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1 JOHDANTO

1.1 Aiheenvalinnan tausta

1.1.1 Oma tausta ja tutkimusaiheen I6ytaminen

Suhteeni opettajuuteen ja koko koululaitokseen on kaksijakoinen. Opettajan
kaikkitietavassa roolissa koen osan tyostani olevan lahempana vanginvartijan
kuin ovien avaajan tyota. Tunnen tarkkailevani, arvioivani ja maarittelevani
oppilaiden kaytosta ollakseni valmis puuttumaan epatoivottuun toimintaan;
valituntivalvonnassa avaimet painavat kaulassani ja kuljen kadet selan takana
kuin poliisi pilapiirroksessa. Onneksi valvottavani usein pelastavat minut ja
tulevat juttelemaan minulle kuin ihan tavalliselle ihmiselle. He eivat naekaan
sisasta vanginvartijaani, vaan oman opettajansa, ihmisen, jonka he haluavat
nakevan itsensa, jolle he haluavat avata ajatuksiaan ja jonka ajatuksista he ovat
itsekin kiinnostuneita. Nama kaksi, opettajan institutionaalinen rooli ja mina itse
tuntevana ja ikuisesti omaa sosiaalista paikkaani etsivana ihmisena, ovat kuin
kaksi silmaani. Yhdessa niiden pitaisi muodostaa tarkka, varillinen ja
kolmiulotteinen kuva ymparoéivasta maailmasta, mutta paastakseni tahan aloitan
jokaisen paivan laittamalla paahani silmalasit. Ne tarkentavat kuvan minulle.
Tein kandidaattityoni kevaalla 2019 opettajan pahuudesta otsikolla
Opettajan Pahuus: miksi professori Kalkaros on paha? Lahdeartikkeleiden
pohjalta yhdeksi selitykseksi ihmisen pahuudelle nousi eksistentialistinen
kateus. Se on epavarmuutta omasta arvosta ja pelkoa, etta toisten elama on
arvokkaampaa, parempaa ja onnistuneempaa kuin oma. Eksistentiaalisesti
kateellinen ihminen haluaisi nahda toisen elaman yhta kurjana ja arvottomana
kuin han itse tuntee omansa olevan. (McGinn 1997, 79) Pelkistetyimmillaan
eksistentiaalisen kateuden voidaan nahda ilmenevan sisarkateudessa, kun

taapero katsoo aitinsa rinnoilla lepaavaa pikkusisarusta ja kokee



menettaneensa lopullisesti oman asemansa kiinteassa yhteydessa aitiin,
muuttuneensa Toiseksi.

Kandidaattityoni materiaalina oli J.K. Rowlingin Harry Potter -sarja, jossa
pahan opettajan ja oppilaan valisen suhteen yksi keskeinen ilmenemismuoto
ovat opettajien katseet, jotka kohdistuvat seka oppilaisin ettd kollegoihin.
Fiktiivisen professori Kalkaroksen elamassa sosiaalinen kyvyttomyys ja
ammatillinen jumiutuminen aiheuttavat jatkuvaa turhaumaa huolimatta hanen
ylivertaisesta substanssiosaamisestaan. Hanen katseensa kuvastavat paitsi
sitd, mika hanelta puuttuu, myods sitd mitd hanella on: valtaa oppilaisiin seka
valvovana ettd arvioivana opettajana. Professori Kalkaroksen katseet saivat
minut miettimaan vylipaataan katseiden merkitysta ihmisten valisessa
vuorovaikutuksessa ja erityisesti opettajan ammatillisessa toiminnassa.
Koulukontekstissa katse on voimakas vallan ja viestinnan valine. Katseella
puhutellaan yksil6ita ja ohjataan joukkoja.

Tassa pro gradu -ty0ssa tavoitteeni on tutkia omaa ammatinkuvaani sen
jatkumon kautta, joka syntyy sosiologi Erving Goffmanin kasvotyo -kasitteen ja
Emmanuel Levinasin kasvojen etiikan valille. Esittelen kahden hyvin erilaisen
teoreetikon ajatuksia sosiaalisista suhteista ja pohdin niiden pohjalta sita, miten
katse liittyy opettajan valtaan ja vastuuseen. Tutkimani jatkumon toinen paa
muodostuu opettajan ohjaavista katseista, joita opettaja luo oman
ammattiroolinsa rakentamissa puitteissa. Tallaiset katseet voivat olla tuimia tai
lempeita, mutta niiden paamaarana on vaikuttaa oppilaaseen: muokata hanta
tai hanen toimintaansa joksikin mita ne eivat viela ole. Jatkumon toisessa
paassa ovat ne katseet, joissa opettaja kohtaa oppilaansa toisena ihmisena,
joka on erillinen ja erilainen, mutta sellaisenaan taydellinen.

Jo tieteellisten paradigmojensa perusteella filosofi Levinas Iukee
todellisuutta eri tavoin kuin sosiologi Goffman, mutta juuri erot heidan
ajattelussaan auttavat avaamaan ja jasentamaan uusia nakokulmia opettajan
arkikokemukselle. Kumpikin tutkimistani teoreetikoista puhuu enemman
kasvoista kuin katseista. Goffmanin ajattelussa katseella on kuitenkin
merkitystd, koska katse on se keskeinen valine, jolla vuorovaikutuksen
osallistujat keraavat tietoa toisistaan, ja katseen kautta he voivat myos ilmaista
arvioitaan toisistaan. Katseen merkitys kasvotyon taustatekijana liittaa

Goffmanin sartrelaiseen ajatteluun siita, miten toisen katse rajaa subjektin
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vapautta, vaikka Goffmanin tapauksessa subjektin vapauden tilalla ehka onkin
pikemmin vapaus valita hyvaltd tuntuva rooli. Levinas puolestaan suhtautuu
epaluuloisesti havaitsevaan katseeseen, mutta kuvatessaan toisen kohtaamista
han nostaa alastomissa ja paljaissa kasvoissa keskeiseksi elementiksi juuri
silmien aanettoman puheen (Levinas 1997, 74). Stanley Raffelin tulkinnan
mukaan myos Levinasin kuvaama toisen katse rajoittaa vapautta, mutta ei
maarittelemalla vaan asettamalla vastuuseen (Raffel 2002, 192). Nain ollen
uskallan vetaa yhtalaisyysmerkkeja toisaalta kasvojen ja katseen valille,
toisaalta katseiden ja vuorovaikutuksen — tai ainakin vuorovaikutukseen kutsun
— valille. Katse ja kasvot ovat tutkimissani teksteissa avain toisen ja toiseuden
kohtaamiseen.

Opettajana koen voivani jasentdd omaa tapani katsoa oppilaita seka
sosiaalisten rituaalien ettd  jonkinlaisten aidommiksi kokemieni
vuorovaikutustavoitteiden kautta. Otan esimerkiksi aamutervehdyksen.
Tulemme oppilaiden kanssa luokkaan, kukin 16ytdd oman fyysisen paikkansa
luokkahuoneessa. Pyydan oppilaita nousemaan ylos. Katson oppilaitani
ryhmana: Ovatko kaikki paikalla? Nousivatko kaikki ylos? Onko jollakulla huppu
paassa? Katseeni on vahvasti roolitettu, suoritan opettajanrooliini kuuluvaa
tehtavaa. Oppilaat ovat katse-toimenpiteeni kohde. Annan katseeni kiertaa
"laumaani”, otan pikaisen katsekontaktin jokaiseen oppilaaseen, hymyilen ja
tervehdin. He katsovat takaisin minuun, kuka unisena, kuka velmuillen pulpettiin
nojaillen, kuka valppaana. Jokaisessa katsekontaktissa on nanosekunnin
mahdollisuus kohtaamiseen, siihen etta oppilaasta tulee nanosekunniksi Sina,

joka:

”... ei ole vaikutelma, ei minun mielikuvitukseni leikki, ei tunnearvo, vaan se
on kehossaan minua vastatusten ja on tekemissa minun kanssani niin kuin
mina sen kanssa — vain toisella tavalla.” (Buber 1993, 30)

Aamutervehdys on vain pieni hetki koulun arjessa, mutta jo tuon minuutin
aikana toimintani opettajana koostuu kahdesta keskenaan taysin erilaisesta
elementista: tiukasta sosiaalisen rakenteen toteuttamisesta ja
valahdyksenomaisesta paljaasta lasnaolon hetkesta toisen yksildon kanssa.
Samalla aamutervehdys sisaltaa opettajan katseen kaksi aaripaata: ohjaavan
katseen, joka etsii puutetta, parannettavaa, jalostettavaa ja korjattavaa, seka



pedagogisen rakkauden katseen, joka nakee toisen yksilon itseisarvon, joka on
hyva ja oikea sellaisenaan.

Kun olen kertonut pro graduni aiheesta tyo- ja opiskelutovereille, kuulijat
ajattelevat melkein aina ensimmaiseksi opettajan moittivaa, tuimaa tai
kontrolloiva katsetta. Vain harvoissa kuulijoissa kasitepari "opettajan katse”
herattaa mielikuvan rakastavasta ja hyvaksyvasta katseesta. Mita se kertoo
siita, miten me tulkitsemme koulumaailman rooleja, miten me olemme kokeneet
asemamme oppilaina ja koemme todellisuutemme opettajina? Onko kyse siita,
etta oppilas ajatellaan aina ensikaddessa vajavaisena ja puutteellisena opettajan
silmissa; jonakin, joka jattaa toivomisen varaa ja jota pitaa kehittaa ja muokata
johonkin suuntaan — suuntaan, jonka juuri opettaja tietaa?

Pohjaan pohdiskeluni omiin kokemuksiini koululaisena ja
luokanopettajana. Tutkimieni teoreetikkojen ajatukset antavat syvyytta ja
selkeyttd sille paivittaisessa tyossani kokemalle kaksijakoisuudelle, jossa
minakuvani heittelehtii avaimet kaulassa ja kadet puuskassa oppilaitaan
vahtivasta vanginvartijasta aina yhdessa toisen ihmisen kanssa maailmaa
ihmettelevaan minaan. Opettajan ty6ta voi toteuttaa monella tavalla, ja taman
tydn kirjoittamisen yksi keskeinen paamaara on selkeyttaa itselleni, millainen

opettaja-ihminen itse tahdon olla.

1.2 Aiemman tutkimuksen esittely

Taidehistorioitsija John Berger muistuttaa, etta "katsominen edeltaa sanoja”.
Talla han tarkoittaa sita, etta lapsi nakee, katsoo ja tunnistaa asioita ennen kuin
osaa puhua. Mutta Berger tarkoittaa myos sita, etta juuri katsominen sijoittaa
meidat ympardivaan maailmaan. Katsoessani olen paitsi toimija, joka nakee ja
valitsee mita katsoo, myos katseiden kohde, muiden nahtavissa. Bergerin
mukaan katsomisessa on aina vahintaan mahdollisuus vastavuoroisuuteen. Jos
mina voin nahda, myds minut voidaan nahda. Dialogi on Bergerin mukaan keino
sanoittaa tata katsomisen ja katsotuksi tulemisen mahdollisuutta. (John Berger
1984, 7-9) Katsetta onkin tutkittu erityisesti kahdessa eri kontekstissa: taiteessa
ja psykologiassa. Niin kuvataiteen kuin teatterin ja elokuvankin tutkimuksessa

katse on ymmarrettavasti ollut keskeinen tutkimuskohde seka silloin, kun on
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tutkittu taitelijoiden tapaa nahda ja esittaa todellisuutta etta silloin, kun
tarkastelun kohteena on ollut taideteosten vastaanottajien suhde
representaatioihin. Taiteentutkimuksen piirissa teoreettiset viitekehykset voivat
olla esimerkiksi esteettisia, sosiologisia, antropologisia tai psykologisia, ja kukin
naista tuo oman tulokulmansa siihen, miten taideteoksen ja katseen suhdetta
voi tutkia.

MyoOs psykologian piirissa katse on keskeinen tutkimusaihe. Erityisesti
psykoanalyyttisessa teoriassa silla on keskeinen rooli subjektiuden ja
identiteetin syntymisessa varhaislapsuudessa. Psykoanalyyttiseen teoriaan
kuluu olennaisesti ajatus lapsen riippuvuudesta Toisesta, joka voi vapauttaa
hanet mielipahasta huolenpidollaan. Toisen — huolehtivan aikuisen — nakeminen
ja hanen nakemakseen tuleminen on lapselle elintarkeaa. llman lasna olevan
Toisen katseen vahvistusta lapsi ei tunnista itseaan — ja tarvitsee siksi kipeasti
Toista ndkemaan itsensa. Yksin jaadessaan lapsi hataantyy ja hanen kasvonsa
vaaristyvat tunnistamattomiksi. Psykoanalyytikko Paul Verhaeghe kuvaa ilmiota
"hajonneiksi kasvoiksi” ja pitda sitd merkkind identiteetin hailymisesta.
(Verhaeghe 2014, 154-158) Psykoanalyyttisen tulkinnan mukaan nahdyksi
tuleminen on hengittamisen kaltainen perustarve, jota ilman koko olemassaolo
vaarantuu. Koulukontekstissa Toisen katseen tarpeen voi ajatella liittyvan siihen,
milla tavoin lapsi on tarpeen tilassa aikuisten, erityisesti opettajan, ylivoimaisen
osaamisen edessa. Opettajan osaaminen on ihmisena olemisen osaamista,
koulujarjestelman hallintaa ja substanssiosaamista, mutta sen voi ndhda myos
kouluyhteison ja -luokan yksildiden roolien ja identiteettien hallitsemisena:
vahvistamisena ja muokkaamisena.

Sosiologian ja antropologian piirissd katse on ollut tutkimuskohteena
osana kasvokkain tapahtuvaa vuorovaikutusta. Talldin on etnografian ja
lingvistiikan keinoin etsitty joko kaikille ihmisille yhteisia tai nimenomaisesti
kulttuurisidonnaisia piirteitd sosiaalisessa jarjestaytymisessa katseen ja
iimeiden empiirisen tutkimuksen avulla. Tallaisen tutkimuksen pioneeri on ollut
Adam Kendon, joka korosti erityisesti ilmeiden ja eleiden sosiaalista funktiota
vuorovaikutuksessa. (Seyfeddinipur ja Gullberg 2014, 2). Kendon Kkritisoi
ekstraverbaalisen kommunikaation tutkimuksessa vallinnutta traditiota, jossa
ilmeita oli vuosisatojen ajan tulkittu kaavamaisesti tunteiden ilmiasuna erilaisten

ilmetypologioiden avulla. Kendon maaritteli ilmeet ilmaisujen elekomponentiksi,
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milla han tarkoitti sita, etta ele, esimerkiksi pois kdannetty katse, on kiintea osa
ilmaisua ja siten kietoutunut kokonaisilmaisuun, jonka kaikki komponentit ovat
yksilon vapaasti ja rajattomasti muokattavissa. (Bavelas, Gerwing ja Healing
2014, 19; Kendon 1975, 4-5) Toisin sanoen, siind missa aiempi tutkimus ol
kohdellut ilmeita ja katseita ikaan kuin pianoesityksena, jossa vasen kasi soittaa
tunnistettavia peruskuvioita oikean kaden melodian (puhe) saestykseksi, kyse
onkin paljon monimutkaisemmasta teoksesta, jossa pianistin kadet liikkuvat
vapaasti koko koskettimistolla, soittajan kummankin kaden — eleiden, ilmeiden
ja puheen — rakentaessa erottamatonta kokonaisuutta. Etnografisesti
painottuneen sosiologisen katseentutkimuksen paamaarana on naiden
improvisaatioiden tallentaminen ja niissa vallitsevien lainalaisuuksien
|oytaminen.

Keskeinen nakokulma katseen tarkastelussa on ajatus, etta katse avaa
mahdollisuuden puheeseen (Rossano 2012, 9). Esseessaan Why look at
animals, John Berger kuvaa ihmisen ja elaimen katseiden kohtaamisessa
avautuvaa ei-ymmartamisen kuilua. Taman rinnalle han asettaa kahden ihnmisen
kohtaamisen, jossa on aina lasnd puheen luoman sillan rakentamisen
mahdollisuus: vaikka yhteista kielta ei olisi, sellainen kuitenkin voidaan 10ytaa tai
luoda, koska molemmat tietavat, ettd sanoja on olemassa (Berger 1984, 3).
MyoOs Levinas korostaa kasvojen ja puheen yhteytta. Hanen mukaansa kasvot
alastomuudessaan avaavat yhteyden “tekemalle puheen mahdolliseksi ja
aloittamalla kaiken puheen”. Levinas suhtautuu kuitenkin nakemiseen ja
katseeseen kriittisesti ja antaa puheelle etusijan ihmisten valisissa
kohtaamisissa. (Levinas 1996, 73—74)

Kokeellisessa psykologiassa katsetta on tutkittu osana vuorovaikutusta,
seka yksilon emotionaalisen tilan ilmentajana etta erityisesti viime vuosina myos
emootioiden herattdjana. Psykologian piirissa tehdaan talla hetkelld runsaasti
biometrista katsetutkimusta, joissa tutkitaan niin itse katsomista, esimerkiksi
katseen suuntaamista ja katseiden kestoa, kuin katseiden aiheuttamia
fysiologisia reaktioita katsojassa ja katsotuissa henkildissa, esimerkiksi
sahkovarausten muutoksia tutkimushenkildiden aivoissa tai iholla. Tallaista
tutkimusta edustaa esimerkiksi Terhi Helmisen vaitoskirja, The Effect of Eye
Contact on Arousal and Attention; A Psychophysiological Perspective, jossa

tutkittiin  toisaalta sita, synnyttdaakd katsekontakti mitattavia, vireystilan
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muutoksista kertovia sahkonjohtavuuden muutoksia tutkimushenkiléiden iholla,
toisaalta sita, vaikuttaako katse kognitiiviseen suoritukseen (Helminen 2017).
Kasvatustieteellista mielenkiintoa herattaa erityisesti katseen aiheuttama vaste
tutkittaessa henkiloita, joilla on erityisia vuorovaikutuksen ongelmia, kuten
autismikirjon hairio. Talloin kokeellisella mittaamisella on mahdollista saada
pedagogisesti sovellettavissa olevaa tietoa vuorovaikutuksesta erityisoppilaiden
kanssa.

Opettajan katseeseen liittyen 16ytyy myos psykofysiologista tutkimusta,
jota on tehnyt ainakin Nora Mcintyre tutkimusryhmineen. Han on tutkinut
esimerkiksi  aloittelevan ja  kokeneen opettajan katseiden eroa
keskustelutilanteisiin littyvan kommunikatiivisen ja laksynkuulustelutilanteisiin
littyvan tarkkaavaisen katseen kaytossa. Opettajan katseita mitattiin
opetustilanteissa opettajien kayttamien katseen suuntaa ja kestoa tallentavien
seurantasilmalasien avulla (Mcintyre & Mainhard & Klassen, R. 2016; Mcintyre
& Jarodzkab & Klassen, R. 2019). Tamantyyppisessa tutkimuksessa tavoitteena
voi olla katseen kayttaminen asiantuntijuuden kehittymisen tai asiantuntijuuden
mittayksikkdnd — ehka jopa sen standardisoiminen, jotta katseenkayttd voisi

siirtya opettajankoulutuksessa opetettavien teknisten taitojen osaksi.

1.3 Tutkielman kasvatustieteelliset perustelut

Kaikkialla lasna olevana ja tunnustettuna itsestaanselvyytena katseen
merkitys tuntuu jaaneen vaille laajempaa kasittelya kasvatustieteen piirissa. Se
on toki keskeinen osaelementti esimerkiksi foucaultlaisessa valtateoriassa ja
dialogisen opettajuuden konstruktioissa. Foucaultlaisen valtateorian yhteydessa
katseesta puhutaan esimerkiksi koulutilojen ja luokkahuoneiden suunnittelun
historiaan liittyen valvonnan keskeisena elementtind ja jatkuvan tarkkailun
synnyttaman itsetarkkailun ja itsesaatelyn lahteena. Toisaalta katseen
kysymykset nousevat implisiittisesti esille esimerkiksi rakkauden pedagogiikan
teoreetikoilla, pohjaten buberilaiseen ajatteluun ihmistenvalisista suhteista
Mind—Se tai Mina-Sina -suhteina. Mind—Se suhteissa subjekti kohdistaa
huomionsa toiseen ihmiseen objektina, jota havainnoi ja luokittelee oman

nakokulmansa pohjalta. Mina—Sina suhteessa taas toteutuu kahden subjektin
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kohtaaminen, joka tapahtuu aidon dialogin kautta. Esimerkiksi Veli-Matti Varri
pohtii vaitoskirjassaan Hyvéd kasvatus — kasvatus hyvaén kasvattajan ja
kasvatettavan suhdetta Buberin ajattelun pohjalta (Varri, 2004). Itse katse ja
katsomistapahtuma on kuitenkin jaanyt tutkimuksen katvealueille.

Opettajan tyon ydin on oppilaiden paivittdisessa kohtaamisessa, ja tata
kohtaamista onkin tutkittu ja pohdittu runsaasti. Katse on kohtaamisen
minimimuoto, oikeastaan jotakin sellaista, joka tapahtuu usein jo ennen sita mita
pidamme todellisena kohtaamisena. Katseessa on kohtaamisen mahdollisuus.
Lisaksi katse on jotakin sellaista, mita me ihmisind tunnumme tarvitsevan
ollaksemme olemassa, vaikka se herattaakin meissa ristiriitaisia tunteita.
Kaipaamme ja pelkdamme toisten katseita, sitda etta tulemme nahdyksi.
Opettajan tydssa katseeseen liittyvan teoreettisen pohdinnan tunteminen voi
auttaa tunnistamaan niitd mekanismeja, joita arjen sosiaalisissa tilanteissa
toteutetaan tiedostaen ja tiedostamatta. Katse on ihmisten valisen
vuorovaikutuksen alati lasna oleva peruselementti, ja opettajan tydossa se on
opettajan ja oppilaan valisen kommunikaation minimielementti.

Tutkimuksen yksi tehtava on kasitteellistaa arkipaivan kokemuksia, jotta
niitd on ylipaataan mahdollista analysoida tai arvioida (Lehtimaja 2012, 5-6).
Siksi katseen kasitteen teoreettinen pohtiminen ja katseen merkityksen
tiedostaminen opettajan tydossa luo pohjaa myOs hyvalle opettaja—
oppilassuhteelle.  Tutkielmani  pyrkii vastaamaan kysymyksiin, jotka
askarruttavat minua omaa ammatillista identiteettiani rakentaessani: niin
opettajan ja oppilaan vuorovaikutuksesta kuin vallan ja vastuun ilmenemisesta
luokkahuoneessa. Katsomisen ja katsotuksi tulemisen pohtiminen on tarkeaa
paitsi yksittaisen opettajan ammatti-identiteetin muovaamisprosessina, myos
katsomiseen liittyvien  empiiristen kasvatustieteellisen  tutkimuksen
kysymyksenasettelujen muotoilussa ja tulosten tulkinnassa. Esimerkiksi
mitattaessa opettajan katseen kestoa on tulosten tulkinnan kannalta
merkittavaa, mita katsomisen tai katsotuksi tulemisen oletetaan merkitsevan
sille, joka katsoo ja sille, jota katsotaan. Katse voidaan mittaamalla todeta
tehokkaaksi, mutta on olennaista pohtia myds millaisia kokemukseen,
subjektiviteettiin, valtaan ja arvoihin liittyvia lataumia mittaamalla todetun
tehokkuuden takana voi olla — viimeistddn ennen kuin mittaustuloksista

muotoillaan ohjeita uusille opettajille.

12



1.4 Metodit ja keskeinen Kirjallisuus

Tutkielmani metodi on fenomenologinen. Kirjoitustyoni on prosessi, jonka aikana
esitdn kysymyksia pohtimastani ilmidstd Erving Goffmanin ja Emmanuel
Levinasin teksteille ja pyrin kasitteellistamaan omaa arkikokemustani heidan
ajatustensa kautta. Fenomenologiselle tutkimukselle on ominaista tutkijan oman

l&asnaolon ja tulkintojen tiedostaminen. Paamaarana on

”

. jonkin sellaisen merkityksen esille nouseminen, joka muodostuu
risteyskohdassa, missd menneisyys ja nykyisyys hipaisevat toisiaan ja
subjektiivisuus ja intersubjektiivisuus kytkeytyvat toisiinsa hetken ajaksi”
(Purjo 2010, 69).

Merkitykset syntyvat Ilukemalla, pohtimalla ja kirjoittamalla kaytavana

keskusteluna kahden ajattelijan — Goffmanin ja Levinasin — ja heita tulkinneiden

tutkijoiden tekstien kanssa. Tulkitsen siis lahdeteksteja paitsi omien
kokemusteni, myos muiden tutkijoiden niista tekemien tulkintojen avulla.

Tyoskentelymenetelmaani voi myos kutsua teoreettiseksi triangulaatioksi, jossa

iimiotd pohditaan usean erillisen teorian nakdokulmasta (Hirsijarvi, Remes ja

Sajavaara 2009, 233).

Kirjoitusprosessin alkupuolella rajasin tyoni kahteen teoreetikkoon,
Goffmaniin ja Levinasiin, mutta myos kaksi muuta, eli Martin Buber ja Jean-Paul
Sartre, nousivat toistuvasti esille. Eraana aamuna kirjasin ylos kaikkien neljan
ajattelijan syntyma- ja kuolinajat ja heidan tassa kasittelemiensa teostensa
julkaisuvuodet: Buberin Sina ja min julkaistiin vuonna 1924, Sartren L ‘Etre et
le Néant vuonna 1943, Goffmanin On Face-Work: An Analysis of Ritual Element
in Social Interaction vuonna 1955 ja Levinasin Totalité et infini (teos, jossa
esitetyista ajatuksista Levinas ja Philippe Nemo keskustelevat kirjassa Etiikka ja
aarettémyys) vuonna 1961. Aikajana johdatti minut etsimaan yhteyksia naiden
neljan teoreetikon valille. Kavi ilmi, ettd Sartre oli Goffmanille tarkea
taustateoreetikko. Vuonna 1959 Kkirjoitetussa Arkielaman roolit -teoksessa
Goffman viittaa useita kertoja eksistentialisteihin, erityisesti Jean-Paul Sartren
teoksen L’Etre et le Néant kédanndkseen Being and Nothingness (Goffman

1971), joten hanen ajatuksiaan minan ja toisten suhteista on luontevaa tulkita
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Sartrelta tulleiden vaikutteiden pohjalta, kuten Stanley Raffel Arkieldmén roolien
osalta tekee (Raffel 2002). Sartren ajattelu nakyy myos Levinasin taustalla,
mutta eri tavoin kuin Goffmanilla. Levinasin teksteistd monet on Kkirjoitettu
kritiikkina paitsi Buberille, myds Sartrelle. Niinpa olen pitanyt myds Buberin ja
Sartren mukana pohdinnassani, koska vain avaamalla heidan ajatteluaan on
mahdollista ymmartaa Goffmanin ja Levinasin ajattelun erojen juuria. Taman
oivallettuani otin paamaarakseni kayttda Sartren ajatuksia minuudesta ja
toiseudesta seka Buberin dialogisuutta tulkintahorisontteina kahden tutkimani
teoreetikon ajatusten jasentamiseen.

Vaikka L’Etre et le Néant kaannettiin englanniksi vasta 1956 eli vuoden
Kasvotyosta -tekstin ilmestymisen jalkeen, eksistentialismin perusajatukset
olivat melko tunnettuja Pohjois-Amerikassa jo 1950-luvun alkupuolella —
olivathan ne tulleet esille jo hanen aiemmissa teoksissaan, erityisesti
romaanissa Inho. Siksi uskallan olettaa, ettda myds Goffmanin vuoden 1955
tekstin "sartrelaisilta” tuntuvat ajatukset todella ovat sartrelaisia, eivatka vain
sattumanvaraisesti niita muistuttavia. Nain ollen pidan mielekkaana
ranskalaisen eksistentialismin kayttamistd tulkintahorisonttina myds talle
aiemmalle tekstille.’

Historiallisesti tosien keskustelusuhteiden rinnalle nousee Stanley Raffelin
ajatusleikki. Artikkelissaan "If Goffman Had Read Levinas” han poyhii Goffmanin
suhdetta Jean-Paul Sartren eksistentialismiin — ja leikittelee ajatuksella, milta
Goffmanin sosiaaliset rituaalit nayttaisivat, jos tdama olisi Sartren sijasta lukenut
Levinasin filosofiaa. Ajatusleikki valottaa seka Goffmanin ajattelun perusteita
etta Levinasin erikoislaatuisuutta yhteiskuntafilosofina.

Olen Goffmanin osalta keskittynyt Kasvotydstéd -artikkelissa muotoiltuun
kuvaan ihmisyydestd ja vuorovaikutuksesta. Goffmanin suorat viittaukset
Sartren teksteihin I0ytyvat kuitenkin vasta nelja vuotta mydéhemmin julkaistusta
teoksesta Arkielédmén roolit, joten Goffmanin subjektia koskevissa tulkinnoissa
nojaan myos tasta teoksesta tehtyihin tulkintoihin. Goffman on teoreetikkona

sikali haastava, ettd hanen kasitteensa ja niiden merkitykset ovat jatkuvassa

' On myds mahdollista, ettd Sartren tuotanto tai ainakin sen ideat ovat olleet Goffmanin
ulottuvilla jo kddnnoksia aiemmin. Hanen vaimonsa sosiolingvisti Gillian Sankoff tutki Montréalin
ranskaa ja kreolikielid, joten ranskan kieli ja Sartren ajattelu on saattanut olla Goffmanillekin
tuttua alkuperaistekstienkin kautta.
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muutoksessa seka yksittaisten tekstien sisalla etta varsinkin tekstista toiseen
(Makela 1997). Siita huolimatta teoksesta toiseen piirtyy tietyilta osin yhtenainen
tulkinta vuorovaikutuksellisuuden ja ihmisyyden valisesta suhteesta.

Levinasin teoriaan olen paaasiallisesti tutustunut Etiikka ja darettémyys:
Keskusteluja Philippe Nemon kanssa -kaannoksen pohjalta ja hiukan alkuteosta
Totalité et infini tutkimalla. Lisaksi olen tutustunut lukuisiin tulkintoihin Levinasin
ajattelusta, ehka tarkeimpana edella mainitun teoksen suomentajan Antti Ponnin
esipuhe. Levinasin Sartre-kritiikki koskee ennen kaikkea jo mainittua L Etre et le
Néant -teoksen aikaista subjektiteoriaa. Vaikka Anita Seppa esittaa
artikkelissaan Ruumiin ja puheen etiikka Jean-Paul Sartren ja Emmanuel
Levinasin ajattelussa (Seppa 1999) postuumisti 1983 julkaistun Cahiers pour
une morale -teoksen pohjalta huomattavasti levinasilaistuneen Sartren, jatan
tietoisesti Sartreen liittyvat tulkintani hadnen 1940- ja 1950-lukujen teksteistaan
tehtyjen tulkintojen varaan. Tama on mielestani perusteltavissa silla, etta juuri
tuon aikakauden Sartrea Goffman ja Levinaskin tdissdaan kommentoivat. Buber
ajallisesti etaisempana ei aiheuta vastaavaa tarvetta aikarajoitusten
asettamiselle.

Tyoni etenee hermeneuttisena kehand, joka alkaa omasta
epamukavuuden kokemuksestani, jatkuu lahdetekstien katsomista ja kasvoja
koskevien keskeisten ideoiden esittelyyn ja tulkintaan ja siita keskeisten
kasvatusfilosofisten kasitteiden pohtimiseen naiden tekstien pohjalta ja katseen
kautta. Taustana pohdinnoilleni ovat paitsi kasvatustieteen opintoni, myos
aiemmat elokuvatieteen ja historian opintoni. Hermeneuttisessa kehassa
olennaista on esiymmarryksen muutos tulkittujen tekstien taydentamana, kerros
kerrokselta, siten etta uusia nakdkulmia avautuu muutoksen myota. Mikaan nain
avautuvista nakokulmista ei kuitenkaan ole lopullinen, koska tulkintaprosessille
ei ole lopullista paatepistetta (Purjo 2010, 71). Kirjallisuutta lukiessa tapahtuu
kuitenkin tiettya kyllaantymista, jolloin lukuisien tutkijoiden risteavista
tulkinnoista alkaa uuttua esille tunnistettava oma ymmarrys siita, mika on oman
tydn kannalta olennaista ja mika ei. Kirjoittaessa puolestaan heraa uusia
kysymyksia, jotka vaativat palaamaan seka alkutekstien etta niiden tukintojen
aarelle.

Kaytannossa kirjoitustyoni on edennyt neljassa syklissa. Ensimmaisessa

vaiheessa keskityin selvittamaan, mitd katseesta on kirjoitettu ylipaataan ja
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erityisesti kouluun liittyen. Taman syklin tulokset muodostivat johdannon luvun
1.3. Toisessa syklissa paneuduin valitsemiini Erving Goffmanin ja Emmanuel
Levinasin teksteihin ja keskityin heidan kasvo-kasitteisiinsa luvuissa 2.1. ja 2.2.
Kolmannessa syklissa yhdistin katsetta koskevaa teoriaa Goffmanin ja Levinasin
ajatteluun yleisella tasolla luvun 2.3 alaluvuissa. Neljannessa syklissa, jota
tekstissani vastaa pohdintaluku 3, olen lopulta soveltanut aiempien syklien
kasitteistoa ja ideoita siihen, mika merkitys katseella on koulukontekstissa.

Onko katsomisessa ja katsotuksi tulemisessa kyse pelkastaan biologiasta:
silman suotuisasta evoluutiosta selkeita visuaalisia arsykkeitd tuottavaksi
elimeksi, jonka liikkeet saavat toisissa ihmisissa aikaan fyysisia reaktioita kuten
mitattavia sdhkokenttien muutoksia iholla? Onko tata ilmiéta edelleen tulkittava
alkuna monimutkaisen sosiaalisen vuorovaikutusjarjestelman kehittymiselle;
jarjestelman, jossa silman rooli porttina tietoon toisista ihmisista ja
ilmaisuvalineena on ratkaiseva vuorovaikutuksen konventioiden kehittymisessa
ja yllapitamisessa? Vai onko katsominen nahtava eettisend tapahtumana,
kohtaamisena oman rajallisuutemme ja toisen aarettomyyden valilla. Se, miten
tulkitsemme katseen merkitysta, riippuu ratkaisevasti yhdesta asiasta: millaisen
subjektin oletamme silmaa kantavan. Aloittaessani tata tyotad uskoin voivani
ohittaa kysymyksen subjektista. Minulla oli koossa jo runsaasti tekstia, kunnes
vihdoin tajusin, miksi lahes kaikki filosofian tekstit alkavat loputtoman tuntuisella
jaarittelulla subjektista. Kysymys subjektista on olennainen, koska se, millaisena
me naemme oman minuutemme ja tietoisuutemme, on ratkaisevaa suhteessa
jokaiseen tulkintaamme inhimillisesta toiminnasta. Jos emme ymmarra
kayttamamme teorian perusajatusta ihmisesta, jaa itse teoria sanahelinaksi.
Niinpa Kirjoitustyon mittaan huomasin kulkevani valitsemaani polkua takaperin
ja joutuvani istuskelemaan erilaisilla kannoilla, kivilla ja puunrungoilla
pohtimassa mitd eroja ja samankaltaisuuksia tutkimieni teoreetikkojen
minuuskasityksissa on — ja miten se voisi vaikuttaa siihen, mita kasitepari
"opettajan katse” voisi tarkoittaa.

Olen paasaantoisesti kirjoittanut sanan toinen pienella alkukirjaimella.
Poikkean tasta kaytannostd kuvatessani psykoanalyyttista teoriaa seka
muutamia kertoja silloin kun olen kirjoittanut Toisesta nimenomaan abstraktina

ajatuskonstruktiona, erotuksena toisista ihnmisista, joita kohtaamme. Sanat Mina
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ja Sina on Kkirjoitettu isolla kirjaimella Buberin teorian yhteydessa, hanen

kirjoitustapansa mukaan.
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2 TEOREETTINEN VITEKEHYS

2.1 Erving Goffman — rakennetut kasvot

"Kasvot ovat hyvaksyttyjen sosiaalisten maareiden kautta syntyva kuva
minasta.” (Goffman 2012, 23)

Kanadalainen sosiologi Erving Goffman tutki arkielaman vuorovaikutusta,
erityisesti sitd, miten ihmiset toimivat ollessaan kasvokkain tekemisissa toisten
kanssa. Hanen mukaansa ihmisyys on kykya osallistua sosiaalisiin tilanteisiin
noudattaen vuorovaikutuksen rituaalisia saantoja. Nama ihmisyyden saannot
yksil6 oppii kasvaessaan yhteisdssaan. (Goffman 2012, 63—64) Nain koulutus
ja kasvatus ovat keskeisind sosialisaation rakenteina lasnd Goffmanin
ajattelussa, vaikka han ei niista juuri kirjoita.

Goffmanin keskeisia kasitteita ovat linja, kasvot ja kasvotyd. Goffmanin
lahtokohtana on, etta ihmisella on tietynlainen kasitys itsestaan, ja tama
mindkuva ohjaa hanen toimintaansa erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa.
Minakuva ilmenee ihmisen pukeutumisessa, eleissa, puhetyylissa ja siina, miten
han kohtelee toisia inmisia. Vuorovaikutustilanteissa ihminen tuo olemuksellaan
ja toiminnallaan julki minakuvaansa ja keraa samalla tietoa toisista osallistujista.
Linja on Goffmanin kasite, joka kuvaa seka minakuvan ilmenemismuotoja etta
hanen tulkintojaan itse tilanteesta ja muista siihen osallistuvista ihmisista. Kyse
on siis yksilon omaksumasta toimintatapojen ja tulkintatapojen kimpusta, joka
saa erilaisten vuorovaikutustilanteiden kutsumana erilaisia hahmoja. (Raffel
2002, 194).

Linjan mukainen toiminta tietyssa tilanteessa maarittdd ihmisen
sosiaalisen arvon, josta Goffman kayttda ilmaisua kasvot. Kasvot ovat
samanaikaisesti ihmisen julkisivu ja se arvo, jonka muut vuorovaikutuksen
osallistujat tuolle julkisivulle antavat. Paamaarana on varmistaa, ettd kasvot
toisaalta sopivat tilanteeseen ja toisaalta sailyttavat johdonmukaisuuden ja

pysyvyyden henkilon tunnusmerkkina eri tilanteissa, seka muiden etta hanen
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omissa silmissaan. Kasvot ovat siis sosiaalinen, tietyssa tilanteessa kaytossa
oleva rooli, jota henkild pitda ylla yhdessa muiden samaan sosiaaliseen
tilanteeseen osallistuvien ihmisten kanssa. (Goffman 2012, 23—-24)

Vuorovaikutuksen ytimessa on vastuu omista ja toisten kasvoista.
Vuorovaikutustilanteissa osallistujat odottavat toistensa kayttaytyvan siten, etta
kullakin osallistujalla on mahdollisuus toimia valitsemansa linjan mukaisesti ja
yllapitaa kasvojaan. Tallaista sosiaalisten tilanteiden ennakoitavuutta ja
tasapainoa yllapitavaa toimintaa Goffman kutsuu kasvotyoksi. Muutokset ja
sarot roolissa herattavat hammennysta ja vaikeuttavat vuorovaikutusta, joten
vuorovaikutustilanteessa on tarkeaa, etta kaikki osallistujat noudattavat yhteisia
konventioita, joita tarvitaan omien ja toisten kasvojen yllapitamiseksi. Kasvotyo
iimenee siis tietylle yhteisolle ominaisina, konventionaalisina toimintamalleina,
joita sosiaalisiin tilanteisiin osallistuvien ihmisten oletetaan noudattavan
automaattisesti (Goffman 2012, 31). lhmisyyshan on Goffmanin mukaan
nimenomaan kykya naiden saantdjen omaksumiseen. Omien tai toisten
kasvojen menetys on Goffmanin mukaan kiusallista ja epamiellyttavaa kaikille
vuorovaikutustilanteisiin osallistujille, minka vuoksi sardjen valttamisen pitaisi
olla osallistujien yhteinen projekti. "Tavallisesti kasvojen sailyttaminen on
vuorovaikutuksen ehto, ei sen paamaara” (Goffman 2012, 30). Koska kasvotyo
perustuu konventioihin, sen perusmuotoja on mahdollista tunnistaa ja nimeta,
vaikka ne saattavat ilmetd erilaisina erilaisissa vuorovaikutustilanteissa.
Esimerkiksi Goffmanin mainitsema valttely, voi ilmeta niin itse kohtaamisen kuin
puheenaiheen valttelyna tai esimerkiksi katsekontaktin valttelyna kiusallisessa
tilanteessa (Goffman 2012, 33-34).

Fyysisilla, ilmaisevilla kasvoillamme on luonnollisesti tarkea tehtava
kasvotydssa (Goffman 2012, 23-25). Kasvot henkilon toiminnan ja olemuksen
maareena on visuaalinen, ndkemiseen ja katsomiseen perustuva kasite, mutta
on tarkeaa huomata, ettd kasvot muodostuvat kaikkien vuorovaikutuksen osa-
alueiden tuloksena. Goffmanin esimerkkiaineistossa puhe on keskeinen osa
vuorovaikutusta, mutta aanetéon kommunikaatio on yhtalaisesti tarkeaa. Katse
on Kasvotydsté -artikkelissa lasna ennen muuta havaitsemisena ja tiedon
keruuna, mutta silla on myds kommunikatiivinen tehtava. Goffman mainitsee
myo0s katseen tai katseen poiskaantamisen kasvotyon muotona, kuten "tahdikas

sokeus” (Goffman 2012, 36), ”... kdantya suojelevasti hanesta tai hanen
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toiminnastaan poispain...” (Goffman, 2012, 37). Katseen kannalta olennaista on
myos Goffmanin kasvotyo-kasitteen taustalla oleva ajatus vuorovaikutuksesta
rituaalina tai pelina, joka perustuu toisten tarkkailemiseen.

Kasvoissa voi olla my0os viiteryhmien tuomaa lisaarvoa tai arvonmenetysta.
Antamalla hyvan kuvan itsestaan ihminen antaa samalla hyvan kuvan siita
sosiaalisesta ryhmasta, johon hanen katsotaan kuuluvan. Esimerkiksi uuden
tuttavuuden ammatti voi herattaa positiivisia tai negatiivisia odotuksia
vuorovaikutustilanteen osallistujissa. (Goffman 2012, 23). Nain esimerkiksi
opettajalla voi olla ennakkoasenteita neljasluokkalaisia poikia vastaan tai
oppilaalla keski-ian ylittaneita naisopettajia vastaan.

Kasvotyosta-artikkelissa Goffman toteaa itse soveltaneensa kahta erilaista
minan maaritelmaa. Toisaalta mina on kuva, joka koostuu yksilon toiminnasta ja
sen tulkinnoista "tapahtumien virrassa”, toisaalta se on "eraanlainen rituaalisen
pelin pelaaja”, joka yrittaa parjata vaihtuvissa tilanteissa (Goffman 2012, 49-50).
Vuorovaikutuksen ritualisoimisen paamaarana on sailyttaa kuva minasta
ehjana, koska se on tarkea — Goffmanin mukaan "pyha” - seka ihmiselle itselleen
ettd yleensa myos toisille vuorovaikutukseen osallistujille. Onnistuneessa
vuorovaikutustilanteessa pelaajien siis pitda pelata saantdjen mukaan tai jos
joku ei niin tee, muiden pitaa korjata tilanne aktiivisella kasvotydlla.
Vuorovaikutus epaonnistuu, jos menetan kasvoni tai saan vaarat kasvot. Talloin
koen hapeaa ja pelkoa, ettd minua ei jatkossakaan kohdella itselleni antaman
arvon mukaisesti. (Goffman 2012, 31, 37)

Vuorovaikutus perustuu omien ja toisten kasvojen tarkkailulle. Kun menen
toihin opettajaksi, valitsen aamulla "opettajavaatteet”, ja tervehtiessani luokkaa
kaytan ilmaisuja, jotka vastaavat kasitystani opettajan olemuksesta.
Aamutervehdyksessa oppilaani joko hyvaksyvat valintani ja pelaavat kanssani
samaa pelia tai eivat. Valitsemallani linjalla olen maaritellyt itseni tietynlaiseksi,
koska oletan, ettd muut odottavat sitd minulta. Goffmanin mukaan: "hyvaksytyt
tunnusmerkit ja niiden suhde kasvoihin tekevat jokaisesta ihmisesta
vanginvartijansa” (Goffman, 28). Nain rajoitan omia mahdollisuuksiani olla
kaikkia niitd muita vaihtoehtoja, jotka jatin toteuttamatta. Sartren mukaan vapaus
on sita, etta teemme itse valintamme ja epavapautta on se, etta alistumme
Toisen katseelle ja annamme sen paattaa puolestamme mitd me olemme

(Kearney 1987, 63). Sartrelaisittain tulkittuna katseet ovat ahdistavia, koska ne
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punnitsevat, arvioivat ja maarittdvat minua — toisen nakyman kautta. Ne
jahmettavat meidan joksikin mitd me emme todella ole, mutta millaisena toiset
meidat nakevat. Siksi ne etaannyttavat meitd mahdollisuuksistamme valita itse
mita olemme (Raffel 2002, 184).

Goffmanin kuvaamassa yhteiskunnassa Toisen katse on lasna aina.
Vuorovaikutustilanteissa on lasna paitsi konkreettinen toinen, myds minan
itsesaatelyna ilmeneva oletettu Toinen: se sama, joka oli mukana
vaatekaapillani aamulla valitsemassa sellaista asukokonaisuutta, joka vastasi
kasitystani siita mitd minulta opettajana odotetaan. Jos epaonnistun
itsesaatelyssani, minulla on vaarat kasvot tai saatan menettdd kasvoni
kokonaan. Silloin tunnen hapeaa ja pelkoa, ettd epaonnistumiseni seuraa minua
myoOs tuleviin  vuorovaikutustilanteisiin  (Goffman 2012, 26). On myo6s
mahdollista, etta joku muu osallistujista haluaa parantaa omia asemiaan ja siksi
kyseenalaistaa linjani. Niinpa vuorovaikutustilanteeseen osallistuminen on aina
riski. Saatan itse asettua tilanteeseen vaarin varustautuneena tai joku
osallistujista saattaa kyseenalaistaa minut.

Goffman kuvaa todellisuutta sellaisena kuin han on sen kenttatyossaan
nahnyt. Ihmisyys rakentuu vuorovaikutuksessa, ja vain sisaistamalla
vuorovaikutuksen rituaalit ja saatelemalla itse omaa toimintaansa niiden mukaan
yksild6 pystyy toimimaan yhteis6ssaan. Vuorovaikutus on Goffmanin
kuvauksessa hyvin jarjestynyttd — ritualisoitunutta — ja konservatiivista eli
sailyttavaa: vuorovaikutus on pyrkimysta tasapainotilan yllapitamiseen. Samalla
Goffman kuitenkin kuvaa ristiriitoja vuorovaikutuksessa. Ristiriidat voivat syntya
kommahdyksista ja lipsahduksista, mutta erityisesti niitéa syntyy silloin kun joku
osallistuu vuorovaikutustilanteeseen olematta valmis itse osallistumaan
kasvotyohon. Talldin  kohtaamisesta ei tule “niinkdan vastavuoroisen
huomioonottamisen tila kuin areena, jolla on jatkuvasti peli tai kilpailu kdynnissa”
(Goffman 2012, 43). Aina ei riita, ettd mind ennakoin toisen arvioita
sopeutumalla — minun taytyy myos pystya piilottamaan hanelta tarkkailun ja
loukkauksien aiheuttamat tunteeni ja pystya sailyttdmaan toimintakykyni

kilpailuksi muuttuneessa vuorovaikutuksessa.
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2.2 Emmanuel Levinas — kasvot ilmestyksenéa

Emmanuel Levinaskaan ei juuri kirjoittanut kasvatuksesta. Siitd huolimatta
hanen ajatteluaan on kasvatusfilosofian piirissa kaytetty perinteisen
humanistisen kasvatuksen sivistyskasitteeseen liittyvien subjekti- ja
tietokasitysten kritiikissa. Talloin perinteisen kasvatuksen tehtavana on nahty
yksilon muokkaaminen tiedon ja taitojen valittamisen avulla autonomiseksi,
rationaaliseksi ja itseohjautuvaksi subjektiksi. Taman katsotaan johtavan tiedon
ylivaltaan kasvatuksen piirissa seka opetettavana tietona etta tietona oppilaista.
Levinasin filosofiasta on etsitty pohjaa kasvatuksen ohjaamiseksi kohti
moniarvoisuutta ja yksildiden ainutlaatuisuuden huomioimista. (Nordtug 2013,
250-251) Levinas ei filosofiassaan esita ohjeita, joiden avulla voitaisiin toimia
oikein. Han pikemminkin etsii etiikan merkitysta, sita milla perusteella eettisyys
ylipaataan on mahdollista. Tallaiseksi perusteeksi Levinas nostaa suhteen
toiseen ihmiseen.

Emmanuel Levinasin filosofiassa keskeista ei ole tieto, vaan vastuu. Hanen
ajattelussaan tiedon ja vastuun vastakkainasettelu on totaliteetin ja aarettoman
vastakkainasettelua. Totaliteetti vastaa tietoon perustuvaa maailmankuvaa,
jossa yleistettavyys on ainoa tapa kohdata toinen. Totaliteetti on sita, etta
tulkitsemme toisen osaksi samaa (le Méme), mita itsekin olemme ja otamme
hanet haltuun arvioimalla, maarittelemalla ja luokittelemalla hanet omaan
elamankokemukseemme, tietoihimme ja omiin tarpeisimme (besoin)
perustuvien ennakko-oletusten perusteella. Nain toimiessamme emme koskaan
todella kohtaa toisia, vaan ainoastaan omia oletuksiamme heista. Levinas siis
ajattelee, etta tieto ei lisad ymmarrysta, vaan estaa nakemasta. Toisen
tulkitseminen totaliteetin kautta on vakivaltaa, koska se estda meita nakemasta,
mita toinen todella on: absoluuttisesti erillinen minusta ja sellaisena jotakin,
mink& maarittelyyn ja luokitteluun meilla ei ole perusteita tai valineita. (Tuohimaa
2001, 36; Pénni 1996, 13; Atterton 2004, 10-11; Hankamaki 2008, 101)

Kun toinen paljastaa kasvonsa minulle, voi syntya repeytyma totaliteettiin.
Jos olen avoin ja vieraanvarainen, voin kohdata toisen jattaen tiedolliset
suodattimeni syrjaan ja kokea toisen autonomian, erillisyyden ja vierauden.
Talloin toinen paljastuu minulle kasittamattomana ja minun vastuullani on antaa

hanen olla sellainen, antaa hanen sailyttaa toiseutensa ja antaa hanen pysya
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maarittelyihin perustuvan totaliteetin ulkopuolella. Tallaisessa kohtaamisessa
toisen kanssa saan itse mahdollisuuden ylittda Saman rajat ja paasta
kurkistamaan minua rajaavan totaliteetin ulkopuolelle. Tallaisen kohtaamisen
tekee mahdolliseksi minussa luontaisesti oleva kaipuu (désir) kohdata toinen.
(Hankamaki 2008, 98; Ponni 1996, 19; Tuohimaa 2001, 36) Jukka Hankaméaen
mukaan tallaisille  kohtaamisille ominaista on hetkellisyys seka
suunnittelemattomuus. Rutiininomaisen toistuvuuden ja suunnitelmallisen
vuorovaikutuksen piirissa kohtaamisten todennakoisyys vahenee: arjen virta
ikaan kuin pyyhkii niiden mahdollisuudet mukaansa. (Hankamaki 2008, 95).

Totaliteetin ja darettbman suhde nakyy Levinasin ajattelussa kasvoista ja
katseesta. Hanen suhtautumisensa katseeseen on kriittinen ja han tekee eron
kasvojen nakemisen ja kasvojen kohtaamisen valille. Katsominen on
havaitsemista ja havaitseminen on aina haltuun ottamista ja maarittelya (Levinas
2020, 211). Kun havainnoimme toisessa hanen nakyvia ominaisuuksiaan, kuten
silmien varia, tai kun litmme hanet tiettyyn kontekstiin, ”jonakin olemiseen”,
kuten oppilaana tai opettajana, nakemamme saa merkityksen suhteessa muihin
asioihin.  (Levinas 1996, 74) Etsiessamme vastaavuuksia aiemmin
nakemaamme sulautamme toisen itseemme. Muutamme hanet osaksi
tietdmaamme, sijoitamme hanet tietynlaiseksi (samanlaiseksi tai erilaiseksi) ja
nain viemme hanelta mahdollisuuden olla kokonainen ja merkityksellinen omana
itsendan. Samalla ruokimme omaa hallinnantunnettamme ja illuusiotamme
itsestdmme autonomisena subjektina. Levinas toteaakin: "Kun tarkkaillaan
toisen silmien varia, hanen kanssaan ei olla sosiaalisessa suhteessa” (Levinas
1996, 73-74). Havainnoiminen liittda toisen osaksi totaliteettia. (Hankamaki
2008, 140; Ponni 1996, 13)

Sosiaalisuuden Levinas puolestaan kasittda laheisyytena, kasvokkain
olona, joka ei ole intentionaalista tai tietoista (Ponni, 1996, 17). Toisen kasvojen
kohtaamiseen ei liity tulkintaa tai paamaaraa, se on avoimuutta toisen
erillisyydelle. Levinas kayttaa ranskankielista kasitetta révélation, joka tarkoittaa
iimestymista (Ponni 1996, 19) tai ilmestysta. limestys on ymmarrettavissa
tulkintoihin ja maaritelmiin tadhtdavasta arkikokemuksesta poikkeavana
ajattomuuden hetkena. Levinasin ajattelussa ajallisuudella onkin tarkea sija,
koska ajallisuus liittyy siihen, etta toista ihmista on mahdoton tulkita: olemme

jokainen oman kokemusmaailmamme aikajatkumossa, emmeka pysty
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omaksumaan toistemme muistoja tai odotuksia (Ponni 1996, 16). Todellinen
yhteys toiseen voi siksikin tapahtua vain ilmestyksenomaisesti, kasvojen
kohtaamisena. Tallainen kohtaaminen on Levinasin mukaan eettinen
tapahtuma, mika ajatus on helpompi ymmartaa, jos ajatellaan kohtaamista
kasvojen “paljastumisena”. Kun kohtaamme toisen yksilon "paljaana” ilman
ennakko-oletuksiamme ja tulkintojamme ja olemme itse "paljaana” ilman rooleja,
syntyy valillemme vastuun kentta.

Levinasin kasitys sosiaalisesta suhteesta on jotain aivan muuta kuin
sosiologien ajatus katseesta sosiaalisena tekona. Goffmanilla katse etsii vihjeita
vuorovaikutuksen osallistujien linjoista tietddkseen aiemman kokemuksensa
pohjalta, miten toimia, ja ilmaisee katsojan asennetta havaittua kohtaan.
Levinasille sosiaalinen suhde ei ole tata, vaan kasvokkain tai lahekkain olemisen
kautta toteutuva eettinen tapahtuma, ilmestys, jossa toisen kasittamattomyys ja
aarettomyys jarkyttda minan tietoon pohjautuvaa olemista (Levinas 2020, 83).
Toisen kasvojen paljastuminen tallaisessa kohtaamisessa asettaa hanet minun
armoilleni. Minun pitaa valita miten vastaan hanelle. Toisen kasvojen
kohtaaminen totaliteetin ulkopuolella merkitsee vastuun ottamista hanesta,
aktiivista kieltaytymistda hanen survomisestaan nimilapulla varustettuun,
varikoodattuun laatikkoon. Objektivoimiseen liittyva vakivalta kulminoituu toisen
tappamisessa, siksi Levinasin mukaan paljaiden kasvojen viesti on "ala tapa”.
(Atterton 2004, 11,13; Tuohimaa 2001, 37) Levinasin filosofiaa on mahdotonta
irrottaa hanen elamankokemuksestaan, joka liittyy I|aheisesti toisen
maailmansodan tapahtumiin ja holokaustiin. Rauhallisemmissa olosuhteissa
"ala tapa” voisi olla muodossa "ala maarittele minua”.

Kehotus tai pyyntd maarittelemisesta pidattaytymiseen  osuu
mielenkiintoisesti myds Erving Goffmanin ajattelun taustalla olevan
eksistentialistisen filosofian ytimeen. Jean-Paul Sartren mukaan subjektia
katsova (objektivoiva) Toinen rajoittaa subjektin vapautta maarittelemalla hanet
jonkinlaiseksi ja rajoittaa siten hanen vapauttaan maaritella itse itsensa.
Levinasin eettinen filosofia kaantda asetelman roolit toisin pain ja avaa
mahdollisuuden sellaisille minan ja toisen kohtaamisille, joissa katsominen ei
rajoitakaan katsotun (toisen), vaan katsojan (minan) vapautta asettamalla minan

vastuuseen nimenomaan siita, ettei han rajoita toisen vapautta.
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Levinasin mukaan minun ja toisen suhde on aina epasymmetrinen.
Paljastamalla kasvonsa minulle toinen esittda minulle vaatimuksen, johon olen
eettisesti velvollinen vastaamaan. Vastavuoroisuus on siis toisen — ei koskaan
minun — paatettavissa. Olen kohtaamisessa aina "alakynnessa” toiseen nahden,
silla vastuu vastaamisesta ja vastuu toisesta on minun, mutta en voi vaatia
mitaan vastineeksi. Mina sen sijaan en voi vaatia toista paljastamaan kasvojaan:
hanellda on mahdollisuus vastarintaan kaantamalla kasvonsa pois. (Tuohimaa
2001, 37)

2.3 Keskeiset kasitteet

2.3.1 Katse havaitsemisena ja sosiaalisena tekona

Katsomisen ja nakemisen kasitteiden erottaminen toisistaan ei ole
yksiselitteista. Me katsomme toista ihmista ja tama kokee tulevansa nahdyksi.
Katsoessamme toista, naemme hanet ja esimerkiksi sen, mita hanella on
paallaan tai milla mielelld han on. Katse on nakemisen suuntaamista tiettyyn
kohteeseen, aktiivinen ja tietoinen teko. Kun lasna on muita ihmisia, se on
nimenomaan sosiaalinen teko (Rossano 2012, 9). Myds antropologi Charles
Goodwin maarittelee katsomisen sekd keinoksi keratd informaatiota
ymparistosta etta sosiaaliseksi teoksi. Katseella voi olla puhuttua
vuorovaikutusta jarjestava organisoitava tehtava, kuten silloin kun se ilmaisee
puheenvuorojen alkua, loppua tai vaihtumista. Katse ilmaisee, kenelle puhutaan
ja keta kuunnellaan — tai ei kuunnella — ja se maarittelee myos valillisesti
vuorovaikutustilanteisiin osallistujien fyysista jarjestaytymista, kuten esimerkiksi
istumapaikkojen valintaa (Goodwin 1981, 30, 167). Frederico Rossanon mukaan
ihmisen silmat ovat ehka evolutiivisesti kehittyneet nimenomaan nakemista
varten, mutta kuitenkin ne ovat samanaikaisesti kehittyneet merkittavaksi
kommunikaatiovalineeksi. Esimerkkina han mainitsee ihmisen silmanvalkuaisen
suuren koon, joka mahdollistaa pupillin liikkeiden nakymisen paremmin kuin jos
silmamme nakyva alue olisi kokonaan tumma, kuten esimerkiksi hevosella.
(Rossano 2012, 7-9, 21).

25



Katse kommunikaatiokanavana toimii muiden sanattomien (non-verbal)
viestintakeinojen, kuten eleiden, tavoin seka silloin, kun ei puhuta, etta yhta
aikaa puheen kanssa. Osana kehonkieltd katse voi vahvistaa puhuttua
kommunikaatiota tai se voi "paljastaa sen mita peitetdan sanoilla”. Talla
puhevammaisten avuksi kehitettyihin kommunikaatiojarjestelmiin perehtynyt
Kristina Huuhtanen viittaa siihen, etta niin katseen kuin muunkin kehonkielen
kayttd on usein tiedostamatonta, ja saattaa siksi olla ristiriidassa tietoisesti
muotoillun puhutun sisallon kanssa. (Huuhtanen 2011, 12) Kehonkielen hallinta
on oma taitonsa ja vaatii eleiden, ilmeiden ja katseiden tiedostamista, toisaalta
viestinnan tehostamiseksi, mutta myos viestinnan eettisyyden takaamiseksi,
varsinkin silloin, jos vuorovaikutuksen osanottajat ovat kyvyiltaan tai muulla
tavoin eriarvoisessa asemassa.

Tallaiselle kehon- ja puhutun kielen hallinnalle — tai ainakin pyrkimykselle
siihen — perustuu Goffmanin kuvaama vuorovaikutuksen rituaalisen jarjestyksen
yllapitaminen. Rituaalit ovat valttamattomia, koska katse pysahtyy aina pintaan.
Katse ei voi lapaista sita, koska mitaan muuta ei ole tavoitettavissa: minahan on
kuva — tai korkeintaan pelaaja, jonka olemus maarittyy vain sen perusteella,
miten han toimii pelissa, eika pelin ulkopuolella ole mitaan. Vain ja ainoastaan
pinta ilmaisee henkilon valitseman linjan, ja vuorovaikutus on taman pinnan
tarkkailemista ja arviointia ja siihen reagoimista (Goffman 2012, 23). On tarkeaa
huomata, etta vaikka tulkitsen Goffmanin yksilon pinnaksi, en puhu peilipinnasta.
Vaikka Goffmanin yksil6illa ei ole tunnistettavaa sisapuolta, on heidan
mahdollista katsoa toisiaan ja kokea toisensa ikaankuin-subjekteina, jotka
pystyvat vastaamaan toistensa tutkiviin katseisiin. Vuorovaikutushan olisi
turhaa, jos toisen katseella ei olisi mitaan vaikutusta.

Emmanuel Levinasilla nakeminen Vviittaa nakoaistin  toimintaan:
katsominen sisaltdd havaintojen luokittelua ja arvioimista, haltuunottoa,
objektivoimista (Hankamaki 2008, 140). Emme tavoita toista, jos katseemme
pysahtyy hanen yksityiskohtiinsa. Levinas on kriittinen katseen suhteen, minka
vuoksi han puhuu katsomisen sijaan kasvojen tavoittamisesta tai kohtaamisesta
(Levinas 1996, 73). Levinas tulkitsee havaitsevaa nakemista samansuuntaisesti
kuin Martin Buber, jonka ajattelussa kohteen aistimiseen liittyva nakeminen
littyy Mina—Se-suhteisiin (Buber 1993, 26). Kun mina nden jotakin, syntyva

kokemus on jotain, mika tapahtuu yksinomaan minussa. Nakemisen kohde
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pysyy minulle ulkopuolisena ja erillisenda, koska luokittelen sen oman
menneisyyteni kokemusten mukaisesti joksikin. Nain ohitan nakemani asian
(esineen tai ihmisen) lasndaolon muuttamalla sen tiedoksi omassa paassani.
(Buber 1993, 27-28, 35) Levinasilla tallainen katsominen johtaa totaliteetin
ylivaltaan, jossa toinen lokeroidaan joksikin, jonka jo tunnen ja hallitsen. Nain
myOs opettaja nakee lasna olevan ihmisen sijasta tietynikaisen oppilaan, tyton
tai pojan, hiljaisen tai meluisan, osaavan tai osaamattoman: nipun mitattavia,
maariteltavissa olevia ominaisuuksia. Niin Buber kuin Levinaskin pyrkivat
kuvaamaan myos toisenlaista nakemista, sellaista, jossa tulkintakehikko putoaa

ja syntyy suora yhteys, kohtaaminen.

2.3.2 Vuorovaikutuksen moraali ja kohtaamisen etiikka

Eraassa kayttaytymistutkimuksessa yliopiston kahvihuoneen
maksupurkkiin kiinnitetty pahvinen silmien kuva sai kahvinjuojat maksamaan
kahvistaan enemman ja useammin kuin ennen kuvan kiinnittdmista. Tutkijoiden
johtopaatos oli, etta herattipa silmien nakeminen tunteen hyvaksymisesta tai
moitteesta, ainakin se toimi sosiaalisen vuorovaikutuksen merkkina, johon
kahvinjuojat reagoivat (Rossano 2012, 27). Tallainen silmien kutsu — tai
puhuttelu — on niin voimakas, ettd reagoimme siihen, vaikka kyse on
pahvisilmista.

Jean-Paul Sartren eksistentiaalifilosofian keskeinen ajatus on, etta Ihminen on
vapaa luomaan itsensa tekojensa kautta. Ihminen on Sartren mukaan “oleva-
itselleen”: avoin, ulkopuolelta maarittelematdon subjekti. Jokainen tekoni,
jokainen valintani maarittelee sita kuka mina olen, koska jokaisen valintani
taustalla on rajaton maara muita valintoja, jotka olisin voinut tehda. Toisilla
ihmisilla on kuitenkin voima katseellaan riistaa minulta tama vapaus ja redusoida
minut objektiksi. Kun katsoja maarittelee meidat katseellaan joksikin, han rajaa
vapauttamme ja herattdd meissa voimattomuuden tunnetta ja hapeaa.
Yhteiskunnassa, jossa elamme yhdessa muiden ihmisten kanssa, toisten katse
on alituisesti lasna ja etaannyttaa meita sisaisesta vapaudestamme ja rajaa
valinnanmahdollisuuksiamme. Toisen katse muokkaa paatoksiamme ja

tekojamme: sitd mitd me olemme tai voimme olla. (Kearney 1987, 62-64;
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Klockars 2015, 120) Pahvisiimat saavat meidat hapeamaan sita, ettd edes
ajattelimme jattda kahvin maksamatta ja saavat meidat toimimaan
taukohuoneen saantojen mukaisesti.

Goffman  sosiologina kuvaa vuorovaikutuksen liikennesaantoja:
Vuorovaikutustilanteessa emme (aina) tieda mihin muut ovat menossa tai mita
he tulevat seuraavaksi tekemaan. Meillda on kuitenkin olemassa opittu
likennesaannostd, jonka perusteella teemme ennakko-oletuksia, jotta
osaamme itse toimia oikein. Niinpa avatessani koulupaivan pyytamalla luokkani
nousemaan ylos ja ottaessani valvovan ja "inhimillisen” katsekontaktin jokaisen
oppilaaseen, minulla on vahvoja ennakko-oletuksia siitd, miten oppilaat
toimintaani vastaavat. Useimmiten ennakko-oletukseni toteutuvat ja oppilaat
toimivat kukin oletetun linjansa mukaisesti.

Mitd “oikein” toimiminen vuorovaikutuksessa sitten tarkoittaa?
Vuorovaikutukseen osallistuminen on aina riski, silla emme voi olla
sataprosenttisen varmoja, miten muut tulevat kohtelemaan meita: he saattavat
olla mukavia, heilla saattaa huono paiva tai he voivat olla tunteettomia ja nauttia
minun kasvojeni repimisesta hajalle. Ehka vuorovaikutus formalisoidaan juuri
siksi, ettad aito dialogi alistaa riskeille. Esimerkiksi opettajantydssa voidaan kokea
helpommaksi pysya muodollisessa kanssakaymisessa, koska silloin opettajan
ei tarvitse tuoda esille minuuttaan ja ottaa kasvojen menettamisen riskia.

Yhteiskunnassa riskin vastapainona on vastuu. Goffmanin kuvaama
kasvotyo on vastuuta toisista osanottajista ja itse vuorovaikutuksesta, silla juuri
vuorovaikutuksessa on ihmisyytemme ydin (Goffman 2012, 64). Vastuu siis
iimenee vuorovaikutuksen rituaalia ohjaavina saantoina, jotka yksilot ovat
sisaistaneet ja joita he siksi noudattavat automaattisesti. Saannoét tekevat
vuorovaikutukseen osallistumisen ja siihen liittyvien riskien ottamisen
mahdolliseksi. On tarkeaa huomata, ettd vuorovaikutuksen rituaali ei ole
osasaannoOsto, jotakin tiettya elamanaluetta saateleva ohjeisto, vaan
nimenomaan kaikkea yhteiskunnallista elamaa saateleva rakenne. Niinpa pelin
ulkopuolta ei ole — jos aikuinen ihminen ei noudata saantdja, hanet
uudelleenkoulutetaan tai suljetaan pysyvasti laitokseen (Goffman 1997, 134).

Kattely on yksi Goffmanin kasvotydn yhteistydluonnetta ja vastuuta
valottavista esimerkeista. Han toteaa: "Kohteliaassa yhteiskunnassa esimerkiksi

kattely-yrityksesta, jota ei ehka olisi pitanyt tehda, ei voi kieltaytya” (Goffman
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2012, 46). Kun toinen ojentaa minulle katensa tervehtidkseen, han luottaa, etta
vastaan tervehdykseen, koska niin on tapana. Kattelyyn vastaaminen on
kohteliaisuutta, pienenpieni osa sosiaalisten saantdjen rakennetta, jonka
tarkoituksena on tehda vuorovaikutus mahdolliseksi. Toisin sanoen kaden
ojentaminen vastaukseksi on opittu tapa toimia tilanteessa, jossa toinen asettaa
itsensa alttiiksi kohtaamisen vaaroille — esimerkiksi nolaamisen riskille, koska
Goffmanin esimerkissd on nimenomaan kyse alempiarvoisesta, joka
asiankuulumattomasti tarjoaa ensin kattaan ylemmalleen. (Goffman 2012, 46—
47) Goffman puhuu seka vastuusta etta moraalista: moraalisesta oikeudesta
kasvotydn antamaan suojaan ja vastuusta tarjota tallaista suojaa. (Goffman
2012, 30, 32, 51) Vastuu Goffmanilla on siis vastuuta sisaistettyjen sdantojen
noudattamisesta.

Ojennetun kaden kohtaamista voi kayttdd myods Levinasin ajattelun
avaamiseen. My0s Levinasille vastuu on kohtaamisessa keskeista. Kun toinen
ojentaa minulle katensa, en veda pois kattani, en purista hanen kattaan liian
lujaa tai tartuta haneen tautia. Vastuullisessa kohtaamisessa katemme liittyvat
luottavaan kosketukseen, joka ylittda tai sivuuttaa tapakulttuurin kattelylle
asettaman tehtavan. Ojentaessaan minulle katensa toisella on oikeus vaatia
minun toimivan vastuullisesti, eettisesti. Nain tulkittuna Levinasin eettisyys on
Ponnin  sanoin  "epasymmetristd  dialogisuutta”.  Ojennetun  kaden
vastaanottaminen — tai dialogiin lahteminen — edellyttdd vastuun ottamista
toisesta, ja toinen on oikeutettu vaatimaan sita minulta (Pénni 1997, 22). Vastuu
on Levinasilla olemassa paitsi ennen itse kohtaamista, myds ennen mitaan

sovittuja saantgja.

2.3.3 lhmisyys ja valta: mina ja toinen

Vuorovaikutus — toisen kohtaaminen — on riski. Se altistaa minut jollekin.
Tama perusajatus on ldydettavissa niin Sartren, Goffmanin, kuin Levinasinkin
ajattelusta (Sealey 2013, 118). Kyse on vallasta, joka toisella on meihin. Lisaksi

on kyse siita, millaista suojaa ihminen tarvitsee omalle kasitykselleen itsestaan
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(Goffman 1997, 134). Mutta riski ja suojan tarve kasitteellistyvat eri ajattelijoilla
eri tavoin, koska he tulkitsevat eri tavoin niin minaa kuin toista.

Ensimmaisena lahtooletuksena voisi olla, etta toinen on ikaan kuin toinen
mind, han on yhta aikaa samanlainen ja eri(lainen) kuin mina. Kuvattuaan ensin
kahdenlaista olemista, tietoisuudelle ominaista itselleen-olemista ja esineille
ominaista itsessaan-olemista, Sartre kuvaa toista minan negaationa: toinen ei
ole mina, eika han ole esine. Toinen kuitenkin tarkastelee minua samalla tavoin
kuin mina hanta, yrittaen maaritella minua. Kun han katsoo minua, minusta tulee
hanen katseensa kohde, esine — aivan kuten hanesta tulee minun katseeni.
Tietoisuus toisen katseesta ja hanen maarittelemakseen tulemisesta saa minut
tuntemaan itseni vieraaksi ja oudoksi itselleni, jolloin en tunnista itseani ja
tunnen hapeaa. Katse on hairio itsetietoisen minan vapaasti itseaan
maarittdvassa suhteessa maailmaan, ja siksi minan suhde toiseen on Sartren
mukaan aina konfliktista. (Sealey 2013, 121-127) Kaiken lisaksi tietoisuus
katseen mahdollisuudesta on I0ytanyt sijan omassa tietoisuudessani, olen

sisaistanyt sen osaksi kokemusta itsestani.

”

. yrittdessamme ymmartaa itseamme ja yrittdessamme oppia tuntemaan
itsemme, olemme riippuvaisia toisten mielipiteistd ja arvioimme itsedmme
toisten meille antamilla mittareilla. Niinpa mita ikind sanon itsestani, toisten
arvio minusta on mukana omassa arviossani... Niinpa jos suhteeni toisiin
ihmisiin ovat huonot, jadan taysin riippuvaiseksi heistd ja olen siten
helvetissa.” (Sartre 2016)

En pysty karkottamaan sisaistettya toisen katsetta sen enempaa kuin pystyn

poistumaan yhteiskunnallisesta ja historiallisesta situaatiostanikaan. (Sealey

2013, 128)

Kuvatessaan vuorovaikutuksen rituaaleja Goffman etsii juuri sellaisia
saantgja, joilla yhteiskunnassa elava ihminen rakentaa suojaa toisen katseelta
seka itsensa ettd toisten ymparille. Kasvojen menetys, se etta toinen
kyseenalaistaa minakuvamme, aiheuttaa hapeaa, koska koko ihmisarvomme on
kiinni kasvoissamme. "Varjellessaan kasvojaan ihminen vaatii saada olla juuri
se mina han esiintyy” (Makela 1997). Toisen tekoihin voimme vastata teoilla,
mutta enta katseeseen? Keskindinen arvonanto edellyttaa aktiivista omien ja
toisten kasvojen suojelemista sosiaalisessa kanssakaymisessa opittujen
toimintatapojen mukaisesti. Ristiriitatilanteissa se, jolla on valtaa, voi pakottaa

toisen osoittamaan arvonantoa. Tulos ei kuitenkaan valttamatta ole toivotun
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kaltainen, silla nimenomaan arvonannon tulisi olla "suoraa ja vapaata ilmaisua”
(Goffman 1997, 91). Mutta Sartren nakdkulmasta Goffmanin ihminen ei ole
koskaan vapaa: hanelle kaikki velvoittavat saannot palaavat toisen tahtoon ja
toisen katseeseen, joka rajoittaa vapautta ja sen mukanaan tuomaa
henkilokohtaista vastuuta omista valinnoista (Sealey 2013, 134; Klockars 2015,
120-121).

MyoOs Levinasilla toisen kasvot asettavat minut vastuuseen ja rajoittavat
vapauttani, mutta aivan toisista lahtékohdista kuin Sartrella. Levinasin mukaan
toinen, paljastaessaan kasvonsa minulle, asettuu armoilleni ja kutsuu minua
kohtelemaan itsedaan eettisesti (Seppa 1999, 20). Mahdollisuus toisen
nakemiseen perustuu minussa olevaan luontaiseen haluun kohdata toinen,
mutta tama halu ei aiheuta aktiivista toimintaa vaan passiivista valmiutta. Toisen
paljastaessa kasvonsa minulle olen itse katsovan toisen asemassa, mutta
reagoin pudottamalla kaikki fyysiset ja kasitteelliset aseet ja tyokalut kasistani.
Olen hanesta vastuussa ja vastuuni ilmenee valmiutena pitda hanesta huolta.
Menetan ainakin osan vapaudestani, koska en voi olla tiedostamatta vastuutani
toisen kasvojensa edessa (Raffel 2002, 192). Kasvojen kutsun avaamassa
yhteydessa minan merkitys haviaa, ja juuri tama minattémyyden mahdollistama
yhteys toiseen on Levinasin mukaan vastuullisuutta ja hyvyytta (Zhao 2014, 521;
Ponni 1996, 18). Levinasin mind ja Sartren subjektit ovat tavallaan peilikuvia
suhteessaan toiseen. Toisin kuin Sartren itsensa luova subjekti, Levinasin mina
toteutuu vain yhteydessa toiseen. Sartren subjekti on Levinasille totaliteetin

luoma illuusio.
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3 SOSIAALISAATIO JA KOHTAAMINEN — KATSE LUOKKAHUONEESSA

3.1 Kasvatuksen pdamaéaéarét

Koulu on institutionaalinen yhteiso, jossa opitaan vuorovaikutusta. Koulu
kokoaa lapset yhteen ikaluokittain ja antaa heille mahdollisuuden olla osa kodin
ulkopuolista yhteisba ja luoda vuorovaikutustilanteita, joissa harjoitellaan
tarkkaavaisuutta, itseilmaisua, itsearvostusta ja huomaavaisuutta (vrt. Goffman
2012, 63). Koulussa roolit ovat selkeat ja luokkahuoneen vuorovaikutustilanteet
ovat suurelta osin ennakoitavia.

Koulumaailman roolit muodostuvat lasna olevien toisten katseiden alla ja
koulun paamaara on saada oppilaat(kin) kehittdmaan sisaista katsettaan.
Opetussuunnitelman perusteissa oman roolin ja itsesaatelyn padmaarat nakyvat
mm. laaja-alaisissa tavoitteissa pyrkimyksena vuorovaikutustaitojen ja
itsesaatelyn kehittdmiseen (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 2014,
21-23). Kasvatuksellinen paamaaransa on kaksinainen: toisaalta oppilasta
sosiaalistetaan yhteisdon, siten rajaten tdman mahdollisuuksia toteuttaa
vapaata subjektiviteettiaan, toisaalta pyritaan tukemaan tuon nimenomaisen
vapauden kehittymista. Siten opettajan katse voidaan nahda pedagogisen
paradoksin kulminoitumana: se puhuttelee yhtaaikaisesti oppilas-objektia ja
yksilo-subjektia. Opettajan katse seka kaskee paikoilleen etta haastaa ottamaan
oman tilan.

Opettajan vastuu katseestaan liittyy yhta aikaa tiedon kerdamiseen ja
asenteen ilmaisemiseen. Kyse on siita, miten opettaja nakee oppilaansa ja
tulkitsee nakemaansa. Kyse on myods siita, miten opettaja katsoo oppilaitaan ja
iimaisee katseellaan tulkintojensa tuloksena syntynytta asennettaan. Asenne,
joka syntyy tiedon ja tunteiden risteyskohdassa, nakyy kaikessa opettajan
toiminnassa, eikd se ole aina tiedostettua, vaikka juuri omien asenteiden

tiedostaminen ja analysointi ovat osa ammattimaista vuorovaikutusta.
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Opettaja on tyOkseen katsova Toinen. Hanen ikansa, osaamisensa ja
ammatillinen roolinsa asettavat hanet erilleen oppilaista: han on erilainen kuin
he. Hanen koulussa olemisensakin on paamaarallisempaa kuin oppilaiden,
joista suuri osa kay koulua vain siksi, etta niin on tapana, koska on pakko.
Opettaja on koulussa opettaakseen ja kasvattaakseen, mutta oppilaat eivat
useinkaan ole siella oppiakseen vaan ollakseen, kuluttaakseen aikaa ja lopulta
kasvaakseen isoiksi. Nailla argumenteilla opettajan voisi olettaa ontologisesti
erilaiseksi olioksi kuin oppilaan, jos he eivat molemmat olisi ennen muuta
ihmisia. Kyse on siis roolien, ei olioiden, eroista. Goffmankin pohtii sita
"erilaisuutta, jota totaaliset laitokset lavastavat kahden rakennetun
henkilokategorian valille” (Goffman 1997, 88). Vaikka Goffman kasittelee
pohdinnassaan mielisairaalan (termi Goffmanin) henkilokunnan ja potilaiden
suhdetta, ajatusta lavastetusta erilaisuudesta voi soveltaa myos kouluun. Se
liittyy kiinteasti siihen, etta goffmanilaisittain minuus ei edella rakennetta, vaan
syntyy vasta ihmisen ja hanen ymparistonsa vuorovaikutuksessa (Goffman
1997, 134).

Jokaisella opettajalla on oletus siita, millainen ammattilainen hanen
oletetaan olevan, eli mika on hyvaa tai normaalia opettajuutta. Nama oletukset
tulevat tyonantajalta, ammattiliitosta, oppilaiden vanhemmilta, mutta ehka ennen
kaikkea kaikkien haneen kohdistuvien ulkoisten vaatimusten ja odotusten
synteesind hanen omasta paastaan. Naiden olettamusten pohjalta opettajaan
kohdistuu valvova ja itsea saateleva sisainen katse. (Osgood 2006, 5) Kyse on
juuri siita samasta sisaisesta katseesta, jota oppilaille kasvattamalla pyritaan
kehittamaan ja jonka avulla he itse saatelevat sita, millaisia oppilaita tai ihmisia
he ovat. Varri toteaa, ettd voidakseen toteuttaa oppimaansa itsenaisena
subjektina kasvatettavan on opittava myds itse arvioimaan oppimaansa ja
kokemaansa (Varri 2019, 9—10). Mutta jos minuus — subjektiviteetti — onkin
jotakin, joka ei kuulukaan (ainakaan yksin) minulle vaan on pikemminkin minun
ja yhteisén valisessa suhteessa (Goffman 1997, 134), yhta tarkeda on oppia
tunnistamaan muiden arviot itsestd ja reagoimaan niihin. Tassa
goffmanilaisessa subjektiviteetin kehityksessa on olennaista se, millaisia rooleja
kasvatettavalle on tarjolla: miten hanelle puhutaan ja miten hanta katsotaan.

Katseiden jarjestelma noudattaa Iuokkahuoneessa tapahtuvan

vuorovaikutuksen sosiaalista rakennetta, joka ilmenee myods luokkahuoneen
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arkkitehtuurissa, sisustuksessa ja vuorovaikutuksen osallistujien
ikarakenteessa. Paitsi ettd opettaja vaatii oppilasta asettumaan nakyvilleen
fyysisesti, han vaatii tdtd myos paljastamaan ajatuksensa kirjoitustehtavissa ja
itsearvioinneissa. Opettajan katse ohjaa paikoilleen, toivottuun suuntaan, ja
aiheuttaa myo6s hapeaa kiinnittamalld huomiota oppilaaseen ja liittdmalla siten
muidenkin katseet katseiden “kuoroon”, olipa kyse sitten luokkatovereista,
henkilokunnasta tai vanhemmistakin. Vuorovaikutus Iuokkahuoneessa ei
muovaudu pelkastaan osallistujien toiveiden ja tavoitteiden mukaan, vaan sita
muokkaavat myOs laajemmat rakenteet, kuten koulujarjestelman perinteet
opetussuunnitelma tai sukupuoliroolit yhteiskunnassa.

Luokassa tapahtuvan vuorovaikutuksen osallistujat tunnistavat toistensa
roolit tai subjekti- ja objektiasemat tassa nimenomaisessa tilanteessa. He
osallistuvat luokassa kaytavaan katseiden vuorovaikutukseen tastd asemasta
kasin. Tunnistus perustuu paitsi omiin kokemuksiin myos koulumaailman
representaatioihin, kuten erimerkiksi vanhempien ja sisarusten koulutarinoihin ja
elokuviin. Simone de Beauvoir kutsuukin katsetta “arkiseksi ja ruumiillisiin
kaytantoihin piintyneeksi kulttuurisen ohjailun keinoksi”, jolla voi estaa tai
rohkaista toista toteuttamaan itseaan (Lukkari & Ruonakoski 2015).

Tietoisuus luokkahuoneen vuorovaikutukselle ominaisista ajatus- ja
kayttaytymismalleista voi auttaa opettajaa niiden purkamisessa hanen
tehdessaan pedagogisia ratkaisujaan. Juuri pedagogiset paatokset maarittavat,
kuinka tiiviisti sanan ja katseen valta luokassa pysyy opettajalla ja missa maarin
han jakaa sita oppilaille. (DePew ja Lettner-Rust 2009, 176-177). Opettajan
tekemat pedagogiset paatokset maarittavat myos, missa maarin oppilaat
saatelevat itse omaa toimintaansa odotettuun suuntaan seka kuinka paljon he
pystyvat kyseenalaistamaan heihin kohdistettua odotuksia ja heidan itse
yllapitamaansa sisaista saatelya.

Michel Foucaultn mukaan valta sinallaan ei ole pahaa. Han erottaa
toisistaan vallan ja hallintatilan kasitteet. Olennaista on se, miten valtaa
kaytetaan: onko kyse strategiapelista, jossa eriasteisesti vapaat yksilot yrittavat
maaritelld toisiaan ja valtella toistensa maaritelmia, vai hallintatiloista, joissa
valtasuhteet ovat jahmettyneet pysyvasti epasymmetrisiksi. Michel Foucault
korostaa vastarinnan mahdollisuutta kaikissa valtasuhteissa (Foucault 2014,

281). Oppilaan on pakko tulla kouluun ja luokkahuoneeseen, mutta han voi
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ainakin yrittda piiloutua katseilta hupun tai otsatukan taakse ja valtella
katsekontaktia. Vastarinnan mahdollisuus merkitsee, etta toinen ei tarvitse juuri
minun katsettani ollakseen olemassa. Han voi tarvita sita ollakseen olemassa
tietylla tavoin, minun lapsenani tai minun oppilaanani, mutta niin kauan kuin han
ei ole panttivankinani, olemassa suhteessa vain minuun, en pysty ottamaan
haltuun kaikkea hanessa. Minun katseeni panttivankina oleminen vastaisi sita,
mita Michel Foucault kutsuu hallintatilaksi. (Foucault 2014, 282, 288)

Foucaultlaisittain siis niin kutsutun tallentavan kasvatuksen voi ajatella
edustavan hallintatilaa, jossa opettajavetoinen opetus on vakiinnuttanut
epatasapainossa olevan valtasuhteen opettajan ja oppilaiden valille, kun taas
Paolo Freiren problematisoivaksi kasvatukseksi kutsuma dialogisuus vastaa
ajatusta strategiapelista, jossa opettajan ja oppilaan valtapositiot vaihtelevat
hetkesta toiseen kuin tilanteet pelilaudalla. (Freire 2016, 75-93) Dialogia ei voi
syntya tilanteessa, jossa katseet kulkevat yhden leikkauspisteen — opettajan - —
kautta, silla juuri katse avaa mahdollisuuden puheeseen (Rossano 2012, 9) tai,
kuten Levinas toteaa, ... kasvot puhuvat tekemalla mahdolliseksi ja aloittamalla
kaiken puheen” (Levinas 1996, 74). Jos oppilasryhman katseet ovat kaantyneet
opettajaan, joka voi nahda vain yhden oppilaan kerrallaan, jaa kaikille muille
oppilaille kolmannen rooli, sivustakatsojan rooli. Kolmannen asema voi kuitenkin
avata uuden mahdollisuuden vastarintaan. Opettajakeskeisen vuorovaikutuksen
rinnalle syntyy kolmansien keskeistd epamuodollista vuorovaikutusta, joka
kyseenalaistaa virallisen opetusvuorovaikutuksen aseman luokassa ja kaantaa
katseet uusiin suuntiin.

Goffman oli sosiologi ja etnografi. Han ei kuvannut ideaalia, vaan
tapaustutkimuksistaan suodattamiaan sosiaalisen todellisuuden rakenteita.
Goffmanin kuvaus rituaalisesta vuorovaikutuksesta ei ole ohje tai tavoite, vaan
nimenomaan kuvaus siita, miten me toimimme. Kuvauksen yhtalaisyydet seka
Buberin hahmotelmaan Mind—Se -suhteista ettd Levinasin mina-totaliteettiin
ovat ilmeiset. Yksi ero on kuitenkin merkittava: Goffmanin kuvauksen
ulkopuolelle ei jaa toisin olemisen mahdollisuutta. Goffmanille ihmisyys on
nimenomaan sita, ettd yksilollda on kyky vastata rituaalisen jarjestaytymisen
vaatimuksiin (Goffman 2012,64). Talldin ihmisyydessa ei ole tilaa tai tarvetta
johonkin muuhun, aidompaan tai valittdtmampaan yhteyteen toisten kanssa.

Totaliteetin rajoja on mahdoton ylittda, koska muuta ei ole.
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Talloin opettajina voisimme ehka huokaista helpotuksesta ja ajatella, etta
riittdd, ettd osaamme rituaalin saannoét. Tunnemme oman ja muiden arvon ja
osaamme kohdella meitd kaikkia tdman arvon mukaisesti. Osaamme auttaa
oppilaitamme nostamaan arvoaan ja siten autamme heita Ioytamaan paikkansa
yhteiskunnassa. Voimme unohtaa jatkuvan huolen kohtaamisten puutteesta. Vai
voimmeko? Voisiko Goffmanin huomio henkildkunnan ja potilaan roolien erojen
korostamisesta tarkoittaakin sita, etta juuri erojen korostamisen tarve paljastaa,
ettd pohjimmiltaan eroja ei ole! Oppilas voi yhta hyvin olla opettaja ja opettaja
oppilas — roolien kdantaminen ravistelee ja uudistaa rakennetta ja paljastaa, etta
ikdan ja koulutukseen perustuva hierarkia ei ehka olekaan ainoa tapa rakentaa
opettajan ja oppilaiden valisia suhteita.

"Goffmanilainen etiikka” luokkahuoneessa voisikin olla sallivuutta kasvojen
ja linjojen tulkinnassa. Se voisi olla joustavuutta, joka salli minuuden
iimenemisen erilaisten ajassa ja tilassa vaihtelevien tulkintojen kautta — ja
opettajan puolelta tallaisten minakokeilujen sallimisen ja tukemisen. Opettaja ei
onneksi ole oppilaidensa ainoa Toinen, eika oppilas koulussa panttivankina.
Vaikka vuorovaikutus koulussa perustuu tiedonkeraamiseen ja hallintaan, siina

olisi hyva antaa tilaa myds yllatetyksi tulemisen nautinnolle.

3.2 Totaliteetti ja &érettbmyys koulussa

Kasvatus on paamaarallista toimintaa, jota ohjaavat niin
kasvatusinstituution ideologia kuin opettajan arvot ja kasvatustavoitteet, jotka
voivat olla keskenaan yhtenevat tai niiden valilla voi olla ristiriitaa (Varri 2004,
22). Seka ideologian etta tavoitteiden kasitteet vihjaavat siihen, etta kyse on nyt-
hetken ja tulevan valisesta jannitteesta, johon liittyy olevan ja tulevan
maarittelya: tallainen oppilas on nyt, ja tahan pyritaan. Kasvatuksen
paamaaraisyyden voisi ajatella tarkoittavan, ettd vaikka paamaarat asetetaan
kuinka ideaalisiksi, kasvatuksessa on aina pohjimmiltaan kyse oppilaan
nakemisesta toiminnan kohteena, mika jo itsessaan rajaa
kasvatusvuorovaikutuksen tarpeiden — ja siten levinasilaisittain totaliteetin —
alueelle (Tuohimaa 2001, 39).
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Opettajan katse on "katsomista jonakin”, esimerkiksi oppilaana, lapsena,
taitajana. Katsomalla ammattimaisesti opettaja rajaa pois ominaisuuksia,
korostaa tiettyjen ominaisuuksien merkitysta ja muodostaa oppilaasta enemman
tai vahemman pysyvan mielikuvan: objektin, joka on vahintaan yhta paljon osa
opettajaa itsedan kuin oppilasta. Oppilaan arvioiminen on totalisoinnin
aarimmainen muoto, jossa Yyksilon oletetut ominaisuudet tiivistetaan
standardisoiduiksi arvosanoiksi, joita voidaan taydentaa lukemalla pedagogisia
asiakirjoja. Oppilas on lasna vain opettajan ja henkilokunnan mielikuvina
hanesta.

Pystyyké opettaja sitten ylittamaan tyossaan totaliteetin rajat? Onko se
mahdollista ammattiroolin puitteissa, vai onko opettajalla tydssaan kaksoisrooli:
yhtend hetkend opettaja, toisena ihminen? Opettajuus mielletddn usein
koulutuksen, tyokokemuksen ja persoonallisuuden risteymana syntyvaksi
olemisen tavaksi, substanssiksi tai kiinteaksi identiteetiksi. Jayne Osgood
purkaa tallaista ammattilaisuuden tulkintaa maarittelemalla Judith Butlerin
hengessa ammattilaisuuden performatiivisena suorituksena, eli toimintana
vastakohtana olemiselle (Osgood 2006, 12). Opettajuus ei nain nahtyna tarkoita
suureksi totalisoivaksi silmaksi muuttumista, vaan opettajuus koostuu "sisaisesti
epayhtenaisista teoista”, joista rakentuva kokonaissuoritus saattaa nayttaa
substanssilta, mutta ei ole sitd (Butler 2006, 235). Talléin voisi ajatella, etta
naiden epayhtenaisten tekojen joukkoon mahtuu yhta hyvin seka totaliteetin etta
aarettomyyden toteumia. Toisin sanoen yksild huojuu ammattiroolia
toteuttaessaan samalla tavoin omaa minuuttaan ponkittavien, todellisuuden
haltuunottoa tavoittelevien totalisoivien tarpeiden (besoin) ja toiseen
suuntautuneen kaipuun (désir) valilla kuin kuka tahansa missa tahansa
muussakin ihmisten valisessa vuorovaikutuksessa.

Veli-Matti Varri kuvaa mielestani samaa huojuntaa tarpeen ja kaipuun
valilla vaatiessaan tasapainoa kasvatuksen tulevaisuusorientaation ja

nykyhetken toiminnan valille:

"Hyvan elaman ideaali ei ole pelkastaan tulevaisuuteen kurkottuva utopia.
Se on kasvatettavan hyvaa kohtelua sekd parhaiden kykyjen ja
ominaisuuksien edistamista tassa ja nyt.” (Varri 2004, 23)
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Kun valmius kohdata oppilas minusta itsestani riippumattomana ja erillisena
toisena nahdaan osana hyvaa kohtelua, voidaan todeta, ettad parhaatkin ideaalit
jaavat tyhjiksi, jos opettaja ei pysty kohtaamaan oppilaitaan ilman omia ennakko-
oletuksiaan, luokittelujaan ja arvosidonnaisia tulevaisuudenvisioitaan.

Opettajuuden maaritteleminen tekojen kautta sopii myds Levinasin
subjektikasitykseen. Levinas- ja Sartre-tulkinnassaan Anita Seppa puhuu
eletysta subjektiviteetista, joka on vastakkainen kiintean identiteetin ajatukselle.
Elava subjektiviteetti on olemassaoloa, joka toteutuu teoissa ja tilanteissa
yhdessa toisten kanssa. (Seppa 1999, 18) Yhteiseen olemiseen liittyva vastuu
on Levinasin mukaan olemassa jo ennen toisen kohtaamista — itse asiassa se
on olemassa jo ennen minuutta (Atterton 2004, 13-14; Hankamaki 2008, 98).
Opettajalla on nain vastuu oppilaidensa kasvoista ennen kuin he edes
paljastavat niitd hanelle — ja vaikka he eivat sita tekisi. Sama patee toki myos
toisinpain: oppilaillakin on vastuu opettajansa kasvoista. Vastavuoroisuus on
kuitenkin aina toisen vastuulla, ei minun. Siksi avoiminkaan opettaja ei
valttamatta 16ydan hupun alta oppilaan kasvoja. Syy ei kuitenkaan valttamatta
ole vastavuoroisuudesta kieltaytyvassa oppilaassa, vaan opettajan toiminnan
tavoitteellisuudessa: yrityksessa ottaa toinen haltuun. Vastavuoroisuutta
voidaan viritella kuin ansaloukkua, mutta saaliin lailla oppilas haistaa vilpin.
Tavoitteellisuuden sijaan kohtaamisen mahdollisuus syntyy lasnaolosta,
avoimuudesta ja vieraanvaraisuudesta: tilan antamisesta.

Carl Anders Safstrom esittdd samanlaisia johtopaatoksia Levinas-
tulkinnassaan. Hanen mukaansa opettamisen edellytys on avoimuus, joka
altistaa toiselle (exposure to an other). Altistumisen tai valottumisen kasitteet
antavat avoimuudelle riskinottamisen savyn, jota olen kuvannut luvussa 2.3.3.
Safstrom pohtii opettamista ihmisten valisena suhteena, joka on suora, avoin ja
ennakoimaton. Tallainen suhde toteutuu eettisind hetking, jolloin opettaja
asettuu dialogiin ilman oman egonsa ohjausta (Safstrom 2003, 20, 26).
Asettaessaan opettajan peruskysymykseksi "Onko minulla oikeus opettaa?”,
Safstrom toteaa, ettd vastauksen voivat antaa vain oppilaat, joiden kokemus
opettajan kohtaamisesta on ratkaiseva (Safstrom 2013, 28). Opettajan katse luo
oppilaan kokemusta jo ennen puhetta. Katsotuksi tulemisen kokemuksen

laatuun vaikuttaa se, perustuuko vuorovaikutus luokassa arvioivan Toisen
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katseeseen vai kertovatko katseet lasnaolosta ja valmiudesta kohdata
ainutlaatuinen toinen.

Oppilaan kokemuksen nostaminen esille on konkreettinen muistutus siita,
etta katseet, niin kuin kaikki dialogi, ovat monisuuntaisia. Perinteisimmassakaan
pedagogiikassa opettajalla ei ole katseiden monopoliasemaa, ja harvassa
nykyluokassa edes puheen yksinoikeutta. Se, kuka on luokassa toinen, on
tilannekohtaista, nakokulmakohtaista ja jatkuvan neuvottelun tulosta. Toisaalta
oppilaan kokemuksen rinnalla on toivottavaa, etta itsetutkiskelua harjoittavalla,
ymparistolleen avoimella opettajalla itsellaankin on tuntuma siihen, onko han
osallistunut dialogiin oppilaidensa kanssa: onko han nahnyt oppilaansa ja kuullut

mita he haluavat hanelle sanoa — vai tayttaako han tyopaivansa yksinpuhelulla.

3.3 Jélkeléisyys — oppilaat opettajan lapsina

Opettajan ja oppilaan suhteen voi nahda Levinasin ajattelussa erityslaatuisena
myos vuonna 1979 julkaistussa Le temps et l'autre -teoksessa pohditun
jalkelaisyyden kasitteen kautta. Jalkelaisyys on Levinasin sellainen suhde
toiseen, jossa toinen on samanaikaisesti radikaalisti toinen ja jollakin tavoin mina
— kuten biologisen jalkelaisen voidaan ajatella olevan (Levinas 1996, 65). Oma
lapsi on biologisesti tullut minusta ja han on osa minun intiimeinta sosiaalista
piiriani. Samalla hanella on oma minusta erillinen olemassaolonsa, jonka piiri
laajenee hanen kasvaessaan ja jatkuu minun kuoltuani. Nain jalkeldinen antaa
mahdollisuuden “pluraaliseen olemassaoloon”, vyksilon ’rajat ylittdvaan
tulevaisuuteen” (Levinas 1996, 66—67). Keskustelussaan Philippe Nemon
kanssa Levinas toteaa, etta tallainen jalkelaisyys ei rajoitu pelkastaan isan ja
hanen biologisen jalkelaisensa suhteeseen, vaan samanlainen suhde voi syntya
myOs muissa ihmissuhteissa, kuten esimerkiksi opettajan ja oppilaan valilla
(Levinas 1996, 66).

Ajatus jalkelaisesta toisena, jossa sama ja toinen yhdistyvat, tuntuu
ristiriitaiselta Totalite et infini -teoksen tiukan vastakkainasettelun jalkeen. Jukka

Hankamaki nakee kuitenkin Levinasin kuvaaman jalkeldisyyden takeena
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ihmiskunnan tulevaisuudelle. Hinen mukaansa jalkelaisyys merkitsee Levinasin
ajattelussa muistutusta siita, etta "elaman jatkuminen velvoittaa kaikkia ihmisia”.
Lasten saaminen saa ihmisen syvasti sisaistamaan sen, etta oman elamamme
loppu on vain yksi hetki ihmiskunnan historiassa, elama jatkuu lapsissamme ja
lapsenlapsissamme. Samoin se jatkuu kaikissa muissa lapsissa, kuten
oppilaissamme. (Hankamaki 2008, 117) Nain jalkelaisyyden voidaan ajatella
merkitsevan kaikkia ihmissuhteita edeltavan vastuun nakyvaksi tulemista: lapsi
on ikaan kuin vastuun ruumiillistuma, jonka olemassaolo ja hengissa sailyminen
on lupaus tulevaisuudesta.

Jalkeldisyyden idea viittaa myo0s mielestani tiettyyn pysyvyyteen
ihmissuhteissa. Vanhempi ja lapsi ovat ihmisia, jotka yleensa nakevat toisensa
vuosien ajan, ja huolimatta biologis-sosiaalisesta samuudesta, heissa myods
ruumiillistuu yksildiden eriaikaisuus (diakronisuus), joka on yksi Levinasin
yksiloiden erillisyyteen liittyva kasite: mind naen lapsessani itseni joskus kauan
sitten, ja lapseni nakee minussa itsensa joskus kaukana tulevaisuudessa (Pénni
1996, 16). Pysyvyys ja kummassakin tapahtuva muutos syventaa vanhemman
ja lapsen suhdetta. Sama nakyy myds suhteissa ei-biologisten jalkelaisten,
kuten oppilaiden suhteen. Pitkaaikaiset opettaja-oppilas-suhteet voivat jatkua
molemminpuolisena kiinnostuksena ja kunnioituksena yli vuosikymmenten.

Myds Goffman viittaa pysyvyyden ja valiaikaisuuden merkitykseen
(Goffman 2012, 59). Linjan yhtenaisyyden ja kasvotydn onnistumisen tarve on
suurin silloin, kun olemme tekemisissa sellaisten ihmisten kanssa, joita
tapaamme toistuvasti. Jos tapaamme jonkun vain kerran, ei ole niin valia, mita
han meista ajattelee. Talldin voimme laiminlydda vuorovaikutuksen rituaaleja ja
kayttaytya tokerostikin. Yhtenaisen linjan rikkomisella voi kuitenkin olla
seurauksia: keskenaan ristiriitaisten roolien pitaminen erilldan ei valttamatta
onnistu. Siksi on turvallisempaa toimia vastuullisesti suhteessa kaikkien

kasvojen suhteen, kaikissa tilanteissa.
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3.4 Subjekti ja objekti revisited — pintarakenteiden harhat

Onko sosiaalisten kasvojen "takana” ketaan? Klaus Makelan mukaan
goffmanilaisessa "sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ihminen ei kerta kaikkiaan
voi olla oma itsensa, vaan hanen on aina esitettava itseaan” (Makela, 1997).
Niinpa on merkityksetdnta, onko Goffmanin kuvaamalla ihmisella "sisaista aitoa
minuutta” vai ei: ihmisarvoisuus on sita, ettd ihmistda kohdellaan sina
persoonana, jona han esiintyy (Makela 1997). Kohdatessamme toisen emme voi
nahda kuin pinnan, ja ehka aavistaa toteutumattomien mahdollisuuksien kirjon.
Siksi meidan on aina kohdeltava hanta pinnan perusteella tekemiemme
tulkintojen mukaan. Muuta mahdollisuutta ei ole. Vuorovaikutuksen moraalin
voisi ehka siis tiivistda muotoon "tarkkailla ja hyvaksya/myotailla”.

Jos aarettomyys onkin avautuakseen koulumiljodssa, sita ei voi pakottaa.
Opettaja voi itse olla se, joka paljastaa kasvonsa oppilaille, mutta vaihtokauppaa
ei voi tehda, koska Levinasin mukaan kohtaamisen I|ahtokohta ei ole
vastavuoroisuus. Toiseen joutuu luottamaan ilman takuuta: juuri sitd dialogin
epasymmetrisyys tarkoittaa (Ponni 1996, 22). Hydtyajatteluun ehdollistuneessa
mielessa buberilainen vastavuoroinen dialogi tuntuu loogisemmalta ja
kayttokelpoisemmalta pedagogiselta valineelta, perustuuhan se seka
oletukseen minun ja sinun samankaltaisuudesta etta ajatukselle
vastavuoroisuudesta, joka toisi avoimuuden paluupostina lisaa avoimuutta,
ymmarryksen palkkiona vastaymmarrystd (Tuohimaa 2001, 37). Levinasin
mukaan samankaltaisuus on kuitenkin virhetulkinta ja merkki totaliteetin vallasta,
ja vastavuoroisuus siksi mahdotonta: koska toinen on minulle kasittamaton, ei
voi olla muuta eettista toimintaohjetta kuin se, ettd olen vastuussa hanesta
(Pénni 1996, 13, 22). Toisin sanoen opettajan on seka uskallettava paljastaa
omat kasvonsa etta kohdata oppilaansa kasvot, hyvaksyen hanen toiseutensa
rippumatta siitd, kuinka toisenlainen tai samanlainen hanen pintarakenteensa
tuntuisi olevan.

Pintarakenteen kysymys nousee esille keskustelusta, jonka mukaan
oppilaiden  moninaisuuden lisdantyminen, jolla viitataan yleisimmin
maahanmuuttajiin, mutta ehkd myds esimerkiksi uusiin sukupuolisiin
suuntautumisiin, lisda eettisen herkkyyden tarvetta (esimerkiksi Tirri ja Kuusisto
2019, 8). Levinasilaisittain tulkittuna voisi kuitenkin ajatella, ettd jokainen

41



ihminen on toiselle absoluuttisesti kasittamaton ja erilainen, eivatka havaintoihin
perustuvat maaritelmat syvenna tata erilaisuutta. Toisin sanoen, eettista
herkkyytta vaatii jokaisen oppilaan (ihmisen) kohtaaminen -—ulkoisista
attribuuteista riippumatta. Voisi jopa ajatella, ettda juuri ne oppilaat, jotka
nayttavat eniten Samalta, saattavat olla niita, joita kohtaan opettajina teemme
eniten vakivaltaa: emme vaivaudu edes kohtaamaan heidan erilaisuuttaan. Nain
katseemme ohittaa itseamme muistuttavat “kiltit tytdét”, koska luulemme
tietavamme keita he ovat; samalla otamme kaikenlaisen vierauden ja outouden
innokkaasti  vastaan  haasteena omalle avoimuudellemme. Ehka
"heterogeeninen oppilasmateriaali” ei lisaakaan niinkaan eettisen herkkyyden
kuin kaytannon toiminnan monipuolisuuden tarvetta.

Tirri ja Kuusisto esittavat Hubert ja Stuart Dreyfusin teorioiden perusteella
viisitasoisen mallin opettajan eettisen asiantuntijuuden kehittymisesta. Alimpana
tasona mallissa on noviisi, joka eettisissa pulmatilanteissa tukeutuu keskeisena

ohjenuoranaan tyoyhteison saantoihin ja ylimpana tasona on asiantuntija, jonka

“ei tarvitse pohtia sdantdja tai periaatteita, vaan [han] toimii samalla tavoin
kuin ennenkin vastaavissa tilanteissa. Taman vuoksi han joutuu pohtimaan
yha harvempia eettisid ongelmatilanteita”. (Tirri ja Kuusisto, 2019, 42—43)

Ajatus eettisesta asiantuntijuudesta on pelottava. Onko todella mahdollista
kehittya eettiseksi autopilotiksi, jonka ei tarvitse pohtia eettisia
ongelmatilanteita? Eikd jokainen tilanne ja jokainen oppilas ole kuitenkin
ainutlaatuinen, miten siis eettinen paatdoksenteko voisi automatisoitua? Eikd
eettisyys pikemminkin ole pohdintaa ja ongelmien tunnistamista?
Julistautuminen eettiseksi asiantuntijaksi vastaa Levinasin ajatusta totaliteetista:
Asiantuntemus on ennakkotietdmysta, jonka perusteella mika tahansa tilanne
tai ristirita voidaan ratkaista aiempaan tietoon vedoten. Talldin kuitenkin
suljetaan mahdollisuus kohtaamiselta ja ennalta tiedettyjen
ratkaisumahdollisuuksien syntymiselta ainutlaatuisissa ja todellisissa tilanteissa.

Ehka tarkeintd olisi lopettaa omien tarpeidemme Iukeminen toisten
katseista. Katsomme koiraa silmiin ja luulemme lukevamme sielld halun olla
ihminen — ehka jopa osata puhua. Samalla tavoin opettajina ndemme oppilaiden
silmissa tarpeen olla osaava, aikuinen "niin kuin mina@”, vaikka todellisuudessa

oppilas haluaakin ehka olla jotain ihan muuta, esimerkiksi pieni, vastuuton,
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huoleton lapsi. Samoin myos koira haluaa vain olla koira, piehtaroida viilealla
nurmella ja kaluta mehukasta luuta. Jukka Hankamaki kuvaa Levinasin
samuuden periaatetta juuri sellaiseksi asenteeksi, jossa tietava mina kuvittelee
maailman sellaiseksi, joka tyydyttaisi juuri hanen tarpeitaan (Hankamaki 2008,
101). Opettajana minulle on tarkeaa, etta silla, mitd minulla on annettavana, on
arvoa oppilailleni. Uskon, etta tietoni ja taitoni ovat tarkeita ja minulle on tarkeaa,
ettd myds muut arvostavat niitd. On helpompi olettaa muiden haluavan samaa,
mita itse olen halunnut, kuin ottaa vastaan heidan erilaisia tarpeitaan ja lahtea

rakentamaan jotain minulle tuntematonta niiden pohjalta.

3.5 Levinas ja Goffman — ihmisyys vastuuna toisesta

Tassa pro gradu -tydssa olen pohtinut sita, miten me katsomme toisia —
oppilaitamme - ihmisina ja opettajina. Olen pohtinut opettajan tydssa kokemaani
kaksinaisuutta sosiologi Erving Goffmanin ja filosofi Emmanuel Levinasin
tekstien pohjalta. Goffman kuvasi vuorovaikutuksen rakenteita empiirisen
tutkimuksen pohjalta, ja Levinas etsi teoreettis-runollisissa pohdinnoissaan
etiikan perustaa yksilon suhteesta toiseen. Molemmat siis tarkastelevat
ihmisyyttd jonakin sellaisena, joka syntyy nimenomaan yhteydessa toisiin
ihmisiin. Molempien ajattelussa vastuu on vuorovaikutuksen keskeinen
elementti.  Goffmanille vastuu ilmenee vuorovaikutuksen rituaalien
noudattamisena, koska rituaalit tekevat vuorovaikutuksesta turvallisen ja
ennakoitavan sekd antavat osallistujille mahdollisuuden yllapitaa kasvojaan:
omaa kasitysta itsestddn osana yhteisda. Levinasilla vastuu on avoimuutta
mahdollisuudelle kohdata rituaalien ulkopuolella.

Jos vieraanvaraiset kohtaamiset ovat satunnaisesti saavutettavia
tavoitetiloja, jaa niiden ulkopuolelle suuri kouluarjen jatkumo. Millaisia
suuntaviivoja Goffmanin ja Levinasin teksteista sitten saa kouluarkeen?
Kasvotydon perusideana on vuorovaikutuksen turvallisuus ja ennakoitavuus:
yhteisten pelisaantdjen noudattaminen. Liikkenneympyran aamuruuhkassa on
tarkea ymmartaa liikennevalojen ja -merkkien antamat ohjeet siita, miten

risteysalueella toimitaan. Luottamus siihen, etta toiset osaavat samat sédannat,
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tekee liikennevirtaan osallistumisen mahdolliseksi. Tallaisten yhteisten
saantdjen opettaminen on yksi institutionaaliseen kasvatukseen liittyva
perustehtava. Juuri talla sosiaalisaatiotehtavalla perustellaan esimerkiksi lasten
paivahoitoa.

Sovittujen saantdjen alla lymyaa kuitenkin myos tunne siita, etta toisten
paalle ei ajeta — ei pelkastaan siksi, etta vastavuoroisesti edellytamme, etta he
eivat puolestaan aja meidan paallemme, vaan siksi, etta se olisi vaarin. Vihrea
valo lakkaa olemasta lupa ajaa, jos risteyksen keskella istuu lapsi. Silloin meidan
on pakko astua ulos autosta ja kohdata hanet — kasvokkain ja kehokkain: nostaa
hanet turvaan. Levinasin mukaan eettisyys syntyy nimenomaan toisen kasvojen
kutsuessa meita vastuuseen (Hankamaki 2008, 98). Levinasin runolliset
ajatukset toisen kasvojen kohtaamisessa toteutuvasta etiikan syntyhetkesta
ovat ennen kaikkea kritiikkia lansimaisen filosofian subjekti- ja
tietoisuuskeskeiselle filosofialle (Zhao 2016, 323). Levinas itse toteaa
pyrkineensa kuvaamaan "sosiaalisia suhteita olemisen loogisena kudelmana”
(Levinas 2020, 321). Sen lisaksi, etta sosiaaliset suhteet ovat ihmisen olemisen
rakenne, niihin liittyy Levinasilla vahvoja oletuksia (yhdessa)olemista
edeltavasta eettisyydesta (Hankamaki 2008, 154). Nain hahmottuu myds kuva
ihmisyyden eettisesta perusrakenteesta. Kayttamieni lahdetekstien pohjalta jaa
kuitenkin arvailun varaan, onko kyky kurottaa totaliteetin ulkopuolelle sellainen
ihmisyyden perusrakenne, joka toteutuisi myds taysin ilman totaliteettia, jonka
ulkopuolelle kurottaa. Jos kasvatuksen tapaista sosialisaatiota ei olisi,
olisimmeko “automaattisesti” eettisia? Luonnollisen eettisyyden toteutumista
voisi pohtia esimerkiksi vapaan kasvatuksen piirissa. Muodostuuko vapaan
kasvatuksen tuloksena vyksiloita, jotka nakevat toisensa ilman totaliteetin
tulkintakehikkoa? Vai onko Goffman kuitenkin oikeassa siina, etta inmisyys on
mahdollista vain sosiaalisten rakennelmien puitteissa?

Aloitin tyoni omasta jakautuneisuuden kokemuksestani opettajan ty0ssa.
Kirjoitustyon aikana tunne tyon kaksijakoisuudesta ei ole havinnyt, mutta
vastuun ja avoimuuden kasitteiden kautta tydn sosiaalinen rituaaliluonne ja
ihmisyyden sosiaalis-eettinen ulottuvuus eivat nayttaydy niin vastakohtaisina
kuin voisi luulla. Opettajana ja ihmisena olen vastuussa jokaisesta toisesta. Olen
vastuussa oppilaastani yhteiskunnalle, koululaitokselle tai vanhemmille. Mutta

ennen kaikkea olen vastuussa hanesta hanelle itselleen.
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4 JOHTOPAATOKSET

"Kaikkein tarkeinta tunnekasvatuksessa on valittdd tunne olemassaolon
riemusta, hyvaksytyksi tulemisesta. Ei riitd, ettd lasta hoidetaan
somaattisesti hyvin. Han tarvitsee tunteen, ettd aikuinen kokee hanet
tarkedksi ja viihtyy hdnen kanssaan ja ettd han on aikuiselle ilon [&hde”.
(Tazzari, E-L 1998, 370)
Toisen kasvojen kohtaaminen Levinasilla ja Mina—Sina suhde Buberilla ovat
tavoitetiloja, jotka saavutetaan tavallaan vahingossa. Kohtaamiset yllattavat ja
vaistavat tietoista ohjelmallisuutta. Ohjelmallisuuden sijaan tarvitaan valmiutta.
Arjen rakentuessa totaliteetin tai Mina—Se-suhteiden varaan, eettisyys on kykya
valmiuteen, joka tekee yhteyden mahdolliseksi. Tallainen valmius on dialogista
olemista tai yksinkertaisesti avoimuutta. Levinas puhuu kaipauksesta tai halusta
(désir) kohdata toinen ihminen ilman totaliteetin kahleita. Opettajan tydssa tama
tarkoittaa kahta asiaa. Ensinnakin se tarkoittaa sita, etta opettaja antaa itselleen
luvan antaa taman halun ilmeta siina, miten han tekee tyotaan. Hanen
olemisensa niin luokkahuoneessa kuin muuallakin on vieraanvaraista ja avointa
toisia kohtaan: han on valmis seka kohtaamaan oppilaansa erillisina ja ennalta
maarittelemattomina etta tulemaan itse kohdatuksi samalla tavoin. Toiseksi se
tarkoittaa, etta han asettaa paamaarakseen herattaa saman halun oppilaissaan.
Tama tapahtuu ennen kaikkea olemalla lasna ja mallintamalla kasvaville
oppilaille sellaista yhdessa olemisen tapaa, joka tekee mahdolliseksi kohdata
toinen toisena. Hyvyys ja eettisyys opetustydossa voi myos ilmeta irtautumisena
ylitehokkaan ajankayton raameista kuuntelevaan rinnakkainoloon. Jos oppilaille
koulussa oleminen on ennen kaikkea olemista, ehka opettajakin voisi keskittya
enemman olemiseen ja vahemman suorittamiseen? Tamakin voisi olla jotakin
sellaista, minka voimme oppia heilta.
Opettajan on myo6s olla mahdollista kayttad oman minakuvansa purkamisessa
niita aseita, jotka sosiaalistamisprosessissa ovat muuttuneet osaksi hanta. Nain
itsetutkiskelua voi kayttdd oman kaikkivoipuusilluusion purkamisessa. Tieto

asioista ja oppilaista ei riita tekemaan opettajaa, silla toisen
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vaarinymmartaminen perustuu rajalliseen tietoon — tai pikemminkin tiedon
rajallisuuteen. Samanlaisuus ja erilaisuus ovat tyokaluja todellisuuden
kasitteellistamiseen ja hallitsemiseen. Yksiloiden kokemukset ovat kuitenkin
ainutlaatuisia, ja nimenomaan toisen kokemusten ainutlaatuisuus tekee hanet
meille mahdottomaksi kasittaa ja hallita. Minun on mahdotonta kasittaa tuota
ainutlaatuisuutta, joten tunnustamalla oman tietoni rajallisuuden ja keskittymalla
olettamisen sijaan kuuntelemiseen, saatan kuulla, ettd joku haluaa puhua
minulle.

Opettajina ammattilaisuutemme on seka sosiaalisten rituaalien hallintaa
ettd valmiutta dialogiin. Jos kasvatusvuorovaikutus on pelia, on hyva valilla
nostaa katse pelilaudalta. Saattaa olla, ettd katsoessamme pelitoverimme
kasvoihin, naemme pelin hanessa aiheuttaman ilon — opettajina sen

herattaminen on meidan vastuullamme.
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5 LUOTETTAVUUDEN ARVIOINTI JA JATKOTUTKIMUSEHDOTUKSET

Kirsti Rasehorn toteaa: ”...kahta samanlaista opettajuutta ei ole. Taéméa
Johtuu siité, ettd kukin opettaja paitsi hahmottaa oman tybnsé tehtavét,
tavoitteet, toimintatavat ja merkityksen yksildllisesti mybs kéyttaa
persoonallisuutensa ominaisuuksia yksilbllisesti” (Rasehorn 2017, 263). Tata
tyota tehdessani paamaarani ei ole ollut kuvata, miten opettajat katsovat
oppilaita. Sen sijaan halusin pohtia sitd, miksi opettajan katse on niin
merkityksellinen. Kysymyksenasettelu maaritti metodin, silla yhden tai kahden
luokan kokemukset opettajan katseesta tai muutaman opettajan itsereflektio
eivat uskoakseni olisi vastanneet kysymykseeni. Jos jokainen opettaja on niin
yksilollinen kuin Rasehorn esittda, hanen katseensa analyysi on aloitettava
persoonallisen yksilon ulkopuolelta, kasitteellisesta ja teoreettisesta
pohdinnasta. Vasta, kun on syntynyt jonkinlainen kasitys siita, mita katse
merkitsee, on mahdollista ja hedelmallistd alkaa tutkia sen konkreettisia
iimenemia. Tassa palaan aiemman tutkimuksen esittelyssa mainittuihin katseen
mittaamiseen liittyviin tutkimuksiin: on upeaa saada empiirinen todennus sille,
etta toisen katse saa sahkon kulkemaan ihollamme, mutta minulle siita seuraava
kysymys on miksi. Miksi juuri katse saa oppilaan tuntemaan olevansa upea ja
tarkea tai vetaytymaan hapean vallassa otsatukan taakse? Tahan olen etsinyt
vastausta filosofian keinoin.

Tutkielmani perustuu seka lahtokohdiltaan etta toteuttamistavaltaan
ajatukseen tutkijasta itsestdan tutkimusvalineena (Eskola ja Suoranta 2014,
211). Oma subjektiviteettini on peittelematta lasna tekstissa. Omassa paassa
kayty keskustelu ja johtopaatoksien tekeminen perustuu nimenomaan
ajatukseen itsenaisesta, tietoisesta subjektista, mika on tietysti ristiriidassa
Levinasin intersubjektiivisen minakasityksen kanssa. Koko tutkielman idea on
olla osoitus minan tiedollisesta osaamisesta seka kyvysta tunnistaa ja maaritella
asioita — liittaa niitd osaksi tieteeksi kutsuttua totaliteettia. Ehka olen kuitenkin

onnistunut hitusen toteuttamaan Levinasin ajattelua johtopaatoksissani, jotka
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suosittelevat lisaamaan puhdasta olemista koulumaailmaan. Olen joka
tapauksessa syvasti kiitollinen ystavilleni fyysikko-kaantaja Eevalle, kaantaja-
biologi-rakennusinsinoori Hennalle seka ratsastuskentan laidalla tapaamalleni
filosofian ja psykologian opettaja Elisalle, jotka ovat tuoneet tutkielman
tekemiseen dialogisuutta.

Tutkijan subjektiviteetti ei kuitenkaan tarkoita Peilimaan Tyyris Tylleron
logiikkaa. Tyyris Tyllerohan vaihtaa lennosta sanojen merkityksia ja toteaa
hammentyneelle Liisalle, etta hanen valitsemansa sanat tarkoittavat vain ja
ainoastaan sitd mitd han itse haluaa niiden tarkoittavan (Carroll 1986, 184).
Tulkintani Goffmanin ja Levinasin ajatuksista perustuvat aina ensi kadessa
aiemmille tulkinnoille, ja vasta niita vertailemalla olen tehnyt omat tulkintani.
Vahvistusta olen saanut I6ydettydni samansuuntaisia tulkintoja, kuten Carl
Anders Safstromin (Safstrom 2003), Gert Biestan tai Birgit Nordtugin (Nordtug
2013) tulkinnat. Olen pyrkinyt kirjoittamaan siten, ettd omassa ajattelussani
Kirjoitusprosessin aikana tapahtunut syveneminen tulisi nakyvaksi. Siksi olen
pyrkinyt siirtymaan tekstin mittaan yleisemmista kysymyksenasetteluista
tematisoinnin kautta yksityiskohtaisempiin kysymyksiin ja muiden ajattelusta
kohti omia tulkintoja. Palatakseni johdannossa esittamaani polkumetaforaan:
olen siirtynyt yliopisto-opetuksen viitoitetuilta ulkoilureiteilta metsasta loytyville
vapaille poluille ja lopulta uskaltautunut kompassin kanssa umpimetsaan — ja
oppinut tuntemaan ainakin osan tutkimastani alueesta.

Toivon, ettd olen kirjoittamalla onnistunut kuvaamaan teoreettista
metsavaellustani tavalla, joka tekee lukijalle mahdolliseksi visualisoida
kulkemani matkan. Ainakin pohtimani ristiriita opetuksen sosialisaatiotehtavan
ja yksilon itsemaarittamisoikeuden valilla on paivittain esilla opettajanhuoneen
keskusteluissa, monien kollegoiden pohtiessa ovatko he ehtineet tanaankaan
nahda, kuulla ja kohdata oppilaitaan. Tarve kohtaamiseen on inhimillinen ja
kertonee myos hyvastd tahdosta. Se kertoo kuitenkin myds opettajille
asetetuista odotuksista. Muodollinen ja asiallinen ei riita, on oltava valmis
antamaan enemman. Mindfullnessin ja tunne- ja tietoisuustaitojen tuomisessa
kouluun on nahtavissa samanlaisia olemiseen keskittymista ja dialogisuutta
korostavia pyrkimyksia kuin mihin olen Levinasin ajattelun pohjalta paatynyt.
Voisi myOs ajatella, ettd "uusien” taitojen nimeaminen taidoiksi — ja ehka

myShemmin kouluaineiksi — ilmentaa koulun kaltaisen instituution tapaa ottaa
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haltuun, maarittaa ja virallistaa ilmiot osaksi hallittavaa kokonaisuutta.
Goffmanin ja Levinasin ajattelun pohjalta voisi siis pohtia myos mindfullnessin
kaltaisten ilmididen syntymista, leviamista ja mahdollista vakiintumista
koulumaailmassa.

Kevaan 2020 upea opetuskokemus 3.—4.-luokkalaisten etdopettajana
heratti myos kysymyksia opettajan katseen toteutumisesta digitaalisilla
alustoilla. Aiheesta [0ytyykin jo varsin runsaasti tutkimusta liittyen seka
opettajuuteen etta digitaalisten opetusalustojen kehittamiseen, kuten DePew ja
Lettner-Rust 2009. Sekd Goffman ettd Levinas Kkirjoittivat nimenomaan
kasvokkaisesta vuorovaikutuksesta, mutta hammastyttavasti oma kokemukseni
etakoulusta oli, etta sen aikana henkilokohtaisia kohtaamisia oli jopa enemman

kuin lahiopetuksessa. Jaan mielenkiinnolla odottamaan tutkimuksia aiheesta.
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