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Tutkielmani on kasvatusfilosofinen analyysi indoktrinaatiosta, dialogisuudesta ja
kommunikatiivisuudesta opetuksellisessa kontekstissa. Tutkimuksen tehtdvané on selvittaa,
onko dialogisesta ja kommunikatiivisesta opettamisesta estdmadn opetuksen
indoktrinoivuutta. Indoktrinaatiota ja sen merkityksid tarkastellessa on tarkoitus
aikaansaada yleiskuva siitd, miksi indoktrinaation voi n&hd& nimenomaan uhkana
moraalisesti oikeutetulle ja asialliselle kasvatukselle ja opetukselle. Esitédn dialogisuuden ja
kommunikatiivisuuden ideaaleja ja periaatteita opetuksellisen toiminnan ihanteiksi ja
toimintatavoiksi  erityisesti  silloin, kun indoktrinaatio n&hdaan perusteiltaan
antidialogiseksi tai epakommunikatiiviseksi toiminnaksi. Erittelen niin dialogista kuin
kommunikatiivistakin toimintaa keskeisiksi nékemieni avainhenkilGiden ja teorioiden
nédkokulmasta. Tarkoituksenani on ndin saada aikaan riittdvd ymmarrys siitd, mitd
dialogisuus ja kommunikatiivisuus tarkoittavat niin opetuksessa, kuin ihmisten vélisissa
suhteissa ja etenkin miksi kyseisid toiminta- ja kanssaihmisiin suhtautumistapoja tulisi
hyodyntad myos opetuksessa. Esitan myds kritiikkia dialogi-opetusta ja kommunikatiivista
pedagogiikkaa kohtaan ja pohdin onko kyseinen kritiikki oikeaan osunutta ja voidaanko
Kritiikista paatelld, ettei dialogisuudesta ja kommunikatiivisuudesta ole varteenotettavaksi
pedagogiseksi kaytannoksi.

Olen jéasentanyt tutkimukseni neljaan osaan ja pyrkinyt pitdamé&an pohdinnallisuutta mukana
tekstin kulussa. Ensimmainen kappale sisaltda sekd indoktrinaation teorian esittelyn etté
indoktrinaation kriteerien kritiikkid. Toisessa ja kolmannessa kappaleessa esittelen
dialogisuuden ja kommunikatiivisuuden teoriat ja neljannessa kappaleessa esitan kyseisten
teorioiden kritiikkid, pohdintaani muun muassa tuon Kkritiikin paikkansapitdvyydesté ja
merKityksistd dialogi-opetuksen ja kommunikatiivisen opettamisen onnistumiselle
kaytannossa, seka yhteenvedon tutkimukseni tuloksista. Esitan, ettd dialoginen ja
kommunikatiivinen opettaminen ovat haasteellisuudestaan huolimatta tavoittelemisen
arvoisia pedagogisia ja opetuksellisia toimintatapoja, joiden avulla indoktrinaation uhkaa
voidaan pyrkid minimoimaan, joskaan ei tyystin eliminoimaan.

Avainsanat: indoktrinaatio, autoritaarisuus, dialogisuus, kommunikatiivisen toiminnan
teoria, kriittinen ajattelu, reflektio, elamismaailma.
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JOHDANTO

Paadyin tdhan tutkimusaiheeseen omien opintojeni suuntauduttua kasvatusfilosofiaan ja
kéytyani aineenopettajan pedagogiset aineopinnot. Kyseisissd pedagogisissa opinnoissa
kaydyt sekaryhmékeskustelut avarsivat ymmarrystdni muiden tieteenalojen opiskelijoiden
nédkemyksista opettamisesta ja opettamisen arvoisista asioista. Yllatyin suuresti, kuinka
erilaisia nakemyksid erilaisilla persoonilla ja eri tieteenalojen opiskelijoilla oli
opettamisesta ja siitd miten oppilaisiin ja opetettavaan materiaaliin tulisi suhtautua. En
voinut ymmartda, miksi joku koki keskustelevan opettamisen uhkana omalle
opettajuudelleen, tai miksi joidenkin mielestd filosofia oppiaineena ja filosofinen
asennoituminen tieteeseen ja oppimateriaaleihin haittaisi oppimista ja johtaisi oppilaita
harhapoluille. Huomasin itse omaksuneeni dialogisen ja keskustelevan opettaja ja
oppimisihanteen ik&&n kuin puolivahingossa filosofian opintojeni ohessa, enk&d ymmartanyt
kuinka erinlaisista lahtokohdista eri opettajat koulumaailmaan siirtyvat. Dialogisuus ja
kommunikatiivisuus eivét todellakaan ole aina kaikkien ihanteina ja yhteneviéd jokaisen
opettajan arvomaailman kanssa. Halusinkin néiden kokemuksieni innoittamana tutustua
hieman paremmin siihen, mité dialoginen ja kommunikatiivinen opettaminen lopulta ovat
ja miksi niitd voidaan pitaa arvossaan tai kritisoida. Olen aina nahnyt keskustelemattoman
ja kyseenalaistuksia valttdvan puhtaan opettajajohtoisen luennoivan opettamisen
arveluttavana tapana esittdd asioita maailman tilasta. Etenkin pienten luottavaisten ja
ajatteluntaidoiltaan  vield kehitysasteella olevien lasten opetuksessa téllainen
suhtautumistapa maailmaan saa mielestani aikaan kritiikitonta ja auktoriteettiin vetoavaa
ajatusten omaksumista oppilaissa. Indoktrinaation kriittisestd teorioista huomasinkin
Ioytyvan paljon sellaisia opetuksellisen toiminnan kuvauksia, joiden kohteeksi olen paitsi
itse joutunut, myos kokenut muiden joutuneen. T&std herdsikin kiinnostukseni tutkia
nimenomaan indoktrinaation ja dialogisen opettamisen suhdetta ja sitd, onko dialoginen ja

keskusteleva opettaminen aidosti kykenevd minimoimaan indoktrinoivaa opetusta.

Olen siis henkilokohtaisten eldmé&nkokemuksieni kautta péatynyt opiskelijaurallani
tutustumaan indoktrinaatioon ja sitd koskevaan Kriittiseen teoriaan. Koen, ettd kyseinen

opetuksellinen harha-askel edustaa vakavasti otettavaa uhkaa, josta jokaisen kasvattajan



tulisi olla tietoinen. Vield tarkedmpad olisi ymmartdd indoktrinaation seurauksia ja
haittavaikutuksia oppilaissa ja yhteiskunnassa. Hakiessani vastausta indoktrinaation
uhkaan huomasin varsin monen teorian paatyvan jonkinlaisen keskustelevan tai
diskursiivisen opetuksen daarelle. Etenkin dialogisuus ja kommunikatiivisuus vaikuttivat
suosituilta ja patevilta opetuksellisilta vaihtoehdoilta kun haluttiin vélttya indoktrinoivalta,
strategiselta tai autoritaariselta opetukselta. Niinpd lahdin luomaan tatd tutkielmaa
tarkoituksenani yrittaa selkeyttdé seka indoktrinaation ettd dialogisen ja kommunikatiivisen
opetuksen méaritelmid. Halusin myos l0ytadad vastauksen siihen voiko dialogisuudessa ja

kommunikatiivisuudessa todella olla vastine indoktrinaatiolle.

Rajasin tutkimukseni koskemaan nimenomaisesti indoktrinaation ongelmaa ja dialogisen ja
kommunikatiivisen toiminnan mahdollista vastinetta tuon ongelman ratkaisemiseksi. Jotta
voisin vastata riittdvélla tavalla asettamaani kysymykseen koin aiheelliseksi pohjustaa niin
indoktrinaation kriittista teoriaa kuin dialogisuuden ja kommunikatiivisuuden teorioita seka
néiden teorioiden suhdetta ja kayttdd opetuksellisessa kontekstissa. Nain ollen
tutkimukseni rakentuu neljastd paakappaleesta, joissa jokaisessa kasittelen omaa
aihealuetta. Ensimmainen kappale keskittyy indoktrinaation maaritelméaén seka yleisella
tasolla, ettd erityisesti suhteessa kasvatuksen sek& opetuksen konsepteihin etta
auktoriteettiin. Lisaksi kyseisessa kappaleessa olen eritellyt indoktrinaation kriteereité seké
ndiden kriteerien kohtaamaa kritiikkid. Lopuksi esitin Rauno Huttusen uudet
indoktrinaation kriteerit, jotka peilautuvat nimenomaisesti kommunikatiivisen ja dialogisen
toiminnan teorioiden kautta. Koin n&ma wuudet Kkriteerit merkityksellisiksi juuri
silmallapitden kommunikatiivisen ja indoktrinoivan opetuksen tulevaa vertailua seké&

erojen selkeyttamista.

Toisessa kappaleessa esittelen dialogisuuden ja dialogisen opettamisen teorioita kolmen
paahenkilon kautta. Lukiessani dialogisuudesta huomasin, kuinka tarkedssa asemassa
Martin Buberia pidetd&n. N&in ollen omistin hénen dialogisuuden teorialleen oman
kappaleensa. Kasvatuksellisen ja opetuksellisen dialogin yhteydesséd puolestaan nékyi
mielesténi jakautuminen kahdentyyppiseen nakemykseen dialogisen toiminnan asemasta.
Paulo Freire edustaa mielestdni selkeimmin holistista yhteiskuntateoriaan kytkoksisséa

olevaa vapauttavaa pedagogiikkaa, jossa dialoginen opetus ja oppiminen ovat osa



maailmaan ja yhteiskuntaan suuntautumisen tapaa eika eroteltua opetuksellista toimintaa.
Kuitenkin tdméd Freire’n pedagoginen dialogi on olennaisella tavalla erilaista, kuin Martin
Buberin dialoginen maailmayhteys. Nain ollen omistin toisen dialogista toimintaa
koskevan kappaleen Paulo Freiren pedagogiikalle ja erityisesti dialogin asemalle tuossa
pedagogiikassa. Toista dialogista opetuksellista ndkemystd edustaa l1&hinna opetukselliseen
ja kasvatukselliseen toimintaan suunnattu paamaarasuuntautunut ja nimenomaisesti
oppimiseen tahtddva pedagoginen dialogi. Kaikista vaihtoehdoista Nicholas Burbules oli
mielestdni kokonaisvaltaisesti merkittdvd henkild aukaisemaan tallaista dialogisuutta
ilman, ettd kyseinen dialoginen toiminta esiintyisi jonain ihmisistda ja yhteiskunnasta
tyystin irrallisena toimintana tai puhtaana metodologiana, kuitenkin sdilyttden

oppimiskeskeisen padmaarasuuntautuneisuuden idean.

Kolmannessa kappaleessa esittelen Rauno Huttusen kommunikatiivisen opetuksen teoriaa
sek& tdman teorian taustalla olevaa kommunikatiivisen toiminnan teoriaa. Rauno Huttusen
ote kommunikatiivisuuteen on nimenomaan indoktrinaatiovastaisen pedagogisen
toiminnan etsintdd. Nain ollen koin hénen Kirjoituksensa erityisen hedelmallisiksi oman
kysymyksenasetteluni kannalta. Neljannessa kappaleessa teen yhteenvedon tutkimukseni
kysymyksenasettelun ympérille. Esitdn ongelmakohtia sek& mahdollisia ratkaisuja
dialogisen ja kommunikatiivisen opettamisen teorioissa sekd& oman pohdintani ettéd
lahdekirjallisuuden pohjalta. Pohdin indoktrinaation Kriittisen teorian linjauksia ja
indoktrinaation kritiikkia jo indoktrinaatiokappaleen yhteydessd. Dialogisuuden ja
kommunikatiivisuuden kritiikin ja pohdinnan olen koonnut omaan kappaleeseensa
tutkielman loppuun. Syyna ovat Kkyseisten teorioiden ja kritiikin paallekkdisyydet ja
samankaltaisuudet. Esitdn yleistd kritiikkid sekd dialogista opettamista ettd yleisesti
dialogista toimintaa ja sen onnistumista kohtaan. Pyrin myds pohtimaan sitd, onko
dialoginen toiminta lopulta laisinkaan mahdollista ja jos on, voiko sitd toteuttaa
opetuksellisessa toiminnassa mielekkaasti.

Tutkimukseni l&hteiston hahmottaminen l&hti liikkeelle tutustuessani Huttusen teksteihin.
Héanen kysymyksenasettelunsa on lahellda omaani ja koin hanen teoriansa olennaiseksi
osaksi omaa pohdintaani. Lahdinkin liikkeelle saman henkilén indoktrinaatioteoriasta, kuin

Huttunen. ILA. Snookin teksteihin ja hé&nen toimittamiinsa artikkeleihin tutustuessani



huomasin muutamia mehevid aikalaiskeskusteluja, joiden kautta ldhdin hahmottamaan
indoktrinaatiokappaleen rakennetta ja lahteist6d. Etenkin John Wilsonin ja Snookin valinen
keskustelu eri indoktrinaation kriteereistd antoi mielestdni hedelmallisen maaperén
kriittiselle pohdinnalle ja kysymysten esittamiselle. Koska Buberin ja Freire’n ohittaminen
tyossani olisi mielestani ollut virhe, paatin keskittyd heiddn oman tuotantonsa liséksi
muutamiin kommentaariteoksiin ja holistisiin tuotantokuvauksiin. Etenkin Peter Robertsin
Freire tulkinnat koin erityisen antoisiksi kokonaisvaltaisen ja eheédn Freire’n ymmaérryksen
rakentamiseksi. Lisdksi Roberts on koonnut yhteen Freire’n teorioiden kohtaamaa
krititkkid ja pyrkinyt omalta osaltaan vastaamaan kyseiseen Kkritiikkiin. Burbulesin
teoksessa niin ikdan k&yda&n 1&pi juuri Freire’n kohtaamaa postmodernia kritiikkia.
Burbulesin valinta kolmannen dialogisuuskappaleen paalahteeksi olikin selkeé etenkin siité
syystd, ettd hdn on nimenomaisesti pyrkinyt maarittdmaén dialogisen toiminnan siten, etta
se kykenisi vastaamaan postmodernin yhteiskunnan vaatimuksiin ja odotuksiin. Mielestani
hén on ikddn kuin jatkanut Freire’n dialogisuuden idean kehittdmistd kohti jdlkimodernia
sekulaaria yhteiskuntaa pyrkien kunnioittamaan niitd universaaleja humaaneja ihanteita ja
arvoja, joita dialogisuuden idea on aina Buberista lahtien pyrkinyt tukemaan ja
tunnustamaan. Kommunikatiivista toimintaa tutkiessani kaytin paalahteenéni Huttusen
artikkeleja ja kirjoja. Habermasin kommunikatiivisen toiminnan teoriaa kasittelen Huttusen
ja Siljanderin teosten pohjalta, silla Habermasin tulkitseminen ja lukeminen ovat jo
itsessddn oma tutkimusaiheensa ja oman kysymyksenasetteluni nakdkulmasta resursseja
litaksi sivuraiteille vieva prosessi. Pyrin ottamaan mukaan myds muita kommunikatiivisen
toiminnan ihanteita kasittelevida teorioita. Etenkin Mezirowin Kkriittisen reflektion ja
itsereflektion kasitteet ja kriittisen koulukunnan kasvatusteorian kohtaama kritiikki olivat

mielesténi olennaisella tavalla kommunikatiivista opetusta ja toimintaa avaavia siséltojéa.



1. INDOKTRINAATION KRIITTINEN TEORIA

Téssd kappaleessa kasittelen indoktrinaation méaaritelmaa. Indoktrinaatiota eli iskostusta
kasitelladn monilla eri tutkimuksen aloilla ja tieteissa, kuten sosiologiassa, valtio-opissa ja
kasvatustieteissd. Vaikka indoktrinaatiosta terminé ei olekaan tdysin absoluuttisen oikeaa
tai virheetonta analyysid, voidaan osoittaa joitain yleisesti osuvina pidettyjd mééaritelmié
(Snook 1972a, 12). Taman tutkimuksen aihealueen keskitssa ovat kuitenkin
kasvatusfilosofinen ja nimenomaan opetuksellinen n&kokulma. Tasta syystd pyrin
rajaamaan tutkimuksen opetukseen liittyvéksi. Nain siitdkin huolimatta, ettd
kasvatuksellisen ja opetuksellisen toiminnan raja on kutakuinkin hdilyvd ja molemmat

toiminnat ovat usein paallekkaisia ja yhtaikaisia (Snook 1972a, 100-104).

Indoktrinaatio-termin tarkempi maarittaminen on aiheellista, kun opetuksen tulee vastata
pluralistisen ja sekulaarin yhteiskunnan ihanteita ja monikulttuurisuuden ja demokratian
arvoja. Suorasukainen oppien annettuna omaksuttaminen ei enda lapéise uusia hyvén ja
rationaalisen opetuksen kriteerejd. Kyseessa oleva kulttuurin  monimuotoisuuden
huomioonottaminen yleisopetuksessa on ollut erityisen kuuma peruna Amerikan
Yhdysvaltojen kasvatusfilosofisessa keskustelussa. Indoktrinaatiota onkin tutkittu niin
analyyttisesti, paaasiallisesti moraali- ja uskonnonopetukseen liittyvéana, etta politisoidusti
laajemmassa yhteiskuntakontekstissa. (Gatchel 1972, 9-10, Snook 1972a, 16-17, Wilson
1964, Noddings 2007.)

Téllainen indoktrinaation “naiivi” jaotteleva méiritteleminen on Snookin mukaan johtanut
konseptuaaliseen sekaannukseen ja k&ytdnnontason kiistaan (Snook 1972a, 17). Juuri
indoktrinaatio-termin méaritelmaan liittyvistd Kkiistoista johtuen on indoktrinoivan
opettamisen maéaritelmaa pyritty rajaamaan muun muassa niin  kutsutuilla
indoktrinaatiokriteereilld. (Snook 1972a, 2-4, Huttunen 2003, Wilson 1964.) Kyseisissa
méaritelmissd paneudutaan opettamisen luonteen tutkimiseen, ja tietyt kriteerit tayttdvana
tuota opettamista pidetddn joko indoktrinoivana tai indoktrinaatiovapaana opetuksena.

Indoktrinaation negatiiviseen leimaan ei Kyseisissd kriteereisséd suoraan puututa. Taméan



tyon tarkoituksena on kuitenkin pyrkid vastaamaa dialogisen opetuksen avulla
indoktrinaation haasteisiin, ja tdhdn alkuasetelmaan kuuluu indoktrinaation nédkeminen
ensisijaisesti valtettdvand opetuksellisena toimintana. Pyrin seuraavaksi selkeyttdmaan

miksi n&en indoktrinaation ensisijaisesti negatiivisena ja paheksuttavana toimintana.

1.1 Indoktrinaation yleinen maaritelma

Indoktrinaatio-sana tarkoittaa doktriinien istuttamista. Indoktrinaatio-termi on johdettu
termista doktriini, joka ymmérrettiin aikoinaan opetuksen synonyymiksi. Etenkin
keskiajalla roomalaiskatolisen kirkon valta-aikana itse opetus ymmaérrettiin kirkon
doktriinien istuttamiseksi. Indoktrinaatio on séilyttdnyt doktriinien opettamisen
merkityksensd osassa indoktrinaatiokeskustelua, mutta vahitellen indoktrinaatio-termi on
saanut myos toisen, yleistd pakottavaa opettamista tarkoittavan maaritelmén. Kumpaistakin
indoktrinaatio-termin maaritelmaa usein yhdistdd ajatus indoktrinaatiosta negatiivisena ja
liberaalin lansimaisen demokratian ihanteiden vastaisena autoritaarisena, totalitaarisena ja
ihmisi& valineellistdvana opetuksellisena toimintana. (Gatchel 1972, 11-13, Snook 19723,
16-17, Wilson 1964, 25, Kilpatrik 1951, 122.)

Avaintermeind indoktrinaatiokeskustelussa ovat rationaalisuus, ymmarrys ja Kriittisyys,
jotka kuuluvat indoktrinaatiovapaaseen kouluttautuneisuuteen. Lisé&ksi
indoktrinaatiovapaassa kasvatuksessa ja opetuksessa oppilaille syntyy sitoutuneisuus
tietoon seka perusteluiden ja tutkimuksellisuuden standardien kunnioittaminen yhdistettyna
kognitiiviseen ndkokulmaymmarrykseen. Indoktrinoimaton tieto on siis alistettu kriittiselle
tarkastelulle. Se on perspektiivistd, koherenttia ja yhdistynyt konseptuaalisiksi skeemoiksi.
Tallaisen kaikenkattavan merkityskokonaisuuden puuttuminen ja merkityskokonaisuuksien
sisdiset ja paéllekkaiset ristiriidat ovat ilmeistd indoktrinoidulle tiedolle. (Snook 19723,
103.) Tieto ilmenee harjoiteltuna eli “treenattuna” asioiden toistamisen. Indoktrinoitu on
uskomuksissaan dogmaattinen ja toistaa oppimaansa doktriinia ymmartamattd sen

suurempia syy-yhteyksia tai merkityksia (Wilson 1972a, 19).



Indoktrinaation seurauksena yksiloistd tulee alttiimpia toisen k&den informaation
hyvaksymiselle ilman Kriittista arviointia, avoimen diskurssin vaatimusta tai reflektion
tarpeen kokemista. Huttusen ja Puolimatkan mukaan indoktrinoidulle on my6ds ominaista
pakottava tarve muodostaa selked mielipide kaikista aikansa keskustelunaiheista silti
sulkien itsensa ja oman mielipiteensa kriittisen keskustelun ulkopuolelle. (Huttunen &
Muona 1995. ja Puolimatka 1997, 16-22.)

Kasvatusfilosofisessa kontekstissa, mik& on olennaisinta tdmén tutkimuksen kannalta,
indoktrinaatio liittyy olennaisesti opetukseen. Kasvatusfilosofiassa iskostus on maaritelty
muun muassa seuraavasti: Iskostus on tahallista oppilaan alaikaisend pitdmistd, holhoavaa
suhtautumista ja yksilon autonomiaa rajoittavaa toimintaa, jonka tarkoitusperdt on
suunnattu  oppimisen itsensd ulkopuolelle silméll&pitden esimerkiksi vallitsevan

yhteiskunnallisen tilan oikeuttamista (Huttunen 2003 ja Freire 2005).

1.1.1 Indoktrinaatio ja opetus

Lienee hyviéksi hiukan tutkia kasvatuksen ja opetuksen méaritelmid, ennen kuin siirrytdén
itse indoktrinaation tarkempiin maédritelmiin. Joidenkin mielestd kasvatus on
laajempialaista toimintaa kuin opetus, joka tulkitaan osaksi kasvatusta ja ndin
kasvatukseen siséltyvéksi. Toisille opetus ja kasvatus ovat toisistaan erillisid alueita, jolloin
opetus voidaan nahda virallisena kouluopetuksena tai muun instituution harjoittamana
opettavana toimintana. Kasvatus olisi tuolloin epdvirallista opettavien laitosten

ulkopuolista toimintaa. (Puolimatka 1997.)

I.LA. Snook kayttad termid education kuvaamaan jotain, mik& suomalaisittain voidaan
ymmartaa joko termillda kasvatus tai koulutus. Termin kumpaankin merkitykseen liittyy
usein positiivinen latautuneisuus. Kun puhumme koulutetusta ihmisesté tai kasvattajasta
harvoin tarkoitamme kyseisten henkildiden olevan jollain tavalla paheksuttavassa tilassa
tai toimivan paheksuttavasti. Tastd syystd Snook kéyttdd termi& opettaja kuvaamaan
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kasvattajaa tai kouluttajaa. Hanen mukaansa opettaja-termiin kuuluu neutraalius, kun taas
itseensé vetoaminen englanninkieliselld termill& eduacator tulkitaan usein kehuskelevaksi.
(Snook 1972a, 102-104.) Kyseisten arvolatauksien paikkansapitdvyyden myds
suomenkielisissé termeissé opettaja ja kasvattaja jatdn lukijan oman harkinnan varaan.
Kasvatus on reformatiivista toimintaa jossa edesautetaan oppilaan kokonaisvaltaista kasvua
(Peters 1973, 7). Indoktrinaatiosta puhuttaessa puhutaan opetuksen tapahtumisesta ja
muutoksesta oppilaassa, mutta negatiivisessa mielessd. Kun puhumme koulutetusta
henkilgsta arvostamme hanen koulutettua tilaansa ja oletamme oppimisen tapahtuneen.
Puhuessamme indoktrinoidusta henkilostd tuomitsemme hdnen tilansa. Ndin esitdamme
arvion henkilén oppiman tiedon laadusta. Toisin sanoen opetus on neutraalin termi, jota
voidaan harjoittaa joko koulutuksen tai indoktrinaation hengessa. (Peters 1973, 1-6, Snook
1972a, 102-104.)

Opetus on prosessi, joka on olemukseltaan l&helld niin indoktrinaatiota, ehdollistamista
kuin suostutteluakin, mutta on silti erilaista. Opetus ei sisalla menetelmallisid rajoituksia
eikd opetus aina johda oppimisen tapahtumiseen. Onnistuneessa opetuksessa yksilé on
oppinut uuden tavan asennoitua tai reagoida tapahtumaan siten, ettei tuo tapa ole
luonnollisen kehityksen tulos (Vesey 1973, 61). Opetuksen maaritelmaan kuuluu muutakin
kuin vain oletus, ettd opetuksellisessa toiminnassa pyritddn oppimisen tukemiseen. (Peters
1973, 2.) Opetukseen kuuluu opettava agentti eli opettaja, joka ei vain pyri opettamaan,
vaan ottaa myds vastuun opetuksen onnistumisesta. Opetukseen kuuluu siis olennaisena
osana auktoriteetti, jonka toiminta on pitkakestoista ja pitkdjanteistda sekad tiettyyn
paamadradn suuntautunutta. (Oakeshott 1973, 159, Sheffler 1973, 120.) My0s opittava asia
ja opetusmateriaali on esitetty téllaisessa opetuksellisessa toiminnassa ymmarrettavasti ja
jarkeenkéyvasti. Kun opetus on irrationaalista tai pyrkii irrationaaliseen pddmaaraan on
kyseessd taitojen kohdalla ehdollistaminen ja uskomusten kohdalla indoktrinaatio. N&iden
kahden termin madritelmallisistd eroista kerron hiukan myohemmin. Olennaista on
kuitenkin huomata, ettd rationaalisuuden puuttuessa positiivisesti latautunutta kasvatusta
tai ehkd pikemminkin koulutusta ei esiinny. Koulutus ei voi olla indoktrinaatiota tai
ehdollistamista, vaan on sisalloltdén ja padmaaréltaan tyystin erilaista toimintaa. (Snook
1972a, 101-104, 47-48, Peters 1973, 3.) Wilsonille indoktrinaatio onkin kasvatuksen
kontrasti (Wilson 1964, 25).
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Kasvatus on luonteeltaan sitoutunutta toimintaa. Kasvatusta ja opetusta harjoitetaan usein
yhteiskunnallisissa laitoksissa, jotka ovat sitoutuneet noudattamaan yhteiskunnan lakeja ja
saadoksia seka tukemaan tiettyjen opetuksellisten padmadrien saavuttamista omalla
toiminnallaan. Kasvattajat eli usein opettajat ovat sitoutuneet tuon padmaaran
saavuttamiseen ja ottavat vastuun opetuksen onnistumisesta. Liséksi kasvatuksessa ja
koulutusinstituutiossa ei koskaan voida paasta irti yhteiskunnallisista seka opettaja-oppilas
valisista valtasuhteista. Indoktrinaatiokeskustelun taustalla ovat siis myos kasvatuksen
julkisen péadmaaran luonne, tuon paamaaradn saavuttamiseksi kéytetyt metodit seka
opetuksen sisallon hyvéksyttdvyys. (Noddings 2007, Puolimatka 1997, 2010, Dewey
1957.)

Indoktrinaatiokeskusteluun liittyy kiinte&sti rationaalisuuden ihanne. Kouluttautuminen ja
oppiminen tahta&vat jarjen kehittymiseen. Wilsonin mukaan indoktrinaation keskidssé ovat
nimenomaan uskomusten perustelut ja totuudellisuus. Uskomustemme tulee olla
rationaalisia vaikka uskomustemme perustelujen ei tarvitse olla aukottomia. Uskomusten
taytyy olla perusteltuja julkisesti hyvaksyttavilla kriteereilld ja opetuksen taytyy keskittya
juuri perusteiden esittdmiseen ja totuuden kunnioittamiseen eikd itse uskomusten
teroittamiseen (Wilson 1964, 28-29). Indoktrinoiva opetus kuitenkin sotii nimenomaan
rationaliteetin  kehittymistd vastaan (Peters 1973, 19). I. A. Snook jopa vihjaa
indoktrinoivan kasvatuksen ja opetuksen olevan méaritelmiltddn aivan jotain muuta kuin
kasvatusta sill& perusteella, etté jarjellisyys on kasvatuksen perusedellytys (Snook 1972a,
109, 101). Mielesténi tdma tarkoittaa sitd, ettd opetuksellinen toiminta ei pida siséllaan
rationaalisuuden ehtoa, vaan voi olla luonteeltaan myds irrationaalista. Mutta onko
indoktrinaatio aina valttdméatta irrationaalista tai rationaliteetin vastaista toimintaa?

Mielestéani kumpainenkin maaritelmé jattad kyseenalaistamisen varaa.

Opetukseen yhdistetddn usein myo6s luovuuden, professionaalisen patevyyden, huolen,
toisten kunnioituksen ja dialogisuuden arvojen kehittdminen (Slife ym. 2008).
Kasvatuksessa ja opetuksessa on siis huomioitava muitakin arvoja, kuin puhdas

rationaliteetin  kehittdminen. Kiriittistd kasvatusteoriaa voisi  kritisoida muiden
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kasvatuksellisten paamaarien, kuten empatia, lahimmaisenrakkaus ja vastuullisuus,
unohtamisesta. Snook kuitenkin esittad, ettd oppilaiden rationaalisuuden kehittymisen
estdminen ja oppilaiden ajattelun irrationaaliseksi ja dogmaattiseksi tekeminen johtaa usein
my6s muiden Kkasvatuksen ja opetuksen p&&dmdaarien kyseenalaistumiseen. llman
Kriittisyyttd muun muassa  sitoutuneisuus muuntuu fanaattisuudeksi ja rakkaus
pinnalliseksi tunteiluksi. Indoktrinaation vélttdminen ei estd opetuksen tavoitteita
toteutumasta, pikemminkin se edesauttaa jarkevien ja perusteltujen tunteiden ja
tunnollisuuden kehityksessa. (Snook 1972a, 108-109.) Slife’n mukaan kriittisyys ei
myoskéén tarkoita puolueettomuutta, vaan mielipiteiden ja uskomusten muodostumisen ja

perusteiden parempaa ymmarrysta ja avoimuutta muutokselle (Slife ym. 2008).

R.F. Atkinson tulkitsee indoktrinaatiota ohjeistuksen® vastaparina. Ohjeistuksella Atkinson
tarkoittaa samaa kuin kouluttaminen ja indoktrinaatiolla samaa kuin ulkoa opettelulla tai
kertausharjoituksella®. (Atkinson 1972, 55, Ryle 1973, 109.) Uskomusten tai taitojen
puhdas harjoittelu on rajoittunutta toimintaa eikd kata koko persoonan kehitystd kuten
kasvatuksen tulisi (Peters 1973, 7). Dreaden mukaan ohjeistava opettaminen ei kuitenkaan
riitd, silla se tulkitaan usein ajattelua ja tekemisté rajoittavaksi toiminnaksi (Dreaden 1973,
138-139.) Atkinsonin ja Rylen mukaan ohjeistaminen on kuitenkin ensisijaisesti
opettamista siitd, ”mité ja kuinka” asioita on, kuin opettamisena ’miten” asiat ovat (Ryle
1973, 108, 110). Ohjeistus on ennen kaikkea rationaalinen prosessi niin ohjeistajan kuin
ohjeistettavankin osalta. Ohjeistukseen siis kuuluu muun muassa riittdvan tuen antaminen
todisteissa, jarkiperédisyydessa ja kaikessa siind, mitd opetettavan paamaéaran tukemiseksi
tarvitaan. Ohjeistuksessa siis oppilaan omat tiedonhankintakyvyt joutuvat koetukselle ja
h&n oppii ajattelemaan itsendisesti. Indoktrinaatiossa vastaus on valmiina ja tdman
vastauksen omaksumiseen ei tarvita asian ymmarrysta. (Atkinson 1972, Ryle 1973, 105,
108, Peters 1973, 14-16.) Tutkimuksellisen oppimisen kannattajat kuitenkin esittavét, ettei
ohjeistava opettaminen ilman tutkimuksellisuutta riitd oppilaan oman luovan ajattelun
kehittymiseen (Dearden 1973, 135).

Y instruction
2 training/drilling
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Atkinson muistuttaa, ettei ole inhimillisesti mahdollista ymmartad4 syvéllisesti kaikkea
informaatiota. Joskus on vain pystyttavé luottamaan informaation ja opetuksen lahteisiin ja
joissain tapauksissa voi tuntua oikeutetulta harjoittaa opetusta iskostuksen keinoin. N&issé
tapauksissa yleensa vedotaan opetuksen p&&madariin. (Atkinson 1972.) Puolustettaessa
indoktrinaatiota pa@maarien kautta usein unohtuu, ettd ihmista tulisi kohdella pddmaaréna
sindnsé. Jos tdma ajatus pohjaisi opetusta, ei kukaan hyvéksyisi yksiloa sortavaa tai hanen

alyllista kapasiteettiaan vahéattelevaé opetusmetodia, tai suoremmin; indoktrinaatiota.

Mielestéani Atkinson tarkoittaa, ettd indoktrinaatiossa oppien iskostaminen oppilaisiin
nimenomaan palvelee jotain suurempaa yksilon itseisarvon ylittdvaa paamaéaarad, kuten
esimerkiksi yhteiskunnan etua. VVoidaankin kysyé ajatellaanko lapsien omaa etua silloin,
kun peruskoulutuksessa ja kotikasvatuksessa sosiaalistetaan lapsia ja nuoria yhteiskunnan
normeihin ja tapoihin vai varjostaako motiiveja koko yhteiskunnan jatkuvuuden ja

yhteiskuntajarjestyksen yllapidon ideaalit?

Indoktrinaatio on siis yksi opetukseen sisdltyva vaara jonka luonteesta on kuitenkin eridvia
mielipiteitd. Useimmiten indoktrinaatiota pidetéd@n jonain negatiivisena, epéoikeutettuna ja
epérehellisend toimintana. Kuitenkin pienten lasten kasvatuksessa on nostettu esiin ajatus
iskostusvapaan opettamisen ja kasvattamisen mahdottomuudesta (Huttunen ym. 1995,
Puolimatka 1997, 15). Tam& yhdistettynd indoktrinaation negatiiviseen ymmartdmiseen
johtaisi pienten lasten opettamisen ja kasvattamisen ndkemiseen negatiivisena ja
epaoikeudenmukaisena. Tamé mielesténi selittdd osaltaan sitd, miksi on olemassa myds
koulukuntia, joille iskostus sindnsa ei aina yksiselitteisesti ole pelkastaan negatiivista. On
kuitenkin omituista, ettd indoktrinaatio voidaan maérittdd niinkin kyseenalaiseksi
toiminnaksi, kuin olen esittanyt ja silti pitaa tallaista opetusta valttaméattomyytend tiettyjen

yksil6iden kohdalla.

Opetuksen mééritelmdssé painotetaan, ettd opetusta tapahtuu vain jonkin opettavan ja
auktoriteetin asemassa olevan agentin toimesta siten, ettd opetus on pitkékestoista ja
paamaérasuuntautunutta. Opettava agentti on lisdksi sitoutunut tuon paadméaéran

saavuttamiseen ja ottaa vastuun opetuksen onnistumisesta. Koska opetusta voi tapahtua
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vain pitemmélla aikavalillg, tarvitsee indoktrinaatiokin aikaa tapahtuakseen. (Scheffler
1973, 120, Oakeshott 1973, 159, Snook 1972a, 47-48, 101-102.) Indoktrinaatio on niin
Kiinnittynyt opetuksen konseptiin, ettd vain auktoriteetin asemassa oleva henkild voi
indoktrinoida. (Puolimatka 1997.) Tapio Puolimatka luonnehtii indoktrinaatiota opettajan
arvovaltaisen aseman hyvaksikaytoksi pyrittdessa vaikuttamaan oppilaiden mielipiteisiin
(Puolimatka 1997, 15). Puolimatkalle indoktrinaatio on yksi opetuksen alalaji, joka ei
kehitd oppilaan tiedollista ja jarjellista ajattelua vaan keskittyy naista irralliseen
mielipiteenmuodostuksen ohjailemiseen. Puolimatkan mukaan jarkevdn opettavan
toiminnan tulee olla puhdasta opetusta eli indoktrinaatiovapaata. Tahan opetukseen
pddstddn  “kommunikatiivisella  opettamisella”. Kommunikatiivinen  opettaminen
ytimekkaasti esitettynd edellyttdd opetustilanteessa seka oppilaan ettd opettajan vélista
molemminpuolista ihmisyyttd kunnioittavaa, kriittistd, k&ytdnnollistd ja vastavuoroista
vuorovaikutusta, jossa sekd oppilas ettd opettaja kehittyvat ja oppivat toisiltaan.
(Puolimatka 1997, 26-29.) Jos indoktrinaatio nahdaan téllaisen toiminnan vastakohtana,

sen negatiivinen leima on mielestani ainakin suhteellisessa mielessé ansaittu.

1.1.2 Indoktrinaation sukulaistermit

Indoktrinaation merkityksen avaamista auttaa myos peilaaminen indoktrinaatio-termia
sukulaistermeihin (Scheffler 1973, 120). Ehdollistamista ja indoktrinaatiota on usein
pidetty samankaltaisena toimintana. Ehdollistaminen on kuitenkin kiinnostunut toiminnan
muuttamisesta ja indoktrinaatio keskittyy uskomuksien muokkaamiseen (Wilson 1967, 169,
Wilson 1972a, 17). Tassé rajanvedossa ilmenee kuitenkin omat ongelmansa. Uskomusten
ja toiminnan erottaminen toisistaan ei ole aina niin yksioikoista. (Vesey 1973, 61-66.)
Peruskédytantd on, ettd ehdollistaminen kuuluu kiintedmmin toiminnan alueelle kuin
ajatusten ja uskomusten puolelle. Ehdollistaminen on psykologian tekninen termi jonka
tuominen arkikayttoon indoktrinaation tavoin voi aiheuttaa sekaannusta ja koko termi
mahdollisesti menettdd merkityksensa. (Peters 1973, 12, Snook 1972a, 104-106,
Puolimatka 1997, 24-26.)
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Ehdollistamisen kayton venyttdminen arkitodellisuuteen kuitenkin palvelee hyvin silloin,
kun halutaan nimeté aikaisemmin huonosti madriteltya ilmi6té ja saattaa tama ilmid yleisen
otsikon alaisuuteen. Ehdollistunut toiminta maaritelladn arkitodellisuuden yhteydessa
toiminnaksi, joka voi yleisilmeeltd&n olla joko irrationaalista tai rationaalista, mutta jonka
rationaalisuuden asteesta agentti ei ole tietoinen. Agentti toimii vain harjoitellun toiminnan
pohjalta, eikd oman ymmarryksensd, kasitystensa tai havaintojensa takia (Vesey 1973, 71).
Toisin sanoen hanen tekonsa ja ajatuksensa eivat muodostu uskomuksista (Wilson 1972a,
20). Ehdollistava kasvatus siis ohittaa rationaliteetin (Peters 1973, 13). Snookin ja
Wilsonin mukaan ehdollistaminen voi kuitenkin joissain tapauksissa olla ymmarrettavaa,
varsinkin jos rationaaliset metodit eivat ole kayttokelpoisia (Wilson 1972a, 17, Snook
1972a, 105). Tastd esimerkkina erittdin pienten lasten ja hankalasti kehitysvammaisten
kasvatus sekd vakava-asteisten psykoosien ja neuroosien hoito (Snook 1972a, 106). Koska
ehdollistaminen ei aktivoi jarjellistd toimintaa Snook kiistd4 ehdollistamisen kuulumisen
aitoon kasvatuksellisuuteen. Ehdollistamista kdytetddn Snookin mukaan usein
indoktrinaation tdydentdjand muun muassa tapa- ja moraalikasvatuksessa. (Snook 1972a,
104-106, Puolimatka 1997, 24-26.) Taten voidaan paatelld, ettd kasvatus, jossa ilmenee
joko ehdollistamista tai indoktrinaatiota erikseen tai yhtaikaisesti ei ole Snookille
laisinkaan kasvatusta. Ehdollistamisen voi kuitenkin pienelld varauksella liitt44
opetukselliseen toimintaan. Nain siksi, ettei oppiminen ole perustellusti pelkké&a
intellektuaalista prosessia. Vesey’n mukaan ndet voimme myos oppia taitoja joilla ei ole

kytkoksié propositionaalisiin uskomuksiin (Vesey 1973, 64, 67).

Edellisestd tulkittuna indoktrinaatio on uskomuksiin vaikuttamista. Jotta indoktrinoidut
uskomukset todella olisivat uskomuksia, niiden tulee olla jotain johon uskoja aidosti uskoo
ja joita hén pitad merkityksellising ja tarkeind maailmankatsomuksensa kannalta (Wilson
1972a, 20). Se mika erottaa indoktrinoidut uskomukset indoktrinoimattomista
uskomuksista on uskomusten rationaalisuuden aste (Wilson 1972a, 20). Todellisuudessa
indoktrinoidun uskomusmaailma on opetuksen aikaansaamaa ja annettuna omaksuttua, ei
hédnen oman ymmarryksensa, kasitystensa tai havaintojensa tulosta. Indoktrinoitu ihminen
elad siis itsepetoksessa. Wilson huomauttaa, ettd toisin kuin ehdollistettu toiminta ylittda
ihmisen tahdon ja uskomuksen, indoktrinaatio ei suoraan estd ihmisen tahdonalaista toisin

toimimista. Indoktrinaation taustalla tdytyy aina olla jokin alyllinen perustelu tai syy miksi
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jokin teko tehddan tai uskomukseen uskotaan, oli tuo perustelu sitten kuinka rationaalinen

tai irrationaalinen tahansa. (Wilson 1972a, 18.)

Indoktrinaatio on myos sisalléllisesti sukulaistermi, muttei taysin synonyymi arjesta tutulle
termille propaganda. Kasvatusfilosofisesta nakokulmasta tarkasteltuna indoktrinaatio on
opetuksellista toimintaa, kun taas propagandaa voidaan harjoittaa opetuksellisen toiminnan
ulkopuolella. Molempien taustalla on kuitenkin epérationaaliset metodit, yksilon vallinnan-
ja ajattelunvapauksia rajoittava toiminta ja maardnpaand tietty ennalta maaratyn
mielentilan® saavuttaminen kohteissaan (Snook 1972a, 106). Huomionarvoista on my®és se,
ettd iskostettu mieli on alttiimpi propagandalle. Iskostavaa opetusta ilmeneekin varsin
yleisesti propagandistisissa valtioissa ja yhteisdissd, mutta erona on se, ettd propaganda on
usein julkista ja yhteiskunnallisessa toiminnassa laaja-alaisempaa kuin indoktrinaatio.
Liséksi indoktrinaatiossa oppilaalla on véliton suhde auktoriteettiin, joka kayttaa
hyvakseen selkedsti arvovaltaista asemaansa tiettyjen ajatusten istuttamisessa.
Propagandassa auktoriteettisuhde ei ole niin selked ja ehdoton, kuin indoktrinaatiossa.
Snook esittdd myos mielenkiintoisen huomion indoktrinaation haastavuudesta, kun
kohteena on aikuinen. Lapsien indoktrinointi on Snookille puolestaan “séélittdvin
helppoa”. (Huttunen ym. 1995, Puolimatka 1997, 16-22, Snook 1972a, 106-107.)
Propagandaa voidaankin pitdd tehokkaampana keinona vaikuttaa aikuisten uskomuksiin
kuin indoktrinaatiota. Né&in etenkin jos indoktrinaatio on vain opetuksellista toimintaa ja

aikuiset lukeutuvat tdman toiminnan ulkopuolelle.

Aivopesu siséltdd kaikki kuviteltavat metodit persoonan ajattelun ja tunteiden
muuttamiseksi. Aivopesuun sisaltyy indoktrinaatio, ehdollistaminen, pelottelu, vaaristely,
huumausaineiden kayttod, eristdminen ja muita kyseenalaisia ja paheksuttavia keinoja.
Snookin  mukaan aivopesu on indoktrinaatioon verrattuna helpompi todeta ja
vaikutukseltaan tehokkaampaa. Aivopesuun turvaudutaan esimerkiksi siksi, ettd aikuisia on
hankala indoktrinoida eli opettaa ajattelemaan toisin kuin he ovat eldménsd aikana
oppineet. (Snook 1972a, 107-108, Puolimatka 1997, 22-24.) Tulkitsenkin, ett4 aivopesu ja

indoktrinaatio ovat metodeiltaan erilaiset, mutta padmaaraltddn samanlaiset. Toinen on

3 Snook kayttdd termid “frame of mind”
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metodi, jota kdytetddn varttuneempaan subjektiin, ja toista kaytetd&dn kun kohteena ovat
lapset ja nuoret. Snookin mukaan lapsuudessa harjoitettu indoktrinaatio on aivopesun
tavoin vaikea purkaa aikuisuudessa. Sitd hankalampaa mitd systemaattisempaa ja
pitkdkestoisempaa indoktrinaatio on ollut. Indoktrinaatio on Kkriittista ajattelua
lamaannuttavaa toimintaa, jonka myoté reflektoiva ajattelu ja kriittinen suhtautuminen
informaatioon koetaan vaikeana ja tarpeettomana. Voi olla, ettei kriittista ja reflektoivaa

ajattelua edes ymmarretd, hahmoteta tai tunnisteta. (Snook 1972a, Huttunen 2003.)

1.2 Indoktrinaation Kkriteerit

Indoktrinoivan opetuksen voi tunnistaa Kkyseisen opetuksen piirteistd. 1.A. Snookin
indoktrinaatioké&sityksen mukaan indoktrinoiva opetus ilmenee karkeasti jaoteltuna neljén
opetuksellisen peruspiirteen kautta. Nama piirteet edustavat seuraavia indoktrinaation
kriteereja: metodikriteeri, sisaltokriteeri, seurauskriteeri seka intentiokriteeri. (Snook
1972a, 16-67.) Samat Kkriteerijaottelut 16ytyvat myods Rauno Huttusen indoktrinaation
Kriittistd teoriaa kasittelevista tutkimuksista (Huttunen ym. 1995, Huttunen 2003, 19-35).

Snookin mukaan indoktrinaation abstrakti luonne aiheuttaa sen, ettd termin faktuaaliset ja
konseptuaaliset — merkitykset  jaavat  yleistettdvyydeltddn  kutakuinkin  valjiksi.
Indoktrinaation analyysi on silti tarke&d, jos opetuksellista toimintaa halutaan tarkastella
Kriittisesti. (Snook 1972a, 14.) Snook itse esittdd Kritiikkia indoktrinaation Kriteereja
kohtaan ja on omasta puolestaan valmis hyvéksymaan ainoaksi todelliseksi indoktrinaation
Kriteeriksi intentiokriteerin. Huttunen puolestaan padtyy maéarittdméaan perinteiset
indoktrinaation Kkriteerit kokonaan uudelleen kommunikatiivisen toiminnan teorian pohjalta
(Huttunen 2003).

Metodikriteeri koskee opetusmenetelmid (Huttunen 2003, 20) ja pedagogisia menetelmia
(Puolimatka 1995, 153). Indoktrinoivien opetusmetodien tulee perustua autoritaarisuuteen
ja niiden tulee kielt&a opittavan siséllon ja tiedon perusteista esitetyt kriittiset kommentit ja
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néista perusteista kéyty vapaa ja kriittinen keskustelu. Liséksi opetuksessa voidaan kéayttaa
hyvaksi uhkailua tai pelotteita sek& ahdistusta herattdvid ja ndyryyttavid menetelmié.
Snookin mukaan metodikriteeri tayttyy myds silloin, kun oppisisallét niin sanotusti taotaan
paahan. Tallaisessa opetuksessa kriittinen argumentointi jaa toistoharjoitusten jalkoihin ja
tietoa opitaan ikddn kuin annettuina totuuksina joista keskusteleminen n&hd&én
epamielekk&ddnd tai tarpeettomana. Tallaista opetusta Snook kuvaa termilla
“epérationaalinen metodi”®. Juuri avoin keskusteleva ja tieteellistd metodia painottava
opetus on mahdollisimman epéindoktrinoivaa. Kaikki todisteiden ja perusteluiden
vaaristdiminen ja pimittdminen oppilailta on puolestaan indoktrinaatiota. (Huttunen ym.
1995, Huttunen 2003, 20, Snook 19723, 18-22.)

Sisaltokriteerin perusteella indoktrinoiva opetus sisdltdd doktriineja eli ilman kriittista
keskustelua hyvaksyttyjd perusoletuksia asioiden tilasta. Anthony Flewn mukaan opetus,
joka ei sisilld doktriineja ei ole indoktrinoivaa: “Ei doktriineja, ei indoktrinaatiota™ (Flew
1972, 114). (Huttunen ym. 1995, Huttunen 2003, 20.) Snookin mukaan indoktrinaatio-
termid kaytetadan yleensa doktriineihin lukeutuvien oppisiséltdjen, kuten uskonnollisten,
poliittisten ja sosiaalisten aatteiden ja uskomusten yhteydessd. Etymologisesti

indoktrinaatio tarkoittaakin doktriinien vélittamista. (Snook 1972a, 28).

Seurauskriteeri tarkastelee opetuksen seurauksia ja méérittdd opetuksen iskostavuuden sen
perusteella, mika opetuksen lopputulos on. Indoktrinaatio nakyy siitd, minkéalaiseksi
opetuksen kohteena ollut persoona muodostuu opetuksen seurauksena. (Huttunen ym.
1995, Huttunen 2003, 20.) John Wilson Kkuvailee indoktrinoitua persoonaa
“unissakédvelijaksi” joka eldd itsepetoksessa ja jonka maailmankatsomuksen perusteet
voidaan tulkita kestamattomiksi (Wilson 1972a, 18). Kilpatrikille indoktrinoitu on sisaisen
maailmansa orja. Han on kyvytén ja haluton omaa persoonaa kehittdvdan ja muuntavaan
toimintaa. (Kilpatrik 1951, 121.) T. F. Greenin mukaan indoktrinoitu persoona ei pysty
antamaan mielipiteilleen perusteluita, syitd, arvoa tai merkitystd. Indoktrinoidun
ajatusmaailma on ainakin osittain  sulkeutunut ja rationaalisen tarkastelun

ulottumattomissa. Ainakin tamén tietyn sulkeutuneen ajatusmaailman osasen suhteen

42 non-rational method”

5 . . . .
“No doctrines, no indoctrination”
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perustelut, argumentaatio ja logiikka eivat vaikuta indoktrinoidun mielipiteeseen. Tallaisen
indoktrinoidun henkilon kanssa keskusteleminen tietyista aiheista voi tuntua turhauttavalta.
Vastavuoroisen avoimen argumentaation sijaan usein joudutaan asetelmaan, jossa
indoktrinoitu yrittdd argumenteillaan takoa jarke& toisinajattelijan p&ahén ja sivuuttaa
vastapuolen argumentit aiheettomina tai taysin vaaristyneind kuvina todellisuudesta.
(Snook 1972a, 38.)

Intentiokriteeri  tarkastelee opettajan ja opetuksen padmadrid ja aikomuksia.
Tiedostamatonta ja tahatonta indoktrinaatiota voi toki olla, mutta tarkoituksellinen
indoktrinaatio on monella tapaa, erityisesti eettisesti, paljon raskauttavampaa ja
tehokkaampaa kuin tahaton indoktrinaatio. Intentiokriteeri tayttyy selkeimmin silloin, kun
voidaan loytaé tietty tarkoitusperd, jonka ehdottoman toteutumisen mahdollistumiseen
opetusta suunnataan. Indoktrinaatiota tapahtuu siis silloin, kun opettajan ja/tai
opetuslaitoksen tarkoitus on saada opetuksella aikaan horjumaton valitun mielipiteen tai
uskomuksen omaksuminen. (White 1973, Huttunen ym. 1995, Huttunen 2003, 21.)

1.3 Indoktrinaation kriteerien kritiikKi

Metodikriteerin kritiikissa Snook Kkritisoi metodikriteerid siitd, ettd sen vaikutuksesta
rekonstruonistinen ja Deweyldinen tutkimuksellinen oppiminen ovat sisdistyneet liian
syvallisesti koulumaailmaan. Tamé johtuu siité, ettd indoktrinaatiota on usein alettu tulkita
puhtaasti metodologisena ongelmana. Snook painottaa, etté tietyt opetusmetodit ovat kylla
paheksuttavia, mutta han ei kannata analyyttisen tutkimusperinteen mukaista jaottelua.
Tulkitsen Snookin tarkoittavan, ettd tutkimuksellisessa oppimisessa ei sindllaan ole mitaan
vikaa, mutta indoktrinaatio-ongelman pelkistdaminen metodologiseksi ongelmaksi on myos
johtanut siihen, ettd tutkimuksellista oppimista harjoitetaan puhtaan metodologisesti ik&én
kuin varmana indoktrinaation estajand. Snookin mukaan on virhe maarittad joku
opetuksessa kéytettdvd metodi suoralta kddeltd indoktrinaatioksi tai ei opetukselliseksi
toiminnaksi. Snookille metodikriteerin kuvaamaa eparationaalista opetusmetodia ei voida

lukea opetuksellisen konseptin ulkopuoliseksi eikd ehdottomasti indoktrinoivaksi
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toiminnaksi. Metodikriteeri on Snookille 1&hinn& hyodyllinen tyokalu, muttei loppukadessa

oikea tapa madarittaa indoktrinaatiota. (Snook 1972a, 20-22.)

Ty0Ossaan opettaja usein varioi opetusmenetelmidan siind méaarin, ettd opettajan toiminnan
selked jaottelu taha&n tai tuohon metodologiaan on ldhes mahdotonta. Kuinka usein
opettajan tulee kayttdd “eparationaalista metodia”, jotta han indoktrinoisi? Riittd&dko kerta
paivassd vai peréti kerta vuodessa? Entédpa onko epdrationaalisella metodilla opetetulla
oppisisallolla  painoarvoa indoktrinaation madrittdmisessd? Onko ruotsinkielisten
epasaanndllisten verbien opettaminen taontamenetelmalld yhtd paheksuttavaa kuin omien
moraalisten mielipiteiden takominen oppilaiden mieliin? Metodikriteerin tayttyminen ei
yksindén riita indoktrinaation madrittelemiseen. Snookin mukaan rationaalisten metodien
kayttd ei aina riitd esimerkiksi pienten lasten turvallisuuden takaamiseksi. Hénen
mukaansa madriteltdessa indoktrinaatio puhtaasti metodikriteerilld, jouduttaisiin
myontamé&an, ettd pienten lasten ja henkisesti alaikaisten kasvatuksessa on suotavaa
indoktrinoida. (Snook 1972a, 22-25.) Olisi mielenkiintoista tietdd, minkalaisista
irrationaalisista metodeista Snook téssd kohtaa puhuu. Han tuntuu pitdvan nditd metodeita
ehdottomina, koska nékee niin tarpeelliseksi metodikriteerin kumoamisen. Joka
tapauksessa jos téllainen kanta hyvéksytddn voidaan kysyd, miksei olisi suotavaa
indoktrinoida my6s vanhempia lapsia ja aikuisia? Jos tdhan yhtal6on lisataan
indoktrinaation tulkitseminen aina negatiiviseksi ilmidksi, olisi lasten kasvatus heidédn
omaa parastaan, kuten turvallisuutta silméllépitden jotain epédsuotavaa toimintaa, mikali

ainut keino turvallisuuden takaamiseksi olisi k&yttaa eparationaalisia metodeja.

Tiedon opettaminen ilman mitd&n perusteluja on kuitenkin I4hestulkoon mahdotonta.
Oppimiseen yleensa tarvitaan jonkinasteisen ajatteluprosessin l&pikdymistd, jotta asia
Kiinnittyisi oppilaan mieleen (Bransford 2000, 79-127). On erittdin epatodennakdista, etta
opettaja pystyisi saamaan aikaan minké&énlaista oppimista ilman jonkinasteista
argumentointia. Opetus ilman syiden ja argumenttien esittdmistd on Snookille 1&hinna
epépatevad opettamista. Hanen mukaansa argumentoiva opetus voi kuitenkin olla
indoktrinoivaa, vaikka metodologia ei olisikaan epdrationaalista. “Epéarationaalinen
metodi” on hidnelle tdysin hyvidksymiton kriteeri indoktrinaatiolle nimenomaan tuon

Kriteerin epdmaaraisyyden vuoksi. (Snook 1972a, 25-27.)
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Sisaltokriteerin kritiikissd Snook esittdd siséltOkriteerin olevan riittdmaton. Héanesta
sisaltokriteeri ei valaise indoktrinaation mééritelméad, vaan pikemminkin h&mmentéé asiaa
entisestddn. Ensinndkin etymologian nakokulmasta molemmat termit doktriini ja
indoktrinaatio ovat Kkehittyneet siitd, mitd ne aikoinaan olivat. Etymologisesta
ldhestymistavasta ei siis ole takeeksi indoktrinaation maarittelemisessa. Oppilaasta voi
tulla indoktrinoitu ja opetukseen voi sisdltyd indoktrinaatiota vaikka indoktrinoidut
oppisisallét eivat olisikaan doktriineja perinteisessd mielessd. Esimerkiksi lasten
kasvattaminen tieteellisen maailmankuvan mukaisesti voi johtaa kritiikittdman asenteen
omaksumiseen tieteen asemaa tai luonnetta kohtaan siitakin huolimatta, ettei tieteellista
tietoa pidetd perinteisessa mielessd doktriinina. (Snook 1972a, 28-34, Fuller 2003, Kuhn
1994, Popper 1980.)

Lisdksi Snook esittdd, ettd indoktrinoiviksi oppisisalloiksi luettujen uskomusten
opettamiseksi taytyy loytyad keino, joka ei ole indoktrinoiva. Taytyyhan uskonnoista,
kulttuurillisista ideologioista ja politiikasta, olivatpa ne kuinka irrationaalisia tahansa,
pystyd kertomaan myods oppilaille ilman, ettd heitd véistamatta indoktrinoisi. (Snook
1972a, 31, 37-38.) John Wilson kannattaa siséltokriteerid, mutta on joutunut méaéritelmansa
kanssa ongelmiin. Hanen indoktrinaatiota ja moraaliopetusta késittelevissa teksteissa
moraalityhjion ongelma nousee esiin sekulaarissa etiikan- ja uskonnonopetuksessa. Hanen
mukaansa indoktrinoimattoman moraaliopetuksen taytyy olla kasvatusta moraalityhjiosta
kasin, tai on hyvaksyttava, ettd yleinen julkinen mielipide on objektiivista totuutta, jonka
mukaan kasvattaminen ei ole indoktrinaatiota. (Wilson 1972a, 1972b, 1964, 1967.) Tama
ei mielestani kuulosta kovinkaan kestavalta ratkaisulta. Olisin myds valmis Kritisoimaan

sekulaarin uskonnonopetuksen madarittelemistd moraalityhjosta kasin opetukseksi.

Hare véittaa, ettd Wilson on langennut mééritteleméén indoktrinaation siten, ettei silla ole
paikkaa opetuksellisessa toiminnassa. Koska Wilson ei halua hyvéksya, ettd pienten lasten
kohdalla indoktrinaatio olisi valttaméatontd, han on hylannyt metodikriteerin ja turvautuu
siséltokriteeriin. Nain siksi, ettd Wilsonin mukaan silloin kun lapsia pyritddn kasvattamaan

siten, ettd heidan turvallisuutensa ja terve kehityksensd tulee taatuksi, on kaytettava
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metodeja, jotka ovat irrationaalisia. Koska indoktrinaatio on aina pahasta, téytyy
indoktrinaation siis liittyd johonkin muuhun kriteeriin, kuin metodikriteeriin. (Hare 1964,
48.) Palataksemme siséltokriteerin ongelmaan Wilsonilla, taytyy muistuttaa, etta
Wilsonille lasten parhaan mahdollisen kasvun takaamiseksi ei moraalityhjiostd kasin
harjoitettu kulttuuri- ja moraalikasvatus ole riittdva. Jos emme halua hyvaksya Wilsonin
tapaan yleistd mielipidetta tai vaihtoehtoisesti jotain muuta oletettua tiedon lahdetta
objektiiviseksi totuudeksi, tulee meidan hyvéksya, ettd pienten lasten indoktrinointi
moraalikulttuuriin on valttdméatontd. N&in on toimittava kunnes lapset ovat tarpeeksi
kehittyneitd ymmartddkseen eron Kkriittisen tarkastelun ja moraalisen epavakauden ja
turvattomuuden valilla. (Wilson 1972a, 1972b, 1964, 1967.) Haren mukaan ongelman ydin
Wilsonilla on olettamus siitd, ettd yleinen mielipide on jarkevien ihmisten muodostamaa,
kaikkien jarkevien ihmisten hyvaksyméé, aina absoluuttiseen totuuteen pohjautuvaa, aina
rationaalista, eika riippuvaista esimerkiksi arvoista, peloista tai haluista (Hare 1964, 48).

Seurauskriteerin kritiikki kiistad seurauskriteerin oletukset ihmisen uskomusten luonteesta.
Jos ihmiset olisivat immuuneja indoktrinaatiolle, ei indoktrinaation konseptiakaan
tarvittaisi. N&in ei kuitenkaan ole, mutta riittddko indoktrinoidun persoonan syntyminen
opetuksen seurauksena riittdvaksi Kriteeriksi arvioitaessa opetuksen luonnetta? Snook
arvostelee muun muassa Greenin ndkemysté siitd, ettd indoktrinoitu ei kykenisi antamaan
mink&éanlaisia perusteluja uskomuksilleen tai muodostamaan mitddn  kasitysta
uskomustensa merkityksista tai arvoista. Miten uskomus ylipaataan voi syntyé, jos silla ei
ole mitddn linkkia muuhun todellisuuteen tai ainakin uskojan kasitykseen todellisuuden
tilasta? Voiko téllainen ilman mitdén perusteluita oleva uskomus edes olla aidosti
uskomus? Liséksi perustelemattoman uskomuksen omaksuminen ei tarkoita suoralta
kadeltd, ettd persoona olisi indoktrinoitu uskomukseensa. Uskomus voi myds olla
epédpatevan opetuksen seurausta yhtd perustellusti, kuin indoktrinoivan opetuksen.
Joidenkin n&dkemysten mukaan indoktrinoitu jopa pyrkii omien kantojensa kérkkadseen
puolustamiseen nimenomaan vedoten perusteluihin.  Kaikesta pakonomaisesta
mielipiteenmuodostuksesta huolimatta han voi myos sulkea itsenséd kriittisen keskustelun
ulkopuolelle, mutta tdma ei tarkoita, ettei hdanelld olisi joitain perusteita uskoa
mielipiteisiinsd. (Huttunen ym. 1995, Puolimatka 1997, 16-22, Snook 1972a, 38-39.)
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Snook lisad, ettd erottelu rationaalisten ja irrationaalisten perusteluiden valilla ei myoskaan
riitd kuvaamaan indoktrinoitua mielentilaa. My0ds indoktrinaatiovapaan opetuksen
seurauksena ihmiset voivat omaksua uskomuksia, joiden perustelut ovat
kyseenalaistettavissa rationaalisuutensa suhteen. Joidenkin uskomusten yleinen luonnekin
maarda jo sen, ettei tayttd varmuutta ndiden uskomusten ja niitd tukevien perusteluiden
jarkevyydestd voida edes saavuttaa. Nain ollen indoktrinaation maarittdminen puhtaasti
henkilon uskomusten ja uskomusten perusteiden mukaan on riittdméton ratkaisu. Myos
niin kutsutuilla kriittisilla ajattelijoilla on mielipiteitd ja uskomuksia, joiden perusteluja
voidaan pita4 riittdmattdmind ja jotka voivat osoittautua riittaméattdmiksi. (Snook 1972a,
39.) Yksild on indoktrinoitu vain, jos hdn on joutunut kyseisen prosessin kohteeksi. Silti
yksilon ajattelu ei valttdmattd indoktrinaation kohteeksi jouduttuaankaan edusta
irrationaalista ja perustelematonta indoktrinoidun tyyppiajattelumallia. N&in koska
indoktrinaatio viittaa nimenomaiseen prosessiin, joka voi epdonnistua. Silti emme voi
sanoa, ettd opettaja ei olisi indoktrinoinut tai ettei indoktrinaatiota olisi tapahtunut. (Snook
1972a, 40-41.)

Intentiokriteerin kritiikki kritisoi nimenomaan soveliaan padmaaran ja aikomuksen
maadritelmien lankeamisesta mahdolliseen eettisen relativismin ansaan. Kriittinen
pedagogiikka kannattaa pitkélle kulttuurin ja arvomaailman hermeneuttis-konstruktivistista
tulkintaa (Puolimatka 2010). Nain ollen myds yleista julkista mielipidetta yhta lailla kuin
ihmisten yksilollisidkin nakokulmia arvoista ja moraalista voidaan kritisoida ja asettaa
Kiistanalaiseksi. Jos tam& pitdd paikkansa myods opettajan aikomukset ja opetuksen
paamaérat voidaan asettaa kyseenalaiseksi, olivatpa ndiden padadmadrien taustalla sitten
Wilsonin vyleisesti hyvaksytyt mielipiteet tai vain opettajan oma moraalindkokulma.
Snookin mukaan opettajan ja kasvattajan intentio voi olla hyvaa tarkoittava, mutta perustua
vaarinymmarrykselle tai irrationaaliselle tulkinnalle maailmasta. Liséksi opettaja, joka
viimek&dessa itse tekee valinnan opetuksen paaméarastd voi kokea aikeensa hyvinkin
soveliaiksi ja yhteensopiviksi lapsen parhaan mahdollisen kasvun kanssa. (Snook 1972a,
42.) Voiko téllaista opetusta sitten syyttda indoktrinaatiosta? Paamaaranahan on ollut
lapsen paras, siitdkin huolimatta, etté eri tahoilla on eri késitys siitd, mika tuo paras sitten

loppukadessa on.
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William Kilpatrick oli paitsi John Deweyn perinteen jatkaja, myos yksi ensimmaisista
filosofeista, joka painotti intentiokriteerin merkitysta indoktrinaation maéarittamisessa. Nain
etenkin, kun indoktrinaatio mielletddn jonakin moraalisesti arveluttavana ja negatiivisena
toimintana. (Snook 1972a, 41.) Kilpatrikin mukaan intentio ilmenee kdytoksessé. Hanen
mukaansa kasvattajaa ei voida syyttdad indoktrinaatiosta, mikali han tahtdd ymmarryksen
lisddmiseen ja antaa jarkiperdaisia perusteluja kasvattamilleen uskomuksille heti, kun siihen
tarjoutuu tilaisuus. Liséksi kasvattaja ei saa kayttdd metodeja, jotka estdvat tai vaikeuttavat

vapaan tutkimuksellisen toiminnan myohempé&é harjoittamista. (Kilpatrick 1951, 121-125.)

R. M. Hare paatyy kritisoidessaan metodi- ja siséltOkriteerid sek& Wilsonin
indoktrinaatioteoriaa Kilpatrikin tavoin intentiokriteerin kannalle. Han kumoaa Wilsonin
kannattaman sisaltokriteerin. Hare myotdilee Wilsonia sanoessaan, ettd epdrationaalinen
toiminta on otettava huomioon varteenotettavana kasvatuksellisena tydkaluna silloin, kun
rationaalisella toiminnalla ei tuoteta tuloksia lapsen turvallisuuden ja tasa-painoisen
henkisen kehityksen takaajana (Hare 1964, 50-51). Kuitenkaan t&t4 metodologiaa ei voida
pitdd indoktrinaation tyhjentdvand maarittdjand, jos indoktrinaatio halutaan nahda
paheksuttavana ilman poikkeuksia. N&in ollen metodikriteeri pettdd meidat. Intentio
puolestaan erottaa kaksi kasvattajaa toisistaan, vaikka heilld olisikin identtiset
opetusmetodit ja oppisisallot (Snook 1972a, 42). (Hare 1964, 50-52.)

Erona on se, haluaako kasvattaja mahdollistaa oppilaan vapaan ajattelun ja rationaalisten
metodien ja avoimen argumentaation kayton niin pian kuin voi, vai vaihtoehtoisesti
yllapitaa tiettyyn ideologiaan tai uskomukseen uskomista mahdollisimman pitkaan keinolla
milla hyvénsa (Hare 1964, 51). Hare jatkaa Wilson kritiikkiddn sanomalla, ettei lapsen
kasvattaminen moraalityhjiossd ole alkuunkaan mahdollista, mutta yleisen mielipiteen
olettaminen parhaaksi mahdolliseksi moraalikasvatuksen pohjaksi on yhtélailla
Kiistanalaista. Ratkaisuksi Hare esittdékin indoktrinaatiovapaan kasvatuksen padmaaraksi
mahdollisimman autenttisesti ja vapaasti ajattelevan yksilon kasvattamisen siten, ettd
kaikki vaikutteet ja kasvatussuunnat, joita opettajan tulee kayttaa tahtaavat paitsi lapsen
turvallisen kasvun ja kehityksen maksimointiin, myds tamén kriittisen kasvatusteorian
vapaan Yyksilon ihanteen takaamiseen siind mitassa, mitd se on mahdollista lapsen

turvallisuus huomioiden. Kun opettaja aidosti tdhtda tdhan padmaaraén, han ei indoktrinoi
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oppilastaan, vaikka joutuisi kayttdmadn epérationaalisia kasvatusmenetelmid ja
perusteluiden annossa oikaisevia toimia kasvatuksessaan. Opettajan ja kasvattajan tulee
toimia siten, ettd lapsi saa mahdollisuuden valita sellaiset moraaliuskomukset ja arvot kuin
h&n haluaa, ja hédn on my6s kykenevd pohtimaan ja ajattelemaan moraalitotuuksia
itsendisesti. Tallainen ajattelun vapautta ajavaan suuntaan kasvattava toiminta on Harelle
lahinna indoktrinaatiovapaata kasvatusta. Indoktrinoivana kasvatuksena hén puolestaan
nékee sen kasvatuksellisen toiminnan, jossa tdhdataan tietyn ideologian, mielipiteen tai
uskomuksen omaksumiseen mahdollisimman tehokkaasti ja pysyvésti. (Hare 1964, 48-52.)
Kysyisin kuitenkin, eikd Kriittisen kasvatusteorian ihanteiden asettaminen kasvatuksen
paamaéaraksi ole arvovalinta, jolle niin ikdan on vaikea l6ytdd objektiivisia perusteluita?
Tallaisen paaméaaran valitseminen kasvatukselle on mielestani yhtd kiistanalainen kuin

julkisesti méaritelty lapsen paras, joka saattaa olla juuri tdmé kriittisen teorian ihanne.

Kilpatrick ja Hare tdhdentdvat, ettd lasta tulee kasvattaa kriittiseen ja argumentatiiviseen
kansalaisuuteen. Kilpatrick lisdd vield, ettd on varsin tuomittavaa kasvattaa lasta
uskomaan, ettd moraalilauseet ja arvot olisivat jotain muuttumatonta ja objektiivista. Ndma
ehdot tulee olla taytetty, jotta kasvatus olisi heille indoktrinaatiovapaata. (Kilpatrick 1951,
123-124, Hare 1964, 48-52.) Na&in ollen he asettavat tietyt ndkokulmat ja oletukset
maailman tilasta ja moraalitotuuksista toisten tulkintojen ylapuolelle. Vaikka oppilaiden
kasvattaminen Kriittisiksi ajattelijoiksi eittdmattd valmentaa heitd maailmaan, jossa
moraalitotuudet eivét ole objektiivisia ja tuollaisina luonnosta l6ytyvid, se ei poista sita
faktaa, ettd téllaisen opetuksellisen padmadrén takana on jokin oletus siitd, mik& on

lopullinen oppilaan paras.

Liséksi intention asettaminen opetuksen luonnetta mé&érittdvadn asemaan johtaa
vaikeuksiin luotettavan maaritelman saamisessa. Opetuksen tulkitseminen on pintapuolista,
eikd siitd padllepain nde, mitd opettaja lopulta aikoo opetuksellaan saada aikaan.
Vaihtoehtona on kysya opettajalta tdiman aikeista ja pdaméaéristaan, mutta mikaan ei takaa,
ettd hén vastaisi totuudenmukaisesti. Wilson liséksi painottaa, ettd indoktrinointia joka
tapahtuu ilman opettajan tiedostusta, ei pida aliarvioida. Opettaja voi esimerkiksi olla
tdysin naiivi indoktrinaation Kkriittiselle teorialle. Lisaksi indoktrinoija voi Wilsonin

mukaan tdhdata oppilaan parhaaseen, mutta silti kéyttada yleisesti paheksuttavia metodeja
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tai jopa itse “parhaaksi” ymmadrretty padmadrd voi osoittautua kriittisessd tarkastelussa
paheksuttavaksi. On my6és mahdollista pyrkia harjoittamaan indoktrinaatiota onnistumatta
siind. Aiotun indoktrinaation epdonnistuminen ei kuitenkaan tarkoita, ettd opetus ei olisi
indoktrinoivaa intentiokriteerin mukaan. (Wilson 1972a, 18-19.) Snook esittad, ettd
tallaisten tilanteen varalle on olemassa objektiivisia ehtoja intention tunnistamiseksi.
(Snook 1972a, 43-44.)

Snookille aikomus istuttaa horjumattomia uskomuksia on tarpeellinen, muttei riittdva ehto
indoktrinaatiolle.  Esimerkiksi aikomus saada lapset uskomaan kertomataulun
paikkansapitavyyteen tai verbien taivutusmuotoséantdinin ei Snookin mukaan vield
tarkoita, ettd opettaja indoktrinoisi kyseisia séantdja oppilaisiinsa. Myds White on tietoinen
tastd seikaista, mutta hdnen tapansa esittdd kyseinen asia jaa Snookin mukaan sekavaksi.
White vaatii, ettd oppilaiden kasvattaminen tiettyihin ehdottomiin uskomuksiin on aina
indoktrinaatiota, mutta siitd huolimatta oikeasti tosien uskomusten opettaminen oppilaille
valttyisi indoktrinaation leimalta. Osasyyné tdéhan Snook ndkee Whiten intentiokriteerin
maéaritelmayrityksen, jossa White hdnen mukaansa sekoittaa intentiokriteerin ja
siséltokriteerin harmillisesti toisiinsa. Snookin mukaan White tekee virheen olettaessaan,
ettd totuuksia ei voida indoktrinoida. White keskittyy esittelemdan intentiokriteeria
tiedostetusti virheellisten uskomusten kasvattamisessa, eikd kyseenalaista ja kasittele
riittdvasti intention merkitystd sekd totuuksien ettd kasvattajan tiedostamattomasti
virheellisten uskomusten opettamisessa. (White 1973, Huttunen 2003, Huttunen ym. 1995,
Snook 1972a, 46-47.)

Snook esittdd intentiokriteerin  méarittelyn ehdoiksi sen, ettd on konseptuaalisesti
mahdollista indoktrinoida sitd mikd on totta. Snook esittdd seuraavan intentiokriteerin
méaaritelman, joka hdnen mukaansa kattaa seka tarpeelliset ettd riittdvat ehdot
indoktrinaation toteamiseksi: ”Henkil® indoktrinoi P (propositio tai useampi propositio),
jos hén opettaa aikeenaan saada oppilas tai oppilaat uskomaan P todisteista piittaamatta. »0
(Snook 1972a, 47.) Indoktrinaatiosta voidaan puhua vain propositionaalisen tiedon tai

uskomuksen, ei toiminnan opettamisen yhteydessa (Snook 1972a 104-106, 55). Snookin

®»A person indoctrinates P (a proposition or set of propositions) if he teaches with the
intention that the pupil or pupils believe P regardless of the evidence.” (Snook 1972a, 47.)



27

ratkaisu on opettaa esimerkiksi uskontoja siten, ettd opetuksesta poistetaan
propositionaaliset elementit ja uskontoa opetetaan maailmankatsomuksellisena aineena tai
opetuksesta poistetaan sellaiset elementit, joiden pohjalta opettajaa voidaan kritisoida
indoktrinaatiosta. Nama elementit olisivat niité, jotka tukevat uskomuksien omaksumista
todisteista piittaamatta. (Snook 1972a, 76.) Mutta tarkoittaako uskonnonopetuksen
maailmankatsomuksellisuus valttaméattd propositionaalittomuutta? Luotettavampaa olisi
mielestdni opettaa siten, ettei intentiona ole uskomusten istuttaminen todisteista
piittaamatta, mika mielestani istuu my6ds maailmankatsomuksellisen opetuksen

maaritelmaan.

Snookin mukaan opetuksellisen toiminnan sekd indoktrinaation ehtona on auktoriteetin
lasndolo. (Snook 1972a, 47-49, 100-108.) Tasa-arvoinen keskustelu ei siis taytd niin
opetuksen kuin indoktrinaationkaan kriteerejd. Indoktrinaation riskin Snook uskoo
minimoituneen, kun kyseessd on aikuisopetus ja katoavan, jos Kkyseessd ei ole
opetuksellinen tilanne. Voidaan toki kysyéa, indoktrinoidaanko silloin, kun opiskelijat ovat
samantasoisia ja he opettavat toinen toisiaan esimerkiksi Deweyn suosiman
tutkimuksellisen oppimisen ja toverioppimisen yhteydessa. VVoiko oppilaalla olla Snookin
indoktrinaatiomé&éritelman mukaista intentiota saada oma uskomuksensa lapi ja
hyvaksytyksi keinolla milla hyvansa ja nain indoktrinoida muita oppilaita? Snookin teorian
pohjalta indoktrinaatiota voisi tapahtua, mikéli tallainen toiminta olisi pitkajanteista,
opetuksellista ja aikomuksena olisi saada oppilas uskomaan P todisteista piittaamatta ja
etenkin jos kyseistd opetuksellista toimintaa harjoittava oppilas ndhdéan auktoriteettina.
Esimerkiksi Deweyn Vygotskilta lainaama lahikehityksenvyohyke, &lykkaan toiminnan
rakennustelineet’ tai kognitiivisten tukien ja kisallioppimisen teorioiden hyddyntaminen
voi kenties saada aikaan tallaisen auktoriteettisuhteen syntymisen myds oppilaiden
vélisissa suhteissa. (Dewey 1957, Vygotsky 1978, 79-91.)

Toisaalta Snook painottaa opetuksellisen toiminnan patevyyden edellytystd opetuksen
konseptin  maéaritelméssd (Snook 1972a). Varsinaisella opetuksellisen toiminnan

harjoittajalla tulisi olla kykya nahdd omien toimiensa mahdolliset seuraukset ja niista

" scaffolding
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huolimatta indoktrinoidakseen hdnen tulisi padmaéaratietoisesti jatkaa opetustaan tavalla,
joka johtaa uskomusten hyvédksymiseen piittaamatta perusteluista. Oppilaiden vélisessa
opetuksellisessa toiminnassa uupuu ammattipatevyys ja tatd myoten opetuksellinen
uskottava auktoriteetti. Voidaan jopa kysyd, onko tallainen toiminta edes opetuksellista?
Konseptuaalisessa mielessd indoktrinaatiota ei siis tapahtuisi, vaikka muunlaista
kyseenalaista suostuttelua ja uskomusten istuttamista ja véaristelyd kenties tapahtuisikin.
Dreaden esittad, ettd ohjeistamisen ja tutkimuksellisen oppimisen vastakkainasettelu on
virheellinen. Samoin on myo6s kasitys siité, ettei opettaja opeta vaan oppilas oppii taysin
itsendisesti tai tovereiltaan. Myos tutkimuksellisuus tarvitsee auktoriteettia ja ohjeistamista
tai toiminnan tarkoituksenmukaisuus ja opetuksellisuus helposti katoavat. (Dreaden 1973,
135-136.)

Mutta onko intentiokriteeri sitten hyddyton maaritelmallinen tyokalu? Intentio on puhtaasti
agentin siséinen tila josta vain agentti on itse tietoinen. Liséksi agentti voi olla taysin
epatietoinen omista opetuksellisen toiminnan paamaé&aristd. Tulkintani mukaan Snook
vetoaa indoktrinaation ja opetuksellisen toiminnan konseptien riippuvuussuhteisiin. Tasta
riippuvuussuhteesta voidaan paatelld, ettd indoktrinaatio-termin kaytto on epéasopivaa paitsi
silloin  kun kyseessa on opettava agentti. Koska pétevd opettaminen edellytt&da
ammattitaitoista opettajaa, opettajan tulisi olla tietoinen opetuksensa seurauksista. Jos hén
ei kykene pitkajanteisen toimintansa seurausten arviointiin Snook kiistdd hénen
ammattipatevyytensa ja tatda myota hanen toimintansa nimittdmisen opettamiseksi. Tama
Snookin mukaan rajaa indoktrinaation ulkopuolelle sattumanvaraisuudet, tiedostamattomat
vaikutteet ja tapahtumat, joita agentti ei voi hallita. Indoktrinaatio on siis aiottua. (Snook
1972a, 47-48, 54, 101-102.) Kasvattajan ja indoktrinoijan ero nakyy selkeimmin heidan
tavassaan esittdd perusteluita opettamiensa asioiden tueksi. Kasvattajalle uskomuksen
muodostuminen on aina toissijaistaja ja tiedon hankinnan ja arvioinnin taitojen
kehittdminen ensisijaista. Indoktrinoija ajaa uskomusten omaksumista tiedon késittelyn ja

arviointitaitojen kustannuksella. (Snook 1972a, 55-56.)

Snook toki tdsmentéd, ettd on liian idealistista kuvitella, ettd péatevakaan opettaja pystyisi
taysin aukottomasti ennustamaan oppilaidensa tiedonmuodostusta ja paattelemaén sita,

kuinka suoralta kadeltd oppilaat muodostavat uskomuksiaan perusteluista piittaamatta.
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Siksipa Snook esittdédkin minimaalisten vaatimusten ajatuksen. Sen mukaan opettajan on
osoitettava erityista harkintaa, kun opetuksen sisaltd ja konteksti koskevat hyvin vaikeasti
médriteltdvia totuusarvoja ja kyseenalaisia uskomuksia. Snookille ndma aihepiirit ovat

politiikka, sosiaaliset ja uskonnolliset jarjestelmat ja ideologiat. (Snook 1972a, 61.)

Opettajan intentio tdsmentdd mitd opettaja tekee ja motiivi selkeyttdd sitd, miksi hén toimii
niin kuin toimii (Snook 1972a, 62). Wilson sanoo, ettd opettajan pdamaéaara ei voi olla
kriteeri, silla opettaja voi ajatella, ettd on sallittua indoktrinoida lapsia tietyilla myyteill&
lasten turvallisuudentunteen takaamiseksi. Snook sanoo, ettd indoktrinaation nakdkulmasta
intentio on se, ettd lapset uskovat ndihin myytteihin ja motiivi puolestaan se, ettd lapsille
taataan turvallisuudentunteen syntyminen. Motiivi on siis irrelevantti indoktrinaation
syytteelle. Opettaja, joka pyrkii turvaamaan lapsen turvallisuudentunteen tukemalla hanen
uskoa vanhempiensa lyoméattdmyyteen, tuskin aikoo saada aikaan jarkkyméattoman
uskomuksen jota todistusaineistot eivat voi heiluttaa kun lapsi on tarpeeksi kypsa
ymmartdamaan eldmén realiteetit. Opettaja, joka haluaa saada lapsen uskomaan tietyn
eettisen oppijarjestelman paremmuuteen oppilaan turvallisuuden nimissad tahtad mita
luultavimmin siihen, ettd hdnen uskomustaan tuohon dogmiin ei horjutettaisi oppilaan
ajattelun kypsyessékaan. Motiivi voi siis olla sama, mutta intentio eri. (Snook 1972a, 62-
64.) Mielesténi tallaisessa méaarittelysséd on kuitenkin kiinnittyneisyys myods oppisisallon
luonteeseen. Edellisen esimerkin mukaan intentio indoktrinointiin nékyy ideologioiden
opettamisessa, muttei uskomuksissa, joilla ei ole ideologiataustaa. Vaikka uskomus
vanhempien lydmattomyyteen tuskin tulee olemaan aikuisuudessa horjumaton ja uskomus
johonkin ideologiaan tulee luultavimmin olemaan horjumattomampi, ei tdma vield
sindll&én tarkoita, ettd ideologiaa opettanut olisi tarkoittanut aikaansaada horjumattoman

uskomuksen.

Snookin mukaan vaikeasti maariteltavissa tapauksissa ongelma ratkeaa silla, ettd opettajaa
informoidaan opetuksensa kyseenalaisesta luonteesta ja seurataan muuttaako hén
toimintaansa. Lasten varhaisessa kasvatuksessa indoktrinaatio ei astu kuvioihin ennen kuin
intentiona on saada aikaan jarkkyméton usko tiettyihin oppeihin ja uskomuksiin niin etta
naihin oppeihin uskominen on my6s lapsen kasvaessa mahdollisimman taattua

vastaperusteista huolimatta. N&in Snook viittaa kintaalla muun muassa Wilsonin
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esittdmé&&n  indoktrinaation ja  moraalikasvatuksen ongelmaan. Valttdmattéman
turvallisuuden takaaminen ja uskomusten varaukseton iskostaminen ovat kaksi eri asiaa.
Mitd esimerkiksi matemaattisiin ja kielellisiin s&antoihin tulee, Snook esittaa, ettd
sellaisten asioiden ulkoaopettelu tai varaukseton siséistaminen, joilla ei ole merkitysté
yleisen todistusaineiston kasittelemisen, ymmartdmisen ja ajattelun kehittymisen kanssa ei
voida ajatella tdhtddvan uskomuksiin perusteista huolimatta. Naissa tapauksissa kysymys
”todistusaineistosta” ei ole relevanttia. Tiedostamaton vaikuttaminen taas ei voi olla

luonteensa mukaan aiottua vaikuttamista oppilaan mielipiteisiin. (Snook 1972a, 64-66.)

Snook pyrkii myods selkeyttdm&én intention konseptia moraalisen kontekstin avulla.
Moraalisessa kontekstissa intentio voi tarkoittaa joko jotain, mik& on haluttua tai jotain,
mika nahdaan ennakolta mahdolliseksi tai luultavaksi. Nain ollen henkild indoktrinoi myos
silloin kun henkilé ndkee ennalta opetuksen johtavan joko luultavasti tai vaistaméttd
uskomuksiin todisteista piittaamatta. Intentiokriteeri ja indoktrinaation konsepti pitavat
sisalladdn kummatkin intention ilmenemismuodot. (Snook 1972a, 50.) Esimerkiksi
opettajaa, jolla ei ole saatavilla kaikkia faktoja ja joka opettaa parhaimpien mahdollisten
kasitystensd mukaan asioita maailman tilasta, jotka kuitenkin ovat vaaria, ei voida syyttéa
indoktrinaatiosta, sill& han ei tietoisesti tahtéé tietyn maailmakéasityksen hyvéksyttdmiseen
todistusaineistosta piittaamatta. Tuolloin virhe on yleisessé ja rationaaliseksi ymmarretyssa
uskomuksessa maailman tilasta, muttei opettajan intentiossa saada oppilaat uskomaan
jotain Kritiikittdmasti. (Snook 1972a, 51-53.)

Ongelmallisempi on tapaus, jossa opettaja kuuluu yhteisdén, jonka oppien mukaan tietyt
ideat hyvéksytdadn suoralta kadeltd, vaikka Kriittistd keskustelua ja todistusaineistoa
kasiteltaisiinkin vapaasti tuon yhteison ulkopuolella. Opettaja ei téll6in nde ongelmaa
perusteiden luonteessa, eikd tdten ymmarré, ettd hdn indoktrinoi uskomuksia “todisteista
piittaamatta”. Yhteisolla ja opettajalla ei valttdmattd ole parempaa tietamysta tai
ymmarrystd asiasta. Vaikka ulkopuolelta katsottuna opetus néyttdd indoktrinaatiolta,
intentiokriteeri ei tayty. Snookin mukaan t&lloin voidaan esittdd, ettd yhteisd ja siihen
kuuluva opettaja ovat uskollisia yhteisén uskomuksille ja haluavat ettd myds tulevat
sukupolvet pysyvét niille uskollisina. Jos he téhtddvat tdhan paamaaraan todisteista

huolimatta, olivatpa he sitten tietoisia vastavaitteista tai eivat, on kyseessd indoktrinaatio.
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Periaatteessa tietoisuutta vastaperusteluiden olemassaolosta ei tarvita. (Snook 1972a, 51-
53.) Mutta tarkoittaako tdma, ettd sulkeutuneessa ja perinteiden mukaan elavéssa valtiossa
harjoitettu hyvéuskoinen iskostus ei olisi iskostusta lainkaan? Muun muassa Rauno
Huttunen kiistdd intentiokriteerin riittdvyyden juuri systemaattisesti hairiintyneen

kommunikaation merkittavyyden sivuuttamisen takia (Huttunen 2003).

1.4 Uudet indoktrinaation kriteerit Rauno Huttusella

Rauno Huttusen mukaan opetukseen voivat vaikuttaa muutkin vaaristavat tekijat kuin vain
opettajan intentiot. Huttusen kommunikatiivisen opetuksen teoria® on hanen vastauksensa
indoktrinaation uhkaan opetuksessa. Hanen mukaansa kommunikatiivisen opetuksen voi
maarittaa siten, ettd opettajan intentioksi madaritellddn kommunikatiiviseen toimintaan ja
argumentaation yleisiin ehtoihin sitoutuminen ja ndistd seuraavan praktisen diskurssin
maksiimien mukaan toimiminen niin hyvin kuin kykenee. Tamakaan ei kuitenkaan riita
indoktrinaation patevan teorian muotoilemiseen. Opettaja voi harjoittaa kommunikatiivista
opettamista niin hyvin kuin kykenee ja silti institutionaalisista ja rakenteellisista seikoista
johtuen oppilas voi omaksua uskomuksia joita hé&n ei kriittisessa itsereflektiossa
hyvaksyisi. Tamén vuoksi Huttunen esittdd, ettd indoktrinaatioteoriassa tarvitaan myos
sisalté ja seurausulottuvuus. Snookin esittdma pelkkd intentiokriteeriin nojaava

indoktrinaatioteoria ei siis ole riittdva. (Huttunen 2003, 116.)

Rauno Huttunen ja Sari Muona ovat kehitelleet uudet indoktrinoivan opetuksen kriteerit,
joiden tarkoituksena Huttunen sanoo olevan Kasitteellisen erottelun tekeminen
indoktrinoivan ja akateemisen opetuksen vélilla. Hén ei siis tarkoita uusia indoktrinaation
kriteereja empiiriksi opetuksen havainnoinnin Kkriteereiksi. Uusien indoktrinoivan
opetuksen  kriteerien  lahtokohtana on kommunikatiivisen  opettamisen  Kasite.
Indoktrinaation ndkdkulmasta tarkasteltuna keskeisinté tulisi olla opettajan arvo-orientaatio
eikd esimerkiksi opettajan yksittaiset puheaktit. Yksittaiset metodit voivat kontekstista

irrotettuina nayttdd hyvin strategisilta eli indoktrinoivilta. Jos kuitenkin ndma yksittéiset

® Teoria esitellaan tarkemmin kappaleessa 3.
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metodit liitetddn opettajan arvo-orientaatioon, jonka mukaan opettajan pada@maarédnd on
lopulta edesauttaa taysi-ikéisen ja kommunikatiivisesti kompetentin persoonan kehitysta on
opetus muuta kuin indoktrinaatiota. Huttunen toteaa kuitenkin, ettd tallainen rajanveto jaa
vaaralliselle harmaan alueen vyothykkeelle ja strategisen eli indoktrinoivan toiminnan

maadrittely on aina haasteellista. (Huttunen 2003, 124-125, Huttunen ym. 1.)

Kommunikatiivinen intentio- ja metodikriteeri l&htee liikkeelle opetustilanteen
toimintaorientaation arvioimisesta. Kilpatrick ja Huttunen ovat sitd mieltd, ettd ei-
indoktrinoivassa opetuksessa ilmeisintd ovat persoonien kunnioittaminen ja Kantin
kategorisen imperatiivin mukainen suhtautuminen toiseen padmaarana sinansa (Kilpatrick
1951, 120-125, Kant 2010). Kommunikatiivinen opettaminen on nimenomaan sellaista
Kielellistd kanssakdymistd, jossa toisia pidetdan aitoina persoonallisuuksina ja jossa
toiminnan padmadrat ja tavoitteet valitaan tasa-veroisessa ja vapaassa keskustelussa.
Tallaisen toiminnan vastakohta on strategista toimintaa, jossa toisia ihmisid kohdellaan
pelkkind vélineind. Opettaja pyrkii oppisiséaltdjen iskostamiseen pitden oppilaita 1ahinn&
passiivisina objekteina eika aktiivisina kanssasubjekteina. Strateginen orientaatio on
Huttusen mukaan selvésti indoktrinaatiota. Indoktrinaatio tulkitaan Huttusen uudessa
indoktrinaation intentiokriteerissa siis kokonaisvaltaisen toimintaorientaation pohjalta eika
yksittaisista puhe- tai toiminta-akteista. Indoktrinaation vaara kasvaa sitd suuremmaksi
mitd kauemmaksi opetus jda kommunikatiivisesta opettamisesta. Kommunikatiivinen
opettaminen nahdaan siis strategisen toiminnan vastakohtana. Nain siksi, ettd pedagoginen
toiminta kommunikatiivisessa opetuksessa nahdadn yhteiskonstruktiivisena merkitysten
tuottamisen prosessina eikd yksisuuntaisena merkitysten siirtoprosessina. Intentio- ja
metodikriteeri uudella tavalla madriteltynd eivét kuitenkaan vield riitd. Opetus voi olla
indoktrinaatioon viittaavalla tavalla hairittyd siitdkin huolimatta, ettd opettajalla ei

olisikaan strategisia intentioita. (Huttunen 2003, 125-126, Huttunen ym. 1.)

Reflektiivisyyden sisaltokriteeri pohjaa konstruktivistiseen tietok&sitykseen. Taman
kasityksen mukaan tieto valittyy ja muotoutuu sosiaalisessa prosessissa ja rakentaa
todellisuutta. Freire’d mukaillen reflektiivisen sisaltokriteerin mukaisen opetuksen tulee
antaa oppilaalle mahdollisuus rakentaa oma luova ja monipuolinen nakemys

todellisuudesta. Lisaksi tdhan kriteeriin kuuluu olennaisesti kriittinen itsereflektio. Jack
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Mezirowin mukaan Kriittisen reflektiivisyyden ja itsereflektion merkitys aikuisen oman
ajattelun kehitykselle, luovalle toiminnalle ja asiantuntemuksen kehitykselle on merkittava.
Jotta koulu pystyisi opettamaan ja kasvattamaan oppilaistaan ammattitaitoisia ja
asiantuntevia kypsid ajattelijoita opetussisdltojen tulee kehittdd oppilaan Kkriittista
reflektiivisyyttd ja omaa arvostelukykya suhteessa sek& hanen omiin, ettd vaihtoehtoisiin
merkitysperspektiiveihin. (Mezirow 1998.) Valmiiden vastauksien antaminen ja oppilaan
tarkoituksellinen alaikdisena pitdminen, oppilaan merkitysperspektiivien kaventaminen ja
arvostelu- ja reflektiokyvyn minimointi puolestaan ovat indoktrinoivan opetuksen piirteita
(Huttunen 2003, 127). Postmodernistisen tulkinnan mukaan kouluinstituutiot ja
opetussisalloét uusintavat olemassa olevia yhteiskunnan valtasuhteita. Postmodernismin
esittima  kritiikki  tdhdentdd yha jatkuvan demokratisaatioprosessin  térkeytta.
Postmodernismi esittad, ettd demokratia ei ole saavuttanut paatepistettdan ja tdman vuoksi
myos oppisisallot tulisi muokata tukemaan pluralisoituneiden kulttuurien maailmankuvaa.
(Giroux 2004.) Postmodernismin mukaisen opetuksellisen toiminnan p&d&dmaaréna on siis
luoda sellainen kulttuurillinen tila, jossa on turvallista toimia, tuntea ja puhua (Burbules
1993, 4). Nain ollen ei-indoktrinoiva opetussisalté on sellaista, jossa oppilaan
reflektointikyky saa tilaa kehittyd niin, ettd oppilaalla on autenttinen vapaus ja kyky
itsendisesti méaarittdd oma eriytynyt identiteettinsd, maailmakuvansa ja eldmantapansa
(Huttunen 2003, 127).

Reflektiivisyyden seurauskriteeri liittyy myds ihanteeseen kriittisesta reflektiosta. Tamén
kriteerin mukaan koulutuksen tulee edesauttaa sellaisen persoonallisuuden kehityst&, johon
kuuluu reflektiivisyys, identiteetin eriytyneisyys ja suhteellinen avoimuus. Téllainen
ihminen suhtautuu Kriittisesti ulkopuolisiin vaikutuspyrkimyksiin olemalla silti kykeneva
tietoiseen identiteettinsd muuttamiseen. Koska postmodernissa yhteiskunnassa ihmisten
elamismaailmat ovat eriytyneet ja moninaistuneet ihmiset véa&jaamattd kehittyvat
erilaisiksi. Ta&ma tarkoittaa, ettd ihmiset kasvavat yksiloiksi hyvin erilaisten
kokemusmaailmojen muokkaamina. Téllainen yhteis6 on olemukseltaan itsendisyytta,
Kriittisia ja ammattitaitoisia yksilollisia persoonallisuuksia arvostava yhteisd. Emile
Durkheim kuvaa tallaista yhteiskuntaa orgaanisen solidaarisuuden yhteiskunnaksi. Jos
koulutus ja opetus tuottavat mekaanisen solidaarisuuden mukaisia eli samankaltaisia
lukkiutuneita identiteetteja, on opetus indoktrinoivaa. (Huttunen 2003, 127-128, Huttunen
ym. 1, Durkheim 1990, 127-128.)
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2. DIALOGINEN OPETTAMINEN

Dialogisuus ja kommunikatiivisuus ovat toistensa sukulaisia. Molemmat sisaltavat
samankaltaiset ideaalit inhimillisestd hyvésta ja taten niiden pohjalta luodut opetukselliset
teoriat ovat hyvin samankaltaisia pyrkimyksiltddn ja mahdollisilta seurauksiltaan. Nama
opetuksellisen toiminnan teoriat pyrkivat autoritaarisuuden ja toisen hyvéksikayton
minimoimiseen sek& oppilaan autonomisuuden ja ajattelun taitojen kehityksen
maksimointiin. Pidan néit opetuksen muotoja hyviné keinoina vélttya objektivoivalta ja
oppilaan ajattelua vahéttelevéltd indoktrinoivalta opettamiselta. Seuraavissa kappaleissa

esittelen dialogisen ja kommunikatiivisen toiminnan ja opetuksen periaatteita ja perusteita.

Timo Laineen mukaan dialogi on yhdessd ajattelemista, jossa jokainen antaa
henkilokohtaisen panoksen asian ymmartdmiseksi. Opettajan tehtdvd on ohjata
dialogiryhmén tyéskentelyd sivummalla suuntaamalla oppilaiden ajattelua kysymyksin.
Dialogi on ongelmakeskeinen opetusmuoto, joka parhaimmillaan kehittaa paitsi tiedollisia
resursseja ja ajattelua, myos osallistujien ryhmdasséd toimimisen dialogisia, eettisié,
sosiaalisia taitoja. (Laine 1995, 70.) Dialogi-opetus on oppilaskeskeista ja sen l&htékohtana
on usein oppilaiden oma eldménkokemus. Oppilaiden yksil6llinen tapa hahmottaa

maailmaa toimii perustana uuden ymmartamiselle. (Laine 1995, 72.)

Laineen mukaan dialogia kéytettiin opetusmenetelmana jo antiikin kreikassa muun muassa
Sokrateen toimesta. Sokraattinen dialogi tarkoittaa erddnlaista tiedonpééstamistd, jossa
ohjaaja esittdd kysymyksen tai ongelma, kyseenalaistaa oppilaan aikaisemman tietdmyksen
ja kysellen johdattelee oppilaan uusien oivallusten &é&relle. Lopulliseen totuuteen
paaseminen ei kuitenkaan ole kaiken dialogisen toiminnan pddméaara, vaan tarkoituksena
on kehittaa tietdmisen ja ajattelun taitoja. Sokrateen mukaan luulo tiedosta onkin esteené
tietdmyksen kehittymiselle. Téstd syystd omien uskomustensa ja tiedon perusteiden
kriittinen reflektointi on ldhtokohtaisesti tarkedd. (Laine 1995, 73-74.)
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Dialogissa yksiloon kohdistuukin aina muutospaineita subjektiivisen perspektiivin
laajenemisen ja ylittymisen muodossa. Dialogissa uusi kasitys asiasta kasvaa osallistujien
vélille. Vaikka jokainen on ollut osallisena uuden ymmarryksen luomisessa, tulos voi silti
olla jotain odottamatonta ja yllattdvaa. Aito dialogi tarvitsee ihmisten halua ymmartaa
toisiaan ja valmiutta toiseuden tunnustamiseen. Dialogiset hyveet, kuten vilpittdmyys,
avoimuus ja luottamus ovat valttdmattomia dialogin synnylle. (Laine 1995, 76, 78.)
Dialogissa on keskeistd myos tiedon perspektiivisyyden ymmarrys seka Kkielen ja
kasitteiston maailmasuhteen problematisointi. Dialogi-opetus voikin onnistua olemaan

kasvattavaa laajemmin, kuin vain kasiteltdvan aiheen osalta. (Laine 1995, 91-95.)

Martin Buber nékee kasvatussuhteen dialogisena suhteena (Buber 1995, 163-164). N&in
siksi, ettd dialoginen suhde ei ole objektivoiva vaan oppilaan subjektiuden ja
persoonallisuuden tunnustava suhde. Dialogi-opetuksessa opettajan auktoriteetti on lisaksi
alisteinen inhimillisen erehtyvaisyyden ja vajavaisuuden hyvéksymiselle (Herman ym
2004, 26). Burbulesille dialogi on ensisijaisesti pedagogis-kommunikatiivinen suhde, jossa
on mukana tarkoituksellinen uuden oppimiseen ja ymmartdmiseen suuntautuneisuus.
Dialogi on jatkuvasti kehittyvdd kommunikointia kohti parempaa ymmarrysta itsesta,
toisista ja maailmasta ilman, ettd toiminnalla olisi lukkoon lyoty p&améaard. TallGin
opetuksen arvo l6ytyy nimenomaan itse dialogisesta toiminnasta. (Burbules 1993, 8-9.)
Freirelle oppilas ja opettaja ovat dialogissa yhtéléisesti oppimisen aarelld. Dialogisen
opettamisen paamaard on yhteisen ymmarryksen kehittdminen yhteisen ja aktiivisen
tutkimisen avulla. Yhdessd oppiminen ja tutkiminen ovat totuuden dialogisoimista.
Monologinen opettaminen on puolestaan opettamisen ymmarrystd subjekti-objekti
suhteena, jossa passiivisille oppilaille valitetd&dn valmista maailmankuvaa tiedonmurusina,
joiden suurempaa merkitystd tai sijoittumista maailmaan ei tarvitse ymmartaa. (Freire
2005.)

2.1 Martin Buber
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Martin Buberia (1878-1965) pidetddn dialogisuuden isdnd. Hanen hahmotelmansa
ihmiselaman ja ihmisymmarryksen, sekd ihmisen maailmaan suuntautumis- ja
suhtautumistapojen kaksitasoisuudesta edustaa buberilaista metafyysistd dialogisuutta.
Buberin dialogisuuden perinté myohemmille dialogisen toiminnan ja opettamisen teorioille
on ollut merkittdvd, ei vain dialogisen ja ei dialogisen toiminnan perusrakenteiden
muotoiluiltaan, vaan erityisesti sisaltdménsa eettisen prinsiippinsd puolesta. Buber
hahmotti dialogisuusteoriansa silméll&pitden ihmisten rauhanomaista ja suvaitsevaa
yhdessdeloa kulttuurieroista huolimatta. H&n myos itsekin juutalaisena halusi tukea
ajattelullaan juutalaisen kansan jélleennousun ja uskonnollisen uudistuksen vauhdittamista.
Buberille yhteys syntyi ihmisen avoimuuden ja myo6tasyntyisen yhteydenkyvyn kautta.
Tarkein dialogisuuden kohde olikin yhteys Ikuiseen Sindéan eli Jumalaan ja juutalaisten
oppien tulkitseminen yhdessd La&hi-idan rauhan toteutumisen kanssa. Nain ollen
opetuksellinen osuus dialogiajattelussa jai pienemmalle huomiolle. (Buber 1995, Lipman
2003, 25.) Buber kuitenkin késittelee, ilmeisesti lukijapalautteen innoittamana, myos
pedagogista dialogia myohemmin Mina ja Sind teokseensa lisddmassaan jalkisanoissa
(1957) (Buber 1995, 8, 12, 155). Dialogisen opettamisen teoria on tasta huolimatta varsin
paljon velkaa Buberin alkuperdiselle dialogisuuden hahmotelmalle. Muun muassa Freire
siteeraa Buberia teoksessaan Sorrettujen Pedagogiikka (Freire 2005, Burbules 1993).
Myods kommunikatiivisen opettamisen teoriassa Buberin vaikutus on ilmeinen (Huttunen
2003, Siljander 1988). Moni dialogisen toiminnan teoria painottaa yha Buberin esittdmaa

ihmistenvalista rakastavaa pyyteetonté ja avointa dialogista suhdetta. (Buber 1995.)

2.1.1 Buberin dialogisuuden teoria

Matthew Lipmanin mukaan Buberin dialogisuus on diskurssia, jossa jokainen osallistuja
todellakin ajattelee ja pitdd mielessadn toiset heidan aktuaalisessa ja partikulaarisessa
olemisessaan, ja kdantyy heidan puoleensa muodostaakseen eldavan ja molemminpuolisen
suhteen itsensa ja toisten valille. Tdma dialogi on vastakkainen monologille, joka on
luonteeltaan omaa etua tavoittelevaa toimintaa. Monologi on keskustelua tai vaittelya,
jossa kummatkin osapuolet kohtelevat toisiaan ldhinnd asenteina ja mielipiteind eika



37

persoonina. Téllaisessa keskustelussa padhuomio on vaikutelman aikaansaamisessa tai

henkilokohtaisen nautinnon saavuttamisessa. (Lipman, 2003, 91-92.)

Buberin ndkemyksen mukaan on ihmisen ja erityisesti modernin ihmisen luonteenmukaista
suhtautua todellisuuteen kahdella tapaa: joko vélineellisesti tai dialogisesti. Ihmisen
persoona heijastuu ja perustuu hdnen maailmasuhteeseensa. (Buber 1995, 25-51.) Min&-Se
suhde edustaa monologista valineellistavaa ja objektivoivaa suhdetta maailmaan, jossa vain
katsova ja kohtaava Mind on subjektin asemassa. Mina-Sind yhteys on kohtaamista
kanssasubjektien valilla. Tassd dialogisessa yhteydessa lausutaan tunnustukset toisen
ihmisen Minuudesta eli subjektiudesta ja samalla saadaan tunnustus omasta Minuudesta.
Dialogisuus on ihmisen autenttista toisen ihmisen puoleen k&antymistd ja kohtaamista,
jossa ymmarrys ylittaa Kielen rajat ( Tacelosky 2008, 877). Min&-Sina yhteyden arvo piilee
aidon kohtaamisen ilmentymisessd. Yhteydessa ihminen tulee tietoiseksi toisesta
persoonasta ja samalla itsestddn kokonaisuutena, jota ei voi palauttaa osasiin. Vain
astumalla talld tavoin ulos objektivoivasta suhteesta saavutetaan jotain syvaluotaavaa
metafyysistd ymmarrystd maailmasta, itsestdamme ja kanssaihmisista. (Buber 1995, 52-58,
1947, 10-12 ja 22-23.)

Buberille yhteydenmaailma koostuu kolmesta tasosta, joiden kaikkien kanssa ihminen
kykenee dialogiseen Min&-Sind yhteyteen. Ensimmaéisessa tasossa yhteys muodostuu
luonnon kanssa ja kolmannessa tasossa ihminen voi saada yhteyden henkitodellisuuteen ja
Jumalaan. Toinen yhteydentaso kuuluu ihmisten vélisiin suhteisiin. Se antaa meille
mahdollisuuden tavoittaa jotain kokonaisvaltaisesti inhimillistd. Ihmisen arvo on téten
jotain korkeampaa, kuin vain hénen tydpanoksensa tai veroprosenttinsa. Toisen tason
yhteys voi muodostua kumman tahansa osapuolen aloitteesta ja heréttdd yhteyteen myos
toisen Minén. (Buber 1995, 28-33.)

Yhteydentila on luonteeltaan valitontd ja pyyteetontd lasndoloa téssd ja nyt, nykyhetken
autenttista kokemista (Buber 1995, 33-35, 1947, 3-5). Tama ajallisesti ja tilallisesti rajaton

yhteys kuulostaa hyvin samankaltaiselta kuin Mihaly Csikszentmihalyi’n flow -kokemus,



38

jossa yksilo on niin syvalla tapahtuman kokemuksellisuudessa ja tdydessé osallisuudessa,
ikdan kuin yhteydessd, ettd ajan ja tilan tuntu katoaa (Csikszentmihalyi 1990). Yhteyteen
kuuluu inklusiivisuus. Inkluusiossa ihminen jakaa ja laajentaa omaa eldmismaailmaansa ja
konkreettista min&ansa toisen minén kanssa. Buberin dialoginen yhteys ei siis ole pelkkaa
aitoa keskustelua, vaikka se voi myos sellaisena ilmetd. Dialogi voi olla myos hiljaista
olemista. Tdma mielestani selittdd osaltaan ihmisen kyvyn luonto- ja Jumalyhteyteen.
Dialogi myos jatkuu potentiaalisena lasndolona vaikka osalliset olisivatkin paikallisesti
erilladn. Kerran yhteyden saatuaan tuohon yhteyteen osallistuneet voivat ikain kuin aistia
yhteyden hengen vélilladn myos tuon yhteyden katkettua. Inkluusion henki onkin Buberille

vélttdmaton toisen tunnustamiselle ja dialogisen yhteyden syntymiselle. (Buber 1947, 115.)

Buber kayttdd avoimen suhtautumisen ponnistusvoimana rakkautta. Rakkaus on se ainut
tunne, jota ei voi omistaa tai projisoida toiseen. Rakkaus on tila sindnséd ja vain
rakastaessaan pyyteettomasti voi saavuttaa yhteyden maailmaan. Jos on vilpillinen ja
tavoittelee vain toisen vélinearvoa jaa aito yhteys saavuttamatta. (Buber 1995, 25-58.)
Buberin mukaan dialogissa ja monologissa ei kuitenkaan ole kyse altruismista, egoismista
tai rakkaudettomuudesta. Kukaan ihminen ei kykene kaikenkattavaan rakkauteen eika
dialogisen yhteyden ep&onnistuminen johdu my0dsk&an ihmisen kyvyttdmyydesta
altruismiin. Ainoa pahe on ihmisen rakkaus ilman dialogia. Puhdas monologinen rakkaus

on rakkautta vain omaa minaa kohtaan. (Buber 1995, 25-58.)

Buberille moderni tuotanto- ja kehityskeskeisen maailma on Se-lauseen maailma, jossa
toiset ovat tuottavuuden objekteja. On kuitenkin huomattava, ettd ilman tuota Se-suhteen
maailmaa ihminen ei tule toimeen. Ihmisen hydtymisen- ja vallantahto toimivat kuitenkin
luonnollisesti ja oikeellisesti, jos ne ovat liitettyind inhimilliseen yhteydentahtoon ja
perustuvat téhan. Inhimilliseen yhteydentahtoon kuuluessaan ndma perusvietit ovat
sosiaalisen eldman sitova aines. (Buber 1995, 67-84.) Liséksi itsetuntemus ja itsetietoisuus
vaativat rakkaudesta kumpuavan avoimen yhteyden maailmaan. Min&-Se suhteen Mina
askartelee omansa kanssa, mutta Mind-Sind persoona ndkee todellisen itsensd ja
aktuaalistuu. (Buber 1995, 68-100.) Vastavuoroisuudenperiaate toisen tunnustamisessa on
Buberille ehdoton dialogisen yhteyden syntymiselle ja persoonan aktuaalistumiselle (Buber

1995, 156). Persoonan aktuaalistumiseen liittyy myos ihmisen aito vapaus. Tulkitsen
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Buberin tarkoittavan, ettd yhteydessd ihminen ndkee oman aidon itsensé ja potentiaalinsa
sekd maailman antamat mahdollisuudet. N&in hén kykenee kohtaamaan kohtalon itsedan
tdydentavéana eika itseddn kahlitsevana. Buber liséd, ettd ihminen kokee yhteydessd myds
liittyneisyyttd maailmaan ja tdméan ansiosta ha&nen halunsa kayttad maailmaa ja
kanssaihmisid hyvékseen katoaa. (Buber 1995, 76-100.)

Buber esittdd, ettd kaikki yhteydet liittyvat Ikuiseen Sindan. Nain siksi, ettd jokaisessa
Sinédssa on jotain lkuisesta Sinédstd. Koska lkuinen Sind on kaiken keskipiste, rajaton ja
aareton siihen siséltyy kaikki Sindn -sanomisen kohteet. (Buber 1995, 158-162.) Tdma
my0s tarkoittaa, ettd yhteys Ikuiseen Sindén kay vain Sind-yhteyden kautta. Jumala ei asu
Mindssd, vaan hénet tavoittaa vain lausumalla Sinan Sinélle, jollekin Minan ulkopuoliselle.
Vain olemalla rakastava ja avoin aidolle kohtaamiselle ja toisen koko persoonalle voi

ihminen olla avoin myds yhteydelle Jumalaan aidoimmillaan. (Buber 1995, 134-135.)

Buber esittad, ettei yhteyden saavuttamiseen ole olemassa ohjeita. Lasndolon taydellista
hyvaksymista ei voida opettaa tai kasvattaa. Ei ole olemassa niin sanottua teknisté dialogia.
Dialogi on vain ja ainostaan ihmisten valitonta ja eldvaa yhteista yhteydentilaa. (Buber
1995, 107-108, 1947, 22.) Tama asettaa mielestani varteenotettavan haasteen dialogisen
pedagogiikan harjoitukselle. Buberin mukaan dialoginen yhteys opetuksessa onkin tyystin
opettajariippuviasta. Buberille yhteyden saavuttaminen on 1&hinnd kiinni ihmisen
olemuksen tilasta eli avoimuudesta, eiké& varsinaisesti kontrolloitavissa olevista taidoista,
kuten yhteyden prosessin tuntemisesta ja tuon prosessin ohjeiden seuraamisesta. Tasta
syystd ihmisen kohtalona on olla alisteinen aktuaalisen kohtaamiselle eli Mind-Sina-
yhteyden ohimenevyydelle. Se-maailma on jatkumo ja Siné-yhteys katoavainen ilmestys.
Tata Buber kutsuu elaman melankoliaksi. (Buber 1995, 128-129, 1947, 22-24.)

Yhteyden syntymisté estamassa on ihmisen omistamisenpakko eli pakkomielteisyys Mina-
Se- suhteessa. Omistamisenhalusta voidaan vapautua kasvattamalla yksil6 liittyneisyyteen.
(Buber 1995, 136-137.) Tama liittyneisyyteen kasvattaminen on mielesténi Kkuitenkin
sisdisessd  ristiriidassa  edella  esitetyn  dialogiseen  yhteyteen  kasvattamisen
mahdottomuuden kanssa. Voi tosin olla, ettd Buber tarkoittaa, ettd ihmisen persoonaa
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voidaan kehittdd avoimempaan ja rakastavampaan suuntaan, mutta itse yhteyden tulee tulla
luonnostaan. Tama mielesténi johtaa siihen pédatelmaén, ettei dialogista yhteyttd tarvita
liittyneisyyteen, rakkauteen ja avoimuuteen kasvattamisessa. Jos ndin on, tarvitaanko aitoa
dialogiopetusta dialogisiin ideaaleihin kasvattamisessa laisinkaan? Indoktrinaation
kannalta olennaista on mielestani, ettd opetuksen paaméarat paatetddn yhdessa ja
avoimesti. Téahan puolestaan tarvitaan dialogista kommunikaatiota, jossa kaikki ovat tasa-

arvoisia ja kaikkien aidot mielipiteet tulevat kuulluiksi.

2.1.2. Buberin dialoginen pedagogiikka

Buberin Mina ja Sind —teosta ei tehty pedagogista dialogisuutta silmallapitden. Buber
kuitenkin paatyy kasittelemaan opetuksellista dialogia myéhemmin (1957) Mina ja Sina -
teokseen lisatyssa kappaleessa sekd 1947 julkaistussa tekstikokoelmassaan Between Man
and Man. Cohen huomauttaa kuitenkin, ettei Buberin dialogisuuden teoriaa voida sinallaan
soveltaa pedagogisena kaytanteena eika sita pida yrittdd imitoida luokkatilanteessa (Cohen
1979, 101).

Lienee aiheellista huomauttaa, ettd Buberin pedagogiikkaa kasittelevét artikkelit sijoittuvat
Saksalaisen vapaan, luovan ja aktiviteettipainotteisen koulu-uudistuksen aikakaudelle
ennen toista maailmasotaa noin 1920-luvulla. Kyseinen koulu-uudistus piti muun muassa
jo Kant’in, Hegel’in, Fiche’n ja hiukan myohemmin Dilthey’n ja Spranger’in esittimid
ihmisen luovuuden ja vapauden aspekteja tarkeimpind kouluopetuksen siséltdind. Buber
koki Saksassa padosin Kerschensteiner’in ja Lichtwark’in toimesta virinneen uuden
pedagogisen reformin kyseenalaiseksi. Han kritisoi etenkin vapaan luovuuden konseptia
siitd, ettd se jatti lapsen spontaanin luovuuden valjastamatta. Vanha pedagogiikka
puolestaan keskittyi Buberin mielestd vadriin asioihin. Hanen mukaansa maarallinen
tiedonopettelu on merkityksetontd, ellei tam& kaikki sisdisty osaksi oppilaan
kokonaisvaltaista persoonaa. Siksi Buber ehdottikin, ett4 oikeanlainen ja mielekds opetus

on kokemuksellista, luovaa ja kriittistd opetusta, jonka keskitssd on oppilaan
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kokonaisvaltaisen persoonan kehitys hanen omista lahtokohdistaan kasin. (Cohen 1979, 68,
Hilliard 1973, 40-47, Buber 1947, 98-108.)

Buberille vapauden lisdédminen kasvatuksessa ovat ensiarvoisen tarkedd. Vapauksia
lisddvan pedagogiikan ei kuitenkaan pidé tuudittautua siihen uskoon, ettd antamalla lasten
intuitiiviselle luovuudelle vapaat ohjakset luovuus pystyisi kehittyméén ja hyddyntaméén
kaiken potentiaalinsa. My6s John Dewey nosti tdiman seikan esille huomauttamalla, ett
monet ’vapaan kasvatuksen” koulut toimivat ikddn kuin kaikella opettajan tai kasvattajan
toiminnan ohjaamisella ja opastamisella olisi yksilonvapautta rajoittava vaikutus. Buber
néki asian painvastaisena. Hanelle Oppilaat, joita ei ole kasvatettu tulemaan toimeen
sosiaalisten ja historiallisten vaikutteiden yhteiskunnassa ovat itse asiassa rajoittuneempia
toimijoita, kuin yhteiskunnalliseen tilaan kasvatetut oppilaat. Ilman mink&énlaisia
rajoituksia ja toiminnanohjausta opetus ei voi aikaansaada rakentavaa ja kehittavaa
kanssakaymistd ja solidaarisuuden henked. Vapaan kasvatuksen saanut oppilas ei ole
kasvanut yhteydenkykyyn, vaan jaa yksin oman luovuudenvimmansa kanssa. Han ei tule
tavoittamaan maailmaa ja toisia ihmisid subjekteina, vaan kohtaa maailman
objektivoivasti. Buberin mukaan ihminen voi toteuttaa tayttd ihmisyyttddn vain
vastavuoroisessa yhteydessd toiseen ihmiseen. Buberille aito vapaus merkitsee yksilon
vastuuta eldméstéén seké kykya tehda valintoja. Tama kyky syntyy kun lapsi kasvatetaan
ymmartdmaan omaa historiallista tilaansa, sosiaalista yhteisoa ja kanssakéymistda. Buberin
kasvatusihanne kay mielestani hyvin yksiin Freire’n vapauttavan pedagogiikan kanssa.
(Hilliard 1973, 40-47, Buber 1947, 98-108, Cohen 1979, 81-86, 89-90, Dewey 1957.)

Lapsi syntyy vaistdmatta vallitsevaan historialliseen tilaan eik&d h&n voi kasvaa ilman
sosiaalisen ja kulttuurillisen ympariston vaikutusta. Tuolloin kasvattajana ei toimi vain
opettaja tai muut aikuiset, vaan koko elinymparisté (Cohen 1979, 90). Opettajan tehtavaksi
voidaankin néhdéa vastuullinen historian ja kulttuurin vélittdminen. Buberille opettajan osa
opetuksessa on toimia mestarina, Kriittisend oppaana tai ohjastavana henkend, jonka
valinnan ja tietdmystaustan kautta oppilaille valikoituvat ne tietojen ja taitojen alueet,
joissa opettaja heitd opastaa ja ohjastaa. Opettaja ei myoskaan ole vailla historiallista

taustaa tai arvomaailmaa, vaan ndma han vaistamatta tuo tyko oppilailleen omassa
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opetuksessaan ja persoonassaan. Taman tykotuomisen hé&n voi toteuttaa enemman tai
vahemman kunniakkaasti. Buber Kkritisoi erityisesti autoritaarista “vanhan kansan”
vallanhaluista ja kapeakatseista opettajaa, mutta myods yli-innokas Eroksen johdattamaa
“uuden” vapaan kasvatuksen opettajaa. Vanhan pedagogiikan opettaja edustaa
historiallisen maailman perinteisen arvoperustan uusintamista uudessa sukupolvessa
(Cohen 1979, 91). Uudessa vapaankasvatuksen ihanteessa opetuksen sivistdva luonne ja
objektiivinen opettamisen halu katoavat. Buberin mukaan opettajan tulee positiivisesti,
aktiivisesti seka tasa-arvoisesti vaikuttaa oppilaiden kasvuun ihmisené olematta kuitenkaan
autoritaarinen kaikkivaltias. Taman autoritaarisuuden opettaja voi vélttad dialogisen
yhteyden avulla, jossa hén voi nahdé oppilaan omat henkilokohtaiset tarpeet seka kasvattaa
oppilaitaan kanssaihmisyyteen ja yhteydentaitoon toisten kanssa. (Hilliard 1973, 45-47,
Cohen 1979, 85-87, Buber 1947, 108-118.)

Ehké&pa juuri opettajan aseman tahden Buberille dialoginen yhteys opettajan ja oppilaan
vélilld on vastavuoroisuuden kannalta haastavaa. Aina ja kaikissa tapauksissa téysin
vastavuoroinen suhde ei ole soveliasta tai tarpeellista, eikd aina mahdollistakaan. Buberille
opettaminen, kasvattaminen ja parantaminen vaativat ihmisen eldmistd kohtaamisessa
mutta kuitenkin vetdytyneend. Ylipadtd&dn jokainen dialoginen Mind-Sind- suhde
tilanteessa, jossa toisella osapuolella on yritys vaikuttaa toiseen, on riippuvainen
molemminpuolisuudesta joka ei koskaan voi tulla tdydeksi. Kuitenkin toisen aitojen
mahdollisuuksien ja toisen aidon parhaan ymmartdminen edellyttdd dialogisuutta.
Dialoginen opettaminen on siis hiukan erilaista toimintaa, kuin Buberilainen taysin avoin
ja valiton spontaanisti syntyva Mina-Sina- yhteys. (Buber 1995, 163-164, Cohen 1979, 91-
92))

Buber tdhdent&4, ettd sama inkluusion henki, mika edellytetd&n dialogisen yhteyden taakse,
edellytetddn myos kasvatuksellisessa suhteessa. Tdma inkluusio on kylla konkreettista,
mutta kuitenkin puhtaan yksisuuntaista ja perustuu kasvattajan rakkauteen ja huoleen
lapsesta. Hieman yllattden Buberin toteaa, ettd dialogi 10ytyy puhtaimmillaan juuri
kasvatuksellisesta suhteesta. Tamé& kuulostaa mielestdni oudolta, silld Buber vaatii
yhteyden vastavuoroisuuden toteutumista dialogisen yhteyden onnistumisessa, mutta

kuitenkin kieltdd tdman vastavuoroisuuden opetuksellisessa dialogissa. Tulkitsen, etta
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Buber on joutunut madrittelemé&én vastavuoroisuuden uudella tavalla sisallyttddkseen
tdman dialogisuuden aspektin my6s pedagogiseen dialogiin. Buber mukaan opettaja on
vastuussa kahdesta opetuksen aspektista. Hanen tulee séilyttad halunsa kasvattaa ja hanen
tulee n&dhda oppilaan todellisuuden kautta ne historiallisen maailman aspektit, joilla on
merkitystd oppilaalle. (Cohen 1979, 94.) Opettaja, joka aidosti haluaa auttaa oppilaansa
parhaimpia ominaisuuksia toteutumaan, taytyy tarkoittaa oppilasta sekd oppilaan
persoonaa niin aktuaalisuudessa kuin sen potentiaalisuudessa. Oppilas ei siis saa jaada vain
ominaisuuksiensa summaksi, vaan opettajan tulee ymmartdd oppilaan persoona
kokonaisuutena. (Buber 1995, 163-164.) Tahan péé&stddn dialogisella yhteydelld, silla
opettaja ei saa kasvattaa omasta realiteetistaan kasin. (Cohen 1979, 94.) Kuitenkin juuri
tiettyyn tarkoitukseen tahtadava vaikuttaminen on se opettaja-oppilas-suhteen aspekti, joka
estdd taydellisen molemminpuolisuuden. Mielestdni opettajan  yksin  asettama
opetuksellisen toiminnan padmaara on jo sindlld&n dialogisen toiminnan vastaista, vaikka
se perustuisi oppilaan parhaaseen. Tama p&admaarad pohjautuu kuitenkin vain opettajan

tulkintaan oppilaansa elamismaailmasta ja persoonasta.

Opettajan tulee Buberin mukaan kyetd yksisuuntaiseen ikluusioon, jossa han astuu
oppilaansa n&kodkulmaan. Vain ottamalla opetuksen l&htékohdaksi oppilaan koko
persoonallisuus ja hénen eldmismaailmansa todellisuus opetuksesta tulee aidosti
merkityksellistd (Cohen 1979, 92). Opettajan tietenkin tulee pyrkid Mina-Sina- suhteen
luomiseen oppilaan kanssa, mutta kattaminen eli elaminen yhteisen tilanteen l&api toisen
nédkokulmasta ei voi olla molemminpuolista, silla kasvatusyhteys ei voi tata kestéa. (Buber
1995, 163-164.) Jos oppilas on kykeneva nakemddn ja kokemaan opettajan olemisen
realiteetin, kasvatuksellinen suhde joko sérkyy tai muuntuu ystavyydeksi. Cohenin mukaan
pahimmillaan tdmé johtaa suhteeseen, jota toinen hallitsee ja jossa toinen tulee
riippuvaiseksi toisen ohjauksesta (Cohen 1979, 92). Mielesténi kuitenkin aito dialoginen
molemminpuolisuus pitad sisalladn persoonien vastavuoroisen tunnustuksen ja rakkauden,
joten suhteen muuntuminen riippuvuussuhteeksi kuulostaa joltain muulta kuin dialogiseen
yhteyteen perustuvalta suhteelta. Buberin mukaan kummatkin vaihtoehdot ovat kuitenkin
esteend kasvatukselliselle toiminnalle ja ovat taten epdsuotavia, kun kyseessé on oppilaan
ja opettajan vélinen suhde. (Buber 1947, 115-120.) Opettaja eldd siis toiseuden

rajoittamassa, mutta Kiinnittyneessa yhteydessa oppilaaseensa. Opetuksellinen dialogi on
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kuitenkin molemminpuolista siind mielessd, ettd oppilaan on kyettdvd luottamaan

opettajaansa. Vain luottamuksessa voi syntya aitoa oppimista. (Cohen 1979, 94.)

Dialogiin kuuluva vastavuoroisuus opetuksellisessa dialogissa syntyy Buberin mukaan
siitd, ettd opettaja on kykenevé tdhan kahden realiteetin ndkdkulmasta eldmiseen. Han
kokee maailman sekd kasvattajan ettd kasvatettavan ndkOkulmasta, mika mahdollistaa
vastavuoroisen Kkriittisen reflektion. Opettaja on onnistunut dialogissaan vasta sitten, kun
h&n huomaakin olevansa tuolla toisella laidalla yhteyttd ja tuntee opetuksensa vaikutukset
juuri tuossa tietyssa yksilossd. Mielestani tdssa on kuitenkin enemman kyse oppilaan
asemaan samaistumisesta kuin vastavuoroisesta tunnustuksesta ja aidosta yhteydesta.
Buberin  mukaan tdmé& toisella laidalla oleminen mahdollistaa opettajan kasvun
kasvattajana. Han oppii mita ihminen tarvitsee kasvaakseen ja sen mita opettajan on
mahdollista ja mahdotonta antaa. Han myds oppii milloin ja miten on soveliasta opettaa
tiettyja asioita. Dialogi mahdollistaa opettajan opettajuuden ja itsetuntemuksen kehityksen
ja asettaa vastuun oppilaan turvallisesta kehityksesta opettajalle. (Buber 1995, 163-164.)
Tama pitaa eittaméttd paikkaansa. Opetuksellinen vastuu on mielesténi Kiistatta opettajalla,

jos oppilas ei paése aktiivisesti ja tietoisesti osalliseksi opetukseen vaikuttamisesta.

Buber painottaa, ettd hdnen ndkemyksensa kasvatuksesta ja kasvatuksellisesta dialogista ei
ole ehdoton periaate opettamisen luonteelle. On vain kulttuurien normeja, muttei
kasvatuksen normeja. Mitddn periaatteita ei tule pitdd ehdottomina ja universaaleina
perusperiaatteina. (Buber 1947, 120-122.) Hilliardin mukaan tieteellistd tutkimuksellisuutta
ja tieteellista ajattelua painottava oppiminen on niin ikaan historiallisesti ja kulttuurillisesti
maaraytynytta. Tieteen voittokulun myo6td tieteellisen toiminnan arvot ja kaytinteet
soluttautuivat aikanaan koulumaailmaan ja opetussuunnitelmiin. (Hilliard 1973, 47-48.)
Postmoderni kapitalistinen ja globaali yhteiskunta puolestaan on tuonut oman osansa
koulumaailmaan (Aronowiz ym. 1991, 3-4). Jos nykypdivan nuorten syrjaytymisesta ja
pahoinvoinnista voidaan vetdd joitain johtopaatoksi, ehk&pd nykyisen arvoperustan
murtuminen ja paluu sosiaalis-yhteiskunnallisia tieteita ja luovuuden arvoja kunnioittavaan
yhteiskuntaan olisi paikallaan. Opettajan vastuulla on olla herkkana tallaisille

yhteiskunnallisille muutoksille ja niiden integroinnille opetukseen (Hilliard 1973, 47-48).
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Buberin nd&kokulmasta kaikki namé& pintapuoliset yhteiskunnan ja kouluinstituution
linjaukset eivét kuitenkaan sanele sita tapaa, jolla opettajan tulisi suhtautua oppilaaseensa.
Opettajan tulee ottaa henkilokohtainen vastuu opetuksestaan ja tulkita opetuksensa
siséltgja, valita opetuksensa painoarvot sekd omien asenteidensa esittdmisen tavat ja
voimakkuus. Juuri tallaisissa opetuksenpiirteisséd piilee indoktrinaation vaara. Hilliard
kutsuu indoktrinaatiota “aitheettomaksi puolueellisuudeksi yksittdisen opettajan taholta”
(Hilliard 1973, 48). Buber oli erityisen tietoinen téstd vaarasta, vaikkei tuntenutkaan
kyseistd ilmi6td termilld “indoktrinaatio”. Buber itse kiytti termejd »viliintulo®™ ja

10,5

“mielivaltaisuus™’. Cohenin mukaan Buber oli jyrk&sti indoktrinoivaa, saarnaavaa,

propagandistista ja painostavaa opetusta vastaan (Cohen 1979, 96).

Schefflerille opettajan toimenkuvaan ei kuulu toisen henkilon muuttaminen tai
muokkaaminen (Scheffler 1973, 134). Buber sanoo, ettd paras tapa kasvattaa oppilaiden
luonnetta on olla avoin omista aikomuksistaan. Opettaja ei saa jatdtd mitdan kasvatuksessa
tarkedssd asemassa olevaa salassa pidettavaksi, ei edes itsestddn ja omasta luonteestaan.
Avoimuuden lisaksi opettajan on laitettava koko eldva persoonallisuutensa likoon.
Opettajan ei tule méaratda mika on oikein, vaan tukea oppilaassa itsessddan ilmenevia
hyvaksi katsomiaan ominaisuuksia omalla henkilokohtaisella esimerkilla ja oman
persoonansa kautta. Vain néin opettajalla on mahdollisuus aidosti vaikuttaa oppilaidensa
luonteen ja persoonan kehittymiseen, mutta ilman ettd h&n sanelee sit4, mik& on soveliasta
ja mika ei. Buber uskoo nuorten ja lasten kykyyn valita omat uskomuksensa, mutta
opettajan tulee tutustuttaa heiddn mahdollisuuksiin (Cohen 1979, 98). Oppilas voi joko
Kiistdd tai pitdd tarkednd ja hyvéksyttdvana sitd, mitd opettaja ja hdnen luonteensa
edustavat. (Buber 1947, 123-125, 135) Tama persoonankautta vaikuttaminen' on
Buberille varsinaista kasvattamista. Buber ei puhu opettajan opettamisesta, vaan
nimenomaan opettajan olemuksesta ja kokonaisvaltaisesta vaikuttamisesta opettajan ja
oppilaan persoonien valilld. (Cohen 1979, 100.) Jo Sokrates aikanaan Kkutsui itsedan
roolimalliksi opettajan sijaan. Mielestdni tdméd vastaa puhetta “mentoroinnista”.
Mentoroinnin voi tulkita er&anlaiseksi opastukseksi elaméssd tai omalla alalla
parjaamiseen. Mentoroinnissa myods suositaan dialogisen toiminnan ja tiedonhankinnan

ihanteita. (Herman ym. 2004, 11.) Dialoginen yhteys ja oppilaan tuntemus sanelee

% interference
19 arbitrariness
% influence
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loppukédessd sen, mikd on moraalisesti suotavaa opetusta, tai pikemminkin oppilaan
persoonaan vaikuttamista. (Hilliard 1973, 47-48, Cohen 1979, 81-82, 87, 90.)

2.2 Paulo Freire

Paulo Freire (1921-1997) laajentaa Martin Buberin dialogisen yhteyden ideaa
nimenomaisesti kasvatukselliseen ja pedagogiseen toimintaan. Dialogisuus ei ole Freirelle
itsestaanselvyys tai  Buberin  ndkemyksiin  verrattuna yhtd  myo6tésyntyista,
ilmestyksenomaista ja inhimilliseen luonteeseen automaattisesti kuuluvaa. Opetuksen
asema dialogisessa toiminnassa on olennaista. Freire’n oma aikalaishistoria on jattanyt
leimansa hanen pedagogisiin teorioihinsa. Hanen mukaansa dialoginen toiminta on tyokalu
yhteiskunnalliseen muutokseen. Dialogiseen toimintaan voidaan kasvaa ja oppia ja ndin
vapauttaa yhteiskunta ja sen kansalaiset sosiaalisesta epatasa-arvosta. (Buber 1995, Freire
2005, Power ym. 2008, 189-192, Roberts 1999a.)

Freire halusi vapauttaa Brasilian kouluttamattoman koyhaliston rikkaiden ja
etuoikeutettujen propagandistisesta ylivallasta ja saada aikaan tasa-arvoisia ideaaleja
kannattavan kansakunnan. T&hén tarkoitukseen han tarvitsi vélineitd kansan sivistykseen
sekd kansanluokkien véliseen yleisinhimillisid arvoja, oikeuksia ja alyllisi& ominaisuuksia
huomioivaan kommunikaatioon. On sanomattakin selvaa, ettd Freire’n yhteiskunnassa
indoktrinaatiolla on ollut suuri asema kouluopetuksessa. Rivien vélista voi lukea, kuinka
Freire’n vapauttava pedagogiikka ja sen dialoginen ja rakastava luonne ovat omiaan
ehkdisem&adn myo6s indoktrinaatiota, etenkin kun pidetddn mielessd Snookin
intentiokriteeri. Freire itse sanoo kirjassa “Mentorin the mentor” (1997) ndhneensa monia
opettajia, jotka ovat paitsi itse alistettuja yhteiskunnan valtakoneiston ylivallalle, my6s
alistavat itse oppilaitaan (Freire 1997, 311). Opettajan opetusta ohjailevan ylivallan
kaventaminen on niin ikdan tarkedd, kun halutaan muuttaa opetuksen pdamaaria. (Buber
1995, Freire 2005, Power ym. 2008, 189-192, Roberts 1999a, 2008, 85.)
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2.2.1 Paulo Freire’n pedagogiikka

Roberts esittdd, ettd Freire’n pedagogiikka on holistinen ja kontekstuaalinen kokonaisuus,
jota tulisi k&yttdd kasvatuksessa ja opetuksessa tilannekohtaisesti ilman tuon
kokonaisuuden redusoimista toisistaan irrallisiksi osasiksi, pelkédksi kaytannon
metodologiaksi tai filosofiseksi teoriaksi. Hdnen mukaansa suurin osa Freire tulkintojen
virheistd johtuu juuri Freire’n teorian murtamisesta erillisiin osiin. Siksi en aloitakaan
suoraan Freire’n dialogisuuden irrallisesta késittelystd, vaan kdyn ensin ldpi Freire’n
pedagogiikan péépiirteet kokonaisuudessaan. Freire’n kasvatus on vapauttavaa, dialogista,
problematisoivaa ja yhteistoiminnallista. Dialoginen toiminta puolestaan on inhimilliseen
yhteisollisyyteen ja ihmisen vapauteen kiinteésti kuuluva elementti. Freire’n oma filosofia
on rakentunut dialektiselle l&hestymistavalle suhteessa maailmaan ja kanssaihmisiin.
Kasvatuksella ja opetuksella tulisi Freire’n mukaan olla syvempda ihmisyytta eli
humaanisaatiota edistavd vaikutus. Tallaista inhimillistdvad toimintaa opetus on, jos
opetuksellinen toiminta on kriittistd, kaytdnnollistd ja dialogista. Opetuksellisen dialogin
tulee liséksi olla tarkoitusperdistd ja strukturoitua. (Roberts 2000, 1 ja 18.) Freire’lle
dialogisuus on opettajalédhtdinen tyovaline, joka tulisi ottaa kayttoon kasvatuksellisessa
toiminnassa kulttuurivallankumouksen saavuttamiseksi. Dialoginen kanssakdayminen on
aidosti demokratianhengessa ja tasa-arvoisesti toteutuvaa toiseutta kunnioittavaa toimintaa.
(Freire 2005, Roberts 1999a.)

Tilannekohtainen harkintakyky on Freire’lle itselleen erityisen tirkeda pedagogiikkaa
harjoitettaessa. Han toteaakin suorasukaisesti, ettei hanell& ole koskaan ollut tarkoituksena
luoda universaalia pedagogista reseptid, vaan hanen pedagogista teoriaansa tulisi pitaa
yleisend rakenteena, jonka puitteet vaativat toiseuden syvempda kunnioittamista (Freire
1997, 309). Freire n&ki pedagogiikkansa tarkeimmaéksi tehtavéksi jatkuvan taistelun
ihmistd alistavia voimia vastaan. Ndmé& alistavat voimat han tulkitsi ajallisesti ja
historiallisesti vaihteleviksi, mutta siitda huolimatta yleisen ihmisyyden toteutumista
estdviksi. (Roberts 2008, 85-86, 2000, 2, 8-16, 19, 31-32, 55-56, 67, 71.)
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Peruspilarit Freire’n ajattelussa ovat muun muassa eksistentiaalinen fenomenologia,
humanistinen marxismi ja radikaali kristillinen teologia. Freire’n kasitys maailman ja
tiedon luonteesta oli sosiaalis-historiallinen sekd konstruktivistinen. Freire’n teoria pitaa
sisalladn Hegelildisen ihmisyyden muodostumisen tunnustussuhteista toisiin thmisiin, ja
ndiden suhteiden olemuksen valtasuhteina, joihin Freire soveltaa vapauttavaa
yhteiskunnallista kasvatusta. Vain sorretut voivat oman inhimillisyytensa hahmotuksen
kautta vapauttaa itse itsensd, sortajansa ja koko yhteiskunnan sorron politiikasta. Freire
néki ihmisten tilaksi olla véistamatta epataydellisia ja hiomattomia. Ihmisten jatkuva
varman tiedon tavoittelu on loppumaton prosessi, silla absoluuttinen tieto on aina
saavuttamattomissa. (Roberts 2000, 18, 35, 40-41, 2008, Freire 2005, 18-24.)

Itse dialektisen ajattelun taito on Freire’lle yhtenevd kriittisen ajattelun taidon kanssa.
Ihminen ei ole kykenevd absoluuttisen totuuden tietdmiseen, sillda maailma itse on
jatkuvasti muutoksen alaisuudessa. Taman lisaksi dialektiikka nakyy ihmisten valisena
kamppailuna, joka on yhteiskunnan ja historiankulun perustekijd, sorrettujen ja sortajien
dialektiikka. (Roberts 2000, 36-37.) Neutraalia opetusta ei ole olemassa. Pedagogiikka on
aina politisoitunutta toimintaa, joka on kytkoksissa sosiaalis-historialliseen tilaan ja aikaan.
Opettajat tuovat valttaméttd opetukseen tiettyja oletuksia ja asenteita. Opettaja ei voi olla
neutraali, vaan ottaa vaistamétta jonkin kannan opetuksellaan ja olemuksellaan. Tasta
syystd Freire piti erityisen tdrkednd opetuksellisen toiminnan suunnan eettisyyden sek&

opettajan ja oppilaan valisen suhteen rakenteen pohtimista. (Roberts 2000, 56-59.)

Liséksi Freire’n pedagogiikassa puhutaan paljon lukutaidosta. Lukutaito on politisoitunut
ja kontekstuaalinen ilmid, joka on intiimisti sidoksissa henkilokohtaiseen seka yhteiseen
kokemus- ja elamismaailmaan. Kieli nousee aina sosiaalisesta ja yhteiskunnallisesta
taustasta, joka loppukédessd maéarittad kielen ja sen sisallyttdmén kieliopin ja sanaston
merkityksen. Yhteinen ymmarrys ja kommunikaatio puolestaan edellyttavét kulttuurin ja
sosiaalisen kontekstin seka niiden asettamien rajoitusten ja merkitysten huomioimista.
Sana on n&htdvad isomman maailmakokonaisuuden osaksi. Freire kutsuukin lukutaitoa

“moniulotteisen sanan'®” lukemisen taidoksi (Roberts 1998). Sanan lukemista edeltdd aina

12 .. .
”multidimensional word”
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maailman lukeminen. Pelkk& lukemaan oppiminen ei esimerkiksi kehitd tyopaikkoja tai

elinkeinoja lukutaitokampanjaan osallistuville. (Freire 2004.)

Freire’n ndakemys sosiaalisesta oikeudenmukaisuudesta ja ihmiseldméstd perustuu
velvoittavaan etiikkaan, jonka nimissd jokaisella ihmisellda tulisi olla tasaveroinen
mahdollisuus kehittyd ihmisend ja hallita omaa elaméansa. Mytologiat ilmenevat ihmisille
muuttumattomina ja valttdmattominad lakeina. (Freire 2005, 106-114.) Nama virheelliset
mielikuvat toimivat ideologian tavoin ja estdvat ihmisid nakeméstd vaikuttamisen
mahdollisuuksiaan ja tulevaisuuden avoimuutta. Muun muassa Nietzsche’lt4 ja Foucault’in
Nietzsche-tulkinnasta ~ voidaan  16ytdd  samansuuntainen  ndkemys  ihmisen
maailmatulkinnasta. Nietzschen mukaan sanat ovat aina ylaluokkien keksimi&. Nama sanat
eivét kuitenkaan osoita merkkejé vaan ne pakottavat ihmiset tiettyyn tulkintaan. (Nietzsche
1988, | 84 ja 85, Foucault 1998, 55.) Tassa valossa tarkasteltuna Freire’n asettama
vapauttavan kasvatuksen p&&dmadrd yhteisen kielen ja sitd kautta maailmatulkinnan
I6ytamiseksi on mielestani oleellista. Tiettyyn maailmatulkintaan pakottaminen palvelee

sortovallan padmaaria ja estaa sorrettujen voimautumista.

Kriittinen tietoisuus saavutetaan ottamalla etdisyyttd omaan eldmantilanteeseensa ja
tarkastelemalla sitd problematisoiden. T&atd toimintaa Freire kutsuu praksikseksi,
itsetietoiseksi kaytannoksi. (Roberts 2000, 41-42, 44-46, 2008, 84-86 Freire 2005, 24-27.)
Aito dialogi tarjoaa inhimillistdvan praksiksen muodon (Roberts 2000 44). Praksis on
Freire’lle reflektion ja toiminnan synteesid. Robertsin tulkinnan mukaan Freire’lle ”sana”,
”maailma” ja “praksis” ovat keskenddn vaihdettavissa olevia termeja. (Roberts 1998.)
Freire’n teos ”Pedagogy of Hope” (2004) tihdentdd toivon merkitystd ihmismielessa.
Tam& toivon narratiivissa eldmisen osaaminen on yhtd tarke&d Kkriittisen
maailmanlukemisen taidon kanssa. (Roberts 2008, 84-87, 91, 2000, 19, 28, 40, 75-76,
2005, 34-38, 1998, Freire 2004, 1997, Burbules 1995, 6.) Bowersin mukaan freireldinen
pedagogiikka on nauttinut suurta suosiota kasvatuksen kentélld. Tastd huolimatta
transformatiivinen ja emansipatorinen pedagogiikka eivat kuitenkaan ole onnistuneet
vapauttamaan ihmistd. Bowersin mukaan teknologian ja globaalin talouden yhteiskunnat
ovat yhé sortavia ja vailla humanisaatiota. (Bowers 2005.) Freire luultavasti esittaisi, etta

tdysin ideaali yhteiskunta on lopulta utooppinen unelma, mutta toivo yhtenevasta,
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monimuotoisesta, demokraattisemmasta ja oikeudenmukaisemmasta yhteiskunnasta tulee
olla osa realistista elamaa. Mielestani praksiksen merkitystd emansipaationprosessissa ei
myo6skadn pitdisi unohtaa. Syynd muutosprosessin typistymiseen voi olla Freire’n
lukeminen vain pedagogisena metodologiana irrotettuna sen k&ytdnnon toiminnasta

uudenlaisen yhteiskunnan hyvéksi.

Paulo Freire kritisoi ahdasmielisyyttd, rakkaudettomuutta ja epésolidaarisuutta. Freirelle
ndma kaikki epésuotavat asennoitumistavat johtuvat sokeasta irrationaalisuudesta. Freiren
mukaan juuri suvaitsemattomuus ja ennakkoluulot ovat sorrettujen pedagogiikassa niita
asioita, joiden poistamiseksi avointa dialogia tarvitaan. Se mika tekee toisten puheesta
’sivistynyttd” ja toisten puheesta “alaluokkaista” on koulutuksellinen ero, ei synnynndinen
ero éalykkyydessa tai ajattelun kyvyissd. Yhteiskunnan kaytanteet ja yllapitamat
asenneilmapiirit asettavat rajoitukset sille, kuka nahdaén kykenevané korkeakoulutukseen
ja minkélaista “imagoa” tiettyjen kansanryhmien tulisi ylldpitdd ja kuinka eri ryhmié tulee
tulkita ja kohdella. Vapauttava kasvatus on tarpeen juuri tallaisten molemminpuolisten
vaarinymmarrysten ja suvaitsemattomuuden poistamiseksi kriittisen maailmantarkastelun

ja ymmarryksen keinoin. (Freire 2004, 118-134.)

Ohjailu eli yksilon pakottaminen toisten valintoihin, johtaa lopulta itsendisyyden,
vastuullisuuden seké itsevarmuuden katoamiseen ja pelkoon. Jotta ihmiset péasisivat eroon
pelostaan ja taten sortotodellisuuden n&enndisen oikeutuksen hyvaksynnéstd, tulee heidan
oppia tarkastelemaan yhteiskuntaa ja maailmaa Kriittisesti ja tiedostavasti. Tasta syysta
pedagogiikka on luotava sorrettujen kanssa, eiké heita varten. (Freire 2005, 43-54, Roberts
2000, 68-70.) Mielestani olisi ihanteellista, jos oppilaat otettaisiin mukaan
opetussuunnitelmien muotoilemiseen. Né&in he oppisivat reflektoimaan sek& yhteiskunnan
vaatimuksia ettd omia henkilokohtaisia tarpeitaan. Liséksi uskoisin téllaisen pedagogisen

toiminnan kehittédvén juuri vastuullisuutta ja sitoutuneisuutta suhteessa omaan oppimiseen.

2.2.2 Dialogisuus Paulo Freire’n pedagogiikassa
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Dialogi Freire’n pedagogiikassa tarkoittaa Robertsin mukaan keinoa toisen persoonan
kokemusmaailman nékemiseen tai saavuttamiseen. Lisaksi dialektinen ajattelu tuo esiin
toiminnan ja maailman riippuvuussuhteet. Aito dialogi on jo itsessaan inhimillistavén
praksiksen muoto silla dialogi on ihmisten vélistd kohtaamista maailman nimeédmiseksi ja
nime&minen puolestaan on itsessaan muutosta (Freire 2005, 55, Roberts 2000, 44). Freire’n
mukaan dialogisuus on olennainen osa lukutaitokampanjaan. Nain siksi, etta kieli on
olemukseltaan sosiaalista ja jaettua. Koska Kieli sek& inhimillinen olemus ovat jotain
luonteeltaan intersubjektiivista ja interkommunikatiivista, ihminen on véaistimatta
kielellisesti yhteydessd eli dialogissa muiden kielenkayttajien kanssa. Freire’lle kaikki
dialogisuus ei myodskéan tarvitse kahta inhimillistd subjektia onnistuakseen, vaan
Kielenkayton kautta avautuu mahdollisuus intersubjektiiviseen kommunikaatioon muun
muassa tekstin kanssa. Lukija voi olla dialogissa kirjoittajan ajatusprosessin sek& oman
ymmartdmisensd kanssa. Nain lukeminen sek& kirjoittaminen astuvat dialogisen

itsereflektion, kriittisen ajattelun ja tutkimuksellisuuden piiriin. (Roberts 1998.)

Pedagoginen dialogisuus on puolestaan subjektien valista tutkimuskohteen valittaméa ja
tietyssa sosiaalisessa kontekstissa tapahtuvaa kommunikaatiota, joka tahtdd ymmarrykseen.
Dialogi nimenomaan mahdollistaa tien toisen subjektin maailman ymmartamiseen.
Opettajalle avautuu ndin mahdollisuus suunnata opetustaan niille urille, joiden kautta
oppilaat ymmartavat ja hahmottavat omaa maailmaansa. Téallainen toiminta edesauttaa
paitsi oppimista, myds maailmankatsomuksellisen itsetietoisuuden ja yhteiskunnallisen
tiedostamisen syntymistd. Opettajan vastuulla on ohjeistaa dialogista toimintaa siten, etta
toiminta sailyy paaméaarasuuntautuneena ja tarkoituksenmukaisena. Dialogisen toiminnan
onnistumiseksi tarvitaan luottamusta niin itseensd kuin kanssaihmisiin. Kaikkien
osallistujien tulee siis kokea vastuuta ja sitoutuneisuutta dialogiseen toimintaan ja
muutokseen. (Freire 2005, 59-73, Roberts 1998.) Buberista poiketen Freire siis esittéd, etta
oppilaat ovat myos itse vastuussa oppimisestaan ja opetuksen onnistumisesta. Mielestani
Freire myo6s tarkoittaa vastavuoroisuuden periaatteen toteutuvan taysin. Oppilaatkin
kykenevdt ja saavat mahdollisuuden opettajansa eldmismaailman ja nékokulman

ymmartamiseen.



52

Dialoginen kasvatus my6s auttaa ihmisid ymmartaméaan, ettd he luovat todellisuutta
jatkuvasti uudelleen. (Freire 2005, 69-73.) Freire kritisoi jyrkasti tallettavaa kasvatusta.
Siind oppilaat koetaan pelkkind talletusobjekteina. Scheffler kritisoi impressionistista
opetusmallia samasta asiasta. Kumpaisessakin opetusmallissa oletetaan etté lapsilla on jo
valmiiksi kykya abstraktiin ajatteluun ja merkitysyhteyksien muodostukseen. Opetuksessa
riittdd, ettd lapset alistetaan mahdollisimman monille kokemuksille ja tietopaketeille.
(Scheffler 1973, 122.) Tallettava kasvatus on lisaksi autoritaarista, monologista ja
mekanisoitua eikd siind ole sijaa luovuudelle, muutokselle tai aidolle tiedolle ja
taitamiselle, saatikka kriittisyydelle ja reflektiivisyydelle. Autoritaarinen opetus keskittyy
vain horjumattomien uskomusten istuttamiseen (Passmore 1973, 199). Ihmisen aito
ihmisyys vaatii kysyvaad mieltd, jonka Kkehitystd tallettava kasvatus ei tue.
Vuorovaikutussuhde maailman ja toverien kanssa hamartyy ja ihmisen tehtévéksi tulee
sopeutua valmiiksi muodostettuun yhteiskuntaan. (Freire 2005, 75-79, Roberts 2000, 53-
54.) Pidan téllainen antidialogista kasvatusta yhteiskuntaoloihin sopeuttavana ja
indoktrinoivana. Mielestani voidaan myo6s olettaa, ettd Schefflerin esittdmiéd abstraktin
ajattelun taitoja ei edes oleteta olevan olemassa, tai ainakaan niiden kehittymisté ei pyrita

tukemaan ollenkaan. Opetus tuntuu tdhtd&véan vain ndennéiseen oppimiseen.

Freire  kannattaa  problematisoivaa  kasvatusta, joka pureutuu  syvemmélle
merkityssuhteisiin ~ ja maailmankuvaan. Merkityssuhteet ~ problematisoituvat,
tutkimuksellistuvat ja kyseenalaistuvat. Nimenomaan kaytannéllinen tutkimuksellisuus
kehittd4 luovaa ajattelua ja tukee asioidentilojen kehittdmista parempaan. (Dearden 1973,
141-142, Freire2005, 27-30.) Maailmaa ja sitd koskevaa tietoa aletaan hahmottaa
kontekstuaalisena ja holistisena kokonaisuutena. Kasvatus on taten ensisijaisesti syvéan ja
rationaaliseen ymmarrykseen téhtddvaa, eikd puhdasta informaationsiirtoa. (Scheffler
1973, 124-129, Freire 2005, 80-85, Roberts 2000, 54-55.) Liséksi opettaja-oppilas suhde ei
ole endd vain antajan ja vastaanottajan erillisyyden suhde, vaan molemminpuolisen
subjektiuden ja vaikutuksen, yhteisen oppimisen ja yhteistyon suhde. Tédsséa kasvatuksessa
vallitsee solidaarisuuden henki. Dialoginen kasvatus on kaikkien osallistujien yhteista
prosessia. Oppimisprosessissa on yhteinen vastuu ja auktoriteettiin vetoaminen ei enaa riita
perusteluksi uskomusten opettamisessa. (Roberts 2000, 43, 54-55, Freire 2005, 85-90.)
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Dialogin olennaisimmat piirteet Freire’lle ovat toiminnan ja reflektion ulottuvuudet, jotka
yhdessd muodostavat praksiksen eli tietoisen toiminnan maailman muuttamiseksi. Jos
jompikumpi ulottuvuus uupuu, tulee toiminnasta pelkkad aktivismia, tai puhumisesta
sanaheling, verbalismia. Ihminen on olemassa nimedmalld maailmaa eli muuttamalla sita.
Dialogisuus nédin ymmarrettyné ei ole pelkk&a opetuksen metodologiaa vaan maailmassa
olemisen ja maailman tulkitsemisen tapa (Roberts 2000, 56). Taten dialogi on myds
ihmisen eksistentiaalinen valttamattomyys. Dialogisuutta ei voi syntya epatasa-arvoisessa
suhteessa. Dialogisuudessa tarvitaankin suvaitsevaisuutta, rehellisyyttd ja eridvien
mielipiteiden sietokykyé. (Freire 2005, 65-97, Roberts 2008, 88.)

Freire nostaakin Buberin tavoin rakkauden dialogisuuden tarkeimmaksi yllapitavaksi
voimaksi. Rakkaus on luottamusta toisten kykyyn nimetd maailmaa ja rakastaa
vastavuorisesti. Dialogi on vastuullisten ihmisten vélistd rakkautta missa ei ole tilaa
hallintasuhteilla. Rakastava dialogi on olemukseltaan myds ndyréaé. Reflektoiva ihminen ei
ole sokea omalle tietdimattomyydelleen ja puutteilleen. Ihmisen ylimielisyys ja
itseriittoisuus  estavat dialogisen toiminnan. Antidialoginen toiminta on paitsi
reflektoimatonta, sulkeutunutta ja kyseenalaistamatonta, mutta ennen kaikkea se on vailla
rakkautta ja huolta toisesta ihmisesté. (Freire 2005, 97-101, Roberts 2008, 88, 2000, 44.)
Rakkauden asettamisessa dialogisen toiminnan ehdoksi on kuitenkin ongelmallista, jos
kyseenalaistetaan ihmisen kyky kaikenkattavaan ja kaikkia koskevaan rakkauteen. Voiko
opettaja tuntea pyyteetdnté huolta ja kiintymysta kaikkia oppilaitaan kohtaan, ja voiko han
saada osakseen samanlaista kiintymysta ja anteeksiantoa oppilailtaan? Mielesténi voidaan
myos olettaa, ettd téllaisia abstraktin ajattelun taitoja ei valttdmatta edes oleteta olevan

olemassa, silla niiden kehittymista ei pyrita tukemaan ollenkaan.

Opetuksellisella toiminnalla on aina jokin paamaara (Oakeshott 1973, 157, Roberts 2000,
63). Dialoginen opetus ei ole mielivaltaista, vaikkei se pohjaakaan auktoriteettiin samalla
tavalla kuin ei-dialoginen opetus. Dialoginen opetus on jarjestaytynyt ja kehittynyt tapa
esittdd uudessa valossa ne asiat, joita sekd oppilaat ettd opettaja pitavéat tarkeind. Opettaja
ei ole enda puhdas oppilaansa ajattelun ohjaaja, vaan sen tukija samalla kun oppilas ei enda
ole pelkda opettajaltaan oppiva, vaan my0s opettajansa ajattelua rikastuttava arvioija.

(Freire 2005, 101-102.) Freire’n mukaan autoritaarisuudella ja manipulaatiolla on tiukka



54

yhteys. Manipulaatio on Freire’lle tietyn uskomuksen omaksuttamista oppilaille todisteista
piittaamatta. (Roberts 2000, 61.) Tam& madritelmd on erehdyttdvasti Snookin
indoktrinaation intentiokriteerin kaltainen. Nain ollen esitdn, ettd pienelld varauksella
dialogi-opetuksen vastakohtana voidaan pitaa indoktrinoivaa opetusta, jossa autoritaarinen
opetus passivoi ja saa aikaan toivottomuutta. Té&llainen opetus johtaa Freire’n mukaan
epainhimillistamiseen (Roberts 2005, 36). Indoktrinaatiossa oppilaat siséistavét vallitsevan
tilanteen joksikin pysyvéksi ja muuttumattomaksi, eivatka he opi esittamaan kysymyksia
tai kyseenalaistamaan oppimaansa. Dialogisessa opettamisessa oppilaille tarjoutuu
mahdollisuus ilmaista tyytyméattdmyytensd oppisiséltdihin ja metodeihin tai omaan
asemaansa opetuksessa. Lisaksi heitd on myds kuunneltava ja annettava oppilaille aito
mahdollisuus vaikuttaa opetukseen. Dialogi ei toteudu, jos aito vaikuttamisen mahdollisuus
uupuu tai keskustelu ei ole avointa. (Freire 2005, 102-103, Roberts 2000, 59-64.)
Dialogisen opetuksen tulisi toteutua kokonaisuudessaan eikd vain ndenndisesti, jotta aito
vaikuttamisen mahdollisuus taattaisiin. Mutta riittddkd tam& vield takaamaan

indoktrinoimatonta opetusta?

Opettaja ei saa piilotella omia arvondkemyksidan tai mielipiteitdén, vaan héanen tulee olla
avoin ja rehellinen. Lisédksi hénen tulee jakaa tietouttaan ja valvoa dialogisen toiminnan
aiheellisuutta ja laatua. Freire’n mukaan jokaisella on kyky merkityksekk&én tiedon tai
nédkokulman omaamiseen. Nain ollen oppilailla on paitsi velvollisuus osallistua opettajan
rajaamaan toimintaan ja kunnioittaa dialogisuuden séént6ja, hanen tulee myos antaa jotain
keskustelulle. Tamé& ei tarkoita, ettd oppilaita tulisi pakottaa aktiiviseen
mielipiteidenesittdmiseen sen enempdd kuin on luonnollista. Myo6s hiljaisuudella ja
kuuntelemisella on yht4d merkittdvd asema dialogisessa opetuksessa. Aito kuuntelemisen
taito on usein monin verroin merkittdvdmpaa ymmarryksen kehittymiselle, kuin oman
aanensa esiintuominen. Freire esittadkin, ettd onnistunut opetus tulee aina sisaltdmaan
auktoriteetin, sill4 se on aina riippuvainen opetuksellisen toiminnan jarjestelmallisyydestd,
systemaattisuudesta ja kehittyneisyydestd. Tama ei kuitenkaan tarkoita, ettd vapauttava
dialoginen opetus olisi kaavoihin kangistunutta tai vailla joustavuutta. Oppimista ja
ymmarrystd edistaville uusille nédkdkulmille tulee antaa tilaa. (Freire 2005, 102-103,
Roberts 2000, 59-64.)
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Dialogi ei pakota omaksumaan edes dialogista toimintaa itseddn, vaan antaa yksil6ille
vapauden paattad itse osallistumisestaan. Dialogisessa toiminnassa jarjestaytyminen on
luonnollisen toiminnan tulos, ihmisten kommunikaatioon ja yhteistoimintaan hakeutumisen
sivutuote. Kuitenkaan dialoginen toiminta ei voi olla rajoittamattoman vapaamielistd, joten
auktoriteettia tarvitaan delegointiin. (Freire 2005, 186-204.) Esitankin, ettd tasta
delegoinnista ja dialogisen toiminnan padmaarasuuntautuneisuuden vahtimisesta 16ytyy

opettajan asema ja auktoriteetin oikea kayttotarkoitus.

Dialogisuuden olemus ja dialogisuuden toteutuminen kdytdnngssa tarkoittaa muun muassa
sitd, ettd opettajan tulee tuntea oppilaidensa eldmismaailma ja eldmantodellisuus, ja kayttaa
tuota todellisuuden tuntemustaan hyoddyksi opiskelumotivaation herdttdmisesséd ja
opiskelun aiheiden ja opittujen taitojen yhteen liittdmisessa itse arkitodellisuuteen ja
jokapaivéiseen elamaan. (Freire 2005, 118-137.) Dialogissa oppilaille annetaan luottamus
ja usko omaan toimintakykyyn ja vastavuoroisesti oppilaat luottavat dialogissaan
opettajiinsa. Solidaarisuus syntyy molemminpuolisesta ndyryydestd omien inhimillisten
puutteiden edessd, ikaan kuin tunnustaen oman erehtyvéisyyden ja toisten mielipiteiden
arvon omien ajatusten Kkriittisen arvioinnin peilina. (Freire 2005, 142-143.) Dialektisuus on
demokratiaa. Siind kumpainenkin osapuoli tulee toisen tyk0 tasavertaisena ja tasa-
arvoisena erilaisuuksistaan huolimatta, ndin rohkaistuen oppimaan toisiltaan niita ajattelun
ja nakokulmien aspekteja, joita he eivat voisi ilman toista oppia. Aidossa dialogisuudessa
kummatkin osapuolet kasvavat ja oppivat toisiltaan, eivatké erilaiset tietotaidolliset asemat

estd tatd oppimista, jos dialogisuus on toteutettu oikein. (Freire 2004, 89-117.)

Antidialogisuus on kaiken dialogisuuden vastakohta. Siind ihmisen olemus on objektivoitu,
hénet esineellistetddn ja hé&nen ajatteluaan ei kunnioiteta. Hanet holhoutetaan ja
passivoidaan mukautujaksi, tyon orjaksi yhteiskunnan rattaissa. Hanen kanssaan ei
kommunikoida tai keskustella, hanta kasketddn ja ohjataan. Hanen kanssaan ei kasveta
ihmiseksi, vaan hanen ihmisyytensa kielletd&n ja samalla kieltdja myds tuomitsee oman
ihmisyytensa ja vangitsee koko yhteiskunnan sorron politiikkaan. Télle politiikalle
tyypillista on tarve valloittaa ja omistaa esineellistettya todellisuutta. Sortaja sy0 omaa ja
toisten ihmisyytta halullaan alistaa kaikki objekteiksi ja omaisuudeksi. (Freire 2005, 153-
156.)
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2.3 Nicholas Burbules

Nicholas Burbules pyrkii maarittdimaan dialogisen pedagogiikan siten, ettd se pystyisi
mahdollisimman kattavasti vastaamaan muun muassa Freire’n pedagogisen teorian
kohtaamaan postmodernismin esittdmaan kritiikkiin.  Burbules né&kee dialogisen
pedagogiikan kommunikaationa, joka on kompleksista, spontaania ja kaytannontasolla
kontekstiriippuvaista toimintaa. Dialogille voidaan rakentaa saantfja ja ehtoja ja se
voidaan n&hda ik&an kuin kommunikaatiopelind. Dialogin onnistumista ei voida
kuitenkaan taata edes silloin, kun kaikki voitava on kyseisen toiminnan onnistumisen eteen
tehty. Dialoginen yhteys on riippuvainen osallistujien yhteisestd huolesta, luottamuksesta,
kunnioituksesta, arvostuksesta, kiintymyksesta, toivosta ja kognitiivisesta ymmarryksesté.
Dialoginen kanssakdyminen ilmentaékin suvaitsevaisuutta, kérsivallisyyttd, avoimuutta,
hillintdd, kuuntelemisen taitoa ja toisten kannustamista itsenséd ilmaisemiseen. Burbulesin
mukaan dialogisuus toimii juuri aidosti pluralistisen ja demokraattisen yhteisén hengen
mukaisesti. Hin myos pahoittelee sitd, ettd vallalla oleva kasvatusajattelu on varsin

antidialoginen. (Burbules 1995, vii.)

2.3.1 Uusi dialogisuuden maarittely

Dialogia ei tule sekoittaa mihin tahansa keskusteluun. Dialogi on uuteen ymmarrykseen ja
tietoon tahtddvaa toimintaa, jota voidaan Burbulesin mukaan parhaiten kuvata
pedagogisena toimintana. Dialogilla voi olla joko tarkka ongelmaldht6inen pdamaara, tai se
voi olla prosessiorientoitunutta, mutta silti kasvattavaa toimintaa. Dialogi tulisi ymmaértaa
teorian ja kaytannon erittelemisen sijaan yhtendiseksi demokraattiseksi toiminnaksi, jonka
taustalla ovat niin  kommunikatiivisuus, rationaalisuus ja eettisyys kuin koko
yhteiskunnallisen ja poliittisen toiminnan mahdollistava ihmisten vélinen vastavuoroinen
vuorovaikutus. Perinteisen opetustilanteen kaavat hajoavat yksiléiden tasa-arvoisen

suhteen kumotessa autoritaarisen ja jossain maarin myods perinteisen auktoriteettiin
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nojaavan opetuksen rakenteen. T&ssa ilmenee aidon dialogisen toiminnan ero suhteessa
perinteiseen keskustelevaan opetukseen. Dialogi- oppiminen onkin Burbulesin mukaan
lahella Deweyn Aalykkaan toiminnan rakennustelineoppimista® (Burbules 1995, 10).
Oppimisen keskidssa on uudenlaisen ymmarryksen kehittyminen pelkén informaation

omaksumisen sijaan. (Burbules 1995, 7-18.)

Dialogisuus on siis kommunikatiivinen suhde, joka pohjautuu molemminpuoliseen
kunnioitukseen, luottamukseen ja huoleen toisesta. Dialogissa harjaannutaan ja harjoitetaan
toisen kunnioitusta, karsivallisyyttd, kuunteluntaitoja ja erimielisyyksien sietokykya.
Osallistujat ovat sitoutuneita yhteiseen toimintaan toivon hengessa. Dialogi on
yhteistoiminnallista ja yhteisollistd. Dialogille on usein ominaista kommunikatiiviseen
toimintaan uppoutuminen ja tuon toiminnan dynaamisuus ja saumattomuus, ikaan kuin
yksilot saavuttaisivat jonkun toisen yhteydentason ja puhdas individualismi katoaisi.
(Burbules 1995, 19-22.)

2.3.2 Dialogisuus pelina

Burbules esittdd, ettd dialogisen toiminnan voi ndhdd pelin pelaamisena. Burbulesin
mukaan pelin voittaminen ei ole ainoa asia, jonka vuoksi pelejad pelataan. Keskeisena
pelimotivaationa on usein nautinto, joka syntyy peliin heittdytymisestd, mukaan
tempautumisesta seka toveruussuhteista pelin muihin pelaajiin. (Burbules 1993, xii-xiii,
59-60.) Dialogipelin pelaaminen on vapaaehtoista ja keskeisintd on itse dialoginen prosessi
eikd lopputulos (Burbules 1993, 52-53). Téaltd pohjalta voitaisiin jopa esittdd, ettd

dialoginen toiminta olisi opetuksellisen toiminnan itseisarvo.

Dialogissa on myds omat séantdnsa, jotka opitaan pelid pelatessa. Muun muassa
kommunikatiiviset hyveet kehittyvét osallistuttaessa dialogiin, jossa onnistuminen vaatii

kyseisten hyveiden harjoittamista. (Burbules 1993, 54-59.) Pelissa vastataan ja esitetddn

13 scaffolding
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haasteita. Samoin tehddan dialogisessa toiminnassa, jossa haasteellisuus ilmenee
edestakaisena keskustelevuutena eri mielipiteiden valilla. (Burbules 1993, 50.) Téllaisen
edestakaisen mielipiteidenvaihdon haasteellisuus syntyy, kun osallistujat ja heidan
mielipiteensé ovat riittdvén erilaisia. Dialogi on avoin kaikille ja sen piirissd tulisi herata
turvallinen ilmapiiri erilaisten mielipiteiden ilmaukselle. (Burbules 1993, 60-61.)
Dialogipeli ei saakkaan olla taisteluhenkista. Dialogisen hengen mukaisesti keskustelun
tulee olla ensisijaisesti valistavaa ja kasvattavaa suhteessa kaikkien osallistujien
itsereflektioon ja avarakatseisuuteen sek& eridvien mielipiteiden sietokykyyn ja
ymmarrykseen. Koska dialoginen ilmapiiri on yhteisollinen ja molemminpuoliseen
kunnioitukseen ja huoleen pohjautuva, on vaikeistakin asioista keskusteleminen
mahdollista. Etenkin siksi, ettd dialogissa ei tdhdatda puhtaaseen loppuratkaisuun vaan
painoarvo on itse kommunikatiivisen toiminnan ja ymmarryksen kehittymisen prosessissa.
(Burbules 1993, 63-65.)

Dialogipelille vaaditaan tietyt standardit tai saédnnét. S&&nnot toimivat toiminnan arvioinnin
tukena. Sé&antdjen artikulointi mahdollistaa dialogisen toiminnan oppimisen sekéd auttaa
huomaamaan ja  korjaamaan kommunikaatiovirheita. Yleisesti ajateltuna
kommunikatiivisen toiminnan s&&nnot ovat pragmaattisia eli jotain mitkd opitaan
sosiaalisessa toiminnassa itsessddn. Saantojen ymmartamiseen ja soveltamiseen tarvitaan
tulkintaa, herkkyytta ja arvostelukykyd, mitka opitaan itse kommunikatiivisen toiminnan
lomassa. Saanndt takaavat pelin jatkumollisuuden ja etenemisen yhtenevaisesti olematta

silti luovuuden, spontaanisuuden ja yllattdvyyden esteend. (Burbules 1993, 66-68.)

Kommunikatiivisen toiminnan sd&nnot ovat sekd séatelevia ettd rakentavia. S&annot myos
mahdollistavat aitojen empaattisten tunne- ja riippuvuussiteiden muodostumisen. S&ant6ja
tarvitaan paatosten ja valintojen tekemisessda, oppimisessa ja kypsdn moraalisen
jarjellisyyden kehityksessa. Itse sadntdjen oikeuttaminenkin on jatkuvaa kommunikatiivista
toimintaa. (Burbules 1993, 68-71.) Perussdadnnét kommunikatiivisessa toiminnassa ovat
muun muassa Yyhteistyoprinsiippi, asiallisuus, luotettavuus, kommenttien ytimekkyys,
selkeys, tarpeellisuus, suoruus, vilpittomyys ja uskottavuus. Kommunikatiivinen toiminta
kasvatuksellisessa kontekstissa siséltdd myds tutkimuksellisuuden ja ymmaértamisen

maksimoinnin. (Burbules 1993, 72-78.) Lisaksi kaikkien osapuolten aktiivinen
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osallistuminen tulee olla taattua siten, ettd osallistuminen on vapaaehtoista ja vapaata
suhteessa aloitteen tekemiseen, kyseenalaistamiseen, omien mielipiteiden esittdmiseen
seka kysymysten asettamiseen. Yksiloiden tulee myos sitoutua dialogiseen toimintaan
siitdkin huolimatta, ettd dialogisessa toiminnassa joudutaan kohtaamaan eridvid mielipiteita
ja ristiriitoja. Kaikki ndmé& kommunikatiivisen toiminnan s&annoét ja ideaalit ovat paitsi
perusedellytys kyseiselle toiminnalle, myds jatkuvan kehityksen kohteena tuota toimintaa
harjoitettaessa. (Burbules 1993, 79-81.)

Dialogisen toiminnan tarkeimpané sdénténé on usein pidetty vastavuoroisuudenperiaatetta.
Molemminpuolinen kunnioitus ja huoli takaavat turvallisen keskusteluyhteyden
syntymisen ilman pilkan, ivan ja ep&kunnioituksen pelkoa. Vastavuoroisuusperiaatteen
mukaisesti kaikki, mitd vaadimme kanssakeskustelijoiltamme, tulee meidan vaatia myos
itseltdmme. (Burbules 1993, 81-83.) On kuitenkin huomattava, ettd institutionaaliset ja
ideologiset vaikuttajat véaristdvat aina puhetilannetta, joten niin sanottua ideaalia
puhetilannetta ei koskaan voida saavuttaa. Artikuloiduilla s&&nndilla ja s&antdihin
sitoutumisen voidaan kuitenkin pyrkia minimoimaan antidialogisia vaikutteita. (Burbules
1993, 72-78.) Indoktrinaatiokeskustelun kannalta tdmé on ilmeisen ongelmallista. Ei siis
riit4, ettd indoktrinaatio madriteltaisiin antidialogiseksi toiminnaksi ja indoktrinoimaton
opetus taten dialogiseksi toiminnaksi. Koska ideaaliin puhetilanteeseen ei voida kuitenkaan
paastd dialogisen toiminnan toteutuminen aidoimmillaan estyy. Joidenkin dialogisen
opetuksen kriitikoiden mukaan tdma jopa asettaa kyseenalaiseksi koko dialogisen

opetuksen mielekkyyden.

Kuten kaikissa peleissa, myos dialogipelissé on siirtoja. Dialogin siirrot ovat erillisia ja
yksilOllisi& toimintoja ja valintoja, joiden taustalla ei ole eksplisiittisia saantoja. (Burbules
1993, 85.) Siirrot ovat kéytanteiden ja perinteiden ohjaamia erillistoimia tai pelin
tuntemuksen ja harjaantuneisuuden hiomia tapoja vastata tiettyihin pelin haasteisiin.
Tamén ajatusmallin mukaan dialogissa voidaan “rutinoitua” kuten missd tahansa pelissa.
Dialogiselle  toiminnalle on tyypillistda kysyvd ja  kyseenalaistava henki.
Kysymyksenasettelulla maééritetddn dialogin tarkoitusperat, ohjataan kognitiivista

toimintaa, heratellddn taustatiedon muistamista, ohjataan huomiokykya ja edesautetaan
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kognitiivista tarkkailua, kuten reflektiota. dialogipelin tyypillisi& siirtoja ovat muun muassa

kysymykset, vastaukset, séatelevat lausunnot ja lisaselvennykset. (Burbules 1993, 86-109.)

2.3.4 Nelja dialogimuotoa

Burbules esittdd nelja dialogityyppia, joita jokaista kuvastaa niiden piirissd kéytetyt
prototyyppiset siirrot. Dialogityyppeja on toki useampiakin ja monesti eri dialogityyppien
piirteet sekoittuvat luoden “dialogihybrideja”. Joskus dialogi myds muuntuu joksikin
muuksi toiminnaksi, kuin dialogiksi. Opetuksessa dialogityypin valinta tulisi riippua
opetuksen padmaaristé ja aihealueen sekd oppilaiden luonteesta. Timo Laineen mukaan
dialogisen toiminnan muoto onkin pitkélle kiinni opettajan tavasta lahestya oppilaitaan ja
opetustaan. Dialogisen toiminnan taidot ja kyvyt kehittyvat toiminnan saatossa, ja
opettajalle voi my0s kehittyd tiettyja preferenssejd tietyntyyppisille dialogeille. (Laine
1995, 84-88.) Opettajan tulisikin osoittaa oppilastuntemusta, herkkyyttd ja malttia ja
muunnella dialogiopetuksen tyylia tarpeen vaatiessa. (Burbules 1993, 110-112.)

Jokaista dialogityyppid kuvaavat omat perusperiaatteet, jotka Burbules jakaa pareiksi
eriava-yhteneva™ ja inklusiivinen-kriittinen®®. Eridvéa-yhteneva sanapari koskee lahinna
dialogin pdamaaria eli lopullisten mielipiteiden eridvyyden tai yhtenevyyden sietoastetta.
Inklusiivinen-kriittinen sanapari puolestaan kuvastaa osallistujien tapaa kohdata ja
suhtautua toisiinsa. Jos osallistujat suhtautuvat Kriittisesti, tarkoituksena on yleensé
vertailla mielipiteitd ja niiden patevyyttd yhteisilla kriteereilld. Jos taas omaksutaan
inklusiivinen lahestymistapa, osapuolet pyrkivat samaistumaan ja ymmartdmadn toinen
toistensa “eldmismaailmaa” ja niitd ndkdkulmaerojen syitd, jotka ovat johtaneet eridvien
mielipiteiden muodostumiseen. Inklusiivista suhtautumistapaa kuvastavatkin parhaiten
sanat suvaitsevaisuus ja ymmartavaisyys. (Burbules 1993, 112.) Mielenkiintoista on
huomata, kuinka Burbules jaottelee dialogisen toiminnan padmaarét ja kuinka tdma jaottelu

eroaa Buberin tavasta n&hd& dialoginen toiminta aina inkluusioon pyrkivand ja tata

 divergent-convergent
> inclusive-critical
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edistdvand toimintana. Tasséd mielestani nakyykin ero dialogisen toiminnan ja dailogisen
opettamisen valilla. Dialogisuus opetuksessa tahtdd myos muuhun, kuin yhteyteen ja
ymmarrykseen toiseudesta, kun taas aito dialoginen toiminta on itseisarvoista toimintaa ja

yhteisen ymmarryksen tavoittelua ilman muita tarkoitusperia.

Ensimmainen Burbulesin dialoginmuoto eli keskusteleva dialogi'® on inklusiivinen-eriava.
Téaman dialogin tarkoituksena on pitdd ylld& monipolvista ja kiehtovaa keskustelua
suvaitsevaisuuden hengessd. Tarkoituksena on saavuttaa mahdollisimman Kkattavan
ymmarryksen toisen osapuolen n&kokulmista ja kokemuksista. Koska ymmarrys on
konstruoitua ja vajavaista, taysi toiseuden ymmartdminen on lopulta mahdotonta.
Keskustelevuus on kuitenkin omiaan kehittdm&an monikulttuurisia ja sekulaareja arvoja,
erilaisuuden ymmarrystda ja herkkyyttd toisten nakdkulmille.  Sudenkuoppana
keskustelevassa dialogissa ovat relativismiin vajoaminen ja Kritiikittomyys. (Burbules
1993, 112-116.)

Toinen dialoginmuoto, tutkimuksellinen dialogi'’ on inklusiivinen-yhteneva. Tama
tarkoittaa, ettd toisen ymmartdmisen ohella dialogilla on selkeésti pyrkimys vastata
esitettyyn ongelmaan tai kysymykseen mahdollisimman yksimielisesti. Tutkimuksellisuus
voi tahdatd muun muassa uuden oppimiseen, ongelman ratkontaan, demokraattiseen
poliittiseen yhtenevyyteen tai moraaliseen paatoksentekoon. Tutkimuksellisen dialogin
haasteena onkin olla hatailematta ratkaisujen valinnoissa, jottei epdoikeudenmukaisuutta ja
tiettyjen mielipiteiden syrjayttamistd tapahtuisi. Keskusteleva ja tutkiva dialogi ovat
moraalisesti suositeltavampia dialogimuotoja, kuin vaittelevéd ja ohjaileva dialogi.
(Burbules 1993, 116-118.)

Kolmas dialoginmuoto eli dialogi vaittelyna'™® on muotoa kriittinen-eriava. Tama
dialoginmuoto pyrkii selkedsti kyseenalaistamaan toisen osapuolen néakoékulman.

Dialogisuus vaatii kuitenkin suvaitsevaisuuden ja molemminpuolisen kunnioituksen

1° dialogue as conversation
' dialogue as inquiry
18 dialogue as debate
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séilyttamistad. Dialogi vdittelynd onkin usein vaarassa ajautua mielipiteiden kilpailuksi
arvottavan ja vertailevan ajatustenvaihdon sijaan. Talloin vaittely muuntuu antidialogiseksi
toiminnaksi. Vdittelydialogin padmadrind ovat muun muassa kommunikaatiotaitojen ja
omien mielipiteiden perustelemisen taitojen kehitys yhdessé pedagogisen kasvun kanssa.
(Burbules 1993, 119-120.)

Neljas dialoginmuoto on ohjaileva dialogi'®. Tdm4 dialogi on muotoa kriittinen-yhteneva.
Ohjaileva dialogi on tiettyyn padmé&éraan tahtddvaa ja opettajan puolelta tiettyyn
ajattelunsuuntaan ohjeistavaa toimintaa. Johdatteleva ja niin kutsuttu ’sokraattinen metodi”
kuvastavat tata dialoginmuotoa. Opettajan tulee olla tietoinen kysymyksenasettelun
vaikeuden ja oppilaiden tietotaidollisen tason suhteista ja osattava asettaa haasteet juuri
oikean tasoisiksi motivoidakseen oppilaita haasteellisella tavalla. Ohjaileva dialogi voi
kuitenkin lipsua antidialogisen toiminnan puolelle, mikali opettaja ei ole tarkkana ja

tietoisesti valtd mahdollista manipulaatiota opetuksessaan. (Burbules 1993, 120-124.)

Pedagoginen dialogi voi siis parhaimmillaan edesauttaa kommunikatiivisten hyveiden
oppimisessa ja kriittisen ajattelun kehityksessd. Dialoginen toiminta ja opettaminen eivat
kuitenkaan aina onnistu. Siksi dialogin rakenteen ja dynamiikan tunteminen onkin tarkeéa.
Vain dialogisen toiminnan tuntemuksen ja taitamisen kautta voidaan paatella milloin
dialoginen opettaminen olisi aiheellista ja miksi dialoginen pedagogiikka joskus hyvasta
yrityksestd huolimatta epdonnistuu. Koska dialogi ei ole opetuksen metodologiaa, ei
dialogisen toiminnan saantoja ja siirtoja tule ottaa kirjaimellisina ohjeina. Dialogi on ennen
kaikkea joustava ja soveltava ldhestymistapa oppimiseen ja opettamiseen. (Burbules 1993,
143.) Burbulesin mukaan dialogisen toiminnan onnistuminen mitataan kommunikatiivisen
toiminnan laadun mukaan. Ep&onnistuminen ndkyy dialogisen suhteen vaurioina.
Ongelmien ilmeneminen sindllddn ei ole dialogin ep&onnistumista, vaan osa oppimisen
prosessia. Haitalliseksi ongelmat muodostuvat vasta sitten, kun itse tutkimuksellinen ja
keskusteleva toiminta vaarantuu ongelman johdosta. Kriittisen ongelman alkuléhteita
voivat olla muun muassa keskustelun manipulaatio, dominointi, yksipuolisuus tai
kilpailullisuus. (Burbules 1993, 144-146.)

19 dialogue as instruction
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3. KOMMUNIKATIHIIVINEN OPETTAMINEN

Kommunikatiivinen opettaminen on sellaisen opettaja-oppilas suhteen luomista, jossa
kaikki opetukseen osallistuvat osapuolet ovat avoimessa, Kriittisessé, kaytannollisessa ja
vastavuoroisessa vuorovaikutuksessa, jossa molemminpuolinen oppiminen ja kehitys ovat
avain elementteja taistelussa oppilasta tai opettajaa hyvéksikéyttdvaa opetusta ja
indoktrinaatiota vastaan. (Puolimatka 1997, Huttunen 2003.) Molemminpuolinen
oppiminen ilmenee opettajan kohdalla paremmaksi opettajaksi tulemisena, inhimillisen
tiedon rajallisuuden parempana tiedostamisena ja toiseuden ja oppilaan nékdkulman

kattavampana ymmarryksena (Herman ym. 2004, 141, 147).

Kommunikatiivisessa toiminnassa pyritddn ilmaisemaan asia mahdollisimman selkeésti ja
rationaalisesti ilman piilostrategisia vaikuttamisen tarkoitusperid. Toisin kuin strategisessa
toiminnassa kommunikatiivinen toiminta ei salaa todellisia tarkoitusperié tai pyri saamaan
aikaan tiettyd vaikutusta opetukseen osallistuvissa. Kommunikatiivinen toiminta on
kasvatuksena avointa ja tasa-arvoisuuden periaatetta kunnioittava. Kommunikatiivinen
yhteistoiminta tdhtdd ymmaérryksen maksimointiin sellaisessa ymparistdssé ja sellaisten
sédantdjen ja kasitysten varassa, joita kaikki osallistujat voivat pitdd rationaalisina.

Perusteluiden esittdminen ja arvioiminen on olennaista ja avointa. (Huttunen 1999, 2003.)

Kommunikatiivinen opettaminen pohjautuu Kkriittisen teorian kasvatusndkemykseen.
Tamén nékemyksen mukaan koulujen keskeisend tehtdvand on ideologia- ja
yhteiskuntakriittisen asenteen kehittdminen ja Kriittisen ajattelun tukeminen. Yhteiskunta
tulee n&hdd dialektisend totaliteettina jossa ihmisen ajattelu ja toiminta ovat
erottamattomia. (Siljander 1998, 136.) Henry Giroux’n mielestd radikaaliin ja kriittiseen
pedagogiikkaan kuuluu vélttdmattémyys toimia paremman maailman puolesta (Aronowitz
ym. 1985). Néin siksi, ettd pedagogiikka on osa yhteiskunnallista ja poliittista k&ytantoé,
siitd riippuvaista, siihen vaikuttavaa ja sitd legitimoivaa (Siljander 1988, 152). Giroux’n

mukaan Kkriittisessd pedagogiikassa opettajan asema tulisi ymmartdd muutoksen
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intellektuellina alullepanijana, eika vallalla olevien instituutioiden intressien legitimoijana.
(Aronowitz ym. 1985, 23-46.)

Yhteiskunnallista tilaa muuntava kasvatuskaytanne tukee tiedostavaa, aktiivista ja tutkivaa
oppimista. Kriittinen lahestymistapa pyrkii pois passiivisesta oppimiskulttuurista ja
kulttuuriperinteen Kritiikittoémastd uusintamisesta. (Dewey 1957, Lipman 2003, 1988
Puolimatka 2010, 199.) Yhteiskunta on inhimillinen rakennelma ja sen muotoutumiseen
ovat vaikuttaneet monet etundkokohdat ja ennakkoluulot. Siispa koulun tulisi valmentaa
oppilaita, tulevia veronmaksajia ja &&nestdjid, autonomisuuteen, kriittiseen yhteiskunnan
pohtimiseen ja muuntamiseen. Autonomisuuden kasite on oleellista. Vain aidosti
autonominen persoona on kykenevé itsereflektioon ja ottamaan moraalisen vastuun
toiminnastaan. (Cuypers ym. 2006.) Tamén paamaaran toteutumiseksi koulutuksen tulisi
olla luonteeltaan argumentoivaa, reflektoivaa ja avointa sekd mahdollisimman
monipuolista ja moninaisia teorioita ja aatteita sisaltavaa. Perinteen valittdminen olisi taten
argumentoiva prosessi, jossa oppilaat saavat myo6s kriittisen nékdkulman vallitseviin
oloihin. (Puolimatka 2010, 202.)

Diskurssiperiaate ja kommunikatiivinen opettaminen nojaavat osittain hermeneuttiseen
yhteiskunta- ja ihmiské&sitykseen. Hermeneuttisessa kokemuksen pétevyydessa on
yksinkertaistettuna kyse siitd, ettei kokemus ole joutunut ristiriitaan uusien kokemusten
kanssa. Vaikka todellisuudella onkin oma tulkinnasta riippumaton merkityksensa, ihmisen
tulkinnalle asiasta annetaan arvoa. Né&in ollen on mahdollista suhtautua kriittisesti omiin
sekd muiden esittdmiin tulkintoihin ja tulkintamalleihin. ldeologiakritiikki pyrKii
naamioitujen etundkokohtien paljastamiseen yleisten mielipiteiden taustavaikuttajista.
(Puolimatka 2010, 163-200, Siljander 1988, Huttunen 2003, 133-137.)

Kriittisen nédkemyksen mukaan oppiminen edellyttaa niin kutsuttua
kommunikaatioyhteis6a, jossa argumentointi voi tapahtua rationaalisessa ja avoimessa
hengessa. Opettajan tehtdvand nédhdaan keskustelun virittdminen ja keskustelun sadntéjen
noudattamisen valvominen. Keskustelun taytyy tayttdd tietyt vaatimukset. N&ma
vaatimukset sisaltyvat napakasti Rauno Huttusen kommunikatiivisen opettamisen
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periaatteisiin  (Huttunen 1999) ja wuusiin  kommunikatiivisen toiminnan Kriteereihin
(Huttunen 2003). Namé periaatteet ja kriteerit ovat kéytdnndssa yhtenevat, lahestulkoon
identtiset Huttusen esittdmien dialogisen opettamisen sédéntdjen kanssa (Huttunen 1999,
61). (Puolimatka 2010, 201-202, Huttunen 1999, 61, Huttunen 2003, 124-128, 140-142.)

3.1 Kommunikatiivisen toiminnan teoria

Huttunen pohjaa kasityksensd kommunikatiivisesta opettamisesta muun muassa Jirgen
Habermasin kriittiseen teoriaan. Huttunen jakaa Habermasin teorian kolmeen paradigmaan.
Julkisuusparadigman mukaan persoonien tulee nousta yksityisyyden kehasta julkisuuden
keh&én keskustelemaan avoimesti yleisesta intressista. Julkisuuden kehdssa syntyy yleinen
mielipide, joka tarkkailee ja kontrolloi julkisen vallan toimintaa. Tallainen
mielipiteenmuodostus on diskursiivisen tahdon muodostusta. Diskursiivinen toiminta on
avointa, vallankdytosta vapaata ideaalia ja pakotonta keskustelua, jonka tavoite on
konsensuksen saavuttaminen. (Habermas 1989, 27, 232, Huttusen 2003, 73-74 ja
Siljanderin 1988, 141 mukaan.)

Habermasin tiedonintressinparadigman mukaan mik& tahansa tieto on intressisidonnaista.
N&ma intressit ovat tekninen, praktinen ja emansipatorinen tiedonintressi. Namé intressit
muotoutuvat tyon, kielen ja vallan valineiden eli medioiden kautta. (Habermas 1976, 130,
134, 136 Huttusen 2003, 74 ja Siljanderin 1988, 138 mukaan.) Habermasille modernisaatio
onkin kommunikatiivisen toiminnan edellytysten parantumista ja laajentumista eli

kommunikatiivista rationalisoitumista. (Huttunen 2003, 109.)

Viimeinen paradigmavaihe Habermasilla on kommunikatiivinen paradigma. Habermas
puhuu ideaalista puhetilanteesta, jossa ideaalit olosuhteet argumentatiiviselle toiminnalle
toteutuvat. Tuolloin keskustelijat ovat toisiaan kohtaan avoimen rehellisid, tekevét sisdisen
luontonsa lapindkyviksi ja toimintaodotusten vastavuoroisuus toteutuu yhdesséa yhtaldisten

vaatimusten ja odotusten kanssa. Vastavuoroisuuden ehto on ideaalin puhetilanteen,
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pakottoman diskurssin ja puhtaan kommunikatiivisen toiminnan perusta. (Habermas 1984,
177-179 Huttusen 2003, 75-76 mukaan.)

Klaus  Mollenhauer on jatkanut Habermasin  emansipaation  kasittelemista
kasvatusfilosofiassaan ja asettanut emansipaation kasvatustieteen tavoitteeksi.
Emansipaatio on ihmisen vapautumista kaikesta vierasmaaraytyneisyydesta (Siljander
1988, 144). Mollenhauer painotti, ettd koulutuksessa subjektin vapautuminen tarkoittaa
rationaalisuutta, rationaalisuudenmukaista toimintaa ja rajoittavista olosuhteista
vapautumista. (Mollenhauer 1968, 1970, 11 Huttusen 2003, 107 ja Siljanderin 1988, 142
mukaan). Huttusen mukaan indoktrinaatiolla ja vierasmaaraytyneisyydelld onkin yhteys.
Né&in ollen indoktrinaatiovapaan kasvatuksen ja kasvatustieteen perusintressind tulisikin

olla emansipatorinen intressi. (Huttunen 2003, 109.)

Mollenhauer naki, ettd reflektion ja itsereflektion kehitys diskurssiin osallistumisessa
vapauttaisi ihmiset perinteen ja ideologioiden pakkovallasta. (Mollenhauer 1972, 42, 53,
63-64, 67: suomennos Siljander 1988, 168-170 ja Huttusen 2003, 111-112 mukaan.) Myds
Mezirow pitédd tarkednd juuri reflektiivisen ajattelun kehitystd. Reflektio ja itsereflektio
ovat aina tietoista toimintaa, mutta vain kriittinen reflektio ja itsereflektio ovat arvioivaa
toimintaa (Mezirow 1998c). Mité erottelukykyisempédén ja kattavampaan késittelyyn
merkitysperspektiivit pystyvat sitd kehittyneempié ne ovat. (Mezirow 1998c, 8, 19983, 31,
1998d.) Radikaali muutos yksilon ajattelun viitekehyksissd voi toki tapahtua myos
assimilaation eika kriittisen reflektion kautta. Tama erottelu assimilaation ja
transformatiivisen oppimisen valilla onkin tarked muun muassa indoktrinaatiokeskustelun
kannalta. Kommunikatiivinen oppiminen on Mezirowille nimenomaan merkitysten

ymmartamista ja uusien merkitysperspektiivien luomista. (Mezirow 1998d.)

Uudistava oppiminen on Mezirowin mukaan mahdollista 1&hinnd aikuisopetuksessa. Hanen
mukaansa kriittinen itsereflektio ei aikuisten kohdalla valttdamatta edes tarvitse virallista
institutionalisoitua koulutusta. Tulkitsen tdma siten, ettd Mezirow pitdd Kkriittisen
reflektoivaa ajattelua kypsan ja taysi-ikdisen ihmisen ominaisuutena. (Mezirow 19983, 31-
35.) Mezirow kuitenkin tadhdentdd, ettd kriittistd reflektoivaa ajattelua tarvitaan oma-
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aloitteisen ajattelun syntymiseen (Mezirow 1998d). Mielestani tdméa tarkoittaa, ettd kyky
Kriittiseen reflektioon edeltdd ajattelun taysi-ikéistymistd. Kysyisinkin téssad kohtaa, onko
taysi-ikaiseksi ja kypséksi ajattelijaksi mahdollista kehittyd ilman kriittisen ja reflektoivan
ajattelun oppimista, ja onko tdma kriittinen ja reflektoiva ajattelu jotain myotasyntyisté ja
riippumatonta kasvatuksellisesta ja opetuksellisesta toiminnasta? Ryle kysyy hiukan
samantapaisesti: Kuinka ihminen voi oppia itseltdén jotain, mitd han ei aikaisesmmin ole
tiennyt tai oppinut muilta (Ryle 1973, 112)?

Kommunikatiivisessa suhteessa on kyse myods toisen kanssasubjektiuden tunnustuksesta
(Huttunen 2003, 100). Axel Honnethin mukaan ihmisen persoonan, itsesuhteen ja
moraalitunnon tasapainoinen kehitys riippuu intersubjektiivisesta, molemminpuolisesta ja
vastavuoroisesta tunnustuksesta (Honneth 1995, 248-250, 1996, 16-17). Ihmisen henkinen
hyvinvointi  edellyttdd my6s tunnustusta ihmisen kyvyistd, patevyydestd ja
tarpeellisuudesta yhteiskunnassa (Peters 1964, 77-78, 80-81). Jo Buber tdhdensi, etta
dialoginen toisen persoonan tunnustaminen on ehtona persoonan aktuaalistumiselle (Buber
1995, 156). Indoktrinaatio voidaan maaritell& oppilaan tahalliseksi alaikéisena pitdmiseksi,
hénen valineellistimiseksi ja kompetenssin kieltdmiseksi. Nain ollen indoktrinaatio
tarkoittaa tunnustuksen teorian kannalta indoktrinaation kohteeksi joutuvan tasa-
arvoisuuden ja demokraattisten oikeuksien kieltdmistd. (Huttunen 2003, 100.) Té&sta
voidaan  mielestdni  paatelld, ettd toisen  persoonan  kokonaisvaltaisuuden
tunnustamattomuus johtaa itsetunnon ja itsearvostuksen heikkenemiseen ja pitkittyessaan
jopa aitoon kyvyttémyyteen muodostaa moraalisesti ja rationaalisesti vastuullisia
mielipiteitd ja toimia niiden mukaan. Petersin mukaan véaranlainen kasvatus voi johtaa
tallaiseen lasten persoonan typistymiseen ja vaaristymiseen (Peters 1964, 84). Samoin voi
kayda myods opettajalle. Opettajan itseluottamus ja itsetunto laskevat, han tympaantyy
tybhonsd ja uupuu. Vastavuoroinen tasa-arvoisuuden ja taysi-ikdisyyden tunnustaminen,
paitsi mahdollistaa hyvat oppimistulokset ja tydssd viihtymisen, myds kehittaa
yhteenkuuluvuuden ja yhteisollisyyden tunnetta. (Huttunen 2003, 104-106.) Mielesténi
kouluissa ja koko yhteiskunnassa olisikin aihetta kunnioittaa enemmissd maarin juuri
yhteisOllisyyden ja yhteenkuuluvuuden arvoja ja ndin ollen ehkaistd lasten ja nuorten

yhteiskunnan ulkopuolelle eristaytymisté.
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Habermasin mukaan sosiaalisen toiminnan piirissd ihminen voi suhtautua toiseen joko
strategisesti eli objektivoivasti ja valineellistavésti, tai kommunikatiivisesti eli
yhteisymmarrykseen pyrkivasti ja kohdellen toisia ihmisid aitoina persoonina ja
kanssasubjekteina. (Habermas 1981a, 384-385 Huttusen 2003, 78 mukaan.) Habermas
jakaa kommunikatiiviseen toimintaan kuuluvat puheaktit kolmeen ryhméén: keskusteluun,
normiohjattuun ja dramaturgiseen toimintaan. Strateginen toiminta voi puolestaan olla joko
avointa tai peitettyd. Peitetty toiminta jakaantuu tietoiseen manipulaatioon ja
tiedostamattomaan harhauttamiseen, jonka taustalla on systemaattisesti hairiintynyt
kommunikaatio (Kuva 1). (Habermas 1981a, 439, 446 Huttusen 2003, 80-81 mukaan.)

Sosiaalinen toiminta
b b
Kommunikatiivinen toiminta Strateginen toiminta
b | !
Keskustelu | Peitetty strateginen Avoin strateginen
Vs toiminta toiminta
Normiohjattu
toiminta \l/ N 4
D t . Tiedostamaton Tietoinen
r.an.la urginen harhauttaminen: harhauttaminen:
toiminta
Systemaattinen Manipulaatio
hairiintynyt
kommunikaatio

Kuva 1: Sosiaalisen toiminnan jakaantuminen Habermasilla (1981a) perustuen Huttusen
(2003) tulkintaan.

Kommunikatiiviseen toimintaan liittyy oleellisesti rationaliteetti. Habermas jakaa toimintaa
koskevan rationaalisuuden kognitiivis-vélineelliseen  ja kommunikatiiviseen
rationaalisuuteen. Kognitiivis-valineellisessa rationaalisuudessa oppilaasta tulee opetuksen
tavoitteiden objekteja ja heidan osallistumisen mahdollisuutensa ovat heikentyneet.
Perinteinen luennoiva ja vastavuoroton opetustapa edustaa tatd rationaalisuutta.
Kommunikatiivisessa rationaalisuudessa toteutetaan diskurssiperiaatetta ja pyritaan aitoon
vastavuoroiseen dialogiin kaikkien opetukseen osallistuvien kanssa. Diskurssiperiaatteen
mukaan kaikkien osallistujien tulee voida hyvaksya opetuksen taustalla olevat periaatteet ja
niiden toteutumistavat. (Huttunen 2003, 121-122.)
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Kommunikatiivisuudessa rationaalisen keskustelun kautta saavutetaan pakoton konsensus.
Kommunikatiivisessa rationaalisuudessa on kyse fenomenologisesta rationaalisuudesta,
silld sen ldhtokohtana on intersubjektiivisesti jaettu eldmismaailma. Eldmismaailma on
transendentaali puoli siitd tilasta, missd kommunikatiiviset toimijat kohtaavat.
Kommunikatiivisessa kanssakdymisessa eldmismaailma toimii ihmisten yhteisesti
jakamana tulkintahorisonttina. (Habermas 1981b, 189, 192 Huttusen 2003, 86-87 mukaan.)

Habermasin mukaan modernissa maailmassa eldmismaailma ja systeemi erkanevat
toisistaan. Systeemilld hén tarkoittaa valineellisessé ja mekanistisessa maailmassa toimivaa
kaupankaynnin ja vaihtotalouden padmaararationaalista politiikkaa. Koulun tehtéva
modernissa yhteiskunnassa olisi eldmismaailmojen komponenttien terveen uusintamisen
turvaaminen (Siljander 1988, 161). Indoktrinaation riski kasvaa sitd suuremmaksi, mitéa
vdhemman opetuksessa otetaan huomioon oppilaiden eridvat eldmismaailmat, etenkin
suhteessa opetussuunnitelmaan. Opetussuunnitelman ei pitaisi madrittya vain dominoivan
kulttuurin tai dogmaattisen kulttuurirelativismin nakokulmasta. Tuolloin oppilaat usein
jadvat passiivisiksi vastaanottajiksi, joilla ei ole realistisia mahdollisuuksia vaikuttaa siihen

mité ja miten eldmismaailmojen todellisuuksia késitellaan. (Huttunen 2003, 112-113.)

Opetuksessa tulisi noudattaa yleisen diskurssietiikan sdént6ja. Jokainen osallistuja saa olla
mukana maarittdméssa keskustelun sééntoja siten, ettd yhteisen toiminnan tuloksena
syntyvat sellaiset yleispatevat sadnnot, jotka jokainen osallistuja voi allekirjoittaa. N&in
moderni  moniarvoinen  yhteiskunta kykenee toimimaan siten, ettd erilaiset
maailmankatsomukset omaavat yksilot voisivat padsta yhteisymmarrykseen yhteisen
sosiaalisen sfaarin ja elamismaailmojen uusintamisesta. (Huttunen 2003, 93-94, Habermas
1992 Huttusen 2003, 93-94 mukaan.)

3.2 Kommunikatiivisen opettamisen teoria
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Kommunikatiivinen opettaminen pohjaa kommunikatiivisen toiminnan ihanteisiin, joita ei
kuitenkaan voida tdysin saavuttaa. Opetuksellinen kommunikaatio on harvoin taysin
symmetristd. Nain siksi, ettd opettaja ja oppilas eivat ole tiedollisesti ja
kommunikatiivisilta taidoiltaan tasa-veroisessa asemassa. Opettajan tehtdvana onkin jakaa
tietotaitoaan  oppilailleen.  N&din  ollen  kommunikatiivinen  opettaminen  on
kommunikatiivisen toiminnan, vapaan ja avoimen diskurssin sekd demokratian ja
demokraattisen asenteen simulointia. (Huttunen 2003, 126.) Mielestani strategisen
toiminnan maérittdminen sekd epakommunikatiiviseksi ettd indoktrinoivaksi toiminnaksi
tarkoittaa, ettd vain aito kommunikatiivinen toiminta voidaan lukea aidosti ja varmasti
epaindoktrinoivaksi. Nain ollen kommunikatiivinen opetus on vain tuon aidosti

epaindoktrinoivan toiminnan simulointia, eika taatusti indoktrinaatiovapaata.

Kommunikatiiviseen opettaja-oppilassuhteeseen kuuluu olennaisena osana erilaisuuden ja
toiseuden hyviksyminen. Dialogifilosofiaan kuuluu aina toinen”, jonka kanssa kdyddan
dialogia. Durkheim’in yhteiskuntaké&sityksen mukaan traditionaalisessa yhteiskunnassa
vallitseva mekaaninen solidaarisuus tarkoittaa sitd, ettd tallaista “’toiseutta” ei ole olemassa,
vaan yhteistoiminta perustuu samuuteen. Tastd syysta aitoa kommunikatiivista suhdetta ei
voi syntyd persoonien vélille. Modernissa orgaanisen solidaarisuuden yhteiskunnassa ja
sekulaarissa postmodernissa yhteiskunnassa toiseus on voimavara eikd yhteiskuntaa
hajottava tekija. Tallaisessa yhteiskunnassa tarvitaan erilaisuutta ja itsendisti ajattelua.
Tallaiset modernit yksilolliset persoonat ovat myds koulumaailman todellisuutta.
Eldmismaailmojen pluralisoituminen on seka dialogisen toiminnan edellytys ettd sen
vaikeus. (Durkheim 1990, 127-128, Huttunen 2003, 139.)

Tasta voidaan mielesténi pééatelld, ettd koulumaailman tuottaessa persoonia, jotka eivét ole
orgaanisen solidaarisuuden mukaisia, opetus voidaan tulkita olevan indoktrinoivaa eli
oppilaiden persoonia ja ajatusmaailmoja yhtendistavad. Taman kasityksen mukaan
dialoginen ja kommunikatiivinen opettaminen ovat ideaaleja opetuksellisia toimintatapoja,
joilla kasvatetaan yhteistoiminnallisuuteen ja toiseuden ymmaérrykseen nimenomaan
pluralististen eldmismaailmojen ja erilaisuuden yhteydessd. Huttunen kuitenkin
huomauttaa, ettd lilan radikaali erilaisuus voi herattdd epdluuloja ja pelkoja.

Kommunikatiivisella ja dialogisella toiminnalla onkin oma optimialueensa, jossa toiseus ja
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tuttuus ovat sopivassa suhteessa. Erilaisten eldmismaailmojen keskindinen keskustelu
avartaa osallistujien ymmarrysta toiseudesta. Dialogiin kuuluu siis aito valmius kuunnella
toisia sympaattisesti ja oppia tdten ymmartdmaén toisten lahtdkohtia. Erimielisyydet on
kohdattava ilman vastakkainasettelua. Lisdksi on oltava olemassa aito valmius muuttaa
omia nakemyksidan perusteiden niin vaatiessa. Yhteisen merkityksen luominen on oltava
etusijalla suhteessa omissa kannoissa pysymiseen. Myods opettajien ja oppilaitosten tulee
kyettdvd asennoitumaan avoimemmalla tavalla, jotta aito dialoginen opettaminen
onnistuisi. (Huttunen 2003, 139-140.)

Filosofisen hermeneutiikan luojan Hans-Georg Gadamer’ia seuraten Huttunen yhdist&é
kommunikatiiviseen ja dialogiseen toimintaan ihmisen dialogisen yhteyden paitsi toiseen
subjektiin, myds oppimateriaaliin ja tieteen seka kulttuurin perinteeseen. Nain traditio voi
olla aito partneri kommunikaatiossa, silla se on kielellista ja ilmaisee itsend Sinan tavoin.
Koska hermeneuttisen kokemuksen kohteena on Sinan kaltainen perinne, on
hermeneuttinen kokemus aina my6s moraalinen ilmid. N&in ollen perinteeseen ei saa
suhtautua sen objektivoivammin kuin muihin kanssasubjekteihin. (Huttunen 2003, 133-
137.) Dialogisuuden onnistumiseksi ei myoskéaén tarvita valitonta ja fyysista lasndoloa,
vaan oppilaan kanssa voidaan olla dialogissa myos etdélta. Joskus etéisyys antaa myos tilaa
uudelle ymmarrykselle. (Herman ym. 2004, 146.) Pieni etdisyys on mielestdni myos
hyvaksi opettaja-oppilas suhteessa. Burbulesin (Koskinen 2010) ja Buberin (1995, 1947)
mukaan oppilaan ja opettajan vélit eivat saisi lahentya niin, ettd dialoginen suhde alkaa
muodostua ystavyydeksi tai riippuvuussuhteeksi, silla tdma ei endd ole soveliasta eika
oppimisen kannalta oleellista.

Huttunen olettaa, ettd parhaat kommunikatiivisen opettamisen mahdollisuudet 16ytyvét
aikuisopetuksen piiristd. Hanen mukaansa kommunikatiivinen toiminta nojaa osallistujien
molemminpuoliseen ajattelun kypsyyteen ja henkiseen taysi-ikdisyyden tunnustamiseen.
Mielesténi voidaan kuitenkin mielekkaésti kyseenalaistaa kommunikatiivisen opettamisen
sopivuus vain aikuis- ja korkeakouluopetuksessa. Katson muun muassa Gregorya (2009) ja
Lipmania (2003) mukaillen, etta lapsetkin ovat tiettyjen reunaehtojen vallitessa kykenevia

kommunikatiiviseen ja dialogiseen kanssakdaymiseen ja oppimiseen. Esitan kuitenkin
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seuraavaksi kommunikatiivisen ja dialogisen toiminnan saannoét, jotka ovat Huttuselle

ensisijaisesti toimeenpantavissa aikuisopetuksessa. (Huttunen 2003.)

3.3 Kommunikatiivisen opettamisen periaatteet

Jotta kommunikatiivista toimintaa voitaisiin harjoitella, tulee opetuksessa pyrkia
mahdollisimman hyvin noudattamaan tiettyjd peruslinjauksia. N&ma peruslinjaukset
I6ytyvat muun muassa seuraavista kommunikatiivisen toiminnan sdédnnoistd. Nama saannot
vastaavat l&hestulkoon sanatarkasti Huttusen esittdmid dialogisen toiminnan saantoja.
Huttunen perustaa muotoilemansa sadnnét Nicholas Burbulesin (1993) ja Martin Buberin
(1995) teorioihin dialogisuudesta ja dialogisesta opettamisesta. Ndma s&&nnét ovat
ensisijaisesti kommunikatiivisia hyveitd, joita kaikkien kommunikatiiviseen toimintaan
osallistuvien tulisi pyrki& paitsi noudattamaan, myos kehittdmaan sek& itsessdén etté
muissa. (Huttunen 2, Huttunen 2003, 140, Huttunen 1999, 61, Burbules 1993, 79-83.)

1) Osallistumisen sadantd. Dialoginen ja kommunikatiivinen opetus vaatii osallistujilta
aktiivista osanottoa. Osallistumisen téytyy perustua vapaaehtoisuuteen ja mahdollistaa
kaikille osallistujille aktiivinen osallistuminen. Jokaisella tdytyy olla mahdollisuus
vaikuttaa keskustelun aiheeseen, asettaa kysymyksid, haastaa esitettyjd nakemyksid ja
osallistua mihin tahansa aktiviteettiin, joka kuuluu dialogiin. Liséksi oppilailla taytyy olla

mahdollisuus vaikuttaa opetussuunnitelmiin ja muihin koulun yleisiin linjauksiin.

2) Sitoutumisen saantd. Koska dialoginen ja kommunikatiivinen opettaminen ovat
kommunikatiivista toimintaa, niiden paamé&ardédn kuuluu yhteisymmarrykseen tai
yhteismerkitykseen pyrkiminen, vaikkei niitd saavutettaisikaan. Tama vaatii osallistujilta
kykyd ymmartda toisten ajatuksia ja tunteita, kykyd muuttaa omia kasityksidan seka
karsivallisyytta pysya keskustelussa silloinkin, kun sen onnistuminen nayttad epavarmalta.
Persoonan tulee siis ottaa dialogiseen keskusteluun osallistuminen tosissaan eika luovuttaa

ensimmaisen vastoinkdymisen tai vastavéitteen kohdalla. Muun muassa Buberilta ja
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Gadamerilta tuttu kommunikatiivinen ja dialoginen Mind-Sin& suhde voi muodostua niin

henkildiden kuin keskusteltavan asian tai tieteenalan perinteen vélille.

3) Vastavuoroisuuden sdantd. Osallistujien kesken tulee vallita keskindinen kunnioitus ja
huolenpito. Kysymys on niin sanotusta kultaisesta sadnnosta: Sitd mitéd sind vaadit muilta,
taytyy sinun vaatia myos itseltasi. Kun vaadit muilta perusteluita heidan véitteilleen, sinun
taytyy itse olla valmis esittdmé&an perusteluita omille vaitteillesi; kun vaadit muita
ottamaan vditteesi vakavasti, taytyy sinun ottaa muiden véitteet vakavasti ja niin edelleen.
Vastavuoroisuuden saantd viittaa myos vastavuoroiseen tunnustussuhteeseen. Vain aidon
ja vilpitttméan tunnustuksen kautta sekd oppilas ettd opettaja voivat saavuttaa

itsetietoisuuden omista vahvuuksistaan ja heikkouksistaan.

4) Vilpittomyyden ja rehellisyyden sdanté. Dialogiin ja kommunikatiiviseen opettamiseen
ei kuulu mink&énlainen harhauttaminen tai valehtelu. Ei edes keskustelun provosoinnin
tarkoituksessa. Osallistujan taytyy esittdd sisaiseen, ulkoiseen tai sosiaaliseen maailmaan
viittaavat vaitteensa niin rehellisesti kuin kykenee. Vilpittémyyden periaate koskee myods
tunnustuksen antamista. Hyvasta tyostd tulee antaa ansaittu Kiitos ja vastavuoroisesti
huonosti tehdysta tyosté tulee antaa asianmukainen ja oikeudenmukainen Kritiikki. Mitaan
ulkoisia tarkkailumekanismeja rehellisyyden tarkistamiseksi ei kuitenkaan ole eik&
tulekaan olla. Dialogiin ja kommunikatiiviseen opetukseen sitoutuminen tarkoittaa myos

vilpittdmyyteen sitoutumista.

5) Reflektiivisyyden saantd. Dialogisen ja kommunikatiivisen opettamisen paadmaaréén
Kuuluu paremman ymmarryksen saaminen niin omien kuin toistenkin kasityksista. Tama
edellyttdd osallistujilta pyrkimysta kriittiseen itsereflektioon. Kriittinen itsereflektio
tarkoittaa omien uskomusten Kriittista tutkimista ja omien merkitysperspektiivien taustalla
olevien ennakko-oletusten Kriittistd arviointia (Mezirow 1995, 8). My0s toisten esittamaét
véitteet on alistettava kriittiselle reflektiolle, ei niinkaan ajatellen niiden kumoamista, vaan
yhteisen merkityksen luomista. Parhaimmillaan kommunikatiivinen ja dialoginen toiminta

voivat saada aikaan horisonttien sulautumisen siten, ettd uusi merkitysperspektiivi on
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yhteisesti jaettu, aikaisempaa laajempi, erittelevdmpi ja johdonmukaisempi. (Puolimatka
2010, 202-203, Burbules 1993, 80-83, Huttunen 2003, 140-142, Huttunen 1999, 61.)

Edellisesta tulkittuna kommunikatiivista opetusta ja sen saintoja tarvitaan, jotta oppilaille
ja opettajalle voidaan taata mahdollisimman mielek&s, turvallinen ja kannustava
ympériston kehittdd omia argumentaatiokykyja seka kriittistd ajattelua. Lisaksi saannot
mahdollistavat kaikille argumentointiin osallistuville kokemuksen rationaalisen viestinnén
mielekkyydesté ja tarpeellisuudesta. Osallistujat paasevat myos kehittdmaan Kkritiikin- ja
erimielisyydensietokykyaan, reflektiivisyyden ja itsereflektion taitojaan sek& rehellisyytta
ja avoimuutta sosiaalisessa  kanssakdymisessa.  Puolimatkan mukaan ilman
kommunikatiivista toimintaa kasvatuksesta voi tulla kritiikitontd mukauttamista
valtakulttuurin ideologiaan vallanpitajien etuja palvellen. Kiriittiselld kasvatuksella ja
kommunikatiivisella toiminnalla pyritdan vélttdméan valtakulttuurin tukahduttavuus

Kriittisten ja avoimien yhteisojen luomisella. (Puolimatka 2010, 202-203.)

Burbulesin dialogipeliteorian mukaan kaikki kommunikaatiopelit tarvitsevat saantoja, jotta
pelid pystytddn pelaamaan oikeaoppisesti ja mielekkééasti. Dialogisen ja kommunikatiivisen
toiminnan ja opetuksen s&antdja tarkastellessa voidaan my6s parantaa muuta
keskustelevaista ja argumentatiivista opetuksellista toimintaa. Liséksi sddnnot méaarittavat
hyvan kommunikatiivisen opetuksen standardit. Kun standardit ovat tiedossa, on niihin
pyrkiminen helpompaa. Sé&antéjen tiedostaminen auttaa huomaamaan opetukselliset
puutteet sekd syyt noiden puutteiden taustalla ndin mahdollistaen korjaavat toimenpiteet.
Vaikka dialogisen ja kommunikatiivisen toiminnan séantdjen artikuloiminen nainkin
eksplisiittisesti johtaa vaistamatta kyseisten saantdjen yksinkertaistamiseen, ovat auki
Kirjoitetut sd&nnét ehdoton edellytys niiden oppimisille. Monimutkaisemmat ja
hienovaraiset, implisiittisetkin nyanssit ja syvempi dialogisen ja kommunikatiivisen
toiminnan ymmarrys syntyy vasta yksinkertaistettujen sdantdjen ymmarryksen Kkautta.
Dialogin oppiminen tapahtuu harjoittamalla dialogia, mutta jo ennen harjoittelua jotkut
perussaannot on tehtdva selviksi. Vasta dialogin oppimisen jalkeen voidaan alkaa kdymaan
kriittistd dialogia itse dialogisen toiminnan sadanngista. Tallainen itsereflektio dialogisen
toiminnan saantdihin on paikallaan etenkin silloin, kun dialoginen toiminta on
epéonnistunut. (Burbules 1993, 83-84.)
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4. POHDINTA JA KRITHKKI

4.1 Mité indoktrinaatio lopulta on?

Mitd indoktrinaatio lopulta sitten on? Habermasin kommunikatiivisen toiminnan teoriaa,
Snookin indoktrinaatioteoriaa ja dialogisen opettamisen teorioita silméll&pitden voidaan
laatia jonkinlainen yhteenveto siitd, mitd yleisesti pidetddn indoktrinoivana toimintana.
Habermasin mukaan sosiaalinen toiminta jakaantuu strategiseen ja kommunikatiiviseen
toimintaan. Indoktrinaatio on luonteeltaan strategista ja pddmaarasuuntautunutta toimintaa.
Né&in ollen dialogisen ja kommunikatiivisen opetuksen teorioissa usein tulkitaan
indoktrinaatio antidialogiseksi tai epdkommunikatiiviseksi suhteeksi. Indoktrinaatio on
ndin tulkittuna tietoista strategista toimintaa, jonka vastakohtana peilautuvat
kommunikatiivisen toiminnan ja dialogisen yhteyden arvot ja hyveet. Strateginen toiminta
on luonteeltaan joko avointa tai peitettyd. Peitetty strateginen toiminta on puolestaan joko
tietoista  manipulaatiota  tai  tiedostamatonta  systemaattisesti  hairiintynytta
kommunikaatiota. Indoktrinaatioteorioiden mukaan tietoinen paamaarasuuntautunut
toiminta, johon kuuluu uskomuksiin vaikuttaminen perusteluista ja todisteista piittaamatta,

on moraalisesti paheksuttavaa toimintaa ja ilmeistd indoktrinaatiota.

Tiedostamaton systemaattisesti hairiintynyt strateginen toiminta on indoktrinaatiota
kommunikatiiviseen toimintaan perustuvien Huttusen laatimien uusien indoktrinaation
Kriteerien valossa. Tiedostamaton indoktrinaatio on kuitenkin toimintaa, jonka moraalinen
paheksuttavuus on kyseenalaista. VVoiko opettajaa asettaa vastuuseen tiedostamattomasta
indoktrinoinnista? Huttusen mukaan ndin on vain silloin, kun opettaja jatkaa
indoktrinoivaa toimintaa, vaikka hdnen tietoisuuteensa on saatettu hdnen toimintansa
indoktrinoivuus ja kyseenalaisuus (Huttunen 2003, 124-125). Tallgin voidaan toki kysya,
muuntuuko kyseinen toiminta tiedostetuksi strategiseksi toiminnaksi eli manipulaatioksi?
Liséksi indoktrinaation méaaritykseen liittyy Kiintedsti patevan opetuksellisen toiminnan ja
opettajan auktoriteetin lasndolo. llman opetuksellista toimintaa ei ole indoktrinaatiota, ja

ilman auktoriteettia ei ole indoktrinoijaa. Nain ollen indoktrinaatio méaarittyy luontevimmin
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systemaattiseksi, tietoiseksi ja intentionaaliseksi strategiseksi toiminnaksi jonkun
vaikutusvaltaisen ihmisen tai ryhmén toimesta siten, ettd he kayttdvat omaa asemaansa
hyvéaksi vaikuttaessaan tai pyrkiessdan vaikuttamaan toimintansa kohteena olevien
oppilaiden uskomuksiin maailman luonteesta, itsestddn ja toisista ihmisista todisteista

piittaamatta.

4.2 Ratkeaako indoktrinaation ongelma?

Ratkeaako indoktrinaation ongelma dialogisen ja kommunikatiivisen opetuksen teorioilla?
Jos indoktrinaatio ndhd&&n maéaéritelmallisesti antidialogisena tai epakommunikatiivisena
toimintana, voidaan olettaa ettd dialoginen ja kommunikatiivinen toiminta vastaavat
indoktrinaation haasteeseen. Kysymykseksi jaa yha se, kuinka téllaista toimintaa voidaan
soveltaa opetuksellisessa kontekstissa. Muun muassa Buber, Burbules ja Huttunen
huomioivat aidon dialogisen ja kommunikatiivisen suhteen perustavaa laatua olevat
eroavuudet suhteessa opetukselliseen suhteeseen. Opetuksellinen toiminta ja opettajan ja
oppilaan vélinen suhde tuskin koskaan saavuttavat puhdasta dialogisen toiminnan ideaalia
tai tyystin vastavuoroista ja tasa-arvoista yhteydentasoa. Liséksi kommunikatiivisen
opetuksen teoria siten, kuin Huttunen sen esittdd, ei vastaa tarkasti kommunikatiivisen
toiminnan teoriaa. Kommunikatiivinen opetus on lahinnd kommunikatiivisen suhteen
imitaatiota niin tarkasti, kuin se on koulu- ja opetusasetelmassa mahdollista. Tamé ei
tietenkaan tarkoita, ettd opetuksellinen toiminta olisi automaattisesti indoktrinoivaa, jos se
ei ole puhtaan dialogista. Se vain toteaa, ettei dialoginen opetuskaan madritelmansa
mukaan voi olla tyystin turvassa indoktrinaation riskiltd. Indoktrinaation méaarittamisessa
on ensin péatettdvda mika indoktrinaation maaritelmd on hyvaksyttavin ja sitten
tarkasteltava pedagogisen toiminnan luonnetta suhteessa valittuun maaritelméan. Vanhassa
indoktrinaatiokeskustelussa oli Huttusen mukaan se ongelma, ettei se ottanut huomioon
systemaattisesti hairiintynyttd kommunikaatiota. Indoktrinaatioteorian keskidssa oli vain

tietoisen indoktrinaation mahdollisuus.
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Lisdksi Huttunen huomauttaa, ettd kaiken opetuksen tulkitseminen strategiseksi
toiminnaksi eli sellaiseksi, misséd pyritddn vaikuttamaan oppilaaseen, ja strategisen
toiminnan tulkitseminen vadjadmatta indoktrinoivaksi on ongelmallista. (Huttunen 2003,
81.) Jos Huttunen on oikeassa, opetuksen taytyy kyetd kommunikatiivisuuden piiriin
sisaltyvadn toimintaan tai on hyvaksyttava, ettei kommunikatiivisen toiminnan teoriasta
juuri ole apua indoktrinaatio-ongelman ratkaisussa. Burbules tosin sanoo, ettei ideaalia
puhetilannetta voida joka tapauksessa saavuttaa institutionaalisten ja ideologisten
vaikutteiden takia (Burbules 1993, 78). Jos kommunikatiivinen toiminta edellyttaa ideaalin
puhetilanteen toteutumisen ollakseen aidosti kommunikatiivista, voidaan kysyd, onko aito
kommunikatiivisuus lopulta sula mahdottomuus? Mihin tdmé jattdd opetuksellisen
kommunikatiivisuuden, joka jo muutenkin on vain kommunikatiivisen toiminnan
imitaatiota? Voiko strategista toimintaa kitked kokonaan pois edes kommunikatiivisesta

toiminnasta, saati muutenkin erityisméaaritellysta kommunikatiivisesta opetuksesta?

Huttunen huomauttaa, ettd indoktrinaatio epdkommunikatiivisena ja antidialogisena
suhteena liittyy kiintedsti juuri auktoriteetin ongelmaan. Indoktrinaatio on opettajan
auktoriteettiaseman vaarinkéyttéa sekd sen uusintamista siten, ettd oppilaat sdilyvat
tiedollisilta ja diskursiivisilta kyvyiltddn alamittaisina. (Huttunen 2003, 142.) Nain
tulkittuna dialogisuus ja kommunikatiivisuus opetuksen periaatteina ovat juuri
indoktrinaation vastakohta. Kommunikatiivisuus ja dialogisuus opetuksen periaatteina
tarkoittavat sité, ettd oppilaille pyritddn antamaan valmiuksia tasaveroiseen keskusteluun
opettajan kanssa siten, ettd pdamaarana on yhteisen merkityksen luominen, todellisuuden
hahmottaminen yhdessd molemminpuolisesti ja monitasoisesti. Jélleen voidaan
kyseenalaistaa ndaiden periaatteiden toteutumisen mahdollisuus. Metodikriteerin Kritiikissa
Snook kritisoi tutkimuksellisen oppimisen ndkemistd suorana ladkkeend indoktrinaatiolle.
Samaa krtiikkia voidaan mielestani soveltaa myo6s dialogi-opettamiseen. Jos dialogisuus
nédhddan puhtaana metodologiana, jota harjoitetaan vain indoktrinaation estamiseksi
menettdd dialoginen opettaminen tutkimuksellisen oppimisen lailla kokonaisvaltaisen
merkityksensa ja redusoituu pelkéksi keskusteluksi aivan kuten tutkimuksellisuus pelkéksi

puuhasteluksi.
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Martin Buberin mukaan vastavuoroisuus tunnustussuhteessa on ehdotonta dialogille. Tdma
puolestaan takaa opetuksen vapauden autoritaarisuudesta ja auktoriteettiaseman
hyvaksikaytosta. Buberilaiseen pedagogiseen dialogisuuteen kuitenkin kuuluu yhteyden
bipolaarisuus, silla kasvatussuhde ei voi kest&a tayttd molemminpuolisuutta. (Buber 1995.)
Mielestani tdma tarkoittaa sitd, ettd opettaja ottaa vastuun siitd, ettd han yksin kokee
yhteyden tilan sekd omasta ettd oppilaan ndkdkulmasta. Né&in ollen yhteyden
vastavuoroisuus ilmenee opettajan nakokulman kaksitahoisuudessa eikd tilanteen
molemminpuolisena kattamisena, jossa oppilas olisi aidosti kykeneva jakamaan myds
opettajan eldmismaailman. Tatd Buberin esittdmad opetuksellisen dialogisuuden
erityispiirrettd voidaan mielestani kritisoida siité, ettei aito vastavuorisuus toteudu siten,
kuin se dialogisuudessa tulisi toteutua. Oppilas ei saa mahdollisuutta vastavuoroiseen
toisen ihmisen eldmismaailman nékemiseen, eika taten téllaisessa kanssakéymisessé
mielestani ylletad erillisten eldmismaailmojen muuntumiseen yhteiseksi ymmarryksen
todellisuudeksi. Vain opettaja voi kokea kyseisen ymmarryksen kentdn laajenemisen.
Oppilas sita vastoin jaa paitsi opettajansa nakokulman kautta eldmisesta. Elamismaailman

taysin vastavuoroinen jakaminen ja molemminpuolinen oppiminen jadvat toteutumatta.

Onkin aiheellista kysyd, mik&d on se perusolettamus ihmisten ja etenkin oppilaiden
luonteesta, johon dialogisen toiminnan onnistuminen nojaa? Buberille yhteyteen yltdminen
oli ihmiselaman apriori, joka on ehdotonta ihmisyydelle (Buber 1995). Néin ollen kaikki
kykenisivat yhteyteen ja oppilaillakin olisi kykya dialogiseen vastavuoroisuuteen.
Yhteydenkykyjen aktuaalistuminen on kuitenkin Buberilla sidoksissa ihmisen luonteen
ominaisuuksiin (Buber 1995). Jotkut ovat siis luonteeltaan objektivoivampia kuin toiset.
Kysymys oppilaan luonteesta ja halusta dialogisuuteen j&& vastaamatta. Freire’n mukaan
yhteiskunnallinen sortopolitiikka on syonyt ihmisten kyvyn dialogiseen kanssakaymiseen
(Freire 2005). Opetuksen térkeys nakyy mielestani tassé. Ihmisen kyky yhteyteen, hénen
ihmisyytensa aktuaalistuminen ja humanisaatio saavutetaan opetuksen kautta. Ihmisid tulee
kasvattaa yhteyteen, jotta he siihen kykenisivét. Kuitenkin oppilaiden tulee loppukédessé
itse valita, osallistuvatko he dialogiseen opetukseen. Kysymys kuuluukin: Voidaanko
dialogisuuden tarkeys perustella ja oikeuttaa ilman auktoriteettiin vetoamista ilman, etta

oppilailla on kokemusta tai ymmarrysté dialogisesta toiminnasta?
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Huttusen mukaan kommunikatiivisen opetuksen voi madarittdd siten, ettd opettajan
intentioksi maaritelladn kommunikatiiviseen toimintaan ja argumentaation yleisiin ehtoihin
sitoutuminen ja néisté seuraavan praktisen diskurssin maksiimien mukaan toimimisen niin
hyvin kuin kykenee. Tdma kommunikatiivinen opettaminen ei edellyttdisi symmetrista
kommunikaatiota eli oppilaan ja opettajan varustamista samoilla kommunikatiivisilla
kompetensseilla. (Huttunen 2003, 116.) Téllainen muotoilu vastaa indoktrinaation
intentiokriteeriin, mutta opettaja voi harjoittaa kommunikatiivista opettamista niin hyvin
kuin kykenee ja silti institutionaalisista ja rakenteellisista seikoista johtuen oppilas voi
omaksua uskomuksia, joita han ei kriittisessa itsereflektiossa hyvaksyisi.

Tastd syystd indoktrinaation uhka ei ole tyystin poissuljettu. Opettajan intentiosta
riippumattomat yhteiskunnalliset mekanismit voivat aiheuttaa joidenkin asioiden
kritiikitontd ja reflektoimatonta omaksumista. Kommunikatiivisuus ja dialogisuus voivat
kuitenkin toimia naiden mekanismien vastavoimina, tai ainakin olla edesauttamatta naiden
epakommunikatiivisten mekanismien toimintaa. Huttusen mukaan kommunikatiiviseen
opetukseen tulee pyrkia siita huolimatta, ettd koulun ja yhteiskunnan epakommunikatiiviset
mekanismit ja ihmisten vélisten suhteiden monologisuus ovat kommunikatiivisen

opettamisen periaatteiden toteutumisen esteend. (Huttunen 2003, 142-143.)

Ensimmainen askel indoktrinaatiovapaaseen opetukseen olisi siis taata dialogisen ja
kommunikatiivisen opetuksen onnistuminen. Mitk& siis ovat ne reunaedellytykset
kommunikatiivisen ja dialogisen opetuksellisen toiminnan onnistumiselle? Tahan
kysymykseen voidaan yrittdd 10ytdd vastausta kysymélla koska ja  miksi
kommunikatiivinen ja dialoginen toiminta epdonnistuvat? Pohdin seuraavassa kappaleessa
dialogi-opetuksen ja  kommunikatiivisen  opettamisen  kritiikkid ja  kyseisten

opetusmuotojen epaonnistumisen syita.

4.3 Dialogisen ja kommunikatiivisen opetuksen kritiikki
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Dialoginen ja kommunikatiivinen opettaminen on nahty pedagogisena haavekuvana, jonka
toteutuminen kaytdannossd on lahes mahdotonta. Syitd epé&onnistumiselle on monia.
Ensinnékin monet kasvatuskéyténteet eivat sovellu tai anna tilaa dialogiselle toiminnalle.
Joskus syynd ovat opettajat itse, toisinaan syynd on puhtaasti yhteiskunnallinen tila ja
vallalla oleva poliittinen ja ideologinen ilmapiiri. Toisinaan koulutukselta uupuu fyysisié
sekd henkisia resursseja taata dialogisen opetuksen mahdollistuminen kouluinstituutioissa.
(Burbules 1993, 143-163.) Laineen mukaan dialogi-opetuksen perusongelmia ovat liian
suuret ryhmét ja ajan puute. Ajanpuute voi johtaa opettajan ohjastavamman roolin
omaksumiseen ja dialogin rajoittamiseen. ldeaalin dialogin kannalta olisi mielekastd, jos
kaikki saisivat osallistua samaan keskusteluun, eika luokkaa tarvitsisi jakaa useampaan
keskusteluryhméaén. Lisdksi oppilaat voivat olla kyvyttdmié tai haluttomia osallistumaan
dialogiin. Té&std syystd dialogia ohjastavat kysymykset tuleekin aina muotoilla
mahdollisimman realistisesti oppilaiden kykyjé vastaaviksi ja heitd motivoiviksi. Dialogiin
harjaannutaan juuri dialogia harjoittamalla, joten onkin oleellista, ettei kyvyttomyys

dialogiin ole esteena dialogiin osallistumisessa. (Laine 1995, 89.)

Mielestani oikeat motivaattorit opettaja voi l6ytda parantamalla oppilastuntemustaan
tutustumalla oppilaidensa eldmismaailmaan. Keskustelun virittdminen oppilaille tarkeista
aitheista voi olla avain “dialogilukon” purkamisessa. Oppilastuntemus edesauttaa
mielestdni opetuksen suunnittelua yleiselld tasolla ja voisi olettaa taten parantavan
oppimistuloksia. Liséksi oppilastuntemus ja myds opettajan eldamismaailman jakaminen
oppilaille  parantavat luokkaviihtyvyyttd ja luottamussuhteita. Vapaamuotoisen
keskustelevan dialogin tarkoitus voisikin juuri olla yleinen eldmismaailmojen jakaminen ja

yhteishengen luominen ennen ohjailevan dialogi-oppimisen aloittamista.

Kolmanneksi ongelmaksi Laine listaa opettajan kyvyn opettaa dialogisesti. Tietynlainen
persoonallisuus edistdd dialogia. Persoonallisuus vaikuttaa muun muassa siihen, kuinka
opettaja antaa oppilaidensa etsid itsendisia ratkaisuja. Lisaksi ohjattu dialogi edellyttdaa
asiantuntemusta ja dialogisen kaytdnnon hallintaa. Dialogi voi epdonnistua esimerkiksi jos
opettajan esittdmat ohjailevat kysymykset jaavat liian abstraktille tasolle tai eivat ole
oleellisia. (Laine 1995, 89-90.) Auktoriteetin ongelma on myds ilmeinen. Dialogissa ei

saisi olla selvdd hierarkiaa vaan opettajan on lakattava olemasta opettajamainen ja
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pysyteltdvd toiminnan taustalla. Opettajan voi olla jopa ylivoimaista irtautua omasta
tiedollisesta ylivoimaisuudestaan tai opettajan vastuullisesta roolista. Dialogi on
ihmispersoonien aikaansaannos, eikd se taten ole aina tyystin rationaalista. Ihmissuhteet
ovat yhtd moninaisia kuin ovat osallistujien persoonat ja heiddn henkilokohtaiset
intressinsd. (Laine 1995, 77.) Buberin mukaan dialogisuus onkin ihmispersoonien valinen

tunnustuksellinen suhde, jota rajoittavat erilaiset monologiset suhteet (Buber 1995).

Burbulesin  mukaan yhteis6 ja kouluinstituutiot voivat olla rakenteeltaan varsin
antidialogisia. Nain siitakin huolimatta, ettd dialogiopetusta ja dialogisen toiminnan
hyveitd kannatettaisiin niiden piirissa. Antidialogisuus voi ilmet4 dialogiséantdjen ja
kommunikatiivisten hyveiden henkil6kohtaisena rikkomisena tai muiden painostamisena ja
johdatteluna hyveiden rikkomiseen. Antidialoginen koulu voi vahatella kommunikatiivisia
hyveitd tai jopa rangaista kommunikatiivisten taitojen kéytostd ja esilletuomisesta.
Yhteiskunnan rakenteet voivat olla dialogisen toiminnan vastaisia tai kannustaa dialogisen
toiminnan vastaiseen kaytokseen, kuten passivoitumiseen, epatoivoon, epatasa-arvoiseen

suhtautumiseen ja vastuuntunnottomuuteen. (Burbules 1993, 146-151.)

Koulujen opetussuunnitelmat voivat olla niin tietopainotteisia, ettei dialogisen toiminnan
taitojen opettelulle riitd resursseja tai aikaa. Koulun koemenestyskeskeisyys vaikeuttaa
my0s vaikeammin mitattavien taitojen kehityksen asettamista ensiarvoiseksi koulujen
opetussuunnitelmissa. Autoritaarisuuden ongelma ei ole akuutti vain epademokraattisissa
yhteisdissa. Hallinnolliskeskeinen opettajakuva vie opettajan toimintaa antidialogiseen
suuntaan ja saattaa opetuksen tavoitekeskeiseen tietojen omaksumiseen. (Passmore 1973,
199.) Opettajan ensisijaisen tehtdvan ndkeminen l&hinnd Kkurin ja jarjestyksen
yllapitdmisend asettaa opettajan ristiriitaisten odotusten paineeseen. Tamé& haittaa
dialogisen ilmapiirin luomista luokkatilassa. Liséksi monikulttuurisissa kouluissa ja
yhteiskunnissa tulkitaan usein vaarin kulttuurillisten erojen vaikutuksia. Erilaisuudet
kommunikaatio- ja itseilmaisutavoissa nahdadn joskus kykenemattomyydeksi tai
haluttomuudeksi osallistua kommunikaatiotilanteeseen. Erilaisuus ei ole vamma vaan
rikkaus, jota aito dialoginen toiminta auttaa ymmartdmaan. Dialogissa pyritddan myos
hyodyntdmaan erilaisuutta ymmarryksen laajentamiseksi jakamalla kaikkien mielipiteet

tasa-arvoisessa ja tuomitsemattomassa tilassa. (Burbules 1993, 151-165.)
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4.3.1 Auktoriteetin ongelma

Snook esitti, ettd opetuksen ja indoktrinaation konseptuaalinen madritelma sisaltaa
auktoriteettiehdon (Snook 1972a, 47-49 ja 100-108). Dialogista opetusta on kritisoitu
opetuksen ja opetuksellisen toiminnan siséltdman auktoriteetin unohtamisesta. Dialoginen
opetus pyrkisi tdman  kritiikin  mukaan tasa-arvoiseen opetustilanteeseen ja
argumentatiiviseen toimintaan. Muuntuuko toiminta ei opetukselliseksi, jos tdysi tasa-
arvoinen tilanne ja auktoriteetittomuus saavutetaan? Liséksi opetuksellisessa toiminnassa
opettaja on usein henkil®, jolla on véistamatta tietojen tai taitojen suhteen etulydntiasema
suhteessa oppilaisiin. Eih&n opetusta tarvittaisi, jos oppilailla olisi sama tietdmys ja
taitamus kuin opettajallaan. Eiko taten dialoginen opetus aina epaonnistu maaranpadssaan?
Dialoginen toiminta voi onnistua, mutta opetuksellisuus katoaa talléin yhtalosta, tai tasa-

arvoa ei saavuteta, jolloin dialogin ehdot eivét tayty.

Freire muistuttaa, ettd auktoriteetti ei katoa dialogisen toiminnan opetuksellisesta
kontekstista. Opettajaa ja h&nen auktoriteettiaan tarvitaan dialogin organisoinnissa ja
opetuksellisuuden yllapitamisessa. Opettajien tehtdvd on koordinoida opetuksellista
toimintaa siten, ettei praksista eli kriittistd toimintaa evata oppilailta, vaan koko luokka
toimii  yhtendisena kokonaisuutena Kkriittisyyden hengessé. (Freire 2005, 139-142.)
Ollakseen opetuksellista toimintaa dialogin tulee siis olla johonkin pddmaaraén pyrkivaa
eikd puhdasta jutustelua. Opettajan tehtdvana mielestdni on myos dialogisen toiminnan

laadun valvominen seké tasa-arvoisen ja turvallisen oppimisympériston rakentaminen.

Myos Lipman ja Burbules asettavat opettajan tehtdvaksi opetustilanteen valvonnan
oppimisen pitdmisen aiheellisena ja sdént6jad noudattavana. Kumpainenkaan ei kannata
opettajan vetdytymistd auktoriteetittomaan tilaan, mutta heiddn suhtautumisensa
auktoriteetin asemaan opetuksen maarittdmisessd on joustavampi, kuin perinteisessé
kasvatusndkokulmassa. (Burbules 1993, Lipman 2003.) Kysymys kuuluukin, entd jos

oppilaat eivat tule vakuuttuneiksi kriittisen pedagogiikan opetustavasta ja sisélloista ja
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vaativat toisenlaista opetusta? Freire’n mukaan aidon dialogisen toiminnan s&antéjen
mukaan heitd on kuunneltava (Freire 2005). Opettajan siis tulee alistaa oma
auktoriteettinsa oppilaiden tahdolle. Dialoginen opettaminen ei salli auktoriteetin ylivaltaa
luokkatilassa, vaan painottaa tasa-arvoa. Wilson puolestaan nakisi asian toisin. Han vaatisi
opettajaa asettamaan oppilaiden parhaan etusijalle. Jos opettaja tuntee, etta se mita oppilaat
haluavat ei ole heiddn parhaansa, han saa auktoriteetillaan pitdd kiinni toisenlaisesta
opettamisesta. (Wilson 1972b.) Wilsonilainen opettaja saisi luultavasti oppilaat oppimaan
mitd haluaa, mutta Freireldinen kunnioittaisi dialogisen toiminnan saanttja ja kenties

esimerkilldan saisi oppilaat myos kunnioittamaan dialogisuuden arvoja.

Freire painottaa opettajan asemaa oppimisen onnistumisen takaajana, mutta kasvatuksen on
oltava demokraattista toimintaa.  Opettajilla on suuri asema kasvatuskaytanteiden
luomisessa ja yllapitamisessd. Opettajien tulee, ollakseen opettajan aseman arvoisia, tuoda
alyllinen toiminta oppilaiden tietoisuuteen ja kaytanteisiin. Oppilaiden tulee myos tehda
osansa ja rakentaa tuota Kkriittisen alyllista opetuskéytannettd. (Freire 2004, 69-88.)
Oppilaat voivat ja heidan tulee tuoda merkityksekéstd tietoa oppimistilanteeseen.
Dialogiopetuksessa tuleekin mielestani hyvaksya kaytannon jarjen tietous yhta arvokkaaksi
kuin kirjaoppineisuus, jonka suhteen opettajalla on mitd luultavimmin etulydntiasema.
Dialogiopetukseen kuuluukin molemminpuolisen oppimisen ajatus (Burbules 1993, 31-
35.) Néahdakseni tama tarkoittaa, ettd opettajan on myods aidosti kyettdva saamaan
oppilailtaan jotain oppimisen arvoista. Dialogisessa opetuksessa olisi mielestani aiheellista
jakaa oppimisen toteutumisen vastuu myos osittain oppilaille. Jos opettaja yksin kantaa
vastuun oppimisen onnistumisesta han totisesti ja oikeutetusti toimii pééllepdsmaring, eika
auktoriteettia mielestani kyetd laimentamaan juuri laisinkaan. Jos oppilailla sitd vastoin
olisi vastuu omasta ja opettajankin oppimisesta, myds heidan sananvaltansa opetuksen
suunnittelussa ja toteutuksessa kasvaisi. He myds oppisivat térkeitd autonomiseen ja

vastuulliseen toimijuuteen kuuluvia kykyja ja taitoja.

My0Os Rauno Huttunen on pohtinut erityisesti auktoriteetin ja dialogiopetuksen suhdetta.
Opettajalla on aina oletusarvoisesti etulyontiasema opetettavaan asiaan ja usein myods
Kielelliseen kompetenssiin ndhden. Auktoriteetti on Huttusen mukaan ainakin opetuksen

alkuvaiheessa kulttuurillinen vakio. Tasaveroisen dialogin mahdollistaminen voi onnistua,
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jos opettaja ottaa intentiokseen oppilaiden kielellisen kompetenssin ja asiantuntijuuden
kehittdmisen. Opetus onkin muun muassa Mollenhauerille sellaista kommunikatiivista
toimintaa, jonka padmaarand on diskurssikyvyn synty (Mollenhauer 1972, 68 Huttusen
2003, 142 mukaan). Na&in ollen Huttunen esittd4, ettd opettajan tehtdvand on
auktoriteettiasemansa haivyttdminen oppilaiden kehityksen tahdissa. Dialogisuus toimii
siis sekd opetuksellisena padmaaranad ettd jo opetuksen alusta asti olemassa olevana
momenttina. Jos auktoriteettiasemalle ei tapahdu mitddn pitkdn opetusjakson aikana
Huttunen katsoo, ettd kommunikatiivinen opetus olisi t&ll6in epdaonnistunut. (Huttunen
2003, 142.)

Mutta onko auktoriteetin héalventdminen mahdollista? Opettajan tulee kuitenkin olla
vastuussaan oppilaistaan, ainakin alaikéisista oppilaistaan heidan koulupdivan ajan. Taméa
tarkoittaa, ettd he ovat myds kurinpidollisessa ja holhoussuhteessa oppilaisiinsa niin
luokassa kuin luokkatilan ulkopuolellakin. Huttunen né&keekin kommunikatiivisen ja
dialogisen opetuksen kentdksi aikuisopetuksen. Burbulesin mukaan opettajan
kurinpidollisen ja hallinnoivan aseman vyllapitdminen johtaa usein siihen, ettd itse
opetustilanteessa auktoriteetin viittaa on vaikea, ellei mahdotonta karistaa. Koulun ja
yhteiskunnan vaatimukset opettajan asemasta koulussa ja dialogisen opetuksen ihanteet
opettajan asemasta eivat kohtaa ja tdten hdairitsevat toinen toisiaan (Burbules 1993).
Voisiko ratkaisuna olla niin kutsuttu jaettu tai hajautettu auktoriteetti, jossa opettaja yha
kantaa vastuun oppilaiden turvallisuudesta samalla kasvattaen oppilaitaan itsendisyyteen ja
vastuullisuuteen siten, ettd opettajan auktoriteettiasema séilyy, mutta oppilaiden henkisen
kasvun myota he itse ottavat vastuuta toinen toistensa toiminnasta ja opettajan tarve vedota
auktoriteettiinsa kdy tarpeettomaksi? Tallaisen toiminnan tulisi kuitenkin johtaa enemmaén
yhteisten pelisaantdjen kunnioittamiseen kuin niin kutsuttuun johtajuuden oppimiseen.
Dialogisuuden koko ideahan on siing, ettd toiminta on tdysin tasa-arvoista, tai ainakin

siihen pyrkivéaa.

Mutta mika oikeuttaa dialogisen opetuksen valitsemisen ja siihen kasvattamisen?
Minkalaista opetusta opettaja voi harjoittaa suhteessa dialogisen toiminnan opetukseen
oppilaille ilman, ettd han indoktrinoisi oppilaitaan itse dialogiin? Auktoriteettiin

vetoaminen on luokiteltu iskostukseksi ja jos oppilailla on oletusvaltaisesti heikot
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dialogisuuden taidot, on heidan kanssaan myos oletusvaltaisesti vaikea ryhtyd avoimeen
kommunikaatioon siitd, mikda on hyvad opetusta. Onko dialoginen oppiminen lopulta
kaikille yhteisesti hyvaksyttavissd oleva opetuksen p&d&méaard? Freire’n vapauttava
pedagogiikka kohtaa saman ongelman dialogisen pedagogiikan oikeuttamisessa. Freire
vaati, ettd oppilaat ovat tasa-arvoisesti mukana méaéarittdmasséd opetusmetodin tai tavan
valintaa (Freire 2004, 2005). Dialogisen maailmaa muuntavan praksiksen valinta pitaa siis
olla yhteistuumin valittu. Tulkitsenkin Freire’4 siten, ettd yhteisen merkityskielen etsinta
tarkoittaa juuri dialogisesta toiminnasta yhdessa paattdmisen perusteiden luomista. Né&in
voidaan saavuttaa yhteinen kieli ja ymmarryshorisontti, mutta takaako yhteisen

merKkityskielen osaaminen vield tasaveroista kommunikaatiotilannetta?

Vain tasa-arvoisessa ja auktoriteetittomassa kommunikaatiossa opettajan arvovallalla ei ole
aidosti ohjailevaa vaikutusta. Eiko auktoriteetin hdivyttdminen ja tasa-arvoisuuden
téhdentdminen ole jo dialogisen toiminnan ihanteiden opettamista oppilaille? Jos nain on,
eikd opettaja ole ottanut ohjaimia omiin k&siinsd ja alkanut jo implisiittisesti virittdméaan
oppilaitaan dialogiseen toimintaan ilman heidéan eksplisiittistd suostumusta? Onko téllainen

toiminta lopulta maaritelméllisesti indoktrinaatiota?

4.3.2 Indoktrinaatio dialogiopetuksessa

Opettajan vaikutus oppilaan ajatteluun ja koko elaméaan voi usein olla varsin merkittavaa.
Mielesténi onkin aiheellista kysya, kuinka voimme olla varmoja siitd, ettd meilla on kykyéa
madritelld varmasti juuri kaikkein suotavin tapa vaikuttaa oppilaan eldmadin ja mitka
kriteerit ylipdénsa kyseisen méaaritelman perusteiksi voidaan hyvaksya? Onko dialoginen
jokapaivéisen elaman problematisointi ja sosiaaliseen muutokseen pyrkiminen luonteeltaan
parempaa opetusta kuin jokin muu opetuksellinen péd&maara ja asennoituminen
todellisuuteen? Onko tallaisen opetuksellisen toiminnan seuraukset oppilaissa suotavia tai
suotavampia kuin muunlaisen opetuksen? Mill& kriteereilld dialogisen opetuksen tukijat

oikeuttavat kriittisista ajattelua edistdvaéd opetusta ja mista voimme tietdd, ettd juuri ndma



86

Kriteerit ovat riittdvid oikeuttamaan tietynlaisen pedagogisen suuntauksen? (Roberts 2000,
97-98, 119.)

Voidaan myds Kkysyd, missd asemassa indoktrinaatio on dialogisen opetuksen
harjoittamisessa? Kriittinen pedagogiikka on kohdannut samanlaisen kysymyksen.
Kriittisen pedagogiikan mukaan kasvatuksen tulee tahdatd kriittisen ja autonomisen
yksilon kehitykseen. Indoktrinaatiokritiikki kysyy kuitenkin, onko tdma paaméaara
tavoitettavissa? Puuttuukko lapsilta kaikki perusteet kriittiseen ajatteluun ja joudutaanko
kriittisen ajattelun taidot iskostamaan oppilaille, ennen kuin heilld on mahdollisuutta
hyodyntaa kyseisia taitoja ja hyveitd? Jos kriittinen ajattelu on indoktrinoitua, tuloksena on
“prototyyppinen” kriittinen ajattelija joka ei ymmdrrd kriittisyyden perusteita. Aidosti
autonominen Kriittinen ajattelu vaatii indoktrinoimattomuutta. Cuypersin ja Haji’n mukaan
myo6s lapsilla on perustavaa laatua olevia rationaalisen ajattelun kykyja. Aito ja
autonominen Kriittisyys saavutetaan tuon toiminnan systematisoituessa. Systemaattisuuden
indoktrinaatiovapaa oppiminen saavutetaan motivoimalla oppilaita oikein. Kriittisyys tulee
perustella lapsille siten, ettd motivaation perusta on kiinnittynyt heiddn maailmaansa ja
ymmarrettavissé lasten ajattelun taidoilla. Vain omista lahtokohdista kumpuava halu oppia
jotain on tae autonomisuuden takaamisesta. Lapsi voi toki kritisoida ja hylata
motivaatioperusteet. Tama taytyy kuitenkin hyvéksyd, silld autonominen Kriittisyys voi
ilmetd myos néin. (Cuypers ym. 2006.) Edella esitettyd motivaatiotapaa voidaan mielestani

hyodyntad myos dialogiopetuksen perustelemisessa.

Snookin mukaan ammattitaitoinen opettaja ei voi tiedostamattaan indoktrinoida oppilaitaan
(Snook 1972a). Tiedostamaton ja tahaton indoktrinaatio on kuitenkin mahdollista
(Huttunen 2003, Wilson 1972a). Nain ollen intentiokriteeri ei olisi riittdva indoktrinaation
maéarittelemiseksi. Madritelmallisesti dialoginen toiminta on aina toisen ihmisen
ihmisyyden tunnustavaa ja hdnen nakokulmansa ja tarpeensa huomioivaa. Jos opettaja
toimii juuri ndin, voiko hén tietoisesti harjoittaa strategista mielipiteisiin vaikuttamista
perusteista piittaamatta? Sopiiko dialogiseen toimintaan indoktrinointi oppilaan
parhaaseen? Entdpa jos opettajan usko oppilaan parhaaseen on jollain tavalla vaaristynyt?
Dialogisen toiminnan s&éntéihin kuuluu molemminpuolisen ihmisyyden tunnustaminen.

Esitdn, ettd tdma pitdd siséllddn jokaisen omien jarjenkaytonkykyjen tunnustamisen ja
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myos oikeuden noiden kykyjen kayttdmiseen. Nain ollen tiettyjen uskomusten
iskostaminen oppilaaseen ilman jarjellisia perusteita ja asian pohtimista ei ole dialogista
toimintaa. Tietyt kiellot ja rajoitukset tulee asettaa siten, ettd niiden rationaalinen
perusteltavuus tehd&an lapinakyvaksi ja oppilaalle annetaan mahdollisuus testata omia

ymmarryksensé rajoja myos kyseenalaistamalla nuo rajoitukset.

Pienten lasten ollessa kyseessé tietyt rajat on vedettdvd, ymmarsivat oppilaat sitten niiden
tarkoituksia tai ei. Burbules on esittényt, ettd ero indoktrinaation ja dialogisen toiminnan
vélilla on siind, ettd opettaja ei harhauta, pelottele tai valehtele vaan on rehellinen ja
perustelee ehdottomatkin kayttaytymissd&dnnot oppilailleen rationaalisesti ja selkedsti. Jos
oppilaat eivat naitd perusteluita ymmarrd, on opettajan kuitenkin taattava oppilaan
turvallisuus pakkokeinoin. Wilsonin ja Snookin mukaan pakkokeinot eivét kuitenkaan ole
rationaalisen toiminnan vastaisia eika tiettyjen rajoitusten asettaminen ole irrationaalista tai
strategista vaan erittdin perusteltua, systemaattista ja intentionaalista opettamista oppilaan
parhaaksi. Tulkitsen tdmén tarkoittavan, ett4d esimerkiksi pdivakodin pihalta
poistumiskielto on iskostuksen varainen, jos lastentarhanopettaja vetoaa syihin, joilla ei ole
perusteita, esimerkiksi pelottelemalla vihaisilla menninkaisilla. Opettaja tulisi siis kertoa
rehellisesti realistista vaaroista, kuten eksymisestd, autotien l&heisyydestd ja omasta
huolestaan oppilaitaan kohtaan. Hanen tulisi myés mahdollistaa oppilaiden kysymykset ja
pohdinta aiheesta, vaikka hén joutuisi silti lukitsemaan portin ja komentamaan lapsia
pysymaan pihalla. Nain hén ei luo uskomuksia oppilaille, jotka olisivat perustelemattomia

tai mielivaltaisia, eli indoktrinaation tuloksia.

Tallaisesta toiminnasta ei kuitenkaan voida vetdd suoria johtopadtoksi siihen, ettd
dialoginen opettaminen olisi onnistunutta tai toiminta aidosti indoktrinoimatonta. Pelkkaan
oppisisallon tai opetuksellisen toiminnan rationaliteettiin  vetoaminen on todettu
riittdmattomaksi indoktrinaation méarityksessa (Snook 1972a). Samoin on kaynyt pelkan
oppilaan parhaaseen tahtdamisen, eli intentiokriteerin kanssa. Lisaksi aikaisemmin on
esitetty, ettd kommunikatiivinen opettaminen ei ole yhtenevd kommunikatiivisen
toiminnan kanssa, eika taten takaa myoskaan taytta toiminnan strategittomuutta. (Huttunen
2003.) Indoktrinaatio on mielestani kuitenkin maaritelty perustellusti luonteeltaan

paheksuttavaksi opettavaksi toiminnaksi ja kommunikatiivinen ja dialoginen opettaminen
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positiiviseksi tavaksi ldhestyd oppilaita. Néin ollen mielestani voidaan vedota dialogisen
toiminnan saantdjen seuraamisen térkeyteen kaikessa opetuksellisessa toiminnassa, aina
niissa rajoissa kuin kyseisessa tilanteessa ja tiettyjen oppilaiden kohdalla on mahdollista.
Burbulesin mukaan dialogisen toiminnan epaonnistuminen mutta sen yrittdminen on aina
parempi ratkaisu, kuin tyytya strategiseen toimintaan. Yrityksessa on aina askel kohti
oikeaa suuntaa, ja parhaimmillaan se voi opettaa sekd oppilaille ettd opettajalle
implisiittisid humaaneja arvoja ja jotain uutta siitd, kuinka asiaa ensikerralla kannattaa
ldhestyd. Dialogiahan opitaan vain harjoittamalla dialogia. Aristotelesta mukaillen

hyveelliseksi opitaan vain olemalla hyveellinen. (Burbules 1993.)

Robertsin (2000) mukaan Freire’& on kritisoitu siité, ettd hdnen dialoginen toimintansa olisi
jotain myotasyntyistd ja inhimillisen vapaan toiminnan tulosta. Tulkitsen Freire’n
tarkoittaneen, ettd jokaisella ihmiselld on luontainen potentiaalinen kyky dialogisuuteen,
mutta tdma kyky tulee vapauttaa pedagogiikan harjoittamisella, eli dialogisella toiminnalla.
Aivan kuten Burbules esittdd, dialogisuuteen opitaan harjoittamalla dialogisuutta. Mutta
miten tallainen teoria istuu luokkatilanteeseen tai opetukselliseen toimintaan kaytanndssa?
Dialogiin ei voida pakottaa eikd siihen Freire’n mukaan tule edes kasvattaa. Téllainen
toiminta olisi hdnen mukaansa indoktrinoivaa ja yhtd paheksuttavaa kuin yhteiskunnan
harjoittama propaganda. Halu dialogiin tulisi syntyd oppilaiden keskuudessa eika tulla
paalle liimatuksi oletukseksi hyvésta opettamisesta opettajan toimesta (Freire 1997). Miten
dialoginen toiminta on myotasyntyista siten, ettd opettaja ei kasvata oppilaitaan dialogiin,
mutta silti kykenisi herattamadn halun dialogiseen toimintaan iskostamatta? Lisaksi Freire
olettaa, ettd oppilaat ovat iskostuneet tiettyihin vanhakantaisiin opetusmenetelmiin ja ovat
vield vapaudenpelkoisia ja kaipaavat rohkaisua uudenlaisen ajattelutavan ja opetuksen
kokeiluun. (Freire 2005.)

Missé kulkee Freire’n esittdma myotasyntyisyyden ja iskostuksen raja? Vapautuneessa ja
rakastavassa ilmapiirissd dialoginen keskustelevuus toki syntyy kuin itsestddn. Freire
sanookin, ettd rakkaudeton ilmapiiri on esteend dialogille. Jos opettaja saisi oppilaat
ymmartdmaan tasa-arvoa ja toistensa ihmisyyttd, syntyisi myods vastavuoroinen rakkaus
toiseen ihmiseen ja taten vapautuneisuus dialogille. On kuitenkin kyseenalaista voiko

opettaja iskostamatta kasvattaa oppilaitaan ndihin dialogin perusarvoihin. Etenkin jos
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oletetaan, ett4 ainoa iskostusvapaa tie on argumentoiva ja keskusteleva opettaminen ilman
ettd tahdatdan tiettyjen uskomusten luomiseen. Nain ollen tasa-arvon ja rakkauden
ilmapiirinkin tulisi olla kasvatuksen sivutuote, eikd padmaara sinénsd. Jélleen voidaan
kysyd, kuinka keskusteleva ilmapiiri voi syntyd ilman perusedellytyksiaan? Miten siis
keskustella rakkauden synnyttdmiseksi rakkaudesta rakkauden hengessd, jos tuo henki

uupuu?

Rationalistinen kasvatuspolitiikka on kuitenkin itsekin ideologista. ldeologiakriittinen
indoktrinaatioteoria ei hyvaksy kriittisen pedagogiikan oikeutusta ideologiapuhtaana
pedagogiikkana. (Alexander 2005, 2, Aronowitz ym. 1991.) Tyystin puolueetonta
ajatusperinnetta ei ole. Kriittinen ajattelukin on aina lahtokohtaisesti positionaalista. (Slife
ym. 2008.) Kennedy painottaa, ettd neutraalia yhteiskuntaa saatikka kasvatusta ei ole. Me
hengitdmme sisdén ideologiaa ja ideologian suodattimet ovat ihmisen historiallisuuden
tuotetta. Freire’n mukaan vapauttava pedagogiikka on altis ihmisiin vaikuttamisen riskille,
mutta tuo riski taytyy silti ottaa. Hanen mukaansa kasvatuksen demokraattinen ja Kriittinen
ote on esteend suoralle manipulaatiolle. Kasvatettavien omien ideoiden ja ndkemysten
huomiointi on autoritaarisuuden esteend. (Freire 2004, 40-68.) Alexanderin mukaan
ideologioiden valilla voidaan my6s tehda ero niiden avoimuuden ja sulkeutuneisuuden
vélilla (Alexander 2005, 6). Koska yhteiskunnalliset ideologiat vaikuttavat aina
kasvatusndkemyksiimme, esitén, ettd tdmé ideologioiden avoimuuden aste heijastuu myos
pedagogiikassa. Kennedyn mukaan on oleellista oppia kyseenalaistamaan yhteiskunnan
ideologioiden kehyksid. Tama toki pitaa sisallaan kriittisen pedagogiikan arvonakdkulman
hyvaksymisen. (Kennedy 1998, 117-119.) Tata arvoperustaa voidaan kritisoida yhta hyvin
kuin mitd tahansa muuta arvoperustaa. Kysymys kuuluukin, ovatko muun muassa yksilon
vapaudet, kriittinen ajattelu ja avoin keskustelevuus jotain, mitd ei pitéisi hyvaksya
koulujen ajamiksi kywvyiksi ja arvoiksi? Tulisiko asiasta kdyda monipuolinen, avoin ja
kriittinen keskustelu niiden kesken, joita asia koskettaa, vai hyvéaksya jonkin ulkopuolisen

auktoriteetin ndkokulma asiaan?

Kasvatusteoria tuskin padsee irti arvolatautuneisuudestaan, ja lieneekin tarpeen suunnata

katse kasvatuskéytanteiden arvoperustan taustalla olevaan keskusteluun ja sen luonteeseen.
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Onko tdma arvokeskustelu sen luontoista ja riittdvan laadukasta, jotta se oikeuttaa
aikaansaamansa linjaukset? Joka tapauksessa se mitd yhteisesti pidetddn arvokkaana on
lopulta erehtyvéisten ihmisten mielipiteiden sanelemaa ja vain osa todellisuutta. Jos
oletetaan objektiivisten arvototuuksien olemassaolo mahdollistuu myos yhteiskunnallisten
arvojen kritisointi ja objektiivisten arvojen etsintd. Mutta mistd objektiiviset arvot sitten
loytyvat? Esimerkiksi Wilsonin esitys yleisestd mielipiteesta objektiivisena totuutena on
Kritisoitavissa. Yleisen mielipiteen voi nahda ihmisen lailla epatdydelliseksi ja historian
tapaan jatkuvasti muuttuvaksi. Arvorelativismi johtaa totuuksien ja arvojen maarittamiseen
epavarmoilla kriteereilld, mutta absoluuttisen totuuden etsiminen ja siihen nojaaminen on
niin ik&an vaikeasti perusteltavissa oleva lahtokohta. (Puolimatka 2010, 206, Blackburn
1993, 111-198, 2001, 108-133, 2003.)

John Wilsonin mukaan indoktrinaatiovapaa opetussisaltd on totuusarvoltaan julkiseen
mielipiteeseen perustuvaa (Wilson 1964, 28-29). Dialoginen opetus ottaa huomioon tdman
seikan vaatiessaan yhteistda ja julkista keskustelua opetuksen siséllGistd ja niiden
perusteluista (Puolimatka 2010, 199-203). Mielestédni on kyseenalaista, kuinka julkinen
mielipide voidaan asettaa yksilén mielipiteen edelle totuusarvon mittaajana. Kuten
aikaisemmin on tullut esille, yleinen ilmapiiri voi olla sosiaalistavaa ja mukauttavaa.
Liséksi muun muassa Immanuel Kantia lainatakseni: Se, mika lopulta on totuus maailman
tilasta sindnsa, ei lopulta méarity yleisimman tai julkisemman mielipiteen voimalla, vaan
autenttisella totuudella, minka tilalla ei sindllddn ole suhdetta siihen, miten julkinen

mielipide on painottunut (Kant 2010).

Propagandistisissa valtioissa julkinen mielipide on usein totuudenvastainen tai
irrationaalinen. Dialogisen opetuksen hyddyntdminen sellaisessa valtiossa, missé julkisen
pohdinnan jalkeen paadytdan yhdessé kannattamaan ajatuksia, joilla ei ole konkreettiseen
totuuteen nahden perusteita, tuntuu vahintdankin turhauttavalta. Nain etenkin jos
dialogisen toiminnan tarkoituksena on noudattaa indoktrinoimattoman opetuksen ihanteita
suhteessa indoktrinaation sisaltkriteeriin. (Snook 1972a.) Pyrittdessa opettamaan
ylipdadnsd mitddn opetussiséltdja voidaan aina tormatd indoktrinaation Kritiikkiin,
Siséltokriteeriin  nojaaminen johtaa siihen, ettd kaikki sellaiset oppisiséllot, joiden

todenperdisyydestd, luonteesta tai perusteista voidaan olla eri mieltd, tulisi opettaa
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todenndkdisyyksiné. Sellaisten oppisiséltdjen opettamista, joiden perustelut ovat taysin
epavarmoja, tulisi valttdd kokonaan. (Wilson 1964, 29.) Taten Snookin esittdma kritiikki
indoktrinaation siséltokriteerid kohtaan tuntuu oikeutetulta (Snook 1972a, 27-37).
Kuitenkin ylilyontien valttamiseksi lienee aiheellista mahdollistaa my6s oppisiséltdjen
luonnetta koskeva kriittinen keskustelu. Jokin pohja totuuden maarittamiselle tulisi siis
sailyttdd. Dialoginen opettaminen pitaa sisallaan totuudellisuuden maarittdmisen, mika on
herkka opetustilanteen luonteelle, mutta myds kriittinen juuri siind suhteessa, kuin on
opetukseen osallistuvien henkildiden luonteelle soveliasta ja ominaista (Freire 2005, 2004).
Voidaankin kysya, kenen nakokulmasta opetuksen siséltéjen soveliaisuutta tulisi kysya ja
kenelld on oikeus méaaritella opetuksen sisallon luonne, jos ei itse opetukseen osallistuvilla

itsellaan?

4.3.3 Kriittisen reflektiivisyyden ja pdamaaraajattelun kritiikki

Bowers kritisoi Freire’a lansimaisen individualistisen ajatteluperinteen istuttamisesta
perinteisten ja vahemmistokulttuurien opetuksessa. Bowersin kritiikkid voidaan kayttaa
my6s muita kriittiseen ajatteluun pohjautuvia pedagogisia teorioita kohtaan, kuten
Mezirowin kriittisen reflektion ja itsereflektion transformatiivisen ja emansipatorisen
opetuksen Kkritiikkind. (Bowers 1977, Mezirow 1998.) Mezirowin vastaus tallaiseen
kritiikkiin oli vedota yleisiin ajattelun piirteisiin, joilla ei ole riippuvuussuhdetta
ideologioihin. Hanen mukaansa Kkriittinen ajattelu, reflektointi, diskursiivisuus ja
rationaliteetti  kehittyvat ihmisen tutkimuksellisuudesta ja ovat térkeitd vélineitd
ideologioiden arvioinnissa. Rationaalisen diskurssin vaihtoehtona on perustaa tieto
traditiolle, auktoriteetille tai fyysiselle voimalle. Kriittisen reflektion ansiosta ihmiset
kykenevét tarkastelemaan kriittisessa valossa sek& omia ettd kanssaihmisten motivaatiota,
tietdmisen rajoituksia ja mahdollisuuksia, kommunikoidun sanoman autenttisuutta,
totuudenmukaisuutta sekd koherenssia. (Mezirow 1998, Heaney ym. 102-108.) Petersin
mukaan kriittinen ajattelu on rationalistinen abstraktio jonka painottaminen kasvatuksessa
voi johtaa opetuksellisen toiminnan vaaristymiseen. Kriittisen tietoisuuden ja ajattelun
kehitystd ei saisi painottaa oppimisen muiden p&améérien kustannuksella. Tallainen

vadristynyt painotus on Petersin mukaan ilmeinen Deweyn kasvatusndkemyksessa jossa
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kouluttautuneisuus samaistetaan kriittisyyteen. (Peters 1973, 19.) Taman kritiikin mukaan
Dewey yksinkertaistaa ongelmanratkonnan luonteen praktiseksi aktiiviseksi ja
yhteisolliseksi kokemuksellisuudeksi unohtaen muunlaisen oppimisen merkityksen. Yksilo

voi oppia myos itsendisesti ja puhtaan pohdinnallisesti. (Hollins 1964, 96-97.)

Roberts myontad, ettd Kriittisen tietoisuuden kehityksen painottaminen muun muassa
Freire’n vapauttavassa pedagogiikassa on perustavaa laatua oleva oletus, jota vastaan
esitettyd kritiikkid on vaikea Kkiistdd. Roberts esittdd, ettd Kkriittisen tietoisuuden
kehittdminen ei tarkoita jatkuvaa ja jyrkkaa kriittisyyttd kaikkea tietoa ja uskomuksia
kohtaan. Kriittinen ajattelu voi myos lujittaa ja tukea uskomuksia. Kriittisen ajattelun ja
tietoisuuden kehittdminen ei tahtdd vallitsevan tilan perusteettomaan Kkritiikkiin ja
kapinahenkeen, vaan on pohdinnallista avoimuutta ja erilaisten vaihtoehtojen reflektoivaa
pohtimista tukevaa toimintaa. Kriittisen tietoisuuden hengessé on yhté perusteltua pitaytya
vanhoissa uskomuksissa ja tavoissa, kuin on omaksua uusiakin. Freirelle Kriittinen
tietoisuus oli ennen kaikkea vaikutus- ja toimintamahdollisuuksien lisdé&miseksi ja
tiedostamiseksi  suunnattua toimintaa, ei vaistamattomasti vallankumouksellista
anarkismia. (Roberts 2000, 131-135.) Tietenkin tallainenkin kasvatuksellinen toiminta

pitéé sisélladan arvo-orientaation, jonka perustaa voidaan aina kritisoida.

Mezirow kannattaa Kriittisen reflektiivisen ajattelun asettamista opetuksellisen toiminnan
paamaaraksi. Hanen teoriansa kritiikissdé on esitetty, ettd Kkriittisen reflektion
edesauttamisessa piilee indoktrinaation riksi. Mezirow kiistdd kuitenkin, etta reflektointia
tukevassa opetuksessa madréattaisiin  td4hdn toimintaan. Kun opettaja noudattaa
ammattietiikkaansa ja opiskelijat ovat taysi-ikaisia, eli heillda on arvostelukykya suhteessa
opetukseen, indoktrinaatiolta mit4 luultavimmin véltytd&n. (Mezirow 1998b, 381-383.)
Huttusen mukaan Mezirow astuu harhaan laskemalla indoktrinoimattoman opetuksen
opettajan luonteen ja oppilaan kypsyyden varaan. Liséksi reflektoivan toiminnan
maéarittdminen ensisijaisesti kyseenalaistavaksi toiminnaksi ei ole riittdva. Reflektointia
voidaan ja tuleekin harjoittaa kaikkien kasitysten taustavaikuttajia kohtaan jopa silloin, kun
itse kasitys kestaa kriittisen reflektoinnin ja sdilyy muuntumattomana. Huttusen mukaan

kommunikatiivisen toiminnan ndkokulmasta kriittinen reflektointi on arvo sinansa eikéa
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pedagoginen tyovéline uskomusmaailmojen kehittdmisessa ja uudelleenrakentamisessa.
(Huttunen 2003, 120.)

Tama ei mielestani kuitenkaan selitd sitd, miksi meiddn tulisi hyvéksyttdd oppilaille
kriittinen reflektio arvoksi sindnsa. Lisaksi oppilaiden on vaikeaa kriittisesti reflektoida ja
kritisoida kriittisen reflektion tarkeyttd, jos heille ei ole jo kasvanut kriittisen reflektoinnin
taitoja. Mezirowin mukaan téllaiset taidot kehittyvat opetuksen avulla ja ovat taysi-ikéisen
yksilon ajattelun ominaisuuksia (Mezirow 1998b). Mielestéani opettaja asetetaankin
sopivasti selkd seindd vasten. Opettajan on indoktrinaation kriittista teoriaa soveltaessaan
pitaydyttdva opettamasta mitdan uskomuksia annettuina eli kritiikittdmaésti. Toinen
vaihtoehto olisi olla opettamatta mitd&n uskomuksia mind&n muuna, kuin mahdollisina
vaihtoehtoina. Nain toimiessaan opettaja saattaa kuitenkin vahintdankin implisiittisesti
asettaa kriittisen reflektion sellaiseen asemaan, ettd se sisdistetddn automaattisesti ja

Kritiikittdbmésti muun opetuksen lomassa.

Jos kantaaottavuutta pyrittaisiin véalttaméan kokonaan, opetuksesta tulisi mita luultavimmin
farssi, josta on kadonnut niin opetuksellinen kuin kasvatuksellinenkin sisalto.
Kantaaottamaton opetuksellinen toiminta voi teoriassa kuulostaa mahdolliselta, mutta
mielestdni kaytanndssa se on lahes mahdotonta. On my0ds esitetty, ettd Kkriittinen
asennoituminen voi olla haitallista lapsen kehitykselle (Wilson 1972a). Kriittisen teorian
nédkemys ihmisyydesta ei sinalladn ole sen hyvéksyttavampi, kuin miké tahansa muukaan.
Voikin olla, ettd joskus kriittisen asenteen ja reflektointikyvyn opettaminen on yhta lailla
haitallista, kuin olisi opettaa jotain muuta asennoitumistapaa maailmaan ja uskomuksiin.
Opettajan harkintakyvyn merkitysta, oppilaan persoonan ja oppilaan eldmismaailman
tuntemusta ei mielestani voida tdhdent&a tarpeeksi. On kuitenkin kohtuutonta vaatia, etta
opettaja syventyisi kaikkien oppilaidensa persoonan ja eldmismaailman tutkimiseen ja
muuntaisi opetustaan jokaisen kohdalla heidan henkildkohtaisia tarpeita vastaaviksi.
Epéilen, olisiko tallainen oppilaan tdysi tuntemus edes mahdollista. Kun asiaa pohtii, voi
ollakin niin, ettd kriittisen reflektion tarkeys opetuksellisessa toiminnassa ja ihmisen
ajattelussa perustuu juuri siihen, ettd ihmisella sailyisi itsemaaraamisoikeus ja kyky jossain
elaménsa vaiheessa, kuten Mezirowin mukaan taysi-ikaisyydessd, muuntaa omia tapojaan

ajatella ja omaksua uskomuksia juuri itselleen sopiviksi. Parasta mitd opettaja Vvoi
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oppilaalleen tarjota on omalta osaltaan edesauttaa tuota oman eldmansid raamien

maarittdmisen vapautta.

Ratkaisevaksi kysymykseksi nousee usein se, miten opettaja kykenee edistdimaéan oppilaan
rationaalista kehitystd. Passmoren mukaan Kriittiseksi ei tulla tietdmalla kriittisen ajattelun
perusteista tai tarkeydesté eik& kriittisten mielipiteiden ilmaiseminen vield tarkoita aidon
Kriittisen ajattelun oppimista. Ndenndiseen Kriittisyyteen voidaan myos indoktrinoida, joten
Kriittisen asenteen ottaminen opetukselliseksi paamaaréksi ei vield tarkoita, ettd
indoktrinaatiolta véltyttéisiin. (Passmore 1973, 192-193.) Kriittisyys erillisend taitona voi
olla indoktrinoitua, mutta kriittisyys luonteenpiirteend puolestaan ei (Passmore 1973, 196).
Kuten Buber sanoi, oppilaan kokonaisvaltaisen luonteen kehitys on otettava kasvatuksen
keskiton. Lisaksi lapsen kokonaisvaltainen kehityksen huomioiminen Kriittisen ajattelun
opettamisessa mahdollistaa my06s lasten turvallisuudentunteen séilymisen. Aikuiset ovat
koulussa ja kotona ensisijaisesti turvatakseen lasten kasvua tasapainoiseksi aikuiseksi.
Yliampuva Kkriittisen ajattelun esitteleminen pienille lapsille ei tue tallaisen kasvun
edellytyksia. Puolimatkan mukaan maltillisesti toimittaessa ja kehitysasteet huomioiden
lapsen kriittinen ajattelu kehittyy hanen muulle kehitykselleen tyypillisten vaiheiden
rinnalla ja sopusuhtaisesti hdnen henkisten valmiuksiensa kanssa. Nain lapsille taataan
rauhallinen ja turvallinen ilmapiiri osallistua keskusteluun, kritisoida argumentteja ja

kehittaa sosiaalisia kykyja ja tiedollisia valmiuksia. (Puolimatka 2010, 209.)

4.3.4 John Wilsonin mandaatti

Wilson uskoo, ettd kasvatuksessa, opetuksessa ja vapaassa kommunikaatiossa tarvitaan
lopulta joitain raaka-aineita, joiden pohjalta esimerkiksi moraalikeskustelua voidaan kayda
(Wilson 1964, 33). Jos arvot todella ovat vain ihmisten luomia ja tulkinnanvaraisen
yhteisollisen paatoksenteon tulosta, on olemassa se vaara, ettei kaikesta Kkriittisestd
suhtautumistavasta ja avoimesta asennoitumisesta huolimatta pystytad kokonaan poistamaan
ihmisten itsekeskeisyyttd ja taloudellista ja poliittista valtaa tasta yhtélosta. Puolimatkan

mukaan Kriittisessa keskustelussa ovat usein edustettuina ne, joilla on jo valmiiksi henkista
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pddomaa ja materiaalisia edellytyksid osallistua arvokeskusteluun. Hiljennettyjen ja
sorrettujen &ani ei padse kuulumaan. Néin ne kriittiseen keskusteluun tuodut raaka-aineet,
joiden pohjalta yhteis6 madrittdd muun muassa arvoperustaansa, ovat lopulta lahtdisin
etuoikeutettujen vahemmistolta, niilt4, joilla on kykyé ja mahdollisuuksia saada &anensa
kuuluviin. (Puolimatka 2010, 204.) Sosiaalinen tasa-arvo ei siis paasisi tdman
ajattelumallin mukaan toteutumaan. Nain tietenkin jos oletetaan, ettd jokainen pyrkii
ajamaan omaa etuaan tai oman pienen piirinsd menestymista eika altruistisesti vaatisi myos
véahempiosaisten ja hiljennettyjen mielipiteen selvittamistd. Takeita altruistisesta

toiminnasta tuskin voidaan luotettavasti saada.

Wilson itse pitdd yleistd mielipidettd ja julkisesti hyvéksyttya todistusaineistoa riittdvana
pohjana esimerkiksi moraalikasvatuksen arvoille (Wilson 1964, 28). Han my0ds asettaa
keskustelevan ja rationaalisen yhteisollisen toiminnan kasvatuksen tarkeimmaksi
muodoksi, jotta niin aikuiset kuin lapsetkin saisivat vertailla ndkemyksidén ja muodostaa
tdman keskustelun kautta mielipiteitddn (Wilson 1964, 32-34). Wilson kuitenkin antaa
opettajille ja aikuisille kasvatuksellisia mandaatteja, joiden tarkoitus on pitadé huolta paitsi
lasten turvallisuudesta, myds heiddn parhaasta mahdollisesta kasvusta hyviksi
kansalaisiksi. Mandaatti myos takaa opettajan kyvyn ja oikeuden suojella oppilaitaan
sellaisilta vaikutteilta ja aatteilta, jotka han kokee haitallisiksi. (Wilson 1972a, 17, 1964,
34-41.) Vaikka keskusteleva oppiminen antaisi mahdollisuudet kyseenalaistaa julkinen
mielipide ja muodostaa oppimisyhteison oma korvaava ja yhteisesti hyvaksytty
arvomaailma, tdma ei valttdaméattd onnistu, jos julkinen mielipide on oletetusti ja
oikeutetusti yksi asia, mille opetuksen sisédltdjen tulisi nojata. Wilson pitéa erityisen
tarkednd opettajan herkkyytt4 sosiaaliselle paineelle ja indoktrinaatiolle, mutta han ei silti
hyvaksy varauksetta sitd, ettd opetustilanteeseen osallistuvilla oppilailla olisi oikeus
poiketa julkisten normien s&ateleméstd arvomaailmasta ihan samassa maarin, kuin

esimerkiksi Freire ajattelee.

Wilson lisd4d mandaatin ehtoihin kuitenkin rajauksen oppilaan henkisesta kypsyydesta.
Opettajan tulee soveltaa mandaattiaan maltillisesti ja kunnioittaen oppilaidensa
itseméaaradmisoikeutta siind suhteessa, kuin on heidén ialleen ja Kkehitysasteelleen

soveliasta. H&nkaan ei siis suosittele oppilaiden mielipiteiden jyrd&mistd auktoriteetin
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voimalla, jos se ei ole aivan Véalttdmatontd oppilaan tasapainoisen kehityksen
turvaamiseksi. Opettajan mandaatti on mielestani kuitenkin erittdin kyseenalainen.
Oppilaan oikeudet ja mahdollisuudet muodostaa esimerkiksi arvomaailmansa autenttisesti
avoimessa ja vapaassa ilmapiirissa eivat mielestani kdy yksiin Wilsonin mandaattiajattelun
kanssa. Auktoriteetin luvallinen ké&ytté mielipiteiden muokkaajana silloin, kun oppilaan
suuntana on opettajan tai julkisen mielipiteen nakdkulmasta jokin ei paras mahdollinen
rajoittaa mielestani yksilon oikeuksia autonomiseen mielipiteenmuodostukseen. Jalleen
kerran on kyseessd se, kenen &ani painaa vaakakupissa eniten. Freire’n mukaan
dialogisuudessa ei opettajalla tai julkisella mielipiteell& ole sen enempdad aanenpainoa, kuin
on oppilaallakaan. Dialogisten saantdjen mukaan keskustelevassa oppimisyhteisossa
jokaisella osallistujalla on oikeus ilmaista mielipiteensda, mutta mihin suuntaan opetusta
viedadn, riippuu siitd mihin suuntaan oppimisyhteisé yhteiselld mielipiteelld haluaa
opetuksen suunnata. (Freire 2005.) Mutta onko lapsilla mahdollisuuksia ymmértaa
opettajan rationaalisia perusteluita ja arvioida omien halujensa syitd ja seurauksia siten,
ettd yhteinen ja jarkeva paatds oppisisalloistd ja metodeista saadaan aikaiseksi?
Puolimatkan mukaan opettaja onkin aina lapseen ndhden etulydntiasemassa (Puolimatka
2010, 204-205). Hanella on siis mahdollisuus joko hyddyntaa tai olla hyddyntamétté tuota

etulyontiasemaansa haluamaansa pddmaaraan nahden.

Wilsonin opetusmalli ei siis kdy yksiin dialogisen ja kommunikatiivisen opettamisen
kanssa, vaan on pikemminkin l&hempdnd niin kutsuttua “vaakamallia”. Opettajalla on
oikeus valita tiettyjd oppisisaltéja parhaaksi katsomallaan tavalla yrittden vélttaa
indoktrinaatiota. Wilson kuitenkin toteaa, ettd uskomusten rationaalisuuden olemus ei ole
mustavalkoinen. Hanelle mikdan uskomus ei ole taysin rationaalinen, muttei myodskaan
kokonaan irrationaalinen. Koska Wilson hyvaksyy indoktrinaation sisaltokriteerin, eli
tiedon jarkiperdisyyden indoktrinaation maarittdjaksi, hénen mielestd&dn ei tiedon
levittdmisessa pystyta taysin valttdmaan indoktrinaatiota. On olemassa vain enemmaén tai
vahemman indoktrinoituja opetusmenetelmid ja sisaltdja. Wilson kehottaa punnitsemaan
uskomuksia muun muassa irrationaalisuuden ja rationaalisuuden suhteen tehden paatelmia
indoktrinaatiosta tulosten perusteella. (Wilson 1972b, 101-102).
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Dialogisessa toiminnassa hyvéksyttaviksi mielipiteiksi ja argumenteiksi valitaan kaikkien
opetukseen osallistujien eniten kannattamat ja yhteisesti hyvéksymat sisallot. Nain myds
dialogisessa toiminnassa joudutaan ’punnitsemaan’ yhteisien kriteerien valossa sitd, mika
on rationaalinen tai irrationaalinen ndkemys kasiteltdvasta asiasta. Erona lienee lahinna se,
minka piirin mielipiteet otetaan pohdinnan alaiseksi, kuinka paljon oppilaat itse saavat
vaikuttaa péaatoksentekoon ja mika on opettaja auktoriteettiasema luokassa. Dialogisuus
olisi siis demokraattisempaa toimintaa, kuin Wilsonin esittdma opettajan mandaatin
sisaltdma opetus. Toki dialogisessa keskustelussa mielipiteet, joille perustaksi saadaan
mahdollisimman selkeét ja kattavat perustelut, voidaan ajaa l&pi kaikkein uskottavimmin.
Opettaja voi halutessaan hallita koko keskustelua vetoamalla perusteisiin, jotka toki voivat
noudattaa rationaliteetin vaatimusta, mutta joita oppilaiden ei ole mahdollista kumota
omien ajattelun ja tietotaidollisten kykyjen harjaantumattomuuden vuoksi. Dialogisen
teorian puolustajat vastaavat, ettd dialogisessa oppimisessa keskiossa ei ole mielipiteiden
muuttaminen tai oppisiséltojen opettaminen, vaan nimenomaan edelld mainittujen ajattelun
ja argumentaation taitojen kehittdminen. Opettaja ei siis ole kasvattamassa ideologialleen
kannattajia, vaan itsendisesti ajattelevia kansalaisia. Kritiikkind voidaankin kysyd onko
kriittisen ajattelun, tasa-arvon ja kommunikaatiohyveiden ja taitojen oppiminen

tarkedmpaa kuin esimerkiksi tiettyjen tietosiséltéjen?

4.3.5 Snook ja tapakasvatus

Snookille indoktrinaatio liittyy vain propositionaalisten uskomusten muokkaamiseen ja
ehdollistava toiminta ei ole kasvatusta laisinkaan. Snookin ratkaisu pienten lasten
indoktrinoimattomaan kasvatukseen on tehdd jaottelu uskomuksiin perustuvan ja
tapakasvatuksen vélilla. Kaikki uskomuksiin perustuvat tiedot on opetettava lapsille
perustellen tai maailmankatsomuksellisena opetuksena. Oppilaan ajattelutaitojen taso
maéaaraa, milloin mitékin oppeja on suotavaa opettaa ja millaisilla perusteilla. Ihan pienten
lasten turvallinen kasvu taataan tapakasvatuksella, joka ei ole indoktrinaatiota, koska se ei
sisalla uskomuksiin vaikuttamista. (Snook 1972a, 47, 69-72.) Mielestéani téllaista kasitysta
voidaan kuitenkin perustellusti kritisoida. Onko tosiaan niin, ettei tapakulttuuri pohjaa

uskomuksiin, jotka voitaisiin kaant&& propositionaaliseen muotoon?
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Mielestani Snook yksinkertaistaa tapakulttuurin rakenteita ja perustaa. Mary Douglasin
mukaan ihmisten tapakulttuurin tutkimuksessa tulisi tavat asettaa tarkasteltaviksi itse
kulttuurin monipuolisen kokemisen kautta. Tapakulttuurin jakaminen merkityksettomiin
osasiin ei tee oikeutta tapakulttuurin monimuotoisille kytkoksille itse yhteison
kokonaisvaltaiselle eldmankatsomukselle. Yhteiskunnan ajatukset ilmenevét yksiléiden
ajatuksissa. Tutkimuksen tulisi olla ajattelunrakenteiden vertailevaa tutkimusta, jonka
kautta myos ihmisen kaytos tulisi ymmarrettyd. Esimerkiksi lian suhde ihmiseldmaan tulee
ilmi ihmisten ja yhteiskuntien ajattelunrakenteiden vertailun avulla, ei pelkkien puhtaus- ja
saastumissaantdjen luetteloinnilla ja puhtauskayttaytymisen ja rituaalien observoinnilla.
(Douglas 2000.) Mielestani Douglasin ajatuksista voidaan paatelld, ettei tapakulttuurin
opettaminen lapsille kokonaan uskomuksista ja jarkeen vetoavista perusteista irrallisina
puhtaus- tai kayttaytymissaantoind ole mahdollista. Jos Snook ajattelee, ettd uskomuksista
irrallinen tapakasvatus on mahdollista, hdn mielestani asettaa tapakasvatuksen vaarallisen
lahelle ehdollistamista. Ehdollistaminen on kuitenkin hdnen omien sanojensa mukaan ihan
jotain muuta kuin kasvatusta. Nain ollen tapakasvatuksesta puhuminen on turhaa. Snookin
mukaan indoktrinaation riksin voi rajata koskettamaan l&ahinna lapsia ja ala-ikaisia. Taysi-
ikdiseen ajatteluun ei Snookin mukaan endd voida indoktrinaatiolla vaikuttaa. Talta
pohjalta k&y ilmi, kuinka tdrkeda olisi kehitelld indoktrinoimattomia opetuksellisia

menetelmid juuri lasten ja nuorten opetukseen.

4.3.6 Taysi-ikaisyyden haaste ja pienten lasten dialogi-opetus

Dialogi-opetusta on arvosteltu sen sopimattomuudesta alaikaisten kasvatukseen. Koska
dialogisuus on usein liitetty filosofisten ajatteluntaitojen kehitykseen ja oppimisen
integroitumiseen kokonaisvaltaiseksi maailmankatsomukseksi, ldhden pohtimaan téta
kysymysté lasten filosofianopetuksen ndkodkulmasta (Peters 1973, 21). Juuson mukaan
lasten ja filosofisen ajattelun kapasiteetin suhde on askarruttanut filosofeja iati. Muun
muassa Aristoteleen kannattaman negatiivisen ndkemyksen mukaan lapsilla ei ole kykya
filosofiseen ajatteluun vaan yritys opettaa lapsille filosofiaa johtaa filosofian

yksinkertaistumiseen. Platon sanoi, ettd on parempi olla opettamatta lapsille filosofiaa
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ollenkaan, jos se muuntuu puhtaaksi dialektiikaksi ja retoriikaksi, silld tdm& on tuhoisaa
lapsille (Lipman 1988, 15). Schopenhauer puolestaan pelkési varhain aloitetun filosofisen
opiskelun johtavan peruuttamattomiin virheisiin. Matthewsin mukaan Aristoteles tosin piti
ihmettelya kaiken filosofian alkuna. Matthews onkin sitd mieltd, etta lapsille ominainen
ihmetteleva suuntautuminen maailmaan on ideaali pohja filosofian opetukselle. (Matthews
1980, 2.) Filosofia tulee lapsille luonnostaan (Matthews 1980, 95). Tallaista filosofian ja
lastenopetuksen positiivista suhdetta kannatti myds Kant, joka koki filosofisen dialogin
auttavan lapsia itsenéiseen ajatteluun. Lapsilla oli hdnen mukaansa luontaista ymmarrysté
ja jarkeda muun muassa moraalikysymysten pohdintaan. Karl Jaspers puolestaan oli sita
mieltd, ettd lapsen kysymykset ja metafyysinen pohdinta ovat filosofian eliksiirid. (Juuso,
1995, 48-49.)

Jos kuitenkin hyvéksytadn Buberin ndkemys kasvatuksellisesta dialogista, jossa opettajan
ja oppilaan vélinen yhteys on vain yksipuoleista inkluusiota ilman oppilaan samaistumista
opettajan asemaan, voidaan ainakin jossain madrin hyvaksyd dialogisen yhteyden
mahdollisuus myo6s pieniin lapsiin ja alaikéisiin oppilaisiin. Buberilaisen pedagogisen
dialogin taustalla kun ei ole vastavuoroisuuden tdydellisen toteutumisen ehtoa. Samalla
opettaja séilyttéisi auktoriteettiasemansa, sekd vastuunsa opetuksen ettd kasvatusdialogin
onnistumisesta. (Buber 1947, 115-119.) Td&ma Buberin ndkemys dialogisen opetuksen
luonteesta on mielestani kuitenkin ongelmallinen ja olenkin aikaisemmin esittdnyt
kritiikki& sitd kohtaan.

Matthew Lipmanin késitys lasten dialogisuuden taidoista ei kuitenkaan tarvitse
Buberilaista bipolaarista yhteyden tilaa. Lipmania pidetd&n yhtena merkittdvimmista lasten
filosofiaopetuksen kannattajista. Samoja ajatuksia filosofisen dialogiopetuksen arvosta
lasten kasvatuksessa esittdd muun muassa Gregory (2009) ja Matthews (1980). Lipmanin
ja Gregoryn filosofisen dialogitulkinnan mukaan opettajan ja oppilaan ideaalisin suhde on
dialogista kasvokkain olemista.  Tastd suhteesta syntyy yhteisollinen tila, jossa
kisallioppiminen ja molemminpuolinen kunnioitus pa&asevét oikeuksiinsa. (Lipman 2003,
25.) Lipmanin ja Gregoryn nakemys filosofisesta dialogista pohjaa Deweyn pragmaattiseen
tutkimuksellisen oppimisen teoriaan, mutta lisda tdhan filosofisen pohdinnallisuuden

ulottuvuuden. Taéman avulla oppilaat voivat harjoittaa my6s moraalia, etiikkaa, tunteita ja
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affekteja koskevaa kriittista tutkimuksellisuutta ja reflektiota, mikd ndkyy muun muassa
arvostelukyvyn kasvuna ja maailman ja sen ilmiéiden hahmottamisen laajentumisena ja
syventymisend sekd& ihmistuntemuksen ettd itsetuntemuksen kehittymisend. Lipman
painottaakin, ettd dialogisuus on ehdotonta eettisessda pohdinnassa ja pohdinnallisten
taitojen vahvistamisessa (Lipman 1980, 82-83). Petersin mukaan Deweyn tutkimuksellinen
oppiminen ei ole riittdvd takaamaan oppilaiden kehitystd elamédn muilla kuin
luonnontieteen tutkimuksellisella alalla.  Yhteiskunnan professionalisoituminen ja
spesialisoituminen voivat johtaa ihmisten indoktrinoitumiseen eettisesti kaventuneeseen
vastuullisuuteen. Huttusen mukaan monet filosofit, muun muassa Edmunt Husserl ovat
huomanneet timin ilmion. Husserlin mukaan “asiatieteet tuottavat asiaithmisid”. (Huttunen
2003, 146, Lipman 1988, 2003, Dewey 1957.) Tulkitsen, etté filosofisesta dialogisuudesta
olisi paikkaavamaan muun muassa Deweyn pedagogiikkaa vastaamaan paremmin
kritiikkiin  Kkriittisen tutkimuksellisen asenteen yksinkertaistamisesta ja asettamisesta

oppineisuuden synonyymiksi. (Peters 1973, 19-21.)

Lipmanin ja Matthewsin mukaan modernista kasvatuksesta uupuukin juuri filosofinen
pohdinnallisuus, jossa tieteen tekemisen liséksi keskitytddn muunlaiseen luovaan ja
demokraattiseen ajatteluun ja toimintaan. Tatd toimintaa puolestaan edustaa yhteisollinen
dialoginen toiminta, jossa pohditaan myds ihmisen sisdista luonnetta ja sosiaalista yhteisoé.
Petersin mukaan juuri keskusteleva oppiminen ottaa huomioon koko ihmisen ja hanen
ihmisyytensa redusoimatta opetusta vain tieteellisen rationaalisuuden kasvattamiseksi
(Peters 1973, 21). Lipman on kenties parhaiten tunnettu juuri filosofiaa lapsille®
ajattelustaan, jossa h&n vaatii, ettd jo varhaisesta lapsuudesta asti opetuksessa ja
kasvatuksessa tulisi olla mukana filosofinen tutkimuksellisuus. T&han filosofiseen
toimintaan kuuluu olennaisesti dialoginen opettaminen ja kanssakayminen. Lipmanille siis
dialoginen toiminta ei ole mahdottomuus alaikéisten kohdalla. Pikemminkin han nékee
dialogisuuden edellytyksena onnistuneelle filosofisen asenteen ja itse dialogisen toiminnan
oppimiselle. Dialoginen opettaminen alaikaisten kohdalla ei ole pelk&stddn mahdollista,
vaan myos mielekasta toimintaa. (Lipman 1988, 18, 2003, Matthews 1980, 94.)

2 philosophy for children: P4C
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Lipmanille dialoginen opettaminen on ennen kaikkea demokraattista toimintaa.
Demokraattisen toiminnan oppiminen on tarkeaa, silla yhteiskunnan jasenen tulisi kyeta
kyseenalaistamaan ja muuntamaan yhteiskunnan instituutioita. Demokraattisuuteen kuuluu
keskustelevuus, jossa toinen osapuoli tunnustetaan rationaaliseksi, vapaaksi ja tasa-
arvoiseksi keskustelukumppaniksi. (Lipman 2003, 89, Juuso 1995, 65.) Oikeassa
keskustelussa yksild voi tarkastella omaa antiaan metakognitiivisesti ja ottaa etdisyytta
analysoidakseen omia tunteitaan ja ajatuksiaan (Lipman 2003, 90). Schefflerin mukaan
onkin oleellista, ettd rationaalisuutta painottava opetus ei aseta jarked kokemuksellisuuden
ja tunteiden vastakohdaksi vaan ottaa ne osaksi tiedonmuodostusta (Scheffler 1973, 131).
Dialogisuus eroaa pelkéasta keskustelusta dialogisuuteen  kiinteasti  kuuluvan
tutkimuksellisuuden vuoksi. Téastd johtuen dialogisuus ei ole pédmaaratontd ja

tarkoituksetonta keskustelua ihan mista tahansa. (Lipman 2003, 91.)

Opetuksellisen toiminnan tulee siis olla jantevaa ja noudattaa hyvan tutkimuksellisuuden
standardeja. Oppimisen tulee olla laadukasta. Lapset ovat Lipmanin mukaan kykenevia
seuraamaan hyvan ajattelun séantdja ja pikemminkin tarvitsevat reunaehtoja ja ajattelun
vélineitd, kuten filosofisia kasitteitd ja dialogisuuden ja tutkimuksellisuuden standardeja.
(Juuso 1995, 58-60.) Lapsia koskeva dialoginen opettaminen on kuitenkin toteutettava
lasten erityisluonteet huomioiden. Lapsia ei pidad niputtaa yhtendiseksi massaksi, mutta
heidan ikévaiheelleen tyypilliset ajattelu ja toiminnan taipumukset ja kyvyt on otettava
huomioon  filosofisen  dialogiopetuksen  suunnittelussa.  Lapsia  opetettaessa
ldhestymistavaksi voidaan ottaa esimerkiksi tarina tai satu, jonka pohjalta viritelldan
pohdinnallista dialogia lasten nakokulmasta heille mielekk&asta aiheesta. Lipmanin
mukaan on myo6s olennaista, ettei dialogista tutkimuksellisuutta rajata koskemaan
uskomuksia, joihin lapsilla ei ole vakaumuksia tai aitoja mielipiteitd. Lasten tulisi hanen
mukaansa nimenomaan saada pohtia itselleen merkityksellisia aiheita. Jos Kriittisyys
kohdistetaan vain merkityksettomiin asioihin oppilaat saattavat langeta tarkoituksettomaan
relativismiin. (Juuso 1995, 61, Lipman 1988, 14, 2003, 18.) lhanteellista olisi, jos kaikKi
oppilaat  osallistuisivat  kollektiivisesti  dialogisen  tutkimuksellisen  toiminnan
maéarittdmiseen ja edesauttamiseen, mutta tallainen toiminta ei saa syntya pakotuksesta.
Opettajan tehtavand on olla dialogisen toiminnan laadun valvoja, dialogipelin siirtojen
arvioija sek& toiminnan tulosten ja asiassa pysymisen kriittinen silmallapitdja. (Gregory
2009, 228-229.)
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Lipman madrittdakin teoriansa kasvatuksen standardiparadigman Kritiikiksi. Lipman
muotoilee niin sanotun reflektiivisen paradigman eli kriittisen k&ytannon, jonka tavoitteena
on ymmarryksen ja arviointikyvyn kehitys ja kasvu. Opettajan asema ei ole autoritaarinen,
vaan hénen on omaksuttava fallibilistinen asenne. My6s oppilaiden tulee ymmartaé tieteen
ja maailmankatsomusten suhteellisuus ja ongelmallisuus. Oppilaita tulee kannustaa
ajattelemaan ja pohtimaan maailmaa, eik& hyvéksymaan asioita annettuina. Reflektoivan ja
Kriittisen opettamisen keskiossa ei siis ole tiedon hankkiminen vaan lahinnd tietojen
vélisten ja sisdisten suhteiden hahmottaminen. Nain lapsi oppii muun muassa sen, etta
keskustelussa ja dialogissa on mahdollista oppia asioita ja omilla ettd toisten
elaméankokemuksella ja mielipiteilld on arvoa uuden oppimisessa ja tiedon hankkimisessa.
(Lipman 2003, 18, Juuso 1995 49-52.) Yhteistoiminnallisuudesta kasvaa oppilaiden
keskindinen luottamus ja kunnioitus. Oppilaiden yhteistyokykyisyys paasee kehittymaan ja
he voivat ottaa vastaan alyllisia ja sosiaalisia haasteita turvallisessa ja valvotussa tilassa.
(Juuso 1995, 63.) Lisdksi muun muassa Piercen mukaan minuuden ymmarrys on
mahdollista vain suhteessa toisiin ihmisiin (Juuso 1995, 66). Dialogisen toiminnan hyveité
ja standardeja noudattava yhteistd tuntuukin mitd ideaalisimmalta tasa-painoisen ja vankan

itsearvostuksen ja itsetunnon kehitykselle.

4.3.7 Freire’n pedagogiikan kritiikKi

Freire’n pedagogista teoriaa on Kritisoitu, ja usein varsin osuvasti. Esimerkiksi hanen
abstraktiin suuntaan kallella oleva teoretisointi on verrattain hankalasti aukeneva, kun
halutaan tutkia opetusta ja opetuksen metodologiaa varsinaisessa kaytdnnossa. Freire ei ole
esittanyt selkeitd rakenteita sille, mit4 dialoginen ja vapauttava pedagogiikka kaytanngssé
ovat. Lisdksi Freired on syytetty pedagogiikan politisoimisesta. (Roberts 1999b.) Nain
sanovat etenkin ne, jotka nékevat opetuksen ja kasvatuksen neutraalina tai teknisena
prosessina (Straughan ym. 1983, 105). Freire kiyttdd myds termid “’korrekti” kuvatessaan
Kriittista opetusta. Tdm& on aiheuttanut Kkritisointia ja muun muassa Gee toteaa kyseisen
termin oleva erittdin problemaattinen. Jos korrektius tarkoittaa puolueetonta, on opetus

kriisissa tavoitellessaan korrektiutta. Roberts kuitenkin vaittad, ettei Freire tarkoittanut



103

ideologiavapaata opetusta olevan olemassa. Han halusi tehdd pesderon dogmaattisen ja

kriittisen eli korrektin perinteen ja uskomusten vélittamisen vélilla. (Roberts 1999b.)

Mielestéani Freire ja my6s Buber ndkevat opettajan liian kaikkivoipana ja itsendisena
opetuksen organisoijana. Opettajalla voi olla hyvin vahan valtaa vaikuttaa opinto-ohjelmiin
ja opetushallituksen linjauksiin, mutta hanen tulee silti noudattaa kyseisid linjauksia
(Straughan 1983, 2, Burbules 1993). Petersin mukaan on lisdksi vadrin asettaa opettaja
vastuuseen lasten terveestd henkisesta kehityksestd. Opettajan vaikutusmahdollisuudet ja
tehtdva yhteiskunnassa eivat vastaa téllaista vastuuta. (Peters 1964, 86.) Kriittista
pedagogiikkaa on yleisesti kritisoitu kriittisen tietoisuuden nostamisesta opetuksellisen
toiminnan keskioon. Postmodernistinen kritiikki puolestaan kiistdd dialogisen Kriittisen
pedagogiikan perustavaa laatua olevan oletuksen inhimillisesta hyvastd ja kritisoi muun
muassa Freire’a turhasta universalismista. Tastékin Kritiikistd huolimatta Freire’n teorian
varsin tiivis riippuvuussuhde ja kiinnittyneisyys hédnen omaan kulttuuriinsa on tehnyt
vaikeaksi Freire’n teorian soveltamisen kulttuureissa, joiden perinne ja historia poikkeavat
selkeésti Freire’n omasta. Freire’n vapauttava pedagogiikka on liséksi varsin holistinen
kokonaisuus sosiaalista teoriaa, jossa opetus on osa poliittista, filosofista seka
kaytannollista toimintaa, jota ei pidd redusoida tai kaventaa koskemaan esimerkiksi
pelkk&a opetuksen metodologiaa. (Roberts 2000.)

Bowers kritisoi Freire’a lansimaisen individualistisen ajatteluperinteen istuttamisesta
perinteisten ja vahemmistokulttuurien opetuksessa. Bowersin mukaan yksilon itsendisyytta
ja yhteiskunnallista muutosta edistdvd pedagogiikka ei ota huomioon yhteisollisten ja
perinteisiin nojaavien Kkulttuurien tarpeita (Bowers 2005, Roberts 2000, 148). Bowers
kritisoi Freired juuri “naivin” tai “mystisen” ajatteluperinteen muuntamisesta
Lansimaiseksi “kriittiseksi” ajatteluksi. (Bowers 2005, Roberts 2000, 97-98, 119, 138.)
Roberts puolestaan kritisoi Bowersia “Lansimaisen” ajattelun homogeenistd yhteen
niputtamisesta ja “alkuperdisten” ajatteluperinteiden nédkemisestd joksikin puhtaasti
Lansimaiselle ajattelulle vastakkaisena. Bowers tekee liséksi kestaméattoman dikotomiaan
pohjautuvan jaottelun meidan ja muiden valilla, mika jo sindlladn on ristiriidassa muun
muassa Freire’n dialogisuuden idean kanssa. Toiseuden lisaksi tdytyy myds huomioida

yhtenevyydet, joiden kautta yhteisymmarrystéd ja yhteistyota voidaan lahted rakentamaan.
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Erilaisuudet toimivat tuon yhteistoiminnan rikastuttajana ja uusien ajattelu- ja
lahestymistapojen innoittajana. Lisédksi muutosta ja kriittistd maailmankatsomusta ajava
pedagogiikka on tarpeen juuri silloin, kun muutokselle ja kriittisyydelle on aihetta. Freire
el hyvaksynyt postmodernismin myo6té esille noussutta eettistd relativismia poliittisesti
oikeutettuna saatikka moraalisesti hyvaksyttdvand kantana. Globaaleista ihmisoikeuksista
tulee silti pitdd kiinni, vaikkakin toiseuden dialogisen ymmaérryksen kautta jokaista
kulttuuria ja yksiloa tuleekin pyrkid tukemaan myds vain heitd koskettavissa tarpeissa ja
heidan kulttuurillisista l&htékohdistaan k&sin. (Roberts 2000, 120.)

Freire painotti, ettd tieto on jotain, mikd rakentuu yhteistoiminnallisen
maailmanmuuntamisen kautta. Uskomukset luodaan yhteistoiminnallisesti kaikkien
osallistuvien kautta ja kanssa, eikd auktoriteetin “pddlle liimaamana”. Freire tdhdensi
dialogisen ja reflektoivan vapauttavan toiminnan kollektiivista ja yhteistoiminnallista
luonnetta. Mika yhdistéa Freire’n mukaan tiedostavia ja kriittisia yksilgitd, on nimenomaan
dialogisuus. Dialogi on luonteeltaan  sosiaalista  toimintaa, jossa  ihmiset
tarkoituksenmukaisesti toimivat kohti yhteistd padmaaréa. Dialogi tekee tiedostamiseen
saattamisesta yhtélailla sosiaalisesta toiminnasta riippuvaista. Dialogissa muodostettu tieto
ei ole yksittaisten ihmisten tietojen summa vaan yksiloiden yhteistoiminnan kautta
syntynyt tiedon synteesi. N&in ollen Bowersin ndkemys tiedostamaan saattamisesta
individualistisena toimintana on virheellinen. (Roberts 2000, 121, 148-152, Freire 2004.)

Berger ihmettelee, miksei vapautumista tai koulutusta voisi edistdd lahtokohtaisesti
erilaisesta maailmanakokulmasta kasin? Jos dialogisen kanssakdymisen tarkoituksena on
syventdd kaikkien osapuolten ymmérrysta siitd, miten kanssakeskustelijat kokevat
todellisuuden, miksi Freire siitd huolimatta pé&atyy pitdmadn tiettyd nakemystd toisia
vapauttavampana ja ihmiseldmaélle merkityksekkddmpéna? Voisiko Freire’n teoriassa olla
perustavaa laatua oleva asetelmallinen epatasa-arvoisuuden tai puolueellisuuden elementti?
Toimiiko tdysin tasa-arvoinen dialogisuus sittenkin vain kohtalaisen samankaltaisten
maailmakasitysten omaavien ihmisten valilla? Mit4d jos perustavaa laatua olevat
ndkemyserot ja maailman hahmotuksen erilaiset tavat estdvat aidon syvallisen
ymmarryksen syntymisen, etenkin tuosta varsin erilaisesta toisen ihmisen

eldmismaailmasta ja maailmankuvasta? Toisen ihmisen tarpeiden toteutuminen



105

opetuksessa nojaa dialogissa siihen, ettd opettaja kykenee samaistumaan oppilaansa
elamismaailmaan. Jos téllaista aitoa ymmarrysta ei kuitenkaan saavuteta, opettaja luo
kasvatuksellisen kontekstin siitd oletetusta ymmarryksestaan, joka kuitenkin johtaa
harhaan. Freire siis saattoi uskoa ymmartévéansa toisenkaltaista elamistodellisuutta ja hyvaa
hyvyyttadn loi kasvatuksellisen toiminnan johtamaan toisen parhaaseen. Tamé kuitenkin
loppupeleissa jatti ulkopuolelleen niitd elementtejd, joihin Freire ei kyennyt samaistumaan
tai ymmartdmaén siind mittakaavassa, kuin olisi ollut oleellista aidosti toiseuden piirteet
huomioonottavan opetuksen luomiseksi. (Roberts 2000, 97-100, 138-141.)

Ellsworth kyseenalaistaa opettajien ja pedagogien tehtdvan informoida sorrettuja heidan
sorretusta tilastaan. Hanen mukaansa sorretut tietdvat mitd luultavimmin itse parhaiten,
miltd syrjintd ja sortaminen tuntuu ja miten se ilmenee, kuin ulkopuolinen auktoriteetti.
Liséksi vapauttava kasvatus keskittyy Ellsworthin mukaan liiaksi luokkataistelun
tematiikkaan. Sortoa esiintyy my0s tiettyjen kansanluokkien sisélla. Erilaisuus on
luonteeltaan monisyistda ja limittyvad. Yksilo voi tulla sorretuksi lukemattomien eri
ominaisuuksiensa tasoilla.(Roberts 2000, 101-103, Burbules 1993, 22-25.) Ellsworth
edustaa postmodernia nakokulmaa, joka kritisoi Freire’n modernismia. Freire esittda
progressiivisen postmodernismin dialektisuuden vastaukseksi postmoderniin kritiikkiin.
Progressiivisen postmodernismin dialektisuuden avulla otettaisiin riittdvasti huomioon
ihmisyksildiden olemuksen tavoittamisen mahdottomuus vain yhden piirteen ymmarryksen
kautta. Ihminen ei tdman nakemyksen mukaan palaudu vain kansanluokkaan, sukupuoleen
tai ihonvériin. Joku yksiloon sopivista maéritelmistd voi kuitenkin nousta enemmaén
ajankohtaiseksi, kun ajatellaan yksilon kohtaamaa syrjintdd. Joskus on tehtdva radikaali
pééatos siitd, misté 1ahdetaan liikkeelle. (Roberts 2000, 112-113, Freire 2004, 10, 51, 80, 96,
198.)

Tassé ajatuksessa mielestani ilmenee dialogisuuden vaatimus tietynlaiselle samuudelle,
joka mahdollistaa dialogisen toiminnan synnyn. Dialogia ei kuitenkaan voi olla ilman
erilaisuutta, joten Ellsworthin kritiikki& ei voida mielestani kéayttaa lyomaaseena dialogisen
toiminnan epéonnistumisessa. Ndin on mielestani siksi, etta dialogisuuden onnistumiseksi
muun muassa Buberin mukaan vaaditaan persoonan avoimuutta yhteydelle. Tuo avoimuus

tai sen puute ei mielesténi sisally automaattisesti johonkin tiettyyn yksittdiseen piirteeseen,
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vaan eri-ikéisia, rotuisia, kokoisia ja sukupuolisia ihmisia voi silti yhdistédd halu tai kyky
dialogiin toiseudesta riippumatta. Liséksi avoimuutta dialogille opitaan juuri dialogisuutta
harjoittamalla, joten ihmisten erilaisuus ei saa olla esteend osallistumiselle dialogiin.
Luokkatilanne olisi mielestani omiaan tarjoamaan hyvédn mahdollisuuden yhtendisyyden

tavoitteluun moninaisuuden keskelté turvatussa ja valvotussa tilassa.

Freire tosin myontad, ettd postmodernisti kritiikki on oikeassa kritisoidessaan modernismia
sen utooppisesta optimismista. Yleisen postmodernin kritiikin mukaan modernismin
nakemys yhteiskunnan luonnollisen kehityksen kulkemisesta kohti inhimillisempéa ja
vapaampaa maailmaa on vahintdénkin kiistanalainen (Atonowiz ym. 1991, 58). Freire ei
kuitenkaan hyvaksy, ettd universaali inhimillinen hyva tarkoittaisi ihmisten samaistamista.
Tietty maara erilaisuutta on demokratialle valttaméatonta. Itse dialogi on riippuvainen
erilaisuudesta yhta lailla kuin se on riippuvainen samuudesta. Eroavuudet ovat ne dialogin
taustavaikuttajat, joiden avulla keskustelu ja kasvatus voivat toteuttaa vapauttavaa
tarkoitusperédénsé. (Roberts 2000, 114, Freire 2004.) Roberts esittdd dialogisuuden olleen
Freirelle yhtaikaisesti sekd ehdoton vélttdmattomyys, ettd vain korvattavissa oleva keino.
Robertsin mukaan Freire tarkoitti dialogin vain opetuksen koordinoinnin apuvélineeksi,
eikd missddn tapauksessa joustamattomaksi ohjenuoraksi, jota tulisi seurata tilanteesta
riippumatta. (Roberts 2000, 104.)

Mielenkiintoista nykyajan yhteiskunnallisesta ndkokulmasta on myos Freire’n esille
nostama epéatoivon ja masentuneisuuden ilmapiiri. Kun puhutaan nuorten syrjaytymisesta
ja pahoinvoinnista usein mainitaan nyky-yhteiskunnan asettamat paineet ja vaatimukset
sekd koulujrjestelmén ongelmat. Osasyyna pidetddn koulukiusaamista, mutta lienee
aihetta pohtia olisiko taustalla myds koulun opetussuunnitelmissa, oppisisélldissa ja
kéytdnteissd sekd niitd ajavassa politilkassa oma syynsa. Freire tiedosti nimittain
masentuneisuuden ja yleisen epatoivon lamaannuttavan vaikutuksen ihmisen kaytokseen,
eikd vain haasteellisissa oloissa elévien arkea tarkkaillessaan. Freire’n mukaan kuka
tahansa ihminen voi menettdd intonsa ja toivonsa eldmé&n paranemisesta ja tyytya
toteuttamaan merkityksettomaksi kokemaansa arkea vain selviytydkseen hengissa. Ihminen
antaa masentuessaan ylivoimaiseksi kokemansa auktoriteetin riistaa itseltddn vallan oman

elaménsa hallintaan. (Freire 2004, 7-39.) Olisiko nuorten pahoinvoinnin taustalla kokemus
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omien taitojen ja taipumusten sopimattomuudesta ja riittdmattomyydestd sellaisessa
koulumaailmassa jossa oppilaat nykyaan eldvat? Ehkdpd demokraattisempi ja

keskustelevampi ilmapiiri olisi paikallaan niin yhteiskunnassa kuin kouluissakin.

Avoin keskusteleva ilmapiiri mahdollistaa Freire’n mukaan oman epéatoivon syiden
tiedostamisen. N&in ihminen kykenee myds pohtimaan niita keinoja, joilla vaikuttaa omaan
tilanteeseensa. Téstd vaikutusmahdollisuuksien konkreettisiksi tekemisesta syntyy toivoa ja
intoa tehdd ty6td muutoksen eteen. Merkittdvin muutoksen oikeille urille vieva ja
pysyvéksi tekevd voima on suvaitsevaisuus. Freire’lle dialoginen pedagogiikka on ennen
kaikkea suvaitsevaisuuden pedagogiikkaa. Kasvatus on siis perijuurin poliittista toimintaa
ja se mité ja miten opetetaan ja kasvatetaan, heijastuu koko yhteiskunnan rakenteeseen ja
tilaan. Kasvatuksen organisaatiota ja jatkuvaa Kriittistd tarkastelua tarvitaan, jotta
oikeuksien ja oikeudenmukaisuuden vaatimukset tulevat kuulluiksi ja auktoriteettiaseman
hyvaksikayttdminen estyisi. (Freire 2004, 7-39.)

4.3.8 Postmodernismin kritiikki

Paulo Frieren dialoginen pedagogiikka kohtasi kritiikkid, wvarsinkin postmodernistien
osalta. Postmodernismi pitad sisallaan pluralistisen kulttuuritodellisuuden ja arvomaailman
johon on vaikea yhdistdd muun muassa freireldistd nakemysta vapauttavan pedagogiikan
yhdesta ja yleisestda paamaarasta. Nakemys arvotodellisuuden, uskomusmaailman, tiedon
luonteen ja maailmankatsomusten yhteismitattomuudesta asettaa haasteen myos
pedagogiselle toiminnalle ja etenkin hyvdn pedagogisen toiminnan madrittelylle.
Postmodernismi haluaa luoda tilan, jossa erilainen ajattelu ja tuon ajattelun julkituominen

olisi paitsi turvallista, my6s rohkaistua. (Burbules 1995, 2-4. Freire 2005.)

Postmoderni kritiikki osuukin maaliinsa, kun dialogisuuden luonne tulkitaan teleologiseksi.
Esimerkiksi Freire’n dialogisuus on jotain, jolla on selkeét reunaehdot ja rakenne. Hanen

vapauttava dialoginen pedagogiikkansa tahtada lisdksi inhimillistdmiseen ja sorrosta



108

vapauttamiseen. Kuitenkin Burbules sanoo, ettd myos Freire’lla ultimaattinen pddmaaré jaa
itse dialogiin osallistuvien madritettdvdksi ja on taten jollain tapaa yksilollista ja
tapauskohtaista, periaatteessa dialogisen pedagogiikan yleisen teorian tuolla puolen. Tétéa
tukee mybs Freire’n vetoomus h&nen pedagogiikkansa soveltamiseksi aina
tapauskohtaisesti eikd jonain universaalina ehdottomana lakina. Freire puhe progresiivisen
postmodernismin puolesta on osaltaan vastaus postmodernismin Kritiikkiin. (Burbules
1995, 4-7, Roberts 2000, 112-113, Freire 2004, 10, 51, 80, 96, 198.)

Toisaalta Freire ndki sorron politiikan ja vapauttavan pedagogiikan tarpeen olevan yhta
ilmeinen postmodernissa yhteiskunnassa, kuin oli h&nen pedagogisen uransa aikanakin
(Roberts 2000, 115). Frierelle postmodernismi ei tarkoita historian loppua, vaan samojen
teemojen uudenlaista esiintymistd. Nain ollen myds inhimillinen hyva seka universaali
etilkka eivéat ole puhtaasti kadonneet postmodernista maailmasta (Roberts 2000, 117).
Esimerkkind aikamme yhteyskunnan sortovoimasta voidaan pitdé nuorten syrjaytymisté ja
tuloerojen kasvua. Roberts esittdd myos sananvapauden kaventuneen muun muassa

terrorismin vastaisen sodan seurauksena (Roberts 2008, 91).

Burbules vastaa postmodernistien, kuten Elizabeth Ellsworthin esittamééan Kkritiikkiin
seuraavanlaisesti. Ensinndkin opettajan intentionaalisuutta Kkritisoiville ja tasa-arvoa
illuusiona pitéville Burbules muistuttaa, ettd aidon dialogisen suhteen luonne on
molemminpuolisesti kunnioittava ja huolehtiva, eikd dialogiseen suhteeseen astuttaessa
paamaarana ole oman edun tavoittelu vaan itse dialoginen prosessi. Tuossa prosessissa
aidosti asetetaan omat mielipiteet kyseenalaisiksi ja alttiiksi muutokselle, silla dialogiseen
toimintaan osallistuvat tiedostavat inhimillisen erehtyvéisyyden koskettavan myds heita
itseddn. Kuitenkaan tosieldamén dialoginen suhde pitdd aina sisélldan valta-asetelman.
Esimerkiksi dialogisen toiminnan kieli on aina vahvemman osapuolen maérittamaa.
Dialoginenkin toiminta tulee ymmartaa politisoiduksi toiminnaksi. Burbules myds esittéa,
ettd aika ajoin voi olla perusteltuakin rikkoa dialogisen toiminnan s&&nt6ja, jos niissa
pitaytyminen koetaan haitalliseksi. (Burbules 1993, 22-25, 27-31, 36-46, Koskinen 2010.)
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Toisen tilanteen ja ndkdkulman ymmartdminen koetaan aidosti tarpeelliseksi dialogiseen
toimintaan osallistuvien keskuudessa. Dialogisessa suhteessa sitoutuminen toisen ihmisen
kunnioittamiseen luodaan tunnesiteitd ja yhteistd eldménkokemuksellista pohjaa
vahvistamalla. Burbules listaakin kommunikaatiotaidoista eli hywveistda tarkeimmiksi
vilpittomyyden, kuuntelemisen ja jarkevyyden johon perustuva keskustelu on kaikkien
osallistujien hahmotettavissa ja seurattavissa. Namakin hyveet ovat kuitenkin
kontekstisidonnaisia eikd niiden kéaytossa tulisi olla yksioikoisen ehdoton. (Koskinen
2010.) Tamékin on esimerkki siitd, kuinka epataydellinen arkinen maailma on, ja kuinka

dialogisuus tuohon maailmaan vietynd joutuu joustamaan ihanteissaan.

Dialogiin osallistuvatkin usein toveruutta ja dialogista ystdvyytta kokevat henkilot, eika
talléin toisen arvon ja ihmisyyden kieltdminen ole mahdollista ilman selkeda eettista ja
moraalista paheksuntaa ja omantunnon pistoa. N&in dialogiseen suhteeseen asettuvat
henkil6t pitavat toistensa mielipiteita arvossa siitdkin huolimatta, etteivat he koe kyseisia
mielipiteitd omikseen tai valttdmattd edes oikeutetuiksi. (Burbules 1993, 22-25, 27-31, 36-
46.) Mielestani opettajan ja oppilaan vélinen suhde on kuitenkin erilainen kuin ystavysten
vélinen suhde. Ystavyys edellyttdd taytta tasa-arvoa. Buber sanoikin, ettd ystavyys rikkoo
kasvatuksellisen suhteen tai saa sen muuntumaan riippuvuussuhteeksi. Burbules
tarkoittaneekin ystavyyssuhteella enemmén oppilaiden valisia suhteita, silla hén toteaa
haastattelussaan, ettd opettajan vaikutusvalta oppilaan eldaméén tekisi ystavyyssuhteesta

vilpillista eika han voi téllaista ystavyyssuhdetta suositella (Koskinen 2010).

Dialogiin kuuluu haasteellisuus ja erimielisyys. Vain sopivien haasteiden kautta
ymmarryskyky ja kommunikatiiviset hyveet ja dialogin edellyttdmét luonteenpiirteet
paésevat kehittymaan. Itse asiassa dialogiseen toimintaan opitaan ottamalla osaa dialogiin.
Aristotelesta mukaillen, dialogisiin hywveisiin opitaan harjoittamalla kyseista hyveellisyytta.
(Burbules 1993, 46-49, Aristoteles 1989.) Dialogin tarkoitus ei ole eliminoida erilaisuuksia
tai jyratd eridvat mielipiteet vaan luoda mahdollisuus joustavampaan ja vahemman
homogeeniseen yhteisymmarrykseen (Burbules 1993, 29, Koskinen 2010). Dialogisuus on
omiaan edistaméaan erilaisuuden ymmartamista ja suvaitsevaisuutta. Erilaisuus dialogissa
avaa entistd vivahteikkaammat mahdollisuudet moninaiselle asian ymmarrykselle.

(Burbules 1993, 25-26.) Itse asiassa dialoginen suhde edellyttdd sekd toiseutta ettd
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samuutta. Vain erilaisuus voi taata dialogisen toiminnan, mutta ilman tietynlaista yhteista

pohjaa ei voida saada aikaan onnistunutta kommunikaatiota. (Burbules 1993, 31.)

4.3.9 Opetuksellisen toiminnan hairiintyminen ulkopuolisista tekijoista

Ellsworth lisda dialogisen toiminnan haasteisiin my6s muut yhteiskunnan valtarakenteet.
Monikulttuurinen ilmapiiri pitéa sisallaan niin monisyisia suhteita, ettei taytta luottamusta
kanssaihmisiin ja omiin kykyihinsa ilmaista itsedan ilman vaarinymmérryksia voida
koskaan saavuttaa. Luottavaisen ja tdysin tasa-arvoisen tilanteen aikaansaaminen on
Ellsworthin mielestd ldhes mahdotonta. (Roberts 2000, 101-103.) Vaaristynyt
kommunikaatio ja siihen nojaava indoktrinoiva kasvatus voivat olla seurausta
taloudellisista ja poliittisista tekijoistd. Jos koulun ulkopuoliset paineet vaikuttavat
opetuksen suuntaan niin, etteivat opetuksen linjaukset endd ole perusteltavissa avoimessa
diskurssissa, ovat ulkopuoliset vaateet merkittdvid indoktrinaatiokeskustelun kannalta.
Huttunen nostaa esimerkiksi markkinaohjautuvuuden ja tehokkuusajattelun, jotka voivat
vaéaristdd muun muassa yliopistojen arvomaailmaa indoktrinoivalla tavalla (Huttunen 2003,
123). Opinto-ohjelmat madarittyvéat yhteiskunnallisten arvojen ja poliittisten linjausten
vaikutuksesta ja opettajan toiminta on alisteinen opinto-ohjelmien linjauksille (Straughan
ym. 1983, 36). Hyotyajattelun ja utilitarismin valta-asema poliittisissa ja moraalisissa
linjauksissa selittynee sillg, ettd se antaa meille selkeimmat, ellei jopa ainoat julkisesti ja
yleisesti hyvéksyttavat toiminnan kriteerit (Maclntyre 1964, 2). Tiettyja opetuksellisen
toiminnan tuloksia ja hyotyjd on helpompi mitata kuin toisia (Burbules 1993). Lisaksi
tulkinta vadristyy vallan ja etundkokohtien vaikutuksesta. Kriittista l&hestymistapaa on
arvosteltu myos siitd, etta tutkijat itse uskovat onnistuvansa vapautumaan etunakoékohtien
ja ideologioiden vadristavasta vaikutuksesta. (Puolimatka 2010, 163-200, Siljander 1988,
Huttunen 2003, 133-137.)

Freire huomasi, kuinka kulttuurillinen konteksti ja ké&sitykset yksilon vapaudesta
heijastuivat varsin selkedasti opetuksellisiin kaytanteisiin ja vanhempien uskomuksiin siit,

kuinka lapsia tulisi kasvattaa. Koulut myods istuttavat ideologioita ja sosiaalistavat
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yhteiskuntaan (Alexander 2005). Uudessa Suomen koulujen opetussuunnitelmassa on
Kirjaukset inkluusiosta ja yhteistyokykyjen ja vuorovaikutuksen taitojen kehittymisesta
sekd yrittajyyteen tutustuttamisesta. Néaistd esimerkking linjaukset draamaopetuksesta ja
yrittdjyyskasvatuksesta (Opetushallitus 2010, 2011). Kyseiset linjaukset tehtiin pitkalti
taideaineiden ja etiikan opetuksen kustannuksella. Naista linjauksista ndkee selvésti
yhteiskunnallisen politiikan ja arvomaailman vaikutuksen siihen, mitd opetuksellista
toimintaa kouluissa harjoitetaan. Nain siitdkin huolimatta, ettd oppilailla itsellaén voi olla
varsin toisenlaiset tarpeet ja halut oman opetuksensa suhteen. Oppilaan oikeus ja
aktuaalinen mahdollisuus valita itselleen kannattavat ja mieluiset oppisiséllét on oleellista
autonomisen toimijuudeen kehitykselle ja indoktrinaatiovapaalle opetus-ohjelmalle
(Alexander 2005, 8). Mita yksipuolisempi opetustarjonta, sitd kaventuneempi tdméa vapaus
on. Yksipiuolinen opetustarjonta toimii mukauttavasti ja on omiaan estdmé&én
yhteiskunnallisten epakohtien kriittistd tarkastelua ja aidon itsetuntemuksen ja
inhimillisyyden toteutumista. Indoktrinaatio vallitseviin olosuhteisiin  ja kyseisen
opetuksen perustelu yhteiskunnallisen ja sosiaalisen sopeutumisen nimissé on edelleen
arkipdivad monissa kouluissa. Yhteiskunnan ja opetuksen ideologiariippuvuuksien
tiedostaminen onkin ehdotonta yhteiskunnallisen muutoksen aikaansaamiseksi. (Freire
2004, 7-39, Heanye ym. 1998, 92, 103-108.)

4.3.10 Rakkaus valineellistamisen esteena

Snookin painottama indoktrinaation intentiokriteeri esittéd, ettd indoktrinaatio on tahallista
toisen ihmisen holhoamista maaranpaana uskomuksiin vaikuttaminen. Freire’n rakkaus
toista ihmistd kohtaan on avainasemassa dialogisen opetuksen méaérittdmisessa. Jotta
autenttinen dialogi syntyy, tulee monien seikkojen osua kohdilleen. Tarkeimpind ovat tasa-
arvo ja molemminpuolinen kunnioitus. Freire tdsmentad, ettd rakkaus toista ihmista
kohtaan on pyyteetdntd ja aidosti toisen ihmisen parasta ajattelevaa kuitenkin siten, etta
yksilon halut ja tarpeet otetaan huomioon. Nain toista ei pyritd kasvattamaan tai
iskostamaan omiin uskomuksiin ja kasityksiin maailmasta, vaikka ne tuntuisivatkin
pintapuolisesti oikeilta ja turvallisilta. Dialoginen rakkaus takaa yksilonvapauden ja tilan

olla toisenlainen ja silti tulla tuetuksi ja ymmarretyksi sekd hyvéksytyksi tasa-arvoisessa
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kanssakdymisessd. Tdma rakkaus tulee olla molemminpuolista ja vastavuoroista, jotta

voidaan puhua dialogisesta rakkaudesta. (Freire 2005, Snook 1972a.)

Rakkaudessa piilee dialogisen yhteyden ydin. Rakkaus ei moralisoi eikd holhoa vaan
kunnioittaa toista juuri sellaisena kuin han on. Kun astuu rakkauden yhteyteen se mik& on
oikein tulee luonnostaan. Buberille rakkaus on juuri dialogia, jossa rakkaus saa
vastavuoroista rakkautta. Arvotietoisuuden kehittyminen edellyttadkin syvenevéa rakkautta
ja sen myota parempaa itsetietoisuutta. (Buber 1995, Freire 2004, Puolimatka 2010, 206-
207.) Nain ollen, jos Freire’n dialogisen rakkauden asetelma ja dialoginen opettaminen
toteutuisivat, voitaisiin ajatella, ettd Snookin painottama intentiokriteeri ei paasisi
tayttymadn ja taten indoktrinaatiosta ei voitaisi puhua samassa yhteydessa aidon dialogisen
toiminnan kanssa. Ongelmia ilmenee vasta sitten, kun todetaan, ettei aitoa vastavuoroista

rakkautta ja dialogista opettamista padse syntymaan.

Onko tallainen pyyteeton dialoginen rakkaus kaytdnnontasolla mahdollista ja onko
tallainen rakkaus edes suotavaa opettaja-oppilas suhteessa? Eiko toisen eldmismaailman
tunteminen ja toisen pyyteeton rakastaminen liiku vaarallisen 1&helld epésopivaa intiimia
suhdetta tai ainakin terapeuttista suhdetta? Opettajan tulisikin Hermanin mukaan kyeta
séilyttamaan kognitiivinen auktoriteettinsa ja tietty etaisyys oppilaaseen (Herman 2004,
118). Opetus on lisdksi monien mé&éritelmiensd mukaan aina intentionaalista toimintaa
ollakseen patevad ja aidosti opettavaista. Jos aito dialogisuus vaatii tyystin pyyteettoman
yhteyden synnyn, kuinka opetuksellisen toiminnan padméaarasuuntautuneisuus istuu tahan
yhtaléon ilman, ettd se joko rikkoo dialogisen yhteyden pyyteettdomyyden olemusta tai
menettad opetuksellisen luonteensa? Tietenkin voidaan ajatella, ettd opettaja voi rakkauden
johdattamana suunnata opettamista autenttiseen oppilaan parhaaseen ilman indoktrinoivia
intentioita. Mielestani Buber ja Burbules ovat kuitenkin oikeassa esittdessadan dialogisen
yhteyden oppilaan ja opettajan valilla olevan erityisehtojen ja asetelmien rajaamaa (Buber
1995, 33-35).

4.3.11 Idealismin kritiikki
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Dialogisia ja kommunikatiivisia ihanteita vastaavaa avointa ja kriittistd keskustelua on
syytetty epdrealistiseksi haavekuvaksi. Erityisesti kritiikin kohteeksi ovat joutuneet
kasvatustilanteet, joissa ei kritiikin esittdjien mukaan ole mahdollisuuksia tasa-arvoiseen
saati riittdvdn avoimeen ja reflektiiviseen keskusteluun, jotta se tayttdisi
kommunikatiivisuuden tai dialogisuuden s&ant6ja ja normeja. (Puolimatka 2010, 204.)
Tahan kritiikkiin muun muassa Burbules on vastannut vetoamalla dialogisten ihanteiden
tarkeyteen suunnassa kohti parempaa, eli dialogisempaa kasvatuskulttuuria. N&in ollen on
pienempi havio pyrkid kasvatuksessa dialogisuuteen siind onnistumatta, kuin tyytya
harjoittamaan véhemmén tasa-arvoista ja kriittistd kommunikaatiota tai tyystin Kkritiikitontéa
ja keskustelevaisuutta karttavaa opetusta (Burbules 1993, 83-84). Huttunen esittaa, etta itse
dialoginen toiminta sinallaan on arvokasta (Huttunen 2003). N&in ollen dialogia voisi pitaa
itseisarvona, jonka harjoittamien on mielekasta sen siséllostd ja padméaéarasta riippumatta.
On kuitenkin muistettava, ettd koulumaailmassa dialogiseen toimintaan liittyy aina jokin
tarkoitusperd, silla keskustelua ei tule kdyda pelkén keskustelemisen vuoksi (Lipman,
2003). Dialogisella opetuksella tulee siis pystyd takaamaan myos tiedollinen oppiminen,

tai on tyydyttéva siihen, ettd opetuksessa on myos ei dialogisia osuuksia.

Lisaksi kriittistd teoriaa ja dialogista opetustapaa on Kritisoitu ndenndisyydesta. Opetustapa
voi olla paéllepdin dialogisen vastavuorisuuden ihanteet tdyttdvad, mutta implisiittisesti
silld voidaan pyrkia vaikuttamaan oppilaisiin julkituomattomilla tavoilla. Tietenkin tdhan
voitaisiin vastata, ettei opetus tuolloin tdyta avoimen kommunikatiivisen toiminnan ehtoja,
eika tuolloin ole dialogista opetusta. Kuitenkin on kyseenalaista takaako taysin Kriittinen ja
avoinkaan kommunikaatio dialogisen toiminnan haluttavia tuloksia, eli yhteisen
ymmarryksen ja tiedon saavuttamista. Keskusteluun voi vaikuttaa tietyt ennakkoluulot ja
valtasuhteet sekd muut ajattelun vaaristajat. Vaikka keskustelu olisi muodollisesti kriittista
ja kommunikatiivista, voivat keskustelijat ja heidéan tietoresurssinsa olla rajallisia. Etenkin
lasten ollessa kyseessa opettaja saattaa joutua tinkimaan perustelujen jarjellisyyden ja
kattavuuden ihanteesta yksinkertaistuksilla. (Puolimatka 2010, 205, 208.)
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Buber tahdentdd omassa dialogisuuden teoriassaan, ettei dialogiseen yhteyteen ole
ohjeistuksia eiké siihen voida opettaa tai kasvattaa. Taydellisen lasndolon hyvaksymiseen
ei siis ole muuta tietd kuin itse oleminen, joka ilmestyksen omaisesti liittdd kaksi avointa
persoonaa dialogiin ikdan kuin Jumalan armosta. (Buber 1947, 22.) Jos Freire ja muut
dialogisen pedagogiikan edelleen kehittelijat hyvéksyvat taman dialogisen yhteyden
luonteen sattumanvaraisuuden tai ainakin kiinnittyneisyyden yksilon luonteenpiirteisiin tai
olemukseen, voidaan heitd kohtaan esittdd kritiikki& siitd oletuksesta, ettd kuka tahansa
kykenee juuri opetuksellisessa tilanteessa saavuttamaan dialogisen yhteyden toiseen
yksiloon. Opetus on liséksi systemaattista toimintaa, jossa dialogisen opettamisen
onnistumiseksi tulisi kyetd jollain tavalla aikaansaamaan tuo yhteys ilman, ettd koko
opetuksen onnistuminen nojaisi sattumanvaraisuuteen. Buber tosin painottaa, ettd kerran
aikaansaatu yhteys toiseen Minddn saa aikaan my0s pysyvén tietoisuuden toisesta
subjektista. Tama tietoisuus ilmenee aina potentiaalisena yhteytend kanssasubjektiin.
(Buber 1947, 115.) Tama voisi tarkoittaa sité, ettd kerran aikaansaatu dialoginen yhteys

oppilaaseen takaa tuon yhteyden tiedostamisen ja aikaansaamisen myds my6hemmin.

Buber tosin esitti, ettd on opettajan velvollisuus hakeutua niin kutsuttuun bipolaariseen
yhteyteen, eli yhtdaikaiseen elamiseen kumpaisenkin osapuolen kautta. T&mé opettajan
ymmarrys oppilaan elamismaailmasta ja nakokulmasta on riittdvad kasvatuksellisen
dialogin syntymiselle. (Buber, 1995, 163-164.) Yhteys lapseen ei Buberille saa koskaan
olla kasvatustilanteessa molemminpuolista kattamista. Tédma tuhoaa opetuksellisen
suhteen. (Buber, 1995, 163-164.) Onko opetuksellinen suhde siis tuomittu, jos dialoginen
yhteys on tyystin vastavuoroista? Nain ollessa olisi jopa virhe ryhtya dialogiin oppilaan

kanssa. Onko dialogisuus opetuksessa lopulta perustavasti erilaista kuin aito dialogisuus?

4.3.12 Ideaalin kommunikaatioyhteison kritiikki

Mollenhauer huomauttaa, ettd pedagogiikan politisoitumisessa on aina indoktrinaation
riski. Taten opetukselle tulee asettaa toisenlainen rakenne, kuin poliittiselle toiminnalle.

Mollenhauerin ratkaisu olisikin erottaa opetuksellisen toiminnan ja opetuksellisen
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diskurssin toisistaan. Hénelle opetus on ensisijaisesti diskursiivista, eli elaméyhteyksien
problematisointia, rationaaliseen yhteisymmarrykseen ja konsensukseen pyrkimista
kielellisellad vuorovaikutuksella. (Mollenhauer 1972 13, 15 Siljanderin 1988, 154-155
mukaan.) Opetus toimintana on puolestaan valitontd muutokseen pyrkivéa
eldmismaailmaan ja sen institutionaalisiin edellytyksiin sekaantumista (Mollenhauer 1972,
15 Siljanderin 1988, 155 mukaan). Ongelmaksi diskurssiopetuksessa jaa kasvattajan valta-
asema ja osallisten eriarvoisuus diskurssin valineiden hallinnassa. llman symmetrista ja
tasaveroista kommunikaatiota opetustilannetta ei voida pitdd diskurssina. Mollenhauer
méaritteleekin diskurssin siten, ettd se tekee kommunikaation ja reflektion itse
kommunikaatiosta mahdolliseksi (Mollenhauer 1972, 64 Siljanderin 1988, 168 mukaan).
Né&in toiminnasta tulee itsereflektiivistd metakommunikaatiota. Kasvatuksen paamaarana
on taysi-ikainen kriittinen keskustelija, joka pystyy vapautumaan arvojen ja ideologioiden
manipulaatiosta. (Mollenhauer 1972, 67 Huttusen 2003, 111 mukaan.) N&in ollen kasvatus
tulee ymmartdd kommunikatiiviseksi toiminnaksi. (Mollenhauer Huttusen 2003, 110

mukaan.)

Kuitenkin tatdkin nékemystd voidaan Kritisoida. Ensinnédkin ideologiasta ja perinteesta
taysi vapautuminen on mita luultavimmin mahdotonta ja tallaisen mé&aréanpadn asettaminen
pedagogiselle toiminnalle sin&lladn kyseenalaista. Historiallisesta tilasta irtautuminen tai
perinteen ja tradition pyhittdminen ovat molemmat Kkiistanalaisia padmaaria. Toinen
ongelma koskee ideaalia kommunikaatiotilannetta. Vain olettamalla kommunikaation
olevan avointa ja tasa-arvoista voi kommunikaatioon osallistumisesta tulla mieleké&sta.
Néin ollen ideaalin kommunikaatioyhteison idea taytyy olla osa kaiken kommunikaation
lahtokohtia. Tdma idean toteutuminen n&hd&an vasta kommunikaation kuluessa, mutta
opetustilanteessa diskurssin tasa-arvoinen onnistuminen on tulkittu mahdottomaksi.
Mollenhauer on tietoinen tastd opettajan ja oppilaan epdsymmetriasta johtuvasta epatasa-
arvosta. Mollenhauer kuitenkin esittdd, ettei ole mitenk&dn mielek&std olettaa, ettd
kommunikatiiviset taidot kehittyisivat aikuisille ilman aikaisempaa kommunikatiivisessa
toiminnassa harjaantumista. (Mollenhauer 1972, 53; suomennos Siljander 1988, 170.)
Ongelman keskiossa olisi mielestani siis se, ettd diskursiivisesta ja kommunikatiivisesta
opetuksesta pidattdydyttdessa opettajan ja oppilaan taitojen ja tietotason epasymmetrian

vuoksi tullaan tdmén epasymmetrian yll&pitdmista tukemaan myds oppilaan aikuistuessa.
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Jos kyky kommunikatiiviseen toimintaan muotoutuu itse tuota toimintaa harjoittamalla,

voidaan diskurssia oppia vain osallistumalla diskurssiin.

Dialogi-opetuksen ehtoihin katsotaan kuuluvan, ettd opettajan ja yhteiskunnan tulee
muodostaa opetukselliset linjaukset yhdessa oppilaiden kanssa. Opettajan, joka haluaa
opettaa kriittisesti ja dialogisesti, tulee esittdd totuudenmukainen ja mahdollisimman
realistinen kuva dialogisesta pedagogiikasta siten, ettd oppilaat ymmartavat
mahdollisimman selkedsti kyseisen pedagogisen toiminnan piirteet ja seuraukset. Jos
oppilaat kuitenkin ovat tyytymattomia dialogisen opettamiseen ja oppimiseen, tulee
opettajan muodostaa yhdessa oppilaiden kanssa uusi ldhestymistapa oppimiseen. (Roberts
2000, 121-123, Freire 2004.) Freire’n mukaan opettaja voi vain tehda parhaansa ollakseen
mahdollisimman tasa-arvoinen. Téllainen tyystin tasa-arvoinen tilanne on utooppinen,
mutta siihen pyrkiminen on ainoa keino paasta yha lahemmaksi ihanneyhteiskuntaa, jossa
jokaisella on kyky ja mahdollisuus yhtaldiseen ihmisyyden toteuttamiseen. (Roberts 2000,
106-109.)

Freire’'n mukaan hédnen tekstinsd tulisi tulkita sisallon paattdjan kritiikiksi. Se, kuka
maarittdd mita tulisi opettaa, pitaisi olla itse kasvatettavat ja opetettavat. Tama on
opetuksellisen siséllon demokratisoimista. Demokraattisuus yhteiskunnassa alkaa Freire’lle
koulutuksesta demokratiaan. Historia ei ole progressiivista automaattista etenemista
autoritaarisuudesta demokraattisuuteen. Demokraattisuus taytyy luoda. Innostuksen ja
motivaation puute osallistua kriittiseen ja demokratisoivaan toimintaan on kuitenkin yksi
Freire’n ja monen muun hanen teoriaansa soveltamaan pyrkineen ongelma. Opettajan tapa
tuoda opetus oppilaiden tyko on tarkeédssa roolissa motivaation heréttelyssa. Jos opettaja ei
osaa lukea oppilaidensa maailmaa ja eldmankatsomusta h&n harvoin onnistuu tuomaan
opetusta oppilaiden tykd siten, ettd se tuntuisi heiddn nakokulmasta arvokkaalta ja
tarkeéaltd. Oppilaan ja opettajan eldmismaailmojen ja tuota elamisen todellisuutta kuvaavan
kielien erilaisuus tulee huomioida ja nahda vaivaa toisen erilaisuuden Kkielen
ymmartamiseksi. (Freire 2004, 89-117.) Dialogia harjoittamalla opitaan myods dialogisen
toiminnan edellytykset, kuten erilaisuuden kieli ja ymmarrys. Dialogiseen toimintaan ei ole
oikotietd, vaan pyrittdessa toimimaan dialogisesti myos opitaan kyseista toimintaa. Vaikka

aito dialogi ei heti tai koskaan toteutuisikaan, on sen harjoittelussa otettu askeleita oikeaan
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suuntaan. Pikkuhiljaa harjoitusten kautta saavutetaan yh& avoimempi, tasa-arvoisempi ja
Kriittisempi dialogisuuden tila. (Burbules 1993, Koskinen 2010.)

Kommunikatiivista ja dialogista opetusta on kritisoitu myos siitd, ettd yksilon oletetaan
omaksuvan yhteisesti dialogisessa keskustelussa péatetyt yhteison arvot. Aitoa
dialogisuuden ihanteiden mukaista tasaveroista keskustelua on l&hes mahdotonta saavuttaa,
etenkin kun kyseessé ovat lapset ja sekulaari luokka, joka koostuu eritaitoisista yksil0isté.
Yksil6 voi siis olla perustellusti eri mieltd, silla dialogisuuden onnistuminen on harvoin
mahdollista, tai han ei voi olla perustellusti eri mieltd, jos onnistuneen Kkriittisen
keskustelun tuloksena yleista mielipidetta pidetddn parempana. Kiriittinen ja avoin
keskustelu ei siis esta kollektiivista itsekkyyttd. Hiljennettyjen &éni ei paase kuuluviin, jos
dialogiseen keskusteluun osallistuvat vain voimakastahtoisimmat ja hyvaosaisimmat.

Tallaisen yhteison arvokésityksen valistuneisuus ei ole taattu. (Puolimatka 2010, 207.)

Mihin tilaan tdma jattaa yksilon oikeudet paattdd omista mielipiteistddn ja toimia niiden
mukaan? Dialoginen keskustelu onnistuisi siis tasa-arvoisesti silloin, kun Kkaikilla
osallistuvilla on kdytanndssé samat mahdollisuudet ja resurssit osallistua keskusteluun ja
vaikuttaa mielipiteen muodostukseen. Luokkatilanteessa néin ei aina ole. Opettajalla on
lisaksi oletetusti auktoriteettinsa takia aina etulyontiasema. Auktoriteetin asemaa on lahes
mahdotonta kokonaan haivyttadd, ja kaytdnnon koulumaailmassa tallainen auktoriteetin
kadottaminen voi olla jopa vaarallista. Mika on opettajan vastuun ja dialogisen toiminnan
sadantbjen ja yhdessa paatettyjen paamaarien kunnioittamisen suhde? Onko Wilson
sittenkin oikeassa vaatiessaan joitain opettajan mandaatteja pienten lasten kasvatuksessa
vai tuleeko opetuksessa pyrkid aina tdyteen dialogisuuteen freireldisen noyrasti?
Ihannedialogia ei l&heskaan aina saada aikaiseksi, mutta siihen pyrkiminen on kuitenkin
erittdin tarkead. Ainakin jos halutaan toteuttaa ne arvot ja paamaarat, joita Kkriittisen teorian
kasvatusihanne kannattaa. Jotta dialogista ja kommunikatiivista toimintaa voidaan
harjoittaa, taytyy keskustelun laatua pystya myos arvioimaan ja arvottamaan. Ilman arvoja
ei ole myosk&éan avoimen keskustelun ihannetta (Puolimatka 2010, 205). Indoktrinaation
nédkokulmasta voikin kysyd, onko dialogiopetus sittenkin iskostamista tiettyyn

arvoperustaan, eli keskustelevuuden ihanteiden ja kriittisen ajattelun arvostamiseen?
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PAATANTO

Pyrin tassa tutkimuksessa vastaamaan kysymykseen: Kykenevatkd dialoginen ja
kommunikatiivinen pedagogiikka vastaamaan indoktrinaation uhkaan? Johdannossa
olenkin jo kertonut miten tdhdn tutkimusaiheeseeni péaadyin ja miksi lahdin purkamaan
kysymyksen asettelua ensin indoktrinaation Kkriittisen teorian kautta, kulkien Iapi dialogisen
ja kommunikatiivisen toiminnan ja opetuksen teorioiden ja paatyen naiden opetuksellisten
suuntausten kritiikkiin ja kritiikin vastineisiin. Olen tutkinut tydssani indoktrinaation
méaritelmid ja tuon maaritelman kriteerien ongelmallisuutta. Indoktrinaation maaritelmén
tulisi kyetd vastaamaan niin opetuksen siséllon, metodologian kuin paamaarén, opettajan
intention ja yhteiskunnankin rakenteen asettamiin haasteisiin. VVain yhden indoktrinaation
kriteerin varaan laskeutuminen ei tutkimukseni mukaan johda riittdvdn kattavaan
indoktrinaation maéaritelméan. Muutamista seikoista useimmat maéaritelmét ovat yhté
mieltd: Indoktrinaatio on ensisijaisesti auktoriteetin harjoittamaa opetuksen alaisuuteen
lukeutuvaa toimintaa, jolla on kytkoksid muunlaiseen uskomusten muokkaamiseen
tahtdavaan kyseenalaiseen toimintaan, kuten propagandaan ja ehdollistamiseen.
Indoktrinaation maérittdminen on kuitenkin oleellista, mikéli halutaan saada selvyys

kyseisen toiminnan luonteesta ja oikeuttaa sille annettu negatiivinen leima.

Tutkin my6s dialogisuuden ja dialogisen toiminnan teoriaa niista ldhtokohdista, jotka
mielesténi palvelivat parhaiten seké itse dialogisuuden teorian selkeyttamista etta dialogi-
opetuksen madrittdmista. Paadyin toteuttamaan tdman osion esitteleméalla Martin Buberin
dialogisuuden teorian, joka on mielesténi oleellinen itse dialogisen opettamisen teorian
kattavalle hahmottamiselle. Esittelin my6s Buberin itsensd luoman pedagogisen
nakemyksen siitd, miten ja missd mittakaavassa opetuksellinen dialogisuus toteutuu hanen
dialogisen toiminnan ymmarryksensd valossa. Jatkoin dialogisen pedagogiikan
lapikdymistd Paulo Freire’n pedagogiikan esittelemiselld. Freire’a kritisoineiden ja
puolustaneiden kirjoituksia lukiessani sain ymmaérryksen Freire’n teorian holistisuudesta,
enkd voinut langeta murtamaan Freire’n pedagogiikkaa irrallisiin osasiin. Néin ollen
esitinkin ensin Freire’n pedagogisen teorian mahdollisimman tiivistetyssa mutta
kokonaisvaltaisuuden sélyttavassa pahkindnkuoressa, josta toisessa alakappaleessa erittelin

tarkemmin itse dialogisen toiminnan asemaa suhteessa Freire’n pedagogiikkaan ja
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yhteiskuntateoriaan. Samoin kuin Freire’n teoriassa on suoria viittauksia ja liittymakohtia
Martin Buberin dialogisuuden teoriaan, halusin viimeisen varsinaista kaytannén dialogista
pedagogiikkaa kasittelevan kappaleen pitdvan sisélladn myos liittymakohdan Freireen.
Koska Freire kohtasi aikanaan ja varsinkin  postmodernien filosofien ja
oivana kolmantena kappaleena. Burbules pyrkii tekemaédn dialogisesta pedagogiikasta
jotain, mink& oppiminen on mahdollista ja jossa voidaan pelin tavoin harjaantua ja jonka
s&éntojé ja siirtoja voidaan harjoitella ja opiskella. N&in ollen hén siirtyy pois Buberin ja
Freire’nkin teorioissa olevasta dialogisuuden apriorisuudesta ja myotdsyntyisyydesté
opittuun ja kehitettavaan kanssakdymisen taitoon ja luonteenpiirteisiin. Burbulesin mukaan
Freire’n kohtaama kritiikki siitd, ettei hdn ole antanut konkreettisia neuvoja siitd, miten
dialogista vapauttavaa pedagogiikkaa tulisi k&ytdnndssa toteuttaa tulee vastatuksi, kun
dialogisuutta aletaan hahmottamaan toimintana, jota voidaan ohjastaa ja kehittdd. Koin
tallaisen kaytannollisen ja ryhdikk&&n tavan esittdd dialoginen opettaminen
sdannonmukaisena, mutta kuitenkin tilannekohtaisena ja joustavana, opittavissa olevana
toimintana olennaiseksi nimenomaan usein kuulemaani kritiikkid silméllapitaen. Kun
dialogiseen toimintaan ja opetukseen voidaan auki Kirjoittaa vaihtoehtoisia malleja ja
tapoja toimia, katoaa dialogisuudesta osa sen utooppisesta haavekuvamaisuudesta. Nain
kyseinen opetuksellinen toiminta alkaa kuulostamaan kaytdnndssa mahdolliselta ja sen
eteen tyoskentely mielekk&altd, kun on tiedossa se, minkalaista toimintaa opetus tuolloin
mahdollisesti olisi ja mita konkreettisia toimia on valittavissa, jotta dialogisen toiminnan

esteet voidaan ylitt4a.

Samoissa merkeissé tutkin my6s sitd, mitd kommunikatiivinen opettaminen kaytannossé
tarkoittaa ja mitd kommunikatiivisen toiminnan teoria itse asiassa tarkoittaa. Koska
dialoginen ja kommunikatiivinen opettaminen ovat lopulta erittdin samankaltaisia ja
pohjautuvat osittain samoihin dialogisuuden ja diskursiivisuuden teorioihin p&adyin
esittdmé&én kommunikatiivista toimintaa lahinnd Huttusen kirjallisuuden pohjalta. Jalleen
koin tarpeelliseksi hiukan avata kommunikatiivisen toiminnan teorian taustoja, mutten
tutkimusaiheen rajauksen vuoksi laajentanut kappaletta sen enempaa kuin oli valttdmatonta
asian ymmartamiseksi. Huttusella on Burbulesiin verrattavaa ké&ytdnnon huomioivaa
lahestymistapaa kommunikatiivisen opetuksen saant0jen esittelyssd, joita pidin erityisen

tarkeind, jos kommunikatiivisesta opettamisesta olisi tarkoitus olla varteenotettavaksi
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kéytdnnon ratkaisuksi indoktrinaation uhkaan. Freire’n ja Buberin dialogisen toiminnan
ideaalit ovat kylla riittdvia perustelemaan sen, miksi kyseistd toimintaa voidaan pitaa
ihanteellisena, mutta mielestani Burbulesin ja Huttusen teorioiden kéaytannollinen ote
vaaditaan, jotta kyseiset teoriat saadaan nivottua arkitodellisuuteen ja siihen maailmaan,
missé oppilaat ja opettajat joka pdivd ovat kanssakdymisessa ja vuorovaikutuksessa

toistensa kanssa.

Viimeisessa kappaleessa olen esittanyt kritiikkia niin dialogista kuin kommunikatiivista
opettamista kohtaan. Esitén tuossa kappaleessa mieleeni tulleita kysymyksié ja mahdollisia
vastausvaihtoehtoja kyseisiin mieltani askarruttaviin pohdintoihin. Olen ottanut edelld
esitetyn tavan ldhestyd tutkimusaihettani, silld halusin selkeyttdd edelld esiteltyjé
opetuksellisia konsepteja mahdollisimman tarkasti pitdytyen kuitenkin niin hyvin kuin
kykenin tutkimuksen vaatimissa mitoissa. Ilman riittdvdd termien ja konseptien
selkeyttdmistd konseptien vertaaminen ja niiden p&élle rakentaminen voi kohdata
vaarinymmarryksista johtuvia virheitd. Parhaan ymmarrykseni valossa olen koonnut
viimeiseen kappaleeseen nakemykseni mukaisen yhteenvedon siitd, mitd indoktrinaatio
kenties kokonaisvaltaisesti ottaen voisi olla ja minkalaista asennoitumista ja opetuksellista
otetta opettajilta ja yhteiskunnalta vaadittaisiin, jotta tuolta toiminnalta voitaisiin vélttya.
Esitan, ettd kommunikatiivinen ja dialoginen opettaminen ovat tietynlaisen arvoperustan
muodostamia ihanteita, joita voidaan kritisoida aiheesta, mutta joiden oikeellisuus tulisi
kaikesta huolimatta asettaa yleisen ja julkisen keskustelun alaisuuteen ja vapaaseen
uudelleenmédérittelyyn. Olen edelleen sitd mielt4, ettd avoin ja keskusteleva
epadogmaattinen opettaminen on edellytys autoritaarisuudesta ja indoktrinaatiosta vapaalle

kouluopetukselle.

Kaiken kaikkiaan huomasin tutkimukseni edetessda, ettei mitddn opetuksellista
metodologiaa tai arvoperustaa voida irrottaa Kkontekstistaan. Freire’n kohtaamasta
kritiikistda opin erityisesti sen, kuinka eri teorioiden holistinen ja kontekstuaalinen
ymmarrys on olennaista, jotta kyseisten teorioiden yksittéisia piirteitd voidaan soveltaa ja
hahmottaa siten, kuin on niiden luonteelle sopivaa. Kommunikatiivista toimintaa ja
opetusta tutkiessani minulle hahmottuivat kommunikatiivisen opettamisen kompastuskivet

ja  kyseisen  opetuksellisen  toiminnan  vajavaisuus  suhteessa  alkuperéisen
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kommunikatiivisen toiminnan ideaaliin. Samat ongelmat esiintyvat Buberin dialogisen
toiminnan ihanteiden soveltamisessa opetukselliseen suhteeseen. Mielestéani Buber ei itse
kyennyt aukottomasti madrittdmaan opetuksellista dialogisuutta siten, ettei se olisi
ristiriidassa dialogisen yhteyden ideaalien, kuten vastavuoroisuuden ehdottomuuden
kanssa. Kaytdnnon ongelmat kyseisissa opetuksellisissa teorioissa ovat ilmeisid myos
Freire’n pedagogiikassa. Namd ongelmat ilmenevit jopa Burburlesin yrityksessa saada

aikaan postmodernia maailmankuvaa ja arvoja huomioivat dialogisen opetuksen linjaukset.

Huomasin myos, ettei indoktrinaation mé&éritelmakaan ole ihan yksioikoinen asia.
Lopullista ja kaikenkattavaa indoktrinaation mééaritelmaé en téssé tutkielmassa siis saanut
aikaiseksi, mutta mielestani pystyin kuitenkin néyttdmaan riittavia perusteluja sille, miksi
indoktrinaatio useimmiten ymmarretddn negatiivisena ja haitallisena opetuksellisena
toimintana. Toivon siis osoittaneeni, ettd indoktrinaatio on ensisijaisesti vélttdmisen
arvoista opetuksellista toimintaa. Tutkiessani dialogisen ja kommunikatiivisen toiminnan
ja opetuksen ideaaleja toivon osoittaneeni, ettd kyseisten ideaalien taustalla oleva
arvomaailma on kutakuinkin hyvaksyttavissd oleva, vaikkei kyseisten arvojen
soveltaminen aina ja kaikkialla olekaan ongelmatonta. Universalistisia ja objektiivisia
kasityksid ihmisen parhaasta ei voida luoda ongelmitta ja ilman kompromisseja, joiden
luonne ei vastaa kaikkien yksiloiden ja ryhmien ihanteita. Dialogisuuden ja
kommunikatiivisen ~ toiminnan  ideaalit tuntuvat  kuitenkin  monikulttuurisesta
lansimaalaisesta nédkokulmasta katsottuna kutakuinkin tavoittelemisen arvoisilta, siitdkin
huolimatta ettei kyseisid arvoja tukevaa opetusta ole aivan helppo toteuttaa. On kuitenkin
huomattava, ettd jo opettajaopiskelijoiden keskuudessa esiintyy erimielisyyksia
arvoperustasta ja opetuksen luonteesta. Jos tdm& on konkreettinen tilanne opetuksen

kentélld, ei mitaan opetuksellista linjausta voida pitéa itsestdénselvyytena.

Indoktrinaation nakdkulmasta tarkasteltuna keskusteleva ja diskurssietiikkaa noudatteleva
opettaminen on mielestani kuitenkin varteenotettavaa opetuksellista toimintaa. Verrattaessa
dialogista ja kommunikatiivista opettamista esimerkiksi Wilsonin vaakamalliin ja opettajan
mandaattiin, tai Snookin teoreettiseen jaotteluun propositionaalisen ja tapakasvatuksen
sekd katsomuksellisen opetuksen valillda dialoginen opettaminen antaa mielesténi

paremman ja yhtenevdmman vastauksen siihen, miten ja mita tulisi opettaa. Dialoginen
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pohdinnallinen ja avoin suhtautuminen mihin tahansa oppisisaltéon on huomattavasti
systemaattisempi ja kdytdnnon kannalta yhtenevampi tapa opettaa ja oppia, kuin punnita
oppisisaltojd yksitellen, tai tutkia yksittaisten oppisiséltdjen propositionaalisuutta ja
suhdetta toimintaan ja uskomuksiin. Liséksi indoktrinaation maéarittdmisessa yhteen
kriteerin nojaaminen on ongelmallista. Esimerkiksi opettajan intentionaalisuuden
maéarittdminen on hankalaa. Toisen siséisia tiloja on vaikea méaarittad pelkan ulosannin ja
ulkoisen toiminnan kautta. Lisaksi, kuten Huttunen huomauttaa, yhteiskunnan rakenteet ja
systemaattisesti hairiintynyt kommunikaatio on otettava riittdvéalla tavalla huomioon
opetukseen ja oppimiseen vaikuttavina elementteind. Intentionaalisuus on oleellista
opettajan eettisesti ja moraalisesti oikeellisen toiminnan maéarittdmiseksi, muttei riittava

ehto indoktrinaation toteamiseksi.

Olenkin  halunnut tuoda esille sekd indoktrinaation Kkriittisen teorian ettd
kommunikatiivisen ja dialogisen opettamisen ongelmakohtia. Tutkimustuloksina voisin
lisdksi mainita, ettei dialogisen toiminnan ideaaleja voida aikaansaada pelkéstaan
olettamalla niiden kunnioitus olemassa olevaksi. Mezirowilla tuntui olevan ongelmana
tehda ero kriittisen itsereflektoivan ja kypsan taysi-ikdisen ajattelun vélilla. Hankin joutui
myontaméaan, ettei kaikki taysi-ikéinen reflektointi suinkaan ole Kkriittista, eikd aitoa
kriittisyyden syvdd olemusta ymmartavad kriittistd  ajattelua  voida laskea
myotasyntyisyyden varaan. Kyseiseen toimintaan ja arvoihin tulee kasvattaa, aivan kuten
muihinkin arvoihin kasvetaan. Tama on puolestaan ongelmallista arvomaailman
iskostamisen kannalta, etenkin jos hyvéksytdan nakemys siitd, ettei esimerkiksi dialoginen
yhteistoimijuus ja yhteinen asioista ja arvoista paattdminen onnistu ilman dialogisen
toiminnan osaamista jo ennestddn. Tamé dialogisen toiminnan aito osaaminen puolestaan
tarvitsisi taustalleen tietynlaisen arvomaailman ja ihmis- sekd maailmakaésityksen seka
yksilon persoonallisuuden. Kuten Buber sanoi, kasvatus dialogiseen yhteyteen kay
luonnekasvatuksen kautta, jota ilman ei kasvatusta ole kuin n&enndisesti. Onko siis
luonteen kasvattaminen dialogiseen maailmayhteyteen sopivaksi, ennen kuin oppilas
kykenee itse ymmartaméaan dialogisen toiminnan periaatteita ja osallistumaan opetuksen
méarittamiseen, dialogista opetusta edeltdvd indoktrinoiva elementti? Mutta onko
opetuksellinen toiminta aina ndin mustavalkoista? Burbules kysyykin, ovatko dialogisen
toiminnan ja opetuksen ideaalit oletusarvoisesti niin huonoja, ettei niiden kautta

indoktrinoimattomaan opetukseen pyrkiminen ole hyvéaksyttavaa?
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Mielestdni tdméan tutkimuksen dilemmaksi ja&kin se, miten ihminen kykenisi
mahdollisimman objektiiviseen asenteeseen suhteessa opetuksen luonteeseen ja
kasvatettaviin arvoihin. lhminen ei lopulta voi asettua oman tilansa ja asemansa
ulkopuolelle, eika hén kykene taten opetuksellisen toiminnan arvomaailman
maarittdmiseen ilman intressejain. Onko téllainen vapaus asennoitumisista edes suotavaa?
Joka tapauksessa koen, ettd dialoginen ja kommunikatiivinen toiminta ovat
varteenotettavia kompromissin keinoja. Kommunikatiivisessa ja dialogisessa suhteessa
voimme pyrkid madrittdimaan arvomaailmamme ja tastd lahtokohdasta opetuksellisen
toiminnan siten, ettei se erista erilaisuutta, mutta sailyttdd jonkinasteisen realismin siita,
mitd ja miten tulisi opettaa, jotta maailma ja ihmiset voisivat kasvaa sellaiseksi
persooniksi, joilla on mahdollisuus eld& paras mahdollinen eldmé& toiseuden keskelld
toisiaan tukien. Arvolatautuneisuus tassakin nakemyksessad on ilmeinen, mutta onko se
kaikista mahdollisista vaihtoehdoista sittenkdén huonoimmasta péésta? Indoktrinaatio niin
ikadn on ongelma, jos sen katsotaan rikkovan arvomaailmaamme ja kasitystamme ihmisen
parhaasta. N&in ollessa on oleellista, ettei kyseiseen opetukselliseen toimintaan tyydyta,
vaan etsitaan aitoja ratkaisuja opetuksellisen toiminnan maarittdmiseen siten, etté kyseinen
toiminta tukee arvomaailmaamme ja késitystdamme ihmisyydesta ja ihmisarvoisesta
elamésta. On kuitenkin vield huomioitava se, kuinka puolueellinen arvokeskustelu lopulta
on. Freire tahdensi pedagogisessa teoriassaan koko kansan sivistdmistd aktiiviseen
osallistumiseen ja yhteiskunnalliseen muutokseen. Hanen mukaansa ilman kasvatusta oma-
aloitteeseen ja kriittiseen ajatteluun ei voida saada aikaan yhteiskuntaa, jossa myos eliitin,
voimakastahtoisimpien ja vaikutusvaltaisimpien kansanryhmien ulkopuoliset yksilot
saisivat &&nensd kuuluviin. Vain tasa-arvoon ja toisten kunnioittamiseen kasvattamalla
taataan se, ettd eliitti myds ymmartdd sorrettuja ja aidosti ottaa heiddn mielipiteensé
huomioon paatoksenteossa. Aito demokraattisuus ei synny ilman demokratiaan

kasvattamista.

Lisatutkimuksen kannalta olisikin mielesténi kiinnostavaa tutkia koulutuksen ja opetuksen
taustalla olevia arvoja ja niiden perusteita. Miksi opetusta toteutetaan niissé puitteissa ja
arvotodellisuudessa kuin sitd toteutetaan? Miten opetuksellisen toiminnan ihanteet ovat

muotoutuneet ja miten aikalaiskeskustelun vaikutukset nédkyvéa opetuksellisen toiminnan
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maarittdmisessa. Olisi myds mielenkiintoista seurata niitd muutoksia koulu- ja
opetuskaytanteisiin, mitd nykykeskustelulla nuorten hyvinvoinnin tilasta, nousseista
psykopatologialuvuista ja syrjaytymisestd tulevaisuudessa kenties seuraa. Lisdksi Snookin
ja Wilsonin indoktrinaatiokeskustelussa aina védhan vélid esiin noussutta moraali- ja
tapakasvatuksessa ilmenevad iskostusta olisi mielestani syytd pohtia suomalaisen
yhteiskunnan nékdkulmasta. Nain etenkin siksi, ettd olemme yksi Lansimaisen
kulttuuripiirin viimeisimmistéd peruskoulutuksessa tietyn uskonnon nakékulmasta uskontoa
opettavista valtiosta. Miten tdma valjasti madritelty ei tunnustuksellinen, mutta silti
teistisyyden asteeltaan ja avoimuudeltaan kyseenalaistettu oppiaine istuu nakemykseemme
monikulttuurisesta ja suvaitsevaisesta Suomesta? Miten tallainen opetus valmentaa
oppilaita maailmaamme ja mitd arvoja ja implisiittisia nédkemyksid maailmasta ja
uskonnoista se opettaa oppilaille? Ovatko ndmé& arvot ja asenteen iskostuksen piiriin
kuuluvia, vai aidosti kommunikatiivisessa kanssakdymisessa aikaansaatuja pohdinnallisia
ja reflektoituja n&kemyksid, joiden sisdistdiminen on kulkenut l&pi oppilaiden oman
ajatteluprosessin?  Olisiko  dialogisesta  opettamisesta ~ mahdollisesti avain
moraalikasvatuksen ja uskonnonopetuksen indoktrinaatiovapauden takaamiseen? Lisé&ksi
olisi mielenkiintoista tutkia, mitka ovat ne suomalaisen yhteiskunnan perusarvot, jotka ovat
mahdollistaneet muista Lansimaista poiketen uskonnon oppiaineen aseman suomalaisessa
peruskoulutuksessa? Ja ollaksemme tasapuolisen kriittisia tulisi meidén vield tutkia niita
yhteiskunnallisia seurauksia joita tastd opetuksesta on. Onko uskonnon oppiaineasema
vélttamatta huono asia, ja mitk& maaritteet tekevét siitd niin monen mielestd varsin
kyseenalaisen? Miksi filosofiseen ja sekulaariin etiikan ja uskonnon opetukseen
siirtyminen koetaan niin uhkaavana, jos uskonnon oppiaineen madritelméén jo sisaltyy
teistisesta uskonnonopetuksesta pidattaytyminen? Indoktrinaation Kriittisessé teoriassa
muun muassa Snookin kannattama n&kemys siitd, ettd kaikki ideologinen ja
uskomuksellinen opettaminen tulisi toteuttaa maailmankatsomuksellisena, ei pida
kritiikittdmasti hyvéksya yksioikoisesti paikkansapitdvana. On kuitenkin syyta kysya onko
ideologioiden ja uskomusten kasvattaminen ja opettaminen muutoin kuin avoimen
keskustelevasti ja kaikki mahdollisuudet tasa-arvoisesti huomioiden iskostuksen uhan
kannalta suotavaa? Etenkin jos tuota opetusta harjoittaa perustuslaissa uskonnonvapautta ja
yksilonvapautta kunnioittava virallinen kansallinen taho, kuten Suomen valtio, kunta tai

kaupunki?
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