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This doctoral thesis is a philosophically and hermeneutically oriented story of
people’s relationship with the world as a stage: of the time, space and dialogue
that people base their experiences on to interpret their existence, the stage of
their lives and the world stage they share with others. The thesis is structured
dramaturgically, in the same way that human experiences are structured.
Dramaturgy is also a methodical approach used in the examination of the
phenomenon of the stage and in relevant argumentation.

My goal in writing this thesis was to understand, interpret and present the
scenic, dialogic and dramaturgical dimension of our existence and the possibilities
itoffersineducation. The foundation of my study is Martin Heidegger’s philosophy
on the truth of Being and the origins of art. In practice, Heidegger’s philosophy
revolves around one question: what is the sense of Being? As a teacher, researcher
and artist, I have often asked during the research process: what is the sense and
meaning of growing up, education and drama?

In this study, I demonstrate how the dramatic appears, even in the primarily
human and social reality and in people’s empirical relationships with the world.
Although it often goes unnoticed, the scenic phenomenon also exists in the
everyday school world. The stages of theatre, drama and media culture are used
to reveal world phenomena and events and to interpret the experiences and fates
of people living in time. While media culture can be confusing, drama provides
the chaotic reality with a structure.

Our multidimensional, scenic existence gives meaning to drama and
determines what kinds of powers to build one’s self, one’s identity and the
community are lent to school education by the drama of the stage of possibilities.

In this study, Virri’'s concept of education in accordance with the dialogic
ideal, Heikkinen’s concept of serious playfulness of drama education, and my
own concept of Heideggerian and dramatic contextuality of people’s ways of
Being-in-the-world with others help to assume a new, ontological view of the
paradigm of drama education. The significance of drama education and empiric
dramatic activities is crystallised in the conclusion of my thesis: human existence
is a dramatic event.

The critical discussion in this study is focused on the social challenges,
requirements, deadlines, constant hurry, evaluation and assessment present in
schools. These result in narrow and technical perspectives. The process of finding
one’s self is slow, and it includes spurts and delays. It is difficult to find islets of
calm where children can have time and space and are left to ask questions and
marvel at the surrounding world in peace. Drama provides unlimited possibilities.

Key words: Being-in-the-world, stage, dialogue, becoming one’s self, Heidegger
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ESIPUHE

Lépi tyohistoriani olen toiminut ihmisen olemisen erilaisilla nayttamailla.
Sairaanhoitajan tyossd kokemukset ajan syntymisestd eldiman alussa ja vii-
meiseen henkédykseen tdaltd pois lahtemisessd veivat minut alati pois pake-
nevan ajan ddreen. Pdihdety6ssd koin, miten ajan merkitys muuttuu silloin,
kun ihminen kadottaa otteensa olemiseen. Nuorista voi tulla vanhoja ennen
aikojaan. Teatterin ja draaman nédyttamoilld inhimillisen olemassaolon ajalli-
set tapahtumat ovat jasentyneet taiteellisiksi tulkinnoiksi ja saaneet muodon.
Néaméd kokemukseni ovat antaneet minulle perustan, josta késin olen kasva-
nut opettajan tehtdavaan. Ei niin, ettd olisin valmis. Tama tutkimus on sekin
erds ndyttamo, keskenerdisyyden erityinen ja ainutkertainen tapahtuma.

Erityinen kiitos ohjaajalleni professori Juha T. Hakalalle. Olette kannus-
tanut minua ja luottanut siihen, ettd olen tielld, jolla on osattava ajatella it-
sendisesti, kysyttdava tarpeellisia kysymyksid ja ymmarrettavé, ettd oikeiden
vastausten sijaan eteen avautuukin moniulotteinen todellisuus, jonka osa
tutkijana itse olen. Kiitos ohjaajalleni yliopistonlehtori, KT Hannu Heikkiselle
kehotuksesta “panna raakasti Heideggeria peliin”.

Kiitokset esitarkastajilleni professori Anna-Lena Dsternille ja yliopiston-
lehtori, FT Reijo Kupiaiselle perehtymisestd tyohoni sekd asiantuntevista ja
arvokkaista lausunnoistanne.

Kiitos emeritusprofessori Juhani Aaltolalle niistd dialogisista kohtaami-
sista, joiden kannattamina syntyi aikoinaan paatokseni aloittaa tohtoriopin-
not. Kiitokset my0s erikoistutkija Eila Aarnokselle ja professori Kari Kivinie-
melle tutkimusprosessin aikana saamistani kommenteista ja nakokulmista.
Kiitos Kokkolan yliopistokeskus Chydeniuksen tutkijakoululle dialogisesta
ja lampimastd ilmapiirista.

Kiitokset FM Maura Kontiolle asiantuntevasta avusta tutkimuksen eng-
lanninkielisissa osioissa ja FM Reeta Hakalalle kielentarkastuksesta.

Kiitos Suomen Kulttuurirahaston Keski-Pohjanmaan rahastolle apura-
hoista, jotka mahdollistivat tyoni etenemisen.

Olen kiitollinen eldmiéille siitd, ettd synnyin sodan jdlkeiseen Suomeen
Laatokan Karjalasta Pohjanmaalle sijoitettuun suureen, monen sukupolven
evakkoperheeseen. Karjalasta yhdessd perheen kanssa sotaa paenneet, kotini
suojiin asumaan asettuneet ihmiset, eivat kaikki olleet edes sukua toisilleen.
Isotétini Aleksandra oli kylvettdanyt minut, viikon ikdisen ihmisenalun, kes-
kelld talvea ulkosaunassa. Monikulttuurisuus, suvaitsevaisuus ja huolenpito
ovat kantaneet meitd, perheeseen syntyneitd viittd sisarusta, ja vahvistaneet
perhesuhteitamme ja lastemme suhteita. Kodin perinténd kddentaidot, mu-
siikki ja teatteri ovat tdrked osa omaa ja lastemme eldmad. Yhteys toisiimme
on rikas ja ainutlaatuinen. Ilman tédtd perustaa tdta tutkimusta ei olisi synty-
nyt.



Lapsuuteni perheen kivijalka ja my6hemmin oma perheeni ovat yhdessa
rakentuneet olemassaoloni taloksi. Ihmettelen vieldkin, miten poikani Heikki
oivalsit vuosia sitten kysyd minulta: ” Aiti, voisiko Heidegger olla sinulle so-
piva filosofi?” Tuo kysymys oli juuri oikea vastaus siihen, mitd olin etsinyt.
Kiitos Heikki, Henna ja Jaakko vahvasta ja herkésta lasndolostanne.

Kiitos ystavilleni siitd, ettd olette olleet mukana talld tutkimusmatkalla.

Olemassaolomme perimmadisin paikka ja merkitys kitkeytyy aikaan.
Kun sitd ei aina itse muista ajatella, lapsi voi sen opettaa.

Leikissd ei aika kulu ikind liian nopeasti tai hitaasti. Leikissd on aikaa aina sopivasti.

Tyttirentytir Amanda, neljd ja puoli vuotta
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1 JOHDANTO - TEEMA

Miki on filosofisen tutkimuksen metodi? Se on tila, joka antaa aikaa ihmetelld ja kiydi
dialogia. Miki on opetusmetodi? Tihin vastaan samoin kuin edelliseen kysymykseen.
[Tutkijan kommentti]

1.1 Tutkimuksen lihtokohdat

Tama viitoskirjani on filosofisesti ja erityisesti hermeneuttisesti orientoitunut
tutkimus, jossa tarkastelen olemassaoloamme maailmassa ajallisena, tilallise-
na ja dialogisena tapahtumana. Tutkimuksessani ymmarrén ja tulkitsen ta-
maén olemassaolomme tapahtuvaksi erilaisilla ndyttamoilld. Nayttamo on tut-
kimukseni keskeinen kisite, joka merkitsee olemassaolomme paikkaa ja tapaa
olla yhdessa toisten kanssa maailmassa, osana kollektiivista ja kulttuurista
maaperddmme, jakamassa vastuuta huolehtimalla itsestimme ja toisistamme.

Tutkimukseni filosofinen perusta kiinnittyy Martin Heideggerin olemi-
sen ja taiteen totuutta esiin tuovaan filosofiaan tulkitessani nayttamollisyyden
ilmiota. Antiikin kreikkalaisten tapaan ajattelen maailman nayttamona. Ny-
kyisessd ajassammekin puhumme yleisesti maailmannayttamostd, joka avau-
tuu sdhkoisen median kautta reaaliaikaisesti eteemme kaikkina vuorokauden
aikoina etdisyyksid kumoten. Lahinnd itsed on kokemuksista ja merkityksista
rakentunut kunkin yksilon oma eldmanndyttamo, jolla olemassaolo toteutuu
erilaisina tapahtumina, joista muodostuu juonellinen eldméntarina.

Olemassaolomme on meille yleensd niin itsestddn selvdd, ettemme mieti
sitd erityisemmin. Heideggerin olemisen filosofia teoksessa Oleminen ja aika
(2000b) /Sein und Zeit (1927/1986) kuitenkin tempaisi minut mukaansa, ja
silld tielld olen tdssd tutkimuksessani. Filosofiassaan Heidegger kysyy oike-
astaan vain yhden asian: mikdi on olemisen mieli? Tutkijana, opettajana ja kas-
vattajana joudun myos pohtimaan, mikd on kasvamisen ja kasvatuksen mie-
li. Tassd tutkimuksessa etsin vastausta erityisesti sithen, mikd on draaman ja
draamakasvatuksen mieli.
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Maailman tapahtumat, yhteisollinen elama ja yksittdisten ihmisten ela-
ménkohtalot ovat esihistoriasta saakka saaneet ihmiset pohtimaan, miké tar-
koitus kaikella oikein on. Ndit4 tuntoja on ollut tarve ilmaista, kertoa toisille ja
siirtdd myos seuraaville sukupolville. Teatterinohjaaja Leppakoski (2001, 152)
toteaa, ettd meihin sisddnrakennettu tarve ilmaista itsedmme on jopa henkiin-
jddmisemme ehto. Alkeellisimmillaan tdima merkitsee sitd, ettd yksilo kuolee,
jos itseilmaisu epdonnistuu eli nélkdisen itkuun ei tule tyydytystd. Imaisun
tarve voidaan ottaa ldhtokohdaksi myos taiteen alkuperdd etsiessd. Ihminen
on kaikissa kulttuureissa halunnut antaa muotoa ja tehdé erityiseksi jotakin
itselleen merkityksellistd. (Vira 2007, 120.) Taiteen tekeminen liittyy tdhan,
juontuu ihmiskunnan alkuajoista ja on samaa perua kuin rituaali ja leikki.
(Braanaas 1999; Ustern 2001; Paavolainen 1997.) Taiteen lajeista ldhimp&na
rituaalia ja leikkid on teatteri. Teatteri, ndyttamo ja katsomo liittyvit kiintedsti
yhteen: katsomo on ndyttamon ehto yhteisesti sovitussa leikissd ja dialogises-
sa merkitysten jakamisessa. Raja ndyttamon ja katsomon vililld on kuitenkin
mukautuva tai sitd ei ole. Perinteisen teatterikésityksen ohessa teatterin esi-
tystavoissa on suurta vaihtelua. Yleiso voi olla myos osa esitystd. Teatteritai-
de, sen aiheet, materiaali ja muoto, on taiteen lajeista lahimpé&nd ihmistd, kos-
ka se kéyttdd kokonaista ihmistd ja ihmisen kokemusta luodessaan esityksid
katsottaviksi, osallistaviksi ja yhteisesti koettaviksi.

Maailmanndyttimo, elamanndyttimo sekd teatterin ja draaman naytta-
mot luovat tydssédni kontekstuaalisen perustan ndyttimollisyyden ilmidlle.
Todellisuus ilmenee nayttamollisind tapahtumina kaikkialla ihmisen eldaméan
eri vaiheissa. Historiansa kulussa teatteri on jalkautunut monin eri tavoin ih-
misten eldmddn ja arkeen, kuten kouluun. Kouluteatteri ndkyy perinteisesti
koulun juhlissa ja tapahtumissa, ja draama oppimisen ja kasvamisen proses-
seissa vaihtelevasti, opettajasta ja koulusta riippuen. Koulun tilat ja arjen toi-
minta jo itsessddn pitdvat sisdlladan nayttamollisid elementteja.

Draamaa ja draamakasvatusta luonnehditaan monin eri tavoin riippu-
en siitd, tarkoitetaanko draamalla oppiainetta, tieteenalaa, opetusmenetelméaa
vai draamatoimintaa yleiselld tasolla. Dstern (2000, 4) pitdd draamaa teatterin
lajina. Korhonen (2005, 5-6) kdyttdd nimitystd teatterildhtoiset menetelmiit.
Heikkinen (2001, 2002, 2003, 2005) on kehittanyt draamakasvatuksen vakavan
leikillisyyden filosofian Huizingan leikkiteorian pohjalta. Hanen ldhtokohta-
naan on ollut brittildisen draamakasvatuksen tarkastelu 1900-luvun loppu-
puolen viitekehyksessd, jolla on merkitystd sithen, miten draama on kehit-
tynyt Suomessa ja miten se tand pdivand ymmarretdan. (Ks. Heikkinen 2002,
13.) Heikkinen on tullut siihen tulokseen, ettd vakava leikillisyys draamakas-
vatuksessa on merkitysten luomista teatterin leikillisyyden ja kasvatuksen
leikillisyyden jaetussa kontekstissa. Keskeistd draamakasvatuksen uudessa
paradigmassa on vakavan leikillisyyden ja esteettisen kahdentumisen lisidksi
avoimen ja tietdmiseen pyrkivan teatterillisuuden filosofia. (Heikkinen 137-
138.) Draamakasvatus tieteenalana ja oppiaineena on opetusta, kasvatusta
ja tutkimista. Sosiokulttuurisessa viitekehyksessd draama on oppimisen ja
kasvamisen tila esteettisten prosessien kautta. Tdhan viitekehykseen sopivat



sekd osallistava, esittdvd ja soveltava draama ettd teatteritaiteen perusopetus.
(Heikkinen 2005, 23-25). Draamakasvatus-termi kattaa kaiken sen draaman ja
teatterin, jota tehddan erilaisissa oppimisymparistoissa (Heikkinen 2003, 11).

Tassd tutkimuksessa tarkastelen draamaa olemassaolon dramaturgisis-
ta ldhtokohdista kdsin. Dramaturgia on ajattelutapa ja draama ennen kaikkea
toimintaa, jota voi toteuttaa niin kasvatuksessa, opetuksessa kuin erilaisissa
yhteisoissdkin. Draaman olemus ja merkitys vain menetelmind on liian ka-
pea-alainen. Mddrittelyjen sijaan tutkimukseni ldhestymistapa draamaan on
ontologinen. Draama teatterin lajina jalkautuu niille sijoille ja siihen rituaali-
seen ja tarinalliseen alkuperddnsé, josta se on kotoisin. (Jstern 2000, 5-6; Paa-
volainen 1997, 22-24.) Taiteellinen tietdmisen tapa on keskeistd kulttuurista ja
eettistd pddomaamme. (Hakamies 2007, 20.) Teatteri on esteettinen ja tutkiva
tapa ymmartdd ja tulkita maailmaa. Oma eldméannédyttamoni on sisddn raken-
tunut tdhan tutkimukseen. Oma esiymmarrykseni luotsaa tapaani tarkastella
maailmassa olemista nayttamollisend tapahtumana. T&lld seikalla on merki-
tystd myos sithen tyohon, mité teen opettajana ja kasvattajana.

Olemassaoloamme maarittdd vadjaamatta aika, jota elamme tilanteiden
ja padamaarien mukaisesti lineaarisesti. Sitd on koko elamamme: alku, keski-
kohta ja loppu aristoteelisen draaman kaarta noudattaen. Nykyinen globaali
maailmantalous sddtelee elamddmme jatkuvan talouskasvun ideaalista késin,
johon ihmisen tulisi reagoida ja olla valmis muutokseen nopealla aikataulul-
la. Lineaarinen aika on saanut syklisen luonteen. Kaiken vaaditun tekemi-
seen tuntuu olevan aina vain vihemman aikaa. Tama vaatii my6s ihmiseltd
elinik&istd kasvamista, oppimista ja valmiutta muuttua. Mitalilla on toinen-
kin puoli: miten sovittaa identiteettimme ja maailmankuvamme kyseiseen
ilmioon, ellemme ehdi pysdhtyd ja antaa kasvun tapahtua itsestimme sisaltd
kasin rauhassa, ilman jatkuvaa ulkoisen ideaalin painetta ja ennakko-orien-
taatiota ‘johonkin’?

Maailma, siind oleminen ja olemisen ymmartdminen, on laajempi ulot-
tuvuus kuin mitd aistein voimme havaita. “Maailma maailmoi” kuten Hei-
degger (19964, 44) asian ilmaisee. T&lld han tarkoittaa merkitysten maailmaa,
sitd miten ihminen on kokemusten kautta suhteessa maailmaan. Oman olemi-
sen alkuperdinen ymmartaminen osana maailmaa on enemman kuin mikdan
oppikirja voi meitd koskaan opettaa. Maailmanndyttimo on tila ja avaruus,
jossa olemme oman aikamme. Opimme tietdimé&&dn valtavan mé&aran asioita
maailmasta, itsestimme ja toisistamme. Itseédni kiinnostaa erityisesti se, mil-
14 tavalla tietdminen, ymmadrtaminen ja tulkinta voivat tapahtua. Koulussa
tietiminen on ollut hyvin paljon kognitioon perustuvaa. Taito, taide ja ruu-
miillinen kokonainen olemassaolo ovat saaneet vihan tilaa tietopainotteises-
sa opetussuunnitelmassa, jonka perusta vaikuttaa olevan maailmankuvassa,
jossa ajatteleva subjekti katsoo maailmaa itsestddn ulkopuolisena objektina.
(Ks. Anttila 2005, 531-532; Skinnari 2004, 192.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) kiinnitetdan
huomiota mm. koulun toimintakulttuuriin, tyétapoihin, vuorovaikutukseen
ja oppilaiden osallisuuteen. Tama asettaa haasteita paikalliseen opetussuun-

11
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nitelmatyohon ja myos pedagogiikkaan; rinnakkain ovat jared, oppiaineita
sisdltdva asiakirja ja lasten jo omakohtaisesti koettu maailma. Opetussuunni-
telman maailma on aikuisuudesta kisin ennalta annettu asiakirja, joka koulun
ja opettajien toimesta avataan oppimisymparistoiksi ja oppimisen mahdolli-
suuksiksi koulussa. Vitikka (2009) on késitellyt t4td aihetta laajasti tutkimuk-
sessaan Opetussuunnitelman mallin jasennys. Ldhimmaén tarkastelun koh-
teena ovat olleet vuosien 1994 ja 2004 voimaan tulleet opetussuunnitelmat.
Tutkimuksesta voi paddtelld, ettd lapsen sisdinen, autenttinen ja koettu maail-
ma ja toisaalla tarjottu ja valmiiksi ajateltu, runsaasti tiedollisia sis&ltoja tarjo-
ava maailma eivét ole aina véalttamaétta kohdanneet erityisen hyvin koulussa.
Haasteena onkin nyt uudenlaisen koulukulttuurin luominen. Koulu kuuluu
itsestddn selvand lapsen eldmddn, kuten oleminen maailmassa. Tamé& maail-
mamme ndyttdd kuitenkin muuttuvan valtavalla vauhdilla. Vaikka pyrimme
uudistamaan opetussuunnitelmaa ja pedagogiikkaa, olemmeko jo ldhtoruu-
dussa jdljessa? Tutkimuksessani etsin sitd, miké olisi jotakin niin alkuperéista
ja niin pysyvaa tai ainakin ldhell4 sitd, ettd sithen voisi kiinnittyd suurienkin
muutosten keskelld.

Koulussa on vanhastaan oppilaan kannalta kaksi asiaa ylitse muiden: opiskel-
tavat asiat ja kédyttdytymistavat. Ndiden perustaan rakentuu késitys, kriteerit ja
arvio siitd, millaisina oppilaat halutaan nihd4. Maailma on avautunut uudella
tavalla ja on intensiivisesti ja reaaliaikaisesti ldsnd lasten ja nuorten maailmassa.
Heidédn kokemuksena ja tapansa kokea maailmaa eivit ole samat kuin meidan,
jotka heitd kasvatamme ja opetamme. Emme voi tulkita ja arvioida heiddn ta-
paansa olla olemassa omasta kokemusmaailmastamme ja aiemmista kriteereis-
tamme késin. [Tutkijan memo 1] !

Maailmassa-olemisemme toteutuu ruumiillisena, henkisend ja eldmé&nhisto-
riallisena kokonaisuutena. (Mm. Rauhala 1989, 1995, 2005, 2009; Merleau-Pon-
ty 1999, 22.) Tama kaikki koskee myos lasta, jolla on elettyjd kokemuksia
maailmastaan ja oma eldménhistoriansa. Kouluun tullessaan hian kohtaa sen
kasityksen maailmasta, jollaisena opetussuunnitelma sen tarjoaa. Koulussa
hén viettdd lakisddteisesti vahintddan yhdeksan vuotta. Perinne on ollut, ettd
hén istuu suurimman osan ajasta ja saa liikkua rajoitetun ajan rajoitetussa
tilassa. Taméa kokonainen lapsi on ymmarretty suuressa maarin objektina,
johon pedagoginen toiminta kohdistuu niistd yhteiskunnallisista arvoista ka-
sin, jotka ovat opetussuunnitelman perusteissa. Nayttda siltd, ettd oppilaan
ja koulun viliin on jadnyt vdhemmalle huomiolle hyvin keskeinen ja miltei
tunnistamaton tila: lapsen oma kokemus, luontainen vireystila ja leikki sekd
hénen oikeutensa olemismahdollisuuksiensa ja itseytensd toteutumiseen it-
sestddn kasin. Kyse on siitd, milld tavoin hédn saa olla osallinen, utelias ja toi-
miva ruumiillinen subjekti hidnta itsedédn, ja omaa kasvamistaan ja oppimis-
taan koskevissa asioissa.

1 Lépi tutkimuksen esiintyvét sisennykset, joissa ei ole ldhdeviitteitd, ovat omia,
tdsmentdvid kommenttejani, muistojani tai esimerkkejd kulloinkin kysessa olevaan
asiaan tai asiakokonaisuuteen.



Tuoreessa Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) on ai-
neksia uuteen koulureformiin. Toinen asia onkin jo se, miten ideaaliset ope-
tussuunnitelman tavoitteet ja sisdllot muuttuvat elaméksi koulun sisélld. Jotta
lapsi voisi olla oman eldménséa subjekti, padhenkil omalla elamannayttamol-
la&n, vaatii tim& pedagogisen ajattelun ja toiminnan perusteiden arviointia,
asian tiedostamista ja avaamista laajempaan ja dialogisempaan horisonttiin.
Ndihin asioihin on vditoskirjassaan kiinnittdnyt huomiota jo Suortti (1981a;
1981b).

Téssd tutkimuksessani pyrin katsomaan koulua lapsen osallisuuden ja
kokemuksen nikokulmasta. Haasteellista on se, miten muutosten keskelld
loyddamme tilan ja ajan minuuden ja persoonan vapaalle kasvamiselle, jolloin
voimme yhdessd lapsen kanssa kysyi ja ihmetelld, mitd kaikki ymparillam-
me merkitsee. Tdhdn tarvitsemme tietysti myos oikean tahtotilan. Omakoh-
tainen kokemus ja siitd syntyvat merkitykset eivit ole yleistettdvissa. Emme
voi edellyttédd, ettd lapsi kokee asioita ennalta odotetulla tavalla tai samoin
kuin itse koemme. (vrt. Rauhala 2009, 75-78; Laine 2001, 26-28.) Jotta voimme
ylipdatdadan ymmartad toisiamme, meiddn on osattava kommunikoida keske-
namme. (Varri 1997, 14.) Opetussuunnitelman purkaminen dialogiseksi ndyt-
tamoksi ja tapahtumaksi ei ole opettajalle helppoa eri suunnista alati tulevien
uusien ja usein ennakoimattomien haasteiden keskell.

Maailman murroksessa sdhkoiset viestimet tuovat ymparilld olevat ta-
pahtumat nikyviimme reaaliaikaisesti. Tieto yhdessd monenlaisten tuntei-
den, toiseuden ja ristiriitojen kanssa ei aina jasenny kokemuksena ymmadir-
rettivddn muotoon vaan jattdd meidit, aikuisetkin, usein himmennyksen
valtaan. Aikuiset tuntuvat ajattelevan, ettd lapset sopeutuvat kaikkeen erityi-
sen hyvin. Aiemmin jopa luultiin, ettd lapsilla on korkeampi kipukynnys kuin
aikuisilla. Tanddn on vaikea ymmartdd, ettd vield 1970-lukua ldhestyttdessa
vastasyntyneille lapsille ei annettu suurien leikkausten jdlkeen kipuldédketta.
Kipulddkityksen myota vastasyntyneiden kuolleisuus vaheni merkittavéasti.?
Namd uskomukset osoittavat sen, ettd emme ole aina kovin hyvin tavoitta-
neet lapsen omaa kokemusmaailmaa. Kouluun tulevalla lapsella on kuitenkin
olemassa oleva suhde maailmaan, siis omaan olemiseensa, siind historialli-
sessa, kulttuurisessa ja sosiaalisessa todellisuudessa, johon hdn on syntynyt.
Kokemisen tapa ja kieli, jota lapsi ymmartad ja jolla han ajattelee, ovat hdanen
minuuttaan. Téstd erityisestd suhteestamme maailmaan Heidegger kayttaa
ilmaisua Dasein teoksessaan Sein und Zeit (1986/1927).> On haasteellista, mi-
ten koulun hallinnolliset ja muodolliset rakenteet ja tietynlainen staattisuus,
sekd toisaalla todellisuuden dynaamisuus, kiire ja jatkuva muuttuminen, koh-
taavat.

2 Lastenpsykiatri Tuula Tammisen haastattelu 16.4.2012 Ylel:n tv-ohjelmassa
Inhimillinen tekija.

3  Kupiainen kayttdd kdannoksessd Oleminen ja aika (2000) Daseinista nimitysta
‘tddllaolo’. Lehtinen kayttad kaannoksessa Kirje humanismista & Maailmankuvan aika
(2000) ilmaisua “paikallacleminen’.
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Liike ja energia tarvitsevat vastapainoksi aina pysdhtymisen ja levon.
Koulu parhaimmillaan voi olla levollisuuden saareke, jossa kognitiivisen tie-
don rinnalla monipuolinen taitaminen, taito ja taide sekd myos leikki ja draa-
ma tunnustetaan primaariksi maailman ymmartamisen tavaksi ja olennai-
seksi osaksi eldimédntarinamme rakentumista - niin oppilaan kuin opettajan
kohdalla.

Tarkoitukseni on ymmdrtid, tulkita ja esittdd timdn tutkimuksen rakenteen ja sisillon
kautta niyttimon ilmio Heideggerin filosofian valossa ihmisen ajallisena, tilallisena,
dialogisena ja myds kasvatuksellisena maailmasuhteena eli nayttimollisend todellistu-
misena.

Kyse on draaman ontologiasta. Draama taiteenlajina ja kokemuksena kiinnit-
tyy ihmisen maailmassa-olemisen tapaan: rituaaliin ja leikkiin, toimintaan ja
tapahtumiseen. Elaméadntarinamme on draaman kaltainen, ajallinen ja lineaa-
rinen kokonaisuus.

Nykyajalle ominaisen kiireen vastakohtana tarkastelen tutkimuksessani draamaa her-
meneuttisena ja voimauttavana nyt-hetkend, transformatiivisena ja merkityksid anta-
vana kokemuksena ja yhteisesti sovittuna leikkind.

Kun puhun tuonnempana kasvavasta ihmisestd, tarkoitan t&lld ensisijaisesti
olemista ennen tdysi-ikdisyyttd. Tutkimuksessani kasvamisen aika ndhdaan
itseisarvoisena olemisen ihmettelyn leikillisend nayttimond, ei pelkédstdaan
valmentautumisena aikuisuuteen. Kaikissa vaiheissaan, tdaydellisimmilldan-
kin, oleminen on aina keskenerdisyyttd, siis myos aikuisuus. Rauhala (2009,
266), jonka ajattelulla on yhteys Heideggerin filosofiaan, puhuu ihmisesta va-
javuusoliona, jolla on kuitenkin suuret kehittymismahdollisuudet. Heideg-
gerin olemisen filosofia (1986, 2000b)* pohjustaa omaa ajatteluani kohti niita
omimpia olemismahdollisuuksiamme, jotka ovat maailmassa ympaérillamme.
Varrin (1997) dialoginen kasvatusajattelu avaa tassa tutkimuksessa horisontin
kasvatuksen ja kasvamisen maailmaan. N&in my®os leikin ja draaman merki-
tyksen perusta lujittuu, josta muodostuu tutkimukseni tarkein tavoite. Heik-
kisen (2002) draamakasvatuksen vakavan leikin filosofian rinnalle tutkimuk-
sessani kehkeytyy draaman ontologian etsintd ihmisen ndyttamoéllisestd tavasta
olla maailmassa yhdessd toisten kanssa.

4 Viittaan tutkimukseni Johdanto-luvussa koskien Heideggeria paddasiassa Kupiaisen
kaannokseen Oleminen jaaika (2000b). Tuonnempana, varsinkin luvussa 3 Heideggerin
totuuskasityksen tarkastelussa, viittaan useimmiten Heideggerin alkukielisiin
teoksiin, erityisesti padteokseen Sein und Zeit (1986/1927). Viittaan teosten Kirje
humanismista & Maailmakuvan aika (2000a)/(1946) ja Esitelmid ja kirjoituksia osa 11
kohdalla vain kdaannoksiin.



1.2 Tutkimuksen ihmiskisitys

Sivel reaalistuu aina korkeutena, kestona ja sointina. Mitddn niistd ei voi tuottaa yksin,
vaan kaikki ovat aina varmasti olemassa, kun sivel kuullaan. (Rauhala 2005, 96).

Lansimaisen, Kreikassa yli 2500 vuotta sitten syntyneen filosofian kiinnos-
tus oli tutkia ihmisen olemassaolon perustaa, tarkoitusta ja hdnen suhdet-
taan maailmaan. Téhdn perustaan syntyneiden ihmistieteiden kohteena on
ihmisen eldmismaailma ja siitd kumpuavat merkitykset, joita ihmiset antavat
eldman tapahtumisen kuluessa. (Rauhala 1989, 20.) Ihmistieteiden perusvaa-
timus on ankaruus, silld ihmisté tutkivissa tieteissd ei ole lupa tehdd mitdan
sellaisia toimia, jotka esineellistdvét tai ohentavat tutkimuskohdetta siten, ettd
tutkimuskohteeseen kuuluva merkitysten kokonaisuus tuhoutuu. Tutkimus-
tulosten on liityttdva suoraan kokemustodellisuuteen, ja niiden on oltava eet-
tisesti hyvaksyttavid, jotta tutkimusta voidaan pitdd kelvollisena. (Varto 1992,
15; Rauhala 2005, 108.)

Tutkijan ihmiskésitys on ehto sille, millaisiin toimiin hdn ryhtyy, jotta
tutkimuksen suunta pysyy kirkkaana eiké tutkija eksy harhapoluille. Tutkija
tekee tyotddn ihmiskésityksensd valossa ja on vastuullinen toimistaan. Toi-
millaan han ei saa myoskdan eksyttdd ketdan.

Heidegger (2000b, §§ 29, 31, 38, 68)° puhuu ihmisestd maailmaan heitetty-
nd (Geworfenheit). Heitteisyydessd keskeistd se, ettd ihminen on aina heitetty
aikaan ja samalla myos rajallisuuteen. Heti synnyttydan ihminen on riittavan
vanha kuolemaan (emt. 301). Aika onkin ymmarrettdva oikein ja tuotava
esiin kaiken olemisymmarryksen ja olemisen tulkinnan horisonttina. (Emt.
38.) Koska aika on meille yleensd itsestddnselvyys, emme ehkd tule ajatel-
leeksi, ettd aikaan syntymisen vuoksi menemme tulevaisuudessamme koh-
ti menneisyyttamme, joka on edelld meitd. Menneisyytemme tdssd mielessa
ei siis ole jdljessimme, vaan se on erdilld tavalla meiddn edessamme, koska
me kaikki kuolemme aikanamme. Kannamme elettyd menneisyyttd muka-
namme nyt-hetkestd tulevaisuuteen niind merkityksing, joita kokemuksem-
me ovat meille antaneet. Rauhalan (1989, 29-38) mukaan orgaanisessa oloti-
lassamme olemme samanaikaisesti henkisid olentoja ja etsimme eldméllemme
merkitystd. Heidegger (2000b, 184-191) puolestaan nostaa esiin kysymyk-
sen olemisen mielestd; koska alkuperdisesti meilld on ymmarrys itsestimme ja
mahdollisuuksistamme, voimme tarttua niihin tai laiminlyda ne.

Olemisemme ja olemisen ymmaértdminen on aina olemista toisten kanssa
maailmassa, joka ei ole ulkopuolellamme, vaan olemme sen kanssa yhdessa:
In-der-Welt-sein; Mitdasein.® (Heidegger 2000b, 78-79, 154-164.) Kun Heideg-
ger puhuu maailmallisuudesta, hédn tarkoittaa erityistd suhdettamme ja sithen

5  Heidegger onjakanut teoksen Sein und Zeit (1927 /1986) / Oleminen ja aika (2000b) py-
kaliin. Tassd yhteydessd viittaan pykaéliin, koska "heitteisyyden” teemaa on kisitelty
teoksessa laajasti.

6 In-der-Welt-Sein on Kupiaisen (2000b) kddntdméand ‘'maailmassa-oleminen’, Mitdasein
'kanssatddlldolo’ ja Dasein "taalldolo’.
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kuuluvaa ymmaérrystimme maailmasta, josta han kayttdd nimitystd Dasein.
Ymmaértdminen on Heideggerille perustava eksistentiaali eli olemisentapam-
me ja aina myos olemista kohti olemismahdollisuuksia ja huolta (Sorge) it-
sestimme, toisistamme ja maailmasta, jossa elamme. (Heidegger 2000b, 185-
186.)” Maailma on olemassa meistd riippumatta ja primaarisempi kuin me,
joiden oleminen on aikaan sidoksissa. Olevaksi tullaan syntymalld ruumiilli-
sena maailmaan, joka on jo olemassa ja jdd, kun palaamme olemattomuuteen.
Téama on kaikille yhtdldinen ominaisuus. Eksistentiaalisen fenomenologian
ihmisen analyysin mukaista ihmiskésitystd kutsutaan eksistenssiksi. Rauhala
(2005, 63). Heideggerin (2000b, 32) sanoin ”olemista itsedén, johon téélldolo
voi suhtautua tavalla tai toisella ja johon se jollakin tavalla aina suhtautuu,
kutsumme eksistenssiksi” .

Rauhala (2005, 95-97) on ottanut kdyttoon Daseinia tarkoittavan késit-
teen situationaalinen sddtopiiri. Tdman mukaisesti ihmisen olemassaolon pe-
rusmuodot, joihin hdn ajallisena sitoutuu ja todellistuu, ovat situationaali-
suus, kehollisuus (orgaaninen eldmd) ja tajunnallisuus. Situaatio on kaikkien
niiden ilmitiden, objektien ja asiantilojen kokonaisuus, joiden alaisena ja joi-
hin suhteutuen yhden ainoan ihmisen orgaaninen ja tajunnallinen olemas-
saolo reaalistuvat. Situationaalisen sd&topiirin ihmiskédsityksen yhteydessd
puhe monismista, dualismista ja pluralismista kdy tarpeettomaksi.

Nykykielessd on tapana puhua ihmisen kehosta, kehon kielesta tai vaik-
kapa kehonrakennuksesta ikdan kuin keho olisi itsestd erillinen komponentti.
Ruumis- nimitystd on alettu kéyttda elavan ihmisen kehon vastakohtana. It-
selleni luontevampi on perinteinen suomalainen tapa puhua ruumiista, jolla
tarkoitetaan ihmisen koko ajallista ja inhimillistd kokonaisuutta syntymasta
kuolemaan. Kuolevaisuus on ihmisen ominaisuus siind kuin syntyneisyyskin.
(Myos Hakamies 2007, 41.) Kuolemaa emme voi ulkoistaa itsestamme ilmai-
sua vaihtamalla. Tdssd mielessda myoskddn kehon vilimuotoa ei ole. Heideg-
gerille (2000b, 301) kuoleminen on yksi olemisentapamme; kdymmehén heti
synnyttydamme kohti kuolemaa. Heideggerin keskeinen kysymys olemisen
mielestd kiinnittyy juuri olemismahdollisuuksiimme eli aikaan. (Emt. 24-28.)
Ndin kuolema on kaikkein perimmadisin olemismahdollisuutemme. (Emt.
307.)

Ruumiillisuus ihmisen ajallisena kokonaisuutena ei ole siis yksinomaan
orgaaninen olemisen tapa vaan Dasein, kaikkinainen elama@mme paikka. Ole-

7 Sorge (Sein und Zeit 1986, 251). Rauhalan mukaan ilmaisua Sorge ei tulisi kdantda
sanalla huoli, koska huoli on psykologinen reaalikategoria. Sorge tarkoittaa vain
Daseinin maailmaan suhteutumisen valttamattomyytta. Dasenin maailmasuhteeseen
sisdltyy olemisehtojen primaarinen ymmartaneisyys. Esiymmartdmisen vuoksiilmict
ja asiantilat joudutaan siten kokemuksessa kohtaamaan aina jo jossakin suhteessa
olevina. Tajunnassa ymmaérretddn siten aina jo esiymmarrettyd. Tutkimuksessani
Sorge ymmarretddn ennemminkin huolenpitona ja vastuuna.

8  Heideggerin eksistenssi on Daseinin ontinen erityisasema, koska on kyse olemisym-
maérryksestd eli suhteesta omaan olemiseen. Olemisymmaérryksensd vuoksi Dasein
kysyy olemistaan ja olemisensa merkitystd ja suuntautuu kohti mahdollisuuksiaan.
(Heidegger 2000b, 66-67.)



misessa ja ajassa Heidegger (2000b, 76) pitdytyy olemisessa, joka ei palaudu bio-
logian, psykologian tai antropologian tapaan késitelld ihmistd olevana. Kyse
on ontisen eli olevan olemisesta. Tarkastelutapa on ontologinen: miten jokin on
olemassa? Heidegger ei puhu ruumiillisuudesta, mutta se on vadjaamatta on-
tisen kautta hédnen filosofiassaan koko ajan ldsnd. Oleminen ei mydské&an ole
olioiden ulkopuolella eika se ole olioiden olemassaolon syy. Esimerkiksi kei-
nuja kuten lapsi, on olio, ja keinuminen on tdmé&n keinujan olemista keinuja-
na. (Rauhala 2005, 153.)

Oleminen maailmassa on aina suhteessa olemista muuhun olevaan ja olioi-
hin, joita kohtaamme koko olemassaolomme ajan. Tajunnallisina olentoina
ymmaérramme olemassaolomme ja ndemme maailman myos mahdollisuuksi-
na. Tajunnallisen toiminnan ytimené ja ehtona on intentionaalisuus’® (Perttu-
la 2005, 116-117), jonka rinnalla Rauhala (1989, 29-31) kdytt4d ilmaisua mie-
lellisyys. Eldamyksen kokemuksessa todellisuus tulee merkitykselliseksi, se
tarkoittaa jotakin. Intentionaalisuuden kasite sisdltdd psyykkisen ja henkisen
ja ylittdd ndin olennaisella tavalla pelkdn kehon orgaanisten toimintojen in-
tentionaalisuuden. Henkinen ja orgaaninen toimivat omien véayliensad kaut-
ta, jossa tajunnallisesti ymmaérretdan myds orgaanisten prosessien osuus ko-
kemuksiemme osatekijand. Esimerkiksi koulussa kiusatuksi tulemisen pelko
voi aiheuttaa unettomuutta ja syomishdirioitd, jolloin myds oppiminen vai-
keutuu. Ymparoiva todellisuus, asiat ja kasilld olevat esineet eiviét siis itses-
sddn ole merkityksellisid, vaan tulevat sellaisiksi vasta kokemuksen kautta.
Intentionaalisesti luomme niihin merkityksid ja suhteutamme niit4 toisiinsa.
Kokemusta voidaan pitdd merkityssuhteena'; kokemuksen rakenne on tdima
suhde, joka liittdd subjektin ja kokemuksen kohteena olevan objektin yhdeksi
kokonaisuudeksi. (Ks. Brentano 1973, 137; Hakala 1992, 32-39; Husserl 1973,
53.)

Ihminen syntyy kuitenkin aina ruumiillisena lihaan', jossa hdn kokee
kohtalonsa heikkouksineen, vahvuuksineen ja mahdollisuuksineen synty-
maén ja kuoleman vilissd. Syntyneisyys, jonka Heidegger tosin ndyttda jatta-

9  Ihminen on ainutlaatuinen olento muun olevaisen rinnalla. Myds ihmisen tajunnan
erityislaatuisuus toteutuu mielellisissd sisdlloissd eli noemoissa. Mielet ovat
merkitsevyyden peruselementteji. Mieli on kokemussisélto, jonka avulla jokin
asia tai ilmio ymmaérretddn jonakin tai joksikin. Mielet suuntautuvat aina johonkin
kohteeseen, jolla on jokin mieli; se merkitsee jotain ja silld on jokin tarkoitus. (Rauhala
2009, 157.

10 Kokevanajatuntevanaolentonaihminenluomerkitystenkautta suhteitaymparsivaan
todellisuuteen, joka nédyttaytyy myos mahdollisuuksien kenttinad. Merkityssuhteet
voivat esiintyd eriasteisina eivétka ne aina jasenny kielelliseen muotoon. Ne voivat
myos muuttua eldimin aikana. Merkityssuhteiden kokonaisuus on yhteydessa
maailmankuvan muodostumiseen ja sen mahdolliseen muuttumiseen. (Hakala 1992,
42-48.)

11  Kasite liha on perdisin Maurice Merleau-Pontyn (1999/1945) ruumiin fenomenolo-
giasta ja tavasta ldhestyd ruumiillista kokemusta maailmasta. Ruumiin ja maailman
raja on liha, silld ihminen on samaa kudosta maailman kanssa. Eletty maailma on
lihallisesti lasnd. (Hotanen 2008, 100-101.)
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vdn vihemmalle huomiolle, on ihmisen ominaisuus ja ehto kuolevaisuudelle.
Viime kddessd ihmisen on 16ydettdva oma itseytensd ja lihansa siind kulttuu-
risessa ja sosiaalisessa todellisuudessa, johon hdn on syntynyt. (Varto 2008,
30-49.) Heideggerin luonnos (Entwurf) on eksistentiaali, joka on ymmarret-
tavissd siten, ettd meilld on olemismahdollisuuksia, joissa voimme tdydentya
ja voimme jopa sanoa itsellemme: “tule siksi, mitd olet!” (Heidegger 2000b,
188.) Liha on paikkamme maailmassa, jonka viemme mukanamme mihin kul-
loinkin asetumme. Tama4 ajallinen asuinpaikkamme on my®os silmin ndhden
muuttuva. Erityisesti tim& ndkyy pienen lapsen kehittyessd. Puhuimmepa
lihasta, kehosta tai ruumiista, olennaista on, kuten Perttula (2005, 121) toteaa,
ettd kehollisuus sellaisena kuin se kullakin hetkelld on, on olennainen paikka
olla maailmassa, ja tdtd paikkaa ihminen aina tajunnallisesti ymmartad. Tie
tulla itseksi kdy monien vaiheiden kautta, joissa késitys itsestd ruumiillise-
na olentona rakentuu: miten armollinen, hyviksyva tai armoton ihminen on
omaa ruumistaan kohtaan. Nykyisyytemme taustalla oleva historia, kulttuuri
ja kdytanteet kuten kasvatus, ovat tuottaneet ja tuottavat meistd tietynlaisia
subjekteja ja myos muokkaavat asenteita ruumiillisuuttamme kohtaan. (Fou-
cault 1982a, 208.)

Nykykulttuurissa on leimallista asettaa itsensd esille, erityisesti sosiaalisessa
mediassa. Nakyvyydessa on oleellista se, miltd ndyttdad. Kauneudesta tai kehon
muokkauksesta eri tavoin on tullut rituaalinomaista, uskonnon harjoittamiseen
verrattavaa toimintaa. Taméan kaltaisessa esilld olemisessa on aina ldsnd myos
vertailun elementti. Kasvavien lasten maailmassa ndma ihanteet voivat kdan-
tyd itseddn vastaan. Opettajan tyossdani on ollut surullista ndhd4d langanlaihoiksi
muuttuneita tyttojd, ja toisaalla lilan nuorina aloitetun voimaharjoittelun seu-
rauksia pojilla. [Tutkijan memo 2]

Olemisemme kuolevaisina on eteenpdin suuntautuvaa. Ratkaisuillamme vai-
kutamme siihen mitd olemme ja miksi tulemme, siis kuinka tartumme olemis-
mahdollisuuksiimme. (Heidegger 2000b, 184-186; myds Rauhala 2005, 106.)
Ihminen ei kuitenkaan rakenna todellisuutta vain itselleen vaan kaikkialle
maailmaan. Téhén siséltyy olemassaolomme eettinen dimensio. Maailma ja
minuus siind eivét ndin ollen ndyttdydy vain kohteina, jotka ovat valjastet-
tavissa minkd tahansa intressin tai valtapyrkimysten kdyttoon. Maailma on
ennen minua ja jdd myos jélkeeni. Minulla on yhdessa toisten kanssa vastuu
maailman varjelemisesta my0s niitd varten, joille vastuu tulee meidén jal-
keemme. Yhdentekevii ei ole se, millaista maailmaa me omana aikanamme
toimillamme ja puheellamme luomme.

Kielenkdytolld jasenndmme havaintojamme ja kokemuksiamme maail-
masta ja my0s tulkitsemme maailmaa ja sen ilmicitd kielen avulla. Kieli ei
osoita suoraan todellisuutta, vaan muodostaa toisiinsa kytkeytyvid oletuk-
sia ja diskursiivisia jarjestelmid tuottaen nédin todellisuutta. (Alasuutari 2007,
178; Heikkinen H.L.T & Huttunen 2002, 169; Jokinen & Juhila & Suonio 1993,
9-10.) Emme vilitd vain tietoa tai informaatiota vaan jopa tuotamme erilaisia
asiantiloja ja todellisuutta. (Ks. Berger & Luckmann 1994.) Todellisuutta ei



opita suoraan havaittuna vaan kieli késitteineen opitaan inhimilliseen toimin-
taan kietoutuneena. Kielen ja toiminnan tasolla ihminen on syvassa merkityk-
sessd dialogiolento. Perustana ovat yhteisessd eldméssa omaksutut késitteet,
ongelmat ja pyrkimykset. (Aaltola 1992, 96-98.) Husserlilta, Heideggerilta
ja Sartrelta vaikutteita saaneen Merleau-Pontyn (1999) ruumiin fenomeno-
logiassa kieli, yhteiso, historia, ajattelu ja luonto ovat kietoutuneet yhteen
olemisessa. Emme omista asioita ja kieltd, vaan ne omistavat meiddt. Emme
puhu olemisesta vaan oleminen puhuu meissd. (Hotanen 2008, 63-66.) Hei-
degger (2000a, 103) sanoo ihmisen eksistenssin asuvan kielessa: kieli on seka
olemisen talo ettd ihmisolennon asumus. Heideggerin maailma voidaan siis
laajassa mielessd ymmartdd kielend, joka antaa merkityshorisontin kaikkeen
olevaan (Huttunen 1999, 189).

Foucault (1982a, 1982b, 2005) kehitti diskursiivisen metodinsa kuvaa-
maan nykyisyyden historiaa. Se paljastaa ihmisen toiminnan taustalla ja koh-
teena olevia tieto- ja valtasuhteista, joita luodaan historiallisissa ja paikallisissa
diskursiivisissa kdytannoissd. Nédissa diskursiiveissa kehittyneet ajatusjarjes-
telmé&t muokkaavat myos nykyisyyden ihmisisté tietynlaisia subjekteja. Kallio
(2009, 115-131) on ottanut lapsuuden nykyisyyden historian tutkimuksensa
lahtokohdaksi Foucault'n arkeologis-genealogisen metodologian. Kysymalld,
mitd erilaiset historialliset tapahtumat kertovat lapsuudeksi kutsutusta ilmi-
Ostd ja millaisia historiallisia totuuksia timéan ”lapsuuden” merkitysten muu-
tokset ovat ottaneet ldhtokohdikseen, pddstddn tutkimaan lapsuuden sosiaa-
lista, kulttuurista ja tilallista rakentumista. Tassa tutkimuksessa tarkastelen
tuonnempana Heideggerin (1986) my®otd juuri totuuden ongelmaa, jolla on
merkitystd nimenomaan siind, miten ymmarramme maailman ja ihmisen suh-
teen, ja miten médrittyy tieto ja tietdminen. T&lld seikalla on merkitystd myos
kasvatuskasityksiimme. Olemme aina historiallisia olentoja. Alamme uutena,
mutta emme koskaan aloita tyhjdstd. Se ‘'maailman ajattelu’, johon synnym-
me, vaikuttaa ja puhuu meissa. (Ks. Heidegger 2000b, 41-49.)

Ihmiset luovat maailmoja eri tavoin. Arjessa elaminen kietoutuu koke-
muksiin, joita kerromme tarinan muodossa. My®os tieteelld ja taiteella raken-
netaan molemmilla maailmaa, tosin eri tavoin. Ymmaérramme eldmaéd, tapah-
tumien vilisid yhteyksid ja sosiaalisia suhteita narratiivisesti, joka on toinen
tietamisen tapa loogis-tieteellisen tietdmisen eli paradigmaattisen tietimisen
rinnalla. Kumpikaan tietdmisen tapa tai luotu maailma ei ole toistaan todelli-
sempi. (Bruner 1986, 11-13, 96, 110.) Keskeista tutkimuksen hermeneuttisuu-
delle on se, ettd kaikki tutkimus rakentuu aina tekstiksi, joka on kirjoitettu
muiden ymmarrettdviksi ja tulkittavaksi. Kyse on dialektisesta yhteispelistd
hermeneuttisella kaarella tapahtuvana prosessina. (Tontti 2005, 68-73.)

Opettajana, kasvattajana ja tutkijana ymmaérréan dialogisuuden'? kohtaa-
misena ja erityisend haasteena koulussa. Ihminen kasvaa, varttuu ja todellis-

12 Ymmairran tdssd tutkimuksessa dialogisuuden kohtaamisena Martin Buberin
(1993) dialogisuusfilosofiaan kautta, jossa maailma ja toinen ihminen kohdataan
Miné&-Sind-suhteessa, jossa olennaista on ldsndolo ja pyrkimys ymmaértdd toinen
‘toisena’. Mind-Se-suhteessa maailma ja toinen jdd ulkopuolelle ja kohtaamatta
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tuu ihmisend aina sosiaalisten suhteiden ja yhteyksien kautta. Tama seikka
asettaa meiddt myos moraalisen vastuun eteen siind, millaista maailmaa ja
jopa subjektiutta me kielenkdytsllamme ja toiminnallamme luomme. Olemi-
semme on itse asiassa puhetta maailman kanssa, jossa toimintamme ja ko-
kemustemme kautta annamme merkityksid asioille, tapahtumille ja kanssa-
kdymiselle toistemme kanssa. (Heidegger 2000a, 51-58, 2000b, 212; Berger &
Luckmann 1994, 206.)

Dialogi on kanssatdélldoloa, johon kuuluvat myos kuunteleminen ja
vaikeneminen, jolloin toisen kohtaaminen tulee mahdolliseksi. (Heidegger
2000b, 205-212.) Buberin (1993, 16) dialogifilosofiassa maailma kokemukse-
na kuuluu perussanaan Mina-Se, eli jokin minun ulkopuolellani. Mutta vas-
ta perussana Mind-Sind aikaansaa yhteyden maailmaan. Mind-Se-suhteen
Mind on se kartesiolainen ego, joka havainnoi muuta maailmaa ja péittelee
sen perusteella olevansa erillinen subjekti. Mind-Se-suhde viittaa perinteisen
filosofian monologiseen subjekti-objekti-suhteeseen. Ihmisen on mahdollis-
ta valita, asettuuko hdn monologiseen vai dialogiseen todelliseen Min&-Si-
nd-suhteeseen. Tétd valintaa rajoittavat monet esineellistdvit suhteet yhteis-
kunnassa. (Huttunen 2008, 248; Laine, 2008, 269-270; ks. my6s Varto 1996,
26-35.) Eettisesti oikeutettu kasvatus voi toteutua vain dialogisessa kasva-
tussuhteessa, jota Virri (1997, 14-15) pitdd kuitenkin Mind-Sind-suhteiden
erityistapauksena, koska kasvatuksella on aina jokin suunta, jota kasvattaja
kasvatettavaan ndhden edustaa. Missdan ihmisten vilisessd vuorovaikutuk-
sessa tai kasvatuksessa toisen kokemuksen alistaminen oman maailmakuvan
mukaiseksi ei ole hyvéksyttavaa. (Varri 1997, 11-16, 2002, 55-63.)

Tassd tutkimuksessa ymmarran ihmisarvon yhdenvertaisena ja jakamat-
tomana kaikissa eldmisen vaiheissa, joissa ihmisen perusoikeus on vapaus
ilmaista itseddn, asettaa tavoitteita eldmaélleen ja toimia niiden saavuttami-
seksi. Puhumme toisinaan kauniisti eldmé&nkaaresta. Poliittisessa diskurssissa
ja pdatoksenteossa elamdnkaaren ddripditd tarkastellaan usein kustannuste-
hokkuuden kautta. Hyvinvointiyhteiskunnaksi itsensd nime&va jdrjestelma
pelkistdd ndin ihmisarvon ja inhimilliset tarpeet teknisesti mitattaviksi omi-
naisuuksiksi.

Tehokkuusvaatimuksessa myos aika pakataan ja hinnoitellaan keski-
maédrdisen ja normitetun hyvinvoinnin saavuttamiseksi. Ihmisarvo ei ole kes-
kiméaaradisyydessa vaan yksilokohtaisessa ainutkertaisuudessa ja oikeudessa
tehdd myos omakohtaisia toiveita ja tarpeita koskevia valintoja niin lapsuu-
dessa kuin eldmén ehtoolla. Hakala (2010) puhuu hitaasta eldmasté ja hitaasta
lapsuudesta. Hidas eldmé& on olemismahdollisuus, jos oivallamme sen, ettd
aika ei voi loppua kesken. Hakalan ndkemys avautuu heideggerilaiseen ho-

‘Sindnd’, itsenddn. Freiren (2005) ajattelussa dialogi on maailman valittdima yhteys
ihmisten vaililld. Dialogi on eksistentiaalinen valttimattomyys pyrkid yhteiseen
oppimiseen ja toimintaan, joka voi muuttaa maailmaa. Tdhdn pyritddn myos
draamassa. Dialogisessa hoitavassa kohtaamisessa lasndolo voi olla my6s sanatonta,
pysdhtymistd nyt-hetkeen. Se sisdltdd hyvaksymisen, eikd siind koeta vaatimusta
muutokseen. (Hakamies 2007, 93.)



risonttiin. Ihminen ei voi hallita aikaa, koska aika on aina, ja ihmisen oma aika
vadjaamattd jokaisen kohdalla lopulta katoaa, kuten on syntynytkin. Kyse on
nimenomaisesti omasta suhteestamme aikaan. Keskim&ardinen, normitettu
ja tehostettu suoriutuminen tietyssd ajassa on ristiriidassa sen kanssa, etta
ihmisten kyky suoriutua odotuksista ei ole kaikilla sama eivatka kaikki opi
samalla tavalla. Ihmisen perusoikeus hidastaa tahtia nykymaailmassa on ris-
tiriidassa yhteiskunnan ja usein myos koulun asettamien vaatimusten kanssa.
Toki my0s valintojemme taustalla olevat arvot suuntaavat toimintaamme sen
suhteen, mihin suostumme ja mihin emme. Itsestddn selvéa ei ole se, mité lap-
sen annetaan valita sen rinnalla, mitd auktoriteetti paattdd hanen puolestaan.

Kasvatustieteilijand en voi rajoittaa tarkasteluani vain luokkahuonee-
seen, kun samaan aikaan elimismaailman ilmiot moninaistuvat: monikulttuu-
risuus haastaa meidét ajattelemaan yhteiskuntaamme ja koulua uusin silmin,
kilpailu kaikesta kiihtyy, virtuaalitodellisuus mahdollistaa pddsyn tiloihin,
joiden olemassaolosta ei ole ollut aiempaa tietoa tai késitystd, ja uusia tiloja
syntyy kaiken aikaa. Tila itsessddn ei koskaan ole neutraali vaan on latautunut
mitd moninaisimmilla merkityksilld, kuten unelmilla, valtasuhteilla tai aikaan
liittyvilld arvoilla. Merkitykset voivat yhdistyd my®os toisiin tiloihin. Kuljem-
me tilasta ja paikasta toiseen, johonkin paikkaan jadmme pidemmadksi aikaa.
Tilassa voi olla my®s erityisid tilan kdyttotarkoituksesta poikkeavia paikkoja
ja lapikulkuja, heterotopioita. (Foucault 1986, 24-27.) Koulu on erityinen mo-
nien mahdollisuuksien ja ndyttamoiden tila. Miten merkityksellinen tila kou-
lu on itse kullekin, on jo oma kysymyksensa. Kasvatuksen tilat, nayttamot ja
mahdollisuudet avautuvat minulle siitd elamdnkokemuksellisuuden tilasta
kasin, jossa tutkijana ja opettajana teen tyotani. Kasvatuksen padmadra ja pe-
rusta on kiinni ihmiskésitykseni perustassa. (Ks. Skinnari 2004, 56; Uusikyld
2002, 20-21.)

1.3 Nayttimollisyyden juuret ihmisen alkuperdssa

"Miti on kokemus?” on ontologinen kysymys. Miki tekee kokemuksesta kokemuksen
eikd kulttuuria tai kromosomia? (Perttula 2005, 116).

Oma kiinnostuksen kohteeni ja tutkimukseni fokus on ndyttamo, jonka il-
midon tartun tuonnempana draaman maailmoista késin ja laajennan sitten
ndyttimon ilmion maailmaa, todellisuutta ja myos koulua koskevaksi. Kaut-
taaltaan dramatisoituneen maailman (Heikkinen 2002, 139) ja ihmisen arkito-
dellisuuden kokemuksellinen tila on samalla my6s nayttamollisyyden tila."
Tilallisuus, ajallisuus ja dialogisuus ldpdisevat kerrontaani tdssa tutkimuk-
sessa. Tarkastelutapani on ontologinen: pyrkimykseni on ymmartaa, tulki-
ta ja esittdd kertomus ndyttamollisestd ja kokemuksellisesta maailmasuh-

13 Ks. Goffman, E. (1971). Arkieldman roolit.
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teesta ihmisen olemisperustan kautta, jonka argumentointiin Heideggerin
(1986/2000b) olemisen filosofia avaa horisontin.

Téssd luvussa tarkastelen sitd, miten alun alkaen maailman merkityksel-
lisyys on avautunut ihmiselle ja miten sitd on ollut tarve ilmaista. Nayttamol-
lisyyden juuret ulottuvat ihmisen alkuperdan ja tietoisuuteen olemassaolos-
ta. Berleant (1995, 66-77) ldhtee ajatuksesta, ettd luonnostamme sitoudumme
aktiivisesti ympdristoon ja sen estetiikkaan ja tutkimme tilallista kokemus-
tamme. Kyse on ihmisen ja luonnon perustavasta ykseydestd. Luonto ei ole
meistd irrallista ja riippumatonta. Se mitd ymparodivassa luonnossa tapahtuu,
on toisiinsa sulautuvaa prosessia, johon olemme kokemuksemme kautta osal-
lisia. Luonto puhuttelee meita. Kaikkea leimaa esityksellinen muoto.

Kiinnostus ja tarve tutkia ymparistoddn ja laajentaa reviiriddn nakyy luonnos-
taan pienen lapsen kohdalla. Parivuotias saattaa yhtdkkid kadota lahipiiristd, ja
héntéd joudutaan etsimddn joskus jopa viranomaisten voimin. [Tutkijan memo
3]

Néen tutkimuksessani maailmassa-olemisen ndiyttiméllisend tapahtumana, jon-
ka perustaa voidaan ldhted jdljittdméadn esihistoriasta. Tietoa sellaisena kuin
tietoteoreettisten tarkastelujemme kautta voidaan ajatella olevan, ei ole aina
ollut. Esihistoria ei jdttdanyt jalkeensd kirjoitettua tietoa, mutta maamerkke-
jd, kuten kalliomaalauksia, voimme hammadstelld edelleen. Niissd nahtadvissa
oleva koettu todellisuus ilmenee merkityksing, jotka on tallennettu luontoon,
maailman omiin seiniin tarinoiksi, joiden kautta itse liitymme ihmisen olemi-
sen alkuperddn. Tietoisuus olemassaolosta ravinnon hankkimisen ja jalkeldi-
sistd huolehtimisen ohessa on synnyttanyt tarpeen ilmaista tdtd olemista ja
toimia siten myos yhdessad koettua maailmaa jasentden. Alkuteatterin rituaa-
liset juuret on Ioydettdvissa ndistd kokemusten ilmauksista.

Kirjoitustaidon kehittyessa erilaiset myytit, saagat, Raamatun kertomukset tai
Kalevalamme ovat draaman kaltaisia kuvauksia, jotka ilmentdvit maailmas-
sa-olemisen merkityksellisyyttd. Antiikin filosofi Platonin teokset ovat erityisid
sen vuoksi, ettd ne on kirjoitettu dialogimuotoon. Monet omat draaman aiheeni
ovat nousseet suomalaisesta kansanperinteestd. [Tutkijan memo 4]

Teatterin tarkkaa alkuperdd on mahdoton jdljittdd, mutta se tiedetddn, ettd
muinaisina aikoina elinika oli lyhyt ja lapsuutta ei varsinaisesti ollut. Lapsuus
ja nuoruus ovat sosiaalisia konstruktioita, ja lapsuudesta on ruvettu puhu-
maan verraten myodhéaan. (Dstern 2001, 15-16.) Kun ihmisen elinikd on ollut
lyhyt, ehka lapsuuden ja aikuisuuden rajapinnan puuttumisen vuoksi luon-
tainen leikillisyys ja rituaalinen kdyttdytyminen on leimannut olemassaoloa.
(Ks. Huizinga 1947.) Lapsi ihmisend on joka tapauksessa mukana teatterin ke-
hityksessd, joka on ollut pyrkimystd ymmartda ja ilmaista yhteisollistd maa-
ilmassa-olemista.

Ostern (2001, 17-20) esittdd teatterin synnystd erilaisia teorioita. On otak-
suttu, ettd ihmisen kieli syntyi yhdessd musiikin, draaman ja tanssin kanssa,
kun eldinten liikkeitd jdljiteltiin rytmisesti. Metsastdjaklaanit jarjestivat myos
toteemisia uskonnollisia rituaaleja hallitakseen ilmioitd, joita jaljittelivét. Teat-



terin on arveltu myds syntyneen ihmisen leikillisyyden energian ylijadméana,
ilona jdljitelld ilman hyotytarkoitusta. My6s shamanismi yhdistetdédn teatterin
alkuperé&én. Transsissa saavutettiin ”toisenlaisen todellisuuden tila”, jota voi-
daan pitdd taiteen alkuna. Shamaani oli tarinankertoja, ja onkin ehdotettu, etta
teatteri on syntynyt tarinankerronnasta. (Vrt. Brook 1972, 17-18.) Rituaaleja
tunnetaan jadkauden jdlkeiseltd ajalta noin 30 000 vuotta sitten, ja tanssittukin
on jo ainakin 100 000 vuotta. Rituaalinen kokemus ndyttad liittyneen perus-
taviin olemassaolon ehtoihin, kuten metsidstysonneen, maan kasvuun, hedel-
mallisyyteen ja jopa saven kasittelyyn. My0s sosiaaliseen organisoitumiseen
- uskontoon, papistoon ja valtaan - kuului rituaalinen toiminta. (Paavolai-
nen 1997, 21.) Musiikin, rytmin ja rituaalin myotd ihmisen suhde maailmaan
ja oma paikka siind alkoivat hahmottua yhd vahvemmin. Luonnon syklien
mukaiset rituaaliset kokemukset alkoivat ilmentdd my6s maailmankuvaa ja
arvomaailmaa. (Dewey 1980, 182.)

Rituaalinen kokemus ilmenee suhteena siihen todellisuuteen, joka on ri-
tuaalin kohteena myos omana aikanamme. Erilaiset juhlat, esitykset, sere-
moniat tai kirkolliset toimitukset ovat tapa kokea, ilmaista ja jakaa yhteisesti
merkittdvid elamadmme kuuluvia vaiheita ja tapahtumia. Elamys ja kokemus
luovat merkityksellisen kosketuspinnan todellisuuteen. Eldmys on aina totta,
vaikka emme sen syntyéd aina kykene ymmartamaan. (Ks. Perttula 2005, 116.)

Kouluissa jarjestettavat joulu- ja kevétjuhlat ovat kouluteatteria ja olennainen
osa kouluty6td. Jouluevankeliumi ja suvivirsi ovat olleet julkisen keskustelun
kohteina, ja niitd on jopa vaadittu kiellettdviksi. Mieleeni on jdédnyt erds isla-
minuskoinen isd. Hdnen poikansa oli mukana paimenen roolissa jouluevanke-
liumissa isén kylpytakki paalla. Isén mielestd tdssd ei ollut mitdan ristiriitaa,
koska oltiin Suomessa ja kyse oli koulussa toteutuvasta suomalaisesta kulttuu-
riperinteestd. [Tutkijan memo 5]

Maailmasuhteen rituaalinen kokeminen ihmisen ja teatterin historiassa on
merkinnyt uskonnollisia ja sosiaalisia kdytdntojd, joiden taustalla on ollut
myyttejd yhteison ja yliluonnollisen suhteesta. Myytin kertomisen tai ker-
tovan laulamisen muuttuminen esittdmiseksi merkitsee ratkaisevaa askelta
kohti teatteria: siirtymistd roolihahmoiksi ja yleisoksi. (Paavolainen 1997, 22—
23.) Missd sitten kulkee rituaalin ja teatterin raja? Muinaisten aikojen rituaa-
lit olivat yhteisollisen voiman ja olemassaolon primitiivisid tunnusmerkkeja.
Teatteri taas on eriytynyt esittdvéksi taiteeksi, jolla on omat esteettiset ja tai-
teelliset arvonsa. (Jstern 2001, 19.)*

Onko teatteri sitten menettanyt rituaalisen voimansa? Brookin (1972, 94)
mukaan primitiivisyys on meissa erddnlaisena alitajuisesti vaikuttavana hai-
rikkond, jota pyrimme kontrolloimaan ja sddtelemdan. Myos yhteiskunta ja
kasvatus osaltaan sdatelevat meitd yhteisolliselld tasolla. Fiebach (2005, 133)
pitdd teatteria sosiaalisena kommunikaationa, joka voi ilmetd lukemattomilla
eri tavoilla. Yhteisoissd, joissa ei ole kirjoitukseen perustuvaa perimétietoa,

14  Ks. myos Paavolainen & Kukkonen (2004). Nayttamolld. Teatterihistoriaa Suomesta,
7-12.
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syntyy tdysin kehittynyttd teatteria jo silloin, kun yksilo esittdd tarinaa tai
ylistyslaulua kasvonilmeiden, puheilmaisun, eleiden ja liikkeiden avulla. Sa-
malla hédn luo erityisen tilan ja tietynlaisen fyysisen yhteyden katsojien kanssa
ja méérittelee tdmaén tilan rajat. Kokemus luo kommunikaatiokentén, jolloin
esitys on enemmadn tapahtuma kuin objekti. Esteettisten arvojen lisdksi silld
on my0s voimauttava vaikutus.

Leikki on lapsen luonnollinen tapa olla maailmassa. Lapsi osaa kéyttdd mimiik-
kaa opettamatta matkimalla kaikkea, mitd ymparilld tapahtuu. Kokemus vah-
vistaa lapsen suhdetta maailmaan ja tekee siitd totta. Leikissé ja itseilmaisussa
on myos kiytdssd primitiivinen lataus, jota ei voi eikéd pidd kokonaan tukahdut-
taa. Koulukasvatus tietopainotteisuudessaan on vaihtelevasti onnistunut karsi-
maan vapaan leikin pois ikddn kuin vastakohtana ohjelmoidulle kasvatukselle.
[Tutkijan memo 6]

Lansimaisen teatterin alkukotina pidetddn antiikin teatteria. Ateena oli tai-
de-eldman keskus, ja hedelmillisyyden jumala Dionysoksen kunniaksi jér-
jestettavét juhlat olivat vuoden kohokohta. (Paavolainen 1997, 31.) Uskonnol-
la oli suuri merkitys Kreikan yhteiskunnassa. Niinpa uskonto, taide ja jopa
tanssidraama olivat osa nuorten miesten kasvatusta. Platon piti ideaoppinsa
mukaisesti teatteria vain “varjona varjosta”, mutta oli kuitenkin sitd mielts,
ettd joka ei pystynyt pitdimddn paikkaansa kuorotanssissa, ei ollut sivistynyt
ihminen. Aristoteles puolestaan ajatteli teatterin saavan aikaan sielun puh-
distumisen, katarsiksen: tunteet seestyivét ja tasapainottuivat. (Jstern 2001,
27-28; ks. Aristoteles 1997, 166, 184)

Guénoun (2007, 13-19) nékee yhteyden teatterin ja demokratian valilla.
Antiikin teatterin pyored muoto oli yhteen kokoontuneen, keskusteluyhtey-
teen pyrkivan vaenkokouksen muoto, ja koollekutsuminen esitykseen oli po-
liittinen teko, vaikka teatteri itsessddn ei ole politiikkaa. Amfiteatteri kuvasti
kaupunkivaltion ideaa. Nayttelijd edusti valtaa, ja kuoro oli kansasta valittu.
(My6s Cohen 1986; 185-186.) Ihmisten yhteenkuuluvuus nékyy juuri muodon
alueella, kun ihmiset asettuvat luonnostaan piiriin katsoessaan jotakin tapah-
tumaan vaikkapa torilla. Karnevaalit, uskonnolliset seremoniat tai katuteat-
teri ovat osa teatterin perinnettd. (Vrt. Aronson 1981, 15.) Toisaalla demokra-
tian vaikuttamisen keinoina mielenosoitukset ja poliittiset joukkokokoukset
ovat luonnostaan tuotettuja dramaattisia tapahtumia. (Fiebach 2005, 137-138;
Schechner 1968, 50.) Teatteri ja yhteiskunta sekd draama ja oleminen kietou-
tuvat ndin yhteen ja kiinnittyvéat todellisuuden kerronnalliseen struktuurin.

Kouluissa on tyypillisesti istuttu pulpettijonoissa katse taululle pdin. Tama
muoto ei edistd yhteenkuuluvuutta tai vuorovaikutusta. Katsekontaktia ei syn-
ny eikéd takimmaisena istuva aina kuule, mitéd edessd oleva puhuu. Omilta kou-
luajoiltani muistan, miten takana oleva saattoi tokkid kynilld selkdédn ja vetdd
letistd. [Tutkijan memo 7]

Sanat draama, teatteri, koulu ja pedagogiikka ovat perdisin kreikan kieles-
td noin 2500 vuoden takaa ja ndiden sanojen yhteys on ollut olemassa lansi-
maissa nykypdivadan saakka (ks. Branaas 1999). Ateenalaiset vapaiden mies-



ten pojat aloittivat koulun seitsemdnvuotiaina ja opiskelivat laulua, huilun ja
lyyran soittoa, urheilua ja grammatistes-aineita: lukemista, kirjoittamista, kir-
jallisuutta ja matematiikkaa. Uskonto ei ollut oma aineensa, silld tanssi ja ur-
heilu olivat osa uskonnollista kasvatusta. Uskonto oli Kreikassa valtion asia,
mikd antoi erityisen merkityksen ja arvon teatterille. Myos lapset ja nuoret
osallistuivat teatterikulttuuriin. (Jstern 2001, 26-28.)

Rooman keisariajan teatteri sai vaikutteita hellenismin ajan kreikkalai-
sesta teatterista, mutta turmeli draaman vikivaltaviihteeksi ja eroottisiksi
spektaakkeleiksi. Areenalla ndhtiin gladiaattoritaisteluja ja kristittyjen sur-
maamisia. Teatterin rappiotilan vuoksi suhde uskontoon katosi, alkukirkko
sanoutui irti teatterista ja 500 vuoden ajan Euroopan teatteri eli pimennossa.
(Dstern 2001, 29-30; Paavolainen 1999, 56.)

Kautta aikojen tapahtuneet julkiset ruoskinnat ja teloitukset, tai vaik-
kapa espanjalainen hirkataisteluperinne, ovat dramaattisia esityksid ja tul-
kinnassani sukua roomalaiselle nayttamolle. Kirkko itsekédén ei ole vapaa ih-
misten hdpdisemisestd esimerkiksi kytkettyddn lukutaidottomia tai muuten
vadhédosaisia ihmisid julkisesti jalkapuuhun. Vaikka teatteri itsessddn puuttui-
si, todellisuus ndyttdd kuitenkin paljastuvan esityksellisind muotoina erilai-
silla nayttamoilla.

Roomalaisen teatterin perinteiden kaiku ndkyy tdnd pdivand mm. kau-
pallisenja seksistisen vikivaltaviihteen, vdkivaltaan provosoivien virtuaaliti-
lojen sekd erilaisten pudotuspelien ja ihmisten noyryyttamiseen tahtddavan ns.
tosi-tv:in muodossa. Nykyaddn lapsuus elaménvaiheena on jo toki olemassa, ja
siksi lasta suojaavalla mediakasvatuksella (vastavoimana paradoksaalisesti
groteskiuden liberaalille esilldololle) on ndin paikkansa. Jalkimodernissa to-
dellisuudessamme yhteiskunta on kauttaaltaan dramatisoitunut. (Ks. Heik-
kinen 2002, 139.)

Bysantin aikana oppineiden keskuudessa vaalittiin antiikin perinteita ja
jumalanpalvelusten seremoniat muuttuivat draamallisemmiksi. Bysantista
keskiajalle tultaessa uskonnollisen yhteisoteatterin selked didaktinen tavoite
oli tuoda kristinuskon ja Raamatun tapahtumat niin aikuisten, nuorten kuin
lastenkin tietoisuuteen. Pyhid mysteerindytelmi esitettiin jopa markkinapai-
koilla. Teatteri oli yhteisollinen kasvatustapahtuma, jossa oli tilaa sekd ru-
koukselle ettd aistillisille elamyksille. (Jstern 2001, 22-32; Paavolainen 1997,
66-72.) Liturgisten ndytelmien rinnalla esitettiin myos groteskia huumoria,
jossa kirkon seremonioita ja rituaaleja parodioitiin narrindytelmilld. Nuoret ja
lapset katsoivat kaikkea teatteria. Keskiajan teatteri oli rehevéa ja sisdlsi mo-
nia vastakohtaisuuksia: Jumala ja piru, paratiisi ja helvetti, hyve ja synti, kir-
kon siunaus ja kirous. Keskiajan teatteri ulottui myds Suomeen. (Jstern 2001,
31-32.) Tunnettu ja yhd ajankohtainen tiernapoikaesitys kirjoitettiin muistiin
Oulun seudulla 1800-luvulla, mutta senkin juuret ovat keskiajan kirkollisessa
teatterissa (Paavolainen & Kukkonen 2004, 12).

My0s oma aikamme ja sen mediakuva maailmanndyttamostd paljastaa
runsaasti ristiriitoja ja vastakohtaisuuksia yhteiskunnassa ja koko maailmas-
sa. Tiedemaailman sisdlld galileinen ja aristoteelinen traditio tasapainottele-
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vat keskenddn. Humanismin ja talouden arvot ja painoarvot risteilevét kes-
kenddn vaikuttaen kaikkeen toimintaan, myos kasvatukseen ja koulutukseen
yhteiskunnassa. Taide ja teatteri pyrkivit esitykselliselld muodollaan paljas-
tamaan ilmididen syitd ja vaikutuksia ja haastamaan yhteisolliseen dialogiin.
Sivistys ja kasvatus sekd uskonnollinen ja yhteiskunnallinen eldama ovat
kulkeneet kasikkdin teatterin kanssa. Uskonnollista ja poliittista valtaa paro-
dioivat ndytelmét ovat osoittaneet teatterin yhteiskuntakriittisen merkityk-
sen. (Dstern 2001, 28-31.) Nayttamollisyys, esityksellinen muoto ja seremo-
niallisuus uskonnollisen vallan vihetessa eivét ole kadonneet oman aikamme
yhteiskunnallisesta toiminnasta: esimerkkeind Euroopan kuningashuoneet
tai vaikkapa englannin parlamentti ja sen edustajat peruukkeineen. Oma
edustuksellisen demokratiamme nayttdimo eli eduskunnan tyoskentely vali-
kysymyksid televisiosta seuratessa sisdltdd usein vahvoja draaman aineksia.
Keskiajalta renessanssin humanismiin tultaessa lapsuus alettiin ymmar-
tdd omana vaiheenaan. Tamé onkin merkittdvad vaihe lapsuuden historiassa.
Lapset saivat mahdollisuuden ilmaista ja oppia asioita heille ominaisella ta-
valla leikkien ja roolien kautta naytellen. Humanistinen kouluteatteri alkoi
kukoistaa ensin Italiassa, josta se levisi muualle Eurooppaan. Kielid, kirjalli-
suutta ja Raamatun tekstejd opiskeltiin nédytellen. Jopa Luther oli sitd mieltd,
ettd Kristuksen tekoja voitiin esittdd saksaksi ndyttelemdlld. Jesuiittateatteri
1600-luvulla oli osa ranskalaista klassismia. Moliére samoin kuin suuri kas-
vatuksen uudistaja Comeniuskin saivat sivistyksensé jesuiittakoulussa. Co-
menius halusi sisdllyttdd humanistisen kouluteatterin opetussuunnitelman
metodisiin osiin. Schillerin taidekasvatuksellisen filosofian perusta oli leikki,
jota hdn piti taiteen alkuvaiheena. (Jstern 2001, 33-34.) Tastd koulun ja teat-
terin yhteys on jatkunut meiddn pdiviimme saakka ainakin juhlaperinteen
muodossa.

Kun katsoo vield voimassa olevaa vuoden 2004 Perusopetuksen opetussuun-
nitelmaa, voi todeta, ettd siitd on leikki kaukana. Tédssd opetussuunnitelmassa
on massiivinen mééard tiedollisia sisdltojd, jotka ovat madrdavampid kuin ta-
voitteet. Oppilaan arvioinnissa tdiméa on johtanut my®os siséltéjen omaksumisen
maédrilliseen mittaamiseen. Oppilaat ovat joutuneet istumaan pulpeteissa ta-
ménhetkisen terveystiedon valossa vaarallisen pitkid aikoja. [Tutkijan memo 8]

Toivasen (2002, 22-33) tutkimuksesta ilmenee, ettd kouluteatterin juuret Suo-
messa ulottuvat aina 1550-luvulle, jolloin jopa kirkkolaissa oli kehotus harras-
taa teatteria kouluissa. Toivanen on tutkinut viides- ja kuudesluokkalaisten
kokemuksia teatterityostd. Han tuo esiin 1960-1970-lukujen luovan toimin-
nan kehittymisen ilmaisutaidosta ja draamapedagogiikasta draamakasvatuk-
seksi. (Ks. my6s Heikkinen 2001, 75.) Kehityskulun aikana kasitteiden maa-
rittely on vellonut teatterin ja draaman vililld: kumpaa painotetaan ja onko
kyseessd itsendinen taideaine vai metodi. Tutkimustuloksissa Toivanen ra-
portoi lasten kokemuksia seuraavasti:

Esiintymisvaiheen kokemukset olivat siis poikkeuksetta positiivisia. Nimesin
ne huippukokemuksiksi, koska niihin liitettiin voimakkaita tunne-eldmyksia.



-- Esiintymiseen liittyneet huippukokemuksien kuvaukset jakaantuivat hernkild-
kohtaisiin tunnekokemuksiin seka huippukokemuksiin, jotka liittyivit rooleissa elimi-
seen. -- Esiintymiskokemuksen intensiivisyyttd ja merkityksellisyyttd kuvasivat
oppilaiden kéyttamét tunnetermit kivaa, thanaa, upeaa, rakastaa ja hienoa. (Toiva-
nen 2002, 201.)

My6s Rusanen (2002, 31-47) pureutuu suomalaisen teatteri- ja draamaope-
tuksen juuriin. Han on tutkinut yldasteen oppilaiden kokemuksia ilmaisutai-
dosta. Hin esittdd teatteritaiteen kenttdnd, jossa erilaiset teatterin ja draaman
muodot sijoittuvat esittdvan teatterin ja osallistavan teatterin eri variaatioi-
hin. Tutkimustulosten soveltamisesta koulukdytantoon Rusanen pohtii seu-
raavasti:

Nadissd ryhmissé, joita tutkin, oppilaat oppivat sekd tekeméédn draamaprosesseja
ettd saivat kokemuksen esityksen tekemisestd. He oppivat myos ”ajattelemaan
teatteriksi”, toisin sanoen he omaksuivat laajasti teatteritaiteeseen kuuluvaa sa-
nastoa ja sanojen merkityksid. Samalla he oppivat paljon muuta. Juuri asioiden
oppimisen kokonaisvaltaisuus ja yhtdaikaisuus on teatteri- ja draamakasva-
tuksen vahvuus. Tamén tutkimuksen tuloksen perusteella nayttdd ilmeisestd,
ettd kokonaisvaltaista psykofyysistd toimintaa kannattaa tuoda lisdd kouluun.
(Rusanen 2002, 199.)

Heikkinen (2002) on kehittdnyt draamakasvatuksen vakavan leikin filosofian,
jossa han perustelee draamakasvatuksen ontologian Huizingan (1947) leikki-
teorian pohjalta. Hanen ldhtokohtanaan on brittildisen draamakasvatuksen
tarkastelu 1900-luvun loppupuolen viitekehyksessé, jota hdn peilaa suomalai-
seen draamakasvatukseen. Hanen nidkemyksensa on, ettd draamakasvatuk-
sen ymmadrtaminen ja selittiminen metodi- tai ainepohjalta ei ole kestdvaa. Ei
ole taidetta ilman todellisuutta. Taiteen ja arkipdivan erokin on teenndinen.
Heikkinen péddtyy draamakasvatuksen késitteeseen, jossa yhdistyy esteetti-
nen ja arkipdivdinen. Kyse ei ole perinteisestd kasvattamisesta tai opettami-
sesta, vaan erilaisten ndkokulmien ja vaihtoehtoisten mahdollisuuksien luo-
misesta, maailman ja kulttuurin ja hahmottamisesta esteettisten prosessien
kautta; kyse on tulevaisuuden hahmottamisesta. (Ks. Heikkinen 2002, 13-15,
2001, 86.)

Vakava leikillisyys draamakasvatuksessa on merkitysten luomista teatterin lei-
killisyyden ja kasvatuksen leikillisyyden jaetussa kontekstissa (Heikkinen 2002,
137).

Osternin metafora dromeéna-puu (ks. 2000, 5-7, 2001, 25) kuvaa draaman ja
teatterin yhteisid juuria, jotka vaikuttavat myos nykyisiin taidemuotoihin. Ih-
miskunnan alkuaikojen eldvé rituaali ja leikki ovat merkityksellinen osa ih-
misend olemista ja taidekasvatusta. Ihmisen eloonjaaminen on kulttuurien
syntymisen maaperd. Olemassaolon tarinassa rituaalisuuden, tapojen, sdan-
tojen ja kielen kautta rakentui yhteiskunta, jossa vallitsi tietty jdrjestys, mutta
my0s tottelemattomuus, josta erilaiset kulttuurikontekstit syntyivat. Tarinan
kerronta jatkuu erilaisina ja uusina dramaturgisina muotoina. Tarkedd on se,
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mitd merkityksid suhteessamme maailmaan ja toisiimme voi synty4, ja mil-
laista maailmaa me tarinoillamme luomme.

Teatteri leikkii maailmaa todeksi esteettiselld kielelld ja jasentdd kaoot-
tista maailmaa ilmitiksi ja muodoiksi. Liike ja utelias energia, mika on lap-
sessa, on teatterin energian muoto fyysisend ja lihallisena taiteena: ihminen
on nimittdin aina ensin lapsi. Teatterin ja draaman ilmion siemen asuu leikin-
omaisessa ja jdljittelevdssa toiminnassa, liikkkeessd ja energiassa. Heideggerin
olemisen filosofian keskeinen eksistentiaali on olemisymmidrrys. Heideggeril-
le my6s vire on eksistentiaali, joka on avoimuutta maailmalle ja toimii tun-
teen perustana; voimme kohdata sen, joka meita koskettaa. (Heidegger 2000b,
178-184, 407-414.) Koulussa tatd alkuperdista virettd ja leikillisyyttd voitaisiin
edistdd lisidamalld draamatyoskentelyd oppitunneille ja kerhotoimintaan. T&-
hén suuntaan vuoden 2014 opetussuunnitelman perusteet antavat suunnan,
vaikka draama ei oppiainestatusta saanutkaan.

Sinivuori (2002) on tarkastellut tutkimuksessaan teatteriharrastusmotii-
veja ja taiteellista oppimista teatteriesityksen valmistusprosessissa. Pohdin-
nassaan hén toteaa seuraavasti:

Tulevaisuudessa on yhi tarkedmpad jdrjestdd lapsille ja nuorille nykyistd enem-
mién korkealuokkaista teatterikasvatusta sekd kouluissa ettd harrastajateatte-
reissa. Kouluissa taitoaineiden opetus on turvattava ja luotava teatteri-ilmai-
sulle pysyvi jalansija opetettavien aineiden joukossa. Tami osaltaan vahentaisi
kouluissa sellaista lasten ja nuorten huomioon otetuksi tulemisen tarvetta, joka
koetaan hdiriokéyttdytymisend. (Sinivuori 2002, 249.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) tavoitellaan eettisesti
vastuullista yhteiskunnan jasenyyttd, yhteisollisyyttd ja hyvia tapoja. Draama
opetusmenetelmand mainitaan erityisesti didinkielen ja yhteiskuntaopin ope-
tuksessa. Tassd tutkimuksessa draaman ontologiaan pureutumalla voimme
kenties péddstd menetelmistd ja tekniikoista syvemmialle tasolle, sithen mistd
olemassa-olossamme on kyse. Oppimisessa uusi ilmidldhtdinen ajattelutapa
antaa myos draamatoiminnalle monia mahdollisuuksia.



2 TUTKIMUSTEHTAVA - DRAMATURGINEN
ANALYYSI

Korostetusti kerronnan problematiikka on ldsnd draamassa, dramaturgiassa/draa-
ma-analyysissi mutta yhti hyvin esimerkiksi historiantutkimuksessa kuin journalistii-
kassakin. Ndilld aloilla narratiivisuus on yhtdaikaisesti sekd viline ettd kohde; metodi ja
teema. (Reitala & Heinonen 2003, 11-12.)

2.1 Olemisen dramaturginen ulottuvuus

Antiikin aikana syntyi oivaltava kasitys maailmasta ndyttamond, jossa néyt-
tamollepanosta vastasivat jumalat (Reitala & Heinonen 2003, 56).° Tamdn
pdivdn todellisuudessa ja maailmassa ndyttamollepanosta vastaavat aivan
toisenlaiset ‘jumalat’. Tutkimukseni ldhtokohtana on ajatus siitd, ettd ihmi-
nen todellistuu ndayttimollisesti. Taméa olemassaolon ldhtokohta antaa perus-
tan niin leikille, draamalle, taiteelle kuin kasvatuksellekin. Kun ajattelen ja
ymmarran maailman nayttimond, ajattelen myds maailmassa-olemisemme
tapahtumista kertomuksena. “Kerronnallisuus on olemukseltaan tulkinnal-
lista toimintaa ja pdinvastoin” (emt. 12). Tarinallisuus eli narratiivisuus on
tietdamisen prosessi, jossa kertomuksia tuotetaan, kuullaan ja kerrotaan eteen-
pdin. Heikkinen H.L.T. (2002, 186) toteaa, ettd tulkitsemme maailmaa alati
kehkeytyvand kertomuksena, joka saa alkunsa ja liittyy aina uudelleen siihen
kulttuuriseen keskusvarastoon, jota kutsutaan tiedoksi. Rakennamme myds
itseimme ja identiteettidmme narratiivisesti tarinoiden ja taiteen kautta, ku-
ten kuvina, musiikkina tai draamallisina esityksind. Ndin teemme itsestam-

15 Pattonin (2002, 114) mainitsema jumala Hermes on kreikkalaisen mytologian
nopeajalkainen viestintuoja, joka keksi kielen ja kirjoitusaidon seké toi ja selitti
jumalien viestejd ihmisille. Nimitys hermeneutiikka tulee kreikan verbista hermeneo
(“julistaa, kdantdd sanoa”). Sama sanajuuri on Hermeksen nimessd. Platonille
“hermeneuttinen taito” (hermeneutic tekne) tarkoitti taitoa, joka selittdd jumalien
tahdon ihmisille. Kielen ja kirjoittamistaidon oheen kehittyi my6s “hermeneuttinen
taito” eli ymmartdminen ja tulkinta. (Kusch 1986, 13.)
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me jdljen maailmaan ja koemme ja hahmotamme itsemme vertaamalla jalked
itseemme. (Sava & Katainen 2004, 28.)

My®s maailman tapahtumat ovat ajassa kulkevaa tarinaa, historiaa ja
koko maailma rakentuu tarinaksi, jossa jokainen meistd myos kertoo itsensa.
Kertomalla luomme maailmaa ja todellisuutta aina uudelleen (Sava & Katai-
nen 2004, 29-30). Todellisuus ilmenee ihmisten jasentdmind tarinoina ja on
itsessddn tekstin kaltaista jo ennen tekstiksi syntymista. Tontti (2005, 71-72)
toteaa Ricoeurin myshemman hermeneutiikan ldhtokohdan olevan Aristote-
leen Runousopissa,'® jonka mukaan kertomus eli mythos on aina inhimillisen
toiminnan jaljittelya eli mimesistd. Kertominen jo itsessddn on tapahtumista ja
toimintaa. Kertomuksissa kohtaavat aina myos kertojan, kuulijan ja lukijan
maailmat. Uusi kertomus haastaa meidéat ndin tarkastelemaan omaa suhdet-
tamme entiseen ja uuteen kertomuksen maailmaan. Saatamme jopa etsid to-
tuutta maailmojen valiltd ja kysyd, mikd voisi olla mahdollista. Tama ylittad
aina pelkan jdljittelyn. (Ricoeur 2005, 171-172). Voimme kertoa menneet ja
nykyiset kokemuksemme ja liittdad ne tulevaan kertomalla. Kokemuksemme
organisoituvat juonirakenteeseen. Ajallinen jarjestys tekee juonesta merkityk-
sellisen kokonaisuuden. Polkinghorne (1988, 127) pitdd juonen luomista her-
meneuttisena ymmartdmisprosessina. Olemme néin ldpikotaisin kiinnittynei-
né todellisuuden narratiiviseen struktuuriin.

Leikki, draama ja teatteri ovat tarinan kerrontaa parhaasta paasta. Draa-
ma ja teatteri perustuvat yhteisesti sovittuun leikkiin. Pohjimmiltaan kult-
tuuriakin leikitdan. Leikki ei ole paikkaan sidottua toimintaa vaan se syn-
tyy spontaanisti ihan minne vain. (Huizinga 1947; Gadamer 2004; Heikkinen
2002.) Leikkipaikat ovat leikin ndyttamoitd, joissa leikkijdt luovat, kertovat,
jakavat ja uusintavat tarinoita leikkiessaan.

Néaytelmdt ovat draamatekstejd ja tarinoita, ja dramaturgia niiden ana-
lyysid, josta ohjauksella rakennetaan toiminta ja tapahtuma nayttamolle. Dra-
maturgia voidaan yksinkertaisesti ja pelkistetysti ymmartdd nédytelmaéteks-
tien rakenteellisena muotona; tarinana ja toiminnallisesti etenevidna juonena.
Etymologisesti sana “dramaturgia” voidaan johtaa kreikankielisestd sanasta
drao, joka tarkoittaa toimintaa, urgiaa (ergon), joka tarkoittaa puolestaan tie-
tyn toiminnan tutkimista (Heikkinen 2005, 146). Kyse on tapahtumasta tilassa
ja ajassa sekd ihmisten olemisesta suhteessa ndihin ja toisiinsa. Nayttamolle-
panossa dramaturgia eldd tapahtumana, jossa ndyttimo ja katsomo kohtaa-
vat. Ilmaus tapahtuma kuvaa juuri sitd, miten eldvé esitys luo tilan, tilanteen
ja maailman. (Arlander 1998, 12.) Kdytetty dramaturgia tarjoaa tietyn nako-
kulman kuvattuihin tapahtumiin, mutta ei valttimattd ennalta méa&raa lopul-
lista tulkintaa ja merkityksid. Dramatisoitu todellisuus kerrotaan fiktiivisessa
muodossa ndyttamolla. (Reitala & Heinonen 2003, 9-61; ks. myds Heikkinen
2005, 139-170.) Kjolner ja Szatkowski (2001, 14-17) esittavat, ettd pelkdn teks-
tin analysoinnin sijaan dramaturgisen analyysin tulisi kattaa koko teatteriesi-
tys: millainen teos tekstistd tuli, mité taiteellisia valintoja tehtiin ja miten ne

16  Ks. Aristoteles (1997, 164-166).



vaikuttivat esityksen sanomaan. Myos katsojana ja kokijana tulkitsen teok-
sen omalla tavallani ja myds mieltymyksistédni kdsin. Kyse on ndyttimon ja
katsomon vilisestda kommunikaatiosta, yhteisesti sovitusta leikist, jossa kat-
sojana kommunikoin my®s itseni kanssa. Esityksen ja katsojan horisonttien
sulautuminen on yksittdinen tulkintaprosessi, jossa katsoja on samalla kokija,
jolloin hdnen kokemukselleen antamansa merkitykset ovat hanelle ainutker-
taisia ja tosia. (Vrt. Gadamer 2004, 70-87.) Teatteriesitys tai draamakokemus
on samalla myds yhteisollinen tapahtuma, jossa kokemukset ja ndkokulmat
risteilevat osallistujien kesken ja niitd jaetaan niin ndyttamollda kuin katso-
mossa. Ndin syntyy uusia juonellisia tarinoita ja uutta todellisuutta: olemi-
semme dramatisoituu aina uudelleen ja uusina tulkintoina maailmassaolona
ja taiteena.

Huolimatta usein teatteritilan rakenteellisesta ratkaisusta erottaa katsomo ja
ndyttamo toisistaan ei merkitse sitd, ettd katsojat olisivat vain ulkopuolisia tark-
kailjjoita. Parhaimillaan tilasta syntyy yhteinen kommunikaatiokenttd ja nayt-
tamollinen kokemus, jossa esitys hengittdd molempiin suuntiin. Nayttomo ja
katsomo sulavat yhteen. [Tutkijan memo 9]

Kun tulkitsen tutkimuksessani olemassaolomme nayttamollistd perustaa, ky-
seessd on erddlld tavalla “nurinpdin kddannetty dramaturgia”: ajallinen, tilal-
linen, dialoginen ja tarinallinen olemassaolomme on jo priméaristi drama-
turgisesti rakentunutta. Platon tosin pitdd ideoiden maailmaa todellisena ja
taide on vain kuvajaista. Tdssa ajattelussa taide saavuttaa jonkinlaisen todel-
lisuuden vastakohtana olevan paatepisteen. (Thesleff 1989, 163-173.) Tulkin-
nassani idea ei noudata kehdpaddtelmad, vaan merkityksellinen kokemus luo
hermeneuttisella ymmaértamisen kehélld uuden idean, josta syntyy taide, joka
luo uusia merkityksid, ideoita ja olemismahdollisuuksia. Heideggerin (1986,
153) filosofian mukainen ymmartdmisen “kehd” kuuluu jo mielen rakentee-
seen. Tamad ilmi6 on juurtunut tddlldolon eksistentiaaliseen rakennemuotoon
eli tulkitsevaan ymmartamiseen. Taiteen tekijd ja kokija ovat parhaimillaan
yhteisen hermeneuttisen kokemuksen osallisia ja jakajia. Taide tapahtuu ja
sen aiheet ovat inhimillisessé ja sosiaalisessa todellisuudessa, jossa se uusin-
taa sekd itseddn ettd todellisuutta ollen itse itsessddn molempia. Tutkimuk-
sessani oleminen ja taide liikkuvat hermeneuttisella kehilld yha uudelleen
muodostuvina merkityksind ja tulkintoina ndyttimon ja katsomon vialisend
kommunikaationa ja horisonttien sulautumisina.

[Imididen ymmaértaminen, tulkinta ja esittdiminen dialogisena prosessina
ovat draaman ja teatterin tapahtumisen perustehtévia. Taiteen transformatii-
vinen merkitys on luonteeltaan hermeneuttinen. Gadamer (2004, xxi-xxii) sa-
nookin hermeneuttisen kokemuksen olevan enemmaén filosofian, taiteen ja histo-
riallisen kokemuksen kaltaista, joka ndin ylittdd tieteelle ominaisen metodisen
totuuden ideaalin. Draamakokemus ja siitd seuraava kokemuksen reflektio
yhdessd muodostavat nayttamollisen tapahtuman, jossa kasvaminen ja oppi-
minen tapahtuvat aktiivisessa vuorovaikutuksessa, jossa voidaan heittaytya
tilanteeseen, ottaa riskejd ja olla avoimia toiseudelle ja uusille kokemuksille.
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Opimme katsomaan ja ymmartdmaan asioita uudesta ja muuttuneesta nako-
kulmasta. (Gallagher 1992, 167.) Tamad vie kokijan my0s 'kysymisen alueelle’.
Itsestddnselvyydet voivat joutua uudelleenarvioinnin kohteeksi ja joudumme
kyseenalaistamaan kasityksidmme itsestd ja maailmasta. (Koski 1995, 116.)

Tamad tutkimus on tutkijan ndyttdimo ja puheenvuoro, jossa haen naytta-
mollisen todellistumisen perustaa ihmisen maailmassa-olemisen tavasta, joka
antaa merkityksen myds draamalle. Tutkimukseni teoreettisesta luonteesta
huolimatta tutkimusintressini ldhtokohta on praktisessa teatterintekijdn, luo-
kanopettajan ja draamaopettajan tyossa.

Ammatillisesti minulle on avautunut monia eri ovia. Kokemukseni opetta-
jan tyostd ulottuu peruskoulusta vapaaseen sivistystyohon, ammattikorkea-
kouluun ja avoimeen yliopistoon. Aiempi toimintani sairaanhoitajana ja paih-
detyontekijand on avannut eteeni monenlaisia todellisuuden nayttamoita: miti
on olla ihminen. Olen toiminut teatterin parissa ndyttelijand ja my6hemmin oh-
jaajana yli 30 vuotta. Elamankokemukseni on syventdnyt ymmaérrystani ndytta-
mon ilmiostd. [Tutkijan memo 10]

Tietopainotteisten ja runsassisiltoisten opetussuunnitelmien sisélle ei ole juu-
ri mahtunut leikkid tai draamaa. Muutoinkin taideaineiden asema on jadnyt
kognitiota painottavan opetuksen varjoon. Nyt draaman merkityksen esiin
tuominen on entistd tarkeampad, koska Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa (2014) draamalle annetaan tilaa. Draama ei saanut oppiainestatus-
ta, mutta se kelpuutetaan opetusta eheyttiméaan. Draama on kuitenkin enem-
mén kuin véline; draaman perusta on osallistujan maailmasuhde, omakoh-
tainen kokemus ja myos eldmys, joka mahdollistaa merkitysten syntymisen.

Pisa-, Pirls- ja Timmss-vertailuissa suomalaiset koululaiset ovat menestyneet
oppimisessa erinomaisesti. Toisin on motivaation ja asenteen laita. Suomalaiset
lapset eivit viihdy koulussa. Tdssa asiassa sijoitumme vertailujen hantapaahan.
Kiire ja koulutyon kuormittavuus vasyttavit niin opettajat kuin oppilaat. Kou-
lusta on kadonnut oppimisen ilo. (Laaksovirta, Opettaja-lehden péaédkirjoitus
18.12.2012.)

Bolton (1984, 63-63) kadyttdd varhaisesta draamatyoskentelystdan nimitysta
‘draama ymmarryksen lisddmiseksi’. Kasvatuksellinen draama liittyy poh-
jimmiltaan arvostuksen muutokseen, affektiivis-kognitiiviseen kehitykseen.
Tietoisuuden muutos voi tapahtua vain, kun tydskennelldan kokemuspohjai-
sella tunnetasolla. Boltonin (1998) sittemmin kehittdman draaman (dramatic
playing) perusta on Vygotskin teoriassa lapsen kuvitteluleikistd. Teorian mu-

17  Suomalaisen peruskoulun hyvédd mainetta on varjostanut kansainvilisessd
vertailussa esiin tullut tutkimustieto siitd, ettd erinomaisista koulusaavutuksista
huolimatta lapset ja nuoret kokevat viihtyvdnsd huonosti koulussa. Taman YK:n
lapsen oikeuksien komitea koki uhkana lapsen oikeuksien toteutumiselle ja se
suositteli Suomelle vuonna 2011, ettd se kiinnittidisi entistd enemmaéan huomiota lasten
hyvinvointiin koulussa, lasten oikeuteen saada huomioon otetuksi mielipiteensa
ja selvittdisi syitd huonoon kouluviihtyvyyteen. Suomen tulisi myos tiukemmin
noudattaa lasten oikeuksien sopimuksen velvoitetta koulutuksen tavoitteista (artikla
29). (Harinen & Halme 2012, 68.)



kaan leikki kayttdd olemisen muotoa tutkiakseen olemista. Leikki kehittdd
abstraktia ajattelua, luo merkityksid ja toiminta jdd toissijaiseksi. Draama on-
kin juuri toimimalla ajattelemista ja se on kaikista taiteista lahimp&na maail-
maa, koska sen materiaali on maailma: dramaturgin ja draamaopettajan ope-
tussuunnitelma. (Viirret 2000, 37-47; Heikkinen 2005, 8; ks. my6s Huizinga
1947, 265.) Maailma ilmoittaa itsensd taideteoksessa, joka on totuuden tapah-
tumista, jossa taideteoksen merkityksellisyys maailmaan ndhden paljastuu.
(Heidegger 1950, 46-52; myos Gadamer 2004, xxi-xxii.) Leikki ja rituaali ovat
ihmiskunnan alussa olleet tapa jdsentdd olemassaoloa, antaa sille muotoa ja
tehdad nakyvaksi itselle merkityksellista. (Vira 2007, 120.) Leikin ja draaman
perusta on tdssd merkityksellisessd maailman tapahtumisessa. Jos draaman
muoto on taiteellinen taso, draaman eksistentiaalista tasoa Viirret (2000, 47)
pitdd pedagogisena elementtind. Draaman leikillinen muoto kiinnittyy todel-
lisuuden dramaturgiseen rakenteeseen. Teatterin lajina draama luo kasva-
miseen ja oppimiseen kokonaisvaltaisia maailmasuhteen kokemisen tapoja,
esteettisid muotoja ja tulkintoja, jossa uusi ymmairrys maailmasta ja itsestd
mahdollistuu. (Ks. Koski 1995, 70-79.)

Lapsi ja hdnen tarinansa polveileva juoni on merkittdva luku ihmisen
eldamantarinassa. Lapsi on meissa kaikissa, koska lapseksi me ensin synnym-
me. Lapsen eldméd on kasvamisen ja rakentumisen vaiheittaista, toisinaan vii-
pyilevda ja ihmettelevad ja samalla energistd maailmassaoloa. Syntyneisyys
on olemisemme ajallisuuden eteenpéin pyrkiva voima, joka on samalla tilal-
lista maailmassaoloa. Kaikkein merkittdavin ulottuvuus on kontekstuaalinen
dialogisuus: lapsen, ympardivan maailman ja kasvattajan kohtaaminen. (Ks.
Buber 1993.) Lapsuuden maailman ajallisuuden tarinallinen ja dynaaminen
organisoituminen, tilallisen olemassaolon merkitys ja dialogisuus itseksi tule-
misen ulottuvuuksina eivit ole tyypillisid kasvatuksen ja opetuksen suunnit-
teluun ja toteutukseen kuuluvia puheenaiheita. Koulussa leikkimistd on voitu
pitdd jopa moitittavana. Olen kuullut useammin kuin kerran sanottavan, ettd
koulu on tyopaikka eikd viihtyminen ole ensisijainen asia. Tietopainotteinen
oppiminen, jota se viime vuodet on ollut, ja nopeasti yhteiskunnan jasenyy-
teen ja tydeldmaan tdhtddva poliittinen ajattelu peittdvat helposti alleen pe-
rustavan maailmasuhteen, joka ilmenee lapsen omaehtoisessa ihmettelevéssa
vireystilassa.

Millainen ihminen maailmaan on kehittymassd, kun yhteiskunnallisen keskus-
telun keskiossd suurinta osaa néyttelee kansainvilinen kilpailukyky? Talouden
taantumien vaikutukset heijastuvat koulun todellisuuteen sukupolvesta toiseen
periytyvind sosiaalisena hyva- tai huono-osaisuutena. Vanhemmatkin ovat al-
kaneet arvottaa kouluja ja valitsevat lapsilleen parhaaksi katsomansa koulun
edelld mainituin perustein. Hallituksen koulutusleikkaukset ovat jélleen tape-
tilla vuonna 2015. [Tutkijan memo 11]

Tila luo aina tilanteen ja maailman. Kun kouluja yhdistetdan suuriksi yksi-
koiksi kustannustehokkuuden vuoksi, saatetaan tuottaa ohessa tilaan liitty-
vdd ahtautta, yksittdisyyden kaventumista, yksindisyyttd ja eriasteisia hdiri-
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oitd koulun arjen ndyttamolld. Tilojen sotkeminen, kiusaaminen ja opiskelun
laiminlyonti ovat merkkejd turhautumisen ja arvottomuuden kokemuksesta
ja suoria haasteita, joissa koulun ilmi6td ja olemassaolon syyta olisi lahdet-
tava etsimddn ylittamalla itsestdédn selvind pitamidmme késityksid koulusta.
Todellisuus tapahtuu ja saa aina dramaturgisen muodon. *®

Draaman maailmat fiktion ja faktan toisiaan leikkaavina ulottuvuuksi-
naja dramaturgisina tapahtumina tekevat mahdolliseksi tutkia myos koulun
sisdlld olevia ilmivitd sekd jasentdd ja jdrjestdd ajallista ja tilallista sekasor-
toa. Draama koulutyossd tiedollisen aineksen rinnalla antaa mahdollisuu-
den asioiden tiedostamiseen ja vaihtoehtoisten ndkokulmien kautta opettaa
loytamadan ongelmatilanteisiin uusia ratkaisuja. Aiemmat kokemukset toimi-
vat ymmartamisyhteytend, johon suhteutuen uusi tajunnallinen kokemus eli
mieli organisoituu merkityssuhteeksi. Uuden kokemuksen peilautumisella
aiempaa horisonttia vasten on merkitystd maailmankuvamme ja identiteet-
timme muodostumisessa. (Ks. Rauhala 1989, 30-32.) Parhaimmillaan draa-
ma taiteellisena tyoskentelyna esteettisen muodon kautta mahdollistaa uusia
kokemisen tapoja ja taitoja selvitd arkielimén eteen heittdmistd haasteista.
Dramaturgisesti timad merkitsee juonenkddnnettd olemisen tarinassa, jolloin
samalla luodaan maailmaa ja todellisuutta uudesta ja muuttuneesta ndkokul-
masta kasin. Toisin ajateltu on usein ehto toisin tekemiseen. Tédssd mielessd
tutkimukseni ldhestyy myos kriittistd pedagogiikkaa.

Heikkisen (2002, 141) kehittimdn draamakasvatuksen vakavan leikin
filosofia tuo draamaan vakavasti otettavia leikillisyyden tiloja, joissa toimi-
taan eri rooleissa ja tehtdvissd vallasta vapaana. Leikissd on lupa ottaa ris-
kejd ja leikkid asioilla, jotka sosiaalisessa todellisuudessa eivit olisi mahdol-
lisia. Heikkinen (2003, 16-17, 2002, 129) puhuu liminaalisista leikkikentistd
tarkoittaen leikkid ja erityisesti draamaa vakavasti otettavana merkitysten
luomisen tilana ja oppimisen alueena, jossa voidaan rakentaa siltoja taiteen
ja kasvatuksen, koulun ja yhteiskunnan seka yksilon ja ryhmén vilille. Draa-
makasvatuksen pedagoginen ulottuvuus on esteettisen kahdentumisen tilassa,
todellisuuden ja fiktion rajapinnassa, jossa kahdennutaan roolissa, ajassa ja paikassa
(methexis, metaxu). (Heikkinen 2002, 97-103.) Osallistujien kokemukset ja ko-
kemusten reflektointi on kerronnallinen maailmasuhteemme taso, jossa yhtei-
sen toiminnan kautta syntyneet jaetut merkitykset avaavat uusia ndkokulmia
maailmaan, jossa kerronnallisuus jasentda todellisuutta.

18  Pajun (2011) etnografinen tutkimus tarkastelee ja analysoi koululuokkaa sosiaalisena
tilana. Tutkimuksessa seurattiin Harkédlan kaupungin yhtendiskoulun 9C-luokan
arkea yhden lukuvuoden ajan. Analyysissa ilmenee, ettd koulu jakaantuu viralliseen
ja epéviralliseen ja fyysiseen kouluun. Epévirallisella koululla ndyttdéd olevan kyky
saada osan oppilaista unohtamaan viimeisen kouluvuoden tirkeyden. Jokaisen
oppilaan on kohdattava ja omalta osaltaan ratkaistava koulun keskeinen jannite
yksil6llisen arvioinnin ja yksinjadmisen pelon valilld. Luokan sosiaalinen tila tarjoaa
tytoille ja pojille erilaiset mahdollisuudet toimia ja liittyd ryhmiin ja ratkoa samalla
yksinjadmisen uhkaa.



Jotta toiminta olisi eettis-kasvatuksellista, siind on oltava vakavan leikillisyy-
den perusvire: vapaus tutkia, luoda, katsoa, kokeilla (Heikkinen 2002, 88).

Vapaus toimia, ottaa riskejd ja heittdytya tilanteeseen turvallisesti kasvattaa
itseluottamusta ja samalla voimauttaa. Draamassa, kuten maailmassa, ainut-
kertainen kokemus on aina kokijalle omakohtaisesti totta: leikin tarkoitus on
totta, oivaltaminen ja siitd syntyvat merkitykset ja tunteiden kosketukset ovat
tosia. Ndin leikin ja toden raja on ndenndinen. Voimme ajatella leikin ymmar-
ryksen presentaationa, jossa leikimme maailmaa ja itseimme todeksi. Vaka-
van leikin eetos rakentuu yhteiseen sopimukseen, jossa toimitaan yhteisesti
sovituilla sddnnoilld vallasta vapaana. Leikkiin sisdltyy ndin myos vastuu it-
sestd ja toisista leikkiin osallistujista. Onnistunut leikki on aina ajallinen, tilal-
linen, dialoginen ja dramaturgisesti rakentunut tarina ja tapahtuma.

Tutkimuksessani draaman merkitys artikuloituu olemisemme niyttimolli-
syyden kautta, jonka perusta nojaa Heideggerin olemisen filosofiaan ja olemi-
sen dramaturgiseen rakenteeseen, siis olemisen tapahtumiseen (Dasein). Draa-
man merkitys olemisen dramaturgiaan palautumisena nostaa esiin tiloja ja
ndyttdmoitd, jossa maailmasuhteestamme k&sin voimme tutkia maailmaam-
me ja sen ilmioitd, itseamme ja kanssatdédllioloamme monindkokulmaises-
ti. Tilallisuuden ulottuvuuden kautta voimme tiedostaa todellisuutemme
eri ndyttamoitd ja niissd tapahtuvaa dialogisuutta, tai kenties sen puutetta.
Koulun alkuperd on kreikkalaisessa sivistyksessd, johon kuuluu dialogisuus.
Nykykoulussa on mahdollisuus vaihteleviin tilaratkaisuihin (tosin mahdolli-
suus on ollut aina), mutta tilojen kdytto on noudattanut pitkalti vuosikymme-
nien ajan perinteisid konventioita nelioméarineen ja pulpettijonoineen, jossa
olennaista on yksilon tarkkaavainen katse taululle pdin. Puhe on ollut ylei-
sesti vastaamista opettajan kysymyksiin. Jos dialogi, kasvavan ihmisen oma
kysyminen ja ihmettely jadvat tiedon prosessoinnin jalkoihin, myos todelli-
suus dramatisoituu tietynlaiseksi ja jadhmettyy itsestddn selvind pitdmiimme
rakenteisiin. Koulun toimintakulttuurin muutokseen uusi Peruskoulun ope-
tussuunnitelman perusteet (2014) pyrkii antamaan evdiita.

Dramaturginen ulottuvuus on tutkimuksessani vahvasti lasnd olemi-
sen muodon ja dramaturgian toisiaan leikkaavina elementteinad. Heideggerin
(1986) filosofian keskeinen kysymys olemisen mielestd siirtyy tutkimukses-
sani Heikkisen (2002) draamakasvatuksen vakavan leikin filosofian rinnalle ja
draaman merkityksen etsintddn olemisen ontologian kautta. Olemisen mielen
kysyminen kattaa kaiken sen olemisen, joka koskee ihmistd, joten myos kas-
vatuksen mieli tulee pohdittavaksi.

Merkitysten etsiminen ei ole vain tutkijan yksinoikeus. Draaman maail-
moissa tarjoutuu kasvavalle ihmiselle mahdollisuus kysyd, mitad kaikki ym-
pdrillimme merkitsee. Koulussa opitaan tietdmé&dn valtava méard asioita.
Ymmarretdanko kuitenkaan aina tietojen vilisid yhteyksid, mitd merkitysta
kaikella tiedolla on ja miten se voi auttaa hyvan eldmén ja paremman maail-
man luomisessa yhteisollisend toimintana? Dramaturgia luo tekstiin ja myos
tiedolliseen ainekseen toiminnan, jolloin se alkaa eldd draaman maailmoista
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kdsin uusina ndkokulmina ja merkityksind ja saa maailman tapahtumaan.
Téstd on kyse draamassa. Taméan tutkimustekstin rakenne ja sisédlté on drama-
turgista tulkintaa nayttamollisestd tddlldolosta yhteisessd maailmassamme.

2.2 Olemisen ndyttaimollinen perusta

Olemisen dramaturgia saa vaihtelevia muotoja sen mukaan, millaisiin tari-
noihin kasvatuksemme ja opetuksemme perusta kiinnittyy. Kasvattajana ja
opettajana ajattelen kasvavan ihmisen situaatiota, omaa paikkaa maailmas-
sa tilana, jossa on kdynnissd nyt-hetkestd toiseen seuraava keskenerdisyyden
eteenpdin suuntautuva prosessi. Kasvu ei ole vain péan ja jdrjen kasvamista
vaan ruumiillista itsensd, tunteidensa ja tahtonsa 16ytamistd suhteessa maa-
ilmaan ja toisiin samanlaisiin. Freireldisessa ajattelussa kasvaminen ja oppi-
minen olisi ndhtdvad integroituneena yhteiskuntaan ja arkielamé&édn. Ndiden
irrottaminen asiantuntijuuden avulla yhteyksistddn saa aikaan alamaisase-
telmia. Pitdisi pohtia, mikd kasvatuksessa ja ihmisyydessd on tdrkedd ja mika
ei. Kenelle yhteiskunta on ja ketd se palvelee? Ketd koulu palvelee ja mikd
on kasvatuksen oikeutus? (Tomperi & Suoranta 2005, 233-234.)" Entistd tér-
keampadd on keskustella kasvatuksen paamadrastd juuri omana aikanamme,
kun yhteiskunnassa kaikki mahdolliset asiantilat peilataan globaalia markki-
nataloutta ja kilpailukykyéd vasten. Mihin eetokseen opettaja kasvatusajatte-
lunsa perustaa?

Osallisuudesta puhutaan yhd enemmaén, mutta niakyyko se koulussa?
Vaikutelma on, ettd koulussa ndkyvit eniten ongelmat, oppilaiden testaami-
nen ja yritykset antaa erilaisia tukimuotoja. Kaavamaisuudessaan ne lisddvit
opettajan kirjallista tyotd ja tuki voi jadda paperille. Vilineellisen jédrjen yli-
valta johtaa yksinkertaisiin ja mitattaviin asioihin, mekanistiseen oppimiseen,
jossa yksilollisyys ja arvokkuus joutuvat vdistyméaan ohjelmoitujen kdyttayty-
mismekanismien tieltd. Ohjelmoitu lapsuus tekee kasvavasta objektin. Bube-
rin (1993) Mind-Se-suhde on tilanne, jossa toinen ihminen tulkitaan ennalta
annetussa kehikossa. Téllaisessa suhteessa maailma ndhdddn ennustettava-
na ja hallittavana. (Véarri 1997, 14-15.) Toinen ihminen m&dritetddn ennalta
ulkoapdin, ilman ettd ihmiselld itselldén on mahdollisuutta vaikuttaa siihen,
miten han tulee havaituksi. Erilaiset luokittelut ovat yrityksid ottaa haltuun
toinen ihminen. Ihmisyyden perusvaatimus on, ettd toinen ihminen voidaan
kohdata Sindnd, Mind-Sind-suhteena. Toista ei alisteta vaan hédnet hyvaksy-
tddn omassa ainutkertaisuudessaan. Toinen ihminen on aina aito arvoitus.
Kohtaaminen mahdollistuu, jos toiseuden mysteerid kunnioitetaan. (Ks. myos

19  Teoksessa Etiikka koulun arjessa Virri (2002, 51-63) kuvailee omaa kansakouluaikaan-
sa ja koulukasvatusta 1960-luvulla, joka oli hyvin autoritaarista, kurinalaista ja jopa
ndyryyttavad. Han esittdd viisi teesid opettajan etiikasta ja mm. tdhdentds, ettd opet-
tajan etiikasta on puhuttava sen koulutuspoliittisten ja yhteiskunnallisten valttamat-
tomyyksien yhteydessd. Nyt vuonna 2015 timd tdhdennys on yhé ajankohtainen.



Vuorikoski & Kiilakoski 2005, 313-318; Koski 1995, 248; Sava 2004, 56-57; 29;
Huttunen 2008, 248.)

Oma tutkimukseni pyrkii 16ytamdan tilaa, aikaa ja ennen kaikkea tahtoa
koulussa ja kasvatuksessa kasvavan ihmisen osallisuuden tunnustamiseksi,
joka on dialogin edellytys. Mikili “kasvamisen kohina” unohdetaan kasva-
tusta koskevassa diskurssissa, suunnittelussa ja yhteiskunnallisessa paatok-
senteossa, odotettavissa on olemisemme kaventumisen ja kdyhtymisen tila.

Kasvatuksen ndkokulmasta keskeistd on Paulo Freired (2005) mukaillen ”va-
pauttava kasvatus”, jonka perustana on dialogi, syvd usko ihmiseen ja siihen,
ettd tulevaisuutemme on radikaalisti avoin. Draamakasvatuksen lahtokohdissa
on ndin sosiaalistavan ja tallettavan kasvatuksen kritiikki. (Heikkinen 2005, 11.)

Vapauttavan kasvatuksen ehto on sen pyrkimys kohti sovitusta. Kasvatus on
aloitettava ratkaisemalla opettajan ja oppilaan vastakkainasettelu - sovitta-
malla ristiriita siten, ettd molemmat osapuolet ovat samanaikaisesti sekd op-
pilaita ettd opettajia. (Freire 2005, 77.)

Draaman ja teatterin ndyttimot ovat kohtaamisen tiloja, joilla on yhtei-
nen perusta: maailma tilana, aikana ja tapahtumana. Kohtaamisen tapahtuma
avautuu esittdvén, osallistavan ja soveltavan teatterin ja draaman nédyttamoi-
hin. Koska ytimessd on ihmisen maailmasuhteen toteutuminen, Dasein, Heideg-
gerin (1986) tavoin ilmaistuna, teatterin ja draaman eri lajit tai genret eivét
ole keskeisessd asemassa tutkimuksessani. Keskeinen elementti on ndiyttima;
tila, aika, dialogi, tapahtuma, kokemus ja merkitys, joka kehkeytyy tarinan muo-
toon. Ilman kohtaamista, “katsomoa”, ndyttdimolld ei ole merkitystd. Tassa
yhteydessd tarkoitan katsomolla olemassa-oloamme, inhimillistd ja sosiaa-
lista todellisuutta, jota nayttdimo aina heijastaa. Katsomon ja ndayttimon va-
linen rajanveto on enemman tekninen kuin filosofinen kysymys. Kaikki ovat
osallisina yhteisessd tapahtumassa ja luovat yhteisessd kohtaamisessa pois
katoavan tilan, fiktiivisen maailman, jonka kokeminen on tosi. Kyse on na-
kymattomasta todellisuudesta, vilittomaéstd kokemuksesta, jossa annetaan ja
jaetaan merkityksid. Draaman tila on mahdollisuuksien maailma kokijan -
nen kuuluviin tulemiselle. Dialogisuus ja yhdessa kasvaminen on keskeista:

Dialogisuudella koulusta voidaan luoda inhimillisempi tila, joka kunnioittaa
entistd paremmin jokaiseen yksiloon sisdltyvdd kasvupotentiaalia ja kasvattaa
samalla yhteisollisyyteen (Vuorikoski & Kiilakoski 2005, 314).

Nayttdmon ilmio on ldsnd kaikessa dialogisuudessa, myos tdssd tutkimuk-
sessa, kirjoittajan ja lukijan kesken olemisen dramaturgian ilmenemisend, ym-
martdmisend ja tulkintana. Tutkimukseni eetos kiinnittyy nayttamollisyyden
ja erityisesti draaman ndyttamolla tapahtuvan dialogisen kohtaamisen argu-
mentaatioon eli sithen, mistd kohtaamisessa on kyse juuri sen tapahtumahet-
kessa.

Olemisemme maailmassa toteutuu maailmandyttamolld, elamanndytta-
molld, sosiaalisen median ndyttamoilld, urheilustadioneilla, erilaisilla fooru-
meilla, toreilla, ostareilla, valtuustosaleissa, koululuokissa - luetteloa voisi
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yhé jatkaa. Kaikki ndmé& ndyttimot ovat yleisesti tunnettuja ja koettuja ih-
misten ja tarinoiden kohtaamispaikkoja. Teatterin ydin on ndyttdmo, joka ri-
tuaalisena leikkina tulkitsee nditd tarinoita. Voidaankin kysyd, onko teatteri
loppujen lopuksi jokin toinen maailma, jos ndyttdimolld on aina ihminen ja
ihmisen kokemus maailmastaan? Katsoja on aina enemman kuin katsoja: han
on osallinen nédyttamollisessd tapahtumassa, jossa han kohtaa aina ihmisen,
myos itsensd. Kirkkopelto (2008) on rakentanut teoriaa ndyttamosta. Han ldh-
tee ja my0s pddtyy sithen ajatukseen, ettd ihmisen kokemuksella ja nayttamol-
lisyydelld on yhteys. Nayttimo on ennen kaikkea toiminnan tila.

Heikkisen (2002, 27) vakavan leikin filosofian 1dhtokohta on Huizingan
(1947) viitteessa: ” Alkuperdisilld aisteillaan kulttuuria leikitddn. Se ei syn-
ny leikistd - vaan kehittyy leikistd ja leikkind.” Vditoskirjansa tulososassa
hén rinnastaa draamakasvatuksessa luodun praktis-teoreettisen orientaation
postmoderniin taidekéasitykseen:

Oppimisalueet ovat performatiivisia, rituaalinomaisia ja kollaasinomaisia: mer-
kityksid luodaan yhdessé ja yksityisesti. “Uudessa paradigmassa” draamakas-
vatus on enemmadn teatteria tietdmisen vuoksi kuin jdljittelevaa teatteria tai ka-
tarsikseen (Aristoteleen mukaan) pyrkimistd. Se, mihin pyritddan, on fronesis,
kyky katsoa asioita monipuolisesti. Draamakasvatus on pedagogista teatteria,
jonka tehtdvand on kulttuuriperinteeseen tutustuminen, sen tutkiminen ja kriit-
tinen tarkastelu sekd pyrkimys uuden kulttuurin luomiseen. Heikkinen 2002,
140-141.)

Heikkinen (2002, 141) kuvaa draamakasvatusta tieteenalana ja oppiaineena,
joka sopii sellaisenaan sekd kasvatustieteen ettd teatteritaiteen viitekehyk-
seen. Heikkinen (2002, 138), samoin kuin Sava (1993, 17) pitédvit taiteellisen
oppimistoiminnan yhtend keskeisimpdnd ominaisuutena taiteen transfor-
moivaa merkitystd, jossa taiteellisen oppimisen kautta luodaan asioihin uusia
merkityssuhteita ja uutta ndkokulmaa todellisuuteen. Transformaatio on nédin
mielen sisdistd luomisty6td, jolla on my6s mahdollisuus muuttaa maailmaa.

Leikissd leikimme ja kerromme maailmaa ja itseimme todeksi, olemme
yhtd maailman kanssa; In-Der-Welt-Sein, Heideggerin (1986) ilmaisua kayt-
tden. Kokemuksessa maailmamme tulee meille merkitykselliseksi, ei pelkés-
tdan tarkastelun kohteeksi. Aikuisen maailmasta kédsin maéritelty kokemus
kasvavan ihmisen omaksi ei takaa kokemusta hanelle eikd ndin valttamatta
anna merkityksid. Draamakasvatuksen vakava leikillisyys on mahdollisuus
kokemukselliseen diskurssiin, jossa aikuisen ldsndoleva ohjaaminen antaa
”leikin leikkid leikkijoilla” heistd itsestdan kasin. (Heikkinen 2005, 33-34; Ga-
damer 2004, 102-105.)

Draama on Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) tun-
nustettu osana oppimisprosessia, mitd voidaan pitdd myonteisend kehityk-
send maailman ilmididen ja niiden vilisten yhteyksien ymmaértamisen kan-
nalta. Draama itsendisend oppiaineena onkin kaksiterdinen miekka. Koulun
muodollisten rakenteiden, tulostavoitteiden ja mittaamiseen perustuvan ar-
vioinnin myo6td draaman olemuksesta oppiaineena ehkd katoaisi vapaus.



“Oppositiossa” kenties draaman kriittinen ddni voi tulla paremmin esiin. Ta-
voiteltavaa on jo draaman jalkautuminen koulun luontevaksi toimintatavak-
si dramaturgisena olemassaolon ulottuvuutena, maailmasuhdetta, itseyttd,
identiteettid ja yhteisollisyyttad rakentavana ja voimauttavana dialogisena tai-
demuotona. Draamaa on mahdollisuus toteuttaa oppimisprosessissa monin
eri tavoin. Draamaa on joka tapauksessa osattava opettaa ja ohjata. Uusi ja
muuttuva tilanne on haaste myos opettajakoulutukselle ja opettajien tiyden-
nyskoulutukselle, jotta draamasta ei tule tempputekniikkaa. Itse en mielld
draamaa pelkdstdan metodina vaan ennemminkin leikillisend ja dialogisena
maailmasuhteena, improvisaationa ja performatiivisena tapana tutkia maail-
maa ja kulttuuria.

Téssd tutkimuksessani kaivaudun ensisijaisesti metodien ja oppiaineen
alle eksistenssin peruskerrokseen. Venytan draamakasvatuksen paradigmaa
kohti olemassaolon ontologista kivijalkaa. Tarkastelen ndiyttdmadid moniulottei-
sena ilmion4 teatterissa, draamassa, eldmassd, maailmassa ja erityisesti kasva-
tuksessa ja koulussa. Ontologisen dramaturgisen perustan ja ndyttamollisyy-
den kautta argumentoin draaman merkityksen ja mahdollisuudet koulussa.
Vapaus, toivo, toimijuus, voimautuminen, itseksi tuleminen ja vastuuseen kasvami-
nen”” nousevat keskioon pohtiessani draaman nédyttimon ilmiotd. Luonneh-
din tutkimustehtdvaani seuraavasti:

Tutkimustehtdvéani on ymmartdd, tulkita ja esittdd ndyttamon ilmio
Heideggerin filosofian valossa ihmisen ajallisena, tilallisena, dialogise-
na ja myos kasvatuksellisena maailmasuhteena eli ndayttimollisend todel-
listumisena.

Tama perusta antaa erityisen merkityksen draamalle ja sen kadyttomahdolli-
suuksien tarkastelulle koulussa. Tutkimukseni rakenne on esittdmisen muo-
to, joka noudattaa draaman kirjoittamisen tai ohjaamisen muotoa. Liikun siis
tieteen, filosofian, taiteen ja kasvatuksen rajapinnoilla. (Ks. SISALTO - KASI-
KIRJOITUS). Olen hahmotellut tutkimuskysymykseni seuraavasti:

1) Millaisena ontologisena ulottuvuutena nayttamo ilmenee Heidegge-
rin olemisen filosofian ja taiteessa esiin nousevan totuuden valossa?

2) Mitd merkitysulottuvuuksia draamakokemuksessa on lasna?

3) Mitd merkityksid Heideggerin filosofia antaa draamakasvatukselle?

Tulkitsen olemisen dramaturgian Heideggerin (1986,/2000b, 1950/1996a) ole-
misen filosofian ja taiteen alkuperdd pohtivan ajattelun valossa ja tuon néyt-

20 Kyseiset draaman olemusta luonnehtivat epiteetit ovat johdettavissa perustavista
ihmisoikeuksista ja tdssad tutkimuksessa erityisesti YK:n Lapsen oikeuksien julistuk-
sesta (Unicef 1998). Namd epiteetit ovat eksistentiaalisia ehtoja ja samalla vastauksia
kysymykseen merkityksellisestd elaméstd ja osallisuudesta omaa eldméad koskevaan
péaédtoksen tekoon. Freiren (2005) vapautuksen pedagogiikassa keskeistd on dialogi-
suus, joka on yhteiseen oppimiseen ja toimintaan pyrkivien ihmisten kohtaamista,
pyrkimystd kohti tdydempé&a ihmisyyttd. Ilman vapautta, toivoa ja rakkautta dialogi
ei ole mahdollista.
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tamollisyyden maailmasuhteena draamaan ja kasvatustodellisuuteen. Pyr-
kimykseni on osoittaa draaman ja teatterin ilmién ja ihmisen primddrin maailman
ymmidrtimisen yhteys. Teatterin ja draaman tapa ajatella, tutkia, ymmartad, tul-
kita ja kertoa maailmaa toimimalla kokonaisena henkisend, ruumiillisena ja
yhteisollisend taiteena avaa leikin ja fiktion kautta jatkuvasti uudistuneita ja
muuttuneita ndkokulmia todellisuuteen, toisiin ja kokijaan itseensd. Tuo ko-
kemus on kokijan omakohtainen Mind-Sind-yhteys maailmaan (Buber 1993).
Se on tiedostavaa toimintaa, praksista, jossa todellisuutta pohtiva tarkastelu ja
sitd muuttava toiminta ovat yhta. (Ks. Freire 2005, 84.) Kohtaamisen antamat
merkitykset voidaan kertoa ja jakaa yhteisesti: toiseuden kosketuksessa ta-
pahtuu horisonttien sulautumista, jolloin kasvetaan, rakennutaan ja luodaan
maailmaa yhdessd. (Vrt. Gadamer 2005, 27-28.)

Kyse on sosiokulttuurisesta ja yhteisollisestd oppimisesta, jossa korostetaan tai-
teen osallistavaa ja tutkivaa roolia, sekd kulttuurista oppimista luomalla kasva-
tukseen ja taidekasvatukseen erityisid leikillisyyden tiloja; “thinking by doing”
(Heikkinen 2005, 8).

Kokijan oma eldminkerronnallisuus intertekstuaalisena, kulttuurisena ko-
kemuksena todellisuudesta on identiteetin rakentumisprosessi. (Houni &
Paavolainen 1999, 7-8.) Tarinoidussa identiteetissa itseytemme rakentuu ja
muuntuu tarinoiden kehéssd. Olemassaolomme ja identiteettimme on jatku-
vassa muutoksessa, johon tarinoiden kautta saamme merkityksellisyyttd, pai-
kannamme horisonttia maailmaan ja rakennamme suhdetta itsen lisdksi toi-
siin. (Sava & Katainen 2004, 34.)

Todellisuuden kokeminen, jasentyminen ja identiteetin rakentuminen
ndyttamollisend maailmasuhteena on myos koulussa vallitseva olemisen
muoto. Tdman asian tiedostaminen antaa maailman ymmartdmisen ohella
myos mahdollisuuden salaisuudelle: oivaltamiselle, joka ei perustu varmaan
tietoon, vaan maailman muuttumiseen sen uudenlaisena kokemisena, siis ole-
mismahdollisuuksina. Tdamd on yksittdinen mahdollisuus, ei yleinen, koska
jokainen aloittaa oman uutensa kantaen mukanaan omaa syntyneisyyttdan ja
samalla yksittdisyyttddn ja ainutlaatuisuuttaan maailmaan heitettyna. (Varto
2008, 30-31.) Heidegger (1986, 142-145) sanoo, etta tddlldolo on olemismah-
dollisuutta, joka on jdtetty itseensd; se on ldpeensd heitettyid mahdollisuutta.
Koska olemassaolon ymmaértaminen on alkuperdistd, tddlldolo ymmartdd sen
juuri mahdollisuuksistaan. Keskenerdisyys eli luonnos (Entwurf) on myos ek-
sistentiaali. Luonnos on sitd, mitd tadlldolo ei vield ole olemiskyvysséddn, mut-
ta eksistentiaalisesti on sitd eli mahdollisuutta tulla (tai olla tulematta) “siksi,
mitd on” - sanoa itselleen: "Werde, was du bist!”

Maailma on kokoaikainen luomisprosessi, jossa se ndyttaytyy meille mer-
kityksind. Meilld jokaisella on tdhédn osallisuutemme. Opettajana ja tutkijana
pyrin tdssd kertomuksessani kohtaamaan kasvavan ihmisen hdnen osallisuu-
dessaan ja oikeudessaan luoda ja rakentaa maailmaa, itseyttddn ja omaa tari-
naansa hianen omasta maailmasuhteestaan kasin. Taméa hermeneuttinen koh-
taaminen ja samalla kokemus on heittdytymistéd ja myds oman opettajuuteni



uudelleen arvioimista. Omien ennakkoluulojeni ja asenteideni tiedostaminen
ja kohtaaminen on ehto sille, ettd minulla on jonkinlainen mahdollisuus ym-
martdd ja padstd vahitellen myos ldhemmas pyrkimysténi, kohti omaa dialo-
gista tarinaani. (Ks. Gadamer 2004, 29-39, 120-124; Laine 2001, 28-29.)

Kiinnostava ndkokulma olemisen dramaturgian historiallisuudessa on
menneen ja tulevan vilitila, nyt-hetki. Olemme perinteen ja pysyvyyden sekd
muutoksen ja dynaamisen vilitilassa, jossa kohtaamme toisemme, mutta
myos itsemme. Kasvatus/kasvaminen ja taide/olemisen paljastuminen murtautu-
vat esiin tuossa vilitilassa. Tuon murtautumisen mahdollistaa ”stoss” (Heideg-
ger 1950), jonka Sivenius (1996) on kdantanyt sanaksi sysdys. Kakkori (2001)
kayttdd ilmaisua isku, joka kuvaa osuvammin tapahtuman dynaamista luon-
netta. Teatteri ja draama, taiteen luominen ja kokeminen, on juuri tuon hetken
taidetta: tapahtuma ei toistu koskaan samanlaisena, kun esiintyjét, katsojat ja
kokijat poistuvat tilanteesta ja tilasta. Nakyva katoaa ja jdttdd jalkeensd ainee-
tonta katoamatonta: tulkinta ja merkitykset liittyvat aiempiin kokemuksiim-
me ja aina jotenkin muuttavat meitd, joskus enemman ja toisinaan riittas, ettd
jokin ‘liikahtaa’.

Heidegger (1988, 23) tuo myohdisemmissd pohdinnoissaan esiin késit-
teen 'die Gelassenheit zu den Dingen’ / 'Olioiden silleen jittdminen’?' Suomen-
noksen saatesanoissa Kupiainen (2002, 7-8) toteaa, ettd taméan kasitteen taus-
talla on huoli teknologisesta padméaararationaalisesta toiminnasta ja pakona
ajattelemisesta. Silleen jattdiminen vaatii meitd irrottautumaan sellaisista val-
miista ajattelumalleista, jotka johtavat meitd yksiraiteisesti. Koulun tulokselli-
suuden diskurssissa, jota on tutkinut Oravakangas (2005), kasvatuksen puhe
on usein kddntynyt koulutuksen puheeksi, jossa tehokkuus ja nopeus tulevat
yhteiskunnasta myos kasvatustodellisuuteen. Nden asian paradoksina, kun
lapsuudessa on kyseessad ”“lyhyen ajan hitaus”. Mielessani on professori Juha-
ni Aaltolan sanat hédnen ldksidispuheessaan Kokkolassa 13.9.2005: “Ihmisen
lapsen kasvaminen on hidas ja viipyileva tapahtuma.” Miten olemisen totuu-
den tapahtumisen vapaus ja mahdollisuus rakentaa omaa eldméntarinaansa
rauhassa voi toteutua, jos kouluissa opetetaan tietoja hengéstyttdvaan tahtiin
ja kiire leimaa kaikkea toimintaa? Onko Buberin (1993) tarkoittama maailman
todellinen Mind-Sind-kohtaaminen mahdollista? Kasvava ihminen tarvitsee
kasvaakseen tilaa, rauhaa, vapautta ja hitautta juuri mahdollisuuksiensa 16y-
tamisen vuoksi. Gelassenheit voidaan tulkita kehotukseksi irrottautua tavan-
omaisista ja kahlitsevista ajatusmalleista vapaaseen levollisuuteen, johon
koulussa tulisi olla mahdollisuus kiireestd huolimatta, tai juuri sen vuoksi.
Gelassenheit on kutsu astua mietiskelevan ajattelun polulle. Polku on ldhelld,
ihan siind kohdalla, mutta matka sinne on alinomaa pisin ja vaikein (Heideg-
ger 1988, 21-22.). Keneltdkddn ei tarvitse pyytdd lupaa, mutta uskallammeko
opettajina ja kasvattajina koulussa astua polulle - ja pyytéda vield oppilaamme

21  Gelassenheit on Heideggerin myohdistuotannon tunnetuimpia késitteitd. Alunperin
Gelassenheit on Heideggerin vuonna 1955 pitdima puhe sdveltdja Conradin Kreuzerin
muistojuhlassa. (Kupiainen 2002, 7.)
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matkaan? Draama avaa ndyttamon, jossa mahdollistuu nyt-hetkeen kiinnitty-
vd olemisen vapaa ja dialoginen dramaturgisuus. Nyt-hetki on aina ja odottaa
polulle astumista.

2.3 Tutkimuksen toteutus - TYYLILAJIN VALINTA

Miten sellainen olento, jonka oleminen muodostuu ymmirtimisestd, on maailmassa?
(Tontti 2005, 52.)

Mita tyylilajin valinta tutkimuksessani oikein tarkoittaa? Asiaan on haetta-
va vastausta tutkimustehtavan kautta olemisen dramaturgisesta ulottuvuudesta
ja nayttamollisyydestd. Tutkimustehtdva dramaturgisena analyysind on erddan-
lainen ontologinen ja epistemologinen pysakki: miten ymmaérran ndyttdimon
ilmion ja miten se tutkimuksessani on mahdollista tulkita ja esittdd olemisen
filosofian, taiteen ja erityisesti draaman ja kasvatuksen horisontteja vasten.
Dramaturginen analyysi asettaa kysymyksen metodista. Se madrittdd oman tut-
kimukseni dramaturgisen rakenteen ja perustelee metodologisen valintani,
joiden kautta liikun eri ndyttamoiden vililld tutkimukseni sisdlld. Samalla se
perustelee myos kasitykseni kasvatuksesta ja toimijuudesta kasvattajana. En
ole ulkopuolinen tarkkailija vaan olen sisilld ja yhdessd ndiden nayttimoiden
kanssa. Ne ovat tiloja, joissa tiedostan oman paikkani maailmassa; joka on
Dasein. Tutkijana olen havaintojen tekija, osallistuja ja tulkki, joka pyrkii 16y-
tamaan ndyttamollisyyden ilmioon kuuluvia merkitysulottuvuuksia ja niiden
valisid yhteyksid. Alasuutari (2007, 44) vertaa laadullista tutkimusta salapolii-
sin ty6hon, jossa arvoituksen ratkaiseminen ja merkitystulkinta tutkittavasta
ilmiostd tapahtuu johtolankojen ja vihjeiden perusteella. Pikemminkin kuin
laadullisen tutkimuksen tekijd koen olevani tutkijan roolissa nayttamolla eri-
tyisesti dramaturgi, joka etsii teemoja ja ndkokulmia ilmion ymmaértamists,
tulkintaa ja esittamistd varten. Tutkimukseni filosofisesta luonteesta johtu-
en kadytossani ei ole valmista metodia, vaan ennemminkin metodinen ldhes-
tymistapa, joka ilmenee siind, miten argumentaatio kiinnittyy tutkimuksen
rakenteeseen. Kyseessd on tieteellinen tutkimus, joka on samalla myos dra-
maturginen teos. Ndin tutkimukseni kudos kiinnittyy vaistamaéttda vahvasti
taiteen loimilankaan. Tutkimukseni rakenteessa ja sisdllossd on ndhtavissa
niin draaman kirjoittamisen kuin ohjaamisen piirteitd. Tutkimusprosessi on
samanaikaisesti myos dramaturginen tapahtuma, kuten on my6s inhimilli-
nen kokemus nayttamollisend tapahtumana, jossa on aristoteelisen draaman
kaari: alku, kddnnekohta ja lopetus.

Nayttdamo ja katsomo rakentuvat todellisuuteen myos tdssd, kun tut-
kimukseni lukija tarkastelee esitystani. Vditostutkijan kohdalla se tapahtuu
lopulta viitostilaisuudessa. Tutkimukseni keskeisen ilmion eli nayttdimon
tulkinta ei kuitenkaan noudata tiukan aristoteelista, kausaalisesti etenevaa
juonirakennetta ja suljettua muotoa. Tutkimukseni eri luvut ovat omia juonel-
lisia kertomuksiaan, joten my6s brechtildinen, eeppisen dramaturgian taso on



mukana. Heideggerin olemisen filosofia ja taiteen totuutta paljastava filosofia
yhdessd ndyttamon ilmion, kasvatuksen ja kokemuksellisen maailmasuhteen
kanssa luovat yhtdaikaisia ja toisiaan leikkaavia tasoja tuoden sisdltoon myods
metafiktiivisen dramaturgian piirteitd. (Mm. Aristoteles 1997, 166, 184; Halo-
nen 2001, 207-208; Heikkinen 2005, 154-158; Reitala & Heinonen 2003; 28-30.)

Tarinan rakentuminen, kuten eldmaé ja kasvaminen, ei vilttaimatta nou-
data ennalta madrattyd kaavaa. Samoin tutkimukseni on kutoutunut etsimi-
sen, kyselemisen, ihmettelyn ja osin sattuman eteen tuovien oivallusten ja
uusien kysymysten kautta. Hotinen (2003, 202) puhuu ihmettelevasté ja per-
formatiivisesta lukemisesta tarkastellessaan “uutta” dramaturgiaa. Teatte-
ritekstien, kuten minkd tahansa tekstin analyysissd, lukkoon lyotya tulkin-
taa parempi on edetd oikeista vastauksista oikeisiin kysymyksiin valmiiden
ajatusten tai metodien sijaan. Kuten draamassa (draamakasvatus) keskeistd
on vakava leikki, avoimen teatterin filosofia ja keskenerdisyyden estetiikka
(Heikkinen 2002, 24-25, 74), myoskaan tutkimukseni ei tavoittele yhtd oikeaa
totuutta vaan pyrkii katsomaan asioita monipuolisesti ja hakemaan uutta ym-
maérrystd (fronesis). Keskeistd on tarkastella ja ymmartdd, miten nayttamo
paljastaa totuutta maailmassa ja kuinka se piirtyy olemisen horisonttia vas-
ten. Tutkimuksen tulos on erdélld tavalla mukana jo alkulehdiltd saakka, kos-
ka nayttdmon ilmioon kuuluva dialogisuus, kanssatddlliolomme (Mitdasein)
perusta, on ldsnd kokoaikaisesti. Tutkimukseni avaa ndkokulman kouluun,
jossa ndyttamon ilmio, sen dialoginen luonne ja dramaturgiset tapahtumat
voidaan tunnistaa ja ndhdad kasvamisen ja oppimisen priméddreind olemis-
mahdollisuuksina tai jopa niiden puutteena.

Tyylilaji tutkimuksessani merkitsee metodista ldhestymistapaa: tarkas-
telen, millaisesta ilmitstd on kyse, miten sen ymmarréan, tulkitsen ja esitdn eli
millainen kertomus siitd muodostuu. Lihestymistavassa on kolme tasoa: 1.
hermeneuttinen taso, 2. narratiivinen taso ja 3. dramaturgisen ajattelun taso. Koko
tutkimusprosessi ja padtyminen sithen muotoon, jossa tutkimus on luetetta-
vissa, on ollut dramaturgista suunnittelua ja olemassaolon tapahtumista.

Kun kyse on teatterista, draamateksti eldd ndyttamolld dramaturgisena
toimintana ja tapahtumana, ja esityksen tyylilaji valitaan sen mukaan, millai-
nen muoto kulloinkin palvelee parhaiten tarinan kerrontaa. Esitys on aina tul-
kintaa siitd, mitd maailmassaolo merkitsee. Kun kyse on tutkimuksesta, joka
pyrkii ymmartamaéan ja tulkitsemaan nayttamollisyyttd taiteena ja priméarina
maailmasuhteena, ilmioon kdsiksi padsemiseen ei ole muuta tietd kuin pyrkia
ymmaértdmaan, miten maailmassaolo tapahtuu, kasvaminen mukaan lukien.
Oleminen ja aika peilautuvat ndyttamod ja dramaturgiaa vasten; pyrkimykse-
ni on osoittaa draaman ja teatterin ilmion ja ihmisen priméérin maailman ym-
martdmisen ja olemisentapojen yhteys. Pyrin osoittamaan myos sen, kuinka
tama yhteys voidaan ymmartaa ndyttamollisend todellistumisena ja draaman
maailmojen keskeisend oppimis- ja kasvamispotentiaalina. Koulun tapa olla
olemassa avautuu tiloineen ja toimintoineen erilaisiksi ndyttamoiksi, joissa
olemassaolo ndhdé&én erilaisina dramaturgisina muotoina.
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2.4 Metodi ja sisdlto hermeneuttisena, narratiivisena ja
dramaturgisena prosessina

Vain aidon pohdiskelun voimasta syntyvit luova kysyminen ja hahmottaminen tekeviit
mahdolliseksi tietid ja varjella totuudessa sitd, miti ei voida laskea. Pohdiskelu siirtdd
tulevan ihmisen sithen vdlitilaan, jossa hin kuuluu olemiselle ja jii kuitenkin vieraaksi
olevalle. (Heidegger 2000a, 32.)

Sosiaalisen todellisuuden perusta rakentuu kielellisend ja merkitysvilittei-
send tapahtumana. (Alasuutari 2007, 60; Berger & Luckmann 1994; Juntu-
nen & Mehtonen 1982, 13.) Tdhdn perustaan kuuluu myos kysymys totuuden
olemuksesta: miten yhtédpitdva kertomus on olemassa olevan todellisuuden
kanssa ja mitd totuus merkitsee omakohtaisesti? Miten tutkittava asia ilmenee
ja kuinka se on mahdollista paljastaa sellaisena kuin se itsessddn on? Tutkijana
olen aina osa sitd merkitysyhteyttd, jota olen tutkimassa. (Varto 1992, 23-26.)
Hermeneuttinen, narratiivinen ja dramaturginen orientaatio ja tutkimuksen
draamallinen rakenne ovat puheeni rajapintoja, joiden yhtdaikaisuudella py-
rin avaamaan ja tuomaan nikyviin ihmisen ja ndyttamon ilmion ykseyden.

Tutkimuksessani katseen suunta tarkentuu ndyttdimon ilmion ja ihmisen
ilmion horisonttien sulautumisen tarkasteluun. Koulun ilmié ja olemassaolon
syy pitid tulkinnassani sisillidn ndiyttamollisyyden ilmion: dialogisen ja kulttuu-
risen foorumin kasvavan ihmisen, kasvattajan, koulun, yhteiskunnan ja maailman
kesken.

Puhe on aina puhetta jostakin. Kieli on olemisen talo, kuten Heidegger
(2000a, 51) asian ilmaisee. Kieli ja siitd syntyvd argumentaatio on ainoa meto-
dinen mahdollisuus ja ldhestymistapa, jolla voin pddstd tutkimaani ilmioon
kasiksi rakentaessani kertomustani, jonka perusta on ihmisen maailmasuh-
teessa: kertomustani olevan olemisesta silld tavoin kuin oleva itsessdidn on. Tés-
sd on vahvasti lasnd eettinen dimensio: tutkijan puhe, jolla hdn vakuuttaa tut-
kimuksensa luotettavuuden. Omakohtaisesti tama merkitsee ankaruutta sen
ddrelld, miten ymmarrdn totuuden ja rakennan argumentaationi ja esitysta-
pani siten, ettd tulkinnallani teen oikeutta sille ilmi6lle, joka on tutkimukseni
fokus eli ndyttdmo.

Gadamer (2005, 99) kysyy, voiko tieteelld ylipdatdan olla omaa kieltd, jota
tulisi kuunnella? Tieteen kieli ja viestintdjarjestelmét kun eivit ole kasvaneet
jokapdivéisestd kielestd. Esimerkiksi matematiikka on pikemminkin symbo-
lijarjestelmd kuin kieli, joka kehittyy itse itsestddn ja tutkiskelee itsedan. Pi-
simmalle matematiikan perusteiden etsinnéssa on ehkd mennyt Russell, joka
halusi (1946) palauttaa kaiken matematiikan logiikaksi.

Miten pitkélle omakohtaisuus ja oma ddneni voi ja saa kuulua tyossa-
ni? Thmistieteiden edustaja kun ei voi ohittaa maailmasuhdettaan ja elaman-
kokemustaan. Loytty (2008, 251-232) perdankuuluttaa mielikuvitusta, jotta
tutkijan tulkinnalle saadaan kestdvat perusteet, silld oman ajattelun jalkia
tutkimukseen eittamattd jaa. Oman ajattelun jéljet voivat myos tukea argu-
mentaatiota ja niistd puhuminen lisdd argumentaation lapindkyvyytta. Eskola



(2008, 214) ehdottaa, ettd yksi tapa, jolla tutkija saa ddnensd kuuluviin on se,
ettd han esittdd jonkin uuden ja kiintoisan tuloksen. Kun oman tutkimukse-
ni tematiikka on ikiaikaista ja olemisen perusteisiin menevéd, voiko pyoraa
keksid endd uudestaan? Ainakin uuden kdyttotavan voi loytdd. Pyrinkin tul-
kinnassani tarkastelemaan ndyttamon, draaman ja kasvatuksen ilmista hori-
sonteissa, joihin niitd ei tavanomaisesti sijoiteta.

Tieteelld, filosofialla ja taiteella on omat traditionsa ja tapansa tulkita
maailmaa itsestddn kédsin tarinan muodossa. Brunerin (1986) narratiivisen
ajattelun lahtokohtiin siséltyy oletus, ettd ihmiset luovat maailmoja eri tavoin:
arkieldmaén, taiteen ja tieteen avulla. (Tolska 2002%; Koski 1995%.) Sosiaalinen
todellisuus kiinnittyy néihin tulkintoihin, se luodaan ja tapahtuu nédiden tra-
ditioiden suuntaamana. Tulkinnassani nden tdimédn tapahtumisen ilmenevan
dramaturgian tavoin: maailma siis tapahtuu todellisesti. Argumentaationi pe-
rustan siihen, millaisen filosofisen tradition luomaan dramaturgiaan (olemi-
sen tapahtumiseen) tutkimukseni kiinnittyy ja mitka ovat valintani perusteet.
Asian selventdmiseksi pieni rinnastus kartesiolaisen ja hermeneuttisen tradi-
tion kesken on paikallaan havaitaksemme, miten ymparoivda maailma ja yh-
teiskunta toimivat ja tunnistaaksemme, miten myo6s pedagogiset periaatteet
ja kdytanteet ovat rakentuneet eri perinteiden pohjalta.

Heideggerille (1986, 152) ymmadrtdminen liittyy aina maailmassa ole-
misen kokonaisuuteen. Kaikessa ymmairtdmisessd on ymmarretty myos
eksistenssi ja pdinvastoin. Heideggerin filosofia ja koko hdnen tuotantonsa
on tdysin vastakkainen ldnsimaiselle kartesiolaiselle metafysiikan ja tieteen
traditiolle. Siind missd Heidegger (1986, 2-4) pitdd olemisen ymmartamista
selvdnd ja kysyy oikeastaan yhden ainoan kysymyksen kysyessddn olemisen
mieltd, Descartesin ajattelu ldhtee siitd, ettd kaikki tieto on jollain tavoin epéa-
varmaa, jopa hdnen oma olemassaolonsa. Descartes pyrkii loytdméan josta-
kin jonkin tiedonmurusen, josta voi olla tdysin varma. Téllainen tieto olisi
kiintopiste, joka voi kannatella koko tiedon jdrjestelméd. Se olisi perimmai-
nen perusta, josta kaikki muut viitteet saavat vélillisen varmuutensa. Téhdn
tarvittaisiin sopiva metodi. (Descartes 1994a, 11-15, 1994b, 84-88, 90.) Sen
tulisi olla tiedostavan subjektin intuitio, yksinkertainen ja alkuperdinen akti,
koko metodin ldhtokohta. (Salomaa 1949, 40.) Lahtiessddn etsimddn varmaa
tietoa Descartes ei voinut tietdd, onko tiedostava subjekti olemassa, joten han
rakentaa epdilyn metodin, jossa kaikki vanhat uskomukset ja tavanomaiset

22 Tolska (2002, 85-100) tarkastelee teoksessa Kertova mieli Jerome Brunerin
narratiivikdsitystd. Bruner esittdd ihmismielen kaksi elementtid: narratiivinen ja
paradigmaattinen ajattelu. Nadiden ajattelutapojen ero tulee esiin jo Aristoteleen
(2005) Nikomakhoksen etiikassa. Nam4 ajattelutavat erottaa toisistaan mm. tapa
kayttdad kieltd ja tulkita toimintaa. Narratiivisella ajattelulla toimintaa selitetddn
intentioiden (intention) avulla ja paradigmaattisella tavalla syiden (cause) kautta.

23 Koski (1995, 69-81) tarkastelee teoksessa Horisonttien sulautumisia. Keskustelua Hans-
Georg Gadamerin kanssa hermeneutiikasta, kasvamisesta, tietdmisesti ja kasvatustieteestd
mm. Gadamerin estetiikkaa ja taiteessa esiin tulevaa totuutta hermeneuttisena
kokemuksena.
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kasitykset padtetdadn hylitd, jopa Jumalan olemassaolo. Hin omaksuu véliai-
kaisen moraalin, joka toimisi auktoriteettina, kunnes hdnen omaan jarkeensa
perustuva “talonsa” olisi valmis. (Descartes 1994a, 26.) Epdily ei ole itsetar-
koitus eikd silld ole sindnsd arvoa vaan se on Descartesille viline, jonka avulla
voi loytdd sellaisen kiintopisteen, joka on varma ja josta kédsin han voi edeta.
Téatd metodia kutsutaan “kartesiolaiseksi epdilyn metodiksi”. (Russel 1967,
93.) Kartesiolainen filosofia rakentuu tdydelliselle epdilykselle kaiken késilld
olevan tiedon varmuudesta. Descartesille mik&an tieto ei ole niin varmaa kuin
ihmisen tietoisuus omasta ajattelustaan. Lause "Cogito ergo sum’ on perdisin
Descartesilta. Lause on pétevé juuri ajattelijan tietoisuuden vuoksi. Lauseen
taustan takana on pyrkimys etsid ajattelun totuutta. Jos jonkin asian totuu-
dellisuus epdilyttdd vahadkadn, ainakin se on olemassa. Sen mukaisesti siis,
koska epdileminen on ajattelemista, ajatteleminen on olemassa. (Anttila 2005,
531-532; Monni 2004, 58-59.)

Descartesin ajatukset loivat pohjan kartesiolaiselle dualismille eli mind-
body- ajattelulle, jossa mieli/sielu on kokonaan sekoittunut ruumiiseen, ja
myos tunteet nousevat tdstd mielen ja ruumiin liitoksesta luoden pohjan indi-
vidualistiselle subjekti-objekti-jaotteluun perustuvalle tietokésitykselle lan-
simaisessa tieteessd. Descartesin dualismista seuraa myds se pédatelmd, ettei
kvalitatiivisia, laadullisia ominaisuuksia ole objektiivisesti olemassa. Kvalita-
tiiviset arvostelmat ovat ainoastaan mielen ja ruumiin liiton tulosta. Ihminen
ja maailma ikddn kuin erkanevat toisistaan. Ihmisten tutkija on ulkopuolinen
tarkkailija, ilmion ulkopuolinen havaintojen tekija. Kartesiolainen ajattelu
eldd nykyisen kognitiivisen psykologian kuten myos diskursiivisen sosiaali-
sen konstruktivismin taustalla. (Anttila 2005, 536.)

Kartesiolainen perusta on heijastunut myos kdytannon kasvatustodelli-
suuteen, oppimisympéristoihin ja opetussuunnitelmatyéhon. Behaviorismi
eldd yhd, joskin ehké piilotetusti (Skinnari 2004, 192). Koulussa oppimista
testataan usein strukturoiduilla kokeilla ja erilaisilla testeilld, joiden tulokset
esitetddn numeroina. Oppilaasta tulee havaintoja tekeville opettajalle arvi-
oinnin ja mittaamisen kohde. Opetamme varmoina pidettyja tietoja kohteena
olevalle objektille. Saatamme siirtdd kartesiolaista perua olevan subjekti-ob-
jekti-kasityksen ihmisestd, maailmasta ja tiedosta oppilaiden pddhdn maa-
ilman ja sen ilmididen vélisten suhteiden ymmartdmisen ja tdstd syntyvien
merkitysten kustannuksella. Entdpé ne asiat, joita ei mittaamalla tavoite, onko
niitd kenties olemassa? Koulu, oppiminen ja kasvaminen on muutakin kuin
tiedon omaksumista. Téassd olemme tekemisissd totuuden ongelman kans-
sa: miten ymmaérramme ja tulkitsemme asioita ja ilmivitd sekd niiden vélisid
suhteita, joista emme voi esittdd yksiselitteisid vditelauseita tai matemaattisia
malleja? Miten epdvarmuuden ja keskenerdisyyden, toiveiden ja unelmien
maailmassa haavoittuvuuden kanssa eldvd ihminen, etenkin lapsi, kokee it-
sensd hantd ymparoivassd maailmassa, jossa eldd? (Ks. Suortti 1981a, 1981b:*

24  Suortti (1981a & 1981b) tuo esiin opetussuunnitelman taustalla olevan ihmiskésityksen,
yksilénvapauden ja opetussuunnitelman yhteyden kasvatuksen teoriaan.



Vitikka 2009%.) Inhimillisen toiminnan monidénisyys voi jaddad ohjelmoitu-
jen kdyttdytymismekanismien alle, jossa menetimme yksilollisyyttimme ja
arvokkuuttamme. (Vuorikoski & Kiilakoski 2005, 313.) Se mitd olen ja miten
olen, on totta minulle itselleni, kuten jokaiselle toiselle hdnen olemisensa to-
tuus on hdnen niin kauan kuin Dasein eli tdélldolo maailmassa on. Oleminen,
Dasein, kuitenkin alkaa silld, ettd ihminen paiskautuu syntymaéssa olemaan
maailmassa (In-der-Welt-sein) eikd maailman ulkopuolelle.

Uusi perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014) korostaa laaja-alais-
ta osaamista ja ilmiocldhtoistd yhdessd oppimista. Ennen tdtd on puhuttu ko-
konaisopetuksesta, opetuksen eheyttdmisestd tai oppiaineintegraatiosta. Nai-
den mallien pohjalta toteutettu pedagoginen toiminta on ollut kirjavaa ja usein
opettajajohtoista. Uusi toimintakulttuuri haastaa koulut tarkastelemaan ja ar-
vioimaan vallitsevia rakenteitaan, toimintatapojaan ja pedagogisia mallejaan.
[Tutkijan memo 12]

Heidegger kritisoi perinteistd totuuskaésitystd, jonka Descartes toi esiin epéi-
lyn metodinsa kautta eli maailman kahtiajaon sisdiseen minéan ja ulkoiseen
maailmaan.*® Heidegger (1986, 11-12) tarkoittaa ihmisen olemista tdlldolona
maailmassa, ei maailman ulkopuolella. Hermeneutiikasta tulee Heidegge-
rin fundamentaaliontologian osa, Daseinin - tddlldolon - analytiikan osa-alue
(Tontti 2005, 52). Heideggerille ymmartamisen tulkitseminen fundamentaa-
liseksi eksistentiaaliksi merkitsee, ettd kyseinen ilmio kasitetddn tadllaolon
olemisen perusmodukseksi. Toisaalta “ymmartaminen” on yksi mahdollinen
tietdimisen tapa muiden joukossa erottuen esimerkiksi ”selittamisestd”. T&l-
laisena ymmadrtaminen on, kuten selittiminenkin, tulkittava ensisijaises-
ti ymmaértamisen eksistentiaalisena johdannaisena, joka on konstituoimas-
sa olemista "tddlld” yleensd. Heideggerille hermeneutiikka on avautumista
maailmansisdisesti kohti olemismahdollisuuksia, joihin tdlldolo on “minka
tahden” -suhteissa; maailman ihmettely on olemisen mielen kysymista. Kun
“minkd tdhden” ymmarretddn, sithen perustuva merkitsevyys on myos avat-
tu. Taalldaolo luonnostaa (Entwerfen), kuten Heidegger asian ilmaisee, eli tyos-
tdd mahdollisuuksiaan ymmartamisessa. Tulkinnassa ymmaértamisessd avau-
tuvat merkitykset tulevat paremmin ymmarretyiksi ja tarkentuvat. Kyse ei ole
tietoisesta avautumisesta ympéardivdaan maailmaan vaan kyseessd on taalla-
olon olemisen tapa. (Heidegger 1986, 142-146.)

Sein und Zeitissa Heidegger (1986, 95-101) pureutuu Descartesin ontolo-
giseen tapaan tarkastella maailmansisdisesti kohdattavana olevan olemista.
Heideggerin mielestd Descartes ei tunne maailman ilmiotd ja sellaista, joka on
maailmansisdisyys eli esilld oleva luonto, jonka ilmididen kuvaamiseen mate-
matiikka tosin saattaa riittdd. Mutta aistit ylipddtaan eivét anna tietoa olevasta

25 Vitikka (2009) on analysoinut vuosien 1994 ja 2004 opetussuunnitelmien osa-
alueita systemaattisesti. Keskiossd ovat opetussuunnitelmissa esitetyt sisillot ja
opetussuunnitelmissa ilmenevén pedagogiikan lahtokohdat, piirteet ja niiden véliset
suhteet.

26  Ks. Heidegger (1986 § 6, 19-27)
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olemisessaan, vaan ne kertovat ainoastaan “ulkoisen” maailmansisdisen kuten
esineen hyodyllisyydestd tai vahingollisuudesta ihmisolennolle, jolla on ruu-
mis vaivanaan. Heidegger mainitseekin, ettd perustan puuttumisen vuoksi
materiaalinen luonto ja siind olioiden ja esineiden olemistapa, my6s ihmisen,
ndyttaytyy “esilldolevana” tai “kéasilldolevana”.

Heideggerin totuuskasityksessd ei ole ulkomaailman olemassaolon on-
gelmaa. Olemme aina maailmassa, ” In-der-Welt-sein / In-Sein”%, kysyessamme
jotakin. (Heideggr 1986, 52-55.) Kartesiolaisen totuuskasityksen subjekti-ob-
jekti -suhteen luoman olemisen esilldolevuuden kasittamiseen riittdd mate-
matiikka tai tilastotiede, joilla osoitetaan vditteen olevan yhtdpitdva asian-
tilojen kanssa. Numeroilla ei kuitenkaan voida esittdd sitd, mitd merkitsee
olla vaikkapa tytto Pohjanmaalla luokassaan ainoana, joka ei kuulu kirkkoon,
mutta diti on luterilainen ja isd muslimi. Dasein, tddlldolo, merkitsee myos kas-
vamista ja koskee aina ndin my®os lasta.

Isin uskonnon mukaisesti tytto ei syonyt koulussa sianlihaa, vaan hanelle
tarjottiin erilainen ruoka kuin muille. Lapset halusivat menné luokkaretkelld
Makkariin syoméaan hampurilaiset. Tein tilauksen etukéteen, ettei tarvitse jo-
nottaa. Linja-autossa havahduin, ettd yhdelle piti olla erilainen ateria. Asian
ehtisi vield korjata. Tytto kuitenkin kieltdytyi. Kunnioituksesta isénsa uskontoa
kohtaan han valtti koulussa sianlihaa. Nyt hén oli retkelld ja sanoi paattavansa
itse omasta syonnistddn. Lapsen, vanhemman ja opettajan maailmat avautuivat
samalle ndyttaimolle litkkkuvaan linja-autoon. Miten toimin ammattieettisesti oi-
kein? Piddnko kiinni (toisen) perinteestd ja pilaan 13-vuotiaan tyton hyvan mie-
len loppupédiviksi, vai annanko hdanen nauttia valinnanvapaudestaan? Nyokka-
sin tytolle eikd asiasta puhuttu sen koommin. [Tutkijan memo 13]

Edelliseen liittyy myos se, olemmeko eldiméannayttamollamme pddosan esit-
tdjid ja osallisia oman eldméntarinamme syntymiseen, itseytemme rakentu-
miseen ja tarinamme jakamiseen toisten kanssa. Vai jadammeko katsomoon
ulkopuolisiksi ilman mahdollisuutta olla osallisina meneillddn olevassa tari-
nassa? Se, miten lapsi tulee méadritellyksi, voi myos sulkea héaneltd itseltdan
vapauden ja kyvyn ndhdd mahdollisuuksiaan. Edellisen esimerkin tilanne ei
ollut ihan mutkaton. Virri (1997) puhuu mukautuvasta hyvdstd, joka tulisi olla
lapsen ja kasvattajan vilissa. Tama taisi toteutua retkelld, vaikka tietoisesti en
sitd silloin ajatellut.

Backman (2005, 11-12) tarkastelee Heideggerin ja Aristoteleen suhdetta.
Siind missd Aristoteles kysyy miti olevuus (usia) on?, Heidegger kysyy Sein
und Zeitissa (1986) mitdi olevan oleminen (Sein) on? eli mitd on olemisen merki-
tys, mielekkyys ja merkityksellisyys. Molempien ldhtokohtana on kysymys
olevasta nimenomaan olevana. Aristoteles kysyy olevaa substantiivina ja tila-

27  Kaannoksessd Oleminen ja aika (Heidegger 2000b) Kupiainen luonnehtii Heideggerin
ilmaisua In-der-Welt-Sein sanoen sen kuvaavan eksistentiaalisuutta, olemassaolon
ajallista ja paikallista sitoutuneisuutta, jota maailmassa-olomme aina on. In-Sein,
pikemmminkin kuin’ jossakin’ tai’ jonkin sisdlld’, merkitsee ” olemisen tapaa”, tuttua
ja ldheistd oleskelua jonkin darelld.



na, Heidegger taas etsii olemisen mieltd verbind ja tapahtumana. (Ks. myos
Backman 2006, 63-66.)

Nimensd mukaisesti ontologia etsii kasitteellistd jasennystd (kr. logos)
olevasta (to on, gen. ontos): se pyrkii kasitteellistimédn, jasentamaan (legein),
tuomaan kieleen ja pukemaan sanoiksi olevan olevuuden. On kuitenkin mah-
dotonta alkaa jdsentdd jotakin, joka ei ole jo jotenkin ennalta ymmadrretty, jol-
lakin tapaa ilmennyt (kr. fainomai). Jotta olevasta voitaisiin alkaa puhua, silld
taytyy olla jokin ilmio, fenomeeni (fainomenon), jota ”“olevalla” tarkoitetaan
ja josta puhutaan. (Backman 2005, 11; Heidegger 1986, 27-34.) Heideggeril-
le fenomenologia tarkoittaa tarkoittaa késitteitd apofainesthai tai fainomena eli
saattaa nakyvaksi itsestddn lahtien se, mika nayttaytyy niin kuin se itsessdaan
ndyttdytyy. On otettava huomioon se, ettd olemukseltaan jokin voi olla sel-
lainen, joka enimmikseen ei ndyttdydy - jokin joka on kdtkeytynyt verrattuna
sithen, mikd ensi sijassa enimmaikseen néyttaytyy. Kiatkeytyminen voi olla
juuri tuon olevan omin oleminen. Fenomenologia on tapa lahestya sitd, minka
on médréd olla ontologian teemana. Samoin fenomenologia on médritystapa,
joka ndyttdd taman teeman. Ontologia on mahdollista vain fenomenologiana. (Hei-
degger 1986, 34-36.) Heidegger luonnehtii fenomenologista metodia:

Téélldolon fenomenologiaan liittyvalld logoksella on hermeneueinin luonne, jon-
ka avulla tadlldoloon itseensd kuuluva olemisymmaérrys pddsee selville olemisen
todellisesta mielestd ja tddlldolon omasta olemisen perusrakenteesta. Tdalldolon
fenomenologia on hermeneutiikkaa sanan alkuperdisessd merkityksessd, joka
viittaa tulkitsemistoimintaan. (Heidegger 2000b, 61.)

Téélldolo, olevan oleminen siten kuin se itsessddn on, merkitsee aina myos
kasvamista. Jokainen Dasein on aina ensin lapsi. Maailmassa-olemisen koko-
naisuus jokaisen kohdalla pitéda sisédllddan sen totuuden, ettd aika merkitsee
loputonta muuttumista siihen saakka, kunnes aika jokaisen kohdalla paat-
tyy. Kannamme loppuun saakka mukanamme sitd totuutta, ettd olemme
syntymdssd paiskautuneet maailmaan lapsen kaltaisena. Merkittdvin asia
kasvatuksessa on pyrkimys ymmartdd, mitd lapsena oleminen on. Tama ole-
minen voi lapsen kokemana nayttdytya koulussa monin eri tavoin. Se voi
myos kitkeytyd ja jaddda huomaamatta. Olemismahdollisuuksien 16ytaminen
tai menettaminen luovat omanlaisensa elaméntarinat, jotka tulevat eri tavoin
kerrotuiksi ja tulkituiksi lasten elamanndyttamailld. Tama huomio antaa kas-
vatukselle erityisen merkityksen.

Logos-termi, johon Heidegger (1986, 32) viittaa, aristoteelisessa alkupe-
rdisessd mielessd merkitsee esiin saattavaa kommunikointia ja puhetta. Logos
saattaa ndhtaviksi, tekee ilmeiseksi. (Kupiainen 2005a, 87.) Heideggerin po-
sition radikaalisuus on siind, ettd ilmion késitteen takana ei ole sijaa erilliselle
metafysiikalle, tietoteorialle tai etiikalle. Tarvittava on ikd&dn kuin tarjolla il-
midssd, myos ontologia. Tutkimuskohde, oleminen ja sitd tutkiva metodi ovat
ikddn kuin sama asia. (Toikka 2000, 7.)

Oman tutkimukseni hermeneuttinen orientaatio eli metodinen ldhesty-
mistapa pyrkii tutkimani ilmion esiin saattamiseksi kdymaéén dialogia eri-
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laisten traditioiden, olemisperustojen ja niistd kumpuavien merkitysulottu-
vuuksien kanssa. Tiede, taide, filosofia ja kasvatus kiinnittyvit tutkimukseni
juonirakenteeseen ja ovat keskindisen dialogin liséksi suhteessa ymparsivaan
todellisuuteen, yhteiskuntaan ja maailmaan. (Ks. Alasuutari 2007, 125-141.)
Dialogi kiteytyy aikanaan véitostutkijan vuoropuheluun nayttamolld, jossa
tutkimuksen argumentaation painoarvoa ja luotettavuutta koetellaan. Tassa
mielessd tutkimustyo siis on tapahtuma, jossa rakentuu kasikirjoitus kysei-
sestd tapahtumasta kertovaan esitykseen ja dialogiseen kohtaamiseen yleison
seuratessa esitysta.

Filosofian tutkimuksessa ja opetuksessa menetelmina ovatkin dialogi ja
argumentaatio. Yhteisymmarrystd tavoitellessaan ihmiset pistdavit persoo-
nansa peliin. Tutkimuksen tuloksia tarkeampi on tutkimisen ja ajattelemisen
prosessi, filosofiassa kun on hyvin vidhin sellaista, jota voitaisiin opettaa lo-
pullisina totuuksina. (Tomperi 2008, 12.)

Néayttdamon ilmion ymmadrtiminen, tulkinta ja esittiminen on hermeneut-
tinen ymmaértamisprosessi, jossa tutkijana olen kokoaikaisessa liikkeessd
ymmartdmisen kehalld. Tulkintaprosessi ei ala tyhjdstd vaan perustuu aina
aikaisempaan tietoon tai ymmarrykseen. Tutkijan ennakkokasitys on poh-
jana tulkinnalle. Tulkintaprosessissa on muistettava merkitysten konteks-
tuaalisuus. Tutkijan on ymmadrrettdva tekstin osan merkitys kokonaisuuteen:
osa ymmarretddn kokonaisuuden kautta ja kokonaisuus osien kautta, joka
tapahtuu kehdmaisend liikkeend ilmauksesta merkitysyhteyteen ja takaisin.
Omien ennakkoluulojen tiedostaminen, koetteleminen ja suopea asenne toi-
seutta kohtaan sekd valmius muuttaa tarvittaessa kasitystddan johtaa syvem-
miélle menevddn tulkintaan ja paremmin ymmaértamiseen. (Kakkuri-Knuutti-
la 2002, 27-32; Gadamer 2005, 29-39.)

Kokemukseni teatteritaiteesta, draamasta ja opetustyostd luovat poh-
jan ymmartdmisen kasvamisesta paremmin ymmartamiseksi. Tutkimani il-
mid ei voi paljastua ilman, ettd kokemuksen olemus on ldsnd ymmaértamisen
liikkkeessa: sekd oma kokemusmaailmani ettd kokemuksen merkitys yleensa.
Heideggerille (1986) ontologia on mahdollista vain fenomenologiana, koska
siind tarkastellaan fenomenologian peruskysymystd, intentionaalisuutta, ni-
menomaan olemisena ja suhteena kohti olemista sekéd olemista sellaisena kuin
se ilmenee ja tulee puheeseen. Olemisen mieli ja merkitysten syntyminen liit-
tyvit aina inhimilliseen kokemukseen. (Kupiainen 2005a, 87-88.)

Polkinghorne (1995, 6-8) puhuu narratiivien analyysistd ja narratiivises-
ta analyysistd. Edelliselld han tarkoittaa erilaisten narratiivien luokittelua ja
kategorisointia ja niiden analysointia. Narratiivinen analyysi taas tuottaa eri
kertomusten ja aineistojen kautta oman uuden kertomuksensa. Omassa tut-
kimuksessani on piirteitd ndistd molemmista. Tutkimukseni sisdltdd kuusi
erillista lukua (Ks. SISALTO - KASIKIRJOITUS). Jokainen luku on oma it-
sendinen kertomuksensa. Ndiden kertomusten analyysissd horisonttien su-
lautumisen ja synteesin kautta tutkimukseni rakenne ja sisdlté muodostuu
dramaturgiseksi kertomukseksi. Draamakasvatuksen paradigma tulee esiin
uudesta ja muuttuneesta nakokulmasta ndyttamollisend todellistumisena. Luvut



ovat tulkittavissa tutkimuksen kokonaisuudesta k&sin ja kokonaisuus tulee
ymmarrettdviksi osiensa merkitysrakenteiden kautta. Kyseessd on juonelli-
nen hermeneuttinen kertomus nayttamosta. (Ks. Alasuutari 2007, 125-141.)

Koska tutkimusintressini on kokoaikaista liikettd tieteen, filosofian, tai-
teen ja kasvatuksen rajapinnoilla ja ndyttamo on tutkimukseni fokus, puhun
dramaturgisesta analyysista, jossa ajattelun suunta ndyttamostd tai draamateks-
teistd kohdistuu niiden primé&ariin ontologiseen ulottuvuuteen: olemiseen ja
olemisen tapahtumiseen. Kertomus (mythos) jdljittelee aina inhimillistd toi-
mintaa (mimesis). (Hakdamies 2007, 48; Ks. Aristoteles 1997, 164-165.) Miten
asia on ymmarrettava tdssd yhteydessa? Oleminen maailmassa tapahtuu aina
inhimillisend toimintana, jonka jaljittely rakentuu ajassa eteneviksi juonelli-
seksi tarinaksi. (Ricoeur 1982, 52-53.)

Tutkimukseni dramaturgisessa analyysissd olennaista on ymmart&é ole-
misen rakentuminen erilaisiksi dramaturgisiksi muodoiksi ja se, miten néi-
td muotoja tuotetaan. Ihmistieteiden ja luonnontieteiden ldhtokohtien erot
tuottavat omat kertomuksensa, joilla on merkitysta siihen, millaisen drama-
turgisen muodon todellisuus saa. Tamé tutkimus noudattaa ihmistieteiden
perinnettd, jossa tiede, taide, filosofia ja kasvatus ovat dialogisessa suhteessa
keskendan. Dramaturginen analyysi on tutkimukseni kerronnallinen ja herme-
neuttinen, ymmartavan tulkinnan elementti, siis ennemminkin ldhestymista-
pa kuin metodi.

Kartesiolaisen metafysiikan tradition ja Heideggerin olemisen filosofian
rinnakkaisella tarkastelulla havaitsimme, millaiseen dramaturgiseen muo-
toon todellisuus asettuu, kun kummankin pohjana ovat erilaiset totuuska-
sitykset. Erilaiset dramaturgiat heijastavat ajan ja paikan ilmioitd, genret ja
muodot paljastavat totuutta historiallisuudessa. Kartesiolaisen metafysiikan
perinteen ja Heideggerin olemisen filosofian rinnakkainen tarkastelu osoit-
taa, ettd kyseessd on kaksi merkitysulottuvuutta, joiden perusta on niiden
erilaisissa maailmankuvissa, joista myos ihmiskésitykset kumpuavat. Yksi-
16n kohdalla tdiméa merkitsee usein erilaisia juonirakenteita ja juonenkdantei-
td eldméntarinassa ja ne heijastavat yksilon mindkéasitysta. (Vrt. Alasuutari
2007, 133.)

Tutkimuksessani olemassaolon juoni ndhdaan dramaturgisena tapahtuma-
na, jota se onkin. Ndin ajateltuna myos draaman ontologia, olemus ja toimin-
nan perusteet on helpompi ymmartdd. Pedagogisesti ajateltuna kognitiota
painottava kasvatus perustaa ldhtokohtansa tiedon varmuuteen ja ohjelmoi-
tuun kasvatukseen, jossa kasvatettavan omat tavoitteet ja mahdollisuus valita
mielenkiintonsa mukaisia siséltojd on toissijaista. Nimitén tdtd dramaturgian
muotoa suljetuksi dramaturgiaksi. Tdllainen muoto on perinteisessd aristotee-
lisessa dramaturgiassa, jossa on alku, keskikohta ja loppu. (Aristoteles 1997,
23, 166, 184.) Koulussa tdima merkitsee erddnlaista paatekayttaytymistd, jos-
ta palkaksi annetaan usein numero. Lahtokohtaisesti ihminen kuitenkin elda
heitteisyydessa - inhimillisessd ja sosiaalisessa todellisuudessa keskenerdise-
nd. Tdaydellisen varmuuden sijaan on tarjolla vaihtoehtoisia mahdollisuuksia,
jossa on vapaus ihmetelld, kysyd, arvioida ja my6s valita. Valmiita vastauksia
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ei ehkd aina ole, vaan todellisuus ndyttdytyy monindkokulmaisesti ja herattad
uusia kysymyksid. Nimitdn tdtd dramaturgian muotoa avoimeksi dramatur-
giaksi. Brechtildinen, eeppinen dramaturgia ja metafiktiivinen monien tasojen
yhtédaikainen olemassaolo haastavat ihmettelemdén ja kysymaéan. (Heikkinen
2005; Reitala & Heinonen 2003; Hotinen 2003.) Tallettavan ja sdilyttdvan kas-
vatuksen muoto perustuu suljettuun dramaturgiaan, kun taas vapauttavan
kasvatuksen muoto perustuu avoimeen dramaturgiaan. (Vrt. Freire 2005, 75—
93.)

Tiedon oppiminen, kasvattamisen tavat ja kasvamisen kokemukset sekd moni-
kulttuurisuuden mukanaan tuomat haasteet luovat kouluun inhimillisen toi-
minnan moninaisen kirjon. Koulu ei voi endd toimia vain tiedon prosessoinnin
ehdoilla, kun koko maailma on jalkautunut kouluun.[Tutkijan memo 14]

Oikeus ihmetelld ja kysyd antaa luvan avata ovi tilaan, josta ei vield tieda.
Oven takana voi odottaa ihme, joka synnyttdd uusia kysymyksid. Toimijuus
on uteliaisuutta todellisuutta ja eldmé&d kohtaan. Kysyttdessd kysytddan aina jo
jotakin. Kysymiselld on tavoite. (Ks. Heidegger 1986, 5.) Olemisella on “pal-
jastumisen olemus”. Aletheia on totuuden paljastumista ja maailman avautu-
mista, kun ollaan maailmalle avoimia. Totuuden olemukseen kuuluu myos
peittyneisyys. Historiallisuus on paljastumisen ja peittymisen kokoaikaista
liikettd. Historian kulku nayttdd meille myos sen, miten totuus eri aikoina
vaihtelee. Hengentieteiden ankaruus piilee juuri totuuden tinkiméattoméssa
etsinnédssd. Ndilld tieteilld ei ole toden ja vddrdn erottamiseen muuta keinoa
kuin logoi eli keskustelu, jota ne itse kdyvait. (Heidegger 1986, 1950; Gadamer
2005; Kakkori 2001.) Tdman asian valossa erityisen merkittaviksi tulee kas-
vatuksen ongelma: onko olemassa jokin yleispétevé totuus, joka oikeuttaa
tietynlaisen kasvatuksen? (Vrt. Virri 1997.)

Lapsen ja aikuisen vilistd kommunikaatiota tarkasteltaessa on keskeistd peda-
gogisen prosessin avaaminen hammadstykselle ja mahdollisille muutoksille. Se
ei tarkoita aikuisen vastuuttomaksi tai holtittomaksi heittdytymistd, hallinnan
menettdmistd epdtoivoisessa mielessd. Opettajalle se on lapsen auttamista ai-
kuisen taidoilla siten, ettd lapselle kertyy omia resursseja rakentaa maailmaan-
sa. -- Kysymys on samankaltaisen tilan antamisesta lapselle kuin mité aikuinen
pitéd itselldadn. (Krappala 2004, 169.)

Dramaturgia on nimenomaan siind muodossa, jona oleminen ilmenee. Koska
taide jdljittelee (mimesis) todellisuutta, dramaturgian muoto on jo primé&éris-
ti todellisuuden tapahtumisessa. Draaman alku on siis ei-kirjallinen. Taide
omissa tulkinnoissaan voi muuttaa ja yhdistelld erilaisia dramaturgisia ra-
kenteita. Draamakasvatuksen merkityksen perusteleminen vaatii erilaisten
dramaturgisten muotojen tunnistamista. Teatterissa ja draamassa onkin ny-
kydan enemmaén vallalla ajattelu, jossa pyritddn tiedostamaan (fronesis) asioita
sen sijaan, ettd pyritddn vain eldmykseen (katarsis) tdhtddvadan esittimiseen.
Draaman potentiaali sisédltyy draaman merkitykseen, jonka argumentointi on
tutkimukseni keskiossa.



3 MAAILMAAN HEITETTY IHMINEN -
PERUSKERTOMUS

Yksinkertaisesti sanottuna ajattelu on olemisen ajattelua. Genetiivi kertoo kaksi asiaa.
Ajattelu on olemisen ajattelua, silld oleminen saa ajattelun tapahtumaan. Télloin ajat-
telu kuuluu olemiselle. Ajattelu on myds olemisen ajattelua, sikili kuin olemiselle kuu-
luessaan ajattelu kuuntelee siti. (Heidegger 2000a, 54.)

Tutkimukseni filosofinen perusta kiinnittyy vahvasti Heideggerin filosofiaan,
jonka padteos on Sein und Zeit (1986/1927) / Oleminen ja aika (2000b). Omalla
kohdallani tima merkitsee sitd, ettd yksinkertaisesti en ndhnyt muita mahdol-
lisuuksia mielekkaina. Varri (1997, 53) sanoo Heideggerin olleen ensimmai-
nen filosofi, joka nosti objektiivisen ajan ja avaruuden rinnalle subjektiivisen
ja eletyn kokemuksen maailmasuhteena. Hanen mychempi tuotantonsa on-
kin luettavissa ja tulee ymmarrettavaksi Sein und Zeitin valossa. Sein und Zeit
on massiivinen teos, joka jdi Heideggerilta kesken. Yksiselitteistd vastausta ei
ole, miksi hén julkaisi teoksen keskenerdisend. Puuttuvien kappaleiden tee-
moja hin kuitenkin késittelee my6hemmassa tuotannossaan. (Kakkori 2001,
19,31.)

Myohemmin Sein und Zeitin jilkeen Heidegger tarkastelee taidetta olen-
naisena totuuden paljastumisen tapahtumisena teoksessaan Der Ursprung des
Kunstwerkes (1950) / (1935/1936) / Taideteoksen alkuperi (1996). Esseissddn
Brief iiber den "Humanismus” (1949/1978) & Die Zeit des Weltbildes (1938 /1980)
/ Kirje "humanismista” & Maailmankuvan aika (2000a) Heidegger pohtii mo-
dernin tieteen ja subjektiuden syntyé sekéd kaikkien humanismien taakse kit-
keytyvdd ihmisen todellista kieleen ja olemiseen pohjautuvaa olemusta. Ge-
lassenheit (1988 /1959) Silleen jittiminen (2002) on mystikko Mestari Eckhartilta
lainattu késite, jossa Heidegger yhdistda kaksi myohdisfilosofiansa teemaa,
kysymyksen teknologiasta ja ajattelemisen mahdollisuudesta. (Kupiainen
2002, 7-9.) Gelassenheit-ajattelun voi ndhdd mahdollisuutena kasvatustodel-
lisuudessa kasvatuksen arvojen ja padmaédrien toisin ajatteluna tehokkuus- ja
tulosajattelun sijaan: Gelassenheit sallii vapauden maailman ihmettelyyn yh-
dessd toisten kanssa ja tien etsimiseen omien mahdollisuuksien ddrelle. Tulos-
ten sijaan rajallisuutemme ymmartaminen siitd paikasta ja perinteestd késin,
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johon olemme tulleet paiskatuksi, on tie maailman avautumiseen ja vastuu-
seen itsestd ja toisistamme. (Vadén 2006, 393-394.) Teos Vortrige und Aufsitze
Teil 11 (1967/2004) / Esitelmid ja kirjoituksia II (2006) on Heideggerin edelleen
myohdisempédd tuotantoa, jossa erityisesti essee Rakentaa, asua, ajatella tuo esil-
le ihmiseldmaén tarkeitd ja yksinkertaisia asioita runollisella ja metaforisella
tavalla. Jumalten, kuolevaisten, taivaan ja maan neliyhteys kuvaa luontoa,
ihmistd ja traditiota nykyajan maailmaa vasten, jossa ei ole sijaa ajattelulle.
Neliyhteys kutsuu suojaansa, joka antaa olioiden olla vapaana omassa ole-
misessaan.

Téssd luvussa pyrin avaamaan Heideggerin maailmaa, totuuskasitysta
ja taidetta totuuden tapahtumisena. Maailmassa-olemisen ndyttamo, kasva-
tus ja draama saavat tutkimuksessani erityisen merkityksen néitd horisont-
teja vasten. Totuuskésitys johtaa Heideggerin etiikkaan, jota hén ei kédsittele
oikeastaan lainkaan. Omalla tavallaan Heidegger torjuu ajatuksen etiikasta
jopa tarpeettomana. Se on kuitenkin hénen filosofiassaan lasndolevana alku-
perdisyytend, eldvand kokemuksena ja faktisuuden hermeneutiikkana, joka
heijastuu hdnen fundamentaaliontologiansa rakenteesta. Kun ajattelu kysyy
olemista, se kysyy myos rajallisuutta ja Daseinin maailmaa. Tama kysyminen
on juuri huolen kantamista maailmastamme. (Kakkori 2009, 53.) Gelassenheit,
silleen jittiminen vie ajattelun polulle, jossa rajallisuuden ymmartamisestd
voi syntyd uusi suhde maailmaan ja sen olioihin. My6s huoli teknologisesta,
laskevasta ajattelusta ja ajattelun ehtymisestd sekd perinteesté ja juurtumises-
ta lapdisee Heideggerin ajattelua. (Ks. Kupiainen 2005a, 85-97, 2005b, 11-31;
Vadén 2006, 392-405; Varto 1996, 86-105.) Heidegger kritisoi ja purkaa perin-
teisen kartesiolaisen totuuskésityksen subjekti-objekti-suhteesta ja esittdd to-
tuuden paljastuneena olemisena viittaamalla kreikankieliseen termiin aletheia.
Maailma ei nédyttdydy kohteena, vaan totuus tapahtuu historiallisena maail-
man avautumisen ja peittymisen tapahtumana. (Heidegger 1986, 219-226.)

Heideggerin ajattelua on edelleen kehittdnyt hdnen oppilaansa Hans-
Georg Gadamer. Siind missd Heidegger puhuu totuudesta avautuneisuutena,
Gadamer (2004, 2005) kdyttdd kasitettd hermeneuttinen kokemus. Heideg-
gerin raskaspoljentoisesta ja jopa runollisesta ontologiasta tulee Gadamerin
kautta selkedmpdd ja ymmarrettivampad. Hermeneuttinen kokemus ja Ga-
damerin ajatukset taiteesta tuovat uutta ulottuvuutta kasvatuksen maailmaan
tiedollisen oppimisen ja mitattavien tulosten rinnalle.?®

Kasvatustieteen polulla ja kasvatuspuheessa Heideggerin Gelassen-
heit-ajattelua tapaa harvemmin. Kupiainen (2005) véitoskirjassaan Mediakasva-
tuksen eetos puhuu ’olioiden silleen jattdmisen” yhteydessd myos Heideggerin
my0ohdisen ajattelun neliyhteydestd, joka merkitsee olemisen kuuntelua ja tah-

28  Kiinnostus Heideggeriin on avannut keskusteluun tasoja ja tulkintoja niin tutkijoiden
kuin taiteilijoiden kesken. Kokoelman Heidegger — Ajattelun aiheita (J. Backman & M.
Luoto (toim.) 2006) kirjoitukset perustuvat esitelmiin, jotka pidettiin eurooppalaisen
ajattelun tutkijaryhman kotimaisessa Heidegger Suomessa tutkijakollokviossa
Helsingissd 16.-17.1.2014.



don vapautta vastakohtana teknisen hyodyn vaatimukselle. Hinen mukaansa
Heideggerin merkitys on kasvamassa kasvatusfilosofian kaanonissa.? 3

Téssd luvussa kdyn tutkimuskirjallisuuden pohjalta dialogia Heidegge-
rin kanssa hdnen filosofiansa ytimessd, totuuskésityksessd, siten kuin se on
minulle auennut. Kommentaareina on sekd suomalaisia ettd kansainvalisid
Heidegger-tulkkeja. Tarkastelundkdkulmat ovat vaistamatta valintoja, kos-
ka Heideggerin tuotanto on laaja. Rothy (1998, 59-60) vertaakin Heideggerin
tuotantoa tyokalupakkiin, jossa on runsas valikoima erilaisia ja eri tarkoituk-
sia varten kehiteltyjd vélineitd. Itsestdédnselvyyksien sijaan asioilla vaikuttaa
olevan yhteyksid ja eroja, joita ei ole helppo tunnistaa. Filosofian yksi tehtdva
on saattaa ndkyviksi sellaista, joka on jadmadssd itsestddnselvyyden varjoon.
Télla seikalla on merkitysta sithen, miten voidaan tunnistaa erilaisista maa-
ilmankuvista kumpuavia ihmis- ja kasvatuskasityksid. Niilld on merkitystd
kaytannon kasvatustyon suunnittelussa ja toteutuksessa, miké heijastuu aina
kasvatettavaan.

3.1 Metafysiikan ylittiminen - olemisen totuuden
paljastuminen

Tavallisesti varjoa pidetdin vain valon puuttumisena tai sen tiydellisend kieltdmisend.
Todellisuudessa varjo on kuitenkin ilmeisyydestiin huolimatta lipitunkematon todiste
kiitketystdi valosta. Kdsittiessdmme varjon tihdn tapaan koemme etti se, mitd ei voida
laskea, ei ole endd esitettivissd ja ettd se samalla kuitenkin ilmenee olemisessa, tavalla
joka viittaa kiitkettyyn olemiseen. (Heidegger 2000a, 48.)

Heideggerin filosofian ldpi kulkee yksi ainoa kysymys: kysymys olemisen
mielestd, jolla han pyrkii ylittdmédan perinteisen metafysiikan, jossa havain-
noiva subjekti on ulkopuolella havainnon kohteena olevasta maailmasta.
Han ldhtee purkamaan subjekti-objekti-suhteen perinteistd totuuskasitystd,
joka on esitettdvissd kolmessa teesissd: 1. Totuuden “paikka” on lausuma (ar-
vostelma). 2. Totuuden olemus on arvostelman ”yhtédpitdvyydessd” kohteen
kanssa. 3. Logiikan isd Aristoteles osoitti, ettd totuuden alkuperdisend paikka-
na on arvostelma ja alkoi maarittda totuutta “yhtapitavyytend”. (Heidegger
1986, 212-123.) Heidegger ei kielld perinteistd totuuskasitystd, mutta pitda
sitd lilan formaalina ja ongelmallisena, koska se ohittaa kokonaan kysymyk-
sen olemisesta, jonka ontologista pohjustusta totuuden paljastumisessa han
pitdd vilttamattomand. Kreikkalaisten alun alkaen kehittdma totuuskésitys

29  Vuonna 2001 teoksessa Fifty Modern Thinkers on Education Heidegger on listattu
mukaan. Myos Blackwellin vuonna 2003 julkaisemassa kirjassa The Blackwell Guide
to the Philosophy of Education Heidegger on yksi viitatuimmista filosofeista. Vuon-
na 2002 on julkaistu myos Heideggerin kasvatusajattelua kasitteleva teos Heidegger,
Education and Modernity. Namaé teokset paljastavat, ettd Heidegger on yha ajankoh-
taisempi kasvatusfilosofisessa keskustelussa. (Kupiainen 2005, 36.)

30 Ks. my6s Media and Digital Literiacies in Secondary School (Kupiainen 2013).
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hyvéaksyttiin keskiajan teologien piirissd, ja nykyfilosofiassa se tunnetaan kor-
respondenssiperiaatteena. Tiedon ja sen kohteena olevan objektin vililld on
oltava yhdenmukaisuus, jotta tieto olisi tosi. (Vrt. Heikkinen H.L.T. & Kak-
kori & Huttunen 2001, 66-69.) Sein und Zeitin § 44 (Heidegger 1986, 212-230)
on teoksen keskeisin luku, jossa esitetddn olemiskysymykseen perustuva to-
tuuskasitys. Olemisen historiallisuuden kautta my6s maailma ja oleva ovat. 31

Maailma on kisite, joka siséltdd kaiken mika on. Olemisen kokonaisuus,
fysis, on kitkeytyneend kohoava, kaikessa ja kaikkialla vallitseva oleminen.
Inhimillinen tietdminen, tekhné, paljastaa olemista avautumisena (Erschlossen-
heit) kitkeytyneisyydestd. Mitd on sitten tietdiminen ja mitd on totuus? Sein
und Zeitissi (1986) Dasein maailmassa olevana ja olemistaan kysyvéana on ai-
nutlaatuinen oleva, jolla on tietoisuus ja ymmarrys olemisestaan ja sen rajalli-
suudesta. Da-sein, sielld-oleminen, tarkoittaa maailmassa olemista. Totuuden
paljastumisen tapahtuminen maailmassa perustuu siihen, ettd maailma ei ole
meistd erillddn emmekd me ole maailman sisélld, vaan Dasein ja Mitdasein on
yhtd maailman kanssa - In-der-IWelt- Sein. Huoli ja huolehtiminen maailmasta
ja toisista on Daseinin tapa olla maailmassa. (Heidegger 1986, 52-62.)

Myohemmin Heideggerin ajattelu saa uuden kddnteen, jossa hdnen ek-
sistentiaalifilosofinen orientaationsa suuntautuu olemiseen monimuotoisena
tapahtumisena, jossa taide saa merkittdvan luonteen totuuden tapahtumise-
na ja historiallisten epookkien paljastumisena. T&lloin Heidegger (1950) pu-
huu Daseinin rinnalla jo myos ihmisestd. Sein und Zeitin (1986) totuuskésitys
on kuitenkin se pohja, jonka valossa hanen muu myshempi tuotantonsa on
nahtédva ja ymmarrettava.

Palatkaamme nyt totuuskasityksen dédrelle, jossa Heidegger purkaa pe-
rinteisen totuuskasityksen yhtédpitavyydestd. Hin sanoo yhtédpitdvyyden ole-
van hyvin yleinen ja samalla tyhjd mééritys. Silld on kuitenkin jonkinlainen
oikeutuksensa, jos se tulee omillaan toimeen haittaamatta niitd monimuotoi-
sempia tietoon kohdistuvia tulkintoja, jotka kuitenkin kantavat téta erityistd
predikaattia. Mitd termi “yhtdpitavyys” ylipddtdan tarkoittaa? Jonkin yhta-
pitdavyydelld jonkin kanssa on muodollinen luonne, jossa jokin on suhteessa
jonkin kanssa. Jokainen yhtédpitdvyys ja ndin ollen myos “totuus” on suhde.
Kysymys totuudesta on kysymys suhteesta, joka yhdistymisen periaatteen
mukaan muodostuu inhimillisen intellektin tiedon ja sen kohteena olevan ob-
jektin yhdenmukaisuudessa (lat. adaequatio intellectus ad rei). Tietoani on siis
vastattava jokin todellinen olio tai asiaintila, jotta lausumani oliosta tai asiain-
tilasta olisi tosi. Tietoni tulee julki predikatiivisessa tapahtumassa. Heidegger
kysyykin, mink& suhteen ndma voivat olla yhtdpitdvid? Totuuden rakenteen
selvittamiseksi ei riitd, ettd yksinkertaisesti edellytetddn taméa suhdekokonai-

31 Heideggerin kysymiseen olemisesta Taminiaux (1998, 183) loytdd kolme tapaa
tavoittaa tdiméd juuri kysymalld. Olemisen kysymistd luonnehtii olemisen ja ajan
merkitys, kysymys olemisen totuudesta ja olemisen itsensd ajattelu. Kysymykset
sijoittuvat Heidggerin tuotannon eri aikakausille. Teos Oleminen ja aika pysyy
kuitenkin ldhtokohtana hanen myshemmiille ajattelulleen.



suus, vaan meiddn pitdd kysyd olemisyhteyttd, joka kantaa tdatd kokonaisuut-
ta. (Heidegger 1980, 214-217).

Heidegger paityy kysymadédn, miten propositio, joka vdittdd jotakin maa-
ilmasta, voi tulla identtiseksi maailman kanssa? Kupiainen (1994, 6-8) tar-
kastelee artikkelissaan Heideggerin luentoa Vom Wesen der Wahrheit (1930),*
jossa Heidegger esittdd esimerkkilauseen: “Kolikko on metallista.” Viite ker-
too kylld jotain oliosta, joka on tiettyd ainetta, mutta itse vdite ei ole kyseistd
ainetta. Kolikko on pyored, mutta lauseella ei ole tilallista vastinetta. Kolikolla
voidaan ostaa, mutta lause ei toimi maksuvélineend. Heidegger kayttad Aris-
toteleen ilmaisua aletheia, joka tarkoittaa ”asioita itseddn”, olevan tulemista
ulos kitkeytyneisyydestddn, sen paljastuneisuutta. Esineen havaitseminen ei
todista mitdan muuta kuin ettd kyseessd on se oleva itse, jota lausumassa on
tarkoitettu. Tarkoitettu oleva ndyttdytyy - siten, miten se itsessddn on. Han tar-
kastelee lausetta: “Kuva seinélld on vinossa.” Mitd tdssd lauseessa ndytetddn
toteen - “tiedon” tai ”tietdmisen” yhtapitavyyttd seindlld olevaan esineeseen?
Kyse ei ole subjektin ja objektin suhteesta vaan havainnosta, joka koskee ilmio-
ta - sitd, miten jokin on. Taulun kohdalla kyse on yksinkertaisesti olemisesta vi-
nossa. Aletheia on tapa, jolla todellisuus tulee ilmi itsessddn. Lauseen oleminen
totena on ymmarrettava paljastuneena olemisena. (Heidegger 1986, 217-219.)
Ennen kuin voin esittdd véitteen jostakin olevasta, sen on paljastuttava minul-
le, minun on siis huomattava se, jotta voisin lausua sen totena.

Esitdn seuraavan proposition: “Poika on ylimielinen.” Onko lause tosi
ja mitd se paljastaa? Pedagogisessa arviointitilanteessa se saattaisi merkita
samaa kuin ”"Pojan kdyttdytyminen on tasoa 6”. Poika on siis jotenkin ”vi-
nossa”. Mikd yhtapitavyys on sitten ndiden kahden lauseen vililld? Onko ha-
vaintoni pojasta yhtédpitdva totuuden kanssa, jotta voin antaa numeraalisen
arvion, jolloin totuus paljastuneena olemisena on tullut ilmi? Esitdn samasta po-
jasta seuraavat lauseet: “Poika on 15-vuotias. Poika on murrosikdinen. Poika
on turhautunut”. Asetan rinnakkain lauseet “Poika on ylimielinen” ja “Poika
on turhautunut”. Onko myos lause “Poika on turhautunut” yhtapitava lau-
seen kanssa ”"Pojan kédyttdytyminen on tasoa 6”? Totesimme ylld Heideggerin
sanovan, ettd yhtdpitdvyydelld on jonkinlainen oikeutuksensa, ‘jos se tulee
omillaan toimeen haittaamatta niitd monimuotoisempia tietoon kohdistuvia
tulkintoja, jotka kuitenkin kantavat tét4 erityistd predikaattia’. Edelld esitetyn
esimerkin perusteella tietoisen olevan (subjektin) ja havaitun (objektin) valil-
le on jokseenkin hankala asettaa totuutta suhteena eli yhtapitavyytend. Ha-
vainto mydskddn pelkkand tulkintana ei taytd totuusvaatimuksia, jos ilmiota
ei ole ymmadrretty siten miten se itsessadn on. Olemisen totuus asettuu uuteen
valoon, kun yksiulotteisen subjekti-objekti-periaatteen sijaan alamme tarkas-
tella totuutta toisenlaisesta ulottuvuudesta paljastuneena olemisena.

32  Luento Vom Wesen der Wahrheit (1930) sisdltyy teokseen Heidegger, M. (1996/1967).
Wegmarken. Vittorio Klostermann, Frankfurt am. Main, 177-202.
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3.2 Olemisen totuuden tapahtuminen

Jos sanan éthos perusmerkityksen mukaisesti etiikka tarkoittaa ihmisen asuinsijan poh-
diskelemista, niin olemisen totuuden ajatteleminen eksistoivan ithmisen alkuelementting
on jo itsessidn alkuperdistd etiikkaa. Tamd ajattelu ei kuitenkaan ole etiikkaa siksi, etti
se on ontologiaa. Silli ontologia ajattelee aina vain olevaa (on) olemisessaan. Kuitenkin
vasta olemisen totuuden ajatteleminen antaa perustan kaikelle ontologialle. (Heidegger
20004, 99).

3.2.1 Dasein - suhde omaan olemiseen

Heideggerin (1986) Dasein-analytiikka on tekstind kryptistd ja hitaasti auke-
avaa. Toisaalta sen kiehtovuus on juuri siind. Kasvatustieteilijind koen, ettd
juuri sen avaama maailma ja kaiken kattava oleminen aina jossakin ja jollakin
tavoin yhdessa toisten kanssa tarjoaa horisontin ndhda kasvatus ja draama ko-
kemuksen ndyttamoind. Tatd horisonttia vasten kasvatuksen ja draaman mieli
saavat syvemmain merkityksen.*® Oleminen maailmassa ja maailman avautu-
minen eli ndyttamollinen todellistuminen on tutkimuksen fokus.

Perustava kysymys Heideggerille on juuri kysymys olemisen mielestd.
Tama kysyminen jo edellyttdd tietynlaista analytiikka, jotta sen kysyminen on
mahdollista. Han sanoo, ettd Platonin ja Aristoteleen tyoté ei ole vain trivia-
lisoitu, vaan koko olemiskysymys on laiminly6ty dogmilla, jossa ”oleminen”
on yleisin ja tyhjin késite. Jos joku tekee madrittely-yrityksid, hantd syytetddn
metodisesta virheestd. Heidegger sanookin, ettd “olemisen” kasite on hama-
rin. Viite, ettei olemista voi méérittdd, suorastaan haastaa kysymdaan sitd. Ole-
mista pidetddn my0s itsestddnselvyytend. Jokainen kasittdd muitta mutkitta
ilmaukset “taivas on sininen” tai “mina olen iloinen”. Nama4 itsestddnselvyy-
det kuitenkin osoittavat, ettd vastaus olemisen kysymiseen puuttuu, ja ettd myods
kysymys on hdamairi ja vailla suuntaa. (Heidegger 1986, 2.)

Heidegger kehittelee kysymista edelleen. Tavoittelevana kysymisend ky-
symys sisdltdd jo kysytyn. Se on my6s tavalla tai toisella kysymista joltakin.
Kysymiseen kuuluu siis paitsi kysytty myos kysymisen kohde. Tamé edellyt-
tad, ettd kysytyn on tutkivassa kysymisessd oltava madritelty ja kéasitteellis-
tetty. Se, mihin kysymys olemisen mielestd tihtid, saavuttaa maalinsa siind, ettd
kysyminen on olevan eli kysyjdn suhtautumista olemiseensa. Kun olemis-
kysymyksen kohteena on oleva itse, olevaa ikdan kuin kuulustellaan suhtees-
sa olemiseensa. T&lloin oleva on ensin madriteltava olemisessaan, ja vasta tal-
td pohjalta voidaan asettaa kysymys olemisesta. Tama ei johda kuitenkaan

33 Heideggerin (1986) Dasein voidaan ymmaértdd ihmisen olemisen kokonaisvaltaisena
maailmasuhteena. Elimme aina tietynlaisessa kulttuurissa ja sosiaalisessa todelli-
suudessa. Kieli, jota ymmérramme, kdytimme ja jolla ajattelemme, ovat osa minuut-
tamme. Maailmaan paiskattuina ajallisina olentoina meilld on aina vastassa rajalli-
suutemme, joka panee meidét kysymaan, mika merkitys kaikella on. Siksi etsimme
maailmasta mahdollisuuksia, joilla voisimme vastata tuohon kysymykseen.



kehdpddtelméddn, vaikka niin saatetaan ajatella. (Heidegger 1986, 5-8.) Hei-
deggerin ontologinen oleminen tarvitsee siis rinnalleen ontisen olevan. Perin-
teinen tieteellinen tutkimus ei Heideggerin mukaan tavoita yhteensopivina
lauseina olevan olemistapaa. Ontisesti Dasein eroaa kaikesta muusta olevas-
ta siind, ettd silld on olemissuhde omaan olemiseensa ja mahdollisuuksiinsa.
Tata Heidegger kutsuu eksistenssiksi ja tdstd johtuvaa ymmarrysta eksistentti-
seksi ymmarrykseksi.* Kysymys eksistenssistd on Daseinin ontinen ”tehtava”.
Ndiden rakenteiden yhteyttd ja analytiikka han kutsuu eksistentiaalisuudeksi.
(Heidegger 1986, 11-13.) Daseinin perustava eksistentiaali ja olemismahdolli-
suus on kohti kuolemaa oleminen. Heti synnyttydan lapsi on riittdvan vanha
kuolemaan. Tama ajallisuus on juuri se ulottuvuus, joka synnyttdd olemisen
mielen kysymisen. Tastd kysymisestd nousee huoli kaikesta minka kanssa
olemme. Huoli on huolehtimista itsestd, toisista ja ymparistostd. Kuolemaa
kohti oleminen ei ole synkkyyteen vaipumista. Se on heitteisyydessad olemista
ja kiinnittymistd olemismahdollisuuksiin. Kuolema on perimmainen olemis-
mahdollisuus, joka on olemattomuus. Juuri olemattomuuden vuoksi olemi-
nen on mahdollista ja saa merkityksen. (Heidegger 1986, 242-254.) Tédtd me
sanomme ajaksi.

Heidegger nimittdd ontologiaansa fundamentaaliontologiaksi, josta kaik-
ki muut ontologiat voivat vasta kehittyad. Talloin Daseinilla on moninkertai-
nen erityisasema ennen kaikkea muuta olevaa. Ontologia on mahdollista vain
fenomenologiana, joka on tiedettd olevan olemisesta. Fenomenologisen kuva-
uksen mieli on tulkintaa, joten tddlldolon fenomenologia on hermeneutiikkaa
sanan alkuperdisessd merkityksessa. (Heidegger 1986, 13, 37-38.)

”Ontologia ja fenomenologia eivit ole kaksi eri tieteenhaaraa, jotka muiden jou-
kossa sisdltyvit filosofiaan. Molemmat termit luonnehtivat itse filosofiaa, sen
kohdetta ja menetelmdd. Filosofia on universaalia fenomenologista ontologi-
aa, jonka lahtokohdat ovat téddlldolon hermeneutiikassa, joka eksistenssin ana-
lytiikkana on kiinnittinyt kaiken filosofisen tutkimuksen sisédltdman johtolan-
gan péddn siithen, mist4 filosofinen tutkimus alkaa ja mihin se palaa”. (Heidegger
2000b, 62.)

Olemiskysymyksen ontinen erityisasema, lapsen olemissuhde omaan olemiseen-
sa, tulisi ndhdé kasvatustodellisuudessa. Olemisen kysyminen tarvitsee eri-
tyistd varjelemista kasvavan ihmisen kohdalla. Ennen kuin lapsi osaa puhua,
hin kysyy itseddan - olemistaan maailmassa - panemalla kaiken suuhunsa.
Hén loytdd itsensd joka hetki maailmassa kaiken muun olevan kanssa. Pie-
ni lapsi ihmettelee maailmaa ja kysyy lakkaamatta. Hénelle kehittyy kieli,
jota hdn ymmartaa ja jolla han kommunikoi. Han leikkii itsedédn ja maailmaa
todeksi. Jossakin vaiheessa leikki ja kysyminen lakkaa ja alkaa vaitonainen
todellisuus, jossa haneltd kysytdaan. Hanen vastauksiaan verrataan valmiina

34  Olemisen ja ajan pykaldssd 31 Heideggerin hermeneutiikan radikaalisuus ilmenee sii-
nd, miten hdn erottaa ymmartamisen perinteisesta filosofisesta tulkinnasta. Maailma

avautuu olemisymmarryksessd, joka on Daseinin fundamentaalinen eksistentiaali.
(Hoy 1995, 172.)
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annetun ja rajatun maailman malliin. Vastaukset arvioidaan numeroilla. Sita
maailmaa, jossa kaiken voi muuttaa ja ilmaista matematiikan maarein, Hei-
degger (2002, 16-17) kutsuu laskevaksi maailmaksi.

Fenomenologisesta ldhestymistavasta seuraa se, ettd mindn ja maailman suh-
de néyttdytyy erottamattomasti yhteen punoutuneelta. Mind ja maailma ra-
kentuvat Heideggerin teoriassa saman prosessin eri napoina. Mind rakentuu
suhteessa maailmaansa, ja maailma rakentuu suhteessa minan suhteissa sithen.
Huomio kiinnittyy oliollisuuksien sijaan min&n ja maailman suhteisiin, joita on
fenomenologian perinteessd luonnehdittu laajasti sellaisilla peruskasitteilld
kuin kokemus, intentionaalisuus ja merkitys. (Laine 2003, 168.)

Kasvatuksessa huomionarvoista olisi tiedostaa se seikka, ettd olevalla, myds
sellaisella kuin lapsi, on oma eldménhistoria ja olemissuhde olemiseensa ja
mahdollisuuksiinsa, jotta hdn ei kadottaisi tdtd perustaa. Lapsella itselldan,
kuten kaikilla meilld, on elettyjen kokemustensa kautta oma kokemisen ta-
pansa ja kokonainen elamd maailmassaan.

Heideggerin eréds uusi avaus suhteessa filosofian perinteeseen on ajatus, ettd
suhteet eivit synny siitd, ettd subjektit “ottavat” erilaisia merkityssuhteita maa-
ilmaan. Heideggerin mukaan ihmiset eldvit jo alun alkaen noissa suhteissa,
”aina jo maailmassa”. (Laine 2003, 168.) %

T&élldolo heitteisyydessd (Geworfenheit) on huolta ja huolehtimista, joka on
ainajo itsensd edelld. (Heidegger 1986, 228.) Heitteisyys on siis tulevaisuuden
mahdollisuuksien etsimistd ja 16y tamistd, jossa kasvattaja voi parhaimmillaan
olla olemisen varjelija. Heidegger esittdd kohtalonomaisen kysymyksen: Ornko
tdalldolo itsendiin koskaan pddttinyt vapaasti tuleeko se "tdilldolevaksi” vai ei ja voiko
se ikind edes pddttdd tistd? (Heidegger 2000b, 181.)

3.2.2 Maailmassa-olemisen totuus

Dasein eli ihmisen ajallinen maailmassa-oleminen on yhdessa olemista kaiken
muun olevan ja todellisuuden kanssa. In-der-IVelt-sein, maailmassa-oleminen
(Heidegger 1986, 52-55), ei ole siis ihmisten yhdessd olemista maailman si-
sdlld, vaan yhdessd olemista maailman kanssa. Ilmaisemme sitd tavallises-
sa puheessakin, kun meitd kohtaa jokin asia, sanomalla: “Taméan kanssa on
elettivd”. Tama ulottuvuus avaa totuuden kisitteen Daseinin omakohtaiseen
olemiseen, sen historiallisuuteen, dédrellisyyteen ja olemismahdollisuuksiin
maailman ”dérelld”, joka on myos huolehtimista yhteisestd maailmastamme.

35 Skirbekk (2003, 82-83) puhuu merkitysten verkosta. Arjen toiminnot ja vélineet
kietoutuvat kokonaisuudeksi, jota emme ajattele tietoisesti. Heidegger kutsuu téta
merkitysten verkkoa ympiristoksi. Ontisesti on olemassa monia ympdristdji, mutta
aina on olemassa joku tai joku toinen ympiristé ihmiselle (Daseinille). Ympiristd
on siis ihmiseen liittyvd eksistentaali. Voimme ymmartdd, ettd ympéristo on
olemuksellisesti jaettu ympérists, Heideggerin termein ilmaisuna kanssamaailma
(Mit-Welt).



Léhdemme nyt tarkastelemaan tdtd olemisen tapahtumista, totuuden pako-
tonta paljastumista.

Daseinin maailmassa-oleminen on erotettava sellaisesta olemisen merkityk-
sestd, ettd Dasein olisi joidenkin objektien vieressd, joukossa tai keskelld. Da-
sein hankkii suhteen itseensd asioiden ja esineiden kautta. Maailmassa-olemi-
nen, sithen kuuluminen on ma&rddvad Daseinille. Tarkasti ottaen Heideggerin
mielestd objektit eivit voi koskettaa toisiaan, vain Dasein voi koskettaa jotain.
Olemisessa ja ajassa maailma ei ole ympéristomme siten, ettd se olisi olemassa
olevien entiteettien kasauma. Maailmaa ja itsed ei voi erottaa. Emme ole vasten
maailmaa tai sen sisilld, olemme maailman kanssa. Jokainen entiteetti maail-
massa ymmaérretddn sen maailman ehdoin, joka on jo sielld - samoin muut Da-
seinit, vaikka ne eroavat muista entiteeteistd siind, ettd ne ymmartavéat olemisen
maailmassa olemisena. Vain Daseinilla on esitetyssd merkityksessd maailma.
(Kakkori 2009, 50-51.)

Sein und Zeitissa (1986) kulkevat rinnan késitteet ontologinen ja ontinen.
Heideggerin mielestd suurin osa tieteistd on ontisia, jotka eivit ota huomioon
olemista. Perinteisen metafysiikan maailma on tillainen ontinen maailma eli
olioiden ja esineiden kokonaisuus. Oliot, esineet ja vélineet ovat kisilldolevia,
joita mé&araa subjekti-objekti-suhde. Kdsilldolevien olioiden yleisin luonne on
kategoria. Esimerkiksi koira kuuluu eldinten kategoriaan. Myos Daseinin koti
ja lahiymparistd kuuluvat ontiseen maailmaan. (Heidegger 1986, 102-103.)
Ontologisessa merkityksessd maailmalla tarkoitetaan olioiden, esineiden ja
vélineiden ‘olemista yleensd’. Maailmasta voi tulla minkéd tahansa alueen ter-
mi, joka ilmaisee maailman moninaisuuden. Téllaisia voivat olla esimerkiksi
matematiikan tai satujen maailma. Toinen, ontologinen tapa ymmartdd maa-
ilma on sen eksistenttinen merkitys, jossa Dasein kysyy olemistaan, joka on
Daseinin tapa olla. (Heidegger 1986, 63-65, 142-143; Ks. Kakkori 2001, 21-22,
2009, 48-49.)

Mitd ovatkaan leikin, satujen ja draaman maailmat, joissa on usein limittdin mo-
nia maailmoja ja tarinoita? Niissd “maailma maailmoi”, kun leikin ja toiminnan
kautta maailma avautuu ja ndyttdytyy uusina merkityksina. [Tutkija memo 15 ]

In-der-Welt-sein, maailmassa-oleminen (Heidegger 1986, 52-59), kuten jo tote-
simme, on Daseinin kaltaista yhdessdoloa maailman kanssa. Tastd erotuksena
on luonto, joka Heideggerin mukaan on esilliolevaa. Luonto on sellaisenaan jo
ennen Daseinia. Maailmansisiisyydelli Heidegger tarkoittaa luontoa. Eldimil-
14 ei ole sellaista maailmaa kuin Daseinilla, jonka eksistenttinen merkitys on
sen tapa olla. Eldimilld ei siis voi olla tulevaisuutta, aikaa tai mahdollisuuksien
maailmaa samalla tavalla kuin Daseinilla, vaan niiden oleminen on valitonta
tarpeen tyydytystd ja hengissd pysymistd. Tahan liittyen antropologia, psy-
kologia ja biologia ovat positiivisia tieteitd, jotka Heideggerin (1986, 49-50)
mukaan eivét tavoita olemisen ontologisia perusteita, koska pitdvit niit4 it-
sestddn selvyyksind. Siksi Heidegger ei puutu ndiden tieteen alojen antiin. Ih-
misen ruumiillisuuskaan ei varsinaisesti ole esilld hdanen filosofiassaan, vaik-
ka ontisen kautta se on kuitenkin ldsna.
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Aika on totuuden mitta. Totuus on juuri niin kauan kuin on Dasein. Pin-
tapuolisesti timad tietysti voi johtaa totuuden relativointiin, jossa jokaisella on
oma totuutensa. Kun otamme esiin kreikkalaisilta periytyneen termin alet-
heia (Heidegger 1986, 219-221), totuuden paljastumisen kitkeytyneisyydesti, huo-
maamme asian olevan syvempi. Jokainen aikakausi kulttuurinsa vuoksi pal-
jastaa totuutta omalla tavallaan ja jotain samalla peittyy.*

Myohemmadssd vaiheessaan Heidegger (1950, 45-52) yllittden puhuu
taiteesta totuuden tapahtumisena. Heideggerin ajattelulla on vahva yhteys
antiikin filosofiaan, erityisesti Aristoteleen ajatteluun. (Mm. Backman 2005,
2006.) Taideteos hdanen mukaansa pystyttdd maailman. Kreikkalainen temp-
peli kohoaa taivasta vasten ja totuus tapahtuu. Teoksessa on tekeilld totuus,
ei vain tosi. Siind kivien kimaltaessa auringossa tuo temppeli paljastaa sen
maailman, ajan, kulttuurin ja jopa jumalat, josta tuo teos on perdisin. Kuten
aiemmin totesimme, luonto on ennen Daseinia. Se on mys Daseinin jadlkeen.
Kallio on luovuttanut jokaisen hakatun kiven temppeliin. “Teoksen luotu-
na olemiseen kuuluvat yhta olennaisesti sekéa luojat ettéd vaalijat” (Heidegger
1950, 32). Totuus, hyvyys ja kauneus ovat Heideggerille yhtd. ”Kauneus on
erds totuuden tapa olla kiitkeytymittomyytensi” (Heidegger 1996a, 57). Luonto
sindnsd ei ole Heideggerille erityisen analyysin kohteena. Se paljastuu omalla
tavallaan; metsd on viljelysmetsdd, vuori on kivilouhos, virta on vesivoimaa,
” tuuli on tuulta purjeisiin”. Toisaalta luonto voi kuitenkin yllattad meidét
maisemana ja siind, miten se “eldd ja kamppailee”, kukkina pientareella tai
ldhteend laaksossa”. (Heidegger 1986, 70.)

Draama on taidetta, oppimista ja kasvamista, jossa toiminnan ja tarinoiden
kautta paljastuu ihmisen kokemus maailmasta sind historiallisena hetkend,
josta tarina kertoo, ja sind kokemuksen hetkend, jossa kertoja kertoo tarinaa.
Merkittavid “totuuksia” ovat juuri ne kokemukset ja merkitykset, joita draama
antaa siihen osallistuville; “maailma maailmoi”. Kertoja kertoo myos itsedan.
[Tutkijan memo 16]

Kaiken perusta on siis siind, ettd Dasein jo ymmartdd olemassaolonsa. Tama
ymmartdminen on Daseinin ajallisuuden ja ndin historiallisuutensa olemisen-
tapa. Historiallisuudessa on myos Da-, paikka, jossa Da-sein on. Tama tar-
koittaa nimenomaan Daseinin omaa historiallisuutta siind ajassa ja siind to-
dellisuudessa, johon se on heitetty. Maailmassa oleminen osana maailmaa ja
toiminta, tyo ja késilld tekeminen kaiken muun olevaisen kanssa antaa hori-
sontin tdlle ymmarrykselle. (Heidegger 1986, 97-106.)

36  Kakkori (2001) on késitellyt laajasti artikkelivditoskirjassaan Heideggerin aukeama
totuuden ongelmaa Heideggerin filosofiassa avautumisena ja paljastumisena.



Tétd taustaa vasten ymméarramme esimerkiksi vasaran funktion.” IThmi-
set ovat kdyttdneet vasaraa tyokaluna sukupolvelta toiselle ja oppineet sen
kdayton. Vasara on ollut maailmassa ennen meitd emmeké ajattele sitd sen
enempdd. Vasta vasaran puuttuminen kesken rakentamisen nostaa esiin sen
merkityksen. Ottakaamme esimerkki siitd, miten naula lyoddan seindén il-
moitustaulun ripustamista varten. Taulu on yliopiston seinélld, josta opiske-
lija kédy katsomassa, onko tieteenfilosofian tentti mennyt ldpi kyseisessa yli-
opistossa, josta valmistuvat hakeutuvat kansainvalisiin tehtdviin. Vasaralla
itsessddn ei siis ole mitddn virkaa tuon tiedon kanssa. Koska olemme maail-
man kanssa, juuri toiminnallisuudessamme emme kiinnitd huomiota erityi-
sesti vaikkapa vasaraan. "Hairio”, eli tyokalun puuttuminen, saa aikaan sen,
ettd tyokalusta tulee objekti, esilldoleva. Naulan iskemisen kautta maailma
tulee kokonaiseksi. Totuus paljastuu kétkeytyneisyydestddn toimintamme
kautta, joka herattda kiinnostuksemme tutkia asioita. Ennen kuin Newtonin
lait paljastettiin, ne eivit olleet tosia tai epétosia, eikéd ollut edes niin, ettd lait
tulisivat epatodeksi. Lait tulivat tosiksi Newtonin avulla. (Heidegger 1986,
226-227.)

Draaman maailmoissa tilanne ldhtee usein liikkeelle ns. pretekstistd. Alussa on
vain jokin idea, esine tai vaikka vaatekappale. Ammattikorkeakoulussa tyos-
kennellesséni opetin draaman kéyttod opiskelijoille. Kerran minulla oli muka-
na nyyttiin kadritty oikean kokoinen, niskaansa roikottava vauvanukke, jolla
oli pdidlldan minulla vauvana ollut villanuttu. Isotitini oli pukenut sen pééilleni
kylvetettydan minut keskelld talvea viikon ikdisend ulkosaunassa. Omakohtai-
suus toi tilanteeseen autenttisuuden tuntua. Tédstd draamatarina alkoi kehkey-
tyd opiskelijoiden ideoimana siten, ettd ohikulkija huomasi kaupan portaille
jatetyn nyytin. Pdivan mittaiseksi kutoutunut prosessidraama avasi nuoren tei-
nididin ahdinkoa ja sai pohtimaan sosiaalista eriarvoisuutta ja turvaverkkojen
merkitystd nykyisessd ajassamme. [Tutkijan memo 17]

Ndiden asioiden ddrelld mietin, pitddko lapsia todella niin kovasti opettaa.
Lapsella hdnen omassa historiallisuudessaan, siind kohtaa missd Da- hin
olemisessaan (sein) on, on hdnen maailmansa, jota hédn eldd ja kokee. Lapsi
ymmartdd jo omaa maailmaansa. Hanen kysymisensé ja ihmettelynsa ensisi-
jaisuus valmiina annettujen, rajattujen tietojen ja jopa asenteiden vaihtoehto-
na, tai edes ohessa, saattaisi tehdd oppimisesta merkityksellisempé&a. Lapsen
kayttaytymistd arvioitaessa tunnilla puhuvaa ja kyselevédd lasta voidaan pi-
tdd hankalana ja hdiritsevand. Maailman ihmettely on kuitenkin oivaltami-
sen avain. Lapsen toiminnallisuuden kautta hanelld on jo ymmarrysta sithen
maailmaan, jossa hin eldd. On vaarana, ettd perinteinen pulpetissa istuminen
tunti toisensa perddn ei avaa opetettavien tietojen merkityksellisyytta ja sit4,
miten ne muodostavat kokonaisuuden eli sen maailman, jossa jo olemme.

37 Heidegger (1986, 69-70) kdyttda vasaraa usein esimerkkind. Historiallisesti ajateltuna
vasara onkin merkittava tyokalu, joka on vienyt ison harppauksen ihmisen osaamista
ja teknistd kehitysta eteenpdin.
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Tilannekohtaisesti “hairio” tulisi sallia. Tdmaé ei tarkoita, ettd luokassa
saisi vallita jatkuva sekasorto. Tarkoitan talld sitd, ettd tiedostaisimme lapsen
perustarpeen kysyé ja ihmetelld, isked ikdédn kuin se naula seindén, joka pal-
jastaa maailman kitkeytyneisyydestdan. Aiemmin esilld ollut termi aleteheia
tarkoittaa juuri tdtd. Opettajien kuulee toisinaan sanovan, ettd ei ole aikaa
keskustella oppilaiden kanssa, kun on niin paljon asioita opetettavana. Tama
paradoksi johtaa kierteeseen, joka yllapitdd subjekti-objekti-systeemid. Maa-
ilmankuva ja identiteetti rakentuvat tiedolle, jonka arvot johdetaan siitd ajat-
telusta, jossa maailma on ulkopuolella itsestd. Niinpa se voi jaddd ulkopuoli-
seksi. Vaarana on myos se, ettd mennéén kiireelld eteenpéin. Kiire on suuressa
ristiriidassa sen kanssa, ettd ihmisen lapsi kasvaa ja kehittyy hitaasti.

Edellisessd esimerkissd ammattikorkeakouluopiskelijat olivat nuoria aikuisia.
Lasten omakohtaisia kokemuksia, kotoa tuotuja esineitd, leluja tai vaikka mat-
kamuistoja on mahdollisuus kéyttdd yhteisen maailmamme tutkimisen lahto-
kohtana. Draama pyrkii vastaamaan esitettyihin kysymyksiin; se luo muodon
ja jasentdd todellisuutta. Yksinkertainen idea avaa yhteistoiminnan kautta maa-
ilmaan uudenlaisia kokemuksia,kohtaamisia ja tarinoita. [Tutkijan memo 18]

Koulun tehtdvd on ilmeisesti avata maailman mahdollisuudet oppilaille.
Kyse on siitd, ettd jokainen 16ytdisi omat lahjansa ja paikkansa maailmasta.
PISA-tutkimusten valossa suomalaisilla koululaisilla on hyvét perustiedot ja
-taidot keskeisissd oppiaineissa, mutta aika ajoin uutisoidaan, ettd koulussa
ei vithdyta. Vitikan (2009) tutkimus osoittaa viihtymattomyyden lisdksi sen,
ettd koulussa tarjottavat tiedot eivdt muodosta kokonaisia tietorakenteita ja
keskindisid merkitysyhteyksid. Ongelmaksi on muodostunut myo6s opetus-
suunnitelmien massiivinen tiedollinen ja sirpaleinen sis&lto, joka ei valttamat-
td kohtaa lasten kokemusmaailmaa. Uusi Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteet (2014) nédyttdisi tarjoavan ehedamp&dd maailmaa, ilmiolahtoista
oppimista, yhteisollisyyttd ja sitouttamista elinikdiseen oppimiseen. Tama
vaatii koululta ja opettajilta uutta orientaatiota. Opetussuunnitelman perus-
taan rakentuu aina yhteiskunnallisia, ideologisia, poliittisia ja globaalin ta-
louden ja kilpailun intressejd. Opetussuunnitelman eetosta tulisi tarkastella
my0s tdtd horisonttia vasten. Kasvattajan tietoisuus kasvatuskasityksestdaan
ja kysymykset kasvatuksen paamaéréastd ovat aina ajankohtaisia ja erityisesti
muutosprosessissa olennaisia.

Maailman mahdollisuuksien avautuminen lapselle ja nuorelle voidaan
ajatella my0s Daseinin ndkokulmasta: olemisen ihmettelyn, kysymisen ja “hdi-
rion” kautta mahdollisuudet ovat jo lapsessa itsessddn. Heideggerin filosofia
lopulta osoittautuukin hyvin kiaytannolliseksi. Kun lapsi eldd valittoméassa
merkityssuhteessa maailmaan, hin ihmettelee ja oppii alkuperdisesti. Tama
jo olemassa oleva dialogisuhde maailmaan ei saisi hautautua mink&an intres-
sitahon vaatimusten tai muodollisten rakenteiden alla.



3.2.3 Kielessi olemisen totuus

Olemme todenneet, ettd ihminen on heitetty maailmaan olemaan jo sielld ole-
viin asioihin. Olemme heitettyjd myos kieleen. Se, mitd maailmasta ymmar-
ramme, artikuloituu kieleen ja toimimmekin pitkalti kielen tasolla. Kieltd ei
ndin tulekaan ymmartad konkreettiseksi puheeksi. Kielen eksistentiaalis-onto-
loginen perustus on puhe. Puhe on ymmarrettdvyyden artikulointia. Olemisen
mieli jasentyy merkityskokonaisuudeksi, joka voidaan hajottaa merkityksik-
si. Ymmarryksen merkityskokonaisuus tulee sanoiksi. Sanat kasvavat kiin-
ni merkityksiin. Puhe on eksistentiaalisesti yhti alkuperdistd kuin virittyneisyys
ja ymmdrtiminen. Puhe on olemisen avautuneisuuden rakennepiirre, jossa
kanssatédélldolo ja olemisen mieli artikuloituu luonnostavana ymmartamise-
néd ja merkitysten jakamisena. (Heidegger 1986, 160-162.) Vire on myos ek-
sistentiaali, jolla Heidegger tarkoittaa meisséd olevaa avautuneisuuden tapaa
(Erschossenheit). Kyse ei ole psyykkisestd tilasta tai mielialasta. Maailma kos-
kettaa meitd, koska olemme virittyneitd sille. Vire sd&tdd ja maarittad ymmar-
tamistamme, puhettamme ja koko maailmassa-olemisen tapaamme. (Heideg-
ger 1986, 136.)

Tama ndkokulma vahvistaa edelld esitettyd olemisen alkuperdistd suh-
detta maailmaan. Olemme virittyneitd maailmalle ja maailma puhuttelee mei-
td kaiken aikaa. Puhuvaan kielenkdyttoon kuuluvat mahdollisuuksina kuule-
minen ja vaikeneminen. Puhe on aina puhetta jostakin. Olipa se késky, toive
tai kysymys, se on puhetta, jossa oleminen jaetaan kanssatdélldolossa. Puhe
on myos itsensd ilmaisemista ja kulloisenkin virittyneisyyden tapa. Puhe on
maailmassa-olemisen virittyneen ymmarrettdavyyden merkitsevdd jasenta-
mistd. Kanssatddlldolo kuulee, koska se ymmartdd. Kanssaoleminen (Mitda-
sein) kehittyy toistensa kuulemisesta. Taman eksistentiaalisesti ensisijaisen
kuulemiskyvyn perusteella jokin sellainen kuin kuunteleminen tulee mahdol-
liseksi. (Heidegger 1986, 160-164.)

Kuunteleminen on Heideggerin mukaan fenomenaalisesti alkuperai-
sempdd kuin psykologian madrittelema aistihavainto. Taméd kuunteleminen
on olemuksellisesti ymmartdvdd maailmassa-olemista, jossa kuulemme ko-
puttavan tikan tai rdtisevdn tulen. Maailma puhuttelee meitd. Kuuntelemi-
seen liittyy olennaisena asiana vaikeneminen. Vaikeneminen kasvattaa ymmar-
rystd varsinaisemmin kuin jatkuva puhe, joka voi kidtked ymmarrettavyyden
ndenndiseen selkeyteen eli triviaaliin kasittamattomyyteen. Kieli siis ei ole
valttamattd totuuden tae. Totuus ei ole riippumaton kielestd, mutta se ei ala
siitd. Tieddmme, ettd yhtd hyvin kuin totuuden, kieli siséltdd myos harhan ja
luulottelun. (Heidegger 2000b, 205-212.)

Esseessddn Kirje “humanismista” Heidegger (2000a, 103) toteaa: “Olemi-
nen on suoja, joka suojaa thmisen eksistenssin olemuksen totuuteensa siten, etti se
ottaa eksistenssin asumaan kieleen. Siksi kieli on seki olemisen talo, ettd ihmisolennon
asumus.” Huomaamme, ettd myohemmissa teksteissa Heidegger puhuu ih-
misestd. Kuitenkin olemisen mieli ja kysyminen linkittyvit ja palaavat hdnen
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myohdisempddn ajatteluunsa. Samassa teoksessaan Heidegger tuo esiin huo-
len ajattelun ehtymisestd ja kielen rapautumisesta. Ajattelu on yksinkertai-
sesti sanottuna olemisen ajattelua, sikili kuin olemiselle kuuluessaan ajattelu
kuuntelee sitd. Olemisella on valtaa ajatteluun ja ihmiseen, se voi suojella ajat-
telua ja pitdd sen elementissddn. Kun ajattelu luiskahtaa pois elementistédan ja
ehtyy, siitd tulee tekhné, jolloin se korvaa elementtinsd menetyksen patevoity-
malld kasvatuksen instrumentiksi, osaksi koulutusta ja myohemmin kulttuu-
ria. Filosofiasta muodostuu tekniikkaa sellaiselle selittdmiselle, joka aloittaa
perimmdisistd syistd. Ei endd ajatella, vaan harrastetaan ”“filosofiaa”. Tama
harrastus astuu julkisuuteen kilpailevina “ismeina”. Se seikka, milld olemisen
tavalla kieli kulloinkin on kieli, edistdd nopeasti levidvad kielen autioitumis-
ta ja rapautumista. Uuden ajan subjektiuden metafysiikan hallinnassa kieli
miltei vastustamattomasti putoaa pois elementistéddn. Kieli kieltdd meiltd ole-
muksensa, sen ettd se on olemisen totuuden talo. (Heidegger 2000a, 55-57.)

Heidegger kirjoitti esseen Kirje “humanismista” 1940-luvulla. Voimme lu-
kijan kanssa peilata omaa aikaamme tuohon Heideggerin huoleen. Millainen
tulkinta kielen olemuksesta nykyisend aikana tulisi tehda? Jos pyrkii ymmar-
tdamdan oman ajan ilmicitd Heideggerin filosofiaa vasten, ei tarvitse mennd
merta edemmads kalaan. Antiikista perdisin oleva termi aletheia avaa ikkunan
myo6s oman aikamme todellisuuteen, joka paljastaa itse itsensd. Kieli eldd ajal-
lemme ominaisten uusien merkitysten kautta. Tekninen kehitys mahdollistaa
nopean viestinnan yli kieli- ja kulttuurirajojen. Globaalissa tilassa liikkuu ja
virtaa paljon sellaista materiaalia ja valtaa, joka ei ole lainkaan ihmisen hal-
linnassa. Monella sektorilla tapahtuva maailmanlaajuinen kasvu ja kehitys
vaativat nopeaa reagointia. Heideggeriin perustuen voimme todeta, ettd ole-
massaolomme perustavin mahdollisuus on aika. Paradoksi paljastuu siing,
ettd nykymaailmassa ja yhteiskunnassamme aikaa on aina vain vihemman
suhteessa niihin suorituksiin, joita meiltd edellytetdan. Kun aika vahenee, ole-
misen mielikin vdhenee ja voi paljastua mielettomyytend. Ajattelun kaventu-
minen kaventaa kieltd ja ihmistd, koska ihminen on suuressa méarin objekti,
jonka osallisuus omaan aikaan ja olemassaolon ainutkertaiseen todellistumi-
seen on ratkaisevasti heikentynyt. Tamd uuvuttaa ihmisen.

Ihmisten uupumisen todistaminen ei sindnsé ole tutkimukseni varsinai-
nen tarkoitus. Todellisuus kuitenkin paljastaa itse itsensd. Lapset ja nuoretkin
voivat vasyd. Lapsi ei voi olla oman eldménsa subjekti, jos han ei saa kuun-
nella rauhassa sitd, miten maailma puhuttelee. Ja kuullanko lasta itseddn riit-
tavésti - lasta, jolle oleminen puhuu kenties herkemmin kuin aikuisille? Lap-
sille maailma puhuu varmasti eri tavalla kuin vaikkapa mind koulussa, kun
ammennan tietoa heiddn niskaansa pohjattomasta kaivosta.

Ihmisend oleminen on aina virittynyttd. Tuo viritys ei tule minun sisiltani, vaan
se rakentuu suhteessa toiminnalliseen tilanteeseen. -- Toiminta on aina viritty-
nyt tekemddn huomioita ymparistostd, silld on jo intressejd, jonkinlainen suun-
tautuminen, ja tuon intressin suuntaamana minélle voi avautua uusia kohdat-
tavia. (Laine 2003, 170-171.)



Aiemmin totesimme, ettd toiminnan kautta ihminen oppii ymmartamaan
maailmaa ja selvidmddn eldmassdan. Virittyneisyys avaa maailmaa ja suun-
taa toimintaa eteenpdin. Tamad tarkoittaa taitoa ja myos taidetta, joiden kaut-
ta suhde maailmaan tulee todeksi ja merkitykselliseksi. Maailman puhuttelu
artikuloituu taitona ja taiteena. Tdhdn puhutteluun vastaaminen tekee meista
myos taitavia. Der Ursprung des Kunstwerkes (Heidegger 1950) on teos, jossa
taidetta ei ndhda vain esteettisen elimyksen kokemisena. Taiteessa artikuloi-
tuvat sellaiset merkitykset, joita ei ole aina mahdollista pukea sanoiksi. Tai-
de jasentdd kaoottista todellisuutta ja puhuu ndin omaa merkittavaa kieltaan
asettamallaan muodolla. Taide ja taito ovat ldhelld toisiaan. Lansimaisessa
ajattelussa ne on perinteisesti erotettu tiedosta. Mitddn tietoa tai tietdmista ei
kuitenkaan ole ilman sitd edeltdvid, toimintaan johtavaa kysymista.?®

Monni (2004, 101-102) luonnehtii virettd Heideggerin pohjalta.’® Vire on
avautuneisuuden tapa, joka nousee maailmassa-olemisesta itsestdan. Se ei ole
tietoa, tietdmistd, psyykkinen reaktio tai sisdinen tila. Vire on avautuneisuu-
den tapa, jossa maailma tai sen oliot koskettavat meitd ja tulevat merkityk-
selliseksi. ” Virittyneisyydessd katoaa mindn ja maailman vélinen raja” (Laine
2003, 170). Vire ei ole tunne, vaan tunteen perusta, sen aikaisempi ulottu-
vuus. Vire on olemisen kokonaisuuden virittyneisyyttd, jolloin myds taide
avaa maailmaa vireessd ymmartdamisend. Perusvire voi olla myds ahdistus,
jolloin se kuljettaa Daseinia sen faktisuuden &érelle valtavalla voimalla. (Hei-
degger 1986, 342-344.) Heideggerille vire on eksistentiaali, tddlldolon tapa. Ei
ole yhdentekevad, miten tdalld ollaan. Maailma ja yhteiskunta, koti ja koulu
eldvat tassa kirjoittamisen hetkessd murroksessa. Tutkijana ja opettajana ajat-
telen, ettd kaikkia pedagogisia toimia tulisi tarkastella ensisijaisesti osallisuu-
den ja toivon ndkokulmasta.

3.24 Sosiaalisen totuus

Maailmassa-oleminen on aina heitteisyydessd olemista “tdalld”, “paikassa”
(Da-Sein), johonkin jatettynd. (Heidegger 1986, 135.) Tanne tuleminen ei ole
omassa valinnassamme. Laajemmassa mielessd maailmassa, ajassa ja kieles-
sd olemme olemassa merkitysten kautta. Olemme heitettyja kieleen, joka on
ennen meitd. [hmisten yhteinen kulttuurinen todellisuus ja toiminta muodos-
tavat suhteen maailmaan, joka on kanssatdilldoloa. Esillioleva luonto maail-
mansisdisend sekd kidsilldolevat esineet ja tyokalut kiinnittdvat meiddt maa-

38 Ks. Aristoteles, Nikomakhoksen etitkka (1989/2005, 108-109, 110-112). Suomentaja
Knuuttilan selityksien (241) mukaan VI kirjan luku 2 sisédltdd analyysin hyv&ddn
toimintaan liittyvan harkinnan suhteista muihin moraalipsykologisiin késitteisiin.
Luvussa 5 Aristoteles erottaa toiminnan ja tekemisen. Toiminnan yhteydessa
pddmaara ei ole toiminnasta erillinen. Tekemistaitojen yleisend padmaarana tulisi
viime kddessé olla hyvéa kaytanto.

39  Monni (2004) tarkastelee tutkimuksessaan tanssin uuden paradigman taidefilosofisia
tulkintoja Heideggerin ajattelun valossa.

67



68

ilmaan tyohon ja toimintaan yhdessd, vaikka valitontd ldheisyyttd ei olisi.
Loyddamme itsemme siind mitd tarvitsemme, odotamme ja puuhailemme ym-
pédristossimme, josta piddmme huolta. “Toiset” eivit tarkoita kaikkia muita
ulkopuolellani, joista erotun, vaan pikemminkin sellaisia, joista en erotu. Maa-
ilma on aina se, jonka jaan muiden kanssa. (Heidegger 1986, 118.)

Olen opettanut urani aikana eniten viides- ja kuudesluokkalaisia. Oppiaineita
on pitké rivi. Lukukauden lopussa on annettava todistukseen yhtd monta nu-
meroa kuin on oppiaineitakin. Vaikka luokka on yhteiso, silti koulun toiminta-
kulttuuri on perustunut pitkalti yksilooppimiseen, samoin arvioinnin kriteerit.
Vdhemman mietitddn tai pannaan toimeen asioita, joissa ryhmén potentiaali
voisi tuoda todellista lisdarvoa oppimiseen ja kasvamiseen. [Tutkijan memo 19]

Olemisella ”tddlld” tai ”sielld” on pitkilti eksistentiaalinen merkitys. Yhtei-
nen maailma, jonka aina jaan toisten kanssa, nostaa esiin myos paikan, tilalli-
suuden merkityksen. Olemme maailmassa heitteisyydessd, joka on lapeensa
heitettyd mahdollisuutta. (Heidegger 1986, 144.). Télla Heidegger tarkoittaa
huolta, jota kannamme maailmasta ja sitd, kuinka huolehdimme ympéris-
tostimme ja toisistamme. Tilallisuus tdssd yhteydessd merkitsee etdisyyden
kumoamista ja suuntaavaa ”olemista” maailman “&arelld”. Kyse on ennen
kaikkea kohtaamisesta, jossa huoli on jo ennakoitua. Huolehtiminen on ek-
sistentiaalista, Daseinin olemisen tapa. Daseinilla on olemuksellinen pyrkimys li-
heisyyteen. Kaikki nopeutta kiihdyttdvit tavat, joiden kanssa olemme nykyaan
enemmadn tai vdhemman tekemisissd, jouduttavat etdisyyden voittamista. Esi-
merkiksi Heidegger ottaa radion, jonka kautta tddlldaolo kumoaa etdisyyttd
maailmaan. Etdisyyttd ei kdsitetd mitattavana vélimatkana. Sanomme: sin-
ne on kidvelymatka, kivenheitto, se on “tupakanmittainen”. Ndiden etdisyyk-
sien tarkoitus ei ole mitata mitddn, vaan arvioitava etdisyys kuuluu johon-
kin olevaan, jota kohti kuljetaan huolehtivasti huomioiden. (Heidegger 1986,
104-106.) Totuudella on aina oma sosiaalinen konteksti, joka antaa tietyn liik-
kumavapauden. Universaalia totuutta ei ole, eiké tdssd ole kyse relatiivisuu-
desta vaan yhdessd olemisesta maailmassa, jossa yhteiso antaa paikan jdse-
nilleen omassa kulttuurissaan.

Radiosta on otettu aikamoinen harppaus nykyiseen internet-aikaan.
Etédisyys menettdad merkityksensé klikkauksella. Kieli- ja kulttuurimuurit yli-
tetddn vaivattomasti. Erilaiset yhteisot ja alakulttuurit syntyvit ja elavan vir-
tuaalisessa tilassa. Internet on yksi muoto sosiaalisuudesta, jonka hyvyytta tai
huonoutta en pyri tdssd yhteydessd arviomaan vaan katson sitd pelkéstdan
ontologian lapi. Heideggerin filosofiasta voi yrittdd etsid eettisid ja moraalisia
ulottuvuuksia hyvésta ja arvokkaasta elamasta. Niitd ei kuitenkaan suoraan
16ydy, etenkin kun filosofi itse sanoo ndiden asioiden olevan hyvin kauka-
na tulkinnastaan, jolla on pelkédstdan ontologinen tarkoitus (Heidegger 1986,
167.). Onko virtuaalitodellisuus totta vai lumetta, vai onko se erddnlainen
rinnakkaistodellisuus ”oikean” todellisuuden varjossa? Ainakin se paljastaa
maailman moniulotteisuuden tehokkaasti. Tieto ja ilmitt tulevat reaaliaikai-
sesti nakyviimme.



Télld samalla paikalla, jolla tdmé teksti on kirjoitettu, istui poikani Jaakko tieto-
koneellaan, néki ja huusi keittioon: ” Aiti, pane dkkia televisio auki, WTC-tornit
sortuu, jotakin ihan kauhiaa tapahtuu Nykissd!” Muistan timan sanatarkasti.
Maailmannéayttamolld oli tragedian maailmanensi-ilta. Mychemmin kouluam-
muskelijat pitivdt esindytoksiddn netissd. Totuuden pakoton paljastuminen,
aletheia, paljasti rikokset ihmisyyttd vastaan. [Tutkijan memo 20]

Totuuden ilmeneminen eldmééd eheyttdvana ja rikastavana tapahtumana voi
toteutua dialogisesti siind, missd ihmiset kohtaavat toisensa tiedostaen ja tun-
nustaen itseyden ja toiseuden merkittivand Mind-Sind-suhteena. Kanssa-
tadlldolo voi toteutua myos etdisyyttda kumoavana ldheisyytend virtuaalises-
sa ulottuvuudessa, kun samojen seinien sisilld, vaikkapa luokkahuoneessa,
toiset ovat kaukana, ulottumattomissa. Virtuaalinen maailmanndyttimé voi
antaa vapauden vallasta ja osallisuuden oman eldméan toteutumiseen, vaali-
miseen ja rakentumiseen. Toisaalla, kuten missd tahansa maailmassa, kuka
tahansa ihminen, das Man (Heidegger 1986, 126-130), voi langeta varsinaisuu-
desta epdvarsinaisuuteen. Tama voi johtaa riippuvuuteen ja oman eldménsa
subjekti muuttuu objektiksi, jota ohjailee vieras valta ja voima.

Sosiaalinen media on todellisuuden ulottuvuus siind missd tapaaminen torilla
tai ostarilla. Tama ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd se olisi vailla minkéddnlaisia
sddntojd tai sopimuksia. Facebookin ikédraja on 13 vuotta. Ihmettelen sitd, miten
jopa jotkut ekaluokkalaisten vanhemmat suostuvat siihen, ettd lasten iét valeh-
dellaan, jotta ndmaé saavat profiilinsa sivustolle. Ei ole ihme, ettd lapset ham-
mentyvit asioiden &édrelld, joiden kisittelyyn heilld ei kehitystasonsa vuoksi ole
vilineitd. [Tutkijan memo 21]

Heideggerilla (1986, 223) Daseinin olemismuotoon kuuluu luonnos (Entwurf).
Luonnos voidaan ajatella keskenerdisyydeksi, jossa Dasein eksyy ”“maail-
maansa” ja lankeaa (Verfallen). Télla Heidegger tarkoittaa, ettd jokapdivai-
syydessdan kuka tahansa (das Man) on utelias, juttelee ja 16rpottelee niitd néi-
td, ja totuus ikddn kuin sulkeutuu ja naamioituu. Ndin todellisuus paljastuu
lumeen muodossa ja on ”epétotuudessa”. Tédtd lankeamista Heidegger (1986,
175-176,126-130) nimittdd epavarsinaisuudeksi (Uneigentlichkeit) , joka tavan-
omaisuudessaan tasoittaa olemismahdollisuuksia. Tdssé ei ole mitddan sen ih-
meellisempdd, mitd me ihmiset emme olisi. Elamdmme on epétdydellistd ja
teemme asioista ja toisistamme tulkintoja ymmartamattd asioiden todellista
laitaa. (Vrt. Kakkori 2001, 43.)

Se, ettd olemme maailmaan heitettyja (Geworfenheit), keskeneriisid ja ha-
puilemme suuntaa etsien, tekee meistd samankaltaisia. Heidegger korostaa-
kin sitd, ettd kanssatddlldolossa ei niinkddn ole kyse ensisijaisesti siitd, miten
erotun toisista vaan siitd, miten en erotu. (Heidegger 1986, 118). Keskindisen
keskenerdisyyden ymmartdminen ja sen etsiminen, missd olemme samankal-
taisia, voisi olla avain toistemme ymmartdmiseen. Ty0ssani opettajana en voi
valttyd ndkemadstd sitd, miten erilaisuuden korostaminen erottaa, mutta mo-
nenlaisuus ja monimuotoisuus yhdistdd. Tamén ndkdkulman ensisijaisuus
voi opettaa meitd keskindiseen arvonantoon arvottamisen sijaan sekéa aitoon
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dialogiin ja yhteistyohon. Se antaisi mahdollisuuden pyrkia voittopuolisesti
epdvarsinaisuudesta varsinaistumisen tilaan, jossa luonnos taydentyy olemi-
sen totuuden tapahtumisena ja itseksi tulemisena.

Draama taiteenlajina, oppimisena ja kasvamisena nojaa keskenerdisyyden es-
tetiikkaan ja yhdessd tyoskentelyyn. Taiteellinen lopputulos ei ole paamaara,
vaan se, mitd tunteiden ja ajattelun tasolla tapahtuu transformaatiossa, kun hae-
taan uusia ndkokulmia ja uusia suhtautumistapoja itseen, toisiin ja todellisuu-
teen. Yksilon kohdalla tdméa merkitsee myos uudenlaista kokemisen, tekemisen
ja tietdmisen tapaa, ymmarrystd, joka voi muuttaa maailmaa. [Tutkijan memo
22]

Ajallisuus on se olemisemme tila, joka synnyttdd olemisen mielen kysymisen.
Téastd kysymisestd nousee huoli kaikkea sitd kohtaan, minka kanssa olemme.
Huoli on huolehtimista itsestd, toisista ja ymparistostd. Se on heitteisyydessa
olemista ja kiinnittymistd olemismahdollisuuksiin. Opettajan tyoni kulmaki-
vi on juuri tuo mahdollisuuksien 16ytyminen. En voi antaa mahdollisuuksia
oppilaalle ulkoa pdin, mutta voin tunnustaa lapsen kiistdméattoméan oikeuden
vallasta vapaana ihmetelld, kyselld ja kuulostella maailman puhetta. N&in
voin auttaa lasta uskomaan itseensé ja omiin mahdollisuuksiinsa. Pedagogii-
kan purkaminen subjekti-objekti-suhteesta dialogiseksi Sind-Mind-suhteeksi
ja lapsen oikeudeksi olla oman eldménsd toimija on totuuden tapahtumisen
pakottoman paljastumisen ehto. (Mm. Buber 1993; Virri 1997.) Ndiden poh-
dintojen dérelld yhteisesti luomamme koulun toimintakulttuuri ja my6s oma
osuuteni siind joutuu kriittiseen tarkasteluun.

Kriittistd kasvatusajattelua yhdistdd pyrkimys sellaisiin valistuksellisiin p&a-
maéériin, joissa vapauden, solidaarisuuden ja tasavertaisuuden usein keskendian
jannitteiset ihanteet kohtaavat toisensa. -- Kasvatuksen eettisend ehtona on jo-
kaisen ihmisen arvokkuuden, toimijuuden ja vastuun tunnistaminen. (Tomperi &
Vuorikoski & Kiilakoski 2005, 13; Suoranta 2003, 200-205.)

3.3 Estetiikan ylittiminen - totuus taiteena

Esiin tuomani Heideggerin totuuskasitys muodostaa tutkimukseni filosofisen
kivijalan, johon olemassaolo, taide, kasvatus ja erityisesti draama nayttamol-
lisind tapahtumina kiinnittyvéat. Sein und Zeitin jilkeen Heideggerin ajatte-
lu suuntautuu taiteeseen ja sen kautta avautuvaan totuuden tapahtumaan.
Tutkielmassa Der Ursprung des Kunstwerkes (1935/1936)/(1950) / Taideteoksen
alkuperi (1996a) Heideggerin ajattelu saa uuden kddnteen, jossa hanen eksis-
tentiaalifilosofinen orientaationsa suuntautuu olemiseen monimuotoisena ta-
pahtumisena, joka kdyttad ihmistd. Taide saa merkittavan luonteen totuuden
tapahtumisena ja historiallisten epookkien paljastumisena. Heidegger tuo nyt
perinteisen metafysiikan kritiikin rinnalle estetiikan, joka hdnen mielestdaan
ei tavoita taiteen olemusta. Teoksensa jdlkipuheessa Heidegger (1996a, 84)
esittdd: “Kysymykseksi kuitenkin jad, onko taide yha vield olennainen ja vilt-



tamaton tapa, jolla historiallisen Daseinimme kannalta ratkaiseva totuus ta-
pahtuu vai eiko se endd ole sitd?” Jotta tdhdn kysymykseen voisimme yrittad
vastata, on ldhdettdva Heideggerin jalanjaljille.

K&danne Heideggerin ajattelussa heritti aikoinaan kysymyksia siitd, mik-
si hédn yllattden puhuu sindnsa tarkedstd, mutta filosofian kannalta vahem-
mén tdrkedstd asiasta. (Kakkori 2001, 47). Heidegger (1986, 202-204) kritisoi
Olemisessa ja ajassa Kantia siitd, ettd Kant ei ymmartanyt maailman ilmicta
nojautuessaan todistukseen ”olioiden olemassaolosta ulkopuolellamme”. To-
distus oli Heideggerin mukaan tarpeeton. Ymmaértdmisen ja virittyneisyyden
varassa “olemassa-olevana” ja olemisen mieltd kysyvana Dasein ei kuiten-
kaan ole vain olio olioiden joukossa. Oliot kisilldolevina ja maailmansisdisyys
luonnon esilldolevuutena ovat omalla tavallaan. Kirkkopelto (2006, 125) na-
kee kysymyksen positiivisesta maailmasta jadvan auki: kuinka maailma itses-
sddn on tai kehkeytyy, “maailmallistuu” Daseinin ddrellisend ”transendenssi-
na”? Heideggerin kddnne vaikuttaa olevan jonkinlaista uudenlaisen suhteen
luomista olioon. Ajattelun haasteena ja perimmadisend vaikeutena on tasta 1a-
hin ajatella objektin ja subjektin sijaan sitd “valid” - das Zwischen - jonka ko-
kemuksemme muodostaa suhteessa kohtaamiimme olioihin. (Emt. 127-128.)

Téssd kohtaa esiin nousee taide. Myohemmin julkaistussa esseessddn
Kirje "humanismista” (1946) Heidegger (2000a, 67) itse tuo esiin historiallisen
ja metafysiikan kielen rajoitukset, joiden vuoksi teoksesta Sein und Zeit (1927)
jdi osia julkaisematta. Kielen rajoituksiin tormaadmisen vuoksi Heideggerin oli
etsittdva muita teitd maailman ilmion tavoittamiseksi. Uuden suhteen kieleen
han 16ytdd erityisesti Holderlinin hymnirunoudesta. Heidegger tasapainoilee
Kantin ja Holderlinin vilissa. Jollain tavoin hdn antaa myos Kantille myo-
td juuri olion oliomaisuuden ymmartamisessd. Han korottaa esitelméssaan
Taideteoksen alkuperisti taiteen ensisijaiseksi tieksi olion oliomaisuuden ym-
maértdmiseen. Mutta: valit jadvat selvittamatta. Sielld missd kohdataan objek-
ti, loistaa maailma poissaolollaan ja pdinvastoin. (Kirkkopelto 2002, 198-221,
2006, 124-139.) Runous ndyttaytyy Heideggerille erddnlaisena tehtdvind, joka
muodostuu runoiltavasta. Kyse on ilmituomisesta, vield jonkin sanattoman
sanomisesta. Kyse on tilasta, joka on vield tuloillaan. Holderlinin esimerkki
osoittaa, ettd vallitsevan nihilismin oloissa runoilijan tehtdva voi osoittautua
suorastaan historialliseksi. Heideggerille runous ja sen tila on jotain, joka pi-
tdd voittaa runolta. (Santanen 2006, 279.)

Der Ursprung des Kunstwerkes (1950) ei ole taiteen teorian tai estetiikan
oppikirja eikd se anna madritelmdd taideteokselle. Kyseisen teoksen jélkisa-
noissa Heidegger ravistelee estetiikkaa, joka pitdd taideteosta tiettynd kohtee-
na, nimenomaan laajassa mielessd ymmarretyn aistimisen, aisthesis, kohteena.
Tata aistimista kutsutaan elamykselliseksi kokemiseksi. Mikali taiteen luo-
minen ja kokeminen jd& vain aistinautinnon ja elamyksen varaan, taide ehka
kuolee pikkuhiljaa pois. (Heidegger 1950, 66.) Heidegger ei née taidetta kult-
tuuristen saavutusten alueena tai hengen ilmitné, vaan tapahtumana, josta
olemisen merkitys madrittyy. Taiteelle on suotava vapaus totuuteen, joka on
perinteisesti tiedon asia. Heideggerille totuus, kauneus ja hyvyys eivit ole
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erillisid asioita, vaan kun totuus asettuu taideteokseen, se tulee esiin kauneu-
tena. Kauneus on eréds totuuden tapa olla kitkeytymattomyytend. (Heidegger
1950, 44; Kakkori 2001, 47-51.)

Heidegger itse pyrkii rakentamaan omasta filosofiastaan taiteen kaltais-
ta. Kieli, jota han kdyttaa vaatii lukijalta todellista sinnikkyytta. Heideggerin
yhteys Aristoteleen ajatteluun nékyy lapi hdnen tuotantonsa. (Ks. Backman
2005, 2006.) “Totuus, olevan aukeamana ja kdtkeytymisend, tapahtuu kun se
runoillaan. Kaikki taide on olemukseltaan runoutta, koska se antaa olevan totuu-
den saapumisen tapahtua sellaisenaan. Taiteen olemus, johon seké taideteos
ettd taiteilija nojaavat, on totuuden asettamista teokseen tekeille. Runoilevasta
olemuksestaan johtuen taide iskee auki keskelle olevan kokonaisuuteen avoi-
men paikan, jonka avoimuudessa kaikki on toisin kuin yleensa. -- Merkillis-
td on, ettd teos ei millddn tavalla vaikuta kausaalisten yhteyksien vilitykselld
tdhdnastiseen olevaan.” (Heidegger 1996a, 75.)

Mistd taideteoksessa sitten oikein on kyse? Heidegger palaa olemiseen,
itse asiaan, joka on ennen kulttuurisesti ja teoreettisesti ymmarrettyé taidetta
ja ndin ollen estetiikkaa. Taideteos on tapahtuma, jonka alkupers ei ole tai-
teilija, materiaali tai muoto vaan itse taide. "Alkuperdi on sen olemuksen syn-
ty.” (Heidegger 19964, 13). Taide syntyy maan ja maailman vilisestd kiistasta.
Kiistaa ei tule ymmartdad negatiivisena tulkintana. Maa, fysis, on kaikki ole-
va kokonaisuudessaan - se, johon ihminen perustaa asumisensa, kielellinen
ja kulttuurinen alueemme. (Emt. 42.) Maailma on se, jota ei voida tavoittaa
aistein. Se ei ole meitd vasten oleva objekti, vaan tapahtuma. Taideteoksessa
tapahtuu maailman avautuminen. Teoksessa ilmenee maailman merkityksel-
lisyys. ”Maailma maailmoi ja on olevampi kuin se, minkd voimme aistein ta-
voittaa ja kuulla ja missd luulemme olevamme kuin kotonamme. Maailma ei
ole koskaan edessimme mahdollisena havainnon kohteena.” (Emt. 1996a, 44).

Maa vastustaa olemuksensa mukaisesti maailmaa. Kiistassa on kyse to-
tuuden ja epdtotuuden sekd paljastumisen ja kédtkeytymisen dialektiikasta.
Maa edustaa kitkeytymistd ja maailma paljastumista ja esiin tulemista. Maan
ja maailman vilisessd kiistassa, iskussa (stoss), kumpikin edellyttda toista
(Heidegger 19964, 69, 75). Tdstd syntyvd repedmad on aukeama tdssd kiistassa;
maa nousee maailman ldvitse.*” Totuuden tapahtuminen ja taideteoksen mer-
kityksellisyys maailmaan ndhden paljastuu: maailma ilmoittaa itsensa taide-
teoksessa. (Emt. 60-65). Maailman pystyttdminen ja maan asettaminen esiin
ovat teoksen teoksena olemisen kaksi olemuksellista piirrettd. Ne kuuluvat
yhteen teoksen olemisen ykseydessd. Teoksen luotuna olemiseen kuuluvat
yhtd olennaisesti sekd sen luojat ettd vaalijat (Emt. 48, 74). Teoksen tekemisen
ja teokseksi tulemisen luonne on aina tapahtuma, jossa totuus paljastuu két-
keytyneisyydestd. Taideteosta ei siis voi vangita vallalla olevien valmiiden

40 Kakkori (2001, 49) puhuu maan ja maan vélisestd faistelusta, jossa korostuu tapah-
tuman dynaaminen luonne. Samaa korostaa myos sana isku (stoss). Kadannoksessa
(1995) Lehtinen on padtynyt ilmaisuun sysiys. Kakkori on tarkastellut taideteoksen
alkuperdd, aukeamaa, teoksen oliollisuutta, totuuden tapahtumista ja taiteen ole-
musta runoutena. (Ks. 2003, 105-111, 2009, 111-154.)



paradigmojen alueelle ja kdsittdd vain kulttuuriesineeksi. (Luoto 2002, 15-24;
Monni 2004, 76-79.)

Lasten leikit, tarinat, esitykset ja piirustukset saattavat nédyttdad niin vaatimatto-
milta, ettd ne eivit tdytd tavanomaisesti ymmarretyn taiteen tunnusmerkkeja.
Ne ovat joka tapauksessa kasvavan ihmisen dynaamista toimintaa, tulkintaa
ja esiin nousevaa totuutta niistd maailmassa-olemisen merkityksellisistd koke-
muksista, joista ne kertovat. Koulussa taito- ja taideaineissa on yleisesti kadytos-
sd numeroarviointi. Mitd numero mittaa? Lapsen omakohtaisen kokemuksen
mittaaminen ulkopuolelta on ongelmallista. Kokijan omakohtaista arviota ja
kertomusta kokemuksestaan ei pitdisi ohittaa. [Tutkijan memo 23]

Taideteos on siis jdtettdvd olemaan olemiseensa, joka varjelee suhdettaan
alkuperddnsd, antaa koettavaksi totuuden dédrellisyyden avautumisen, joka
maadrdd kaikkea luovuutta. (Luoto 2006, 334; Passinméki 2006, 345-346.)
Olemme jo aiemmin todenneet, ettd vélineellisen toiminnan kautta ihminen
ymmartdd olemistaan ja tietdd mitd on vasara tai vaikkapa kengdt. Vasaran
iskiessd naulaan, paljastui iskun kautta laajempi merkityskokonaisuus. Iskun
(stoss) voimasta avautuu myds maailma, johon kuuluvat van Goghin kenggt
hanen taulussaan.

Jalkineen kuluneen sisdpuolen hamairastd aukosta tuijottaa ty6lddan askeleen ra-
situs. Jalkineen kovettuneeseen raskauteen on tiivistynyt sitked ja verkkainen
kulku aina samalla raa’an tuulisella pellolla ja sen mittaamattomilla vainioil-
la. Pddllisen nahkaan imeytyy maaperan kosteutta ja mehevyyttd. Pohjien alle
tyontyy peltotien yksindisyys painuvassa illassa. Jalkineessa vérdhtelee maan
vaitelias kutsu, sen hiljaa lahjoittama kypsyva vilja ja selittiméton itsensa kiel-
tdminen talvisen autiolla kesantopellolla. Témén tarvikkeen tdyttdd valittama-
ton pelko leivdan varmuudesta, sanaton ilo kun on selviydytty jilleen kerran ah-
dingosta, liikutus syntymén edessé ja vavistus kaikkialta uhkaavan kuoleman

vuoksi. Tamé tarvike kuuluu maahan ja sitd suojelee maalaisnaisen maailma.
(Heidegger 1996a, 31-31.)

Voimme huomata, ettd taideteoksessa on totuus tekeillad. Teos ei ole staattinen
vaan sen olemus on dynaaminen. Heidegger ndkee kaiken timén tuosta teok-
sesta, joka esittdd vain kenkdparin. Maalaisnainen vain yksinkertaisesti pitdd
noita kenkid, panee aamulla jalkaansa ja ottaa illalla pois. Tarvike, kengit,
avaa maailman, jossa kengat vahitellen kuluvat ja heitetddn pois. Tarvike on
maa, materia, mutta merkitykset, jotka sen kautta syntyvdt, ovat maailma, joka
maailmoi ja on enemman kuin mitd koskaan voimme aistein tavoittaa.** Ole-
van totuus on asettunut taideteokseen. (Heidegger 1996a, 33-34, 44). Heideg-
gerin kieli, jossa taideteos jatkaa olemistaan, on itsessdén jo taiteen, runouden
kaltaista. Heidegger toi esiin aiemmin sen, miten maailma puhuttelee meita.

41  Taideteoksen alkuperdssi on ideana viedd huomiomme kokonaan pois teoksen
analyyttisestd tarkastelusta ja teoksen nidkemisestd vain objektina. Taideteos avaa
maailman, joka ei ole objektiivinen maailma tai se inhimillinen maailma, johon
meiddt on heitetty. Kyse on ajattelumme avaamisesta ja suhteen luomisesta siihen
maailmaan, jonka teos avaa meille eli silleen jdttamisestd, antamalla teoksen olla
teos. (Bruns 1989, 37, 43.)
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Kuulemme tikan koputuksen ja tuulen suhinan kaiken muun hélyn lapi. Tai-
deteoksen, materian ja muodon, siis maan kautta, olemisen historiallinen to-
tuus paljastuu temppeliesimerkin kautta.

Siind kohotessaan rakennus pitdd puoliaan yllddn raivoavaa myrskyd vastaan
ja vasta se saa myrskyn itsensd nikymadn omassa vikivaltaisuudessaan. Vasta
kivi, joka kiiltdd ja loistaa ndhtdvasti itse vain auringon armosta, tuo nakyviin
pédivan valon samoin kuin taivaan avaruuden ja yon pimeyden. Teoksen vakaa
nouseminen tekee ndkymaéttoman ilmatilan nahtavéksi. Sen jarkkymattomyys
erottuu meren aaltojen pauhusta ja tyyneydellddn se antaa niiden tyrskydmisen
ilmetd. Puu ja ruoho, kotka ja harkd, kddrme ja heindsirkka saavat erottuvat
hahmonsa ja tulevat nédin nidkyviin sind mitd ne ovat. Kreikkalaiset nimittivét
jo varhain tdtd syntymistd ja kohoamista niin itseddn kuin kokonaisuudessaan
sanalla fysis. Se valaisee sitd, mille ja mihin ihminen perustaa asumisensa. Me
kutsumme sitd maaksi. Mielikuva kerrostuneesta ainesmassasta tai pelkéstd
tahtitieteellisestd planeetasta on tdssa pidettdva loitolla. Maa on se, mihin koho-
aminen kétkee kaiken kohoavan sellaisenaan. Maa on kétkeviana kohoavassa,
temppeliteos avaa siind kohotessaan maailman ja asettaa sen samalla takaisin
maahan, josta puolestaan sukeutuu sitten kotimaan perusta. (Heidegger 1996a,
41-42))

Ei vain temppeli, vaan kokonainen kansa ja sen jumalat paljastuvat keskuu-
teemme. Teoksen luoja ja vaalijat, me todellistumme historiallisella maailman-
ndayttimolld: Dasein on kanssatddlldoloa, omassa ja kaiken aikaa vallitsevassa
historiallisuudessamme. Taideteoksen alkuperissi kdanne Heideggerin ajatte-
lussa nédkyy niin, ettd Dasein itsessddn saa historiallisen maailman ja kansan
ulottuvuuden taiteen paljastavana totuutena. Tadssd tutkimuksessani Heikki-
sen (2002, 136-141) vakavan leikin filosofian perustaan kehkeytynyt draama-
kasvatuksen uusi paradigma saa rinnalleen Heideggerin olemisen filosofian
ja sen totuuskésityksen ontologisena ulottuvuutena, jossa oleminen rakentuu
monimuotoiseksi ndyttdmoksi ja maailman ihmettelyn foorumiksi. Taiteen
alkuperdd pohtiva ajattelu, jossa taide ndhdaan totuutta paljastavana tapah-
tumana, asettuu sekin taméan paradigman dérelle.

3.4 Ajattelemisen mahdollisuus - Gelassenheit

Silleen jattaminen, gelassenheit, on mystikko Mestari Eckhartilta (n. 1260-1328)
lainattu késite, jossa Heidegger yhdistdad kaksi myohdisfilosofiansa teemaa,
kysymyksen teknologiasta ja ajattelemisen mahdollisuudesta. (Kupiainen
2002, 7-9.) Teoksessa Silleen jittiminen (2002) (Gelassenheit 1988/1959) Ku-
piainen sanoo saatesanoissaan, ettd Heidegger tuo esiin huolensa ajattelun
katoamisesta, jonka on korvannut padmaararationaalinen, laskennallinen ja
suunnitelmallinen toiminta. Esilld on huoli ihmisen lisddntyvéstd jalansijatto-
muudesta ja juurettomuudesta. Teos ei ennusta maailmanloppua, vaan ole-
misen ajattelun kautta ’silleen jattdiminen” on uudenlainen tapa olla maail-
massa, jossa entinen ja uusi voivat kohdata toisensa.



Da-sein, paikkamme maailmassa on aina historiallisessa, kielellisessd ja
kulttuurisessa situaatiossa yhdessa toisten kanssa. Tdhdn paikkaan meidét on
heitetty ruumiillisina, tuntevina ja kokevina olemaan virittyneind maailmaan,
ja tdstd paikasta me alkuperédisesti ymmarramme maailmaa, johon myos kuo-
lemme. (Heidegger 1986; 2000b.) Tutkijana olen erdilld tavalla vélitilassa: ajal-
lisesti ja kulttuurisesti etdélld siitd ajasta, jolloin Heidegger kirjoitti teoksen
Sein und Zein. Oman kokemusmaailmani kautta voin tulkita tutkimaani ilmi-
otd Heidggerin filosofian valossa. Edellytyksena tdlle tosin on, ettd antaudun
toiseudelle ja hammennykselle siitd, ettd olettamukseni eivit aina tdsmad sen
kanssa, mitd eteen tulee tai ettd 16ydéan jotakin, jota en ole osannut edes et-
sid. Gadamerin (2004, 2005) hermeneuttisen kokemuksen luonteeseen kuuluu
se, ettd kokija alkaa kyseenalaistaa omia ké&sityksiddn maailmasta ja siirtyy
kysymisen alueelle, ihmettelemddn. Kyse ei ole niinkddn tietojen vertailusta
tradition ja nykyisyyden kesken, vaan hermeneuttisesta kokemuksesta. Pikem-
minkin tutkijassa itsessddn tapahtuu ymmarryksen paranemista ja hanesta
tulee kokeneempi. (Vrt. Koski 1995, 115-117.) My®os tdssd on kyseessa aletheia,
totuuden tapahtuminen.

Aika onnyt aivan toinen kuin 50-60-luvuilla omassa lapsuudessani. Paa-
médradrationaalinen ajattelu luo toimia, joilla olevaa ja todellisuutta valjaste-
taan ihmisen toimesta ihmisen kdyttoon. Ihmiselld on valtaa ja koneistoja, joil-
la olevaa hallitaan. Ihminen on kuitenkin joutunut kasvokkain darellisyytensa
kanssa luonnonvarojen hupenemisen, ilmaston lampenemisen, luonnon ka-
tastrofien ja koyhyyden ja sotien kurjistaessa kokonaisia kansakuntia, kun
toisaalla ilmenee késittaméatontd vaurautta ja teknologisia mahdollisuuksia.
Kun katson taakseni Heideggerin maailmaan, hammaéstyn sitd, miten han na-
kee 30-40 -luvuilta ohi lapsuuteni siihen aikaan, jota me nyt elaimme. Heideg-
ger (1988, 18-19) puhuu vuonna 1955 jopa ydinenergiasta ilman sotilaallista
tarkoitusta kysyen, miten voidaan taata, ettei se jossakin “karkaa” ihmisen
kasista. Kaikkialla vallitseva tekninen ajattelu ei tarkoita vain luonnon hyo-
dyntdmistd tai varsinaista teknologista ideologiaa, vaan tekniikan merkitys
on ennemminkin ontologinen. Heideggerin termi “masinaatio” kuvaa tapaa,
jolla oleva kuvatussa historiallisessa tilanteessa paljastuu. Hahmottamis- ja
kokemistapaamme on ikédédn kuin sisddnrakennettu taipumus tarkastella maa-
ilmaa laskien, mitaten, esineellistden ja hyviksi kdyttden; maailma paljastuu
teknisend ja laskettavana. Masinaatio koskee niin luonnon- kuin taloustietei-
td, julkista hallintoa, sosiaalitointa, ihmistd ja eldintd. (Toikka 2006, 179-180;
Kakkori 2001, 55, 60; Varto 1995, 93.)

Olemista hallitsee kuitenkin Daseinin kohdalla sisdinen olemisen mielen
kysyminen, vaikka ulkoinen maailma tapahtuu laskennallisten lakien mukai-
sesti. Ajattelu on olemisen ajattelua sikili kuin ajattelu olemiselle kuuluessaan
sitd kuuntelee ja suojelee. Kun ajattelu luiskahtaa pois elementistddn, siitd
tulee tekhné, jolloin se korvaa elementtinsd menetyksen patevoitymalld kas-
vatuksen instrumentiksi, osaksi koulutusta ja myshemmin kulttuuria. (Hei-
degger 2000a, 55-57.)
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Heideggerin ajoista olemisemme ulottuvuudet, kuten myos kieli, ovat
muuttuneet ja laajentuneet median myo6td melkoisesti. Teknologia on koko
fysiksen lapdisevd ja sitd hallitseva oma olemisen muotonsa. Siind missa Hei-
degger omana aikanaan tuo esiin lentokoneen ja radion ihmisten vilista et&i-
syyttd kumoavina, nyt sosiaalinen media on olennainen, maantieteellisid ja
ajallisia rajoja ylittdvd kommunikaation muoto. Median eri muodot ja mah-
dollisuudet ldpdisevit todellisuutemme globaalisti. Media avaa maailmaa
moniulotteisesti niin hyvassa kuin pahassa.

Kupiainen (2005, 137) pitdd mediakasvatuksessa yleensa tavoiteltua kriit-
tisen kansalaisen ideaa yhdensuuntaisena valistuksen ohjelman kanssa. Tama
merkitsee usein jdrjen ja rationaalisten analyysimenetelmien korostamista.
Miten meidén tulisi ymmartédd tama lasten ja nuorten kohdalla? Mediavirrat
tuovat tullessaan kaikenlaista, kuten seksid, vékivaltaa ja kauhua. Mainitut
ilmiot kayttavat valtaa kasvavaan ihmiseen aiheuttamalla ongelmia ja risti-
riitoja tunne-eldmédén ja kokemisen tapaan. Aikuisen rationaalinen puhe ja
kasvavan ihmisen kokonaisvaltaiset tunnekokemukset eivat valttamatta koh-
taa, vaan voivat saada aikaan alamaisasetelmia, miké ilmenee vallank&yttong,
pakkona ja rajoituksina, jolloin vallankdytto entisestdan lisddntyy. Samoin voi
lisdantyd uhma ylittda asetetut rajat. Idealisoidun oppilasidentiteetin ja ratio-
naalisuuden korostamisen sijaan oppilaiden olisi saatava tyoskennelld sellai-
sina kuin ovat ja tuoda esiin makutottumuksia ja emootioitaan.

Tama edellyttad dialogisuutta ja kasvattajan avoimuutta toiseudelle, jon-
ka kasvavassa ihmisessd kohtaamme. Ennalta edellytetty ja vaadittu kokemi-
sen tapa on kasvatuksen kannalta arveluttava. Silleen jdttdvan ajattelun eetos
kasvatuksessa tunnustaa kasvavan ihmisen oikeuden olla itsensd ja raken-
taa itseytensd tarinaa omasta maailmasuhteestaan kédsin. Median paljastama
moniulotteinen nédyttamo on tullut jaddékseen ja se ldpédisee arkitodellisuu-
temme. Median tuottajina lapset ja nuoret voivat hyodyntdd omiin kokemuk-
siinsa pohjautuvia tarinoitaan. Mediakasvatus ja draamakasvatus ovat tdssa
lahelld toisiaan ja niitd voi myos yhdistdd taiteellisena ja transformatiivise-
na prosessina, kuten mm. joissakin Turun kouluissa on tehty. (Karhu 2010,
280-286.)

Nuorilla on nyky&dan omia blogeja, joissa he kertovat ajatuksistaan, harrastuk-
sistaan ja yleensd maailmanmenosta. Nuorten tietoisuus maailmastaan ja eet-
tinen ajattelu nousevat esiin mm. ihmisarvoa, luonnon-, ilmaston- ja eldinten-
suojelua koskevissa kannanotoissa. [Tutkijan memo 24]

Aletheia, totuuden olemus peittyvand ja paljastuvana on Daseinin olemisen-
tapaan kuuluva tila. Historiallisuus paljastaa olemisen totuutta eri aikoina
erilaisena eikd kyseessd ole korrespondenssiteorian mukainen tosi tai epéa-
tosi. Paljastumisessa aina myos peittyy jotain. Omana aikanamme voimme
kuitenkin kuunnella ja ihmetelld olemista ja kiinnittyad nyt-hetkeen Min&-Si-
nd-dialogissa, joka on hyvaan kasvamisen ehto. Kyse on toista vastaan tule-
misesta, jossa Gelassenheit antaa kunkin olla siten kuin hédn olemisessaan on
oma itsensd. (Ks.Varri 1997.)



Olemisemme mieli 16ytyy niistd merkityksistd, joita kokemuksemme
maailmasta meille antavat. Kasvattajan ndkdkulmasta kasvatustodellisuus ja
my06s oma toimintani siind ovat tulleet tutkimusta rakentaessani yha uudel-
leen arvioitaviksi. Laskeva maailma luo osaltaan edellytykset myos kasvatus-
toiminnalle. En nde asiaa pelkéstdan koulujen resursseista kdsin, vaan siitd,
miten laskeva ajattelu ja valta kietoutuvat toisiinsa niin aineellisen kuin hen-
kisen tasolla. (Vrt. Oravakangas 2005.) Mitd ominaisuuksia numeroarvioin-
nilla voidaan mitata ja mistd tulokset kertovat? Entdpd ne asiat, joita ei voida
tai haluta arvioida numeroilla: millainen arvo niilld on mitattavien asioiden
rinnalla - vai onko niitd kenties edes olemassa? Mitkd asiat voi ‘jattda silleen’?

Tiedollinen ja tuloksia mittaava koulu pitdd sisdllddn todellisuuden toi-
senlaisen ulottuvuuden, maailman, jota tarkastelemalla koulun syyta voi ky-
syd aina uudelleen. Mitd varten sielld ollaan, miten toimitaan, kuka asettaa
tavoitteet sille, ettd jokainen voi tulla juuri siksi mitd on, itsekseen? Koulu
tuottaa sen itsensd ajattelun mukaista toimintaa ja todellisuutta. Koulussa
jopa kiusataan paljon. Koulun asettamien yksiloon kohdistuvien normien ja
vaatimusten suhde koulun vuorovaikutusilmapiiriin ja henkildsuhteisiin an-
taa laajemman ndkokulman tarkastella ja kysyd koulun olemassaolon syytd
ja mielta.

Silleen jattdava ajattelu, Gelassenheit, on mahdollisuus ndhdd muuttuva
ja kehittyvd maailma, myos koulu, mahdollisuuksien tilana, jolloin haetaan
uutta suhdetta todellisuuteen, ihmiseen, itseen ja toisiin. Tama ei tarkoita sitd,
ettd kertaheitolla entinen heitetidn menemaan. Koulu on erityinen olemis-
mahdollisuuksien 16ytymisen ja toteutumisen paikka. Gelassenheit-ajattelun
voi ndhdd mahdollisuutena kasvatustodellisuudessa kasvatuksen arvojen,
pddmaddrien ja keinojen alueella tehokkuus- ja tulosajattelun sijaan tai aina-
kin vahintddn sen ohessa.

Kasvatuspuheessa Gelassenheit-ajattelua tapaa harvemmin. Viitoskir-
jassaan Mediakasvatuksen eetos Reijo Kupiainen (2005) puhuu fokaalisuuden
pedagogiikasta, jossa on kyse ihmisen perimmdisen kokemuksellisuuden et-
simisestd, joka on peittynyt sekundaarikokemusten ja kenen tahansa vallan
alle. Fokaalisuus on heideggerilaisittain varsinaisuutta, mahdollisuus loytaa
itsensd ja kokemuksellisuutensa ja purkaa epavarsinaisuutta. Fokaalisuus on
kuitenkin jaettavaa kokemusta yhteisen merkityksellisyyden l6ytdmiseen, jo-
hon kasvatus on aina pyrkinyt. Kasvatuksen yksi keskeisimpid periaatteita
on lasndolo. Lasndolo on sisdistd, kasvavan ja kasvattajan astumista samaan
eetokseen, yhteiseen kokemukseen, jossa kasvattaja panee lepddmé&an oman
kasvatustehtdvansa. (Emt. 132-133.) Olioiden silleen jattdmisen ja fokaalisuu-
den idean myo6td ethos avautuu laajempaan merkitysyhteyteen identiteetin
muotoutumisen paikkana. Pedagogisena paikkana se sisdltdd yhteisen toi-
mintaympaériston, jossa maailma jaetaan dialogisissa ja silleen jattavissa suh-
teissa. (Emt. 134.)

Maailma avautuu jokaiselle omalla tavallaan. Jokaisen vapaus - juuri
tuolla omimmalla tavallaan etsid ja kyselld mahdollisuuksiaan yhteisessd
maailmassa toisten kanssa - antaa toivon jotakin kohti olemisesta, joka ta-
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pahtuu olevassa; antaa olevan tulla siksi mitd on. Jotta tdimd voisi tulla todek-
si, kasvattajan on voitava ldsndolollaan vastata kasvavan ihmisen heittimaan
haasteeseen, joka on luonnollista ihmettelyd ja kysymistd. Mind-Sind-suh-
teessa dialogisena tapahtumana se voi tulla mahdolliseksi. (Mm. Buber 1993:
Huttunen 1999; Kupiainen 2005b; Laine 2008; Virri 1997.) Gelassenheit-ajatte-
lun voi ndhda sisdltyvan draamakasvatuksen paradigmaan, joka sopii niin
draamakasvatuksen vakavan leikin (Ks. Heikkinen 2002) kuin nayttamollisen
todellistumisen ideaan.



4 NAYTTAMOLLISET ULOTTUVUUDET -
FOKUS

Tila on vain yksi olemassaolon ulottuvuus, mutta olemassaoloa ja eksistentiaalista tilaa
et voi erottaa toisistaan, silli olla ihminen on olla maailmassa. Jossakin olemisella on
kuitenkin monta muotoa, kuten matkalla oleminen. Eldmdn, maailmassa olemisen, voi
kdsittid myos litkkeend paikasta, tilasta, olosuhteesta toiseen. Paikkasidonnainen ja pai-
kalleen juuttuminen eivit ole sama asia. (Arlander 1998, 19-21.)

4.1 Nayttaimon ja ihmisen ilmion ykseys

Tarkastelen seuraavaksi ndyttdmon ilmiotd tutkimuskysymysteni suuntaa-
mana dialogisena tapahtumana pyrkimyksend kuvata, ymmartadd ja tulkita
ndyttamon olemus Heideggerin olemisen filosofian ja taiteessa esiin nouse-
van totuuden valossa. Tarkastelen ndyttamon ilmiota ensin lahtokohtaisesti
teatterissa, joka taiteenlajina luo pohjan draaman nayttamon tarkastelulle. Pe-
rustelen timdn silld, ettd draama on teatterin laji, jonka perusta on samoissa
muinaisissa rituaalin ja leikin juurissa kuin teatterilla. Tosin rituaalinen alku-
teatteri oli kenties jopa enemmaén draaman kaltaista, joten jdrjestys voisi olla
pdinvastainenkin. Tarkoitus on joka tapauksessa perustella draaman merki-
tys taiteenlajina, taideaineena ja kasvamisen ndyttamond, jonka vuoksi tima
jdrjestys on myos perusteltu. Nayttamon ilmi6 laajenee eldamannayttamoksi
ja maailmanndyttamoksi, joiden tapahtumat ovat valttaméton ehto teatterin
ja draaman ndyttamoiden olemiselle. Tarkastelun pohjalla on olemissuhde
omaan olemiseemme ja olemisymmarrykseemme, josta kdsin olemisen néyt-
tamollinen tulkinta ndyttimdllisend todellistumisena tapahtuu.

41.1 Nadyttimo olemisen totuuden tapahtumisena

Teatterin keskeisid elementtejd ovat tila, aika ja dialogi, joiden kautta tarinan
kerronta tapahtuu nayttimollisessd kokemuksessa. Teatteriin kuuluu katso-
jien kerdantyminen paikalle. Teatteri ei ole vain vuoropuhelun muotoista kir-
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jallisuutta. Teatteri edellyttdd yleison, yhteen kerddntyneen kollektiivin. Se
on teatterin esittimisen muoto. (Guénoun 2007, 13-14). Siséllytan tutkimuk-
sessani katsomon ndyttamon ilmioon sekéd teatterissa ettd draamassa. Sana
theatron tarkoittaa kulttien katsojien paikkaa, paikkaa josta nédkee. Theatron
tarkoitti alun alkaen pengermarivejs, joilla yleiso istui. Teatteri on siis katso-
jan paikka.
Riippumatta teatteritilan rakenteellisista ratkaisuista tai teoreettisista kasityk-
sistd teatterin olemuksesta, eksistentiaalisessa mielessd rajaa ndayttdimon ja kat-
somon vdlilld ei ole.Maailmassa-olemisen nayttdmo (In-der-Welt-Sein) koskee
kaikkea inhimillistd olemassa-oloamme ja kaikkia meitd. Vertaan asiaa kolik-
koon: kolikon puolet ovat erilaiset, mutta rahan arvo on sama kummallakin
puolella. Kyseessd on yksi ja sama kolikko. [Tutkijan memo 25]

Niyttimd on skene. Verbi theastai tarkoittaa katsoa. Se on yhteydessd sanan
theorion kanssa. Sana drao tarkoittaa rituaalista toimintaa tai ndytelméd, draa-
ma tarinan kerrontaa, joka on draaman ydin ja joka tapahtuu nayttamolla.
My®0s sanan theorem, teoria, alkuperd juontuu sanasta theatron, jonka vuoksi
toisinaan sanotaankin, ettd teatteri on teorian nikyviksi tekemistdi. (Dstern 2000,
7; 2001, 21; Arlander 1998, 12; Heikkinen 2005, 23; Guénoun 2007; Paavo-
lainen 1997.) Teatterissa ndyttimo saa merkityksensd vain katsomon kautta.
Néayttdimo saa aina my0s aiheensa esittdmiseen katsomon kautta eli eldmaésta
ja maailmasta. Elama itse katsomossa on todistamassa ndyttamolla esitettavia
tapahtumia. Grotowski (2006, 44-48) ja Guénoun (2007, 44) puhuvat siitd, mi-
ten hyva nayttelija ei sulje itseddn ndyttdimon kuvitettuun tilaan, vaan kutsuu
salissa olevan yleison sanojensa todistajaksi. Katsomo ja ndyttamo yhdessa
muodostavat teatterin ja tilan yhteisesti koettavalle tapahtumalle. Kyse on
kanssa-tddlldolosta samassa tilassa ja samassa maailmassa (Mitdasein; In-Der-
Welt-Sein). Nama olemisen tavat ovat aina ldsnd kaikkialla maailmassa yh-
dessd silloinkin, kun on yksindisyyttd, eristimistd, syrjintdd tai suoranaista
vihaa. Juuri talld kirjoittamisen hetkelld vyoryvét pakolaisvirrat Eurooppaan
ja meille Suomeen saakka. Maailmandyttamon kohtalokkaiden tapahtumien
kasikirjoitus on meneilldédn, ja myos me osallistumme sen kirjoittamiseen ja
olemme osa tuota tarinaa, jossa totuus paljastuu ja peittyy samalla, kun ta-
pahtumat etenevit.

Sen sijaan, ettd puhumme katsomosta ja ndyttimostd, kyse on ennemminkin
ndyttamollisestd ja yhteisollisestd tapahtumasta, jossa on my6s mahdollisuus
valita oma paikkansa ja suhteensa tilaan, teokseen ja tapahtumaan. [Tutkijan
memo 26]

Kaikki oleva yhdessd, fysis, on aina tilassa, maailmassa. (Heidegger 1996a,
42.) Nayttamo tilana ja olemisen tilallisuus dialogisena, merkityksid antava-
na tapahtumana teatterissa ja draamassa on ldhtokohtana nayttamon ilmion
kuvauksessani. Teatteritilan toimivuus on juuri ndyttamon ja katsomon véli-
sessd dynamiikassa. Teatteriarkkitehtuurin tarkein tehtdva on tarjota kanava
kahdensuuntaisesti virtaavalle energialle. (Arlander 1998, 21-22.) Voimme
ymmartdd Heideggerin valossa, ettd taideteoksen alkuperd esityksend ja ta-



pahtumana tuossa suhteessa paljastaa olemisen totuutta dynaamisena ja mer-
kitsevdnd kokemisena. Totuuden tapahtuminen ja taideteoksen merkityksel-
lisyys maailmaan ndhden paljastuu: maailma ilmoittaa itsensa taideteoksessa.
(Heidegger 1996a, 43-44, 60.)*

Tuon katsoja-esittdja-suhteeseen todistamisen ndkokulman. Taméan asian
tarkastelu vie meitd lahemmaiksi ndyttamollistd tietdmisen tapaa, olemisen
avautumista totuuden paljastumisena, jossa ndkymédton saa ndkyvan muo-
don. Teatteri ymmarretddn yleisesti taide-eldimyksend, jota se onkin useim-
mille meistd. Heidegger kuitenkin ylittda estetiikan pelkéstdan elamyksena.
Han nékee taiteen olemisen totuutta paljastavana tapahtumana. (Heidegger
19964, 85.) Tastd ndkokulmasta tarkasteltuna teos ja tapahtuma pelkkéné kat-
somisena ja elamyksend tekevit taiteesta objektin, ulkopuolellani olevan. Kat-
soja on kuitenkin enemmaén kuin katsoja, hdn on todistamassa tapahtumaa,
jossa hdn itse on mukana ja osallisena. Siindkin tapauksessa, ettd katsoja ei
pidé esityksestd tai on eri mieltd sen kanssa, hdn on tapahtuman todistaja ja
kommunikoi esityksen kanssa. (Grotowski 2006, 87.)

Emme pidd kaikista lukemistamme kirjoistakaan, mutta emme silti
yleensd kyseenalaista kirjallisuuden merkitystad. Erityisesti draaman naytta-
molld todistaja on enemmaén kuin katsoja tai osallistuja. Draama yhteisend
sopimuksena ja vapaana vakavana leikkind kuljettaa olemisen ihmettelyn ja
kysymysten &darelle (Ks. Heikkinen, 2002), joka on totuuden tapahtumista ja
sen todistamista. Kun kokemus ja ymmaérrys maailmasta, ihmisestd ja itsesta
avautuu uusiin ja muuttuneisiin merkityksiin tassa leikissd, sen todistaminen
on my0s haaste. Piddn omaa tutkimustani todistajanlausuntona.

Merleau-Pontyn (1999, 22) fenomenologiassa ruumiimme on yhtd maa-
ilman kanssa ja samaa ainetta. Maailman ja ympéroivan todellisuuden voi
aistia vain suhteessa omaan ruumiiseen. Voimme siis ymmartad, ettd teatteri,
nédyttdmo ja katsomo ovat maailma maailmassa, jossa olemisen tapahtuma
taiteena ja ruumiillisena olemisena on yhta kaiken olevan kanssa, joka maan
jamaailman vilisend kiistana nostaa esiin taideteoksen (vrt. Heidegger 1996a,
5-57). Heidegger ei suoraan tuo ihmisen ruumiillisuutta esiin Daseinin ana-
lytiikassaan. Ontinen oleva olemisessaan on joka tapauksessa mahdollinen
vain ruumiillisena. Fysis, olemisen kokonaisuus, kaikkialla vallitseva olemi-
nen ja taideteoksen alkuperdssd esiin tuleva maa pitdd sisdlldan ruumiilli-
suuden. Ontiseksi olevaksi heitteisyyteen voi tulla vain ruumiillisena. Dasein,
olemisemme, palaa olemattomuuteen, mutta ruumis jdd maahan, joka on aina
ennen Daseinia. Nayttamollisessd olemisessa ruumiillisuus on taideteoksen
materia, henki, energia, teos ja itse taide. Ndyttamolld on aina kokonainen
ihminen, ei pelkdstdan rooli. Monni (2004, 16) on pyrkinyt luomaan tanssin
uuden paradigman taidefilosofisia tulkintoja Heideggerin ajattelun valossa.

42 Kyse ei ole vain objektiivisesta aistein havaittavasta maailmasta, vaan teoksen
avaamasta maailmasta ja siitd, miten se avautuu ja merkityksellistyy meille. (Bruns
1989, 37.)
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Han puhuu kehosta ja sanoo tanssijan olevan padsemaittomissa kehollisesta
olemassaolostaan. Tanssija todellistuu kehollisesti, muita tapoja ei ole.

Téssd luvussa en tarkoituksellisesti esitd teatterin ja draaman nédyttamoi-
den eroja, koska draama on teatterin laji alkuperdnsa mukaisesti. Sitd vastoin
tarkastelen Heideggerin olemisen filosofian kautta teatterin ja draaman yh-
teistd perustaa tutkimustehtdvani suunnassa osoittaakseni, miten olemisemime
maailmassa on niyttamollistd. Temppeli, teatteri, sivistys ja demokratia syntyi-
vdt samaan paikkaan ja aikaan, miké ei liene sattumaa. Kyse oli kreikkalais-
ten tavasta ajatella maailmaa ja olemista maailmassa kokonaisuutena, josta
ihminen ei ollut olemuksellisesti erillinen olio. (Aristoteles 1997; ks. myos
Backman 2005, 2006, Guénoun 2007; Paavolainen 1997; @stern 2000; 2001;
Wickham 1992.) Draaman ja ndyttimon merkitys kasvatuksessa ja opetuk-
sessa ei ole vain metodinen kysymys, vaan se periytyy antiikin sivistyksestd
ja tavasta kokea maailman ja ihmisen suhde nayttamollisesti. Teatteritaiteen
lajina draaman nédyttamon perusteiden nakyvéksi tekeminen on tutkimukse-
ni polttopiste. Perusteet rakentuvat tutkimuskysymysteni kautta:

1) Millaisena ontologisena ulottuvuutena ndyttimo ilmenee Heideggerin ole-
misen filosofian ja taiteessa esiin nousevan totuuden valossa?

2) Mita merkitysulottuvuuksia draamakokemuksessa on lasna?
3) Mitd merkityksid Heideggerin filosofia antaa draamakasvatukselle?

Moniulotteisen ndyttdimon ymmartdminen, tulkinta ja esittdminen eli néyt-
tamon olemukseen pureutuminen tapahtuu siis tutkimuskysymysteni suun-
taamana siten, ettd teatterin ja draaman ndyttimot avautuvat elamiksi ja
maailmaksi. Tdssd luvussa pyrin hahmottamaan vastausta erityisesti ensim-
mdiseen tutkimuskysymykseeni. Koulu, jonka juuret ovat kreikkalaisessa si-
vistyksessd, on osa ndyttamollistd kokonaisuutta. Olemisemme maailmassa,
Dasein, on perustaltaan nayttamollistd. Ontis-ontologinen ulottuvuutemme
sulautuu ndyttamollisyyden horisonttiin. Téssd draamakasvatuksen para-
digma fokusoituu: ihminen todellistuu nayttaméllisesti. Taman vuoksi draaman
merkityksen argumentointi koulussa, kasvamisessa ja oppimisessa on tutki-
mukseni keskeisin tehtava.

Luonnontieteen mallit todellisuudesta ovat huimaavia saavutuksia. Jostakin
syystd meitd yha kuitenkin kiinnostaa myos - ja jopa ennen kaikkea - se todel-
lisuus, jossa eldmme. Ei tietenkddn ole vélttamatontd tutkia tétd todellisuutta,
silld siind eldminen tai eksistoiminen on sekin jo kiinnostavaa. Yksi mielenkiin-
toinen kohde eldmaéssé voi silti olla todellisuuden todellistumisen tuominen yh-
teiseen ymmarrykseen, sen nidkeminen, kuinka kukin todellisuuden alue tulee
koetuksi omimpana itsendan. (Himanka 2002, 138.)



4.1.2 Nadyttimo tilana, aikana ja tapahtumana

Tarkastelen seuraavaksi ndyttamon kasitettd teatteritaiteessa esitystilana
tekstin luomalle fiktiiviselle maailmalle aluksi Arlanderin (1998) ja tuonnem-
pana Passinméen (1997, 2006) ja Kirkkopellon (2002, 2003, 2004, 2006, 2008)
pohdintoihin ja tutkimuksiin viitaten, koska heiddn ajatuksensa liikkkuvat hei-
deggerilaisessa maaperé&ssd ajallisen ja tilallisen maailmassaolon ja naytta-
mollisyyden perustassa.

Teksti voi olla kirjoitettu tai kirjoittamaton idea, erddnlainen esiteksti,
joka voi olla olemassa vain siten kuin ihminen on olemassa oman kokemuk-
sensa kautta. Kokemus synnyttda tekstin ja teksti kokemuksen. Olemassaolo
rakentuu aina tarinan muotoon. Voimme ajatella, etta fiktiivinen maailma esi-
tyksend nayttamolld on olemisen tulkintaa, jossa fiktiivinen ndkyva saa mer-
kityksensd kokijan mielessd. Fiktiivinen ndkyva puolestaan tulee nakymat-
tomastd eli tekstin sisdltamistd merkityksistd ndyttamolliseksi tapahtumaksi.

Arlander (1998) tarkastelee viitoskirjassaan esitystapahtumaa tilana. Esi-
tyksessd yhdistyy kaksi tasoa: esitys on seké teos ettd tapahtuma, ja samalla
on kyse kompositiosta ja vuorovaikutuksesta. Esityskompositio on kaikista
esitykseen sisdltyvistd materiaalisista, fyysisist4 ja eldvistd osatekijoistd koos-
tuva yhteistyond rakennettu maailma tai olio, jota voidaan kutsua esitysmaa-
ilmaksi. Esitystapahtuma on puolestaan itse esitys, se mitd tapahtuu esitys-
tilassa esittdjien ja katsojien vililla. Esittdji-katsoja-suhde siséltdd erdanlaisen
katsojalle suunnatun tekstissd olevan puhuttelutavan, jolla tatda suhdetta ta-
voitellaan yksittdisessd esityksessd sen hetkisen virityksen mukaan. Konk-
reettinen esitystila sisédltdd usein ndiyttamdo-katsomo-suhteen. Ellei ndin ole, se
voidaan huomioida esitystd rakennettaessa. Tilaratkaisu tarjoaa erddnlaisen
konkreettisen katsojille tarjotun ndkokulman, katsomiskulman. Vastaavasti
esittdja-katsoja-suhde siséltdd esittdmistavan lisdksi ehdotetun tai mahdolli-
sen katsomistavan. (Emt. 16.)

Esitystd tilallisina suhteina voidaan ajatella monenlaisten kombinaa-
tiomahdollisuuksien kautta esittdja-katsoja-suhteena ja nadyttamo-katso-
mo-suhteena. Etdisyyttd ja ldheisyyttd voidaan vaihdella, jolloin voidaan pu-
hua fyysisestd ja psyykkisestd etdisyydestd ja rajasta ja rampista. Fyysistd ja
psyykkistd kokemusta ei voida tdysin erottaa toisistaan, koska tilan voima
perustuu juuri ndiden kokemusten yhteen kietoutumiseen. Katsojan paikka
voidaan sijoittaa myds esitysmaailman keskelle tai esitystilanteita rakentaa
katsomon lomaan. Olennaista on, ettd katsojan paikka on nimenomaan vain
tarjottu. Yhteinen kommunikaatiokenttd ja vuorovaikutus ovat aina osa ela-
védd esitystd. Esittdjdlld ja katsojalla on aina oma historiansa ja kasityksensa
teatterista ja eldamaéstd yleensd, jonka he tuovat mukaan esitystapahtumaan.
Namad asiat vaikuttavat usein jopa enemman esitystapahtuman luonteeseen
kuin esityskompositioon sisddnrakennetut pyrkimykset. (Arlander 1998, 17.)
Heideggerin Dasein, olemissuhde omaan olemiseen (Heidegger 2000b, 32—
33), on vallitseva eksistentiaali my0s tdssd tapahtumassa. Esitystapahtuma
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kokonaisuudessaan on kanssatddlldoloa. Olemme maailmassa keskelld ta-
pahtumaa, jossa “maailma maailmoi”, siind kun teoksen maailma avautuu
ja merkityksellistyy meille. Esitystapahtumassa olemisen totuus tulee esiin
katkeytyneisyydestddan: maailma ilmoittaa itsensd teoksessa. (Ks. Heidegger
1996a, 48). Teoksen luotuna olemiseen kuuluvat yhtd olennaisesti sekd sen
luojat ettd vaalijat (Emt. 74).

Koulun eri tiloissa, kuten luokkahuoneessa, oleminen tapahtuu tilassa,
jossa katsotaan, kuunnellaan, tunnetaan ja koetaan - joka on esityksen kaltais-
ta toimintaa, ja jossa jaetaan yhteisid merkityksid tai esitetddn eridvid mielipi-
teitd. Tilanteen dialogisuus vaihtelee niissd rajoissa, joissa se on mahdollista
tai perdti luvanvaraista. Luokkahuoneessa on runsaasti yhtaldisyyksia esitys-
komposition kanssa. Jopa roolit, joiden kautta tilanteita eletddn, ovat olemas-
sa. Oppilaan ja opettajan roolit ovat esimerkkejd valmiiksi annetuista rooleis-
ta. Kiusaajan ja kiusatun rooleihin sitd vastoin ajaudutaan eri syistd. Koulun
tilallisuus, ajallisuus ja dialogisuus rakentuvat dramaturgisiksi muodoiksi,
jollaisina koulun sisdinen eldma paljastuu ja myos peittyy paljastuakseen taas
uudelleen ja uusina muotoina.

Koulu, sellaisena kuin se tdndédn ilmenee, on verraten myohédinen ilmio
Suomessa koko kansan opinahjona. Jopa toinen isodideistdni oli kdynyt kier-
tokoulua, jota pidettiin kyldn talojen tuvissa keskelld eldmé&a. Nain sivistyk-
sen juuri ilmenee nayttamollisyytend, joka on my6s koulun muoto ja tapa olla
olemassa.

Koulu toimintansa sisélld tuottaa erilaisia rooleja, vuorovaikutusta,
esittdjid, katsojia, osallistujia, todistajia, ja myos tarinoita, joilla saattaa olla
merkitystd pitkille tulevaisuuteen. Kokemukset koulusta “tdssd ja nyt” par-
haimmillaan rakentavat itseyttd ja ndkoaloja tulevaisuudessa hdamottaviin
mahdollisuuksiin. Koulu voi avautua dialogisella asenteella yhteisolliseksi
arvonannon ja merkitysten jakamisen nayttamoksi.

Teatteri, kuten muinainen koulu, voi toimia erikseen rakennettujen
teatteritilojen ohessa myods muissa tiloissa. Arlander (1998, 31) raportoi véi-
toskirjassaan kokemuksiaan loydettyihin tiloihin rakennetuista esityksista.
Pyrkimyksend oli tilan hyodyntdminen ldhes sellaisenaan ilman erityista la-
vastusta. My0s paikka itsessddn saattoi olla esityksen aihe. Arlander tutki
esityssarjassaan, miten tila itsessddn voi olla ilmaisukeino ja ldhtokohta esi-
tystapahtumalle - seké tekstiin sisdltyvan tilan suhteen ettd fyysisend esitys-
paikkana. “Esityspaikka, tilaratkaisu, katsojalle tarjottu asema seké fyysisessd
ettd psyykkisessd mielessd ja esityksen esittdja-katsoja-suhde ovat keskeinen
osa ns. eldvéad esitystd. -- Siirtyminen esityspaikasta toiseen on erds yksinker-
tainen keino auttaa halukkaita ndkemaéén esitys vertauskuvana siité, tai jopa
elamyksellisesti kokemaan sen, miten jokainen on tilassa, maailmassa - ja
maailma hénessd. Ja ehkd myos itse aistimaan: mind eldn sen sisdpuolitse,
mind olen upoksissa sen sisélld. Maailma on ympérilldni, ei edesséni. ” (Emt.
32-33.)



Oma kokemukseni tyoskentelystd “toisissa tiloissa” ajoittuu 2000-luvun taittee-
seen, kun kotipitdjani keskustan silloinen iso ala-aste oli ldpikotaisin homehtu-
nut. Pidimme koulua neljd vuotta evakossa entisessd teollisuusompelimossa,
joka oli ldhestulkoon ikkunaton tila, jossa pédiden yldpuolella roikkui suuri mé&é-
réd loisteputkia. Olimme menettdneet koulumme, mutta meilld oli nyt voitetta-
vana olosuhteiden vastaan heittimit haasteet. Teollisuushalli oli kolkko tila,
mutta tilaa oli runsaasti. Tamd antoi meille mahdollisuuden haastaa, kokea ja
ottaa haltuun tilan suomat mahdollisuudet. Maailma, johon olennaisesti kuului
my0s teollisuushalli, alkoi avautua meille ndyttamoksi aivan uudella tavalla:
teollisuushallin seinit ja tila tdyttyivat Hugo Simbergin taiteen innoittamilla
toilld, ikonimaalauksilla, slaavilaisella kirkkomusiikilla ja niiden pohjalta syn-
tyneilld prosessidraamoilla. Pihalta 16ydetyt vanhat tiilet saivat uuden eldmé&n
teollisuushallissa kaupungin muureina, joiden kupeesta 16ytyi Simbergin maa-
lauksen haavoittunut enkeli. Tédstd syntyi osallistava, monen viikon mittainen
prosessidraama, josta tuli samalla omien draamaopintojeni opinndytetyd. Tila
antoi periksi, olimme voittaneet sen itsellemme. Tila palkitsi pyrkimyksemme
ja antoi meille mahdollisuuden my®os pyhyyden ja hiljaisuuden kokemukseen
mm. ikoneita maalatessamme. [Tutkijan memo 27]

Kévin katsomassa - tai oikeammin kokemassa - kevéélla 2008 kohua heratta-
neen teoksen: Vdino Linnan kirjoittaman Tuntemattoman sotilaan (1955) ndyt-
tamosovituksen, jonka Kristian Smeds ohjasi Suomen Kansallisteatteriin. Ai-
koinaan kirja ja my®os siitd tehdyt elokuvat herattivat monenlaisia tuntoja. Nyt
ndkemdni esitys oli uskollinen alkuperéiselle tekstille, mutta katsoi ja tulkitsi
asioita ja itsendisyyttd siitd historiallisesta ja yhteiskunnallisesta tilanteesta ja
ymmarryksestd késin, jossa nyt olemme, osana Eurooppaa ja globaalia maa-
ilmaa. Esitys heritti jdlleen monenlaisia tuntoja. En arvioi tai arvota esitystd,
koska se ei ole tutkimukseni tehtdva. Esimerkin vuoksi nostan esiin oman ko-
kemukseni ja osallisuuteni esitystapahtumaan. T&ta tutkimusta kirjoittaessani
olen osallinen tédssd tapahtumassa, jossa kirjoitan my®os itseni. Tama tutkimus
on ndyttdmo, jossa olemisen totuus avautuu tulkintaan nayttamollisesta to-
dellistumisesta.

Smedsin ohjaama teos edusti draaman jilkeistd teatteria eli performatiivistd
kadnnettd. (Ks. Lehmann 2009, 53-54.) Performatiivisessa esitystapahtumassa
tavoitellaan kollektiivistd vuorovaikutusta, joka on olennainen osa esitystapah-
tumaa. Performatiivisuus korostaa sekd katsojan subjektiivista kokemusta ettd
kollektiivista kokemusta koko prosesissa. (Fischer-Lichte 2010, 28.)

Kun Heidegger (1996a, 44) sanoo, ettd maailma ilmoittaa itsensd taideteok-
sessa, se tapahtui konkreettisesti kokemassani Tuntemattomassa sotilaassa. Esi-
tyksen estetiikka ja muoto rakentuivat vahvasti yleison osallisuuteen. Esi-
ripun auetessa avautui nykyinen kaikkialle ldpi tunkeva median maailma:
ndyttdamolld oli kameramies, joka reaaliaikaisesti kuvasi koko esityksen ajan
kaikkea, mitd tilassa tapahtui. Yleiso naki itsensd suurelta valkokankaalta ja
katsoi itseddn nayttamollda. Olimme yhtd aikaa yleisond, esiintyjind ja kansa-
kuntana sodan traagisuuden ja koomisuuden keskelld, joka median kautta
liitti meidét esitysmaailmaan ja samanaikaisesti myos niihin globaalin sodan
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tapahtumiin, joita pdivittdin viestimistd ndemme ja seuraamme. Esitysmaail-
ma, historia ja reaalimaailma olivat limittdin yhtdaikaisesti ldsnd. Nayttelijoi-
tad oli vélilld yleison joukossa, ja sotilaallinen komento vei meidit rintamalle,
jossa vallitsi sotilaskuri. Olimme maailma maailmassa, kansakuntana ja ylei-
sond keskelld esitystapahtumaa, kokemassa ja todistamassa tapahtumia teat-
teritilassa, itsendisen Suomen Kansallisteatterissa, joka on arkkitehtuurisesti,
taiteellisesti ja historialllisesti merkittadva tila, taideteos jo itsessddn. Esityksen
muoto ja perinteinen tila loivat jannitteisen ilmapiirin.

Ensi sekunneista ldhtien esitys loi vieraannuttavia efektejd ajallisina, tilallisina
kulttuurisina ja historiallisina ristiriitoina. Yleison tempaaminen mediatekno-
logian keinoin osaksi esitystd oli hammentédvad. Mediateknologian kaytto teat-
terissa on nykypdivaa eikd hammennys sinédnsa johtunut siitd, vaan yrityksestd
rakentaa orientaatio syntyneeseen tilanteeseen. [Tutkijan memo 28]

Arlander (1998) puhuu ympaéristonomaisesta esityksestd. Ymparistonomai-
nen ei kuitenkaan tarkoita ymparistonsa kaltaiseksi tehtyd vaan ymparistoksi,
moniulotteiseksi tilaksi rakennettua esitystd. Ympéristonomaisuus liittyy kat-
sojan havaitsemismahdollisuuksiin; ymparistonomaisessa esityksessa katsoja
on sisidllytetty esityksen kehykseen. Esitys on luotu tilaksi eika kuvaksi. Katso-
jaa ei aseteta sen ulkopuolelle. Moniaistinen esitys on maailma, jossa katsoja
kdy, ei tapahtumasarja, joka liukuu hédnen editseen. Kuinka fiktiivinen tuo
maailma on, onkin jo toinen kysymys. (Arlander 1998, 33-34; Ks. Aronson
1981, 1-14.)

Tuntemattomassa sotilaassa esityksen muoto ja estetiikka poikkesivat pe-
rinteisestd puheteatteriesityksestd esityksen kehykseen sisillytetyn yleison,
mutta my6s multimedian vuoksi: katsoja oli itse todistamassa omaa osalli-
suuttaan esitysmaailmassa ja globaalin maailman tapahtumisessa ylipdataan.
Toisaalta teatteri on ollut aina koneiden taidetta illuusion luomisessa, johon
nykyteknolgia antaa uusia mahdollisuuksia. (Lehman 2009, 376-377.) My®os
ndyttimon alle rakennetun korsun maailma ja sen salaisuudet paljastuivat
kameran vilitykselld. Fiktiivinen ja reaalinen maailma yhdistyivét; maailma
ilmeni maailmassa. Nayttamo itsessddankin on maailmaan kuuluva tila, yksi
maailman kerrostuma. Kokemus nédyttamostd ja ndyttamolla on maailmassa
koettava tapahtuma. Raja maailman ja taiteen vililld on ndenndinen, koska
“jonkin kokeminen jonakin’ on maailmassa olemisen muoto ja tapahtuma. Ko-
kemuksemme kautta maailma aina merkitsee meille jotakin.* Maailma ei ole

43  Fenomenologisesti ndenndisen ja todellisen ero ei ole sama kuin tiedetyn ja luullun.
Tietaminen tarkoittaa usein ilmenemisen itsensi korvaamista tiedolla siitd, mika il-
menee. - - Tietoon nojautuminen on jarkevé tapa jasentdd maailmaa, mutta fenome-
nologisessa asenteessa tima malli asetetaan syrjddn eikd asian itsensd ilmenemista
korvata tiedolla siitd. Tastd aukeaa luulon ja tiedon erolle vaihtoehtoinen jdsennys,
jossa tiedetyn paikan ottaa ilmion ilmeneminen alkuperdisessd ldsndolossaan. - -
Fenomenologisen todellisuuskésityksen lahtokohta on siind, ettd se kiinnittdd mei-
dét todellisuuteen. Ihminen voi eldd ja kokea vailla tieteen mallia. Monessa kulttuu-
rissa ei tiedetd ydinhiukkasista mitdan, mutta koetaan silti todellisuus ja ep&todelli-
suus. Fenomenologia tavoittelee tdtd alkuperdistd asetelmaa todellisen ja epdtodel-



edessimme, vaan olemme sen sisdlld, kuten Arlander edelld toteaa. Heideg-
ger (2000b) kayttdd ilmaisua: olemme maailman kanssa. Juuri tdhdn seikkaan
kulminoituu ndyttiméon ontologinen ulottuvuus, nayttamon mieli ja merkitys.

Arlander (1995, 119, 1998, 19) kritisoi Brookin sanoja: ”Voin valita minka
tahansa tyhjdn tilan ja sanoa sitéd tyhjdksi ndyttamoksi.” Samoin han kritisoi
myos Readin kommenttia siitd, ettd asia on samalla tavalla tosi kuin hallitsijat
kautta aikojen ovat sanoneet: ”Voin ottaa minka tahansa tyhjan tilan ja sanoa
sitd omaksi maakseni”. Arlanderin mukaan ongelma on siind, ettei mitdan
tyhjaa tilaa ole olemassa. Tilat, kuten teatterikin, kuuluvat aina jollekin ja ovat
jonkun kdytossé ja hallussa. Arlanderin mielestd teatterin tulee pitdd kiinni oi-
keudestaan omaan tilaansa, joka on perusedellytys sen rituaaliselle tehtadville
jajatkuvuudelle. Teatterin on oltava paikka, johon voi menna. Kiinte&lld pai-
kalla on merkitys sekd katsojalle ettd esityksen valmistamiselle. Miksi pyytdd
ihmisid tulemaan tiettyyn paikkaan, ellei tuolla paikalla ole merkitysta - el-
lei se jo itsessddn ole jollakin tapaa kiinnostava perusta juuri télle esitykselle.
Voimme tédten ajatella, ettd teatterin rituaalinen tehtédva, tapahtuipa se sitten
varsinaisesti teatteriksi rakennetuissa tai muissa tiloissa, edustaa jatkuvuutta
ja pysyvyyttd. Tilan merkitys méadrittyy siitd, miten se paljastaa olemista. Esit-
tdjd ja katsoja joka tapauksessa tuovat aina oman historiansa ja késityksensa
teatterista ja eldmdstd mukaan esitystapahtumaan. Ndin ollen tapahtuman
luonne olemista paljastavana ndyttimond ja kommunikaatiokentténé ei ole
yksinomaan riippuvainen fyysisestd tilasta. Olennaisena pysyy todellisuuden
moniulotteinen esteettisesti jarjestaytynyt ndyttamo, merkityksid antava tila.
(Arlander 1998, 17.)

Tyhja teollisuushalli muuttui koulutilaksi, koska sen alkuperdinen funktio oli
lakannut olemasta. Tuo tila oli kuulunut aiemmin jollekin toiselle. Sen merkitys
muuttui, kun se 16ydettiin ja osoitettiin meille. Sen historia, moniulotteisuus ja
laajuus tarjosivat meille osallisuuden monien kulttuuristen mahdollisuuksien
ndyttimoon ja avasi meille ennen kokemattomia merkitysten maailmoja. [Tut-
kijan memo 29]

Passinmaki (1997, 2006) puhuu siitd, miten oleva on eri aikoina avautunut ih-
misille arkkitehtuurin kautta. Heideggerin ihmiskésitykseen perustuen Pas-
sinméki sanoo ihmisen eldmisen tapahtuvan niin sanotun jokapdivédisen ole-
misen ja varsinaisen olemisen jannitteessd. (Ks. Heidegger 2000b, 164-169.)
Han nimittdd tdllaista elamé&a “kaksitasoiseksi eldamiksi” tai “kaksitasoiseksi
asumiseksi”. “Kaksitasoisen rakentamisen” perusta on siing, ettd rakennetun
ympdriston voidaan ndhda koostuvan kahdenlaisista paradigmaattisista ra-
kennuksista, taloista ja temppeleistd. Taloparadigmassa talo ndhd&&n ensisi-
jaisesti toimivana vélineend tai teknisend tuotteena. Alun perin kyseessa oli
primitiivinen maja, jonka ihminen jarkensa avulla osasi koota suojakseen, ja
joka tarjosi puitteet pdivittdiselle toiminnalle. Temppelin tdrkein tehtdva on

lisen valilld, jolla yhéd jasenndmme maailmaamme, vaikka tieteellisen tiedon huikea
voittokulku on antanut meille toisen ja hyvin hyoddyllisen jisennyksen oikeasta ja
virheellisestd. (Himanka 2002, 37-38.)
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tyydyttdad ihmisen henkiset, tai laajemmin ymmarrettynd merkityksiin liitty-
vit tarpeet. Yleisemmin ajatellen temppeliparadigmassa rakennus ndhd&an
taideteoksena. Tédssd paradigmassa alkuperdinen rakennus on temppeli. (Pas-
sinméki 2006, 340-341; Ks. Heidegger 1996a, 56-57.)

Heideggerille kreikkalainen temppeli kasvaa olemisen syvyydestd, jon-
ka perusta on Jumala, oleminen tai luonto. Kun rakennuksen ldhtokohta ei
ole ihmisessd, jaa ihmisen tehtavaksi ottaa vastaan se arkkitehtuuriteos, joka
on luonnossa valmiina jo ennen luoduksi tulemistaan. Temppelin, kirkon ja
taideteoksen tehtdvéa on toimia perustana ja sysdyksen antajana ihmisen var-
sinaistumiselle. Kreikkalainen temppeli avasi tietyn merkityskokonaisuuden
ja piti sitd ylla. Arkipdivdinen asuminen sai merkityksensd vasta suhteessa
temppeliin ja sen avaamaan merkitysyhteyteen. Temppelin ja arkipdivdisen
asumuksen vuoropuhelu luo jannitteen, josta syntyy ndiden vélille merkityk-
sellinen koettu tila. Maailman ja tilan syntyminen tapahtuvat kasi kddessa.
(Passinmaki 2006, 341-342.)

Moderni ”yksitasoinen elima” ja ” yksitasoinen asuminen” ovat kadotta-
neet timan jannitteen ja massaihminen on pelkistanyt olevan itsensa mittai-
seksi ja heijastelee itseddn vain yhteisolliselld tasolla. (Passinméki 2006, 340.)
Kun rakentaminen on perustettu inhimillisen ajattelun varaan, rakennusten
vélittamat merkityksetkin viittaavat vain ihmiseen. Ndin koko julkinen ym-
péristd on saanut mittansa ihmisestd. Téllainen ympéristo on suljettu yksita-
soinen systeemi, josta toiseus puuttuu. Heideggerin filosofiaan sovitettuna
yksitasoisuus merkitsee epédvarsinaisuutta (das Man). Kadyttdessdaan temppe-
lid esimerkkind Heidegger pohtii voisiko taide manifestoida maailman nyky-
ajan ihmisille (emt. 343- 345).

“Yksitasoinen eldmaé ja asuminen” on suljettu systeemi ja samalla lukkoon ly6-
ty tulkinta olemisesta maailmassa. Olemisesta ja asumisesta puuttuu toiseus
ja myos pyhyys, jossa oleminen muodostuu suljetun dramaturgian kaltaiseksi,
ja ndin ihmiseltd saattaa jaddd huomaamatta niitd olemismahdollisuuksia, joita
hinessd itsessdédn ja maailmassa hédnen varalleen on tarjolla. Jos olisimme ot-
taneet teollisuushallin annettuna tilana ja tyytyneet sen kolkkouteen ja rujou-
teen, kunnes”oikea”, uusi ja standardien mukainen koulu valmistuu, olisimme
kadottaneet ne olemismahdollisuudet ja ainutkertaiset kokemukset, joita nelja
vuotta kestianyt evakkotaival eteemme kauniisti tarjosi. [Tutkijan memo 30]

Heideggerin temppeliesimerkki merkitsee pysyvyyttd ja jatkuvuutta saman-
aikaisesti. Temppeli on ollut jo ennen tulemistaan temppeliksi, se on ollut
ennen meitd ja jad myos jalkeemme. Siksi Heidegger (1996a, 48, 74) puhuu
sen varjelemisesta, jossa kohtaavat sekd sen luojat ettd vaalijat. Vaikka eldm-
me muuttuvassa todellisuudessa ja meilld on monia totuuksia, tarvitsemme
kiinnittymist& johonkin, koska tarvitsemme kokemuksen pysyvyydesti ja jat-
kuvuudesta. Ilman téllaista kokemusta koemme jalansijattomuutta ja osatto-
muutta tdssd maailmassa, joka on meille yhteinen. Aika ja historiallisuus luo-
vat horisontin, jossa myos tdama hetki saa merkityksensad olemisen totuuden
paljastumisen ja peittymisen ajallisessa virrassa.



Myohemmin esseessdan Rakentaa asua ajatella Heidegger (2009/1967) pu-
huu rakentamisesta jo asumisena - paikkana johon voi jadds, jossa pysytelld,
olla rauhassa, vapaana ja suojassa. Hin puhuu neliyhteydestd, johon kuu-
luu maa, taivas, jumalaiset ja kuolevaiset. Kuolevaiset asuvat niin, ettd he
suojaavat neliyhteyden olemusta. Suojaaminen on maailman pelastamista,
mikd tarkoittaa sitd, ettd pddstdi jonkin vapaaksi omassa olemuksessaan. Vapaa-
na olemisen voimme ymmartdd merkitsevan olemisen varsinaisuutta. Kuole-
vaiset asumisessaan odottavat kadotettua pyhda. (Emt. 28-29.) Tama ilmenee
Heideggerin varsinaisen ja epdvarsinaisen olemisen jannitteend, temppelin
ja arkipdivdisen asumisen vuoropuheluna, kuten Passinméki toteaa. Pyhyys
tassd mielessd ei ole lahtokohtaisesti uskontoon kuuluvaa, vaan se voidaan
ymmartdd laajempana universaalina ihmisen olemiseen ja historiallisuuteen
olennaisesti kuuluvana merkityksend. Daseinin perustava eksistenssi on ole-
misen mielen kysyminen. (Heidegger 2000b, 21-35.) Tamé kysyminen on ih-
mettelyd olemisen ja kaiken olevan &érelld ja samalla olemisen ajattelua, sikéli
kuin olemiselle kuuluessaan ajattelu kuuntelee sita. (Ks. Heidegger 2000a, 73.)
Pyhyyden mitta ei ole ihminen, vaan se mika ylittdaa ihmisen. Suljettu yksita-
soinen systeemi ei anna vastausta pyhdn odotukseen, kun jokainen on kuin
kuka tahansa (das Man). Tiedekin menetelmiensd ja apuvilineidensa luon-
teen vuoksi avaa vain objektien maailman. (Heidegger 2006, 11, 29.) Ihminen
kuitenkin odottaa pyhédd, jonka voi ottaa vastaan. Tarvitaan isku, (stoss) joka
totuutta paljastaen avaa merkityskokonaisuuden, jossa pyhyys on jo olemas-
sa odottajiaan varten. Taideteoksen alkuperd paljastaa kitkeytyneen teoksen
muodossa, siind misséd teos puhuttelee vastaanottajaa. (Luoto 2006, 332.)

Temppeliparadigmassa rakennus ndhd&dn taideteoksena. Esimerkkini
Kansallisteatterista tilana ja sielld koettuna ndayttamollisend tapahtumana an-
toi osallistujille mahdollisuuden liittdd yhteen merkityksid tekstistd, tilasta,
ihmisten kokemuksista ja kohtaamisesta, taiteesta, suomalaisuudesta ja his-
toriallisuudesta ylipadatdan. Kokemus ei artikuloidu tyhjentavasti siind ollei-
den monien ulottuvuuksien leikkauspintojen ja erilaisten kohtaamisten vuok-
si eiké sitd voi kaventaa pelkiksi elamykseksi. Minulle teos paljasti maailmaa
teatterin kielelld; maailma asettui ndyttimolli taideteokseen, jossa olin itse osa
teosta ja osa historiaa, jopa siltd osin, ettd ukkini Ondrei, jota en koskaan nah-
nyt, kaatui rintamalla. Hdanen luunsa makaavat luovutetun Karjalan mullas-
sa. Siind tilassa oleminen ylitti tavanomaisen, epédvarsinaisen. ‘"Maailma maa-
ilmoi’ ja pyhyys ilmeni antiikin perinteen jatkumisena ja maailmasuhteena,
jossajokainen Dasein on heitteisyytensd osana kaikkeutta maailmanndiyttimolli
oman aikansa omalla paikallaan, eldmdnndiyttamollidn.

Joidenkin mielestd, jopa niiden, jotka eivit teosta ndhneet, Smedsin tul-
kinta Tuntemattomasta sotilaasta pikemminkin loukkasi pyhid arvoja. Him-
mentyminen on tdssd tapauksessa ymmarrettdvad, koska esityksen muotokie-
li poikkesi tavanomaisesta puheteatterista. Teoksen fragmentaarisuus, jolla
aikaan saatiin murtumakohtia esitykseen, toi ylldtyksellisyyttd ja haastoi kat-
sojaa havainnoimaan ja merkityksellistim&ddn tapahtumia tavanomaisesta
esitystapahtumasta poiketen. (Ks. Fischer-Lichte 2010, 29.) Kenenkdan koke-
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musta ei ole syytd arvottaa tai kyseenalaistaa, koska kokemukset ovat koki-
jan omia. (Ks. Rauhala 1995, 95-100.) Miten kokemusta sitten voi ymmartaa
tai jakaa, tai miten kokemus voi muuttua? En voi astua suoraan toisen koke-
mukseen enka siirtdd oman kokemukseni “dataa” sellaisenaan toiselle. Tun-
nustamalla toiseuden mysteerin ja kohtaamalla toisen Mind-Sind-suhteessa
voin avata dialogisen mahdollisuuden jakamiseen. Toiseuden tunnustaminen
merkitsee arvonantoa enké voi asettaa asian suhteen vaatimuksia. Toiseuden
mysteeri jad olemaan. (Koski 1995, 248; Varto 1996, 26; Viarri 1997, 14, 28.)*

Itse en kokenut teoksen estetiikkaa loukkaavana, mutta kylldkin rajuna
jajopa groteskina erityisesti vahvan ruumiillisen lasndolon vuoksi. Kyse ollut
niinkddn roolityostd, vaan siitd, miten nayttelija tuo fyysisesti itsensd esiin.
(Ks. Lehman 2009, 338.)

Teoksessa karjalaista voimahahmoa Rokan Anttia esitti tummaihoinen néaytteli-
ja. Loppupuolella ndytelmés ja sotaa rintamalle karrattiin pyoratuolissa istuva
vammainen hahmo, jonka ruumiillinen rujous miesvahvuuden huvetessa antoi
sodalle entistd absurdimmat kasvot. [Tutkijan memo 31]

Teos oli maailman ajattelemista teatteriksi, joka kerrottiin teatterin kielelld.
Teatterin olemukseen kuuluu "olla vapaa omassa olemisessaan’, mikd merkitsee
sitd, ettd teatterilla on oma varsinainen olemisentapansa ja kielensd, ja vain
silld kertominen on mahdollista. Nayttamolla fiktiossa itsessdan mikddn ei ole
pyhdd tai epdpyhédd. Teos on aina tapahtuma, joka avaa totuutta maan ja maa-
ilman vélisessd kiistassa. (Heidegger 1996a; Ks. Luoto 2002.) Voimme sanoa,
ettd “vaikka teatteri valehtelee, se puhuu totta”, koska se paljastaa valheen
olemuksen. Nayttamolld ndkymaton tulee ndkyviaksi. Suuret kertomukset ja
myyttiset tarinat sisdltdvét usein ristiriidan: pahan ja pyhan. Marttyyritarina
kristinuskon sankarista on vékivaltainen. Siind roomalaiset juutalaisten yl-
lytyksestd kiduttavat ja teloittavat padhenkilon kuoliaaksi naulaamalla h&-
net eldvaltd ristinpuuhun tragedian suurella nayttamolla. Han kun loukkaisi
juutalaisten perinndissddntojd ja kasityksid jopa Jumalasta nimittamalla tata
maalliseen tapaan iséksi. Epdpyhéstd hapedn merkistd, rististd, on sittemmin
tullut pyhan symboli. Vdkivaltaisuudestaan huolimatta timén tarinan rituaa-

44  Toisen kanssa olemiseen ei ole mekaanisia lakeja. Se sijaan eldytyminen vaikkapa
tregedioihin, komedioihin ja dialogeihin voi hyvinkin avata kokemustamme toiselle.
Jotenkin aina ilmenemme toisillemme, ja tietd toiseen on etsittdvd yhd uudelleen.
Toista ei tavoiteta siten kuin tavoitan itseni. Toinen havaitaan ruumiissa. Toisen
ruumis ei kuitenkaan ole omani, vaikka se voi muistuttaa omaani. Tuo outo suhde
toiseen tulee esiin vaikkapa teatterissa, kun seuraan ndytelmaa. Silloin eldydyn
ndyttelijoihin enkd vain havaitse ruumiin muotoisten esineiden liikkuvan ja
pédstavan danid. Nayttelijat ovat ndyttdmolld ja oma ruumiini istuu katsomossa.
Jollakin tavoin olen kuitenkin myos itse ndyttamolld: eldydyn sinne ja siksi
teatteri ylip&datinsd kiinnostaa minua. On omituista, ettd maailmassa on muiden
ruumiita, ja erinomaista, ettd niihin on olemassa toisenlainen yhteys kuin esineisiin,
elaytytyminen. (Himanka 2002, 207-209.)



linen kerronta on jatkunut taukoamatta jo pari tuhatta vuotta mitd erilaisim-
milla nayttamoilla: kaduilla, kirkoissa, teatterissa ja kouluissa.

Arkipdivdinen ja pyhd kohtasivat my®s siind teollisuushallissa, jossa tuota ker-
tomusta késiteltiin, maalattiin ja sovellettiin draaman keinoin tutkimalla Hugo
Simbergin eldmé&é ja hdnen maalaustaan Haavoittunut enkeli. Teoksen taustalle
Tampereen Tuomiokirkon freskoon Simberg maalasi pari tehtaan piippua pai-
kallistamaan tapahtuma Tampereelle. [Tutkijan memo 32]

Heideggerille (2000b, 279) totuus on niin kauan aikaa kuin Dasein on. Kun
jokainen historiallinen aikakausi pitdd sisdllddan oman totuutensa ja tapansa
ajatella, myos jokainen Dasein on oman aikakautensa lapsi. Se, mit4 ajattelen
ja miten koen juuri nyt, lakkaa silld hetkelld, kun palaan olemattomuuteen.
Teatterissa kohtaavat ihmiset, kokemukset, tarinat, aika ja historia. Totuus
ilmenee eri aikoina eri tavalla. Olemisemme maailmassa tapahtuu aina perin-
teen ja nykyisyyden toisiaan leikkavina tasoina; horisonttien sulautumisena.
Tama tapahtuu teatterissa siind, miten kulloinenkin aika aika ilmenee ja hei-
jastaa todellisuutta nayttamolla. (Vrt. Gadamer 2004; 2005; Ks. myo6s Sauter
2005, 14- 28.) Brookin (1972) mukaan teatterissa totuus on aina vaelluksella.
Téssd mielessd teatteri voi olla myo6s nékijd ja edelldkavija.

4.1.3 Nadyttimo dialogina ja kohtaamisena

Ne, jotka kokivat Kansallisteatterissa esitetyn Tuntemattoman sotilaan esitysta-
pahtuman toisin kuin vaikkapa timan tutkimuksen tekijd, eivét olleet vaaréas-
sd. Néin oli jo silloin, kun teksti kirjoitettiin, tai kun siitd tehtiin myéhemmin
elokuvia. Intertekstuaalisuus sisdltdd ajatuksen, ettd kukin aikakausi kirjoit-
taa uudelleen teoksensa. Eri yhteiskunnat ja niiden historiallinen tilanne tul-
kitsevat tekstid ja antavat merkityksid senhetkisessd kontekstissa. (Anttila
2005, 149.) Tassd mielessda Heideggerin aletheia, totuuden tapahtuminen her-
meneuttisena kokemuksena on aina horisontin avautumista senhetkisesta uu-
teen horisonttiin, jossa jotakin peittyy ja uutta paljastuu. Jokainen kirja tai teos
sisdltdd viitteitd toisiin kirjoihin ja teoksiin muodostaen verkoston. Teoksen
tai tekstin itsendisyys, alkuperd, on suhteellinen ja muuttuva. Teos oli silloin,
kuten nytkin, dialogia sithen osallistuvien kesken. Dialogin todelliseen ole-
mukseen kuuluu, ettd se ylittdd omakohtaisen kokemuksen. Oma kokemuk-
seni ei ole ainoa mahdollinen monien eri ndkokulmien ja katsomistapojen
vuoksi. Taiteen kokeminen on ainutkertaista eikd sitd voi yhteismitallistaa.
(Hannula & Suoranta & Vadén 2003, 38-39.)

Tuntematon sotilas antoi sysdyksen dialogiin, joka jatkuu myos tdssa. Koh-
taan monia ajattelijoita, joiden kanssa kdyn dialogia. Né&ihin ajattelijoihin kuu-
luvat my6s vditoskirjani lukijat, jotka toivoakseni jatkavat dialogia omilla ta-
hoillaan. Olen itse keskelld tdtd tapahtumaa, tutkimukseni nayttamolld, kuten
olen maailmassa yhdessd kaiken olevan kanssa. Nayttdimon ilmio on ihmisten
ja toiseuden kohtaamista. Kohtaaminen téélldolona on dialogin ylittavéd, ole-
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misen eksitentiaalista ndyttamolld oloa. Myo6s temppelit, kirkot ja koulut ovat
ndyttdmoitd ja kohtaamisen tiloja, joissa tavanomainen, pyha ja rituaalinen
ilmenevit samanaikaisesti. Teatteri temppeliparadigman kautta tulkittuna
omassa rituaalisessa tehtdvassdan kutsuu ihmisid julkisesti luokseen. Katsoja
kutsutaan mukaan “subjektiksi teokseen”. (Vrt. Bishop 2005, 8-10.)

Kirkkopelto (Image 2003/2) on rakentanut teoriaa ndyttamon ja koke-
muksen suhteesta Han toteaa:

Perustelen teorian ndyttimostd, siitd miten kokemus on yhtd kuin nayttdimo
ja nayttdmo yhtd kuin kokemus. Kuinka kokemuksemme on ldhttkohtaisesti
ndyttamollistd. Osoittamalla se, padstdan kiinni teatterin arkkietiikkaan - sii-
hen, milla tavalla teatterissa hakeudutaan yha uudelleen olemisen ja kokemuk-
sen perusehtojen déreen.

Kirkkopelto sanoo, ettd ihmisestd on tehty kaiken luomakunnan esikuva ja
luoja. Idea ihmisestd perimmaéisend mahtina ei ole edistystd, vaan aikamme
asettuu ndin kaikkia edeltdneitd aikakausia vastaan. Téllaisesta esikuvasta
olisi luovuttava ja kddnnettdva katseemme toistemme puoleen ja kysyttdava,
mitd meistd on jadanyt jdljelle, kun ihanteet ja aatteet eivit endd kaitse meita.

Mitd katseestamme on jadnyt jdljelle - mitd ndkyy ja kuuluu, ilmenee?

Rajoitetusta ihmishahmosta luopuminen, edistimalla ddretonta darellisyytta
on palaamista ajattelemaan ja havainnoimaan leikkivan lapsen tavoin. Talla
leikillg, jota kutsutaan teatteriksi, ei tavoitella maailman hallittavuutta, vaan
pyritddn luopumaan rakentamastamme liian tdydellisestd kuvasta itsestam-
me, jotta maailma ja oleva voivat tulla kohdattavaksemme niiden omilla eh-
doilla, ei itsemme ehdoilla. Silloin kohtaaminen toisten kanssa ei perustu mi-
nén ja muiden, subjektin ja objektin, katsojan ja esiintyjan vastakkaisuuteen.
Kohtaaminen on kaikkien etukateismaadrittelyjen hylkddamistd ja kohtaamisen
ainutkertaisuutta ja loiston esiin loihtimista. (Myds Guénoun 2007; Huizinga
1947; Sauter 2005.)

Kirkkopelto ei nde ndyttamolld olevan esikuvaa. Teatterin ei tulisi olla
jokin “ulkopuolella oleva maailma” tai rajattu illuusio suhteessa johonkin toi-
seen ”olemassa olevaan” maailmaan. Ei tarvitse rikkoa mitdan konventioita
tastd tilasta vapautumiseksi. Riittdd kun esitys alkaa suhtautua itseensé to-
dellisuutena ja tapahtumana, ja ettd jokainen koettu kokemus on tapahtuma,
joka koskettaa, ja kokemuksen tuottaminen toiselle on toimintaa. Jatkuvan
maailman muuttumisen illuusion sijaan Kirkkopelto (Nuori Voima 2004/2)
ndkee muuttumattomuuden mahdollisuutena:

Ihmisen toivo on kaiken rajoittuneen ihmismuotoisuuden, kaiken “humanis-
miksi” itseddn kutsuvan seldn takana, paattiviisesti ei-inhimillisessd. Se mikd
meitd toisessa ihmisessd kauneimmillaan kohtaa aina ylittdd ihmisen. Vain sii-
hen, mitd ihminen ei ole, hidn voi varauksetta luottaa - kiveen, kasviin, eldimeen,
mereen, maahan ja avaruuteen. Vain sitd vasten hin voi kohdata, ymmartdd ja
saada takaisin myos oman kokemuksensa erityislaadun.



Ihminen ei voi olla kaiken mitta. Rajallisuuden ymmartdminen ja sen tajua-
minen, ettd ihminen on ilmestynyt ”tdinne maailmaan” viimeisend, asettaa ih-
misen oikealle paikalle. Maailma on ollut valmiina ndyttdmonad odottamassa
ihmista. Kirkkopelto jatkaa:

Kuinka ihminen voisi odottaa saavansa vastakaikua avaruudesta kun hin ei
onnistu saamaan sitd edes lahimmalta eldavéltd ympéristoltaan? Avaruudesta-
kin hén l6ytdd vain uuden autiomaan. Taménkaltainen vapautuminen ei ole
tulosta rajojen ylittdmisesté tai niiden kunnioittamisesta, vaan avautumisesta ra-
joittamattomalle. Tuo avautuminen on itsessddn nayttamollistd ja se kutsuu kaik-
kia olentoja dédreensd, koska se on avautumista olemiselle sen moninaisuudessa
ja ainutkertaisuudessa. Ihmisen ilmit on ndyttdimon ilmio ja teatteri on tuon
ilmion kohtaamisen paikka.

Kirkkopellon ajattelu kohtaa Heideggerin filosofian. Han itse asiassa kritisoi
aikamme teatteria siitd, ettd se on ankkuroitunut liiaksi ennalta annettuun ih-
mishahmoon, joka nédin estdd meitd kohtaamasta ihmisen ilmion. Ihmiselld on
omalaatuinen oikeus ja kyky jdljitelld muita maailmassa kohtaamiaan olioita,
osallistua toisten kokemuksiin. Tastd oikeudesta voisi tulla velvollisuutem-
me. Thmismuotoisuuden yleistiminen merkitsee sitd, ettd tunnustamme ko-
kemusten rikkauden ja kohtaamme sen ddrettomén moninaisuuden yritta-
miéttd palauttaa kaikkia kokemuksia omaan inhimilliseen tapaamme kokea.
Kokemus ei lisdd ihmisen mahtia, vaan ymmarrystad loputtomasta erilaisuu-
desta. Ihmisen syntyneisyys on yhteinen ominaisuus. Tamé& ominaisuus on
myo6s Heideggerin (2000b, 184-191) ajattelun kulmakivi Daseinista maailmaan
heitettynd. Kirkkopelto sanoo olioiden ja oliolajien moninaisuuden kohtaa-
mista uudestisyntymiseksi, jolloin olioiden vélinen kohtaaminen ei ole sub-
jektin ja objektin, katsojan ja esiintyjan vastakkaisuutta, ei erilaisuuden tai
moninaisuuden arvoa sindnsd, vaan kokemus itsen ja muiden syntyneisyy-
destd. Ennalta annetusta ihmishahmosta luopumisessa kyse on transformaa-
tion prosessista, johon hénen yleisen antropomorfismin manifestinsa kutsuu-
kin ndin kaikkia ndyttimotaiteen parissa tyoskentelevia.

Kirkkopelto heittdd haasteen ndyttamotaiteen parissa tyoskenteleville.
Haaste sopii yhtd hyvin pedagogiseen toimintaympéristoon, jossa nden draa-
man mahdollisuudet yhteison ja yksilon, koulun ja yhteiskunnan, itseyden ja
toiseuden, ykseyden ja moninaisuuden, tiedon, taidon ja taiteen viliseen sillan
rakentamiseen ja transformatiiviseen, kokemukselliseen tiedostamiseen siitd,
miten ihminen on maailmassa. Koulun toimintakulttuuri on nojannut suures-
sa mddrin yksilon kykyyn omaksua tietoa oppiainejakoisen opetussuunnitel-
man asettaessa timdn ehdon. Eheytyspyrkimyksistd huolimatta erddnlainen
pddtekdyttaytymisen paamadrd on tehnyt koulusta suljetun systeemin, jossa
vallitsee suljettu dramaturgia. Toiminta tapahtuu pitkalti ennalta suunnitellus-
ti, jolloin my®os yksildiden kokemukset pyritdan yhdenmukaistamaan.

Esimerkkeind kdyvit pakkosyominen, urheilukilpailuihin osallistumisen pak-
ko, alastomuuteen ja suihkuun pakottaminen toisten ndhden tai se, ettei tun-
nilla péddse kdyméin vessassa ovat késitykseni mukaan vaatimuksia, joissa koe-
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tellaan &édrirajoilla olemassaolon, henkisen ja ruumiillisen koskemattomuuden
perusoikeuksia. Namaé ovat valitettavia omakohtaisia havaintojani alakoulusta
eikd niitd tietenkddn voi yleistdd. Toivottavaa on, ettd néistd ilmidistd ollaan
péddsemadssd eroon. [Tutkijan memo 33]

Rautiainen ja Rdihd (2010, 478) mainitsevat koulun tilat, jotka heijastavat hen-
kista tilaa. Oppilailla ei useinkaan ole omaa kokoontumis- tai oleskelutilaa
koulun auloja tai kdytdvid lukuun ottamatta. Talouden tehostamistoimenpi-
teiden seuraukset eivét ota huomioon lapsen ainutkertaisuutta, yksilollista
kokemisen tapaa ja lapsuuden itseisarvoa. Tama néakyy tilojen ahtautena, suu-
rina ryhmékokoina ja suoranaisina terveysvaaroina esimerkiksi homekoulu-
jen korjaamisen viivdstyessd. Myds koulumatkoihin kuluva aika linja-autolla
saattaa venyd kohtuuttoman pitkéksi. Paju (2011, 74) toteaa, ettd koulu insti-
tuutiona toistaa samankaltaisia asioita ainakin ldnsimaissa ajasta ja paikasta
toiseen. Han raportoi tutkimuksessaan yldkoulusta seuraavasti:

Suorittaminen on laajempi ilmi6 kuin pedagoginen ulottuvuus. Se ilmeni joka
pédivd kiireen ja ajantappamisen samanaikaisena ldsndolona, aika etenee koulun
kdytdavissd omilla merkillisilld tavoillaan. -- Oppiminen peittyy suorittamisen
alle. Sain ankaraa kritiikkid, kun kysyin matematiikan tunnilla kysymyksen,
sen takia tunti venyi pari minuuttia yli siddetyn. -- Suorittaminen on ldsna
kaikkialla koko ajan. Se on niin ilmiselvd asia, ettei sitd née, jos ei erikseen katso.
(Paju 2011, 280-281.)

Opettajana joudun kysymdin itseltdni, mikd on koulun mieli? Kun aikaa on
kulunut ja on tullut kokeneemmaksi, silti huomaa kysyvéansd samaa aina vain
uudelleen. Parasta aikaa tydstamme uutta opetussuunnitelmaa, jonka perus-
taan koulun olisi luotava uusi toimintakulttuuri. Yhteistyo, dialogisuus ja
jakaminen yksil6llisen oppimisen ja arvioinnin ohella 16isivét “uusia kortteja
poytddn”. Seuraava havainto Pajun (2011) tutkimuksesta:

Minua kieltaméttd hieman harmittaa niiden kavereiden puolesta, jotka osaavat
valjastaa hevosen, hoitaa seitsemdd pienempéd sisarusta tai vaihtaa mopoon
ménndn. On kohtuullista arvostaa heiddn osaamistaan. Koulu on koulu ja on
ollut ennenkin, tdmaé ei vain tunnu muuttuvan. Kai kuka tahansa pitéisi koh-
tuullisena tunnustaa tim& osaaminen, jos tietdisi siitd. Opettajatkin suorittavat
ja arvioivat tietenkin oman aineensa tietoja ja taitoja. Selvédd on, ettd paljon jaa
koululta noteeraamatta. Toiset tiedot ja taidot eivit tartu virallisen koulun pé&ét-
totodistusta kohti eteneviddn systeemiin. (Paju 2011, 275- 276.)

Kivi, josta Kirkkopelto puhuu, on samalla kallio, jossa on temppelin alkupera.
Sen suojaaminen ja vaaliminen on maailman pelastamista; ddrettoméaan ddrel-
lisyyteen palaamista ja sen suojaamista ja suojassa olemista. Kivi ja kallio ovat
temppelin ldhtokohta, jossa pyhyys odottaa kuolevaista. Tarvitaan isku, jossa
maa murtautuu maailman ldvitse ja kohottautuu kohti taivasta. (Heidegger
1996b.) Taiteen alkuperd on tdssd tapahtumassa, jossa ‘maailma maailmoi’.
Taide on olennainen maailmasuhteemme toteutumisen tapa. Maailmasuh-
teemme on alkuperdisesti ndyttamollista: historiallista, ajallista, tilallista, di-
alogista ja yhteisollistd. Draaman potentiaali on tdssd merkityksid antavassa



suhteessa, joka on kanssatddlldoloa samassa maailmassa (Mitdasein; In-der-
Welt-sein), johon kaikki inhimillinen ja sosiaalinen todellisuus on ankkuroitu-
nut. Temppeli, teatteri ja koulu ovat ldhttisin samoista juurista. (Jstern 2001,
21-28.) Koulun alkuperd on sama kuin temppelin alkuperd. Koulun alkupera
on kreikkalainen sivistys. Teatterin synty on samassa alkuperdssa. Temppe-
li, teatteri ja koulu merkitsevit jatkuvuutta ja pysyvyyden muotoa. Kaikille
ndille on ominaista ndyttamollinen muoto.

Taiteen, taidon ja toiminnan kautta syntyy ymmarrys maailmasta. Suh-
teemme maailmaan syntyy siind, missd alamme syntymaén jalkeen kokea oman
itseytemme maistamalla maailmaa, lilkkkumalla ja tarttumalla kaikkeen eteen
tulevaan, siis toimimalla. Kaikki ymparilld on uutta ja ihmeteltdvad. Kun pu-
hutaan yleisesti lasten ja nuorten huonosta fyysisestd kunnosta ja avuttomuu-
desta suoriutua tavallisista arkipdivdn toiminnoista, voi syyné olla juuri se,
ettd toimintaa ei yksinkertaisesti ole. Valikoitu ja varma tieto asettaa maail-
man ulkopuolellemme, kohteeksi. Jos koulussa tarjottavien tietojen ja todel-
lisen maailman valinen yhteys jad hamaraksi, ei voida puhua oppimisesta.
Jos oppilaan on kysymisen sijaan annettava “oikeita vastauksia” esitettyihin
kysymyksiin, han ei ehk& opikaan itse kysymaan oikeita ja merkityksellisid
kysymyksid. Merkitykseton voi olla myos arvoton. Viihtyméttomyys kou-
lussa ja koulukiusaaminen viestivit koulun, oppilastovereiden ja myos itsen
kokemisesta arvottomiksi. Arvokasta ja merkityksellista tilaa ei sotketa, sielld
olevia ihmisid ei kiusata eiké itsed laiminlyoda. Koulun mielta olisi kysytta-
véd suhteessa sithen maailmaan, jossa elamme. Kysyessimme kysymme aina
jo jotakin. (Heidegger 2000b, 24-28.) Kysyminen on ndin ollen ajattelemisen
edellytys. Itse asiassa se on koko olemassaolomme mielekkyyden edellytys.

Suomen Unicefin ja Nuorisotutkimuksen verkoston (2012) yhteistyond
toteuttamassa tutkimuksessa tarkastellaan hyvinvointia koulussa. Tutkimuk-
sessa on yhdistetty olemassaolevia mééréllisid ja laadullisia aineistoja seka ai-
empia tutkimustuloksia ja haetaan niiden keskindisestd vuoropuhelusta syn-
tyvid tuloksia koulussa viihtymisestd. Vaikka Suomi on toistuvasti sijoittunut
kansainvilisissd viihtyvyysvertailuissa heikosti, WHO-koululaistutkimuksen

45  Tolonen (2001) on tutkinut nuorten kulttuureja peruskoulussa. Tutkimus on tehty
1990-luvun puolivilissd kahdessa helsinkildisessd yldasteen koulussa. Han on
kasitellyt koulutilaa fyysisend ja sosiaalisena tilana ja paikantanut oppilaskulttuuria
koulurakennukseen ja suhteessa institutionaaliseen, viralliseen kouluun. Hin
havaitsi, ettd koulun jédrjestykseen sisiltyi paradokseja ja samanaikaisia jarjestyksid.
Mitd virallisempi tai ruumiillisesti kurinalaisempi tilaisuus oli, kuten juhlat tai
joulukirkko, sitd merkityksellisemmaéksi ei-toivottu ele tai esitys tuli. Oppilaat joko
piilottelivat tai toivat julki omia esityksiddn, jotka ilmenivdat mm. parodiointina,
ironisointina, vastustamisena tai naurunalaiseksi tekemisend. Namd esiintyivit
myotdeldmisen kanssa rinnakkain ja tekivdat koulupdivistd siedettdvan tai
nautittavan. Oppilaskulttuurin tila muotoutui informaalin ja virallisen koulun
vuoropuhelujen my6td. Nuorten saama ja ottama tila vaihteli kouluittain. Se on
kuitenkin aina olemassa kouluinstituutiossa, ja sen tutkiminen edellytti vaihtamista
opetuksen ndkokulmasta oppilaan ja nuorten tilojen tarkasteluun. (Tolonen 2001,
99-100.)
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yleisid trendeja kasittelevan Opetushallituksen raportin mukaan 2000-luvun
aikana tulokset koulusta pitimisestd ovat muuttuneet parempaan suuntaan.
Tutkimuksessa todetaan, ettd huomion arvoista WHO:n kokoamissa tulok-
sissa on se, ettd negatiivisesti suhtautuvien oppilaiden suhteellinen osuus
kasvaa systemaattisesti sitd mukaa, kun siirrytdan ylemmille luokka-asteille.
Myonteistd on se, ettd Suomessa ei ole hélyyttavan paljon sellaisia alakoulu-
laisia, jotka eivit pitdisi koulusta tai koulunkdynnistd lainkaan. (Harinen &
Halme 2011, 14.)

Millaisen ilmion me rakennamme tulevaisuuden koulusta, ja millaisena
se tulee ndyttaytymaan? Meiddn opettajien ja kasvattajien ensimmaéinen laksy
voisi olla se, ettd muistamme kohdata lapsen oppilaissamme, myos yldkou-
lussa.

4.2 Dasein, In-der-Welt-sein, das Man - elaman- ja
maailmandyttamot

Teoksessaan Niyttimon filosofia Guénoun (2007) vertaa teatteria poliittiseen
toimintaan. Teatteri ei ole politiikkaa, mutta sen juuret tulevat antiikista, ja
teatteri toimii alkuperénsa ja jdrjestdytyvan tapansa mukaisesti erddanlaisena
vdenkokouksena, fyysisend yhteen kerddntymisend ja keskusteluyhteytend.
Myos Schechner (1968, 50, 55) nidkee teatterin olevan sukua kansanvallalle:
teatterilla ja demokratialla on yhteiset juuret. Esityksen koollekutsumisen po-
liittinen teko voi keréata yleisod vdenkokoukseen niin kadulle kuin rakennuk-
seen. Ympyrd on kansankokouksen muoto. Ihmiset kerdantyvit katsomaan
jotakin tapahtumaa kadulle luonnostaan ympyran muotoon jarjestaytyneend.
Antiikin teatteri, kuten suurin osa teatterihistorian teatterista, on rakennettu
ympyrdn muotoon. Ympyrdan muoto on hyva ndkemiselle ja kuulemiselle, ja
ndin rakennetut teatterit noudattavat vdenkokouksen spontaania jarjestayty-
mistapaa ja vahvistavat sitd. Ajan kuluessa tdimd muoto on usein vaihtunut
pyrkimykseksi rakentaa suoraan edestd péin katsottava tila. Tama ei kuiten-
kaan poista teatterin esitystavan poliittista luonnetta. Teatteriyleiso ei kuiten-
kaan ole pelkka vakijoukko, vaan se haluaa tuntea oman yhteisen olemassa-
olonsa kouriintuntuvasti. Se on vapaaehtoinen yhdessa jakamiselle perustuva
kokoontuminen. Teatterissa ei viihdytd yksin. Yleis6 haluaa tuntea itsensd,
kuulla itsensd, kokea oman mukaan kuulumisensa. Guénoun (2007, 13-19)
puhuukin Arlanderin (1998) tapaan esittdmisestd tapahtumana.

Amfiteatteri kuvastaa tiatd kaupunkivaltion ideaa: se kerdd yhteen kan-
san tai sen edustajat. Kokoontumisen piiri kuvaa yhtendisyyttd ja itseméaa-
rdadmisvaltaa. Kokouksen piiri on kollektiivin oikea muoto demokratiassa.
Teatterin ja demokratian vélilld on alusta alkaen ollut yhteys. Yhteenkuu-
luvuus on nimenomaan muodon alueella. Teatterin alkuperdisen muodon
ja demokraattisen parlamentin muodon vililld vallitsee yhteys. Piiriin aset-
tunut yhteiso voi tunnistaa jasenensd. Koolle kutsuminen on julkinen ele, ja



kokoontuminen jérjestetddn sille varattuun paikkaan. Julkisesti koolle kut-
sutulla kokouksella pelissd on yhteison tahto. Antiikin teatterissa ndyttelija
edustaa valtaa, kuoro on kansasta valittu ja esitys tapahtuu poliittisessa tilas-
sa. Pyored muoto amfiteatterissa demokratian muotona kuvaa kaupunkival-
tion muotoa pyoredllda maapallolla. (Guénoun 2007, 29-31.) Teatterihistoria ja
teatterin ilmio maailman ja yhteiskunnan kehityksen mukana ilment&a aikaa,
paikkaa, tilaa ja olemista maailmassa (In-der-Welt-sein), mutta se myos muut-
taa maailmaa siind, missd kokemuksemme transformaatio muuttaa meiti. Se,
mitd ilmenee kunakin hetkend maailmassa, nidkyy teatterissa ja tulee jélleen
koettavaksemme klassikkkoina, uusina muotoina ja myos performatiivisena
tulkintana.

Teatteri on tutkiva taidemuoto, ja usein nayttamolla ndhdaan esityksid ja
teoksia, jotka nostavat esiin erilaisia ilmioitd ja niiden taustalla olevia tekijoita.
Fainomenon, ilmio, ndyttaytyy teatterissa siind, missd ihminen on maailmassa
yhdessi toisten kanssa, silloinkin, kun on yksin (Dasein; Mitdasein), aina hei-
tettynd kohtaloonsa ja samalla myds mahdollisuuksiinsa. (Heidegger 2000b.)
”SGiis: sananmukaisessa mielessd fenomeno-logia ei toimi ilmiasujen tai nden-
ndisyyksien varassa vaan etsii asioita itseddn niiden ilmenemisessad.” (Back-
man 2005, 31). Maailma ja yhteiskunta paljastuvat juuri ihmisen osassa, siind
miten hén ajattelee, toimii, kérsii tai rakastaa, siis kokee maailmaansa. Teatte-
rissa ihminen kohtaa ihmisen sen maailman keskelld, jossa eletdan. Nayttelija
on ammatissaan roolien kautta olemassaolon tulkitsija vailla vertaa. Naytte-
lija rakentaa siltaa ruumiin ja hengen vilille; itsensé, roolihahmon ja katsojan
vilille; ndyttimon ja katsomon vélille; taiteen ja maailman valille. Nayttelija
on tulkki, joka osaa kaikkien maailman kansojen yhteisen ruumiinkielen: il-
meen, eleen, tahdon ja tunteen voiman. Aikakausien seuratessa toisiaan to-
tuus peittyy ja paljastuu ilmentden kulloisellekin ajalle ominaisia kéasityksid
ja tapoja. Nayttamon erityislaatuisuus on juuri siing, ettd se on se luo murtu-
makohtia kanssatédélldoloomme ja nostaa esiin ja rakentaa nakyviin ilmioita,
jotka ovat peittyneitd eivatkd vilttamattd paljastu tavallisessa arjessa. Tdssa
jatkumossa teatteri on ollut esihistoriasta tdhdn pdivddn asti olemassaolon
tulkitsija: maailma maailmassa.

Maailma ndyttdd kuitenkin muuttuvan teknisen kehityksen myota valta-
valla vauhdilla. Jotain peittyy sen alle, mitd paljastuu uutena ja usein ennakoi-
mattomana. Ihmisen suhde teknologiaan on symbioottinen monella tavalla.
Ihmiseldman pelastaminen ja ylldpitdiminen lddketieteessa edellyttdd korkea-
tasoista teknologista osaamista. Joukkoliikenne mahdollistaa siirtymisen pai-
kasta toiseen sujuvasti. Usein vasta tekniikan pettdessd sen merkitys paljas-
tuu meille. Heidegger (2000b, 103-104) kayttdaa esimerkkind vasaraa, joka on
meille itsestddn selva tyokalu, mutta sen merkitys paljastuu vasta, kun se ei
ole ulottuvillamme silloin, kun sitd véalttamatta tarvitsisimme. Moniulottei-
nen media, virtuaaliset tilat ja foorumit ovat kehittyneet olemassaolomme ta-
voiksi ja ndyttamoiksi, uusiksi ja ennen kokemattomiksi maailmoiksi. Ne ku-
moavat etdisyyksid ja lahentdvét ihmisid toisiinsa. Toisaalta ne myos repivit
rikki ja yllapitavét pelkoa vihapuheiden foorumeilla ja rakentavat omaa yh-
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teisollisyyttadn. Kreikkalainen ja roomalainen nayttdimo ilmenevét tahoillaan.
(Ks. luku 1.) Mediakulttuuri on vdistimaton osa elimismaailmaamme, joka
merkityksellistdd todellisuuttamme, muokkaa maailmankuvaamme, iden-
titeettidmme ja kokemustamme. Suhteemme mediaan on globaalia, aikaan,
paikkaan tai kieleen sitoutumatonta. Mediakulttuuri on visuaalisten repre-
sentaatioiden tuottamista ja vastaanottamista sekd mediateknologian kayttoa
ja hallintaa, josta on tullut osa inhimillistd ja sosiaalista toimintaa (Kupiainen
2005, 9).

421 Mediakulttuurin niyttimo suljettuna ja avoimena dramaturgiana

Kupiainen (2005) kisittelee mediakasvatuksen eetosta Heideggerin herme-
neuttis-fenomenologisessa viitekehyksessd. Tarkastelun alla on tekniikan fi-
losofia, mediasuhteet kasvatuksessa sivistysteoreettisen perinteen ja itseyden
toteutumisen ndkokulmasta seké erityisesti visuaalisen kulttuurin perinne,
jossa kysymyksen kohteeksi nousee erityisesti katseen ja katsomisen merkitys
mediakulttuurin kokonaisuudessa. Tekniikan ja median olemuksessa kysy-
mys ei koske mediaa omana todellisuusalueenaan, vaan kyse on ontologisesti
ihmisen, maailman ja median konstituutiosta. Kyse on tddllaolomme (Dasein)
tavasta.

Mediakulttuurin tilat ja ulottuvuudet eivit rajaudu tavanomaisesti tilal-
lisesti tai ajallisesti. Kuka tahansa voi liikkkua missé tahansa, milloin tahansa,
kenen kanssa tahansa ja puhua mité tahansa. Virtuaalista tilaa on jokseenkin
hankala normittaa tai valvoa. Katseelle on tarjolla valmiita merkitysmaail-
moja. Heideggerille (ks. 2002, 20-28) tdma4 tarkoittaisi modernin ihmisen me-
tafyysistd tilaa, jossa olemissuhde on kadotettu tekniikan puitteelle. Kuka
tahansa (das Man) liikkkuu sekund&aristen kokemusten pinnoilla vailla koke-
mubksellista yhteyttd sithen, mista tai keistd puhutaan. (Kupiainen 2005, 108.)
Antiikin ndyttimon ympyran ja demokratian muoto on peittynyt paljasten
toisenlaisen nayttamon. Hajallaan olevaan, eldimyshakuiseen ja sirpaleiseen
todellisuuteen on mahdotonta kiinnitty4, jolloin kosketus itseen katoaa. Virtu-
aalisella maailmannayttamolla ei pade “kielletty alle 18-vuotiailta”. Kaikkina
vuorokauden aikoina surffaillessaan ja pelatessaan lapset ndkevit, kuulevat
ja kokevat reaaliaikaisesti sellaista, mitd he eivat pysty vélttamatta kasittele-
madn. Téllaista informaatiota lapsi ei pysty etddnnyttimddn itsestddn, vaan
jdd himmennykseen. Maailmaan heitetty ihminen on aina ensin lapsi, joka ei
voi vilttyd hammennyksen kokemukselta ldpitunkevan visuaalisella media-
kulttuurin maailmanndyttamolld. Tutkimuksessani juuri katse ja katsominen
tarjoavat ndkokulman, josta kdsin mediakulttuurisen olemissuhteemme néyt-
tamollisyyttd on mahdollista kuvata das Man-ndkymaénd, epadvarsinaisuuden
ja suljetun dramaturgian valmiina merkitysulottuvuuksina, jolloin istumme
katsomossa ja otamme kaiken annettuna vailla kykyéd arvioida kriittisesti na-
kemé&amme.



Kaikkialle ldpitunkeva visuaalinen mediakulttuuri luo eteemme es-
teettisid ulottuvuuksia ja maailmoja, jotka suuntaavat katsettamme ja koke-
mustamme entistd eldamyksellisemp&ddn suuntaan. Elamysten kokemukses-
sa kohtaamme valmiina annettuja merkitysmaailmoja. Mutta entdpa sitten,
kun mik&an ei endd tunnu miltdan? Kaantopuolella katse kohtaa tyhjyyden,
jossa ei tapahdu mitdan. Katse ei tarkennukaan siihen, mikd on ldhinn, it-
seensd. On etsittdva lisdd, enemman ja vaikuttavampaa. Heideggerin (2002)
puhe nykyihmisen jalansijattomuudesta ja juurettomuudesta merkitsee juuri
epdvarsinaisuutta (das Man) ja kokemuksen ohuutta vailla paamaaraa ja si-
toumusta. (Ks. Kupiainen 2005, 109.) Avainkysymykseksi nousee kasvavan
ihmisen maailmankuva ja minuuden asemointi sithen ndhden: miten tulla it-
seksi omaan paikkaansa maailmassa, omalla tavallaan, yhdessé toisten kans-
sa. Jokaisen ihmisen kokemus on ja juuri hdnen omansa, siten myts hdanen
kasityksensd maailmasta ja ihmisestd on kokonaan hénen. (Varto 1996, 16—
17.) Kun kyse on lapsesta, kasvattajan eettinen vastuu on saattaa lapsi omaan
paikkaansa maailmassa, lapsuuden jalansijoille omaan ainutlaatuisuuteensa,
oman kokemuksensa dérelle. Tulla vapaaksi itseksi epédvarsinaisuuden sijaan
edellyttdd kasvattajalta dialogista Mind-Sind-suhdetta kasvavaan, jossa aute-
taan kasvavaa ihmistd hanen omimpiin mahdollisuuksiinsa maailmassa.

Kupiainen (2005, 146-147) ndkee visuaalisen mediakulttuurin valmiit
tulkinnat maailmasta ja ihmisestd erddnlaisena universaalina screenind, joka
on eldimismaailman kolonialistamista. Tdtd asetelmaa kriittisen mediakasva-
tuksen tulisi purkaa ja tarjota vaihtoehtoisia situationaalisia ja paikallisia tie-
don muotoja ja katsomisen ja tuottamisen tapoja. Opittua valmista kuvamaa-
ilmaa voi opetella katsomaan toisin ja my6s muotoilla ja tulkita uudelleen.
Toisin katsominen merkityksellistdd kohdetta uudella tavalla ja luo ja tuottaa
kulttuuria uudesta ja muuttuneesta ndkokulmasta kriittisesti ja omannakoi-
sesti. Katsojasta tulee osallistuja ja oman eldméntarinansa kirjoittaja: elaman-
ndyttimo ja maailmandyttamo sulautuvat samaan horisonttiin. Ihmettely,
kysyminen ja toisin katsominen avaavat maailman totuuden tapahtumise-
na kulloisenakin kysymisen hetkend, kun jotain paljastuu ja samalla peittyy
avoimen dramaturgian vallitessa. Kupiainen (2005, 142) puhuu silleen jitti-
vistd katseesta, jolloin ovi jad auki salaisuudelle ja se on samalla auki myds
varsinaistumiselle. Aletheia, totuuden paljastuminen ja peittyminen sisdltdad
ajatuksen siitd, miten kohtaamme ilmion aina vaillinaisesti emmekd saa sitd
koskaan kokonaan hallintaan. Salaisuus on erddnlaista hermeneuttista ylijaa-
méd, jota emme voi ammentaa tyhjiin ja assimiloida.

Katseen sijaan saatamme kuulla, miten oleminen puhuu, kun antaudum-
me kuuntelemaan. (Ks. Heidegger 2000a, 57-58.) Ihminen on kuitenkin alis-
tanut kaiken itsensd mittaiseksi, ja siksi hdn on jalansijaton. Teoksessaan Sil-
leen jittdminen (Gelassenheit) Heidegger toteaa jo vuonna 1959, ettd lisddntyva
tekninen kehitys kaikilla eldménalueilla saa ihmisestd vallan, joka kahlitsee,
ahdistaa ja vieraannuttaa ihmisen ldhimpand olevasta, ajattelemisesta.
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Sillé tie ldhelle on meille ihmisille alinomaa pisin ja siksi vaikein. Tama tie on
mietiskelevin ajattelemisen tie. -- Mietiskelevé ajatteleminen vaatii meiltd, ettd
antaudumme sellaiselle, miké ei ensisilméykselld ollenkaan sovi kuvaan. (Hei-
degger 2002, 24-25.)

Kyse on silleen jittimisestd. Antautumalla ajattelemaan jotain, mille ei ole koh-
detta, olemisemme, voimme kuulla olemisen puhetta odottaessamme kado-
tettua pyhdd. Asiat on jdtettdva silleen, kun emme voi tehdd niille mitdan.
Kyse on pikemminkin mahdollisuudesta 16ytdd tasapainoinen suhde ela-
mamme, toistemme ja maailmamme vilille. (Heidegger 2002, 25-26.)
Olemme tekemisissad fenomenologisen kokemuksellisuuden kanssa, joka
haastaa kysymddn, miten jonkin koemme. Olemisen mieltd ei tarvitse hakea
yhd suuremmista eldmyksistd, kun se on ulottuvillamme jokapdivdisessa eld-
maéssd. (Kupiainen, 2005, 118-119.) Kasvatuksen eetoksessa gelassenheit kitey-
tyy siihen, miten autamme lasta olemaan vapaa kohti omia mahdollisuuk-
siaan maailmassa toisten kanssa: “Tule siksi, mika olet” (Heidegger 2000b,
188). Ihminen on luonnos koko olemassaolonsa ajan ja jokainen on syntyes-
sddn yhtd valmis, koska on heti synnyttydan valmis kuolemaan. Olemisen
mieltd kysymme siind, mihin maailmassa tarkennamme katseemme, mika on
suunta, mihin tdhtddamme. (Ks. Heidegger 2000b, 89.) Rauhala puhuu ihmi-
sestd samalla kertaa ainutlaatuisena ja vajavuusoliona. Juuri vajavaisuutensa
tiedostamisessa ja sen tdydentamispyrkimyksessd on nédhtdvissa tdrked osa
korkeatasoista inhimillisyyttd. Vastaavaa ei ole havaittavissa eldimissd, jotka
syntyvit taydellisemmaéssd muodossa kuin ihmiset. (Rauhala 2009, 267.)
Kasvattajan etiikka rakentuu aina toivon varaan. Mediakulttuuri voi olla
myo6s mahdollisuuksien ndyttdimo itseyden toteutumisena ja varsinaistumi-
sena, jossa Gelassenheit on luottamista ja dialogista kohtaamista kasvavan ih-
misen ja kasvattajan kesken. Mediakasvatus ja draamakasvatus avautuvat
yhteiseen horisonttiin ndyttimollisyyden tulkinnassani. Jos mediakasvatus
etsii ja tarkentaa katseen suuntaa mediakulttuurissa pyrkien tuottamaan uut-
ta tulkintaa, draama teatterinlajina fokusoi ndhdyn tai koetun ilmion nayt-
tamolliseksi tapahtumaksi. Himmentdvat tapahtumat maailmanndyttamolla
saavat draaman kautta muodon; himmennys ja kdsittdmédton jasentyvit ja
transformoituvat kokemuksessa avoimen dramaturgian vallitessa dialogina
ja mahdollisuutena katsoa asioita monindkdkulmaisesti “silleen jdttden’, pa-
kottomasti. Maailman avautumista ja totuuden tapahtumista kukaan ei voi
omia itselleen. Aletheia olemisen ajallisuudessa vaatii meitd ajattelemaan, ar-
vioimaan ja suhteuttamaan aiempia kasvatuskésityksidamme ja toimintaamme
eteemme aukeavia uusia horisontteja vasten alati muuttuvassa maailmassa.



4.2.2 Yhdistivi silta

Oleminen on aina olemista ajassa. Ajan rytmi liikkuu, kuten nykypédivan mu-
siikkivideot, nopeina leikkauksina ja siirtymina uusiin katsetta kiihottaviin
kuviin ja illuusioihin. Ajan olemusta ei valttamattda ymmarretd, koska sitd
ei ajatella ihmisen olemisen paikkana (Dasein). Aika suhteessa olemiseemme
on tayttynyt tehokkuuden ja jatkuvien muutosten vaatimuksilla. Aika tun-
tuu kuluvan nopeasti, mutta kyse on pikemminkin riittimattomyyden koke-
muksesta tehokkuusvaatimusten edessd. Yksityinen ja julkinen ovat sekoit-
tuneet. Toiseus on liuennut samuuteen. Julkisia palveluja, kuten paivéakoteja
ja kouluja keskitetdan suuremmiksi yksikoiksi. My0s pienet liikkeet havidvit
tai muuttuvat suurien ostoskeskusten osaksi. Voisiko ostoskeskus olla nyky-
pdivan temppeli? Usein niissd ympariston estetiikkaan ja viihtyvyyteen on
kiinnitetty huomiota, jolloin ostosten tekemiseen liittyy elamyksellisyys. On
kuitenkin vaikea ndhda ostoskeskusta temppelind, jossa merkitykset, kuten
vaikkapa muoti, kauneus ja yksilollisyys, ovat ostettavissa. Merkityksid myy-
dé&én, niitd markkinoidaan yleisesti kaikille, ja ne on ennalta luotu vastaamaan
ihmisten tarpeisiin mitd moninaisimmilla tavoilla. [Imi6 kuvastaa ennemmin-
kin yksitasoista eldmist&; kuka tahansa (das Man) tekee meistd samankaltaisia.
Kulutus on prosessi, jossa sesongit ja trendit vaihtuvat yhtenddan. Olemme
kansalaisia, joita yhd useammin nimitetddn kuluttajiksi. Termin kautta meil-
le annetaan rooli, jossa meiddt madritelldan markkinatalouden intresseista
kasin. Temppeli kuitenkin ndyttdd jalkautuneen ”ostarille”, kuten Helsingin
Kampissa, jossa tapaa kappelin ja papin. Tavanomainen ja pyha risteilevét
ndyttamollisessd todellisuudessa. Ne luovat ristiriitoja, mutta ndyttavat myos
16ytavan keskindisen harmonian. Ostoskeskuksen humussa voi kdyda rau-
hoittumassa kappelissa.

Muutos maailmassa tapahtuu paljolti talouden ja vallan ehdoilla. Glo-
baali talous etsii ja raivaa tiloja maailmasta ja kulttuureista minimoidakseen
panokset ja maksimoidakseen tuotokset. Kisitys ajasta ja rytmistd on ka-
donnut. Muutos koskettaa globaalilla tavalla jokaisen tdadlldoloa. Muutoksen
kaoottisuus jdrjestdaytyy institutionaaliseksi ja pukeutuu eetoksen kaapuun.
Muutoksen hallinta on trendikastd ja siitd pidetddn kursseja. Muutosjohta-
jat valitaan paineensietokyvyn perusteella. Vallan ja talouden tavoitteet ovat
”eetoksina” sisdlld my06s opetussuunnitelmissa ja ndin ne tulevat myos osaksi
kasvatuksen paamadraa.

Jokaisen tddlldolo maailmassa on mediakulttuurin keskipisteessd oloa,
tiedostipa hén sitd tai ei. Viisivuotias afrikkalainen kivenhakkaaja, lapsisotilas
ja itdmaisia mattoja solmiva kahdeksanvuotias tyldinen tulevat reaaliajassa
olohuoneisiimme. Maailmantalouden eetoksen hyvinvoinnin kdantspuoli on
kurjuuden nédyttdmo. Kurjuuden, néldn ja ihmiskaupan kdantdpuolella ovat
syomishdiriot, liikalihavuus sekd kaupallistettu niin sanottu aikuisviihde.
Maailmanndyttdamo eldd dynaamisen ja vakaan ristiaallokossa. Todellisuu-
den kaoottisuus on ihmisen kohtalo tddlldolon heitteisyytend.

101



102

Draaman potentiaali on sen olemisentavassa ndhdd, fokusoida, tutkia ja
jdsentdd maailmaa sen tapahtuessa: maailma tapahtuu ja oleminen paljastuu
ja paljastumisessa jotain aina peittyy. Draaman keskitssd on ihmisen paikka
ja kokemus. Draama on erityisesti tomintaa ja muotoa, jossa havaittu maailma
rakentuu nédyttamolle uudelleen tulkituiksi ilmitiksi. N&din avautuvat nako-
kulmat eivét ole vamiiksi annettuja vaan yhteisen toiminnan, tutkimisen ja
ymmarryksen kautta luotuja.

Vajavuusolioina olemme ainutlaatuisia ja tasapainoilemme epé&varsinai-
sen ja varsinaisen vililld. Kasvattajina meiddn on huolehdittava vastuum-
me, koska olemme lapsen maailmankantajia, kuten Virri (1997, 11, 91) asian
ilmaisee. Totean Juha Hurmeen (Ohjaamistyon luento 10.10.2004) tavoin:
"Taide on maailmaa sitova voima. Taide jasentdd kaoottista todellisuutta.”
Draama teatteritaiteen lajina kokoaa ihmisten kokemuksia maailmasta ja jar-
jestdd niitd dramaturgiseen muotoon. Draaman voima ja lumo on juuri sen
muodossa, joka on teatterin kieltd, jolla se paljastaa ilmiditd todellisuudesta
ja kertoo tarinoita ihmisten eldmaéstd yhteisessd maailmassamme. (Ks. Haka-
mies 2007.) Draama jasentdd maailman kaaosta dramaturgisiksi muodoiksi
ja tarjoaa hetkellisen ldsndolon fiktiivisessd maailmassa, joka kokemuksena
on tosi kokijalle. Hetki on ohikiitdva eikd koskaan toistu tdysin samanlai-
sena. Kokemuksessamme syntyneet merkitykset kuitenkin jaavéat elaméaan,
kun suhteutamme kokemusta aiempiin kokemuksiimme ja ndin rakennum-
me merkitysten muuttaessa ja uudistaessa tietoisuuttamme ja kéasityksiam-
me yhd uudestaan totuuden tapahtumassa. Draama toimii siltana minun ja
maailman vilillg, jolloin vallitsee avoin dramaturgia. Maailma ei avaudu koh-
teeksi ulkopuolelleni vaan silta on Daseinin, olemisymmarrykseni paikka, tie
maailmaan ja sen olioiden yhteyteen.

Myodhemman vaiheensa teoksessa Esitelmii ja kirjoituksia II Heidegger
(2006, 30-33) puhuu juuri sillasta, siitd kuinka se kaartuu “kevednd ja jykeva-
nd” virran ylija tuo virranja rannan ja maan keskindiseen naapuruuteen. Silta
kokoaa maan maaseutuna virran ympdrille jattden samalla virralle juoksun ja
taaten kuolevaisille tien maalta maalle mennen tullen. Kuolevaiset ovat aina
jo matkalla viimeiselle sillalle ja pohjimmiltaan pyrkivat ylittdmé&&dn tavan-
omaisen ja epdpyhén pddstdkseen jumalaisen pyhyyden eteen. Omalla taval-
laan silta kokoaa maan ja taivaan, jumalaiset ja kuolevaiset luokseen. Silta ei
vain johda johonkin paikkaan, vaan sillasta itsestddn syntyy paikka. Silta on
olio, joka kokoaa neliyhteyden luomalla sille sijan. Heideggerin poeettinen
kieli itsessddn rakentaa siltaa. Tutkimuksessani oleminen ja maailma luovat
ndyttdimon, jota yhdistad silta teatteritaiteen ja draaman nayttamoihin. Sillal-
ta kuljetaan puolelta toiselle. Oleminen on kokoaikaista matkalla oloa kohti
itseksi tulemista. Tailldolo, Dasein, on kanssatdilldoloa; maailma on aina se,
jonka jaan muiden kanssa. Td&lldolon maailma on kanssamaailma. (Heideg-
ger 2000b, 300-307.) Heideggerin runollisesta kielestd voi paételld, ettd hdan on
itse 1oytanyt sillan ja tasapainon olemassaolon, olioiden ja maailman vélille.

Nayttamon eetos kitkeytyy keskindiseen arvonantoon. Teatterissa ja
draamassa on kyse yhteisestd sopimuksesta ja vapaaehtoisuudesta. Katsojan,



kokijan ja osallistujan paikka ja merkitykset ovat tarjottuja mahdollisuuksia,
jotka avautuvat dialogisessa kohtaamisessa, jossa osallistujan valinnanvapa-
utta kunnioitetaan. Etddmmiaille jadvéa katsoja voi olla tapahtumien tarkkailija
ja todistaja, joka haluaa olla ldsné ja ndhdéd ja mitd tapahtuu alusta loppuun
asti. (Grotowski 2006, 87.) Paikasta riippumatta katsojalle jad mahdollisuus
lasndolon kautta omistaa yhteenkuuluvuus. Silta on avoin mahdollisuus.
Teos ja tapahtuma pysyvét hetken ajan. Aika maarittdd teoksen, joka ehkd
katoaa loppukumarruksiin. Syntyneiden merkitysten tai muistojen kautta ta-
pahtuma jaa kuitenkin elamaan.

Heidegger (2000b 501-502) kysyy: “Miksi sanomme, etta aika kuluu em-
mekéd samalla tapaa korosta, ettd se syntyy?” Heideggerin mukaan ymmar-
ramme ajan kulumisesta enemman kuin ehka haluamme myontada. “Taalldolo
on itsensd edelld tulevaisuudellinen, ja sen on valmistautuen ymmarrettava
nyt-hetkien seuraanto, joka on poisliukeneva ja kuluva. Tadlldolo tuntee ohikiiti-
vin ajan siitd, ettd silld on "ohikiitdvdid tietoa kuolemastaan.”

Seuraavassa luvussa 5 draamakasvatuksen merkitys argumentoituu sii-
nd, missd toteutuu ndyttimon ja ihmisen ilmion ykseys. Draaman potenti-
aali on sen tarjoama voimauttava kokemus, koska kyseessd on eldmi itse,
olemassaolomme tapahtuma. Pohdin seuraavassa luvussa draamaa nimen-
omaan kasvatuksellisen hyvan ndkokulmasta.

103



5 DRAAMAN MERKITYS - PERIPETIA

Meisti tuntuu kuin meidin pitdisi katsoa ilmiditten lipi: Tutkimuksemme ei kuiten-
kaan kohdistu ilmidihin, vaan - kuten voisi sanoa - "ilmiditten mahdollisuuksiin’. Py-
sihdymme toisin sanoen ajattelemaan niiden vditteiden laatua, joita ilmidstd esitdmme.
(Wittgestein 1953, § 90.)

Wittgensteinin myohdisfilosofian metodologinen ydin tarkoittaa sitd, ettei
kyse niinkddn ole ilmididen loytdmisestd tai niiden olemassaolon todistami-
sesta. Pikemminkin kyse on niiden ehtojen selvittamisestd, jotka méaéarittavat
ilmiotd. Sen sijaan, ettd ongelman ratkaisemiseksi etsisimme uutta informaa-
tiota, panemmekin jérjestykseen sen, mikad on aina ollut tunnettua. Aaltola
(1992, 33.) Tassd tutkimuksessa nditd ovat koulu ja kasvatus, teatteri ja draama
sekd oma kokemuksemme maailmassa-olemisestamme. Nditd kaikkia leimaa
ndyttimon ilmio olemassaolomme muotona.

Olemme tulleet tutkimuskertomuksen dramaturgiassa kddannekohtaan,
peripetiaan. Avaan seuraavaksi ndyttimon ilmiota kasvatustodellisuudessa ja
kasvatus- ja kasvutapahtumassa. Kasvatus, itsestdanselvyytend, on aina kul-
loiseenkin aikaan ja traditioihin sitoutunutta toimintaa. Koulu on tarkei ja
olennainen osa kasvavan ihmisen eldimismaailmaa. Koulu ei ole muusta maa-
ilmasta erillinen saareke, vaan se on luonteeltaan yksi maailman ja sosiaali-
sen todellisuuden ulottuvuus ja oma ilmionsa. Katson koulun ilmiota tassa
luvussa sen tehtdvan kautta.

Maailma ja kvartaalitalouden ehdollistama yhteiskunta vaikuttavat
muuttuvan nopeammin kuin ihmiselle on mahdollista. Kouluun itseensa
kohdistuu entistd enemmaén haasteita, odotuksia, ja vaatimuksia yhteiskun-
nanja myos perheiden suunnasta. Voiko hitaasti kasvava oliolaji muuttua ko-
vin nopeasti ja mihin suuntaan muutoksen pitdisi tapahtua? Maailman muut-
tumisen olennainen indikaattori on lapsi. On nédhtdvissé, ettd hyvin nopealla
aikavililld koulussa my®os oppilaiden kdyttaytymisessd on tapahtunut suuria
muutoksia. Tdmé&n vuoksi koulu on jatkuvien ja myos osin ennakoimatto-
mien haasteiden edessd. Jostakin tédllainen kehitys kertoo. Tutkijan ja opet-
tajan mieleen on hiipinyt vaistamattd ajatus: millainen ihmisestéd on tulossa,
kun koulusta itsestddn on tullut levoton, kiireinen ja hektinen todellisuuden



ulottuvuus. Kaaoksen hallintaan on kehitetty monenlaisia hankkeita: mento-
rointi, Verso eli vertaissovittelu, Kiva-koulu eli kiusaamisen vastainen hanke,
vuorovaikutusta kehittdva Yhteispeli, kolmiportainen tuki ja laadunarvioin-
ti muutamia mainitakseni. Nditd ja monia muita hankkeita ja toimintoja on
pyritty toteuttamaan opetussuunnitelman asettamien ehtojen lomassa, jotka
osaltaan lisddvat “dhkyd” entisestddn. Itselleni on muodostunut vaikutelma,
ettd ndma hankkeet ja toiminnot ovat opetussuunnitelman paille liimattavia
tekniikoita tai menetelmi4, joilla on varmasti hyvit tarkoituksensa. Niiden
merkitystd ja vaikuttavuutta pohtiessani joudun palaamaan ajatuksen ldh-
toruutuun eli yhteiskunnallisen arvohierarkian peruskysymyksiin. Se mita
yhteiskunta ja poliittinen tahto arvottaa, sithen suuntaan my6s koulun on
kuljettava. (Vrt. Véarri 2014.)

Voisiko draamalla ja dramaturgisella ajattelulla olla kaiken edelld esi-
tetyn valossa vield jotain erityistd merkitystd, joka jasentdisi edelld kuvattua
koulun todellisuuden tapahtumista? Draamassa ihminen, ja tdssd yhteydes-
sd erityisesti lapsi, on ldsnd maailmassa kokonaisena kokemuksensa ja ela-
ménpiirinsd kanssa. Dasein on maailmassa-olemista, joka tapahtuu yhdessa
toisten kanssa: Mitdasein. Draaman ja kasvatuksen yhteys tulee merkittaviksi
silloin, kun kasvatuksen pohja kiinnittyy osallisuuden perustaan. Draamako-
kemuksen tulee vahvistaa osallisuutta, toimijuutta, voimautumista, itseyty-
mistd ja identiteetin rakentumista yhteisessd dialogisessa toiminnassa. Tie-
topainotteisen koulun sisdlld draama etsii ja raivaa tilaa ja mahdollisuuksia
eldmisen taidoille. Muodon kautta draama jdsentdd olemassaoloa, tunteita ja
ajatuksia ja antaa merkityksid (ks. Hikdamies 2007).

Koulun tilat, tehtdvé ja koko toimintakulttuuri on mahdollista ndhda
ndyttamollising ilmidind. Kauttaaltaan dramatisoitunut koulu on mitd suu-
rimmassa maarin ihmisten ja tarinoiden kohtaamispaikka. Nama seikat suo-
rastaan haastavat koulun draamalliseen toimintaan. Totesimme aiemmin, etti
spontaania ja tdysin kehittynyttd teatteria syntyy jo primitiivisten kansojen
keskuudessa ilmeiden ja eleiden kautta. N&din tapahtuu my6s lasten ja nuorten
maailmassa kaiken aikaa. Koululla yhteisond on mainio tilaisuus hyddyntaa
lasten ja nuorten omia kokemuksia, tarinoita, energiaa ja taitoja draamallisena
toimintana oppimisessa ja kasvamisessa. Ihmisyyteen kuuluva leikillisyys ei
saisi jaddéd tarkkojen etukéteissuunnitelmien ja ohjelmoinnin jalkoihin.

Kun lapsilta kysytddn, mikd on mukavinta koulussa, yleensd he sanovat sen
olevan vilitunnit. Silloin menn&én ulos ja saa juosta ja meluta syddmen kyl-
lyydestd. Turvallisuutta ja sddntojen noudattamista valvotaan. Silti houkutus
kiivetd varaston katolle tai pihapuuhun on vastustamaton. Kun on korkealla,
kaikki ndkeviét, on voittanut itsensé ja riskin ottaminen on suorastaan kiihotta-
vaa. Rangaistus on pikkujuttu sen rinnalla, ettd performanssi onnistui. [Tutki-
jan memo 34]

Draaman luonteeseen kuuluu spontaanius, improvisaatio ja yhdessa toimimi-
nen. Inhimillisid tilanteita ja ristiriitoja voidaan tarkastella vieraannuttamal-
la ne fiktiiviseen todellisuuteen ja roolihahmoihin. Draaman opetuksellinen
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ja kasvatuksellinen erityisarvo on juuri mahdollisuus tarkastella inhimillisia
vuorovaikutustilanteita fiktion ja todellisuuden rajapinnassa. Identiteetin ke-
hitykseen kuuluu se, ettd ihminen paasee kokeilemaan erilaisia asioita, ndke-
mddn mahdollisuuksia, pohtimaan erilaisia ajatusmaailmoja ja valitsemaan
niiden vililtd. Draama tarjoaa muista oppiaineista poiketen tydtapoja kokeilla
vaihtoehtoisia ajatus- ja toimintamalleja. Useat tutkimukset (mm. Gallagher
2001; Heikkinen 2002, 2003, 2005; Laakso 2004; Rusanen 2002; Sinivuori 2002;
Toivanen 2002) osoittavat, ettd draamaopetus kykenee tuottamaan kasvaville
ihmisille merkityksellisid oppimiskokemuksia, joissa draamassa opittu tran-
sformoituu heiddn henkilokohtaiseen maailmasuhteeseensa (Toivanen 2002,
197). Transformaatiossa tietoisuus lisddntyy ja saadaan uudenlainen suhde
todellisuuteen. Tam&d myods muuttaa maailmaa yhteisten sopimusten muo-
dossa ja yhteisesti toimien: “Thinking by doing!”
Vilitunti ei ole kaikille lapsille mukavinta koulussa. Aina on niité, jotka tahto-
mattaan joutuvat ‘roomalaiselle areenalle’ hédvaistaviksi. Nayttamolld yleensa
seistddn yksin seindédn vasten. Juosta ei uskalla. Katseet, supattelu ja naurami-
nen tekevit kipedd. Vilitunti on lyhyt, mutta kokemus voi olla piinallisen pitka.
Kellojen soidessa sisille joku kady vield tondisemdssa. Jos kukaan ei vélitd eikd
puolusta, on parempi muuttua ndkymaéttomaksi. Kun erddan lapsen pitkdaikais-
ta poissaoloa tiedusteltiin kotoa, lapsen sanottiin lihteneen joka aamu kouluun.
IImeni, ettd pdivansa han oli viettinyt matkan varrella erdédssa koirankopissa.
[Tutkijan memo 35]

Kiusaaminen on yksi koulun vakavimpia vitsauksia. Turvattomuuden ja ar-
vottomuuden kokemuksilla voi olla kauaskantoiset seuraukset. Turvallinen
ilmapiiri ja keskindinen arvonanto ovat edellytyksid hyvélle elamadlle ja tu-
levaisuudelle. Draama jdljittelee todellisuuden tapahtumia, tekee nakyvak-
si todellisuuden ilmioitd ja kdy dialogia niiden kanssa. Opettajan tyossani
olen saanut kokea, miten yhteisollinen ja osallistava draama toimii juuri sii-
nd, missd ilmio tehddan nakyvéksi ja sitd késitellddn roolien kautta ja yhdes-
sd reflektoiden. Ennen kaikkea draamalla on ennaltaehkéisevéa vaikutus. Sa-
maistuminen toisen asemaan ja tunteisiin vaikuttaa draamaan osallistuvaan
henkilokohtaisella tasolla, kasvattaa eettistd tietoisuutta ja myotdeldmisen ky-
kya.

Téssd luvussa tarkastelen koulua nayttamollisend ja dramatisoituneena
eldimismaailmana ja olemassaolon tapahtumana erityisesti lapsen eldmdinndyt-
timon nakokulmasta. Tukeudun péédosin Varrin (1997) luonnehtimaan hyvan
kasvatuksen ideaaliin ja ehtoihin, joiden vallitessa hyva kasvatus voi toteu-
tua. Olemassaolon tapahtuma, néiyttimollisyys ja hyvin kasvatuksen ideaali tulevat
ndin draaman merkityksen perustelemisen kulmakiviksi. Tarkastelen draamakoke-
musta hermeneuttisena ja voimauttavana nyt-hetkend ensisijaisesti Heideg-
gerin (2000b), Vérrin (1997) ja Heikkisen H. (2002) vakavan leikin filosofian
jaetussa ja toisiaan leikkaavassa horisontissa. Pyrin erityisesti hahmottamaan
vastausta toiseen tutkimuskysymykseeni: Mitd merkitysulottuvuuksia draa-
makokemuksessa on lasna?



5.1 Kasvatuksen toisin ajateltu nayttamo

Koulu avautuu ndyttamond, jonne yhteiskunnan ndkdkulmasta katsottuna
tullaan sivistyksen, hyvinvoinnin ja yhteiskuntajédrjestyksen jatkuvuuden
turvaamiseksi. Suomessa koulu kuuluu kaikille ja oppivelvollisuus koskee
kaikkia. Oppivelvollisuudesta voitaisiin kuitenkin puhua enemmaén oikeu-
tena ja huolenpidon muotona, jossa yhteiskunta ja vanhemmat ohjaavat kas-
vavaa ihmistd 16ytamé&an omimmat mahdollisuutensa maailmassa ja toimi-
maan vastuullisesti ldhiympaéristossdédn, yhteiskunnan jasenend ja yhteisen
maailman kansalaisina. Suurin osa lapsista on ennen kouluikdd paivéahoi-
dossa ja esikoulussa. Kouluun tulo on kuitenkin suuri tapaus, joka muut-
taa lapsen eldmad ratkaisevasti. Se avaa kaikille kouluun tulijoille yhtdldisen
ndyttamon, luo tavoitteet, toiminnan, jarjestyksen ja arvioi lasta seitsemaés-
td kuuteentoista ikdvuoteen saakka lain maaraamalld tavalla. Opetus perus-
tuu eduskunnan hyviksymadan opetussuunnitelmaan, joka argumentoituu
yhteiskunnassa kulloinkin vallitsevien arvojen, poliittisten valtasuhteiden ja
jopa markkinatalouden tahtotilan perustaan ja asettaa legitiimit ehdot kou-
lun kasvatustoiminnalle. Vield kun kunkin oppiaineen perustana oleva tieto-
teoria ja ainejérjestojen intressit on saatu sisddnrakennettua opetussuunnitel-
maan, kasvatuksen ja opetuksen edellytykset niiltd osin alkavat olla koossa.

Koulu on kuitenkin mitd suurimmassa méaarin kasvaville ihmisille tar-
koitettu paikka ja erityinen maailmaan kuuluva tila, jossa kasvatuksen pé&a-
mé&drd ja suunta olisi voitava jotenkin fokusoida ja artikuloida. Eiko ndin
sitten ole? Asia ei vaikuta olevan ihan yksinkertainen. Jos kasvatuksen pé&a-
maddrd ei esiinny kasvatusdiskurssissa koulussa tai julkisessa keskustelussa,
tai eri intressitahojen kasitykset siitd ovat ristiriidassa keskenddn, kasvatus
jdd vaille sille kuuluvaa mieltd. Kaiken yhteiskunnassa on tuotettava tulosta,
myo6s koulun. Voimme hyvilld syylld kysyad: onko kasvatuksen paamaéra ja
koulun tulos sama asia? (Vrt. Oravakangas 2005.)

Itsestddn selvand pitimamme koulu muuttuu ajallisessa todellisuudessa
ja entistd peittyy uuden alle (aletheia). Opetussuunnitelmien muutostarpeiden
ja pdivitysten taustalla on aina tutkimuksellisia, yhteiskunnallisia ja ideolo-
gisia tarpeita ja intressejd, joiden vuoksi jotakin halutaan muuttaa ja jotakin
kenties sdilyttdad. Tatd tutkimusta rakentaessani olen tutkijana ja opettajana
kaiken aikaa myds oman opettajuuteni ja kasvatus- ja opetustyoni tutkija.
Mihin ndhden siis asetan tavoitteeni, pidmddrani ja valitsen menetelmat, jot-
ta tyoni kasvattajana olisi eettisesti kestédvilld pohjalla ja sopusoinnussa yh-
teiskunnan laatiman ohjeistuksen ja tahtotilan eli opetussuunnitelman kans-
sa? Mitd pysyvdd koulussa on muuttuvassa maailmassa? Jokainen ihminen
haluaa varmasti eldd hyvan elamaén. Siksi tarvitaan jonkinlainen kasitys siitd,
mitd on hyva kasvatus, jotta voimme rakentaa toivomme ja kdytannon kas-
vatustoimintamme tuon hyvén varaan. Tdlloin opettajuus, kasvatustehtédva ja
kumppanuus kasvavaan ihmiseen ja hdnen perheeseensd on nédhtdva hyvan
kasvatustoiminnan ja hyvén kasvun ytimena.
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Luokka ja oppitunti ovat koulutyon perusyksikoitd, jotka mahdollistavat
opettamisen ja oppimisen. Yleisesti luokassa vietetddn suurin osa koulupéi-
vdstd. Opetus ja oppiminen, kasvatus ja kasvaminen tapahtuvat ajallisella,
tilallisella ja dialogisella nayttamolla. Kuinka dialogisuus ilmenee tilld néyt-
tamolld, riippuu siitd toteutuuko luokassa avoin vai suljettu pedagogiikka.
Suljettu pedagogiikka perustuu vahvoihin struktuureihin, etukiteissuunnitte-
luun, tarkkojen sisdltojen opettamiseen ja suoritusten mittaamiseen tietyin
kriteerein. Avoin pedagogiikka on enemman tilannesidonnaista, oppimisympé-
ristot ja oppimisen tavat ovat vaihtelevia ja arviointi yksilollistda. Avoin peda-
gogiikka on enemmaén oppijakeskeistd ja myos dialogisempaa. (Vitikka 2009,
2012; Vrt. Biesta 2013, 1-9.)

Formaalin luokkatytskentelyn ohessa lapsilla ja nuorilla on koulussa lds-
nd aina informaalit omat maailmansa, roolinsa ja ndyttamonsa. N4illd ndytta-
moilld tapahtuu erilaisia esityksid, dialogeja, kilpailua ja performansseja, ku-
ten rakkauskohtauksia, ystavyyden valoja ja suuria salaisuuksia, mutta myos
rehvastelua, hdpdisemistd, syrjintdd ja tappeluita.

Eteisaula on loistava tila suuren nédyttdimon esityksid varten. Joukkotappelut,
joissa rekvisiittana on esimerkiksi karttakeppejd tai mailoja, ovat suosittuja
draamoja, joihin suorastaan hakeudutaan. Usein kdy niin, ettd leikistd tulee
totta. Ne syntyvit yleensd spontaanisti tondisemaélld toista pdin naulakkoa tai
seindd. Aina on yleisod paikalla ja lisdd tulee ympdrille kannustushuutojen
kera. Kaveria on mentdvd puolustamaan, joten esityksestd tulee ”osallistavaa
improvisaatioteatteria”. Alimmaisena lattialla makaavan tilanne on tukala, kun
monta kaveria on niskan pé&élléd yhtd aikaa. Dramaattista jannitystd syntyy siitd,
kun joku mitenké&én asiaan kuulumaton joutuu vahingossa vedetyksi mukaan
esitykseen. Kiistanalaiseksi ja ratkaisemattomaksi kysymykseksi usein jda se,
kuka shown aloitti. [Tutkijan memo 36]

Koulu on osa dramatisoitunutta yhteiskuntaamme ja todellisuuttamme. Draa-
malla ei ole Suomessa oppiaineen asemaa koulussa. Draamalla on kuitenkin
mahdollisuus sukkuloida ja toimia koulun néyttamollisessad ja dramatisoitu-
neessa todellisuudessa ja tehdd nakyviksi ja tutkia eri ilmiditd kasvavan ihmi-
sen omista ldhtokohdista ja kokemusmaailmasta késin. (Ks. Heikkinen 2002,
138-139.)

Eteisaulan suuri nédyttdimo on myds erinomainen tila muotindytoksid varten.
Trendit vaihtuvat tiheddn ja pukeutumistyylit ja hiukset kertovat my®os erilai-
sista genreistd ja identiteettikokeiluista niin tyttdjen kuin poikien keskuudessa.
Suosittua on myds vaihtaa kaverin kanssa vaatteita ja loihtia erilaisia kampa-
uksia, tai vain vaihtaa toisen jalan kengit kaverin kanssa. Nédin saadaan tavan-
omaisuuden rajoja rikkova performanssi aikaan nopeasti, ja yleisomenestys on
taattu. [Tutkijan memo 37]

Spontaanisuus, energia ja leikillisyys kuuluvat lapsuuteen ja ovat aina myos
draaman potentiaaleja. Draaman olemukseen kuuluu toimiminen sosiaalisen
todellisuuden ja draaman fiktiivisesti luotujen maailmojen vilissd “mahdol-
lisuuksien tiloissa”. Ne ovat vallasta vapaita tiloja, joissa todellisuuden il-



miditd tutkimalla luodaan uusia merkityksid ja uutta ymmarrystd. Vapaus
tarkoittaa sitd, ettd fiktion maailmassa voidaan leikkid ja kokeilla asioilla, jot-
ka eivit sosiaalisessa todellisuudessa olisi mahdollisia. Draamasopimuksella
sovitaan yhdessé siitd, mihin sitoudutaan, jotta leikki voi onnistua. Leikilld
on aina sddnnot, esteettinen muoto, ja leikki luo jarjestystd epatdydelliseen
maailmaan. Draamakasvatuksen vakavassa leikissid vakavaa on se, etti lei-
kin tarkoitus otetaan vakavasti. (Heikkinen 2002; 66, 94-96, 141; 2005.) Jotta
draama voisi toimia olemuksensa mukaisesti niin, ettd kaikki potentiaalit ote-
taan huomioon, on kasvatettavalle itselleen suotava vapaus. Tdlld tarkoitan
sitd, ettd kasvavan ihmisen maailmasuhde, Dasein, tiedostetaan oppimisen
ja kasvamisen merkittaviksi lahtokohdaksi. Tarkastelemme seuraavaksi sitd,
millaisesta vapaudesta kasvatuksen yhteydessa voitaisiin puhua, jotta puhui-
simme hyvastd kasvatuksesta.

5.1.1 Hyvin kasvatuksen ideaali ja sen toteutumisehdot

Varri (1997) etsii vditoskirjassaan vastausta kasvatusfilosofian ydinkysy-
mykseen: mitd on hyva kasvatus? Han perustelee eksistentiaalis-fenomeno-
logisen tarkastelukulmansa ja ajattelunsa ldhtokohtia tukeutuen péddasiassa
Merleau-Pontyn ja Buberin filosofioihin. Suomalaisista filosofeista Rauhalan
ajattelun jalki on ldasnd Varrin tutkimuksessa. Vaikka yritimme maédéritelld,
mitd on hyve tai mitd on hyvén kasvatuksen paamaéérana oleva hyva elama,
johon kasvatuksen késite aina sitoutuu, kysymykseen vastaaminen on ongel-
mallista. Jo pelkdstdan kasvatuksen kisitteen médrittely ei ole mahdollista
ilman viittaamista arvoihin ja sithen hyvaan, jota kasvatuksessa on noudatet-
tavajajota on toteutettava 'tdssd ja nyt’ kasvatettavan parhaaksija hdnen tule-
vaisuutensa turvaamiseksi. Kyse on tietimisen ja tietdméattomyyden paradok-
sista. (Emt. 25-26.) Sen ikuinen luonne selvidd lukiessamme Platonin (1978)
Menon-dialogia. Menon, thessalialainen nuorukainen, kysyi Sokrateelta:

Osaatko sanoa, voiko hyvettd opettaa? Tai voiko siihen harjaantua? Vai syntyy-
ko se ihmiseen luonnostaa tai jotenkin muuten, ei siis harjaannuksella? (Menon
70a)

Sokrateen ironinen huomautus omasta tietamattomyydestdan haimmastytti
Menonia ja han ryhtyi itse méaritteleméddn hyveen olemusta. Sokrateen heit-
tama dialektinen syotti, myotatuntoinen ironia, satiirinen leikinlasku ja "tie-
tamattomat’ kysymykset johtivat Menonin késitteelliseen umpikujaan. Han
vertasi Sokratesta sahkorauskuun, joka koskettaessaan kohdettaan tainnuttaa
taman. Tietdmattomyydestdan drsyyntyneend Menon esitti Sokrateelle kysy-
myksen, joka on mydhemmin tunnettu Menonin paradoksina:

Miten sind muka aioit tutkia sellaista, mistid et edes tiedd mitd se on? Millaista
tavoittelet, kun etsit sellaista, mitd et tunne? Ja jos sen l6ydét, mistd tunnistat
sen siksi, mistd et mitddn tiedd? (Menon 80d)
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Virri (1997, 26) sanoo Menonin paradoksin olevan pysyvasti kasvatuksen tar-
kein sekd teoreettinen ettd kdytdnnollinen ongelma. Vaikka emme voi var-
muudella maéaritelld sitd, mitd hyve tai hyva elamd absoluutteina ja kasvatuk-
sen paamaadrand ovat, meilld tulee olla kuitenkin jonkinlainen késitys hyvasta
elamastd. Hyvén eldamén ideaali on samalla sekd ongelma ettd ehto hyville
ja eettisesti perustellulle kasvatukselle. Olemme maailmaan ja tosiimme en-
sisijaisesti hermeneuttis-dialogisessa suhteessa. Auttaminen itseytymiseen ja
vastuuseen kasvamiseen on mahdollista, jos tunnustamme ideaalien heuris-
tisuuden. Kasvattaja ja kasvava ovat aina tosilleen toisia persoonia. Viime ka-
dessd my6s maailma ja olemassaolomme ovat meille mysteeri. Kasvattaja ja
kasvatettava eldvit samassa maailmassa omissa eldméntilanteissaan ja niis-
td avautuvissa merkitys- ja aikahorisonteissa. Kasvattajina toimimme aina
oman kokemuksemme pohjalta ja pyrimme tulkitsemaan kasvatettavan tar-
peita. Mennyt ja koettu aika ja teleologinen hyva ovat yhdessd nykyisyyden
kasvatustekojen ldhtokohtana. (Vrt. menneen futuuri, Hotinen ym. 2003.) Sik-
si kasvatuskdsitykset eivit voi olla kiinnilydtyja dogmeja, vaan niiden tulisi
mukautua kasvatettavan yksilollisyyttd tukeviksi ja edistdviksi. Mukautuva
hyva on kasvattajan ja kasvavan vidlissi olevaa kasvatusdialogissa toteutuvaa,
kasvatusvastuun edellyttdmé&d kohtaamista Tastd velvoitteesta johtuen kas-
vattajalla ei ole eettistd eikd metafyysistd oikeutta alistaa kasvatettavan ko-
kemuksia oman maailmankuvansa mukaisiksi. (Varri 1997, 28.) Oman opet-
tajan tyoni eetos ja kdytdnnon tilanteet koulussa ovat tosinaan aiheuttaneet
ristiriitaa:
Kaikissa niissd kouluissa, joissa olen toiminut, on edellytetty oppilaiden osal-
listuvan urheilukilpailuihin. Ihmetykseeni minulle on jopa vastattu, ettd kyse
on kasvatuksesta: "On tdrkedd, ettd oppilaat oppivat kilpailemaan. Kaikesta-
han yhteiskunnassa nykyadan kilpaillaan. Jokainen kilpailee omien edellytys-
tensd mukaisesti.” Tdssd menivét kylld puurot ja vellit sekaisin. Eivitko juuri
edellytykset luo perustan koko kilpailun idealle: luontaiset fyysiset ja henkiset
ominaisuudet ja taidot, mielenkiinto kilpaurheiluun, vanhempien kannustus ja
tuki, taloudelliset resurssit hankkia hyvit varusteet ja jopa valmennus - ja eri-
tyisesti vertaiset kilpakumppanit, josta syntyy koko kilpailun mieli. Mikd mieli
on koulun hiihtokilpailuissa, kun kompels ja ylipainoinen lapsi huonoilla suk-
silla yrittdd itsetuntonsa &dérirajoilla selvitd maaliin asti? [Tutkijan memo 38]

Palatkaamme Heideggerin (2000b, § 44) totuuskasitykseen, jossa kyse on ole-
massaolomme tavasta yhteisessd maailmassa. Olemisen ja ajan alkulehdiltd
saakka Heideggerin perustavin kysymys olemassaolomme kannalta on ky-
symys olemisen mielestd. Olemisen mielen kysyminen ohjaa sen etsimista.
Olemisen mieli on katseen tarkentamista edeltd olemiseen, jossa se on jo kuin
ennalta annettu ja jossa se viliaikaisesti artikuloituu olemisessaan. (Emt. 24~
27.) Huoli (sorge) on rakenteeltaan itsensi edellid - olemisena maailmansisdisen
olevan ddrelld. Taalldiolomme olemisen muotoon kuuluu my6s luonnos, joka
on avaavaa olemista kohti olemiskyky&an aina kohti tulevaa olemista. Luon-
nos on muuttuva ja tdydentyvé, jossa maailma avautuu meille merkityksina.
(Heidegger 2000b, 186.) Olemiskyky ja ymmartdminen ovat tapamme olla



maailmassa. Kasvattajalla ja kasvavalla on omat ymmarryksen horisonttin-
sa omassa ajallis-paikallis-traditionaalisessa tilanteessaan. Huoli on kasva-
tusvastuuta, jossa kasvattaja, 'tdssd ja nyt’ tunnistaa kasvavassa orastavia ja
idullaan olevia mahdollisuuksia, joiden vaaliminen ja tukeminen ovat tule-
vaisuuteen heijastavaa toimintaa. Olemisen mieli sen tulevaisuudellisuudes-
saja olemisen ymmartdminen eksistentiaalina tulevat ndin myos kasvatuksen
mielen ja pdamadran rakennetekijoiksi. (Ks. Heidegger 2000b, 272-273, 281.)

Kilpaurheilupainotteinen liikunnan opetussuunnitelma tuottaa toimintaa, jos-
sa vahvistetaan jo ennestddn vahvoja oppilaita, joita usein myds vanhemmat
tukevat. Yleensd vuodesta toiseen palkintoja saavat samat oppilaat. Koulujen
vilisissd urheilukilpailuissa myos koulujen johtajat kilpailevat vilillisesti kes-
kendan. Olin koulussa kympin liikkuja, silti minua s&élittivat ne luokkatoverini,
jotka aina jdivét noloina kilpailun hantdpadhan. En ymmarra, mikéa rooli on niil-
14, jotka oman tahtonsa vastaisesti pakotetaan urheilemaan kilpaa. Koko luokan
edessd annettavasta laulukokeesta lienee jo yleisesti luovuttu. Miksi siis koko
henkinen ja ruumiillinen olemus on altistettava julkiselle katseelle urheilukil-
pailun alttarilla. Missd kulkee lapsen kohdalla ruumiillisen ja henkisen koske-
mattomuuden raja? [Memo 39]

Kasvatuksen, kasvun ja padmadran ideat liitty vt toisiinsa. Kasvatuksen mie-
li maarittyy sen paamaddran ideasta - siitd, mitd kasvussa tulisi saavuttaa.
Olemassaolomme ajallisuuden vuoksi kasvatus on samanaikaisesti sekd pro-
jektiivista ettd teleologista. Projektiivisuudella Vérri (1997, 19-20) tarkoittaa
nykyisyydessd, ‘tassd ja nyt’ tapahtuvaa kasvatettavan hyvaa kohtelua ja par-
haiden kykyjen ja ominaisuuksien edistdmistd, jolla on suotuisa vaikutus tule-
vaisuuteen. Kasvatuspdaamaarat ovat eettisid suhteessa vain taiménhetkisessd
kasvatussuhteessa vallitsevaan eettisyyteen. Teleologinen kasvatus perus-
tuu kasvun tarkoituksen ja paamadran ideoihin. Pddmddrdn toteutumisesta
emme voi olla varmoja, mutta silti padmaééarallda on merkitystd taman hetki-
sessd tilanteessa, koska se sdidtelee toimiamme kasvatettavan parhaaksi. On
kuitenkin viltettdvd omaksumasta jotakin valmista méaritelmaa tai tulkintaa,
joka ennakolta lausuisi julki kasvatuksen tasmalliset padamadarat. Kasvatuksen
pdamaarad ei tule asettaa ennakolta, kasvatustodellisuudesta irrallisena.

Kasvattajan padmadrat eivét saa olla ristiriidassa hyvin eldmin ja itseksi tulemisen
ideaalien kanssa. -- Kasvatuksessa on kartettava ennalta mééréttyjd, kasvatetta-
van kohtaloa sitovia pragmaattisia ideaaleja. Kasvatus ei saa ahtaasti sitoutua
mihink&édn kansalais- ja ammattiroolien eikd ideologian rajattujen sisiltdjen ja
pddmaédrien toteuttajaksi. (Varri 1997, 20.)

Vaikka kasvatus on tulevaisuuteen suuntaavaa, emme voi eldd kasvatetta-
van tulevaisuutta. Kasvatuksellisen hyvan ldhtokohta kiinnittyy aina johon-
kin yleiseen ja sosiaalisesti arvotettuun hyvéén, jota on vaikea tarkalleen k-
sitteellistdd. Hyvéa eldma ja itseksi tuleminen ovat nekin ideaalisella tasolla
olevia abstraktioita, joista esiymmarryksen ja omien kasvatuskésitystemme
kriittiselld tarkastelulla voi tulla kasvatustoimintaamme ohjaavaa, aristoteli-
sessd mielessd kaytannollistd tietoa (fronesis). (Varri 1997, 27.)
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Viime kéddessd kdytannon toiminta saa maailman tapahtumaan. Kasva-
tustapahtuma edellyttdd kasvattajalta aina tilanteen mukaista arviointia ja
kasvatettavan sen hetkiseen tilanteeseen sovitettavaa kasvattajan ja kasvatet-
tavan vilissa olevaa mukautuvaa hyvia: ajallista, tilallista ja dialogista toimin-
taa. Kysee on aina jonkin arvokkaan vilittamistd kasvatettavalle.

Stand up -komiikkaa ndhdddn myos kouluissa. Koomikko ottaa tilan ja ajan
valittamétta oppitunnin kulusta. Hanelld on erinomainen tilannetaju, ja hin pa-
nee itsensd likoon hipeilemittd. Puhetta ja liikettd tulee solkenaan, ja palkkion
koomikko saa naurattamalla yleisod. Usein kyse on kylldstymisesté ja riittdmaét-
tomistéd haasteista. Seurauksena on alisuoriutuminen ja ylivireys, joka ilmenee
esittdimisend. Viisas opettaja voi kysya lapselta suoraan, mitd timé haluaa teh-
dé. Lapsella voi olla vaikka pakottava tarve saada juosta lumihangessa. Kysyin
ikkunan dédreen kerdantyneeltd yleisoltd eli oppilailtani, nikevitko he samoin
kuin min&. Kylld vain,naapuriluokassa oleva oma poikani pinkoi pitkin lumi-
hankea, kddntyi ja palasi takaisin posket punaisena. Kysyin vilitunnilla asiasta
poikani opettajalta. Poika oli tehnyt matikan tehtdviat mukisematta ja ripeédssa
tahdissa juoksulenkin tehty&ddn. Viisaalla opettajalla on hyvai tilannetaju. [Tut-
kijan memo 40]

Kasvatuksellinen hyva on kasvattajan ja kasvavan ihmisen vilissd olevaa di-
alogista ja aina kuhunkin tilanteeseen sovitettavaa toimintaa. Kasvattaja on
ensisijainen kasvatettavan maailmasuhteen tulkki ja kasvun auttaja, joka ot-
taa kasvatustoimissaan kasvatettavan ndkokulman huomioon: hyva elama
on hyvédd toimintaa. Tatd edeltdd hyva kasvatustoiminta, joka on mahdollista
vain dialogisessa kasvatussuhteessa. (Varri 1997, 27-29. ) Dialogi ei ole vain
vdline vaan aktiivista toimintaa, jolla rohkaistaan ja innostetaan toimimaan ja
jossa tunteiden ldsnéolo on tarkedd. Dialogi edellyttda rakkautta maailmaa ja
ihmisid kohtaa. Opettamiseen kuuluu ilo ja toivo, joka voi muuttaa maailmaa.
(Freire 2005, 97-100; hooks 1994; 2000; 2003; Skinnari 2004.)

Jos opettajana joudun viran puolesta pakottamaan kaikki vastuullani olevat
lapset syomaédn kaikkia ruokia, en ole heuristis-dialogisessa enkd itse asiassa
minkaanlaisessa kasvatussuhteessa kasvatettaviini. Vaatimus kaikkien ruokien
maistamiseen on opettanut minulle sen, ettd joku voi todella oksentaa punajuu-
ret lautaselleen kaikkien ndhden. Miti tédllainen kokemus lapselle merkitsee ja
mitéd han siitd oppii? [Tutkijan memo 41]

Toiminta saa maailman tapahtumaan ja tapahtumilla on aina dramaturginen
ja omanalaisensa rakenne riippuen niiden luonteista. (Ks. luku 3.) Palatkaam-
me tutkimustehtdvaani:

Tutkimustehtdvani on ymmartad, tulkita ja esittdd ndyttdmon ilmié Martin Hei-
deggerin filosofian valossa ihmisen ajallisena, tilallisena ja dialogisena maail-
masuhteena eli ndyttdamollisend todellistumisena erityisesti kasvatuksen kon-
tekstissa.

Tutkimuskysymykseni liittyvit siihen, millaista todellisuutta eri olemisemme
ndyttamoilld, myos koulussa, tuotetaan. Hyvan kasvatuksen ideaalin on olta-
va lasnd myos draamatydskentelyssd. Tutkimuskysymysten kautta voidaan



tarkastella suhdettamme maailmaan ja toisiimme. Suhteemme toisiimme voi
Buberin (1993) mukaisesti olla dialoginen Mind-Sind-suhde tai monologi-
nen Mind-Se-suhde. Molemmat suhteet ovat meille maailmassa ldasnid, mutta
Min&-Sind-suhde on mahdollinen vain kohtaamisessa, jossa toiseuden mys-
teerid kunnioitetaan. Ymmarran ja tulkitsen maailman nayttamona. Naytta-
mon ilmio on tutkimukseni fokus. Tutkimuskysymykset vieviat meiddt myos
koulun néyttamoille ja draamakokemuksen &érelle:

1) Millaisena ontologisena ulottuvuutena nayttimo ilmenee Heideggerin ole-
misen filosofian ja taiteessa esiin nousevan totuuden valossa?

2) Mitd merkitysulottuvuuksia draamakokemuksessa on ldsna?
3) Mitd merkityksid Heideggerin filosofia antaa draamakasvatukselle?

Erilaiset tieto-, ideologia- tai valtarakenteet ja niiden diskursiiviset jarjes-
telmét vaikuttavat yhteiskunnallisen toiminnan, esimerkiksi tutkimuksen,
koulutuksen ja hallinnon taustalla ja ndin myos ehdollistavat todellisuuden
rakentumista tietynlaiseksi. (Ks. Foucault 1982a, 1982b; 2005; Berger & Luc-
mann 1994; Taylor 1995.) Yhteisollisissd maailmankuvissa tiivistyvat kunkin
ajan erilaiset maailmankatsomukselliset, poliittiset tai uskonnolliset kasityk-
set, arvot ja normit, jotka ohjaavat myos yhteison moraalikésityksid siitd, mika
on hyvéa ja toivottua, mika sallittua ja kiellettyd. Kohtalonomaisesti kasvatta-
jaja kasvatettava jakavat ajallis-sosiaalisen situaationsa, joka on sama kaikille
yhteison jasenille. (Ks. Varri 1997, 33-35.)

Kasvattajan oma maailmankuva ja ihmiskésitys ovat ensisijaisesti avain
hianen kasvatukselliseen ymmarrykseensd ja kasvatussuhteeseensa kasvatet-
tavan kanssa. On myds osattava ratkaista suhteensa yhteisossa vallitseviin
kasvatuskasityksiin. Vérri (1997, 36-37) pitdd kasvattajan merkityssuhteiden
kokonaisuutta kasvatuksellisen orientaation ldhtokohtana. Han esittdd ne-
liulotteisen kasvatustodellisuuden késitteen, joka tarjoaa ne kriteerit, joiden
pohjalta voidaan arvioida kasvatuksen etiikkaa ja erottaa hyva kasvatus huo-
nosta eli funktionaalisesta kasvatuksesta. Ndiden kriteerien avulla voidaan
tarkastella, mihin ndhden kasvua tulkitaan, ja onko kasvatus niiden periaat-
teiden mukaista kuin viitetdan. Neliulotteisen kasvatustodellisuuden késite
havainnollistaa my6s kasvatussuhteen kompleksisuutta ja tuo samalla esille
sen tulkinnalliset ehdot:

1) kasvattajan merkityssuhteiden kokonaisuus
2) kasvatettavan merkityssuhteiden kokonaisuus
3) kasvattajan ja kasvatettavan yhteiset merkitykset

4) yhteinen maailma (Mitwelt), johon sek& kasvattaja ettd kasvatettava osallis-
tuvat ja jota varten kasvatuksellinen orientaatio tapahtuu

Neliulotteinen kasvatustodellisuus avautuu kasvatuksen ndyttimona olen-
naisella tavalla omien tutkimuskysymysteni kanssa samaan horisonttiin. Se
avaa kasvatuksen ndyttimon merkitysten maailmaksi. Se paljastaa myos kas-
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vatussuhteen kompleksisuuden. Kasvatettavan itsetietoisuus, vastuu ja kom-
munikaatiokyvyn kehittyminen ovat tarkeimpid kasvukriteerejd. Mainittuja
ominaisuuksia voi arvioida sen perusteella, kuinka kompleksisia merkitys-
suhteita kasvatettava kykenee hahmottamaan ja kuinka tietoinen hin on
omien tekojensa merkityksestd. Se, milld tavoin kasvattaja tulkitsee ja arvot-
taa kasvatettavan kehitystd ja vastauksia, paljastaa kasvatuksen todellisen
luonteen ja eettisyyden tason. Mitd autoritaarisempaa ja funktionaalisempaa
kasvatus on, sitd vahemman kasvattaja antaa arvoa vapaudelle, dialogisuudelle
ja kasvatettavan merkityksenannolle eli itseytymiselle eli sitdi huonommin kasvat-
taja ymmartdaa Menonin paradoksin. Autoritaarisessa kasvatuksessa kasvat-
tajan ja kasvatettavan vililtd puuttuu aito dialogi, jolloin elamannayttamoille
ei synny yhteistd leikkauspintaa ja merkityskenttdd. Myos yhteinen maailma
(Mitwelt) ja kokemukset tulkitaan yksipuolisesti kasvattajan ldhtokohdista.
Kasvatettavan maailma, kokemukset ja merkityksenanto pyritddn pitimaan
kasvattajan hallinnassa. Ndin yhteisid merkityksid ja jakamista ei synny. Jos
kasvatettavalta puuttuu vapaus kokea maailmaa ja myos maailman vastusta,
dialogi maailman kanssa jda vajaaksi. Ndin kasvatettava ja maailma, mukaan
lukien toiset ihmiset, rajautuvat toistensa ulkopuolelle. (Véarri 1997, 36-39.)

Kasvatettavan maailma ei ole koskaan sama kuin kasvattajan tulkitsema
ja valittamad kuva siitd. Kasvatettavan ja kasvattajan valilld vallitsee toiseu-
den mysteeri. Siksi mydskédan maailman merkittdvyys ei avaudu heille tay-
sin samalla tavalla. Mitwelt ei ole absoluuttinen ja vakioitu, vaan vahitellen
kasvatusdialogissa hahmottuva ja jatkuvasti tdydentyva merkitysten maail-
ma. (Ks. Vérri 1997, 102.) Olemassaolomme on luonnoksen kaltainen, joka
taydentyy koko olemassaolomme ajan. (Heidegger 2000b, 187-188.) Rauhala
(2009, 266-267) puhuu ihmisestd vajavuusolentona. Juuri tdssd vajavuutensa
tiedostamisessa ja tdydentymispyrkimyksessd on nédhtédvissa tarked osa kor-
keatasoista inhimillisyyttd. Mind-Se-suhde estdd kohtaamasta toista toisena.
Min&-Siné-dialogissa kohtaamisen viliin rakentuu silta kohti toiseutta. Silta
merkitsee tahtoa tulla toista vastaan. Tama tahdonilmaus antaa mahdollisuu-
den toiselle astua vilissimme olevalle vychykkeelle, jossa asemamme, roo-
limme ja erilaisuutemme eivit maédrittele kohtaamisemme luonnetta. Siind
vilissd ihmisyytemme ndyttimolld emme eroa toisistamme; Gelassenheit 'jat-
tdd oliot silleen” sellaisina kuin ne ovat toisina toisilleen. (Ks. luku 2.4.)



5.1.2 Suljetusta ja avoimesta pedagogiikasta suljettuun ja
avoimeen dramaturgiaan

Koulun olemassaolon syy ja tehtdva edellyttdavat koulun toiminnalta ehto-
ja, joiden vallitessa koulu toteuttaa tehtdvdansa. Olennainen tehtdva on ope-
tus, joten koulun perusyksikkoind ja funktionaalisina ehtoina voidaan pitdd
luokkaa ja oppituntia. Luokka on fyysinen tila, luokka-aste, oppilasyhteiso
ja sosiaalisen vuorovaikutuksen ndyttamo opettaja mukaan lukien. Systee-
miin sisédltyy aina myos lapsen subjektiivinen tila- ja aikakokemus fyysisend
ja psyykkisend kokemuksena. Namd asiat ovat yhteydessa my6s oppimiseen.

Koulussa on luokkien liséksi erilaisia tiloja kuten auloja, saleja, kayta-
vid, vessoja, suihkutiloja ja pukuhuoneita, varastoja, piha-alueita, toimistoja
ja opettajainhuoneita. Tilat eivit ole koskaan neutraaleja, vaan ne ovat latau-
tuneet erilaisilla kdyttotarkoituksilla ja merkityksilld, jotka liittyvat erilaisiin
tehtdviin, aikaan, valtaan, valvontaan ja sanktioihin, mutta myos illuusioi-
hin ja unelmiin. Foucault (1986, 22-27) puhuu heterotopioista tarkoittaen ta-
vanomaisista ympaéristomme tiloista poikkeavia erddnlaisia vastatiloja, jotka
heijastelevat toisia tiloja ja voivat vaaristdd mittasuhteita ja lisdta tai sekoit-
taa merkityksid. Ne ovat luonteeltaan ldpikulkupaikkoja ja edellyttdvit avaa-
misen ja sulkemisen. Sairaalat, vankilat, koulut, teatterit, museot ja laivat
ovat esimerkkejd heterotopioista. Koulun eri tiloilla on formaaliset funktion-
sa, mutta ne toimivat myos informaaleina ndyttamoing, joissa toimitaan eri
rooleissa, esitetddn, ndhd&an ja koetaan erilaisia suunniteluja tai improvisoi-
tuja ndytoksid ja performansseja.

Pahimpina ndyttimoind aiempina vuosina kouluissa olivat isot wec-tilat, joissa
istuimet oli erotettu viliseinilld, mutta ovet puuttuivat. Ylempien luokkien op-
pilaat harrastivat sielld tupakoimista, joka oli selkedsti ndytoslaji, jota oli myds
ennakkoon harjoiteltu. Aremmat lapset olivat vaikeassa asemassa, koska ovien
puuttuessa vessassa kdynnistd tuli julkinen esitys, jota hdpeilemitta jaatiin tui-
jottamaan. Moni lapsi joutui pidétteleméédn tarpeitaan koko pdivian. Uudem-
piin, yksittdisiin ja ovellisiin vessoihinkin mahtuu muutama, oven voi aina luki-
ta ja estdd ulospddsyn. Se on oivallinen ndyttimo pienimuotoisten esitysten tai
yksittdisten kohtausten jarjestimiseen. Kaverin pdian paneminen vessanpyttyyn
on edelleen suosittu hédviistysndytos, erddnlainen rituaali, jolla on pitkét perin-
teet. My0s késisuihkun painikkeen voi teipata alas, jolloin késiddn pesevd saa
samalla kokovartalosuihkun vaatteet paalld. [Tutkijan memo 42]

Esimerkissd on kyse erddnlaisesta ”patologisesta dialogista”, esitykselliseen
alistussuhteeseen joutumisesta. Koulu sulkee ja suojaa seiniensé sisille joka
syksy uuden ikdluokan ja péastdd joka kevit uuden ikdluokan vapauteen pe-
rusopetuksesta. Millainen maailma usein itsestddn selvana pitimamme koulu
on, millaisia mahdollisia maailmoja, tarinoita, nayttamaitd, rooleja ja esityksid
se seiniensd sisdlle kdtkee, ja millaisiin kasikirjoituksiin ne perustuvat? Miten
tila, aika ja dialogi ilmenevit kasvavan ihmisen subjektiivisina kokemuksina
koulussa, ja onko koulun idea vain sen seinien sisdpuolinen toiminta?
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Edelld mainittuja ulottuvuuksia voidaan tarkastella kasvatuksellisen hy-
vdn ndkokulmasta: miten ne ilmenevét koulussa ja millaisia dramaturgisia
tapahtumia ja subjektiutta koulu tuottaa riippuen siitd, millaisiin ehtoihin
koulun toiminta kiinnittyy. Todellisuuden tapahtumat voidaan ndhdéa avoi-
men tai suljetun dramaturgian muotoina, joiden avulla voidaan avata koulun
toimintakulttuuriin sisdltyvid, usein kyseenalaistamattomia ilmioité ja todel-
lisuuden tapahtumia sekd myos arvioida niiden merkitystd. Dramaturginen
ldhestymistapa olemassaolomme tapahtumiseen on se pohja, jolle my6s draa-
ma rakentuu. Koulun ja opettajan intresseistd, ndkemyksistd ja valmiuksis-
ta riippuu se, miten tiukasti pitdydytdan ehdottomassa opetussuunnitelman
ja koulun oppimisympériston tulkinnassa ja opettajajohtoisuudessa, ja mis-
sd mddrin tunnustetaan lapsindkokulmaisuus. Vapauden asteesta riippuu se,
onko pedagogiikka suljettua vai avointa. Pedagogiikka ei ole irrallaan sosiaali-
sesta ja inhimillisestd todellisuudesta, vaan se tuottaa avointa tai suljettua dra-
maturgiaa. Varrin (1997, 13) luonnehtiman hyvén kasvatuksen avainkasitteik-
si madrittyvat hyvd eldmad, itseksi tuleminen, vastuuseen kasvaminen ja dialoginen
kasvatus. Ilman ndité ei voida puhua hyvastd kasvatuksesta.

Hellyysdraamat tapahtuivat aiemmin nurkan takana ja salassa. Nykyinen aika
on visuaalista, julkeaa ja paljastavaa. Katseelle ja tirkistelylle on tarjolla mitd
moninaisimpia virtuaalisia merkitysmaailmoja. Yhd enemmén halutaan myos
ndyttdd ja paljastaa, esimerkkini tédstd kdy ohjelmaformaatti Big Brother. Myos
koulun kaytévilld tapaa toisinaan hyvin intiimisti toisiinsa liimautuneita ja
kiihkedsti suutelevia pareja. Esitykset ovat provokatiivisia, joka on kai niiden
tarkoituskin. Ne hipovat normatiivisen koulun hyvien kéytostapojen ja hyvan
maun rajoja, mutta toisaalta ne haastavat nikemddn myos sen, ettd eldméd on
muutakin kuin péén ja jarjen asia. [Tutkijan memo 43]

Kaiken tarkastelun ldhtokohtana on ruumiillinen subjekti aina maailmassa
olevana ja jo esiobjektiivisessa vaiheessa havaintoihin kykeneviana ja koke-
vana oliona. Alkuperdisesti situaatiossamme ei ole ulkopuolisen maailman
olemassaoloa, subjektin ja objektin erottelua. Ruumiillisuus on absoluuttinen
olemuksemme kehittyessimme samassa ruumiissa didin kohdussa. Ruu-
miimme jad my0s aina maailmaan ja hajoaa maailmankaikkeuden alkuaineik-
si kuoltuamme. Juuri ruumiillisuutemme vuoksi olemme kokevia subjekte-
ja ennen kaikkea elettynd fenomenaalisena ruumiina. Subjektiivinen eletty
ruumis on olemassaolomme avain. Esiobjektiivinen aistiva ruumiillisuus on
tietoisuutemme perusta. (Mm. Varri 1997; Merleau-Ponty 1999; Anttila 2008.)

Kasvavan ihmisen mieli ja ajattelu ovat suhteessa hdnen vilittoméaan ja
kokonaisvaltaiseen kokemukseensa. Tunteiden, ruumiillisten kokemusten ja
tajunnallisuuden yhteys ovat pelissd mukana vahvasti. Koulun tunneilmasto
on suhteessa siihen, miten arvotamme tunteiden ja ruumiillisten kokemus-
ten merkityksen kognition rinnalla. Jatkuva sddtdminen, miellyttdminen ja
mukautuvuus ovat kiltin oppilaan tavaramerkkeja ja usein myos raskas rooli
esitettdviaksi. Ruumiillista vireystilaa, tunteiden oikeutusta, rohkeutta, ilmai-
semista ja sddtelyd sekd toiseuden ymmartamista pitdisi harjoitella ja ylldpitad



dialogisesti ja minuutta ja yhteisollisyyttd rakentavasti. Tadhdn haasteeseen
parhaiten voisi vastata draama.

Hofsten (2012, 67-71) nostaa esiin nykyiset sikio- ja vauvatutkimuk-
set, jotka ovat tuoneet esiin uuden, osaavan ja aktiivisen sikion ja vastasyn-
tyneen, jonka kokemukset, tunteet ja ajatukset ovat merkityksellisid. Lapsi
kykenee jo kohdussa ollessaan tunnistamaan kuulemansa runon tai laulun.
Vastasyntynyt aistiva ruumiillinen olio suuntautuu alusta ldhtien toista kohti
ja kokee maailman valona, lampond, ddnind, hajuina, kasvoina ja muotoina.
My®s kielellinen ilmaisu ja intellektuaaliset merkitykset perustuvat ruumiil-
liseen kokemukseen: nikemiseen, kuulemiseen, haistamiseen, maistamiseen
ja tuntemiseen. Ruumis on maailmasuhteemme ankkuri, kaiken merkitys-
ten syntymisen ja muistaminen ehto, ymmartdmisen ja uusien merkitysten
mahdollistaja. Ruumiillisuus mahdollistaa liikkeen, toiminnan ja taidot, jotka
opittuamme osaamme ldpi eldman. Tapakulttuurin muodot rakentuvat ruu-
miilliseen muistiimme. (Ks. my6s Varri 1997.)

Kun jo sikiokaudella olemme aktiivisia ja suuntaamme kohti maailman
ihmeitd, mihin katoaa tuo kyky koulussa, kun viihtyméttomyys, kiusaami-
nen ja suoranainen putoaminen ndyttdvat uhkaavan niin monia hyvista PI-
SA-tuloksista huolimatta? On aiheellista pohtia, toteutuuko lasten osallisuus
ja mahdollisuus arvioida, asettaa tavoitteita, toimia ja vaikuttaa koulun toi-
mintakulttuuriin heitd itseddn koskevissa asioissa. Kaytannon koulutyon kan-
nalta merkityksellistd on se, miten osallisuus ylipddtdan ymmaérretdan ja mil-
laisista olettamuksista sen tulkinta johdetaan.

Siitd, millaisena nayttimona koulu ilmenee, voidaan avata useasta taus-
tandkokulmasta: kasvatustieteestd, opettajankoulutuksesta, yhteiskunnalli-
sesta valta-, ideologia-, talous- ja tulosajattelusta, opetussuunnitelmaty&sta
sekd koulun pedagogisesta toimintakulttuurista késin. Hilpela (2009, 291-293)
tuo Kasvatus-lehden padkirjoituksessaan esiin huolensa kasvatustieteen tilas-
ta, jossa on nédhtdvissad hajanaisuutta ja heikkoutta johtuen sen historiallisen
ulottuvuuden laiminlydnnistd. Juuret yltdvit antiikin Kreikkaan, jos ne vain
halutaan ndhda. Jos yhteys traditioon on katkaistu, kasvatustieteestd tulee
muotien ldpikulkupaikka. Myos menetelmakeskusteluissa kvantitatiivisen ja
kvalitatiivisen menetelmén kannattajat ottavat mittaa toisistaan. Tieteen iden-
titeettid ja itseymmarrystd voi rampauttaa myos kaiken tutkimuksen fokusoi-
minen taloudelliseksi toiminnaksi. Kansainvalisyyden painottuessa tarvitaan
suomalaista perustutkimusta, joka parantaa kasvatustieteen itseymmarrysta
ja antaa sille henkistd ryhtid. Kasvatustiede voi uusintaa ja uudistaa itsedan
vain traditiotietoisen ja kasvatustieteen ydinkysymyksiin keskittyvan keskus-
telun kautta. Hilpeld pitda kuitenkin kasvatustieteen kehitysndkymid myon-
teisend. Virri (2014, 391) ei ole yhtd toiveikas:

Kansalliset koulutusjdrjestelméidt ovat sitoutuneet kansainviliseen kilpailuun
aina perusasteen Pisa-kilvoittelusta yliopistojen ranking-vertailuihin. Iso osa
kasvatustieteilijoistd ja koulutustutkimuksesta ottaa elinikdisen oppimisen,
kilpailukyvyn ja globalisaation yhteen kietoutumisen annettuna maailmajérjes-
tyksend.-- Elinikdisen oppimisen ideologia ja sithen mukautuva kasvatustiede

117



118

ovat sidoksissa teknologiseen metafysiikkaan ja sen tavoiterationaaliseen ajan-
kasitykseen, joka suhtautuu tulevaisuuteen hyotyldhtdisesti, kalkyloivasti ja
omistavasti. Ndin kasvatustiede osaltaan hyviksyy itsestddn selvyytend, ettad

tuottavuus ja kilpailukyky ovat ihmisen toimien lopullinen ja ainoa paamééara.

Ajatelkaamme vastasyntyneen lapsen kasvamista taaperoksi ja pieneksi eka-
luokkalaiseksi tdhdn yhteiskuntaan ja maailmaan, jossa puhutaan useimmat
asiat tuottavuuden ja kilpailukyvyn kehyksessa. Millaista subjektiutta ja mil-
laisia identiteettejd tulevaisuuden koulussa tuotetaan? Jos ajattelen ihmista
itsendisend ja vastuullisena moraalisubjektina, joudun valitettavaan umpi-
kujaan. Asetan rinnalle suunnattoman maéaardn yhteisessd maailmassamme
ankarissa olosuhteissa ja darimmadisessd koyhyydessd eldvét lapsityoldiset.
Vaurauden ja kurjuuden dilemma on kestaméton tila, jota ylldpitdd koveneva
kansainvilinen kilpailu, jossa tuottavuuden hintaa maksavat ne, joilla itsel-
ladn ei ole juuri mitddn. Kyse on ddrimmadisestd toiseudesta ja niin suljetusta
dramaturgiasta, ettd siihen on vaikea saada kosketusta. Kurjuuden nayttamo
on rdiked vastakohta sille, ettd samaan aikaan oma elintasomme sairastuttaa
meitd.

Oma kasvatustehtdviani koulussa on sidoksissa opetussuunnitelman si-
sddn rakennettuun eetokseen. Onko Gelassenheit (ks. luku 2.4.) ainoa vaihtoeh-
to, jolla yhteiskunnan vaatimukset ja oma etiikka voidaan suhteuttaa toisiin-
sa? Tassd kohden nden draaman erityiset mahdollisuudet ndhda todellisuus,
maailma ja ihmiset myotatunnon kautta. Ei pienid lapsia tarvitse ahdistaa
maailman kurjuudella. Riittdd, ettd opitaan ensin ratkomaan ristiriitoja omas-
sa luokassa ja koulussa, ja ndhdé&én ja tunnustetaan toinen ja erilainen arvok-
kaana. Ihmisen arvokkuutta ei voi kilpailuttaa, se on kaikilla sama.

Kasvatustiede on my6s opettajankoulutuksen peruskivijalka. Suoma-
laisen koulun menestystarinan tarkedna tekijand pidetddnkin korkeatasoista
opettajankoulutusta. (Ks. Sahlberg 2015.) Koulutuksen, pedagogisen osaami-
sen ja dialogisen kohtaamisen taito punnitaan siind, miten vastavalmistunut
ja kirkasotsainen opettaja onnistuu sukkuloimaan oppilaiden, vanhempien,
kokeneempien kollegoiden, valtaisan mé&aran yhteiskunnasta kouluun tule-
vien odotusten, koulun toimintakulttuurin, ennakoimattomien tilanteiden,
vaihtelevien tilaratkaisujen ja késissddn olevan opetussuunnitelman kanssa.
Suomessa opettajalla on autonominen asema, jolloin hdn voi suunnitella tyo-
tddn vapaasti ja valita tilanteiden mukaan opetusmenetelméat opetussuunni-
telman perusteita kunnioittaen. Viitén, ettd tdssd kohden tulee usein vastaan
musta aukko. Pitkddn opettajan tyotd tehneend olen itse jatkuvasti sen vaan-
non keskelld, jossa kdyddan keskustelua siitd, miten opetussuunnitelmaa tuli-
si tulkita. Opetussuunnitelman tulkinta tuottaa monenlaista pedagogista toi-
mintaa, jolla on viliton vaikutus kasvavan ihmisen elamééan.

Opetussuunnitelman mallin jisennysta koskevassa tutkimuksessa Vitik-
ka (2009) on tarkastellut mm. vuosina 1994 ja 2004 kdyttoon otettuja opetus-
suunnitelmia. Tarkastelussa ilmenee, ettd opetussuunnitelmalla on opettajan
toimintaa ohjaava hallinnollis-juridinen, tiedollinen ja pedagoginen luonne.



Opetussuunnitelman sisdltod maarittavit erilaiset tiedon muodot ja tiedon
kasitykset. Taidot ovat alisteisessa asemassa tietoihin verrattuna. Sisdllon
esittimisen vaihtoehdoiksi voidaan maédritelld eritelty tai integroitu sisalto.
Opetussuunnitelman pedagogiikka puolestaan méaérittyy oppimis- ja opetus-
kasitysten pohjalta. Pedagogiikka voi olla avointa tai suljettua riippuen peda-
gogisen vapauden asteesta. Pedagogiikka-ulottuvuuden tarkasteluun liitty-
vdt myos formaalin koulutuksen ja informaalin oppimisen viliset rajapinnat,
jotka tulee huomioida koulupedagogiikan ja opetussuunnitelman kehittami-
sessd (emt. 7).

Vitikan (2009) tutkimus osoittaa, ettd koulu tilana on usein suljettu yksik-
ko, jonka toiminnan perustana on kognitiota painottava opetussuunnitelma,
méadramittaiset oppitunnit ja tulosten ja oppimiskokemusten mittaaminen
strukturoiduilla kokeilla ja testeilld. Koulussa oleminen tapahtuu erdénlai-
sena pddtekdyttdytymisend. Opetuksen tavoitteet ovat vidhemmain sitovia
kuin sisdllot ja arviointikriteereind esitetyt paatekdyttaytymisilmaisut. Ndin
opettaja pddtyy suunnittelemaan ja toteuttamaan opetusta sisiltojen ja arvi-
ointikriteerien, ei niinkdan tavoitteiden pohjalta. (Emt. 218-219.) Suomessa
kaytossd olevat opetussuunnitelmat on aina rakennettu oppiaineiden varaan.
Vuosina 1994 ja 2004 kdyttoon otetut opetussuunnitelmat edustavat oppiai-
nejakoista ddrilaitaa. Ne muodostuvat ikdan kuin kokoelmiksi erillisid yhden
oppiaineen opetussuunnitelmia, joilla kullakin on pitkille viedyt ja vaativat
oppimistavoitteensa. Kun eri tieteiden alojen intressit korostuvat, sisaltomaa-
rdt kasvavat kokonaisuudessaan suuriksi. Opetussuunnitelman rakentami-
nen muodostuu erddnlaiseksi kilpailuksi tilasta. Tama johtaa myos helposti
faktapainotteisuuteen, ja opetuksen sisdllot esitetddn propositionaalisena tie-
tona. (emt. 202). Opetussuunnitelmissa on pyritty rakentamaan eri oppiai-
neita lapdisevid ja yhdistdvid aihekokonaisuuksia. Ne on kuitenkin kirjoitet-
tu erikseen ja ne ovat opetussuunnitelmassa ldsna erddnlaisena oppiaineiden
sisdltojen lisdnd. Aihekokonaisuudet edustavat ndin eriteltyd, ei integroitua
sisdltod. Keskusaiheet eivat juuri sisdlld koulunkdyntiin, oppilaiden eldaméén,
ihmissuhteisiin, persoonan etsimiseen tai itsensd 1oytamiseen liittyvid aiheita.
(Emt. 206-207.)

Miksi pohtia asioita, jotka ovat kohta menneen talven lumia, kun uusi ja
uljas opetussuunnitelma on kiytossa lukuvuonna 2016? Suuret laivat kdanty-
viét hitaasti. Uutta orientaatiota ei voi syntyé tyhjastd. Aiemmat kokemukset
luovat perustan sille, miten nykyisyys ja tuleva rakentuvat. Eiké riitd sekaan,
ettd otetaan aiemmista asioista opiksi, vaan samalla on kyettdva ennakoimaan
vdhintddn seuraavat kymmenen vuotta. Yksittdisen oppilaan kannalta ky-
seessd on koko hdnen tulevaisuuteensa vaikuttava kasvatusinstituution eetos.
Uusi kulttuurinmuutos edellyttdd erityisesti sitd, ettd oppimisprosessissa ni-
menomaan kasvavan ihmisen osallisuutta vahvistetaan. Opettaja ja oppilaat
toimivat yhdessa. Opetussuunnitelma kokonaisuudessaan on suhteutettava
sithen aikaan ja yhteiskunnalliseen tilanteeseen, jossa kulloinkin ollaan. Huo-
mion arvoista on myds opettaja rooli uudistuksessa, miten opettaja tulkitsee
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opetussuunnitelmaa ja mitd se hidnelle merkitsee.* Kuntakohtaisissa opetus-
suunnitelmissa voi olla erilaisia painotuksia, mutta ympaérilld oleva maailma
on kaikille sama. Sanan on tultava myos lihaksi, eli myos pedagogiikkaa on
arvioitava uudessa valossa. Biesta (2013, 1-9) puhuu kasvatuksesta, joka si-
sdltdd aina riskin. Vaikka koulutus ja kasvatus pyritddn ndkemdan vahvana
ja ennustettava yhteiskunnallisena tavoitteena, kasvatus itsessddn on uutta
luovaa toimintaa, jota ei voi tdysin ennalta ohjata ja valvoa. Tédssd mielessd
riski sisdltdd positiivisen latauksen.

Uuden opetussuunnitelman luonnoksesta (2014) ilmenee, ettd oppiai-
nekeskeisyydestd on edetty jossain m&drin eheytetympddn suuntaan. Myos
draamaa, draamatoimintaa tai draamaopintoja ollaan tuomassa koulun oppimis-
prosesseihin. Tama taas edellyttdd sitd, ettd draamatoiminta ymmaérretddn oi-
kein, jotta ei sorruta harrastamaan “tempputekniikkaa” todellisen ymmarta-
misen sijasta. Mitd kaikkea tdma kdytannon koulutyossa tulee merkitsemaan?
Draamakasvatus on yliopistollinen oppiaine, draamaopettajia on koulutettu
jo vuosia ja alan véitoskirjoja on ilmestynyt tasaiseen tahtiin. T4td antia tulisi
voida hyodyntédd, kun draamatoimintaa suunnitellaan.

Oleellista on, ettd lapset ja nuoret ndhdddn oman eldménndyttdimonsa
ja maailmasuhteensa potentiaalisina tutkijoina. Heid&dn tulisi saada osallis-
tua oppimisprosessin suunnitteluun omista kokemusmaailmoistaan késin:
esittdd itse kysymyksid, ihmetelld, tutkia, kokeilla ja myos erehtya seka 16y-
tdd ndin uusia ratkaisuja ja vaihtoehtoja, ja vieldpéd yhteistydssé toisten kans-
sa. (Niemi 2008, 122-125.) Uuden opetussuunnitelman myota tdhan nayttaisi
olevan edellytyksia. Kirjoitettu teksti joutuu kuitenkin kohtaamaan aina ole-
massa olevan maailman, olosuhteet koulussa, asenteet ja valmiudet ajatella
ensin toisin, jotta voisi toimia toisin. Suunnan muutos ei tapahdu hetkesss,
vaan saattaa herittdd jopa vastarintaa. Hyvan kasvatuksen ideaalin tiedosta-
minen ja ymmartdminen antaisi hyvén perustan tulevalle kasvatustoiminnal-
le ja draamatydskentelylle.

46  Kiviojan (2014, 187) omaeldmankerronnallinen opetussuunnitelmatarina tuo esiin
opettajandkokulman opetussuunnitelmaan. Opettajan eldménkulun pesrpekstiivista
suhde opetussuunnitelmaan vaihtelee. Kivioja pohtii, mitd opetussuunnitelma mer-
kitsee hanelle itselleen ja laajemmin yhteiskunnalle. Tutkimuksessa erottuu selkeésti
neljd opettajan ja opetussuunnitelman vilid kuvaavaa laatusuhdetta. Tuki- ja normi-
suhde on yhteydessd opettajan elaménkulussa persoonallisiin ominaisuuksiin kuten
varmuus tai epavarmuus. Arvostussuhteella hidn tarkoittaa sekd opettajan suhdetta
opetussuunitelmaa kohtaan ettd opetussuunnitelman nakymaétonta viestia siitd, mi-
ten siind on ilmaistu arvostus opettajaa kohtaan sekd mitd opettaja merkitsee ope-
tussuunnitelmalle tai pikemminkin sen laatijoilla. Suunnittelutapasuhde voi vahvistaa
opettajan suhdetta opetussuunnitelmaan sekd lyhyemmalld ettd pitemmalld aikava-
lilla. Kriittisempiin opetussuunnitelmasuhteeseen on yhteydessa karttuva tyokokemus.
Opetussuunnitelman ja sen toteuttamisen valilld vallitsee jannitteitd. Opetusuunni-
telman laatija on on ndhnyt asiat yleisemmalld tasolla, kun taas toteuttaja erityiselld
ja reaalisella tasolla. Opetussuunitelman stukturointi on kompleksista. Liian tiukka
ohjaus kaventaa opettajan vapautta, kun taas liiallinen viljyys estdd uudistusten to-
teutumisen ja pedagogiikka ei muutu.



Oppilaan ja opettajan roolit ja tehtdvit ovat yleensd olleet annettuja ja
eriytyneitd. (Mm. Skinnari 2004; Suoranta 2003; Poikajédrvi 2007; Freire 2005;
Vuorikoski & Kiilakoski 2005; Varto 2005.) Nayttamolla padosan esittdja on
perinteisesti ollut opettaja, jonka esitystd seuraa enemmaén tai vahemmain
kuuliainen oppilasyleisd. Opettaja opettaa ja esittdd kysymyksid suullisesti ja
kirjallisesti, joihin voidaan vastata muun muassa oikein tai vddrin. On vield
tavallista, ettd tehtdvikirjoihin jopa merkitddn virheet punakynalld vaarin-
merkkid kédyttden (v). Jos tehtdvékirjalla on jotain merkitystd, se lienee har-
joittelua eikd mallivastauksia varten. Miten ylipdédnsa oppilaan vastaus voi
olla védérin tai oikein? Téllainen kasvatus tuottaa toimintaa, joka ei anna tilaa
uusille ja ennakoimattomille ndkokulmille tai mielipiteille, koska ne voivat
héiritd oppitunnin kulkua ja pilata ennakkosuunnitelmat ja aikataulut. Jos
tulee toistuvasti tulkituksi “vaarin vastaajaksi”, oppii mieluummin olemaan
hiljaa. Lasten ajattelu ja osaaminen kypsyvit vahitellen. Lapsi voi myos tulki-
ta kysymyksen eri tavoin kuin aikuinen on tulkinnut laatiessaan kysymyksen.
Kielen merkitykset eivit ole aina yksiselitteisid eivitka asiat mustavalkoisia,
vaan eri tavoin kontekstisidonnaisia: ne siséltdvat monia tulokulmia ja tulevat
ndin eri tavoin tulkituiksi.

Virheitd kuuluukin tulla, kun kokeillaan eri vaihtoehtojen toimivuutta.
Se on luovuuden ja uskalluksen kehittymisen ehto uteliaisuuden ohella. Ei ole
harvinaista, ettd lapsi 1oytda kasiteltavastd aiheesta jonkin sivujuonen, joka
on kiinnostava ja josta luokka innostuu. Rohkea opettaja, jolla on tilanne-
tajua, uskaltaa poiketa tuntisuunnitelmastaan ja heittdytyd improvisaatioon
lasten oivaltamista ja innostumista arvostaen. Liséksi kyseenalaistaminen, jos
joku sellaiseen uskaltautuu, olisi ndhtdva siind hetkessd dialogin avauksena
ja koko luokkaa osallistavana haasteena. Improvisoitujen tilanteiden kautta
lapset padsevat omasta kokemusmaailmastaan kisin itse oivaltamaan ja luo-
maan uutta. Téllaiset tilanteet synnyttdvat uudenlaista tietamistd, taitamista
ja toimijuutta. Virheiden etsimisen sijaan onnistumisen nostaminen arvioin-
nin ldhtokohdaksi vahvistaa itseluottamusta ja uskoa omiin kykyihin. Avoin
pedagogiikka on itseyteen, hyvadn eldméddn ja vastuuseen kasvamiseen rohkai-
sevaa dialogista toimintaa (vrt. Freire 1992; hooks 1994).

Koulun nédyttamot ja roolit tuottavat suljettua pedagogiikkaa hyvin pitkélle
varman ja valmiina annetun tiedon ja laskevan ajattelun ja maailma vuoksi:
ruumiillinen olio, lapsisubjekti, on pitkélle havaintojen kohteena oleva, eri
tavoin mitattavissa ja kategorisoitavissa oleva objekti. Talldin lapsen kokemus
dramatisoituu hinen asenteeseensa itseddn ja maailmaa kohtaan ja myds sithen mil-
lainen toimija hinestd syntyy, itsendisesti ajatteleva vai ulkoa ohjautuva. Juuri
toiminta on se, jolla luodaan merkityksellinen suhde maailmaan. (Heidegger
2000b, 99-100.) Yhteisollisyydestd puhutaan paljon, mutta todellisuudessa
luokkahuonetytskentely on ollut paljolti yksilooppimista ja sen eriasteista
arviointia. Lasten mahdollisuus vaikuttaa osallistumisen ja omien ideoiden
kautta yhteisolliseen oppimiseen nimenomaan aktiivisina toimijoina on ol-
lut véhdistd. Tavanomaisessa luokkaopetuksessa kaikkien oletetaan etenevin
funktionaalisten paamaédrien mukaisesti samassa aikataulussa opettajan an-
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taman opetuksen ja madrdysten mukaisesti. Keskenerdinen ihmisen lapsi on
strukturoitu koulun ja samalla yhteiskunnan rakenteisiin monin eri tavoin.
Hyvin nopeasti on ymmarrettdvéd, ettd on kyettdvd istumaan pitkid aikoja
paikoillaan suurimmaksi osaksi hiljaa. Kuvaavaa on uutisointi loppukesastd,
kun toimittaja ilmoittaa, ettd oppilaat “palaavat pulpetteihin”. Kes&lld on saa-
nut kasvaa vapaasti ja syksyn tullen pannaan sdiloon. Tilan kdyton hallinnal-
la varmistetaan myos ajan hallinta ja ruumiin liikkumattomuus oppituntien
ajaksi. Vdlitunteja valvotaan ja tekemistd rajoitetaan turvallisuussyistd. Varri
(1997, 180) kutsuu téllaista ei-dialogista kasvatusta funktionaaliseksi tai mo-
nologiseksi kasvatukseksi. Nimitén téllaista olemassaolon tapahtumista sulje-
tuksi dramaturgiaksi, joka tuottaa tarkkojen ennakkosuunnitelmien ja lukkoon
lyotyjen paamadrien ja tulkintojen mukaisia suorituksia, padtekayttaytymis-
td, kuuliaisuutta ja hiljaisuutta seké suosii suoritusten mittaamista ja nume-
raalista arviointia yhdenmukaisin kriteerein. (Ks. Poikajarvi 2005, 153-163.)

Koulua voi pitdd heterotopiana, jonka olemukseen kuuluu tilaan, aikaan
ja subjektiin kohdistuva valta, kontrollointi ja sanktiot. Imiétn kuuluu tilo-
jen sulkeminen ja avaaminen kuten laivoissa tai vankiloissa. (Foucault 1986,
48.) Heterotopia voidaan nihdd myos muuttuvana ja avoimena tilana. Kun
laiva sulkee keulaporttinsa ja alkaa matka, siihen liittyy unelmia tulevasta
kohteesta ja vapaus arjesta. Kouluihin on tullut digitalisaatio. Sen mukana
monilukutaito, uudet mahdollisuuten viestintdén, maailman avautumiseen ja
hahmottamiseen luovat kouluun uutta toimintakultuuria, yhteisollisyytta ja
vaikutusmahdollisuuksia. Tama ilmi¢ ilmio avaa perinteiset kasitykset tilasta
ja ajasta uuteen horisonttiin.

Lapsuusja tilallisuus ovat muuttuvia ja toisiinsa vaikuttavia ilmioitd, joi-
den suhdetta emme ehka ole aina tulleet ajatelleeksi. Nykyddn lasten litkku-
mista kodin ulkopuolella ja koulumatkoilla rajoitetaan yhd enemman turval-
lisuuden nimissa. Riskien hallitsemisen sijaan ne pyritddn poistamaan lasten
elaméstd kokonaan. Lapset kuitenkin muuntelevat arkisia tiloja itselleen ja
sosiaalisille suhteilleen sopiviksi rajoitteista huolimatta, esimerkiksi parkou-
raajat ja skeittaajat. Myos digitaaliset mediat ja virtuaaliset maailmat avaavat
uudenlaisia sosiaalisen, taloudellisen ja poliittisen toiminnan areenoja lapsil-
le. Lapset ovat saaneet pddsyn tiloihin, joita on ollut tapana pitda lapsuudel-
le uhkaavina. (Kallio 2012, 124-125; Kullman & Strandell & Haikkola 2012,
11-14.) Setélan (2012, 181-182) tarkastelun ldhtokohtana on aikuisten lapsille
suoma tila, joka on yhd suojellumpi, aikuisten tilasta eriytyneempi ja estdd
lapsen omaa toimijuutta ja jarruttaa kehitystd. Tuovatko aikuisten suunnitte-
lemat ja rakentamat valmiit ja turvahiekkaiset leikkipuistot lapsen eteen sa-
laisuuksia, jannitystd, uuden ja oudon kohtaamista ja lumoutumista? Ehka.
Aikuisten sallimien tilojen rinnalla itse I6ydetyt ja keksityt tilat antavat kylld
tahdn mahdollisuuden ja haastavat samalla 16ytoretkeilijan myos koettele-
maan itseddn ja suhdettaan ympéarsivadn maailmaan.

47  Ks. Kupiainen (2013, 24-28.) . Media and Digital Literacies in Secondary School.



Perinteisessd luokkahuoneessa dialogin hallinta on jopa estdnyt lapsia puhu-
masta tunnilla keskenddn. Usein pulpetit ovat jonomuodostelmassa, jolloin
on puhuttava toisen niskaan, vaikka olisi tdysin mahdollista jarjestdd istuin-
paikat kasvokkain tai muutoin varioida paikkoja tavanomaisesta poiketen.
(Ks. Ofsti 2014, 87-119.) Tunteiden, ajattelun ja kokemuksen hallinnalla ra-
jataan sitd, mistd aiheesta milldkin tunnilla saa puhua, mitkd tunnereaktiot
ovat sallittuja ja miké tulkitaan huonoksi kdytokseksi. Kun omasta kokemus-
maailmasta nousevat keskustelunaiheet eivit ole arvioinnin ja mittaamisen
kohteita, ne saavat vihemmaéin huomiota. Juuri niissi tilanteissa kasvokkai-
suuden merkitys on suuri. Kasvokkain tapahtuvassa dialogissa opitaan kuun-
telemaan toista ja ottamaan rakentavasti kantaa sekd myo6s arvostamaan toi-
sen ndkemystd ja kokemusta.

Ruumiin hallinnalla on pitkét perinteet. Rakon ja suolen hallintaa oppii
vdistdmadttd, jos tunnilla ei pddse kdymaéadn vessassa. Tamad lienee nykyddn
harvinaisempaa, mutta kokemukseni mukaan ei ihan tavatonta. Todenna-
koisesti silloin ei mydskadan voi keskittyd kovin hyvin. Alastomuuteen tois-
ten ndhden on suostuttava uimahallissa ja litkuntatuntien jalkeen suihkussa.
Kaikkia ruokia on syotdvéa, vaikka jotkut ruuat saavat voimaan pahoin. Op-
pilaita kontrolloidaan jatkuvasti ja heiddn tekemisistddn tehdddn merkintoja
sdhkoiseen jarjestelmddn heiddn tietamaéttadan. Miksi ndin toimitaan? Kasva-
van ihmisen autenttinen ihmisarvo on unohdettu.

Kun ldhetdn luokkaamme tai koulutyo6td koskevan tiedotteen koteihin, kdyn
tekstin ensin ldpi oppilaiden kanssa, jotta he voivat vaikuttaa viestin sisaltoon.
Jos jonkun oppilaan asiasta on vilttdmétontd ilmoittaa kotiin, laadimme viestin
sisdllon oppilaan kanssa yhdessd, jotta hdnen oma kokemuksensa ja osallisuu-
tensa hédntd koskevassa asiassa toteutuu. Mieluista oppilaille on se, ettd kotiin
kerrotaan hyvid asioita heiddn kokeminaan. [Tutkijan memo 44]

Koulu saattaa kuormittaa lapsia monella tavalla. Koulusta yleisesti puuttuvat
oppilaiden omat tilat, jonne voisi pitkdnd pdivand vetdytyd syomddan vaikka
evditd, jos on sallittua tuoda omia evéitd kouluun, tai olla vaikka hetki rauhas-
sa. Joskus kenties pitdisi voida leikkidkin, jutella kaverin kanssa kahdestaan
tai olla vain ihan omien ajatustensa kanssa tekemdttad yhtdan mitdéan. Joutilai-
suus sopivina annoksina on ajattelun alku ja luovuuden ehto. Jos lukujérjestys
on tiukasti oppiainejakoinen, mik& on tavallista etenkin yldkoulussa, oppilaat
joutuvat tavan takaa orientoitumaan tunti toisensa jdlkeen uusiin siséltoihin.
Keskittymisen kannalta timd on vaativaa ja myos kuormittavaa, aikuiselle-
kin. Jos rentoutumiseen ei ole koulussa mahdollisuutta, oppilaat tekevit sen
omalla tavallaan. Pulpettien p&dlld makaavat pojat ei ole mitenkddn tavaton
naky.

Kuurme & Carlsson (2011, 232-233) kehottavat pohtimaan koulun tehta-
védd jatkuvasti persoonan kokonaiskehitystd silmallad pitden. Identiteettid voi
pitdd yhtend sivistysprosessien peruskysymyksend, joissa valistuksen ihan-
teen mukaisesti kasvamalla autonimiseksi itsendiseksi moraalisubjektiksi, ih-
misestd tulee itsensd teos. Identiteettid voi ajatella itseksi tulemisen matkana
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ja prosessina, jossa ihminen voi loytdd tai menettdd mahdollisuuksiensa kent-
tid. Kasvatuksen etiikka ja haasteet kulminoituvat siihen, millaista toimintaa
kasvatuskasityksemme pohjalta luomme, jotta tuemme ja ohjaamme kasva-
vaa ihmistd oikealla tavalla hdnen omista ldhtokohdistaan kdsin 16ytamé&an
itsensd ja mahdollisuutensa. Tama on mahdollista hermeneuttis-dialogisessa
ja ainutkertaista toista arvostavassa kohtaamisessa, jossa kunnioitetaan toi-
seuden mysteerid. (Varri 1997, 26-28.) Kasvattaja ei saa alistaa kasvatetta-
van kokemuksia oman maailmankuvansa mukaiseksi. Kummallakin on omat
kokemusmaailmansa. Pikemminkin lapselle tulisi sallia vapaus kokea oma
maailmansa ainutkertaisella tavallaan ja saada kokea my6s maailman vastus-
ta. Aikuisen ihmisen luottamus siihen, ettd lapsi parjada mahdollisuuksiensa
loytoretkelld ja myos 1oytdd jotain itsendisesti, on avain avoimeen dramaturgi-
aan, hyvaan eldméadn, itseytymiseen ja vastuuseen kasvamiseen. Ndin oma
eldmédntarina kehkeytyy omalla elamadnndyttamolld ainutkertaiseen muotoon
yhdessi toisten kanssa.

Koulun luonne hermeneuttisesti orientoituneena dialogisena nayttamo-
nd on liuennut johonkin laajempaan vaatimusten kenttddn ja opettajan pro-
fessio ja itsendinen asema on muuttunut kiireisen virkakoneiston hektisesti
pyorivaksi rattaaksi. Jos mietimme edelld mainittua koulun sivistystehtavés,
olemme vakavan eettisen pohdinnan edessd. Katson nditd kasvatuksen ilmi-
6itd, ymparoivad globaalia yhteiskuntaa ja kouluun kohdistuvia vaatimuksia
vanhemman, luokanopettajan ja tutkijan silmin. Talouden tehostamistoimet,
jatkuva kiire, ulkoapdin tulevien odotusten ja vaatimusten kasautumat, per-
heiden ja lasten kasvava pahoinvointi, nopea reagointi ylldttaviin ja ennakoi-
mattomiin asioihin, kolmiportainen tuki, yhteisty6 kodin ja eri sidosryhmien
kanssa ja kokoaikainen koulun kehittdmisty6 laadunarviointeineen ovat aja-
neet opettajan tyon ja jaksamisen absurdiuden rajoille. Kadottaako opettaja
lopulta oman autonomiansa itsendisend moraalisubjektina ja myy sen vallit-
sevalle jarjestelmaille voidakseen selvitd yha teknisemméksi muuttuvien suo-
ritteiden suuresta maarasta? Tallainen meno ei voi olla ndkymattd myos lap-
sissa. Jadako hyvan kasvatuksen ideaali vaille sen toteutumisen ehtoja? Uusi
opetussuunnitelma perdadankuuluttaa kiireettomyyden ilmapiirid. Teksti pitdi-
si saada eldméén ja hengittdmaan. Miten koulun toimintakulttuuriin voidaan
saada muutos, joka edistdd titd pyrkimysta?

Uudelleen ja toisin ajateltu koulu voi olla suunnannéayttdja, mika sen al-
kuperidinen sivistystehtdva onkin. Ajattelun ldhtokohtana ei tulisi olla talou-
den ehdot tai kansainvdalinen kilpailukyky. Ajattelun suunta on mahdollista
vaihtaa lapsindkokulmaisuuteen. Jokainen koulu ja jokainen opettaja voi toki
itse pysdhtyd ja paattdd, haluaako jatkaa tehokkaana suorittajana. Lapselta
tdtd ei pidd vaatia. Ihmisen lapsen kasvaminen ja itseksi tuleminen on joka
tapauksessa hidas ja viipyileva tapahtuma. Koulun toiminta tulisi suhteuttaa
tahén tosiasiaan.



Kaikesta edelld esitetystd huolimatta, lapset ja nuoret ovat eteenpdin
suuntautuvalla energialla varustettuja. Formaali kasvatusinstituutio ja ohjel-
moidut kdyttaytymismekanismit eivét voi tdysin hallita heiddn elamismaail-
maansa. Vaikuttaa jopa siltd, ettd mitd formaalimpi, kontrolloidumpi ja sul-
jetumpi ndyttamo koulu on, sitd enemmaén oppilaat etsiytyvit tai ajautuvat
informaaleille nayttamaille esiintyjiksi, katsojiksi, silminnékijoiksi ja todista-
jiksi. Monet asiat pysyvéat myos peitettyind - sellaisina, joista koulu, opettajat
tai vanhemmat eivat koskaan saa tietda.

Kenkiin liittyvd performanssi tapahtui erddnd kevdand koululaisjumalanpal-
veluksessa. Ekstrovertti poika, joka tavallisesti kéytti Reinoja, oli saanut isoéi-
diltdédn lahjaksi komeat ja pitkikarkiset bootsit, joissa oli hieman kasvunvaraa
ja uutuuttaan ne olivat ilmeisen jaykat. Niilld poika marssi kirkkoon itsevar-
muutta uhkuen ja piti huolen, ettd mahdollisimman moni néiki kengét. Kirkos-
sa jumalanpalveluksen aikana istuimme pojan kanssa eri penkkiriveilld, joka
oli edullista hdnen kannaltaan. Niinp& han otti ndyttdmon taitavasti haltuunsa,
ja pddosaa esittivit pitkdkarkiset kengédt. Mind en ndahnyt kenkdperformanssia
toisin kuin suuri joukko oppilaita ja kollegojani. Tulomatka kirkosta olikin sit-
ten astetta vaikeampi. Kengit olivat alkaneet hiertda ikdvésti ja matkanteko oli
melkoisen hidasta. Kuulin kenkdesityksestd koululle tultuamme. Kaikella on
hintansa. Asiassa oli se hyva puoli, ettd hanelld oli ne miellyttdvat Reinonsa,
joita hén siirtyi kdyttaméaan mukavuussyistd. [Tutkijan memo 45]

Koulun tilat ja ymparistot muuntuvat hetkessa nayttamoiksi. Sosiaalisiin suh-
teisiin, vuorovaikutukseen, valtaan ja huomioon liittyvit tarpeet seké erilaiset
leikit ja pelit houkuttelevat ja tarjoavat mahdollisuuksia improvisoituihin ja
myo6s hyvin suunniteltuihin rooleihin ja esityksiin. Yleisod ei tarvitse hou-
kutella, se on aina paikalla. Harmillisen usein oppilaiden performanssit tul-
kitaan huonoksi kdyttaytymiseksi, vaikka kyse usein on vapauden ja leikin
tarpeesta.

Nayttamot avautuvat itsestdédn ja paljastavat totuutta (aletheia). Ne voivat
olla antiikin kreikan mukaisia dialogisia ndyttamoita tai sukua roomalaiselle
areenalle.

Erds oppilaani loukkaantui verisesti kaveriinsa, joka toiseen kouluun muu-
tettuaan oli alkanut haukkua entisen luokkansa oppilaita. Niinp&d hén ilmoitti
poistavansa kaverin Facesta ja panevansa tilalle kyseisestd tyypistd homovi-
deon YouTubeen. Nayttimo voikin ylldttden avautua universumin laajuiseksi
areenaksi kohtalokkaalla tavalla. Koskapa oppilaani oli reilusti alle 13-vuotias,
sanoin hanelle, ett4 tédstd seikasta ja mys uhkailusta voisi palveluntarjoaja olla
kiinnostunut. Teimme kaupat: kumpikin jdttdd asian silleen. [Tutkijan memo
40]

Tutkimukseni sisélld olevat todelliset esimerkit jo paljastavat sen kirjon, miten
todellisuus dramatisoituu nayttamollisiksi tapahtumiksi itsestddn ja spontaa-
nisti. Nayttamolld on kasvava ihminen, Dasein, itsenddn sellaisena kuin hdn
on. Tila joustaa ja mukautuu varsinaisesta kdyttotarkoituksestaan poiketen
luoden uudenlaisia kokemushorisontteja. Nayttamo ja katsomo rakentuvat
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hetkessd. Koulut ovat ldpikotaisin dramatisoituneita yhteistjd, mutta tiedos-
tavat tdméan heikosti eivitkd osaa kayttdd tatd hyvaksi. Oppilaat on ndhty
pitkalti tiedon prosessoijina, mutta he ovat mitd suurimmassa méérin ruu-
miillisia, tuntevia ja kokevia subjekteja ja kokonaispersoonia itsensd 16yta-
misen matkalla. Koulussa ei ole juuri omaa vapautta. Vilitunteja valvotaan
ja oppilaiden toimintaa tarkkaillaan ja arvioidaan kaiken aikaa. Vapauden ja
rajoitusten dilemma onkin koulun ikuisuuskysymys. Niind véhdisind ja val-
vottuina vapauden hetkinékin ehtii tapahtua kaikenlaista.

Tutkimuksessani olemassaolon tapahtuma Heideggerin filosofian valos-
sa tarkasteltuna, nayttamollisyys ja hyvan kasvatuksen ideaali (Vérri 1997)
ovat draaman merkityksen perustelemisen kulmakivid. Heikkinen (2002, 138)
on vditostutkimuksessaan luonnehtinut draamakasvatuksen tieteenala- ja op-
piaineluonnetta seuraavasti:

Naden tavallaan, ettd draamakasvatuksessa ollaan palaamassa leikin ja rituaalin
juurille: yhdessa tekemiseen, yhdessd luomiseen ja merkityksellisten asioiden
pohtimiseen fiktion ja symbolisoinnin kautta. Nyt rituaalinomainen leikillisyys
tapahtuu dramatisoidussa yhteiskunnassa, jossa draamakasvatuksen poetiikka
rakentuu kokemuksellisuuden ja monindkdkulmaisuuteen pyrkivan toiminnan
kautta. Tieteenala- ja oppiaineluonne rakentuu ”in-between”-tilojen kautta
kollaasimaiseksi ja avoimeksi genresysteemiksi.--Teoriahahmotelmastani on
todettava, ettd nden draamakasvatuksen juuret sekd draamassa, kasvatuksessa
ettd teatterissa.

Heikkinen (2002, 139) on hahmotellut draamakasvatuksen uutta paradig-
maa vakavan leikillisyyden filosofiassaan. Han nédkee draamakasvatuksen
merkityksen aktiivisessa ja yhteisollisessd tarinankertomisessa ja maailman
hahmottamisessa. Olen tdhdn mennessd pyrkinyt omalla tutkimuksellani
tuomaan tdhdn draamakasvatuksen paradigman hahmotelmaan uutta onto-
logista tulokulmaa ihmisen néyttdmollisen olemassaolon perustan ja totuus-
kasityksen kautta Heideggerin filosofian valossa. (Ks. luku 3.) T4ta tdaydentaa
hyvin kasvatuksen ideaali ja dialoginen kasvatus. (Varri 1997.)

Téssd tutkimuksessa draaman ja teatterin genret eivit ole erityisen tar-
kastelun kohteena. Ldhtokohtani on enemmaén draaman ontologisissa kysy-
myksissd. Jotta draama késitteend ja ilmiond ei jdisi vain leijumaan ilmaan,
on syytd lyhyesti valottaa sitd, mitd draama kdaytannon eldmaéssé tarkoittaa ja
missd draamatoimintaa esiintyy. Oma professioni liikkuu draaman, teatterin
ja koulun vililld. Toimin vapaa sivistyon kentilld, opetan ja ohjaan harrasta-
jateatteria ja toimin opettajana peruskoulussa. Minulla on myds oma pieni ja
poikkitaiteellinen teatteri nimeltdan Tupa & Teatteri. Perusajatuksena on “mis-
sd tupa, sielld teatteri” eli teatterin helppo siirrettdvyys tilasta toiseen.

Oma opettajuuteni, koulukasitykseni ja draamakésitykseni muodosta-
vat kokonaisuuden, joka ei perustu pelkastddn tyotapoihin, vaan on ennem-
minkin ajattelutapa. Ajattelen koulua, opettamista ja oppimista, kasvatusta
ja kasvamista dramaturgian kautta. Tyotavat 10ytyvéat timéan tamén pohjalta.
Kouluty6n suunnittelu ja arviointi tapahtuvat yhdesséa lasten kanssa. Lasten



eldmé&nlaatu paranee myonteisten kokemusten ja osallisuuden kautta, kun he
saavat vaikuttaa omaa itseddn kokevissa asioissa. Olen purkanut vuosia sitten
pulpettijonot ja istumme usein ympyran muodossa kasvokkain. Keskelle tilaa
muodostuu toiminnallinen nayttamo.

Olen ollut toisinaan aika yksin ajatusteni kanssa. Kun sain kasiini @sternin
(2014) toimittaman teoksen Dramaturgi i didaktisk kontekst, hammastyin tavat-
tomasti sitd, miten olen tietoisesti ja ehkdpéd intuitiivisesti toiminut koulussa
hyvin paljon tuon teoksen hengen mukaisesti. [Tutkijan memo 47]

Draamaa voi luonnehtia sanomalla, ettd se on yhteisollistd, prosessikeskeis-
td, eettistd ja esteettistd toimintaa ja se soveltuu kaytettdviksi hyvin monilla
yhteiskunnan kentilld. Soveltavaa (applied drama)*® draamaa toteutetaan op-
pilaitoksissa, erityisopetuksessa, nuorisotydssd, kehitysvammatyosséd, sosiaa-
litoimessa, vanhustyossd, mielenterveystyossd, kehitysyhteistyossa tai van-
keinhoidossa joitakin mainitakseni.*” * Voisi pikemminkin kysyd, mihin se ei
sovi. Pddllimmadisend tdlld hetkelld itselldni nousee mieleen maahanmuutto
ja valtaisat pakolaisvirrat. Soveltavan draaman pddmaééranad on parantaa yk-
siloiden eldmédnlaatua ja auttaa yhteisojd toimimaan paremmin. (Nicholson
2005, 3.)

Seuraavassa luonnehdin draamakokemusta hermeneuttisena ja voima-
uttavana nyt-hetkend ja kasvavan ihmisen maailmasuhteen toteutumisena
vallasta vapaalla ndyttamolla.

5.2 Draaman hermeneuttinen ja voimauttava nyt-hetki

Menneen nykyisyys merkitsee muistia, nykyisyys havaintoa ja odotus tulevan
nykyisyyttd. (Augustinus 2014, 429.)

Yllad oleva augustinolainen aikakésitys kuvaa osuvasti sitd, miten olemme
aina entisen ja uuden vilitilassa. Se kulloinenkin hetki, jota elamme ja koem-
me, on kiinnittynyt perinteeseen ja aiemmin kokemiimme asioihin ja tapah-
tumiin. Tuo samainen hetki kiinnittdd meiddt edessimme oleviin mahdol-
lisuuksiin, toiveisiin, odotuksiin ja unelmiin kuten my6s epavarmuuteen ja
pelkoihin. Vilitila puolestaan ilmentdd sen, ettd aika ja tila ovat erottamatto-
mia. Ruumiillisina subjekteina olemme aina suhteessa tilaan, aikaan ja toisiin
ihmisiin. Eldamaé ei kulje ohitsemme vaan se tapahtuu "téssd ja nyt” meille. Ko-
kemukset ovat sisdisesti ajallisia, jokaisessa nyt-hetkisessd kokemuksessa on
lasnd mennyt ja suuntautuminen kohti tulevaa (Laine 2003, 169).

Draaman muoto noudattaa olemassaolomme tapaa. Heideggerin (2000b)
olemisen filosofian valossa tulkitsen olemassaolon dramaturgiseksi tapah-

48  Ks. Nicholson (2005). Applied Drama. The Gift of Theatre.

49  Ks. Hakdamies (2007). Metodilla on merkitys — muodolla on mieli. Draamatydskentely
mielenterveyshoitotyén ammattikorkeakouluopinnoissa.

50 Ks. Koskenniemi (2006). Osallistava teatteri. Devising ja muita merkillisyyksid.
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tumaksi, jossa tila ja aika muodostavat erottamattoman jatkumon. Olemas-
saolon kokemus dialogina, toimintana ja tapahtumana asettuvat nyt-hetken
luonnehdintaan, sithen mitd kokijassa tapahtuu. On mahdotonta yrittdaa ku-
vata yksittdisen kokemuksen siséltod. Pyrinkin luonnehtimaan niitd edelly-
tyksid ja ehtoja, joiden vallitessa hermeneuttinen ja voimauttava nyt-hetki
voi tulla mahdolliseksi. Dialogisen ideaalin mukainen draamakokemus on
luonteeltaan samalla kertaa aina yksittdinen ja aina my®ds yhteisollinen tran-
sformatiivinen oppimiskokemus ja kasvutapahtuma.

En erittele draaman genrejd enké tee varsinaisesti eroa draaman tai teat-
terin vdlille. Kaiken pohjana on rituaalinen maailmasuhde ja nédyttamolli-
nen todellistuminen. (Ks. luku 3.) Taiteellisessa oppimisprosessissa puhun
mieluummin osallistujista tai tapahtumien todistajista kuin esittdjistd tai
katsojista. Lahtokohtana piddn koulussa toteutuvaa draamatyoskentelyd
luonnehtimieni ehtojen vallitessa ja sitd, mikd on yksittdisen ja yhteisollisen
kokemuksen oikeutus.

Viimeaikaisessa lapsuustutkimuksessa on korostettu lasten osallisuutta
ja ddnen kuulumista heiddn omaa eldmaansa koskevissa tapahtumissa ja paa-
toksenteossa. (Rainio 2012, 108-109.) Sitd, mitd lasten osallisuudella ja toimi-
juudella ja ndiden tukemisella ja vahvistamisella kasvatusyhteisoissd lopul-
ta tarkoitetaan, on tutkittu varsin vihian. Tarkedn niakokulman osallisuuden
tarkastelulle toisivatkin juuri lasten omat kokemukset ja kasitykset: millai-
sia tarinoita lapsilla itsellddn on osallisuuden toteutumisesta? Niemi (2008,
122-123) perddankuuluttaa opetuksessa pyrkimystd tukea sekd oppilaiden
ettd vanhempien osallisuutta ja voimautumista. Han pitdd sosiokulttuuris-
ta opettamista osallistavan opetuksen ldhtokohtana. Oppimisprosessi lihtee
liikkeelle oppilaiden kokemasta maailmasta ja kaiken perusta oppimisessa
on dialogisuus.

Ropo (1999) tarkastelee elinikdisen oppimisen ldhtokohtia minuuden,
muutoksen ja oppimisen kautta, jotka hdn integroisi. (Emt. 149-150.) Han
puhuu minuuden arkkitehtuurista ja minuusavaruudesta. Koska minuusa-
varuus sisdltdd kaikki aikamuodot, se tarjoaa mahdollisuuden ajalliseen inte-
graatioon menneisyyden, nykyisyyden ja tulevaisuuden vilille. Tdstd seuraa
erddlld tavalla ajattomuuden kokemus, joka tosin ei voi olla tdydellinen, kos-
ka kehon vanheneminen konkreettisella tavalla muistuttaa ajan kulumisesta.
Ajan kokemusta minuudessa ei voi hyvin kuvata lineaarisena tai kronologi-
sena jatkumona. Ropon ehdottama parempi ilmaus olisi syklinen aika, koska
minuudessa pitkatkin ajanjaksot voivat varastoitua ajallisesti tiiviiksi koko-
naisuuksiksi. Joskus jokin lyhyt, mutta hyvin merkittdva kokemus tai tapah-
tuma voi saada kokemuksen kestoon ndhden suhteettoman aseman. Aika “su-
pistuu’ tai "‘venyy’ sen mukaan, millainen merkitys ja arvo kokemuksella on. (Emt.
155.)

Minuusavaruuden kisite tarjoaa erddn ulottuvuuden draamakokemuk-
sen tarkastelua varten. Tdssd yhteydessd tosin vaihtaisin syklisen ajan ko-
kemuksen vertikaaliseen aikaan ja tapahtumaan draaman ndyttdamolla. Draa-
makokemus on erdilld tavalla syvésukellus “tdssd ja nyt’ -ulottuvuuteen



esteettisen kahdentumisen kautta: kahdennutaan roolissa, ajassa ja paikassa
vallasta vapaalla alueella. Nyt-hetken ulottuvuuteen heittdytyminen on aina
vield tapahtumaton ja artikuloimaton vilitila, josta ollaan tietoisia, mutta sa-
malla ollaan valmiita ottamaan riskejad heittdytymé&an tuntemattomaan. (Vrt.
Heikkinen 2002, 141; Reitala & Heinonen 2003.)

Draamakasvatuksen vakavassa leikissd vuorotellaan sosiaalisen todelli-
suuden ja fiktion maailmoissa ja rajapinnoilla. Draamakokemus on dialoginen
tapahtuma, joka perustuu yhteisesti sovittuun leikkiin yhteisesti sovituilla
saannoilld. Oppiminen ja kasvaminen ovat yhteisollistd ja transformatiivista
toimintaa. (Heikkinen 2002, 141). Yksil6tasolla jokainen osallistuja on ldsna
minuutensa mahdollistamissa rajoissa “mahdollisuuksien tilassa” taiteen ja
kasvatuksen vililld. (Em. 137.) Luonnehdin draaman olemusta ja ndyttamolla
olon kokemusta seuraavien kasitteiden kautta: vapaus, toivo, toimijuus, voima-
utuminen, itseksi tuleminen ja vastuuseen kasvaminen. Draaman etiikka kulmi-
noituu nédihin ideaaleihin, joita voidaan hyvélld syylld kutsua draaman ar-
voiksi. >

Minuuden kehityksessd Ropo (1999, 162) erottaa toisistaan laajenemisen,
integroitumisen ja sitd kautta siséllollisen rikastumisen sekd minuuden supis-
tumisen. Minuuden olemuksen keskeisind elementteind hdn kuvaa avaruu-
dellisuuden (minuuden laajuus), tekstuaalisuuden (merkitykset), konteks-
tuaalisuuden (suhde ymparistoon) ja ajallisuuden (menneisyys, nykyisyys ja
tulevaisuus). Ndissd ominaisuuksissa tapahtuvia muutoksia voidaan kuva-
ta oppimisen ja kasvamisen tutkimuksen luomilla kasitteistoilld ja tuloksilla.
Analysoidessaan eldmé&&nsd ihminen luo tavallaan itselleen teoriaa siitd "kuka
olen’. Minuuden rakentumisen ja identiteetin muodostumisen kannalta "mis-
sd olen’ -kysymys on vield olennaisempi. Minuuden kehityksen syklisessd
prosessissa nditda kysymyksid toistetaan kaikissa aikamuodoissa. Unelmien
ja kriisien taustana on taas kysymys "'kuka haluaisin olla’. Unelmissa halu ei
ole vield realisoitunut toiminnaksi ja osaamiseksi, kriisissi mahdollisuudet
toteuttaa minuutta ovat taas ratkaisevasti vahentyneet. (Emt. 156-157.)

Virrin (1997) hyvian kasvatuksen ideaali merkitsee ajallisuudessa “tdssd
janyt’ tapahtuvaa toimintaa kasvatettavan parhaaksi ja hdnen tulevaisuuten-
sa turvaamiseksi.

Draamakasvatuksen ja draaman olemus ja merkitys toimintana kiinnit-
tyvit vahvasti osallisuuden tunnustamiseen ja toteutumiseen jokaisena het-
kend ilman varausta. Hetken ja kokemuksen laatu ja merkitys muodostuu
siitd, ettd osallistujassa tapahtuu jotakin, joka saa hédnet tiedostamaan omia
kasvupotentiaalejaan ja mahdollisuuksiaan, jotta hdn voi asettaa itselleen ta-
voitteita. Osallisuuden ehto on vallasta vapaa tila, jota tarkastelemme seuraa-
vassa luvussa.

51 Ks. sivu 39, jossa olen perustellut draaman olemusta luonnehtivia epiteetteja.
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5.21 Draaman etiikka nyt-hetken mahdollistajana

"Tule siksi mitdi olet” (Heidegger 2000b, 188).

Draaman hermeneuttisesta ja voimauttavasta nyt-hetkestd voidaan puhua
vain, jos sitoudutaan hyvan eldmén ideaaliin ja kokemus ja tapahtuma raken-
tuvat draaman arvojen pohjalle. Ensimmadinen ja perustava arvo on vapaus.
Miten vapaus voidaan ymmartdd, kun kyse on draamasta, kasvatuksesta ja
koulusta? Lahtokohtaisesti kyse on jakamattomasta ihmisarvosta, ihmisoike-
uksista ja kasvavan ihmisen oikeuksista ja osallisuudesta omaa eldmééa kos-
kevissa asioissa. Freireldisessd pedagogiikassa ldhdetddn liikkeelle ihmisen
tietoisuutta ja ihmisend olemista koskevista eksistentiaalis-ontologisista pe-
ruskaésityksistd. Jokaiselle ihmiselle on suotava ehdoitta tasavertainen mah-
dollisuus kehittyd eldimddnsad hallitsevaksi subjektiksi ja kehittdd ihmisyy-
tensd eri puolia. Tiedostamisen lisdksi tarvitaan toimintaa, praksista, jossa
toiminta ja reflektio, todellisuutta pohtiva tarkastelu ja sitd muuttava toiminta
ovat yhta. (Freire 2005, 90-92.)

Kasvatuksen yhteiskunnallisuuden oikeuttaa se eettinen paamddrd, jota ha-
luamme edistédd: kasvatus voi viedd lahemméksi titd padamadrdd, etddammaéksi
siitd tai olla sithen ndhden valinpitdméton. Téssd mielesséd kasvatus ja ihmisen
yhteiskunnallinen oleminen on aina arvosidonnaista, se sopeuttaa tai vapaut-
taa, kannustaa uskomaan yhteiskunnan muuttumisen mahdollisuuteen tai pas-
sivoi alistumaan vallitsevaan tilanteeseen. (Tomperi ja Suoranta 2005, 237. Jal-
kisanat teoksessa Paulo Freire, Sorrettujen pedagogiikka.)

Vapaus koskee ennen muuta Daseinia;, syntymistd situaatioon, ajallisuuteen
ja tilaan eldméddn toisten kanssa yhdessa (In-Der-Welt-sein; Mitdasen). Kyse on
jokaisen Daseinin ainutkertaisuudesta ja arvosta. Kasvavan ihmisen kohdalla
kyse on hdnen eldimismaailmansa ja kokemuksensa ainutkertaisuudesta, jota
kukaan ei voi mééritelld hdanen puolestaan. Kasvavan ihmisen osallisuuden
tunnustaminen on avain arvokkuuden kokemukseen. Vain se, jolla on ela-
myksellinen kosketus omaan arvoonsa, voi ylipddtdan ymmartdd, mitd arvo
tarkoittaa (Lindqvist 2002, 75).

Freire puhuu (2005, 75-85) tallettavasta ja problematisoivasta kasvatuk-
sesta. Tallettavan kasvatuksen tarkoitus on sopeuttaminen vallitsevaan jar-
jestelmddn ja tiedon siirtdminen, vastaanottaminen ja tallettaminen erdan-
laisiin “arkistoihin ja varastoihin”. Tallettavalle kasvatukselle on ominaista
jaykdt asenteet, rutiinit, valvonta ja kontrolli. Problematisoivassa kasvatuk-
sessa kasvattaja tyostdd pohdintojaan yhdessd oppilaiden kanssa, ja oppilaat
ovat kanssatutkijoita dialogissa opettajan kanssa. Problematisoivassa kasva-
tuksessa ihmiset kehittavat kykydan havainnoida kriittisesti sitd, miten he
ovat maailmassa, jonka kanssa ja jossa he ovat. He ymmartavit, ettei maail-
ma ole paikallaan pysyvd vaan muutosprosessissa oleva todellisuus. Dialo-
gisessa prosessissa opitaan yhdessd ja toisilta, kaikki oppivat, myds opettaja.
(Emt. 85, 89.)



Olen torménnyt koulussa toisinaan uskomuksiin, joiden rinnalla ei ndhd4 vaih-
toehtoisia mahdollisuuksia, kuten: ”“Lapset rakastavat rutiineja”. Pienet lapset
tarvitsevat toki sadnnollistd pdivérytmid ja toistuvia kdytantojd, jotta kokevat
turvallisuuden tunnetta. Jos rutiinit jatkuvat koulussa vuodesta toiseen ilman,
ettd lapsi voi esittdd kysymyksid ja kyseenalaistaa vallitsevia kasityksid ja kdy-
ténteitd, han jaa vaille ihmisyyteensd kuuluvaa oikeutta kysya ja ihmetelld, di-
alogista puhumattakaan. Kenties hén ei sitd edes opi, vaan jdd ulkoa ohjautu-
vuuden varaan odottaen késkyjd ja ohjeita, joita toteuttaa mekaanisesti kaskyn
vuoksi, ymmartdmaittd toimintansa todellista merkitystd eldmalle. [Tutkijan
memo 48]

Vapaus merkitsee vapautta luoda, rakentaa, ihmetelld ja uskaltaa. Ihminen ei
voi olla aidosti inhimillinen ilman kysyvaa mieltd ja kdytantod. Oma oivalta-
minen ja uudelleen oivaltaminen on jatkuvan, uupumattoman ja toiveikkaan
kyselemisen tulosta, jota ihmiset toteuttavat vuorovaikutuksessa maailman ja
toistensa kanssa. (Freire 2005, 72,76.) Téllaisessa vapaudessa on tiarkedd myos
jakaa vastuuta. Vapauttava kasvatus ottaa huomioon intentionaalisuuden tie-
toisuuden olemuksena, hylkdd yksisuuntaisen kasvatuksen ja pyrkii dialo-
giin. Keskeistd on tietoisuus jostakin, ei vain ulkoisista objekteista vaan omasta
tietoisuudestaan. Tdssd kohtaamme Heideggerin filosofian (2000b), jossa Dasei-
nin perustava eksistentiaali on ymmartdminen. Maailmaan heitetty ihminen
ymmartdd olemassaolonsa ja kysyy olemisen mieltd. Heidegger luonnehtii
tadllaoloa sanoen sen olevan ldpeensd heitettyd mahdollisuutta: “Tdilldolon
oleminen on vapautta omimpaan olemiskykyyn” (Emt. 186).

Heikkinen (2002) nikee leikin, teatterin tekemisen ja draaman maail-
moissa toimimisen ehtona oman vapaan tahdon. Draaman maailmoissa luo-
daan kokemuksia. Kaikkien osallistujien tulee tahtoa, ymmartaa ja hyvaksya
toiminta. Draamakasvatuksen eettinen merkitys syntyy opettajan ja ryhman
dialogina. (Emt. 96.) Dialogi ei ole mahdollista ilman rakkautta maailmaa ja
ihmisid kohtaan. Liséksi se vaatii syvdn uskon ihmiseen ja hdnen kykyynsa
luoda ja uudistaa ja uudelleen luoda tullakseen tdydemmin ihmiseksi. (Frei-
re 2005, 97-99.) Rakkaus on pakotonta ja ldsnd olevaa. Se on pysdhtymistd ja
kiinnittymistd nyt-hetkeen sen tapahtuessa.

Hékdmies (2007, 93) on tutkinut draamatyoskentelyd mielenterveys-
tyossd. Hanen pohdintansa taustalla on muun muassa Freireltd vaikutteita
saanut Boal.”> Hikdmies luonnehtii lasndolemista kohtaamisena, jonka ydin
on turvallisuudessa, joka syntyy luottamuksesta ja toisen kunnioittamisesta.
Turvallisessa kohtaamisessa on mahdollista saada kosketus omiin tunteisiin
ja sisimpéddn. Se vapauttaa myos voimavaroja rohkeampaan maailman koh-
taamiseen. (Vrt. Siitonen 1999, 91.) Draamassa olennaista onkin nyt-hetkessa
syntyvd, vapaasti virtaava leikillisyyden energia.

52 Augusto Boalin osallistava teatterityoskentely perustuu Paulo Freiren sorrettujen ja
vapautuksen pedagogiikkaan. Sorrrettujen teatterin alkuvaiheet sijoittuvat 1950-lu-
vun Brasiliaan. (Hdkamies 2007, 54.)
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Dialogia ei ole ilman toivoa. Dasein, aikaan ja maailmaan heitettynd, on
aina vaillinainen ja keskenerdinen. Nyt-hetken merkitys on juuri sen tulevai-
suudellisuudessa, jossa siintdvat toiveet, unelmat ja odotukset, joskin myos
pelot ja epdavarmuus. Dialogi sisdltdd aina lupauksen toivosta. Toivo kum-
puaa ihmisen vapaudesta ja keskenerdisyydestd, joka saa ihmisen toimimaan
hyvén ja tdaydemmaén eldmén vuoksi. Aitoa dialogia ei ole ilman kriittistd
ajattelua, joka suhtautuu todellisuuteen prosessina ja muutoksena eiki staat-
tisena tilana. (Freire 2005, 98-101.)

Heidegger (2000b) puhuu luonnoksesta, joka tdydentyy. Prosessi ei kos-
ke vain Daseinia, silla Mitdasein on draamakokemuksessa ldsna nyt-hetkessa
yhteisessd sopimuksessa ja yhteisessd toiminnassa, kuten aina ihimillisessd ja
sosiaalisessa todellisuudessa. Nyt-hetkien seuraanto on eteenpdin suuntaa-
va prosessi: se mikd nyt ndyttdd todelta, jahmettyy jo huomenna, ellei uutta
nyt-hetked synny (Paavolainen 1997, 19).

Passiivinen vastaanottaminen ja kdskyjen odottaminen ei vahvista ih-
mistd. Dialoginen asenne synnyttda ennen kaikkea toimintaa, joka voimauttaa
ihmisen toimijaksi. Toimimalla ihminen on yhteydessd maailmaan ja toisiin
ihmisiin, mutta my®s itseensd: toiminnan kautta maailma tulee merkityksel-
liseksi. Hywd eldmd on ennen kaikkea hyvdi toimintaa. (Aristoteles 2005, 107-121.)
Voimautuminen merkitsee myds uskallusta ja rohkeutta koetella itsed ja tart-
tua haasteisiin seka 16ytad itsestd ja maailmasta uusia mahdollisuuksia. Draa-
ma on olemassaolon taidetta, jossa ”ajatellaan toimimalla” (Heikkinen 2005,
33). Merkityksellinen toiminta, tiedostaminen ja voimautuminen vahvistavat
oman arvon tunnetta ja myos toisen arvon merkitysta yhteisessd maailmassa.
Arvokkuuden kokemus voimauttaa ja se myds aina muuttaa maailmaa hie-
man paremmaksi.

Yksittdisen ihmisen eldmé&n kannalta kenties tiarkein ajallinen matka kay
itseksi tulemisen tielld: “Tule siksi mitd olet” (Heidegger 2000b, 188). Itseyty-
misessd ajallisuudella on merkitystd, koska nykyisyyden kasvatustoiminnalla
on merkittdva vaikutus tulevaisuuteen. (Varri 1997, 21.) Heideggerin (2000b)
filosofian tarkein kysymys olemisen mielesti on samalla kysymys kasvatuksen
mielestd, koska kasvatus kuuluu olennaisella tavalla tddllaoloon. Itseys-kasit-
teelle on ldhes mahdotonta antaa tasmallista sisallollistd merkitysta. Itseyden
ideaalin mieli on siing, ettd se toteutuu kunkin yksilon elamismaailmassa ha-
nen eldméansd mahdollistamalla tavalla. Se on eldim&dd suuntaava ideaali ja jo
sellaisenaan tavoittelemisen arvoinen.

Tavoiteltu itseys ei ole eettisistd ja sosiaalisista ehdoista riippumaton. Ar-
voteoreettisena kisitteend se sisdltdd yksilollisen ja yliyksilollisen puolen, jot-
ka liittyviét toisiinsa. Yksilollisen puolensa vuoksi yksil6 erottuu muista olen-
noista, ja yleinen puoli kytkee hénet yliyksilollisiin arvoihin kuten hyvyyteen,
totuuteen, kauneuteen ja vastuun ideaan. Itseys madrittyy erottumalla toisis-
ta, ja samalla toiseus rajoittaa itseyden rajattomuutta. Lapsi oppii tiedosta-
maan itsensd ja minuutensa toisten subjektien olemassaolon kautta. Itsetie-
toisuus ja vastuu ovat itseyden ideaalin ehtoja. (Véarri, 1997, 22-23.) Toiseuden
mysteeri ja sen kunnioittaminen on avain keskindiseen kunnioitukseen ja vas-



tuullisuuteen. Toista ihmistd ei voi tavoittaa yleistysten tai tieteellisten teo-
rioiden avulla, vaan tunnustamalla toisen luovuttamaton itseisarvon omana
persoonana, timdn toiseus. (Vuorikoski & Kiilakoski 2005, 318.) Emme voi
koskaan tavoittaa tdysin toisen kokemusta. Voin koskettaa itsedni ja tuntea
kosketuksen. Kun toinen koskettaa minua, tunnen hinen kosketuksensa ja
sen herdttdméan tunteen itsesséni. Se tapahtuu vain minussa. En voi tavoittaa
toisen kokemusta hdnen koskettaessaan minua. Se tapahtuu hidnessd, joka on
toinen ja erillddn minusta. Kuitenkin ruumiillisena oliona voin havaita toisen
itseni kaltaiseksi ja kuvitella hanet peilikseni ja voin yrittdd nahda itseni ha-
nen asemastaan. (ks. Varri 1997, 60-61.)

Eldmaén realiteetti on se, ettd on opittava eldaméin sellaisten ihmisten ja ryhmien
kanssa, joiden uskonto, kulttuuri, arvot ja tavat poikkeavat selvisti omistamme
(Lindqvist 2002, 79).

Draamakasvatus ja draamatydskentely vallasta vapaana vakavana leikkind
opettaa esteettisen kahdentumisen kautta katsomaan maailmaa ja sen olioita
toisen silmin. Fiktio "tdssd ja nyt” antaa mahdollisuuden leikkid toisen todel-
lisuutta. Leikin tekee vakavaksi vain se, ettd leikki otetaan todesta. Vaikka
emme voi kokea maailmaa tdsmaélleen samoin kuin toinen, voimme kuiten-
kin peilata, tulkita ja ilmaista hdnen todellisuuttaan ja oppia ymmartamaan
hantd ja hdnen maailmaansa, johon kuuluvat myos hanen henkilosuhteensa,
tunteensa ja unelmansa. Rakennamme myds omaa itseyttdmme: minuusava-
ruudessamme koettelemme omia asenteitamme ja suhtautumistamme toista
ja hdanen tilannettaan kohtaan, kun palaamme fiktiosta yhteiseen reflektioon
pohtimaan néhtyaé ja koettua.

Hermeneuttis-dialoginen asenne ja suhde maailmaan kasvattaa vastuul-
lisuuteen toiseutta kohtaan. Hyvalld syylld voi sanoa, ettd Suomessakin “koko
maailma” on jalkautunut kouluun tehden siitd monikulttuurisen nayttamon.
Koulu ei voi olla vain objektiivisen tiedon tyyssija. Monikulttuurisuus haastaa
toisenlaiseen tietdimiseen ja kulttuuristen toiseuksien horisonttien sulautumi-
seen. Gallagher (1992) kehottaa suhtautumaan kaikkiin kasvamis- ja oppimis-
tapahtumiin, taiteen vastaanottamiseen ja lukemiseen leikkivilld asenteella,
mikd merkitsee avoimuutta uudistaa ja muuttaa itseen ja maailmaan liittyvaa
ymmarrystd. (Koski 1995, 249.) Avoimuus ja kokemus toisista johtaa ymmar-
tdmiseen ja taitoon kohdata toinen. Toiseutemme pysyy, mutta avaa ja luo uu-
denlaisen ja dialogisen suhteen maailmaan ja sen olioihin. Draamakasvatuk-
sen mahdollisuudet lisidtd avoimuutta ja suvaitsevaisuutta toiseutta kohtaan
kulminoituvat draaman etiikassa. Draama itsessddan on vastuullisen vapau-
den leikillinen nayttamo.
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5.2.2 Ndyttimon ilmaantuminen

Se, misti olemassaolossamme on kyse, on lopulta meille mysteeri.Eldmin syntyminen,
lapsi, on aina ihme, joka ilmaantuu: ensin “ei ole”, ja kuitenkin sitten "hin on”.

Kohtalomme ja henkisen olemassaolomme mahdollisuus on aina ensin il-
maantua maailmaan ruumiillisessa muodossa. Tdssa alkuperdisyydessamme
ei ole subjektin ja objektin erottelua vaan ruumiimme eriytymattoméana sub-
jektiivisuutena edeltdd tietoisuuttamme. Jo esiobjektiivisessa vaiheessa maa-
ilma ilmenee meille havainnossa, joka on ennen kieltd. Vastasyntynyt lapsi
hapuilee valoa ja hoitajansa kasvoja kohti ja kykenee ilmaisemaan itseddn ja
tarpeitaan, joka on primaari henkiin jadmisen ehto. (Merleau-Pontyn 1999,
33.)

Havainto on alkuperdisesti ja olennaisesti enemmén kuin voimme sa-
noin ilmaista. Havaintomme ovat kuitenkin vaillinaisia, koska oliot nakyvit
ldhempédnd, kauempana tai toistensa takaa limittyneind. Ndaemme rakennuk-
sen edestd pdin, mutta emme samanaikaisesti nde sen taakse. Maailma jaa
kaikista kokemuksistamme huolimatta osittain tavoittamattomaksi. Ruumiil-
lisuutemme vuoksi olemme kokevia subjekteja ja muodostamme maailman
kanssa havaintokentdn. Aistiemme kautta olemme kietoutuneet maailmaan.
Ruumis on kokemuksemme subjektina ennen kaikkea eletty tai fenomenaali-
nen ruumis, joka on maailmasuhteemme avain. Kielellinen ilmaisu ja intel-
lektuellit merkitykset perustuvat aistisuuteen ja ruumiilliseen kokemukseen.
Kulttuuriset tavat ja taidot ruumiillistuvat muistiimme. Osaamme ajaa polku-
pyorélld, vaikka lapsuusvuosiemme jalkeen emme olisi pyoriilleet lainkaan.
(Varri 1997, 47-52.) Ruumiillisina subjekteina kokemuksemme on aina ank-
kuroitunut aikaan ja tilaan. Ndin draamakokemuskin ankkuroituu kokemuk-
sen hetkeen ja luo tilan ja ndyttamon. Nayttimo ilmenee vain ruumiillisen
subjektin kautta. Ndyttimon ilmeneminen vaatii aina ihmisen.

Tapanani on kysyéd oppilailtani, kun alamme tydstééd jotain aihetta draamassa:
“Mihin haluatte, ettd teemme ndyttimon?” Draaman ndyttdmo ei valttamatta
tarvitse erityistd tilaa. Se syntyy tarpeen vaatiessa mihin vain: luokkaan, kay-
tavaan, portaikkoon tai pihalle. Samalla syntyy fiktiivinen aika, tila ja maailma
ilmion4, johon astumme ja alamme tutkia sitd. [Tutkijan memo 49]

Aikaa ja tapahtumaa luonnehtii “aluttomuus’: jokin jota ensin “ei ole”, ja sitten
“on”. On siis havaittava ensin jotakin, jotta voi ylipddtdan tulla tietoiseksi jos-
takin. Draama on tietynlaista heittdytymistd tuntemattomaan. Draamaopet-
tajan ja ohjaajan rooli on téstd syystd erittdin merkittdva. Esteettisen kahden-
tumisen pedagoginen ulottuvuus on vallasta vapaa tila, jossa voidaan toimia
useissa eri rooleissa ja tehtdvissa ja tutkia sellaisiakin asioita, jotka todellisuu-
dessa eivit olisi mahdollisia. Draamassa tehdddn yhteinen sopimus siitd, mitd
tutkitaan ja miten toimitaan. (Heikkinen 2002, 149.) Draaman olemukseen
kuuluu jannitys ja riskien ottaminen. Draamaan osallistujien kesken on t&r-
kedd keskindinen luottamus ja turvallisuuden ilmapiiri. Draama on ihmisen



muotoista taidetta, kasvatusta ja oppimista, koska siind ihminen on kokonai-
sena, ruumiillisena ja kokevana olentona ldsnd "téssd ja nyt’. Aluttomuuteen
kuuluu sensitiivisyys, jotta havainnot, kokemukset ja intentiot voivat syntya.

Draaman nayttdmo ilmenee ainoastaan ihmisen mimeettisend toimintana ti-
lassa. Ihmisen astuminen tilaan elettynd fenomenaalisena ruumiina synnyttaa
ndyttamon, joka avautuu fiktiiviseksi todellisuudeksi hdnen &édriviivojensa
ympdrille. Nayttdimolle astuminen avaa maailman, jossa fiktion kautta ilmei-
seksi voi tulla vaikkapa jokin sosiaalisessa todellisuudessa vallitseva tilanne.

Kuudesluokkalaisten ilmaisutaidon valinnaiskurssille tuli muutama tytto, joi-
den tiesin kiusaavan ja alistavan joitakin luokkatovereitaan. He olivat tulleet
kurssille opettelemaan néyttelemisté ja heilld oli ilmeisesti kuvitelmia ”suuris-
ta rooleista”, joissa voi kohottaa omaa egoa. Lahdimme liikkeelle still-kuvista,
joissa erilaisilla ruumiin asennoilla esitetddn tilanteita, joissa asetutaan toisen
asemaan ja ndhddan niin ystavyyttd ja auttamista kuin valtaa ja alistamista. Py-
sdhtyneet ihmispatsaat ovat erittdin tehokkaita, joita kdytetddn mm. tarinateat-
terissa. Kun asettuu itse fyysisesti pysdhtyneeseen tilaan ja alistamisen tekoon
toista kohtaan tai on itse alistetussa tilanteessa oman ruumiinsa kautta, ilmi6
fokusoituu kokemukseen. Kun nékee toisten pysdhtyneet ruumiit, asennot ja
ilmeet, se my0s vaikuttaa. Kurssin laajuus oli 12 tuntia, kaksi tuntia viikossa.
Teemoina olivat ihmisarvo ja ainutkertaisuus. Kuuden viikon aikana tapahtui
jotakin. Tytot lakkasivat kiusaamasta ja yhdesta tuli tukioppilas. Heiddan oma
kiusaamishistoriansa ei millddn tavoin tullut esiin kurssilla. [Tutkijan memo
50]%

Nayttamolld on rakenteellinen yhteys inhimilliseen kokemukseen. Nayttelija
ja katsoja eivit ole toistensa vastakohtia, vaan molemmat esittdvidt omaa ja
avointa rooliaan kokemuksen nédyttamolld. Nayttamo jdljittelee, toistaa ja uu-
sintaa kokemuksen itsensd tehtdvad ja rakennetta. (Kirkkopelto 2008, 226-228,
438.)

Edellisessd esimerkissd oli kyse ruumiillisesta kokemuksesta, jossa so-
siaalinen todellisuus fiktiossa sai uuden ja myotnteisen dramaturgisen kaan-
teen koulun todellisuudessa, joka syntyi tiedostamisen prosessista - prak-
sis ja fronesis yhdistyivat, transformaatio synnytti uusia merkityksia ja uutta
voimauttavaa toimintaa. Taidepedagoginen tutkimus on tuottanut merkit-
tavdd ymmarrystd ihmisen oppimisen kokonaisvaltaisesta luonteesta, jossa
kehollisilla ja esikielellisilld prosesseilla on suuri merkitys. Neurofenomeno-
loginen tutkimus on osoittanut, ettd neuromotorinen jarjestelméa on kietoutu-
nut kognitiiviseen jdrjestelmdamme, ja ajattelumme ja késitteiden perusta on
kiinni kehollisissa kokemuksissamme. (Anttila 2008, 23, 30, Ks. myts Laakso
2004, 154-166.)

53  Fenomenologisen perusnikemyksen mukaan asia ilmenee aina jotenkin. Toisen
ilmenemisen tapa on eldytyminen. Toista en tavoita siten kuin tavoitan itseni. Toinen
havaitaan ruumiissa, jollainen olen itsekin. Toisen ruumis ei ole oma ruumiini,
vaikka voi muistuttaa sitd jotenkin. Tuo outo suhde, jolla tavoitan toisen maailmassa
on arkipdivdinen asia, mutta tapahtuu eri tavalla kuin esineen kohdalla, eldytymalla.
(Himanka 2008, 208-209.)
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Ihminen syntyy maailmaan uutena. Hanelld on edessddn juuri hdnen yksit-
tdinen mahdollisuutensa. Han kantaa mukanaan syntyneisyyttddn, irralli-
suuttaan ja ainutlaatuisuuttaan joka hetki. Han kuuluu ja voi valita kuulumi-
sensa johonkin yleisemp&dan, mutta yksittdisyys syntyy ihmisen toiminnassa
syntymén ja kuoleman vilissa: siind han ilmenee maailmassa. Yksittdisyys
on ennen kaikkea yksittdisyyttd kokemuksessa ja sen ainulaatuisuudessa sii-
nd hetkessd, kun kokemus todellistuu aktina. Yksittdisyyttd ja kokemusten
ilmaantumista ei voi jakaa sellaisenaan. Jotta siitd voisi kertoa toisille, se on
irrotettava ajasta ja tilasta ja sille on luotava konteksti ja paikka, jossa se on
yleistettdva siten, ettd joku muukin voi sen ymmartaa. (Varto 2008, 36-38.)

Heideggerille (2000b) inhimillisen eldamén ja merkityksellisen ilmenemi-
sen paikka on Dasein, tddlldolo, joka tdssd tutkimuksessa on ndyttamollisen to-
dellistumisen ldhtokohta. Draaman néayttamo luo kontekstuaalisen tilan, jos-
sa kokemusten ilmentymét tarinoina tulevat ruumiillisina akteina nakyviksi,
koettaviksi ja jaettaviksi.

Tiedon maailma vaatii meita selittdméan asioita. Koulu on taynna tiedol-
lisia oppiaineita ja taito- ja taideaineet on erotettu omaksi alueekseen. Miksi?
Miten tietdiminen eroaa taidosta? Tietdd ja taitaa ovat kasitteind ldhelld toi-
siaan. Taiteessa asioita ei voi selittdd loppuun saakka, varmaksi. Varma tieto
johtaa pédtepisteeseen: “Olen tdnddn oppinut, ettd hyonteiselld on kolmiosai-
nen ruumis ja kolme paria jalkoja.”

Ajalla ja tiedolla on keskindinen yhteys: aika kuluu ja tietovarastomme
karttuu. Unohdamme my6s saman tien osan asioista, jotka eivét ole meille
merkityksellisid. Aika voi myos loppua kesken ja jotain jdd oivaltamatta. Aika
ndin kasitettynd on passiivista ja kohtalonomaista.

Ajan syntyminen sen sijaan on dynaamista ja ylittdd arkisen elamanti-
lanteemme. Ajan syntymiselld ja ihmettelylld on keskindinen yhteys. Kyse
on ulottuvuudesta, joka on jonkin alku, joka ei artikuloidu, mutta siiné tilas-
sa viipyminen on ajan ja ikuisuuden leikkauspisteessd oloa. Siind todellis-
tuu historiallinen Dasein menneen ja tulevan vilissa olemismahdollisuuksina.
(Kurki 2006, 114-116.) Nykyfilosofien mukaan tdma tarkoittaisi sitd, ettei kieli
voi eikd saa olla totuuden tapahtumisen ainoa horisontti. Esimerkiksi sédvel-
tdjd tyoskentelee mihinké&én artikulaatioon palautumattoman dénen parissa.
Téllaista tilaa ”ajallistumisen juuressa” voidaan kutsua myos ”toiseksi” tai
“toiseudeksi”. Tarkeintd on, ettd siihen ollaan yhteydessd, silld se on ajatte-
lun alku. (Emt. 2006, 118-119.) Ajan syntyminen on ldsnéoloa, joka suuntaa
kohti tulevaisuutta ja toivoa. Samankaltaisesta asiasta puhuu Varto (2003, 66):

Ajatteleminen ja runoileminen ovat rinnakkaiset ja samankaltaiset tiet sanaan.
Ajattelemisessa suhde sanaan on vaativampi: ajatteleminen ei pakota sanaa
avaamaan ovea, vaan jattdytyy odottamaan, ettd sana johtaa itse paljastukseen.
-- Vasta jattdminen, sen unohtaminen, ettd kieli itsessddn voi eldd omaa ela-
madnsd, vasta siirtyminen takaisin ddnettdméaan avaa tien ajattelemiseen.



Heideggerille (1996b) kaikki taide on olemukseltaan runoutta. Runoilevas-
ta olemuksestaan johtuen taide iskee auki keskelld olevan avoimen paikan,
jonka olemuksessa kaikki on toisin kuin yleensd. Maailma ilmaisee itsensa
taideteoksessa ja paljastaa totuutta ja samalla jotain peittyy (aletheia). Maa-
ilma tdssd mielessd ei ole objektiivinen olioiden maailma, jota Heideggerille
edustaa maa, fysis, joka tarkoittaa kaikkea olevaa. Maailma avautuu meille
ymmartdmisessd, joka on tapamme olla maailmassa maailmaan heitettying,
kukin omaan paikkaansa. Maailma, logos, on kielellistd, materiatonta ja pal-
jastavaa luonteeltaan (Kakkori 2009, 82). Maailma kuuluu jokaiselle, kuten
ihminen kuuluu maailmaan. Maailma paljastaa oliot olevina antaen niiden
tulla omaan aikaansa, kokoonsa ja paikkaansa. (Emt. 73.)

Avautuminen on suhde maailmaan. Heideggerin erds uusi avaus suhteessa
filosofian perinteeseen on ajatus, ettd suhteet eivit synny siitd, ettd subjektit
“ottavat” erilaisia merkityssuhteita maailmaan. Heideggerin mukaan ihmiset
eldvit jo alun alkaen noissa suhteissa, “aina jo maailmassa.” (Laine 2003, 168.)

Draaman potentiaali kasvatuksessa on vapauden kokemus ja maailman avau-
tuminen, kun ollaan virittyneitd maailmalle. Voimme kuulla veden solinan
ja tikan koputuksen, jossa olevat ja oleminen paljastuvat pakottomasti niiden
omilla ehdoillaan. Olemme astuneet dialogis-hermeneuttiseen keh&én oikeal-
la tavalla. Gelassenheit (Heidegger 2002), silleen jattaminen kasvatuksessa sal-
lii maailman tapahtua kasvavalle hanen omien mahdollisuuksiensa mukai-
sesti, yhteisessd maailmassa yhdessa toisten kanssa. Sitd kokemusta, miten
maailman avautuu ja totuus tapahtuu kunkin kasvavan ihmisen kohdalla,
ei kasvattaja voi pddttdd hdnen puolestaan tai toisaalta alistaa hdnen koke-
mustaan oman maailmankuvansa mukaiseksi. Draamakasvatuksen perusta
rakentuu Daseinin, maailman ihmettelyn, dialogisen kasvatuksen ja vapaan
vakavan leikin yhteiselld nayttamolla.
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6 POHDINTA - FRONESIS

Tulkitsemisessa ymmidrtidminen omaksuu ymmdrtien sen minkd on ymmdirtinyt. Ym-
mdrtiminen ei tule tulkinnassa joksikin muuksi, vaan omaksi itsekseen. (Heidegger
2000b, 191.)

6.1 Tuloksia vai merkityksia?

Mielessédni on Hannu Heikkisen (2005, 13) kysymys: “Mikéa on draamakasva-
tuksen merkitys?” Olen osaltani pyrkinyt tutkimuksellani vastaamaan tdhdn
haastavaan mietteeseen. Olenko onnistunut siind? Tutkimustyohoni on ku-
lunut erindinen mddrd vuosia pddasiassa ajattelemalla asioita. Naméa vuodet
ovat merkinneet minulle sitd olemista ja aikaa, jonka olen viettanyt keskustel-
len, kysellen, ihmetellen ja kuunnellen mitd Martin Heideggerilla on ollut mi-
nulle kerrottavana. Toki monia muitakin kiinnostavia ajattelijoita olen koh-
dannut arvostaen, mutta Heideggerin myotéd olen oppinut olemaan hiukan
karsivillisempi. Olen 16ytdanyt paljon enemmaén kuin olin osannut odottaa.
Olen onnistunut siten kuin se on ollut minulle mahdollista. Kiinnostus 16y-
tdd vield enemmaén on kasvanut tdiméan tutkimuksen edetessd kohti loppua.

Pohdinnallani olen tavoitellut vastausta ensimmdiseen tutkimuskysy-
mykseeni:

1) Millaisena ontologisena ulottuvuutena ndyttdimo ilmenee Heideggerin ole-
misen filosofian ja taiteessa esiin nousevan totuuden valossa?

Hermeneuttisesti orientoitunut kasvatusfilosofinen vaiitoskirjatutkimukseni
on kehkeytynyt dramaturgiseksi kertomukseksi ndyttimosta: ajasta, tilasta
ja dialogista, joilla ihminen on kiinnittynyt kokemuksensa kautta olemassa-
oloonsa, eldmédnndyttamoonsd ja maailmandyttamoon yhdessa toisten kans-
sa. Koulun todellisuus on avautunut tarinoineen ja ndyttimoineen omalla
erityiselld tavallaan. Kaikki ndméa ulottuvuudet luovat perustaa draaman
merkitykselle.



Yksiselitteisid tai kovin yksityiskohtaisia tuloksia tutkimukseni ei pal-
jasta. Olen tarkastellut ndyttamon ilmiotd monien eri ndkokulmien kautta ja
ndyttamon tulkinta on syntynyt ja syventynyt monien erilaisten horisonttien
sulautumisesta. Martin Heideggerin (2000b) olemisen filosofia on kivijalka,
jonka perustaan tutkimukseni rakentuu.

Miksi olen valinnut téllaisen tarkastelutavan? Kaikki palaa praktiseen
kokemukseeni: tyohon ja toimintaan teatteritaiteen kentélld, sairaanhoitajana,
luokanopettajana ja draamaopettajana. Lapsuudestani saakka elettyjen ko-
kemusteni muodostama merkityskenttd ja hermeneuttinen orientaatio luo-
vat yhdessd oman eldamannédyttamoni. Olen ndhnyt ja kokenut miten draama
toimii ja miten se saa maailman tapahtumaan. Koko inhimillinen ja sosiaa-
linen todellisuus on dramaturgisesti rakentunutta ajallista, tilallista, dialo-
gista ja tarinallista olemassaolon tapahtumaa, jota voidaan tulkita ja kertoa
uusina tarinoina. Tutkimukseni juonirakenne noudattaa draaman rakennetta
ja on samalla hermeneuttista tulkintaa inhimillisen ja sosiaalisen todellisuu-
den eli olemassaolomme nayttamollisestd luonteesta (Dasein/Mitdasein). Tut-
kimuksen tulos on rakentunut eri lukujen ja niiden merkitysten ja keskindis-
ten yhteyksien muodostamaan kokonaiseen tutkimuskertomukseen. Tutkijan
hermeneuttinen, narratiivinen ja dramaturginen orientaatio on ollut eraalla
tavalla metodinen valinta, jos filosofisen pohdinnan kohdalla ylip&d&taan voi-
daan puhua metodista. Tutkijana olen lasnd oman tutkimukseni ndyttamolla
- ajatusteni ja kokemusteni kautta - tekstissa ja tekstin taustalla ilmenevan
todellisuuden tulkinnassa.

Heideggerin taideteoksen alkuperdd koskeva ajattelu johtaa merkitysten
maailmaan eli sithen miten “'maailma maailmoi’. Nayttamollinen, draamalli-
nen tapahtuma on aina tulkintaa siitd inhimillisesté ja sosiaalisesta todellisuu-
desta, jossa elamme. Samalla se on kokijalle itselleen todellista ja merkityksel-
lista olemista draamassa. Draama antaa muodon ja jasentdd tapahtumaa, jossa
aina jotakin ilmenee tuosta todellisuudesta ihmisen ruumiillisen lasndolon
kautta ndyttamollda. Ruumiillisina olentoina meilld on kyky eldytya siihen,
mitd havaitsemme. (Himanka 2002, 208-2012.) Heideggerin (1996a) mukaan
taideteoksessa tapahtuu totuus.

Mitd totuus merkitsee ndyttamolld ja draamassa? Kenen totuus on ky-
seessd, ndyttamolld olijan vai sen, joka havainnoi tapahtumaa? Tdhéan voi-
simme lisédtd ehka vield kédsikirjoittajan ja ohjaajan. Ajatukset alkavat kiertdd
kehdd. Totuuden maédrittelemisen sijaan asia on jdtettdva silleen’. Teoksella
ja tapahtumalla on yhtd monta tarinaa kuin on katsojaa ja kokijaa. Nayttamon
totuus 16ytyy olemassaolostamme, siitd, ettd se on kaikille sama ja jaettu yh-
dessdolo maailmassa; In-der-Welt-Sein / Mitdasein. Tietoisuus tédstd saa meidit
aina uudestaan teatterin ja draaman nayttamoille tutkimaan ja tulkitsemaan
ihmisen kokemusta yhteisessd maailmassamme. Totuudella on my®os toinen
puoli: jokaisen oma totuus eli se miten kukin meisti on oma itsensid omalla el&-
manndyttimolldaan, kuinka ilmaisemme itseimme juuri silld omimmalla ta-
vallamme. Mikddn ei ole teatterin tai draaman ndyttamolld liian vierasta tai
outoa.
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Olemisen mieli syntyy niistd kokemuksista, jotka ovat meille merkityk-
sellisid ja antavat antavat toivoa. Kasvattajan ja draamaopettajan dialoginen
ja toivoa herédttdva missio on mahdollistaa hermeneuttisten ja voimauttavien
kokemusten syntyminen.

Pohdinnallani olen pyrkinyt vastaamaan toiseen tutkimuskysymyksee-
ni:

2) Mitd merkitysulottuvuuksia draamakokemuksessa on ldsna?

Olen tarkastellut nayttimod monindkokulmaisesti, ja kuitenkin lopulta kai-
kessa yksinkertaisuudessaan nayttimon ilmit on aina ihmisen ja kokemuk-
sen ilmid. Peter Brook (1972, 9) kiteyttda timan toteamalla, ettd missd tahansa
tyhjassa tilassa syntyy teatteria, kun joku kulkee sen poikki toisen katsoessa.
Nayttamolld kulkee ihminen ja toinen katsoo: syntyy tilanne ja tapahtuma,
jossa on kaksi kokijaa. Tuolla tapahtumalla on jokin merkitys. Se voi olla alku
jollekin, tai se on jatkoa johonkin aiemmin tapahtuneeseen ja siitd voi seura-
ta jotakin, jota emme voi nyt tietdd, mutta voimme aavistaa, kuvitella. Tam,
ehképéd nopeasti ohi kiitdva hetki, on kuitenkin jo itsessddn dramaturgisesti
rakentunut tuokio.

Miten kdy, kun luokallinen lapsia nidkee timdn tapahtuman? Tuolla pie-
nelld tuokiolla onkin hyvin pian jokin laajempi yhteys, jannittava konteksti,
historiallinen ja maantieteellinen sijainti ja monta erilaista tarinaa ja tulkintaa.
Tuo pieni kohtaus mahdollistaa sen, ettd pddstdan pois pulpettien ddrestd,
jakaannutaan ryhmiin, etsitdédn sopiva tila kdytavalta tai portaiden alta, joku
ryhmad voi jaddd luokkaan. Ei tarvita kirjoitettua ndytelmas, pukuja tai lavas-
teita, kun kohta on monta tulkintaa, monet aplodit ja rakentavaa keskustelua,
ndhdyn ja koetun reflektointia. Tuo tapahtuma on taiteellinen oppimisproses-
si, jossa opitaan itse taiteesta, mutta se on samalla my6s tutkimista ja yhteisol-
listd tulkintaa jostakin todellisuuden ilmiosta.

Draamassa on kyse leikistd, joka on vapaata ja samalla vastuullista
(Heikkinen 2002). Muodon kautta syntyy tarina ja tulkinta, joka avaa yhden
tai useamman ndkokulman kisiteltdvdaan teemaan. Tulkinta rakentuu nii-
den kokemusten ja sen ymmarryksen perustaan, joka draamaan osallistujilla
on. Draaman nadyttdmolld jaetaan kokemuksia ja samalla rakennetaan mer-
kitysten kautta uutta ymmarrysta tutkitusta teemasta ja elamasta ylipaataan.
Draamatyoskentelyyn kuuluu sensitiivisyys ja tunteiden ldsndolo, se ettd
osaamme “lukea” toisiamme oikealla tavalla. Tarkedampéad kuin puhuminen
on olemisen kuuntelu.

Olen itse osa omaa kertomustani, ja logoi, oma puheeni ja kokemukse-
ni peilautuvat siihen filosofiseen perustaan ja kdsitykseeni nayttamostd, joka
tutkimustani kuljettaa. Draamatyoskentelyssd on hyva oppia ”ajattelemaan
teatteriksi”. Tama ajattelutapa ja my0s toimintani on osa minua ja omaa opet-
tajan tyotani. Samalla tavoin yhteisen merkityksellisen toiminnan ja reflek-
tion kautta oppivat myos oppilaat. Opettaminen ei ole minulle vain metodi
tai tekninen suoritus. Se on enemmaénkin dramaturgista ajattelua ja toimintaa
yhdessd lasten kanssa. On asioita ja tulee aina olemaan, joita mielestdni on



mahdotonta opettaa. Ne voidaan kuitenkin kohdata, niitd voidaan késitelld

ja niistd voidaan oppia.
Pédsidisen ajan mysteeri on yksi niistd. Olisi mahdollista kayttdd yksi oppitunti
tuon aiheen kasittelyyn, mutta siihen kuluu yleensd kokonainen viikko. Silloin
otetaan kaikki taiteen lajit mukaan ja mennéén sisille Jerusalemin kaupunkiin.
Rooleista ei ole koskaan kiistelty. Jeesus, Pilatus, Juudas ja muu kaupungin
viaki, kuten ylosnousemisen todistavat naiset, 16ytéavat oman paikkansa tarinas-
saja eldvat nuo tapahtumat poikkitaiteellisen ja performatiivisen prosessin kul-
jettaessa draamaa. Tdssd prosessissa ovat mukana kyseisen ajan poliittinen ti-
lanne ja roomalaisten miehitys, juutalainen uskonto ja kulttuuri seké Jeesuksen
rooli erddnlaisena toisinajattelijana. Maallinen ja hengellinen tarina leikkaavat
toisensa. Performatiivinen tydskentelytapa antaa tilaa yllattdville havainnoille
ja juonen kdanteille. Olemme néhneet ja kokeneet monenlaisia tulkintoja eika
yksikddn niistd ole ollut oikea tai vddrd, koska kyse on mysteeristd. Kuitenkin
joka kerta olemme kokeneet elamyksen ja l6ytédneet uusia ja kiinnostavia nako-
kulmia ja leikkauksia entisen ajan ja oman aikamme ilmididen vilille. [Tutkijan
memo 51]

Draaman ilmi6 liikkuu dramaturgisessa todellisuudessa, jossa se etsii ilmioi-
td, tutkii niitd, hajottaa ja rakentaa uudelleen. Voimauttava ja hermeneuttinen
draamakokemus mahdollistuu nyt-hetkessd, joka on avautumista maailmalle
ja maailman avautumista minulle; ldsn&doloa ja olemisen kuuntelua. Sensitii-
visyys ja emootiot kuuluvat asiaan. Aika syntyy maailmaan ja tilaan - nayt-
tamolle - joka on jo olemassa ja odottaa tapahtuman ilmaantumista. Kokevan
ja tuntevan ihmisen astuminen nayttamolle draaman ja fiktion maailmaan on
samalla astumista toiseuden tilaan ja roolihahmon asemaan. Toiseus kohda-
taan my0s toisten roolihahmojen kohtaamisessa ja yhteisessd toiminnassa,
joka draamaa kuljettaa. “Maailma tapahtuu.”

Draama ei kuitenkaan ole mikddn vapaasti kelluva ilmio. Maailmassa ja
draamassa on aina jokin muoto ja tarkoitus. Avoin dramaturgia antaa mah-
dollisuuden valita teemoja ja toteuttaa asioita ennakkoluulottomalla tavalla.
Metodi tai toimintatapa valitaan aina kulloisenkin tilanteen mukaan. Luo-
vuus asettuu dramaturgisessa ajattelussa ja toiminnassa esteettiseen ja eet-
tiseen muotoon. Koulutyo voidaan kokonaisuutena ajatella dramaturgian ja
jopa skenografian kautta. Dsternin (2014) toimittama teos Dramaturgi i didak-
tisk kontekst tuli hyvin ldhelle itsedni, ja tunnistin siind monessa kohtaa itse-
ni ja omat toimintatapani koulussa, kuten koulun ulkopuoliset oppimisym-
péristot. Vuosien varrella oman draama- ja teatterityoni ndyttamoina ovat
toimineet eri oppilaitosten lisdksi ainakin metsd ja muut luonnontilat kuten
joki, museoalueet, nuorisoseura, kirkot ja muut seurakuntatilat, kirjasto, teol-
lisuusalue, katuteatteri, vanhusten hoivakoti ja ammatillinen kuntoutus. Tilat
ja maisemat ovat olleet ihmettelyn kohteina ja synnyttineet monimuotoista
ilmaisua: yhteisollistd, poikkitaiteellista, tanssillista ja performatiivista. Usein
kansanperinne on ollut ideoinnin pohjana. Draama on voinut olla myos déne-
tontd, kuten ollessamme metséssd, jossa sen asukkaita ei ole haluttu héirita.
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Dramaturginen visio on suunnannut aina toimintaa. Useimmiten draamaan
osallistujat ovat olleet suunnittelussa mukana.

Koulussa tieto ja taito muodostavat omat kategoriansa. Ymmaértdminen
on jotakin ndiden rajapinnoilla tapahtuvaa. Lasten maailma on kokonainen
ja se tulee heille ymmarrettavaksi ja merkitykselliseksi kokemuksessa, kun
he touhuavat, kiipeilevit, kuvittelevat, keksivit ja haltioituvat maailman ih-
meellisyyksien dédrelld, leikkivat maailmaa itselleen todeksi. Koulu saa uudet
opetussuunnitelmat kayttoon vuonna 2016. Uusi ja muuttuva tilanne haas-
taa koulut arvioimaan omia toimintakulttuurejaan, jotta ne vastaisivat sithen
ihmettelyyn, joka on ihmisyydessd perustavin tapahtuma, jotta maailma voi
avautua ja tulla merkitykselliseksi.

Tassd tutkimuksessani olen halunnut osoittaa, ettd maailmamme on
ympadrillimme, ei ulkopuolellamme. Hengitimme samaa ilmaa maailman
kanssa, mutta hakkaamme sademetsit ja olemme neuvottomia lisdantyvien
hiilidioksidipddstojen kanssa. Nopeutamme ja tehostamme yhteiskunnalli-
sia toimiamme ja hinnoittelemme aikaa, joka on kaikkein perimmaisin ole-
misemme paikka. Kartesiolaisen ja hermeneuttisen filosofian rinnakkaisella
tarkastelulla olen halunnut osoittaa sen, mikd merkitys néillad ajattelutavoilla
on maailman tapahtumiseen ja erityisesti ymmaérrykseen ihmisen olemises-
ta maailmassa. Molemmilla ajattelutavoilla on tietysti paikkansa. Kuitenkin
silloin, kun puhutaan kasvatuksesta ja kohdataan ihmisen lapsi tai elaman
ehtoopuolella oleva vanhus, laskevan maailman tehokkuuspuhe ja ihmisen
asema talouspolitiikan objektina kuulostaa absurdilta. Ehka tdssédkin on vain
katsottava eteenpdin ja yritettdvd luoda uusi suhde omien ajatusten ja ristirii-
taisilta vaikuttavien asioiden vilille (gelassenheit) ja pyrkid 10ytdméaan omalle
toiminnalle kestavit perusteet. Yhteistd vastuuuta yhteiskunnallisista asioista
ei kuitenkaan voi ohittaa.

Palatkaamme viimeiseen tutkimuskysymykseeni:

3) Mitd merkityksid Heideggerin filosofia antaa draamakasvatukselle?

Ihminen on maailmaa heitetty, tullut aina paiskatuksi johonkin aikaan ja paik-
kaa ilman omaa aikomustaan. Tommy Taberman sanoo runossaan, ettd ihmi-
sen lapsella on ohut iho. Siksi hén tarvitsee suojaa, huolenpitoa ja rakkautta.
Ihminen alkaa aina uutena ja aina toisena, kuten mindkin héanelle. Ihmisen
lapsessa syntyy aina hdnen oma aikansa ja hdn aina on maailmassa oman ai-
kakautensa lapsi. Lapsen asema, arvo ja kohtelu ovat vaihdelleet eri aikakau-
sina. Maailman avautumisen vuoksi me ndemme tdnddnkin, miten lapsuus
maailmassa toteutuu hyvin eri tavoin eri puolilla maailmaa.

Heideggerin (2000Db) filosofia ei ole lapsuuden filosofiaa, mutta vain heit-
teisyyden ja aikaan syntymisen vuoksi lapsen oleminen ja ilmeneminen maa-
ilmassa on mahdollista. Lapsi alkaa valittomaésti hakea katsellaan kontaktia
toisen kasvoihin. Suhteen luominen maailmaan alkaa hoitajan sylistd. Alusta
alkaen lapsi on utelias ja kysyy asioista yhtendén. Pieni taapero kysyy lakkaa-
matta miksi-kysymyksid. Lapsi osaa jo varhain tutkia maailmaa kysymysten
avulla. Alkuperdinen olemisenymmarrys on sisidnrakentunut meihin.



Heideggerin filosofia tiivistyy kysymykseen olemisen mielestd, joka on
aina olemista ajassa ja tilassa. Tddlldolo, Dasein on olemisymmirryksemme paik-
ka, joka herittdd olemisen mielen kysymisen. Aikaa on jokseenkin mahdoton-
ta médritelld, mutta sitéd voi toki kysya: mitd se merkitsee, kauanko se kestas,
paljonko sité on jéljelld tai milloin se loppuu? Ndinhdn me kysymme arkipéi-
védn tilanteissa. Meilld on kompleksinen suhde aikaan, koska emme tadysin
ymmarrd sen olemusta. Haluaisimme kenties joskus vangita tai jopa pysadyt-
tdd ajan.

Voisiko se olla mahdollista? Ihmettely ja kysymykset olemisesta tdal-
& maailmassa joka tapauksessa pysdyttavat meidit ajan ja olemisen &darelle.
Draaman ytimessd ovatkin juuri kysymykset siitd, miten maailma minulle ja
meille ilmenee ja mitd kaikkea se merkitsee? Millaisia tarinoita tuosta ilmene-
misestd syntyy, miten niitd kerrotaan ja jaetaan toistemme kanssa?

Aika syntyy meissd jokaisessa ja aika my0s pddttyy jokaisen kohdalla.
Téhéan viliin mahtuu kysymyksia siitd, mitd olemassaolomme meille merkit-
see. Draama ja teatteri ovat siind mielessd erikoisia taiteenlajeja, ettd ne pyr-
kivat muodon kautta vastaamaan olemassaolomme keskeisiin kysymyksiin.
Olemassaolon muoto asettuu nayttamolle. Draamakokemus on aina tapahtu-
ma, jolla on jokin merkitys ja samalla vastaus johonkin kysymykseen. Draa-
ma ja teatteri tulkitsevat olemassaoloamme - mitdi on olla ihminen maailmassa.

Olemisentapamme on, ettd emme ole tddlld yksin, olemme aina yhdessa
toisten kanssa samassa maailmassa. Jopa silloin kun koemme olevamme yk-
sindisid, tai muut ovat valtamerien takana, jaamme maailman toisten kanssa
(In-der-Welt-sein/Mitdasein). Tassd tietoisuudessa piilee yhteisollisyyden ydin,
joka haastaa kysyméddn, miten voimme rakentaa yhteisollisyyttd siten, etta
yksindisyyden ja arvottomuuden kokemukset vihenisivit. Tamd seikka an-
taa draamalle erityisen merkityksen. Draama on olemisen muotoista taidetta,
oppimista ja kasvamista, jolla on tdrkea paikka koulussa ja yhteiskunnassa.
Draama lisdé eettistd tietoisuutta ja kasvattaa arvotajuntaa.

Kun kysymme olemisen mieltd, mitd silloin oikein kysymme? Tarkoit-
taako tdma sitd, mikd merkitys eldmalldni on minulle tdssd maailmassa? En-
tapd jos kysyisimme asiaa vililld toisesta suunnasta: mitd mind merkitsen
maailmalle? Silloin katse itsestd suuntautuu yhteisoon. Koulu on yhteiso,
joka koskettaa jossain vaiheessa jokaista. Oikestaan koulu on meissd koko
elamdamme ajan, hyvina tai huonoina kokemuksina ja muistoina. Koulun yh-
teisond olisi kyettdva vastaamaan yksilon kysymykseen: mitd han merkitsee
koululle, toisille sielld oleville ja maailmalle? Tuskin kovin moni tuota kysy-
mystd itse suoraan esittdd. Koulussa se kuitenkin ndkyy lapsen kayttayty-
misessd eri tavoin, kuten ilona ja hyvana toveruutena, mutta myos syrjaan
vetdytymisend ja koulutyon laiminlyontind. Opettajana minun on kysyttava:
mitd mind merkitsen télle lapselle? Taméan kysymisen mieli on siin&, ettd me
ymmartdisimme paremmin sen, ettd meilld on vastuu toisistamme ja koulussa
meidan pidettdva huolta toisistamme.

Draama osana koulun toimintakulttuuria auttaa loytimaan oman paikan
ja aseman toisten joukossa. Yhdessd tekeminen ja eldytyminen toisten ase-
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maan roolien kautta opettaa myotdtuntoa ja taitoa kohdata toinen. Koulussa
on liian paljon kiusaamista ja syrjddn jaamistd. Jokaisen lapsen ja nuoren tulisi
saada kokemus ja varmuus siitd, ettd maailma on se, jonka yhdessd jaamme
toistemme kanssa, ja se maailma on merkityksellinen. Tédssd maailmassa jo-
kaisen tulisi olla merkityksellinen itselleen ja toisille.

Heideggerin Gelassenheit (2002), ’silleen jattaminen’ merkitsee itselle-
ni erddlld tavalla huokoistettua todellisuutta. Emme voi vaikuttaa kaikkiin
asioihin, vaikka haluaisimme. Gelassenheit-ajattelu koulussa ja draamakasva-
tuksessa on ajatuksellinen reitti tulla toista vastaa. Olemme keskenerdisid
ja luonnoksen kaltaisia koko elamdmme ajan. Gelassenheit antaa kasvatuk-
sessa kasvavan ihmisen “olla se mikd hian on’, jotta hdn voi tulla omaksi it-
sekseen. Lasten kadyttdytymistd on toisinaan vaikea tulkita. Saatamme katsoa
lasta oman aikuisen maailmakuvamme kautta ja lapsi jad kohtaamatta. Sil-
leen jattdava kasvatus ei ole heitteille jattamistd, vaan pyrkimystd ymmartad
lapsen olemisentapaa ja sitd, miten hin nédkee ja kokee oman maailmansa.
"Maailma maailmoi” eli merkityksellistyy lapselle ja kenelle tahansa toiselle
aina omalla tavallaan. Gelassenheit vapauttaa my0s voimavaroja ihmettelyyn,
yhteiseen tydskentelyyn ja ldasndoloon, kun opimme luomaan uudenlaisen
suhteen itseemme, toisiimme ja yhteiseen maailmaamme. Opettajan ndkokul-
masta katsoen erityisen tdrkedd on suhde aikaan. Kasvamisen tapahtumaa ei
voi tehostaa eikd sille voi asettaa tulostavoitteita. Draaman nadyttamo on siitd
ihmeellinen, etti tila, aika ja roolit voidaan hetkellisesti irrottaa reaalitodelli-
suudesta “silleen jattden’ ja siirtyd leikin maailmaan. Draama nayttamolle jo-
kainen on vapaa tulemaan omana itsendan, niin lapsi kuin aikuinen.

Heideggerin filosofia on syventdnyt omaa ymmarrystani monella taval-
la. Tamé&n tutkimusprosessin aikana olen kirjoittanut myos jollakin tavoin
itseni tdhan teokseen. Heideggerin filosofia merkitsee itselleni ennen kaik-
kea olemisen ajattelua ja suhdetta aikaan. Olen alkanut ndhd& koulun, kasva-
tuksen, lapset ja draaman uudessa valossa. Heideggerin filosofialla on suuri
merkitys minulle itselleni ja opettajan tyo6lleni. Tamén kirjan kirjoittaminen
on siitd osoitus.

Olen tutkimuksessani avannut ndyttamon ilmiotd monindkokulmaisesti
esihistoriasta saakka ulottuvana ihmisen leikillisyyden ilmentymand, antiikin
ajan kautta aina nykypdivan teatteriin, kouluun ja mediakulttuuriin saakka.
Olen osoittanut teoreettisen ja praktisen tarkastelun kautta, millaisia merki-
tysten maailmoja draamatyoskentely avaa erilaisilla nayttamoilld ja erityisesti
koulussa. Tieteenalana draamakasvatuksen ja kokemuksellisen draamatoi-
minnan merkitys sisdltyy kasvatustieteellisen tutkimukseni kontribuutioon,
jonka kiteytan toteamukseen: ihminen todellistuu néiyttimollisesti.



6.2. Tutkimuksen luotettavuuden ja eettisyyden arviointia

Miten arvioida tutkimuksen luotettavuutta ja eettisyyttd sen perusteella, kun
kasillda on vain logoi, tutkijan ymmarrys ja puhe, joka artikuloituu tutkimuk-
seksi? Olen rakentanut tdméan tutkimukseni Heideggerin olemisen filosofian
perustuksille, jossa olen hakenut draamakasvatukselle ja draamatoiminnalle
uutta ontologista tulokulmaa nayttamollisen maailmasuhteen kautta. Talla
tarkastelutavalla olen pyrkinyt ennen kaikkea vahvistamaan omaa ymmar-
rystdni ihmisend olemisen peruskysymyksistd. Tutkimusprosessi on ollut
henkilokohtainen vuosia kestdvd matka myos itseen. Ihminen el&d ja todel-
listuu kokoaikaisessa menneen ja tulevan vilitilassa. Oma eldménhistoria ja
kokemukset lapsena olemisesta ovat aina osa ihmisen minuutta, ja itselldni
tutkijana ne ovat ldsnd myos téssa tutkimuksessani. Ennen opettajaksi valmis-
tumista tyoni sairaanhoitajana liittyi pitkélti elamén ja kuoleman, toivon ja
menetyksen kysymyksiin. N4illd seikoilla lienee my6s merkitystd tavassani
ajatella olemista maailmassa, kuten vanha kansa tapasi sanoa “t4éllad ajassa”.
Kokonaan toinen asian onkin se, miten tdimd tutkimus ja siind esiin nostetut
teemat kohtaavat ja vakuuttavat lukijan. Pidméararationaalisen ja tehokkuu-
den metafysiikan vaatimuksessa ajan ja olemassaolon yhteenkietoutuneisuu-
den merkityksen esilld pitiminen on mielestidni nyt ajankohtaista monestakin
syysta.

En ldhtenyt liikkeelle helpoimmasta paddstd, kun tartuin Heideggerin
pddteokseen Oleminen ja aika. Haasteellisuudestaan huolimatta suunta tuli
selvdksi hyvin pian. Heideggerin tuotannosta valitsin ne teokset, jotka kat-
soin parhaiten tukevan omaa pohdintaani ja antavan horisonttia tutkimukse-
ni kannalta olennaisiin kysymyksiin. Tai ehka onkin niin, ettd kyseiset teokset
valitsivat minut. Mutta miksi juuri Heidegger? Maailmankuvani ja ihmiska-
sitykseni ovat kasvatuksellisen, tutkimuksellisen ja myos taiteellisen orien-
taationi ldhtokohtia. Heideggerin filosofian ydin on aika, olemisemme perus-
tavin paikka ja olemismuoto, joka kaikista yrityksistimme huolimatta ei ole
loppuun saakka hallittavissamme.

Voimme hinnoitella ajallisesti mitattavia suoritteita ja pyrkid toimi-
maan tehokkaasti, jotta saisimme maksimoitua tulosten maaran. Globaa-
li maailmantalous toimii t&lld logiikalla ja pyrkii jatkuvaan talouskasvuun
kansainvilisen kilpailun avulla. Kasvottoman kvartaalit, markkinat, porssit
ja kasvukéyrit eldvidt omaa eldmddnsd ja samanaikaisesti ihmiset kaikkialla
maailmassa eldvidt omaa eldmdidnsd kokevina ja tuntevina olentoina kuten
parhaaksi taitavat. Tekniikan kehitys on mahdollistanut meille sen, ettd maa-
ilmandyttdimo avautuu reaaliaikaisesti eteemme milloin haluamme, vaivatto-
mastija nopeasti; olemme jatkuvasti “ajan hermolla”. Tahdn tutkimukseen on
kulunut vuosia. Leip&dtyon ohessa se on ollut hidasta. Heideggerin filosofiaan
syventyminen on vaatinut hidasta aikaa. Taman ajan sisdlld k&sitys ihmisen
lapsen kasvamisesta hitaana tapahtumana on vahvistunut entisestdan. Jotkut
oppivat nopeammin, jotkut hitaammin, mutta kasvaminen ja itseksi tulemi-
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nen ja ei ole ajallisesti mitattava suoritus eika siihen ole oikotietd. Tédta proses-
sia ei voi yhteismitallistaa, koska jokainen todellistuu itsenddn. Yhd enemman
itselleni on tullut merkitykselliseksi se, miten yhdistdii aika ja kokemuksen laatu
erityisesti koulukasvatuksessa sekd opettajan tyossa. En tarkoita talla sitd, mi-
ten yhdistaa aika ja tyotehtavit. Olen ratkaissut asian osittain siten, ettd olen
vuosia sitten lakannut puhumasta kiireestd. Sitd ei ole, mitd ei kutsu.

Elamme entisen ja uuden ristiaallokossa. Maailma muuttuu ja opetus-
suunnitelmat muuttuvat. Se ei ole muuttunut, ettd ihminen syntyy maailmaan
tilaan ja aikaan toisten yhteyteen aina uutena ja kaikki mitd hdn kasvaessaan
kohtaa on uutta ja ihmeellistd. Heideggerin keskeisin kysymys olemassaolon
filosofiassa on kysymys olemisen mielesti. Heideggerin mukaan tdméa onto-
loginen kysyminen on alkuperdisempad kuin positiivisten tieteiden ontinen
kysyminen. Téssd tutkimuksessa olen pyrkinyt Heideggerin filosofian valos-
sa nostamaan esiin kasvavan ihmisen Daseinina, joka on kysyvdi ja ihmettele-
vdid, kaikenlaisen normatiivisen maarittelyn ulottumattomissa olevaa, jokai-
sen kasvavan kohdalla tapahtuvaa ainutkertaista todellistumista. N&in lapsi
ilmenee maailmassa. Tamé ilmeneminen ei tarvitse oikeaksi todettuja véite-
lauseita. Olemassaolon totuus ei ole viitelauseiden oikeudellisuudessa vaan
alkuperdisempédd on todellistuminen eli paljastuminen. (Vrt. Himanka 2002,
12-16.)

Opettajana ja kasvattajan olen sen kysymyksen darelld, mika on kasvami-
sen ja kasvattamisen mieli? Jokaisen kasvavan ihmisen on voitava todellistua
hénen omien edellytystensd mahdollistamilla tavoilla. Siksi maailman ihmet-
tely ja ne kysymykset, joita hdan kysyy, ovat juuri hdnen kasvamisensa ja maa-
ilmaan orientoitumisensa ldhtokohtia. Opettajan tyo on suhteutettava tdhdn
ihmettelyn aikaan ja opettajan on oltava kanssa-ihmettelijd, koska maailma
on aina se, jonka jaamme ja joka on meille yhteinen.

Draaman merkitys kiinnittyy juuri olemisen kysymiseen ja ihmettelyyn.
Kokemuksemme laatu muodostuu siitd, miten oleminen puhuu meille. Olen
luonnehtinut draamaa hermeneuttisena ja voimauttavana nyt-hetkend. Tuon
hetken voi ottaa haltuun vain sen kokija. Sitd ei voi ulkopuolelta sdddelld eikd
hallita. Siind on paikka, jossa hadn voi todellistua itsenddn. Siind dialogisessa
hetkessa kokija on vallasta vapaalla alueella oman kokemuksensa haltija.

Hermeneuttinen, narratiivinen ja dramaturginen orientaatio ja tutkimuk-
sen draamallinen rakenne ovat puheeni rajapintoja, joiden yhtédaikaisuudella
olen pyrkinyt avaamaan ja tuomaan ndkyviin ihmisen ja nayttimon ilmion
ykseyden. Tamd metodinen ldhestymistapani, jossa yhdistyvét teoreettinen
tietdimys ja praktinen kokemus, on tietysti hyvin omintakeinen ratkaisu, joka
on syntynyt pitkédn ajatteluprosessin tuloksena. Tiedostan toki, ettd siihen si-
sdltyy riskinsd. En kuitenkaan 16ytanyt vaihtoehtoista reittid. Toivon, ettd lu-
kijalle vilittyy se argumentaatio, jonka kautta olen tulkinnut nayttimollisen
todellistumisen maailmasuhteena ja draamakasvatuksen ja draaman perus-
tana. Parasta tietysti olisi se, ettd tutkimukseni herattdisi uusia kysymyksia.
IIman kysymistd ja ihmettelyd paradigmat jahmettyvit emmekd padse eteen-
pédin ilmididen ymmartamisessa.



Tutkimukseni on teoreettinen perustutkimus. Tutkimuksen luotetta-
vuutta arvioitaessa keskeinen seikka on tutkimusaineisto, jonka pohjalta uusi
teorianmuodostus rakennetaan. Otin henkilokohtaisen riskin, kun tartuin
Heideggerin (2000b) padateokseen Oleminen ja aika. Mielesténi riski kuitenkin
kannatti ottaa. Heideggerin kerran késiinsd saaneena ei hevin otettaan mene-
td. Itselleni haasteellista oli kommentaarien kanssa keskustelu. Olin lukenut
Heideggeria jo pitkddn ennen kuin tutkimusidea muotoutui sellaiseksi kuin
se tassd tutkimuksessa on luettavissa. Kommentaarikirjallisuus tuntui sekoit-
tavan pakan eikd tarjonnut aina toivottavia reittejd tulkintani tueksi. Téassa
tulee vastaan tutkijan rajallisuus ja keskenerdisyys, joka onneksi on samalla
my06s myds oppimisen ja kasvamisen mahdollisuus.

Alkuperdinen hahmotelmani nayttamostd laajentui siten, ettd olen yh-
distanyt monia eri teemoja ndyttamollisyyden argumentaatiossa aina kou-
luun ja kasvatukseen saakka. Vililld mietin, onko teemoja liikaakin. Heideg-
gerin filosofinen perusta yhdistettynad nayttamollisyyden ideaan, Heikkisen
(2002) draamakasvatuksen vakava leikillisyys ja Vérrin (1997) hyvén kasva-
tuksen ideaali kombinaationa on ollut haastava prosessi, johon itselldni koh-
distuu my®6s kritiikkiad. Kasvatusfilosofista kirjallisuutta voisi olla enemmaén.
Kautta linjan tutkimuksessa voisi esiintyd enemman kansainviélistd tuoretta
kirjallisuutta.

Olen kuitenkin onnistunut tuomaan uutta nikokulmaa draamakasva-
tuksen ontologiseen ymmartamiseen. Olen myos pyrkinyt tuomaan koulu-
maailmaan vaihtoehtoisia tapoja ajatella koulua tilana, maailmana ja naytta-
mond, jossa yhdessa tekemisen meininki ja olemisen ihmettely voisivat saada
enemmdn jalansijaa. Koulun jalkautuminen enemmaén omien seiniensd ulko-
puolelle avaisi myds maailman ymmartamiseen uusia ikkunoita.

6.3 Kohti uusia horisontteja

Oma tutkimukseni on teoreettinen perustutkimus, jolla koen olevan paikkan-
sa draamakasvatuksen kirjallisuudessa. Draamakasvatus on kuitenkin suu-
ressa mddrin praktista toimintaa, joten siirrdn nyt katseeni siihen suuntaan.
Seuraavat aihealueet voisivat olla tutkimuksen kohteina:

1.

Uusi opetussuunnitelma hahmottaa aivan uudenlaisen tulevaisuuden, johon
koulun on asemoitava itsensa ja toimintatapansa. Yhteisollisyys, ilmiclahtoi-
syys ja monilukutaito ovat keskeisessd asemassa. Emme voi varmuudella tie-
tad, millaiseksi koulu oikeasti muuttuu eli millainen ilmi6 koulu tulee ole-
maan. Kiinnostavaa on se, millaisen aseman draama tulevaisuuden koulussa
saa. Uusi ja vield osin ennakoimaton tilanne haastaa myos draamakasvatuk-
sen arvioimaan omaa perustaansa ja toimintatapojaan tulevaisuuden koulus-
sa. Oma lukunsa ovat my0s opettajat ja heiddn kdsityksensd ja osaamisensa
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draaman alueella. Kysymys on siitd, miten draamakasvatus vastaa koulun
uudistumisen haasteisiin ja miten se voisi olla kehittdméssa uutta koulua.

2.

Yhteisollinen koulu ei voi toimia pelkdstddn omien seiniensd sisdpuolella.
Koulun on kadytava keskustelua yhteiskunnan kanssa ja jalkauduttava yhteis-
kuntaan ja ymparodivdadan maailmaan. Draaman ontologinen perusta on néyt-
tamollisessd maailmasuhteessamme. Itsedni kiinnostaa etsid ja 16ytdd uusia
ndyttdimoitd ja tapahtumapaikkoja, joissa on mahdollisuus kohdata jotain,
mika poikkeaa tutusta ja tavanomaisesta. Nostan seuraavaksi esiin omakoh-
taisen kokemuksen.

Oma meneilldan oleva lukuvuoden kestdva poikkitaiteellinen projekti
yhdessd kuudesluokkalaisten ja vanhusten hoivakodin kanssa on merkinnyt
lapsille aivan uudenlaisen kohtaamisen ja kommunikointitapojen opettelua.
Monille hoivakodin asukkaille projektimme on taas merkinnyt sitd, ettd he
ovat pddsseet vuosien jilkeen useammin ulos rakennuksesta luontoon, kiy-
maédn teatterissa ja osallistumaan yhteiseen joulujuhlaan kirkossa.

Uusien oppimisympdristdjen 16ytyminen ja toimintatavat edellyttavét
eri osapuolilta vahvaa sitoutumista yhteisiin sopimuksiin ja toimintatapoi-
hin. Tédssd yhteydessd nousee pintaan erityisesti draamatydskentelyn eetti-
syys tutkimuksellisena haasteena.

3.

Digitalisaatio on tdmé&n pédivéan arkea koulussa. Yksi tutkimusalue voisi olla
digitalisaation ja draaman yhdistaminen uudenlaisina tila- ja aikaulottuvuuk-
sina. Itsedni kiinnostaa erityisesti kansanperinteen ja nykyisyyden leikkaus-
pinnat. Historian ja yhteiskuntaopin opetuksessa lasten kohdalla tdmaé voisi
merkitd ajan olemuksen parempaa ymmartamista.



SUMMARY

Uusitalo, Margit. 2016. Being and Marvelling. The Stage of Being-in-the-
world as a Provider of Meaning of Drama in the Light of Martin Heidegger’s
Philosophy.

The subject and purpose of this study

This doctoral thesis is a hermeneutically, educationally and philosophically
oriented story of the stage: of the time, space and dialogue that people base
their experiences on to interpret their existence, the stage of their lives and
the world stage they share with others. In this study, I have examined how
the dramatic appears, not only in theatre and drama, but also in the primarily
human and social reality. Our scenic existence gives meaning to drama and
determines what kinds of powers to build one’s self, one’s identity and the
community are lent to school education, in particular, by the drama of the
stage of possibilities. Two concepts were used throughout this thesis: drama
education and drama. Drama education is a subject and a discipline. Simplified,
drama is an applied activity involving sociocultural learning, examination
and growing through aesthetic processes.

Why did I structure my thesis the way I did? Let’s just say that it acquired
this form over time. Over the years, the research process began to resemble
the writing or directing of drama. As is unavoidable with stories, the
discussion of the subject in various stages acquired a dramaturgical form.
The same thing happens in reality. Drama always imitates real events, which
have already been dramatised. The events of a drama have a dramaturgical
structure, which is also the structure of human experiences. Thus, a person’s
empirical relationship with the world can be interpreted in the shared context
of science, philosophy, art and education.

The starting point for this study was my personal idea of people. My
personal experiences since childhood and my hermeneutic orientation - my
own stage of life - form a part of this study. My practical experiences, my work
and my activities in the theatre, as a nurse, a school teacher and a drama teacher
have brought me to the core of Martin Heidegger’s (1986/1927) philosophy:
by being thrown into the world (Dasein), a human being is first and foremost
thrown into time, which is the most fundamental place of our Being and which
gives rise to the question of Being. Time is the most decisive factor related to our
Being: since we are born into time, we are born into impermanence. As soon as
we are born, we are ready to die. In this study, the afore-mentioned question
also applies to the sense and meaning of growing, education and drama. It
is not unimportant how we perform our responsibilities and make use of the
limited time we have. Being-in-the-world with others (Mitdasein/In-der-Welt-
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sein) are, first and foremost, about caring and taking responsibility for the
world and each other (Sorge). Time passes, but it can also be said that time is
born. Time is always born when we gain an important insight and find our
fields of possibilities. Being-in-the-world is a possibility-of-Being. According
to Heidegger, it is essentially a thrown possibility. Thrown into the world, we
are also thrown into hope.

Dramaturgical analysis

My goal when writing this thesis was to understand, interpret and present
the phenomenon of the stage - human existence as a dramatic event - and
to explain the importance of drama in growing and learning by examining
our temporal, spatial and dialogic relationship with the world. From this
perspective, I have examined the school world and the various stages and
roles existing in that world.

I have used the concepts of closed and open dramaturgy to explain the
events of our Being. These approaches are based on different ideas of truth,
which reflect our way of understanding reality: is the world outside us, an
object of observation, or are we one with the world? These approaches are
used in various parts of society, and they also affect our ideas of education.

Dramaturgical analysis is, in a way, a methodical approach to the subject
of this study. The research method used for and the contents and structure of
this thesis merge to form a hermeneutic, narrative and dramaturgical process.
Like in drama, the style chosen for my study is simultaneously a linguistic,
structural and contentual form of expression, which defines the script of the
final performance. Writing a doctoral thesis is always a dialogic, dramatic
and performative process, which doesn’t end until the public defence of the
doctoral thesis (fronesis).

A human being thrown into the world

The foundation of my study is Martin Heidegger’s (1986/1927) philosophy
on Being. Man being thrown into the world and questioning the sense of his
Being has, in the course of history, created a shape for the meanings derived
from his experiences. Beliefs, art and cultures have developed alongside
education.

In the light of Heidegger’s philosophy, I have examined the act of Being-
in-the-world and have viewed art as an instance of Being that explains the
world and both reveals and hides the truth, which is expressed differently
in every era and through every artistic movement (aletheia). In practice,
Heidegger’s philosophy revolves around one question: what is the sense of
Being? Heidegger questions the Cartesian subject/object dualism of Being
and the mind/body approach, creating possibilities for a new approach. As a



result, school, education and the possibilities of Being can also be examined
from a new perspective.

Focus

The focus of this study is the examination of the scenic and dramaturgical
aspects of our existence from the point of view of Heidegger’s philosophy of
Being. Ever since the dawn of time, theatre and drama as forms of art have
been closely connected to people’s ways of Being-in-the-world, their rituals
and their games. Ritualistic ways and forms can be detected in the various
phases of an individual’s life, in education, in communal and societal activities
and in interpretations that take place in the world of art. In theatre and drama,
the stage is used to interpret human reality, our existence and our experiences.
The dramaturgical meaning of theatre and drama corresponds with the
structure of our experiences and existence. People are born into time and
live temporally, as impermanent creatures that experience and return to non-
existence. Likewise, performances and experiences cease to exist after the final
bows and applause. However, the meaning arising from experiences remains,
and this is what ultimately justifies the existence of the stage. In this study, the
concept of the stage extends from the physical space in a theatre to an empiric
relationship with the world, in which the foundation of humanity is always
in the dialogical giving and sharing of meanings. Although a performance
ceases to exist, meanings and memories remain, functioning as reminders of
our earlier experiences. Humanity lives in linear time. Generations come and
go, but art functions as a collective memory for the whole of humanity, giving
us glimpses of the past and bringing past generations back to us.

Peripeteia

I have discussed children’s event of Being from the perspective of school
education, through concepts such as Virri's (1997) ideal of good education.
Dialogic education is, first and foremost, about facing a growing person and
acknowledging his or her uniqueness. On a human level, there is no difference
between an educator and a growing person. The ideal of dialogic education
merges into the paradigm of drama education.

The curriculum is the most important tool used in the process of growing
and education. Its pedagogical application results in various dramaturgical
events, such as closed and open dramaturgies, depending on the level of freedom.
The school functions as a stage, and the dramaturgical events taking place on
the stages of various school premises are revealed during lessons and breaks.
While the Finnish education system is considered a success, we know that not
all pupils are happy at school - that some feel irrelevant, are bullied or suffer
from social exclusion.
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The dramatic stage offers an empirical and dialogic opportunity for
highlighting and processing even difficult and challenging phenomena. In
the light of Heidegger’s philosophy, the empirical, dialogic, hermeneutic and
empowering properties of the stage present a possibility that can be utilised
alongside cognitive learning. A key concept is that of serious play, as defined
by Heikkinen (2002): participation in a jointly invented game that can be
taken seriously, and freedom to wonder, deriving from one’s relationship
with the world and from that stage of life on which the child or youth is living
and experiencing his or her world. Peripeteia, the turning point of the story,
means the consideration of education in a different way. The hermeneutic
and empowering now of the dramatic experience is a transitional moment,
deriving from tradition and stability, on one hand, and from the forward
process of change and the dynamic, on the other. In that moment, freedom
and hope prevail and one holds onto one’s possibilities (Gelassenheit). Key to
dramatic thinking is the stage of drama where the events shaping a person’s
relationship with the world take place: freedom, hope, action, empowerment,
becoming one’s self and growing into responsibility become an artistic, dialogic
and transformative process.

Fronesis

Philosophical discussion rarely yields unambiguous results. Familiarising
myself with - or rather, immersing myself in - Heidegger’s philosophy has
taken patience and slow time. In this study, the phenomenon of the stage was
examined from various perspectives, and my interpretation has emerged and
deepened as different views have merged. The conclusion of my study is
based on a research story that consists of various chapters, their meanings
and inter-relations. I have examined and discussed the unity of existence,
drama and growing as the unfurling of the truth and opening up of the world,
and I have reached the conclusion that human existence is a dramatic event.
In the light of Heidegger’s philosophy, this merges the paradigm of drama
education with the ontological foundation of existence. This interpretation is
the contribution of this study.

The critical discussion in this study is focused on the social challenges,
requirements, deadlines, constant hurry, evaluation and assessment present
in schools. These result in narrow and technical perspectives. The process of
finding one’s self is slow, and it includes spurts and delays. It is difficult to
find islets of calm where children can have time and space and are left to ask
questions and marvel at the surrounding world in peace. New curricula will
be introduced in schools by 2016. The aim is to make schools more inclusive,
dialogic and action-oriented. However, to achieve this, schools must also
change from within.

I'have discussed the ethicality of this study inrelation to my understanding
of the dramatic as states of being, art and education: what role could the idea



of the stage have in practical pedagogics and drama education? I have also
discussed how Heidegger’s philosophy could be utilised in this reality. The
Gelassenheit approach in particular could give rise to a new perspective on the
school world - and on life in general. Through this approach, it is possible to
find a new path and to forge a new kind of relationship with this busy world
where efficiency and results matter most.

As aresult, my study has acquired a dramatic structure that is not purely
Aristotelian. The chapters in this study function as stand-alone stories, giving
the study characteristics of epic, Brechtian dramaturgy, as well as metafictive
dramaturgy, which present themselves as many dimensions and intersecting
levels - a merging of perspectives.
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