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INDOKTRINAATION KRIITTISEN
TEORIAN SUUNTAVIIVAT

JOHDANTO

Kasvatuksen ja opetuksen filosofiassa indoktrinaation (suomeksi iskotus) késite pejoratii-
visessa merkityksessd viittaa opetustilanteessa tapahtuvaan eettisesti arveluttavaan
vaikuttamiseen tai piilovaikuttamiseen; asenteiden, kasitysten, uskomusten tai teorioiden
ujuttamiseen ohi oppilaan vapaan ja tietoisen harkinnan (esimerkiksi Toukonen 1991,
112). Onnistuessaan indoktrinaatio saa aikaan oppilaassa kyselemédttomén vakaumuksen
niiden syotettyjen Kisitysten totuudesta (Puolimatka 1995, 155). Téssd merkityksessé
voidaan puhua indoktrinaatiosta eettisend ja praktisena ongelmana, jossa loukataan
oppilaan persoonaa. Itse indoktrinaation kisite on teoreettisesti ongelmallinen siitd
syysti, etti ei ole mitiin itsestdin selvid kriteereitd sille, milloin opetusta voidaan pitdéd
indoktrinaationa. T#ti ongelmaa kutsun indoktrinaation dilemmaksi.

Indoktrinaation dilemmaa tutkiessani rajoitun kisittelemiédn 1dhinni akateemista opetusta.
Perustelen titi ensinnikin silld, ettd akateemisesta opetuksesta minulla eniten henkilokoh-
taista kokemusta seki opiskelijana etti opettajana. Toiseksi indoktrinaation ongelma
peruskoulutuksessa ja varhaiskasvatuksessa on huomattavasti laajempi, koska sitd
pohdittaessa tiytyy syvillisesti tutustua sosialisaatioteoriaan ja kehityspsykologiaan seké
pohtia maailmankuvan muodostumisen filosofiaa. Kasvatusfilosofisessa keskustelussa on
eri perusteilla viitetty, etti edelld kuvatunlainen indoktrinaatio on jossain vaiheessa
kasvamista ja oppimista viistamitontd. Esimerkiksi C J B Macmillan Wittgensteinin
opetusta koskeviin fragmentteihin nojautuen viittad, ettd maailmankuvaa ei voi omaksua
muuten kuin indoktrinatiivisesti. “Niin kauan kuin periaatteelliset vakaumukset ovat
viltimattdmia yksilolle, jotta hin voisi astua mihin tahansa kielipeliin, niin silloin ndmé
vakaumukset saavutetaan ilman niiden perustojen rationaalista arviointia ja silloin niiden
opettamisen tapa tulee lihelle sitd, mitd nykyiset kommentaattorit pitdvét indoktrinaatio-
na” (Macmillan 1983, 370). Koska keskityn indoktrinaation ongelmaan akateemisessa
opetuksessa, sivuutan timén muutoin hyvin tirkedn kysymyksen indoktrinaatiosta lasten
ja nuorten kasvatuksessa. Oletan, ettd yliopisto-opiskelijat ovat jo yhteiskuntaan sosiaa-
listuneita persoonia (joku voisi sanoa "valmiiksi indoktrinoituja"), jotka omaavat ainakin
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jossain méirin omaa vapaata harkintakykya ja suotuisissa olosuhteissa ovat kommunika-
tiivisesti kykenevid esittimain mahdollisen oman eriivdn nikokulmansa opetettavasta
asiasta. Niin ollen voin konstruoida ankarimmat mahdolliset indoktrinoivan opetuksen
kriteerit. Indoktrinaation ongelma on erittdin tirked kasvatusfilosofinen tutkimuskohde
niin teoreettisella kuin kaytidnnolliselldkin tasolla.

Virikkeeni tutkimukselleni ovat olleet muun muassa omakohtaiset kokemukset indokt-
rinoivasta opetuksesta sekid Suomessa etti entisessi DDR:ssa. Suomessa on kiyty
tieteellisti keskustelua indoktrinaatiosta suhteellisen vdhén. Pidén elintirkedd suomalaisen
koulutuspolitiikan ja opiskelijoiden mielipiteen vapauden kannalta, ettd indoktrinaation
ongelma nostetaan suomalaiseen tieteelliseen diskurssiin. Se, ettd indoktrinaation
ongelma tiedostetaan opetuksen suunnittelussa edes jollain tasolla, parantaa opetuksen
laatua. Kun asiaa tarkemmin, voidaan joutua tihin indoktrinaation dilemmaan, miké
seikka jo sininsi on osoitus indoktrinaatiota koskevan reflektion kehittyneesta asteesta.
Minun viitteeni kuitenkin on, etti yli puolivuosisataa kestidneessd indoktrinaation
kriteereitd koskevassa keskustelussa ei ole kehitetty kisitteellisesti tyydyttdvad ja
kdytannolliseltd kannalta toimivaa indoktrinaation kasitettd. Luvussa yksi késittelen tétd
indoktrinaatio-keskustelua ja arvioin siind esitettyjen indoktrinaation Kriteereiden
hyddyllisyytta.

Viheksymitti pragmatistisen ja analyyttisen kasvatusfilosofian piirissd harjoitettua
indoktrinaatio-keskustelua, tulen siihen johtopditokseen, ettd siind esiin tulleet indokt-
rinoivan opetuksen Kriteerit eivit ole tyydyttivid esitetyssd muodossaan. Yksi syy tdhin
on niiden kriteereiden taustalla olevan rationaalisuuden késitteen rajoittuneisuus. On
ajateltu esimerkiksi, ettd on olemassa tietty rationaalisten opetusmenetelmien joukko,
joiden kiytto sulkee pois indoktrinaation vaaraan. On myds esitetty, ettd opetussisillon
rationaalisuuden varmistaminen eliminoisi indoktrinaation. Lisdksi rationaalisuuden
kisitettd on kéytetty opetuksen lopputulosta arvioidessa niin, ettd jos opetuksen seurauk-
sena on rationaalinen persoona eiki epirationaalinen indoktrinoitu persoona, opetusta ei
pidetd indoktrinoivana. Kaikissa niissd on takana sellainen rationaalisuuden Kkisitys,
jonka mukaan luonnontiede ja luonnontieteellinen ajattelu ovat paras mitta rationaalisuu-
delle. Kappaleessa 1.4.1. kisittelen sitd, onko késitteisté toiseen siirtyminen lnonnontie-
teissi rationaalista eli voidaanko luonnontieteellistid ajattelua pitdd esimerkillisend sen
kysymyksen suhteen, milloin on rationaalista vaihtaa ndkokantaa tai késitetta. Tama
nimenomainen kysymys on ratkaiseva seikka indoktrinaation seuraus-kriteerissé.

Uskon loytivani uutta verta kdytyyn indoktrinaatio-keskusteluun Kriittisestd teoriasta -
seki varhaisemmasta kriittisesti teoriasta ettd Habermasin kriittisen teorian rekonstruk-
tiosta. Se miti Max Horkheimer ohjelmallisessa artikkelissaan Traditionaalinen ja
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kriittinen teoria kutsuu traditionaaliseksi teoriaksi kuvaa myds englannin kielisessd
indoktrinaatio-keskustelussa kiytettyjd perusoletuksia. Téstd syystd kutsun kéytya
indoktrinaatio-keskustelua traditionaaliseksi teoriaksi indoktrinaatiosta. Horkheimer
haluaa asettaa traditionaalisen teorian tilalle kriittisen teorian, joka tunnistaa tiedon
yhteiskunnalliset ehdot ja sen peruspyrkimykseni on ylittd4 (tai auttaa ihmisid ylittiméén)
olemassaolevan yhteiskunnan repressiiviset rakenteet. Horkheimerin Kriittisen teorian
kasite viittaa sekd Marxin ekonomia Kritiikkiin ettd Kantin kriittiseen filosofiaan. Seuraan
nditd kriittisenteorian perusintentioita - edistaa yksildiden emansipaatiota kaikenlaisesta
ulkoapiin miiridytyneisyydestd - hahmottaessani indoktrinaation Kriittistd teoriaa. En
kuitenkaan osoita indoktrinaation Kriittistd teoriaa vain niille, jotka jakavat kriittisen
teorian perusoletukset, vaan tarkoituksenani on luoda sellainen indoktrinaation kisite,
joka voisi tulla hyviksytyksi modernissa praktisessa diskurssissa kiytettdviksi opetuksen
laadun parantamiseksi. Kisittelen kriittisen teorian idean syntyd ja sen alasajoa -
Horkheimerin ja Adornon toimesta - kappaleessa 2.1..

Kriittisen teorian idean lisiksi tutkimustani olen hyédyntinyt myos Jirgen Habermasin
kriittistd teoriaa. Indoktrinaation kriittisen teorian kannalta merkityksellisid asioita siind
ovat juuri kommunikatiivisen toiminnan kisite, modernisaatio-teoria, uusintamisteoria
seka diskurssietiikka. Habermasin modernisaatio-teoriaa hyddynnén kappaleessa 1.1. ja
Habermasin teoriaa kisittelen tarkemmin kappaleessa 2.2.. Habermasin kommunikatiivi-
sen toiminnan teoria on jo tuottanut yhden version indoktrinaation intentio-kriteerista.
Kyseessi on yksi osa kasvatusfilosofi Robert Youngin kriittisesti kasvatustieteesti. Pidin
Youngin ideaa rekonstroidusta intentio-kriteeristd oikean suuntaisen mutta en tarpeeksi
tyydyttivina ja riittivani indoktrinaation kriittiseksi teoriaksi. Luvussa kolme kasittelen
sekd Youngin etti Klaus Mollenhauerin ja Jack Mezirowin habermas-vaikutteisten
kasvatustieteiden kriittisten teorioiden merkitystd indoktrinaation kriittiselle teorialle.
Omassa indoktrinaation kriittisessi teoriassani haluan konstruoida sellainen indoktrinaati-
on kiisitteen ja yliopiston ihanteen, joka vastaa modernin ajan ja ihmisten pluralisoitunei-
den elimismaailmojen vaateita. Ideani indoktrinaation kriittisen teorian asettamista
kriteereistd indoktrinaatiolle eli siis kommunikatiivisen ja reflektiivisen indoktrinaation
kasitteen, esitin luvussa neljd. Tdméa indoktrinaation késitteen mukaista yliopiston ideaa
ja filosofian opettamisen tapaa, hahmottelen alustavasti luvussa seitseman.

Indoktrinaation ongelman tiedostaminen akateemisessa opetuksessa on erityisen tirkeda
asiantuntijakoulutuksen osalta. Ensinndkin indoktrinoiva asiantuntijakoulutus voi
aiheuttaa siirtovaikutuksena sen, etti professionaalisen praktiikan asiakkaat asettuvat
samantapaisina objekteina kuin opiskelijat asiantuntija koulutuksessa. Esimerkiksi
autoritatiivisesta ja indoktrinoivasta sosiaalityon opettamisesta voi seurata sosiaalityotd,
jossa asiakkaat asetetaan vain sosiaaliteknologisten menetelmien kohteeksi luonnon
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objektien tavoin. Toiseksi modernin asiantuntijan kompetenssi modernina aikana koostuu
sellaisista osatekijoistd, joiden syntymistd ei voida edesauttaa indoktrinoivalla asiantunti-
jakoulutuksella. Tarkastelen indoktrinaation ongelmaa asiantuntijakoulutuksessa kehitti-
mieni indoktrinaation kriteereiden pohjalta luvussa viisi.

Hahmottelemani indoktrinaation kriteerit eivét vield kerro, minkélainen opetus konkreet-
tisesti olisi ei-indoktrinoivaa. Dialogiopetuksen idean niden indoktrinaatio-teorian kannalta
hyvin merkittiviksi. Itseasiassa dialogin soveltamisessa opetukseen sen aidossa merkityk-
sessd on kysymys kommunikatiivisesta toiminnasta Habermasin tarkoittamassa mielessa.
Dialogiopetuksessa oppilasta rohkaistaan vastavuoroiseen ja tasaveroiseen keskusteluun
opettajan kanssa pdimiirini yhteinen merkitys. Kappaleessa kuusi késittelen Martin
Buberin, Mihail Bahtinin ja Hans-Georg Gadamerin dialogia koskevien ideoiden
merkitysti dialogiopetukselle. Muun muassa ndiden filosofien ideoista ja diskurssietiikas-
ta johdan viisi periaatetta tai sd4ntdd aidolle dialogille opetuksessa.
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1. INDOKTRINAATION KASITTEEN SYNTY JA INDOKTRINAATION DILEM-
MA

1.1. Modernisaatioprosessi nykyisen indoktrinaation kisitteen edellytykseni

Indoktrinaatio-sanan historia alkaa keskiajalta, jolloin indoktrinaatio tarkoitti sekd
katolisen kirkon doktriinien' juurruttamista etti opettamista yleensi (Gatchel 1972, 11).
Koska kristinuskon oli linsimaissa ldhes kaikenkattava maailmankuvien yhtendistiji,
indoktrinaatiosta nykyisessd mielessa ei olisi voinutkaan tulla eettinen ongelma. My0s-
kadn aikaisemmin, esimerkiksi antiikin Kreikassa kasvatuksen periaatteita pohdittaessa
ei kukaan kantanut huolta oppilaan ajattelun vapaudesta ja oikeudesta omiin maailman-
katsomuksellisiin valintoihin. Platon oli kylld huolissaan Homeroksen uskonnollisten
myyttien turmelevasta vaikutuksesta kasvatuksessa (ts. uskonnollisesta indoKtrinaatiosta).
Tuohon aikaan Ateenassa didaktiikka (6t6acéery; opettaminen) tarkoitti sitd, ettd opettaja
luki a4neen Homeroksen sikeitd ja oppilaat toistivat niitd sana sanalta (McClellan 1976,
25). Platon ei kuitenkaan Valtio-kirjassaan anna paljoakaan aikalaiskdytint6d parempaa
tai myyteisti vapaampaa kuvaa opetuksesta’. Se muistuttaa Louis Althusserin teoriaa
koulutusinstituutioista yhtend ideologisena valtiokoneistona, joka vain varustaa eri
luokkien edustajat heidin tarvitsemillaan toimintavalmiuksilla ja ajatusmuodoilla. Sekd
Platonille ettd Althusserille silmidnlume ja valehtelu ovat kasvatuksen ja opetuksen
arkipdivaa.

Aristoteles puolestaan piti lapsia 1dhinnd pienind paholaisina, joiden toimintaa ohjaa vain
haluava sielun osa. Kasvatuksen avulla uudelle sukupolvelle saadaan kehitettyd kansalai-
sille kuuluva phronesis (kdytannollinen jarki), joka sublimoi impulsiiviset halut poliksen
(kaupunkiyhteis6) kannalta funktionaalisiksi luonteenhyveiksi tai hyvai elaiméi edistaviksi
toimintavalmiuksiksi®. Argumentit ja opetus eivit tehoa halusieluun ennen kuin sielu on
jo pakkoon perustuvin menetelmin totutettu (ts. indoktrinoitu) iloitsemaan ja vihaamaan
halutulla tavalla (EN X, 9, 1179b24-31).

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

2 Menon dialogissa Platon antaa hedelmillisemmén kuvauksen opetuksen
kdytannostd, mutta sekin on altis indoktrinaatio-kritiikille. Platonin sokraattista dialogeista
voidaan kyll4 16ytad aineksia dialogiselle opetusfilosofialle, jolla voidaan hahmottaa
indoktrinaatiosta vapaan opetuksen ihannetta.

3 Kaikissa valtioissa kansalainen ei valttiméttd tarvitse kaytannollista jarked, riittad
kun hin osaa vain totella, mutta “hyvin kansalaisen on opittava kykeneviksi hallitsemaan ja
olemaan hallittuna” (Pol. III, 4, 1277b14-15)



11

Indoktrinaation kiisitteen filosofiset edellytykset alkoivat kehkeytyé vasta renessanssin ja
valistusajattelun myotd, kun syntyivéit ihanteet yksilon ajattelun ja poliittisen toiminnan
vapaudesta. Baruch Spinoza puolusti vapaa-ajattelua ja ihmisen oikeutta seurata oman
jarkensid #inti. René Descartes ei voimakkaasti julkisuudessa puolustanut ajattelun
vapautta, mutta hinen "metodisen epdilyn menetelménsd" on valistuksen jirjen kidyton
vapauden suuri metafora. Descartes halusi ihmisen epistemologisena subjektina astuvan
ulos traditiosta ja aloittavan asioiden ajattelemisen ikddn kuin puhtaalta pdydéltd, jossa
ei ole muita faktoja kuin subjektin oma jarjen akti. Locken liberalistinen filosofia ja
kasvatusfilosofia ovat suoraan vaikuttaneet indoktrinaation késitteen syntyyn talla
vuosisadalla. Locken mukaan opetuksen periaatteena pitidé olla oppilaan oman arvostelu-
kyvyn eikd ulkoa lukutaidon kehittiminen (Pietarinen 1984, 103 mukaan). Samaa
periaatetta kannattaa myos Kant, jonka mairitelmé ala-ikdisyydestdi muodostaa filosofi-
sen lihtokohdan myohemmille indoktrinoivan opetuksen kritiikille'. Tosin sekd Locken
etti Kantin kasvatusta koskevissa ajatuksissa on niissakin seikkoja, jotka voidaan altistaa
indoktrinaatio-kritiikille.

On olemassa myos elimismaailman, identiteetin ja maajlmankuvan rakenteen muutokseen
liittyvid seikkoja, jotka mahdollistivat sen, ettd indoktrinaatiosta tuli eettinen ongelmaksi
modernissa yhteiskunnassa. Lansimaita syviltd juuraissut modernisaatio-prosessi on
tarkoittanut muunmuassa elimismaailmojen pluralisoitumista, yksilollistymisté, avoimem-
man ja reflektiivisemmain identiteetin syntyd (Berger, Berger & Kellner 1977, 63-77),
maailmankuvien sekularisoitumista sekd totuuden, vilpittdmyyden ja oikeellisuuden
pitevyysvaatimusten eriytymistd (Habermas 1979, 171-2).

Sekd Marx ettdi Durkheim kiinnittivit huomion varsinaisen yksilollisyyden syntymiseen
modernin yhteiskunnan myoti. Marxin mukaan vaihtoarvojen tuottamiseen pohjautuva
kapitalistinen yhteiskunta on tuottanut vieraantumisen lisiksi myds monipuolisen
yksilollisyyden. "Se kykyjen kehityksen aste ja universaalisuus, joka tekee timén
yksilollisyyden mahdolliseksi, edellyttdd juuri vaihtoarvojen pohjalta tapahtuvaa tuotan-
toa, joka sitten vasta synnyttid paitsi yksilon yleisen vieraantumisen itsestdan ja muista,
myds hinen suhteidensa ja kykyjensd yleisyyden ja kaikinpuolisuuden" (Marx 1986,
109). Yhteiskunnalliset suhteet ovat kehittymittdmén vaihdon ja rahajérjestelmén
vallitessa luonteeltaan hyvin henkilokohtaisia. Ihmiset asettuvat suhteisiin toistensa
kanssa rajoittuneina yksiloind "vain tissi tai tuossa médritteisyydessd, feodaaliherrana ja
vasallina, tilanherrana ja maaorjana jne. tai kastin jisenend jne. tai johonkin sdityyn

! «Alaikdisyys on kyvyttomyyttd kidyttds omaa jarkedsn ilman toisen johdatusta”
(Kant 1990, 77). Indoktrinaatio voidaan mééritelld oppilaan tarkoitukselliseksi alaikdisend
pitimiseksi. Indoktrinoiva opetus ei vapauta oppilasta kdyttim4in omaa jarkedédn ilman
opettajan tai jonkun muun auktoriteetin johdatusta.
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kuuluvina jne" (110). Kapitalismi puolestaan pitkélle kehittyneend vaihtoyhteiskuntana
rikkoo henkilokohtaiset riippuvuussuhteet.

Durkheimin mukaan traditionaalinen yhteiskunta ei anna mahdollisuuksia kehittdd
yksil6llistd ja persoonallista identiteettid. Traditionaalisessa yhteiskunnassa vallitsee
tyonjaon alhaisen asteen vuoksi mekaaninen solidaarisuus. Se tarkoittaa solidaarisuutta
samankaltaisten, samalla tavoin ajattelevien ja samoja arvoja kantavien ihmisten kesken.
Mekaaninen solidaarisuus on erittiin suvaitsematonta ja ahdasmielisti. Modernissa
yhteiskunnassa solidaarisuus perustuu tai sen ainakin pitdisi perustua siihen, etti ihmiset
ovat eriytyneet tekemdin erilaisia t6itd ja he ovat erilaisia persoonallisuuksia ja tistd
syystd he tarvitsevat toisiaan. Durkheimin mielestd ihmisilld on kaksi tajuntaa: toinen
niisti on koko ryhmién tai yhteiskunnan yhteinen ja toinen on se henkilékohtainen, joka
tekee meisti yksiloitd ja persoonallisuuksia. Mekaaninen solidaarisuus on voimakkaim-
millaan, kun kollektiivinen tajunta peittda lihes tiydellisesti yksilotajunnan. Téllin
yksilollisyytemme on olematon. Kun mekaaninen solidaarisuus hallitsee, emme ole
persoonallisia yksil6itd vaan kollektiivinen olento. Siind missd mekaaninen solidaarisuus
edellyttidi, ettd ihmiset ovat toistensa kaltaisia, orgaaninen solidaarisuus edellyttid, ettd
he ovat erilaisia. "Edellinen on mahdollinen vain sikili kuin yksilon persoonallisuus on
sulautunut kollektiiviseen persoonallisuuteen; jilkimmaiinen vain jos jokaisella meistd on
oma toimintapiiri ja siis persoonallisuus” (Durkheim 1990, 127). Orgaanisessa solidaari-
suudessa kollektiivinen tajunta jattai peittimaéttd osan yksilon tajunnasta.

Modernin yksilon identiteettiin knuluu tietty avonaisuus. Jokaisessa yhteiskunnassa tietty
osa identiteettii on pysyvad primaarisosialisaation seurauksena. Moderni yksild on
kuitenkin omalaatuisella tavalla "epdvalmis" aikuistumisen jalkeenkin. Hin on reflektiivi-
nen valmiuksistaan muuttaa itseddn ja hinelld on monien mahdollisten identiteettien
perspektiivi hallussaan (Berger, Berger & Kellner 1981, 73). Modernin identiteetin
suhteellisen avonaisuuden mahdollistaa elimismaailmojen pluralisoituminen. Lyhyesti
sanottuna elimismaailma tarkoittaa sitd kKollektiivisesti jaettua “todellisuutta” tai merki-
tyshorisonttia, joka antaa yksilolle jarjestyksen ja mielen. Durkheimin kuvailemassa
traditionaalisessa yhteiskunnassa eldmismaailmat olivat suhteellisen yhtenevid. Linsimais-
sa tirkein elimismaailmojen integroija oli kristinusko. Samat integroivat uskonnolliset
symbolit tunkeutuivat jokapiiviisen elaman eri alueille. Niin kotona, t6issd, politiikassa
kuin vapaa-aikanakin ihminen pysyi samassa "maailmassa".

Modernissa yhteiskunnassa elimin eri osa-alueet erkaantuvat toisistaan ja ndiden eri
maailmojen merkityskokonaisuudet ovat toisistaan poikkeavia ja jopa ristiriidassa
keskendin. Peruseriytyminen tapahtuu kun yksityissfa4ri erkaantuu julkisuuden sfaarista
(63). Thmisten elémismaailmat eriytyvit myos toisistaan. Eivdt ainoastaan eri sukupolvi-
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en elimismaailmat ole erilaisia vaan my0s samaa sukupolvea edustavat yksilét kasvavat
ja sosiaalistuvat yhteiskuntaan erilaisten merkityksellisten kokemusten' muokkaamina.

Modernissa yhteiskunnassa ihminen pdivittdin vaihtaa maailmasta toiseen. Téassd
modernissa tilanteessa yksilot pyrkivit yllapitimain omaa yksityistd “kotimaailmaansa”,
joka palvelee merkityksellisend keskuksena yksilon yhteiskunnallisessa eldméssd (64).
Berger, Berger & Kellnerin mukaan timén kotimaailman ylldpito on epdvarmaa ja
hazardimaista. Elimismaailma on kadottamassa keskuksensa ja mieli on joutumassa
kodittomaksi.

Eldmismaailmojen pluralisoituminen on mahdollistanut avonaisen identiteetin, joka
puolestaan mahdollistaa elamanuran (life plans) suunnittelun. Modernissa yhteiskunnassa
elaminurien suunnittelusta tulee ensisijainen identiteetin 14hde ja se on myds identiteetin
ja itseyden “suunnittelua” (70-71). Monien seikkojen takia eldménura on avoin (open-
ended) ja epdvarma sekd jatkuvan uudelleenarvioinnin kohteena.

Elimismaailmojen pluralisoituminen on kasvattanut yksityisen ja julkisen sfddrin eroa.
Tami merkitsee muun muassa sitd, ettd kirkko, valtio tai muu julkinen instituutio ei
ainakaan helposti kykene muokkaamaan yksilon maailmankatsomuksellisia valintoja.
Yksilon identiteetille tirkedt maailmankatsomukselliset seikat, kuten uskonnolliset
kysymykset, ovat privatisoituneet. Valtion, talouden ja julkisen koulutuksen sekularisoi-
tuminen on antanut yksildille maailmankatsomuksellisissa asioissa’. Joukkotiedotuksen
rationalisoituminen taloudellinen hyddyn imperatiivien mukaisiksi (ts. vélineellinen
rationalisoituminen), on tietenkin luonut vastavoimia téille prosessille.

Maailmankatsomusten privatisoituminen on osa sitd prosessia, jota Jirgen Habermas
kutsuu maailmankuvien rationalisoitumiseksi. Maailmankuvien rationalisoitumisella
Habermas ei tarkoita sitd, ettd maailmankuvat olisivat tulleet paremmiksi tai jirkevim-
miksi niiden "totuussisillon" kasvamisen mielessd, vaan tdmé rationalisoituminen liittyy
Max Weberin teoriaan linsimaisesta rationalisaatiosta. Weberin mukaan l4nsimainen
rationalisaatio ilmenee maailmankuvien tasolla siten, ettd maailmasta katoaa lumo, taika.
Nykyihminen ei usko taikavoimiin, joilla voitaisiin hallita henkid, vaan hin luottaa

1 K okemukset, jotka ovat ratkaisevia identiteetin muodostumiselle.

2 Jos Berger, Berger & Kellner (1981) olisivat kirjoittaneet The Homeless Mind -
kirjansa muutama vuosi myohemmin, he olisivat varmaan puhuneet postmodernista tilasta

3 Suomessa kirkko ei ole samalla tavalla virallisesti irrotettu valtiosta ja koulusta
kuin muualla ldnsimaissa, mutta valtio ja koululaitos ovat kylld muuten samalla tavalla
sekularisoituneet.
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teknisiin vilineisiin (Weber 1987, 28). Habermas yhdistid Weberin ajatukseen lumouk-
sen haihtumiseen maailmojen (maailmankuvien) desentralisoitumisen sekd Kohlbergin
idean moraalisen kehityksen tasoista.

Rationalisoituneen ja desentralisoituneen maailmankuvan luonteeseen kuuluu se, ettd
siind kuvat ulkoisesta ja sosiaalisesta todellisuudesta sekd omasta sisdisestd maailmasta
ovat erkaantuneet omiksi osa-alueikseen. Niitd vastaavat omat, totuuden, oikeellisuuden
ja autenttisuuden pitevyysvaatimukset. Vasta kun nimd maailmat ovat erkaantuneet
toisistaan, voivat yksilot muodostaa reflektiivisen kasitteen maailmasta ja paddsevit
maailmaan kisiksi yhteisten tulkinta ponnistusten (gemeinsamer Interpretationsanstrengu-
gen) vilitykselld (Habermas 1981, 106).

PERUSASENNOI- | PATEVYYS- PAAMAARA
TUMINEN VAATIMUS
ULKOINEN objektivoiva totuus tosiasioiden esitti-
MAAILMA minen
SISAINEN ekspressiivinen autenttisuus itsensd ilmaisemi-
MAAILMA nen
SOSIAALINEN normisidonnainen | oikeudellisuus vaateiden esittdmi-
MAAILMA nen

Modernin maailma-kisityksen osa-alueet ja niihin liittyvit asennoitumiset ja pitevyysvaa-
timukset Habermasin mukaan.

Traditionaalisessa tai arkaaisessa maailmankuvassa maailmat eivit eriytyneet toisistaan,
vaan ne muodostivat ykseyden, jonka keskipisteen muodosti jumala tai joku muu
tuonpuoleinen seikka. Keskiajalla, kun kristinusko oli hegemoninen ajatusmuoto
Euroopassa, ei ulkoista maailmaa koskevia vditteitd ollut mahdollista arvioida ilman
katolisen kirkon doktriinien mukaisia sosiaalisen maailman pétevyysvaatimuksia.
Esimerkiksi mustaan surmaan ei keskiajalla suhtauduttu modernin ihmisen objektivoivalla
asenteella, vaan siti pidettiin normisidonnaisesti jumalan rangaistuksena. Habermasin
mukaan kommunikatiivisen toiminnan laajentuminen ja syventyminen ei ole mahdollista,
ennen kuin maailmat ja niitd vastaavat patevyysvaatimukset eriytyvit sekd ilman, ettd
kulttuuri mahdollistaa reflektoivan suhteen traditioon varastoituneisiin tulkintoihin
(Habermas 1981, 109).

Seuraten Kohlbergin teoriaa yksilon moraalikehityksen vaiheista Habermas jakaa
yhteiskunnassa esiintyvan moraalitietoisuuden tasot prekonventionaaliseen, konventionaa-



15

liseen ja postkonventionaaliseen tasoon. Prekonventionaalisessa vaiheessa ainoastaan
konkreettiset teot ja niiden seuraukset ovat moraalisesti merkitsevid (Kohlbergin tasot 1-
2). Konventionaalisessa vaiheessa moraalisesti merkitsevid ovat teon motiivit ja niiden
suhde normeihin (Kohlbergin tasot 3-4). Postkonventionaalisessa vaiheessa normit
menettivit "itsestiifinselvyytensd" ja ne tulevat praktiseen diskurssiin kriittisen keskuste-
lun alaiseksi (Kohlbergin tasot 5-6) (Habermas 1975, 51-2). Yhteiskuntien kehityksessa
niitd kolmea tasoa vastaavat heimoyhteiskunta, traditionaalinen valtio ja moderni
yhteiskunta. Kun Habermas kytkee niihin yhteiskunnallisen moraalitietoisuuden kehi-
tyksen tasoihin maailmankuvien desentralisoitumisen, hidn saa seuraavanlaisen malli
linsimaalaisesta modernisaatioprosessista: a) heimoyhteiskunta, jossa differentioitumaton
maailmankuva on luonteeltaan myyttis-animalistinen ja moraalikésitykset prekonventio-
naalisella tasolla; b) traditionaalinen valtio, jossa metafyysis-uskonnollinen maailmanku-
va on jossain méirin desentralisoitunut ja yhteiskunnallisten konfliktien séétely tapahtuu
konventionaalisella tasolla olevien institutionalisoituneiden moraali- ja oikeuskésitysten
kautta; c¢) moderni yhteiskunta, jossa maailmankuva on desentralisoitunut ja moraali- ja
oikeuskisitykset ovat menettineet traditionaalisen uskonnollis-sakraalisen pyhyytensa ja
nousseet praktiseen diskurssiin (Habermas 1981b, 237-238).

Heimoyhteiskunnassa ja traditionaalisessa yhteiskunnassa ei voitu kasitteellisellikdan
tasolla erottaa indoktrinaatiota ja opetusta toisistaan, koska maailmakésitys oli niin
eriymiton, etti esimerkiksi moraalisia normeja ei ollut mahdollista nostaa praktiseen
diskurssiin kriittisen arvioinnin kohteeksi. Ei myoskdédn ollut erityneitd identiteettejé,
jotka olisivat voineet harjoittaa tita kriittistd keskustelua huomioonottaen eri maailman-
katsomuksien nikokulmat. James McClellan on pannut merkille sen, ettd kulttuurissa,
joka ei tunnista muita uskomusjéirjestelmid kuin omansa (esimerkiksi heimoyhteiskunnan
monoliittinen ja differentioitumaton maailmankuva), ei voi olla indoktrinaation kasitetta
(McClellan 1976, 143).

1.2. Indoktrinaation kiisitteen synty pragmatistisessa ja analyyttisessi kasvatusfilo-
sofiassa

Valistusajattelijoiden ihanteet demokratiasta sekd yksilon ajattelun ja poliittisen toiminnan
vapaudesta esiintyivit erittdin voimakkaina vuosisadan vaihteen USA:ssa!, jossa
poliittista julkisuutta eivit rasittaneet sadty-yhteiskunnan ja aristokratian perinteet. 1890-
luvulla amerikkalaisen kasvatustieteen uudistajat Francis Wayland Parker ja John Dewey

1 Ne esiintyivat julkisessa keskustelussa, mutta on eri asia, miten ne kdytdnnossd
toteutuivat. Esimerkiksi afroamerikkalaisten tosiasiallinen ddnioikeus (naisilla ei ollut
danioikeutta ja heilld rajoitetut mahdollisuudet koulutukseen niin kuin muuallakin) tai lehdiston
vapaus on vaihdellut suuresti eri osavaltioissa.
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asettivat kysymyksen siiti, pitddko kasvatuksen olla konstruktiivista vai pakottavaa (seka
kurin ja jirjestyksen etti tiedon ja arvojen juurruttamista). He eivit vield kdyttineet
(ainakaan dokumentoidusti) indoktrinaatio-termié kielteisessd merkityksessd, mutta
alkoivat puhua uudesta kasvatuksesta ja demokraattisesta koulusta (Gatchel 1972, 12). I
maailmansodan jilkeen Kkeisarillisesta Saksasta luodut kauhukuvat herittivit
amerikkalaisissa kasvatustieteilijoissd huolen "vapaan ja demokraattisen yhteiskunnan
jatkuvuudesta". Tilloin indoktrinaatio-termi sai selvésti kielteisen merkityksen
yksipuolisena, autoritaarisena ja manipulatiivisena kasvatuksena. Vuonna 1919 Deweyn
oppilas William Heard Kilpatrick kirjoitti seuraavasti: "Indoktrinaatio, kuitenkin, on
perustavanlaatuisesti ja olemuksellisesti epademokraattista. Se pyrkii ehkdiseméan
valintaa. Indoktrinaation luonteeseen kuuluu, etti siind kiytetdsin vilineend padmairain,
ja timi vaara on lisni minkid tahansa autoritarismin vallitessa"(Gatchel 1972, 13
mukaan).

Amerikkalaisessa keskustelussa indoktrinaation termid kaytettiin myds myonteisessa
mielessd. Kirjassaan Indoctrination for American Democracy B. F. Pittenger puolustaa
indoktrinaation tarpeellisuutta amerikkalaisessa kasvatuksessa demokraattisten arvojen
yllapitimiseksi (Pittinger 1941, 1). Myos nykyisessi englanninkielisessd kasvatustieteelli-
sessid keskustelussa on indoktrinaatiota pidetty sekd tdysin kielteisend seikkana ettd
valttimattdmand tai toivottavana osana kasvatusprosessia. Tamd keskustelu liittyy
laajempaan ongelmaan siitd, ovatko tahdon vapaus ja omat harkitut maailmankatsomuk-
selliset valinnat yleensi ottaen mahdollisia sosialisaatioprosessissa. Kuten johdannossa
totesin sivuutan nimé kysymykset, koska olen rakentamassa akateemista opetusta ja ehka
my0s aikuiskasvatusta koskevaa indoktrinaation teoriaa.

1.3. Indoktrinaation dilemman synty

Indoktrinaation ongelmaan erikoistunut kasvatusfilosofi Ivan Snook jakaa indoktrinaation
médrittelyyn tarkoitetut kriteerit (i) metodi-kriteeriin, (ii) sisalto-kriteeriin, (iii) vaikutus-
kriteeriin seki (iv) intentio-kriteeriin (Snook 1972, 16-67):

(i) Amerikkalaisessa keskustelussa erityisesti Deweyn vaikutuksesta on pyritty liittimain
indoktrinaatio tietynlaiseen opetusmenetelmiizin. Témén epdilyttdvin opetusmenetelmén
piirteiksi on mainittu seuraavia elementtejd; a) opetus on autoritaarista, b) opetussisalto
ikd4n kuin tungetaan oppilaan paihin (drummed in; drilled), ¢) opetuksessa kdytetdan
hyviksi jonkinlaista uhkaa ja d) vapaa keskustelu kielletidn. Monesti ndmé seikat on
lyhennetty "epérationaaliseksi opetusmenetelméksi”. Metodikriteerissd metodi voidaan
myos kisittdd yleiseksi opetusmenetelmilliseksi lihestymistavaksi (Puolimatka 1995,
153).
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(ii) Sisilto-Kriteerin mukaan opetussisillosti seuraa, onko kyseessi indoktrinaatio vai ei.
Tiami Kisitys lihtee itse indoktrinaatio-termin etymologiasta. Indoktrinaatio on doktriinin
vilittimistd. "Ei doktriineja; ei indoktrinaatiota” (Anthony Flew 1972, 114, samaa ideaa
kannattaa myos Passmore 1973, 194 sekd Gregory & Woods 1972, 163-189).

(iii) Vaikutus-kriteerissé lihdetddn indoktrinoidun persoonan kisitteestd. Sartrea mu-
kaillen Wilson toteaa, ettii indoktrinoitu ihminen el4a itsepetoksessa. Hén on erdénlainen
unissa kivelija (Wilson 1972, 18). Hinen maailmankatsomuksensa perusteiden katsotaan
tavalla tai toisella olevan kestimittomii. Kasvatus on indoktrinaatiota silloin, kun sen
seurauksena on indoktrinoitu persoona.

(iv) Ensimmiinen intentio-kriteerin kiyttiji oli jo mainittu Kilpatrick. Hén ei kielld
tahattoman indoktrinaation mahdollisuutta, mutta pitdi intentiota kielteisessd merkitykses-
sd kiytetyn indoktrinaation kisitteen tirkeimpani kriteerind (Snook 1972, 41). Whiten
mukaan opettaja on indoktrinoija, jos hénen intentionaan on saada oppilas uskomaan
P:hen (P=viite, uskomus, doktriini ja niin edelleen) sellaisella tavalla, jossa mikéin ei
horjuta titd uskomusta (White 1973, 179).

1.3.1. Opetusmetodi indoktrinaation kriteerini

Snookin mukaan indoktrinaatiota ei voi mééritelld tietyn opetusmenetelmén tai tiettyjen
opetusmenetelmien avulla (Snook 1972, 22-23)'. Ei ole tiettyd opetusmenetelméé, jonka
kiyttdasteen méird tekisi opetuksesta indoktrinaatiota. Myds puhe eparationaalisista
opetusmenetelmistd on minusta aika hankala indoktrinoivan opetuksen kriteeri. Esimer-
kiksi John Wilsonin mukaan indoktrinaation késitteeseen kuuluu loogisella valttdmatto-
myydelli, ettii indoktrinoitu persoona on saatu uskomaan haluttuihin asioihin epérationaa-
lisilla opetusmenetelmilld (Wilson 1972, 19). Nykyisessa kasvatustieteellisessd keskuste-
lussa ei kuitenkaan ole mitidin yksiselitteistd rationaalisuuden késitettd, jonka perusteella
epérationaaliset opetusmenetelmét voitaisiin rajata®. Lisaksi amerikkalaisten koulurefor-
mistien aikoinaan epérationaalisina pitdmit opetusmenetelmét (autoritaarisuus, keskuste-
lun kieltiminen, uhkan hyviksikdyttd6 ynnid muut) eivit endd tind péivdnd ainakaan
linsimaissa edustaisi tehokasta indoktrinaatiota. Puolimatkan mukaan indoktrinaatiossa
ei ole kyse opetetusmetodeista sininsd vaan niiden sellaisesta kdytostd, jossa oppilas
johdetaan omaksumaan opettajan nikemykset ja késitykset. Oppilas ei valttdmattd
omaksuisi niit, jos opettaja toimisi vilpittdmasti tai jos opettaja antaisi monipuolista

1 puolimatkan mddrittelyssd metodikriteerin “merkitys b

2 Rationaalisuuden kdsitettd ja indoktrinaation ongelmaa kdsittelen tarkemmin
kappaleessa 2.3.
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informaatiota (Puolimatka 1995, 164). Eli Puolimatkan mielestd ratkaisevampaa on
opettajan intentio (intentio-kriteeri) ja opetussisdltd (sisdltd-kriteeri).

Puolimatkan mukaan opetusmetodi voidaan ymmartdd myos yleiselld periaatteellisella
tasolla (merkitys a). Tilloin on kysymys arvo-orientaatiosta opetustilanteessa, ja se liittyy
olennaisesti Habermasin teoriaan kommunikatiivisesta ja strategisesta toiminnasta. Tassa
tydssd hahmottelemassani indoktrinaation kriittisessa teoriassa télld periaatteellisemmalla
metodi-nikokulmalla on hyvin tirked asema.

Jo Kilpatrick kisitteli opetusta periaatteellisesta arvo-orientaation nikokulmasta. Hanen
mielestd opettajat usein kantavat enemméin huolta opetettavasta asiasta ja omasta
esiintymisestiiin kuin oppilaasta inhimillisend persoonana. Opettamisessa on Kilpatrickin
mukaan kysymys oppilaan persoonan tosi kunnioittamisesta. Sen sijaan indoktrinaatiossa
loukataan riikeilld tavalla oppilaan persoonaa; seurauksena on pahimmillaan sisdinen
orjuus (inner slavery), jossa yksilolla ei ole edes halua kamppailla vapautensa puolesta:
"Kasvatus, josta on tihin asti keskusteltu, on kasvatusta, joka on suunniteltu vapautta-
maan oppijan koko persoonallisuus tiyteen elimdin, kaikkien omien voimavarojen
parhaaseen ja itsendisimpién kiyttd6n, oman padmaiirin kontrolliin. Vain titi pidimme
persoonan tosi kunnioittamisena. .. auttaa yksilod tdyteen voimavarojen kayttoon, tdyteen
ilylliseen ja vastuulliseen itse-ohjautuvuuteen ja tehokkuuteen, on samaa kuin antaa
suurin mahdollinen kunnioitus oppijan persoonallisuudelle” (Kilpatrick 1972, 47).
Kilpatrick liittéé persoonan kunnioittamisen my6s demokratian vaatimukseen. Demokrati-
an ja persoonan kunnioittamisen takia indoktrinaatio opetusmenetelménd taytyy ehdotto-
masti hyldtd. Hin torjuu jyrkisti vaatimuksen itse demokratiaan indoktrinoimisesta
(esimerkiksi Pittinger 1941). "’Indoktrinoida demokratiaa’ on sekd ristiriitd késitteessd
ettd sen saman demokratian kieltimistd mitd yritetddn opettaa" (Kilpatrick 1972, 52).

Se miti McClellan kutsuu indoktrinaation kontrolli-kriteeriksi, kuuluu nihdikseni tihdn
metodi-kriteeriin, jossa metodi ymmérretidn yleiselld tasolla arvo-orientaationa (merkitys
a)'. Kysymys on siiti, ettd opettaja tai luennoitsija osana yhteiskunnallisia valtasuhteita
kéyttad vadrin auktoriteettiasemaansa kontrolloidakseen oppilaan ajattelua ja kéyttayty-
misti; palkinnoin ja rangaistuksin opettaja saa oppilaan omaksumaan X:n (siséllén, jonka
opettaja haluaa indoktrinoida oppilaaseen) sekd yleensi kdyttdytymédén jonkun instituution
haluamalla tavalla. Opettajan kontrollin alaisena oppilas ei missddn vaiheessa nouse
tasolle, josta hin pystyisi itseniisesti arvioimaan opetuksen sisillon kohdallisuutta tai
arvioimaan siti, miti hinelle on opetustilanteessa tehty. Esimerkkeind McClellan kayttia

1 AcClelian on tehnyt kontrollista oman kriteerinsd, koska hdn kdyttdd
metodikriteerid merkityksessd b.



19

katolisia kouluja sekd marxismi-leninismiin perustuvaa opetusta Neuvostoliitossa
(McClellan 1976, 142).

McClellan on tuonut tirkeén ja analyyttisessd kasvatusfilosofiassa harvinaisen yhteiskun-
nallisten valtasuhteiden nikokulman indoktrinaatio-keskusteluun. Sen sijaan hénen
ratkaisunsa indoktrinoivien metodien ja kontrollin ehkiisemiseksi opetuksessa analyytti-
sen filosofian asenteen mukaisesti unohtaa timin yhteiskunnallisen ulottuvuuden.
McClellanin perusteesi on, etti niin sanottu opetuksen ehto "P’ (pellucidity) eliminoi
indoktrinoivien metodien ja kontrollin kiytén (148). P:n han méidrittelee seuraavasti:

P: A luennoi _(*) :4 B:lle -->
Pii: B haluaa tietdd (tai ymmartia tai kunnioittaa) _(*) :n.
Pli: B uskoo, ettd A tietid molemmat

(a) Mitd B:n taytyy tehdi tai ldpikdyda tunteakseen (tai ...) (*):en, ja
(b) Ettd B haluaa tietdd _ (*) :en.

Pliii: B uskoo, etti A on X:imissd Y:ti' B:lle intentiolla auttaa B:td tulemaan
tietdimain (tai ...) _(*) .

Pliv: B seuraa Y:td, jota A on X:dmissi, koska Pliii.

Plv: B uskoo, ettid A tietdd, ettd (Pliii & Pliv).

P2i: A uskoo, etti B haluaa tietdd (tai ymmartia tai kunnioittaa) _(*) .

P2ii: A uskoo, ettd Y:n X:dminen B:lle auttaa B:ti tulemaan tietimdin (tai ...)
_(* .

P2iii: A X:4 Y:td B:lle intentiolla auttaa B:td tulemaan tietiméén (tai ...) _(¥*).

P2iv: A uskoo, ettid (Pliii & Pliv).

Timi P-ehto itse asiassa palauttaa indoktrinoivien metodien ja kontrollin torjunnan
intentio-kriteeriin, jossa opettajan (A) intentiot ovat vilpittomid eikd hdn kédytd vadrin
oppilaan luottamusta. Mutta McClellanin muotoilema intentio-kriteerikdén (P-ehto) ei
sulje pois rakenteellisista tekijoistd johtuvaa indoktrinaatiota. Voidaan esimerkiksi
ajatella, etti koulutusinstituutio toteuttaa joitain julki- tai piilofunktioita (piilo-opetus-
suunnitelma), jotka voidaan altistaa indoktrinaatiokritiikille tai jotka eivét olisi puolustet-
tavissa avoimessa ja tasaveroisessa diskurssissa.' Uskon, ettd sekd katolisen koulun
opettaja ettéi marxismi-leninismin sisdistényt opettaja pystyisivét puolustautumaan sellaisia

indoktrinaatio-syytoksid vastaan, jotka perustuvat McClellanin méiritteleméin P-ehtoon.

1 ArcClellan on ennen tdtd mddritellyt X :dmisen ja ¥ :n seuraavasti: "X :dminen’ on

muuttuja jonkun ndyttdmiselle-ja-kertomiselle... joku niiden yhdistelmd mikd 4 :n taytyy

performoida luennoidessaan, ja 'Y’ on jokin tehty, ndytetty, sanottu tai kerrottu”. John 4 ustinin

terminologiaan kddnnettynd Y ’ on puheaktin lokutiivinen osa ja "X :dminen’ on puheaktin
illokutiivinen osa.
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1. INDOKTRINAATION KASITTEEN SYNTY JA INDOKTRINAATION DILEM-
MA

1.1. Modernisaatioprosessi nykyisen indoktrinaation kisitteen edellytykseni

Indoktrinaatio-sanan historia alkaa Kkeskiajalta, jolloin indoktrinaatio tarkoitti seké
katolisen kirkon doktriinien' juurruttamista ettd opettamista yleensd (Gatchel 1972, 11).
Koska kristinuskon oli linsimaissa lihes kaikenkattava maailmankuvien yhtendistijd,
indoktrinaatiosta nykyisessd mielessi ei olisi voinutkaan tulla eettinen ongelma. Myo0s-
kaian aikaisemmin, esimerkiksi antiikin Kreikassa kasvatuksen periaatteita pohdittaessa
ei kukaan kantanut huolta oppilaan ajattelun vapaudesta ja oikeudesta omiin maailman-
katsomuksellisiin valintoihin. Platon oli kylid huolissaan Homeroksen uskonnollisten
myyttien turmelevasta vaikutuksesta kasvatuksessa (ts. uskonnollisesta indoktrinaatiosta).
Tuohon aikaan Ateenassa didaktiikka (&S ery; opettaminen) tarkoitti sitd, ettd opettaja
luki dsneen Homeroksen sikeiti ja oppilaat toistivat niitd sana sanalta (McClellan 1976,
25). Platon ei kuitenkaan Valtio-kirjassaan anna paljoakaan aikalaiskdytint6a parempaa
tai myyteisti vapaampaa kuvaa opetuksesta’. Se muistuttaa Louis Althusserin teoriaa
koulutusinstituutioista yhteni ideologisena valtiokoneistona, joka vain varustaa eri
luokkien edustajat heidin tarvitsemillaan toimintavalmiuksilla ja ajatusmuodoilla. Seké
Platonille ettdi Althusserille silmidnlume ja valehtelu ovat kasvatuksen ja opetuksen
arkipdivaa.

Aristoteles puolestaan piti lapsia lahinnd pienind paholaisina, joiden toimintaa ohjaa vain
haluava sielun osa. Kasvatuksen avulla uudelle sukupolvelle saadaan kehitettyd kansalai-
sille kuuluva phronesis (kiytinnollinen jarki), joka sublimoi impulsiiviset halut poliksen
(kaupunkiyhteis6) kannalta funktionaalisiksi luonteenhyveiksi tai hyvéad eliméia edistéviksi
toimintavalmiuksiksi’. Argumentit ja opetus eivit tehoa halusieluun ennen kuin sielu on
jo pakkoon perustuvin menetelmin totutettu (ts. indoktrinoitu) iloitsemaan ja vihaamaan
halutulla tavalla (EN X, 9, 1179b24-31).

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

2 M enon dialogissa Platon antaa hedelmadllisemmdn kuvauksen opetuksen
kaytdnnostd, mutta sekin on altis indoktrinaatio-Kritiikille. Platonin sokraattista dialogeista
voidaan kylld loytdd aineksia dialogiselle opetusfilosofialle, jolla voidaan hahmottaa
indoktrinaatiosta vapaan opetuksen ihannetta.

3 Kaikissa valtioissa kansalainen ei valttamattd tarvitse kaytannollistd jirked, riittéd
kun hdn osaa vain totella, mutta “hyvdn kansalaisen on opittava kykenevdksi hallitsemaan ja
olemaan hallittuna” (Pol. 111, 4, 1277b14-135)



11

Indoktrinaation kisitteen filosofiset edellytykset alkoivat kehkeytya vasta renessanssin ja
valistusajattelun myotd, kun syntyivit ihanteet yksilon ajattelun ja poliittisen toiminnan
vapaudesta. Baruch Spinoza puolusti vapaa-ajattelua ja ihmisen oikeutta seurata oman
jarkensi d4ntid. René Descartes ei voimakkaasti julkisuudessa puolustanut ajattelun
vapautta, mutta hinen "metodisen epdilyn menetelméinsd" on valistuksen jirjen kdyton
vapauden suuri metafora. Descartes halusi jhmisen epistemologisena subjektina astuvan
ulos traditiosta ja aloittavan asioiden ajattelemisen ikdén kuin puhtaalta poydéltd, jossa
ei ole muita faktoja kuin subjektin oma jarjen akti. Locken liberalistinen filosofia ja
kasvatusfilosofia ovat suoraan vaikuttaneet indoktrinaation kisitteen syntyyn tdlld
vuosisadalla. Locken mukaan opetuksen periaatteena pitdd olla oppilaan oman arvostelu-
kyvyn eikd ulkoa lukutaidon kehittiminen (Pietarinen 1984, 103 mukaan). Samaa
periaatetta kannattaa my6s Kant, jonka médritelmé ala-ikdisyydestd muodostaa filosofi-
sen Lihtokohdan myShemmalle indoktrinoivan opetuksen kritiikille'. Tosin sekd Locken
ettéi Kantin kasvatusta koskevissa ajatuksissa on niissikin seikkoja, jotka voidaan altistaa
indoktrinaatio-kritiikille.

On olemassa myos eldmismaailman, identiteetin ja maailmankuvan rakenteen muutokseen
liittyvis seikkoja, jotka mahdollistivat sen, ettd indoktrinaatiosta tuli eettinen ongelmaksi
modernissa yhteiskunnassa. Linsimaita syvalti juuraissut modernisaatio-prosessi on
tarkoittanut muunmuassa elimismaailmojen pluralisoitumista, yksilollistymisti, avoimem-
man ja reflektiivisemmin identiteetin syntyd (Berger, Berger & Kellner 1977, 63-77),
maailmankuvien sekularisoitumista sekd totuuden, vilpittdmyyden ja oikeellisuuden
pitevyysvaatimusten eriytymistd (Habermas 1979, 171-2).

Sekia Marx ettd Durkheim kiinnittivit huomion varsinaisen yksilollisyyden syntymiseen
modernin yhteiskunnan myotd. Marxin mukaan vaihtoarvojen tuottamiseen pohjautuva
kapitalistinen yhteiskunta on tuottanut vieraantumisen liséksi myds monipuolisen
yksilollisyyden. "Se kykyjen kehityksen aste ja universaalisuus, joka tekee timén
yksiléllisyyden mahdolliseksi, edellyttda juuri vaihtoarvojen pohjalta tapahtuvaa tuotan-
toa, joka sitten vasta synnyttia paitsi yksilon yleisen vieraantumisen itsestiéin ja muista,
myds hénen suhteidensa ja kykyjenséd yleisyyden ja kaikinpuolisuuden” (Marx 1986,
109). Yhteiskunnalliset suhteet ovat kehittyméattoman vaihdon ja rahajirjestelmin
vallitessa luonteeltaan hyvin henkilokohtaisia. Thmiset asettuvat suhteisiin toistensa
kanssa rajoittuneina yksiloind "vain tdssi tai tuossa médritteisyydessd, feodaaliherrana ja
vasallina, tilanherrana ja maaorjana jne. tai kastin jisenenil jne. tai johonkin sdityyn

1y laikdisyys on kyvyttomyyttd kdyttdd omaa jarkedan ilman toisen johdatusta”
(Kant 1990, 77). Indoktrinaatio voidaan mddritelld oppilaan tarkoitukselliseksi alaikdisend
pitdmiseksi. Indoktrinoiva opetus ei vapauta oppilasta kdyttdmddn omaa jdrkeddn ilman
opettajan tai jonkun muun auktoriteetin johdatusta.
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1.3.2. Opetussisilto indoktrinaation kriteerini

Analyyttisessi kasvatusfilosofiassa doktriinin kisitteeseen liitettyd indoktrinaation sisélto-
kriteeriéi ovat kiyttineet - yhdistettyind kyllékin muihin kriteereihin - muun muassa John
White (1973), John Passmore (1973, 194), Anthony Flew (1972), Ben Spiecker (1987,
261-266), 1. M. M. Gregory & R. G. Woods (1972) ja David McClellan (1976).
Tamén kriteerin kdytto on hyvin ongelmallista doktriinien médrittelyn vaikeuden vuoksi.
Sisiltd-kriteerin taustalla on ajatus, ettd tiede ja doktriinit voidaan pitdd erilld toisistaan.
Uskonnollisten tai poliittisten doktriinien eli opinkappaleiden opettaminen on nimensi
mukaisesti indoktrinaatiota. Tieteen opettaminen ei ole indoktrinaatiota riippumatta siita
mitid opetusmetodeja kiytetdin, koska tiede ei sisélld doktriineja. Miten sitten voidaan
erottaa ei-doktrinaalinen tieteellinen tieto on doktrinaalisesta tiedosta? Tavanomainen tapa
vastata on, ettd ei-doktrinaalinen tieto on tieteellisesti oikeaksi todistettua tai todenndkdis-
ta tietoa (esimerkiksi White 1973). Puuttumatta vield kysymykseen siitd, onko tiede
parempi ajatusmuoto kuin joku vaihtoehtoinen jirjestelmé, voidaan tistid problematisoida
tieteellisen tiedon justifikaation eli todistamisen ongelma, joka koskee sekd yksittdisen

havaintolauseen (faktan) ettd kokonaisen teorian justifikaatiota.

Imre Lakatoksen mukaan "vuosisatojen ajan tieto merkitsi todistettua tietoa - todistettua
joko dlyn voimalla tai aistien evidenssilld" (Lakatos 1994, 91). Renessanssista aina tihén
tialle vuosisadalle asti ajateltiin, etti tiede on kasaantuva kokoelma oikeaksi todistettuja
ikuisia totuuksia. Ajattelutapaa, jossa tieto samastetaan oikeaksi todistettuun tietoon
Lakatos kutsuu justifikationismiksi. Hénen mukaansa muun muassa epéeuklidisen
geometrian, ei-newtonilaisen fysiikan sekd induktiivisen logiikan synnyn myotd kévi

selviksi, ettd viime kidessi kaikki teoriat ovat yhtd todistamattomia (95).

Kun tieteenfilosofisessa keskustelussa Karl Popperin falsifikaatio-teoria syrjdytti seké

justifikationismin etti probabilismin' (uusjustifikationismi), se vaikutti myos

1 gasv atusfilosofi John Wilsonin tapa erottaa epdrationaalinen uskomus varmasta
tiedosta on lahelld probabilistien kdsitystd tieteellisestd (justifioidusta) tiedosta todenndkdisend
tietona. Wilsonin mukaan varma tieto, jonka opettaminen ei missddn tapauksessa ole
indoktrinaatiota, on todenndkdistd tai vahvasti todenndkdistd ja silld on takanaan julkisesti
hyvdksytty evidenssi (Wilson 1964, 28).
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indoktrinaatio-keskusteluun. Popperia seuraten kasvatustieteilijit Gregory ja Woods
esittivit, etti epitieteelliset doktriinit ovat viitteitd, joista ei periaatteessakaan voida
tietdd, ovatko ne tosia vai epitosia (Gregory & Woods 1970, Snook 1972, 32 mukaan).
Heidin mielestiifin misti tahansa teoriasta voi tulla doktrinaalinen eli mika tahansa teoria
voi tulla ei-falsifioituvaksi. Esimerkiksi Karl Marxin taloustiede ei ollut doktrinaalinen
sen enempii kuin Adam Smithink#4n, mutta marxismi sittemmin muuttui luonteeltaan
uskonnolliseksi ja ei-falsioituvaksi. Gregory & Woods kuvailevat doktrinaalisia usko-
muksia seuraavasti: "Uskojan nidkokulmasta niilli on universaalien falsifikoituvien
totuuksien status, ja tima tosiasia sekd se fakta, ettd kyseessd olevat uskomukset ovat
momentaalisen merkityksellisid ihmiskunnalle, johtaa vahvaan tarpeen yrittid vakuuttaa
toisia, epirdivid ja ei-uskovia, tistd olennaisesta totuudesta” (Gregory & Woods 1972,
168). Gregoryn ja Woodsin mukaan uskonnollisia totuuksia, jota doktriini-sana alunperin
merkitsi, ei ole saatu selville tieteellisilld metodeilla, vaan uskonnollisissa totuuksissa on

kysymys kierkegaardilaisesta uskon hypysti (173).

Mielestiini timéi popperilainenkaan doktriinin méaérittelyn strategia ei ole kovin hedel-
méllinen. Ensinndkin suurin osa tieteellisind pidetyistd teorioista tai akateemisessa
keskustelussa mukana olevista teorioista ei ole muotoiltu tavalla, jossa niihin voisi katsoa
sisiltyvin falsifikaatioehdon'. Gregorin & Woodsin tavoin muotoiltu sisilto-kriteerin
suora soveltaminen akateemiseen opetukseen tekisi varsin kevyin perustein suurimmasta
osasta opetusta indoktrinaatiota. Toiseksi luonnontieteellisetkin teoriat sisiltivat seka
maailmankatsomuksellisia aineksia ettd myos ei-maailmankatsomuksellisia tieteenalakoh-
taisia perusoletuksia, jotka ovat ei-falsifikoituvia. Siis samalla tavoin kuin esimerkiksi
marxismi-leninismi tai katolinen teologia, myds luonnontieteellinen teoria sisdltid monia
sellaisia viitteitd (implisiittisid ja eksplisiittisid), joille ei periaatteessakaan voida kuvitella
olosuhdetta, testid tai ehtoa, joka falsifioisi ne. Tieteellistd teoriaa voidaan vield yrittda
erottaa doktriinista silli, etti tieteellisestd teoriasta voidaan vetdd johtopdatoksid, jotka
toimivat kiytinnossi. Samaa voidaan kuitenkin sanoa myds joistakin uskonnollisista tai

poliittisista doktriineista (Gregory & Woods 1970, Snook 1972, 35 mukaan).

1 Esimerkiksi Popper piti sekd Marxin taloustiedettd ettd Freudin psykoanalyysia
pseudotieteind tdmdn falsifikaatio-kriteerin perusteella.
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McClellanilla on hyvin himiri tapa miaritelld doktriinit ja sitd kautta indoktrinaation
sisiltokriteeri. McClellanin mielestd on helppo kuvitella yhteiskunta, jossa ei tehdi eroa
kasvatuksen ja indoktrinaation vélille. "Monien ihmiskunnan historiassa esiintyvien
yhteiskuntien keskuudessa, timai jako ei yksinkertaisesti olisi ollut ymmaérrettdvissi. Jako
indoktrinaatioon ja kasvatukseen edellyttdd ensisijaista jakoa ajattelun kanooneihin ja
sisallollisiin uskomuksiin, jotka voivat tulla niiden kanoonien kritiikin alaiseksi"
(McClellan 1976, 139). Kun ihmiskunnan historiassa syntyy timéd jako "ajattelun
kaanoneihin" (~ spekulatiivisen jirjen imperatiiveihin) ja "sisdll6llisiin uskomuksiin", €i
se endd helposti unohdu. "...doktrinaalinen systeemi ei tee selvdd eroa sisillollisten
uskomusten ja seuraavan tason kriteereiden vilille, siind missd grammatiikan, geometrian
ja tieteellisten teorioiden voidaan osoittaa tekevin tdmén eron selvisti. Doktrinaalisia
systeemeji ei ole muotoiltu silld tavoin, ettd peruskanoonit uskomuksien totuudelie
olisivat ensin erotettavissa ja sitten sovellettavissa timan systeemin sisillollisiin usko-
muksiin. Ja niin kauan kuin tillaista analyysii ja testi ei ole tehty, ei voi olla justifikaa-

tiota viitteelle, ettd doktrinaalinen systeemi tiedetddn olevan totta" (140).

Tarkastellaanpa geometriaa, jota siis McClellanin mukaan voidaan oikeutetusti opettaa
kouluissa, koska se ei ole doktrinaalinen systeemi. Se geometria, jota ainakin Suomen
kouluissa opetetaan, on euklidista geometriaa. Euklidinen geometria ei mahdollista
nousua sellaiselle refleksion tasolle, jossa olisi nihtdvissi sen itsensd rajallisuus. Voidaan
ajatella, ettd moderni epi-euklidinen geometria on osoittanut euklidisen geometrian rajat
ja sen ehdottomina pitimien aksioomien suhteellisuuden. Euklidista geometriaa ei ollut
muotoiltu tavalla, joka olisi mahdollistanut siihen siséltyvien "substantiaalisten uskomus-
ten" totuuden Kkriteerien itse-arvioinnin tai testauksen. McClellanin mukaan ennen
tillaisen testin suorittamista Kyseessd on doktrinaalinen systeemi, josta ei voi viittdd, ettd
sen tiedetdin olevan totta. Niin euklidinen geometria paljastuisi doktrinaaliseksi systee-
miksi, jonka opettaminen sitten olisi indoktrinaatiota. Loytyykd koko lénsimaisesta
tieteesti teoriaa, joka todella tiyttdisi McClellanin ei-doktrinaalisten jirjestelmien

kriteerit?

Tottahan on, etti lnonnontieteiden - niin kuin monien muidenkin tieteenalojen - opettami-

nen on ajka dogmaattista, ja siihen voidaan kohdistaa oikeutettua indoktrinaatio-kritiik-
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kid. Tieteenfilosofi Thomas Kuhnin mukaan "tieteen opettaminen pysyy suhteellisen
dogmaattisena initaationa valmiiksi asetettuun ongelman ratkaisu -perinteeseen, jota
opiskelija ei ole kutsuttu eikd varustettu arvioimaan" (Kuhn 1963). Kuhnin idean
mukaisen normaalitieteen opettaminen yliopistossa ainakin Popperin mielestd tiyttdd
indoktrinoivan opettamisen kriteerit. Normaalitieteessd akateeminen kommunikaatio on
rajoittunutta, ja Kriittisti asennetta seka kriittistd tutkimusta kdytetddn hyviksi vain
olemassa olevan paradigman paikkaamiseen. Silloinkin, kun kritiikkié kiytetdan "aidosti"
vanhan paradigman Kkorvaamiseksi uudella, se tapahtuu luonnonvoimaisesti ilman
refleksiota ja tieteenkritiikkii (Habermas 1990, 192). Normaalitieteen vallitessa opiskeli-
jat ja jatko-opiskelijat ohjataan ja jopa pakotetaan (tutkintovaatimukset, kirjastohankinnat,
tenttien ja opinndytetdiden arvostelu, apurahat, tutkijan paikat ynnid muut) vallitsevan
paradigman mukaiseen ajatteluun. Vaihtoehtoisia paradigmoja tarjoavat tutkijat yliopiston
sisdlld tai maallikot ja itseoppineet yliopiston ulkopuolella suljetaan tieteellisestd

diskurssista erilaisilla menetelmilld, joita Michel Foucault on eritellyt.

Luennossaan Diskurssin jirjestys Foucault jakaa diskurssista sulkemisen mekanismit
kolmeen luokkaan: (i) Diskurssin ulkoiset menetelmét, joihin kuuluvat kielto ja tabu
(tietyistd asioista on vaiettava), eristiminen ja torjunta (esimerkiksi jonkun hulluksi
Jeimaaminen tai naurunalaiseksi tekeminen) sekd "tahto totuuteen" (totuuden nimissi
tapahtuva diskurssin rajaus). (ii) Diskurssin sisdiset menetelmét, joka viittaavat muun
muassa siihen, misti Kuhn kiyttdd nimed esoteerinen tutkimus. Esoteerisessa tutkimuk-
sessa monet asiat otetaan itsestddnselvyyksind, informaatiota luokitellaan ja karsitaan
vallitsevan paradigman mukaisesti; se informaatio, jota ei pystytidn sulattamaan
paradigmaan sysitiin marginaaliin. (iii) Diskurssin menettelytavat ovat rituaaleja, joita
on noudatettava, jotta saisi oikeuden ja mahdollisuuden osallistua diskurssiin. Rituaalei-

hin kuuluvat seki kiyttdytymisssadnnot ettd tutkimuskaytinnot.

Toisessa yhteydessi Kuhn ilmaisee pettymyksensd uusimman paradigman mukaisiin
dogmaattisiin oppikirjoihin luonnontieteissd. Hinen mielestdén historiassa, filosofiassa ja
yhteiskuntatieteissi jopa alkeiskursseilla opastetaan opiskelijoita oppikirjojen rinnalla
lukemaan klassikkojen alkuperdistekstejd. “Tédmén seurauksena kunkin tdllaisen alan

opiskelija on jatkuvasti tietoinen niistd valtavan monipuolisista ongelmista, joita hdnen
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tulevan ryhmiinsi jasenet ovat aikojen kuluessa yritténeet ratkaista. Vield tarkedmpéa on,
ettd hinelld on jatkuvasti edessién joukko ndiden ongelmien kilpailevia ja yhteismitatto-
mia ratkaisuja, jotka hin joutuu viime kédessd arvioimaan itselleen... [Luonnontieteissd,
RH] Oppikirjat korvaavat ne mahdollistaneen luovan tieteellisen Kirjallisuuden aivan
tiedemiesten koulutuksen loppuvaiheisiin... Kun tiedemies hylkda vanhan paradigman, se
julistaa samalla, ettd useimmat tihén paradigmaan perustuvat kirjat ja artikkelit eivét ole
ammatilliseen tarkasteluun soveliasta. Tiedeopetuksessa ei ole taidemuseon tai kirjaston
klassikkohyllyjen vastineita ja sen tuloksena syntyvit tiedemiesten toisinaan voimakkaasti
viidristyneet kisitykset omien alojensa menneisyydestd. Tiedemies alkaa pitdd alansa
historiaa alan nykyiseen tilaan johtavana suoraviivaisena kehityksend muiden luovien
alojen harjoittajia enemmain. Niinpé hén alkaa pit4da kehitystd edistyksend” (Kuhn 1994,
175-7).

Triviaali sisiltokriteeri ei tunnista titd tieteen opettamiseen sisdltyvdd indoktrinaation

vaaraa.

Marja Leena Toukonen suhtautuu hyvin kriittisesti koko sisilto-kriteerin tarpeellisuuteen
indoktrinaation méirittelyssd. Toukosen mielestd "voidaan kyseenalaistaa se, 16ytyyko
ylipaénsa Kriteerid, jonka avulla se, mitd indoktrinoidaan, voitaisiin erottaa siitd, mita
kasvatuksessa siirretdin" (Toukonen 1991, 117). Olen samalla kannalla Toukosen
kannalla siini, etti pdinvastoin kuin monet analyyttiset kasvatusfilosofit véittivit,
indoktrinaation kiisite ei etymologiastaan huolimatta ole loogisesti kytkeytynyt doktriinin
kiisitteeseen ja opetettaviin sisdltoihin. Sisaltod kuin sisdltdd voidaan indoktrinoida tai
olla indoktrinoimatta. Voidaan korkeintaan ajatella, ettd tietynlaiset sisdllot houkuttelevat
tai jopa vaativat indoktrinaatiota. Toisaalta sellaisiakin sisdltGjd, joita ei periaatteessa
tarvitsisi indoktrinoida - demokratian idea, rauhan ihanne ja ihmisoikeudet - voidaan
yritt4d indoktrinoida. Ainakin mainittuja sisiltojd indoktrinoidessa keinot sotivat ankarasti
sisiltdjen kanssa, ja sisillot karkaavat opetustilanteesta tai muuttuvat vastakohdikseen.
Toukosesta poiketen olen kuitenkin sitd mieltd, ettd sisdlto-kriteeri voidaan uudelleen

madritelld indoktrinaatio-teoriaa hyodyttavalld tavalla.

Puolimatkan mukaan sisdltd-kriteerid olisi mielekkdampaé soveltaa itse asiassa pédinvas-
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toin kuin doktriinin kasitteeseen perustuvissa sisaltd-kriteereissi tehdddn. “Indoktrinoivaa
on opetus, joka sivuuttaa opetettavan aineksen maailmankatsomukselliset, moraaliset ja
poliittiset kytkennit. Siind oppilailta viedd4n mahdollisuus arvioida opetettavaa ainesta
maailmankatsomuksellisessa viitekehyksessadn... ja heidat jatetdfin vaille tarvittavia
valmiuksia oman maailmankatsomuksensa ja arvomaailmansa kehittimiseksi” (Puolimat-
ka 1995, 140). Tissi on se sisdlto-kriteerin uudistamisen suunta johon indoktrinaation
kriittisessd teoriassa pyrin. Opetussisiltoja tulisi arvioida sen mukaan miten paljon ne
edesauttavat oppilaan arvostelukyvyn (Kant) tai diskurssikyvyn (Mollenhauer) kasvua
niin maailmankatsomuksellisten taustaoletusten kuin opetettava tieteenalan omien
sisdisten perusoletusten arvioinnin suhteen. Myds McClellainin ehdotus mahdollisten
indoktrinoivien sisiltdjen vaikutusten ehkiiseminen "loogisesti avoimen" tilan avulla on
mielestini samaa tarkoittava: "Kun A luennoi _(*) B:lle, A asettaa kaikki taustausko-
muksensa - kaikki olettamuksensa tai minki tahansa, joka saa hénet ottamaan _ (*):n
luennoitavaksi (todistettuna, selvitettynd, asianmukaisesti kuvailtuna ja niin edelleen) -,
alistettuna monenkeskiselle tutkimiselle ja yhteiselle kritiikille interaktiossa itsessdan...
Se on timai looginen avoin-loppusuus (openendedeness), joka tuottaa Platonin sokraattis-

ten dialogien epitietoiset lopetukset (inconclusive endings)" (McClellan 1976, 147).

1.3.3. Opetuksen seuraus indoktrinaation Kriteerini

seuraus-kriteerissd huomio kiinnitetiéin opetuksen vaikutukseen oppilaassa. Onnistuneen
indoktrinaation seurauksena on indoktrinoitu persoona, joka on epirationaalisessa tavalla
omaksunut oppimansa asiat ja pitdd niisti jirkdhtimattomaésti kiinni. Maéritellessadn
indoktrinoidun persoonan kisitettd John Wilson eroitaa toisistaan pakon (compulsion),
ehdollistamisen (conditioning) ja indoktrinaation.

"Yleisesti ottaen, jos mini illegitiimisti (mita se tissé sitten tarkoittaneekaan) suostuttelen
lapsen ajattelemaan, ettd Jumala rankaisee hinti itsetyydytksen takia, tima on indokt-
rinaatiota; Jos yksinkertaisesti annan hinelle pelon tunteen ja ilmaisen inhoni asian
johdosta, timé on ehdollistamista; Jos sidon hanen kitensd seldn taakse, tdméd on pakkoa.
Ominaista indoktrinaatiolle on, etti persoonan tahtoa ei suoraan nujerreta” (Wilson
1972, 17). Pakko ja ehdollistaminen eivit Wilsonin mukaan puutu ihmisen uskomuksiin

(beliefs). Hinen mielestiin indoktrinoidut uskomukset ovat sellaisia uskomuksia, jotka
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indoktrinoitu persoona voi kuvitella omaksuneensa vapaasti ja hyvilld syilld, mutta

tosiasiallisesti hin on omaksunut ne silloin, kun hinen tahtonsa ja jirkensd on pantu
nukkumaan (18).

Kuka ja millid perusteella sitten voi pétevisti arvioida sen ketkd ovat indoktrinoituja
persoonia? On viitetty, ettd indoktrinoitu persoona ei pysty perustelemaan mielipiteitdan.
T4ll6inhén on kysymys pikemminkin indoktrinaation epdonnistumisesta; indoktrinaatio
ei ole tuottanut haluttua vaikutusta eli oppilas ei todella ole omaksunut siirrettivini
olleita opetussisiltdjd. Green puolestaan viittdd, ettd indoktrinoidun persoonan uskomuk-
silla ei ole takanaan evidenssii eiki niille voida esittdd adekvaatteja perusteita (Green
1964-5, 299, Snook 1972 mukaan; myos R. Beehler 1985, 265-6). Ongelmana on se, -
mitkéd ovat evidenssin ja validiuden perusteet. Otetaan esimerkiksi kuviteltu ateistin ja
uskovaisen vilinen keskustelu, jossa kumpikin pitéd toista indoktrinoituna persoonana
(vertaa erdiden uskovaisten biologien syytokset evoluutio-teorian indoktrinoinnista
yliopistossa). Kummastakin,

tuntuu siltd, ettd he puhuvat kuuroille korville, ja he kumpikin ajattelevat opponentin
olevan mieleltdin rajoittunut. Milld perusteella toisella tai ei kummallakaan on evidenssi
takanaan? Evidenssi on evidenttii suhteessa yhteisesti jaettuihin taustaoletuksiin.
Kummatkin pitiid taustaoletuksiaan niin ilmeisiné, ettd ei kykene kommunikoimaan
toistensa kanssa. Se, etti jokin viite on vahvasti evidentti suhteessa jonkin yhteison tai
yhteiskunnan taustaoletuksiin tai vaikutushistorialliseen horisonttiin, tekee véitteestd

nimenomaan reflektiota ja haastamista vaativan eikd pédinvastoin.

Olen sitid mieltd, etti Greenin ja Beehlerin tapa miéaritelld indoktrinoitu persoona on
kiyttokelvoton, mutta seuraus-kriteerin nikokulmalla on sen sijaan kéyttdd. Voi olla, ettd
kumpikin kuvitelluista keskustelijoista on kdynyt lipi onnistuneen indoktrinaation, mutta
ei sen takia, etti heidin uskomuksiltaan puuttuisi evidenssi tai ettd ne olisivat epétieteelli-
sid vaan siksi, ettd heidin tiedolliset ja maailmankatsomukselliset ovat hyvin lukkiu-
tuneita tai lukkoon lyotyjd. Voi olla, ettd kummankin nikemysten metafyysiset ja
ontologiset premissit on juurrutettu niin syvélle heidén identiteetteihinsd, ettd he ovat
taysin kyvyttomid pelkin parhaan argumentin voimalla edes epdileméin ndkemyksidan.

Haluan kehittid tita indoktrinaation vaikutus-aspektia siihen suuntaan, ettd se huomioi
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elimismaailmojen pluralisoitumisen ja modernisaation vaikutuksen identiteetteihin.

Analyyttisessi kasvatusfilosofiassa on kuitenkin nostettu esille erds hyvin tirkeéd seuraus-
kriteeriin liittyva seikka nimittdin kriittinen ajattelu kasvatuksellisena tavoitteena. Aina
Deweysti ja Kilpatrickista lahtien amerikkalaisessa kasvatusfilosofisessa kirjallisuudessa
on Kkorostettu kriittisen ajattelun ihannetta indoktrinaation vastamyrkkynd. Harvey
Siegelistéi poiketen en usko, ettd kriittisen ajattelun késitettd tarvitsee tai kannattaa kytked
jirjen, jarkisyiden (reasons) ja rationaalisuuden kisitteisiin (Siegel 1990, 34). Kaavaile-
mani Kriittisen ajattelun kisite liittyy edelld mainittuun arvotelukykyyn, diskurssikykyyn
seka kriittiseen itsereflektioon. Kriittisen ajattelun todellinen kriteeri 10ytyy sieltd, miten
hyvin pystyy arvioimaan oman maailmankatsomuksen ja identiteetin syntyd. W. Paulin
médrittelmé Kriittisen ajattelun "vahva merkitys" liittyy juuri tdhin: "Opettaa kriittistd
ajattelua vahvassa merkityksessi, on saamaa kuin auttaa opiskelijaa kehittdmééin jéarkeily-
taitoja juuri niilld alueilla, missd hanelld todenndkdisimmin on ego- ja sosiosentrinen

nikokulma asioihin" (Paul 1983, 24, Siegel 1990, 15 mukaan).

1.3.4. Opetuksen intentio indoktrinaation Kriteerini

John Whiten mukaan ainut pitevd indoktrinaation kriteeri intentio. White erottelee
neljinlaiset opettajan omaamat intentiot, joista vain yhden avulla voidaan mééritelld

indoktrinaatio:

i) opettajan intentiona on saada oppilas oppimaan sana tai fraasi niin, ettd oppilas
kykenee sen toistamaan rutiinimaisesti;

ii) opettajan intentiona on saada oppilas uskomaan, etti propositio "p" on tosi. Tassd
oppilaan tiytyy ymmirtid "p", jotta hin voisi uskoa siihen. Intentiossa i) sité ei edellyte-
ta;

n..n

iii) opettajan intentiona on saada oppilas uskomaan, ettd propositio "p" on tosi silld
tavalla, ettd mikdin ei horjuta oppilaan uskomusta;

iv) opettajan intentiona on saada oppilas uskomaan, ettd "p" on tosi vain ja ainoastaan,
jos oppilas tulee huomaamaan, ettd on hyvit perusteet uskoa siihen. Tdmé implikoi sen,

etti oppilaan ei pidikiin uskoa p:hen, jos hin tulee siihen johtopaitokseen, etti ei ole
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hyvii syitd uskoa p:hen.

Intentiot iii) ja iv) ovat yhtenevié intention ii):n kanssa, mutta ne ovat keskenddn yhteen
sovittamattomia. Whiten mukaan osa indoktrinaatio-keskustelun ristivedoista on syntynyt,
koska intentiota indoktrinaation kriteerind on kiytetty kaikissa neljassd merkityksessd.
- Ne, jotka viittavit, ettd opettaja indoktrinoi, koska hén vain laittaa oppilaat oppimaan
asioita rutiininomaisesti, méirittelevit indoktrinaation intentiolla merkityksessi i).

- Ne, jotka Greenin tavoin viittivit, ettid opettaja indoktrinoi, koska hin yrittdd saada
oppilaan epi-rationaalisella tavalla uskomaan p:ti ilman syitd, méérittelevit indoktrinaati-
on intentiolla merkityksessd ii).

- Ne lapsikeskeiset teoreetikot, jotka vaittavat, ettd kaikki yritykset saada lapsi oppimaan
miki tahansa asia (erotuksena siitd, ettd lapsi itse keksi asiat) on indoktrinaatiota,
madrittelevit indoktrinaation tavalla, joka kattaa intention kaikki neljd merkitysti.
"Haluan viittdd, etti ’indoktrinaatio’ on méiriteltivissa intention kasitteelld sen merki-
tyksessd (iii). Jonkun indoktrinoiminen tarkoittaa yritystd saada hinet uskomaan proposi-
tio "p" on tosi, sellaisella tavalla, ettd mikddn ei horjuta (shake) titd uskoa" (White
1972, 120).

Snookin mielesti indoktrinaation tunnistaminen intentio-kriteerilld vaatii harjaantumista,
mutta siitd huolimatta opettajan intentio on ratkaiseva indoktrinaation kriteeri (Snook
1972, 64). Snook haluaisi parantaa Whiten midritelmdi opettajasta indoktrinoijana
seuraavasti: "A indoktrinoi P:td (propositio tai niiden joukko), jos hén opettaa intentiolla,
ettd oppilas tai oppilaat uskovat P:n evidenssistd riippumatta” (sama). Talld tavalla
médriteltynd intentiokriteeri joutuu samoihin evidenssin asettamisen ongelmiin, joita

kisittelin seuraus-Kriteerin yhteydessa.

Whiten ja Snookin vakuutteluista huolimatta intentio-kriteeri ei ratkaise indoktrinaation
dilemmaa. Heidin méirittelyissdin oletetaan, ettd indoktrinaatio on aina opettajan
intentionaalista toimintaa. Indoktrinaatiota esiintyy silloin kun opettaja nimenomaisesti
haluaa uskottaa, jonkun uskomuksen oppilaan padhin. Kukaan vastuullinen opettaja tai
luennoitsija ei professionaalisen etiikkansa nimessd tunnustaisi téllaista intentionaalista

uskotusta tehneensi. Puolimatkan mielestii on mielekkdimpai ajatella, ettd indoktrinaatio
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padsiintoisesti tapahtuu ilman, etti opettajan tarkoituksena on indoktrinoida. “Tiedosta-
maton indoktrinaatio on tarkoituksellista tehokkaampaa, koska indoktrinoija rehellisesti
uskoo oman opetuksensa mukaisesti” (Puolimatka 1995, 145). Intentio-kriteeri €i tunnista
tiedostamatonta indoktrinaatiota eiki rakenteellisista syistd johtuvaa asioiden kritiikitonta
omaksumista opetustilanteessa. Voidaan jopa ajatella, ettd opettaja ei valttimittd ole
alulle panemansa opetustilanteen subjekti, vaan opetustilanne ma4riytyy muualta késin.
“Opettaja ei opeta miti ja miten itse haluaa, vaan hinen tyonsi pohjana ovat viralliset
opetussuunnitelmat kuntakohtaisine tiydennyksineen” (Toukonen 1991, 105). Yliopisto-
opettaminen, jota timi tutkimus kisittelee, on jonkin verran vapaampaa ja opettajilla on
ehkii enemmin mahdollisuuksia osallistua opetuksen tavoitteiden laitoskohtaiseen
méirittelyyn. Mutta voi olla, etti esimerkiksi jollain tieteenalalla jédrjestelmallisesti
korostetaan jotain tiettyd nikokulmaa ja viaheksytddn jotain toista ilman, ettd siitd kukaan
olisi missdin niin paittinyt. Itseasiassa piilo-opetussuunnitelman késitteen kehitti B.
Snyder kuvaamaan nimenomaan akateemisen opetuksen ei-intentionaalisia piilofunktioita

(Snyder 1973).

Samoin kuin muidenkin kriteereiden kohdalla, en tahdo heittid hukkaan intentiokriteerin
mahdollisuuksia. Tarkoituksenani on mairitelld intentiokriteeri uudelleen liittimalla se
metodikriteeriin. Tulen tissi uudelleen miirittelyssa kayttdimaan hyvédksi Habermasin
kommunikatiivisen toiminnan teoriaa. Tdmén tapaista indoktrinaation késitettd on Robert
Young hahmotellut omassa kasvatuksen kriittisessd teoriassaan. Tarkastelen Youngin
indoktrinaation kisitetti omassa luvussaan. Nikemykseni mukaan uudelleen méariteltyna-
kadn intentio-kriteeri ei ole riittivi, niin kuin Young tahtoisi ajatella, vaan tarvitaan

myo6s indoktrinaation sisilto- ja seuraus-kriteerien perspektiivia.

1.4. Rationaalisuus-teorian vaatimus indoktrinaation méiirittelyssi, osa I

1.4.1. Linsimaisen tieteen rationaalisuus indoktrinaatio-kritiikin ihanteena

Lihes kaikissa edelld mainituissa indoktrinaation kriteereissi on takana implisiittinen tai

eksplisiittinen kisitys rationaalisuudesta ja rationaalisesta ajattelusta. Rationaalisuuteen

nojataan kun viitetain, etti indoktrinoitu persoona ajattelee ja toimii epérationaalisestl,
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ettd autoritaarinen opettaminen on epirationaalista tai etti doktrinaalinen ajattelu on

epdrationaalista. Ainakin metodi-, sisiltd- ja seuraus-kriteereiden taustalla on tietty

Kéisitys rationaalisuudesta, ja timén kisityksen mukaan luonnontiede ja tieteellinen ajattelu

ovat paras mitta rationaalisuudelle. Tiede ja erityisesti luonnontiede ovat kuitenkin varsin
kummallinen malli rationaaliselle ajattelulle. Tiedehin koostuu joukosta konventioita, joita
sitten vaihdetaan toisiin sopimuksiin, kun on riittivin epamukavaa pitdd kiinni aikaisemmis-
ta konventioista (Roemer 1983). Thomas Kuhn ja Karl Popper olivat kummatkin samaa
mieltd siitd, ettd tieteellisessd metodologiassa on kysymys konventioista, mutta siitd
huolimatta pitivit tiedettd rationaalisena projektina. Kuhn ja Popper esittdvét kuitenkin
tiysin erilaisen tulkinnan siiti miten tiede toteuttaa rationaalisuutta tai rationaalisuuttaan.
Seuraavassa lyhyt ekskursio Kuhn-Popper -akselilla pyorineeseen keskusteluun tieteen

rationaalisuudesta.

Tieteenfilosofinen keskustelu tieteen rationaalisuudesta ja mahdollisesta irrationaalisuudesta
kulminoituu Thomas Kuhnin kirjan 'Tieteellisten vallankumousten rakenne' seuranneessa
keskustelussa. Kuhn tekee perustavanlaatuisen erottelun normaalitieteen ja tieteen kriisin
vilille. Erottavana tekijini on paradigman kisite. Normaalitieteen vallitessa tieteen tekoa
ohjaa yksi hegemoninen paradigma. Tieteenala on epanormaalissa kriisitilassa, jossa silld
ei ole hallitsevaa paradigmaa. Kekesin tulkinnan mukaan paradigmalla on kolme funktiota
normaalitieteessi (Kekes 1976, 84). Ensinndkin paradigma on vallitsevan tieteellisen
tutkimuksen ideaali. Se avaa polun esoteeriseen tutkimukseen. Se on nikdkulma todellisuu-
teen. "Keskittymilld suppeaan ongelmien kenttddn paradigma pakottaa tiedemichet
tutkimaan jotakin luonnon osaa yksityiskohtaisesti ja syvéllisesti tavalla, joka olisi muuten
mahdotonta" (Kuhn 1994, 37). Esimerkiksi Newton ja Darwin loivat omilla tieteenaloillaan
uudet paradigmat, joiden mukaan ryhdyttiin harjoittamaan esoteerista tutkimusta. Toiseksi
paradigma mairaa minkilaisia kysymyksié tiedemiehet kysyvit. Paradigma nostaa esille
tiettyja kysymyksii ja todellisuuden puolia ja tuomitsee toiset kysymykset irrelevantteiksi
ja mielenkiinnottomiksi. Kolmanneksi paradigma toimii ikaan kuin tekstikirjana tulevia
tieteentekijoitd koulutettaessa. Paradigman mukaisesti hankitut konkreettiset tieteelliset

saavutukset toimivat hyvin tieteen (ts. rationaalisen ajattelun) esimerkkein.
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Kuhnin mukaan normaalitieteelld on kolme tavoitetta: i) paradigmaa tukevien faktojen
méirittely ja kerdys, ii) havaintojen ja teorian yhteensopivuuden aikaansaaminen seka iii)
paradigmaattisen teorian tarkempi artikuloiminen testeilld (38-40). Kuhnille normaalitie-
teen harjoittaminen on palapeli-ongelmien ratkaisemista. Kysymys ei ole niinkdén uusien
totuuksien 16ytamisestd luonnosta, silld viime kédessd itse paradigma on jo totuus, vaan se
on ikésn kuin timén jo valmiiksi tiedetyn totuuden paljastamista etsimilld puuttuvia paloja.
"Normaalitieteen tavoite ei ole paljastaa uudenlaisia ilmioité. Itseasiassa lokeroon sopimat-
tomia [Paradigma pakottaa ennalta rakennettuun lokeroon, RH] ilmidit4 ei ndhdé lainkaan"
(36-37).

Jos titd 'totuuden paljastumista’ ei tieteellisissd kokeissa tapahdu niin joko itse koetta
pidetisin epdonnistuneena tai tunnustetaan anomalinen havainto. Anomalia on sellainen
testeissa (hyviksytyissd) havaittu ilmio, jota paradigma ei kunnolla pysty selittdmé@én.
Anomalisessa havainnossa luonto ei tiytikiin paradigman synnyttimii odotuksia (64-64).
Normaalitieteen kehityksen alkuvaiheessa paradigmaattisen teorian ja testitulosten yhteen-
sopivuus on suurimmillaan. Kun paradigma kehittyy ja artikuloituu yha tarkemmaksi timé
yhteensopivuus alkaa rakoilla ja havaitaan yhd useampia anomalisia ilmi6itd. "Mitd
tismillisempi ja kattavampi p on, sitd herkempi anomalian ja siitd seuraavan paradigman

muutoksen tarpeen ilmaisija se on" (77).

Mutta paradigma ei yksinkertaisesti ja automaattisesti vain vaihdu toiseen paradigmaan
anomalisten havaintojen kasvun myoti. Uutta paradigmaa edeltéd 'korostuneen ammatillisen
epiavarmuuden kausi' eli tieteen kriisi. Tieteen kriisi alkaa kun ammattikunta tulkitsee
anomalioiden horjuttavan itse tieteenalan perusoletuksia eli paradigmaa. Tieteen kriisiaika-
na normaalitieteen sdznnét hamértyvit himértymistdsn. "Paradigma on edelleen olemassa,
mutta harvat alan harjoittajat ovat ensi samaa mielti siitd, mikd se on. Jopa aikaisempien
ongelmien standardivastaukset kyseenalaistelaan" (96). Kriisiin on kolme mahdollista
reagointitapaa. i) Normaalitiede pystyy kasittelemédn kriisin venyttdmalld tai uudelleen
artikuloimalla olemassaolevaa paradigmaa. ii) Uudet lahestymistavat eivit ratkaisekaan
ongelmaa. Tiedeyhteiso paittid, ettd he eivit kykene ratkaisemaan ongelmaa tai he tekevit
siitd filosofisen ongelman sanomalla, ettd kukaan ei voi ratkaista ongelmaa. iii) Syntyy uusi

paradigma ja se alkaa taistelun hyviksymisestdén.
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Kun tiede on joutunut syvéin kriisiin, ilmaantuu yleensé useita uusia paradigmakanditaatte-
ja. Tass4 tilanteessa ei Kuhnin mukaan ole mitéin rationaalista tapaa valita paradigmaa.
"Kilpailevien poliittisten instituutioiden vilisen valinnan tapaan kilpailevien paradigmojen
vilinen valinta osoittautuu yhteison elimén yhteismitattomien kéytantojen vililla tehtdvaksi
valinnaksi... Kukin ryhma kayttd4 omaa paradigmaa paradigmansa puolustamiseen” (106).
Kuhnin mielesti pelkistiin logiikka ja kokeet eivit milloinkaan ole kiistatta ratkaisseet
paradigman valintaa. Nayttiisi siis Kuhnin teorian valossa siltd, ettd "rationaalinen” tieteen
harjoittaminen on samanlaista kuin muukin ihmisten vélinen toiminta yhteiskunnassa;
politikointia, retoriikkaa, suostuttelua, indoktrinaatiota, valtataistelua ynnd muuta inhimillis-
t4 toimintaa. Jos niin on, ei tieteellisesti rationaalisuudesta ole esikuvaksi muulle inhimilli-

selle toiminnalle kuten opettamiselle.

Kuhnin teoriasta voi siis tehdi sen johtopatoksen, ettd tieteelld ei ole tarjottavanaan mitdén
viimekatistd standardia rationaalisuudelle. Eri paradigmat ovat yhteismitattomia. Néin eri
paradigmojen vilisti rationaalisuutta ei voi arvioida. Itse paradigma on rationaalisuuden
mitta. Paradigmasta toiseen siirtyminen, on siirtymistd rationaalisuusmuodosta toiseen.
Tamin takia itse siirtyminen ei voi olla rationaalinen. Historiallisesti olemassa oleva
tiedeyhteiso paittii tai siis lahinnd kiistelee siitd, milloin paradigmaa vaihdetaan. Mitdén

universaalia rationaalisuutta, joka ohjaisi titd paradigman vaihdosprosessia, ei ole.

Kuhnin mielests jossain mérin luonto itse ohjaa tieteen kehitystd niin, ettd aivan alyttomia
paradigmoja ei voi esiintyd. Jonkinlainen rationaalisuus kylld toteutuu paradigmojen
vaihtuessa toiseen, mutta totuuden tai totuuden ldhestymisen kanssa silld ei ole mitddn
tekemisti. Kuhnin mukaan (ei-kumulatiivinen) edistys on vdistimitontd tieteellisessd

toiminnassa (180).

Tieteenteoriassaan Popper samastaa kriittisen asenteen ja rationaalisuuden. Luonnontieteet
ovat hinelle kriittisen asenteen esikuvia. Popper nikee luonnontieteiden kehityksen ja
tiedon kasvun aivan eri tavalla kuin Kuhn. Tieteen teko alkaa ongelmista. Ongelman
ratkaisu vaatii kuvan hahmottamista todellisuudesta. Patevid kuvaa ryhdytdén rakentamaan

muodostamalla konjektuureja eli hyvid arvauksia asioiden tilasta todellisuudessa. Samoista
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ilmidistd voidaan tehdd useita konjektuureja. Tieteellisesti mielenkiintoinen konjektuuri
ratkaisee tieteellisii ongelmia ja siini itsessdén asetetaan sen faksifioitumisehdot ts. mité
tiytyy tapahtua, jotta teoria osoittautuisi vadrdksi. Vain tillaiset teoriat ovat tiedettd.
Toisekseen tieteellisid teorioita ei koskaan voida verifioida oikeiksi, minkd vuoksi verifioi-

misproseduurit eivit ole rationaalisuuden malleja, vaan juuri tdma falsifikaatio-kriteeri.

Teorian testaaminen on yritys kumota teoria. Niin kauan kuin se ei kumoudu, se pysyy
tieteen viimeisimpind sanana. Tdmi on rationaalista. Tehdd#n paljon hyvid arvauksia
falsifikaatioehtoineen ja sitten yritetiin kumota niitd. Tiedon kasvu on sité, ettd tehdédén yhd
rohkeampia konjektuureja ja alistetaan ne kriitiikille ja testeille, ja ne, jotka sdilyvit
hengissi tarjoavat ratkaisun yhi vaikeimpiin tieteellisiin probleemeihin. Mutta tété tiedon
kasvun prosessia ei motivoi ainoastaan uusien konjektuurien parempi ongelman ratkaisuky-
ky (contra Kuhnin palapelin-kokoamis-malli) vaan totuuden ideaali. Ideana on, ettd uudet
konjektuurit ratkaisevat tieteellisid ongelmia sill tavalla, ettd ne antavat yhé totuudellisem-

man kuvan todellisuudesta: totuuden 1dhestyminen.

Popper kytkee totuuden rationaaliseen kritiikkiin ja kriittiseen keskusteluun. "Vain
totuuden ajatus mahdollistaa jirkevin puheen virheistd ja rationaalisesta kritiikisté, ja vain
se mahdollistaa rationaalisen keskustelun - eli kriittisen keskustelun, jossa etsimme virhettd
vakavana tarkoituksenamme eliminoida niin monta virhettd kuin pystymme, jotta padsisim-
me lihemmiksi totuutta" (Popper 1995, 229). T4ma4 tahtoo sanoa siti, ettd viimekétisend
rationaalisuuden kriteerini on totuus korrespondenssina ja tilld tavoin mééritellyn totuuden

lihestyminen. Rationaalisuus on virheista oppimista niin, ettd ldhestytdén totuutta.

Popperin mielesti Kuhnin kuvaama normaalitiede on varsin surkea tila tieteesséd ja
"normaalitiedemies" on kaukana tiedemiehen ideaalityypisti. "Kuhnin kuvaama 'normaali-
tiedemies' on kurjasti opetettu. Han on opetettu dogmaattisessa hengessi: hédn on indokt-
rinaation uhri" (Popper 1994, 53). Popper myontii, ettd Kuhnin normaalitiede voi olla
hyvinkin tosi kuvaus tiedemiehen toiminnasta, mutta tallainen tila ei ole ainoastaan vaaraksi
tieteelle vaan myos koko sivilisaatiolle. Se voi olla normaalia siind mielessi, ettd se on
tavanomaista, muttei siind mielessi, ettd se olisi mitenkdédn tervettd. Popperin mukaan

kaikki merkittivit tiedemichet ovat tehneet kaikkea muuta kuin ratkoneet Kuhnin normaali-
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tieteen palapeliongelmia.

Siis Popperin mielestd on olemassa dominoivista paradigmoista riippumaton tieteellisen
rationaalisuuden vaatimus. T#h#n rationaalisuuteen kuuluu kriittinen ajattelu, saaliméttomét
kumoamisyritykset, luova kyky tehdi rohkeita konjektuureja ja jatkuvat vallankumoukset.
Popperinkin mukaan tiede tarvitsee tietyn méirén dogmaattista asennetta. "Jos luovutamme
kritiikille liian helposti, emme koskaan saa selville miki on teorioidemme todellinen voima"
(55). Kuten sanottu, viimekétisend tieteellisen toiminnan rationaalisuuden kriteerind on

teorioiden totuussisillon kasvaminen (ts. totuuden ldhestyminen).

Popperin kritiikkii Kuhnia kohtaan tuntuisi tarkoituksenmukaiselta. Kuhnin hahmottama
kuva tieteen harjoittamisesta ei vastaa analyyttisen filosofian ideaa rationaalisesta ajattelusta
ja pahimmillaan normaalitieteen opettamista voidaan pitd4 indoktrinaationa. Popperin
kriittisen ajattelun ja kriittisen tieteenharjoittamisen malli perustuu tihén jo aiemmin
ongelmalliseksi todettuun falsifikaatio-teesiin. Voidaan vield todeta, etté falsifikationismi
Popperin alkuperiisessid muodossa ei vilttimatti edusta edistystd suhteessa justifikationis-
miin. Samalla tavoin kuin tieteellisti teoriaa ei voi lopullisesti verifioida, ei sitd myodskadn
voi lopullisesti falsifioida. Teoriaa tai paradigmaa voidaan venyttdd niin, ettd se sulattaa
falsifioivan viitteen tai testin itseensi (esimerkiksi Horkheimer 1991, 11). Kuhnin mukaan
tieteen historiasta ei 16ydy tapahtumaa, joka muistuttaisi Popperin kuvailemaa falsifikaa-
tiota, jossa teoriaa verrataan luontoon ja kumotaan teoria (Kuhn 1994, 89). Lisiksi tima
falsifikatorinen luontoon vertaamisen idea olettaa sen, ettd voisimme astua ulos kuhnilaises-
ta paradigmasta johonkin metatasolle katsomaan pitavitkd teoria ja todellisuus yhtd
(Pihlstrom 1996, 15). Titd korrespondenssi-totuusteorian edellyttiméd metatasolle
nousemista emme kuitenkaan voi tehdi ja falsifikationistinen teorian hylkddminen - jos
sellaista voidaan katsoa tapahtuneen tai sen olevan mahdollista tapahtuvan - on viime

kidessi konventio, joka perustuu tiedeyhteisén hyviksymiin falsifikaatioehtoihin.

Popperin tavoin Imre Lakatos syyttdd Kuhnin tiedekuvaa irrationaalisuudesta. Lakatoksen
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mukaan Kuhnin kuvaus tieteen kehityksesté on ei-induktiivinen ja irrationaalinen (Lakatos
1994, 178). Se miki paradigma tulee valituksi, on viime kidessi irrationaalista, ja timén
paradigman mukaisesti tieteen palapelid sitten kootaan ei induktiivisesti havainnoista
teorioita johtaen, vaan havaintoja paradigmaan sovittaen. Koska Kuhnin mukaan eri
paradigmat ovat yhteismitattomia, ei kriisitilanteessa ole mitian rationaalista standardia,
jolla suorittaa vallitsevan ja vaihtoehtoisen paradigman vertailua. Jokainen paradigma
sisiltis omat standardinsa. Siirtyméivaiheessa uusi paradigma tavalla tai toisella vain lyo
itsensi ldpi, asettaa uudet standardit ja uuden rationaalisuuden ja panee meidét kunnioitta-
maan niiti. Ei ole olemassa mité#n logiikkaa eiki super-paradigmaattisia standardeja. "Joten
Kuhnin nikemys tieteellisestd vallankumouksesta on irrationaalinen, tyhjén pédivéisen

psykologian asia" (sama).

Toisaalta Lakatos Kuhnin tavoin Kritisoi Popperia siit4, ettd ei ole mitddn varmaa tapaa
tunnistaa virheellistd teoriaa empiiristen testien perusteella. Negatiiviset kokeelliset tulokset
voidaan aina absorboida muokkaamalla olemassaolevaa teoriaa tai paradigmaa. Samoin
kuin Popperin mielesti testeilld ei voida koskaan saavuttaa lopullista verifikaatiota,
Lakatosin mukaan testeilld ei voida koskaan saavuttaa lopullista virheellisten teorioiden
eliminointia. Misti sitten saadaan kriteerit sille milloin on rationaalista hylaté jokin teoria
tai kisitys? Lakatos ehdottaa, ettd korvaisimme Kuhnin paradigman kisitteen tutkimusohjel-
man (research program) kisitteelld. Titd tutkimusohjelmaa me voimme sitten arvioida tai
testata edistyvinid tai degeneroituvana. Jos ohjelma on edistyvd, sen empiirinen sisdlto

laajenee ja se kykenee ennustamaan odottamattomia faktoja.

Mutta Lakatoksenkaan mallista ei 16ydy mitdin yleispédtevaa kriteerid tieteen rationaalisuu-
delle. Tutkimusohjelmat ovat edistyvid tai degeneroituvia vain suhteessa toisiinsa. Aina
johonkin kontekstiin verrattuna tutkimusohjelma on edistyva. Toiseksi tutkimusohjelman
hedelmiillisyys ja edistyvyys riippuu asetetuista kysymyksistd ja tavoitteista, jotka puoles-

taan paradigma tai tutkimusohjelma méar4s. Kun jokin taantuva tutkimusohjelma orientoi-

' Siind missd Carnapin késitys on induktiivinen (verifioiduista
havaintolauseista johdetaan teoria) ja rationaalinen seké Popperin kisitys ei-
induktiivinen ja rationaalinen.
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daan uudestaan, se saattaa hyvinkin osoittautua edistyviksi. Periaatteessa miké tahansa
muinainen tutkimusohjelma voitaisiin saattaa edistyviksi. Esimerkiksi maan pannukakku-

teoria voitaisiin saada jollain tempulla edistyviksi teoriaksi (Roemer 1983).

Paul Feyerabendilla on niin ik##n suuria vaikeuksia hyviksyd Kuhnin normaalitiedettd
tieteellisen toiminnan tavoiteltuna tilana. Jos tutkimusyhteis6é nojaa vain yhteen paradig-
maan, se ehkiisee tiedon kasvua, edistid ahdasmielisti ja itserakasta asiantuntijuutta ja lisdé
entisestisin post-newtonilaisen tieteen antihumaaneja piirteitd (Feyerabend 1994, 197-8).
Feyerabend pitis my6s Kuhnin mallia normaalitiede-kriisi-normaalitiede2 huonona
kuvauksena tieteen historiasta. Feyerabendin mielestd Kuhn on védrdssd erottaessaan
jyrkisti tieteellisten teorioiden jihmeyden (tenacity) ja proliferaation omiksi periodeikseen.
Proliferaatio tarkoittaa siti, ettéi vallitsevaa teoriaa jatkuvasti vertaillaan ja kilpailutetaan
vaihtoehtoisten teorioiden kanssa. Feyerabendin mielesti proliferaation ideaa ovat kannat-
teeet muun muassa esisokraatikot, John Stuart Mill ja Charles Darwin (211). Feyerabendin
omana ijhanteena on erdinlainen jaghmeyden ja proliferaation dialektiikka, mitd aina on

esiintynytkin tieteenhistoriassa.

Niisti Feyerabendin ideoista voisi mahdollisesti kasvattaa mallin rationaalisesta tieteellises-
ti ajattelusta, mutta se olisi ristiriidassa héanen omien intentioidensa kanssa. Feyerabend et
pidi tiedettd rationaalisena projektina. Hin julistaa anarkistisen tieteen ohjelmaa, jossa
kuuluisan sloganin mukaan "everything goes". Tama ei tarkoita sitd, ettd ihan miké tahansa
kdy. Viimekitiseni kriteerind on tiedon kasvu tavalla tai toisella mitattuna. Mika tahansa,
minki luovasti ajatteleva kompetentti tutkija nikee teoriassaan tarvitsevansa, kdy. Néin
Feyerabendin mielesti on tieteenkehitykselle parhaaksi, "ettd pidattaydytaén pyrkimyksistd
saitad jokin rationaaliseksi propagoitu menettelytapa tieteenharjoitusta sitovaksi” (Pietild
1983, 112). Feyerabendin tieteenfilosofialla on vissi sija luonnontieteiden opettamista

koskevassa indoktrinaatiokritiikissi, mutta rationaalisen ajattelun puolustaja hén ei ole.

Veli Verronen puolustaa Kuhnia irrationaalisuus-syytoksia vastaan. Lakatosin irrationaali-
suus-syytoshan koski tilannetta, jossa entinen paradigma on murtumassa, ja uusi pitdisi
valita useiden kandidaattien joukosta. Verrosen tulkinnan mukaan Kuhnilta 16ytyy muuta-

mia paradigmoista riippumatonta standardia tai normia, jotka auttavat tassd murrosvaihees-
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sa. Verronen kiyttad niistd nimitystéd arvokonstellaatio:

"1) Teorian yksinkertaisuus;

ii) Teorian laaja-alaisuus: sen pitd4 selittis enemmin kuin se partikulaarinen ilmid, missé
yhteydessd introdusoitiin;

iii) Teorian tarkkuus: sen seuraukset pitid olla hyvéssi ja ajankuluessa vield paremmassa
harmoniassa havaintojen kanssal;

iv) Teorian hedelmillisyys: ensiksi yllitys elementti (tdhén asti odottamattomat ratkaisut),
toiseksi ratkaistujen ongelmien méérd, kolmanneksi ndiden ongelmien luonne;

v) Teorian konsistenssi: sen pitdi olla hyvin yhden pitédvi muun tiedon kanssa" (Verronen

1986, 160).

Verrosen mukaan téimi arvokonstellaatio ei kuitenkaan tarjoa mitéd4n algoritmia paradigman
valintatilanteessa, mutta se muodostaa rationaalisen argumentaation pohjan. Télt4 perustalta
voidaan minki tahansa kahden menestyksekk#in paradigman saavutuksia verrata (161).
Vertaamisen idea néyttiisi kuitenkin sotivan yhteismitattomuus-teesin kanssa. Vastatessaan
kritiikkiins4 antologiassa Criticism and the Growth of Knowledge (Lakatos & Musgrave
1994) Kuhn pitii kylla tiukasti kiinni yhteismitattomuus-teesistdan. "Kahden menestyksek-
k#zn paradigman poin-by-point -vertailu vaatii kielen, jossa molempien teorioiden ainakin
empiiriset seuraukset voidaan k##ntdd ilman katoa tai muutoksia" (Kuhn 1994, 266).
Tallaista yhteisti kieltd Kuhnin mukaan ei ole ja mahdollisissa termien kdénndksissd jotain
katoaa tai muuttuu. Verrosen hahmottelema arvokonstellaatio ei olekaan tarkoitettu kahden
menestyksekkéin teorian yksityiskohtaiseen (point-by-point) vertailuun. Mutta jos on
olemassa kaksi menestyksekisti teoriaa, ne ovat jo yleiselld tasolla tayttédneet yhtd hyvin
arvokonstellaation viisi kohtaa ja ndin rationaalinen valinta juuri edellyttdisi yksityiskohtais-

ta vertailua.

Larry Laudan on tieteenfilosofiassaan kohdistanut kritiikkinsd juuri tdhédn
yhteismitattomuus-teesiin ja siihen, ettd tieteen kehityksessa olisi havaittavissa mitddn

jyrkkid siirtymis yhteismitattomasta paradigmasta toiseen. Laudanin tulkinnan mukaan

! Mutta paradigmahan mé4ris mitéd havaintoja tehdazn ja miten. Kohta (iii) ei voi
olla kilpailevien paradigmojen vilinen kriteeri tai se voi olla sitd vain hyvin ldheisille
paradigmoille.
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Kuhnin paradigma koostuu ontologisista valinnoista, tyypillisestd metodologiasta sekd
kognitiivisista tavoitteista. "Lyhyesti, jokainen paradigma tekee tiettyjd véitteité siitd miké
populoi maailmaa. Sellaiset ontologiset viitteet eriyttavat paradigman muista, silld jokaisen
paradigman ajatellaan postuloivat entiteettejd ja interaktion muotoja, jotka erottava sen
muista paradigmoista. Toiseksi, paradigma tarkentaa asianmukaiset metodit, tekniikat ja
tutkimuksen vilineet... Lopulta, paradigmojen puolestapuhujat Kuhnin mukaan asettavat
erilaiset kognitiivisten paamarien ja ideoiden kokoonpanot" (Laudan 1984, 69). Kuhnilai-
nen paradigman vaihdos on jyrkkd hyppédys maailmankuvasta toiseen ilman paluuta

(irreversible Gestalt-shift).

MAAILMANKUVA 1 (ontologia 1, metodologia 1 ja tavoitteet 1)
3
3

bh)

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

Kuhnilainen hyppiys paradigmasta toiseen Laudanin tulkinnan mukaan (Laudan 1984, 72).

Laudanin oman niin sanotun tieteellisen rationaalisuuden verkkomallin mukaan (reticulated
model of scientific rationality) tieteen kehityksessi ei ole kyse #killisistd muutoksista, joissa
namai kaikki kolme osaa vaihtuvat, vaan muutos on asteittaista. Tiedemies voi modifioida
teoriaansa esimerkiksi tyyliin O2 & M1 & T1 tai Ol & M2 & T1 tai O1 & M1 & T2 .
"Kaikissa niissi eksemplaareissa on riittéivdsti yhteistd pohjaa, jotta olisi toivoa kilpailevien
teorioiden vililtd 16ytia 'arkimediaan piste', josta voidaan rationaalisesti ohjata valintaa"
(75). Laudanin mukaan paradigma-kanditaateilla on niin paljon yhteisyyttd, etté kyseessé ei
ole irrationaalinen valinta yhteismitattomien maailmankuvien valiltd. Se, ettd siirtymét eivit
ole jyrkkis, vaan tapahtuvat yhdelld tasolla kerrallaan, on Laudanille riittava syy olettaa,
ettd siirtymi teoriasta toiseen on tdysin rationaalinen prosessi (thoroughly reasoned

process).

Iaudanin verkkomalli saattaa olla jarkevimpi kuvaus tieteen kehityksestd, mutta tdstakin



39

mallista on aika vaikea kehitti kilpailevien paradigmojen rationaalisen valinnan teoriaa.
Jos on kaksi menestyksekdsti teoriaa tai paradigmaa, jotka sisiltdvit osin samoja ja osin eri
komponentteja ja kiyttivit sekd samoja ettd omia termejaén, niin eiko niiden tarkka point-

by-point -vertailu ole vahintidznkin yhtd mahdotonta kuin Kuhnin mallissa.

Nayttis siltd, ettd tieteen historiasta nykyisen tieteenfilosofisen keskustelun valossa ei ole
sellaisen rationaalisuuden kisitteen esikuvaksi, jonka perddn kuulutetaan indoktrinaatio-
keskustelussa. Esimerkiksi vaikutuskriteerin mukaan ei-indoktrinoitu rationaalinen persoona
vaihtaa oppimiaan kisityksid kun vastakkaisen kisityksen puolesta esitetddn riittéava
tieteellinen evidenssi. Kuhnin mukaan tieteenhistoriassa paradigman vaihdokset eivit ole
koskaan tapahtuneet tilld tavoin. Silti esoteerista tutkimusta harjoittavaa tiedemiestd on
vaikea pitési Popperin kuvaamana avuttomana indoktrinaation uhrina. Popperin ja Feyera- '
bendin kritiikki normaalitieteen legitimiteettid kohtaan on kohdallista, mutta heidén
tieteenfilosofioistaan on vaikea rakentaa indoktrinaatio-teorialle esikuvallista tieteellisen
rationaalisuuden kisitettd. Tilanne on sama my6s Lakatoksen, Verrosen ja Laudanin Kuhn-
rekonstruktioiden suhteen. Niin ik##in ranskalaisten Canguilhemin, Althusserin ja Foucault'n
tiedetti koskevat teoretisoinnit osoittavat mielestini sithen suuntaan, etti tieteelld el ole
tarjottavana mitdin universaalia rationaalisen ajattelun ideaalia. Téma ei tarkoita sen
enempii tieteenteorian kuin indoktrinaatio-teoriankaan loppua, mutta vaatii radikaalia

asioiden uudelleen ajattelua.

1.2. Tieteeseen kytkeméton rationaalisuus indoktrinaation méairittelyssa

Jos ei oteta tiedetts rationaalisuuden esikuvaksi vaan kysytdén, mika olisi ajateltavissa oleva
minimalistisin teoria rationaalisuudesta miti voidaan ajatella, olisiko titen 16ydettdvissd
jotkin rationaalisen ajattelun raamit, joita voitaisiin kéyttad indoktrinaatio-teoriassa?
Popperhan asetti yhden muuallekin kuin tieteeseen soveltuvan rationaalisuuden kriteerin eli
ongelman ratkaisukapasiteetin. Sen hén ajatteli olevan riippumaton paradigmoista ja
tutkimusohjelmista. Ilmeinen ongelma on se, miten rationaalisesti valita ratkaistavaksi
tulevat ongelmat, joihin valitaan ongelmanratkaisukapasiteetiltaan suurin teoria. Siis on
rationaalisempaa ratkaista mieluummin tietynlaisia ongelmia kuin toisenlaisia. Mistd

saamme ongelmien hierarkian? Kekes jakaa ongelmat eldmin ja reflektion probleemeihin.
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Reflektion probleemat ovat teoriasidonnaisia, riippuvaisia vallitsevasta paradigmasta tai
ideologiasta. Ajasta ja paikasta riippumatta ihmisten téytyy ratkoa samantyyppisid elamén
probleemoja. Ne liittyvit eldimin ylldpitoon, ja jos toimija ei ratkaise niitd, héin kérsii tai
vahingoittuu. “Eléimin ongelmat ovat kaikille lajin jasenille, mutta niiden ratkuiset
tientenkin ovat hyvin varioivia” (Kekes 1976, 123). Voidaan siis rajata epérationaalisten eli
tuhoon johtavien eldmén ongelmien ratkaisujen joukko, mutta jiljelle voi jaadd monta

l.Jos

onnistunutta ratkaisua seké ajattelun etti olemisen tapaa eldmisen probleemien suhteen
useat ratkaisut ovat rationaalisia, rationaalisuus on taaskin sopimuksen varainen, ja sopuun
tiytyy passtd muulla kuin ongelmanratkaisukapasiteetin perusteella. Popperin ongelmanrat-

kaisukapasiteetin ideastakaan ei saada kehiteltyd rationaalisen ajattelun ideaalia.

Markku Huttunen kytkee seuraten Harvey Siegelid indoktrinaatiosta vapaan akateemisen
opetuksen rationaalisuuden ja perusteltavuuden Kkisitteisiin. Huttunen kylld itsekin
huomauttaa, etti rationaalisuuden vaatimuksesta voidaan aiheellisesti purnata. Milld
oikeudella indoktrinaatio médritellidin rationaalisuuden kautta? Eiko sekin ole jo tietyn-
laista kulttuuri-imperialismia ja itse rationaalisuuden indoktrinointia (Huttunen, M 1993,
23-4). Harvey Siegelin mielesti rationaalisuus on perusteista riippuvuutta (reasonability)
ja siinfi mielessi se on itse justifioituva. Kukaan ei voi kysya “miksi minun pitdd arvottaa

rationaalisuutta”, ilman etti jo Kysyessdin arvottaisi sitd myonteisesti (Siegel 1990, 167).

Mutta timé Siegelin viljaltid kuulostava rationaalisuuden maaritelma sisiltda kehapédtel-
mén. Opetus ei Siegelin mukaan ole indoktrinaatiota, jos opettaja perustelee vaitteensa.
Mutta kaikki perusteet eivit kuitenkaan kelpaa. Esimerkiksi biologian opettaja ei voi
nykypdivini sanoa - lukuun ottamatta ehkd muutamia Yhdysvaltojen osavaltioita -, ettd
Darwin on viirissi, koska hinen evoluutioteoriansa on ristiriidassa luomiskertomuksen
kanssa. Luomiskertomus ei varmaankaan kelpaisi perusteeksi Siegelille. Siis mitkd
perusteet ovat perusteltavissa? Siegelin mielestd perusteltavuus on nimenomaisesti
perustelua jarkisyilld (reasons). Jirkisyyt ovat puolestaan kiinnittyneet nykyiseen

linsimaiseen kisitykseen jérjestd eli siis lansimaiseen tieteeseen. Ndin ongelma taas

! Hyvilla syylla voidaan kysy4, kuuluvatko lansimaisen modernisaation tuottamat
ajattelun ja toiminnat muodot ollenkaan tihdn elimén ongelmien rationaalisten ratkaisujen
joukkoon.
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palautuu ei-doktrinaalisen tiedon ja tieteen rationaalisuuden ongelmaan.

Kiytinnén opetuksessa linsimaissa opetussisdllot perustellaan juuri jirkisyilld, mutta
timin jirjen perusteita ei itse opetustilanteessa nosteta diskurssiin, vaan se otetaan
annettuna ja itsestiin selvini ajatusmuotona. Mielestédni rationaalisuuden ja perustelta-
vuuden kisitteistd Huttusen ja Siegelin kdyttimissa merkityksessd ei ole apua indokt-

rinoivan opetuksen kriteereiden méaérittelyssa.

Jos tarkoituksella haluamme tiputtaa rationaalisuuden késitteestd pois linsimaisen
rationaalisuuden ja puhua siitd vain yleiseni asioiden perusteltavuuden vaatimuksena,
niin tillainen heikko rationaalisuuden vaatimus on kylldkin valttimatdn kaikkeen opetuk-
seen liittyva elementti, mutta se on liian 16yhd indoktrinaation kriteeriksi. Esimerkiksi
moraalifilosofian johdantoluennolla luennoitsija voi esittid leegion hyvid perusteita
omalle moraalifilosofialleen, mutta jittid vaihtoehtoiset ndkokulmat esitteleméttd (ks.
indoktrinaation méairitelmi, Hirsjarvi 1983). Tilloin luennoitsija voi saada ujutettua
oman nikemyksensid ohi opiskelijan tietoisen harkinnan, koska opiskelijalla ei ole
vaihtoehtoisten nikokulmien perspektiivid. Perusteltavuus sindnsd ilman muita Kriteereitd

on riittimiton kriteeri ei-indoktrinatiiviselle opetukselle.

1.3. Indoktrinaation traditionaalisesta teoriasta kohti indoktrinaation Kriittista

teoriaa

Pragmatistisessa ja analyyttisessi kasvatusfilosofiassa esitettyjd indoktrinaatio-késityksid
voidaan kutsua indoktrinaation traditionaaliseksi teoriaksi, koska se nojaa sellaiseen
tiedekasitykseen, jota Max Horkheimer kutsuu traditionaaliseksi teoriaksi. Traditionaali-
sen indoktrinaatio-teorian kiistimitdn ansio on, etti se introdusoi opetukseen liittyvan
indoktrinaation dilemman. Luodessaan negatiivisen indoktrinaation kasitteen Kilpatrick
avasi aivan uuden, filosofian historiassa ennen kisitteellistimattoman kysymyshorisontin
ja ongelmahistorian. Rajoittuneista rationaalisuuden, evidenssin ja tieteellisyyden
kisitteisti johtuen traditionaalisessa indoktrinaatio-keskustelusta ei 1oydy sellaista
ajankohtaista indoktrinaation kasitettd, joka vastaisi ihmisten pluralisoituneiden eldmis-

maailmojen, differentoituneiden maailmankuvien seki postkonventionaalisen moraalitie-
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toisuuden vaateita.

Kiiittisen teorian ideaa seuraten haluan kehittda ajankohtaisen indoktrinaation ja indokt-
rinaatiokritiikin kisitteet, joissa huomioidaan paremmin yhteiskunnallinen ulottuvuus ja
syvennetiin filosofista reflektiota. Samalla tavoin kuin edelld kriittisesti esitin indokt-
rinaation kisitteen synnyn, esitin seuraavassa kriittisen teorian késitteen synnyn sekd
Habermasin version kriittisesti teoriasta. Kdytin niitd hyvikseni muotoillessani indokt-
rinaation kriittisen teorian suuntaviivoja. En kuitenkaan osoita indoktrinaation kriittistd
teoriaa vain niille, jotka jakavat kriittisen teorian perusoletukset, vaan tarkoituksenani on
luoda sellainen indoktrinaation Kisite, joka voisi tulla hyviksytyksi modernissa praktises-

sa diskurssissa kiytettiviksi opetuksen laadun parantamiseen.
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2. KRIITTINEN TEORIA

2.1. Varhainen kriittinen teoria

2.1.1. Frankfurtin koulun synty ja kriittisen teorian synty

Frankfurtin koulun historia alkoi vuonna 1922, jolloin perustettiin Frankfurtin yliopis-
toon suhteellisen autonominen Sosiaalitutkimuksen Instituutti eli Institut fiir Sozialfor-
schung. Se, miti mychemmin alettiin kutsua Frankfurtin kouluksi, syntyi vasta kun Max

Horkheimer vuonna 1931 valittiin instituutin johtoon.

Virkaanastujaispuheessaan Horkheimer ilmaisi haluavansa ylittd4 klassisen saksalaisen
idealismin perinteen mukaisen yhteiskuntafilosofian sekd uudemmat individualistiset
yhteiskuntafilosofiat (Horkheimer 1972, 33 ja 37-39). Horkheimer katsoi valttamatto-
méksi perustaa monitieteellinen tutkimusohjelma, jossa filosofit, sosiologit, taloustieteili-
jdt, historioitsijat ja psykologit yhdistyivit tyoskentelemain yhdessd. Hinen kunnianhi-
moisena yritykseniin oli yhdistéi filosofinen refleksio ja erityistieteellinen tutkimus. Eri
tieteenalojen tutkijoiden tiytyy uudelleen muotoilla ja tarkentaa filosofiset kysymykset ja
kehittisi yhi parempia metodeja. Nami eri tutkijat eivét saa eriytyd niin, ettd he kadotta-
vat kyvyn nihdi kokonaisuuden. Horkheimerin mukaan instituutin tulee “ajankohtaisten
filosofisten ongelmien pohjalta organisoimaan tutkimuksia joissa filosofit, sosiologit,
kansantaloustieteilijat, historioitsijat ja psykologit yhdistivit voimansa kestivén yhteis-
tyon puitteissa tehdikseen sen miti muualla voi tehdd ainoastaan laboratorion yksindisyy-
dessd - sen mitd aito tutkija on aina halunnut tehdi: seurata omia Kauaskantoisia
filosofisia ongelmanasetteluja hienoimmat tieteelliset metodit halliten, muotoilla néitd
kysymyksid uudelleen ja tismentid niitd kohteen parissa tyoskennellen, arvioida uudel-
leen metodeja, menettimittd kuitenkaan yleistd nakopiiristd” (Horkheimer 1972, 41,

suomennos Kotkavirta 1991, 175).

Horkheimer vaati, etti Instituutin jasenten tiytyy tutkia talouden, kulttuurin ja yksilon
psyyken vilitystd. Kulttuurin tutkimuksessa ei pidé tutkia ainoastaan tieteiden, taiteiden

ja uskonnon henkisti sisaltod vaan myos oikeutta, etiikkaa, muotia, yleista mielipidetta,
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urheilua, huvituksia, elimintyylii ja niin edelleen (43). Frankfurtin koulun alkuperéistd
ohjelmaa kutsutaankin monitieteelliseksi materialismiksi (muun muassa Dubiel 1988, 19,
Held 1980, 33 ja Kotkavirta 1991, 175). Kotkavirran mukaan "monitieteellisen
materialismin tarkoitus oli siis ylittdd tutkimuksen erityistieteellinen pirstoutuneisuus
filosofisen kokonaisohjelman puitteissa, joka pyrki ratkaisemaan marxismin ajankohtaisia
ongelmia" (Kotkavirta 1991, 175). Helmut Dubielin mukaan Horkheimerin tavoitteena
instituutin harjoittamassa yhteiskuntatutkimuksessa oli ei vihempaé kuin "teoria nykyises-
td yhteiskunnasta kokonaisuudessaan" (Dubiel 1988, 20).

Vuonna 1932 alkoi ilmestyd instituutin oma julkaisu ’Zeitschrift fiir Sozialforschung’,
jossa poikkitieteellisen ohjelman mukaisesti Adorno kirjoitti kulttuurista ja estetiikasta,
Benjamin kirjallisuudesta, Fromm psykoanalyysisti ja sosiaalipsykologiasta, Kircheimer

ja Pollock taloudesta, Marcuse filosofiasta ja niin edelleen.

2.1.2 Horkheimerin ja Marcusen perustus Kriittiselle teorialle

Instituutin monitieteellinen materialismi tuotti paljon mielenkiintoisia esseitd, jotka
herttiavat keskustelua tindkin pdivini, mutta filosofia ja erityistieteet eivit muodostuneet
sellaiseksi kokonaisuudeksi kuin Horkheimer oli ajatellut. Instituutin siirryttyd USA:han
monitieteellisen ohjelman toteuttaminen vaikeutui. Samalla Horkheimerin usko
erityistieteellisen tutkimuksen merkitykseen heikkeni. Horkheimer alkoi siirtyd filosofi-
sempaan orientaatioon, jossa yhteiskuntaa pyrittiin hahmottamaan negatiivisen dialektii-
kan kautta toisin sanoen yhteiskunta nihtiin negatiivisena totaliteettina, jonka todellisesta

laadusta ei voinut piisti perille kuin epasuorasti (Kotkavirta 1991, 178).

Kiinteentekevissi esseessain_Traditionaalinen ja kriittinen (julkaistu vuonna 1937)

Horkheimer yrittda 10ytii perustaa kriittiselle ajattelulle ja olemassa olevien epédoikeu-
denmukaisten yhteiskunnallisten suhteiden kumoamiselle. Hinen maalitaulunsa on yk-
siulotteinen empiristinen ja positivistinen ajattelu, jota hdn kutsuu traditionaaliseksi
teoriaksi. Traditionaalisella teorialla Horkheimer ei kuitenkaan tarkoita pelkédstadn
positivismia, vaan koko siti tieteellistd ajattelutapaa, joka syntyi uuden ajan alussa.

Horkheimer maérittelee traditionaalisen teorian seuraavasti: "Selittiminen on operointia
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johonkin tilanteeseen sopivilla ehtolauseilla. Jos oletetaan a- siantilat a, b, ¢, ja d, on
tapahtumaa q pidettiva todennikoisend, ja mikili d jad pois tapahtumaa r [On siis
pidettivd todenndkoiseni, RH], g:n tullessa mukaan tapahtumaa s jne. Tillainen
kalkylointi kuuluu niin historia- kuin luonnontieteen loogiseen varustukseen. Se on

teorian olemassa olomuoto sen traditionaalisessa mielessi" (Horkheimer 1991, 10).

Matemaattisesta tarkkuudestaan huolimatta tai ebka juuri siksi traditionaalinen teoria on
kykenemiton arvioimaan oman toimintansa yhteiskunnallisia ehtoja, vaikutuksia ja
paiaméiirid. Esimerkiksi se milloin uusi teoria nihdéin tarpeelliseksi, ei ole riippuvainen
pelkistiin tieteen omista kriteereisti. Kyseessi ei ole vain tieteen sisdinen vaan myds
yhteiskunnallinen tapahtuma. “Jos siis jokin 16yt6 antaa aiheen vallitsevien ndkemysten
tarkistamiseen, timai ei milloinkaan ole perusteltavissa yksinomaan loogisilla nakokohdil-
la, siis sen ristiriitaisuudella joidenkin vallitsevien nikemysten kanssa. Aina on mahdol-
lista esittiid lisdhypoteeseja, joiden avulla teorian muuttaminen kokonaisuudessaan olisi
viltettivissd. Se, etti uudet nikemykset kuitenkin joskus padsevit voitolle, liittyy
konkreettisiin historiallisiin olosuhteisiin, vaikka tieteenharjoittajat pitdisivitkin maaraivi-

ni tekijoind tieteensisdisii tekijoitd” (sama).

My®s tieteen tosiasiat ovat yhteiskunnallisia. Tosiasiat ovat yhteiskunnallisesti tuotettuja.
"...miki tahansa havaittu tosiasia on inhimillisten kisitysten ja késitteiden méaarittimaa
jo ennen kuin tiedostava yksilo ryhtyy tyoskentelemdin teoreettisesti sen parissa” (17).
Toiseksi havainnoinnin kohde on monesti itse yhteiskunnallisen kiytinnon tuote.
Silloinkin kun havainnon kohteena on niin sanottu luonnon objekti sen luonnollisuus
maaraytyy vastakohtana yhteiskunnalliselle maailmalle ja on ndin tdstd riippuvainen.
Lisaksi myos tutkijoiden kayttimat kisitejarjestelmit ovat yhteiskunnallisen kdytinnén
tuloksia. Se, etti tiedon yksilollisten subjektien kesken vallitsee tietty yksimielisyys
tosiasioiden jisentelysti ja arvioinnista, ei suinkaan ole sattumaa. Se johtuu juuri siitd,
ettd "huomattava osa arvioinnin kohteena olevasta maailmasta on samojen ajatusten
hallitseman toiminnan aikaansaannosta, joiden muodossa yksilo tunnistaa ja kasittda

maailmaa" (18).

Koska traditionaalinen teoria ei kykene eiki halua nihdd toimintansa yhteiskunnallisia
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ehtoja ja seurauksia, se osallistuu olemassaolevan yhteiskunnallisen kdytdnnon legitimoin-
tiin ja on tilti osin ideologista. Taltd traditionaalinen teoria ei vilty, vaikka se kuinka
yrittiisi erottaa arvot tosiasioista. On kuitenkin olemassa toisenlainen suhtautumistapa,
jonka kohteena on itse yhteiskunta ja joka suhtautuu kriittisesti olemassaolevaan

yhteiskunnalliseen kiytintdoon.

Horkheimerin mukaan on olemassa kriittinen teoria, joka kylld kayttdd hyvékseen
edistyksellisimpii traditionaalisia teorioita, mutta joka sisdltid tietoisen arvopadmadrin
eli pyrkimyksen ylittid olemassaolevan porvarillisen yhteiskunnan valttiméttomyys.
Kriittinen teoria pyrkii ylittiméin kartesiolaisen ajattelun ja olemisen dualismin ja tdhtdé
teorian ja kdytinndn ykseyteen, jossa teoria muuttuu reaaliseksi voimaksi tullessaan
mullistuksen subjektien itsetietoisuudeksi (46). Sité, keitd nimé potentiaaliset mullistuk-
sen subjektit ovat ja miten heistd tulee subjekteja, ei Horkheimer kerro. Muutoinkin tima

kriittisen teorian yhteys praksikseen tapasi jaAda teoreettiseksi ihanteeksi'.

Kriittisen teorian kritiikin ksite viittaa Marxin kapitalismi- ja ekonomiakritiikin lisdksi
Kantin kriittiseen filosofiaan. Tietoteoriassaan Kant kisitteellisti niitd tekijoitd, jotka
ehdollistavat ihmisten havainto- ja ymmérryskykya. Lisndolevan empiirisen minén lisdksi
on olemassa transsendentaalinen mini, joka antaa maailmalle sen konstituution eli
empiiriselle minille sen ymmarrys- ja havaintomuodot. Horkheimerilla timén ajattoman
transsendentaalisen minin tilalle tulee historiallinen yhteiskunnallisen tyon muoto.
Kysymys ei ole siis tiedon ikuisista ehdoista vaan tiedon muuttuvista yhteiskunnallisista
ehdoista. Habermas jakaa timéin nikemyksen viittdessddn, ettd radikaali tietokritiikki on

mahdollista vain yhteiskuntateoriana (Habermas 1987, vii).

Tilanteestaan johtuen proletariaatti voi kokea porvarillisen yhteiskunnan jarjettdmyyden
eli sen, ettd tyd, jolla he uusintavat todellisuutta, yhi enemmén orjuuttaa heiti. Mutta
"edes proletariaatin tilanne ei takaa oikeaa tietoa tistd yhteiskunnasta" (Horkheimer

1991, 30). Niin ollen kriittinen teoria ei voi nojata proletariaatin kulloisiinkin tunteisiin

! Kyseessi on kriittisen teorian yleinen ongelma, jota eivit ole tyydyttavésti
ratkaisseet nykyisetkian kriittisen teorian edustajat. Kysymys on siis siit4, miten luoda eldvé ja
vastavuoroinen suhde yhteiskuntakriittisen teorian ja yhteiskuntakriittisen toiminnan vélille.
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ja mielialoihin ja pitd4 niitd kritiikin perustana. Myoskéan intellektuellien tilanne ei takaa
oikeata tietoa yhteiskunnasta. Heilld vain on parhaimmat mahdollisuudet saavuttaa
oikeata tietoa. Horkheimer ei usko mannheimilaisen “vapaasti leijuvan sivistyneiston”
kaikkivoipaisuuteen, mutta yhti kaikki hdn nimenomaan kiinnittd4 toivonsa juuri heihin
(37 ja 39).

Siihen, mihin kriittinen ajattelu voi kiinnittdd kritiikkinsd, Horkheimer ei anna oikein
kunnon vastausta. Horkheimer vain viittaa siihen, ettd ihmiskunnan historiassa on
havaittavissa pyrkimys riistosta ja alistamisesta vapaaseen yhteiskuntaan. Tamd pyrkimys
ikdan kuin liittyy yksilod laajempaan subjektiin eli itsetietoiseen ihmisyyteen. Horkhei-
merin mielesti tissid merkityksessd kriittinen teoria voi puhua yliyksilollisesté ajattelusta
ja jirjesta (55). Kriittiselld teorialla ei siis ole muuta erityistid instanssia, "johon se
saattaisi vedota, kuin siihen itseensi kytkeytyva intressi luokkaherruuden kumoamiseen.
Abstraktisti ilmaistuna timi negatiivinen muotoilu on idealistisen jirjen Késitteen

materialistinen sisalto" (56).

Esseessiin Filosofia ja kriittinen teoria Marcuse (1991a) halusi tdydentd4d Horkheimerin
kriittisti teoriaa. Marcuse halusi kytked kriittisen teorian kisitteen Hegelin filosofiaan
tiukemmin kuin Horkheimer. Horkheimerhan vain viittasi yliyksilollisen jarjen mahdolli-
seen esiintymiseen historiassa. Horkheimerin mielesti ajattelu loppujen lopuksi ratkaisee
miki on jérjellisti. Marcuse halusi rekonstruoida paljon vahvemman jirjen kisitteen

nojautuen saksalaisen idealismin perintoon.

Jarki on Marcuselle “ihmisyyden jérjellinen organisaatio”. Itse oleva ei ole aina
jarjellisti, mutta se on saatettavissa yhteen jirjen kanssa. Jos jéirki otetaan substanssiksi
ja kriittiseksi instanssiksi, niin kaikki se mika ei ole jarjellistd tdytyy voittaa (60).
Jirkeen kuuluu my6s olennaisesti vapaus. "Se on ainut muoto, jossa jirki voi olla”
(Marcuse 1991a, 61; Hegel 1979, 26). Mutta Hegelin transsendentaalifilosofia on
synnyttianyt sellaisen kisityksen, ettd yksilot olosuhteissa kuin olosuhteissa voivat olla
“jtsensd piirissd” jarjellisid ja vapaita (Hegel 1991, 55). Marcusen mukaan tassd
tapauksessa jirjenfilosofia on muuttunut vastakohdakseen eli ideologiseksi lumeeksi, joka

peittdd ja ndin oikeuttaa olemassa olevan jarjettomyyden.
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Jirjen vaatimus edellyttid sellaista yhteiskuntaa, jossa yksilot pystyvit sdantelemain
elimiinsi yhdessd tarpeidensa mukaan. Jirjellisessd yhteiskunnassa filosofia tulee
kumotuksi, koska jirki on jo toteutunut. Jotta tihin jérjelliseen yhteiskuntaan paastaisiin,
yhteiskuntateorian pitdd selvittid, miten taloudellisia rakenteita tulisi muuttaa. Jirjen

filosofian ja kriittisen teorian perusintressi on siis huoli ihmisesti (Marcuse 1991, 65).

Marcusen mielesti tuotantovoimien edistyminen sinéinsi ei mitenkaan johda jarjelliseen
yhteiskuntaan. Tarvitaan muutoksen puolesta toimiva ihmisten yhteenliittyma, joka toimii
yhteiskunnallisten ratkaisujen subjektina (78). Ratkaisujen subjektina ei toimi porvarilli-

sen filosofian monadinen yksilo.

Marcusen kytkee kriittisen teorian tiukemmin jérjenfilosofiaan etid poliittiseen toimintaan
kuin Horkheimer. Kriittisen teorian tulee varjella sekd titi filosofista jrjen ksitettd etta

auttaa ihmisié liittyméin yhteen jarjellisen yhteiskunnan aikaansaamiseksi.

2.1.3. Frankfurtin koulun tutkimusotteet

Kriittisen teorian Kisitteen esitteleminen merkitsi Horkheimerille todellakin siirtymaa
monitieteellisestii ohjelmasta filosofisempaan, teoreettisempaan ja myos pessimistisem-
pain olemassaolevien teorioiden ja yhteiskunnallisten kaytintojen kritiikkiin. Horkheimer
ei endd suuressa mairin uskonut erityistieteellisen tutkimuksen merkitykseen kriittiselle
ajattelulle. Sen sijaan Marcuse, joka halusi kytkea kriittisen teorian Kisitteen viela
tiukemmin filosofiaan, ei nihnyt sen eroavan monitieteellisen materialismin ohjelmasta.
Toisaalta Marcuse ei missiin vaiheessa itse harrastanut empiiristi tai tiukasti erityistie-
teellistd tutkimusta. Samoin monet muut Frankfurtin koulun toiminnassa olleet jatkoivat

sitd samaa projektia, jonka Horkheimer oli virkaanastujaispuheessaan asettanut.

Mutta kuitenkin timén projektin lopun ajat olivat késilld. Jo tassa vaiheessa oli nahtavis-
si, ettdi Horkheimer, Adorno ja Pollock muodostuivat omaksi ryhmikseen, joka alkol
siirtyd kapitalismin kritiikistd ja ideologiakritiikista yleiseen kulttuurikritiikkiin ja

adornolaiseen negatiiviseen dialektiikkaan. Tama orientaatio nakyy selvasti muun muassa
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Horkheimerin artikkeleissa Jérjen loppu ja Autoritaarinen valtio sekd Pollockin kirjoituk-

sessa Valtiokapitalismi: sen rajat ja mahdollisuudet.

Monitieteellisen materialismin projektin puitteissa Frankfurtin koulussa harrastettiin
runsaasti eri alojen tutkimustoimintaa. Tdma tutkimustoiminta voidaan karkeasti jakaa

kolmeen tutkimusotteeseen (Honneth 1987, 353 - 56 ja Held 1980, 40 - 147):

() Poliittis-taloustieteellinen tutkimusote postliberaalisesta kapitalismista.

Marxilaisen tradition jatkajana Instituutti luonnollisesti panosti voimakkaasti taloustieteel-
liseen analyysiin. Tirkeimpini tutkimusongelmana oli selvittid mitd kapitalismin
uloskasvaminen liberaalista vapaan kilpailun kaudesta merkitsi Saksassa. Pollock tulkitsi
asian niin, ettii liberaalista kapitalismista siirryttiin valtiokapitalismiin, jossa paddomapiirit
ovat joutuneet luovuttamaan merkittivin osan vallastaan hallinnolliselle eliitille ja
managereille. Niin Natsi-Saksa oli jonkunlainen suunnitelmatalouden kapitalistinen
versio, jossa dominaatiota ei harjoita omistava luokka vaan hallinnollinen eliitti (mukaan

lukien armeija), teolliset ja kaupalliset managerit sekd puolue eliitti (Pollock 1978, 73).

Otto Kirchheimer ja Franz Neumann esittivit muutoksesta jonkin verran toisenlaisen
tulkinnan. Heid4n mukaansa siirtyminen Weimerin tasavallasta totalitddriseen fasismiin
ei mitenkdin nollannut Kapitalististen markkinoiden lainalaisuuksia. Neumann asettaa
valtiokapitalismi-teesin vaihtoehdoksi totalitiaris-monopolistisen talouden Kasitteen (Die
totalitire Monopolwirtschaft; Neumann 1977, 271 - 278). Tédmin kasityksen mukaan
fasistinen dominaatio on seurausta poliittisesta kompromissista puolueen sekd taloudel-
lisen ja hallinnollisen eliitin kesken. Natsi-Saksan instituutiot ovat néiden eri intressiryh-
mien tietyssé valtatilanteessa tekemén kompromissin ilmauksia (Kircheimer 1978, 50 ja
70).

Horkheimer nojautui Pollockin valtiokapitalismi-teesiin tematisoidessaan autoritdarisen
valtion weberildistd rautahikki-mallia. Adorno asettui myos Pollockin kannalle, sen
sijaan Marcusen kannasta timin kysymyksen suhteen ei ole saatavilla yksiselitteistd

tietoa.
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(ii) Sosio-psykologinen tutkimusote yhteiskunnallisesta integraatiosta.

Jo virkaanastujaispuheessaanhan Horkheimer oli asettanut ongelmaksi sen, kuinka
talouden ja kulttuurin funktionalistiset vaateet vilittyvit yksilopsyykkeeseen. Tdmén
tutkimusongelman ratkomiseen Horkheimer vérvisi Erich Frommin, joka edusti vasem-
mistofreudilaisten melko laajaa piirid. Vasemmistofreudilaisten mukaan yksiloiden
integroiminen kapitalistiseen yhteiskuntaan tapahtuu heiddn psyko-seksuaalisten piir-
teidensi sosiaalisen muokkaamisen avulla (Honneth 1987, 354). Tdmi skeema mieles-
sdin Fromm ryhtyi tutkimaan ydinperhetti, jonka kautta yhteiskunta ja yhteiskuntaluokat
asettavat tunnusmerkkinsi yksiloén (Fromm 1978, 483). Frommin mielesta se seikka,
ettd mies menettii perheessi itsestddn selvdn patriarkaalisen auktoriteetin, johtaa siihen,
ettd lapsen ego jaid heikoksi. Niin syntyy helposti manipuloitavissa oleva persoonallisuus-

tyyppi (Honneth 1987, 355).

Instituutin auktoriteetti ja perhe -projekti sekd Adornon tutkimukset autoritidrisestd
persoonallisuudesta perustuvat Frommin analyysiin ydinperheesti. Vuonna 1941

julkaistussa Kirjassaan Pako vapaudesta Fromm (1976) suorittaa psykoanalyyttisen

paradigmansa interaktionistisen revision, jossa persoonallisuutta tarkastellaan kokonaan
toisenlaisesta perspektiivisti. Herbert Meadin paradigman valossa sosialisaatio ei ole
pelkistiin sitd, ettd yhteiskunta ja kulttuuri vain muokkaavat libidon tarkoituksiinsa
sopivaksi. Interaktionistisesta nikokulmasta sosialisaatio on myos individuaalisen ja
autonomisen persoonallisuuden muodostumista. Adorno, Marcuse ja Horkheimer
torjuivat jyrkdsti Frommin revision. He tosin eivit kritisoineet niinkdin Frommin
interaktionismia kuin sitd, etti Fromm revisiossaan kielsi libidon keskeisen aseman ja
kuoleman vietin tyystin (Honneth 1987, 370). Horkheimer oli omassa Kritiikissdin sen
suhteen oikeassa, ettdi Fromm oli siirtymissid yhteiskuntakriittisestd ja radikaalista
psykoanalyysin tulkinnasta niin sanottuun commonsense psykologiaan (Jay 1973, 102),

mutta timi ei mielestini johtunut edelld mainituista seikoista.

(iii) Kulttuuri-teoreettinen tutkimusote massakulttuurista.
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Esseessiin Taideteos teknisen uusinnettavuuden aikakaudella Walter Benjamin viitt4a,
etti tekninen uusintaminen tuhoaa autonomisen taideteoksen auraattisen ja pyhidn
luonteen, joka erotti taideteoksen jokapdivdisestd eldméstd (Benjamin 1989, 144).
Traditionaalisessa yhteiskunnassa taideteos on mystis-uskonnollinen seikka ja taiteen
kokeminen oli uskonnollinen kokemus. “Vanhimmat taideteokset ovat syntyneet palvel-
lakseen rituaalimenoja, jotka aluksi olivat luonteeltaan maagisia ja sittemmin uskonnolli-
sia. On merkittivia, ettd timéi taideteoksen auraan sidottu olomuoto ei koskaan voi
tiysin vapautua ritualistisesta tehtdvistdidn” (146). Taideteoksen auran katoaminen ei
kuitenkaan Benjaminilla tarkoita taiteen loppua. Tekninen uusinnettavuus vapauttaa
taiteen sen rituaalisidonnaisuudesta ja useasti uusinnettu taideteos on uusinnettavaksi
tarkoitettukin. “Esimerkiksi valokuvanegatiivista on mahdollista ottaa méadrittdmasti
kopioita, jolloin kysymys aidosta kopiosta on jérjeton. Tilanteesta, jossa aitouskriteerid
ei endd voi soveltaa taiteelliseen tuotantoon, kokee myds taiteen funktio mullistavan
muutoksen. Sen ankkuroitumista rituaaliin seuraa ankkuroituminen toisenlaatuiseen

kaytintoon: nimittdin politiikkkaan” (147).

Benjaminin mielestd juuri fasistit kdyttivat hyviksi auraattista taidetta estetisoidessaan
politiikan. He tekivit politiikasta uskonnollis-mystisen taide-eldmyksen. Siksi kommunis-
tien on taistelussa fasismia vastaan politisoitava estetiikka eli massakulttuurin avulla
nostaa alistetut ryhmiit historian subjekteiksi (167). Tédssd Benjamin osoitti sympatiansa

brechtildiselle taide-kisitykselle, jota puolestaan muut koulun jasenet vieroksuivat.

Adorno - piinvastoin kuin Benjamin - késitti massakulttuurin hyvin tiukasti osana
ideologiaa (Adorno 1978). Taide isolla T:1ld on timén reifikoivan tai affirmatiivisen
massakulttuurin vastapooli. Vaikka Taide ei olekaan miké4n vallankumouksen primus
motor, muodostaa se kuitenkin jonkinlaisen autenttisuuden ja vapauden sfddrin muutoin

vieraantuneessa ja rautahikkimiisessd maailmassa.

2.1.4. Valistuksen dialektiikka

Adornon ja Horkheimerin kirja Dialektik der Aufklirung on muodostunut Frankfurtin

koulun kehityksen eriinlaiseksi kulminaatiopisteeksi. Monitieteellisen materialismin ja
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kriittisen teorian projektit, jotka olivat pitdneet ylld vdljad yhteyttd koulun eri edustajien

kesken, katkesivat suurin piirtein thén Kirjaan. Valistuksen dialektiikka -kirjassa Adorno

ja Horkheimer ilmaisivat epauskonsa siihen, "ettd kriittisen teorian lupaus olisi lunastet-

tavissa sosiaalitieteellisin vilinein" (Habermas 1994, 176).

Toinen maailmansota, fasismi ja stalinismi olivat erittdin traumaattisia kokemuksia tuon
ajan vasemmistointelligentsialle. Adorno ja Horkheimer vetivit ndistd seikoista ehkd
pessimistisimmiit johtopéitokset. Itse valistuksen projekti, €i siis pelkkd kapitalismi vaan
koko moderni linsimainen sivistys, oli perustaltaan erheellinen. Valistuksen késite -
esseen alkulauseissa Adorno ja Horkheimer toteavat kyynisesti: "Alusta alkaen on
valistus edistykselliseni ajatteluna sanan laajimmassa mielessd pyrkinyt vapauttamaan
ihmiset pelosta ja tekemiin heistd valtiaita. T4ysin valistettu maailma kuitenkin huokuu

onnettomuuden voittoa" (Adorno ja Horkheimer 1991, 81).

Valistusajattelu Baconista lihtien on pyrkinyt vapauttamaan ihmiset myyttien ja uskomus-
ten vallasta tieteellisen ajattelun avulla. Baconin mukaan tiede pystyy jirkevisti tiedosta-
maan ja hallitsemaan maailmaa. Tieto/tiede on valtaa, jonka avulla ihminen vapautetaan
luonnon armoilta ja saatetaan paratiisiin. Timéa sama tavoite oli myds silli myyttiselld ja
uskonnollisella ajattelulla, jonka valistus halusi kumota (88). Samalla tavalla valistuskin

tehtivissiin epionnistui. Vapautumisen sijasta on tullut vain entistd tiukempi vankila.

Valistumisen sijasta tieteellinen ajattelu vain vééristelee ja yksiulotteistaa maailmaa ja
ihmistd. Siinid missid myyttinen ajattelu nidkee kaikessa henked, tekee valistus sielusta ja
hengestikin mekaanisia ja hengettomid (sama). Adornon ja Horkheimerin mielestd
valistuksen mytologia eroa myyttisen ajattelun mytologiasta oikeastaan vain siten, ettd
valistus samastaa elivin elottomaan siini, missi myyttinen ajattelu samasti elottoman
elaviin (Adorno ja Horkheimer 1991, 93). Kun valistus asiallistaa hengen, lumoutuu
ihmisen suhteet niin hineen itseensi kuin toisiinkin. Néin ympyrd sulkeutuu ja valistus

muuttuu vastakohdakseen eli myytiksi.

Odysseuksen matkassa seireenien ohitse Adorno ja Horkheimer nikevit ilmeisen valis-

tuksen dialektiikan allegorian. Seireenien laulu edustaa kaikkea sitd aito iloa, nautintoa
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ja luontoa, josta on pidittdydyttiva, jotta yksiulotteinen asiamaailma pysyisi pystyssa.
Seireenien laulu on uhka sivilisaatiolle, koska ahdistava sivilisaatiomme perustuu
viettiemme sublimoinnille toisin sanoen uudelleen suuntaamiselle (Freud 1982, 19).
Odysseus panee miehensi soutamaan tulpat korvissa seireenien ohitse, mutta suo itselleen
tilaisuuden kuunnella seireenien laulua mastoon sidottuna. "Itselleen Odysseus suo
onnellisuuden kutsun kuuntelemisen, mutta silld ei ole kytdnnollisid seuraamuksia. Hén
on kuin porvari, joka kieltdd itseltdéin onnellisuuden sitd itsepdisemmin mitd ldhemmaéksi
se tulee vallan kasvun myota" (Hilpeld, 1986, 161). Adornon ja Horkheimerin mielesti
taiteen alueella porvaristo kuin salaa kuuntelee seireenien lupausta onnesta. Mutta taide
on vain onnellisuuden illusorinen kajastus. Renkien on keskityttdvd tyontekoon eiki
heille suoda mahdollisuutta havaita toisenlaista maailmaa. Sokealla tyOnteolla rengit

uusintavat sekd oman alistamisensa ettd luonnon alistamisen (Adorno ja Horkheimer
1991, 109-111).

Adorno ja Horkheimer pitivit myds Kantin moraalifilosofiaa tieteellisen ja orjuuttavan
valistuksen valtavirtaan palautuvana. Ensinnikin Kant kdyttid hyvékseen valistuksen
systematisoivaa ja hierarkisoivaa ajattelutapaa. "Kantin myotévaikutuksella tieteellinen
systematisointi konfirmoitui tdysin totuuden muodoksi, ajattelu peitti oman pateméttd-
myytensi..." (Adorno ja Horkheimer 1990, 85). Toiseksi Adorno ja Horkheimer tulevat
monimutkaisen ja hiimirin paittelyketjun jalkeen siihen johtopéadtOkseen, ettd alaikdisyys
- jonka vastakohtana on Kantin mukaan valistunut tiysikdisyys - onkin kyvyttomyyttd
itsesdilytykseen (82-83). Moderni tiede ja porvarillinen yksityisyrittelidisyys ovat
valistuneen ihmisen rationaalisia itsesdilytyksen vilineitd. Mutta valistuksen kaytintod
kisntyy Kantin moraalisten imperatiivien vastakohdaksi. Valistunut ihminen, jota ohjaa
vain puhdas jirki, kohteleekin kanssa ihmisi4én vain esineind ja vélineini eikd padmaara-
ni (86). Adornon ja Horkheimerin mielestd Kantin kirjoitukset heijastelevat valistuksen
moraalisia jhanteita ja utopioita, mutta markiisi de Saden kirjoitukset kuvaavat valistu-

neen ihmisen tosiasiallista moraalia.

Valistuksella on silti pieni mahdollisuus sanoutua irti myyttisestd tieteellisestd kunnioituk-
sesta annettua kohtaan. "...perdinantamattoman teorian henki saattaisi kdintda itse

armottoman valistuksenkin suuntaa." (118)
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Valistuksen dialektiikka -kirja on hyvin ristiriitainen teksti. Syyttiessddn valistusajattelua

yksipuolisuudesta Adorno ja Horkheimer syyllistyvét itse yksipuolisuuteen omassa

aatehistoriassaan. Tamai nikyy erityisesti heiddn tavassaan tulkita Kantin moraalifilosofi-

aa.

2.1.5. Maisema taistelun jilkeen

Voisi hyvin ajatella, ettd Frankfurtin koulun vanhemman polven tarina péattyisi
V/valistuksen dialektiikkaan. Nidin ehkid kivikin Horkheimerille, mutta Adornon ja
Marcusen ajattelun tuottoisin vaihe vasta alkoi. Adornolle Valistuksen dialektiikka oli
hinen oman projektinsa varsinainen ldhtolaukaus. Marcuse puolestaan ei allekirjoittanut
Valistuksen dialektiikassa suoritettua Kriittisen teorian alasajoa, vaan jatkol oman

kriittisen teoriansa kehittelyd USA:ssa.

Marcusen essee Viettirakenne ja vapaus (Marcuse 1991b) antaa viitettd siitd, mihin
suuntaan Marcusen ajattelu kehittyi 50-luvulla. Marcuse jatkaa kriittisen teoria projektia,
mutta hiin nojautuu eri perustaan. Hegelildisen jirjen tilalle (tai seuraksi) on tullut
yllattien freudilainen eros. Kamppailu yhteiskunnallisen emansipaation puolesta onkin
kamppailua eroksen vapauttamiseksi. Eros on juuri se, mitd seireenit lupasivat. Eros on
onnellisuutta, seksuaalisuutta, itsensi luovaa toteuttamista ynni muuta eli kaikkea sité,
miki tiytyy rajoittaa minimiinsi, jotta nykyinen sivilisaatiomme pysyisi pystyssd. Eros
on myds sitd sensitiivisyyttd, jonka “hegelildinen kriittinen teoria” oli jattdnyt huomi-
oimatta. Marcuse 10ytii tisti eroksesta kriittisen teorian perustan ja uuden jirjen. "Eros
médrittele uuden jérjen: rationaalista on se mika edistd4 tyydytyksen jarjestelmda. Yhteis-
kunnan organisaatio, jossa vallitsee timi rationaalisuus, voittaa alistamisen myos valt-

timattomassa tyossd.” (139-140).

Freudin mielestd kaikenlainen kulttuuri erosta rajoittaessaan ja sublimoidessaan on
ahdistavaa. Freudin johtopéitokset ovat pessimistisid: kaikki kulttuurit ovat olemassa
eroksen sublimaation kautta. Marcuse mielesti on olemassa ei-repressiivisti eroksen
sublimaatiota, joka mahdollistaa vapaan ja tyydytyksellisen kulttuurin luomisen. Tama

ei-repressiivinen sublimaatio on mahdollista, koska erokseen itseensé liittyy sisdinen
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rajoitus eli kuoleman vietti, joka vastustaa sen itsensd piddkkeetontd valtaa. Liséksi
ihmisilld on Marcusen mielestd myds jonkinlainen sisiinen eroottinen taipumus tyShon
(Marcuse 1991, 137). Viettirakenne onkin sulautettavissa seki jirkeen ettd tyohon. Néin
saksalainen idealismi, marxilainen utopismi ja freudilainen psykoanalyysi sulautuvat

Marcusella mutkattomasti toisiinsa.

Adorno puolestaan jatkaa samaa massakulttuurin kritiikkid, miti esitti ennen II maail-
mansotaa seki sitd identiteettifilosofian kritiikkid, jonka hin myds oli aloittanut jo 30-
luvulla. Massakulttuurin ja kulttuuriteollisuuden adornolainen tulkinta on keskeiselld
sijalla myos Valistuksen dialektiikka -kirjassa. Identiteettifilosofian kritiikki muuttuu
uuteen ohjelmalliseen asuunsa vuonna 1966 julkaistussa kirjassa nimeltd Negative
Dialektik. 30-luvulla Adorno harrasti identiteettifilosofian kritiikkid disintegraation
logiikka -nimikkeen alla'. Filosofian historiassa esiintynyt identiteetti-sana viittaa
Adornon mielestd kolmeen seikkaan. Ensinnikin se viittaa persoonallisen tietoisuuden
samuuteen. Siihen, ettd ajatteleva "mini" sdilyy samana kaikkien kokemustensa jilkeen.
Toiseksi se viittaa asioiden ja olioiden ontologis-loogiseen ykseyteen. Esimerkiksi se,
ettd voidaan suorittaa yhteen lasku a + a = 2a edellyttdd ontologis-loogista ykseyden a
= a olettamista. Kolmanneksi identiteetti viittaa tietoteoreettiseen subjektin ja objektin
ykseyteen (Adorno 1990, 142). Esimerkiksi Hegelilld objektia tarkkaileva subjekti on

lopulta sitid samaa maailmanhenked kuin objektikin.

Identiteetti-kisitteiti ja totalisoivaa ajattelua Adorno vastustaa ensinnékin siksi, ettd siind
maailmasta 16ydetidn jotain sellaista, miti sielld ei ole eli kokonaisuutta, ykseyttd tai
selkeyttd. Maailma ja tietoisuus ovat Adornolle pluralistisia ja fragmentaarisia. Téstd
syysti Adorno haluaisi luopua kisitteisiin pyrkivéstd ajattelusta kokonaisuudessaan.
Ajattelun tavoitteeksi kisitteiden sijaan Adorno haluaa asettaa konstellaation, joka sekin
edustaa identiteettia, mutta heikommassa merkityksessa. Konstellaatio on ikdén kuin
kisitteen asettamista ilman kisitteeseen kuuluvan rajauksen tekemistd (162). Toiseksi

Adorno haluaa vastustaa totalisoivaa ajattelua ja identiteetti filosofiaa, koska se hinen

! Viittaan hinen 1931 julkaistuun esseeseensi Die Aktualitet der Philosophie
(Adorno 1977).
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mukaansa on yhteydessi yhteiskunnalliseen dominaatioon ja ideologisiin prosesseihin.

2.2. Habermasin Kriittinen teoria

Jirgen Habermas on Frankfurtin koulun toisen sukupolven tunnetuin ja merkittdvin
edustaja. Monellakin tapaa hinti voi pitdd klassisen kriittisen teorian perinteen jatkajana
ja uudistajana. Horkheimerin monitieteellisen materialismin ohjelma ndyttiisi saaneen
uutta puhtia Habermasin poikkitieteellisissd tutkimuksissa. Samoin kuin Adorno ja
Horkheimer Habermas on tutkinut weberildisittdin modernin maailman rationalisoitumis-
prosesseja. Toisin kuin Adorno ja Horkheimer Valistuksen dialektiikassaan Habermas ei
samaista kapitalismia ja modernia vilineelliseen jirkeen. Habermas 16ytdd modernista
linsimaisesta rationalisaatiosta myonteisen evolutionaarisen tendenssin, joka hegelildisit-
tdin paljastaa kielellisessd vuorovaikutuksessa immanentisti olevan rationaalisen potenti-
aalin' sekd auttaa yhteiskunnallisen moraalitietoisuuden kehittymistd postkoventionaalisel-

le tasolle.

Habermas on erittiiin tuottoisa ajattelija. Han on kirjoittanut filosofiasta ja yhteiskuntateo-
riasta aina 50-luvun lopusta lihtien ja kirjoittaa hyvin paljon edelleenkin. Olen hahmotta-

nut Habermasin pitkin tuotannon kronologiaa kolmella paradigmalla®.

Ensimmiisti paradigmaa kutsun julkisuus-paradigmaksi hdnen_Strukturwandel der
Offentlichkeit -kirjansa nimen mukaisesti. Habermasin mallissa joskus uudella ajalla
syntyy ns. porvarillis-liberaalinen julkisuus, joka toteutuu ideaalitilanteessa siten, ettd

persoonat nousevat yksityisestd sfadristd julkisuuden sfadriin keskustelemaan avoimesti

! Tamén perheyhtildisyyden Hegelin historianfilosofian ja Habermasin
kommunikatiivisen toiminnan teorian vélilld on havainnut muun muassa Stefan Beuer. "Misti
muusta kuin historianfilosofiasta on kyse, kun ... historia esitetdén 'kommunikatiiviseen toimin-
taan sisd#in rakennetun rationaalisuuspotentiaalin vapautumisena'?" (Breuer 1985, 63;
suomennos Tuori 1988, 105).

? Kaytian Kuhnin paradigman kisitettd kuvaannollisessa merkityksessa. Siirtymét
Habermasin tuotannossa eivit tarkkaan ottaen vastaa Kuhnin kuvaamia paradigmavaihdoksia
kaikessa jyrkkyydessizin. Se miké sitten on Habermasin eri paradigmojen suhde toisiinsa, on jo
oman tutkimuksensa aihe.
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siitd, mikd on yleinen intressi. Julkisuuden sfdirissd syntyvin yleisen mielipiteen on
tarkoitus vaikuttaa, tarkkailla ja kontrolloida julkisen vallan toimintaa. Olennaista tissa
prosessissa on se mitd, Habermas kutsuu diskurssiiviseksi tahdon muodostukseksi eli
avoimen, tasa-arvoisen ja pakottoman keskustelun kautta muodostuva tahto. Julkisuuden
sfidrissd julkisen rationalisoinnin tarkoituksena on saavuttaa konsensus poliittisista
kysymyksisti vapaassa ja avoimessa diskurssissa ilman vallan tai tradition pakotusta ja
ohjausta (Habermas 1989b, 27). Porvarillis-liberaalinen julkisuus ei kuitenkaan koskaan
ole ollut tiysin timin ideaalin mukainen tai oli sitd hyvin pienelle ihmismaéérille.
Kilpailukapitalismin haihduttua ja valtiointerventionismin synnyttyd tdméi skeema ei sitten
endid kuvaa julkisuuden sfdirin asemaa modernissa kapitalismissa. Siirryttdessd myohéis-
kapitalismiin porvarillinen julkisuus ei end tdyti sitd samaa funktionaalista merkitysti
pastoksentekoprosessissa eli suorita valtion ja kansalaisyhteiskunnan vilitysti. Pdatoksen-
teko siirtyy paljolti julkisuuden ulkopuolella oleville monopoleille, puolueille ja tyomark-
kinajirjestdille. Virkamiehet, poliitikot, ay-johtajat, teollisuusjohtajat ynnd muut
julkisuudessa vain edustavat valtaansa ja markkinoivat jo tehtyjd pdatoksid massayleisol-
le, joka ei toimi julkisuuden subjektina vaan objektina. Sosiaalibyrokratian, korporatis-
min ja monopolismin synty merkitsevit porvarillis-liberaalin julkisuuden romahdusta,
joka tekee tilaa edelld mainittujen tahojen harjoittamalle ndytosluonteiselle ja manipulatii-
viselle julkisuudelle (Habermas 1989b, 232).

Toista paradigmaa kutsun tiedonintressi-paradigmaksi Habermasin ja Apelin kehitteleman
hermeneuttisen tiedonintressiteorian mukaan. Habermasin tiedonintressiteorian tarkoituk-
sena on paljastaa tiedon ja tietimisen yhteiskunnalliset ehdot sekd perustella emansipato-
risen intressin objektiivisuus. Hinen mukaansa elimismaailman kokemukset organisoitu-
vat yhteiskunnalliseksi tiedoksi tiettyjen pysyvien intressien kautta. Tieto ja tietdminen
liittyvit kiintedisti historiallisen ihmisen universaaliin pyrkimykseen tuottaa oma olemas-
saolonsa sekd uusintaa itsensé lajina. Intressi tekniseen kontrolliin, praktiseen ymmérryk-
seen ja emansipaatioon nousevat luontoperdisesti pakosta ja médrittivit "ne erityiset
nikokulmat, joista Kdsin voimme vasta kisittaa todellisuuden sindnsd" (Habermas 1976b,
134). Niista luonnonhistoriallisista intresseisti muodostuvat kolme tiedonintressid eli
tekninen tiedonintressi, praktinen tiedonintressi ja emansipatorinen tiedonintressi. Nama

kolme tiedonintressid maailmaan méirittivit *transsendentaalisella vélttiméttomyydellad’



58

kolme mahdollisen tiedon kategoriaa: "informaatio, joka laajentaa teknistd valtaamme;
tulkinta, joka mahdollistaa toiminnan suuntautumisen yhteisten perinteiden puitteissa; ja
analyysi, joka vapauttaa tietoisuuden riippuvuudestaan hypostatisoituihin voimiin." (136).
Habermasin mielesti nimi tiedonintressit muotoutuvat tyon, kielen ja vallan vélineiden
toisin sanoen medioiden kautta. Tekninen intressi muotoutuu tyon eli instrumentaalisen
toiminnan kautta, praktinen kielen eli kommunikaation kautta ja emansipatorinen vallan
eli ulkoisen pakotuksen kautta. Niilld kolmella kasitteelld (ty0, kieli ja valta) Habermas

halusi korvata Marxin paillysrakenne/perusta -jaottelun.

Kolmas paradigmaattinen vaihe Habermasin ajattelun kehityksessd on kommunikatiivisen
toiminnan teoria, jota kutsun kommunikatiiviseksi paradigmaksi. Juuri kommunikatiivi-
sen toiminnan teoria ja siiti syntynyt diskurssietiikan versio muodostavat minulle
lihtokohdan uuden ajankohtaisemman indoktrinaation késitteen luomisessa. Niyttéisi
silts, ettd uusimmassa teoriassaan eli oikeuden diskurssiteoriassaan Habermas pitdé kiinni
kommunikatiivisen teorian peruslinjoista. Niin ollen oikeuden diskurssiteoria on
kommunikatiivisen paradigman laajennus eikd edellisten kaltainen siirtymd uusiin
peruskisitteisiin. Habermasin kirjaa ’Faktizitit und Geltung’ (Habermas 1992), jossa
oikeuden diskurssiteoria esitelldin, kisittelen vain siltd osin kuin se koskee diskurssietiik-

kaa.

2.2.1. Kommunikatiivisen toiminnan teoria

2.2.1.1. Puheaktien ja toiminnan ideaalityypit

Habermasin mukaan maailmankuvan rationalisoitumisprosessissa ulkoinen maailma,
sisiinen maailma ja sosiaalinen maailma eriytyvat toisistaan (Habermas 1981, 323). Nai-

ta kolmea eri maailmaa vastaavat kolmet eri patevyysvaatimukset:

1) Totuus (Wahrheit); ulkoiseen maailmaan viittaava lause on pétevi silloin, kun se on
tosi.
2) Autenttisuus (Wahrhaftigkeit); sisiiseen maailmaan viittaava lause on péteva silloin,

kun se on autenttinen.
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*

3) Oikeudellisuus (Richtigkeit); sosiaaliseen maailmaan viittaava. lause on pitevé sillojn,

kun se ei ole ristiriidassa yleisesti hyviksytyn normikontekstin kanssa (Habermas 1987,
82).

Habermasin mielestdi kommunikaatioon kykenevi toisin sanoen kOmmumkatllVISesu
kompetentti puhuja pystyy tunnistamaan timéin yhteisesti oletetun maailmojen systeemm

pystyy itsendisesti esittiméin viitteiti niisti eri maailmoista ja seki arvioimaan mulden
esittdmien viitteiden patevyysvaatimuksia. Kommunikaatiossa puhujat toteuttavat
subjektiviteettiaan suorittamalla puheakteja. Ennen kuin esitin Habermasin rekonstrukti-
on Austinin puheaktiteoriasta, tiytyy ensin tutustua Habermasin toiminnan ideaalityyppei-
hin.

Habermas jakaa toiminnan ideaalityypit sosiaaliseen ja ei-sosiaaliseen toimintaan. Ei-
sosiaalisen toiminnan kohteena on ulkoinen luonto, ja sosiaalisen toiminnan kohteena
ovat toiset ihmiset eli sosiaalinen todellisuus. Ei-sosiaalinen toiminta on Habermasm
mukaan aina padmairirationaalista vilineellistd toimintaa. Sosiaalinen toiminta voi olla
joko strategista tai kommunikatiivista toimintaa. Strateginen toiminta on 1kaan kuin
valineellistd toimintaa sosiaalisessa todellisuudessa. T3lloin toisiin ihmisiin suhtaudutaan
objektivoivasti: heidin patoksiinsi ja toimintaansa pyritién vaikuttamaan kuin luonnon
objekteihin. Kommunikatiivinen toiminta on sen sijaan yhteisymmérrykseen pyrkivis
toimintaa, jossa toisia ihmisid kohdellaan aitoina persoonina ja kanssasubjekteina.
Strateginen toiminta on laskelmoivaa oman edun ajamista toisia ihmisid hyviksi kiyttien.
Kommunikatiivisessa toiminnassa toimijat eivit ole ensisijaisesti orientoituneet ajamaan
omaa etuaan: heilli on kylld yksilollisid piimédria, mutta he haluavat harmonisoida
toimintasuunnitelmansa toisten toimijoiden toimintasuunnitelmien kanssa yhteiseen tilan-

teenmadrittelyyn nojautuen (Habermas 1981, 385).
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toiminta-
orientaatio
padméidra-orientoitunut ymmarrys-orientoitunut
toiminta-
tilanne
vilineellinen Toi-
Ei-sosiaalinen minta
Strateginen kommunikatiivinen
sosiaalinen Toiminta toiminta

Habermasin toimintatypologia (Habermas 1981, 384).

Kritiikille altis on Habermasin viite, ettd yhteisymmarrykseen pyrkiminen olisi puheen
sisifn rakennettu tarkoitus tai kielen kdyton alkuperdinen tapa. Vilineellinen tapa kdyttad
kielti eli strateginen toiminta on Habermasin mielestd timén alkuperdisen tavan parasiit-
ti. “...yhteisymmairrykseen orientoitunut kielen kdyttd on se alkuperdinen kielen kayton
tapa, mihin nihden episuora-ymmarrys, ymmarrettidviksi antaminen viélineellinen kielen
kdyttd ovat parasiittisia” (Habermas 1984', 288). Tdméin vditteen perustelemiseksi
Habermas esittiia oman rekonstruktionsa Austinin puheaktiteoriasta. Austinin mukaan

kielellisen teon eli puheaktin perusmuoto on Mp. Esimerkiksi:

! Sitaatti on nimenomaisesti 'Kommunikatiivisen toiminnan teorian'
englanninkielisesti laitoksesta, koska siind Habermas on muokannut tétd kohtaa merkitysta
selventiviin suuntaan. Alkuperdinen teksti kuuluu seuraavasti: “...der verstandigungorientierte
Sprachgebrauch der Originalmodus ist, zu dem sich die indirekte Versténdigung, das Zu-
verstehen-geben oder das Verstehen-lassen, parasitér verhalten” (Habermas 1981, 388).
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Vaitin, ettd sataa

M p

Timin perusmuotoa olevan puheaktin suorittaminen merkitsee, ettd puhuja

a) ilmaisee asiantilan ’p’ eli suorittaa lokutiivisen aktin.

b) viittdd, lupaa, tunnustaa, julistaa ym. (miki kdy ilmi moduksesta "M") eli suorittaa
illoktiivisen aktin.

¢) saa aikaan jonkin vaikutuksen kuulijassa eli suorittaa perlokutiivisen aktin.

Austin tiivistdd puheaktin suorittamisen seuraavasti: sanoa jotain, sanomalla tehdi
jotain, sanomisellaan saada aikaan jotain (to say something, to act in saying somet-
hing, to bring about something through saying something) (Habermas 1981, 389;
Austin 1962).

Habermas vaittdd, ettd lokutiiviset ja illokutiiviset aktit ovat kielen kdyton alkuperdiset
piirteet. Jotta puhuja voisi saada aikaan minkaénlaisia perlokutiivisia efektejd, tdytyy
hianen suorittaa lokutionaariset ja illokutionaariset aktit tyydyttivisti. Puhujan tiytyy
niin sanotusti saavuttaa lokutionaariset ja illokutionaariset tavoitteet ennen perloku-
tiivisia tavoitteita. Habermasin mielestd perlokutiiviset aspektit eivit kuulu puheen
“sisdiseen padmadrain”. Perlokutiiviset aspektit ilmestyvit puheeseen kun ihmiset
ryhtyvit harjoittamaan vilineellistd toimintaa kielellisessd kanssakdymisessdén eli
harjoittamaan strategista toimintaa. T4lloin puheen lokutionaariset ja illokutionaariset
aspektit alistetaan strategisen kielenkayton ehdoille. Strateginen toiminta on siis sel-
laista kielellisti vuorovaikutusta, jossa yksi tai useampi puhuja haluaa tuottaa perloku-
tiivisia efekteji. Niin vain osa kommunikaatiosta on varsinaista kommunikatiivista

toimintaa.

Muun muassa niisti aineksista Habermas muotoilee oman puheaktien puhtaiden tyyp-
pien luokittelunsa. Habermasin mielestd siis illokutiiviset aktit (M; "Viitin, julistan,
tunnen...") ja lokutiiviset aktit (p; "ettd sataa") ovat puheaktien alkuperdiset ja valtté-

mittdmit piirteet. Ndmi piirteet madrittavit puheaktin yleensd mutta eivit erillisid
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puheaktin tyyppeji. Habermasin mielestd puheaktin tyyppi midraytyy sen toiminta-
tyypin' (Handlungstypen), puheenfunktion (Sprachfunktionen), perusasennoitumisen
(Grundeinstellung), pitevyysvaatimuksen (Geltungsanspriiche) ja maailmasuhteen
(Weltbeziige) mukaan. Habermasin mukaan on olemassa kolme puheaktien tyyppii,
jotka kuuluvat varsinaisen kommunikatiivisen toiminnan piiriin (konstantiiviset, regu-
latiiviset ja ekpressiiviset puheaktit) ja yksi puheaktin tyyppi, joka edustaa strategista

toimintaa (perlokutiivis-imperatiivinen puheakti).

Perlokutiivis-imperatiivisessa puheaktissa, puhuja pyrkii haluamaansa tosiasioiden
tilaan ulkoisessa ja/tai sosiaalisessa maailmassa manipuloimalla tai kdskeméilla toisia
ihmisid. Konstantiivisessa puheaktissa viitetdén jotain ulkoisesta maailmasta ja pyri-
tidin padsemiin yhteisymmirrykseen ’tosiasioiden tilasta’ (Sachverhalten) muiden
keskustelijoiden kanssa. Regulatiivisessa puheaktissa vaaditaan, luvataan, julistetaan ja
niin edelleen nojautuen sosiaalisen maailman yleisesti hyvaksyttyihin normeihin.
Ekspressiivinen puheakti on itserepresentaatiota, jossa ilmaistaan jotain puhujan sisdi-

sestd maailmasta (Habermas 1981, 439).

! Kommunikatiivisen toiminnan Habermas jakaa Biihlerid seké Searlea
hyviaksikayttden kolmeen osaan eli keskusteluun, normatiivisesti ohjattuun toimintaan ja
dramaturgiseen toimintaan.
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karakte- puheen tar- toiminta- perusasenne | patevyys- maailma-
risoiva pu- koitus orientaatio vaatimus suhde
heakti
strateginen perlokutiivi- | toiseen padmaara- objektivoiva | [todellisuus] | objektiivinen
toiminta nen, vaikuttami- orientoitunut maailma
imperatiivi- | nen
nen
keskustelu konstantiivi- | tosiasioiden | ymmérrys- objektivoiva | totuus objektiivinen
nen esittiminen orientoitunut maailma
normi- interper-
ohjattu regulatiivi- soonallisten | ymmaérrys- normi- oikeudelli- sosiaalinen
toiminta nen suhteiden orientoitunut | konformisti- | suus maailma
asettaminen nen
dramaturgi-
nen ekspressiivi- | itse-repren- ymmarrys- eksressiivi- autenttisuus subjektiivi-
toiminta nen sentaatio orientoitunut | nen nen maailma

Kielellisesti vilittyneen vuorovaikutuksen ideaalityypit (Habermas 1981, 439).

Kun Habermas yhdistii aikaisemmin kehitteleméansd “systemaattisesti hairiintyneen

kommunikaation” kisitteen tihin kielellisen vuorovaikutuksen analyysiin, saa hin

aikaan seuraavanlaisen kuvion:

sosiaalinen toiminta

/
kommunikatiivinen toiminta strateginen toiminta
/ <
peitetty avoin
strateginen toiminta strateginen toiminta
/ .
tiedostamaton tietoinen
Harhauttaminen harhauttaminen
(systemat. (manipulaatio)
Hairiintynyt
Kommunikaatio)

Systeemisesti vadristyneen kommunikaation sijoitus kommunikatiivisen ja strategisen

toiminnan jaottelussa (Habermas 1981, 446).
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Yksi traditionaalisen indoktrinaatio-keskustelun puutteista oli se, ettd siind ei tunnisteta
mahdollisuutta habermasilaisittain sanottuna systemaattisesti vaaristyneen kommunikaati-
on tuottamaan indoktrinaatioon. Siini tunnistetaan vain se indoktrinaation mahdollisuus,
jota Habermas nimittii tietoiseksi harhauttamiseksi (T4uschung bewusst). Hahmottele-
massani kriittisessd indoktrinaation kisitteessd indoktrinaatio on peiteltyd strategista
toimintaa (verdeckt strategischen Handeln), joka siséltdd sekd tietoisen uskomusten

muokkauksen ettd tarkoittamattoman uskomusten systemaattisen muokkaantumisen.

Yksi ongelma timin Habermasin universaalipragmatiikan' soveltamisessa indoktrinaation
dilemmaan on. Se liittyy kielenkiyton perlokutiivisten tavoitteiden ja opetuksen kasitteen
suhteen ymmirtimiseen. Habermasin mielestd kommunikaatio on aina strategista kun
sithen liittyy perlokutiivisia tavoitteita. Itse opettaminen voidaan ymmértid perlokutiivi-
seksi pubeaktiksi, jossa pyritiin vaikuttamaan muihin (Beeinflussung des Gegenspielers),
sen onnistumista arvioidaan tehokkuus Kkriteereilld ja siind pyritd4n opetukselliseen
menestykseen (erfolgsorientieren). Jos opettaminen kokonaisuudessaan ymmérretddn
“moraalisesti arveluttavana” strategisena toimintana, niin kuin joissain lapsikeskeisissi
pedagogiikoissa on ollut tapana tehdi, ei kommunikatiivisen toiminnan teoriasta ole juuri
apua indoktrinaation dilemman ratkaisussa. Juuri ndin mielestini kdy kasvatusfilosofi
Robert Youngin kommunikatiiviselle ratkaisulle, jossa ainoastaan sellaiset opettajan
puheaktit, jotka eivit ole perlokutiivisia edustavat ’opetusta’. Kun opettajan puhe sisiltad
perlokutiivisia tavoitteita, on Youngin mielestd kyse pelkdstd indoktrinaatiosta (Young

1989, 107). Palaan tihin teemaan tuonnempana.

2.2.1.2 Kommunikatiivinen rationaalisuus ja linsimainen rationalisoituminen

Habermas suhteuttaa rationaalisuus-kisitteen inhimillisen toiminnan orientaatioon. Néain
rationaalisuuden aspektit voidaan jakaa kognitiivis-vilineelliseen rationaalisuuteen seka
kommunikatiiviseen rationaalisuuteen (Habermas 1981, 28). Kognitiivis-vilineellinen

rationaalisuus liittyy siihen vilineelliseen toimintaa, jolla me manipuloimme luonnon

! Universaalipragmatiikka on Habermasilla edelld kuvatunlaista kielellisesti
vilittyneen kommunikaation yleisten ja vélttimattomien ehtojen analyysié.
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objekteja uusintaaksemme materiaalisen olemassaolomme. Se voi liittyd my0s strategi-
seen toimintaa, jossa manipuloidaan sosiaaliteknisesti ihmisid toimimaan ja ajattelemaan
halutulla tavalla. Kommunikatiivinen rationaalisuus liittyy puolestaan toimintaan, joka
orientoituu yhteisymmirrykseen. Luonnollisesti vélineellisen ja strategisen toiminnan
rationaalisuuden astetta arvioidaan eri kriteereilld kuin yhteisymmarrykseen orientoitu-

neen toiminnan rationaalisuutta.

Vilineellisti ja strategista toimintaa voidaan pitdd rationaalisepa silloin kun aktori
saavuttaa tehokkaasti haluamansa pidamairin ulkoisessa (vilineellinen) tai sosiaalisessa
(strateginen) maailmassa. Kommunikatiivista toimintaa voidaan pitéd rationaalisena kun
puhuja suorittaa vaadittavat lokutionaariset ja illokutionaariset puheaktit niin tyydyttavas-
ti, ettid hin pédsee yhteisymmirrykseen jostakin asiasta maailmasta véhintdankin yhden

kommunikaatioon osallistujan kanssa (29).

Kognitiivis-vilineellistd rationaalisuutta Habermas kutsuu yksinkertaisuuden vuoksi
“realistiseksi”, koska siini otetaan ontologiseksi ldhtokohdaksi maailma ulkoisena
“tosiasioiden tilana”. Realistille rationaalista on pidiméirirationaalinen toiminta, jossa
tehddsin feedback-kontrolloituja interventioita objektiivisen tai sosiaalisen maailman
asioiden tilaan (30). Kommunikatiivista rationaalisuutta Habermas kutsuu “fenomenolo-
giseksi”!, koska siini ontologisena lihtokohtana ei ole ulkoinen maailma vaan intersub-
jektiivisesti jaettu elimismaailma. Tdmi elimismaailma on kiinnitetty siihen tulkintojen
totaliteettiin, jonka kommunikaatioon osallistujat edellyttivit olevan olemassa taustatieto-
na tai esiymmirryksend. Arvioidessaan rationaalisuutta fenomenologin tiytyy tutkia
kommunikatiivisesti saavutetun konsensuksen ehtoja (32). Rationaalisuus fenomenologi-
sesta nikokulmasta katsottuna viittaa ideaaliseen diskurssiin, jossa vapaassa ja tasa-
arvoisessa keskustelussa “paras argumentti voittaa”. Kommunikatiivinen rationaalisuus

on siis rationaalisesti saavutettua konsensusta.

Nimi kummatkin rationaalisuuden aspektit perustuvat Habermasin evolutionistiseen

' Téma jako realisteihin ja fenomenologeihin on sukua C.P. Snown (1967) jaolle
“runoilijoihin” ja “insindoreihin”. Kysymys on siis kahdesta eri rationaalisuus-tyypistd, jotka
esiintyvit nykymaailmassa osin sovussa osin konfliktissa.
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historian kisitykseen, johon ovat vaikuttaneet niin Weber kuin Kohlberg ja Piaget’kin.
Lyhyesti sanottuna timi evolutionistinen historian kisitys on tietynlainen tulkinta
Weberin linsimaisesta rationalisaatiosta. Weberistd poiketen rationalisoituminen ei
tarkoita Habermasilla arvorationaalisuuden kuihtumista pidméairirationaalisuuden tieltd
ja “rautahikin sulkeutumista”. Habermasin mielestd l4dnsimainen rationalisaatio on
merkinnyt seki vilineellisen ja strategisen toiminnan rationalisoitumista ettd kommunika-
tiivisen toiminnan rationalisoitumista. Vilineellisen toiminnan rationalisoituminen
merkitsee autonomian lisdéintymistd suhteessa Iuontoon. Strategisen toiminnan rationali-
soituminen puolestaan merkitsee sosiaaliteknologisten vilineiden tehostumista. Kom-
munikatiivisen toiminnan rationalisoituminen merkitsee yhteisollisten konfliktien
ratkaisun sekd toimintojen koordinoinnin yhi enenevissd méiirin perustuvan rationaalisen

keskustelun kautta saavutettavaan pakottomaan konsensukseen.

Kommunikatiivisen toiminnan rationalisoituminen edellyttid maailmankuvien ja tie-
toisuusstruktuurien piaget’ilaista desentralisoitumista sekid yhteiskunnassa esiintyvéin
moraalitietoisuuden evoluutiota post-konventionaaliselle tasolle (Habermas 1976, 171-2).
Desentralisoituneen maailmankuvan omaava, puhuva ja toimiva subjekti, kykenee
erottamaan ulkoisen, sosiaalisen ja sisdisen maailman sekd niihin liittyvat patevyysvaati-
mukset. Habermasin mukaan maailmankuvat kolmesta maailmasta ovat meidét yhteisesti
oletettu koordinaatisto, jossa voidaan saavuttaa yhteisymmarrys siitd, mitd voidaan pitid
faktana, miti pétevini normina ja miti subjektiivisena kokemuksena. Ndma differentoi-
tuneet maailmat ja pétevyysvaatimukset ovat olemassa elamismaailmassa, siind yhteisessa
tulkintojen horisontissa, jossa yhteisymmarrykseen pyritian. Modernista elaimismaailmas-
ta katsoen Habermas pystyy sanomaan, etti differentioitumattomat myyttiset maailman-
kuvat eivit mahdollista rationaalisen yhteisymmarryksen saavuttamista. Myyttisestd
maailmankuvasta ei pystyti erottamaan normatiivista ilmaisua erikseen ja arvioimaan sen

pitevyyttd suhteessa siihen kuuluvaan pitevyysvaatimukseen.

Habermas jakaa yhteiskunnassa esiintyvin moraalitietoisuuden tasot prekonventionaali-
seen, konventionaaliseen ja postkonventionaaliseen tasoon soveltaen Kohlbergin skeema
yksilon moraalikehityksen vaiheista. Prekonventionaalisessa vaiheessa ainoastaan

konkreettiset teot ja niiden seuraukset ovat moraalisesti merkitsevid (Kohlbergin tasot 1-
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2). Konventionaalisessa vaiheessa moraalisesti merkitsevid ovat teon motiivit ja niiden
suhde normeihin (Kohlbergin tasot 3-4). Postkonventionaalisessa vaiheessa normit
menettivit "itsestidnselvyytensi” ja ne tulevat praktiseen diskurssiin kriittiseen arvioin-
tiin (Kohlbergin tasot 5-6) (Habermas 1975, 51-2). Yhteiskuntien kehityksessd nditd
kolmea tasoa vastaavat heimoyhteiskunta, traditionaalinen valtio ja moderni yhteiskunta.
Habermasin idean mukaan modernissa yhteiskunnassa moraali ei voi perustua auktoriteet-
tiin tai traditioon, vaan sen tulee perustua rationaalisesti saavutettuun yhteisymmaérryk-

seen praktisessa diskurssissa.

Maailmankuvien desentralisoituminen ja moraalitietoisuuden evoluutio eivét vield kata
Habermasin kisitystd kommunikatiivisen toiminnan rationalisoitumisesta. Kommunikatii-
visen toiminnan rationalisoituminen edellyttdid vield rationaalista eldimin muotoa (ra-
tionalen Lebensfithrung) eli itse elimismaailman rationalisoitumista. Tdmd tarkoittaa
ensinnikin sitd, etti kulttuurinen traditio yleenséd ottaen tekee mahdolliseksi ulkoisen,
sosiaalisen ja sisdisen maailman formaalit kisitteet. Kulttuurin on mahdollistettava niiti
maailmoja vastaavat eriytyneet perusasennoitumiset (objektivoiva, normisidonnainen ja
ekspressiivinen) seki eriytyneet patevyysviitteet (totuus, oikeudellisuus ja autenttisuus).
Toiseksi kulttuurisen tradition on mahdollistettava reflektoiva suhde itseensd; traditioon
varastoituneisiin tulkintoihin on oltava mahdollisuus suhtautua kriittisesti ja ne on
tarvittaessa pystyttyva vaihtamaan. Kolmanneksi kulttuurin on mahdollistettava omia
kognitiivisia, moraalisia ja evaluatiivisia komponentteja vastaavien oppimisprosessien
institutionalisoituminen. TAm3 tarkoittaa sellaisten kulttuuristen instituutioiden kehitty-
mistd kuten tiede, siveellisyys, musiikki, taide, kirjallisuus ja niin edelleen. Néissd
instituutioissa kulttuuri muotoutuu ja kehittyy jatkuvan kritiikin kautta ja samalla profes-
sionalisoituu. Neljinneksi kulttuurisen tradition tiytyy mahdollistaa hydtyyn orientoitu-
neen toiminnan irrottaminen yhteisymmarrykseen orientoituneesta toiminnasta. Tama
mahdollistaa paamairirationaalisen toiminnan institutionalisoitumisen rationaaliseksi ta-

loudeksi ja hallinnoksi (Habermas 1981, 109-110).

Habermasin mielestd kommunikatiivisen rationaliteetin kasitteelld voidaan osoittaa, ettd
emansipoituneen yhteiskunnan vilttiméttoméana ehtona on maailmankuvien desentralisoi-

tuminen sekd elimismaailman rationalisoituminen. Emansipoitunut yhteiskunta ei
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kuitenkaan ole Habermasille mitééin utopiaa, vaan "utopistista on ainoastaan korkealen-
toisten mahdollisten elimin muotojen sekoittaminen konkreettisessa historiallisessa

artikulaatiossa foimiviin elimin muotoihin" (113)*.

2.2.1.3 Elimismaailman ja systeemin erkaantuminen

Samalla kun linsimainen rationalisaatio antaa kommunikaatioon osallistujalle mahdolli-
suuden entisti laajemmin toteuttaa subjektiviteettiaan kehittyneemmén kommunikatiivisen
kompetenssin ja rationalisoituneen maailmankuvan ansiosta, se aiheuttaa myds yhteiskun-
nan kompleksoitumisen tavalla, jossa osa yhteiskunnan mekaniikasta siirtyy osallistujien
elimismaailman horisontin ulkopuolelle. Modernisaatio johtaa eldmismaailman ja
systeemin erkaantumiseen, jossa systeemiset mekanismit sekd edesauttavat ettd pakottavat

subjektia.

Habermas lihtee hahmottamaan elimismaailman ja systeemin irrottautumista toisistaan
Durkheimin “Tyonjaosta”. Sosiaalisesta tyonjaosta -kirjassaan Durkheim tutkii muun
muassa yhteiskunnallisten jirjestelmien funktionaalista differentioitumista. Hén erottaa
toisistaan segmentoituneet ja funktionaalisesti eriytyneet yhteiskunnat. Erottavana tekijana
on tyonjaon aste ja siti vastaava solidaarisuuden laji; mekaaninen versus orgaaninen
solidaarisuus. Mekaanisessa ja orgaanisessa solidaarisuudessa sosialisaatio ja sosiaalinen
integraatio perustuvat eri seikkoihin. "Sosiaalinen eliméa on perdisin kahdesta ldhteesta,
nimittiin yksiliden tajunnan samanlaisuudesta ja sosiaalisesta tyOnjaosta. Yksilo
sosiaalistuu edellisessi tapauksessa, koska hin varsinaisen yksilollisyyden puuttuessa
sulautuu Kaltaistensa kanssa saman kollektiivisen tyypin huomaan; jalkimméisessa
tapauksessa, koska hénen luonteensa ja toimintansa ollessa juuri hanelle henkilokohtaises-
ti ominaisia ja niiden erottaessa hianet muista hiin on heistid riippuvainen samassa

méidrin kun héiin erottuu heisti, ja siis myos yhteiskunnasta, joka on heidén yhteenliit-

! T4ma hamari sitaatti on ainut kohta koko kommunikatiivisen toiminnan
teoriassa, missi Habermas puhuu emansipaatiosta ja emansipoituneesta yhteiskunnasta. Tama
voidaan tulkita tarkoittavan Habermasin kriittisen teorian muuttumista defensiiviseksi siind,
missi tiedonintressiteorian perspektiivina oli selvésti olemassaolevien teknisen rationaalisuuden
dominoivien eldménmuotojen ylittdminen.
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tymisensi tulos" (Durkheim 1990, 211; lihavointi RH). Habermasin tulkinnan mukaan
siirtyméi solidaarisuuden muodosta toiseen tarkoittaa muutosta yhteiskunnallisen integraa-
tion perustassa. “Siini missi primitiivinen yhteiskunta integroituu normatiivisen perus-
konsensuksen kautta, integraatio kehittyneissd yhteiskunnissa tapahtuu funktionaalisesti

eriytyneiden toimintavaatimusten Ssysteemisten yhteiskytkentojen kautta" (Habermas
1981b, 175).

Durkheim ei kuitenkaan allekirjoita Spencerin arvovapaan yhteiskunnan késitettd, jossa
laskelmoivat egoistiset yksilot muodostuvat spontaanisti yhteiskunnaksi vaihdon kautta
pelkkien markkinamekanismien voimalla. Durkheimin mielestd jopa pelkkdin tyonjakoon
perustuva yhteiskunta ei jakaudu atomisiin yksiloihin, jotka ovat kosketuksissa vain
vaihdon ohimenevin hetken ajan, vaan ihmisid yhdistavit syvemmét ja kestdvammat
siteet. "Thmiset eivit voi eldd yhdessd ilman yhteisymmarrysti ja siis molemminpuolisia
uhrauksia, liittymittii yhteen voimakkaalla ja kestivalla tavalla. Jokainen yhteiskunta on
moraalinen yhteisé" (Durkheim 1990, 211). Durkheim ei nde pelkissd vaihtosuhteissa
mitdin normien kaltaista regulatiivista voimaa. Siis my0s orgaanisen solidaarisuuden
omaavissa yhteiskunnissa tarvitaan arvoja ja normeja sisiltdvia kollektiivista tajuntaa.
Tassid Durkheim nikeekin modernin yhteiskunnan tragedian. Pitkélle eriytynyt yhteiskun-
ta on mahdollistanut ihmisten yksilollisyyden muttei ole tuottanut tarpeeksi voimakasta
kollektiivista tajuntaa, joka turvaisi sosiaalisen integraation. Linsimaisessa yhteiskunnas-
sa tapahtunut tyonjaon prosessi on jotenkin toteutunut epinormaalilla tavalla. Anominen
ja abnormaali tyOnjako eivit tuotakaan erilaisuuden kautta tapahtuvaa sosiaalista

integraatiota.

Durkheimin analyysissi on merkittivii se huomio, jonka Durkheim antaa yhteiskunnalli-
sen tyénjaon ja funktionaalisen eriytymisen sekd yhteiskunnan integraation ongelman
viliselle suhteelle. Titd suhdetta voidaan Habermasin mielestd patevisti analysoida

erottamalla sosiaalinen ja systeeminen integraatio'. Ensimmdisessd tapauksessa toiminta

! Pasi Andersson ja Ilkka Heiskanen ovat Giddens-kéd4nnoksessddn suomentaneet
niamai kisitteen sellaisilla suomen kieleen paremmin istuvilla termeilld kuin yleinen
yhteiskunnallinen integraatio ja jirjestelmén integraatio, mutta suomenkielisessd Habermas-
kommentaareissa puhutaan yleisesti systeemisestd ja sosiaalisesta integraatiosta. Tamén
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jarjestelman integraatio tapahtuu normatiivisesti turvatun tai kommunikatiivisesti saavu-
tetun yhteisymmarryksen kautta. Toisessa tapauksessa integroituminen tapahtuu yksittais-
ten toimijoiden tietoisuudesta riippumatta ei-normatiivisen ohjauksen kautta (Habermas
1981b, 179). Durkheim on Habermasin mielesti vadrissd yrittdessiédn ratkaista modernin
yhteiskunnan integraation ongelmaa pelkdstdin normatiivisen séddtelyn diskurssilla.
Nimenomaan korkealle kehittynyt tyonjako ja yhteiskunnan funktionaalinen eriytyminen
aiheuttavat ihmisten arkitietoisuuden ja tulkintahorisontin (eldmismaailman) ylépuolella

olevan ei-normatiivisen ohjausmekanismin (systeemin) syntymisen.

Erottamalla systeemisen elimismaailmasta Habermas ikéén kuin irrottaa kollektiivitajun-
nasta kaikki funktionaaliset ohjausmekanismit omaksi sfidrikseen. Nidin yhteiskuntaa
ohjaa myds “ei-normatiivinen jarki”. Spenceristd poiketen Habermas ei hylkdd “moraali-

sia faktoja”, vaan ne siilyvit tirkedssi osassa eldimismaailman komponentteina.

2.2.1.4 Eliimismaailma

Eldmismaailma on kommunikatiivisten toimijoiden yhteisesti jakama tulkintahorisontti.
Husserlin sanoin elimismaailma on kulttuurisesti uusinnettava ja kielellisesti organisoitu
tulkintamallien varasto (189). Elimismaailma ei kuitenkaan ole sellainen oma maail-
mansa kuin ovat objektiivinen, sosiaalinen ja subjektiivinen maailma. Kommunikatiiviset
toimijat eivit voi astua ulos eldmismaailmasta ja viitata “johonkin elimismaailmassa”,
niin kuin he voivat tehdi faktoille, normeille ja subjektiivisille tuntemuksille. Eldmismaa-
ilma on itse se paikka, jossa puhujat esittivit viittauksia faktoihin, normeihin ja omiin
sielun tiloihinsa. "Eldmismaailma on niin sanoakseni transsendentaalinen puoli siitd missa
puhuja ja kuulija kohtaavat, missd he vastavuoroisesti asettavat johonkin maailmaan
(ulkoinen, sisdinen ja subjektiivinen maailma) sopivia lauseita ja missd he voivat
kritisoida ja vahvistaa nitd lauseita, sovittaa erimielisyydet ja saapua yhteisymmarryk-
seen." (Habermas 1981b, 192). Habermasin mukaan osallistujat eivit voi ottaa saman-

laista etdisyyttd suhteessaan itse kieleen ja kulttuuriin kuin suhteessaan faktoihin,

ksiteparin on luonut David Lockwood (1964) paljon viitatussa artikkelissaan Social integration
and system integration.
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normeihin ja kokemuksiin (Erlebnisse), joiden kohdalla yhteisymmérryksen saavuttami-

nen on mahdollista (sama).

Seuraavalla kuviolla Habermas haluaa esittii sen, etti elimismaailma konstituoi itse
keskindisen yhteisymmirryksen, kun taas muodolliset maailma-késitteet konstituoivat
sen, misti tuo yhteisymmirrys on mahdollista saavuttaa. Puhujat Al ja A2 tulevat
yhteisymmirrykseen yhteisessd elimismaailmassaan (Kultur und Sprache) jostain seikasta

objektiivisessa, sosiaalisessa (A1+A2) tai jomman kumman subjektiivisessa maailmassa.

w ~

Lebenswelt
Kultur \
Sprachc ‘
oy jekti
Innen- Subjektive Kommunikation Subje ltwe Innen-
nnen Welt Welt |
| A welt 2
welt I (AI) ( 2)
&—=KA1 —2 KA —
jl ><//“
Objektive Soziale
Welt Welt
(Ar+Az2)
Auflenwelt

Kommunikatiivisen aktin maailmasuhteet (Habermas 1981b, 193). Paksu viiva kuvaa

maailmasuhteita, jotka aktorit (A) asettavat vaitteillddn (KA).
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Kun elimismaailmaa uusinnetaan, tiytyy kielen vilitykselld toteuttaa kolme perusfunk-
tiota. a) Tullessaan yhteisymmaérrykseen jostain seikasta kommunikaatioon osallistujat
sekd kdyttavit ettd uusintavat kulttuurista traditiota. b) Koordinoidessaan toimintojaan -
intersubjektiivisesti tunnistettuihin normatiivisin pitevyysvditteisiin vedoten - toimijat
nojaavat ryhmén jiasenyyteen ja ryhmiintegraation voimakkuuteen. ¢) Osallistuessaan
kielelliseen vuorovaikutukseen kommunikatiivisesti kompetenttien puhujien kanssa,
kasvava lapsi omaksuu ryhméin arvo-orientaatiot ja toimintadispositiot. “Keskindisen
yhteisymmdrryksen funktionaalisesta aspektista kommunikatiivinen toiminta palvelee
traditiota ja kulttuurillisen tiedon uudistamista; toiminnan koordinoinnin aspektista se
palvelee sosiaalista integraatiota sekd solidaarisuutta; ja lopulta sosialisaation aspektista
kommunikatiivinen toiminta palvelee persoonallisen identiteetin muodostumista”
(Habermas 1981b, 208). Elimismaailman symboliset rakenteet uusinnetaan ensisijaisesti
tiedon uusintamisella, ryhmésolidaarisuuden stabiilisuudella ja uusien jédsenten
sosialisaatiolla. Uusintamisen prosessi kytkee uudet tilanteet olemassa olevaan
elimismaailmaan. Tdmai tapahtuu kulttuurisen tradition merkityssisdltdjen semanttisessa
dimensiossa, sosiaalisen tilan (integraatio) dimensiossa seki historiallisen ajan (sukupol-
vien uusiutuminen) dimensiossa. Luonnollisesti elimismaailma tiytyy sdilyttdd ja

uusintaa myos materiaalisesti. Tami tapahtuu padmaérarationaalisen toiminnan kautta.

Modernin elimismaailman symboliset rakenteet Habermas jakaa analogisesti kolmeen
komponenttiin: (i) Kulttuuriin, mik tarkoittaa siti tietovarastoa, josta kommunikatiiviset
toimijat saavat valmiin tulkintakaavion yrittidessa4n padstd yhteisymmérrykseen jostain
seikasta maailmassa; (ii) yhteiskuntaan, miki tarkoitta sitd legitimoitua jarjestystd, milld
toimijat séddtelevit jisenyyttddn yhteisossd ja turvaavat solidaarisuuden; (i)
persoonallisuuteen, miké tarkoittaa sitd kompetenssia, joka tekee toimijoista kykenevid
puhumaan ja toimimaan ja niin ottamaan osaa yhteisymmarryksen saavuttamisen
prosessiin ja titen asettamaan oman identiteettinsi (209). Ristiintaulukoimalla eldmismaa-
ilman komponentit sen uusintamisprosessin osien kanssa Habermas saa aikaiseksi

seuraavan taulukon.
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Rakenteelliset
komponentit
kulttuuri yhteiskunta persoonallisuus
uusintamis-
prosessi
sosialisaation
kulttuurillinen legitimaatio muodot
uusintaminen kasvatukselliset
tavoitteet
sosiaalinen velvoitteet sosiaalinen
integraatio yhteenkuuluvuus
sosialisaatio tulkintasaavutuk- | normisidonnaisen
set toiminnan moti-
vaatio

Uusintamisprosessien osat ja elimismaailman rakenteelliset komponentit (Habermas
1981b, 214).

Kulttuurisessa uusintamisessa turvataan ensisijaisesti riittivd mdaird konsensukseen
tarvittavaa pitevid tietoa (giiltiges Wissen), liséksi sailytetddn olemassa olevien instituuti-
oiden oikeutus (Legitimationen) seki sosialisaation mallit ja kasvatusihanteet. Sosiaali-
sessa integraatiossa ensisijaisesti jirjestetddn ihmisten suhteet legitiimilld tavalla (legitim
geordnete), siilytetddin kulttuuriset velvoitteet (Obligationen) sekéd yksildiden yhteen-
kuuluvuuden tunne (Zuhorigkeiten). Sosialisaatiossa ensisijaisesti turvataan yksiloille
riittivd kompetenssi puhumiseen ja toimintaan (Interaktionsfahigkeiten), siilytetddn
kulttuuriset tulkintasaavutukset (Interpretationsleistungen) seki normatiivisen toiminnan

mielekkyys (Motivationen fiir normenkonforme Handlung).
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Y14 olevassa taulukossa kuvataan miten modernissa yhteiskunnassa suhteellisen pitkélle
rationalisoituneen elimismaailman eri komponentit ideaalitapauksessa uusinnetaan. Mutta
se sama linsimaalainen rationalisoitumisprosessi, joka mahdollistaa kommunikaatioon
sisdltyvéin rationaalisen potentiaalin vapautumisen eldémismaailmassa asettaa elimismaail-
man alttiiksi systeemin aiheuttamille hiiridille irrottaessaan sosiaalisen ja systeemisen
integraation. Uusintamishiiriét ilmenevit kulttuurisessa uusintamisessa merkityksen
katoamisena (Sinnverlust), integraatiossa anomiana ja sosialisaatiossa psyykkisind
hiiriéind (Psychopathologien). Niami hiiriot ndkyvat myos kaikissa muissakin uusintami-

sen lohkoissa. Katso alla oleva taulukko.

Rakenteelliset
komponentit
kulttuuri yhteiskunta persoonallisuus
uusintamishdirioi-
den piiri
sosialisaatio- ja
kulttuurillinen legitimaation ka- kasvatusmallien
uusintaminen toaminen kriisi
sosiaalinen kollektiivisen iden- vieraantuminen
integraatio titeetin kriisi
sosialisaatio tradition katkeami- | motivaation kato-
nen aminen

Elimismaailman rakenteelliset komponentit ja niiden hairitty tai patologinen uusinta-
minen (Habermas 1981b, 215).

Koulutusinstituutioiden erés tehtivihin modernissa yhteiskunnassa on néiden elimismaa-

ilmojen komponenttien “terveen” uusintamisen turvaaminen. Probleemana indoktrinaatio-




75

teorian kannalta on se, miten koulutusinstituutiot voisivat toteuttaa tatd tehtivainsa
rawlsilaisen ’reilun pelin’ tai habermasilaisen diskurssiperiaatteen hengessd. Seki
Durkheimin etti Althusserin mukaan missdin yhteiskunnassa koulutuksessa ei ole sijaa
tahdon vapaudelle tai yksilolliselle autonomialle eli siis valistuneelle reilulle pelille.
T4min probleeman tyydyttivé teoreettinen ratkaisu yliopistokoulutuksen osalta on hiukan
helpompi kuin peruskoulutuksen suhteen, koska yliopiston osuus uusintamistehtivassd on
vaatimattomampi. Mutta esimerkiksi professionaalisen koulutuksen antajana yliopistolla

on hyvin tirked rooli uusintamistehtivassa.

2.2.1.5. Systeemi ja sen tunkeutuminen elimismaailmaan

Modernisaatioprosessin ja elimismaailman rationalisoitumisen mydtéd sosiaalinen ja ei-
normatiivinen integraatio erkaantuivat toisistaan. Télld perusteella Habermas jakaa
yhteiskunnan simultaanisti olemassaolevaan eldmismaailmaan ja systeemiin. Kun
tarkastellaan systeemii, niin toimintojen koordinointi ei perustu kielen kautta saavutetta-
viin yhteisymmirryksen prosesseihin vaan sellaisiin ei-kielellisiin kommunikaatiovélinei-
siin kuin raha ja valta. Kysymys on samasta arvovapaan yhteiskunnan skeemasta, mistd
Spencer puhui silld erotuksella, ettd Spencerilld néitd kommunikaatiovélineitd on vain
yksi eli markkinamekanismit, toisin sanoen raha. Ndmé rahan ja vallan mediat konstitu-

oivat talouden ja hallinnon alasysteemit.

Habermasin systeemin Kkisitettd voidaan selkeyttdd tarkastelemalla heimoyhteison
toimintamekanismeja. Varhaisessa heimoyhteisossdkin oli systeemisid mekanismeja,
mutta ne olivat kiinted osa elimismaailmaa, normatiivisia toimintojen koordinointime-
kanismeja seki sosiaalista integraatiota. Esimerkiksi esineiden vaihtoa heimoyhteisojen
sisalld ja niiden kesken ei voida kisittad puhtaasti taloudelliseksi toiminnaksi tai ylipda-
tdan taloudelliseksi toiminnaksi'. Arvokkaiden esineiden rituaalinen vaihto palveli 1dhinné

sosiaalista integraatiota. Myos vallan muodostus oli kiinteésti sidoksissa sosiaaliseen

! Heimoyhteisossi taloudellisen toiminnan erottaminen ei-taloudellisesta
toiminnasta on hyvin vaikeaa.
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integraatioon'. Valtasuhteet toimivat vain kiintedssi suhteessa sukulaisuusjérjestelméiin
(244). Tillaisessa jirjestelméssd yksityisyritykset tai poliittisen vallan harjoittaminen

eivit ole mahdollisia tai edes kuviteltavissa olevia.

Tunnusomaista systeemille on pdimaéirirationaalinen toiminta. Taytyy silti huomata
ensinniikin, ettdi myos elimismaailmassa tarvitaan pdidmédrdrationaalista toimintaa
materiaalisessa uusintamisessa ja toiseksi, ettid systeemin vilineiden rationaalisuus ei aina
kily yhteen paamairirationaalisuuden kanssa. Kun Habermas varhaisemmassa tuotannos-
saan jakoi yhteiskunnan ty6hoén ja interaktioon (Habermas 1989b) ja liitti tydhon
vilineellisen toiminnan ja interaktioon kommunikatiivisen toiminnan, niin hén ei pystynyt
kisitteellistiméin tyohon liittyvan rationaalisuuden “epd-padmédrirationaalisuutta”.
Monet talouden alueella tapahtuneet Kriisit johtuvat ennemmin véhéisestd padméariratio-
naalisuudesta kuin sen vallitsevuudesta. Kommunikatiivisen toiminnan teoriassa systeemi-

nen jirki ei aina ole pidméaararationaalista (Gronow 1984, 162).

Modernissakaan yhteiskunnassa systeemi ei voi toimia ilman jatkuvaa yhteyttd eléimis-
maailmaan. Tillaisia yhteyksid voidaan hahmottaa kahdenlaisia. Ensinnékin systeemin
tidytyy ankkuroitua elimismaailmaan. Talouden ankkuroi eldmismaailmaan yksityisomai-
suus ja hallinnon se, ettd sen tiytyy saada legitiimisyytensd eldimismaailman uusintamis-
prosesseista. Habermasin skeemassahan systeeminen integraatio on tiysin ei-normatiivis-
ta. Niin erdistdi nikokulmasta’® elimismaailmasta muodostuu oma alasysteeminsi
talouden ja hallinnon rinnalle (Habermas 1981b, 230). Toiseksi systeemi on yhteydessi
elimismaailmaan vaihtosuhteiden kautta. Tillaisia suhteita ovat (a) yksityissfddrin
tyévoiman tarjonta tyétuloja vastaan seki talouden alasysteemin palveluiden ja tavaroiden
tarjonta kysyntda vastaan ja (b) julkisen sfidrin verot organisatorisia palveluja vastaan
seki hallinnon alasysteemin poliittiset padtokset massalojaliteettia vastaan (ks. seuraava

taulukko).

! Tai siihen kokonaisuuteen mink4 eriytymitén sosiaalinen ja systeeminen
integraatio muodostivat.

2 T4mi on nimenomaisesti Parsonsin ja Luhmannin ndkemys eldmismaailmasta.
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Elamismaailman ins-

Ei-kielellisesti ohjatut

titutionaaliset jarjes- Vaihtosuhteet alasysteemit
tysmuodot
\'%
>
tyovoima
R
<
yksityissfaari tydtulot talouden alasysteemi
R
<

tavarat ja palvelut

julkisuuden sfairi

R
>
kysynti
R
>
verot
A"

<

organisat. suoritukset

\'%
<

poliittiset paatokset
A\'%

massalojaliteetti

hallinnon alasysteemi

Elimismaailman ja systeemin vilitys systeemin nikokulmasta katsottuna (Habermas

1981b, 473).
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Edelld jo mainitsin, etti elimismaailman uusintaminen on altis systeemin aiheuttamille
hiiridille. Systeemin irrottautuminen elimismaailmasta ja systeemin sen jilkeinen kiinted
yhteys eldmismaailmaan ei sindnsé loogisella valttimattomyydelld aiheuta elamismaail-
man uusintamishiirioiti. Habermasin mielestd systeemin ja eldmismaailman irrottautumi-
nen ja rinnakkaiselo modernisaatioprosessissa voi tapahtua ilman patologisia efektejd. On
myds niin, etti kommunikaatioon sisiltyva rationaalinen potentiaali ei piddse vapautumaan
elamismaailmassa’, jos kompleksisoituva systeemi ei irtaudu eldmismaailmasta. Patologi-
sessa modernisaatiossa sosiaalisesta integraatiosta irrottautuneet systeemiset mekanismit
tunkeutuvat takaisin elimismaailmaan hyydyttien eldmismaailman yksiloitd yhtendistidvin
voiman. Modernissa systeemisessé integraatiossahan toiminnat koordinoidaan rahan ja
vallan medioiden kautta ei-normatiivisesti. Kun tallaisilla ohjausmekanismeilla ohjataan
elimismaailmaa yhteiskunnasta uhkaa todella tulla *arvovapaa’, mika aiheuttaa elimis-
maailmassa merkityksen katoamista, perinteen murtumista, normatiivisen toiminnan
motivaation menetysti, anomiaa, kasvatuksellisten tavoitteiden kriisiytymisen®, vieraantu-
mista ja niin edelleen. Systeemin ei-kielellisten ohjausmekanismien tunkeutumista
elimismaailman uusintamisprosesseihin ja kommunikaatiivis-normatiivisen sadintelyn
korvautumista rahan ja vallan vilineilli Habermas kutsuu systeemin kolonialisoivaksi

vaikutukseksi.

Linsi-eurooppalaisessa hyvinvointivaltiossa timd eldmismaailman Kkolonialisoituminen
tarkoittaa kiytinnossi elimismaailman normatiivisesti sdédnnenltyjen alueiden moneta-
risoitumista ja byrokratisoitumista eli joutumista kommunikatiivisen rationaalisuuden
sijasta taloudellisen ja hallinnollisen rationaalisuuden alaan. Talouden médrittelemat

tyoldisen ja kuluttajan roolit sekd hallinnon méairittimét asiakkaan (verot/organisatoriset

! Toisin sanoen elimismaailma ei endé paise rationalisoitumaan.

2 Indoktrinaatio-teorian kannalta voisi ajatella, ettd koulutuksen muuttuminen
arvovapaaksi pelkistdin systeemisid vaatimuksia toteuttavaksi mekanismiksi lopettaisi
indoktrinaation koulutuksessa, koska sielld ei siirretd mitéén arvoja eiké kulttuurillisia
tulkintasaavutuksia vaan puhtaita faktoja. Totta toinen puoli, mutta puhtaita faktoja ei ole
olemassakaan ja sellaiseen pyrkivii opetusta kohtaa voidaan kohdistaa myds
indoktrinaatiokritiikkis. Toiseksi koulutus pelkkéni systeemisten vaatimusten toteuttajana on
mydskin arvo, johon voidaan kohdistaa indoktrinaatiokritiikkid. Habermas itse toteaa, ettd
juridifikaation ja byrokratisaation tukeutuminen opetus- ja oppimisprosesseihin vaarantaa
pedagogisen vapauden ja opettajan initiatiivin (Habermas 1981b, 545)
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suoritukset) ja kansalaisen roolit (lojaliteetti/poliittiset padtokset) panevat ikdan kuin
viralta elimismaailman omaehtoisen uusintamisen yhteisymmarrykseen pyrkivan
toiminnan avulla. Niin kidy kun eldmismaailman ja systeemin vaihto tapahtuu systeemin
ehdoilla. Jotta elimismaailma saavuttaisi autonomian, tiytyy Habermasin mielestd
lainséadinnon ohjata talouden ja yksityissfadrin seké julkisuuden ja hallinnon vaihtoa ja
kytked nimi mekanismit demokraattisiin tahdonmuodostuksen juridisiin séédntdihin
(Kaunismaa 1992, 94). Kommunikatiivisen rationaalisuuden ja elimismaailman aseman
puolustamisessa Habermas asettaa toiveensa uusien yhteiskunnallisten liikkkeiden toimin-
taan. Heidén toimintansa ei kuitenkaan tulisi tihdatid olemassaolevien suhteiden ylittimi-
seen (utopistinen kritiikki) vaan olemassaolevan oikeusvaltion rationaalisuuden toteutumi-

sen tielld olevien esteiden poistamiseen (immanentti kritiikki).

2.2.1.5. Kritiikkisi Habermasin elimismaailma-systeemi -jaottelua kohtaan

Habermasin tapa erottaa elimismaailma ja systeemi sekd avaa ettd sulkee ndkokulmia
yhteiskuntaan. Tarkastelen vield nditd sulkeutuvia nikokulmia. Kaarlo Tuorin mielesta
elimismaailman ja systeemin kisitteellisessé erottelussa on kyse integraatioperiaatteiden
“ontologisoimisesta”. Systeeminen ja sosiaalinen integraatio eriytetddn kahden eri sfadrin
jirjestysperiaatteeksi. Tuorin mielestd kuitenkin kaikki yhteiskunnan toiminta-alueet ovat
sekd systeemisesti etti sosiaalisesti integroituja. "Niinpid se yhteiskunnan symbolis-
kulttuurinen uusintaminen, joka Habermasin mukaan on Lebensweltin funktiona,
edellyttii myos systeemisid, yhteison jasenten tietoisen yhteistoiminnan ylittivii
mekanismeja, jotka liittavit yhteen yksittdiset kommunikaatio- ja yhteistoimintaproses-
sit... Toiselta puolen talous ja hallinto, joita Habermas luonnehtii Systeemin muodos-
taviksi alajirjestelmiksi, eivét voi tiysin irrottautua sosiaali-integratiivisista mekanismeis-
ta... tistd todistavat vaikkapa organisaatiososiologian tulokset informaalisten organisato-

risten rakenteiden merkityksestd" (Tuori 1988, 113).

Habermasin jako elimismaailmaan ja systeemiin vastaa Habermasin aikaisemmin
tekemiis parsonsilaista jakoa tyohdn ja interaktioon, mika sekin on mielestdni ongelmalli-
nen. Ty ja tuotanto kuuluu nyt systeemin sfdériin, jossa ei-normatiivisina ohjausme-

kanismeina toimivat raha ja dominaatio. Normatiiviseen yhteisymmarrykseen kiinteasti
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kytkeytyvi kielellinen interaktio on sindnsi eldmismaailman ohjausviline (Honneth 1986,
320-1). Systeemin sfiiriin kuuluu strateginen toiminta ja elimismaailman sfaériin
kommunikatiivinen toiminta. Habermasin tapa erottaa elimismaailma ja systeemi on altis
monenlaiselle kritiikille. Ensinnikin voidaan viittdd, ettd kummassakin sfadrissa esiintyy
seki strategista ettd kommunikatiivista toimintaa (esim. Tuori 1986, 114). Toiseksi
Habermasin jaottelu kohdistaa huomionsa ldhinnd vain systeemin ja eldmismaailman
vaihtosuhteisiin ja jittii vihemmalle huomiolle esimerkiksi talouden ja julkisen hallinnon
sisdisen dynamiikan ja keskindisen suhteen (117). Kolmanneksi Habermasin nikemys,
jossa modernisaatioprosessin my6ti valta ohjausvélineend siirtyy yksinomaan systeemisen
sfadriin, tekee kommunikatiivisen toiminnan teorian sokeaksi niille sisdsyntyisille
jokapdiviisille vallankiytén muodoille, joita harjoitetaan Habermasin méadritteleméissa
elimismaailman sfiirissi kuten perheessi, koulussa, toveripiirisd ja niin edelleen. Néin
Habermasin valta-kisitteen ulkopuollelle jadvit esimerkiksi Foucault’n kuvaamat
modernille yhteiskunnalle tyypilliset uudet alistusmekanismit (Tuori 1988, 116).
Modernisaatioprosessi niyttidytyykin kyyniselle Foucaultille hyvin erilaisena kuin valis-
tushenkiselle Habermasille. Honnethin mukaan Habermasin valta-kidsite on sokea myos
luokkien ja sosiaalisten ryhmien toisiinsa nahden harjoittamalle vallalle (Honneth 1985,
306).

Habermasillahan kommunikaation sisidltimii rationaalisuuden potentiaalia, toisin sanoen
vapauden potentiaalia eivit rajoita epasymmetrisesti jakautuneet allokatiiviset ja auktori-
tatiiviset resurssit! vaan anonyymiset systeemiset mekanismit (Tuori 1988, 117).
Systeemi-elimismaailma -jaottelussa Habermas etenee yksiloistd ja heiddn toimintansa
perspektiivisti suoraan systeemisten toimintajirjestelmien tasolle ottamatta huomioon

yhteiskunnallisten luokkien ja muiden kollektiivisten subjektien merkitysti.

Tuorin tulkinnan mukaan ainakin osa Habermasin jaottelua kohtaan esitetystd kritiikistd
voidaan viltti4, jos systeemisen ja sosiaalisen integraation analyyttistd jakoa ei "ontolo-

gisoida" vaan painvastoin lievennetdin. Tuorin tulkinnan mukaan sosiaalinen ja systeemi-

! Yhteiskunnallisen toiminnan resurssien jakautuminenhan méérittas
olemassaolevat luokat ja muut sosiaaliset kerrostuneisuudet.
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nen integraatio ovat vain nikokulmia yhteiskuntaa uusintaviin prosesseihin ja suhteisiin,
eivitkd ne muodosta omia erillisid sfadrejddn. Téllainen tulkinta ei edellytd Habermasin
teorian kaikkien osien hylkdamistd. "Markkinatalouden ja byrokraattisesti organisoidun
hallinnon itsendistyminen yhteiskunnan jisenten arkitodellisuudesta, jota voidaan
Habermasin tapaan luonnehtia kommunikatiivista toimintaa edellyttiviksi Lebensweltiksi,
on kiistimitén modernille (kapitalistiselle) yhteiskunnalle ominainen eriytymisprosessi;
Systeemi-kisitteestd luopuminen ei edellytd tdimén kieltdmistd" (118). Rahaa ja valtaa
voidaan edelleen pitdd systeemisinid ohjausvilineini, jotka toimivat p4ddasiassa talouden
ja hallinnon alueilla, mutta ne toimivat myds muilla toiminta-alueilla ilman, ettd kyseessi
olisi elimismaailmaa kolonialisoivien systeemisten mekanismien ulkopuolinen interven-

tio.

2.2.2. Diskurssietiikka

Diskurssietiikka on kahden Frankfurtin kouluun kuuluvan ajattelijan Karl-Otto Apelin
seki Jiirgen Habermasin kehittima. Apel (1980) kehitti alunperin diskurssietiikan idean
Kantin etiikan, Wittgensteinin Kielipelin, Hintikan perfomatiivisen ristiriidan ja Peircen
totuusteorian pohjalta. Habermasin oma versio diskurssietiikasta syntyi ikdén kuin
kommunikatiivisen toiminnan teorian sivutuotteena. Indoktrinaatio-tutkimukseni inspiraa-

tion ldhteeni on lihinnd Habermasin versio diskurssietiikasta.

Habermasinkin diskurssietiikan versio on perussavyltdan hyvin kantilainen. Hénen omien
sanojensa mukaan kantilaisen diskurssietiikasta tekee sen kognitivistisuus (a), universalis-
tisuus (b), formalistisuus (c) ja deontologisuus (d) (Habermas 1992b). (a) Kognitiivisilla
etiikoilla tarkoitetaan niiti eettisid teorioita, joiden mukaan normatiivinen pétevyys on
analoginen ulkoista maailmaa koskevien vditteiden pétevyysvaatimuksen kanssa (ts.
totuus). Normin pitevyytti ei haeta moraalisten tunteiden introspektiosta tai uskonnolli-
sista teksteistd vaan samantapaisesta kognitiosta, joka kohdistetaan ulkoista maailmaa
koskeviin viitteisiin. Artikkelissaan ’Diskurssietiikka - huomioita perustelevaan ohjel-
maan’ Habermas Kirjoittaa seuraavasti: ”Diskurssietiikka rakentuu siis tdysin oletuksille,
ettd normatiivisilla péitevyysvaatimuksilla on kognitiivinen mieli ja niitd voidaan kasitelld

totuusvaatimuksien tapaan...” (Habermas 1994, 121).
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(b) Kantin moraaliteorian tavoin diskurssietiikka on universalistinen moraaliteoria.
Habermas asettaa diskurssietilkan perusprinsiipiksi universaalisuusperiaatteen U.
Universaalisuusperiaate U pitee, "jos kaikki voivat pakottomasti hyviksya ne seuraukset
ja sivuvaikutukset, joita etukiteen niyttdd aibeutuvan pétevin normin yleisestd seuraami-
sesta kunkin intressien tyydyttimisen kannalta" (Habermas 1994, 143). Rawlsin oikeu-
denmukaisuusteorian tavoin diskurssietiikka pyrkii pdidsemidn selvyyteen yhteisestd
intressistid. Universaalisuusperiaatteen tarkoituksena on auttaa 16ytdmééin sellainen normi,
jonka kaikki asianosaiset voisivat allekirjoittaa rodusta, sukupuolesta, iéstd, kansalaisuu-

desta, maailmankatsomuksesta ja jopa olemassaolosta riippumatta (tulevat sukupolvet).

(¢) ja (d) Niinikdin diskurssietiikka on kantilaisittain formalistinen ja deontologinen,
koska se ei ole tarkoitettu minkin substantiaalisen moraalisen arvon késittelyyn ja koska
siind on kysymys velvoittavista toimintanormeista (Verhaltunsnormen) eikd hyvisti ja
pahasta. Habermas tekee deontologisen eron normatiivisten arvostelmien (mitd meidén
pitdd tehdd) ja arvottavien arvostelmien (mikd on hyvéksi tai pahaksi meille) vilille.
" Arvottava arvostelma ilmaisee, miki on enemmin tai vihemmén hyvéi ja hyodyllistd
tai huona ja epiedullista 'minulle’ tai ’meille’. Binddrikoodattu (normatiivinen, RH)
komento julistaa sen, miki toimintatapa - ilman riippuvuuttakdskyn antajista tai huomi-
oonottamatta kiskijoiden satunnaisista preferensseistd tai arvo-orientaatiosta, on oikein
tai vadrin. Murha ja petos eivit ole vidrin sen tihden, ettd ne eivit ole hyvéksi niille,
jotka kulloinkin saavat niisti kirsiad. Toimintanormeina ne ovat véiarin sen tihden, ettd ne
rikkovat yleistettivissi olevaa (verallgemeinerbar) intressid vastaan" (Habermas 1992,

169).

Normatiiviset arvostelmat ovat orientoituneet sdintdihin ja arvottavat arvostelmat
paAméiriin. Formalistisena ja deontologisena teoriana diskurssietiikka liittyy nimenomai-
sesti vain muodollisiin normatiivisiin arvostelmiin oikeista ja vaaristi toimintanormeista.
Tami seikka erottaa deontologiset moraaliteoriat telelogisista moraaliteorioista. Kenneth
Baynes havainnollistaa deontologisten ja teleologisten teorioiden eroa Kantin jaolla
kategorisiin ja hypoteettisiin imperatiiveihin. "Kantin nikemys, ettd moraalisuus
velvoittaa kategorisesti, tarkoittaa, ettd puhdas jarki on itsessdéin praktista, moraaliset

velvoiteet eivit riipu ei-jarkiperusteisien intressien halujen ldsndolosta. Deontologinen
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etiikka on titen moraaliteoria, joka kuuluttaa moraalisia velvoitteita, jotka eivét riipu
muista haluista tai intresseistd kuin ’Jirjen intresseistd’" (Baynes 1992, 111). Diskurs-
sietiikkaa - teleologisista teorioista poiketen - ei voida soveltaa arvottaviin arvostelmiin
hyvisti eldmisti tai perimmdisisti arvoista, koska ne ovat seikkoja, joista ei ole
mahdollista saavuttaa konsensusta praktisessa diskurssissa. Modernissa moniarvoisessa
yhteiskunnassa tarvitaan nimenomaan sellaista kognitivistista, universalistista ja deontolo-
gista moraaliteoriaa, joka auttaa eri maailmankatsomuksen omaavia yksiloitd pddseméin
yhteisymmirrykseen yhteisistd toimintanormeista. Julkisessa koulutuksessa kaytettavét

opetusperiaatteet ja menetelméit kuuluvat ndihin.

Diskurssietiikka kuitenkin eroaa Kantin moraaliteoriasta kahdessa ratkaisevassa suhtees-
sa. Ensinnikin diskurssietiikka ei nojaa kantilaiseen transsendentaalifilosofiaan. Kantilla
sen, miti maksiimia jéirjellisen olennon pitdd noudattaa, voi jokainen jérjellinen olento
saada selville niin sanotulla kategorisella imperatiivilla. Sen erds méaéritelmd kuuluu
seuraavasti: "Toimi vain sen maksiimin mukaan, jonka kautta samalla saatat tahtoa, ettd
se tulisi yleiseksi laiksi" (Kant 1990, 110). Tamé imperatiivi on kategorinen, koska siind
esitetddin toiminta valttimittomiksi itsessddn muista tarkoituksista riippumatta. "Jos
toiminta on hyvi vain vilineend jotakin foista varten, niin imperatiivi on hypoteettinen;
jos se kisitetdéin hyviksi sindnsd, siis itsessdan valttimattomaéksi jarjen mukaisen tahdon
alkuperusteena, se on kategorinen" (102). Kantilla kategorinen imperatiivi ei ole ihmisten
tekemai (tai hinen itsenséd tekemi) ajatuskonstruktio, vaan se itsessddn on jarjen fakta tai
jirjen alkuperuste ja mahdollistaa "pddmédrien valtakunnan". Tamén lisdksi Kantilla
paimairien valtakunta edellyttii sekd jumalan olemassaolon ettd kuolemattomuuden. Sen
sijaan diskurssietiikka Habermasin mukaan edustaa niin sanottua postkoventionaalista
moraalitietoisuutta, jossa ei edellytetid yliluonnollisia olentoja eikd trassendentaalista

jarjen faktojen sfaarial.

Toiseksi diskurssietiikassa hylitiin Kantin monologinen versio kategorisesta imperatiivis-

' Voidaan tietenkin vaittis, ettd Habermasin universaalisuusperiaatteelle esittimé
transendentaalispragmaattinen perustelu, ei edusta edistysti suhteessa Kantin
transsendentaaliselle kategorisen imperatiivin perustelulle. Habermas itse puhuu ns. heikosta
transsendentaalisesta perustelusta.
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ta. Albrecht Wellmerin mukaan kategorinen imperatiivi ei ratkaise intersubjektiivisesti
pitevien normien ongelmaa. "On kaikkea muuta kuin selvédi (toisin kuin Kant uskoi),
ettd moraaliset velvoitteet, jotka mind tunnistan, tdytyy valttimétti olla kaikkien
muidenkin rationaalisten olentojen tunnistettavissa (ja vice versa)" (Wellmer 1993, 126).
Kantille timi oli selvii, koska hén oletti ei-empiirisen pddméarien valtakunnan, johon
kategorinen imperatiivi antoi avaimet kelle tahansa jérjelliselle olennolle. Néin se, mitd
mini voin ristiriidattomasti tahtoa yleiseksi laiksi, on automaattisesti samalla se, minké

kuka tahansa voi tahtoa yleiseksi laiksi.

Habermas kannattaakin Thomas McCarthyn suorittamaa kategorisen imperatiivin
uudelleenmuotoilua: "Sen sijaan, ettd esittiisin jonkin maksiimin, jonka voin tahtoa
tulevan yleiseksi laiksi, olevan pitevi kaikille muille, minun on esitettivd maksiimini
kaikille muille, jotka diskursiivisesti testaavat sen universaalisuusvaatimuksen. Painopiste
siirtyy siit, minké itse kukin voi ristiriidattomasti tahtoa tulevan universaaliksi laiksi,
sithen, minké kaikki yksimielisesti voivat tahtoa muodostuvan universaaliksi normiksi"
(Habermas 1994, 121; McCarthy 1978). Habermasin mielestd me emme voi monologi-
sesti saada selville intersubjektiivisesti pitevdd normia, koska jokainen meisté tulkitsee
arvoja ja normeja omien kultuuristen ennakkoarvostelmien valossa. Vasta asianosaisten
tosiasiallinen osallistuminen praktiseen diskurssiin voi oikaista yhteisen intressin
monologisen tulkinnan viiristymat. Kognivistisuuden lisdksi diskurssietiikan edellytyk-
siin kuuluu, “etti normien ja kdskyjen perustelemisen 14dpivieminen edellyttdd reaalista
diskurssia, joka viime kddessd ei ole monologinen vaan periaatteessa mahdollinen

hypoteettisesti kiydyn argumentaation mielessd” (Habermas 1994, 121).

Habermasin mukaan edelld esitetty universaalisuusperiaatteen (U) muotoilu sulkee pois
sen monologisen kiytén. Varsinaisen moraalisen monologin kiellon Habermas esittdé ns.
diskurssiperiaatteessa (D): “Diskurssietiikan mukaan voi normia pitd4 pitevéind ainoas-
taan siind tapauksessa, etti kaikki sen vaikutuspiirissd olevat pyrkivit (tai pyrkisivt)
yhteisymmarrykseen siitd, ettd normi patee” (119). Tamé diskurssiperiaate edellyttda,
ettd normin pitevyydestd on mahdollista paistd pakottomaan konsensukseen avoimessa

keskustelussa eli siis oletetaan, etti normeja koskevilla viitteilld on kognitiivinen mieli.
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Diksurssietiikassaan Habermas esittii universaalisuusperiaatteelle (U) transsendentaali-
pragmaattisen perustelun. Siind Habermas haluaa osoittaa, kuinka argumentaation
transsendentaalispragmaattisista yleisistd edellytyksistd seuraa universaalisuusperiaatteen
pitevyys. Habermas haluaa siis osoittaa, “ettd jokaisen, joka sitoutuu kommunikaation
yleisiin edellytyksiin ja tietdd, mitd toiminnan normin oikeuttaminen tarkoittaa, taytyy
implisiittisesti myontia universaalisuusperiaatteen patevyys” (Habermas 1994, 138).
Argumentaation yleiset ehdot Habermas lainaa valikoiden Robert Alexyltd (Habermas
1994, 138-140 ja Alexy 1990, 163-169):

"1.1. Kukaan ei saa puhua ristiriitaisesti.
1.2. Jokaisen puhujan, joka liittdd predikaatin F kohteeseen a, on oltava valmis liittd-
méin F jokaiseen muuhun kohteeseen, joka on relevanteissa suhteissa a:n kaltainen.

1.3. Eri puhujien ei pitidisi kdyttdd samoja ilmaisuja eri merkityksissd".

Habermasin mukaan tilld tasolla sdinnét ovat luonteeltaan loogisia ja semanttisia eiké
niilld sindnsi ole eettistd sisdltod, mutta ne kuitenkin kuuluvat argumentaation yleisiin
ehtoihin. Seuraavilla ns. proseduraalisen tason sdinngilld sen sijaan on jo eettistd

sisaltoa:

"2.1. Jokaisen puhujan on syytd vittda sitd, mihin itse uskoo.
2.2. Sille, joka kiistds jonkin muun kuin keskustelun kohteena olevan véittiman tai

normin, tiytyy olla esitettiviniin peruste télle".

Talla tasolla esitetidiin ne argumentaation edellytykset, jotka ovat vélttiméattomia "yhtei-
selle kilpailulliselle totuuden esinndlle’. Habermas lisd4, ettd tille tasolle kuuluu myos
diskurssissa mukana olevien vastavuoroinen syyntakeisuuden ja vilpittdmyyden tunnusta-
minen. Seuraavat niin sanotut prosessien retorisen tason argumentaation edellytykset
muistuttavat niiti edellytyksii, joita Habermas on aikaisemmassa vaiheessa méaritellyt

ideaalisen puhetilanteen ehdoiksi':

! Se mitd Habermasin 70-luvulla kehittéimalld ideaalisen puhetilanteen késitteelle
tapahtuu kommunikatiivisen toiminnan teoriassa ja diskurssietiikassa, on liian laaja kysymys
tissa kasiteltiviksi. Aiemmin niin perustavanlaatuinen kisite on tippunut pois Habermasin
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"3.1. Jokaisen puhe- ja toimintakykyisen tulisi osallistua diskursseihin.
3.2. a. Jokaisen tulisi problematisoida jokainen viite.
b. Jokaisen tulisi tuoda jokainen véite diskurssiin.
c. Jokaisen tulisi tuoda esille asenteensa, toiveensa ja tarpeensa.
3.3. Sen enempii diskurssin kuin ulkoisenkaan pakon ei tulisi estid ketdéin puhujaa

havaitsemasta kohdissa 3.1. ja 3.2. ilmaistuja oikeuksia".

Habermas kutsuu sdintéd 3.1. avoimuuden ja Alexy universaalisuuden sdadnnoksi.
William Rehgin tulkinnan mukaan timi s3intd on luonteeltaan formaali ja jéttdd
avoimeksi, mitkd konkreettiset persoonat, kulttuurit ja ryhmét lasketaan kompetenteiksi
puhujiksi (Rehg 1994, 63). Saantd 3.2. turvaa symmetrisen vuorovaikutuksen ja 3.3.
sulkee pois ulkoa tulevan tai diskurssista itsestian nousevan pakon paremman argumentin
pakkoa lukuunottamatta. Benhabib on tiivistdnyt nimé diskurssia ohjaavat normatiiviset
saannot kirjoittamalla, ettd pitevd konsensus voidaan saavuttaa kommunikaatiossa, joka
on symmetristi, vastavuoroista ja reflektiivisti (Benhabib 1986, 285). Henkild, joka
osallistuu esimerkiksi praktiseen diskurssiin, sitoutuu jo suunsa avatessaan niihin
argumentaation normatiivisiin saantoihin. N&itd sd4ntdja hén ei voi sitten itse asiastakaan
keskustellessa kieltdd, koska hin tilloin joutuisi niin sanottuun performatiiviseen

ristiriitaan eikd periaatteessa endd voisi osallistua keskusteluun.

Jean Cohenin tulkinnan mukaan Habermasin diskurssietiikan tarkoituksena on artikuloida
ne sainnét ja kommunikatiiviset esiedellytykset, jotka tekevdt mahdolliseksi
keskusteluunosallistujille saavuttaa praktisessa diskursissa patevd konsensus sosiaalisista
normeista (Cohen 1988, 316). Kun sosiaalisten normien patevyys on yhteisdssi asetettu
kyseenalaiseksi, on toimijoilla kolme toimintavaihtoehtoa. Ensinndkin he voivat asettua
tdysin strategisiin suhteisiin toistensa kanssa. Toiseksi he voivat katkaista keskustelun,
hajoittaa yhteison ja ldhted kukin kulkemaan omia polkujaan. Kolmantena vaihtoehtona

on, etti he ottavat yhteisén normien pitevyyden kriittisen keskustelun alaiseksi eli

terminologiasta lahes tykk#nasn, vaikka useat kommentaarit ovat sen vield 10ytévindan.
Kisiteltivina olevassa artikkelissa hén toteaa, ettd koska ko. teksti on vain 'luonnos’, ei hén
ryhdy tarkentamaan, uusimaan ja muuttamaan aikaisempia analyysejd. Ideaalisen puhetilanteen
kisitettd koskevaa tarkennusta Habermas ei ole tehnyt myshemminkéén.
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avaavat praktisen diskurssin. Muiden diskurssien tavoin, praktisen diskurssin pidméérini
on rationaalisesti motivoitu yhteisymmérrys. Habermasin mielestd yhteisollisistd normeis-
ta voidaan periaatteessa padstd yhteisymmarrykseen maailmankatsomuksesta riippumatta,
koska formaaleilla normatiivisilla lauseilla on kognitiivinen mieli. Habermas kuitenkin
edellyttia desentralisoitunutta maailmankuvaa ja moraalitietoisuuden nousua postkoven-
tionaaliselle, mitkd kuuluvat linsimaiseen rationalisoitumisprosessiin. Tamé seikka on

antanut aihetta kohdistaa diskurssietiikkaan eurosentrismin syytos.

Jean Cohen omassa diskurssietiikassaan sanoo, ettd diskurssieettiselld argumentaatiolla
ei voida argumentoida minkiéin tietyn poliittisen elimdnmuodon puolesta, mutta silld
kylld voidaan sulkea pois sellaisia muotoja, jotka perustuvat dominaatioon, vékivaltaan
ja systemaattiseen epitasa-arvoisuuteen (Cohen 1988, 332). Tahin itse lisddn vield sen,
ettd diskurssieettiselld argumentaatiolla voidaan sulkeistaa indokrinaatioon perustuva
kasvatuksen idea praktisessa diskurssissa. Praktisessa diskurssissa ei mielestini voida
tulla ristiriidattomasti sellaiseen, jossa indoktrinoivaa opetusta pidettdisiin péatevini
normina, koska indoktrinatiivinen opetus perustuu argumentaation yleisten ehtojen

rikkomiseen.

Kirjassaan Faktizitit und Geltung Habermas muotoilee uudelleen diskurssiperiaatetta D:
"Pitevid ovat sellaiset toimintanormit, jotka kaikki asianosaiset voisivat hyvésksyé
rationaalisen diskurssin osanottajina" (Habermas 1992a, 138; suomennos Tuori 1993).
Aikaisemmasta muotoilusta timi eroaa vain siini, etti normi-sana on kKorvattu "toimin-
tanormeilla” ja "yhteisymmarrykseen pyrkiminen" on korvattu "rationaalisella diskurssil-
la". Toimintanormit Habermas méirittelee ajallisesti, yhteiskunnallisesti ja asiallisesti
toimintaodotuksiksi (Verhaltenserwartungen). Asianomaisiksi Habermas lukee kaikki ne,
joiden intressejd normin yleisen harjoittamisen nahtivilld olevat seuraukset koskettavat.
Rationaalisella diskurssilla Habermas puolestaan tarkoittaa keskustelua, jossa pyritidin
padsemiin yhteisymmirrykseen problemaattisesta patevyysvaatimuksesta argumentaation

yleisten ehtojen mukaisesti (138-9).

Oikeudendiskurssiteoriassaan Habermas muokkaa diskurssietiikkaa siten, ettd hin eriyttia

diskurssiperiaatteen postkonventionaalisten moraalinormien legitimiteettid mittaavaksi
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moraaliperiaatteeksi ja positiivisen oikeuden legitiimisyyttd mittaavaksi demokratiape-
riaatteeksi (Tuori 1993). Moraaliperiaatteen tehtivi itseasiassa vastaa sitd tehtivaa,
jonka Habermas aikaisemmin antoi universaalisuusperiaatteelle (Habermas 1992a, 140).
Demokratiaperiaate on diskurssiperiaatteen sovellus oikeuteen, ja sen mukaan vain ne
asetukset ovat legitiimeji, jotka ovat timéin demokratiaperiaatteen mukaan siadettyjd. Eli
moraaliperiaate koskee normien moraalista pétevyyttd ja demokratiaprinsiippi lakien ja

asetusten legitimiteetteji.

Demokratiaperiaatetta Habermas havainnollistaa niin sanotulla rationaalisen poliittisen

tahdonmuodostuksen prosessimallilla:

pragmaattinen diskurssi

/ \
intressineuvottelut eettis-poliittinen diskurssi
\ /

moraalinen diskurssi

jurisdinen diskurssi
Lainsdddantéprosessin idealisoitu malli (Habermas 1992a, 207).

Tami idealisoitu lainsaidintoprosessi alkaa pragmaattisista diskursseista, joissa pohditaan
soveliaita keinoja annettujen tavoitteiden saavuttamiseksi. Jos annetut tavoitteet eivét
osoittaudu problemaattisiksi intressiristiriitojen tai moraalisten ristiriitojen wvuoksi,
voidaan pragmaattisessa diskurssissa hyvaksytyt keinot alistaa suoraan moraalisten
diskurssien testiin. Siini varmistetaan, etti edellisissd diskursseissa saadut tulokset eivit
ole ristiriidassa moraalin universalistisen vaatimuksen kanssa. Jos pragmaattisessa
diskurssissa tavoitteet osoittautuvat ongelmalliseksi intressiristiriitojen vuoksi, prosessi
jatkuu intressineuvotteluilla (verfahrensregulierte Verhandlungen), jossa "reilulla
kaupanteolla" pyritizin ratkaisemaan intressiristiriidat. Jos tavoitteet puolestaan osottautu-
vat moraalisesti ongelmallisiksi, avataan eettis-poliittinen diskurssi. “Eettiset diskurssit

tahtadvat 'yhteisén kollektiivisen itseymmairryksen syventimiseen, niiden arvojen
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selventimiseen, joille poliittisen yhteison kollektiivinen identiteetti muodostuu” (Tuori
1993). Prosessi paittyy juridisiin diskursseihin, joissa pyritidn “varmistamaan oikeuden

yhteniisyys, lakien muotoon puettujen ohjelmien sisdinen ristiriidattomus™ (sama).
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3. KASVATUSTIETEEN KRIITTINEN TEORIA JA INDOKTRINAATION
ONGELMA

3.1. Kasvatustieteen Kriittisii teorioita

Frankfurtin koulusta lihtenyt kriittisen teorian idea on inspiroinut monenlaisia kasvatus-
tieteen kriittisiéi teorioita ja kriittisia pedagogioita. Klaus Mollenhauer ja Wolfgang
Lempert olivat ensimmadisii, jotka sovelsivat Habermasin teorioita kasvatustieteeseen.
Mollenhauer analysoi kriittisen subjektiviteetin kasvattamisen siséisid (sosiaalipsyklologi-
set tekijét) ja ulkoisia rajoituksia (yhteiskunnalliset tekijat). Hinen mielestifin emansipaa-
tio koulutuksessa tarkoittaa subjektien vapauttamista olosuhteista, jotka rajoittavat heidin
rationaalisuuttaan ja sen mukaista sosiaalista toimintaa (Mollenhauer 1968, 11). Tama on
mahdollista siten, etti luodaan kouluun ja opetustilanteeseen mahdollisimman vapaa ja
avoin diskurssi (64).

Habermasin tiedonintressiteorian inspiroimana Lempert viittdd, ettd kasvatustieteen
perusintressind pitd4 olla emansipatorinen intressi eli pyrkimys inhimilliseen emansipaati-
oon. Emansipaatiolla Lempert tarkoittaa vapautumista kaikesta vierasmaéraytyneisyydesti
(vrt. indoktrinaation ongelma). Lempert tulkitsee emansipatorista intressid seuraavasti:
"Emansipatorinen intressi on ihmisen intressi laajentaa ja sdilyttdd itsemaéradmisoikeut-
taan (Verfiigung iiber sich selbst). Se tihtid irrationaalisen vallan (Herrschaft) kumoami-
seen ja ehkiisemiseen, vapautukseen kaikenlaisesta pakosta. Pakottavasti ei vaikuta
ainoastaan valta, vaan myos kiinnittyminen (Befangenheit) ennakkoluuloihin ja ideologi-
oihin. Titd pakkoa voidaan, joskaan ei kokonaan poistaa, niin kuitenkin véhentia sen
syntyhistorian analyysin avulla, kritiikin ja itsereflektion avulla." (Lempert 1971, 433;
kaannos Siljander 1988, 144).

1970- ja 80-luvuilla syntyi sitten useitakin samantapaisia kasvatustieteen kriittisen teorian
versioita, kuten esimerkiksi Karl-Hermann Schiferin & Klaus Schallerin kommunika-
tiivinen didaktiikka (1976) ja Wolfgang Klafkin kriittis-konstruktiivinen didaktiikka
(1985).
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Myds englanninkielisessd kasvatustieteellisessd kirjallisuudessa on keskusteltu kriittisestd
tai radikaalista kasvatustieteesti seki Kriittisestd opetussuunnitelma-teoriasta. Tunnetuin
versio on Henry A. Giroux radikaali pedagogiikka. Giroux’n mukaan radikaaliin
pedagogiikkaan kuuluu vahva vakaumus valttiméttomyydestd toimia paremman maailman
puolesta. Giroux ei ole niinkdin kiinnostunut episymmetrisestd kommunikaatiosta
opetustilanteessa, kuin koululaitoksen roolista sen uusintaessa epdoikeudenmukaisia
yhteiskunnallisia suhteita. T4min taustalla on laaja marxilainen koulutussosiologinen
keskustelu reproduktiosta, piilo-opetussuunnitelmasta sekd resistanssista koululaitoksessa
(katso Giroux 1985). Giroux nikee opettajat poliittisina toimijoina, jotka ovat avainase-
massa muutettaessa yhteiskuntaa paremmaksi. Sen sijaan, ettd opettajat osallistuisivat
hegemonisten poliittisten, ekonomististen ja yhteiskunnallisten intressien legitimoimiseen,
heidéin pitiisi toimia niin sanottuina transformatiivisina intellektuelleina (Giroux 1988,
125-128). Vaikka Giroux’n kirjoituksista 16ytyy viittauksia Frankfurtin kouluun, hinen
esikuvanaa on enemminkin Paolo Freiren "sorrettujen pedagogiikka" (Freire 1970).
Postmoderni kiidnne Girouxin ajattelussa ei nayttiisi muuttaneen hinen pedagogiikkansa

peruslinjoja (Misgeld 1992).

Australialaisen kasvatustieteilijin Robert Youngin mukaan dogmaattinen kasvatustieteen
kriittinen teoria voi johtaa vain eréiinlaiseen vasemmisto-autoritarismiin, joka pitid
oppilaita pelkkini objekteina niin kuin traditionaalinenkin pedagogiikka (Young 1939,
59). Youngin tulkinnan mukaan sekd Theodor Adorno ettd John Dewey ovat yhtd mielti
siitd, ettd kasvatustieteen pitid vastustaa autoritarismia - niin perinteistd kuin radikaalia-
kin -, joka asettaa jotkut kollektiiviset arvot yksilon vapauden edelle. Kuuluisassa
radiopuheessaan Kasvatus Auschwitzin jilkeen Adornon asettaa kasvatuksen tavoitteeksi
itse kasvattajien tekeminen tarpeettomiksi. Kaiken kasvatuksen ensisijaisena tehtéva on
varmistaa, ettdi Auschwitzin kaltaiset ilmi6t eivit toistu. Siksi kasvatuksen pitdd olla
kasvatusta kriittiseen itsereflektioon (Adorno 1995, 230). Kasvatuksen pddméadrand pitdé
olla kantilaisittain "tdysi-ikdinen" persoonallisuus, jolla ei ole ainoastaan mahdollisuus

ajatella itseniisesti vaan myds rohkeus pitid ylli oma poliittinen ja episteeminen
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autonomia’.

Seuraavaksi kisittelen vihin tarkemmin Mollenhauerin ja Youngin kasvatuksen kriittisten
teorioiden antia kriittiselle indoktrinaatio teorialle. Lisdksi késittelen ylld mainitsematto-

man Jack Mezirovin kiintoisia visioita emansipoivasta aikuiskasvatuksesta.
3.2. Mollenhauerin Kriittinen kasvatusteoria

Kirjassaan Theorien zum Erziehungprozess Mollenhauer puolustaa valistushenkisesti
emansipatorisen intressin valttimattomyytti, koska se on jirjen intressi tiysi-ikdisyyteen.
"Valistus ei ole vain tieteen intentio; se on my0s, mahdollistaessaan itsemadirddmisen,
sivistys- ja Kkasvatuspraksiksen padmddrd tai tosin muotoiltuna: kasvatustieteelle on
konstitutiivista se dsken sanottu prinsiippi, ettd kasvatuksen ja sivistyksen pddméairini on
subjektien tiysi-ikdisyys; Se kdy yksiin sen kanssa, ettd kasvatustieteen tiedonintressi on
intressi emansipaatioon" (Mollenhauer 1973, 10; my6s Schifer & Schaller 1976, 17).
Taustalla on kantilais-hegelildis-habermasilainen kuvio modernisaatiosta jirjellistymisena.
Kantilla valistus on nimenomaan subjektien tiysi-ikdisyyden ja autonomian lisdéntymisti.
Hegelilli se on jirjen ilmentymistd (tdssd tapauksessa kasvatusinstituutioissa) yhé
jarjenmukaisemmissa eli siis "todellisemmissa” muodoissaan. Modernille valistusfilosofil-

le, Habermasille modernisaatio on kommunikatiivisen toiminnan edellytysten parantumis-

7
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B

ta ja laajentumista eli kommunikatiivista rationalisoitumista. ”%[

Siljanderin mukaan "yleinen lahtokohta hermeneuttis-kriittisen kasvatustieteen edustajilla
on, ettd pedagogiikka - so. seké kasvatus ettd kasvatuksen tutkimus - on osa yhteiskun-
nallis-poliittista kiytint6ad ja siten yhtaaltd tistd kdytdnnostd riippuvainen ja toisaalta
siihen vaikuttava, joko sitd legitimoiva" (Siljander 1988, 152). Téastd syystd Giesecke

haluaisi kohottaa opettajien poliittista tietoisuutta’. Koululaitos on jo politisoitunut, mutta

! Nytten Adorno ei endd palautakaan Kantin ’taysi-ikdisyyden’ késitettd vain
porvarillisen subjektin itsesdilytyksen maksiimiksi.

2 Vertaa Giroux’n (1988) kisitykseen opettajista gramscilaisina
intellektuelleina.
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opettajilta puuttuu poliittinen tietoisuus (Giesecke 1982, 62-68). Giesecken mukaan
mitiin poliittisesti neutraalia kasvatusta ei voi olla olemassakaan ja kasvatuksen taytyy

olla osa vasemmistolaista emansipaatioon pyrkivéia politiikkaa.

Huolimatta siitd, etti Mollenhauer edustaa yhteiskuntatieteellistd orientaatiota, hédn ei
Giesecken tavoin palauta kasvatustoimintaa poliittiseen toimintaa. Mollenhauer on samaa
mielti siitd, ettii kasvatus on osa yhteiskunnallis-poliittista kaytintod. “Téstd ndkokulmas-
ta ilmenee my®s yhteiskunnallinen konteksti kasvatuksen ’basiksena’, kasvatustapahtu-
man poliittisena peruskomponettina” (Mollenhauer 1972, 12). Pedagogiikan muuttaminen
politiikaksi siséltas kuitenkin vaaran, ettd kasvatus muuttuu normatiiviseksi indoktrinaa-
tioksi, jossa kasvatuksen kriittinen potentiaali kadotetaan (13; myds Young 1989, 55-56).
Pedagogiikkaa ei pidi palauttaa kasvatussosiologiaan eiké poliittiseen taloustieteeseen,
koska se menettiisi oman tutkimuskohteensa ja luopuisi pedagogisesta toimintayhteydesti

(padigogischen Handlungszusammenhang) (Mollenhauer 1972, 13).

"Kasvatuksessa on aina mukana tietty sosiaaliseen uusintamisprosessiin kytkeytyva valta-
ja riippuvuusmomentti, joka tosin voi eri kulttuureissa ja eri yhteiskuntamuodoissa saada
toisistaan poikkeavia ilmenemismuotoja, mutta jonka taustana on sama perustosiasia:
jokainen yhteiskunta reprodusoi itsed4n aina uuden sukupolven avulla" (Siljander 1988,
154). Tasti syystd kasvatukselle on Mollenhauerin mukaan asetettava toisenlainen
rakenne kuin poliittiselle toiminnalle. “Kasvatustoiminta tiytyy tulla postuloiduksi myos
muuna rakenteena kuin poliittisena toimintana. Eroavaisuus vastaa eroa diskurssin ja
Toiminnan valilla” (Mollenhauer 1972, 15). Diskurssi on sellaista kielellisti vuorovai-
kuttamista, jossa pyritiin rationaaliseen yhteisymmérrykseen. Toiminta (Aktion) sen
sijaan on vilitontd muutokseen pyrkivii eldmismaailman edellytyksiin sekaantumista.

Kasvatus tissi jaottelussa edustaa nimenomaan diskurssia eikd toimintaa (sama).

Tissd Mollenhauer kiinnittid huomion kasvatukselle ominaiseen valtasuhteeseen, joka
néyttiisi vievian edellytykset opetustapahtuman diskursiiviselta luonteelta. Kasvatukselle
ominainen valtasuhde tarkoittaa opetustilanteessa olevan opettajan ja oppilaan vilisti
suhdetta, jossa yleensi opettaja on kommunikatiivisesti patevdmpi (kompetentti) ja pitaa

koko tilannetta hallinnassaan. Opettaja ja opetettava eivit tasavertaisesti hallitse diskurs-
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sin vilineiti. Mutta miten me tilloin voimme ymmértdd opetustilannetta diskurssina,
jossa nimenomaisesti perddnkuulutetaan symmetristd ja tavavertaista kommunikaatiota
(ks. Karl-Hermann Schiferin jaottelu symmetriseen ja komplementaariseen interaktioon
opetustilanteessa; Schifer & Schaller 1976, 190-191)?

Tami kysymys on Mollenhauerille reaalinen antinomia opetustilanteessa, mutta se on
ylitettédvissd diskurssissa itsessadn. Mollenhauer médrittelee diskurssin seuraavasti:
"Diskurssiksi siis nimitimme kommunikaatio tasoa, jolla kieli ei viliti ainoastaan
normatiivisesti sitovaa merkitystii, vaan ’itsereflektiivisend vilineend’ tekee kommunikaa-
tion kommunikaatiosta mahdolliseksi ja toimii siten *metakommunikaationa’ ja problema-
tisoi jaihmettyneiti instituutioita, normeja ja sdintdja: Diskurssi on metainstituutiona
*kaikkien reflektoimattomien sosiaalisten normien kritiikin instanssi’ (Apel)" Mollenhau-
er 1972, 64; suomennos Siljander 1988, 168).

Mollenhauerin mielestd kasvatus ja opetus tdytyy ymmértid kommunikatiiviseksi
toiminnaksi. “’Kommunikatiivisella toiminnalla’ tarkoitamme sellaista toimintaa, jonka
pasmiirasn subjektit itse kuuluvat; se ei ole luonnon hallinnan kaltaista toimintaa (ei siis
’tuotantoa’), vaan siini saavutetaat yhteisymmdrrys arvo-orientaatiosta ja toiminnan
paaméairisti. Pedagoginen toiminta on tillaista taitoa” (Mollenhauer 1972, 42). Kasvatus
on kommunikatiivista toimintaa, jonka paiméirina sellaisen kommunikaaatiostruktuurin
luominen, joka mahdollistaa diskurssikyvyn synnyn (Féhigkeit zum Diskurs; Mollenhau-
er 1972, 67). Eli kasvatuksen pidiméirini on viimekddessd tdysi-ikdinen Kkriittinen
keskustelija, joka pystyy vapautumaan kaikennikdisestd ideologisesta ajatusten sekd
arvojen holhonnasta (pafoma, valtio, traditio ym.) ja ndin ollen pystyy kohoamaan téhin

metakommunikaatioon.

Titi nikemysti voidaan kritisoida moneltakin kannalta. Ensinnékin Gadamerin ajatteluun
nojaavat henkil6t voivat kysyi, onko mihinkdin metatasolle nouseminen ylipaataan
mahdollista ja voiko se sitten olla miki4n pedagoginen tavoite. Kaikki kisityksemme ja
arvostuksemme ovat historiallisia, tiettyyn aikaan ja paikkaan kuuluvia, tietyn vaiku-
tushistorian tuloksia. Emme voi nousta pois historian vaikutuksen alaisuuteen kuuluvasta

tietoisuudestamme arvioimaan viitteidemme ja normiemme pitevyytti. Muun muassa
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tastd oli kyse 60-luvulla Gadamer-Habermas -debatissa. Habermas kritisoi Gadameria
relativismista ja tradition pyhittimisestd, joka tekee ideologiakritiikin mahdottomaksi.
Habermas ja Apel pitivit kritiikkid traditiota kohtaan mahdollisena konstruoimalla
ideaalisen puhetilanteen tai kommunikaatioyhteison kisitteen. Jokainen henkild, joka
suurinpiirtein aukaisee suunsa olettaa implisiittisesti jonkinlaisen ideaalisen kommunikaa-
tioyhteison viitteidensi ideaalisena kontrolli-instanssina’. “Kaikessa kommunikaatiossa
on Apelin mukaan ideaalisen kommunikaatioyhteison idea, joka - ylipdatddn argumentoi-
den - asettuu ideaalisena kontrolli-instanssina. Se ei eksistoi vain implisiittisen edellytyk-
sen muodossa, siis ideana, vaan samanaikaisesti myos faktisen kommunikaation todellise-
na momenttina” (Mollenahauer 1972, 63). Ideaalinen kommunikaatioyhteisd viittaa
sithen, etti puhujat olettavat kommunikaation olevan avoin ja ettd periaatteessa paras
argumentti voittaa. Muutenhan ei kannattaisi osallistua kommunikaatioon. Mollenhauer
puollustaa reflektion ja itsereflektion mahdollisuutta juuri tihén Apelin ja Habermasin

transsendentaalipragmatiikkaan nojautuen.

Toiseksi, jos timai tiukasti médritelty diskurssi voidaan hyvéksyd mahdolliseksi joissain
olosuhteissa, niin opetustilanteessa se ei voi onnistua juuri opettajan ja oppilaan kom-
munikaation episymmetrian takia. Tischnerin mielestd kasvatustavoiiteet - esimerkiksi
taysi-ikiisyys - eivit voi olla itse opetustilanteessa diskurssiin nostettavissa ja erityisesti
oppilailla ei ole mahdollisuutta osallistua niiden kriittiseen arviointiin (Tischner 1985,
162). Mollenhauer on syvisti tietoinen tisti “pedagogisesta paradoksista”, mutta han
pitdd tiukasti kiinni kannastaan: "Diskurssi voidaan ajatella tapahtumaksi, joka toteutuu
ainoastaan aikuisten kesken siis kasvatuksen kentin ulkopuolella tai sen reuna-alueilla.
Tiamai olisi kuitenkin epdjohdonmukaista, silld ei ole varmaankaan mielekésti otaksua,
etti kyky osallistua tihin diskurssiin ilmenisi kasvatettavalle dkillisesti kasvatusprosessin
lopussa; mielekkiimpas on lihted siitd, ettd tima kyky muotoutuu juuri osallistumisesta
pedagogiseen kenttéiéin. Se merkitsee: praktinen diskurssi’ (Derbolavilla ’sivistyskeskus-
telu’; Buberilla ’dialoginen suhde’) on itse kasvatusprosessin reaalinen momentti"
(Mollenhauer 1972, 53; suomennos Siljander 1988, 170).

Mollenhauerin mielesti diskurssia voi opetella vain osallistumalla diskurssiin ja pedago-

gisen kommunikaation tiytyy olla tillaista diskurssiin oppimisen diskurssia. Ja jotta se
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olisi sellaista, tiytyy opettajan ja oppilaan osallistua diskurssiin molemminpuolisesti, ja
itse opetustoiminnan arvojen ja paidmédrien taytyy olla samassa diskurssissa jatkuvan
reflektion alaisina. Nami ovat Kovia vaatimuksia pedagogiselle kommunikaatiolle, mutta

ne eiviat ole ennenkuulumattomia. My6s John Dewey kirjassaan Democracy and

Education tapaili samoja kunnianhimoisia ideaaleja (Dewey 1966).

3.3. Youngin kriittinen teoria opetuksesta

Omassa kasvatuksen kriittisessd teoriassaan Young pyrkii noudattamaan Adornon ja
Deweyn anti-autoritaarisen kasvatuksen ihanteita. Young soveltaa Horkheimerin
traditionaalisen teorian kritiikkid opetuskasityksiin. Youngin mielestd traditonaalinen
kiisitys opettamisesta ja oppimisesta ei pysty vilttimain indoktrinaatio-syytostd eika
kykene edesauttamaan itsendisesti ajattelevien taysikéisten persoonallisuuksien syntymis-
ti. Hinen mukaansa perinteisten kasvatusteorioiden nidkemys tiedon luonteesta sekd
opetusmenetelmisti ei vastaa modernin aikakauden luonnetta. Traditionaalinen kasvatus-
tiede nojautuu traditionaaliseen tietoteoriaan, jossa tieto ndhdddn annettuna kokoelmana
testattuja tai todistettuja tieteellisid vaitteitd ilman yhteiskunnallis-historiallista tiedon

ulottuvuutta (Young 1989, 82).

Traditionaaliseen tietoteoriaan nojautuva traditionaalinen pedagogiikka, edusti se sitten
poliittiselta sdvyltdin uuskonservatismia tai vanhaa vasemmistoa, perustuu autoritatii-
viseen kasvatukseen, jossa aina oikeassa oleva opettaja siirtdd tieteellisesti oikeaksi
todistettuja viittimid oppilaiden padhan. Oppilaat ovat passiivisen vastaanottajan roolissa.
Heilld ei ole mahdollisuutta vaikuttaa jo hyviksytyn opetussuunnitelman opetusisiltoihin
tai opetusmenetelmiin eikd asettaa jalkeenpdin kyseenalaiseksi opetettavaa ainesta.
Traditionaalinen pedagogiikka ei anna tilaa todelliselle kritiikille, “koska sen ovat jo
tehneet tietoa tuottavien eksperttien yhteisé tai vallankumouksen intellektuaalinen
etujoukko, jotka on erotettu oppivasta yhteisostd. Ensimmdisen ndkemyksen mukaan
oppijat voivat antaa panoksensa kritiikkiin ainosataan silloin, kun he hallitsevat tietova-
raston (knowledeg storehouse). Muussa tapauksessa he voivat vain toistaa (parrot)
kriitiikkid eivitkd harjoittaa sitd” (97). Traditionaalinen pedagogiikka ei myoskadn

kiinnitd huomiota mahdolliseen ristiriitaan oppilaiden elimismaailman ja opetussuunnitel-
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man vililli. Youngin mukaan traditionaalinen pedagogiikka ymmértd4 maailman joko
dominoivan kulttuurin kulttuuri-imperalistisella tavalla tai dogmaattisen kulttuurirelativis-

min nikokulmasta, joka kieltdd kaikenlaisen kulttuurien vélisen arvioinnin (sama).

Hahmottaessaan ei-indoktrinatiivistd Kriittistd opettamista ja oppimista, Young kehittda
ideaalisen pedagogisen puhetilanteen kisitteen. Se perustuu Habermasin teoriaan
ideaalisesta puhetilanteesta (ISS). Ideaalinen puhetilanne lyhyesti sanottuna tarkoittaa
sellaista keskustelua, jossa mitkédn tekijat' eivit hiiritse puheen alkuperdisten lokutiivis-
ten ja illokutiivisten tavoitteiden toteutumista. Habermas Apelin tavoin oletti, ettd
jokainen aktuaalinen puhetilanne viittaa tihdn ideaaliseen puhetilanteeseen. Youngin
tulkinnan mukaan “ISS:n ideana on kriittisesti rekonstruoida arkipuhe-kommunikaation
olettamukset. On argumentoitu, etti nimi olettamukset ovat puhe-kommunikaation
perustana ja ne ovat universaaleja... kun puhumme, me normaalisti toimimme niin kuin
tietyt olosuhteet vallitsisivat, vaikka tosiasiassa ndin ei olekaan. Nadmi tekemdmme
olettamukset ovat kontra-faktuaalisia, mutta meid4n tiytyy tehdi ne, jos puhe-kom-
munikaatio otetaan normaalina, arkipiiviisend interaktiona, ja ilman nditd ehtoja vallitsisi
vain kaaos” (75). Niihin jokaisen puhujan tekemiin “kontra-faktuaalisiin olettamuksiin”

kuuluvat kieliopillinen ymmiarrettivyys, totuus, vilpittdmyys ja oikeudellisuus®.

Ideaalisen pedagogisen puhetilanteen kisitettd varten Young médrittelee perlokutiivisen
puheaktin seuraavasti: “Perlokutiivinen toiminta kuuluu erityiseen strategisen interaktion
luokkaan - siind illokuutiot varvitian vilineiksi pAamairiin, joihin ei kuulu yhteisymmaér-
ryksen saavuttaaminen ja toimintasuunnitelmien vapaa koordinointi patevyysviitteiden
valossa” (106). Young korostaa, etti perlokuutioiden samastaminen imperatiivisiin
lauseisiin on virheellinen, koska imperatiiviset lauseet muodostavat vain yhden luokan

perlokuutioista. Timi imperatiivisten perlokuutioiden luokka voidaan puolestaan jakaa

! Keskustelua ideaalitilanteessa ei hiritse ideologiat, vilpillisyys, ajan tai tiedon
puute, ymmértimisvaikeudet, ennakkoluulot ynnd muut.

2 Naisti seikoista totuus ja oikeudellisuus ovat konteksti sidonnaisia, ajasta,
paikasta ja vaiktushistoriasta riippuvaisia asioita, joten miten niiden voidaan olettaa sijaitsevan
ideaalisen puhetilanteen lingvistis-transsendentaalisessa sfazrissé. Ideaalisen puhetilanteen
vilttiméittémyyden perustelu ei ole kovin helppo.
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kahteen alaluokkaan:

(tyyppi 1) imperatiivit, jotka perustuvat legitiimin auktoriteetin tunnettuun normikonteks-
tiin.

(tyyppi 2) imperatiivit, jotka perustuvat tunnettuihin positiivisiin ja negatiivisiin sanktioi-

hin, joita vallan kahvassa oleva henkild voi kontrolloida.

Alaluokan 1 imperatiivit sisdltdvat kritisoitavissa olevia patevyysvaatimuksia ja néin ollen
nidmi imperatiivit voivat olla osana kommunikatiivista toimintaa, mutta néin ei ole laita
alaluokan 2 imperatiivien kohdalla. Habermasin kommunikatiivisen toiminnan teoriassa
on vield kolmas tyyppi perlokuutioita, joita Youngin mukaan voidaan kutsua petoksiksi
tai peitettyiksi tarkoituksiksi. Talloin puhuja pyrkii illokutiivisten ja lokutiivisten aktien
avulla menestykseen piaamdérdssi, joka salataan opponentilta. Esimerkiksi vilpillinen
autokauppias suorittaa tyypin 3 mukaisen perlokuution, kun hin yrittdd taivutella
asiakasta (perlokutiivinen akti) ostamaan huonokuntoinen kéiytetty auto esittimalla
(illokutiivinen akti) virheellisid viitteitd (lokutiivinen akti) auton kunnosta. Nédin hin
pyrkii menestykseen peitellyn strategisen toiminnan pddmédrin saavuttamisessa eli

huonon auton myymisessid hyviédn hintaan.

Ideaalisen pedagogisen tilanteen kisitteelld, Young luo oman indoktrinatiivisen opetuksen
kriteerinsid. “Jos ideaalinen pedagoginen puhetilanne (IPSS) on sellainen, missd oppilas
on kykeneviinen rationaalisesti arvioimaan nikemyksid tai ainakin pdityy pitdméaén niistd
kiinni sellaisella ’tavalla, joka on avoin rationaaliselle arvioinnille’, silloin vain sellaiset
puheaktit, jotka ovat illokutiivisia eikd perlokutiivisia (merkityksessd 2 ja 3) voidaan
karakterisoida sellaisena toimintana, jota me haluaisimme kutsua "kasvatukselliseksi’
ennemmin kuin ’indoktrinatiiviseksi’” (107). Koska ero illokutiivisen ja perlokutiivisen
aktin vililli on intentiossa, voidaan Youngin indoktrinaation kriteerid pitdd intentiokritee-
rin kommunikatiivisena versiona. Youngin mukaan ei kuitenkaan ole mahdollista
empiirisen pragmatiikan tasolla osoittaa, mitkd opettajan yksittdiset puheaktit ovat
illokutiivisia ja mitkd perlokutiivisia, vaan perlokutiiviset intentiot ndyttiytyvat interak-

tion rakenteessa ajan myota.

Youngin mielesti siis traditionaalinen opetus edustaa indoktrinaatiota, koska siind
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oppilaita kohdellaan "kulttuurisina tyhmyreind’ (cultural fools), joihin opettaja kohdistaa
perlokutiivisia akteja opetussuunnitelman ohjaamana. Voi olla, ettd itse opetussuunnitel-
massa asetettuja opetustavoitteita ei voida hyvilla syilld kyseenalaistaa. Ongelma onkin
siind, ettd opettajat toteuttavat opetussuunitelmaa tavalla, jossa oppilaat joutuvat hyvéksy-
miin nimi tavoitteet muulla tavoin, kuin siten, ettd oppilaat oman viitekehyksensé
puitteissa tulisivat pitimiin niitd pitevinid. "Lopulta, perlokutiivinen pedagogiikka
huolimatta kuinka hyvii tarkoittavuudestaan, on itsensd kumoavaa - sen sisillolliset
padmadrit eivit ole tavoitettavissa milld4n loppuun asti saavutettavalla tavalla ja se se
epdonnistuu yrityksisséin taata opiskelijoille mahdollisuudet kehittdd Kriittiset interloku-
tiiviset kapasiteetit, jotka mahdollistaisivat heille kehittid maturiteetin kyvykkyyden
jatkuvaan oppimiseen” (109). Tillainen oppiminen tuottaa ei-reflektiivistd oppimista,
joka Habermasin sanoin "tapahtuu toimintakontekstissa, jossa implisiittisesti asetetut
teoreettiset ja praktiset pitevyys viitteet naiviisti otetaan itsestién varmana ja hyvaksy-

td4n tai hyldtdin ilman diskursiivista harkintaa" (Habermas Young 1989, 109 mukaan).

Youngin kritiikki traditionaalista opetusta kohtaan on erittdin terdvéd ja tarkoituksenmu-
kaista. Sen sijaan hinen hahmotelmansa kriittisestd opettamisesta ja oppimisesta on vield
alkutekijoissain. Youngin konstruoima ideaalinen pedagoginen puhetilanne on hyvin
ongelmallinen kisite. Se perustuu Habermasin ideaalisen puhetilanteen kasitteeseen,
jonka kiytosti Habermas on joko luopunut tai luopumassa. Sekd ISS ja IPSS ovat
kunnianhimoisia yrityksid ylitta4 historiallisuus, siis myds ndiden késitteiden Iuojien oma
kontekstisidonnainen ajallisuus. Jo nyt ISS:lle on muodostunut oma késitehistoria
Habermas-kommentaareissa ja sille on annettu hyvinkin erilaisia kuvauksia ja tarkoitus-

peria.

Ongelmallinen on myds Youngin Habermasin puheaktiteoriaan nojaava indoktrinaation
kriteeri. Aiemmin jo sanoin, ettii puheaktiteorian suora soveltaminen on problemaattista,
koska itse opettaminen voidaan ymmartii perlokuutioksi, jossa pyritdén lokutiivisten ja
illokutiivisten aktien avulla vaikuttamaan oppilaaseen ja timin vaikutuksen tehokkuutta
voidaan arvioida samalla tavoin kuin vilineellisessd toiminnassa. Indoktrinaatio-kriteeris-
sidn Young kylli tarkentaa, ettd sellaiset opettajan puheaktit edustavat indoktrinaatiota,

jotka ovat perlokutiivisia mielessi 2 ja 3. Young ei kuitenkaan tarkenna, mitd ovat ne



100

opettajan legitiimit perlokutiiviset puheaktit, jotka eivit edusta indoktrinaatiota. Minusta
parempi tapa hyodyntid Habermasia indoktrinaatioteoriassa on ottaa ldhtokohdaksi
argumentaation yleiset ehdot, jotka eroavat ideaalisen puhetilanteen méireistd. Minun
hahmottelemassa kommunikatiivisessa indoktrinaation intentio-kriteerissdé on Kyse
opettajan orientoitumisesta strategiseen toimintaan ja sitoutumattomuudesta argumentaati-
on edellytyksiin riippumatta siiti, miten paljon ja minkélaisia perlokutionaarisia puheak-
teja opettaja performoi. Niin voidaan valttad se kritiikki, minké esimerkiksi Puolimatka
esittdsi Youngin versioon habermasilaisesta indoktrinaation kriteeristd: “Niinpad indokt-
rinaatiota ei voida erottaa kasvatuksellisesta opetuksesta muodollisen puhetavan vaan
perustavan arvo-orientaation tasolla” (Puolimatka 1995, 153). Kommunikatiivisessa
opettamisessa on kyse sellaisesta arvo-orientaatiosta, jossa opettaja sitoutuu kommunika-
tiiviseen toimintaan sekdi argumentaation yleisiin ehtoihin ja toimii ndistd seuraavien
praktisessa diskurssissa puolustettavissa olevien maksiimien mukaan niin hyvin kuin
kykenee.

Timé korjattukaan habermasilainen intentio-kriteeri ei yksin riitd pitevédén indoktrinaatio-
teoriaan. Siitd huolimatta, etti opettaja harjoittaisi kommunikatiivista opettamista niin
hyvin kuin kykenee, voi institutionaalisista ja rakenteellisista seikoista johtuen tapahtua,
etti oppilas omaksuu opetuksessa uskomuksia, kisityksid tai toimintavalmiuksia, joita
hin ei kriittisen itsereflektion ldpikdytydian tunnustaisikaan. Siksi indoktrinaatioteoriassa

tarvitaan myos sisilté- ja seurausulottuvuutta.

3.4. Mezirowin kriittinen itsereflektio aikuisopetuksessa

Mezirowin mukaan modernisaation myoti ihmiset alkavat ottaa kriittisen itsereflektion
kohteeksi omia merkitysperspektiivejaan. Merkitysperspektiivit Mezirow méarittelee
“niiden olettamusten kokonaisuudeksi, joista tietyn kokemuksen merkityksen tulkinnan
viitekehys muodostuu” (Mezirow 1995a, 8). Uudistava tai emansipatorinen oppiminen
puolestaan viittaa nithin oppimisprosesseihin, jotka mahdollistavat merkitysperspektiivien
muuttamisen niin, etti oppija pystyy luomaan entistd kattavamman, erottelukykyisem-
min, avoimemman ja johdonmukaisemman kasityksen omasta kokemuksestaan. Ne

merkitysperspektiivit, jotka pystyvit kisittelemdén laajempaa kokemuksien kirjoa ja
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kykenevit paremmin erottelemaan kokemustyypit toisistaan, pysyvét avoimina muille
perspektiiveille ja kokoavat kokemuksemme hyvin yhteen, ovat kehittyneempid (31).
Mezirowin mielesti uudistava oppiminen on mahdollista ennen kaikkea aikuiskoulutuk-
sessa, koska se on vapaa sosialisaatioprosessin vilttiméattomyyksistd. Sen avulla ai-
kuisoppijat voivat vahvistaa toimintansa ja eldménsi itseohjautuvuutta. Uudistavaa

oppimista voi kylld tapahtua ilman aikuiskoulutusta ja aikuiskouluttajien panosta.

Esimerkkini merkitysperspektiivien muuttumisesta ja uudistavasta oppimisesta, Mezirow
kdyttda naisliikkettd. “Aivan muutaman vuoden kuluessa sadattuhannet naiset, joiden
henkilokohtainen identiteetti, minikisitys ja arvot olivat perdisin ensisijaisesti ennalta
médrityisti sosiaalisista normeista ja stereotyyppisten sukupuoliroolien toteuttamisesta,
piityivit kyseenalaistamaan nimd olettamukset ja médrittelemaén uudelleen koko
eliminsi omilla ehdoillaan. Naisliike tarjosi tillaista henkilokohtaista uudelleenarviointia
tukevan ilmapiirin tekemall3 julkisiksi noiden stereotypioiden henkilokohtaiselle kehityk-
selle, autonomialle ja itsemdirddmiselle asettamat rajat sekd organisoimalla vilittomid

tukiryhmii ja kehittimalld muutosta edistdvid roolimalleja” (19).

Mezirowin mukaan aikuisuus on aikaa, jolloin koulu- ja opiskeluaikana omaksutut
mahdollisesti viiristyneet olettamukset otetaan uudelleen arviointiin. Hén erottelee
kolmenlaiset merkitysperspektiivien vadristymét, joiden kriittiseen itsereflektioon
ajkuiskoulutuksessa voidaan antaa eviitd (32-35).

i) Merkistysperspektiivien episteemiset vadristymét liittyvét tiedon luonteeseen ja
kiyttimiseen. Mezirowin mukaan yksi episteeminen véiristymd tai tissd tapauksessa
lzhinna "kehittymiton tietdimisen tapa" on uskoa, ettd jokaisella ongelmalla on se ainoa
ja oikea ratkaisunsa, kunhan vain loydetd4n oikea asiantuntija kertomaan tdmé. Téastd
kehittyneemmiin nikemyksen mukaan kriittisen keskustelun kautta voidaan padstd
konsensukseen ratkaisusta ja ymmarretiin tdmén ratkaisun kontekstuaalisuus ja tilapéi-
syys. Toinen viirsityma on reifikaatio, joka Mezirowin mukaan tarkoittaa yhteiskunnalli-
sen vuorovaikutuksen tuottaman ilmién nikemistd luonnonilmionomaisena ihmisen
vaikutuksen ulottumattomissa olevana seikkana. Mezirowin reifikaation késite on tulkinta
Marxin tavarafetisismin ja Lukacsin reifikaation késitettd. Lisiksi Merzirow mainitsee

omina episteemisind vidristymind kuvaukseen perustuvan tiedon kdyttimistd normatii-
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visena tietona, abstraktion pitimistd olemassa olevana kohteena sekd ortodoksisen
positivismin mielekkyys-teesin, jonka mukaan merkityksellisid ovat vain ne propositiot,
jotka ovat empiirisesti todennettavissa.

i) Sosiokulttuuriset vadristymit ovat niitd itsestdfinselvyyksid, jotka liittyvit yhteiskun-
nallisten valtasuhteiden oikeuttamiseen. Kysymys on siis ideologisista prosesseista.
Mezirowin mukaan ideologia edustaa vairistynyttd merkifysperspektiiviéi silloin kun "se
tukee, vakiinnuttaa tai legitimoi riippuvuutta tuottavia sosiaalisia instituutioita, epidoikeu-
denmukaisia sosiaalisia kiytint6ja sekd riiston, poissulkemisen ja hallinan suhteita" (33).
Sosiokulttuurisiin véiiristymiin kuuluu myos itsensi toteuttavien uskomusten pitdminen
autenttisina. Esimerkiksi, jos uskomme jonkun ryhmén jésenten olevan laiskoja, tyhmié
ja epiluotettavia ja kohtelemme heiti tdimén mukaisesti, heistd todellakin tulee uskomus-
temme mukaisia.

iii) Psykologiset viiristymit ovat yksilopsykologisia ennakko-olettamuksia, jotka
aiheuttavat toimintaa ehkiisevdd aiheetonta pelkoa. Jotkut lapsuuden traumaattiset
tapahtumat voivat johtaa estoihin, jotka ehkaisevit aikuista suorittamasta jotain toimintaa
synnyttimalld tuskan ja pelon tunteita. Timé dynamiikka voi johtaa oman seksuaalisuu-
den kohtaamisen, tuntemisen tai riskinoton kyvyn menetykseen. Mezirowin mukaan
aikuisuus on tillaisten menetettyjen kykyjen takaisin voittamisen aikaa. Psykologisessa
oppimisprosessissa aikuinen "voi médritelld estonsa léhteen ja erottaa toisistaan yhtdalta
lapsuuden traumasta aiheutuvan pelon ja toisaalta aikuisiéin tilanteen ehkd oikeutetusti
synnyttiméin pelon. Hén voi oppia erottamaan toisistaan menneet ja nykyiset paineet seké
rationaaliset ja irrationaaliset tunteet ja kyseenalaistamaan vadristavit olettamukset (...),
jotka estivit hintd ryhtymisti tarvittavaan toimintaan ja voittamasta menetettyd kykya
takaisin" (34).

Kommunikatiivisen toiminnan teoriaa mukaillen Mezirow jakaa oppimisen instrumentaa-
liseen ja kommunikatiiviseen oppimiseen. Kun ryhdymme ongelmanratkaisuun on
kyseessé instrumentaalista oppimista. Ongelmanratkaisussa esiintyy reflektiota silloi kun
jalkikiteen tarkastelemme ongelmanratkaisua ohjanneita olettamuksia ja kéytettyjen
strategioiden tehokkuutta. "Instrumentaalinen oppiminen sisiltdd oppimisprosessin, jonka
tavoitteena on valvoa tai manipuloida ympiristdd tai muita ihmisid. Tulokset ovat

empiirisesti osoitettavissa... Perimmailtddn on kyse luonnontieteissd vakiintuneeksi
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muodostuneesta ongelmanratkaisumenetelmésti, jota me kaikki kdytimme enemman tai
vihemman onnistuneesti aina opetellessamme suorittamaan jotakin" (24). Kommunikatii-
vinen oppiminen ei ole edellisen kaltaista suorittavaa oppimista, vaan siind on Kkyse
merkityksien ymmértimisestd. "Kommunikatiivisessa oppimisessa ldhestymistapana on
sen sijaan opiskelijan yritys ymmértdd, miti toinen puheen, Kirjoituksen, draaman,
taiteen tai tanssin valityksells tarkoittaa" (25). Kommunikatiivisessa oppimisessa etsitiin
sellaisia teemoja ja metaforia, joilla jokin meille outo saadaan siséllytettyd uuteen
merkitysperspektiiviin, jossa se on tulkittavissa. Kysymyksessd on Gadamerin horisont-

tien sulautumisen kaltainen ilmi6.

Mezirowin visiot emansipatorisesta aikuiskoulutuksesta ovat hyvin merkityksellisid
indoktrinaation kriittiselle teorialle, mutta emansipatorisessa aikuiskoulutuksessa itsessddn
on indoktrinaation vaara hyvin lihelli. Mezirow itsekin tiedostaa timén. "Kouluttajat
ovat ymmirrettivisti huolissaan niistd eettisistd seuraamuksista, joita yrityksilla auttaa
oppijoita kyseenalaistamaan ja uudistamaan merkitysperspektiivejadn voi olla - erityisesti
silloin, kun loogisena johtopdatokseni on kollektiivinen sosiaalinen toiminta. Télld
kohden indoktrinaation vaara kily ilmeiseksi" (Mezirow 1995b). Opettajien ja kouluttaji-
en tavallinen tapa viltti3 indoktrinaatiota on ollut neutraalina pysyminen, jossa tietoises-
ti viltetadn vaihtoehtoisiin perspektiiveihin sisdltyvai konfliktien mahdollisuutta. Seka
Mezirowin etti Puolimatkan mukaan tillaisen opettamisen voi puolestaan katsoa olevan

myoOs indoktrinaatiota.

Emansipatorista koulutusta Mezirow puolustaa indoktrinaatio-syytoksid vastaan silla, ettd
omien uskomusten taustalla olevien ennakko-oletusten kriittisen reflektion edesauttaminen
ei tarkoita samaa kuin suotavana pidetyn toiminnan médrddminen. "Koulutus muuttuu
indoktrinaatioksi vain silloin, kun kouluttajat yrittdvat saada aikaan tietynlaista toimintaa
oman tahtonsa jatkeena, tai kun he kenties sokeasti auttavat oppijoita yhtd sokeasti
noudattamaan kriittisen tarkastelun ulkopuolelle jétettyjen kulttuurillisten omaksuttujen
olettamusten vaatimuksia..." (382). Mezirow luottaa kouluttajien ammattietiikkaan seki
aikuisoppijoiden arvostelukykyyn. "Mutta yksikdén itsensd vakavasti ottava kouluttaja ei
voi sallia, etti hiinen omat perspektiivinsi olisivat joko ainoita oppijoille tarjoutuvia tai

etti hin ’myisi’ omia uskomuksiaan tai tietoisesti ruokkisi oppijoiden riippuvuutta
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itsestédn. .. mutta aikuisoppija suhtautuu varsin usein aiheellisen epéilevisti auktoriteettei-
hin ja kykenee erottamaan toisistaan koulutuksen ja indoktrinaation" (383). Mutta
vakavasti otettava indoktrinaatioteoria tarvitsee enemmén kuin luottamuksen kouluttajien
ammattietiikkaan ja oppijoiden arvostelukykyyn. Vaheksymaitti kouluttajien ettd oppijoi-
den arvostelukykyid, voidaan sanoa he molemmat tarvitsevat indoktrinaatioteoriaa
voidakseen suorittaa oman Kriittisen reflektionsa ja tarvittaessa rekonstruktionsa tastd

moniulotteisesta indoktrinaation ongelmasta.

Muutoin Mezirowin varsin kannatettavassa uudistavan oppimisen visiossa ongelmana on
se, ettd siind tavoitteena oleva Kriittinen itsereflektio méaéritelldin aikaisemmin reflektoi-
mattomasti omaksuttujen olettamusten kyseenalaistamiseksi tai murtamiseksi. Mezirow
ei ota huomioon niiti tapauksia, joissa reflektoimattomasti omaksuttu kanta kestid seké
kriittisen itsereflektion etti avoimen diskurssin. Mielestdni kriittinen itsereflektio ei ole
ensisijaisesti kyseenalaistava, vaan siind tutkitaan niitd tekijoitd ja tapahtumia, jotka ovat
johtaneet timdn kisityksen omaksumiseen ja sitten ikdénkuin puhtaaltapdydiltd arvioi-
daan niiden kisitysten patevyyttid. Voi olla, ettd entiset késitykset havaitaan péteviksi ja
ne tiyttiviat Mezirowin "kehittynein merkitysperspetiivien kriteerit", mutta siitd huoli-
matta niiden kriittinen itsereflektio on tarpeen. Kriittinen itsereflektio on arvosindnsi eiké
vain paamira tavalla tai toisella kehittyneemmiksi katsottuihin merkitysperpektiiveihin.
Ennen kaikkea myés sellaiset ennakko-olettamukset, joita yleisesti pidetdin pétevind tai
kehittyneini (kouluttaja pitid, merkitykselliset toiset pitdvit ja niin edelleen) tarvitsevat

kriittistd itsereflektiota.

Voidaan tietenkin kysyi, onko Kkriittinen itsereflektio mahdollista tai edes suotavaa
tiettyjen asioiden suhteen. Esimerkiksi ne olettamukset, jotka liittyvit Charles Taylorin
mairittelemiin vahvoihin arvostuksiin, ovat tiukasti kiinnittyneet yksildiden itseyteen ja
identiteettiin. "N#mai vahvat arvostukset ovat yksiloiden toisen-asteen haluja, arvostuk-
sia, hyvii koskevia kisityksid. Ne liittyvat kysymyksiin velvollisuuksista toisia kohtaan;
hyvisti tai mielekkidstd elamdéstd; sekd asenteellisesta kunnioituksesta, jota yksil6t
toisissaan herittivat" (Laitinen 1997). Kun niihin asioihin kodistetaan kriittistd itsere-
flektiota, eikd vaarana ole, ettd globaali luottamus vahvoihin arvostuksiin heikkenee tai

muuttuu ironiseksi (sama)? Jos kriittinen itsereflektio ymmarretddn horisontin laajentumi-
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seksi, ei tarvitse pelitii elimille merkitystd antavan ehyen merkityshorisontin postmoder-
nia hajoamista. Kriittinen itsereflektio ei aina tarkoita siirtyméa uusiin olettamuksiin, ja
silloin kun se sitd tarkoittaa, se luo uuden - tai fuusioituu toisen horisontin kanssa luoden

kolmannen - merkityksid antavan horisontin.
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4. INDOKTRINAATION KRIITTISEN TEORIAN SUUNTAVIIVAT

Englanninkielisessd indoktrinaatio-keskustelussa on laajasti pohdittu indoktrinaation
ongelmaa, mutta siind ei ole pystytty tyydyttdvésti madritteleméén indoktrinatiivisen
opetuksen kriteereiti. Suurin syy tihin on pitiytyminen rajoittuneissa rationaalisuuden,
evidenssin ja tieteellisyyden kisitteissd. Myods saksalaisessa kriittisessd kasvatustieteessa
on tutkittu samantapaista ongelmaa opetuksen ideologisuuden ongelmana. Tarkasteltaessa
opetustilannetta ideologiakritiikin nikokulmasta tormétiin samantapaisiin ongelmiin kuin
pragmatistisessa ja analyyttisessd indoktrinaatio-keskustelussa: mitkd opetusiséllot ovat
ideologisia, "’milti emansipoitunut ihminen niyttda" (ts. minkélainen on rationaalinen ei-
indoktrinoitu persoona), miten méaritelld rationaalisuus, miten vélityd itse emansipaation
vaatimuksen ideologisoitumiselta (ts. miten olla indoktrinoimatta demokratian ja
vapauden ihanteita) ja niin edelleen? Indoktrinaation ja ideologian nikokulmat
kasvatustieteellisessi keskustelussa eivit tietenkédn ole taysin yhtenevid. Englanninkieli-
sessi indoktrinaatio-keskustelussa piisiintoisesti tarkastellaan opettajaa yksilotoimijana
irrallaan yhteiskunnallisesta kontekstista. Kasvatustieteen kriittisissi teorioissa yhteiskun-
nalliset ja poliittiset faktorit ovat niin vahvasti lisnd, ettd Mollenhauer katsoo asiakseen
puolustaa pedagogiikan itsendisyyttd suhteessa yhteiskuntatieteisiin. Periaatteessa kum-
matkin nikokulmat voisivat hedelmilliselld tavalla tiydentdi toisiaan, mutta mielestini

sekdin ei vield riitd ajankohtaisen indoktrinaation késitteen rekonstruoimiseksi.

Ennen kuin esitin kriittisen teorian inspiroimat rekonstruoidut 14hinné yliopistoa koskevat
indoktrinatiivisen opetuksen Kriteerit haluan palata rationaalisuus-teemaan sekd hiukan
pohtia yliopiston uusintamistehtivii. Uudetkin indoktrinaation Kkriteerit perustuvat
tiettyyn rationaalisuus-kisitykseen, mutta kyseessi ei ole aiemmin késitelty tieteellisen

rationaalisuuden ideaali.
4.1. Rationaalisuuden vaatimus on indoktrinaation méérittelyssi, osa Il
Aiemmin Kisittelemassini englanninkielisessd indoktrinaatio-keskustelussa on implisiitti-

sesti tai eksplisiittisesti nojattu sellaiseen kognitiiviseen rationaalisuuteen, jossa luonnon-

tiedettd ja luonnontieteissd kiytettyi jarkeilyd on pidetty esikuvallisena. Tieteenteoriassa
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ei kuitenkaan ole mitiin konsensusta siitd, miten luonnontieteet toteuttavat titd esikuval-
lista rationaalisuutta. Joidenkin tieteenfilosofien mielestd tiede ei ole alkuunkaan
rationaalinen yritys tai sen ei pidd sellainen ollakaan. Vaikka tieteenteoriassa pystyt-
tiisiinkin konstruoimaan tyydyttiva teoria luonnontieteen rationaalisuudesta, se i ole se
rationaalisuus-kisitys, joka hyodyttdisi modernia indoktrinaatioteoriaa. Ajankohtaisessa
indoktrinaatio-késityksessi ei itse asiassa tarvita teoriaa siitd, mitkd ajattelutavat ovat

rationaalisempia kuin toiset tai mika on rationaalinen tapa siirtyd kisitteestd toiseen.

Se, mitd moderni indoktrinaatioteoria ensisijaisesti tarvitsee, ei ole kognitioon liittyva
rationaalisuus vaan sosiaalista toimintaorientaatiota koskeva rationaalisuus'. Kuten
aiemmin on kdynyt ilmi, Habermas jakaa toimintaa koskevan rationaalisuuden
kognitiivis-vilineelliseen rationaalisuuteen ja kommunikatiiviseen rationaalisuuteen. Kun
opetus tapahtuu pelkistddn kognitiivis-vilineellisen rationaalisuuden imperatiivien
mukaan, opiskelijaa pidetiin lihinna opetustavoitteiden, hallinnollisten tavoitteiden ja
opettajan pedagogisten mandovereiden kohteena. Itse opetustavoitteet voivat sinénséi olla
hyvid ja kannatettavia, mutta jos opiskelijoilla ei ole minkédnlaista mahdollisuutta
osallistua niitd koskevaan avoimeen diskurssiin, opiskelijoista tulee vain opetustavoittei-
den objekteja. Niin ikddn hallinnollisesti opiskelijoiden voidaan katsoa olevan vain
objekteja, jos heilld ei ole mahdollisuutta osallistua itseddn ja omaa opetuslaitostaan
koskevaan paitoksen tekoon. Opetustilanteessa opiskelijat asettuvat objekteiksi, jos
opetustilanne koostuu vain opettajan tai luennoitsijan pedagogisista akteista ilman

vastavuoroisuuden myontimista tai pyrkimysti aitoon dialogiin.

Kun opetusta ja muuta opetuksen kannalta merkityksellisti koulutusinstituutiossa
tapahtuvaa toimintaa arvioidaan kommunikatiivisen rationaalisuuden kannalta, huomio
kiinnitetdn siihen, millaiset kaikkien asianosaisten vilisen kommunikatiivisen toiminnan
edellytykset ovat. Opetus ja siihen liittyvd muu toiminta toteuttaa kommunikatiivista

rationaalisuutta, kun se ei ole ristiriidassa diskurssiperiaatteen kanssa. Opetus ei ole

! Kommunikatiivisen toiminnan teoriaa hyddyntivi indoktrinaatioteoria kuitenkin
tarvitsee kognitioon liittyvi4 rationaalisuus-késitysté sen verran, etté siind preferoidaan
modernia maailmankuvaa, jossa totuuden, autenttisuuden ja oikeudellisuuden
pitevyysvaatimukset ovat erkaantuneet toisistaan.
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ristiriidassa diskurssiperiaatteen kanssa silloin kun, kaikki asianosaiset - niin luennoitsija
kuin oppilaatkin - voivat hyviksyd opetuksen taustalla olevat periaatteet ja niiden
toteuttamistavat. Paras tapa todentaa diskurssiperiaatteen toteutuminen on organisoida
edelld mainittuja asioita koskeva avoin diskurssi, jossa mahdolliset, yhteisen intressin

monologisen tulkinnan kautta syntyneet vairistymét voidaan oikaista.

Yliopisto koulutusinstituutiona toimii sekd kognitiivis-vilineellisen ettd kommunikatiivi-
sen rationaalisuuden mukaan. Kognitiivis-vilineellinen rationaalisuus sininsé ei ole paha
asia, kun siti kéytetisin oikeissa kohdin ja se alistetaan kommunikatiiviselle rationaalisuu-
delle. Yliopiston toimintaa ohjataan sekd systeemisilli etti eldmismaailman tasoisilla
mekanismeilla. Samoin kuin muissakin julkisissa instituutioissa, systeemiset mekanismit
eivit aina tiytd kognitiivis-vilineellisen rationaalisuuden vaatimuksia eikd kommunikaatio
yliopistollisen elimismaailman tasolla aina tiytd kommunikatiivisen rationaalisuuden
vahimmaisvaatimuksia. Habermasin teesid elimismaailman kolonialisoutumisesta ei voida
kuitenkaan soveltaa yliopiston sisille, koska yliopisto itsessddn on julkinen systeemisilld
mekanismeilla asetettu laitos. Sen sijaan yliopiston ulkopuoliset systeemiset mekanismit
ja strategiset pyrkimykset voivat hiiritd yliopiston sisdisid systeemisid ja kommunikatiivi-
sia mekanismeja. Indoktrinaatioteorian kannalta nima ulkoiset vaateet ovat merkitykselli-
sia ainoastaan silloin, kun ne asettavat paineita muuttaa opetussisiltojd sellaiseen

suuntaan, joka ei ole avoimessa diskurssissa perusteltavissa.

4.2. Yliopisto ja eldimismaailman uusintaminen

Muiden koulutusinstituutioiden tavoin yliopisto tekee oman osuutensa eldmismaailman
uusintamisessa. Kuten sanottu yliopiston uusintamisvelvoitteet ovat pienemmét kuin
peruskoulutuksesta vastaavien instituutioiden, koska yliopiston ei tarvitse huolehtia uuden
sukupolven varsinaisesta sosialisaatiosta. Yliopisto ammatillisten valmiuksien antajana -
professionaalisessa koulutuksessa - suorittaa erdénlaisen sekundidrisosialisaation
loppusilauksen. Yliopistossa oletetaan, ettd sinne tulevat opiskelijat ovat jo sisdistaneet
yhteiskunnan keskeisimmit toimintanormit eli ovat sosiaalisesti kompetentteja toimijoita
ja kommunikoijia (Interaktionsfahigkeit). Siind missd varhaiskasvatuksessa ja peruskoulu-

tuksessa voidaan vield ehki viittdd, ettid yhteiskunnan perusarvot viime kiddessd joudu-
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taan indoktrinoimaan yksil6ihin', yliopistossa opetus voi tapahtua tdysin diskurssiperiaat-
teen hengessi. Yliopistossa opiskelevat yksilot ovat aikuisia jhmisié - nuoria aikuisia, jos
niin halutaan sanoa - eikd opetuksessa siksi ole mitddn perusteltua syytd opetuksessa

poiketa diskurssiperiaatteesta.

Voidaan ajatella, ettid yliopisto suorittaa professionaalisen koulutuksen lisdksi toista
uusintamistehtivid. Yliopisto uusintaa myds oman eldmismaailmansa eli akateemisen
yhteisonsd. Seuraten Habermasin mallia eldimismaailman komponenttien uusintamisesta
voidaan sanoa, ettii yliopistolla on tarve uusintaa omat kulttuuriset merkitysskeemansa,
omat legitiimisti jirjestetyt interpersoonalliset suhteensa sekd akateeminen kommunikatii-
vinen kompetenssi (ts. akateeminen maturiteetti). TAmd prosessi toteutuu ldhinnid
yliopistollisena piilo-opetussuunnitelmana, joka sinéinsi ei ole moraalisesti tuomittavaa.
Tami piilo-opetussuunnitelma on indoktrinaatioteorian kannalta relevantti, vain niilti
osin, kuin opetuksessa rivien vilissd siirretdfin arvoja ja merkityksid, jotka eivit ole

perusteltavissa avoimessa diskurssissa.

Jacques Derrida kirjoittaa yliopiston kahdesta tehtivéstd: "(1) Onko yliopiston olennainen
tehtiva tuottaa ammattillisia patevyyksii, jotka saattavat joskus olla yliopistoon ndhden
ulkoisia? (2) Onko yliopiston tehtivd varmistaa sen itsensd sisdlld ammatillisien pate-
vyyksien uusintaminen valmistelemalla professoreita pedagogisesti ja tutkimuksellisesti
siten, ettd he oppivat kunnioittamaan méarattyd koodia?" (Derrida 1990, 232). Indokt-
rinaatioteorian nikokulmasta voin sanoa, etti yliopistolla ei ole mitdin syyti lopettaa tai
rajoittaa titi uusintamistehtivii. Taman tehtdvan suorittamisesta on sekd myonteisid
(esimerkiksi yliopistollisen elimismaailman pluralisoituminen modernin mukaisesti) ettd
kielteisia (esimerkiksi oppialojen ulkopdin ohjautunut jakautuminen professioiden
mukaan) seurauksia yliopistolle. Indoktrinaatioteorian kohdealueeseen ei varsinaisesti
kuulu ndiden seurausten arviointi, vaan se miten professionaalista koulutusta toteutetaan
yliopistossa. Indoktrinoiva professionaalinen koulutus voi sen sijaan lisdtd profes-

sionalisoitumisen yhteiskunnalle aijheuttamia kielteisid seurauksia. Késittelen tata

! Tai etti sosialisaatio ja elimanmuodon sisdistiminen ovat asioita, joita ei voida
tarkastella indoktrinaatiokritiikin ndkdkulmasta.
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kysymysti kappaleessa kuusi. Tamd yliopiston oma uusintamistehtédva altistuu indokt-
rinaatiokritiikille, jos siind arveluttavilla menetelmilld siirretdén sellaisia arvostuksia ja
toimintavalmiuksia, jotka eivit ole perusteltavissa avoimessa diskurssissa. Sivuan titd

teemaa kappaleessa kuusi.

4.3. Uudet indoktrinoivan opetuksen kriteerit

Hahmottelemani uudet indoktrinaation Kriteerit eivit ole empiiriisid kriteereitd indokt-
rinoivan opetuksen havainnoimiseksi aktuaalisessa opetustilanteessa. Néiden kriteerien
tarkoitus on késitteelliselld tasolla erottaa indoktrinoiva opetus akateemisen opettamisen
tavoitteesta ja edesauttaa opetuksen suunnittelua niin, ettd indoktrinaation vaara olisi

mahdollisimman pieni tai, etti siti toteutuisi mahdollisimman véhan.

4.3.1. Kommunikatiivinen intentio- ja metodikriteeri'

Kommunikatiivisessa indoktrinaation intentio-kriteerin maérittelyssi 1ihdetdén opetusti-
lanteen toimintaorientaation arvioimisesta. Kilpatrickin tavoin olen sitd mieltd, ettd ei-
indoktrinoivassa opetuksessa on kysymys persoonien kunnioittamisesta eli Kantin
kategorisen imperatiivin mukaisesta suhtautumisesta toiseen ihmiseen pddméadrani
sininsid. Kommunikatiivisen toiminnan teoriassaan Habermas méérittelee kommunikatii-
visen toiminnan juuri sellaisena kielellisend interaktiona, jossa muita ihmisid pidetdan
aitoina persoonallisuuksina ja jossa paamairit ja tavoitteet valitaan tasa-veroisessa ja
vapaassa keskustelussa. Vastakohdaksi Habermas asettaa strategisen toiminnan, jossa
toisia ihmisisi kohdellaan luonnonobjektien tavoin pelkkind valineind. Jos opetustilantees-
sa opettaja tai luennoitsija on orientoitunut strategiseen opettamiseen (ts. hdnen intentio-
naan on strateginen toiminta), on opetus selvisti indoktrinaatiota. Télloin opettaja tai
luennoitsija pyrkii iskostamaan opetussisallon opiskelijoiden tajunnan sisélioksi pitéen
heitd 14hinnd opetuksen passiivisina objekteina eiki aktiivisina oppimisprosessin kans-

sasubjekteina. Tiami kommunikatiivinen intentio-kriteerin idea on ldhelld Youngin

! Tamin kappaleen persuideat on julkaistu internetissé yhteisartikkelissa
Indoktrinaation ongelma akateemisessa opetuksessa (Huttunen & Muona 1995).
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versiota intentio-kriteeristd, mutta painopiste on koko toimintaorientaatiossa (strateginen
toiminta) eikd pelkistddn kielenkdytdssd (perlokutiiviset puheaktit merkityksessd 2 ja 3)
(Young 1989, 107).

Strategisen opettamisen vastakohdaksi asetan kommunikatiivisen opettamisen ideaalin,
jonka liahtokohtana on ihmisarvoinen opetustilanne ("Bildung als menschlich giltige
Situation", Schifer & Schaller 1976, 57). Tillainen opettaminen on kommunikatiivista
toimintaa, jossa opiskelijat pyritddn kohottamaan kommunikatiivisesti kompetenteiksi
oppimisprosessin subjekteiksi. Mitd kauemmaksi aktuaalinen opetustilanne jdd tdstd
kommunikatiivisen opettamisen ihanteesta, sitd suurempi indoktrinaation vaara on. Muun
muassa Gert Biestan idea opetuksesta praktisena intersubjektiivisuutena vastaa hahmotta-
maani kommunikatiivisen opettamisen Kkasitettd. "Opettamisen ymmartdminen praktisena
intersubjektiivisuutena tarkoittaa, ettd pedagogista toimintaa ei késitetd yksisuuntaisena
merkitysken siirto-prosessina; opetuksen ymmairtiminen praktisena intersubjektiivisuu-
teena sisiltdd sen, etti pedagoginen toiminta ajatellaan yhteis-konstruktiivisena merkityk-

sen tuottamisprosessina” (Biesta 1994, 312).

Intentio- ja metodi-kriteerit tilldkadn tavoin ymmdrrettyind eivét vield riitd. Opetustilan-
teessa kommunikaatio voi olla indoktrinaatioon viittaavalla tavalla hiirittyd, vaikka itse
opettajalla tai luennoitsijalla ei olisi startegisia intentioita, vaan hén olisi vilpittomaésti
orientoitunut opetustilanteessa kommunikatiiviseen toimintaan ja pyrkisikin suhtautumaan

oppilaisiin kommunikatiivisesti kompetentteina persoonina.

4.3.2. Reflektiivisyyden sisélto-ja seuraus-kriteerit

Reflektiivisen sisalto-kriteerin lihtGkohtana on konstruktivistinen késitys tiedosta (mm.
Berger & Luckmann 1994 ja Young 1992). Opettaminen ei endé nykyaikana voi perustua
sellaiseen tieto-kisitykseen, ettd on olemassa joukko objektiivisia tosiasioita, joita sitten
talletetaan opiskelijan padhin kuin rahaa pankkiin. Konstruktivistisen ndkokulman
mukaan "tieto todellisuudesta vilittyy ja muotoutuu sosiaalisissa prosesseissa... tieto ei
niinkéén jiljennd olemassaolevaa todellisuutta kuin konstruoi, rakentaa sitd..." (Aittola

& Raiskila 1994, 226-7). Kun tiedon yhteiskunnallinen ja konstruktivistinen luonne
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tunnistetaan, kohdistuu opetussiséltdihin suuret vaatimukset. Opetussiséltdjen tulee antaa

oppilaille mahdollisuus rakentaa oma luova ja monipuolinen nikemys todellisuudesta.

Reflektiiviseen sisilto-kriteeriin kuuluu myoOs Mezirowin hahmottelema Kriittisen
itsereflektion vaatimus. Ei-indoktrinoivien opetussisiltdjen tulee edesauttaa opiskelijoiden
reflektiivisyyden lisdintymistd sekd suhteessa opiskelijan jo omaksumiin merkityspers-
pektiiveihin ettd uusiin vaihtoehtoisiin merkitysperspektiiveihin. Opetussisiltdjen ei tule
niinkéi#in antaa hyvin perusteltuja (toisin sanoen valmiiksi pureskeltuja) vastauksia, vaan
kehittdd oppilaan omaa arvotelukykya ja reflektiota. Indoktrinoivana voidaan pitdid
opetussisiltojd, jotka supistavat ja kaventavat opiskelijan merkitysperspektiiveji ja
pikemminkin minimoivat kuin kasvattavat opiskelijan arvostelu- ja reflektiokykyd.

Kyseessi on tarkoituksellinen tai tarkoittamaton opiskelijan alaikdisend pitiminen.

Kasvatustieteen postmoderneissa tulkinnoissa (muun muassa Cherryholmes 1988, Giroux
& Aronowitz 1991 ja Usher & Edwards 1994) on kiinnitetty huomiota siihen, miten
koulutusinstituutioiden opetussisillét uusintavat olemassaolevia valtasuhteita yhteiskun-
nassa (taloudessa, byrokratiassa, sukupuolisuhteissa, symboli- ja statuspalkintojen jaossa
ym.). Heidin mukaansa nykyiset opetussisillot ovat yksipuolisia (edustavat vain yhtd
mahdollista elimismaailmaa), piilo- tai julkisovinistisia, piilo- tai julkirasistisia, lansi-
maista eldmintapaa ihannoivia ja niin edelleen. He haluaisivat muokata opetussisillot
eriytyneiden ja pluralisoituneiden kulttuuristen maailmankuvien vaatimusten mukaisesti.
Burbulesin tulkinnan mukaan "postmodernistit vaativat erilaisuuden pluraalisuutta,
yrittien luoda ja edesauttaa sellaista kulttuurillista tilaa, jossa on turvallista toimia, tuntea
ja puhua erilaisesti" (Burbules 1993, 4). Ei-indoktrinoivat opetussisdllét — antavat
opiskelijalle sekd vapauden ettd valmiuden itse mddrittdd oma eriytynyt identiteettinsd,

maailmankuvansa ja eldmdntapansa.

Reflektiivinen seuraus-kriteeri liittyy niin ikdan ihanteeseen kriittisestd reflektiosta. Sen
lisiksi reflektiiviseen seuraus-kriteeriin kuuluu teoria modernista identiteetisti (Berger,
Berger & Kellner 1973, 73-4). Reflektiivisen seuraus-kriteerin mukaan koulutuksen tai
sivistysprosessin tulee edesauttaa sellaisen persoonallisuuden kehittymistd, johon kuuluu

reflektiivisyys sekd identiteetin eriytyneisyys ja suhteellinen avoimmuus. Modernin



113

yhteiskunnan luonteeseen kuuluu se, ettd monet ihmiset ovat hyvin tietoisessa suhteessa
identiteettiinsi (reflektiivinen moderni). He suhtautuvat kriittisesti ulkoisiin vaikutuspyzr-
kimyksiin, mutta halutessaan voivat tietoisesti pyrkid muuttamaan omaa identiteettifian.
Nykyisessd yhteiskunnassa ihmiset pakostakin kehittyvit erilaisiksi, koska ihmisten
elimismaailmat ovat pluralisoituneet ja erityneet. Enadi uusi sukupolvi ei sosiaalistu
samojen merkityksellisten kokemuksien muokkaamana yhtendiseksi, vaan ihmiset

kasvavat yksiloiksi hyvinkin erilaisten kokemusmaailmojen muokkaamana.

Moderni identiteetti vastaa siti yhteiskunnallista tilannetta, jota sosiologi Emile Durk-
heim kutsui orgaaniseksi solidaarisuudeksi (Durkheim 1990, 127-8). Traditionaalisessa
yhteiskunnassa yhteiskunnallinen toiminta ja solidaarisuus perustui mekaaniseen solidaa-
risuuteen, jossa edellytettiin ihmisten toimivan ja ajattelevan samalla tavalla. Orgaanisen
solidaarisuuden vallitessa yhteiskunta perdiankuuluttaa itseniisid, kriittisid ja vankan
ammattitaidon omaavia yksilollisid persoonallisuuksia. Jos koulutus- ja opetusinstituutiot
tuottavat jirjestelmdllisesti traditionaalisella tavalla (toisin sanoen mekaanisen solidaari-
suuden vaatimusten mukaan) samankaltaisia ja lukkiutuneita identiteettejd, voidaan

kyseisten instituutioiden olettaa kdyttdvin indoktrinaatiota.
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5. ASIANTUNTIJAKOULUTUS JA INDOKTRINAATIO-KRITIHIKKI

5.1. Modernisaatio professionalisoitumisena ja spesialisoituminen indoktrinaationa

Osasyy siihen, minki takia perinteinen indoktrinatiivisia metodeja ja periaatteita kdytta-
nyt kasvatus ja opetus joutuivat talld vuosisadalla huonoon valoon, oli se, ettd ihmiset
muun muassa tyénjaon lisidntymisen myota eriytyivét toisistaan ja yhteiskunta moniar-
vostui. Koulutus, joka perustuu mekaanisen solidaarisuuden eli ’samuuden’ uusintami-

seen, joutui kritiikin kohteeksi.

Durkheimin mukaan mekaanisen solidaarisuuden piti korvautua suvaitsevammalla
arvopohjalla eli orgaanisella solidaarisuudella. Durkheim itsekin tierdosti, ettd merkkeja
orgaanisen solidaarisuuden nousemisesta ei ollut paljon ndhtivissi. Itse asiassa nahtavissi
oli vain mekaanisen solidaarisuuden kuihtuminen ja yhteisen arvopohjan hiipuminen.
Tamén Durkheim selitti silld, ettd abnormaalit ja patologiset tydnjaonmuodot iké4n kuin
estavit modernille luonteenomaisen orgaanisen solidaarisuuden tapahtumisen. Durkheim
panosti professionaalisiin korporaatioihin uuden orgaanisen arvopohjan luojina ja
yhteiskunnallisen konsensuksen lihteend. "Korporaatiot ja professiot olivat Durkheimille
voimia, jotka kykenisivit voittamaan liike-elimén levittimén ’rehottavan individualis-
min’" (Konttinen 1989, 15). Professionaaliset organisaatiot ovat konsensuksen edellytys
teollisessa yhteiskunnassa, josta puuttuu traditionaalisen yhteiskunnan vakaus ja jonka

moraalisista disipliineistd on helppo paeta (Durkheim Johnson 1986, 12 mukaan).

Durkheim ei itse sen enempéi kehittinyt profession ja professionalisoitumisen késitteita.
Ensimmaisen maailmansodan jilkeen alkoi varsinainen professioiden teoretisointi, jossa
durkheimilaisessa hengessi korostettiin naiivisti professioiden funktionaalista merkitysti
ja integroivaa vaikutusta yhteiskunnassa (Johnson 1986, 12). Tamén suunnan varhaisim-
mat edustajat Carr-Saunders ja Wilson pitivat vaistimattomédnd myos teollisuuden ja
liike-eléimén professionalisoitumista. Heiddn mukaansa tdma johtaa siihen, ettd voitonta-
voittelun intressi tulee heikkenemiin yksityisessi taloudessa ja tilalle tulee professionaa-
linen ylpeys (Konttinen 1989, 19 mukaan). Myo6s Talcott Parsons suhtautui toiveikkaasti

liike-eliméin professionalisoitumiseen, joka heikentid kapitalismille ominaista taloudellis-
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ten toimijoiden itseintressid; se ei kuitenkaan johda sosialistisen ideologian totaaliseen
yleiseen intressiin. Professionaalinen toiminta on ndiden suhteen disintressoitunutta.

Parsonsin mukaan itseintressistid ollaan menossa kohti kollektiivisuuntautuneisuutta (29).

Jo Parsonsin aikana alkoi kuulua Kkriittisid &4nenpainoja professionalisoitumisesta.
Esimerkiksi Robert K. Mertonin mukaan professioihin kuuluu “harjoittey kyvyttomyys
ajatella ja kisitelld inhimillisid asioita” (Merton Johnson 1986, 17 mukaan). Erityisesti
modernien professioiden keulakuvat eli insindorit pitkélle menevén spesialisoitumisen
seurauksena “tulevat indoktrinoiduiksi eettisessd mielessé rajoitettuun vastuullisuuteen”
(sama). Myds C Wright Mills kiinnittid huomion moderniin professioon kouluttamisen
kuuluvan spesialisoitumisen varjopuoliin. Professionaalisessa keskiluokassa “intensiivinen
ja kapea-alainen erikoistuminen on korvannut itse-kultivoituneisuus ja laaja-alaisuuden”
(Mills 1977, 112). Mills ehki romantisoi perinteisia professioita kritisoidessaan pitkalle
spesialisoituneita uusia professioita. Mutta totta on, ettd uusien professioiden edustajilla
on radikaalisti toisenlainen suhde humanistiseen traditioon kuin perinteisten professioiden
edustajilla. Muutos liittyy modernin tieteen ja teknologian ekspansioon, jossa filosofi

Edmund Husserlin iskulauseen mukaan “asiatieteet tuottavat asiaihmisia”.

Yhteiskunnan professionalisoituminen ja uusien asiantuntijuuksien syntyminen on siis
toisaalta pluralisoinut ja eriyttdnyt ihmisid sekd niin sindltidn edesauttanut modernin
identiteetin kehittymisti ja demokratian edellytysten syntymistd. Toisaalta professionaalista
yhteiskuntaa on kritisoitu demokratian ja vapauden vahentymisestd. Kovasanaisen Ivan
Illichin mukaan uudet professiot ovat saaneet valta-aseman meidén pyrkimyksiimme ja
kiyttaytymisiimme ndhden: "Sukupolvien ajan on pappeja, lakimichid, ladkéreitd ja jopa
sotilasammatteja samoin kuin nyky#in uusia professioita koulutuksen, sosiaalipalveluiden,
arkkitehtuurin, yritysten johtamisen alueilla jne. arvostettu epditsekkddstd omistautumisesta
yhteiskunnan heikompiosaisten ja vahemmdn tietdvien jisenten auttamiseksi siten mahdol-
listaen néille turvallisemman ja tyydyttdvimmén eldimén. On kuitenkin aika asettaa kysymys
jakavatko professiot todellisuudessa palveluitaan niin altruistisesti ja rikastuttavatko heiddn
palvelunsa todellisuudessa meitd vai joudummeko itse niiden kautta alistetuiksi... professiot
ovat tiukasti organisoitumalla saavuttaneet valta-aseman sosiaalisiin pyrkimyksiimme ja

kéyttiytymiseemme nihden... meistd on tullut passiivista asiakaskuntaa: riippuvaisia,
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mairiteltuja, alistettuja, taloudellisesti riistettyja ja fyysisesti sekd henkisesti vaurioitettuja
juuri niiden ihmisten toimesta joiden raison d'etre on auttaminen” (Illich; suomennos
Konttinen 1989 , 76). Konttisen mielestd Illich menee liian pitkdlle toiseen d&ripadhén
havittdessdin mahdollisuudenkin aitoon professionaalisuuteen, emansipatoriseen ja

kansalaisten eduista ldhtevadn praktiikkaan (Konttinen 1989, 79).

Asiantuntijakoulutuksessa kiytetyilld opetusasenteilla ja menetelmilld on hyvinkin paljon
tekemisti sen kanssa, minkilaiseksi professiot ja professioiden harjoittaminen muodostu-
vat. Monissa professioissa on kysymys ihmisten palvelemisesta: kdytinnéllisten ja
kestivien ratkaisujen loytimisestd elimin ongelmiin. Jos asiantuntijakoulutuksessa
opettaja on indoktrinoivassa suhteessa oppilaaseen ja opetussisdllot seuraavat ainoastaan
kognitiivis-vilineellisen rationaalisuuden ja instrumentaalisen opettamisen maksiimeja, on
suuri vaara, etti Illichin kuvaus orjuuttavista ja tavalliset ihmiset toimintakyvyttomiksi
tekevistd asiantuntijoista toteutuu. Voidaan hyvin ajatella, ettd jos esimerkiksi sosiaali-
tyén professioon kouluttamisessa harjoitetaan strategista ja indoktrinoivaa opettamista
siitéi, seuraa professionaalista sosiaalityoti, jossa ihmiset asetetaan vain sosiaaliteknolo-

gisten menetelmien kohteiksi.

Professionalisoitumiseen kohdistuvasta kritiikistd huolimatta tosiasia on, ettd modernissa
maailmassa emme voi eldd ilman erialojen asiantuntijoiden panosta. Kehittimalld
asiantuntijakoulutusta modernin identiteetin mukaisesti ei-indoktrinoivaan suuntaan
voidaan edesauttaa emansipatorisen seki reflektiivisen asiantuntijuuden muodostumista.
Tilloin on ehkd mahdollista kumota edelld mainittu Husserlin iskulause hengettdmien

erityistieteiden tuottamista hengettomistd spesialisteista.

5.2. Professionaalisen koulutuksen tavoitteet ja indoktrinaation ongelma

Asiantuntijakoulutuksen ja professionaalisen koulutuksen tarkoituksena on tuottaa
professionaalinen kompetenssi. Sen piirteisiin Talcott Parsonin mukaan kuuluu sekd
tekninen sekd moraalinen kompetenssi. Samalla tavoin Peter Jarvis mainitsee professi-
oon kuuluvan tekniikan hallinnan, tekniikan taustalla olevan teorian hallinnan, moraaliset

arvot, kyvyn olla vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa ja professionaalisen
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asenteen, johon kuuluu emotionaalinen sitoutuminen professionalismiin ja halu perfor-
moida professionaalisuutta (Jarvis 1983, 34-5). Kompetentti asiantuntija pystyy itsendi-
sesti harjoittamaan professiotaan ja ratkomaan siihen liittyvid sekd teknisid ettd moraalisia

ongelmatilanteita.

Jarvis on sitd mielti, etti indoktrinaatiota voi esiintyd professionaalisessa koulutuksessa,
mutta se ei ole sen tarkoitus. Professionaaliset taidot ja asenteet omaavia asiantuntijoita
on mahdollista kouluttaa ilman indoktrinaatiotakin, ja timén pitdd Jarvisin mielestd olla
professionaalisen koulutuksen paitavoite. Mielestdni modernissa yhteiskunnassa tarvitaan
itsendisesti ja kriittisesti ajattelevia pitkille professionalisoituneita yksilollisid persoonalli-
suuksia eiki tillaisten persoonallisuuksien syntyé voida edistdd indoktrinaatioon perustu-
valla opetuksella. Indoktrinoivilla menetelmilld ja tarkoitusperilld ei voida saavuttaa
tiysi-ikiisti itsendisesti ajattelevaa ja toimivaa asiantuntijaa (professionaalinen maturiteet-
ti). Juuri yksi indoktrinaation méairitelmd on se, ettd se on oppilaan tarkoituksellista ala-

ikdisend pitdmisti (esimerkiksi Hare 1964, 64).

Jos asiantuntijakoulutuksessa opiskelija on vain passiivinen opetuksen kohde, jolle tavalla
tai toisella pitdd antaa professionaaliset valmiudet, on kyseessd strategisen opettamisen
avulla tapahtuva indoktrinaatio. Voi olla, ettd strateginen opettaminen on tehokasta
joillain mittareilla mitattuna, mutta luovasti ja itsendisesti ajattelevan asiantuntijan
kehkeytymistd silld ei edistetd. Lisdksi asiantuntijan ja professionaalin kompetenssiin
nykyaikana kuuluu jatkuva itsensi lisdkouluttaminen ja opiskelu. Esimerkiksi ladkérin,
insindorin, opettajan ja erityisesti tutkijan on seurattava alansa kirjallisuutta, arvioitava
uutta tietoa ja tarvittaessa osattava muuttaa kisityksidin uuden tiedon myotd. Erityisesti
nyt, virtuaalisen tiedonvilityksen vallankumouksen kynnykselld, heidin on osattava
itsendisesti erottaa merkityksellinen tieto merkityksettomésti ja suhtautua tarpeellisella

kriittisyydella vilitettyyn tietoon.

Kommunikatiivisessa opettamisessa ja oppimisessa ei ainoastaan opettajan ja oppilaan
vilinen suhde ole keskusteleva (dialoginen), vaan myos tulevan asiantuntijan suhde
tieteenalaan on keskusteleva. Asiantuntijakoulutuksen padméirind tulee olla henkild, joka

pystyy ikdsn kuin keskustelemaan tieteenalan perinteen (ts. avautumaan Mind-Siné -
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suhteeseen perinteen kanssa) sekd uusimpien trendien kanssa. Tiedollisesti ja teoreettises-
ti tdysi-ikdinen asiantuntija pystyy itseniisesti arvioimaan eri teorioiden vahvuuksia ja
heikkouksia (ts. ymmairtdd tradition merkityskokonaisuuden reflektiivisesti) sekd
osallistumaan tieteenalan sisilld kdytdvaan kansainviliseen teoreettiseen keskusteluun (ts.

omaa kommunikatiivisen kompetenssin).

Asiantuntijan dialogis-kriittinen suhde tieteenalansa teoriaan liittyy reflektiiviseen sisélto-
ja seuraus-kriteeriin. Opetussiséltdjen indoktrinoivasta tendenssistid voidaan puhua, jos ne
antavat asianomaisesta tieteenalasta valmiin ja ongelmattoman kuvan: on olemassa ne
ainoat ja oikeat teoriat ja ongelmana on ainoastaan niiden kéytint6on soveltaminen.
Tieteenalan perusopinkappaleet pitdd omaksua identiteettiinsé, eikd niitd saa epdilld, ellei
halua tulla suljetuksi asiantuntija-kastista Foucault’n kuvaamilla diskurssista sulkemisen
menetelmilld. Tillaiset opetussisillot ja opetusasenteet eivét edistd kriittisen, itseohjautu-

van, suhteellisen avoimen ja reflektiivisen asiantuntija-identiteetin kehittymista.

Refleksiivisen sisélto- ja seuraus-kriteerin perspektiivistd voidaan myds asettaa kysymys,
siirretdanko tai siirtyyko asiantuntijakoulutuksessa sellaisia arvoja, jotka eivit ole
puolustettavissa avoimessa diskurssissa. Erds problemaattinen normatiivinen seikka voisi
olla professionaalisen pitevyyden ymmaértiminen pelkdstaén teknisen rationaalisuuden
mallin mukaan. Donald Schoén maédirittelee teknisen rationaalisuuden seuraavasti:
“Teknisen rationaalisuuden mallin mukaan... professionaalinen aktiviteetti koostuu
instrumentaalisista ongelman ratkaisuista, jotka tehdiin soveltamalla tiukasti tieteellisid
teorioita ja tekniikoita” (Schon 1982, 21). Tekninen osaaminen ja soveltaminen ovat
olennainen osa monissa professioissa, mutta asiantuntijat joutuvat myos sellaisiin
ongelmatilanteisiin, joissa tarvitaan muutakin kuin teknistd rationaalisuutta tai joissa
pelkin teknisen rationaalisuuden seuraaminen voi johtaa kauhistuttaviin seurauksiin
(Auschwitz, Hiroshima, kehitysmaiden taloudellinen hyodyntdminen ym.). Jos asiantun-
tijat pyrkivit palauttamaan kaikki ongelmat pelkdstidn teknisiksi ongelmiksi, voidaan
Robert K. Mertonin tavoin todeta asiantuntijoiden tulleen indoktrinoiduksi rajoitettuun

eettiseen vastuuntuntoon.
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6. OPETUKSEN JA OPPIMISEN DIALOGISUUS!

Kommunikatiivinen metodi- ja intentio-kriteeri sekd reflektiivisyyden sisélto- ja seuraus-
kriteeri eivit vield kerro, miten kdytinnon opetus olisi jarjestettéivissd niin, ettd indokt-
rinaation vaara olisi mahdollisimman pieni. Opetuksen ja oppimisprosessin dialogisuuden
idea on tissd suhteessa erittiin merkityksellinen. Se miti kutsutaan dialogi-opettamiseksi,
vastaa edelld esitettyd kommunikatiivisen opetuksen kriteerid: oppilasta pyritddn roh-
kaisemaan vastavuoroiseen ja tasaveroiseen keskusteluun opettajan kanssa paamaarana
uuden loytiminen ja uuden ymmairtiminen. Lehtovaaran tulkinnan mukaan dialogi on
todellisuuden uudelleenhahmottamista, yhdessd, molemminpuolisesti ja monitasoisesti
(Lehtovaara 1995). Dialogiopetuksen paamidrdni ei aina tarvitse olla konsensus;
dialogiin osallistujat voivat paatya eri johtopadtoksiin, mutta itse prosessi voi olla téstd

huolimatta hyvin kehittiva.

Opetuksen periaatteena dialogi on hyvin vaativa, mutta se yksi tehokkaimmista indokt-
rinaation vastamyrkyistid. Dialogisuuden kasite sekéd dialogiopetuksen idea ovat nykyédin
vilkkaan kansainvilisen keskustelun kohteena. Keskustelu dialogista opetuksen periaattee-
na alkoi 50-luvulla Saksassa lihinnid Martin Buberin dialogifilosofian innoittamana.
Kirjallisuudentutkija ja kielitieteilija Mihail Bahtin ja hermeneutikko Gadamer ovat

antaneet paljon vaikutteita nykyiseen dialogiopetusta koskevaan keskusteluun.

On viitetty, ettd dialogifilosofia edustaa ratkaisevaa kéinnettd koko ldnsimaisessa
filosofisessa ajattelussa. Puhutaan siirtymisestd transsendentaalisesta ja monologisesta
filosofiasta kohti timénpuoleista ja eldminlaheisempdi dialogista filosofiaa ja dialogista
filosofointia (esimerkiksi Israel 1992, 74). Niihin ylisanoihin kannattaa suhtautua
varauksellisesti, silli monen muunkin filosofisen paradigman on véitetty olevan yhté
mullistava. Kasvatusfilosofian kohdalla dialogin idea on todella jotain radikaalia ja

merkittivai.

! T4mai kappale perustuu artikkeliin Dialogiopetuksen filosofia (Huttunen 1995),
joka on julkaistu myds Gadamer-osuudella tdydennettynd nimelld Dialogin ja dialogiopetuksen
filosofiasta (Huttunen 1996) .
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Dialogiopetus-termid kiytetddn nykyisin runsaasti ja huolettomasti. Silld tarkoitetaan
yksinkertaisesti dialogin tai keskustelun hyvaksikdyttdd opetustilanteessa viittaamatta
dialogifilosofiaan tai dialogiin opetuksen periaatteena. Jos dialogiopetus ymmérretdin
vain pedagogisena kikkana, voi dialogisuus madaltua siihen, mistd Bahtin kéyttad
halventavaa nimitysti “pedagoginen dialogi” (Bahtin 1991, 123). Kysymyksessi ei ole
alkuunkaan dialogi vaan monologinen suhde tietdvin ja totuuden tuntevan opettajan sekd
erehtyviisen ja tietimittoméin oppilaan vililld, jossa (ndenndinen) dialogi on vain erds

“pedagoginen” menetelmai.

Jotta voisimme syvillisemmin ymmartad, mistd dialogin idea ldhtee on hyvi aloittaa
Buberin, Bahtinin ja Gadamerin dialogia koskevista kisityksisti. Kun otetaan dialogi
vakavasti opetuksen periaatteena, ei kuitenkaan tarvitse allekirjoittaa kaikkea Buberin,

Bahtinin ja Gadamerin dialogifilosofioista, mutta niihin tutustuminen maksaa vaivan.

6.1. Buberin mini-sini -dialogiikka

Buberin esitti dialogifilosofiansa perusteesit kirjassaan 'Mind ja Sind’ (Buber 1993).
Buberin mukaan on olemassa kaksi perussanaparia: ensimmdinen perussanapari on
Mini-Sini ja toinen Mini-Se. Mind jakautuu kahdeksi ndiden perussanojen mukaisesti.
"... perussanan Min3-Sini Min4 on toinen kuin perussanan Miné-Se Mini" (Buber 1993,
25). Mini ja Sind ovat asioita, jotka ovat olemassa vain Mind-Sind -suhteessa. Samoin

Mini ja Se ovat olemassa vain Mini-Se -suhteessa.

Mini-Se -suhteessa Se asettuu Minin kohteeksi, esimerkiksi havaitsemisen tai hyvéksi
kiyton kohteeksi. Tillaisena kohteena voivat olla niin esineet, eliimet kuin toiset
ihmisetkin. "Perussanan Mini-Se Mini ilmenee ihmisessd minikeskeisyytend ja tulee
itsestidn tietoiseksi (kokemisen ja kdyttdytymisen) subjektina" (89). Mind-Se -suhteen
Mini on juuri se Kartesiolainen ego, joka havainnoi muuta maailmaa ja péittelee sen
perusteella olevansa erillinen subjekti. Miné-Se -suhde viittaa siis perinteisen filosofian
monologiseen subjekti-objekti -suhteeseen (Laine 1993, 126). Mina-Sina -suhde ja tdmén
suhteen Mind ovat aivan jotain muuta. "Kun joku sanoo Sind, hinelld ei ole mitdin

objektina....Joka sanoo Sind, hinelld ei ole jotakin, ei ole mitddn. Mutta hin on
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yhteydessi" (Buber 1993, 26-7). Mina-Se suhteessa Miné saa maailmasta kokemuksia.
Maailma konstioituu Mindlle objekteina. Mind-Sind suhteessa Mind saa yhteyden
maailmaan. Minii-Sind -suhteessa toinen ei asetu objektina ja toinen subjektina, vaan
siinéi kaksi erillistd persoonaa kohtaa toisensa. Ihmisten on mahdollista kohdata toisensa
todellisina ihmisini dialogisessa Mini-Sini -suhteessa. "Dialogisuus on ihmisten vilinen
mahdollisuus, jonka toteuttamista rajoittavat Se-suhteet” (Laine 1993, 127). Ihminen voi
Buberin mukaan valita, asettuuko hin monologisiin vai dialogisiin suhteisiin toisten
ihmisten kanssa eli tunnustaako hin toisten “toiseuden”. Tétd valintaa rajoittavat monet

esineellistivit suhteet yhteiskunnassa.

Buberin kriitiikki linsimaista filosofiaa kohtaan on siind, ettd hin ei ota 1ihtokohdakseen
mitéin metafyysisti subjektia (esim. tietoteoreettinen ego kartesiolaisessa tai kantilaisessa
mielessd, Hegelin absoluuttinen idea ym.) vaan Min4n ja Sinin vilisen sfddrin, joka
syntyy Minin ja Sindn kohtaamisessa. Ndin itse ihminen ei sijaitsekaan erillisissd
Minuissa ja Sinuissa tai niiden kokonaisuudessa, vaan Mini-Sind -suhteessa, Minén ja
Sindn vilissi. Se Mini ja itseys, joka suhtautuu maailmaan sekd monologisesti ettd
dialogisesti, ei asusta eristyneessd yksilossé eikéd yhteiskunnallisessa tai kollektiivisessa
tajunnassa, vaan se eksistoi vilissd. Ihmisten itseydet syntyvit, eldvit ja voivat hyvin

tassd valissi-sfadrissd, niin kauan kuin Minit ja Sinit kohtaavat ja kiyvit dialogia.

6.2. Romaanin dialogisuus Bahtinilla

Bahtinin dialogifilosofia 16ytyy miltei kokonaisuudessaan hénen Kirjastaan *Dostojevskin
poetiikka’ (Bahtin 1993). Se onko Dostojevski sellainen nero maailmankirjallisuudessa
kuin Bahtin viittd4, on sivuseikka. Dostojevski-tutkimuksellaan Bahtin sen sijaan itse

osoittaa olevansa dialogifilosofian virtuoosi.

Bahtinin mukaan "itseniisten, toisiinsa sulautumattomien &iinten ja tietoisuuksien
moneus, tiysiarvoisten ddnten aito polyfonia on Dostojevskin romaanien perusominai-
suus" (Bahtin 1991, 20). Dostojevski loi polyfonisen romaanin, jossa tasa-arvoiset
tietoisuudet ja heidiin erilaiset maailmansa kohtaavat. Bahtin vdittid, ettd Dostojevski

rikkoo vakiintuneen monologisen romaanin muodon. Dostojevski ei romaaneissaan esité
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(joko pasdhenkildidensi suulla tai heiddn sattumuksillaan) omaa monologista maailmanse-
litystdéin niin kuin esimerkiksi Tolstoi. Dostojevskin romaaneissa henkiloiden nikemykset

maailmasta kohtaavat dialogisessa kanssakdymisessé ilman, etti tekijd ottaa niihin kantaa.

Dialoginen kanssakidyminen on Bahtinin mielestd Dostojevskin romaanien ydin. "Poly-
foninen romaani on lidpikotaisin dialoginen" (68). Dostojevskin romaanin kokonaisuus on
konstruoitu suureksi dialogiksi. Ensinndkin sankarit kdyvat dialogia keskenddn. Tastd
dialogisuus etenee sankareiden sisdisen eldmin ja tietoisuuden dialogisuudeksi. Sankarit
kayvit padttymitontd sisdistd dialogia muokaten jatkuvasti identiteettiddn. "Lopulta
dialogi tunkeutuu romaanin jokaiseen sanaan ja tekee siitd kaksiddnisen..." (69). Eivit
ainoastaan ihmisten viliset suhteet vaan myos ihmisten tietoisuudet ovat dialogisia ja
lopulta myos (kaikista pienin romaanin entiteeteisti eli) verbaalinen sana on dialoginen.
Thmiset kiyvit koko ajan sisdistd ja ulkoista dialogia kdyttien sanoja, jotka saavat

merkityksensi juuri dialogisissa vastakkainasettumisissa.

Dostojevskissa Bahtinia kiinnostaa se, ettd Dostojevskin kuvaamat ihmiset ovat sisdisesti
ehtymittomii. Tatd ihmisen sisdistd ehtymittomyyttd ei tavanomainen monologinen
kirjallisuus kykene kunnolla paljastamaan. Dostojevskin romaaneissa myos henkilohah-
mot taistelevat toisten ihmisten heihin kohdistamia méaarittely-yrityksid vastaan (93-94).
Tallaiset ihmisen médrittely-yritykset ovat juuri sitd, mitd Buber pitdd Mina-Se -suhtee-
na, jossa toinen ihminen asetetaan vain objektiksi. "Vieraita tietoisuuksia ei voida
tarkastella, analysoida ja mdiritelld objekteiksi, olioiksi - niitd voi vain puhutella
dialogisesti. Niiden ajatteleminen merkitsee niiden kanssa puhumista, muutoin ne

kadntivit meille objekteiksi muutetun puolensa” (Bahtin 1991, 106).

Samoin kuin monologinen taide ja ajattelu ei tavoita ehtymitontd ihmistd, ei se myoskain
tavoita ideoiden ja ajatusten monidénisti maailmaa. "Monologisessa maailmassa vallitsee
tertium non datur: ajatus joko hyviksytiin tai kielletiin, muutoin se ei voi olla tdysimer-
kityksinen ajatus”" (121). Ideoissa itsessddn on tietty 'monologinen substanssi’, mutta

Dostojevskin polyfonisessa maailmassa niilli on dialoginen funktio (138).

Bahtin pitdd antiikin Kreikan sokraattisia dialogeja yhdessd menippolaisten satiirien
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kanssa erityisen merkityksellisini modernille dialogiselle romaanille. Sokraattisen
dialogin genresti 16ytyvat muun muassa sellaiset romaanin dialogisuuden elementtit kuin
i) totuuden ja inhimillisen ajattelun dialoginen luonne, ii) synkrisis (erillaisten nidkokul-
mien rinnastus) ja anakrisis (puhumaan provosointi), iii) sankareiden ideologisuus
(sankarit esittivit erilaisia nik6kulmia maailmaan ja iv) ideoiden dialoginen koettelemi-

nemn.

i) Sokrates toisinaan nimitti itsed4n "parittajaksi", koska hin saattoi ihmiset yhteen, sai
heidit viittelemiin, ja timin seurauksena syntyi totuus (ts. yhteisymmérrys). Nain
syntyviin totuuteen nihden Sokrates nimitti itseddn kétiloksi ja titd menetelmdinsi
lapsenpasstotaidoksi. Esimerkiksi Platonin sokraattisissa dialogeissa Sokrates ei ole vield
muuttunut “opettajaksi” eikd valmiin monologisen totuuden haltijaksi, vaan hén todella-

kin oli seka parittaja ettd kétilo.

ii) Sokraattisten dialogien Sokrates oli anakrisiksen mestari, joka osasi suorastaan
pakottaa ihmiset puhumaan, nostamaan diskurssiin ihmisten omat vield himérin rajamail-

lakin olevat ideat.

iii-iv) Sokraattisen dialogin sankarit ovat ideologeja, jotka jokainen edustavat laajoja
maailmankatsomuksellisia jarjestelmid. Synkrisiksen avulla ndmé erilaiset ndkokulmat
todellisuuteen pistetdin koettelemaan toisiaan (Bahtin 1991, 162-5). Sokraattinen dialogi
voi olla hyvinkin kovaluontoista, mutta siihen ei kuulu harhauttaminen eikd toisten
mielipiteiden tai persoonan halventaminen, joita esiintyy vaikkapa véiristyneessd

akateemisessa kommunikaatiossa.

6.3. Dialogisuus Gadamerilla

Kun ajatellaan hermeneutikko Hans-Georg Gadamer antia dialogifilosofialle ja dialogioppi-
miselle, voidaan nostaa esiin ainakin kolme teemaa. Ensinnikin pelin ja pelatuksi tulemisen
kisitteet, toiseksi hermeneuttisen kokemuksen kisite sekd kolmanneksi idea perinteestd

Mina-Sini -suhteen osapuolena.
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6.3.1. Pelin ontologia vihjeend dialogin tapahtumisen hahmottamisessa

Seki Hans-Georg Gadamer etti John Huinziga ovat sitd mieltd, ettd pelin ja leikin ideat
paljastavat jotain syvii ja universaalia inhimillisestd kokemuksesta. Pelin luonteeseen
kuuluu, etti se ei ole tavallisessa mielessi vakavaa. Siksi me pelaamme pelejéd: unohtaak-
semme tavanomaisen ja arkipdiviisen vakavuuden. Peli kuitenkin luo oman vakavuuten-
sa. Pelatessa tavanomainen vakavuus ei yksinkertaisesti vain katoa, vaan se erikoisella
tavalla viliaikaisesti hyllytetddn. "Peli tayttdd tarkoituksensa vain jos pelaaja kadottaa
itsensé peliin... Pelin olemisen tapa ei salli pelaajan suhtautua peliin, niin kuin se olisi
objekti. Pelaaja tietdd varsin hyvin miti peli on ja sen, ettd mitd hidn on tekeméissi on
’vain pelid’; mutta hin ei tarkkaan ottaen tiedd, mitd hén ’tietdd’ tietdessddn tdman."

(Gadamer 1975, 97-98).

Gadamerin radikaali viite on, ettd pelaajat eivit ole pelin subjekteja, vaan peli esittidé
itsedsin pelaajien kautta. Kun pelaajat pelaavat pelid, peli heideggerilaisittain vain
tapahtuu. Pelin subjektina eivit ole pelaajat tai mahdollinen pelin yleiso, vaan itse peli.
"...kaikki pelaaminen on pelatuksi tulemista. Pelin viehdtys, pelin lumoava vaikutus,

sisdltyy siihen, ettd peli hallitsee pelaajia.” (102).

Kun dialogia kuvataan pelini, on kysymys pelisti, jossa paiméirind ei ole toisen
voittaminen, vaan sen paamairi sisiltyy yhdessi pelaamiseen ideaan ja pelin ’tapahtuma-
luonteisuuteen’. Kun dialogi onnistuu, se alkaa tapahtua ja paljastaa itseddn. Dialogia
niin kuin ei tangoakaan voi tehdi (toisin sanoen pelata, saksan spiel tarkoittaa myds
tanssia) yksin. Dialogi sisiltid oman immanentin logiikkansa, joka péisee esiin vain
yhdessa pelatessa. Keskusteltavan asian suhteen dialogissa voidaan pdastd tulokseen, joka
on enemmin kuin dialogiin osallistuvien keskustelijoiden mielipiteiden summa tai jota ei
voi ennen dialogin tapahtumista johtaa siihen osallistuvien ihmisten tajunnoista. "Se mika
tapahtuu omassa totuudessaan on logos, joka ei ole sinun eikd minun ja titen ylittad
keskustelijoiden omat mielipiteet jopa niin, ettd keskustelun vetdjd tietdd, ettd hin ei
tiedd." Gadamer jatkaa "...se (dialogi, dialektiikka, RH) on taidetta muodostaa kasitteita

yhteisen merkityksen tyostdmisen kautta" (350).
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6.3.2. Hermeneuttinen kokemus

Gadamerin mukaan jokin yksittdiinen kokemus on pdtevd siihen asti, kun se ei ole
joutunut ristiriitaan uuden kokemuksen kanssa. Tamé seikka on yhteinen niin tieteellisille
proseduureille kuin arkipéiviisille kokemuksillekin (332-333). Meilld on siis kaksi tapaa
kdyttdd sanaa kokemus: "...ensinndkin kokemus, joka vahvistaa ja tdyttdd meiddn
odotuksemme ja toiseksi kokemus, joka ’tapahtuu’ meille. Tama jilkimméinen, kokemus
aidossa mielessd, on aina negatiivinen. Kun uusi kokemus kohteesta tapahtuu meille, se
tarkoittaa, etti emme aemmin ole nihneet kohdetta oikein ja nyt tieddmme paremmin"
(355-356).

Aidon kokemuksen negatiivisuus on produktiivista. Kysymys ei ole pelkéstién siitd, ettd
aluksi meilld oli pettiva kuva yksittdisestd kohteesta, jonka sittemmin korjasimme, vaan
kyse on myds siitd, etti olemme todella saavuttaneet uuden ymmérryksen asioiden
yleisemmaisti tilasta (336). Aito kokemus on siis aina negaation kokemus eli asiat
maailmassa eivit olekaan niin kuin me ajateltiin niiden olevan. Kun saamme aidon
kokemuksen kohteesta silloin kaksi asiaa muuttuu; tietomme muuttuvat ja tietomme
kohteet muuttuvat. Tiedimme nyt paremmin, ja timd tarkoittaa, ettd itse kohde “ei

lapiissyt testid”. Syntyy uusi kohde, joka sisiltdd totuuden vanhasta kohteesta (337).

Kun kiytimme kokemus sanaa tdssi aidossa mielessd, silloin meilla ei voi olla samaa
kokemusta kahdesti. Tietenkin me tarvitsemme myds niitd toistavia ja késityksidmme
vahvistavia kokemuksia, mutta niiden voimasta me emme tule “kokeneeksi” (Erfah-
rener). Kokenut ihminen on kokenut aitoja kokemuksia, jotka ovat laajentaneet hinen
horisonttiaan. Kokenut ihminen on my6s kidntinyt tietoisuutensa huomion itse tdhén
kokemustapahtuman luonteeseen ja on ndin tietoinen mahdollisuudestaan aitoihin
kokemuksiin. “Kokenut ihminen on tullut tietoiseksi kokemuksestaan - hén on siis
*kokenut’. Toisin sanoen hiin on saavuttanut uuden horisontin, jonka sisélli joku voi tulla
aidoksi kokemukseksi hénelle" (336).

Hegel Hengen fenomenologian esipuheessa kisittdd kokemuksen edelld kuvatunlaisena

kokemuksena itsesti kokijana. Hegel katsoi vilttimattomaksi sen, ettd tAimén itsetietoisen
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kokemuksen tulisi johtaa tiydelliseen itse-tietoon tai itseymmérrykseen, jossa mikdin
seikka maailmassa ei enii itseydelle olisi vierasta tai outoa. Néin uusien kokemuksien
tapahtuminen loppuisi, koska inhimilliseni tietoisuutena ilmenevd henki saavuttaa
pisteen, jossa se pidsee eroon illuusiostaan, ettd maailmassa olisi jotain sille vierasta tai
toista!. Hegelin kokemuksen dialektiikka paittyy kaikkien kokemuksien ylittimiseen
absoluuttisessa tiedossa ja itseymmarryksessi. Gadamer Heideggeriin nojautuen haluaa
erottaa oman hermeneuttisen kokemuksen kisitteensa tistd Hegelin kokemuksen dialektii-
kasta, joka tietyssi vaiheessa lopettaa uuden kokemuksen mahdollisuuden (Heideggerin
suhteesta Hengen fenomenologian johdantoon katso Ikdheimo 1996). "Kokemuksen
totuus implikoi suuntautuneisuuden uuteen kokemukseen. Téstd syystd henkilod, jota
kutsutaan kokeneeksi, on tullut tillaiseksi ei vain kokemuksiensa kautta vaan myo0s siksi,
ettd hin on avoin uusille kokemuksille" (338). Gadamerin mielestd “olla kokenut” ei
merkitse sitd, ettd ihminen tietdd kaiken, vaan se merkitsee sitd, ettd hdn on radikaalisti
epidogmaattinen. Hén on sellainen ihminen, joka on hyvin kykenevdinen uusiin koke-
muksiin ja niisti oppimiseen. Niin Gadamerilla kokemuksen dialektiikka ei koe taytty-
mistizn tiydellisessd tiedossa ja itsevarmuudessa, vaan avoimuudessa aidolle kokemuk-
selle. Ja dialogi on ennen muuta paikka, jossa on mahdolista saavuttaa uusia kokemuksi

ja aito dialogi edellyttdd titd kykya.

6.3.3. Suhde perinteeseen Mini-Sini -suhteena

Hermeneuttisen kokemuksen kisitteessid on nimenomaisesti kyse perinteen kokemisesta.
Mutta perinne ei ole jotain, minkd kokemus opettaisi meidét tietiméén ja taitamaan
perinnettii luonnon objektin tavoin. Gadamerin periaatteellinen kanta on, ettd perinne on
kieltd ja kielend se ilmaisee itsensd Sindn tavoin. "Ndin traditio on aito partneri kom-
munikaatiossa ja me kuulumme siihen samalla tavoin kuin Mind kuuluu Sindlle" (340).
Koska hermeneuttisen kokemuksen kohteena ei ole luonnon objektien kaltainen esine
vaan Sindn kaltainen perinne, hermeneuttinen kaltainen kokemus on myds moraalinen

ilmi®. Tasta syystd Gadamer tuomitsee objektivoivan suhteen perinteeseen, missd perinne

I Siis viimekidessd Hegelille kaikki on samaa panteistista henked, mutta
itsevieraantunut henki ei vain tunnista itsedéin maailmasta. Katso Hengen
fenomenologian johdannon viimeinen kappale.
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halutaan vain tietd tyhjentivasti ja kayttda sitd hyviksi. Nietzsched siteeraten Gadamer
varoittaa, ettid orjallakin on tahto valtaan, joka kédntyy isdntid vastaan (Also spracht
Zarathustra Gadamer 1975, 342 mukaan).

Gadamer kehoittaa avautumaan perinteelle samalla tavalla kuin Mind avautuu Sinélle.
Mini-Sinid -suhteessa toinen ei ylenkatso toista ja on valmis kuuntelemaan mité toinen
todella sanoo. Gadamerin viite on siis, ettd Mini-Sinid -suhteen avoimuus ei kuulu
ainoastaan persoonien vilille, vaan avoimuus on kykyd kuunnella oli puhujana sitten
ihminen tai perinne. "Minun tiytyy sallia perinteen vaade pétevyyteen, ei vain siind
merkityksessi, ettd tunnustaisin menneen toiseuden, vaan siind merkityksessd, ettd silla

on jotain sanottavaa minulle" (343-344).

Muun muassa Jiirgen Habermas ja Albrecht Wellmer ovat esittdneet anakaraa kritiikkié
titid ehdotonta traditiolle avautumista kohtaan. Habermasin mukaan Gadamer “lingvisti-
sessd idealismissaan” olettaa, ettid perinne on tulosta itseriittoisesta ja vapaasta keskuste-
lusta, jota eivit mitkddn ulkoiset seikat ole hiirinneet. Gadamer jittid huomioimatta
yhteiskunnallisten valtasuhteiden vaikutuksen (Habermas Warnke 1987, 112 mukaan).
Wellmer puolestaan kritisoi Gadamerilaisen hermeneuttisen otteen universaalisuus-
vaatimusta: “Valitus tiesi sen minkid hermeneutiikka unohtaa eli, ettd dialogi - jota me
Gadamerin mukaan olemme - on myos vallan konteksti ja juuri tistd syystd se ei ole
dialogia alkuunkaan... Vaatimus hermeneuttisen otteen yleispitevyydestd voidaan
sdilyttid vain, jos oletamme, etti perinteen konteksti mahdollisen totuuden ja faktisen
ymmirryksen paikkana, on samanaikaisesti faktisen epétotuuden ja jatkuvan voiman
paikka” (Wellmer 1974, 47; Critical Theory of Society, Seabury Press, New York).

Gadamerin hermeneuttista otetta on kuitenkin mahdollista terdvoittdd vallan genealogian
tunnistavalla kriittisen reflektion vaatimuksella, ja ndin siilyttdd se kaikki myonteinen
miki liittyy Gadamerin peliméisyyden, kokemuksen avoimmuuden ja perinteen dialo-
gisoinnin ideoihin. Kriteereitd tille kriittiselle reflektiolle on ldydettédvissd Gadamerilta

itseltdiankin.

Ensinnikin Gadamerin tulkinnan mukaan Aristotelinen dialektiikka eli keskustelutaito ei
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ole vain argumentoinnin taidetta vaan myds ajattelun taidetta. Keskustelussa kaikkien
osallistujien viitteteet laitetaan aitoon testiin. Jos joku nidkokulma vélttyy tiltd aidolta
testiltd “horisonttien sulautuminen’ voi tapahtua yksipuolisesti timin koettelemattoman
kisityksen madradmén. Télloin dialogi on jo muuttunut yksipuoliseksi monologiksi.
Dialogissa horisonttien sulautuminen tule tapahtua niin, ettd se mitd keskustelussa
ilmaistaan ei ole vain minun tai sinun, vaan se on yhteistd (Gadamer 1975, 366). Kun
perinne ymmérretiddn dialogiin osallistuvana Sindnd, tdytyy perinteen ojentamaan
nikemykseen (iiberlieferung) soveltaa samaa Aristoteliseen dialektiikkaan kuuluvaa aitoa
viitteiden koettelua. Jos traditiolle vain “avaudutaan” ilman reflektiota, kyseessi on

monologinen ei dialoginen suhde traditioon.

Toiseksi puhuessaan kokeneen ihmisen horisontista, Gadamer aivan oikein arvottaa
sellaisia horisontteja, jotka mahdollistavat laajimman mahdollisen uusien kokemuksien
potentiaalin. Tistd voidaan tehdd se johtopadtds, ettd kriittisen reflektion tulee varmistaa
ainakin se, ettii horisonttien fuusioituessa ei paddyta sellaiseen horisonttiin, joka pyrkii
sulkeistamaan muita nikokulmia, ehkdiseméin tulevia fuusioitumisia sekd ehkdisemiin

uusien kokemuksien tapahtumista.

6.4. Dialoginen opetus ja dialoginen suhde opetuksessa

Buberin mielesti kasvatuksellinen suhde on dialoginen suhde (Buber 1953, 39). Kyseessé
on sellainen persoonien vilinen suhde, johon kuuluu suuressa méérin inhimillista
ymmarrysti (Umfassung) (37). Opetustilanne on nimenomaisesti Miné-Sind -suhde,
erotuksena objektivoivasta ja esineellistivisti Mini-Se -suhteesta. Opettaminen ja
kasvattaminen ei tarkoita ihmisen "konkreettisuuden ylldpitoa", vaan parhaimmillaan

kyse on oppilaan oman konkreettisuuden edistimisesti ja toteutumisesta (37).

Nicholas Burbules puolestaan mairittelee dialogin pedagogis-kommunikatiiviseksi
suhteeksi, jossa keskustelu suuntautuu tarkoituksellisesti uuden opettamiseen, oppimiseen
ja ymmirtimiseen. Dialogi on jatkuvaa ja kehittyvaid kommunikointia, jonka tavoitteena
on parempi ymmirrys maailmasta, itsestimme ja toisistamme. Joissain tapauksissa

osallistujat eivét tiedd, mihin dialogi lopulta johtaa ja voidaanko dialogilla saavuttaa
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asetettuja opetuksillisia padmaarid. Tastd huolimatta dialogi voi olla hyvin ylentivad
(edificatory) (Burbules 1993, x ja 8-9).

Paolo Freiren mukaan dialogissa opettaja ja oppilas liittyvit yhteen oppiakseen ja
uudelleenoppiakseen jonkin asian (Shor & Freire 1987, 14). Freirella dialogisen
opettamisen ja oppimisen padmidrd on yhteisen ymmaérryksen kehittiminen yhteisen
tutkimisen avulla - ei tiedon siirto asiantuntijoilta passiivisille vastaanottajille. Buberin
tavoin Freirekin korostaa oppilaiden subjekti- tai kanssasubjekti-luonnetta opetuksessa.
Kun opettaminen ksitetdén subjekti-objekti -suhteena (tiedon siirto, oppilaan konkreetti-
suuden yllipito), tieto ja opetettava aines ymmérretddn niinkuin jonain palikoina, jotka
vain siirretiéin paikasta toiseen. Ajatellaan, etti tieto on joukko- objektiivisia tosiasioita
joita talletetaan opiskelijan padhin kuin rahaa pankkiin. Juuri téllaista tietoa Bahtin
nimittdd monologiseksi totuudeksi. Yhdessd oppiminen ja tutkiminen on ’totuuden

dialogisoimista’.

Kirjassaan Tiede, jirjestys ja luovuus David Bohm ja F. David Peat pohtivat aidon
dialogin mahdollisuuksia ja esteiti tiedeyhteisossd. Heiddn mukaansa dialogiin kuuluu se,
ettd siithen osallistuva henkilé on valmis kuuntelemaan toisia riittdvin sympaattisesti ja
on kiinnostunut ymmértiméin toisen nakokulmia. "Dialogissa on pystyttdvd kohtaamaan
erimielisyydet ilman vastakkainasettelua ja oltava halukas tutkimaan nidkokantoja, joita
ei itse kannata" (Bohm & Peat 1992, 246). Lisdksi henkilon tdytyy olla valmis muutta-
maan nikemyksiddn, jos siihen 16ytyy perusteet. Bohmin & Peatin mukaan dialogin
henkeen kuuluu kyky pitdd monia nikokulmia esilld kiinnittden ensisijainen huomio
yhteisen merkityksen luomiseen (Bohm & Peat 1991, 82). Kéytinnon opetustilanteessa
halu pyrkid yhteiseen merkitykseen ja valmius muuttaa mielipiteitdén (ts. valmius uuteen
kokemukseen) voi olla erityisen vaikeaa juuri opettajalle, joka pelkdd auktoriteet-
tiasemansa menettimisti. Aitoon dialogiin ja aitoon kokemukseen pyrkiminen vaatii
radikaalisti toisenlaisia asenteita, kuin miti tahiin asti on niin opetuksessa kuin akateemi-
sessa vaittelyssdkin yllapidetty.

DUV\@j‘ \‘w\w‘v OR&KQW]\)\’

6.5. Dialogi, moderni ja toiseus
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Dialogiseen suhteeseen opetuksessa kuuluu olennaisesti erilaisuuden ja toiseuden
hyviksyminen. Sekid Buberin etti Bahtinin dialogifilosofiaan kuuluu “toinen”, jonka
kanssa dialogia kiydain ja joka ei ole identtinen ’itsen’ kanssa. Kun dialogi ymmarretdan
talld tavoin, ei sen edellytyksid ole ollut olemassa traditionaalisessa yhteiskunnassa.
Traditionaalisessa yhteiskunnassa Durkheimin mukaan yhteistoiminta ja solidaarisuus
perustuivat “samuuteen” toisin sanoen mekaaniseen solidaarisuuteen. Se tarkoittaa

solidaarisuutta samankaltaisten, samalla tavoin ajattelevien ja samoja arvoja kantavien
ihmisten kesken.

Modernissa yhteiskunnassa sen sijaan vallitsee (tai on tulossa voimaan) orgaaninen
solidaarisuus. Siind erilaisuus on yhteiskunnan voimavara eika hajoittava tekiji. Orgaani-
sen solidaarisuuden vallitessa yhteiskunnassa tarvitaan nimenomaisesti itsendisid, kriittisid

ja pitkille prosessionalisoituneita yksil6llisid persoonallisuuksia.

Yhteiskunnan modernisaatio-prosessi on tarkoittanut elimismaailmojen pluralisoitumista
sekd yksilollisyyden ja avoimen identiteetin syntyd (Berger, Berger & Kellner 1977,
63-77). Nykyaikana opetustilanteessa saman poydian direen voi kokoontua hyvinkin
erilaisia ihmisid. Tama on toisaalta aidon dialogin edellytys mutta toisaalta sen vaikeus.
Dialogi ei edellyti identiteettien samuutta, samanlaista ajattelua ja samanlaisia arvoja.
“Se olettaa ainoastaan, ettii ihmiset ovat sitoutuneet kommunikaation prosessiin, joka on
suuntautunut interpersoonalliseen yhteisymmérrykseen ja heilld on ainakin jossain médrin
huomaanottavaisuutta ja kunnioitusta toisiaan kohtaan” (Burbules 1993, 25). Toisaalta
ihmisten erilaisuus saattaa myos nostaa dialogiin antautumisen kynnysti. Liian radikaali

erilaisuus herittdd pelkoja ja epiluuloja.

Dialogiopetuksen ytimeen kuuluu yksil6llisyyden ja erilaisuuden hyvéksyminen ja
arvostaminen. Pyrkimyksend on saattaa erilaiset nikemykset, eldiménhistoriat, kokemus-
maailmat, arvot ynni muut keskusteluun keskendén. Dialogiopetuksen yksi suurimmista
haasteista on erilaisuutta koskevien pelkojen ja ennakkoluulojen voittaminen. Dialogiope-
tuksen voisi hyvin ajatella vastaavan durkheimildisen orgaanisen solidaarisuuden henked

- orgaaninen solidaarisuus opetuksessa ja oppimisessa.
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6.7. Dialogipelin siannot

Pelin pelaamiseksi tarvitaan siantja. Kun pedagogista dialogia ajatellaan metaforisesti
pelini, sitikin pelataan sidntdjen mukaan. Kun dialogia kéytetddn opetuksessa ja
oppimisessa, on hyvi eksplikoida niiti sdintoja. Nama sd@nnot eivit ole mitddn ulkoisia,
formaaleja asetuksia vaan itseasiassa dialogiin osallistujilta vaadittavia kommunikatiivisia
kykyjd (communicative virtues), joita osanottajien tulee kehittdd koko ajan. Aikaajoin on
mahdollisesti merkistysperspektiivien laajentumisen vuoksi tarpeen artikuloida niitd
uudelleen. Pedagogisten dialogien edesauttamiseksi Habermasin, Alexyn ja Burbulesin
(Burbules 1993, 80-82) sekid Mezirowin ideoita seuraten esitén pedagogiselle dialogille

seuraavanlaiset sainnét tai maksiimit:

1) Osallistumisen s#zntd. Jos dialogin katsotaan olevan pedagogista, se vaatii osallistujil-
taan aktiivista osanottoa. Osallistumisen tdytyy perustua vapaaehtoisuuteen ja mahdollis-
taa kaikille osallistujille aktiivisen osallistuminen. Jokaisella pitdd olla mahdollisuus
vaikuttaa keskustelun aiheeseen, asettaa kysymyksid, haastaa esitettyjd nikemyksid ja

osallistua mihin tahansa aktiviteettiin, joka kuuluu dialogiin.

2) Sitoutumisen sdinto. Koska dialogi on kommunikatiivista toimintaa sen paddméiaraan
kuuluu yhteisymmérrykseen tai yhteismerkitykseen pyrkiminen, vaikkei sitd saavutettaisi-
kaan (voi olla, etti saavutetaan jotain muuta, joka on yhtd arvokasta). Tama vaatii
osallistujilta kykyd ymmiérta toisten ajatuksia ja tunteita, kykyd muuttaa omia kasityksi-
aan sekd kirsivallisyyttd pysyd dialogissa silloinkin, kun sen onnistuminen ndyttad
epivarmalta. Lyhyesti sanottuna sitoumisen sd4ntd tarkoittaa sitd, ettd persoona ottaa
dialogiin osallistumisen tosissaan eikd luovuta ensimméisen vastoinkdymisen tai vasta-
viitteen kohdalla. Kyseessi on sekid Gadamerin ettd Buberin hahmottelema Min4-Sind -
suhde, jossa osapuolina ovat seki keskustelijat ettd keskusteltavana oleva asia esimerkiksi

jonkin tieteenalan perinne.

3) Vastavuoroisuuden séintd. Vastavuoroisuuden sainto tarkoittaa sitd, ettid osallistujien
kesken vallitsee keskindinen kunnioitus. Vastavuoroisuuden siddnndssi on Kysymys niin

sanotusta kultaisesta saannostd: siti mitd sini vaadit muilta, tAytyy sinun vaatia myos
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itseltdsi. Eli kun vaadit muilta perusteluita heiddn viitteilleen, sinun tdytyy itse olla
valmis esittimiin perusteluita omille véitteillesi; kun vaadit muita ottamaan véitteesi

vakavasti, tiytyy sinun ottaa muiden véitteet vakavasti ja niin edelleen.

4) Vilpittdmyyden ja rehellisyyden sdant. Kuten aikaisemmin mainitsin, dialogiin ei
kuulu mink#inlainen harhauttaminen eikd valehtelu. Ei edes keskustelun provosoinnin
(anakrisis) tarkoituksessa. Osallistujan tiytyy esittdd sisdiseen, ulkoiseen tai sosiaaliseen
maailmaan viittavat viitteensi niin rehellisesti kuin kykenee. Tietenkdin mitidn ulkoisia
tarkkailumekanismeja rehellisyyden tarkistamiseksi ei ole eikd tulekaan olla. Dialogiin

sitoutuminen tarkoittaa myos vilpittdmyyteen sitoutumista.

5) Reflektiivisyyden sidnt6. Dialogin pdimédrd4n kuuluu paremman ymmérryksen
saaminen niin omien kuin toistemmekin kisityksistd. Tami edellyttid osallistujilta
ainakin pyrkimysti kriittiseen itsereflektioon. Kriittinen itsereflektio tarkoittaa omien
uskomusten kriittistd tutkimista ja omien merkitysperspektiivien taustalla olevien
ennakko-oletusten kriittisti arviointia. Myos toisten esittimét véitteet on alistettava
kriittiselle reflektiolle ei niinkin ajatellen niiden kumoamista vaan yhteisen merkityksen
luomista. Parhaimmillaan dialogi voi tuottaa sellaisen horisonttien sulautumisen, jossa
uusi horisontti tai merkitysperspektiivi on aikaisempia laajempi, erittelevimpi ja

johdonmukaisempi.

6.8. Epidialogisia suhteita opetuksessa

Aikaisemmin viittasin siihen, etti opettaja ei aina ole valmis muuttamaan omia ndkemyk-
siagsn dialogin kuluessa, koska hin pelkid auktoriteettiasemansa menetystd. Mik sitten
on auktoriteetin ja dialogiopetuksen suhde? Kieltdiko aito dialogi kaikenlaisen auktoritee-
tin? Opetustilanteissahan on pidasiallisesti niin, etti luennoitsija ja oppilaat eivét ole
tasavertaisessa asemassa opetettavaan asiaan ja kielelliseen kompetenssiin néhden.
Opetustilanne on omanlaisensa kielipeli, jonka sdinnot ja strategiat opettaja yleensd
hallitsee oppilaita paremmin. Niin ollen auktoriteetin ldsndolo opetustilanteessa ainakin

opetuksen alkuvaiheessa on eriinlainen kulttuurinen vakio.
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Opettajan intentioihin tulisi kuulua oppilaiden tiedollisten seké Kielellisten valmiuksien
nostaminen sellaiselle tasolle, jossa tasaveroinen dialogi on mahdollista. Mollenhauerin
sanoin opetus tiytyy ymmartid sellaiseksi kommunikatiiviseksi toiminnaksi, jonka
padmairini on diskurssikyvyn synty (Mollenhauer 1972, 68). Opettajan tulisi pyrkid
ikdidn kuin hiivyttimiin auktoriteettiasemaansa opetuksen aikana. Dialogisuus on
toisaalta olemassaoleva momentti opetuksen alkaessakin (auktoriteetin ldsnéollessakin),
mutta samalla se on my6s koko opetustapahtuman padmaérd. Jos opettajan tai opettajien
auktoriteettiasemalle ei ole tapahtunut mitdin pitkd4n kestineen opetusjakson aikana,
voidaan puhua opetuksen epidialogisuudesta tai opetuksen dialogisoimisen epdonnistumi-

sesta.

Indoktrinaatio epidialogisena suhteena liittyy auktoriteetin ongelmaan. Indoktrinaatio on
opettajan auktoriteettiaseman vaarinkdyttdd seki uusintamista niin, ettd oppilaat sdilyvat
tiedollisilta ja diskursiivisilta kyvyilti4n alamittaisina. Dialogisuus opetuksen periaattena
on juuri indoktrinaation vastakohta: oppilaille pyriti4n antamaan valmiuksia tasaveroi-
seen keskusteluun opettajan kanssa padgmidréna yhteisen merkityksen 16ytdminen. Jorma
Lehtovaaran tulkinnan mukaan dialogi on todellisuuden uudelleenhahmottamista yhdessa,
molemminpuolisesti ja monitasoisesti (Lehtovaara 1995). Indoktrinaation mahdollisuus
ei kuitenkaan ole poissuljettu vaikka opettaja onnistuisikin luomaan opetuksesta dialogis-
ta. On olemassa opettajan intentioista riippumattomia yhteiskunnallisia mekanismeja,
jotka aiheuttavat joidenkin asioiden kritiikitonti omaksumista, mutta opetuksen dialogi-

suus ei ainakaan edesauta nditd mekanismeja.

Luonnollisesti opetuksen dialogisuutta vaikeuttavat monet niin koulutusinstituutioiden
omat kuin yhteiskunnan yleiset epidialogiset suhteet ihmisten vililld. Téstd huolimatta tai
juuri tisti syystd tulee opetuksen dialogisoimiseen pyrkid. Jos opetuksessa missddn
ikivaiheessa ei kyetd saavuttamaan tasaveroista ja vastavuoroista dialogia, niin sithen

pyrkiminen on tavattoman vaikeaa milladn muullakaan inhimillisen toiminnan alueella.
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7. YLIOPISTON PERIAATE, FILOSOFIAN OPETUS JA INDOKTRINAATION
ONGELMA

7.1. Yliopiston periaatteen asettamisen vaatimuksesta - alustavia huomioita

Eksistentialisti Karl Jaspers on hedelmilliselli tavalla tulkinnut humboldtilaista yliopiston
ideaa: "Yliopiston ideaan siséltyy vaatimus kaikinpuolisesta avoimuudesta ja rajoittamat-
tomasta suhteisiin asettumisesta, jossa ihminen voi oman tieteenalansa avulla pyrkid
saavuttamaan kisityksen kokonaisuudesta. Tamin ideaalin toteuttaminen edellyttid
vapaata kommunikaatiota, joka toteutuu seka tieteen tekemisen ettd myds persoonallisen
elimin tasolla. Siksi yliopiston tulisi mahdollistaa suora mielipiteiden vaihto niin
tieteenharjoittajien kesken kuin tieteenharjoittajien ja opiskelijoiden vililld. Yliopiston
ideaali edellyttii, ettd kommunikaatio on sokraattista, kriittisesti kysymyksid asettavaa,
jotta ihmiset voisivat paistd selville itsestidn ja toisistaan" (Jaspers 1990, 123-4).
Indoktrinaatiota yliopistossa voidaan tiettyyn rajaan asti tunnistaa Humboldtin ja
Jaspersin yliopiston ideaalin avulla. Indoktrinaatiossahan on kyseessd hiiritty tai hdiriin-
tynyt ja kritiikiton akateeminen kommunikaatio. Kyseessd on vihemmén sivistivi (eli
indoktrinoiva) suhde tieteenharjoittajan ja opiskelijan tai tieteenharjoittajan ja maallikon
valilla. Indoktrinoidessaan tieteenharjoittaja pyrkii eettisesti arveluttavalla tavalla iskosta-
maan oman tai koulukuntansa nidkemyksia opiskelijoille tai maallikoille. Indoktrinoivassa
kommunikaatiossa tieteenharjoittajat, opiskelijat ja maallikot eivét pddse selvyyteen sen

enempii omien kuin toistensakaan nidkemysten perusteista.

Jaspers 16ytda Humboldtin ihanteesta sellaisia kestivid arvoja yliopistolle kuin avoin
kommunikaatio ja Kkriittisyys. Sen sijaan Jaspersin tapa kytked kommunikaatio ja
yliopiston ihanne radikaaliin "ehdottoman totuuden etsintédén sen kaikissa muodoissaan”
(Jaspers 1990, 124) kuulostaa arveluttavalta ja epdmodernilta. Ehdottoman totuuden
etsintd ei ole kaukana yhden totuuden etsinnistd, joka puolestaan ei ole avoimen ja
kriittisen diskurssin mukaista. Jaspers kylli puoltaa vaihtoehtojen moninaisuutta ja
toisinajattelun valttiméttomyyttd yliopistossa, mutta lisad heti perddn, ettd kaikkien
maailmankatsomuksien ei tule olla edustettuina yliopistossa. Hén haluaa sulkea yliopis-

tosta sellaiset maailmankatsomukset, jotka eivit ole yliopiston ihanteen mukaisia sekd
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sellaiset maailmankatsomukset, jotka eivit kykene tuottamaan ensiluokkaisia oppineita.
Kuka sitten médrittelee, mitkd maailmankatsomukset ovat tuottaneet ensiluokkaisia
oppineita. Jonkun mielestd kristilliset teologit eivit ole oppineita ensinkéddn, toisen
mielesti intialaisen tai itiméiisen filosofian harjoittajat kuuluvat pikemminkin suljettuihin

hoitolaitoksiin ja niin edelleen.

Mielestini Humboldtin yliopistoihanne, jota Jaspers aivan oikein tulkitsee, ei itsekddn
ole immuuni indoktrinaatio-syytoksille. Ongelma liittyy mainitsemaani yliopiston omaan
uusintamistehtiviin. Uusintaessaan akateemisen elimismaailman komponentteja yliopisto
uusintaa kisitykset siiti, mikd on hyvia, rationaalista ja suotavaa tutkimusta eli mitka
ovat akateemisen tieteenharjoittamisen standardit. Mitd yliopistot sitten kunakin aikana
pitivit hyvini tieteend ja suotavana tutkimuksena, on myds samalla sitd, mitd yliopis-
toissa opetetaan. Taméin hyvin tieteen -kisityksen uusintamiseen vaikuttavat niin ulkoiset
ja sisdiset systeemiset mekanismit, eri koulukuntien ja arvostettujen professoreiden
strateginen Kilpailu kuin myos kommunikatiivisen rationaalisuuden kriteerit tdyttiva
tiedepoliittinen keskustelu. Valistusoptimistina tahdon uskoa, ettd yliopistot kognitiivis-
vélineellisen rationalisoitumisen lisiksi rationalisoituvat myds kommunikatiivisesti ja itse
yliopistoa koskeva indoktrinaatio-teoria olisi osa titd yliopistollista kommunikatiivista

rationalisoitumista.

Tarvitseeko meidin sitten antaa sivistysyliopiston ideaa ajankohtaisempi idea tai peruste
yliopistosta, joka vastaisi paremmin pluralisoituneen eldmismaailman vaateita eikd

altistuisi indoktrinaatiokritiikille? Artikkelissaan_Perusteen periaate: yliopisto opiskelijoi-

den silmissd Derrida pohtii tarvitseeko yliopisto perusteen periaatetta vai voiko sitd edes
kysyd. Perusteen periaatteen eli principium ration muotoili Leibniz seuraavasti: “’nihil
est sine ratione seu nullus effectus causa’ (mitdin ei ole ilman perustetta tai vaikutusta
ei ole ilman syyti)” (Derrida 1990, 213 mukaan). Harvey Siegelin mielestd timi
perusteista riippuvuus (ts. perusteen periaate) on itse justifioituva. Kukaan ei voi epéilla
“miksi minun pitii arvottaa rationaalisuutta” eli perusteiden esittimisen tarpeellisuutta,
ilman etti jo sitd kysyessédn olisi ottanut kantaa perusteen periaatteen (ts. rationaalisuu-
den) puolesta (Siegel 1988, 167). Habermasin ja Alexyn mukaan se, joka osallistuu

diskurssiin tai argumentaatioon, sitoutuu sdéntoon: “Sille, joka kiistdd jonkin muun kuin
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keskustelun kohteena olevan viittimin tai normin, tiytyy olla esitettiviniin peruste
tille” (Habermas 1994, 140). Siegelin, Habermasin ja Alexyn mieleestd peruste tdytyy
“antaa” ja “antamista” ei tarvitse perustella, koska se on joko itsejustifioituva tai se

sisidltyy puheen transsendentaalispragmaattisiin ehtoihin.

Derridakin - Heideggerin Leibniz-tulkintaa seuraten - on samaa mieltd siitd, ettd mikdan
ei voi olla ilman perustetta, siis yliopistokaan ei ole ilman perustetta. Perusteen periaat-
teesta seuraa kehotus perusteen antamiseen eli perusteluun ja oikeuttamiseen perusteiden
tai perussyiden perusteella (Derrida 1990, 215). Derridan mielestd lansimaissa 1800-
luvulla humboldtilaisittain uudelleen strukturoituneen yliopiston mahdollisuutta ei voida
ajatella ilman, etti tutkitaan sitd ennen ldnsimaisessa ajattelussa tapahtunutta perusteen
periaatteen asettamista. Siis jotta sivistysyliopiston ideaa voidaan ajatella, tiytyy tutkia
perusteen periaatteen asettamista. Derrida kieltdd Siegelin esittimén perusteen antamisen
itsejustifioitumisen. “Noudatammeko perusteen periaatetta Kysellessimme, miké peruste-
lee periaatteen, joka on itsessdin perustelemisen periaate? Vastaus on kielteinen. Tamé
ei kuitenkaan tarkoita, etti me emme mainittua periaatetta tottelisi. Olemmeko tdssa
tekemisissi kehén tai kuilun kanssa? Kehi koostuisi yrityksistd selvittid peruste perusteen
avulla ja antaa peruste perusteen periaatteelle. Télloin vedotaan periaatteeseen, jotta se
saataisiin puhumaan itsestddn juuri siind, missd perusteen periaate ei Heideggerin
mukaan sano mitiin itse perusteesta. Perusteltavuuden periaatteen on mahdotonta
perustella itsedin ja titi mahdottomuutta voitaisiin kuvata késitteilld kuilu, aukko,
Abgrund ja tyhji rotko. Yliopiston tavoin edelld mainitun perustelemisen olisi pysytelté-

vi jinnittyneeni mitd omalaatuisimman tyhjyyden ylle” (216).

Derrida pysihtyy my6s miettiméd4n mitd perusteleminen tarkoittaa. Derridan Heidegger-
tulkinnan mukaan perusteleminen voidaan ymmértiad merkityksessa griinden ("perustua,
antaa ja ottaa itselleen maaperéi jalkojen alla: boden-nehmen"), begriinden ("motivoida,
oikeuttaa, valtuuttaa") tai stiffen ("pystyttid, panna alulle") (218). Heidegger tulee siihen
paradoksaaliseen johtop#itokseen, ettd yliopisto perustellaan merkityksessd stiften eli
yliopisto on stiftungina "’rakentunut’ perusteen periaatteen varaan ja ’lepad’ sen pohjal-
la" (Heidegger Derrida 1990, 219 mukaan). Mutta koska itse perusteen periaate ei lepaa

minkiin piilld, leijuu sen periaatteen pédlle pystytetty yliopisto pohjattoman rotkon



138

paalla.

Derridan filosofian peruspyrkimyksend on dekonstruoida eri seikkojen “perustoja” ja
“ldsndoloja”. Niin yliopistokin paljastuu viimekiddessd perustattomaksi, mutta siitd ei
seuraa mitiin uuden perustan asettamista tai edes sen asettamisen vaatimusta, varsinkaan
kun ei ole perustetta asettaa perustaa. Perustattomuus on yleinen asjoiden olemisen tapa
ja silli hyvd. Mutta yliopiston perusteeseen (stiftungina asettunut sivistysyliopisto) ja
yliopisto-opetuksessa kiytinnossa harjoitettuihin toimintanormeihin kohdistuvaa indokt-
rinaatiokritiikkii ei voida valtuuttaa (begriindung) derridalaisittain perustelemattomuudel-
la “ei-perustellulla” perustattomuudella’. Minusta intersubjektiivinen diskurssiperiaate
ja argumentaation yleiset ehdot (mihin diskurssiperiaate perustuu) voidaan asettaa
indoktrinaatiokritiikin perusteeksi ja ne voisivat olla osana indoktrinaatiokritiikkille
immuunia modernin yliopiston periaatetta, joka sallisi derridalaisen erojen leikin,
feyerabendilaisen jihmeyden ja proliferaation dialektiikan tai bahtinilaisen karnevalistisen

diskurssin tieteenteossa.

Myos Habermas kysyy tarvitseeko yliopisto esimerkiksi Jaspersin vision Kaltaista ideaa
itsestddn. "Yhi edelleen Jaspers lihtee premisseistd, jotka periytyvit saksalaiseen
idealismiin sisdltyvistd implisiittisestd sosiologiasta. Tdmédn mukaan instituutio on
toimintakykyinen vain, mikili se ilmaisee oman ideansa eldvilld tavalla. Kun henki
pakenee siiti, instituutio jaykistyy joksikin mekaaniseksi, kuten sieluton organismi hajoaa
kuolleeksi materiaksi" (Habermas 1996, 179-180). Habermasin mielestd pitkdlle pitkélle
funktionaalisesti erikoistuneet alajirjestelmit eivit endé ole mitdin ideoidensa kiteytymié
ja vieldpd niin, ettd jos ne halutaan sitoa ideoihin, niiden toiminta-ala jouduttaisiin
rajaamaan ahtaisiin puitteisiin. "Téstd nikokulmasta kuuluvat kaikki Jaspersin tavoin
yliopiston ideaan vedonneet ja yha siihen vetoavat yliopistouudistajat modernisoitumisen
suhteen vihamielisen kulttuurikritiikin puolustajiin" (180). Habermas kysyy, onko siis

yliopiston kiihtyvin funktionaalisen eritymisen aikana luovuttava ideastaan niin kuin

! En halua téysin kieltdd dekonstruktivistisen indoktrinaatiokritiikin
mahdollisuutta. Onhan olemassa erilaisia dekonstruktivistisen yhteiskuntakritiikin ohjelmia niin
miksei myds sen mukaista indoktrinaatiokritiikkia. Dekonstruktivistinen indoktrinaatiokritiikki
toimisi ohjelmansa mukaisesti ilman ’valtuutusta’.
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tyhjistd kuoresta?

Habermas on kuitenkin sitd mieltd, ettd titd vallitsevaa funktionaalista tulkintaa ei pida
nielld sellaisenaan. Alajirjestelméni yliopisto ei omaa vain yhtd funktiota vaan pikem-
minkin funktioiden kimpun, joka muodostuu niin tieteellisen jalkikasvun huolehtimisesta
ja akateemisiin ammatteihin valmistamisesta kuin my6s kulttuurikeskusteluun ja mielipi-
teen muodostumiseen osallistumisesta. "Tdma erikoinen fuktioiden kimppu kiinnittdd
korkeakoulut yhi edelleen elimismaailmaan. Niin kauan kuin tdmi yhteys ei ole
kokonaan katkennut, ei myoskain yliopiston idea voi olla tiysin kuollut” (184). Haber-
mas varoittaa timin yhteyden monimutkaisuuden aliarvioimisesta. Juuri preussilaiset
yliopiston uudistajat sivistysyliopiston idean syntyaikoina antoivat tieteellisten oppimis-
prosessien ja modernin yhteiskunnan elaimdnmuotojen vélisestd suhteesta liian yksinker-

taisen kuvan (sama).

Habermas ei kannata systeemiteoreettista nikemysti, jonka mukaan "kaikki normatiivista
suuntautumista edeltivit sosiaalisen toiminnan alueet voitaisiin pitdd koossa rahan ja
hallinollisen vallan kaltaisilla arvoneutraaleilla ohjausmekanismeilla" (193). Systeemite-
oreettisen nikemyksen mukaan siis yliopistokin voisi mainiosti toimia ilman sille
rakkaaksi kiynytti ideaansa. Kuten aikaisemmin olen sanonut, tdhin arvoneutraalisuuden
vaatimukseen voidaan kohdistaa omanlaista indoktrinaatiokritiikkii. Téallaisessa systeemi-
teoreettisessa visiossa toteutuisi juuri se, mistd fenemologi Husserl varoitti eli tiede ja
tiede-instituutiot kadottavat elimismaailmalliset yhteytensd ja tieteen lisdksi "asiallistavat"
myds ihmisen. Mutta mihin sitten yliopiston idea voisi perustua, jos sivistysyliopiston
idea ei sellaisenaan ole vakavasti otettava. Habermasin mukaan vastaus on 1oydettivissi
itse argumentoinnin ja kommunikaation luonteesta: "Olen nimittdin vakavissani sitd
mielti, etté juuri tieteellisen argumentaation kommunikatiiviset muodot viime kiddessa
pitivit koossa funktioiltaan miti erilaisempia yliopistollisia oppimisprosesseja” (196).
Minun nihdikseni sekd indoktrinaatiokritiikin ettd itse yliopiston (jossa timé kritiikin
muoto on keksitty) perusteita voidaan etsid samasta paikasta eli diskurssiin osallistumi-

seen siséltyvistd normatiivisista edellytyksistd.

7.2. Indoktrinaation ongelma ja filosofian opetus - alustavia huomioita



140

Filosofian oppiaine yliopistossa on erityisessd asemassa timén indoktrinaation ongelman
kannalta. Filosofianopetus voi auttaa opiskelijoiden arvostelukyvyn ja diskurssikyvyn
kehittymistd niin, etti he kykenevit tunnistamaan heihin mahdollisesti kohdistuvat
indoktrinaatio-pyrkimykset. Toisaalta filosofia oppiaineena voi antaa opettajalle tai
luennoitsijalle mahdollisuuden sellaiseen opiskelijan vahvojen arvostuksien rédtéldintiin
tavalla, josta muissa oppialoissa voidaan vain haaveilla'. Filosofia on melkein aina
hyvin persoonallista ja se liittyy ldheisesti ihmisten maailmankatsomuksellisiin ongelmiin

ja tdstd syysti erityisen altis indoktrinaation vaaralle.

Filosofiassa, niin kuin monissa muissakin oppialoissa, ajattelu on hyvin koulukuntamais-
ta. Filosofiassa osa koulukunnista on luonteeltaan sellaisia, ettd niitd voi pitid Kuhnin
tarkoittamina paradigmoina. Ne konstituoivat oman tutkimuskohteensa ja silloinkin kun
tutkimuskohde on sama jonkun toisen koulukunnan kanssa, ne puhuvat omaa kieltéinsi,
jota ei voida kiintii menettimittd jotain. Wolfgang Stegmiiller erottaa nelji astetta, jolla
koulukunnat voivat erota toisistaan. Edelld kuvailemani eri kieltd puhuminen vastaa
jyrkkyydeltiin Stegmiillerin astetta kolme. Stegmiillerin mielestd on vield olemassa tdstd
jykempi aste neljd, jossa filosofit eivit edes ymmérra toistensa padméarid. Néin jyrkdsti
eroavat Stegmiillerin mielestd analyyttinen filosofia ja Heideggerin hermeneuttinen
fenomenologia (Niiniluoto ja Saarinen 1986, viii-ix mukaan). Filosofian kentéin tilanne
ndyttid nykyain hiukan valoisammalta kuin Stegmiillerin tarkasteluajankohtana. Esimer-
kiksi juuri analyyttisen filosofian ja Heideggerin ajattelun vililtd on 16ydetty ylattdvid
linkkeji. Niiniluodon ja Saarisen mukaan "perinteiset koulukuntarajat hdmértyvit ja
osittain ovat katoamassa kokonaan" (ix). Koulukuntien olemasaolo on kuitenkin tosiasia

filosofian opettamisessa.

Koulukunnat uusintavat itsedin muun muassa filosofian opetuksen avulla, ne uusintavat
itselleen merkitykselliset tietovarastot (giiltiges Wissen) ja késityksend siitd mikd on
hyvaa filosofiaa ja miten filosofiaa tulee harjoittaa. Voi olla, etté filosofian opetus, joka

seuraa ei-indoktrinoivan opetuksen maksiimeja, olisi koulukunnan uusintamisen nikokul-

! Lukuunottamatta tunnustuksellista teologiaa, joka on yliopistollisena tieteenalana
ja opetussisiltona jannitteisessd suhteessa perinteiseenkin sivistysyliopistoihanteeseen nahden.
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masta disfunktionaalista. Habermasilaisittain (siis koulukuntalaisittain!) ajateltuna
koulukuntasosiaalisaation epionnistumisen seurauksena on aiemmin arvokaaksi koetun
tietovarannon mureneminen, hyvii filosofiaa koskevan kisityksen himértyminen ja
koulukuntaidentiteetin  heikentyminen. Tuomitseeko sitten indoktrinaatiokritiikki
koulukunta-ajattelun ja sen uusintamisen? En luonnollisestikaan voi vastata tdhéin
retoriseen kysymykseen myontivisti. Perustuuhan kisilld oleva tutkimus erddn koulukun-
nan perinteeseen ja osallistuu kriittisesti sen uusintamiseen, mutta pyrin kuitenkin

johtopaitoksissani yleisyyteen, joka ylittdd koulukuntarajat.

En siis pidd koulukunta-ajattelua, koulukuntien vilistd debattia ja dialogia kielteisena
asiana. Filosofinen ajattelu voi olla luovaa ja reflektiivistd riippumatta siitd, onko se
sitoutunut johonkin koulukuntaan tai ei. Filosofian opetuksen tulisi antaa opiskelijoille
riittivin monipuolinen tietovaranto filosofian kentin pdfomista - sen perinteestd ja
tarkeimmistéi nykyisistd koulukunnista. Kun opiskelija riittdvissd méirin hallitsee kentdn
padomia, hin on kykenevi valitsemaan koulukunnan, niiden yhdistelman tai jattaytymi-
sen olemassaolevien koulukuntien ulkopuolelle. Filosofian opetusta ei tulisi ndhdi
pelkistiin koulukunta-ajattelun uusintamisen nikokulmasta. Indoktrinaatioteorian tulisi
antaa sellaiset periaatteet filosofian laitoksille, jotka mahdollistavat niille “reilun pelin”
filosofian opetuksessa seki opiskelijan ajattelun vapauden ettd koulukuntien olemassaolon

kannalta.



142

PAATANTO

Indoktrinaation ongelman nouseminen esiin on modernin maailman ilmi6. Se edellyttia
modernin yksil6llisyyden ja identiteetin syntya. Sen aatteellisena pohjana on liberalismin
huoli yksilén vapaudesta ja kantilainen ihanne tiysi-ikdisestd persoonasta. Indoktrinaation
ongelman synty edellyttid myds maailman kuvan differoitumista niin, ettd totuuden,
autenttisuuden ja oikeudellisuuden pitevyysvaatimukset eriytyvit toisistaan. Mutta jonkun
opetustapahtuman tuomitseminen indoktrinaatioksi ei ole mitenkédén yksinkertainen
tapahtuma. Ei ole olemassa yksimielisyyttd indoktrinaation kriteeristd tai niiden yhdistel-
miisti. Erityisen vaikeaa on kehittda indoktrinaation kriteerit, joiden pohjalta arvioidaan
omassa yhteiskussa ja kulttuurissa tapahtuvaa opetusta. Joissakin kasvatusfilosofisissa
artikkeleissa esitetiiéin indoktrinaation Kriteerin tavalla, joka antaa ymmairt4a, ettd toisissa
"kehittyméattomimmissi yhteiskunnissa" opetus on hyvin indoktrinoivaa, mutta "meilld"

se on siiti vapaata, koska olemme tiedostaneet indoktrinaation ongelman.

Indoktrinaation tiedostaminen on askel oikeaan suuntaan, mutta de facto amerikkalaisessa
indoktrinaatiota kisittelevissi kirjallisuudessa indoktrinaation késitettd on kdytetty myos
legitimoimaan vallitsevia poliittisia arvostuksia, kasvatusihanteita ja tiedekésitystd. Osa
indoktrinoivalle opetukselle esitetyistd kriteereistd on vanhentunut ndiden edelld mainittu-
jen seikkojen vanhennettua. Onko indoktrinaatiolle sitten 16ydettivissd universaaleja ja
historiallisesti yleispétevid kriteereitd. Ei varmaankaan ole. Kunakin aikana indoktrinaa-
tiolle esitetyt Kriteerit heijastelevat oman aikansa avostuksia ja Kyseisen kulttuurin
vaikutushistoriallista perinnetti. Esittimissani uusissa indoktrinaation kriteereissd on osin
samoja arvostuksia kuin kylméinsodan aikaankin muotoilluissa indoktrinaation Kriteereis-
sd. Sellaisia asioita ovat muun muassa yksilén vapaus, kriittisyys ja persoonien kunnioit-
taminen. Uutta hahmottelemissani kriteereissi on muun muassa luonnontieteelliselle
maailman kuvalle vastakkainen konstruktivistinen kasitys tiedosta, monikulttuurisuuden
ja monififnisyyden arvostaminen, identiteetin avonaisuuden idea ja ihanne tasa-arvoisesta

pedagogisesta kommunikaatiosta.

Kutsumassani reflektiivisessi sisalto-kriteerissd arvostetaan sellaisia opetussisiltdjd, jotka
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auttavat ymmartimain vieraita kulttuureja, vaihtoehtoisisa ajattelemisen tapoja ja
esittivit todellisuuden kompleksisena kokonaisuutena, josta voidaan esittid vastakkaisia-
kin tulkintoja. Reflektiivisessd seuraus-kriteerissd arvostetaan reflektiivistd suhdetta omiin
maailmankatsomuksellisiin valintoihin nihden seké identiteetin suhteellista avonaisuutta.
Kommunikatiivisessa intentio- ja metodi -kriteerissi arvostetaan aitoa pedagogista

dialogia ja yhdessa oppimista.

Erityisen tirkeiini ajankohtaiselle modernille indoktrinaatio-teorialle pidin dialogiopetuk-
sen ideaa. Siini aivan minun kommunikatiivisen intenti- ja metodi-kriiterin mukaisesti
opetus halutaan ymmairtdd vastavuoroisena dialogina, jossa pyritidn pakottomaan
yhteiseen merkitykseen. Pedagogiseen dialogiin osallistuminen vaatii vastavuoroisuuden
tunnistamista, sitkeyttd pysyd dialogissa, rehellisyyttd sekd kriittistd reflektiota niin
omiin kuin muidenkin esittimiin viitteisiin. Aidon pedagogisen dialogin mahdollisuuksia
voidaan epiilli peruskoulutuksessa, mutta akateemisen opetuksessa en nde sille ylitse-

padsemattomia esteitd.

Hahmottelemaani indoktrinaation Kriittistd teoriaa piddn merkitysellisend myos itse
kriittiselle teorialle ja myoskin kasvatustieteen kriittisille teorioille. Kriittinen teoria on
oma - vaikkakin hyvin vilji ja hajanainen - koulukuntansa, jonka intresseihin kuuluu
muiden koulukuntien tavoin itsensi uusintaminen hyvéksikdyttden akateemisia opetusins-
tituutioita. Indoktrinaation kriittisen teorian ymmérran mydskin eridénlaisena kriittisen
teorian itsereflektiona, jossa Kriittinen teoria pohtii legitiimejd uusintamisen tapoja seka
tunnustaa muiden koulukuntien vastaavat tarpeet. Kasvatustieteen kriittisille teorioille
pidin indoktrinaatio-teoriaa valttimattomana. Ei voi olla puhettakaan emansipaatiosta,
kriittisestd reflektiosta ja  ideologiakritiikistd ilman ekplisiittistd ajankohtaista
indoktrinaatio-teoriaa. Ilman indoktrinaatio-teoreettista reflektiota kasvatustieteen
kriittisen teorian (tai sen karikatyyrin) soveltaminen kiytantdon voi johtaa vasemmisto-
autoritarismiin, jossa traditionaalisen pedagogiikan tavoin oppilaita pidetdin pelkkind

objekteina.
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ABSTRAKTI

Kasvatuksen ja opetuksen filosofiassa indoktrinaation kisite pejoratiivisessa merkitykses-
sd viittaa opetustilanteessa tapahtuvaan eettisesti arveluttavaan vaikuttamiseen tai
piilovaikuttamiseen: asenteiden, kisitysten, uskomusten tai teorioiden ujuttamiseen ohi
oppilaan oman kriittisen reflektion. Tutkimukseni ldht6kohtana on englannin kielisen
indoktrinaatiota koskevan kasvatusfilosofisen keskustelun puutteellisuus ja rajoittunei-
suus. Analyyttinen ja pragmatistinen kasvatusfilosofia - kiistdméttomistd ansioistaan
huolimatta - ei ole pystynyt tuottamaan tyydyttivai tapaa méaéritelld indoktrinaatio ja sen
kriteerit. Suurin syy tihin on pitdytyminen rajoittuneissa rationaalisuuden, evidenssin ja
tieteellisyyden Kisitteissd. Tarkoituksenani on 10ytdd uutta verta traditionaaliseen

indoktrinaatio-keskusteluun Kriittisestd teoriasta ja diskurssietiikasta.

Tutkimuksen tavoitteena on Kriittisen teorian ja diskurssietiikan avulla kehittdd sellainen
indoktrinaation kiisite, joka vastaa modernin ajan ja ihmisten pluralisoituneiden eldmis-
maailmojen vaateita. Kutsun indoktrinaatioteorian rekonstruktiotani indoktrinaation

kriittiseksi teoriaksi.

Kommunikatiivisen toiminnan teoriassaan Habermas médrittelee kommunikatiivisen
toiminnan sellaisena kielellisend interaktiona, jossa toisia ihmisid ihmisid pidetdén aitoina
persoonallisuuksina, ja jossa padmaarat valitaan tasaveroisessa ja vapaassa keskustelussa.
Tamin vastakohdaksi Habermas asettaa strategisen toiminnan, jossa toisia ihmisid
kohdellaan luonnonobjektien tavoin pelkkin valineind. Kommunikatiivisen intentio- ja
metodi-kriteerin mukaan opetus on indoktrinaatiota, jos opetustilanteessa opettaja
harjoittaa strategista kommunikaatiota ja niin pyrkii uskostamaan haluamansa opetus-

sisdllén oppilaaseen ohi timéan kriittisen harkinnan.

Intentio- ja metodikriteerit eivit nekain vield riitd patevain indoktrinaation kasitteeseen.
Opetustilanteessa kommunikaatio voi olla indoktrinaatioon viittaavalla tavalla hairittya,
vaikka itse opettajalla tai luennoitsijalla ei olisi strategisia intentioita ja vaikka hén olisi
vilpittomésti orientoitunut opetustilanteessa kommunikatiiviseen toimintaan. Tastd syystd

konstruoin reflektiivisen sisiltd- ja vaikutus-kriteerin. Reflektiivisen siséltokriteerin
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kytken modernin pluralistisen elamismaailman vaatimuksiin monipuolisista, laaja-alaisista
ja reflektiivisyyttd edistdvistd opetussisilloistd. Reflektiivisen vaikutuskriteerin Kytken
ihanteeseen kriittisesta itsereflektiosta sekd ihanteeseen modernista reflektiivisestd ja

avoimesta identiteetisti.

Avainsanat: indoktrinaatio; diskurssietiikka; kasvatusfilosofia; Kriittinen teoria; moderni-

teetti; akateeminen opetus; Kriittinen reflektio

ABSTRACT

In philosophy of education and teaching the concept of indoctrination in pejorative sense
refers to unethical influence or hidden impact in teaching situation; to a drilling of
attitudes, beliefs, concepts or theories passing the student’s critical reflection. Starting
point of my study is restricted and inadequate nature of english literature of indoctrinati-
on. Analytical and pragmatist philosophy of education, dispite of its unquestionable
credits, have not come to satisfactory concept of indoctrination and its criterions. Main
reasons for that is it’s strategy to hold narrowminded concepts of evidence, rationality
and scientifity. I believe to find new blood for traditional discussion of indoctrination

from critical theory and discourse ethic.

The aim of my study is, by contribution of critical theory and discourse ethic, to
develope such kind of concept of indoctrination that corresponds the requirements of the
modern times and pluralisation of human life-world. I call my reconstruction of theory

of indoctrination the critical theory of indoctrination.

Habermas in the communicative theory of action defines communicative action that kind
of interaction, where fellow men are threated as genuine persons; ends and aims of
action are decided in free, equal and open discussion. Opposite to this Habermas puts
strategic action where fellow men are threated like natural object; only as an instrument.
According to my communicative intention and method criterion teaching is indoctrination

if in teaching situation teacher uses strategic action and try to drill his idea of teaching
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content to students mind passing student’s critical consideration.

But communicative intention and method criterions are not enough for adequate concept
of indoctrination. In teaching situation communication could be disturbed a way that it
refers to indoctrination, although teacher or lecturer would not have strategic intention
and he would be orientated communicative action in teaching situation. For that reason
I construct reflective content and consequence criterions. Reflective content criterion I
connect requirements of modern pluralistic life-worlds of multisided, wide range and
reflectivity progressing teaching contents. Reflective consequence criterion I connect

with ideal of critical self-reflection, reflective modernity and relatively open identity.

Keywords: indoctrination; discourse ethic; philosophy of educations; critical theory;

modernity; academical teaching; critical self-reflection
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