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Suomalaisessa  kasvatusfilosofisessa  keskustelussa, on opettamiseen  kytkeytyvan
indoktrinaation eli piilovaikuttamisen problematiikkaa késitelty varsin niukalti. Aktiivisimmin
keskustelua ovat virittdneet Tapio Puolimatka ja Rauno Huttunen. Liséksi keskusteluun ovat
tuoneet varid muun muassa Marja-Leena Toukonen ja Markku Huttunen. Tdssé Pro gradu —
tutkielmassa tutustutaan suomalaisen indoktrinaatiokeskustelun lisaksi englanninkieliseen
perinteeseen, joka tiivistyy LLA. Snookin koostamien indoktrinaation Kriteerien muotoon.
Tulee huomata, ettd my0ds suomalainen indoktrinaatiokeskustelu ponnistaa perinteisen
indoktrinaatioteorian lahtokohdista. Kasvatusfilosofisessa keskustelussa indoktrinaatiota on
lahestytty ldhes poikkeuksetta neljan kriteerin ndkokulmasta, joita ovat: menetelmé-, sisélto-,
seuraus- seka intentiokriteeri. Tutkielmassa perehdytaan indoktrinaation kriteereista kaytyyn
kiivaaseen argumentaatioon ja luodaan kriittinen silmdys tematiikan kasittelyyn
kokonaisuudessaan.

Rauno Huttunen Kkritisoi englanninkielista, analyyttisfilosofisesta traditiosta kumpuavaa
indoktrinaatiokeskustelua  yhteiskunnallisesta  juurettomuudesta ja muotoilee oman
nakemyksensd indoktrinaation ongelmasta kriittisen kasvatuksen néakokulmasta. Lisaksi
Huttunen liitt44 keskusteluun idean reflektiivisyyteen kasvamisesta, joka onnistuessaan on
mité tehokkainta vastamyrkkyéa indoktrinaatiolle. Huttusen kritiikki on osuvaa, mutta vaatii
vield tdydennystd. Pro gradu -tutkielmani kuljettaa indoktrinaatiokeskustelua ihmiskasitysten
analyysin suuntaan. Véitadn, ettd yhteiskunnallisen kontekstin huomioinnin lisaksi
indoktrinaatioteoriat tarvitsevat ihmiskasityksiin liittyvien taustaoletusten valottamista.
Indoktrinaation ongelman ymmartdmisen kannalta on olennaista tietdd kuka on se, joka
kasvattaa ja keitd ovat ne, joita kasvatetaan.

Sovellan tutkielmassani Heikki Kanniston filosofisten ihmiskasitysten nelijakoa
indoktrinaatioteoreettiseen  viitekehykseen.  Tavoitteenani on hahmottaa aiempaa
indoktrinaatiokeskustelua ihmiskasitysten nakokulmasta. Tutkielmani kahdessa viimeisessa
luvussa tutustutaan Anthony Giddensin ja Stuart Hallin késityksiin postmodernista
identiteetistd, joiden valossa hahmottuu uudelleen my6s indoktrinaation ongelma ja modernin
koulun tehtévat.

Avainsanoja: diskurssipedagogiikka, ihmiskasitys, indoktrinaatio, postmoderni identiteetti,
reflektiivisyys, uudistava oppiminen
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1. Johdanto

Astelen luokan eteen varmoin askelin. On aineenopettajien kevétkonferenssi Jyvéskylan yliopiston
Opettajankoulutuslaitoksella ja jokaisen valmistuvan opettajan, itseni mukaan lukien, on maara pitaa
esitelmd omasta mielenkiinnonkohteestaan opettamisen ja kasvattamisen kontekstiin liittyen. Aloitan
sukkelasti puheen indoktrinaation problematiikasta seka kaytannén pedagogisella etta kasitteellisella
tasolla. Varmuuteni hiipuu, kun esitelmani keskeyttdd hammentynyt kysymys: "Mistd tassa nyt

oikein on kysymys? Mité se indoktrinaatio oikein tarkoittaa?”

Edelld esitetty tosieldmén tapahtuma on yksi niistd lukuisista esimerkeistd, jolloin olen
havahtunut siihen tosiasiaan, ettd indoktrinaatio koulumaailman ongelmana ja itse késitteendkin
on suurelle osalle, jopa kasvattamisen ammattilaisista, varsin vieras. Aiheen
tuntemattomuudesta kertoo myds sen puuttuminen opettajankoulutuksessa kasiteltavien
asioiden listasta. Mielenkiintoiseksi tdman tekee se, ettd joka kerta tuodessani esiin
indoktrinaation problematiikkaa, on siitd virinnyt runsaasti omaeldmankerrallista keskustelua.
Néayttdisi siltd, ettd puhe indoktrinaatiosta on vasta aluillaan, ja sille ollaan herddamassa
vahitellen myos opettajankoulutuksessa. Havaintoni kollegojeni kanssa kdymieni keskustelujen
pohjalta on, etta indoktrinaatio liitetddn voimakkaasti tiettyihin oppisisaltdihin kytkeytyvaksi
ongelmaksi. L&hes poikkeuksetta keskustelukumppaneiden mieliin piirtyy kuva vanhasta,
harmoonia soittavasta uskonnon opettajasta, jonka oppitunneilla oli pakko laulaa virsia ja
opetella ulkoa kaikki Davidin poikien nimet. Uskonnon opetuksen sisdltyminen valtion
koululaitoksen tehtévédksi kytkee indoktrinaation ongelman arkipéivan keskustelussa
maailmankatsomuksellisiin  siséltdihin. Liséksi keskusteluissa kaikuu syva kokemuksen

rintadani.

Paras mahdollinen  suomenkielinen  kaannodsilmaus indoktrinaation  kasitteelle on
piilovaikuttaminen, tai vaihtoehtoisesti Rauno Huttusen ehdottama tungettamisen késite. Itse
keskustellessani ja esitelmdidessani olen tukeutunut ensimmaiseen ja pidan sitd kasitteend
ymmarrettdvampana ja kielellisesti oikeaoppisempana ilmaisuna. Tdmén pro gradu -tutkielmani
toisessa luvussa tutustutaan indoktrinaation kasitteen etymologiseen alkuper&én ja historiassa
muuttuneisiin erilaisiin kayttotapoihin. Lisaksi luvussa hahmotetaan indoktrinaation merkitysté

lahikésitteiden verkossa késitteitd vertailevaa analyysia apuna kayttden. Toisen luvun tavoite



kokonaisuudessaan on selkeyttdd indoktrinaation ké&sitettd ja luoda edellytyksia sen

kasvatusfilosofiselle pohdinnalle.

Kolmannessa luvussa indoktrinaatio puetaan kasvatusfilosofiseksi ongelmaksi ja tutustutaan
paadosin analyyttisesta filosofiasta ponnistavaan keskusteluun indoktrinaation pétevésta
maédrittelystd. Luvun péa-danenkannattajina esiintyvat englantilainen kasvatusfilosofi I.A.
Snook ja hanen suomalainen kollegansa Tapio Puolimatka, joista ensimmainen on koostanut
1970-luvulla k&ydyn englantilaisen ja amerikkalaisen keskustelun pohjalta indoktrinaation
nelja& kriteerid. Tapio Puolimatkan filosofointi tuo lisdd syvyyttd perinteiseen
Kriteerimaarittelyyn ja hédnen erityisend ansionaan tulee pitdd indoktrinaation ongelman
istuttamista suomalaisen kasvatusfilosofian maaperdaan. Lyhyesti sanottuna kolmannen luvun
péaasiallisena tarkoituksena on tutustuttaa lukija indoktrinaation nelikriteeriseen maarittelyyn

ja sen Kriittiseen arviointiin.

Neljas luku muotoutuu kolmen péétavoitteen varaan. Ensinnakin luvun alussa esittelen Rauno
Huttusen Kkriittisen arvion I.A. Snookin koostamasta indoktrinaation maarittelystad. Huttunen
nime&4 kyseisen, toisessa luvussa esitetyn keskustelun indoktrinaation perinteiseksi teoriaksi
johtuen sen kyvyttémyydesta huomioida yhteiskunnallista kontekstia teoriansa laht6kohtana ja
esittdd vaateen uusien moderniin yhteiskuntaan soveltuvampien indoktrinaation Kriteereiden
muotoilulle. Nain ollen luvun toinen paatavoite liittyy Rauno Huttusen muotoilemien uusien
indoktrinaation  kriteereiden  esittelyyn.  Luvussa  tutustutaan  Rauno  Huttusen
diskurssipedagogiseen indoktrinaatioteorian muotoiluun, joka ammentaa sisaltoéa Kkriittisen
koulukunnan traditiosta. Lopulta luvun kolmantena tavoitteena on arvioida Rauno Huttusen
Kriittistd indoktrinaatioteoriaa moninakokulmaisesti. Esittamani kritiikki linkittdd neljannen ja

viidennen luvun toisiinsa.

Aiempi indoktrinaatioteoria on yhteiskunnallisen juurettomuuden liséksi leijunut ilmassa
puutteellisen ihmiskasitysten analyysin vuoksi. Toisin sanoen indoktrinaatioteorioissa ei ole
tarpeeksi selvasti purettu auki niiden taustalla olevia uskomuksia ja ké&sityksia siitd, millainen
ihminen on ja mit4 han voi itsestadan tehdd. Kasvatusteorian kannalta on olennaista tietdd kuka
on se, joka kasvattaa ja toisaalta myds keitd ovat ne, joita kasvatetaan. Pro gradu -tutkielmani
viidennessé luvussa tutustutaan Heikki Kanniston, Hannu L.T. Heikkisen sekd Rauno Huttusen
esittdmaan filosofisten ihmiskéasitysten nelikenttddn. Tavoitteeni on ihmiské&sitysten jaottelua
hyvéaksikayttden hahmottaa luvuissa kolme ja nelja esittdmieni indoktrinaatioteorioiden

piiloisia ihmiskasityksida ja pohtia ihmiskasityksellisten taustaoletusten  merkitystéa
2



indoktrinaatioteoreettisten muotoilujen horisontissa. Viides luku toimii johdantona pro gradu -
tutkielmani kahdelle viimeiselle luvulle, joissa tutustutaan postmodernin identiteetin

dilemmaan Anthony Giddensin ja Stuart Hallin ndkdkulmista.

Kuudennen luvun sisaltd jakautuu kahteen pé&dosioon. Ensimmaiseksi liitdn Giddensin
yhteiskuntakasityksen indoktrinaatioteorioiden yhteyteen tavoitteenani pureutua rakenteellisen
indoktrinaation ongelmaan. Toiseksi tavoitteeni kuudennessa luvussa on madarittdd modernin
koulun tehtavid Giddensin ihmiské&sityksen valossa. Seitsemé&s, pro gradu -tutkielmani
viimeinen, luku keskittyy Stuart Hallin ajatuksiin postmodernista identiteetista. Liséksi valotan
Stuart Hallin kasittein vallan diskurssia, jossa opettaminen tapahtuu, ja lopulta luku huipentuu

tutkielmassani esittelemieni indoktrinaatioteorioiden ihmiskésitysten analyysiin.



2. Indoktrinaation kasitteesta

2.1. Aluksi

Ennen indoktrinaation pukemista kasvatusfilosofiseksi ongelmaksi on syytd tutustua itse
kasitteen etymologiseen alkuperddn ja sen kéytossd tapahtuneisiin muutoksiin. Kaésitteen
historian ja etymologisen alkuperan ohella luvussa hahmotetaan indoktrinaation késitteen
sisaltod ja merkitysta suhteessa lahikasitteisiin. T&man vertailevan analyysin kautta hahmottuvat
ne merkitykset, jotka sisaltyvat indoktrinaation kasitteeseen ja erottavat sen muista
merkitykseltdan lahelld olevista kasitteistd. Tassa pro gradu -tutkielmani ensimmaisessa luvussa
esitettava indoktrinaation késitteellinen analyysi toimii lahtokohtana myéhemmiélle filosofiselle
nékokulmalle indoktrinaation ongelmaan. Indoktrinaation ké&sitteen kdayton ja historian tuntemus
seka merkityksen ankkurointi lahikasitteisiin rikastuttaa indoktrinaation ongelman filosofista
erittelyd ja tekee mahdolliseksi tieteellisen argumentaation sek& sen Kkriittisen arvioinnin.
Etymologista taustaa on myds suoraan sovellettu indoktrinaation kasvatusfilosofiseen
maadrittelyyn niin sanotun siséltokriteerin yhteydessd, johon téssd tydssa perehdytdén

myd6hemmin luvussa kaksi.

2.2. Indoktrinaation etymologinen alkupera

Indoktrinaatio (engl. indoctrination) on etymologiselta alkuperaltdan kasitteen doktriini (engl.
doctrine) johdannainen. Doktriinilla tarkoitetaan opillista uskomusta. Kasitteen kaytto yleistyi
keskiajalla, jolloin doktriinilla tarkoitettiin nimenomaisesti roomalaiskatolisen kirkon oppeja ja
indoktrinaatiolla  puolestaan n&iden  kristillisten  doktriinien opettamista.  Vahitellen
indoktrinaatio kasite yleistyi ja sita alettiin kdyttdd synonyyminé opettamisen (engl. education)
kasitteelle. Nain indoktrinaatio laajentui koskemaan doktriinien ohella kaikkea opetusta. Toisin
sanoen opetuksen sisallot, doktriinit, menettivat merkityksensd indoktrinaatiotoiminnan
maarittdjind. Verratessa nykypéaivan késitykseen opettamisesta tulee téssad kohdin huomioida
keskiaikaisen opettamisen luonne yksisuuntaisena tiedonsiirtoprosessina ja pakkoon perustuvana
toimintana. Tassd mielessa indoktrinaatiolla ei koskaan ole tarkoitettu opetusta nykyaikaisessa
vastavuoroisuuteen perustuvassa merkityksessd, vaan siihen on aina liittynyt autoritaarista vallan

kayttoa ja pakkoa.



Toinen olennainen muutos indoktrinaatiokésitteen nykypéivan merkitystd ajatellen liittyy
demokratian ja alyllisen vapauden ihanteiden lujittumiseen lansimaisissa yhteiskunnissa.
Seurauksena oli indoktrinaation ja koulutuksen késitteiden erkaantuminen toisistaan. Kasitteiden
merkitykset méarittyivat eettisessa diskurssissa ja niita alettiin pitdd toistensa vastakohtina.
Toisin sanoen késitteiden merkitykset madritettiin uudelleen siten, etta ne sisallyttivat itseensa
eettisen arvolatauksen. Indoktrinaatioksi alettiin kutsua opetusta, joka syysté tai toisesta voitiin
arvioida eettisesti arveluttavaksi ja negatiiviseksi toiminnaksi. Opettaminen (teaching) ja
kouluttaminen (education) asettuivat indoktrinaation vastakohdiksi méaarittdmaan eettisesti
hyveellistd opetustoimintaa ja demokratiaan kasvamista. Opettamisen, kouluttamisen ja
indoktrinaation suhteutuminen toisiinsa ohitetaan téssa nyt toistaiseksi ja otetaan tarkemman
tarkastelun kohteeksi seuraavassa alaluvussa. Yleisesti ottaen indoktrinaatio mééritettiin
opetustapahtumaksi, jossa epdrationaalisia menetelmid kéyttden ja oppilaan rationaalisuutta
halveksuen vélitetddn opillisia uskomuksia. Rauno Huttunen muotoilee indoktrinaation
méadritelman seuraavasti: "Indoktrinaation kasite kielteisessa merkityksessadn viittaa
opetustilanteessa tapahtuvaan eettisesti arveluttavaan vaikuttamiseen: kasitysten, uskomusten
tai teorioiden ujuttamiseen ohi oppilaan tietoisen harkinnan."' My®6s Huttunen Kkorostaa
yhteiskunnan modernisaatioprosessia edellytyksend indoktrinaation kasvatusfilosofiseksi
ongelmaksi tulemiselle. Modernisaatioprosessiin liittyvat seuraavat piirteet: elamismaailmojen
moninaistuminen, yksil6llisen ja avoimen identiteetin synty sek& maailmankuvien

sekularisoituminen ja desentralisoituminen.

Richard H. Gatchel esittaa artikkelissaan The evolution of the concept® tutkimuksensa
indoktrinaatiokésitteen vaiheista amerikkalaisen kasvatusfilosofisen ajattelun historiassa. Téassa
kohden ollaan kiinnostuneita Gatchelin tutkimuksesta, joka rajoittuu ajanjaksolle 1890-1970,
saadaksemme indoktrinaation etymologisen alkuperan lisdksi myo6s tietoa kasitteen
lahihistoriasta. Vuosisadan alkupuoliskolla kysymys indoktrinaatiosta rantautui amerikkalaisen
kasvatusfilosofisen ~ pohdinnan  kohteeksi  progressiivisen  pedagogiikan  edustajien
puheenvuoroissa.  Koulukunnan  péé-ddnenkannattajista  ja  indoktrinaatiokeskustelun
Kirvoittajista nimettdkdon muiden muassa Dewey, Kilpatrick, Bode ja Childs, jotka liittivat
indoktrinaation l&helle psykologiasta tuttua ehdollistamisen toimintaa. Ké&sitteend indoktrinaatio
oli vuosisadan alussa vield melko tuntematon ja sen sisélta hahmotettiinkin lahinnd vanhan

autoritaarisen kasvatuksen nimissa vastakohtanaan uusi demokraattisen kasvatuksen ihanne.

! R. Huttunen & S. Muona, ”Indoktrinaation ongelma akateemisessa opetuksessa”, Julkaistu internetissa,
<http://www.cc.jyu.fi/~rakahu/sarirau.html> 1995, s. 1/10.

2 R. Gatchel, “The evolution of the concept”, teoksessa I.A. Snook (toim.), Concepts of indoctrination, London and
Boston 1972, s. 9-16.




Taloudellisen laman seurauksena puhe demokraattisesta ja autoritaarisesta kasvatuksesta siirtyi
yksiloiden tasolta yhteiskunnalliselle tasolle. Kasvatuksen tehtdvéksi nahtiin sek& sosiaalisen
jarjestyksen uusintaminen ettd kehittdminen. Kasvatuksen merkitys sosialisaatioprosessissa
heratti runsaasti keskustelua. Yksi merkittava tapaus kasvatusfilosofisen
indoktrinaatiokeskustelun k&ynnistdjand oli toinen maailmansota seurauksineen. Amerikassa
innostuttiin  keskustelemaan indoktrinaatiosta saksalaiseen autoritaariseen yhteiskuntamalliin
kohdistetun Kkritiikin muodossa. Yhteiskunnallisen aspektin lisaksi keskustelua luonnehti
yksimielisyys  indoktrinaation =~ madrittdmisesta  eettisessd  mielessd  kyseenalaiseksi

opetustoiminnaksi.®

Suomalainen indoktrinaatiokeskustelu kaynnistyi vasta 1990-luvulla. Huttunen arvioi
keskustelun hitauden ja jahmeyden johtuneen ensinnékin bresznehvildis-kekkoslaisella kaudella
vallinneesta arkuudesta virittdd opetuksen poliittisuutta koskevaa keskustelua. Toiseksi
indoktrinaatiokeskusteluun liittyy vield tand pdaivanakin sensitiivisid teemoja. Erityisesti
tunnustuksellisen uskonnon opettamisen pedagoginen oikeutus ja toteuttaminen valtion
koululaitoksen tehtdvdna ovat heréttdneet vastakkaisia mielenilmauksia ja perusteluita.
Tuntuukin silté, ettd indoktrinaatio kasvattajien keskusteluissa liittyy usein juuri kysymykseen
uskonnon opettamisen oikeutuksesta. N&in ollen indoktrinaation perinteiseen méérittelyyn
viitaten saa siséltokriteeri erityisen painoarvon indoktrinaation méaérittajana yleisen keskustelun
tasolla. Akateemisessa keskustelussa ensimmadisend indoktrinaation ongelman nosti esille Marja-
Leena Toukonen artikkelissaan Koulu ja sen kieli*, jota seurasi Markku Huttusen
yliopistopedagogiikkaan pureutuva artikkeli Indoktrinaatio korkeakoulutuksessa®. Sittemmin
Suomessa indoktrinaatiokeskustelun paa-d&nenkannattajina ovat toimineet Rauno Huttunen ja

Tapio Puolimatka.®

2.3. Indoktrinaatio ja lahikasitteet

Indoktrinaation etymologisen alkuperén ja kasitteen k&yton historian valottamisen jélkeen on

aika siirtyd tarkastelemaan indoktrinaatiota suhteessa muihin merkitykseltddn samankaltaisiin

kasitteisiin. Tavoitteeni on maarittdd indoktrinaation paikka l&hikasitteiden verkostossa siten,

3 -
Ibid., 9-16.
* M-L. Toukonen, "Koulu ja sen kieli”, teoksessa T. Airaksinen (toim.), Ammattien ja ansaitsemisen etiikka, Helsinki
1991.
> M. Huttunen, ” Indoktrinaatio Korkeakoulutuksessa”, Kasvatus 1/93.
® R. Huttunen, “Puolimatkan kasitys indoktrinatiivisesta opetuksesta”, Niin & Nain 4/98, s. 1-2/12.



ettd indoktrinaation merkitys on mahdollista erottaa muiden sen merkitystad l&hentelevien
kasitteiden piirista. Toisin sanoen lahikasitteiden analyysin kautta tavoitteenani on méaérittaa ne
merkitykset, jotka ovat indoktrinaatiolle erityisia ja joiden perusteella kyseisen késitteen kayttoa
voidaan pitdd mielekkdand. Lahikasitteiden analyysi on myods tarkedd koko pro gradu -
tutkielmaa ajatellen, silla kasitteiden merkitysten erittely ja analyysi luo pohjaa tyon
kasvatusfilosofisen argumentaation kriittiselle arvioinnille. Kappale pohjautuu alun perin L.A.
Snookin tekemadn lahikésitteiden analyysiin, johon Tapio Puolimatka sittemmin on tehnyt
lisdyksia ja luonut syvyyttd. Myos Thomas F. Greenin artikkeli Indoctrination and Beliefs saa
kappaleessa arvoisensa huomion. L&hikasitteet, joihin analyysi pohjautuu ovat: opettaminen,

kouluttaminen, propaganda, aivopesu ja ehdollistaminen.

2.3.1. Opettaminen ja kouluttaminen

Tassé ensimmaisessa alaluvussa perehdytddn opettamisen (engl. teaching) ja kouluttamisen
(engl. education) Kasitteisiin, joiden merkityksid selkeyttdva analyysi on paikallaan niiden
tuttuuden ja arkikielisyyden vuoksi. Arkikielessa opettamista ja kouluttamista kdytetdan usein
toistensa synonyymeind, eiké késitteiden valisistd merkityseroista juurikaan olla tietoisia. Tassa
kohden havaintoni perustuvat omaan kokemukseeni ja ovat sikéli rajoittuneet suomen kielen
arjen kayttotapoihin. Opettamista on yleisesti luonnehdittu yleiskésitteeksi, joka on
arvolataukseltaan neutraali. Toisin sanoen arvioidessa toiminnan eettisyyttd opettaminen
yleiské&sitteend ei sisdlla arvolatausta sen kummemmin positiivisen kuin negatiivisenkaan
toiminnan suuntaan. T&ta onkin pidetty opettamisen ja kouluttamisen merkitysten keskeisimpana
erottamisen kriteerind. Kun opettaminen maéaritelldédn arvolataukseltaan neutraaliksi, saa
kouluttaminen eettisesséd diskurssissa merkityksen positiivisena toimintana. Toisen ihmisen
maéadritteleminen koulutetuksi lankeaa usein yhteen hyvéksynnén ja kunnioituksen osoittamisen
kanssa. Vastaavasti, kun piddmme itsedmme koulutettuina, odotamme muilta sen tunnustamista
ja asianmukaista kohtelua. N&in ollen koulutus on késite, joka samanaikaisesti viittaa seka itse
toimintaan ettd itse toiminnan lopputulokseen. I.A. Snookin Kirjassaan Indoctrination and
education esittdmad kasiteanalyysi perustuu opettamisen ja kouluttamisen merkitysten

erottamiseen kyseiseen arvokriteeriin perustuen.

Opettaminen eroaa kouluttamisesta myds yleisyytensa vuoksi. Se voidaan madritella prosessiksi
jatkumolla, jonka toisesta padssd on eettiseltd arvolataukseltaan positiivinen ja vastakkaisessa
paassd negatiivinen toiminta. Tassa kohden mahdollistuu indoktrinaation liittdminen

lahikésitteiden verkkoon. Indoktrinaatio maaritetddn eettisessa diskurssissa negatiiviseksi
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opetustoiminnaksi. Sen vastakohtana pidetddn kouluttavaa, kasvatuksellista opettamista.
Kouluttamista ja kasvatuksellista toimintaa kaytetddn eettisessa diskurssissa synonyymeina
tarkoittamaan hyvaa opettamista.” Seuraava kuva havainnollistaa kehiteltya ajatusta

selkedammin.

Opettaminen

Indoktrinaatio Kouluttaminen,
Kasvatuksellinen toiminta

Kuva 1. Opettaminen, indoktrinaatio ja kasvatus

Opettaminen on luonteeltaan prosessimaista. Kouluttaminen ja indoktrinaatio ovat opettamisen
muotoja, jotka kasitteind sisaltdvat eettisen arvolatauksen: indoktrinaatio negatiivisena ja
kouluttaminen ja kasvatus positiivisena opetustoimintana. Toisin sanoen eettisesti hyvasta
opettamisesta puhutaan kouluttamisena ja kasvattamisena, kun puolestaan eettisesti
epéilyttdvaan  opettamiseen liittyy  indoktrinaation —mahdollisuus.  Opettaminen on
indoktrinaation, kasvattamisen ja kouluttamisen yleiskésite. Ndin ollen opettaminen eroaa seka
yleisyydessddn ettd neutraaliudessaan kouluttamisen ja indoktrinaation kasitteistd, jotka

puolestaan maarittyvat toistensa vastakohdiksi eettisessé diskurssissa.

Edella tekeméni lahikasitteiden analyysi on puutteellinen, silld vield ei ole sanottu mitdén niista
merkityksista, joiden perusteella indoktrinaatio mééritetadn negatiiviseksi ja kasvattaminen ja
kouluttaminen positiiviseksi opetustoiminnaksi. Liséksi on huomattava, ettd edelld esitetty
analyysi on yksinkertaistava, sill4 indoktrinaatiolla ei suinkaan tarkoiteta kaikkea opettamiseen
liittyvaa negatiivista toimintaa kuten esimerkiksi valehtelua, henkista tai fyysista uhkaamista tai

oppilaan vahéistd huomiointia, vaikkakin ne saattavat olla mukana indoktrinaatioprosessissa.

’ Téssa kohden tulee huomata kasitteiden merkitysten muuttuminen historian saatossa. Ei ole pitkaa aikaa siitd, kun
kasvattamista pidettiin yleisesti paheksuttavana sen vapautta rajoittavan aspektin vuoksi. Taustalla oli laajalle levinnyt
ajatus ns. vapaasta kasvatuksesta.



Indoktrinaatiolla on oma erityinen merkityksensd, jonka avaaminen selventad indoktrinaation
paikkaa lahikasitteiden verkossa. Toisin sanoen ei riitd, ettd indoktrinaatiosta vain puhutaan
yleisella tasolla negatiivisena opetustoimintana, vaan sen merkityssisallén analyysi on ehto sille,

ettd indoktrinaatiosta on ylipaataan mielekdasté puhua.

Yleisesti opettamiseen seka ndin ollen myds indoktrinaatioon ja kasvattamiseen liittyy intentio
oppimisen  aikaansaamisesta. Seka indoktrinaatio ettd kasvattaminen edellyttavat
auktoriteettisuhdetta, jossa oppimisen ohjaaja (opettaja tai kasvattaja) on vastuussa opettamisen
seurauksista eli oppimistuloksista. Indoktrinaation merkitys rajoittuu uskomusten opettamiseen.
Tosin sanoen indoktrinaatiossa on kyse erilaisten uskomusten, kasitysten ja tiedon valittdmiseen
liittyvasta toiminnasta, eika esimerkiksi kayttdytymisen muokkaamisesta. Ongelma sinansé on,
voidaanko uskomuksia ja kéyttaytymistd ndin karkeasti erottaa toisistaan, sill& useinhan
uskomukset juuri suuntaavat ja perustelevat toimintaamme. Toisin sanoen opettaessamme
uskomuksia ohjaamme samalla kayttdytymistd ja luomme sille suuntaa ja perusteita.
Indoktrinaation voidaan silti sanoa ensisijaisesti liittyvan uskomusten valittamiseen, vaikkakin
sen seurauksena myods kayttdytymisessd tapahtuu muutoksia. Kayttdytymisen muutokset
indoktrinaatiossa ovat toissijaisia uskomusten valittdmiseen ndhden, kun puolestaan
ehdollistamisessa kayttaytymisen muokkaaminen on ensisijaisena tavoitteena. Tassd kohden
uskomuksen ja kayttdytymisen rajanvedon ongelma kuitenkin ohitetaan ja sen tarkempi

selvittely tapahtuu mydhemmin ehdollistamisen yhteydessa.

Mikd sitten erottaa indoktrinaation kasvatuksellisesta opettamisesta? Ensimmaiseksi
kasvatuksellisen ja indoktrinoivan opettamisen suhde tietoon ja uskomuksiin on erilainen.
Kasvatuksellisessa toiminnassa opetetaan uskomuksia, joita hyvin perustein voidaan pitaa
tosina.  Toisin sanonen siind on kyse tieteellisen tiedon kriteerit tayttdvien uskomusten
opettamisesta. Uskomusten totuus perustuu todistusaineiston moninédkékulmaiseen analyysiin ja
sen esittdmiseen opettamisen yhteydessd. Néin ollen indoktrinaatio ja kasvatuksellinen toiminta
eroavat toiseksi myos menetelmissa ja tavoissa, joilla uskomusten opettaminen toteutetaan. Kun
kasvatuksellinen opetus perustuu tieteellisen tiedon kriteerit tayttdvien uskomusten valittdmiseen
todistusaineiston monipuoliseen analyysiin pohjaten, on indoktrinaatiossa kyse uskomuksista,
joiden perusteltavuus ja totuusarvo ovat véhintdankin kyseenalaisia ja opetusmenetelmat
oppilaan rationaalisuutta halventavia. Toisin sanoen indoktrinaatiossa totuusarvoltaan
tuntemattomia tai epétosia uskomuksia opetetaan epdrationaalisia menetelmid kayttéen, joissa

todistusaineiston huomiointi on puutteellista tai yksindkokulmaista.



Kolmanneksi indoktrinaatio ja kasvatuksellinen toiminta tuottavat erilaisia seurauksia.
Kasvatuksellisesti  hyvéksyttdvan opetuksen saanut oppilas kykenee perustelemaan
uskomuksensa, han on kriittinen ja aktiivinen tiedon kasittelija. Indoktrinoidusta henkildsta ei
voida sanoa samaa, vaan indoktrinaation seurauksena kehittyy tiedollisesti lukkiutuneita
persoonia. Neljanneksi kasvatuksellinen toiminta on erotettu indoktrinaatiosta opettajan
intention perusteella. Kasvatuksellisessa toiminnassa opettajan tavoitteena on saada aikaan
oppimista rationaalisuutta ja Kriittisyytta edistden. Taustalla on ajatus oppilaan kohtelusta
pddmadrand sinansd. Tavoitteena on edistdd oppilaan kokonaisvaltaista kasvua ja kehitysta
ehedksi persoonaksi. Indoktrinaatiossa opettajan intentiona on saada aikaan uskomusten
omaksumista, jonka rinnalla kaikki edellda mainitut tavoitteet ovat toissijaisia. Kasvatuksellinen
ja indoktrinoiva opettaminen voidaan erottaa edelld esittamani neljan kohdan perusteella, jotka
I.LA. Snook nimeda indoktrinaation kriteereiksi. Indoktrinaation kriteerien analyysi tapahtuu
luvussa kolme. Nyt esittdmani pinnallisen ja yksinkertaistavan analyysin tarkoitus on antaa
lukijalle kasitys indoktrinaation paikasta lahiké&sitteiden verkossa ja tarjota lahtokohta

indoktrinaation filosofiselle ongelmanasettelulle.

2.3.2. Propaganda

Propaganda kasitteend assosioituu usein toisen maailmansodan saksalaiseen diktatuuriin, joka
kieltaméattd lienee yksi nykyajan laajimmin tiedostetuista ja seurauksiltaan tuhoisimmista
propagandan kayttoon yhdistetyistd tapahtumista. Tamankaltaiset radikaalit propagandan
muodot ovat kuitenkin harvinaisempia. Propagandan merkityksen ymmaértdminen radikaalissa
muodossaan vaikeuttaa ilmion lievempien muotojen havaitsemista jokapdivaisen yhteiskunnan
kontekstissa. Toisen maailmansodan tapahtumat antavat propagandan késitteelle uhkaavan ja
vaarallisen tunnevarin. Nyky-yhteiskunnan tunnetuin propagandan kayttoon erikoistunut ala on
mainonta. Siind korostuu propagandalle ominainen tapa luoda symbolisia todellisuuksia, joiden
kautta on tavoitteena vaikuttaa kuluttajien kéyttdytymiseen. Ensimmainen propagandalle
tyypillinen ominaisuus on siten symbolisten todellisuuksien luominen kuvina ja kertomuksina.
Symboliset todellisuudet tulevat osaksi niin sanottua sosiaalista, jaettua todellisuutta ja alkavat
vaikuttaa ihmisen kayttaytymiseen. Yksi silmiinpistava esimerkki on erilaisten kulutustarpeiden
luominen ja kulutushysteria. Indoktrinaation merkitykseen ei voida yhtd selkeésti liittaa

tavoitetta symbolisten todellisuuksien luomiseen.

Toinen erottavatekija propagandan ja indoktrinaation valilla liittyy vaikutusalueen kokoon, joka

propagandassa on indoktrinaatiota laajempi. Indoktrinaatio edellyttdd useimmiten kasvotusten
10



tapahtuvaa auktoriteettisuhdetta esimerkiksi opettajan ja oppilaan tai vanhemman ja lapsen
valilla. Lisaksi yleisesti pidetddn totena, ettd lasten indoktrinointi on, esimerkiksi heidan
tiedollisen rajallisuutensa perusteella, helpompaa kuin aikuisten indoktrinointi. Propagandassa ei
ole kyse tilanteeseen sidotusta auktoriteettisuhteesta, vaan sitd luonnehtii tavoite vaikuttaa
mahdollisimman suuren joukon kayttaytymiseen ja asenteisiin. Usein vaikuttaminen tapahtuu
valillisesti joukkoviestimien kautta. Propagandassa ei ole kysymys totuuksista ja perustelluista
uskomuksista vaan symbolisten todellisuuksien luonnista, joiden yhteys reaalitodellisuuteen on
vain ndennéinen. Propaganda vetoaa tunteisiin, yksinkertaistaa ja vaaristelee todellisuutta ja sen

nimissé saatetaan jopa valehdella.

Edella esitettyjen eroavien merkitysten lisdksi on indoktrinaatiolla ja propagandalla mydés paljon
yhteistd. Puolimatka tiivistdd indoktrinaation ja propagandan yhteisen merkityskentin osuvasti:
Niille on yhteistd, etteivat ne pyri edistdamaan kohteissaan itsendisté harkintaa, omaksuttavien

kasitysten patevyyden arviointikyky4 tai omaehtoista alyllista aktiivisuutta.””®

Usein kaytannon
tasolla indoktrinoiva kouluopetus on elimellinen osa monisyistd ja laaja-alaista
propagandakoneistoa. Vaikutukseltaan ihmisen muokkausprosessissa ne ovat Kkuitenkin

suhteellisen lievia verraten aivopesuun, jonka tarkasteluun nyt siirrytaan.

2.3.3. Aivopesu

Indoktrinaatio, propaganda ja aivopesu voidaan erottaa toisistaan vaikuttamisen laajuuden,
voimakkuuden ja kaytettyjen menetelmien perusteella. Vaikuttamisella tarkoitetaan kykya
muuttaa ihmisten mielipiteitd, k&sityksia ja asenteita haluttuun suuntaan. Sek&d aivopesu etta
propaganda ovat vaikuttamiseltaan laajempia verrattuna indoktrinaatioon, kun laajuus
méaéritetddn kohdeyleison kokoon perustuen. Propagandassa joukkoviestimien kayttd antaa
osviittaa tavoitellun kohdeyleison laajuudesta. Vaikutuksen voimakkuus on suurinta aivopesun
yhteydessé. Aivopesu on kokonaisvaltaista puuttumista yksilon eldméén ja sen edellytyksené on
ihmisen eristdiminen muusta maailmasta. Sen tavoitteena on vaikuttaa ihmisen ajatteluun ja
tunteisiin keinoja kaihtamatta. Toisin sanoen my6s menetelmiltddn aivopesu menee
indoktrinaatiota ja propagandaa pidemmalle. Itse asiassa propagandaa ja indoktrinaatiota
kaytetddn usein aivopesun menetelmind. Muita menetelmid ovat muun muassa: informaation
estaminen, yksinkertaistettujen ndkemysten toistaminen, ehdollistaminen seka fyysiset

vaikutuskeinot, joita ovat esimerkiksi nalkd, jano, kidutus ja huumausaineiden kaytto.

8 T. Puolimatka, Opetusta vai indoktrinaatiota? — Valta ja manipulaatio opetuksessa, Tampere 2001, s. 22.
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Neuvostoliiton KGB-agenttien toiminta ja mielipidevankien sulkeminen kidutuskammioihin on
hyva esimerkki aivopesusta &arimmilladn. Toisaalta myds erilaisia kultteja voidaan pitaa
aivopesuun perustuvina instituutioina, tosin kuten Puolimatka huomauttaa on niissd kyse

vapaaehtoisesta osallistumisesta, kun aivopesussa valinnan vapautta ei ole.’

Puolimatka kéyttad késitettd kokonaisvaltainen instituutio, tarkoittaen téalld suljettuja
instituutioita esimerkiksi sisdoppilaitoksia, joiden yhteydessa tulee puhua institutionaalisesta tai
yhteisollisestd indoktrinaatiosta erotuksena normaalille luokkahuoneen indoktrinaatiolle.
Yhteisollinen indoktrinaatio asettuu voimakkuudeltaan aivopesun ja indoktrinaation
valimaastoon. Se tehokkuus suhteessa puhtaaseen luokkahuoneindoktrinaatioon perustuu
eristaytymiseen ja yhteison tunneilmapiiriin, joka tekee indoktrinaatiosta tehokkaampaa.

Toisaalta se eroaa aivopesusta menetelmien kaytossa, jotka ovat luonteeltaan inhimillisempia. ™

Vaikuttamisen laajuuden, voimakkuuden ja menetelmien ké&yton lisaksi indoktrinaatio on pyritty
erottamaan aivopesusta ja propagandasta kohteensa perusteella. Snook erottaa indoktrinaation
aivopesusta lapsiin vaikuttavana toimintana. Toisin sanoen indoktrinaation vaikutus on erilainen
suhteessa lapsiin ja aikuisiin. Snook né&kee aikuisten mahdollisuudet indoktrinaation
vastustamiseen suurempina. Aivopesu ja propaganda menetelmind mahdollistuvat erityisesti kun
tavoitteena on aikuisten ajatus- ja tunnemaailmoihin vaikuttaminen. Snook ilmaisee myos
mahdollisuuden aivopesuun inhimillisia metodeita kayttéden, jolloin se nayttaytyy aiempaa

positiivisemmassa valossa, vaikkakaan sen vapauden riistavaa aspektia ei voida ohittaa.

2.3.4. Ehdollistaminen

Ehdollistamisen késitteen alkupera on oppimisteoreettisessa, behavioristisessa psykologiassa,
jonka kulta-aika ulottuu 1900- luvun alusta sen reiluun puolivéliin saakka. Koulukunta keskittyi
tutkimaan aikaisemmin psykologian kiinnostuksenkohteena olleen psyyken ja ihmisen henkisen
elaman sijasta ulkoista kayttaytymisté ja vield tarkemmin arsyke-reaktio -ketjuja. Psykologiset
ilmi6t se rajasi mitattavuuden kriteerin perusteella. Toisin sanoen vain sellaiset ilmidt, joita on
mahdollista mitata, ovat psykologisesti relevantteja. Behaviorismin tavoitteena oli ujuttaa
luonnontieteellinen tutkimusote psykologiaan, josta mitattavuuden ja objektiivisuuden lisaksi
runsas eldinkokeiden kaytté on hyvand esimerkkind. Ehdollistamisella tarkoitettiin

kayttdytymisen muokkaamista, joka perustuu uusien arsyke-reaktio —ketjujen muodostamiseen

° Ibid., 22-24.
9 1pid., 22-24.
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palkitsemisen ja rankaisemisen keinoin. Tassa tyossa ei kuitenkaan ole mielekasta edetd syviin
vesiin behavioristisen psykologian tulkinnassa, vaan nyt on aika liittdd ehdollistamisen késite

osaksi lahikasitteiden verkkoa ja indoktrinaation maarittelya.

Ensinndkin ehdollistaminen erotetaan tavallisesti indoktrinaatiosta silla perusteella, ettd siina
missa indoktrinaatiossa pyritddn muokkaamaan uskomuksia, on ehdollistamisessa kyse
kayttdytymiseen vaikuttamisesta. Sekda Snook ettd Puolimatka ovat yhtd mieltd tamén
erottelutavan patevyydestd, vaikkakin samanaikaisesti ovat tietoisia siihen liittyvistd ongelmista.
Keskiodn nousee kysymys siitd, onko uskomuksia ja kayttaytymistd mahdollista erottaa
toisistaan. Mikéli tdm& on mahdollista, voidaan indoktrinaatio ja ehdollistaminen erottaa
toisistaan uskomusten ja kayttaytymisen erilaisuuteen perustuen, muutoin talla erottelutavalla ei
ole merkitysta. Tiukka behavioristi ei hyvéksy erottelua uskomusten ja kayttaytymisen vélill,
vaan pitaa uskomusten muodostamista osana verbaalista kdyttaytymisprosessia.

Snook perustelee uskomusten ja kéyttdytymisen erottelua arkikieleen vedoten. Arkipéivan
tilanteissa kommunikoidessamme on luonnollista erottaa uskomukset ja kayttdytyminen
toisistaan. Lisaksi Snook pitad hyvana kyseisen erottelutavan antia indoktrinaation ongelmalle
pikkulasten opettamiseen liittyen. Snook korostaa ehdollistamisen merkitysta pienten lasten
opettamisessa erityisesti taitojen ja tapojen omaksumisen yhteydessd, jolloin lapselta ei vield
voida edellyttdd rationaalisuutta, joka on ehtona kasvatuksellisten opetusmenetelmien kaytolle.
Ehdollistamista voidaan kayttdd apuna kasvatuksen alkuvaiheissa, mutta kuitenkin niin, ettd
lapsen kehittyessa ja rationaalisuuden lisdantyessd sen kayton tulisi vdhetd ja antaa tilaa
rationaalisempien opetusmenetelmien kéytdlle. Nain ollen ehdollistaminen voidaan méaérittaa

kasvattamisen esiasteeksi.

Ehdollistaminen voidaan erottaa indoktrinaatiosta ja lahikasitteistadn eettisessa diskurssissa
saamansa arvon mukaan akselilla, jonka toisessa péddssa on eettisesti hyveellinen toiminta ja
toisessa vastakohtanaan eettisesti epdilyttavéd, paheellinen toiminta. Ehdollistamista voidaan
pitdd eettisesti negatiivisena toimintana rationaalisuuden laiminlydntiin vedoten. Sen
vastakohdaksi asettuvat kasvatukselliset menetelmét, jotka perustuvat oppilaan, téssa
tapauksessa lapsen, rationaalisuuden kehittdmiseen ja vastavuoroisessa oppimistapahtumassa.
Toisaalta ehdollistaminen voidaan sallia pienten lasten opettamisen yhteydessd, kun
rationaalisten opetusmenetelmien kayttd6 on oppilaan kehittyméattomyyden vuoksi mahdotonta.
Snook argumentoi ehdollistamisen puolesta oppimisen esiasteilla erityisesti taitojen ja tapojen

harjoittelun yhteydessa. Tamén perusteella ehdollistamista voidaan pitédé kasvatuksen esiasteena,
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perustana, jolta kasvatusta voidaan rakentaa. N&in ollen ehdollistamista ei voida pitdd samassa
mielessé yksinomaan negatiivisena toimintana kuin indoktrinaatiota, vaan sitd voidaan tietyssa

tapauksissa pitaa hyvaksyttyn, jos ei ehka kuitenkaan tavoiteltuna opetusmenetelmana.™

1A, Snook, Indoctrination and education, London and Boston 1972, s. 104-106.
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3. Indoktrinaation kriteerit

3.1. Aluksi

Edellisen luvun alussa esitettyyn indoktrinaation ké&sitteen etymologishistorialliseen analyysiin
liittyen voidaan indoktrinaation merkityksestd 10ytaa eroja kasvatusfilosofisia keskusteluja
vertailemalla. Tastd esimerkkind on indoktrinaation késitteen erilainen  painotus
amerikkalaisessa  ja  englantilaisessa  indoktrinaatiokeskustelussa. ~ Amerikkalainen,
pragmatistinen kasvatusajattelu painottaa opettamisen yhteiskunnallista aspektia ja siten myos
indoktrinaatio ké&sitteend on saanut voimakkaasti poliittisen merkityksen. Indoktrinaatio on
maadritelty vastakohdaksi demokratian ihanteisiin perustuvalle kasvatukselle. Erityista
keskustelua Amerikassa ovat heréttaneet opetusmenetelmat, joiden kautta demokraattista
kasvatusta on madritelty.

Englannissa on ollut vallalla analyyttinen, indoktrinaation kasitteen etymologisesta alkuperasta
juontuva kasitys indoktrinaatiosta doktriinien, opillistenuskomusten vélittdmiseen liittyvéana
toimintana. Toisin sanoen indoktrinaatio on madritetty tiettyjen, doktrinaalisten sisaltdjen
opettamiseen liittyvéksi ilmioksi. Painotukseen voidaan esittdd kaytannoéllinen peruste, silla
vastoin Amerikan mallia, jossa uskonnon opetus on suljettu pois valtion koulujen
opetussuunnitelmasta, kuuluu Englannissa, Suomen tavoin, uskonnon opettaminen valtion
koululaitoksen tehtévaksi. Nain doktrinaalisen aineksen opettaminen koululaitoksen tehtédvana
pitad ylla keskustelua opettamiseen liittyvésté indoktrinaation vaarasta.

Tassé luvussa tutustutaan englantilaisen kasvatusfilosofin I.A. Snookin kirjassaan Indoctrination
and education esittdmaén indoktrinaation méérittelyyn ja sen pohjalta virinneeseen keskusteluun
indoktrinaation kriteereistd. Snookin tavoitteena on yhdistdd aiemmin mainittu amerikkalainen,
opetusmenetelméa indoktrinaation maéarittelyssd painottava ja englantilainen, oppisisaltéa
korostava traditio toisiinsa ja taltd pohjalta muotoilla uudet indoktrinaatiota maéarittavat kriteerit.
Kriteerien méérittelylld on mahdollista erottaa indoktrinaatio kasvatuksellisesta opettamisesta,
joka asettuu sen vastakohdaksi eettisessé diskurssissa. Snook erottaa Amerikassa korostuneen
menetelmakriteerin ja englantilaisen sisaltokriteerin liséksi toisistaan kaksi indoktrinaation
maadrittelyn  kannalta oleellista kriteerid, jotka hé&n nime&d seurauskriteeriksi ja
intentiokriteeriksi. Snookin indoktrinaatioteoria toimii luvun teoreettisena viitekehyksena ja

keskustelun avaajana.
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Lyhyesti  madriteltynd  menetelmakriteerin  perusidea on  madrittdd  indoktrinaatio
eparationaaliseksi opetusmenetelmaksi, jota luonnehtii autoritaarisuus, yksipuolinen tiedon
siirto, vapaan vastavuoroisen keskustelun estyminen seka haluttomuus ja kyvyttémyys oppilaan
persoonan arvostamiseen. Sisaltokriteeriin perustuen indoktrinaatio liittyy doktrinaalisiin eli
opillisia uskomuksia sisaltaviin maailmankatsomuksellisiin opetussiséltoihin. Seurauskriteerissa
indoktrinaatiota madritetddn opetuksen seurausten, indoktrinoitujen persoonien perusteella.
Indoktrinoituja henkildita on kuvattu tiedollisesti ja maailmankatsomuksellisesti lukkiutuneiksi,
Kritiikittomiksi  toimijoiksi.  Intentiokriteerissd indoktrinaatio  paikannetaan opettajan

intentioihin.

3.2. Menetelmakriteeri

Menetelmakriteerissa nimensa veroisesti indoktrinaatio paikannetaan opetuksessa kaytettyihin
menetelmiin. Snook erottaa toisistaan nelja indoktrinoivaa metodia luonnehtivaa ominaisuutta.
Ensimmaiseksi eettisesti kyseenalainen menetelma pohjaa autoritaariseen kasvatustyyliin, jota
E. Maccobyn mukaan luonnehtii vahva kontrolli ja vihamielisyyden tunteet.'? Lisaksi
autoritaarisessa opettamisessa auktoriteetti on vahvasti tiedostettu ja valtaetdisyys opettajan ja
oppilaan valilla suuri. Toinen indoktrinoivaa metodia luonnehtiva piirre liittyy oppisiséltdjen
valittdmisen tapaan. Huttunen kuvaa indoktrinoivaa menetelméaé sellaiseksi, jossa opetussisaltd
ikdan kuin tungetaan oppilaan pa&han. Toisin sanoen indoktrinoivassa menetelmassa on kyse
yksisuuntaisesta  tiedon siirrosta, jossa oppilaan rationaalisuutta ja  aktiivisuutta
tiedonkasittelyprosessissa laiminlyédaén. Kolmanneksi indoktrinoivan menetelmén kayttoon
liittyy erilaisten uhkien ja pakkojen yllapito ja ndin ollen oppiminen tapahtuu rangaistuksen
pelon ilmapiirissd. Neljdnneksi indoktrinoiva menetelm& ehkdisee avointa keskustelua ja
kyseenalaistamista. Sen seurauksena kasvaa kritiikittomi& ja auktoriteettiuskollisia tiedollisia

toimijoita, joiden kyvyt itsendiseen ja aktiiviseen tiedonkasittelyyn ovat kehittymattomat.*®

Yleisesti indoktrinoiva menetelmd, joka perustuu neljdén edelld esitettyyn piirteeseen, on
indoktrinaatiokeskustelussa nimetty eparationaaliseksi opetusmenetelmaksi vastakohtanaan
humanistisen kasvatuksen ihanteena olevat rationaaliset ja demokraattiset opetusmenetelmét.

Puolimatka méaarittaa rationaalisen opetusmenetelmén seuraavasti:

12 E. Maccoby, “Perhe kehityksen kontekstissa”, teoksessa H. Lyytinen (toim.), Nakokulmia kehityspsykologiaan -
Kehitys kontekstissaan, Porvoo 1998, s.154.
13 1.A.Snook (1972), 22.
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”Menetelman tulisi edistdd oppilaissa valmiutta arvioida heille esitettavien
kasitysten patevyyttd omaehtoisen jarjellisen pohdinnan keinoin. T&ata edistaa se,
ettd oppilaalle opetetaan asiat tavoilla, jotka aktivoivat hanta Kkriittiseen

pohdintaan ja auttavat hanta kypsymaan jarjellisena olentona.”*

3.2.1. Tapio Puolimatka: Indoktrinoivan menetelman piirteista

Indoktrinoiva menetelma oppisisaltoon ja oppilaaseen kohdistuvana manipulaationa

Puolimatkan ansiona voi pitdd indoktrinoivan menetelmén konkretisointia kaytannon
opetusmenetelmien tasolla. Opetusmenetelmien erittelyn seurauksena eparationaalisuuden késite
saa lihaa luidensa ympdrille ja tulee lahemmas arkipdivan opetustoimintaa. Seuraavassa
alaluvussa tutustutaan Puolimatkan esitykseen indoktrinoivan menetelman ominaisuuksista, joita
on pidetty sitd madrittdvind ja ratkaisevina tekijoind indoktrinaation erottamiselle
kasvatuksellisesta opettamisesta. Luvun tarkoituksena on myos esittédé lukijalle ongelmakohdat,
joihin indoktrinoivaa menetelmaa méritettdessa on ajauduttu. Puolimatka erottaa viisi erilaista
nédkokulmaa indoktrinoivan menetelmén maarittdmiseen, joita ovat opetus ilman perusteluita,
todistusaineiston vaarinkaytto, palkintojen ja rangaistusten kayttd, oppilaan valineellistdminen
seka alyllisten hyveiden laiminlyonti.

Bensonin huomioon pohjaten indoktrinoivien menetelmien analyysi on suuntautunut kahtaalle:
oppisisallon ja itse oppilaisiin kohdistuvaan manipulaatioon. Ensimmaisessd, oppisisaltoon
perustuvassa menetelmékriteerin maarittelyssa indoktrinoivaksi maaritetddn metodi, joka tuottaa
perustelemattomia ja harhaanjohtavia kasityksid, eikd ndin tee oikeutta oppisisalldlle.
”Opetettavia kasityksid ei perustella jarkisyilla, todisteilla tai argumenteilla tai sitten
todistusaineistoa kaytetddn, mutta sitd vadaristelladn tai kaytetddn vaarin, asiat esitetdan
yksipuolisesti ja vastakkaisista nakemyksista vaietaan.””*> Kasvatuksellisessa opettamisessa on
kyse oppisisaltdjen rationaalisesta, monindkokulmaisesta ja jarjestelmallisesta esittdmisesta.
Puolimatkan erottelemista ndkokulmista indoktrinoivan menetelmén maarittelyyn opetus ilman
perusteita ja todistusaineiston vaarin kayttd eli kaksi ensimmadista alalukua keskittyvat

indoktrinoivan menetelmén maéarittelyyn oppisiséllon nékokulmasta. Toinen tapa mé&éarittad

T, Puolimatka (2001), 176.
' Ibid., 173.
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indoktrinoivaa menetelmaa liittyy  oppisiséltdjen sijasta  oppilaisiin  kohdistuvaan
manipulaatioon, josta kohta esiteltavistd nakokulmista palkkioiden ja rangaistusten kaytto,
oppilaan valineellistdaminen ja alyllisten hyveiden laiminlyonti ovat esimerkkeind. Seuraava

kuva havainnollistaa edella esitettya jaottelua.

INDOKTRINAATIO OPPISISALTOON INDOKTRINAATIO OPPILAISIIN
KOHDISTUVANA MANIPULAATIONA KOHDISTUVANA MANIPULAATIONA

e Opetus ilman perusteluita e  Oppilaiden vélineellistdminen

e Todistusaineiston vaarinkaytto * Alyllisten hyveiden laiminlyonti

e Palkintojen ja rangaistusten kayttd

Kuva 2. Indoktrinoivien menetelmien jaottelu

Epéarationaalinen menetelma ja rationaaliset perustelut

Ensimmaiseksi epdrationaalista menetelmé&d on kuvattu opetuksena, joka jattda rationaaliset
perustelut huomiotta ja tarjoaa niiden korvikkeeksi niin sanottuja naenndisperusteluita, joiden
tavoitteena on, opetettavan asiasisallon totuudellisuudesta piittaamatta, suunnata oppilas
omaksumaan haluttuja n&kemyksid. Toisin sanoen omien tarkoitusperiensd edistamiseksi
opettaja verhoaa asiasisallon muotoon, joka oppilaalle nayttaytyy hyvin perustellulta tosiasialta,
jonka kriittiseen tarkasteluun ei ole syyta ryhtya. Artikkelissaan Indoctrination and beliefs™®
Thomas F. Green ehdottaa kasvatuksellisen ja indoktrinoivan opettamisen erottavaksi kriteeriksi
rationaalisten perusteluiden suhteellista maarad. Toisin sanoen, mitd enemman opetuksessa
kaytetdan rationaalisia perusteluita, sen varmemmin sitd voidaan pitdd kasvatuksellisesti

hyvéksyttavana toimintana. Indoktrinaatiossa rationaalisten perusteluiden maara on vahainen.

18 T F.Green, "Indoctrination and beliefs”, teoksessa I.A. Snook (toim.), Concepts of indoctrination, London and Boston
1972,
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Greenin esittdma ratkaisu epérationaalisten ja rationaalisten menetelmien erottamiselle
rationaalisten perusteiden suhteellisia madarid kalkyloiden on keinotekoinen. Kaytannon
opetustoiminnassa menetelmien rationaalisuuden arviointi on ongelmallista tilannekohtaisuuden
vuoksi. Toiminta, joka tietyssa tilanteessa on rationaalista ja hyvin perusteltua ei sit4 toisessa
valttamatta ole. Ongelmana Greenin teoriassa on puutteellisuus itse rationaalisuuden
maéadrittelyssd. Rationaalisten perusteiden méardan kalkylointiin perustuva opetuksen eettisen
arvon madrittely on vailla perusteita, jos itse rationaalisuuden késite on epamaaréinen tai vailla
sisaltod. Lisdksi Puolimatka huomauttaa Greenin esityksen ajautuvan ongelmiin pienten lasten
opettamisen yhteydessd. Kehittyméttomyytensa vuoksi lapsi tarvitsee erilaista opetusta
kehitysvaiheestaan riippuen. Toisin sanoen pikkulapsivaiheessa, jolloin lapsen rationaalisuus ja
siten my0s rationaalisten perusteiden ymmartdminen on kehittymatdntd, on perusteltua kayttaa
opetuksessa menetelmid, jotka eivdt pohjaa rationaalisiin perusteluihin samassa mielessa kuin
aikuisia opetettaessa. Lapsia opetettaessa niiden menetelmien kaytt0, jotka aikuisopetuksessa
maéadritettdisiin epérationaalisiksi, voi olla perusteltua ja rationaalista toimintaa. Greenin
esityksen ongelma on rationaalisuuden Kkriteerin epamaéardisyys ja tilannekohtaisuuden
huomiotta jattdminen. Sen perusteella pienten lasten opettaminen madrittyy aikuisten

opettamiseen verraten eparationaaliseksi toiminnaksi.

Toinen né&kokulma, joka korostaa rationaalisten perusteiden tarjoamista kasvatuksellisten
menetelmien ominaispiirteend, madrittdd indoktrinaation opetustavaksi, jossa haluttujen
vastausten tuotto on ensisijaista perustelujen ymmartamiseen néhden. Tarked4 ei ole se, milla
tavoin kyseiseen ndkemykseen on paasty, tai mill& perusteilla ndkemysta voidaan pitéé totena,
vaan se ettd oppilas omaksuu ndkemyksen perusteista riippumatta. Ulkoa opettelu ja toisto ovat
vastausten opettelemiseen usein kéytettyja ja indoktrinoiviksi maériteltyjd opetusmenetelmia.
Kyseistd maaritelmaa voidaan pitda kuitenkin liian tiukkana. Puolimatka huomauttaa, etta talldin
suurin osa peruskouluopetuksesta tulisi maarittdd indoktrinaatioksi, silla lasten késitteellisen ja
rationaalisen rajoittuneisuuden sekd opetukseen kaytettdvdn ajan rajallisuuden vuoksi, on
peruskoulutason opetuksessa suuri osa perusteluista jatettava varjoon ja tyydyttdva vastausten
opetteluun. Esimerkiksi matematiikan opetuksessa lasten kehitystaso asettaa raamit, joiden
sisalla on mielekdstd myo6s opetustoiminnassa pysyd, mikali opetuksen halutaan tuottavan
tulosta. Matemaattisten perusteluiden syvallinen kasittely ei lapsen oppimisen kannalta liene

mielekasta.

N&kokulma, joka korostaa rationaalisten perusteluiden huomiotta jattdmista ja toissijaisuutta

epérationaalisen menetelman ominaisuutena, ei kykene erottamaan indoktrinoivaa menetelméa
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kasvatuksellisesta. Ensinnékin sen ongelmaksi muodostuu kyvyttomyys selkedén rationaalisen
perusteen maéaérittdmiseen ja toiseksi ei voida pitdd itsestddn selvénd, ettd rationaalinen

perusteltavuus yksinomaan on riittdva ehto maarittdmaan eettisesti hyvaa opetusmenetelmaa.

Epéarationaalinen menetelma todistusaineiston vaarinkayttona

Toinen tapa madrittdd epérationaalista menetelmad siirtdéd huomion perusteluista
todistusaineiston huomiointiin. Toisin sanoen indoktrinoivana pidetd&n opetusmenetelmaa, joka
ei kokonaan ole vailla perusteluita, mutta jossa evidenssia kéytetddn vaarin tai sitd vaaristellaan.
Tassé kohden Puolimatka kuitenkin huomauttaa, etta on tehtéva ero todistusaineiston vaaristelyn
ja sen opetuksellisesti valttaméattdman yksinkertaistuksen vélilla. ’Olennainen kysymys koskee
sitd, onko naiden yksinkertaistusten tarkoituksena palvella véalineind syvemméan ja
taydellisemman ymmarryksen saavuttamisessa, vai kaytetdankd niitd estdmaan asioiden
taydellisempad ymmarrystd ja todistusaineiston monipuolista tarkastelua.”*’ Puolimatka
luettelee joukon toimintoja, joilla on viitattu todistusaineiston kyseenalaiseen kayttoon ja pidetty
indoktrinoivan opettamisen ominaispiirteind. Naitd ovat: runsas néennaisperusteluiden kaytto,
rationalisaatio, yksipuolisuus ja ennakkoluuloisuus evidenssin kasittelyssd, tiedonhankinnan
periaatteiden rikkominen sekd uskomusten tiedollisen aseman vadristamien. Tyon rajauksen
vuoksi toimintojen yksityiskohtainen analyysi on téssd vaiheessa ohitettava ja keskityttava

ongelmiin, joita eparationaalisen menetelman maarittdminen evidenssiin liittyen kohtaa.

Tamékaan nakokulma epérationaalisen menetelman madrittelyyn ei ole aukoton, vaan kohtaa
edellisen tavoin ongelmia. Ensinndkin ndenndisperustelujen erottaminen todellisista on
kaytannon opetuksen tasolla vaikeaa. Opettajat eivat useinkaan ole valmiita myontdméén
perusteidensa ndenndistd luonnetta. Onkin uskottavaa, ettd useimmiten naenndisperusteluiden
kayttd tapahtuu tiedostamattomasti. Toiseksi epéselvdd on, mitd tarkoitetaan riittavalla
todistusaineiston huomioinnilla. Toisin sanoen kuinka syvallisesti opettajan tulee olla perilla
oppisisaltdihin liittyvasta todistusaineistosta ilman, ettd hantd voidaan syyttaa indoktrinaatiosta.
Ihmisen tiedollinen rajallisuus ja ennakkoluuloisuus asettavat my®s omat rajoitteensa evidenssin
kasittelylle. Toisaalta myds opettajan ammattiin liittyy rajoitteita, jotka tekevét todistusaineiston
syvéllisen analyysin kaytdnndssa mahdottomaksi. Sekd opetussuunnitelma ettd aika ovat
rajoittavia tekijoitd koulumaailmassa. Evidenssin maarittelyyn liittyviin ongelmiin saadaan

syvyytta tyon edetessad. Yleisesti tdssd kohden on kuitenkin mahdollista todeta, ettd evidenssin

Ypyolimatka (2001), 187.
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laiminlyOntiin pohjaava indoktrinaation méérittely ajautuu ongelmiin itse evidenssin késitteen

epamaéraisyyden vuoksi.

Palkintojen ja rangaistusten kayttd

Puolimatka erottaa ndkdkulman, jossa indoktrinoiva menetelmd on madritetty palkkioihin ja
rangaistuksiin  perustuvaksi opetustoiminnaksi. Kyseistd opetusmenetelmdd on tehnyt
psykologian saralla tunnetuksi behavioristinen koulukunta, jonka tavoitteena on méaéritella
oppimisprosessi ulkoisiin &rsyke — reaktio -ketjuihin perustuvana prosessina. Indoktrinaation
yhteydessé palkkioiden ja rangaistusten avulla tavoitteena on tuottaa oppilaassa haluttuja
vastauksia. Menetelman kayttoon liittyy usein ulkoa opettelua ja toistoa. Olennaista on tulosten
ensisijaisuus oppimisprosessiin nahden. Indoktrinaation madrittely palkkioiden ja rangaistusten
avulla on kuitenkin kyseenalainen, kun indoktrinaatio maaritellddn uskomusten vélittdmiseen
liittyvéksi prosessiksi. Palkkioilla ja rangaistuksilla voidaan kyll4 vaikuttaa kayttdytymiseen,
mutta voidaanko niiden avulla edistdd uskomusten omaksumista. Toisin sanoen, vaikka oppilas
antaisi haluamiamme vastauksia, ei ole itsestddn selvaa, ettd han on omaksunut ja sisaistanyt
kyseiset uskomukset. On vaikea ajatella uskomusten sisaistdmistd, joka tapahtuu palkintojen

vuoksi tai rangaistusten pelossa.'®

Oppilaan valineellistdminen

Neljas ndkokulma maarittdd indoktrinaation menetelméksi, jossa oppilas nédhdaan vélineena
indoktrinoijan tavoitteiden saavuttamiseksi. Kasvatuksellinen ja indoktrinoiva opetus eroavat
toisistaan opetukseen liittyvan arvomaailman perusteella. Kun kasvatuksellisessa opettamisessa
ensisijaisena tavoitteena nahdaan oppilaan persoonan monipuolinen kehittdminen, luonnehtii
indoktrinaatiota opettajan henkil6kohtaisten tavoitteiden ensisijaisuus. W.H. Kilpatrickin esitys
demokraattisesta menetelmastd indoktrinoivan vastakohtana edustaa tallaista oppilaiden
manipulaatiosta nousevaa indoktrinoivan menetelman maarittelya. Hanen lahtékohtanaan on
ajatus persoonien kunnioittamisen ihanteesta, jolle niin sanottu demokraattinen opettamisen
metodi perustuu. Kasvatuksen tavoitteena on luoda oppilaalle mahdollisuudet itsendiseen
ajatteluun ja kriittiseen paatdksentekoon. Taustalta kuultaa kantilainen ajatus ihmisen kohtelusta
paamaarana sinansa. Demokraattisen opetuksen vastakohtana on indoktrinatiivinen

opetusmetodi, jota luonnehtii oppilaan tarkoituksellinen alaikdisend pitdminen ja manipulointi

18 Ibid.,194-196.
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tavoilla, jotka sivuuttavat hanen jarjellisen harkintansa ja tekevat hdnestd kritiikittdbman ja
passiivisen tiedollisen toimijan. Toisin sanoen oppilaan persoonan kunnioittaminen on alisteinen
opettajan tavoitteelle edistdd omia tarkoitusperidaan. Oppilasta kohdellaan vélineellisesti omien
tavoitteiden saavuttamisen himossa. Kilpatrick nékee opetusmenetelmien kasvatusihanteiden
tavoin maéarittyvan yhteiskunnan kontekstissa. N&in ollen yhteiskunnan demokratisoitumisen ja
modernisaatioprosessin seurauksena on demokraattinen opetusmetodi noussut eettisesti hyvén

opetuksen ihanteeksi.™

Alyllisten hyveiden laiminlyonti

Indoktrinaatiota on myds madritelty hyveajattelun nakdkulmasta. Tallin indoktrinaatiolla
tarkoitetaan prosessia, jossa laiminlyodaan tai tehdd&n mahdottomaksi alyllisten hyveiden
kehittyminen. Samoin kuin edella esitellyssa ndkdkulmassa, jossa indoktrinaatioksi maaritellaan
oppilaan valineellistdva opetustoiminta, korostuu hyveajatteluun perustuvassa indoktrinaation
maéadrittelyssé arvo-orientaatio yksittaisten indoktrinoivien menetelmien arvioinnin sijaan. Arvo-
orientaatiolla tarkoitan niitd arvoja ja normeja, jotka ohjaavat opettajan toimintaa omassa
tyossddn. Arvo-orientaatio on perusta, joka ohjaa opettajan toimintaa tydsséan ja toimii siten
my6s perusteena yksittaisten opetusmenetelmien valinnalle ja ké&ytolle. Toisin sanoen
merkityksellistd indoktrinaation méaérittelylle ei ole se, mitd konkreettisia opetusmenetelmia
opettaja tydssaan kayttad, vaan paremminkin arvoista ja normeista muodostuva oppimiskaésitys,

jolla kyseisten menetelmien kaytto oikeutetaan.

Né&kokulma, joka korostaa alyllisten hyveiden kehittdmistd opetustoiminnan péaatavoitteena
maarittdd indoktrinaation toiminnaksi, joka ehkdisee kyseisten hyveiden Kkehittymisen
oppilaassa. Taustalta kultaa aristotelinen nékemys alyllisten hyveiden ensisijaisuudesta ja
koulun tehtavasta hyveiden kehittdmisen tyyssijana. Hyveet eivét ole perustaltaan synnynnaisia
vaan ominaisuuksia, joihin kasvu on koulutuksella mahdollista. Hyvenakdkulmassa korostuu
oppilaan kehittymisen huomiointi, mink& vuoksi se ei ajaudu ongelmiin pienten lasten
opettamista selitettdesséd. Oppilaan kehitysvaiheesta riippuen on mahdollista kayttédé erilaisia
opetusmenetelmid kuitenkin silla edellytykselld, ettd &lyllisten hyveiden kehittyminen ei esty.
Tassé kohden korostuu aiemmin esittdmani arvo-orientaation merkitys. Keskeista opetuksen
eettisen arvioinnin kannalta eivét ole yksittdiset menetelméat, vaan opettajan arvo-orientaatio,

perusta, joka ohjaa opettajan tavoitteiden asettelua ja yksittaisten opetusmenetelmien valintaa.

9 W.H. Kilpatrick, "Indoctrination and respect for persons”, teoksessa I.A. Snook (toim.), Concepts of indoctrination,
London and Boston 1972, s. 47-54.
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Hyvenakokulma, joka korostaa alyllisten hyveiden kehittdamistd opetuksen pééatavoitteena
maarittdd indoktrinaatioksi opetustoiminnan, joka pohjaa sellaiseen arvo-orientaatioon, jossa

kyseiset hyveet eivat ole ensisijaisia tavoitteita.

Alyllisia hyveitd on madritelty useasta eri nakokulmasta, minka vuoksi kasitteelle on vaikea
antaa  tarkkarajaista = madritelmad, eikd sen  syvélliseen  pohdintaan  kaikessa
mielenkiintoisuudessaan téssa tydssa ole mahdollisuutta. Maija-Riitta Ollilla maarittaa alyllisen
hyveen Kasitteen seuraavasti: Alyllisen hyveen kasite tarkoittaa mielenlaatua, asenteita ja
luonteenpiirteitd, jotka edistéavat alyllisten taitojen ja tottumusten oikeaa kayttoa.(Ollila,
1993b.)”*° Puolimatka korostaa alyllisten hyveiden ja kriittisyyden ihanteen yhteista
merkityshorisonttia. ”Kriittisyyteen kuuluvat seka taito arvioida vaitteen patevyytta etta taito
esittda patevia perusteluja, mika edellyttdd hyvaa ymmarrysta alyllistd paattelyd ohjaavista
periaatteista.”?* Myos Puolimatka Ollilan tavoin liittaa &lyllisten hyveiden toteutumiseen
tietynlaisen luonteen vélttaméattomyyden.

”Kriittiseen asenteeseen kuuluu tietynlainen luonne ja tietyt taidot: luonne, jolla on
taipumus etsia perusteluja ja rakentaa arvostelmansa ja toimintansa niiden varaan,
joka on sitoutunut arvioimaan todistusaineistoa objektiivisesti ja joka arvostaa
alyllista  rehellisyyttd, kunnioittaa todistusaineistoa, ottaa etunakdkohdat
ymmartavasti ja puolueettomasti huomioon sek& arvostaa objektiivisuutta ja

puolueettomuutta (Siegel 1988:39)"%

Alylliset hyveet mahdollistuvat alyllisten taitojen kautta edellytyksenaan tietynkaltainen luonne,

jolla on taipumus kayttaa alyllisia taitoja oikealla tavalla.

Alyllisia hyveita korostavaa kasvatusajattelua kohtaan on my®és esitetty kritiikkia. Ensinnékin on
syytad kyseenalaistaa &lyllisten hyveiden ensisijaisuus hyvéd opetusta madrittdvinad tekijoina.
Alyllisissd hyveissa korostuu jarjellisyyden ja rationaalisuuden ihanne, jotka on asetettava
kasvatuksellisen opettamisen tavoitteiksi. Tama ei kuitenkaan riitd maarittaméén hyvaa
opettamista. Suomalaisen peruskoulun opetussuunnitelmassa ilmaistaan tavoite oppilaan kasvun
ja kehityksen monipuoliseen tukemiseen oppilaan yksilollisyys huomioon ottaen. Ehedksi

persoonaksi kasvu edellyttda rationaalisuuden kehittymisen lisaksi muun muassa sosiaalisten

2T puolimatka (2001), 201.
*! Ibid., 202.
%2 Ibid., 203.
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taitojen hallintaa sekd itsetuntemuksen ja coping -keinojen kehittymista.”® *Aikaisempaa
enemman korostuvat sosiaalisiin taitoihin, muun muassa harkintakykyyn ja myotéelamiseen
liittyvat kyvyt seka sosiaalisen tuen merkitys yhteison ja yksilon elinvoiman yllaoitajana.”*
Rationaalisuuteen ja Kriittisyyteen kasvu on siten vain yksi osa-alue ihmisen kokonaisvaltaisessa
kehitysprosessissa ja sen liiallinen korostaminen luo véaristyneen kuvan ihmisyydestd. Tosin
sanoen alyllisia hyveitd korostava kasvatusajattelu pohjaa yksipuoliselle ihmiskésitykselle,
jonka kuva ihmisyydesta on véaristynyt rationaalisuuden ylikorostumisen vuoksi. Puolimatka
tilvistad kritiikin osuvasti: ’Vaikka aristotelinen &lyllisen hyveen kasite olikin laheisessa
yhteydessa hyvyyteen ja kauneuteen, on tdma yhteys nykyisessa indoktrinaatiokeskustelussa
paljolti kadotettu. Jarjellisyyden ihannetta korostetaan usein niin paljon, ettéa kasvatusnakemys

vaaristyy.”?

Kasvatuksellisessa opettamisessa &lyllisiin hyveisiin kasvun liséksi tavoitteena on edistda
oppilaiden kasvua sosiaalisten, moraalisten ja esteettisten hyveiden alueella. Myds
indoktrinaatiokeskustelussa yksipuolinen rationaalisuutta painottava ihmiskésitys ja tahén
perustuvat opettamisen tavoitteet tulisi korvata nakemykselld, joka ottaa tasa-arvoisesti
huomioon my6s sosiaaliset, moraaliset ja esteettiset hyveet. Rationaalisuus itsessdén ei ole
riittdva kriteeri opetuksen eettisen arvon maéarittamiselle. Toisin sanoen rationaalisuus ei riita
Kriteeriksi  arvioidessamme  opetusta eettisessd  diskurssissa  kasvatukselliseksi  tai
indoktrinoivaksi toiminnaksi. Indoktrinaation madarittely kaipaa perustakseen monipuolisempaa

ké&sitysta ihmisesté ja kasvatuksellisen opettamisen kriteereisté.
3.2.2. Menetelmakriteerin kritiikki

Snook on esittdnyt oma Kriittisen arvionsa metodikriteerin patevyydestd indoktrinaation
madrittdjand. Hanen Kkritiikkinsd jakautuu neljadn kohtaan. Ensimmainen metodikriteerin
ongelma on kaytanndllinen ja liittyy vaikeuteen menetelmien erottelussa. Menetelmét ovat usein
moniselitteisid, ne ilmenevat opetustoiminnassa samanaikaisesti paallekkdin ja rinnakkain
muodostaen opetusmenetelmien kokonaisuuksia, mika tekee yksittdisen opetusmenetelmén

erottamisen ja maéarittdmisen vaikeaksi. Liséksi, vaikka opetusmenetelmén indoktrinoivuus

On mahdollista erottaa toisistaan niin sanottu interpersoonallinen ja intrapersoonallinen alykkyys, joista

ensimmaiselld tarkoitetaan sosiaalista kyvykkyyttd ja toisella omaan minuuteen kohdistuvaa alykkyytta. Gradner
madrittelee inerpersoonallisen alykkyyden kyvyksi havaita ja tehdd erotteluja eri ihmisten valilla erityisesti heidan
mielialojensa, luonteenlaatunsa, motivaatioidensa ja aikeidensa osalta. Puolimatka méaérittelee intrapersoonallisen
alykkyyden kyvyksi el&dd kosketuksessa omiin tunteisiinsa, kykyyn tunnistaa eroja eri tunteiden vélillg, ilmaista niit4
sanallisesti, kdyttaa niitd oman kdyttdytymisen ymmartdmisen ja ohjaamisen lahteina.

> Opetushallitus, Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, Helsinki 1994, s. 9.

% T. Puolimatka (2001), 203.
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voitaisiin osoittaa, ei opetuksen maéarittdminen indoktrinaatioksi ole itsestadn selvéa, silla
arkinen opetustoiminta perustuu erilaisten opetusmenetelmien kayttoon, jotka eettisessa
diskurssissa arvioituina vaihtelevat dimensiolla kasvatuksellinen vs. indoktrinoiva toiminta.
Kérjistden sanottuna opetusta arvioitaessa on valttaméatonta tietdd kaytettyjen menetelmien
eettisen arvon liséksi niiden suhteellinen osuus. Voidaanko opettajaa, joka muutaman kerran
erehtyy kéayttdmaan oppilaan rationaalisuutta laiminlydvia menetelmid (uhkailu, Kiristys ja
lahjonta) pitéa indoktrinoijana? Missé kulkee raja indoktrinaation ja kasvatuksellisen toiminnan
valilla? Kuinka paljon epérationaalisia menetelmid tulee kayttad, jotta opetus on mahdollista
madrittad indoktrinaatioksi? Nayttaa siltd, ettd metodikriteeri ei itsessadn riita kasvatuksellisen ja

indoktrinoivan opettamisen erottamiseen toisistaan.

Toinen myo6s Snookin havaitsema ongelma menetelmékriteerissd pohjaa rationaalisuuden
kasitteen epdmaaraisyyteen. Perinteisesti menetelmékriteeria maariteltdessa on tavoitteena ollut
hahmottaa kasvatuksellisten menetelmien joukko vastakohtana eettisesti kyseenalaisille
menetelmille, joiden kayttda pidetddn indoktrinaationa. Menetelmakriteeria on kehitetty
humanistisen kasvatusfilosofian korostaman rationaalisuuden ihanteen hengessa. Toisin sanoen
kasvatuksellisten ja indoktrinoivien menetelmien eroa méaarittaa rationaalisuus. Kasvatuksellinen
toiminta on luonteeltaan rationaalista, kun puolestaan indoktrinoivia menetelmida ja
opetustoimintaa luonnehtii epdrationaalisuus. Itse rationaalisuuden késitteelle ei kuitenkaan ole
kyetty madrittdmaan selkead merkitystd. Snookin mielesta rationaalisuuden késite onkin liian
epdmaérdinen auttaakseen kasvatuksellisten ja indoktrinoivien menetelmien erottamisessa
toisistaan. Lisdksi epdrationaalisen metodin kayttd ei suoraan viittaa indoktrinaatioon, vaan
my6s rationaalisia metodeja voidaan kéyttdd oppilaita indoktrinoitaessa.  Kasitys
indoktrinaatiosta epérationaalisten menetelmien kayttona on yksinkertaistava. Puolimatka toteaa
tehokkaan indoktrinaation perustuvan epérationaalisten menetelmien sijasta parhaiden
menetelmien kayttoon. “’Sellaiset menetelmat, joita yleisesti pidetddn joko moraalisesti
arveluttavina tai jotka muuten eivat ole opetuksellisesti tehokkaita, sotivat indoktrinaation

onnistumismahdollisuuksia vastaan.”’?®

Kolmanneksi, miké&li rationaalisuutta pidetddn itsessadn riittdvana hyvéan kasvatuksellisen
opetuksen kriteerind, saa pienten lasten opetus leiman eettisesti kyseenalaisena toimintana.
Syyné tdhan on lasten kognitiivisesta kypsymattomyydesta johtuva kyvyttdmyys ymmartaa ja

oppia rationaalisten menetelmien avulla. Esimerkiksi peruskoulun matematiikassa tyydytaan

%5 Ipid., 212.
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usein vastausten ja yksinkertaisten matemaattisten operaatioiden ymmartamiseen syvallisten
perusteiden tutkiskelun sijasta. Taustalla on ajatus opetuksen mukauttamisesta lapsen
kehitysvaiheeseen sopivaksi. Matemaattisten perusteiden syvéllinen ymmaértdminen ei ole
mahdollista peruskoululaiselle, eika niiden opettaminen mydsk&éan edistd aiheen ymmartamisté.
Snook korostaa epérationaalisten metodien valttamattomyytta opetettaessa pikkulapsia, joiden
rationaalisuus ja tiedolliset kyvyt eivat ole viel& tarpeeksi kehittyneet rationaalisten perusteiden
ymmartamiseen. Toisin sanoen, jos rationaalisten menetelmien kaytto toimii hyva opettamisen
Kriteerind, on pienten lasten opettaminen aina jossain madrin indoktrinaatiota oppilaiden
tiedollisten kykyjen kypsymattomyyden vuoksi. Madritelmd on ongelmallinen, silld on Kkai
mahdollista ajatella pienten lasten opetusta, joka toteutetaan kasvatuksellisesti hyvaksyttavalla

tavalla.

Rationaalisuuteen pohjaava menetelmakriteeri voidaan yrittdd pelastaa muuttamalla
indoktrinaation  merkitystd pienten lasten opetuksen yhteydessd. Voidaan puhua
indoktrinaatiosta niin sanotussa neutraalissa mielessd, jolloin sitd ei pidetd -eettisesti
paheksuttavana vaan pikemminkin vélttamattémana, lapsen Kkyvyttémyydestd johtuvana
oppimisprosessiin liittyvana ilmiona. Artikkelissaan Indoctrination and democratic method?’
Willis Moore puoltaa kyseistd méaritelméaé indoktrinaatiosta. Han korostaa lapselle ominaista
tapaa oppia mallintamisen?® kautta observoiden vanhempiensa tai muiden aikuisten
kayttaytymistd. Oppimisen esiasteet perustuvat auktoriteetteihin ja epérationaalisten
menetelmienkdyttoon. Vahitellen lapsen kehittyessd ja kognitiivisten kykyjen Kkypsyessa
mahdollistuu demokraattisten menetelmien kaytt0 ja kasvatuksellinen opetustoiminta. Mooren
kasvatusfilosofinen pohdinta on yritys luoda synteesi Amerikassa vallinneen liberaalin,
pragmaattisdemokraattisen seka autoritaarisen kasvatusmetodin valille. Hanen mukaansa lasten
opettamiseen liittyy autoritaarinen elementti, joka kehityksen edetessa himmenee ja lopulta
kypsymisen myo6ta mahdollistuu demokraattisen menetelman kéytto.

Moorelainen ndkemys, jossa pienten lasten opetus madritetddn valttaméattomyydella
indoktrinaatioksi, on ongelmallinen. Sen ladhtokohtana on ajatus rationaalisista menetelmista,
joiden soveltaminen pienten lasten opetukseen on mahdotonta lasten kognitiivisen

kypsymattomyyden vuoksi. Lasten opetus perustuu siten aina epdérationaalisten menetelmien

2" W. Moore, ” Indoctrination and democratic method”, teoksessa I.A. Snook (toim.), Concepts of indoctrination,
London and Boston 1972.

Mallintaminen on kehityspsykologinen termi ja tarkoittaa pienen lapsen tapaa oppia esimerkiksi kéytdnnon

perustoimet vanhempiaan havainnoiden ja heidén toimiaan matkien. Mallintamisen kautta toiminnot tulevat osaksi
lapsen omaa toimintarepertuaaria.

26



kayttoon. On kyseenalaista méérittdd opetuksen eettistd luonnetta oppilaan ominaisuuksien,
tdssa tapauksessa kognitiivisen kypsymattomyyden perusteella. Talléin eettisen arvioinnin
kohteeksi ei asetu opetustoiminta itsessdan, vaan sen arvo maaraytyy ulkopuolisten tekijoiden
perusteella. Kaérjistden voisi sanoa kognitiivisen kypsymattomyyden madradvan opetuksen
vélttdmatta indoktrinoivaksi. Kun opetuksen eettinen arviointi tapahtuu taman Kkaltaisten
opetusprosessin ulkopuolisten tekijoiden perusteella, on arvio mahdollista suorittaa, ilman etta
opetustoimintaa ylipdatdan tapahtuu. Kyseessd ei siten ole itse opetustoiminnan, vaan sita

ulkopuolelta maaraavien tekijoiden arviointi.

Kuten myéhemmin tassa ty0dssé todetaan, on perinteisessa indoktrinaatiokeskustelussa kaytetty
rationaalisuuden késite ongelmallinen. Opettamisen rationaalisuutta maarittdd péatevien
perusteiden antaminen ja evidenssin moninakokulmainen kasittely. Opettamisen ihanteet ovat
yhtenevid tieteen teon ihanteiden kanssa. Perinteisen indoktrinaatiokeskustelun yhdeksi
paaongelmaksi muodostuu teoreettisen, uskomusten muodostamiseen liittyvan rationaalisuuden
ihanteen soveltaminen opetustoimintaan, joka on luonteeltaan kéaytannollistd. Kaytannon
opetustoiminnan ja oppimistulosten kannalta on perusteltua kayttdd ymmarryksen
tavoittamiseksi niitd perusteita ja menetelmid, jotka soveltuvat lapselle. Ja ndin ollen, eiko
paremminkin ole epdrationaalista tunkea lapselle perusteita, joita hén ei kykene ymmartamaan.
Indoktrinaatioteoria kaipaa kéytannollistd, sosiaalista toimintaorientaatiota painottavaa késitysté

rationaalisuudesta.

Liséksi edell esitettyd indoktrinaation késitteen neutralisointia voidaan pitdd ongelmallisena.
Talléin indoktrinaatio muodostuu enemmankin pedagogiseksi kuin eettiseksi ongelmaksi.
Toisin sanoen indoktrinaation késitteen neutralisointi ja sulkeistaminen eettisestd diskurssista
muuttaa indoktrinaation merkityksen pienten lasten opetukseen liittyvien opetusmenetelmien
madrittajaksi. My0s Snook toteaa indoktrinoivien metodien madrittelyn tapahtuvan
voimakkaammin pedagogisessa kuin eettisessd kontekstissa. Neljas kriittinen huomio
menetelmakriteeriin liittyykin sen kyvyttomyyteen tavoittaa indoktrinaation eettista aspektia. Se
johtaa pedagogisiin ei moraalisiin ongelmiin, josta indoktrinaatiossa on kyse. Moraaliset
ongelmat liittyvat menetelmiin tietynlaisten oppisiséltdjen kautta. Snook perustelee

nédkemystdan seuraavasti:

”Only in relations to certain types of content does th moral appraisal normally
apply. It seem then, that method is an inadequate criterion since we must ask not

only “ how is he teaching? * but also * what is he teaching?’. If method is to function
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in identifying the concept of ‘indoctrination’ it will have to be taken in conjunction

with content.”?®

Né&in Snook liittd4 indoktrinaation maarittelyssa menetelmakriteerin ja kohta esiteltdvéan

sisaltokriteerin toisiinsa.

Kirjassaan Kasvatus ja filosofia® Puolimatka esittaa mielenkiintoisen analyysin indoktrinaation
menetelmakriteerin kahdesta merkityksestd, jotka h&n madrittdd seuraavasti. ’Silloin kun
indoktrinaation kasite maaritelladn kayttamalla kriteerina tietynlaista opettamisen menetelméaa,
voidaan metodi ymmartaa joko a) yleiseksi opetusmenetelmalliseksi lahestymistavaksi tai b)

tiettyjen konkreettisten metodien kaytoksi.”*

Erottelun pohjalta Puolimatka arvioi
kokonaisuudessaan menetelmakriteerin patevyytta indoktrinaation maéarittajand ja pitad sita
mielessd Db) riittdm&ttdmand indoktrinaation madrittdmiselle. Konkreettisten menetelmien
erittelyyn perustuva indoktrinaation madrittely auttaa erottamaan rdikeimmét tapaukset, joissa
kéytetdédn runsaasti kyseenalaisia menetelmid opetuksesta, joka on menetelmiltdédn moitteetonta.
Ongelmallista on kuitenkin sen jumittuminen varsin ilmeiseen ja yksinkertaistavaan kasitykseen
indoktrinaatiosta, silld kun indoktrinaatiossa on tarkoituksena muokata kasvatettavien
uskomuksia mahdollisimman tehokkaasti, edellyttdd indoktrinaatio kaikkein parhaimpien
menetelmien kayttda selvasti kyseenalaisten menetelmien sijasta. Nain ollen konkreettisten

menetelmien erittelylla ei tavoiteta indoktrinaatiota kaikessa taiturimaisuudessaan.

Puolimatka siirtdd huomion konkreettien menetelmien analyysistd menetelmien kayttoon.
Toisin sanoen indoktrinaatiossa ei ole kyse menetelmistd sindnsd, vaan niiden sellaisesta
kaytostd, jossa johdatellaan ihmiset omaksumaan tiettyja késityksia kritiikittdmasti. Ulkoisesti
kahden opettajan toiminta saattaa ndyttad myos menetelmallisilt4 valinnoiltaan samankaltaiselta
ja silti on mahdollista maaritt&da toinen indoktrinoijaksi ja toinen kasvatukselliseksi opettajaksi
toiminnan taustalla olevaan arvo-orientaatioon perustuen. Na&in ollen indoktrinaation
menetelmakriteerilla  mielessdé a)  tarkoitetaan  laaja-alaista  opetusmenetelmallista
ldhestymistapaa, johon keskeisesti sisdltyy sen pohjana oleva arvo-orientaatio. Toisin sanoen
periaatteellisella tasolla indoktrinaatio on mahdollista erottaa kasvatuksellisesta opettamisesta
opetustoimintaa ohjaavien arvojen perusteella. Sen kdytannéllista soveltuvuutta indoktrinaation

erottamiseen lienee kuitenkin syytd epdilla toiminnan monitulkintaisuuden vuoksi. Edella

2% .A. Snook (1972), 24.
39T Puolimatka, Kasvatus ja filosofia, Rauma 1999.
*! Ibid., 168.
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esitetyistd menetelmékriteerin nakokulmista kaksi viimeistd: oppilaan valineellistdminen ja
indoktrinaation maarittdminen alyllisten hyveiden laiminlyénniksi, ovat esimerkkeja
menetelmakriteerin madrittelystd mielessa a). Toukonen erottaa nelja mahdollista ja toisiaan

taydentévai tapaa indoktrinaation menetelmékriteerin maarittelyyn merkityksessa a):

1) Indoktrinaatiossa vaikutetaan kohteen uskomuksiin siten, ettei han informaatiota

vastaanottaessaan pysty riittavasti kayttdmaan rationaalista harkintakyky&aan.

2) Indoktrinaatiossa vaikutetaan kohteen uskomuksiin tavalla, joka loukkaa héanen

autonomiaansa.

3) Indoktrinaatiossa vaikutetaan kohteen uskomuksiin ep&demokraattisin keinoin.
Epademokraattisten keinojen kayttd merkitsee kasvattajan auktoriteettiaseman

vaarinkayttamista.

4) Indoktrinaatiossa vaikutetaan kohteen uskomuksiin tavalla, joka turhentaa hanen
omaehtoisen rationaalisuutensa kehittymista.*

3.3. Sisaltokriteeri

3.3.1. Aluksi

Menetelmékriteeri on saanut runsaasti kannatusta Atlantin tuolla puolen amerikkalaisessa
indoktrinaatiokeskustelussa samaan aikaan, kun Iso-Britanniassa on korostettu sisaltokriteerin
merkitysté indoktrinaation maérittelylle. Siséltokriteerin juuret indoktrinaation méaarittajané ovat
sanan etymologisessa alkuperdssd, johon tutustuttiin jo aiemmin tutkielman toisessa luvussa.
Indoktrinaation kasite on lahtdisin doktriinin kasitteestd, jolla tarkoitetaan opillista uskomusta ja
siten alun perin indoktrinaatiolla on tarkoitettu ndiden uskomusten valittamista. Siséltokriteeri
perustuu ajatukseen indoktrinaatiosta tiettyjen oppisiséltdjen opettamiseen liittyvand ilmioné.
Sen mukaan on mahdollista asettaa oppisisallot jarjestykseen niihin liittyvan indoktrinaatioriskin
perusteella. Yleisesti indoktrinaatioherkkiin sisaltéihin on viitattu opillisen uskomuksen

kasitteelld. Siitd miten ndma opilliset uskomukset madritetd&dn, on kuitenkin esitetty

%2 Ipid., 170.
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vaihtoehtoisia ndkemyksid. Snook méarittelee erityisen indoktrinaatioherkiksi sisall6t, joista ei
voida vakuuttua rationaalisesti, ja joihin liittyy maailmankatsomuksellista ainesta. Yleisesti
tallaisina oppisisaltdéina on pidetty uskonnon, politiikan ja moraalisten asenteiden opettamista
vastakohtanaan tieteellisesti perusteltu tieto, joka ilmentd4 rationaalisuuden ihannetta.
Puolimatka madrittdd doktriineja yhdistdvan uskonvaraisuuden, perustelemattomuuden ja
testaamattomuuden piirteet, joiden vuoksi niiden katsotaan olevan jossain mielessa tiedollisesti

kyseenalaisia.*®

3.3.2. Erilaisia nakdkulmia indoktrinoivien sisdltéjen maarittelyyn

Opillisten uskomusten eli doktriininen méarittely on perinteisessa indoktrinaatiokeskustelussa
perustunut ajatukselle mahdollisuudesta erottaa tieteellinen tieto ja opilliset uskomukset
toisistaan. Toisin sanoen opillisten uskomusten piirteitd on mééritetty suhteessa kunakin aikana
tieteelliselle tiedolle ja tieteelliselle toiminnalle asetettuihin kriteereihin. Téllaisia tieteelliselle
tiedolle yleisesti asetettuja kriteereitd ovat muun muassa objektiivisuus, julkisuus,
autonomisuus, Kriittisyys ja edistyvyys. Puolimatka maarittaa tieteellisen tutkimuksen piirteita
seuraavasti: “Tieteelliselle tutkimukselle on ominaista rationaalisuus, kriittinen avoimuus,
looginen johdonmukaisuus, objektiivisuus ja kasitysten testaaminen.”®*
Indoktrinaatiokeskustelussa on myds sivuttu tieteenfilosofiaa ja viitattu erityisesti popperilaiseen
falsifioitumisehtoon seka justifikationismiin ja niin sanottuun verifikaatioteesiin opillisten
uskomusten méaarittdmisen yhteydessa. Yleisesti ottaen siséltokriteerin kannattajien tavoitteena
on ollut mé&arittdd doktriinin kasite ja sen pohjalta oikeuttaa kasityksensd indoktrinaatiosta.
Seuraavassa alaluvussa tavoitteena on hahmottaa, joitakin kasityksia doktriinien luonteesta.

Tulee muistaa, etta tydn rajaamisen vuoksi analyysia ei voida pitdé kaiken kattavana.

Justifikationismi, falsifikationismi ja opilliset uskomukset

Indoktrinaatiokeskustelussa erds tapa maarittaa tieteellisen tiedon ja opillisten uskomusten
valistd eroa on toteutettu justifikationismin hengessa. Imre Lakatos nimittad justifikationismiksi
ajattelutapaa, jossa tieto samastetaan oikeaksi todistettuun tietoon. Toisin sanoen tieteellinen
tieto on tieteellisesti oikeaksi todistettua tai todennakadista tietoa ja sen vastakohdaksi asettuvat
opilliset uskomukset, joilla ei ole tieteellista todistusaineistoa tukenaan. I.M.M. Gregory & R.

R.G. Woods madrittelevat doktriinit uskomuksiksi, joiden puolesta ei ole esittad riittavasti

3T, Puolimatka (2001), 57.
% bid., 56.
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todistusaineistoa. Anthony Flew valitsee tiukemman kannan ja sanoo doktriinien olevan
uskomuksia, joille ei ole olemassa mitdén todistusaineistoa, ja tdiman perusteella hdn maarittaa
doktriinit epatosiksi uskomuksiksi. John Wilsonin mukaan opillisten uskomusten puolesta ei ole
mitdan julkisesti hyvaksyttyd todistusaineistoa. Wilson pitdd doktriinien tueksi esitettya

todistusaineistoa epaméardisena ja kiistanalaisena.

Miten tieteellinen tieto oikeutetaan ja todistetaan todeksi? 1900-luvun alkupuolella positivistiset
tieteenfilosofit esittivdt ndkemyksen niin sanotusta verifikaatiokriteeristd, jossa tieteellisen
tiedon oikeuttaminen edellytti empiiristd todistamista. Tosin sanoen tieteellisen tiedon tuli
perustua empiiriseen todistusaineistoon. Puolimatka tiivistad verifikaatiokriteerin perusidean
seuraavasti: ’Sen mukaan kaikki mielekkaat vaitteet ovat empiirisesti todennettavia: niiden
totuus tai epéatotuus voidaan osoittaa empiirisen kokemuksen kautta. VAitteet, joita ei voida
empiirisesti todentaa, ovat vailla mielekasta merkitystd, toisin sanoen niiden merkitysta ei voi

edes ymmartaa.”®

Verifikaatiokriteeri ei ole ongelmaton, silld myos tieteessa on paljon ainesta, jota ei ole
mahdollista asettaa empiirisen testaamisen kohteeksi, joista muun muassa abstraktit kasitteet ja
tieteelle tyypillinen metateoreettinen analyysi ovat esimerkkeind. Né&in ollen verifikaatiokriteeri
ei ole riittdva maarittaméaan tieteellisen tiedon ja doktriinien demarkaatio-ongelmaa. Toisaalta
itse verifikaatiokriteeria voidaan syyttdd omaan teesiinsd kompastumisesta. Verifikaatiokriteeria
itsess&an on mahdoton todistaa empiirisesti ja néin se tulee samalla maarittdneensa myaos itsena

vailla mielta olevien lauseiden joukkoon.*

Puolimatka on esittanyt karkevaa kritiikkia justifikaatioon pohjaavalle siséltokriteerin
maédrittelylle. Sen p&dongelma liittyy jo aikaisemmin menetelmaékriteerin yhteydessé havaittuun
evidenssin kasitteen epamaaréisyyteen. On Kkyseenalaista ratkaista tieteellisen tiedon ja
doktriinien rajanvedon ongelmaa justifikaation hengessd korostaen tieteellista tietoa oikeaksi
todistettuna ja perusteltuna uskomuksena, jos itse oikeuttamisen edellytykselle, todistusaineiston
kasitteelle, ei kyetd esittdmaan selkedd méaaritelmad. Puolimatka muotoilee kritiikkinsa kolmeen
kohtaan.

* Ibid., 69.
% Ipid., 70.

31



1) Tieteenfilosofia ja tieteenteoria eivat ole onnistuneet yksiselitteisesti

maarittelemaan, mita olisi pidettéva riittdvana todistusaineistona.

2) Filosofiassa ei vallitse yksimielisyytta siitd, mika kelpaa patevaksi

todistusaineistoksi.

3) Filosofisessa keskustelussa ei olla yksimielisia siitd, merkitseekd riittdvan
todistusaineiston esittaminen, ettd jokainen uskomus on perusteltava joillakin toisilla

uskomuksilla.®’

Karl Popper médritteli tieteellisen tiedon kriteeriksi niin sanotun falsifioitumisehdon, jolla
tarkoitetaan tieteellisen tiedon periaatteellista kumoutuvuutta. Toisin sanoen tieteellinen tieto on
luonteeltaan sellaista, ettd se on mahdollista osoittaa todistusaineiston perusteella virheelliseksi.
Tieteellisesti mielenkiintoinen konjektuuri (hyva arvaus) ratkaisee tieteellisia ongelmia ja siina
itsessadn asetetaan sen falsifioitumisehdot toisin sanoen, mita taytyy tapahtua, jotta teoria
osoittautuisi vaaraksi. Vain tallaiset teoriat ovat tiedetta.”®® Tieteellista tietoa luonnehtii nain
periaatteellinen kumoutuvuuden elementti, joka mahdollistaa puheen tieteen kehittymisesta ja

edistymisesta.*®

Gregory & Woods madrittavat opilliset uskomukset sisélloiksi, joissa tieteelliselle tiedolle
ominainen falsifioitumisehto ei toteudu. Doktriinit ovat véitteitd, joista ei periaatteessakaan
voida tietdd, ovatko ne tosia vai epatosia, silld ne on suojattu empiiriseltd testaukselta. Talla
perusteella ne tulee erottaa seka faktisesta oikeaksi todistetusta tiedosta ettd todistetuista
epatotuuksista.”® Indoktrinaatiolla tarkoitetaan sellaisten sisaltdjen opettamista, joiden
totuusarvon osoittaminen on mahdotonta. Epé&tosiksi tiedettyjen uskomusten opettamista ei
Gregoryn & Woodsin mukaan tulee sekoittaa indoktrinaatioon, vaan talléin kyse on
valehtelemisesta, joka liittyy propagandaan, ei indoktrinaatioon. Doktriinit muodostavat

ideologisia systeemejd, joissa on kyse universaaleista ajan ja paikan ylittdvistd totuuksista.

37 -
Ibid., 62.
3 R. Huttunen, Indoktrinaation kriittinen teoria, julkaisematon lisensiaattityd 1999a, s. 33.

® Tiassda kohden en ota kantaa tieteellisen realismin ja metodologisen insturmentalismin kasitykseen tieteen

edistymisestd, vaan argumentaatio liikkuu yleiselld tasolla tavoitteenaan hahmottaa tieteellisen tiedon ja doktriinin
vélista eroa, josta jalkimméinen voidaan maaritelld lukkiutuneeksi ja itseensa viittaavaksi systeemiksi.

“9 T4ss4 kohden Gregoryn & Woodsin teoriassa on viittaus aiemmin esitettyyn justifikationismiin, jossa tieteellinen tieto
edellyttad oikeutusta.
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Liséksi doktriinit ovat luonteeltaan normatiivisia ja edellyttdvat ajatusten ja kokonaisten

ideologioiden toteutumista toiminnan tasolla kdytannon elamassa.*!

Viimeaikaisessa tieteenfilosofisessa keskustelussa on falsifikaatiokriteerin kyky erottaa
tieteelliset uskomukset opillisista uskomuksista asetettu kyseenalaiseksi. Ensinndkin ajatus
tieteestd, joka sisallyttdd itseensa falsifioitumisehdon on ihanteellinen, mutta usein kaukana
tieteenteon arjesta. Huttunen vaittdd suurimman osan tieteellisind pidetyistad teorioista tai
akateemisessa keskustelussa tunnustetuista teorioista toimivan falsifikaatioendon ulkopuolella.
Kéytdnnossé tutkijat usein keskittyvat oman teoriansa oikeuttamiseen ja ajatukset tiedon
kumoutuvuudesta on suunnattu vastapuolen leiriin. Toiseksi doktriinit maaritelldén
uskonnollisiksi, maailmankatsomuksellisiksi, ideologisiksi ja arvottaviksi sisalldiksi, jotka eivat
sisalla falsifioitumisehtoa vastakohtanaan tieteellinen falsifioituva tieto. Vastakkain asettelu on
keinotekoinen ja jyrkka, silla myos tieteellinen tieto voi siséltdd ei-falsifioituvaa
maailmankatsomuksellista ainesta. Voidaan jopa Véittdd, ettd kaikki inhimillinen tieto on
maailmankatsomuksellisesti sitoutunutta. “’Vaikka tieteelliset vaitteet ovatkin luonteeltaan
erilaisia kuin uskonnolliset kasitykset tai moraaliset arvostelmat (Katzepides), ne eivat
kuitenkaan eld kasitteellisessd tyhjiossa, ilman teoreettista ja metafyysistd taustaa (Nickles
1977:572)"*

Opillisten uskomusten merkitys ihmisen elamassa

Edell& esitetyn analyysin opillisten uskomusten asemasta tiedon kentéssé lisdksi on mahdollista
maarittdd doktriineja my0ds muiden ominaisuuksien pohjalta. Opilliset uskomukset ovat
maailmankatsomuksen ja minakasityksen rakennusainesta, minkd vuoksi niihin muodostettu
suhde on usein henkil6kohtainen. Ne sisaltavat arvoja ja elamanohjeita ja toimivat néin ihmisen
kayttaytymistd ohjaavina perusteina muun muassa valintatilanteissa ja tavoitteita asetettaessa.
Onkin ajateltu opillisten uskomusten eroavan tieteellisista tavoissa, joilla niihin sitoudutaan.
Opillisten uskomusten henkilokohtaisen merkityksen vuoksi saattaa niihin olla vaikea tai jopa
mahdotonta ottaa etéisyyttd ja suhtautua puolueettomasti. Puolimatka esittdd voimakasta
kritiikkia tdménkaltaista doktriinin madrittelyd kohtaan. ’On kyseenalaista pyrkia erottamaan
tiedollisesti hyvaksyttavia uskomuksia opillisista psykologisten luonnehdintojen pohjalta, joiden

katsotaan kuvaavan tiettyjen uskomusten kannattajia. Se, ettd joku pitdd kiinni oikeasta

*11.M.M. Gregory & R.G. Woods, " Indoctrination: inculcating doctrines”, teoksessa I.A. Snook (toim.), Concepts of
indoctrination, London and Boston 1972, s. 162-189.
“2T. Puolimatka (1999), 155.
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kasityksesta vaaralla tavalla, ei tee kasityksesta vaaraa.”*® Lisaksi Puolimatka korostaa toisen
sitoumuksen arvioinnin ongelmallisuutta. Toisin sanoen kenen voidaan ajatella pystyvan
puolueettomasti arvioimaan toisten ihmisten sitoumuksen tapaa. Lopulta myds tieteellinen tieto

edellyttad sitoutumista ja ohjeistaa kdytannon toimintaa.

3.3.3. Oppisisallon ja indoktrinaation suhde

Indoktrinaatiokeskustelusta on mahdollista erottaa kaksi erilaista suhtautumista oppisisallén ja
indoktrinaation suhteeseen. Nakemystd, jossa tietyn sisallon opettaminen tuottaa valttdmatta
indoktrinaatiota voidaan nimittdd vahvaksi suhtautumiseksi indoktrinaation ja oppisisallén
kytkeytymiseen. Toisin sanoen tietynkaltaisten sisaltdjen opettaminen on riittdva ehto
indoktrinaatiolle ja siitd on syyta puhua vain naiden doktriinien opettamisen yhteydessa. Tasta

esimerkkind toimikoon Flewin lausahdus: ““No doctrines, no indoctrination.”**

Kyseisen
vahvan nakemyksen kannattajat, ajattelevat indoktrinaation uhkan poistamisen olevan
mahdollista sulkeistamalla indoktrinaatioherkat sisallét kouluopetuksen ulkopuolelle. Ihanteena
on koulu, jonka tehtavéaén ei kuulu maailmankatsomuksellisen aineksen valittdaminen. J.P. White
ja Snook pitdvat uskonnon opettamista vélttdmatta indoktrinaatiota aiheuttavana. Kun White
madrittad uskonnolliset vaitteet luonteeltaan sellaisiksi, ettei niist4 voi rationaalisesti vakuuttua,

korostaa Snook uskonnollisten vaitteiden ei-rationaalista luonnetta.

Toista tapaa ymmartadd indoktrinaation ja oppisisédllon suhdetta kutsun heikon kytkoksen
nakemykseksi. Se perustuu myods oletukseen oppisisalldistd, jotka voidaan madrittdd herkésti
indoktrinaatiota aiheuttaviksi. Tasséd nakemyksessa oppisiséllon ja indoktrinaation kytkosté ei
pidetd kuitenkaan yhta vahvana, vaan vaikka doktrinaalisten oppisisaltdjen voidaan useimmiten
ajatella aiheuttavan indoktrinaatiota, se ei kuitenkaan tapahdu valttaméattomyydelld. Toisin
sanoen myos indoktrinaatioherkkia oppisiséltdja on mahdollista opettaa indoktrinoimatta. Tassa
kohden keskustelu sisaltokriteerista liittyy menetelmakriteerin yhteyteen. Indoktrinaatioherkkia

sisdltdja on mahdollista opettaa indoktrinoimatta tiettyja rationaalisia menetelmia kayttaen.

Puolimatka on esittanyt kasityksensa indoktrinaation ja opetettavan siséllon yhteydestd edella

esitellyssd heikossa mielessd. Hanen mukaansa uskonnon ja muiden edelld mainittujen

“3T. Puolimatka (2001), 73.
* A. Flew, " Indoctrination and religion”, teoksessa I.A. Snook (toim.), Concepts of indoctrination, London and Boston
1972, s. 114.
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indoktrinaatiolle herkkien siséltdjen opettaminen on mahdollista indoktrinoimatta. Puolimatka
tekee eron indoktrinoivan ja kasvatuksellisen opetustavan vélilla uskonnon opetukseen liittyen.

Ensimmaisen han méaarittaa seuraavasti:

”Indoktrinoivana pidetddn sen sijaan tunnustuksellista uskonnon opetusta, jossa
tarkoituksena on saada oppilaat omaksumaan tietty uskonto, tai sellaista moraalin
opetusta, jossa yritetddn vakuuttaa oppilaita tiettyjen moraalisten arvojen ja
normien patevyydestd, taikka sellaista politiikan opetusta, jossa puolustetaan tiettya

poliittista nakemysta.”*

Indoktrinaatiosta vapaa opetus on luonteeltaan toisenlaista. Siind otetaan monipuolisesti
huomioon erilaiset ndkokulmat ja oppisiséltojen kriittinen pohdiskelu painottuu. Puolimatka
korostaa oppisisallon selkeyttdmisen tarkeytta siten, ettd uskomusjarjestelma ja perustelut ovat
helposti erotettavissa toisistaan. Puolimatkaa lainaten: *’Opetuksella on taipumus olla

indoktrinaatiota,

a) jos se ei selkeytd opetettavan uskomusjarjestelman sisdista rakennetta tavalla,
joka tekee mahdolliseksi erottaa uskomusjarjestelman sisallon niista perusteluista,

joiden perusteella sen katsotaan tulevan toteen naytetyksi

b) jos se sivuuttaa opetettavan asian maailmankatsomukselliset, moraaliset ja

poliittiset kytkennat.”” *°

Puolimatkan esittdma indoktrinaation maarittely pohjaa James McClellanin*’ sisaltokriteerin
muotoiluun, jonka perusteesina on ajattelun kriteereiden erottaminen itse uskomusten sisallgista.
Kyseessa on ihmisen ajattelulle tyypillinen ilmid. Usein keskustellessamme ilmaisemme
mielipiteindmme itsestddn selvind pitdmid&mme asioita olematta tietoisia perusteluiden ja
evidenssin muodostamasta prosessista, jolla kyseiseen ndkemykseen on paadytty. On helpompi
ymmartaa ja muistaa itse lopputulokset uskomukset oikeuttavan prosessin sijaan. McClellanin

ajatteluun perustuen doktriinit ovat sisdltdja, jotka eivét tarjoa mahdollisuutta sisaltéjen ja

> T. Puolimatka (2001), 54.
*® Ibid., 80.
*" McClellanin kasityksiin viitattiin jo aiemmin menetelmakriteerin arvioinnin yhteydessa.
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perusteluiden erottamiselle toisistaan. “’Doktriineja ei ole muotoiltu niin, etta olisi mahdollista
ensin erottaa tuon tyyppisten uskomusten totuuden kriteerit ja sitten soveltaa niitd kyseisen

doktriinin uskomuksiin.””*¢

3.3.4. Sisaltokriteerin arviointia

Edelld esitetyista opillisten uskomusten maaritelmayrityksistd huolimatta Snook toteaa
indoktrinaation sisaltokriteerin  suurimmaksi ongelmaksi vaikeuden doktriinien selke&én
maarittamiseen. Toisin sanoen opillisia uskomuksia ei ole selkeésti kyetty erottamaan
tieteellisiksi mééritetyistd uskomuksista, minka vuoksi doktriini-k&sitteen varaan on mahdotonta
rakentaa opetussisélidistd kumpuavaa indoktrinaation madrittelyd. Myo6s Puolimatka pitaa
doktriinin ké&sitteen epadmaaréisyyttad ongelmallisena.

”Se, ettd opillisen uskomuksen kéasite on sisaltokriteerin kannattajien joukossa
maaritelty eri tavoilla, on ongelmallista: jos sisaltokriteeria halutaan kayttaa
erottamaan kasvatuksellinen opetus indoktrinaatiosta, pitdisi tietad mitéa opillisella
uskomuksella tarkoitetaan. Taytyisi olla mahdollista yksiselitteisesti maaritella ne
uskomukset, joiden opettaminen on indoktrinaatiota. Jos tata erottelua ei pystyta

tekeméaan, kriteerin soveltaminen on ongelmallista.”*

On totta, ettd indoktrinaatio késitteend on etymologisesti yhteydessé doktriinin, opillisen
uskomuksen késitteeseen, mutta tdma ei vield riitd indoktrinaation pukemiselle
kasvatusfilosofiseksi ongelmaksi. Toisin sanoen etymologinen yhteys ei riitd perustelemaan
opillisten  uskomusten ensisijaisuutta  indoktrinaation  kasvatusfilosofista  merkitysta

maaritettaessa.

Etymologiaan perustuva indoktrinaation méaérittely on heréttanyt kiivasta keskustelua. Muun
muassa Whiten mukaan etymologinen tausta ei pelasta sisaltokriteerid, silla sanan doktriini
merkitys ei ole yksiselitteinen. Doktriinilla voidaan tarkoittaa myds oppisisaltéa yleensa. Toisin
sanoen myos sellaista asiasiséltod, joka ei sisalla maailmankatsomuksellista tai ideologista

ainesta. Nain ollen, mikali indoktrinaatio madritetddn sisaltokriteeriin perustuen ja sita

*® T Puolimatka (2001), 78.
*? Ibid., 56.
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perustellaan etymologisella taustalla, doktriinien opettamisena, voidaan doktriini-sanan
laajemman  merkityksen pohjalta kaikenlaisten oppisisaltéjen  opettaminen tuomita
indoktrinaatioksi. Whiten tavoitteena on todistaa, ettei indoktrinaation etymologinen alkupera
ole riittdvé ehto rajaamaan indoktrinaation merkityst4 vain ja ainoastaan opillisten uskomusten

opettamiseen liittyvaksi toiminnaksi.

White korostaa, ettd monenlaisia oppisisaltdja on mahdollista indoktrinoida tiettyjen intentioiden
vallitessa. Toisin sanoen uskomusten ei tarvitse olla luonteeltaan ideologisia, vaan indoktrinaatio
on mahdollista myds esimerkiksi tieteellisia uskomuksia opetettaessa. Toisaalta Whiten mukaan
kaantden myos doktrinaalisten siséltdjen opettaminen indoktrinoimatta on mahdollista. ’Faktaa,
etta yleisesti ottaen kdytamme sanaa indoktrinaatio vain ideologisten uskomusten opettamisen
yhteydessa, ei voida kayttdd todistamaan, ettd indoktrinaation kasite sisaltda vain ko.

asiantilat.””®°

Gregory & Woods kritisoivat Whiten tapaa hyllyttaa sisaltokriteeri indoktrinaation méaarittajana
sen etymologisen alkuperdn monitulkintaisuuteen perustuen. Heiddn mukaansa Whiten véite
doktriini sanan etymologiasta on virheellinen, koska se perustuu sanakirjan kayton kaltaiseen
kasitteen madrittelyyn, joka ei kerro mitédan sanan todellisesta kdytosta. Téssé kohden Gregoryn
ja Woodsin ajattelu viittaa Ludvig Wittgensteinista ldhteneeseen ajatteluperinteeseen, jonka
mukaan kasitteet saavat merkityksenséa kayton kautta. Ei ole siten olennaista, miten sanakirjassa
késite madritellddn, vaan paremminkin halutessamme ymmartdd sanan merkityksen, tulee
Kiinnittdd huomiota sen kayttoon arkieldmassa. Né&in kasitteellinen ajattelu ja merkitykset ovat
maailmassa kaytantoind. Siséltokriteeristd puhuttaessa etymologinen, doktriini ké&sitteeseen
viittaava perustelu on pateva silla perusteella, ettd yleensa kdytamme doktriini sanaa opillisia
uskomuksia tarkoittaen. N&in voidaan sanoa doktriinin merkitsevan opillista uskomusta ja

indoktrinaation nédiden opillisten uskomusten opettamista.

Snook puolustaa Whiten argumentaatiota ja yhtyy ajatukseen etymologisen alkuperan
kyvyttomyydestd madrittdd indoktrinaation merkitystd. Gregoryn ja Woodsin esiin tuoma
doktriinin  kasitteen arkik&ytt6 on indoktrinaatiokeskustelussa rajoittunut padasiassa
uskonnollisiin, poliittisiin, historiallisiin ja moraalisiin siséltdihin. Etymologiasta on mahdotonta
I0ytaa perusteita arkikdytossa tapahtuneelle kasitteen muutokselle, minké vuoksi etymologinen

yhteys ei ole pateva indoktrinaation merkityksen madrittdmisessé.

*% J.P. White, " Indoctrination and intentions", teoksessa I.A. Snook (toim.), Concepts of indoctrination, London and
Boston 1972, 5.123.
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Doktriinin ké&sitteen monimerkityksellisyyden vuoksi sen avulla on mahdotonta méaérittaa
indoktrinaation merkitystd. Snook katsoo doktriinien liittyvan indoktrinaation niin sanottuina
selittavina tekijoind. ldeologisten siséltdjen kautta on mahdollista ymmaértaa opettajan motiiveja.
Myo6s oman kokemukseni mukaan arkiymmaérryksen tasolla indoktrinaatio yhdistetdan tiettyihin
oppisisaltoihin liittyvaksi ilmioksi, joilla on mahdollista selittdd yksittdisen opettajan motiiveja.
Pro gradu -tutkielmani aiheesta erilaisten ihmisten kanssa keskustellessa varsin usein sain kuulla
tarinoita uskonnon opettajista, joiden tavoitteena oli kasvattaa luokallinen Herran palvelijoita
opetusmenetelminddn Raamatun kohtien ulkoa opettelu ja vanhan harmoonin séestdmat virret.
Snook korostaa doktrinaalisen sisallon motivaatiopohjaista, ei kasitteellistd yhteytta
indoktrinaation méaérittdmiseen. Toisin sanoen indoktrinaation maarittdmisen kannalta doktriinit

ovat toissijaisia, esitettiinpa niille sitten millainen mééritelméa hyvansa.

Snookin ohella my6s Puolimatka korostaa opettajan mahdollisuutta opettaa doktriineja
indoktrinoimatta rationaalisia menetelmia kéyttden. Han kaantéa sisaltokriteerin nurinpéin ja
maadrittelee  indoktrinoivaksi ~ opettamisen, joka  sivuuttaa  opetettavan  aineksen
maailmankatsomukselliset, moraaliset ja poliittiset kytkennat. Toisin kuin perinteisessa
doktriinin kasitteeseen pohjaavassa siséltokriteerissd, on Puolimatkan mukaan kasvatuksellisesti
tarkeda tarjota oppilaalle vélineitd maailmankatsomuksellisten, moraalisten ja poliittisten
sisdltdjen ymmartamiseen. Tassa kohden olen h&nen kanssaan varsin samaa mieltd. Mikali
opillisia uskomuksia siséltavat oppisiséllot suljetaan kouluopetuksen ulkopuolelle, jaavat
oppilaat vaille arviointivélineitd, joiden wvuoksi myds henkilokohtaisen mielipiteen ja
sitoumuksen muodostaminen tulee ongelmalliseksi ja mielivaltaiseksi. ”’Oppilaat eivat opi
itsendisesti arvioimaan indoktrinoitavia uskomuksia, koska heille ei opeteta kyseisten
uskomusten totuuden arvioimiskriteereitd eikd heissa siten kehitetd arviointiin tarvittavia

valmiuksia.”!

Opillisten uskomusten sailyttaminen kouluopetuksessa ei kuitenkaan itsessdén riitd hyvan
opettamisen mittapuuksi, vaan itse opetukselle tulee asettaa ehtoja. Mikéli néin ei tehda, voi
opillisten uskomusten opettamisesta olla jopa suurempaa haittaa kehittyvan oppilaan
nékokulmasta, kuin niiden sulkemisesta koulun opetussuunnitelman ulkopuolelle. Téssa kohden
sisdltokriteeri liittyy menetelmékriteeriin, silla usein opetusta méaarittaa seka se mité opetetaan

ettd miten kyseistd oppisisaltod opetetaan. Lisdksi myos opettajan intentioilla on opillisten

*L T, Puolimatka ( 2001), 78.
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uskomusten opettamisen yhteydessa oma tarked merkityksensd. Ideologiset oppisisallét luovat
opettajalle erityisen vaatimuksen oman arvomaailmansa pohdintaan ja opetuksen reflektiiviseen
tarkkailuun. Tarkedd moniarvoistuvassa yhteiskunnassa on ottaa huomioon erilaisten
ryhmittymien intressit opetuskdytant6ja ja sisaltoja suunniteltaessa ja siten taata yksilGille
mahdollisuudet kasvaa identiteeteiltddn eheiksi, erilaiset arvomaailmat tiedostaviksi yksiloiksi.

3.4. Seurauskriteeri

3.4.1. Aluksi

Kolmas kriteeri perustuu indoktrinaation paikantamiseen sen seurauksiin, indoktrinoituihin
henkil6ihin, jotka eivat kykene kriittiseen ajatteluun ja evidenssiin tukeutuvaan perusteluun tai
kykenevat, mutta vain hyvin rajallisesti. ’Indoktrinaation vaikutuksesta oppilaan mieli
sulkeutuu sellaisilta jarkisyilta, jotka ovat ristiriidassa sen kasityksen kanssa, josta hanet on
saatu vakuuttuneeksi yksipuolisella opetuksella.””®®> Opettaminen voidaan seurauskriteerin
perusteella méarittdd indoktrinoivaksi, kun seurauksena kehittyy indoktrinoituja persoonia.
Indoktrinoitujen persoonien luonnetta on verrattu myds sartrelaiseen kasitykseen ihmisestd, joka
elad  itsepetoksessa.® Snook perustelee seurauskriteerin  merkitysta  indoktrinaation
olemassaololle vetoamalla sen ilmeisyyteen arkielamassamme. Mikéli emme olisi tehneet
psykologisia havaintoja indoktrinoiduista henkil6istd, meilla tuskin olisi  ké&sitysta
indoktrinaatiostakaan. Yksinkertaistaen indoktrinoidut ihmiset ovat edellytys sille, ettd

indoktrinaatio ilmiona on meille olemassa.

3.4.2. Kasityksia indoktrinoiduista persoonista

Ensinndkin indoktrinoituja persoonia on luonnehdittu perustelutaidoiltaan kyvyttomiksi tai kuten
Thomas F. Green asian ilmaisee, heidan uskomuksensa eivat perustu patevaan
todistusaineistoon. Sek& Puolimatka ettd Huttunen ovat kritisoineet perustelukompetenssiin
pohjaavaa seurauskriteerin madarittelyd kaantaen ndkokulman nurinpdin. Talléinhan on kysymys

pikemminkin indoktrinaation epaonnistumisesta; indoktrinaatio ei ole tuottanut haluttua

°2 |bid., 221.
>3 R. Huttunen & S. Muona (1995), 1/10.
>* R. Huttunen (1999a), 27.
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vaikutusta eli oppilas ei todella ole omaksunut siirrettavina olleita opetussisaltja.” >* Kritiikki
on osuvaa. Yleisesti ottaen indoktrinaation erottaminen kasvatuksellisesta opettamisesta ei
toimi, jos menetelmien, seurausten, intentioiden ja sisaltdjen maéaérittdmiseen sovelletaan
mustavalkoajattelua. Toisin sanoen indoktrinaation merkitys, joka pohjaa menetelmien,
sisaltéjen, seurausten ja intentioiden arviointiin akselilla hyva-huono ja liittdd huonon ja
kyseenalaisen Vvélttdmattd indoktrinaation piirteeksi, ei tavoita indoktrinaatiota kaikessa
taiturimaisuudessaan. Indoktrinaation yksipuolinen maarittely tekee sen helposti késiteltavaksi
ja antaa opettajalle vadrénlaisen varmuuden oman opetuksensa hyveellisyydestda ja
indoktrinaation uhkan harvinaisuudesta ja epatodennakdisyydesta.

Myos Greenin nadkemysta on kritisoitu sen taipumuksesta paatyda jo edellisten kriteereiden
yhteydessé havaittuun evidenssin madrittdmisen ongelmaan. Huttunen esittdd indoktrinoitua
persoonaa maarittavaksi kriteeriksi idean tiedollisten ja maailmankatsomuksellisten uskomusten

lukkiutumisesta. Puolimatka ilmaisee varsin samankaltaisen ndkemyksensa seuraavasti:

”Niinpa indoktrinaation kielteisid seurauksia voidaan kiteyttdd toteamalla, etta
indoktrinaatiossa oppilaan ajattelu ja asenteet sulkeutuvat. Han ei pysty
kyseenalaistamaan indoktrinoituja kasityksid. Indoktrinaatiossa oppilas omaksuu
uskomuksia, asenteita ja arvoja siten, ettd han ei ole enda avoin niiden

jarkiperaiselle arvioinnille.””*®

Yhtend erottavana tekijdnd Puolimatkan ja Huttusen kasityksissa on erilainen ymmarrys
indoktrinaatiokeskustelussa  relevanttien  kriittisen  avoimuuden, rationaalisuuden ja
jarjellisyyden kaésitteiden merkityksestd, jonka syvempi analyysi sivuutetaan tdssa nyt
toistaiseksi. Totean vain, ettd Puolimatkan liittdessd Kkriittisen avoimuuden ihanteen
analyyttiselle filosofialle perinteiseen tapaan jérjen, jarkisyiden ja rationaalisuuden kasitteisiin
korostaa Huttunen Kkriittisen ajattelun yhteyttd diskurssikykyyn ja Kkriittiseen reflektioon.
Kirjassaan Opetusta vai indoktrinaatiota? — Valta ja manipulaatio opetuksessa Puolimatka
erittelee kriittisen ajattelun ehtoja. Ajattelua voidaan pité4 kriittisend ainoastaan, jos se tayttaa
seuraavat ehdot: uskomusehto, tiedolliset ehdot, totuusehdot, menetelmalliset ehdot ja asenne-
ehdot. Tyon rajaamisen vuoksi Kriittisen ajattelun ehtojen kasittely kuitenkin sivuutetaan ja

siirrytaan seurauskriteerille esitettyyn kritiikkiin.

*° T. Puolimatka (2001), 222.
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3.4.3. Seurauskriteerin arviointia

Snookin mukaan keskeisin heikkous seurauskriteerissa indoktrinaation maarittajand on
yksinkertaisesti kyvyttomyytemme tietdd tarkalleen, mitkd asiat todella ovat seurausta
indoktrinaatiosta. EI&mme hyvin monenlaisten asioiden vaikutuksenalaisina, mink& vuoksi
selkeitd syy-seuraus -suhteita on hankala erottaa. Yksilo, jolla on vaikeuksia uskomusten
rationaalisessa perustelussa, ei valttaméatta ole indoktrinaation uhri, vaan saattaa esimerkiksi
omata alhaisen alykkyyden tai kérsi4 tapaturman aiheuttamista seurauksista. Tulee muistaa, etta
maailmankuvaamme ja arvomaailmaamme liittyy paljon ainesta, joka on opittu
kyseenalaistamatta epdrationaalisin  metodein, mutta on silti vahvasti Kkytkeytynyt
identiteettiimme ja tunnemaailmaamme ja tuntuu siten omalta ja hyvin perustellulta todelta
uskomukselta. Miten ihmisen eldménkulussa voimme erottaa sen, mik& on indoktrinaatiolla

tuotettua?

Liséksi tulee huomata, ettd pedagogisen syyn ja seurauksen vélinen suhde on perustavasti

erilainen kuin fysikaalisen syyn ja seurauksen vélilla.

”Pedagogiset syyt (kasvattajan luomat pedagogiset tilanteet) vaikuttavat
kasvatettavaan, mutta tata vaikutusta valittavat oppilaan valinnat, jotka viime
kadessa maardavat vaikutuksen luonteen. Siksi jopa vaaristyneet pedagogiset
tilanteet,  kuten  indoktrinaatio, voivat  joissakin  poikkeustapauksissa

paradoksaalisesti edistaa oppilaassa kriittisyyden kehittymista.”*°

Snook korostaa mahdollisuutta indoktrinoida ilman, ettd kukaan indoktrinoituu. On mahdollista,
ettd esimerkiksi kotikasvatuksella, kulttuurilla ja siihen liittyvalla sosialisaatioprosessilla tai jopa
ihmisen luonteella on vaikutusta ihmisten erilaiseen indoktrinaatioherkkyyteen. Samalla
opetuksella saattaa siten olla erilaisia vaikutuksia yksilosta riippuen. Opettamisen seuraukset

eivét siten ole yhtenevia.

Toiseksi Snook arvostelee seurauskriteerid sen yksindkoisyydestd korostaen indoktrinaation
prosessiluontoisuutta. ’Emme kutsu ihmista indoktrinoiduksi, ellei olisi syyta uskoa, ettd hénet
olisi alistettu prosessiin, jota kutsutaan indoktrinaatioksi.”®” Toisin sanoen Snookin mukaan

indoktrinaatio on tassd mielessa vastakkainen esimerkiksi koulutuksen késitteelle. Sita ei ole

°® T Puolimatka (1999), 159.
" I.A. Snook (1972), 40-41.
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mahdollista arvioida vain lopputulosten perusteella, vaan koko prosessi tulee ottaa arvioinnissa

huomioon. Snook erottaa totistaan niin sanotut ”saavutus” ja ”prosessi” kasitteet.

Lopuksi Snook paattad kritiikkinsg véitteeseen seurauskriteerin kyvyttémyyteen tavoittaa
indoktrinaation moraalista ulottuvuutta. Seurauskriteeriin perustuen indoktrinoiminen on
mahdollista ilman tietoista intentiota. Tallaista henkil6a ei kuitenkaan voida syyttdd moraalisesti
vadrastd toiminnasta vaan pikemminkin tietamattomyydestd. Seurauskriteeri on kyvyton

moraalisen ulottuvuuden hahmottamisessa ja siten epapéteva indoktrinaation maarittgjéa.

3.5. Intentiokriteeri

3.5.1. Intention merkityksesta

Intentiokriteerin yhteydessé indoktrinaatio paikannetaan opettajan intentioihin. Toisin sanoen
opettamisen eettisyyttd arvioidessa siirtyy huomio tietoisiin intentioihin, jotka ovat toiminnan
taustalla. Yleisesti intentiota on pidetty synonyymind aikomuksen kasitteelle. Snook erottaa
kuitenkin intentiosta kaksi tasoa: heikon ja vahvan. Intentionaalinen toiminta vahvassa mielessa
on aikomista, haluamista. Opetusta pidetddn indoktrinoivana, kun opettajan aikomuksena, haluna
on saada oppilaat omaksumaan tiettyjd kasityksid muusta todistusaineistosta piittaamatta.
Heikossa mielessd intentionaalisuus ilmenee tiedostettuina todenndakdisyyksind. Opettajan
voidaan sanoa indoktrinoivan, jos hdn on tietoinen opetustyylinsd todennékaisista negatiivisista
seurauksista, eikd kuitenkaan pyri muuttamaan toimintatapojaan. Kyse on moraalisesta
valinpitamattomyydestd. Vahvasta ja heikosta intentiosta on myds kéytetty nimityksia suora ja

epasuora intentionaalisuus.™®

Puolimatkan mukaan intentio on maéaaritelty sek& teon ettd ihmismielen piirteeksi. ’Intentio
(tarkoitus, aikomus) voidaan ymmartaa (1) piirteeksi, joka luonnehtii tekoa silloin kun yksild
toimii intentionaalisesti (tarkoituksellisesti, tavoitteellisesti). Toisaalta intentio voidaan
ymmartaad (2) piirteeksi, joka luonnehtii ihmismielta silloin kun ihmisella on intentio toimia

»%9 pyolimatkan mukaan intentiokriteerin keskeinen

tietylld tavalla nyt tai tulevaisuudessa.
ongelma onkin siind, miten teko ja ihmisen aikomus liittyvat toisiinsa. Snook liittda (heikossa

mielessd) intentioon kuuluviksi sek& opettajan halut ettd myos opettajan ennakoimat seuraukset.

*% Ibid., 50-54.
*° T. Puolimatka (2001), 214.
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John Kleining kritisoi Snookin mééritelmé&a ja sanoo, ettd teon tarkoitus ja ne seuraukset, joita
tekija odottaa silld olevan on erotettava toisistaan. Seuraava esimerkki valaiskoon asiaa.
Opettaja késittelee matematiikan tunnilla perusoppisisaltéa syventévia asioita tietden kuitenkin,
ettd todennakdisend seurauksena on, ettd suurin osa luokasta turhautuu ja menettaa
mielenkiintonsa tunnin seuraamiseen. Opettaja pitdd kuitenkin parempana kyseisen
menettelytavan valintaa luokan matemaattisen ymmarryksen lisdédmisen kannalta. “’Tekoni
intentio on eri asia kuin ne seuraukset, joita odotan teolla olevan: voin yrittad jotain sellaista,

mink& onnistumista en pida todennakoisena, vaikka pidan sitd mahdollisena.”®

Puolimatka Kkritisoi teon tarkoituksen ja sen odotettujen seurausten erottamista toisistaan
opetustoiminnan yhteydessd. Hanen mukaansa ei ole hyvaksyttdvdaa pohjata opetuksen
suunnittelua todennakoisyyksiin, jotka on mahdollista saavuttaa, mikali kaikki menee paremmin
kuin on todennékoistd. Olen Puolimatkan kanssa samaa mieltd. Opetuksen suunnittelu ei voi
perustua tdménkaltaiseen riskinottoon asettumatta eettisesti kyseenalaiseen valoon. Puolimatka
puolustaa Snookin intention méarittelya ja toteaa, ettd on perusteltua ymmartaa intention késite
kaytannollisessd yhteydessd seurausten kanssa, joita opettaja ennakoi opetuksellaan olevan.
Intentioiden ja odotettujen seurausten suhde ei kuitenkaan ole looginen vaan kaytannollinen.
Tosin sanoen intentio ja odotetut seuraukset on mahdollista loogisesti erottaa toisistaan.®

3.5.2. Intentiokriteeri indoktrinaatiokeskustelussa

Artikkelissaan Indoctrination and intentions ® J.P.White erottaa nelja mahdollista intention
maédrittelytapaa liittyen indoktrinaation intentiokriteeriin. Ensinnakin intentiota voidaan pitaa
indoktinoivana, kun silld tarkoitetaan tilannetta, jossa oppilas on kyvykas toistamaan opetetun
sisallon. Talloin  kyseessd on rutiininomainen ulkoaopitun oppisisdllon monotoninen
toistaminen. Toiseksi voidaan erottaa ajattelutapa, jossa intention indoktrinatiivisuutta ilmentaa
tilanne, jossa oppilaalta opetetun asian toistamisen liséksi edellytetddn myds sen todeksi
uskomista. Uskominen asian totuudesta edellyttdd asian ymmartamistd. Ensimmainen ja toinen
indoktrinatiivisen intention madrittely voidaankin erottaa toistaan juuri jalkimmaisen
edellyttdman ymmarryksen vaateen perusteella. Tama ei tarkoita, ettei rutiininomainen
toistaminen voisi siséltdd myos asian ymmarrystd, mutta olennaista on, ettei se ole toistamisen

edellytys samassa mielessé kuin oppisisallon todeksi uskomisessa voidaan ajatella olevan.

% |bid., 216.
® 1bid., 215-217.
%2 3.P. White (1972), 117-130.
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Kolmas, Whiten itsensd kannattama, tapa madritelld indoktrinoiva intentio on seuraava:
oppilaan tulee uskoa sisaltd todeksi siten, ettei mik&an voi tuota uskomusta horjuttaa. Opettajan
intentiona on tuottaa kaikenkestdvid, pysyvida uskomuksia. Snook muotoilee vastaavan
indoktrinaation intentiokriteerin seuraavasti: A indoktrinoi P:ta (propositio tai niiden joukko),
jos han opettaa intentiolla, etta oppilaat uskovat P:n todistusaineistosta riippumatta.’”®
Kéyttaessaan evidenssin késitettd Snookin intentiokriteeri ajautuu jo aiemmin muiden Kriteerien

yhteydessé esiteltyihin evidenssin késitteeseen liittyviin ongelmiin.

Neljannen, viimeisen tavan ymmartaa opettamisen intentio White muotoilee seuraavasti: lapsen
tulee uskoa, ettd p vain, jos han pitaa sitd perusteltuna. Muutoin uskomus p on hylattava.®*
Verrattuna edelld mainittuihin kasityksiin, joissa maaritetd&n indoktrinoivan intention tilannetta,
neljas argumentti on luonteeltaan positiivinen ja osoittaa ehdon tilanteelle, jonka vallitessa
opetus on indoktrinaatiosta vapaata. Lapsikeskeisen kasvatuksen ideaa edustaneet pedagogit
kannattavat jalkimmaistd madarittelytapaa. Sen &arimmadisissd muodoissa kaikenlainen opetus on
luonteeltaan indoktrinoivaa oppilaan luonnollista kasvua rajoittavan aspektin vuoksi.®® Intentiot
mielessd kolme ja nelja ovat kesken&in yhteen sovittamattomia. Ne yhtenevét kuitenkin
intentioiden kanssa mielessa kaksi edellyttdessddn ymmaérrystd ja opetettavan asian todeksi
uskomista. Whiten mukaan osa indoktrinaatiokeskustelun ongelmista intentiokriteerin

yhteydessa on syntynyt intention erilaisen ymmartamisen vuoksi.
3.5.3. ILA. Snook ja indoktrinaation intentiokriteeri

Snook sitoutuu kannattamaan intentiokriteeria indoktrinaation maarittelyssa ja katsoo kolmen
muun kriteerin liittyvan siihen laheisesti. Opettaminen, joka perustuu heikossa tai vahvassa
mielessd indoktrinatiivisiin intentioihin tuottaa tuloksenaan seurauskriteerin yhteydessa
kuvailtuja kritiikittdmiéa ja tiedollisesti sulkeutuneita yksil6ita. Intentiokriteerill& indoktrinaatiota
maadritettdessa seurausten tunteminen on valttdmatonta. Na&in intentiokriteeri liittyy
seurauskriteeriin. Intentiot liittyvat my6s opetussiséltoihin ja menetelmiin, joiden merkitysta
indoktrinaation mé&érittelylle ei tule kyseenalaistaa. Seuraus-, menetelmé- ja siséltokriteeri eivéat
kuitenkaan itsessaan ole riittdvid indoktrinaation perusteelliseen maarittamiseen, silld ne ovat

kyvyttomia tavoittamaan indoktrinaation moraalista aspektia. Intentiokriteeri on Snookin vastaus

®%|.A. Snook (1972), 47.
®% J.P.White (1972), 120.

%5 apsikeskeisessa ajattelussa korostuu lapsen rooli oman kasvamisensa ja kehittymisensé ohjaajana. Lapsessa on ns.

kasvun potentiaaleja, joiden aktualisoituminen luonnolliseen muotoonsa mahdollistuu vapaassa kasvun ilmapiirissa.
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indoktrinaation méarittelyyn. Han perustelee kantaansa muun muassa seuraavan esimerkin
avulla. On mahdollista ajatella tilanne, jossa kaksi opettajaa opettaa samoin menetelmin samaa
oppisisaltdd siten, ettd seurauksena on samankaltaisia toimijoita, mutta silti heisté toinen voi olla
indoktrinoija ja toisen voidaan sanoa opettavan kasvatuksellisesti hyvéksytyllda tavalla.
Intentioiden analyysi tarjoaa mahdollisuuden opetuksen indoktrinaatioksi méarittelylle. Intentio
on havaittavissa sisallossa, menetelmissa tai seurauksissa, mutta ei ole vastaava niiden tai niista

muodostettujen erilaisten yhdistelmien kanssa.”®

3.5.4. Intentiokriteerin arviointia

Intentiokriteeriin ei kuitenkaan yksinomaan ole suhtauduttu suopeasti, vaan sitd vastaan on myods
esitetty Kriittisia huomioita. Indoktrinaation méérittdminen on mahdollista tilanteissa, joissa
opettaja tietoisesti manipuloi oppilasta omaksumaan epérationaalisen uskomuksen ja pitaméan

sita totena.®’

Vaikeuksia madrittelysséd sen sijaan aiheuttavat tilanteet, joissa opettaja on
rationaalisesti vakuuttunut opettamiensa uskomusten totuudesta, vaikka ne todellisuudessa
ovatkin epétosia. Indoktrinaatio ei talldin ole tietoista. Kyseinen opettaja on saattanut itse joutua
indoktrinaation uhriksi. VVoidaan jopa puhua lapi sukupolvien jatkuneista indoktrinaatioketjuista.
Puolimatka sanookin tiedostamattoman indoktrinaation olevan tiedostettua tehokkaampaa, koska

indoktrinoija rehellisesti uskoo oman opetuksensa mukaisesti.

Tiedostettujen intentioiden arviointiin riittdd keskustelu toimijan kanssa, mutta kuinka voimme
paastd kasiksi intentioihin, jotka ovat toimijan tiedostuskyvyn ulkopuolella. Kenelld on oikeus
arvioida tiedostamattomien intentioiden moraalinen luonne ja ndin esimerkiksi méaarittaa toisen
opetustoimintaa indoktrinaatioksi. Intentiokriteeria on kritisoitu kyvyttdmyydestd maéaéritella
indoktrinaatiota tilanteissa, joissa intentiot ovat tiedostamattomia tai esitietoisia. Ongelmia
aiheuttaa tietoisuuden ja intentioiden valinen suhde. Voidaanko opettajan katsoa olevan
vastuussa opetuksensa sellaisista seurauksista, joita hén ei pyri tuottamaan ja joita hén ei osaa
ennakoida? Puolimatka argumentoi intentiokriteerin puolesta sen tavoittaman moraalisen
nédkokulman vuoksi. ’Se auttaa kasittamaan indoktrinaation liittyvdd moraalista vastuuta.
Intentio kriteeri ei kuitenkaan yksin riitd indoktrinaation maarittelemiseksi, koska se ei tavoita

indoktrinaation kaikkia ulottuvuuksia.””®®

°®|.A. Snook (1972), 53-54.
®7 Ti4ssd kohden heraa kysymys, missé kulkee indoktrinaation ja valehtelemisen vélinen ero.
%8 T. Puolimatka (2001), 219.
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Ongelmia indoktrinaation maéérittelylle aiheuttaa myds intentioiden subjektiivinen luonne.
Kuinka voimme havaita tietyn henkilon omaavan intention indoktrinoida? Onko toiminnan
perusteella mahdollisuus ymmartaa opettajan intentioita? Vai onko ylipadataan mahdollista sanoa
toisen yksilon intentioista yhtddn mitdan? Yksilo itse on paras omien intentioidensa tuntija,
vaikkakin myos tiedostamisella on rajansa. Harva opettajista myontéa intentionsa indoktrinoida
oppilaat omaksumaan tiettyja uskomuksia, vaan puhuu opettamisesta indoktrinaation sijaan.
Liséksi indoktrinaatiosta syytettdessd henkild voi puolustautua vetoamalla faktoihin tai
mielentiloihin esimerkiksi tiedolliseen rajallisuuteensa. Indoktrinoijana ei voida pitd4 henkil6a,

jolla intention sijasta on vain véaria uskomuksia.*

Lopulta se, mika tietystad nakokulmasta ndyttaa indoktrinaatiolta ei sitd toisesta vélttdmaétta ole.
Voidaanko esimerkiksi kommunistisessa maassa eldneen ihmisen sanoa indoktrinoivan aatteitaan
ja arvomaailmaansa? Emme voi tietdd onko hdnelld intentio siirtdd uskomuksia
todistusaineistosta piittaamatta, ehkd pikemminkin voisi kuvitella hdnen vain valittavén tietyssa
yhteiskunnassa vallitsevia yleisid uskomuksia. Ongelma siirtyy intentionaalisuudesta siséltdihin
ja konteksteihin. Se, mik& tietyssa yhteiskunnassa eldvdlle on marginaalista ja nayttaa
indoktrinaatiolta, ei sitd toisessa ole. Oudot ja vieraat sisallot saavat helposti osakseen leiman
indoktrinaatiolle alttiina sisaltéind. Intentiokriteerid onkin arvosteltu opettamisen ja yksilon
tarkastelusta irrotettuina yhteiskunnallisesta kontekstistaan ja sosialisaatioprosessista. Huomiotta
jaa, miten opettaja on saanut intentiot, jotka ohjaavat hdanen toimintaansa. Miten suhtautua

sukupolvien yli ulottuviin indoktrinaatioketjuihin, joista emme ole tietoisia?"

Huttunen korostaa myds perinteisen intentiokriteerin kyvyttdmyytta tunnistaa rakenteellista
indoktrinaatiota, jossa opetuksen intentioiden katsotaan méaardaytyvan opettajan ulkopuolelta
yhteiskunnan rakenteista. ’Opettaja ei opeta, mita han itse haluaa, vaan hanen tyonsa pohjana
ovat viralliset opetussuunnitelmat kuntakohtaisina taydennyksineen. ( Toukonen 1991, 105) "
Talldin nousee keskidon opetuksen piilo-opetussuunnitelmat. VVoidaanko opettajan katsoa olevan
vastuussa kokonaisista tiedostamattomista piilo-opetussuunnitelmista, jotka tulevat voimaan

hé&nen opettamisensa kylkidising?

% bid., 52-52.
0 1bid., 220.
" R. Huttunen (1999a), 30.
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3.6. Valtakriteeri

3.6.1. Aluksi

Edellad esitetyn neljan indoktrinaation  kriteerin  tdydennykseksi  Puolimatka liittaa
indoktrinaatioteoriaansa niin sanotun indoktrinaation valtakriteerin.’”® Tulee huomata, etti se ei
varsinaisesti muodosta omaa Kkriteerid, vaan sen siséltd liittyy kaikkiin edelld mainittuihin
indoktrinaation  kriteereihin.  Puolimatkan tavoitteena valtakriteerin kautta on liittda
indoktrinaatiokeskustelu yhteiskunnalliseen kontekstiin ja sivuta my6s niin sanottua
rakenteellisen indoktrinaation ongelmaa, johon tassa tydssa tutustutaan tarkemmin Huttusen
Kriittisen indoktrinaatioteorian yhteydessa. ”’Kontrollikriteeriin sisdltyy se arvokas nakemys, etta
indoktrinaatiota ei voida patevasti kasitteellistdd ottamatta huomioon yhteiskunnallisia
valtasuhteita. Indoktrinaatioon siséltyy alistussuhde, jossa indoktrinoija estdd oppilasta

itsendisesti arvioimasta sita, mita indoktrinaatiosuhteessa tapahtuu.””

3.6.2. Opettajan auktoriteettiaseman vaarinkaytto

Puolimatkan valtakriteerin mukaan indoktrinaatiolle on ominaista, ettd opettaja kdyttad vaarin
auktoriteettiasemaansa pyrkiessaan iskostamaan tietyt uskomukset oppilaiden mieleen. Toisin
sanoen indoktrinaatiossa vaikutetaan oppilaan uskomuksiin tavalla, joka loukkaa héanen
autonomiaansa’™ tai estdd hantd kehittymastd autonomiseksi yksiloksi.”> *’Oikeutetussa
muodossaan kasvattajan valta merkitsee patevyytta kehittda vastaavaa patevyyttd oppilaassa.
Jos opettaja sen sijaan kayttda patevyyttaan oppilaan kehityksen turhentamiseksi, on kyse

indoktrinaatiosta.”"®

Opettajan auktoriteetista on mahdollista erottaa kolme erilaista
nédkokulmaa. Ensinndkin opettaja on oppilaalle tiedollinen auktoriteetti. Opettajan
ammattitaitoon kuuluu opetettavan asiakokonaisuuden hallinta sekd sen opettamiseen tarvittava
pedagoginen tieto. Toiseksi opettaja on yhteiskunnallinen auktoriteetti. Opettajan professioon
kuuluu oikeus ja velvollisuus kéayttaa valtaa luokassa esimerkiksi yhteistoiminnan edistdmiseksi.
Opettajan tehtédva sosiaalistaa oppilas yhteiskuntaan ilmentdd opettajan yhteiskunnallisesti ja
institutionalistisesti oikeutettua vallan kaytt6d. Kolmanneksi opettajan auktoriteetti saattaa

perustua tiettyihin henkildkohtaisiin ominaisuuksiin kuten asiantuntemukseen, erityistaitoihin tai

"2 pyolimatka kayttad valtakriteeristd myos nimed kontrollikriteeri.

" T. Puolimatka (1999), 157.

* Autonomialla voidaan tarkoittaa muun muassa ohjautumista jarjen tai halujen mukaan. Myds kykya yleisen
mielipiteen vastustamiseen on pidetty yksilén autonomian ilmauksena.

"> T. Puolimatka (2001), 248.

"® T. Puolimatka (1999), 158.
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vaikkapa menestykseen.”” Puolimatka korostaa opettajan mahdollisuutta kayttaa auktoriteettia

tavalla, joka kunnioittaa kasvatettavien yksilollisyytta ja autonomiaa.

Vallankdyttd voi olla joko avointa tai piilotettua. Nimettomassa vallankdytossa yksilon
tietoisuutta muokataan piilotajuisesti siten, ettei hanelle tarjoudu rationaalisia valineitd
muokkaamisen tiedostamiseen ja arviointiin. Puolimatkan mielestd piilotettu vallankéytté on
hedelmallisintd maaperaa indoktrinaatiolle. Se edistda oppilaan samastumista opettajaan. ”’Lasta
on mahdollista kaikkein tehokkaimmin muokata ja manipuloida sellaisessa kasvatuksellisessa
ymparistdssa, jossa véltetadn avointa vallankayttod, koska avoin vallankaytté lisda kasvattajan
ja kasvatettavan valista etaisyytta ja siten estad samastumista.”’® Toisin sanoen opettajan
mahdollisuudet  vaikuttaa oppilaaseen ovat suuremmat kuin oppilaan vastaavat
vaikutusmahdollisuudet opettajaan. Tamén epésymmetrian salaaminen ja tasavertaisuuden
illuusion luominen edistad peitettya vallankayttéd ja manipulaatiota.”” Puolimatkan mielestd
erilaiset vallan analyysit antavat aavistuksen siit4, ettd tarkoituksellinen indoktrinaatio ei ole
valttamatta kaikkein yleisin, vaan ettd indoktrinaation vaikuttavimmissa muodoissa opettaja

omaksuu kulttuurissa vallitsevat tietokasitykset kiistamattémina totuuksina.®

3.6.3. Rakenteellinen indoktrinaatio: kokonaisvaltainen instituutio ja yhteiskuntalohkojen

autonomia

Puolimatka soveltaa rakenteellisen indoktrinaation analyysiin kokonaisvaltaisen instituution
kasitettd, jolla tarkoitetaan instituutiota, joka pyrkii eristdam&édn jasenensd ulkopuolisesta
maailmasta niin, etta jasenten elamaa voidaan mahdollisimman kokonaisvaltaisesti hallita.2
Kokonaisvaltainen instituutio toteuttaa rakenteellista indoktrinaatiota, jossa yhteiskunnallisista
rakenteista johtuen muokataan ihmisen tietoisuutta. Lopulta kuitenkin Puolimatka yhtyy
kokonaisvaltaisen instituution kasitettd kohtaan esitettyyn kritiikkiin ja syyttdd sita
epamaaraisyydestd ja jasentymattomyydestd, mink& vuoksi silla ei ole mahdollista pétevasti

hahmottaa rakenteellisen indoktrinaation ongelmaa.

’Nayttaa siis ilmeiseltd, etté jos kokonaisvaltaisen instituution kasitettd kaytetaan

nykyisessd muodossaan, silloin koulut yleenséd joudutaan madrittelemaan

" T. Puolimatka (2001), 249-254.
"8 1bid., 266.
2 bid., 273.
8 bid., 311.
8 bid., 314.
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institutionaalisen indoktrinaation muodoiksi. Kokonaisvaltaisen instituution kasite
on kuitenkin niin epamaarainen, ettei se sovellu tasmallisen argumentaation

vélineeksi. Sen avulla tuotetut paatelmat ovat yksinkertaistavia.””®

Rakenteellisen indoktrinaation analyysissddn Puolimatka siirtdd huomion kokonaisvaltaisesta
instituutiosta koko yhteiskunnan nakdkulmaan. Yhteiskunnan rakenteella kokonaisuudessaan on
vaikutus indoktrinaation mahdollisuuksiin. Yhteiskunnan ollessa homogeeninen indoktrinaation
todennédkdisyys kasvaa. Homogeeninen yhteiskunta on eriytyméton ja siind on yksi valtakeskus,
joka kontrolloi kaikkia yhteiskuntalohkoja. Toisin sanoen indoktrinaation todennékdisyys
vahenee sen mukaan, mitd heterogeenisemmasta ja eriytyneemmasta yhteiskunnasta on kyse.

Y hteiskuntalohkojen itsendisyys luo esteen opetuksen indoktrinoivuudelle.

”Vaikka lasta indoktrinoitaisiinkin  eri  yhteiskuntalohkoilla, hantd ei
todennakoisesti indoktrinoida samansuuntaisesti kaikilla lohkoilla, jos ne ovat
toisistaan riippumattomia. Tama luo tilanteen, jossa indoktrinaation tunnistaminen
tulee helpommaksi, mik& taas johtaa ainakin indoktrinaation raikeimpien muotojen

lieventymiseen.”®

3.6.4. Valtakriteerin arviointia

Huttunen korostaa omassa Kriittisessé indoktrinaatioteoriassaan yhteiskuntakasityksen tarvetta
indoktrinaation ongelman kasittelyssa ja syyttdd Snookin koostamaa indoktrinaatiokeskustelua
yhteiskunnallisesta juurettomuudesta. Huttunen arvioi Puolimatkan esitystd indoktrinaation
valtakriteeristd puutteelliseksi. ’McClellan ja Puolimatka ovat kylla aloittaneet keskustelun
vallan kasitteen merkityksesta indoktrinaatioteorialle, mutta yhteiskuntateorian tasolle he eivat
ole valtaa koskevissa pohdinnoissa paasseet.”®*Avoimeksi jaa, mitd Huttunen tarkoittaa
yhteiskuntateorian tasolla, ja millaista pohdintaa kyseiselld tasolla edellytetddn. Huttunen pitéa
Puolimatkan soveltamaa kokonaisvaltaisen instituution késitettd mielenkiintoisia nakokulmia
avaavana. ’Totta on, ettd kokonaisvaltaisen instituution k&sitteen teoreettinen tausta on
matalalla tasolla, mutta siitd huolimatta se avaa varteenotettavia perspektiiveja yksityisten (ja
osin julkistenkin), uskonnollisten tai aatteellisten oppilaitosten indoktrinaatiokritiikille.””®® Itse

néden Puolimatkan valtakriteerin ansiona opettajan auktoriteetti aseman analyysin, jonka

% Ibid., 333.
% Ibid., 334.
8 R. Huttunen, Kommunikatiivinen opettaminen — Indoktrinaation kriittinen teoria, Jyvaskyla 2003, s. 52.
% R. Huttunen, Opettamisen filosofia ja kritiikki, Jyvaskyla 1999b, s. 101.
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pohdintaan itse t&ssd tydssa syvennyn viimeisessd, seitseménnessd luvussa Stuart Hallin

binaaristen oppositioiden kasitettd soveltaen.
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4. Rauno Huttunen ja indoktrinaation Kriittinen teoria

4.1. Johdanto

Edella esitetty englanninkielinen, pddosin  amerikkalaisten ja isobritannialaisten
kasvatusfilosofien Kkirvoittama, keskustelu indoktrinaation Kkriteereistd on saanut osakseen
yksittéisia kriteereja kohtaan suunnatun kritiikin lisdksi myds laajempaa arvostelua. Snookin
muotoilemien indoktrinaation kriteereiden l&hteend ollut argumentaatio ja siitd virinnyt
keskustelu on pddosin tapahtunut analyyttisen ja pragmaattisen kasvatusfilosofian hengessa.
Koulukuntien sisdlla indoktrinaation Kriteerit ovat saaneet omat kannattajansa ja kiivasta
argumentointia on kayty yksittdisten kriteerien puolesta ja vastaan. Kritiikki on siten toiminut
Snookin indoktrinaatioteoreettisen viitekehyksen sisalla intentionaan asettaa jokin kriteereista
ensisijaiseksi suhteessa muihin ja perustella kyseisen kriteerin erityistd merkitysta
indoktrinaation maérittdjand. Muiden muassa Puolimatkan teoria indoktrinaation Kriteereisté
tukeutuu vahvasti Snookin koostamaan kasvatusfilosofiseen keskusteluun ja analyyttiseen
kasittelytapaan. Puolimatkan esitys on kokonaisvaltainen ja pidan sen ansiona indoktrinaation

Kriteereihin suunnattua purevaa kritiikkia.

Tamaéan luvun tarkoitus on laajentaa ndkékulmaa indoktrinaation ongelmaan ja tutustua Rauno
Huttusen esittdméan kriittiseen indoktrinaatioteoriaan. Ensimmadisessa alaluvussa esitdn
Huttusen arvion jo esitetyistd indoktrinaation kriteereistd ja niiden ympadrille rakentuneesta
keskustelusta. Ennen toiseen lukuun siirtymistd on syyta tutustua Jirgen Habermasin ja Jack
Mezirowin péaékasitteisiin, joiden ymmartdminen luo pohjaa Huttusen indoktrinaatiokasityksen
ymmartamiselle. Tdman vuoksi tulee huomata, ettd Habermasin ja Mezirowin ajatusten esittely
tapahtuu vain silta osin kuin nden sen mielekkadksi Huttusen teorian ymmartamisen kannalta.
Toisessa luvussa tutustutaan Huttusen omiin uusiin indoktrinaation kriteereihin. Lopulta kolmas

alaluku johdattaa lukijan dialogiopetuksen maailmaan.

4.2. Perinteisen indoktrinaatioteorian kritiikki

4.2.1 Aluksi

Puolimatkan lisaksi Rauno Huttunen on ottanut aktiivisesti 0saa suomalaisen

indoktrinaatiokeskustelun  virittdmiseen.  Puolimatkasta  poiketen  Huttunen l&hestyy
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indoktrinaation ongelmaa Kriittisen tradition evastdimand ja nime&& Snookin koostaman

analyyttispragmaattisen indoktrinaatio keskustelun traditionaaliseksi.

”Se mitd Max Horkheimer ohjelmallisessa artikkelissaan Traditionaalinen ja
kriittinen teoria kutsuu traditionaaliseksi teoriaksi kuvaa myos englanninkielisessa
indoktrinaatiokeskustelussa kaytettyja perusoletuksia. Tasta syystd kutsun kaytya

indoktrinaatiokeskustelua traditionaaliseksi teoriaksi indoktrinaatiosta.””%®

Traditionaalinen teoria eroaa Kriittisestd teoriasta muun muassa siing, ettd se osallistuu
vallitsevien kéytantéjen legitimointiin. Kriittinen teoria sisaltdd emansipatorisen intressin ja sen
peruspyrkimyksend on auttaa ihmisia ylittdméan olemassa olevan yhteiskunnan sortavat

rakenteet.

Vaikka koulukuntasidonnaisuus on filosofisessa argumentaatiossa l&hestulkoon aina
havaittavissa, ei indoktrinaation ongelmaa ole mielekasta lahestya puhtaasti tastd nakokulmasta.
Indoktrinaation ongelmasta, kuten muistakin filosofisista ongelmista kaydaan keskustelua
erilaisista nékokulmista ja erilaisten filosofisten tutkimustraditioiden pohjalta, joilla
parhaimmillaan on ongelmaa syventava ja hedelmoittavé vaikutus. Monin&dkokulmaisuus tuo
indoktrinaation ongelmaan liséa syvyytta, mutta kuitenkin tietyin ehdoin. Koulukuntien valinen
pikkumainen kamppailu oikeassa olemisen voittamisesta ei tee oikeutta indoktrinaation
ongelman ymméartamiselle. N&in ollen ongelman ymmartdmisen intressi tulisi asettaa oman egon
ja menestysunelmien edelle. Huttusen indoktrinaatioteorian vahvuus on juuri Kriittisen tradition
tarjoamassa hedelmallisessd maaperdssa indoktrinaatiokeskustelulle. Huttunen ilmaisee
véitettani tukevan tavoitteensa seuraavasti: En kuitenkaan osoita indoktrinaation Kriittista
teoriaa vain niille, jotka jakavat kriittisen teorian perusoletukset, vaan tarkoituksenani on luoda
sellainen indoktrinaationkasite, joka voisi tulla hyvaksytyksi modernissa praktisessa

diskurssissa.”®’

4.2.2. Rationaalisuuden kasite
Yksi traditionaalisen indoktrinaatioteorian suurimmista ongelmista kytkeytyy rationaalisuuden

kasitteen problemaattisuuteen. Erityisesti menetelma- ja siséltokriteerin maarittely on tapahtunut

suhteessa tieteen ilmentaméan rationaalisuuteen. Ensimmaisessa indoktrinoivia menetelmia on

% R. Huttunen (2003), 10.
8 bid., 10.
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kuvattu epérationaalisiksi vastakohtanaan tieteen rationaaliset menetelmat ja jalkimmaisessa on
doktriinit pyritty erottamaan tieteellisistd oppisisalldistd niiden epérationaalisuuteen ja
evidenssin epépatevaan kayttéon vedoten. Myods seurauskriteeri nojaa rationaalisuuden
ihanteeseen madrittdesséddn indoktrinoidun henkilon kritiikittdoméksi ja epérationaaliseksi
tiedolliseksi toimijaksi. Traditionaalinen indoktrinaatioteoria ajautuu ongelmiin rakentaessaan
indoktrinaation kriteerit tieteellisen rationaalisuuden kasitteen varaan, jonka merkitys itsesséén
on epamaardinen. Rationaalisuuden Kkasite liittyy tieteellisen tiedon, todistusaineiston ja
kriittisyyden kasitteisiin, joiden avulla ei Huttusen mielestd myoskaan ole mahdollista rakentaa

moderniin yhteiskuntaan soveltuvaa indoktrinaatioteoriaa.

Perinteinen indoktrinaatioteoria perustuu rationaalisuuskésitykselle, jonka mukaan luonnontiede
ja luonnontieteellinen ajattelu ilmentévat rationaalisuutta puhtaimmillaan. Huttunen Kritisoi
taustaoletusta seuraavasti: "Tiede ja erityisesti luonnontiede ovat kuitenkin varsin kummallinen
malli rationaaliselle ajattelulle. Tiedehan koostuu joukosta konventioita, joita sitten vaihdetaan
toisiin sopimuksiin, kun on riittdvan epamukavaa pitda kiinni aikaisemmista sopimuksista
(Roemer 1983)."% Perinteinen indoktrinaatioteoria nojaa kasitykseen tieteesta rationaalisuuden
ruumiillistumana. Ongelmallista on, ettei tieteenfilosofisessa argumentaatiossa ole ensinnék&én
saavutettu yksimielisyyttd siitd, mitd rationaalisuudella tarkoitetaan, ja toiseksi kysymys
tieteenteon ja rationaalisuuden suhteesta on herattdnyt runsaasti erilaisia nakemyksia. Toisin
sanoen tieteenfilosofisessa argumentaatiossa ei ole saavutettu yksimielisyytta tieteellisen tiedon
luonteesta, ja on kyseenalaista, voidaanko tieteen tekemistd ylipaatddn maarittaé rationaaliseksi

toiminnaksi.

Esimerkiksi Thomas Kuhn kuvaa tiedettd niin sanottujen palapeliongelmien ratkaisemiseksi,
jossa ei ole kyse edistyvastd, totuutta lahentyvasta prosessista, vaan paradigmassa jo tiedetyn
totuuden paljastamisesta puuttuvien palojen avulla. Tieteen teko on paradigmasidonnaista ja
paradigmojen vaihdosta luonnehtii rationaalisuuden muodosta toiseen siirtyminen. Siirtymélle
itsesséan ei totuuden korrespondenssiteorian mielessa ole rationaalisia perusteita. Karl Popperin
nédkemys tieteen teosta pohjaa ja aiemmin luvussa 3.3.2. esiteltyyn falsifikaatioehtoon ja
totuuden korrespondenssiteoriaan. Popper kritisoi Kuhnin ndkemysté tieteestd mielivaltaiseen
paradigman vaihtoon perustuvana toimintana ja korostaa paradigmoista riippumatonta,
universaalia tieteellisen rationaalisuuden ihannetta, johon kuuluvat kriittinen ajattelu,

saélimattomat kumoamisyritykset, luova kyky tehdd rohkeita konjektuureja ja jatkuvat

% Ibid., 35-36.
53



vallankumoukset.*® Myds Imre Lakatos kritisoi Kuhnin kasitysta tieteen "kehittymisestd” ja
pitéé sité irrationaalisena paradigman vaihdosta puuttuvan logiikan tai super-paradigmaattisten
standardien vuoksi.®® Myds Popperin falsifikaatioehto saa Lakatosin kriittisen tuomion. Sen
perusongelma on, ettei virheellistd teoriaa ole mahdollista varmuudella tunnistaa empiirisin
testein. Paul Feyerabend menee pisimmalle kyseenalaistaessaan universaalin tieteellisen
rationaalisuuden maadrittdmisen tarpeen ja korostaa tiedon kasvun merkitystd ja tieteen ei-

rationaalista luonnetta.®

Analysoidessaan muun muassa edelld esitettyd Kuhnin, Popperin, Lakatoksen sekd Larry
Laudan keskustelua rationaalisuuden, tieteellisen tiedon ja toiminnan luonteesta Huttunen

paatyy seuraavaan johtopéaatokseen:

"Nayttda silta, ettd tieteen historiasta nykyisen tieteenfilosofisen keskustelun
valossa ei ole sellaisen rationaalisuuden kasitteen esikuvaksi, jonka
perdankuulutetaan indoktrinaatiokeskustelussa... ... tieteella ei ole tarjottavana
mitdan universaalia rationaalisen ajattelun ideaalia. Tam4 ei tarkoita sen enempaa
tieteenteorian kuin indoktrinaatioteoriankaan loppua, mutta vaatii radikaalia

asioiden uudelleen ajattelua. "%

4.2.3. Yhteiskunnan modernisaatioprosessi ja indoktrinaatioteoria
Huttunen tiivistaa traditionaaliseen indoktrinaatioteoriaan kohdistamansa kritiikin seuraavasti:

"Rajoittuneesta rationaalisuuden, evidenssin ja tieteellisyyden kasitteesta johtuen
traditionaalisessa indoktrinaatiokeskustelussa ei l0ydy sellaista ajankohtaista
indoktrinaation kasitettd, joka vastaisi modernin pluralisoituneen elamismaailman,
eriytyneen maailmankuvan sekd postkonventionaalisen moraalitietoisuuden

vaateita."%

8 |bid., 39.
% bid., 40.
%L bid., 41.
2 1bid., 43.
% bid., 45.
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Huttusen esittdmasta kritiikistd on mahdollista erottaa kaksi elementtid, jotka liittyvét toisiinsa.
Ensinnékin Huttunen kritisoi traditionaalisen indoktrinaatioteorian I&htokohtaoletusta tieteellisen
rationaalisuuden luonteesta, joka otetaan ikadn kuin annettuna. N&in ollen perinteista
indoktrinaatioteoriaa voi syystd nimittdd horkheimerilaisessa mielessa traditionaaliseksi
teoriaksi, silla se osallistuu vallitsevien ajattelutapojen ja kaytantdjen legitimointiin ilman
Kriittistd ja emansipatorista intressid. Toinen Huttusen esittdméan kritiikin kohdista suuntautuu
perinteisen indoktrinaatioteorian kyvyttémyyteen ottaa huomioon yhteiskunnallista kontekstia,
jossa opetustoiminta tapahtuu. Toisin sanoen opetustoimintaa on analysoitu irrallaan sen
sosiologisista ja yhteiskunnallisista sidoksista opettajan ja oppilaan vélisend vuorovaikutuksena
luokkahuonetasolla. Puolimatka on laajentanut perinteisen indoktrinaatioteorian nakdkulmaa
yhteiskunnalliseen suuntaan McClellanin ajatusten kirvoittaman indoktrinaation valtakriteerin
muodossa. Huttunen pité4 sitd kuitenkin riittdmattomand ja perustelee tarpeen uusien moderniin

yhteiskuntaan soveltuvampien indoktrinaation kriteerien muotoilulle.

Yhteiskunnallisen  ndkdkulman  puutteellisen  huomioinnin  vuoksi traditionaalinen
indoktrinaatioteoria on Kkyvyton tunnistamaan niin sanottua rakenteellisista syista johtuvaa

indoktrinaatiota.

"Rakenteellisella indoktrinaatiolla tarkoitan sellaista kouluopetuksessa tapahtuvaa
anonyymid yksildiden ajatusten ja toimintavalmiuksien ohjaamista, joka
periaatteessa ei olisi valttamatonta yhteiskunnan kehityksen ja olemassaolon
kannalta. Se on rakenteellisista syistd johtuvaa ihmisen potentiaalisen vapauden
ylimaardistd rajoittamista. Se on rakenteellisista syistd johtuvaa ihmisen
alaikaisena pitamista."**

Perinteisen indoktrinaatioteorian kyvyttdmyys rakenteellisen indoktrinaation huomiointiin on
seurausta pidattaytymisesta opettajan ja oppilaan valisen vuorovaikutuksen tasolla. Lisaksi
rakenteellisen indoktrinaation havaitsemista rajoittaa perinteisen indoktrinaatioteorian
rajoittuminen tietoisen toiminnan analyysiin. Toisin sanoen perinteisté indoktrinaatioteoriaa on
kritisoitu kyvyttomyydestd tiedostamattoman indoktrinaation maéarittdmiseen yksildiden
(opettajien ja oppilaiden) tasolla. Koska rakenteellinen indoktrinaatio on vain harvoin tietoista,
on perinteisen teorian luonnollisestikin ollut vaikea hahmottaa sitd. Muun muassa C.D. Broad

kayttdd piilo-opetussuunnitelman késitettd tarkoittamaan néitd opetuksessa toteutuvia, muun

* Ipid., 60.
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muassa kouluinstituution rakenteellisista syistd johtuvia, tiedostamattomia suunnitelmia.
Huttunen kuvaa rakenteellisen indoktrinaation tehokasta onnistumista tilanteella, jossa yksilo
ajatuksettomalla toiminnallaan uusintaa oman etunsa vastaisia instituutioita ja samanaikaisesti

kuvittelee olevansa tietoinen subjekti, jonka kaikki teot ovat harkittuja ja itse valittuja.®

4.2.4. Ideologiateorian sovellus

Huttusen esitys Kriittisesta ideologia kasitteen tulkinnasta havainnollistaa mielestani patevasti
niitd yhteiskunnallisia ja toiminnallisia osa-alueita, jotka perinteisessé indoktrinaatioteoriassa on
jatetty huomiotta. Esitys pohjaa R. Geussin®® tekemaan sisall6lliseen erittelyyn ideologia
kasitteen kolmesta merkityksestd. Ensimmadiseksi on mahdollista erottaa ideologia, joka
perustuu tiedolliseen véaristymadn. Opetus on indoktrinaatiota tiedollisen vaaristyneisyytensa
perusteella. Indoktrinaation siséltokriteerissa on kyse samasta tematiikasta: tiedollisesti patevén
siséllon erottamisesta véaristyneestd, doktrinaalisesta siséllostd. Ensimméinen vaaristyneen
ideologian muoto ei siten tuo uutta verta perinteiseen indoktrinaatiokeskusteluun, vaan siind on

kutakuinkin kyse samasta problematiikasta, joihin siséltokriteerin yhteydessa tormattiin.

Toinen niin sanottu funktionaalinen vaaristyneen ideologian muoto on rakenteellisen
indoktrinaation valottamisen kannalta mielenkiintoisempi. Siind on kyse vaaristyméstd, jossa
ideologinen ajattelu peittdd yhteiskunnallisia ristiriitoja ja edistad siten epaoikeudenmukaisten
yhteiskunnallisten  suhteiden  sdilymistd.  Funktionaalisen  ideologian  rinnastaminen
indoktrinaatiokeskusteluun siirtdd huomion yksittaisten toimijoiden tasolta yhteiskunnalliselle
tasolle, tai ehkd paremminkin tuo esiin opettamistoiminnan yhteiskunnallisen aspektin.
Indoktrinaatiossa niin kuin opettamisessakin on kyse seka uskomusjarjestelmien ettd toisaalta
my6s  toiminnallisesta  rakenteiden  uusintamisprosessista.  Opetussisaltoja  pidetdén
indoktrinoivina, mikéli ne oikeuttavat tiettyja epdoikeudenmukaisia instituutioita ja kaytantoja.
Perinteisessa indoktrinaatioteoriassa uskomusjérjestelmiin perustuva vaikuttaminen asettuu
keskiton. Silti yhta tarkedd on huomata kaytantoihin ja niiden tiedostamattomaan uusintamiseen
kytkeytyvé vaikuttaminen. Itsestddn selvyyksind pidetyt kaytdnnot vaikuttavat sekd toiminnan
ettd uskomusten muodostamisprosesseissa. Myos Huttusen mielestd yksi perinteisen
indoktrinaatioteorian ongelmista on sen rajoittuminen indoktrinaation tarkastelussa lahinna

oppilaiden diskursiivisten kasitysten ja ajatusten manipulointiin.

95 B
Ibid., 60.
% R. Geuss, The idea of critical theory: Habermas and the Frankfurt school. Cambridge 1981.
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Lopulta Geuss erottaa kolmannen vadristyneen ideologian muodon, jonka hén nime&da
geneettiseksi. Siind mielteet vaaristyvat vieraantuessaan alkuperdisista merkitysyhteyksistaan.
Traditionaalisen teorian rajoittuessa opettajan ja oppilaan vuorovaikutuksen tasolle on tiedon
geneettisten vadristymien huomiointi ollut vahdistd. Huttunen jattdd geneettisen véaristyman
pohdinnan avoimeksi, mutta toteaa sen siséltdvan hedelmaéllistd maaperdd tulevaisuuden

indoktrinaatioteoreettisille muotoiluille.

4.2.5. Rauno Huttusen kasitys modernista yhteiskunnasta

Huttusen kritiikki perinteistd indoktrinaatioteoriaa kohtaan suuntautuu siis kahtaalle:
rajoittuneeseen rationaalisuuden, evidenssin ja tieteellisyyden késitteeseen sekd perinteisen
teorian irrallisuuteen yhteiskunnasta. Huttunen toteaa tarpeen uudenlaisen indoktrinaatioteorian
ja indoktrinaation kriteereiden muotoilulle. Ennen kuin siirryn tarkastelemaan néit4d uusia
indoktrinaation kriteereitd, lienee kuitenkin syytd valottaa Huttusen kasitystd modernin
yhteiskunnan tilasta, mik& itse asiassa asettaa vaateen ndiden uusien kriteereiden maarittelyn
tarpeelle. Toisin sanoen sen lisaksi, ettd perinteisessé teoriassa yhteiskunnallinen konteksti on
jaanyt toissijaiseksi, ovat Huttusen mielestd siind muotoillut indoktrinaation Kriteerit
sopimattomat modernin yhteiskunnan kontekstiin, eikd niiden rekonstruoinnissa sellaisenaan
vadrien ldhtokohtaoletusten vuoksi ole mieltd. Tassa kohden kritiikin kaksi osaa liittyvét yhteen.
Rajoittuneet késitykset rationaalisuudesta, evidenssista ja tieteellisyydestda ovat esteena

indoktrinaation kriteereiden soveltamiselle modernin yhteiskunnan kontekstiin.

Huttusen indoktrinaatioteoria, kuten my6s sen taustalla oleva késitys modernin yhteiskunnan
tilasta, on muotoiltu habermasilaisessa hengessa, minka vuoksi seka teorian yhteiskunnallisten
taustaoletusten ettd itse uusien indoktrinaation kriteereiden ymmartaminen edellyttdd jossain
maarin tutustumista Jirgen Habermasin ajatuksiin ja keskeisiin késitteisiin. Téassa tyodssa
Habermasin ajatusten yksityiskohtaisempi tarkastelu suoritetaan ekskursiossa 1. Mutta nyt

maalataanpa maisema, josta Huttunen kayttaa nimitysta moderni yhteiskunta.

Kritiikissadn perinteistd indoktrinaatioteoriaa kohtaan Huttunen luettelee seuraavia modernin
yhteiskunnan ominaisuuksia: pluralisoitunut elamismaailma, eriytynyt maailmankuva seka
postkonventionaalisen moraalitietoisuuden vaihe, jotka asettavat vaateen uuden moderniin
kontekstiin  soveltuvamman indoktrinaatioteorian muotoilulle. Elamismaailma tarkoittaa
ihmisten yhteisesti jakamaa tulkintahorisonttia, joka modernissa yhteiskunnassa on

pirstaloitunut muun muassa tradition ja muiden niin sanottujen suurten kertomusten menettaessa
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asemaansa  sosialisaatioprosessissa. Modernissa  yhteiskunnassa vallitsee arvojen ja
tulkintahorisonttien ~ moninaisuus, mik&d asettaa my6s  kouluinstituutiolle  yhtena
sosialisaatioprosessin primus motorina omat vaateensa. Esimerkiksi opetussisaltdjen ja
kokonaisten opetussuunnitelmien muotoilu ei voi toteutua yhden jaetun eldmismaailman
lahtokohdista, vaan edellyttdd erilaisten eldmismaailmojen tasapuolista huomiointia seka

opetuksen suunnittelun, sisaltdjen ettd myos opetuskaytantdjen tasolla.

Maailmankuvien eriytymiselld Huttunen viittaa habermasilaiseen kasitykseen niin sanotusta
maailmankuvien rationalisaatioprosessista, jossa ulkoinen, sosiaalinen ja sisdinen maailma
eriytyvat toisistaan. ”’Desentralisoituneen maailmankuvan omaava, puhuva ja toimiva subjekti,
kykenee erottamaan ulkoisen, sosiaalisen ja sisaisen maailman sekd niihin liittyvat
patevyysvaatimukset.”®” Maailmankuvien eriytyminen on modernissa yhteiskunnassa siirtanyt
huomion erityisesti yksilon identiteettiin ja yksilon mahdollisuuteen suunnitella omaa eldamén
uraansa. EIdman uran suunnittelu pohjaa modernin identiteetin avoimuuteen ja identiteettityon
vaatimukseen, joka edellyttaa reflektiivista asennetta uskomusjérjestelmiin. Moderni identiteetti
asettaa myos vaateensa koulumaailmalle. Ihmiskasityksiin ja modernin identiteetin tematiikkaan

syvennytddn myohemmin tyoni viimeisissé luvuissa.

Lopulta Huttunen kuvaa modernia yhteiskuntaa postkonventionaalisen moraalitietoisuuden
kasitteelld, joka alun perin viittaa Lawrence Kohlbergin kognitiiviseen moraalinkehitysteoriaan.
’Postkonventionaalisessa vaiheessa normit menettavat “itsestaanselvyytensa” ja ne tulevat
praktiseen diskurssiin kriittiseen arviointiin (Kohlbergin tasot 5-6) (Habermas 1975, 51-2)”” %
Toisin sanoen modernissa yhteiskunnassa moraalin perustaksi ei riitd puhdas lain tai muun
auktoriteetin  noudattaminen. Habermas korostaa keskustelun ja sitd kautta saavutetun
yhteisymmarryksen merkitystd modernin moraalin perustana. Huttusen mielestd muutokset
elamismaailman, identiteetin ja maailmankuvien rakenteissa mahdollistivat indoktrinaation

tulemisen eettiseksi ongelmaksi modernissa yhteiskunnassa.

" R. Huttunen (1999a), 79.
% Ibid., 80.
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4.3. Ekskursio 1: Jargen Habermasin keskeiset kasitteet

4.3.1. Aluksi

Jurgen Habermas on yksi kriittisen koulukunnan tunnetuimmista filosofeista. Hanen ajatteluaan
voidaan hahmottaa julkisuus-, tiedonintressi- ja kommunikatiivisen paradigman kautta, joista
erityisesti kahta jalkimmaistda on sovellettu indoktrinaatioteorioissa. Huttusen esittdma
indoktrinaatiokriteerien  uudelleenmuotoilu  on  hyvd  esimerkki  habermasilaisesta
indoktrinaatioteoreettisesta muotoilusta. Seuraavassa kappaleessa tarkoitukseni on selventaa
Habermasin keskeiset késitteet, jotta my6hemmin voisimme ymmaértda niiden annin Huttusen
muotoilemille moderneille indoktrinaation kriteereille. Lisdksi Habermasin késitteiden

selkeyttdminen syventédd edelld esittdmani Huttusen yhteiskuntakasityksen sisalto.

4.3.2. Tekninen, praktinen ja emansipatorinen tiedonintressi

Tietoteoriassaan Habermas jakaa tiedon kolmeen intressiin, joita ovat tekninen, praktinen ja
emansipatorinen. Teknisen intressiin tarkoituksena on mahdollistaa ihmisen pyrkimys oman
fyysisen olemassaolonsa uusintamiseen luonnon objekteja manipuloiden. Tdma uusintaminen
tapahtuu tyon kautta. Teknologiset saavutukset ovat seurausta teknisen intressin toteutumisesta
yhteiskunnassa.  Praktinen intressi liittyy = symbolisen todellisuuden uusintamiseen
perinteensiirron ja sosialisaatioprosessin kautta. Symbolisen uusintamisen valineend on Kkieli.
Kolmannen eli emansipatorisen tiedon intressin padméaarana on itsereflektiivinen toiminta, jonka
avulla mahdollistuu yksilon kasvu ja vapautuminen seka ulkoisista ettd sisaisista pakoista. Siten
emansipatorinen tiedon intressi liittyy kysymykseen vallasta ja vapaudesta. Keskeistd
habermasilaiselle ajattelulle on tiedon ja tietdmisen kytkeytyminen ihmisen lajin olemassaolon
uusintamisen ja tuottamisen prosesseiksi. Teknisen-, praktisen ja emansipatorisen intressin

kautta hahmottuvat ne olemassaolon erilaiset muodot, joissa uusintaminen tapahtuu.
4.3.3. Maailmankuvien rationalisoituminen
Yhteiskunnan modernisoituessa maailmankuvat rationalisoituvat® seurauksenaan ulkoisen,

sisdisen ja sosiaalisen maailman eriytyminen toisistaan. Tama eriytyminen nakyy maailmoja

koskevina erilaisina patevyysvaatimuksina: totuus (ulkoinen maailma), autenttisuus (sisainen

% Rationalisoituminen ei tassa tarkoita maailmankuvien muuttumista jarkevimmiksi, vaan pikemminkin ihmisen kykya
hallita luontoa teknisin vélinein.
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maailma) ja oikeudellisuus (sosiaalinen maailma). Ulkoista maailmaa koskeva lause on pateva,
kun se on todenmukaisessa suhteessa ulkoisen maailman seikkoihin  (totuuden
korrespondenssiteoria). Sisdisen maailman autenttisuudella tarkoitetaan aitoa, rehellista
kokemuksen ilmaisua. Ja lopuksi sosiaaliseen maailmaan viittaava lause on péteva, kun se on
yhteneva yleisesti hyvaksytyn normikontekstin kanssa. Maailmankuvan desentralisoitumisen
vuoksi moderni  yksilo kykenee erottamaan ndma maailmat ja niihin liittyvat

patevyysvaatimukset toisistaan.*®

Toinen  modernisaatiossa  tapahtuva oleellinen  seikka on  yksilon  kasvaminen
postkonventionaalisen moraalin tasolle. Tassd kohden Habermasin ajatukset pohjautuvat
Kohlbergin  vaiheteoriaan moraalin  kehittymisestd. Moraalin  kehitysvaiheita ovat:
esikonventionaalinen,  konventionaalinen ja  postkonventionaalinen taso. Kehityksen
alkuvaiheissa moraali perustuu konkreettisten tekojen arviointiin. Konventionaalisella tasolla
korostuvat normit ja motiivit maarittavat teon luonnetta. Postkonventionaalisella tasolla yksilo
kykenee  vapaassa  keskustelussa  arvioimaan  moraalinormien  patevyyttd.  Siten
postkonventionaalisella tasolla mahdollistuu my6ds metaeettinen pohdiskelu. Yhteiskuntien
kehityksessa nditd kolmea tasoa vastaavat heimoyhteiskunta, traditionaalinen yhteiskunta ja
moderni yhteiskunta. Modernissa yhteiskunnassa moraali perustuu auktoriteetin sijasta

kommunikatiivisessa diskurssissa saavutettuun yhteisymmarrykseen.

4.3.4. Kommunikatiivinen ja strateginen toiminta

Habermas jakaa toiminnan sosiaaliseen ja ei-sosiaaliseen muotoon, jotka eroavat toisistaan seka
kohteensa ettd toimintaorientaationsa perusteella. Ei-sosiaalinen toiminta on luonteeltaan
paaméaararationaalista kohteenaan ulkoinen luonto. Sosiaalinen eli ihmisiin ja sosiaaliseen
maailmaan kohdistuva toiminta jakautuu kahteen orientoitumistavaltaan erilaiseen tyyppiin:
kommunikatiiviseen ja strategiseen. Strategisessa toiminnassa kanssaihmiset ovat yksil6llisten
tavoitteiden toteutumisen vélineitd, toisin sanoen toiminnan orientaatio on luonteeltaan

paamaararationaalinen.'®*

N&in ollen ei-sosiaalinen ja strateginen toiminta perustuvat
kognitiivis-vélineelliseen rationaalisuutteen eli jakavat saman toimintaorientaation. Ne eroavat
kuitenkin kohteensa perusteella. Ei-sosiaalisen toiminnan suuntautuessa ulkoisen maailman

objekteihin on strateginen toiminta kognitiivis-valineellisen toimintaorientaation toteuttamista

19 H L.T. Heikkinen, R. Huttunen, "Kriittinen teoria ja toimintatutkimus”, teoksessa H.L.T. Heikkinen, R. Huttunen, P.
Moilanen (toim.), Siin& tutkija missa tekija, Juva 1999, s. 174.
19 Habermas kutsuu strategisen toiminnan rationaalisuutta kognitiivis-valineelliseksi.
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sosiaalisessa maailmassa. Vélineellista ja strategista toimintaa voidaan pitd4 onnistuneena, kun
toimija saavuttaa nopeasti haluamansa paaméaran ulkoisessa tai sosiaalisessa maailmassa.
Strateginen toiminta ilmenee sekd avoimessa eli tietoisessa ettd peitetyssa eli
tiedostamattomassa muodossa. Huttusen mukaan perinteinen indoktrinaatio teoria sivuuttaa
tyystin pohdinnan peitetystd, tiedostamattomasta indoktrinaatiosta ja pitdd tatd yhtend sen

heikkoutena.

Kommunikatiivisessa ~ toiminnassa  yksilot  suhtautuvat  toisiinsa  kunnioituksella
yhteisymmarrystd tavoitellen. Kyse on toisten ihmisten persoonan tunnustamisesta ja
toiminnasta, jossa kanssasubjektia kohdellaan p&améérand sinansd. Kommunikatiivinen
rationaalisuus on fenomenologista ja sen lahtokohtana on yhteisesti jaettu elamismaailma.
Habermas muotoilee kuvan ideaalisesta kommunikatiivisesta diskurssista, jossa vapaan ja tasa-
arvoisen dialogisen keskustelun kautta, parhaaseen argumenttiin perustuen, saavutetaan
yhteisymmarryksentila. Lansimaisen yhteiskunnan modernisaatio on merkinnyt seka strategisen
ettd kommunikatiivisen toiminnan rationalisoitumista, joka ensimmadisessa ilmenee ihmisen
irtautumisena  luonnonvoimien alaisuudesta ja toisessa lisdantyneend kyvykkyytena
yhteiskunnallisten ongelmien dialogiseen ratkaisuun. Kommunikatiivinen toiminta ja
yhteisymmarryksen  saavuttaminen  edellyttdvat  modernisaatioprosessissa  tapahtuvaa

maailmankuvien ja toiminnan rationalisoitumista seké& postkonventionaalisen moraalin tasoa.

Kommunikatiivsen toimintaorientaation sovellusta kasvattamisen kontekstiin nimitetadan
diskurssipedagogiikaksi. Silla tarkoitetaan ongelmakeskeistd oppimista, joka tapahtuu
avoimessa keskustelussa tasa-arvoisten kommunikatiivisten toimijoiden, opettajien ja oppilaiden
vuorovaikutuksessa. Toisin sanoen opetustoiminta on kommunikatiivista mahdollistaessaan
avoimen ilmapiirin, jossa keskustelun avulla on mahdollista pédatyd yhteisymmarrykseen
esimerkiksi  tietyistd  kasityksistd tai toimintanormeista. K&ytdnnossd  toteutunutta
kommunikatiivista toimintaa ilmentévat esimerkiksi keskustelun pohjalta yhdessa sovitut luokan
toimintaohjeet tai sdanndt. Kaytdnnon haasteita tasa-arvoiselle keskustelulle ja avoimelle
ilmapiirille, jossa kaikilla oppimistilanteen toimijoilla olisi samanlaiset mahdollisuudet ja
riittdvasti rohkeutta keskusteluun osallistumiseen, asettavat muun muassa suuret ryhmékoot ja
keskusteluun kaytettdvadn ajan rajallisuus. Massaluennot ovat hyva esimerkki suuresta
ryhmékoosta, jolla saattaa olla kommunikatiivista toimintaa ehkéiseva vaikutus. Toisaalta myds
suomalainen koulukulttuuri sisaankirjoitettuine s&éntdineen sekd& opettajien ja oppilaiden
ennakkoluulot saattavat helposti muodostua esteeksi avoimelle ja tasa-arvoiselle

kommunikatiiviselle toiminnalle.
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Perinteinen kasitys opettamisesta yksisuuntaisena tiedonsiirtoprosessina on esimerkki
strategisesta toimintaorientaatiosta. Siind opettaja objektivoi oppilaat oman toimintansa
valineiksi ja tekee mahdottomaksi avoimen kommunikaatioilmapiirin syntymisen. Nain opettaja
alistaa oppilaansa epéatasa-arvoiseen asemaan kommunikatiivisina toimijoina ja korottaa itsensa
aina jossain maarin heidan ylépuolelleen. Opettaja saattaa esimerkiksi vaheksyd, muokata tai
jopa kokonaan sivuuttaa oppilaiden esittamia nakemyksia ja kysymyksid. Toiminnallaan
opettaja muuttaa luokan oppimisilmapiin keskusteluun perustuvasta ongelmakeskeisyydesta

tiedon omaksumiseen ja hiljaiseen ulkoaopetteluun.

Tassd kohden esiin  nousee kysymys erilaisten oppisisaltéjen  suhteutumisesta
kommunikatiiviseen ja strategiseen toimintaorientaatioon. Toisin sanoen kysymykseen siitd,
vaikuttaako se, mité opetetaan (oppisisaltd) siihen, miten opetetaan. Olisi nimittdin luontevaa
ajatella, ettd tietyt oppisisallot sopivat paremmin kommunikatiivisen toiminnan kohteeksi kuin
toiset. Ensinndkin kuinka mahdollistuu esimerkiksi kertolaskusdéntdjen kommunikatiivinen
opettaminen? Ja toiseksi millaisia oppimistuloksia kommunikatiiviseen toimintaorientaatioon
pohjaavalla opetustoiminnalla kertolaskuja opetettaessa on? Huttunen toteaa ainakin yliopiston
kouluinstituutiona toimivan sekd kognitiivis-vélineellisen (strateginen toiminta) ettd
kommunikatiivisen rationaalisuuden mukaan. Huttusen mielestda kognitiivis-valineellinen
rationaalisuus ei sindnsd ole paha asia, kun sitd kaytetdan oikeissa kohdin ja se alistetaan
kommunikatiiviselle rationaalisuudelle.® N&in Huttusen teorian valossa nayttaisi tiettyjen

sisaltéjen opettaminen kognitiivis-valineellisen rationaalisuuden ohjaamana oikeutetulta.

Yksittaisen opettajan toiminta sisdltdd aina sekd kommunikatiivisen ettd strategisen
ulottuvuuden. Toimintaorientaation arviointi kdytdnnén opetustoimintaa analysoiden saattaa
aiheuttaa vaikeuksia. Ongelman voi rinnastaa perinteisen indoktrinaatioteorian intentiokriteerin
yhteydessd kohdattuun ongelmaan intentioiden arvioinnissa. Puolimatka vaittaa, ettei
habermasilainen diskurssipedagogiikka kykene erottamaan kasvatuksellista opettamista
indoktrinaatiosta. ’Habermasilaisen ei-indoktrinoivan opetuksen ehdot eivat kuitenkaan riita
erottamaan kasvatuksellista opetusta indoktrinaatiosta. N&enndisesti avoimen ja Kriittisen

keskustelun menetelmaa voidaan kayttaa myos ohjailevasti ja indoktrinoivasti.”*%

192 R Huttunen (2003), 123.
193 T Puolimatka (1999), 164.
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4.4. Ekskursio 2: Jack Metzirow ja kriittinen reflektio

4.4.1. Aluksi

Jack Mezirow edustaa kriittisté traditiota ja modernia amerikkalaista kasvatusajattelua, jolle on
luonteenomaista pedagogisten ongelmien psykologisointi. Toisin sanoen pedagogisia ongelmia
tarkastellaan psykologisesta ndkokulmasta ja kouluttajan rooli on terapeutin kaltainen. Liséksi
Mezirowin kayttdmien kasitteiden: merkitysperspektiivi, skeema ja reflektio sek&d myds
tutkimuskohteen, oppiminen, perusteella voidaan teoriaa luonnehtia kognitiiviseksi.'**
Seuraavassa ekskursiossa tarkoitukseni on esitelld Mezirowin teoria emansipatorisesta,
kriittiseen reflektioon pohjautuvasta oppimisesta. Lahden liikkeelle kasitteiden maéarittelysté
lopulta teorian ongelmakohtiin pureutuen. Tulee huomata, ettd Mezirowin teoriaa esitelldén
thssa tyossa siltd osin, kun se tukee Huttusen uusien indoktrinaatiokriteerien parempaa

ymmarrysta.

4.4.2. Mezirowin kasvatusajattelun padkasitteet

Taméan kappaleen tarkoitus on selventdd Mezirowin teorian keskeinen kasitteistd, jonka
ymmartamisen pohjalta mahdollistuu tie Mezirowin kasvatusajatteluun ja sen Kriittiseen
pohdintaan. Olen jakanut kappaleen neljaan alalukuun, joista ensimmaéinen koskee merkityksen
jasentamista: merkitysskeemoja ja merkitysperspektiivejd. Toinen alaluku pureutuu reflektion,
reflektiivisen toiminnan ja lopulta kriittisen reflektion méaérittelyyn. Kolmannessa alaluvussa
maéadritellddn kaksi oppimisen lajia: instrumentaalinen ja kommunikatiivinen yhteys
habermasilaiseen  ajatteluun  huomioiden. Neljads ja viimeinen luku  Kkeskittyy

merkitysperspektiivien episteemisiin, sosiokulttuurisiin ja psyykkisiin vaaristymiin.

4.4.2.1. Merkitysskeemat, merkitysperspektiivit ja uudistava oppiminen

Mezirow lahtee teoriassaan liikkeelle merkitysten muodostumisprosessista, jolle
oppimisprosessi perustuu. Merkityksenanto jakautuu kahteen ulottuvuuteen: skemaattiseen ja
perspektiiviseen, jotka erottuvat toisistaan yleisyystasoon perustuen. Merkitysskeemoilla
tarkoitetaan yksittaisia odotuksia, totunnaisia tulkintasaantoja, jotka ohjaavat tapaamme havaita

kasitteellisid suhteita ja tapahtumia. Toisin sanoen ne ovat totunnaisia tapoja havaita maailmaa

104

Kognitiivinen psykologia tutkii ihmisen kognitioita: ajattelua, muistamista, kieltd, skemaattista jarjestelmas,

representaatioita jne.
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merkityksellisend. Merkitysperspektiivit ovat laajempia olettamuskokonaisuuksia, rakenteita ja
periaatteita, jotka ohjaavat havaitsemista ja merkityksenantoa. Yleisesti ottaen niiden tehtavé
on rajata ja jasentda valikoivasti kaikkea oppimaamme. Merkitysperspektiivit muodostavat

viitekehyksen, jonka varassa kokemusmaailman tulkinta tapahtuu.

Merkitysperspektiivien ja merkitysskeemojen muuntuminen tapahtuu uusien kokemusten
mukauttamisen ja sulauttamisen kautta. Tassd kohden Mezirowin teorian edustaa modernille
psykologialle yleistd tapaa ymmaértdd oppiminen akkommodaatio- ja assimilaatioprosesseihin
liittyvana toimintana.’®® Uusi tieto sulautetaan osaksi tietorakennelmaa, mikali se sopii jo
oleviin merkitysperspektiiveihin. Jos tieto on uutta ja poikkeaa aiemmasta tietorakennelmasta
ja ymmarryksen tavasta, se saattaa aiheuttaa muutoksen vanhassa merkitysperspektiivissa.
Merkitysperspektiivin muokkaamista uuden tiedon kattavaksi kutsutaan mukauttamiseksi.
”Merkitysperspektiivit, jotka pystyvat kasittelemadn laajempaa kokemuksien kirjoa ja
kykenevat paremmin erottamaan kokemustyypit toisistaan, pysyvat avoimina muille
perspektiiveille ja kokoavat kokemuksemme hyvin yhteen, ovat kehittyneempia.””*®
Esimerkkind merkitysperspektiiveissa tapahtuneesta muutoksesta Mezirow mainitsee
naisliikkeen, jonka sisélla viimeisten vuosien kuluessa on perinteiset, stereotyyppiset
sukupuoliroolit asetettu kyseenalisiksi. Merkitysskeemat ja -perspektiivit vaikuttavat kaikkeen,

mita havaitsemme, kasitimme ja muistamme.*”’

Mezirowin esittdma uudistava tai emansipatorinen oppiminen perustuu merkitysperspektiivien
muokkaamiseen siten, ettd oppija pystyy luomaan entista kattavamman, erottelukykyisemman,
avoimemman ja johdonmukaisemman kasityksen kokemastaan. Uudistava oppiminen on ennen
kaikkea mahdollista  aikuiskoulutuksen  yhteydessd, silld se on vapaa itse
sosialisaatioprosessista. Mezirow korostaa aikuisuutta mahdollisuutena merkitysperspektiivien

kriittiseen uudelleen arviointiin.
4.4.2.2. Reflektiivinen toiminta ja kriittinen reflektio
Mezirowin reflektio -k&site pohjautuu deweyléiselle tavalle mé&arittdd reflektio omien

uskomusten perusteiden kriittiseksi arvioinniksi. Mezirow jakaa toiminnan reflektiiviseen ja ei-

reflektiiviseen, joista jalkimmainen puolestaan jakautuu totuttuun ja harkittuun toimintaan.

195 Akkommodaatio on suomeksi kaannetty sanalla mukauttaminen ja assimilaatio sulauttaminen.
195 R Huttunen (1999b), 134-135.
197 3. Mezirow, Uudistava oppiminen - Kriittinen reflektio aikuiskoulutuksessa, Helsinki 1995, s. 18-21.
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My®os reflektiivinen toiminta on luonteeltaan harkitsevaa. Harkitsevuus ei ole siten Kriteeri,
jonka perusteella reflektiivinen ja ei-reflektiivinen toiminta erottuvat toistaan. Mezirowin
sanoin: ’Kaikki inhimillinen toiminta, joka ei ole puhtaasti tottumuksiin perustuvaa tai
ajatuksetonta, on harkitsevaa — edellyttdd jo tiedetyn tietoista hyddyntamistd toiminnan
ohjenuorana.”*® Reflektiivista toimintaa maarittaa kriittinen asenne, seka nykyhetken etté jo
aiemmin tapahtuneisiin, uskomusten oikeuttamisprosesseihin. Aiemmin opittuun suuntautuvaa
reflektiota Mezirow nimittdd jalkikateisreflektioksi, jonka merkitys korostuu erityisesti

aikuisopiskelussa.

Lopuksi Mezirow erottaa reflektiosta erityisen toiminnon, jota hén kutsuu Kriittiseksi

reflektioksi ja maarittdd seuraavasti:

Vaikka reflektioon aina siséltyykin tietty kriittinen elementti, tarkoitamme termill&

kriittinen reflektio seuraavassa nimenomaan aikaisemman oppimisen ennakko-

oletusten péatevyyden kyseenalaistamista. (Tasmallisempi termi olisi premissien

reflektointi, mutta koska niin monet meistd ovat tdssa yhteydessa puhuneet

kriittisesta reflektiosta tuntuu viisaammalta jatkaa tata kaytantoa.) %

Né&in ollen Mezirow méérittaa kriittisen reflektion toiminnaksi, joka suuntautuu oppimisen
ennakko-oletusten tarkasteluun. Kriittinen reflektio on edellytyksena uudistavalle oppimiselle
ja kokonaisten merkitysperspektiivien emansipaatiolle. Siind on kyse vapautumisesta vanhoista
nékokulmista ja oletuksista, jotka ohjaavat oppimista.

4.4.2.3. Instrumentaalinen ja kommunikatiivinen oppiminen

Kasvatusfilosofiassaan Mezirow erottaa toistaan kaksi erilaista oppimisen tapaa:
instrumentaalisen ja kommunikatiivisen. Mezirowin ajattelussa nékyy selked yhteys Jirgen
Habermasin kasitepariin strateginen versus kommunikatiivinen toiminta, joiden tarkempi
erittely kaytiin alaluvussa 4.3.4.. Instrumentaalinen oppiminen perustuu luonnontieteelliseen,
hypoteettis-deduktiiviseen metodiin tehtdvanaan valvoa ja manipuloida ympéristod tai muita
ihmisid. Instrumentaalista oppimista tulee arvioida empiirisen naytoén, tuloksellisuuden

perusteella.

108 | bid., 22.
199 1hid., 29.
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Kommunikatiivnen oppiminen perustuu niin sanottuun fenomenologiseen, ymmartévaan
metodiin. ’Kommunikatiivisessa oppimisessa lahestymistapana on sen sijaan opiskelijan yritys
ymmartaa, mitd toinen puheen, kirjoituksen, draaman, taiteen tai tanssin valityksella
tarkoittaa.”™'° Keskeistd kommunikatiiviselle oppimiselle on metaforien ja teemojen kaytto
vélineend sulauttaa tai mukauttaa uusi asia merkitysperspektiiviin. Kommunikatiivinen
oppiminen on reitti uudistavaan oppimiseen, jonka tavoitteena on reflektoiva yksild, joka
merkitysperspektiivejdan  kriittisesti  reflektoiden luo kattavan, erottelukykyisen ja

johdonmukaisen kasityksen omasta kokemusmaailmastaan.

Mielenkiintoisin ja Metzirowin ajattelun kannalta olennainen seikka, joka luonnehtii
kommunikatiivisen ja instrumentaalisen oppimisen erilaisuutta on niihin liittyvan reflektion
erilaisuus. Instrumentaalista oppimista kuvaa jalkireflektio, joka kohdistuu opetus- ja
oppimisstrategioiden ja taktiikoiden taustalla olevien sisélté- ja menettelytapaoletuksien
arviointiin.  Oppimista  arvioidaan  tuloksellisuuteen  ja  p&maéariin  perustuen.
Kommunikatiivisessa reflektiossa kriittisen arvioinnin kohteena, tulosten sijasta, ovat
kokonaiset ongelmanratkaisuprosessit esimerkiksi metaforien ja merkitysperspektiivien
johdonmukaiset  suhteet. Kommunikatiivisessa  oppimisessa on  kyse  kriittisest4
suhtautumistavasta aiemmin opittuihin ennakko-oletuksiin. Kommunikatiivinen oppiminen on

emansipatorista ja uudistavaa oppimista.

Téassa kohden mieleeni nousee idea Mezirowin reflektion késitteen yhdistdmisesta perinteisessa
indoktrinaatioteoriassa™ muotoiltujen indoktrinaation kriteerien analyysiin. Voitaisiinko
ajatella, ettd indoktrinaation maéarittely metodi-, seuraus- ja siséltokriteeriin pohjaten liittyy
jalkireflektiiviseen opettamisen luonteen analysointiin, kun puolestaan intentiokriteeriin
pohjaava indoktinaation madarittely sisaltdd oletuksen Kkriittisestd reflektiosta suhteessa koko
opetusprosessiin, opettajan omiin uskomusrakennelmiin ja aiemmin opittuihin ennakko-

oletuksiin.

4.4.2.4. Episteemiset, sosiokulttuuriset ja psyykkiset vaaristymat

Mezirowin mukaan merkitysperspektiivimme voivat véaristyd kolmella eri osa-alueella:

episteemisesti, psyykkisesti ja sosiokulttuurisesti. Episteemiset vaaristymat koskevat tiedon

110
111

Ibid., 24.
Perinteisella indoktrinaatioteorialla tarkoitan Rauno Huttusen tavoin I.A. Snookin esittamista indoktrinaation

kriteereisti nousevaa ajatteluperinnetta.
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ymmarrystd, kéyttdd ja ongelmanratkaisutapoja. Tavoitetilana on kyky reflektiiviseen
arviointiin, ja muita siitd poikkeavia arviointi- ja ongelmanratkaisutapoja voidaan pitaa
vadristyneind ja kehittymattomind. Yhtena esimerkkitapauksena episteemisesta vaaristymasta
Mezirow mainitsee reifikaation, jossa yhteiskunnalliset ilmi6t ndhdaén luonnonlain omaisina

ihmislahtdisyys unohtaen.

”Lisaksi Mezirow mainitsee omina episteemisind vaaristymind kuvaukseen
perustuvan tiedon kayttdmistd normatiivisena tietona, abstraktion pitamista
olemassa olevana kohteena seké ortodoksisen positivismin mielekkyys-teesin, jonka
mukaan merkityksellisia ovat vain ne propositiot, jotka ovat empiirisesti

todennettavissa.”’**?

Sosiokulttuurisilla ~ vaaristymilla  Mezirow tarkoittaa jaykkyyttd, stereotyyppisyytta
uskomusjdrjestelmissd, jotka liittyvat valtaan ja sosiaalisiin suhteisiin. Esimerkkina
sosiokulttuurisesta vaaristyméstd on jonkin alakulttuurin erityisen ajattelutavan yleistdminen

laajemman ryhman mielipiteeksi.*®

Lopuksi Mezirow erottaa kolmannen, psyykkisten vaaristymien tyypin, jonka han méérittelee
seuraavasti: "Psykologiset vaaristymat liittyvat sellaisiin ennakko-oletuksiin, jotka synnyttavat

toimintaa ehkaisevaa aiheetonta pelkoa."***

Lapsuuden traumaattiset kokemukset ovat yksi
esimerkki psyykkisista vaaristymistd, jotka vaikuttavat myohemmaéssa eldméssd muun muassa
tunne-eldamén koyhyytend, riskinoton tapoihin sekd oman seksuaalisuuden hyvaksymiseen ja
kohtaamiseen. Mezirow nadkee aikuisuuden toisena mahdollisuutena menetettyjen kykyjen
takaisin voittamiseen, myos psyykkisten vaaristymien tasolla, reflektiivisen analyysin ja
rationaalisen pohdinnan sek& tunteiden erittelyn ja tiedostamisen keinoin, joissa opettajan,

kouluttajan tai terapeutin rooli on ilmeinen.
4.4.3. Mezirowin teorian arviointia
Liitettdessd Mezirowin kasvatusajattelun ideat traditionaalisen indoktrinaatiokeskustelun

yhteyteen sen vahvuutena ja uuttaluovana voimana on opetukseen liittyvien kéytantdjen

kumpuaminen ihmisen sisdisen merkitysrakenteisiin pohjaavan kognitiivisen ja psyykkisen

12 R Huttunen (1999b), 135.

113 Esimerkiksi vaite: kaikki joensuulaiset ovat rasisteja, kun viitataan Skin Head- jarjeston toimintaan ja yleistetaan se
koskemaan kaikkia Joensuun asukkaita.

143, Mezirow (1995), 32.
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maailman hahmottamisesta. Opettajan ja opiskelijan valinen vuorovaikutus muodostuu
episteemisistd,  sosiokulttuurisista ja  psyykkisistd aineksista ja ndyttaytyy siten
moniulotteisempana verraten perinteiseen ajatteluun, jossa opetustapahtuma on nahty
tiedonsiirtona ja siten pelkastddn episteemisend prosessina. Mezirowin kasvatusajattelun
vahvuus piilee kokonaisvaltaisessa tavassa hahmottaa ihminen subjektiivisena, sosiaalisena ja

tiedollisena toimijana.

Perinteisessa indoktrinaatiokeskustelussa indoktrinaatio mééritelladn neljan I.A. Snookin
esittaman kriteerin perusteella.’®® Metodi- ja sisaltokriteerissa opetuksen arvio perustuu
metodisten ja siséllollisten valintojen analyysiin, kun puolestaan intentiokriteerilla opetuksen
indoktrinatiivisuutta arvioidessa ndkokulma siirtyy opettajan kykyyn merkitysperspektiivienséa
kriittiseen reflektioon. Viimeisessd, neljannesséd indoktrinaation Kriteerissd opetuksen
indoktrinatiivisuus  pyritddn tunnistamaan sen seurauksista opiskelijoista. Opetus on
luonteeltaan indoktrinatiivista, mik&li se tuottaa sulkeutuneita, sisadnpdin k&&ntyneitad ja
pinttyneitd asenteita suhteessa opiskelijan omiin merkitysperspektiiveihin. Mezirow méarittelee

indoktrinaation seuraavasti:

’Koulutus muuttuu indoktrinaatioksi vain silloin, kun kouluttajat yrittavat saada
aikaan tietynlaista toimintaa oman tahtonsa jatkeena, tai kun he kenties sokeasti
auttavat oppijoita yhtd sokeasti noudattamaan  kriittisen tarkastelun
ulkopuolellejatettyjen kulttuurisesti omaksuttujen olettamusten vaatimuksia, jotka
maaradvat, miten oppijat havaitsevat, ajattelevat ja tuntevat suhteessa itseensa,

ihmissuhteisiinsa ja maailmaansa.”**°

Kriitts-reflektiivinen asenne on siten vastamyrkkyd indoktrinaatiolle. Mezirowin teoriaa
voidaan kiittdd kriittisen reflektion kasitteen tuomisesta kasvatusfilosofiseen pohdintaan. Sen
valossa perinteisen indoktrinaatiokeskustelun ja erityisesti siind muotoiltujen indoktrinaation

intentio- ja seurauskriteerin hahmottaminen helpottuu.

Toinen merkittdvd seikka, jonka luen Mezirowin kasvatusajattelun vahvuudeksi
indoktrinaatiokeskusteluun sovellettaessa, on painopisteen siirtyminen opettajakeskeisesté
indoktrinaatioanalyysista kohti oppijan merkitysperspektiiveja ja kokemusmaailmaa. Opetus- ja

oppimistilanteessa on aina kyse vahintaan kahden yksilon vélisesta toiminnasta. Kyse on siten

M5 | A. Snookin esittamét indoktrinaation kriteerit ovat metodi-, sisalto-, intentio- ja seurauskriteeri.
183, Mezirow (1995), 382.
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vuorovaikutuksellisesta tapahtumasta. Indoktrinaatio ei tapahdu tyhjidssg, vaan on yksildiden
valisen vuorovaikutuksen tulosta. Oppijan subjektiivisen merkitysmaailman liittdminen osaksi
indoktrinaatioanalyysia  tekee  ymmarrettavaksi  yksiloiden erilaisuuden  suhteessa
indoktrinaatioherkkyyteen. Samalla opetuksella on erilaisia vaikutuksia erilaisiin yksiloihin
merkitysperspektiiveistd, kokemusmaailmasta ja tiedollisesta kompetenssista riippuen. Voidaan
ajatella tiedollisesti kypsymattomien, esimerkiksi lasten olevan alttiimpia indoktrinaation
vaikutukselle. Indoktrinaatiokeskustelussa onkin esitetty ajatus, jonka mukaan pienten lasten
opettaminen sisélt&é aina vélttdmattomyydella jonkin verran indoktrinaatiota. Kyseenalaista on,
voidaanko yksilon kehittymattomyyttd talla tavoin pitdd opetuksen indoktrinaatioksi
maaraavana tekijana. Eikd meilld kuitenkin ole mahdollisuus opettaa myds lapsia positiivisessa
mielessd indoktrinoimatta? Ongelmaksi muodostuu selkeiden syy-seuraus- suhteiden
havaitseminen opetusprosessista. Opetustapahtumaan liittyvien erilaisten vastavuoroisten
vaikutusten™’ vuoksi, on vaikea varmuudella maarittaa ne vaikutukset yksiloon, joiden voidaan

sanoa olevan itse opetusprosessin aiheuttamia.

Mezirowin teoria uudistavasta oppimisesta on kohdistettu aikuiskasvatuksen alueelle. Siina

opiskelijoiden oletetaan omaavan riittavat esitaidot™®

opetus-oppimisprosessissa kehittyvaan
kriittis-reflektiiviseen omien merkitysperspektiivien arviointiin. Silti my6s aikuiset oppijat
voivat toimia monilla erilaisilla kehitystasoilla. Kouluttajan tehtdvd uudistavan oppimisen
hengessd on tarjota opiskelijoille turvallinen ymparistd, joka rohkaisee Kkriittiseen
itsetutkiskeluun ja avoimeen tunteiden ilmaisuun. Vain turvallisessa ilmapiirissa mahdollistuu
eritasoisten opiskelijoiden kasvu kohti kriittisen reflektion tavoitetta. Kouluttajan tehtavéd on
toimia esimerkkina Kkriittisesti reflektoivasta oppijasta. Mezirowin teoria uudistavasta
oppimisesta ei jad metateoreettiseksi analyysiksi, vaan kytkeytyy kdytannén opetustoimintaan

sille tavoitteita luoden.

17 Tassa kohden opetustapahtuman vastavuoroisilla vaikutuksilla tarkoitan erilaisten yksildiden valista vuorovaikutusta,

joka erilaisten persoonallisuuksien ja merkitysmaailmojen muodostamassa opetustilanteessa tuottaa erilaisia
vaikutuksia, seurauksia erilaisiin yksildihin. Opetustapahtumaa voidaan siten nimittdd erilaisten persoonien
kohtaamiseksi.

18 Esimerkiksi tiedollista padomaa ja elamankokemusta, jotka tekevat merkitysperspektiivien arvioinnin mahdolliseksi.
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4.5. Indoktrinaation uudet kriteerit

4.5.1. Aluksi

Huttusen mielestd aiemmat indoktrinaatioteoriat eivat ole kyenneet kehittdmaéan kasitteellisesti
tyydyttavaa ja kaytannolliseltd kannalta toimivaa indoktrinaation kasitettd. Yksi syy tdhan on
taustalla oleva rationaalisuuden kasitteen rajoittuneisuus. ”’Ajankohtaisessa indoktrinaatio-
kasityksessa ei itse asiassa tarvita teoriaa siitd, mitkd ajattelutavat ovat rationaalisempia kuin
toiset tai mika on rationaalinen tapa siirtya kasitteesta toiseen.”**® Huttunen haluaa korvata
perinteisen indoktrinaatioteorian luonnontieteellisen rationaalisuuden sosiaalista
toimintaorientaatiota koskevalla rationaalisuudella, jota hdn habermasilaisittain nimittaa
kommunikatiiviseksi  rationaalisuudeksi.  Painotus  indoktrinaatioteorialle  relevantista
rationaalisuuskasityksestd siirtyy siten ajattelutapojen rationaalisuus-aspektilla vertailusta
rationaalisuuden sosiaaliseen toimintaorientaatioon. Lisdksi Huttunen asettaa tavoitteekseen
sellaisen indoktrinaatioteorian muotoilun, joka on lujasti Kiinnittynyt modernin yhteiskunnan

kontekstiin: maailmankuvien, eldamismaailman ja identiteetin rakenteen muutokseen.

Huttunen asettaa tavoitteekseen mahdollisimman tiukkojen indoktrinaation Kkriteerien
muotoilun, minkd vuoksi hén rajaa peruskoulutasoisen koulutuksen indoktrinaatioteoriansa
ulkopuolelle ja keskittyy indoktrinaation dilemmaan akateemisen tason koulutuksessa.
Rajauksen perusteena on halu sulkeistaa sekd sosialisaatio- ettd maailmankatsomuksen

muodostamisprosessi indoktrinaatioteorian ulkopuolelle.

”Oletan, etté yliopisto-opiskelijat ovat jo yhteiskuntaan sosiaalistuneita persoonia
(joku voisi sanoa “valmiiksi indoktrinoituja’), jotka omaavat ainakin jossain maarin
omaa vapaata harkintakykya ja suotuisissa olosuhteissa ovat kommunikatiivisesti
kykenevid esittamaan mahdollisesti oman eridavan ndkokulmansa opetettavasta

asiasta.”*?°

Tama rajaus on Huttusen teorian kannalta keskeinen ja se tulee ottaa huomioon myds itse
teoriaa arvioitaessa, mutta nyt siirrytddnpa Huttusen muotoilemien indoktrinaation kriteereiden

lahempaén tarkasteluun.

19 R. Huttunen (1999a), 115.
129 1bid., 2.
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4.5.2. Kommunikatiivinen menetelma- ja intentiokriteeri

Perinteisen indoktrinaatioteorian menetelmakriteeri perustui ajatukseen eparationaalisten
menetelmien mé&arittdmisestd vastakohtana rationaalisille tieteen menetelmille. Huttusen
mielestd indoktrinaation méarittdminen epérationaalisten toisin sanoen “huonojen” menetelmien
kaytoksi antaa yksinkertaisen ja tehottoman kuvan indoktrinaatiosta. Indoktrinaatiossa kéytetéén
parhaita ja tehokkaimpia menetelmid voimakkaan vaikutuksen aikaansaamiseksi. Puolimatkan
esittdma erottelu menetelmakriteerin kahdesta merkityksesté a) yleisend opetusmenetelmallisend
ldhestymistapana ja b) tiettyjen konkreettisen menetelmien kdyttona, saa Huttuselta osakseen
kiitosta. Huttunen muotoilee oman menetelmakriteerinsd habermasilaiseen kommunikatiiviseen
arvo-orientaatioon perustuen (Puolimatkan mielessa a), jolloin opetusta arvioidessa
merkityksellistd, yksittdisten toimintojen havainnoinnin tai kielenkdyton analysoinnin sijaan, on
opettajan arvo-orientaation selvittdminen. Huttunen kytkee menetelmaékriteerin intentiokriteerin
yhteyteen ja nime&& muotoilemaansa, kommunikatiiviseen arvo-orientaatioon ja sosiaaliseen
rationaalisuuteen pohjaavaa, indoktrinaation kriteerin kommunikatiiviseksi intentio- ja metodi

kriteeriksi.

Sosiaalinen toimintaorientaatio jakautuu kahteen orientoitumistavaltaan erilaiseen tyyppiin:
kommunikatiiviseen ja strategiseen toimintaan, jotka mahdollistavat opetustoiminnan eettisen
arvioinnin. Toisin sanonen opetustoiminnan eettisessd arvioinnissa intentioon ja metodiin
perustuen on kyse opettajan toimintaorientaation analyysistéd akselilla kommunikatiivinen vs.
strateginen toiminta. Kommunikatiivista toimintaorientaatiota luonnehtii yksiléiden molemmin
puoleinen toistensa kunnioittaminen ja aitoina persoonallisuuksina pitdminen. Sen tavoitteena on
opiskelijoiden kehittyminen kommunikatiivisilta kyvyiltddn kompetenteiksi oppimisprosessin
subjekteiksi. Opetus- / oppimistapahtumassa yhteiset paaméaérat ja tavoitteet valitaan tasa-
arvoisen ja vapaan keskustelun ilmapiirissid. Huttunen huomauttaa, ettei kommunikatiivisessa
opettamisessa ole kyse habermasilaisen kommunikatiivisen toiminnan ideaalin konkreetista
toteuttamisesta, vaan siina ikdan kuin harjoitellaan varsinaista kommunikatiivista toimintaa.
Nadin ollen ’kun opettajan viimekatisena paamaarana on edesauttaa taysi-ikdisen ja
kommunikatiivisesti kompetentin persoonan kehitystd opettaja voi kayttda metodeja, jotka

5121

kontekstistaan irrotettuina voivat nayttdd strategisilta. Kommunikatiivisessa arvo-

orientaatiossa opettaja sitoutuu argumentatiivisen toiminnan yleisiin ehtoihin soveltaen niita

21 bid., 119.
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opetuksessaan parhaalla mahdollisella tavalla. Opetuksen arviointi tapahtuu arvo-orientaatioon,

ei yksittaisiin menetelmallisiin valintoihin perustuen.'??

Strateginen toiminta pohjaa kognitiivis-vélineelliseen rationaalisuuteen, jolle on ominaista
kanssaihmisten, tassd tapauksessa oppilaiden, vélineellistaminen ja objektivointi. Opettajan
toiminnan taustalla saattaa olla ajatus tiedon siirtoprosessista, jossa oppilaat nahddan opetuksen
passiivisina vastaanottajina. Kantilaisittain strategisessa toimintaorientaatiossa on Kkyse
oppilaiden tahallisesta alaikdisend pitamisestd ja vélineellisestd kohtelusta, jossa oppilaiden
kommunikatiiviset kyvyt jaavat kehittymattomiksi. Mitd lahempénd opetustoiminta on
strategista toimintaorientaatiota, sitd varmemmin se voidaan maéarittdd indoktrinaatioksi ja
toisaalta, mitd enemman opetus sisaltdd kommunikatiivisen toimintaorientaation piirteitd sita
todenndkdisemmin on toiminta luonteeltaan  kasvatuksellista.  Lyhyesti  sanottuna
kommunikatiivinen toimintaorientaatio méaarittdd metodeiltaan ja intentioltaan ei-indoktrinoivaa

kasvatuksellisen opettamisen mallia ja strateginen toimintaorientaatio indoktrinaatiota.

Huttunen toteaa kommunikatiivisen intentio- ja menetelmakriteerin riittdmattémyyden ja tarpeen
toisen indoktrinaation kriteerin muotoilulle. ’Opetustilanteessa kommunikaatio voi olla
indoktrinaatioon viittaavalla tavalla hairittyd, vaikka itse opettajalla tai luennoitsijalla ei olisi
strategisia intentioita, vaan han olisi vilpittdmasti orientoitunut opetustoiminnassa

argumentatiivisen toiminnan yleisiin ehtoihin.””*?

4.5.3. Reflektiivisyyden sisalt0- ja seurauskriteeriToista indoktrinaation kriteerid Huttunen
nimittda reflektiiviseksi sisalté- ja seurauskriteeriksi. Uuden sisaltokriteerin l&htékohtana on
konstruktivistinen ja yhteiskunnallinen kasitys tiedon luonteesta.*** Huttusen reflektiivisyyden
sisaltd- ja seurauskriteeri pohjaa Mezirowin hahmottelemaan kriittisen itsereflektion
vaatimukseen, johon téssa tyossa tutustuttiin tarkemmin ekskursiossa 2. Lyhyesti sanottuna siina
on kyse yhteiskunnan modernisoitumisen myo6ta yksilolle mahdollistuneesta kyvysta kriittiseen
omien merkitysperspektiiviensa arvioimiseen. Refleksiivisyys on vastalaakettd indoktrinaatiolle.
Oppisisaltojen  tulee antaa oppilaalle evditd oman luovan ja  monipuolisen
maailmankatsomuksen, identiteetin ja todellisuuskasityksen rakentamiselle. *’Indoktrinoivana
voidaan pitaa opetussisaltoja, jotka supistavat ja kaventavat opiskelijan merkitysperspektiiveja

ja pikemminkin minimoivat kuin kasvattavat  opiskelijan arvostelu-  ja

122 1pid., 119.
123 Ipid., 121.
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reflektiokykya.””*?*Huttusen muotoilema uusi indoktrinaation seurauskriteeri liittyy kasitykseen
eriytyneestd ja avoimesta modernista identiteetistd, jonka itsereflektiiviseen orientaatioon
kouluopetuksen tulee luoda mahdollisuudet. Modernin yhteiskunnan ihmiset ovat tietoisia
identiteetistd&dn ja voidaan puhua niin sanotusta identiteettityGstd, prosessimaisesta suhteesta
minuuteen, jota yksilot elamansd aikana harjoittavat ja joka mahdollistaa oman identiteetin
uudelleen arvioinnin ja muuttumisen. Eldmismaailmojen moniarvoistumisen ja eriytymisen
myd&td myods yksildiden identiteetit ovat toisistaan poikkeavia. Koulun instituutiona tulee sallia
tdma eriytyminen ja pitdd moniarvoisuutta uhkan sijasta rikkautena ja uuttaluovana
voimavarana. Nain ollen opetusta voidaan pitdd indoktrinaationa tuottaessaan lukkiutuneita, ei-

reflektiivisia ja keskendén samankaltaisia identiteetteja.

4.5.4. Dialogi-opetus

’Hahmottelemani uudet indoktrinaation kriteerit eivat ole empiirisid kriteereita
indoktrinoivan opetuksen havainnoimiseksi opetustilanteessa. Naiden kriteereiden
tarkoitus on kasitteellisella tasolla erottaa indoktrinoiva opetus akateemisen
opettamisen tavoitteista ja edesauttaa opetuksen suunnittelua niin, etta
indoktrinaation vaara olisi mahdollisimman pieni, tai ettd sitd toteutuisi

mahdollisimman vahan.”’'%

Toisin sanoen Huttunen huomauttaa, etteivdt hdnen muotoilemansa uudet indoktrinaation
kriteerit anna kuvaa siitd, miten opetus kaytdnnossa tulisi jarjestdd indoktrinaatiouhkan
minimoimiseksi. Tdamé&n vuoksi Huttunen liittdd indoktrinaatioteoriaansa dialogi-opettamisen

mallin, joka kytkee indoktrinaation selkedmmin kdytanndéllisen opetustoiminnan ongelmaksi.

Dialogi-opetus vastaa kommunikatiivisen opettamisen kriteereitd ja ilmentad kommunikatiivista
rationaalisuutta kaytanndn opetustoiminnan tasolla. Sen tavoitteena on tasavertaisen ja
vastavuoroisen kommunikatiivisen opetus- ja oppimisilmapiirin syntyminen, joka perustuu seké
opettajan ettd oppilaiden valiseen ja oppilaiden keskindiseen kunnioittavaan suhteeseen.
Buberilaisittain  opettamisessa on  kyse Min&-Sind -suhteesta, joka pohjautuu
molemminpuoliseen subjektiuden tunnustamiseen. Nain ollen opetus, jossa oppilaat nahddéan
opetustoiminnan objekteina, ei tayta dialogiopetuksen ihannetta. Huttunen korostaa dialogi-

opetusta tehokkaana vastamyrkkyna indoktrinoivalle opetukselle, kun se ymméarretddn

125 R Huttunen (1999a), 5.122
128 1bid., 119.
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opetuksellisena arvo-orientaationa konkreettisen pedagogismenetelmallisen “kikkailun™ sijasta.
Dialogi-opetuksen tavoitteena on uuden opettaminen, oppiminen ja ymmartdminen.
Gadamerilaisittain siind on kyse horisonttien sulautumisesta siten, ettd se mitd keskustelussa
ilmaistaan ei ole vain sinun tai minun, vaan vyhteistd. Dialogin p&maardna on
yhteisymmarryksen syntyminen. Huttunen painottaa kuitenkin, ettei dialogi-opetuksen
paaméaarana valttamatta tarvitse olla konsensus, vaan dialogiin osallistujat voivat paatya
erijohtopééatoksiin, ja silti prosessia kokonaisuudessaan voi pitdd osallistujien kannalta
kehittdvand. Dialogia luonnehtii avoinloppuisuus ja konstruktivistinen todellisuuden
yhdessarakentaminen. Sen edellytyksend ja suurena haasteena on erilaisuuden ja toiseuden

hyvéksyminen.

’Dialogiopetuksen ytimeen kuuluu yksilollisyyden ja erilaisuuden hyvéksyminen ja
arvostaminen. Pyrkimyksend on saattaa erilaiset nakemykset, elamanhistoriat,
kokemusmaailmat ja arvot keskusteluun keskendan. Dialogiopetuksen yksi
suurimmista haasteista on erilaisuutta koskevien pelkojen ja ennakkoluulojen
voittaminen.”*?’

Huttunen hahmottelee Habermasin, Mezirowin ja N. Burbulesin ideoiden pohjalta seuraavat
dialogiopetusta koskevat sadnnot, tai ehkd paremminkin kommunikatiiviset kyvyt, joiden

reflektiivista yllapitoa ja kehittdmista dialogiin osallistujalta edellytetaan.

1. Osallistumisen sdant6: Pedagoginen dialogi vaatii osallistujalta aktiivista ja
vapaaehtoista osanottoa. Lisaksi osallistumisen mahdollisuudet tulee luoda
tasavertaisiksi, siten ettd jokaisella on mahdollisuus vaikuttaa keskustelun aiheeseen,

asettaa kysymyksid, haastaa esitettyja nakemyksid yms.

2. Sitoutumisen saantd: Dialogiin tulee sitoutua tosissaan ja vastoinkdymisista huolimatta

tavoitella yhteisymmarrysta.

3. Vastavuoroisuuden saantd: perustuu yksildiden valiseen kunnioittamiseen niin sanottu
kultainen saantd ohjenuoranaan: sitd mitd siné vaadit muilta, taytyy sinun vaatia myds

itseltasi.

127 1bid., 139.
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4. Vilpittomyyden ja rehellisyyden saant6: Dialogin tulee perustua vilpittomaan ja

rehelliseen vuorovaikutukseen sitoutumiseen.

5. Reflektiivisyyden saant0: Dialogissa osallistujilta edellytetadn Kriittisté itsereflektiota
tavoitteenaan parempi ymmarrys sekd omista ettd toisten kasityksistd yhteisia

merkityksia luoden.'?®

Dialogi-opetuksen yhteydessa tulee muistaa Huttusen indoktrinaatioteorian rajoittuminen
aikuiskoulutukseen.  Toisin  sanoen pedagogisen dialogin  toteutumismahdollisuuksia
peruskoulutuksen tasolla on syyté epéilld, kun sen sijaan ammatillisessa, professionaalisessa ja
akateemisessa opetuksessa dialogiopetuksen mahdollisuudet ovat valoisammat. Tama linjaus
rajaa lapsuudessa toteutuneen primaarisosialisaatioon liittyvan piilovaikuttamisen teorian
ulkopuolelle. Yliopisto-opiskelijoiden oletetaan hallitsevan yhteiskunnan keskeisimmat
toimintanormit, sosiaalisen vuorovaikutuksen taidot ja kommunikaatioon liittyvan s&&nndston.
Yleiselld tasolla tdma rajaus, kompetensseiltaan lahes tasa-arvoisiin yksildihin, mahdollistaa
opetuksen lahentymisen kommunikatiivisen dialogi-opetuksen ihanteita kohti ja tarjoaa avaimet

omien merkitysperspektiivien reflektointiin ja uudelleen arviointiin.

4.6. Rauno Huttusen kriittisen indoktrinaatioteorian arviointia

4.6.1. Kuinka Huttunen itse selvida osoittamistaan ongelmista?

Seuraavassa alaluvussa tavoitteeni on perinteisen indoktrinaation Kkritiikin kautta l&hestya
Huttusen indoktrinaatioteoriaa ja pohtia erityisesti sitd, miten hyvin hén itse on osoittamiltaan
ongelmilta selviytynyt. Lisaksi nostan luvussa esille kysymyksid, joita Huttusen kriittinen
indoktrinaatioteoria minussa herédttdd tavoitteenani  pureutua teorian  mahdollisiin

ongelmakonhtiin.

Huttusen perinteiseen indoktrinaatioteoriaan  kohdistama  kritiikki  tiivistyy  kahteen
paaongelmaan, joiden vuoksi hén nadkee tarpeelliseksi uusien patevampien indoktrinaation
kriteereiden muotoilun. Ensinnékin perinteinen indoktrinaatioteoria ajautuu kasitteellisiin

ongelmiin tukeutuessaan rationaalisuuden, evidenssin ja tieteellisyyden kaésitteisiin, joiden

128 |bid., 140-141.
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merkityksista ei tieteenfilosofisissa pohdinnoissakaan ole paasty yksimielisyyteen. Huttunen
osoittaa perinteisen indoktrinaatioteorian ongelmaksi luonnontieteelliseen
rationaalisuuskasitykseen, jonka yksinomainen soveltaminen moderniin  pedagogiseen
diskurssiin on kyseenalaista. Olen tdssa kohden Huttusen kanssa samoilla linjoilla. Lis&ksi
mielestédni indoktrinaatio tulee n&hda ensisijaisesti pedagogisena, ei tieteenfilosofisena
ongelmana, joksi se perinteisen indoktrinaatioteorian ikeen alla, kayttamiensa kasitteiden

vuoksi, on padosin muotoutunut.

Huttunen soveltaa indoktrinaatioteoriassaan habermasilaista sosiaalista toimintaorientaatiota
painottavaa rationaalisuuskasitystd, jossa kognitiivis-vélineellinen, paamaéararationaalinen ja
kommunikatiivinen rationaalisuus erotetaan toisistaan. Opetusta voidaan ajatella jatkumona,
jonka toisessa padssé on indoktrinoiva, strateginen kognitiivis-valineellinen toimintaorientaatio,
ja toisessa padssd kommunikatiiviseen rationaalisuuteen perustuva dialogiopetus. Mita
ldhempand opetus on strategista toimintaorientaatiota, sitd selvemmin sitd voidaan pitéé
indoktrinoivana. Tulee muistaa, ettd kyse on ideaalitiloista, joita puhtaimmillaan ei kdytannon
opetustoiminnassa ilmene, vaan opettaminen sisaltda aineksia molemmista. Positiivista on, etta
ideaalitilojen hahmottaminen ja ymmartdminen parhaassa tapauksessa auttaa opettajaa oman
toimintansa reflektoinnissa ja opetuksellisten tavoitteiden asettamisessa. N&in Huttunen onnistuu
elavoittamaan indoktrinaatiokeskustelua ja tavoittaa oivallisesti opettamisen ja indoktrinaation
toiminnallisen aspektin. Sosiaalisen rationaalisuuden ja dialogi-opetuksen ideoita soveltaen
Huttunen onnistuu hahmottamaan indoktrinaatioteoriassaan opetustoiminnan

pedagogiskaytannollisen ulottuvuuden.

Toinen perinteisen indoktrinaatioteorian puute on sen irrallisuus yhteiskunnallisesta kontekstista,
mink& vuoksi myo6s opetustoiminnan yhteiskunnallisen aspektin huomioiminen jaa véhiin.
Huttusen mielestd indoktrinaatio saattoi asettua ongelmaksi vasta modernissa yhteiskunnassa,
jota luonnehtii eldmismaailmojen moninaistuminen, maailmankuvien rationalisoituminen ja
avoimen yksil6llisen identiteetin synty. Modernisaatioprosessin muutosten yksityiskohtainen
tarkastelu kaytiin jo aiemmin luvussa 4.2.3., minkd vuoksi se tdssa nyt sivuutetaan. Yleisesti
ottaen  habermasilainen  yhteiskunnallisen  kontekstin ~ hahmottaminen ja  sovellus
indoktrinaatioteoriaan on yksi Huttusen teorian suurimmista ansioista. Opetustoiminnan
tarkastelu yhteiskunnallisessa kontekstissaan tuo lisaa syvyyttd indoktrinaatioteoriaan ja tekee
nékyvaksi rakenteellisen indoktrinaation, jonka hahmottamiseen perinteisell&
indoktrinaatioteorialla ei irrallisuutensa vuoksi ollut evéitad. Erityisen mielenkiintoinen on

kysymys postmodernista identiteetistd, jonka tarkempaan ymmartdmiseen pyhitdn koko pro
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gradu -tutkielmani loppuosan. Kasvatusfilosofista teoriaa luodessa on hedelmallistd ymmartaa
sen taustalla oleva ihmiskésitys. Toisin sanoen indoktrinaatioteoria kaipaa lisaselvitysta sille,
kuka on se joka opettaa (indoktrinoi), ja keitd ovat ne joita opetetaan (indoktrinoidaan). Tahén

postmodernin identiteettiteorian sulauttaminen indoktrinaatioteorian osaksi antaa vastauksen.

4.6.2. Huttusen indoktrinaation Kriteereiden arviointia

Huttunen muotoilee perinteisessé indoktrinaatiokeskustelussa madritetyt indoktrinaation kriteerit
uudella tavalla siten, ettd metodi- ja intentiokriteeri yhdistyvat kommunikatiivisessa
toimintaorientaatiossa, kun puolestaan uutta siséltd- ja seurauskriteeria maarittdd uudistava,
emansipatorinen oppiminen ja reflektiivisyyden ehto. Mietitddnpa tarkemmin, mitd tama
indoktrinaation Kkriteerien uudistaminen tarkoittaa. Ensimmaéisessé Kriteerissa intentioihin ja
menetelmiin kohdistuva opetuksen toimintaorientaation arvio tapahtuu jatkumolla, jonka
toisessa padssé on strateginen, kognitiivis-valineelliseen rationaalisuuteen perustuva toiminta ja
toisessa kommunikatiivinen toimintaorientaatio. ”Jos opetustilanteessa opettaja tai luennoitsija
on orientoitunut strategiseen opettamiseen (intentiona strateginen opettaminen) ja sita
kaytannossd  toteuttaa  (metodina  strateginen  opettaminen) on  opetus  selvasti
indoktrinaatiota.”*?° Intentiot maarittavat toiminnan orientaatiota ajatuksen tasolla aikomuksina
ja haluina, kun puolestaan menetelmét nédkyvat opetuskdytantdjen tasolla intentioiden
ruumiillistumina. Na&in intentiot ja menetelmét yhdistyvéat kdytannon toiminnassa. Taustalta
kuultaa ajatus ihmisen toiminnan intentionaalisesta luonteesta. Huttusen ensimmaéisessa
Kriteerissa intentiot ja menetelmat yhdistyvat kommunikatiiviseen rationaalisuuteen pohjaavassa

toimintaorientaatiossa.

Huttusen uusi kommunikatiivinen menetelméa- ja intentiokriteeri ei kuitenkaan ole ongelmaton.
Intentiokriteerin ongelmallisuus piilee intentioiden subjektiivisessa luonteessa ja niihin
liittyvdssa tietoisuuden asteen vaihtelussa, jotka yhdessd vaikeuttavat ulkoapéin tapahtuvaa
toimintaorientaation arviointia. Kuinka meilld on mahdollisuus esittdd arvioita toistemme
intentioista, kun emme aina omistammekaan ole tietoisia? Intentioiden arviointi olisi
yksinkertaista, jos paasy toistemme subjektiivisuuteen olisi mahdollista. Tosi elamassé meilld on
tasan kaksi vaihtoehtoa: a) voimme keskustella henkilon, tassa tapauksessa opettajan, kanssa ja
kysyd hanen intentioistaan, tai b) voimme tarkkailla hanen opetustoimintaansa ja

opetusmenetelmallisia valintojaan, joiden kautta toimintaorientaatio ilmenee.

129 R Huttunen & S. Muona (1995), 6/10
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Intentioiden kartoittaminen keskustellen edellyttdd opettajalta rehellisyyttd, avoimuutta ja
rohkeutta puhua intentioistaan. L&hesk&an aina tdmankaltaisen ilmaisulle turvallisen ilmapiirin
luominen ei ole mahdollista. Lisdksi vaikka opettaja tayttdisi namé& kolme ehtoa aiheuttaa
tietoisuuden asteiden vaihtelu ongelmia. Toisin sanoen ihminen ei ole tietoisessa suhteessa
kaikkiin intentioihinsa. Tietoisten ja tiedostamattomien intentioiden liséksi ihmisell& on joukko
alitajuisia ja esitietoisia intentioita, joiden tiedostaminen on osittaista. N&in ollen opettaja saattaa
indoktrinoida oppilaitaan sité itse tiedostamatta. Milla perusteilla voimme sanoa indoktrinaation
tapahtuvan, jos opettaja keskustellessamme on vakuuttunut intentioidensa puhtaudesta.

Vaihtoehdoksi jaa opettajan toiminnan tarkkailu, joka sekaan ei ole taysin ongelmatonta. Esiin
nousee muun muassa seuraavia kysymyksia. Ensinndkin ovatko intentiot ja opetusmenetelmat
aina valttamattomyydelld yhteydessa toisiinsa, vai onko meidédn mahdollisuus erottaa tilanteita,
joissa opettajan intentiot ilmenevat kommunikatiivisen rationaalisuuden hengessa, vaikka
metodit haiskahtavat strategisilta? Toiseksi onko meiddn mahdollisuus paatella opettajan
intentioiden luonne hanen tekemiensa metodisten valintojen perusteella ja painvastoin? Toisin
sanoen jakavatko intentiot ja metodit aina saman orientaation akselilla strateginen vs.
kommunikatiivinen toiminta? Kasittddkseni Huttunen allekirjoittaa Puolimatkan erottelun
menetelmakriteerin kahdesta merkityksestd, joihin jo aiemmin téssd tydssd tutustuttiin, ja
muotoilee oman uuden indoktrinaation menetelmékriteerinsd arvo-orientaatioon pohjautuvaksi
yleiseksi opetusmenetelmalliseksi l&hestymistavaksi (Puolimatkan mielessa a) ). Avoimeksi
tdssd ensimmadisessd uudessa indoktrinaation kriteerissa ja4, miten intentiot ja yleiset
opetusmenetelmélliset arvo-orientaatiot eroavat toisistaan? Vai onko niitd edes mahdollista
erottaa toisistaan? Mikaéli ei, onko Kkriteerin yhteydessa ylipadtdan syytad puhua menetelmista ja
intentioista, vai riittaisikd uuden kriteerin nimeksi pelkkd kommunikatiivinen indoktrinaation

kriteeri?

Palatkaamme takaisin edella esitettyyn intentioiden tavoittamisen ongelmaan ja siihen erityiseen
kohtaan, jossa opettaja ndyttdd indoktrinoivan itse sitd tiedostamatta, ja kysyessémme vastaa
omaavansa vain puhtaita aikomuksia. Kyseessa on niin sanottu tiedostamattoman
indoktrinaation ongelma, joka perinteisessa indoktrinaatioteoriassa jai ldhes huomiotta.
Huttunen onnistuu tuomaan syvyyttd tiedostamattoman indoktrinaation ongelmaan
sulauttaessaan reflektion kasitteen osaksi indoktrinaatioteoriaansa. Tiedostamattomien
intentioiden ja merkitysrakenteiden tietoisiksi saattaminen edellyttdd opettajalta kykya

itsereflektioon, toisin sanoen kykya omien ennakko-oletusten, merkitysperspektiivien ja
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intentioiden  uudelleen arviointiin  ja  paivittdmiseen. Reflektio on vastamyrkkyéa
indoktrinaatiolle. Itsereflektiiviseen toimintaan harjaantuneella opettajalla on paremmat
mahdollisuudet tulla tietoiseksi omista intentioistaan kuin opettajalla, jonka reflektiiviset kyvyt
ovat kehittymattomat. Reflektiivisyyteen kasvattaminen on haaste kaikilla koulutuksen tasoilla.
Itse koen reflektiivisyyteen kasvattamisen erityisen térkedksi opettajan koulutuslaitosten
tavoitteena, silld opettajat, jotka ovat reflektiivisiltd kyvyiltddn kompetentteja, osaavat kehittaa

reflektion kykya taitavasti myds omissa oppilaissaan.

Huttunen muotoilee toisen indoktrinaatiokriteerinsd reflektion ké&sitteen varaan ja nimittaa sita
indoktrinaation reflektiiviseksi sisaltd- ja seurauskriteeriksi. Uudessa siséltokriteerissa patevilta
opetussisalloiltd edellytetddn ominaisuuksia, jotka kehittavat oppilaiden reflektio- ja arvostelu
kykyd. Huttunen rajaa tunnustuksellisen uskonnon opettamisen yleisen kouluopetuksen
ulkopuolelle ja ehdottaa tilalle uskontotieteellista kasittelytapaa, joka olisi mahdollista toteuttaa
filosofia — oppiaineen tunneilla. Toisin sanoen Huttunen ehdottaa filosofiaa oppiaineena
foorumiksi, jossa keskityttdisiin - muun muassa erilaisten maailmankatsomusten ja niihin
kytkeytyvien arvomaailmojen moninakokulmaiseen késittelyyn. Ajatus on varteen otettava ja
palvelee hyvin moniarvoistuvan ja maailmankatsomuksiltaan eriytyvdn modernin yhteiskunnan

ja yksilon tarpeita.

Mika sitten tekee yhdesta oppisisallosta reflektiivisyytta edistdvan ja toisesta sitd ehkaisevan?
Entd voiko oppisisaltd itsessédan olla reflektiivisyyttd edistdvd, vai onko kyse ennemminkin
tavasta, jolla siséltdd opetetaan? Kysymyksen voi esittdd myos toisin, kun reflektiivista
oppisisaltod ajatellaan indoktrinatiivisen vastakohtana: onko olemassa indoktrinatiivisia
oppisisaltoja vai liittyykd sisaltdjen indokrinatiivisuus tapaan, joilla niitd opetetaan. Huttunen
toteaa, ettd sisaltoa kuin sisaltvd on mahdollista indoktrinoida tai olla indoktrinoimatta. Taman
kommentin perusteella nayttaisi siltd, ettd Huttusen mielestd opettamisen tapa eli se, miten
opetetaan, on ensisijainen oppisiséltdon eli siihen, mitd opetetaan verraten. Huttunen painottaa
kuitenkin myds oppisiséllon merkitysta viitaten oppisisaltdjen erilaiseen herkkyyteen
indoktrinaation laukaisijoina. Samoin kun on olemassa indoktrinaatiolle herkki& oppisisaltdja,
on myos mahdollista madrittdd sisaltojd, jotka edistavat reflektiivisyyttd. Kysymys siit,
millaisia konkreettisia ominaisuuksia taménkaltaiset reflektiivisyyttd lisddvat oppisisallot

sisdltavat jaa kuitenkin avoimeksi.

Huttusen seurauskriteeri on erittdin onnistunut. Kuten sisaltokriteeri my6s seurauskriteeri jakaa

reflektiivisyyden  idean. Reflektio- kasitteen  tuominen indoktrinaatiokeskusteluun
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indoktrinaation vastamyrkyksi on Huttusen teorian merkittdvimpid ansioita. Reflektiosta
puhuttaessa indoktrinaatioteoriassa siirrytddn opettajan intentioista ja opetusmetodisista tai
sisdllollisistd pedagogisista kikkailuista kohti opiskelijan aktiivisuutta ja kykyja. Keskiton
asettuvat aktiiviset omaa oppimistaan ohjaavat reflektiiviset toimijat. Oppijan nakékulman esiin
nostaminen on ensiarvoista koko indoktrinaatio keskustelua ajatellen, joka p&dasiassa on
keskittynyt indoktrinaation madarittamiseen opettajan toiminnan pohjalta. Lisaksi Huttunen
kytkee seurauskriteerin oivallisesti teoriaan modernista, eriytyneestd identiteetistd, jonka
vapaalle ja yksilOlliselle kehittymiselle koulun tulee luoda parhaat mahdollisuudet. Lukkiutuneet
merkitysperspektiivit ja reflektiokyvyttomat lukkiutuneet identiteetit ovat seurausta

indoktrinoivasta opetuksesta.

4.6.4. Konstruktivismin ja kommunikatiivisen ihanteen arviointia

Seuraavassa alaluvussa siirrytaan tarkastelemaan Huttusen indoktrinaatioteorian taustaoletuksia:
kommunikatiivisen toiminnan ihannetta ja konstruktivistista kasitysta tiedon luonteesta.
Kommunikatiivisen toiminnan ihanteena on tilanne, jossa keskenadn tasa-arvoiset yksil6t
vapaan argumentaation ilmapiirissa kykenisivat, parhaaseen argumenttiin vedoten, saavuttamaan
yhteisymmarryksen késitysten ja toimintaa ohjaavien normien rationaalisuudesta. Kyseisen
teoreettisen ideaalin soveltaminen opetuskayténtéjen ihanteeksi on mahdollista, vaikkakin sen
raameja  joudutaan laajentamaan ja  pehmittdmaan  kéytannén  opetustoiminnalle
armollisemmiksi. Toisin sanoen kommunikatiivisen ideaalin tuominen pedagogiseen diskurssiin
hyvéan, kasvatuksellisen opettamisen ihanteeksi on lilan et&alld opetustoiminnan reaalisesta
tilasta. Mikéli opetusta arvioidaan sen asettamien ihanteiden mittapuulla méaéarittyy suurin osa
kouluopetuksesta indoktrinaatioksi. Ensinnéakin koulumaailman oppimistilanteissa vain harvoin
dialogin osapuolten vélill4 vallitsee tasa-arvoisuus kommunikatiivisten ja tiedollisten kykyjen
suhteen. Toisin sanoen usein opettajalla on seka tiedollisena ettd kommunikatiivisena toimijana
etulydntiasema suhteessa oppilaisiinsa, joiden kyvyt ovat vield kehittymisvaiheessa. Kyse on
epasymmetrisestda kommunikaatiosta, jossa keskustelun osapuolet ovat kykyjensa vuoksi
epatasa-arvoisessa asemassa. Ongelma kytkeytyy myos konstruktivistiseen késitykseen tiedosta
sosiaalisen toiminnan tuloksena. Vaarana nimittdin on, ettd tiedollisen ja kommunikatiivisen
etulyontiasemansa vuoksi opettajan argumentit, muiden kommunikatiivisten toimijoiden
argumentteihin verraten, tuntuvat parhailta ja perustelluilta, ja tdman wvuoksi niiden
hyvéksyminen tapahtuu “vé&aradn” yhteisymmarryksen pohjalta. Na&in ollen opettajan
henkilokohtaisista totuuksista tulee koko luokan totuuksia.
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Toiseksi kommunikatiivista ihannetta on mahdollista kritisoida yhteisymmarryksen vaateen
vuoksi. Kritiikki on aiheellista, mikali yhteisymmarrykselld tarkoitetaan yksimielisyytta tai
samanmielisyytta asiasisalldista. Talloin kommunikatiivisen opettamisen tavoitteena on samalla
tavoin ajattelevien ja samoja totuuksia tunnustavien yksildiden kasvattaminen. Toisin sanoen
tilanne, joka perinteisen indoktrinaatioteorian seurauskriteerin yhteydessa maééritettiin
indoktrinaation seuraukseksi. Durkheimin kasitteitd soveltaen on yksi- ja samanmielisyyteen
kasvattamisessa kyse mekaanisen solidaarisuuden ihanteen toteutumisesta. Toisin sanoen
opetuksen tavoitteena on tuottaa keskenddn identtisid yksiloitd. Mekaanisen solidaarisuuden
ilmapiirissa ajattelun ja maailmankuvien erilaisuus n&hdd&n uhkana. Huttunen toteaa, ettei
dialogi-opetuksen paadmaarand tarvitse olla konsensus, vaan osallistujat voivat paatya eri
johtopéatoksiin, mutta silti itse prosessi voi olla téstd huolimatta hyvin kehittava.
Kommunikatiivisessa opettamisessa oppilasta rohkaistaan vastavuoroiseen ja tasavertaiseen
keskusteluun opettajan kanssa paamaérana uuden I6ytaminen ja ymmartaminen.’* Nain ollen
Huttusen diskurssipedagogiikka ei pohjaa kasitykseen sisallollisesta yksimielisyyden
tavoittamisesta. Diskurssipedagogiikassa on sisallollisen yksimielisyyden sijasta kyse seka
sosiaalisen ettd kommunikatiivisen toiminnan taustalla olevien normien yhteisymmaérrykseen
pohjaavasta hyvaksymiseksi, jotka ovat edellytyksena sille, ettd kommunikaatio ihmisten valilla
sosiaalisen rationaalisuuden mielessd on mahdollista. Toisin sanoen kyse on yhteisten
kommunikatiivisten pelisaantdjen sopimisesta, jotka kaikkien, ainakin periaatteessa, on voitava
allekirjoittaa. Kysymys yksimielisyyden merkityksesta diskurssipedagogiikan yhteydesséd on

mielenkiintoinen ja j&& vield varsin avoimeksi tassa pro gradu -ty0ssé.

Puolimatka kritisoi habermasilaista diskurssipedagogiikkaa seuraavasti:

”Habermas pitda kuitenkin menettelytapoja keskeisind, koska han ajattelee, ettei
ole mahdollisuutta puhua objektiivisesti patevista totuuksista. Habermasilaisttain
yksilon on kuitenkin vaikea perustella sita, ettd han pitaytyy omiin nakemyksiinsa
siindkin tilanteessa, kun Kriittinen keskusteluyhteisd on paatynyt johonkin toiseen
ratkaisuun. Jos han ei onnistu perusteluillaan vakuuttamaan yhteis6a, hanen tulisi
habermasilaisen nakemyksen mukaan pitdd yhteison kasitystd Kkriittisesti
kestavampana. Talldin unohdetaan, ettd ideaalinenkin kommunikaatioyhteiso

saattaa erehtya.” %

130 R. Huttunen (1999a), 129.
131 T Puolimatka(1999), 164.
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4.6.4. Indoktrinaation perinteisen ja kriittisen teorian yhtyméakohtia

Lopulta, vaikka tydssani olen esittdnyt indoktrinaation Kriittisen ja perinteisen teorian lahes
vastakkaisina né&kokantoina erilaisuutta korostaen, ei niiden yhteistd maaperdd tule jattaa
huomiotta. Ensinnékin  Huttusen  kriittinen  diskurssipedagogiikka jakaa perinteisen
indoktrinaatioteorian kanssa samoja arvostuksia, joita ovat muun muassa yksilén vapauden,
persoonien kunnioittamisen ja Kkriittisyyden ihanteet. Toiseksi ei tule unohtaa perinteisen
indoktrinaatioteorian merkitystd Huttusen indoktrinaatioteorian muotoilulle kokonaisuudessaan.
Kriittisessa indoktrinaatioteoriassaan Huttunen jatkaa perinteisessa indoktrinaatiokeskustelussa
syntynytta haastetta indoktrinaatiolle patevien kriteerien maarittdmiseen. Huttunen omaksuu
perinteisen kriteerildhtdisen ldhestymistavan indoktrinaation ongelmaan, jota sinénsa ei tule
ottaa itsestddn selvyytend. Indoktrinaatiota filosofisena ongelmana on mahdollista kasitella
erilaisista nakokulmista ja teoreettisista viitekehyksistd. Erityisesti koulumaailman kaytannon
ongelmien ja empiirisen tutkimuksen liittdminen osaksi indoktrinaatiotutkimusta toisi
keskusteluun uutta nakdkulmaa. Kolmanneksi perinteisen indoktrinaatioteorian viitekehyksen
vaikutus ndkyy myo6s Huttusen uusien indoktrinaation kriteereiden ldhtokohtana. Itse asiassa
Huttunen rekonstruoi omat uudet indoktrinaation Kriteerinsa perinteisen (menetelmd, sisalto,
seuraus ja intentio) nelikriteerisen jaottelun pohjalta. Puolimatkan indoktrinaatioteoria rikkoo
perinteisen neljaan Kriteeriin perustuvan indoktrinaation maérittelyn tuodessaan mukaan
viidennen niin sanotun indoktrinaation valtakriteerin. Yleisesti ottaen indoktrinaatiokeskustelu
on rakentunut neljan kriteerin ymparille. Omituista on, ettd indoktrinaation kriteerien ma&rasta

ollaan nainkin yksimielisia.
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5. Ihmiskasityksen tarve indoktrinaatiokeskustelussa
5.1. Aluksi

Teoksessaan Johdatus kasvatusfilosofiaan'® Sirkka Hirsjarvi maarittad ihmiskasityksen
kokonaisvaltaiseksi, ihmisen tajunnassa tai mielessa olevaksi tai tieteessd vallitsevaksi,
useimmiten hypoteettiseksi nakemykseksi siitd, mitd ja millainen ihminen on ja mitd ihminen
itsestdédn voi tehda. Ihmiské&sitys muodostuu erilaisista uskomuksista, tiedosta ja arvostuksista ja
sulautuu osaksi laaja-alaisempaa henkilokohtaista tai tieteessa vallitsevaa maailmankuvaa ja

maailmankatsomusta.'*® Juha Varto maarittaa ihmiskasitysta osuvasti:

”lhmiskasitys on perustavanlaatuinen toimintaa ja ajattelemista johdattava
uskomusten kokonaisuus, joka rakentuu ontologisista ja episteemisista oletuksista,
joita ei voi todistaa mutta joiden yhdistelmat saattavat olla enemman tai vahemman

kohdallisia ja siten ehka vakuuttavia ja ilmeisia.””***

Myo6s edella esitetyt indoktrinaatioteoreettiset muotoilut sisdltdvat taustaoletuksenaan
omanlaisensa ihmiskasityksen. Kasvatusteoreettinen pohdinta siséltdé aina valttamattomyydella
oletuksen siitd, kuka kasvattaa ja keitd ovat ne, joita kasvatetaan. Kasvatus on inhimillista
toimintaa, minka vuoksi kasvatusfilosofinen teoretisointi on myds samalla teoriaa ihmisyydesté
sindnsd. Toisin sanoen kasvatusfilosofinen pohdinta, tdssd tapauksessa erityisesti
indoktrinaatioteoreettinen pohdinta, sisaltdd myds késityksen siitd, millainen ihminen on.
Teoreettiset muotoilut poikkeavat toisistaan sen perusteella, kuinka tiedostettu ihmiskasitys on.
Tiedostamisen astetta voidaan arvioida sen perusteella kuinka selvasti ihmiskasitykselliset
lahtokohtaoletukset teoriassa tuodaan esille. ”’Ihmiskésitys on aina filosofinen tulos, joko
tietoisesta pohtimisesta ja keskustelusta, tai ajattelemattomuuden aikaansaama arvaamaton

kooste.”*®

Teoreettisten l&htokohtaoletusten avaaminen selkeyttdd  teorian  ymmartamista
kokonaisuudessaan.  Esimerkiksi indoktrinaatioteorioita  tutkittaessa taustalla olevien
ihmiskésitysten julkituominen syventdd kokonaisuudessaan néakokulmien ja traditioiden

ymmarrysta ja mahdollistaa myos erilaisten tutkimusperinteiden sisaisen johdonmukaisuuden ja

S. Hirsjérvi, Kasvatus ja filosofia, Rauma 1985.

133 -
Ibid., 91.

2‘5‘ J. Varto, "Mihin lasta kasvatetaan?", teoksessa M. Itkonen (toim.), Ihminen mika ja kuka olet?, Tampere 2001, s.14.
Ibid., 13.
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tutkimusperinteiden valisten ristiriitojen hahmottamisen taustaoletusten n&kdkulmasta.
Ihmiskasitys liittyy laheisesti yhteiskuntakésitykseen, jonka avaaminen ja julkituominen myos
indoktrinaatioteorioiden  yhteydessd on  ensiarvoisen tdrkedd. Hirsjarvi  maarittaa
yhteiskuntakasityksen n&kemykseksi yhteiskunnan rakenteista ja muista yhteiskuntaan
vaikuttavista tekijoistd. Huttunen tuo omassa indoktrinaation Kriittisessd teoriassaan
voimakkaasti esille opettamisen yhteiskunnallisen aspektin ja syyttdd traditionaalista

indoktrinaatioteoriaa yhteiskunnallisesta juurettomuudesta.

5.2. Episteemiset, yhteiskunnalliset ja ihmiskasitykseen liittyvat taustaoletukset
indoktrinaatiokeskustelussa

Aiemmassa indoktrinaatiokeskustelussa huomio on ollut padasiassa menetelmé- ja
siséltokriteerissd, jotka ovat johdattaneet pohdintaa tieteenfilosofiseen ja epistemologiseen
suuntaan, jossa kysymykset uskomusten tieteellisen oikeuttamisen, tieteellisten menetelmien
sekd tieteellisen toiminnan luonteesta (rationaalisuus, Kriittisyys) ovat asettuneet keskidon.
Toisin sanoen keskustelussa on keskitytty ldhinnd episteemisten taustaoletusten avaamiseen
ihmis-  ja  yhteiskuntakésityksen  jd&dessd  vahemmaélle  huomiolle.  Keskustelun
mielenkiintoisuutta ja tarpeellisuutta véaheksyméttd haluan omalta osaltani laajentaa
indoktrinaatioteoreettista nakokulmaa ihmiskésityksen suuntaan, jonka selkeyttdmisen erityisesti
intentio- ja  seurauskriteerin  yhteydessa n&en tarpeelliseksi. Karkeasti erotellen
intentiokriteerissa mielenkiinnonkohteeksi asettuu opettaja kasvatuksellisena subjektina, kun
puolestaan seurauskriteeri siirtdd huomion oppilaisiin. Seka opettajan ettd oppilaan ndkékulman
hahmottaminen on tarkedd, voidaksemme ymmartdd indoktrinaation vuorovaikutuksellisen
luonteen. Toisin sanoen indoktrinaatio ei tapahdu tyhjitssa, vaan kuten opetuskin, on
indoktrinaatio vuorovaikutuksellista toimintaa, jossa myos oppilaan rooli on merkityksellinen.
Yksi perinteisen indoktrinaatioteorian ongelmista onkin indoktrinaation maarittely irrallaan
luokkahuoneen vuorovaikutustilanteista, yksinomaan opettajan toimintaan liittyvand ilmiona.
Perinteinen indoktrinaatioteoria jattd44d huomiotta yksiléiden erilaisen indoktrinaatioherkkyyden
ja toisaalta myds erilaisen kyvyn vastustaa indoktrinaatiota, jonka voidaan ajatella linkittyvén
seka kotikasvatuksen ettd yhteiskunnan yleiseen ilmapiiriin. Myos oppilaiden / opiskelijoiden
idlld saattaa olla vaikutusta indoktrinaatioherkkyyteen. Mezirow korostaa reflektiivisten
aikuisopiskelijoiden mahdollisuutta vastustaa indoktrinaatiota. Huttusen ansiona pidan reflektion
kasitteen soveltamista indoktrinaation tematiikkaan. Reflektioon kasvaminen on sekd opettajan

ettd oppilaiden tavoite, joka tapahtuu dialogisen vuorovaikutuksen ilmapiirissa.
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5.3. Heikki Kannisto: Filosofisten ihmiskasitysten typologia

Esseessadn lhminen ja normatiivinen jarjestys: ehdotus filosofisten ihmiskasitysten
typologiaksi**® Heikki Kannisto esittdd mielenkiintoisen ihmiskasitysten nelijaon. Typologiaa
rakentaen Kanniston pohtii erilaisten ihmiskésitysten kohtaamia ongelmia ja toteuttaa
vertailevaa tutkimusta késitysten vélisid eroja korostaen. Tulee muistaa, ettd typologian
ihmiskaésitykset ovat ideaalisia, ja yksittéisten ajattelijoiden ké&sitykset ihmisyydesta lankeavat,
jonnekin ideaalityyppien tuntumaan, mutteivat koskaan ole tdysin identtisia ideaalisten
ihmiskésityksen kanssa. Kannisto ilmaisee saman seuraavasti: ’Jos Kkuvittelemme nelja
ideaalityyppiamme neljand mahdollisimman kaukana toisistaan olevana pisteend ympyran
kehalld, konkreettinen teoria voi sijoittua, aina sen mukaan miten eri seikat siind painottuvat,
mihin tahansa ympyran kehan sisalle.”**" Kyse on siten metateoreettisista konstruktioista, joita
yksik&én teoria ei taysin identtisend voi mallintaa. My0s erilaisten indoktrinaatioteorioiden
taustalta on mahdollista hahmottaa erilaisia typologian mukaisia ihmiskasitysten piirteitd. Mutta
tutustutaanpa nyt itse typologiaan ja pohditaan indoktrinaatioteorioita tdmén nelijaon valossa

vahan myéhemmin.

Ensimmaiseksi Kannisto erottaa essentialististen ihmiskasitysten joukon, jota luonnehtii ihmisen
maarittdminen tiettyjen erityislaatuisten, ihmiselle tyypillisten, ominaisuuksien perusteella.
Toisin sanoen ihmisen olemus edeltdd hdnen olemassaoloaan, ja on siten myds tarkein
ihmisyytta madrittava tekija. Ominaisuudet maarittdvat ihmisen paikan kosmoksessa ja erottavat
héanet lahisukulaisistaan. Lis&ksi ominaisuudet asettavat ihmisend olemiselle normatiivisia
ehtoja, joita kohti yksilon tulee kehittyessaan kasvaa. Nain ominaisuuksiin siséltyy myds kasitys
ihmisen&d olemisen ihanteesta, tdydestd ja kokonaisvaltaisesta ihmisyydestd. Essentialistisessa
ajattelussa ihminen nidhdaén osana normatiivista, kosmista jarjestelmad, jossa hénelld on oma
erityinen tehtdvansd. Normatiivinen jérjestelméa on yksityisesta ihmisesté riippumaton ja tarjoaa
siten objektiivisen mittapuun ihmisen ja hénen eldménsa hyvyyden arviointiin. Esimerkkeina
essentialistisista ihmiskasityksistd Kannisto mainitsee Platonin ja Aristoteleen nékemykset
rationaalisuutta ilmentavasta ihmisyydestd. Kiristillisen ihmiskasityksen mukaan ihmisen

pohjimmainen olemus on Jumalan kuva ihmisessé.**

1% 4. Kannisto, "lhminen ja normatiivinen jarjestys: ehdotus filosofisten ihmiskasitysten typologiaksi”, teoksessa Timo
Laine (toim.), Ihmisen mallit — Syposiumi filosofisesta antropologiasta, Jyvaskyld 1994, s. 10-29.

Y7 bid., 28.

% 1bid., 11-15.
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Toinen typologian ihmiskasitys muodostuu naturalistisista ndkemyksistd, joissa korostuu
ihmisyyden kokemusperdinen tutkimus osana luonnon objektien faktuaalista jarjestysta. Ilhmisen
tutkimiseen sovelletaan luonnontieteellistd objektivoivaa ja kausaliteettiin  pohjaavaa
tutkimusmenetelmdd. Naturalismissa kuten essentialismissakin ihmisen ja luonnon vélista
yhteyttd pidetdan tarkednd. Nakemykset eroavat kuitenkin toisistaan olennaisella tavalla.
Faktuaalisessa luonnonjarjestyksessa ei ole kosmisen luonnonjérjestyksen tavoin sijaa
objektiivisille normeille, vaan ihmisen toimintaa ohjaavat sisdiset halut ja vietit. Liséksi
naturalismissa suhtaudutaan  Kriittisesti  essentialismissa painotettuihin  olemuksiin  ja
olemustietoon. Kannisto ilmaisee asian terévasti: ’Olemusten ja olemustiedon (ja sen mydéta
’vahvan normatiivisuuden” ja aidon normitiedon) kielto liittyy naturalismissa yhteen sellaisten
ajattelutapojen  kuin  tieteen  ykseyden, metodologisen  monismin,  reduktionismin,
verifikationismin jne. kanssa.”*® Esimerkkeina naturalistisista ihmiskasityksistd Kannisto
mainitsee  muun muassa neurofysiologisen ja biologisen l&hestymistavan ihmisyyteen.
Kanniston mielesta naturalismi ajautuu ongelmiin karistaessaan ihmisyydesta subjektiivisuuden,
silla vaikka toiseutta olisikin mahdollista tarkastella objektiivisessa valossa, on kyseenalaista
voimmeko tehdd nédin myos itsellemme. Herda kysymys, kuinka on mahdollista objektivoida
oma subjektiivisuutemme. Kannisto viittaa normatiiviseen Kkasitteiden jarjestelmdan, joilla
viittaamme itseemme (yksikon tai monikon ensimmaéisessa persoonassa) ja jotka muodostavat
oleellisen osan ihmisen omasta kuvasta. Kasitteet viittaavat ihmisen asemaan subjektina omassa
elamassddn ja ajattelussaan, ja ndin ollen subjektiivisuudessaan yksilon on mahdoton
taydellisesti identifioitua faktuaaliseen ja objektiiviseen luonnonjérjestykseen. ’Naturalistinen
unohdus tuntuu yleensékin olevan tdma: puhuessaan ihmisesta pelkkdnéd luonnonolentona he

unohtavat puhuvansa mygs itsestadn.””** *!

Kolmannen ideaalityypin muodostaa kulturalistinen ihmiskésitys, jossa painottuu kulttuurin
merkitys ihmisend olemisen ehtona. Kulturalismi on anti-essentialistista. Toisin sanoen
ihmisesta tulee ihminen vasta kuljettuaan 18pi kulttuurisesti madrittyneen kasvu- ja
kasvatusprosessin, jossa tullaan osalliseksi kulttuurin kielen, symbolien, arvojen, normien,
sosiaalisten tapojen ja tuotosten maailmasta. Kannisto osoittaa kulturalismin suhteen

essentialismiin ja naturalismiin seuraavasti:

139 |bid., 16.
140 1pid., 19.
141 bid., 15-19.
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“Filosofisesti  perusteltuna  ihmiskasityksena  kulturalismi  on  suhteessa
essentialismiin ymmarrettava eraanlaisena kiellon (so. naturalismin) kieltona. Sen
normatiivisen jarjestelmén, jonka naturalismi kielsi, kulturalismi pystyttaa

uudelleen, kuitenkin ilman essentialismin objektivistisia vaateita.””***

Kulturalismissa objektiiviset normit korvautuvat yhteisollisessd elamdsséd konstruoidulla ja
yllapidetylla normistolla. Ihminen konstituoi itsensa kulttuurin sisalla prosessissa, jossa kielella
on erityinen merkitys. Nain ollen ihminen on merkityksia luova ja merkitysten maailmassa elavé
olento. ”Kulturalistille kieli korvaa essentialistin yhden ja yleisen jarjen (jos tdma on
essentialistin kanta) ihmisen differentia specificana ja on mahdollisuutensa puolesta sidoksissa
kielta puhuvaan (ja muilla tavoin kielta kayttavaan) yhteisoon.””*** Kannisto nostaa esille myds
kulturalismiin liittyvia ongelmia. Aarimmilleen vietyna kulttuurirelativismi'** kohtaa ongelmia
kaytdnnon toiminnan tasolla. Esille nousee kysymys, tuleeko meiddn hyvédksyd ja pitaa
samanarvoisina kaikenlaisia kulttuureissa vallitsevia kayttdytymisnormeja ja niihin pohjaavaa

toimintaa. Kysymykset ”kunniamurhista™*°

ja naisten ympérileikkauksesta ovat hyvia
esimerkkeja normeista, jotka aarimmadista kulttuurirelativismia kannattavan, tulee hyvéksya.
Liséksi on syytd kyseenalaistaa kulturalismin ajatus homogeenisesta kulttuurista, johon yksil6t
identifioituvat. Modernissa maailmassa vallitsee kulttuurien moninaisuus ja yhtendisten

kansallisvaltioiden rapistuminen.**°

Neljas ja viimeinen Kanniston erottama ihmiskasitys on eksistentialistinen. Painvastoin kuin
essentialismissa painottuu eksistentialismissa olemassaolo ensisijaisena olemukseen n&hden.
Ihminen on ensisijaisesti eksistoiva olento, joka valitsee itsensé ja eldmansd maailmassa vapaasti
rilppumatta ulkoa kasin vaikuttavista normeista. Mikdan jarjestys ei sido ihmistd, eika
ihmisyydelle ole olemassa mitéén tiettyd mallia, vaan ihminen rakentaa itse4&n vapaasti omien
valintojensa kautta. Eksistentialismissa vapaus on normien puutetta, joka korvautuu valinnan
valttamattomyydella. Eksistentialismi poikkeaa naturalismista ja kulturalismista korostaessaan
ihmisen itseymmarrystd ja tietoisuuden intentionaalista luonnetta. Kannisto pitaa
eksistentialismin pd&dongelmana inhimillisen vapauden liiallista korostamista. Ihminen ei voi olla

eksistentiaalisessa mielessa radikaalisti vapaa kaikista normeista. Esimerkiksi kieli on

142 Ipid., 20.
43 |bid., 21.

1% Kulttuurirelativismilla tarkoitetaan nakemysta, jossa kaikkiin kulttuureihin suhtaudutaan sallivasti ja niita pidetaan

keskendén tasa-arvoisina.

145 Kunniamurha — termisté kaydéaén lujaa vaantoa feministisessa filosofiassa. Tilalle onkin ehdotettu hapeamurhan
kasitettd.

146 Kannisto (1994), 19-24.
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normatiivinen systeemi, ja myos ajattelu kokonaisuudessaan noudattaa logiikkaa, johon myds
eksistentialistin on sitouduttava.'*’

Hannu L.T. Heikkinen ja Rauno Huttunen esittavat artikkelissaan Tulla siksi mitd olen?'*
Kanniston typologian kanssa yhtenevén ndkemyksen filosofisten ihmiskasitysten nelijaosta.
Liséksi Heikkinen ja Huttunen analysoivat ihmiskasityksia dimensiolla teoreettinen humanismi

— teoreettinen antihumanismi.

’Mikéli oletan, ettéd ihminen on vapaa olento, ndkemystani kutsutaan teoreettiseksi
humanismiksi. Jos taas katson, ettd ihminen ei voi loppujen lopuksi paattaa mitaan
itse vapaasta tahdostaan, vaan han ajautuu ratkaisuihinsa valttamattoémyyden

pakosta, olen teoreettisen antihumanismin kannattaja.””**°

Nelijaossa esitetyt ihmiskasitykset voivat siten edustaa joko teoreettista humanismia tai
antihumanismia. Naturalistinen ihmiskésitys, joka pelkistad ihmisen henkiset toiminnot
materiaalisiksi aivofysiologisiksi tiloiksi on esimerkki antihumanistisesta ihmiskésityksestd, kun
puolestaan erd4t eksistentiaaliset, ihmisen radikaalia vapautta korostavat, ihmisk&sitykset
edustavat teoreettista humanismia. lhmiskasitykset ovat humanistisia tai antihumanistisia

riippuen siita olettavatko ne yksilon autonomian, vai kieltavatkd ne sen.

Heikkinen ja Huttunen esittavat filosofisten ihmiskasitysten typologian seuraavan nelikentén
muodossa ja nakevét eksistentialismin ja kulturalismin sek& essentialismin ja naturalismin
parivaljakkoina, jotka luontevimmin soveltuvat yhteen. Kovin luontevalta ei tunnu, etta
samassa katsannossa yhdistyvat kovin essentialistiset ja kulturalistiset ndkemykset. Yht& vaikea
on hahmottaa myotsk&an sellaista ihmiskasitystd, joka olisi samalla kertaa perin pohjin

eksistentialistinen ja samalla naturalistinen.””**

Y7 1bid., 24-28.

8 H.L.T. Heikkinen ja R. Huttunen, "Tulla siksi mik olen?", teoksessa H. L.T. Heikkinen ja L. Syrjala (toim.),
Minussa eldd monta tarinaa — Kirjoituksia opettajuudesta, Vantaa 2002, s. 163-183.

9 Ibid., 166-167.

%% 1bid., 168-169.
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- lhminen on luonnon olento

Kuva 3. Hannu L.T. Heikkinen & Rauno Huttunen: Ihmiskasitysten ulottuvuuksia®™

Esimerkkitapauksiksi nelikenttddn Heikkinen & Huttunen ovat sijoittaneet luonnontieteellisen
ihmiskaésityksen ja narratiivisen identiteetin. ’Luonnontieteellinen ihmiskésitys sisaltaa vahvan
oletuksen siitd, ettd ihminen on perimmaltdan materiaa, jolloin tata kasitysta voidaan pitaa
samalla essentialistisena ja naturalistisena.”*** Narratiivinen identiteetti puolestaan rakentuu
kielen ja kulttuurin kautta keskittyen eksistentialististen kysymysten pohdintaan. Sen
lahtokohtana on oletus olemassa olosta ja itseyden tuottamisesta tarinoina, joita ihminen

jatkuvasti kertoo uudelleen itseddn rakentaen.

5.4. Indoktrinaatioteorioiden ihmiskasityksista

Seuraavassa alaluvussa tarkoitukseni on analysoida indoktrinaatioteorioita edelld esitellyn
Heikki Kanniston muotoileman filosofisten ihmiskasitysten typologian avulla. Tulee muistaa,
ettei mitdan indoktrinaatioteorioista ja niiden taustalla olevista ihmiskasityksisté voi yksi yhteen
madritelld Kanniston typologian mukaan, vaan niissd on enemman tai vdhemman osia kaikista
ideaalityypeistd. Tdma ei kuitenkaan vie pohjaa itse analyysilt4, vaan sen avulla tarkoitukseni on

tuoda esiin niitd taustalla olevia, joko osin tiedostettuja tai tiedostamattomia, kasityksia

151 bid., 170.
152 |bid., 169.
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ihmisyydestd, joita kaikissa kasvatusfilosofisissa teorioissa vélttdmattomyydelld on. Tyo6n
rajaamisen vuoksi mahdollisuuksia syvaan analyysiin ei ole. Siksi tarkoitukseni on tuoda esiin
vain muutamia havaitsemiani piirteita ja liittymakohtia Kanniston ihmiskasitysten typologiaan.
Vaitteeni on, ettd ihmisk&sityksen tiedostaminen auttaa ymmartdmaan indoktrinaatioteorioiden
eroja ja itse indoktrinaation problematiikkaa syvemmin. Indoktrinaatioteoriat sisaltavat
kasityksen ihanteellisesta kasvatuksesta ja ihmisyydestd, jota kohti kasvattamisella ja

opettamisella oppilaita/ opiskelijoita pyritadn ohjaamaan.

Lukuisten indoktrinaatioteorioiden joukosta valitsen analyysini kohteeksi edelld esitetyn
Snookin  koostaman, Huttusen traditionaaliseksi  indoktrinaatioteoriaksi  nimedman,
indoktrinaatiokeskustelun sekd Huttusen oman kriittisen indoktrinaatioteorian, jotka mielestéani
pohjaavat jossain maarin erilaiseen kasitykseen ihmisestd. Tavoitteenani on hahmottaa
indoktrinaatioteorioiden taustalla olevien ihmiskasitysten yleisia piirteitd, mink& vuoksi analyysi

paikoitellen saattaa olla yksinkertaistavaa ja ndkemysten eroja kérjistavaa.

Kanniston esittamaan ihmiskasitysten typologiaan perustuen Huttusen indoktrinaatioteoria
nayttdisi lankeavan l&himmas kulturalistista ja jossain mé&arin my0ds eksistentialistista
ihmiskasitysta. Ensinnakin Huttusen teoriassa, kulturalististen ké&sitysten tavoin, on ominaista
vahva kielellisyyden painottaminen, joka nakyy muun muassa dialogi-opetuksen ihanteena.
Ihminen merkityksellistdd omaa olemassaoloaan kielen avulla ja on ensisijaisesti olemassa
kommunikatiivisena toimijana. Huttusen kommunikatiivinen diskurssipedagogiikka asettaa
lahtokohdakseen kielellisesti kompetentit toimijat, jotka yhdessé tasa-arvoiseen ja avoimeen
keskusteluun perustuen sopivat normeista, joita keskustelussa noudatetaan. N&in ollen toiseksi
Huttunen jakaa kulturalistisen késityksen normien sosiaalisesta alkuperasta ja yhteisollisesta
luonteesta. Ja vield yleisemmalla tasolla, normien sosiaalisen alkuperan liséksi, Huttusen
teoriasta kuultaa ajatus ihmisen yhteiskunnallisesta ja sosiaalisesta alkuperéstd, josta
esimerkkind on rationaalisuuden sosiaalisen toimintaorientaation korostus. Huttunen ottaa
tavoitteekseen moderniin yhteiskuntaan soveltuvamman ja modernin identiteetin huomioon
ottavan indoktrinaatioteorian muotoilun, joiden puutteellisesta huomioinnista hdn aiempaa
indoktrinaatiokeskustelua syyttdd. Tarve uusien indoktrinaation Kkriteereiden muotoiluun
kumpuaa ndin ollen erilaisesta ihmiskasityksestd. Ihminen ei eld passiivisena luonnon ja
yhteiskunnan lakien vaikutuksen alaisena, vaan ihminen tietoisesti vaikuttaa luonnon ilmidihin,
tietoisesti muuttaa niitd muuttaen samalla myo6s itseddn. Huttusen kasvatusfilosofian
emansipatorinen intressi kumpuaa ndin ollen yhteiskunnallisesta ihmiské&sityksestd. *’Rakenteet

uusintavat yksilon, mutta yksilot uusintavat rakenteet. Omilla jokapaivaisilla toiminnoillani ja
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valinnoillani mind yllépidan useita rakenteita, mutta toimintani ja valintani ovat samalla

olemassa olevien rakenteiden mahdollistamia ja ohjaamia.”**®

Huttusen  indoktrinaatioteoriassa  ndkyy  myds  yhtymékohtia  eksistentialistiseen
ihmiské&sitykseen.  Yksi tallainen ominaisuus on itseymmarryksen ja tietoisuuden
intentionaalisen luonteen korostuminen. Huttusen indoktrinaatioteoriassa reflektiivisyys on
valine itseymmarrykseen ja aikaisempien merkitysperspektiivien uudelleen arviointiin. Nain
Huttusen indoktrinaatioteoriassa korostuu ihmisen sisdinen maailma oppimisen l&htoékohtana

perinteistd indoktrinaatioteoriaa voimakkaammin.

Kanniston ihmiskasitysten typologiassa perinteinen Snookin koostama indoktrinaatioteoria ja
sen taustalla oleva ihmiskasitys asettuvat lahimmas naturalistisia ja essentialistisia ndkemyksia
ihmisyydestd. Ensinnadkin, kuten my6s Huttunen perinteisen indoktrinaatioteorian Kritiikissdén
huomauttaa, pohjaa perinteinen indoktrinaatioteoria luonnontieteelliselle, naturalistiselle
kasitykselle ihmisen rationaalisuudesta, joka ihannemuodossaan ruumiillistuu tieteellisessa
toiminnassa. Essentialismiin viitaten on perinteisessa indoktrinaatioteoriassa tukeuduttu
ndkemykseen, jossa rationaalisuus asettuu ihmisyyttd ensisijaisesti luonnehtivaksi
ominaisuudeksi, jonka maksimaaliseen kehittdmiseen kasvatus- ja koulutustoiminnan tulee
keskittyd. Rationaalisuus on inhimillisen toiminnan, kokonaisvaltaisimman ihmisyyden ja
ihmisenda olemisen ihanne, joka normittaa kasvatustoimintaa. Erityisesti Puolimatkan
hyveajatteluun pohjaava tulkinta indoktrinaation menetelmakriteeristd toimii oivallisena
esimerkkind essentialistisen ihmiskasityksen merkityksestd indoktrinaatioteorian muotoilulle.
Muita ihanneihmisen ominaisuuksia, jotka asettuvat koulutuksen tavoitteeksi ovat kriittisyys ja
kyky evidenssin monipuoliseen huomiointiin. Taustalta kuultaa aristotelinen ajatus hyveisiin

kasvusta koulutuksen avulla.

Toiseksi essentialistisen ihmiskasityksen valossa on mahdollista selittdd perinteisen
indoktrinaatioteorian kyvyttomyyttad yhteiskunnallisen kontekstin huomiointiin, mitd Huttunen
pitdd yhtend sen suurimmista puutteista. Essentialistisissa teorioissa ihmisen paikka
yhteiskunnassa maaraytyy ihmisen ominaisuuksista, olemuksesta kasin. Ihminen on ikaan kuin
valmiina maailmassa ja yhteiskunnassa tavoitteenaan toteuttaa tdydellisimmin omaa
ihmisyyttaan, rationaalisuuttaan. Yhteiskunta ja luonto ndyttaytyvat ulkoisina systeemeind, jotka

normittavat ihmiselaméaa. Essentialistisia k&sityksia ja perinteistd indoktrinaatioteoriaa yhdistaa

133 R. Huttunen (2003), 59.
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kyvyttomyys  yhteiskunnan rakenteiden ja ihmisen vuorovaikutuksellisen  suhteen
havaitsemiseen. Ne ovat kyvyttdmid hahmottamaan yhteiskunnan ja yksilén molemminpuolista
vaikutusprosessia, jossa seké yhteiskunta ettd ihminen muuttavat toisiaan. Nain ollen perinteisen
indoktrinaatioteorian késitykset kasvatuksen tavoitteista eivat sisalld Huttusen Kkriittisen
indoktrinaatioteorian tavoin emansipatorista intressid, vaan uusintavat yhteiskuntarakenteen
sellaisenaan. Perinteisessd indoktrinaatioteoriassa kasvattaminen ja opettaminen eivét siten
samassa mielessa nadyttaydy yhteiskunnallisina toimintoina. Opettamisen tavoitteeksi asettuu
rationaalisuuden ja kriittisyyden kehittdminen yksiloissa, joiden laiminlydnniksi indoktrinaatio
madritetddn. Ihmiskéasityksen yhteiskunnallinen juurettomuus tekee mahdottomaksi myos

opetustoiminnan ja indoktrinaation yhteiskunnallisen aspektin havaitsemisen.

5.5. Kohti postmodernia identiteettia

Artikkelissaan Tulla siksi mita olen? Heikkinen ja Huttunen maérittavat identiteetin yksilon
tulkinnaksi omasta itsestaan, ja viela tarkemmin, identiteetti vastaa kysymykseen — “kuka
olen?”. Pro gradu -ty0ni loppuosan tarkoituksena on tutustua kasityksiin postmodernista
identiteetistd ja ammentaa postmodernista teoreettisesta viitekehyksestd hedelmdd myos
indoktrinaatioteorialle. Tavoitteeni on liittdd indoktrinaatioteoria osaksi yhteiskunnallista
kontekstia ja tiedostettua ihmiskasitystd, joiden puutteellisesta huomioinnista perinteista
indoktrinaatioteoriaa voidaan oikeutetusti syyttdd. Rauno Huttunen on Kriittisessa
indoktrinaatioteoriassaan onnistunut yhteiskunnallisen kontekstin valottamisessa erinomaisesti,
mink& vuoksi koen oman tehtdvéani voimakkaammin liittyvdn postmodernin ihmisyyden
ymmartamiseen. Indoktrinaatioteorioiden yhteyteen on perusteltua liittdd nakemys siitd, kuka on
se, joka kasvattaa ja keitd puolestaan ovat ne, joita kasvatetaan. Indoktrinaatioteoria
kokonaisuudessaan kaipaa tiedostetumpaa ihmiské&sitystd, ja erityisesti, perinteista
indoktrinaation kriteeri jaottelua noudattaen, indoktrinaation intentio- ja seurauskriteeri
edellyttavat ihmiskasityksen julkilausumista ja uutta muotoilua. Rauno Huttunen on ottanut
askeleen ihmiskasityksen suuntaan liittamalla reflektion késitteen osaksi
indoktrinaatioteoriaansa. Reflektiivisyys avaa reitin my6s oppilaan roolin  merkitykseen
indoktrinaatioprosessissa. Tavoitteeni seuraavien lukujen varrella on myds pureutua reflektion
kasitteen analyysiin ihmiskasitysten nakokulmasta. Tyoni kuudennessa luvussa tutustutaan
moderniin identiteettiin Anthony Giddensin ké&sitysten nakokulmasta. Seitsemés luku perustuu
Stuart Hallin ajatuksiin postmodernista identiteetista.
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6. Anthony Giddens: Identiteetti jalkimodernissa yhteiskunnassa

6.1. Johdanto

Keskustelu modernista yhteiskunnasta rakentuu globalisaatioteeman ymparille seké
institutionaalisella ettd yksityiselld, modernin yhteiskunnan asukkaan elamismaailman, tasolla.
Ajallis-avaruudellisen  kytkoksen murentuessa eldm&& organisoivana aspektina seka
instituutioiden ettd yksildiden eldmismaailma laajenee. Kun traditionaalisessa yhteiskunnassa
elavan kokemus rajoittui péivittaisen konkreetin eldamén piiriin, moderni ihminen on tietoinen
maailman politiikasta ja riskeistd, jotka uhkaavat planeettaamme. Siten globalisaatiolla ja sen
mahdollistavilla medioilla on vaikutus yksittédisen ihmisen tietoisuuteen, eldmismaailmaan ja
lopulta identiteettiprojektiin. Tassd luvussa tavoitteeni on tutustua moderniin yhteiskuntaan ja
ihmiseen englantilaisen sosiologin  Anthony Giddensin  ajatusrakennelmia  seuraten.
Ensimmaisessé kappaleessa tutustutaan moderniin yhteiskuntaan sen erityispiirteita luonnehtien.
Esitys tapahtuu traditionaalisen ja modernin yhteiskunnan vertailuun pohjaten, ja sen
tarkoituksena on esitelld se konteksti, jossa moderni ihminen el ja saa alkunsa. Toinen kappale
keskittyy tarkemmin Giddensin kasitykseen modernista ihmisestd ja niistd tehtévistd, joita
modernissa elaminen yksilolle asettaa. Kolmannessa kappaleessa tarkoitukseni on liittaa
giddensilainen  késitys ~ modernista  ihmisestd  identiteettiprojekteineen  modernin
indoktrinaatiokeskustelun yhteyteen ja pohtia sitd koulutusorganisaatiota ja niitd pedagogisia
menetelmid, joita moderni identiteetti kehittyakseen tarvitsee.

6.2. Moderni yhteiskunta

6.2.1. Aluksi

Modernin yhteiskunnan alku on yleisesti liitetty teolliseen vallankumoukseen ja kapitalistisen
yhteiskuntajarjestelman syntyyn, eik& niiden merkitystd modernisaatiokehityksen alullepanijoina
tassakadn tyossa liene syytd véheksyd. Teoksessaan Modernity and Self-ldentity™*
englantilainen sosiologi Giddens erottaa toisistaan kolme modernia yhteiskuntaa luonnehtivaa
dynaamista piirrettd, joita ovat: ajallis-spatiaalisen kytkdksen uudelleenorganisoituminen,
abstraktin systeemin synty ja sekd institutionaalinen ettd yksilotasoinen reflektiivisyys.

Seuraavan luvun tarkoitus on nditd prosesseja valottaen hahmottaa modernin yhteiskunnan

% A. Giddens, Modernity and Self-Identity: Self and Society in the Late Modern Age, Tampere 1999.
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luonnetta ja osoittaa ne modernia aikaa luonnehtivat piirteet, joihin perustuen voidaan tehda ero

modernin ja traditionaalisen yhteiskunnan ja identiteetin valilla.
6.2.2. Ajan ja paikan uudelleenorganisoituminen

Traditionaalisessa yhteiskunnassa nykyisyys ja tuleva organisoituvat menneisyydesta kasin
perinteen ja, sen kaytanndntoimintamuotojen, rituaalien emotionaalisesta vaikutuksesta johtuen.
Esimodernissa aika ja avaruus™ yhdistyvat paikassa. Yhteiskunnan modernisoituessa ja
tradition ohetessa menneisyys menettdd emotionaalisen voimansa eldmdi organisoivana
lahtokohtana, ja modernia yhteiskuntaa luonnehtii ajallis-spatiaalisen rakenteen universaali
uudelleenorganisoituminen. Esimerkkeind ajan ja avaruuden universalisaatiosta Giddens
mainitsee globaalisti standardisoidut aikavyohykkeet seka globaalin kartan, joiden vaikutuksesta
aika ja avaruus dialektisessa prosessissa tyhjentyvat.’*® Tyhjentymisessa ei ole kyse ajan ja
avaruuden katoamisesta. tai pienentyneestd merkityksestd ihmisen eldmismaailmassa, vaan
paremminkin ajan ja avaruuden eldmaa paikallistavan aspektin himmenemisestd. Modernissa
yhteiskunnassa ihminen ja instituutiot ovat osa globaalia ajan ja avaruuden ylittavaa sosiaalista
yhteisfd. Yhteyden mahdollistavat sahkoiset viestimet ja globaalit mediat ovat olennaisessa
roolissa tietoisuuden ja todellisuuden luomisprosessissa. Kun traditionaalinen yhteiskunta
kumpuaa menneisyydestd, luonnehtii modernia yhteiskuntaa jatkuva kokemus tulevaisuuden

kasilla olemisesta.t®

6.2.3. Abstrakti systeemi

Ajan ja avaruuden uudelleen organisoituminen ilmenee modernin yhteiskunnan instituutioissa.
Ne luovat perustan sosiaalisten suhteiden lokaalin organisoitumisen voittamiseksi. Tasta
prosessista Giddens kayttad nimitystd disembedding — mekanismi.**® Kyseinen mekanismi
muodostuu asiantuntijuuden ja symbolien kokonaisuudesta, jota Giddens nimittdd yleisemmin
abstraktiksi systeemiksi. Symboleista yleisin esimerkki lienee raha ja sen globaali
vaihtosysteemi, johon perustuen ihmiset ovat abstraktilla tasolla vuorovaikutuksessa keskendén
ajallis-avaruudellisesta yhteydesta riippumatta. Asiantuntija systeemin ajallis-spatiaalisen

1%° Tassa kohden tulee huomata ongelmani kaannéksessé, joka saattaa vaikuttaa Giddensin ajatusten tulkintaan. Giddens
kayttdd substantiivia space, jolla voidaan tarkoittaa myo6s etdisyyttd, valimatkaa sekd tilaa. Esseessani termi avaruus
tulee siten ymmaérta laajasti etdisyyden, valimatkan ja tilan muodostamaksi komponentiksi.
156 s a0 . . P R R

Tassa kohden Giddensin sanoin: emptying out of the time and space.
157 A Giddens (1999), 16-17.

*® Disembedding suomenkielinen ilmaisu voisi olla eriyttaminen.
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struktuurin rikkova aspekti ilmenee teknologisina innovaatioina, joiden ké&ytt6é vapauttaa

sosiaalisen vuorovaikutuksen perinteisista kahleistaan.™

Lopullisten totuuksien etsinndn aika on ohi. Modernille yhteiskunnalle on ominaista ké&sitys
tieteen hypoteettisesta luonteesta todellisuuden kuvaajana lukuun ottamatta positivismia, jonka
puitteissa kunkin ajan tieteellista tietoa pidetddn todenmukaisimpana esityksend todellisuuden
luonteesta. Modernille ajalle tyypillisté on tieteen institutionalisoituminen ja tiedon eriytyminen
tiettyjen asiantuntijaryhmien padomaksi. Tietdmisen alueet kapenevat ja eriytyvét toisistaan.
Silti modernissa yhteiskunnassa, ainakin periaatteellisella tasolla, jokaisella sen kansalaisella on
mahdollisuus péésté tietoldhteiden pariin ja hankkia itselleen haluamansa maara tiedollista
padadomaa ja taitoja. Ihmisten erilaisten intressien ja tiedon runsauden vuoksi yhteiskunnasta
voidaan silti aina erottaa alakohtaisten eksperttien lisaksi maallikot, joiden varsin suurelta osin
on vain luottaminen eksperttien tietotaitoon. Lisaksi yhteiskunnan kehittyessd, erityisesti
teknologisten innovaatioiden osalta, vaaditaan kansalaisilta jatkuvaa uudelleen kouluttautumista

menestyksekkdan toiminnan ja ajan hermolla pysymisen takeeksi.

6.2.4. Luonnon loppu ja tulevaisuuden kolonialisoituminen riskiyhteiskunnassa

Teknologisen tiedon lisdantyessa ihminen etédantyy luonnontilassa olevasta luonnosta, josta
Giddens kayttaa kielikuvia ”luonnon kuolema” ja ”luonnon loppuminen”. lhminen ulottaa
instrumentaalisen jarjen voiman luontoon, eikd endd kohtaa sita perinteisessa mielessa ulkoisena
mahtina. Tassa prosessissa luonnollinen maailma muuttuu ihmisen luomaksi ja kontrolloimaksi
ymparistoksi. Giddens kayttdd luonnon rationalisoitumisprosessista nimitysta tulevaisuuden
kolonialisoiminen, jolla han viittaa modernin ihmisen kykyyn vaikuttaa tulevaisuuteen erilaisia

riskeja ennustaen ja ehkaisten.

Modernia yhteiskuntaa nimitetddn riskiyhteiskunnaksi  tarkoittaen niitd  kehittyneita
mahdollisuuksia, joiden avulla riskien hallinnan ja ennakoinnin kautta tulevaisuuden ohjailusta
saadaan nappituntuma. Toisaalta riskiyhteiskunnalla tarkoitetaan myds niitd uusia riskeja, joita
yhteiskunnan kehittyminen tuo mukanaan. Modernia aikaa kuvastaa riskien globalisoituminen ja
niiden olemassaolosta jaettu tietoisuus. Globaalien riskien maailmassa valtiot nahdaan
instituutioiden kaltaisina toimijoina, joiden tehtdvanad on ottaa kantaa ja jakaa yhteinen vastuu

planeettamme hyvinvoinnista.

159 A Giddens (1999), 17-19.
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6.3. Ihminen modernissa yhteiskunnassa

6.3.1. Aluksi

Seuraavassa kappaleessa tutustutaan tarkemmin moderniin ihmiseen ja niihin ongelmiin ja
tehtaviin, joita modernissa yhteiskunnassa eldminen hénelle asettaa. Olen jakanut kappaleen
viiteen alalukuun. Ensimmadisessda luvussa tutustutaan modernin ihmisen reflektiiviseen
luonteeseen suhteessa ulkomaailmaan ja mina - identiteettiin. Toinen ja kolmas luku kuvaavat
sisaisid prosesseja ja konflikteja, joita ihminen modernissa yhteiskunnassa eldessédén kohtaa.
Neljannessd luvussa sukelletaan modernin ihmisen sosiaaliseen maailmaan ja erityisemmin
laheisiin ihmissuhteisiin ja niiden merkitykseen identiteettiprojektin osana. Viimeinen viides

luku tiivistdd modernin identiteetin padadilemmat neljaan kohtaan.

6.3.2. Reflektiivisyys

Toisin kuin traditionaalisessa yhteiskunnassa, jossa uskonto ja erilaiset perinteet organisoivat
ihmisen eldmismaailmaa ja rajoittivat valinnan mahdollisuuksia, modernista yhteiskunnasta ei
I0ydy yhtd kaikenkattavaa auktoriteettia. lhminen on yksin erilaisten valittavissa olevien
nédkokulmien ja elaméntyylien kirjossa. Modernissa valinnan mahdollisuudet ovat kasvaneet
lisdten yksilon kokemaa ahdistusta, joka aiheutuu kasvaneesta paineesta vastuuseen ja oman
elamdn hallintaan. Luottaminen abstraktiin systeemiin, myds identiteettiprojektissa, on
valttamatonta menestyksekk&&n toiminnan turvaamiseksi. ldentiteettiprojekti reflektiivisend
asenteena suhteessa omaan persoonaan ja toimintaan on tarkein modernin ihmisen tehtavista.
Prosessin tavoitteena on itsensa I6ytdmisen kautta mahdollistuva oman eldmén hallinta ja
suunnittelu. Reflektiivinen asenne ja abstraktin systeemin vaikutus eivét ulotu vain ihmisen
sisdiseen maailmaan ja psyykeen, vaan myos ihmiskehosta tulee modernissa maailmassa osa
reflektioprosessia. Kehittyneen geeniteknologian ja syntyvyyden s&énnostelyn ansiosta
ruumiista tulee entistd voimakkaammin valinnankohde. Yksilotasoisen reflektiivisyyden lisaksi
modernin yhteiskunnan dynamiikkaa luonnehtii institutionaalinen reflektiivisyys, jonka Giddens
madrittelee instituution herkkyydeksi sosiaalisen maailman muutoksille ja samalla kyvyksi

hyodyntdd saamaansa uutta informaatiota omassa organisoitumisprosessissaan.
6.3.3. Ontologinen varmuus ja eksistentiaaliset kysymykset

Ontologisella varmuudella Giddens tarkoittaa tunnetta oman minuuden ja ympéroivan
sosiaalismateriaalisen maailman eksistentiaalisesta pysyvyydesta. Arkieldmassa eksistentiaalisia
kysymyksid ja niihin annettuja vastauksia pidetddn itsestddnselvind. Rutiinit ja praktinen
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tietoisuus omasta toiminnasta, ja sen taustamotiiveista, ovat ontologisen varmuuden ilmauksia
arjessa. Psykologiassa ontologisen varmuuden saavuttaminen on liitetty ihmisen kehityksen
alkuvaiheisiin ja tarkemmin lapsen primaariin hoitosuhteeseen. Tutkimustulosten mukaan

hoidon oikea ajoitus seka yleisemmin ensimmaisen suhteen laatu™®

, ovat keskeisid elementteja
niin sanotun perusturvallisuuden saavuttamisessa. Hoitosuhteen seurauksena saavutetun turvan
tunteen tai sen saavuttamattomuuden, on osoitettu ulottavan vaikutuksensa henkilon
ihmissuhteisiin lapi elamédn. Tunne perusturvallisuudesta muodostuu lapsena sisdistetyista
vuorovaikutusmielikuvista. Se ilmenee ihmisen siséisessd maailmassa varmuutena minén,
muiden ihmisten ja esinemaailman olemassaolosta ja pysyvyydestd. Tdmé varmuuden tunne on

edellytys menestyksekkaalle toiminnalle arkieldmassa.

Ontologisesta varmuudesta huolimatta moderni ihminen tormé& aika ajoin eksistentiaalisiin
kysymyksiin, joihin vastaaminen tuottaa kokemuksen oman eldmén mielekkyydesta. Giddens
jakaa eksistentiaaliset kysymykset neljdén tyyppiin. Ensimméinen kysymys kohdataan
lapsuudessa. Se liittyy ontologiseen tietoisuuteen ulkoisen todellisuuden olemassaolosta ja
eksistenssista itsestddn. Tama tietoisuus on ihmisend olemista. Toisen tyypin kysymykset
liittyvat ihmiseldman, ihmisend olemisen ja toisaalta kuoleman ja eldmén rajallisuuden
ymmartdmiseen. Eksistentiaalinen tietoisuus ei-olevasta on térked osa ihmisen eldmaa ja
olemassaoloa. Kolmannen tyypin kysymykset koskevat kanssaihmisten olemassaoloa ja
sosiaalisen todellisuuden luonnetta. Empatiassa mahdollistuu kyky ymmartadéd toisen ihmisen
tuntemuksia, vaikka toisen subjektiuden taydellinen ymmarrys onkin rajallista. Neljés ja samalla
viimeinen eksistentiaalisten kysymysten tyyppi liittyy kokemukseen identiteetin, ruumiin ja
tunnemaailman pysyvyydestd. Giddens korostaa identiteetin reflektiivisprosessuaalista
luonnetta. Toisin sanoen identiteetti ei ole valmiiksi rakennettuna ihmiseen, vaan edellyttaa
jatkuvaa, reflektiivista minuuden tiedostamista ja uudelleenluomisprosessia. Kokemus
identiteetin jatkuvuudesta, menneisyydestd tulevaan, ilmenee eldmankerrallisen tarinan
muodossa.*®*

Giddens puhuu niin sanotuista kohtalokkaista hetkista®>

, joiden yhteydessa eksistentiaaliset
kysymykset nousevat pintaan. Kohtalokkailla hetkilld han tarkoittaa arkirutiinista poikkeavia
elaméntilanteita ja paatoksid, jotka suuntaavat ihmisen eldméa ja tulevaisuutta. Ne sisaltavat

suuren maaran riskeja ja ei-toivottuja seurauksia, joiden taydellinen tiedostaminen itse

189 Hoitosuhteen laadun olennainen osa on tunne hoitosuhteen jatkuvuudesta. Pitkat erokokemukset primaarista
hoitajasta saattavat muodostua pienelle ihmiselle kohtalokkaiksi perusturvaa ajatellen.

181 A Giddens (1999), 47-55.

182 Tekstissadn Giddens kayttaa termia “fatefull moments".
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paatoksentekotilanteessa on mahdotonta. Kohtalokkaat hetket ovat yksilolle aina luonteeltaan
problemaattisia ja vaativat reflektiivistd ponnistelua. Riskien tiedostamisessa ja perusteltujen
paatosten teossa apuna kéytetddn usein alan eksperttien tietdmystd. Nain abstrakti systeemi
tunkeutuu osaksi ihmiselaméé ja saa osakseen luottamusta. Esimerkkejé téllaisista hetkistd ovat

esimerkiksi avioituminen, laheisen ihmisen menettdminen tai ammattiin valmistuminen.

6.3.4. Kokemusten takavarikointi

Ontologinen varmuus ei ole vain yksilon psyykkisen kehityksen tulosta, vaan liittyy
instituutioiden ja abstraktin systeemin toimintaan sosiaalisessa todellisuudessa. Giddens puhuu
modernien instituutioiden taipumuksesta takavarikoida kokemusta eristden erditd olennaisesti
elamadan liittyvid aspekteja ihmisen arkitodellisuudesta. Esimerkkeind tallaisista ilmidista
Giddens mainitsee rikollisuuden, mielisairaudet, seksuaalisuuden, sairauden, kuoleman ja
lopulta myds luonnon yhteyden. Kyseiset ilmiét on modernissa yhteiskunnassa suljettu
instituutioihin  kauas tavallisen ihmisen arkielamastd. Giddens véittdd tdmankaltaisen
kokemuksen takavarikoinnin johtavan eksistentiaalisten ja moraalisten kysymysten katoamiseen
ihmisen arkieldmastd. Seurauksena eksistentiaalismoraalisesta tylsistymisestd ihminen kokee

arkirutiinit merkityksettémina ja elamansa turhauttavana ja epatyydyttavana.'®®

6.3.5. Elaméantyylit ja ihmissuhteet modernissa yhteiskunnassa

Modernissa yhteiskunnassa, tradition menettdessd auktoriteetin aseman elamaa ohjaavana
periaatteena, vallitsee eldmantyylien pluralismi, vaihtoehtojen runsaus, joiden vélilla ihminen on
pakotettu valitsemaan. Moderni yhteiskunta tarjoaa valinnan mahdollisuuksien kirjon, mutta
vain niukalti apua itse valinnan teossa. Taman vuoksi modernia ihmista vaivaa ahdistus ja pelko
tekemiensd valintojen laadusta ja seurauksista. Vaikka valitseminen traditionaaliseen
yhteiskuntaan verraten modernissa on vapaata, ei silti tule kiistdd sosioekonomisen ympariston,

roolimallien ja ryhmapaineen merkitysta valintoja ohjaavina tekijGina.

Postmoderneissa teorioissa eldmantyylit on kuvattu kulutusyhteiskunnassa ostettavina miné -
identiteetteind, jotka ilmenevét erilaisten bréandien kautta ja ovat luonteeltaan materiaalisia.
Giddens maéérittelee elaméntyylin kdytantdjen ja rutiinien kokonaisuudeksi, joiden kautta

ihmisen narratiivinen identiteetti saa materiaalisen muodon.

183 A Giddens (1991), 149-158.
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Modernissa yhteiskunnassa valinnan vapaus koskee myds ihmissuhteita, erityisesti
ajatellessamme ystavyys- ja parisuhdetta. Thmissuhteet perustuvat keskindiselle kunnioitukselle.
Konkreettisten kustannusten ja voittojen kalkyloinnin sijaan ihmissuhteita arvostetaan niiden
itsensd vuoksi. Erityisen tdrke&dd yksilolle on kokea l&heinen ihmissuhde henkildkohtaista
identiteettiprojektia tukevana ja kannustavana voimavarana. Kuten ihmisen identiteetti my0ds
laheinen ihmissuhde on reflektiivisesti organisoituva. Ihmissuhteen laatuun kiinnitetaén erityista
huomiota ja sitd pyritdédn muokkaamaan kaikkien osapuolten tarpeita paremmin tyydyttavéaan
muotoon. Ldheiseltd ihmissuhteelta odotetaan vastavuoroisuutta sek& molemminpuolista
sitoutumista ja samalla tukea henkilokohtaisen autonomian ja oman eldman merkityksellisyyden
kokemiselle. Moderni ihmissuhde perustuu intimiteettiin ja vastavuoroiseen luottamukseen,
minké& vuoksi siihen liittyy myos riskeja. Luottamuksen menettdminen esimerkiksi parisuhteessa

saattaa ainakin hetkellisesti horjuttaa ihmisen kokonaisvaltaista hyvinvointia.

6.3.6. Modernin minan dilemmat

Moderni yhteiskunta eldd lokaalin ja globaalin dialektiikassa. Modernissa yhteiskunnassa
globaalisti jaetun ilmiémaailman lisaksi ihmiseldm& on aina valttaméattomyydelld sijoittunut
johonkin kontekstiin: aikaan ja paikkaan. Giddens erottaa tiivistetysti modernin identiteetin nelja
paadilemmaa, jotka kumpuavat modernin yhteiskunnan kontekstista. Ensimmaéinen niisté liittyy
yksilon tarpeeseen séilyttdd mindn integriteetti 1&pi muuttuvien kontekstien ja eldman
tilanteiden. Moderni yhteiskunta tuottaa fragmentaatiota, jonka keskelld ihmisen tulee sailyttaa
usko minuutensa séilyvyyteen. Toinen dilemma syntyy avuttomuuden tunteesta suhteessa
abstraktiin systeemiin ja sen autoritaariseen voimaan. lhmiseltd vaaditaan jatkuvaa uudelleen
kouluttautumista selviytydkseen esimerkiksi tydmarkkinoilla. Auktoriteettien runsaus ja tiedon
hypoteettisuus aiheuttavat ongelmia valintatilanteissa ja elaméntotuuksien etsinnéssé. Elaminen
modernissa yhteiskunnassa vaatii ihmiseltd kykya sietda riskejé ja tuntematonta uhkaa. Kolmas
Giddensin erottama dilemma liittyy voimattomuuden tunteeseen, joka on seurausta
riskiyhteiskunnassa elamisestd. Globaalissa maailmassa henkilokohtainen eldamé tuntuu usein
mitdttomaltda ja oma kompetenssi maailmanlaajuisten ongelmien ja riskien hallinnassa
riittdmattomalta. Neljas ja viimeinen dilemma liittyy identiteetin muokkausprosessiin ja

elamantyylin valintaan kulutushysterian keskella.*®*

164 1bid., 187-200.
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6.4. Anthony Giddensin yhteiskuntakasityksen anti indoktrinaatioteorialle

Seuraavassa luvussa tavoitteeni on ammentaa giddensildisestd yhteiskuntakasityksestd uutta
maaperdd indoktrinaation ongelmalle. Kriittisessa indoktrinaatioteoriassaan Huttunen soveltaa
Giddensin  kasitysta yhteiskunnan rakenteiden kaksinaisuudesta ja onnistuu terévésti
valottamaan rakenteellisen indoktrinaation ongelmaa. Rakenteiden kaksinaisuudella Giddens
tarkoittaa toimijan ja rakenteen vuorovaikutussuhdetta, joka perustuu vastavuoroisuudelle.
Yhteiskunnan rakenteet tuottavat yksilon samanaikaisesti, kun yksiloé toiminnallaan uusintaa
rakenteita. Toisin sanoen rakenteet ovat samanaikaisesti yksilon toiminnan ehtoja ja seurauksia.
”Omilla jokapaivaisilla toimillani ja valinnoillani mind yllapidan uusia rakenteita, mutta
toimintani ja valintani ovat samalla olemassa olevien rakenteiden mahdollistamia ja
ohjaamia.”*® Samoin kuin yksilokin ovat rakenteet jatkuvan muutoksen kourissa. Seka
tietoisella ettd tiedostamattomalla toiminnallaan yksil6 muokkaa rakenteita saaden aikaan niissa
pysyvia muutoksia. Rakenteiden muuttuessa muuttuu my6s ihminen perustavanlaatuisesti

erilaiseksi. Historian juoksussa ei ihminen séily identtisend itsensé kanssa.

Huttunen syyttdd perinteistd indoktrinaatioteoriaa yhteiskunnallisen kontekstin huomiotta
jattdmisestd. Tassd kohden yhdyn Huttusen kasitykseen, mutta nden asian hiukan eri
nédkokulmasta. Myos perinteinen indoktrinaatioteoria sisaltdd taustaoletuksenaan kasityksen
yhteiskunnasta, vaikkei se Kkriittisen indoktrinaatioteorian tavoin tuokaan sitd julki. Toisin
sanoen perinteisen indoktrinaatioteorian yhteiskuntakasitys jaa taustaoletukseksi, jonka tietoisen
kasittelyn puutteen vuoksi siitd seuraa vakavia ongelmia itse indoktrinaatioteorian sisaltoa
ajatellen. Karjistetysti perinteinen indoktrinaatioteoria perustuu rakenteiden kaksinaisuuden
sijasta yksisuuntaiselle kasitykselle yhteiskunnan ja yksilon valisestd suhteesta, jossa
yhteiskunta ndyttaytyy ulkoisena toimintaa normittavana mahtina. Kyseinen yhteiskuntakésitys
vaikuttaa ensinnakin perinteisen indoktrinaatioteorian kyvyttomyyteen havaita rakenteellisen
indoktrinaation ongelmallisuutta, ja toiseksi se viitoittaa perinteisen indoktrinaatioteorian
tietynkaltaiseen ndkemykseen opettajan ja ylipaatdan koko koulun tehtavasta yhteiskunnallisena

toimijana ja instituutiona.

Rakenteellinen indoktrinaatio kytkeytyy niin sanottuun systeemiseen integraatioon, joka
koulumaailmassa tarkoittaa yksildiden ajatusten ja toimintavalmiuksien ohjaamista, seka yksilén

vapauden ylimaaraisté rajoittamista ilman, etté se olisi valttdméatonta yhteiskunnan olemassaolon

185 R. Huttunen (2003), 59.
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ja kehittymisen kannalta. Toisin sanoen siind on kyse, ei kenenk&an tarkoittamasta,
yhteiskunnan  rakenteista  johtuvasta  indoktrinatiivisesta  vaikuttamisesta.  Piilo-
opetussuunnitelmat ovat hyva esimerkki  kouluinstituution tiedostamattomista ja
tarkoituksettomista ~ systeemisestd  integraatiosta. Huttunen  tiivistdd  perinteisen
indoktrinaatioteorian vaikeuden rakenteellisen indoktrinaation havaitsemiseen seuraaviin

seikkoihin.

“Traditionaalinen indoktrinaatioteorian pitdessédn maaradvana niin sanottuna
sosiaalista integraatiota (yksilon tietoiset valinnat ja sdantéjen seuraaminen
yhteiskunnan koossapitéavina mekanismeina) ja sulkeistaessaan pois niin sanotun
systeemisen integraation (toiminnan tarkoituksettomat seuraukset, ikdan Kkuin
yksilon seldn takana toimivat yhteiskuntaa koossa pitdvat rakenteelliset
yhteiskuntamekanismit) ei kykene kunnolla kasitteellistamaan rakenteellisista syista

johtuvaa indoktrinaatiota.”*%

Perinteisen indoktrinaatioteorian vaikeus systeemisen integraation tunnistamiseen linkittyy
yksisuuntaiseen yhteiskuntakésitykseen, jossa yhteiskunta nayttdytyy ihmisen toimintaa

normittavana, ulkoisena systeemind, jota ei osata kyseenalaistaa.

Yksittainen opettaja nédkee velvollisuudekseen oppilaiden sosiaalistamisen yhteiskuntaan, mutta
on samanaikaisesti kyvyton tiedostamaan niitd seurauksia, joita hanen opetuksellaan on
yhteiskunnan rakenteellisten syiden vuoksi. Opettaja ei tiedosta omaa rooliaan systeemisen
integraation toteuttajana. Kuvitellaanpa esimerkiksi tilanne, jossa opettaja jakaa oppilaat
sekaryhmiin toteuttaakseen yhteistoiminnallisen oppimisen periaatetta, jossa kullekin oppilaalle
annetaan ryhmaétyoskentelyn edistdmiseksi, jokin seuraavista rooleista: puheenjohtaja, sihteeri,
tarkkailija sekd keskustelun selostaja. Jostain opettajan tiedostamattomasta syysta roolit
jakautuvat siten, ettd puheenjohtajaksi kussakin ryhméssa valitaan poika ja sihteerin rooli
lankeaa léhes varauksetta tytto-oppilaalle. Myds tarkkailijan ja selostajan rooli jakautuvat
sukupuolittuneesti siten, ettd tytdt ovat suurimmassa osassa ryhmisté tarkkailijoina, kun pojat
suorittavat  keskustelun selostajan tehtdvdd. N&in opettaja uusintaa opetuksessaan
tiedostamattomasti tehtévien sukupuolittuneisuutta siten, ettd pojat saavat ryhmissé aktiivisen

toiminnallisen roolin tyttdjen jaddessé passiivisiksi ryhmatuotoksen taltioijiksi ja tarkkailijoiksi.

168 1bid., 59.
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Opettajan tietoisina opetuksellisina tavoitteina saattavat olla esimerkiksi luokkahengen

kohottaminen ja tasa-arvonakdkulman edistdminen.

Sukupuolittuneisuus kytkeytyy opetussuunnitelmiin ja kouluinstituution rakenteisiin tavalla,
jonka tiedostamiseen opettajalla ei ole avaimia ilman Kkriittis-reflektiivistd asennetta ja
tietoisuutta oman toimintansa yhteiskunnallisesta luonteesta. Rakenteellisen indoktrinaation
havaitsemisongelman lisaksi perinteisen indoktrinaatioteorian yhteiskunnallinen juurettomuus
vaikuttaa opettajan toiminnalle ja kouluinstituutiolle asetettujen toiminnallisten tavoitteiden

luonteeseen.

6.5. Modernin koulun tehtavia

6.5.1. Aluksi

Palatkaamme takaisin Giddensin késitykseen modernin yhteiskunnan luonteesta. Erityisesti
indoktrinaatioteoriaa ajatellen, on kiinnostavaa ottaa esille kouluinstituution asema
globalisoituvassa yhteiskunnassa. Yhteiskunnan ilmapiirin analysoinnin kautta on mahdollista
nostaa esille tehtdvid, joita koululle modernina instituutiona asettuu. Modernin koulun
kasvatustehtdva kytkeytyvat myos indoktrinaation ongelmaan. Koulun kasvatuksellisena
instituutiona on kyettdva vastaamaan modernissa yhteiskunnassa eldvan yksilon tarpeita ja
erottamaan indoktrinoiva opettaminen kasvatuksellisesta toiminnasta. Indoktrinaatiohysterian
vallatessa pedagogien mielet, nousee esiin kysymys, miten modernissa yhteiskunnassa eléavaa
ihmista tulisi kasvattaa ja opettaa. Missa kulkee raja hyvaksyttavén ja indoktrinoivan opetuksen
valilld? Ja ennen kaikkea, millaista opetusta moderni-identiteetti kehittydkseen ehedksi ja

tasapainoiseksi tarvitsee?

6.5.2. Arvokasvatuksen kaipuu

Ensimmainen kouluinstituution tehtavista kytkeytyy modernin yhteiskunnan
moniarvoistumiseen. Modernissa yhteiskunnassa, jossa pluralismi kukkii ja perinne on
menettdnyt asemansa arvojen antajana ja yllapitdjand, on ihminen helposti eksyksissa
arvomaailmansa kanssa. Maailmankatsomusten, elamantyylien ja ndkékulmien moninaisuudessa
valinta ja siihen sitoutuminen on vaikeaa. Uskontojen Kirjo, perherakenteen muutokset ja

yhdistynyt Eurooppa ovat esimerkkitapauksia muuttuneesta arvoperustasta. Kouluinstituution
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tehtdva on kyetd vastaamaan moniarvoisessa yhteiskunnassa elédvan yksilon tarpeisiin, ja tarjota
mahdollisuuksia ja Vvélineitd henkilokohtaisen maailmankatsomuksen reflektiiviseen
rakentamiseen ja muokkaamiseen. Moderni yksild kaipaa arvokasvatusta ja avaimia oman

nékoisen el&mén suunnitteluprosessiin.

Perinteisesti ja vield nykypdivandkin arvokasvatusta toteutetaan padosin uskonnonopetuksen
yhteydessd. Uskonnonvapauslain uudistus Suomessa on askel avoimempaan suuntaan. Nykyaan
uskonnonopettajan ei tarvitse kuulua kirkkoon, ja siten opettajalta ei edellytetd
periaatteellisellakaan tasolla tunnustavaa asennetta uskontoon. Uskonnon opettaminen voi siten
tapahtua myos uskontotieteelliseltd kannalta erilaisia arvomaailmoja kunnioittaen. Huttunen
ehdottaa filosofiaa oppiaineena foorumiksi, jossa arvokasvatus modernissa kouluinstituutiossa
tulisi toteuttaa. Muutos poistaisi tunnustuksellisen uskonnon opetuksen dominoivuuden
opetussuunnitelmien tasolla ja asettaisi erilaiset maailmankatsomukset tasa-arvoiseen asemaan.
Huttunen kuvaa opettajan tehtdvdd arvokasvattajana seuraavasti. ’Heiddn pedagogiseen
velvollisuuteen ei kuulu tehdd valintaa jumaliin uskomisesta tai uskomatta jattamisesta
oppilaiden  puolesta, vaan auttaa heitd  kehittamd&n omaa  arvostelukykya
maailmankatsomuksellisten kysymysten suhteen.”*®” Olen samaa mieltd Huttusen kanssa
opettajan tehtdvasta ja pidan hénen ehdotustaan filosofia — oppiaineen laajentamisesta koulun
arvokasvatuksen perustaksi varteenotettavana. Muutos vaikuttaisi kahdella tasolla. Ensinnékin
siind on kyse opetussuunnitelmien tasolla tapahtuvasta rakenteellisesta avautumisesta kohti
moniarvoistuvaa yhteiskuntaa, joka puolestaan toiseksi vaikuttaa modernin yksilon
mahdollisuuteen valita oma maailmankatsomuksensa avoimessa ilmapiirisséd. Toisin sanoen
nykyinen malli, jossa tunnustuksellinen uskonnon opettaminen asettuu dominoivaan asemaan
suhteessa muihin maailmakatsomuksiin, on kouluinstituutiomme opetussuunnitelmallinen
ratkaisu, jossa heijastuu ajatus luterilaisen uskonnon ensisijaisuudesta ja paremmuudesta
suhteessa muihin maailmankatsomuksiin. Taman kaltaiset opetussuunnitelmalliset linjaukset
rajoittavat yksilon vapautta oman maailmankatsomuksensa valintaan, vaikka hanen
kohtaamansa opettaja ei toimisikaan indoktrinatiivisesti vaan uskontotieteellisesta
nédkokulmasta. Vetoaminen kulttuurin ja kansallisvaltion perinteiseen ei oikeuta modernissa

yhteiskunnassa vastaaviin opetussuunnitelmallisiin linjauksiin.

Haluan tdssd kohden tuoda esille viela muutaman seikan liittyen Suomen kouluissa

jarjestettavan arvokasvatuksen nykytilaan. Uskonto — oppiaineen liséksi arvokasvatusta on

157 1bid., 30.
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mahdollista saada eldménkatsomustiedon tunneilla, jotka velvoittavat kaikkia uskontokuntiin
kuulumattomia oppilaita. Uskontokuntaan kuulumattomalla on my6s mahdollisuus omasta
tahdostaan*®osallistua uskonnon opetukseen. Mielenkiintoista on, ettei vastaava valinta ole
mahdollinen kirkkoon kuuluvan opiskelijan kohdalla. Toisin sanoen kirkkoon kuuluva opiskelija
ei voi uuden uskonnonvapauslain nojalla valita eldménkatsomustiedon opiskelua uskonnon
sijasta. Né&in yhteiskuntamme rakenteet suuntaavat maailmankatsomuksellisia valintojamme ja

asettavat niille epatasa-arvoisia lahtokohtia.

6.5.3. Institutionaalinen ja yksilotasoinen reflektiivisyys haasteina

Tassé kohden on mahdollista soveltaa Giddensin institutionaalisen reflektion késitettd, joka on
vastamyrkkya edelld esitetyn kaltaiselle rakenteelliselle indoktrinaatiolle. Giddens maéarittaa
institutionaalisen reflektion instituution herkkyydeksi sosiaalisen maailman muutoksille ja
samalla kyvyksi hyddyntd4 saamaansa uutta informaatiota omassa organisoitumisprosessissaan.
Toisin sanoen myo6s koululaitoksen yhteiskunnallisena instituutiona tulee olla reflektiivsessa
suhteessa yhteiskunnan muutoksiin, tassd tapauksessa yhteiskunnan moniarvoistumiseen, ja
muuntua modernissa elévien yksildiden tarpeita vastaavaksi. Nain Giddensin késitys rakenteiden
kaksinaisuudesta, yksiltiden ja yhteiskunnan rakenteiden toisiaan muuntavasta prosessista antaa
positiivisen  lupauksen arvokasvatuksen kehittymismahdollisuuksista tasa-arvoisempaan

suuntaan.

Edelld esitetyn asiasiséllollisen (filosofia arvokasvatuksen foorumina) sekd menetelmallisen
(uskontotieteellinen l&hestymistapa) nakokulman lisdksi moniarvoistuvassa yhteiskunnassa
selviytyminen edellyttdd yksilotasoisen reflektiivisen asenteen omaksumista, johon
kasvattaminen on yksi modernin kouluinstituution suurista haasteista. Kérjistden voisi ajatella
niin, ettd kouluinstituutiolla, joka omassa toiminnassaan toteuttaa reflektiivisyyttd on paremmat
mahdollisuudet kasvattaa yksildita reflektiivisen asenteen omaksumiseen. Toisin sanoen
kouluinstituutio, joka on kykeneva oman arvoperustansa reflektiiviseen arviointiin, onnistuu
paremmin vélittdmaan reflektiivista asennetta opiskelijoilleen. Institutionaalinen reflektiivisyys
ilmenee sen Kkaikilla tasoilla esimerkiksi opetussuunnitelmien laadinnassa, tyOyhteisojen
toiminnassa ja lopulta yksittdisen opettajan reflektiivisend asenteena suhteessa omaan
toimintaansa ja merkitysrakenteisiinsa. Tiivistden Huttusen lanseeraaman yksil6tasoisen

reflektion lisaksi haluan herétell& ajatusta institutionaalisesta reflektiivisyydesté rakenteellisen

188 T4ss4 kohden viittaan lukioikaisiin opiskelijoihin. Peruskoulutasolla valinnan tekevat lapsen vanhemmat.
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indoktrinaation ~ vastamyrkkynda ja edellytyksend  yksilotasoiseen  reflektiivisyyteen

kasvattamiseen.

6.6. Giddensin ihmiskasitys ja indoktrinaatioteoria

Giddensin mielestd reflektiivinen asenne on valttdmatén minuuden integriteetin séilymisen
vuoksi. Reflektoiden ihmisen on mahdollisuus kokea ja nahda omassa mina - identiteetissaan
jatkuvuutta. Giddensin ihmiskésitys pohjaa ajatukselle minuuden sosiaalisesta alkuperéstd. Mina
- identiteetin synty ja olemassaolo edellyttad lapi elaman kestavad reflektiivistd suhdetta
vallitsevaan yhteiskuntaan ja ihmisten sosiaaliseen yhteis6on. Ihmisyydesséd on kyse jatkuvasta
muutoksesta, jota ihmisen sisdainen maailma (psyyke) ja ulkoinen sosiaalinen yhteisd seka
yhteiskunta aktivoivat. Modernin yhteiskunnan nopeasta kehityksesta ja muuntumisesta johtuva
jatkuva uudelleen kouluttautumisen vaade, on yksi esimerkki yksiloon kohdistuvista ulkoisista
muutospaineista. Kiinnostus identiteetteja kohtaan on yksi modernin kulttuurin tunnuspiirre. lItse
asiassa kuten Huttunen huomauttaa, se ettéd identiteetti ylipdataan asettui ongelmaksi, on pitkalti
yhteiskunnan modernisaatioprosessin seurausta. Traditionaalisessa yhteiskunnassa identiteettiin
ei liittynyt ongelmia, vaan se madrittyi Kiinteistd sosiaalisista rooleista ja perinteisista
uskomusjarjestelmistda kasin. Modernissa yhteiskunnassa eldvélle ihmiselle identiteetti on
valinnan, jatkuvan kehittdmisen ja wuudelleen luomisen kohde. ’Anthony Giddensin
luonnehdintojen mukaan moderni itseymmarrys on paljon enemman kuin ’itsensa tuntemista’.
Sen pyrkimyksena on nimittain koherentin identiteetin jatkuva uudelleenrakentaminen. Hanen

mukaansa ‘we are, not what we are, but what we make of ourselves’.” 1%

Identiteetin muuttumisen lisaksi korostaa Giddens sen sailymistd jossain maérin samanlaisena,
identtisend itselleen. Tatd voi perustella sillg, ettd jonkin asteinen samuuden kokemus on
edellytyksend identiteetin jatkuvuuden ja eheyden kokemiselle. Giddens painottaa minuuden
ajallista jatkuvuutta menneestd tulevaan. Reflektiivisen asenteen padmaarénd on tavoittaa aito
minuus ja kehittdd itseymmarrystd niin, ettd todellisen minan erottaminen vadristda ja
valheellisista tulee mahdolliseksi. ’Moderni minuus on siten jatkuvasti itseddn pohtivaa
“itsensatoteuttamista’. Itsensatoteuttamisen moraalinen ydin taas on Giddensin mukaan
autenttisuudessa: on Idydettavd oma todellinen minansa.”*"® Avoimeksi jaa, mita Giddens

tarkoittaa itsensatoteuttamisella ja aidolla minuudella.

189 Hanna Kuusi, "Modernisaatio ja identiteetti — Teoreettinen viitekehys vai 1960 — luvun tutkimuksen kohde?”,
llygkaistu internetissd, < wwwe.uta.fi/ laitokset/historia/tutkijakoulu/sivut/paperit/hkuusi.htm>, s. 2/5.
Ibid., 2/5.
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Edelld esitetyn perusteella nousee esille kysymys, mika on kouluinstituution rooli yksilén
identiteettiprosessissa. Koulun tehtdvdd voi lahestyda sekd muutoksen ettd integriteetin
nédkokulmasta. Ensinndkin koulun tehtdva on tarjota yksilolle vélineitd henkilokohtaisen
identiteetin muokkausprosessiin, ja toiseksi turvata yksilolle mahdollisuus oman identiteettinsé
jatkuvuuden ja eheyden kokemiselle. Koulun tehtdvand on tarjota modernille yksil6lle avaimia
refelktiivisen asenteen omaksumiseen ja jarjestdd arvokasvatusta, jossa on mahdollisuus
avoimessa ilmapiirissa tutustua erilaisiin maailmankatsomuksellista ainesta sisaltaviin aiheisiin.
N&in ollen Giddensin ihmiskasitys asettaa vaateen uudenlaisen kasvatuskasityksen ja
indoktrinatioteorian muotoilulle. Koulun tehtdva modernissa yhteiskunnassa on antaa ihmiselle
reflektiivisyyden malli. Opettaa etsimaan erilaisia tietolahteitd, kyseenalaistamaan nakdkantoja
ja ennen kaikkea etsimdin perusteita ja perustelemaan itse omia nakemyksidén. Toisaalta
metodinen epdilyn ja kyseenalaistamisen ilmapiiri ei ole kaikki, mitd koulun tulee valittaa.
Eheén identiteetin, toisin sanoen identiteetin integriteetin kokemuksen, edellytyksend on oman
henkil6kohtaisen maailmankuvan rakentaminen, johon kaiken kattavalla epailylla ei rakenneta
tietd. Johonkin tulee siten myods uskaltaa perustellusti sitoutua. Sitoutumisessa on avain
minuuden kokemiseen ja maailmankuvan tukipilareiden pystyttdmiseen. En tarkoita
sitoutumisella jamahtamistd tai ja&rdpaistd ja yksindkoista ajattelua, vaan niiden
arvoperiaatteiden 10ytamistd, joiden varaan henkilokohtainen maailmankuva reflektoiden
rakennetaan. Reflektiota ja sitoutumista ei tule nahda vastakkaisina tai toisensa poissulkevina
prosesseina. Modernin koulun tehtdvand on toimia kriittis-reflektiivisen asenteen valittdjana ja
samalla rohkaista yksil6itd omannékdisen maailmankuvanrakentamiseen. Lyhyesti sanoen tukea
reflektiivispersoonallista eldménasennetta, jossa on tie uudistavaan elinikdiseen oppimiseen.
Néin ollen giddensildisesta nakokulmasta Huttusen kasitykseen reflektiosta tulee liittad myds
perustellun sitoutumisen ndkokulma, joka mahdollistaa kokemuksen minuuden sdilyvyydesté.
Samalla tavoin kuin opetusta, jossa reflektiivisyyteen kasvattamista ei ndhda ensisijaisena
tavoitteena, voidaan my6s oman sitoumuksen estdvaa opetusta pitdd puutteellisena ja syyttaa

sitoutumattomuuden ihanteen indoktrinoimisesta.
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7. Stuart Hallin kasitys postmodernista identiteetista

7.1. Johdanto

Viimeisten  vuosikymmenten tieteellisestd  keskustelusta  voidaan  selvésti  erottaa
postmodernismiksi  nimetty n&kokulma, paradigma, jonka yhteiskuntafilosofinen ja
ihmistieteellinen'™ perinne ovat my6s seuraavassa, tyoni viimeisessa luvussa tarkastelemani
Stuart Hallin kasitysten taustalla. Postmodernille ajattelulle tyypillisid adjektiiveja ovat
pirstoutuminen ja vieraantuminen, jotka ulottuvat sekd yhteiskunnallisen ettd yksityiselamén
piiriin. El&mismaailman pirstoutuminen eri sektoreille on radikaali prosessi, joka tapahtuu ké&si
kadessa yhteiskunnan institutionalisoitumisen kanssa ja jattdd postmodernin yksilon yksin
ahdistuksen ja epédvarmuudesta aiheutuvan turvattomuuden kanssa, jota postmodernissa
eldminen tuottaa. Traditio ja suuret kertomukset pirstoutuvat ndkokulmiksi muiden joukkoon ja
menettavat ndin asemansa objektiivisena, autoritaarisena peruskalliona, jonka valossa ihminen
nédkee oman eldmansid mielekkyyden, eldméntehtdvansd. Myos aika ja avaruus muuttavat
muotoaan eriytyen toisistaan globalisaatioprosessissa. Ihmisen eldmismaailma ei end4 muodostu
vain situaatioissa, joissa aika ja paikka ovat yhtenevat, vaan myds globaalissa verkossa. Hallin
kasitys postmodernista yhteiskunnasta heijastelee Anthony Giddensin ja Michel Foucaultin

ajatuksia, ja lukijan on hyva tiedostaa niiden merkitys Hallin identiteettiteorian taustatekijoina.

Postmoderni yhteiskunta ja ihminen konstruoituvat narratiivisessa diskurssissa kertomuksina.
Todellisuudessa, joka rakentuu narratiivisesti, juhlivat nakékulmat suurten totuuksien kuolemaa.
Puhe  narratiivisesta  diskurssista  liittyy =~ merkitysten ~ muodostumisprosessiin  ja
representaatiojarjestelmiin, joissa identiteettida tuotetaan. Hallin l&hestymistapaa identiteettiin
voidaan syysta nimittdd diskursiiviseksi. Se perustuu Ferdinand de Saussuren lingvistiseen
teoriaan eroihin pohjautuvasta merkitysten rakentumisprosessista. Yksi Hallin identiteettiteorian
keskeisistda ongelmista liittyykin juuri eron merkitykseen identiteetin diskursiivisessa
rakentumisessa. Hall nimittdd tatd eron politiikaksi. Merkitykset ovat ikuisesti kelluvia
elementtejd, joiden Kkiinnittdminen tapahtuu keinotekoisesti suljetuissa situaatioissa niin
sanottujen merkityksellistamisen kaytantdjen avulla, joista identifikaatio ja stereotyyppistaminen
ovat yleisimpid. Keinotekoiset situaatiot, joissa merkitykset Kkiinnittyvat mahdollistavat

kokemuksen identiteetin jatkuvuudesta.

" Tarkoitan tassa yhteydessa ihmistieteellisella perinteella mm. psykologiaa, historiaa ja muita humanistisia tieteita.
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Hallin identiteettiteoria tulee erottaa essentialistisista teorioista, jotka tutkivat identiteetin
olemusta ja syntya. Hallin teoria identiteetistd on kielellinen ja kiinnostunut siten niist tavoista,
joilla identiteettid esitetddn. Se on puhetta identiteetin prosessuaalisesta luonteesta jatkuvasta
tulemisen tilasta olemisen sijaan. Hall kyseenalaistaa kasityksen identiteetin jatkuvuudesta ja
niin sanotusta ydinmin&sté, jonka ymparille minuus rakentuu. Identiteetti on diskursiivinen ja

tilannekohtainen.

Esitykseni perustuu Stuart Hallin teokseen Identiteetti'”®. Teoksen nimen mukaisesti tavoitteeni
tassé luvussa on tutustua Hallin kasitykseen postmodernista identiteetistd ja yhteiskunnasta.
Ensimmadinen kappale johdattaa lukijan identiteettiteorioiden pariin. Sen tarkoituksena on
hahmottaa postmoderni identiteettiteoria aatehistoriallisen jatkumon osana. Kappaleessa
erotellaan kolme identiteettiteoreettista ndkokulmaa, joiden kautta, eron politiikan mukaisesti,
tavoitteena on hahmottaa ne piirteet, jotka postmodernille identiteetille ovat ominaisia. Kappale
kaksi kaikessa sekavuudessaan on td&mén viimeisen luvun ydin, mink& vuoksi toivon lukijalta
karsivéllisyyttd sitd lukiessaan. Kappaleessa esittelen Hallin identiteettiteorian keskeiset
elementit: ne prosessit ja piirteet, jotka tulee liittdd postmodernin identiteetin alaisuuteen.
Kappale kolme keskittyy pohtimaan identiteetin ja yhteiskunnan valista suhdetta. Sen tarkoitus
on havainnollistaa niitd seurauksia, joita globalisaatiolla on identiteetille. Luvun lopuksi,
kappaleessa nelja siirrdn Hallin identiteettiké&sityksen indoktrinaatiokeskustelun yhteyteen ja

arvioin sen hedelmallisyytta kyseessa olevan keskustelutradition lahtokohtana.

7.2. Kolme nakokulmaa identiteettiin

Hall erottaa toisistaan kolme aatehistorialliselta taustaltaan erilaista ké&sitystd identiteetista.
Ensimmaisen han nimedd valistuksen subjektiksi viitaten valistuksen ajan késitykseen ihmisesta,
jonka minuus, jarki ja toimintakyky rakentuvat kiintedn keskuksen, identiteetin ympérille.
Identiteetin ominaispiirre on jatkuvuus. Toisin sanoen identiteetti on, jotain sellaista, joka séilyy
samana, identtisend, lapi elamén. Viidennessa luvussa esitettyd ihmiské&sitysten nelijakoa
soveltaen voidaan valistuksen subjekti sijoittaa essentialististen ihmiskasitysten joukkoon. Se

rakentuu ajatukselle ihmisen perimmaisesté olemuksesta.

2.5 Hall, Identiteetti, Tampere 2002.
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Toista identiteetin kasitystapaa Hall nimittdd sosiologiseksi. ldentiteetti muodostuu yksilon
sisdisen ja ulkoisen maailman vuorovaikutuksen tuloksena psyykkisissd prosesseissa
sisdistamisen ja ulkoistamisen kautta. Hallia lainaten: "Subjektilla on yha sisdinen ydin, tai
olemus, joka on "tosi mind", mutta se muokkautuu jatkuvassa dialogissa "ulkopuolella” olevien

kulttuuristen maailmojen ja niiden tarjoaminen identiteettien kanssa."™'"

Sosiologiassa ja
psykologiassa Hallin mainitsemista “"ulkopuolella” olevista identifioitumisen kohteista on myds
kaytetty termid "merkitykselliset toiset”. Yksi hyva esimerkki sosiologisesta identiteetistd on
G.H. Meadin, symbolista interaktionismia edustava, identiteettiteoria. ldentiteetti muodostuu
kahden alueen subjektiminén (I) ja objektimindn (Me) vuorovaikutuksessa. Subjektimind on
yksityinen eldamys minuudesta, joka syntyy vélittdmien tuntemusten ja aistimusten seurauksena.
Objektiminan alkupera on sosiaalinen. Se syntyy samanaikaisesti roolinottokyvyn kehittyessa.
Roolinottokyky on taitoa tarkkailla itseddn toisen silmin, hahmottaa erilaisia ndkékulmia ja
toimia erilaisissa rooleissa niita sujuvasti yhdistellen. Roolinottokyky on kytkoksissa kielellisen
kyvyn Kkehittymiseen. Objektimindn synty tapahtuu yhteydessd merkityksellisiin toisiin,
emotionaalisesti tarkeisiin henkildihin, joiden olemassa olo on my6s minatietoisuuden ehdoton
edellytys.'™ Viidennen luvun ihmiskasitysjakoa soveltaen sosiologinen identiteettiteoria

sijoittuu kulturalististen ihmiskasitysten ryhmaan.

Kolmas, postmoderni nékokulma identiteettiin  siséllyttdd itseensd myds Hallin
identiteettiteorian. Koko yhteiskuntaa ja samoin my6s yksilon identiteettid kuvaa
pirstaloituminen. Enéé ei ole mahdollista puhua ihmisyydesta, joka kehittyy jatkuvan ja vakaan
identiteetin ympadrille, vaan paremminkin ihmisyyttd, subjektiutta maarittdd useiden erilaisten
identiteettien Kkirjo. Toisin sanoen puhe identiteetin sailyvyydestad samankaltaisena l&pieldman on
fantasian savyttaméda mielikuvitusta. Hallia lainaten: "ldentiteetisté tulee 'liikkuva juhla': se
muotoutuu ja muokkautuu jatkuvasti suhteessa niihin tapoihin, joilla meita representoidaan tai
puhutellaan meitd ympardivissa kulttuurisissa jarjestelmissa."*” Toisin sanoen postmoderni
subjekti ei ole endd subjekti sanan varsinaisessa mielessd, vaan paremminkin paikka kielessa,
joka kehittyy ja muokkautuu suhteessa tapaan, jolla yksilod puhutellaan ja maéaritetddn

kulttuurissa.'™

Hallin esitys kolmesta teoreettisesta viitekehyksestéd identiteetin ymmartdmiseen on perusteltu,

vaikkakin huomioon tulee ottaa erotteluihin ja raja-aitojen pystyttdmiseen liittyvd vaara

173 .
Ibid., 22.
1 K. Helkama, R. Myllyniemi, K. Liebkind (toim.), Johdatus sosiaalipsykologiaan,1998, s. 57, 70-72.
%5 Hall (2002), 23.
78 | T.H. Heikkinen, R. Huttunen (2002), 172.
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lilallisesta yksinkertaistamisesta. Postmodernin identiteetin tapauksessa nakokulmien erittely
auttaa lukijaa hahmottamaan sitd muutosta, joka identiteettiteorioiden piirissd on tapahtunut.
Néin Hall rakentaa erojen kautta ymmaérrystd ja pohjaa postmodernin identiteetin tilanteelle

sortumatta liiallisen yksinkertaistamisen poluille.

7.3. Postmoderni identiteetti

7.3.1. Aluksi

Globaalissa yhteiskunnassa, jossa traditio ja suuret kertomukset ovat haihtuneet nakdkulmiksi
muiden joukkoon ja menettdneet ndin asemansa myds identiteettiprosessin peruskalliona, kokee
ihminen itsenséd kodittomaksi. Hall vertaa postmodernin  yksilon  tunnemaailmaa
maahanmuuttajuuteen, jossa keskeistd on ikuisesti ihmisessa eldvd kodin ja turvallisuuden
kaipuu. Postmoderni identiteetti syntyy suhteessa erilaisiin kertomuksiin. Toisin sanoen ihminen
rakentaa identiteettidén, eli sitd, mit4 hén todella kokee olevansa erilaisten nakdkulmien
ristitulessa niihin valikoivasti identifioituen. Identiteetti muodostuu suhteessa kulttuuriin ja sen
tapoihin puhua ja representoida ihmisté. "ldentiteetti muodostetaan siin& epévakaassa pisteessa,
missa ' aaneenlausumattomat’ subjektiviteettia koskevat tarinat tapaavat historian ja kulttuurin

nl77

kertomukset. Identiteettid voidaan luonnehtia tilannekohtaiseksi. Se syntyy ja kuolee

uudelleen tilanteiden siivittaméana.

Kappaleen péaasiallisena tarkoituksena on tutustuttaa lukija niihin piirteisiin, joita Hallin
mukaan voidaan pitdd postmodernille identiteetille ominaisina. Ensimmaisessd alaluvussa
pureudutaan diskurssin ja kenotekoisen sulkeuman kasitteeseen. Sen pééasiallisena tarkoituksena
on tuoda esiin postmodernin identiteetin tilannekohtaisuus ja minuuksien moninaisuus.
Olennaista tilannekohtaisuuden ja diskursiivisten minuuksien ymmaértamiselle on huomata Hallin
teorian kielellinen nékdkulma ja siihen liittyva késitys merkitysten muodostumisprosessista.
Toisessa alaluvussa keskitytddn eron politiikkaan ja minuuden rakentumiseen sen alaisena,
suhteessa toiseuteen. Kappaleessa tutustutaan binaarisiin  oppositioihin  ja  kahteen
merkityksellistamisen kaytantoon: identifikaatioon ja stereotyyppistdmiseen. Kappaleen lopuksi
keskitytaan vallan aspektiin, joka on elimellinen osa diskursiivista asemointia. Kappaleen

paéasiallisena tarkoituksena, kaikessa sekavuudessaan ja asioiden runsaudessaan, on hahmottaa

7S, Hall (2002), 11.
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postmodernin identiteetin piirteet ja ne prosessit, jotka luonnehtivat postmodernia identiteettia ja

tekevat siita erityisen.

7.3.2. Diskursiivisuus, keinotekoiset sulkeumat ja postmodernin identiteetin tilanne-

kohtaisuus

Postmodernia identiteettid luonnehtii tilannekohtaisuus. Hall puhuu niin  sanotuista
keinotekoisista sulkeumista, joita rakennamme tietyissé tilanteissa voidaksemme madritelld
identiteetin, yhteiskunnan tai yhteison tietynkaltaiseksi, toisin sanoen antaa sille hetkellisesti
pysyvan ja jaetun merkityksen. Keinotekoisessa sulkeumassa on mahdollisuus kokea identiteetin
epédjatkuvuudessa hetkellistd jatkuvuutta. Se on tila, jossa tavoitetaan tavoittamatonta.
Jatkuvuuden kokemus perustuu keinotekoisessa sulkeumassa tapahtuvaan merkitysten
ankkurointi- ja kiinnittdmisprosessiin. Keinotekoinen sulkeuma muodostuu kahdesta elementisté:
diskurssista ja madrittdjan asemasta. Hall maarittdd diskurssin tietyiksi puhe-, ajattelu ja
representaatiotavoiksi, jotka tuottavat kohteestaan tietoa ja vaikuttavat sen kautta sosiaalisiin
kaytantoihin. Maarittdjan asemalla tarkoitan positiota, jossa yksilolle tai yhteisolle lankeaa valta
merkitysten antoon niiden kiinnittdmisen kautta. Keinotekoinen sulkeuma muodostuu siis
diskurssista ja asemista (subjektiivisista tai yhteisOllisistd), joissa identiteettid madritelld&n

korostaen merkityksenannon tilannekohtaisuutta. *®

Keinotekoiset sulkeumat voidaan liittdd kahdelle tasolle. Ensinndkin subjektiivisessa
diskurssissa muodostamme keinotekoisia sulkeumia omasta kokemusmaailmasta ké&sin
ymmartadksemme minuuttamme ja muita ihmisid, toiseutta. Sulkeumassa tarjoutuu ihmiselle
mahdollisuus kokea minuudessa jatkuvuutta ja identtisyyttd (samankaltaisuutta). N&in sulkeuma
mahdollistaa hetkellisen kokemuksen identiteetin jatkuvuudesta ja minuuden eheydesté.
Subjektiiviset sulkeumat muodostuvat diskursseista, kasitteista ja kertomuksista, joille ominaista
on subjektin niihin liittdmét henkilokohtaiset merkitykset. Keinotekoisia sulkeumia
muodostetaan myo6s yhteison kulttuurisella tasolla. Kulttuurisen tason suljetussa situaatiossa
muodostetuissa diskursseissa voimme saavuttaa yhteisymmarrystd tietyistd kertomuksista ja
kasitteiden merkityksistd, joiden varaan yhteinen todellisuutemme rakentuu. Kulttuurisen tason
sulkeumat ovat erilaisten yhteisdjen ja kansallisten identiteettien synnytyslaitoksia. Nain
voidaan toisistaan erottaa kulttuuriset ja subjektiiviset diskurssit ja niissa rakentuvat identiteetit,

jotka ovat toistensa olemassaolon edellytyksid ja saavat merkityksensd suhteessa toisiinsa.

178 Keinotekoisessa sulkeumassa ikaan kuin vangitaan diskurssi ja asema ankkuroida merkityksia tiettyyn tilanteeseen.

Seurauksena on kokemus jatkuvuudesta.
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Keinotekoisissa sulkeumissa on kyse merkityksen hetkellisestd kiinnittdmisestd. Ja juuri

merkityksen kiinnittyminen tuottaa kokemuksen identiteetin samuudesta ja jatkuvuudesta.

Puhe keinotekoisista sulkeumista ilmentdd postmodernille identiteetille  tyypillista
tilannekohtaisuutta ja pirstoutumista. Jatkuvuuden kokemus perustuu itsensd kokemisesta
tilanteessa, jossa diskurssin merkitykset hetkellisesti ankkuroituvat. Tulee huomata, ettd ihmisen
kokemus identtisyydestaan keinotekoisissa sulkeumissa on tilannekohtaista, mutta ei tilanteet
ylittdvaa. Toisin sanoen kokemus l&pi tilanteiden ja diskurssien jatkuvasta identiteetistd on
mahdoton. IThminen ei saa yhteyttd menneisyyteen tai tulevaan sellaisena kuin hén oli tai tulee
olemaan, vaan méaarittaa itsedan aina tietyn tilanteen ja diskurssin rajoissa. Toisin sanoen paluu
menneeseen kokemukseen itsesta tai diskurssiin, jossa silloinen identiteetti méaéritettiin, on
mahdotonta. Minuus on tilannesidonnaisten identiteettien muodostelma, jota luonnehtii
hetkellisyys ja epédjatkuvuus. Kokemus 1api eldmén kehittyvastd ja samuutta siséltavasta
identiteetistd on kuollut. Herdd kysymys siitd, onko identiteetista ylipd4tddn endd mielekasta
puhua, jos mik&éan siind ei ole identtista ja samana sailyvad. Tuleeko meidan kenties puhua
kaiken kattavasta identiteetistd, joka muodostuu keskendan erilaisista, tilannekohtaisista
“minimalistisista identiteeteistd”? Toisin sanoen onko epéjatkuvuudessa mahdollisuus nahda

jatkuvuutta ja erilaisuudessa samankaltaisuutta?

Minuuksien moninaisuus ja tilannekohtaisuus juontaa juurensa Hallin tavasta késittaa
merkitykset ikuisesti kelluvina ja ankkuroimattomina elementteind. Niiden lopullinen
kiinnittdminen on mahdollista vain fantasioiden ja paivaunelmien maailmoissa. Identiteetti
muodostuu merkityksistd ja sen perusteella myos jakaa kelluvuuden ja irrallisuuden
ominaisuudet. ldentiteetin tilannekohtaisuuden perusta on diskursseissa ja niihin sisaltyvissa
representaatiojarjestelmissd, jotka toimivat foorumeina, joissa merkitysten tilannekohtainen
Kiinnittdminen tapahtuu. Merkityksen hetkellinen kiinnittyminen mahdollistaa kokemuksen
hetkellisesta jatkuvuudesta. Hall allekirjoittaa puheen identiteetistd minimalististen minuuksien
muodostelmana. Minuus méaarittyy diskursiivisesti ja tilannekohtaisesti, minka vuoksi kokemus
jatkuvuudesta identiteetin sisdlla on mahdoton. Hall siirtdd keskustelun siihen, mik& on
identiteetin ulkopuolella: toiseuteen, siihen, mikd on perustavanlaatuisesti erilaista. Kokemus
identiteetin jatkuvuudesta tapahtuu nimenomaan suhteessa toiseuteen. ldentiteetin maarittely

tapahtuu eron politiikan alaisena, johon luvussa tutustutaan myéhemmin.

Hallin identiteettiteoria perustuu diskurssiin, kieleen ja merkityksiin. ldentiteetit muodostuvat

representaation sisa- ei ulkopuolella. Kyse ei niink&an ole siitd, keitd olemme tai mista tulemme,
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vaan paremminkin siitd kuinka meidat esitetddn, keitd meistd voi tulla ja mitka ovat ne
elementit, jotka vaikuttavat siihen kuinka esitimme itsemme. Hall halua erottaa
identiteettiteoriansa essentialistisista teorioista, jotka keskittyvét identiteetin olemuksen
analysointiin kahteen ensimmaéiseen kysymykseen vastaten. Diskursiivinen identiteettiteoria
korostaa jonakin olemisen sijata joksikin tulemista, tulemisentilaa, jossa historian, kulttuurin ja
kielen tuottamat merkitykset asettuvat keskioon. lIdentiteetit ovat jatkuvan muuttumisen ja
paikaltaan siirtymisen alaisia. Niitd ei voi vakauttaa tai Kkiinnittdd, eikd niiden takaa ole
mahdollista 16ytdd muuttumatonta ydintd. Diskursiivisessa teoriassa identiteetti on strateginen
ja paikantunut kasite. *”

7.3.3. Toiseus ja eron leikki

7.3.3.1. Aluksi

"Erilaisuus on ambivalenttia. Se voi olla sekd myonteistd, etta kielteista. Se on seka
valttamatonta merkitysten tuotannolle, kielen ja kulttuurin muotoutumiselle,
sosiaalisille identiteeteille ja subjektiiviselle kasitykselle minasté sukupuolitettuna
subjektina ettd samanaikaisesti jotain uhkaavaa - vaaran, kielteisten tuntemusten,

murtumisen sek& Toiseen kohdistuvan vihamielisyyden ja aggression aluetta."**°

Hall puhuu eron politiikasta, jolla on erityinen merkitys postmodernin identiteetin synnylle. Sen
perusldhtokohtana on ajatus identiteetistd, jonka merkitys rakentuu vastakohtien eli niin
sanottujen binaaristen oppositioiden maastossa, joita ovat esimerkiksi hyva-paha, valkoinen-
musta ja terve-sairas. Toisin sanoen identiteetti muotoutuu suhteessa Toiseen, sellaiseen, jonka
voidaan sanoa olevan perustavanlaatuisesti olemukseltaan erilaista, ja josta se voidaan erottaa.
Identiteetti rakentuu ndin erojen kautta tiedostaen jatkuvasti sen, mit& se ei ole. Hall kéayttaa
esimerkkin& rodullisia ominaisuuksia, jotka saavat merkityksensa eron kautta. Se, etta ihmisia
voidaan erotella ihonvéarinsd perusteella mustiin ja valkoisiin, on diskursiivisesti eron
politiikassa tuotettua. Valkoisuus ja mustaihoisuus ovat binaarisia oppositioita, jotka ovat
toistensa olemassaolon edellytyksi4, toisin sanoen ne syntyvét ja saavat merkityksensé suhteessa
toisiinsa ja ennen kaikkea suhteessa siihen eroon, joka niiden valilla on mahdollisuus havaita.

Néin ihonvéristé tuli merkityksellinen vasta vastakohtien kohdatessa toisensa.

795, Hall (2002), 250.
189 |pid., 160.
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7.3.3.2. Stereotypiat ja identifikaatio

Myos identiteetin merkityksen rakentuminen tapahtuu aina ensisijaisesti eron politiikassa
suhteessa Toiseen, siihen jonka erilaisuus on ilmeistd. Ihminen rakentaa identiteettid&n ensin
suhteessa siihen, mitd hén ei ole pyrkimyksendan kokea erilaisuutta ja erottua, ja toiseksi myos
suhteessa niihin, joihin h&n kokee samankaltaisuutta ja halua identifioitua. Erottumisessa
rakennetaan symbolisia raja-aitoja erilaisuutta korostaen. Hall nimeda stereotypioiden
muodostamisen yhdeksi yleisemmistd erottautumisstrategioista ja kuvaa prosessin vaiheita

seuraavasti:

"Ensimmainen huomio on siis se, ettd stereotyyppistaminen pelkistaa,

olemuksellistaa, luonnollistaa ja jahmettda eroja. Toiseksi stereotyyppistdmisessa

kaytetddn hyvaksi 'kahtiajakamisen’ strategiaa. Siind erotetaan normaali ja

hyvaksyttava epanormaalista ja epamiellyttavasta. Taman jalkeen siind suljetaan

pois tai karkotetaan kaikki, mika ei ole sopivaa - kaikki, mika on erilaista."8* 182

Stereotyyppistdmisessa on kyse yksinkertaistetuista ja lujittuneista kasityksistd, jotka liitetdan
Toiseen, jonka koemme itsellemme vieraaksi, erilaiseksi tai jopa uhkaavaksi.

Stereotyyppistdminen on symbolisten raja-aitojen pystyttdmista itsen ja Toisen vélille.

Arkikielessd, joka pohjautuu psykoanalyyttiseen traditioon, identifikaatio edellyttdd samuuden,
identtisyyden, kokemusta toiseen ihmiseen (kulttuuri-identiteeteistd puhuttaessa kokemusta
yhteisestd alkuperéstd). Se perustuu tunteelle yhteenkuuluvaisuudesta. Hallin kannattama
diskursiivinen  lahestymistapa korostaa identifikaation prosessuaalista luonnetta ja
sattumanvaraisuutta. Se poikkeaa arkikielen ymméarrystavasta kasittdd identifikaatio
yhteensulautumiseksi. Diskursiivinen identifikaatio tapahtuu eron leikin varjostamana. Toisin
sanoen identifikaatio ei havita eroa identifioitujan ja sen kohteen valiltd, ja puhe identifikaatioon
liittyvasta sulautumisesta on silkkaa fantasiaa. Identifikaatio edellyttdd stereotyyppistamisen
tavoin symbolisten rajojen rakentamista. Diskursiivinen ldhestymistapa on puhetta
identifikaatiosta keinotekoisissa sulkeumissa, jota kuitenkin luonnehtii avoimuus. Avoimuudella
Hall tarkoittaa seuraavaa: ” ...identifikaatio on artikulaation, sulkeumien tuottamisen (suturing)

ja ylimaaraytymisen prosessi, ei mitdan suoraviivaista joukko-oppia. Siind on aina jotain —

181 -
Ibid., 190.
182 Tyon kirjoittaja on lisannyt alleviivaukset alkuperaistekstissa toteutetun kursivoinnin sijasta.
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ylimaaraytymista tai puutetta — ’liikaa’ tai ’liian vahan’, mutta se ei koskaan ole aukoton

kokonaisuus eikd muodosta totaliteettia.”*®

Yli- ja alimddraytyminen ovat esteind sulautumisen ja yhteenliittymisen kokemukselle
identifikaatioprosessissa. Itse ja Toinen ovat yhteensopimattomia ja niiden olemassaolo on
riippuvainen siita erosta, mik& niiden vélille jaa. Toisin sanoen ero on valttdmatén edellytys
minuuden ja toiseuden merkityksellistdmiselle ja nain ollen olemassaololle ylipaataan. Ero on
keskeinen elementti merkitysten muodostamisessa. Kahden merkityksen yhteen sulautuminen
olisi mahdollista vain, jos ero niiden valilta olisi mahdollista kadottaa. Eron katoaminen johtaisi
yhden yhteisen merkityksen muodostumiseen, josta ei endad voitaisi ehdottaa kahta. Eron
katoaminen ja merkitysten identifikaatio johtaisi puolestaan merkitysten hajoamiseen. Tahén
perustuen ero on valttdmaton ja ylitsepadseméton olemassaolonehto merkitysten ja myds
diskursiivisten identiteettien maailmassa. Sek& identifikaatio ettd stereotyyppistdminen ovat
merkityksellistdmisen kaytantja eli yrityksia kiinnittdd merkityksia.

7.3.3.3. Eron politiikka ja valta

Eron politiikka on edellytyksend merkitysten ja kielen synnylle, joiden kautta se kytkeytyy myos
kasitykseen identiteetistd. ldentiteetille keskeisistd binaarisista oppositioista voidaan erottaa
muun muassa sukupuolisuus (nainen - mies), ihonvéri (musta - valkoinen) seka ikévaihe
(lapsuus - aikuisuus). Eron politiilkkaan ja sen maarittaméén merkityksenantoprosessiin
kytkeytyy aina vaistamattd kysymys vallasta ja erilaisista positioista. Toisin sanonen binaaristen
oppositioiden, vastakohtaparien merkitykset ja ennen kaikkea arvo riippuvat siitd vallalla
olevasta diskurssista, joissa ne maaritellddn. Lansimaisessa yhteiskunnassa perinteisesti itd on
ollut alisteinen lannelle, nainen miehelle, musta valkoiselle ja lapsi aikuiselle. Vallassa on kyse
diskursiivisista positioista eli siit4, kuka tai ketkd lunastavat aseman merkitysten maarittajina.'®*
Talla on puolestaan merkitystd tietyn historiallisen ajan totuuksien ja tieteellisen tiedon
syntyprosessille. Tieto, totuus ja identiteetti ovat diskursiivisesti tuotettuja ja heijastavat
valtaapitdvien asenteita ja arvoja. N&in eron merkitseminen liittyy aina myds arvoihin ja
emootioihin, niihin asioihin tai ominaisuuksiin, joita pidetddn hyvind ja positiivisia tunteita
herattavina vastakohtanaan asiat, jotka saavat kielteisen merkityksen ja heréttavat negatiivisia ja
jopa aggressiivisia tunteita. Erilaisuus ja toiseus saatetaan kokea uhaksi omalle olemassa ololle

ja identiteetille samalla, kun sen tarve oman minuuden ja identiteetin mé&rittdmisessa on suuri.

183 5 Hall (2002), 248.
184 yrt. keinotekoiset situaatiot
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7.4. Identiteetti globalisaation kynsissa

Yhteiskunnassa tapahtuva globalisaatio on yksi keskeisista tekijoistd, joka on vaikuttanut
postmodernin identiteetin syntyyn. Yksi olennaisimmista muutoksista globaalissa maailmassa
on ajallis-avaruudellisen tilan uudelleen hahmottuminen. Traditionaalisessa yhteiskunnassa tila
ja paikka lankesivat yhteen ollen ihmisten valisen kanssakdymisen kehyksind. Postmodernissa
yhteiskunnassa tila ja paikka eroavat toisistaan. Paikat ovat edelleen Kiinteitd ja pysyvid, mutta
tilan ylittdminen mahdollistuu silmén rdpéyksessd teknologisten vempainten ansiosta.
Teknologiset keksinndt ja erityisesti séhkoisten viestimien kayttd laajentaa yksilon
elamismaailman piirié ja tekee erilaisista tapahtumista maailmanlaajuisia ja niiden seurauksista
kauaskantoisia. Aika ja avaruus toimivat kaikkien representaatiojarjestelmien perustavina
koordinaatteina, minkd wvuoksi niiden merkitys myos identiteetin paikantamiselle ja

esitystavoille on keskeinen.'®

Hall on kiinnostunut erityisesti globalisaation vaikutuksista kulttuurisiin identiteetteihin, jotka
yksilollisten identiteettien tapaan ovat diskursiivisesti muotoiltuja ja niihin voidaan sanoa
patevan kaikki se, mitéd identiteetistd edelld on sanottu. Itse asiassa Hall ei erota kansallisia ja
yksil6llisia identiteettejd selkedsti toisistaan.

Postmodernia yhteiskuntaa luonnehtii globaalin ja lokaalin valinen vuorovaikutus.
Globalisaation vaikutuksista lokaaleihin kulttuuri-identiteetteihin voidaan erottaa kolme
mahdollisuutta. Ensimmdinen mahdollisuus on, ettd globaalit identifioitumisen kohteet
korvaavat lokaalit kansalliset identiteetit. Postmoderneista ihmisistd tulee ndin maailman
kansalaisia. Tdssa yhteydessd on tarve puhua kulttuurien homogenisoitumisprosessista, jonka
moottoreina toimivat muun muassa media, kulttuurien vélinen vaihto sekd yhtendinen maailman
muoti ja kuluttaminen. Identiteetit irtoavat paikan, historian ja tradition maaraamaélta jalustaltaan

ja leijuvat vapaasti globalisoituneessa ympéristossa. Nain globaali nitistaa alleen lokaalin.

Toinen mahdollinen globalisaation seuraus kulttuurisille identiteeteille on péinvastainen. Tassé
mallissa lokaali ly0 globaalin. Globalisaation seurauksena alkavat paikalliset identiteetit
vahvistua. Samassa prosessissa syntyy myo0s uusia lokaaleja identiteettejd. Paikallisten
identiteettien vahvistuminen on vastatendenssi ja yritys suojautua globalisaatioon liittyvilta

uhkakuvilta. Kyse on paluusta tradition turvaan.

185 5. Hall (2002), 57-60.
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Kolmas mahdollinen seuraus ei tuota lokaalille tai globaalille kummallekaan voitto- tai
tappioasemaa. Toisin sanoen globalisaatio ei ndyta tuottavan sen enempaa globaalin voittoa kuin
lokaalinkaan itsepintaista jatkumista vanhoissa kansallisissa muodoissa. Hall nimittda tassa
tilanteessa tapahtuvaa identiteetin muotoutumisprosessia k&&ntdmiseksi. Syntyy niin sanottuja
hybrideja identiteettejd, jotka imevét aineksia sekd lokaalista ettd globaalista kulttuurirajat
ylittden. Kulttuuri-identiteetit eivat koskaan endéd ole yhtendisid, vaan muodostuvat erilaisista
kulttuurisista diskursseista ja ovat ndin peruuttamattomasti kdannettyjd. Juuri tahén tilanteeseen
liittyen Hall vertaa postmodernin ihmisen kokemusmaailmaa maahanmuuttajuuteen ja

loputtomaan kodin kaipuuseen maailmassa, jossa vallitsee kotien kirjo.

7.5. Stuart Hallin identiteettiteorian sovellus indoktrinaatiokeskusteluun

7.5.1. Aluksi

Seuraavassa luvussa tavoitteeni on pohtia Hallin  identiteettiteoriaa  erilaisten
indoktrinaatioteorioiden  yhteydessa. Ensimmdinen alaluku keskittyy Hallin teorian
hahmottamiseen viidennessd luvussa esittamani ihmiskésitysten nelikentdn valossa. Liséksi
tavoitteeni on havainnollistaa Hallin identiteettikasityksen suhteutuminen Giddensin
ihmiskaésitykseen yhtélaisyyksié ja eroja pohtien. Toisessa alaluvussa sovellan Hallin binaaristen
oppositioiden késitettd kasvatuksen kontekstiin. Tavoitteeni on hahmottaa opettamiseen ja
kasvattamiseen kytkeytyvad vallan diskurssia opettajan aseman ja professioon liittyvien
velvollisuuksien kautta. Kolmas alaluku kokonaisuudessaan keskittyy kysymykseen
reflektiivisyyteen kasvattamisesta Hallin ja Giddensin ihmiskasitysten nakokulmasta laajentuen
ihmiskasitysten analyysiin, joita tassd tydssa késiteltyjen indoktrinaatioteorioiden taustalta on

mahdollista hahmottaa.

7.5.2. Ihmiskasitysten analyysia

Viidennessa luvussa esittdmaani ihmiskasitysten jaottelua soveltaen sek& Giddensin ettd Hallin
teoriat ovat luonteeltaan kulturalistisia. Lisdksi niistd kuultaa eksistentialistisfilosofinen
pohjavire, joka tiivistyy ajatukseen ihmiselamén ahdistavuudesta. Giddensin ja Hallin kasitykset
identiteetistd eivat kuitenkaan ole taysin yhtenevid. Kun Giddensin ihmisk&sityksessa painottuu

yhteiskunnallisuus ja sosiaalisen yhteisén merkitys identiteettiprosessin lahtdkohtana, saa Hallin
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teoriassa kielellisyys voimakkaan merkityksen. Sek& Hall ettd Giddens jakavat yhdessé
kasityksen identiteetin narratiivisesta luonteesta, vaikkakin sen korostus Hallilla on
voimakkaampaa. Sen lisaksi, ettd Hallin ja Giddensin kasitykset identiteetin muotoutumisesta
ovat painotuksiltaan erilaisia, heidan ihmiskasitystensa suurin ero lienee kuitenkin tavassa
ymmartad identiteetin olemus itsessaan. Giddensin ihmiskésitys pohjaa ajatukselle identiteetista,
joka rakentuu ydinminan péélle reflektiivisessd prosessissa. Liséksi taustalla on nékemys
identiteetin autenttisuudesta. lhmisen tavoitteena on itseymmarrys ja itsensa toteuttaminen.
Itseymmaérryksen ja itsensd toteuttamisen kasitteisiin puolestaan sisaltyy ajatus minuuden
pysyvyydestd ja aitoudesta, jota on mahdollista reflektiivisesti l&hestyd. Giddensin mielesta
ihmisen suurin tavoite on kokea jatkuvuutta ja eheyttd omassa mina-identiteetissaan. Téassa
kohden Hallin ihmiskasitys nayttaytyy miltei vastakohtana giddensiléiselle nakemykselle. Hall
korostaa identiteetin tilannekohtaisuutta ja pitd4d puhetta eldmankestoisesta identiteetista
fiktiona. Postmoderni identiteetti madrittyy diskursiivisesti eron politiikan alaisena suhteessa
toiseuteen. Hallin identiteetti on puhtaasti kielellinen, eikd hén ota kantaa niin sanotun
ydinmindn ongelmaan, vaan nime&& sen tutkimisen psykologian tehtévéksi. Perusteena
rajaamiselle on ydinminédn tiedostamaton luonne. Toisin sanoen ydinminan maéarittdminen ja
merkityksellistdminen kielen avulla on mahdotonta siihen liittyvén tiedostamattoman aspektin
vuoksi. " Identiteetista tulee 'liikkuva juhla': se muotoutuu ja muokkautuu jatkuvasti suhteessa
niihin tapoihin, joilla meité representoidaan tai puhutellaan meita ympardivissa kulttuurisissa

jarjestelmissa."&

Hallin ihmiskasitysten kolmijakoa soveltaen ndyttdd Giddensin kasitys identiteetistd sopivan
parhaiten  sosiologisten identiteettikasitysten ryhmaan. Niille  on  ominaista
identifikaatioprosessin korostaminen identiteetin muotoutumisen ldhtékohtana. Minuus syntyy
ja kehittyy erilaisten samastumisten kautta. Myods Hall korostaa identifikaation merkitysta
minuuden rakentumisprosessissa. Hallin teoriassa samastuminen on Kkuitenkin erilaista.
Samastuminen ei koskaan ole taydellistd sulautumista toiseuteen, vaan siihen liittyy aina joko
yli- tai aliméarittyneisyytta. Merkitykset eivat voi sulautua yhteen taydellisesti menettdmatta itse
merkitystaan. Toisin sanoen kielen merkitysten olemassaolo edellyttaa eroa, ja mikali tdiméa ero
merkitysten sulautuessa katoaa, katoavat myos itse merkitykset. N&in ollen identiteetti méérittyy

suhteessa toiseuteen aina valttdmatta eron politiikan alaisena.

188 |bid., 23.
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7.5.3. Binaariset oppositiot kasvatuksen kontekstissa

Hallin késityksen mukaan identiteetti rakentuu eron politiikan alaisena suhteessa toiseuteen,
jolle on ominaista erilaisuus. Toisin sanoen toiseus on sellaista, mika erilaisuuteen pohjaten on
mahdollista erottaa minuudesta. Minuus rakentuu suhteessa siihen, mitd se ei ole. Eron
politiikassa keskeisella sijalla ovat binaariset oppositiot eli vastakohtaparit, jotka saavat

merkityksensa eron kautta suhteessa toisiinsa.

Indoktrinaatiokeskustelu liittyy seka kodin etta kouluinstituution kontekstiin. Kuten aiemmassa
indoktrinaatiokeskustelussa, suuntautuu my0ds tdssa tydssa paahuomio indoktrinaation
hahmottamiseen koulumaailman ongelmana. Hallin binaaristen oppositioiden kasitetta soveltaen
asettuu kotikasvatuksessa keskioon vanhempi - lapsi -vastakohtapari, kun puolestaan
koulumaailman kontekstissa huomio suuntautuu binaariseen oppositioon opettaja - oppilas.
Diskurssissa binaarisiin oppositioihin liittyy vallan elementti. Vastakohdat eivat siten ole
keskenddn tasa-arvoisia, vaan toista niistd luonnehtii dominoivuus ja toista alisteisuus.
Dominoivalla osapuolella on enemmaén valtaa, mika nakyy mahdollisuutena toisen, heikomman,

merkityksellistamiseen.

Koulumaailmassa opettaja on dominoiva suhteessa oppilaaseen. Opettajuus on
institutionalisoitua vallan kayttdd. Toisin sanoen valta kytkeytyy opettajan professioon:
oikeuteen ja velvollisuuteen madritella koulun kaytantoja liittyen koulussa olemiseen ja sielld
toimimiseen. Lisdksi opettaja maarittelee ammattitaitonsa pohjalta myds arviointikriteerit, joita
hén soveltaa yksittdisiin oppilaisiin. Opettajalla on ndin valta-asemaansa perustuen oikeus
maarittad oppilaita asteikolla hyva-huono. Opettajan valta-asemasta johtuen oppilaiden tekemat
arviot opettajasta ovat aina alisteisia opettajan tekemille arvioinneille, ja niilt4 puuttuu oikeutus

diskursiivisen totuuden maarittamiseen.

Opettajalla on valtaa oppilaisiinsa kahden binaarisen opposition nakékulmasta: opettaja - oppilas
sekd aikuinen - lapsi, joista ensimmaisen oikeuttaa professio ja jalkimmaista voidaan perustella
esimerkiksi karttuneella elamankokemuksella. Toisin sanoen opettajana olemisessa yhdistyvat
kaksi diskurssia, jotka oikeuttavat valta-aseman. Opettajuus oikeutetaan institutionaalisesti,
mutta mihin aikuisen valta-asema suhteessa lapseen perustuu? Onko aikuinen ensisijainen sen
vuoksi, ettd hanen olemassaolonsa edeltdd lapsen olemassaoloa? Vai perustuuko aikuisen valta-

asema ken ties karttuneeseen elaméankokemukseen
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Aikuisuuden dominoivuutta voidaan perustella vanhemmuuden ndkdkulmasta. Lapsi syntyy
aikuiselle, joka on velvollinen hoitamaan lasta ja pitdiméaén hanestd huolta. Néin valta-asemiin
liittyy myos velvollisuuksia, joiden tayttaminen on edellytys valta-aseman sailyttdmiselle. Silti
lahtokohtaisesti aikuisuus ja vanhemmuus lankeavat yksilolle ikd&n kuin itsestdan,
ensimmaisessa esimerkiksi puhtaasti ikdan ja elamankokemukseen perustuen ja jalkimmaisessa
lapsen syntyman yhteydessa. Tdssa kohdin opettajana oleminen on erilaista. Opettajuus on
luonteeltaan hankittua. Se on professio, jonka hankkiminen edellyttdd koulutuksen lapéisemista.
Opettajuutta ja vanhemmuutta yhdistad se, ettd oikeus niihin kytkeytyvdan valta-asemaan on
mahdollista menettdd, mikali opettaja tai vanhempi laiminlyd, asemaan liittyvét,
velvollisuutensa. Esimerkiksi opettaja, jonka tavoitteena on oman maailmankatsomuksensa
iskostaminen oppilaiden mieliin laiminly® velvollisuutensa kehittada oppilaiden kriittista ajattelua
ja tehtévansa tukea oppilasta henkilékohtaisen maailmankatsomuksen muodostamisprosessissa.
Aikuisuuden menettdaminen on vaikeampaa, silla selkeitd aikuisuuden sailyttavia velvoitteita on
vaikea maarittdd. Voidaan tietenkin ajatella aikuisuutta henkisend kypsyytena ja vakautena,
jolloin sen ulkopuolelle rajataan esimerkiksi kehitysvammaiset ja mielenterveyden héiridista

karsivat ihmiset.

Hall korostaa diskurssin merkitystd. Valta-asemat sovitaan diskurssin sisalld. Niiden
lankeamiselle ei ole yhtd perustetta. Valta-asemat vaihtelevat diskursseittain toisin sanoen ne
ovat diskursseista riippuvaisia. Aikuisuus ja opettajuus ovat positioita, jotka koulumaailmassa
lankeava yhteen. Opettajuus on professio instituution oikeuttama vallankdyton muoto, kun
puolestaan aikuisuuden valta-asema suhteessa lapsuuteen voi saada osakseen erilaisia
perusteluita diskurssista riippuen. Opettajan tulisi olla tietoinen molemmista vallan positioista,
jotka hanelle lankeavat suhteessa lapseen ja oppilaaseen. Suorituskeskeisessd koulumaailmassa
tulisi yha vahvemmin tiedostaa oppilaat lapsina ja antaa lapsen maailman nakya myds koulun
kaytant6ja suunniteltaessa ja opetussuunnitelmia laadittaessa. Vastakohtapari opettaja - oppilas
sijoittaa toimijat opetus- ja oppimistapahtuman diskurssiin, mutta yhta tarkeda kuin tamé on,
myd6s koulumaailmassa, pitdd mielessd aikuinen - lapsi vastakohtapari, joka ei samalla tavoin
maaritd toimintaa, joka vastakohtien valilla tapahtuu. Koulumaailma on siten muutakin kuin
puhtaasti opettamisen ja oppimisen kéytantojd, jossa opettajalla on arvioitsijan asema. Toisin
sanoen koulumaailman tulisi myds olla paikka, jossa lapset ja aikuiset kohtaavat toisiaan erossa

oppimisen, opettamisen, suorittamisen ja arvioinnin tapahtumista.

My®os indoktrinaation ongelmaa pohdittaessa tulee seké opettajan ettd oppilaan ndkékulmat ottaa

huomioon. Perinteinen indoktrinaatioteoria, korostaessaan opettajan toiminnan ja intentioiden
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merkitystd indoktrinaation maarittajind syyllistyy oppilaan aliarvioimiseen. Siltd jaa
huomioimatta oppilaan kyky vastustaa indoktrinaatiota. Lisaksi perinteisen indoktrinaatioteorian
opettajakeskeisyys johtaa ajatukseen indoktrinaation yksisuuntaisuudesta. Niin indoktrinaatiossa
kuin kasvatuksellisessa toiminnassakin on kyse vuorovaikutuksesta opettajan ja oppilaan valilla.
Indoktrinaatio ei tapahdu tyhjiossa, vaan edellyttdd sek& opettajan ja oppilaiden valistd kuin
my6s oppilaiden keskindistd vuorovaikutusta. Hallin binaaristen oppositioiden kasite tuo
mielenkiintoista ainesta kasvatustoiminnan diskursiivisten valtasuhteiden analyysiin. Lasten
kasvattaminen koulumaailmassa perustuu sekd opettajuuden ettd aikuisuuden valta-asemiin,

joihin liittyvien velvollisuuksien reflektiivinen tiedostaminen on vastamyrkkyéa indoktrinaatiolle.

7.5.4. ldentiteetti, reflektiivisyys ja sitoutuminen

Seuraavassa kappaleessa keskitytdan tutkimaan Hallin nimedmaa hybridia yksilog, joka syntyy
globalisaatioprosessin seurauksena. Erityisen mielenkiinnon kohteeksi nostan kysymyksen
arvokasvatuksesta postmodernissa kontekstissa hybridiin identiteettiin liittyen. Millaista
kasvatusta postmoderni identiteetti tarvitsee? Millaisessa diskurssissa kasvatuksen tulisi
tapahtua ja mitd kasvatuksessa tulisi ottaa huomioon, kun postmoderni identiteetti asetetaan
keskioon? Alaluku huipentuu indoktrinaatioteorioiden taustalla olevien ihmiskésitysten
analyysiin ja keskindiseen vertailuun. Erityiseksi mielenkiinnonkohteeksi nousevat kysymykset
reflektiivisyydestd ja henkilokohtaisen sitoumuksen muodostamisen vaateesta, joiden painotus

indoktrinaatioteorioissa on erilaista erilaisista ihmiskasityksista johtuen.

Postmodernia  yksiléd, hybridid identiteettia luonnehtii  Hallin  sanoin  kokemus
maahanmuuttajuudesta, joka pitéa sisalldan irrallisuuden ja kodittomuuden tunteen. IThmisen ei
ole mahdollista palata juurilleen, sukunsa historiaan ja sitd kautta tuntea jatkuvuutta omassa
minuudessaan. Se mihin on kaipuu, on aina jo paikaltaan siirtynytta. Sitd, mita kerran on ollut, ei
voi samana tavoittaa. Toisin sanoen identifioituminen toiseuteen taydellisend sulautumisena on
mahdotonta. IThmisen kokemus minuutensa jatkuvuudesta ei rakennu identifikaatioprosessissa
suhteessa siihen, minkd han kokee itsensd kanssa samanlaiseksi, vaan paremminkin suhteessa
sithen, mika on erilaista. Globaalissa maailmassa kansallisidentiteetti on yksi mahdollinen
muiden erilaisten identiteettien rinnalla. Postmoderni-identiteetti imee vaikutteita seké lokaalista
ettd globaalista maailmasta. Kiinnostavaa on se, millaisia vaateita hybridi-identiteetti asettaa
koulun arvokasvatukselle. Millaisia valmiuksia postmodernin  kouluinstituution tulee

oppilaissaan kehittda?
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Postmoderni kasvatus on puhetta reflektiivisyydestd, jolla tarkoitetaan Kriittista asennetta omiin
uskomusjarjestelmiin  ja niiden oikeuttamisprosesseihin.  Reflektiivisyyden arvoa ei
postmodernin maailman identiteettimarkkinoilla ole syytd véheksyd. Reflektiivisyyteen
kasvattaminen lieneekin yksi postmodernin arvokasvatuksen péaatavoitteista. Oppilaan ja
erityisesti myos opettajan tulee olla tietoinen maailmankatsomuksellisten uskomustensa
perusteista ja kyeté niiden Kriittiseen arviointiin ja arvioinnin péivittamiseen. Uskomukset ovat
yhteydessd  toimintaan ja  eldmanvalintoihin, minkd vuoksi taustalla  olevien
uskomusjarjestelmien tiedostaminen ja arviointi on my6s kaytannon eldméan kannalta
perusteltua. Reflektiivisen asenteen voidaan ajatella tuottavan ihmiselle kokemuksen oman
elaménsa hallinnasta toimintansa perusteiden tiedostamiseen ja uudelleenmuokkaukseen
pohjautuen. Herda kuitenkin kysymys, voiko ihminen postmodernissa diskurssissakaan olla
radikaalisti reflektiivinen ja vapaa tradition ja kutlltturi-identiteettien vaikutuksesta. Eiko
ihmisessd, my6s maailmankatsomuksellisiin uskomuksiin liittyen, ole paljon sellaisia alueita,
joiden tiedostaminen ja reflektiivinen tarkkailu on mahdotonta tai kyseenalaista identiteetin
psyykkistda eheyttd ajatellen? Kuinka pitkalle ihmisen on mahdollista vastustaa

sosialisaatioprosessia ja siind valittyvia uskomuksia, jotka omaksutaan annettuina?

Johtuen erilaisesta ihmiskasityksestd reflektiivisyys postmodernissa identiteettiteoriassa on
perustavanlaatuisesti erilaista kuin Giddensin ajattelussa. Giddensin lahtokohtana on ajatus
ihmisestd, jonka tavoitteena on reflektiivinen itsensa tavoittaminen ja rakentaminen. Reflektio
on véline, jolla itseymmarrysta rakennetaan. Hallin kasitys minuudesta on kielellinen. Minuus
muotoutuu diskursiivisesti merkityksenanto prosessissa, eika silld ole autenttista ja pysyvaa
ydintd. Nain ollen myoskadn reflektio ei suuntaudu, jonkin pysyvan tavoittamiseen ja
ymmartamiseen, vaan se on osana minuuden narratiivista muotoilua, joka paivitetaan
diskurssissa kerta toisensa jalkeen. Postmodernissa teoriassa reflektiivisyys ei ole samassa
mielessa aidon, todellisen minén paljastumista, vaan paremminkin tietoisuutta merkityksista,
joissa minuutta rakennetaan. Postmoderni identiteetti on ndkékulmien juhlaa. Puolimatka jakaa
Giddensin ajatuksen tiettyjen mina-identiteetin rakenteiden jatkuvuudesta ja maarittaa
indoktrinaatiota opetukseksi, jossa oppilaan kyky aitoon itsetuntemukseen estyy. Puolimatkan
mukaan indoktrinaatio pinnallistaa ihmisen persoonallisuutta ja heikentdd h&nen moraalista ja

rationaalista eheyttaan.

Arvokasvatuksen yhteydessé reflektiivisyyttd pidetdén vastalddkkeend indoktrinaatiolle. Koulu,
jonka tavoitteena on reflektiivisen asenteen kehittdminen edellyttdd sita erityisesti opettajilta.

Opettajan tulee suhtautua opettamiinsa siséltdihin reflektiivisesti ja tiedostaa oma
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maailmankatsomuksellinen sitoutuneisuutensa. Opettajan tietoisuus omasta vakaumuksestaan tai
vakaumuksettomuudestaan on kaiken ydin, silla tilanne, jossa opettajan olisi mahdollista toimia
arvovapaalla maaperalld, on mahdoton. Opettajan reflektiivinen asenne edistdd myds oppilaiden
reflektiivista toimintaa. Reflektiivisyys itsesséan ei kuitenkaan vield riitd. Kyseenalaistaminen ja
uskomusten Kriittinen arviointi on véhintaan yhta tarkedd kuin sitoutuminenkin. Reflektiivisyys
tulee asettaa kasvatuksen tavoitteeksi, kun siind yhdistyvét kaksi elementtia kriittinen arviointi ja

toisaalta perusteltu sitoutuminen.

Yksilon tulee olla kyvykés arvioimaan kriittisesti uskomuksiaan ja toisaalta sitoutuessaan
osattava perustella uskomuksensa. Reflektiivinen asenne on ulotettava seké diskurssin sisélle
ettd diskurssien véliseen maastoon. Nain ollen postmodernia yksiléd palvelee parhaiten
arvokasvatus, joka ei ole sidoksissa kulttuurin rajoihin, kulttuurisen identiteetin piiriin, vaan
tarjoaa opiskelijalle mahdollisimman moninakokulmaisesti tietoa erilaisista
maailmankatsomuksista. Esimerkiksi uskonnon opetuksen tulisi kulttuurin valtauskonnon lisaksi
tarjota vélineitd muun maailman uskontojen laaja-alaiseen tarkasteluun siten, ettd yksilén on
mahdollista luoda vapaasti henkilokohtaista maailmankuvaansa. Yksipuolinen sisallon

opettaminen voidaan tassé valossa néhdé indoktrinaatioksi.

Esittdmaani ajatusta voi kritisoida sen idealistisuuden vuoksi. Opettajalla ei koskaan ole
mahdollisuutta perehdyttad opiskelijaa kaikkiin mahdollisiin maailmankatsomuksiin ja samalla
olla heijastamatta omaa arvomaailmaansa opetukseen. Kuitenkin olennaisempaa kuin se, miten
laaja-alaisesti oppisisaltojd voidaan esittad, on opettajan kyky luoda oppimisilmapiiri, jossa ovet
eri suuntiin ovat avoinna. Toisin sanoen luoda mahdollisuudet, jossa oppilailla on itsendisesti
mahdollisuus etsia tietoa, ymmartaa ja kritisoida maailmankatsomuksia ja téltd pohjalta luoda
omaa ndkemystadn siihen perustellusti sitoutuen. Vaikka opettaja ei voisikaan toimia
arvovapaassa tilassa irrallisena siita diskurssista, jossa han asemoituu, voi hén reflektion kautta
omia uskomuksiaan tiedostaen pitd& huolta siitd, ettei han sulje ovia oppilaiden edestd, vaan
paremminkin luo mahdollisuuksia ja tarjoaa valineitd omakohtaisen ymmarryksen

muodostumiselle.

Mielenkiintoisia kysymyksida avaa my6s edelld esittdimani idea uskomuksiin ja
maailmankatsomuksiin sitoutumisesta. Naytta siltd, ettd sitoutumisen vaade giddenisléisen
ihmiskaésityksen nakokulmasta on suurempi kuin postmodernin identiteetin tilanteessa. Giddens
asettaa yhdeksi modernin ihmisen tavoitteeksi mind — identiteetin jatkuvuuden ja eheyden

kokemisen. Kokemus eheydestd ja jatkuvuudesta kytkeytyy pysyvyyden tavoittamiseen
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minuudessa. Koulutuksen tavoitteena on yksilon persoonallisen eheyden tukeminen, joka
edellyttad sekd reflektiivisen asenteen valittamistd ettd mahdollisuutta ja valineitd
henkilokohtaisen  sitoumuksen  muodostamiseen. Siksi  sovellettaessa ~ Huttusen
indoktrinaatioteoriaa Giddensin moderniin ihmiskasitykseen, tulee sitd tdydentda perusteltuun
sitoutumiseen kasvattamisen idealla, joka Puolimatkan indoktrinaatioteoriassa tulee
voimakkaammin esille. Giddensin késitys identiteetin autenttisuudesta asettaa kasvattamiselle
reflektiivisen asenteen vélittdmisen lisdksi vaateen henkilokohtaisen sitoumuksen tukemiseen.
Né&in ollen indoktrinoivaksi voidaan madrittdd opetus, joka valittdd sitoutumattomuuden

ihannetta ja jatta yksilon henkilokohtaisten sitoumusten tukemisen toissijaiseen asemaan.

Hallin ihmiskésityksessa sitoutuminen liittyy tietyn merkityksenantoposition ottamiseen ja
keinotekoisen sulkeuman muodostamiseen, josta ndkdala omaan mina-identiteettiin kumpuaa.
Minuus on hetkellisté litkkuvaa juhlaa, jolle on ominaista tulkintojen moninaisuus. Nakokulmiin
sitoutuminen ei postmodernissa identiteetissa johda kokemukseen minuuden jatkuvuudesta ja
eheydestd, silla myos itse sitoutuminen on hetken siivittdmad ja katoaa toisinaan heti
syntyessaan. Postmodernin identiteetin tilanteessa koulutuksen tavoitteena on reflektiivisen
asenteen vélittdminen, eikd sitoumuksella persoonallisen identiteetin eheyden kannalta ole
samanlaista arvoa kuin giddensilaisen identiteetin valossa. Tadman vuoksi Huttusen
indoktrinaatioteoria, reflektiivisyyttd korostaessaan, soveltuu postmoderniin identiteettiteoriaan
paremmin kuin giddensildisen sosiologisen identiteetin yhteyteen. Toisin sanoen on perusteltua
olettaa, ettd Huttusen Kriittisen indoktrinaatioteorian taustaoletuksena on kasitys diskursiivisesta
postmodernista identiteetistd. Kielellisyyttd korostava kommunikatiivisen oppimisen ihanne

rakentaa myds sillan diskursiivisen miné-identiteetin ja Huttusen kasvatusteorian vélille.

Puolimatkan indoktrinaatioteoriaan ei yht& ilmeisesti sisally ajatusta reflektioon kasvusta. Sen
taustalla oleva ihmiskasitys on essentialistinen. Seka indoktrinaatioteoria kuin my6s késitys
kasvatuksellisesta opettamisesta kumpuavat ihmiskasityksestd, jossa rationaalisuutta ja
Kriittisyytta ihannoidaan ja pidetdadn ihmisyytta luonnehtivina ominaisuuksina. Kasvatuksen
tavoitteena on ihmisen rationaalisuuden kasvun tukeminen, kun puolestaan indoktrinaatioksi
luonnehditaan sen estdvdd opetustoimintaa. Puolimatka kritisoi postmodernia kasitysta
pirstoutuneesta mina-identiteetistd ja vaittdd sen luovan edellytyksia tehokkaalle kulttuuriselle
indoktrinaatiolle. Puolimatkan mielestd kasvatuksen tavoitteeksi tulee asettaa itsestaén tietoisten
ja eheiden persoonien kasvattaminen. Puolimatka toteaa Julia Kristevaa Kkritisoidessaan

seuraavasti:
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”Vaikka Kristevan analyysi tuokin esille yhden mahdollisen selityksen ihmisen
hajanaisuudelle, se ei tarjoa perustetta luopua persoonan autonomiasta ja
eheydesta kasvatuksellisena ihanteena. Vaikka tiedostamattomalla onkin taipumus
hallita ihmisen kayttaytymistd ja johtaa sisdiseen hajanaisuuteen, on silti
kasvatuksellisesti toivottavaa kasvattaa ihmisista itsestdan tietoisia ja eheitd
persoonia. Tama on mielekas kasvatustavoite riippumatta siitd, missa maarin

tallaisen eheyden ja autonomian saavuttamisen arvioidaan olevan mahdollista.”*®

18 T Puolimatka (2001), 299.
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8. Paatanto: pohdintaa ja johtopaatoksia

Aikaisemman indoktrinaatiokeskustelun laajetessa tieteenfilosofisten ja epistemologisten
kysymysten suuntaan olen, k&ydyn keskustelun arvokkuuden tunnustaen, tdssa pro gradu -
tutkielmassa hahmottanut uutta l&hestymistapaa indoktrinaatioteorioiden viitekehykseen
ihmiskésitysten nakokulmasta. Tyoni on puheenvuoro ihmiskasitysten puolesta, joiden
tietoiseksi saattaminen mahdollistaa uuden nakdkulman indoktrinaatioteorioiden analyysiin ja
samalla myds indoktrinaation problematiikan ymmartamiseen. Vaitadn, ettd erilaiset
kasvatustoimintaa koskevat teoriat, joista indoktrinaatioteoriat ovat oivallisina esimerkkeing,
tarvitsevat ihmiskasitysten julkilausumista. Toisin sanoen luodessamme teoriaa kasvatuksesta on
olennaista selkeyttad kuva siitd, kuka on se, joka kasvattaa ja keitd ovat ne, joita kasvatetaan.
Kasvattamisessa ja indoktrinaatiossa on kyse ihmisten vélisestd toiminnasta, eika niita siten ole
mahdollista tarkastella vastaamatta kysymyksiin ihmisyydestd ja ihmisend olemisesta.
Oletukseni on, ettd ihmiskasitykset ovat vaistamattda mukana, kun luodaan teoriaa ihmisen
toiminnasta sen kaikessa moninaisuudessaan. Eriasia on, kuinka tietoisesti ihmiskéasityksiin
liittyvat taustaoletukset teoreettisissa pohdinnoissa tiedostetaan. Tutkielmani on metateoreettista
pohdintaa, joka suuntautuu indoktrinaatioteorioiden ihmiské&sitysten esiinkaivamiseen.

Tutkielmalle asetettujen pituusrajoitusten vuoksi on keskustelu vasta aluillaan.

Kanniston esittdamaa ihmiskasitysten nelijakoa soveltaen asettuu Huttusen ihmiskasitys
luontevimmin kulturalististen ihmiskasitysten kategoriaan. Kielellisyytta painottavan aspektinsa
vuoksi se on luonteeltaan diskursiivinen ja jakaa Hallin postmodernin ihmiskasityksen kanssa
samoja elementtejd. Identiteetti on liikkuvaa juhlaa, joka maéarittyy kielellisesti erilaisista
diskursiivisista asemista kasin. Huttusen kasitys kasvatuksesta ja samoin myds indoktrinaatiosta
kytkeytyy kielellisyyteen. Kasvatuksellinen toiminta pohjaa kielelliseen, kommunikatiiviseen
rationaalisuuteen, jossa korostuu reflektiivisyyteen kasvattamisen idea henkilokohtaisten
sitoumusten muodostamista voimakkaammin. Reflektiivisen asenteen painottamisen tekee
ymmarrettavaksi taustalla oleva kasitys minuuden jatkuvasta uudelleen maéarittymisesta ja

hajanaisuudesta.

Puolimatka jakaa Giddensin idean identiteetin eheydesta ja asettaa integriteetin kokemisen ja
itseymmarryksen kehittdmisen kouluopetuksen tavoitteeksi. Minuus on kokemuksellisesti
autenttista, pysyvééd ja jatkuvaa, jonka tavoittaminen mahdollistuu reflektiivisen asenteen
siivittdmanad. Minuuden tukipilareita (pysyvyytta ja jatkuvuutta) rakennetaan henkildkohtaisten

sitoumusten pohjalta. Puolimatkan kasvatusteoriassa painottuu siten reflektiivisyyden sijasta
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voimakkaammin yksilon oikeus henkilokohtaisten sitoumusten muodostamiseen, jolle koulun
tulee luoda mahdollisuuksia. Myds Puolimatkan kasitys indoktrinaatiosta méarittyy tasta
nakokulmasta. Indoktrinoivaa on opetus, joka estdd henkilokohtaisten sitoumusten
muodostamisen. T&std nékokulmasta kasin ndyttdd siltd, ettd ristiveto, joka suomalaisessa
indoktrinaatiokeskustelussa ilmenee, tiivistyy akselille reflektiivisyys — sitoutuminen. Tulee
huomata, ettd kysymys on painotuseroista. Toisin sanoen en Véit4, ettd Huttunen pitéa
henkilokohtaisten sitoumusten merkitystd vahdisend, vaan totean, ettd tavassa, jolla han
méaarittdd kasvatuksellista toimintaa, korostuu voimakkaammin ajatus reflektiivisyydestd, kun
puolestaan Puolimatka maarittdd kasvatuksellista toimintaa henkilokohtaisten sitoumusten
muodostamisen nakokulmasta. Karjistetysti, kun Huttunen madrittdd indoktrinaatioksi
toiminnan, joka estdad refelktiivisyyteen kasvun, pitdd Puolimatka indoktrinaationa opetusta,

joka estada henkilokohtaisten sitoumusten muodostamisen.

Liséksi Huttusen ja Puolimatkan ndkemyksi& on mahdollista vertailla puhtaasti ihmiskasitysten
tasolla. Kanniston ihmiskésitysten nelikentdssd Puolimatkan ihmiskésitys sijoittuu sulavasti
essentialististen  ihmiskésitysten kategoriaan korostaessaan rationaalisuutta ihmiselle
luonteenomaisena piirteend. Kasvatuksellisen opettamisen tavoitteena on tukea opiskelijan
rationaalisuuden kasvua ja kehittymista. N&in ollen indoktrinaatio méarittyy rationaalisuuden
toteutumisen estdvaksi opetustoiminnaksi. Puolimatkan késitysten taustalla on tieteellisen
rationaalisuuden ihanne, joka johdattaa myds indoktrinaatiokeskustelun tieteenfilosofisten
ongelmien pariin. Huttusen ké&sitys rationaalisuudesta on kielellinen ja pohjaa sosiaaliseen
toimintaorientaatioon, jolloin patevien perusteluiden ja todistusaineiston totuudellisuuden sijaan
asettuu opettajan ja oppilaan kielellinen vuorovaikutus keskiodn opetustoiminnan eettisyytta

arvioitaessa.

Suomalaisessa keskustelussa indoktrinaation problematiikka on toistaiseksi saanut varsin
niukalti huomiota. Tulevaisuuden haasteena indoktrinaatiokeskustelulle nden ensinndkin
rakenteellisen indoktrinaation ongelman, jonka puitteissa yhteiskunnallinen konteksti lujittuu
indoktrinaatioteorioiden maaperdén. Toiseksi indoktrinaatiokeskustelu on kytkeytynyt
voimakkaasti koulumaailman kontekstiin jattden huomiotta kasvatustoiminnan, joka tapahtuu
sen ulkopuolella esimerkiksi kodeissa ja erilaisten harrastustoimintojen yhteydessd. Néin ollen
myos kotikasvatuksen ja sukupuolindkdkulman liittdminen indoktrinaatiokeskusteluun saattaisi

avata uusia maailmoja.
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