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Elina Harjunen

PISASTA tulevaisuuden
haasteisiin

Artikkelini luotaa PISA-tutkimus ldhtokohtanaan peruskou-
lun todellisuutta ja uusia haasteita tutkimusten, kyselyjen sekd
ajankohtaisten lehtitekstien valossa. Pohjavireend on eettisten
ja arvokysymysten pohdinta, peilind taas ovat Cygnaeuksen
nidkemykset hyvistd kansakoulusta. Olennaisimmaksi haasteek-
si piirtyy vuorovaikutuksen rikkaus jahankaluus koulyhteisossi,
jota saattaa vaivata konkreettisen, toiminnassa todellistuvan
arvopohjan ja siten myos yhteisollisyyden puute. Keskeisid
tutkimuksia ovat kansainvilinen PISA-tutkimus, suomalaisten
oppilaiden nikemyksid selvittdvin haastattelututkimusten ra-
portti sekd opettajille tehdyn kyselyn tulokset, pari suoma-
laisnuorten arvomaailmaa luotaavaa tutkimusta seki pedago-
gista auktoriteettia opettajien ja oppilaiden ndkokulmasta 14-
hestyvit tutkimukset. Artikkeli pdéttyy universaalin etiikan ja
yhteisten arvojen etsintdidn. Millaiset eettiset periaatteet sekd
ohjenuorat yhdistdvit ja voisivat yhdistdd meitd? Eettisilld
periaatteilla tarkoitetaan esimerkiksi késityksid hyvista eli-
maistd ja ithmisestd sekd hyvistd kdytoksestd toista kohtaan,
ohjenuorilla taas arvoja janormeja (ks. Atjonen 2004, 18-24),
jotka reaalistuvat konkreettisina pddtoksenteon ja toiminnan
kriteereind koulun arjessa.

1. Aluksi

Se, mikd on Uno Cygnaeuksen (1860) Ehdotuksessa Suomen
kansakoulujen jirjestimiseksi selvidsanaista ja velvoittavaa,
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on nykyperuskoulussa monisanaisen monipuolista, nimittdin
arvopohja. Kansakoulumme isdn ajatuksissa kuuliaisuus,
tyotelidisyys ja siveellisyys kirjautuivat kansalaisten tavoi-
teltaviksi ominaisuuksiksi ja uskonnollinen arvopohja sekd
ithmiskisitys olivat selvid, joskin Cygnaeus painotti myos tasa-
arvoista kansan koulutusta seki tietojen ja taitojen, sielun ja
ruumiin harjaannuttamisen tasapainoa. Timé kiy ilmi jo ehdo-
tuksen alusta (Cygnaeus 1860b, 295):

Kansakouluilla, joita on pidettdvi yleisend pohjakoulu-
na, on tarkoituksena sopusuhtaisesti kehittimilld sielun- ja
ruumiinvoimia kasvattaa nousevaa sukupolvea jumalaa-
pelkddviksi, ymmartdviisiksi ja yhteiskunnalle hyodyllisiksi
ihmisiksi; totuttaa oppilaita pitdméén arvossa ajan oikeaa kidyt-
timistd ja tyon kunniaa; ei ainoastaan varustaa heitd
vilttimattomimmilla tiedoilla, joita meiddn aikamme vaatii

jokaiselta sivistysvaltion jdsenelti, vaan my06s hankkia heille
sellainen yleinen kitevyys, joka on suureksi hyodyksi kullekin
ihmiselle, kuulukoonpa hiin mihin sddtyyn tahansa, mutta eten-
kin varsinaiselle tyoluokalle.

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden 2004 mukaan
perusopetuksen arvopohjana ovat ihmisoikeudet, tasa-arvo,
demokratia, luonnon monimuotoisuuden ja ympériston elinkel-
poisuuden sdilyttdminen sekd monikulttuurisuuden hyviksymi-
nen. Lisdksi peruskoulu edistédd yhteisollisyyttd, vastuullisuutta
sekd yksilon oikeuksien ja vapauksien kunnioittamista, ja sen
tehtdvidnd on antaa mahdollisuus oppilaan monipuoliseen kas-
vuun, oppimiseen ja terveen itsetunnon kehittymiseen. (POPS
2004, 12.) Téllaisista yhteiskuntaetiikkaan, luonnon ja ympé-
riston suojeluun, ihmiseen jaithmisten vilisiin suhteisiin liitty-
vistd ihanteista on helppoa olla yksitellen ja periaatteessa yhtd
mieltd. Haastavaa on se, ettii ne harovat laajalle ja muodostavat
keskendin jdnnitteitd: miten voi tavoitella esimerkiksi seka
tasa-arvoaettd vapautta? Arvopohjan avaaminen ja kdytinnon
toteutus jdd kunkin koulun ja opettajan tulkinnan, ndkemyksen,
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pohdinnan jaratkaisujen varaan. Millaisena monikulttuurinen,
poliittisesti sitoutumaton ja uskonnollisesti tunnustukseton
peruskoulumme sitten ndyttdytyy ulkopuolelta ja sisdpuolelta
tarkasteltuna? Millaisia tuloksia ja todellisuutta se tuottaa?

2. PISA-menestys ja tyotelidisyyden ihanne

Kun suomalainen opettajankouluttaja vierailee ulkomailla,
hédnen on parasta tottua siithen, ettd vierailumaan kollegoiden
mielenkiinto kohdistuu PISA-menestyksemme ansiosta koulu-
jarjestelmddmme. Sloveniassa paikalliset tutkijat ovat julkaisset
aitheeseen liittyvén kirjankin “Miksi Suomi hyppid pidemmal-
le?” (Zakaj Finci letijo dlje?”). Kirjan lopussa tiivistetddn
menestyksemme syitd kasvatuksen ja opetuksen arvoihin vedo-
ten. Suomalaisen mieltd hivelevisti oletetaan, ettd meilld
vastuuntuntoisuus, rehellisyys, tyotelidisyys ja itsekuri ovat
vield kunniassaan.

Hienosta PISA-menestyksestiin, korkeasta elintasostaan ja
koulusysteeminsd saamasta laajasta kansainvélisestd huomios-
ta huolimatta suomalaiset eivit ole taipuneet helpon eldmin,
helposti saatujen arvosanojen ja helpon menestyksen vaateisiin,
vaan he ymmirtivit, miten tirkedd on oppia sietiméiin petty-
myksid ja epdonnistumista. Suomalaiset tietdvit, ettd koulu,
jokaei vaadi oppilailtaan mitdén, on huono koulu. Yhteiskunta,
jossa ei arvosteta tyontekoa, tietd kohti tietoa, ei kykene otta-
maan huomioon eiki arvostamaan opettajan tyotikidn. (Slavko
et al. 2006, 211; kddnnos Sonja Rutar ja kirjoittaja.)

Cygnaeuksen (1860a, 192, 194—195) ihanteet ndyttidvét aina-
kin toisen PISA-maan nikokulmasta eldvin yhi: kouluopiskelun
tuli hdnestd olla vakavaa tyoté, joka vaatii voimainponnistusta
ja tdyttdd annetut vaatimukset. Kuitenkaan PISA-tutkimus ei
sindllddn kieli suomalaisnuorten kovasta tyonteosta. Hienot
tulokset on pdinvastoin saavutettu, vaikka lapset aloittavat
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meilld koulunkdynnin suhteellisen myohéin (seitsenvuotiaina),
vaikka erityisesti alaluokilla koulupdivit ovat suhteellisen
lyhyitéd (kuten muissakin Pohjoismaissa), vaikka koulupéivin
jalkeen kotitehtdviin ei tuhrata juurikaan aikaa (alle viisi tuntia
viikossa verrattuna Unkarin, Japanin ja Venijédn yli kymmeneen
tuntiin) ja vaikka luokalle jidminen on peruskoulussa perin
harvinaista (2 % oppilaista). Lisdksi suomalaisnuoret menes-
tyivit sangen hyvin bruttokansantuotteeseen ja koulutukseen
kiytettyyn rahasummaan suhteutettuna. (Hautaméki ym. 2008a,
197-200.) Meilld vihempikin ndyttdd olevan enemmén —rahas-
sajatehokkuudessa mitattuna. Toisaalta vertailutkielivdat myos
koulujirjestelmidssdmme piilevdstd vapaudesta ja
pakottomuudesta, luottamuksesta, jonka arvoisia niin opettajat
kuin oppilaatkin ovat ndyttdneet olleen. Suomalaiskoululaisia
esimerkiksi testataan PISA-maiden nuorista kaikkein vihiten
(Hautamiki ym. 2008a, 200).

Suomalaiset 15-vuotiaathan ovat suoriutuneet PISA-mitta-
uksissa erinomaisesti kaikilla mittauskerroilla, vuosina 2000,
2003 ja 2006, niin lukutaidon, matemaattisen kuin luon-
nontieteellisenkin osaamisen alueella. Nuortemme osaamineen
on erityisen tasaista alueella kuin alueella muihin osallistuja-
maihin verrattuna. Liséksi oppilaiden ja koulujen taloudellisel-
la, sosiaalisella tai kulttuurisella statuksella on Suomessa vain
pieni vaikutus oppilaiden PISA-tuloksiin OECD:n keskiarvoon
verrattuna. PISA-mittareilla mitattuna peruskoulumme tuottaa
siis hyvid ja tasaista osaamista, tasa-arvoisuutta, mikd on jo
arvo sindnsid. (Hautamiki ym. 2008b, 11-23.) Suomalaisille
tasa-arvo (esim. oikeudenmukaisuus, toisista huolehtiminen ja
luonnonsuojelu) onkin arvoulottuvuutena paljon tarkeimpid
kuin menestys (esim. varakkuus ja suuren arvonannon saavutta-
minen) (Laaksonen 2010, 104). My6s Cygnaeuksen (1862b,
374-375) yksi johtoajatuksista oli valtion kansakoulu, joka
antaisi kaikille lapsille yhteisen pohjakoulutuksen: koulun-
kdynti loisi siten perustan eri yhteiskuntaluokkien
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kanssakdymiselle, tasa-arvolle, oikeudenmukaisuudelle ja
suomen kielen péddsylle sivistyneiston kieleksi. Timi ideaali
tosin toteutui tdydesti vasta peruskoulu-uudistuksen myota.

Suomalasten PISA-innostus on kuitenkin ehtinytjo laantua:
jokainen tutkimuskerta vaikuttaa vain edellisen menestyksen
toistolta. Tutkimus ja sen tulokset herittdvit myos kritiikkia.
Kuvaan asiaa oman luentoesimerkkini avulla. Muutama vuosi
sitten didinkielen jakirjallisuuden ainedidaktiikan luennollani
kerroin innostuneena, ettd PISA 2006 -arvioinnin kaikilla kol-
mella osaamisalueella menestymisen ja tehtdvien sinnikkéédn
tekemisen vililld on vahva yhteys; tidssd suhteessa Suomen
lisdksi erottuvat Kanada, Hongkong (Kiina) ja Korea, jotka
myds kuuluvat PISA-menestyjien joukkoon. Raportissa oletim-
me kutakuinkin, ettd pyrkimys tehdid PISA-tehtdvit huolellisesti
osoittanee nuorten suoritusmotivaatiota ja sitoutumista tyohon,
mikd on tirkedd, kun tehtdvdnd on mitéd tahansa askareita, jotka
eivitole jarin houkuttelevia eivitki palkitse vélittomasti mutta
silti vaativat vaivannikod, kykyd ajatella ja sitoutumista oppi-
miseen. (Hautamidki ym. 2008a, 205-206.) Tédhin
slovenialaisetkin viittaavat omassa teoksessaan, mikd ei ole
kuitenkaan ainut tapa tulkita ilmiota.

Luennollani erds opiskelija kysyi, voisiko hidn kertoa, miti
mieltd kirjailija Paavo Haavikko on esittdmistini ndkemykses-
td. Haavikko oli nimittdin oitis vastannut opiskelijan ldhetta-
maédn sdhkopostiviestiin. Kirjailijan mielesti kyse oli parem-
minkin siitd, ettd suomalaiset ovat yhi auktoriteettiuskoisia
noyrid alamaisia, koska he tekevit tyhmét tehtdvit loppuun asti
kyseenalaistamatta niitd. Niinpd, luterilainen kirkko painotti
kansalle tyonteon tiarkeyttd jo 1600-luvulta alkaen, ja suomalai-
sessa kulttuurissa tyo ja siind selviytyminen on ollut tirked
itsekunnioituksen jaidentiteetin rakennusaine (Talib ym. 2004,
176-179). Agraariyhteiskunnassa talonpoikaissdddyn osana
oli tyonteko, puhumattakaan torppareista, mékitupalaisista ja
loisista, joskin myds luonnonolosuhteet pakottivat kansan
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uurastamaan leipinsé eteen. Cygnaeuskin puhui ehdotukses-
saan kansakoulusta “varsinaisesta tyOluokasta”, jolle
kommentiksi sopii viereméldinen sananlasku: “Ty0 ee oo herk-
kua. Jo se oes herkkua, niin herrathan sité tekissii.” (Laukkanen
& Hakamies 1984, 491.)

Haavikon nidkemykseen pitdisi kenties lisdtd vield, ettd
suomalaisnuoret tekevit tyhmitkin tehtivit, jos ne ovat heisti
jostakin syystid merkityksellisid. Mistd syystd? Tavoitteleeko
nuori menestymistd toisten (muiden PISA-maiden) silmissi,
haluaako hiin tdyttdd opettajan toiveet, kokeeko hin kuitenkin
tyydytysti suoriutuessaan asetetuista tehtivistd? Hannu Simo-
lan (2002, 2004) havainnon mukaan suomalaiset peruskoulun-
opettajat toteuttavat tanskalaisista, norjalaisista ja ruotsalai-
sista poiketen edestd johtamisen pedagogiikkaa, jossa opettaja
pitdd huolta jokaisen oppilaansa oppimisesta mutta sdilyttdd
samalla vidlimatkan heihin, mieltdd itsensd ennen muuta
aikuismalliksi ja jdrjestyksen sekd kurin takaajaksi. Tdmén
nidkemyksen mukaan kouluissamme tehdéén tyoti opettajan joh-
dolla, opettajia arvostetaan eikd linsimainen koulun kriisi juuri
koske meiti.

3. PISA ja tulevaisuudessa tarvittavat tiedot sekd taidot

Kokonaan toinen kysymys on se, mittaako PISA todella
sellaisia tietoja ja taitoja, joita 15-vuotiaat tarvitsevat tulevai-
suudessa (ks. OECD 2010, 7-11). Lukutaito, esimerkiksi, mda-
ritellddn PISA 2006 -viitekehyksessi sellaiseksi kirjoitettujen
tekstien ymmartdmiseksi, kiytoksi ja arvioinniksi, jonka tarkoi-
tuksena on lukijan omien pddmidrien saavuttaminen, omien
tietojen ja valmiuksien kehittdminen sekd yhteiskuntaelaméin
osallistuminen (OECD 2010, 46). Lukutaitoa mittaavat tekstit
ovat joko lineaarisia tai epilineaarisia kirjoitettuja tekstejd,
mutta tekstilajitelma ei ole ainakaan vield kattanut multimediaa,
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esimerkiksi hypertekstejd, jotka sallivat lukijan valita linkkeja
japddstd kidsiksi haluamiinsakirjoitettuihin teksteihin, ddniin ja
kuviin—luoda oman tekstikokonaisuutensa. PISA seuraakehitys-
kulkua askeleen jiljessi.

Mediaosaaja Teemu Arina viittddkin Talouseldmé-lehdes-
sd(9/2010) PISA-saavutusten osoittavan, ettd suomalaiset ovat
maailman parhaita viime vuosisadan oppimismenetelmissa.
Arinan yliopisto on ollut Internet, joka on hinen omien sanojen-
sa mukaan opettanut héntd oppimaan — 10ytdméin tietoa ja
yhdisteleméén sitd luovasti aiempaan tietoon. Tdmai itseoppi-
nut, 27-vuotias sosiaaliseen mediaan ja konsultointiin keskitty-
vin Dicole-yrityksen toimitusjohtaja opetti jo lukiotovereilleen
tieto- ja viestintdtekniikkaa, koska eldkkeelle jdivd opettaja
turvautui tunneillakymmenen vuotta vanhoihin kalvoihin.! Va-
litettavasti dskeisen kaltainen tilanne vastannee osittain myos
nykytodellisuutta. Opetusministerion valtiosihteeri Heljad
Misukan mukaan koulujemme viestintdtekniikan kiytto ja siten
my0Os oppilaiden viestintédtaitojen kehittiminen on auttamatta
jiljessd kansainvilisen kehityksen kérjestd: kaikilla kouluilla
eiole varaa ostaa ajantasaista tietotekniikkaa ja opettajat eiviit
aina jaksa innostua uudesta teknologiasta ja uusista opetus-
menetelmistd?. Ongelma on siis pitkélti asenteellinen.

PISAn suurin ansio kansainvilisend vertailevan tutkimukse-
na lieneekin sen tarjoamissa mahdollisuuksissa selventdi ja
paljastaa osallistujamaiden ja niiden koululaitosten arvoja,
vahvuuksia ja heikkouksia. Ei liene edes mahdollista puhua
kattavasti tulevaisuudessatarvittavien taitojen ja tietojen osaa-
misesta, jos mukana ei ole my0s sosiaalisia taitoja: esimerkiksi
kykyéd keskustella, solmia suhteita, ottaa toiset huomioon ja
ilmaista mielipiteensd. Mutta miltd koulun todellisuus ndyttaa?
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4. Oppilaiden ja opettajien nikemyksid nykykoulusta ja
koulun kehittimistarpeista: haasteena sosiaalinen sekd
ihmisen kokonaisvaltainen kasvu sekd tyorauha?

Opettajat ja oppilaat ovat koulutodellisuuden parhaita asi-
antuntijoita: arvot, tavoitteet ja paidtokset toteutuvat ja eletddn
koulun arjessa. Sielld ovat my0s aistittavissa nykyhetken ja
nidhtivissd tulevaisuudenkin haasteet. Viisas pdittdja myos
rakentaa parempaa tulevaisuutta kuuntelemalla arjen asiantun-
tijoita d4ntd.

Oppilaiden ddnten kuunteleminen oli tarkoitusperdni myos
silloin, kun perusopetuksen yleisid tavoitteita ja tuntijakoa
pohtiva tydoryhmd pyysi Fountain Park Oy:n toteuttamaan kou-
lulaisten verkkohaastattelun. Joulu-helmikuussa 2009-2010
ldhes 60 000 yldkoulujen, lukioiden ja ammattioppilaitosten
oppilasta pohti, millainen on hyvi koulu nyt ja tulevaisuudessa.
Tutkimuksen mukaan melkein 60 % vastaajista oli tdysin tai
osittain sitd mieltd, ettd opiskelu peruskoulussa on enimmak-
seen hyodyllistd sekd mielekéstd ja lihes 75 % uskoi saavansa
koulusta eldméssi tarpeellisia tietoja sekd taitoja. Aiemmin
mainittu viite “vihemmén on enemmin” saa kuitenkin uusi
vivahteita tutkimuksen valossa: kuva-assosiaatiotehtidvissd
kiireen tuntu nousi vastaajien yleisimmaéksi mielikuvaksi kou-
lusta (39 % vastauksista). Aikaa ei ole kenties riittdvisti
kaikkiin tehtédviin ja kiireettdméédn syventymiseen, joskin toi-
saalta kyse voi olla aikuisten tavasta jirjestid koulutyo.

Verkkohaastatteluun osallistujat pohtivat myds omin sanoin,
millaisia tietoja ja taitoja he tuntevat tarvitsevansa toisaalta
juuri nyt ja toisaalta kymmenen vuoden kuluttua, sekd miten
hyvin he oppivat nykyperuskoulussa niitéd tarkeimmiksi arvio-
ituja asioita. Oppilaat kertoivat my6s ndkemyksidén siitd, miten
he kehittdisivit peruskoulun opetusta. Tarkeimmiksi asioiksi
tai paremminkin teemoiksi nousivatkielitaito, matemaattiset ja
sosiaaliset taidot sekd luku- ja kirjoitustaito. Vastanneiden
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mukaan perusopetus myds onnistuu hyvin luku- jakirjoitustai-
don (laajemmin didinkielen ja kirjallisuuden) seké kielitaidon
opettamisessa, joskin oppilaat tarvitsisivat lisdd harjoitusta
keskustelutaidossa. Keskittyminen ja motivaatio seki opiskelu-
taidot eivit olleet kaikkein tarkeimmiksi arvioitujen taitojen
joukossa, mutta ei niitd myodskiddn koettu opitun jirin hyvin,
joskin ndkemyksissi oli suhteellisen paljon hajontaa. Ilmi6 oli
samantyyppinen taideaineiden kohdalla, mutta yksimielisyys
peruskoulun taideaineiden puutteellisessa opettamisessa oli
suurempi. Muutosajatukset koskivat 1dhinnéd valinnaisuutta,
vaihtelevia tydomenetelmii seki teorian kytkemistd kiytantoon.
(Ldahdeniemi & Jauhiainen 2010.)

Verkkohaastattelun tulokset osoittavat, ettd ainakin osa op-
pilaista pitdd sosiaalisten ja kommunikaatiotaitojen samoin
kuin motivaation ja keskittymisen opetusta ja taitojaan niissd
puutteellisina. Ndiden taitojen puute on omiaan viahentimééin
osallistumista, osallisuutta ja mukana oloa: on vaikeaa tuntea
kuuluvansa kouluun, jos ei kykene saamaan sielld ddntddn
kuuluviin tarkoituksenmukaisella tavalla, jos ei voi kehittdd
lahjojaan laajasti tai jos koulunkidynti ei tunnu motivoivalta.
Kokemus voi johtaa vieraantumiseen: koulunkéynti ei ole minua
varten. Onneksi aiemmin mainittu tyoryhma pyrki ottamaan
huomioon mm. verkkohaastattelun tulokset laatiessaan ehdotus-
taperuskoulun yleisisté tavoitteista ja tuntijaosta: ehdotuksessa
esitetddn esimerkiksi valinnaisuuden lisddmisté ja uutta draa-
ma-oppiainetta ilmaisu- sekd vuorovaikutustaitojen vahvis-
tajaksi’. Toisaalta taito- ja taideaineiden, my6s didinkielen ja
kirjallisuuden, tuntimidrd vihenisi, eikd tyoryhmi ndyté tarjo-
avan mitddn konkreettista peruskoulun oppilaskuntatyon tai
muun osallistavan toiminnan tueksi.

Toinen puoli kolikkoa on tietysti opettajien kokemukset,
joista MTV 3 kiinnostui viime vuoden puolella. Aluksi 45
minuuttia kertoi sveitsildisopettajien vierailusta Pisalandiaan,
Suomeen, jandiden hammadstyksesti: suomalaiset peruskoulun
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yldluokkalaiset kdyttidytyivit huonosti eivitkd heidédn sosiaali-
set taitonsa vaikuttaneet kehuttavilta*. Tdma havainto innoitti
MTV3:n Uutis- ja ajankohtaisohjelmien toimituksen toteutta-
maan kyselytutkimuksen, jossa yli 1200 peruskoulun yldluokkien
opettajalta kysyttiin tuntien tydrauhasta. 631 opettajaa (51 %
1200:sta) vastasi kysymyksiin. Kysely toteutettiin yhteisty0ssa
OAIJ:n kanssa, ja vastaajat olivat suurimpien kaupunkiemme
opettajia.

Tulosten mukaan opettajat kohtasivat seuraavanlaisia hdirio-
tekijoitd ja laiminlyontejd tunneillaan vdhintddn pdivittdin:
kédnnykén tai musiikkisoittimen kédyttod (58 % vastanneista),
kiroilua (38 %), tunneilla puhumista opetusta hiiritsevasti (72
%), materiaalien puuttumista (82 %), tekemittomid kotitoiti
(74 %) ja oppilaan myohdstymistd tunnilta (80 %). Suurin osa
(75 %) vastaajista ajatteli, ettd jarjestyksen ylldpito vie ener-
giaaitse opetukselta, ja42 % tunsi, ettd “joskus on jirkevii olla
puuttumattalieviin tapauksiin, jos oppituntia kuitenkin voidaan
jatkaa”. Kyselyyn osallistujat kertoivat 45 minuuttia -ohjel-
massa myos oppilaiden kasvaneesta itsekkyydestd, kérsi-
mittomyydesti ja levottomuudesta sekd omasta voimattom-
uudestaan janeuvottomuudestaan: kunnon keinoja puuttua on-
gelmiin ei oikein ole.” Niiden kommenttien valossa kuva
suomalaisnuorista tyotelidind mallioppilaina himmentyy ja saa
uusianyansseja.

Toisiinsa verrattuna dskeiset raportit kertovat, ettd samat
ongelmat kuluttavat seki oppilaita ettd opettajia: oppilaat eiviit
esimerkiksi voi kehittdd koulussa riittdvisti sosiaalisia taito-
jaan eivitki aina keskittymiskykyédidnkéin, ja vastaavasti, aina-
kin osa opettajista kirsii oppilaiden huonosta kiytoksesti sekid
kurinpitokeinojen puutteesta ja oppilaiden sekd omien sosiaa-
listen taitojen puutteesta. Nykykoulun ongelmat nédyttivit kerto-
van vaikeudesta ottaa toinen huomioon ja saavuttaa tyorauha,
eli yhteisollisyyden ja jopa demokratian edistimisen vaikeu-
desta, jotka kuitenkin kuuluvat peruskoulumme arvopohjaan
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(POPS 2004, 12). Herdd kysymyksid: Onko koulu yhteiso, jossa
on aikaa kuunnella toista ja jossa on mahdollista oppia, kuinka
olla toisten thmisten kanssa ja kuinka demokratia toimii? Antaa-
ko opettajankoulutus tdhédn eviditd? Tendenssind on lakkauttaa
pikkukoulujajarakentaa suurempia ja suurempia kouluyksikkoji,
joissa oppilaat ja opettajat eivit tunne toisiaan mutta joissa
oppilaiden valinnanmahdollisuus kasvaa. Onko (mark-
kina)liberalismi ja sen ideaali autonomisesta, vapaasta ja
itsendisestd kansalaisesta kuitenkin johtamassa narsismiin, it-
sekkyyteen jakaaokseen?

5. Nykynuorten avomaailmasta

Koulu ei ole yksindinen saareke: se heijastaa ymparoivii
yhteiskuntaa, yhteis0jd ja perhe-eldmii. Yhteiskuntamme on
auttamatta moniarvoistunut ja myos eriarvoistunut reilussa
kymmenessékin vuodessa jo monikulttuurisuuden, hyvinvoin-
nin mutta toisaalta myos tuloerojen kasvun ja tietotekniikan
tuomien kommunikaatiomahdollisuuksien vuoksi. Eteemme vir-
taa loputtomasti mahdollisuuksia, joista valita. Mutta milld
periaatteella valiten, mihin arvoihin nojaten? Milloin sanoa
selkedsti “e1” ja milloin neuvotella?

Kahden nuorisotutkimuksen varovainen vertailu osoittaa,
ettei 15-vuotiaiden suomalaisnuorten arvomaailma ole silti
valttimattd suuresti muuttunut reilussa kymmenesséd vuodessa—
sosiaalipsykologi Schwartzin (1992) arvoteorialla mitattuna:
nuoret korostavatitsedin ja ovat halukkaita muutoksiin. Mallis-
sa arvoja kuvataan neljidlld arvoulottuvuudella, jotka ovat
itsekorostus, itsensd ylittiminen, muutosvalmius ja sdilyttdmi-
nen ja jotka jakaantuvat hienojakoisemmin arvotyyppeihin.
Tuore Uiton ja Salmenperdn (tulossa) tutkimus paljastaa, ettd
tutkimushenkildini olleiden yhdeksésluokkalaisten (n = 197
oppilasta) vallitsevana arvona on hedonisimi eli mielihyvia
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(itsensd korostamisen ulottuvuus), mutta myos itseohjautuvuus
ja virikkeisyys (muutosvalmiuden ulottuvuus) sekd hyvén-
tahtoisuus (itsensi ylittimisen ulottuvuus) saivat muita kor-
keamman pisteméirin. Valta (itsekorostuksen ulottuvuus) ja
perinteet (sdilyttdmisen ulottuvuus) olivat vihiten tirkeitd. Yli
vuosikymmen vanhemman tutkimuksen mukaan suomalaisten
15-vuotiaiden (n =406) ja heiddn opettajiensa (n = 124) arvot
eroavat toisistaan sikéli, ettd oppilaat arvostavat Schwartzin
arvoteorian mukaisista arvotyypeistd opettajia enemmaén val-
taa, suoriutumista ja hedonismia (eli itsekorostamisen arvo-
ulottuvuutta) seké virikkeisyyttd (muutosvalmiuden ulottuvuus),
mutta opettajia vihemman taas itsensd ylittdmisen arvo-ulottu-
vuuteen kuuluvaa universalismia sekd henkisyyttd (eldmén
merkitys, sisdinen harmonia, henkinen elimi) (Verkasalo &
Tuomivaara 1996).

Itsensi korostamisessa ja itsekeskeisyydessd on osin kyse
kehitysvaiheesta, mutta kasvattajan tehtdvini on ymmirtédédkse-
ni kuitenkin antaa ja osoittaa lapselle januorelle itsensi ylitta-
misen mahdollisuus, taata jarkevit ja turvalliset rajat sekd
auttaa selviytymiddn moniarvoisessa maailmassa. Oma olemi-
nen jaoman arvomaailman selkeyskéin eivit nykymaailmassa
yksin riitd, vaan tarvitaan kykyi suhteuttaa tai yhdistdd omat
arvot toisten arvoihin. Niinpé yhteiso kuin yhteiso toimii hei-
kosti, jos jokainen vaatii vain omia oikeuksiaan velvollisuuk-
sista piittaamatta, haluaa ilmaista itsedén ja olla autonominen
yksild, mutta ei kykene ndkeméén, kuulemaan ja kunnioittamaan
toista. Kaaoksessa kukaan ei saa oikeutta eikd erota toisen
aanta.

6. Cygnaeus ja nykykoulun kipupisteet

Nykykoulun kipupisteitd on mielenkiintoista peilata alku-
juuriinsa, Cygnaeuksen ajatuksiin. Cygnaeus nimittdin puuttuu
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ehdotuksessaan muutamiin haasteiksi osoittautuneisiin seikkoi-
hin: taitojen opetuksen merkitykseen, teorian ja kidytdnnon
yhteensovitukseena sekd koulukuriin.

Cygnaeus (1860a, 194; 1862,347-351) puhui voimakkaasti
leikin, kdytdnnollisen kisityon ja opetuksen kytkemistd toisiin-
sa elimelliseksi kokonaisuudeksi ja joutui myds puolustaman
kantaansa: Hidnen mukaansa harjoitus ei ole tarpeen vain
virkistykseksi, vaan kdytdnnollisyys opettaa lasta myds sovit-
tamaan eldméinsi ja toteuttamaan elimissidin tietoa. Tavoit-
teena oli ihmisen sopusuhtainen kehitys litkunnan, piirustuksen,
kdden taitojen sekd dlyllisen kykyjen tasapuolisen harjoituksen
avulla.”Tiedot sellaisinaan eivit késitd koko ihmistd, eivit
kohota hintd siveellisesti” (Cygnaeus 1860a, 192).

Taitoja ja kdytdnnollisyyden vastapainoksi Cygnaeus otti
kantaa my®s tietoon seki olennaiseen keskittymiseen: “Alkoon
kdsiteltiko paljoa yhtaikaa, mutta se vihd, mikd kdsitelldcdn,
opetettakoon perusteellisesti. Todella jalostavaa ja kasvatta-
vaa on ainoastaan se tieto, miki on oppilaan omaisuutta, mitéd
hién voi vapaasti ja itsendisesti hallita. Pintapuolinen, laimea
tieto tekee laimeita l6rpottelijoitd, turmelee ihmisen, heikontaa
ja hajoittaa siveellisii ja dlyllisid voimia.” (Cygnaeus 1860a,
195.) Mitd Cygnaeus sitten lienee tarkalleen ottaen tarkoittanut-
kaan laimealla tai pintapuolisella tiedolla, nykylukija nikee
sanoissa ituja olennaisesta keskittymisestd, kiireettomyyden
tunnusta, oppilaiden aktiivisuuden merkityksestd ja nédiden
mahdollisuudesta tehdd pohtien ja puhuen tieto omakseen.
Cygnaeus (1860a, 196) nimittdin piti tehokkaimpana ja
siunauksellisimpana sellaista opetusta, jossa opettaja jittdd
puhumisen oppilaiden asiaksi ja vain “ohjaten ja jirjestden
ottaa osaa selvittelyyn”.

Tiedon jataidon, teorian jakédytdnnon suhteesta ja tarkeydes-
td on taitettu peistd kansakoulun alusta asti. Erona on silti
esimerkiksi se, etti Cygnaeus vetoaa aina sopivissa kohdin
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ithmisen kokonaisvaltaiseen kehitykseen vallitsevan ihmiskési-
tyksen pohjalta: ihmiseen sieluneldmiltdén ajattelevana, tunte-
vanajatahtovanaolentona, ruumiiseen sielun tai hengenelimén
kotina. Nykykoulussajakasvatustieteessd ihmiskésitys noste-
taan esiin ldhinnd vain oppimiskésityksen yhteydessi, kussakin
omanlaisenaan. Usein puhutaan kokonaispersoonasta. Nyky-
pdivankin pyrkimykset ja tavoitteet voisivat yksiloityd ja
konkretisoitua paremmin ihmiseen peilattuna. Kokonaispersoona
on ympiripyoreid sana, ihminen sieluneldmailtiin tai mieleltdin
ajattelevana, tuntevana ja tahtovana olentona on késitettdva
kokonaisuus. Ruumista harjoittamalla voi harjoittaa myos hen-
ked, kehittyd henkisesti.

Nykykoulunihanteet seki todellisuus eroavat Cygnaeuksen
nikemyksisti erityisesti kurinpitoon, opettajan auktoriteettiin,
demokratiaan ja oppilaan tahdon kasvattamiseen liittyvissd
kysymyksissd. Cygnaeuksen (1860a, 197-198; 1860b, 316—
318;1862,370) ndikemysten mukaan kasvatus vaati opettajalta
rakkauden lisiksi myds ehdotonta auktoriteettia ja jirjestyksen-
pitokykyai ja oppilaalta ankarinta kuuliaisuuttailman vastaansan-
omista: tuolloin ajateltiin yleisemminkin, ettd ulkoinen jérjes-
tys kuvastaa sisdistd jirjestystd ja ettd luottavainen kuuliaisuus
vahvistaa tahtoa, luo lujan luonteen sekid siten hyvin,
siunauksellisen eldmén. Opettaja oli arvojen ja siveellisen
totuuden edustaja. Ndin ehdottomalla auktoriteetilla on toki
my0s kddntopuolensa, silld sen voi esimerkiksi ulottaa alueille,
joille se ei kuulu. Cygnaeus piti tyttdjen kouluttamista
syddmenasianaan, mutta mikéli Erik Wahlstrémin (2004) hinen
elimédstdidn kertovassa romaanissa Tanssiva pappi on
hitunenkaan todellisuuspohjaa, lienee kunnioitettu ja ihailtu
auktoriteetti, Jyviskyldn seminaarin johtaja saattanut tehdi
joidenkin sorjien naisopiskelijoidensa eldmin tukalaksi, koska
hén oli niin kovin mieltynyt nuoriin naisiin. Ehké ei olekaan niin
paha, ettd nykyé&én totuus on suhteellista, koulu moniarvoinen ja
opettaja edustaa lihinni vain itseédén, ja ainettaan.
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Uudistushenkisend maailmanmatkaajanajaopettajana Cyg-
naeus (1862,350) ei myodskéddn niyttinyt arvostavan kokemuk-
seen ja perinteeseen perustuvaa kotikasvatusta, vaan niki kou-
lun tehtidviksi esimerkiksi ehkdistd “luonnottoman lastenhoi-
donjalaiminlyddyn ruumiillisen kasvatuksen surullisia seura-
uksia - - jotka johtuvat siitd, ettd didit ja lastenvaalijat eivit
tunne luonnonmukaista lastenhoitoa”. Hdanestd vanhemmillakin
tulisi olla tietoa lapsen ruumiillisesta ja sielullisesta luonnosta,
ja ylipddtiddn hin piti arvossa kasvatusopillista tiedettd ja sen
tuomaa asiantuntijuutta (mts. 350-351). Kansakoulumme isd
piti kokemusta, kasvatuksen perinteitd ja tapoja paremminkin
hyvinkasvatuksen esteini, toisin kuin Snellman.

Cygnaeuksen voitto Snellmanista antoikin politiikan tutkija
Mika Ojakankaan (1998, 11-17) tulkinnan mukaan alkusysayk-
sen tavan ja kokemuksen tuhoutumiseen, kurin ja siveellisen
vapauden rappioon, auktoriteetin kuolemaan ja tulevaisuudes-
sa hddmottdvidn kasvatuksen loppuun: jéljelld on terapiaa ja
ladkkeitd, mielistelyd ja suostuttelua. Sama kehityskulku on
luettavissa my0ds suomalaisen koulun pedagogisissa teksteissi:
maailmansotien vilisend aikana luovuttiin kuuliaisuudesta, 1950-
luvun jilkeen kurista, peruskoulussa itsekurista ja opettajan
ulkoisesta auktoriteetista sekid opettajan kasvatuksellisesta
vallasta arvojen ja hyvidn eldmin asiantuntijana. Koulun
kasvatusihanteiden painopiste on siirtynyt moraalisista luon-
teen hyveisti sosiaaliseen vuorovaikutukseen ja yhteiskunta-
eettisiin taitoihin. (Launonen 2000, 295.) Silti yksittdisten
opettajien ndkemyksissd toisen ihmisen kanssa olemisen tapaan
kasvattaminen, tyon teon tirkeyden korostaminen, oikeudenmu-
kaisuuden ja vilittimisenn kanssa tasapainoilu tai luottamuksen
rakentaminen saattavat olla tirkeiti eettisid periaatteita — ja
oppilaatkin voivat kunnioittaa niitd (Harjunen 2002).

Piillee syyllinen ja syy sitten missd tahansa, kehityskulku ja
lopputulos on yksiselitteinen: tyorauha ei ole endd nykykoulussa
taattu eiki auktoriteetti lankea opettajalle itsestdin. Ehdotto-
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man vallan ja osin pelolla ja ruumiillisella kurituksella hallin-
nan tilalle on astunut demokratian ihanne, jota oppilaat ovat
kuitenkin koulussa vasta opettelemassa. Entd miten opettaja
suhteuttaa tydssddn demokratiaan kuuluvat vapauden ja tasa-
arvon toisiinsa? Peruskoulussa opetellaan lisdksi myos sitd,
miten toisten ihmisten kanssa ollaan. Onko ihmisenéd olemisen
tavan kasvatus siirtynytkin osin, Cygnaeuksen visioiden mukai-

nen tehtava?

7. Pedagoginen auktoriteetti yhteisollisyyden ja demokratian
edistdjind

Tosiasia on, ettd jokainen demokraattinen yhteiso tarvitsee
johtajan ja jokainen luokkahuone pedagogisen auktoriteetin®.
Opettajan tdytyy kuitenkin ansaita auktoriteettinsa koulun arjessa
opettaja-oppilassuhteessa, jossa moraali, jarkisyyt, ammatti-
taito ja persoona punnitaan — asiaankuuluvassa ja pohjimmil-
taan ystdvillisessi tahtojen taistelussa. Koulussa ollaan opet-
tamisen, opiskelun ja oppimisen vuoksi: eikdé my0ds jokainen
ithminen ole utelias ja oppimishaluinen?

Pedagogisen auktoriteetin tehtdvdnd on tartuttaa oppilas
opiskeluun eli osallistumaan opettamis-opiskelu-oppimis-pro-
sessiin: Gallagherin mukaan (2008, 404) osallistuminen ja
osallisuus voi johtaa aitoon demokratiaan, jossa jokaisen lap-
sen dintd ja toiveita kuunnellaan. Koululuokkaan mahtuu
ryhmillinen ainutlaatuisia yksiloitd, joiden kyvyt ajatella, tun-
tea ja tahtoa eivit vilttdmittd jalostu tiukkoihin opetuksen
raameihin, liukuhihnalle asettamalla. Kuulluksi tuleminen lisda
oppilaiden mahdollisuuksia vaikuttaa omaan elinpiirinsé ja
huomata, ettd heiddn ndkemyksilldédn ja mielipiteillaédn on mer-
kitystd. Ndin ollen pedagoginen auktoriteetti voi pyrkid kohti
parempaa demokraattista yhteiskuntaa ja sen arvoja, kuten
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oikeudenmukaisuutta, tasa-arvoa ja vilittimistd. Tosin idea-
alin toteuttaminen ei ole aina ollenkaan helppoa.

Tirri ja Puolimatka (2000) viittdavétkin, ettd suomalaisilla
opettajilla on vaikeuksia toteuttaa ohjaavaa auktoriteettia (sdén-
toihin ja ohjeisiin nojaavaa jirjestyksenpitoa), vaikka he ovat
aitoja tiedollisia auktoriteetteja. Heiddn empiirisen tutkimuk-
sensa tulokset peruskoulun yldasteelta osoittavat, ettd opettajil-
la on taipumusta turvautua manipulaatioon luokkahuoneen
kontrolloinnissa jajahkailla puuttumistaan ongelmatilanteisiin
selkeiden sdintojen pohjalta. Lisédksi heilld ei ndytd olevan
valmiuksia kohdata tilanteita, joissa oppilaat haastavat heiddn
auktoriteettiasemansa. Tutkimuksen mukaan peruskoulun yli-
luokilla demokraattinen johtaminen ei siis suju hankaluuksitta.
Huomionarvoista on myds se, ettd sosiaalista jirjestystd ei
saavutetaniinkidédn kontrollin ja kuuliaisuuden kautta, vaan kyse
on paremminkin neuvottelusta (Strauss 1978, 212, 242-260),
mikd on totta myds koulukontekstissa, kuten myos se, ettd
selkedn rajanvedon ja neuvottelun paikat on osattava aistia.

My6s oman, pedagogisen auktoriteetin hyviksymistd pohti-
van tutkimukseni mukaan ohjaava vuorovaikutus —linkittyneeni
didaktiseen tai pedagogiseen vuorovaikutukseen —néyttdd ole-
van opettajille haastavinta, silld oppilaat arvioivat seki tark-
kailevat hinen tapaansa toimia ongelmatilanteissa ja esittiavit
herkédsti myods néihin toimiin liittyvid vaatimuksia. Kukapa
opettaja ei olisi torminnyt esimerkiksi siihen, ettd oppilaat
pyytavit pddstd varttituntia ennen tunnin loppumista kotiin,
koska muutkin opettajat niin tekevét. Jotta opettajan auktoritee-
tin voisi hyviksyd, hinen toimintansa tulisi olla suotavaa,
tarkoituksenmukaista ja sopivaa, ei pelkéstidin koulun normien,
arvojen, kisitysten ja méiritelmien sisilld, vaan myos koulun
ulkopuolella. Sotapolulle saatetaan oppilasnidkdkulmasta ajau-
tua esimerkiksi silloin, jos opettaja on liian ehdoton eiki anna
janoisen oppilaan kdydd juomassa tunnilla tai ei ota
myOhistynyttd oppilasta sisdidn, vaikka myohistymiselle on
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jarkisyy. Kaaos vaanii myds, jos opettaja ei uskalla puuttua
tilanteisiin tai tekee myonnytyksid miellyttddkseen oppilaita,
minké oppilaat kylld huomaavat. Tutkimuksen aineistona on
peruskoulun yldluokkien oppilaiden kirjoitelmia (n = 134) ja
haastatteluja (n = 66). (Harjunen, tulossa.)

Foucault’n termeilld valtasuhteita tulisi analysoida kahden
vastakkaisen voiman vélisind antagonistisina strategioina (Fou-
cault 1982, 211-213). Luokkahuoneessa opettajalla on valtaa
oppilaisiin, mutta niin on oppilaillakin opettajaan: heilld on
kédytdssiddn monia tekniikoita, joilla he voivat muuttaa luokka-
huoneen vuorovaikutusta jajoiden avulla he voivatrakentaa tai
rapauttaa pedagogista auktoriteettia. Tekniikoita voivat olla
esimerkiksi tyytyméttdmyyden tai omien nikemysten ilmaise-
minen, kysymysten esittdminen, ryhméné toimiminen, huumorin
kdytto jaopettajan rajojen kokeilu. (Harjunen, tulossa.) Toisin
sanoen oppilaat voivat kiyttidd valtaa tekniikoiden avulla esi-
merkiksi vastustaessaan, vilttdessdin tai toistaessaan opetta-
jan heihin kohdistamaa valtaa (Gallagher 2008, 408). Kuitenkin
tekniikat voivat johtaa myos haluun opiskella ja oppia. Kearney
ja Plax (1992, 86) kuvaavat tédllaista oppilaiden tyohon liitty-
viad kdyttaytymistd rakentavaksi (constructive) vastustukseksi,
koska sen tarkoituksena on auttaa opiskelemista ja oppimista,
joskin monet opettajat tulkitsevat toiminnan hajottavaksi
(destructive) ja negatiiviseksi.

Opettajan tirked ominaisuus olisikin, kuuntelemisen liséksi,
erottaarakentava ja hajottava vastustus tai toiminta toisistaan:
onko toiminnan tarkoituksena auttaa opiskelua ja oppimista ja
siten lopulta edistdd opettajan pedagogista auktoriteettia, vai
onko todella kyse hédirinnésti, johon pitdisi pikimmiten puuttua
tai joka olisi syytd torjua? Palaan aiempaan luentoesimerkkiini,
opiskelijan vilittimiin Haavikon kommenttiin: Pidin nimittdin
opiskelijan aktiivisuutta hdiritsevénd, pirtaani sopimattomana
jahdmmentédvind haastamisena, joten halusin olla kiinnittdmaét-
td huomiota siithen ja jatkaa luentoani eteenpdin, miké vihensi
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silminndhden opiskelijoiden kiinnostusta koko PISA-aihetta
kohtaan. Jostain kumman syysté tuoreen yliopistonlehtorin itse-
luottamus ei ollut kohdallaan. Olisin voinut yhtd hyvin tulkita
kommentoinnin aidoksi kiinnostukseksi ja yritykseksi herattda
keskustelua, pysdhtyd eri nikokantojen direlle ja vahvistaa
muidenkin opiskelijoiden avointa ja kriittistd mieltd sekd siten
luodaluottamuksen ja yhteisyyden ilmapiirid. Joustamaton kiy-
tos, tietdjdn roolin taakse piilloutuminen ja tdydellisyyden vaade,
epdvarmuus, saivat aikaan opiskelijoiden vastareaktion. Tilan-
ne kuvastaa kuitenkin elinvoimaista, herkullista, pedagogista
hetkei, jossa opettajalta vaaditaan rohkeutta ja itsevarmuutta
virtaavan todellisuuden —sen ylldtyksien, haasteiden ja sdrdjen
—kohtaamiseen ja joka voi silottaa yhteistd tietd pitkédksi aikaa
ja lujittaa luottamusta. Toisaalta se voi antaa my0s aihetta
rikastuttavaan ja vahvistavaan kriittiseen pohdintaan, itse-
reflektioon, kuten minun tapauksessani kévi.

Opettaja tarvitsee siis kykyéa perustella, neuvotella ja toi-
saalta puuttua huonoon kidytokseen, miké vaatii hinelti eettisti
ndkemystd ja syvillistd oman itsen sekd toisen ymmairrysta.
Vaikeaksi asian tekee se, ettd moniarvoisessa yhteiskunnas-
samme on vaikea 10ytdd yhteisid arvojajajirkevida neuvottelu-
kriteerejd, saati arviontiperusteita eettisen ongelmatilanteen
ratkaisuun tai pddtoksentekoon. Emme voi yksinkertaisesti olet-
taa, ettd toinen ihminen olisi samanlainen kuin mind. Mielihyvia
ja itseohjautuvuus eivit yhteisiksi arvoiksi myodskéddn oikein
kdy, kun kerran pddmédrdnd on sovittaa oma tahto toisten
tahtoithin ja 10ytdd yhteinen hyvd. Kuitenkin kaikista
eroavuuksista ja vastakkaisuuksista huolimatta jokainen tinne
syntynyt myos kuolee joskus ja etsii siind vilissd yhteisyyttd,
merkityksellisyyttd, turvaa, rakkautta ja arvostusta — tarvitsee
vilittdmistd ja oikeutta.
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8. Universaaleja arvoja ja etiikkaa etsimdissd

Opettajan ammattietiikassa oikeudenmukaisuus, vilittdmi-
nen ja vastuu ovat keskeisid eettisiii periaatteita, tyon johto-
tidhtid, joskin ne voivat kiytdnnosséd joutua my®0s ristiriitaan
keskendin. Feministi Carol Gilliganin (1993, 209-212) mu-
kaan kaksi moraaliperspektiivii, oikeudenmukaisuuden ja va-
littimisen ddnet, jdrjestdvit ajatuksiamme ja tunteitamme niin
yksityisessd kuin julkisessakin elimissd: maskuliinisemmasta
oikeudenmukaisuuden nikokulmasta tarkasteltuna moraalikésitys
nousee velvollisuuksien, oikeuksien ja rehellisyyden sekd
tasaveroisuuden vaatimuksista, kun taas feminiinisemmasti
nikokulmasta, vilittdmisesti, katsottuna moraaliongelmat kum-
puavat ristiriidoista itsen ja toisen vililld, jolloin moraali-
ongelma on kontekstisidonnainen ihmissuhteeseen liitty v vi-
littdmisen ja vastuun ongelma. Moraali ei kuitenkaan rajoitu
silkkaan ristiriitojen ratkaisuun vaan myos niiden ja epidoikeu-
denmukaisuuden vilttimiseen esimerkiksi vélittaimélld. Ehdo-
ton oikeudenmukaisuuteen pyrkiminen sekéd yksilon oikeuksien
ja autonomian puolustaminen voivat johtaa kylmédn peri-
aatteellisuuteen, jopa rationaaliseen itsekkyyteen, mutta toi-
saalta yleton vélittiminenkin voi johtaa vélittimisen kohteen
itsendisyyden puutteeseen, vilittdjan marttyyriuteen, visymiseen
tai puolueellisuuteen —myo6s koulukontekstissa (ks. esim. Cle-
ment 1996, 81-87, 113; Harjunen 2002, 444—-451). Molempia
siis tarvitaan.

Ranskalainen filosofi Emmanuel Levinas tavallaan ylittdi
dskeisenristiriidan ja juontaa etiitkkansa johtoajatuksen Toisen
kohtaamisesta, joka merkitsee vastuuta Toisen puolesta. Hin
puhuu sykédhdyttdvisti toisen kasvoista kutsuna ja vastuuna,
puhtaana, alkuperiisend ja kisitteettomini kokemuksena: kun
toinen kdintdd minulle kasvonsa, en voi tehdd hinelle pahaa,
koska kasvojen viliton lausuma on méiirdys “Ali tapa” —
ajatusta nopeammin (Levinas 1996, 74-75; 1998, 34-35).
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Toisen kasvot herittivit eettisen tietoisuuteni ja olemiseni saa
oikeutuksensa, kun vastaan toisen velvoittavien kasvojen kut-
suun (ks. Biesta 2006). Yksinkertaisesti sanottuna ihminen ei
ole ihminen eikd tavallaan edes olemassa ilman toista ihmista.
Levinasin ajattelussa (1998, 35) molemminpuolinen kunnioitus
el ole lopputulos vaan etiikan ehto, vastuullisuutta: “Respect
attaches the just man to his associates in justice before attaching
him to the man who demands justice. - - But respect thus
described is not the result of justice, since the commanded man
is outside the realm of justice and injustice. The respected one
is not the one to whom, but with whom justice is done. Respect
is a relationship between equals. Justice assumes this original
equality.” Tdssd ndkemyksessi tasaveroisuus, oikeus ja vilit-
tdminen kietoutuvat toisiinsa vastuussa toisesta. Olennaista on
kunnioittaa toisen erilaisuutta kuvittelematta ja vaatimatta, ettd
toinen on kuten miné olen.

Toisen ihmisen kasvojen kohtaamisesta juontuva eettinen
periaate (vastuu toisen puolesta) soveltuu inhimillisyydessédéin
ja siten universaaliudessaan my0s koulun vuorovaikutus-
tilanteisiin konkreettiseksi, yksinkertaiseksi, tilannesidon-
naiseksi vilineeksi. Tdlloin moraalinen kasvatus ei ldhde liik-
keelle jarkeilyistd, sidnnoistd, midrdyksistd janormeista, vaan
vastuusta toisesta. Slovenialainen kasvatustieteilija Robi Kroflie
(2009a) katsoo, ettd moraalisessa keskustelussa tai neuvotte-
lussa opettajan sanan ei pitiisi yrittdd olla laki tai normi vaan
keskidon voisi paremminkin nostaa toisen kasvot. Pedagoginen
auktoriteettina opettaja esimerkiksi vaatii huonosti kiyt-
tdytynyttd, toista vahingoittanutta oppilasta katsomaan uhrin
kasvoihin, nikemidn teon vaikutukset sekd toisen tunteet ja
tuntemaan vastuunsa: “The ultimate normative criteria lie at the
child’s obligation to look at the face of the victim, which - - [is
the] pre-ethical criteria of morality in Levinas philosophy”
(Kroflie 2009b, 10). Konkreettinen kriteeri lepié toisen koh-
taamisessa. Periaate sopii vastavuoroisesti opettajankin itse-
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tutkiskelun tyokaluksi: sivuutanko esimerkiksi kiireen vuoksi
oppilaani ilmeiset kirjoitusvaikeudet tai kiusaamistilanteen,
vai kohtaanko ne ja tartunko niithin?

Krofliein mukaan (2009b, 9) suhteessa olon, vastakaiun
antamisen ja normatiivisen toiminnan taidot alkavat kehittyd
luonnollista tietd jo varhaisissa rakkaus- ja ystdvyyssuhteissa.
Seuraavassa vaiheessa, ylld olevan esimerkin tapaan, kehittyy
toisen kunnioittamisen taju, olipa tuo toinen ihminen, timén tyo,
eloton tai elollinen. Eettisistid periaatteista, kuten ihmisoikeuk-
sista ja ekologisista arvoista, tiedostumista tarvitaan vasta
moraalikasvatuksen viimeisessi vaiheessa, jossa niitd opitaan
kdyttdmiin demokraattisen viittelyn perustana ja erimielisyyk-
sien sekd konfliktien selvittelyssd. Kunnioitus, vastuu, oikeus-
taju ja vilittiminen eivit tarvitse sddntdjd ja lakeja kehittyak-
seen ja kasvaakseen ihmisen taimessa: ne kuuluvat ihmisend
olemisen tapaan, ja tuota tapaa voi vilittdd yhtd hyvin koti kuin
koulukin.

Toisaalta koulussakin tarvitaan sddntodjd jarajoituksia, jotta
yhteiselo sujuu. Kun sopeutuu sovittuihin kiskyihin ja sddntoi-
hin, tietdd myos, missd rajoissa voi vapaasti toimia, mitd
oikeuksia ja velvollisuuksia sddnnot tuovat tullessaan ja mihin
alaan nerajoittuvat. Luopumalla palasta vapautta ja tiyttaméalla
asiaankuuluvat velvollisuudet ei tarvitse huolehtia muusta.
Zigmund Baumann toteaakin haastattelussa Levinasin ajattelus-
ta seuraavasti:

Kolmannen ihmisen ilmaantuessa syntyy heti asetelma, jossa
hyvin tekeminen toista kohtaan saattaa vahingoittaa kolmatta,
joka kenties olisikin ollut enemmén hyvin teon tarpeessa.
Télloin oikeassa kiyttdytymisessd on kysymys, ei niinkdin
moraalista, vaan ennen kaikkea oikeudenmukaisuudesta. Oi-
keudenmukaisuuden vaatimus tekee kaikesta paljon vaikeam-
paa. (Jokinen & Kokkonen, 1997.)

Krofli¢ ei ole ainoa kasvatustieteilijd, joka pitdd suhteiden
pedagogiikkaa (relational pedagogy) mahdollisena ratkaisuna
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opetuksen jakasvatuksen nyky- ja tulevaisuudessakin ilmeisen
polttaviin haasteisiin (esim. koulujen heikkoon yhteisollisyyteen,
toisen hyviksymisen vaikeuteen, narsismiin). Psykologi Rein-
hold Miller (2003) kehittdd saksalaisen didaktiikan pohjalta
visiotaan teoksessaan Beziehungsdidaktik; suomalaisista Simo
Skinnari (2004) ldahtee liikkeelle samalla tavoin didaktiikasta,
mutta korostaa rakkauden pedagogiikassaan aitoa ihmisyytta,
totuudellisuutta ja syddmen sivistystd suorittamisen ja yli-
kriittisyyden vastapainona. Ei ole sindlldin mikdin ihme, ettd
toisen kohtaaminen ja tarkemmin toisen kasvot konkreettisena
eettisend nikokohtana vaikuttavat kiyttokelpoiselta vastaukselta
yhteisollisyyttéd, vuorovaikutusta ja demokraattisuutta painot-
tavaan kasvatusajatteluun. Erityisen tirkedd timén nikokohdan
jaeettisten kysymysten esille ottaminen lienee aineenopettajan-
koulutuksessa, silld Atjosen (2004, 138) tutkimuksen mukaan
aineenopettajaksi opiskeleville vilittdmisen (huolenpidon) ja
kasvatusvastuun kysymykset ovat muita opettajaopiskelijoita
etdisempid.

9. Lopuksi

Artikkelin tarkoituksena on ollut kehid nykykoulun haasteita
PISAsta tulevaisuuteen edeten ja Uno Cygnaeusta unohtamatta.
Ajatus on edennyt erilaisten koulumaailmaan liittyvien tutki-
musten jakyselyiden seki valikoitujen kansalaisten ndkemys-
ten innoittamana, saattamalla ne rinnakkain ja vastatusten.
Tavoitteena on ollut myos tarjota opetustyohon konkreettisia
vilineitd, tarjota toisen ja toisin nikemisen mahdollisuuksia.

PISA-pohdintanosti esiin kiiltokuvamaisen kuvan tyotelidisti
suomalaisnuorista sekd tasa-arvon suomalaisen koulujérjestel-
min perustana—toisten PISA-maiden nikokulmasta katsottuna
tainithin verrattuna. Toinen ndkokulma keskittyi oppilaiden ja
opettajien nidkemyksiin nykykoulusta ja koulun kehitti-
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mistarpeista haastattelututkimuksen ja kyselyn tulosten avulla:
koulumme kipupisteiksi osoittautui lihinnd sosiaalisten taito-
jen sekd koulujen yhteisollisyyden puute, miké tuntuu vaivaavan
jossain médrin sekd oppilaita ettid opettajia, eli koko koulu-
yhteisdd, ja joihin niin uusien opetussuunnitelmien kuin
opettajankoulutuksenkin olisi mahdollista tarttua esimerkiksi
oppilas/opiskelijademokratiaa vahvistamalla. Kolmas ndko-
kulma, pedagoginen auktoriteetti yhteisollisyyden ja demokra-
tian edistdjind, paneutui eritoten luokkahuoneen ohjaavan vuo-
rovaikutuksen hankaluuteen, mikd on noussut esiin parissakin
auktoriteettia opettajan seki oppilaiden kannalta tarkastelevassa
suomalaistutkimuksessa. Tdssdkin kipupisteessd kyse on yh-
teisten kriteerien, arvojen ja normien l0ytdmisen haasteesta:
sosiaalinen jdrjestys kun ndyttdd parhaastaan perustuvan neu-
votteluun. Kaikkia kolmea ndkokulmaa yhdistéa julkisen har-
kinnan eli neuvotteluun perustuvan demokratian tarve: pelkkid
luokan ja luokkien sisélld tapahtuva toiminnan muutos ei riitd,
jos koulu ympirilld ei muutu. Koulujirjestelmdmme pitiisi
periaatteessa tarjota tasa-arvoiset jalaadukkaat eviit toiminta-
kulttuurin tarkistuksellekin. Viimeinen ndkokulma haki
universaalia arvopohjaa toiseuden etiikasta, joka johtaa konk-
reettisen kriteerinsi toisen kohtaamisesta — vastuusta toisesta.
Tdama periaate voisi soveltua myos koulutyon kdytdntdon ja
antaa opettajan toimiin pohjaa ja syvyyttd. Muutos ldhtee liik-
keelle aina yksiloisté.

Jokaisessa ndkokulmassa on havaittavissa omanlaisensa
pyrkimys hyvididn eliméédn ja kouluun sekd parempaan maail-
maan. Toinen asia on se, antaako nykyinen sosio-ekonominen
tilanne mahdollisuuden toteuttaa tidrkeiksi ndhtyjd arvoja.
Epéeettisesti toimivassa kulutusyhteiskunnassa pankkien aihe-
uttama talouskriisi sysdtidin kansalaisten kannettavaksi. Monta
kysymystd jad myos auki: Syoko kansalaisten tuloerojen kasvu
luottamusta tulevaan seki luo meistéd luokkayhteiskuntaa? Onko
monikulttuurisuuden haasteisiin osattu vastatariittdvin hyvin?
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Kasvattajilla ja opettajilla on kaikesta huolimatta ainutlaatui-
nen tilaisuus jittdd myonteinen jdlki uusiin sukupolviin ja
tulevaisuuteensa. Mikd tyo on arvokasta ja valoista, ellei juuri
opettaminen ja kasvattaminen?
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®Pedagoginen auktoriteetti on kokemukseen ja luottamukseen
perustuva opettajan ja oppilaan (kasvattajan ja kasvatettavan)
vilinen suhde. Tulkintani mukaan kyse on my0s valta-asetel-
masta, joka saa ideaalissa luokkatilanteessa alkunsa oppilai-
den vaatimusten ja opettajan (didaktisen, pedagogisen seki
ohjaavan) vuorovaikutuksen piirteiden harmonisesta yhteen-
liittymisestd : sekd oppilailla ettid opettajalla on valtaa ja omat
keinonsakdyttidd sitd, muttaideaalissatilanteessaeri tavoitteet,
toiveetjatahdot saadaan nivottua yhteisen asian direen, jolloin
opettamis-opiskelu-oppimisprosessi mahdollistuu. Tdm4 ide-
aali yhteenliittyminen kuvastaa opettajan jahdnen oppilaidensa
vilistd, toisiaan heijastavaa, reflektoivaa ja dynaamista
luokkahuonekiytdntdd . (Harjunen 2002; 2009; tulossa.)



