DIALOGIOPETUKSEN KESKEISIA LAHTOKOHTIA

Dialogi ja dialogisuus peruskoulun 1.-6.-luokkien opetuksessa

Juha Lakka

Kasvatustieteen pro gradu-tutkielma
Luokanopettajien aikuiskoulutus
Chydenius-instituutti —

Kokkolan yliopistokeskus
Jyvaskylan yliopisto

Kevat 2006



TIIVISTELMA

Lakka, J. 2006. Dialogiopetuksen keskeisia 1lahtékohtia. Dialogi ja dia-
logisuus peruskoulun 1.-6.-luokkien opetuksessa. Jyvaskyldn yliopisto.
Chydenius-instituutti. Kasvatustieteen pro gradu-tutkielma. 124 s.

Tutkimuksessa selvitettiin dialogiopetuksen perusteita, tavoitteena luo-
da syvallisempi ndkékulma dialogiin seka tutkia dialogin soveltuvuutta
peruskoulun vuosiluokkien 1.-6. opetukseen. Dialogi ja dialogisuus
ovat kasitteind jdaneet pinnallisiksi, eik& dialogiopetusta ole kokonai-
suutena pohdittu perusopetuksen alemmilla luokilla. Tutkimus perus-
tuu hermeneuttiseen tieteenfilosofiaan. Tassa tydssa tarkastellun Ga-
damerin hermeneutiikan oleellisia seikkoja ovat vaikutushistoriallinen
tietoisuus, horisonttien sulautuminen sek& hermeneuttinen keha. N&a-
ma seikat korostavat dialogia ja dialogisuutta. Tutkimusmenetelmané
oli sisdllénanalyysi, jota tAsmennettiin taustal&dhtodiselld ja tulkintatradi-
tiolla tdydennetylld systemaattisella analyysilla. Tutkimuksen luotetta-
vuutta on pyritty osoittamaan esittdméalla hermeneuttiseen menetel-
méaan liittyvat ennakkokasitykset avoimesti, sekd kriittiselld nakdékul-
malla dialogisuuteen. Tarkeimpiné tuloksina tutkimuksessa tulivat esil-
le dialogin ja dialogisuuden késitteet siten, etta dialogi tarkoittaa henki-
l6iden vélisessa avoimessa kohtaamisessa tapahtuvaa vuorovaikutusta,
jonka perusidea on toisen ndkdékulmien kuunteleminen ja sovittaminen
omaan ndkoékulmaan. Dialogisuus tarkoittaa avointa suhtautumista
toiseen, jossa korostuu toisen hyvdksyminen omana itsendan, ja jossa
kunnioitetaan toisen persoonaa paadmé&arand sindnsa. Dialogiopetus
soveltuu tdman tutkimuksen mukaan perusopetuksen alempien luok-
kien opetukseen. TyO0ssd esimerkkina késiteltyjen opetussuunnitelman
perusteiden erdiden aihekokonaisuuksien dialogisen opetuksen perus-
telulla voidaan osoittaa, ettd dialogin avulla oppilas voi saavuttaa pa-
remman ymmarryksen ja oppia oman toiminnan merkityksen itselleen.
Se edellyttdd opettajalta pedagogista tietoa ja taitoa niin, ettd han osaa
ottaa oppilaiden kehitystason huomioon aiheen dialogisessa késittelys-
sé. Dialogi voidaan havaita my6s indoktrinaatiota estavana ja opettajan
pedagogista auktoriteettia korostavana tekijdna. Oleellista dialogiope-
tuksessa on opettajan oppilaantuntemus, hdnen tietdmys oppilaan
elamismaailmasta ja ennakkokésityksistad. Dialogiopetuksessa korostu-
vat oppilaiden motivointi ja tunteiden huomioon ottaminen opetukses-
sa. Dialogiopetus voi johtaa oppilaan parempaan itsetuntemukseen ja
itsetuntoon, jotka ovat tarkeita edellytyksié oppilaan itsendisessd oman
toiminnan ohjaamisessa.
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1 JOHDANTO

Taméan tutkimuksen ldhtékohtana ovat olleet professori Tapio Puoli-
matkan kasvatusfilosofian luennot, joilla ensimmadisen kerran kuulin
Mihail Bahtinin nimen. Tiedollinen ristiriita oman kasvattajan ja kou-
luttajan taustani kanssa puolustusvoimissa oli perusteiltaan suuri ver-
rattuna Bahtinin kéasityksiin perustuvan dialogiopetuksen mallin kans-
sa.

Kasvatusta pidetddn dialogisena, keskustelevana prosessina, josta
seuraa, ettd keskustelu on mielekastd, jos keskustelijat pystyvét ym-
martdméan ja tulkitsemaan toisiaan. Nykymaailmassa valtava tiedon
maaran kasvaminen on aiheuttanut sen, ettd kukaan ei voi yksin halli-
ta kaikkea tietoa, jopa erityisalojen tietdmys vaatii asiantuntijaorgani-
saatioita tiedon hallintaan. Erds keino yhteisymmarrykseen, tiedonhal-
lintaan ja uuden tiedon luomiseen on dialogi.

Dialogin ja dialogisuuden teoriaa voi pitda kehykseltddn valjané, jos-
ta seuraa sen vaivaton sovellettavuus ja toisaalta sen kritiikki on help-
poa. Dialogi on kuitenkin jadnyt merkitykseltd&dn varsin pinnalliseksi
kasitteeksi. Tavoitteena tdssa tutkimuksessa on luoda syvallisempi ka-
sitys dialogista ja dialogisuudesta, seka tutkia dialogin soveltuvuutta
peruskoulun alaluokkien (luokat 1.-6.) opetukseen. Hypoteesina tutki-
muksessa on se, ettd dialogiopetus soveltuu perusopetukseen. Se, mi-
ten jokin opetusmenetelma toteutuu kiytédnndssa riippuu mm. opetta-
jan pedagogisista taidoista ja oppilaiden kehitystasosta, joten tarkoituk-
sena ei ole esittdd kaytdnnoén ohjeita dialogiopetukselle, vaan koota ja
esittda teoreettinen perusta dialogin kaytoélle opetuksessa. Dialogia on

erityisesti tutkittu aikuiskoulutuksen yhteydessd, mutta perusopetuk-



seen soveltuvana teoreettisia perusteita ei dialogista koottuna esitykse-
na ole.

Esitdn tutkimuksessa esimerkinomaisesti dialogisen opetuksen
mahdollisuuksia sovellettuna perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteiden erdisiin aihekokonaisuuksiin liittyen. Perustelen niiden dialo-
gista opetusta eri ndkdékulmista, joita voi soveltaa my6s muiden aihei-
den dialogisessa opetuksessa. Koululla on opetustehtdvan lisdksi kas-
vatustehtava, jonka tavoitteet suuntautuvat yhteiskuntaan sitouttavaan
toimintaan auttaen oppilasta ymmartdmaan itseddn ja toisia yhteisén
jasenena seké kulttuurin luojina. Yhteiskunnallisen ndkékulman vuok-
si kasittelen my0s dialogin perusteita kriittisen teorian yhteydessa.

Tutkimus perustuu tieteenfilosofialtaan gadamerilaiseen her-
meneutiikkaan, joka korostaa historiallisuuden ja sivistyksen dialektis-
ta valittdmista toisiinsa. Gadamerin luonnehtima hermeneutiikka ko-
rostaa nain dialogin merkitystéd ja sitoo tutkimusmenetelmanéa kaytetyn

systemaattisen analyysin tutkimuksen viitekehykseen.



2 TUTKIMUKSEN HERMENEUTTINEN LAHTOKOHTA

2.1 Hermeneutiikan kéasitteesta ja tehtavasta

Hans-Georg Gadamerin (2004) mukaan hermeneutiikkaa kasitteend
voidaan tarkastella monella eri tasolla. Se voi tarkoittaa kaytannoén tai-
toa; kysymys on julistamisen, tulkkauksen, selittdmisen ja tulkinnan
taidosta. Oleellisena hermeneutiikkaan sisaltyy ymmartdmisen taito,
jota tarvitaan aina kun jonkin asian merkitys ei ole aivan ilmeinen ja
yksiselitteinen. Kun tutkittavaa kohdetta selitetddn hermeneuttisesti,
voidaan vieraalla tai vaikeaselkoisella tavalla ilmaistu kdantda kaikkien
ymmartdmalle kielelle. Kd&dntamisen vapaus kuitenkin edellyttaa, etta
ilmaistun varsinainen merkitys ja tarkoitus ymmarretdan taysin. Verbi
herméneuein tarkoittaa niin k&antamistd kuin kaytadnnollistd ohjetta-
kin; seka pelkkad tiedon valittdmista ettd vaatimusta kuuliaisuuteen.
(Gadamer 2004, 40-41.)

Kosken (1995) mukaan hermeneutiikan kéasitteesta esiintyy useita
muunnelmia, eikd sen mééritteleminen yksiselitteisesti ole helppoa.
Hermeneutiikalla voidaan tarkoittaa tulkintaan ja ymmartamiseen liit-
tyvaa tieteellistd menetelm&a, jonka tutkimusongelmat ovat erityisesti
tulkintaongelmia. Tall6in ne ovat yleensd muotoa "mita x tarkoittaa” tai
"mika on x:n merkitys”? Hermeneutiikassa x voi olla kulttuuriobjekti,
teksti tai vieraan kulttuurin eldméntapa, jonka vieraus kaynnistdd
hermeneuttisen ajattelun. (Koski 1995, 32.)

Nykydan hermeneutiikka kuuluu uuden ajan traditioon. Modernin
metodi- ja tiedekasitteen myo6td hermeneutiikka sai uuden merkityksen.
Siitd lahtien metodinen tietoisuus on kuulunut hermeneutiikkaan.
Enaa ei pelkdstddn hyodynnetd tulkinnan taitoa vaan tulkinta myds
oikeutetaan teorian avulla. (Gadamer 2004, 42.)

Kuschin (1986) mukaan jako filosofisen ja muiden erityisher-
meneutiikkojen valilld on ongelmallinen. Hermeneutiikka ei ole ylakasi-

te esimerkiksi juridisen tai kirjallisuustieteen hermeneutiikalle. Ei ole



olemassa filosofista hermeneutiikkaa, joka tutkisi filosofisten tekstien
ymmartadmisen ja oikein tulkitsemisen sdant6ja. Ymmartdmisen ongel-
maa késitellddn yleensa tietyn erityistieteen ndkékulmasta, kuten Dilt-
hey historiatieteen ja Habermas sosiologian yhteydessa. Filosofisen
hermeneutiikan ja erityishermeneutiikan kohdalla pohditaan usein hy-
vin samankaltaisia kysymyksia. (Kusch 1986, 12.)

Hermeneuttisia pohdiskeluja ei motivoi niink&dan se, ettd perinne on
vaikeasti ymmarrettdvissd ja johtaa helposti vaarinkésityksiin. Perin-
nettd on ymmarrettavd uudella tavalla, kun vallitseva traditio avautuu
tai sitd muutetaan paljastamalla sen hautautunut alkuperd. Sen myo6ta
vaaristynyt alkuperdinen merkitys on 16ydettava uudelleen ja uudistet-
tava. Alkuperaisiin ldhteisiin palaamalla hermeneutiikka pyrkii ymmaéar-
tdméan uudella tavalla vaaristyneen tai vadrin tulkitun. Oikeamman
ymmarryksen lisdksi pyritddn myos esikuvien mieleenpalauttamiseen.
(Gadamer 2004, 44.)

Tekstien tulkinnassa on otettava huomioon se, miten niitd on tulkit-
tu kdsdnnoksid tehtdessa, ja onko niiden merkitys mahdollisesti muut-
tunut ajan myo6tad. Tekstin historiallisen merkityksen hermeneuttinen
ymmarrys voi avata tekstin merkityksen nykyajalle uudella tavalla tai
sen avulla voidaan tehd& jo aiemmin tunnettu tiedetyksi. Hermeneutti-
nen pohdinta voi myds syventda kasitysta tutkittavasta aiheesta. Ga-
damerin mukaan vaikutushistoriallinen tietoisuus kuuluu merkityk-
seen ja oleellista sille ymmarryksena on, ettd se voi nousta sen ylapuo-
lelle, misté se on tietoinen (Gadamer 2001, 341).

Schleiermacher (k. 1834) kéasitti hermeneutiikan universaaliksi opiksi
ymmartadmisestd ja tulkinnasta. Hermeneutiikka vapautui dogmaatti-
sista ja satunnaisista osatekijéista, jotka kuuluvat siihen vain Raama-
tun tulkinnassa. Schleiermacherin luonnosteleman yleisen her-
meneutiikan taustalla on filosofisia vaikuttimia. Yksi romantiikan ajan
syvallisimmista virikkeista oli usko keskusteluun omana, epadogmaat-
tisena tiedon ldhteenda, jota mikdan dogmatiikka ei pysty korvaamaan.
Romantiikan el&dmantunne korosti ihmisen kykya keskusteluun ja

yleensa viestintd&dn toisen kanssa, mikd herétti kiinnostuksen ymmar-



tdmistd kohtaan. Tallainen inhimillinen peruskokemus oli Schleier-
macherin hermeneutiikan metodisena ldhtékohtana. Tatd taustaa vas-
ten tekstien ymmartaminen osoittautui yleisen hermeneutiikan erikois-
tapaukseksi, jossa pyrittiin ymmartadm&an kirjoitukseen jdhmettyneitd
hengen jalkia ja tulkitsemaan eldvasti kirjallisuutta. Tekstien normatii-
vinen perusmerkitys, jonka selvittdmiseen hermeneutiikka alun perin
syntyi, jAd Schleiermacherilla taustalle. Han tdhdensi kielen asemaa,
mutta ei rajoittunut tarkastelemaan vain kirjoitettuja teksteja. Ymmar-
tdmisen perusta keskustelussa ja ihmisten keskindisessd ymméarryk-
sessd antoivat hermeneutiikalle aiempaa syvemman perustan. (Gada-
mer 2004, 48-49.)

Heideggerilla (k. 1976) ymmartaminen ei tarkoita yhta ihmisen ajat-
telutoimintaa muiden joukossa — ajattelutoimintaa, jota voidaan koulut-
taa metodisesti ja hioa tieteelliseksi menettelytavaksi vaan se muodos-
taa ihmisen olemisen perusliikkeen. Heideggerin luonnehdinta ymmar-
tamisestd, kéasittden se eksistenssin perusliikkeeksi johtaa tulkinnan
kasitteeseen, joka Nietzschen kehittdmané, itsetietoisuutta koskevien
vaitteiden epdilyn pohjalta, muodostui teoreettisesti merkittavaksi. (Ga-
damer 2004, 56.)

Tontin (2005) mukaan Heideggerilla ymmartdminen on yksi taalla-
olon (Dasein) olemisen rakennemomentti, kun hermeneutiikkaa ldhes-
tytdan olemiskysymyksen kautta. Tavanomaisen hermeneutiikan kes-
keisend ongelmana oleva, miten subjekti voi ymmartda tekstin merki-
tyksen, korvautui Heideggerilla kysymykselld: "Miten olento, jonka ole-
minen muodostuu ymmartdmisestd on maailmassa?” Néain ollen tietoi-
suuden kaikki operaatiot, kuten havaitseminen, vaittdminen ja tulkit-
seminen ovat ymmartdmisen johdannaisia; ne ovat riippuvaisia ymmar-
tdmisestd tadllaolon tapana olla maailmassa. (Tontti 2005, 52-53.)

Gadamerin mukaan idealistisen hermeneutiikan psykologinen pohja
osoittautui ongelmalliseksi. Voiko tekstin merkitys tyhjentya todella kir-
joittajan tarkoittamaan merkitykseen? Onko ymmartdminen vain alku-
peraisen tuottamisen tuottamista uudelleen? Tieteen objektiivisuuden

vaitettiin vaativan, ettd kirjoittajan mieltd on pidettdva tulkinnan kaa-
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nonina. Ongelmia syntyy pohdittaessa esimerkiksi taideteosten tulkin-
taa, joiden tuottamiseen ohjaaja, kapellimestari ja kdant&ja osallistuvat.
Voidaanko kiistdd, ettd esittava taiteilija tulkitsee alkuperiistd teosta
eikd tee siitd uutta taideteosta? Miten tulkitaan historialliset tapahtu-
mat ja niiden merkitys? Ne, jotka elavat historiaa, eivat tieda miten hei-
dan kay. Collingwoodin oppi reenactmentistd eli uudelleentoteutukses-
ta, nosti historiallisen ymmartdmisen malliesimerkiksi ja perustaksi
toteutettujen suunnitelmien toistamisen mielessad. Hegel noudatti joh-
donmukaisempaa linjaa ja vaati, ettd historiassa oli tunnistettava siin&
vaikuttava jarki, joka perustui hadnen “hengen” kéasitteeseen. Henki
kuuluu olennaisesti omaan aikaansa ja méadrittyy sisdllollisesti vain
historiasta. Hegelin mukaan maailmanhistoriallisesti merkittavat yksi-
16t henkilokohtaisine paatdksineen ja intohimoineen sopivat yhteen
“ajan hengen” kanssa, mutta he eivat kuitenkaan méarittele historialli-
sen ymmartadmisen merkitystd. Jos ongelmaa yritettdisiin ratkaista
Schleiermacherin tavoin olettamalla, ettd historioitsija voi yltdd vain
samanlaiseen nerokkuuteen kuin tutkimuksen kohde, se ei johtaisi mi-
hink&éan. (Gadamer 2004, 57-59.)

Taiteen kokemisessa ei applicatiota (soveltamista) voi erottaa intellec-
tiosta (tietAmisestd) ja explicatiosta (selittdmisestd). Talld on valttadmatta
seurauksia tieteelle. Ymmartadmisen applikaatiorakenne ei tarkoita, ettéd
olisi rajoitettava valmiutta ymméartad ennakkoluuloitta mita teksti itse
sanoo, mutta tekstid ei voi myodskaddn etddnnyttdd sen omasta merki-
tyksesta ja tarkoituksesta asettamalla se palvelemaan ennalta m&arat-
tyjd paamaaria. Tarkastelu paljastaa vain ne ymmartdmisen kulloiset-
kin edellytykset, joita tulkitsija soveltaa aina ”esiymmarryksendin”,
kun hé&n ponnistelee tekstin vaittdmien selvittdmiseksi. Filosofisessa
hermeneutiikassa ymmaéartdminen on mahdollista vain, kun tulkitsija
asettaa omat ennakkoedellytyksensd koetukselle. Tulkitsijan tuottelias
panos ei oikeuta subjektiivisen ennakkositoutuneisuuden yksityisyytta
ja mielivaltaisuutta, silla teksti, jota halutaan ymmartéa, on ainoa sal-

littu mittapuu. Tulkitsijalla ja tekstilla on oma horisonttinsa ja ymmar-
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tdminen tarkoittaa aina ndiden horisonttien sulautumista. (Gadamer
2004, 63-64.)

Hermeneutiikalla on oma tematiikkansa. Vaikka se on muodollisesti
yleistd, sitd ei ole oikeutettua yhdentdd logiikkaan. Jokaisen véitelau-
seen kohdalla voidaan tarkastella sen loogista rakennetta ja lauseiden
seuraussuhteiden loogisia lakeja voidaan soveltaa lause- ja ajatusyhte-
yksiin. Todella eletty puhe tayttda kuitenkin harvoin lauselogiikan tiu-
kat vaatimukset. Puhe ja keskustelu eivat ole loogisten arvostelmien
mielessa viitelauseita, joiden yksiselitteisen merkityksen jokainen voi
tarkistaa ja toteuttaa, vaan kulloinenkin tilanne mé&arittaa niille merki-
tyksensd. Hermeneutiikka ymmaéartadmisen ja keskindisen ymmartami-
sen teoriana ei tarkastele vditelausetta vain sen loogisen patevyyden
suhteen, vaan vastauksena kysymykseen, eli tulkitsijan on ymmarret-
tava kysymys, johon viitelause vastaa. Kysymyksen merkityksen ym-
martdminen sen motivaatiohistoriasta johtaa ymmartadmisen ulottami-
seen loogisesti késitettdvan véaitelausesiséllon ylitse. (Gadamer 2004,
65-66.)

Hermeneutiikan yleisen olemuksen méarittelyn vaikeuteen Kusch
(1986) vastaa esittdmalla karkean luettelon eri hermeneutikkojen ky-
symyksistd. Hanen mukaan Schleiermacherin hermeneuttinen perus-
kysymys kohdistuu kielen olemukseen sekd puheen ja tekstin tulkin-
taan. Heidegger pohtii olemisen merkityksen kysymyksen yhteydessd
ihmisen olemisen alkuperdistd ymmartdmista, joka johdattaa jatkoky-
symyksiin ymmartamisen kehdrakenteesta, tekstintulkinnasta ja histo-
riallisuudesta. Gadamerin pyrkimyksena on historiallisuuden ja huma-
nistisen kypsyyden, sivistyksen dialektinen vélittdminen toisiinsa, jossa
historiallisuuden késite johti hdnet arvioimaan ennakkoluulon, traditi-
on ja auktoriteetin ongelmia. Sivistyksen késite sen sijaan edellyttaa
dialogin tdhdentdmista. Kusch pitdd tadrkeand korostaa eri kysymysten
yhtymakohtia niiden tiivistdmisen sijaan, ja maérittelee hermeneutikon
gadamerilaisessa mielessd sellaiseksi, joka aktiivisesti dialogissa aset-
taa omat ennakkoluulonsa ja ndkékulmansa kyseenalaistettavaksi.

(Kusch 1986, 228.)
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Hermeneutiikka sisdltda osatekijdn, joka ulottuu pelkadn retoriikan
ylapuolelle. Se kattaa toisen esittAmien mielipiteiden kohtaamisen. Ta-
mé pétee niin teksteihin, joita yritetddn ymmartda, kuin muihinkin
kulttuurisiin luomuksiin. Niiden on itse oltava vakuuttavia, jotta niitd
ymmarrettdisiin. Hermeneuttiseen tarkasteluun kuuluu, ettd ymmaéar-
tdmisessa toteutuu aina myo6s itsekritiikkid. Tulkitsija ei vditd omaa-
vansa ylivertaista tietdmysta ja ndkékulmaa vaan sallii, ettd hdnen oma
totuutensa joutuu koetukselle. (Gadamer 2004, 74.)

Hermeneutiikan merkitys — interpretaatio, tulkitseminen, kd&ntami-
nen tai ymmartaminen — on paljon vanhempi kuin uudella ajalla kehi-
tetty ajatus metodisesta tieteestd. Hermeneutiikka ilmenee teoreettisen
ja kaytannoéllisen nadkoékohdan kaksinaisuuden ja ndiden nékékohtien
samanaikaisuuden valossa. Hermeneutiikan ilmaantuminen yleiseen
kielenkaytt66n sanana luultavasti teologiasta tarkoitti vain ymmartami-
sen kaytannollista kykya; ymmartédvaa, elaytyvad myotadmielisyytta tois-
ta kohtaan. Perustan hermeneutiikan uudemmalle kehitykselle hengen-
tieteiden yleiseksi metodologiaksi loi Schleiermacher, joka my6s vetosi
sithen, ettd ymmartadmisen taitoa tarvitaan paitsi tekstien kohdalla,
myo0s ihmisten valisessi kanssakiymisessa. (Gadamer 2004, 129.)

Kosken (1995) mukaan hermeneutiikan perusluokitus on kolmija-
koinen typologia, jossa hermeneutiikka jaetaan konservatiiviseen, filo-
sofiseen ja kriittiseen hermeneutiikkaan. Gallagher (1992) on lisdnnyt
tdhan vield radikaalin hermeneutiikan. Gadamerilaisen (filosofisen)
hermeneutiikan tehtava on tarkastella ymmartamisen ja tulkinnan pro-
sessia yleensa ja sen tavoitteena on ihmisen maailmassaeldmisen ehto-
jen, kuten historiallisuuden fenomenologinen kuvaus. Gadamerilaisen
hermeneutiikan mukaan tulkitsijan ja tulkinnan kohteen yhdistaa toi-
siinsa tradition konteksti, joka aiheuttaa sen, ettd tulkitsija ei ole 1&dh-
tokohdiltaan neutraalissa asemassa. Talléin objektiivinen tulkinta teks-
tistd ei ole mahdollinen, koska historiallinen situaatiomme ja kielemme
vaikuttavat ymmartamiseen. (Koski 1986, 33-35.)

Puolimatka (2002) maarittelee Gadamerin kehittelemadn hermeneutii-

kan maltilliseksi realistiseksi hermeneutiikaksi. Tulkitsija ei voi vapau-
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tua siitd nakoékulmasta, josta han katsoo asioita. Hainen ndkékulmansa
voi avartua, joutuessaan kosketuksiin toisesta ndkékulmasta tuotetun
tekstin tai opetuksen kanssa. Tulkitsijan ndkékulma ei mydskéén ole
hénen vapaasti valittavissa. Jokaisen ndkékulma muodostuu sen kult-
tuuriperinteen mukaisesti, jossa henkil6 saa sivistyksensa. H&n on aina
sidottuna kulttuurin yhteiseen kieleen ja sen kasitteisiin. (Puolimatka
2002, 117-118.) Gadamer ilmaisee asian vield voimakkaammin: "Henki-
16, joka poistaa itsensd elavastd suhteesta traditioon, tuhoaa tradition
todellisen merkityksen samalla tavalla. Tradition situaatiossa oleminen
ei rajoita tiedon vapautta, vaan tekee sen mahdolliseksi.” (Gadamer

2001, 360-361.)

2.2 Esiymmarrys, tulkinta ja hermeneuttinen keha

Hermeneuttisen sddnnén mukaan kokonaisuus tulee ymmaéartaa yksit-
taisestd ja yksittdinen kokonaisuudesta. Uuden ajan hermeneutiikassa
sdanté omaksuttiin puhetaidosta ymmartamisen taitoon. Kokonaisuu-
den merkitys ennakoidaan eksplisiittisesti, silld osat, jotka maarittyvat
kokonaisuudesta, maarittavat itse kokonaisuutta. Asetelma on kehé&-
mainen; yksityiskohdat ndhdaddn kokonaisuuden valossa ja kokonai-
suus hahmottuu yksityiskohdista kasin. (Gadamer 2004, 29.)
Schleiermacher eritteli t4t4 osan ja kokonaisuuden hermeneuttista
keh&a objektiiviselta ja subjektiiviselta kannalta. Objektiivisesti yksit-
tdinen sana kuuluu lauseen yhteyteen ja lause kuuluu kulloisenkin la-
jityypin ja kirjallisuuden kokonaisuuteen. Subjektiivisesti sama teksti
kuuluu luovan hetken ilmaisuna kirjoittajansa sieluneldman kokonai-
suuteen. Ndin ymmartdminen voi toteutua taysin vain téllaisessa objek-
tiivisessa ja subjektiivisessa kokonaisuudessa. Yrittdessdmme ymmaér-
tda tekstid emme kuitenkaan voi asettua kirjoittajan sieluntilaan, joten
subjektiivinen tulkinta voitaneen jattda huomiotta. Tulkitsija asettuu
pikemminkin kirjoittajan ndkdkannalle yrittden myontda hanen sanan-
sa oikeiksi ja asianmukaisiksi. Halutessaan todella ymmartaa tulkitsija

pyrkii jopa vahvistamaan kirjoittajan argumentteja. Erityisesti kirjoite-
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tun tekstin ymmartamisesséd olemme tekemisissd merkitysten kanssa,
jotka voidaan ymmaértaa sellaisinaan ja jotka eivdt anna aihetta palata
toisen subjektiviteettiin. Gadamerin mukaan Schleiermacherin kuvaus
kehan objektiivisestakaan puolesta ei osu asian ytimeen. Ymmartami-
sen ja keskindisen ymmarryksen pddméaara on yhteisymmaérrys tarkas-
teltavasta asiasta. Hermeneutiikan tehtavanéa on aina ollut korjata vaja-
vaista tai héairiytynyttd yhteisymmaéarrystd. Gadamerin mukaan Schlei-
ermacher uudistaessaan hermeneutiikkaa laadullisesti ja pitdmalla his-
toriaa pelkkdnad menneisyytend, vaikutti hermeneutiikkaan latistamalla
sen pelkéksi metodiikaksi. (Gadamer 2004, 29-31.)

Vattimon (1999) mukaan Gadamerin tavoitteena hermeneutiikassaan
oli palauttaa metodin otteesta irtautuvan totuuskokemuksen oikeutus,
joka kasitti taiteen, historian ja kielessa elavén tradition totuudesta ja
kokemuksen kielellisestd rakentumisesta. Taméa ei kuitenkaan tarkoita
vastakohtaa tieteellisen metodin objektivismille totuuden kriteerind, tai
jotain metodin ulkopuolista totuutta. (Vattimo 1999, 24.)

Vaikka konservatiivinen hermeneutiikka keskittyy humanististen tie-
teiden metodologian problematiikkaan, eikd Gadamer ollut kiinnostu-
nut tulkinnan sdantdjen muotoiluun liittyvistd kaytdnnoén ongelmista,
han tunnustaa tieteellisen metodin ja objektiivisuuden vaatimuksen
tarkeyden. (Koski 1995, 34, 41-42.)

Tama vaikutelma vahvistuu Heideggerin analyysin seurauksena, jos-
sa ymmartadmisen kehdrakenne saa sen sisdlléllisen merkityksen takai-

sin (Gadamer 2004, 31.):

"Kehaa ei saa latistaa kehapaatelméksi, vaikka sellainen ehké su-
vaittaisiinkin. Kehé&ssa piilee alkuperdisimmaéan tietAmisen positii-
vinen mahdollisuus, johon tartutaan aidosti vain, jos tulkinnassa
ymmarretdén, ettei mieleenjohtumien ja arkikasitteiden saa antaa
maaratd ennakkoon omaksuttua, ennakkondkymia ja ennakko-
kasitysta. Tulkitsemisen ensimmaéinen, alituinen ja viimeinen teh-
tdva on varmistaa aiheen tieteellinen tarkastelu tydstamalla en-
nakkoon omaksuttua, ennakkondkyméa ja ennakkokéasitysta asi-

oista itsestaan.”
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Heidegger kuvaa ndain tapaa, jolla ymmaéartava tulkinta toteutuu. Oikean
tulkinnan tulee suojautua mielivaltaisilta paahénpalkahdyksiltd ja
huomaamattomilta, rajoittuneilta ajattelutottumuksilta sekd kohdistaa
katse asioihin itseensa. Tulkitsija, joka haluaa ymmaéartaa, ei alun alka-
enkaan jattdydy oman ennakkondkemyksensa varaan, jotta voisi sulkea
korvansa tekstin sisaltdmaltd nadkemykseltd, vaan antaa pikemminkin
vapaaehtoisesti tekstin sanoa hanelle jotakin. (Gadamer 2004, 32-34.)

Heidegger antoi analyysissddn hermeneuttiselle kehéalle uuden merki-
tyksen. Kun aiemmassa teoriassa ymmartadmisen kehdrakenne rajoittui
yksittaisseikan ja kokonaisuuden suhteeseen (objektiivinen puoli) tai
kokonaisuuden aavistavaan ennakointiin ja sitd seuraavaan yksityis-
kohtaiseen setvimiseen (subjektiivinen puoli), Heidegger tiesi, etta esi-
ymmarryksen ennakoiva liike m&éraa koko ajan tekstin ymmartamista.
Han kuvasi hermeneuttista tehtavaa antaa historialliselle tietoisuudelle
konkreettinen sisdltd. Onnistuakseen tadmé edellyttdd omien ennak-
kondkemysten ja ennakkoluulojen tiedostamista, ja sita, ettd ymmaéar-
tdmista lapdaisee historiallinen tietoisuus. (Gadamer 2004, 35.)

Kosken (1995) mukaan hermeneuttinen keha ei ole proseduuri, jolle
voisi olla vaihtoehtoja. Kehéllisyys on osa itse ymmartamisen tapahtu-
maa, eikd ymmartadmisen metodi. (Koski 1995, 101.)

Gadamer (2001) esittda, ettd ymmarrys ja tulkinta ovat lopulta sama
asia. Tamé& nakemys nostaa tulkinnan idean pelkéstéd tilanteeseen sido-
tusta ja pedagogisesta merkittavyydesta systemaattiseen asemaan. Va-
littdbmén ymmarryksen puuttuessa emme voi vetda tulkinnallisia ideoita
kielellisesta varastosta, jossa ne ovat valmiina. Ennemminkin kieli on se
universaali ymparistd, jossa ymmarrys ilmaantuu. Ymmarrys esiintyy
tulkinnassa. Tamé& ei tarkoita, ettei voisi olla ilmaisun erityistd ongel-
maa. Ero tekstin kielen ja tulkitsijan kielen v&lilla ei ole sekundaéarinen
kysymys. Painvastoin, tosiasia on, ettd verbaalisen ilmaisun ongelmat
ovat ymmartdmisen ongelmia. Kaikki ymmarrys on tulkintaa, ja kaikki

tulkinta tapahtuu kielen ympéristdsséd, joka mahdollistaa kohteen tu-
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lemisen sanalliseksi ja kuitenkin samalla se on tulkitsijan omaa kielta.
(Gadamer 2001, 388-389.)

Hermeneutiikan ldhtékohtana taytyy olla, etta tulkitsija, joka haluaa
ymmartéda, on sidoksissa perinteesséd ilmaistuun asiaan. Hanella on jo-
ko yhteys traditioon tai han l6ytdad tdméan yhteyden. Hermeneutiikan
tehtava perustuu juuri tuttuuden ja vierauden vastakohtaan aidon
hermeneuttisesti eli suhteessa sanottuun: kieleen, jolla perinne meita
puhuttelee, sanaan, jonka se meille sanoo. Nain hermeneutiikan kes-
kukseksi muodostuu ajallinen etaisyys ja sen merkitys ymmartamiselle.
Aika on kantava perusta tapahtumiselle, johon nykyhetken ymmarta-
minen on juurtunut. Ajallinen etdisyys pitdd tunnistaa ymmartdmisen
positiiviseksi ja tuotteliaaksi mahdollisuudeksi. (Gadamer 2004, 37.)

Gadamerin (2001) mukaan hermeneuttinen kokemus liittyy traditi-
oon, joka on sitd mikd on koettava. Mutta traditio ei ole pelkastadén pro-
sessi, jonka kokemus opettaa meille tiettdvaksi ja hallittavaksi, se on
kieli — se ilmaisee itsensd kuten Sin&. Siné ei ole objekti, se asettaa it-
sensé yhteyteen meiddn kanssa. Olisi vadrin ajatella tdmé&n tarkoitta-
van, ettd traditiossa koettu pitdisi ottaa huomioon kuten toisen ihmi-
sen, Sindn, mielipide. Enneminkin Gadamer on sitd mielta, etta traditi-
on ymmaéartdminen ei pida traditionaalisia tekstejd ilmauksina toisen
ihmisen elamé&stéd, vaan merkityksend, joka on irrallaan henkilostéa, joka
sitd tarkoittaa, Minusta tai Sinusta. Kuitenkin suhde Toiseen ja koke-
muksen merkitys implisiittisena tadssd suhteessa on kykeneva opetta-
maan meille jotakin hermeneuttisesta kokemuksesta. Traditiolle on al-
kuperainen osallistuja dialogissa ja me kuulumme siihen, kuten Min&
Sindn kanssa. (Gadamer 2001, 358.)

Jo Diltheylla (k. 1911) esiintyi hermeneuttisen metodin klassinen
luonnehdinta hermeneuttisesta kehéasta. Kéasitteen ensimmaéainen merki-
tys on, ettd tiedonmuodostusprosessissa ei ole mitddn absoluuttista al-
kua, koska ymmartdminen perustuu aina jo ennalta ymmaéarrettyyn.
Tulkitsijalla on tulkinnan kohteesta aina jokin ennakkokésitys, joka
vaikuttaa ymmartamisprosessissa. Hermeneuttisen kehén spiraaliluon-

ne ilmenee siten, ettd tulkintaprosessin edetessa esiymmarrys muuttuu
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ja tutkimuskohteesta saatava tieto syvenee. Tekstistd saamamme kési-
tys korjaa tai tdydentdd esiymmarrystdmme ja tdma muuntunut esi-
ymmarrys taas vaikuttaa tekstin tulkintaan. N&in ollen esiymmarryk-
selld on tarkea merkitys tiedonmuodostumisprosessissa, silld se vaikut-
taa ymmartamisprosessin kulkuun ja tietylld tavalla katkeytyy tulkin-
taprosessin tulokseen. (Siljander 1988a, 115-116.)

Toisena keskeisend momenttina hermeneuttisessa spiraalissa on tul-
kintaprosessin osa-kokonaisuus-suhde. Tulkintaprosessissa télla tar-
koitetaan sitd, etta tulkittava ilmié on mahdollista ymmartaa sen yksit-
tdisten osien ja kokonaisuuden valisen vuoropuhelun kautta. Teksti
voidaan ymmartdd sen sisaltdmien sanojen, késitteiden ja lauseiden
avulla, mutta ko. osien merkitysta ei voida tdysin ymméartdad suhteut-
tamatta niitd kokonaisuuteen. Kokonaisuus voidaan hahmottaa naiden
osien kautta ja painvastoin: osien merkitys tulee selvdksi vahitellen
suhteensa kautta kokonaisuuteen. (Siljander 1988a, 116.)

Kolmantena hermeneuttisen spiraalin merkityksend on se, ettd tul-
kinnat ja maaritykset tutkimuskohteesta ovat tietylla tapaa véliaikaisia:
kuten tukintaprosessilla ei ollut selkeda alkua, ei sill& ole absoluuttista
loppuakaan. (Siljander 1988a, 117.)

Tutkimukseen liittyvien kéasitteiden, esim. dialogi, mé&arittely ei edel-
liseen viitaten ole mahdollista etukéteen (ks. Siljander 1988a, 118).
Ladhtokohdan ajatustyodlle antaa kéasitteen etymologinen tarkastelu,
omat ennakkokdsitykset ja kéasitteen yleinen kayttd, jotka selventavat
lukijalle tarkasteltavia ndkékulmia. Késitteiden véliaikaiset merkitykset
tarkentuvat ja niiden sis&lté paljastuu vasta tulkintaprosessissa, eli ne
ovat kommunikatiivisia prosessin aikana. Tutkimusasetelmaa voi kuva-
ta induktiiviseksi, jossa eri tekstildhteet tuottavat uusia osia ja uutta
ymmarrystd kokonaisuudelle, joka puolestaan auttaa ymmaéartdmain
uusia yksityiskohtia: tulkittavat tekstit ohjaavat tutkimusta heuristises-
ti.

Sitd vastoin merkityskonseptio ei voi kvalitatiivisessa tutkimuksessa

nojata implisiittiseen merkityskéasitteeseen, vaan ollakseen rationaalista
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kvalitatiivinen tutkimus edellyttaa eksplisiittistd merkityksen kéasitetta.
(Siljander & Karjalainen 1991, 377).

Klassisessa hermeneutiikassa tutkimusperinne liittdd merkityksen
kasitteeseen esimerkiksi intentionaalisuuden, teleologisuuden, mielen
ja tajunnallisuuden seka tavoitteisuuden maéreitd. Merkitys on jotakin
tiedostavan subjektin kokemaa tai konstruoimaa, sisdista ja tajunnal-
lista. Talle tulkintatavalle on ovat antaneet virikkeitda, Diltheyn paino-
tuksia myoétéillen, ymmaéartadvdn metodin sellaiset piirteet kuten elayty-
minen ja uudelleen kokeminen. Talléin tulkinta keskittyy subjektiivis-
ten kokemusten, elamysten, motiivien ja intentioiden paikantamiseen,
tietoiseksi saattamiseen ja selkiyttdmiseen. (Siljander & Karjalainen
1991, 377-378.)

Tekstitulkinnalle on Emilio Betti (1980) esittanyt nelja tulkintaohjet-
ta, jotka jakautuvat tulkinnan objektia koskeviin ja tulkinnan subjektia
koskeviin. Objektin autonomisuuden sdantd edellyttda, ettd tulkitsijan
on arvioitava tekstid sen kirjoittajan intentioiden mukaisesti. Ndin ollen
tulkintastandardit maaraytyvét ensisijaisesti tekstisté ja sen kirjoittajan
intentioista. Kokonaisuuden ja koherenssin sdadnto tarkoittaa, etta teks-
ti suhteutetaan laajempaan merkityskontekstiin, jonka osa teksti on.
Tulkinnan subjektia koskevista sddnndéistd ymméartdmisen aktuaali-
suuden sadanto edellyttda, etta tulkitsija rekonstruoi tekstin luomispro-
sessin vaihe vaiheelta ja yrittdad sovittaa ne omaan intellektuaaliseen
horisonttiinsa. Ymmartamisen yhteensopivuus ja vastaavuus tarkoittaa,
ettd tulkitsijan ja tulkittavan horisonttien on vastattava toisiaan. (Sil-
jander 1988a, 120-121.)

Danner (1979) jakaa tulkintasdannoét kolmeen padryhmaan. Alusta-
vassa, valmistelevassa tulkinnassa tdhdatdaan ensin tekstin autentti-
suuden méaarittdmiseen, jossa teksti- ja lahdekritiikin tehtavanid on
maéaritelld tekstin alkuperd ja autenttisuus. Tdman sdannén merkitys
korostuu erityisesti historiallisten tekstien tulkinnassa. Toiseksi tulkin-
ta ladhtee liikkeelle tulkitsijan esiymmarryksestad. Tulkitsijan tulee olla
tietoinen kysymyksenasettelustaan ja siind heijastuvasta esiymméarryk-

sestdan. Klafkin (1982) mukaan tdmé& on edellytys, josta tulkinta lahtee
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liikkeelle ja jota tulkinnan edetessa jatkuvasti testataan. Lisaksi tulkit-
sijan tulee maaritella tekstin yleinen merkitys (scopus, péd&dsanoma).
(Siljander 1988a, 122-123.)

Teksti-immanentissa tulkinnassa tulee analysoida tekstin semanttiset
ja syntaktiset erityispiirteet. Tama erittely on hermeneuttisen spiraalin
osa—kokonaisuus-skeeman mukainen prosessi. Klafki painottaa erityis-
piirteiden analysointia sen vuoksi, ettd tulkitsijan ja tulkittavan nako-
kulmat ovat erityisesti ajallisesti etdisissa teksteissd usein hyvin erilai-
set. Tulkitsija korjaa omaa ennakkokisitystdan ja tekstin ilmausten
esiymmarrykseen perustuvaa merkitystd Kkirjoittajan niille antamaa
merkitystd vastaavaksi. Toiseksi eritellddn tekstin sisdiset ristiriitai-
suudet ja tulkitaan ne. Ristiriitaisuuksien tulkinnassa on se ongelma,
ettd ne voivat johtua mm. tulkitsijan puutteellisesta ymmarryksesta tai
kirjoittajan epdjohdonmukaisuudesta. (Siljander 1988a, 123-124.)

Koordinoivassa tulkinnassa yksittdinen teksti tulkitaan suhteessa
laajempaan merkityskokonaisuuteen. Yksittdisen tekstin ymmartadmi-
nen voi edellyttdd sen suhteuttamista ko. kirjoittajan koko tuotantoon.
Dannerin (1979) mukaan tamé edellyttda tekstin kehityshistoriallisen
paikan maarittdmistd kirjoittajan tuotannossa; onko kyseessa varhais-
vai myohéistuotanto, miten kirjoittajan kanta on muuttunut jne. Lisak-
si ymmartaminen edellyttda kirjoittajan motiivien, esim. uskonnolliset
tai poliittiset ndkemykset sekd my6s argumentit jonkin asian puolesta
tai vastaan, paljastamista. Klafki korostaa, ettd pedagogiikassa on
olennaista tekstien synty-yhteyksien ja niihin liittyvien motiivien tulkin-
ta. Tekstitulkinnassa on kysymys pitkélle tietyntyyppisestd kdannok-
sestd, mikd merkitsee sita, ettd tekstin ymmartadmistad voidaan edistdd
tekemalla tekstin merkitys aktuaaliseksi konkreettisessa tilanteessa.
Danner huomauttaa, etta tulkintasddnnot ovat metodisten instrument-
tien sijaan pikemminkin erdénlaisia orientoitumistapoja, joilla pyritdan
systematisoimaan tulkintaprosessia ja valttdméan mielivaltaisuutta

tulkinnassa. (Siljander 1988a, 124-125.)
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2.3 Tutkimustehtavit hermeneuttisen pedagogiikan ndkékulmasta

Hermeneuttinen pedagogiikka kéasitteend on tullut vasta viime vuosi-
kymmenind sanastoon terdvoéittdmaan ja selkiyttdm&aan Wilhelm Dilt-
heyn kayttdmaa “henkitieteellisen pedagogiikan” kéasitettd tieteenteo-
reettisesti ja metodologisilta perusteiltaan. Hermeneuttinen pedagogiik-
ka on saanut vaikutteita useilta eri tahoilta ja sisadltda useita suunta-

uksia. Paavariantit voidaan jasentaa (Siljander 1991, 28-29.):

A. Hermeneuttis-henkitieteelliseen pedagogiikkaan
1) Diltheyn henkitieteellinen pedagogiikka ja — koulukunta (Dilt-
hey, Nohl, Flitner, Weniger, ym.)
2) Hermeneuttis-dialektinen pedagogiikka (Litt, Derbolav)
3) Eksistentiaali-hermeneuttinen pedagogiikka (Bollnow)
B. Hermeneuttis-kriittinen kasvatustiede (Mollenhauer, Klafki, ym.)
C. Objektiivinen hermeneutiikka ja pedagoginen sivistystutkimus

(Oevermann)

Diltheyn pedagogiikan tarkastelukohteet ja teesit kohoavat herbartilai-
sen kasvatustieteestd ja sen kritiikistd. Keskipisteessd ovat toisaalta
kysymys pedagogisen tiedon, erityisesti kasvatuspadmaarien ja normien
patevyydesta, toisaalta kasvatusta sitovan tiedon maardytymisperustas-
ta. Herbartilainen kasvatustiede oli korostanut eettisten normien yleis-
patevyytta: normi- ja pdadméaaratiedon maaraytymisperustana olivat filo-
sofisessa etiikassa muotoillut yleiset eettiset ideaalit. Diltheyn keskeisin
teesi oli se, ettd kasvatuksen pdadmadrdongelmaa ei voida ratkaista yli-
historiallisten eettisten maksiimien perustalta. Han korosti ”jarjen his-
toriallisuutta ja pedagogisen tiedon historiallis-yhteiskunnallisen m&a-
raytymisperustan valttdmattomyytta”. (Siljander 1991, 29.)

Diltheyn pedagogiikan tieteellisen perustan kehittelystd nousee esille
kasvatukselle yhteiskunnallisen kidytdnnén muotona ja pedagogiikalle
kasvatusta tutkivana tieteend edellytettdvd suhteellisen itsendinen

asema kulttuurijarjestelméassa. Taman autonomiavaatimuksen (ks. Sil-
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jander 1988a, 26) sisallollinen ydin on kasvatuksen ja koulun itsen&i-
sessd sivistysintressissad. Nohl (1949) méarittelee tAmén siten, ettd ”si-
vistys on kulttuurin subjektiivinen olemassaolon tapa”. Maéarittely sisél-
tda kasvatukselle kulttuurin valitysmuotona olemisen lisdksi vaatimuk-
sen olla myd6s sosiaalista uusintamista kontrolloiva instanssi. (Siljander
1991, 30.)

Siljander ja Karjalainen (1991) tulkitsevat Diltheyn ajatuksista nous-
seen esille hermeneuttis-henkitieteellisen pedagogiikan traditiossa ih-
misen kulttuurievoluutiossa muuttuvan ja historiasidonnaisen, subjek-
tiivisen ja ainutkertaisen prosessin, joka tarkoittaa toimintamme sub-
jektiivisiin intentioihimme ja historiallisesti muuttuvaan kontekstiin
sidonnaista puolta. TAman kanssa rinnakkainen on samana pysyva,
suhteellisen muuttumaton ja yleinen prosessi, joka tarkoittaa intersub-
jektiivista ja yleistd, valttadméatonta jotta eri subjektit voivat jarjellisesti
kohdata toisensa. Dilthey etsi, ja hdnen intentionsa oli se, ettd subjek-
tiivista merkityksenantoa ja toimintaa motivoi aina yleinen ja intersub-
jektiivinen merkitystaso. (Siljander & Karjalainen 1991, 378.)

Toiseksi, vaikka Diltheyn nédkemys korostaa kaytannoén ensisijaisuut-
ta, yksimielisyyttd siitd, miten pedagogiikka toteuttaa kaytannollista
tehtavaansa ei henkitieteellisen pedagogiikan edustajilla ole. Yhteinen
kanta on se, ettd kasvatustieteen tehtavanid ei ole ensisijaisesti antaa
valiténta teknistd apua tai toimintaohjeita. Kysymys on ennemminkin
siitd, ettd tiede pyrkii tekem&dan kaytdnndén kasvatustoimintaa tietoi-
semmaksi historiallisesta madraytyneisyydestdan, yhteiskunnallisista
ehdoistaan jne. Weniger (1965, 53) maérittelee tAman niin, ettd "tieteen
tehtdvdna on luoda valaistua praksista”, tiedostettua kaytantéa. (Sil-
jander 1991, 30-31., Pedagogisesta kaytdnnosta ja teoriasta ks. Siljan-
der 1988a, 595).

Wenigerin mukaan kasvatustieteelle lankeaa kaksi perustehtavaa.
Tieteelliselld pedagogiikalla on puhdas analyyttinen funktio, joka tar-
koittaa, ettd tieteellA on kaytdnnoénsidonnaisuudestaan huolimatta
myoOs teoreettinen intressi etsid kaytantda kuvailevaa tietoa, eli tehtava-

nd on analysoida kasvatustodellisuuden rakennetta, systematisoida



22

kasvattajien kokemusmateriaalia ja paljastaa sen taustalla olevia teo-
reettisia edellytyksid. Toiseksi kasvatustieteen tehtavand on ottaa tie-
toista vastuuta kaytadnnodstad ja sen kehittdmisesta. (Siljander 1988a,
66-67.)

Kolmantena ja hermeneuttis-henkitieteellisen pedagogiikan keskei-
simpané kéasitteend on pedagogisen suhteen kasite. Yleisesti silla viita-
taan kasvattajan ja kasvatettavan valiseen suhteeseen, ja sen keskeisia

painotuksia ovat (Siljander 1991, 31-32.):

- kasvatustieteen tutkimuskohteen ytimen muodostaa kasvattajan
ja kasvatettavan vélinen suhde, pedagoginen suhde

- pedagoginen suhde pyrkii tietoisesti eroon manipulatiivisista
momenteistaan, vallankaytostd ja alistamisesta. Se on olennai-
sesti muuta kuin esim. paddméaara—véaline-suhde

- pedagoginen suhde on aina historiallinen ja yhteiskunnallisesti
valittynyt suhde

- pedagoginen suhde on kolmiulotteinen sivistyssuhde, jonka osa-
puolia ovat kasvava, kasvattaja ja yhteiskunta. Suhteelle on omi-
naista konfliktialttius, mik& aiheutuu yksilén intressien ja yh-

teiskunnan vaatimusten véalisesta jAnnitteesta.

Suuntautuminen kriittiseen teoriaan aiheutti sen, ettd pedagogiikan
ongelmanasettelut muuttivat luonnettaan. Perinteistd henkitieteellista
pedagogiikkaa  kritisoitiin  siit4, ettd  kasvatuksen = poliittis-
yhteiskunnallisia edellytyksid ei ollut riittdvasti huomioitu eikd temati-
soitu tutkimuskohteiksi. Tutkimus ei ollut riittdvasti suuntautunut ins-
tituutiohistoriaan tai kasvatuksen reaalisiin yhteiskunnallisiin ja poliit-
tisiin ehtoihin. Toiseksi pedagoginen suhde oli riittdméatén tarttumaan
kasvatuksen reaalisiin yhteiskunnallisiin suhteisiin. Pedagogista suh-
detta on idealisoitu, ja suhde on liiaksi kasvattajan ja kasvatettavan
valiseen keskindiseen suhteeseen rajoittunut. Kolmanneksi henkitie-
teellisen pedagogiikan sivistyskésite on individualistisena mielletty kas-

vavan yksilén kehitysprosessiksi, eika yksilén ja yhteiskunnan dialekti-
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seksi valitysprosessiksi. NeljAnneksi tiedonintressi on periaatteessa vir-
heellinen: korostaessaan tieteellisen pedagogiikan kéaytantésidonnai-
suutta tutkija jaa kaytdnnoén vangiksi eikd kykene murtamaan ideolo-
gista tietoisuutta. (Siljander 1991, 33.)

Lahtokohtana ideologiakriittisessa tutkimuksessa ei niinkdan ole se,
ettd kysymyksesséd olisi metodinen tai metodologinen seikka, vaan se,
ettd kaikki inhimillinen ajattelu ja toiminta ovat yhteiskunnallis-
poliittisten suhteiden ja intressien kautta maaraytyneita. Ideologian ka-
sitteen keskeinen sisdlto liittyy marxilaiseen ndkemykseen tietoisuudes-
ta sosiaalisten suhteiden ilmauksena, jossa ideologia on vaaristynytta
tietoisuutta. Klafkin (1976) mukaan vaaristynytta todellisuuskuvaa yl-

lapitaviin ideologioihin liittyy

- ideologisen tietoisuuden valheellisuuden méaardytyminen tietyista
yhteiskunnallisista edellytyksista

- ideologiat tukevat ja legitimoivat voimassaolevia yhteiskunnallisia
valta- ja riippuvuussuhteita

- ideologiat vastaavat tiettyjen yhteiskunnallisten valtaryhmittymi-
en intresseja ja etuoikeuksia

- ideologia nayttaytyy totena mutta samalla kétkee taustalla olevat

todelliset motiivit ja intressit, jotka yllapitdvét eriarvoisuutta.

Ideologiakritiikissd kysymys on tutkimuksen kysymyksenasettelusta ja
tutkijan intressin suuntautumisesta. (Siljander 1988b, 361-362.)
Tutkimustani silmé&lla pitden kriittisen teorian ja ideologiakritiikin
huomioon ottaminen tuo esiin jdnnitteen aidon dialogin ja indoktrinoi-
van opetuksen vélilla, johon ty6ssé sen luotettavuuden vuoksi viitataan.
Talla pyrin osoittamaan sen, etta tyoni asetelma ei ole idealistinen siina
mielessa, ettd dialogi prosessina olisi saavuttamaton ja toisaalta ettd
dialogisen opetuksen tulokset voivat, ja niiden tulee olla arvioitavissa.
Objektiivinen hermeneutiikka on eksplisiittiselle merkityskéasitteelle

rakentuva sosiaalisen interaktion analyysimenetelma. Karkeasti jaotel-
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tuna se on seké teoria sosiaalisen rakenteesta ettd tutkimus- ja tulkin-
tametodi. (Siljander & Karjalainen 1991, 379.)

Samoin kuin kielen syntaktinen rakenne muodostaa rationaalisen
kommunikaation perustan, sosiaalisen todellisuuden "latentti merkitys-
struktuuri”, sosiaalinen kielioppi, muodostaa yksiléiden valisen kans-
sakaymisen eli rationaalin interaktion perustan. Merkityksen kéasitetta
tarkasteltaessa siihen sisdltyvat seuraavat muotoilut (Siljander & Karja-

lainen 1991, 381.):

- subjektiivista merkityksenantoa motivoi aina objektiivinen merki-
tyksenanto (vrt. edelld Diltheyn intentio)
- subjektiivista tiedostettua motivoi sosiaalinen tiedostamaton, la-

tentti merkitystaso.

Hermeneuttisen pedagogiikan varhaisten edustajien selkedd jakoa
henkisen maailman subjektiiviseen ja objektiiviseen puoleen ei ole eks-
plisiittisesti liitetty merkityksen késitteeseen ja sen kautta tulkintame-
todiin. Objektiivisen hermeneutiikan kehittely on metodisessa mielessa
ja tutkimuskohteen muodostamistapaa ajatellen merkittava; tutkimus-
kohteen tulkinnassa on aina kyse sosiaalisen tulkinnasta. (Siljander &
Karjalainen 1991, 381-382.)

Siljander ja Karjalainen (1991) esittavat objektiivisen merkitysstruk-
tuurin késitteen sosiaalisen kieliopin sddnnéston perusteella siten, etta
kompetentti toimija osaa noudattaa sosiaalisen todellisuuden kielioppia
kuten kompetentti puhuja noudattaa kielen sddntéja. Tamén analogian
eksplikointi selkiyttdd merkityksen késitettd ja tiedon yleisyys-
vaatimuksen luonnetta. Sosiaalisen interaktion latentti struktuuri, “ob-
jektiivinen merkitysstruktuuri” on rationaalin interaktion mahdollistava
perusta, joka on yhtd sdanteleva toimijalle kuin kieliopin sddnndsté on
puhujalle. Se on normikéasite, eli silld on sosiaalista toimintaa ohjaava
ja kontrolloiva luonne, toisaalta se paljastaa yksiléiden toiminnan vaa-

ristyneet piirteet. (Siljander & Karjalainen 1991, 382.)
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Sprangerin ja Oevermannin ajatteluun perustuen objektiivisen mer-
kitysstruktuurin lisdksi on edellytettdva universaali merkitystaso, joka
sellaisenaan on normatiivinen ideaali, ja joka oikeuttaa tekem&&n eron
‘patologisen’ ja ’terveen’ interaktion valille. Naistd rakentuu kasvatusto-
dellisuuden merkitysrakenteiden ontologinen hahmotelma, jossa erot-
tuu tiedostettu ja tiedostamaton subjektiivinen ja intersubjektiivinen
merkitys. Jalkimmainen jakaantuu vield objektiiviseen ja universaaliin
merkitysrakenteeseen. Metodologisesti tdsta seuraa, ettd tulkinta ldhtee
liikkeelle subjektiivisesta tiedostetusta, mutta tavoittelee yleisempia
merkitystasoja, lopulta universaalia tiedostamatonta. Laadullisen me-
todin systemaattinen kehittely edellyttad eksplisiittistd merkityksen ka-
sitetta. (Siljander & Karjalainen 1991, 384-385.)

Tutkimuksen kannalta eksplisiittinen merkityksen késite ja merki-
tystasojen hahmotelma tuovat hermeneuttisen spiraalin kehéat tavallaan
‘nakyvaksi’ tulkinnan tieksi. Merkityksen késite on jo sinalldan oleelli-
nen tutkimuksessa, koska kasvatus voidaan késittdad dialogiseksi toi-
minnaksi, jossa sanojen ja lauseiden merkitykselld on keskeinen ase-

ma.
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3 SYSTEMAATTINEN ANALYYSI

3.1 Siséllénanalyyttinen tutkimus

Sisallonanalyyttisessd tutkimuksessa kasitelldan tavallisesti kirjallises-
sa muodossa olevaa tekstid. Tutkimuksessa huomio kohdistetaan sii-
hen, mita tekstissé ilmaistaan, mita aiheita kasitellddn, mista vaietaan
ja milla lailla eri asioita on painotettu. Kiinnostuksen kohteena ovat li-
sdksi kommunikaation muoto ja rakenne, sanoman etenemistapa seka
sisdllén ja sen taustalla olevien ilmididen véliset yhteydet. Kohteina voi-
vat olla myos tekstin sisdltdman sanoman laatimiseen vaikuttavat mo-
tiivit ja pyrkimykset, joihin tekstin tuottaja tdhtéda. (Jussila, Montonen
& Nurmi 1993, 172-173.)

Sisdllénanalyysi painottaa huomion kiinnittdmista erityisesti siihen,
miten ja missd yhteydessa jokin asia ilmaistaan sekd mihin erilaisilla
ilmaisuilla pyritddn sekd miten lausumat ovat tulkittavissa (Jussila,
Montonen & Nurmi 1993, 173). Sisallénanalyysi tutkimuksessani on

aineistoldhtdinen, eli aineiston analyysi on induktiivista.

3.2 Systemaattinen analyysi tdydentavana metodina

Systemaattinen analyysi on menetelmé&na ldheista sukua historialliselle
tutkimukselle ja sisdllénanalyysille, mutta pyrkii filosofiselle l&dhesty-
mistavalle ominaiseen tutkimusotteeseen. Kun sisallénanalyysin koh-
teena on kommunikaatio eri muodoissaan, on systemaattinen analyysi
erityisesti kirjallisen aineiston teoreettisesti suuntautunutta kéasitteel-
listd erittelyd, tulkintaa ja arviointia. Tavoitteena tutkimuksessani on
kolmen tekijdn tekstien erilaisten teemojen ja ristiriitaisuuksien sekéd
mahdollisten piilomerkitysten jarjestelméallinen selvittdminen. Nain py-
rin dialogin ja dialogisuuden aikaisempaa parempaan ymmartidmiseen.
Tuomalla esille dialogissa vaikuttavia perustekijoita ja niiden keskinéi-

sen vuorovaikutuksen toteutumista, tavoitteeni on syvéllisemmaén kasi-
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tyksen muodostaminen aiheesta. (Jussila, Montonen & Nurmi 1993,
170-171.)

Tutkimuksen kohteina ovat dokumenttien sisdllébn merkitykset tul-
kinnallisena kokonaisuutena ja tekstin osien suhde kokonaisuuteen.
Tama analyysi on toteutettu taustaldhtoéisesti ja tulkintatraditiolla tay-
dennettynd, mutta proseminaaritutkielmani immanenttia osuutta
unohtamatta. (Jussila, Montonen & Nurmi 1993, 173, 198.) Perustelu-
na talle menettelylle on se, ettd dialogia on opetukseen liittyvana tutkit-
tu jo aiemmin, eikd aiempaa tutkimusta ole syyta sivuuttaa, vaikka so-
vellutusalueet niissa ovat olleet 1dhinna kasvatukseen tai akateemiseen
koulutukseen liittyvid. Tutkimusasetelma on selkedsti hermeneuttinen
osa-kokonaisuus-suhteessa, mutta korostaa myds hermeneuttisen spi-
raalin syvyyssuuntaista etenemista tutkittavan kohteen analyysissa.

Systemaattinen analyysi on teoreettisesti orientoitunut yritys ajatuk-
sellisten kokonaisuuksien esille saamiseksi. Tutkijan on problematisoi-
tava tekstin sisaltdéd ja jasennettdva ja hahmotettava sitd piilevienkin
ajatusten selvittdmiseksi. Systemaattisella analyysilla yritetddn avartaa
kasityksia siitd, mika pintapuolisesti néyttada ilmeiseltad. (Jussila, Mon-
tonen & Nurmi 1993, 174.) Tavoitteena tédssa tutkimuksessa on tehda
jo tunnettu tiedetyksi, eli syventadd kasityksid dialogista ja dialogisuu-
desta sekd tuoda esiin niissa vaikuttavia tekijoitad erityisesti peruskou-
lun alempien luokkien (1.-6.) opetuksen ndkdkulmasta.

Vaikka systemaattinen analyysi on kvalitatiivista sisalldnanalyysi4,
se etenee teoreettisella tasolla pitemmalle kuin sisallénanalyysi. Pyrki-
myksend on 16ytdd periaatteita ja ndkoékulmia teksteista tulkittavissa
olevien ajatuskokonaisuuksien hallitsemiseksi ja vertailemiseksi. (Jus-

sila, Montonen & Nurmi 1993, 176.)

3.3 Systemaattisen analyysin toteuttaminen

Systemaattinen analyysi jakautuu kolmeen vaiheeseen; ensimmaéinen

vaihe on valmistava, itse analyysi suoritetaan toisessa vaiheessa ja sita
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voi seurata tulosten soveltaminen Kriittiseen, vertailevaan tai historialli-
sesti selittdvadn tarkoitukseen (Jussila, Montonen & Nurmi 1993, 178).

Ensimmaéisessa eli hahmottamisvaiheessa rajasin tutkimustehtavat
koskemaan luokanopettajan tehtdvdkenttdd ja niiden ratkaisemiseen
tarvittavan aineiston kahden usein dialogin yhteydessa esiin tulleen te-
kijdn, Martin Buberin ja Mihail Bahtinin, dialogiin liittyviin teoksiin.
Heiddn tekstien alustavan tulkinnan jalkeen tdsmensin tutkimustehta-
vaa hypoteesilla dialogin soveltuvuudesta perusopetukseen. Esiin nou-
sivat kysymykset dialogiopetuksen edellytyksista ja seurauksista. Tassa
vaiheessa lisdsin aineistoon Nicholas C. Burbulesin teoksen. (Jussila,
Montonen & Nurmi 1993, 178.)

Varsinainen analyysi jakaantui kéasitteiden etsimiseen, vaitteiden
tunnistamiseen, tadsmentamiseen, jasentdmiseen ja argumentaation
erittelyyn, joita pyrin tekemddn rinnakkain ja toisiaan taydentaen.
(Jussila, Montonen & Nurmi 1993, 178-179.) Tama nakékulmien toisi-
aan taydentavyys tuo esille hermeneuttisen spiraalin aiemmin mainitun
syvyyssuunnassa tapahtuvan etenemisen, jonka seurauksena ymmaér-
rys tutkittavasta kohteesta paranee.

Ensimmaisessa vaiheessa tydni eteni Mihail Bahtinin luomasta ro-
maanin polyfonisuudesta ja dialogin kéasitteestd Martin Buberin esitta-
maan Mind-Sina-suhteeseen, jota tdydentdmé&én otin Nicholas C. Bur-
bulesin dialogin maé&rittelyn. Ndiden tekstien tulkinta muokkasi omia
ennakkokasityksiani ja johti hypoteesiin dialogin soveltuvuudesta ope-
tusmenetelmaksi.

Tutkimuksen analyysivaiheessa etenin keskeisten ajatuskokonai-
suuksien ja késitteiden muodostamisen sekd tdsmentadmisen kautta
dialogiin opetusmenetelména. Lahtékohdaksi muodostui Toisen koh-
taaminen sen fundamentaalisen luonteen vuoksi dialogissa. Opetusme-
netelmdan liittyvdna seuraavana kokonaisuutena muotoutui dialogi to-
tuuden etsintdnd ja kolmantena, tavallaan kokoavana ja opetusmene-
telm&a hahmottelevana propositiona dialogi pelina.

Taman synteesin tuloksena muodostin kasityksen siitd, mitd dialo-

giopetus edellyttdd opettajalta, mita ristiriitoja menetelmésté voi seura-
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ta kdytdnnon opetustilanteessa ja miten opettajan pedagoginen auktori-
teetti voi toteutua dialogiopetuksessa.

Vastaavalla tavalla etenin opetussuunnitelman perusteiden tavoi-
teasettelujen ja aihekokonaisuuksien sisdllén osalta ensimmaéaisessd
vaiheessa, pyrkien jdsentdmaén ja erittelem&an vaitteitd ja argumentaa-
tiota opetussuunnitelmassa. Toisessa vaiheessa p&dadyin aihekokonai-
suuksien merkitykseen opetussuunnitelman osana. Kolmannessa vai-
heessa aihekokonaisuuksien merkityksen perusteella pohdin niiden
vaikutusta oppilaan ajattelun ja itsetunnon kehittymisessa ja laajem-
min oppilaan kehittymisessd omaa toimintaansa ohjaavaksi subjektiksi.

Naiden kahden analyysin yhdistelmana rinnastin ja laadin synteesin
osa—kokonaisuus-suhteesta dialogiopetuksen ja aihekokonaisuuksien
vélilla. Pohdin dialogiopetusta ja eréditd aihekokonaisuuksien opetusta,
kasitellen dialogin mahdollisuuksia ja kritiikkid, sekd pohtien opettajan
pedagogista auktoriteettia dialogiopetuksessa.

Tutkimusongelmaa jasentda edelld kuvattu tiedollinen ristiriita, jon-
ka selvittdmisen tarkoituksena on tarkistaa vanhoja késityksid. Filoso-
fisen tutkimuksen ongelmat ovat harvoin uusia ja parhaimmillaan nii-
hin voidaan l6ytda uusi ndkoékulma. Systemaattista analyysia sovellet-
taessa ongelma syntyy usein siten, ettd aiempaa, itsestdédn selvaa kuvaa
tutkittavan ajattelijan kasityksestd l&dhdetdadn tarkentamaan. Ta&maéan
filosofisen tutkimuksen motiivina on mielenkiinto perustaviin kysymyk-
siin; ihmiskuvaan, kasvatuksen eettiseen perustaan ja toiminnan yh-
teiskunnallisiin vaikutuksiin. (Jussila, Montonen & Nurmi 1993, 180-
181.) Kasvatustieteellisen, filosofisen tutkimuksen maéaé&ritettdviin pe-
ruskésitteisiin kuuluvat tutkijan ihmiskasitys, tiedonkasitys ja oppi-
miskasitys. Ndistd muodostuvan oman opettajuuteni kiyttdteorian pe-
rusteella lukija saa selville sen viitekehyksen, jossa tutkimusta tehdaan
ja johon argumentaationi nojautuu. Toisaalta kayttoteoriani esittami-
nen paljastaa lukijalle ne hermeneuttiseen menetelméén liittyvat en-
nakkokésitykset, joiden pohjalta olen tutkimusta tehnyt.

Jussilan, Montosen ja Nurmen (1993) mukaan systemaattisen ana-

lyysin suorittamisessa tekstin tulkinta on aina syytd asettaa kyseen-
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alaiseksi. Erityisesti tdma tulee kyseeseen silloin kun kaytetddn vieras-
kielisid tekstejd tutkimusmateriaalina. Vaarinkasityksid voi aiheuttaa
myos kielen ja kulttuurin muutokset ajassa. Tekstin tulkinnassa teks-
tissd olevat vihjeet, esimerkiksi viittaukset aikaisempiin kirjoituksiin
osoittavat sen olevan osa laajempaa keskustelua. (Jussila, Montonen &
Nurmi 1993, 185.)

Bettin mukaan vaarinymmarrykset voivat olla hedelmallisia, jos nii-
den tarkoituksena on arvostaa historiallisia kasityksid elamaan kuulu-
vina. Nédiden ké&sitysten tadydentdva korjaus, kddnnds tai jatkaminen
ovat sopivia sovelluksia, jos ne rajoitetaan kaytannollisen yhteiseldmén
alueelle. Tallaisina ne palvelevat yhteis6én eldméaa ja ovat sille suotuisia.
(Betti 2005, 118.)

Systemaattinen analyysi vaiheittaisena menetelm&nd noudattaa
hermeneuttisen ldhestymistavan ideaa ja tuottaa tulkinnan edetessd
syvenevdd ymmarrystd tutkittavasta tekstistd. Menetelmd suhteuttaa
omasta kayttoteoriastani nousevat ennakkokésitykset ja tutkittavasta
aineistosta nousevat osat tutkittavaan kokonaisuuteen. Menetelman
vaiheittaisuus ja hypoteesien tekeminen jantevoittda ja selkeyttada tut-
kimusta, joka teoreettisena muutoin voisi muodostua jasentymatto-
maksi tulkittavan tekstin esittelyksi.

Koska tutkimuksen lahtékohdat ja rajaus ovat tekemidni subjektiivi-
sia paatoksid, olen pyrkinyt esittdm&an niiden perustelut tarkasti. Olen
pyrkinyt myo6s esittdmadn metodiset ratkaisut ja taustaoletukset selke-
asti ja perustellen. (Jussila, Montonen & Nurmi 1993, 203.) Tutkimuk-
seni luotettavuutta ja uskottavuutta silmélld pitden olen kuvannut
oman ihmis-, tiedon- ja oppimiskéasitykseni tulkintaa ohjaavana tekija-
nd omaksi luvukseen. Se antaa mahdollisuuden arvioida tutkimuksen
ennakko-oletuksia suhteessa tulkintaani dialogista, dialogisuudesta ja
dialogin kaytdstd opetusmenetelménd. Pyrin osoittamaan tutkimuksen
luotettavuutta myo6s kriittiselld ndkékulmalla dialogisuuteen késitelles-

séni indoktrinaatiota dialogin yhteydessa.
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3.4 Tulkinta kayttéteorian ndkékulmasta

3.4.1 Tiedonkésityksen konteksti tulkinnassa

Tuomen ja Sarajarven (2002) mukaan luotettavuuskeskustelussa nou-
sevat esille kysymykset totuudesta ja objektiivisesta tiedosta. Ndkemyk-
set totuuden luonteesta vaikuttavat siihen, miten tutkimuksen luotet-
tavuuskysymyksiin suhtaudutaan. Epistemologisessa keskustelussa
erotetaan nelja erilaista totuusteoriaa: totuuden korrespondenssiteoria,
totuuden koherenssiteoria, pragmaattinen totuusteoria ja konsensuk-
seen perustuva totuusteoria. Korrespondenssiteorian mukaan véite on
totta vain, jos se vastaa todellisuutta. Koherenssiteorian mukaan véite
on totta, jos se on yhtdpitdva tai johdonmukainen muiden vaitteiden
kanssa. Pragmaattinen totuusteoria liittyy tiedon kaytannéllisiin seu-
raamuksiin. Uskomus on tosi, jos se toimii ja on hydédyllinen. Konsen-
sukseen perustuvassa totuusteoriassa painotetaan sitd, ettd ihmiset
voivat luoda yhteisymmarryksessd ”totuuden”. Vain korrespondenssi-
teoriassa luotetaan ehdottoman objektiivisen tiedon olemassaoloon: tosi
tieto vastaa havaintoja maailmasta. Lahtékohdissaan ndma totuusarvi-
ot koskevat luontoa. Ihmisten merkitystodellisuuteen laajennettuina
laadullisen tutkimuksen perinteille voidaan esittda yhteistd ndkemysta,
jossa sanoudutaan irti totuuden korrespondenssiteoriasta ja samalla
objektiivisen tiedon mahdollisuudesta. Yhdysvaltalaisessa perinteessd
kuitenkin esiintyy vahva ndkemys, jonka mukaan laadullisen ja maa-
rallisen tutkimuksen erot ovat vain teknisid, eivit tietoteoreettisia ky-
symyksid. Koherenssiteorian mukaisesti yhdysvaltalaisessa laadullises-
sa tutkimuksessa ei voida yhtdaikaisesti puhua objektiivisesta totuu-
desta ja sen mahdottomuudesta. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 131-132.)
Konsensukseen perustuvan teorian ja pragmaattisen totuusteorian
mielessa laadullinen tutkimus on totta, eikd teorianmuodostuksen néa-
koékulmasta tule mydskddn toimeen ilman totuuden koherenssiteoriaa.
Objektiivisuuden ongelman yhteydessa laadullisessa tutkimuksessa on

lisdksi syyta erottaa toisistaan havaintojen luotettavuus ja niiden puo-
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lueettomuus. Puolueettomuus nousee kysymykseksi esimerkiksi siind,
pyrkiikd tutkija ymmartdm&an ja kuulemaan tiedonantajaa itseddn vai
suodattuuko kertomus tutkijan oman kehyksen lapi. Laadullisessa tut-
kimuksessa myoénnetddn, ettd ndin vaistdmattd on, koska tutkija on
tutkimusasetelman luoja ja tulkitsija. Tutkimuksen luotettavuuspoh-
dinnoissa pitaisi tdstd syystd ottaa huomioon my6s tutkijan puolueet-
tomuusnédkokulma. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 132-133.)

Oma tiedonkéasitykseni muodostuu edella esitettyyn viitaten yhtépi-
tavyys- ja yksimielisyysteorian mukaisesti. Thmisten merkitystodelli-
suutta tarkasteltaessa koherenssiteorian mukaan ihmisten sosiaalises-
sa kanssakdymisessd muodostuvat merkitykset ldhestyvat mielestani
objektiivista totuutta, koska tiedon rakentumisen, ollakseen mielekasta
yksilélle, on oltava yhtapitdvad tai johdonmukaista muiden vaitteiden
kanssa. Konsensukseenkin perustuvassa totuusteoriassa rationaali-
simmalta vaihtoehdolta vaikuttaa yhteisymmarryksessa luodun totuu-
den ldheneminen objektiivista totuutta, jotta eldméa yleens& olisi mah-
dollista. Toisaalta voidaan ymmartéaéa, ettd ihmisten merkitystodellisuus
on vain osa kokonaisuutta ja nain subjektiivinen todellisuus ei rajoita

sitd, vaan muodostuu mielenkiintoiseksi tutkimuskohteeksi.

3.4.2 Oppimiskésitys tulkintaa ohjaavana

Realismiin perustuvan yleissivistdvan kasvatuksen mukaan oppiminen
perustuu kulttuuriperinteeseen. Yleissivistys kasittdd henkisen kasvun,
kypsymisen ja ymmarryksen syventymisen lisdksi perusteellisen esityk-
sen oleellisista tiedollisista kiinnekohdista siten, ettd ne herattavat op-
pilaan kiinnostuksen ja kehittadvat valmiuksia itsendiseen tiedonhan-
kintaan ja sen kriittiseen arviointiin. Yleissivistyksen tarkoituksena on
antaa laajempi ndkoékulma tarkasteltaviin asioihin ja saada oppilas
ymmartdmaan tosiasioista muodostuva kokonaisuus ja niiden suhteet.
Opettajan tulee ohjata opiskelua kayttdmalla vaihtelevia menetelmid

tavoitteena kokonaisuuksien ymmartdminen, tiedollisten valmiuksien
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kehittyminen ja kiinnostuksen yllapitdminen oppimiseen. (Puolimatka
2002, 17-20.)

Konstruktivistinen kasvatus korostaa perinteen sijasta jarjellisyytta
ja alyllistd vapautta. Yksil6llisyys ja itseohjautuvuus yksiléon kehityk-
sessd ovat keskeisid ja kasvatuksen tehtdvdna on tukea oppijan oman
ndkoékulman kehittdmistd valmiiden tietorakenteiden tarjoamisen si-
jaan. Opettajan tehtdvdn&d on kanavoida oppijan uteliaisuus ja antaa
tukea hanen subjektiivisille ndkemyksille todellisuudesta. (Puolimatka
2002, 22-23.)

Opettaja voi motivoida oppilaita saamalla heidat uskomaan omiin
kykyihinsd ja siihen, ettd huono menestys johtuu pitkalti yrityksen
puutteesta. Opettajan antamalla aidolla ja uskottavalla palautteella,
joka kohdistuu oppilaan omaan edistymiseen, parannetaan oppi-
misedellytyksia. Epstein (1989) on esittdnyt mahdollisuuksia vaikuttaa
oppilaan motivaatioon. Tunnustuksen antaminen oppilaalle edellyttaa,
ettd opettaja tuntee oppilaansa hyvin voidakseen antaa kiitosta oikea-
aikaisesti. Arvioinnin tulisi antaa palautetta opitusta ja suunnata moti-
vaatio tulevaisuuteen. Opetuksen tavoitteet maarittavat sen, minkéalai-
sia opetusmuotoja kaytetd&dn. Monipuolisilla opetusmuodoilla opetus
voidaan pitdd mielenkiintoisena ja totuttaa oppilas erilaisiin ty6skente-
lymuotoihin yksiléna ja ryhmissa. Vaikka opetuksen pdavastuu onkin
opettajalla, on myds oppilaille annettava vastuuta heidan kykyjensd
mukaan. Ajankaytélla ja tehtédvien yksil6lliselld jakamisella estetddn
motivoituneimpien oppilaiden kylldstyminen ja edesautetaan oppilaita
arvioimaan omaa edistymistdan. (Uusikyld & Atjonen 1999, 96-99.)

Oppilaat kokevat oppimisen ja uuden omaksumisen tdrkedksi mutta
suhtautuvat kriittisesti sithen, miten tietoja opetetaan. Oppilaat koke-
vat ristiriitaa opetustavan ja omien tarpeidensa valilld. Kokeakseen op-
pineensa, oppilaan on saatava tuntea valinnanvapautta, autonomiaa ja
onnistumisen eldmyksia niin, ettd oppimiseen liittyy sisdisen tyodn te-
kemista, ongelmien ratkaisemista itse ja itsensd voittamista tekojen

kautta. Sosiaalisuus opettajan valittAmé&n vuorovaikutuksen kautta liit-
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tda yksildét ryhméksi ja muuttaa yksilokeskeista tydskentelyd auttaen
opittavan asian liittdmista oppilaiden kokemuksiin. (Laine 1999, 129.)
Opetuksen tavoitteet maarittavat opettajalle sen, minkalaisen opetus-
tavan han valitsee. Uusien opetusmenetelmien innostuksen huumassa
tulisi muistaa, ettd yksi uusi tapa ei valttaméatta ratkaise opetuksen on-
gelmia, kaikille ei sovi yksi tietty tapa ja kokemuksien saaminen erilai-
sista opetusmenetelmistd voi edesauttaa esimerkiksi sosiaalisten taito-
jen kehittymista. (Uusikyld & Atjonen 1999, 100-101.)
Tiedonk&sitykseen ja opetusmenetelmiin, arviointiin ja motivointiin
liittyviin viittauksiin perustuen oppimiskasitykseni maarittyy gadameri-
laisen hermeneutiikan perustalta, jolloin korostetaan traditiota, itsen
ylittdmista ja produktiivisuutta (ks. Koski 1995, 261-270; Puolimatka
2002, 117-121), nykytermein esitettyna realistiseksi sosiokonstrukti-
vismiksi. Opettajan kayttamillA opetusmenetelmilld tulisi tukea oppi-
laan oppimisprosessia. Koska oppilaan panos on merkittdva tekija op-
pimisessa, on tarkeatd saada oppilaat motivoitumaan omaan oppimi-
seensa. Vaikka konstruktivistinen ndkemys korostaa yksilollisyytta ja
itseohjautuvuutta, ei oppijaa saisi jattaa liian varhain ilman tukea. Vas-
ta kun oppijalla on kyky jasentda ymparoivia maailmaa, hdnen voidaan
olettaa pystyvédn kehittdméén omia ndkemyksiddn. Monipuolisilla ope-
tusmenetelmilld oppilaat totutetaan eri tydskentelytapoihin ja kiinnos-

tus uuden oppimiseen pidetdan korkealla.

3.4.3 Ihmiskésitys taustaoletuksena

Opettajan tai kasvattajan ihmiskasitys méérittelee sen tavan, jolla kas-
vatettavaan suhtaudutaan. Jokainen ihminen kehittyy jokaisena elé-
mansa paivana, eli ihmisen tarina rakentuu dynaamisessa vuorovaiku-
tuksessa toisten ihmisten kanssa. Lapsen kohdalla tarkeimmaéat vuoro-
vaikutuksen osapuolet ovat varhaislapsuudessa omat perheenjasenet,
erityisesti diti. Aiti4 voidaan pitda tdrkeimpéné vaikuttajana lapsen ke-
hitykselle ensimmaisind elinvuosina. Aiti on lapsen ldheisin tarpeiden

tyydyttaja ja tarkein lapsen luottamuksen rakentaja. Lapsen persoonal-
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lisuuden kehitys riippuu ratkaisevasti hdnen kokemuksistaan hoivasta
(laheisyys) ja omista varhaisista vaikuttamisyrityksistddn hoitajaan (ai-
tiin).

Perheen ulkopuolisista henkildistd jatkossa merkittaviksi muiksi
nousevat koulun aloituksen myo6ta opettaja ja luokkatoverit. Opettajan
ihmiskésitys on seikka, joka vaikuttaa siithen miten lapsi ja h&nen ai-
nutkertaisuutensa tulee otetuksi huomioon. Maki-Opas (1999) kirjoit-
taa, etta lasta ei voida ymmarta4 irrallisina osina, vaan h&nen olemuk-
sensa on ymmarrettidva kokonaisuutena (Maki-Opas 1999, 54).

Rauhalan (1989) mukaan monopluralistisissa ihmiskasityksissa ka-
sitetd&dn ihmisen olemassaolossa perusluonteista erilaisuutta, jota ei
voida redusoida yhdestd olemismuodosta toiseen. Tassad katsannossa
edellytetdan, ettd kukin olemismuoto otetaan tdysimdaraisesti huomi-
oon. Samalla kuitenkin edellytetddn, ettd ihminen on kokonaisuus.
Monopluralististen ihmiskésitysten analyyseissd osoitetaan, miten ih-
minen on ykseys erilaisuudessa. Naitd ihmiskasityksiad kutsutaan myos
holistisiksi, koska ne pyrkividt perustelemaan kokonaisvaltaisuuden
ihmisessa. Nykyaikaisten ihmiskésitysten analyyseissa yritetdan sovit-
taa yhteen jyrkkarajaisina esitettyja ihmistyyppeja (monistisia, dualisti-
sia, pluralistisia) siten, ettd niiden kaikkien olennaisimmat ja rationaa-
lisesti perusteltavissa olevat ainekset kootaan yhteen. Talloin tullaan
juuri holistisiin ihmisk&sityksiin. (Rauhala 1989, 24-25.) Rauhala ko-
rostaa myo6s ihmisen aitoa itseytta eli yksil6llisyytta, jolla hén tarkoittaa
sitd, ettd ihminen saavuttaa oman elaman itseohjauksellisuuden. Olen-
naista yksil6llisyydessd on itsensd tunteminen, joka on eldméantaidon
valttdmatoén ehto. (Rauhala 1999, 94-95.)

Holistisuuden idea edellyttaa, ettd lasta tarkastellaan tajunnallisuu-
den, kehollisuuden ja situationaalisuuden kokonaisuudessa. Lapsen
perusmuotoisuus voidaan esittdd siis kolmijakoisena, jossa tajunnalli-
suus tarkoittaa psyykkishenkistd olemassaoloa kokemisen eri laatuina
ja asteina, kehollisuus tarkoittaa olemassaoloa orgaanisena tapahtumi-
sena ja situationaalisuus, eli elaméantilanteisuus olemassaoloa suhteina

todellisuuteen. Holistisuus on sitd, ettd ndma kaikki ovat yhta primaa-
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risia, kaikki edellyttdvat toisensa ollakseen olemassa. Kunkin olemas-
saolomuodon rakenne on selvitettdva erikseen, jotta ndhtaisiin miten
kukin olemispuoli on mukana kokonaisuuden rakentumisessa. Vasta
sen jalkeen voidaan hahmottaa kokonaisuus. Inhimillisen olemassaolon
kokonaisuutta ja vastavuoroisuutta voidaan kutsua myods eksistenssik-
si tai situationaaliseksi sdatopiiriksi. (Maki-Opas 1999, 55.)

Holistinen ihmiskéasitys luo perustan oppimiskasitykselle ja siihen
kiinteasti liittyvalle tiedonkasitykselle. Lisdksi se antaa késityksen siita,

milté pohjalta tdssa tutkimuksessa késitelldan dialogin osapuolia.

3.5 Tutkimustehtavéat

Tutkimustehtavat tassa tutkimuksessa madarittyvit kasvattajan ja kas-
vatettavan véalisen suhteen tarkastelun pohjalta siten, ettd tutkimuksen
keskeisten kasitteiden, dialogin ja dialogisuuden merkityksen avulla
selvitetddn niiden soveltuvuutta opetuksessa erityisesti oppilaan ihmi-
send kasvamisessa, kulttuuri-identiteetin muotoutumisessa ja viestin-
nassd. Pyrin tutkimuksessa syventdmé&an dialogin kasitetta siten, etta
se sisaltda erityisen nadkokulman ihmisen olemiseen. Tavoitteena on
edetd jokapaivaisen dialogin ylitse ja ohi, kokonaisvaltaiseen ndkemyk-
seen dialogista. Tutkimuksen n&kékulma on opettajan ndkdékulma ja

tarkennetut tutkimustehtavat ovat:

1. Mitéd dialogi opetusmenetelména merkitsee
2. Miten dialogisuus opetuksessa auttaa oppilaan itsetunnon kas-
vua

3. Dialogiopetuksen keskeiset edellytykset
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4 OPETUSSUUNNITELMAN PERUSTEET

Opetussuunnitelman perusteissa maéritelld&dn ne asiat ja tavoitteet, jot-
ka paikallisissa opetussuunnitelmissa tulee ilmetd. Koska opetus on
tavoitteisiin suuntautunutta toimintaa, on opettajan tunnettava, ym-
marrettdva ja sisdistettava tavoitteet, ja parhaimmillaan myds oppilaat
oppivat tuntemaan opetuksen tavoitteet. Jalkimmé&inen voi olla varsin-
kin nuorimpien kohdalla hankalaa, mutta siihen on pyrittdvd mm. pe-
rusteissa mainitun perusopetuksen tehtédvan pohjalta. Yleiset tavoitteet
antavat lahtokohdan kaikelle toiminnalle, ja aine- ja aihekohtaiset ta-
voitteet tarkentavat yleistavoitteita.

Opettajan kannalta ajateltuna opetussuunnitelman perusteiden ta-
voitteita voidaan pitdad deontologisina silld perusteella, ettd opettaja on
tehtavissdan velvollinen noudattamaan opetussuunnitelmaa, joka pe-

rustuu lakeihin ja asetuksiin.

4.1 Opetussuunnitelman perusteiden arvopohja ja tehtava

Arvot perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa on maaéritelty

seuraavasti (POPS 2004, 14.):

Perusopetuksen arvopohjana ovat ihmisoikeudet, tasa-arvo, de-
mokratia, luonnon monimuotoisuuden ja ymparistén elinkelpoi-
suuden sdilyttAminen sekd monikulttuurisuuden hyvaksyminen.
Perusopetus edistda yhteisollisyytta, vastuullisuutta seka yksilén

oikeuksien ja vapauksien kunnioittamista.

Arvopohja heijastelee yhteiskunnassa vallitsevia moraalikasityksia ja
arvomaailmaa seka sitd, mihin suuntaan oppilaiden kasvatuksellisen
momentin opiskelussa tulisi kehittya. Yhteisollisyyden edistédmista ja
toisaalta yksilon oikeuksien kunnioittamista ei voi pitdd ristiriitaisina

ilmauksina kesken&an, jos otetaan huomioon, ettd kyseessé on suunni-
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telman perusteet. Tall6in ndenndinen ristiriita voidaan purkaa siten,
ettd kyseessd ovat opetuksessa huomioon otettavat, 1dhinna opettajaa
koskevat ohjeet. Nain ollen niiden perusteella sdadelladn opettajan toi-
mintaa ja opetuksen kiaytannoén toteutusta. Toisaalta ne antavat perus-
tan oppilaiden kasvatuksen arvopohjaksi. Vastuullisuus voidaan tulkita
niin vastuuksi yhteisésta kuin vastuuksi itsesta.

Opetussuunnitelman perusteiden tehtdvd maaritelladn sekd kasva-
tus- ettd opetustehtévidksi, jolloin korostetaan yksilon mahdollisuutta
yleissivistykseen ja oppivelvollisuuden suorittamiseen. Toisaalta perus-
opetus ndhddan yhteiskunnan valineend, jonka avulla kehitetddn sen
sivistyksellistd pddomaa, lisatddn yhteisollisyyttd ja tasa-arvoa. (POPS
2004, 14.)

Perusta tehtavin maarittelyssd muodostuu yksil6llisen nadkékulman
kautta. Sen pohjalta tapahtuvan suunnittelun ja toteutuksen kautta
voidaan ndhda myods yhteiskunnallisen tavoitteen toteutuminen. Ope-
tustehtava liittyy eri oppiaineiden tavoitteisiin ja kasvatustehtava aihe-
kokonaisuuksien, esimerkiksi ihmisend kasvaminen, tavoitteisiin.
Vaikka kasvatusvastuu kuuluu ensisijaisesti kodille, ei kodin ja koulun
yhteisty6ta voida unohtaa.

Yksilollisen ndkékulman ohella tehtavat korostavat kasvatuksellisia
oppilaan kehitykseen liittyvid seikkoja. Monipuolinen kasvu, terveen
itsetunnon kehittyminen, elaméssa tarvittavat tiedot ja taidot seka tie-
toisuuden lisd&dminen yhteiskunnan perustana olevista arvoista ja toi-
mintatavoista voidaan tulkita tallaisiksi kasvatuksellisiksi tehtaviksi.
Sekéd kasvatuksellisena ettd opetukseen liittyvana tehtavanéd on esitetty
kriittisen arviointikyvyn kehittdminen, uuden kulttuurin luominen ja
ajattelu- ja toimintatapojen uusiminen (POPS 2004, 14.)

Naiden tehtdvien tavoitteet saattavat jddda piiloon, mutta koska ky-
seessd ovat yleiset perusopetuksen tehtavat, niiden tarkoitus on antaa
kasvatus- ja opetustehtavalle se konteksti, jossa niitd toteutetaan. Naita
tehtdvid toteutetaan monipuolisilla tyétavoilla, koulun toimintakulttuu-
rin méarittelylla ja oppimisympéristén kehittdmiselld siten, ettd ne tu-

kevat opetusta, oppimista ja oppilaan kasvua.
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4.2 Aihekokonaisuuksien sisalt6 ja tavoitteet

Opetussuunnitelman perusteissa aihekokonaisuudet mé&aritelldan oleel-
lisiksi painopistealueiksi kasvatus- ja opetustydssa. Niiden tavoitteet ja
sisdllét tulevat ilmi useissa eri oppiaineissa, ja niitd pidetddn opetusta
eheyttdvind teemoina. Eri aikojen koulutushaasteisiin pyritddn vastaa-
maan aihekokonaisuuksien kautta. Perusteet velvoittavat sisallytta-
maédn aihekokonaisuudet oppiaineisin ja koulun yhteisiin tapahtumiin,
lisdksi niiden tulee nakya koulun toimintakulttuurissa. (POPS 2004,
38.)

Aihekokonaisuuksia on perusteissa kaikkiaan seitsemén ja ne kasit-

tavat seuraavat kokonaisuudet (POPS 2004, 38-42.):

- Ihmisend kasvaminen

- Kulttuuri-identiteetti ja kansainvélisyys

- Viestinta ja mediataito

— Osallistuva kansalaisuus ja yrittajyys

— Vastuu ymparistéstd, hyvinvoinnista ja kestdvéasta tulevaisuudes-
ta

— Turvallisuus ja liikenne

— Thminen ja teknologia.

Ihmisend kasvamisen padamaidrand on tukea oppilaan kokonaisval-
taista kasvua ja eldmanhallinnan kehittymista. TaAman toteuttamiseksi
on tavoitteena luoda sellainen kasvuympéaristo, joka tukee yksilollisyy-
den ja terveen itsetunnon kehitystd sekd tasa-arvoon ja suvaitsevuu-
teen pohjautuvaa yhteiséllisyytta. (POPS 2004, 38.)

Opettajalle tehtava asettaa muun muassa vaatimuksen tuntea jokai-
nen oppilaansa omana persoonallisuutenaan, sekd tuntea omat oppi-
laansa ryhmé&na siind vaikuttavine sidoksineen ja vastakkainasettelui-
neen. Kasvuymparistéon luomista ja ihmisend kasvun tavoitteita sisal-
téineen voidaan tarkastella useamman osan muodostamana kokonai-

suutena.
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Sosiaalisen kasvuympdéristén luomiseen kuuluu koulun ja kodin va-
lisen yhteistydn lisdksi luokan turvallisen ja erilaiset oppilaat hyvaksy-
van ilmapiirin luominen. Turvallisen sosiaalisen ympéristén lapselle luo
muun muassa se, ettd han havaitsee olevansa hyvaksytty sellaisena
kuin on, luokassa vallitsee hyvad yhteishenki ja ettd ilmeneviin ongel-
miin puututaan heti.

Psyykkisen kasvuymparistén kohdalla oppilaiden yksil6llinen huomi-
ointi korostuu niin, ettd oppilas kehittyy oman mindkuvansa luomises-
sa positiivisesti. Tata voidaan edistdd opettajan toiminnan ja kaytoksen
johdonmukaisuudella, joka sallii my6s virheita. Tavoitteena on turvalli-
nen, avoin ja lammin ilmapiiri, jossa oppilasta kannustetaan.

Emotionaalisessa kasvuympadristossa sallitaan tunteiden ilmaisu, ol-
laan ilossa ja surussa osaaottavia. Oppilasta my0s ohjataan omien tun-
teiden tunnistamiseen ja késittelyyn.

Kognitiivisen kasvuympariston kohdalla ilmenee muun muassa eri
aistien kautta tapahtuva oppiminen ja virikkeellisyys, lasten arkikoke-
muksien hyddyntadmisen ja mielenkiinnon herattdmisen niiden kautta.
My6s oppilaan ajattelun kehittymistd metakognitiivisella tasolla on tuet-
tava niin, ettd han oppii tunnistamaan oman oppimistyylinsa ja kehit-
tdmaan itseddn oppijana.

Edelliset kasvuympéristdt toteutuvat fyysisessd kasvuymparistéssa,
joka tulisi rakentaa sellaiseksi, ettd se tarjoaa virikkeitd ja korostaa
luovuutta. Ainakin oman luokkansa osalta opettaja voi vaikuttaa tdhéan.

Kulttuuri-identiteetti ja kansainvélisyys -aihekokonaisuuden paa-
maarand on auttaa oppilasta ymmartadm&aan suomalaisen ja eurooppa-
laisen kulttuuri-identiteetin olemusta, 1l6ytdmadn oma kulttuuri-
identiteettinsa sekd kehittdmaan valmiuksiaan kulttuurien véliseen
vuorovaikutukseen ja kansainvélisyyteen. (POPS 2004, 38-39.)

Aihekokonaisuuden tavoitteiden asettelussa voidaan havaita her-
meneuttinen ldhestymistapa, jossa oppilaan oma, historiallisesti muo-
dostunut henkinen ja aineellinen kulttuuriperinté liitetdan osaksi poh-
joismaista ja eurooppalaista kulttuuria. Tdman pohjalta on tavoitteena

muodostaa ymmarrys ja suvaitsevaisuus muita kulttuureita ja eldméan-
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katsomuksia kohtaan, sekd luoda perustaa kansainvéliselle toiminnal-
le. (POPS 2004, 39.)

Viestintd- ja mediataito -aihekokonaisuuden pdaméaarané on kehittda
ilmaisu- ja vuorovaikutustaitoja, edistdd median aseman ja merkityk-
sen ymmartdmista seka kehittdd median kayttotaitoja. Viestintétaidois-
ta painotetaan osallistuvaa, vuorovaikutuksellista ja yhteiso6llistd vies-
tintda. Mediataitoja tulee harjoitella seka viestien vastaanottajana etta
tuottajana. (POPS 2004, 39.)

Taman aihekokonaisuuden tavoitteet kohdistuvat oppilaan monipuo-
lisen ilmaisun kehittdmiseen ja toisten viestinnén tulkitsemiseen. Oppi-
laan tiedonhankinta- ja tiedonhallintataitojen kehittyminen ja kriittisen
suhtautumisen oppiminen viestinndn sisaltéén ovat tarkeita siséltoja
arvioitaessa oman ilmaisun kehittymista ja median roolin ymmartamis-

td maailman kuvaamisessa. (POPS 2004, 39-40.)

4.3 Aihekokonaisuuksien merkitys

Aihekokonaisuuksien merkitystd voidaan tarkastella useammalta néa-
kokannalta. Edella esitetyt kokonaisuudet kasittelevat jokaisen kansa-
laisen elaméassa tarvitsemia tietoja ja taitoja. Aiemmin vastaavia aiheita
kasiteltiin kansalaistaito-nimisen oppiaineen sisélldissa.

Aiheet ovat taustaltaan monipuolisia, niiden perustaa ei voida maéari-
tella yksittdisen tieteenhaaran pohjalta, vaan ne sisaltavét niin psykolo-
gisia, historiallisia, yhteiskunnallisia, teknisid kuin ympé&ristoéllisia tee-
moja. Toisaalta tdmén takia ja toisaalta opetussuunnitelman muiden
aineiden vaatiman ajan vuoksi aihekokonaisuuksia opetetaan eheytta-
vind teemoina eri aineiden yhteydessa. Opetuksen eheyttdmisen tavoit-
teena on ohjata oppilasta tarkastelemaan ilmi6dita eri tiedonalojen né-
koékulmista rakentaen kokonaisuuksia ja korostaen yleisid kasvatuksel-
lisia ja koulutuksellisia padmaaria (POPS 2004, 38).

Tama ei kuitenkaan vidhenné aihekokonaisuuksien merkitysta varsi-

naisten oppiaineiden ohessa, vaan jo opetussuunnitelman perusteiden
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arvopohjaan liittyvina niilld on tarked asema oppilaan kannalta kasvus-
sa eldmadnsé hallitsevaksi itsendiseksi yhteiskunnan jaseneksi.

Opettajan kannalta tarkasteltaessa aiheet ovat sellainen kokonai-
suus, jonka toteuttaminen on hanen paatettdvissddn. Koulun opetus-
suunnitelmassa maéaritelty toimintakulttuuri antaa l&htékohdan, mutta
kaytdnnon toteutus on opettajan vastuulla. Talloin korostuu opettajan
kasitys ympardivistd maailmasta, erilaisten opetusmenetelmien kayt-
tdminen sekd opettajan ja oppilaan valinen vuorovaikutus.

Oppilaan kannalta ajateltuna aihekokonaisuudet liittyvat jokapaivai-
sessé elamassa tarvittaviin tietoihin ja taitoihin sekd kasvamiseen. Kas-
vatuksen ja opetuksen eroa pohdittaessa on voitu katsoa, ettd kasvatus
on kodin ja opetus koulun tehtava. Kuitenkaan aihekokonaisuuksien
kohdalla tata eroa ei voi tehd&, koska lapsen ja oppilaan etu on koko-
naisvaltaisen ndkemyksen muodostuminen kodin ja koulun yhteistyos-

sa.



43

5 DIALOGIN KASITTEESTA

Dialogilla kasitetddn yleensa ldhes samaa kuin keskustelulla. Kasitettad
kaytetddn kuvaamaan kaikenlaista keskustelua, tosin sanasta voi tulla
myo6s mieleen vuorovaikutus ja toisen kuuntelu. Suuri sivistyssanakirja
maéarittelee dialogin keskusteluksi tai vuoropuheluksi (Nurmi, Rekiaro,
Rekiaro & Sorjanen 2003, 84). Tavanomaisessa keskustelussa dialogi
muodostuu usein sarjaksi monologeja, jdadden irralliseksi laajemmasta
kontekstistaan, eikd toisten puhujien tarkoittamia merkityksid oteta
syvéallisesti huomioon.

Burbulesin (1993) pohdinta dialogin etymologiasta esittda, ettd ilmei-
sesti siind on jotakin tekemistd kahden ihmisen kanssa, jotka puhuvat
toisilleen. Kreikan ’dia’ merkitsee enemmaéan kuin pelkastdan kaksi; se
on etuliite merkiten valissd’, ’ristiin’ tai ’lapi’ ja ndin ollen voi kasittada
useamman kuin kaksi henkil6a. [Imaistu avainidea merkitsee kietomis-
ta tai yhdistadmistd. 'Logos’ -termid kaytetdadn merkityksen ’sana’ tai
‘puhe’ lisdksi merkityksessa ’ajattelu’, ’pohtiminen’ ja ’paatteleminen’.
(Burbules 1993, 15.) Vuorovaikutuksen ja toisten ihmisten kuuntelun
sisdllyttdminen keskusteluun ldhenee sitd, mitd tassa tydssa dialogilla

ymmarretain.

5.1 Martin Buberin kaksitahoinen maailma

Martin Buber syntyi vuonna 1878 Wienissa juutalaiseen perheeseen.
Hanen vanhempansa erosivat Martinin ollessa 3-vuotias ja hanen iso-
vanhempansa kasvattivat hdnet 14-vuotiaaksi. Tamé&n jdlkeen hén kas-
voi agronomi-isdnsa luona ja pééasi kosketuksiin hasidismin, itdeuroop-
palaisen juutalaisen uskonnollisen liikkeen kanssa. Talld ja hé&nen iso-
isdn omistautumisella uskonnollisen kirjallisuuden tutkimiseen oli
suuri merkitys Buberin ajattelun suuntautumiselle. Buber opiskeli
vuodesta 1896 alkaen Wienin, Berliinin, Leipzigin ja Zurichin yliopis-

toissa lahinna filosofiaa ja taide- ja kirjallisuushistoriaa. Hdnen opetta-
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jina toimivat mm. Simmel ja Dilthey. Buberin filosofiseen ajatteluun
vaikuttivat Kantin ohella erityisesti Nietzsche, Kierkegaard ja Feuer-
bach. Martin Buber itse piti pdateoksenaan vuonna 1923 ilmestynytta
”Ich und Du” -teosta. (Buber 1993, 7-15.)

Martin Buberin filosofisen ajattelun perustana on ihmisen maailman
kaksitahoisuus, joka muotoutuu hanen kaksitahoisen kommunikoin-
tinsa mukaisesti. Kaksitahoisuus kommunikointiin tulee ihmisen kayt-
tdmien perussanojen, sanaparien, jotka h&n voi sanoa myo6ta. Sanaparit
ovat Minad-Sina ja Minad-Se. Tastd johtuen ihmisen Mind on kaksitahoi-
nen, koska perussanan Mind-Sind Mind on toinen kuin perussanan
Minad—-Se Mina. (Buber 1993, 25.)

Min&-Se perussanan Se alue koostuu tavoitteeseen suuntautunei-
den verbien piirista: Mind havaitsen jotakin, Min& tunnen jotakin, Min&
kuvittelen jotakin, Mina tahdon jotakin. Se on t&ssd perussanassa ob-
jekti, mutta ihmisen elamaan kuuluu myés Sind. Jonkun sanoessa Si-
na, hanella ei ole jotakin vaan han on yhteydessa. (Buber 1993, 26-27.)

Ihminen, jolle Min& sanoo Sin&, hdneen Mind on yhteydessa. Sina ei
ole esine, eikd kokemuksen kohde. Min& voi erottaa hdnen ominaisuuk-
siaan, mutta talléin han ei endé ole Sina. (Buber 1993, 30-31.)

Buber tuo tassa ajattelussaan esille selkedsti eron Mindn kaksitahoi-
suudesta. Kokemuksellinen Mindn maailma on esineellinen, valineellis-
tetty maailma jossa Miné elda. Mina on kuitenkin olio, jolla on tarve olla
yhteydessa Sindén, ottaa hanet vastaan, kohdata hanet siten, ettd Sina
on vailla ominaisuuksia. Mind—Se perussanassa korostuu subjektin ja
objektin erillisyys, ja Mind-Sind perussanassa taas yhteys Minédn ja Si-

nén valilla. Kuten Buber kirjoittaa (Buber 1993, 33):

— ”Mit4 siis koetaan Sin&sta?

— Ei mitdan. Koska sita ei koeta.

— Mit4 siis tiedetd&n Sin&asta?

— Vain kaikki. Koska siité ei tiedetd mitdan yksittéis-

”»

ta.
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Maailma muotoutuu ihmiselle Buberin mukaan hanen havaintojensa
perusteella. Thminen tekee havaintoja tapahtumista ja toiminnoista se-
ka esineistd. Han jarjestdd esineitd tilakoordinaattiin ja tapahtumia ai-
kakoordinaattiin, ja molempia havainnoidaan toisten esineiden ja ta-
pahtumien rajoittamina ja niihin verrattavissa suhteissa. Maailma on
suhteellisen luotettava; silla on kiinteys ja kesto, havaittavat yhteydet ja
se voidaan ottaa uudelleen esiin. (Buber 1993, 54-55.)

Vastaavasti Heidegger (2000) maarittelee maailmansisdisen kasil-
ldolevan tilallisuutta siten, ettd késilldolevaan sisaltyvad paikkojen mo-
ninaisuus suuntautuu ympardividn alueen mukaisesti, joka muodostaa
olevaisen olemisen &areisyyden. Se, missd jokin on, on paljastunut
kanssakaymisessd toteutuvan vuorovaikutuksen ja tulkinnan perus-
teella. Ymparo6ivat alueet muodostuvat kun ympérilldolevat oliot ovat
kasilla yksittaisissé paikoissa. Missé jokin on késilla, otetaan huomioon
huolehtimisen asiana ja suunnataan kohti muuta késilldolevaa. (Hei-
degger 2000, 137-138.)

Buberin tapahtumat voidaan rinnastaa Heideggerin eksistoivaan
taallaoloon, johon kuuluu ajan viettdminen, ajan pdaivittdinen laskuun
ottaminen ja sen sditely kalendaarisesti. Kun tdalldolon ajallisuuden
tulkintaan lisataan taalldolon jokapédivdinen tapahtuminen ja siind huo-
lehdittu ajalla laskeminen, on jokapéaivaisyyden (ajallisuuden) méaaritte-
ly mahdollista niissd rajoissa, joissa tarkastellaan olemisen mieltd ja
sen variaatioita. (Heidegger 2000, 443.)

Buber maarittelee maailman Mindn objektiksi, joka pysyy sellaisena
ja samalla vieraana Minélle. Mind ottaa maailman "totuutenaan”, josta
voi tulla yhteisymmarrykseen toisten kanssa, vaikka se onkin eri lailla
muotoutunut jokaiselle. Se on yhteinen objekti, jota ilman ei voi kestaa
elamé&ssa. (Buber 1993, 55.)

Heidegger kasittelee ympéristdssd kohdattavan olevan olemista ana-
lyysissdan ymparistollisyydesta ja maailmallisuudesta. Han esittda, etta
ldhimman kohdattavan olevan oleminen voidaan osoittaa fenomenologi-

sesti jokapaivaisen maailmassa-olemisen mukaan. Tallainen oleva, joka



46

on kaytetty ja valmistettu tulee ldhestyttavaksi siirryttdessa olevan huo-
lehtimiseen, jolla Heidegger tarkoittaa késittdvan tietAmisen lisdksi
“toimeliasta, kayttdvdad huolehtimista”. Koska oleva kohdataan néin,
siihen kohdistuu esitemaattista tietdmistd, joka fenomenologisesti on
ensisijaisesti olemista. (Heidegger 2000, 94-95.)

Buberin Se-maailmalla on siis yhteydet aikaan ja paikkaan. Se-
maailman perusoikeuksiksi Buber maarittelee, ettd “yksittdisesta Si-
nasté tdytyy yhteystapahtuman jalkeen tulla Se.” Toisaalta "yksittdinen
Se voi, astumalla yhteystapahtumaan, tulla Sin&ksi.” Niiden perusteella
ihminen nédkee Se-maailman sellaisena, jossa ihminen elda, ja joka tar-
joaa hénelle virikkeet, toiminnan ja tiedot. Tassd tasapainoisessa ja
ehyessa ajallisuudessa Sind-hetket esiintyvidt lumousvoimaisina mutta
jopa vaarallisina, jattden jalkeensd varmuutta jarkyttavid kysymyksia.
(Buber, 1993, 57.) Buber kuvaa talld toisen kohtaamisen vaikeutta, si-
td, ettd Min& voi joutua paljastamaan itsestdédn jotakin Sindlle. TAm&
tulee esille Buberin perustellessa maailmassa toisen kohtaamisen ja
Sindn lausumisen vaarattomuutta silloin, kun Sina lausutaan tarkoit-
taen kokemista ja kdyttamista (Buber, 1993, 57).

Ajallisuuden merkitys nayttaytyy siind, ettd pelkéssa lasndolossa voi
elad, jos pitda huolta, ettd se ohitetaan nopeasti ja perusteellisesti. Vain
eldessddn menneisyydessa voi eldméinsa todella jarjestdd. Kun tayttaa
jokaisen hetken kokemisella ja kayttamisella, hetket siirtyvat pysyvasti
menneisyyteen. (Buber, 1993, 57-58.)

Gadamerin (2001) mukaan Toisen kokemuksen tdytyy olla erityinen,
koska Toinen ei ole objekti vaan suhteessa meihin. Tastd seuraa, ettd
kokemuksen kohde on persoona, tdllainen kokemus on moraalinen il-
mi6 — kuten on kokemuksessa saatu tietdmys, ymmarrys toisesta per-
soonasta. (Gadamer 2001, 358.)

Buberin Se-maailman edistyva valta on havaittavissa ei pelkastdan
luonnontiedon laajuuden, vaan myo0s yhteiskunnallisen eriytymisen ja
teknillisen varustetason lisddntymisen myo6ta. Ihmisen ja Se-maailman
kokemuksellisen perussuhteen tarkoituksena on ihmiselaméan sailytta-

minen, helpottaminen ja varustaminen. Se-maailman kasvaessa pitda
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myo6s ihmisen valmiuden kayttda sitd kasvaa. Valiténtad kokemista voi
yha enemmaén korvata tiedonhankinnalla tai kayttdmistd rajoittaa eri-
koistuneeseen hyddyntamiseen. Taméan valmiuden kasvamisesta puhu-
taan "henkisen eldmén” edistymisend, joka Buberin mukaan on itse
asiassa este ihmisen eldmalle hengessd. Tama henki ei ole Mindssa,
vaan Mindn ja Sinan vililla. (Buber 1993, 62-63.)

von Wrightin (1999) mukaan jarjen vaatimusten perusteella jarjeste-
tyssa yhteiskunnassa vallitseva rationaalisuus merkitsee erilaisten ta-
voitteiden saavuttamiseksi tarvittavien vélineiden hallintaa. TAma in-
strumentaalinen, tavoitteellinen rationaalisuus vaatii useilla eri aloilta
suurempaa tehokkuutta, mutta se on kyvytdn niiden arvoldhtékohtien
edessé, jotka oikeuttavat yhteiskunnallisen toiminnan pad&dmaéria. Tasta
seuraa mm. ihmisarvon ja ihmiseen kohdistuvan huomion vdhenemi-
nen. (von Wright 1999, 27.)

Buberin maailman kaksitahoisuus, Mind-Sind ja Mind-Se -
sanaparien muodostama kokonaisuus muodostaa dialogisuuden perus-
tan. T&ssa oleellisempana on Mind-Sind-yhteys, jonka taustalla voi
hahmottaa Kantin (1990, 120) kaytannéllisen imperatiivin: "Toimi aina
niin, ettd kaytdt ihmista, sekd omaa ettd jokaisen muun persoonaa, ai-
na samalla tarkoitusperédna eika koskaan valineend.” Sen miten opetta-
jan ja oppilaan valinen suhde muodostuu, ja minkéalaiseksi se muodos-
tuu, voidaan katsoa olevan pedagogisen suhteen perusta. Opettaja on
oppilaaseen ndhden tiedollisesti ja eldmankokemuksensa perusteella
ylivertainen, ja nain ollen vastuullisempi osapuoli tdssd suhteessa. Ha-
nen vastuullaan on ohjata oppilaan suhtautumista Minddn ja Sindan
siten, ettd oppilaan oma persoonallisuus kykenee kasvamaan, ja etta
oppilaan sosiaalisen kanssakdymisen muodot, kuten keskusteleminen,
kuunteleminen ja vuorovaikutus toisten kanssa kehittyvat.

Min&d-Se-maailma, kokemuksellinen ja kaytettdvA maailma, nykyai-
kana erityisesti nopeasti kehittyva teknologia, asettavat opettajalle pait-
si tiedollisia vaatimuksia, myds velvoitteen tiedollisesta ja taidollisesta
opetuksesta. Se tuo esiin my0s vaatimuksen opettaa kriittistd suhtau-

tumista Se-maailman jatkuvasti kehittyviin kokonaisuuksiin, joissa Mi-
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néd ja Sinad elavat. Kokonaisuudet tdssd korostavat sitd, ettd opettajan
tulisi kyetd ndkem&an myos siihen tulevaisuuteen, jossa oppilaat tule-
vat elamadn. Pelkastdaan tdman hetken haasteisiin vastaaminen saattaa
olla kohtalokasta, joten kyky kokonaisuuksien integrointiin oppilaan

tukena on tarkeaai.

5.2 Mihail Bahtinin romaanin polyfonisuus

Mihail Bahtin (1895-1975) oli kristitty kirjallisuudentutkija, joka van-
gittiin Neuvostoliitossa vuonna 1929 ja tuomittiin hdnen maanalaisen
uskonnollisen toiminnan vuoksi Solovetskin vankileiriin. Bahtinin luus-
tosairauden takia hdnen tuomio muutettiin viiden vuoden karkotuksek-
si, joka kesti 30 vuotta. Pelastukseksi muodostui Saranskin yliopisto,
jonka rehtori kokosi opettajiksi tuomittuja sivistyneistdén jasenid. Bah-
tinin teokset tulivat vasta 1960-luvulla ldnsimaiseen tietoisuuteen.
Bahtinille neuvostovaltio edusti monologista totuutta, joka ei sallinut
aitoa dialogia, kyseenalaistamista, mielipiteiden vaihtoa, uusien ajatus-
ten kehittelyd eikd monid&nisyytta. Totalitaarinen valtiokoneisto rajoitti
Bahtinin ilmaisumahdollisuuksia ja h&nen mahdollisuuksia kehittda
nadkemyksiddn aidossa dialogissa. (Puolimatka 2002, 327.)

Mihail Bahtin (1991) esittda teesind&n Dostojevskin romaaneihin pe-
rustuen, ettd niiden perusominaisuus on itsendisten, toisiinsa sulau-
tumattomien adnten ja tietoisuuksien moneus, tdysiarvoisten &danten
polyfonia. Nimenomaan tasa-arvoisten tietoisuuksien ja heiddn maail-
mojensa moneus yhdistyy jonkin tapahtuman ykseyteen, jossa tietoi-
suudet sailyvat kuitenkin toisiinsa sulautumattomina. (Bahtin 1991,
20.)

Bahtin maarittelee Dostojevskin polyfonisen romaanin luojaksi. Ha-
nen teostensa sankarin dani rakentuu samalla lailla kuin tavallisen ro-
maanin tekijdn oma &ani. Hanen sana itsestddn ja maailmasta on yhta
tasapainoinen kuin tavanomainen tekijin sana; sita ei ole alistettu yh-
deksi objektiksi muutetun sankarin piirteeksi mutta se ei ole my6skaan

tekijdn ddnen puhetorvi. Silld on itsendinen asema teoksen rakentees-
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sa, se kuuluu tekijan sanan rinnalta ja liittyy erityisella tavalla tdhan ja
toisten sankareiden yhta tdysiarvoisiin &aniin. (Bahtin 1991, 21.)

Tavanomaiset, juoneen perustuvat suhteet yhdistavat ja sovittavat
loppuunsaatettuja hahmoja toisiinsa monologisesti kasitetyn ja ymmar-
retyn maailman ykseydessd, mutta ne eivat yhdistd yhdenvertaisten tie-
toisuuksien ja maailmojen moneutta. Téllainen juonenkayttdé Dosto-
jevskin romaaneissa on toissijaisessa asemassa, hanen romaaneissaan
perustapahtumaa ei voi selittda tavallisen juonenkaytdén tapaan. Tasta
johtuen myo6s kerronnan on oltava tdysin toisenlaista kuin monologi-
sessa romaanissa, riippumatta siitd kenen ndkékulmasta se esitetdén.
(Bahtin 1991, 21-22))

Bahtinin mukaan VjatSeslav Ivanov méaritteli Dostojevskin realismin
siten, ettd toinen mind hyviksytddn toisena subjektina eik& vain objek-
tina, se on Dostojevskin maailmankatsomuksen periaate. Vieraan tie-
toisuuden hyviksyminen tdysiarvoisena subjektina eikd vain objektina
on eettis-uskonnollinen postulaatti. Han ei kuitenkaan osoittanut kuin-
ka tdstd maailmankatsomuksen periaatteesta tulee maailman taiteelli-
sen ndkemisen ja sanallisen kokonaisuuden, romaanin, taiteellinen ra-
kenneperiaate. (Bahtin 1991, 25-26.)

Bahtin esittda kritiikkinsa sitd Ivanovin ndkemystd kohtaan, ettd
han monologisoi Dostojevskin perusperiaatteen, eli sovitti sen tekijan
monologisesti muotoiltuun maailmankatsomukseen. (Bahtin 1991, 27.)

Tassé Dostojevskin perusperiaatteessa on selkedsti ndhtévissa yhty-
makohta Buberin filosofiseen ndkemykseen toisen kohtaamisesta ai-
dossa Minad-Sina-suhteessa. Bahtin korostaa tassé Dostojevskin perus-
periaatteessa sitd, ettd sitd ei tule monologisoida. TallA Bahtin tarkoit-
taa sita, ettd Dostojevskin romaanien sankareita ja heiddn luonteenpiir-
teitddn ei tule rajoittaa kasittdm&an heidédn persoonaansa vaan ne on
nahtéva laajemmassa yhteydessa polyfonisessa romaanissa.

Dostojevski ei romaaneissaan pyri luomaan ihmishahmoja, jotka ovat
objekteja, eikd han etsi henkiléille objektiivista puhetta, eika ilmeikkai-
ta tekijdn sanoja, ennen kaikkea hén etsii sankarille tdysimerkityksisia

ja tekijastd riippumattomia sanoja, jotka eivat ilmaise hanen luonnet-
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taan tai tyypillisyyttddn eivatkd hénen asemaansa tietyissad oloissa,
vaan perimmaistd merkityksellistd paikkaansa maailmassa. Dostojevs-
kin dialogisuutta ei voi selittdd ulkonaisilla dialogeilla, joita h&dnen san-
karinsa kayvat. Polyfoninen romaani on lapikotaisin dialoginen. Dialo-
giset suhteet kattavat kaiken inhimillisen puheen ja inhimillisen ela-
mén suhteet ja ilmenemismuodot, kaiken missd on mieltd ja merkitys-
ta. (Bahtin 1991, 67-68.)

Bahtinin mukaan Dostojevski kuuli dialogisia suhteita tietoisen ja
merkityksid antavan ihmiseldman kaikissa ilmauksissa; missa tietoi-
suus alkaa, sielld alkaa my6s dialogi. (Bahtin 1991, 68-69.)

Bahtin viittaa myds Dostojevski-tutkimuksessa ndkékulmaan, jonka
on esittdnyt Leonid Grossman laajassa tutkimuksessaan Dostojevski-
taiteilija. Grossmanin mukaan romaanien kompositio perustuu kahdelle
tai useammalle kohtaavalle kertomukselle, jotka vastakohdan kautta
tadydentévat toisiaan ja liittyvat toisiinsa polyfonian musiikillisen peri-
aatteen mukaisesti. (Bahtin 1991, 69-70.)

Bahtin pitdd Grossmanin havaintoja oikeina ja tarkkoina. Ne ovat
kadnnettavissd musiikin teorian kieleltd poetiikan kielelle ja voidaan
todeta, ettd Dostojevskille eldméassé kaikki on dialogista, eli dialogiseen
vastakohtaisuuteen perustuvaa. Grossmania kiinnostaa kontrapunkin,
vastakohdan, soveltaminen kompositioon, joka yhdistdd romaaniin si-
sdltyvat erilaiset kertomukset, tarinat ja tasot. (Bahtin 1991, 71-72.)

Aivan kuten Dostojevskin romaanit, niin myés inhimillinen puhe on
kauttaaltaan dialogista. Jokaisella sanan sanojalla on tarve ja sisdinen
halu tulla kuulluksi ja ymmarretyksi. Dialogisuus edellyttdd sanan
kuulijalta toisen Mindn kuulemista kokonaisvaltaisesti, ei vain hanen
objektiivisina, ehka ilmeikkdind sanoina. Jélleen tulkinnassa Dosto-
jevskin teoksista on havaittavissa yhtymékohtia Martin Buberin ajatte-
luun, jossa hén tuo esille toisen Mindn kohtaamisen itsestdan tietoise-

na subjektiivisena persoonallisuutena, joka voi todeta "Miné olen”.
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5.3 Nicholas C. Burbules ja dialogin maarittely

Burbulesin (1993) mielestad dialogi on keskeinen mielenkiinnon kohde
lansimaisessa filosofiassa ja kasvatusteoriassa, itse asiassa filosofian ja
kasvatuksen valilla siten, ettd kummankin vélinen perustava yhteys
selvidd. Dewey on sanonut kasvatuksen ja filosofian yhteydestd, ettd
filosofia voidaan maaritelld kasvatuksen yleiseksi teoriaksi, kasvatus on
filosofian laboratorio, jossa filosofiset erot tulevat konkreettisiksi ja koe-
telluiksi. (Burbules 1993, 1.)

Dialogi tarjoaa ainutlaatuisen nadkékulman filosofian ja kasvatuksen
valiseen vuorovaikutukseen. Dialogin asema on nykyisille tutkijoille
keskeinen mielenkiinnon ja kiistelyn kohde tiedon ja ymmarryksen lah-
teend, interpersoonallisen diskurssin védlineend ja pedagogisena suh-
teena. (Burbules 1993, 2.)

Platonin mielestd dialogi on rationaalinen polku tietoon ja korkein
opettamisen muoto; hénelle ndma kaksi vaitetta olivat erottamattomia.
Véitteet perustuivat hénen erityiseen ndkemykseen totuudesta, hyvyy-
destd ja kauneudesta muuttumattomina sisdisind ihanteina, joiden
varmuus olisi ilmiselvdd kenelle tahansa, joka olisi paljastettu néille,
sekd hanen olettamukseensa oppimisesta mieleenpalauttamisena, ni-
mittdin oltuaan paljastettuna ikuisille totuuksille aiemmassa eksistens-
sissé, henkil6t voidaan johdattaa muistamaan ne opetuksen universaa-
lissa prosessissa, dialektiikassa. Tatd Burbules kutsuu dialogin teleolo-
giseksi muodoksi, jolla ennalta maaratty loppukohta. (Burbules 1993,
4-5.)

Rinnakkain tdmé&n ndkemyksen kanssa dialogista ja tiedosta on Ma-
ranhaon anti-epistemologia. Tullio Maranhao (1990) ehdottaa, ettd mei-
dan tulisi seurata dialogin kriittisemp&a ja konstruktivistista henkea —
kuten Sokrates ja Platon sen usein tarkoittivat — ilman olettamusta, et-
ta se kaytdnnossa aina johtaisi osallistujansa yleisiin ja liian ilmeisiin
johtopédéatoksiin; sen hyddyt ovat enemmin sivistyksen kasvussa kuin
totuuden léytymisessad. Burbules kutsuu tata ei-teleologiseksi dialogin

kasitykseksi. (Burbules 1993, 5.)
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Téhan viittaa myos Kyyrénen (1999) esittdessddn, ettd sokraattinen
dialogi on ulkoisesti kysymyksiin ja vastauksiin perustuva tydtapa, jon-
ka ldhempi tarkastelu kuitenkin osoittaa, ettd vuorovaikutus opetusti-
lanteessa on kaksisuuntaista ja dynaamista. Sokraattisessa dialogissa
opettajan esittdméat kysymykset eivdt noudata valmista toimintastrate-
giaa, vaan kysymykset muotoillaan oppilaiden vastauksista saaduista
vihjeistd ja tarvittaessa opettajan on oltava valmis ldhteméaan harhapo-
luillekin. Nola (1998) on todennut, ettd Menonin ja Sokrateen valistd
kertomusta nykypaivadn peilattaessa, Sokrateen opetusmenetelmasta
léytyy ominaisuuksia, jotka tukevat konstruktivistista oppimiskasitysta
(Kyyronen 1999, 50, 52.)

Tatd jannitettd naiden kasitysten valilld voidaan ymmartdd parem-
min otettaessa huomioon Paolo Freiren ajatukset. Freire nostaa dialogin
sorrettujen pedagogiikkansa keskiéén. Han pyrkii korvaamaan tiedon
teoriat reaalisina ja staattisina olioina, joiden han sanoo johtavan kas-
vatuksen “pankki-ndkemykseen”, jossa arvokas hyodyke — totuus — "tal-
letetaan” oppijoihin. Hanen mielestddn dialogi on opettajan ja oppilaan
kietomista yhteen yhteiseen tietdmisen ja uudelleentietdmisen aktiin
tutkimuksen kohteesta. (Burbules 1993, 5.)

Freiren teorian kolme tarkedd ndkokohtaa ovat dialogin suhteellinen
luonne, konstruktivistinen ndkemys tietoon ja opetuksen ei-
autoritaarinen ndkemys. Dialogiopetuksen ja oppimisen tavoite on yh-
teisen ymmarryksen kehittyminen jaetussa kysymisen prosessissa.
(Burbules 1993, 5-6.)

Tarkistettua kasitystd kohti mentdessa dialogi on keskustelun ilmid,
ei muodollisen kielen; se on inhimillinen kaytantd, joka reagoi keskus-
telun kontekstiin ja sen vaihtuviin tarkoituksiin. On olemassa kuiten-
kin raja siind mihin asteeseen saakka voidaan rakentaa pelkistdan
muodollista luonnehdintaa siitd, mita pidetddn dialogina ja mita ei. Dia-
logi on jatkuvaa keskustelussa yleisesti ja monissa tapauksissa on vai-
kea rajata jotakin puheen osaa: "nyt dialogi alkoi (loppui)”. Burbules
vaittaa, ettd dialogin térkea piirre on, ettd se voi vaihdella missa tahan-

sa yksittaisessad kaavassa kun osallistujat vaihtavat ldhestymistapojaan
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vuoropuhelussa toisilleen. Kuitenkin samaan aikaan nayttdd hyodylli-
selta kyetd laajalti luonnehtimaan tietynlaista verbaalista vuorovaiku-
tusta dialogiksi ja toista ei. (Burbules 1993, 7.)

Yleisesti puhuen voimme sanoa dialogin vaativan kaksi tai useampia
osallistujia. Sitd mé&arittelee avoimen osallistumisen ilmapiiri kenelle
tahansa, joka esittdd sarjan erikestoisia vaihtelevia vaitteita (kysymyk-
sid, vastauksia, ohjauksia, perusviitteitd). Dialogia ohjaa l0ytamisen
henki niin, ettd tyypillinen dialogin sédvy on tutkimuksellinen ja kysele-
va. Se vaatii sitoutumista kommunikatiiviseen vuorovaikutuksen pro-
sessiin, tahtoon ndhda asioiden lapi merkitykselliseen ymmarrykseen
tai osallistujien keskindiseen yhteisymmarrykseen. Laajasti kéasittden
dialogia voidaan kutsua pedagogiseksi kommunikatiiviseksi suhteeksi.
(Burbules 1993, 7-8.)

Pedagoginen dialogi ei ole samanlaista kuin muut kommunikaation
muodot (juttelu, vaittely, neuvottelu jne.). Se on 16ytdmiseen ja uuteen
ymmarrykseen suunnattua aktiivista toimintaa, joka lisd& siihen osal-
listuvien tietoa, syvdad ymmarrysta tai herkkyyttd. Tama pitdd paikkan-
sa vaikka osallistujien roolit eivat olisi niin selvid kuten opettaja - oppi-
las, tai jopa kun dialogi on sisaistd, kuvitteellista ajattelua. Dialogi on
jatkuvaa, kehityksellistd ja kommunikatiivista vuorovaikutusta, jonka
avulla saavutamme taydellisemman kasityksen maailmasta, itsestdmme
ja toisistamme. Joissakin tapauksissa dialogilla voi olla selva tavoite,
kuten tiettyyn kysymykseen vastaaminen tai keskustelu jo muodoste-
tusta ndkemyksestéd. Toisissa tapauksissa kuitenkaan kukaan osallis-
tujista ei tarkalleen tiedd, mihin dialogi suuntautuu ja onko se menes-
tyksellistd. Kun ajatellaan dialogin prosessisuuntautunutta nédkemysta
sen hyoétyineen, tdma epdvarmuus voidaan ndhda kasvatuksellisesti
kannattavaksi. (Burbules 1993, 8-9.)

Vaikka dialogi alkaisi erityiselld tarkoituksella, kommunikatiivisen
vuorovaikutuksen dynamiikka voi johtaa osallistujat muuttamaan tai
hylkddmaan tdman tarkoituksen. Opetuksen ja oppimisen kapeat kate-
goriat eivat sovi dialogin moniin tapauksiin hyvin, vaan ne jakavat opet-

tajan ja oppilaan roolit kahtia ja antavat sivumerkityksen erityisille op-
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pimistuloksien tavoittelulle vastakohtana laajemmalle (ja vuorovaiku-
tuksellisemmalle) sivistyksen prosessille. (Burbules 1993, 9.)

Dialogia voidaan kayttda luonnehtimaan joitakin ryhméakeskustelun
muotoja, vaikka dialogi on ihannetapauksessa kahden osallistujan vali-
nen suhde. Talloéin osallistyjien tiedon kasvamisen lisdksi oman ilmai-
sun kehittyminen, oman puheen sddntely keskustelun vuorottelussa,
kuuntelu ja muilta oppiminen johdattavat sosialisaatioon, joka liittyy
ryhmékeskustelun moraaliseen kulttuuriin. Lopulta dialogi tavoittaa
kohti hajautettua ja ei-autoritaarista oppimisndkemysté, vaikka erilliset
opettajan ja oppilaan roolit ovat olemassa. Ndkemystad voidaan tukea
empiirisesti viittauksella nykyiseen kognitiiviseen psykologiaan; monet
oppimistutkimukset korostavat, ettd tieto on rakentunut muistiin mo-
nista skeemoista, jotka ovat tiedollisia rakenteita, jotka sisdltdvat mo-

nimutkaisia sanojen ja kasitteiden suhteita. (Burbules 1993, 9.)

5.4 Muita nadkoékulmia dialogiin ja dialogisuuteen

Dialogia ja dialogisuutta, pelkistettynd kommunikaatiota ja toisen koh-
taamista, joita tassa tutkimuksessa pyrin kéasitteellistdmaan, on tutkit-
tu ja siitd on kirjoitettu melko paljon. Vanhimpia esityksia ovat Platonin
sokraattiset dialogit, joista Menon (Platon 1999) voidaan mainita téssa
yhteydessd sen opettamiseen ja oppimiseen (Platonilla mieleen palaut-
tamiseen) liittyvdn sis&llén vuoksi. Dialogissa Sokrates osoittaa Me-
nonille orjan antamiin vastauksiin perustuvilla kysymyksilld, ettd oi-
keilla kysymyksilld voidaan saada mielessad sekavina olevat asiat ldhe-
nemd&an oikeaa tietoa (Platon 1999, 123-130).

Kirjallisuudessa aiheita ovat késitelty mm. Vilkan (1996) toimitta-
massa teoksessa, jossa dialogisuutta tutkitaan ihmistutkimuksen ldh-
tokohtana ja menetelmanéd (Vilkka 1996). Aaltolan ja Moilasen (1996)
toimittamassa teoksessa jasennellddn kuvaa kasvatuksesta ja opetuk-
sesta interaktiona ja kommunikatiivisena toimintana (Aaltola & Moila-
nen 1996). Huttunen (2003) hahmottelee teoksessaan indoktrinaation

kriittista teoriaa ja kasittelee siihen liittyen dialogisen opetuksen ideaa
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muokaten siitd kommunikatiivisen opettamisen maksiimin akateemi-
sessa koulutuksessa (Huttunen 2003). Hankamaki (2004) pyrkii teok-
sessaan dialogisen filosofian keinoin vastaamaan ongelmiin kokemuk-
sellisen minuuden tavoittamisesta tieteen keinoin sekd l6ytdm&an me-
todologian ja moraalifilosofisen perustan sopivaksi ldhestymistavaksi
kulttuurisen erilaisuuden kohtaamiseen (Hankaméki 2004). Bohm
(2004) kasittelee teoksessaan kommunikaatiota ja dialogia, niiden pe-
rusteista ldhtien, painopisteen ollessa yhteis6jen ja yhteiskunnan vali-
sessa dialogissa (Bohm 2004). Seikkula ja Arnkil (2005) kasittelevat te-
oksessaan moniammatillisen verkostotyén mahdollisuuksia lahestytta-
essa yhteistyota dialogisesti (Seikkula & Arnkil 2005).

Pro gradu-tutkielmassa dialogia on késitellyt mm. Kaiponen (2004).
Vaitoéskirjatutkimuksissa aihetta ovat tutkineet mm. Laine (1993) vai-
toksessdan “Aistillisuus, kehollisuus ja dialogisuus”, Huttunen (1999)
vaitoksessddn "Opettamisen filosofia ja kritiikki”, Sarja (2000) vaitok-
sessdén ”Dialogioppiminen pienryhméssa” sekd Monkkonen (2002) vai-

toksessdan “Dialogisuus kommunikaationa ja suhteena”.
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6 DIALOGISEN OPETUKSEN PERUSTEITA

6.1 Dialogi kohtaamisena

Kun ihminen tielld kulkiessaan kohtaa toisen ihmisen, han tuntee vain
oman osansa tiesta, toisen osan hén eldad kohtaamisessa. Sindn kohda-
tessa minut, Mind astuu valittémé&an yhteyteen. Yhteys on valituksi tu-
lemista ja valitsemista samalla kertaa. (Buber 1993, 104-105.) Toisen
kohtaaminen on ennakkoluuloista vapaata heittdytymistd avoimeen
vuorovaikutukseen Sindn kanssa.

Buberin mukaan ketd&n ei voi opettaa ldhtem&an Se-maailmasta oh-
jeita antamalla, vaan rajaamalla ulkopuolelle kaikki se, miké ei ole 1ah-
temistd. Jéaljelle jda lasndolon tdydellinen hyvaksyminen. Tama vaatii
uskallusta, mutta kyse ei ole Min&sta luopumisesta, vaan vaarésta itse-
tehostusvietistd, joka johtaa ihmisen pakenemaan yhteyden vaarallista
maailmaa Se-maailmaan (Buber 1993, 106).

Buber esittda, ettd Mindn yhteys Sind&n on valitén. Valilla ei ole mi-
tdan kasitteellista, ei ennakkotietoa eikd kuvittelua. Véalilla ei ole pyrki-
mystad, pyydettd eikd ennakointia. Kohtaaminen tapahtuu siellA missa
kaikki keinot ovat sortuneet. Perussanan Mind-Se Minall4, joka on si-
saltdjen runsauden sisalld ei ole ldsnadoloa, vain menneisyys. Ihmisen
eldessa esineellisessd maailmassa, nauttien, kokien ja kayttden esinei-
td, han eldd menneisyydessa. Esine ei edusta kestoa vaan pysédhtynei-
syytta ja yhteydettomyyttd. Lasnéolo ei ole hdipyvaa ja ohimenevaa, se
on jotain meitd kohtaavaa, odottavaa ja kestdvaa; olennainen eletddn
lasnéolossa, esineellinen menneisyydessa. (Buber 1993, 34-35.)

Yhteyden valittémyys ja puhtaus ilman vélineellistdmistd, todellisen
lasnédolevuuden luonne, tulee esille Buberin esittdmissd primitiivien
kayttaman kielen, lausesanojen, kuvauksissa meiddn kayttdmaamme
kieleen verrattuna. Kun me sanomme yhteyden etadisyydestd "kaukana
poissa”, zulu sanoo: ”"sielld, missa joku huutaa: voi &aiti, mina olen ek-

)

synyt” ja tulimaalainen analyyttisen viisautemme ylittden kuvaa etéi-
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syytta lausesanalla: "ihmiset silmé&ilevat toisiaan, kumpikin odottaen,
ettd toinen tarjoutuisi tekemadn sitd, mitd molemmat toivovat, mutta
eivat kykene tekem&an”. (Buber 1993, 40-41.)

Buberin ajattelua yhteydesta voi kuvata toisen ihmisen kohtaamise-
na tasa-arvoisena ihmisend, hédnen ainutkertaisuutensa tunnustaen.
Tahan aitoon yhteyteen padstddn myontédmalla toisen ihmisen arvo sel-
laisenaan kuin hén on. Aikuisen ja lapsen kohtaamisessa korostuu ni-
menomaan aikuisen aktiivinen rooli, metakognitiivisuus itseensa nah-
den niin, ettd han kykenee kohtaamaan lapsen Mina-Sind perussanan
Sind-merkityksessa.

Varrin (2000) mukaan kasvatussuhde ei voi koskaan olla taydellisen
molemminpuolinen Min&-Sind-yhteys. Kasvatettavalle ensisijainen
maailmankantaja on kasvattaja hdnen vilittdessd maailman olennaisia
merkityksid ja todellisia arvoja. Nain ollen kasvatussuhteessa toteutuu
yhteisyys, jolla on suunta ja tarkoitus. Vaikka kasvatussuhde perustuu
kaksisuuntaiseen emotionaaliseen kokemukseen, kasvattajan kasva-
tuksellisten tarkoitusten vuoksi se on kuitenkin kognitiivisesti yk-
sisuuntainen. Suhde ei olisi kasvatuksellinen, jos kasvatettava alkaisi
elaytya kasvattajan kasvatuskokemuksiin ja -eldmyksiin. Kasvattaja on
kuitenkin aidosti lasné yhteisessé situaatiossa uskoen ihmiseen ja kas-
vatuksen mahdollisuuteen. (Varri 2000, 83.)

Ihmisen itsetietoisuuden pohdintansa Buber rakentaa perussanojen
Min&-Siné ja Mina-Se erilaisuuteen. Jalkimmaisessd Min& ilmenee ih-
misessd mindkeskeisyytend Mindn tullessa tietoiseksi itsestddn subjek-
tina ja edellisessd Min& on persoona, itsestdan tietoinen subjektiivi-
suus. Mindkeskeinen ihminen ilmentyy asettumalla erilleen muista mi-
nédkeskeisistd ihmisistd kun taas persoona ilmentyy asettumalla yhtey-
teen muiden persoonien kanssa. Erilleen asettumisen pd&dmdaarand on
kokeminen ja kéayttdminen, jonka tarkoitus on taas eldmd merkiten
kuolemista koko elamé&n lapi. Yhteydessd on tarkoitus itsessddn, sen
omassa olemuksessa. Sindn koskettamisen kautta meitd koskettaa

ikuisen elamén henkéys. (Buber 1993, 89-90.)
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Persoona tulee tietoiseksi itsestddn olemassa olemiseen osallistumi-
sessa, muiden myo6téd olevana. Mindkeskeinen ihminen on tietoinen it-
sestddn jonakin, joka on sellainen, eikd toisenlainen. Persoona sanoo:
"Min& olen”, mindkeskeinen sanoo: "Sellainen mina olen”. Tama ei kui-
tenkaan tarkoita, ettd persoonan olisi luovuttava erikoislaatuisuudes-
taan tai toisenlaisuudestaan, se ei vain ole hénelle kiintopisteend vaan
yksinkertaisesti valttaméattdomana ja merkityksellisend muotona olemas-
sa olemiselle. Min&dkeskeiselle tarkeinta sitd vastoin on hénen erikois-
laatuisuutensa, tai oikeammin hédnen kuvitelmansa tasta. Persoona na-
kee itsensa, mindkeskeinen askartelee omansa kanssa. (Buber 1993,
90-91.)

Minadkeskeista ihmista voisi edelliseen viitaten kuvata hedonistiseksi
ja itsekkaaksi, jolle tarkeintd on Mind—-Se perussanan Mina. Persoonalle
hanen yksilollisyytensad on tavallaan itsestddn selvyys, jota ei tarvitse
korostaa. Muut persoonat ovat hanelle ainutkertaisia yksil6ita.

Yksilon itsetietoisuus on Ahon (1996) mukaan osa-alue itsetunnosta.
Itsetietoisuus on neutraalia itsensd havaitsemista. Muina osa-alueina
itsetunnossa ovat itsetuntemus, joka kuvaa yksilon tietoisuutta heik-
kouksistaan ja vahvuuksistaan seké itsearvostus, eli miten arvokkaana
yksilo itseddn pitdd. Yksilon mindkasitys tarkoittaa yksilon kokonais-
nakemysta itsestdan sisdltden sen, millaisena han pitda itsedan taus-
taltaan, asenteiltaan, ulkon&d6ltddn, arvoiltaan, ominaisuuksiltaan ja
tunteiltaan. (Aho 1996, 9-10.) Tatd mindkasityksen maéaaritelmaa voi
verrata Buberin esittAm&&n persoonaan, itsestddn tietoiseen subjektii-
visuuteen.

Lapsen maailmaan orientoiminen tarkoittaa lapsen hyvan kasvun
turvaamista “kanssamaailmassa”. Véalittémanéd, alkuperdisenad 1&dhto-
kohtana vanhempi-lapsi-suhteessa on lapsen riippuvuus ja epaitsendi-
syys. Vanhempien ja perheen muodostamaan turvalliseen identiteetti-
perustaan juurtuneena lapsi suuntautuu vieraaseen maailmaan. Vield
vuosikausia sen jalkeen, kun lapselle on kehkeytynyt itsetietoisuus,

lapsi on fyysisesti ja henkisesti riippuvainen vanhemmistaan. Tamén
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takia lapsen itsendistyminen ja vastuuseen kasvu ovat vanhempi-lapsi-
suhteen ensisijaisia kasvatustavoitteita. (Varri 2000, 112.)

Tasta pohdinnasta voidaan katsoa loytyvan perusidean lapsen ajatte-
lun tukemiselle. Lapsen kasvatuksen on tdhdattava siihen, ettd han
kykenee selviytymédn elamdassidan itsendisesti. TAhadn péastdkseen on
lapsen opittava tuntemaan itsensa ja siihen lapsi voi pystya, kun hén

oppii ajattelemaan asioiden ja tapahtumien merkityksia.

6.2 Dialogi totuuden etsintdna

Bahtinin tulkinnan mukaan totuus maailmasta ei ole erotettavissa per-
soonallisesta totuudesta. Itsetietoisuus muuttuu maailmaa koskevan
ajattelun peruskategoriaksi. Tastd johtuen maailmankatsomuksen kor-
keimmat periaatteet ovat samat kuin konkreettisten persoonallisten
elaménkokemustenkin periaatteet. (Bahtin 1991, 119.)

Idealistisessa filosofiassa tietoisuuden ykseys muodostuu monologi-
sessa maailmassa olevan ykseyden kadntdmisesta siksi ja tdmaé tietoi-
suuden ykseys kdannetdan yhden tietoisuuden ykseydeksi. Taman yh-
tendisen ja vaistdmattd yhden tietoisuuden rinnalla vallitsee empiiristen
inhimillisten tietoisuuksien moneus. Néaissd tietoisuuksissa olennainen
ja tosi johtaa yhtendiseen kontekstiin, tietoisuuteen yleenséa, jossa ei ole
mitddn yksil6llistd. Se, mikd on yksil6llistd ja erottaa yhden tietoisuu-
den toisista tietoisuuksista on tiedollisesti epdolennaista. Totuuden né-
kokulmasta ei ole olemassa yksilollisia tietoisuuksia. (Bahtin 1991,
122-123.)

Bahtinin mukaan voidaan ajatella totuuden muodostuvan ja edellyt-
tdvéan tietoisuuksien moneutta, eikd sitd voida sisédllyttda yhteen tietoi-
suuteen, vaan se on luonteeltaan tapahtuma, joka syntyy erilaisten tie-
toisuuksien kosketuspisteessa. Kaikki riippuu siitd, miten totuus ja sen
suhde tietoisuuteen kéasitetddn. Monologinen muoto on vain yksi mah-
dollinen muoto. Filosofisen monologismin perusteella ei tietoisuuksien
vuorovaikutus eikd dialogi ole mahdollista. Tietoisuuksien valilla idea-

lismin mukaan tulkittuna tunnetaan vain yksi tiedostava vuorovaiku-
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tus; tietdva ja totuuden tunteva opettaa sitd, joka ei tiedd ja erehtyy.
Opettajan ja oppilaan suhde on Bahtinin mukaan monologisena téllai-
nen ja han kutsuu sitd pedagogiseksi dialogiksi. (Bahtin 1991, 123.)

Puolimatkan (2002) mukaan totuuden etsiminen ja eri kasitysten to-
denmukaisuuden koetteleminen on aidon dialogin tarkoituksena, ja jos
totuudesta ei ole mahdollista padasta selville, ei ole tarvetta kiistelld ka-
sitysten paremmuudesta ja aidon dialogin kdymiselta puuttuu motivaa-
tio. Taman takia dialoginen ldhestymistapa ei sovi yhteen relativistisen
nadkemyksen kanssa, jossa kaikki ndkemykset ovat samanarvoisia to-
tuuden vaihdellessa ihmisten késitysten mukaan. (Puolimatka 2002,
328.)

Bahtin tulkitsee Dostojevskilla olleen syvéallisen kasityksen inhimilli-
sen ajattelun ja idean dialogisesta suhteesta. Yksittdisen ihmisen tietoi-
suudessa idea ei ela. Idea alkaa elaa ja kehitty4, 16ytda ja uudistaa sa-
nallista ilmaisuaan, synnyttdmaan uusia ideoita vain tullessaan dialo-
giseen yhteyteen toisten vieraiden ideoiden kanssa. Yksil6llisesta aja-
tuksesta tulee aito ajatus vain eldvassd kontaktissa toisten ajatusten
kanssa. (Bahtin 1991, 131-132))

Puolimatkan mukaan totuuden dialogisen etsimisen perustava taso
koskee esitettyjen tosiasioiden paikkansapitdvyyttd. Oppilaalla ei ole
kaytettavissad kasityksensd muodostamiseen vaadittavaa alkuperaistd
aineistoa, vaan han on opettajan tiedollisen auktoriteetin varassa. Toi-
sella tasolla on asioiden esittAmisen pohjalla oleva kasitys niiden tarke-
ysjarjestyksesta. Joitakin asioita pidetdan tarkedmpind kuin toisia ja
tarkeimmat valitaan esittdmisen kohteeksi. Oppilas voi dialogisesti arvi-
oida kuvauksen perustan merkitysndkoékentan patevyyttd. Kolmannella
tasolla oppilas vertaa itsetuntemuksen kautta muodostunutta merki-
tysnékokenttddnsa kuvauksen taustalla olevaan merkitysnadkoékenttaan.
Nain han voi tulla tietoiseksi niistd mahdollisuuksista ja rajoituksista,
joita hdnen merkitysndkokenttidnsa asettaa hénelle. Neljdnnella tasolla
oppilas pohtii oman merkitysndkokenttidnsa kattavuutta, edustavuutta

ja totuutta suhteessa kuvauksen merkitysndkokenttédan ja etsii dialogi-
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sesti totuutta siitd, mika on tarkeada ja merkitsevdd. (Puolimatka 2002,
328-329.)

Bahtinin mukaan Dostojevski kykeni kuuntelemaan aikansa dialo-
gia, tavoittamaan yksittdisten danten dialogiset suhteet ja havaitse-
maan aanten dialogisen vuorovaikutuksen. Dostojevskin omin sanoin:
”Koko todellisuus ei ole tyhjentavasti tdiméanhetkista, silla siithen sisaltyy
valtavana osana viela piilossa oleva, ilmaisematon tuleva Sana.” Dos-
tojevski kuuli my6s aikansa dialogissa niin menneen, lahiajan kuin
kaukaisempienkin ideoiden &&nten yhdistelmé&n. T&lla tavalla nykyhet-
kessa yhtyivat historia, nykyisyys ja tulevaisuus. (Bahtin 1991, 135.)
Opettajan tiedolliseen auktoriteettiin liitettynd Bahtinin tulkinta tuo
esille sen, miten opettajan tulisi olla selvillA omasta vaikutushistorialli-
sesta tietoisuudestaan, jotta hdn kykenisi ndkemaan nykyisyyden mer-
kityksellisyyden tulevaisuudelle. Opettajan kyky johdattaa oppilaitaan
merkittdvan tiedon etsintddn perustuu hinen ndkemyksilleen tulevai-
suudesta, kyvystddn etsid ilmaisematonta tulevaa Sanaa.

Bahtin esittadd, ettd Dostojevski ei halua erottaa ajatusta ihmisesta ja
liittda sita toiseen ajatukseen persoonattomalla asiatasolla. Ideologisen
asenteen myo6ta ajatuksessa voidaan ndhda sen asiaa koskeva merkitys,
"maanpééllinen osa”, mutta Dostojevski ndkee ajatuksen ihmisessa ole-
vat “juuret”. Ajatus on nain kaksipuolinen, eikad niit4 voi erottaa toisis-
taan. Ajatteleminen on kysymistéd, kuuntelemista, kannanottojen koet-
telua sekd yhteensovittamista ja paljastamista. Dostojevskin maailmas-
sa hyvaksyminen ei johda d8nten ja totuuksien sulautumiseen yhdeksi
persoonattomaksi totuudeksi, vaan on dialogista. Dostojevskin sankarit
kayvat dialogia kokonaisista ndkékulmista ja asettavat itsensa ja idean-
sa kokonaan peliin. (Bahtin 1991, 142-144.)

Bahtin kuvaa totuuden etsimisen luonnetta tavalla, joka tuo esille
tiedon rakentamisen vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Samalla to-
tuuden etsintd on ajattelun taitoa ja omien seka toisten ajatusten ky-
seenalaistamista. Taméa voidaan ké&sittdd totuuden ja tiedon etsimisen
seikkailuksi, jossa ”seikkailun sankarille voi tapahtua mitd tahansa,

hanestéa voi tulla mitd tahansa” (Bahtin 1991, 152), ja johon opettaja voi
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oppilaansa ohjata. Oleellisina keinoina sokraattisessa dialogissa tdhan
ovat synkrisis, aiheeseen liittyvien ndkékulmien rinnastaminen, ja ana-
krisis, keskustelukumppanin provosointi puhumaan (Bahtin 1991,
163).

Oppilaan ajattelun taitojen kehittymiseen ja totuuden etsintdan voi-
daan liittd4 Bahtinin kuvaaman menippolaisen satiirin joitakin piirteita,
joilla voidaan korostaa vapautumista kaavoihin kangistuneista ajattelu-
tavoista, yhdesta oikeasta tavasta ajatella. Menippolainen satiiri syntyi
sokraattisen dialogin hajoamisen prosessissa, vaikka sen juuret ovat
karnevaalikansanperinteessa (Bahtin 1991, 166).

Bahtinin mukaan menippolaisen satiirin tdrkein piirre on rohkean ja
mielikuvituksellisen seikkailun motivointi ja oikeutus aatteellis-
filosofisesta paamadrastd luomalla poikkeuksellisia tilanteita. Tavoit-
teena on saada esiin ja, Bahtin korostaa, koetella viisaan ja totuuden
etsijAn hahmoon kiteytynyt idea, sana ja totuus. Toiseksi menippolai-
sessa satiirissa kekselidisyyden ja fantasian rohkeus yhdistyvat poik-
keukselliseen filosofiseen universaalisuuteen ja &irimmilleen vietyyn
maailman tarkasteluun, jossa jaljelle jaavat eettis-kaytannoélliset pe-
rimmaiset kysymykset rinnastettuina. Kolmantena menippolaisessa sa-
tiirissa syntyvassd kokeilevassa fantasiassa asioita havainnoidaan jos-
takin taysin epéatavallisesta ndkékulmasta. (Bahtin 1991, 168-171.)

Bahtinin tulkinnan mukaan menippolainen satiiri sulauttaa itseensa
myo6s sukulaisgenrend soliloquian, jota méaarittdd dialoginen suhde it-
seen. Genre perustuu oman itsensé léytdmiseen, joka voi tapahtua vain

itsedan aktiivisen dialogisesti ldhestymaélla. (Bahtin 1991, 176.)

6.3 Dialogi pelina

Burbules on maaritellyt dialogin peliksi viitaten Wittgensteinin kielipe-
liin ja Gadamerin késitykseen pelien tarkoituksesta. Wittgenstein (1958)
vaittada, ettd peleille ei ole olemassa yksittdistd maaritelmas. Wittgen-
stein ei tarjoa erityistd kuvausta siitd, mit4d hén tarkoittaa pelilla, vaan

kysyy: "Mita tarkoittaa tietdd mité peli on? Mita tarkoittaa tietda se eika
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kyetd sanomaan sitd?” Wittgenstein kehottaa hylkdam&an sellaiset tra-
ditionaaliset filosofiset olettamukset, joiden mukaan mitad tahansa tie-
damme, meidan tulee tietda tarkasti ja ettd epatarkkuus kielessd on
tietdmattémyyden merkki. Sen sijaan h&n esittdd, ettad tietty maara
epdvarmuutta ja madrittelemattémyyttd on vaistdmaténta ja usein toi-
vottavaa, koska kielen tarkoitus on sopia meidan tarkoituksiimme, ei
painvastoin. (Burbules 1993, 54-55.)

Gadamer (1982) sanoo, ettd eri peleilld on erilaiset tarkoitukset ja
ettd tietyilla peleilla ei ole nimenomaista tavoitetta lainkaan. Joskus ta-
voittelemme kohti pelin loppua voittaaksemme, ja joskus tavoittelemme
pelin jatkamista huolimatta siitd voitammeko vai havidmmekd, koska
pelin pelaaminen on hauskaa. Jotkut pelit ovat kilpailuja, toiset ovat
luonteeltaan enemman yhteistoiminnallisia. Gadamerin mukaan jokai-
sella pelilld on erilainen henki riippuen sddnndista ja rakenteista, jotka
maéarittelevat sita. (Burbules 1993, 55.)

Kommunikaation yleisissd sddnnoéissd Burbules viittaa Jurgen Ha-
bermasin standardeihin kommunikaation keskeisista piirteistd ymmar-
rykseen pyrittdessd. Se vaatii implisiittistd sitoutumista standardeihin
(oikeellisuusvaatimuksiin), jotka voidaan ottaa avuksi kumman tahansa

keskusteluun osallistujan toimesta (Burbules 1993, 74.):

— ymmarrettavyys
— totuus
— vilpittémyys

— oikeamielisyys.

Tama viitattu sitoutuminen tarkoittaa, ettd nadma oikeellisuusvaatimuk-
set on kayttdon otettaessa "lunastettava” kuten velkakirja, johtaen dia-
logiseen vuorovaikutukseen, jonka tarkoituksena on erimielisyyden tai
vadrinymmarryksen ratkaiseminen.

Burbules on maéaaritellyt dialogille pedagogisessa kaytéssad kolme
sdantda, jotka antavat lahtékohdan dialogin kéytolle opetuksessa ja ne

voivat edesauttaa dialogin onnistumista pelindkékulmasta ajateltuna.
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Burbulesin termid pedagoginen dialogi ei pida rinnastaa Bahtinin vas-
taavaan, koska tadssa on edetty jo kdytdnnon tasolle, jolla ei voi olla ot-

tamatta huomioon opetuksen intentionaalisuutta.

Osallistumisen sdicinté. Dialogin ollessa pedagoginen, se vaatii kaikkien
osallistujien aktiivista osallistumista, joka voi ilmetd monissa muodois-
sa. Koska dialogin tarkoitus on sivistys, on siiné oltava mahdollisuuksia
liittymiseen, kysymiseen, uusien ideoiden kokeilemiseen ja vaihtelevien
mielipiteiden kuulemiseen. Freiren mukaan suurin uhka talle on mono-
logi, yksittdisen autoritaarisen nadkoékulman esittdminen, joka ei sieda
haasteita, eika salli osallistumista tutkimuksen suunnan ohjaamiseen.
Burbulesin mukaan oppiminen vaatii vuorovaikutusta oppijan ja uuden
tiedon valilla ja uuden tiedon erilaiset omaksumistavat vaativat pedago-
giikkaa, joka tuo esiin eri oppijoiden mielenkiinnon kohteet ja nako-

kulmat (Burbules 1993, 80.)

Sitoutumisen sdcntd. Koska dialogi on kommunikatiivista, se on suun-
nattu intersubjektiivisen ymmarryksen tavoitteluun, joka voi paattya
yhteisymmarrykseen tai ei. Konsensus voi olla liian paljon vaadittu,
mutta jonkinasteinen ymmaérrys toisen nidkdkannoista ja ajatuksista,
tunteista ja kokemuksista on tavallisesti saavutettavissa. Ottaako tamé
prosessi habermasilaisen muodon oikeellisuusvaatimusten lunastami-
sesta vai ei, dialogin kommunikatiivinen luonne saattaa osallistujat tie-
tyn asteiseen avoimuuteen asemistaan, kuten myo6s avokatisyyteen tar-
koituksistaan dialogisessa suhteessa. Suurimpina uhkina tédlle ovat
manipulaatio ja vilpillisyys; yritys kayttdd kommunikatiivista liittymista
tarkoituksiin, joita toinen ei ole halukas myéntamé&an, jattda toinen yk-
sin selittdmadn tai puolustamaan keskustelukumppania. Koska dialo-
gin pedagogiset tarkoitukset voidaan tavallisesti saavuttaa vasta ajan
kuluessa, halu pysya mukana prosessissa vaikka tulos olisikin epavar-

ma, on oleellista dialogin menestymiselle. (Burbules 1993, 80-81.)
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Vastavuoroisuuden sddnté. Kommunikatiivisen vuorovaikutuksen laa-
dun sailyttdmisen ja olosuhteiden ylldpitdmisen pitdd olla kaikkien
keskusteluun osallistuvien huolehtimisen kohteena, koska se tekee dia-
login mahdolliseksi. Dialoginen suhde vaatii huomion kiinnittdmista
keskustelun muodon lisdksi osallistujien tunteisiin ja motivaatioon.
Koska dialogista suhdetta taytyy yllapitdd, jotta se olisi pedagogisesti
hyodyllista, se vaatii vaistdmattomasti sitoutumista, joka on enemmaén
kuin kognitiivista. Taitoja tai hyveitd, jotka edistavat tehokasta dialogis-
ta suhdetta, tulee jatkuvasti kehittdd ja parantaa osallistujien kesken
kun he oppivat yhdessa, ei pelkdstdan kasiteltdvastd aiheesta vaan
my6s kommunikatiivisesta pedagogisesta prosessista. (Burbules 1993,

81-82.)

Naiden Burbulesin esittdmien sdantdjen lisdksi Huttunen (1995; 2003,

140-142) esittda dialogin sdannoéiksi:

— Vilpittomyyden ja rehellisyyden sdcdinté: osallistujien on esitettava
kaikki vaitteensa rehellisesti

— Reflektiivisyyden sdcintd: osallistujien pyrkimys kriittiseen itsere-
flektioon, myds toisten vaitteet on reflektoitava kriittisesti, nimen-

omaan yhteisen ndkemyksen luomisen kannalta.

Tédhan voidaan lisata, opettajan ndkdékulmaa pedagogisessa prosessissa
ajatellen ja reflektiivisyyden saddntdéd korostaen, sisdisen dialogin sddn-
té. Opettajan tulee sallia ja ennen kaikkea antaa aikaa oppilaille omaan
ajatteluun, jotta silla olisi mahdollisuuksia kehittya ja kehittda oppilas-
ta ymmartdmaan uutta tietoa seka dialogin prosessia. Tamé&n voidaan
ndhda viittaavan habermasilaisen ymmarrettdvyyden vaatimuksen lu-

nastamiseen (ks. Habermas 1994, 70-72).
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6.4 Dialogi kriittisessa pedagogiikassa

McLarenin (1998) mukaan laajasti maariteltynd koulutuksen radikaali
teoria on “koulutuksen uutta sosiologiaa” tai "koulutuksen kriittistad
teoriaa”. Kriittinen pedagogiikka tutkii kouluja sekd niiden historialli-
sessa kontekstissa ettd osana olemassa olevaa sosiaalista ja poliittista
rakennetta, joka luonnehtii vallitsevaa yhteiskuntaa. Kriittinen teoria ei
kuitenkaan koostu yhtenéisista ajatuksista, vaan teoreetikkoja yhdistda
heidédn kohteensa, eli avuttomien osallistaminen ja olemassa olevan so-
siaalisen epatasa-arvon ja epdoikeudenmukaisuuden muuttaminen.
(McLaren 1998, 163-164.)

Kriittinen teoria tarkoittaa nk. Frankfurtin koulun piirissa kehiteltya
teoriaa, jossa Horkheimerin viitoittamalla tielld (mm. Marcuse, Adorno,
Fromm, ja my6hemmin Habermas) etsittiin perustaa kriittiselle ajatte-
lulle ja sen myo6ta yhteiskunnassa vallitsevien epaoikeudenmukaisten
suhteiden kumoamiselle. Kritiikin kohteena oli empiristinen ja positivis-
tinen ajattelu, traditionaalinen teoria, joka ei kyennyt ndkemdaén toi-
minnan yhteiskunnallisia ehtoja eikd seurauksia. Vallitsevan yhteis-
kunnallisen kaytdnnén oikeuttamisen sijaan kriittinen teoria suhtau-
tuu kriittisesti olemassa olevaan yhteiskunnalliseen kaytanté6on. (Hut-
tunen 1999, 115-116.)

Kriittiset teoreetikot nakevat kouluopetuksen kulttuuripolitiikan
muotona. Kouluopetus edustaa aina johdatusta, valmistautumista ja
oikeutusta sosiaalisen eldmén erityisiin muotoihin. Se on aina sisally-
tetty vallan suhteisiin, sosiaalisiin kéyténteisiin ja suosimaan tietoa,
joka tukee erityistd nadkemystd menneestd, nykyisestd ja tulevasta.
(McLaren 1998, 164.)

Kriittisen pedagogiikan mukaan kouluopetus itselleen ja sosiaalinen
osallistaminen ovat eettisesti ensisijaisia teknisten taitojen hallinnalle,
joka on ensisijaisesti sidottu markkinatalouden logiikkaan. Kriitikot
yrittavat selvittdd tavat, joilla koulun opetussuunnitelma, tieto ja poli-
tiilkka riippuvat markkinataloudesta ja talouden onnistumisista, jotta

yleinen uskomus koulujen demokraattisesta luonteesta tulisi todiste-
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tuksi vaardksi. Tutkijat uskovat, ettd koulut palvelevat varakkaiden ja
valtaapitavien intressejd samanaikaisesti vahétellen niiden oppilaiden
arvoja ja kykyja, jotka ovat jo valmiiksi heikoimmassa asemassa yhteis-
kunnassa. (McLaren 1998, 165-166.)

Kriittisen pedagogiikan ymmartadmisessd kulttuuri on oleellisessa
asemassa. Kulttuurilla viitataan McLarenin (1998) mukaan sosiaalisen
ryhman erityisiin elaman tapoihin ja elaméan tilanteiden sekd annettu-
jen olosuhteiden jarjestdmiseen. Kulttuurin sidos valtaan liittyy kiinte-
asti sosiaalisten suhteiden luokka-, sukupuoli- ja ikdrakenteisiin, jotka
tuottavat sortoa ja riippuvuutta. Toiseksi se voidaan ndhda tuotannon
muotona, jonka kautta eri ryhméat méarittelevat ja ymmartavat pyrki-
myksenséd vallan epatasa-arvoisissa suhteissa. Kolmanneksi kulttuuri
ndhddan kamppailun kentténa, jolla tuotanto, oikeutus seka tiedon ja
kokemuksen erityiset muodot ovat konfliktien keskeisid alueita. Kult-
tuuri kasitteend voidaan jakaa vallitsevaan (hallitsevan luokan) kult-
tuuriin, toissijaiseen (alistetun luokan) kulttuuriin ja naissa ilmeneviin
alakulttuureihin. (McLaren 1998, 175-176.)

Freiren (2005) mukaan téllainen kahtiajako, jota han kuvaa sortajien
ja sorrettujen valisena ristiriitana, ja jossa sorrettujen tehtavina on va-
pauttaa sekd itsensa ja sortajansa, on purettavissa "sorrettujen peda-
gogiikan” avulla. (Freire 2005, 44-49.)

Kasvatusta varten diskurssi voidaan McLarenin mukaan maaritella
“lausuntojen sdannodstellyksi jarjestelmaksi”, joka tuo esiin eroja opetta-
jakoulutuksen kaytdnnoén ja teorian valilla; se sisaltyy instituutioiden
kaytantoon, kayttdytymisen kaavoihin ja pedagogiikan muotoihin. Luo-
kassa vallitseva kasvatuksellinen diskurssi maarda mitad kirjoja kay-
tdmme, mitd opetustapaa kaytdmme ja mitd arvoja ja uskomuksia vali-
tdmme oppilaillemme. Kriittinen diskurssi keskittyy intresseihin ja ole-
tuksiin, jotka saattavat tiedon kehittymisen itsessdan tietoiseksi. Se on
myos itsekriittistd ja hajottaa vallitsevia diskursseja kun ne ovat kehit-
tyméssa hegemoniaksi. Kriittinen diskurssi voi esimerkiksi selittda mi-
ten korkean statuksen omaavaa tietoa voidaan kayttaa opettamaan ka-

sityksia, jotka vahvistavat status quo’ta. (McLaren 1998, 184.)
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Kritiikitonta kasvatusta Freire kuvaa ”tallettavaksi kasvatukseksi”,
jossa opettajan ja oppilaan suhde on subjekti-objekti-suhde. Kasvatuk-
sen sisdllét muuttuvat tdssé narratiivisessa suhteessa hengettémiksi ja
jaykiksi. Todellisuudesta tulee liikkumaton ja ennalta arvattava. Opet-
taja tallettaa todellisuudesta irrallaan olevan kertomuksensa sis&llén
oppilaisiin, jolloin se on erossa siitd kokonaisuudesta, joka olisi voinut
antaa sille merkityksen. Kasvatus voidaan nahda tallettamisena, jossa
oppilas on sddstodlipas ja opettaja tallettaja. (Freire 2005, 75-76.)

Freiren tallettavaa kasvatusta korvaava ndkemys on problematisoiva
kasvatus, joka ottaa huomioon intentionaalisuuden tietoisuuden ole-
muksena ja joka pyrkii aitoon kommunikaatioon. Tietoisuus on erityistad
siind mieless4, etta se ei ole tietoista vain jostakin objektista, vaan myds
itsestddn. Problematisoiva kasvatus vaatii erityisesti opettajan ja oppi-
laan valisen vastakkainasettelun purkamista, jossa dialogiset suhteet
ovat korvaamattomia. Oleellinen piirre dialogisessa suhteessa on, ettd
opettaja ja oppilas lakkaavat olemasta. Niitd korvaava késite, opettaja-
oppilas yhdessé oppilas-opettajan kanssa tarkoittaa sitd, ettd opettaja
oppii dialogissa oppilaiden kanssa, jotka oppiessaan myds opettavat.
(Freire 2005, 84-85.)

McLarenin mukaan tieto (totuus) on sosiaalisesti rakentunutta, kult-
tuurisesti valittynytta ja historiallisesti rajoittunutta. Foucaltin nake-
myksen mukaan totuutta ei pidd ymmaéartda loydettyjen lakien asetel-
maksi, joka on valta/tieto-suhteen ulkopuolella ja joka jotenkin vastaa
todellisuutta. Emme voi tietdd totuutta muuten kuin sen vaikutusten
kautta. Oleellista on, ettd jos totuus on suhteellinen eikd absoluuttinen,
milld kriteereillA voimme ohjata toimintaamme? Kriittinen kasvattaja
vaittad, ettd kaytadntoéa tulee ohjata fronesiksen, kdytannodn jarjen ja vii-
sauden. (McLaren 1998, 185.)

Valta/tieto-suhteen ymmartdminen nostaa esiin kysymyksen, millai-
sia teorioita kasvattajien tulisi kayttad, ja mité tietoa he voivat antaa
oppilaille heitd osallistaakseen. Osallistaminen ei tarkoita pelkdstain
oppilaiden auttamista ymmartdmaan ympardivid maailmaa, vaan myos

heidan saattamista kykenevaksi harjoittamaan sellaista rohkeutta, jota
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vaaditaan sosiaalisen jarjestyksen muuttamiseen tarvittaessa. Opettaji-
en on tunnistettava, ettd valtasuhteet vastaavat koulutiedon muotoja,
jotka vaaristavat ymmarrysté ja tuottavat yleisesti hyvaksyttya "totuut-
ta”. Koulutietoa tulisi arvioida sen mukaan, onko se sortavaa ja riista-
vad, eikd sen mukaan onko se "totta”. (McLaren 1998, 185-186.)

McLarenin ehdottamassa pedagogiikassa oppilaiden ongelmat ja tar-
peet otetaan opetuksen lahtékohdaksi. Se rohkaisee analysoimaan val-
litsevia tiedon muotoja, jotka muovaavat oppilaiden kokemuksia, ja yrit-
tda tarjota oppilaille vilineita tarkastella heiddn omia kokemuksia ja
toissijaisia tiedon muotojaan. Akateeminen tieto vedetdan yhteen oppi-
laan arkitiedon kanssa ja tatd yhdistettyd tietoa jarjestetd&dn yhteiskun-
nan eri ilmididen ympaéarille. Kuten Giroux usein huomautti, tieto pitaa
tehd& merkittavaksi oppilaille, ennen kuin se voidaan tehda kriittiseksi.
(McLaren 1998, 217.)

McLaren vaittdad Girouxin ohella, ettd kriittinen ja vakuuttava peda-
gogiikka tulee rakentaa ihmisten kertomien tarinoiden ympaérille, ja ta-
voille, joilla oppilaat ja opettajat luovat merkityksiéd ja mahdollisuuksia.
Ne ovat niiden kokemusten taustalla, jotka muovaavat heidadn dantaan.
Aidnen késite viittaa monipuoliseen ja yhdistivddn merkitysten tapaan,
jonka avulla oppilaat ja opettajat aktiivisesti liittyvét dialogiin toistensa
kanssa. Adnen késitteeseen liittyen opetuksen ja oppimisen teoria voi
lunastaa paikkansa, paikan, joka osoittaa sosiaalisten suhteiden uusia
muotoja sekd uusia ja haastavia tapoja kohdata jokapaivaista elamaa.
(McLaren 1998, 220-221.)

Kriittisen pedagogiikan kolmiosaisen analyysi- ja toimintamallin mu-
kaan toimittaessa oppilaat on rohkaistava epailem&an vallan ja valvon-
nan muotoja, autettava tekemaan arvio niisté ja lopulta autettava vah-
vistamaan arvionsa. Tatd menetelm&a voidaan luokassa lahestya ni-
medmiselld, joka on yksinkertaisesti niiden sosiaalisten ja taloudellisten
suhteiden tunnistamista ja maarittelemista, jotka selvimmin vaikutta-
vat oppilaiden eldméaan. (McLaren 1998, 223-224.)

Freiren maéritelmé&n mukaan dialogi on "maailman valittdma yhteys

ihmisten valilla, jotta maailma voitaisiin nimeta.” Dialogin perustaksi
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Freire nimeda syvadn rakkauden maailmaa ja ihmistd kohtaan. Rakka-
utta maarittda rohkeus, koska se on omistautumista toisille ihmisille.
Dialogia ei voi olla ilman ndyryytta, joka tarkoittaa yhteisessd oppimi-
sessa toisensa kohtaavien ihmisten dialogia yllapitdvda asennetta. Noy-
ryydella kasitetddn erityisesti tasavertaista suhtautumista ja avoimuut-
ta dialogin osapuolien valilld. Dialogin vaatimuksena oleva usko toiseen
ihmiseen on apriorista, olematta kuitenkaan naiivia. Vaikka olosuhteet
heikentéisivat kykya luoda uutta, dialoginen ihminen uskoo muutoksen
mahdollisuuteen. Dialogia ei voi olla mydskdan ilman toivoa, joka syn-
tyy ihmisten vaillinaisuudesta. Vaillinainen ihminen on utelias, han
suuntautuu maailmaan toisten kanssa uutta etsien. Aito dialogi edellyt-
taa lisaksi kriittista ajattelua, jonka pohjalta todellisuuteen suhtaudu-
taan prosessina. (Freire 2005, 97-101.)

Kasvatuksen dialoginen luonne ilmenee jo ennen opettaja-oppilaan ja
oppilas-opettajan kohtaamista. Ensin mainitun on pohdittava sita, mité
hénen dialoginsa jalkimmaisen kanssa koskee. Dialogin sisallosta huo-
lehtiminen tarkoittaa huomion kiinnittdmistd kasvatuksen ohjelmalli-
seen sisaltéon. Problematisoiva opettaja-oppilas késittdd kasvatuksen
ohjelmallisen siséllén jarjestelmélliseksi, systemaattiseksi ja kehitty-
neeksi tavaksi esittdd oppilaita kiinnostavat asiat uudesta ndkékulmas-
ta. (Freire 2005, 102.)

Freiren mukaan aito kasvatus on sita, mitd tehdadan yhdessa, maail-
man valittAmina, koska yhteinen maailma vaikuttaa molempiin, haas-
taa kummankin ja sen seurauksena synnyttdd uusia ndkemyksia ja
mielipiteitd. Hyvdn ihmisen ideaalimallia luodessaan humanismi naii-
vissa muodossa unohtaa usein ihmisten konkreettiset, eksistentiaaliset
ja ajankohtaiset tilanteet. Pierre Furteriin (1966) viitaten Freire toteaa,
ettd aito humanismi ”sallii meidan tulla tietoiseksi tdydesta ihmisyydes-
tdmme niin ehtona kuin vaatimuksenakin, niin tilanteena kuin tavoit-
teenakin.” Hyvdn ihmisen mallia tai tietoa ei voida tarjota toisille itse
suunnittelemiemme ohjelmien sisalldéissa. Talldin jatetddn ottamatta
huomioon elaméantilanteissaan elavat ihmiset, joille ohjelmat on tarkoi-

tettu. (Freire 2005, 102-103.)
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Problematisoivan kasvatuksen ohjelmasisdlté koostuu ja jarjestyy
oppilaiden maailmankuvan mukaan perustuen heiddn generatiivisiin
teemoihinsa. Generatiivisilla teemoilla Freire tarkoittaa intentionaali-
sen, tiedostavan ihmisen ké&sityksid h&ntd ymparodivastd maailmasta,
jossa generatiiviset teemat voidaan jarjestda sisdkkaisiksi kehiksi ylei-
sestd erityisiin, globaaleista kansallisiin ja paikallisiin rajatilanteisiin,
joiden tiedostaminen mahdollistaa niiden ylittdmisen. Dialoginen opet-
taja esittdd temaattisen universumin ongelmana uudesta nadkékulmasta
niille ihmisille, joilta se on alun perin lahtéisin. (Freire 2005, 113-114,

121.)

6.5 Dialogi opetusmenetelména

Carr (2003) esittaa, ettd opetus on normatiivinen kéasite, joten se on so-
piva hyvan ja pahan, tehokkaan ja tehottoman arvioinnille enemman tai
vihemman havaittavien menestyksen standardien mukaan. Tasta voi-
daan johtaa yleinen kysymys, mitd opettaminen aktiviteettina tarkoit-
taa, palautumaan siihen, mitd tavallisesti pidetddn hyvan tai kaytan-
nollisesti tehokkaan kriteereind. Tamé&n vuoksi on tarkasteltava ope-
tuksen péatavoitteita. Kasvatusfilosofit ovat luonnehtineet opetusta in-
tentionaalisena tai tarkoituksellisena yrityksend saada aikaan oppimis-
ta. Nakemyksen mukaan hyvidn opetuksen standardit ilmaistaan suo-
raan kausaalisilla tai tuotannollisilla termeilld. Carr nostaa esiin kysy-
myksen onko pedagoginen menestys tai tehokkuus aina mitattavissa
kausaalisilla tai teknisen tehokkuuden mittareilla. (Carr 2003, 21.)
Carrin mukaan edellinen ndkemys on ollut vaikeaa késittdd muu-
toin, ja se johtaa ajatukseen, jonka mukaan tiettyjen taitojen hankkimi-
sen myotad voidaan myo6s opettaminen késittda taidoksi; taidoksi, joka
on muita taitoja tuottavaa. Ilmeinen seuraus instrumentaalisesta ja
teknisestd opetuksen kasityksesta taitoja kehittdvana taitona on se, et-
td opetus liitetddn usein pohjimmiltaan luonnontieteelliseen kasityk-
seen oppimisesta mukautuvan kayttadytymisen hankkimisena. Nain be-

havioristinen teoria kehittyi suosituksi 1900-luvulla, koska se tarjosi
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mahdollisuuden kasvatuksen arvostetulle tieteelliselle perustalle. Op-
piminen ja opettaminen eivat olleet vain behavioristisia prosesseja, vaan
niitd voitiin tunnistaa, muuttaa ja jalostaa tieteellisen tutkimuksen ja
kokeilun valossa. TAmé&n johdosta hyvin opettamisen méérittelyn auk-
toriteetti siirtyi ammatillisesta kaytdnnosta yliopistoihin. Siten opetta-
misen eksperttiyden teknokraattiselle "top-down” -ndkemykselle on 16y-
tynyt potentiaalisia poliittisia ilmentymid, jolloin ammatillisen valmis-
tumisen péatevyysmalleista on tullut ennemminkin poliittisesti kuin
ammatillisesti perusteltuja. (Carr 2003, 22-23.)

Carr tuo esille, ettd opettajien tulisi kdyttdd monipuolisia opetusme-
netelmien variaatioita suorasta ohjauksesta, tutkimisesta, keskustelus-
ta ja toiminnallisuudesta, mutta oleellista on tietoisuus siitd, miten he
jakavat naitd opetuksen muotoja sopivasti oppimisen tdsmaéllisessé ke-
hittdmisessd erityisissd konteksteissa. Tdma voi perustua ainoastaan
professionaalisessa asemassa olevan arviointeihin. Opettajuuden luon-
ne luokittuu erityisiin olosuhteisiin, ja ndin ollen hyviad opettajia eivéit
ole ne, jotka soveltavat valmiita, standardoituja pedagogisia strategioita,
vaan ne, joiden ladhestymistd luonnehtii herkka interpersoonallinen si-
toutuminen erityisten ihmisten ainutkertaisiin tarpeisiin ja mielenkiin-
non kohteisiin. Heiddn toiminta oppilaiden kanssa kasitetd&dn suhdepe-
rustaiseksi. Ideaali opettaja—oppilas-suhde voidaan kuvitella kanssa-
k&ymisen muodoksi, jossa oppilaita rohkaistaan kokemustensa nakéo-
kulmien merkittdvyyden pohtimiseen ja ymmarrettdvaksi tekemiseen
viisaampien ja kokeneempien kumppanien avustamana. (Carr 2003,
24

Aebli (1991) esittdd erddna oppilaskeskeisend tyémuotona luokka-
keskustelun, jota hdn pitdd oppilaiden itsendisené tydskentelyn muoto-
na. Ero kyselevdan opetukseen on siind, ettd opettaja ei johda luokan
tyoskentelyad. Opettaja ainoastaan seuraa luokan tydskentelya, ja tavoit-
teena on, ettd oppilaat osaavat keskustella aiheesta itsendisesti myods
kuunnellen toisiaan. (Aebli 1991, 403.)

Uusikylan ja Atjosen (1999) mukaan opetuskeskusteluun osallistujat

on totutettava kaikkien tasapuoliseen kohteluun. Keskustelu johtaa
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siihen, ettd toisia kuunnellaan ja opitaan esittdm&an omia perusteltuja
mielipiteitd. Olennaista opetuskeskustelussa on erilaisuuden ja toisten
mielipiteiden ymmartdminen sekd niiden arvostus. Opettaja kuuntelee
ja yrittdd ymmartad oppilasta aidossa opetuskeskustelussa. Lisaksi
opettaja voi auttaa oppilasta, lisatd yksityiskohtia oppilaan ajatuksiin,
kehottaa t4ta ajattelemaan uudelleen, rohkaista, ohjata ja selittdd kes-
kustelussa, jossa aloitteet ovat suurelta osin oppilaalla. (Uusikyla & At-

jonen 1999, 112-113.)

6.5.1 Dialoginen kohtaaminen

Dialogin kédsittdminen opetusmenetelméksi noudattelee edella lueteltuja
periaatteita. Naitd syvempana kasityksend dialogi kuitenkin ldhtee ete-
nemd&an jo opettajan kayttéteoriasta ja oppilaan kohtaamisesta. Opetta-
jan ottaessa oppilaansa huomioon holistisena, tajunnallisuuden, kehol-
lisuuden ja situationaalisuuden muodostamana kokonaisuutena, ha-
nelld on edellytykset rakentavaan vuorovaikutukseen. Se vaatii opetta-
jalta tutustumista oppilaisiinsa ja heiddn el&dmismaailmaansa. Elamis-
maailmalla on Habermasiin (1994) viitaten kontekstia muodostava
merkitys ja samalla se muodostaa ”vakaumusten varannon”, jonka
avulla kommunikaation osapuolet tyydyttdvét yhteisymmaérryksen tar-
peen yksimielisyyden mahdollistavilla tulkinnoilla. (Habermas 1994,
84).

Vaikka Varrin (ks. edelld) mukaan kasvatussuhde ei voi koskaan olla
tdydellisen molemminpuolinen Mind-Sina-yhteys mm. opettajan ela-
méankokemuksen ja tiedollisen ylivertaisuuden takia, voidaan oppilaan
kohtaamisen ldhtékohtana pitdd tasa-arvoista suhtautumista hineen.
Kohtaamisen perusoletus on oppilasta ja hdnen persoonaansa kunnioit-
tava asenne. Opettajan oppilaantuntemuksen kehittyessd, hin kykenee
kohtaamaan jokaisen oppilaansa tavalla, joka osoittaa kullekin persoo-
nalle, ettd h&dnt& arvostetaan sellaisena kuin h&n on. Oppilaiden tunte-
minen antaa myo6s ldhtokohdan heidan tasapuoliselle kohtaamiselle si-

ten, ettd jokaisen henkil6kohtaiset tiedot ja taidot pdasevat parhaiten
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esille. Keltinkangas-Jarvisen (2004) mukaan jokainen lapsi tulisi ottaa
kasvatuksessa huomioon ainutkertaisena yksiléona siten, ettd hanelld
sdilyy tunne oikeudenmukaisesta kohtelusta (Keltinkangas-Jarvinen
2004, 166).

Varrin (2000) mukaan Peter Collins (1980) kiteyttda Buberin kasva-
tusetiikan edellytykset kolmeksi periaatteeksi. Kuuntelun asenteelle on
ominaista herkkyys kasvatettavan koko olemiselle ja kasvatussuhteen
dialogisuus. Tietoiseksi tulemisella tarkoitetaan kasvatettavan erityisista
tarpeista tietoiseksi tulemista, ja kasvatettavan hyvdksyminen edellyt-
tdd kasvatettavan elamén ehdotonta kunnioitusta ja hyvaksymista.
Varri tiivistdd kasvatuksen perustavimmat edellytykset luottamukseen
ja turvallisuuteen. Buberin kasvatusajattelusta han tuo esiin kaksi pe-
riaatetta: kasvattajan ja kasvatettavan vélitilassa tulee valittyd maailma
sellaisena kuin se on, ja tdman valitilan tulee muodostua kohtaamises-
sa, jossa otetaan kasvatettavan nakékulman huomioon. (Varri 2000,
83-85.) Puolimatkan (2002) mukaan turvallinen suhde kasvattajaan
kehityksen varhaisvaiheessa antaa myoOnteisen perustan identiteetin
muotoutumiselle, luoden toivorikkaan asenteen eldm&an (Puolimatka
2002, 167).

Taman voidaan nadhd& korostavan sellaista ajatusta koulusta, etta
koulu ja opettajat ovat oppilaita varten, eikd painvastoin. Ajatus edellyt-
tad, ettd opettajat entistd paremmin tutustuvat oppilaidensa el&mis-
maailmaan. Oppilaiden sidosryhmét, alakulttuurit ja perhetaustat ovat
niin monimuotoisia, ettd oppilaiden ei voida olettaa olevan yhtendista,
samaa kaavaa toteuttavaa "massaa”, jonka kanssa toimiminen ja ope-
tus onnistuisi parhaiten yhdella totutulla kaavalla tai autoritaarisella
asenteella. Lasten kehityksen teoreettisen perustan hallitseminen on
vasta alku oppilaantuntemukselle. Jokainen lapsi on oma persoonansa
ja opettajan on osoitettava yksilolle olevansa kiinnostunut siitd, mita
hdnen maailmassaan tapahtuu. Samalla hé&n osoittaa arvostavansa
lapsia ja heidédn aito kohtaamisensa on ndin helpompaa kuin vastak-

kain asettelevassa ja objektivoivassa Mina—Se-suhteessa.
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Opettaja ei voi kuitenkaan vaittdd, ettd ymmartad lasta paremmin
kuin hén itse. Tdma voi johtaa epatasa-arvoiseen tilanteeseen, jossa
korostuu opettajan autoritaarinen asenne oppilaisiin. Gadamerin (2001)
mukaan henkilén vaittdessa Toiselle, etta tuntee toisen vaitteen héanen
ndkoékulmastaan tai jopa ymmaértaa toista paremmin kuin t&ma ymmar-
tdd itsedan, Toinen menettdd valittdmyytensd (Gadamer 2001, 359).
Opettaja voi paremminkin sanoa ymmartavansa tunteiden merkityksen
persoonan kehityksessa, ja tdma voi johtaa aitoon toisen kohtaamiseen.
Lisdksi opettajan on kasitettava lapsen ja oman itsensa keskenerdisyys
siind mielessa, ettd se tarjoaa mahdollisuuden muutokselle ja luo pe-
rustaa avoimelle toisen kohtamaiselle. Muutoksen mahdollisuus tulee
kasittad ajattelutaitojen kehittymisen mahdollisuutena, joka johtaa op-

pilaan itsensd pohtimaan ja kehittdm&an omaa persoonaansa.

6.5.2 Dialoginen tiedon etsiminen

Castells (1999) kuvaa nykyistad yhteiskuntaa ”virtausten yhteiskunnak-
si”, jossa "virrat” ovat sosiaalisten toimijoiden merkityksellisia, toistuvia
ja ohjelmoitavia vaihdon ja vuorovaikutuksen jaksoja fyysisesti erillisten
sijaintien valilld yhteiskunnan eri instituutioissa ja organisaatioissa.
Verkostot jarjestadvat toimijoiden, organisaatioiden ja instituutioiden
asemat yhteiskunnassa ja taloudessa. Minka tahansa sosiaalisen yksi-
koén sosiaalinen merkittdvyys madraytyy sen olemisesta tai poissaolosta
maaratyssa verkossa. Virtausten logiikka yhteisbéissdimme on universaa-
li, mutta ei monipuolinen. Selektiiviset verkostot kattavat yhteiskunnan
kaikki alueet, mutta ne my6s segmentoivat maat ja ihmiset kunkin ver-
koston tietyn tavoitteen seka ihmisten ja maiden tiettyjen ominaispiir-
teiden mukaan. Kyky luoda uutta tietdmystad ja keratd strategista in-
formaatiota riippuu paasysta tiedon ja informaation virtauksiin. (Cas-
tells 1999, 57-60.)

Castellsin ndkoékulma saattaa opettajan harkitsemaan sitd, mika on
oleellista tietoa oppilaille ja miten totuus maailmasta oppilaille valittyy.

Taméan tutkimuksen kontekstissa oleellista on pohtia myds sitd, miten
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oppilaat oppivat hankkimaan tietoa ympar6ivistd maailmasta. Objektii-
vinen, jyrkdn realistinen tiedonkésitys ei verkostojen maailmassa liene
mahdollinen. Opettajan tuleekin saattaa lapset yhdessd pohtimaan ja
rakentamaan parasta mahdollista tietAimystd maailmasta. Dialogisessa
opetuksessa korostuu siten jokaisen oppilaan mielipiteen kuuntelemi-
nen ja huomioon ottaminen, ja vaikka opettajakaan ei voi aina olla oi-
keassa, hénella voidaan katsoa olevan sellaista tietoa ja fronesista, jon-
ka pohjalta han voi ohjata oppilaita rationaalisesti tiedon haussa. Tal-
laisessa opettajan dialogisessa otteessa korostuu jalleen se, ettd oppi-
lasta ei lilan varhain ja puutteellisin tiedoin jatetd yksin rakentamaan
kasityksiddn maailmasta. Oleellista on edetd lapsen omaksumien kési-
tysten tasolta ja saattaa lapsi kysymdaan asioita, joita h&n ei ymmaéarra.
Opettajan ohjaava rooli nékyy lapsen uteliaisuuden suuntaamisessa
niihin asioihin, jotka auttavat lasta muodostamaan jarkevid kokonai-
suuksia ympéarodivastd maailmasta. Mik& on sitten opetuksen ja kasva-
tuksen tavoitteena? Mikéd on jarkeva kokonaisuus maailmasta, joka op-
pilaan tulisi muodostaa opettajan ohjaamana?

Bruner (1996) esittdd kolme ristiriitaisuutta tavoitteiden suhteen,
jotka asettavat ndma kysymykset oleellisiksi opetuksen perustana. En-
simmaéinen antinomia koskee opetuksen tehtidvda mahdollistaa ihmisen
potentiaalinen toiminta, varustaen héanet keinoilla ja mahdollisuuden
tunnolla kayttdad ymmaérrystadn, taitojaan ja tunteitaan taysiméaraises-
ti. Sen vastakohtana on opetuksen tehtava uusintaa kulttuuria ja edis-
tda sen taloudellisia, poliittisia ja kulttuurisia pdadmaééaria. Toinen anti-
nomia késittelee opetuksen kykya kasvattaa kaikkien toimintakykya,
jonka johdosta sen tulisi erityisesti kasvattaa niiden alyllista kapasiteet-
tia, joilla on eniten synnynndistd lahjakkuutta. Sen vastakohtana on
ndkemys, jonka mukaan kaikki alyllinen aktiviteetti on oikeutetussa
kulttuurisessa asetelmassa. Se, miten hyvin oppilaat hallitsevat ja kayt-
tavat taitojaan, tietdmystdan ja ajatteluaan riippuu siitd, miten suotui-
san kulttuurisen ”tytkalupakin” opettaja tarjoaa. Kolmas antinomia
koskee sitd, miten, milld standardeilla ja kenen toimesta ajattelun ta-

vat, merkityksen muodostuminen ja maailman kokeminen arvioidaan.
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Toisaalta inhimillinen kokemus oikeutetaan itsessdan, eika sitd voida
pelkistdd johonkin korkeampaan, auktoritatiivisempaan universaaliin
tulkintaan. Toisaalta auktoritatiivinen universaali 48ni on luonnostaan
syvalla kokonaisuudessa, jonka my6td mink& tahansa suuremman
kulttuurin eldmé&ntapa ilmaisee sen historiallisia pyrkimyksida hyvaan
tahtoon, jarjestykseen, hyvinvointiin ja oikeudenmukaisuuteen. (Bruner
1996, 67-69.)

Ilmeisesti naihin ristiriitaisuuksiin ei ole oikeata vastausta, vaan nii-
td on pohdittava rinnakkain ja ratkaistava kysymyksid tilanteen mu-
kaan. Opetuksessa ja kasvatuksessa erds ldhestymistapa voi olla se,
ettd asioita pohditaan lapsen kasityskyvyn kehittymisen mukaisesti.
Opetuksen edetessa induktiivisesti, pienemmista osista kokonaisuuteen
ja toisten oppilaiden ja opettajan kanssa dialogisesti, lapsi oppii havait-
semaan ja muodostamaan merkityksellisid ajatuskokonaisuuksia ym-
paroivastd maailmasta.

Toisaalta voidaan ajatella nadiden vastakohtaparien ratkaisuna ete-
nemistd ajallisessa ulottuvuudessa, jolloin oppilaan tunteiden, ymmar-
ryksen ja taitojen optimaalinen hallinta johtaa kykyyn uusintaa kult-
tuuria sekd toteuttaa yhteiskunnallisia pd&dmééaria. Vastaavasti oppi-
laan omien kokemusten merkityksen ja ajattelutapojen, ei niinkdén ar-
viointi, vaan rohkaiseminen niiden esille tuomiseen dialogissa voi johtaa
kulttuurisen elaAméntavan kriittiseen vertailuun ja arviointiin.

Inhimillisten, yksil6llisten kokemusten ja ajattelutapojen oikeuttami-
nen on perusteltua siind mielessé, ettd niiden varassa yksilé muodostaa
omaa elamis- ja kokemismaailmaansa. Dialogissa toisten kanssa oppi-
laalle avautuu uusia ndkoékulmia eldmismaailmaan ja han oppii arvioi-
maan ja vertailemaan omia kéasityksiddn kulttuuristen nakdékulmien
kanssa. Voidaan olettaa, ettd jokaisella yksil6llA on pyrkimys hyvain
eldamdédn ja halu oikeudenmukaiseen sekad tasa-arvoiseen kohteluun
elamassdidn. Taméan tavoittamiseksi erilaisten nadkékulmien ja kulttuu-
risen eldméintavan yhteensovittaminen yksilén kohdalla on valttama-
tonta. Toisaalta se ei sulje pois perusteltua kritiikkid ja dialogista muu-

tosta, joka on avain kulttuurin kehittymiseen. Dialoginen tiedon etsimi-
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nen kiteytyy oppilaan sisdisessa dialogissa, omaa ajattelua kriittisesti

tarkastellen ja esitettyjA ndkoékulmia kesken&dan vertaillen.

6.5.3 Dialogin sdant6ja

Vaikka aitoon dialogiin kuuluu avoimuus, eikd siihen néin ollen voida
madaritelld yksiselitteisid sddnt6éja, on dialogisessa opetuksessa opetuk-
sen tavoitteellisuudesta johtuen otettava huomioon didaktisia n&dkékoh-
tia. Niiden tarkoituksena on tuoda dialogia 1dhemmas kaytantda, unoh-
tamatta kuitenkaan filosofista perustaa, jota aiemmin on kéasitelty.

Dialogisen opetuksen kaynnistdminen luokassa on helpointa sellai-
sissa aiheissa, joista oppilailla on jo kouluun tullessaan joitakin ennak-
kokésityksid. Oppilaalla on gadamerilaista vaikutushistoriallista tietoi-
suutta niin, ettd han kykenee esittdmé&&n mielipiteitdan ja rakentamaan
tietoisuuttaan. Talldéin dialoginen opetus ottaa huomioon lasten omat
kokemukset, joiden pohjalta on helpompaa lahestya opetettavia aiheita
yhdessa keskustellen ja asioiden merkityksid pohtien. Taman lisdksi
opettajan on kyettdvad motivoimaan oppilaat kulloinkin kasilld olevaan
tehtavaan.

McLeanin (2003) mukaan opettajat voivat parhaiten vaikuttaa oppi-
laiden itsemotivoitumiseen jarjestamaélld optimaaliset olosuhteet, jotka
auttavat oppilaita hahmottamaan uskomuksiaan kyvykkyydesta, miten
he lahestyvat oppimista, miten merkitykselliseksi he kokevat edistymi-
sensa ja miten kykeneviksi he tuntevat itsensa. Myo6s oppilaiden sosiaa-
linen maailma on siséllytettdva kaikkeen motivaation liittyvdan harkin-
taan. (McLean 2003, 7-8.)

Oppilaan itsemaaraytyvyyttd tai -paattavaisyyttd voidaan kuvata
sdantelyn jatkumon avulla, jossa motivaatio muuttuu ulkoisesta siséi-
seen. Lahtékohta koulussa on usein se, ettd oppilaat tekevét sen, mitd
opettaja sanoo, eli ohjaus ja toiminnan sdantely on ulkoista ja toimin-
nan motivoiva voima on palkkio tai pakote. Seuraavalla tasolla sdanné6t
on hyvaksytty, mutta niita ei ole sisdistetty omaan tietoisuuteen. Oppi-

laan toimintaa motivoi syyllisyyden tunne, jos han ei toimi kuten pitai-
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si. Tunnistetun sddntelyn tasolla toiminnan ja sdantéjen noudattami-
sen motiiveina ovat hyvaksi ndhdyt ja tarkeat tulokset, mutta se eroaa
sisdisestd motivaatiosta siind, ettd se on valineellista. [tsemaaraytyvas-
sd, autonomisessa sddntelyssd toiminnan motiivina on toiminta itses-
sdan. (McLean 2003, 10.)

Oppimisen kontekstissa on McLeanin mukaan neljd "ajuria”, joita
opettajat voivat kayttaa oppilaiden motivaation kehittdmiseksi sisdisek-
si. Opettaja osoittaa olevansa kiinnostunut oppilaistaan sitoutumisen
ajurin avulla, joka muovaa opettaja—oppilas-suhteen laatua. Sitoutumi-
sen laatu heijastaa opettajan halukkuutta ymmartéa ja tulla tuntemaan
oppilaansa. Toiseksi, opettaja tekee oppilaille selvdksi miten halutut
tavoitteet saavutetaan rakenteen ajurin avulla, joka mairada luokassa
saatavilla olevan tasmallisen informaation maaran. Halutun rakenteen
tason opettaja tuottaa selkedsti asetetuilla rajoilla, annetuilla tavoitteil-
la ja reagoimalla johdonmukaisesti. Kolmanneksi, optimaalinen moti-
vaatio vaatii kannustuksen ajuria, joka liittyy opetuksen ja oppimisen
laatuun luokassa. Sisdisten avainmotivaattoreiden, merkityksellisyy-
den, haastavuuden, ohjauksen, uteliaisuuden ja mielikuvituksen avulla
oppilaista tulee sisdisesti motivoituneita, ja he tekevat asioita niiden
itsenséd, mielenkiinnon ja nautinnon vuoksi. Neljanneksi, sisdinen moti-
vaatio vaatii palautteen ajuria, jolla oppilaille kerrotaan miten he par-
jaavat. Motivoiva palaute késittda kehumisessa sellaisen strategian kay-
ton, joka saa oppilaat tuntemaan itsensd vastuussa oleviksi menestyk-
sestd, korostaen persoonallista menestysta ja liittden epdonnistuminen
tekijoihin, jotka voidaan korjata. (McLean 2003, 14-15.)

Namé& nelja ajuria toimivat kahdessa ulottuvuudessa. Vallan ulottu-
vuuden luo rakenteen ja kannustuksen yhdistelma. Oppilas saadaan
parhaimmillaan osallistamaan itsensd niiden avulla. Vallan ulottuvuu-
den toinen paa edustaa valvontaa. Sitoutuminen ja palaute toimivat
suhteiden ulottuvuudessa, jossa oppilas saavuttaa oman vahvistumi-
sensa tai vakuuttavuutensa ryhméssa. Suhteiden ulottuvuuden toises-
sa paassa on torjunta. Kumpikin ulottuvuus on valttdmatén, toinen il-

man toista on hyédyton. Se, miten opettaja kayttda ajureita naissa ulot-
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tuvuuksissa, madrda oppilaan motivaation laadun ja asteen. Opettaja—
oppilas-suhde on kuitenkin tarkein osatekijia motivaatiossa oppia. (Mc-
Lean 2003, 15.)

Opettajan ja oppilaan véalisessd suhteessa voidaan pitda tarkeadna si-
td, miten opettaja kykenee luomaan luokkaansa me-henkea. Vaikka
opettajan ammatillinen péatevyys usein tuottaa korkean motivaation,
voidaan tassdkin ajatella erilaisia ulottuvuuksia luokan me-hengessa,
kun oppilaiden ja opettajan motivaatiotilaa tarkastellaan yhdesséa. Opet-
tajan korkea motivaatio voi kohdata oppilaiden melko matalan motivaa-
tion, joka lienee tyypillinen tilanne luokassa. Jos opettajan motivaatio
on matalalla tasolla ja oppilaiden korkealla, osa oppilaista kykenee toi-
mimaan tavoitteiden mukaan ja osa ehkd menettda kiinnostuksensa.
Opettajan ja oppilaiden motivaation ollessa matalalla tasolla, luokan
tyoskentelyilmapiirid voisi kuvata kehnoksi, eikd persoonallista osallis-
tumista ilmene opiskelussa. Kun molempien motivaatio on korkealla
tasolla voidaan ajatella luokassa vaikuttavan hyvdn me-hengen, moti-
vaatio on sisdistynytta, ja oppilaat tydoskentelevat tavoitteiden suunnas-
sa itsendisesti.

McLean tarkastelee asiaa vield hienojakoisemmin, esittdessdan nel-
jan erilaisen luokka-tyypin ominaisuuksia edelld mainituissa ulottu-
vuuksissa esitettyjen ajureiden mukaan. Luokkatyypit on nimetty tu-
hoavaksi, heitteille jattdvéksi, ei-vaativaksi ja motivoivaksi luokkahuo-
neeksi. Motivoivassa luokkahuoneessa sitoutumisen kautta oppilaat
tuntevat, ettd heitd arvostetaan ja luokassa vallitsee itsensd kehittdmi-
sen ilmapiiri. Rakenteen ajuri tuottaa luokkaan luottamusta, itsené&i-
syytta, tavoitteiden selkeyttd ja toiminnan johdonmukaisuutta. Kannus-
tus edesauttaa luovuutta ja vastaanottavaisuutta, ja aito palaute roh-
kaisee henkilokohtaiseen menestykseen. (McLean 2003, 15-18.)

McLeanin vallan ja suhteiden ulottuvuudet voidaan ndhda avointa
dialogia murentavaksi tekijoiksi, jos dialogia ajatellaan Bohmin (2004,
19-20) maarittelyyn nojautuen vapaaksi ja avoimeksi tilaksi, jossa ei
ole pakko tehdd mitdan, tai tulla mihinkdan johtopaattksiin. Oppilailla

ei voida olettaa olevan kuitenkaan kaikkia valmiuksia avoimeen dialo-
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giin, joten opettajan rooli ohjaavana ja motivoivana oppimisedellytysten
luojana on oleellisen tarkea.

Toisena oleellisena dialogiseen opetukseen liittyvdna tekijdna ovat
tunteet. Golemanin (2003) mukaan aivojen mantelitumakkeen ja neo-
korteksin valiset yhteydet selittdvat ne paatdkset, joita jarjen ja tunteen
valilla esiintyy ja se selittdd miksi tunteet ovat tarkeitad tehokkaalle ajat-
telulle (Goleman 2003, 47). Oppilaan kiinnostuksen kohteet liittyvat sel-
laisiin asioihin, jotka hénesté tuntuvat arvokkailta. Asenteellisena reak-
tiona opetettavaan asiaan liittyy tunnepitoinen suhtautuminen, jota
mm. Solasaari (2003) korostaa keskeisend Schelerin ajattelussa. Sande-
riin (1996) viitaten Solasaari toteaa, ettd tunteilla on intentionaalisuus,
mutta tunne ei ole toinen jarki. Tunteilla on oma kohdemaailmansa,
jota Scheler nimittda arvoiksi. Solasaaren mukaan Henckman (1998) on
esittdnyt Schelerin perusteeseind, ettd rakkaus on ihmisen perusakti
suhteessa sisdiseen ja ulkoiseen todellisuuteen, ja ettd rakkaus on tar-
kein edellytys tiedon omaksumiselle ja sivistykselle (Solasaari 2003, 42,
49.)

Kuinka opettaja voi sitten saada oppilaat tuntemaan arvokkailta sel-
laiset asiat, jotka eivat valttamatta liity lasten arvokkaaksi tuntemaan?
Opettajan pedagogisten taitojen lisdksi tdh&n voi vaikuttaa opettajan
oma persoona ja esimerkki. Opettajaa voidaan pitdd merkittdvana toi-
sena lapselle, koska opettaja ja oppilas ovat vuorovaikutuksessa keske-
ndan lahes paivittdin. Jos opettaja osoittaa olevansa virittdytynyt oppi-
laiden kanssa samalle aaltopituudelle, eli ymmaértda oppilaiden tunneti-
lan, han saa kontaktin heihin. Oppilaiden voidaan olettaa peilaavan
omia tunteitaan opettajan kautta, so. testaavan niiden mielekkyytta, ja
jos opettaja osoittaa, ettd tunteet ovat tarkeitd, oppilas alkaa luottaa
niin itseensd kuin opettajaankin enemmaéan. Tadman luottamuksen ja
osallistumisen kautta opettaja kykenee lishdméaan oppilaiden kéasityksid
arvokkaista asioista, sellaisistakin, joiden arvokkuutta oppilas ei ole
mieltdnyt aiemmin.

Oppilaan eldmismaailmaan osallistumisen myo6ta oppilaita voidaan

johdattaa pohtimaan omia uskomuksiaan ja mielipiteitdan, saattamaan
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niitd kyseenalaisiksi ja huomaamaan oman ajattelun rajoittuneisuus.
Kun oppilas huomaa omien uskomustensa olevan valmiina otettuja ka-
sityksi&, hénelld on mahdollisuus oman ajattelunsa kehittdmiseen uu-
sien ndkdékulmien avulla ja hdnen kysymisen taitonsa voi kehittya.

Kysymisen taidon ensisijaisuutta pohtiessaan Gadamer (2001) esit-
tda, ettd erds suurimpia ndkemyksiad Platonin kertomuksissa Sokrate-
sista on, vastoin yleistd ndkemystd, ettd vaikeampaa on kysya kysy-
myksid kuin vastata niihin. Kun sokraattisen dialogin osanottajat eivat
kykene vastaamaan Sokratesin omituisiin kysymyksiin ja yrittavat
muuttaa tilannetta olettamalla kysyjan roolin haluttavammaksi, he jou-
tuvat vaikeuksiin. Kyetdkseen kysymaan taytyy haluta tietda, ja tdma
tarkoittaa sen tietdmista, ettei tieda. Platonin kuvauksissa tulee esille
kysymyksen ensisijaisuuden tunnistaminen kaikessa tietAmyksessa ja
diskurssissa, joka todella paljastaa jotain kohteesta. Diskurssi, joka on
tarkoitettu paljastamaan jotain, edellyttdd, ettd asia avataan kysymyk-
selld. (Gadamer 2001, 363.)

Koski (1995) toteaa Gallagerin oletuksen kasvatus- ja oppimistapah-
tuman luonteesta sisdltdvidn hermeneuttisina kéasityksind opettajan
ymmarryksen oppiaineksesta ja opettajan pedagogisen presentaation,
jotka yleens& eroavat toisistaan. Jalkimmadinen on uusi tulkinta, joka
muotoilee opettajan alkuperdistd ymmarrystd opetettavasta aiheesta.
Oppilaan ymmarrys voi olla se, mitd opettaja tarkoittaa, tai jotain muu-
ta. Opettajan havainnoidessa oppilaan ymmarrystd, han muuntaa pe-
dagogista presentaatiotaan tarpeen mukaan. (Koski 1995, 258.)

Dialogisen opetuksen johtolankana voidaan pitdd hermeneuttista ke-
h&a, jossa oppilaan aiemmat kokemukset ja ennakkokasitykset antavat
ldhtokohdan dialogille. Kaikille yhteinen tai tuttu kokemus, aiemmin
opetettu asia tai kertomus antaa oppilaille tasavertaisen aseman heidan
omassa ajattelussaan. Erilaiset kokemuksen yksityiskohdat tai opete-
tun asian erilainen sisdistdminen tuovat dialogiin eri ndkoékulmia ja uu-
sia ajatuksia sekd kysymyksid. Naiden historiallisen seikkojen myo6ta

oppilas hahmottaa tarkasteltavan kohteen uudessa valossa, joka muut-
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taa hanen ennakkokéasityksiddn ja h&ntd itsed&dn. Samalla kasitys tar-
kasteltavasta kohteesta muuttuu.

Eri ndkoékulmien perustelussa, erddnlaisessa analyysissd kohteesta
kohteen kuva tarkentuu. Opettaja on tassa tilanteessa ohjaajan roolissa
tuoden mahdollisesti uusia ndkékulmia keskusteluun ja auttaen jasen-
tdmaan kéasiteltdvad asiaa. Ohjauksen maéara voi vaihdella riippuen ka-
siteltdvasta aiheesta ja oppilaiden taidosta keskustella.

Synteesissd voidaan todeta joidenkin aiheiden vaatima paasy yhtei-
seen padméaaraan. Joissakin aiheissa voidaan edetd avoimen dialogin
mukaan, jolloin yksimielisyytté ei vaadita ja dialogin tulos voi olla en-
nalta arvaamaton tai voidaan joutua toteamaan, ettd tarvitaan lisda tie-
toa aiheesta. Oleellista kuitenkin on se, ettd dialogi kehittda osallistuji-
ensa ajattelun taitoja ja néin ollen muodostuu yleisemmin oppimista
tukevaksi, opetustekniikkaa syvallisemmaksi suhtautumistavaksi, jossa
korostuvat toisen kohtaaminen, tiedon (totuuden) etsintd ja yhteisym-

marryksen saavuttaminen.
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7 ERAIDEN OPETUSSUUNNITELMAN PERUSTEIDEN AIHEKOKONAI-
SUUKSIEN DIALOGINEN OPETUS

7.1 IThmisené kasvaminen

Ihmisend kasvaminen on eldmé&nikainen prosessi. Tdhan viittaavat ope-
tussuunnitelman perusteissa annetut pdadmaarat oppilaan kokonaisval-
taisen kasvun ja elamanhallinnan tukemisesta. Tahan perustan antavat
oppilaan moraalinen kasvatus ja mindkasityksen kehittyminen. Naiss&
aiheissa korostuvat sosiaalisen, psyykkisen ja emotionaalisen kasvu-
ympariston periaatteista turvallisuus ja hyvaksyntd, oppilaan kannus-
tus seka omien tunteiden tunnistaminen ja kasittely. Konkreettisen toi-
sen kohtaamisen voidaan n&dhda olevan my6s kestavidn moraalin raken-
tumisen edellytyksena. Talloin ei enda olla tekemisissd abstraktien pe-
riaatteiden kanssa, vaan konkreettisten ihmisten ja ihmisten valisen
vuorovaikutuksen eettisten ongelmien kanssa.

Gibbsin (2003) mukaan empatia on Hoffmanin ndkemyksessd moni-
puolinen taipumus, joka johtaa kypsdin prososiaaliseen kayttaytymi-
seen kolmen avaintekijdn kautta: biologisen perustan, kognitiivisen ke-
hityksen ja sosialisaation (muistuttaen vanhempien sopivaa kurinpitoa
vaikuttaen moraalin sisdistdmiseen). (Gibbs 2003, 78-79.)

Vaikka biologia antaa empatialle sen varhaiset kehittymisen muodot,
kehittyneemmat kognitiiviset muodot myéhemmin rikastuttavat em-
paattista taipumusta. Empaattinen taipumus on monimutkainen ilmi6
ainakin osittain, koska sen herddmisen muodot aikuisessa voidaan
luokitella primitiivisiin (tahdosta riippumaton matkimisen mekanismi,
klassinen ehdollistaminen, suora assosiaatio) tai kypsiin (kuvaava tai
symbolinen; valittynyt assosiaatio; ndkoékulman ottaminen). (Gibbs
2003, 81.)

Kypsistd empatian herd&dmisen muodoista kyvyn ndkékulman otta-
miseen voi ndhd& olevan keskeisend motivoivana tekijdn& moraalisessa

harkinnassa. Hoffman ehdottaa, ettd ndkokulman ottaminen voi olla
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joko itsekeskeistd (miltd tuntuisi olla toisen tilanteessa) tai toiskeskeistd
(milta toisesta tuntuu tai miten useimmat tuntisivat siina tilanteessa).
Vaikka toiskeskeinen perspektiivin ottaminen on paljon helpommin py-
syvad, itsekeskeinen ndkékulman ottaminen tahtoo olla paljon voimak-
kaampaa, koska se aktivoi oman persoonallisen tarvejarjestelméan. Ta-
ma voi kuitenkin aiheuttaa itsekeskeisen perspektiivin ottamisen haa-
voittuvaksi “egoistiselle tuuliajolle”, jossa tarkkailija eksyy egoistisiin
asioihin ja uhrin kuva, joka pani alulle roolin ottamisen prosessin, hai-
pyy mielesta ja katoaa. Taysin kypsa sosiaalisen perspektiivin ottami-
nen saavuttaa parhaat palat molemmista maailmoista — pysyvan voi-
makkuuden — vaihtaen osia itsen ja toisen ndkdékulman valilla. (Gibbs
2003, 83-84.)

Hoffmanin teoriassa tunteen syvyys moraalisuudessa on korostettu-
na. Yleisesti voidaan sanoa, ettd empatiatasot ilmaantuvat suurelta osin
varhaislapsuudessa ja lapsuudessa (pdinvastoin kuin moraalisen har-
kinnan tasot). (Gibbs 2003, 85.)

Robert Selmanin (1980) empatiataitojen kehittymismallin mukaan
kehitys kulkee egosentrisestd ja itsekeskeisestd vaiheesta subjektiivi-
suuden ja itsereflektion kautta kehittyneeseen, kaksisuuntaiseen empa-
tiaan. Empatian osataidot kehittyvat toisiinsa limittyvind ik&jaksoina
tasolta O tasolle 4 siten, ettd tasolla 2 (n. 7-12-vuotiaat) alkaa esiintya
vastavuoroisuutta suhteissa muihin. Lapsi kykenee asettumaan toisen
asemaan ja ymmartad, ettd toinen voi tehdad samoin. Tasolla 4 (n. 12-
vuotiaat ja sitd vanhemmat) suhteet muihin ovat sosiaalis-symbolisia ja
vuorovaikutus asetetaan omien tavoitteiden edelle. (Aarnos 2004.)

Hoffman ehdottaa, vertauksessaan empatiasta tuottamassa motiivin
oikaisemaan epaoikeudenmukaisuuden tai yksipuoleisuuden, ettd em-
patia on ainutkertainen moraalisen kayttdytymisen motivoija. Gibbsin
ndkemys on, ettd empatia tuottaa yhden motiivin epdoikeudenmukai-
suuden oikaisemiselle, mutta toinen motiivi on vastavuoroisuuden en-
sisijaisuus, erityisesti ideaalin moraalisen vastavuoroisuuden motiivi.
Kuitenkin empaattista taipumusta voidaan pitdd melko luotettavana,

koska se koostuu monista kehitysmekanismeista. Lisdyksend biologi-
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seen perustaan ja kognitiiviseen kehitykseen, sosialisaatio on tarkeaa
empaattiselle taipumukselle johtaakseen prososiaaliseen kayttdytymi-
seen. (Gibbs 2003, 98-99.)

Hoffman puoltaa vanhempien interventioita kurinpitotilanteessa, jo-
ka edistdd moniulotteisuutta tai nédkdékulman ottamista nostamalla
esiin empatian ja syyllisyyden tunteen. Erityisesti Hoffman puoltaa in-
duktion, paattelyn, kaytt6a tai vanhempien viestejd, jotka korostavat
toisen nakoékulmaa, osoittavat toisen huolen ja tekevéat selvaksi, ettd
lapsen toiminta aiheutti sen. Lasten siirtyma tottelevaisuudesta, van-
hempien kurinpidon kanssa, vanhempien induktion hyviksyvyyteen,
muodostaa yhteis6n prososiaalisten normien sisdistdmisen tai moraalin
sosialisaation. Sisdistetty moraalinen normi on sellainen, joka on hy-
vaksytty omaksi, jolloin lapsi kokee normatiivisen informaation "kasva-
van itsendisesti sisdltdan”, tuntee olevansa sisdisesti pakotettu eldmaan
sen mukaan, vaikka ketd&n ei ole todistamassa téta, ilman palkintoa tai
rangaistusta. Lapsi tuntee empatiaperustaista syyllisyyttd rikkomuk-
sesta ja kdynnistdd korjaavan tai muun prososiaalisen kayttaytymisen
eladkseen normin mukaan. Nain ollen moraalisessa sosialisaatiossa ja
sisdistamisessd — biologisten ja kognitiiviskehityksellisten tekijéiden
kanssa — vanhempi lapsi ainakin kokee sisdisen moraalisen ristiriidan
moraalisessa kohtaamisessa. (Gibbs 2003, 100-103.)

Vanhempien interventiota puoltaa myo6s kéasitys lapsen itsekontrollin
kehittymisesta kykyna, jota voi harjoitella ja oppia omista kokemuksis-
ta. Aarnos (2003) toteaa, etta itsekontrollin harjoittamiseen liittyy psy-
kologisesti ristiriitaisten motiivien ehto, ja ehto mindn véaliintulosta, it-
setietoisuudesta, puuttumisesta omaan kayttaytymiseen. Edellisen mu-
kaan ihminen harjoittaa itsekontrollia kun hénen tietoisuutensa ja ha-
lunsa ovat ristiriidassa, ja jalkimmd&isen mukaan ihminen harjoittaa
itsekontrollia kun hén puuttuu haluihinsa tietoisesti. Itsekontrolli on
talloin sisaista tai ulkoista toimintaa. (Aarnos 2003, 12-14.)

Ihmisenad kasvamiseen liittyy se, mita lapsi arvostaa ja miten yhteiso
olettaa yksildidensa kayttdytyvdn. Lapsen oma kasitys moraalisesti oi-

keasta voi joutua ristiriitaan yhteisén ndkemysten kanssa. Lapsi kohtaa
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erilaisin moraalisin periaattein toimivia ihmisid, ja joutuu jatkuvasti
pohtimaan omien toimintojensa oikeutusta sekd kysymadn miksi joku
asia on moraalisesti oikein tai vadrin. Moraalisten periaatteiden opetuk-
sessa kohdataan ongelma, miten ja milld perusteilla moraalisia sadntoja
voidaan opettaa. Lahtokohtana voidaan pitdd lapsen oman uteliaisuu-
den herattdmid kysymyksid moraalista, jolloin oleelliseksi tulee se, mi-
ten opettaja naitad kysymyksia kasittelee.

Kun moraaliperiaatteita kéasitellddn dialogisesti, lapsi oppii suhteut-
tamaan omia ajatuksiaan toisten ndkoékulmiin ja ottamaan huomioon
erilaisia perusteluja moraalisesti oikeaksi pidettavalle toiminnalle. Tam&
voi kehittda lapsen omaa ajattelua ja korostaa vuorovaikutuksen merki-
tystéd lapsen kasvamisessa. Lapsen voidaan ajatella vahitellen sisdista-
van yhteis6ssa hyvaksytyt moraaliset normit kdytannén esimerkkien ja
tilanteiden pohjalta.

Lapsen ajattelun tukemista voidaan sanoa erdéksi tdrkeimmista teh-
tavista kasvatuksessa ja opetuksessa. Ajattelun perusteella, kielellisen
kehityksen myo6ta, lapsi oppii muodostamaan merkityksia, kasitteellis-
tdm&an oppimiaan asioita ja erityisesti muodostamaan ja kuvaamaan
kielellisesti kasitystdan itsestd. Lapsen mindkasityksen kehittymista
voidaan pitdd jopa tarkeAmpanad kuin eri oppiaineiden sisaltdjen oppi-
mista (Aho 1996, 7). Minadkéasitys vaikuttaa oppijan kokemukseen itses-
td oppijana ja koska oppijaa itseddn voidaan nimittdd tarkeimmaéksi te-
kijadksi oppimisprosessissa, on minakasityksen ja itsetuntemuksen vai-
kutus suuri oppimiselle. Merkittava tekija oppilaan minakasityksen ke-
hittymisessa on opettajan ja tovereiden antama palaute ja arviointi.

Honnethin (1995) mukaan itseyden kehitys ja ihmisen itsesuhde
riippuvat hanen toiminnalleen ja taidoilleen yhteis6ssd annetusta tun-
nustuksesta ja sen totaalinen puuttuminen voi johtaa persoonan
psyykkiseen haavoittumiseen. (Heikkinen & Huttunen 2002, 280.) Téas-
s& itsesuhteella ymmarretddn itseluottamuksen, itsetunnon ja itsear-
vostuksen muodostamaa ihmisen késitysté itsestaén.

Ensisijainen ja ensimmadinen tunnustuksen taso lapsen kehitysvai-

heissa on olemassaolon tunnustuksen hakeminen. Kuten aiemmin on
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todettu hyviksyntda omalle olemassaololle ja tyydytysta omille tarpeille
haetaan ensimmaéisestd hoivasuhteesta, joka vahitellen laajenee per-
heen ja muiden ldheisten piiriin. Tunnustuksen muotoina ovat ldhinna
rakkauden ja ystavyyden tunteet, joita lapsi kokee vuorovaikutuksessa
ldhinn4 Aaitiin. Rakkauden ja valittdmisen kokeminen vaikuttaa olennai-
sena tekijdn& lapsen identiteetin ja moraalin kehittymiseen sekd mui-
den itsesuhteiden kehittymiseen. (Heikkinen & Huttunen 2002, 282.)

Tahéan lapsuuden kehitysvaiheeseen voidaan liittda kiinteédsti dialogin
emotionaalisten tekijéiden merkityksen asteittainen oppiminen. Lapsen
perustarpeita tyydyttdessdan aiti osoittaa huolehtimisellaan kiinnostus-
ta lasta kohtaan ja sen myo6ta lapsen perusluottamukselle rakennetaan
pohjaa. Lapsen kunnioitus ja arvostaminen saavat hdnet huomaamaan,
ettd han on hyvaksytty sellaisena kuin on. Myo6taeldminen lapsen ela-
man vaiheissa antaa hanelle turvallisuuden tunnetta vaikeissa tilan-
teissa ja tietoisuutta siita, ettei han ole yksin vaikeuksissaan. Toivon
oppimisen voidaan ajatella kasvavan kun lapsi kohtaa vaikeuksia tai
joutuu toimimaan tilanteissa, joissa ei ole aiemmin ollut. Lapsen koko-
naisvaltainen kehitys edellyttdd myds vaikeuksien kohtaamista, jotta
toivon ”siemen” voisi jaada elaméan hanen ajattelussaan.

Perusluottamuksen ja turvallisuuden tunteen omaksuminen ei ta-
pahdu tietyssa tarkoin méaritellyssa jarjestyksessa, vaan lapsen kehi-
tysvaiheita noudattaen. Tarkednd edellytyksend ndiden suotuisalle ke-
hittymiselle voidaan pitdad vanhempien lapselle antamaa aikaa ja sitd
miten tuo aika lapsen kanssa vietetddn. Dialogisuus on lapsen kehityk-
sen ydintekija jo ennen kuin lapsi oppii puheen.

Tunnustuksen toisella tasolla tarkoitetaan sitd, ettd yksilé saa oi-
keudellisessa yhteis6ssad tunnustuksen laillisesti ja moraalisesti taysi-
ikdisend persoonana. Télla tarkoitetaan Honnethin mukaan kantilaista
maksiimia, joka maidrda kohtelemaan jokaista persoonaa aina padmaa-
rand sinédnsa. Itselliselld persoonalla on tahdonvapaus ja vastuu teois-
taan. Itsetunnon voidaan sanoa kasvavan siitd vastuusta, jonka yksil6
voi saavuttaa tunnustuksen kamppailussa oikeudellisessa yhteisdssa.

(Heikkinen & Huttunen 2002, 282-283.)
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Pedagogisen kommunikatiivisen suhteen yhteyteen liitettyna ja lap-
sen kehitysvaiheita lapsuudesta nuoruuteen seurattaessa voidaan esit-
tda, ettd Habermasin oikeellisuusvaatimusten oppiminen on keskeistd
itsetunnon kehittymiselle. Ymmarrettavyyden, totuuden, vilpittémyyden
ja oikeamielisyyden vaatimuksiin sitoutuminen opettaa lapselle ja nuo-
relle perusteita dialogin sdantdjen noudattamiselle. Osallistumisen
sdannoén noudattaminen osoittaa lapselle, ettd hdnen mielipiteensa ovat
arvokkaita ja ndin hénen itsetuntonsa voi kehittyd paremmaksi. Kehit-
tynyt itsetunto antaa rohkeutta esittda mielipiteitd, kysymyksia ja uusia
ideoita.

Pedagogisesti tarkednd voidaan pitdd kaikkien osallistujien sitoutu-
misen sddnndén noudattamista. Itsetunnon kehittymisen kannalta oleel-
lista tdssd on huomata toisten vilpitén avoimuus dialogissa. Tuhoisinta
dialogissa itsetunnon kannalta ja siten lapsen tai nuoren kehityksen
kannalta ovat vilpillisyys ja manipulaatio. Lapsi voi niiden kohteeksi
joutuessaan menettdd myos itseluottamustaan.

Oppimisen kannalta oleellisena ja myo6s itsetuntoa rakentavana on
pidettava lapsen tai nuoren ajattelun kehittymista. Ajattelun kehittymi-
sen kietoo itsetunnon kehittymiseen refleksiivisyyden ja sisdisen dialo-
gin sdantdjen noudattaminen. Opettajan ohjauksessa lapsi oppii pohti-
maan ja punnitsemaan eri mielipiteitd, myds omiaan, seka eri vaihtoeh-
toja usealta kannalta nimenomaan yhteisen ndkemyksen luomisen
kannalta.

Vaikka itsetunnon kehittyminen onkin liitetty tunnustuksen toiseen
tasoon ja aikuiskasvatuksen keskeiseksi osaksi siind mielessé, etta ope-
tukseen osallistujat tunnustetaan taysi-ikaisiksi ja vastuullisiksi ihmi-
siksi (Heikkinen ja Huttunen 2002, 283), voidaan opetuksen dialogi-
suuden kannalta pitda oleellisena jo aiemmin tapahtuvaa yhteisen tie-
topddoman, ja erityisesti kokemuspaddoman kayttéa. Nuorempien oppi-
laiden kokemukset voivat tuoda yhteisen ymmarryksen saavuttamiselle
oivallista aineistoa, kun pohditaan heiddn ennakkok&sityksid késilla

olevasta aiheesta. Taman myo6ta dialogin prosessin oppimiselle luodaan
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edellytyksid ja edesautetaan toiminnan onnistumista kommunikatiivi-
sessa suhteessa.

Kolmannella tasolla tunnustuksen saavuttamisessa on kyse siita,
miten merkittdvdnad muut ihmiset arvostavat henkilén sita tyota, jossa
hén toteuttaa autonomisuuttaan. Itseohjautuvan tyén kautta yksil6é
padsee toteuttamaan tahdonvapauttaan ja itsendisyyttdan. Kysymys on
siita, ettd yksilé omasta tahdostaan alkaa tehda jotain yhteisen hyvin
eteen ja ndin hanestd voi tulla yhteis6ssa arvostettu persoona. Itsear-
vostus ndin ollen tarkoittaa, ettd yksildo ndkee itsensa tyén kautta tun-
nustettuna persoonana. Vastavuoroinen toisen tyon arvostaminen luo
yhteis66n vahvan solidaarisuuden tunteen, joka ilmenee kaytdnndssa
toisille annettuna tunnustuksena. (Heikkinen & Huttunen 2002, 284.)

Pedagogisessa kommunikatiivisessa suhteessa itsearvostus ja itse-
tunto liittyvat laheisesti yhteen. Itsearvostusta voidaan dialogissa kas-
vattaa antamalla avointa tunnustusta toisille heiddn onnistuessaan.
Sen voidaan nadhda olevan myods tydskentelyyn innostava tekija. Kay-
tdnndssd ndiden eri tunnustuksen tasojen erittely saattaa vaikuttaa
keinotekoiselta, koska yksilon itsesuhde koostuu kaikista kolmesta osa-
tekijasta. Kuten tassa on pyritty esittdmédn, on niiden rakentuminen ja
toteutuminen dialogisessa opetuksessa kuitenkin eriytettdvissa varsin-
kin kun otetaan lapsen kehitystaso huomioon.

Yleisesti voidaan todeta dialogisuudelle ja tunnustuksellisuudelle
olevan tarkoituksellisena uhkana Freiren mé&aritelmiin antidialogisesta

toiminnasta perustuen seuraavien (Burbules 1993, 149.):

— voitto; kayttden hyvédksi alistettujen ja lannistettujen vieraantu-
misen ja passiivisuuden kasvattamiselle suunniteltua petoksen
maailmaa

— hagjota ja hallitse; lannistaen mink& tahansa toiminnan, joka
vaikka vain alkavana tapana voisi herattdd alistetut huomaa-
maan tarpeensa yhtendisyyteen

— manipulaatio; sellaisten myyttien levittAminen, jotka ovat valtta-

méattdémia status quon séilyttdmiseksi
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— kulttuurinen invaasio; pitden omaa nakemystd maailmasta pa-
rempana ...ja [estden| valloitettujen luovuutta hillitsemé&lla heidén

ilmaisujaan.

Edella lueteltujen uhkien voidaan nahda liittyvin yksilétasolla itse-
keskeisyyteen ja hedonistiseen hetken mielijohteiden mukaan eléami-
seen. Niistd luopumisen taito antaa tilaa tunteiden ja empatian, toisen
nakokulmien ja suvaitsevaisuuden hyvaksymiselle ja kasvamiselle.

Goleman (2003) kutsuu itsetuntemukseksi jatkuvaa tietoisuutta
omista tunnetiloista. Tama tarkoittaa jatkuvaa omien kokemuksien ja
tunteiden tarkkailua ja tutkimista. Parhaimmillaan itsetuntemus tarjo-
aa puolueettoman ndkemyksen vahvoihin tunteisiin, ja tunteiden tie-
dostaminen on perustavanlaatuinen tunnetaito, jolle muun muassa it-
sekuri rakentuu. (Goleman 2003, 69-70.)

Oppilaan itsetuntemukseen liittyy omien tunteiden tunnistaminen,
kasittely ja niistd seuraavan toiminnan hallitseminen. Tunnekasvatuk-
seen liittyvan itsetuntemuksen opetusohjelman osa-alueissa Goleman
nimed& mm. itsetarkkailun, joka sisdltda omien tunteiden tarkkailun ja
tunnistamisen, tunteiden nimeamisen seka tunteiden ja tekojen véalisen
eron ymmartamisen; tunteiden hallinnan, joka kisittda sisdisen puheen
tarkkailun negatiivisten viestien (esim. omien kykyjen vahéattely) havait-
semiseksi, tunteiden syyn ymmartadmisen ja keinot pelon, ahdistuksen
sekad vihan hallitsemiseksi; empatian, jossa opetellaan muiden n&ko-
kulmien ja huolien ymmartadmista ja muiden asemaan asettumista seka
erilaisten ndkemysten hyvidksymistd; viestinndn ja avoimuuden, joissa
korostuvat taito puhua tarkasti tunteistaan, kuuntelu ja kysyminen,
avomielisyyden ja luottamuksen rakentaminen ihmissuhteissa seka it-
sensd hyvdksymisen, jonka perustana on omien heikkojen ja vahvojen
puolien ymmartdminen. (Goleman 2003, 319, 354-355.)

Tunnetaitojen oppimisen voidaan ndhda johtavan ihmisend kasvami-
seen siind mielessa, ettd yksildé on valmiimpi kohtaamaan erilaisia, vai-
keampia haasteita ja oppii kohtaamaan niitd yhteistoiminnassa toisten

kanssa. Kun ihmiselld on tunne, ettd han hallitsee uuden asian aiheut-
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tamat tuntemukset, se ei aiheuta ahdistusta tai vetadytymistd, vaan
muodostuu nimenomaan haasteeksi ongelman sijaan.

Csikszentmihalyi (2005) esittda, ettd ihmisen taitojen kohdatessa
haasteita tasolla, joiden ratkaisemiseen liittyy onnistumisen tunne, han
kokee flow-tunteen. Tunne on dynaaminen tila, joka johtaa kasvuun ja
uusiin 16yt6ihin, koska staattisena se johtaisi joko pitkadstymiseen tai
ahdistumiseen. Kokemus flow’ta synnyttdvistd toiminnasta ei valtta-
matta ole ilo. Oleellisia ovat sellaiset haasteet, joista henkilé on tietoi-
nen, ja sen miltd henkildstéd tuntuu, ratkaisee ne taidot, joita han uskoo
itsellddn olevan. Nain ollen itse toiminta muodostuu merkittavaksi teki-
jéksi riippumatta sitd, mitd sen avulla voi saavuttaa. (Csikszentmihalyi

2005, 113-119.)

7.2 Kulttuuri-identiteetti ja kansainvalisyys

Opetussuunnitelman perusteissa kulttuuri-identiteetin ja kansainvéali-
syyden maéadrittelyd voidaan pitdd melko laajana. Kulttuuri kasitteend
voidaan sosiologisesti ymmartdd luonnon vastakohtana koostuen kai-
kesta siitd, mitd ihminen on saanut aikaan luonnosta. Henkinen kult-
tuuri késitteend on abstraktinen, siihen voidaan katsoa kuuluvan mm.
tieteet ja taiteet. Kun kulttuuriin lisatdan kansainvélisyys, saadaan laa-
ja, hajanainenkin kokonaisuus, jonka tavoitteita voidaan rinnastaa ih-
misend kasvamisen tavoitteisiin siind mielessé, ettd kyseessad on koko
elaman kestdva prosessi. Kulttuuri-identiteetti on sellaista kulttuurista
tietdmyst4, joka liittda tietyn ryhmén jasenet yhteen ja kansalliseen ko-
konaisuuteen.

Historiallisessa tarkastelussa lansimaisia yhteiskuntia on leimannut
kehityksen suoraviivaisuus, sen edistyksen kumuloituminen. Se antaa
toiveita tulevaisuuden suhteen, mutta herdttdd myos kysymyksen voiko
kulttuurinen edistys muuttua vastakohdakseen, ja miten kasvatusajat-
telun tulisi suhtautua vallan ongelmaan. Anttosen (1996) mukaan Ha-
bermasin linsimaisten yhteiskuntien kehityksen diskurssi kiinnittyy

edistysajattelun ja vallan ongelmiin tarjoten samalla kehityksen valta-
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virtaa kriittisesti arvioivan ndkdékulman. Sen mukaan ihmiskunnan on
tarkeintd oppia ihmisten valisen kanssakidymisen, kommunikaation,
yhteisen tahdonmuodostuksen ja demokraattisen paadtoksenteon alueil-
la. Tavoitteena on herruudesta vapaan kommunikaatioyhteyden tavoit-
telu, kasvaminen ihmisend tdh&n suuntaan ja yhteiskunnan muutta-
minen tdta kautta. (Anttonen 1996, 57-58.)

Yhteiskunnallis-historiallisen oppimisen perusta on nikemyksess3,
ettd ihmisten on mahdollista oppia toteutuneesta historiasta. Tarkastel-
taessa moderneja yhteiskuntia oppimisprosesseina nousee esiin kysy-
mys todellistuneiden ja tavoiteltavien prosessien sisdllosta. Téalléin on
kysyttava, ovatko jarjestelmét kykenevid oppimaan siind mielessa, ettad
yksildéiden oppimiskapasiteetin kehittyminen tuottaisi yhteiso6llisid op-
pimisvaikutuksia, joka edelleen vaikuttaisi jarjestelmien uudelleen or-
ganisoitumiseen. (Anttonen 1996, 58.) Kysymys on palautettavissa ra-
kenteen ja inhimillisen toiminnan ensisijaisuuden arviointiin, jonka
mukaan voidaan paétella, ettd sosiaalinen toiminta edellyttdd rakenteen
olemassaoloa, mutta samaan aikaan rakenne edellyttda toimintaa, kos-
ka rakenne riippuu inhimillisen kayttaytymisen sd&dnnénmukaisuudes-
ta.

Habermasin tarkastelu yhteiskunnasta voidaan jakaa systeemiteo-
reettiseen ja eldmismaailmalliseen ndkoékulmaan. Edellisessd yhteis-
kunta rakentuu jarjestelméné ja sen alajarjestelmind, jolloin toiminta
koordinoituu ennen kaikkea rahan ja vallan véalineilld suuntautuen voi-
ton maksimointiin. Jalkimmaisessd huomiota kiinnitetddn ihmisten va-
liseen vuorovaikutukseen yhteiskuntaa rakentavana osana. Eldmismaa-
ilma rakentuu kommunikatiivisen logiikan mukaisesti ja toiminta koor-
dinoituu kielellisesti vélittyneiden yhteisymmarrysten varassa. Monet
oppimisprosessit modernissa yhteiskunnassa ovat toteutuneet taloudel-
lisen ja teknologisen rationaalisuuden maaradamilld alueilla. Haber-
masilaisittain voidaan mééritellA kommunikatiiviseen jarjellisyyteen pe-
rustuva yhteiskunnallis-historiallisen oppimisen n&dkékulma, joka avaa
laaja-alaisen sivistysihanteen. Sen mukaan ihmiskunnan tulisi kehittaa

yhteisesti, kommunikatiivisesti ja tasavertaisesti tiedollisia, eettis-
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moraalisia ja esteettisid oppimisprosesseja, jotka eivét olisi vain teknis-
taloudellisen rationaalisuuden palveluksessa. Tallainen tasa-arvoon,
oikeudenmukaisuuteen ja moraalisesti parempiin kaytidntéihin suun-
tautuva oppiminen vaatii toteutuakseen myo6s kaytannéllistd toimintaa
ja yhteisesti sovittuja tavoitteenasetteluja (Anttonen 1996, 59-62.)

Emansipatorisen diskurssin l&htékohtana on ajatus tasavertaisesta
ja rationaaliseen argumentaatioon perustuvasta tiedonmuodostuksesta,
jotka voivat toimia oppimismekanismeina yhteiskunnassa. Demokratian
ja tasa-arvon tavoitteita on usein kritisoitu silld, ettd ne ovat jo toteutu-
neet tai silld, ettd ne tulevat liian kalliiksi. Oleellista onkin, kykeneekd
pelkkdan asiantuntijavaltaan perustuva kasvatus tuottamaan kyseen-
alaistamiseen pystyvid ja yhteiskuntakehityksen suuntaan vastuullises-
ti suhtautuvia yksiléitd. Kasvatustieteelliseksi ongelmaksi moderneissa
yhteiskunnissa muodostuu kysymys koulutuksen ja kasvatuksen paa-
méarista, jotka ovat yksipuolistuneet koulutuksen valinearvoon ja eks-
perttiyttd korostavaan suuntaan inhimillisen sivistyksen ja kasvatuksen
kustannuksella. (Anttonen 1996, 62-63.) Modernissa yhteiskunnassa
molempia eittdméatta tarvitaan; kysymys tarkennettuna voisi kuulua
missd vaiheessa kasvatusta eksperttiys ja asiantuntijuus tulisi tuoda
mukaan kasvatuksen ja opetuksen alaan. Inhimillinen sivistys on l&api
eldamén kulkeva punainen lanka, joka johtaa moraalisesti kestavaan
kehitykseen. Tassa diskurssissa ei ehka riittavasti tuoda esille ajallista
ulottuvuutta, jonka huomioon ottaminen korostaisi lapsen kehitysvai-
heita ja kykyad ymmartaa asioita. Lasta ei voi lahtékohtaisesti kasvattaa
kvartaalitalouteen sopivaksi yksiloksi.

Kojonkoski-Rédnnalin (1996) mukaan ihmisten suhtautuminen muu-
tokseen vaihtelee vanhemman ihmisen ahdistuksesta nuorten vapau-
tuneeseen suhtautumiseen muutokseen. Nuorilla ei ole taakkanaan
vanhempien ihmisten menneisyytta, kiinnekohtaa, jota vasten verrata
muutoksen nopeutta. Tarkedd kehityksessd on miettid miten nuoria
opetetaan muutoksessa; ohjataanko heitd katomaan vain eteenpéin, vai
pitdisikd heille kertoa myos tdhdn hetkeen vaikuttaneista tekijoista.

Lienee itsestdan selvyys, ettd nuorilla tulee olla ndkemys kulttuurimme
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alkuperaisesta luonnosta niin, ettd he pystyvat ja joutuvat miettimaan
ajattelu- ja toimintatapojaan. (Kojonkoski-Rannéli 1996, 25-27.)

Kasvatuksen yleisia tavoitteita ajatellen kasvatuksessa ja koulutuk-
sessa korostetaan alyllisten ja abstraktien taitojen kehittdmista. Oppi-
laan konkreettiset taidot ja hdnen kehollisuutensa ovat jadneet vihem-
malle huomiolle. Merleau-Pontyn (1989) mukaan ihmisen liikkuvuus on
hanen intentionaalisuuttaan ja hanen tietoisuutensa on tyyppida "minéd
osaan”, eikd niinkdan tyyppid "mind ajattelen”. Vieraantuminen luon-
nosta ei kasvata ihmisté vastuuseen sen kohtalosta, joten hdnen on voi-
tava kehittdd myos sellaisia taitojaan, joiden avulla autenttinen yhteys
materiaaliseen maailmaan sdilyy. Eldmantavan, tekemisen tavan ja
ajattelemisen tavan yhteyden on oltava kiinted, jotta ihminen voisi elad
harmonisessa suhteessa ymparisténsd kanssa. (Kojonkoski-Rannali
1996, 28.)

Pragmaattisen kasvatusndkemyksen mukaan yhteisén merkitys on
tarkea yksiléon kasvuprosessissa. Yksilén kehitys yhtyy yhteisélliseen
ongelmanratkaisuun, arvoristiriitojen ratkaisuun ja toiminnan jatku-
vuuteen. Yksiloksi tuleminen edellyttdd yhteisén jasenyyttd ja sen toi-
mintaan osallistumista. Eettisestd nadkékulmasta tarkasteltuna kasva-
tuksen padmaardna on se, ettd yksild oppii perustelemaan ja ottamaan
vastuun toiminnastaan, oppii reflektiiviseen toimintaan. (Térma 1996,
33.) Erityisesti tdma voidaan ndhda tarkednd kasvatustavoitteena meil-
14 sen vuoksi, ettd yha useammassa luokassa on maahanmuuttajia vie-
raista kulttuureista, joiden arvot voivat poiketa omistamme. Tadma joh-
taa myo6s kasvatuksen eettisten perusteiden pohdintaan, jolloin avoin
dialogi oppilaiden kanssa on entista oleellisempaa.

Kasvatussuhteessa reflektiivisyys voidaan Térméan (1996) mukaan
kéasittdd kasvatuksen ja kasvun paamaarana seka kasvatettavan vapau-
tumisen vélineend. Reflektiivisyys on kasvattajan toiminnan ominais-
piirre ja kasvatettavan oman kasvuprosessin viline. Pragmaattisen kas-
vatusndkemyksen mukaan ja reflektiivisyyden pohjalta hyveena voi-
daan pitda sellaista oppimisprosessia, jossa yksild oppii ratkaisemaan

tilannekohtaisia ongelmia erilaisuutta kunnioittaen. (Térma 1996, 35.)
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Térmé&n mukaan Meadin ja Deweyn ajattelussa reflektiivisyyden ide-
aaliin sisaltyy kommunikatiivisuuden ideaali. Yhteisen merkitysmaail-
man luominen on ongelmanratkaisua, joka edellyttdd erilaisuuden hy-
vaksymistd ja pyrkimystd sen ymmartadmiseen. Siihen voidaan paasta
kysymyksillA toisen toiminnan perusteista ja sen merkityksista. Kysy-
misen ja vastaamisen mahdollistama uudelleentulkinta auttaa myoés
omien toimintarutiinien merkityksien tunnistamisessa. Kommunikatii-
visessa prosessissa erilaiset kasitteiden merkitykset muodostuvat yhtei-
siksi ja kommunikaation edellytykset paranevat. (Té6rméa 1996, 36.)

Kulttuuri-identiteettiin ja kansainvéalisyyteen kasvatus edellyttaa yh-
teisten merkitysten, tietojen ja arvojen sisdistdmistd, jolloin korostuu
yksiléiden valinen kommunikaatio ja viestintd. Lasta ei voi ajatella
"maailmaan heitettynd”, joka ilman kiinnekohtia alkaa luoda omaa
kulttuuriaan. Oman kulttuurin tuntemus luo pohjan yhteiséssa vaikut-
tavista arvoista ja normeista, joiden pohjalta kukin sukupolvi rakentaa
omaa kulttuuriaan ja arvioi muita kulttuureita. Uuden sukupolven ei
tarvitse keksid painokonetta uudelleen vaan se voi oppia miettimain
mitd sisaltéja silld tuotetaan, tai havaitsemaan sen, miten sitd kayte-
tddn muualla. Kulttuuriin kasvamista voi ajatella viestintdprosessina,

jossa korostuu vuorovaikutuksen laatu.

7.3 Viestintd ja mediataito

Moilasen (1996) mukaan ihmisen autonomisen vaatimuksen korosta-
minen johtaa siihen, ettd ihmiselld on oikeus maéritelld muuttumisensa
suunta. Néin ollen kasvavalla ihmiselld on itsellddn vastuu omasta kas-
vustaan. Tdma ndkemys kuitenkin syrjayttdd kasvattamisen tarkeim-
mén piirteen, eli kasvattajan oikeuden ja velvollisuuden tehda paatok-
sid kasvatettavan puolesta. Moilanen pohjaa tdhan ajatteluun vaitteen-
sé siitd, ettd kasvatus on ensisijaisesti strategista, ja vasta toissijaisesti
kommunikatiivista toimintaa. Strateginen toiminta kohdistuu toisiin

ihmisiin ja heidat pyritddn saamaan toimimaan halutulla tavalla.
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Kommunikatiivisessa toiminnassa tavoitteena on paastad yhteisymmar-
rykseen toisen ihmisen kanssa. (Moilanen 1996, 41-42.)

Moilanen perustelee kasvatuksen strategista luonnetta silla, etta
opettajan on padtettdva asioita oppilaiden puolesta ja kaytettava pak-
koa ja huijausta seka verhottava strateginen toiminta kommunikaation
alle. Lisdksi han esittdd, ettd opettajan on tiedettava opetuksen tavoit-
teet kasvatettavaa paremmin. Opettajalla on mielessddn kuva siita,
minkdalaiseksi han haluaa lapsen kasvavan. Taman kuvan mukaisesti
opettaja pyrkii vaikuttamaan lapsen kehitykseen, eli hdnen toimintaan-
sa voidaan kuvata pdamaariorientoituneeksi. Kasvatettava on varsin
harvoin tasavertaisessa asemassa kasvattajansa kanssa, koska hénen
kyvyt diskurssiin osallistumiseksi kehittyvat vasta pitkallisen kasva-
tusprosessin myo6ta. Moilasen mukaan opettajan kommunikatiivinen
toiminta voi olla strategisen toiminnan osana erds opetusmenetelma.
(Moilanen 1996, 42-43.)

Kun kasvatusta arvioidaan pelkkana strategisena toimintana, se ei
tavoita kasvatuksen ja opetuksen syvallistd olemusta. Jos kasvatettava
nadhdaan kantilaisittain pd&dmaarana sindnsa, eika vain valineeni, tulee
ottaa huomioon kasvatuksen tavoitteet laajemmin kuin Moilasen esit-
tdma& strategisen toiminnan pdadmaara, saada ihmiset toimimaan halu-
tulla tavalla. Opettajan tehtdvadn kuuluu normatiivisena velvoitteena
tavoitteellisuus, se on ndhtavd myods opettajan toimintaa motivoivana
tekijAnd, mutta kasvatusajattelun ldhtokohtana se johtaa helposti va-
lineellistdvaan suhteeseen opettajan ja oppilaan valilla.

Ymmarrysorientoitunutta kommunikatiivista toimintaa parempi ja
syvallisempi késitys yhteisymmaéarrykseen tahtdavasta toiminnasta saa-
daan kun sitd tarkastellaan dialogin ja dialogiopetuksen nakemysten
perusteella. Kuten Huttunen (1996) toteaa, dialogiopetuksen termilld
usein tarkoitetaan vain dialogin tai keskustelun hyvaksikaytt6a opetus-
tilanteessa pohtimatta lainkaan dialogifilosofian 1lahtékohtia (Huttunen
1996, 69).

Oppilaan omien vuorovaikutustaitojen ja ilmaisun kehittymiseksi pe-

dagogisessa suhteessa on oleellista tarkastella nimenomaan opettajan
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ja oppilaan valista viestintadd. Atjosen (2004) mukaan lapsuuden aikais-
ta pedagogista suhdetta on tarkasteltava eettisesti huolellisemmin, kos-
ka lapsi ei ole kypsd ymmaéartdma&n ja puolustamaan omaa hyvaansa.
Kansaseen (2003, 2004) viitaten Atjonen toteaa, ettd interaktio kéasit-
teend edellyttdd, ettd vuorovaikutus on symmetristd. Pedagogisessa
vuorovaikutuksessa kuitenkin oppilaan tehtava on oppia opettajan va-
paasti valitseman tavan perusteella, jolloin tilanne muuttuu asymmetri-
seksi, koska se on tavoitteellinen. Asymmetrinen asetelma ei ole este
tasa-arvoiselle vuorovaikutukselle, mutta periaatteellisesti se lisda
mahdollisuutta eettisesti arveluttavaan vallankayttéon. (Atjonen 2004,
39

Kasvatuksen dialogisen suhteen perusteena Vérri ndkee kasvatus-
suhteen olemuksen mysteerisyyden. Kasvattaja ja kasvatettava ovat
kiinnittyneitd yhteiseen kasvatukselliseen situaatioon siten, etteivat voi
irtautua siitd toistensa ulkopuolisiksi tarkkailijoiksi tai objektiivisten
kasvatustoimien toteuttajiksi. Eettisesti suhde on ainutlaatuinen. Kas-
vattaja on ensisijaisesti vastuussa kasvatettavalleen, situaatiossa lasna
olevalle toiselle yksilolle. Tam&n vuoksi tieto objektiivisista kasvatusme-
todeista ei ole varsinaista kasvatustietoa. Kasvatustieto edellyttda kas-
vattajan itseymmarryksen lisdksi taitoa ja halua kuunnella, tulkita ja
ymmartdd kasvatettavaa ainutlaatuisena persoonana. Tdma edellyttda
kommunikaatiota itseksi tulemiseen ja vastuuseen tdhtdavassd kasva-
tussuhteessa, jonka osapuolilla on erilaiset eldmantilanteet ja erilliset
merkitys- ja aikahorisontit. (Varri 2000, 62.)

Varri maaérittelee tarkeimmiksi kasvun Kkriteereiksi itsetietoisuuden,
vastuun ja kommunikaatiokyvyn kehittymisen. Kasvattaja arvioi naiden
ominaisuuksien, tietojen ja taitojen kehittymistd kasvatettavan antami-
en kielellisten ja ei-kielellisten vastausten perusteella neliulotteiseen
kasvatustodellisuuden konseptioon ndhden. Varrin kasvatustodellisuu-
den nelja tasoa ovat: 1. kasvattajan merkityssuhteiden todellisuus, 2.
kasvatettavan merkityssuhteiden todellisuus, 3. kasvattajan ja kasva-
tettavan yhteiset merkitykset, 4. yhteinen maailma, johon seka kasvat-

taja ettd kasvatettava osallistuvat ja jota varten kasvatuksellinen orien-
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tointi tapahtuu. Kasvattajalle yhteinen maailma ei ole kasvatettavan
sopeutumista vaativa mitta, vaan kasvatusdialogin yhteisissd merkityk-
sissd ja kasvatettavan itsellisessd kasvussa hahmottuva ja tdydentyva
merkitysten maailma. (Varri 2000, 36-37.)

Aaltolan (1992) tulkinnassa Wittgensteinin ajatuksista kielen oppimi-
sesta ja merkityksien syntymisestd merkitys ja merkitysten ymmarta-
minen on ndhtava sosiaalisen kayttaytymisen puitteissa. Toiseksi, toi-
minta luo pohjan objektiivisuudelle, joka antaa yleisen perustan merki-
tykselle. Kolmanneksi, aidinkieli opetetaan lapsille kielipelien avulla,
joilla on mielihyvada tuottavia piirteitd. Kielen ja ajattelun toiminta ja
kehittyminen kietoutuu aina inhimilliseen toimintaan ja sen seurauk-
siin. (Aaltola 1992, 73.)

Gadamer (2001) esittad, ettd dialektiikan taito ei ole taitoa voittaa
jokainen véittely. PAinvastoin, on mahdollista, ettd dialektiikan harjoit-
taja — kysymisen ja totuuden etsimisen harjoittaja — tulee huonommaksi
vaittelyssd niiden silmissé, jotka seuraavat sitd. Kuten kysymysten ky-
symisen taito, dialektiikka nayttda vahvuutensa siiné, etta vain henkilo,
joka tietdd miten kysya kysymyksid on kykeneva pitdmé&an kiinni ky-
symyksistddn. Se sisaltdd kyvyn yllapitdd suuntautumisensa avoimuu-
teen. Kysymisen taito on vield taitoa kysyd enemman — se on ajattelun
taitoa. Sitd kutsutaan dialektiseksi, koska se on taitoa johtaa todellista
dialogia. (Gadamer 2001, 367.)

Dialogin johtaminen vaatii ennen kaikkea, ettd kukaan osallistujista
ei puhu vastakkaisin tarkoituksin. Sen vuoksi silld on valttamatta ky-
symyksen ja vastauksen rakenne. Ensimméinen ehto keskustelun tai-
dossa on varmistaa, ettd toinen persoona on kanssamme. Keskustelun
johtaminen tarkoittaa, ettd sallii olla kéasiteltdvan asian johdettavissa,
asian, johon dialogin osapuolet ovat suuntautuneet. Se vaatii, ettei yrita
vaitella toista alistavasti vaan todella punnitsee toisen mielipiteitd. Nain
ollen se on kokeilemisen taitoa, joka on kysymisen taitoa. Kysyminen
merkitsee avoimeksi asettamista. Kuin mielipiteiden jaykkyytta vastaan,
kysyminen tekee kohteen ja kaikki sen vaihtoehdot sujuviksi. Taitava

kyselija on persoona, joka voi estdd kysymysten alistamisen vallitsevalle
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mielipiteelle. Dialektiikka ei sisdlla yritysta 16ytaa heikkouksia sanotus-
ta vaan tuoda esiin sen todellisen vahvuuden. Se ei ole viittelytaitoa
vaan ajattelun taitoa. (Gadamer 2001, 367.)

Oppilaan viestintdtaitojen kehittdmisessd ndma Gadamerin véaitteet
voidaan havaita oleellisiksi. Jos dialogi etenee vastakkaisten mielipitei-
den esittdmisen vaihtona, ei toisen osapuolen kuuntelulle tai ymmar-
tamiselle ole sijaa. Mielipiteesta tulee punnittava véaite vasta sitten, kun
se pyritddn perustelemaan. Toisaalta tdméa asettaa opettajalle vaati-
muksen kysymysten esittdmiseen mielipiteen tarkentamiseksi ja toi-
saalta oppilaan ajattelun kehittdmiseen siten, ettd han oppii mietti-
maén esittdmansa mielipiteen perusteluja, kysymé&éan itseltddn "miksi”.

Puheen johtamisen taidon lisdksi dialektiikka on myds asioiden né-
kemisen taitoa ndkoékohdan yhteisyydessa, se on késitteiden muodos-
tamisen taitoa yhteisen merkityksen muodostamisen kautta. Se mika
luonnehtii dialogia, vastoin jaykkia, kirjoittamista vaativia lausuntoja,
on juuri se, ettd dialogissa puhuttu kieli — kysymyksen ja vastauksen
prosessissa, antamisen ja ottamisen, vastakkaisin tarkoituksin puhu-
minen ja toisen nédkdékulman ndkeminen — saa aikaan merkityksen
kommunikaation, joka, ottaen huomioon kirjoitetun tradition, on her-
meneutiikan tehtava. Siten se on enemman kuin metafora, se on alku-
perdisen asian muisti, kuvaamaan hermeneutiikan tehtavaa siirtymaés-
sé dialogiin tekstin kanssa. (Gadamer 2001, 368.)

Gadamerin mukaan hermeneuttinen ilmi6é edellyttdd dialogin ensisi-
jaisuutta sekd kysymyksen ja vastauksen rakennetta. Se, ettd historial-
linen teksti tehddan tulkinnan kohteeksi, tarkoittaa, ettd se tekee ky-
symyksen tulkitsijalle. Siten tulkinta sisdltdad aina suhteen kysymyk-
seen, joka tulkitsijalta kysytddn. Tekstin ymmartdminen tarkoittaa ta-
man kysymyksen ymméartamistd. Se tapahtuu saavuttamalla her-
meneuttinen horisontti, jonka tunnistamme sen kysymyksen horison-
tiksi, jonka sisdlla tekstin mieli mé&aritellddn. (Gadamer 2001,
369-370.)

Gadamer kirjoittaa, ettd horisonttien sulautuminen, joka tapahtuu

ymmarryksessa, on itse asiassa kielen saavutusta. Kieli on niin ham-
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mastyttavan 1lahella ajatteluamme, ja toimiessaan se on niin vdhan ob-
jektina, ettd se nayttdd salaavan olemassaolonsa meilta. Yrittdessdmme
tutkia hermeneuttista ilmi6td kahden henkilén véalisen keskustelun
mallin avulla, pdaasia, joka nailld kahdella ilmeisen erilaisella tilanteel-
la — tekstin ymméartaminen ja ymmarrys keskustelussa — on yhteinen
on, ettd molemmat késittelevat edessddn olevaa asiaa. Kuten jokainen
keskusteluun osallistuja yrittdd saavuttaa yhteisymmarryksen toisen
kanssa, myo6s tulkitsija yrittdd ymmartaa mita teksti tarkoittaa. Taméan
ymmarryksen kasiteltavista asiasta tytyy ottaa kielen muoto. Saavut-
taakseen ymmarryksen dialogissa ei tarkoita pelkdstddn itsensd ja
oman nakemyksensd menestyksekastd puolustamista, vaan muuntu-
mista ladheiseen yhteyteen, jossa emme sdily samanlaisena kuin olimme.
(Gadamer 2001, 378-379.)

Tédma korostaa myo6s oppilaan medialukutaitoa, taitoa ymmaéartaa ja
tulkita eri medioissa valitettdvada informaatiota. Oppilaan on opittava
havaitsemaan median asema ja sen padaméarat, voidakseen suhtautua
kriittisesti saamaansa informaatioon. Media ei valttaméatta toimi eettis-
ten sdantdjen mukaisesti, vaan silla voi olla strategisia padamaaria liitty-
en vallan ja talouden rakenteisiin. Medialukutaidon kehittdmiseen liit-
tyy myos tdmé& nakoékulma, jonka opettaminen voi olla jopa oppilaan
maailmankuvaa jarkyttdvaa, jos sita ei toteuteta opettajan johtamana.
Oppilaalla ei valttdmatta ole kykya "katsoa uutisen taakse”, havaita uu-
tisoinnin tarkoitusta muuna kuin riippumattomana tiedon valittdjana.
Tassé tapahtumassa opettaja on se ohjaava auktoriteetti, joka auttaa
sitomaan oppilaan merkityshorisontin kasilld olevaan kontekstiin ratio-
naalisesti, eli opettaja esittdd miksi-kysymyksid, ja on tiedollisesti oppi-

lasta patevampi vastaamaan oppilaan miksi-kysymyksiin.
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8 DIALOGIOPETUKSEN MAHDOLLISUUDET JA KRITIIKKI

8.1 Dialogisuuden avulla parempaan ymmarrykseen

Gadamer korostaa, etta kielellda on todellinen olemuksensa vain dialo-
gissa, ymmarrykseen tulemisessa. Tatad ei pidd kasittda kielen tarkoi-
tukseksi. Ymmarrykseen tuleminen ei ole pelkastdan toiminto, tarkoi-
tuksellinen aktiviteetti, merkkien asettelua siten, ettd niiden valityksella
tahto valittyy toisille. Ymmarrykseen tuleminen sellaisenaan ei tarvitse
mitddn tydkaluja vaan se on eldméin prosessi, jossa elaméan yhteisolli-
syys eletddn. (Gadamer 2001, 446.)

Yhteisossa vallitsevien arvojen ja hyveiden opetus luo pohjan sille
yleissivistykselle, jota tarvitaan kaytannoéllisen jarjen lisdksi, jotta kas-
vatettavan itsetuntemus, itseluottamus ja kyky toimia kriittisesti pys-
tyisivat kehittymééan. Kommunikatiivinen toiminta ja kasvatuksen dia-
logisuus edesauttavat kasvatettavaa kehittdm&én omaa reflektiivisyyt-
tddn ja itseohjautuvuuttaan, jotta han saavuttaisi paremman ymmaéar-
ryksen hyvasta elamaéasta.

Turusen (1996) mukaan Aristoteles méaérittelee korkeinta kaytannoén
toimin saavutettavaa inhimillistd hyvaad eudaimonian kasitteelld. Silla
tarkoitetaan ihmisen toiminnan lopullista pdamé&araa, hyvaa eldmaa. Se
on kokonaisuus, joka sisdltdd ihmisen eldman syntymadastad kuolemaan.
Ihmisen toiminnan pdaméaara on koko eldméan jatkuva toiminta itsensd
kehittdmiseksi, eikd vain tietty onnellisuuden hetki tietyssa elaméan vai-
heessa. Nain ollen eudaimonian valttdmé&toén ja keskeinen ehto on ihmi-
sen valmius toimia hyveellisesti. Aristoteles késittdd ihmisen sielun ja
ruumiin muodostamana kokonaisuutena, jossa sielu on eldmisen prin-
siippi. Hanen funktioargumentin mukaan inhimillinen hyva on sielun
toimintaa hyveen mukaan, ja jos hyveitd on useita, parhaimman ja tay-
dellisimman hyveen mukaan. Aristoteles tarkoittaa talla sita, ettd ihmi-
sen tulisi ohjata elam&ansa jarjen mukaan ottaen huomioon ruumiin-

tarpeet, halut, tunteet ja elinympéarist6. (Turunen 1996, 16-18.)
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Hyvéan eldman edellytyksiin kuuluvat oikea pad&dmaéré, oikeaan suun-
tautunut tahto ja kaytdnnéllinen jarki. Kasvatuksen ja harjoittelun
avulla tahto suunnataan haluamaan hyvettd, eli kasvatuksen tarkoi-
tuksena on siirtdd hyveet haluavan sielunosan luonteenpiirteiksi. Aris-
toteleen mukaan kasvatus on valttdmétén ehto hyvélle elamaélle. (Turu-
nen 1996, 20.)

Kasvatuksen ja opetuksen kannalta keskeiseksi kysymykseksi muo-
dostuu miten yhteiskunnan asettamat odotukset ja yksilon tarpeet ja
halut saadaan kohtaamaan. Dialogisuuden voidaan katsoa olevan sel-
lainen suhtautumistapa, jolla opettaja kykenee auttamaan oppilasta
havaitsemaan itsensa sosiaalisten, kulttuuristen ja historiallisten olo-
suhteidensa madarittdmana. Talléin korostuu yhteiskunnallinen viiteke-
hys, jonka ymmartdminen edellyttdd myo6s yksildllisyyden ottamista
huomioon. Dialogi opetusmetodina saattaa oppilaan suhteuttamaan
omat halunsa ja tarpeensa tdhan viitekehykseen. Dialogi voi kehittda
oppilaan ajattelun taitoja niin, ettd hén oppii kohtaamaan toisen seka
tiedostamaan ja noudattamaan yhteisén hyvaksymid periaatteita elé-
massaan. Kasvaminen tapahtuu yksil6llisten tietojen ja taitojen oppimi-
sesta yksil6llisyytta kunnioittavaan yhteisollisyyteen.

Vaikka emotionaalisten tekijéiden ihmisen eldméassa voidaan arvioida
johtavan sattumanvaraisiin valintoihin, jolloin vain jarjen mukaan teh-
tavét ratkaisut olisivat oikeita ja hyvdan eldmaédn johtavia, ei tunteiden
osuutta ratkaisujen perustana aiemmin esitettyyn nojaten voida koko-
naan kieltdd. Parempi ymmarrys omien tunteiden merkityksesta saa-
daan, kun niitd opitaan tunnistamaan ja kasittelem&&n. Tunteita voi-
daan pitda sielun sisimpanéd ja herkimpéna alueena, joten niitd pyri-
td4n suojaamaan loukkauksilta. Nain ollen niiden esille tuominen julki-
sesti on arka asia, vaikka ne tunnistettaisiin. Opettajan avoimuus tun-
teiden kasittelyssd ja oma esimerkki voivat auttaa oppilasta késitta-
maan paremmin my6s omien tunteiden merkitystd toimintaa moti-
voivana ja ohjaavana tekijdna. Aggressiivisten tunteiden kohdalla voi-
daan katsoa asian olevan samoin. Oppilaan oman itsekontrollia ja kayt-

tdytymisen hallintaa voidaan kehittda tunteiden hallintaa opettamalla.
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Gibbs (2003) maarittelee, perustuen Carduccin (1980) tyéhén epéaso-
siaalisten ja aggressiivisten nuorten kanssa, epdsosiaalisten nuorten
rajoituksiksi yleisesti kehitysviivistyman moraalisessa harkinnassa,
itseddn palvelevat kognitiiviset vaaristymat ja sosiaalisten taitojen vaja-
vuudet. Vaikkakin ne ovat erotettavissa, ndma rajoitteet ovat toisiinsa
kuuluvia. (Gibbs 2003, 135.)

Gibbsin mukaan ensisijainen itseddn palveleva kognitiivinen vaa-
ristymé on itsekeskeisyys. Itsekeskeisen vaaristymén korkea ndkyvyys
ja egoistiset motiivit pinnallisessa moraalisessa harkinnassa tarkoitta-
vat, ettd epasosiaalinen nuori pyrkii huolehtimaan omien pakottavien
tarpeidensa tyydyttdmisestd huolimatta sen vaikutuksesta toisiin. Ra-
dikaalisen itsekeskeinen maailmankuva muodostaa riskitekijdn epéaso-
siaaliselle kaytokselle. Mahtipontinen omien etuoikeuksien tunne ja
valmius ndhda itsensa vaarinkohdelluksi heijastaa itsekeskeiseen egoon
siten, ettd se on joko suurenmoinen johtuen ylivertaisuuden tunteesta
tai haavoittuva johtuen potentiaalisesta riittAmattémyyden tunteesta.
Suurenmoisessa itsekeskeisen egon versiossa yksilé kohtelee toisia hei-
kompina, jotka eivit uskalla sekaantua, ja joita voidaan manipuloida ja
kontrolloida vakivallalla. Ndin ollen aggressio on perusldhestymistapa
elam&dan. Haavoittuvassa itsekeskeisen egon versiossa yksildé nakee
maailman paikkana, jossa ihmiset eivat riittdvasti kunnioita (ja voivat
aktiivisesti yrittdd ndyryyttda) hantd, hén tulee védkivaltaan taipuvaksi
kun hé&n havaitsee (tai vadrintulkitsee) uhkan tai loukkauksen. Edelli-
sessd tapauksessa aggressio on proaktiivista ja jalkimmaisessd reaktii-
vista (Gibbs 2003, 137-140.)

Jatkaakseen itsekeskeistd asennettaan ja epasosiaalista kaytostdén,
ainakin reaktiivinen toimija tyypillisesti kehittdd suojaavia jarkeistyk-
sid, joita kutsutaan sekundadrisiksi kognitiivisiksi vaaristymiksi. Ne
suojaavat toimijaa tietynlaista psykologista stressié vastaan, jota syntyy
hanen aiheuttamastaan harmista toisille. Sekundaariset kognitiiviset
vaaristymat ovat kieroutuneesti arvokkaita selviytymismekanismeja.
Banduran (1991) kognitiivisen sosiaalisen oppimisen teorian kielessd

tallaiset vaaristymaét sallivat yksilén "vapauttaa” hdnen epareilu, har-
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millinen kaytds hé&nen itsensd arvioinnista. Gibbs tyypittelee ndméa vaa-
ristyneet itsekeskeisen asenteen suojat termein "toisten syyttely”, "pa-
himman olettaminen” ja ”vdhéattely/vaarinluokittelu”. (Gibbs 2003,
140-141.)

Naissa vaaristymissa voidaan havaita erdéksi tekijaksi toisten nako-
kulman huomiotta jattdminen. Ndkokulman huomiotta jattdminen tar-
koittaa sita, ettd yksild ei kasitd mitéd toisen ajatukset merkitsevat toi-
selle itselleen ja niita ei sen vuoksi oteta huomioon. Dialogissa voidaan
oppia nimenomaan toisten ndkékulman huomioimista, kun oppilas ha-
vaitsee, ettd myds hdnen ndkékulmansa otetaan huomioon. Vaikka aja-
tus perustuu alkeelliseen vastavuoroisuuden periaatteeseen, se voi toi-
mia lahtékohtana eettisesti korkeampien moraalisten periaatteiden
omaksumiselle. Opettajalle tAma merkitsee herkkyyttd hanen dialogi-
suudessaan, jotta hdn kykenee havaitsemaan oppilaan kayttaytymisen

taustalla vaikuttavia tekij6ita.

8.2 Oppilas oman toimintansa tarkeimpana subjektina

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet velvoittavat mahdolli-
suuteen oppilaan monipuoliseen kasvuun, oppimiseen ja terveen itse-
tunnon kehittymiseen, jotta oppilas voi hankkia eldméasséa tarvitsemiaan
tietoja ja taitoja (POPS 2004, 14). Lisdksi perusteiden oppimiskasityk-
sessd maaritellddn, ettd oppiminen ymmarretdén yksil6lliseksi ja yhtei-
solliseksi tietojen ja taitojen rakennusprosessiksi, ja ettd oppiminen on
seurausta oppilaan aktiivisesta ja tavoitteellisesta toiminnasta (POPS
2004, 18).

Opetussuunnitelman perusteet maarittadvat oppilaan aktiiviseksi toi-
mijaksi, jolla on oppimisen myo6ta edellytykset itse suunnitella ja toteut-
taa elaméansa yhteiskunnassa. Oppilaan itsetuntoa voidaan pitda mer-
kittdvana oppilaan toimintakykyyn vaikuttavana tekijané (ks. esim. Aho
1996). Hanen itsetuntonsa kehittymiseen on koululla suuri vaikutus,

viettddhan lapsi koulussa suuren osan lapsuudestaan. Itsetuntoa opet-
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tajan nadkokulmasta rakentaa mm. oppilaan saama palaute ja hanelle
annettava arvostelu.

Keltinkangas-Jarvisen (2004) mukaan lapset alkavat kriittisesti arvi-
oida kaytéstdan ja aikaansaannoksiaan koulunkdynnin alkaessa. Heiltd
katoaa spontaani iloisuus ja tyytyvaisyys omaan tekemiseensa véahitel-
len. Ensimmaisind kouluvuosina saatu palaute on erityisen tarkea,
koska talloin lapselle muotoutuu késitys omasta osaamisestaan. En-
simmaisten vuosien aikana muodostuneen kasityksen perusteella oppi-
las tekee ratkaisuja, asettaa itselleen tavoitteita ja odotuksia tulevai-
suuden suhteen. (Keltinkangas-Jarvinen 2004, 179-180.)

Palautteen antamisessa dialogisuuden periaatteen mukaan korostuu
se, ettd jokaisen oppilaan tydstad ja tekemisistd on ldydettavissd jotain
hyvaa. Taustana talla ajatuksella on se, ettd oppilasta ei ajeta ainaisek-
si epadonnistujaksi liian kriittiselld suhtautumisella hdnen aikaansaan-
noksiinsa. Vaikka epdonnistumisia jokaisen kohdalle tuleekin, ja niistd
voi oppia, oppilaalle varsinaiset onnistumisen kokemukset antavat kui-
tenkin paremmat edellytykset oman itsetunnon positiiviseen kehittymi-
seen. Opettajan herkkyys havaita oppilaan tydssa yritysta tai vaikka
pienikin yksityiskohta, johon oppilas on paneutunut, antaa oppilaalle
itsetunnon kohoamiselle tarpeellista materiaalia. Samalla se luo perus-
taa yrittelidisyydelle, kun oppilas huomaa, etta sitd arvostetaan.

Toinen opettajan dialogisuuden peruskivi juontaa edellisestd ja voi
kaytannon koulutydsséa olla vaikeammin toteutettavissa. Opettajan tuli-
si jokaisena koulupédivana kyetd antamaan positiivista palautetta jokai-
selle oppilaalle, tai ainakin ottamaan jokainen oppilas huomioon jokai-
sena paivana. Oppilas ei valttamatta ole aktiivinen, vaan hiljainen ja
ehka arka, jolloin han helposti hukkuu aktiivisten tai héiritsevien oppi-
laiden joukkoon. Oppilas saattaa ajatella, ettei hantd huomata, koska
hanta ei arvosteta. Tutkimustulokset ja arkikokemus ovat ristiriitaisia
huomion saamisen vaikutuksista oppilaiden itsetuntoon, erityisesti tyt-
tojen ja poikien saaman huomion mdaédran ja laadun suhteen (Keltin-
kangas-Jarvinen 2004, 181-183), mutta oleelliseksi tastd voidaan nos-

taa se, ettd opettajan on tunnettava jokainen oppilas yksilona ja omana
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persoonanaan, eika niinkdan katsoa ehké tasa-arvoa edistdmé&an tehty-
ja tutkimuksia.

Simolan (1999) mukaan lukuvuodesta 1995-96 lahtien koulut saat-
toivat varsin itsendisesti pdattda oppilasarvioinnista ja todistusten an-
tamisesta. Vaikka sanallinen arviointi ei ollutkaan uutta, se oli sanallis-
ta vain rajoitetussa merkityksessa. Esimerkiksi kayttdytymisen ja luon-
teenpiirteiden arviointi tapahtui kolme-viisi-portaisella asteikolla, har-
vojen todistuslomakkeiden sisdltiessa avovastausmahdollisuutta. Jois-
sakin kouluissa oppilaat arvioivat ensin itsedén ja opettaja taytti oman
arvionsa tdmén jalkeen. Sisall6llisesti lausumat jakautuivat perinteisiin
kiltin oppilaan kayttadytymisen ja luonteenpiirteiden lausumiin hyvata-
paisuudesta, huolellisuudesta, tarkkaavaisuudesta, ahkeruudesta ja
tottelevaisuudesta. Edistyneemmat lausumat liittyivat sosiaalisuuteen,
aktiivisuuteen, luovuuteen ja kriittisyyteen. Suuri osa opettajien ja op-
pilaiden lausumista liittyivat ensin mainittuihin perinteisiin koulukay-
tostd kuvaaviin termeihin. Oppilasarviointitydryhman muistio vuodelta
1996 korostaa kayttaytymisen ja huolellisuuden arviointia. Se ehdottaa,
ettd peruskoulun péastotodistus sisaltéisi oppiaineiden numeroarvoste-
lun ja arvion oppilaan tydskentelystd, jossa huomioitaisiin oppilaan
kaytéstapojen ja huolellisuuden lisdksi ahkeruus, pitkdjannitteisyys,
oma-aloitteisuus, luovuus, kriittisyys ja yhteistyokyky. (Simola 1999,
61-65.)

Simola esittda, ettd arvioinnin perinteisten lausumien korostumisen
taustalla on kouluinstituutioon liittyvd ongelma. Yksil6llisten luonteen-
piirteiden ja taipumusten kehittdmiseen tai huomioimiseen ei ole riitta-
vasti mahdollisuuksia johtuen koulun pakollisuudesta ja joukkomuo-
toisuudesta. Opettajat eivat valta edistyksellisid lausumia vastustuksen
takia, vaan he ovat haluttomia arvioimaan sellaisia oppilaiden piirteita,
joita ei yleensa esiinny koulun kaytadnnoéissa. Lisdksi vuosisadan alusta
alkaen pyrkimykset kohdentaa kayttdytymisen tutkiminen oppilaan
persoonallisuuteen ovat epdonnistuneet. Keskeisimpadna syynd tdhan
on se, ettei opettajalla ole aikaa yksittdisten oppilaiden jarjestelméllisel-

le tutkimiselle. Toiminnan painopiste on asetettava luokan yhteisten
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tavoitteiden mukaisesti, eikd oppilaisiin yksil6ind ole mahdollista kes-
kittya. (Simola 1999, 66-68.)

Kuitenkin opettajat laativat oppilaidensa luonteenpiirteitd koskevia
kuvauksia, vaikka niiden tekeminen luokkaolosuhteissa on vaikeata.
Syyna tdhan voi olla oppilaskeskeisyyden tuleminen koulun periaat-
teeksi ja vanhempien vaatimus lastensa yksiléllisyyden huomioonotta-
mista. Taydentava selitys liittyy opettajan ja oppilaiden valisiin val-
tasuhteisiin. Vallankaytén perusmuodoksi ndhddan pehmeampi vallan-
kaytto, joka on yksildllistdvaa ja paimentavaa. (Simola 1999, 69-71.)

Oppilaalle on tarkeata, ettd hadn kykenee muodostamaan realistisen
kuvan omista kyvyistddn ja tunnistamaan ne. Omien tavoitteiden ja
mahdollisuuksien selkiyttdminen korostuu valinnanvapauden ja jarjes-
telmé&n joustavuuden lisdantyessa. Tassd kehityksessd sanallisen arvi-
oinnin ndhdain tukevan oppimista. (Simola 1999, 72-73.)

Lahelman (1999) mukaan yksiléllisyyden korostaminen koulussa,
jonka tulisi my6s integroida yksilé yhteiskuntaan saattaa aiheuttaa ris-
tiriidan. Koulussa on toimittava kollektiivisesti, vaikka oppiminen on
yksiléllistd ja arviointi kohdistuu yksilén suorituksiin. (Lahelma 1999,
81)

Opettajalle tulisi muodostua opetussuunnitelman tehtéavien ja tavoit-
teiden perusteella mielikuva siitd, mitd ja miten hénen tulisi opettaa,
jotta oppilaista kasvaisi oman toimintansa tarkeimpid subjekteja. Oppi-
laat tulisi ainakin saada sisdistimadn tama nédkemys, joka korostaa
oppilaan itseohjautuvuutta ja omaa aktiivisuutta. Jos ndkemysta vertaa
behavioristisen kasvatusnédkemyksen tulkintaan, jossa kaikki tieto oli
opettajalla ja tieto vain siirrettiin oppilaalle, ero on suuri. Tehtava voi
olla huomattavasti haastavampi ”heti-mulle-kaikki-nyt” -aikakaudella,
jolloin ehk& oman yrittdmisen merkitystd ei tunnisteta tai asiat olete-
taan annettuina. Dialogisuus suhtautumistapana ja dialogiopetus me-
todina voidaan havaita sellaisina tekijoéind, jotka kasvattavat oppilasta
pohtimaan ja perustelemaan omia nadkdékulmiaan paremmin ja se tuo
mukaan ajallisen tekijan, jonka seurauksena ei ehkd tyydyta ensim-

maiseen tai helpoimpaan vaihtoehtoon. Asioista opitaan ajattelemaan
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monipuolisemmin ja perusteellisemmin, ja ndin vaivanndké palkitaan

ehkd paremmalla, mutta ainakin useampia tyydyttavélla ratkaisulla.

8.3 Dialogi ja indoktrinaatio

Dialogin kéayttoa opetuksessa ja dialogisuutta siind voidaan kritisoida
useilla tavoilla. Globalisoituva yhteiskunta toimii pitkalti informaatio-
teknologian ehdoilla, jolloin taloudelliset ja informaatioteknologiaan liit-
tyvat kysymykset eivat jatd sijaa humanistisille arvoille. Historiallisuu-
den merkitys katoaa ja vain se, mita tapahtuu téssa ja nyt koetaan tar-
kedksi. Tahan viittaa osaltaan aiempi esitys Castellsin verkostojen yh-
teiskunnasta, jossa ihminen todellistuu riippuen osallisuudestaan ja
lasnédolostaan verkostoissa. Vastaavasti kaikki tieto sijaitsee samanai-
kaisesti ”ei missdan”, hajallaan verkostoissa ja yhtaikaa joka paikassa.
Tallainen nakokulma korostaa kasvattamisen ja opetuksen padméaarina
enemman valineellisid ja suorituksellisia taitoja. Ihmisella ei ole tarvetta
olla henkilokohtaisessa vuorovaikutuksessa toisten kanssa, vaan han
esiintyy verkoissa nimimerkkind, numerosarjana tai muuten persoonat-
tomana oliona.

Lahempana kaytdnnon opetusta dialogia voidaan kritisoida indoktri-
naatioteorian perusteella. Indoktrinaatio tarkoittaa kasvatuksellisesti
hyvaksyttavan opetuksen vastaista toimintaa, joka Puolimatkan (2001)
mukaan voidaan maéaritelld opetuksen sisallon, menetelmén, tarkoituk-
sen, seurausten ja vallankdytén perusteella (Puolimatka 2001, 29).

Esimerkiksi moraaliopetusta voidaan pitda indoktrinoivana sisalt6-
kriteerin yleisen periaatteen mukaan, koska kasvatuksellisesti ei ole
oikeutettua opettaa tiedollisesti perustelemattomia kéasityksid ikaan
kuin tiedollisesti perusteltuina, johon on lisédtty kasitys, ettd moraaliset
uskomukset eivéit ole tiedollisesti perusteltuja. Sisaltdkriteerin mukaan
moraalisia periaatteita ei voida opettaa ikddn kuin ne olisivat totta tai
siten, etta ihmisilld olisi moraalista tietoa. (Puolimatka 2001, 83.)

Puolimatka késittelee ongelmaa moraalisen uskomuksen esimerkkiin

”on moraalisesti vdarin tuottaa ihmiselle tarpeetonta karsimysta” perus-
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tuen, ja paatyy tulokseen, jonka mukaan tdmé& periaate rajoittaa demo-
kraattisten kansalaisten vapautta. Vapauden rajoittaminen on kuiten-
kin samanaikaisesti tuon vapauden edellytys, koska ihmisten kayttay-
tymisen rajoittaminen tekee inhimillisen yhteiselam&n mahdolliseksi.
Nain ollen moraaliset periaatteet sisaltavat sellaista tietoa, joka on valt-
tdmaténta yhteiseldaman perustaksi. Periaatteista vallitsee lisdksi laaja
yksimielisyys, ja niiden opettaminen lapselle tekee mahdolliseksi hanel-
le muodostaa oma késityksensad moraalisista kysymyksista. (Puolimatka
2001, 84, 126.)

Voidaan tietysti vaittda, etta tulevaisuudessa kaikki ty6 tapahtuu tie-
toverkoissa ja henkilékohtaisen vuorovaikutuksen puuttuessa moraali-
set periaatteet eivat ole tarpeellisia samassa maéarin, joten niiden opet-
taminen on tarpeetonta. Tatad voidaan kuitenkin pitdd keskenerdisend
ajatuksena, koska eettisid sdantdjd on jo laadittu aina internetin kay-
tosta porssikauppaan. Naiden sdantdjen perustumista ihmisten yhteis-
elaman mahdollistaviin sd&ntoéihin lienee mahdotonta kiistaa.

Puolimatkan mukaan opetuksen menetelmid voidaan kutsua indokt-
rinoiviksi, jos opettaja pyrkii manipuloimaan opetettavaa asiasisaltéa
tai oppilasta. Ensin mainitussa tapauksessa oppisisaltod ei perustella
jarkisyilld, todisteilla tai argumenteilla tai niitd kaytetdan vaarin, yksi-
puolisesti ja vastakkaisista ndkemyksista ei kerrota. Oppilaan manipu-
loinnilla tarkoitetaan hanen jérjellisen harkinnan ja omaehtoisen poh-
dinnan sivuuttamista pyrkimé&llda muokkaamaan hianen uskomuksiaan
siten, ettd itsendinen rationaalinen kehitys estyy. (Puolimatka 2001,
173-174.)

Dialogin voidaan n&hd& tarjoavan hyvan mahdollisuuden oppilaan
indoktrinaatioon esitetyilla perusteilla, koska opettajalla dialogiopetuk-
sen kaynnistidjané ja dialogin ohjaajana on hyvat mahdollisuudet sia-
delld sitd tuomalla esiin haluamiaan nakékulmia ja perusteluja. Talléin
ei kuitenkaan noudateta dialogin ja kommunikaation totuuden, vilpit-
tomyyden ja oikeamielisyyden vaatimuksia, eika vilpittémyyden, rehelli-
syyden, reflektiivisyyden ja sisdisen dialogin s&antoja. Opettaja toimii

vastoin omia eettisid sddntdjadn, eikd opeta dialogisesti. Opetus on jul-
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kisen vallan alaista toimintaa, joten oppilaiden vanhemmilla on mydés
oikeus tietdd, miten heiddn lapsiaan opetetaan. Dialoginen opetus on
avointa ja ottaa ndin huomioon myds kodin ja koulun véalisen yhteis-
toiminnan oppilaan ymmaéarrysta tukevana ja kehittdvana tekijana.

Intentiokriteeri tarkoittaa opettajan tarkoituksena tai pyrkimyksen&
olevan opettaa siten, ettd oppilas saadaan vakuuttuneeksi uskomusten
totuudesta pohtimatta todistusaineiston riittavyytta tai vakuuttavuutta.
Intentiokriteeri liittyy laheisesti seurauskriteeriin, koska on vaikeata
olla osoittamatta seurauksia, joita opetuksella pyritddn aikaansaa-
maan. (Puolimatka 2001, 213-214.)

Puolimatkan mukaan intentiokriteerid voidaan kritisoida, koska
opettajan tarkoituksena ei ole valttaméattd indoktrinoida, vaan se voi
tapahtua ilman tietoista tarkoitusta, johtuen esimerkiksi opettajan jou-
tumisesta indoktrinaation kohteeksi. Talléin hén tiedostamattaan antaa
suppean kéasityksen oppilailleen asioista tdysin vilpittémésti. Tdman
vuoksi indoktrinaation tunnistaminen edellyttdd seurausten huomioon
ottamista. Indoktrinaation seurauksena on vahvoja vakaumuksellisia
mielipiteitd, joita ihminen ei osaa kyseenalaistaa. (Puolimatka 2001,
247-248.)

Dialogissa pyritdédn nimenomaan saamaan oppilaan oma ajattelu ke-
hittym&an siten, ettd oppisi kriittisesti pohtimaan ja ottamaan huomi-
oon toisten esittdmia ndkoékulmia ja ajatuksia. Nain ollen sen tarkoitus
voidaan tulkita sellaiseksi, joka parantaa oppilaan mahdollisuuksia
tunnistaa toisten henkildiden mahdollisesti piilotetut tarkoitukset ja
vaikuttamisyritykset. Oppilaan valmiudet oman toimintansa ohjaami-
seen ja oman eldmansa hallintaan tulevat paremmiksi, kun han omak-
suu kriittisemmaén ajattelutavan myo6ta monipuolisemman kuvan ympa-
roivastd maailmasta. Dialogisessa opetuksessa oppilas oppii myds pe-
rustelemaan omia ndkékulmiaan ja kuuntelemaan toisten perusteluita,
jotka muodostuvat asian hyvaksymisen ehdoiksi, riippumatta niiden
suosiosta. Tama kehitys voi saattaa oppilaan mydés huomaamaan oman
keskenerdisyytensa, jolloin hdn on valmiimpi muokkaamaan aiempia

kasityksiddn uuden tiedon valossa.
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Valtakriteerin perusteella opetusta voidaan kutsua indoktrinoivaksi,
jos opettaja kayttda valta-asemaansa vaarin pyrkiessdan vaikuttamaan
oppilaiden uskomuksiin siten, ettd se loukkaa oppilaan autonomiaa tai
estdd kehityksen autonomiseksi yksiloksi. (Puolimatka 2001, 249.)

Dialogisessa opetuksessa oleellista on, ettd opettaja kayttaa tiedollis-
ta auktoriteettiaan ohjaamaan oppilaiden omaa oppimisprosessiaan.
Dialogisuus, avoin suhtautuminen oppilaisiin, ottaa oppilaan huomioon
ainutkertaisena yksilénd ja kunnioittaa hédnen persoonaansa paadmaa-
rana. Talloin dialogisesti opettava opettaja ei pyri siihen, ettd hinen na-
kemyksensé olisi lopullinen ja oikea, vaan han sallii my6s opetuksessa
sen, ettd asiassa ei saavuteta yhteisymmarrysta. Tassa korostuu reflek-
siivisyyden ja sisdisen dialogin sdanndét, jotka edellyttavat ajan antamis-
ta oppilaille kriittiseen pohdintaan ja kéasitysten ymmartadmiseen. Tilan-
netta voidaan pitdd analogisena minka tahansa uuden aiheen oppimi-
sen yhteydessé; opettaja ei voi olettaa, ettd kaikki ymmartéaisivat asiat
valittomasti. Edellytyksend oppilaiden kriittisen pohdinnan onnistumi-
selle on se, ettd opettajan tarjoaa sellaiset perustelut, joita oppilaat pys-
tyvat oman kehitystasonsa mukaisesti arvioimaan.

Dialogiopetuksen voidaan ndhdad myo6s vaativan liikaa aikaa muu-
toinkin tiukassa ajallisessa ja aiheiltaan monipuolisessa koulutydsken-
telyssd. Dialogiin ryhtyminen voidaan kokea myds riskiksi, koska siind
ei valttdmatta saavuteta yhteistd pAdmaaraé tai ajatellaan, ettd oppilaat
eivat osallistu dialogiin. Ensimmaéiseen kritiikkiin voi vastata, etta kyse
on menetelméstd, jonka oppilaat voivat omaksua harjoittelun myo6ta
samalla tavalla kuin he tottuvat, tai ovat tottumatta, mihin tahansa
muuhun opetusmenetelméén. Tarkoitus ei ole sitoutua yhteen ainoaan
menetelméén, vaan kayttda erilaisia menetelmiad vaihdellen niin, ettd
oppilaiden mielenkiintoa saadaan ylldpidettyd ja motivaatiota omaan
oppimiseen kasvatettua. Dialogia voidaan pitda oppilaan omaa ajattelua
kehittdvdnad menetelméana4, ja ajattelu vaatii aina aikaa. Dialogisuus voi-
daan taas késittdd perustavanlaatuiseksi suhteeksi kaikissa opetusme-

netelmissa.
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Oppilaat ryhtyvat dialogiin toisten kanssa helpommin, kun he tieta-
vat mista dialogissa on kysymys. Yhtakkinen aloitus ilman mitd&dn poh-
justusta ei todennakdisesti johda hedelmélliseen dialogiin, vaan vaitte-
lyyn ja perustelemattomien mielipiteiden esittAmiseen. Tavanomaisen
keskustelun myo6ta voidaan kuitenkin padstd dialogiin, kun opettaja
ohjaa keskustelun kuluessa vahitellen dialogin sdadntéjen noudattami-
seen. Taméa edellyttda opettajalta herkkyyttd havaitsemaan oppilaiden
pyrkimykset keskusteluun ja véitteiden esittdmiseen. Apukysymyksin
opettaja voi johdatella oppilaat perustelemaan mielipiteitddn ja toiset

oppilaat kysymé&an ja esittdmadn perusteluita keskustelun kuluessa.

8.4 Dialogi ja opettajan pedagoginen auktoriteetti

Harjusen (2002) mukaan auktoriteetti jo sanana tuo mieleen kuvan
opettajasta, joka luokan edestd kaskee oppilaita toimimaan vaatimal-
laan tavalla. Taméa kasitys kuitenkin sekoittaa auktoriteetin autoritaari-
suuteen, jota Harjunen kuvaa Baumrindiin (1966) nojautuen aikuisen
kontrollin prototyyppiné sellaiseksi, joka kontrolloi lapsen kaytosta ja
asenteita korkeamman auktoriteetin sanelemien standardien mukaan,
edellyttda lainkuuliaisuutta, lapsen tahdon mukautumista perusteluitta
ja keskusteluitta aikuisen tahtoon, sekad lapsen rankaisemista. Baum-
rindin maarittely auktoritatiivisesta kasvattajasta siséltdd kasvattajan
ominaisuuksina kyvyn antaa selkeitd sd&ntgja, joista voidaan keskus-
tella, sd&dnnot perustellaan ja niissd on joustavuutta. (Harjunen 2002,
112))

Puolimatkan (2001) mukaan kasvatus edellyttda ainakin yhteiskun-
nallista ja tiedollista auktoriteettia. Yhteiskunnallisen auktoriteetin
avulla opettajat pystyvdt hallitsemaan opetustilanteita ja tiedollinen
auktoriteetti tarkoittaa, ettd opettaja hallitsee opettamansa asian sekéd
sen opettamiseen tarvittavan pedagogisen tiedon. Puolimatka viittaa
Gadamerin (1989) kasitykseen, jonka mukaan auktoriteetin ydin on sen
merkityksen tunnustamisessa ennemminkin kuin kuuliaisuudessa:

”Auktoriteetin tunnustamiseen liittyy aina idea siitd, ettd se mitéd aukto-
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riteetti sanoo, ei ole jarjenvastaista ja mielivaltaista, vaan voidaan peri-
aatteessa havaita todeksi. Tdma on opettajan auktoriteetin olemus.”
(Puolimatka 2001, 251-252.)

Harjunen liittda yhteiskunnallisen auktoriteetin ohjaavaan auktori-
teettiin, jonka hyviksymiseen sisaltyy kaytannon paaméaaraan ja aukto-
riteettisuhteen alueeseen kuuluvat ohjeet ja maaraykset. Ohjaavan
auktoriteetin edellytyksend on, ettd on olemassa oppilaan haluama
paamaira ja ettd haén uskoo auktoriteetin ohjeiden noudattamisen ole-
van valttdméaton ehto pAddmadran saavuttamiseksi. Kun tiedollinen auk-
toriteetti herdttdd oppilaassa luottamusta, ohjaavan auktoriteetin tapa-
uksessa oppilas luottaa kasitykseen, joka syntyy tapahtumien yhtey-
dessa. Ohjaavan auktoriteetin perusta voi olla palkkioissa ja rangais-
tuksissa tai yhteisessd padméaarassa. (Harjunen 2002, 131-132))

Dialogiopetukseen liitettynd voidaan esittdd nakoékulma, ettd dialogi
murentaa opettajan pedagogisen auktoriteetin, jos oppilas kohdataan
tasa-arvoisena. Samoin voidaan ajatella tapahtuvan kun opettaja oh-
jaavana ei onnistu aikaansaamaan tavoitteellisuutta yhteiseen paamaéa-
raan.

Vaitteitd voidaan kuitenkin perustella dialogiopetuksen ja dialogi-
suuden nojalla seurauksiltaan pdinvastaisina. Kun opettaja ottaa oppi-
laat huomioon tasa-arvoisina, h&n osoittaa oppilailleen, ettd han véalit-
tda heista. Tutkimuksen (Niemi 1987) mukaan oppilaat odottivat kou-
lulta inhimillistd l&mp6a ja laheisyyttd, keskustelua, yksil6llisyyden
huomioonottamista, tukea ja rohkaisua sekd tietoa oman eldméan tar-
koituksesta. (Koro 1994, 108). Viittaus tasa-arvoisuuteen auktoriteettia
murentavana tekijana ilmentda auktoriteetin ja tasa-arvon kasittdmista
vastakkaisina pooleina, ja tdma ei voi pitda paikkaansa tiedollisen auk-
toriteetin kohdalla. Thmiset voivat olla tiedolliselta auktoriteettiasemal-
taan kahdella eri alalla, ja siitd huolimatta he ovat ihmisind tasa-
arvoisia. Ohjaavakaan auktoriteetti ei voi kieltdd oppilaan tasa-arvoista
ihmisarvoa.

Dialogiopetuksessa opettajan auktoriteettina korostuu ohjaava auk-

toriteetti. Oppilaat tarvitsevat kehitystasostaan riippuen neuvoja ja ope-
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tusta siitd, miten perustella jarkisyin omia mielipiteitddn. Omien mieli-
piteiden perustelujen onnistumiseksi oppilas tarvitsee myds konkreetti-
sia ajattelumalleja siitd, miten esimerkiksi looginen ajattelu voi edeta.
Opettaja voi dialogiin ryhdyttadessa selittdd omaa ajattelunsa rakentu-
mista avoimesti, jotta oppilaat saavat erilaisia ajattelumalleja. Hin voi
myo6s kysymyksin ohjata oppilaan ajattelua sellaisissa kohdissa, joissa
oppilaan tietomadra tai ymmarrys asian késittelemiseen ei riitd. Se, mi-
ta tietoa oppilas tarvitsee, misté tietoa voi hakea ja miten sita voi kriitti-

sesti arvioida liittd4 ohjaavan auktoriteetin tiedolliseen auktoriteettiin.
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9 DIALOGI — AJAN HAASKAUSTA VAI AUJATTELUN KEHITTAMISTA

9.1 Holistinen ihmiskéasitys taustalla

Tutkimuksen edetessa olen mééaritellyt dialogisuuden edellytykseksi toi-
sen kohtaamisen kokonaisvaltaisesti. Kokonaisvaltaisuus liittyy holisti-
seen ihmiskésitykseen, jonka mukaan oppilaan ymmartdminen keholli-
suuden, tajunnallisuuden ja situationaalisuuden muodostamana per-
soonana muodostaa opettajan dialogisuuden perustan. Dialogisuus
edellyttdd opettajalta avoimuutta, kunnioitusta ja arvostusta oppilaan
persoonalle, joka tulee kohdata tasa-arvoisesti luokassa. Dialogisuus on
nédin ollen sellainen opettajan suhtautumistapa oppilaisiin, joka tukee
oppilaan itsetunnon positiivista kehittymista.

Dialogisuus luo Buberin ajatuksiin kasvatuksen perusteista nojaten
opettajan kasvatus- ja opetustyodlle selkeadn eettisen ldhtékohdan, jossa
korostuu eksistentialismin perusta “olemassaolo ennen olemusta”. Se
lienee ainoa jarkeva lahtokohta julkisessa virassa toimivalle opettajalle.
Institutionaalisen kasvatuksen perustana ovat lait ja asetukset, ja sen
tavoitteena voidaan pitdd kasvatettavien yhteistd hyvaa elam&a. Oleel-
lista onkin se, miten opettaja ottaa yksittaiset persoonat huomioon niin,
ettd he kokevat olevansa ainutlaatuisia yksil6itd. Vastuullisuutta ja it-
seyttd ei ndhdakseni voida opettaa pelkdstddn normeihin perustuen,
vaan niiden sisdistdmistd voidaan edesauttaa dialogisuudella koulun
kasvatuksessa. Dialogisuus ja dialoginen suhde oppilaaseen tunnus-
tuksen antamisena johdattaa parempaan itsetuntoon, jota voidaan pi-

tad itseohjautuvuuden erddné tarkedné osana.

9.2 Tulosajattelua vai inhimillistd pddomaa

Esittdméani hypoteesin, dialogiopetus soveltuu myo6s peruskoulun ala-

luokkien opetukseen, vastauksen voi jakaa kolmeen osaan. Ensimmai-

send, tarkasteltaessa oppilaiden ajattelun kehittymisen tukemista, voi-
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daan todeta, ettd dialogiopetuksen tassd tyosséd esitetyt sdannét tai toi-
mintaperiaatteet, dialogiopetuksen edellytykset, korostavat oppilaan
omien ennakkokésitysten huomioon ottamista ja yhdessa tapahtuvaa
tiedon etsintda. Naiden seikkojen vuoksi dialogia opetuksessa voidaan
pitdad menetelmané, jossa toisten esittdmat ndkékulmat otetaan huomi-
oon ja punnitaan yhdessa, jolloin oppilaan omien ajattelun taitojen voi-
daan vaittaa kehittyvan.

Téassa tutkimuksessa on tutkittu opetussuunnitelman erdiden aihe-
kokonaisuuksien opetusta dialogisesti, jolloin ihmisend kasvaminen,
kulttuuri-identiteetti ja kansainvalisyys sekd viestintd ja mediataito
osoittautuivat aiheiksi, joiden opetus dialogisten menetelmien mukaan
luo selkean perustan oppilaan kasvamiseksi vastuulliseksi ja kriittisesti
ajattelemaan kykenevédksi yhteiskunnan jaseneksi. Oleellista on dialogi-
sen opetuksen avulla saatava monipuolisempi késitys maailmasta
oman ajattelun pohjalta. Talléin voidaan olettaa oppilaan kasityksen
omasta oppimisestaan kehittyvdn suuntaan, joka on avoin perustellulle
muutokselle. Dialogisen opetuksen soveltuvuutta my6s muihin aiheisiin
ja varsinaisiin lukuaineisiin voidaan pitd4d myds perusteltuna. Tama
edellyttdd opettajalta hyvaa oppilaantuntemusta, jotta han kykenee pa-
lauttamaan uuden asian sellaisiin 1adhtékohtiin, joista oppilailla on jo
kasitys.

Toisena tarkedna dialogisen opetuksen, kuten muunkin opetuksen
perustana on oppilaiden motivointi. Kun oppilaan uteliaisuus saadaan
suunnattua hanen kehitystasonsa mukaisesti ja hdnen eldmismaail-
mastaan lahtien opetettaviin asioihin voidaan olettaa oppilaiden siséi-
sen motivaation kehittyvdn. Oppilas tekee talloin asioita niiden itsensd
vuoksi, mielenkiinnosta ja tehtavistd saamansa nautinnon takia. Moti-
vaatio liittyy opettajan ohjaavaan rooliin dialogissa, opettajan on johda-
teltava oppilas dialogiin toisten oppilaiden ja itsensa kanssa ohjaavin ja
aihetta tAsmentavin kysymyksin.

Kolmantena dialogisen opetuksen merkittdvand ehtona on tunteiden
huomioon ottaminen. Kun opettajan suhde oppilaaseen on dialoginen,

oppilas huomaa, ettd hanesta valitetdan. ValittAmisen osoittaminen saa
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oppilaan tuntemaan itsensé tarkeéksi ja sitd voidaan pitdd merkittava-
néa tekijdnd oppilaan rohkaisemisessa dialogiin toisten kanssa. Dialo-
gissa ei ole pyrkimyksena toisen voittaminen vaan siind korostetaan
erilaisuuden hyviaksymistd ja avoimuutta toisia kohtaan. Tunnepohjai-
sessa suhtautumisessa tietoon ja uuteen asiaan korostuu rakkaus nii-
hin. Opettajan oma innostus ja tdméan rakkauden osoittaminen opetta-
miinsa asioihin saa ne tuntumaan my0s oppilaista tarkeiltd. Oppilas
hakee hyvaksymistd omille kasityksilleen ja opettajan ollessa merkitta-
va toinen oppilaan eldmassé, han hakee hyvaksymista opettajalta. Tun-
teiden osuus on siis tarkea tekijid opettajan suhteessa oppilaaseen ja
suhteessa opetettavaan asiaan.

Opettajan pedagogisen auktoriteetin muodostumiseen dialogisessa
opetuksessa voidaan n&dhd& olevan hyvat perusteet. Dialogi asettaa
opettajan oppilaiden keskuuteen tasa-arvoisena ihmisen&, jolloin vas-
takkainasettelu opettajan ja oppilaiden valilld vdhenee ja merkittavaksi
tulee yhteinen tekeminen ja yhteiset tulokset. Opettajan auktoriteetti
muodostuu toisaalta tiedollisen ja ohjaavan auktoriteetin yhdistelméana,
toisaalta opettajan osoittaman valittémén suhtautumisen ja oppilaista
valittAmisen yhdistelména. Kun oppilas havaitsee, ettei hdn ole yksin
oppimisensa kanssa luottamus opettajaan todennékoisesti kasvaa.

Kokonaisuutena dialogiopetusta tarkasteltaessa sen voidaan nahda
antavan enemman “puheaikaa” oppilaille luokassa tapahtuvan opetuk-
sen yhteydessd. N&din ollen oppilaalla on mahdollisuus koetella omia
ndkemyksiddn julkisesti ja kehittdd omaa itseddn vuorovaikutuksessa
toisten oppilaiden kanssa. Dialogin sopivuus opetukseen alemmilla luo-
killa perustuu opettajan taitoon ottaa oppilaiden kehitystaso huomioon
siten, ettd han kayttaa kasitteita, jotka lapset ymmartavat.

Taman tutkimuksen teoreettisten ndkékulmien todentamiseksi kay-
tdnnossé jatkotutkimukseksi sopisi esimerkiksi tapaustutkimus dialo-
giopetuksesta perusopetuksen eri luokka-asteilla. Sen my6té opetuksen
moniin menetelmiin olisi luotavissa uudenlainen dialogisuutta korosta-

va kulttuuri.
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