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Zum Grunde derselben kinnen wir aber nichts anderes legen, als dei einfache und
fiir sich selbst an Inhalt ginzlich leere Vorstellung: Ich; von der man nicht einmal
sagen kann, dass sie ein Begriff sei, sondern ein blosses Bewusstsein, das alle
Begriffe begleitet. Durch diese Ich, oder Er, oder Es (das Ding), welches denkt, wird
nun nichts weiter, als ein transzendentales Subjekt der Gedanken, vorgestellt=x,
welches nur durch die Gedangen, die seine Priidikate sind, erkannt wird, und wovon
wir, abgesondert, niemals den mindesten Begriff haben konnen; (...) das Bewusst-
sein an sich nicht sowohl eine Vorstellung ist, die ein besonderes Objekt unterschei-
det, sondern eine Form derselben iiberhaupt, sofern sie Erkenntnis genannt werden
soll; denn von der allein kan ich sagen, dass ich dadurch irgend etwas denke.

Itse perustaksi emme voi laskea muuta kuin yksinkertaisen ja itsessdin tiysin
sisillyksettomin mielteen: Mindj; josta ei voida edes sanoa, ettii se on kisite vaan,
ettd se on puhdas tietoisuus, joka saattaa kaikkia kisitteitd. Talld Mindlld tai Hinelld
tai Silli (olio), joka ajattelee, ei tarkoiteta mitiin muuta kuin ajatuksen transsen-
dentaalia subjektia = X:d, jonka voimme tiedostaa vain niiden ajatusten kautta, jotka
ovat X:n predikaatteja ja josta meilld ei voi olla vihdisintikdidn - erillistd - kisitettd;
(...) tietoisuus itsessdin ei niinkdin ole mielle, huomioitu erillinen objekti, vaan itse
mieltdmisen muoto yleensd, sikili kun siitd nyt voidaan saada kisitystd; ainoastaan
siind tapauksessa voin sanoa, ettii mind siten ensinkdidn ajattelen jotain.

Immanuel Kant

Onko minun vuoroni aloittaa? Sanon X, X niin kuin Marx.

Maj Sjowall & Per Wahl6o
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Summary

Diss.

The dissertation consists of eleven articles and a concluding introduction. The
overarching theme in these articles is the application of critical theory to the
philosophy of teaching and to the theoretico-philosophical foundation of educa-
tional studies. Three major themes emerge from the articles: i) the foundation of
dialogue and critique at the university, ii) the philosophy of indoctrination, and
iii) critique in educational research and theory. In articles connected with the first
theme, I deal with such questions as dialogical teaching, the hermeneutics of
teaching, tradition and the problem of critique, and discourse principles in the
context of the university. In the concluding introduction I try to synthesize
Gadamerian hermeneutics and Habermasian critical theory in order to produce
discursively valid maxims for university teaching. I argue that the strength of the
university lies in its autonomous and living dialogue, which unfolds within a
multitude of different science-based learning processes.

In articles connected with the second major theme I examine the problem of
indoctrination. The concept of indoctrination refers to unethical or hidden influ-
ence in a teaching situation. According to my communicative intention and
method criterion, teaching is indoctrinating if the teacher uses strategic action and
tries to drill his view of the subject matter into a student’s mind, bypassing his
critical reflection. However, teacher-student communication could be disturbed
in a way that manifests indoctrination even when the teacher or lecturer is ori-
ented in accordance with communicative action. I therefore construct a criterion
of reflective content based on multidimensional, wide-ranging and reflectivity-
promoting syllabi as well as a criterion of reflective consequence, which is based
on critical self-reflection, reflective modernity and relatively open identity.

In articles connected with the third major theme I deal with the relationship
between critical theory and educational research. I am especially interested in the
relationship between critical theory and action research. It would enable critical
theory to fulfil its requirement of practicality. From Marx to Habermas, critical
theorists and intellectuals have tried to effect a change. Action research is one
answer to the question of how to move from theoretical critique to actual change
in social practices.

Keywords: Philosophy of education, dialogue, critical theory, indoctrination,
action research
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1 JOHDANTO JA YHTEENVETO

Viitoskirjani on artikkelivaditoskirja, jossa artikkeleiden yhteensitovana juonena
on kriittinen opetuksen filosofia: kriittisen teorian soveltaminen opetuksen
filosofiaan ja kasvatustieteellisen tutkimuksen filosofisiin perusteisiin. Kolme
keskeisintd teemaa, jotka nousevat esiin artikkeleista, ovat 1) dialogisuuden ja
kritiikin perustus yliopistossa (artikkelit 2, 3 ja 4), 2) indoktrinaation filosofia (artikkelit
5,6, 7 ja8) seka 3) kritiikki kasvatuksen tutkimuksessa ja teoriassa (artikkelit 9, 10, 11
ja 12). Néiden lisdksi nousee esille rationaalisuuden teema, minka vuoksi olen
nimennytalaryhman Erilaiset rationaalisuudet yliopiston perusteina (artikkelit 4,5 ja
8). Kasittelen tata teemaa johdannon ensimmaiisen osan ekskursiossa.

Suurin osa ndisté artikkeleista on kirjoitettu eksoteerisessa hengessa lukijoil-
le, jotka eivdt ennestddn tunne kasiteltdvid ajattelijoita tai teemoja. Téstd syystd en
ole kovinkaan tyytyvdinen monien artikkeleiden teoreettiseen tasoon ja haluan
tdassd johdannossa syventda ndiden eksoteeristen artikkeleiden filosofista reflek-
tiota. Olen kuitenkin tyytyvéinen siihen, ettd monissa artikkeleissa olen omasta
mielestdni onnistuneestiesittianyt yleistajuisella tavallamonia opetuksen filosofi-
an ja kriittisen teorian keskeisia teemoja.

1.1 Dialogisuuden ja kritiikin perustus yliopistossa

Viitoskirjan ensimmadisen ryhman kahdessa ensimmadisessa artikkelissa mina
tarkastelen akateemisen oppimisen ja opetuksen ihannetta dialogisuuden seka
kokemuksen hermeneutiikan teemojen valossa. Kolmannessa artikkelissa késitte-
len kysymystd modernin yliopistonihanteesta ja diskurssiperiaatteen mahdollista
roolia tdssd ihanteessa. Tdssd johdannon luvussa tarkennannéitd teemoja ja vedan
ne yhteen.

Jos kysytddn, mikd on paras paikka esoteeriselle (syventédville) oppimiselle,
niin vastaus on yliopisto. Yliopistossa opiskellaan seka tutkijoiksi ettd profes-
sionaalisiksi ammatinharjoittajiksi. Parhaimmillaan yliopisto muodostaa ihanteel-
lisen ympariston esoteerisen tiedon oppimiselle, mutta pahimmillaanse voi tehda
opiskelusta ja opettamisesta painajaisen. Pahimmillaan akateeminen opetus voi
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aiheuttaa my0s ikdvid yhteiskunnallisia seuraamuksia (ks. artikkeli Profes-
sionalisoituminen ja indoktrinaation ongelma akateemisessa opetuksessa). Painajaista ei
luonnollisesti halua kukaan, mutta mikd on se ihanne, johon akateemisessa
opetuksessa ja opiskelussa tulisi pyrkid? Minkilainen on se modernin yliopiston
ihanne, joka voisi tehdd sielld opettamisesta ja opiskelusta mielekasta ja mydskin
tehokasta? Olen sitd mieltd, ettd keskeisid elementtejda modernissa yliopistossa
ovat dialogisuus ja kritiikin seka kriittisen reflektion mahdollisuus.

Dialogisuus on keskustelevuutta. Se on diskursiivisuutta normatiivisessa
merkityksessd. Yliopistossa se on opettajan puolelta valmiutta aitoon keskuste-
luun silloinkin, kun opetusmuotona on monologin omainen luennointi. Opetuk-
sen dialogisointi ei tarkoita sitd, ettd kaikista opetustilanteista tehddan ryhmikes-
kusteluja. Ensin tdytyy avata hermeneuttinen kehid itse asiaan (luentojen ja
kirjallisuuteen perehtymisen kautta), jotta voitaisiin padstd lahemmaksi aktuaalis-
ta tasaveroista (kollegiaalista) keskustelua.

Opiskelijan puolelta dialogisuus on valmiutta ryhtya sisdiseen dialogiin
opetuksensisillon (der Sache) kanssa, vaikka varsinaista keskustelua ei opettajan
ja oppilaan vililla paasisi syntymdankaan. Aktuaalinen dialogi on tietenkin
opetuksen luonnollinen padmaara. Dialogisuus on avoimuutta toiseudelle. Se on
avoimuutta toiselle persoonalle ja avoimuutta asialle (opetussiséllolle), jokaaluksi
ndyttdytyy vieraana. Parhaimmillaan didaktisen dialogin tuloksena on subjektii-
visen hengen (opiskelija) sekd objektiivisen hengen (der Sache) vastakkaisuuden
ylittyminen tavalla, jossa opiskelijan uusi perspektiivi on avoimempi ja erittele-
vampi kuin aikaisempi. Oppimisen - niin eldmdn kuin opetussisiltéjenkin -
viimekatisend padmaarand on gadamerilainen kokeneeksi (Erfahrener) tuleminen.
"Olla kokenut" ei merkitse sitd, ettd mikdan ei olisi endd vierasta vaan, ettd omaa
entistd paremmat kyvyt omaksua lisdd ja kokea uusia, horisonttia laajentavia
kokemuksia. Kokeneisuus ei ole vierauden loppumista - absoluuttista tietoa -
vaan yhd parempaa sensitiivisyyttd vieraudelle.

Nykyisen dialogifilosofisen keskustelun perustana on Martin Buberin
Feuerbach-tulkinta (ks. artikkeli Dialogiopetuksen filosofia). Siind Buber jakaa
ihmisten viliset suhteet kahteen ideaalityyppiin: Mina-Sina -suhteeseen ja Mina-
Se -suhteeseen. Mind-Se -suhteessa toinen asettuu vain objektina. Mina-Sina -
suhde on puolestaan aito dialoginen suhde, joka perustuu molemminpuoliseen
toiseuden tunnustamiseen. Yleiselld tasolla tima vastaa Jiirgen Habermasin jakoa
strategiseen ja kommunikatiiviseen orientaatioon. Samanlainen jaottelu 16ytyy
my0s Mihail Bahtinilta, joka puhuu ihmisten vilisistd monologisista ja dialogisista
suhteista. Bahtinin mukaan dialogisessa suhteessa vieraita tietoisuuksia ei maari-
telld objekteiksi - jolloin niistd ndkyy vain objekteiksi muutettu puoli -, vaan niita
puhutellaan dialogisesti. Jos ajatellaan keskustelutilannetta, sielld keskustelijan
objektivoiva asenne (strateginen orientaatio; monologisuus) ei johda varsinaiseen
kokemiseen, horisontin laajenemiseen. Ennakkokasitykset taiennakkoluulot eivit
autakaan hermeneuttiselle kehille paasya4, eikd varsinaista dialogia itsen ja toisen
valilla tapahdu. Keskustelu on vain eri henkildiden monologia, jossa keskustelun
osanottajat eivdt kunnolla kuuntele toisiaan, koska he eivit tosiasiallisesti ole
valmiita muuttamaan kasityksidan. Ndin keskustelukumppani néayttaytyy vain
objektina,jokavahvistaa subjektin ennakkokasitystd hanestd. Mitddn uutta ei tule
esiin eikd oppimista tapahdu, koska mitddn kokemuksia (gadamerilaisessa
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mielessd) synnyttavaa dialogia ei ole tapahtunut.

Shaun Gallagherin mukaan oppiminen vaatii itsens ylittdmista (self-trans-
cendence). "Itse” ei kuitenkaan omilla voimillaan syrjayta itseddn: opetettava asia
(subject matter, tuntematon) johdattaa haastamaan ennakkokasitykset ja perin-
teen (Gallagher 1992, 180-185). Itse ikddn kuin sdikdytetddn itsestddn ulos kun se
kohtaa tuntemattoman (uuden asian). Monologisessa suhteessa téllaista kohtaa-
mista ei tapahdu. Samalla tavalla monologisessa (objektivoivassa) suhteessa
tekstiin ei tapahdu uuden kokemista, koska lukija ikdan kuin lukee tekstin ennen
kuin tarttuukaan siihen. Lukija ei antaudu dialogiin tekstin kanssa, vaan nidkee
tekstissd vain sen, minkd nikisi ilman tekstidkin. Kysymys ei vilttimattd ole
ihmisen tietoisesta pahansuopuudesta tai itsen sulkeistamisesta, vaan erdénlaises-
ta "mielen hitaudesta". Subjekti haluaa pysya sielld, missd se turvallisesti on, eika
halua tuntea vierauden aiheuttamaa epamukavuutta. Dialogiin ryhtyminen vaatii
tdman mukavuus-kynnyksen ylittimista.

Kun dialogin edellytykset ovat kypsyneet tai ylimddrdytyneet, se alkaa
paljastaa itseddn pelin tavoin (ks. artikkeli Aito kokeminen on avautumista). Hans-
Georg Gadamerin mielestd dialogi onnistuessaan tapahtuu pelind. Gadamerin
dialogisuuden kisitteen takana onhédnen tulkintansa Heideggerin totuus-kasityk-
sestd (ks. artikkeli Toiminta, tutkimus ja totuus), johon Gadamer kytkee Schillerin
pelin tai leikin idean. Pelin ideaa Gadamer pitdd johtolankana (Leitfaden) ymmar-
rettdessd totuuden tapahtumista taideteoksessa. Taideteoksen tapahtuminen on
se johtolanka, jolla Gadamer haluaa ymmartdd dialogin ontologiaa.

Taide (antiikissa lyriikka) on filosofian historiassa jannittdvalld tavalla
kytkeytynyt totuuden késitteeseen. Sekd Platonille ettd Hegelille varsinainen
totuus on objektin (olevan) vastaavuutta késitteensa (tosiolevan) kanssa. Hegel
puhuu késitteen ja objektin absoluuttisesta ykseydestd, mikd vastaa sitd, ettd Idea
on totuus itsesséddn ja itselleen (E, I, §213). Hegelin mukaan taiteen tehtdvéana on
paljastaa totuus aistimellisesti materiaalisessa muodossa (Hegel 1975, 484). Sen
sijaan Platonille lyriikka kaksinkertaisena mimesiksend on kaksinkertaisesti
erheellistd. Platonille lyriikka oli viimeinen paikka, jossa tosiolevainen eli totuus
voisi paljastua (a-letheia).

Hegelin systeemissd taide on ensimmaéinen kolmesta vaiheesta kohti abso-
luuttia. Kun hegelildisyys 1800-luvun loppupuolella alkoi hiipua saksalaisesta
keskustelusta, Hegelin taiteenfilosofian syrjayttivdt Nietzsche ja uuskantilaiset.
He nostivat estetiikassa keskiton neron, maun ja eldmyksen késitteet. Gadamerin
mukaan "irrationalistit ja uuskantilaiset” eivdat huomioineet Kantin pyrkimysta
kysyad totuutta taiteen alueella, vaan ottivat esteettisen arvostelmansubjektiivise-
na aporiana (Gadamer 1965, 56). He subjektivoivat Kantin estetiikan. Heille
kysymys taiteesta on kysymys subjektiivisesta elimyksestd. Timd uuskantilainen
subjektivistinen - paradoksaalisesti samalla objektivoiva - estetiikka onkin Gada-
merin ankaran kritiikin kohteena hdnen paiteoksessaan Wahrheit und Methode.
Tastd kritiikistd kasvaa sitten kuin sivutuotteena Gadamerin ontologinen (ei-
subjektivistinen) kasitys dialogista pelina.

Pelin idea on vihje taideteoksen ontologian ymmartamiseksi. Peli ei Gada-
merin mielestd alistu pelaajan objektiksi - tai se ei endd ole pelid. Pelissd tai
leikissd mddrddvanad ei ole pelaajien tietoisuus vaan dynaaminen peli itsessdan.
Pelin subjektina on peli itse. Pelin "totuus” on pelin tapahtuminen, jossa peli sekd
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paljastaa ettd peittdd itseddn. Hegelildisittdin sanottuna peli itse on se prosessuaa-
linen totuus, joka on itsessdédn ja itselleen. Sitd ei voida johtaa eika kasittdd pelaaji-
en tietoisuuksista kisin. Se on enemman ja ennakoimattomampaa kuin pelaajien
tietoisuuksien summa tai synteesi.

Friedrich Schlegelin tavoin Gadamer rinnastaa pelin taideteokseen. Pelin
tavoin taideteos ei asetu tietoisuuden kohteeksi - ollakseen taideteos -, vaan se
asettuu kohteellistamista vastaan itse olevana taideteoksena. "Taiteen kokemuk-
sen subjekti, siis se joka jdd ja kestdd, ei ole kokeva subjekti, vaan taideteos itse"
(Gadamer 1965, 98). Taideteos niin kuin pelikin on oma olemisensa (olentonsa;
Wesen), joka on riippumaton pelaajien tai kokijoiden tietoisuuksista. Taideteok-
sessa totuus ei kuitenkaanole jokinstaattinen entiteetti, jonka eri subjektit voivat
kokea tai havaita samalla tavalla. Kysymyksessi ei ole samana pysyvé totuus.
Taideteoksen totuus on ylld mainittua tapahtumista (ereignis). Taideteoksen
totuus on sen paljastumisen ja peittymisen prosessissa.

Kun dialogi ymmarretddn gadamerilaisittain pelind, sen totuus on sen
"tapahtumaluonteisuudessa”. Dialogin onnistuessa se alkaa tapahtua ja paljastaa
itseddn. Dialogi sisédltdd oman immanentin logiikkansa, joka pddsee esiin vain
"pelatessa” ja nimenomaan yhdessd pelattaessa. Keskusteltavan asian suhteen
dialogissa voidaan péésta tulokseen, joka on enemmaén kuin dialogiin osallistuvi-
en keskustelijoiden mielipiteiden summa tai jota ei voi ennen dialogin tapahtu-
mista johtaa siihen osallistuvien ihmisten tietoisuuksista. "Se mikd tapahtuu
omassa totuudessaan on logos, joka ei ole sinun eikd minun ja titen ylittaa
keskustelijoiden omat mielipiteet jopa niin, ettd keskustelun vetéja tietdd, ettd hin
ei tiedd." Gadamer jatkaa "...se [dialektiikka, RH] on taitoa muodostaa kisitteita
yhteisen merkityksen tyostamisen kautta” (Gadamer 1965, 350). Ndin dialogissa
ilmenee itse asia tai hegelildisittdin sanottuna Idea, joka on enemmaén kuin dialo-
giin osallistuvien erillisten pohdintojen summa ennen dialogin tapahtumista.
Dialogissa tapahtuu logos, Idea tai itse asia, joka on totuus itsessdédn ja itselleen.

Perinnettd Gadamer pitdd erddnlaisena tiivistyneend dialogina, vicolaisena
sensus communiksena (ks. Vayrynen 1981, 13-15), joka tekstind ojentautuu (iiber-
liefern) sukupolvesta toiseen. Tdtd kautta voi ymmartaad, miksi Gadamer haluaa
rehabilitoida perinteen, ennakkokdsitysten ja auktoriteetinkasitteet valistusfiloso-
fian aiheuttamasta arvonalennuksesta. Gadamer haluaa antaa perinteelle mahdol-
lisuudentulladialogin yhdeksi osapuoleksi, koska perinne on dialogia eli logosta.
Me elamme perinteessd, mutta ideologiakriitikkojen - jotka ovat valistusfilosofien
perillisid - mielestd perinne on ideologiaa. Kuten Louis Althusser Paavalia laina-
ten toteaa: "Me ‘olemme, liikumme ja elamme’ "Logoksessa’ ts. ideologiassa” (ks.
artikkeli Althusser koulutuksen ideologisuudesta). Albrecht Wellmerin mukaan
perinne menneend dialogina on my®&s vallan konteksti eiké tédstd syysta dialogia
alkuunkaan (ks. artikkeli Aifo kokemus on avautumista). Jos siis Gadamerin pyrki-
mys hermeneuttisen otteen universaaliuteen tekee mahdottomaksi kritiikin -
esimerkiksi indoktrinaatiokritiikin -, kuinka se voisi olla modernin akateemisen
opetuksen, opiskelun ja tutkimuksen ohjenuorana?

Gadamer pyrkii vdistiméaan perinteen rehabilitaatioon kohdistuvaa kritiik-
kid samaistamalla perinteen horisontin ja elimismaailman kanssa. Hinen mu-
kaansa jopa vallankumousten aikakautenakin, jolloin ajatellaan kaiken muuttu-
van, paljon enemman perinnettd sdilyy kuin kuvitellaankaan. Perinne - heidegge-
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rilainen maailma - ei koskaan katkea, vaan me aina jo valmiiksi olemme sielld
(Dasein; in der Welt Sein). Siitd huolimatta on perinnettd ja perinnetta. On sdilyt-
tamisen arvoista perinnettd Hegelin hengen ja Vicon sensus communiksen merki-
tyksessd. Sitten on olemassa myds perinnettd, joka jatkaa syrjinnin, sorron,
hyviksikdyton ja alistamisen historiaa. Mitd enemman historian pimeita sivuja
tutkitaan, sitd enemman 16ytyy systemaattista ja sukupolvesta toiseen kestanytta
repressiota. De Sade, Marx, Gramsci, Benjamin, Horkheimer, Adorno, Foucault
ynnd muut ovat auttaneet ymmartamaéan tétd toista historiaa, tdtd saman perin-
teen toista puolta. Gadamer (1965) kylld tunnistaa, ettd esimerkiksi saksalaisen
romantismin - jonka humanismi muuttui sitten vastakohdakseen kansallissosialis-
missa - sokea usko "kasvaneiden traditioiden" jdrjen vaientavaan mahtiin on
illegitiimi ennakkoluulo. Siksi jarjelld on suorastaan velvollisuus kumota téllaiset
ennakkoluulot. Perimmiltdan Gadamer ei kuitenkaan suostu hyviaksymaan jarjen
ja perinteen ristiriitaa missddn olosuhteissa. Gadamer haluaa Hegelin tavoin
ylittad valistuksen ja romantiikan konfrontaatiosta nousseen jérjen (reflektion) ja
perinteen vastakkain asettelun (Gadamer 1965, 265). Juuri tdstd syystd Gadamer
ei tdysin pysty ndkemaan sitd mahdollisuutta ja valttamattomyyttd, ettd jairkeen
perustuva reflektio voi ja sen pitdd nostaa perinteestd paivdanvaloon (horisonttiin)
myos sinne kédtkeytynyttd vallan genealogiaa. Se mitd Gadamerin hermeneuttinen
ote tarvitsisi, jotta se voisi esittdd universaalisuus vaatimuksen, on idea her-
meneuttisesta kritiikin instanssista - vattimolaisittain sanottuna idea tulkinnan
etiikasta.

Vinkkejad hermeneuttiselle kritiikin kasitteelle 16ytyy Gadamerilta itseltdan-
kin (ks. artikkeli Aito kokeminen on avautumista). Voidaan jopa puhua Gadamerin
implisiittisestd hermeneuttisenkritiikin ideasta. Ensinndkin dialogi on Gadameril-
la myds viitteiden testaamisen taitoa. Se ei tarkoita sitd, ettd yritetddn argumen-
toida keskustelukumppani nurin, vaan todella yritetddn arvioida toisen mielipi-
teen merkitystd. Kysymys on siitd samasta synkriksestd (ndkokulmien rinnastus),
jonka Bahtin l6ytdd Platonin sokraattisesta dialogista sekd menippolaisesta
satiirista. Gadamer puolestaan 16ytdad timéan rinnastamisen idean Aristoteleelta,
jolla dialektiikka tarkoittaa omien mielipiteiden testaamista tai koettelemista
keskustelussa. Aristoteelinen dialektiikka ei ole vain heikkouksien 16ytdmista
toisten viitteistd, vaan myos véitteiden (omien ja toisten) todellisen voiman
16ytamista. Ndin dialektiikka ei ole vain argumentoinnin vaan myds ajattelun
taito. Gadamerin mielesté tdssd dialektiikassaemme saa ehdottomasti pitaa kiinni
omista kannoistamme, koska silloin ne eivit joudu aitoon testiin. Mikili koette-
lemme vain toisten viitteitd, oma kantamme ei kyseenalaistu lainkaan. Tall6in
"horisonttien sulautuminen" voi tapahtua koettelemattomien ennakkoluulojemme
madrddamand ja dialogi on jo muuttunut yksipuoliseksi monologiksi. Dialogissa
horisonttien sulautumisen tulee tapahtua niin, ettd se, mitd keskustelussa ilmais-
taan, ei ole vain minun, vaan se on yhteistd (Gadamer 1965, 366). Kun siis perin-
teelle annetaan mahdollisuus osallistua dialogiin ikdadn kuin rivijasenend, taytyy
perinteen ojentamaan ndakemykseen kohdistaa samaa viitteiden koettelua kuin
aktuaalisessa keskustelussa tehdaan.

Toiseksi rehabilitoidessaan ennakkoluulon kisitettd Gadamer asettaa
perustavaksiepistemologiseksi kysymykseksi sen, mistd voimme 16ytdd legitiimi-
en ennakkoluulojen perustan. "Mika erottaa legitiimit ennakkoluulot arvottomista
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ennakkoluuloista, joiden ylittiminen on kriittisen jarjen kiistimaton tehtava?"
(Gadamer 1968, 261.) Gadamer esittdd jaon legitiimeihin ja "hatikoiviin ennakko-
kuuloihin". Legitiimit ennakkoluulot ovat meiddn vaikutushistoriallinen yh-
teytemme tai avaimemme traditioon, mahdollisuus tradition tapahtumiseen.
Hitikoivd ennakkoluulo on ennakkoluulo sanan perinteisessa suomenkielisessa
merkityksessd. Se on stereotyyppinen ennakkoluulo, joka liian aikaisin sulkeistaa
perinteen tarpeettomana ja jopa haitallisena. Tdméa ennakkoluulo ehkédisee meita
nakemadstd, mitd hedelmallistd ja arvokasta perinteelld saattaisi olla tarjottava-
naan, jos me antaisimme sille mahdollisuuden. Silloin kun valistuksen jarkeen
perustuva reflektio haluaa kiistdd kaikki ennakkoluulot ja ldhted Descartesin
tavoin ikddn kuin puhtaalta poydalta, se on Gadamerin mielesta itsessddn hatikoi-
ty ennakkoluulo. Gadamer ajaa takaa erddnlaista hermeneuttista reflektiota, jonka
avulla pystyttaisiin valttimaan seka romantikkojen sokea usko perinteeseen etta
valistuksen jérjen yliolkainen suhde perinteeseen (vrt. kommunitaristien ja
liberalistien kiista perinteen ja yhteison roolista). Tastd hermeneuttisesta reflek-
tiosta voitaisiinjohtaa periaatteita, joillaarvioida perinteen sisdltod. Hermeneutti-
sen kriittisen reflektion tehtdvédnd olisi nostaa perinteestd péivdnvaloon ne
stereotypisoivat, rasistiset, kiihkoisinmaalliset ynnd muut ihmisten tasaveroista
kanssakdymistd ja horisonttien laajentumista sekd hermeneuttista kokemusta
ehkiisevit "arvottomat ennakkoluulot”.

Nama aristoteelisen dialektiikan ja hermeneuttisen reflektion vaatimukset
ovat Gadamerilla kuitenkin implisiittiselld ja abstraktilla tasolla. Niiden avulla ei
vield pystytd perustamaan kritiikin kasitettd. Mihin sitten perinteen kritiikki -
tdssd perinteisen akateemisen opetuskulttuurin kritiikki - voisi perustua? Miten
tama kritiikin instanssi tdytyy ottaa huomioon hahmotettaessa akateemisen
opetuksen perusteita ja periaatteita?

Ekskursio: Yliopiston perusteen kysyminen ja erilaiset
rationaalisuudet yliopiston perusteena

Hermeneuttiseen asenteeseen murskaavasti suhtautuvaJacques Derrida pitdd itse
perusteiden antamisen periaatetta valistuksen - valistuksen aikana uudelleen
organisoidun yliopiston - keksintona (ks. artikkeli Perusteen periaate ja diskurssipe-
riaate yliopistossa). Valistus-ajattelun ytimeen kuuluu, ettd julkisille laitoksille,
kuten yliopistolle, taytyy antaa jarkeva peruste. Pelkka perinteen arvo, auktori-
teetti tai uskonnollinen doktriini ei riitd oikeutukseksi postkonventionaalisessa
yhteiskunnassa (ks. artikkeli Habermas ja opettaminen) vaan pitaa antaa jarkiperus-
te (reaton), josta periaatteessa on mahdollista avata keskustelu (diskurssi). Derri-
da suhtautuu skeptisesti sekéd perusteiden antamisen periaatteeseen ettd mahdol-
lisuuteen paastd dialogiin asioiden perusteista. Gadamerin tavoin Derrida suhtau-
tuu valistusfilosofiaan yleensédkin hyvin kriittisesti, mutta tdysin toisesta maail-
mankuvasta késin. Derridan valistuskritiikki nojautuu erddnlaiseen dekonstrukti-
on etiikkaan. Gadamerin valistuskritiikin taustalla on taas vicolainen humanismi
ja saksalainen romantismi. Gadamerin mukaan perinteen perustetta ei voida
kysyd. Me emme voi kyseenalaistaa sitd, missd olemme (kieli, kulttuuri, horisont-
ti). Perinne on se, joka antaa meille "hyvat perusteet": kyvyn arvioida jonkin
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seikan hyvyyttd tai pahuutta; jarkea tai jarjettomyyttd; hyvaa tai huonoa makua.

Juuri tdméd on, mitd me kutsumme perinteeksi: se on niiden validiteetin perusta. Ja
tosiasiassa me kiitdimme romantiikkaa valistuksen oikaisemisesta niin, ettd perinne
sdilyttdd oikeutuksensa rationaalisen perustelun ulkopuolella/tuolla puolen ja se
laajemmassa mitassa maarittdda meidan yhteiskunnallisen jarjestyksemme (Einrichtun-
gen) ja kdyttadytymisemme (Verhalten) (Gadamer 1965, 265).

Derridalla perinteen perusteen kysyminen ei asetu ongelmaksi, ja samasta
syystd Derridalle dialogiin ja yhteisymmarrykseen pyrkiminen yliopistossa ei ole
mikddn perustavanlaatuinen arvo. Derridan ja Gadamerin maailmankuvien ero
ilmenee hyvin heidén erilaisessa tavassaan lukea Heideggeria. Derrida korostaa
de-struktiota, nihilismid (positiivisessa merkityksessd) ja lasndolon metafysiikan
kritiikkid. Gadamer puolestaan painottaa Daseinia, "maailmassa olemista” ja
totuuden tapahtumista taideteoksessa.

Nykyinen yliopistolaitos on valistuksen perillinen ja yhtend ensimmaisista
sithen sovellettiin perusteen periaatetta. Parhaiten timid yliopiston peruste
kiteytyy Wilhelm von Humboldtin sivistysyliopiston ideassa. Derrida haluaa
murtaa idean siitd, ettd yliopistolle pitdisi antaa jokin jarkiperuste, kuten sivis-
tysyliopisto. Gadamer haluaa lukea itsensd Kantin ja Humboldtin Bildung-
perinteeseen, mutta ilman saksalaisen valistuksen jrjen valtaa ylitse ennakkoka-
sitysten (ennakkoluulojen) ja auktoriteetin. Derrida ei allekirjoita valistuksen
jarjen késitettd, koska se edustaa lasndolon metafysiikkaa. Gadamer puolestaan
haluaakorvata sen omallalogoksenkisitteellddn, johonkuuluvatkonservatiiviset
-mutta modifioitavissa olevat - kisitteet perinteestd, auktoriteetista ja ennakko-
luuloista. Gadamerin konservatiivisuudesta on esitetty myos toisenlaisia nakokul-
mia. Esimerkiksi Gianni Vattimo on sitd mieltd, ettd kysymys on pelkastdan
Gadamerin hermeneutiikan ilmiasun konservatiivisuudesta. Itse Gadamerhan ei
Hegelin tavoin tee eroa ilmiasun ja olemuksen vililld. Kaikki mitd meilld on
horisontissa, on se totuus, mikd meille avautuu ja paljastuu. IImiasun takana ei ole
sitd todempaa olemusta tai totuutta, johon paasisimme reflektiolla. Reflektio voi
kylld edesauttaa hermeneuttisen kokemuksen syntymistd ja uuden horisontin
avautumista, muttei paljastaa mitddn "tosiolevia" sen hetkisessd horisontissa. Ndin
Vattimo tulee gadamer-tulkinnassaan soveltaneeksi Hegelin refleksiologiikkaa,
jotta hdn voisi puolustaa tulkinnan etiikkaa, suhteessa jdrjen faktoihin - erds
ilmenevan tai empiirisen takaa refleksion avulla 16ydetty tosioleva - nojaavaan
kommunikaation etiikkaan.

Vattimon mukaan etiikka, joka inspiroituu Gadamerinhermeneutiikasta voi
tulkita Gadamerin logoksen tavalla, joka on yhteneviinen Karl-Otto Apelin ja
Jiirgen Habermasin kommunikaation etiikan kanssa.

Tarkoituksenani on sanoa, ettd hermeneutiikasta inspiraationsa saavalla etiikalla,
ainakin gadamerilaisessa versiossaan, on edessadn vain kaksi tieta: joko se jaykistad ja
madrittad siististi logoksen fysionomian olemassaolevan historiallisen yhteisén jakami-
en arvojen kokonaisuudeksi (kenties se selittyy Davidsonin tapaan ‘semanttisena
metafysiikkana’) ja siitd tulee kohtalokkaasti konservatiivista etiikkaa, joka ottaa
kriteereikseen hyvéksytyt arvot ja olemassaolevan jarjestyksen; tai pdinvastoin, kuten
subtantiallisesti pyrin tekeméén, se on tietoinen logos-kielelle nimenomaan aktuaalisis-
sa tilanteissa kuuluvasta rajaidean luonteesta ja silloin se pdatyy esittdytymaan
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pelkkdna kommunikaation kautta tapahtuvan universalisaation muodollisena vaati-
muksena [vrt. Gadamerin omat implisiittiset vinkit perinteen kritiikille edelld, RH],
joka ei poikkea kantilaista transsendentalismia kertaavista Apelin ja Habermasin

positioista (Vattimo 1995).

Itse pidén kiinni valistushenkisestd perusteen periaatteesta. Huolimatta siité, ettd
viimekéddessa kaikki on yhtd perustelematonta (Derrida) seka siitd, ettd kaikkea
perinteeseen kuuluvaa ei pystytd nostamaan perusteen kysymykseen (Gadamer),
on yliopiston ja akateemisen opetuksen perustetta mahdollista kysyd ja sitd pitda
kysya aina uudelleen. Ajattelisin, ettd akateemisen kommunikaation (sekd ope-
tuksen ettd tutkimuksen) perusteita pitdisi etsid argumentatiivisen toiminnan
yleisisté periaatteista eli diskurssietiikasta. Diskurssietiikka on pyrkimyksiltaan
yhteneviinen vattimolaisittain tulkitun hermeneutiikan etiikan kanssa. Kummat-
kin "kertaavat” kantilaista transsendentalismia: diskurssietiikka nojaa "kielen
faktoihin". ja vattimolaisittain tulkittu hermeneutiikan etiikka nojaa hyvin
tahdon metafysiikkaan. Derridan dekonstruktion etiikkaa piddn hampaattomana
vilineend akateemisen kommunikaation ihanteita arvioitaessa, koska se ohjel-
mansa mukaisesti pitdd perusteita koskevaa dialogia mahdottomana ja itse
perusteen periaatetta heideggerilaisittain lasndolon metafysiikkana.

Yliopiston perusteita kysyttdessd on reflektoitava kdytossa olevia argument-
teja eli sitd minkalaiseen jarjen tai jairkevyyden kisitteeseen nojataan kun puhu-
taan akateemisen opetuksen ja tutkimuksen perusteista. Humboldtin sivis-
tysyliopiston ihanne ja Bildung-késitys nojaa saksalaisen valistuksen jérjen ja
reflektion kisitteisiin. Sen sijaan tdimén vuosisadan jdlkipuoliskolla harjoitettu
akateeminen tutkimus ja viittely perustuu luonnontieteelliseen jarkeen, joka on
ikdan kuin puolitettua saksalaisen valistuksen jirked. Luonnontieteellisen jarjen
mukaan me voimme saada tietoa rationaalisten tieteellisten menetelmien avulla.
Tieteellinen metodi on puolestaan se, joka on tiettyna ajan hetkena - siis tietylla
kumulatiivisen tiedon tasolla - jarkevin valinta. Tama tieteellinen jarki eli ratio-
naalisuus on puolitettua jarked suhteessa saksalaisen valistuksen jarkeen, koska
tieteellinen rationaalisuus pyrkii tieteen arvoneutraalisuuteen ja teknisyyteen.
Ajatellaan, ettd on olemassa jokin universaali tieteellinen rationaalisuus, jonka
perusteella valitaan parhaimmat teoriat ja metodit. Sen lisdksi se toimii perustana
my0s yliopiston hallinnolle ja opetukselle. Koska luonnontieteessa télla vuosisa-
dalla on saavutettu ennen niakematonta edistysti, ajatellaan sen johtuvan luon-
nontieteissd harjoitetusta ajattelutavasta, toisin sanoen luonnontieteellisesté
rationaalisuudesta. Artikkelissa Tieteellisen rationaalisuuden umpikuja ja kommunika-
titvinen vaihtoehto pyrin muun muassa osoittamaan, ettd luonnontieteiden kehityk-
sestd seurannut tieteenfilosofia ei ole 16ytdanyt mitddn yksiselitteistd ihannetta
tieteelliselle rationaalisuudelle. Se mitd Thomas Kuhn pitédd jarkevina tieteellisena
toimintana (normaalitiede), edustaa Karl Popperille seké tieteen ettd kulttuuriin
rappiotilaa. Paul Feyerabend on taas sitd mieltd, ettd tiede ei olekaan mikéan
rationaalinen projekti eiké tieteellistd tutkimusta pidd ahdistaa millddn dogmaat-

1 Jalkikirjoituksessaan kirjaan Erkenntnis und Intresse Habermas sanookin, ettd idealisoidun
kommunikaatioyhteison kasitteelld voidaan elvyttdd kantilainen jarjen faktan kasite
{(Habermas 1987, 380).
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tisilla tieteellisen rationaalisuuden ihanteilla.

Tiedonintressiteoriassaan Jiirgen Habermas esittda erdénlaista kompromis-
sia luonnontieteellisen rationaalisuuden ja hermeneuttisen rationaalisuuden
vastakkainasettelulle. Wilhelm Diltheytd seuraten Habermas on sitd mieltd, etta
luonnontieteiden tarkoituksena onselittiminen ja humanististen tieteiden tarkoi-
tuksena on ymmarrys. Luonnontieteet pyrkivat kausaali-teorioiden muodostuk-
sen avulla hallitsemaan luonnonilmi6itd. Myos yhteiskuntatieteet voivat kdyttaa
tatd menetelmédd, jolloin ne kohtelevat yhteiskunnallisia ja inhimillisid ilmi6ita
luonnonilmididen kaltaisina. Téll6in kyse on vélineellisestd jarjestd. Humanistiset
tieteet pyrkivit siirtiméan kulttuuriperint6d ja ymmartdmaan sitd horisonttia,
jossa elamme. Téahan tiedonalaan sopivat kaikki ne piirteet, jotka Gadamer liittaa
dialogisuuteen, totuuden tapahtumiseen ja logokseen. Kysymys on hermeneutti-
sesta jdrjestd, vaikkei Habermas siitd tdtd nimed kdytakaan. Hermeneuttinen
rationaalisuus ei kuitenkaan riitd Habermasille. Hermeneuttinen jarki on kritiiki-
tontd ja kykenemdton kriittiseen itsereflektioon. Luonnontieteellisen ja her-
meneuttisen jirjen lisdksi Habermas perdankuulutti kriittis-emansipatorista
jarked. Habermas halusi yhteiskunnallistaa (sosiologisoida) Kantin tietoteorian
sekd Marxin tavoin siirtyad pelkasti teorioiden kritiikistd kdytannoélliseen yhteis-
kuntakritiikkiin (esim. Habermasin kolmitasoinen malli kriittisten teoreemojen
viemisestd kaytantoon; ks. artikkeli Habermas ja opetus). Habermas jakoi sitten
tieteenalat ndiden kolmen intressialueen mukaan ja ajatteli, ettd oikea tyGjérjestys
niiden vililld lopettaa muun muassaluonnontieteellisen ja hermeneuttisen jarjen
vilisen vastakkainasettelun.

Habermas ei pohdi sitd, minkéilainen on se yliopisto, joka suhteuttaa nama
kolmen intressialueen erilaiset rationaalisuudet. Voidaankin ajatella niin, ettad
nditd kolmea rationaalisuuden mallia vastaa kolme erilaista perustetta tai dis-
kurssia yliopistosta - lisdksi voidaan ajatella vield neljas diskurssi, joka ei ollut 60-
luvulla ndkopiirissa:

1) Hermeneuttisen rationaalisuuden mukainen yliopisto vastaa paépiirteissaan
Wilhelm Humboldtin ideaa sivistysyliopistosta®. Voidaan puhua my6s humanisti-
sesta diskurssista yliopistossa. Yhtend Humboldtin visiona oli saada kaikki merkit-
tavat ajattelijat eri aloilta vaikuttamaan yliopiston sisélla - tavoite, joka on paapiir-
teissddn toteutunut. Yliopisto mielletian humanistisessa diskurssissa korkeimman
tutkimuksen (ajattelun) ja opetuksen paikaksi ilman hyétyajattelua. Sielld pyri-
tadn tietoon ja totuuteen vain sen itsensd vuoksi. Humboldtin viittdd, ettd jos
yliopiston hallitsevaksi periaatteeksi tulee periaate "tiedetta tulee etsid sindnsa",
ei yliopiston muusta tarvitse huolta kantaa (Humboldt 1990, 60). 1800-luvulla
saksalaiset yliopistot kehittyivat hyvin autoritaarisiksi ja professori-johtoisiksi.
Professorit harjoittivat johtajuuttaan seka hallinnossa etté tieteen harjoituksessa
hyvin diktatuurimaisesti. Kaikesta téstd ei varmaankaan voi syyttdda Humboldtia

2 Tassa taytyy huomioida se, ettdi Humboldtin ja Gadamer hermeneuttisissa nakemyksissa
on suuriakin eroja. Humboldt ei Gadamerin tavoin nie perinnettd horisonttina, jota ei voisi
kritisoida tai josta ei voisi erkaantua. "Kaikki ymmartdminen on (...) aina samalla ei-
ymmartamista (...); kaikki yhteisymmarrys ajatuksissa seka tunteissa on samalla erkaantu-
mista” (Humboldt Frank 1985 mukaan). Toisaalta Humboldtilla ei ole yhta pitkalle vietya
dialogisuuden kasitetta kuin Gadamerilla. Tama seikka nakyy Humboldtin sivistysyliopis-
ton ideassa.
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tai hermeneuttista jarked (pikemminkin ehki saksalaista henked), mutta kylla
sivistysyliopiston ideaan kuuluu tietty epddemokraattisuus ja indoktrinatiivisuus.
Kun Linsi-Berliiniin toisen maailmansodan jéilkeen perustettiin Vapaa yliopisto -
vastavetona stalinisoidulle Humboldtin yliopistolle -, ei siellikddn pystytty
vélttdmddn autoritaarisen saksalaisen yliopiston perinteen taakkaa.

2) Luonnontieteelliseen rationaalisuuteen kuuluujuurise metodin korostus, jota
vastaan Gadamer ankarasti hyokkaa Wahrheit und Methode -teoksessa. Luon-
nontieteissd ja sen mukaisessa yhteiskuntatutkimuksessa jarkevéa on 16ytda se
oikea tieteellinen metodi,jokavilittdd maailman tosiseikat - tieteellisilld realisteil-
la my0s objektiiviset yleiset suhteet - tieteelliseen kieleen (ks. artikkeli Toiminta,
tutkimus ja totuus). Loogisen positivismin (Wienin ja Berliinin piirit) mukaan tiede
on faktojen kerddmistd, organisoimista sekd niiden tiivistdmista teorioiksi. My6-
hempi analyyttinen filosofia ei titd ortodoksista tiedekuvaa allekirjoita, mutta se
jakaa saman luonnontieteellisen rationaalisuuden ihanteen. Kummallekin luon-
nontiede on my6s akateemisen toiminnan mittapuu. Luonnontiede tuottaa tietoa,
joka voidaan muuttaa kdytannon sovellutuksiksi. Kun loogiset positivistit asetti-
vat tavoitteeksi teorian ja empiiristen havaintojen vastaavuuden, ei se ollut
pddmaddrad sindnsd. Empiirisesti todennettua teoriaa tarvitaan takaamaan teorian
kdaytannollisyys. Tdllaisessa diskurssissa opetus ndhddan faktojen ja metodien
opetuksena. Oppineisuus on silloin faktojen osaamista ja metodin hallintaa.
Téllaisesta akateemisen opetuksen ihanteesta voidaan Kuhnia lainaten kayttaa
nimitystd normaalidiskurssi. Normaalidiskurssissa tieteentekijoilld ja tieteen
opettajilla on yleensé reflektoimaton suhde alansa hallitsevaan paradigmaan.
Tutkijat ja opettajat ajattelevat, ettd he seuraavat universaalia tieteellistd rationaa-
lisuutta eikd mitddn partikulaarista paradigmaa, joka saattaa tulevaisuudessaolla
radikaalistikin toinen "ilman rationaalista syytd". Kuhnin paradigman kisite on
saanut ankaraa kritiikkid tieteenfilosofeilta, jotka nojaavat universaalin tieteellisen
rationaalisuuden ideaan. He ovat sikili oikeassa, ettd luonnontieteessa voisi olla
jarkevdampikin tapa toimia, mutta Kuhnin malli on vakuuttava kuvaus luonnon-
tieteellisen jdrjen toiminnasta yliopistossa. Luonnontieteen historiasta ei ole
l6ydettdvissd mitddn universaalia rationaalisuutta, vaan "se mitd kulloinkin
pidetddn hyvdnd perusteena, todistuksena, selityksend tai tukena, riippuu (...)
historiallisesti muuttuvista taustakasityksistd" (Habermas 1994, 22).

3) Kriittis-emansipatorisen rationaalisuuden ytimena on tieto- (Kant) ja ideolo-
giakritiikki (Marx). Sen mukaista kriittisen yliopiston diskurssia ovat hahmotel-
leet eri aikoina Max Horkheimer ja Rudi Dutschke. Horkheimer halusi akateemi-
sen tutkimuksen olevan reflektiivisessd suhteessa tiedontuottamisprosessien
yhteiskunnalliseen ulottuvuuteen ja sen lisdksi tuottavan kriittistd tietoa. Hork-
heimer ei ole tyytyvidinen nykyiseen sivistyksen kasitykseen, koska sivistymisen
prosessi on muuttunut valmistamiseksi (Horkheimer 1990, 135). Horkheimerin
mukaan sivistystd kuitenkin tarvitaan, koska nykyisessd kulttuurissa vallitsee
epdsuhta matalan henkisen arvostelukyvyn ja korkean teknologisen tason vililla.
Horkheimer kuitenkin varoittaa, ettd sivistyskasitteen ongelmasta ei pddse
tekemilld dogmaattinen ero aidon ja epdaidon sivistyksen vililla. Horkheimer ei
nojaa pelkastddn idealismin romanttiseen sivistyskasitykseen (Herder, Schiller,
Humboldt ja Schleiermacher) ja nde "sivistystd sielld, missd ihminen yrittdd
muokata itseddn kuin taideteosta” (Horkheimer 1990, 137). Sivistystd on nahtava
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myos sielld, missd ihminen kdantdad muokkaavat voimansa maailmaan ja rohkeas-
ti tarttuu myos yhteiskunnallisiin prosesseihin (vrt. Marxin XI teesi). Horkheime-
rin mielestd Hegel ja Goethe ovat ndhneet sivistyksen kisitteen syvillisemmin
kuin aikalaisensa.

Thminen ei sivisty siind, mitd hdn "itsestddn tekee" vaan ainoastaan kdantymisessaan
asioiden puoleen, intellektuaalisessa tydssd samoin kuinitsestéddn tietoisena pysyvéssa
kdytdnnossd. Vain esineelliseen tyohon paneutumalla yksilo kykenee ylittimaan
pelkdn olemassaolonsa, johonvanhasivistysuskotakertuijajossailman tuotaulkoista-
mista toteutuu vain pelkkd oma rajallinen intressi ja niinmuodoin huono, satunnainen
yleisyys (Horkheimer 1990, 138-139).

Horkheimerin kriittinen sivistys-kdsitys perustuu suoraan Hegelin sivistyksen
kasitteeseen. Kari Vayrysen tulkinnan mukaan Hegel pitda sivistystd asettavana
toimintana, joka realisoi todellisuutensa ja suhtautuu todellisuuden muotoihin
toisaalta kumoten ja toisaalta momenttina sdilyttden (Vdyrynen 1986, 192).
Horkheimerin sitaatissa mainittu huono yleisyys on Hegelille refleksiosivistysta,
joka ei vield edusta tosi sivistystd (Vayrynen 1986, 201-205). Samaan sdvyyn
sivistyksestd puhui my6s Rudi Dutschke, joka loi iskulauseen "ei valistusta ilman
toimintaa" (keine Aufklarung ohne Aktion). Dutschken vaatimukset yliopiston
suhteen olivat konkreettisemmat ja poliittisemmat kuin Horkheimerilla. Dutschke
puhui kriittisestd yliopistosta, joka on "tieteen alkuperiisen sisdllon muistiinpalau-
tusyritys" (Dutscke 1990, 147). Tieteen alkuperdinen sisdlté on Dutschken mukaan
identtinen demokratian idean kanssa. Dutscke vaati, ettd yliopistossa yhteiskunta
pitdd ottaa tarkasteltavaksi inhimillisemmaksi muutettavuuden nakokulmasta.
Horkheimerin ja Dutschken ihanteet kriittis-emansipatorisesta yliopistosta ovat
samaa tarkoittavia, mutta heidédn késityksensa keinoista sen saavuttamiseksi ovat
erilaiset. Horkheimer pyrki yliopiston muuttamiseen julkisen keskustelun kautta.
Hin pyrki edesauttamaan muutosta henkil6kohtaisella osallistumisella yliopiston
hallintoon ja osallistumalla yliopistosta kadytdvdan julkiseen keskusteluun.
Dutschke pyrki kriittiseen yliopistoon opiskelijoiden poliittisen organisoimisen
kautta. Vaikka 60-luvun opiskelijaradikalismiin liittynyt poliittinen naiivius on jo
jddnyt aatehistoriaan, ei kriittisen yliopiston ihanne ole mielestdni mitenkéan
vanhentunut. Kriittisen yliopiston ihannetta voisi kuitenkin terdvéittdd Michel
Foucault'n vallan genealogialla valistuksen dialektiikan vilttdmiseksi: ei riitd, etta
vallan alkuperid l6ydetddn ympdriltd, vaan ne on paljastettava myo6s omista
kdytanndistd. Suomalaisen opiskelija-radikalismin lippulaiva SOL unohti timéan
tarkedn maksiimin omassa taisteluohjelmassaan. Valistusta ei ole ilman toimintaa,
mutta itse toiminnan - yhteiskunnallisen liikkeen - tdytyy olla demokraattista,
jotta todellista muutosta voisi tapahtua.

4) Hermeneuttisesta, teknisestd ja emansipatorisesta tiedonintressistd johdettun
yliopiston perusteiden lisdksi voidaan vield hahmottaa idea postmodernista
(Lyotard) tai edifioivasta (Rorty) yliopistosta. Postmodernilla tavalla opetuksesta
puhui Ronald Barthes jo ennen kuin Lyotard esitteli postmodernin kasitteen.
Barthesin mielestd pedagogiikkaan kuuluu peli ja epdily, jotka sarkevit yhtenai-
sen itseyden ja subjektin. Tastd huolimatta pedagogiikka on "rauhallista puhetta”,
joka ei tuomitse, alista ja uhkaile. "Itse asiassa, se mika on epaoikeudenmukaista
kasvatuksessa, ei lopulta ole tieto tai kulttuuri, jota vilitetddn, vaan ne diskursii-
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viset muodot joiden kautta se tapahtuu" (Barthes Gallagher 1992, 300 mukaan).
Juuri tdstd syystd Gregory Ulmer haluaa dekonstruoida yliopisto-opetuksen.
Dekonstruktiivisessa luennoinnissa retorinen systeemi ottaa ylivallan siséllosta.
Sellaisen luennon tarkoituksena on ehkdistd reproduktio ja houkutella esiin
opiskelijan oman produktiivisuus. Luennon ei pidé olla tiedon siirtimistd vaan
teksti, josta opiskelijat tekevidt oma aktiivisen tulkintansa. Pedagoginen presentaa-
tio on ennemminkin kufsu kuin kopio alkuperiisestd signifioidusta (siirrettavasta
merkityskestd). Vain télld tavoin opiskelijasta saadaan osallistuja pelkidn kulutta-
jan sijaan (Ulmer Gallagher 1992, 301 mukaan). Lyotardin mielestd taas kasva-
tusinstituutiot palvelevat metanarratiivien (suurten kertomusten) uusintamista
yrittimdttd edes mitenkddn oikeuttaa niitd. Lyotard haluaa, ettd me jaitimme
sellaiset valistuksen metanarratiivit kuin objektiivisuus, totuus, perusta, jarki sekd
rationaalinen subjekti. Tilalle Lyotard tarjoaa leikkisdd pienimuotoisten kielipeli-
en pluralismia, neuvokasta eksperimentaatiota sekd vapaata pddsya informaati-
oon, jotta jokaisella olisi samanlainen mahdollisuus valita kielipeleistd (Lyotard

1985).

Paluu: 1.1 Dialogisuuden ja kritiikin perustus yliopistossa

Habermas suhtautuu epdilevisti vaatimukseen siité, ettd yliopistolle pitdisi antaa
peruste taiidea. Tdma ajatus perustuusiihen, ettd instituutio on toimintakykyinen
vain, jos se ilmaisee oman ideansa. Muussa tapauksessa siitd pakenee henki, ja
instituutio jaykistyy mekaaniseksi kuin sieluton organismi. Habermasin mielesta
on epdrealistista, ettd modernin korkeakoulujdrjestelmédn tulisi olla jasentensd
yhteisen ajatustavan varassa eldvd. Nykyaikana yhteiskunnallisten laitosten
toimintakykyisyys on juuri siind, ettd sen jasenten motiivit ovat erottautuneet
organisaation pddmadaristd. "Organisaatioteivétole endd mitddnideoiden kiteyty-
mid" (Habermas 1990, 179-180).

Onko yliopistonssitten luovuttava aiemmin silleniin tarkedsta valistushenki-
sestd ideasta kuin tyhjdstd kuoresta, kysyy Habermas? Habermas vastaa, ettd
yliopiston ideamodernissa ei ole tdysin kuollut kun yliopisto eriytyy funktionaa-
lisesti yhtend yhteiskunnallisena osasysteemina.

Saattaahyvinolla, ett tieteellinen tuotteliaisuus edellyttaa yliopistollisia organisaatio-
muotoja - niille ominaisen tieteellisestd jdlkikasvusta huolehtimisen, akateemisiin
ammatteihin valmistamisen samoin kuin yleiseen koulutukseen, kulttuurikeskustelui-
hin seké&julkiseen mielipiteen muodostukseen osallistumisen mutkikastayhdistelmaa.
Téama erikoinen funktioiden kimppu kiinnittaa korkeakoulut yhé edelleen eldmismaa-
ilmaan. Niin kauan kuin timé yhteys ei ole kokonaan katkennut, ei mydskééan yliopis-
ton idea voi olla taysin kuollut (Habermas 1990, 184).

Perinteinen sivistysyliopiston idea sellaisenaan ei kuitenkaan endd voi olla
modernin yliopiston perusta. Mika voisi sitten muodostua modernin yliopiston ja
akateemisen opetuksen uudeksi perusteeksi? Paradoksaalisesti Habermas palaa
1800-luvun alun yliopisto-keskusteluun etsiessddn uutta perustaa yliopistolle.
Habermas 16ytdd teksti-katkelman, jossa Schleiermacher korostaa tieteellisen
argumentaation ja tiedonmuodostuksen vélttimétontd normatiivisuutta.
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Jokaisen tietoa tavoittelevan pyrkimyksen ensimmadinen lainalaisuus on kom-
munikointi. Se, ettd mitdan ei ole mahdollista luoda edes itselle ilman kieltd, kertoo
selvasti timan lain luonteesta. Siksi itse tiedon vietin luonteesta johtuen (...) myos
kaikki sen tarkoituksellinen tyydyttaminen edellyttda yhteyksia, jotka itse muodosta-
vat erilaisia kommunikointitapoja ja yhteisoja kaikenlaisille pyrkimyksille (Schleier-
macher Habermas 1990, 184 mukaan).

Habermasin mukaan juuri tieteellisen argumentaation kommunikatiiviset
muodot pitdvét koossa yliopiston moninaisia oppimisprosesseja. Vaikka monen
tutkijan ty© onkin perustaltaan yksindistd pakerrusta, tarvitaan oppimisprosessi-
en kytkemistd tutkijoiden julkiseen kommunikaatioyhteis66n tavalla tai toisella.
Tdaméd voi tapahtua aktuaalinen dialogin, kirjallisuudessa kdytdvan viittelyn,
konferenssien, sihkopostikeskustelujen tai vaikka kahvilakeskustelujen kautta.
Yhteinen pyrkimys tietoon siséltdd julkisen argumentaation normatiivisia raken-
teita, jotka eivdat Habermasin mielestd missddn olosuhteissa voi typistyd systeemi-
sen alajdrjestelmédn ohjausmekanismeiksi.

Yliopiston voima ja vahvuus ovat sen sisdlld tapahtuvassa autonomisessa ja
eldvdsséd dialogissa, joka ilmenee moninaisina tieteellisind oppimisprosesseina.
Tieteellisiin oppimisprosesseihin kuuluvat tutkijan ja opettajan ammatillinen
kehittyminen tieteenalan mukan sekd opiskelijoiden tutustuminen tieteenalan
siséltoihin ja tieteellisen argumentaation muotoihin. Habermasin mielestd myds
tieteen ulkopuolella tapahtuu tieteellisid oppimisprosesseja, ja "kaikki ne eldvét
diskursiivisenkamppailun virikkeellisestdja tuottavasta voimasta, jonka ennakoi-
mattoman argumentin promissory note siséltdd. Ovet ovat auki, milloin tahansa
saattaa ilmaantua uusi késitys tai odottamaton argumentti” (Habermas 1990, 196).
Téssd Habermas ldhestyy Gadamerin ontologista késitystd dialogista. Kun
dialogilleluodaan suotuisat edellytykset yliopistossa, tieteelliset oppimisprosessit
tapahtuvat pelimdisesti synnyttden jotain uutta. Keskustelu alkaa ruokkia itsedan
ja avaa maailmoja, jotka dskettdin olivat tdysin horisontin ulkopuolella. Kaikki
tdma voi tapahtua vain, jos osanottajat ovat sisdistdneet julkisen argumentoinnin
pelisdannot. Diskurssietiikassaan Habermaslainaa ndmd pelisddnnét eli argumen-
toivan toiminnan yleiset ehdot Robert Alexyltd. Nostan tdssd esille Alexyn
muotoilemista argumentoinnin sdé@nndistd vain pykaldt 2 ja 3 (ks. artikkeli Haber-
mas ja opettaminen):

2.1 Jokaisen puhujan on syytd viittaa sitd, mihin itse uskoo.

2.2 Sille, joka kiistaa jonkin muun kuin keskustelun kohteena olevan vaittaman tai
normin, taytyy olla esitettivandan peruste télle.

3.1 Jokaisen puhe-ja toimintakykyisen tulisi osallistua diskursseihin.

3.2 a.Jokaisen tulisi problematisoida jokainen vaite.
b. Jokaisen tulisi tuoda jokainen vaite diskurssiin.
c. Jokaisen tulisi tuoda esille asenteensa, toiveensa ja tarpeensa.

3.3 Sen enempad diskurssin kuin ulkoisenkaan pakon ei tulisi estda ketddn puhujaa
havaitsemasta kohdissa 3.1 ja 3.2 ilmaistuja oikeuksia.

Kohdissa 2.1 ja 2.2 esitetddn ne argumentaation edellytykset, jotka ovat
valttdmattomid "yhteiselle kilpailulliselle totuuden etsinnille". Habermas lisdd,
ettd tdlle tasolle kuuluu myos diskurssissa mukana olevien vastavuoroinen
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syyntakeisuuden ja vilpittdmyyden tunnustaminen. Saant6ad 3.1 Habermas kutsuu
avoimuuden sddnnoksi ja Alexy universaalisuuden sddnnéksi. William Rehgin
tulkinnan mukaan tdimd sdanto on luonteeltaan formaalija jattda avoimeksi, mitka
konkreettiset persoonat, kulttuurit ja ryhmaét lasketaan kompetenteiksi puhujiksi
(Rehg 1994, 63). Saanto 3.2. turvaa symmetrisen vuorovaikutuksen ja 3.3. sulkee
pois ulkoa tulevan tai diskurssista itsestddn nousevan pakon paremman argu-
mentin pakkoa lukuun ottamatta. Benhabib on tiivistinyt naméi diskurssia
ohjaavat normatiiviset sidnnot kirjoittamalla, ettd pdtevd konsensus voidaan
saavuttaa kommunikaatiossa, jokaonsymmetristd, vastavuoroista ja reflektiivista
(Benhabib 1986, 285).

Aiemmassa vaiheessa Habermas nojasi Karl-Otto Apelin tavoin universaalin
kommunikaatioyhteisén (vrt. Peircen tutkijoiden sosialismi) ideaan. Tdamin
késityksen mukaan jokainen henkild, joka osallistuu diskurssiin, olettaa implisiit-
tisestijonkinlaisen universaalin kommunikaatioyhteison viitteidensa "ideaalisek-
si kontrolli-instanssiksi". Apelin mukaan kaikessa kommunikaatiossa on lasna
ideaalisen kommunikaatioyhteison idea, eikd se ei ole olemassa vain implisiittise-
né edellytykseni - pelkkdnd ideana - vaan se on aktuaalisen diskurssin reaalinen
elementti. Ideaalinen kommunikaatioyhteiso viittaa siihen, ettd puhujat olettavat
kommunikaation olevan avoin ja ettd periaatteessa paras argumentti voittaa.
Muutenhan diskurssiin ei kannattaisi osallistua.

Nykyédan Habermas haluaa ottaa etdisyyttd tdhdn Apelin ideaalisen kom-
munikaatioyhteison kisitteeseen sekd omaan ideaalisen puhetilanteen kisittee-
seensd. Ideaalisella puhetilanteellahan Habermas tarkoitti aivan samaa kuin Apel
ideaaliselle kommunikaatioyhteis6lld. Kommunikatiivisen toiminnan teorian
my6td Habermasilman perusteluja vainlakkasi kdyttdmasta ideaalisen puhetilan-
teen kisitettd. Han ndki paremmaksi Alexyn muotoilat argumentaation yleiset
ehdot. Kirjassaan Faktizitit und Geltung Habermas asettelee sanojaan hyvin
varovaisesti ottaessaan etdisyyttd ideaalisen puhutilanteen kasitteeseen:

Tunnustetusti tdima muotoilu [Apelin kasitys ideaalisestakommunikaatio yhteisosta,
RH] voi johtaa ajattelemaan, ettd “ideaalilla kommunikaatioyhteis6lla" on ideaalin
status juurrutettuna argumentaation yleisiin ehtoihin ja ettd se on aproksimaalisesti
realisoituva. Jopa vastaava kisite "ideaalisesta puhetilanteesta", vaikkakin véhemman
avoinvaarin ymmarryksille, houkuttelee sopimattomaan pétevyysvaatimusten - joihin
puhe perustuu - hypostatisointiin (Habermas 1992, 392).

Oikeudendiskurssiteoriassaan Habermas kutsuu A pelinmallia vahvaksi transsen-
dentiaaliseksi perusteluksi yhteisymmarryksen idean normatiivisuudelle. Sen
sijaan Habermas nimittdd omaa argumentaation ehtoihin viittaavaa kasitystaan
heikoksi transsendentiaaliseksi perusteluksi. Miksi tarvitaan senenempéa vahvaa
kuin heikkoakaan transsendentiaalista perustelua esimerkiksi sille, ettd yliopistos-
sa kommunikaation tulisiolla avointa, rehellistd ja vastavuoroista? Vaikka nama
vaatimukset olisivatkin 16ydettavissa itse kielen luonteesta, niin kuin Habermas
vaittdd, ne ovat silti diskurssiin osallistujien valittavissa. Henkil64, joka pyrkii
tietoisesti vilpilliseen (ts. strategiseen) kielen kdyttoon, ei saada noudattamaan
argumentatiivisen toiminnan sdantéjd vain huomauttamalla hénelle, ettd ndin
tehdessddn han joutuu performatiiviseen ristiriitaan. Se, etta tieteellisessa argu-
mentaatiossa pyritdan vilpittomyyteenja vastavuoroisuuteen, onaidosti moraali-
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nen valinta. Nédin ajateltuna tulkinnan ja kommunikaation etiikka nojaavat
samaan dialogin - reaaliseen, jos niin tahdotaan sanoa - momenttiin eli osallistuji-
en hyviin tahtoon, jonka perustana ei ole muu kuin vapaa tahto.

Gadamer ja Habermas tiedostavat, mikd voima sisdltyy dynaamiseen
keskusteluun tieteen teossa ja opiskelussa. Vaikka he ovat ldhestyneet keskuste-
lun ideaa eri ndkokulmista, Gadameria ja Habermasia voidaan tulkita tavalla,
jossa tulkinnan ja kommunikaation etiikka kohtaavat toisensa. Tama dialogin tai
diskurssin voima ei paljastu ilman osallistujien hyvaa tahtoa. Artikkelissa Dialo-
giopetuksen filosofia olen tiivistdnyt viiteen periaatteeseen ne elementit, joita tima
dialogiin osallistumisen "hyvén tahdon metafysiikka" edellyttda. Osallistumisen,
sitoutumisen ja vastavuoroisuuden periaatteiden muotoilut olen ottanut suoraan
Nicholas Burbulesilta (ks. artikkeli Dialogiopetuksen filosofia). Nama sitoumukset
ovat kylld 16ydettdvissd Alexyn argumentatiivisen toiminnan ehdoistakin. Alexy
ja Habermas eivit ehkéd samalla tavalla korosta vastavuoroisuuden merkitysta
keskustelulle niin kuin Burbules ja Gadamer. Sitten olen Burbulesia tiydentényt
niin, ettd neljinneksi periaatteeksi olen lisinnyt vilpittémyyden ja viidenneksi
reflektiivisyyden. Vilpittdomyyden periaate ei tarvitse sen enempdd perusteluja,
mutta reflektiivisyyden periaate tarvitsee.

Kysymys on Habermasin kriittisen teorian - valistuksen jdrjen perillisen - ja
Gadamerin hermeneutiikan vilisestd jannitteestd. Gadamer ei mitenkddn halua
luopua reflektion vaatimuksesta, mutta kriittisen reflektion vaatimus istuu
vaikeasti Gadamerin hermeneutiikan perinteen ideaan nojaavan logoksen kasit-
teeseen. Habermaskin sanoo kommunikatiivisen toiminnan teoriassaan, etti
ihmiset eivit ole reflektiivisessd suhteessa omiin elimismaailmallisiin edellytyk-
siinsd. Tdstd huolimatta on pyrittava kriittiseen ja refleksiiviseen diskurssiin ja
tdmd vaatimus kuuluu ennen kaikkea diskursseihin, joiden halutaan olevan
didaktisia. Vaikka perinne antaa mallit ja viitekehyksen jirjen kéytolle reflektios-
sa, on pyrittivéd olemaan reflektiivisessd suhteessa myos néihin perinteen anta-
miin malleihin ja tunnustettava niiden historiallisuus. Perinnetti ei voi haastaa
kokonaisuudessaan, mutta on mahdollista ottaa osa siitd kriittisen arvioinnin
kohteeksi. Henkilokohtaisella tasolla ei ole mahdollista kyseenalaistaa omaa
identiteettiddn ja persoonallisuuttaan kokonaisuudessaan, mutta kriittisen itsere-
flektion avulla on mahdollista tarkastella sitd, miten on tullut omaksuneeksi
jotkin tietyt maailmankatsomukselliset sitoumukset. Charles Taylor on ansiok-
kaalla tavalla tuonut esille sen seikan, ettd kaikilla valinnoilla ei ole samanlaista
merkitystd itseydelle ja identiteetille. Kriittinen itsereflektio on helppoa heikkojen
preferenssien suhteen (pitddko enemman JYP:sta kuinJokereista, progressiivisesta
enemman kuin uudesta aallosta, Aronpurosta enemman kun Saarikoskesta jne.).
Todellinen itsereflektio vaati kysymaan itseyden perusrakenteiden alkuperéd,
niiden rakenteiden, joiden muuttuessa muuttuu koko identiteetti. Tieteenalan
vahva preferenssi on sen paradigma. Kun se muuttuu, muuttuu koko tieteenalan
identiteetti. Akateemisessa didaktisessa dialogissa reflektion vaatimus tarkoittaa
sitd, ettd tieteenalan (perinteen) ja keskustelijoiden epistemologiset sekd ontologi-
set sitoumukset nostetaan kriittis-didaktiseen diskurssiin. Téllaisen dialogin
tarkoituksena ei ole "samanmielisyys", vaan parempi ymmarrys itsestd ja tie-
teenalasta.

Namad viittaamani viisi periaatetta eivit ole mitddn ulkoisia sddnt6jd vaan
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pikemminkin keskusteluun osallistujien toimintadispositioita. Mitd paremmin
keskustelijat nima kyvyt hallitsevat, sitd paremmat edellytykset akateemisella
keskustelulla on tuottaajotain uutta jamerkityksellista: hermeneuttisia kokemuk-
sia sekd tieteen teossa ettd sen opiskelussa. Riippumatta siitd onko akateemiseen
dialogiin osallistujilla mielessaan hermeneuttinen, luonnontieteellinen, kriittinen
tai postmoderni idea yliopistosta, nima akateemisen dialogin periaatteet patevat
ikdan kuin erdanlaisena metaperusteena (metabasiksena). Ainoastaan sellainen
nidkemys yliopistosta, jossa sulkeistetaan pyrkimys aitoon dialogiin, ei tarvitse
taman kaltaisia dialogin normatiivisia periaatteita.

1.2 Indoktrinaation filosofia

Ryhman 1 artikkeleissahahmotan akateemisen dialoginnormatiivisia periaatteita.
Niissa kasittelen akateemista opetusta produktiivisesti: mitd akateeminen opetus
voi parhaimmillaan olla ja milla periaatteilla voidaan luoda edellytyksia todelli-
selle didaktiselle dialogille. Ryhmédn 2 artikkeleissa tarkastelen akateemista
opetustanegaation, nimittiin indoktrinaation kisitteen kautta®. Indoktrinaatio on
sitd, mitd akateemisen eikd muunkaan opetuksen pitéisi olla. Indoktrinaatiolla ei
oledidaktistaoikeutusta, koska se perustuu argumentatiivisen toiminnan periaat-
teiden rikkomiselle. Indoktrinaatiokritiikistd alkaa varsinaisesti se kritiikin osuus
tyOsséni.

Opetuksenfilosofiassaindoktrinaation kisite senkielteisessd merkityksessa
viittaa opetustilanteessa tapahtuvaan eettisesti arveluttavaan vaikuttamiseen tai
piilovaikuttamiseen: asenteiden, kasitysten, uskomusten tai teorioiden ujuttami-
seen ohi oppilaan vapaan ja tietoisen harkinnan. Indoktrinaatio-sanan historia
alkaa keskiajalta, jolloin indoktrinaatio tarkoitti seka katolisen kirkon doktriinien*
juurruttamista etta opettamista yleensa (Gatchel 1972, 11). Koska kristinusko oli
lansimaissa ldhes kaikenkattava maailmankuvien yhtendistéja, indoktrinaatiosta
nykyisessd mielessi ei olisi voinutkaan tulla sellainen eettinen ongelma, joksi se
modernissayhteiskunnassa koetaan. My6skaan aikaisemmin, esimerkiksi antiikin
Kreikassa, kasvatuksen periaatteita pohdittaessa ei kukaan kantanut huolta
oppilaan ajattelun vapaudesta ja oikeudesta omiin maailmankatsomuksellisiin
valintoihin. Platon oli kylld huolissaan Homeroksen uskonnollisten myyttien
turmelevasta vaikutuksesta kasvatuksessa (ts. uskonnollisesta indoktrinaatiosta),
mutta ei yksilon vaan valtion edun vuoksi. Tuohon aikaan Ateenassa didaktiikka
(010aferv; opettaminen) tarkoitti sitd, ettd opettaja luki ddaneen Homeroksen
sdkeitd ja oppilaat toistivat niitd sana sanalta (McClellan 1976, 25). Platon ei
kuitenkaan Valtio-kirjassaan anna paljoakaan aikalaiskdytdntdd parempaa tai
myyteistd vapaampaa kuvaaopetuksesta. Se muistuttaa Louis Althusserin teoriaa

3 Artikkeli numeronelja vainsivuaa indoktrinaatioteoriaa, mutta juuri indoktrinaatioteorian
kulminaatiopisteen kohdalta. Monet indoktrinaatio-kasityksetnojaavataika naiiviin ideaan
tieteellisestd rationaalisuudesta ja sen tahden niiden esittima indoktrinaatiokritiikki ei ole
kestavalld pohjalla ja voidaan jopa ajatella, ettd erat sellaiset kisitykset ehkdisevit esimer-
kiksi tieteen opetuksessa tapahtuvan indoktrinaation huomaamista.

4 Termi doktriini on johdettu latinan docere-sanasta, joka tarkoittaa opettamista.



29

koulutusinstituutioista yhtend ideologisena valtiokoneistona, joka vain varustaa
eri luokkien edustajat heidédn tarvitsemillaan toimintavalmiuksilla ja ajatusmuo-
doilla. Seké Platonille ettd Althusserillesilménlumeja valehtelu ovat kasvatuksen
ja opetuksen arkipdivaa (ks. artikkeli Althusser koulutuksen ideologisuudesta).

Aristoteles puolestaan piti lapsia ldhinnd pienind paholaisina, joiden
toimintaa ohjaa vain haluava sielun osa. Kasvatuksen avullauudelle sukupolvelle
saadaan kehitettyd kansalaisille kuuluva phronesis (kdytannoéllinen jarki), joka
sublimoi impulsiiviset halut poliksen (kaupunkiyhteis6) kannalta funktionaalisiksi
luonteenhyveiksi tai hyvad elimaa edistdviksi toimintavalmiuksiksi. Argumentit
ja opetus eivit tehoa halusieluun, ennen kuin sielu on jo pakkoon perustuvin
menetelmin totutettu (ts. indoktrinoitu) iloitsemaan ja vihaamaan halutulla
tavalla (EN X, 9, 1179b24-31).

Indoktrinaation kasitteen filosofiset edellytykset alkoivat kehkeytya vasta
renessanssin ja valistusajattelun myo6td, kun syntyivit ihanteet yksilon ajattelun
ja poliittisen toiminnan vapaudesta. Baruch Spinoza puolusti vapaa-ajattelua ja
ihmisen oikeutta seurata oman jarkensa dantd. René Descartes ei voimakkaasti
julkisuudessa puolustanut ajattelun vapautta, mutta hanen "metodisen epdilyn
menetelménsd" on valistuksen jarjenkdyton vapauden suuri metafora. Descartes
halusi ihmisen epistemologisena subjektina astuvan ulos traditiosta ja aloittavan
asioiden ajattelemisen puhtaalta poydaltd, ilman muita perusteita kuin subjektin
oma jdrjen akti. Locken liberalistinen filosofia ja kasvatusfilosofia ovat suoraan
vaikuttaneet indoktrinaation kdsitteensyntyyn tdlld vuosisadalla. Lockenmukaan
opetuksen periaatteena pitdd olla oppilaan oman arvostelukyvyn eikd ulkoaluku-
taidon kehittiminen. Samaa periaatetta kannatti myds Kant, jonka méaaritelma
alaikdisyydestd muodostaafilosofisen laht6kohdan myéhemmalle indoktrinoivan
opetuksen kritiikille. Tosin sekd Locken ettd Kantin kasvatusta koskevissa ajatuk-
sissa on niissdkin seikkoja, jotka voidaan altistaa indoktrinaatiokritiikille.

On olemassa my0s eldmismaailman, identiteetin ja maailmankuvan raken-
teenmuutokseen liittyvid seikkoja, jotka mahdollistivat sen, ettd indoktrinaatiosta
tuli eettinen ongelma modernissa yhteiskunnassa. Linsimainen modernisaatio-
prosessi on tarkoittanut muun muassa eldmismaailmojen pluralisoitumista,
yksil6llistymistd, avoimemman ja reflektiivisemman identiteetin syntyéa (Berger,
Berger & Kellner 1973, 63-77), maailmankuvien sekularisoitumista seka totuuden,
vilpittdémyyden ja oikeellisuuden patevyysvaatimusten eriytymista (ks. artikkelit
Toimintatutkimus demokraattisena tahdonmuodostuksena sekd Habermas ja opettami-
nen).

Sekd Marx ettd Durkheim kiinnittivit huomion varsinaisen yksil6llisyyden
syntymiseen modernin yhteiskunnan myo6td. Marxin mukaan vaihtoarvojen
tuottamiseen pohjautuva kapitalistinen yhteiskunta on tuottanut vieraantumisen
lisdksi my6s monipuolisen yksilollisyyden.

Se kykyjen kehityksen aste ja universaalisuus, joka tekee tamdn yksil6llisyyden
mahdolliseksi, edellyttddjuuri vaihtoarvojen pohjalta tapahtuvaa tuotantoa, joka sitten
vasta synnyttad paitsi yksilon yleisen vieraantumisen itsestddn ja muista, myos hdnen
suhteidensa ja kykyjensd yleisyyden ja kaikinpuolisuuden (Marx 1986, 109).

Yhteiskunnalliset suhteet ovat kehittyméttoéman vaihdon ja rahajdrjestelman
vallitessa luonteeltaan hyvin henkil6kohtaisia. IThmiset asettuvat suhteisiin
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toistensa kanssa rajoittuneina yksilind "vain téssa tai tuossa maaritteisyydessa,
feodaaliherrana ja vasallina, tilanherrana ja maaorjana jne. tai kastin jasenend jne.
tai johonkin sddtyyn kuuluvina jne.” (Marx 1986, 110). Kapitalismi puolestaan
pitkélle kehittyneend vaihtoyhteiskuntana rikkoo henkil6kohtaiset riippuvuus-
suhteet.

Durkheimin mukaan traditionaalinen yhteiskunta ei anna mahdollisuuksia
kehittda yksilollista ja persoonallista identiteettid. Traditionaalisessa yhteiskun-
nassa vallitsee tyonjaon alhaisen asteen vuoksi mekaaninen solidaarisuus. Se
tarkoittaa solidaarisuutta samankaltaisten, samalla tavoin ajattelevien ja samoja
arvoja kantavienihmisten kesken. Mekaaninensolidaarisuus on erittdin suvaitse-
matonta ja ahdasmielistd. Modernissa yhteiskunnassa solidaarisuus perustuu tai
sen ainakin pitdisi perustua siihen, ettd ihmiset ovat eriytyneet tekemaén erilaisia
toitd ja he ovat erilaisia persoonallisuuksia ja tdstd syysta he tarvitsevat toisiaan.
Durkheimin mielestd ihmisilld on kaksi tajuntaa: toinen niistd on koko ryhmén tai
yhteiskunnan yhteinen ja toinen on se henkilokohtainen, joka tekee meista
yksil6itdja persoonallisuuksia. Mekaaninensolidaarisuus on voimakkaimmillaan,
kun kollektiivinen tajunta peittdd lahes tdydellisesti yksil6tajunnan. Talloin
yksil6llisyytemme on olematon. Kun mekaaninen solidaarisuus hallitsee, emme
ole persoonallisia yksil6itd vaan kollektiivinen olento. Siind missd mekaaninen
solidaarisuus edellyttda, ettd ihmiset ovat toistensa kaltaisia, orgaaninen solidaa-
risuus edellyttéd, ettd he ovaterilaisia. "Edellinen on mahdollinen vain sikéli kuin
yksilon persoonallisuus on sulautunut kollektiiviseen persoonallisuuteen; jalkim-
mdinen vain jos jokaisella meistd on oma toimintapiiri ja siis persoonallisuus"
(Durkheim 1990, 127). Orgaanisessa solidaarisuudessakollektiivinen tajunta jattaa
peittamattd osan yksilon tajunnasta.

Modernin yksilon identiteettiin kuuluu tietty avonaisuus. Jokaisessa yhteis-
kunnassa tietty osa identiteettid on pysyvaa primaarisosialisaation seurauksena.
Moderni yksilé on kuitenkin omalaatuisella tavalla "epavalmis” aikuistumisen
jalkeenkin. Han on reflektiivinen valmiuksistaan muuttaa itsedan, ja hdnelld on
monien mahdollisten identiteettien perspektiivi hallussaan (Berger, Berger &
Kellner 1973, 73). Modernin identiteetin suhteellisen avonaisuuden mahdollistaa
elimismaailmojen pluralisoituminen. Lyhyesti sanottuna elamismaailma tarkoit-
taa sitd kollektiivisesti jaettua "todellisuutta” tai merkityshorisonttia, joka antaa
yksilolle jarjestyksen ja mielen. Durkheimin kuvailemassa traditionaalisessa
yhteiskunnassa elimismaailmatolivat suhteellisen yhtenevia. Linsimaissa tarkein
eldamismaailmojen integroija oli kristinusko. Samat integroivat uskonnolliset
symbolit tunkeutuivat jokapdivdisen elaman eri alueille. Niin kotona, tdissd,
politiikassa kuin vapaa-aikanakin ihminen pysyi samassa "maailmassa".

Modernissa yhteiskunnassa eldman eri osa-alueet erkaantuvat toisistaan ja
ndiden eri maailmojen merkityskokonaisuudet ovat toisistaan poikkeavia ja jopa
ristiriidassa keskendan. Peruseriytyminen tapahtuu, kun yksityissfadri erkaantuu
julkisuuden sfaarista. [hmisten eldmismaailmat eriytyvat myos toisistaan. Eivat
ainoastaan eri sukupolvien elimismaailmat ole erilaisia vaan my0s samaa suku-
polvea cdustavat yksilot kasvavat ja sosiaalistuvat yhteiskuntaan erilaisten
merkityksellisten kokemusten muokkaamina.

Modernissa yhteiskunnassa ihminen péivittdin vaihtaa maailmasta toiseen.
Modernissa tilanteessa yksilot pyrkivit yllapitimaan omaa yksityista "kotimaail-
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maansa', joka palvelee merkityksellisend keskuksena yksilon yhteiskunnallisessa
eldmaéssd. Berger, Berger & Kellnerin mukaan tdméan kotimaailman ylldpito on
epdvarmaa ja hasardimaista. Elamismaailma on kadottamassa keskuksensa ja
mieli on joutumassa kodittomaksi (Berger, Berger & Kellner 1973, 63-64.)

Eldmismaailmojen pluralisoituminen on mahdollistanut avonaisen identitee-
tin, joka puolestaan mahdollistaa eldimédnuran (life plans) suunnittelun. Modernis-
sa yhteiskunnassa eldmédnurien suunnittelusta tulee ensisijainen identiteetin
lahde, ja se on myo0s identiteetin ja itseyden "suunnittelua" (Berger, Berger &
Kellner 1973, 70-71). Monien seikkojen takia elimédnura on avoin (open-ended) ja
epdvarma sekd jatkuvan uudelleenarvioinnin kohde.

Eldmismaailmojen pluralisoituminen on kasvattanut yksityisen ja julkisen
sfadrin eroa. Tdmid merkitsee muun muassa sitd, ettd kirkko, valtio tai muu
julkineninstituutio ei ainakaan helposti kykene muokkaamaan yksilon maailman-
katsomuksellisia valintoja. Yksilon identiteetille tirkedt maailmankatsomukselli-
set seikat, kuten uskonnolliset kysymykset, ovat privatisoituneet. Valtion, talou-
den ja julkisen koulutuksen sekularisoituminen ovat antaneet yksildille vapautta
maailmankatsomuksellisissa asioissa. Joukkotiedotuksen rationalisoituminen
taloudellisen hyédyn vaatimuksien mukaisesti (ts. vdlineellinen rationalisoitumi-
nen) on tietenkin luonut vastavoimia télle prosessille.

Maailmankatsomusten privatisoituminen on osa sitd prosessia, jota Jiirgen
Habermas kutsuu maailmankuvien rationalisoitumiseksi. Maailmankuvien
rationalisoitumisella Habermas ei tarkoitasitd, ettd maailmankuvat olisivat tulleet
paremmiksi tai jarkevimmiksi niiden "totuussisallon" kasvamisen mielessé, vaan
tdma rationalisoituminen liittyy Max Weberin teoriaan lansimaisesta rationalisaa-
tiosta. Weberin mukaan ldnsimainen rationalisaatio ilmenee maailmankuvien
tasolla siten, ettd maailmasta katoaa lumo, taika. Nykyihminen ei usko taikavoi-
miin, joilla voitaisiin hallita henkid, vaan hén luottaa teknisiin vdlineisiin (Weber
1987, 28). Habermas yhdistdd Weberin ajatukseen lumouksen haihtumisesta
maailmojen (maailmankuvien) desentralisoitumisen sekd Kohlbergin idean
moraalisen kehityksen tasoista.

Rationalisoituneen ja desentralisoituneen maailmankuvan luonteeseen
kuuluu se, ettéd siind kuvat ulkoisesta ja sosiaalisesta todellisuudesta sekd omasta
sisdisestd maailmasta ovat erkaantuneet omiksi osa-alueikseen. Niitd vastaavat
omat totuuden, oikeudenmukaisuuden ja autenttisuuden péatevyysvaatimukset.
Vasta kun nimd maailmat ovaterkaantuneet toisistaan, voivat yksilot muodostaa
reflektiivisen késityksen maailmasta ja pddsevdt maailmaan kisiksi yhteisten
tulkinta ponnistusten (gemeinsamer Interpretationsanstrengungen) valityksella
(Habermas 1981, 106).
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PERUSASENNOI- PATEVYYSVAATI- PAAMAARA

TUMINEN MUS
ULKOINEN objektivoiva totuus tosiasioiden
MAAILMA esittdminen
SISAINEN ekspressiivinen autenttisuus itsensd
MAAILMA ilmaiseminen
SOSIAALINEN normisidonnainen oikeudenmukaisuus | vaateiden esittimi-
MAAILMA nen

TAULUKKO 1 Modernin maailma-késityksen osa-alueet ja niihin liittyvét asennoitumiset ja
patevyysvaatimukset Habermasin mukaan (ks. artikkelit Habermas ja opettaminen ja Toiminta,
tutkimus ja totuus)

Traditionaalisessa tai arkaaisessa maailmankuvassa maailmat eivit eriytyneet
toisistaan, vaan ne muodostivat ykseyden, jonkakeskipisteen muodosti jumala tai
joku muu tuonpuoleinen seikka. Keskiajalla, kun kristinusko oli hegemoninen
ajatusmuoto Euroopassa, ei ulkoista maailmaa koskevia viitteita ollut mahdollis-
ta arvioida ilman katolisen kirkon doktriinien mukaisia sosiaalisen maailman
patevyysvaatimuksia. Esimerkiksi mustaan surmaan ei keskiajalla suhtauduttu
modernin ihmisen objektivoivalla asenteella, vaan sitd pidettiin normisidonnai-
sestijumalanrangaistuksena. Habermasin mukaan kommunikatiivisen toiminnan
laajentuminen ja syventyminen ei ole mahdollista, ennen kuin maailmat ja niita
vastaavat patevyysvaatimukset eriytyvét sekd ilman, ettd kulttuuri mahdollistaa
reflektoivan suhteen traditioon varastoituneisiin tulkintoihin (Habermas 1981,
109).

Seuraten Kohlbergin teoriaa yksilén moraalikehityksen vaiheista Habermas
jakaa yhteiskunnassa esiintyvdn moraalitietoisuuden tasot prekonventionaali-
seen, konventionaaliseen ja postkonventionaaliseen tasoon. Prekonventionaalises-
sa vaiheessa ainoastaan konkreettiset teot ja niiden seuraukset ovat moraalisesti
merkitsevid (Kohlbergin tasot 1-2). Konventionaalisessa vaiheessa moraalisesti
merkitsevid ovat teon motiivit ja niiden suhde normeihin (Kohlbergin tasot 3-4).
Postkonventionaalisessa vaiheessa normit menettivit "itsestddnselvyytensa” jane
tulevat praktiseen diskurssiin kriittisen keskustelun alaiseksi (Kohlbergin tasot 5-
6) (ks. artikkeli Kriittinen teoria ja toimintatutkimus). Yhteiskuntien kehityksessa
nditd kolmea tasoa vastaavat heimoyhteiskunta, traditionaalinen valtio ja moder-
ni yhteiskunta. Kun Habermas kytkeeniihin yhteiskunnallisen moraalitietoisuu-
den kehityksen tasoihin maailmankuvien desentralisoitumisen, hdn saa
seuraavanlaisen mallin ldnsimaalaisesta modernisaatioprosessista: a) heimoyh-
teiskunta, jossa differentioitumaton maailmankuva on luonteeltaan myyttis-
animistinen ja moraalikdsitykset prekonventionaalisella tasolla; b) traditionaali-
nen valtio, jossa metafyysis-uskonnollinen maailmankuva on jossain médérin
desentralisoitunut ja yhteiskunnallisten konfliktien sdétely tapahtuu konventio-
naalisella tasolla olevien institutionalisoituneiden moraali- ja oikeuskasitysten
kautta; c) moderni yhteiskunta, jossa maailmankuva on desentralisoitunut ja
moraali- ja oikeuskisitykset ovat menettineet traditionaalisen uskonnollis-
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sakraalisen pyhyytensa ja nousseet praktiseen diskurssiin (Habermas 1981b, 237-
238).

Heimoyhteiskunnassa ja traditionaalisessa yhteiskunnassa ei voitu kasitteel-
liselldkaan tasolla erottaa indoktrinaatiota ja opetusta toisistaan, koska maailma-
késitys oli niin eriytyméton, ettd esimerkiksi moraalisia normeja ei ollut mahdol-
lista nostaa praktiseen diskurssiin kriittisen arvioinnin kohteeksi. Ei my&skaan
ollut eriytyneitd identiteettejd, jotka olisivat voineet harjoittaa tata kriittista
keskustelua huomioonottaen eri maailmankatsomuksien niakékulmat. James
McClellan on pannut merkille sen, ettd kulttuurissa, joka ei tunnista muita
uskomusjirjestelmid kuin omansa (esimerkiksi heimoyhteiskunnan monoliittinen
ja differentioitumaton maailmankuva), ei voi olla indoktrinaation kasitetta
(McClellan 1976, 143).

Niiden eldmismaailmallisten ja aatehistoriallisten edellytysten kypsyttya
indoktrinaatio tuli pedagogiseksi ja didaktiseksi ongelmaksi vuosisadan alun
amerikkalaisessa kasvatustieteellisessd keskustelussa. Indoktrinaation tulemisella
tarkoitan sellaisen hermeneuttisen horisontin kehkeytymisti, jossaon mahdollista
kysya opetuksen mahdollistaindoktrinatiivistaluonnetta. Vaikutushistoriallisesti
katsoen indoktrinaation kisite edellyttdd valistusta eli vapaan tahdon, ego-
identiteetin, yksilén autonomian ja reflektion kasitteitd. Lyhyessd ajassa indokt-
rinaation kasitteestd tuli perusteema englanninkielisessd kasvatusfilosofisessa
keskustelussa. Indoktrinaatio-keskustelussa nousi esiin nelja kriteerid, joiden
avulla pyrittiin késitteelliselld tasolla erottamaan indoktrinaatio varsinaisesta
pedagogisesti perustellusta opettamisesta (Snook 1972, 16-67):

1) Amerikkalaisessa keskustelussa erityisesti Deweyn vaikutuksesta on pyritty
liittdimaan indoktrinaatio tietynlaiseen opetusmenetelmain. Taman epailyttavan
opetusmenetelmdn piirteiksi on mainittu seuraavia elementtejd; a) opetus on
autoritaarista, b) opetussisilto ikddn kuin tungetaan oppilaan paahan (drummed
in; drilled), c) opetuksessa kdytetddn hyviksi jonkinlaista uhkaa ja d) vapaa
keskustelu kielletddn. Monesti ndmé seikat on lyhennetty "epdrationaaliseksi
opetusmenetelmédksi". Metodikriteerissi metodi voidaan my6s Puolimatkan
tavoin késittda yleiseksi opetusmenetelmalliseksi lahestymistavaksi (ks. artikkeli
Puolimatka indoktrinaation kriteereisti).

2) Sisiltokriteerin mukaan opetussisillostd seuraa, onko kyseessa indoktrinaatio
vai ei. Tama kisitys ldhtee itse indoktrinaatio-termin etymologiasta. Indokt-
rinaatio on doktriinin vélittamista. "Ei doktriineja; ei indoktrinaatiota".

3) Seurauskriteerissd ldhdetddn indoktrinoidun persoonan kisitteestd. Sartrea
mukaillenJohn Wilson toteaa, ettd indoktrinoitu ihminen elda itsepetoksessa. Han
on erdanlainen unissakévelija (Wilson 1972, 18). Hinen maailmankatsomuksensa
perusteiden katsotaan tavalla tai toisella olevan kestiméattomia. Kasvatus on in-
doktrinaatiota silloin, kun sen seurauksena on indoktrinoitu epdrationaalinen
persoona.

4) Ensimmadinen intentiokriteerin kdyttdja oli negatiivisen indoktrinaatio-kasit-
teen kehittdja William Heard Kilpatrick. Hin ei kielld tahattoman indoktrinaation
mahdollisuutta, mutta pitdd intentiota kielteisessa merkityksessa kdaytetyn indokt-
rinaation kasitteen tarkeimpéana kriteerind. Whiten mukaan opettaja on indokt-
rinoija, jos hdnen intentionaan on saada oppilas uskomaan P:hen (P=viite, usko-
mus, doktriini ja niin edelleen) sellaisella tavalla, jossa mikdén ei horjuta tata
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uskomusta (White 1973, 179).

Naiden perinteisten indoktrinaation ndkékulmien liséksi Tapio Puolimatka
haluaa tuoda esille vallan sekd rakenteellisen indoktrinaation 5) aspektit (ks.
artikkeli Puolimatkan kiisitys indoktrinatiivisesta opetuksesta). Nama aspektit eivit
varsinaisesti muodosta omaa kriteerid, vaan voivat liittyd kaikkiin edelld mainit-
tuihin indoktrinaation kriteereihin (sisdltd, menetelmd, intentio ja seuraus). Juuri
valta-kysymys ja yhteiskunnan tai yhteison rakenteista aiheutuva indoktrinaatio
on jadnyt varhaisessa indoktrinaatio-kirjallisuudessa taysin horisontin ulkopuo-
lelle. William Heard Kilpatrickista ldhtien indoktrinaation ongelma nihtiin
ainoastaan opettajan toimintaan ja intentioihin kytkeytyneend. Silloinkin kun
ajateltiin, ettd katolinen kirkko tai Itd-Euroopan maat harjoittavat indoktrinaa-
tiota kouluissaan, tarkasteltiin ilmi6tad ainoastaan henkilokohtaisen vuorovaiku-
tuksen tasolla (luokkahuoneen sisdinen interaktio; opettajan tiedostetut tai
tiedostamattomat indoktrinatiiviset intentiot).

Vastakohtana tille analyyttisen filosofian metodologiselle individualismille
on Althusserin tapa hahmottaa koulutusta tdysin strukturalistisesti. Althusser
tuomitsee porvarillisena humanistisena ideologiana kaikki yksilon autonomiaan
ja tahdon vapauteen nojaavat viitekehykset (ks. artikkeli Althusser koulutuksen
ideologisuudesta). Omaa "tieteellistd" viitekehystaan Althusserkutsuu teoreettisek-
si antihumanismiksi. Tamd ei tarkoita sitd, ettd Althusser olisi tunteeton yksiloi-
denkarsimyksille tai olisi kieltdnyt yksil6iden onnellisuuden tavoittelun. Pdinvas-
toin, Althusser jopa sanoo, ettd teoreettinen antihumanismi onkin todellista
kaytannollistda humanismia. Althusserin mukaan ihminen on vain yhteiskunnan
funktioidentoteuttaja, taloudellisten tehtdvien vaihdettavissa olevakantaja. Myos
tyovdenluokka on yhteiskunnallisten liikelakien alainen, joista tarkein on luokka-
taistelu. Luokkataistelu eisiten edusta mitdén todellista politiikan harjoittamista -
johon kuuluu mahdollisuus tehda toisin -, vaan se on yhteiskunnallisen kehityk-
sen strukturalistinen tai systeeminen liikemekanismi. Samoin koulutuksessa
toissijaisia ovat opettajien intentiot tai opetussuunnitelman tavoitteet. Toimijoi-
den henkil6kohtaisista intentioista riippumatta koulutus palvelee omaa yhteis-
kunnallista funktiotaan, joka on toimia johtavana ideologisena valtiokoneistona.
Tassd ei Althusserin mukaan ole muuta vddraa kuin se, ettd kapitalistisessa
luokkayhteiskunnassa koulutus palvelee hallitsevan porvarillisenluokan intresse-
ja. Tulevassa luokattomassa yhteiskunnassa sdilyy ideologia ja koulutuksen
ideologisuus; muuten ei voisi ollakaan, koska Althusserin teoreettisen antihu-
manismin mukaan todellisia subjekteja ei ole missddn yhteiskuntamuodostumas-
sa. Tastd syystd Althusser ei nde koulutuksen ideologisuutta ongelmana sindnsa.
Althusser on viitekehyksestddn johtuen hédn taysin kykenematon kasitteellista-
madn indoktrinaation ongelmaa. Durkheimin tavoin Althusser onsitd mieltd, ettd
koulutuksessa ei ole sijaa tahdon vapaudelle.

Rakenteellisen indoktrinaation teema on avannut analyyttiselle
indoktrinaatio-keskustelu metodologisen individualismin ylittavid yhteiskuntate-
oreettisia perspektiivejd. Rakenteellisen indoktrinaation problematiikkaa kasitel-
lessaan Puolimatka, nostaa esille McEwenin kokonaisvaltaisen instituution
kasitteen. McEwenin mukaan kokonaisvaltaisilla instituutioilla on kuusi yhteista
piirrettd: 1) yhteiset padamairit, 2) vapaaehtoisuuden puute, 3) kattava kontrolli,
4) noyryyttavat kdytannot, 5) sosiaalinen etdisyys auktoriteetin ja alaisten vililla
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ja 6) ulkopuolinen kontrolli (ks. artikkeli Puolimatkan kisitys indoktrinatiivisesta
opetuksesta). Indoktrinaatio-keskusteluun kokonaisvaltaisen instituution késite
liittyy siten, ettd amerikassa monia yksityisid oppilaitoksia on syytetty kokonais-
valtaisiksi instituutioiksi ja niiden on sanottu harjoittavan indoktrinaatiota.
Puolimatkan mielestd kokonaisvaltaisen instituution kdsite on niin jasentymaton
ja epdtdsmallinen, ettd sen soveltaminen rakenteellisista syistd johtuvaan indokt-
rinaatioon, on kyseenalaista. Itse olen sitd mieltd, ettd juuri téllaisten yhteiskunta-
teoreettisten innovaatioiden avullaolisi mahdollista tuoda indoktrinaatio-keskus-
teluun tirkeitd tiedonsosiologisia ja politologisia teemoja. Kysymykset vallasta,
luokista (seka kulttuurillisistd ettd taloudellisista luokista), historisiteetista (Alain
Touraine), ideologiasta ja uusintamisesta eivit ole englanninkielisessd
indoktrinaatio-keskustelussa siind roolissa kuin niiden pitdisi.

Toinen merkittdvad puute perinteisessd indoktrinaatio-keskustelussa on se,
ettd sisdltokriteerin ja seurauskriteerin kohdalla nojataan hyvin yksioikoiseen
kisitykseen tieteellisestd rationaalisuudesta. Perinteisessé sisélto-kriteerin méarit-
telyssd tieteen opettaminen ei ole indoktrinaatiota, koska tiede ei koostu doktrii-
neista vaan tieteellisesti perustelluista kisityksistd, jotka tieteellisen rationaalisuu-
den ihanteen mukaisesti vaihdetaan toisiin kun niitd vastaan esitetddn riittava
evidenssi.

Atrtikkelissa Tieteellisen rationaalisuuden umpikuja ja kommunikatiivinen vaih-
toehto pyrin osoittamaan, ettd tieteenfilosofinen keskustelu ei ole rekonstruoinut
luonnontieteiden kehityksestd sellaista rationaalisen toiminnan ajattelun mallia,
jossa "rationaalisesti" siirrytadn viitekehyksesta toiseen. My6s David McClellanin
modernisoitu versio doktriinin kisitteeseen perustuvasta indoktrinaatio-kriteeris-
td on ongelmallinen, koska siind ei-doktrinaalinen systeemi mééritelldan tavalla,
jota mikéan tieteenala ei tdytd. Suomalaiset tutkijat Puolimatka sekd Toukonen
tulevatkin perustellusti siihen johtopddtokseen, ettd doktriinin késitteeseen
perustuva sisdltokriteeri ei ole kdytt6kelpoinen. Toukonen tdmén lisdksi kyseen-
alaistaa koko siséltokriteerin aseman. Toukonen kysyy: "Loytyyko ylipddnsa
kriteerid, jonka avulla se, mitd indoktrinoidaan, voitaisiin erottaa siitd, mita
kasvatuksessa siirretddn" (Toukonen 1991, 117). Sen sijaan Puolimatka modifioi
sisélto-kriteerin tavalla (ks. artikkeli Puolimatkan kisitys indoktrinatiivisesta opetuk-
sesta), joka on yhtenevidinen minun muotoilemani sisélt6-kriteerin kanssa.

Seurauskriteeri nojaa taasnaiiviinjakoon rationaalisista ja epdrationaalisista
persoonista. Rationaalinen persoona on henkild, joka oletetun tieteellisen ratio-
naalisuuden mukaan vaihtaa kisityksensa toiseen, kun hénelle esitetdan riittava
vastaevidenssi. Henkild, joka pitdd jarkdhtamattomasti kiinni késityksistadan
riippumatta vastevidenssin maardstd, edustaa epdrationaalista indoktrinoitua
persoonaa. Misti siis 16ytyy se tieteellisen rationaalisuuden ihanne, joka kertoisi,
a) mitd olisi pidettdva riittdvand vastaevidenssind, b) mitkd seikat kelpaavat
pateviksi todistusaineistoksi ja c) lisdksi osoittaisi, ettd tieteellisesti perusteltu
uskomus ei edellyti toisia perustelemattomia - doktrinaalisia - uskomuksia®.

Se, mitd moderni indoktrinaatioteoria tarvitsee, ei ole kognitioon liittyva
kdsotys rationaalisuudesta vaan sosiaalista toimintaorientaatiota koskeva

4 Niami kolme kohtaa olen lainannut suoraan Puolimatkalta, katso artikkeli Puolimatkan kdisitys
indoktrinatiivisesta opetuksesta.
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rationaalisuus-kdsitys. Kommunikatiivisen toiminnan teoriassaan Habermas
jakaa toimintaa koskevan rationaalisuuden kognitiivis-vilineelliseen rationaali-
suuteen ja kommunikatiiviseen rationaalisuuteen. Kun opetus tapahtuu pelkés-
tddn kognitiivis-valineellisen rationaalisuuden imperatiivien mukaan, opiskelijaa
pidetddn ldhinnd opetustavoitteiden, hallinnollisten tavoitteiden ja opettajan
pedagogisten mandovereiden kohteena. Itse opetustavoitteet voivat sindnsé olla
hyvidja kannatettavia, muttajosopiskelijoilla ei ole minkddnlaista mahdollisuutta
osallistua niitd koskevaan avoimeen diskurssiin, heista tulee vain opetustavoittei-
den objekteja. Hallinnollisestikin opiskelijoiden voidaan katsoa olevan vain
objekteja, jos heilld ei ole mahdollisuutta osallistua itseddn ja omaa opetuslaitos-
taan koskevaan paatoksen tekoon. Opetustilanteessa opiskelijat asettuvat objek-
teiksi, jos opetustilanne koostuu vain opettajan tai luennoitsijan pedagogisista
akteista ilman vastavuoroisuuden myontdmista tai pyrkimysta aitoon dialogiin.

Kun opetusta ja muuta opetuksen kannalta merkityksellistd koulutusinsti-
tuutiossa tapahtuvaa toimintaa arvioidaan kommunikatiivisen rationaalisuuden
kannalta, huomio kiinnitetddn siihen, millaiset kaikkien asianosaisten vilisen
kommunikatiivisen toiminnan edellytykset ovat. Opetus ja siihen liittyvd muu
toiminta toteuttavat kommunikatiivista rationaalisuutta, kun se ei oleristiriidassa
diskurssiperiaatteen (ks. artikkeli Toimintattutkimus demokraattisena tahdonmuodos-
tuksena) kanssa. Opetus eioleristiriidassa diskurssiperiaatteen kanssa silloin kun,
kaikki asianosaiset - niin luennoitsija kuin oppilaatkin - voivat hyviksya opetuk-
sen taustalla olevat periaatteet ja niiden toteuttamistavat. Paras tapa todentaa
diskurssiperiaatteen toteuturninen on organisoida edelld mainittuja asioita
koskeva avoin diskurssi, jossa mahdolliset, yhteisen intressin monologisen
tulkinnan kautta syntyneet vdaristymit voidaan oikaista.

Yliopisto koulutusinstituutiona toimii sekd kognitiivis-vilineellisen etta
kommunikatiivisen rationaalisuuden mukaan. Kognitiivis-vdlineellinen rationaa-
lisuus sindnsd ei ole paha asia, kun sitd kdytetdan oikeissa kohdin ja se alistetaan
kommunikatiiviselle rationaalisuudelle. Yliopiston toimintaa ohjataan seka
systeemisilld ettd eldmismaailman tasoisilla mekanismeilla. Samoin kuin muissa-
kin julkisissa instituutioissa systeemiset mekanismit eivat aina tdyta kognitiivis-
vilineellisen rationaalisuuden vaatimuksia eikd kommunikaatio yliopistollisen
eldmismaailman tasolla aina tdytd kommunikatiivisen rationaalisuuden vahim-
madisvaatimuksia. Habermasin teesid elimismaailman kolonialisoitumisesta ei
voida kuitenkaan soveltaa yliopiston sisélle, koska yliopisto itsessddn on julkinen,
systeemisilld mekanismeilla asetettu laitos. Sen sijaan yliopiston ulkopuoliset
systeemiset mekanismit ja strategiset pyrkimykset voivat hdiritd yliopiston
sisdisid systeemisid ja kommunikatiivisia mekanismeja. Indoktrinaatioteorian
kannalta ndmad ulkoiset vaateet ovat merkityksellisid ainoastaan silloin, kun ne
asettavat paineita muuttaa opetussisiltdja sellaiseen suuntaan, joka ei ole avoi-
messa diskurssissa perusteltavissa.

Habermasin kommunikatiivisen rationaalisuuden kisitteeseen nojautuen
olen tehnyt oman rekonstruktioni indoktrinaation intentio- ja sisdlt6-kriteerista.
Kriteerin mukaan opetus on indoktrinaatiota, jos opettaja tai luennoitsija on opetusti-
lanteessa orientoitunut strategiseen opettamiseen (ts. hinen intentionaan on strateginen
toiminta). Talloin opettaja tai luennoitsija pyrkii iskostamaan opetussisillon
opiskelijoiden tajunnan sisdlloksi pitden heitd ldhinnd opetuksen passiivisina
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objekteina eika aktiivisina oppimisprosessin kanssasubjekteina. Tima kommunikatiivi-
nen intentio-kriteerin idea on ldhelld Youngin versiota intentio-kriteeristd, mutta
painopiste on koko toimintaorientaatiossa (strateginen toiminta) eikd pelkastdan
kielenkaytossé (Young 1989, 107).

Strategisen opettamisen vastakohdaksi asetan kommunikatiivisen opettamisen
ideaalin, jonka ldhtokohtana on ihmisarvoinen opetustilanne. Tdllainen opettami-
nen on kommunikatiivista toimintaa, jossa opiskelijat pyritddan kohottamaan
kommunikatiivisesti kompetenteiksi oppimisprosessin kanssasubjekteiksi. Mitii
kauemmaksi aktuaalinen opetustilanne jid tastd kommunikatiivisen opettamisen ihantees-
ta, sitd suurempi indoktrinaation vaara on. Muun muassa Gert Biestan idea opetuk-
sesta praktisena intersubjektiivisuutena vastaa hahmottamaani kommunikatiivi-
sen opettamisen kasitetta.

Opettamisen ymmaértdminen praktisena intersubjektiivisuutena tarkoittaa, ettéd
pedagogista toimintaa ei kisitetd yksisuuntaisena merkityksensiirto-prosessina;
opetuksenymmartaminen praktisena intersubjektiivisuutenasisiltda sen, ettd pedago-
ginen toiminta ajatellaan yhteis-konstruktiivisena merkityksentuottamisprosessina
(Biesta 1994, 312).

Intentio- ja metodi-kriteerit tdlldkdan tavoin ymmarrettyind eivét vield riita.
Opetustilanteessa kommunikaatio voi olla indoktrinaatioon viittaavalla tavalla
héirittyd - rakenteellinen indoktrinaatio -, vaikka itse opettajalla tai luennoitsijalla
ei olisi strategisia intentioita, vaan hin olisi vilpittdmaésti orientoitunut opetusti-
lanteessa kommunikatiiviseen toimintaan ja pyrkisikin suhtautumaan oppilaisiin
kommunikatiivisesti kompetentteina persoonina. Téstd syysté olen rekonstruoi-
nut perinteiset sisidlto- ja seuraus-kriteerit reflektiivisyyden sisélto- ja seuraus-
kriteereiksi. Artikkelissa Professionalisoituminen ja indoktrinaation ongelma asiantun-
tijakoulutuksessa puhun postmoderneista sisdltd- ja seurauskriteereistd. Tama
johtui siitd, ettd sisdlto- ja seuraus-kriteereitd uusiessani kdaytin hyvaksi postmo-
dernia kasvatusajattelua. Lisensiaattitydssdni kuitenkin vaihdoin nimeksi reflek-
tiivisyyden sisélto- ja seurauskriteeri, korostaakseni kriittisen reflektion késitteen
merkitystd indoktrinaatioteorialle. Monissa postmoderneissa ndkemyksissa
opetuksesta reflektion vaatimus kiistetdan.

Reflektiivisen siséltokriteerin ldhtokohtana on konstruktivistinen kisitys
tiedosta. Opettaminen ei endd nykyaikana voi perustua sellaiseen tieto-kasityk-
seen, ettd on olemassa joukko objektiivisia tosiasioita, joita sitten talletetaan
opiskelijan pddhdn kuin rahaa pankkiin. Konstruktivistisen ndakékulman mukaan
"tieto todellisuudesta vilittyy ja muotoutuu sosiaalisissa prosesseissa... tieto ei
niinkddn jdljennd olemassaolevaa todellisuutta kuin konstruoi, rakentaa sita..."
(Aittola & Raiskila 1994, 226-7). Kun tiedon yhteiskunnallinen ja konstruktivisti-
nen luonne tunnistetaan, kohdistuu opetussiséltdihin suuret vaatimukset. Ope-
tussisdltojen tulee antaa oppilaille mahdollisuus rakentaa oma luova ja monipuo-
linen nikemys todellisuudesta.

Reflektiiviseen sisdltokriteeriin kuuluu my6s Mezirowin hahmottelema
kriittisen itsereflektion vaatimus. Ei-indoktrinoivien opetussisiltéjen tulee
edesauttaa opiskelijoiden reflektiivisyyden lisddntymistd sekd suhteessa opiskeli-
janjo omaksumiin merkitysperspektiiveihin ettd uusiin vaihtoehtoisiin merkitys-
perspektiiveihin. Opetussisdltjen ei tule niinkddn antaa hyvin perusteltuja
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(valmiiksi pureskeltuja) vastauksia, vaan kehittdd oppilaan omaa arvostelukykya
jareflektiota. Indoktrinoivana voidaan pitid opetussisiltdjd, jotka supistavat ja kaventa-
vat opiskelijan merkitysperspektiiveji ja pikemminkin minimoivat kuin kasvattavat
opiskelijan arvostelu- ja reflektiokykyd. Kyseessd on tarkoituksellinen tai tarkoittama-
ton opiskelijan alaikdisend pitiminen.

Kasvatustieteen postmoderneissa tulkinnoissa on kiinnitetty huomiota
sithen, miten koulutusinstituutioiden opetussiséllét uusintavat olemassaolevia
valtasuhteita yhteiskunnassa (taloudessa, byrokratiassa, sukupuolisuhteissa,
symboli- ja statuspalkintojen jaossa ym.). Postmodernistien mukaan nykyiset
opetussisdllot ovat yksipuolisia (edustavat vain yhtd mahdollista elimismaail-
maa), piilo- tai julkisovinistisia, piilo- tai julkirasistisia, lansimaista elimantapaa
ihannoivia ja niin edelleen. He haluaisivat muokata opetussisillot eriytyneiden ja
pluralisoituneiden kulttuuristen maailmankuvien vaatimusten mukaisesti.
Burbulesin tulkinnan mukaan "postmodernistit vaativat erilaisuuden pluraali-
suutta, yrittden luoda ja edesauttaa sellaista kulttuurillista tilaa, jossaon turvallis-
ta toimia, tuntea ja puhua erilaisesti" (Burbules 1993, 4). Ei-indoktrinoivat opetus-
sisdllét antavat opiskelijalle sekii vapauden ettd valmiuden itse midrittdd oma eriytynyt
identiteettinsi, maailmankuvansa ja elimintapansa.

Reflektiivinen seurauskriteeri liittyy niin ikddn ihanteeseen kriittisestd
reflektiosta. Sen lisdksi reflektiiviseen seurauskriteeriin kuuluu teoria modernista
identiteetistd (Berger, Berger & Kellner 1973, 73-4). Reflektiivisen seurauskriteerin
mukaan koulutuksen tai sivistysprosessin tulee edesauttaa sellaisen persoonalli-
suuden kehittymistd, johon kuuluu reflektiivisyys sekd identiteetin eriytyneisyys
ja suhteellinen avoimuus. Modernin yhteiskunnan luonteeseen kuuluu se, etta
monet ihmiset ovat hyvin tietoisessa suhteessa identiteettiinsa (reflektiivinen
moderni). He suhtautuvat kriittisesti ulkoisiin vaikutuspyrkimyksiin, mutta
halutessaan voivat tietoisesti pyrkid muuttamaan omaaidentiteettidan. Nykyises-
sd yhteiskunnassa ihmiset pakostakin kehittyvit erilaisiksi, koska ihmisten
elimismaailmat ovat pluralisoituneet ja eriytyneet. Endd uusi sukupolvi ei
sosiaalistu samojen merkityksellisten kokemuksien muokkaamana yhtendiseksi,
vaan ihmiset kasvavat yksiloiksi hyvinkin erilaisten kokemusmaailmojen muok-
kaamana.

Moderni identiteetti vastaa sitd yhteiskunnallista tilannetta, jota sosiologi
Emile Durkheim kutsui orgaaniseksi solidaarisuudeksi (Durkheim 1990, 127-8).
Traditionaalisessa yhteiskunnassa yhteiskunnallinen toiminta ja solidaarisuus
perustuivat mekaaniseen solidaarisuuteen, jossa edellytettiin ihmisten toimivan
ja ajattelevan samalla tavalla. Orgaanisen solidaarisuuden vallitessa yhteiskunta
perdankuuluttaa itsendisid, kriittisid ja vankan ammattitaidon omaavia yksil6llisid
persoonallisuuksia. Jos koulutus- ja opetusinstituutiot tuottavat jirjestelmillisesti
traditionaalisella tavalla (toisin sanoen mekaanisen solidaarisuuden vaatimusten mukaan)
samankaltaisia ja lukkiutuneita identiteettejd, voidaan kyseisten instituutioiden olettaa
kiyttivin indoktrinaatiota.
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1.3 Kritiikki kasvatuksen tutkimuksessa ja teoriassa

Ryhmin 3 artikkelit edustavat niitd viimeaikaisempia artikkeleita, joita olen
tehnyt tai ollut tekemassa. Niissd olen jo siirtynyt pois dialogisuuden ja indokt-
rinaation filosofiasta, mutta niissékin on kysymys siitd samasta kriittisen teorian
sekd opetuksen filosofian ja tutkimuksen vilisestd suhteesta kuin ryhmén 1 ja 2
artikkeleissa. Erityisend teemana ryhmain 3 artikkeleissa nousee esiin toimintatut-
kimuksen - erityisesti kasvatustieteellisen - merkitys kriittiselle teorialle ja vice
versa. Kaikkiin tdimédn ryhmén artikkeleihin olen jo edelld viitannut, joten tédssa
johdannon viimeisessd osassa keskityn vain tdhédn toimintatutkimuksen ja kriitti-
sen teorian vilisen suhteen tarkasteluun.

Kriittisen teorian ytimena on kritiikin ja kritiikistd kdytdntoon siirtymisen
vaatimus. Kun Max Horkheimer tuli Frankfurtin yliopiston Sosiaalitutkimuksen
instituutin (Institut fiir Sozialforschung)johtoon, hanhalusi uudelleen 16ytéda sen
filosofian kumouksellisen elementin, jota Marx ei XI teesissddn uskonut endd
filosofiasta 16ytyvan. Horkheimer ajatteli, ettd on mahdollista harjoittaa kriittistd
yhteiskuntatutkimusta ja sen kautta muuttaa yhteiskuntaa. Tosin niin Horkhei-
merilla kuin Habermasillakin tdma kriittisen teorian kdytdnnéllisyyden vaatimu-
s jdi saavuttamattomaksi ihanteeksi. Dialektik der Aufklirung -kirjassa Adornoja
Horkheimer sitten ajavatalas koko kriittisen teorian idean. Ensinnékin he selvisti
ilmaisevat epduskonsa siihen valistushenkiseen ideaan yhteiskuntakriittisen
tutkimuksen kdytannollisyydestd. Toiseksi kriittisen teorian kritiikki laimentui
yhteiskuntakritiikistd pessimistisempdédn yleiseen kulttuurikritiikkiin. Kriittiset
ajattelijat eivat voi edesauttaa yhteiskunnallista muutosta kohti oikeudenmukai-
sempaa yhteiskuntaa, koska kaikki sellainen karsii lopulta valistuksen dialektii-
kan kohtalon. Ainoa mitd kriittinen henki voi tehdd, on "talvehtia” parempia
aikoja odotellessa. Juuri tillaista asennetta kohtaan Marx ilmaisi halveksuntansa
XI teesissddn.

Habermasin kokotuotanto voidaan ndhdé ulospdasy-yrityksind siita kriisis-
td, johon kriittinen teoria joutui Dialektik der Aufklirung -kirjan myotd. Tuotan-
tonsa eri vaiheissa (ks. artikkeli Habermas ja opettaminen) Habermas on pyrkinyt
16ytdamaddn kriittisen teorian kritiikille kestdvadn perustan ja kdytannollistimaan
kriittistd teoriaa. Voi olla, ettd Habermas ei ole onnistunut kummassakaan perus-
pyrkimyksessddn, mutta hian on siitd huolimatta modernisoinut kriittisen teorian
idean ja pitdnyt ylld kriittisen teorian vaikutushistoriallista yhteyttd. Tama
kriittisen teorian kritiikin perustan ongelma on erddnlainen ikuisuus kysymys,
johon ei ole varsinaista ratkaisua. Viimekéadessd on kysymys tutkijan eksistentiaa-
lisesta arvovalinnasta, jonka hédn voi kylld Habermasin tavoin pukea sofistikoitu-
neeseen universaalipragmatiikkaan. Tdhdn kriittisen teorian kdytdnnoéllisyyden
ongelmaan néden yhtend ratkaisuna toimintatutkimuksen.

Toimintatutkimuksen idean kehitti Kurt Lewin Amerikassa samoihin
aikoihin kun, Adorno ja Horkheimer kirjoittivat sielld Dialektik der Aufklarung -
kirjaa. Lewinin késitys toimintatutkimuksesta oli habermasilaisittain sanottuna
sosiaaliteknologinen. Siind asiantuntijat pyrkivdt ratkomaan muun muassa
erilaisia sosiaalisia ongelmia toimintatutkimuksen avulla kohdellen ihmisia
objektivoivasti. Toimintatutkimus tarkoittaa Lewinilla toiminnan ja tutkimuksen
samanaikaisuutta. Lewinilla ei ollut ideaa demokraattisesta toimintatutkimukses-
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ta, jossa ne ihmiset joiden olosuhteita pyritidn parantamaan, osallistuisivat
subjekteina tutkimukseen. Tama seikka on niin sanotun kriittisen toimintatutki-
musken perusajatus (ks. artikkeli Kriittinen teoria ja toimintatutkimus).

Heinz Moser tiivistdd kriittisen toimintatutkimuksen kolmeen periaatteeseen
(ks. artikkeli Kriittinen teoria ja toimintatutkimus). Ensinndkin kriittiseen toiminta-
tutkimukseen kuuluu dialoginen (diskursiivinen) kisitystiedosta. Toimintatutki-
muksessa toimijat ja tutkijat osallistuvat samalla tasolla tutkimukseen. Toiseksi
toimintatutkimus nojaa erilaiseen totuuskéasitykseen kuin perinteinen tieteellinen
tutkimus. Totuutta ei Moserin mukaan saavuteta tiettyjen empiristisen tieteen
metodologisten periaatteiden ja proseduurien kautta vaan diskurssissa harjoite-
tun kriittisen argumentaation kautta (ks. artikkeli Toiminta, tutkimus ja totuus).
Kolmanneksi toimintatutkimus pyrkii problematisoimaan sellaisia olemassaolevia
argumentaatio-rakenteita, jotka pyrkivat oikeuttamaan yhteiskunnallista ep&oi-
keudenmukaisuutta ja valtasuhteita. Kysymys on siitd aiemmin mainitusta
reflektion vaatimuksesta, jossa on pyrittdva paljastamaan perinteeseen sisaltyvaa
vallan genealogiaa. Toimintatutkimuksen pitdd orientoitua yhteiskunnallisten
suhteiden demokratisoimiseen toisinsanoen tasaveroisen diskurssin edellytysten
luomiseen. Diskurssi-tilanteiden edistiminen edustaa Moserille emansipaatiota.
Sen tdhden toimintatutkimuksessa pitda pyrkia kdytanndssa jarjestimaan avoin
diskurssi toimijoiden ja tutkijoiden kesken ja ndin omalta osaltaan edistda yhteis-
kunnan demokratisoitumista.

Stephen Kemmisille ja David Carrille kriittinen toimintatutkimus on
osallistuva, yhteistoiminnallinen, valtauttava ja reflektiivinen yhteiskunnallis-
sosiaalinen prosessi. Kriittinen toimintatutkimus on prosessi, jossa ihmiset
ryhtyvit (sitoutuvat) tutkimaan késityksidan ja tulkinnallisia kategorioitaan
(tapoja joilla he tulkitsevat itseddn ja toimintaansa). Se on prosessi, jossa jokainen
yksilo ryhmassé yrittaa kasitelld (to get a handle) ja kriittisesti reflektoida niita
kasityksid, jotka muovaavat hinen ynmarrystadn identiteetistddn ja toimijuudes-
taan (ts. vahvojen valintojen kriittinen reflektio). Se on prosessi, jossa ihmiset
yhdessé yrittavat rekonstruoida kommunikaation, tuottamisen (production) ja
sosiaalisen organisoitumisen aktinsa, jotta he voisivat selvittda, kuinka heiddn
tulisi parantaa sosiaalista vuorovaikutusta muuttamalla niitéd akteja, jotka konsti-
tuoivat heidat (ks. artikkeli Habermas ja opettaminen).

Kriittinen toimintatutkimus on siten hyvin kdytiannéllistd. Se on toimijoiden
itsensd (tai ulkopuolisten tutkijoiden kanssa yhteistydssd) suorittama omien
sosiaalisten kdytantdjen tutkimalla muuttamisen prosessi.Kriittisen ja demokraat-
tisen toimintatutkimuksen idea on tarked modernissa yhteiskunnassa siksi, etta
yhteiskunnalliset reformit alkavat aina tutkimuksella. Ennen kuin mitdan lakia
ryhdytdan valmistelemaan, on sen takana yleensa jokin tutkimus. Periaatteessa
lakien valmistelu, sddtiminen ja toimeenpano edustavat tietynlaista toimintatut-
kimusta, mutta se ei yleensi ole luonteeltaan kuin muodollisesti demokraattinen.
Oikeudendiskurssiteoriassaan Habermas kutsuu titd patevyyden (vaatimukset
demokraattisesta keskustelusta) ja tosiasiallisuuden (faktiset lait ja kdytannot
riippumatta niiden hyviksymistavasta) ristiriitaa validiteetin ja faktisiteetin
valiseksi kuiluksi. Mitd epademokraattisempi yhteiskunta on, sitd suurempi tima
kuilu on. Tosin vaikka yhteiskunta olisi hyvinkin demokraattinen, on olemassa
madrattyjannite validiteetin ja faktisiteetin valilla, koska toimintanormien validi-
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teetti perusta on aina keskenerdinen. Ensinndkin normin asettamishetkelld ei
voida ndhda kaikkia niitd tilanteita, joissa normia joudutaan soveltamaan ja
kaikkia niitd seurauksia, joita normin soveltamisesta aiheutuu. Esimerkiksi
huolellisesti jademokraattisesti valmisteltu esitys verojen yleisesta keventamises-
td® saattaakin johtaa kdytdnnossd vain tulonsiirtoon koyhiltd rikkaille, miké
tosiasia sy asetuksen validiteettiperustan. Toiseksi argumentatiivisen toiminnan
yleiset ehdot harvoin toteutuvat riittdvan hyvin. Jack Mezirowin mukaan meilla
ei koskaan ole taydellistd informaatiota, ja vain harvoin olemme vapaita ulkoises-
ta tai psyykkisestd pakotuksesta; emme voi olla aina avoimia oudoille perspektii-
veille ja meiltd voi puuttua kyky aitoon ja kriittiseen keskusteluun ja vain harvoin
huolehdimme siitd, ettd jokaisella keskustelijalla on vapaus ja tasavertaiset
mahdollisuudet puhua, kyseenalaistaa, arvostella ja puolustaa (ks. artikkeli
Toimintatutkimus demokraattisena tahdonmuodostuksena).

Habermas haluaa kuroa umpeen validiteetin ja faktisiteetin kuilua kehitta-
malld mallin rationaalisesta poliittisesta tahdonmuodostuksesta. Oikeudendiskurssi-
teoriassaan Habermas tietyilté osin palaa vaitoskirjansa Strukturwandel der Offent-
lichkeit teemoihin. Siind Habermas kuvaa porvarillis-liberaalin julkisuuden ideaa,
jossa poliittisen julkisuuden sfadrissd saavutetaan konsensus poliittisista kysy-
myksistd vapaassa ja avoimessa diskurssissa (ks. artikkeli Habermas ja opettami-
nen). Ndin muodostunut laki tai poliittinen padtds on moraalisessa mielessa
pdtevd, koska se edustaa julkista tahdonmuodostusta. Vaitoskirjassaan Habermas
vaitti, ettd siirryttdessa myohdiskapitalismiin porvarillinen julkisuus ei enda tayta
tarkoitustaan. Paatoksenteko siirtyy julkisuuden ulkopuolella oleville monopo-
leille, puolueille ja tyomarkkinajérjestdille. Julkisuus uusfeodalisoituu eli saa
feodaaliaikaisen edustavan julkisuuden piirteitd. Edustavassa julkisuudessa ruh-
tinaat, kunikaat tai paavit vain edustivat valtaansa. Nykyaan johtavat virkamie-
het, poliitikot, ay-johtajat ja teollisuusjohtajat samalla tavalla vain edustavat
valtaansa ja markkinoivatjo tehtyja paatoksia massayleisolle. Oikeudendiskurssi-
teoriassaan Habermas ei kuitenkaan kasittele néita rationaalisen tahdonmuodostuk-
sen vastavoimia, jonka vuoksi hdnen analyysinsd kansalaisyhteiskunnasta jaa
vahan roikkumaan ilmaan. Tésta huolimatta Habermasin malli on erittdin arvo-
kas demokratisoitaessa paatoksentekoa niin valtakunnallisella kuin paikallisella-
kin tasolla.

Yhteisartikkelissa Toimintatutkimus demokraattisena tahdonmuodostuksena
sovelletaan Habermasin mallia rationaalisesta tahdonmuodostuksesta yksittdisen
koulun tasolla tapahtuvaan reformiin. Artikkelissa esitetddn miten demokratisoi-
da pienessd mittakaavassa tapahtuvat reformit. Ideana on, ettd demokraattinen
toimintatutkimus voisi toimia tdmédn demokraattisen tahdonmuodostuksen
mallin mukaisesti. Ndin turvattaisiin kdytannossd ihmisten mahdollisuus todella
padstd vaikuttamaan heitd koskeviin asioihin. Toimintatutkimus voisi olla véline
validiteetin ja faktisiteetin vilisen aukon kuromisessa. Se voisi olla keino suunni-
tella, kokeilla ja toteuttaa reformi demokraattisesti ja reilusti.

Habermasin malli alkaa pragmaattisista diskursseista, joissa keskustellaan

5 En esimerkin valinnallani tahdo vaittad, etta Suomessa mikdan verouudistus olisi suunni-
teltu kovinkaan demokraattisesti. Habermasin kuvaus naytésluontoisesta ja manipuloivas-
ta julkisuudesta kuvaa hyvin lahihistoriassa tehtyjen verouudistusten valmisteluja.
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erilaisista vaihtoehtoisista toimintanormeista. Samalla tavoin yksittdisessa koulus-
sa keskustellaan vaihtoehtoisista toimintaperiaatteista. Jos niistd paastdan pakot-
tomaan yksimielisyyteen, voidaan suoraan siirtyd moraaliseen diskurssiin, jossa
varmistetaan, ettd keskustelun lopputuloksena esitetty toimintamallia on hyviak-
syttdvissd yleisen intressin nikokulmasta. Yleensi asiat eivit etene nédin helposti,
vaan ilmenee kiistakysymyksid, jonka takia pragmaattinen diskurssitaytyy eriyttda
intressineuvotteluksi tai eettis-poliittiseksi diskurssiksi. Intressineuvottelulla Habermas
tarkoittaa erddnldista reilua kaupantekoa, jossa padstdan kompromissiin intressi-
ristiriidoissa. Eettis-poliittinen diskurssiavataan, jos arvot osoittautuvat ongelmalli-
siksi. Kyseisen diskurssin tavoitteena on niiden arvojen selventdminen, joille
yhteison kollektiivinen identiteetti muodostuu. Yksittdisen koulun tasolla koulun
tasolla eettis-poliittista diskurssia vastaa koulun arvokeskustelut. Jos moraalisessa
diskursissa sitten tullaan siihen johtopéitokseen, ettd edellisissd diskursseissa
hyviksytty toimintanormi tai toimintaperiaate takaa yhta lailla hyvit seuraukset
kaikkien asianomaisten kanssa, siirrytddn viimeiseen vaiheeseen eli juridiseen
diskurssiin. Habermasinmukaan tdma viimeinen vaihe on asiantuntijoiden kesken
kdymai diskurssi, jossa varmistetaan oikeuden yhtendisyys ja lakien ristiriidatto-
muus. Yksittdisen koulunkin tapauksessakin tdytyy, jonkun - yleensd rehtori -
varmistaa, ettd hyviksytty toimintaperiaate esimerkiksi kunnallisen opetussuun-
nitelman mukainen eiki riko koulusta annettuja lakeja ja asetuksia.
Toimintatutkimus on siis yksi mahdollinen vastaus siihen, miten te-
orian tason kritiikistd paddstddn yhteiskunnallisten kdytdntdjen muuttamiseen.
Erityisesti Habermasin kommunikatiivisen toiminnan teorian ongelmana on se,
ettd hin ei teoriassaan tuoda esille kunnollisia vastavoimia systeemin ja systee-
misen logiikan kolonialisoivalle vaikutukselle, joka pahimmillaan torpedoi
eldimismaailman eri komponenttien uusintamisen. Habermas vainasettaa toivon-
sa uusille yhteiskunnallisille liikkeille haluamatta kuitenkaan pohtia tarkemmin
yhteiskunnallisten liikkeiden roolia. Teoksessaan Faktizitit und Geltung Habermas
kylld omistaa kansalaisyhteiskunnan kisittelylle yhden luvun, mutta rationaalisen
tahdonmuodostuksen prosessimallissa kansalaisliikkeet eivit ole mitenkdén erityises-
sd asemassa. Toimintatutkimus - joka parhaimmillaan voi saada aikaan yhteis-
kunnallisen liikkeen - voisi antaa vinkkejd siitd, kuinka elimismaailman tasoiset
prosessit voivat sdilyttdd autonomiansa ja kuinka ihmiset voivat saattaa systeemi-
set mekanismit arvokeskustelun alaisiksi.
Kun toimintatutkimuksen avullahalutaansaadatietoa toimintakédytdnnoista
- jotta niitd voitaisiin muuttaa tasa-veroisemmiksi ja tehokkaammiksi -, on hyvi
pohtia niitd pdtevyyden eli totuuden kriteereitd, joilla tietoa tai tutkimuksen
johtopéaatoksid arvioidaan (ks. artikkeli Toiminta, tutkimus ja totuus). Perinteisen
tieteellisen tutkimuksenkriteereind kdytetadn validiteettia (eri merkityksessd kuin
sanaa kdytettiin edelld) ja reliabiliteettia. Validiteetti viittaa luotettavuuteen
totuuden korrespondenssi-mielessd ja reliabiliteetilla tarkoitetaan tutkimustulos-
ten toistettavuutta. Totuuden korrespondenssiteoria ei oikein hyvin sovellu
toimintatutkimuksen pétevyyden kriteeriksi, koska toimintatutkimuksen tarkoi-
tuksena ei varsinaisesti ole teorian ja empirian vastaavuus-suhde. Reliabiliteetti
on hankala kriteeri toimintatutkimuksen yhteydessd, koska tutkimusta ei varsi-
naisesti voi uusia ja saadasamaa tulosta. My6skédan yhdesta toimintatutkimukses-
ta saadut tiedot ja kokemukset eivit kaikilta osiltaan ole yleistettdvissi ja toisin-
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nettavissa. On kuitenkin olemassa my6s muita tapoja arvioida tutkimuksen
patevyyttd. Osa niistd on totuuden korrespondenssiteoriaa tiydentavid ja osa sille
vaihtoehtoisia.

Kasittelen ensiksi tarkemmin korrespondenssiteorian ongelmia toimintatut-
kimuksen yhteydessi. Korrespondenssiteorian taustalla onldnsimaiseen tiedeka-
sitykseen kuuluva kartesiolainen ontologinen differenssi tai dualismi. Se tarkoit-
taa sitd, ettd tieteellisen teorian teossa erotetaan tiedostava subjekti ja tiedostetta-
va objekti. Totuus on tiedostavansubjektin késitysten vastaavuutta objektiivisesti
olemassaolevan objektin ominaisuuksien kanssa. Tdhin ldnsimaiseen tiedekuvaan
liittyy vield se, mitd Heidegger kutsuu laskevaksi tai laskelmoivaksi ajatteluksi.
Tutkimuksen kohde kisitetdén laskevassa ajattelussa haltuunotettavaksi kohteek-
si, joka pyritddn madrittelemédédn tarkasti mahdollisimman tehokkaan hyviksi
kdyton takia. Talloin kylld ollaan jo siirrytty korrespondenssin vaatimuksesta
totuus-pragmatismiin sen kielteisessd merkityksessa.

Demokraattisessa toimintatutkimuksessa ei ole mahdollista tiukasti erottaa
tutkimuksen tekija ja sen kohdetta. Toimintatutkimukseen ideaan kuuluu paitsi
toiminnan ja tutkimuksen samanaikaisuus niin myo6s tutkijan ja tutkittavan
yhteneviisyys. Toimintatutkimuksessa pyritdan tekemaéan tutkijoista toimijoita,
toimijoista tutkijoita tai sekd etta. Tietenkin toiminnasta pyritdan saamaan mah-
dollisimman luotettavaa ja korrespondenssimielessi totta tietoa, mutta korres-
pondenssitotuusteoria ei varsinaisesti ole tutkimuksen patevyyden kriteeri. David
Bridgesin mukaan pragmatismi myonteisessd merkityksessd on toimintatutki-
muksen varsinainen totuuskriteeri. Sen pahamaineisen totuuden pragmaattisen
teorian - totuuspragmatismin - loi William James, joka kisitti totuuden sen
"kdteisarvona". Totta on se mikéd toimii tai on hyddyksi riippumatta mistaan
muista kriteereista.

Toimintatutkimuksen kannalta hedelmaillisessdé merkityksessd totuuden
pragmaattisuudesta ovatkirjoittaneet sekd Charles Sanders Peirce ettd Karl Marx.
Peircen mielestd kédytanto antaa palautteen, jolla tutkijayhteisé muodostaa uuden
kasityksen, jota puolestaan sovelletaan kdytantoon. Itseasiassa Kurt Lewinin
kasitys toimintatutkimuksesta on suoraan velkaa Peircen pragmatismille. My6s
Marxin kisitys totuuden kaytannoéllisyydesta on yhtenevédinen Lewinin luoman
toimintatutkimuksen idean kanssa. Marxin tavoin Lewin oli hyvin tyytymaton
tutkimukseen, joka vain tuottaa kirjoja muuttamatta mitaan. Kuuluisassa yhden-
nessitoista teesissidan Marx ilmaisee tyytymattomyytensd spekulatiiviseen
saksalaiseen filosofiaan, joka vain tulkitsee tai selittdd maailmaa. Marx halusi
muutosta eikd spekulaatiota. Toisessa teesissddn Marx painottaa totuus-kysymyk-
sen kdytannollisyytta (Marx 1978, 63):

Kysymys, vastaako inhimillinen ajattelu objektiivista totuutta, ei ole teorian, vaan
kiytannon kysymys. Ihmisen taytyy todistaa kdytdnndssa ajattelunsa totuudenmukai-
suus, ts. todellisuus ja voima, tdmanpuoleisuus. Kiista kdytanndstd eristaytyvan
ajattelun todellisuudesta tai epatodellisuudesta on puhtaasti skolastinen kysymys.

Peirce ja Marx olisivat olleet hyvin tyytyviisia toimintatutkimuksen perusajatuk-
seen. Toimintatutkimuksen tarkoituksena ei ole tuottaa spekulaatiota vaan
muutosta kdytdnnostd. Marx ja Lewin tosin tarkoittivat eri asioita puhuessaan
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muutoksesta. Lewin sovelsi toimintatutkimusta muun muuassa monien pienem-
pien sosiaalipoliittisten reformien toteuttamisessa. Marx tahtdsi yhteiskunnalli-
seen vallankumoukseen.

Pragmatistinen totuusteoria ei vield oleriittiva toimintatutkimusta arvioita-
essa. Ennen kuin voidaan arvioida sitd, onnistuiko toimintatutkimus kdytannossd,
taytyy selvittdd mitd muutoksella halutaan saada aikaan, keitd kaikkia muutoksen
tulisi koskea ja miten painotetaan niitd eri muutoksia, joita toimintatutkimus
mahdollisesti aiheuttaa. Pragmatistinen totuuskasitys edellyttda kasitysta siitd,
mitd on pidettdvad onnistuneena kédytinténa tai ketkd pddsevat maarittelemaan
"onnistuneen kdytinnén". Monesti juuri yhteiskuntatutkimus liittyy valtaan ja
vallankéytt6on. Tutkimuksella ei pyritikdan muutoksiin, joilla liséttdisiin demo-
kratiaa ja tasa-arvoisuutta vaan pikemminkin péinvastoin. Itse tutkimus voikin
olla puhdasta valtaa, jonka tarkoituksena on ainoastaan tuottaa vallan mukaista
totuutta. Juuri tdstd syysta tarvitaan Habermasin kriittisen teorian panosta totuus-
ja patevyyskysymyksessa.

Habermasin mukaan viimekatinen totuuden kriteeri on tasaveroisessa ja
avoimessa keskustelussa saavutettu konsensus keskulteltavasta asiasta. Haber-
mas ei varsinaisesti ota kantaa siihen, mitd "totuus" tietoteoreettisessa mielessa
tarkoittaa, vaan hén etsii menettelytapoja, joilla keskustelussa voitaisiin saavuttaa
pétevi kisitys. Totuuden konsensusteorian mukaan voidaan sanoa, etti tieteelli-
sessd viittelyssd saavutettu kasitys ei ole patevd, jos esimerkiksi kaikkia varteen-
otettavia alan asiantuntijoita ei ole kuultu, jotain tutkimusaineistoa on peitelty,
jollain asiantuntijalla on ollut ei-argumentatiivista auktoriteettia asian suhteen,
ideologiset harhakuvat ovat vaikuttaneet kisityksen muodostumiseen, jotain
ndkokohtia onjatetty tutkimatta vaaristyneen tutkimusresurssoinnin (tiedepolitii-
kan) takia ja niin edelleen. Siksi my®©s toimintatutkimuksen tuloksia - seké kdytan-
nén muutoksia ettd saavutettua tietoa - on arvioitava myos siitd ndkokulmasta,
kuinka toimintatutkimuksessa on pystytty turvaamaan argumentatiivisen toimin-
nan yleisten ehtojen toteutuminen. Onko toimintatutkimuksen suunnittelu-,
toteutus- ja arviointivaiheessa kaikilla asianosaisilla ollut yhtdldinen mahdolli-
suus osallistua diskurssiin. Monesti argumentatiivisen toiminnan ehdot tayttyvit
hyvin vajavaisesti. Kysymys on demokratian vaikeasta taidosta, jonkaopettelemi-
nen on vilttimatontd kehitettdessé yhteison tai vaikka yhteiskunnallisen liikkeen
kédytdntoja toimintatutkimuksen avulla.

On vield erds ndkokulma totuuteen,jokavalaisee mys toimintatutkimuksen
luonnetta®. Voidaan puhua hermeneuttisesta nikékulmastatotuuteen, joka liittyy
viitekehyksen (paradigman, "maailman") muutoksen vaikutukseen. Siihen miten
maailmankuvan muutos vaikuttaa "totuuteen". Totuuden korrespondenssiteo-
rianhan ei varsinaisesti huomioi maailmankuvan tai horisontin roolia totuus-
kysymyksessd. Kun tarkastellaan totuutta pelkdstddn korrespondenssiteorian
valossa ajatellaan, ettd aikaisempi maailmankuva oli "epitieteellinen" ja siistd
syytd ei vastannut tosiasioiden tilaa. Korrespondenssista voidaan puhua vain
tietyn paradigman (maailmankuvan) sisilld. Kartesiolainen suhde tiedostavan ja
tiedostettavan vililld on olemassa vain tietyssd maailmankuvassa tai horisontissa.

6 Kyseessd ei endd ole pﬁtevKKden arviointikriteeri, vaan ymmartamista ja kasitysten
muodastumista valaiseva seikka, joka kuuluu totuus-kysymykseen.
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Voidaan ajatella, ettd Einstein ei olisi kyennyt vakuuttamaan ajan suhteellisuuden
-teorian totuutta (korrespondenssi-mielessd) Newtonille yhtd vdhén, kuin New-
ton olisi pystynyt vakuuttamaan aksioomaa liikkeen jatkuvuudesta Aristoteleelle.
Esimerkki on sikdli huono, ettd naméa kolme ajattelijaa loivat aikakauden luon-
nontieteen eeppokkiset maailmankuvat, joiden sisélld voitiin sitten etsid vastaa-
vuuksia subjektin kisityksien ja objektin ominaisuuksien valilta.

Kun maailmankuva muuttuu merkittivan hermeneuttisen kokemuksen
seurauksena seka tutkija (subjekti) etta tutkijan kohteen ala (objekti) muuttuvat.
Tédten muuttuu myods vastaavuussuhde-jarjestelma. Tiedostavasubjekti on toinen
ja tiedotuksen kohteena oleva objekti on toinen verrattuna aikaisempaan maail-
mankuvaan. Ndin ollen aikaisemman maailmankuvan korrespondenssi-totuudet
eivit ole vertailukelpoisia uuden maailmankuvan korrespondenssi-totuuksien
kanssa. Téssd vilissd on siis tapahtunut hermeneuttinen kokemus, joka on avan-
nut uuden maailman tai perspektiivin. Heideggerilaisittain sanottuna totuus on
paljastunut tai tapahtunut. Taméan vastapoolina on se, ettd toisia vaihtoehtoisia
maailmoja peittynyt tai sulkeutunut. Kuten Wittgenstein on todennut, jokainen
kasitteen maaritys onainarajaus. Totuus on tissda hermeneuttisessa merkityksessa
paljastumista ja peittymistd, tietyn horisontin avautumista ja toisen avautumatta
jddmista.

Toimintatutkimuksessa ei voida asettaa tavoitteeksi jotain objektiivista ja
riippumatonta perspektiivid, josta kdsin saadaan selville miten asiat "todella
ovat". Toimintatutkimuksessa horisontti tai perspektiivi avautuu toimintatilan-
teesta kasin. Jos esimerkiksi tyOyhteiso6n palkataan ulkopuolinen tutkija, joka
vain havainnoi "objektiivisesti”, toimijan persektiivi ei valttimattd avaudu tutki-
muksessa. Niin ikddn ulkopuolisen tutkijan antama palaute - niin paikkaansa
pitdvé kuin se saattaisikin olla - ei herdtd toimijassa maailmaa avaavaa her-
meneuttista kokemusta. Virallisen palautteen antamisenjilkeen toimijat yrittavat
parhaansa mukaan muuttaa kdytant6jdan, mutta palaavat ajan mittaan entisiin
kaytantoihin, koska heidédn ajattelutavassaan ei ole tapahtunut muutosta. Onnis-
tunut toimintatutkimus voi paljastaa tutkija-toimijalle uuden perspektiivin asiaan,
josta hdnelld on ollut vain tuttuja ja samana toistuvia kokemuksia. Toimintatutki-
muksen onnistuessa toimijan perspektiivi fuusioituu tutkijan perspektiivin kanssa
synnyttéden erittelevimman ja laajemman kisityksen tilanteesta. Hermeneuttinen
kokemus ei tassd yhteydessd ehkd ole "maailmaa”jarisyttdva maailmankatsomuk-
sellisessa mielessd, mutta riittdva jarisyttdva uuden kasityksen muodostamiselle,
minkd ansioista voidaan toimintakdytdntdja kehittdd demokraattisimmiksi,
tehokkaammiksi ja ehkd myds ekologisimmiksi. My0s silloin kun toimintatutki-
mus ei varsinaisesti onnistu perustavoitteessaan eli toimintakdytantdjen kehitta-
misessd, tutkimus voi paljastaa perspektiivejd, jotka muutoin olisivat jadneet
peittoon.
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2 DIALOGIOPETUKSEN FILOSOFIA

Tekijanoikeudet Tiedepolitiikka-lehti, uudelleen julkaistu Tiedepolitiikan luvalla,
Vol. 20, No. 3,1995, s. 5-14.

(...) todellisen keskustelun luonteeseenkuuluu, ettd kukinavautuu toiselle persoonalle,
todella hyviksyy hdnen ndkemyksenséa harkinnan arvoisiksi ja 10ytaa toise(e)n.

Hans-Georg Gadamer

2.1 Johdanto

Dialogisuuden késite sekd dialogiopetuksen idea ovat nykydéan vilkkaan kansain-
vilisen keskustelun kohteena. Keskustelu dialogista opetuksen periaatteena, alkoi
50-luvulla Saksassa ldhinnd Martin Buberin dialogifilosofian innoittamana.
Kirjallisuudentutkija ja kielitieteilija Mihail Bahtinin dialogifilosofia on toinen
kivijalka nykyisesséd dialogiopetusta koskevassa keskustelussa.

On viitetty, ettd dialogifilosofia edustaa ratkaisevaa kdannettd koko lansi-
maisessa filosofisessa ajattelussa. Puhutaan siirtymisesta transsendentaalisesta ja
monologisesta filosofiasta (ja filosofoinnista) kohti timadnpuoleista ja eliménlahei-
sempdd dialogista filosofiaa ja dialogista filosofointia (esim. Israel 1992, 74).
Nadihin ylisanoihin kannattaa suhtautua varauksellisesti, silld niin monen muun-
kin filosofisen paradigman on viitetty olevan yhtd mullistava. Mutta ainakin
kasvatusfilosofian kohdalla dialogifilosofia on todella jotain uutta ja radikaalia.
Uskon, ettd tulevaisuudessa ei opetuksen teoriasta ja opetuksen filosofiasta voida
puhua ilman dialogin kisitetta.

Dialogiopetus-termii kdytetddn nykyisin runsaasti ja hyvin huolettomasti.
Silla tarkoitetaan yksinkertaisesti dialogin tai keskustelun hyviksikayttod opetus-
tilanteessa viittaamatta dialogifilosofiaan tai dialogiin opetuksen periaatteena. Jos
dialogiopetus ymmarretddn vain pedagogisena kikkana, voi dialogisuus madal-
tua sithen mistd Bahtin kayttdd halveeraavaa nimitystd "pedagoginen dialogi"
(Bahtin 1991, 123). Kysymyksessd ei ole alkuunkaan dialogi vaan monologinen
suhde "tietdvin ja totuuden tuntevan opettajan”sekd "erehtyvéisen ja tietimatto-
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mén oppilaan" vililld, jossa (ndenndinen) dialogi on vain erds "pedagoginen”
menetelmd. Platonin myé6héisdialogeja voidaan pitdd téllaisina "pedagogisina
dialogeina"”, jossa Platon kdyttdd mestarin ja noviisin keskusteluna vain oman
filosofiansa esitystapana, tosin erittdin sofistikoituneena esitystapana’.

Jotta voisimme syvillisemmin ymmartdd mitd dialogi opetuksen periaattee-
na tarkoittaa on hyvé aloittaa vierailulla Buberin ja Bahtinin dialogisissa sfaéreis-
sé. Tarkastelen dialogin periaatetta ldhinna akateemista opetusta silmaélla pitden.

2.2 Buberin Mind-Sini -dialogiikka

Martin Buber (1878-1965) oli vuosisatamme tunnetuin juutalaisfilosofi. Dialogifi-
losofiansa mukaisesti hdnen tulkintansa sionismista on hyvin suvaitseva ja
humanistinen. Buber eli ja vaikutti suurimman osan eldmaéstdan Saksassa. Buber
muutti vuonna 1938 Palestiinaan, jossa hanet piakkoin nimitettiin professoriksi
Jerusalemin yliopistoon. Vuonna 1942 Buber perusti erdiden muiden siionistien
kanssa Thud-liikkeen, jonka tarkoituksena oli edesauttaa arabien ja juutalaisten
binationaalisen kansakunnan syntymista (Pietild 1993, 11). Valitettavasti siionisti-
sessa liikkeessd sen militaarinen siipi maérési tahdin ja ndin Ihub-liikkeen ylevd
tavoite jdi vain haaveeksi.

Buberin esitti dialogifilosofiansa perusteesit kirjassaan Mind ja Sind (1993,
alkuper. 1923)%. Buberin mukaan on olemassa kaksi perussanaa, jotka ovat sana-
pareja. Ensimméinen perussanapari on Miné-Sin ja toinen Mind-Se. Mind jakau-
tuu kahdeksi ndiden perussanojen mukaisesti. "... perussanan Mind-Sind Mind on
toinen kuin perussanan Mind-Se Mina." (Buber 1993, 25). Mind ja Sind ovatasioita,
jotka ovat olemassa vain Miné-Siné -suhteessa. Samoin Mind ja Se ovat olemassa
vain Miné-Se -suhteessa.

Mind-Se -suhteessa Se asettuu Mindn kohteeksi, esim. havaitsemisen tai
hyviksi kdyton kohteeksi. Tillaisena kohteena voivat olla niin esineet, eldimet
kuin toisetihmisetkin. "Perussanan Mind-Se Mind ilmenee ihmisessd minédkeskei-
syytend ja tulee itsestddn tietoiseksi (kokemisen ja kadyttdytymisen) subjektina."
(Buber 1993, 89) Mind-Se -suhteen Mind on juuri se kartesioilainen ego, joka
havainnoi muuta maailmaa ja pééttelee sen perusteella olevansa erillinen subjekti.
Minéd-Se -suhde viittaa siis perinteisen filosofian monologiseen subjekti-objekti -
suhteeseen (Laine 1993, 126).

7 Sen sijaan Platonin niin sanotut sokraattiset dialogit ovat juuri sita dialogifilosofiaa, mihin
mind viittaan. Esitdn tuonnempana Bahtinin tulkinnan Platonin sokraattisista dialogeista
léenrenéi. Paradoksaalisesti Platonin sokraattisissa dialogeissa tekstin dialogisuus on viety

uippuunsa, mutta Platonin omat filosofiset teemat ovat lapsen kengissa Jos siis oletetaan,
etta sokraattisissa dialogeissa Sokrateen hahmo on Platonin alter ego. Platonin myd&hais-
dialogeissa hdnen omat filosofiansa kirkastuu, mutta hidnen filosofiansa dialogisuus
rappeutuu.

8 Buber ei ollut ensimmaiinen eikd ainut dialogifilosofian edustaja. Buberin kasityksiin
ihmisten valisista dialogisista suhteista vaikutti merkittavasti Ludwig Feuerbachin filoso-
fia. Ajatukseen ihmisen ja jumalan vilisesté dialogista Buber sai vaikutteita muun muassa
hasidismista, itd-eurooppalaisestajuutalalaisesta liikkeestd. Dialogifilosofiasta kirjoittaneis-
ta Buberin aikalaisista Timo Laine mainitsee E. Grisebachin, G Marcelin, F. Rosenzweigin,
F. Ebnerin ja H. Cohenin (Laine 1993).
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Mini-Sind -suhde ja timdn suhteen Mind ovat aivan jotain muuta. "Kun joku
sanoo Sind, hidnelld ei ole mitddn objektina (...) Joka sanoo Sind, hénelld ei ole
jotakin, ei ole mitddn’. Mutta hdn on yhteydessd" (Buber 1993, 26-7). Mina-Se
suhteessa Mind saa maailmasta kokemuksia. Maailma konstituoituu Minélle
objekteina. Mind-sind suhteessa Mind saa yhteyden maailmaan. Mina-Sina -
suhteessa toinen ei asetu objektina ja toinen subjektina, vaan siind kaksi erillista
persoonaa kohtaa toisensa. Ihmisten on mahdollista kohdata toisensa todellisina
ihmisind dialogisessa Miné-Sind -suhteessa. "Dialogisuus on ihmisten vilinen
mahdollisuus, jonka toteuttamista rajoittavat Se-suhteet" (Laine 1993, 127).
Ihminen voi Buberin mukaan valita, asettuuko hian monologisiin vai dialogisiin
suhteisiin toisten ihmisten kanssa eli tunnustaako héan toisten "toiseuden”. Tata
valintaa rajoittavat monet esineellistdvat suhteet yhteiskunnassa.

Buberin radikaali kriitiikki lansimaista filosofiaan kohtaan on siini, ettd han
ei ota lahtokohdakseen mitaan metafyysista subjektia (esim. tietoteoreettinen ego
kartesiolaisessa tai kantilaisessa mielessd, Hegelin absoluuttinen idea ym.) vaan
Minin ja Sindn vilissa olevan sfadrin, joka syntyy Mindn ja Sindn kohtaamisessa.
Nain itse ihminen ei sijaitsekaan erillisissi Minissd ja Sinissd tai niiden koko-
naisuudessa, vaan Mini-Sind -suhteessa, Mindn ja Sindn vilissd. Se Miné ja itseys,
joka suhtautuu maailmaan sekd monologisesti ettd dialogisesti, ei asusta eristy-
neessé yksilossd (Descartes ja Kant) eikd yhteiskunnallisessa tai kollektiivisesssa
tajunnassa (Marx ja Durkheim), vaan se eksisitoi vélissé (in-between, Zwischen).
Ihmisten itseydet syntyvit, eldvit ja voivat hyvin tdssa vilissa-sfddrissd, niin
kauan kuin Minit ja Sinit kohtaavaat ja kidyvit dialogia™.

2.3 Romaanin dialogisuus Bahtinilla

Bahtin eli luovinta kauttaan Neuvostoliitossa juuri Stalinin vainojen aikaan.
Hénet karkotettiin Leningradista vuonna 1929, miké osoittautui hdnen pelastuk-
sekseen. My6hemmin tuomiota lievennettiin ja Bahtin paasi opettajaksisyrjdiseen
kasvatusopilliseen korkeakouluun Saranskissa. Kun Bahtin nousi 60-luvulla
Neuvostoliitossa arvoon arvaamattomaan, hanen uskottiin jo kuolleen. Bahtin
muistetaan erityisesti Dostojevski- ja Rabelais-tutkimuksistaan sekd niin sanotun
bahtinin piirin (Volonisov, Medvedevin, Mukarovski ym.) primus motorina.
Mutta ennemminkin kuin kirjallisuustieteilija tai kielitieteilija, Bahtin oli dialogifi-
losofi.

Bahtinin diaologifilosofia 16ytyy melkolailla kokonaisuudessaan hidnen
kirjastaan Dostojevskin poetiikka (1993). Se onko Dostojevski sellainen nero

9 Vertaa Sartren kdsitykseen itselleen-olevasta ("tietoisuus", ihminen) ei-olevana, tyhjyytend,
ei-objektina.

10  Buberin tavoin myos Sartre ottaa Descartesista poiketen ontologiseksi lahtékohdakseen
itsen ja toisen kiintedn yhteyden. lhmisen kaikki intentionaaliset aktit edellyttavét toiseutta
(Saarinen 1983,223-4). Toiseuden olemassaolo on Sartrelle "palauttamaton takta", "tosiasial-
linen valttamattomyys". Toiseus on yhtd alkuperdistd ja absoluuttisen evidenttid kuin
ajatteleva mind (Theunissen 1986, 205). Husserlin (intersubjektiivisuus) ja Heideggerin
(Mitseins) filosofioissa toiseuden kisite ei ole samanlaisena ontologisena peruslaht6kohta-
na kuin Buberilla ja Sartrella.
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maailmankirjallisuudessa kuin Bahtin vaittdd, on sivuseikka. Dostojevski-tutki-
muksellaan Bahtin sen sijaan itse osoittaa olevansa todellinen dialogifilosofian
virtuoosi.

Bahtinin mukaan "itsendisten, toisiinsa sulautumattomien ddnten ja tietoi-
suuksien moneus, tdysiarvoisten didnten aito polyfonia on Dostojevskin romaa-
nien perusominaisuus” (Bahtin 1991, 20). Dostojevski loi polyfonisen romaanin,
jossa tasa-arvoiset tietoisuudet ja heiddn erilaiset maailmansa kohtaavat. Bahtin
viittad, ettd Dostojevski rikkoo vakiintuneen monologisen romaanin muodon*’.
Dostojevski ei romaaneissaan esitd (joko padhenkildidensd suulla tai heiddn
sattumuksillaan) omaa monologista maailmanselitystadn niin kuin esimerkiksi
Tolstoi. Dostojevskinromaaneissa henkil6iden ndkemykset maailmaan kohtaavat
dialogisessa kanssakdymisessa ilman, etta tekijd ottaa niihin kantaa. Dostojevski
on ndin ollen joko todellinen nero tai vakavasti skitsofreeninen. Bahtin uskoo
vakaasti edelliseen vaihtoehtoon.

Dialoginen kanssakdyminen on Bahtinin mielestd Dostojevskin romaanien
ydin. "Polyfonin romaanion ldpikotaisin dialoginen" (Bahtin 1991, 68). Dostojevs-
kin romaanin kokonaisuus on konstruoitu suureksi dialogiksi. Ensinnékin sankarit
kayvit dialogia keskendén. Tastd dialogisuus eteen sankareiden sisdisen elaman
ja tietoisuuden dialogisuudeksi. Sankarit kdyvat paattymatonta sisdistd dialogia
muokaten jatkuvasti identiteettiddn. "Lopulta dialogi tunkeutuu romaanin
jokaiseen sanaan ja tekee siitd kaksi ddnisen (...)" (Bahtin 1991, 69). Ei ainoastaan
ihmisten viliset suhteet vaan myos ihmisten tietoisuudet ovat dialogisia ja lopulta
myos (kaikista pienin romaanin entiteeteista eli) verbaalinen sana on dialoginen.
Ihmiset kdyvit kokoajan sisdistd ja ulkoista dialogia kdyttden sanoja, jotka saavat
merkityksensd juuri dialogisissa vastakkainasettumisissa'®.

Dostojevskissa Bahtinia kiinnostaa se, ettd Dostojevskin kuvaamat ihmiset
ovat jotain sisdisesti ehtymatontd. Tatd ihmisen sisdistd ehtymattomyyttd ei
tavanomainen monologinen kirjallisuus kykene kunnolla paljastamaan. Dosto-
jevskin romaaneissa myos henkilohahmot taistelevat toisten ihmisten heihin
kohdistamia méarittely- yrityksid vastaan (Bahtin 1991, 93-94). Téllaiset ihmisen
madrittely-yrityksen ovat juuri sitd mitd Buber pitdd Mind-Se -suhteena, jossa
toinen ihminen asetetaan vain objektiksi.

Vieraita tietoisuuksia ei voida tarkastella, analysoida ja mééritelld objekteiksi, olioiksi -
niitd voi vain puhutella dialogisesti. Niiden ajatteleminen merkitsee niiden kanssa
puhumista, muutoin ne kddntavéat meille objekteiksi muutetun puolensa (Bahtin 1991,
106).

11 Myds Georg Lukécs edustaa sitd kantaa, ettd Dostojevski kirjoitti aivan jotain muuta kuin
perinteisid romaaneja, ja ettd nimenomaan hanen romaaniensa muotoanalyysi voi paljastaa
mitd timd "muu” on (Lukacs 1971, 152-3).

12 Saussuren tavoin Bahtin késittdd sanan saavan merkityksensa eroavuuksien (différence) ja
vastaikkaisuuksien kautta. Ratkaiseva ero Saussuren ja Bahtinin vililli on siind, ettd
Saussure tulkitsee merkityksien muodostumisen eroavaisuuksien kautta kielijarjestelman
tasolla (langue). Differénce on kielijdrjestelmdn synkroninen ominaisuus. Bahtinilla
sanonjen merkitys muodostuu dialogisissa eroavaisuuksissa aktuaalisessa puheessa
(parole), ihmisten ajallisessa keskustelussa.
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Samoin kuin monologinen taide ja ajattelu ei tavoita ehtyméatoéntd ihmistd, ei se
myoskddn tavoita ideoiden ja ajatusten moniddnistd maailmaa. "Monologisessa
maailmassa vallitsee tertium non datur: ajatus joko hyvéksytdan tai kielletddn,
muutoin se ei voi olla tdysimerkityksinen ajatus" (Bahtin 1991, 121). Ideoissa
itsessddn on tietty "monologinen substanssi’, mutta Dostojevski polyfonisessa
maailmassa niilld on dialoginen funktio (Bahtin 1991, 138).

Bahtin pitdd antiikin Kreikan sokraattisia dialogeja yhdessd menippolaisten
satiirien kanssa erityisen merkityksellisend modernille dialogiselle romaanille.
Sokraattisesta dialogista genrend" 16ytyvdt muun muassa sellaiset romaanin
dialogisuuden elementtit kuin i) totuuden ja inhimillisen ajattelun dialoginen
luonne, ii) synkrisis (erillaisten nakékulmien rinnastus) ja anakrisis (puhumaan
provosointi), iii) sankareidenideologisuus (sankarit esittdvit erilaisiandkokulmia
maailmaan ja iv) ideoiden dialoginen koetteleminen. i) Sokrates toisinaan nimitti
itseddn "parittajaksi", koska hdn saattoi ihmiset yhteen, sai heidédn viittelemédén ja
tamén seurauksen syntyi totuus (ts. yhteisymmarrys). Ndin syntyvain totuuteen
ndhden Sokrates nimitti itseddn "katiloksi" ja titd menetelmdansa "lapsenpadsto-
taidoksi". Esimerkiksi Platonin sokraattisissa dialogeissa Sokrates ei ole vield
muuttunut "opettajaksi" eikd valmiin monologisen totuuden haltijaksi, vaan hin
todellakin oli sekd parittaja ettd katils. ii) Niinikddn sokraattisten dialogien
Sokrates oli anakriksen mestari, joka osasi suorastaan pakottaa ihmiset puhu-
maan, nostamaan diskurssiin ihmisten omat vield haméaran rajamaillakin olevat
ideat. iii-iv) Sokraattisen dialogin sankarit ovat ideologeja, jotka jokainen edusta-
vat laajoja maailmankatsomuksellisia jdrjestelmid. Synkrisiksen avulla nama
erilaiset ndkékulmat todellisuuteen pistetddn koettelemaan toisiaan (Bahtin 1991,
162-5). Sokraattisessa dialogissa dialogi voi olla hyvinkin kovaluontoista, mutta
siihen ei kuulu harhauttaminen eiké toisten mielipiteiden tai persoonan halventa-
minen, mité esiintyy vaikka vdaristyneessa akateemisessa kommunikaatiossa.

2.4 Dialoginen opetus ja dialoginen suhde opetuksessa

Buberin mielestd kasvatuksellinen suhde on dialoginen suhde (Buber 1953, 39).
Kyseessd on sellainen persoonien vilinen suhde, johon kuuluu suuressa mééarin
inhimillistd ymmarrystd (Umfassung)(Buber 1953, 37). Opetustilanne on nimen-
omaaan Mind-Sind -suhde, erotuksena objektivoivasta ja esineellistivéstd Mina-Se
-suhteesta. Opettaminen ja kasvattaminen ei tarkoita ihmisen "konkreettisuuden
ylldpitoa" (Einfiihlung; Aushaltung), vaan parhaimmillaan kyse on oppilaan
oman konkreettisuuden edistimisestd ja toteutumisesta (Erfiillung).

Nicholas Burbules puolestaan méérittelee dialogin pedagogis-kommunika-
tiiviseksi suhteeksi, jossa keskustelu suuntautuu tarkoituksellisesti uuden opetta-
miseen, oppimiseen ja ymmaértdmiseen. Dialogi on jatkuvaa ja kehittyvdd kom-
munikointia, jonka tavoitteena on parempi ymmarrys maailmasta, itsestimme ja
toisistamme. Joissain tapauksissa osallistujat eivit tiedd mihin dialogi lopulta

13 Bahtinin mukaan sokraattinen dialogi oli aikanaan hyvin yleinen genre. Platonin lisdksi
sokraattisia dialogeja kirjoittivat Ksenofon, Antisthenes, Aiskhines, Faidon, Eukleides,
Aleksamenos, Glaukon, Simmias ja Kriton (Bahtin 1991, 161).
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johtaa ja voidaanko dialogilla saavuttaa asetettuja opetuksellisia padmaarid. Tasta
huolimatta dialogi voiolla hyvin kasvattavaa tai ylentdvaa (edificatory) (Burbules
1993, x ja 8-9).

Paolo Freiren mukaan "dialogissa opettaja ja oppilas liittyvit yhteen oppiak-
seen ja uudelleen-oppiakseen jonkun asian... staattisen tiedon siirtimisen sijaan,
dialogi vaatii kohteen dynaamista arviointia" (Shor & Freire 1987, 14). Freirella
dialogisen opettamisen ja oppimisen pddmdirdnd on yhteisen ymmarryksen
kehittiminen yhteisen tutkimisen avulla - ei tiedon siirto asiantuntijoilta passiivi-
sille vastaanottajille. Buberin tavoin Freirekin korostaa oppilaiden subjekti- tai
kanssasubjekti-luonnetta opetuksessa. Kun opettaminen kasitetddn subjekti-
objekti -suhteena (tiedon siirto, "oppilaan konkreettisuuden ylldpito"), tieto ja
opetettava aines ymmarretddn niin kuin jonain palikoina, jotka vain siirretdan
paikasta toiseen. Ajatellaan, ettd tieto on joukko-objektiivisia tosiasioita joita
talletetaan opiskelijan pddhédn kuin rahaa pankkiin. Juuri téllaista tietoa Bahtin
nimittdd monologiseksi totuudeksi. Yhdessa oppiminen ja tutkiminen on "totuu-
den dialogisoimista".

Kirjassaan Tiede, jdrjestys ja luovuus David Bohm ja F. David Peat pohtivat
aidon dialogin mahdollisuuksia ja esteita tiedeyhteisossd. Heiddn mukaansa
dialogiin kuuluu se, etti siihen osallistuva henkil6 on valmis kuuntelemaan toisia
riittdvdllda sympatialla sekd kiinnostunut ymmaértdmédan toisen ndkoékulmia.
"Dialogissa on pystyttdvd kohtaamaan erimielisyydet ilman vastakkainasettelua
ja oltava halukas tutkimaan nidkokantoja, joita ei itse kannata" (Bohm & Peat 1992,
246). Lisdksi henkilon tdytyy olla valmis muuttamaan nikemyksidén, jos siihen
16ytyy perusteet. "(...) dialogin henki, joka lyhyesti sanoen on, kyky pitda monia
nidkokulmia esilld kiinnittden ensisijainen huomio yhteisen merkityksen luomi-
seen™" (Bohm & Peat 1992, 250 ja 1991, 82). Kdytdnnon opetustilanteessa halu
pyrkid yhteiseen merkitykseen ja valmius muuttaa mielipiteitdan voi olla erityi-
sen vaikeaa juuri opettajalle, joka saattaa peldtd auktoriteetti asemansa menetta-
mistd. Aitoon dialogiin pyrkiminen vaatii radikaalisti toisenlaisia asenteita, kuin
mitd tahdnasti on niin opetuksessa kuin akateemisessa véittelyssikin ylldpidetty.

2.5 Dialogi, moderni ja differénce

Dialogiseen suhteeseen opetuksessa kuuluu olennaisesti erilaisuudenja toiseuden
hyvidksyminen. Sekd Buberin ettd Bahtinin dialogifilosofiaan kuuluu "toinen",
jonka kanssa dialogia kdydaan ja joka ei ole identtinen "itsen" kanssa. Kun dialogi
ymmiarretéddn télld tavoin, ei sen edellytyksid ole ollut olemassa traditionaalisessa
yhteiskunnassa. Traditionaalisessa yhteiskunnassa Durkheimin mukaan yhteistoi-
mintaja solidaarisuus perustuivat "samuuteen” ts. mekaaniseen solidaarisuuteen.
Se tarkoittaa solidaarisuutta samankaltaisten, samalla tavoin ajattelevien ja
samoja arvoja kantavien ihmisten kesken. Mekaaninen solidaarisuus on erittdin
suvaitsematonta ja ahdasmielista.

14  Olen hiukan korjaillut suomennosta. Alkuperdinen teksti on seuraavanlainen: "(...) the
spirit of dialogueis, in short, the ability to hold many points of view in suspension, along
with a primary interest in the creation of common meaning".
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Modernissa yhteiskunnassa® sen sijaan vallitsee (tai on tulossa voimaan)
orgaaninen solidaarisuus. Siind erilaisuus on yhteiskunnan voimavara eikd
hajoittava tekija. Orgaanisen solidaarisuuden vallitessa yhteiskunnassa tarvitaan
itsendisid, kriittisid ja pitkalle professionalisoituneita yksiléllisid persoonallisuuk-
sia. "Yhteiskunnasta tulee kyvykkdampi toimimaan sopuisasti samalla, kun sen
jokaisella aineksella on enemmain toimintaa, joka on juuri sille tyypillistd" (Durk-
heim 1990, 128). Durkheimin individualismia korostava saint-simonilainen
sosialismin ihanne perustuu juuri tihdn orgaanisen solidaarisuuden kasitteeseen
(Huttunen 1993, 39).

Yhteiskunnan modernisaatioprosessi on tarkoittanut elimismaailmojen
pluralisoitumista seka yksil6llisyyden ja avoimemman identiteetin syntya (Ber-
ger, Berger & Kellner 1973, 63-77). Nykyaikana opetustilanteessa saman pdydan
ddreen voi tulla hyvinkin erilaisia ihmisid. Tama on toisaalta aidon dialogin
edellytys mutta toisaalta sen vaikeus. Dialogi ei edellyti identiteettien samuutta,
samanlaista ajattelua ja samanlaisia arvoja. "It only assumes that people are
commitment to a process of communication directed toward interpersonal
understanding and that they hold... some degree of cocern for, interest in, and
respect toward another" (Burbules 1993, 25). Toisaalta ihmisten erilaisuus saattaa
myo0s nostaa dialogiin antautumisen kynnysta. Liian radikaali erilaisuus herattaa
pelkoja ja epaluuloja.

Dialogiopetuksen periaatteena tarkoittaa yksil6llisyyden ja erilaisuuden
hyvaksymistd. Pyrkimyksend on saattaa erilaiset nakemykset, elimanhistoriat,
kokemusmaailmat, arvot ynnd muut keskusteluun keskendan. Dialogiopetuksen
yksisuurimmista haasteista on erilaisuutta koskevien pelkojenja ennakkoluulojen
voittaminen. Dialogiopetuksen voisi hyvin ajatella vastaavan durkheimilaisen
orgaanisen solidaarisuuden henked - orgaaninen solidaarisuus opetuksessa ja
oppimisessa.

2.6 Dialogi ja emootiot

Dialogisessa suhteessa on kysymys eldvien ja puhuvien ihmisten valisistd suhteis-
ta, ei kieliopillisten tai loogisten médreiden suhteesta (esim. Bahtin 1986, 117).
Koska dialogissa on kyse lihaa ja verta olevista ihmisistd, timén suhteen ytimeen
kuuluvat emotionaaliset elementit. Ne voivat joko edesauttaa tai ehkdistd dialogi-
sen suhteen syntymistd ja jatkuvuutta. Burbules mainitsee kuusi dialogiseen
suhteeseen kuuluvaa emotionaalista elementtid: 1) osallisuus ja valittiminen
(concern); 2) luottamus (trust); 3) kunnioitus (respect); 4) arvostus (appreciation);
5) affektit (afffection) ja 6) toivo (hope) (Burbules 1993, 36-41):

1) Dialogiin osallistuminen tarkoittaa tietynlaista sitoutumista ja toisten osallistu-
jien huomioonottamista. Dialoginen suhde on jotain sellaista, johon "tullaan

15 Modemi yhteiskunta ymmarrettyna kasiteparien mekaaninen-orgaaninen solidaarisuus
kautta ei ole ajkakausi, jonka voidaan sanoa alkaneen jonakin tiettynd vuosisatana.
Durkheimilaisittain maééritellyn orgaanisen solidaarisuuden aineksia voidaan loytada
esimerkiksi antiikin kreikasta, mutta toisaalta nykyistakin yhteiskuntaa kuvaavat monet
mekaanisen solidaarisuuden piirteet.
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osallisiksi". Se on enemmaén kuin pelkki keskustelu ja jossain mielessid se myos
enemman kuin se asia, josta dialogissa keskustellaan ("...something more is at
stake than simple the topic at hand").

2) Luottamus liittyy sitoutumiseen. Sitoutumisessa persoona antaa itsestdan jotain
jandinollen luottaa toisiin. Dialogissa partneriin luotetaan siindkin tapauksessa,
jossa tiedetddn hdnen olevan erimieltd. Luottamus on olennaisena osana myos
opetuksessa yleensakin.

3) Sekad itsensd ettd partnereiden kunnioitus dialogisessa suhteessa saa meidéat
alunperinkin uskomaan, ettd dialogi on vaivan arvoinen. Toisen ndkulmien
kuuntelu edellytda toisen kunnioittamista ja omien ndkékulmien esittiminen
edellyttaa itsekunniotusta.

4) Kunnioittamiseen liittyy kiinteésti arvostus; persoonien kyky arvostaa ainutlaa-
tuisia piirteitd toisessa ihmisessd, auttaa heitd kunnioittaamaan toista erilaisuu-
desta huolimatta. Tarvitaan my®0s itsearvostusta, joka lisdd suvaitsevaisuutta ja
edistdd kykyd kuunnella toista.

5) Muun muassa dialogisen suhteen feministisissd analyyseissa on korostettu
laheisyyden ja intiimiisyyden tunteiden asemaa dialogissa (esim. Belenky et al
1986 ja Tannen 1990). Freire puhuu jopa rakkaudesta osana tosi dialogia (Freire
1970). My6s Buberin Umfassung-késite viittaa tdhdn suuntaan (Buber 1953, 37-8).
Itse suhtaudun ldheisyyden ideaan védhin epiilevasti. Opetukseen kuitenkin
kuulu my®s tietynlainen vieraus. Jos dialogisessa opetustilanteessa edellytetdan
intiimisyyttd, vaarana on, ettd aina joku jda tai tuntee jadvédnsa ulkopuoliseksi.
Mielestdni dialogi voi (juuri opetustilanteessa) syntya tdysin ventovieraiden
ihmisten kesken ja ndma ihmiset voivat ja saavat jadda ventovieraiksi toisilleen
dialogin jalkeenkin. En tiedd missd madrin ldheisyys ja vieraus ovat toisiaan
poissulkevia elementteja.

6) Toivoei ole puhtaasti emotionaalinen tekijd, mutta myos sitd tarvitaan dialogis-
sa. Dialogi saattaa kohdat monia vastoin kdymisid ja toivo antaa dialogille aikaa
onnistua. Richard Rortyn mielestd yhteisen ymmarryksen toivo, on se yhteinen
perusta ja ratio, jonka ansiosta keskustelu jatkuu (Rorty 1980, 318).

2.7 Dialogi pelini ja pelin sianno6t

Sekd Hans-Gadamer ettd John Huinziga (Homo ludens -fraasin luoja) ovat sita
mieltd, ettd pelin ja leikin ideat paljastavat jotain syvaa ja universaalia inhimilli-
sesta kokemuksesta. Peleja pelataan monista syistd; voiton vuoksi, pisteiden
kerdamiseksi, vaikutuksen luomiseksi tai vain "huvin vuoksi". Kun dialogia
kuvataan pelind, on kysymys pelistd, jossa pddmaarana ei ole toisen voittaminen,
vaan sen paamara sisaltyy itse yhdessa pelaamiseen ideaan. Sen pelinappuloina
ovat ideat. Parhaimillaan se on ideoiden vapaata leikkia.

Pelin pelaamiseksi tarvitaan saant6jd. Samoin dialogi-pelid pelataan seura-
ten sadntéja. Kun dialogia kdytetdan opetuksessa ja oppimisessa, on hyva hiukan
eksplikoida niitd saantoja.

Seyla Benhabib on tiivistinyt kommunikatiivisen toiminnan yleiset siannot
seuraavasti: pitevd rationaalinen yhteisymmarrys voidaan saavuttaa kom-
munikaatiossa, joka on symmetristd, vastavuoroista ja refleksiivista (Benhabib
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1986, 285). Robert Alexy asettaa argumentaatiolle mm. seuraanvanlaisia yleisia
edellytyksia (Alexy 1990, 163-169):

1.1 Kukaan ei saa puhua ristiriitaisesti;

1.3 Eri puhujien ei pidé kédyttda samoja ilmaisuja eri merkityksissa;

2.1 Jokaisen puhujan tulee viittaa sitd, mihin itse uskoo;

2.2 Joka kiistda jonkin vaittdman tai normin, taytyy esittda peruste talle;

3.1 Jokaisen puhekykyisen subjektin tulee saada osallistua diskurssiin;

3.2 Jokaisen tulee harkita jokaista véitettd, nostettava omat véitteet diskurssiin seka
tuotava esille omat asenteet, toiveet ja tarpeet sekd

3.3  Sen enempaéd diskurssin sisdisen kuin ulkoisenkaan pakon ei tulisi estda ketdan
puhujaa havaitsemasta kohdissa 3.1 ja 3.2 ilmaistuja oikeuksia.

Benhabibin, Alexyn ja Burbulesin (Burbules 1993, 80-82) sekd Mezirovin ideoiden
mukaisesti esitdn dialogille seuraavanlaiset sadnnot tai maksiimit:

1) Osallistumisen sdidnto. Jos dialogin katsotaan olevan pedagogista, se vaatii
osallistujiltaan aktiivista osanottoa. Osallistumisen tdytyy perustua vapaaehtoi-
suuteen ja mahdollistaa kaikille osallistujille aktiivisen osallistuminen. Jokaisella
pitdd olla mahdollisuus vaikuttaa keskustelun aiheeseen, asettaa kysymyksii,
haastaa esitettyja ndakemyksid ja osallistua mihin tahansa aktiviteettiin, joka
kuuluu dialogiin.

2) Sitoutumisen sddnt6. Koska dialogi on kommunikatiivista toimintaa sen
pddamadraan kuuluu yhteisymmarrykseen tai yhteismerkitykseen pyrkiminen,
vaikkei sitd saavutettaisikaan (voi olla, ettd saavutetaan jotain muuta, joka on
yhtd arvokasta). Tama vaatii osallistujilta kykyd ymmartaa toisten ajatuksia ja
tunteita, kykyd muuttaa omia kasityksidan seka karsivallisyytta pysya dialogissa
silloinkin kun sen onnistuminen niyttda epavarmalta. Lyhyesti sanottuna sitou-
misen sadnto tarkoittaa sitd, ettd persoona ottaa dialogiin osallistumisen tosissaan
eikd luovuta ensimmaisen vastoinkdymisen tai vastavaitteen kohdalla.

3) Vastavuoroisuuden sainto. Vastavuoroisuuden saanto tarkoittaa sitd, ettd
osallistujien kesken vallitsee keskindinen kunnioitus ja huolenpito. vastavuoroi-
suuden sddnndssa on kysymys ns. kultaisesta sddnnostad: sitd mitd sind vaadit
muilta, tdytyy sinun vaatia myos itseltdsi (Matt 7:12). Eli kun vaadit muilta
perusteluita heidan viitteilleen, sinun taytyy itse olla valmis esittdméaan peruste-
luita omille viitteillesi; kun vaadit muita ottamaan véitteesi vakavasti, tiytyy
sinun ottaa muiden véiteet vakavasti ja niin edelleen.

4) Vilpittomyyden ja rehellisyyden sddnt6. Kuten aikaisemmin mainitsin dialo-
giin ei kuulu minkadanlainen harhauttaminen eika valehtelu. Ei edes keskustelun
provoisoinnin (anakrisis) tarkoituksessa. Osallistujan tdytyy esittdd sisdiseen,
ulkoiseen tai sosiaaliseen maailmaan viittavat vditteensd niin rehellisesti kuin
kykenee. Tietenkddn mitdadn ulkoisia tarkkailumekanismeja rehellisyyden tarkis-
tamiseksi ei ole eika tulekaan olla. Dialogiin sitoutuminen tarkoittaa my®os vilpit-
tdmyyteen sitoutumista.

5) Reflektiivisyyden sdintd. Dialogin padmaaraan kuuluu paremman ymmar-
ryksen saaminen niin omien kuin toistemmekin kisityksistd. Tama edellyttaa
osallistujilta ainakin pyrkimysta kriittiseen itsereflektioon. Kriittinen itsereflektio
tarkoittaa omien uskomusten kriittista tutkimista ja omien merkitysperspektiivi-
en taustalla olevien ennakko-oletusten kriittistd arviointia (Mezirow 1995, 8).
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My®0s toisten esittimat véitteet on alistettava kriittiselle reflektiolle ei niinkdan
ajatellen niiden kumoamista vaan yhteisen merkityksen luomista.

Nama seikat eivdt ole mitdan ulkoisia sddntdja vaan itse asiassa dialogiin
osallistujilta vaadittavia kommunikatiivisia kykyjad (communicative virtues), joita
tulee kehittda kokoajan.

2.8 Epaidialogisia suhteita opetuksessa

Aikaisemmin viittasin siihen, ettd opettaja ei aina ole valmis muuttamaan omia
nidkemyksidan dialogin kuluessa, koska hidn pelkdé auktoriteettiasemansa mene-
tystd. Mika sitten on auktoriteetin ja dialogiopetuksen suhde? Kieltddako aito
dialogi kaikenlaisen auktoriteetin? Opetustilanteissahan on p&dasiallisesti niin,
ettd opettaja/luennoitsija ja oppilaat eivit ole tasavertaisessa asemassa opetetta-
vaan asiaan ja kielellisiin kompetensseihin nahden. Opetustilanne on omanlainen
kielipeli, jonka sddnnoét ja strategiat opettaja yleensa hallitsee oppilaita paremmin.
Niin ollen auktoriteetin ldsndolo opetustilanteessa ainakin opetuksen alkuvai-
heessa on tietynlainen kulttuurillinen vakio.

Opettajan "puolijulkiseen piilo-opetussuunnitelmaan” tulisi kuulua oppilai-
den tiedollisten sekd kielellisten valmiuksien nostaminen sellaiselle tasolle, jossa
tasaveroinen dialogi on mahdollista. Mollenhauerin sanoin "kasvatus taytyy
ymmairtad kommunikatiiviseksi toiminnaksi, jonka paamaééarana on vaikuttaa
kommunikaatiostruktuuriin siten, ettd se tekee mahdolliseksi diskurssikyvyn
synnyn" (Mollenhauer 1972, 68; kdannos Siljander 1988, 169). Opettajan tulisi
pyrkid ikdan kuin haivyttimadn auktoriteettiasemaansa opetuksen aikana.
Dialogisuus on toisaalta olemassaolevamomenttiopetuksenalkaessakin (auktori-
teetin lasndollessakin), mutta samalla se on my6s koko opetustapahtuman péaa-
madira. Jos opettajan tai opettajien auktoriteettiasemalle ei ole tapahtunut mitdan
pitkédan kestaneen opetusjakson aikana, voidaan puhua opetuksen epadialogisuu-
desta tai dialogisoimisen epdonnistumisesta.

Indoktrinaatio epaddialogisena suhteena liittyy auktoriteetin ongelmaan.
Yksinkertaistetusti se tarkoittaaajatusten, uskomusten, teorioiden, kdsitysten ym.
ujuttamista ohi oppilaan tietoisen toisin sanoen diskursiivisen harkinnan. Se on
opettajan auktoriteettiaseman vaarinkadyttoa sekd uusintamista niin, ettd oppilaat
sdilyvat tiedollisilta ja diskursiivisilta kyvyiltdan "alamittaisina". Dialogisuus
opetuksen periaatteena on juuri indoktrinaation vastakohta; oppilaille pyritdan
antamaan valmiuksia tasaveroiseen keskusteluun opettajan kanssa padmaarana
yhteisen merkityksen 16ytdminen (Huttunen & Muona 1994). Jorma Lehtovaaran
tulkinnan mukaan dialogi on todellisuuden uudelleen hahmottamista yhdessa,
molemminpuolisesti ja monitasoisesti (Lehtovaara 1995). Mutta indoktrinaation
mahdollisuus ei ole poissuljettu vaikka opettaja onnistuikin luomaan opetukseen
erittdin dialogiseksi. On olemassa opettajan intentioista riippumattomia yhteis-
kunnallisia mekanismeja, jotka aiheuttavat joidenkin asioiden kritiikitonta
omaksumista, mutta opetuksen dialogisuus ei ainakaan edesauta néitd mekanis-
meja.

Luonnollisesti opetuksen dialogisuutta vaikeuttavat monet niin
koulutusinstituutioiden omat kuin yhteiskunnan yleiset "epadialogiset suhteet"
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ihmisten vililla. Tastd huolimatta tai juuri tdsta syysta tulee opetuksen dialogisoi-
miseen pyrkid. Jos opetuksessa missddn ikdvaiheessa ei kyetd saavuttamaan
tasaveroista ja vastavuoroista dialogia, niin siihen pyrkiminen on tavattoman
vaikeaa millddn muullakaan inhimillisen toiminnan alueella.
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3 AITO KOKEMINEN ON AVAUTUMISTA

Tekijanoikeudet Tiedepolitiikka-lehti, uudelleen julkaistu Tiedepolitiikan luvalla,
Vol. 22, No. 3, 1997, s. 5-8.

Tutkimisessa ja oppimisessa on kysymys symbolisessa muodossa olevan perin-
teen haltuun ottamisesta sekd uuden luomisesta. Esimerkiksi jonkin tieteenalan
perinteeseen tutustuminen - bourdieulaisittain sanottuna tieteenalan kentin
pddomiin tutustuminen - tarkoittaa horisontin laajentumista tai fuusioitumista
niin, ettd arkiymmarrystd ulotetaan tai fuusioidaan asiantuntijatietoon pédin. Se
mitentdhdn perinteeseen tutustuminen tapahtuu vaikuttaa ratkaisevasti oppimis-
tutustumisprosessin lopputulokseen ja siihen, miten lopputulos, eli kompetentti
tiedemies tai asiantuntija, tulee uusintamaan oman alansa perinnetta - avarakat-
seisesti vai nurkkakuntamaisesti.

Téassd artikkelissa tarkastelen Hans-Georg Gadamerin antia akateemiseen
tutkimiseen ja oppimiseen. Nostan esille kolme Gadamerin teemaa; ensinnikin
pelin ja pelatuksi tukemisen kasitteet, toiseksi hermeneuttisen kokemuksen
késitteen sekd kolmanneksi idean perinteestd Mina-Siné -suhteen osapuolena.

3.1 Pelin ontologia vihjeena perinteen tapahtumisen
hahmottamisessa

Sekd Gadamer ettd Homo ludens -fraasin luojana tunnettu John Huinziga ovat
sitd mieltd, ettd pelin jaleikin ideat paljastavatjotain syvaa ja universaalia inhimil-
lisestd kokemuksesta. Pelin luonteeseen kuuluu, ettd se ei ole tavallisessa mielessa
vakavaa. Siksi me pelaamme pelejd: unohtaaksemme tavanomaisenja arkipdivai-
sen vakavuuden. Peli kuitenkin luooman vakavuutensa. Pelatessa tavanomainen
vakavuus ei yksinkertaisesti vain katoa, vaan se erikoisella tavalla viliaikaisesti
hyllytetdan.
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Peli tayttaa tarkoituksensa vain jos pelaaja kadottaa itsensa peliin (...) Pelin olemisen
tapa ei salli pelaajan suhtautua peliin, niin kuin se olisi objekti. Pelaaja tietda varsin
hyvin mita peli on ja sen, ettd mitd han on tekeméssé on "vain pelid"; mutta hén ei ei
tarkkaan ottaen tiedd, mitd han 'tietdd’ tietdessadan timan (Gadamer 1975, 97-98).

Gadamerin radikaali véite on, ettéd pelaajat eivit ole pelin subjekteja, vaan peli itse
esittdd itseddn pelaajien kautta. Kun pelaajat pelaavat pelid, peli heideggerilaisit-
tain tapahtuu. Pelin subjektina eivét ole pelaajat tai mahdollinen pelin yleis® vaan
itse peli. "(...) kaikki pelaaminen on pelatuksi tulemista. Pelin viehitys, pelin
lumoava vaikutus, sisdltyy siihen, ettd peli hallitsee pelaajia” (Gadamer 1975, 102).

Kun dialogi ymmarretddn gadamerilaisittain pelind, on kysymys pelistd,
jossapddmadarand ei ole voittaminen, vaan sen paamaara sisiltyy itse pelaamiseen
ja peli "tapahtumaluonteisuuteen”. Kun dialogi onnistuu, se alkaa tapahtua ja
paljastaa itse asiaa. Dialogia niin kuin ei tangoakaan voi tehdé yksin - saksan
kielen sana spielen tarkoittaa my0s tanssia! Dialogi sisdltdd oman immanentin
logiikkansa, joka pédésee esiin vain kun pelataan toisen kanssa - timé "toinen" voi
olla toinen ihminen, kulttuuri, teksti tai perinne. Keskusteltavan asian suhteen
dialogissa voidaan paasta tulokseen, joka on enemman kuin mita siihen osallistu-
vat tahot yhdessd ja erikseen siséltdvat. Tdten dialogin tulosta ei voi johtaa
alkutilanteesta mahdollinen metatason tarkkailijakaan - keskustelun ohjaaja tai
mahdollinen yliluonnollinen tarkkailija, joka tietda tarkalleen, mistéd dialogin eri
tahot koostuvat.

3.2 Hermeneuttinen kokemus

Gadamerin mukaan jokin yksittdinen kokemus on péteva siihen asti, kun se eiole
joutunut ristiriitaan uuden kokemuksen kanssa. Tami seikka on yhteinen niin
tieteellisille proseduureille kuin arkipéiviisille kokemuksillekin (Gadamer 1975,
332-333). Meilld on siis kaksi tapaa kdyttdd sanaa kokemus.

(...) ensinndkin kokemus, joka vahvistaa ja tdyttdd meidan odotuksemme ja toiseksi
kokemus, joka ‘tapahtuu’ meille. Tama jalkimmainen, kokemus aidossa mielessd, on
aina negatiivinen. Kun uusi kokemus kohteesta tapahtuu meille, se tarkoittaa, ettd
emme aiemmin ole ndhneet kohdetta oikein ja nyt tiedimme paremmin (Gadamer
1975, 355-356).

Aidon kokemuksen negatiivisuus on siis produktiivista. Kysymys ei ole pelkis-
tdan siitd, ettd aluksi meilld oli pettdva kuva yksitdisestd kohteesta, jonka sitten
korjasimme, vaan kyse on my®ds siitd, ettd olemme todella saavuttaneet uuden
ymmarryksen asioiden yleisemmasti tilasta. Aito kokemus on siis aina negaation
kokemus eli asiat maailmassa eivit olekaan niin kuin ajattelimme niiden olevan.
Kun saamme aidon kokemuksen kohteesta, sen seurauksena muuttuu kaksi asiaa,
tietomme muuttuvat ja tietomme kohteet muuttuvat. Tiedimme nyt paremmin,
ja tdma tarkoittaa, ettd itse kohde "ei ldpdissyt testid". Syntyy uusi kohde, joka
sisdltda totuuden vanhasta kohteesta (Gadamer 1975, 336-337.)
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Kun kdytimme kokemus-sanaa tdssd aidossa mielessd, meilld ei voi olla
samaa kokemusta kahdesti. Tietenkin me tarvitsemme myds niitd toistavia ja
kasityksidmme vahvistavia kokemuksia, mutta niiden voimasta emme tule
"kokeneeksi" (Erfahrener). Kokenut ihminen on kokenut aitoja kokemuksia, jotka
ovat laajentaneet hdanen horisonttiaan. Kokenut ihminen on my6s kddntanyt
tietoisuutensa huomion itse tdhdn kokemustapahtuman luonteeseen ja on ndin
tietoinen mahdollisuudestaan aitoihin kokemuksiin. "Kokenut ihminen on tullut
tietoiseksi kokemuksestaan - hdn onsiis 'kokenut'. Toisin sanoen hdn on saavutta-
nut uuden horisontin, jonka sisilld joku voi tulla aidoksi kokemukseksi hénelle"
(Gadamer 1975, 336).

Hegel Hengen fenomenologian johdannossa kasittdd kokemuksen edelld kuva-
tunlaisena kokemuksesta itsestéd kokijana. Hegel katsoi vélttamattomaksi sen, ettd
tdmdén itsetietoisen kokemuksen tulisi johtaa tdydelliseen itse-tietoon tai itseym-
mairrykseen, jossa mikddn seikka maailmassa ei endd olisi vierasta tai outoa
itseydelle. Ndin uusien kokemuksien tapahtuminen loppuisi, koska inhimillisenad
tietoisuutena ilmeneva henki saavuttaa pisteen, jossa se pddsee eroon illuusios-
taan, ettd maailmassa olisi jotain sille vierasta tai toista. Viimekddessd Hegelille
kaikki on samaa panteistista henked, mutta itsevieraantunut henki ei vain tunnis-
ta itseddn maailmasta (ks. Hengen fenomenologian johdannon viimeinen kappale).

Hegelin kokemuksen dialektiikka pddttyy kaikkien kokemuksien ylittdmi-
seen absoluuttisessa tiedossa ja itseymmarryksessi. Gadamer haluaa Heidegge-
riin nojautuen erottaa oman hermeneuttisen kokemuksen kasitteen tastd Hegelin
kokemuksen dialektiikasta - tosin samaan hengenvetoon Gadamer myontdd, ettd
Hegelin kokemuksen késitteesséd on jotain totta (Gadamer 1975, 337; Heideggerin
suhteesta Hengen fenomenologian johdantoon ks. Ikdheimo 1996). "Kokemuksen
totuus implikoi suuntautuneisuuden uuteen kokemukseen. Tastdsyystd henkil6d,
jota kutsutaan kokeneeksi, on tullut tillainen ei vain kokemuksiensa kautta vaan
myos siksi, ettd hdan on avoin uusille kokemuksille" (Gadamer 1975, 338).

Gadamerin mielestd "olla kokenut” ei merkitse sitd, ettd ihminen tietda
kaiken, vaan se merkitsee sitd, hdn on radikaalisti epddogmaattinen. Hdn on
sellainen jhminen, joka on hyvin kykenevdinen uusiin kokemuksiin ja niistd
oppimiseen. Ndin Gadamerilla kokemuksen dialektiikka ei koe tdyttymistdan
tdydellisessd tiedossa vaan avoimuudessa aidolle kokemukselle.

3.3 Suhde perinteeseen Mina-Sina -suhteena

Hermeneuttisen kokemuksen késitteessd on nimenomaan kyse perinteen kokemi-
sesta. Mutta perinne ei ole jotain, minkid kokemus opettaisi meidit tietiméaéan ja
taitamaan luonnon objektin tavoin. Gadamerin periaatteellinen kanta on, ettd
perinne on kieltd ja kielend se ilmaisee itsensd Sindn tavoin. Ndin sanoessaan
Gadamer luovalla tavalla uusintaa Feuerbachin aloittamaa ja Buberin elvyttimaa
Miné-Sind -filosofiaa. "Ndin traditio on aito partneri kommunikaatiossa ja me
kuulumme siihen samalla tavoin kuin Mind kuuluu Sinille" (Gadamer 1975, 340).

Koska hermeneuttisen kokemuksen kohteena ei ole luonnon objektien
kaltainen esine vaan Sindn kaltainen perinne, hermeneuttinen kokemus on myos
moraalinen ilmi6. Tadstd syystd Gadamer tuomitsee objektivoivan suhteen perin-
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teeseen, missd perinne halutaan vain tietda tyhjentavastija kayttda sitd hyvaksi.
Nietzsched siteeraten Gadamer varoittaa, ettd orjallakin on tahto valtaan, joka
kéadntyy isdntda vastaan (Nietzsche Gadamer 1975, 342 mukaan).

Gadamer kehottaa avautumaan perinteelle samalla tavalla kuin Mina
avautuu Sindlle. Minad-Sind -suhteessa toinen ei ylenkatso toista ja on valmis
kuuntelemaan miti toinen todella sanoo. Gadamerin viite on siis, ettd Min4-Sina
-suhteen avoimuus ei kuulu ainoastaan persoonien vilille, avoimuus on kykya
kuunnella, oli puhujana sitten ihminen tai perinne. "Minun taytyy sallia perinteen
vaatimus patevyyteen, ei vain siind merkityksessd, ettd tunnustaisin menneen
toiseuden, vaan siind merkityksessd, ettd silld on jotain sanottavaa minulle"
(Gadamer 1975, 343-344).

Muun muassa Jiirgen Habermas ja Albrecht Wellmer ovat esittaneet kritiik-
kia tdtd ehdotonta traditiolle avautumista kohtaan. Habermasin mukaan Gada-
mer "linvistisessd idealismissaan” olettaa, ettd perinne on tulosta itseriittoisesta ja
vapaasta keskustelusta, jota eivat mitkdan ulkoiset seikat ole hdirinneet. Gadamer
jattdd huomioimatta yhteiskunnallisten valtasuhteiden vaikutuksen (Habermas
Warnke 1987, 112 mukaan). Wellmer puolestaan kritisoi gadamerilaisen hermeut-
tisen otteen universaalisuus-vaatimusta seuraavasti:

Valitus tiesi minka hermeneutiikka unohtaa eli sen, etta dialogi - jota me Gadamerin
mukaan olemme - on my0s vallan konteksti ja juuri tdstd syysta se ei ole dialogia
alkuunkaan. Vaatimus hermeneuttisen otteen yleispatevyydestd voidaan sailyttaa
vain, jos oletamme, ettd perinteen konteksti mahdollisen totuuden ja faktisen ymmar-
ryksen paikkana, onsamanaikaisesti epatotuudenjajatkuvan voiman paikka (Wellmer
1974, 47).

3.4 Gadamerin hermeneuttisen otteen mahdollisuus kritiikin
jdlkeen

Mielestani on mahdollista terdstdd Gadamerin hermeneuttista otetta vallan
genealogian tunnistavalla kriittisen reflektion vaatimuksella ja sdilyttaa kaikki se
myonteinen mika liittyy Gadamerin peliméisyyden, kokemuksen avoimuuden ja
perinteen dialogisoinnin ideoihin. Ja kriteereita tille kriittiselle reflektiolle on
l6ydettavissa Gadamerilta itseltaan.

Ensinndkin Gadamerin tulkinnan mukaan aristoteelinen dialektiikka eli
keskustelutaito ei ole vain argumentoinnin taidetta vaan myds ajattelun taidetta.
Keskustelussa kaikkien osallistujien viitteet laitetaan aitoon testiin. Jos joku
nakokulma vilttyy téltd aidolta testiltd, "horisonttien sulautuminen” voi tapahtua
yksipuolisesti timan koettelemattoman kasityksen madraamana. Télloin dialogi
on jo muuttunut yksipuoliseksi monologiksi. Dialogissa horisonttien sulautumi-
nen tulee tapahtua niin, ettd se mitd keskustelussa ilmaistaan ei ole vain minun tai
sinun, vaan se on yhteistd (Gadamer 1975, 366). Kun perinne ymmarretaan
dialogiin osallistuva Sindnd, tdytyy perinteen ojentamaan (iiberliefern; liberliefe-
rung=perinne) ndkemykseen soveltaa samaa aristoteeliseen dialektiikkaan
kuuluvaa aitoa viitteiden koettelua. Jos traditiolle vain "avaudutaan" ilman
mitdan reflektiota, kyseessda on monologinen ei dialoginen suhde traditioon.
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Toiseksi puhuessaan kokeneen ihmisen horisontista, Gadamer aivan oikein
arvottaasellaisia horisontteja, jotka mahdollistavat laajimman mahdollisen uusien
kokemuksien potentiaalin. Tadstd voitaisiin tehda se johtopaatds, ettad kriittisen
reflektion tulee varmistaa ainakin se, etta horisonttien fuusicitumisessa ei paadyta
sellaiseen horisonttiin, jokapyrkiisulkeistamaan muita nikékulmia, ehkdisemaan
tulevia fuusioitumisia seka ehkdisemaén uusien kokemuksien tapahtumista.
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4 PERUSTEEN PERIAATE JA DISKURSSIPERIAATE
YLIOPISTOSSA

Tekijanoikeudet Jyvaskyldn yliopisto, Filosofian julkaisut, julkaistu luvalla,
julkaistu alunperin teoksessa Laitinen, A. (toim.) Normatiivisuuden ldhteet,
Jyvéskylad 1998, s. 83-96.

Yliopiston ideaan siséltyy vaatimus kaikinpuolisesta avoimuudesta ja rajoittamatto-
masta suhteisiin asettumisesta, jossa ihininen voi oman tieteenalansa avulla pyrkia
saavuttamaan kasityksen kokonaisuudesta. Taman ideaalin toteuttaminen edellyttéda
vapaatakommunikaatiota, joka toteutuu seké tieteen tekemisen ettd my6s persoonalli-
sen elaman tasolla. Siksi yliopiston tulisi mahdollistaa suora mielipiteiden vaihto niin
tieteenharjoittajien kesken kuin tieteenharjoittajien ja opiskelijoiden valilla. Yliopiston
ideaali edellyttaa, ettd kommunikaatio on sokraattista, kriittisesti kysymyksia asetta-
vaa, jottaihmiset voisivat paasta selville itsestadn ja toisistaan.

Karl Jaspers

Jaspers l6ytda Humboldtin ihanteesta sellaisia kestdvid arvoja yliopistolle kuin
avoin kommunikaatio ja kriittisyys. Sen sijaan Jaspersin tapa kytked
kommunikaatio ja yliopiston ihanne radikaaliin "ehdottoman totuuden etsintdan
sen kaikissa muodoissaan" (Jaspers 1990, 124) kuulostaa arveluttavalta ja epdmo-
dernilta. Ehdottomantotuudenetsinti ei olekaukana yhden totuuden etsinnést,
joka puolestaan ei ole avoimen ja kriittisen diskurssin mukaista. Jaspers kylla
puoltaa vaihtoehtojen moninaisuutta ja toisinajattelun valttimattomyytta yliopis-
tossa, mutta lisdd heti perdan, ettd kaikkien maailmankatsomuksien ei tule olla
edustettuina yliopistossa. Han haluaa sulkea yliopistosta sellaiset maailmankatso-
mukset, jotkaeivatole yliopistonihanteen mukaisiaseka sellaiset maailmankatso-
mukset, jotka eivdt kykene tuottamaan ensiluokkaisia oppineita. Kuka sitten
maddrittelee, mitkd maailmankatsomukset ovat tuottaneet ensiluokkaisia oppinei-
ta? Jonkun mielestd kristilliset teologit eividt ole oppineita ensinkéddn, toisen
mielestd intialaisen tai itimdisen filosofian harjoittajat kuuluisivat pikemminkin
suljettuihin hoitolaitoksiin ja niin edelleen.

Mielestdani Humboldtin yliopistoihanne - niin kuin Jaspers sen tulkitsee - on
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siis altis indoktrinaatio-syytoksille. Ongelma liittyy yliopiston omaan uusintamis-
tehtavaan. Uusintaessaan akateemisen elimismaailman komponentteja yliopisto
uusintaa kasitykset siitd, mikd on hyvéa, rationaalista ja suotavaa tutkimusta eli
mitkd ovat akateemisen tieteenharjoittamisen standardit. Timéan "hyvéaa tiedetta"
koskevan kisityksen uusintamiseen vaikuttavat niin ulkoiset ja sisdiset systeemi-
set mekanismit, eri koulukuntien ja arvostettujen professoreiden strateginen
kilpailu kuin my6s kommunikatiivisen rationaalisuuden kriteerit tayttava tiede-
poliittinen keskustelukin. Valistusoptimistina tahdon uskoa, ettd yliopistot
kognitiivis-vélineellisen rationalisoitumisen lisdksi rationalisoituvat myos kom-
munikatiivisesti. Ajattelisin, ettd hahmottelemani yliopistoa koskeva
indoktrinaatio-teoria olisiosa téta yliopistollista kommunikatiivista rationalisoitu-
mista.

Tarvitseeko meidén sitten antaa sivistysyliopiston ideaa ajankohtaisempi
idea tai peruste yliopistosta, joka vastaisi paremmin pluralisoituneen eldmismaa-
ilman vaateita eika altistuisi indoktrinaatiokritiikille? Artikkelissaan Perusteen
periaate: yliopisto opiskelijoiden silmissi Derrida pohtii tarvitseeko yliopisto perus-
teen periaatetta vai voiko sitd edes kysyd. Perusteen periaatteen eli principium
rationin muotoili Leibniz seuraavasti: "’nihil est sine ratione seu nullus effectus
causa’ (mitddn ei ole ilman perustetta eikd vaikutusta ole ilman syyta)" (Derrida
1990, 213 mukaan). Harvey Siegelin mielesta vaitteiden perusteista riippuvuus (ts.
perusteen periaate) on itse justifioituva. Kukaan ei voi kysya "miksi minun pitaa
arvottaarationaalisuutta" eli perusteiden esittdmisen tarpeellisuutta, ilman etta jo
sitd kysyessddn olisi ottanut kantaa perusteen periaatteen (ts. siegelildisen
rationaalisuuden) puolesta (Siegel 1988, 167). Habermasin ja Alexyn mukaan se,
joka osallistuu diskurssiin tai argumentaatioon, sitoutuu saantoén: "Sille, joka
kiistdd jonkin muun kuin keskustelun kohteena olevan viittimén tai normin,
taytyy olla esitettdvdnddan peruste télle" (Habermas 1994, 140). Habermasin
mielestd diskurssiin nostetulle véitteelle tdytyy antaa peruste ja titd "antamista”
ei tarvitse perustella, koska se sisiltyy puheen transsendentaalispragmaattisiin
ehtoihin.

Derridakin - Heideggerin Leibniz-tulkintaa seuraten - on sitd mieltd, ettd
miké&én ei voi olla ilman perustetta. Yliopistokaan ei ole ilman perustetta. Perus-
teen periaatteesta seuraa kehotus perusteen antamiseen eli perusteluun ja oikeut-
tamiseen perusteiden tai perussyiden perusteella (Derrida 1990, 215). Derridan
mielestd lansimaissa 1800-luvulla humboldtilaisittain uudelleen strukturoituneen
yliopiston mahdollisuutta ei voida ajatella ilman, etta tutkitaan sitd ennen lansi-
maisessa ajattelussa tapahtunutta perusteen periaatteen asettamista. Siis jotta
sivistysyliopiston ideaa voidaan ajatella, tdytyy tutkia perusteen periaatteen
asettamista. Derrida kieltda Siegelin esittiméan perusteen antamisen -vaatimuksen
itsejustifioituvuuden.

Noudatammeko perusteen periaatetta kysellessimme, mika perustelee periaatteen,
joka on itsessddn perustelemisen periaate? Vastaus on kielteinen. Tama ei kuitenkaan
tarkoita, ettd me emme mainittua periaatetta tottelisi. Olemmeko tdssa tekemisissa
kehan tai kuilun kanssa? Keha koostuisi yrityksista selvittdd peruste perusteen avulla
ja antaa peruste perusteen periaatteelle. Télloin vedotaan periaatteeseen, jotta se
saataisiin puhumaan itsestdan juuri siind, missd perusteen periaate ei Heideggerin
mukaan sano mitdén itse perusteesta. Perusteltavuuden periaatteen on mahdotonta
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perustella itseddn ja tdtd mahdottomuutta voitaisiin kuvata kasitteilld kuilu, aukko,
Abgrund jatyhjarotko. Yliopiston tavoin edelld mainitun perustelemisen olisi pysytel-
tdva jannittyneend mitd omalaatuisimman tyhjyyden ylle (Derrida 1990, 216).

Derrida pysdhtyy miettimddn mitd perusteleminen tarkoittaa. Derridan
Heidegger-tulkinnan mukaan perusteleminen voidaan ymmartdad merkityksessd
griinden ("perustua, antaa ja ottaa itselleen maaperaajalkojen alla: boden-nehmen"),
begriinden ("motivoida, oikeuttaa, valtuuttaa") tai stiften ("pystyttdad, pannaalulle")
(Derrida 1990, 218-9). Heidegger tulee siihen johtopddtokseen, ettd yliopisto
perustellaan merkityksessa stiften eli yliopisto on Stiftungina "'rakentunut' perus-
teen periaatteen varaan ja 'lepdd’ sen pohjalla" (Heidegger Derrida 1990, 219
mukaan). Mutta koska itse perusteen periaate ei lepdd minkadan pdalld, leijuu sen
periaatteen padlle pystytetty yliopisto pohjattoman rotkon paalla.

Derridan filosofian peruspyrkimyksend on dekonstruoida eri seikkojen
"perustoja" ja "lasndoloja". Ndin yliopistokin paljastuu viimekaddessd perustatto-
maksi, mutta siitd ei seuraa mitddn uuden perustan asettamista tai edes sen
asettamisen vaatimusta, varsinkaan kun ei ole perustetta asettaa perustaa. Perus-
tattomuus on yleinen asioiden olemisen tapa ja silld hyvd. Mutta yliopiston
perusteeseen (Stiftungina asettunut sivistysyliopisto) ja yliopisto-opetuksessa
kaytannossd harjoitettuihin toimintanormeihin kohdistuvaaindoktrinaatiokritiik-
kid ei voida valtuuttaa (begriindung) derridalaisittain perustelemattomuudella “ei-
perustellulla” perustattomuudella’. Habermasilaisittain ajattelen, etté intersubjek-
tiivinen diskurssiperiaate ja argumentaation yleiset ehdot voidaan asettaa indokt-
rinaatiokritiikin perusteeksi (begriinden-mielessd). Ne voisivat olla osana indokt-
rinaatiokritiikkilleimmuunia modernin yliopiston periaatetta, joka sallisi derrida-
laisen erojen leikin, feyerabendilaisen jdhmeyden ja proliferaation dialektiikan tai
bahtinilaisen karnevalistisen diskurssin tieteenteossa.

Palaan diskurssiperiaatteeseen esitettydni ensin mitd Habermas ajattelee
yliopiston ideasta. Myos Habermas kysyy tarvitseeko yliopisto esimerkiksi
Jaspersin vision kaltaista ideaa itsestdan.

Yhé edelleen Jaspers ldhtee premisseistd, jotka periytyvét saksalaiseen idealismiin
sisdltyvastd implisiittisestd sosiologiasta. Tiaman mukaaninstituutio on toimintakykyi-
nen vain, mikali se ilmaisee oman ideansa eldvélla tavalla. Kun henki pakenee siitd,
instituutiojaykistyy joksikin mekaaniseksi, kuten sieluton organismihajoaa kuolleeksi
materiaksi (Habermas 1990, 179-180).

Habermasin mielestd pitkalle funktionaalisesti erikoistuneet alajidrjestelmit eivat
endd ole mitdan ideoidensa kiteytymia ja vieldpa niin, ettd jos ne halutaan sitoa
ideoihin, niiden toiminta-ala jouduttaisiin rajaamaan ahtaisiin puitteisiin. "Tédsta
ndkokulmasta kuuluvat kaikki Jaspersin tavoin yliopiston ideaan vedonneet ja
yha siihen vetoavat yliopistouudistajat modernisoitumisen suhteen vihamielisen
kulttuurikritiikin puolustajiin” (Habermas 1990, 180). Habermas kysyy, onko siis

16  Enhalua tdysin kieltdd dekonstruktivistisen indoktrinaatiokritiikin mahdollisuutta. Onhan
olemassa erilaisia dekonstruktivistisen yhteiskuntakritiikin ohjelmia niin miksei myos sen
mukaista indoktrinaatiokritiikkid. De{onstruktivistisen indoktrinaatiokritiikki toimisi
ohjelmansa mukaisesti ilman "valtuutusta".
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yliopiston kiihtyvéan funktionaalisen eriytymisen aikanaluovuttavaideastaan niin
kuin tyhjasta kuoresta?

Habermas on kuitenkin sitd mieltd, ettd tata vallitsevaa funktionaalista
tulkintaa ei pidd nielld sellaisenaan. Alajarjestelméana yliopisto ei omaa vain yhta
funktiota vaan pikemminkin funktioiden kimpun, joka muodostuu niin tieteelli-
sen jdlkikasvun huolehtimisesta ja akateemisiin ammatteihin valmistamisesta
kuin my®6s kulttuurikeskusteluun ja mielipiteen muodostumiseen osallistumises-
ta. "Tama erikoinen funktioiden kimppu kiinnittdd korkeakoulut yha edelleen
eldimismaailmaan. Niin kauan kuin tdma yhteys ei ole kokonaan katkennut, ei
myoskdan yliopiston idea voi olla tdaysin kuollut” (Habernas 1990, 184). Habermas
varoittaa timan yhteyden monimutkaisuuden aliarvioimisesta. Juuri preussilaiset
yliopiston uudistajat sivistysyliopiston idean syntyaikoina antoivat tieteellisten
oppimisprosessien jamodernin yhteiskunnan elimdnmuotojen vilisestd suhteesta
liian yksinkertaisen kuvan.

Habermas ei kannata ankaraa systeemiteoreettista nakemystd, jonka mu-
kaan "kaikki normatiivista suuntautumista edeltavit sosiaalisen toiminnan alueet
voitaisiin pitdd koossa rahan ja hallinnollisen vallan kaltaisilla arvoneutraaleilla
ohjausmekanismeilla” (Habermas 1990, 193). Systeemiteoreettisen nikemyksen
mukaan siis yliopistokin voisi mainiosti toimia ilman sille rakkaaksi kdynytta
ideaansa. Tahdn arvoneutraalisuuden vaatimukseen voidaan kohdistaa myos
indoktrinaatiokritiikkia. Téllaisessa systeemiteoreettisessa visiossa toteutuisi juuri
se, mistd fenomenologi Husserl varoitti eli tiede ja tiede-instituutiot kadottavat
eldmismaailmalliset yhteytensi ja tieteen lisdksi "asiallistavat” my6s ihmisen.

Mihin sitten yliopiston idea voisi perustua, jos sivistysyliopiston idea ei
sellaisenaan ole vakavasti otettava. Habermasin mukaan vastaus on16ydettavissa
itse argumentoinnin ja kommunikaation luonteesta: "Olen nimittdin vakavissani
sitd mieltd, ettd juuri tieteellisen argumentaation kommunikatiiviset muodot
viime kddessd pitdvat koossa funktioiltaan mitd erilaisempia yliopistollisia
oppimisprosesseja” (Habermas 1990, 196). Minun nahdékseni sekd indoktrinaa-
tiokritiikin ettd itse yliopiston (jossa tdma kritiikin muoto on keksitty) perusteita
voidaan etsid samasta paikasta eli diskurssiin osallistumiseen siséltyvistd norma-
tiivisista edellytyksista.

Mikéd tama lataamani diskurssiperiaate on ja miten se asettuu perustaksi?
Diskurssietiikka on kahden Frankfurtin kouluun kuuluvan ajattelijan Karl-Otto
Apelin seka Jiirgen Habermasin kehittdma. Apel (1980) kehitti alunperin diskurs-
sietiikan idean Kantin etiikan, Wittgensteinin kielipeli-teorian, Hintikan perfoma-
tiivisen ristiriidan -késitteen ja Peircen totuusteorian pohjalta. Habermasin oma
versio diskurssietiikasta syntyi ikddan kuin kommunikatiivisen toiminnan teorian
sivutuotteena. Diskurssiperiaate on Habermasin diskurssietiikan perusperiaate.

Habermasin diskurssietiikka on peruslinjoiltaan kantilainen. Hinen omien
sanojensa mukaan kantilaisen diskurssietiikasta tekee sen kognitivistisuus a),
universalistisuus b), formalistisuus c) ja deontologisuus d) (Habermas 1992).

a) Kognitiivisilla etiikoilla tarkoitetaan niitd eettisia teorioita, joiden mukaan
normatiivinen pétevyys on analoginen ulkoista maailmaa koskevien viitteiden
patevyysvaatimuksen kanssa (ts. totuus). Norminpéatevyytté ei haeta moraalisten
tunteiden introspektiosta tai uskonnollisista teksteistd vaan samantapaisesta
kognitiosta, joka kohdistetaan ulkoista maailmaa koskeviin véitteisiin. Artikkelis-
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saan Diskurssietitkka - huomioita perustelevaan ohjelmaan Habermas kirjoittaa
seuraavasti: "Diskurssietiikka rakentuu siis tdysin oletuksille, ettd normatiivisilla
pétevyysvaatimuksilla on kognitiivinen mieli ja niitd voidaan késitelld totuusvaa-
timuksien tapaan (...)" (Habermas 1994, 121).

b) Kantin moraaliteorian tavoin diskurssietiikka on universalistinen moraali-
teoria. Habermas asettaa diskurssietiikan perusprinsiipiksi universaalisuusperi-
aatteen U. Universaalisuusperiaate U pitee, "jos kaikki voivat pakottomasti hyvak-
syd ne seuraukset ja sivuvaikutukset, joita etukidteen ndyttdd aiheutuvan patevin
normin yleisestd seuraamisesta kunkin intressien tyydyttamisen kannalta” (Haber-
mas 1994, 143). Rawlsin oikeudenmukaisuusteorian tavoin diskurssietiikka pyrkii
pddsemddn selvyyteen yhteisestd intressistd. Universaalisuusperiaatteen tarkoi-
tuksena on auttaa l6ytdméaén sellainen normi, jonka kaikki asianosaiset voisivat
allekirjoittaa rodusta, sukupuolesta, idstd, kansalaisuudesta, maailmankatsomuk-
sesta ja jopa olemassaolosta riippumatta (tulevat sukupolvet).

c)jad) Niinikdan diskurssietiikka on kantilaisittain formalistinen ja deonto-
loginen, koska se ei ole tarkoitettu minkddn substantiaalisen moraalisen arvon
kasittelyyn ja koska siind on kysymys velvoittavista toimintanormeista (Verhal-
tunsnormen) eikd hyvaéstd ja pahasta. Habermas tekee deontologisen eron norma-
tiivisten arvostelmien (mitd meiddn pitdd tehdd) ja arvottavien arvostelmien
(mikd on hyviksi tai pahaksi meille) vilille (Habermas 1992, 169):

Arvottavaarvostelma ilmaisee, mikd on enemman tai vaihemman hyvaa ja hyddyllista
tai huonoa ja epdedullista "minulle” tai "meille". Bindarikoodattu (normatiivinen, RH)
komento julistaa sen, mikd toimintatapa - ilman riippuvuutta kdaskyn antajista tai
huomioonottamatta kaskijéiden satunnaisista preferensseisté tai arvo-orientaatiosta,
on oikein tai vdarin. Murha ja petos eivét ole vaarin sen tdhden, ettd ne eivét ole
hyviksi niille, jotka kulloinkin saavat niista kdrsid. Toimintanormeina ne ovat vaarin
sen tahden, etté ne rikkovat yleistettivissi olevaa (verallgemeinerbar) intressié vastaan.

Normatiiviset arvostelmat ovat orientoituneet sddntéihin ja arvottavat arvostel-
mat padmaadriin. Formalistisena ja deontologisena teoriana diskurssietiikka liittyy
nimenomaisesti vain muodollisiin normatiivisiin arvostelmiin oikeista ja véarista
toimintanormeista. Tdma seikka erottaa deontologiset moraaliteoriat teleologisis-
ta moraaliteorioista. Kenneth Baynes havainnollistaa deontologisten ja teleologis-
ten teorioiden eroa Kantin jaolla kategorisiin ja hypoteettisiin imperatiiveihin.

Kantinnédkemys, ettd moraalisuus velvoittaa kategorisesti, tarkoittaa, ettd puhdas jarki
on itsessdan praktista, moraaliset velvoitteet eivat riipu ei-jarkiperusteisien intressien
ja halujen ldsndolosta. Deontologinen etiikka on tdten moraaliteoria, joka kuuluttaa
moraalisia velvoitteita, jotka eivit riipu muista haluista tai intresseistd kuin "Jarjen

intresseista" (Baynes 1992, 111).

Diskurssietiikkaa - teleologisista teorioista poiketen - ei voida soveltaa
arvottaviin arvostelmiin hyvéastd elamastd tai perimmaisistd arvoista, koska ne
ovat seikkoja, joista ei ole mahdollista saavuttaa konsensusta praktisessa diskurs-
sissa. Modernissa moniarvoisessa yhteiskunnassa tarvitaan nimenomaan sellaista
kognitivistista, universalistista ja deontologista moraaliteoriaa, joka auttaa eri
maailmankatsomuksen omaavia yksiloitdi pddsemddn yhteisymmarrykseen
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yhteisistd toimintanormeista. Julkisessa koulutuksessa - kuten yliopistossa -
kaytettdvat opetusperiaatteet kuuluvat ndihin.

Diskurssietiikka kuitenkin eroaa Kantin moraaliteoriasta kahdessa ratkaise-
vassa suhteessa. Ensinnékin diskurssietiikka ei nojaa kantilaiseen transsendentaa-
lifilosofiaan. Kantilla sen, mitd maksiimia jarjellisen olennon pitdd noudattaa, voi
jokainen jérjellinen olento saada selville niin sanotulla kategorisella imperatiivilla.
Sen erds maaritelma kuuluu seuraavasti: "Toimi vain sen maksiimin mukaan,
jonka kautta samalla saatat tahtoa, ettd se tulisi yleiseksi laiksi" (Kant 1990, 110).
Tama imperatiivi on kategorinen, koska siind esitetddn toiminta valttimattdmaksi
itsessddn muista tarkoituksista riippumatta. "Jos toiminta on hyvé vain vilineend
jotakin toista varten, niin imperatiivi on hypoteettinen; jos se kisitetddn hyvaksi
sindnsd, siis itsessddn vélttamattomaksi jarjen mukaisen tahdon alkuperusteena, se
on kategorinen" (Kant 1990, 102). Kantilla kategorinen imperatiivi ei ole ihmisten
tekemad (tai hdnen itsensa tekemd) ajatuskonstruktio, vaan se itsessddn on jarjen
fakta tai alkuperuste ja mahdollistaa "pddmddrien valtakunnan". Tamén lisaksi
Kantilla moraalisuus valtakunta edellyttdd sekd jumalan olemassaolon ettd
kuolemattomuuden. Sen sijaan diskurssietiikka Habermasin mukaan edustaa niin
sanottua postkoventionaalista moraalitietoisuutta, jossa eiedellyteta yliluonnolli-
sia olentoja eikd trassendentaalista jdrjen faktojen sfaaria.

Voidaan kuitenkin perustellusti kysyé edustaako Habermasin universaali-
suusperiaatteelle esittimd transsendentaalis-pragmaattinen perustelu todella
edistystd suhteessa Kantin transsendentaaliselle kategorisen imperatiivin peruste-
lulle? Habermas itse puhuuniin sanotusta heikosta transsendentaalisesta peruste-
lusta. Moraaliteorioihin sisdltyy aina tietty "transsendentiaalinen momentti",
mutta ehkd Apelin ja Habermasin lingvistinen transsendentalismi on nykyaikana
"kdytdvd-uskottavampi" kuin perinteinen metafyysinen moraaliteoria.

Toiseksi diskurssietiikassa hyldtdan Kantinmonologinen versio kategorises-
ta imperatiivista. Albrecht Wellmerin mukaan kategorinen imperatiivi ei ratkaise
intersubjektiivisesti patevien normien ongelmaa. "On kaikkea muuta kuin selvaa
(toisin kuin Kant uskoi), ettd moraaliset velvoitteet, jotka mind tunnistan, taytyy
valttamattd olla kaikkien muidenkin rationaalisten olentojen tunnistettavissa (ja
vice versa)" (Wellmer 1993, 126). Kantille timé oli selvdd, koska hdn oletti ei-
empiirisen padmadrien valtakunnan, johon kategorinen imperatiivi antoi avaimet
kelle tahansa jdrjelliselle olennolle. Ndin se, mitd mind voin ristiriidattomasti
tahtoa yleiseksi laiksi, on automaattisesti samalla se, minkd kuka tahansa voi
tahtoa yleiseksi laiksi.

Habermas kannattaakin Thomas McCarthyn suorittamaa kategorisen
imperatiivin uudelleenmuotoilua (McCarthy Habermas 1994, 121 mukaan):

Sen sijaan, etté esittdisin jonkin maksiimin, jonka voin tahtoa tulevan yleiseksi laiksi,
olevan péteva kaikille muille, minun on esitettdiva maksiimini kaikille muille, jotka
diskursiivisesti testaavat sen universaalisuusvaatimuksen. Painopiste siirtyy siité,
minka itse kukin voi ristiriidattomasti tahtoa tulevan universaaliksi laiksi, siihen,
minka kaikki yksimielisesti voivat tahtoa muodostuvan universaaliksi normiksi.

Habermasin mielestd me emme voi monologisesti saada selville intersubjektiivi-
sesti patevdd normia, koska jokainen meista tulkitsee arvoja ja normeja omien
kulttuuristen ennakkoarvostelmien valossa. Vasta asianosaisten tosiasiallinen
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osallistuminen praktiseen diskurssiin voi oikaista yhteisen intressin monologisen
tulkinnan vaaristymat. Kognivistisuuden lisdksi diskurssietiikan edellytyksiin
kuuluu, "ettd normien ja kidskyjen perustelemisen lapivieminen edellyttda reaalis-
ta diskurssia, joka viime kidessi ei ole monologinen vaan periaatteessa mahdolli-
nen hypoteettisesti kdiydyn argumentaation mielessd" (Habermas 1994, 121).

Habermasin mukaanedellé esitetty universaalisuusperiaatteen (U) muotoilu
sulkee pois sen monologisen kidytoén. Varsinaisen moraalisen monologin kiellon
Habermas esittdd ns. diskurssiperiaatteessa (D): "Diskurssietiikan mukaan voi
normia pitdd patevanad ainoastaan siind tapauksessa, ettd kaikki sen vaikutuspii-
rissd olevat pyrkivit (tai pyrkisivit) yhteisymmarrykseen siitd, ettd normi péatee"
(Habermas 1994, 119). Taméa diskurssiperiaate edellyttda, ettd normin patevyydes-
td on mahdollista paasta pakottomaan konsensukseen avoimessa keskustelussa
eli siis oletetaan, ettd normeja koskevilla véitteilld on kognitiivinen mieli.

Diskurssietiikassaan Habermas esittdd universaalisuusperiaatteelle (U)
transsendentaalipragmaattisen perustelun. Siind Habermas haluaa osoittaa,
kuinka argumentaation transsendentaalispragmaattisista yleisista edellytyksista
seuraa universaalisuusperiaatteen patevyys. Habermas haluaa siis osoittaa, "etta
jokaisen, joka sitoutuu kommunikaation yleisiin edellytyksiin ja tietdd, mita
toiminnan normin oikeuttaminen tarkoittaa, tdytyy implisiittisesti myontaa
universaalisuusperiaatteen pitevyys" (Habermas 1994, 138). Argumentaation
yleiset ehdot Habermas lainaa valikoiden Robert Alexyltd (Habermas 1994, 138-
140 ja Alexy 1990, 163-169):

1.1 Kukaan ei saa puhua ristiriitaisesti.

1.2 Jokaisen puhujan, joka liittdd predikaatin F kohteeseen a, on oltava valmis
liittimaan F jokaiseen muuhun kohteeseen, joka on relevanteissa suhteissa a:n
kaltainen.

1.3  Eri puhujien ei pitdisi kdyttdd samoja ilmaisuja eri merkityksissa.

Habermasin mukaan tdlld tasolla sidnnét ovat luonteeltaan loogisia ja semanttisia
eikd niilld sindnsd ole eettisté sisdltdd, mutta ne kuitenkin kuuluvat argumentaati-
on yleisiin ehtoihin. Seuraavilla niin sanotuilla proseduraalisen tason saannéilla
sen sijaan on jo eettista sisaltoa:

2.1 Jokaisen puhujan on syyta vaittad sitd, mihin itse uskoo.
2.2 Sille, joka kiistdd jonkin muun kuin keskustelun kohteena olevan vaittimaén tai
normin, tdytyy olla esitettdvandan peruste tille.

Télla tasolla esitetddn ne argumentaation edellytykset, jotka ovat valttamattomia
"yhteiselle kilpailulliselle totuuden etsinnélle". Habermas lisdd, ettd tille tasolle
kuuluu my6s diskurssissa mukana olevien vastavuoroinen syyntakeisuuden ja
vilpittomyyden tunnustaminen. Seuraavat niin sanotut prosessien retorisen tason
argumentaation edellytykset muistuttavat niitd edellytyksid, joita Habermas on
aikaisemmassa vaiheessa mairitellyt ideaalisen puhetilanteen ehdoiksi":

17 Se mitd Habermasin 70-luvulla kehittamalle ideaalisen puhetilanteen késitteelle tapahtuu
kommunikatiivisen toiminnan teoriassa ja diskurssietiikassa, on liian laaja kysymys téssa
késiteltdvaksi. Aiemmin niin perustavanlaatuinen kisite on tippunut pois Habermasin
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3.1 Jokaisen puhe- ja toimintakykyisen tulisi osallistua diskursseihin.

3.2 a.Jokaisen tulisi problematisoida jokainen viite.
b. Jokaisen tulisi tuoda jokainen viite diskurssiin.
c. Jokaisen tulisi tuoda esille asenteensa, toiveensa ja tarpeensa.

3.3 Senenempaa diskurssin kuin ulkoisenkaan pakon ei tulisi est4a ketaan puhujaa
havaitsemasta kohdissa 3.1. ja 3.2. ilmaistuja oikeuksia.

Habermas kutsuu sddnt6a 3.1. avoimuuden ja Alexy universaalisuuden saannok-
si. William Rehgin tulkinnan mukaan tdma sddnto on luonteeltaan formaali ja
jattdd avoimeksi, mitkd konkreettiset persoonat, kulttuurit ja ryhmait lasketaan
kompetenteiksi puhujiksi (Rehg 1994, 63). Sdant6 3.2. turvaa symmetrisen vuoro-
vaikutuksen ja 3.3. sulkee pois ulkoa tulevan tai diskurssista itsestddn nousevan
pakon paremman argumentin pakkoa lukuun ottamatta. Benhabib on tiivistanyt
ndamd diskurssia ohjaavat normatiiviset sddnnot kirjoittamalla, ettd pateva
konsensus voidaan saavuttaakommunikaatiossa, joka on symmetristd, vastavuo-
roista ja reflektiivistd (Benhabib 1986, 285). Henkilg, joka osallistuu esimerkiksi
praktiseen diskurssiin, sitoutuu jo suunsa avatessaan ndihin argumentaation
normatiivisiin sadntéihin. Nditd sadntoja hdn ei voisitten itse asiastakaan keskus-
tellessa kieltdd, koska hdn tdllGin joutuisi niin sanottuun performatiiviseen
ristiriitaan eikd periaatteessa endd voisi osallistua keskusteluun.

Jean Cohenin tulkinnan mukaan Habermasin diskurssietiikan tarkoituksena
on artikuloida ne sddannét ja kommunikatiiviset esiedellytykset, jotka tekevit
mahdolliseksi keskusteluun osallistujille saavuttaa praktisessa diskurssissa pateva
konsensus sosiaalisista normeista (Cohen 1988, 316). Kun sosiaalisten normien
pitevyys on yhteisossd asetettu kyseenalaiseksi, on toimijoilla kolme
toimintavaihtoehtoa. Ensinndkin he voivat asettua tdysin strategisiin suhteisiin
toistensa kanssa. Toiseksi he voivat katkaista keskustelun, hajottaa yhteison ja
lahted kukin kulkemaan omia polkujaan. Kolmantena vaihtoehtona on, ettd he
ottavat yhteisén normien patevyyden kriittisen keskustelun alaiseksi eli avaavat
praktisen diskurssin. Muiden diskurssien tavoin praktisen diskurssin pddmaarana
on rationaalisesti motivoitu yhteisymmarrys. Habermasin mielestd yhteisollisistéd
normeista voidaan periaatteessa paéstd yhteisymmarrykseen maailmankatso-
muksesta riippumatta, koska formaaleilla normatiivisilla lauseilla on kognitiivi-
nen mieli. Habermas mukaan praktinen diskurssi kuitenkin edellyttda desentra-
lisoitunutta maailmankuvaa ja moraalitietoisuuden nousua postkoventionaalisel-
le. Nama seikat kuuluvat Habermasin teoriassa linsimaiseen rationalisoitumis-
prosessiin. Tima kanta on antanut aihetta kohdistaa diskurssietiikkaan eurosent-
rismin syytos.

Cohen omassa diskurssietiikassaan sanoo, ettd diskurssieettiselld
argumentaatiolla ei voida argumentoida minkaéan tietyn poliittisen elimanmuo-
don puolesta, mutta silld kylld voidaan sulkea pois sellaisia muotoja, jotka perus-
tuvat dominaatioon, vikivaltaan ja systemaattiseen epétasa-arvoisuuteen (Cohen

terminologiasta lahes kokonaan, vaikka useat kommentaarit ovat sen vield loytavinaan.
Kisiteltavana olevassa artikkelissa Habermas toteaa, ettd koska kyseessé oleva teksti on
vain "luonnos", ei hdn ryhdy tarkentamaan, uusimaan ja muuttamaan aikaisempia ana-
lyysejdan.
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1988, 332). Tdhin itse lisddn vield sen, ettd diskurssieettiselld argumentaatiolla
voidaan sulkeistaa indokrinaatioon perustuva kasvatuksen idea praktisessa
diskurssissa. Praktisessa diskurssissa ei mielestdni voida tulla ristiriidattomasti
scllaiseen johtopddtokseen, jossa indoktrinoivaa opetusta pidettdisiin patevana
normina, koska indoktrinoiva opetus perustuu argumentaation yleisten ehtojen
rikkomiseen.

Kommunikaation yleisistd ehdoista Habermas katsoo 16ytdvénsa perusteen,
johon yliopisto modernina aikana voisi nojata. Diskurssietiikan periaatteiden
mukaisesti voitaisiin jarjestdd yliopiston perusteita ja toimintaperiaatteita koskeva
aktuaalinen praktinen diskurssi, jossa monet keskeiset ylipiston periaatteet
16ytyisivdt suoraan argumentaation yleisistd ehdoista. Nditd seikkoja olisivat
muun muassa kommunikaation symmetrisyys, vastavuoroisuus, viitteiden
perusteltavuus ja kaikkien asianosaisten kommunikaatio-mahdollisuuksien
turvaaminen.

Niin ikddn voidaan kysy4d, onko tima Habermasin kielestd 16ytama peruste -
pyrkimys yhteisymmarrykseen - viimekaddessd sen kummempi kuin Kantin luja
usko jdrjen faktojen faktisuuteen? Ehkdpd me todella leijjumme heideggerilais-
derridalaisen rotkon paailld pelkdn lujan uskon voimalla. Tarpeeksi luja usko
yhteisymmarryksen mahdollisuuteen praktisessa diskurssissa, on se epatodenna-
koinen perusta, joka itsensd toteuttavan ennustuksen tavoin tekee reaalisen
yhteisymmarrykseen johtavan praktisen diskurssin mahdolliseksi. Mutta jos
jumala - luja usko konsensuksen mahdollisuuteen - kuolee toistamiseen, jiljelle
jad vain paljas rotko.
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5 TIETEELLISEN RATIONAALISUUDEN UMPIKUJA
JA KOMMUNIKATIIVINEN VAIHTOEHTO

Tekijanoikeudet Jyvaskyldn yliopisto, Filosofian julkaisut, julkaistu luvalla,
julkaistu alunperin teoksessa Kuhmonen, P. & Sillman, S. (toim.) Jaettu jana -
ddreton raja, Jyvaskyla 1998, s. 156-167.

Kasvatusfilosofisessa indoktrinaation teoriassa nojataan yleisesti sellaiseen
rationaalisen ajattelun kasitykseen, jonka mukaan luonnontiede ja tieteellinen
ajattelu ovat paras mitta rationaalisuudelle. Tiede ja erityisesti luonnontiede ovat
kuitenkin varsin kummallinen malli rationaaliselle ajattelulle. Tiedehidn koostuu
joukosta konventioita, joita sitten vaihdetaan toisiin sopimuksiin, kunon riittavan
epamukavaa pitdd kiinni aikaisemmista konventioista (Roemer 1983). Thomas
Kuhn ja Karl Popper olivat kummatkin samaa mielta siitd, ettd tieteellisessa
metodologiassa on kysymys konventioista, mutta siitd huolimatta pitivét tiedetta
rationaalisena projektina. Kuhnin ja Popperin vastakkaiset nikemyksien vastak-
kaisuus on hyvin esimerkillistd ja maksaa vaivan tutustua Kuhn-Popper -akselilla
pyorineeseen keskusteluun tieteellisen ajattelun rationaalisuudesta.

5.1 Kuhn ja rationaalisen ajattelun paradigmaattisuus

Tieteenfilosofinen keskustelu tieteen rationaalisuudesta ja mahdollisesta irratio-
naalisuudesta kulminoituu Thomas Kuhnin kirjan Tieteellisten vallankumousten
rakenne seuranneessa keskustelussa. Kuhn tekee perustavanlaatuisen erottelun
normaalitieteen ja tieteen kriisin vilille. Erottavana tekijand on paradigman
kasite. Normaalitieteen vallitessa tieteen tekoa ohjaa yksi hegemoninen paradig-
ma. Tieteenala on epdnormaalissa kriisitilassa, jossa sillé ei ole hallitsevaa para-
digmaa. Kekesin tulkinnanmukaan paradigmalla on kolme funktiota normaalitie-
teessd (Kekes 1976, 84). Ensinnédkin paradigma on vallitsevan tieteellisen tutki-
muksen ideaali. Se avaa polun esoteeriseen tutkimukseen. Se on nidkokulma
todellisuuteen. "Keskittymalld suppeaan ongelmienkenttdan paradigma pakottaa
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tiedemiehet tutkimaan jotakin luonnon osaa yksityiskohtaisesti ja syvillisesti
tavalla, joka olisi muuten mahdotonta" (Kuhn 1994, 37). Esimerkiksi Newton ja
Darwin loivat omilla tieteenaloillaan uudet paradigmat, joiden mukaan ryhdyt-
tiin harjoittamaan esoteerista tutkimusta. Toiseksi paradigma maéraa minkélaisia
kysymyksia tiedemiehet kysyvit. Paradigma nostaa esille tiettyja kysymyksia ja
todellisuuden puoliaja tuomitsee toiset kysymykset irrelevantteiksija mielenkiin-
nottomiksi. Kolmanneksi paradigma toimii ikdan kuin tekstikirjana tulevia
tieteentekijoitd koulutettaessa. Paradigman mukaisesti hankitut konkreettiset
tieteelliset saavutukset toimivat hyvén tieteen (ts. rationaalisen ajattelun) esimerk-
keina.

Kuhnin mukaan normaalitieteelld on kolme tavoitetta: 1) paradigmaa
tukevien faktojen maarittely ja kerdys, 2) havaintojen ja teorian yhteensopivuuden
aikaansaaminen sekd 3) paradigmaattisen teorian tarkempi artikuloiminen
testeilld (Kuhn 1994, 38-40). Kuhnille normaalitieteen harjoittaminen on palapeli—
ongelmien ratkaisemista. Kysymys ei ole niinkdén uusien totuuksien 16y tamisesta
luonnosta, silld viime kddessd itse paradigma on jo totuus, vaan se on ikdan kuin
tdman jo valmiiksi tiedetyn totuuden paljastamista etsimélld puuttuvia paloja.
"Normaalitieteen tavoite eiole paljastaa uudenlaisia ilmioita. Itseasiassalokeroon
sopimattomia ilmiditd ei ndhda lainkaan" (Kuhn 1994, 36-37).

Jos tdta "totuuden paljastumista” ei tieteellisissa kokeissa tapahdu niin joko
itse koetta pidetddn epédonnistuneena tai tunnustetaan anomalinen havainto.
Anomalia on sellainen testeisséd (hyviksytyissd) havaittu ilmi6, jota paradigma ei
kunnolla pysty selittdimédan. Anomalisessa havainnossa luonto ei tdytdkaan
paradigman synnyttdmid odotuksia (Kuhn 1994, 64-64). Normaalitieteen kehityk-
sen alkuvaiheessa paradigmaattisen teorian ja testitulosten yhteensopivuus on
suurimmillaan. Kun paradigma kehittyy ja artikuloituu yha tarkemmaksi tdma
yhteensopivuus alkaa rakoilla ja havaitaan yhd useampia anomalisia ilmigita.
"Mita tdsmallisempi ja kattavampi p on, sitd herkempi anomalian ja siitd seuraa-
van paradigman muutoksen tarpeen ilmaisija se on" (Kuhn 1994, 77).

Mutta paradigma ei yksinkertaisesti ja automaattisesti vain vaihdu toiseen
paradigmaan anomalisten havaintojen kasvun my6ta. Uutta paradigmaa edeltda
"korostuneen ammatillisen epdvarmuuden kausi" eli tieteen kriisi. Tieteen kriisi
alkaa kun ammattikunta tulkitsee anomalioiden horjuttavan itse tieteenalan
perusoletuksia eli paradigmaa. Tieteen kriisiaikana normaalitieteen saannot
hdmartyvathamartymistaan. "Paradigmaon edelleen olemassa, muttaharvatalan
harjoittajat ovat endd samaa mieltd siitd, mika se on. Jopa aikaisempien ongelmien
standardivastaukset kyseenalaistelaan” (Kuhn 1994, 96). Kriisiin on kolme mah-
dollistareagointitapaa. 1) Normaalitiede pystyy kasittelemadn kriisin venyttamal-
14 tai uudelleen artikuloimalla olemassaolevaa paradigmaa. 2) Uudet ldhestymis-
tavat eivét ratkaisekaan ongelmaa. Tiedeyhteis6 paattdd, ettd he eivat kykene
ratkaisemaan ongelmaa tai he tekevit siita filosofisen ongelman sanomalla, etta
kukaan ei voi ratkaista ongelmaa. 3) Syntyy uusi paradigma ja se alkaa taistelun
hyvéaksymisestaan.

Kun tiede on joutunut syvddn kriisiin, ilmaantuu yleensd useita uusia
paradigmakanditaatteja. Tass tilanteessa ei Kuhnin mukaan ole mitdén rationaa-
lista tapaa valita paradigmaa. "Kilpailevien poliittisten instituutioiden vélisen
valinnan tapaan kilpailevien paradigmojen vilinen valinta osoittautuu yhteisén
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elimin yhteismitattomien kdytant6jen vililld tehtdviksi valinnaksi (...) Kukin
ryhmé kédyttdd omaa paradigmaa paradigmansa puolustamiseen” (Kuhn 1994,
106). Kuhnin mielestd pelkdstadn logiikka ja kokeet eivdt milloinkaan ole kiistatta
ratkaisseet paradigman valintaa. Néayttdisi siis Kuhnin teorian valossa siltd, ettd
"rationaalinen” tieteen harjoittaminen on samanlaista kuin muukin ihmisten
vilinen toiminta yhteiskunnassa; politikointia, retoriikkaa, suostuttelua, manipu-
lointia, valtataistelua ynnd muuta inhimillistd toimintaa. Jos ndin on, ei tieteelli-
sestd rationaalisuudesta ole esikuvaksi muulle inhimilliselle toiminnalle kuten
esimerkiksi opettamiselle.

Kuhnin teoriasta voi siis tehdd sen johtopddtoksen, ettd tieteelld ei ole
tarjottavanaan mitdan viimekatistd standardia rationaalisuudelle. Eri paradigmat
ovat yhteismitattomia. Ndin eri paradigmojen vilistd rationaalisuutta ei voi
arvioida. Itse paradigma on rationaalisuuden mitta. Paradigmasta toiseen siirty-
minen, on siirtymistd rationaalisuusmuodosta toiseen. Timan takia itse siirtymi-
nen ei voi olla rationaalinen. Historiallisesti olemassa oleva tiedeyhteis6 paattaa
tai siislahinné kiistelee siitd, milloin paradigmaa vaihdetaan. Mitddn universaalia
rationaalisuutta, joka ohjaisi tdtd paradigman vaihdosprosessia, ei ole.

Kuhnin mielesté jossain mdarin luonto itse ohjaa tieteen kehitysté niin, ettd
aivan dlyttémid paradigmoja ei voi esiintyd. Jonkinlainen rationaalisuus kylld
toteutuu paradigmojen vaihtuessa toiseen, mutta totuuden tai totuuden ldhesty-
misen kanssa silld ei ole mitddn tekemistd. Kuhnin mukaan ei-kumulatiivinen
edistys on vdistamatonta tieteellisessd toiminnassa (Kuhn 1994, 180).

5.2 Popper ja falsifioituva rationaalinen ajattelu

Popper puolestaan uskoo vankasti yleiseen tieteelliseen rationaalisuuteen. Han
samastaa kriittisen asenteen ja rationaalisuuden. Luonnontieteet ovat hénelle
kriittisen asenteen esikuvia. Popper nidkee luonnontieteiden kehityksen ja tiedon
kasvun aivan eri tavalla kuin Kuhn. Tieteen teko alkaa ongelmista. Ongelman
ratkaisu vaatii kuvan hahmottamista todellisuudesta. Patevdd kuvaa ryhdytdan
rakentamaan muodostamalla konjektuureja eli hyvid arvauksia asioiden tilasta
todellisuudessa. Samoista ilmi6istd voidaan tehdd useita konjektuureja. Tieteelli-
sesti mielenkiintoinen konjektuuri ratkaisee tieteellisid ongelmia ja siind itsessddn
asetetaan sen faksifioitumisehdot toisin sanoen mité taytyy tapahtua, jotta teoria
osoittautuisi vadrdksi. Vain téllaiset teoriat ovat tiedettd. Toisekseen tieteellisid
teorioita ei koskaan voida verifioida oikeiksi, minkéa vuoksi verifioimisproseduu-
rit eivit ole rationaalisuuden malleja, vaan juuri timad falsifikaatio-kriteeri on se
malli.

Teorian testaaminen on yritys kumota teoria. Niin kauan kuin se ei kumou-
du, se pysyy tieteen viimeisimpdnd sanana. Tdmé on rationaalista ajattelua.
Tehdddn paljon hyvid arvauksia falsifikaatioehtoineen ja sitten yritetdédn kumota
niitd. Tiedon kasvu on sitd, ettd tehdddn yhad rohkeampia konjektuureja ja aliste-
taan ne kritiikille ja testeille, ja ne, jotka sdilyvit hengissd tarjoavat ratkaisun yha
vaikeimpiin tieteellisiin probleemeihin. Mutta tdtd tiedon kasvun prosessia ei
motivoi ainoastaan uusien konjektuurien parempi ongelman ratkaisukyky vaan
totuuden ideaali. Ideanaon, ettd uudet konjektuurit ratkaisevat tieteellisid ongel-
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mia silld tavalla, ettd ne antavat yhd totuudellisemman kuvan todellisuudesta:

totuuden ldhestyminen.
Popper kytkee totuuden rationaaliseen kritiikkiin ja kriittiseen keskusteluun.

Vain totuuden ajatus mahdollistaa jarkevan puheen virheisté ja rationaalisesta kritii-
kistd, ja vain se mahdollistaa rationaalisen keskustelun - eli kriittisen keskustelun, jossa
etsimme virhettd vakavana tarkoituksenamme eliminoida niin monta virhettd kuin
pystymme, jotta pddsisimme lahemmaéksi totuutta (Popper 1995, 229).

Tama tarkoittaa sitd, ettd viimekitisend rationaalisuuden kriteerind on totuus
korrespondenssi-merkityksessé ja tdlld tavoinmaééritellyntotuudenlahestyminen.
Rationaalinen tieteellinen ajattelu on virheistd oppimista niin, ettd ldhestytdaan
totuutta.

Popperin mielestd Kuhnin kuvaama normaalitiede on varsin surkea tila
tieteessd ja "normaalitiedemies” on kaukana tiedemiehen ideaalityypistd. "Kuh-
nin kuvaama 'normaalitiedemies’ on kurjasti opetettu. Hin on opetettu dogmaat-
tisessa hengessd: hdn on indoktrinaation uhri" (Popper 1994, 53). Popper myontéd,
ettd Kuhnin normaalitiede voi olla hyvinkin tosi kuvaus tiedemiehen toiminnasta,
mutta tdllainen tila ei ole ainoastaan vaaraksi tieteelle vaan myds koko sivilisaa-
tiolle. Se voi olla normaalia siind mielessd, ettd se on tavanomaista, muttei siind
mielessd, ettd se olisi mitenkddn tervettd. Popperin mukaan kaikki merkittavat
tiedemiehet ovat tehneet kaikkea muuta kuin ratkoneet Kuhnin normaalitieteen
palapeliongelmia.

Siis Popperin mielestd on olemassa dominoivista paradigmoista riippuma-
ton tieteellisen rationaalisuuden vaatimus. Tdhédn rationaalisuuteen kuuluu
kriittinen ajattelu, sddliméttoméat kumoamisyritykset, luova kyky tehdé rohkeita
konjektuureja ja jatkuvat vallankumoukset. Popperinkin mukaan tiede tarvitsee
tietyn méddran dogmaattista asennetta. "Jos luovutamme kritiikille liian helposti,
emme koskaan saa selville mikd on teorioidemme todellinen voima" (Popper
1994, 55). Kuten sanottu, viimekatisend tieteellisen toiminnan rationaalisuuden
kriteerind on teorioiden totuussisillon kasvaminen (ts. totuuden ldhestyminen).

Popperin kritiikkid Kuhnia kohtaan tuntuisi tarkoituksenmukaiselta. Kuh-
nin hahmottama kuva tieteen harjoittamisesta ei vastaa analyyttisen filosofian
ideaa rationaalisesta ajattelusta ja pahimmillaan normaalitieteen opettamista
voidaan pitdd indoktrinaationa. Voidaan kuitenkin viittaa, etta falsifikationismi
Popperin alkuperdisessd muodossa ei vélttimdttd edusta edistystd suhteessa
justifikationismiin. Samalla tavoin kuin tieteellistd teoriaa ei voi lopullisesti
verifioida, ei sitd myodskddn voi lopullisesti falsifioida. Teoriaa tai paradigmaa
voidaan venyttdd niin, ettd se sulattaa falsifioivan vdiitteen tai testin itseensa
(esimerkiksi Horkheimer 1991, 11). Kuhnin mukaan tieteen historiasta ei 16ydy
tapahtumaa, joka muistuttaisi Popperin kuvailemaa falsifikaatiota, jossa teoriaa
verrataan luontoon ja kumotaan teoria (Kuhn 1994, 89). Lisédksi tdmad falsifikatori-
nen luontoon vertaamisen idea olettaa sen, ettd voisimme astua ulos kuhnilaisesta
paradigmasta johonkin metatasolle katsomaan pitdvatko teoria ja todellisuus yhta
(Pihlstréom 1996,15). Tétd korrespondenssi-totuusteorian edellyttiméa metatasol-
le nousemista emme kuitenkaan voi tehdé ja falsifikationistinen teorian hylkaami-
nen - jos sellaista voidaan katsoa tapahtuneen tai sen olevan mahdollista tapahtu-
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van - on viime kddessd konventio, joka perustuu tiedeyhteisén hyvéaksymiin
falsifikaatioehtoihin.

5.3 Maisema taistelun jilkeen

Popperin tavoin Imre Lakatos syyttdd Kuhnin tiedekuvaa irrationaalisuudesta.
Lakatoksen mukaan Kuhnin kuvaus tieteen kehityksestd on ei-induktiivinen ja
irrationaalinen (Lakatos 1994, 178). Se miké paradigma tulee valituksi, on viime
kéddessd irrationaalista, ja timédn paradigman mukaisesti tieteen palapelid sitten
kootaan ei-induktiivisesti havainnoista teorioita johtaen, vaan havaintoja paradig-
maan sovittaen. Koska Kuhnin mukaan eri paradigmat ovat yhteismitattomia, ei
kriisitilanteessa ole mitddn rationaalista standardia, jolla suorittaa vallitsevan ja
vaihtoehtoisen paradigman vertailua. Jokainen paradigma siséltaa omat standar-
dinsa. Siirtyméavaiheessa uusi paradigma tavalla tai toisella vain ly® itsensi lapi,
asettaa uudet standardit ja uuden rationaalisuuden ja panee meidit kunnioitta-
maan niitd. Ei ole olemassa mitddnlogiikkaa eikd super-paradigmaattisia standar-
deja. "Joten Kuhnin nidkemys tieteellisestd vallankumouksesta on irrationaalinen,
tyhjan pédivasen psykologian asia" (Lakatos 1994, 178).

Toisaalta Lakatos Kuhnin tavoin kritisoi Popperia siitd, ettd ei ole mitdan
varmaa tapaa tunnistaa virheellista teoriaa empiiristen testien perusteella. Nega-
tiiviset kokeelliset tulokset voidaan aina absorboida muokkaamalla olemassaole-
vaa teoriaa tai paradigmaa. Samoin kuin Popperin mielestd testeilld ei voida
koskaan saavuttaa lopullista verifikaatiota, Lakatosin mukaan testeilld ei voida
koskaan saavuttaa lopullista virheellisten teorioiden eliminointia. Misté sitten
saadaan kriteerit sille milloin on rationaalista hyldtd jokin teoria tai kasitys?
Lakatos ehdottaa, ettd korvaisimme Kuhnin paradigman késitteen tutkimusohjel-
man (research program) kisitteelld. Tatd tutkimusohjelmaa me voimme sitten
arvioida tai testata edistyvana tai degeneroituvana. Jos ohjelma on edistyvé, sen
empiirinen sisilto laajenee ja se kykenee ennustamaan odottamattomia faktoja.

Mutta Lakatoksenkaan mallista ei 16ydy mitddn yleispatevdd kriteeria
tieteen rationaalisuudelle ja rationaaliselle ajattelulle. Tutkimusohjelmat ovat
edistyvid tai degeneroituvia vain suhteessa toisiinsa. Aina johonkin kontekstiin
verrattuna tutkimusohjelma on edistyva. Toiseksi tutkimusohjelman hedelmalli-
syys ja edistyvyys riippuu asetetuista kysymyksista ja tavoitteista, jotka puoles-
taan paradigma tai tutkimusohjelma maarda. Kun jokin taantuva tutkimusohjel-
ma orientoidaan uudestaan, se saattaa hyvinkin osoittautua edistyvéaksi. Periaat-
teessa mikd tahansa muinainen tutkimusohjelma voitaisiin saattaa edistyvaksi.
Esimerkiksi maan pannukakkuteoria voitaisiin saada jollain tempulla edistyvéksi
teoriaksi (Roemer 1983).

Paul Feyerabendilla on niin ikddn suuria vaikeuksia hyviksyd Kuhnin
normaalitiedettd tieteellisen toiminnan tavoiteltuna tilana. Jos tutkimusyhteis6
nojaa vain yhteen paradigmaan, se ehkéisee tiedon kasvua, edistdd ahdasmielista
ja itserakasta asiantuntijuutta ja lisdd entisestidn post-newtonilaisen tieteen
antihumaaneja piirteitd (Feyerabend 1994, 197-8). Feyerabend pitda mys Kuhnin
mallia normaalitiede-kriisi-normaalitiede2 huonona kuvauksena tieteen historias-
ta. Feyerabendin mielestd Kuhn on védrdssa erottaessaan jyrkasti tieteellisten
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teorioidenjahmeyden (tenacity)ja proliferaation omiksi periodeikseen. Proliferaa-
tio tarkoittaa sitd, ettd vallitsevaa teoriaa jatkuvasti vertaillaan ja kilpailutetaan
vaihtoehtoisten teorioiden kanssa. Feyerabendin mielestd proliferaation ideaa
ovat kannattaneet muun muassa esisokraatikot, John Stuart Mill ja Charles
Darwin (Feyerabend 1994, 211). Feyerabendin omana ihanteena on erddnlainen
jadhmeyden ja proliferaation dialektiikka, mitd aina on esiintynytkin tieteenhisto-
riassa.

Naistd Feyerabendin ideoista voisi mahdollisesti kasvattaa mallin rationaali-
sesta tieteellisestd ajattelusta, muttase olisiristiriidassa hdanen omien intentioiden-
sa kanssa. Feyerabend ei pidd tiedettd rationaalisena projektina. Hén julistaa
anarkistisen tieteen ohjelmaa, jossa kuuluisan iskusanan mukaan "everything
goes". Tama ei tarkoita sitd, ettd ihan mika tahansa kédy. Viimekétisena kriteerina
on tiedon kasvu tavalla tai toisella mitattuna. Mikd tahansa, minka luovasti
ajatteleva kompetentti tutkija ndkee teoriassaan tarvitsevansa, kdy. Ndin Feyera-
bendin mielestd on tieteenkehitykselle parhaaksi, "ettd pidattdydytddn pyrkimyk-
sistd sddtdd jokin rationaaliseksi propagoitu menettelytapa tieteenharjoitusta
sitovaksi” (Pietilda 1983, 112). Feyerabendin tieteenfilosofialla on vissi sija luonnon-
tieteiden tieteenfilosofiassa, mutta rationaalisen ajattelun puolustaja hén ei ole.

Veli Verronen puolustaa Kuhnia irrationaalisuus-syyt6ksid vastaan. Lakato-
sin irrationaalisuus-syytoshdn koski tilannetta, jossa entinen paradigma on
murtumassa, ja uusi pitdisi valita useiden kandidaattien joukosta. Verrosen
tulkinnan mukaan Kuhnilta 16ytyy muutamia paradigmoista riippumatonta
standardia tai normia, jotka auttavat tdssd murrosvaiheessa. Verronen kayttdd
niistd nimitystéd arvokonstellaatio:

i Teorian yksinkertaisuus;

ii Teorian laaja-alaisuus: sen pitdd selittdd enemmaén kuin se partikulaarinen ilmio,
missd yhteydessd introdusoitiin;
ii Teorian tarkkuus: sen seuraukset pitdé olla hyvéassa ja ajankuluessa vield parem-

massa harmoniassa havaintojen kanssa;

iv  Teorian hedelmaillisyys: ensiksi ylldtys elementti (tdhdn asti odottamattomat
ratkaisut), toiseksi ratkaistujen ongelmien maaréd, kolmanneksi naiden ongelmi-
en luonne;

iv. Teorian konsistenssi: sen pitdd olla hyvin yhden pitivd muun tiedon kanssa
(Verronen 1986, 160).

Verrosen mukaan tdméd arvokonstellaatio ei kuitenkaan tarjoa mitddn
algoritmia paradigman valintatilanteessa, mutta se muodostaa rationaalisen
argumentaation pohjan. Téltd perustalta voidaan minka tahansa kahden menes-
tyksekkddn paradigman saavutuksia verrata (Verronen 1986, 161). Vertaamisen
idea nédyttdisi kuitenkin sotivan yhteismitattomuus-teesin kanssa. Vastatessaan
kritiikkiinsd antologiassa Criticism and the Growth of Knowledge (Lakatos & Mus-
grave 1994) Kuhn pitda kylld tiukasti kiinni yhteismitattomuus-teesistddn. "Kah-
den menestyksekkddn paradigman poin-by-point -vertailu vaatii kielen, jossa
molempien teorioidenainakinempiiriset seuraukset voidaan kdantdé ilman katoa
tai muutoksia" (Kuhn 1994, 266). Téllaista yhteistd kieltd Kuhnin mukaan ei ole ja
mahdollisissa termien kddannoksissa jotain katoaa tai muuttuu. Verrosen hahmot-
telema arvokonstellaatio ei olekaan tarkoitettu kahden menestyksekkéan teorian



82

yksityiskohtaiseen (point-by-point) vertailuun. Mutta jos on olemassa kaksi
menestyksekéstd teoriaa, ne ovat jo yleiselld tasolla tdyttineet yhtd hyvin arvo-
konstellaation viisi kohtaa ja nédin rationaalinen valinta juuri edellyttaisi yksityis-
kohtaista vertailua.

Larry Laudan on tieteenfilosofiassaan kohdistanut kritiikkinsé juuri tdhdn
yhteismitattomuus-teesiin ja siihen, ettd tieteen kehityksesséd olisi havaittavissa
mitddn jyrkkid siirtymid yhteismitattomasta paradigmasta toiseen. Laudanin
tulkinnan mukaan Kuhnin paradigma koostuu ontologisista valinnoista, tyypilli-
sestd metodologiasta sekd kognitiivisista tavoitteista.

Lyhyesti, jokainen paradigma tekee tiettyjd vditteitd siitdi mikd populoi maailmaa.
Sellaiset ontologiset véitteet eriyttdvat paradigman muista, silld jokaisen paradigman
ajatellaan postuloivat entiteettejd ja interaktion muotoja, jotka erottava sen muista
paradigmoista. Toiseksi, paradigma tarkentaa asianmukaiset metodit, tekniikat ja
tutkimuksen vélineet (...) Lopulta, paradigmojen puolestapuhujat Kuhnin mukaan
asettavat erilaiset kognitiivisten pddmaéérien ja ideoiden kokoonpanot (Laudan 1984,
69).

Kuhnilainen paradigman vaihdos on jyrkkd hyppédys maailmankuvasta toiseen
ilman paluuta (irreversible Gestalt-shift).

MAAILMANKUVA 1 (ontologia 1, metodologia 1 ja tavoitteet 1)

4
MAAILMANKUVA 2 (ontologia 2, metodologia 2 ja tavoitteet 2)

KUVIO 1 Kuhnilainen hyppéys paradigmasta toiseen Laudanin tulkinnan mukaan (Laudan
1984, 72)

Laudanin oman niin sanotun tieteellisen rationaalisuuden verkkomallin
mukaan (reticulated model of scientific rationality) tieteen kehityksessa ei ole
kyse #killisistdi muutoksista, joissa ndméa kaikki kolme osaa vaihtuvat, vaan
muutos on asteittaista. Tiedemies voi modifioida teoriaansa esimerkiksi tyyliin
02 & M1 & T1 tai O1 & M2 & T1 tai O1 & M1 & T2 . "Kaikissa ndissa eksemplaa-
reissa onriittavasti yhteistd pohjaa, jotta olisi toivoa kilpailevien teorioiden valilta
l6ytda 'arkimediaan piste’, josta voidaan rationaalisesti ohjata valintaa" (Laudan
1984, 75). Laudanin mukaan paradigma-kanditaateilla on niin paljon yhteisyytta,
ettd kyseessd ei ole irrationaalinen valinta yhteismitattomien maailmankuvien
valiltd. Se, ettd siirtymat eivét ole jyrkkid, vaan tapahtuvat yhdelld tasolla kerral-
laan, on Laudanille riittdvé syy olettaa, ettd siirtymaé teoriasta toiseen on taysin
rationaalinen prosessi (thoroughly reasoned process).

Laudanin verkkomalli saattaa olla jarkevampi kuvaus tieteen kehityksestd,
mutta tdstakin mallista on aika vaikea kehittda kilpailevien paradigmojen ratio-
naalisen valinnan teoriaa. Jos on kaksi menestyksekéstd teoriaa tai paradigmaa,
jotka sisdltdvat osin samoja ja osin eri komponentteja ja kdyttavat sekd samoja ettd
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omia termejddn, niin eikd niiden tarkka point-by-point -vertailu ole vihintadankin
yhtd mahdotonta kuin Kuhnin mallissa.

Nayttdd siltd, ettd tieteen historiasta ja tieteellisestd ajattelusta nykyisen
tieteenfilosofisen keskustelun valossa ei ole sellaisen rationaalisuuden kisitteen
esikuvaksi, jonka perdan kuulutetaan esimerkiksi indoktrinaatio-keskustelussa.
Sen mukaanhan niin sanottu ei-indoktrinoitu rationaalinen persoona vaihtaa
oppimiaan kasityksid kun vastakkaisen kisityksen puolesta esitetddn riittava
tieteellinen evidenssi. Kuhnin mukaan tieteenhistoriassa paradigman eli hallitse-
van kisityksen vaihdokset eivdt ole koskaan tapahtuneet tilld tavoin. Silti
esoteerista tutkimusta harjoittavaa tiedemiestd on vaikea pitdd Popperin kuvaa-
mana avuttomana indoktrinaation uhrina, epérationaalisena indoktrinoituna
persoonana. Popperin ja Feyerabendin kritiikki normaalitieteen legitimiteettia
kohtaan on kohdallista, mutta heiddn tieteenfilosofioistaan on vaikea rakentaa
esimerkiksiindoktrinaatio-teorialle esikuvallista tieteellisen rationaalisuuden seké
rationaalisen ajattelun ihannetta. Tilanne on sama myds Lakatoksen, Verrosen ja
Laudanin Kuhn-rekonstruktioiden suhteen. Niin ikddn ranskalaisten Canguilhe-
min, Althusserin ja Foucault'n tiedettd koskevat teoretisoinnit osoittavat mielesta-
ni sithen suuntaan, etté tieteelld ei ole tarjottavana mitdan universaalia rationaali-
sen ajattelun ideaalia.

5.4 Tieteellisesta rationaalisuudesta kommunikatiiviseen
rationaalisuuteen

Minun ndhdédkseni on perusteltua véittaa, ettd ei ole olemassa mitédén yleispate-
viad tieteellisen rationaalisuuden mallia. Jos ndin on mistd saadaan kriteerit sille,
milloin tieteellisessd tutkimuksessa aiemmat konventiot on vaihdettava uuteen tai
milloin aiemmat toimintaperiaatteet on korvattava uusilla. Se mitd tieteessa
tarvitaan, ei itse asiassa ole kognitioon liittyvd rationaalisuuden késite vaan
toimintaorientaatiota koskeva rationaalisuuden tai mielekkyyden ihanne. Kysy-
mys on diskursiivisesta tai kommunikatiivisesta rationaalisuudesta, joka ei koske
rationaalisuuden substantiaalisia standardeja vaan kommunikoinnin ja yhdessi
toimimisen proseduureja.

Kommunikatiivisen toiminnan teoriassaan Jiirgen Habermas erottaa kaksi
peruskasitystd rationaalisuudesta. Toista hdn kutsuu "realistiseksi” ja toista
"fenomenologiseksi”. Realistinen rationaalisuus on vilineellistd hallintaa (instru-
melle Verfiigung) (Habermas 1981, 30). Fenomenologisesta ndakékulmasta kom-
munikatiivinen ymmarrys (kommunikative Verstandigung) on rationaalisuuden
mieli. Ndiden kahden aspektin mukaisesti toimintaa voidaan arvioida joko
kognitiivis-vilineellisen rationaalisuuden kriteereiden mukaa tai kommunikatii-
visen rationaalisuuden mukaan. Vilineellistd ja strategista toimintaa voidaan
pitdd rationaalisena silloin kun aktori saavuttaa tehokkaasti haluamansa paamaa-
ran ulkoisessa (viélineellinen) tai sosiaalisessa (strateginen) maailmassa. Kom-
munikatiivista toimintaa voidaan pitda rationaalisena kun puhuja esittdé asiansa
ymmarrettdvasti, ottaa huomioon toisten esittimat nakokulmat, ei pyri sulke-
maan ketédédn pois diskurssista ja on vilpittdémasti valmis argumenttien voimasta
muuttamaan késityksidan.
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Habermasin mukaan modernisaatio antaa mahdollisuuden seka valineelli-
sen ja strategisen ettd kommunikatiivisen toiminnan rationalisoitumiselle. Va-
lineellisen toiminnan rationalisoituminen merkitsee autonomian lisdédntymista
suhteessa luontoon. Strategisen toiminnan rationalisoituminen voi tarkoittaa
esimerkiksi sosiaaliteknologisten vilineiden tehostumista. Kommunikatiivisen
toiminnan rationalisoituminen merkitsee muun muassa yhteiséllisten konfliktien
ratkaisun sekd toimintojen koordinoinnin tapahtumista pakottamattomaan
konsensukseen pyrkivan keskustelun kautta. Kommunikatiivinen rationaalisuus
on se kriteeri, jolla tieteessd tapahtuvaa keskustelua ja opetusta tulee arvioida.
Silloinkin kun keskustellaan tieteellisen toiminnan vaikuttavuudesta "realistisen”
rationaalisuuden kriteereiden mukaan, itse timan keskustelun taytyy tapahtua
kommunikatiivisen rationaalisuuden vaatimusten mukaan, jotta keskustelussa
saavutettuja johtopaatoksid voitaisiin pitdd patevana.

Tieteelliselle ajattelulle ja toiminnalle ei siis voida asettaa mitdan universaa-
leja sisdll6llisid rationaalisuus-vaatimuksia. Samoin kuin filosofian on luovuttava
metafyysisestd unelmastaan 16ytdad ensimmaéinen filosofia, ajattelun ja toiminnan
epaamaton perusta, on tieteenteorian luovuttava pyrkimyksista 16ytdaa universaali
rationaalisen ajattelun perusta. Sellaista perustaa ei tarvita ja on vieldpa niin, ettd
pitdytyminen jossain tiukassa ajattelun perustassa vaikeuttaa kollektiivista
diskursiivista harkintaa niin tieteessa kuin muussakin yhteistoiminnassa. Tiede ei
tarvitse substantiaalisen rationaalisuuden késitettd, vaan niemenoman prosedu-
raalisen itse tieteellisen diskurssin kdymisen tapoja koskevan kisityksen rationaa-
lisuudesta. Tiede instituutiona tarvitsee reflektiota siitd, miten se on onnistunut
turvaamaan argumentatiivisen toiminnan yleisten ehtojen toteutumisen eli missa
madrin tieteelliset viittelyt (joiden perusteella voimassa olevat teoriat on valittu)
ja tieteen opettaminen (jolla tieteen alan perinne siirretddn eteenpdin) ovat kom-
munikatiivisesti rationaalisia.
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6 PROFESSIONALISOITUMINEN JA
INDOKTRINAATION ONGELMA
ASIANTUNTIJAKOULUTUKSESSA

Tekijanoikeudet KTL, uudelleen julkaistu luvalla, julkaistu alunperin teoksessa
Kirjonen, J., Remes, P ja Eteldpelto, A. (toim.) Muuttuva asiantuntijuus, Jyvaskyla
1997, s. 212-222.

6.1 Johdanto

Indoktrinaation kasite kielteisessd merkityksessa viittaa opetustilanteessa tapah-
tuvaan eettisestiarveluttavaan vaikuttamiseen tai piilovaikuttamiseen; kisitysten,
uskomusten tai teorioiden ujuttamiseen ohi oppilaan vapaan ja tietoisen harkin-
nan. Onnistuessaan indoktrinaatio voi saada aikaan oppilaassa kyselemdttdman
vakaumuksen ndiden syotettyjen kasitysten tai asenteiden totuudesta. Tédssd
merkityksessd voidaan puhua indoktrinaatiosta eettisend ongelmana, jossa
loukataan oppilaan persoonaa. Itse indoktrinaation kdsite on teoreettisesti ongel-
mallinen siitd syystd, ettei ole mitddn itsestddn selvid kriteereitd sille milloin
opetuksen voidaankatsoaolevan indoktrinaatiota. Tdtd ongelmaa kutsun indokt-
rinaation dilemmaksi.

Indoktrinaatio termid onaikaisemmin kaytetty myonteisessd merkityksessa
ja joissain yhteyksissd kdytetddn edelleenkin. Esimerkiksi amerikkalaisessa
yrityksesséd tyohon ohjauksen yhteydessé saatetaan puhua "tehokkaasta indokt-
rinaatiosta". Talld viitataan uuden tyéntekijin mahdollisen nopeaan sopeuttami-
seen asianomaisen yrityksen yrityskulttuuriin ja kyseisen alan kdytantoihin. My6s
asiantuntijaksi kouluttamisen yhteydessa voitaisiin kdyttdd indoktrinaatio termia
tdssd positiivisessa mielessd, jolloin korostettaisiin koulutuksen tehokkuutta eli
lahinnd nopeutta ja koulutuksesta valmistuneen teknistd patevyyttd. Tdssa
artikkelissa kdytdn indoktrinaation termid negatiivisessa mielessa ja tarkastelen
asiantuntijakoulutusta indoktrinaatiokritiikin nakékulmasta

Indoktrinaation teeman kannalta asiantuntijakoulutusta voidaan kasitella
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synonyyminé professionaaliselle koulutukselle, vaikka asiantuntijuusja professi-
oon kuuluminen eivit ole tdysin sama asia. Kaikki professiot kylld edellyttavat
asiantuntijuutta, mutta kaikki asiantuntijat eivat valttamatta kuuluu mihinkdan
yleisesti tunnustettuun professioon. Yksi syy minka takia asiantuntijakoulutus on
otettu tutkimuksen kohteeksi, on modernin yhteiskunnan taipumus profes-
sionalisoitua ja tdstd samasta syystd asiantuntikoulutusta on syytd tarkastella
myds indoktrinaatio-kritiikin ndkékulmasta.

6.2 Modernisaatio, professionalisoituminen ja
indoktrinaatiokritiikki

Indoktrinaatio-sanan historia alkaa keskiajalta, jolloin indoktrinaatio tarkoitti
katolisen kirkon doktriinien eli opinkappaleiden juurruttamista sekd opettamista
yleensd. Kristinuskon ollessa ldansimaissa ldhes kaikenkattava maailmankuvien
yhtendistédjd, indoktrinaatiosta nykyisessd mielessd ei olisi voinutkaan tulla
ongelma. Se tuli ongelmaksi vastamodernissavalistuksenaatteiden vaikuttamas-
sa yhteiskunnassa. Lansimaita syviltd juuraissut modernisaatio-prosessi on
tarkoittanut muun muassa ihmisten elamismaailmojen moninaistumista, yksilolli-
syydenjaavoimemman identiteetinsyntya sekd maailmankuvien maallistumista.
Valistusaatteiden my6td syntyivdt vaatimukset demokratiasta sekd yksilon
ajattelun ja poliittisen toiminnan vapaudesta.

Demokratianjaliberalismin aatteet esiintyivaterittdin voimakkaina vuosisa-
dan vaihteen USA:ssa, jossa kasvatusfilosofi William Heard Kilpatrick antoi
indoktrinaatio-termille selvéstikielteisen merkityksen. Hinen mukaansa auktori-
tatiiviset ja indoktrinatiiviset opetusmenetelmat ovat uhka demokratian jatku-
vuudelle ja kehittymiselle. Demokratiaan voidaan kasvattaa vain "demokraattisin
menetelmin".

Osa syy siihen minka takia perinteinen indoktrinatiivisia metodeja ja peri-
aatteita kdyttanyt kasvatus ja opetusjoutuivat tdlld vuosisadalla huonoon valoon
oli se, ettd ihmiset mm. tyonjaon lisddntymisen myo6té eriytyivét toisistaan ja
yhteiskunta moniarvostui. Koulutus, joka perustuu "samuuden” uusintamiseen,
joutui kritiikin kohteeksi. Perinteisessd yhteiskunnassa Emil Durkheimin mukaan
yhteistoiminta ja solidaarisuus perustuivat samuuteen toisin sanoen mekaaniseen
solidaarisuuteen. Se tarkoittaa solidaarisuutta samankaltaisten, samalla tavoin
ajattelevien ja samoja arvoja kantavien ihmisten kesken. Mekaaninen solidaari-
suus onerittdin suvaitsematonta ja ahdasmielistd. Modernissa yhteiskunnassa sen
sijaan vallitsee (tai on tulossa voimaan) orgaaninen solidaarisuus. Siiné erilaisuus
on yhteiskunnan voimavara eikéd hajottava tekija. Modernissa yhteiskunnassa
solidaarisuus perustuu tai ainakin pitdisi perustua siihen, ettd ihmiset ovat
eriytyneet tekemaéaén erilaisia t6itd ja tdstd syystd he tarvitsevat toisiaan.

Durkheim kuitenkin huomasi, ettd merkkejd orgaanisen solidaarisuuden
nousemisesta ei ollut paljon ndhtévissa. Itse asiassa ndhtévissa oli vain mekaani-
sen solidaarisuuden kuihtuminen ja yhteisen arvopohjan hiipuminen. Durkheim
asetti toivonsa professionaalisiin korporaatioihin orgaanisen arvopohjan luojina
ja yhteiskunnallisen konsensuksen ldhteend. Hidnen mielestd professionaaliset
organisaatiot ovat konsensuksen edellytys teollisessa yhteiskunnassa, josta
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puuttuu traditionaalisen yhteiskunnan vakaus ja jonka moraalisista sddannéistd on
helppo paeta.

Durkheim néki uhkana yhteiskunnan vakaudelle modernin yhteiskunnan
moniarvoisuuden ja toivoi, ettd professionaaliset yhdistykset jatkaisivat sita
yhteiskunnallisen integraation tehtdvda, mikd indoktrinaatiota harjoittavalla
kirkolla sekd ammattikuntajérjestelmalla oli ollut. Durkheim ikdan kuin hiukan
sdikdhti uutta modernia yhteiskuntaa, joka antaa ihmisille mahdollisuuden
avoimeen ja kriittiseen identiteettiin. Mutta modernissa yhteiskunnassa nimen-
omaisesti tarvitaan itsendisid, kriittisia ja pitkédlle prosessionalisoituneita yksil6lli-
sid persoonallisuuksia eikéd téllaisten persoonallisuuksien syntyé voida edistéa
indoktrinaatioon perustuvalla opetuksella.

Yhteiskunnan professionalisoituminen ja uusien asiantuntijuuksien syntymi-
nen on omalta osaltaan pluralisoinut ja eriyttdnyt ihmisid ja ndin sinaltddn
edesauttanut modernin identiteetin kehittymistd ja demokratian edellytysten
syntymistd. Toisaalta professionaalista yhteiskuntaa on kritisoitu demokratian ja
vapauden vihentymisestd. Kovasanaisen Ivan Illichin mukaan uudet professiot
ovat saaneet valta-aseman meidat pyrkimyksiimme ja kdyttdytymisiimme nah-
den. Professiot, joiden piti auttaa meitd saavuttamaan turvallisempi ja tyydytta-
vampi eldmd, ovatkin tehneet meistd passiivisen ja riippuvaisen asiakaskunnan.
Illichin mielestd oleellista professioissa on heiddn valtansa maaritelld henkilo
asiakkaaksi, médritelld hdnen tarpeensa ja lopulta pistdd hdanet ohjenuoraansa.
Suomalaisen professioiden tutkijan Esa Konttisen mukaan Illich menee liian
pitkalle kritiikissddn havittdessddn mahdollisuudenkin aitoon professionaalisuu-
teen, emansipatoriseen ja kansalaisten eduista ldhtevdan praktiikkaan.

Asiantuntijakoulutuksessa kaytetyilld opetusasenteilla ja menetelmilld on
hyvinkin paljon tekemistd sen kanssa minkélaiseksi professiot ja professioiden
harjoittaminen muodostuu. Monissa professioissa on kysymys ihmisten palvele-
misesta; kdytdnnoéllisten ja kestdvien ratkaisujen 16ytdmisestd elimédn ongelmiin.
Jos asiantuntijakoulutuksessa opettaja on autoritaarisessa suhteessa oppilaaseen
ja kdyttdaa indoktrinatiivisia opetusmenetelmid, on suuri vaara, ettd asiantuntija-
asiakas -suhde muodostuu samantapaiseksi. Téll6in Illichin kuvaus orjuuttavista
ja tavalliset ihmiset toimintakyvyttomiksi tekevistd asiantuntijoista toteutuu.
Voidaan hyvin ajatella, ettd jos esimerkiksi sosiaalityén professioon kouluttami-
sessa harjoitetaan strategista ja indoktrinatiivista opettamista siitd seuraa profes-
sionaalista sosiaalistyotd, jossa ihmiset asetetaan vain sosiaaliteknologisten
menetelmien kohteiksi.

Illichin kritiikista huolimatta tosiasia on, ettd modernissa maailmassa emme
voi eldd ilman erialojen asiantuntijoiden panosta. Kehittamalld asiantuntijakoulu-
tusta modernin identiteetin mukaisesti ei-indoktrinoivaan suuntaan voidaan
edesauttaa emansipatorisen (ihmistd vapauttavan ei kahlehtivan) seka reflektiivis-
ten asiantuntijuuden muodostumista.

6.3 Indoktrinaation kriteereiden ongelma

Indoktrinatiivinen opettaminen viittaa sellaiseen opettamiseen, jossa oppilas tai
opiskelija asetetaan vain opetuksen kohteeksi, johonka annetut opetussisillot
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vain siirretddn. Indoktrinatiivinen opetus on enemman tai vihemman tarkoituk-
sellista alaikdisend pitdmistd; opiskelijaa ei missddn vaiheessa pyritd nostamaan
subjektiksi eli taysi-ikdiseksi toimijaksi. Mainitsemani indoktrinaation teoreetti-
nen dilemma on siind, milld kriteereilld voidaan katsoa edustavan indoktrinaa-
tiota.

Indoktrinaation ongelmaan erikoistunut kasvatusfilosofi Ivan Snook jakaa
indoktrinaation maarittelyyn tarkoitetut kriteerit neljaan kastiin:

1) Metodi-kriteerissd pyritddn liittdimdan indoktrinaatio tietynlaiseen opetus-
menetelmddn. Téllaisen epdilyttdvédn ja "epdrationaalisen” opetusmenetelman
piirteiksi on mainittu seuraaviaelementtejd; a) opetus on autoritaarista, b) opetus-
sisdlto ikddn kuin tungetaan oppilaan padhdn (drummed in; drilled), c) opetuk-
sessa kdytetddn hyvéksi jonkunlaista "uhkaa" ja d) vapaa keskustelu kielletdan.
2) Sisdlto-kriteerin mukaanitse opetussiséllostd seuraa se, onko kyseessd indokt-
rinaatio vai ei. Tdma kasitys ldhtee itse indoktrinaatio-termin etymologiasta.
Indoktrinaatio on doktriinin vélittdmistd. Esimerkiksi uskonnon opettaminen on
indoktrinaatiota, koska opetussiséllot koostuvat doktriineista. Sen sijaan luonnon-
tieteelliset paradigmat eivét timéan kriteerin perusteellaole doktriineja eikéd niiden
opettaminen ole indoktrinaatiota.

3) Seuraus-kriteerissa ldhdetddn indoktrinoidun persoonan kasitteestd. Han on
erddnlainen unissakévelijd, jonka maailmankatsomuksella ei ole tiedollisia perus-
teita (ts. evidenssid) tai ndméa perusteet katsotaan tavalla tai toisella olevan
kestamdttomid. Opetus on indoktrinaatiota silloin, kun sen seurauksena on
indoktrinoitu persoona (ts. epdrationaalinen persoona).

4) Intentio-kriteeri keskittdd huomion opettajan intentioon opetustilanteessa.
Taman kriteerin mukaan opettaja on indoktrinaattori, jos hdnen intentionaan on
saada oppilas uskomaan P:hen (P=viite, uskomus, doktriini jne.) sellaisella
tavalla, jossa mikddn ei horjuta tatd uskomusta.

Nédmd pragmatistisessa ja analyyttisessd kasvatusfilosofiassa kehitetyt
indoktrinaation kriteerit eivt tdssda muodossa ole kovin kédyttokelpoisia. Suurin
syy tdhdn on edelld mainittujen kasvatusfilosofioiden pitdytyminen rajoittuneissa
rationaalisuuden, evidenssin ja tieteellisyyden kasitteissi. Kun tarkastellaan
yleiselld tasolla saksalaisen kriittisen pedagogiikan antia opetuksen ideologisuu-
den ja indoktrinatiivisuuden ongelman ratkaisuun, havaitaan samanlaisia ongel-
mia kuin englanninkielisessd indoktrinaatio-keskustelussa; milld perusteella
jotkin opetussiséllot ovat ideologisia (ts. mikd on doktrinaalista tietoa), "milta
emansipoitunut ihminen ndyttdd" (ts. miltd ei-indoktrinoitu jarkevd persoona
ndyttdd), miten madaritelld rationaalisuus, miten vilttyd itse emansipaation
vaatimuksen ideologisoitumiselta (ts. miten olla indoktrinoimatta demokratian ja
vapauden ihanteita) ja niin edelleen.

Muun muassa ndisté syisté johtuen taytyy indoktrinaation kriteerit hahmot-
taa uudelleensilmélld pitden moniarvoistuneen modernin maailman vaateita (ks.
Huttunen & Muona 1995).

6.3.1 Kommunikatiivinen intentio- ja metodikriteeri

Jiirgen Habermas kommunikatiivisen toiminnan teoriassaan maéérittelee kom-
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munikatiivisen toiminnan sellaisena kielellisenad vuorovaikutuksena, jossa toisia
ihmisid pidetddn aitoina persoonallisuuksina. Keskusteluyhteison padmaarit ja
tavoitteet valitaan tasavertaisessa, vastavuoroisessa ja vapaassa keskustelussa.
Kommunikatiivisen toiminnan vastakohdaksi Habermas asettaa strategisen
toiminnan, jossa toisia ihmisid kohdellaan luonnon objektien tavoin pelkkina
vélineina.

Jos opetustilanteessa opettaja tai luennoitsija on orientoitunut strategiseen
opettamiseen (intentio) ja sitd kdytannossa toteuttaa (metodi), on opetus selvésti
indoktrinaatiota. Talldin opettaja tai luennoitsija pyrkii iskostamaan hinelle
sopivan opetussisillon opiskelijoiden tajunnan sisilloksi pitden heitd lahinna
passiivisina opetuksen objekteina eikd aktiivisina kanssaoppijoina. Téllaista
opettamista voidaan kutsua strategiseksi opettamiseksi.

Strategisen opettamisen vastakohdaksi Huttunen & Muona (1995) asettavat
kommunikatiivisen opettamisen, jonka ldhtokohtana on ihmisarvoinen opetusti-
lanne. Téllainen opettaminen on kommunikatiivista toimintaa, jossa opiskelijat
pyritddn kohottamaan "kommunikatiivisesti kompetenteiksi" oppimisprosessin
kanssasubjekteiksi. Mitd kauemmaksi tosiasiallinen opetustilanne jaa tasta
kommunikatiivisen opettamisen ihanteesta, sitd suurempi indoktrinaation vaara
on.

6.3.2 Postmodemnit sisdlto- ja seurauskriteerit

Kasvatustieteen postmoderneissa tulkinnoissa on kiinnitetty huomiota siihen,
miten koulutusinstituutioiden opetussiséallot uusintavat olemassaolevia valtasuh-
teita yhteiskunnassa (taloudessa, byrokratiassa, sukupuolisuhteissa, symboli- ja
statuspalkintojen jaossa ym.). Heiddn mukaansa nykyiset opetussiséllét ovat
yksipuolisia (edustavat vain yhtd mahdollista elimismaailmaa), piilo- tai jul-
kisovinistisia, piilo- tai julkirasistisia, lansimaalaista elamédntapaa ihannoivia ja
niin edelleen. Postmodernistit perdankuuluttavat moniarvoisuutta ja monikult-
tuurillisuutta yrittden edesauttaa sellaisen kulttuurillisen tilan syntymistd, jossa
voi puhua, toimia ja tuntea erilaisesti. Postmodernin sisdltokriteerin voisi tiivis-
tad seuraavasti: opetussisdllot ovat indoktrinatiivisia kun ne eivit jiatd oppilaalle
tai opiskelijalle tilaa itse maarittdd omaa eriytynyttd identiteettiddn, maailmanku-
vaansa ja elaméntapaansa.

Postmoderni seurauskriteeri liittyy ihanteeseen kriittisestd ja luovasta
ajattelusta sekd modernistaidentiteetistd. Sen mukaan koulutuksen tulee edesaut-
taa sellaisen persoonallisuuden kehittymistd, johon kuuluu kriittisyys, luovuus ja
reflektiivisyys seka identiteetin eriytyneisyys ja suhteellinen avoimuus. Modernis-
sa yhteiskunnassa ihmiset voivat olla hyvin tietoisessa suhteessa identiteettiinsa.
He suhtautuvat kriittisesti ulkoisiin vaikutuspyrkimyksiin, mutta halutessaan
voivat tietoisesti pyrkid muuttamaanomaaidentiteettiddn. Nykyisessa yhteiskun-
nassa ihmiset pakostakin kehittyvit erilaisiksi, koska eldmismaailmat ovat
moninaistuneet ja eriytyneet. Endd uusi sukupolvi ei sosiaalistu yhtendisend,
samojen merkityksellisten kokemuksien kasvattamana, vaan ihmiset kasvavat
yksil6iksi hyvinkin erilaisten kokemusmaailmojen muokkaamana. Indoktrinaati-
on postmodernin seuraus-kriteerin mukaan koulutusinstituutiot indoktrinoivat,
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jos ne tuottavat jarjestelmallisesti mekaanisen solidaarisuuden kaltaisia lukkiutu-
neita ja lukkoon lyotyjd identiteettejd ja ndin eivdt anna valmiuksia identiteetin
itsemuokkaukseen (ts. refleksiiviseen moderniin).

6.4 Professionaalisen koulutuksen tavoitteet ja indoktrinaation
ongelma

Asiantuntijakoulutuksen ja professionaalisen koulutuksen tarkoituksena on
tuottaa professionaalinen kompetenssi. Sen piirteiksi Talcott Parsonin mukaan
kuuluu seki teknisen ettd moraalisen kompetenssi. Samalla tavoin Jarvis mainit-
see professioon kuuluvan tekniikan hallinnan, tekniikan taustalla olevan teorian
hallinnan, moraaliset arvot, kyvyn olla vuorovaikutuksessa toisten ihmisten
kanssajaprofessionaalisen asenteen (emotionaalisen sitoutumisen professionalis-
miin ja halun performoida professionaalisuuttaan). Siis kompetentti asiantuntija
pystyy itsendisesti harjoittamaan professiotaan ja ratkomaan siihen liittyvid
ongelmatilanteita.

Jarvis on sitd mieltd, ettd indoktrinaatiota voi esiintyéd professionaalisessa
koulutuksessa, mutta se ei ole sen tarkoitus. Professionaaliset taidot ja asenteet
omaavia asiantuntijoita on mahdollista kouluttaa ilman indoktrinaatiotakin, ja
tdmdn pitdd Jarvisin mielestd olla professionaalisen koulutuksen pédatavoite.
Minunmielestini sellaisella tavalla patevid asiantuntijoita ja professionaaleja, joita
modernissa yhteiskunnassa tarvitaan ei voidakouluttaaindoktrinatiivisin opetus-
menetelmin ja tarkoitusperin. Indoktrinatiivisilla menetelmilla ei voida saavuttaa
taysi-ikdista itsendisesti ajattelevaa ja toimivaa asiantuntijaa (professionaalinen
maturiteetti). Juuri yksi indoktrinaation méaéritelma on se, ettd se on oppilaan
tarkoituksellista ala-ikdisend pitdmista.

Jos asiantuntijakoulutuksessa opiskelija on vain passiivinen opetuksen
kohde, jolle tavalla tai toisella pitdd saada professionaaliset valmiudet, on kysees-
sd strategisen opettamisen avulla tapahtuva indoktrinaatio. Voiolla, etté strategi-
nen opettaminen on tehokasta joillain mittareilla mitattuna, mutta luovasti ja
itsendisesti ajattelevan asiantuntijan kehekytymistd silld ei edistetd. Lisédksi
asiantuntijanja professionaalin kompetenssiin nykyaikana kuuluujatkuvaitsensa
lisikouluttaminen ja opiskelu. Esimerkiksi ldadkarin, insin6rin, opettajan ja
erityisesti tutkijan on seurattava alansa kirjallisuutta, arvioitava uutta tietoa ja
tarvittaessa osattava muuttaa késityksidan uuden tiedon myotd. Erityisesti nyt
virtuaalisen tiedonvilityksen vallankumouksen kynnykselld heiddn osattava
itsendisesti erottaa merkityksellinen tieto merkityksettdmédstd ja suhtautua
tarvittavalla kriittisyydella valitettyyn tietoon.

Kommunikatiivisessa opettamisessa ja oppimisessa ei ainoastaan opettajan
ja oppilaan vilinen suhde ole keskusteleva (ts. dialoginen) vaan myos tulvan
asiantuntijan suhde tieteenalaan (tai niiden yhdistelmdadn) on keskusteleva.
Asiantuntijakoulutuksen padmaéarana tulee olla henkild, joka pystyy ikddn kuin
"keskustelemaan" tieteenalan perinteen sekd uusimpien trendien kanssa. Tiedolli-
sesti ja teoreettisesti tdysi-ikdinen asiantuntija pystyy itsendisesti arvioimaan eri
teorioiden vahvuuksia ja heikkouksia sekd osallistumaan tieteenalan sisdlld
kdytdvaan kansainviliseen teoreettiseen keskusteluun.
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Asiantuntijan dialogis-kriittinen suhde tieteenalansa teoriaan liittyy moder-
niin sisdltd-ja seurauskriteeriin. Opetussisélt6jen indoktrinatiivisesta tendenssista
voidaan puhua, jos ne antavat asianomaisesta tieteenalasta valmiin ja ongelmatto-
man kuvan: on olemassa ne ainoat ja oikeat teoriat ja ongelmana on ainoastaan
niiden kdytdanto6n soveltaminen. Tieteenalan perusopinkappaleet pitdd omaksua
identiteettiinsd eikd niitd saa epdilld ellei halua tulla suljetuksia asiantuntija-
kastista. Téllaiset opetussisdllot ja opetusasenteet eivit edistd kriittisen, itseohjau-
tuvan ja reflektiivisen asiantuntija-identiteetin kehittymistd. =~ Postmodernien
sisdlto- ja seurauskriteerien perspektiivistdi voidaan myos asettaa kysymys,
siirretddanko tai siirtyyko asiantuntijakoulutuksessa sellaisia asenteita ja toiminta-
valmiuksia, jotka eivit ole puolustettavissa avoimessa diskurssissa. Yksi tdllainen
problemaattinen normatiivinen seikka voisi olla professionaalisen patevyyden
ymmartdminen pelkédstddn teknisen rationaalisuuden mallin mukaan. Donald
Schon maddrittelee teknisen rationaalisuuden sellaiseksi professionaaliseksi
toiminnaksi, joka sisdltdad instrumentaalisia ongelman ratkaisuja, joissa tiukasti
sovelletaan tieteellisid teorioita ja tekniikkoja. Tekninen osaaminen ja soveltami-
nen ovat olennainen osa monissa professioissa, mutta asiantuntijat joutuvat myds
sellaisiin ongelmatilanteisiin, joissa tarvitaan muutakin kuin teknisté rationaali-
suutta tai jopa joissa pelkédn teknisen rationaalisuuden seuraaminen voi johtaa
kauhistuttaviin seurauksiin. Jos asiantuntijat pyrkivdt palauttamaan kaikki
ongelmat pelkéstddn teknisiksi ongelmiksi, voidaan Robert K. Mertonin tavoin
todeta asiantuntijoiden tulleen indoktrinoiduksi rajoitettuun eettiseen vastuun-
tuntoon.
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7 PUOLIMATKAN KASITYS
INDOKTRINATIIVISESTA OPETUKSESTA

Tekijanoikeudet Niin & Nain -lehti, uudelleen julkaistu Niin & Niin -lehden
luvalla, Vol. 5, No. 4, 1998, s. 24-28.

Tapio Puolimatkaa voidaan titd nykya pitdd johtavana suomalaisena kasvatusfi-
losofina. Hanen aikaisemmat kaksi kasvatusfilosofista (Puolimatka 1995 ja 1996)
kirjaansa osoittivat hanen hallitsevan kentdn pddomat ja omaavan omaperdista
sanottavaa. Vaikka Puolimatka ldhteekin analyyttisen filosofian perinteesta ja
kisitteistostd, han suhtautuu avarakatseisesti my6s muihin filosofian nykyvir-
tauksiin. Puolimatkan uusin kirja Opetusta vai indoktrinaatiota (Puolimatka 1997)
vain vahvistaa hdnen asemaansa kasvatusfilosofina.

Kasvatusfilosofiassaindoktrinaation (suom. iskostus) kasite viittaa sellaiseen
opettamiseen, jossa oppilas tai opiskelija asetetaan opetuksen kohteeksi, johon
annetut opetussisdllét vain siirretddn tai jopa tungetaan (drill something into).
Voidaan puhua my6s manipulatiivisesta tai tendenssimiisestd opetuksesta.
Indoktrinatiivinen opetus on kantilaisesti maariteltyna tarkoituksellista alaikaise-
nd pitdmistd. Oppilas ei missddn vaiheessa nouse tasolle, jossa hédn voisi itsendi-
sesti arvioida opetussisiltdjen patevyytta.

Suomalaiseen keskusteluun indoktrinaation kisite on tullut vasta talld
vuosikymmenelld. Yhtend syyna tahadn on ollut se, ettd breznehvildis-kekkoslai-
sella kaudella opetuksen poliittisuudesta puhuminen oli arka aihe. Koulujen
annettiin sitten olla oikealle tai vasemmalle kallellaan erddnlaisen konsensuksen
ja rauhanomaisen rinnakkainolon hengessa. Toiseksi keskustelu tunnustuksellisen
uskonnon opetuksen pedagogisesta oikeutuksesta (indoktrinaatio-keskustelun
ydinkysymyksid analyyttisessd kasvatusfilosofiassa) on edelleen sensitiivinen
teema, josta ei vieldkddn pystytd avaamaan avointa tieteellistd diskurssia. Kol-
manneksi vasta nyt kiinnostus kasvatusfilosofiaan on alkanut tuottaa korkeam-
man tason opinndytteittd ja sen seurauksena myos kasvatusfilosofian ytimeen
kuuluva indoktrinaation teema on noussut akateemiseen keskusteluun. Ensim-
mdisend sen nosti esille kasvatustieteellisessd kirjallisuudessa Marja Leena
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Toukonen artikkelissaan Koulu ja sen kieli (Toukonen 1991). Sitd seurasi Markku
Huttusen yliopistopedagogiikkaa kasitteleva artikkeli Indoktrinaatio korkeakoulu-
tuksessa (Huttunen, M 1993). Itse julkaisin niinikddn akateemiseen opetukseen
liittyvan indoktrinaatio-artikkelin nimelta Professionalisoituminen ja indoktrinaation
ongelma asiantuntijakoulutuksessa (Huttunen, R 1997a, ks. my6s Huttunen &
Muona 1995). Puolimatka julkaisi oman tulkintansa englanninkielisesté
indoktrinaatio-keskustelusta vuonna 1995 kirjassaan Kasvatus ja filosofia. Nyt
késilld oleva Puolimatkan kirja on omistettu kokonaan indoktrinaation teeman
késittelylle.

Indoktrinaatio-keskustelun ldhtdlaukauksen suoritti vuonna 1919 William
Heard Kilpatrick méérittelemalld indoktrinaatio-termin kielteisesti yksipuolisena,
autoritaarisena ja manipulatiivisena opetuksena. Siitd lahtien on kéyty keskuste-
lua siitd, mikd on tai mitkd ovat indoktrinatiivisen opetuksen tunnusomaiset
piirteet (kriteerit). Kilpatrickin indoktrinaatio-kédsityksessd korostuu opetus-
menetelmien asema. Indoktrinaatio on sellaista opetusta, jossa kdytetddn niin
sanottuja epdrationaalisia indoktrinatiivisia menetelmid. Puhutaan niin sanotusta
indoktrinaation menetelmikriteeristi. Menetelmikriteeri tai opetusmetodeja korosta-
va indoktrinaatio-kisitys sai osakseen paljon kritiikkid. Esitettiin hyvin perustel-
tuja vditteitd sen puolesta, ettd indoktrinaatio on riippumaton opetusmenetelmis-
td. Muun muassa tdstéd syystd on ehdotettu opetussisiltod ratkaisevaksi kriteeriksi;
etymologiansa mukaisesti indoktrinaation tarkoittaa doktriinien siirtdmista. Jos
opetussisdltd koostuu poliittisista tai uskonnollisista doktriineista, on opetus
indoktrinaatiota ja vice versa. "No doctrines, no indoctrination" (Anthony Flew
1972, 114). Tamd maédrittelytapa sopi hyvin kylmédn sodan aikaiseen me-ne -
henkeen. Niin saatiin ndpparasti niputettua indoktrinaatio-kyltin alle niin opetus
Neuvostoliitossa kuin katolisissa kouluissakin. Ajateltiin, ettd kun Stalinin tai
Paavin muotoilemat doktriinit on opetuksessa torjuttu, pahin indoktrinaation
uhka onkin viltetty (Huttunen, R 1997b, 18-26.)

Lisdksi indoktrinaation kriteereind kéytetty opettajan intentiota ja opetuksen
seurausta. Intentiokriteerin perusmuodon mukaan opetus on indoktrinaatiota
silloin, kun opettaja tieten tahtoen haluaa indoktrinoida. Ongelmaksi nousee se,
mitd tdima indoktrinatiivinen intentio eli indoktrinoimisen tarkoittaminen oikein
merkitsee. Seurauskriteerin mukaan opetus on indoktrinaatiota, jos oppilaista tulee
indoktrinoituja persoonia. Taimén késityksen mukaan "indoktrinoitu epérationaa-
linen persoona" uskoo sokeasti opetettuihin asioihin eikd minkdadnlaisen argu-
mentin voimasta ole valmis muuttamaan kasityksidan (kdsitykseni perinteisten
intentio- ja seurauskriteereiden ongelmista, ks. Huttunen, R 1997, 28-30). Néiden
perinteisten indoktrinaation ndkékulmien lisdksi Puolimatka haluaa tuoda esille
vallan seki rakenteellisen indoktrinaation aspektit.

Puolimatkan kirjan ansioihin kuuluu se, ettd siind pystytdan hyvin ajankoh-
taistamaan nditd indoktrinaation eri kriteerejd. Edelld esitetyssé muodossa
indoktrinaation kriteerit ovat aika lailla kdyttokelvottomia modernissa maailmas-
sa ja opetustilanteessa. Kirjan alussa Puolimatka esittd alustavasti oman tulkin-
tansa indoktrinaation neljdsté kriteeristd seuraavasti (Puolimatka 1997, 34):

Indoktrinaatiossa on auktoriteettiin perustuva hallinta muodostunut kehitysta esta-
véksi kontrolliksi, opetussisdlldistd on tullut harhaanjohtavia yksinkertaistuksia,
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menetelmét edistdvat epakriittistd uskomusten omaksumista ja ristiriita opettajan
todellisten jajulkilausuttujen tarkoitusten vélilla pakottaa panostamaan piilovaikutta-
misenmuotoihin ja estdd rationaalisesti avoimen vuorovaikutuksen oppilaidenkanssa.

7.1 Opetussisdllot indoktrinaation kriteerina

Puolimatkan kritiikki perinteistd analyyttista sisiltokriteerid kohtaan on patevaa.
Perinteisen (positivistisen) sisiltokriteerin kannattajat ovat sitd mieltd, ettd tieteen
opettaminen ei ole indoktrinaatiota, koska tiede koostuu joka a) tosista uskomuk-
sista tai b) falsifikoituvista konjuktuureista (hyvistd tieteellisistd arvauksista,
Popper). Tutkijat, jotka ymmartdvit tieteen a-kohdan mukaisesti (justifikationis-
mi) ajattelevat, ettd tieteellisten uskomusten takana on riittdva todistusaineisto,
jota opillisilla uskomuksilla (doktriineilla) ei ole. Puolimatkan mukaan tima
késitys sisdltda vakavia ongelmia, koska (Puolimatka 1997, 62):

1)  Tieteenfilosofia ja tietoteoria eivit ole onnistuneet yksiselitteisesti maarittele-
maan, mitd olisi pidettava riittdvini todistusaineistona.

2)  Filosofiassaei vallitse yksimielisyyttd siitd, mika kelpaa patevaksi todistusaineis-
toksi.

3) Filosofisessa keskustelussa ei olla yksimielisid siitd, merkitseekd riittdvan
todistusaineiston esittiminen, ettd jokainen uskomus on perusteltava joillakin
toisilla uskomuksilla.

Samalla tavoin tieteenfilosofi Imre Lakatos on todennut, ettd epdeuklidisen
geometrian, ei-newtonilaisen fysiikan sekd induktiivisen logiikan synnyn mydta
on tullut selvéksi, ettd viime kddessa kaikki teoriat ovat yhtéd todistamattomia
(Lakatos 1974, 94-95). Justifikationismiin perustuva tieteenteoria saikin 50-luvulla
véistyd Karl Popperin falsifikationismin tieltd. Popper asetti tieteellisille usko-
muksille (konjuktuureille) falsifikoitumisehdon. Faksifioitumisehto kertoo sen
mitd tdytyy tapahtua, jotta tieteellinen uskomus osoittautuisi vaaraksi. Timan
nojalla Popper piti esimerkiksi psykoanalyysid pseudotieteend, koska siihen ei
sisdlly falsifikoitumisehtoa. Popperilaisittain indoktrinaation sisaltokriteerid ovat
muokanneet I. Gregory & R.Woods seké Tasos Kazepides. Puolimatka ei kuiten-
kaan lampene téllaiselle sisaltokriteerin muotoilulle, vaikkei hidn esitdkaan sita
vastaan yhta yksil6itya kritiikkia kuin justifikationismia kohtaan (falsifikationis-
min kritiikistd ks. Huttunen, R 1998).

Johtopddtoksend Puolimatka esittdd perustellusti, ettd "epitieteellisten
doktriinien" maéarittelyd ei ole onnistuttu tekemddn yksiselitteisesti. Doktriinin
kasitteeseen perustuvan sisiltokriteerin ongelmana on se, milld perusteellajoiden-
kin uskomusten opettaminen on oikeutettua ja toisten taas ei. Tastd Puolimatka ei
kuitenkaan tee yhtd eksistentiaalisia johtopadatoksid kuin Toukonen, jonka mu-
kaan "voidaan kyseenalaistaa se, 10ytyyko ylipddnsa kriteerid, jonka avulla se,
mitd indoktrinoidaan, voitaisiin erottaa siitd, mitd kasvatuksessa siirretdan"
(Toukonen 1991, 117). Puolimatkan oma sisdltokriteerin muotoilu nojaa kahteen
indoktrinaatiota médrittdvaan piirteeseen (Puolimatka 1997, 80):
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Opetuksella on taipumus olla indoktrinaatiota,

a) jos se ei selkeytd opetettavan uskomusjérjestelman sisdista rakennetta tavalla,
joka tekee mahdolliseksi erottaa uskomusjarjestelman siséllon perusteluista,
joiden avulla sen katsotaan tulevan toteenndytetyksi

b) jos se sivuuttaa opetettavan asian maailmankatsomukselliset, moraaliset ja

poliittiset kytkennat.

Kohdasta b olen tdysin samaa mieltd Puolimatkan kanssa. Pikemminkin juuri
niitd opetussisiltdjd kohtaan, joissa tarkoituksellisesti vdistetddn normatiiviset ja
maailmankatsomukselliset kysymykset, voidaan asettaa indoktrinaatiokritiikkia.
Télloin koulutusinstituutio ei varsinaisesti sy6td mitaan ideologiaa, mutta pitaa
oppilaiden arvostelu- ja diskurssikyvyn alhaisena (ts. alaikdisend pitdmien)
normatiivisten, poliittisten ja maailmankatsomuksellisten kysymysten suhteen.
Tama tekee tilaa mahdollisesti piilo-opetussuunnitelman tasolla tapahtuvalle
asenteiden ja uskomusten muokkaukselle.

Sen sijaan a-kohta, joka nojaa David McClellanin indoktrinaatio-késitykseen,
sisdltda vaikeuksia. Olen samaa mielta siitd pddmaarastd, johon tdlla maarittelylla
pyritdan. Periaatteessa opetussiséltdjen pitdd olla sellaisia, ettd ne mahdollistavat
oppilaiden nousun tasolle, jossa he voivat kriittisesti arvioida opetettujen sisalto-
jen perusteluita. Pddmaarana tima on hyva, mutta ei-indoktrinatiivisten opetussisil-
tojen kriteerind liilan vaativa. Taman perusteella esimerkiksi matematiikan kursseja
voitaisiin pitdd indoktrinoivina aina yliopiston cum laude -kursseille saakka
(McClellanin sisédltokriteerin méaaritelman kritiikista ks. Huttunen, R 1997, 21-22).
Tama kanta on kylld aivan mahdollinen. Silloin taytyy myontda, ettd matematii-
kassa on didaktisesti perusteltua harjoittaa indoktrinaatiota aina yliopiston
ylemmille kursseille saakka.

7.2 Opetusmenetelmid indoktrinaation kriteerinid

Indoktrinaation menetelmdkriteerii Puolimatka késitteli ansiokkaasti jo kirjassaan
Kasvatus ja filosofia (1995). Siina Puolimatka jakoi indoktrinaation menetelmikritee-
rin kahteen luokkaan (Puolimatka 1995, 168):

Silloin kun indoktrinaation kasite maaritellaan kayttdmalla kriteerina tietynlaista
opettamisen menetelmad, voidaan metodi ymmartaa joko a) yleiseksi opetusmenetel-
mailliseksi lahestymistavaksi tai b) tiettyjen konkreettisten metodien kaytoksi.

Se alkuperdinen muun muassa Kilpatrickin késitys opetusmenetelmdstikriteerinion
kohdan b mukainen. Sen mukaan indoktrinaation tunnistaa sille tyypillisista
opetusmenetelmistd kuten keskustelun kieltdminen, opetuksen autoritaarisuus,
sisdltéjen tuputtaminen (drilling) ja uhkan kiytto opetuksessa. Puolimatkan
mielestd tillaiset menetelmit epéilemattd edustavat indoktrinaatiota, mutta ovat
sellaisina alkeellisia ja tehottomia (Puolimatka 1995, 169). Timan vuoksi menetel-
mdkriteeri on parempi ymmartdd periaatteellisemmalla tasolla (merkitys a).
Indoktrinaatiossa ei ole kyse opetusmetodeista sindnsd vaan eri menetelmien
sellaisesta kadytostd, jossa oppilas johdetaan omaksumaan opettajan nakemykset
ja kasitykset. Oppilas ei valttdamattd omaksuisi niitd, jos opettaja toimisi vilpitto-
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masti tai jos opettaja antaisi monipuolista informaatiota (Puolimatka 1995, 164).

Kirjassaan Opetusta vai indoktrinaatiota Puolimatka pohtii menetelmikriteerin
problematiikkaa laajasti. Han késittelee muun muassa perustelujen asemaa
(jarkisyyt; reasons), toistoa ja ulko-opettelua, opettajapersoonan vaikutusta,
todistusaineiston vaarinkadyttod, ndenndisperusteluja, oppilaan vélineellistimista
ja dlyllisten hyveiden laiminlyontid. Johtopaatoksendan Puolimatka esittdd
seuravaa (Puolimatka 1997, 212):

Voitaisiin siis sanoa, ettd kehittynyt opetus ja kehittynyt indoktrinaatio kayttavat
paljoltisamoja konkreettisia menetelmia. Mikasitten erottaa ne toisistaan? Menetelma-
kriteerin pohjalta voidaan indoktrinaatiota kuvailla kahden toisiaan tdydentdavan
luonnehdinnan pohjalta, jotka koskevat opetustilanteissa kéytettdvien menetelmien
normistoa enemmin kuin konkreettisia opetusmenetelmié:

1)  Indoktrinaatiossa vaikutetaan oppilaan uskomuksiin siten, ettei hdan opetusta
vastaanottaessaan pysty riittavasti kdyttdmadn rationaalista harkintakyky&dn
eikd hédnen omaehtoinen rationaalisuutensa paase kehittymaan.

2)  Indoktrinaatiossa vaikutetaan oppilaan uskomuksiin tavalla, joka ei edista
alyllisten, sosiaalisten, moraalisten ja esteettisten hyveiden kehittymista.

Téssd Puolimatka itse asiassa kytkee menetelmikriteerin opetuksen seuraukseen ja
opettajan intentioon. Indoktrinaatiossa voidaan kdyttad tdysin samoja menetelmia
kuin pedagogisesti perustellussakin opetuksessa. Néin ollen indoktrinaatiota ei
voi tunnistaa kdytetystd erityisestd metodista vaan merkityksellisempid ovat
opettajan (tai koulutusinstituution) arvosuuntautuneisuus (haluaako opettaja vain
vaikuttaa vai kehittdd) ja opetuksen vaikutus oppilaassa (kehittyyké oppilas vai
sdilyvitko hanen harkintakykynséd ja hyveensd epditsendiselld tasolla). Tahan
minulla ei mitddn muuta huomautettavaa kuin, ettd minusta Puolimatkan olisi
kannattanut esittdd tdssdkin jako menetelma-kriteerin kahteen mahdolliseen
kayttotapaan (ks. merkitys a ja b edelld). Sen avulla pystyy havainnollistamaan,
miksi perinteinen tapa kayttaa menetelmdkriteeriii (merkitys b) on aikansa eldnyt.
Indoktrinaatio itsessddn kuitenkin on menetelméa vaikkeikaan mikéaén erityinen
metodi. Jos opettajan tai kouluinstituution tarkoituksena on manipuloida oppilai-
ta, niin silloin indoktrinaatio on se viline eli menetelma.

7.3 Opettajan intentio indoktrinaation kriteerina

Kasvatusfilosofit John White ja Ivan Snook ovat sitd mieltd, ettd indoktrinaatio-
keskustelun aporiat voidaan teorian tasolla ratkaista ottamalla indoktrinaation
tunnusomaiseksi kriteeriksi opettajan intentio. Snookin méaaritelman mukaan"A
indoktrinoi P:td (propositio tai niiden joukko), jos hidn opettaa intentiolla, etta
oppilas tai oppilaat tulevat uskomaan P:n evidenssista riippumatta” (Snook 1972,
64). Mutta kukaan vastuunsa tunteva opettaja ei tunnusta omaavansa téllaista
intentiota. Jos ei uskota opettajan omaan kuvaukseen intentiostaan, joudutaan
jalkikadteen seurauskriteerin avulla padttelemdan oliko opettajalla indoktrinatiivi-
nen intentio vai ei. Puolimatkan mielestd on mielekkdampaa ajatella indoktrinaa-
tion paddsaantoisesti tapahtuvat ilman, ettd opettajan tarkoituksena on indokt-
rinoida (Puolimatka 1995, 145). Tdstd syystd onkin ehdotettu jakoa opettajan
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suoraan ja epdsuoraan indoktrinatiiviseen intentioon. "Opettajan voidaan sanoa
epdsuorastiintentioivan tekojensa odotettuja seurauksia, vaikka ne eivét olisikaan
hdnen suoranaisena tarkoituksenaan. Opettajan ei voida kuitenkaan sanoa
tarkoittavan kaikkia piilo-opetussuunnitelman kautta vilittyvid asenteita (...)"
(Puolimatka 1997, 247). Mitd ihmettd sitten opettajan epédsuora intentio voisi
tarkoittaa? Onko se opettajakoulutuksessa annettu post-hypnoottinen kisky, joka
kdynnistyy opettajan péddssd aina tunnin alkaessa? Puolimatka tuleekin siihen
johtopaatokseen, ettei indoktrinaatiota voida yksiselitteisesti tunnistaa opettajan
intention perusteella.

7.4 Opetustapahtuman seuraus indoktrinaation kriteerina

Seurauskriteerissi tarkastellaan indoktrinatiivisen opetuksen seurausta eli indokt-
rinoitua persoona. Puolimatkan mukaan indoktrinaatio-keskustelussa ollaan
verraten yksimielisid siitd, ettd tunnusomainen indoktrinoidun persoonan piirre
onrationaalisen avoimuuden puute. Ajatellaan, ettei indoktrinoitu persoonaei ole
rationaalisesti avoin, vaan hén pitda jaarapaisesti kiinni oppimistaan késityksista.
Mité tdma sitten tarkoittaa? Onko jokainen ihminen, jonka identiteetti ja maail-
mankatsomus lepéavit jokseenkin kiintedlld perustalla, indoktrinoitu? Puolimat-
kan mielestd on mielekkdampaa ajatella, ettd indoktrinoidulta ihmiseltd yleensa
ottaen puuttuu avoimuus sellaisille arvokokemuksille, jotka antaisivat hénelle
mahdollisuudenkriittiseen asenteeseen suhteessa itseensa ja kulttuuriinsa (Puoli-
matka 1997, 148). Juuri tdhan liittyy W. Paulin maéaritelma kriittisen ajattelun
"vahvasta merkitys" (Paul 1983, 24, Siegel 1990, 15 mukaan): "Opettaa kriittista
ajattelua vahvassa merkityksessd, on saamaa kuin auttaa opiskelijaa kehittiméaéan
pohdinta-taitoja juuri niilld alueilla, joissa hdnelld todenndkoisimmin on ego- ja
sosiosentrinen niakokulma asioihin."

Itse olen havainnollistanut tdtd seikka esittamaélld kuvitellun ateistin ja
uskovaisen vilisen keskustelu, jossa kumpikin pitavit toista indoktrinoituna per-
soonana (vertaa erdiden uskovaisten biologien syytokset evoluutio-teorian
indoktrinoinnista yliopistossa). Kummastakin tuntuu siltd, ettd he puhuvat
kuuroille korville, ja he kumpikin ajattelevat opponentin olevan mieleltdan
sulkeutunut. Kummatkin pitavittaustaoletuksiaanniinilmeisind, etteivit kykene
kommunikoimaan toistensa kanssa. Mielestdni indoktrinaatiokritiikkid voidaan
asettaa sellaista opetusta kohtaan, joka pyrkii tuottamaan kuvaillun kaltaisia
sulkeutuneita persoonia (traditionaalinen identiteetin muoto) (Huttunen, R 1997,
26 ja 111-112). Tietenkin ihmiset saavat tulla sellaisiksi persooniksi, mutta sen
pitdd olla heiddn oma valintansa eikd sen enempéa kotikasvatuksen kuin koulu-
tuksenkaan seuraus.

7.5 Valta ja indoktrinaatio

Perinteisestd indoktrinaatio-keskustelusta poiketen Puolimatka ottaa
indoktrinaatio-analyysissadn huomioon my®s vallan ja rakenteellisen indoktrinaation



100

aspektit. Nama aspektit eivdt varsinaisesti muodosta omaa kriteerid, vaan voivat
liittyd kaikkiin nédihin edelld mainittuihin indoktrinaation kriteereihin (sisdlto,
menetelmd, intentio ja seuraus). Vallasta puhuttaessa ei voida sivuuttaa
Foucault’'n valtakritiikkid. Foucault'n mukaan valta ei ainoastaan tukahduta,
rajoita ja sensuroi. Valta myds tuottaa. Se tuottaa tietoa ja totuutta. Valta tuottaa
yksilon ja yksiloon liittyvéan tiedon.

Puhe autonomisesta, itseohjautuvasta ja itseddn hallitsevasta yksilostd on osa moder-
nia retoriikkaa, jonka avulla verhotaan vallan ja manipuloinnin tekniikoita, jotka ovat
aikaisempia paljon peitetympid mutta siksi tehokkaampia. Yksilon kisite on tullut
keskeiseksi, koska yksilon valvonta, kontrolloiminen ja héntd koskevien tietojen
rekisterdinti on olennainen osa kaikkialle ulottuvaa mutta niakymaétontd valtaa (...)
Foucault ei pidd mahdollisena aitoa vapautumista kulttuurissa vallitsevista vallan ja
hallinnan muodoista. Ei ole mahdollista puhua vapautumisesta, koska vapautumisen
késite on kulttuurisen vallankdyton tuote (Puolimatka 1997, 296-297).

Yhtenevisti Julia Kristeva viittdd, ettd persoonan eheyden ihanteella on
tekemistd samanlaistavan vallan kanssa. Kristeva haluaisi, ettd me tunnustettai-
siin ihmisen perimmadinen hajanaisuus, oma omituisuutemme ja kohtaisimme
aidosti toiseuden. Charles Tayloriin viitaten Puolimatka ndkee hedelmallisend
Foucault’'n monitahoisen vallankritiikin, muttei allekirjoita Foucault’n pessimis-
mid. Puolimatka ei mydskddn kannata Kristevan ja Derridan suorittamaa identi-
teetin hajottamista. Ilman autonomisen yksil6llisyyden kasitettd ja vallasta
vapautumisen perspektiivid, ei voi olla indoktrinaation kasitettd. Indoktrinaation
tuomitsemiseksi tarvitaan kriteerit ja arviointiperusteet. Puolimatka viittaa, etta
postmoderni arvosubjektivismi, joka ottaa ihanteekseen pirstaleisen minén,
itseasiassa luo edellytyksid tehokkaalle kulttuuriselle indoktrinaatiolle (emt., 312).

Rakenteellisen indoktrinaation problematiikkaa kisitellessddan Puolimatka
tuo esille hyvin mielenkiintoisen "kokonaisvaltaisen instituution" (total instituti-
on) kisitteen. McEwenin mukaan kokonaisvaltaisilla instituutioilla on kuusi
yhteistd piirrettd: 1) Yhteiset paamaarat, 2) Vapaaehtoisuuden puute, 3) Kattava
kontrolli, 4) Noyryyttavit kdytdnnot, 5) Sosiaalinen etdisyys auktoriteetin ja
alaisten vililld ja 6) Ulkopuolinen kontrolli (McEwen Puolimatka 1997, 323
mukaan). Amerikassa on kritisoitu monia yksityisid oppilaitoksia taltd kannalta
ja sanottu niiden harjoittavan erittdin indoktrinoivaa opetusta. Tunnetuin téllai-
nen kritiikki on Alan Peshkinin kolme lukukautta kestinyt kenttdtutkimus
Bethany Baptist Academy -nimisessd (BBA) oppilaitoksessa.

Vaikka BBA:han ilmoittautuminen ei ole pakollista, monet vanhemmat
kokevat kristilliseksi velvollisuudekseen ldhettdd lapsensa johonkin BBA:n
kaltaiseen autoritaariseen oppilaitokseen. BBA:ssa kontrolloidaan oppilaiden
kadyttaytymistd, tiedon saantia ja sosiaalisia kontakteja hyvin kokonaisvaltaisesti
(totaalisesti). Peshkinin mielestdi BBA on kokonaisvaltainen instituutio, joka
indoktrinoi jaseniddn. Peshkin vdittdd, ettd julkiset koulut erottautuvat edukseen
suhteessa moniin aatteellisesti yhtendisiin yksityisiin oppilaitoksiin. Tdta kasitysta
vastaan on esitetty kritiikkid. Esimerkiksi Elmer Thiessen viittad, ettd jos julkisia
kouluja tarkastelisi sellainen ulkopuolinen tutkija, jonka arvomaailma on yhta
kaukana julkisten koulujen arvomaailmasta kuin Peshkinin BBA:sta, hdn arvioisi
julkiset koulut kokonaisvaltaisiksi instituutioiksi ( Puolimatka 1997, 329 mukaan).
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Puolimatka yhtyy kokonaisvaltaisen instituution kisitettd kohtaan esitet-
tyyn kritiikkiin. Hanen mielestdén kyseinen késite on niin jisentymaéton ja epéatas-
madllinen, ettd sen soveltaminenrakenteellisista syistd johtuvaan indoktrinaatioon,
on kyseenalaista. Itse en vield heittdisi kdsitettd teoriahistorian tunkiolle. Totta on,
ettd kokonaisvaltaisen instituution kisitteen teoreettinen tausta on matalalla
tasolla, mutta siitd huolimatta se avaa varteenotettavia perspektiiveja yksityisten
(ja osin julkistenkin), uskonnollisten tai aatteellisten oppilaitosten indoktrinaa-
tiokritiikille. Itselldni on henkilokohtaisia kokemuksia opetuksesta entisessa
DDR:ssd, ja kdymaédni opetusinstituutioon kuvaus kokonaisvaltaisesta instituu-
tiosta sopii hyvin. Mutta kylld Suomestakin I6ytyy opistoja, oppilaitoksia ja jopa
yliopistollisia laitoksia, jotka muistuttavat kokonaisvaltaista instituutiota.

7.6 Uskonnon opetus ja indoktrinaation ongelma

Ainut seikka mistéd olen perustavanlaatuisesti erimieltd Puolimatkan kanssa, on
kysymys tunnustuksellisen uskonnon opetuksen indoktrinatiivisuudesta. Ana-
lyyttisessd kasvatusfilosofiassa harjoitetun indoktrinaatio-keskustelun valtavirras-
ta poiketen Puolimatka aika ylldttavasti puolustaa uskonnon opetusta kouluissa
eikd pida sitd indoktrinaationa. Puolimatka hyokkaa ankarasti niitd vastaan, jotka
perinteiseen sisiltokriteeriin nojautuen pitdvit uskonnon opetusta indoktrinatii-
visena. Perinteisen sisiltokriteerin mukaan doktriinien (uskonnollisten tai poliittis-
ten) opettaminen on indoktrinaatiota. Se on doktriinien siirtdmistd ei tiedon
vélittdmistd. Puolimatkan mukaan taas "ihminen voi tiedollisesti vadittdd Jumalan
olevan olemassa. Ndin ollen teismin opettaminen ei ole valttdimattd indokt-
rinoivaa siséltokriteerin pohjalta” (Puolimatka 1997, 156). Voi olla, ettéd analyytti-
sen tietoteorian pohjalta voidaan péétya tdllaiseen johtopédatokseen, mutta ainakin
Immanuel Kantilla usko ja tieto olivat eri asioista. Silloinkin kun usko edustaa
niin sanottua jarjellistd uskoa, se sdilyy uskona.

Olen aivan samaa mieltd siitd, ettd perinteinen indoktrinaation sisiltokriteeri
on aivan tehoton yrittdessddn kritisoida uskonnon opetusta doktrinaalisuudesta.
Myés tieteessd voidaan katsoa olevan doktriineja vaikkakin toisenluontoisia.
Indoktrinaatiota ei voikaan tunnistaa siitéd, ettd opetussisdllét koostuvat doktrii-
neista. Indoktrinaation voi tunnistaa siitd, ettd opetuksessa pyritddn uusintamaan
jotain tiettyd uskomusta (doktriinia) ja tekemddn vaihtoehtoiset uskomukset
mahdottomiksi. Otetaan esimerkiksi vaikka taloustiede tieteenalana. Sielld on
edustettuna useita eri koulukuntia, jotka uskovat eri "doktriineihin", joilta viime-
kddessd puuttuu empiirinen vahvistus (jos siis empiiristd vahvistusta pidetddn
jonain tieteellisen uskomuksen kriteerind). Jos taloustieteessd opetetaan pelkés-
tddn vaikka uusklassista synteesid, uuskeynesildisyytta tai paddomalogiikkaa, sitd
kohtaan voidaan esittdd indoktrinaatiokritiikkia sisdlt6-aspektista kasin. Merki-
tyksellistd ei ole sisdllon doktrinaalisuus vaan sen yksipuolisuus. Samalla tavalla
uskonnon tai maailmankatsomuksen opetus, joka pyrkii uusintamaan vain jotain
tiettyd uskomusjérjestelmaa ja sulkeistamaan muut, edustaa indoktrinaatiota, jolta
puuttuu pedagoginen oikeutus.

Jos indoktrinaation késite mééritellddn tavalla, joka sallii tunnustuksellisen
uskonnon (tai ateismin tai agnostismin) opettamisen, silloin koko indoktrinaation
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kasitteen kriittinen potentiaali katoaa tdysin. Indoktrinaation késitetta tarvitaan,
jotta kasvattajat muistaisivat pedagogiset velvollisuutensa. Kasvattajien pedago-
giseen velvollisuuteen ei kuulu tehda valintaa jumalaan uskomisesta tai uskomat-
ta jattimisestd oppilaiden puolesta, vaan auttaa heitd kehittimaan omaa arvoste-
lukykyddn maailmankatsomuksellisten kysymysten suhteen. Kasvattajat jattavat
velvollisuutensa suorittamatta, jos he eivdt anna oppilaille mitdan valmiuksia
autonomiseen harkintaan. Toisaalta kasvattajat jyrkasti rikkovat oppilaiden
ajattelun vapauttaja modernin opettajuuden pedagogista eetosta, jos he varusta-
vat oppilaat uskolla jonkun tietyn uskontokunnan tiettyyn jumalaan (tai jos he
varustavat oppilaansa ateistisella tai agnostisella ndkemykselld). Opetuksen
tdytyy avata maailmoja eiké sulkea niitd. Riippumatta siitd arvotetaanko moder-
nissa ehedi vai kiintedd identiteetin muotoa, koulun on pikemminkin edistettava
oppilaiden maailmankatsomuksellista mielikuvitusta kuin rajoitettava sita.
Koulutuksen tulee minunkin mielesténi ojentaa (iiberliefern) moraalisen kayttay-
tymisen ja humanismin perusperiaatteet, jotta mielekas yhdessa elaminen ylipaa-
tadn olisi mahdollista. Tassd on kysymys legitiimistd sosialisaatiosta. Indoktrinaa-
tiosta on kysymys silloin, kun koululaitoksen tehtédviksi asetetaan jonkun uskon-
non (tai ateistisen tai agnostisen maailmankatsomuksen) uusintaminen.

Puolimatka yrittda kasvatusfilosofiassaan ylld pitda kahta toisilleen vastak-
kaista pyrkimystd: indoktrinatiivisen opetuksen kieltoa ja uskonnon opetuksen
puolustusta. Mutta kumpaakin ei voi saada. Jos Puolimatka haluaa puolustaa
uskonnon opettamista Suomen kouluissa, olisi johdonmukaisempaa myontia
uskonnon opettamiseen liittyva vahva indoktrinatiivinen elementtija puolustetta-
va indoktrinaation tarpeellisuutta tiettyjen sisidlt6jen suhteen. Uskonnon lisdksi
sellaisia sisdlt6ja voidaan ajatella olevan esimerkiksi moraali, lainkuuliaisuus,
demokratia, didinkieli (esim. kiista suomenkielen asemasta Ahvenmaalaisissa
kouluissa ja pédivdakodeissa), isinmaallisuus ja/tai eurooppalaisuus. Esimerkiksi
Robert Dahl ja W.D. Hudson ovat puolustaneet timénkaltaisia nakemyksia.
Nékemyksiddn vastaan he ovat saaneet ankaraa kritiikkia. Hudson on sitd mieltd,
ettd jos me epdonnistummeyrityksissimme ind oktrinoida uskonnollisia totuuksia
nuorisolle jaemme auta heité sitoutumaan kuuliaisuudelle Jumalaa kohtaan, niin
nuorisosta kasvaa "vihemmain kuin ihmisid" (Hudson 1973, 177-178). Tama
késitys on suoraan sanottuna rasistinen. Dahl puolestaan vaittad, ettd yksilot
taytyy indoktrinoida omaksumaan perustelematon sisdinen vakaumus demo-
kraattisten jarjestelmien oikeudesta ja laillisuudesta (Dahl Puolimatka 1997, 316
mukaan). Taman kasityksen Puolimatka itse erinomaisesti - omiin indoktrinaation
kriteereihinsd nojautuen - osoittaa kestiméattomaéksi. Kuten sanottu, kahta ei voi
saada.
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8 ALTHUSSER KOULUTUKSEN
IDEOLOGISUUDESTA

Tekijanoikeudet Gaudeamus, julkaistaan Gaudeamuksen luvalla, julkaistaan
teoksessa Aittola, T. (toim.) Kasvatussosiologian klassikoita.

8.1 Johdanto

Louis Althusser (1918-1990) on tunnettu marxilainen ajattelija, jolla oli tarked osa
ranskalaisten intellektuellien maailmanvalloituksessa. Ranskalaiset ajattelijat
nousivat laajalla rintamalla esiin 50- ja 60-luvun taitteessa. Althusserin lisdksi
maailmanmaineeseen kipusivat Jacques Derrida (Althusserin ystdva), Ronald
Barthes, Julia Kristeva, Michel Foucault (Althusserin oppilas), Jacques Lacan
(Althusserin ystdva ja terapeutti), Emmanuel Levinas, Paul Ricouer, Maurice
Merlau-Ponty (Althusserin arkkivihollinen) ynnd muut. He synnyttivat kasityk-
sen ranskalaisesta nykyfilosofiasta tai muotifilosofiasta, johon erheellisesti viita-
taan niin kuin kyseessé olisi yhtendinen filosofinen suuntaus.

Althusser muistetaan niin sanotun strukturalistisen marxismin luojana.
Althusser néki tehtdvikseen luoda vastavoima eksistentialistiselle ja humanisti-
selle marxilaisuudelle (mm. Sartre ja Garaday). Lyhyessé ajassa althusserilaisuu-
desta tuli koulukunta, ja Althusser itse kilpaili yhdessd Roger Garadayn kanssa
Ranskan kommunistisen puolueenjohtavan teoreetikon tittelistd. Samalla tavalla
Althusserin hahmo nousi keski66n myds 1970-luvun englantilaisesta marxilaises-
ta keskustelusta. Sielld muun muassa vasemmistolaiset lehdet New Left Review,
Screen ja Screen Education tekivat Althusserin kasitteitd tunnetuiksi. Myos
muihin Euroopan maihin samoin kuin moniin Latinalaisen amerikan maihin
syntyivit omat althusserilaiset koulukunnat.

Althusser syntyi Algeriassa pankkivirkailijan pojaksi. Han kédvi koulunsa
Algeriassa ja Marseilles’ssa ja opiskeli 1930-luvulla useassa eurooppalaisessa
yliopistossa. Vuonna 1937 Althusser liittyi erddseen militanttiin katolilaiseen
nuorisojarjestoon (Jeunesse Etudiante Chrétienne). Kesalld 1940 hén jdi sotavan-
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giksi saksalaisille ja vietti seuraavat viisi vuotta vankileirilld Scheswig-Holsteinis-
sa. Tand aikana Althusser menetti uskonsa ja kérsi vakavasta depressiosta.
Vuonna 1946 hidnet diagnostisoitiin maanis-depressiivikseksi persoonaksi ja
otettiin ensimmadisen kerran sairaalahoitoon. Althusseriin kokeiltiin useita hoito-
muotoja vahvoista lddkkeista sahkoshokkeihin (Derrida 1993, 234.)

Vankileirilldi Althusser ystivystyi tiukan linjan kommunistiin Jacques
Martiniin. Tdma tuttavuus myoétavaikutti siihen, ettd Althusserista tuli kommu-
nisti (Jay 1984, 391). Suhteellisen nopea siirtyma katolilaisuudesta kommunismiin
tapahtui pari vuotta sodan jalkeen. Vield 1947 Althusser puhuu itsestdan kristitty-
néd (Althusser 1997a, 27), mutta jo vuonna 1948 han liittyi vahvasti stalinistiseen
Ranskan kommunistiseen puolueeseen. Erdiden tulkintojen mukaan Althusser
kuljetti nuoruutensa katolilaisuuden dogmaattisenasenteen omaan hyvin tunnus-
tukselliseen marxismi-leninismi -tulkintaansa (esim. Thompson 1978, 4).

Kirjeessddn Jean Lacroix’lle Althusser (1997b) paljastaa kuinka syvalld hdan
oli stalinistisessa ajattelutavassa. Siind Althusser kovasanaisesti puolustaa Laszlo
Rajkin teloitusta Unkarissa vuonna 1949'. MyShemmin Althusser muiden
mukana kritisoi kommunistisen puolueen henkilokulttia. Althusserin Stalin-
kritiikin uskottavuutta heikensi hdnen samaistumisensa maolaisiin.

1970-luvun lopulla Ranskan kommunistisen puolueenjohto halusisanoutua
irti Althusserista ja althusserilaisuudesta. Althusserin kirjoituksia ei endé saanut
julkaista puoleen lehdissa. Siksi Althusser julkaisi le Monde -lehdessd oman
kdrkevasanaisen tulkintansa vuoden 1978 vaalitappion syistd. Althusser syytti
puoletta muun muassa jisentensd manipuloinnista, autoritaarisuudesta ja
totuuspragmatismista. Ndihin ei kuitenkaan ole syyna tietty johtaja (Georges
Marchais), vaan puolukoneisto, "joka levittad ‘vastuullisilla’ tasoilla autoritdérista
kayttdytymistd ja sen lieveilmiGitd. Se tuottaa automaattisen salailu-, epdily-,
epéluottamus- ja kieroilukoneiston.” (Althusser 1979, 44-45.) Vilirikko puolueen
kanssaenteili Althusserin henkilkohtaista tragediaa. Maanis-depressiivisyydesta
kérsinyt Althusser tappoi vaimonsa Hélénen vuonna 1980. Tamaén jdlkeen Alhus-
ser ei endd osallistunut julkiseen keskusteluun. Seka tima tragedia ettd hdanen
oppilaansa NicosPoulantzasinitsemurha lopettivat althusserilaisuudenliikkeena
Ranskassa. LiekO se historian ironiaa, ettd strukturalistisen marxismin kaksi
johtohahmoa, jotka halusivat sulkeistaa ihmisen antropologisena (humanistisena)
késitteend, eivdt pystyneet sulkeistamaan ihmisté heisséd itsessdan?

8.2 Teoreettinen antihumanismi

Paljon polemiikkia herattianyt seikka on Althusserin teoreettinen antihumanismi.
Tamai ei tarkoita sitd, ettd Althusser stalinistisellakaan kaudella olisi halunnut
likvidoida toisinajattelijat vaan aivanjotainmuuta. Se tarkoittaa sité, ettd Althus-

18  Laszlo Rajk oli entinen Unkarin kommunistisen puolueen apulaispaasihteeri seké entinen
ministeri, jota syytettiin "imperialististen voimien seké strotskilaisten agentiksi". Hanet
tuomittiin kuolemaan 1949. Osana Unkarin destalinisaatioprosessia Rajk rehabilitoitiin
vuonna 1956.
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ser omassa marxilaisessa strukturalismissaan' sulkeistaa pois sellaiset filosofis-
antropologiset kisitteet kuin ihmisen (laji)olemus, yksilésubjekti, vapaatahto ja
ihmisen vieraantuminen. Ndita kasitteitd kdyttivat sekd humanistisen marxismin
edustajat lansimaissa kuin virallisen marxismi-leninismin edustajat idassa.

Teoreettisen antihumanismin vastakohta on teoreettinen humanismi, jonka
esimerkillisend edustajana Althusser pitdd Ludwig Feuerbachia - saksalaista
filosofia, joka syvdsti vaikutti nuoren Marxin ajatteluun. Feuerbachin mielesta
jokainen uusi filosofinen suuntaus ilmentaa itseadn yhdelld sanalla ja Feuerbachil-
la tdma sana on Ihminen (Althusser 1990, 231). Feuerbach viittad, ettd jokaisella
oliolla on oma maailmansa, joka ilmentéda sen olemusta. Tuo maailmaa koostuu
kohteista, joista kuitenkin yksi kohde on ylitse muiden. Siiné lajin olemus tayttyy.
Esimerkiksikasvien olennaisenakohteenaonaurinko.Sensijaanihmisenolennai-
nen kohde ja olemuksen tayttymys on ihminen itse. "[hminen oman maailmansa
keskuksena, sanan filosofisessa merkityksessd, maailmansa alkuperiiseni ole-
muksena ja paddmadrana - titd on teoreettinen humanismi sanan vahvassa merki-
tyksessd" (Althusser 1984, 180).

Aluksi nuoren Marxin teoreettinen humanismi (ensimmainen humanismi)
oli liberalistista humanismia. Siind ei vield ollut mitdan vallankumouksellista.
Ihmisen olemukseen on aina kuulunut vapaus ja valtion pitdisi olla timén ih-
misolemuksen mukainen (Marx 1842). Preussilaisen sensuurin alaisena nuori
toimittaja Karl Marx niki lehdistén vapauden elintdrkedksi ihmisolemuksen
toteuttajaksi. Marx piti tuolloin journalistista julkista kritiikkid olennaisena
poliittisena toimintana (Althusser 1996, 224-225). Sitten Marx ja monet muut
Saksan radikaalit hullaantuivat Feuerbachin ihmisldheisestd filosofiasta. Koska
valtio ei ndyttianyt toteuttavan ihmisen olemusta sen enempéa kuin universaalia
Jarkedkddn, ajatteli Marx timén johtuvan Thmisen seka Jarjen vieraantumisesta.
Ihminen toteuttaa "yhteisbolemustaan” (Gemeinwesen) vieraantuneesti tyossaan.
Taman tyon tuloksissa (tavarat, valtio ja uskonto) ihmisolemus muuttuu epahu-
maaniksi objektiivisuudeksi. Tdiméd vieraantuneisuus voidaan Marxin mukaan
voittaa vallankumouksellisessa kdytdnnossd, joka tapahtuu filosofian ja proletari-
aatin yhteistyond. Nuoren Marxin "toinen humanismi" on vallankumouksellista
humanismia, jossa valtion liberaali-demokraattinen uudistaminen ei enda riita
ihmisolemuksen toteuttamiseksi. Tarvitaan vallankumous ja se tarvitaan [hmisen
tahden.

Althusserille tosi marxilaisuus alkaa vasta "kypsastd Marxista",jokaedustaa
teoreettista antihumanismia. Althusserin tulkinnan mukaan Marx Pidomassa
vaatii abstrahoitumaan konkreettisestayksilostd sekd analysoimaan hinta pelkka-
na yhteiskunnallisten suhteiden kantajina. Teoreettisessa humanismissa pyritaan
yhteiskuntaa selittimadan “lahtokohtanaan ijhmisolemus, vapaa inhimillinen
subjekti, tarpeiden, ty6n, halun, moraalisen ja poliittisen toiminnan subjekti.
Viitan, ettd Marx saattoi perustaa tieteen historian ja kirjoittaa Piddoman vain sen
nojalla, ettd hidn oli selvittinyt vilinsd kaiken tidméantyyppisen humanismin

19  Althusser voidaanhuoletta sijoittaa ranskalaisen strukturalismin perinteeseen, vaikka han
70-luvulla pseudo-itsekriittisessd esseessddn toteaakin: "Mutta me emme koskaan olleet
strukturalisteja”. Pari virkettd mydhemin Althusser tarjoaa tilalle jotain vastaavaa; syyllis-
tyimme kuitenkin yhtd suureen syntiiin eli spinozismiin (Althusser 1975, 131-132.)
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teoreettisten vaateiden kanssa. Kaikkea humanismin ldpitunkemaa porvarillista
ideologiaa vastaan Marx julistaa: “Yhteiskunta ei koostu yksiloistd®” (Grundris-
se)". (Althusser 1984, 183). Althusserin marxismissa ihminen on vain yhteiskun-
nan funktioiden toteuttaja, taloudellisten tehtdvien vaihdettavissa oleva kantaja.
Silloinkinkun tyévédenluokka tekeevallankumouksen, yksittdinenihminen ei ole
"tekojensa ja taisteluidensa alkuperdinen subjekti". Historia on prosessi ilman
subjekteja ja pddmaaria. Historialla on ainoastaan primus motor, ja se on luokka-

taistelu (Althusser 1976, 99).

8.3 Ideologia ja tiede

Althusserin mielestd vasta kypsdn Marxin késitykset edustavat "tiedettd". Nuo-
ren Marxin humanismi on ideologiaa, tydvdenluokalle my6tdmielistd ideologiaa
mutta ideologiaa yhtéd kaikki. Ideologian ja tieteen vilissd on niin sanottu episte-
mologinen katkos®'. Epistemologinen katkos on kuilu esitieteellisen ideoiden
maailman (ideologia) ja tieteellisten ideoidenmaailmanvalilld. Jokaisella tieteelld,
kuten Marxin "dialektis-historiallisella materialismilla” on oma ideologinen
esihistoriansa. Varsinainen "tieteen historia" alkaa katkoksen jilkeen. Marxilla
Althusser paikantaa timén katkoksen vuoteen 1845 (Althusser 1996, 28). Marxin
Feuerbachin teesejiija Saksalaista ideologiaa Althusser kutsuu "katkoksen teoksiksi®".

Ideologialla Althusser tarkoittaa mielteiden (mielikuvat, myytit, ideat,
késitteet ym.) jdrjestelmadd, jolla on tietty yhteiskunnallinen funktio. Jokainen
yhteiskunta on kokonaisuus, joka koostuu kolmesta instanssista. "Joten jokainen
yhteiskunta - jonka voimme ajatella - muodostuu taloudellisesta aktiviteetista
perustana, poliittisesta organisaatiosta seka ‘ideologisista’ muodoista (uskonto,
etiikka, filosofia ym.). Joten ideologia on yhtd lailla orgaaninen osa jokaista yhteiskun-
nallista totaliteettin” (Althusser 1996, 233). Jokaisessa yhteiskunnassa ihmiset
osallistuvattaloudelliseen tuotantoon tai aktiviteetin, jonka luonteen maaraa olemas-
saolevat tuotantosuhteet (feodaaliset, kapitalistiset, sosialistiset ym. tuotantosuh-
teet). He osallistuvat my®s poliittiseen aktiviteettiin, jota ohjaa laki ja valtio. Lopulta
ihmiset osallistuvat myds uskonnollisiin, moraalisiin, filosofisiin ynnd muihin
aktiviteetteihinjoko aktiivisestitietoisena kdytantona (papit, filosofit, intellektuel-
lit) tai passiivisesti asenteiden, ennakkoluulojen ja arvostusten kautta. Nama

20  Voi olla, ettd Althusser on téssé laittanut omia jyrkkid muotoilujaan Marxin suuhun.
Kohdasta puuttuu tarkempi lahdeviite enké ole Grundrissen suomennetusta painoksesta
loytanyt kyseista kohtaa. Marx puhuu kylla siitd miksi taytyy hyladta kasitys abtraktista
yksilostd, mutta yksilo subjektin ideaa han ei hylkaa. Juuri Grindrissessa Marx kirjoittaa,
ettd vieraantumisen lisdksi kapitalismi on my&s saanut aikaan jotain myonteista eli
monipuolisen yksil6llisyyden (Marx 1986, 109).

21 Althusser omaksui timéan kasitteen Gaston Bachelard'lta sekd Georg Ganguilhemilta. Myos
Foucault, joka tutustui Bachelard’han ja Ganguilhemiin Althusserin luennoilla ja seminaa-
reissa, on kayttanyt tata kasitetta.

22 Althusser ehdottaa seuraavanlaista Marxin teoksien periodisointia: 1840-44 varhaisteokset;
1845 katkoksen teokset; 1845-57 siirtymékauden teokset ja 1857-83 kypsén kauden teokset
(Althusser 1996, 34).
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jalkimmaiset aktiviteetit muodostavat ideologisen aktiviteetin, jota ilman mikdan
yhteiskunta ei voi pysya koossa (Althusser 1990, 23-24). Ndin myoskéén tulevai-
suuden kommunistinen yhteiskuntakaan ei voi olla olemassa ilman ideologiaa.

Althusser ei halua ymmartéa ideologiaa "vdadrana tietoisuutena" tai valtta-
mitta tietoisuutena ollenkaan. Ideologia on perimmaltéaan tiedostamatonta silloin-
kin, kun se esittda itsensa refleksiivisessa muodossa kuten filosofiana.

Ideologia on siten ihmisten ja heiddn "maailmansa” vélisen suhteen ilmaus, se tarkoit-
taa todellisen [eletyn, RH] suhteen ja kuvitellun suhteen (ylimaaraytynytta) ykseytta
(...) Ideologiassa todellinen suhde ilmentyy vadistamattomasti kuviteltuna suhteena,
suhteena joka ilmentii tahtoa (konservatiivista, konformistista, reformistista tai vallan-
kumouksellista), halua tai nostalgiaa pikemminkinkuin kuvaa todellisuutta (Althusser
1996, 133-134).

Ideologia ilmentdd yksiloiden kuviteltua suhdetta olemassaolonsa todellisiin
edellytyksiin. Néilld "todellisilla suhteilla” Althusser tarkoittaa tuotantosuhteita
(sitd miten taloudellinen perusta on jérjestetty) ja niistd johtuvia yhteiskunnallisia
suhteita. Jos havainnollistaisi Althusseria, niin nditd ideologisia kuvitteluja
voisivatolla esimerkiksi sellaiset kisitykset kuin, ettd "jokainen on oman onnensa
seppd", yhteiskunnassa nakyy "Jumalan kdden jalki" tai "Jarjen viekkaus", "ole-
massaoleva poliittinen jirjestelmé on paras mahdollinen" ynna muut.

Kuten sanottu Althusserin mukaan ideologia ei pddosin toimi tietoisella
tasolla. Ajatusten, uskomusten ja muiden ideologisten "ilmausten" olemassolo ei
ole henkistd vaan aineellista (Althusser 1984, 122). Tapio Aittola ja Ilkka Pirttila
tulkitsevat ideologian aineellisuutta seuraavasti (Aittola & Pirttila 1988, 116-117):

Téamaé aineellinen olemassaolo ei tarkoita valttamatté kirjaimellista fyysisyytta. Tama
tarkoittaa vain sitd, ettd ideologiat ovat olemassa vain tietyissd koneistoissa ja kdytan-
noissd (...) Jos ihminen uskoo Jumalaan, hdn menee kirkkoon, osallistuu messuun,
polvistuu, rukoilee, ripittdytyy ja katuu. Ihminen tekee kuten tietyn kdytdnnon tapa
vaatii. Ndin ideologia on aineellisesti olemassa ja ndht&vissa.

Tiede on Althusserilla ideologian vastakohta. Se kuvaa todellisuutta eikd vain
ihmisten (tiedostamattomia) kollektiivisia haluja ja toiveita. Tieteellisen kéytan-
non kautta voidaan saada varsinaista tietoa taloudellisten ja poliittisten rakentei-
den mekanismeista. Pelkka taloudellisiin, poliittisiin tai ideologisiin aktiviteettei-
hin osallistuminen ei tuota varsinaista tietoa ndiden rakenteiden toiminnasta.
Naihin aktiviteetteihin osallistuminen kylld vakuuttaa rakenteiden olemassaolon
reaalisuudesta, mutta samalla peittdd ndiden rakenteiden olemuksen. Samalla
tavoin kuin tietoa luonnonlaeista ei saada ainoastaan teknisté kaytant6a harjoitta-
malla, my6skddntietoa yhteiskunnallista rakenteista ei saada pelkdstdan osallistu-
malla yhteiskunnallisiin kdytant6ihin (Althusser 1990, 24).

Kéyttden esimerkkind kypsda Marxia Althusser ndyttad, miten tiede toimii
tai miten tieteellinen tydskentely tapahtuu. Tiede ldhtee liikkeelle aina joistain
yleiskisitteistd. Marxilla sellaisia ennakoivia yleiskisitteitd ovat "tuotanto",
"vaihto", "ty®" ynnd muut. Ne eivit ole tieteellisen tyon tuloksia vaan valttamatto-
mid edellytyksia tieteelle. Althusser kutsuu niité I tason yleistyksiksi. I tason yleis-
tykset ovat tieteellisen tyon raakamateriaalia. Tiede ei koskaan ldhde puhtaista
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havainnoista vaan olemassaolevista yleiskasitteistd. Olemassaolevat kisitteet ovat
luonteeltaan ideologisia. Tieteen tehtivdnid on saada aikaan epistemologinen
katkos tyostdmalld ideologiset ksitteet tieteellisiksi késitteiksi. Ndita tieteellisid
kasitteitd tai tieteellistd tietoa Althusser kutsuu III tason yleistyksiksi. Siirtyma I
tasolta III tasolle on hyppy yli epistemologisen katkoksen. II tason yleisykset ovat
sitten "teoria" itse tieteestd, kasitys siitd, miten tiede toimii. Althusserin mukaan
Marx ei kunnolla muodostanut II tason yleistyksiii, mutta ne ovat kyllad Pddomasta
16ydettdvissd (Althusser 1996,185-188.)

8.4 Koulutus ideologisena valtiokoneistona

Althusserin kuuluisin kirjoitus on hidnen esseensid Ideologia ja ideologiset val-
tiokoneistot (Althusser 1984), jossa hdn esittda paljon viitatun kisityksend ideologi-
sista valtiokoneistoista. Taméd kisitys juontaa juurensa Marxin kirjoituksesta
Pariisin kommuuni ja Lenin kirjasta Valtio ja vallankumous. Néissé kirjoituksissa
valtio ymmarretddn koneistona, jota hallitseva luokka kéyttdd hegemoniansa
(ylivaltansa) turvaamiseen. Althusser kehittdd Marxin ja Leninin ndkemysta niin,
ettd hdn kasitteellisesti erottaa valtiovallan hallinnan ja valtiokoneistot. Nimittédin
valtiovallan hallinta voi vaihtua, vaikka valtiokoneistot pysyisivit tdysin samoi-
na. Althusser tiivistdd oman versionsa marxilaisesta valtioteoriasta seuraavasti
(Althusser 1984, 99):

Marxismin klassikot ovat aina korostaneet, ettd 1) valtio on (valtiollinen) sortokoneisto;
2) on tehtdva ero valtiovallan ja valtiokoneiston vililld; 3) luokkataistelun kohteena on
valtiovalta, toisin sanoen vallassaolevien luokkien (...) luokkatavoitteensa toteuttami-
seksi harjoittama valtiokoneiston hyvéksikédyttd; 4) proletariaatin on vallattava
valtiovalta havittddkseen vallitsevan porvarillisen valtiokoneiston, korvatakseen sen
aluksiaivan toisenlaisella, proletaarisella valtiokoneistolla ja vieddkseen timénjilkeen
lapi valtion hdvittdmisen radikaalin prosessin (miké tekee lopun valtiovallasta ja
kaikista valtiokoneistoista).

Althusser haluaa vield edelleen syventdd marxilaista valtioteoriaa. Sortavan
(repressiivisen) valtiokoneiston rinnalla on olemassa ideologiset valtiokoneistot (IVK).
Althusserin tulkinnan mukaan valtiokoneisto (VK) tarkoittaa marxilaisessa
valtioteoriassa hallitusta, hallintokoneistoa, armeijaa, poliisia, tuomioistuimia,
vankilaa janiin edelleen. Ne Althusser haluaa nyt maaritella sortavaksi valtiokoneis-
toksi. Nimitysjohtuu siitd, etté tarvittaessa ndma sortavat valtiokoneistot tdyttavat
tehtdvinsi fyysiselld pakolla (vdkivallalla). Padasiallisestindmé koneistot harjoit-
tavat "sortoa" ei-fyysisessd muodossa. Sen sijaan ideologiset valtiokoneistot
toimivat ideologian keinoin: ohjaavat ihmisten ajattelua niin, ettd valtiovallan
hallinta ei vaarannu. Vallankahvassaolevanluokan ei tarvitse turvautua sortavan
valtiokoneiston suoraan vékivaltaan, jos se kykenee sdilyttimdan hegemonisen
asemansa ideologisissa valtiokoneistoissa. Esimerkiksi monissa kehitysmaissa
valtiovaltaa joudutaan ylldpitdmaééan erittdin raa’alla vékivallalla, koska vallanpi-
tdjat eivdt kykene pitdmddn ideologisia koneistoja hallussaan tai tehokkaita
kansallisia ideologisia valtiokoneistoja ei ole olemassakaan. Ensisijaisesti ideologi-
sina valtiokoneistoina Althusser pitdd seuraavia laitoksia (Althusser 1984, 100-
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- uskonnollinen IVK

- koulutuksellinen IVK

- perheen muodostama IVK (perhe tayttdd myos muita kuin ideologisia tehtdvid)

-oikeudellinen IVK ("oikeus" onrajatapaus, joka kuuluu yhté aikaa seké sortavaan etta
ideologiseen valtiokoneistoon)

- poliittinen IVK

- ammatillinen IVK

- tiedotuksen IVK

- kulttuurinen IVK (kirjallisuus, taide, urheilu ym.)

Erikoista tdssd Althusserin mallissa on se, ettd valtaosa ndistéd ideologisista val-
tiokoneistoista on oikeudellisesti katsoen yksityisid (perhe, kulttuuri, tiedotus
ym.). "Ei ole suurta merkitystd silld, ovatko niiden (koneistojen, RH) laitokset
‘julkisia” vai "yksityisid’. Merkitysté on silld, miten ne toimivat. Yksityiset laitokset
voivat mainiosti ‘toimia’ ideologisina valtiokoneistoina" (Althusser 1984, 101).

Seké sortavien ettd ideologisten valtiokoneistojen tehtdvdna on varmistaa
olemassaolevien tuotantosuhteiden (ts. miten tuotantovilineiden omistus ja
tuotannon tulosten jako on jdrjestetty) uusintaminen. Ty6njako ndiden kesken on
sellainen, ettd sortavan koneiston tehtdvina on turvata uusintamisen oikeudellis-
poliittiset edellytykset (viimekddessa vaikka pakkovallalla). Sen lisdksi sortava
valtiokoneisto uusintaa myds itsensé (hallitus, armeija, tuomioistuimet ym.) seka
ideologisten valtiokoneistojen poliittiset edellytykset. Ideologiset valtiokoneistot
sitten puolestaan saavat koko systeemin pysymaédin koossa ideologian keinoin
(Althusser 1984, 106.) Ideologiset valtiokoneistot ikddn kuin rasvaavat jarjestel-
mén rattaat, joissa muutoin saattaisi ilmeta kitkaa, joka voisi jumiuttaa koko
jarjestelmédn aina tuotannon edellytyksiin saakka.

Tassd ideologisten valtiokoneistojen keskuudessa yksi on ylitse muiden.
"Katsomme, ettd kypsien kapitalististen yhteiskuntamuodostumien hallitsevaksi
ideologiseksi valtiokoneistoksi on (..) kohonnut koulutuksellinen ideologinen
valtiokoneisto." (Althusser 1984, 108). Althusserin mielestd sen ideologisen tehta-
van, jonka kirkko tdytti kapitalismia edeltdvdssd tuotantotavassa, on perinyt
koulu. Koulu, niin kuin muutkin valtiokoneistot, palvelee tuotantosuhteiden
uusintamista. Althusserin mukaanideologiset valtiokoneistot soittavat yhteisessa
konsertissaan samaa partituuria eli hallitsevan luokan ideologian partituuria.
Téassé konsertissa johtavaa osaa vetda koulutus.

(...) olkoon, ettd tuskin kukaan kallistaa korvaansa sen musiikille: niin hiljaista se on!
(...) Jo lapsuudessa se ottaa hoiviinsa kaikkien yhteiskuntaluokkien jalkeldiset, ja siitd
pitden se - vuosikausien ajan, juuri niiden vuosien, jolloin lapsi on "haavoittuvimmil-
laan", koulun ja kodin puristuksissa - sekd uusiin ettd aikansa eldneisiin keinoihin
turvautuen juurruttaa lasten mieliin hallitsevan ideologian vaippaan kadarittyja "tieto-
taitoja" (didinkieltd, laskentoa, luonnonhistoriaa, tieteitd, kirjallisuutta) tai yksinkertai-
sesti silkkaa hallitsevaa ideologiaa (moraalia, kansalaistaitoa, filosofiaa). Jossakin 16
ikdvuoden tienoilla pddosa lapsista siirtyy "tuotantoon”: heistd tulee tydldisid ja
maanviljelijoita. Jaljelle jadavat, koulutuskelpoinen osa, jatkaa huonommin tai parem-
min menestyen kappaleen matkaa eteenpdin, suistuakseen sitten tielta ja tdyttddkseen
alemman ja keskitason teknikoiden, toimihenkildiden ja virkamiesten, erilaisten
pikkuporvarien paikat. Vield jaa yksi osa, joka padsee huipulle asti pudotakseen sitten
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osin dlylliseen puolity6ttomyyteen, osin muodostaakseen (...) riiston (kapitalistit,
yritysjohtajat) ja sorron (sotilaat, poliisit, poliitikot, johtavat virkamiehet) toimihenki-
16ston seka ideologien ammattikunnan (kaikenkarvaiset papit, joiden enemmisté on
vakaumuksellisia "maallikkoja"?) (Althusser 1984, 110-111).

Koulutuksen ideologinen valtiokoneisto toimii siten, ettd kukin matkan varrelle
jadnyt ryhma on varustettu juuri silld ideologialla ja niilld valmiuksilla, joita se
tarvitsee toteuttaakseen oman tehtdvénsa yhteiskunnan uusintamisessa.

Tahdn koulutuksen ideologiseen tehtdvddn liittyy Althusserin metafora
"ideologia’kutsuu’ yksilot subjekteiksi". Subjekti on Althusserille kaikenideologi-
an perustava kasite. Kuten on ilmi, Althusserin teoriassahan ei ole subjekteja.
Ihmiset ovat vain yhteiskunnallisten funktioidensa toteuttajia. Mutta ndama
ihmiset toteuttavat tehtdvidan eri ammateissaan niin kuin he olisivat subjekteja.
Ideologia saa heiddt uskomaan, ettd he ovat subjekteja ja ideologia kutsuu heidat
tdllaisiksi ndenndissubjekteiksi. Althusserille kaikki subjektit ovat "ideologisia
subjekteja”, ideologian subjekteiksi kutsumia.

(...) nédiden rivien kirjoittaja kuin lukijakin ovat yhtd kaikki subjekteja, ideologisia
subjekteja (tautologia), ja ettd sekd nédiden rivien kirjoittaja ettd niiden lukija toisin
sanoen eldvat "spontaanisti” ja "luonnostaa” ideologian vaikutuksen alaisina, siina
mielessd kuin olemme sanoneet, ettd "ihminen on ideologinen eldin" (...) niin kuin
Paavali hienostisanoo, me "olemme, liikummeja elamme" "Logoksessa” ts. ideologias-
sa (Althusser 1984, 127).

Althusserin mielestd niin hinelle kuinlukijallekin on vélitonitsestddnselvyys, ettd
olemme subjekteja®. Tdll4 tavoin ideologia toimii. Me kuvittelemme toimivamme
subjekteina ja timd uskomus on kaiken ideologian perusmuoto. Tosiasiassa
meidé4n toimintamme on (yli- tai ali)méardytynyt® erilaisista samaan suuntaan tai
ristiinvetdvistd voimista (jotka viime kddessa - hetki joka ei kuitenkaan koskaan
koita - palautuvat tuotantosuhteiden uusintamisen valttdmattomyyteen).
Koulutus tirkeimpéna ideologisena valtiokoneistona tekee meistd ideologi-
sia subjekteja. Se saa meiddt toimimaan ja ajattelemaan silld tavoin kuin me
ajattelemme ja toimimme. Ideologia on "kutsunut" meidan konkreettisiksi subjek-

23 Althusserin sisilld asuu vieldkin militantti katolilaisnuori, joka ei inhoa mitddn muuta niin
paljon kuin leipapappeja.

24  Kayttden paradoksaalisesti kirjoittamaansa tekstid esimerkkind Althusser joutuu pieniin
ongelmiin "tieteellisen subjektin" kanssa. Kukasitten kirjoittaa Althusserin omaa tieteellista
tekstid ellei Alhtusser itse subjektina. Jos kyseessd oleva teksti on tiedettd, ei sen kirjoittaja
voiollaideologinen subjekti. Althusserille kaikki, jotka kuvittelevat olevansa tekijéita ovat
ideologisia subjekteja. Althusser yrittdd ratkaista timéan ongelman sanomalla, etta tieteelli-
nen esitys on subjektiton esitys (Althusser 1984, 128). Tiede tuottaa tietoa, joka on tdysin
riiipumaton siitd kuka tieteilijana toimii. Valitettavasti Althusser kirjoittaa niin tyylitellysti
ja karismaattisesti, ettd kirjoituksen sisdltod ja muotoa on vaikea pitdd "subjektittomana

esityksend".On vaikea kuvitella, ettd Althusser olisi vain vaihdettavissa oleva akateemisten

rakenteiden kantaja. Jotta timéa Althusserin asettama tieteellisen esityksen vaatimus olisi
toteutunut hdnen itsensa kohdalla, olisi Althusserin tdytynyt huonompi kirjoittaja ja
keskinkertaisempi ajattelija.

25  Erinomainen esitys Althusserin ali- ja ylimaaraytymisen kasitteista 16ytyy Mikko Lahtisen
(1997) kirjasta Niccolo Machiavelli ja aleatorinen materialismi.
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teiksi. Sen kutsusta olemme tulleet siksi mitd olemme ja timén lisdksi vield
tunnistamme itsemme sinéd mité kuvittelemme olevamme.

Esitimmekin, ettd ideologia "toimii" tai "tydskentelee" "rekrytoimalla” tai "kutsumalla”
subjekteja yksildiden keskuudesta (...), taikka "muuntaa” (kaikki) yksilot subjekteiksi
juuri télla operaatiolla, jota nimitimme kutsumiseksi ja jonka mallina voi pitaa
kaikkein tavanomaisinta poliisin (tai jonkun muun) kutsuhuutoa: "Hei te sielld".

(Althusser 1984, 129).

Althusseria luovasti soveltaen Michel Foucault kirjoittaa kuinka valta
tuottaa yksil6-subjektit (ks. Foucault’a kisitteleva artikkeli tdssa julkaisussa).
Foucault'n mukaan "yksil6 on epdilemitta yhteiskunnan ‘ideologisen’ esittdmista-
van kuvitteellinen hiukkanen, mutta hin on my®6s todellisuutta, joka on tuotettu
ndilld erityisaloiksi kutsumillani vallan teknologioilla (...) Tosiasiallisesti valta
tuottaa; se tuottaa tosiasioita eli kohdealueita ja totuuden rituaaleja. Yksil6 ja
yksiléon liittyva tieto kuuluvat tdhédn tuotantoon” (Foucault 1980, 219).

8.5 Althusser englanninkielisessid kasvatussosiologisessa
keskustelussa

Tunnetuin marxilainen kasvatussosiologian esitys oneittiméattd Samuel Bowlesin
ja Herbert Gintisin (1977) Schooling in Capitalist America. Siina he esittavét hyvin
mekanistisen ndkemyksen siitd miten koulutus amerikassa palvelee yksinomaan
tuotannon uusintamisen vaatimuksia ja pienen hallitsevan luokan intressej.
Bowles ja Gintis luokitellaankin niin sanotun suoran uusintamisen teoreetikoiksi.
Bowlesin ja Gintisin mukaan "USA:n talous on muodoltaan totalitaarinen systee-
mi, jossa enemmiston (tySldisten) toimintaa kontrolloi pieni vahemmisto (omista-
jat ja managerit)" (Bowles & Gintis 1977, 54). Omistajien ja managerien valta ei
kuitenkaan lepda varmalla pohjalla. On mahdollista, ettd tyoldiset yhdistyvit ja
muuttavat systeemin pelisddantdja. Tamadn uhan torjumiseksi hallitseva luokka
pyrkii tietoisesti uusintamaan ja yllapitdmaén valtansa ja olemassa olevanluokka-
jaon. "Koulutussysteemi on olennainen elementti olemassa olevan luokkajaon
uusintamisessa” (Bowles & Gintis 1977,125-126). Koulutus toteuttaa tédta tehtavaa
legitimaation ja sosialisaation avulla. Legitimaatio tdssd tarkoittaa sitd, etta
koulutussysteemi oikeuttaa epaoikeudenmukaisen luokkarakenteen yllapitamalla
uskomusta, ettd taloudellinen menestys riippuu ainoastaan omista kyvyista ja
sopivista taidoista ja koulutuksesta. Sosialisaatio tarkoittaa sitd, ettd koulu valmis-
taa nuoret heidan omalle paikalleen luokkadominaation ja vieraantuneen tyon
yhteiskunnassa kehittamalla niita kykyja, kvalifikaatioita, ideoita ja uskomuksia,
jotka sopivat kapitalistiseen talouteen (Blackledge & Hunt 1991, 137.)
Althusserilainen Stuart Hall kritisoi tdllaista teoriaa, vaikka se monelta osin
muistuttaakin Althusserin kasitysta koulutuksesta ideologisena valtiokoneistona.
Hall ei voi hyviksya sitd kisitystd, ettd koulutusta voitaisiin ymmartaa jonkun
ryhman tarkoitusten ja halujen kautta. Ei ole kaiken kattavaa hallitsevan luokan
salaliittoa, joka sanelisi miten kaikkia asiat yhteiskunnassa - koulutus mukaan
lukien - tulee hoitaa. Ihmisten intentiot ja tarkoitukset sekd heiddn itsensa
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ilmaisemat selitykset teoistaan ovat epdolennaisia. Ihmiset eivét yhdessa eivatka
erikseen madraa yhteiskunnan tai yhteiskunnallisten instituutioiden luonnetta,
vaan pdinvastoin yhteiskunta determinoi eli maérittaa ihmisen. "Se on yhteiskun-
ta, joka tuottaa yksilot eikd pdinvastoin" (Hall Blackledge & Hunt 1991, 158
mukaan). Hallin mukaan huomio pitda keskittdd "rakenteisiin ja prosesseihin”,
jotka ovat yhteiskunnan todellisia komponentteja. Koulutus ideologisena val-
tiokoneistona toteuttaa kapitalistisen tuotantotavan vaateita ikddn kuin toimijoi-
den seldn takana ilman, ettd mikddn ryhmittymé tiedostaisi ndméa vaateet ja
toimisi reflektiivisesti niiden puolesta.

Kasvatussosiologisessa keskustelussa humanistisesti (toimijoiden intentiota
korostava ndkemys) orientoituneet tutkijat panevat paljon painoa koulussa
esiintyville resistanssille eli vastarinnalle. Michael Applen mukaan koulussa
esiintyy paljon vastarinnan pesékkeité niin oppilaiden kuin opettajienkin puolelta
olkoonkin, ettd tdmé resistanssi ei ole menestyksellistd (Apple 1982, 14). Paul
Willis omassa teoriassaan esittda télle oppilaiden vastarinnalle tulkinnan, joka
ndyttdisi olevan yhteneviinen Althusserin nidkemyksen kanssa (ks. Willisin
teoriaa kasitteleva artikkeli tdssdjulkaisussa). Siind ndiden "poikien" resistanssi ja
tyévaenluokkainen vastakulttuuri opettavat heidat hyvaksymaan oman kohtalon-
sa hanttihommien miehittéjind. Willisin mukaan koulun virallinen paradigma on
integraatio, mutta tama "poikien" vastakulttuurinen differoituminen ei tarkoita
koulun uusintamistehtdvan kaatumista ja tai dysfunktiota vaan piinvastoin
(Willis 1983, 91). Vastakulttuurin kapinan idut eivit althusserilaisittain riitd
siihen, ettd ristiriidat "ylideterminoituisivat" yhteiskunnalliseksi muutokseksi,
vaan pdinvastoin poikienresistanssitoteuttaa heidan osalta koulutuksen ideologi-
sen valtiokoneiston funktiota. Koulutuksen ideologinen valtiokoneisto tekee
Willisin haastattelemista "pojista” ideologisia subjekteja (subjekteja heille kuulu-
vassa ideologiassaan) eli henkil6itd, jotka kuvittelevat olevansa oman elaménsa
herroja tilanteessa, jossa koulutus ei ole antanut heille mitddan ammatillisia
valmiuksia ja ainoastaan minimaaliset tiedolliset valmiudet.

Sekd Hall etta Willis antavat "systeemin viekkaudesta" ylivertaisen kuvan.
Vaikka ihmiset olisivatkin tiukasti rakenteista (tuotantotapa, kulttuurilliset
muodot, valtiolliset koneistot ym.) méaraytyneitd, kai yhteiskunnassa tapahtuu
paljon my6s dysfunktionaalisiaprosesseja. Voisiko olla my0s sellaisia "toiminnan
tarkoittamattomia seurauksia" tai "toimijoiden selédn takana" tapahtuvia prosesse-
ja, jotka eivit tdytd mitadn kuviteltavissa olevaa yhteiskunnallista uusintamisteh-
tavad? Josndin on, rakenteet tai valta saattaisivat luoda kuvitteellisen ideologisen
subjektin lisdksi my6s todellisen subjektin. Siis sen minkéd useat humanistisen
kasvatusfilosofian "ideolologiat" asettavat koulutuksen varsinaiseksi paamaarak-
si.

Althusserin ja Foucault’'n mielesté vallasta - jota koulutuskin on - voi syntya
vain valtaa. Mutta eiko se tosiasia, ettd Ranskan erittdain konservatiivinen koulu-
tuksellinen ideologinen valtiokoneisto on tuottanut sellaisia kriittisid persoonalli-
suuksia kuten Althusser ja Foucault, osoita juuri pdinvastaista.
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9 HABERMAS JA OPETTAMINEN

Tekijanoikeudet Gaudeamus, julkaistaan Gaudeamuksen luvalla, julkaistaan
teoksessa Aittola, T. (toim.) Kasvatussosiologian klassikoita.

9.1 Jiirgen Habermas ja Frankfurtin koulu

Saksalainen yhteiskuntatieteilija ja filosofi Jiirgen Habermas on tunnetuin frank-
furtin koulun edustaja nykypdivdnd. Frankfurtin koulu viittaa vuonna 1921
Frankfurtin yliopiston yhteyteen perustettuun Yhteiskuntatutkimuksen instituut-
tiin (Institut fiir Sozialforschung). Instituutti tuli kuuluisaksi Max Horkheimerin
johtajakaudella, jolloin sielld kehitettiin niin sanottu kriittisen teorian kasite.
Horkheimerin lisdksi Frankfurtin koulua tekivdt tunnetuksi muun muassa
Herbert Marcuse, Theodor Adorno ja Erich Fromm. Horkheimerin (1972) alkupe-
rdisend ideana oli yhdistda filosofinen reflektio ja erityistieteellinen tutkimus
yhteiskuntakriittisessd hengessd. Horkheimer vaati, ettd Instituutin jasenten
taytyy tutkia talouden, kulttuurin ja yksilon psyyken vilitysta. Kulttuurin tutki-
muksessa ei pidd tutkia ainoastaan tiedettd, taidetta ja uskontoa vaan myos
oikeutta, etiikkaa, muotia, yleistd mielipidettd, urheilua, viihdettd, eliméntyylia
ja niin edelleen (Horkheimer 1972, 43.) Frankfurtin koulun alkuperéistd ohjelmaa
kutsutaankin monitieteelliseksi materialismiksi (mm. Dubiel 1988, 19; Held 1980,
33 ja Kotkavirta 1991,175).

Filosofia ja erityistieteet eivat instituutin tutkimuskdytdnnoissd kuitenkaan
muodostuneet sellaiseksi kokonaisuudeksi, kuin Horkheimer oli ajatellut. Hork-
heimerin usko erityistieteellisen tutkimuksen merkitykseen kriittiselle ajattelulle
heikkeni. Horkheimer alkoi siirtyé filosofisempaan orientaatioon. Kdidnteenteke-
véssd esseessddn Traditionaalinen ja kriittinen teoria (julkaistu vuonna 1937)
Horkheimer etsi perustaa kriittiselle ajattelulle ja olemassa olevien epdoikeuden-
mukaisten yhteiskunnallisten suhteiden kumoamiselle. Hanen kritiikkinsad
kohteena oli yksiulotteinen empiristinen ja positivistinen ajattelu, jota hdn kutsuu
traditionaaliseksi teoriaksi. Traditionaalinen teoria ei kykene eikd halua nahda
toimintansa yhteiskunnallisia ehtoja ja seurauksia ja tdstd syystd se osallistuu
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olemassaolevan yhteiskunnallisen kdytdnnon oikeuttamiseen. Traditionaalisen
teorian vaihtoehdoksi Horkheimer asettaa kriittisen teorian, jonka kohteena on
itse yhteiskunta ja joka suhtautuu kriittisesti olemassaolevaan yhteiskunnalliseen
kdytantoon.

Horkheimer ei kuitenkaan kauaa pitdanyt kiinni kriittisen teorian projektista
ainakaan edelld esitetyssda muodossa. Dialektik der Aufklirung -kirjassa Adorno ja
Horkheimer ilmaisivat epduskonsa siihen, "ettd kriittisen teorian lupaus olisi
lunastettavissa sosiaalitieteellisin vilinein" (Habermas 1994, 176). Kyseisessd
kirjassa Adorno ja Horkheimer itse asiassa ajavat alas kriittisen teorian siirtyes-
sddn emansipaatio-vaatimuksin varustetusta yhteiskuntakritiikistd pessimistisem-
pdan kulttuurikritiikkiin.

Habermas on pyrkinyt tuotantonsa eri vaiheissa ajankohtaistamaan kriitti-
sen teorian ideaa. Horkheimerin alkuperiisen idean mukainen monitieteellinenja
moniulottuvainen ldhestymistapa on tyypillistd Habermasille. Habermas vaihtaa
sujuvasti tieteenalasta toiseen ja yhdistelee mikro- ja makrotason teorioita seka
objektivistisia ja subjektivoivia lihestymistapoja. Habermas on itse tutkinut
melkein sitd kaikkea, jota Horkheimerin aikaisessa instituutissa useat tutkijat
tutkivaterikseen. Kriittiselle teorialle kuuluva yhteiskuntakritiikin teema on lasna
kaikissa Habermasinpédatoissd. Tosin erdiden kommentaarien mukaan Haberma-
sin kritiikki on muuttunut hampaattomaksi, hdnen pyrkiessddn kasitteissaan
parempaan teoreettiseen yleispatevyyteen. Erityiseksi tehtdvikseen Habermas on
ottanut kriittisen teorian mahdollisuuden uudelleen asettamisen (rekonstruktion)
sen kriisin jdljiltd, johon Dialektik der Aufklarung -kirjan pessimistiset johtopaa-
tokset kriittisen teorian ajoivat. Toisin kuin Adorno ja Horkheimer edelld maini-
tussa kirjassaan, Habermas ei pidd valistusta ja linsimaista rationalisaatiota
itsetuhoprosessina (Habermas 1994, 165). Vilineellisen jdrjen voittokulun lisdksi
Habermas 16ytdd lansimaisesta rationalisaatiosta myds myonteisen kehitysten-
denssin, joka mahdollistaa kielellisessdé vuorovaikutuksessa itsessddn olevan
rationaalisen potentiaalin toteutumisen?.

Voidaan hahmottaa ainakin kolme habermasilaista paradigmaa siitd, mita
on kriittinen teoria ja mihin sen kritiikki perustuu. Olen nimennyt ne julkisuus-,
tiedonintressi- ja kommunikatiiviscksi paradigmaksi. Habermas on kuitenkin
kirjoittanut paljon myos sellaisia tekstejd, jotka eivdt varsinaisesti kuulu mihin-
kdan ndistd paradigmoista. Tamé kolmijako kuitenkin kuvaa hyvin hdnen kehi-
tyksenséd peruslinjoja. Tyypillisti Habermasille on, ettd hin siirtyy vaiheesta
toiseen sen enempdd kommentoimatta kisityksissddn tapahtunutta murrosta.

9.2 Teoriajulkisuuden rakennemuutoksesta
Viitdskirjassaan (Habilitationsschrift) Strukturwandel der Offentlichkeit (alunperin

julkaistu vuonna 1962) Habermas tutkii julkisuuden sfddrin syntyad ja sen rappeu-
tumista tdlld vuosisadalla. Habermasin mukaan julkisuus omana yhteiskunnal-

26 T&lld rationaalisella potentiaalilla tarkoitan Habermasin viitettd, etti kieleen itseensi
sisdltyy pyrkimys yhteisymmairrykseen. Habermasin lingvistisestd perustelusta tille
viitteelle katso Moisio 1998.
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lisena sfddrinddn muotoutui 1600- ja 1700-lukujen taitteessa Englannissa. Se
tapahtui osana sitd rationalisaatioprosessia, joka synnytti koko porvarillisen
yhteiskunnan. Sitd edeltdneessé feodaalisessa yhteiskunnassa julkisuus ei muo-
dostanut omaa itsendistd yhteiskunnan osa-aluettaan, vaan se oli olemassa niin
sanottuna edustavana julkisuutena (Habermas 1989a, 7). Ruhtinas ja hédnen
sddtynséd edustivat omaa valtaansa kansan vallan asemasta samoin kuin kirkko
edusti jumalaa tai jumalallista auktoriteettia. Edustava julkisuus on sdilynyt
ndihin pdiviin ainoastaan kirkon menoissa ja liturgioissa.

Muun muassa maailmankaupan ja yksityisen tavaratuotannon ekspansio
loivat sekd edellytykset, ettd pakottavan tarpeen poliittisen wvaltion ja mark-
kinamekanismeilla toimivan kansalaisyhteiskunnan eriytymiselle. Niiden valiin
kehkeytyi itsendinen julkisuuden sfddrin. Samalla kun valtio erkaantui kansa-
laisyhteiskunnasta, se erkaantui my6s monarkin persoonasta ja muusta hovista.
Lisdksi myos perhe, joka vapautui tuotannollisista tehtdvistdan, eriytyi omaksi
intiimisfadrikseen (Tuori 1988, 62).

Alla olevassa taulukossa kuvataan kuinka yhteiskunta erkaantui yksityisen
ja julkisen vallan sfddreihin. Yksityisen sfadri suppeammassa merkityksessa
siséltdd vain kansalaisyhteiskunnan eli tavaroiden vaihdon ja yhteiskunnallisen
tyon alueen. Laajasti késitettynd siihen sisédltyy myos perheen intiimi sfdéri.
Julkinen valta puolestaan jakaantui kahteen osaan eli valtiolliseen politiikkaan
(police, Polizei) sekd hovi- ja aateliyhteiso6n. Yksityisen sfddrin ja julkisen vallan
valiin kasvaa julkisuuden sfdéri, jonka Habermas jakaa kolmeen osaan: 1) poliitti-
nen julkisuus, 2) lehdiston ja "keskusteluklubien" julkisuus seké 3) "kaupunki" eli
kulttuurinen julkisuus (Habermas 1989a, 29-31.)

Yksityisen alue Julkinen valta

kansalaisyhteiskunta poliittisen julkisuuden Valtio
(tavaranvaihdon ja sfaari (valtiollisen politiikan
yhteiskunnallisen tyén alue, sak. Polizei)
alue)

kirjallisen julkisuuden

sfadri
(klubit, lehdist6 ym.)
hovi
pienperhe, sisépiiri (hovi- ja aatelisyhteis)
(porvarillinen alymys- (kulttuuritavaroiden
t) markkinat)
"kaupunki"

TAULUKKO 1 Porvarillisen julkisuuden synty (Habermas 1989a, 30)

Erityisesti poliittisen julkisuuden tehtdviana on Habermasin mukaan toteuttaa
kansalaisyhteiskunnan ja valtion vilityselialistaajulkinen valta yksityisen sfaarin
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tarpeille. Tama toteutuu (ideaalitilanteessa) siten, ettd persoonat nousevat yksityi-
sestd sfadristd julkisuuden sfddriin keskustelemaan avoimesti siitd, mikd on
yleinen intressi. Julkisuuden sfaérissa syntyvan yleisen mielipiteen on tarkoitus
vaikuttaa, tarkkailla ja kontrolloida julkisen vallan toimintaa tavallisesti epéviral-
lisellatavalla. Olennaista tassa prosessissa on se mitd, Habermas kutsuu "julkisek-
si tahdon muodostukseksi" (6ffentlichen Willensbildung; Habermas 1987a, 272;
Habermas 1989a, 230-231). Se tarkoittaa avoimen, tasa-arvoisen ja pakottoman
keskustelun kautta muodostuvaa tahtoa julkisista kysymyksista. Julkisuuden
sfadrissa julkisen perustelun (6ffentliches Rasonnement) tarkoituksena on saavut-
taa konsensus poliittisista kysymyksistd vapaassa ja avoimessa diskurssissa ilman
vallan tai tradition pakotusta. Talla tavoin julkinen mielipide voisiolla jairkeva ja
todella edustaa yleistd intressia.

Porvarillis-liberaalinen julkisuus ei koskaan ole ollut tdysin timéan ideaalin
mukainen tai oli sitd hyvin pienelle ihmismééralle. Vaikka julkisuuden ideaan
sisdltyi ajatus kaikkien vapaasta padsystd julkisuuden sfadriin, kdytannossa
poliittinen julkisuus oli aivan juridisestikin rajattu omistuksen ja sivistystason
kriteereilld (esim. ddnioikeusrajoitukset). Liberalistinen ideologia ei kuitenkaan
ndhnyt tdssd mitdan ristiriitaa, silld vapaa markkinatalous sen mukaan takasi
jokaisen mahdollisuuden péastd yksityisomistajaksi ja poliittisen julkisuuden
osaksi (Tuori 1988, 63). Habermas pitéa liberaalis-porvarillista julkisuuden ideaa
kilpailukapitalismin ideologisena oikeuttamisena, mutta han pyrki tastd ideasta
kehittimdan immanentin (sisdisen) kapitalismin kritiikin, johon kriittisen teorian
normatiivisen perustan voisi kiinnittaa.

Kilpailukapitalismin haihduttua ja valtiointerventionismin synnyttya
edelld esitetty malli ei endé kuvaa julkisuuden sfaarin asemaa modernissa kapita-
lismissa. Nyt uudessa tilanteessa valtion "yhteiskunnallistuttua” ja toisaalta
"yhteiskunnan” valtiollistuttua porvarillisen julkisuuden perusta - valtion ja
kansalaisyhteiskunnan ero - alkaa viahittdin murentua. Kansalaisyhteiskunnan
sfadri uudelleen politisoituu valtion suorittaessa intervention talouselaméaan jopa
siind méadrin, ettd ne muodostavat yhden kompleksisen kokonaisuuden, jota ei
endd voida jakaa julkiseksi ja yksityiseksi. Sen sijaan perhe, mikd my®&s sekin
(sosiaali)valtiollistuu, paradoksaalisesti privatisoituu yhi enemman.

Siirryttdessd myohdiskapitalismiin porvarillinen julkisuus ei enéda tayta
tarkoitustaan. Paatoksenteko siirtyy paljolti julkisuuden ulkopuolella oleville
monopoleille, puolueille ja tydmarkkinajarjestoille. Julkisuus ikddn kuin uusfe-
odalisoituu ja saa edustavan julkisuuden piirteitd. Virkamiehet, poliitikot,
ay-johtajat, teollisuusjohtajat julkisuudessa vain edustavat valtaansaja markkinoi-
vat jo tehtyja paatoksid massayleisolle, joka ei toimi julkisuuden subjektina vaan
objektina. Sosiaalibyrokratian, korporatismin ja monopolismin synty merkitsevat
porvarillis-liberaalin julkisuuden romahdusta, joka tekee tilaa johtajien ja paattaji-
en harjoittamalle ndytosluonteiselle ja manipuloivalle julkisuudelle (Habermas
1989a, 222-235.)

Porvarillis-liberaalisessa julkisuudessa yksityiset kansalaiset saattoivat
julkisessa keskustelussa vaikuttaa julkiseen valtaan. Julkisuuden rakennemuutok-
sen jalkeen téllainen keskustelu on poistunut julkisuudesta ja siirtynyt erilaisten
yhteiskunnallisten organisaatioiden sisille ja niiden véliseksi. Ylempisaatyinen-
kddn yksilo ei endd voi vaikuttaa "porvarillisena subjektina” julkisessa keskuste-
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lussa vaan ainoastaan osana organisaatioita. "Habermasin mielestd niméa organi-
saatiot eivdt pyri julkiseen keskusteluun, vaan pikemminkin neuvottelemaan
valtion kanssa 'suljettujen ovien takana'. Rationaalin argumentoinnin periaate on
korvattu neuvotteluissa syntyvilld kompromisseilla." (Koivisto & Viliverronen
1987, 31).

Myo6hidiskapitalistisessa yhteiskunnassa samalla kun kansalaisyhteiskunta
politisoituu (merkityksessd police, Polizei), poliittinen julkisuus ja pddtoksien
tekoprosessi "skientifioituu". Tamaé tarkoittaa Habermasilla sitd, ettd poliittisista
kysymyksistd tulee teknisid kysymyksid. Téll6in pddtoksentekoprosessia ei kuvaa
desisionistinen malli vaan teknokraattinen malli. Teknokraattisessa padtoksente-
ossa ei ole sijaa arvoille, vaan pddtokset tehdddn teknisen rationaalisuuden
tehokkuuskriteereiden mukaan (Habermas 1987b.)

9.3 Teoria yhteiskunnallisista tiedonintresseista

Habermasin tiedonintressiteorian tarkoituksena on paljastaa tiedon ja tietimisen
yhteiskunnalliset ehdot sekd perustella emansipatorisen intressin ja sitd kautta
koko kriittisen teorian vilttiméttomyys. Habermasin mukaan eldmismaailman
kokemukset organisoituvat yhteiskunnalliseksi tiedoksi tiettyjen pysyvien
intressien kautta. Huolimatta tutkijan tai tiedemiehen henkil6kohtaisista intres-
seistd, tiedonmuodostuksen tdytyy tdyttdd tiettyjd yleisid yhteiskunnallisia
tarkoituksia tai intresseja.

Tiedonintressiteoriamuistuttaamuodoltaan Immanuel Kantin tietokritiikin
ohjelmaa, mutta siséllollisesti eroaa siitd ratkaisevasti. Tietoteoriassaan Kant
kasitteellistdd niitd yleisid (transsendentaalisia) edellytyksid, joita " transsenden-
taalisella mindlld" on vilttimattomasti patevian tiedon saavuttamiseksi. Taméin
tiedon pédtevyyden kriteerit Kant ottaa matematiikasta ja puhtaasta (teoreettisesta)
luonnontieteestd. Kant olettaa, ettd itse tietokritiikki ja metafysiikka voivat olla
tieteellisesti pdtevid. Habermasilla tiedon subjektina on historiallinen yhteiso
kokonaisuudessaan ja tiedon edellytykset (intressit) tulevat lajin olemassaolon
vaatimuksista (Habermas 1987c, 195). Taméan takia radikaali tietokritiikki on
mahdollista vain yhteiskuntateoriana eika spekulatiivisena filosofiana (Habermas
1987¢, vii). Toiseksi Habermas ei pida itse tietokritiikin esikuvina matematiikkaa
ja puhdasta luonnontiedettd vaan kriittisté reflektiota (Habermas 1987c, 24).

Kantilta Habermas siis ottaa idean tietokritiikistd, mutta hdn haluaa toteut-
taa sen yhteiskuntateoriana. Hegelilti Habermas lainaa idean tiedostavan subjek-
tin itsekehityksestd ja vapautumisesta (vieraantuneisuudesta) reflektion avulla.
Habermas ei kuitenkaan halua allekirjoittaa reflektion hegelildistéd tdyttymistd
absoluuttisessa tiedossa, missd kasityksessd koko tietokritiikin idea hukataan.
Karl Marxilta Habermas omaksuu ideologiakritiikin idean ja yleensd ottaen
yhteiskunnallisen ja yhteiskuntakriittisen lahestymistavan. Marxia Habermas
kritisoi siitd, ettd timd ottaa luonnontieteet yhteiskuntateorian (ihmistieteiden)
ihanteeksi ja tdstd nikokulmasta tarkastelee inhimillistd toimintaa pelkdstdan
instrumentaalisena toimintana. My®s télloin kadotetaan tietokritiikin idea (Ha-
bermas 1987c, 7-63.)

Fenomenologisen liikkeen perustajalta Edmund Husserlita Habermas
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omaksuu elimismaailman kisitteen seka teknologisen maailmankuvan kritiikin.
Habermas kritisoi Edmund Husserlia siité, ettd tdima vaatii paluuta alkuperdiseen
puhtaaseen ja intressittomaan "teoriaan”. Husserlin mukaan lansimainen tiede on
kriisissa juuri siksi, ettd se on kadottanut alkuperdisen antiikin filosofien puhtaan
teoreettisen asenteen ja korvannut sen "luonnollisella asenteella” (Habermas 1976,
124-5). Siitd on seurauksena teknologian ja tekniikan ylivalta tieteissé ja ihmisten
maailmankuvien muuttuminen timédn mukaisiksi. Habermasin mielesta tiede ei
ole kriisissa siksi, ettd elamismaailman intressit ovat tirvelleet sen vaan siksi, ettd
tieteelld ei ole reflektoitua yhteyttd ndihin intresseihin. Kun vaardlla tavalla
arvovapaa tiede pyrkii kieltimaan eldimismaailman intressit, tiede entistd vahem-
man pystyy itseohjaukseen. Tiedonintressiteoria ldhtee siitd, ettd ei ole olemassa
mitddn intressitonta tietoa, joka olisi vapaa historiallisista ja ideologisista seikois-
ta. Sen sijaan reflektoitu intressi ei ole este tiedolle vaan pdinvastoin silta pate-
vaan tietoon. Kun tiedonintresseihin on tiedostava suhde, tiedetddan minka
intressin avulla pddstddn pdtevaan tietoon millakin yhteiskunnan alueella. Tie-
donintressien reflektion kautta tieteiden ja tutkimuksen autonomia lisdéantyy.
Husserlin kuvaaman ldnsimaisen tieteen kriisin syyna Habermas pitéa sita, ettd
tekninen tiedon intressi on dominoi kaikkia tiedon alueita. Tiedonintressiteoria
puolustaa intressien pluralismia. Kukin intressi patek66n omalla sarallaan.
Habermas perustelee tiedon ja intressien suhteen hyvin funktionalistisella
tavalla. Tieto ja tietdminen liittyvét kiintedsti historiallisen ihmisen universaaliin
pyrkimykseen tuottaa oma olemassaolonsa seké uusintaa itsensi lajina. Intressit
tekniseen kontrolliin, praktiseen ymmirrykscen ja emansipaatioon nousevat
luontoperidisestd pakosta ja madrittdvat "ne erityiset ndkdkulmat, joista kasin
voimme vasta kasittda todellisuuden sindnsa" (Habermas 1976, 134). Naista
luonnonhistoriallisista intresseistd muodostuvat kolme yhteiskunnallista tiedon-
intressia:
1) Teknisen tiedonintressinolemassaolo on hyvin helppo argumentoida funktio-
naalisesti. Ihinisten tdytyy tuottaa instrumentaalisen toiminnan avulla luonnosta
kaikki mitéd he tarvitsevat uusintaakseen materiaalisen olemassaolonsa. Yhteis-
kunta tarvitsee teknisti tictoa manipuloidakseen luonnon objekteja uusintamis-
tarkoitusta varten. Téllaisesta tiedonintressistd on kyse empiiris-analyyttisissa
tieteissd. Ndiden tieteiden ansiosta meilld on nykyinen teknologinen infastruktuu-
ri hy6tyineen ja haittoineen niin kuin kliseessa todetaan: "Missd olisimmekaan
ilman tiedettd ja missa olemmekaan sen kanssa".
2) Praktinen tiedonintressi on intressisiirtad ja ymmartaa perinnettd. Yhteiskun-
ta ei Habermasin mielestd ole pelkdstddn itsesdilytystd turvaava jarjestelma.
"Luonto, joka vaikuttaa libidona yksityisessd ihmisessd, on riistaytynyt itsesaily-
tysjdrjestelméan toiminnasta ja pakottautuu utopistiseen toiveen tayttymykseen."
(emt, 135). Yhteiskunnassa tdytyy olla symbolisia prosesseja, joissa ndma "yksil6l-
liset toiveen tdyttymykset" sosiaalistetaan, jotta kollektiivinen yhteisdeldama olisi
mahdollista ja jatkuvaa. Tdstd syystd tietoa synnyttavat prosessit kytkeytyvat
sosiaalistamiseen ja ndin madrittelevdt yksilon eldméda. Tekninen tieto, joka
maadrittdd elossa sdilymistd, tarvitsee rinnalleen praktista tietoa. Se maarittaa,
millaisissa muodoissa "elossa sdilytadn". Praktinen intressi luo sellaista tietoa ja
kulttuuristen symbolien tulkintaa, joka mahdollistaa yhteiskunnallisen toiminnan
orientoitumisen yhteisen symbolisen perinteen puitteisiin. Praktista tiedonintres-
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sid toteuttavat lihinnd historiallis-hermeneuttiset tieteet, mutta luonnollisesti
my0s empiiris-analyyttiset tieteet tarvitsevat sisédistd yhteisymmarrysta ja yhtei-
sen tulkinnan siirtdmisté tuleville sukupolville. Historiallis-hermeneuttiset tieteet
eivit saavuta tietoaan empiiriselld havainnoinnilla vaan kulttuuristen merkitysten
ymmartdmisen kautta (emt, 132).

3) Emansipatorisen intressin funktionaalista merkitystdi on Habermasin jo
huomattavasti vaikeampi perustella. Emansipatorinen intressi liittyy Habermasil-
la ihmisten vapauttamiseen perinteen ohjaamasta ajattelusta ja olemisesta. Se
koskee my6s ihmisen vapautumiseen yhteiskunnallisesta pakotuksesta ja yleensa-
kin determinoidusta olemisesta. TAma intressi toteuttaa seki itsereflektiota ettd
pyrkimystd kypsddn ihmisyyteen (Miindigkeit). Emansipatorisen intressin
tarkoituksena on ohjata itsereflektiota, ja se on yhteinen tiedonintressi sekd
kriittisille tieteille ettd filosofialle. Paradigmaattisena esimerkkind kriittisista
tieteistd Habermas pitdd Freudin psykoanalyysid, jonka hidn haluaa ottaa esiku-
vaksi kriittiselle teorialle (Habermas 1987c, 189 ja 214-245). MyG0s itse tiedonintres-
siteoria toteuttaa emansipatorista intressid, koska se pyrkii tieteen itsereflektioon.
Télld intressilld ei ole selvdd omaa kohdealuetta, vaan se voi liittyd miltei kaik-
keen inhimilliseen olemiseen ja tekemiseen. Taméan intressin pddmaédrdnd on
viime kddessd emansipoitunut yhteiskunta, joka toteuttaa jasentensad kasvamista
taysi-ikdisyyteenjamahdollistaa pakotuksesta vapaan kommunikaation ihmisten
kesken (Habermas 1976, 137).

Namaé kolme tiedonintressid maailmaan méarittavit "transsendentaalisella
vélttdimattomyydelld" kolme mahdollisen tiedon kategoriaa: "informaatio, joka
laajentaa teknistd valtaamme; tulkinta, joka mahdollistaa toiminnan suuntautumi-
sen yhteisten perinteiden puitteissa; ja analyysi, joka vapauttaa tietoisuuden
riippuvuudestaan hypostatisoituihin voimiin" (Habermas 1976, 136). Habermasin
mielestd ndma tiedonintressit muotoutuvat ty6, kielen ja vallan vélineiden toisin
sanoen medioiden kautta. Tekninen intressi muotoutuu tyén instrumentaalisen
toiminnan kautta, praktinen kommunikaation kautta ja emansipatorinen ulkoisen
(ja sisdisen) pakotuksen kautta.

Kirjassaan Erkenntnis und Intreresse (julkaistu 1968) Habermas pohtii, minka-
laisella logiikalla tiedonmuodostus toimii tai sen pitéisi toimia ndilld tiedon
yhteiskunnallisilla intressialueilla. Empiiris-analyyttisten tieteille Habermas pitaa
tarkednd Charles Peircen kasitystd tutkijoiden ideaalisesta puheyhteisostad (kon-
sensustotuusteoria) sekd paitelmien jakoa induktioon, deduktioon ja abduktioon
(Habermas 1987c, 93 ja 113-139). Historiallis-hermeneuttisten tieteiden logiikan
auktoriteetiksi Habermas asettaa Wilhelm Diltheyn hermeneutiikan, jossa koros-
tetaan ihmistieteiden ja luonnontieteiden metodologista ja ontologista eroa.
"Luontoa me selitimme; psyykkistd elimd me ymmarramme" (Dilthey Habermas
1987c¢, 145 mukaan). Selittiminen tarkoittaa teoreettisten kasitteiden (propositioi-
den) soveltamista faktoihin, jotka on tuotettu teorioista riippumattoman syste-
maattisen observoinnin avulla. Ymmartdmisessd on kysymys itsensa asettamises-
ta perinteeseen tai johonkin kulttuuriin, itsensa siirtimisestd johonkin ulkoiseen
niin, ettd mennyt tai vieras kokemus tulee ldsnd minussa (Habermas 1987c, 144-
146.)

Habermasin mielestd Peirce ja Dilthey eivdt ndhneet metodologiaansa
tieteiden itsereflektiona. Tastd syystd he "vilttyivit" hegelildisestd reflektion
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kokemuksesta ja siihen liittyvéastd "emansipatorisesta vaikutuksesta". Itsereflektio
palvelee lajin itsekehitystd kohti kypsyyttd ja tdysi-ikdisyyttd (Miindigkeit).
Habermas vaiittdd, ettd ihmisilld on lajina intressi emansipatoriseen tietoon, joka
palvelee itsekehitystd ja reflektiota. Lajin itsekehitys tuottaa jirjen ja emansipato-
rinen intressi on jdrjen itsensd intressi (Habermas 1987c, 195-198.) Taméan parem-
min Habermas ei pystynyt perustelemaan emansipatorisen intressin reaalisuutta.
Tdaméd kohta onkin tiedonintressiteorian heikoin lenkki. Todenndkdisesti juuri
emansipatorisen tiedonintressin kasitteeseen liittyvit vaikeudet saivat Haberma-
sin vdhin dénin luopumaan tiedonintressiteoriasta.

9.4 Kommunikatiivisen toiminnan teoria ja diskurssietiikka

70-luvun puolenvilin jilkeen Habermasin julkaisutahti taukosi. Tdmé heratti
arveluita Habermasin luomisvoiman ehtymisestd. Ndmi epdilykset haihtuivat
kun Habermas vuonna 1981 julkaisi kahdesta paksusta niteestd koostuvan
teoksen nimeltd Theorie des kommunikativen Handelns. Kirjasta on tullut yhteiskun-
tateorian klassikko, jonka merkitystd nykykeskustelulle on vaikea vdheksya.
Kommunikatiivisentoiminnan teoriassaan Habermas kokoaa yhteen niitd teemo-
ja, joita hédn on kasitellyt erillisissa julkaisussa 1970-luvulla (universaalipragma-
tiikka, rationalisaatioteoria, ego-identiteetti, legitimaation ongelma ynni muut).
Toisaalta kommunikatiivisen toiminnan teoriassa Habermas luopuu monista
hinelle aikaisemmin tarkeistd kasitteistd, kuten yhteiskunnalliset tiedonintressit,
ideaalinen puhetilanne, totuudenkonsensusteoria, valistuksen orgaanit,
ideologia?. Taka-alalle jédvdt myos aiemmin kovadéniset emansipaation ja
itsereflektion vaatimukset.

Kommunikatiivisen toiminnan teorian ytimen muodostaa itse kommunika-
tiivisen toiminnan késite. Sen Habermas maérittelee ristiintaulukoimalla toiminta-
tilanteen ja toiminnan orientaation. Sosiaalinen ja ei-sosiaalinen toiminta muodos-
tavat toimintatilanteiden daripédat. Ei-sosiaalisen toiminnan kohteena on ulkoinen
luonto, ja sosiaalisen toiminnan kohteena ovat toiset ihmiset eli sosiaalinen
todellisuus. Ei-sosiaalinen toiminta on Habermasin mukaan aina pdamaara-
orientoitunutta vélineellistd toimintaa. Sosiaalinen toiminta voi sen sitten olla
joko pddmadra-orientoitunutta strategista toimintaa tai ymmarrys-orientoitunut-
takommunikatiivista toimintaa (Habermas 1984, 286). Strateginen toiminta onssiis
pddmaddrarationaalista toimintaa suhteessa toisiinihmisiin. Tall6in toisiin ihmisiin
suhtaudutaan objektivoivasti. Heiddn péétoksiinsd ja toimintaansa pyritddn
vaikuttamaan kuin luonnon objekteihin.

Kommunikatiivinen toiminta on puolestaan yhteisymmarrykseen pyrkivaa
toimintaa,jossa toisiaihmisid kohdellaanaitoina persoonina ja kanssasubjekteina.
Strateginen toiminta on laskelmoivaa ihmisten hyvéksikayttod. Kommunikatiivi-
sessa toiminnassa taas toimijat eivét ole ensisijaisesti orientoituneet ajamaan omaa
etuaan. Toimijat haluavat harmonisoida toimintasuunnitelmansa toisten toimijoi-
den toimintasuunnitelmien kanssa yhteiseen tilanteenméarittelyyn nojautuen.

27  Idcologian kisitteen poisjddnnistd katso Kaunismaa 1992.
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toiminta-
orientaatio | pddmddrd-orientoitunut | ymmarrys-orientoitu-
toiminta- nut
tilanne
Ei-sosiaalinen vilineellinen toiminta
Sosiaalinen strateginen toiminta kommunikatiivinen
toiminta

TAULUKKO 2 Habermasin toimintatypologia (Habermas 1984, 285)

Rationalisoitumisteoriassaan Habermas viittdd, ettd modernisaatio antaa mahdol-
lisuuden seké vilineellis-strategisen toiminnan ettd kommunikatiivisen toiminnan
parantumiselle yhteiskunnassa. Kommunikatiivisen toiminnan rationalisoitumi-
sen edellytyksend kuitenkin on i) maailmankuvien rationalisoituminen seki ii)
yhteiskunnallisen moraalitietoisuuden kehittyminen postkonventionaaliselle
tasolle.

i) Maailmankuvien rationalisoituminen tarkoittaa maailmojen jakautumista
ulkoiseen, sisdiseen ja sosiaaliseen maailman. Kommunikatiivisesti kompetentti
keskustelija pystyy itsendisesti esittdimaan eriytyneitd vditteitd ndistd kolmesta ja
kykenee arvioimaan jostain kyseisestd maailmasta esitettyd véitettéd siihen maail-
maan soveltuvalla kriteerillé eli patevyysvaittdmalld. Nditd kolmea eri maailmaa
vastaavat kolmet eri pitevyysvaatimukset:

1) Totuus; teoreettisessa diskurssissa ulkoiseen maailmaan viittaava lause on
patevi silloin, kun se on todenmukaisessa suhteessa ulkoiseen maailmaan.

2) Autenttisuus; ekspressiivis-esteettisessd diskurssissa sisdiseen maailmaan
viittaava lause on péteva silloin, kun se on rehellinen.

3) Oikeudenmukaisuus; praktisessa diskurssissa sosiaaliseen maailmaan viittaa-
va lause on pitevi silloin, kun se ei ole ristiriidassa yleisesti hyviaksytyn normi-
kontekstin kanssa (muokattu Habermas 1994, 82 mukaan).

ii) Yhteiskunnissa esiintyvidt moraalitietoisuuden tasot Habermas jakaa
prekonventionaaliseen, konventionaaliseen ja postkonventionaaliseen tasoon
soveltaen Kohlberginskeema yksilon moraalikehityksen vaiheista. Prekonventio-
naalisessa vaiheessa ainoastaan konkreettiset teot ja niiden seuraukset ovat
moraalisesti merkitsevid (Kohlbergin tasot 1-2). Konventionaalisessa vaiheessa
moraalisesti merkitsevid ovat teon motiivit ja niiden suhde normeihin (Kohlber-
gin tasot 3-4). Postkonventionaalisessa vaiheessa normit menettavit "itsestédansel-
vyytensd" ja ne tulevat praktiseen diskurssiin kriittiseen arviointiin (Kohlbergin
tasot 5-6) (Habermas 1975, 51-52). Yhteiskuntien kehityksessé nditd kolmea tasoa
vastaavat heimoyhteiskunta, traditionaalinen valtio ja moderni yhteiskunta.
Habermasin mukaan modernissa postkonventionaalisessa yhteiskunnassa moraa-
li ei voi endéd perustua auktoriteettiin tai traditioon, vaan sen tulee perustua
rationaalisesti saavutettuun yhteisymmarrykseen oikeudenmukaisuutta kisittele-



124

vidssd praktisessa diskurssissa. Sen sijaan esimerkiksi traditionaalisen maailman-
kuvan ja konventionaalisen moraalitietoisuuden vallitessa ei voida kunnolla
jarjestdd diskurssia (avointa ja reflektiivistd keskustelua) noudatettavasta sosiaali-
sesta normista, koska 1) maailmankuvat eivit ole eriytyneet ja ndin ei ole erillistd
praktisessa diskurssissa kédytettdvéad patevyysvaatimusta (oikeudenmukaisuus) ja
2) konventionaalisessa moraalitietoisuudessa yhteisén perustavat normit ei ole
avoimen keskustelun kautta muodostettavissa (ts. ne eivit ole diskursiivisia).

Theorie des kommunikativen Handelns -teoksen toisen niteen muodostaa teoria
eldmismaailmasta ja systeemistd. Habermasin mukaan lansimainen rationalisaatio
aiheuttaa yhteiskunnan kompleksisoitumisen tavalla, jossa osa yhteiskunnan
mekaniikasta siirtyy osallistujien eldmismaailmallisen horisontin tai ndkopiirin
ulkopuolelle. Modernisaatio johtaa elimismaailman ja systeeminerkaantumiseen,
jossasysteemiset mekanismit sekd edesauttavat kommunikatiivista toimintaa ettd
luovat sille uudenlaisia vaikeuksia.

Eldmismaailma-systeemi -jakoa voidaan hahmottaa sosiaalisen ja systeemi-
sen integraation kisitteilld. Sosiaalisessa integraatiossa yhteiskunnan integroitu-
minen tapahtuu normatiivisesti turvatun tai kommunikatiivisesti saavutetun
yhteisymmarryksen kautta. Tillaista on esimerkiksi perheessé tapahtuva primaa-
risosialisaatio. Systeemisessd integraatiossa integroituminen tapahtuu yksittdisten
toimijoiden tietoisuudesta riippumattaei-normatiivisen ohjauksen kautta (Haber-
mas 1989b, 117). Raha ja valta ovat systeemisen integraation perustavat ohjausva-
lineet.

Modemissa yhteiskunnassa korkealle kehittynyt tyonjako ja yhteiskunnan
funktionaalinen eriytyminen onsynnyttanytihmisten arkitietoisuuden ja tulkinta-
horisontin (eldmismaailman) ylédpuolelle ei-normatiivisen ohjausmekanismin
(systeemin). Esimerkiksi heimoyhteiskunnassa on olemassa pelkdstdan normatii-
visia ohjausmenetelmié; Raha ja hallinnollisen pdatokset (ts. systeemiset ohjaus-
mekanismit) eivdt ndyttele mitddn roolia heimoyhteison arjessa.

Elimismaailma on kommunikatiivisten toimijoiden yhteisesti jakama
tulkintahorisontti. Husserlin sanoin eldmismaailma on kulttuurisesti uusinnettava
ja kielellisesti organisoitu tulkintamallien varasto (Habermas 1989b, 124). Elamis-
maailma ei kuitenkaan ole sellainen oma maailmansa kuin ovat objektiivinen,
sosiaalinen ja subjektiivinen maailma. Kommunikatiiviset toimijat eivit voi astua
ulos eldmismaailmasta ja viitata johonkin eldmismaailmassa , niin kuin he voivat
tehda faktoille (ulkoinen maailma), normeille (sosiaalinen maailma)ja subjektiivi-
sille tuntemuksille (sisdinen maailma). Eldmismaailma on itse se paikka, jossa
puhujat esittdvét viittauksia faktoihin, normeihin ja omiin sielun tiloihinsa. T&lla
eldimismaailman tasolla sitten huolehditaan muun muassa kulttuurillisen traditi-
on (kulttuuri-komponentti) ja sosiaalisen yhteenkuuluvuuden (yhteiskunta-
komponentti) uusintamisesta sekd uuden sukupolven sosialisaatiosta (persoonal-
lisuus komponentti). Habermasin mielestd ndma uusintamisprosessit toteutuvat
modernissa yhteiskunnassa kommunikatiivisen toiminnan maksiimien mukaan,
jos systeemiset mekanismit eivit hdiritse eldimismaailman tasoisen sosiaalisen
integraation omaa logiikka. Ndin kuitenkin tapahtuu ja Habermas kutsuu sitd
systecmi-kolonialisaatioksi. Voidaan ajatella esimerkiksi tilannetta, jossa vanhem-
mat maksavat kotona asuville lapsilleen palkkaa kotitoista. Silloin vanhemmat
ottavatperheen suorittamassasosiaalisessaintegraatiossa kdytt66n ei-normatiivi-
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sen ohjausvilineen eli rahan. Ndin talouden alasysteemi on pieneltd osin ko-
lonialisoinut perheen sisdistd vuorovaikutusta, joka aiemmin on toiminut toisella
logiikalla.

Kuten edelld on kdynyt ilmi, on olemassa kaksi perustavaa systeemista
ohjausvilinettd eli raha ja hallinnollinen valta. Systeemi jakautuu Habermasin
teoriassa talouden ja hallinnon alasysteemeiksi, joissa raha on talouden ja valta
hallinnon systeeminen ei-kielellinen ohjausviline. Talouden ja hallinnon alasys-
teemit eivdt kuitenkaan voi toimia ilman kiintedd yhteyttd elimismaailman
tasoisiin prosesseihin. Ensinnikin talouden ja hallinnon taytyy saada oikeutuk-
sensa elamismaailman uusintamisprosesseista. Toiseksi talous ja hallinto ovat
yhteydessd eldmismaailmaan vaihtosuhteiden kautta. Talouden alasysteemi
vaihtaa eldmismaailman yksityissfadrin kanssa ty6tuloja tydvoiman tarjontaa
vastaan sekd palveluita ja tavaraa kulutuskysyntdd vastaan. Hallinnon alasystee-
mi vaihtaa eldimismaailman julkisuuden sfdérin kanssa organisatorisia palveluja
veroja vastaan sekd poliittisia padtoksid massalojaliteettia vastaan.

Systeemiset mekanismit pyrkivit toteuttamaan paddmaérarationaalisuutta eli
pyrkimystd hy6tyyn, tehokkuuteen janopeuteen. Habermasin mukaan systeemis-
ten mekanismien padmaararationaalisuus ei ole ongelma, jos pddmaaritja tavoit-
teet on praktisessa diskurssissa hyviksytty itse diskurssin ehtoihin siséltyvia
vaatimuksia noudattaen. Kommunikatiivisen toiminnan teorian jalkimainingeissa
Habermas luonnosteli niin sanotun diskurssietiikan, jossa hdn artikuloi niita
ehtoja, jotka tekevit diskurssin mahdolliseksi ja patevéksi. Habermas johtaa
keskustelun yleisistd ehdoista kaksi diskurssin normatiivista periaatetta (prose-
duuria), joidentdytyy toteutua praktisessa diskurssissa, jotta praktisen diskurssin
tuloksena saatua normia (esim. lakiehdotusta) voitaisiin pitdd patevana. Keskuste-
lun yleiset ehdot Habermas lainaa juridista argumentaatiota tutkineelta Robert
Alexyltd. Habermasin mukaan seuraavilla keskustelun sddnngilld on vahvasti
normatiivinen sisélt6 (Habermas 1994, 138-140 ja Alexy 1990, 163-169):

2.1 Jokaisen puhujan on syyta vaittad sitd, mihin itse uskoo.
2.2 Sille, joka kiistda jonkin muun kuin keskustelun kohteena olevan viittdman tai
normin, taytyy olla esitettdvanaan peruste télle.

Tamain lisdksi Habermasin mielesti tarvitaan vield ns. avoimuuden sdanto:

3.1 Jokaisen puhe- ja toimintakykyisen tulisi osallistua diskursseihin.

3.2  a.Jokaisen tulisi problematisoida jokainen vaite.
b. Jokaisen tulisi tuoda jokainen véite diskurssiin
c. Jokaisen tulisi tuoda esille asenteensa, toiveensa ja tarpeensa.

3.3  Senenempad diskurssin kuin ulkoisenkaan pakon ei tulisi estda ketddan puhujaa
havaitsemasta kohdissa 3.1. ja 3.2. ilmaistuja oikeuksia.

Naiistd sddnnoistd Habermas johtaa diskurssietiikan ensimmaisen perusperiaat-
teen eli universaalisuusperiaatteen U. Praktisessa diskurssissa universaalisuus
periaate U toteutuu, "jos kaikki voivat pakottomasti hyvidksyd ne seuraukset ja
sivuvaikutukset, joita etukdteen nédyttdd aiheutuvan pétevan normin yleisesta
seuraamisesta kunkin intressien tyydyttdmisen kannalta" (Habermas 1994, 143).
Universaalisuusperiaatteen tarkoituksena on turvata pyrkimys yleistettivaan
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intressiin praktisessa diskurssissa. Sitd seuraten tulisi praktisessa diskurssissa
16ytaa sellainen normi, jonka kaikki asianosaiset voisivat allekirjoittaa rodusta,
sukupuolesta, idstd, maailmankatsomuksesta tai jopa olemassaolosta (tulevat
sukupolvet) riippumatta.

Universaalisuusperiaate auttaa patevan normin loytdmisessa tiettyna ajan
hetkend nihtavissi olevien seurauksien valossa. Kun edistytdanajassa voi ilmeta
sivuvaikutuksia, jotka eivit olleet ennustettavissa. Siitd syystd Habermas asettaa
vield toisen perusperiaatteen diskurssietiikalle eli diskurssiperiaatteen D: "Dis-
kurssietiikan mukaan voi normia pitdd péatevina ainoastaan siind tapauksessa,
ettd kaikki sen vaikutuspiirissa olevat pyrkivat (tai pyrkisivit) yhteisymmarryk-
seen siitd, ettd normi pétee” (Habermas 1994, 119). Tamakin periaate perustuu
edelld esitettyihin argumentaation ja keskustelun yleisiin sdédnt6ihin. Erotuksena
periaatteeseen U se nimenomaan koskee olemassaolevan normin pétevana
pitdmiseen liittyvid menettelytapoja. Jos faktisen normin patevyysperusta ajanol-
oa katoaa eli syntyy ammottava kuilu faktisuuden ja patevyyden vilille, on
jarjestettava uusi praktinen diskurssi, jossa toteutetaan universaalisuusperiaatetta
U. Oikeuden diskurssiteoriassaan Habermas soveltaa diskurssietiikka oikeusteo-
riaan ja kehittdd ideaalimallin diskurssieettisesti patevistd lainsdatimisesta
(Habermas 1996).

9.5 Habermas opetuksen teoriassa ja tutkimuksessa

Habermasin teorioilla on ollut hyvin merkittivd vaikutus ihmistieteiden ja
filosofian kentdlld. Tunnetuimmat Habermasia kasvatustieteisiin soveltaneet
henkil6t lienevit saksalainen Klaus Mollenhauer, amerikkalainen Jack Mezirow
sekd australialaiset Wilfred Carr, Stephen Kemmisja Robert Young. Mollenhauer
on soveltanut opetuksen teoriaan Habermasin tiedonintressiteoriaa ja varhaista
kielifilosofiaa. Carr ja Kemmis ovat kriittisen toimintatutkimuksen metodologias-
saan soveltaneet tiedonintressiteoriaa ja muita Habermasin varhaisia teksteja.
Young perustaa kriittisen kasvatustieteensa lahinnd kommunikatiivisen toimin-
nan teoriaan. Emansipatorisen aikuiskasvatuksen teoriaa kehitellyt Mezirow
soveltaa luovasti kommunikatiivisen toiminnan teoriaa.

9.5.1 Klaus Mollenhauer diskurssin mahdollisuudesta opetuksessa

Klaus Mollenhauer oli yksi ensimmaisistd, joka sovelsi Habermasin teorioita
kasvatustieteeseen. Mollenhauer analysoi kriittisen subjektin kasvattamisen
sisdisid (sosiaalipsykologiset tekijit) ja ulkoisia rajoituksia (yhteiskunnalliset
tekijat). Hanen mielestidn emansipaatio koulutuksessa tarkoittaa subjektien
vapauttamista olosuhteista, jotka rajoittavat heiddn rationaalisuuttaan ja sen
mukaista sosiaalista toimintaa (Mollenhauer 1968, 11). Emansipaatiota voidaan
toteuttaa ja edistdd koulutuksessa siten, ettd luodaan kouluun ja opetustilantee-
seen mahdollisimman vapaa ja avoin diskurssi (Mollenhauer 1968, 64).

Kirjassaan Theorien zum Erziehungprozess Mollenhauer puolustaa haber-
masilaisittain emansipatorisen intressin valttamattomyytta.
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Valistus ei ole vain tieteen intentio; se on my6s, mahdollistaessaan itsemaaraamisen,
sivistys- ja kasvatuspraksiksen paamaara tai tosin muotoiltuna: kasvatustieteelle on
konstitutiivista se dsken sanottu prinsiippi, ettd kasvatuksen ja sivistyksen paamaaréa-
na on subjektien taysi-ikdisyys; Se kdy yksiin sen kanssa, ettd kasvatustieteen tiedon-
intressi on intressi emansipaatioon. (Mollenhauer 1972, 10; ks. my®s Schéfer & Schaller
1976, 17).

Siljanderin mukaan "yleinen liht6kohta hermeneuttis-kriittisen kasvatustieteen
edustajilla on, ettd pedagogiikka - so. sekd kasvatus ettd kasvatuksen tutkimus -
on osa yhteiskunnallis-poliittista kdytdntod ja siten yhtddltd tdstd kdytdnnosta
riippuvainen ja toisaalta siihen vaikuttava, ja sitd legitimoiva" (Siljander 1988,
152). Téastd syystd Giesecke haluaisi kohottaa opettajien poliittista tietoisuutta.
Koululaitos on jo politisoitunut, mutta opettajilta puuttuu poliittinen tietoisuus
(Giesecke 1982, 62-68). Giesecken mukaan mitddn poliittisesti neutraalia kasvatus-
ta ei voi olla olemassakaan ja kasvatuksen tdytyy olla osa vasemmistolaista
emansipaatioon pyrkivéa politiikkaa.

Vaikka Mollenhauer edustaakin yhteiskuntatieteellistd orientaatiota saksa-
laisessa kasvatustieteessd, hian ei Giesecken tavoin palauta kasvatustoimintaa
poliittiseen toimintaan. Mollenhauer on samaa mielti siitd, ettd kasvatus on osa
yhteiskunnallis-poliittista kdytdntoa. "Tastd ndkokulmasta ilmenee myos yhteis-
kunnallinen konteksti kasvatuksen ‘basiksena’, kasvatustapahtuman poliittisena
peruskomponettina” (Mollenhauer 1972, 12). Pedagogiikan muuttaminen politii-
kaksi sisdltdd kuitenkin vaaran, ettd kasvatus muuttuu normatiiviseksi indokt-
rinaatioksi, jossa kasvatuksen kriittinen potentiaali kadotetaan (Mollenhauer
1972, 13; ks. my0s Young 1989, 55-56). Pedagogiikkaa ei pidd palauttaa kasvatus-
sosiologiaan eiké poliittiseen taloustieteeseen, koska se menettdisi oman tutki-
muskohteensa ja luopuisi pedagogisesta toimintayhteydestd (padédgogischen
Handlungszusammenhang) (Mollenhauer 1972, 13).

Kasvatuksessa on aina mukana tietty sosiaaliseen uusintamisprosessiin kytkeytyva
valta- ja riippuvuusmomentti, joka tosin voi eri kulttuureissa ja eri yhteiskuntamuo-
doissa saada toisistaan poikkeavia ilmenemismuotoja, mutta jonka taustana on sama
perustosiasia: jokainen yhteiskunta reprodusoi itsedan aina uuden sukupolven avulla

(Siljander 1988, 154).

Téstd syystd kasvatukselle on Mollenhauerin mukaan asetettava toisenlainen
rakenne kuin poliittiselle toiminnalle. "Kasvatustoiminta taytyy tulla postuloiduk-
si my6s muuna rakenteena kuin poliittisena toimintana. Eroavaisuus vastaa eroa
diskurssin ja Toiminnan vélilld" (Mollenhauer 1972, 15). Diskurssi on sellaista
kielellistd vuorovaikuttamista, jossa pyritdan rationaaliseen yhteisymmarrykseen.
Toiminta (Aktion) sen sijaan on vilitontd muutokseen pyrkivdd elimismaailman
edellytyksiin sekaantumista. Kasvatus tédssd jaottelussa edustaa nimenomaan
diskurssia eikd instrumentaalista toimintaa.

Téssd Mollenhauer kiinnittdd huomion kasvatukselle ominaiseen valtasuh-
teeseen, joka ndyttdisi vievdn edellytykset opetustapahtuman diskursiiviselta
luonteelta. Kasvatukselle ominainen valtasuhde tarkoittaa opettajan ja oppilaan
vilistd suhdetta, jossa yleensd opettaja on kommunikatiivisesti patevampi (kom-
petentti) ja pyrkii pitimé&n koko tilannetta hallinnassaan. Opettaja ja opetettava
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eivit tasavertaisesti hallitse diskurssin vilineitd ja diskurssin substanssia. Mutta
miten me tdlléin voimme ymmartaa opetustilannetta diskurssina, jossa nimen-
omaisesti peraankuulutetaan symmetrista ja tasavertaista kommunikaatiota.

Tdama kysymys on Mollenhauerille "reaalinen antinomia" opetustilanteessa,
mutta se on ylitettdvissa diskurssissa itsessidn. Mollenhauer médérittelee diskurs-
sin seuraavasti:

Diskurssiksi siis nimitdimme kommunikaatio tasoa, jolla kieli ei vélitd ainoastaan
normatiivisesti sitovaa merkitystd, vaan "itsereflektiivisend valineend" tekee kom-
munikaation kommunikaatiosta mahdolliseksi ja toimiisiten 'metakommunikaationa’

tituutiona "kaikkien reflektoimattomien sosiaalisten normien kritiikin instanssi" (Apel)
(Mollenhauer 1972, 64; suomennos Siljander 1988, 168).

Mollenhauerin mielestd kasvatusja opetus taytyy ymmartda kommunikatiiviseksi
toiminnaksi. ""Kommunikatiivisella toiminnalla’ tarkoitamme sellaista toimintaa,
jonka pdamaaraan subjektit itse kuuluvat; se ei ole luonnon hallinnan kaltaista
toimintaa (ei siis ‘tuotantoa’), vaan siind saavutetaan yhteisymmarrys arvo-
orientaatiosta ja toiminnan padmaéérasti. Pedagoginen toiminta on tillaista taitoa"
(Mollenhauer1972,42). Kasvatus on kommunikatiivista toimintaa, jonka paamaa-
réd on sellaisen kommunikaaatiostruktuurin luominen, joka mahdollistaa diskurs-
sikyvyn synnyn (Fahigkeit zum Diskurs; Mollenhauer 1972, 67). Kasvatuksen
pddmaarand on viimekddessi tdysi-ikdinen kriittinen keskustelija, joka pystyy
vapautumaan kaikennikoisestd ideologisesta ajatustenseké arvojen holhouksesta
(pddoma, valtio, traditio ym.) ja pystyy kohoamaan metakommunikaatioon.

Tatd ndkemystd voidaan kritisoida moneltakin kannalta. Ensinnékin voi-
daan gadamerilaisittain kysya, onko mihinkddn metatasolle nouseminen ylipaa-
tadn mahdollista ja voiko se siksi olla mikddn pedagoginen tavoite. Kaikki kasi-
tyksemme ja arvostuksemme ovat historiallisia, tiettyyn aikaan ja paikkaan
kuuluvia, tietyn vaikutushistorian tuloksia. Emme voi nousta pois historian
vaikutuksen alaisuuteen kuuluvasta tietoisuudestamme arvioimaan viitteidem-
me ja normiemme pétevyyttd. Muun muassa tistd oli kyse 60-luvulla Gadamer--
Habermas -debatissa. Habermas kritisoi Gadameria relativismista ja tradition
pyhittamisestd, joka tekee ideologiakritiikin mahdottomaksi. Habermas ja Apel
pitivdt kritiikkid traditiota kohtaan mahdollisena konstruoimalla ideaalisen
puhetilanteen tai kommunikaatioyhteison ksitteen. Jokainen henkil6, joka suurin
piirtein aukaisee suunsa olettaa implisiittisesti jonkinlaisen ideaalisen kom-
munikaatioyhteison viitteidensd "ideaalisena kontrolli-instanssina". "Kaikessa
kommunikaatiossa on Apelin mukaan ideaalisen kommunikaatioyhteisén idea,
joka - ylipaatadn argumentoiden - asettuu ideaalisena kontrolli-instanssina. Se ei
eksistoi vain implisiittisen edellytyksen muodossa, siis ideana, vaan samanaikai-
sesti myds faktisen kommunikaation todellisena momenttina.” (Mollenahauer
1972, 63). Ideaalinen kommunikaatioyhteiso viittaa siihen, ettd puhujat olettavat
kommunikaation olevan avoin ja ettd periaatteessa paras argumentti voittaa.
Muutenhan ei kannattaisi osallistua kommunikaatioon. Mollenhauer puolustaa
reflektion ja itsereflektion mahdollisuutta juuri tdhdn Apelin ja Habermasin niin
sanottuun transsendentaalipragmatiikkaan nojautuen.

Toiseksi, jos tdima tiukasti maaritelty diskurssi voidaan hyvéksya mahdolli-
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seksi joissain olosuhteissa, niin opetustilanteessa se ei voi onnistua juuri opettajan
ja oppilaan kommunikaation epdsymmetrian takia. Tischnerin mielestd kasvatus-
tavoitteet - esimerkiksi tdysi-ikdisyys - eivit voi olla itse opetustilanteessa dis-
kurssiin nostettavissa ja erityisesti oppilailla ei ole mahdollisuutta osallistua
niiden kriittiseen arviointiin (Tischner 1985, 162). Mollenhauer on syvisti tietoi-
nen tédstd "pedagogisesta paradoksista”, mutta hin pitda tiukasti kiinni kannas-
taan:

Diskurssi voidaan ajatella tapahtumaksi, joka toteutuu ainoastaan aikuisten kesken siis
kasvatuksen kentdn ulkopuolella tai sen reuna-alueilla. Téma olisi kuitenkin epé&joh-
donmukaista, silld ei ole varmaankaan mielekasta otaksua, ettd kyky osallistua tahan
diskurssiinilmenisi kasvatettavalle dkillisesti kasvatusprosessin lopussa; mielekkdam-
péé on ldhted siitd, ettd tdiméd kyky muotoutuu juuri osallistumisesta pedagogiseen
kenttdan. Se merkitsee: "praktinen diskurssi" (Derbolavilla "sivistyskeskustelu”;
Buberilla "dialoginen suhde”) on itse kasvatusprosessin reaalinen momentti (Mollen-
hauer 1972, 53; suomennos Siljander 1988, 170).

Mollenhauerin mielestd diskurssia voi opetella vain osallistumalla diskurssiin.
Pedagogisen kommunikaation tdytyy olla juuridiskurssiin oppimisen diskurssia.
Jajotta se olisi sellaista, tdytyy opettajan ja oppilaan osallistua diskurssiin molem-
minpuolisesti ja itse opetustoiminnan arvojen ja pddmadarien tdytyy olla samassa
diskurssissa jatkuvan reflektion alaisina. Namad ovat kovia vaatimuksia pedagogi-
selle kommunikaatiolle, mutta ne eivit ole ennenkuulumattomia. My6s John
Dewey kirjassaan Democracy and Education hahmotteli samoja kunnianhimoisia

ideaaleja (Dewey 1966).

9.5.2 Wilfred Carrin ja Stephen Kemmisin emansipatorinen toimintatukimus

Toimintatutkimuksen késitteen toi yhteiskuntatieteelliseen tutkimukseen amerik-
kalainen Kurt Lewin jo 40-luvulla. Lewinin idea lyhykdisyydessédédn oli tutkia
asioita niiden muuttamisen kautta ja pdinvastoin. Esimerkiksi jonkun sosiaalisen
ongelman todellinen luonne paljastuu vasta kun tutkija ryhtyy itse konkreettiseen
toimintaan ongelmanratkaisemiseksisamallasdilyttden tutkivan otteen. Kysymys
on toiminnan ja tutkimuksen samanaikaisuudesta. Lewinin ideassa ei sindnsd
ollut mitddn yhteiskuntakriittistd. Itse asiassa Lewin hahmotti toimintatutkimusta
sosiaalisena insin6rointind, jossa tutkijat ratkaisevat sosiaaliset ongelmat toimijoi-~
den puolesta (Lewin 1990, 41; alunperin 1946). Habermasin termein tdllainen
tutkimus edustaa teknisté tiedonintressia ja sosiaaliteknologiaa.

Saksassa 60-luvulla kriittiseen teoriaan orientoituneet tutkijat ndkivat
toimintatutkimuksessa vilineen yhteiskunnalliseen emansipaatioon. Tami
ajoittuu samaan aikaan radikaalin opiskelijaliikkeen ja muiden kapinaliikkeiden
synnyn kanssa. Niihin liikkeisiin sitoutuneet tutkijat eivdt luonnollisestikaan
olleet tyytyvdisid olemassaoleviin tutkimuskéyténtoihin. Saksassa kasvatustie-
teenalalla vallitsi hermeneuttinen traditio, jota radikalisoituneet tutkijat kritisoi-
vat kontemplatiivisuuteen pysdhtymisestd ja kyvyttomyydestd edesauttaa
kasvatusinstituutioiden muuttamista. Yhteiskuntatieteitd kritisoitiin sosiaalitek-
nologisista hallintapyrkimyksistd (esim. lewinilainen toimintatutkimus). Sama
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tieteellis-tekninen vallankumous, joka Saksassa sai aikaan talousihmeen, aiheutti
monien tutkijoiden mielesti myds demokratian kaventumista ja jokapadivaisen
elaman koyhtymistd (Altrichter & Gstettner 1993). Toimintatutkimus nahtiin
saksankielisissd maissa kriittisend teoriana horkheimerilaisessa merkityksessa ja
sen katsottiin edustavan emansipatorista tiedonintressia habermasilaisessa
mielessa. Itse Habermas, joka suhtautui nuivasti opiskelijaradikalismiin, halusi
ottaa etdisyyttd myo0s sellaiseen toimintatutkimukseen, joka yhdistda tutkimuk-
sen ja poliittisen valistuksen (Habermas 1974, 11).

Kun Habermasin inspiroima kriittinen kasvatustiede ja emansipatorinen
kasvatustieteellinen toimintatutkimus alkoi hiipua saksankielisissdé maissa,
nousivatnama teemat vilkkaaseen keskusteluun englanninkielisessa kasvatuksen
tutkimuksessa. Paanavauksen suorittivat australialaisen Deakinin yliopiston
tutkijat Wilfred Carr ja Stephen Kemmis kirjallaan Becoming Critical (1986;
alunperin 1983). Siind sovelletaan tiedonintressiteoriaa ja muita Habermasin
varhaisia ideoita kasvatustieteelliseen toimintatutkimukseen. Carr ja Kemmis
ovat tietoisia Habermasin emansipatoriseen intressin kasitteeseen liittyvista
ongelmista. Habermas yrittdd perustella emansipatorisen intressin samalla
tieteellis-formaalisella tavalla kuin teknisen ja praktisen tiedonintressin. Carrille
ja Kemmisille emansipatorinen intressi ei ole formaali vaan substantiaalinen
(sisdllollinen) ja normatiivinen. Kyseessa on tutkijan tekema sisdllollinen valinta,
ei tieteellisesti perusteltavissa oleva teoreema. Habermas ei selvésti tunnista
tiedonintressiteorian normatiivista valintaa. Carr ja Kemmis pitavit tiedonintres-
siteoriaa normatiivisena kriittisena teoriana, jota ei voida oikeuttaa vetoamalla
jarjen ja tiedon formaaleihin edellytyksiin (Carr & Kemmis 1986, 140).

Carrin ja Kemmisin mielesta kriittinen teoria ei saa jaada vain kasitysten
kritiikiksi, joka pyrkii muuttamaan vain nidkdkulmia muttei yhteiskunnallista
kdytantod. "Kriittinen teoria on sitd, joka menee pelkastd kritiikista kriittiseen
praksikseen” (emt, 144). Carr ja Kemmis nojaavat tdssd sekd nuoren Marxin
toiminnan kasitteeseen ettd Habermasin kirjaan Theorie und Praxis. Kyseisessa
kirjassa Habermas hahmottaa teorian ja kdytannon (toiminnan) suhdetta kolmi-
vaiheisesti (Flabermas 1974, 32):

(...) tieteellisessd diskurssissa kestdvien kriittisten teoreemojen muodostaminen ja
laajentaminen; valistuksen prosessien organisaatio, jossa tietyt ryhmat... reflektion
prosessiin suuntautuessaan... soveltavat ja testaavat ndita teoreemoja; ja soveltuvien
strategioiden valinta, taktisten kysymysten ratkaisu ja sen mukaisen poliittisen
kamppailun suoritus. Ensimmadisell4 tasolla tarkoituksena on todet vaittamat, toisella
autenttiset oivallukset ja kolmannella harkitut paatokset.

Carr ja Kemmis pitavat koulun tydyhteiséd pontentiaalisena valistuksen organi-
saationa. Se voi esittda toiminnastaan ja toimintansa olosuhteista kriittisia teoree-
moja toimintatutkimuksen avulla. Se voi soveltaa ja testata niitd, keskustella niista
vapaasti ja avoimesti ja tastd kehittdd yhteisen toiminnan orientaation. Lopuksi
toteutetaan toiminnan organisaatio, jossa paatokset ovat harkittuja, jotta kukaan
eialistuisi tarpeettomilleriskeille. Toimintatutkimus edustaa Carrille ja Kemmisil-
le kriittistd yhteiskuntatiedettd, jossa itse toimijoista tulee tutkijoita. Toimintatut-
kimus on itse-reflektion muoto, jonka suorittavat sosiaaliseen tilanteeseen osallis-
tujat paddmaaranaan parantaa kdytantojensa jarkevyyttd ja oikeudenmukaisuutta
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sekd saavuttaa parempi ymmarrys ndistd kdytdnnoistd ja niiden olosuhteista.
Intressiton ja objektiivinen tutkija tai hermeneuttinen empaattinen havainnoitsija
voivat kylld auttaa itse-reflektion organisaatiota, mutta he ovat "ulkopuolisia” ja
sellaisina ndkevit ainoastaan toiminnan ulkokuoren (Carr & Kemmis 1986, 147-
162.)

Tiedonintressiteorian mukaisesti Carrja Kemmis hahmottavat kolmenlaista
toimintatutkimusta kasvatustieteessi. Tekninen toimintatutkimus tapahtuu kun
tutkijat houkuttelevat opetuksen ammattilaisen (opettajat) testaamaan ulkoisen
tutkimuksensa tuloksia. Paatarkoituksena on vain tuottaa uusia 16ydoksia tutki-
muskirjallisuuteen, ei kehittda toimijoiden kédytdntdja toimijoiden oman yhteistoi-
minnallisen itse-reflektiivisen kontrollin pohjalta. Tekninen toimintatutkimus voi
joskus olla apuna edistiméssd toimijoiden kehitystd kompetenteiksi tutkijoiksi
esimerkiksi auttamalla ndkemddn, kuinka heiddn kdytdnt6ihinsd vaikuttavat
kokonaisyhteiskunnalliset ideologiset seikat (Carr & Kemmis 1986, 202-203.)

Praktisessa toimintatutkimuksessa ulkopuoliset tutkijat toimivat yhdessd
ammatinharjoittajien kanssa auttaen heité artikuloimaan ongelmat, suunnittele-
maan muuttavan toiminnan seké reflektoimaan saavutetun muutoksen arvoa ja
kokonaisvaikutuksia. Se eroaa teknisestd toimintatutkimuksesta siten, ettd siina
kaytantojen kriteerit otetaan problemaattisina ja avoimena itse-reflektion kautta
tapahtuvalle kehitykselle eikd annettuina. Ulkopuolisten tutkijoiden rooli on
tdassd sokraattinen. He toimivat ikddn kuin kaikupohjana toimijoille, jotka kokeile-
vatideoidaan, yrittdvat oppiaenemman toimintansa perusteistaseka itse-reflekti-
on prosessista. Carrin ja Kemmisin mielestd praktinen toimintatutkimus voi
toimia astinlautanaemansipatoriseen toimintatutkimukseen, jossa toimijatottavat
itse tdyden vastuun yhteistoiminnallisesta itsereflektiostaan (Carr & Kemmis
1986, 203.)

Se mika Carrin ja Kemmisin mukaan parhaiten edustaa kriittisen kasvatus-
tieteen arvoja, on emansipatorinen toimintatutkimus. Siind tutkitaan tapoja,
perinteitd, kontrollirakenteita ja byrokraattisia rutiineja, jotta voitaisiin identifioi-
da ne kasvatuksen ja koulutuksen aspektit, jotka ovat ristiriitaisia ja irrationaali-
sia. Emansipatorinen toimintatutkimus auttaa nikeméddn muuttavan toiminnan
mahdollisuudet ja rajoitukset. Emansipatorinen toimintatutkimus on toimijoiden
valtauttamista (empowering). Se on aktivistista siind mielessd, ettd toimijoiden
kriittisestd ja itse-kriittisestd reflektiosta seuraa muuttavaa toimintaa. Muuttava
toiminta on kuitenkin harkittua siind mielessi, etti se on reflektion oikeuttamaa
ja osalliset huomioonottavaa. Carr ja Kemmis kuitenkin varottavat toimintatutki-
joita ylldttavistd vastareaktioista; he saavat vastaan ei-kasvatuksellisia esteitd ja
uppiniskaisia virkamiehii, jotka eivit tunnusta kasvatuksellisia argumentteja tai
torjuvat ne idealistisena haihatteluna. Taméan ei pitdisi olla yllattivad, koska
koulutus ei ole olemassa pelkéstdan palvellakseen kasvatuksellisia arvoja vaan
my6s yhteiskunnallisia intressejé ja pienryhmien institutionalisoituja erityisint-
ressejd (Carr & Kemmis 1986, 204-207.)

Tuoreimmissa kirjoituksissaan Kemmis on soveltanut kommunikatiivisen
toiminnan teoriaa toimintatutkimuksen teoriaan (Kemmis 1994 ja 1998). Haber-
masista poiketen siirtymd kommunikatiivisen toiminnan teoriaan ei Kemmisilld
tarkoita emansipaatio-vaatimuksenja kapitalismi-kritiikin poisjddmistd. Artikke-
lissaan Action Research and Communicative Action Kemmis (1994) tiivistdd kasvatus-
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tieteellisen kriittisen toimintatutkimuksen erityispiirteet viiteen kohtaan:

1) Toimintatutkimus on yhteiskunnallis-sosiaalinen prosessi, jossa tutkitaan
yksil6llisen ja yhteiskunnallisen (ja sosiaalisen) suhdetta. Kasvatustieteellinen
toimintatutkimus on prosessi, jossa perehdytdan yksil6llisen ja yhteiskunnallisen
suhteeseen kasvatusinstituutiossa kun ihmiset yhdessd ja erikseen yrittdvit
ymmartdd, kuinka he itse ovat muotoutuneet ja uudelleen-muotoutuneet (re-
formed) yksil6ind ja suhteessa toisiinsa jotta he voisivat parantaa opetuksen ja
oppimisen prosessia luokkahuoneessa.

2) Toimintatutkimus on osallistuvaa (sitoumuksellista) . Siind ihmiset ryhtyvit
(sitoutuvat) tutkimaan késityksiddn ja tulkinnallisia kategorioidaan (tapoja joilla
he tulkitsevat itseddn ja toimintaansa). Se on prosessi, jossa jokainen yksilo
ryhmaéssa yrittdd kasitelld (to get ahandle)ja kriittisesi reflektoidaniita kasityksia,
jotka muovaavat hinen ymmarrystd identiteetistddn ja toimijuudestaan. Toimin-
tatutkimus on tutkimusta tekijoista itsestddn - yksil6llisesti ja kollektiivisesti.

3) Toimintatutkimus on kiytinnéllisti ja yhteistoiminnallista (collaborative).
Se on prosessi, jossa ihmiset yhdessd yrittdvit rekonstruoida kommunikaation,
tuottamisen (production) ja sosiaalisen organisoitumisen aktinsa jotta he voisivat
selvittdd, kuinka heidén tulisi parantaa sosiaalista interaktiotansa muuttamalla
niitd akteja, jotka konstituoivat heidat. Tarkoituksen on vahentda niitd tekijoita
vuorovaikutuksessa, jotka osallistujat kokevat jarjettdmiksi, tehottomiksi, epaoi-
keudenmukaisiksi tai vieraannuttaviksi.

4) Toimintatutkimus on emansipatorista. Sen tarkoituksen on auttaa ihmisia
toipumaan ja vapautumaan jarjettdmien, tehottomien, epdoikeudenmukaisten ja
vieraannuttavien yhteiskunnallisten rakenteiden pakotuksesta. Toimintatutkimus
on prosessi, jossa ihmiset tutkivat niitd tapoja, joilla heiddn kdytdntonsd on
muovautunut ja pakottunut laajemmista yhteiskunnallisista rakenteista (kulttuu-
rilliset, taloudelliset ja poliittiset). Osallistujat harkitsevat sitd pystyvitkoé he
puuttumaan ndiden rakenteiden pakotukseen tai minimoimaan néiden rakentei-
den haitallisia vaikutuksia.

5) Toimintatutkimus on kriittistd. Sen tarkoituksena on auttaa ihmisid toipu-
maan ja vapautumaan siiti sisdistetysti herruudesta, joka ilmenee heidén kieles-
sddn (diskurssissaan), ty6tavassaan ja suhteessaan toisiin ihmisiin (vallan kautta).
Toimintatutkimus on prosessi, jossa ihmiset harkitusti kyseenalaistavat jarjetto-
mdn, tehottoman, epdoikeudenmukaisen ja vieraannuttavan tavan tulkita omaa
maailmaansa (kieli/ diskurssi), tyon tekemistddn ja suhtautumistaan toisiin.

9.5.3 Robert Youngin traditionaalisen opetuksen kritiikki

Kasvatuksen kriittisesséd teoriassaan Robert Young soveltaa Habermasin lisaksi
Horkheimerin traditionaalisen teorian kritiikkid. Youngin mielesté traditionaali-
nen kisitys opettamisesta ja oppimisesta ei pysty vilttimddn indoktrinaatio-
syytostd: se ei kykene edesauttamaan itsendisesti ajattelevien tdysi-ikdisten
persoonallisuuksien syntymistd. Hinen mukaansa perinteisten kasvatusteorioi-
den nidkemys tiedon luonteesta seki opctusmenectelmistd ei vastaa modernin
aikakauden luonnetta. Traditionaalinen kasvatustiede nojautuu tietoteoriaan,
jossa tieto ndhdddn annettuna kokoelmana testattuja tai todistettuja tieteellisid
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vditteitd ilman yhteiskunnallis-historiallista tiedon ulottuvuutta (Young 1989, 82).

Habermas kehittda eteenpdin tdtd horkheimerilaista tietokritiikkid. Youngin
Habermas-tulkinnan mukaan traditionaalisessa tietoteoriassa on kysytty vaarid
kysymyksid tai vdaralla tavalla.

Meolemme kysyneet omassa yksildllisessa tietoisuudessamme: "Miten voin tietdd, etta
jokin (esim. véite) on totta?" (..) Habermas ottaa nikemyksen, jossa kysymys jolla
pitdisi aloittaa on: "Kuinkavoimme yhteisén jasenend tulla yhteisymmarrykseen siita,
ettd jokin on totta?" (Young 1992, 7.)

Habermasin vastaus tdhan on teoria kommunikatiivisesta ongelman ratkaisusta
eli kommunikatiivisesta toiminnasta.

Traditionaaliseen tietoteoriaan nojautuva traditionaalinen pedagogiikka,
edusti se sitten poliittiselta savyltdan uuskonservatismia tai vanhaa vasemmistoa,
perustuu auktoriteettiin nojaavaan opetukseen. Siind aina oikeassa oleva opettaja
siirtda tieteellisesti oikeaksi todistettuja vaittimid oppilaiden paahan. Oppilaat
ovat passiivisen vastaanottajan roolissa. Heilla ei ole mahdollisuutta vaikuttaa jo
hyvéksytyn opetussuunnitelman opetussisiltoihin tai opetusmenetelmiin eikd
asettaajdlkeenpdin kyseenalaiseksi opetettavaa ainesta. Traditionaalinen pedago-
giikka ei anna tilaa todelliselle kritiikille, "koska sen ovat jo tehneet tietoa tuotta-
vien eksperttien yhteiso tai vallankumouksen intellektuaalinen etujoukko, jotka
on erotettu oppivasta yhteisostd. Ensimmiisen nikemyksen mukaan oppijat
voivat antaa panoksensa kritiikkiin ainoastaan silloin, kun he hallitsevat tietova-
raston (knowledeg storehouse). Muussa tapauksessa he voivat vain toistaa
(parrot) kriitiikkid eivatka harjoittaa sitd" (Young 1989, 97). Traditionaalinen
pedagogiikka ei my6skdan kiinnitd huomiota mahdolliseen ristiriitaan oppilaiden
eldmismaailman ja opetussuunnitelman valilli. Youngin mukaan traditionaalinen
pedagogiikka ymmartda maailman joko dominoivan kulttuurin kulttuuri-impera-
listisella tavalla tai dogmaattisen kulttuurirelativisminnakékulmasta, joka kieltda
kaikenlaisen kulttuurien vilisen arvioinnin.

Traditionaalinen opetus edustaa siis indoktrinaatiota, koska sen metodiin
kuuluu kohdella oppilaita "kulttuurisina tyhmyreina" (cultural fools), joihin
opettaja kohdistaa perlokutiivisia (strategisia) puheakteja opetussuunnitelman
ohjaamana. Voi olla, etti itse opetussuunnitelmassa asetetut opetustavoitteet ovat
diskursiivisesti perusteltuja. Ongelma onkin siind, ettd opettajat toteuttavat
opetussuunnitelmaa tavalla, jossa oppilaat joutuvat hyvaksymaannama tavoitteet
muulla tavoin kuin siten, ettd oppilaat oman viitekehyksensa puitteissa tulisivat
pitdimddn niitd patevina.

Lopulta, perlokutiivinen pedagogiikka huolimatta kuinka hyvaa tarkoittavuudestaan,
on itsensd kumoavaa - sen sisall6lliset padmaérit eivat ole tavoitettavissa milladan
loppuun asti saavutettavalla tavalla ja se epdonnistuu yrityksissaan taata opiskelijoille
mahdollisuudetkehittaa kriittiset interlokutiiviset kapasiteetit, jotka mahdollistaisivat
heille kehittda maturiteetin kyvykkyyden jatkuvaan oppimiseen (Young 1989, 109).

Téllainen oppiminen tuottaa ei-reflektiivistd oppimista, joka Habermasin sanoin
"tapahtuu toimintakontekstissa, jossa implisiittisestiasetetut teoreettiset ja prakti-
set patevyys vditteet naivisti otetaan itsestddn varmana ja hyvaksytdén tai hyla-
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tadn ilman diskursiivista harkintaa" (Habermas Young 1989, 109 mukaan).

Youngin ideat paremmasta kriittisestd opettamisesta ja oppimisesta ovat
vield aika hahmottumattomia. Young kehittdd Habermasin jo hylkdamasta
ideaalisen puhetilanteen kisitteestd oman ideaalisen pedagogisen puhetilanteen
(IPSS) konseption, joka asettuu "kontrafaktuaalisesti" tosiasialliseen opetustilan-
teeseen nahden. IPSS:4n viittaamalla Young pystyy kritisoimaan olemassaolevia
opetuskaytiantdja, mutta IPSS ei varsinaisesti auta kertomaan mitd, kriittinen ja
kommunikatiivinen opetustilanne kdytanndssa olisi. Young kertaa Mollenhauerin
ideaa siitd miten opetustilanteen taytyy asteittain kehittya diskurssiksi, muttei
kehitd varsinaista kriittisen opettamisen teoriaa. Kirjassaan Critical Theory and
Classroom Talk Young hahmottaa kaksi luokkahuoneen daripaata savyn (tenor) ja
kentan perusteella (Young 1992, 89):

SAVY:

oppilas opetuksen kohteena oppilas opetuksen subjektina

opettaja kertojana opettaja ohjaajana

KENTTA:

opp: harjoittelu, kuuntelu, uusintaminen tekeminen, vdittiminen, teore-
tisointi

op: kertominen, testaaminen, kysymysten asettaminen,
tavoitteiden asettelu
herkistdminen

KUVIO 2 Luokkahuoneen &éripaiat Youngin mukaan

Tassdkin Youngin hahmottamassa kuviossa vaihtoehtoisen opetustilanteen
ideaali jaa hyvin abstraktille tasolle.

9.5.4 Mezirowin kriittinen itsereflektio ja kommunikatiivinen oppiminen
aikuisopetuksessa

Mezirowin mukaan modernisaation myo6ta ihmiset alkavat ottaa kriittisen itsere-
flektion kohteeksi omia merkitysperspektiivejaan. Merkitysperspektiivit Mezirow
madrittelee "niiden olettamusten kokonaisuudeksi, joista tietyn kokemuksen
merkityksen tulkinnan viitekehys muodostuu” (Mezirow et al 1995, 8). Uudistava
tai emansipatorinen oppiminen puolestaan viittaa niihin oppimisprosesseihin,
jotkamahdollistavat merkitysperspektiivien muuttamisenniin, ettd oppija pystyy
luomaan entistd kattavamman, erottelukykyisemmaén, avoimemman ja johdon-
mukaisemman kasityksen omasta kokemuksestaan. Ne merkitysperspektiivit,
jotka pystyvit kasittelemddn laajempaa kokemuksien kirjoa ja kykenevét parem-
min erottelemaan kokemustyypit toisistaan, pysyvat avoimina muille perspektii-
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veille ja kokoavat kokemuksemme hyvin yhteen, ovat kehittyneempia. Meziro-
win mielestd uudistava oppiminen on mahdollistaennen kaikkea aikuiskoulutuk-
sessa, koska se on vapaa sosialisaatioprosessin valttimattdmyyksista. Sen avulla
aikuisoppijat voivat vahvistaa toimintansa ja eldménsa itseohjautuvuutta. Uudis-
tavaa oppimista voi kylld tapahtua my®6s ilman aikuiskoulutusta ja aikuiskoulut-
tajien panosta.

Esimerkkind merkitysperspektiivien muuttumisesta ja uudistavasta oppimi-
sesta, Mezirow kayttaa naisliikketta.

Aivan muutaman vuoden kuluessa sadattuhannet naiset, joiden henkil6kohtainen
identiteetti, mina-kasitys ja arvot olivat perdisin ensisijaisesti ennalta méaaratyista
sosiaalisista normeista jastereotyyppisten sukupuoliroolien toteuttamisesta, paatyivat
kyseenalaistamaan ndmi olettamukset ja médrittelemdin uudelleen koko eldaménsa
omilla ehdoillaan. Naisliike tarjosi téllaista henkilokohtaista uudelleenarviointia
tukevan ilmapiirin tekemalld julkisiksi noiden stereotypioiden henkilokohtaiselle
kehitykselle, autonomialle ja itseméadrdadmiselle asettamat rajat sekd organisoimalla
valittomid tukiryhmia ja kehittdmallda muutosta edistéavia roolimalleja (Mezirow et al
1995, 19).

Mezirowin mukaan aikuisuus on aikaa, jolloin koulu- ja opiskeluaikana omaksu-
tut mahdollisesti vadristyneet olettamukset otetaan uudelleen arviointiin. Han
erottelee kolmenlaiset merkitysperspektiivien vaaristymat, joiden kriittiseen
itsereflektioon aikuiskoulutuksessa voidaan antaa eviitd (Mezirow et al 1995, 32-
35):

1) Merkitysperspektiivien episteemiset vaaristymait liittyvéit tiedon luonteeseen
ja kayttamiseen. Yksi episteeminen vaaristyma tai tdssd tapauksessa ldhinna
"kehittymaton tietdimisen tapa" on uskoa, ettd jokaisella ongelmalla on se ainoa ja
oikea ratkaisunsa, kunhan vain l6ydetdan oikea asiantuntija kertomaan tama.
Toinen vaaristyma on reifikaatio, joka tarkoittaa yhteiskunnallisen vuorovaiku-
tuksen tuottaman ilmion nikemista luonnonilmionomaisena, ihmisen vaikutuk-
sen ulottumattomissa olevana seikkana. Lisdksi Merzirow mainitsee omina
episteemisind vaaristymind kuvaukseen perustuvan tiedon kdyttamista normatii-
visena tietona, abstraktion pitdmistd olemassa olevana kohteena sekéa ortodoksi-
sen positivismin mielekkyys-teesin, jonka mukaan merkityksellisid ovat vain ne
propositiot, jotka ovat empiirisesti todennettavissa.

2) Sosiokulttuuriset vadristymat ovat niitd itsestddnselvyyksid, jotka liittyvat
yhteiskunnallisten valtasuhteiden oikeuttamiseen. Kysymys on siis ideologisista
prosesseista. Mezirowin mukaan ideologia edustaa vaaristynytta merkityspers-
pektiivia silloin kun "se tukee, vakiinnuttaa tai legitimoi riippuvuutta tuottavia
sosiaalisia instituutioita, epdoikeudenmukaisia sosiaalisia kdytantoja seka riiston,
poissulkemisen ja hallinnan suhteita” (Mezirow et al 1995, 33). Sosiokulttuurisiin
védristymiin kuuluu my®0s itsensi toteuttavien uskomusten pitdminen autenttisi-
na. Esimerkiksi, jos uskomme jonkun ryhmaén jasenten olevan laiskoja, tyhmia ja
epédluotettavia ja kohtelemme heitd tdimdn mukaisesti, heistd todellakin tulee
uskomustemme mukaisia.

3) Psykologiset vddristymat ovat yksilopsykologisia ennakko-olettamuksia, jotka
aiheuttavat toimintaa ehkdisevaa aiheetonta pelkoa. Jotkut lapsuuden traumaatti-
set tapahtumat voivat johtaa estoihin, jotka ehkdisevdt aikuista suorittamasta
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jotain toimintaa synnyttamalld tuskan ja pelon tunteita. Timd dynamiikka voi
johtaa oman seksuaalisuuden kohtaamisen, tuntemisen tai riskinoton kyvyn
menetykseen. Mezirowin mukaan aikuisuus on téillaisten menetettyjen kykyjen
takaisinvoittamisen aikaa. Psykologisessa oppimisprosessissa aikuinen "voi
maddritelld estonsa ldhteen ja erottaa toisistaan yhtdiltd lapsuuden traumasta
aiheutuvan pelon ja toisaalta aikuisidn tilanteen ehkid oikeutetusti synnyttiman
pelon. Hin voi oppia erottamaan toisistaan menneet ja nykyiset paineet seka
rationaaliset jairrationaaliset tunteet ja kyseenalaistamaan vaaristdvat olettamuk-
set (...), jotka estdvidt hdntd ryhtymaéstd tarvittavaan toimintaan ja voittamasta
menetettyd kykya takaisin.” (Mezirow et al 1995, 34).

Kommunikatiivisen toiminnan teoriaa mukaillen Mezirow jakaa oppimisen
instrumentaaliseen ja kommunikatiiviseen oppimiseen. Kun ryhdymme ongel-
manratkaisuun on kyseessd instrumentaalinen oppiminen. Ongelmanratkaisussa
esiintyy reflektiota silloin kun jilkikédteen tarkastelemme ongelmanratkaisua
ohjanneita olettamuksia ja kdytettyjen strategioiden tehokkuutta.

Instrumentaalinen oppiminen siséltdd oppimisprosessin, jonka tavoitteena on valvoa
tai manipuloida ympaérist6d tai muita ihmisid. Tulokset ovatempiirisesti osoitettavissa
(...) Perimmaltdan on kyse luonnontieteissd vakiintuneeksi muodostuneesta ongelman-
ratkaisumenetelméstd, jotamekaikkikdytdmme enemman tai vihemmaén onnistunees-
ti aina opetellessamme suorittamaan jotakin (Mezirow et al 1995, 24).

Kommunikatiivinen oppiminen ei ole edellisen kaltaista suorittavaa oppimista,
vaan siind on kyse merkityksien ymmairtamisesta. "Kommunikatiivisessa oppimi-
sessa ldhestymistapana on sen sijaan opiskelijan yritys ymmartédd, mitd toinen
puheen, kirjoituksen, draaman, taiteen tai tanssin valityksella tarkoittaa" (Mezi-
row et al 1995, 25). Kommunikatiivisessa oppimisessa etsitdén sellaisia teemoja ja
metaforia,joillajokin meille outo saadaanssisillytettyd uuteen merkitysperspektii-
viin, jossa se on tulkittavissa. Kysymyksessd on Gadamerin horisonttien sulautu-
misen kaltainen ilmi6.

Mezirowin uudistavan oppimisen visiossa on erddnd ongelmana se, etta
siind tavoitteena oleva kriittinen itsereflektio méaritelldan aikaisemmin reflektoi-
mattomasti omaksuttujen olettamusten kyseenalaistamiseksi tai murtamiseksi.
Mezirow ei ota huomioon niitd tapauksia, joissa reflektoimattomasti omaksuttu
kanta kestdd sekd kriittisen itsereflektion ettd avoimen diskurssin. Mielestani
kriittinen itsereflektio ei ole ensisijaisesti kyseenalaistava, vaan siind tutkitaan
niita tekijoitd ja tapahtumia, jotka ovat johtaneet timén késityksen omaksumiseen
ja sitten ikddn kuin puhtaalta poydaltad arvioidaan ndiden kasitysten patevyytta.
Voi olla, ettd entiset kasitykset havaitaan pateviksi ja ne tayttivat Mezirowin
"kehittyneiden merkitysperspektiivien kriteerit", mutta siitd huolimatta niiden
kriittinen itsereflektio ontarpeen. Kriittinen itsereflektio on arvosinidnsa eiké vain
pdamaadra tavalla tai toisella kehittyneemmiksi katsottuihin merkitysperspektii-
veihin. Ennen kaikkea myos sellaiset ennakko-olettamukset, joita yleisesti
pidetddn patevind tai kehittyneind (kouluttaja pitad, merkitykselliset toiset pitdvat
ja niin edelleen) tarvitsevat kriittistd reflektiota.

Voidaan tietenkin kysyd, onko kriittinen itsereflektio mahdollista tai edes
suotavaa tiettyjen asioiden suhteen. Esimerkiksi ne olettamukset, jotka liittyvat
Charles Taylorin méérittelemiin vahvoihin arvostuksiin, ovat tiukasti kiinnitty-
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neet yksiloiden itseyteen ja identiteettiin. Vahvat arvostukset ovat yksiléiden
haluihin kohdistuvia "toisen-asteen haluja": ne liittyvit kysymyksiin hyvasta tai
mielekkddstd elamastd (Laitinen 1997, 181). Kun ndihin asioihin kohdistetaan
kriittistd itsereflektiota, eikd vaarana ole, ettd globaali luottamus vahvoihin
arvostuksiin heikkenee tai muuttuu ironiseksi? Jos kriittinen itsereflektio ymmar-
retddn horisontin laajentumiseksi, ei mielesténi tarvitse peldtd elamaélle merkitysta
antavan ehyen merkityshorisontin postmodernia hajoamista. Kriittinen itsereflek-
tio ei aina tarkoita siirtymaa uusiin olettamuksiin, ja silloinkin kun se sité tarkoit-
taa, se luo uuden merkityksia antavan horisontin.

9.5.5 Habermas suomalaisessa kasvatustieteellisessa keskustelussa

Habermas on aika marginaalisessa asemassa nykyisessd suomalaisessa kasvatus-
tieteellisessd keskustelussa. Uskon kuitenkin, ettd tilanne on muutaman vuoden
kuluttua aivan toinen. Laajimmin Habermasin kasvatustieteellistd merkitystd on
tdhdn mennessd arvioinut Saila Anttonen (mm. 1993, 1994 ja 1996). Youngin
tavoin Anttonen ottaa kdyttdonsd ideaalisen puhetilanteen kasitteen, jonka
Habermas minun tulkintani mukaan on sellaisenaan jattanyt taakseen. Anttosen
mielestd kasvatuksen pitdd suuntautua tulevaisuuteen tilana, joka on nykyistd
parempi. Ongelmana on se, ettd kun modernisaation my®&té kasvatus on joutunut
arvo-jaorientaatiokriisiin, ei endd ole kriteereitd kasvatukselliselle utopialle, jossa
ennakoidaan nykyistd kehittyneempi tila. Anttosen mukaan ideaalisen puhetilan-
teen kisite tarjoaa vision sekd utopiasta ettd menettelytavasta, jolla vallitseva tila
voidaan ylittda (Anttonen 1993, 124.)

Anttonen (1996) pyrkii rakentamaan teoriaa kasvatusajattelusta, joka suun-
tautuu sellaiseen yhteiskuntaan ja ihmiseen, jossa vallan ongelma on ratkaistu.
Habermasin yhteiskuntien evoluutiota koskevistakésityksistd Anttonen rakentaa
niin sanotun yhteiskunnallis-historiallisen oppimisen ndkdkulman. Sen mukaan
ihmisten on mahdollista oppia historiasta ja menneisyydesta ja tavoitella herruu-
desta vapaata kommunikaatioyhteyttd. Nditd kollektiivisia oppimisprosesseja on
mahdollista todentaa kasvatuksen ja poliittisen toiminnan avulla. Ei kuitenkaan
riitd, ettd luotetaan yhteis6jen ja yksildiden kykyyn oppia historiasta. On kysytta-
vd "kykenevitké myo0s jdrjestelmét ‘oppimaan’ siind mielessd, ettd yksiloiden
oppimiskapasiteetti tuottaisi myds intersubjektiivisia uudelleen rakentumisia eli
yhteiséllisid oppimisvaikutuksia, miké taas puolestaan vaikuttaisi jarjestelmien
uudelleen organisoitumiseen” (Anttonen 1996, 58). Anttonen korostaa, ettd
modernisaatio ei pelkdstddn vapauta yksilolisid ja kollektiivisiaoppimispotentiaa-
leja ja vaan vetdd myos vastakkaiseen suuntaan. Modernisaatio parantaa niin
herruutta edistdvaa vilineellistd jarked kuin vapautusta edistdvaa kommunikatii-
vista jirked. Tdhdn modernisaation ristivetoon asettuvat kasvatustoiminta ja
oppimisen tukemiseen erikoistuneet asiantuntijakulttuurit (Anttonen 1994, 156-
157.)

Kun opettamisen utooppiseksi (kontrafaktuaaliseksi) vertailukohteeksi
otetaanideaalinen puhetilanne (ideaalinen opetustilanne; IPSS), ajatellaan opetta-
misen olevan kommunikatiivista toimintaa, jossa vuorovaikutus on tai pitdisi olla
symmetristé (jaettu elimismaailma; samat tiedot ja kommunikointikyvyt; vasta-
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vuoroisuus; tasaveroisuus). Tatd kisitystd ovat kriittisesti tarkastelleet muun
muassa Pentti Moilanen (1996 ja 1998) ja Ari Kiveld (1996). Moilasen mielestd
kommunikatiivinen menettelytapa onnistuu kouluopetuksessa usein, mutta mita
tehdd "silloin, kun opettajan rationaaliset perustelut eivit riitd vakuuttamaan
oppilaita opiskelun tirkeydestd. Onko opettajan pddstettdva oppilaat nauttimaan
kauniista kevatauringosta tai tupakalle, jos oppilaat pitdvét sitd mielekkddampa-
nd?" (Moilanen 1996, 42.) Taitavan opettajan ei tarvitse turvautua pakkoon, vaan
esimerkiksi tdssd tilanteessa hin voi ldhted oppilaiden kanssa ulos aurinkoon ja
viritelld sielld opetuksellista keskustelua. Tédssd opettaja harjoittaa piilotettua
strategistatoimintaa, jossa kommunikatiiviselta toiminnalta nayttdvd vuorovaiku-
tus onkin vain savuverho, jonka suojassa didaktinen vaikuttaminen tapahtuu.
Moilasen radikaalivéite on, ettd ilmeisesti suurin osa kasvatuksesta on strategista
toimintaa. Tdmé& on kuitenkin perusteltua, koska kasvatuksen pddmddrdna
kuitenkin on oppilaiden autonomia (Moilanen 1996, 42-43.)

Kiveld kritisoi sekd asymmetrista (strateginen vaikuttaminen) ettd symmet-
ristd (kommunikatiivinen vuorovaikutus) nakemysta pedagogisesta vuorovaiku-
tuksesta. Asymmetrinen kanta pedagogisesta vuorovaikutuksesta nikee opetta-
misen juuri Habermasin maééritteleména strategisena toimintana, jossa opettaja
pyrkii tarkoituksellisesti ~vaikuttamaan oppilaan psyykkisiin ja sosiaalisiin
valmiuksiin. Kyseessd on idea pedagogisesta kausaalisesta vaikuttamisesta, jossa
"kasvattajan pedagogisista intentioista seuraa aina jokin pedagoginen teko tai
toiminta, teosta ja toiminnasta taas puolestaan pedagogisen tavoitteen toteutumi-
nen" (Kiveld 1996, 80). Kiveldin mukaan pedagoginen toiminta on kuitenkin niin
kompleksista, ettei sitd pystytd kuvaamaan kausalistisella mallilla. Tassd mallissa
kasvatettavalta kielletddn vapaa tahto, jonka samaan hengenvetoon sanotaan
kuuluvan kasvatuksen padamaéaériin. Mitensiis pedagoginen kausaalinen vaikutta-
minen voi tuottaa vapaan tahdon ja yksilon autonomisuuden. Kausalistisen
mallin vastakohdaksi asettuvat habermasilaiset tulkinnat, joissa kasvatus nah-
dédn periaatteessa symmetrisend kommunikaationa eli diskurssina (ks. Mollen-
hauerin ndkemys edelld). Kiveldn mielestd kasvattajan ja kasvatettavan vuorovai-
kutuksen symmetriaa korostava niakemys edellyttidi transsendentaalista oletusta
kommunikaatioon osallistuvien jo olemassa olevasta subjektiviteetista tai "mi-
ndinstanssista". Tassd ndkokulmassa implisiittisesti edellytetddn valmis subjekti,
joka tosiasiassa vasta muotoutuu kasvatustapahtuman ja muiden sosialisaatiop-
rosessien seurauksena. Tallainen ndkdkulma on ristiriidassa Habermasin kom-
munikatiivisen toiminnan teorian kanssa, jossa sanoudutaan jyrkastiirti transsen-
dentaalisista subjektifilosofioista. Kivela viittaakin, ettd symmetria ja asymmetria
oletukset pedagogisesta vuorovaikutuksesta eivit ole perusteltavissa. Tarvitaan
teoria pedagogisesta vuorovaikutuksesta, joka ei pauludu kumpaankaan vaih-
toehtoon (Kiveld 1996, 88).

Itse olensoveltanut Habermasinideoitarakentaessaniteoriaa nykyaikaisista
kriteereistd indoktrinatiiviselle opetukselle. Perusvéitteeni on, ettd perinteisessa
analyyttisessd kasvatusfilosofisessa keskustelussa kaytetyt indoktrinatiivisen
opetuksen kriteerit eivdt ole nykyaikana tyydyttdvid, koska niissd nojaudutaan
rajoittuneisiin ja vanhentuneisiin kasityksiin rationaalisuudesta, evidenssista ja
tieteellisyydestd. Traditionaalisessa indoktrinaatio-keskustelusta ei ole kehitetty
sellaista ajankohtaista indoktrinaation kisitettd, joka vastaisiihmisten pluralisoi-
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tuneiden eldmismaailmojen, eriytyneiden maailmankuvien sekd postkonventio-
naalisen moraalitietoisuuden vaateita. Osana ajankohtaisia kriteereitd esitdn
habermasilaisittain muotuillun kommunikatiivisen intentio- ja metodikriteerin
indoktrinatiiviselle opetukselle. Sen mukaan opetukseen voidaan esittda
indoktrinaatio-syyt0s kun opettaja tai luennoitsija pyrkii iskostamaan opetussisil-
16n opiskelijoiden tajunnan sisélloksi pitden heitd ldhinnd opetuksen passiivisina
objekteina eiké aktiivisina oppimisprosessin kanssasubjekteina. Opettaja suhtau-
tuu oppilaisiinsa tdlloin tdysin strategisesti. Tdmén vastakohdaksi asetan kom-
munikatiivisen opettamisen, jonka tarkoituksena on kohottaa oppilaat kom-
munikatiivisesti kompetenteiksi oppimisprosessin kanssasubjekteiksi (Huttunen
1997, 42 ja 110.) Kommunikatiivinen opettaminen on kommunikatiivista toimin-
taa, koska opetukseen liittyvid asioita nostetaan avoimeen osallistujien keskeiseen
diskurssiin sitd mukaa kun oppilaiden tiedolliset valmiudet ja kommunikatiiviset
kyvyt (kommunikatiivinen kompetenttius) antavat myoten.

Yhteisartikkelissa Toimintatutkimus demokraattisena tahdonmuodostuksena
(Huttunen & Heikkinen 1998) osallistun kehittdméaan sellaisen kriittisen toiminta-
tutkimuksen teoriaa, jossa sovelletaan Habermasin oikeuden diskurssiteoriaa.
Kirjassaan Faktizitidt und Geltung Habermas tarkastelee normin pitevyyden
(validiteetti) ja tosiasiallisen normin (faktisiteetti) vélistd jannitettd. Vditdmme,
ettd toimintatutkimus voi parhaimmillaan kuroa umpeen validiteetin ja faktisitee-
tin vélistd jannitettd, koska toteutunut toimintatutkimus edustaa demokraattista
tahdonmuodostusta. Siina kaikki asianosaiset pddsevit jo normin tai asetuksen
suunnitteluvaiheessa osallistumaan itseddn koskeviin asioihin. Toimintatutki-
muksessa voidaan kdytdnnossd turvata diskurssiperiaatteen D toteutuminen.
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10 TOIMINTATUTKIMUS DEMOKRAATTISENA
TAHDONMUODOSTUKSENA

Rauno Huttunen ja Hannu L. T. Heikkinen

Tekijanoikeudet Kasvatus-lehti, uudelleen julkaistu luvalla, julkaistu alunperin
Kasvatus-lehdessd 1/99, vol. 30, s. 18-30; artikkelin englanninkielinen versio
nimeltd Somewhere Between Facts and Norms on hyvéksytty julkaistavaksi Curricu-
lum Studies -lehdessi, vol. 6 (3) 1999.

10.1 Johdanto

Useat toimintatutkimusta maéadritelleet kirjoittajat pitdvdat demokraattisuutta
toimintatutkimuksen tyypillisend piirteend (mm. Carr & Kemmis 1986; Oja &
Smulyan 1989; Zuber-Skerritt 1992; Kemmis 1994; Noffke & Stevenson 1995;
Stringer 1996; Kemmis & Wilkinson 1998). On siksi luonnollista, ettd toimintatut-
kimuksen teoreettisissa kehittelyissd on sovellettu yhteiskuntateorioita, joissa
tarkastellaan demokratiaa. Erds yhteiskuntateoreettinen ldhestymistapa pohjau-
tuu kriittiseksi teoriaksikutsuttuun filosofiseen koulukuntaan. Se pyrkii kehittele-
madn teoreettisia mittapuita, joiden avulla voidaan arvioida kriittisesti yhteiskun-
tien kehittymistd sekd ihmisten tasa-arvon ja vapauden toteutumista.
Toimintatutkimusta voi pitda tyypillisend valistuksen ja lansimaisen moder-
nismin lapsena: se perustuu avoimesti ajatukseen, ettd tutkimuksen avulla
pyritddn saavuttamaan jotain parempaa, vapaampaa ja demokraattisempaa
toimintaa. Siksi ei ole ihme, ettd kriittinen teoria on herdttinyt vastakaikua
toimintatutkimuksen tekijéiden joukossa - kriittinen teoriahan tarkastelee moder-
nisaatiota kriittisestd ndkokulmasta. Kasvatusalalta 16ytyy tuskin toimintatutki-
musta, jossa ei viitattaisi Stephen Kemmisin ja Wilfrid Carrin teokseen Becoming
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critical (1986). Siind he loivat perustan toimintatutkimuksen ldhestymistavalle
Jiirgen Habermasin tiedonintressiteorian (1971) pohjalta.

Toinen kasvatusalalla paljon julkisuutta saanut toimintatutkimuksen ldhes-
tymistapa on brittildinen versio, jota voi pitdé otteeltaan varsin praktisena. Se
kohdistaa huomionsa lahinna opettajan itsereflektiiviseen oman tyon kehittami-
seen (teacher as researcher, reflective practitioner) (Hopkins 1988; Elliott 1991; Kem-
mis 1995). Sitd vastoin kriittisen teorian puhetavassa korostuvat ihmisen vapautu-
misen retoriikka (emancipatory action research) ja kriittisten yhteisdjen luominen
(critical communities). Téssd suhteessa eteldamerikkalainen vapautuksen pedago-
giikkaan perustuva traditio on ldhelld deakinilaista kriittistd toimintatutkimusta
(esim. Freire 1970).

Carrin ja Kemmisin késitys toimintatutkimuksesta perustuu paljon siteerat-
tuun kolmijakoon, jossa esitellddn toimintatutkimustyypit Habermasin tiedonint-
ressiteorian perustalta. Tekninen toimintatutkimus pyrkii kehittiméan toimintaa
tehokkuuden ja materiaalisen tuloksellisuuden nakokulmasta. Praktinen toimin-
tatutkimus ottaa ldhtokohdakseen, ettd toimijat ymmartavit entistd paremmin
itseddn ja oman toimintansa ehtoja. Emansipatoriseen intressiin perustuvaa
toimintatutkimusta Carr ja Kemmis (1986, 116-117) kutsuvat kasvatukselliseksi
(educational). Sittemmin sitd on kutsuttu my0s kriittiseksi (critical), emansipatori-
seksi (emancipatory) ja valtauttavaksi (empowering) toimintatutkimukseksi (mm.
Jennings & Graham 1996). Sille on tdrkedd pyrkid vapautumaaan perinteisiin
kiteytyneistd alistavista ja pakottavista, itsestddn selvina pidetyistd ajattelutavois-
ta, ideologivista , ja antaa yhteis6issa toimiville yksildille mahdollisuus olla oman
eldminsa subjekteja. Kriittis-emasipatorinen toimintatutkimus on ndin ollen myds
pyrkimystd uudistaa byrokraattisia orgnisaatioita ja purkaa niihin pesiytyvad
epdlegitiimid valtaa. (Carr & Kemmis 1986; Kemmis & McTaggart 1988; Zuber-
Skerritt 1992, 12; Heikkinen 1997; Anttonen, Heikkinen & Willman 1998.)

Jaosta tekniseen, praktiseen ja emansipatoriseen ndyttdd tulleen kasva-
tusalan toimintatutkimuksen tekijoille erddnlainen raison d’etre - pakollinen
pddsylippu kunniallisten toimintatutkijoiden joukkoon. Jiirgen Habermas on
kuitenkin itse aikaa sitten siirtynyt tiedonintressiteoriastaan kommunikatiivisen
toiminnan teoriaan (tarkemmin Huttunen 1997). Habermas itse on tullut tuon
kéddnteensd jialkeen huomattavasti varovaisemmaksi emansipatorisen intressin
esilld pitdimisessa. Tiedonintresseistd hdn ei puhu endd lainkaan eikd juuri mainit-
se emansipaation kasitettd. Nahddksemme toimintatutkimuksen teoriassa voi-
daan kuitenkin perustellusti yhd soveltaa tiedonintressiteoriaa. Kriittisen toimin-
tatutkimuksen teoriassa ei nimittdin nojata niihin ongelmallisiin tietoisuusfilosofi-
siin sitoumuksiin, joihin Habermas aikoinaan kiinnitti emansipatorisen intressin
vélttdimattomyyden.

My®6s kriittisen teorian viimeisimpéand megaparadigmana tunnettu Haber-
masin kommunikatiivisen toiminnan teoria (1981ab; 1984, 1987) on ehtinyt
heréttdd kiinnostusta toimintatutkimuksentekijoiden keskuudessa (mm. Kemmis
1995 ab). Pohjoismaisille toimintatutkijoille ovat tulleet tutuksi Bjorn Gustavsenin
(1992) sovellukset, jotka ovat ldheistd sukua Habermasin kommunikatiivisen
toiminnan ja diskurssietiikan ideoille. Habermas on jatkanut kehittelyjaan kom-
munikatiivisen toiminnan teoriansa jdlkeenkin ja muotoillut samalla uudelleen
kasitteistoaan. Uusi suuri teos Faktizitit und Geltung (1992; kddnnetty englanniksi
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nimelld Between Facts and Norms, 1996) ei ole vield ehtinyt kulua toimintatutki-
muksen tekijoiden kisissa. Siind Habermas pobhtii erityisesti, milld tavoin demo-
kraattisessa oikeusvaltiossa asetetaan pitevid normeja. Kyse on siis lahinna
oikeusfilosofiasta.

Kirjan kisitteellinen perusjannite pohjautuu validiteetin ja faktisiteetin
késitteisiin. Normin tosiasiallisuuden ja patevyyden vilinen jannite on yhteiskun-
nan modernisaation aikaansaannos. Perinteisessé yhteiskunnassa pitevyyden ja
tosiasiallisuuden vililld ei ollut juopaa, vaanne olivat yksi ja sama asia. Toiminta
perustui konventionaaliseen moraaliin: ihmiset toimivat yhdessa toistensa kanssa
mekaanisen solidaarisuuden pohjalta, jolloin samanlaisuus ol riittdva yhteiskun-
nallisen toiminnan perusta. Perinndistavat vilittivit sukupolvelta toiselle
uskonnollis-eettisen kosmologisen maailmanjirjestyksen, joka oli periaatteessa
kaikille yhteinen.

Modernissa maailmassa tuo uskontoon ja perinndistapoihin kiteytynyt
yhteys moraalin, oikeuden ja lain vililtd on kuitenkin purkautunut. On siirrytty
postkonventionaaliseen moraaliin: endd Jumalan tai muun auktoriteetin sana ei
riitd oikeuttamaannormeja, vaan ne tdaytyy voida perustella jarkiperdisesti. Normi
on voitava hyviksyé asianosaisten vilisessd vapaassa vuorovaikutuksessa, jotta
se voidaan katsoa pidtevidksi. Siksi yhteiskunnan kehittymisen kannalta olisi
tirkedd pyrkid tukemaan sellaisia toiminnan muotoja, joissa ihmiset voisivat
mahdollisimman hyvin pédéstd vallasta vapaaseen keskusteluun. Toisin sanoen
pitdisi pyrkid edistimddn sellaisia mekanismeja, joissa kommunikatiivinen
rationaalisuus pdésisinousemaanesiin demokraattisessa tahdonmuodostuksessa.
Milld periaatteilla ndma mekanismit sitten voisivat toimia - juuri tdhan kysymyk-
seen Habermasin uusin teos ndyttid antavan uusia ndkokulmia. Ennen sen
ladhempadd tarkastelua lienee kuitenkin paikallaan kdydd lapi muutamia kom-
munikatiivisen toiminnan teorian peruskasitteitd, joita Habermas kayttdd oikeu-
den diskurssiteoriassaan.

10.2 Kommunikatiivisen toiminnan teorian ja diskurssietiikan
periaatteita

Kommunikatiivisen toiminnanteorian ytimen muodostaa itse kommunikatiivisen
toiminnan kasite. Se tarkoittaa sellaista yhteisymmarrykseen pyrkivda ihmisten
vilistd kommunikaatiota, jossa toisia ihmisid kohdellaan aitoina persoonina.
Toimijat eivit ensisijaisesti pyri ajamaan omaa etuaan, vaan he haluavat har-
monisoida toimintasuunnitelmansa toisten toimijoiden pyrkimysten kanssa.
Kommunikatiivisen toiminnan ksitteellinen vastinpari on strateginen toiminta,
joka merkitsee laskelmoivaa ihmisten hyviksi kdyttod. Toimiessaan strategisesti
ihminen ajaa ensisijaisesti omia pddmaéridéan: joko painostaa avoimesti tai pyrkii
manipuloimaan toista osapuolta (Habermas 1981, 385; 1984, 286).
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toiminta-
orientaatio | padmddrd-orientoitunut | ymmarrys-orientoitu-
toiminta- nut
tilanne
Ei-sosiaalinen vilineellinen toiminta
Sosiaalinen strateginen toiminta kommunikatiivinen
toiminta

TAULUKKO 1 Habermasin toimintatypologia (Habermas 1981, 384)

Taulukossa 1 esitetdan kommunikatiivisen, strategisen ja vélineellisen toiminnan
kasitteellinen erottelu. Ei-sosiaalisen toiminnan kohteena on ulkoinen luonto, ja
sosiaalisen toiminnan kohteena ovat toiset ihmiset eli sosiaalinen todellisuus. Ei-
sosiaalinen toiminta on Habermasin mukaan aina padmaddrdsuuntautunutta
viélineellistd toimintaa. Sosiaalinen toiminta voi puolestaan olla joko paamaéara-
orientoitunutta strategista toimintaa tai ymmarrykseen suuntautunutta kom-
munikatiivista toimintaa. Strateginen toiminta on siis padmadardrationaalista
toimintaa suhteessa toisiin ihmisiin. Tadlldin toisiin ihmisiin suhtaudutaan objekti-
voivasti ja heihin pyritddn vaikuttamaan kuin luonnonobjekteihin (Habermas
1981, 385; 1984, 286).

Kriittisen teorian varhaisemmissa vaiheissa (mm. Horkheimer & Adorno
1972) katsottiin, ettd yhteiskunnanjarkiperadistyminen modernisaatiossa merkitsi
ennen kaikkea vilineellisen jarjen kasvua ja sen levittaytymistd myds sosiaaliseen
toimintaan, habermaslaisittain sanoen strategisen toiminnan lisddntymista.
Habermasin ndkemys on hiukan lohdullisempi. Hédn vaittdd, ettd modernisaatio
avaa mahdollisuuden seka valineellis-strategisen ettd kommunikatiivisen ratio-
naalisuuden lisddntymiselle yhteiskunnassa.

Kommunikatiivisen toiminnan kehittymisen ehtona on kuitenkin maailman-
kuvien eriytyminen ja rationalisoituminen. Se tarkoittaa maailmojen jakautumista
ulkoiseen, sosiaaliseen ja sisdiseen maailman. Kommunikatiivisesti kompetentti
keskustelija pystyy esittdmaan itsendisesti eriytyneitd véitteitad ndistd kolmesta.
Han kykenee arvioimaan jostain maailmasta esitettya vaitettd juuri kyseiseen
maailmaan soveltuvalla kriteerill eli patevyysvaatimuksella seuraavasti:

1) Totuus; teoreettisessa diskurssissa ulkoiseen maailmaan viittaava lause on
pateva silloin, kun se on tosi eli todenmukaisessa suhteessa ulkoiseen maailmaan.
2) Autenttisuus; ekspressiivis-esteettisessd diskurssissa sisdiseen maailmaan
viittaava lause on péteva silloin, kun se on rehellinen eli autenttinen suhteessa
sisdiseen maailmaan.

3) Oikeudenmukaisuus; praktisessa diskurssissa sosiaaliseen maailmaan viittaa-
va lause on péteva silloin, kun se ei ole ristiriidassa yleisesti hyvaksyttyjen
normien kanssa (muokattu Habermas 1994, 82 mukaan).

Niin sanotussa diskurssietiikassaan Habermas on muotoillut niitd ehtoja,
jotka tekevét keskustelun yleensd ottaen mahdolliseksi. Nédistd ehdoista Haber-
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mas sitten johtaa kaksi diskurssin normatiivista periaatetta (proseduuria), jotka
praktisessa diskurssissa tdytyy toteutua, jotta sen tuloksena saatua normia,
esimerkiksi lakiehdotusta, voitaisiin pitdd patevdana. Keskustelun yleiset ehdot
Habermas lainaa Robert Alexylta:

2.1 Jokaisen puhujan on syyta vaittda sitd, mihin itse uskoo.

2.2 Sille, joka kiistda jonkin muun kuin keskustelun kohteena olevan véittimén tai
normin, tdytyy olla esitettivinddn peruste tille (Habermas 1994, 138-140 ja
Alexy 1990, 163-169.)

Taman lisaksi Habermasin mielestd tarvitaan vield niin sanottu avoimuuden
sdanto:

3.1 Jokaisen puhe- ja toimintakykyisen tulisi osallistua diskursseihin.

3.2 a.Jokaisen tulisi problematisoida jokainen viite.
b. Jokaisen tulisi tuoda jokainen viite diskurssiin.
c. Jokaisen tulisi tuoda esille asenteensa, toiveensa ja tarpeensa.

3.3  Senenempaa diskurssin kuin ulkoisenkaan pakon ei tulisi estdd ketdan puhujaa
havaitsemasta kohdissa 3.1. ja 3.2. ilmaistuja oikeuksia (Habermas 1994, 138-140
ja Alexy 1990, 163-169.)

Naistd sadnnoistd Habermasjohtaa diskurssietiikan ensimmaisen perusperi-
aatteen eli universaalisuusperiaatteen U. Praktisessadiskurssissa universaalisuus-
periaate U toteutuu, "jos kaikki voivat pakottomasti hyvéksya ne seuraukset ja
sivuvaikutukset, joita etukdteen ndyttdd aiheutuvan péatevdn normin yleisestd
seuraamisesta kunkin intressien tyydyttdmisen kannalta" (Habermas 1994, 143).
Universaalisuusperiaatteen tarkoituksena on turvata pyrkimys yleistettivaan
intressiin praktisessa diskurssissa. Yleistettdvélld intressilla tarkoitetaan sellaisia
pddmaadrid, jotka kaikki mahdolliset asianosaiset voivat hyviksyé ja ndhdd myos
omiksi intresseikseen. Praktisessa diskurssissa tulisi siis 10ytdd sellainen normi,
jonka kaikki voisivat allekirjoittaa rodusta, sukupuolesta, idstd, maailmankatso-
muksesta tai jopa olemassaolosta (tulevat sukupolvet) riippumatta.

Universaalisuusperiaate auttaa pdtevin normin loytdmisessd tiettynd ajan
hetkend ndhtédvissd olevien seurauksien valossa. Ajan kuluessa voi kuitenkin
ilmetd sivuvaikutuksia, jotka eivét olleet ennustettavissa. Siitd syystd Habermas
asettaa vield toisen perusperiaatteen, diskurssiperiaatteen D. Normia voi pitda
patevdnd ainoastaan siind tapauksessa, ettd kaikki sen vaikutuspiirissd olevat
pyrkivdt yhteisymmarrykseen siitd, ettdi normi patee (Habermas 1994, 119).
Tamékin periaate perustuu edelld esitettyihin argumentaation ja keskustelun
yleisiin sddntdihin, ja se koskee olemassaolevan normin pétevdnd pitdmiseen
liittyvid menettelytapoja. Jos faktisen normin pétevyysperusta ajan kuluessa
katoaa eli syntyy ammottava kuilu faktisuuden ja patevyyden vilille, on jérjestet-
tavd uusi praktinen diskurssi, jossa toteutetaan universaalisuusperiaatetta U.
Oikeuden diskurssiteoriassaan Habermas on kehittdnyt ideaalimallin diskurssi-
eettisesti patevista lainsddtamisesta.
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10.3 Toimintatutkimus validiteetin ja faktisiteetin vilissa

Kirjassaan Faktizitit und Geltung Habermas jatkaa - Tuorin (1993a, 2) ilmaisua
kédyttddksemme - modernia yhteiskuntaa arvioivan mittapuun kehittelya . Tassa
teoksessa Habermas kehittelee edelleen diskurssietiikassa ja kommunikatiivisen
toiminnan teoriassa esittimidan teemoja. Hin kohdistaa huomionsa siihen, miten
demokraattisessa oikeusvaltiossa asetetaan pdtevid normeja. Kehittelyn késitteel-
lisind vastinpareina ovat validiteetin ja faktisiteetin kisitteet.

Normin pitevyyden eli validiteetin kriteerind on diskurssiperiaate D:
pitevid ovat sellaiset toimintanormit, jotka kaikki mahdolliset asianosaiset
voisivat hyviksya rationaalisen diskurssin osanottajina (Habermas 1992, 138 ja
1996, 107; suomennos Tuori 1993a, 10). Validiteetilla tarkoitetaan siis lyhyesti
maddriteltynd normin pdtevyyttd, sen hyviksyttdvyyttd kaikkien asianosaisten
kannalta katsottuna.

Normin tosiasiallisuus eli faktisiteetti puolestaan tarkoittaa kulloinkin
tosiasiallisesti voimassa olevia ja asianmukaisessa jdrjestyksessd vahvistettuja
lakeja, asetuksia ja hallinnollisia madarayksid. Mutta faktisiteetin kédsite Haberma-
silla on laajempi kuin kirjoitettu laki: se ulottuu myos "kirjoittamattomiin” lakei-
hin, lakiin verrattaviin toimintakdytént6ihin, de-facto-hyviksyttyihin normeihin
(de-facto-social acceptance) , joilla on vastaava tosiasiallinen kirjoitettua lakia
vastaava status kuin kirjoitetulla normilla (Regh 1996, xvi; Habermas 1996, 69).
Normin faktisuuden osoittaa, ettd silld on pakottava voima (Habermas 1996, 28-
31). Siihen vedoten voidaan normia rikkova henkil6 tuomita rangaistukseen tai
vdhintddnkin osoittaa hdnen toimintansa moitittavaksi. Esimerkiksi koulussa
normien tosiasiallisuus on kiteytetty opetussuunnitelmaan, joka lakien ja asetus-
ten lisdksi mddrdd, miten koulussa tulee toimia. Opetussuunnitelmaan on siis
kiteytetty normien faktisiteetti. Kirjoitetun opetussuunnitelman ja muiden hallin-
nollisten médrdysten lisiksi on olemassa lukuisia tosiasiallisia normeja, joista ei
16ydy mistéddn julkilausutussa muodossa.

Mitd ldhempidnd ihanteellista tilaa demokraattinen yhteis6é toimii, sitd
lahempaina faktisiteetti ja validiteetti ovat toisiaan. Ideaalitapauksessa yhteisossd
syntyisi vain pitevid normeja, jotka on asetettu diskurssiperiaatteen mukaisesti.
Todellisuudessa téllaista tilaa ei kuitenkaan koskaan saavuteta. Yhtend syynd
siihen on se, ettd normin asettamishetkelld ei voida nahda kaikkia niitd vaikutuk-
sia, joita normin soveltaminen aiheuttaa eikd voida ennustaa kaikkia tulevia
tilanteita, joissa normia joudutaan soveltamaan. Toinen syy siihen, miksi validi-
teetin ja faktisiteetin vililld on vdistdmattd jannite, on se, ettd kommunikatiivinen
toiminta ei toteudu todellisuudessa mainittujen ehtojen mukaisesti.

Meilld ei koskaan ole tdydellistd informaatiota, ja vain harvoin olemme vapaita
ulkoisesta tai psyykkisestd pakotuksesta; emme voi olla aina avoimia oudoille ja
poikkeaville perspektiiveille ja meiltd voi puuttua kykya rationaaliseen ja kriittisesti
reflektiiviseen keskusteluun ja vdittelyyn, vain harvoin huolehdimme siitd, ettd
jokaisella keskustelijalla on vapaus ja tasavertaiset mahdollisuudet omaksua samat
roolit (puhua, kyseenalaistaa, arvostella, puolustaa), ja vain poikkeustapauksissa
nojaamme johtop&atoksemme pelkéstadn néayttoihin ja perustelujen johdonmukaisuu-
teen (Mezirow 1995, 28).
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Tosiasiallisten toimintanormien validiteettiperusta on aina véahintaankin kes-
kenerdinen, joten validiteetin ja faktisiteetin vélilla vaistimatta jannite. Asiaa on
havainnollistettu seuraavassa kuviossa:

Validiteetti Faktisiteetti

Patevyys TOSIASIALLISUUS

- Normin tosiasiallisesti

- Asianosaisten vali- hyvéksytty sosiaalinen
sessd jarkiperaisessa sitovuus, joka ohjaa ih-

ja vapaassa keskus- misten toimintaodotuksia
telussa saavutettu Jjaonihmisten valisen yh-
yhteisymmarrys sii- teistoiminnan edellytyk-
t4, mitka toiminta- sena.

normit ovat patevia.

- Lait, asetukset, hallin-
nolliset ohjeet ja de-facto-
kaytannot.

KUVIO 1 Toimintanormien pétevyyden ja tosiasiallisuuden jannite demokraattisessa
tahdonmuodostuksessa (vrt. Regh 1996, xvi - xvii; Habermas 1996, 90-91)

Oikeuden diskurssiteoriassaan Habermas eriyttdd diskurssiperiaatteen moraa-
linormien legitimiteettid mittaavaksi moraaliperiaatteeksija positiivisen oikeuden
legitiimisyyttd mittaavaksi demokratiaperiaatteeksi (Tuori 1993a, 11). Moraalipe-
riaatteen tehtdva itse asiassa vastaa sitd tehtavaa, jonka Habermas aikaisemmin
antoi universaalisuusperiaatteelle (Habermas 1992, 140). Demokratiaperiaate on
diskurssiperiaatteen sovellus oikeuteen, ja sen mukaan vain ne asetukset ovat
legitiimejd, jotka ovat timdn demokratiaperiaatteen mukaan sdéddettyja. Toisin
sanoen moraaliperiaate koskee normien moraalista patevyyttd ja demokratiaperi-
aate lakien ja asetusten legitimiteettejd. Demokratiaperiaatetta Habermas havain-
nollistaa niin sanotulla rationaalisen poliittisen tahdonmuodostuksen prosessi-
mallilla:
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Pragmaattiset diskurssit

|\

Intressineuvottelut Eettis-poliittiset diskurssit

N 'd

Moraaliset diskurssit

}

Juridiset diskurssit

KUVIO 2 Rationaalisen poliittisen tahdonmuodostuksen prosessimalli (Habermas 1992, 207;
1996, 168)

Prosessi alkaa pragmaattisista diskursseista , joissa pohditaan annettujen
tavoitteiden pohjalta kédyttokelpoisia tapoja saavuttaa nuo tavoitteet. Tavoitteet
asetetaan arvojen pohjalta Jos annetut tavoitteet osoittautuvat hyvéksyttaviksi,
toiminta voidaan alistaa suoraan moraalisten diskurssien testiin. Siind varmiste-
taan, ettd edellisissd diskursseissa saadut tulokset eivit ole ristiriidassa moraalin
yleistettivyyden vaatimuksen kanssa (periaate U).

Jos tavoitteet osoittautuvat kuitenkin ongelmalliseksi intressiristiriitojen
vuoksi, prosessi jatkuu intressineuvotteluilla (verfahrensregulierte Verhandlun-
gen), jossa "reilulla kaupanteolla" pyritdan ratkaisemaan intressiristiriidat. Tallai-
nen toiminta on ikddn kuin rajoitettua strategista toimintaa, jossa osapuolet
kédyttavit puhetta saadakseen aikaan omalta kannaltaan suotuisan neuvottelutu-
loksen.

Pragmaattisista diskursseista voidaan edetd myos eettis-poliittisiin diskurs-
seihin , jos tavoitteiden taustalla olevat arvot osoittautuvat ongelmallisiksi.
Télloin yhteiso joutuu avaamaan keskustelun siitd, mitkd ovat lopulta sellaisia
asioita, jotka yhdesséd hyviksytddn tavoittelemisen arvoisiksi. Tarkoituksena on
pddsta selvyyteen arvoista, joiden kautta ihmiset kokevat kuuluvansa yhteiseen
historiallis-ajallis-paikallisen eldimdnmuotoon. Eettiset diskurssit tdhtadvat
yhteison kollektiivisenitseymmarryksensyventdmiseen, niiden arvojen selventa-
miseen, joille poliittisen yhteison kollektiivinen identiteetti muodostuu (Tuori
1993b, 133).

Moraalisessa diskurssissa asetetaan edellisissd diskursseissa saavutettu
tulos vieldlopulliseentestiin. Talloin tarkastetaan, voidaankoedellisten diskurssi-
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en lopputulos hyviksya yleisen intressin ndkokulmasta - varmistetaan, ettd saavu-
tettua tulosta voidaan pitdd mahdollisimman monen asianosaisen ihmisen
intressien suuntaisena loukkaamattaliiaksikenenkddn yksityistd intressid. Mikali
tulos ei ole hyvidksyttdvissd yleisen intressin ndkokulmasta, toimintanormin
taustalla olevia arvoja on arvioitava mahdollisesti uudelleen eettis-poliittisessa
diskurssissa tai/ja eri intressiryhmien edut on otettava paremmin huomioon
intressineuvottelujen kautta. Mikéli moraalisessa diskurssissa kuitenkin paady-
tddn siihen, ettd toimintanormi tdyttdd yleisen intressin vaatimukset, prosessi
etenee juridiseen diskurssiin. Tdméd vaihe on asiantuntijoiden kesken kadytava
diskurssi, jossa pyritddn varmistamaan oikeuden yhtendisyys, lakien muotoon
puettujen ohjelmien sisdinen ristiriidattomuus (Tuori 1993b, 134).

10.4 Toimintatutkimus koulussa demokraattisena
tahdonmuodostuksena

Habermasin malli on siis muotoiltu ldhinnd lakien asettamisen kuvausta varten -
hianhin ei ollut kiinnostunut missdan maarin toimintatutkimuksesta, vaan kehit-
telee systemaattisesti modernin oikeuden teoriaa. Siitd huolimatta Habermasin
kehittely antaa kiinnostavan tarkastelukulman my®6s yhteisollisesti suuntautu-
neelle toimintatutkimukselle, jossa toimintaa sddtelevdt sopimukset pyritddan
tukemaan mahdollisimman hyvin normin validiteettiperustaan.

Mitd paremmin diskurssiperiaatetta voitaisiin toteuttaa esimerkiksi koulun
toiminnasta kédytdvdssd keskustelussa, sen paremmin opetussuunnitelma ja
koulussa toteutuvat kdytdnnot vastaisivat yhteison demokraattisesti muodos-
tunutta tahtoa. Habermasin rationaalisen poliittisen tahdonmuodostuksen
prosessimallilla voidaan kuvailla varsin osuvasti esimerkiksi koulujen opetus-
suunnitelmien kehittdmistd. Opetussuunnitelman tekeminenkoulussa muistuttaa
pienoiskoossa lain sddtdmistd demokraattisessa oikeusvaltiossa. Opetussuunnitel-
malla on lakiin verrattavan normin asema koulussa: se on virallinen asiakirja, joka
madrittdd koulun toimintaa ohjaavat sidnnokset ja samankaltaistaa toimintaan
liittyvid normiodotuksia.

Koulun toiminnan kehittimiseen liittyvd keskustelu on pragmaattista
diskurssia, jossa pohditaan yleiselld tasolla, kuinka koulussa tulisi toimia. Tama
saavutettu yhteisymmarrys kiteytetddn opetussuunnitelmaan. Opetussuunnitel-
malla ymmarretddn nimittdin paitsi virallisen asiakirjan muotoon koottua toimin-
tanormien kokonaisuutta, myds itse toiminnan toteutumista kdytdnnossd, joka
konkretisoituu opetuksen toteuttamisessa. Tdaten opetussuunnitelma-kasitteen
sisdlld voidaan erottaa sama kasitteellinen polariteetti kuin lain sisdlld: faktisitee-
tin ja validiteetin jdnnite.

Opetussuunnitelmatyén valtakunnallisissa ohjeissa on ldhdetty siitd, ettd
koulun opetussuunnitelmatyén tulisi kdynnistyd arvokeskustelusta. Toisin
sanoen koulun toiminnankehittdmiseen liittyva keskustelu, pragmaattinen diskurs-
si koulun tasolla, edellyttaa eettis-poliittisen diskurssin kaymistd. Tassd keskustelus-
sa pyritddn padsemddn diskursiivisesti yhteisymmarrykseen siitd, mitd ovat ne
arvot, joita koulun ty6ssd pidetddn vallitsevan ja ylldpidettdvdan elamdanmuodon
kannalta tdrkeind. Tdlloin tarkastellaan paitsi kouluopetuksen erilaisten tiedollis-
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ten padamadrien painoarvoa, myos sen mahdollisuuksia kehittdd oppilaissa
valmiuksia maailmankatsomuksen rakentamiseen kouluopetuksen avulla.

PRAGMAAT TISET DISKURSSIT

foiminta kGyfannossd

e Miten koulun toimintaa tulisi kehittaa?
- mm. opetussuunnitelman laatiminen,
opetuksen jdrjestdminen

/ N

INTRESSI-
EETTIS-POLITTISET
NEUVOTTELUT DISKURSSIT

erf infressiryhmien pddmddrien

yhteen soviftominen arvol foiminnan pGamaadrand

* Miten huomioidaan ¢ Miti ovat ne arvot, joista
asianosaisten edut? elamanmuoto rakentuu?
- mm. opettajien, henkilokunnan, - mm. tiedclliset arvot, perinteen
vanhempien, opiskelijoiden, siirtaminen, valmiudet kehittcd omaa
talouseldmcdin maailrmankatsomustaan yms.

yms. intressit

Ny S

MORAALISET DISKURSSIT

foiminfanormien farkastelu yleistetfdvien infressien valossa

e Edistaiko saavutettu ratkaisu yleistettavaa intressia ?

Universaalisuusperiaate U:
- takaako ratkaisu yhtd lailla hyveit seur aukset
kaikkien ajateltavissa olevien asianosaisten kannalta?

!

JURIDISET DISKURSSIT

normien keskindinen yhfeensopivuus

¢ Onko saavuatettu tulos sopusoinnussa muiden
tosiasiallisten toimintanormien kanssa?
- mm. lait, asetukset ja opetussuunnitelman
perusteet, muiden koulujen ja kunnan ops

KUVIO 3 Kollektiivisen tahdonmuodostuksen prosessi koulun opetussuunnitelmatyon
kehittamiseen kohdistuvassa toimintatutkimuksessa.
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Mikali intresseista ei paasta yksimielisyyteen, on avattava intressineuvotte-
lujen tie, jossa voidaan sovitella neuvottelujen avulla erilaisten ryhmien etuja
rajoitetun strategisen toiminnan avulla. Koulussa tillaisia intressiryhmid ovat
esimerkiksi eri oppiaineita edustavat opettajaryhmit, jotka pyrkivat turvaamaan
oman aineensa aseman koulun opetussuunnitelmassa ja tuntiopettajat, joiden
tavoitteena on turvata omat etunsa.

Intressineuvottelut ovat demokraattisesti sdddeltya strategista toimintaa.
Talloin puheen padmadriand ei suinkaan ole rationaalisen argumentaation kautta
syntyva konsensus, joka méaaraytyisi ainoastaan tiukkojen diskursiivisten péte-
vyysvaatimuksien mukaisesti, kuten luvussa 9.2 méériteltiin. Intressineuvotteluis-
sa on kyse siitd, ettd eturyhmat ikddn kuin saavat luvan puolustaa etujaan asette-
lemalla argumenttejaan harkinnanvaraisesti oman etunsa mukaisesti. Vaikka
intressineuvotteluissa ei asetetakaan tiukimpia mahdollisia patevyysvaatimuksia,
demokraattisen tahdonmuodostuksen prosessi joutuu vield lapdisemaan yhden
testin, jossalopputuloksen patevyys punnitaan. Kaikissa edeltavissa keskusteluis-
sa janeuvotteluissa saavutetut tulokset on nimittdin tarkistettava vield moraalisis-
sa diskursseissa. Sekd intressineuvottelujen ettd eettis-poliittisen diskurssin
padamaarat tulee voida hyviksya yhteisesti, jotta opetussuunnitelma perustuisi
todella demokraattiseen, legitiimiin tahdonmuodostukseen. Koulun tasolla
tdllaisia diskursseja kdydaan esimerkiksi opettajainkokouksissa ja johtokunnan
kokouksissa.

Opetussuunnitelmatyssa kdaydaan lapi myos juridinen diskurssi. Se merkit-
see koulun opetussuunnitelman osalta sitd, ettd opetussuunnitelmaan kiteytetyn
toimintanormien kokonaisuus tarkistetaan suhteessa lakeihin, asetuksiin, valta-
kunnallisiin opetussuunnitelman perusteisiin ja muiden koulujen ja kunnan
opetussuunnitelmaan kiteytettyihin toimintanormeihin. Jos normien kesken on
havaittavissaristiriitaisuuksia, onjotain muutettava: joko opetussuunnitelmaa tai
muiden normien kokonaisuutta.

Esitimme seuraavaksi konkreettisen esimerkin siitd, miten Habermasin idea
pdtevdn normin saavuttamisesta rationaalisen tahdonmuodostuksen kautta
soveltuu toimintatutkimukseen. Kyseisessi tapauksessa tavoitteena olioppilasar-
vioinnin kehittiminen toimintatutkimuksen avulla - pyrittiin siis pddsemaan
parempaan toimintakdytant6on toimintatutkimuksen avulla (pragmaattinen
diskurssi). Tarkoitus oli lisdta vuorovaikutusta oppilaiden, opettajien ja vanhempi-
en kesken arvioinnissa, lisitd oppilaiden valmiuksia itsearviointiin ja viahentaa
opettajien monologista, yksipuolista arviointia.

Kehittamistyon taustalla oli eettis-poliittinen diskurssi , jossa elamdnmuodon
maddreitd 10ydettiin demokraattisen ja valistuneen ldnsimaisen ajattelutavan
mukaisesti ihmisen autonomisuudesta, itseohjautuvuudesta, kriittisesta ajattelus-
ta ja dialogisuudesta. Todettiin, ettd koulun pitéisi kasvattaa kansalaisia, jotka
osaavat ajatella ja toimia itsendisesti ja vastuullisesti, joilla olisi valmiuksia
arvioida ja kehittda ty6tdan oman reflektionsa avulla ja rakentaaomaa identiteet-
tid keskustellen toisten ihmisten kanssa. Paddyttiin siihen, ettd arvostelussa
siirrytddn numeroarvioinnista sanalliseen arvosteluun ja yhteisiin arviointikes-
kusteluihin, jotta tuettaisiin oppilaiden kehittymista reflektiivisiksi ja itseohjautu-
viksi, autonomisiksi yksiloiksi. Néin eettis-poliittisissa diskursseissa 16ydettiin
elimdnmuodon kannalta tiarkeitd arvoja, joita haluttiin edistaa toimintatutkimuk-
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sen avulla.

Kun tdtd arvioinnin kehittimishanketta kdynnistettiin, huomioitiin koulun
tasolla my®s erilaisia intressiryhmid. Oppilaiden vanhempien mielipiteitd kuul-
tiin, samoin yldasteen koulua ja eri opettajaryhmié. Luokanopettajille arviointi-
keskustelut merkitsevit paljon lisdd ty6td, mutta suurimman muutoksen arvioin-
titapaan kokivat ala-asteen koululla tyoskentelevit kielenopettajat. Intressineuvot-
teluissa osoittautui ongelmallisimmaksi sovittaa uusi arviointitapa aineenopettaji-
en ty6hon.

Koulussa kerittiin vanhemmilta palautetta uudesta arviointitavasta palaute-
lomakkeiden ja arviointikeskustelujen vilitykselld, jotta oppilasarvioinnissa
padstdisiin mahdollisimman yleistettdvaén intressiin eli mahdollisimman hyviaan
toimintaan kaikkien asianosaisten kannalta. Uudenlaisesta arviointitoiminnasta
saatiin hyvia tuloksia, kun sitd kehitettiin yhd edelleen saatujen kokemusten,
vanhemmilta saadun palautteen ja kehittimiskeskustelujen avulla. Hyvien
kokemusten vuoksi ehdotettiin jopa, ettd koulu suorittaisi arvostelunsa pelkas-
tddn sanallisessa muodossa ensimmadisestd kuudenteen luokkaan asti. Juridisissa
diskursseissa tima hanke kuitenkin estyi - osoittautui, etté se olisi ollut ristiriidassa
valtakunnallisen asetuksen kanssa. Siind nimittdin méarataén, ettd peruskoulun
kuudennen luokan oppilaan tulee saada numeroarvosteluun perustuva todistus
viidennelld ja kuudennella luokalla. Koska poikkeuslupia ei voitu mydntdd muille
kuin ns. akvaariokokeiluissa mukana oleville kouluille, kyseisessd koulussa ei
voitu siirtyd sanalliseen arviointiin kokonaisuudessaan. Niinpa juridinen diskurs-
si rajasi kyseisen toimintatutkimuksen reunaehdot: sanallisen arvioinnin kehitta-
minen toteutui muilta osin, mutta kuudennen luokan oppilaille annettiin vii-
meisend kevddni numerot.

Koska opettajat eivit kuitenkaan voineet yhtyd padtoksen perusteisiin,
toiminnan tosiasiallisuuden ja sen pétevyyden vilille jdi jannite, joka kdynnisti
my6hemminuuden keskustelun. Opettajat paattivit pyrkia vaikuttamaan asetuk-
senmuuttamiseksi. Tama toimintatutkimussiis itse asiassa nosti esiin faktisiteetin
ja validiteetin vilille jannitteen yhteiskunnallisessa mittakaavassa.

10.5 Lopuksi

Teosta Faktizitit und Geltung voi pitdd myonnytyksend Habermasin projektissa,
koska hdn on aiemmin alleviivannut vaatimuksiaehdottomasta totuudellisuudes-
ta, oikeudenmukaisuudesta ja autenttisuudesta, mihin ei kuulu puheen kéyttami-
nen vastapuolen taivutteluun tai manipulaatioon. Nyt Habermas ikdén kun sallii
strategisen toiminnan rajoitetulla tavalla intressineuvotteluissa. Niidenkin tulos
on kuitenkin alistetaan vield diskursiiviseen testiin - moraalisiin diskursseihin.
Erityisesti tdssd suhteessa Habermasin demokraattisen tahdonmuodostuk-
sen teoria vaikuttaa hedelmalliselta toimintatutkimuksen ndkékulmasta. Intressi-
en yhteen sovittaminen vaatii toisenlaista teoreettista hahmottamista kuin mihin
tdhdnastisella diskurssiteorialla on ollut mahdollisuuksia. Intressineuvottelujen
kasitteen avulla on mahdollisempaakuvata toimintatapaa, joka maarittaa hyvak-
syttdvanraaminstrategiselle toiminnalle. Se siirtdd kommunikatiivisen toiminnan
teorian ikdan kuin realistisemmalle pohjalle: se mahdollistaa kisitteellisesti sen,
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ettd ijhmiset pystyvit koordinoimaan sosiaalista toimintaansa my0s strategisen
toiminnan kautta tdyttden kuitenkin siitd huolimatta diskurssietiikan keskeiset
vaatimukset: diskurssiperiaatteen ja universaalisuusperiaatteen. Kollektiivisen
tahdonmuodostuksen prosessimalli antaa ndin tarkoituksenmukaisia valineita
paitsi lain sdatamisen, my6s toimintatutkimuksen kasitteelliseen jasentdamiseen.
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11 KRIITTINEN TEORIA JA TOIMINTATUTKIMUS

Rauno Huttunen & Hannu L.T. Heikkinen

Tekijanoikeudet PS-viestintd Oy, uudelleen julkaistu luvalla, julkaistu alunperin
teoksessa Heikkinen, H., Huttunen, R. & Moilanen, P. (toim.) Siind tutkija missa
tekijd, Jyvaskyla 1999, s. 155-186.

Filosofit ovat vain eri tavoin selittineet maailmaa, kun tehtavana kuitenkin on sen
muuttaminen
Karl Marxin XI teesi Feuerbachista

11.1 Kiriittisen teorian idea ja toimintatutkimus

Erddt toimintatutkimuksen suuntaukset ovat saaneet vahvoja vaikutteita kriitti-
seksi teoriaksi kutsutusta filosofisesta koulukunnasta. Timd ndkékulma on
valittynyt anglo-amerikkalaiselle kielialueelle erityisesti australialaisen Deakinin
yliopiston kautta, mutta my0s eurooppalaisissa suuntauksissa on sen vaikutteita.
Jotta kriittisenteorian antia toimintatutkimukselle voisi hahmottaa paremmin, on
paikallaan tarkastella kriittisen teorian historiaa, sen perusteemoja sekd niitad
muutoksia, joita sen ohjelma on kdynyt lapi.

Kriittisen teorian juuret juontavat Karl Marxin ja Friedrich Engelsin teorioi-
hin 1800-luvun lopulle. Marx katsoi, ettéd juuri filosofia voisi toimia yhteiskunnal-
lisen vapautumisen vilineend: se olisi ihmisen emansipaation primus motor, joka
vapauttaisi ihmiset ideologioiden avulla ylldpidetystd epdoikeudenmukaisuudes-
ta ja tietdimattomyydestd. Nditd samoja teemoja kriittinen teoria on kehitellyt
eteen pdin, ja tdhdn ohjelmaan on liittynyt myhemmin toimintatutkimuksen
kriittisen teorian siipi.

Erés kriittisen teorian ja toimintatutkimuksen yhteinen piirre on pyrkimys
muutokseen teorian avulla. Marx odottaa filosofian vaikuttavan yhteiskunnalli-
siin kdytdntoihin - hdn haluaa edistdd teoriaa ja tiedettd, joka muuttaa maailmaa
tai auttaa alistettuja ryhmid muuttamaan maailmaa. Hegelin oikeusfilosofian
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kritiikissdan Marx ilmaisee filosofian vallankumouksellisen roolin seuraavasti:

Saksalainen emansipaatio on ihmisen emansipaatiota. Taman emansipaation paa on
filosofia, sen syddn on proletariaatti. Filosofia ei voi toteutua ilman proletariaatin
kumoamista, proletariaatti ei voi kumota itseddn ilman filosofian toteutumista (Marx
& Engels kootut I/6, 117).

Vidhdn mydhemmin Marx ilmaisi syvdn pettymyksensd saksalaista filosofiaa
kohtaan: hén halusi teorialta enemmaén kuin filosofia pystyi silld hetkella tarjo-
amaan. Alussa siteeratussa XI teesissddn Marx ilmaisee epduskonsa siihen, etta
filosofiassa olisi mitddn kaytannollista: "Filosofit ovat vain eri tavoin selittineet
maailmaa, kun tehtdavana kuitenkin on sen muuttaminen.”

Kriittisen teorian juuret ovat siis marxilaisuudessa, mutta se syntyi varsinai-
sesti vasta 1930- luvun Saksassa. Se pyrki I6ytimaan uudelleen filosofian yhteis-
kuntaa muuttavan momentin ja kehitteleméddn edelleen Marxin ja Engelsin
ideoita. Samalla se halusi vapauttaa ne siita sosialistisen ideologian painolastista,
joksi marxilaisuus oli kehkeytynyt Neuvostoliitossa. Kriittisen teorian perusohjel-
ma kehittyi Frankfurtin yliopiston Sosiaalitutkimuksen instituutin yhteydessa,
jossa Max Horkheimer perustiniin sanotun Frankfurtin koulunja kehitti kriittisen
teorian idean. Horkheimer halusi uudelleen 16yt4a sen filosofian kumouksellisen
elementin, jota Marx perdankuulutti Oikeusfilosofian kritiikissa. Marxia ja Engel-
sid seuraten Horkheimer uskoi vahvasti filosofian kdytannéllisyyteen. Instituutin
avajaispuheessa vuonna 1931 Horkheimer asetti tavoitteekseen, etté filosofinen ja
erityistieteellinen tutkimus voisivat yhdistya instituutin ty6ssd yhteiskuntakriitti-
sessd hengessd (Horkheimer 1972). Ndin jo kriittisen teorian varhaisvaiheista on
16ydettavissa toimintatutkimukselle tyypillisid ideoita: pyrkimys yhdistda teoriaa
ja kdytantod seka kehittdd yhteiskunnallista toimintaa.

Filosofia ja erityistieteet eivit instituutin tutkimuksessa kuitenkaan muodos-
tuneet sellaiseksi kokonaisuudeksi kuin Horkheimer oli ajatellut. Horkheimerkin
alkoi vdhitellen menettdad uskoaan siihen, etta erityistieteellisen tutkimuksen ja
kriittisen yhteiskuntateorian yhdistymiselld olisi ilman muuta selkeitd kaytannol-
lisid vaikutuksia. Niin hén alkoi siirtya yha filosofisempaan orientaatioon. Kaan-
teentekevissa esseessddn Traditionaalinen ja kriittinen teoria (Horkheimer 1991,
julkaistu vuonna 1937) Horkheimer etsi uutta perustaa kriittiselle ajattelulle ja
olemassa olevien epaoikeudenmukaisten yhteiskunnallisten suhteiden kumoami-
selle. Hanen maalitaulunaan oli yksiulotteinen empiristinen ja positivistinen
ajattelu, jota hdn kutsuu traditionaaliseksi teoriaksi.

Horkheimerin mukaan traditionaalinen teoria ei nie, ettd tieteen tosiasiat
ovat yhteiskunnallisia, yhteiskunnallisesti tuotettuja. "(...) mika tahansa havaittu
tosiasia on inhimillisten kisitysten ja késitteiden méédrittimad jo ennen kuin
tiedostava yksilo ryhtyy tyoskenteleméén teoreettisesti sen parissa” (Horkheimer
1991, 17). Havainnoinnin kohde on usein my®és itse yhteiskunnallisen kdytannon
tuote. Matemaattisesta tarkkuudestaan huolimatta - tai ehka juuri siksi - traditio-
naalinen teoria on kykenemiton arvioimaan oman toimintansa yhteiskunnallisia
ehtoja, vaikutuksia ja pddmaaria.

Silloinkin kun havainnon kohteena on luonnonolento, sen luonnollisuus
maaraytyy vastakohtana yhteiskunnalliselle maailmalle ja on ndin tasta riippuvai-
nen. Lisdksi myds tutkijoiden kédyttamat kisitejarjestelmét ovat yhteiskunnallisen
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kdytannon tuloksia. Se, etté tiedon yksil6llisten subjektien kesken vallitsee tietty
yksimielisyys tosiasioiden jdsentelysta ja arvioinnista, ei suinkaan ole sattumaa.
Sejohtuujuurisiitd, ettd "huomattava osaarvioinnin kohteena olevasta maailmas-
ta onsamojenajatusten hallitseman toiminnan aikaansaannosta, joiden muodossa
yksild tunnistaa ja késittdd maailmaa” (Horkheimer 1991, 18).

Horkheimerin mielesta traditionaalinen teoria ei kykene eikd halua ndhda
toimintansa yhteiskunnallisia ehtoja ja seurauksia. Ndin se tahtomattakin osallis-
tuu olemassaolevan yhteiskunnallisen kdytdnnon oikeuttamiseen ja on téltd osin
ideologista. Horkheimer haluaa etsid traditionaaliselle teorialle vaihtoehtoista
tapaa tehda tutkimusta. Sen kohteena on itse yhteiskunta, ja se suhtautuu kriitti-
sesti olemassaolevaan yhteiskunnalliseen kdytdnt6on. Tama vaihtoehtoinen
asenne on kriittinen teoria. Se voi kidyttda hyvikseen edistyksellisimpia traditio-
naalisia teorioita, mutta sisaltda tietoisen arvopaamaardan: pyrkimyksen ylittaa
olemassaolevan "porvarillisen yhteiskunnan vélttiméattomyys". Kriittinen teoria
tahtdd siihen samaan teorian ja kdytdnnon ykseyteen, johonkin Marxkin pyrki.
Teorian ja kdytdnnon kohdatessa teoria muuttuu todelliseksi voimaksi, kun se
muuttaa ihmisten itsetietoisuuttaan heiddn itsensd ja yhteiskunnan vilisista
suhteista (vrt. Horkheimer 1991, 46). Sitd, keitd nima muutoksen tekijit ovat, ei
Horkheimerkerro. Muutoinkin ajatus kriittisen teorian yhteydesta kdytantoon jai
lahinna ohjelmalliseksi ihanteeksi.

Hiukan my6hemmin, 1940-luvulla, amerikkalainen Kurt Lewin pohti myds
yhteiskuntatieteellisen tutkimuksen ja kdytannon suhdetta, mutta toisenlaisesta
nidkokulmasta (Lewin 1990). Lewin kehitti ideansa tutkimuksen ja kdytdnnon
samanaikaisuudesta, jota hdn alkoi kutsua toimintatutkimukseksi. Lewinin
mielesté tarvitaan kdytannéllistd teoriaa muun muassa ratkomaan monia amerik-
kalaista yhteiskuntaa vaivaavia sosiaalisia ongelmia. Yhtildisyys kriittisen
teoriaan ohjelmaan on ilmeinen, vaikka hdnenideansa perustuikin aivan toisen-
laiseen teoreettis-filosofiseen taustaan ja poliittiseen kontekstiin. Lewinin ajattelu
oli saanut vaikutteita amerikkalaisesta pragmatismista, joka myos halusi kédytan-
nollistdd saksalaista filosofiaa, mutta toisista syistd kuin Marx.

Merkittdvad ero Lewinin ideoiden ja saksalaisen kriittisen teorian vililld
onkin juuri siind, ettd Lewinin pragmatistinen filosofia onnistui 16ytdmaan
yhteyden kdytdanto6n, kun Frankfurtin koulu siirtyi yhd kauemmas alkuperaisesta
kdytannollisyyden ihanteestaan. Vaikka monet kriittisen teorian huomattavat
filosofit siirtyivatkin natsivainojen vuoksi Yhdysvaltoihin ja kirjoittivat tarkeim-
miét pddteoksensakin sielld samoihin aikoihin kuin Lewin teki perustyotédn,
mitddn yhteyttd niiden vilille ei ilmeisesti syntynyt. Maanpaossa olleiden kriitti-
sen teorian edustajien kiinnostus oli siirtynyt kokonaan muunlaisiin kysymyksiin
kuin filosofian ja kdytdnnon yhteyden hakemiseen.

Samalla kun Frankfurtin koulukunnan kiinnostus siirtyi yhd kauemmaksi
kdytannon kysymyksistd, se alkoi saada yhé pessimistisempié savyja. Kdannekoh-
daksi muodostui Horkheimerin Theodor Adornon kanssa yhdessd kirjoittama
teos Valistuksen dialektiikka. Siind Adornoja Horkheimer ilmaisivat epduskonsa
siilhen, ettd “kriittisen teorian lupaus olisi lunastettavissa sosiaalitieteellisin
védlinein" (Habermas 1994, 176). Adorno ja Horkheimer siirtyivat siind
emansipaatio-vaatimuksin varustetusta yhteiskuntakritiikistd pessimistisempaan
kulttuurikritiikkiin.
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Valistusajattelun mukaan tieto on valtaa, jonka avulla ihminen vapautetaan
luonnon armoilta ja saatetaan paratiisiin. Tama sama tavoite oli my&s silld myytti-
selld ja uskonnollisella ajattelulla, jonka valistus halusi kumota (Adormo ja Hork-
heimer 1991, 88). Uskonnollinen, myytteihin perustuva kosmologinen maail-
maselitys oli epdonnistunut tehtdvassdan, mutta samalla tavalla valistuskin
epdonnistui. Valistus on pyrkinyt vapauttamaan ihmiset kdyttimaan omaa
jarkeddn. "Taysin valistettu maailma kuitenkin huokuu onnettomuuden voittoa"
(Adorno ja Horkheimer 1991, 81). Moderni jarki on kddntynyt itseddn vastaan, ja
vapautumisen sijasta paastiin vain entistd tiukempaan vankilaan. Se vééristelee ja
yksiulotteistaa maailmaaja ihmistd: siind missa myyttinen ajattelundkee kaikessa
henked, tekee valistus sielusta ja hengestikin mekaanisia ja hengettomia. Ador-
non ja Horkheimerin mielestd valistuksen mytologia eroa myyttisen ajattelun
mytologiasta oikeastaan vain siten, ettd valistus samastaa eldvdn elottomaan siind,
missd myyttinen ajattelusamasti elottoman eldavaan (Adorno jaHorkheimer 1991,
93). Ndin ympyra sulkeutuu ja valistus muuttuu vastakohdakseen eli myytiksi.

Frankfurtin koulu etddntyi maanpakonsa aikana kdytannén kysymyksista
kauas modernin yhteiskunnan pessimistiseen kritiikkiin. Ei ihme, ettd Horkhei-
merin valistuskriittinen ajattelu ei kohdannut Lewinin edistysuskoista toiminta-
tutkimusta, vaikka vaikuttikin samalla mantereella1940-luvulla.Kriittisen teorian
ja toimintatutkimuksen kohtaaminen tapahtui vasta vuosikymmenia myShem-
min. Ennen kuin ennen ne 16ysivit toisensa, tarvittiin vield huomattava muodon-
muutos kriittisen teorian ohjelmassa. Sen sai aikaan Horkheimerin ja Adornon
seuraaja uudelleen kdynnistyneessd Frankfurtin sosiaali-instituutissa, Jiirgen
Habermas.

11.2 Habermasin kriittinen teoria ja kdytannollisyys

Jiirgen Habermas on Frankfurtin koulun toisensukupolven tunnetuin ja merkitta-
vin edustaja. Han on erittdin tuottoisa filosofian ja yhteiskuntateorian ajattelija,
joka on tehnyt laajan ja arvostetun ty6n aina 1950-luvun lopusta 1990-luvulle
saakka. Jo varhaisteoksessaan Theorie und Praxis Habermas osoitti kiinnostusta
kdytdnnon ja teorian yhdistimiseen kriittisen teorian alkuperdisen ohjelman
mukaisesti (Habermas 1974, 32).

Habermasin pitkdad tuotantoa voidaan hahmottaa jakamalla se kolmeen
paradigmaan: julkisuus-, tiedonintressi- ja kommunikatiiviseen paradigmaan.
Toimintatutkimuksen kannalta merkittdvid ovat lahinna tiedonintressiteoria,
kommunikatiivisen toiminnan teoria ja siitd kehkeytyneet diskurssietiikka ja
oikeuden diskurssiteoria. Eniten on toimintatutkimukseen tihdn mennessd
sovellettu Habermasin tiedonintressiteoriaa. Tdssé teoriassaan Habermas pyrki
perustelemaan kriittisen teorian olemassaolon oikeutuksen ja tehtdvan modernis-
sa maailmassa uudella tavalla. Ratkaisun avaimena oli ajatus, jonka mukaan
kriittinen teorian tehtdvdnd on tuottaa kriittisid teoreemoja eli vapauttavaa,
emansipatorista tietoa. Tahdn tarvittiin teoria tiedon tehtdvastd yhteiskunnassa,
joka on sittemmin tullut tunnetuksi niin kutsuttuna tiedonintressiteoriana.

Habermasin teoria tiedon yhteiskunnallisista intresseistd ldhti liikkeelle
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kritiikistd, jonka hidn kohdisti kdsitykseen tieteestd arvovapaana tutkimuksena.
Habermasin mukaan ei ole olemassa disintressoitunutta eli intressistd vapaata
tietoa. Hédn katsoi, ettd tutkimuksella on aina jokin intressi, jokin useinjulkilausu-
maton syy hankkia tietoa. Siihen astista tutkimusta hin piti ideologiana, jossa
jarki on korvattu tekniikalla ja kriittinen ajattelu tieteellisten sdént6jen noudatta-
misella. Tieteestd oli tullut vallankdyton viline, joka tyytyi pohtimaan teknisid
kysymyksid kyseenalaistamatta paamaarid. (Carr & Kemmis 1986, 132.)

Tiedonintressiteorian tarkoituksena on paljastaa tiedon ja tietimisen yhteis-
kunnalliset ehdot sekd perustella emansipatorisen intressin ja sitd kautta koko
kriittisen teorian valttiméttomyys. Habermasin mukaan eldmismaailman koke-
mukset organisoituvat yhteiskunnalliseksi tiedoksi tiettyjen pysyvien intressien
kautta. Huolimatta tutkijan tai tiedemiehen henkilokohtaisista intresseistd,
tiedonmuodostuksen tiytyy tayttda tiettyjd yleisid yhteiskunnallisia tarkoituksia.

Habermasin mukaan tieto ja tietiminen liittyvit kiintedsti historiallisen
ihmisen universaaliin pyrkimykseen tuottaa oma olemassaolonsa sekd uusintaa
itsensdlajina. Intressit tekniseen kontrolliin, praktiseen ymmarrykseen ja emansi-
paatioon nousevat luontoperéisestd pakosta ja médrittdvat "ne erityiset nakokul-
mat, joista kdsin voimme vasta kasittdd todellisuuden sindnsd" (Habermas 1976,
134). Niistéd luonnonhistoriallisista intresseistd muodostuvat kolme yhteiskunnal-
lista tiedonintressia:

1. Tekninen intressi
Teknisen intressin tarkoituksena on tukea ihmislajin pyrkimystd uusintaa oma
fyysinen ja aineellinen olemassaolonsa. Se tapahtuu tuottamalla vilineellisen
toiminnan avulla luonnosta kaikkea sitd, mitd ihminen tarvitsee materiaalisen
olemassaolonsa turvaamiseksi. Siksi yhteiskunta tarvitsee teknistd tietoa: sen
avullaihminen voi manipuloida luonnonobjektejaomanaineellisen hyvinvointin-
sa turvaamiseksi. Téllaista tietoa tuottavat empiiris-analyyttiset tieteet, jotka
perustuvat aistihavaintojen avulla saavutettavaan tietoon ulkoisesta maailmasta.
Naéiden tieteiden ansiosta meilld on nykyinen teknologinen infastruktuuri
hy6tyineen jahaittoineen.Ihminen kdyttdaa hyvikseen esimerkiksiluonnonvaroja
ja energiaa turvatakseen oman aineellisen hyvinvointinsa, ja on saavuttanut ndin
ennenndkemittdman aineellisen hyvinvoinnin. Samalla teknistd intressid toteutta-
va teknologia on vienyt ihmiskunnan kuilun partaalle. Tédtd teknisen intressin
aikaansaannosten kaksoisluonnetta kuvaa hyvin sanonta: "Missd olisimmekaan
ilman tiedettd - ja missd olemme sen kanssa!"

2. Praktinen intressi

Thmisyhteisolle ei kuitenkaan riitd vain materiaalinen olemassaolonsa uusintami-
nen, vaan sen tulee uusintaa itsensd myds symbolisesti. Praktiseen intressiin
sitoutunut tutkimus luo sellaista tietoa ja kulttuuristen symbolien tulkintaa, jonka
avulla yksil6 sosiaalistuu yhteiskuntaan. Hin ymmartad oman taustansa historial-
lisen mddrdaytyneisyyden. Praktinen tiedonintressi on intressi siirtda ja ymmartaa
perinnettd. Yhteiskunta ei Habermasin mielestd ole pelkidstddn itsesdilytysta
turvaava jarjestelma. Tietoa synnyttidvét prosessit kytkeytyvat sosiaalistamiseen
ja ndin méadrittelevit yksilon elaméa. Tekninen tieto, joka méaarittad elossa sdily-
mistd, tarvitsee rinnalleen praktista tietoa. Se maarittdd, millaisissa muodoissa
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"elossa sdilytaan".

Praktinen intressi luo sellaista tietoa ja kulttuuristen symbolien tulkintaa,
jokamahdollistaa yhteiskunnallisen toiminnan orientoitumisen yhteisen symboli-
sen perinteen puitteisiin. Sellainen tutkimus, joka tuottaa symbolisen uusintami-
sen ja sosialisaation kannalta tarkeaa tietoa, tdhtdd praktiseen intressiin. Tallaista
tietoa ei saavuteta empiiriselld havainnoinnilla, vaan ldhinna historiallis-her-
meneuttisten tieteiden avulla kulttuuristen merkitysten ymmartamisen kautta
(emt, 132). Luonnollisesti my6s empiiris-analyyttiset tieteet tarvitsevat sisdista
yhteisymmarrysta ja yhteisen tulkinnan siirtimista tuleville sukupolville, joten
ndma kaksi tiedon intressid toimivat vuorovaikutuksessa keskendan.

3. Emansipatorinen intressi

Emansipatorisen intressin funktionaalista merkitystd on Habermasin kuitenkin
huomattavasti vaikeampi perustella. Sen pddmadrdand on toteuttaa ihmisen
itsereflektiota, jonka avulla hian voi vapautua kaikenlaisista hinen vapauttaan
rajoittavista ulkoisista taisisdisistd pakoista, kuten perinteen ohjaamasta ajattelus-
ta ja olemisesta. Tamén intressin muodostamisella Habermas perustelee kriittisen
tieteen olemassaolon. Se koskee my6sihmisen vapautumiseen yhteiskunnallisesta
pakotuksesta ja yleensékin sellaisesta olemisesta, joka maaratdan hanen ulkopuo-
leltaan. Tdma intressi toteuttaa sekd itsereflektiota ettd pyrkimysta kypsdan
ihmisyyteen (Miindigkeit). Emansipatorisen intressin tarkoituksena on ohjata
itsereflektiota, ja se on yhteinen tiedonintressi seka kriittisille tieteille etta filoso-
fialle.

Nadma kolme tiedonintressid maailmaan méarittavat "transsendentaalisella
valttimattomyydelld" kolme mahdollisen tiedon kategoriaa: "informaatio, joka
laajentaa teknistd valtaamme; tulkinta, jokamahdollistaa toiminnan suuntautumi-
sen yhteisten perinteiden puitteissa; ja analyysi, joka vapauttaa tietoisuuden
riippuvuudestaan hypostatisoituihin voimiin" (Habermas 1976, 136). Habermasin
mukaan ndmd tiedonintressit muotoutuvat tyon, kielen ja vallan vilineiden eli
medioiden kautta. Tekninen intressi muotoutuu tyén kautta, kun ihmiset kaytta-
vétaineellisen hyvinvointinsa turvaamisen vilineend luontoa. Praktinen intressi,
yhteiskunnan ja historian ymmartdaminen, kehkeytyy kommunikaation kautta.
Emansipatorista intressid toteutetaan vallan kautta - tai kddnteisesti se toteutuu
vallasta vapautumisena, kuten Lempertin seuraava sitaatti valaisee:

Emansipatorinen intressi onihmisen pyrkimystd laajentaaja sdilyttda itseméadraamisoi-
keuttaan. Se tdhtdd jarjenvastaisen vallan kumoamiseen ja ehkdisemiseen, vapautumi-
seen kaikenlaisesta pakosta. Pakottavasti ei vaikuta ainoastaan materiaalinen valta,
vaan myos kiinnittyminen ennakkoluuloihin ja ideologioihin. Vaikka tatd pakkoa ei
voikaan kokonaan poistaa, sitd kuitenkin voidaan vahentdd sen syntyhistorian analyy-
sin, kritiikin ja itserefleksion avulla. (Lempert 1971; suomennos Siljanderin 1988, 144;
vrt. myds Mezirow 1995, 8; 17-31.)

Esimerkkind kriittisista tieteistd Habermas pitdd Freudin psykoanalyysid, jonka
hén haluaa ottaa esikuvaksi kriittiselle teorialle (Habermas 1971, 189 ja 214-245).
Myés itse tiedonintressiteoria toteuttaa emansipatorista intressid, koska se pyrkii
tieteen itsereflektioon. Téalla intressilla ei ole selvda omaa kohdealuetta, vaan se
voi liittyd miltei kaikkeen inhimilliseen olemiseen ja tekemiseen. Tamén intressin
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pddmadrand on viime kddessd emansipoitunut yhteiskunta, joka toteuttaa jasen-
tensd kasvamista tdysi-ikdisyyteen ja mahdollistaa pakotuksesta vapaan kom-
munikaation ihmisten kesken (Habermas 1976, 137).

Habermasin kiinnostus kommunikaation merkitykseen yhteiskunnassa
johtikin hdnet uudenlaisiin pohdintoihin ihmisten vilisestd vapaasta kom-
munikaatiosta yhteiskunnallisena toimintana - diskurssietiikkaan ja kommunika-
tiilvisen toiminnan teoriaan. Samalla se merkitsi jilleen uutta kddnnetta kriittisen
teorian ohjelmassa: kiinnostuksen siirtymistd entisti enemman kieleen ja kom-
munikaatioon. Ennen kuin tarkastelemme Habermasin diskursiivista tai lingvis-
tistd kddnnettd, tarkastelemme Habermasin tuotannon varhaisvaiheen vaikutusta
toimintatutkimukselle.

11.3 Tiedon intressit ja kriittinen toimintatutkimus

Habermasin kriittisen teorian kehittelyjen pohjalta muotoiltiin uudelleen toimin-
tatutkimuksen ideoita kahdella suunnalla. Saksalaisella kielialueella erityisesti
Heinz Moser sovelsi Habermasin ajatuksia 1970-luvun lopulla, ja 1980-luvun
alkupuolella australialaiset Shirley Grundy, Wilfred Carr ja Stephen Kemmis
tekivit ldhinnd tiedonintressiteoriaa tunnetuksi anglo-amerikkalaisella kielialu-
eella. Molemmat ndamaé toimintatutkimuksen suuntaukset liittyvit omalla taval-
laan edelld kuvattuihin Horkheimerin ja Habermasin kriittisen teorian projektei-
hin. Yleensd tdssd yhteydessa puhutaan joko kriittisestd toimintatutkimuksesta tai
emansipatorisesta toimintatutkimuksesta, mutta viime aikoina on kaytetty
kriittisen teorian eldhdyttimidstd suuntauksesta myds nimitystd valtauttava
toimintatutkimus (empowering action research) ja osallistava toimintatutkimus
(participatory action research) (vrt. esim. Kemmis & Wilkinson 1998).

Laajassa saksankielisessd kriittisen toimintatutkimuksen perinteessd on
kaytetty hyviksi sekd Horkheimerin alkuperdistd ideaa kriittisestd teoriasta ettd
Habermasin tiedonintressiteoriaa. Toimintatutkimuksen nousu saksankielisissa
maissa 1960-puolivilissd ajoittuu samaan aikaan radikaalin opiskelijaliikkeen ja
muiden kapinaliikkeiden synnyn kanssa. Naihin liikkeisiin sitoutuneet tutkijat
eivitolleet tyytyvaiisid olemassaoleviin tutkimuskdytant6ihin. Saksassa kasvatus-
tieteenalalla vallitsi hermeneuttinen traditio, jota radikalisoituneet tutkijat kri-
tisoivat pysdhtyneisyydestd ja kyvyttdmyydestd muuttaa kasvatusinstituutioita.
Yhteiskuntatieteitd kritisoitiin siitd, ettd ne toimivat yhteiskunnallisen vallankay-
ton vilikappaleina, sosiaaliteknologisina ihmisten hallinnan vilineind. Sama
tieteellis-tekninen vallankumous, joka Saksassa sai aikaan talousihmeen, aiheutti
monien tutkijoiden mielestd myds demokratian kaventumista, ihmisten eristymis-
td toisistaan ja jokapdivdisen elaman koyhtymista (Altrichter & Gstettner 1993).

Kriittiset tutkijat ndkivat toimintatutkimuksessa vilineen yhteiskunnalliseen
vapautumiseen ja demokratiaan. Toimintatutkimus néhtiin saksankielisissé
maissa nimenomaisesti kriittisend teoriana horkheimerilaisessa merkityksessa ja
sen katsottiin edustavan emansipatorista tieteenintressid habermasilaisessa
mielessd. Itse Habermas suhtautui nuivasti opiskelijaradikalismiin, eikd halunnut
olla mukana tdméntapaisissa kansalaisliikkeissd. Pikemminkin hén halusi ottaa
etdisyyttd sellaiseen toimintaan, joka yhdistda tutkimuksen ja poliittisen valistuk-



165

sen (Habermas 1974, 11). Siksi hédn ei limmennyt myoskdan ajatuksesta, ettd
hénen teorioitaan sovellettiin toimintatutkimukseen.

Saksalaisen kriittisen toimintatutkimuksen tunnetuin edustaja lienee Heinz
Moser. Hidn soveltaa kriittiseen toimintatutkimukseensa Habermasin julkisuus-
teoriaa ja tiedonintressiteoriaa. Moserin mukaan diskurssin késite erottaa toimin-
tatutkimuksen perinteisestd empiirisestd yhteiskuntatieteestd (Moser 1977, 11).
Ensinnékin toimintatutkimukseen kuuluu dialoginen (diskursiivinen) kisitys
tiedosta. Toimintatutkimuksessa toimijat ja tutkijat osallistuvat samalla tasolla
tutkimukseen. Toiseksi toimintatutkimusnojaa erilaiseen totuuskésitykseen kuin
perinteinen tieteellinen tutkimus. Totuutta ei Moserin mukaan saavuteta tiettyjen
empiristisen tieteen metodologisten periaatteiden ja menettelytapojen kautta vaan
diskurssissa harjoitetun kriittisen argumentaation kautta (Moser 1977, 12). Kol-
manneksi toimintatutkimus pyrkii problematisoimaan sellaisia olemassaolevia
argumentaatiorakenteita, jotka pyrkivit oikeuttamaan yhteiskunnallista epdoi-
keudenmukaisuutta ja valtasuhteita.

Moserin mukaan toimintatutkimus ottaa paaméaarakseen yhteiskunnallisten
suhteiden demokratisoimisen. Toisin sanoen se pyrkii luomaan ihmisten kesken
tasaveroiset edellytykset osallistua vapaaseen keskusteluun, diskurssiin. Juuri
diskurssitilanteiden edistiminen edustaa Moserille emansipaatiota (Moser 1977,
55). Sen tdhden toimintatutkimuksessa pitdd pyrkid kdytdnnossad jarjestimaan
avoin diskurssi toimijoiden ja tutkijoiden kesken.

Saksankielisissd maissa kiinnostus kriittiseen pedagogiseen toimintatutki-
mukseen laski 1970-luvun jdlkeen, mutta englanninkielisissdé maissa se vasta
herési. Deakinin yliopistossa Australiassa Wilfred Carr ja Stephen Kemmis loivat
uuden Habermas-vaikutteisen kriittisen toimintatutkimuksen perinteen. Heidén
teoksensa Becoming critical (1986) nousi lyhyessa ajassa englantilaisen kielialueen
toimintatutkimuksen klassikoksi. Carrin ja Kemmisin nikemyksessd korostuu
toimintatutkimuksen yhteis6llisyys, "kriittisten yhteisdjen" luominen .

Deakinin koulukunta on saanut vaikutteita paitsi Habermasilta, myos Kurt
Lewininideoistajaamerikkalaisesta kasvatustieteen toimintatutkimusperinteesta
seka brittildisestd toimintatutkimuksen traditiosta, mutta on sittemmin hakenut
etdisyyttd etenkin jalkimmaiseen. Kemmisin mukaan mukaan brittildinen toimin-
tatutkimus edustaa enemman praktista ajattelua, jossa subjektina on yksittdinen
opettaja. Kun Kemmis korostaa toimintatutkimuksen pddmddrdnd yhteison
sosiaalisten kédytdntojen kehittdmistd, han profiloi deakinilaista toimintatutkimus-
liikettd nimenomaan suhteessa brittildiseen ajattelutapaan. Kriittisen tieteen
eldhdyttimd suuntaus ndhdédéan suorastaan eri koulukuntana, ei pelkéstdan saman
toimintatutkimusliikkeen haarana (Kemmis 1994.)

Kirjassaan Becoming critical Carr ja Kemmis soveltavat tiedonintressiteoriaa
ja muita Habermasin varhaisia ideoita kasvatustieteelliseen toimintatutkimuk-
seen. Carr ja Kemmis ovat tietoisia Habermasin emansipatoriseen intressin
kasitteeseen liittyvistd ongelmista. Habermas yrittdd perustella emansipatorisen
intressin samalla tieteellis-formaalisella tavalla kuin teknisen ja praktisen tiedon-
intressin. Carrille ja Kemmisille emansipatorinen intressi ei ole formaali vaan
substantiaalinen (sisdllollinen) ja normatiivinen. Kyseessd on tutkijan tekema
sisdllollinen valinta, ei tieteellisesti perusteltavissa oleva teoreema. Habermas ei
selvidsti tunnista tiedonintressiteorian normatiivista valintaa. Carr ja Kemmis
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nimenomaisesti pitdvit tiedonintressiteoriaa normatiivisena kriittisend teoriana,
jota ei voidaoikeuttaa vetoamalla jirjen ja tiedonformaaleihin edellytyksiin (Carr
& Kemmis 1986, 140).

Carrin ja Kemmisin mielesta kriittinen teoria ei saa jaada vain késitysten
kritiikiksi, joka pyrkii muuttamaan vain nidkdkulmia muttei yhteiskunnallista
kaytantoa (Carr & Kemmis 1986, 144). Carr ja Kemmis nojaavat tdssda Habermasin
kolmivaiheen kisitykseen teorianja kdytannon suhteesta (ks. Habermas 1974, 32).
Ensimmadisessd vaiheessa muodostetaan kriittisid teoreemoja. Ne ovat teorioita,
jotkaauttavatndkemadan yhteiskunnassa vallitsevia ideologioita - itsestddn selvina
pidettyjd vallitsevia ajatusmuotoja, jotka mahdollistavat vallan kdyttimisen
epddemokraattisella tavalla. Toisessa vaiheessa niin sanotut valistuksen organi-
saatiot soveltavat teoreemoja - toisin sanoen ihmiset alkavat yhdessé toimen ja
keskustellen tarkastella, kuinka kriittiset teoreemat ilmenevéat kadytinnossa.
Kolmannessa vaiheessa valitaan kdytant60n soveltuva strategia seka taktiikka ja
aloitetaan niiden mukainen poliittinen kamppailu. Taimé vaihe on yhteiskunnalli-
seen vapautumiseen tdhtddvien kansalaisliikkeiden organisointia ja toimintaa.

CarrjaKemmis ovat sitd mieltd, ettd toimintatutkimus voi kdyda lapi kaikki
ndma kolme vaihetta. He pitdvat koulun tyyhteis6d mahdollisena valistuksen
organisaationa. Kouluyhteis6 voi kehittdd toiminnastaan ja toimintansa olosuh-
teista kriittisid teoreemoja toimintatutkimuksen avulla. Se voi soveltaa ja testata
niitd, keskustella niistd vapaasti ja avoimesti ja tdstad kehittdd yhteisen toiminnan
orientaation. Lopuksi toteutetaan toiminnan organisoituminen, jossa paatokset
ovat harkittuja, jotta kukaan eialistuisi tarpeettomille riskeille. Toimintatutkimus
edustaa Carrille ja Kemmisille kriittistd yhteiskuntatiedettd, jossa itse toimijoista
tulee tutkijoita. Toimintatutkimus on itsereflektion muoto, jonka suorittavat
sosiaaliseen tilanteeseen osallistujat pddmadrdnddn parantaa kaytantojensd
jirkevyyttd ja oikeudenmukaisuutta sekd saavuttaa parempi ymmairrys ndistd
kaytannoistd ja niiden olosuhteista. Intressiton ja objektiivinen tutkija tai her-
meneuttinen empaattinen havainnoitsija voivat kylld auttaa itsereflektiota, mutta
he ovat "ulkopuolisia” ja sellaisina ndkevéat ainoastaan toiminnan ulkokuoren
(Carr & Kemmis 1986, 147-162.)

Tiedonintressiteorian mukaisesti Carr ja Kemmis hahmottavat kolmenlaista
toimintatutkimusta kasvatustieteessd. Tekninen toimintatutkimus on kyseessd,
kun tutkijat houkuttelevat opettajia testaamaan ulkoisen tutkimuksensa tuloksia.
Padtarkoituksena on ldhinna tuottaa uusia 16ydoksia tutkimuskirjallisuuteen, ei
niinkdan kehittda toimijoiden kdytantoja. Tekninen toimintatutkimus voi joskus
olla apuna edistdmaéssa toimijoiden kehitystd tutkijoiksi esimerkiksi auttamalla
ndkemaddn, kuinka heididn kdytantoihinsa vaikuttavat kokonaisyhteiskunnalliset
ideologiset seikat (Carr & Kemmis 1986, 202-203.)

Praktisessa toimintatutkimuksessa ulkopuoliset tutkijat toimivat yhdessa
ammatinharjoittajien kanssa. Talloin tutkijat pyrkivdt auttamaan ongelmien
havaitsemisessa ja késitteellistimisessd, toiminnan suunnittelussa sekd saavutetun
muutoksen kokonaisvaikutusten arvioinnissa. Se eroaa teknisesta toimintatutki-
muksesta siten, ettd siind arvioinnin perustana olevia kriteerejd ei oteta annettui-
na, vaan yhteisossa kdydaan arvokeskusteluasiitd, millaisia pddmaarid pidetdan
arvokkaina. Ulkopuolisten tutkijoiden rooli on tdssd kyselevd, sokraattinen. He
toimivatikddn kuin kaikupohjana toimijoille, jotka kokeilevatideoidaan, yrittavat
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oppia enemmaén toimintansa perusteista seké reflektion prosessista. Carrin ja
Kemmisinmielestd praktinen toimintatutkimus voitoimia astinlautana emansipa-
toriseen toimintatutkimukseen, jossa toimijat ottavat itse tdyden vastuun seka
toiminnasta ettd sen reflektoinnista (Carr & Kemmis 1986, 203.)

Se mika Carrin ja Kemmisin mukaan parhaiten edustaa kriittisen kasvatus-
tieteen arvoja, on emansipatorinen toimintatutkimus. Siind tutkitaan tapoja,
perinteitd, kontrollirakenteita ja byrokraattisia rutiineja, jotta voitaisiin havaita ne
kasvatuksen ja koulutuksen piirteet, joiden avulla pidetdédn ylld vaaristynyttd,
epdoikeutettua valtaa. Emansipatorinen toimintatutkimus on toimijoiden valtaut-
tamista (empowering). Se auttaa nakemaan, mitd mahdollisuuksia on muuttaa
toimintaa demokraattisemmaksi. Se on aktivistista siind mielessé, ettd toimijoiden
kriittinen reflektio johtaa toimintaan, joka tavoittelee muutosta.

Carr ja Kemmis varoittavat samalla toimintatutkijoita vastareaktioista.
Muutosvaatimukset johtavat siihen, ettd toimintatutkijat saavat kohdata virka-
miesten ja muiden yhteiskunnallisesti vaikutusvaltaisten henkil6iden vallankayt-
tod. Tyypillistd on, ettd argumentteja ei kuunnella, vaan esitykset torjutaan
idealistisena haihatteluna. Téllainen vallankdytt6 on odotettavaa, koska koulutus
palveleeideologisia yhteiskunnallisia intressejé ja pienryhmien institutionalisoitu-
ja erityisintresseja (Carr & Kemmis 1986, 204-207.)

Carrin ja Kemmisin ajatustaemansipatorisen toimintatutkimuksenmahdol-
lisuuksista on my®s kritisoitu. Rex Gibsonin (1985, 60) mielesta kirjassa Becoming
Critical esitetty malli kriittisestd teoriasta kdytantoon sovellettuna on arveluttava,
jopa naiivi. Se sisdltdd vaaran, ettd emansipatorisesta toimintatutkimuksesta
kehkeytyy uusiideologia, oma ortodoksinen ajatusjarjestelménsa. Lopputulokse-
na ei valttimattd olekaan siis vddrastd tiedosta vapautuminen, vaan uuden
védristyneen perspektiivin synty joidenkin edellisten poliittisten ja ideologisten
ajattelutapojen tilalle. Vapautuminen "vaarasta tietoisuudesta” ja "hdiriintyneesta
kommunikaatiosta" saattavatkin olla alku toisella tavalla véaristyneelle tietoisuu-
delle ja kommunikaatiolle (ks. my6s Jennings & Graham 1996, 175; Webb 1996,
150-151.)

Joka tapauksessa emansipatorisesta toimintatutkimuksesta on Morrowin ja
Brownin mukaan (1994, 315-320) tullut erds kriittisen teorian metodologian
keskeisimmistd ldhestymistavoista autonomisen tutkimuksen, poliittisen analyy-
sin ja yhteiskuntakritiikin ohella.

Otrun Zuber-Skerritt (1992) on soveltanut edelld kuvattuja Carriin ja Kem-
misin ideoita seuraavasti. Hinen mukaansa toimintatutkimuksessa voidaan edeta
kerroksellisesti:
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Orientaatio Paamaara Tutkijan rooli Tutkijan ja
osallistujien
suhde

1. Tekninen ¢ Kasvatuksen tehokkuus ja | Ulkopuolinen Riippumatto-

vaikuttavuus. “asiantuntija” muus
* Opettajan ammatillinen
kehittyminen em.
nakoskulmasta.
2. Praktinen (Kuten 1 edelld +) Rohkaisee
¢ Kasvattajien parempi osallistujia Yhteisty 6
itseymmarrys. osallistumaan ja
* Uudenlaisen tietoisuuden reflektoimaan omaa
kehkeytyminen. toimintaansa.

3. Kriittinen (Kuten 2 edella +) Muutosagentti,

(emansipatorinen, * Vapautuminen perinteisiin | yhteistoiminnan Yhteis-

valtauttava) kiteytyneistd pakottavista koordinoija ja vastuullisuus

ja itsestdan selvina osallistuja, joka
pidetyistd ajatusmalleista - | jakaa vastuun
ideologioista. yhdessda muiden
¢ Byrokratian kritiikki. kanssa.

* Pyrkimys muuttaa

organisaatiota.

TAULUKKO 1 Toimintatutkimuksen tyypit ja niiden paapiirteet kriittisen teorian nakokul-
masta (Zuber-Skerrittin 1992, 12 mukaan; taulukkoa muokattu)

11.4 Habermasin lingvistinen kdanne: kommunikatiivisen
toiminnan teoria ja diskurssietiikka

Kommunikatiivisen toiminnan teoriassaan Habermas kokoaa yhteen niitd teemo-
ja, joita han on kaisitellyt erillisissd julkaisussa 1970-luvulla, kuten universaali-
pragmatiikkaa, rationalisaatioteoriaa sekd ego-identiteettiin ja legitimaatioon
liittyvid kysymyksid. Han luopuu monista hinelle aikaisemmin tarkeista kasitteis-
td, kuten tiedonintresseistd ja ideologiakritiikin ideasta. Taka-alalle jadvat myos
aiemmin keskeiset emansipaation ja itsereflektion vaatimukset. Aiempien késittei-
den ja teemojen hylkdamistd ja kdantymistd kielifilosofiaan on pidetty niin
merkittdivdnd muutoksena, ettd titd siirtymaa on kutsuttu Habermasin lingvisti-
seksi kdanteeksi (Huttunen 1997).

Kommunikatiivisen toiminnan teorian ytimen muodostaa itse kommunika-
tiivisen toiminnan kasite. Sitd han alkaa hahmotella aluksi jakamalla ihmisen



169

toiminnan sosiaaliseen ja ei-sosiaaliseen (ks. kuva 2). Ei-sosiaalisen toiminnan
kohteena on ulkoinen luonto, ja sosiaalisen toiminnan kohteena ovat toiset
ihmiset eli sosiaalinen todellisuus. Ei-sosiaalinen toiminta on Habermasin mu-
kaan aina paamadrdorientoitunutta, vilineellistd toimintaa. Sosiaalinen toiminta
voi sen sitten olla joko paamaéaédrdorientoitunutta strategista toimintaa tai ymmar-
rysorientoitunutta kommunikatiivista toimintaa (Habermas 1984, 286). Strategi-
nen toiminta on siis pddmaararationaalista toimintaa suhteessa toisiin ihmisiin.
Talloin toisiin ihmisiin suhtaudutaan objektivoivasti: heiddn pdatoksiinsd ja
toimintaansa pyritddn vaikuttamaan kuin luonnonobjekteihin.

Kommunikatiivinen toiminta on puolestaan yhteisymmarrykseen pyrkivaa
toimintaa, jossa toisia ihmisid kohdellaan aitoina persoonina. Strateginen toiminta
on laskelmoivaa suhtautumista toisiin ihmisiin, jolloin heitd kédytetdan vilineina
omien pddméirien saavuttamiseksi. Kommunikatiivisessa toiminnassa taas
toimijat eivit ole ensisijaisesti orientoituneet ajamaan omaa etuaan. Heilld on
kylla yksilollisid paamadrid, mutta he haluavat harmonisoida toimintasuunnitel-
mansa toisten toimijoiden toimintasuunnitelmien kanssa yhteiseen tilanteenmaa-
rittelyyn nojautuen (Habermas 1984, 285-286).

toiminta-

orientaatio
toiminta-
tilanne

padmaddra-orientoitunut

ymmaérrys-orientoitu-
nut

Ei-sosiaalinen

vilineellinen toiminta

Sosiaalinen

strateginen toiminta

kommunikatiivinen

toiminta

TAULUKKO 2 Habermasin toimintatypologia (Habermas 1984, 285)

Rationalisoitumisteoriassaan Habermas viittda, ettd modernisaatio antaa mahdol-
lisuuden seka vilineellis-strategisen toiminnan ettd kommunikatiivisen toiminnan
parantumiselle yhteiskunnassa. Tdssd suhteessa hdnen kisityksensd yhteiskunnan
jarkiperdistymisen seurauksista on positiivisempi kuin edelld viitattu Adornon ja
Horkheimerin nidkemys, joiden mukaan modernisaatio on merkinnyt ldhinni
vilineellisen jarjellisyyden laajenemista: jarjen avulla alistetaan ja manipuloidaan
toisia ihmisid samaan tapaan kuin luontoakin.

Habermasille modernin maailman rationalisoituminen ei kuitenkaan ole
yksinomaan jdrjen kapeutumista vilineelliseksi jarjeksi. Se ei ole vain jarked, joka
mahdollistaa ihmisten ja luonnon alistamisen ja hyviksikdyton, vaan jarkiperais-
tymiselld on my6s mydnteisid seurauksia. Modernisaatio on mahdollistanut myo6s
pdtevimman tiedon ja oikeudenmukaisempien normien saavuttamisen. Nykyaan
ihmiset voivat my®os aikaisempaa vapaammin ilmaista itseddn: kertoa tunteistaan
ja mieltymyksistddn autenttisemmin kuin ennen. Kaikki ndmi seikat osoittavat,
ettd keskustelu tosiasioista, normeista ja mieltymyksistd on tullut vapaammaksi
kuin aikaisemmin. Tatd Habermas kutsuu kommunikatiivisen rationaalisuuden
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lisddntymiseksi. Habermasin mukaan tdima jarkiperaisen keskustelun vapautumi-
nen johtuu ennen kaikkea kahdesta asiasta: i) maailmankuvien rationalisoitumi-
sesta ja ii) yhteiskunnallisen moraalitietoisuuden kehittymisestd postkonventio-

naaliselle tasolle.

i) Maailmankuvien rationalisoituminen

Maailmankuvien rationalisoitumisen ldhtokohtana on idea, jonka mukaan ihmis-
ten elimismaailma voidaanerotella ulkoiseen, sisdiseen ja sosiaaliseen maailman.
Ihmiset pystyvit itsendisesti esittimdan eriytyneitd vditteitd ndistd kolmesta
maailmasta. He kykenevit myds arvioimaan jostain ko. maailmasta esitettyd
vditettd kuhunkin maailmaan soveltuvalla kriteerilld eli patevyysvaittamalla.
Naditd kolmea eri maailmaa vastaavat kolmet eri patevyysvaatimukset , joita kdyte-
tddn niitd vastaavissa diskursseissa seuraavasti (vrt. Habermas 1994, 82):

1) Totuus (Wahrheit). Ulkoiseen maailmaan viittaava lause on piteva silloin, kun
se on todenmukaisessa suhteessa ulkoisen maailman tosiseikkoihin eli tosi
korrespondenssimerkityksessa. Keskustelua, jossa patevyysvaatimuksena sovelle-
taan tatd kriteerid, Habermas kutsuu teoreettiseksi diskurssiksi .

2) Autenttisuus (Wahrhaftigkeit). Sisdiseen maailmaan viittaava lause on pateva
silloin, kun se ilmaisee aidosti ja rehellisesti ihmisen sisdisen kokemuksen esimer-
kiksi hdnen tunteistaan tai mieltymyksistddn. Téillaista pdtevyysvaatimusta
noudatetaan ekspressiivis-esteettisessd diskurssissa.

3) Oikeudenmukaisuus (Richtigkeit). Sosiaaliseen maailmaan viittaava lause on
péteva silloin, kun se ei ole ristiriidassa yleisesti hyviksytyn normikontekstin
kanssa. Keskustelua, jossatarkastellaan yhteiskunnallisen oikeudenmukaisuuden
kysymyksid, Habermas nimittda praktiseksi diskurssiksi.

Edelld kuvattu maailmankuvien rationalisoituminen on yhteiskunnallisen
modernisaation tuote. Perinteisesséd yhteiskunnassa perinne ja uskonto méaaritteli-
vit kokonaisvaltaisella tavalla, mikad on totta, kaunista, arvokasta tai oikeuden-
mukaista. Keskiajalla, kun kristinusko oli vallitseva ajatusmuoto Euroopassa, ei
ulkoista maailmaa koskevia viitteitd ollut mahdollista arvioida ilman katolisen
kirkon oppien mukaisia sosiaalisen maailman patevyysvaatimuksia: esimerkiksi
mustaa surmaa pidettiin normisidonnaisesti jumalan rangaistuksena. Sen sijaan
nykyihmiset eivdt pidd AIDSia tai ebola-virusta jumalan rangaistuksena, vaan
suhtautuvat siihen "ulkoiseen maailmaan" kuuluvalla objektivoivalla asenteella.

ii)  Yhteiskunnallisen moraalitietoisuuden kohoaminen
postkonventionaaliselle tasolle

Yhteiskunnissa esiintyvit moraalitietoisuuden tasot Habermas jakaa prekonven-
tionaaliseen, konventionaaliseen ja postkonventionaaliseen tasoon soveltaen
Kohlbergin teoriaa yksilon moraalikehityksen vaiheista. Prekonventionaalisessa
vaiheessa ainoastaan konkreettiset teot ja niiden seuraukset ovat moraalisesti
merkitsevid, mikad vastaa Kohlbergin tasoja 1-2. Konventionaalisessa vaiheessa
moraalisesti merkitsevid ovat teon motiivit ja niiden suhde normeihin, kuten
Kohlbergin tasot 3-4 kuvaavat. Postkonventionaalisessa vaiheessa normit menet-
tavat "itsestddnselvyytensd" ja ne tulevat vapaasti arvioitaviksi keskustelussa.
Vapaa keskustelu oikeudenmukaisuuden kysymyksistd - praktinen diskurssi -
vastaa Kohlbergin tasoja 5-6 (Habermas 1975, 51-52).
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Yhteiskuntien kehityksessé néitd kolmea tasoa vastaavat heimoyhteiskunta,
traditionaalinen valtio ja moderni yhteiskunta. Habermasin mukaan modernissa
yhteiskunnassa moraali ei voi endd perustua auktoriteettiin tai traditioon, vaan
sen tulee perustua rationaalisesti saavutettuun yhteisymmarrykseen oikeuden-
mukaisuutta kisittelevissa praktisessa diskurssissa. Traditionaalisen maailman-
kuvan ja konventionaalisen moraalitietoisuuden vallitessa ei voida kunnolla
jirjestdd avointa ja reflektiivistd keskustelua eli diskurssia noudatettavasta
sosiaalisesta normista, koska 1) maailmankuvat eivit ole eriytyneet ja ndin ei ole
erillistd praktisessa diskurssissa kédytettdvdd patevyysvaatimusta (oikeudenmu-
kaisuus) ja 2) konventionaalisessa moraalitietoisuudessa yhteisén perustavat
normit eivét ole avoimen keskustelun kautta muodostettavissa - toisin sanoen ne
eivit ole diskursiivisia.

Theorie des kommunikativen Handelns -teoksen toisen niteen muodostaa teoria
elimismaailmasta ja systeemistd. Habermasin mukaan yhteiskunnan toimintojen
jarkiperdistyminen aiheuttaa niiden muuttumista entistd monimutkaisemmiksi ja
vaikeammin ymmarrettdviksi. Tdll6in osa yhteiskunnan toimintatavoista siirtyy
osallistujien ndkopiirin eli elimismaailmallisen horisontin ulkopuolelle. Yhteis-
kunnallistenjirjestelmien jarkiperdistyminen alkaa tuottaa seurauksia ja sivuvai-
kutuksia, joita kukaan niiden luojista ei ollut tarkoittanut tai ennakoinut. Jarjestel-
mistd alkaa kehkeytyd ikddn kuin omalakisesti kehittyvid eli autopoieettisia
systeemejd. Ne noudattavat omaalogiikkaansa,jota ihmisen on entistd vaikeampi
ymmartdd. Ne ovat vuorovaikutuksessa keskendinja ihmisten arkielimén kanssa
rahan ja vallan mekanismien vilitykselld. Habermas kutsuu rahaa ja valtaa
systeemisen integraation perustaviksi ohjausvilineiksi eli medioiksi.

Modernisaatio on johtanut ndin eldmismaailman ja yhteiskunnallisen
jirjestelmédn erkaantumiseen toisistaan. Kehittynyt tyonjako ja yhteiskunnan
toimintojen eriytyminen on synnyttanyt ei-normatiivisen ohjausmekanismin eli
systeemin ihmisten arkitietoisuuden ja tulkintahorisontin - elimismaailman -
ulkopuolelle. Esimerkiksi heimoyhteiskunnassa on olemassa pelkdstdannormatii-
visia ohjausmenetelmid. Heimoyhteison arjessa toimintaa ei koordinoitu rahan ja
hallinnollisten péétosten vilitykselld. Toisin sanoen systeemilld ohjausmekanis-
meilla ei ollut merkitystéd, vaan toimintaa ohjasivat ldhinnd perimitieto ja myytit.

Eldmismaailma-systeemi -jakoa voidaan hahmottaa sosiaalisen ja systeemi-
sen integraation kasitteilld. Sosiaalisessa integraatiossa yhteiskunnan integroitu-
minen tapahtuu normatiivisesti turvatun tai kommunikatiivisesti saavutetun
yhteisymmarryksen kautta. Téllaista on esimerkiksi perheessd tapahtuva primaa-
risosialisaatio. Systeemisessd integraatiossa integroituminen tapahtuu yksittadisten
toimijoiden tietoisuudesta riippumatta ei-normatiivisen ohjauksen kautta eli
rahan ja hallinnollisen vallan vilitykselld (Habermas 1987, 117).

Eldmismaailma on jatkuvasti muuttuva tulkintahorisontti, joka uusintaa
itsensd kolmella tasolla: kulttuurin, yhteiskunnan ja persoonallisuuden tasolla.
Eldmismaailman kulttuurikomponentti viittaa ulkoista maailmaa koskevaan
tietovarantoon, jonka ihmiset jakavat keskendin ja josta he keskustelevat keske-
nddn. Kulttuurinen uusintaminen toteutuu, kunihmiset vilittavit tosilleen tietoa
ulkoisesta maailmasta. Se on tiedon ja perinteen siirtimistd sukupolvelta toiselle,
sen omaksumista ja uudelleen arviointia. Kulttuurisessa uusintamisessa ihmiset
siis oppivat, mikd maailmassa on totta . Esimerkiksi kun ihmisille opetetaan, etta
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"Suomion kotimaamme", toteutetaan tiatid elamismaailman uusintamisen kultturi-
komponenttia.

Elamismaailman yhteiskuntakomponentti viittaa yhteison normeista ja saan-
noista kdytdvaan keskusteluun ja niiden jatkuvaan uudelleen muotoutumiseen
ihmisten vilisessd vuorovaikutuksessa. Siind on kyse sosiaalisen yhteenkuulu-
vuuden ja toimintaa koskevien normiodotusten uusintamisesta. Nadin ihmiset siis
hahmottavat, mitkd normit ovat pétevia ja mikd yhteiskunnassa on oikeudenmu-
kaista . Esimerkiksi jos todetaan, etta "toista ihmistd kohtaan saa kdyttdaa vakival-
taa vain sodassa", uusinnetaan elimismaailman yhteiskunta-komponenttia eli
keskustellaan normien pétevyydesta.

Persoonallisuuskomponentti viittaa puolestaan siihen, milld tavoin ihmiset
toteuttavat itseddn, rakentavat persoonallista identiteettiddan vuorovaikutuksessa
muiden kanssa. Persoonallisuuskomponentin uusintaminen merkitsee nain
uuden sukupolven sosialisaatiota yhteisossa. Télloin oleellista on, kuinka aidosti,
rehellisesti ja autenttisesti ihmiset voivat olla sitd mitd he ovat, haluavat olla tai
kokevat olevansa ja kuinka he voivat ilmaista identiteettinsa toisten ihmisten
joukossa. Esimerkiksi jos joku toteaa "rakastavansa isinmaataan", hanen odote-
taan kertovan tallin autenttisesti omasta sisdisesta tunteestaan.

Todellisuudessa nimé kolme elamismaailman komponenttia ovat limittdin
niissd ilmauksissa, joita ihmiset puhuvat toisilleen. Esimerkiksi jos joku sanoo,
ettd "olen valmis puolustamaan isinmaatani, Suomea, tarvittaessa asein", lausetta
voidaan tarkastella kaikkien mainittujen kolmen elimismaailman komponentin
ndkOkulmasta soveltaen kolmea erillistd diskurssien pétevyysvaatimuksia.
Lausetta voidaan arvioida sen mukaan, kuinka totta se on (ulkoinen maailma),
edustaako se pétevdd normia (sosiaalinen maailma) ja puhuuko henkil rehelli-
sesti omasta puolestaan (sisdinen maailma).

Habermasin mielestd ndmé uusintamisproscssit totcutuvat modernissa
yhteiskunnassa ihannetapauksessa kommunikatiivisen toiminnan periaatteiden
mukaan: ihmiset pyrkivdt keskustelussa tuomaan esille vain todenmukaisia
asioita ulkoisesta maailmasta, pitavat ylld vain pétevid normeja sekd puhuvat
omista tunteistaan ja kokemuksistaan rehellisesti. Kaiken aikaa he suhtautuvat
toisiinsa aitoina persoonina eivatka pyri kdyttimaan toisiaan hyvakseen.

Todellisuudessa kuitenkaan uusintaminen ei toteudu tilla tavoin, vaan
ihmiset toimivat my6s vilineellisesti toisiaan kohtaan eli kdyttdvat toisiaan
hyvékseen ajaen eri tavoin omia etujaan. Elamismaailmassa siis alkavat toimia
samantapaiset toimintatavat, joilla systeemi koordinoi omaa toimintaansa:
ihmiset kdyttdvat rahaa ja valtaa vilineindan, joilla he alkavat yhd enemman
ohjailla muiden kdyttaytymistd. Habermas kuvaa tatd metaforalla, jonka mukaan
systeemi valtaa alaa elimismaailmasta - se siirtoasuttaa eli kolonisoi eldmismaail-
maa. Voidaan ajatella esimerkiksi tilannetta, jossa vanhemmat maksavat kotona
asuvillelapsilleen palkkaa kotitSista. Silloin vanhemmat ottavat perheen suoritta-
massa sosiaalisessa integraatiossa kdyttoon ei-normatiivisen ohjausvalineen eli
rahan. Néin talouden alasysteemi on pienelté osin kolonisoinut perheen sisdista
vuorovaikutusta, jonka tulisi toimia kommunikatiivisen jarjellisyyden logiikalla.

Systeemi jakautuu Habermasin teoriassa talouden ja hallinnon alasystee-
meiksi, joissa raha on talouden ja valta hallinnon systeeminen ei-kielellinen
ohjausviline. Talouden ja hallinnon alasysteemit eivat kuitenkaan voi toimia
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ilman kiintedd yhteyttd eldmismaailman tasoisiin prosesseihin. Ensinnikin
talouden ja hallinnon tdytyy saada oikeutuksensa elamismaailman uusintamis-
prosesseista. Toiseksi talous ja hallinto ovat yhteydessa elaimismaailmaan vaih-
tosuhteiden kautta. Talouden alasysteemi vaihtaa elimismaailman yksityissfaarin
kanssa ty6tuloja tydvoiman tarjontaa vastaan sekd palveluita ja tavaraa kulutus-
kysyntdd vastaan. Hallinnon alasysteemi vaihtaa eldimismaailman julkisuuden
sfadrin kanssa organisatorisia palveluja veroja vastaan seké poliittisia paatoksia
massalojaliteettia vastaan. Massalojaliteetilla Habermas tarkoittaa sitd, ettd
ihmiset pitavit oikeutettuna hallinnollista valtaaja antavat sille tukensa demokra-
tian vilityksella.

Systeemiset mekanismit pyrkivit toteuttamaan paamaararationaalisuutta eli
pyrkimysta hy6tyyn, tehokkuuteen janopeuteen. Habermasin mukaan systeemis-
ten mekanismien padmaéararationaalisuus ei ole ongelma, jos pddmadaritja tavoit-
teet on praktisessa diskurssissa hyviksytty itse diskurssin ehtoihin sisdltyvia
vaatimuksia noudattaen. Kommunikatiivisen toiminnan teorianjdlkimainingeissa
Habermas luonnosteli niin sanotun diskurssietiikan, jossa hin selvittdd niita
ehtoja, jotka tekevit diskurssin mahdolliseksi ja pétevidksi. Habermas johtaa
keskustelun yleisisti ehdoista kaksi diskurssin normatiivista periaatetta eli
proseduuria, joiden tdytyy toteutua praktisessa diskurssissa, jotta praktisen
diskurssin tuloksena saatua normia - esimerkiksi lakiehdotusta - voitaisiin pitda
patevdnd. Keskustelun yleiset ehdot Habermas lainaa juridista argumentaatiota
tutkineelta Robert Alexyltd (Habermas 1994, 138-140 ja Alexy 1990, 163-169):

2.1 Jokaisen puhujan on syytd véittdd sitd, mihin itse uskoo.
2.2 Sille, joka kiistdd jonkin muun kuin keskustelun kohteena olevan véittiman tai
normin, tdytyy olla esitettivdnddn peruste tille.

Taman lisdiksi Habermasin mielestd tarvitaan vield niin sanottu avoimuuden
saanto:

3.1 Jokaisen puhe- ja toimintakykyisen tulisi osallistua diskursseihin.

3.2 a.Jokaisen tulisi problematisoida jokainen viite.
b. Jokaisen tulisi tuoda jokainen vdite diskurssiin.
c. Jokaisen tulisi tuoda esille asenteensa, toiveensa ja tarpeensa.

3.3  Senenempad diskurssin kuin ulkoisenkaan pakon ei tulisi estdd ketddn puhujaa
havaitsemasta kohdissa 3.1. ja 3.2. ilmaistuja oikeuksia.

Naistd saannoistd Habermas johtaa diskurssietiikan ensimmaisen perusperiaat-
teen eli universaalisuusperiaatteen U. Praktisessa diskurssissa universaalisuus
periaate U toteutuu, "jos kaikki voivat pakottomasti hyviksya ne seuraukset ja
sivuvaikutukset, joita etukidteen ndyttdd aiheutuvan patevdan normin yleisesta
seuraamisesta kunkin intressien tyydyttamisen kannalta" (Habermas 1994, 143).
Universaalisuusperiaatteen tarkoituksena on turvata pyrkimys yleistettavaan
intressiin praktisessa diskurssissa. Sitd seuraten tulisi praktisessa diskurssissa
16ytdd sellainen normi, jonka kaikki asianosaiset voisivat allekirjoittaa rodusta,
sukupuolesta, idstd, maailmankatsomuksesta tai jopa olemassaolosta riippumatta
- viimeksi mainitulla viitataan siihen, ettd myds tdlld hetkelld syntyméttomien
tulevien sukupolvien pitiisi voida hyvéksya nyt tehdyt ratkaisut.
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Universaalisuusperiaate auttaa patevin normin l6ytdmisessd tiettynd ajan
hetkend nédhtédvissa olevien seurauksien valossa. Kun edistytdan ajassa, voi ilmetd
sivuvaikutuksia, jotka eivit olleet ennustettavissa. Siitd syystd Habermas asettaa
vield toisen perusperiaatteen diskurssietiikalle eli diskurssiperiaatteen D: "Dis-
kurssietiikan mukaan voi normia pitda pédtevand ainoastaan siind tapauksessa,
ettd kaikki sen vaikutuspiirissd olevat pyrkivit yhteisymmarrykseen siitd, ettd
normi patee” (Habermas 1994, 119). Tamakin periaate perustuu edelld esitettyihin
argumentaation ja keskustelun yleisiin sddnt6ihin. Erotuksena periaatteeseen Use
nimenomaisesti koskee olemassaolevan normin pédtevdnd pitdmiseen liittyvid
menettelytapoja. Jos faktisen normin pétevyysperusta vihitellen katoaa eli syntyy
ammottava kuilu tosiasiallisen normin ja patevyyden vilille, on jirjestettdva uusi
praktinen diskurssi, jossa toteutetaan universaalisuusperiaatetta U. Oikeuden
diskurssiteoriassaan Habermas soveltaa diskurssietiikka oikeusteoriaan ja kehit-
tdd ideaalimallin diskurssieettisesti patevastd lainsddtamisestd (Habermas 1996).

11.5 Toimintatutkimus ja kommunikatiivinen toiminta

Kommunikatiivisen toiminnan teoriaa ja diskurssietiikkaa ei ole ehditty soveltaa
toimintatutkimukseen niin paljoa kuin Habermasin aikaisempaa tuotantoa.
Muutamia sovelluksia kuitenkin on tehty. Toisaalla tdssa teoksessa, artikkelissa
"Keskustellen parempaan tydyhteis66n", esitelldan pohjoismaisen toimintatutki-
jan, Bjorn Gustavsenin sovellus diskurssietiikasta: demokraattisen dialogin
periaatteet. Tuoreimmissa kirjoituksissaan Stephen Kemmis on my®6s soveltanut
kommunikatiivisen toiminnan teoriaa toimintatutkimuksen teoriaan (Kemmis
1994 ja 1998ab).

Kemmisin mukaan Habermasin kommunikatiivisen toiminnan teorian
avulla voidaan hahmottaa sekd objektivoivia ettd subjektia korostavia ldhestymis-
tapoja. Tamain lisdksi se mahdollistaa laajan ndkékulman, josta kdsin voidaan
tarkastella samanaikaisestiseka yksilod ettd yhteiskuntaa. Nama kriittisen toimin-
tatutkimuksen ulottuvuudet Kemmis on koonnut taulukkoon 3.

Siirtymd kommunikatiivisen toiminnan teoriaan ei Kemmisilld tarkoita
emansipaation vaatimuksenja kapitalismin kritiikin poisjadmistd kuten Haberma-
silla. Kemmisin mukaan kommunikatiivinenkin toimintatutkimus on emansipato-
rista: se auttaa ihmisid vapautumaan jérjettdmien, tehottomien, epdoikeudenmu-
kaisten ja vieraannuttavien yhteiskunnallisten rakenteiden pakotuksesta. Sen
tarkoituksena on myos auttaa ihmisid toipumaan ja vapautumaan siita sisdistetys-
td herruudesta, joka ilmenee heididn kielesséédn, tavassaan toimia sekd suhteessaan
toisiin ihmisiin. Toimintatutkimus on prosessi, jossa ihmiset harkitusti kyseen-
alaistavat jdrjettomdn, tehottoman, epdoikeudenmukaisen ja vieraannuttavan
elimdntavan (Kemmis 1994). Tdméd vapautumisen prosessi toteutuu Kemmisin
mukaan erityisesti kommunikatiivisen toiminnan vilitykselld. Han nékee toimin-
tatutkimuksen mahdollisuutena luoda kommunikatiivinen tila (communicative
space), jossa ihmiset voisivat vapaasti keskustella ja kehittdd toimintaansa kom-
munikatiivisen toiminnan patevyysvaatimusten mukaisesti. (Kemmis1998a,157.)
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TAULUKKO 3 Kemmisin ndkemys eri lahestymistapojen yhdistymisesta kriittisessa toimin-
tatutkimuksessa (Kemmis 1995, 8; Kemmis & Wilkinson 1998)

Kemmis katsoo, ettd Habermasin elimismaailma-systeemi -jaottelu ja
systeemisen kolonisaation teema ovat erityisen hyodyllisid toimintatutkijoille.
Hénen mielestddn kommunikatiivisen toiminnan teoria tarjoaa viitekehyksen,
josta kdsin voi tutkia kasvatusinstituutioiden muuttuvia rakenteita ja niiden
vilisid kytkentojd. Erds tdllainen rakenteellinen muutos néayttdisi olevan, ettd
markkinavoimat alkavat yhd enemmaén ohjata koulutusta. Toimintatutkimus voisi
toimia vastamyrkkyné taloussysteemin kolonisoivalle vaikutukselle.

Kemmis tdhdentdd vield, ettd systeemien funktionaalinen jarki ja pddmaara-
rationaalisuus eivét ole pelkastdan pahasta. Vaikka erds toimintatutkimuksen
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tarkoitus on edistdd kriittistd jarked ja kommunikatiivista toimintaa, se voi
parantaa myos systeemisten mekanismien tehokkuutta (Kemmis 1995, 29). Nain
tekninen toimintatutkimuksen ldhestymistapa ei ole sindnsd sen viaheksyttdvampi
vaihtoehto kuin muutkaan, vaikka usein se tullaan arvottaneeksi ikdian kuin
alimman tason toimintatutkimukseksi (vrt. Zuber-Skerritt 1992; taulukko 1).
Ongelmaksi tekninen ldhestymistapa koituu vain, mikéli timadntyyppinen ratio-
naalisuus valtaa pddosan - kuten ldnsimaisessa tehokkuuteen ja taloudelliseen
tulokseen tdhtddvidssd ajattelutavassa usein ndyttdd kdyvan. Tdlloin systeemin
funktionaalinen jdrki uhkaa tulla ainoaksi jarkevan toiminnan kriteeriksi, kuten
Habermasin teesi systeemin kolonisaatiosta eldmismaailmassa kuvaa.

Kemmis on ansiokkaasti pohtinut, mitd annettavaa kommunikatiivisen
toiminnan teorialla on toimintatutkimukselle ja toimintatutkijoille. Mielestimme
tdma suhde voi olla vastavuoroinen - toimintatutkimuksen teorialla ja kdytinnon
tuloksilla voi ollamy®s annettavaa kommunikatiivisen toiminnan teorian jatkoke-
hittelyssd. Habermasin ongelmanahan on, ettd hén ei teoriassaan 16yda kunnolli-
sia vastavoimia systeemin ja systeemisen logiikan kolonialisoivalle vaikutukselle,
joka pahimmillaan torpedoi elimismaailman eri komponenttien uusintamisen.
Habermas vain asettaa toivonsa uusille yhteiskunnallisille liikkeille, kuitenkaan
haluamatta menni teoretisoimaan yhteiskunnallisista liikkeistd ja kollektiivisista
subjekteista.

Toimintatutkimus - joka voidaan ymmartaa erddnlaisena yhteiskunnallisena
liikkeend - voisi antaa mahdollisuuksia eldmismaailman prosesseille sdilyttad
autonomiansa. Sen avullaihmiset voivat saattaa systeemiset mekanismitarvokes-
kustelun alaisiksi, jolloin systeemi toteuttaisi yhdessd hyvaksyttyjd ja pitkille
pohdittuja arvoja. Parhaimmillaan toimintatutkimus voisi olla siis diskurssiperi-
aatteen D toteuttamista kdytdnnossd, jolloin ihmiset todella paasisivat vaikutta-
maan heitd koskeviin asioihin.
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12 TOIMINTA, TUTKIMUS JA TOTUUS

Rauno Huttunen, Leena Kakkori ja Hannu L. T. Heikkinen

Tekijanoikeudet PS-viestintd Oy, julkaistu luvalla, julkaistu alunperin teoksessa
Heikkinen, H., Huttunen, R. & Moilanen, P. (toim.) Siind tutkija missa tekija,
Jyviskyld 1999, s. 155-186.

This is my truth, tell me yours
Manic Street Preachers

Toimintatutkimuksen historian varhaisvaiheesta kerrotaan tarinaa, kuinka reservaa-
teissa asuville intiaaneille opetettiin maanviljelystd (Noffke & Stevenson 1995, Wallace
1987). Sen mukaan viljelya ei pystytty kehittdma&n soveltamalla menetelmi, joita oli
kehitetty tieteellisen tutkimuksen avulla. Kerrotaan, ettd vasta kun yhdistettiin
intiaanien ndkokulma, hallintoviranomaisten toimenpiteet ja tutkijoiden tietdmys,
alettiin saavuttaa tuloksia. Tutkijat kokeilivat yhdessé intiaanien kanssa, millaisilla
metodeilla maanviljelyd saataisiin kehitettyd. Tdmén yhteisen kokeilun ja kehittelyn
myotd toiminta tehostui ja jarkiperdistyi: sadot paranivat ja saatiin enemmaén tulosta
suhteessa aiemmin tehtyyn tydmaardan. Samalla saatiin kdyttokelpoista tietoa siitd,
miten maanviljelystd voidaan harjoittaa intiaanireservaateissa. Toimintatutkimus toi
esiin sekd luonnontieteellistd ettd sosiaalitieteellistd uutta tietoa: tiedettiin enemman
paitsi reservaatin luonnonolosuhteista ja niihin soveltuvista viljelytavoista, myds
intiaaniyhteisostd ja sen suhteesta maanviljelyyn.

Esimerkin toimintatutkimus vaikuttaa asetettuihin tavoitteisiinsa nihden onnistu-
neelta. Hyva intiaani ei olekaan tdssd kertomuksessa kuollut intiaani, vaan
maanviljelysté harjoittava, reservaattiinsa sopeutuva ja omillaan toimeen tuleva
intiaani. Mika teki tdstd toimintatutkimuksesta onnistuneen, ja milld perusteella?
Mikéd on se totuus johon télla tutkimuksella pyrittiin? Tarkastelemme tdssd
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artikkelissa kysymysta toimintatutkimuksen patevyydestd ja totuuden ongelmas-
ta timdn esimerkin valossa.

Perinteisesti tutkimukseen kuuluu oleellisesti sen luotettavuuden arviointi.
Kun puhutaan toimintatutkimuksesta, onko kysymys "luotettavuudesta” oikein
asetettu? Pitdisik6 mieluumminkin kadyttdd jotain muuta kisitettd - vaikkapa
sellaisia kuin "patevyys", "laatu”, "uskottavuus", "oikeudenmukaisuus" tai "kaytt6-
kelpoisuus"? Vai kaikkia nditd? Vastaus riippuu siitd, mika katsotaan toimintatut-
kimuksen tavoitteeksi ja perustehtavaksi.

Toimintatutkimuksen perimmadinen pddmadra voidaan asettaa monesta
erilaisesta ldhtokohdasta kdsin. Ensinndkin voidaan ajatella, ettd toimintatutki-
muksen avulla pyritddn hankkimaan ihmisen toiminnasta uutta tietoa. Kun
tehdddn muutokseen tdhtddva viliintulo eli interventio, paljastuu yhteisén
toiminnasta asioita, joita ei muilla menetelmilld ehka edes tavoitettaisi - esimer-
kiksi toimintaa ohjaavia normeja tai vakiintuneita rutiineja. Usein esille tulevat
asiat liittyvdt ihmissuhteisiin ja valtaan. Toimintatutkimus saattaa siten paljastaa
esimerkiksi erilaisia byrokraattisia rakenteita tai joidenkin suppeiden intressiryh-
mien tapaa ajaa omaa etuaan.

Esimerkissimme kerrotaan, kuinka toimintatutkimuksen tuloksena saatiin
kayttokelpoisempaa tietoa intiaanien elamastd ja maanviljelystd. Tutkimuksen
patevyysriippuu tdstd ndik6kulmasta tarkasteltuna siitd, vastaako teoria todellista
tilannetta intiaaniyhteisssé ja onko millainen kdytanndllinen merkitys tutkimuk-
sella oli. Tama kriteeri nojaa totuuden korrespondenssiteoriaan seké pragmatisti-
seen kasitykseen totuudesta. Lisdksi kyseisen tutkimuksen pétevyytta ja luotetta-
vuutta arvioidaan vield totuuden koherenssiteorian perusteella. Silloin tutkimus-
tuloksia verrataan jo olemassaoleviin késityksiin ja teorioihin. Jos epdkoherenssia
havaitaan, joudutaan kyseenalaistamaan joko olemassaolevat kasitykset tai
saadut tutkimustulokset. Nditd kolmea totuuskriteerid - korrespondenssia,
koherenssia ja pragmatistista totuusteoriaa - on totuttu kdyttaméaéan eniten tutki-
muksen pétevyyden tarkastelussa.

Mutta esimerkkimme kertomus voitaisiin kertoa myos toisesta ndkékulmas-
ta. Voitaisiin kertoa tarina siitd, miten toimintatutkimus sopeutti intiaaneja
uuteen, linsimaiseen elimdnmuotoon. Kertomus maanviljelyksen kehittamisesta
vaikuttaa valkoisen miehen kertomukselta tieteen ja tekniikan voittokulusta,
laskevasta ajattelusta ja vilineellisestd jarjellisyydestd. Sellainen kertomus liittyisi
uskottavasti vallitsevaan ajattelu- ja puhetapaan, dominoivaan diskurssiin:
muiden ldnsimaisen rationaalisuuden menestystarinoiden ketjuun. Mutta onko
tdmad tarina tosi?

Tdama nakokulma osoittaa edelliset, perinteisesti sovelletut totuuskriteerit
riittdmattomiksi. Siksi tarkastelemme tdssa artikkelissa myos totuuden ja vallan
suhdetta sekd totuuden konsensusteoriaa.

12.1 Miksi reliabiliteetti ja validiteetti eivit kiy?
Perinteisessd sosiaalitieteellisessd tutkimuksessa on kaytetty validiteetin ja

reliabiliteetin kasitteitd tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa. Validiteetilla
tarkoitetaan sitd, kuinka hyvin tutkimustulos vastaa asioiden tilaa todellisuudes-
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sa. Validiteetin kasite pohjautuu ndin ollen ajatukseen tosiasioiden ja viitteiden
vastaavuudesta, korrespondenssista. Reliabiliteetilla puolestaan tarkoitetaan sita,
kuinka samana tutkimustulos pysyy, jos tutkimus toistetaan uudelleen. Ndin
pyritdan tarttumaan siihen, onko tutkimuksen tulokseen mahdollisesti vaikutta-
nut jokin satunnaistekijd, "véliintuleva muuttuja", jolloin tutkimuksen tulos olisi
héiriintynyt. Jotta téllaiset tuntemattomat tekijdt saataisiin kontrolloitua, tutki-
musmenettelyd voidaan toistaa uudelleen. Jos tulos on sama eri mittauskerroilla,
tulos on validi eli vapaa satunnaisista tekijoistd. Validiteetin ja reliabiliteetin
kasitteet eivdt kuitenkaan sovi sellaisinaan toimintatutkimukseen.

Validiteetin ja reliabiliteetin kasitteiden kadyttimisestd on kdyty kriittista
keskustelua yleisemminkin laadullisen tutkimuksen yhteydessd. Esimerkiksi
Guba ja Lincoln sovelsivat nditd késitteitd vield teoksessaan Naturalistic Inquiry
(1985). Myohemmin 1990-luvulla he ovat luopuneet termien kdyttimisestd ja
hakeneet laadullisen tutkimuksen luotettavuuskysymyksille toisenlaisia kasittei-
ta.

Validiteetin ja reliabiliteetin késitteiden kdyttiminen toimintatutkimuksen
yhteydessd on vaikeaa useastakin syystd. Etenkin reliabiliteetti on huonosti
sopiva kasite, koska toimintatutkimus on itsessdan "viliintuleva muuttuja”, jota
kdytetddn tarkoituksellisesti muuttamaan tilannetta. Tutkimus suorastaan perus-
tuu "viliintulevaan muuttujaan”, interventioon. Samatuloseiole edes periaattees-
sa saavutettavissa uudelleen intervention jdlkeen, koska tilanne on jo toinen
intervention jdlkeen. Tulos on "totta" tietyssd ajan ja paikan méaérittdmassa tilan-
teessa.

Validiteetin késite perustuu puolestaan jo lahtokohdaltaan ajatukselle, etta
on olemassa erikseen tietdva subjekti - tutkija - joka esittdd vaitteen ulkoisesta
todellisuudesta - objektista. Totuuden kysymys ratkaistaan siis tdssd tapauksessa
perinteisen korrespondenssiteorian varassa: vdite on tosi, jos vditelause vastaa
ulkoisessa maailmassa olevaa tosiasioiden tilaa. Mikd sitten on "todellinen"
tosiasioiden tila ja kenelld on valta médéritelld se?

Tietoteoriassa on siirrytty entistd enemmaén sitoumuksiin, joiden mukaan
tieto ja tietdva subjekti eivit ole dualistisella tavalla erilldan toisistaan (vrt. mm.
Gadamer 1975; Varto 1992, Lehtovaara 1994; Guba & Lincoln 1994, Mezirow
1995). Todellisuus on ihmiselle ldsni jostain tietystd nakokulmasta késin: jostain
horisontista, ymmartamisyhteydestd tai merkitysperspektiivistd kédsin. Tiedon
patevyys riippuu ajallisesta ja paikallisesta asiayhteydestd, tutkijan ja tutkimus-
kohteen vilisestd suhteesta. Tieto on siis kontekstuaalista, yhteyksista riippuvaa.
Kuten Kemmis ja Wilkinson ovat todenneet, juuri toimintatutkimuksessa tiedon
ajallis-paikallinen ja historiallinen luonne korostuu. Intervention avulla hankittu
tieto on patevda siind ajan ja paikan maarittdmassa hetkessd, jossa se saavutettiin.

Esimerkiksi intiaanien reservaatissa vanhempien intiaanien kunnioitus
otaksuttavasti heikkeni toimintatutkimuksen myo6td. Lansimainen, tekniseen
tehokkuuteen ja laskelmoivaan ajatteluun perustuva maanviljelys pdihitti vanho-
jen intiaanien perinteen. Toimintatutkimus aiheutti intiaanien nuoremmassa
sukupolvessa ajattelutavanmuuttumisen. "Totuus" intiaaniyhteisosta ei ollutkaan
endd sama "totuus” kun tutkimusinterventio oli tehty, koska tilanne oli muuttu-
nut.
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12.2 Totuus korrespondenssina

Kaésitteet reliabiliteetti ja validiteetti nojaavat totuuden korrespondenssiteoriaan.
Korrespondenssiteorian mukaan totta on sellainen viite, joka vastaa tosiasioiden
tilaa. Jos siis intiaaniyhteiso todella toimii siten kuin tutkimuksessa viitetdan ja
tutkimustulokset maanviljelyksen onnistumisesta intiaaniyhteistssa pitivat
paikkansa, saavutettiin totuus korrespondenssin merkityksessa. Korrespondenssi-
teorian perusidea voidaan tiivistdd seuraavaan kuvioon:

vastaavuussuhde
..< ’.

lause asiaintila

KUVIO 1 Pelkistys totuuden korrespondenssiteoriasta

Pisimmalle kehitetyn kuvauksen totuuden korrespondenssiteoriasta on
esittdnyt nuori Ludwig Wittgenstein (1889-1951) kirjassaan Tractatus Logico-
Philosophicus (Wittgenstein 1984). Sen mukaan maailma koostuu yksittdisista
asiaintiloista ja vain niistd: "Yksityinen asiantila on olioiden (asioiden, esineiden)
yhteys" (Wittgenstein 1984, 5). Lauseella on merkitys, jos siind vaitetdan jonkin
asiantilan vallitsevan. Todellisuus on Wittgensteinille toisistaan riippumattomien
yksittédisten asiantilojen vallitsemista tai vallitsematta olemista. Ihmiset muodosta-
vat ndistd asiantiloista eli faktoista ajatuksia eli loogisia kuvia. Tima kuva on tosi,
jos sen merkityssisdlto tdsmad eli on vastaavuussuhteessa todellisuuden kanssa.
Kuvan totuuden tai epatotuuden havaitsemiseksi sitd on verrattava todellisuu-
teen (ks. huomautukset 2.21 - 2.224.)

Lars Hertzberg tulkitsee Tractatuksen totuusteoriaa seuraavasti:"Lause on
tosi silloin kun oliot maailmassa niveltyvit toisiinsa samalla tavalla kuin niihin
viittaavat sanat lauseessa, muuten se on epdtosi. Tdmd on osa niin sanottua
lauseen merkityksen kuvateoriaa (...) Totuus on maailmaa ja kieltd yhdistava
rengas." (Hertzberg 1980, 153). Wittgensteinin kuvateorian tavoin seka tieteessa
ettd arjessa oletamme, ettd maailma ja meiddn mielteemme ovat vastaavuussuh-
teessa.
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KUVIO 2 Korrespondenssiteorian sovellus: tulkinta kielen ja maailman suhteesta Ludwig
Wittgensteinin kielen kuvateorian mukaan

Wittgensteinin kuvateoriaa voidaan tulkita ylla esitetylld tavalla. Elementaa-
rilauseita eli merkityksellisid ajatuksia vastaa todellisuudessa yksityinen asiantila
tai sen mahdollisuus. Kompleksilause on tiivistelmé elementaarilauseita, ja sen
totuus voidaan saada selville palauttamalla se useiksi elementaarilauseiksi, joita
verrataan yksityisiin asiantiloihin. Esimerkiksi véitteen "Kaikki ihmiset ovat
filosofeja” todentaminen tapahtuu palauttamalla se elementaarilauseiksi "Heikki-
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nen on filosofi", "Kakkori on filosofi", "Moilanen on filosofi" jne. ja vertaamalla
nditd lauseita sitten todellisuuteen. Aaltolan tulkinnan mukaan Wittgensteinilla
on myos idea universaalikronikasta, joka ontdydellinen tiivistys tosista komplek-
si ja -elementaarilauseista (Aaltola 1976, 11 ja 16).

Tama Wittgensteinin kuvateoria sisédltdd vahvan metafyysisen teorian kielen
ja maailman luonteesta ja suhteesta. Toisin sanoen se kantaa sisélldan vahvoja
oletuksia maailman ja kielen olemassaolon tavasta, vaikka Wittgenstein nimen-
omaisesti ei halunnut perustaa mitdan metafyysistd jarjestelmaa. Tastd metafyysi-
syydestd johtuen niin sanotun Wienin piirin loogiset positivistit eivdt omaksuneet
Wittgensteinin versiota korrespondenssiteoriasta vaan puolalaisen Alfred Tarskin
niin sanotun semanttisen korrespondenssiteorian. Tarskin totuusteoriasta kiyte-
tdan my0s nimitystéd lainausmerkkien poisto teoria. Nimitys johtuu siitd, ettd sen
mukaanesimerkkilause "Kissa on matolla” on tosi, jos ja vain jos kissa on matolla.
Kriitikoiden mukaan tdssa on vastaavuussuhteessa vain vdittdima (statesment)
lainausmerkkien kanssa ja védittdma ilman lainausmerkkejd. Heiddn mukaansa
ndin maddriteltynd sana "tosi" on tarpeeton eikd ndin ollen tuo mitddn uutta.
Uusimmat korrespondenssiteorian muotoilut pyrkivit vélttimdan toisaalta
Tarskin semanttisen totuusteorian sisidlléttomyyden ja toisaalta kuvateorian
vahvat metafyysiset kannanotot kielen ja maailman luonteesta (esimerkiksi Searle
1996).

Saksalainen filosofi Martin Heidegger (1889-1976) ottaa korrespondenssiteo-
rian kritiikissdédn toisen strategian. Han haluaa kyseenalaistaa korrespondenssi-
teorian taustalla olevan ontologisen differenssin tai dualismin. Heideggerin
mukaan korrespondenssiteoria perustuu kartesiolaiseen dualismiin, jossa vasta-
pooleiksi asetetaan tiedostava subjekti ja maailma subjektin kohteena, objektina.
Rene Descartesta (1596-1650) lahtien subjekti-objekti -suhteesta on tullut maaraa-
vé niin filosofisessa kuin tieteellisessékin ajattelussa meiddn vuosisadallemme
asti. Heideggerin kritiikki kohdistuu juuri tdhidn kahtiajakoon, jossa kaikki
pyritddn ymmartimdadn subjekti-objekti -suhteen kautta. Maailma tulkitaan
yhtend kaiken siséltdvand objektina tai objektien kokonaisuutena, jota tutkija tai
filosofi tarkastelee ulkopuolelta. Juuri ndin tehtiin edellisessé sosiaaliteknologises-
sa reservaattitutkimuksessa. Intiaaniyhteis6 otettiin objektien kokonaisuutena,
jota ulkopuolinen tutkija ryhtyy tutkimaan ja muuttamaan, manipuloimaan heita
luonnonobjektien tavoin.

Heideggerille maailma on ensisijaisesti se, jossa objektit kohdataan. Maail-
massa kuitenkin aina ollaan jo ennen objektien kohtaamista. Maailmassa olemi-
nen ei ole kuitenkaan selvitettdvissd subjekti-objekti -suhteella. Tadhdn nojaa
Heideggerin kritiikki korrespondenssiteoriaa kohtaan. Korrespondenssiteorian
mukainen vditteen ja sen kohteen vilinen vastaavuus edellyttdd perinteisen
subjekti-objekti -suhteen. Heideggerilaisen maailmakaisityksen mukaan totuus ei
voiolla viitteitd asiantiloista, koska maailma ei ensisijaisesti ole haltuunotettavis-
sa objektina (Heidegger 1986, 13 -14.). Haltuunotolla tarkoitetaan laskettavaksi,
mitattavaksi ja madriteltaviksi objektivointia. Téllaista haltuunottoa Heidegger
kutsuu mydhdisfilosofiassaan laskevaksi ajatteluksi, joka hdnen mukaansa
hallitsee merkittavasti tieteellistd ajatteluamme. Esimerkissimme intiaanireser-
vaatissa laskevan-ajattelun mukainen tutkimus muuttaa reservaatin numeroiksi
ja vditteiksi, jotka mahdollisesti kertovat intiaanien lukumaérin, ikdrakenteen,
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kuinka monikertaiseksi maanviljelystéd saatu tuotanto kasvaa intervention jialkeen
ja niin edelleen. Numerot ja kuvaukset eivdt kuitenkaan kerro, mitd on olla
intiaani reservaatissa ennen ja jilkeen intervention. Vaihtoehdoksi, ja itse asiassa
ainoaksi mahdollisuudeksi Heidegger nidkee ajattelun, jota hdn kutsuu Silleen
jattamiseksi. Silleen jdttdva ajattelu antaa kohteen paljastua olemisessaan, ilman
ettd sitd pakotetaan subjekti-objekti -suhteeseen korrespondenssiteorian mielessa.

(Heidegger 1991, 3-17.)

12.3 Totuus onnistuneena kiytintoni

Toinen ndkékulma toimintatutkimuksen péatevyyteen on ndkemys, ettd sen avulla
ennen kaikkea kehitetddn yhteison toimintaa. Onnistunut toimintatutkimus
merkitsee siis jairkevimpdd uutta kdytdntod, joka osoittautuu toimivaksi. Inti-
aanireservaatissa saatiinkin entistd suurempi sato entistd vdhemmilld tuotanto-
panoksilla - tastd ndkokulmasta kdsin toimintatutkimus on onnistunut. Tallainen
ndkokulma on pragmatistinen: totta on se, mika toimii.

Sekéd pragmatistisen totuusteorian ettd totuuden konsensusteorian siemenet
kylvi Charles Sanders Peirce. "Selvittddksemmejonkin intellektuaalisen kdsitteen
merkityksen meidén tulee tutkia, mitd kdytannollisid seurauksia voisi valttdmatta
seurata timédn késitteen totuudesta; ja ndiden seurausten summa siséltda koko-
naan kyseisen kisitteen merkityksen." (Peirce Niiniluodon 1986, 45 mukaan).
Peircelld kdytdnto ohjaa tutkijayhteison mielipidettd. Kdytdanto antaa palautteen,
jolla tutkijayhteis6 muodostaa uuden késityksen, jota puolestaan sovelletaan
kaytantoon.

Toinen kuuluisa pragmatisti William James kehitti totuuden ja kdytdnnon
suhteesta aivan oman radikaalin versionsa. Hinen mielestd ideoiden totuus on
niiden "kédteisarvo" (cash value) elamdmme kannalta. Esimerkiksi uskonnolliset
késitykset ovat pragmaattisessa mielessd totta, koska niilld on suuri kéteisarvo
eldamdmme kannalta. Jamesin mukaan uskolla jumalaan on positiivisia vaikutuk-
sia elamdamme, vaikka jumala ei meistd riippumatta olisikaan olemassa (Niini-
luoto 1986, 49.)

Kun ajatellaan esimerkkidmme intiaanireservaatista eivét tutkijat varmaan-
kaan arvioineet tutkimustulosten pétevyyttd jamesilaisittain "kdteisarvona" vaan
lédhinnd peirceldisessd merkityksessd toimivana "uskomuksena“, joka johtaa
asetettuun tavoitteeseen. David Bridgesin mukaan (1998, 9) juuri pragmatismi
soveltuukin erityisen hyvin toimintatutkimuksen totuuskriteeriksi. Tutkimus on
tosi, jos se johtaa toivottuun tulokseen. Ongelmana téssd esimerkkitapauksessaon
se, ettd tutkijoiden toivomien kdytdnndllisten seuraamuksien - maanviljelyn
kehittymisen - lisdksi on voinut ilmeti sellaisiakin kdytdnnéllisid seuraamuksia
kuin alkoholismi, apaattisuus seké vieraantuminen omasta kulttuurista ja identi-
teetistd. Tutkimustulosta voidaan joutua arvioimaan uudelleen. Ndin tutkimuk-
sen totuus riippuu siitd, mitd kdytdnnollisid seuraamuksia painotetaan tai mita
seuraamuksia edes tarkkaillaan.

Pragmatistinen nakokulma tutkimuksen totuuteen edellyttda kasitysta siita,
mitéd on pidettdvd onnistuneenakéytédntona tai toivottuna kdytannoéllisend seuraa-
muksena. Tamédn késityksen totuuden arvioinnissa ei auta pragmatismi eika
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totuuden korrespondenssiteoria. Pragmatistisessa tutkimuksessa ei oteta huomi-
oon tiedon historiallisuutta. Intiaanireservaatille voi ollanyt "hyviksi"ja arvokas-
ta maanviljely, mutta toisessa historiallisessa tilanteessa he eivit ole sité tarvin-
neet. Tarve on tullut valkoisen miehen vallankdytén myo6ta.

12.4 Totuus koherenssina ja paradigmaattinen totuus

Totuuden koherenssiteorian mukaan totuus on lauseiden yhteensopivuutta
muiden lauseiden kanssa. Sen perusideat voidaan pelkistdad seuraavasti.

vaittama 1

Mattomy,
vaittama 4
§
“TOTUUS” ¢ &
S

&

" %3
Vhiteg,,. . X

véittama 2
vaittama 2

KUVIO 3 Totuuden koherenssiteoria

Kuvassa "Totuus" muodostuu ristiriidattomien véaittdmien, lauseiden tai teorioi-
den yhteensopivuutena. Niin ollen totta on se, mistd kuviossa vaittimat 1, 2 ja 3
antavat ristiriidattoman ja yhteensopivan kuvauksen. Viittdma 4 ei timadn mu-
kaan ole totta, koska se ei ole yhteensopiva muiden viitelauseiden tai teorioiden
kanssa. Koherenssiteoria on ldhinnd ymmarretty teorioiden ristiriidattomuuden
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vaatimuksena. Mikili totuutta tarkastellaan koheressiteorian mukaisesti, voidaan
siis todellisuus sellaisenaan jopa sulkeistaa kokonaan pois ja tarkastella vain
kielellisesti esitettdvien viittdmien ja teorioiden keskindistd suhdetta.

Nyky&an totuuden koherenssiteoriaa ei pidetd varsinaisena totuuskasitykse-
nd vaan yhtend nakékulmana, jolla voidaan joko vahvistaa tai kiistdad jollain
muulla tavoin médriteltya totuutta. Sitd kdytetddn usein yhdessé korrespondens-
siteorian kanssa: jos teoria ei ole yhteensopiva empiiristen havaintojen kanssa,
koherenssi vaatii joko empiiristen havaintojen tarkistamista, lisdhypoteesien
esittdmista tai teorian korjaamista (Kauppi 1980, 98).

Erddnlaisen hermeneuttisen koherenssin vaatimuksen jokainen tutkija
asettaa tietoisesti tai tarkoittamattomasti. Tutkimus tapahtuu aina jonkun skee-
man tai teorian valossa. Nuoren Wittgensteinin tarkoittamia puhtaita yksittdisia
tosiseikkoja ei ole olemassakaan, vaan kaikki empiiriset havainnot ovat teo-
riasidonnaisia: ne on tehty tietystd viitekehityksestd kdsin ja tdma viitekehys on
madrittanyt sen mité todellisuuden aluetta tutkitaan ja milld menetelmilla.

Thomas Kuhn kiytti tdstd viitekehityksestd nimed paradigma. Kuhnin
mukaan niin sanotun normaalitieteen tarkoituksena on paradigmaan yhteen
sopivan tiedon kerddminen ja syventdminen. Normaalitiede keréa ja méaarittelee
paradigmaa tukevia faktoja, pyrkii havaintojen ja teorian yhd parempaan kohe-
renssiin (Kuhn 1994, 38-40). Kuhnille luonnontieteellisen tutkimuksen harjoittami-
nen on palapeli-ongelmien ratkaisemista. Kysymys ei ole niinkdan uusien totuuk-
sien l6ytdmisestd luonnosta - silld viime kiddessd itse paradigma on jo totuus -
vaan se on ikddn kuin tdmén jo valmiiksi tiedetyn totuuden vahvistamista etsi-
milld puuttuvia paloja. "Normaalitieteen tavoite ei ole paljastaa uudenlaisia
ilmitita. Itse asiassa lokeroon sopimattomia ilmiditd ei ndhda lainkaan" (Kuhn
1994, 36-37).

Jos tieteelliset kokeet eivit tue "paradigmaattista totuutta", joko itse koetta
pidetddn epdonnistuneena tai tunnustetaan anomalinen havainto. Anomalia on
sellainen hyvéksytyissd testeissd havaittu ilmio, jota paradigma ei kunnolla pysty
selittimaan. Anomalisessa havainnossaluontoei tiytikddn paradigman synnytta-
mid odotuksia. Normaalitieteen kehityksen alkuvaiheessa paradigmaattisen
teorian ja testitulosten koherenssi on suurimmillaan. Kun paradigma kehittyy ja
artikuloituu yhéd tarkemmaksi, tdimé yhteensopivuus alkaa rakoilla ja havaitaan
yhé useampia anomalisia ilmi6itd. "Mitd tdsmaillisempi ja kattavampi p on, sitd
herkempi anomalian ja siitd seuraavan paradigman muutoksen tarpeen ilmaisija
se on" (Kuhn 1994, 77). Paradigma tai paradigmaattinen teoria ei kuitenkaan
automaattisesti vaihdu toiseen paradigmaan anomalisten havaintojen kasvun ja
epikoherenssin lisddntymisen myota. Kuhnin mielesté kyseessé ei ole pelkdstdaan
tieteen sisdinen asia.

Jos jostain ulkoisesta syystd on tarpeen pitdytyd vanhassa paradigmassa
anomalisista havainnoista huolimatta, ei tiedemiesten mielikuvituksella ole rajaa,
kun entistd paradigmaa venytetédan. Jotta vaihtoehtoisia paradigmoja voisi ilmeta
ja ne voisivat kilpailla tasaverisesti, tarvitaan suotuisa ympaéristo. Se edellyttaisi
erilaisuuden sietimistd sekd avointa ja demokraattista keskusteluymparistoa.
Toimintatutkimuksen piirissd ndyttdd vallitsevan moniparadigmaattinen tila,
jossa on elintdrkedd sdilyttdd avoin ja tasaveroinen keskusteluyhteys eri viiteke-
hysten vililld. Tama ei sindnsé ole puute tai huono asiantila. Vaikka tieteellisessa
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diskurssissa tavoitellaankin konsensusta, tulee ndkékulmien moninaisuus sdilyt-
tdd, jottei yhden paradigman mukaisesta koherenssista muodostuisi totuuden

kriteeria.

12.5 Toimintatutkimus ja totuuden paljastuminen

Intiaanireservaatissa tapahtunut tutkimus edustaa niin sanottua positivistista
yhteiskuntatutkimusta, jossa yhteiskunnallisten ilmi6t otetaan luonnon ilmitn
kaltaisina. Siind yhteiskuntatiede nidhdédidn perusteiltaan luonnontieteiden kal-
taisena objektivoivana tutkimuksena. Hermeneutikko Wilhelm Dilthey (1833-
1911) halusi kumota téllaisen ajattelutavan. Han esitti luonnontieteiden ja ihmis-
tieteiden metodologisen eron seuraavasti: "Luontoa me selitimme; psyykkista
eldmdd me ymmaédrrimme" (Dilthey, Habermas 1971, 144 mukaan). Selittdminen
Diltheylle tarkoittaa teoreettisten késitteiden soveltamista faktoihin, jotka on
tuotettu teorioista riippumattoman systemaattisen observoinnin avulla. Ymmarta-
misessd on kysymys itsensé asettamisesta perinteeseen tai johonkin kulttuuriin,
itsensd siirtdmisestd johonkin ulkoiseen niin, ettdi mennyt tai vieras kokemus
paljastuu tai tapahtuu.

Niin sanotulle selittdville yhteiskuntatutkimukselle asettuu vastapainoksi
ymmartdvéd sosiologia tai yleensa ottaen hermeneuttinen ote yhteiskuntatieteissa.
Eris tillainen diltheylaisittain ymmartdmiselle perustuva yhteiskuntatieteellinen
metodi on etnometodologia. Pertti Alasuutarin mukaan etnometodologian
perusideana on "tehda nikyviksi niitd arkieliméassa kaytettyjd paattelysdantoja ja
kollektiivisesti jaettuja perusolettamuksia, joita kdytimme ymmartddksemme,
misté erilaisista vuorovaikutustilanteista on kyse" (Alasuutari 1989, 68). Nama
padttelysdadnnot ja perusolettamukset ovat juuri niitd kielipelejd, joista vanhempi
kuvateorian hylannyt Wittgenstein puhui.

Etnometodologiassa ja sen kaltaisessa niin kutsutussa hermeneuttisessa
toimintatutkimuksessa totuuden vaatimus ja pyrkimys on toisenlaatuinen kuin
korrespondenssiteoriaan nojautuvassa postivistisessa yhteiskuntatutkimuksessa.
Heideggerin hermeneuttinen totuuskaésitys véljastitulkittuna voisikin olla antoisa
toimintatutkimuksen kannalta.

Kritiikissddn koherenssi- ja korrespondenssiteoriaa kohtaan Heidegger
esittdd totuuden paljastumisena, joka aina liittyy olemiseen (Heidegger 1986, 12-
13). Heidegger kéyttda totuudesta sanaa aletheia , joka tarkoittaa olevan paljastu-
mista ja peittymittdmyyttd. Sana on perdisin antiikin Kreikan filosofiasta, ja
Heidegger haluaa pitdd kiinni sen alkuperdisestd merkityksestd. Sen mukaan
hermeneuttinen totuus ei ole suhdc - korrespondenssi tai koherenssi - vaan se
tapa, jolla oleva ilmaisee itseddn (Varto 1992, 62-63). Totuus ei sijaitsisi vaitteissd,
vaan ettd puheemme osoittaa totuutta avoimuutena, aletheiana.

“'Véite on tosi" tarkoittaa: se paljastaa olevan itsessddn. Se sanoo, osoittaa ja "antaa
ndhd&" olevan peittyméattdmyydessdan. Viitteen totena-oleminen (totuus) taytyy tulla
ymmarretyksi peittyméttdéména olemisena. Totuudenluonteeseen ei kuulu yhdenmu-
kaisuustietdjdn ja kohteenvaililld, tietdjan ja kohteen ollessa olevan (subjektin) ja toisen
(objekti) merkityksessa. (Heidegger 1986, 218-219.)
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Toimintatutkimuksen kannalta olemisen paljastumisen ymmartdminen
totuutena nayttaisi aluksi kaukaa haetulta. Kuitenkin Heideggerin kritiikin kautta
tulee mahdolliseksi erilainen totuuskasitys, jota toimintatutkimuksessa ilmeisesti-
kin tarvitaan - totuuskasitys, jota eivit vaivaisi kysymykset koherenttiudesta ja
validiteetista. Aletheettinen totuus Heideggerille on aina samalla ei-totuutta,
toisin sanoen paljastuminen on aina samalla peittymistid. Oleva ei paljastu kos-
kaan tdydellisesti (Heidegger 1986, 43-44). Esimerkin intiaanireservaatti ei paljas-
tu missddn tutkimuksessa kokonaisuudessaan, vaan on tutkijan totuus, intiaanin
totuus, historian totuus. Totuus ei ole koskaan koko totuus.

Totuus paljastumisena on totuutta, joka on historiaan, aikaan ja paikkaan
sidottua. Sen luonnetta voisi kuvata tapahtumiseksi ennemmin kuin staattiseksi
asioiden vastaavuudeksi. Totuuden tapahtuminen on aina maailmassa, jonka
olemassaoloa emme kyseenalaista. Itse asiassa emme voisi kysyd mitdan ilman
maailmassa-olemista. Kysyessimme olemme jo aina maailmassa, jota kysymme,
olemme sinne heitettynd. Heideggerin maailma voidaan ymmartida laajassa
mielessa kielend, joka antaa merkitys horisontin kaikkeen olevaan. Vastaavasti
soveltaen toimintatutkimukseen, kysyttdessa tutkimukseen liittyvid asioita, emme
pddse tutkimuksen ulkopuolelle. Tutkimus on aina jo siind maailmassa, siind
merkityshorisontissa, jossa kysymme. Samoin olemme jo tutkimuksessa, kysyes-
samme tutkimuksen merkitystd. Tédtd kysymisen hermeneuttista luonnetta voisi
kutsua Diltheyn hermeneutiikan radikalisoimiseksi. Diltheylld kysymys on
itsensd asettamisesta perinteeseen, Heideggerilla se on itsensd 16ytdamistd jo
perinteessé olemisena.

Maailma, perinne ja tutkimus ovat ja tapahtuvat jo aina niita kysyttdessa.
Niiden ulkopuolelle ei paise. Totuus, joka paljastuu ja tapahtuu tutkimuksessa,
on itse asiassa tutkimuksen tapahtumista. Kysymyksiin, joita esitetddan 16ytyy
vastaus, koska tutkimus on paljastunut jotain, jota voi kysya. Tatd on kutsuttu
liikkkumiseksi hermeneuttisella kehilld, jossa totuus paljastuu tutkimuksen
tapahtumisen myota.

12.6 Avoin diskurssi pitevyyden kriteerini - totuus konsensuksena

Kriittisen toimintatutkimuksen perinne nikee toimintatutkimuksen sosiaalisena
prosessina, jossa toimijat ja osallistujat kohoavat kriittiseen diskurssiin omasta
toiminnastaan ja sen laajemmista yhteiskunnallisista ehdoista. Tédll6in toimintatut-
kimuksen tulos ei ole tehokkaampi luontoon tai yhteis66n kohdistuva vélineelli-
nen toiminta. Se ei ole myodskdan valttimatta uusi yhteiskuntatieteellinen tieto.
Tulos saattaa olla se, ettd yhteisé alkaa keskustella niistd arvoista, jotka ovat
olemassaolevien kdytdntdjen takana.

Toimintatutkimus voi parhaimmillaan johtaa uuteen demokraattiseen
keskustelukulttuuriin, jonka my6td yhteis6 herkistyy esimerkiksi tasa-arvo-
kysymygksille. Tuloksena voi olla uusi keskustelun tapa, joka perustuu toimijoiden
avoimuuteen, vastavuoroisuuteen ja reflektiivisyyteen. Naméd ovat kriittisen
diskurssin ominaisuuksia, joissa ei periaatteessa - niin sanotussa ideaalisessa
puhetilanteessa - ole muuta "voimaa" kuin parhaan argumentin voima . Tdllaises-
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ta voimasta Habermasta kédyttdd my6s nimitysté rationaalinen motivointi. (Haber-
mas 1984a, 137.)

Habermasin mukaan diskurssissa viimekétisend totuuden kriteerind on
saavutettu konsensus keskusteltavasta asiasta. Habermasin totuuden konsensus-
teoria ei itseasiassa ole teoria véitteiden ja ilmaisujen "totuudesta", vaan oikeasta
menettelytavasta saavuttaa pateva kasitys (Habermas 1984a, 137). Itse keskuste-
lussa, diskurssissa, véitteiden patevyyttd voidaan arvioida vetoamalla korrespon-
denssiin, koherenssiin tai kdytdnnoéllisyyteen. Kun viitteiden ja ilmaisujen péte-
vyyttd arvioidaan,noudatetaan erilaisia patevyysvaatimuksia riippuensiitd, mika
puheen tarkoituksena kulloinkin on ja millaisiin asioihin siind viitataan. Eri
diskurssit, niiden maailmasuhteet ja niihin liittyvét patevyysvaatimukset on
koottu seuraavaan taulukkoon.

maailmasuhde | maailmasuh- pitevyysvaati- | puheen
teen ilmenemis- | mus tarkoitus
muoto
teoreettis- ulkoinen objektiivisuus totuus tosiasioiden
empiirinen luonto esittiminen
diskurssi
praktinen yhteiskunta normatiivisuus | normatiivisuus | normien
diskurssi asettaminen
ekspressiivis- sisdinen subjektiivisuus | autenttisuus subjektivistinen
esteettinen luonto elimysten
kritiikki ilmaisu

TAULUKKO 1 Habermasin universaalipragmaattinen malli puheesta ja patevyysvaatimuk-
sista (muokattu Habermas 1984b, 440 mukaan)

Diskurssinsisilld kdytetddn eri kriteereitd "totuudelle” tai puhutaaneri "totuudes-
ta" - tai pdtevyydestd. Kun praktisessa diskurssissa keskustellaan siitdi onko
jonkun esittdmd normatiivinen kannanotto pitevd, ei arviointikriteerind ole
totuuskorrespondenssinmerkityksessd vaan oikeudenmukaisuus. Oikeudenmu-
kaisuus on praktisen diskurssin patevyysvaatimus (Geltungsanspruch). Esitetyn
normatiivisen vdittdmdn patevyyttd arvividaan sen kannalta, edustaako se
oikeudenmukaisuutta ja kohtuutta. Arvioitavaksi tulee myos se, onko vaittamas-
sd ehdotettu normi yleistettévissa siten, ettd sen noudattamista voidaan edellyttda
kaikilta asianosaisilta osapuolilta - toisin sanoen onko normi universaalisuusvaa-
timuksen mukainen.

Sen sijaan teoreettis-empiirisessd diskurssissa ei tarkastella maailmaa siita
ndkokulmasta, miten asioiden pitdisi olla eli normatiivisesti. Tall6in keskustellaan
siitd "miten asiat maailmassa makaavat", pidimmepd niistd tai emme tai olivatpa
ne oikein tai vddrin. Teoreettis-empiirisen diskurssin patevyysvaatimuksena on
"totuus”. Tdssd diskurssissa pyritddn 16ytdmddn totuus - esimerkiksi vaikka
teoreettinen laki luonnontapahtumista tai vain yksittdinen tosiseikka, jonka
voimassaolosta pédstddn yksimielisyyteen. Se mitd argumentteja teoreettis-
empiirisessd diskurssissa sitten pidetiin hyvéksyttavind, riippuu tieteenalan
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perinteestd ja vallitsevasta paradigmasta.

Demokraattisessa toimintatutkimuksessa kdydddn koko ajan erilaisia
diskurssejaasianosaisten kesken. Téllin on tiarkedd erottaa mainittujen diskurssi-
en pitevyysvaatimukset toisistaan. Erityisen tdrkedd on pitaa erillddn teoreettis-
empiirinen ja praktinen diskurssi. Kun keskustellaan siitd, millaisia olemassaole-
vat - toimijoiden itsensd ylldpitimat - kdytdnnot ovat, pitdd pystyd ottamaan
etdisyyttd niihin. On pyrittdva ulkoistamaan itsensé ja nostamaan diskursiiviseksi
omatkin kdytannot. On pyrittdva kisitysten ja reaalisten kdytantdjen vastaavuu-
teen eli korrespondenssiin, muttailman objektivoivaa, vélineellistdvaa, asennetta.
Vastaavasti kun puhutaan arvoista ja normeista - esimerkiksi siitd, mihin suun-
taan tyoyhteis6d halutaan kehittdd, on toisella tapaa irrottauduttava kdytannosta.
Siitd miten asiat ovat aina olleet, ei voi johtaa sitd, kuinka niiden pitaisi olla. Kun
puhutaan siitd mika on oikein tai védrin, on pyrittava suhtautumaan reflektiivi-
sesti olemassaoleviin kidytantoihin ja perinteeseen.

Totuuden konsensusteoriassa painotetaan niitd menettelytapoja, joiden
kautta yhteisymmarrykseen pédstdan. Mikd tahansa yhteisymmarrys ei ole
arvokas - sehidn saattaa perustua myds pelkkéan traditioon tai vallankdyttoon.
Vain sellaista konsensusta voidaan pitdd arvokkaana, joka on saavutettu edelld
mainittuja menettelytapoja noudattaen vapaan keskustelun tuloksena. Taman
vuoksi totuuden konsensusteoriaa voidaan kutsua proseduraaliseksi nidkokul-
maksi totuuteen - tiettyihin menettelytapoihin perustuvaksi tavaksi ldhestya
totuutta. Tutkimuksen patevyyttd tulee arvioida siitd ndkokulmasta, kuinka
hyvin siind on pystytty tdyttimaan argumentatiivisen toiminnan yleisia ehtoja.

12.7 Valta, tahto ja totuus

Totuuden konsensusteoriassa tulee esille vallan merkitys totuuden méérittamises-
sd. Seuraavaksi tarkastelemme hiukan lihemmin vallan suhdetta totuuteen
Michael Foucault'n ajatusten valossa. Foucault'n mukaan tiedon historian kasi-
tyksen mukaan asioilla ei ole alkuperdd, vaan asioita tutkittaessa loydetddn
alkuperdisen olemuksen olemattomuus. Olemukset ovat viha vahalta kehittyneet
erilaisista ja toisilleen vieraista muodoista. Todellisuus ei ole homogeeninen ja
yhtendinen. Sen sijaan se on hajaantunut ja heterogeeninen, historiallistettu
muodostelma, jossa todellisuudella ja historialla ei ole perustaa, jatkuvuutta tai
pysyvid ominaisuuksia. Foucault ei pyri objektiiviseen totuuteen, vaan historia
kdantyy sisddnpdin ja muodostuu tarinaksi, kertomukseksi ja myytiksi. Historia
ei ole missdan tapauksessa objektiivista todellisuutta. (Marshall 1990, 17-18).

Todellisuus riippuu vallankédytdstd, joka maaraa tulkintaa. Asiat voidaan
identifioida vain omilla paikoillaan systeemissdén eik niilld ole identiteettid sen
ulkopuolella. Foucault kirjoittaa: "Totuus on tdméanpuoleinen asia, jonka vain
vallan moninaiset muodot tuottavat." (Foucault, Jones 1990, 102 mukaan.) Valta ja
tieto keskittyvit eri asiantuntijoille, eksperteille ja spesialisteille, joiden erikoisala
pienenee ja pienenee. Tdimén seurauksena Foucault ei pidd tietoa neutraalina,
puhtaana tai itsessddn oikeana tai vdarana.

Foucault keskittyy siihen, mitd valtasuhteet ja -mekanismit tekevit ihmisis-
ta. Han ei kysy, miksi ihmiset tekevit mité tekevit. Valtasuhteet tekevit yksil6ista
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sen mitd hdn on, jolloin yksil6d ei voi méadritelld ja ymmartaa ilman hantd muo-
vaavia valtasuhteita. (Kusch 1993, 111-112.) Kirjassaan Tarkkailla ja rangaista
Foucault kirjoittaa:

Yksil6 on epdilemattd yhteiskunnan ideologisen esittdmistavan kuvitteellinen hiukka-
nen, mutta hin on my®6s todellisuutta, joka on tuotettu naillé erityisaloiksi kutsumilla-
ni vallan teknologioilla (...) Tosiasiallisesti valta tuottaa; se tuottaa tosiasioita eli
kohdealueita ja totuuden rituaaleja. Yksilo ja yksiloon liittyva tieto kuuluvat tdhén
tuotantoon (Foucault 1980, 219).

Tutkimus ei ala tyhjdstd tilanteesta, johon tutkija riippumattomana olentona
ilmaantuu. Tutkija ei my&skaan ole intressiton, vailla suunnitelmaaja pddmaaraa.
Esimerkissimme intiaanireservaatista valkoisella miehelld oli tarve -ja myos valta
- opettaa intiaaneille maanviljelyi, jotta intiaanit selviytyisivat mahdollisimman
hyvin reservaatissa. Koko maanviljelyn tarvetta ei sinélldan olisi ollut, jos valkoi-
nen mies ei olisi valtansa avulla ajanut intiaaneja reservaattiin. Valta ja totuus
ovat jo ennen tutkimusta kasi kddessd. Tutkimukselle asetetaan tavoitteet, joita
toimintatutkimuksesa ei voida jdttdd yhtéd riippumattomiksi kuin esimerkiksi
luonnontieteellisessa tutkimuksessa. Esimerkissd maanviljelyn tehostaminen on
tutkijoiden kannalta arvokasta ja onnistui vasta kun intiaanit omaksuivat saman
arvostuksen.

Tassa kuviossa voidaan ndhdéd yhtdldisyyksid nietzscheldiseen tahtoon
vallasta,jokaoli myos edelld mainitun Foucaultin ajattelun teemoja. Tahto valtaan °
on arvojen uudelleen asettamista, kun arvojen perusta ndyttaa katoavan. Kysy-
mys on ennen kaikkea vallan ja tiedon erottamattomasta suhteesta.

12.8 Lopullinen totuus totuudesta?

Edelld on esitetty useita nakokulmia totuuden ongelmaan. Osa néisté kdsityksista
on selvésti toisensa poissulkevia. Toisista késityksistd taas voitaisiin tehdd ylei-
sempi kokonaisndkemys "totuudesta”. Sellaista emme tdssd kuitenkaan lahde
kokoamaan, vaikka olemmekin esittdneet tiettyjd kdsityksid positiivisemmin kuin
toisia. Varsinaisesti ei ole "oikeaa" tai "totta" totuusteoriaa. Itse totuusteoria tulee
ennen puhetta oikeasta tai todesta: se on osa kaiken tutkimuksen taustalla olevia
metateoreettisia sitoumuksia, joita ei vélttamatta koskaan pueta sanoiksi eikd aina
edes pyrita siihen.

Néahdidksemme jokaisen tutkimuksen tekijan tulisi kuitenkin pyrkia reflek-
toimaan ja tuomaan julki omat kasityksensa tiedon saavuttamisen mahdollisuu-
desta eli epistemologiset sitoumuksensa ja kasityksensd maailman olemisen
tavasta eli ontologiset oletuksensa. Tdhdn taustasitoumusten julkituomiseen
liittyy my6s kysymys totuudesta - mité tutkija pitdd totuuden ja péatevyyden
kriteereind ja mitd ongelmia hdn nidkee niissd. Kuten edelld olemme selvittidneet,
totuuden kysymysliittyy sekd epistemologisiin ettd ontologisiin sitoumuksiin. Jos
tutkija ei nosta ndita asioita tietoisen diskursiivisen harkinnan tasolle, jaa tutki-
muksen metateoreettinen perusta epdmadraiseksi. Talloin itse asiassa tutkimusva-
lineet tekevit ndma valinnat tutkijan puolesta. Nahdaksemme jérjestyksen pitdisi
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olla pdinvastainen.

Kun teemme tutkimusta, on mukana elementtejd kaikista mainituista
totuuskasityksistd: korrespondenssiteoriasta, pragmatismista, koherenssiteoriasta,
totuuden paljastumisen ideasta ja yhteisymmarrykseen perustuvasta tavasta
tarkastella totuutta. Ndistd korrespondenssiteoria on arkinen tapamme ajatella
tehdessamme tutkimusta. Pyrimme saamaan tutkimustuloksia, jotka vastaisivat
todellisuutta. Emme halua tuloksia, jotka eivit olisi "totta". Voidaan puhua
tutkijan praktisesta (ei-diskursiivisesta) tai spontaanista konsensusteoriasta, eika
siind sellaisenaan ole mitddn vastustettavaa. Mutta kun pohdimme filosofisella
tasolla todellisuuden ja kielen suhdetta, ne eividt ehkd asetukaan sellaiseen
vastaavuussuhteeseen kuin nuori Wittgenstein ajatteli. Wittgensteinista poiketen
Strawsonin mielestd faktat asuvatkin kielessd eikd maailmassa (Strawson 1964).
Konstruktivistitlisddavit vield tdhdn, ettd ndistd faktoista me rakennammetotuutta
ja todellisuutta koko ajan pddssamme. Ennen tutkimusta meilld oli joku kasitys
todellisuudesta ja totuudesta ja, jos tutkimus on onnistunut, se on osaltaan
muokannut meidén kisityksidamme todellisuudesta.

Esimerkki luonnontieteistd valaissee asiaa. 1300- ja 1400-luvuilla - kun
linssin hionta kehittyi radikaalisti - tehtiin havaintoja ilmidistd, joita nykydan
kutsutaan bakteereiksi ja muiksi pienelidiksi. Nima pieneli6t eivét kuitenkaan
sopineet sen ajan tiedekuvaan. Ne eivdtolleetsiind "maailmassa” heideggerilaisit-
tain sanottuna. Bakteereja tietenkin oli tuolloinkin olemassa (muttei "maailmas-
sa") ja ne my0s vaikuttivat sen ajan ihmisiin, mutta ne eivét olleet "todellisuutta”
eivitkd niistd tehdyt havainnot olleet "totta". Ne eivit olleet edes anomalisia
havaintojakuhnilaisessamielessa. Vasta 1800-luvun lopulla pienelididen maailma
paljastui. Ndin totuus ikddn kuin tapahtui ja meididn todellisuutemme muuttui.
Vasta viitekehyksen - paradigman, horisontin tai "maailman” - muuttuessa
pystyttiin tekemddn korrespondenssimielessd tosia havaintoja bakteereista ja
tutkimus alkoi paljastaa uutta todellisuutta. Voimme siis puhua korrespondens-
sista vain tietyn viitekehyksen sisdlld. Tastd syystd Heidegger pitddkin maailmaa
jamaailmassa olemista (in-der-Welt-sein) kaikkientotuuskasityksienedellytykse-
na.

Sama todellisuuden muuttuminen ja paljastuminen tutkimuksen myotd
pitdd paikkansa my6s yhteiskuntatieteissd vield silld lisiykselld, ettd subjekti -
tutkimuksen tekijd - on vield vaikeammin erotettavissa objektista - yhteiskunnas-
ta, yhteiskunnallisista ilmidistd. Toimintatutkimuksessa ei tarkoituksena olekaan
saada aikaan teorian ja empiiristen havaintojen vastaavuutta tai yhteensopivuut-
ta. Toimintatutkimuksessa nimensd mukaisesti pyritdidn muuttamaan jotain
seikkaa yhteison toimintatavassa. Télloin tutkimuksen merkitystd ja totuutta
arviodaan pragmatistisesta ndkokulmasta. Kysytdan, auttoiko toimintatutkimus
muuttamaan yhteison toimintatapoja.

Intiaanireservaattia koskeva esimerkkimme néyttdisi osoittavan, ettd kysei-
sessd toimintatutkimuksessa haluttuja muutoksia saatiin aikaiseksi. Mutta halutut
muutokset sekd niiden arvioimisen kriteerit paatti ulkopuolinen tutkijaryhma -
ikddn kuin konsultti, joka oli ldhetetty paikalle ratkomaan maanviljelyksen
ongelma intiaanien puolesta. Kyseessi ei ollut sittenkdén loppuun saakka demo-
kraattinen prosessi. Se, mitd pidetddn toivuttuna muutoksena tai parempana
kdytintond on arvokysymys, joka demokraattisessa yhteisossd ratkaistaan
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asianosaisten vdlisessd yhteisymmarrykseen pyrkivdssd keskustelussa. Jos
reservaatti-esimerkin toimintatutkimus olisi ollut demokraattinen, kaikki asian-
osaiset olisivat jo tutkimuksen alussa osallistuneet tutkimuksen tavoitteenasette-
luun, itse tutkimuksen toteuttamiseen ja tutkimuksen tulosten arvioimiseen.
Tutkimuksen luotettavuus- ja patevyyskysymyksid tarkasteltaessa jatetdadn
usein liian vdhalle huomiolle kysymys vallasta. My6s perinteiset totuuskasitykset
jattavatasian huomioimatta. Esimerkissaimme intiaanireservaatistasivuutetaanne
historialliset olosuhteet, joiden takia intiaanit olivat alunperinkéén reservaatissa.
Léahtokohtana eivit olleetkaan intiaanien intressit - ehkd tdmé tutkimus olikin
jdrjestetty ja rahoitettu, jotta intiaanit pysyisivét reservaateissaan. Miksi muuten
heidéan taytyy oppia viljelemédédn koyhillda maaperilld, huonoissa olosuhteissa ja
sopeuttamaan oma eldméntapansa ldnsimaiseen elamdnmuotoon. Tutkimusaset-
telussa on siis 16ydettdvissd vallan genealogiaa, alistussuhteita synnyttdvadd ja
ylldpitdvaa toimintaa. Ndin tutkimuksessa yleensikin on kysymys my6s vallasta.
Joskus tutkimuskin on puhdasta valtaa, joka tuottaa sen mukaista "totuutta”.
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Artikkelissa Toimintatutkimus demokraattisena tahdonmuodostuksena (9) kirjoittajalla
on paavastuu luvuista 9.2 (Kommunikatiivisen toiminnan teorian ja diskurssietii-
kan periaatteita) ja luvusta 9.3 (Toimintatutkimus koulussa demokraattisena
tahdonmuodostuksena) kuvioon 4 saakka.

Artikkelissa Kriittinen teoria ja toimintatutkimus kirjoittajalla on paavastuu
luvusta 10.2 (Habermasin kriittinen teoria ja kdaytannéllisyys), luvun 10.3 (Tiedon-
intressit ja kriittinen teoria) saksankielistd toimintatutkimusta késittelevasta
osuudesta ja luvusta 10.4 (Habermasinn lingvistinen kidanne).

Artikkelissa Toiminta, tutkimus ja totuus kirjoittajalla on paavastuu luvusta
11.2 (Totuus korrespondenssina) aina Heidegger-osuuteen saakka (kappaleeseen,
joka alkaa "Saksalainen filosofi Martin Heidegger..."), luvusta 11.4 (Totuus kohe-
renssina ja paradigmaattinen totuus), luvusta 11.6 (Avoin diskurssi patevyyden
kriteerind) loppuosa kuvion 5 jilkeen. Viimeinen luku 11.8 (Lopullinen totuus
totuudesta) tehty tiiviind yhteisty6na.

Luonnollisesti allekirjoitan yhteisartikkeleissa esitetyt viitteet kokonaisuu-
dessaan ja olen valmis puolustamaan niita julkisuudessa.



SUMMARY

This dissertation consists of eleven articles and a concluding introduction. The
overarching theme in these articles is the application of the idea of critical theory
to the philosophy of teaching and to the theoretico-philosophical foundation of
educational studies. Three major themes emerge from the articles: i) the founda-
tion of dialogue and critique at the university, ii) the philosophy of indoctrination,
and iii) critique in educational research and theory. I divide the articles into three
categories according to these main themes. I place the articles "The Philosophy of
Dialogical Teaching", "True Experience Is Opening Up" and "Principium Rationis
and the Discourse Principle at the University" into the first category; the articles
"The Deadlock of Scientific Rationality and Communicative Alternative", "The
Problem of Indoctrination in Professional Education”, "Puolimatka’s Concept of
Indoctrination" and "Althusser on the Ideological Nature of Education” into the
second category, and the articles "Habermas and Teaching", "Action Research as
a Form of Democratic Will Formation", "Critical Theory and Action Research" and
"Action, Research and Truth" into the third category. I have also constructed a
subcategory connected with the different aspects of rationality as a foundation of
university education, into which I place the articles "Deadlock of Scientific
Rationality and Communicative Alternative”, "Principium Rationis and the
Discourse Principle at the University" and "Habermas and Teaching".

In articles of the first category I deal with such questions as dialogical
teaching, the hermeneutics of teaching, tradition and the problem of critique, and
discourse principles in the context of the university. In the concluding introduc-
tion I try to synthesize Gadamerianhermeneuticsand Habermasian critical theory
with the aim of producing discursively valid maxims for university teaching. I
argue that the strength of the university lies in its autonomous and living dia-
logue, which takes place within diverse science-based learning processes. Re-
searches, teachers and students participate in these learning processes when they
get to know particular scientific traditions and their forms of argumentation.
When the preconditions for academic dialogue are secured, scientific learning
processes take a Gadamerian form, happening as a play and creating something
new. The discussion starts to feed itself and opens new horizons, in which unpre-
dictable scientific experiences can occur.

In the introduction I also connect the articles of the subcategory with the
theme of rationality in the context of the university. I propose that there could be
four possible grounds (or rationales) for university teaching. Three of them canbe
deduced from Habermas’s theory of three knowledge interests and one from the
present postmodern concept of university teaching. According to hermeneutical
rationality, the university to a large extent corresponds to the Humboldtian idea
of Bildung Universitit. In that model it is the place for culture, research and
education without being subjected to the demands of purposive rationality.
According to natural scientific rationality, the institution is subject to the impera-
tives of technical and purposive rationality. Education, then, amounts to master-



200

ing facts and methods, while research and teaching are exhausted by the Kuhnian
concept of normal science. According to critical and emansipatory rationality, the
university reflects Max Horkheimer’s critical concept of Bildung. Horkheimer’s
view is that Bildung does not lie where man only cultivates himself but where
man relates to reality in the Hegelian mode of Aufhebung - that is, participates in
a dialectical process of denial and affirmation. Rudi Dutschke, the left-wing
radical, translated this into politics with the slogan "no enlightenment without
action" (keine Aufklirung ohne Aktion). My argument is that although the political
naivete of the 1960s is gone, the idea of critical university remains actual. Accord-
ing to the postmodern, or deconstructive, view of university, the rhetorical system
takes over the course content in lecture. The purpose of lecture is to prevent the
reproduction of ideology and "decoy" students’ own productivity into the fore-
ground. Pedagogical presentation is thus more like an invitation than a copy of
what was originally signified. Jean-Francois Lyotard argues that we should
abandon such Enlightenment metanarratives as objectivity, truth, ground and
rational agent. He encourages us to replace them with a plurality of language
games, inventive experimentation and free access to information.

In articles of the second category I analyze the problem of indoctrination. In
the philosophy of education and teaching, the concept of indoctrination, when
used in a negativeddense, refers to unethical or hidden influence in the teaching
situation. I argue that the analytical and pragmatist philosophy of education,
despite theirunquestionable merits, have not arrived at a satisfactory concept and
criteria of indoctrination. This is mainly because they hold narrow concepts of
evidence, rationality and scientificity. I believe that I have been able to bring new
blood into the traditional discussion of indoctrination with insights gleaned from
critical theory and discourse ethic. My intention has been to develop the kind of
concept of indoctrination that corresponds to the requirements of the modern
times and the pluralisation of the human life-world.

In the communicative theory of action, Habermas defines communicative
action as the kind of interaction in which other people are treated as genuine
persons. The ends and aims of action are decided in free, equal and open discus-
sion. Against this Habermas places strategic action, in which other people are
treated as natural objects ~ as means of reaching a goal. According to my commu-
nicative intention and method criterion, teaching is indoctrinating if the teacher
uses strategic action in the teaching situation and tries to drill his idea of course
content into students” minds, bypassing their critical reflection. Buta communica-
tive intention criterion and a methodological criterion are not enough for an
adequate concept of indoctrination. In a teaching situation communication could
be distorted in a way that manifests indoctrination even when the teacher or
lecturer has no strategic intention and is oriented in accordance with communica-
tive action. I therefore construct the criteria of reflective content and consequence.
By "reflective content criterion" I refer to multidimensional, wide-ranging and
reflectivity-promoting syllabi. If an educational institution systematically contra-
dicts these modern maxims, it tends to have an indoctrinating cffect. By "reflective
consequence criterion" I refer to critical self-reflection, reflexive modernity and
relatively open identity. If an educational institution systematically produces
narrow and closed identities that correspond to the needs of traditional society,
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there is good reason to assume that the educational institution resembles an
indoctrinative "total institution".

In articles of the third category I deal with the relationship between critical
theory and educational research. In particular, I am interested in the relationship
between critical theory and action research. Action research is arapidly spreading
discipline in educational research. In my view it would allow critical theory to
fulfil its requirement of practicality.

From Marx to Habermas, critical theorists and intellectuals have tried to
effect a change. Young Marx regarded philosophy as the primus motor of human
emancipation - emancipation from injustice and poverty of spirit. Later on Marx
became very disappointed with philosophy and began to pursue something more
practical. Horkheimer created the project of critical theory for the same purpose
- to study society in a critical spirit and with practical intent. But the fact is that
early critical theory was not practical at all. Habermas, too, has tried to create a
synthesis between theory and praxis, but with only moderate susccess. Action
research is one answer to the question of how we could move from theoretical
critique of society to actual change in social practices.
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