Rauno Huttunen:

Kasvatusfilosofia

tanaan

Nykyisessa kasvatusfilosofisessa keskustelussa voidaan erottaa ainakin
analyyttinen kasvatusfilsofia, hermeneuttinen kasvatusfilosofia, kriittinen
kasvatusfilosofia sekda postmoderni kasvatusajattelu. Naiden 1lisdksi voidaan
puhua myos kristillisesta seka eksistentialistisesta kasvatusfilosofiasta, mutta
ne eivat varsinaisesti muodosta omia suuntauksiaan. Vuosisadan alussa oli
olemassa hyvin vaikutusvaltainen pragmatistinen kasvatusfilosofia, mutta se

sulautunut analyyttisen kasvatusfilosofian laajaan perinteeseen.
Analyyttisen kasvatusfilosofian perusteemoja

Tapio Puolimatkan tulkinnan mukaan analyyttiset kasvatusfilosofit ovat
keskittyneet kasvatuksen, oppimisen, luovuuden, opettamisen ja i1ndoktrinaation
kdasitteiden filosofiseen analyysiin. Tallaisenaan kasvatusfilosofian tarkoitus
olisi vain arvovapaa kasvatuksellisten kasitteiden selventamista, missa el
pohdita kasvatuksen sisdalldllisia kysymyksia kuten kasvatuksen tavoitteita.
Puolimatkan mielesta tallainen kasitys analyyttisen kasvatusfilosofian
tehtavista on ongelmallinen, koska siitd seuraa helposti vain analyysia, joka
on merkityksetonta kaytannoén kasvatuksen kannalta (Puolimatka 1996, 56-57).
Mutta joiden kasvatustieteellisten kdsitteiden suhteen 1han tallainen
analyyttisen filosofian perinteita kunnioittava filosofinen kdsite-analyysi on
paikallaan. Otan tassa esimerkkina R.S. Petersin ja William Frankenan tavan

purkaa ja selventda 1tse kasvatuksen kdsitetta.

Jotta voisimme Petersin mukaan pitaa jotain prosessia kasvatuksellisena, taytyy
siina olla mukana seuraavat piirteet (Akinpelu 1987, 184-185):



a) Tietoinen pyrkimys tuoda muutos vastaanottajien mielessa
(state of mind). Muutoksen taytyy tapahtua toivottuun suuntaan.
Tasta R.S. Peters ja P.H. Hirst kayttavat nimitysta haluttu tila
(desirability condition); “Ihmisten opettaminen”, he kirjoittavat
“viittaa niihin moninaisiin prosesseihin, joiden yhteisena
nimittajana on haluttujen kvalitatiivien kehittaminen
oppilaisiin”. Kasvatus on initaatioita arvokkaisiin
aktiviteetteihin (worhwhile activities).

b) Muutos, joka saadaan aikaan oppilaassa, taytyy olla
intentionaalinen, harkittu ja suunnattu kohti asetettua
tavoitetta. Kasvatus on tarkoituksellista toimintaa; se e1 ole
sattumanvaraista aktiviteettia. Siihen li1ttyy oppijan
oppimisympariston resurssien rakentaminen, opetussuunnitelman
teko tai sellaisen ohjelman teko, joka tuottaa halutut muutokset.
Siks1 kasvatuksen maaritteleminen kypsymisenda tai luonnollisena
biologisena kehityksend e1 ole riittava: Se e1 ole sattumanan
varaista kehittymista, vaan kehitysta, jota suuntaavat ja
ohjaavat mieluiten ne, joilla on asiantuntijuus talta alalta.

c) Oppijalla taytyy olla jonkin verran tietoa ja ymmdrrysta,
joitain “kognitiivisia perspektiiveja”. Tama on f7edon ehto, joka
on yksi oppineen i1hmisen kriteeri.

d) Tiedot ja taidot taytyy valittaa tavalla, joka on moraalisesti
ja muutoinkin hyvaksyttava. Ollakseen moraalisesti hyvaksyttavaa,
sithen taytyy kuulua aulis (willing) ja vapaaehtoinen osanotto
oppijan puolelta; oppijaa ei1 pida pakottaa oppimaan eika
harhauttaa (deceive) oppiminaan. Taten 1ndoktrinaatio ja
ehdollistaminen eivat edusta kasvatusta, niissa pyritdan
pakottamaan 1hminen oppimaan tai uskomaan se mita, heille
esitetaan. Opetus sisaltd - tehokkuuden nimissa - tdytyy esittaa

tavalla, joka huomiol oppijan ymmmarryksen ja alykkyyden tason.

Analyytikot voisivat kylla kritisoida Petersia siita, ettda han filosofisen
kasite-analyysin sijaan harjoittaa metaforista kielen kayttdja (osan nadista
heuristisilta tuntuvista kdsitteista Peters on mdaritellyt sivistyneen 1hmininen

-termin analyysissd) ja esittda normatiivisia vaitteitd. Vo1 olla, ettd paremmin



kasvatusfilosofisen kasite-analyysin 1hannetta vastaa William Frankenan
kasvatuksen madaritelma. Frankenan mukaan kasvatusta tapahtuu, jos X edistaa tai
pyrkii edistdmaan Y:1le dispostiota D kdyttden metodia M. Maadritelmdn muuttujien
selitykset ovat seuraavat:

X = yhteiskunta, opettaja tai kuka hyvansa, joka kasvattaa mukaan lukien itse
(oneself)

Y = oppija, joka voi olla lapsi, nuori, aikuinen tai itse (oneself)

D = dispositio, uskomukset, tavat, tiedot, taidot, asenteet ja kaikki ne seikat,
jotka oppijan todella halutaan antaa hdnen 1tsensa ja yhteiskunnan vuoksi

M =metodit, jotka ovat oppilaan intressin, auliuden ja eheyden mukaisia ja joka
sisaltdd hanen osallistumisensa

Tama on kaunis analyyttinen maaritelma, johon kylla voidaan kohdistaa Puolimatkan
kritiikkia. Me olemme saanet arvovapaan kasvatuksen madartelman, joka e1
valttamatta mitenkdan auta kasvattajaa. Samanlaiseen muodollis-loogiseen
esittamistapaan on 1hastunut myo6s David McClellan. McClellanin puolustukseksi
taytyy sanoa, etta han toisin kuin Frankena, esi1ttda myos paljon mielenkiintoisia

sisallollisia vairtteita opetuksesta. Han vain pukee ne loogiseen asuun.

I[tse olen 1o6ytanyt analyyttisen filosofian parhaimman annin niin sanotusta
indoktrinaatio-keskustelusta. Indoktrinaation (suomeksi 1skotus) tarkoittaa
opetustilanteessa  tapahtuvaan eettisesti arveluttavaan vaikuttamiseen.
Sellaista on asenteiden, kasitysten, uskomusten tai teorioiden ujuttaminen ohi
oppilaan vapaan ja tietoisen harkinnan. Voidaan puhua my6s manipulatiivisesta
tendenssimaisesta opetuksesta. Indoktrinaation ongelmaan erikoistunut
kasvatusfilosofi Ivan Snook jakaa 1ndoktrinatiivisen opetuksen maarittelyyn
tarkoitetut kriteerit (1) metodikriteeriin, (11) sisaltokriteeriin, (111)

seurauskriteeriin seka (i1v) intentiokriteeriin (Snook 1972, 16-67):

(1) Amerikkalaisessa keskustelussa John Deweyn vaikutuksesta on pyritty
li1ttamdan indoktrinaatio tietynlaiseen opetusmenetelmdan. Tamdn epdilyttavan
opetusmenetelman piirteiksi on mainittu seuraavia elementteja; a) opetus on
autoritaarista, b) opetussisaltd 1kdan kuin tungetaan oppilaan paahan (drummed
in; drilled), c¢) opetuksessa kaytetdan hyvaks:i jonkinlaista uhkaa ja d) vapaa

keskustelu kielletdan. Monesti namad seikat on lyhennetty "eparationaaliseksi



opetusmenetelmaksi".

(11) Sisdltokriteerin mukaan opetussisallosta seuraa, onko kyseessd indoktrinaa-
tio vali ei. Tama kasitys lahtee 1tse 1ndoktrinaatio-termin etymologiasta.
Indoktrinaatio on doktriinin valittamista. "Ei1 doktriineja; el indoktrinaatiota"
(Anthony Flew 1972, 114). Nain tieteen opettaminen €1 vol olla indoktrinaatiota,
koska siind e1 valitetd doktriineja.

(111) Seurauskriteerissa lahdetdan indoktrinoidun persoonan kasitteesta. Sartrea
mukaillen Wilson toteaa, ettda indoktrinoitu ithminen elaa i1tsepetoksessa. Han on
eraanlainen unissa kavelija (Wilson 1972, 18). Hadnen maailmankatsomuksensa
perusteiden katsotaan tavalla tai toisella olevan kestamattomia. Kasvatus on

indoktrinaatiota silloin, kun sen seurauksena on indoktrinoitu persoona.

(1v) Intentiokriteerin mukaan intentiota tapahtuu jos opettajalla on sellainen
intentio eli1 tarkoitus. John Whiten mukaan tamd indoktrinatiivinen intentio on
sellainen, etta opettaja pyrkii saamaan oppilaan uskomaan P:hen (P=vaite,
uskomus, doktriini ja niin edelleen) sellaisella tavalla, jossa mikadan e1 horjuta
tata uskomusta (White 1973, 179).

I[tse olen kirjoittanut tasta teemasta lisensiaattitydn (joka 1lmestyi samaan
alkaan kuin Tapio Puolimatkan erinomainen kirja Opetusta vai indoktrinaatiota)
(Huttunen 1997). Siinda mind muun muassa vaitan, etta indoktrinaation kriteerit
edella esitetyssa muodossa ovat modernissa opetustilanteessa kayttokelvottomia.
Tarkein syy tahan on perinteisen analyyttisen 1ndoktrinaatio-keskustelun
pidattdaytyminen rajoittuneissa tieteellisen rationaalisuuden, evidenssin ja

tieteellisyyden kasitteissa.

Hermeneuttisen kasvatusfilosofian uudet tuulet

Saksassa oli vallitsevana kasvatustieteellisend teorian vuosisadan alusta aina
70-1uvulle saakka niin sanottu hermeuttis-henkitieteellinen pedagogiikka. Sen
filosofisena taustana on 1800-luvulla elanyt Wilhelm Diltheyn myoéhaisfilosofia.
Dilthey tunnetaan kuuluisasta henkitieteiden ja luonnon tieteiden erottelusta.
Hanen mukaansa luonnontieteiden tehtdva on selittaminen ja henkititeteiden

(1thmistieteiden) tehtdvana on ymmartaminen. Dilthey 1tse e1 varsinaisesti



korostanut pedagogiikan asemaa henkitieteend, vaan sen hanen oppilaansa Hermann
Nohl (joka Diltheyn toimeksi annosta kokosi Hegelin nuoruuden tekstit). Nohlin
(Siljander 1988, 32) mukaan kasvatus on eldmdssa 1tsessaan annettu tosiasiasia
(phaenomen bene fundatum) eikd@ se sellaisenaan vaadi tieteellista perustelua.
Kulttuurissa kasvatus on oma autonominen osajarjestelmd niin kuin taide, tiede,
talous ja oikeus. Kasvatuksen autonomisuus tulee niin sanotun pedagogisen

suhteen ominaisluonteesta. Siithen Nohlin mukaan kuuluu nelja piirretta
(Si1ljander 1988, 33-34):

1) Kasvatuksessa on tarkeinta kasvatettavan henkisen eldmdn edistdminen
huolimatta si11td, etta valtioilla, kirkolla, talouselamalla ja politiikalla on
kaikenndkoéi1sia 1ntresseja kasvatettavan suhteen. Nohlin mukaan kasvatuksessa
vallitsee “persoonallisuuden  primaatti”, joka asettaa  kasvatettavan
sivistysprosessin muiden intressien edelle.

11) Kasvatustapahtuman perusantinomia on kasvattajan ja kasvatettavan
perusvastakkaisuus (antinomia). Pedagoginen suhde on kuitenkin molemminpuolinen
vuorovailkutussuhde, jossa kummankin intentiot ovat yhta tarkeita.

111) Pedagogisessa suhteessa tapahtuu subjektiivisen ja objektiivisen hengen
el1 yksilén ja kulttuurin kohtaaminen. Kasvattajalla on tdssa suhteessa
kaksoisvastuu. Ensisijaisesti hadnen pitda edustaa kasvatettavaa, mutta toisaalta
hane pitaa huolehtia subjektiivisen ja objektiivisen hengen valityksesta
(muutenhan kasvatusta ei tapahdu). Tarkedaa Nohlille on, etta kasvattajan
roolissa e1 esiinny minkdan instituution (kirkon, valtion tai sosiaalihuollon)
edustaja, vaan kasvattajan intressina todella on kasvatettavan etu.

1v) Ai1dossa pedagogisessa suhteessa subjektiivinen ja objektiivinen henki eivat
jaa ristiriitaan, vaan kasvatuksessa tapahtuu taman jannitteen hegelildinen
ylittaminen (Aufhebung). Kasvatuksen tuloksena on yksiloén ja kulttuuriperinnon

korkeamman asteinen synteesi.

Nohlin kolme kolme oppilasta muodostivat taman vuosisadan hermeneuttis-
henkitieteellisen pedagogiikan paateoreetikot: Ernst Weiniger, Hermann Flitner
ja  Otto  Bollnow. Nama kolme ajattelijaa dominoivat saksalaista
kasvatustieteellista ajattelua aina 70-luvulle saakka, jolloin kriittisen
pedagogiikan edustajat syrjadyttivat heidat. Vaikka Dilthey-vaikutteisen
pedagogiikan historia tuolloin katkesikin, monet sen teemat jatkoivat omaa

historiaansa saksalaisessa kriittisessda pedagogiikassa (antinomia, pedagogisen



suhteen autonomia, aito pedagoginen suhde).

Nyt 90-luvulla on tapahtumassa hermeneuttisten teemojen uusi tuleminen
kasvatusfilosofiassa. Tama wuusi tuleminen nojaa ennen kaikkea Hans-Georg
Gadamerin hermeneuttiseen filosofiaan (tietyt diltheyilaiset teemat ovat
nousseet uudestaan esille Gadamerin Dilthey-tulkinnan kautta). Amerikkalainen
Shaun Gallagher soveltaa ansiokkaasti Gadamerin filosofian perusteemoja
kasvatusfilosofiaan. Gallagher on tosin tdysin tietamatén aikaisemmasta
saksalaisesta hermenettisesta pedagogiikasta (joka kylla vaikutti Gadamerin
ajatteluun), mutta se on vain Gallagherille eduksi.

Tulkitessaan muun muassa Gadamerin ja Heideggerin filosofiaa sekad kriittisiad ja
postmoderneja teorioita kasvatuksesta, Gallagher kehittda oman “maltillisen
teorian kasvatuksesta” (moderate theory of education). Nimestdan huolimatta
Gallagherin kasvatusteoria sisaltaa monia periteisesta kasvatusajattelusta
poikkeavia nakokulmia. Ensinndkin se asettuu vasta hankaan suhteessa edella
esitettyithin analyyttisiin maaritelmiin kasvatuksesta. Kasvatus e1 ole
Gallagherin mielesta palautettavissa agenttien (toimijoiden) kontrolloituihin
aktiviteetteihin tai kasvatusinstituutioiden toimintaan. Kasvatus on laajempi
prosessi kuin yksiloén tai instituutoiden johdettu toiminta. Kasvatuksellinen
kokemus (educational experience) on jotain sellaista, joka e1 palaudu opettajan
tarkoituksiin tai opetusinstituutioiden tavoitteisiin. Tama Gallagher haluaa
osoittaa puhumalla kasvatuksellisen kokemuksen kolmesta ulottuvuudesta: 1)
perinteen konteksti, 11) 1tse-transsendenssi ja 111) produktiivisuus (Gallagher
1992, 180-185).

1) Aristoteleen mukaan kaikki oppiminen perustuu aikaisemmin ennalta
olemassaolevaan tietoon (previously existing knowledge). Se on olemassa ja
saatavilla kielessa. Opettajan tai kasvatusinstituution harjoittamassa
kasvatustoiminnassa on perinne ja kieli toiminnassa tavalla, joka e1 ole
kontrolloitavissa. Perinne ja kieli muodostavat esi-kasitteet, jotka operoivat
opiskelija ymmdrryksessa. Traditio on opetustapahtuman edellytys. Gallagaherin
Gadamer-tulkinnan mukaan oppimista e1 pid ymmartaa subjektiivisena aktina vaan
osallistumisena perinteen tapahtumaan (tapahtumiseen), jossa mennyt ja nykyinen
jatkuvast: valittyvat. Perinne esi-rakenteena ja kontekstina ovat oppimisen

valttamattomia edellytyksid, joita e1 voida palauttaa tietoiseen kontrolliin.



Opetuksessa, jossa koetetaan tehda tuntemattomasta tuttua, e1 ensin luoda esi-
kdsitteitd ja perinteen kontekstia. Namd meilld aina on jo valmiina (fore-
having). Ne eivat varsinaisesti ole meidan - oppilaiden eikda opettajien -
hallussa vaan me olemme niiden hallussa. Sama koskee myos kieltd. Kieli kantaa

meidat 1tsemme ulkopuolelle ja avaa uusia maailmoja.

11) Perinne ohjaa ja asettaa rajat oppimiselle, mutta se e1 determinoi
oppimisprosessia. Jokaisessa oppimistapahtumassa perinne haastetaan,
tarkistetaan, uudistetaan ja avataan kysymyksille. Kasvatus e1 ole sen enempaa
perinteen uusintamista kuin perinteesta i1rtautumistakaan. Se on perinteen
transformaatiota, joka on jotain edelld mainittujen valilta. Tahan liittyy
Gallagherin kayttama termi 1tse-transsendenssi. Oppiminen vaatii 1tsensa
ylittamista (displace). “Itse” e1 kuitenkaan omilla voimillaan syrjadyta itsedan,
vaan se on 1tse opetettava asia (subject matter, tuntematon), joka johdattaa
haastamaan ymmarryksen esi-rakenteet ja perinteen. Itse 1kdan kuin saikaytetaan
1tsestaan ulos kun se kohtaa tuntemattoman (uuden asian) (vrt. Nohlin
subjektiivisen ja objektiivisen Aufhebung). Jotta 1hminen voisi tulla ulos
1tsestdan, harjoittaa 1tse-transsendenssid, tarvitaan siithen jotain vierasta.
Gallagehr lainaa Richard Rortya, joka puhuu vierauden voimasta. Vierauden voima
on sen kyvyssa ylittda i1tseytemme rajat ja tallaisenaan se vol vetaa meidat

kasvatukselliseen kykyjemme 1tse-kehitykseen.

111) Gallagher kayttaa produktiivisuutta aristoteelisessa merkityksessa, jossa
se li1ttyy viisauteen ja phronesikseen (kaytanndllinen viisaus). Nikomakhoksen
eti11kassa Aristoteles sanoo, etta viisaus “tuottaa onnellisuuden, e1 siina
mielessa kuin laake tuottaa terveyden, vaan niin kuin hyvinvointi tuottaa
terveyden” (NE, 1144a4-5). Samalla tavoin kasvatuksen produktiivisuus ei ole sen
ulkoinen seuraus vaan kysymys on i1tse kasvatuksellisesta kokemuksesta. Toisin
sanottuna yliopisto ei1 ole tehdas ei1ka opetussuunnitelma tuotantovaline.
Kasvatuksen produktiivisuus e1 ole seuraus teknisesta opetussuunnitelmasta, jota
viilaamalla tatd tuotosta voitaisiin sittten mddrdllisesti lisdtd. Kasva-
tuksellisen priduktiivisuus synnyttaa jotain uutta, joka on seurausta
tulkitsijan ja tulkittavan kohtaamisesta (joka e1 ole tdysin teknisesti
kontrolloitavista). Se uusi joka 1lmestyy e1 ole “vieras”, vaan se on tulosta
tdsta vieraan kohtaamisesta. Tassa prosessissa se tuttu eli perinteen konteksti

muuttuu. Kun tuntemattomasta tulee tuttua, perinne tarkistuu, sopeutuu, uudistuu



tal muuntuu. Kysymys on ymmarryksen produktiivisuudesta, ymmarryksen tuottavasta
toiminnasta, joka myos on perinteen kulutusta ja uutena tuottamista.

Kasvatuksen kriittisida teorioida

Saksalainen kriittinen pedagogiikka syntyi 60-luvun lopulla. Kaikki sen
edustajat tavalla tai toisella myotdilevat Horkheimerin kriittisen teorian
peruslinjoja. Horkheimer asetti yhteiskuntateorialle yhteiskuntakriittisen
tehtavan. Tata seuraa Klaus Schallerin ndkemys kasvatuksen tehtavista. Hanen
mielestaan e1 ri1ta, etta kasvatuksessa toimitaan yksilén parhaaksi, mutta sen
lisaksi yhteiskuntaa taytyy muuttaa kasvatuksen kautta (Schafer & Schaller 1976,
9).

Klaus Mollenhauer ja Wolfgang Lempert lahtivat kehittamdan kriittista
pedagogiikkaa Habermasin tiedonintressiteorian ja erityisestil emansipatorisen
tiedonintressin kasitteen inspiroimina. Lempertin mukaan ei ole olemassa mitdan
intressivapaata tutkimusta. Tutkimus seuraa aina jotain intressia ja tutkimuksen

pitaakin olla 1ntressitietoista. Kasvatustieteen perusintressina pitaa olla

emansipatorinen Intressi; pyrkimys inhimilliseen emansipaatioon.
Emansipaatiolla Lempert tarkoittaa vapautumista kaikesta
vierasmadaraytyneisyydesta. Lempert tulkitsee emansipatorista intressia

seuraavasti (Lempert Siljander 1988, 144 mukaan):

Emansipatorinen 1intressi on 1hmisen 1tressi laajentaa ja
sailyttaa 1tsemaddraamisoikeuttaan (Verfligung Uber sich
selbst). Se tahtaa 1rrationaalisen vallan (Herrschaft)
kumoamiseen ja ehkdisemiseen, vapautukseen kaikenlaisesta
pakosta. Pakottavasti ei1 vaikuta ainoastaan valta (Gewalt).
vaan myos kiinnittyminen (Befangenheit) ennakkoluuloihin ja
1deologiothin. Tata pakkoa voidaan, joskaan e1 kokonaan
poistaa, niin kuitenkin vdhentda sen syntyhistorian analyysin

avulla, kritiikin ja 1tsereflektion avulla.

Luonnollisesti pedagogisessa kaytannossa tarvitaan seka teknista tietoa etta
paraktista (hermeneuttista tietoa), mutta ne eivat viela riita siihen, etta
kasvatustiede olisi rationaalista. Lempert kayttaa tassa tieteen

rationaalisuus-vaatimusta suurinpiirtein samassa merkityksessa kuin Karl



Popperkin jos kohta painvastaisesta poliittisesta perspekstiivista kasin. Popper
haluaa tieteen rationaalisuudella edistda olemassa olevan pluralistisen ja
liberalistisen yhteiskunnan jatkuvuutta. Lempert sen sijaan haluaa tieteen
rationaalisuudella edistdaa yhteiskunnallinen emansipaatio ja ndenndisesti
avoimen yhteiskunnan reaalisten alistussuhteuden kumoamista. Lembertin mielesta
kasvatustiede tarvitsee emansipatorista tietoa, jotta se e1 edistaisi sellaista
pedagogista kaytantdéa, joka ylittdpitaa ja uusintaa alistussuhteita
yhteiskunnassa.

My6s Mollenahauer puolustaa emansipatorisen intressin valttamattomyytta, koska
se on jarjen 1ntressi taysi-ikaisyyteen (Intresse an Miundigkeit) (Mollenhauer
1973, 67). "Kasvatustieteen konstitutiivinen prinsiippi on, etta kasvatuksen ja
sivistyksen paamaarana taytyy olla subjektien taysi-i1kaisyys, mika vastaa
kasvatustieteen johtavaa tiedonintressia eli1 1ntressida emansipaatioon."
(Mollenhauver 1973, 10; myos Schafer & Schaller 1976, 17). Taustalla on
kantilainen ja hegelildainen nakemys modernisaatiosta jarjellistymisena. Kantilla
valistus on niemenomaan subjektien taysi-ikaisyyden ja autonomian lisdantymista.
Hegelilla se on jarjen 1lmentymista - esimerkiksi kasvatusinstituutioissa -

yha jarjenmukaisimmissa eli si1s "todellisimmissa" muodoissaan.

Se mita tama emansipaatio sitten konkreettisesti tarkoittaa, on kirjoitettu aika
vahan. Hermann Giesecke taitaa olla ainut, joka on konkretisoinut emansipaation
kasitetta. Hanen mukaansa emansipaatio merkitsee tulemista riippumattomaksi
jostakin. Opettaja vol arvioida emansipatoristen tavoitteiden onnistumista
kysymalla tuleeko oppilas minun toimenpiteideni kautta riippumattomaksi minusta,
vanhemmistaan, luokkataustansa vaikutuksista hanen ajatteluun (ennakkoluulot)
ja toimintavalmiuksiin. Tallad tavoin maadriteltynd emansipaation kdsite lahestyy
analyyttisessa kasvatusfilosofiassa kdytettya autonomian kasitetta. Onhan niiden

kummankin taustalla Kantin tdysi-ikdisyyden mdaritelma.

Siljanderin mukaan "yleinen lahtokohta hermeneuttis-kriittisen kasvatustieteen
edustajilla on, etta pedagogiikka - so. sekda kasvatus etta kasvatuksen
tutkimus - on osa yhteiskunnallis-poliittista kdytantéa ja siten yhtaalta tasta
kaytannodsta riippuvainen ja toisaalta siithen vaikuttava, joko sitd legitimoiva."
Tasta syysta Giesecke haluaisi kohottaa opettajien poliittista tietoilsuutta

(vrt. Giroux; opettajat gramscilaisina intellektuelleina). Koululaitos on jo



politisoitunut, mutta opettajilta puuttuu poliittinen tietoisuus. Giesecken
mukaan mitaan poliittisesti neutraalia kasvatusta ei voil olla olemassakaan ja
kasvatuksen taytyy olla osa vasemmistolaista emansipaatioon pyrkivaa
politiikkaa.

Mollenhauer e1 Giesecken tavoin palauta kasvatustoimintaa poliittiseen
toimintaa. Mollenhauer on saamaa mieltd sii1td, ettda kasvatus on osa
yhteiskunnallis-poliittista kaytantéa. Poliittis-yhteiskunnallinen konteksti
muodostaa perustan, jossa kasvatustapahtuma toteutuu (Mollenhauer 1972, 12).
Pedagogiikan muuttaminen politiikaksi sisdltda vaaran, etta kasvatus muuttuu
normatiiviseksi 1ndoktrinaatioksi, jossa kasvatuksen kriittinen potentiaali
kadotetaan (emt.,13; my6és R. Young 1989, 55-56).

Siljander tulkitsee Mollenhauerin  kasvatuksen kasitetta seuraavasti:
"Kasvatuksessa on aina mukana tietty sosiaaliseen uusintamisprosessiin
kytkeytyva valta- ja riippuvuusmomentti, joka tosin voi eri kulttuureissa ja
er1 yhteiskuntamuodoissa saada toisistaan poikkeavia 1lmenemismuotoja, mutta
jonka taustana on sama perustosiasia: jokainen yhteiskunta reprodusoil 1tsedan
aina uuden sukupolven avulla." (Siljander 1988, 154). Tasta syysta kasvatukselle
on Mollenhauerin mukaan asetettava toisenlainen rakenne kuin poliittiselle
toiminnalle. Tama ero lii1ttyy Habermasin diskurssin (Diskurs) ja toiminnan
(Aktion) valille tekemdan eroon. Diskurssi on sellaista kielellista
vuorovaikuttamista, jossa pyritaan rationaaliseen yhteisymmarrykseen. Toiminta
(tyd) sen sijaan on valitonta muutokseen pyrkivaa elamismaailman edellytyksiin
sekaantumista. Ja kasvatus tassa jaottelussa edustaa nimenomaan diskurssia eika
toimintaa. (Mollenhauver 1972, 15). Siis kasvatustilanteessa pitaa pyrkia

sellaiseen kommunikaatiorakenteeseen, jossa avoin diskurssi on mahdollinen.

Tassa Mollenhauer kiinnittaa huomion kasvatukselle ominaiseen valtasuhteeseen,
joka nayttaisi vievan edellytykset opetustapahtuman diskursiiviselta luonteelta.
Kasvatukselle ominainen valtasuhde tarkoittaa opetustilanteessa olevan opettajan
ja oppilaan valista suhdetta, jossa yleensa opettaja on kommunikatiivisesti
patevampi (kompetentti) ja pitaa koko tilannetta hallinnassaan. opettaja ja
opetettava eivat tasavertaisesti hallitse diskurssin valineita. Mutta miten me
talléoin voimme ymmdrtaa opetustilannetta diskurssina, jossa niemenomaisesti

peraankuulutetaan symmetrista ja tavavertaista kommunikaatiota (ks. Karl-Hermann
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Schaferin jaottelu symmetriseen ja komplementaariseen interaktioon
opetustilanteessa; Schafer & Schaller 1976,190-191).

Tama kysymys on Mollenhauerille reaalinen antinomia opetustilanteessa, mutta se
on ylitettavissa diskursissa 1tsessadan. Mollenhauer mdarittelee diskurssin
seuraavasti (Mollenhauer 1972, 64, kdaannos Siljander 1988, 168):

Diskurssiksi si11s nimitamme kommunikaatio tasoa, jolla kiell

e1 valita ainoastaan normatiivisesti sitovaa merkitystad, vaan

'itsereflektiivisend valineena' tekee kommunikaation
kommunikaatiosta mahdoll1seks1 ja toimi1 siten
'metakommunikaationa’ ja problematisoi jahmettyne1ta
instituutioita, normeja ja sdantoja: Diskurssi on

metainstituutiona 'kaikkien reflektoimattomien sosiaalisten

normien kritiikin instanssi' (Apel).

Mollenhauerin mielesta kasvatus ja opetus taytyy ymmdrtaa kommunikatiiviseksi
toiminnaksi, jonka paamaarana on diskurssikyvyn synty eli1 tallainen
'kanti1lais-marxilais-liberalistinen' kriittinen persoonallisuus, joka pystyy
vapautumaan kaikenndkoisesta 1deologisesta ajatusten ja arvojen holhonnasta
(padoma, valtio, traditio ym.) ja ndin ollen pystyy kohoamaan tahan

metakommunikaatioon. Aika kovat vaatimukset pedagogiselle kommunikaatiolle.

Tata nakemysta voidaan kritisoida moneltakin kannalta. Ensinndkin Gadamerin
ajatteluun nojaavat henkilot, voivat kysya onko mihinkdan metatasolle nouseminen
mahdollista ollenkaan ja voiko se nain ollen olla mikdan pedagoginen tavoite.
Kaikki kasityksemme ja arvostuksemme ovat historiallisia, tiettyyn aikaan ja
paikkaan kuuluvia, tietyn vaikutushistorian tuloksia. Emme vo1 nousta pois
historian vaikutuksen alaisuuteen kuuluvasta tietoisuudestamme, arvioimaan
vaitteidemme ja normiemme patevyyttda. Tastda oli mm. kyse 60-luvulla
Gadamer-Habermas -debatissa. Habermas kritisoir Gadameria relativismista ja
tradition pyhittamisesta, joka tekee i1deologia kritiikin mahdottomaksi. Apel ja
Habermas pitivat kritiikkia traditiota kohtaan mahdollisena, kontruoimalla
1deaalisen puhetilanteen tai kommunikaatioyhteisdén. Jokainen henkild, joka
suurinpiirtein aukaisee suunsa olettaa tietamattaan jonkunlaisen 1hanteellisen

kommunikaatioyhteisén vaitteidensa "ideaalisena kontrolli-instanssina". Apel
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puhuu my6s niin sanotusta transsendentaalisesta kielipelista. Se tarkoittaa
sitda, etta puhujat olettavat kommunikaation olevan avoin ja etta periaatteessa
paras argumentti voittaa. Muutenhan e1 kannattaisi edes avata suutaan.
Mollenahuer puollustaa reflektion ja itsereflektion mahdollisuutta juuri tahan
Apelin ja Habermasin kielifilosofiaan nojautuen.

Toiseks1i, jos tama tiukasti madritelty diskurssi voidaan hyvaskya mahdolliseksi
joissain olosuhteissa, niin opetustilanteessa se el vol onnistua juuri taman
epasymmetrian takia. Esimerkiksi kommunikaatiossa opetustilanteessa 1tse
kasvatustavoitteet eivat voir olla kriittisen diskurssin alaisuudessa Ja
erityisesti oppilaalla e1 ole mahdollisuutta osallistua niiden kriittiseen
arviointiin. Nain esimerkiksi Tischnerin mielesta epasymmetria oppilaan “naiivin
intentionaalisuuden” ja opettajan “reflektoidun intentionaalisuuden” ristiriita
jaa Mollenhauerilla ratkaisematta. Mollenhauer on syvasti tietoinen ndista
antinomioista, mutta han pitaa tiukasti kiinni kannoistaan (Mollenhauer 1971,
53; kaannoés Siljander 1988, 170):

Diskurssi voidaan ajatella tapahtumaksi, joka toteutuu
ainoastaan aikuisten kesken siis  kasvatuksen kentdn
ulkopuolella tai sen reuna-alueilla. Tama olisi kuitenkin
epajohdonmukaista, silla e1 ole varmaankaan mielekasta
otaksua, etta kyky osallistua tahan diskurssiin 1lmenisi
kasvatettavalle akillisesti kasvatusprosessin lopussa;
mielekkdampaa on lahted siitd, ettda tama kyky muotoutuu juuri
osallistumisesta pedagogiseen kenttdan. Se merkitsee:
'praktinen diskurssi' (Derbolavilla ‘'sivistyskeskustelu';
Buberilla ‘'dialoginen suhde') on 1tse kasvatusprosessin
reaalinen momentti.

Mollenhauerin mielesta diskurssia voil opetella vain osallistumalla diskurssiin
ja pedagogisen kommunikaation tadytyy olla tallaista diskurssiin oppimisen
diskurssia. Ja jotta se oli1 sellaista tadytyy opettajan ja oppilaan osallistua
diskurssiin molemminpuolisesti ja 1tse opetustoiminnan arvot ja paamadarat taytyy
olla samassa diskurssissa jatkuvan refleksion alaisina. Nama ovat erittain
tiukkoja vaatimukset pedagogiselle kommunikaatiolle, mutta ne e1 ole tdysin

ennen kuulumattomia. My®6s John Dewey kirjassaan Democracy and Education puhui
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demokratian vaatimuksesta kouluissa samalla tavalla.

My6s englanninkielisessa kasvatustieteellisessa kirjallisuudessa on keskusteltu
kriittisesta tai radikaalista kasvatustieteesta. Tunnetuin ndista on Henry
Giroux'n radikaali pedagogiikka. Hanen mukaansa radikaaliin pedagogiikkaan
kuuluu vahva vakaumus valttamattomyydesta toimia paremman maallman puolesta.
Giroux e1 ole niinkdan kiinnostunut epasymmetrisesta kommunikaatiosta
opetustilanteessa, kuin koululaitoksen roolista sen wuusintaessa epaoikeu-
denmukaisia yhteiskunnallisia suhteita. Taman taustalla on laaja marxilainen
koulutussosiologinen keskustelu reproduktiosta, piilo-opetussuunnitelmasta seka
resistanssista koululaitoksessa (katso Giroux 1985). Giroux ndkee opettajat
poliittisina toimijoina, jotka ovat avainasemassa muutettaessa yhteiskuntaa
paremmaksi. Sen sijaan, etta opettajat osallistuisivat hegemonisten
poliittisten, ekonomististen ja yhteiskunnallisten intressien legitimoimiseen,
heidan pitdisi toimia niin sanottuina transformatiivisina 1intellektuelleina
(Giroux 1988, 125-128). Vaikka Giroux'n kirjoituksista 10ytyy viittauksia
Frankfurtin kouluun, hdnen esikuvanaa on lahinna Paolo Freiren "sorrettujen
pedagogiikka". Postmoderni kdanne Girouxin ajattelussa ei ndyttaisi muuttaneen

hanen pedagogiikkansa peruslinjoja (Misgeld 1992).

Australialaisen kasvatustieteilijan Robert Youngin mukaan tallainen dogmaattinen
kasvatustieteen kriittinen teoria vol johtaa vasemmisto-autoritarismiin, joka
pitaa oppilaita pelkkina objekteina niin kuin traditionaalinenkin pedagogiikka
(Young 1989, 59). Youngin tulkinnan mukaan kriittisen teorian edustaja Theodor
Adorno ja pragmatisti John Dewey ovat yhta mielta sii1ta, ettda kasvatustieteen
pitaa vastustaa autoritarismia - niin perinteista kuin radikaaliakin -, joka
asettaa jotkut kollektiiviset arvot yksilén vapauden edelle. Kuuluisassa
radiopuheessaan Kasvatus Auschwitzin jdlkeen Adornon asettaa kasvatuksen
tavoitteeks1 1tse kasvattajien tekeminen tarpeettomiksi. Kaiken kasvatuksen
ensisijaisena tehtava on varmistaa, etta Auschwitzin kaltaiset 1lmidt ei1vat
toistu. Siksi kasvatuksen pitaa olla kasvatusta kriittiseen 1tsereflektioon
(Adorno 1995, 230). Kasvatuksen paamdarana pitda olla kantilaisittain "tdysi-
ikdinen" persoonallisuus, jolla ei1 ole ainoastaan mahdollisuus ajatella
itsendisesti vaan myos rohkeus pitaa ylla oma poliittinen ja episteeminen
autonomia.
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Postmodernismi ja kasvatus

Postmodernin kasitteen toi filosofiaan Jean-Francois Lyotard 70-luvun lopulla.
80-Tuvulla kdsite levisi kulovalkean tavoin filosofiassa ja
vhteiskuntateoriassa. Kasvatustieteisiin kdsite tuli noin kymmenen vuoden
viiveella. Nyt kun filosofiassa ja yhteiskuntateoriassa postmoderni-keskustelu
alkaa olla taakse jaanytta eldmaa, kasvatusajattelussa keskustelu on
vastapadssyt kayntiin.

Talle hyvin hajanaiselle postmodernille ajattelulle on hyvin vaikeaa esittaa
yhta mdaritelmaa. Voidaan sanoa, etta postmodernissa ajattelussa pyritadan
tavalla tai toiselle vastustamaan modernia tai ylittamaan se. Modernilla
tarkoitetaan valistuksen suurta kertomusta, rajoittamatonta uskoa tieteeseen,
edistykseen ja jarkeen. Flaxin tulkinnan mukaan postmodernistien valistuksen
kritiikki kohdistuu seuraaviin kahdeksaan kohtaan (Flax Puolimatka 1996, &0

mukaan) :

1. On olemassa pysyvad, johdonmukainen mina.

2. Jarki ja filosofia tarjoavat objektiivisen, luotettavan ja yleispatevan
perustan tiedolle.

3. Jarjen oikea kaytto johtaa totuuteen.

4. Jarjellisyys patee riippumatta minan satunnaisesta olemassaolosta.

5. Vapaus koostuu kuuliaisuudesta laeille, jotka noudattavat jadrjen oikean
kayton valttamattomia tuloksia (Kant).

6. Jarjella voidaan ratkaista totuuden, tiedon ja vallan valinen ristiriidat.
7. Tiede on tyyppiesimerkki jarjenoikeasta kaytosta.

8. Kiel1 on valikappale, jolla todellisuutta voidaan esittaa sellaisena kuin se
on.

Postmoderni ajattelu lahti ranskasta niin sanotusta poststrukturalistisesta
liikkeesta. Poststrukturalistit esittivat edelld kaltaista kritiikkia seka
strukturalistista kieliteoriaa etta strukturalistista yhteiskunta- ja
kasvatusajattelua kohtaan (silla erotuksella, etta strukturalistisessa
perinteessa minuus ja vapaatahto oli1 jo hajoitettu). Tahan liikkeeseen luetaan

Jacques Derrida, Ronald Barthes, Jean-Francois Lyotard sekda tietyn varauksin
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Michel Foucault. Tassa yhteydessa ojn puhuttu myOs dekonstruktionistisesta
pedagogiikasta  postmodernin. Barthes  kirjoityi pedagogiikasta  hyvin
postmodernisti jo ennen postmodernin kdsitteen keksimista. Barthesin mielesta
pedagogiikkaan kuuluu peli ja epdily, jotka sdrkevat yhtendisen 1tseyden ja
subjektin. Tasta huolimatta pedagogiikka on Barthesille “rauhallista puhetta”,
joka e1 tuomitse, alista ja uhkaile. “Itseasiassa se mika on epaoikeudenmukaista
kasvatuksessa ei lopulta ole tieto tai kulttuuri jota valitetdan, vaan ne diskur-
siiviset muodot joiden kautta se tapahtuu” (Barthes Gallagher 1992, 300 mukaan).

Kirjoituksessaan 7extshop for Post(e) Pedagogy Gregory Ulmer haluaa
dekonstruoida yliopisto-opetuksen. Dekonstruktiivisessa luennoinnissa retorinen
systeemi ottaa ylivallan sisallosta. Sellaisen luennon tarkoituksena on ehkaista
reproduktio ja houkutella esiinopiskelijan oma produktiivisuus. Luennon e1 pida
olla tiedon siirtamista vaan fekstz, josta opiskelijat tekevat oma aktiivisen
tulkintansa. Pedagoginen presentaatio on ennemminkin 4ufsu  kuin kopio
alkuperdisesta signifioiusta (siirrettdvasta merkitysesta). Vain talla tavoin
opiskeljasta saadaan osallistuja pelkan kuluttajan sijaan (Ulmer Gallagher 1992,
301 mukaan).

Lyotardin mukaan kasvatus karsii metanarratiivien (suurten kertomusten)
sairaudesta. Metanarratiivit irroittavat meidat diskurssin tasolla
valtasuhteista samanaikaisesti sitoen meidat niithin yha
tiukemmin.Kasvatusinstituutiot palvelevat metanarratiivien uusintamista
yrittamatta edes mitenkdan oikeuttaa niita. Lyotard haluaa, ettd me jatamme
sellaiset valistuksen metanarratiivit kuin objektiivisuus, totuus, perusta,
jarki seka rationaalinen subjekti. Tilalle Lyotard tajoaa leikkisaa
pienimuotoisten kielipelien pluralismia, neuvokasta eksperimentaatiota seka
vapaa paasya informaatioon jotta jokaisella samanlainen mahdollisuus valita
kielipeleista (Lyotard Gallagher 1992, 301-302 mukaan).
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