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Tassd kandidaattitason opinnédytetyossd késitellddn indoktrinaation ja opetuksen vélisen
madritelméllisen rajanvedon ongelmaa. Kysymystd indoktrinaation toimivasta maéritelmésté
suhteessa opetuksen késitteeseen ldhestytdén lansimaisesta, indoktrinaatiota ja opetusta
kisittelevistd teoreettisesta ja filosofisesta kirjallisuudesta kdsin. Késittely on jaettu kolmeen
osaan: opetuksen yleisen miéritelmdn muotoiluun, indoktrinaation mééritelman muotoiluun
sekd indoktrinaation ja opetuksen méaritelmien vertailuun. Indoktrinaatiota koskeva tarkastelu
ollaan jaettu aiemman kysymystd koskevan kirjallisen perinteen mukaisesti metodi—, sisalto—,

seuraus—, sekd intentiokriteerin tarkasteluun.

Opetus madritellddn timén tyon kontekstissa opettajan tietoisena toimintana, jonka tavoitteena
on edistdd oppilaan sivistysprosessia auttamalla hintd omaksumaan opetettavia siséltdja.
Tutkielman johtopéddtoksend esitetddn, ettd indoktrinaatio on opetuksesta erillinen kisite, joka
kuvaa moraalisesti  kyseenalaisena pidettyd  vaikuttamista tdhdn kasvatettavan
sivistysprosessiin. Kokoavana mééritelména esitetdén indoktrinaation olevan toimintaa, jossa
opettaja yrittdd tarkoituksellisesti saattaa oppilaan omaksumaan jonkin uskomuksen siten, ettd
hén uskoo sithen horjuttamattomasti kykenemaéttd arvioimaan vaihtoehtoisia nikodkantoja tai
todistusaineistoa. Opetuksen mééritelmd on ndin ollen tarkennettavissa siten, ettd siind
opettajan tavoitteena on edistdd kasvatettavan autonomian, oman ajattelun sekd kriittisen
harkintakyvyn kehittymisti. Perustava ero kisitteiden vililld on ndin ollen niiden intentiossa ja

arvo—orientaatiossa suhteessa kasvatustoiminnan pddmaéra—vilineongelmaan.

Lopuksi esitettyd indoktrinaation maéritelmdd ollaan peilattu pedagogisen paradoksin
ongelmaan sekd kysymykseen indoktrinaation moraalisesta hyviksyttdvyydestd opetuksessa.
Johtopéitoksend esitetiin mahdollisuus, ettei perustavan tason moraalisten kisitysten tai
oppiainesisdltdjen vélittdiminen oppilaille sellaisenaan ole indoktrinaatiota, sikéli kun

kasvatuksessa myohemmin mahdollistetaan kyky arvioida néitd sisaltoja.

Avainsanat: kasvatus, opetus, sivistys, indoktrinaatio, rationaalisuus
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1 Johdanto

Téassé teoreettisessa tutkimuksessa kisittelen opetuksen ja indoktrinaation mééritelmid seka
indoktrinaation roolia opetuksessa. TyOssd edetdén vertailevan késiteanalyysin kautta
yritykseen piirtdd rajaviiva opetuksen ja indoktrinaation vilille. Perustelen aihevalintaa
indoktrinaation jokapéivaiselld, vaikkakin usein heikosti tiedostetulla roolilla osana kasvatusta
ja opetusta. Sitd on késitelty kasvatusteoreettisessa ja filosofisessa kirjallisuudessa aktiivisesti
(Esim. Huttunen 2003, 2009; McClellan 1976; Snook 1972; Spiecker 1991; Puolimatka 1995;
1997; Toukonen 2002)! ja se liittyy liheisesti koulutuksen jirjestimisti koskeviin eettisiin ja
metodologisiin kysymyksiin. Indoktrinaatiosta keskusteltaessa puhutaan usein samassa
yhteydessd opetusta koskevista arvoista, oppilaiden oikeuksista sekd oikeanlaisista
oppisisélloistd. Aiheella on siis merkitystd paitsi opetuksen suunnittelussa ja eettisessd
arvioinnissa, my0s pyrittdessd ymmartdmiidn paremmin oppilaan sivistysoikeuksia

pedagogisen interaktion haavoittuvampana osapuolena.

Aiheen valintaan on henkilokohtaisella tasolla vaikuttanut kiinnostukseni pedagogisen vastuun
ja vallan vilistd jinnitettd koskeviin kysymyksiin kasvatuksellisessa vaikuttamisessa.
Indoktrinaatiosta keskusteltaessa korostuu usein késitys sen moraalisesta tuomittavuudesta:
Siitd puhutaan esimerkiksi opettajan aseman véirinkdyttdmisend (Puolimatka 1997, 29),
opetukseen verrattuna halventavana ilmaisuna (Snook 1972, 1), oppilaan persoonaa
loukkaavana, eettisesti arveluttavana (Huttunen 2003, 7), oppilaan kriittistd asennetta
tukahduttavana (Spiecker 1991, 16) sekd ylipddtdin opetusta vddrentdvédnd ja vahingoittavana
toimintana (McClellan 1976, 54). Tutkimuskysymykseni on, miten indoktrinaation ja
opetuksen mddritelmdt ovat erotettavissa toisistaan selkedlld ja kdytinnon kasvatustyotd
kunnioittavalla tavalla. Ty0ssd pyritddn erottamaan kasvatettavan rationaalisuutta ja oman
toimijuuden kehittymistd edistdvd pedagoginen vaikuttaminen toiminnasta, joka palvelee
ensisijaisesti kasvattajan tai yhteiskunnan tavoitteita tai voi muutoin tulla loukanneeksi

kasvatettavan autonomiaa ja sivistyksellisid oikeuksia.

Kasiteanalyysid tehdessd on hyva huomioida yksi kielifilosofialle tyypillinen haaste, joka tulee

nousemaan téssikin tyossa esille useaan otteeseen: Kieli késitteineen eldd kontekstissa ja ajassa.

! APA-viittausmenetelméan kuudennesta painoksesta poiketen tydssd on luettavuuden helpottamiseksi lyhennetty
siséviitteet muotoon ”(Huttunen 2009, 25-30)” verrattuna suositeltuun muotoon ”(Huttunen, 2009, s. 25-30)”.
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Tavat, joilla sanoja kdytetddan muuttuvat ajan kuluessa ja niihin sisdltyy kansallista, alueellista
ja yksilokohtaista vaihtelua (Esim. Snook 1976, 16). Tavat ymmartdd ja kayttdd késitteitd
eroavat lisdksi usein tavoista, joilla niitd tieteenfilosofisessa keskustelussa madritellddn ja
ymmarretddn. Miksi téllaista analyysid sitten tehdddan? Mihin tarvitaan opetuksen,
indoktrinaation tai minkd4n muunkaan inhimillistd maailmaa kuvaavan késitteen méaritelmié,
jos ne ovat ajassa ja kontekstissa alati muuttuvia merkitysrakennelmia? Tydsséni etenen siitd
perusoletuksesta késin, ettd abstraktienkin inhimillisen maailman késitteiden taustalla
vaikuttavat tietyt yhteiset rakenteet sekd jaetut tavat ymmartdd niiden merkityksid. Toisin
sanottuna kasitteiden siséllostd on mielekédsté pyrkid rakentamaan yhdenmukainen kuva ainakin
suhteessa siithen kéyttokontekstiin, jossa sitd tdmin hetkisessid keskustelussa péadsddntoisesti
hyodynnetdan. Lisdksi tieteellinen tiedonmuodostus ja teoria eldvét kisitteistd luoden perustan
mielekkaille tiedon rakentamiselle ja ymmartdmiselle riippumatta siitd, kiytetadnko niitd aina

samassa merkityksessa tai onko niiden sisdllosta tdydellistd yksimielisyytta.

Indoktrinaation arvioiminen osana opetusta edellyttdd sen paikantamista suhteessa opetuksen
ja kasvatuksen késitteisiin. TyOssdni kasvatus ymmdrretddn Siljanderia (2015, 27-32)
mukaillen toimintana, jolle on leimallista nelja piirrettd: Ensinnédkin kasvatus on intentionaalista
eli johonkin tarkoitukseen suuntautunutta toimintaa. Toisekseen se on interaktiivista eli
vuorovaikutuksellista toimintaa kasvattajan ja kasvatettavan vililli. Kolmannekseen sille on
leimallista timin interaktion epdsymmetrisyys eli vuorovaikutuksen epitasa-arvoisuus sikéli,
ettd kasvattaja on vastuussa toiminnan luonteesta ja paddmaééristd. Neljannekseen siihen siséltyy
periaatteellinen ristiriita kasvatuksessa hyddynnettévin pako ja kasvatettavan vapauden vélilla:
Kasvatettavan tulisi oppia toimimaan itsendisesti samalla, kun tdtd toiminnan vapautta
kasvatukseen sisdltyvin pakon kautta aktiivisesti rajoitetaan (Siljander 2015, 27-32). Tadma
kasvatukselliseen interaktioon siséltyvd pakon ja vapauden ristiriita tunnetaan paremmin
Immanuel Kantin miéritteleménid pedagogisen paradoksin ongelmana. Kantin (1803, 32)
mukaan yksi kasvatuksen suurimpia ongelmia on, miten yksilon vapautta on mahdollista

edistdd pakolla:



”Yksi kasvatuksen suurimpia ongelmia on, kuinka ihmisen alistaminen vélttdméttomén pakon
alle on yhdistettidvissd kykyyn palvella vapautta. Pakko on tarpeellista! Miten kultivoin

vapautta pakon avulla??

Pedagogisen paradoksin ongelma tulee myohemmaéssé indoktrinaatiota koskevassa késittelyssa
korostumaan erityisesti kysymyksessd siitd, missd vaiheessa lapsen voidaan katsoa itse
kykenevin tiedollisten uskomusten ja opetuksen kriittiseen arviointiin ja miten niitd valmiuksia
olisi kasvatettavan oikeuksia kunnioittavalla tavalla mahdollista edistdd. Tiiviisti muotoiltuna
kasvatus kuvaa siis kasvattajan tarkoituksellista, mutta samalla vuorovaikutuksellista toimintaa
suhteessa kasvatettavaan, jonka tavoitteena on edesauttaa tdmén kehittymistd itsendiseksi

toimijaksi kuitenkin samalla rajoittaen titd toiminnanvapautta.

2 Eines der groBesten Probleme der Erziehung ist, wie man die Unterwerfung unter den gesetzlichen Zwang
mit der Fahigheit, sich seiner Freiheit zu bedienen, vereinigen fonne. Denn Zwang ist ndthig! Wie kultiviere
ich die Freiheit bei dem Zwange?



2 Opetus

Opetusviitteen ymmaértdminen on kasvatusfilosofian kannalta tirkedd mitd tahansa tilannetta

koskevassa asiassa. (McClellan 1976, 29).3

Tassd opinndytetyOssd indoktrinaatio ymmarretddn yhtend opetukselle ldheisend késitteend,
jota McClellan kutsuu myo6s opettamisen vadrenndkseksi (McClellan 1976, 54; Puolimatka
1995, 152-152). Koska indoktrinaatio ja opetus ovat késitteind ldheisessd yhteydessa,
indoktrinaation maédritelmiin perehtyminen edellyttdd ensin paneutumista opetuksen
kisitteeseen. Mitkd ovat opetuksen vihimmaisehdot toimintana ja miten se eroaa esimerkiksi
kasvatuksen késitteestd? Tarkastelen ensin joitakin yrityksid opetuksen maédrittelemiseksi ja
perustelen niiden pohjalta opetuksen maédritelmin, josta indoktrinaation késite pyritddn

erottamaan.

2.1 Vaihtoehtoja opetuksen méairitelmiksi

Terhartin vuonna 1994 esittimin méiédritelmidn mukaan opetuksella viitataan tavallisesti
pedagogisesti tarkoitukselliseen, suunnitelmalliseen, organisoituun ja institutionalisoituun
ammatilliseen toimintaan (viitattu ldhteessd Siljander 2015, 54). Siljanderin (2015) tulkinnassa
pedagogisesti tarkoituksellisella toiminnalla tarkoitetaan tdsmillisemmin sité, ettd toimintaan
sisdltyy jokin opetettava sisdlto sekéd oppilaan oppimisprosessi. Néité tekijoitd voidaan jasentdd
niin kutsutun didaktisen kolmion avulla, johon sisdltyy kolme keskendén interaktiossa olevaa
peruselementtié: opettaja, oppija sekd opittava sisiltd. Didaktisessa kolmiossa oppimisprosessi
toteutuu oppijan ja opittavan sisdllon vilisessd suhteessa. (Siljander 2015 56; Kansanen 2000,

79-80).

Samankaltainen, mutta erilaisia késitteellistyksid hyddyntdvd mééritelmd on McClellanin
(1976) esittdmd opettamisen yleinen malli (the generic concept of teaching).
Havainnollistaakseen opetustapahtuman vdhimmaisehdot hdn muotoilee opetusviitteen, joka
on muotoa A opettaa B:lle X:dn.”. Opetusvditteessd A on opettaja, B oppilas ja X opetettava
asia. Opettamisen yleisessd mallissa opetuksen on tdytettivd kolme pddehtoa alaehtoineen:
toiminnan ymmarrettivyysehdot, totuusehdot sekd menestymisehdot. Ymmarrettivyysehtoon

sisdltyy vaatimus interaktioon osallistuvien toimijoiden laadusta: A:lla on oltava aikomus ja

3 In any event, understanding the teaching claim is what’s important for philosophy of education.
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kyky opettaa X B:lle ja B:n on oltava itseohjautuva olento. Totuusehto edellyttdd osapuolten
vilistd kontaktia ajassa ja paikassa, A:n intentionaalista pyrkimystd opettaa B:lle jotain sekd
opetettavan asia X:n sisédltymistd tilanteeseen. Menestymisehto edellyttdd opetuksen
onnistumista siten, ettd A saa B:ssd aikaan sellaisen vaikutuksen, joka sopii opetustilanteen
alkuperdiseen tavoitteeseen (McClellan 1976, 29—46; ks. tulkinnasta my0s Puolimatka 1995,
136-137).

Kansanen (2000) puolestaan esittdd kokoamassaan opetusmééritelmaissa viittd ehtoa opetuksen
maidritelmélle. Ensiksikin opettaja ja oppilas kohtaavat toisensa opetuksellisessa tarkoituksessa.
Tamé tarkoittaa, ettd opetustilanteessa on osallisena vdhintddn yksi opettaja ja oppilas.
Toisekseen opettajan toimintaan sisdltyy opetuksellinen tarkoitus, joka Kansasen
koulukontekstia painottavassa nikokulmassa painottuu opetussuunnitelmaan. Kolmannekseen
opettaja hallitsee jotakin sellaista kompetenssia, joka oppilailta puuttuu. Hinelld on seki yleista
pedagogista ettd ainekohtaista asiantuntijuutta, jota oppilailla itsellddn ei ole ainakaan tarpeeksi.
Opetuksen tavoitteena on pyrkid kaventamaan tdtd opettajan ja opetettavan vilisen
asiantuntemuksen kuilua. Neljinnekseen opettajan toiminnan on oltava opetustavoitteen, eli
Kansasen tulkinnassa opetussuunnitelman mukaista. Viidenteni ehtona opetus edellyttia, ettd
oppilaat yrittavét oppia opetetun sisdllon. Tahén sisdltyy haasteita, silld oppilaat ovat koulussa
oppivelvollisuuden nojalla ja toisinaan heiddn halukkuutensa osallistua opetukseen voi olla
heikkoa ilmeten opetuksen vastustamisena tai jopa suoranaisina konflikteina (Kansanen 2000,

52-56).

Kansasen, Siljanderin ja McClellanin ndkemyksissd on tunnistettavissa yhteisid piirteita.
Ensiksikin niissd kaikissa korostetaan opetuksen edellyttivin kolmea perustekijdi: opettajaa,
oppilasta sekd opetettavaa asiaa. McClellan korostaa perustellusti, ettd edelld mainittujen
tekijéiden on esiinnyttdva ajallisessa ja paikallisessa yhteydessa toisiinsa. Ensikatsomalta tdma
madritelmd ei ndytd huomioivan esimerkiksi etdopetuksen mahdollisuutta. Ongelma on
mielesténi lahinnd ndennédinen: Mikéli opettaja ja oppilas ovat visuaalisessa tai edes dénellisessi
yhteydessd toisiinsa, heiddn voidaan katsoa olevan my0s paikallisesti sidottuja

opetustilanteeseen.

Toisekseen kaikissa médritelmissd korostuu opetuksellisen interaktion tavoitteellisuus. Opetus
ilman toiminnalle tunnustettua tavoitetta on tuskin edes mahdollista. Siljanderin ja McClellanin
lahestymistavasta poiketen Kansanen on pééttinyt ottaa kantaa myds ndiden tavoitteiden

luonteeseen: Ollakseen opetusta opetuksen on oltava linjassa opetussuunnitelman tavoitteiden



kanssa. Myo0s Terhartin méiéritelmdssd painotetaan opetuksen luonnetta nimenomaan
institutionaalisena, ammatillisena toimintana. Itse piddn tdtd koulua korostavaa nikokulmaa
turhan kapea-alaisena tapana tarkastella opetusta. Opetusta voidaan harjoittaa my6s koulun tai
muun institutionaalisen kontekstin ulkopuolella eikd sen tavoitteiden sitominen esimerkiksi

valtiolliseen opetussuunnitelmaan ole valttimatonta opetuksen perusehtojen tayttymiseksi.

Suunnitelmallisuus on kuitenkin sinénsd hyvé ehto opetuksen méaritelmalle. Kaikki kirjoittajat
ovat jollakin tapaa kisitteellistineet opetuksen sisdllon ja suunnitelmallisuuden osaksi sen
maidritelmdd. Kaksi opetuksen kasvatuksesta erottavaa piirrettd liittyvét juuri siithen, kuinka
opetus on keskimddrin kasvatusta suunnitelmallisempaa toimintaa (Siljander 2015, 56) ja
kuinka siihen sisdltyy aina opetettava sisdlto. Kasvatuksessa tullaan vilittaineeksi usein sellaisia
kompetensseja ja kulttuurisia artefakteja, joita ei voida luontevasti ymmaértéd oppisisalldiksi.
Liséksi kasvatuksessa toiminnan paamdiidrit voivat olla opetusta avoimempia eikd ennalta
vilttaméttd tiedetd kovinkaan hyvin, millaiseen lopputulokseen ollaan péddtyméssd (Esim.
Siljander 2015, 28). Toiminnan suunnitelmallisuus palautuu institutionaalisessa opetuksessa
usein Kansasen esittimaélld tapaa opetussuunnitelmaan, mutta opetuksen perusméadritelméssa
mielestdni mika tahansa opettavan tahon toimintaa ohjaava suunnitelmallinen viitekehys—myos

sisdinen ja kirjallisesti dokumentoimaton-riittdvét opetuksen tunnusmerkiksi.

Kansasen Opetuksen kdsitemaailma- teoksessa (2000) esitetiin myoOs vaihtoehtoinen
madritelméd tulkintana Koskenniemen ja Hilisen tavasta ymmirtdd opetus “koulun
elaméanpiiriin  sijoittuvaksi interaktiotapahtumaksi, joka tdhtdd oppilaiden persoonallisen
kehityksen edistimiseen kasvatustavoitteiden méérittimassd suunnassa’ (Koskenniemi &
Hilinen 1978, 101). Nostan maddritelmédn lyhyesti esille, silldi se on edelld esitettyihin
vaihtoehtoihin ndhden kahden oleellisen tekijén osalta erilainen. Ensimmaéinen liittyy koulun
elaménpiirin kdyttoon opetustilanteen méérittelyssd. Kansasen tapa kasitteellistdd koulun
elaménpiiri on huomattavan laaja ja vaikeaselkoinen; Hén itsekin toteaa sen olevan ldhinna
teoreettinen késite, jonka “ala on liian vaativa hallittavaksi kiytdnndssé. ”’ (Kansanen 2000, 41).
Kuten todettu, opetuksen méairitelmai ei edellytd koulun kaltaista taustaorganisaatiota ollakseen

opetusta, vaikka koulu onkin ehdottomasti yksi opetustoiminnan luontevimmista konteksteista.

Toinen havainto liittyy Kansasen, Koskenniemen ja Hélisen jakamaan tapaan ymmartia opetus
oppilaan persoonallisen kehityksen edistimisend (Koskenniemi & Hélinen 1970, 101;
Kansanen 2000, 42—-43), Persoonallisuus voidaan yhden psykologisen miéritelmidn mukaan

kisittdad kaikessa laajuudessaan “monimutkaisena kognitioiden, tunnetilojen ja kiyttdytymisen



muodostamana kokonaisuutena, joka johdonmukaisesti suuntaa yksilon eldmaa” (Pervin 2003,
447). Arkikielisempi tulkinta persoonallisuudesta tiivistdd sen usein yksilon luonteenpiirteisiin
janiiden heijastamaan toimintaan, mika ndhdédkseni pelkistda opetuksen tavoitteet yksinomaan

niiden ominaisuuksien kehittamiseksi.

Hyo6dynnénkin tarkastelussani ennemmin mannermaiseen keskusteluperinteeseen nojaavaa
sivistyksen (saks. Bildung) kehittdmisen késitettd, joka kuvaa ihmisen luovaa, koko elinkaaren
kattavaa henkisen kehityksen ja itsensd kehittdmisen prosessia, jossa tavoitellaan jotakin
ennalta mairittimitontd, edistyneempéd elimidnmuotoa (Siljander 2015, 34). Sivistyksen késite
kuvaa ndhdédkseni kasvatettavan henkilokohtaista kasvuprosessia persoonallisuuden késitettd
monipuolisemmin ja laajemmin, vaikka senkin kéyttoon liittyy epdileméttd rajoituksia.
Ensimmdinen ndistd on sivistys— kisitteen niin kutsutussa henkisessd painolastissa; Ajatus
henkisestd kasvusta pohjautuu alun perin juutalaiskristilliseen Imago dei— oppiin, jossa
sivistymisen tavoitteena on saavuttaa ihanne Jumalan kuvan kaltaisuudesta (esim. 1.Moo0s:26;
Siljander 2015, 33-34). Tama tavoite ndhdéan nykypedagogiikassa usein ongelmallisena paitsi
johtuen sen palautumisesta hengelliseen ajatteluun, myos sen luonteesta saavuttamattomana
thanteena: Yksilon sivistysprosessi ei ole ikind tidysin valmis. Toinen ongelma liittyy siihen,
ettd Bildung on vaikeasti kddnnettivissd englanninkieliseen keskusteluun: Esimerkiksi Norm
Friesen on Klaus Mollenhauerin Forgotten Connections of Culture and Upbringing (2014) —
teoksen kddnnoksessd paittanyt jattdd ilmaisun kddntdmattd, koska ei kykene l0ytiméin sitd

tarpeeksi kattavasti kuvaavaa englanninkielistd vastinetta (Mollenhauer & Friesen 2014, xxxi).

2.2 Pedagoginen valta ja vastuu opetuksen miiritelmissa

Valta voidaan Belliotin (2016) mukaan ymmairtdd yleisimmélld tasolla kykynd tuottaa
lopputuloksia tai vaikuttaa niiden tuottamiseen. Se ilmaisee ldhes jokaiselle eldville olennolle
ominaista kykyd tehdd tai saavuttaa jotakin, mutta ei vélttdmattd sindllddn dominoivaa tai
alistavaa suhdetta mitddn kohtaan. Valta késitetddn kuitenkin usein juuri tdllaisena
kahdenvilisend, suhdeperustaisena valtana yksittdisten olentojen vililld tai jonkin instituution
jotain joukkoa kohtaan omaavana, yleisend yhteisollisend valtana (Belliotti 2016, 11-12).
Tamin tyon kontekstissa kasvattajan pedagoginen vallankéytté edustaa téllaista kahdenvalisti
valtaa ja yhteiskunnallisten koulutusinstituutioiden vallankdyttd yhteisollistd valtaa. Valta
kuvaa kisittelyssini opettajan ja hinen taustallaan vaikuttavien instituutioiden mahdollisuuksia

madrittdd oppilasta koskevaa vuorovaikutusta ja siséltoja.



Opettajan ja oppilaan yhteistoimintaan kuuluu jo kasvatuksen mééritelmaissa esitetty interaktion
epidsymmetria ja siitd seuraava opettajan pedagoginen valta ja vastuu. Esitetyistd madritelmista
ainoastaan Siljander (2015, 28 & 30-31) késitteellistdd tdimin epdsymmetrian ja nostaa sen
oleelliseksi osaksi laajempaa kasvatuksen maaritelmad. Kuitenkin my6s muissa maaritelmissa
korostuu omalla tavallaan opettajan valta-asema oppilaan toiminnan madrittimisessé:
McClellanin opetusmééritelmissé se nikyy opettajan pyrkimyksessa ja mahdollisuudessa saada
oppilaassa aikaan opetustilanteen mukaisia vaikutuksia. Kansasen mééritelméssd se nikyy
kasityksena siitd, kuinka opettajalla on hallussaan opetuksen kannalta oleellinen pedagoginen—
ja opetussisillolle perustuva asiantuntemus, joita hdn pyrkii soveltamaan opetustilanteessa.
Opetuksessa opettaja tai opettava instituutio pyrkiviat edistimddn oppilaassa joitakin
ulkopuolisesta ndkokulmasta arvokkaiksi méériteltyjd valmiuksia (vrt. Puolimatka 1995, 88—
91). Kasvattajan ja kasvatettavan vilinen interaktio on perusluonteeltaan epitasa-arvoista ja se
rakentuu kasvattajan pedagogiselle vastuulle toimia kasvatettavan sosiaalisten valmiuksien

sekd itsendisen toimintakyvyn edistdmiseksi (Siljander 2015, 30-31).

Siljander ei suoraan kédytd ilmaisua valta kuvatessaan tatd interaktion epasymmetriaa. Vastuun
kadantopuolena on kuitenkin luonnollisesti myds vallan elementti, joka nédkyy kasvattajan
vastuuseen sisdltyvissd vapaudessa tehdd kasvatettavan kehitykseen vaikuttavia pdéatoksia
kasvattajan arvoista ja maailmankuvasta kédsin. Lapsen kasvatusta ohjaavat arvot ovat sellaisia,
joita kasvattaja on itse oppinut pitdméadn arvokkaana, oikeana tai kasvatettavan etuja edistdvana
toimintana riippumatta siitd, ymmartddko kasvatettava niiden perusteita. Téhdn pedagogisen
suhteen aspektiin liittyy yksi tyoni indoktrinaatiota koskevan kaisittelyn oleellinen elementti:
Indoktrinaatio ndhdéén usein epddemokraattisena kasvattajan pedagogisen auktoriteettiaseman
vadrinkdyttona ja oppilaan vélineellistimisend (Esim. Huttunen 2003, 19—-20; Puolimatka 1997,
29). Indoktrinaation ja opetuksen vilinen rajankdynti on viime kiddessd pitkélti keskustelua
siitd, mikd on oikeutettua opetuksellista vaikuttamista ja milloin kasvattaja syyllistyy

pedagogisen valta-asemansa vairinkdyttoon.

2.3 Oppimisen rooli opetuksen médrittelyssi

Tassd kasittelyssd oppiminen ymmadrretddn prosessina, joka tuottaa muutoksen oppilaan
kompetensseissa, ajattelussa tai toiminnassa (Siljander 2015, 59). Se on monimutkainen
prosessi, joka perustuu ympdriston vaikutteisiin, oppijan omaan ajatteluun, piittelyyn,

tulkintaan sekéd kokemukseen, joka johtaa tiedolliseen uudelleen suuntautumiseen (Puolimatka



1995, 149). Oppiminen on siis lyhyesti ilmaistuna yksilon tiedollista, ajattelullista ja taidollista

kehittymistd kuvaava prosessikésite.

Opettamisen madrittelyd vaikeuttavat osaltaan tulkinnalliset erimielisyydet opetuksen
toiminnallisesta luonteesta suhteessa oppimiseen: Missd mddrin oppiminen voidaan lopun
viimein katsoa opetuksesta ja missd maérin oppilaan henkilokohtaisesta oppimisprosessista
seuranneeksi? Siljanderin (2015) mukaan tapa ymmaértdd opettamisen rooli osana oppimista
voidaan jakaa Jiirgen Oelkersilta lainattua madrittelytapaa hyddyntden karkeasti oppimisen
itsesddtelyn paradigmaan ja oppimisen ulkoisen sddtelyn paradigmaan. Ulkoisen séételyn
paradigmassa korostetaan opetuksen roolia varsin suoraviivaisena vaikuttamisena oppilaan
oppimisprosessiin. Oppiminen ymmaérretddn pitkdlti ympériston vaikutteisiin reagoimisena
ennemmin kuin oppilaan sisdisend prosessina: Tunnettuna esimerkkind voidaan pitdd
behavioristisen psykologian edustajien nikemystd oppimisesta mukautumisena ympériston
arsykkeisiin. Itsesddtelyn paradigmassa puolestaan korostetaan oppilaan aktiivista roolia
omasta oppimisprosessistaan vastuullisena toimijana. Oppilaan oma havainnointi ja kyky
jasentdd ulkomaailmasta vilittyvdd tietoa mielekkdiksi kokonaisuuksiksi on keskeinen osa
oppimista (Siljander 2015, 62—-63). Kyse on ldnsimaiselle filosofiselle keskusteluperinteelle
tyypilliseen tapaan sellaisesta dialektisesta ongelmasta, johon ei ole 10ydetty kaikkia osapuolia
tyydyttavad ratkaisua. Esimerkiksi julkisessa keskustelussa ja mediassa ongelmaa huomaa
kasiteltavian opettajakeskeisyyden ja oppilaskeskeisyyden vilisen jinnitteen kautta: Kuinka
paljon opetukseen ja opettajiin pitdisi resursoida, mikd on opettajan rooli opetustilanteessa ja

missd madrin pitdisi korostaa oppilaiden omaa tekemisti?

Itse puollan katsantotapaa, jossa oppiminen ymmairretddn ldhtokohtaisesti oppilaan omana
prosessina opetuksen ollessa etupddssd oppimisen edistdmistd ja ohjaamista. Vaikka kuinka
suoraviivaisesti tdhdn yksilolliseen prosessiin pyrittdisiin vaikuttamaan ulkoisesti, itse
kompetenssin muutos tapahtuu aina oppijassa itsessddn eikd toiminnan lopputulosta ole
mahdollista varmuudella ennakoida. Tédssd suhteessa olen eri mieltd MecClellanin
opetusmdiritelmén kanssa siitd, kuinka opetus edellyttdd tilanteeseen sopivan vaikutuksen
ilmenemistd oppilaassa opetuksen seurauksena. Opetus on ensisijaisesti toimintakisite ja
opetuksesta on mielekdstd puhua myds sen ollessa heikkolaatuista tai epdonnistunutta. Vaikka
oppimisen voidaan ymmaértdd luontevasti esiintyvin opetuksen yhteydessd, on myds mielekéasta
sanoa “Matti opetti minulle kertotaulua, mutta en oppinut juuri mitddn.”. Oppimisen
itsesddtelyd korostava ndkokulma ei kuitenkaan tee tyhjiksi pedagogisen vaikuttamisen roolia:

Opettajan vaikutus oppimisen tukena ja ohjaajana on edelleen ensiarvoisen térked. Mikéli
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oppilaalla olisi valmiudet ohjata oppimisprosessiaan tdysin itsendisesti alusta pitden, koko
keskustelu opetuksen roolista oppilaan sivistysprosessissa ja niin ikddn indoktrinaatiosta olisi

turhaa.

Edellistd kasittelyd yhteen vetden tiivistdn opetuksen opettajan tietoiseksi toiminnaksi, jonka
tavoitteena on edistdd oppilaan sivistysprosessia auttamalla héintd omaksumaan opetettavia
sisdltojda. Ollakseen opetusta on opettajan, oppilaan ja opetettavan asian oltava McClellanin
esittimddn tapaan ajallisessa ja tilallisessa yhteydessd toisiinsa ja interaktiosta tiytyy olla
tunnistettavissa yhteinen, joskin opettavan osapuolen médrittimi molemminpuolinen pyrkimys
oppia hallitsemaan opetettava asia. Tdhdn midritelméén peilaten on mahdollista 1dhestyd
indoktrinaation midritelméa tavalla, joka huomioi sekd sen yhtenevyydet ettd eroavuudet

suhteessa opetukseen.
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3 Indoktrinaatio

Tavoitteena on muotoilla paitsi hyddyllinen, my6s selked ero opettamisen eristimiseksi sen

vidrenndksistd.* (McClellan 1976, 48).

Edellisesséd luvussa esitettyd opetuksen maaritelmiinsa koskien McClellan (1976, 48) toteaa,
ettei opettamisen yleinen malli riitd erottamaan sitd opetuksen vidrennoksistd. Kahta keskeisté
opetuksen vidrenndstd hinelle edustavat ehdollistaminen ja indoktrinaatio, silli ne ovat
oleellisilta osin opetuksen kanssa saman kaltaisia ja pyrkivét korvaamaan ja vahingoittamaan

aitona pidettyd, legitiimid toimintaa (McClellan 1976, 54; Puolimatka 1995, 152—-153).

Indoktrinaatio edustaa ilmaisuna usein opetukselle rinnasteista toimintaa, johon kuitenkin
liittyy normatiivinen, kielteinen arvoméare (Barrow & Woods 2006, 71 & 80; Snook 1972, 1—
4; Puolimatka 1995, 153). Se ndhdéén yleensé jonkinlaisena opetuksen kieroutuneena muotona,
jolle on ominaista oppilaan johtaminen harhaan. Sitd ollaan eri késittelyissd verrattu muun
muassa opetuksen, koulutuksen, ehdollistamisen, propagandan, aivopesun (Snook 1972, 99—
108) mainostamisen, hurmaamisen, viekoittelun, juonittelun, (McClellan 1976, 139)
manipulaation, valehtelun sekéd kasvatuksen kasitteisiin (Toukonen 2002, 116). Indoktrinaation
kasitteessd on siis selked liukumapinta hyvaksyttaviand pidetyn opetustoiminnan ja selkedsti
normatiivisen, kielteisid mielikuvia herattdvén toiminnan vélilla. Indoktrinaatiossa on jotakin
opetuksen kanssa perustavalla tavalla yhteistd, mutta samalla jotakin moraalisessa mielessd

haasteellista, joka on luonut tarpeen sille opetuksesta erillisend ilmaisuna.

Snookin (1972) mukaan indoktrinaatio—késitteen juuret ovat latinan kielen opettamista
tarkoittavassa ilmaisussa docere. Vastaavasti latinankielinen vastine opetussisélloille oli
doctrina, joka tarkoittaa samalla doktriinia. Indoktrinaatio on sananmukaisesti doktriinien
valittimistd (in-doctrin-nation) (Snook 1972, 28). Téssd mielessd vaikuttaa selviltd, ettd
opetuksen ja indoktrinaation kisitteet ovat ldheisessd yhteydesséd toisiinsa. Opettaminen ja
indoktrinaatio tarkoittivat antiikin Kreikassa kdytdnn0ssd sama asiaa, opettamisen ollessa
ennalta médritettyjen opinkappaleiden ulkolukua ja lasten jalostamista silloisten ihanteiden
mukaisiksi aikuisiksi (Huttunen 2003, 13—14; White 1967, 180). Huttusen (2003) mukaan
edellytykset indoktrinaation madarittdmiselle opetuksesta erillisend toimintana alkoivat syntya

vasta valistuksen aikana 1600-luvulla alettacssa korostaa subjektin oikeuksia madarittdd itse

4 The goal is to formulate a useful as well as neat distinction to separate teaching from its counterfeits.
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omaa ajatteluaan ja maailmankatsomustaan. Yksilon ajattelun vapautta korostava ihanne laajeni
keskusteluksi indoktrinaation olemuksesta ja moraalisesta hyviksyttdvyydestd kasvatuksessa
Yhdysvalloissa 1900-luvulla. Ensimmaéisen kerran indoktrinaation késitteen nykyisessd
kriittisessd merkityksessddn lanseerasi yhdysvaltalainen William Heard Kilpatrick. Suomeen
indoktrinaatiokeskustelu jalkautui vasta 1990-luvulla osakseen siksi, ettd vield Kekkosen
presidenttikaudella opetuksen ideologisuudesta keskustelemista vélteltiin ja kouluopetuksen
mahdollisiin poliittisiin vinoumiin ei erityisemmin puututtu (Huttunen 2003, 13-14, 19 & 7;
2009, 2; 1999, 94-95).

Toukosen (2002) esittimdn médrittelytavan mukaan indoktrinaation voidaan kasvatukselle
tyypilliseen tapaan katsoa edellyttivdn indoktrinoijaa (kasvattaja), indoktrinaation kohdetta
(kasvatettava) sekéd ndiden vélistd vaikutussuhdetta (interaktiosuhde). Lisédksi indoktrinaatio
edellyttdd sen toteuttamista ilman, ettd indoktrinaation kohde tiedostaa hdneen vaikutettavan
(Toukonen 2002, 114-115). Néiden piirteiden voidaan kuitenkin useissa yhteyksissd katsoa
toteutuvan myods opetuksen ja kasvatuksen kohdalla, mistd johtuen maéédritelmdd on

tarkennettava.

Indoktrinaation maééiritelmad ollaan pyritty selkeyttiméédn esittdimailla erilaisia kriteereitd
toiminnalle, joiden perusteella se olisi erotettavissa opetuksesta sekd muista vaéristyneistd
opettamisen muodoista. Naiistd tyypillisid ovat siséltokriteeri (content criterion),
menetelmékriteeri (method criterion) ja intentiokriteeri (intent criterion), joita ovat
kayttdimasséni aineistossa tarkastelleet White (1967), Kazepides, (1991), Siegel (1991),
Spiecker, (1991) sekd Toukonen (2002). Neljantend kriteerind edelld mainittujen lisdksi ollaan
toisinaan hyodynnetty vaikutus- tai seurauskriteerii (consequence criterion), jota aineistossa
neljantend kriteerind analysoivat Snook (1972) Puolimatka (1995; 1997), Huttunen (1999;
2003; 2009) seka Barrow & Woods (2006). Muusta kirjallisuudesta poiketen McClellan (1972,
142) nimedd neljdnneksi kriteeriksi vaikutuskriteerin sijaan kontrollikriteerin (control
criterion). Kriteereistd sisdlto- ja metodikriteerit voidaan ymmairtdd toisiaan tdydentdvina
(Esim. Puolimatka 1997, 172) siind missd seuraus— ja vaikutuskriteeri liittyvit l&heisesti
toisiinsa. Seuraavassa analyysissd paneudun yksitellen mainittujen kriteerien vahvuuksiin ja
heikkouksiin esittden lopuksi oman ndkemykseni indoktrinaation opetuksesta erottavasta

madritelmasta.
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3.1 Menetelmikriteeri

Menetelmékriteerissd indoktrinaatio pyritddn maédrittelemidn kéytetyn opetusmenetelmin
perusteella. Indoktrinoiva opetusmenetelmd voidaan ymmartdd erilaisten uskomusten
istuttamisena oppilaan pddhdn siten, ettd ne luovat pohjan vakaumuksellisen
uskomusjdrjestelmdn rakentamiselle tdmén kasvaessa aikuiseksi (McClellan 1976, 141).
Snookin  (1972) mukaan  menetelmdkriteeri on  tyypillinen  amerikkalaiselle
keskusteluperinteelle, jossa se on rinnastettu totalitaarisina pidettyjen yhteiskuntamuotojen—
kuten kommunistien ja fasistien—harjoittamaan opinkappaleiden autoritddriseen tuputtamiseen
oppilaille. Pdinvastaisena voidaan pitdd menetelmai, jossa korostetaan avoimelle keskustelulle,
tieteellisille metodeille ja todistusaineistolle perustuvaa opetusta. Opetusmenetelmédin
pohjautuvalle indoktrinaation mééritelméille voidaan esittdd neljdd tunnusomaista piirrettd: 1)
Opettaja on autoritddrinen, 2) opetussisdllot pakotetaan oppilaille jollakin tapaa, 3) opetukseen

liittyy jonkinlaisen uhan kokemus eiki 4) vapaa keskustelu ole sallittua (Snook 1972, 19 & 22).

Puolimatka (1995, 168—169) kritisoi tidtd méaaritelméa siitd, etti se kuvaa indoktrinaation
menetelmid vain yleisessd merkityksessd: Snookin nimedmiin tuntomerkkeihin perustuva
opetusmenetelmd tuskin olisi kovin tehokas. Uskomusten avoin pakottaminen oppilaille olisi
lilan suoraviivaista, alkeellista ja ldpindkyvdd toimiakseen nykypdivin modernissa
yhteiskunnassa. Tehokkaassa indoktrinaatiossa hyddynnetdin nimenomaan parhaita
mahdollisia opetusmenetelmid (Puolimatka 1997, 211). Puolimatka nojaa Toukosen (2002,
118-119) esittdméddn laajempaan médritelmddn: Indoktrinaatiossa pyritddn vaikuttamaan
oppilaan uskomuksiin siten, 1) ettei hénelle jatetd mahdollisuutta hyodyntdi riittdvésti omaa
harkintakykyéén, 2) hinen autonomiaansa loukataan, 3) opettaja toimii epddemokraattisesti eli
toisin sanottuna vadrinkayttdd auktoriteettiasemaansa. Neljanneksi ehdoksi Puolimatka (1995,
170) lisda, ettd indoktrinaatiossa vaikutetaan oppilaaseen timén rationaalisuuden kehittymista
vaikeuttavalla tavalla. Keskeinen ero Snookin médrittelytapaan on, ettd jialkimmaisessé
méadritelméssd opettajan toiminta on ndenndisesti avoimempaa ja jirkiperdisempad, kuitenkin
sulkien osan rationaalisista vaihtoehdoista ja argumentatiivisista mahdollisuuksista opetuksen
ulkopuolelle (ks. Puolimatka 1995, 170). Toimivan indoktrinaation edellytys on, ettd se
muistuttaa oleellisilta osiltaan rehellistd opetusta, tehden samalla sen erottamisen opetuksesta

erityisen haastavaksi.

Snookin (1972) mielestd menetelmikriteeri ei kelpaa indoktrinaation mééritelméksi johtuen

neljastd syystd: 1) Indoktrinoivat menetelmat eivit ole tarkasti nimettidvissd. Opettaja kayttaa
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opetuksessa monenlaisia menetelmié eri méérissd. 2) Menetelmid ei voi arvioida riippumatta
opetettavasta sisdllostd ja kontekstista, 3) Pienten lasten kohdalla ei voida edellyttda
rationaalisten menetelmien hyddyntdmisti, silld heilld ei ole vield kykyd arvioida opetettavia
asioita rationaalisesti ja 4) metodien rationaalisuus ei ylipdédtddn ole tyydyttdvd peruste
indoktrinoivalle opetusmenetelmalle, silld epdrationaalisten menetelmien kayttd on ilmaisuna
vilja ja tulkinnanvarainen (Snook 1972, 22-27). Kolme ensimmdisti ehtoa ovat suhteellisen
itseselitteisid, mutta neljds herédttdd kysymyksen. Miksi rationaalisuus ei kelpaa hyvin

opetusmenetelman kriteeriksi?

Huttunen (2003) nostaa oppilaan rationaalisuuden hyddyntdmisen ongelman tarkempaan
kisittelyyn juuri menetelmékriteerin yhteydessd. Rationaalista opetusmenetelmii niytetdén
pidettdvén usein indoktrinoivalle opetukselle vastakkaisena ihanteena, joka nousee toistuvasti
esille my0s siséltdd ja toiminnan seurauksia painottavien kriteerien kohdalla. Rationaalisuuden
mittana kdytetddn usein luonnontiedetti ja tieteellistd ajattelua, mihin voidaan katsoa liittyvén
erindisid ongelmia (Huttunen 2003, 21 & 35). Jos indoktrinoiva opetusmenetelmé maéritelldén
opetuksen rationaalisuuden perusteella, pitdisi rationaalisuudelle 16ytdd yksiselitteinen
madritelma, jollaista ei kasvatustieteellisessa keskustelussa ole (Huttunen 2003, 21; Puolimatka
1997, 174). Erilaisia tulkintoja rationaalisuudesta on useita erilaisia: On mahdollista puhua
esimerkiksi todistusaineiston kokoamiselle perustuvasta episteemisestd rationaalisuudesta,
ristiriitojen tarkasteluun perustuvasta loogisesta rationaalisuudesta tai jirkevdi toimintaa

tosieldman tilanteissa korostavasta praktisesta rationaalisuudesta (Toukonen 2002, 119).

Rationaalisuuden médritelméén siséltyvdd ongelmaa voidaan havainnollistaa Thomas Kuhnin
ja Karl Popperin tunnetun tieteenfilosofisen véittelyn avulla. Kuhnin mukaan tieteelld ole
rationaalisuuden kanssa mitddn tekemistd (Huttunen 2003, 36). Tieteenhistorialle ovat
leimallisia keskenddn kilpailevat paradigmat, joiden tehtdvdnd on madrittdd tutkimuksen
kannalta oleelliset faktat, pyrkid yhteensovittamaan teoriansa luontoon sekd maddrittiméaan
tutkimuksella todistettavat ongelmat (Kuhn & Pietildinen 1994, 38-41). Paradigmojen
vaihtuminen toteutuu poliittisiin  vallankumouksiin verrattavissa olevalla, toisinaan
vikivaltaisellakin tavalla (Kuhn & Pietildinen 1991, 104—106). Huttusta (2003, 38) mukaillen
voidaan todeta, ettei tiede kelpaa rationaalisuuden mitaksi, silld paradigmojen keskindinen

vertailu ei ole mahdollista ja kukin paradigma on “itse oman rationaalisuutensa mitta”.

Popperille (Popper & Eerola 1995) sen sijaan kriittinen asenne vastaa rationaalisuutta: Tieteessa

tulisi vallita jatkuva vallankumouksen tila, jossa keskitytddn kritisoimaan sekd omia ettéd
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muiden ajatuksia ja teorioita (Popper & Eerola 1995, 26; Pihlstrom 1996, 14). Tiede kehittyy
falsifikaatioperiaatetta noudattamalla: Tieteellisen teorian on oltava kumottavissa, jolloin
uusien teorioiden on mahdollista korvata aiemmat ja jolloin viimeisin teoria edustaa kulloinkin
tieteen viimeistd sanaa (Huttunen 2003, 38; Pihlstrom 1996, 15; Popper & Eerola 1995, 3637,
256). Tiede edellyttdd ongelmien jatkuvaa, kriittistd tarkastelua ja rationaalisuus on totuuden
lahestymistd virheistd oppimalla (Huttunen 2003, 39). Huttunen (2003, 43-45) tulee siihen
johtopddtokseen, ettd Kuhnin, Popperin sekd heiddn kommentaattoriensa véittelyn perusteella

tieteelld ei ole tarjota yleistd, yhtendistd madritelmaa rationaalisuudelle.

Asetun tdssd kysymyksessé itsekin sille kannalle, ettd rationaalisuus on ldhinnd arvokkaasti
muotoiltu synonyymi jarkiperdisyyden tai johdonmukaisen ajattelun késitteille (vrt. Puolimatka
1997, 174). Popperin falsifikaatioperiaate on ndhddkseni periaatteessa Kuhnin esitystapaa
toimivampi tapa selittid tieteen kehittymistd: Vanhat teoriat korvautuvat sitd mukaa, kun tilalle
16ydetdén parempia. Tdmén on kuitenkin sisédltokriteerin kannalta ongelmallista, silld till6in
mikd tahansa tiedollinen véittimi voi teorioiden pdivittyessd osoittautua virheelliseksi.
Myoskéédn inhimillisen ajattelun ja etenkéan opetuksen kontekstissa ei mielesténi voida puhua
puhtaasti jarkiperdisestd toiminnasta, silld opettaminen on opettajien arvoihin ja yhteiskunnan

normeihin ldheisesti sidoksissa oleva inhimillisen toiminnan muoto.

McClellan (1976) késittelee omassa ldhestymistavassaan opetusmenetelmédn asemesta
kontrollin roolia indoktrinoivan opetuksen kriteerind. Indoktrinoidessaan opettaja katsoo valta-
asemansa puitteissa kykenevdnsd ja olevansa oikeutettu palkitsemalla ja rankaisemalla
ohjaamaan oppilasta sisdistimadn omat uskomuksensa sekéd vaikuttamaan tdméan toimintaan
(McClellan 1976, 142). Kontrollikriteeri korostaa opettajan auktoriteettiaseman vaarinkdyttod,
jonka itse nden tirkednd osana indoktrinaation maédritelméllistd olemusta. Toisaalta sen
muotoilu tuo indoktrinaation ldhelle ehdollistamisen kisitettd, jossa on kuitenkin kyse eri
ilmidstd kuin indoktrinaatiossa tai opetuksessa (ks. tarkemmin luku 4). Liséksi
kontrollikriteerin mukainen toiminta on mahdollista lukea menetelmékriteerin piiriin (Huttunen

2003, 22), mistd johtuen se on sisdllytetty tdhin lukuun eika sitd kasitelld tarkemmin.

Menetelmaékriteerin oleellisin vahvuus lienee se, kuinka se korostaa oppilaan oman ajattelun
kehittdmisen merkitystd rehellisen opetuksen piirteend. Puolimatkan (1997, 173) mukaan
indoktrinaatiolle on menetelmaéllisesti tyypillistd joko opetettavan sisdllon tai oppilaan ajattelun
manipulointi: Sisdltdjd ei perustella tai ne perustellaan yksipuolisesti ja oppilasta kohdellaan

hénen itsendisen ajattelunsa kehittymistd loukkaavilla tavoilla.
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Kasittelyssdni asetun l&htokohtaisesti sille kannalle, ettei indoktrinaatiota voida mééritelld
tyydyttivasti opetusmenetelmin perusteella. Opetuksessa joudutaan kdyttdmidn lapsen eri
kehitysvaiheet huomioiden eri menetelmié: Toisinaan lapsen jérjellistd kehitystd voivat edistda
sellaisetkin menetelmat, joiden ensisijaisena tavoitteena ei ole sitd edistdd (Puolimatka 1997,
176—177). Toisekseen rajanveto rationaalisen ja ei-rationaalisen opetusmenetelmin valilld
vaikuttaa haasteellisesta, ellei ~mahdottomalta. Tieteeseen pohjaava opetus on
paradigmasidonnaista samaan tapaan kuin poliittisten ja hengellisten uskomusjirjestelmien
opetus. Kolmannekseen opettajan ei voida edellyttda jokaisessa opetustilanteessa hyddyntiavan
todistusaineistoa tai monipuolisia perusteluja etenkéin sellaisten oppilaiden kohdalla, joilla ei
ole vield henkisid valmiuksia saatikka karsivallisyyttd niitd arvioida. Oppilaan kyky arvioida
opetusta ja tiedollisia késityksié edellyttdvit kaikissa oppiaineissa ensin opetettavien siséltdjen
ja ympirdivin maailman peruslaatuista ymmartdmistd. Téllaisten valmiuksien vilittdminen
puolestaan usein edellyttdd opettajalta sellaista yksinkertaistettua ja huomattavan suoraviivaista
lahestymistapaa, joka vanhempien oppilaiden kohdalla voitaisiin perustellusti tulkita

indoktrinaatioksi.

3.2 Sisiltokriteeri

Sisdltokriteerissd opetettavaa siséltod pidetddn indoktrinaation tunnusmerkkind. Kuten
alemmin Snookia lainaten todettiin, indoktrinaatio tarkoittaa maaritelmallisesti doktriinien eli
opinkappaleiden vilittdmistd. Doktriineiksi mielletdén tyypillisesti ideologiset ja dogmaattiset
oppisisdllot, joiksi luetaan pidsdéntoisesti erilaiset poliittiset, uskonnolliset, moraaliset seka
yhteiskunnalliset uskomukset (Barrow & Woods 2006, 74; Snook 1972, 27-28; White 1967,
183).

McClellan (1976) esittdd doktriinin médritelmaélle kaksi keskeista piirrettd: Ne eivit ensiksikddn
tee tarpeeksi selkedd eroa uskomusten ja niiden perusteiden valilld, eli nithin sisdltyviad
véittdmid ei ole mahdollista perustella irrallaan siitd uskomusjérjestelmésté, johon ne kuuluvat.
Toisekseen doktrinaaliset uskomusjdrjestelmdt pyrkivdt ohjaamaan yksilon eldmidd ja
madrittdimaddn hanen eldménsd merkitystd (McClellan 1976, 140). Spiecker (1991, 17) esittda
osakseen samankaltaisen madritelmédn: Doktriinit ovat uskomusjérjestelmid, jotka laajalti

madrittavat mitd niitd tunnustavat tahot saavat tehdé ja ne eivit ole avoimia kritiikille.

Snook (1972) asettuu voimakkaasti vastakkain siséltokriteerin kanssa. Ensiksikddn jonkin

ilmaisun etymologia ei pakota ketdin hydodyntdméén sitd sen syntykontekstia kunnioittavassa
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merkityksessd, eli sanan doktriini sisdltyminen sanaan indoktrinaatio ei edellytd niiden
madrittimistd toistensa kautta. Doktriinien midritelmd on ylipddtddn vélja; Ne voidaan
ymmartdd joko 1) uskomuksiksi, joita ei voida tietdd tosiksi eikd vaariksi tai 2) uskomuksiksi,
joiden todenperdisyydestd ei ole mahdollista saada selvyyttd (Snook 1972, 31-32; Barrow &
Woods 1967, 74; vrt. Kazepides 1991, 10). Kumpaankin ehtoon sisdltyy Snookin (1972)
mukaan se ongelma, ettd sekd tieteellisissd, poliittisissa ettd hengellisissa
uskomusjarjestelmissa on siséltojd, joita ei voida ndiden periaatteiden nojalla osoittaa vaériksi
tai tosiksi. My0Oskaddn tieteellisyys ja tieteellisen metodin hyddyntdminen eivit riitd erottamaan
doktriineja todellisesta tiedosta. Jos tieteellisyys ymmérretddn tiukan miéritelmédn nojalla
kokeellisena hypoteesien testaamisena, monet sosiaali- ja yhteiskuntatieteelliset alat jdisivét
doktriinien piiriin. Indoktrinaatio ei ylipddtddn vélttdmattd edellytd doktriineja sisdltona
maiiritelméddnsi: Jos opettaja tietoisesti opettaa jotain valheellista uskomusta totena, toiminta
on indoktrinoivaa, vaikkei se sisdltyisi mihinkain selkeddn uskomusjérjestelméén (Snook 1972,

32-37).

Mielestdni Snook ymmirtdd tieteen tekemisen lilan tiukasti positivismiin nojaavasta,
kokeellisesta tutkimusihanteesta kidsin. On sindnsé totta, ettd kokeellinen luonnontieteellisen
tiedonmuodostamisen ihanne ja eri ihmistieteiden traditiot perustuvat erilaisille
tieteenfilosofisille sekd tutkimuksellisille ldhestymistavoille, mutta l&htokohtaisesti niité sitovat
samat yleiset tutkimuksen tekemisen periaatteet. Spieckerin doktriinien maédritelmaélle
vastakkaiseen tapaan on mahdollista todeta, ettd ithmis- ja yhteiskuntatieteelliset teoriat eivit
pyri madrittimiin niihin uskovien tahojen tekemisté tai olemista ja ne ovat ldhtdkohtaisesti
avoimia kritiikille. Lisdksi tieteelliselle tiedolle ollaan esitetty yleisid kriteerejd, joista
tyypillisid ovat esimerkiksi véitteiden perusteltavuus, julkisuus, kriittisyys, itseddn korjaavuus,
autonomisuus sekd edistyvyys (Esim. Iti-Suomen yliopisto n.d; ks. myds Popper & Eerola
1995, 241-242). Kuhnilaisesta nékokulmasta ainakin tieteen kriittisyyden, itseddn
korjaavuuden seki edistyvyyden ideaalien toteutumista voidaan pitdd kyseenalaisena, mutta
periaatteellinen ero doktriineihin on silti havaittavissa: Ne eivit pddsddntoisesti tdytd mitdén

edelld mainituista ehdoista tai tdyttdvit ne vain ndennéisesti.

Kazepides (1991) pitdd Snookin krititkkid doktriinien epamdiidrdisyydestd konseptin
vadrinymmairtdmisend ja korostaa, ettd ilmaisua tulisi tarkastella suhteessa sen kulloiseenkin
kayttokontekstiin. Doktriinien tunnistamiseen ei tarvita erityiskoulutusta: Vain todella
piittaamaton ja vajaaédlyinen ihminen véittiisi doktriinia paavin erehtymittomyydesta teoriaksi

(Kazepides 1991, 10). Mainittakoon, ettd Kazepides kisittelee doktriineja ensisijaisesti
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uskonnollisten maailmankatsomusten ongelmana ja hidnen méiirittelytapansa painottuvat

uskonnolliseen indoktrinaatioon.

Kazepidesin doktriinien mééritelma nojaa Ludwig Wittgensteinin On Certainty—teoksessa
(1972) esitettyihin nikemyksiin varmasta tiedosta. Kazepidesin (1991, 12) mielestd doktriinit
on mahdollista erottaa kivenkovista tosiasioista, joiden péille tieteellinen katsantotapa
rakentuu. Wittgensteinin (1972) mukaan esimerkiksi ”7Tdmd on minun kéteni.”, ”Tuossa on
puu.” tai " Ystdavdlldni ei ole sahajauhoa pddssd.” —tyyppiset lauselmat ovat sellaisia perustavia
totuuksia, joiden todenperdisyydestd ei ole oleellista epdilystd ja jotka vain ”idiootti,
muistisairas tai mielenvikainen” yrittdisi kiistdd. Voimme olla kokemuksemme, lukemamme ja
kuulemamme perusteella varmoja niistd véittdmistad (Wittgenstein, Anscombe & Wright 1972,
kap. 4, 19, 40, 71-73, 155, 281, 673—-675, 468). Wittgensteinille tiedollisten totuuksien loputon
epdileminen edustaa ldhinni kielellistd pelid (Esim. Wittgenstein, Anscombe & Wright, 1972
kap. 24, 56, 63, 65,256,370 & 391) eivitki oppilaan loputtomat epdilykset opetustilanteenkaan
kontekstissa johda mihinkddn (Wittgenstein, Anscombe & Wright 1972, kap. 310).

Kazepides (1991) johtaa Wittgensteinin varmuusvditteiden pohjalta neljd kriteerid varmojen
tosiasioiden erottamiseksi doktriineista: 1) Doktriiniin uskominen tai uskomatta oleminen ei
ole edellytys rationaalisuudelle, kun taas ”Minulla on kaksi kdttd”—tyyppiseen perusvéitteeseen
uskominen on, 2) doktriineille on olemassa vaihtoehtoisia ndkemyksid, mutta tosiasioille ei ole,
3) tosiasiat omaksutaan ilman ajattelua, tutkimista tai niiden oikeuttamista ja ne kelpaavat
sellaisenaan ajattelun vélttimattoméksi perustaksi, jotka tulee opettaa sellaisenaan. Tietdminen
alkaa vasta myohemmaélld tasolla. Doktriinit puolestaan eivit ole vilttdmattomid inhimilliselle
kokemukselle ja ne pitdd erikseen oppia. 4) Kiistdméttomid perusvditteitd ei ole mahdollista
epdilld, kun taas doktriineja on. Keskustelun doktriineista tulee pohjautua niille ehdottomille
perusviitteille, silld doktriinit itsessdén eivdt mééritelmdn mukaan ole tiedollisia véittdmia
ollenkaan. Kiistdmattomat perusvéitteet mahdollistavat ajattelun, siind missd doktriinit pyrkivét

rajoittamaan sitd (Kazepides 1991, 13).

Kazepidesin Wittgenstein-argumentti ei mielestdni muodosta vedenpitdvaa perustaa doktriinien
madritelmélle. Inhimillinen todellisuus ei ole palautettavissa suoraan Wittgensteinin
kuvaamiin, sindnsi tervejdrkisiin tosiasiavditteisiin. Kieli on tdynné abstrakteja véitelauseita,
joiden todenperdisyydestd voidaan olla useaa mieltd ilman, ettd niitd on perusteltua kutsua
doktriineiksi tai kielipeleiksi. Esimerkiksi vditteen “Eilinen koe oli todella vaikea”

paikkansapitdvyydestd voidaan olla montaa mieltd tuomitsematta sité doktriiniksi. Toisekseen
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doktriinilliset uskomusjérjestelmét eivét vilttdmattd asetu vastakkain yhdenkéén tillaisen
itsestddnselvyysviitteen kanssa: Ne toimivat korkeammalla késitteelliselld tasolla pyrkien
tieteellisid teorioita jéljittelevddn tapaan selittiméén ilmiditd, joita varmat tosiasiaviitteet eivit
selitd. Téllaisia, eri episteemiselld tasolla olevia lauselmia Kazepides (1991, 13) ei pidd
tiedollisina viitteind ollenkaan. Tdméd ndkemys on mielestdni varsin radikaali sulkien suuren
osan todellisuutta koskevista viittdmistd tiedollisten lauselmien ulkopuolelle yhdessd
doktriinien kanssa. Koulussa opetetaan erityisesti ihmiskeskeisissé aineissa paljon asioita, jotka
eivit ole palautettavissa varmoihin tosiasiavditteisiin eivétkd esitettyjen ehtojen puitteissa
kelpaa “ajattelun vélttdmattoméksi perustaksi”. Esimerkiksi historiaan, &idinkieleen ja
yhteiskuntaoppiin sisdltyy sellaisten abstraktien merkitysjédrjestelmien kuvaamista, jotka
padsdintdisesti tunnustetaan tosiasioiksi, vaikka niiden rakenne ja yksityiskohdat eldvit

kielessd, ajassa ja kulttuurissa.

Puolimatkan (1995, 155; 1997, 71-72) mielestd doktriineille perustuva sisdltokriteeri on
mahdoton, silld “’kaikki inhimillinen tieto on maailmankatsomuksellisesti sitoutunutta” eikd ole
olemassa yksimielisti nidkemystd opillisten uskomusten olemuksesta. Sisdltokriteerid tulisi
ennemmin soveltaa kainteiselld tavalla: Opetus on indoktrinoivaa, mikdli se sivuuttaa
opetettavan asian maailmankatsomukselliset kytkennét. Puolimatka (1995, 155-156) on yhti
mieltd McClellanin kanssa siité, ettd ollakseen indoktrinoimatonta uskomusjérjestelmén sisaltd
on kyettdvd erottamaan perusteista, joiden nojalla sitd véitetddn todeksi. Rehellisessd
opetuksessa  siis  pyritddn  tunnistamaan  opetussisdltdjen  kytkennédt  erilaisiin
maailmankatsomuksiin sekd niitd médrittdviin valtarakenteisiin ja tekemdidn ne ndkyviksi

oppilaille.

Ongelmat doktriinien hyddyntdmisessd indoktrinaatiota madrittdvand kriteerind korostuvat
keskustelussa uskonnollisen opetuksen indoktrinoivuudesta. Kazepides pitdd hengellistd
kasvatusta tyyppiesimerkkind indoktrinaatiosta ja esittdd, ettd katolinen kirkko tulee kestiméan
vield vuosisatoja juurikin siksi, ettd silld on yksi kehittyneimmistd indoktrinoivan opetuksen
ohjelmista (Kazepides 1991, 6 & 14). Huttunen ja Puolimatka ovat keskenéén tiysin eri mieltd
siitd, onko tunnustuksellinen uskonnon opetus indoktrinaatiota. Puolimatkan (1997, 156)
lahtdoletus on, ettd esimerkiksi Jumalan olemassaolosta on mahdollista olla montaa mielti
ilman, ettd tdmé olisi irrationaalista ja ettd uskoa Jumalaan voitaisiin todistaa aukottomasti
oikeaksi tai vadriksi. Tdstd seuraa, ettd ~” —niin kauan kun ihmiset ovat mielestdin perustellusti
eri mieltd késiteltdvistd kysymyksistd voidaan tuskin keneltdkédén heiltd kieltdd rationaalista

oikeutta opettaa oikeana pitdméédnsd késitystd totuutena” (Puolimatka 1997, 170). Kaikkien
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pitdisi saada opettaa maailmankatsomuksiaan sikdli, kun kukin osaa ottaa vastakkaiset
ndkokannat huomioon. Indoktrinoiva opetus sen sijaan piilottaa  opetuksen

maailmankatsomukselliset kytkennét (Puolimatka 1997, 170—-171).

Huttunen (1999) on eri mieltd: Mikéli kaikkien uskomusjirjestelmien opettaminen sallittaisiin
siksi, ettei niiden todenperdisyyttd kyetd varmuudella todentamaan tai kumoamaan, koko
indoktrinaation kisitteen kriittinen potentiaali katoaisi (Huttunen 1999, 101-102). Snookin
kritiikki doktriinien madritelmistd tukee tdtd ndkemystd: Jonkin uskomusjirjestelmin
todenperdisyyden osoittamisen mahdottomuus ei tee eri uskomusjérjestelmien opettamisesta
vapaata riistaa, vaan ennemminkin sisdltokriteerin hyddyntdmisestd epdmielekdstd (Snook
1976, 32—-34). Huttusen mielestd Puolimatka yrittd4 yhtd aikaa legitimoida tunnustuksellista
uskonnon opetusta ja kieltdd indoktrinaation moraalittomana toimintana, miké on ristiriitainen
ja kestdméton vaatimus (Huttunen 1999, 102; 2003, 28-31). Puolimatka itse osoittaa ajatuksen
demokratiaan indoktrinoimisesta esittdmidnsd siséltokriteeriin vedoten kestdmattomaksi
(Puolimatka 1997, 322 & 338; Huttunen 1999, 102; 2003, 31). Loogista paillekkdisyytta
voidaan havainnollistaa seuraavasti: Demokratiasta on sisdltokriteerin nojalla yhtd mahdotonta
tiedollisesti osoittaa, edustaako se muita yhteiskunnallisia hallintamuotoja paremmin jotakin
todellista, moraalista ideaalia vai ei. Jos ajattelemme, ettei eri uskomusjérjestelmien edustajilta
tulisi kieltdd ” —oikeutta opettaa oikeana pitiméadnséd kisitystd totuutena”, milld perusteella
poliittisten uskomusjérjestelmien opettaminen on asetettavissa eri asemaan kuin uskonnon

opetus?

Puolimatkan tdsmentdvad muotoilun mukaan kilpailevien maailmankatsomusten opettaminen
on perusteltavissa sikéli kun ” —kukin osapuoli pystyy opettamaan omaa késitystddn totuutena
samalla ottaen vasta-argumentit ja kilpailevat niikokannat huomioon—" (Puolimatka 1997,
170, lihavointi lisdtty). Ndhdédkseni tunnustuksellinen uskonnon opetus on periaatteellisesti
ristiriidassa vaihtoehtoisten ndkokantojen huomioimisen kanssa. On totta, ettd usein
uskonnollisia ja poliittisia maailmankatsomuksia opetettaecssa kisitellddn myds vasta-
argumentteja, mutta kukaan jotakin ajatusmaailmaa tunnustava taho ei tarkoituksellisesti
asettaisi omaa maailmankuvaansa alakynteen oppilaidensa nihden. Kaikkien ndkdkulmien
huomioiminen ajaisi omaa uskomusjdrjestelméainsid puolustavan opetuksen todennédkoisesti
kriisiin, sikdli kun jokin vaihtoehtoinen katsantotapa alkaisi ndyttidytyd perustellumpana. Jo
ilmaisu “tunnustuksellisuus” hengellisen opetuksen mééritelméssd on ristiriidassa opetuksen
avoimuuden kanssa, silld se luo ennakkoehdon sille, mitd opetuksessa tunnustetaan eli pidetdin

totuutena. Sovellettuna Puolimatkan sisdltokriteeri mahdollistaisi kaikkien uskontojen ja niihin
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verrattavien liikkeiden sisdltdjen opettamisen kouluissa totuuksina vain siksi, ettd niiden
kannattajilla on omasta mielestddn kestivit perusteet uskoa niihin. Téllainen ldhestymistapa
tekisi  indoktrinaatiota  koskevasta  keskustelusta  triviaalia ja  kouluista  eri
maailmankatsomuksellisten 1dhestymistapojen kilpailukenttid, joissa vahvin osapuoli pidsee

siirtdmidn mieleisensd uskomukset oppilaille.

Péaidtelmini siséltokriteeristdi on menetelmékriteeriin  ndhden verrattain yksinkertainen.
Opetuksen sisiltd ei kelpaa indoktrinaatiota miirittelevéksi kriteeriksi kolmesta syysté: 1)
Doktriineja ei ole mahdollista médritelld yksiselitteisesti, 2) Tieteellisid uskomusjérjestelmia
thmistieteissd ei voida tarpeeksi yksiselitteisesti erottaa ideologisista jérjestelmistd eikd
tosiasiavaitteitd todistamattomista viitteistd ja 3) opetus voi olla indoktrinaatiota ilman, ettad
sithen sisdltyy doktriineja tai ideologisia jarjestelmid. Esimerkiksi White (1967) toteaa, ettei
indoktrinaatio edellytd ideologista sisdltdd ennakkoehdokseen. Se, ettd indoktrinaatiosta
puhutaan usein ideologisten uskomusjérjestelmien kohdalla, ei ole tyydyttdva peruste ilmaisun
rajaamiselle juuri tiettyjen uskomusjérjestelmien piiriin (White 1967, 185). Myds yksittéisid
virheellisid ja periaatteessa tosia uskomuksia on mahdollista indoktrinoida, minké tulen

jaljempénd osoittamaan.

3.3 Seurauskriteeri

Seurauskriteeri, jota myds vaikutuskriteeriksi voidaan nimittdd, perustuu kisitykselle
indoktrinoidun subjektin olemuksesta. Snookin (1972) mukaan indoktrinoidulla ihmiselld
tarkoitamme yleensd henkil6d, jonka mieli ja uskomukset ovat sulkeutuneet ulkopuoliselta
kritiikilta siten, ettei vastakkaisella todistusaineistolla, logiikalla tai argumentoinnilla ole
hineen mitdin vaikutusta. Hinen kanssaan viitteleminen hinelle tarkeistd uskomuksista tuntuu
turhalta ja asian on helpompi antaa olla (Snook 1972, 38). Seurauskriteerilld tarkoitetaan siis
opetuksen indoktrinoivuuden arvioimista siitd yksilolle koituvien seurausten tai vaikutusten

perusteella.

Siegelin (1991) mukaan opetuksen intentio, sisdltd ja menetelma eivét ole tarpeellisia eivitka
riittdvid ehtoja indoktrinaation tyydyttaviksi maéritelméksi. Niitd yhdistdvand piirteend hén
ndkee kuitenkin tavan, jolla yksilo pitdd kiinni hinelle opetetusta uskomuksesta. Siegelin
mielestd indoktrinaation lyhyt ja riittdvd madritelma on, ettd oppilaat on johdettu pitdméadn
jostakin uskomuksesta kiinni siten, ettei heille anneta mahdollisuutta kriittisesti tarkastella

ndiden uskomusten todistusaineistoa tai oikeutusta, eli ndima uskomukset eivét ole avoimia
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rationaaliselle arvioinnille. Indoktrinaatio on toimintaa, joka edesauttaa epakriittistd tapaa
uskoa johonkin viitteeseen (Siegel 1991, 31). Vaikka Siegel ei itse suoranaisesti puhu
seurauskriteeristd, hanen madrittelytapansa voidaan ndhdi sen yhtend muotoiluna: Toiminta on
ymmarrettdvissd indoktrinaationa, mikéli sen lopputuotteena on epdékriittinen, indoktrinoitu
subjekti. Muut kriteerit ovat timén nikemyksen mukaan sidoksissa vaikutuskriteeriin (Siegel
1991, 31; vrt. Snookin késitys intentiokriteerissd 1972, 52—-54). Indoktrinaation seuraukset
voidaan ndhdi siind, kuinka yksilon mieli sulkeutuu kaikilta sellaisilta jarkisyiltd, jotka ovat
ristiriidassa hénelle liian yksipuolisella tavalla opetettujen késitysten kanssa (Barrow & Woods
2006, 77; Puolimatka 1997, 221; 1995, 158). Oleellinen ero indoktrinoidun ja sivistyneen
yksilon vélilld on hdanen kyvyssdéin pohtia uusia, asiaa koskevia ndkokohtia (Puolimatka 1997,

222).

Snook (1972) esittdd vaikutuskriteerille neljd vasta-argumenttia: 1) Alussa esitettyyn
kuvaukseen sopiva ihminen voi kehittyd ilman indoktrinaatiota. Yksilolliset piirteet kuten
temperamentti, kotitausta ja henkiset ongelmat voivat tuottaa indoktrinoidulta vaikuttavan
yksilon. 2) Indoktrinaatio on ensisijaisesti toimintaa kuvaava kisite, jossa toiminnan seuraukset
ovat toissijaisia. 3) Edellisestd ehdosta seuraa, ettd opettajan on mahdollista indoktrinoida ja
epdonnistua yrityksessddn (Snook 1972, 40-41). Ihminen voi esimerkiksi yrittdd lyoda toista
thmisté ja epdonnistua, ollen edelleen moraalisessa vastuussa yrityksestddn (Puolimatka 1997,
225-226). Kuten olen aiemmin todennut, mydskddn opetus ei toimintakisitteend edellytd
opettamisen onnistumista. On perusteltua puhua sekd epdonnistuneesta indoktrinaatiosta etti
epdonnistuneesta opetuksesta, jotka ovat kummatkin tunnistettavissa nimityksensd mukaiseksi
toiminnaksi riippumatta siitd, onko niilld toivottu vaikutus oppilaaseen. Snookin ensimmaéisti
ehtoa koskien voidaan puolestaan todeta, ettd temperamenttisuus tai henkiset ongelmat
yksilollisind ominaisuuksina voivat tehdd yksilostd haastavan opetettavan ja helpommin
indoktrinoitavan, mutta ne eivit tee tyhjéksi saatikka mahdottomaksi arvioida indoktrinaation

seurauksia.

Yksi tapa perustella indoktrinaation vaikutusta yksiloon on esittdd, ettd indoktrinoidulla
subjektilla ei ole tai hin ei osaa esittdd uskomuksilleen selkeité todisteita tai perusteita (Esim.
Huttunen 2003, 32; Snook 1972, 38-39). Tdhdn vaatimukseen sisdltyy kuitenkin Huttusen
(2003) mielestd selked ongelma. Ateisti ja uskovainen voivat viitellessdén jostakin asiasta
uskoa vahvasti todistusaineiston olevan puolellaan. Kummastakin tuntuu, ettd vastavéittelijdna
on mieleltddn sulkeutunut henkild, johon minkéédnlaiset rationaaliset perustelut eivdt tunnu

tehoavan ja kumpikin katsoo omaa evidenssiddn omasta nidkokulmastaan. Mahdollisesti
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keskustelijat ovat jo niin syvéll4 ajattelutavoissaan, ettei parhainkaan argumentti kykene heidin
vakaumustaan kaatamaan (Huttunen 2003, 32). Kaikkia uskomuksia ei myoOskddn ole
mahdollista perustella toisilla uskomuksilla ilman, ettd péddytddan lopulta loputtomaan
todistelujen sarjaan (Puolimatka 1997, 222). Néin ollen sanonta "Tieto on hyvin perusteltu tosi
uskomus.” on ongelmallinen, silld se palauttaa tiedon miiritelmén uskomuksen méaaritelméén

eikd tarkenna, mika riittdd hyviksi perusteluksi millekin véitteelle.

Seurauskriteerin tarkastelusta tekee haastavan se, ettd sitd ollaan késitelty aineistoni puitteissa
verrattain vdhin opetuksen sisdltoon, menetelméddn ja intentioon ndhden. N&hddkseni
vaikutuskriteeri  tarjoaa  kuitenkin = kaikessa  yksinkertaisuudessaan  sisdlto—ja
menetelmékriteeriin ndhden paremman pohjan indoktrinaation maiéritelmélle. Opetuksena
pidetty toiminta pyrkii ensisijaisesti laajentamaan ajattelun mahdollisuuksia eikd sulkemaan
niitd. Mikéli opetus ndyttdd tuottavan oppilaita, jotka uskovat lujasti johonkin yksittdiseen
poliittiseen, hengelliseen, ideologiseen tai tieteenparadigmaattiseen maailmankatsomukseen
ilman kykya késitelld muita ndkokantoja, opetusta voi olla perusteltua epiilld indoktrinaatioksi.
Samalla on totta, ettd indoktrinaatio on ensisijaisesti toimintaa kuvaava kisite, joka ei
véistamattd edellytd toiminnan onnistumista ollakseen moraalisesti kyseenalaista pedagogisen

vallan vadrinkdyttdd. Seurauskriteeri edellyttdd siis tuekseen jotain muutakin.

3.4 Intentiokriteeri

Intentiokriteerissd opettajan tavoitteita tarkastellaan indoktrinaatiota madarittdvéna kriteerina.
Titviin médritelmén mukaan opetus on indoktrinaatiota, mikali sen tavoitteena on saada oppilas
uskomaan johonkin viitteeseen siten, ettd mikdén ei voi titd uskomusta horjuttaa (White 1967,
181). McClellan (1976, 141) on samaa mieltd, mutta korostaa, ettd intentiokriteerin kannalta
mielenkiintoisempia ovat tapaukset, joissa uskomukset nidyttdvdt ulospdin avoimilta.

Indoktrinaation tavoitteena on opettaa oppilaat puolustamaan opinkappaleitaan syvéllisesti:

Indoktrinoijan tavoitteena on valmistella oppilaansa maailmaan, jossa hidnen uskomuksensa ovat
aina uhattuina ja jossa vastakkaisia uskomuksia ei ndhdd mahdollisina totuuksina henkisen
eldmaén rikastuttamiseksi ja laajentamiseksi vaan vaaroiksi, joista tulee selvitd. (McClellan 1972,

141).5

5> The intent of the indoctrinator is to prepare his pupil to a world in which his beliefs are always threatened, in
which contrary beliefs are not seen as possibilities to enlarge and enrich the mental life but as dangers to be over-
come.
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Sitaatti ndyttdd ensindkemaéltd heijastelevan erilaisten poliittisten, hengellisten ja ideologisten
uskomusjirjestelmien perusluonnetta. Niiden kannattajille luodaan usein kokemus siité, kuinka
muu maailma yrittdd tuhota indoktrinoidun subjektin uskon milloin Raamattuun, Koraaniin,
sosialismiin tai vaikka litteddn maailmankuvaan. Rakentavaltakaan vaikuttavan keskustelun
takana ei ole pyrkimys 10ytdd totuutta tai kehittdd ymmairrystd asiasta, vaan puolustaa omia
uskomusrakennelmia niitd vaarantavilta vaikutteilta. Toisaalta esitetyn kaltainen
suhtautumistapa vastakkaisiin ndkemyksiin vaikuttaa ihmisluonteelle varsin tyypilliselta:
Ihmiset ovat taipuvaisia pitdytymidn arkiuskomuksissaan tai oman tieteellisen paradigmansa
tarjoamissa selitystavoissa. Siegelin (1991) mukaan my®ds tieteellisiin vitteisiin on mahdollista
uskoa tdysin epakriittisesti, eivditkd ne ole mitenkddn erityisasemassa tai turvassa

indoktrinaatiosyytoksilta:

Sikdli kun indoktrinaatio ndhdddn oikeaoppisesti epikriittisend ja todistuksenvastaisena
uskomuksena, ei ole olemassa mitddn erityistd uskomustyyppid—tieteellistd tai mitddn

muutakaan—joka olisi immuuni indoktrinaation mahdollisuudelle. (Siegel 1991, 38).6

Barrow ja Woods (2006) pitdvit intentiota loogisesti tarpeellisena ehtona indoktrinaatiolle, silla
ei ole mielekdstd puhua horjuttamattomien uskomuksen vélittdmisestd keskustelematta niitd
viélittdvan henkilon intentioista. Intention hyvéksymisestd kriteerind tekee kuitenkin vaikeaa
sen tunnistaminen opetuksesta, silli opettajan itse ilmoittamista tarkoitusperistd ei voida
suoraan padtelld todellisia tarkoitusperid. Intentiota on kuitenkin mahdollista arvioida opettajan
todellisen toiminnan perusteella, joka kertoo ensisijaisesta intentiosta opettajan itse

ilmoittamien tarkoitusperien sijasta (Barrow & Woods 2006, 76-77).

Myo6s Snook (1972) asettuu puoltamaan intentiokriteerid. Hénen maédritelminsd mukaan
opettaja indoktrinoi, mikéli hdn opettaa oppisisiltdja (P) intentionaan, ettd oppilas tai oppilaat
uskovat P:n riippumatta vastakkaisesta todistusaineistosta (Snook 1972, 47). Mééritelmén
sanassa opettaminen” korostuu opettajan pedagoginen erityisasema oppilaaseen ndhden seké
se, ettd toteutus edellyttdd pitkdaikaista toimintaa. Sana “intentio” médritelméssd puolestaan
viittaa siihen, ettd opettaja tietoisesti toivoo médritelmédssé esitettyd lopputulosta ja toisaalta
uskoo, ettd hdnen toimintansa todenndkdisesti johtaa kyseiseen lopputulokseen (Snook 1972,

48 & 50).

% In so far as indoctrination is rightly seen as a matter of non-critical or non-evidential belief, there is no particular
sort of belief—scientific or any other—which is immune from the possibility of indoctrination.
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Vaikka esimerkiksi opettaja kommunistisessa valtiossa ei olisi tietoinen maailmankuvansa
kanssa vastakkaisesta todistusaineista, hdn syyllistyy Snookin (1972) mielest
indoktrinaatioon, mikéli opetuksen tavoitteena on luoda niin luja usko kommunismiin, ettei se
edes periaatteessa ole avoin téllaiselle todistusaineistolle. Intentiokriteeri mahdollistaa lisdksi
opettajan syyttimisen madritelmin mukaisesta opetuksesta. Télloin opettajan on mahdollista
joko osoittaa toimintansa rehelliseksi opetukseksi tai vaittdd, ettei tiennyt sen olevan
indoktrinoivaa. Seuraamuksellisesti hdn muuttaa opetusta tai siitd tulee tahallista
indoktrinaatiota. Lisdksi kaikki muut kriteerit ovat siséllytettdvissd intentiokriteeriin: Opettaja
voi tarkoituksellisesti johdattaa oppilaat uskomaan horjuttamattomasti seké tosiasiaviittimiin
ettd doktriineihin (siséltokriteeri), hdn voi hyodyntdd sekd kyseenalaisina pidettyjd ettd
rationaalisia menetelmid (menetelmékriteeri) ja toiminnan seurauksena joko on tai ei ole

onnistuneesti indoktrinoitu subjekti (seurauskriteeri) (Snook 1972, 52-54).

Kazepides (1991) tyrmiid intentiokriteerin, silli hdnen mukaansa indoktrinoiva intentio
edellyttdd indoktrinoivaa sisdltod eli doktriineja. Koska opettamisen madritelméddn kuuluu
opettaja, oppilas ja sisilto, pitdisi indoktrinaation mééritelmain siséltyd indoktrinoija, oppilas
sekd doktriineja (vrt. Toukonen 2002, 114—115). Toisekseen intentioon perustuva kriteeri ei ole
opetuksen kdytdnnon ja suunnittelun kannalta tarkoituksenmukainen. Opettajien intentioita ei
ole mahdollista hallita, mutta doktriinit on mahdollista siivota opetussuunnitelmasta.
Intentiokriteeri ei selitd tahatonta indoktrinaatiota eikd edellytd indoktrinaation onnistumista
(Kazepides 1991, 7-8). Asetun Kazepidesin sisdltod koskevassa huomautuksessa Snookin
kannalle. Indoktrinaation toiminnalliset ehdot ovat periaatteessa Toukosen ja Kazepidesin
muotoilemalla tavalla rinnastettavissa didaktiseen kolmioon, joka edellyttdd opettajaa,
oppilasta ja opetettavaa sisdltod opetustilanteessa. Mikddn ei kuitenkaan edellytd
indoktrinaation sisdlloksi nimenomaan doktriineja, kuten aiemmassa késittelyssd ollaan

osoitettu.

Spieckerin (1991) ndkemys hakee synteesid toiminnan intention, sisdllon ja menetelmén valilla.
Han maiérittdd indoktrinaation ensisijaisesti siséltokriteerin kautta mutta myontda, ettei
indoktrinaatio ikind tapahdu vahingossa. Tahaton indoktrinaatio ei ole mahdollista, silld vaikka
esimerkiksi opetussuunnitelma siséltdisi doktriineja, tiedostavan opettajan on mahdollista
opettaa sisdllot kriittisesti tullen ndin edisténeeksi oppilaiden kriittistd ajattelua. Mydskdin
epdtosina pidettyjen vditteiden opettaminen vahingossa ei ole indoktrinaatiota, sikdli kun

opettaja pyrkii edistiméén oppilaiden kriittisen ajattelun kehittymista (Spiecker 1991, 17 & 21).
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Indoktrinaatio halventava sdvy késitteend edellyttdd, ettd kyse on tarkoituksellisesta

toiminnasta.

Puolimatka (1997, 218) nékee intentiokriteerin ongelman erityisesti tahattoman indoktrinaation
mahdollisuudessa: Jos kahdesta opettajasta kumpikin opettaa maailman olevan litted, toinen voi
tehda sen tahallisena pyrkimyksend johtaa oppilaita harhaan ja toinen uskoo vilpittdmésti maan
olevan litted. Intentiokriteerin nojalla vain ensiksi mainittu opettaja syyllistyy indoktrinaatioon.
Intentiokriteeri ei nimittdin huomioi mahdollisuutta, ettd kasvattajaa on itseddn indoktrinoitu

(Huttunen 2003, 34; Puolimatka 1997, 219; Snook 1972, 43).

Puolimatkan (1997) mukaan intentiokriteeri ei myoskddn selitd tyydyttdvilld tavalla
intentioiden syntymistd tai ylisukupolvisia indoktrinaatioketjuja. Opettajat omaksuvat
sosialisaation yhteydessd valtaapitdvin yhteiskunnan maailmankatsomukset ja tulevat
opetuksessa siirtdneeksi ne eteenpéin. Siind missd muiden yhteiskuntamallien koulukasvatusta
on helppo arvostella indoktrinoivana, omasta yhteiskunnasta téllaisia piirteitd on usein vaikea
tunnistaa (Puolimatka 1997, 219-220; ks. myds Toukonen 2002, 116-117). Kukaan
vastuullinen opettaja ei tunnustaisi tahallista indoktrinaatiota tehneensd: Indoktrinaatio voi
useinkin olla tahatonta, rakenteellisesti esimerkiksi piilo-opetussuunnitelman kautta vélittyvaa

uskomusten uusintamista (Huttunen 2003, 34; 2009, 28).

Kazepidesin, Puolimatkan ja Huttusen krititkki tahattomasta indoktrinaatiosta osuu
ensindkeméltd vaikeaan paikkaan. Intentio on ymmarrettdvissd ldhinnd mielen sisdisend tilana,
joka voi ilmetd yksilon ulkoisessa toiminnassa, mutta silloinkaan ei vélttimattd selkedsti
vilpittdmaistd toiminnasta erotettavalla tavalla (vrt. Puolimatka 1997, 214). Mielestédni tima ei
kuitenkaan ole riittdvd peruste intentiokriteerin hylkddmiseen. Esimerkiksi Whiten (1967)
mielestd tahattoman indoktrinaation mahdollisuus laajentaa késitteen merkityksettomaksi.
Toiminnasta puhuttaessa ihmiset arvioivat toimintaa sen tarkoitusperien perusteella, mistad
johtuen indoktrinaatio toimintana on erotettavissa vastaavasta toiminnasta sen tarkoitusperien
perusteella (White 1967, 181-182). On selvdd, ettd intentiot ovat mielen sisdisié tiloja eikd
terveen itsekunnioituksen omaava opettaja tunnustaisi tarkoituksellisesti opettavansa
harhaanjohtavasti. Tilanne on kuitenkin sama mitd tahansa moraalisesti kyseenalaista toimintaa
arvioitaessa. Vaikeudet soveltaa jotain kriteerid kdytdnndssé eivét tee sitd kokonaan turhaksi
(Snook 1972, 44). Kun tuomioistuimessa arvioidaan esimerkiksi varkautta, 1ahdetdén liikkeelle
siitd, ettd toiminnan tietoisena pyrkimyksend on ollut varkaus. Syytetyn intentiota voidaan

havainnoida ainoastaan toiminnasta tai sen seurauksista: Hdn on onnistunut varastamaan
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jotakin tai yrittdnyt sitd. Syytetty voi aina véittdd, ettd hdnen tavoitteenaan oli esimerkiksi
lainata varkauden kohteena ollutta hyddykettd. Varkaus on silti kyseistd toimintaa kuvaavana
kiasitteend mielekds ja soveltamiskelpoinen. Sekd varastaminen ettd indoktrinaatio voidaan
ymmartdd tarkoituksellisena pyrkimyksend toimia tietylld tapaa riippumatta siitd, onnistuuko

teko tai myontadko tekija sithen syyllistyneensd (Vrt. Snook 1972, 44).

Puolimatkan huomio ylisukupolvisista indoktrinaatioketjuista on sen sijaan haasteellisempi:
Mité, jos opettaja tietdiméttddn vilittdd eteenpdin sellaisia perusteettomia uskomuksia, joita hian
on itse oppinut pitdimédn totena? Téllaisessa kritiikissd indoktrinaatio sisdltyy sosialisaation
kautta vilittyviin uskomuksiin, joita ei aina tiedosteta tai osata kyseenalaistaa. Sosialisaatio
tarkoittaa Salosta (1997) mukaillen prosessia, jossa aiempien sukupolvien tieto, osaaminen ja
kulttuuri vélittyvét seuraaville sukupolville. Sosialisaatio uusintaa ja uudistaa kulttuuria siten,
ettd siind perinteet osin muuttuvat, jiévit pois ja niiden tilalle syntyy uusia (Salonen 1997, 167—
168) Moderneissa yhteiskunnissa sosialisaatio ndhdéén erilaisten pedagogisten instituutioiden,
kuten  koulujen  tirkednd  tehtivdnd  (Esim.  Siljander 2015, 47), jotka
indoktrinaationdkokulmasta katsottuna séatelevit niitd uskomuksia ja kulttuurista pddomaa,
jotka lasten tulisi omaksua. Intentiokriteeri tormaéd tdssd kohtaa siis sosialisaatioparadoksin
ongelmaan. Kasvatuksessa pyritddn toisaalta sosiaalistamaan yksilod yhteiskunnan vallitseviin
normeihin ja kdytdntdihin, vaikka samalla odotetaan tdmdn oppivan kyseenalaistamaan ja
muuttamaan yhteiskuntaa ja sen arvoja (Siljander 2015, 50-51). Indoktrinaatio naamioituu
helposti osaksi normaalina pidettyd sosialisaatiota, jossa arvokkaana pidettyd kulttuurista

padomaa siirretddn osin tiedostamatta eteenpéin kykeneméttd arvioimaan sitd kriittisesti.

Lihtisin itse liikkeelle siitd, ettd opettaja on moraalisesti vastuussa ainoastaan sellaisesta
toiminnasta, joka on edellisten esimerkkien puitteissa mahdollista osoittaa uskomusten
tahalliseksi valittdmiseksi oppilaan tietoisen harkinnan ohitse. Voimme esimerkiksi kuvitella
yhteiskunnan, joissa toisen ihmisen satuttamista pidetddn tiettyjen ehtojen tdyttyessd
hyvéksyttdviand. Vaikka opettaja olisi kasvatettu pitdmddn kdytdntdd normaalina, tdmén
vilpiton pyrkimys kasvattaa itsendisesti ajattelevia oppilaita tekee indoktrinaation
mahdollisuuden tyhjdksi. Mikili védkivaltaisista kdytdnndisti on opetuksessa mahdollista
keskustella avoimesti ja oppilaat saavat muodostaa kasityksensd itsendisesti, opetus ei ole

indoktrinaatiota.

Selityksen heikkous on siind, kuinka kulttuurisiin uskomuksiin ja kdytédnt6ihin sosiaalistuminen

on monilta osin tiedostamaton prosessi. Esimerkiksi suomalaiset oppivat pitimaan saunomista
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ja alastomuutta vieraiden ihmisten seurassa normaalina asiana varhaisella idlld. Vaikka opettaja
pyrkisi koulussa kisittelemddn saunakulttuuria ldhtSkohtaisesti avoimesti, miten pitdisi
suhtautua oppilaaseen, joka keksii vdittid saunomista moraalisesti arveluttavaksi tai
primitiiviseksi perinteeksi, jollaista ei suurimmassa osaa sivistyneitd yhteiskuntia harjoiteta?
Aidosti opetuksellisessa vuorovaikutustilanteessa tillainen nidkemys ei saisi tdystyrméysta.
Toisaalta on mahdollista, ettd kansallisesta erikoisuudestaan ylped opettaja pyrkisi vaientamaan
téllaisen kulttuurisen itsereflektion ja vakuuttamaan oppilaan siitd, ettd saunominen on

suomalaisen kulttuurin luonnollinen ja tirked peruskivi.

Opetuksen intentio muodostaa ylisukupolvisten indoktrinaatioketjujen haasteesta huolimatta
kisittelysséni keskeisen ennakkoehdon indoktrinaation erottamiselle opetuksesta. Se edellyttaa
kuitenkin tuekseen muita tyOssd esitettyjd kriteereitd, joiden roolia osana indoktrinaation

madritelméas tdsmennéin seuraavassa luvussa.
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4 Indoktrinaation opetuksesta erottava mairitelma

Kaésittelemédni aineisto voidaan jakaa karkeasti sisdltokriteerin kannattajiin (Puolimatka 1997;
Huttunen 2003; Kazepides 1991), intentiokriteerin kannattajiin (Snook 1972; White 1976) seka
niihin, jotka hakivat jonkinlaista integraatiota eri kriteerien vélille (Barrow & Woods 2006;
Spiecker 1991; Siegel 1991). Spiecker esittda itse kannattavansa sisdltokriteerid, mutta samalla
korostaa indoktrinaation olevan tarkoituksellista toimintaa, mistd johtuen olen sijoittanut hénet
kolmanteen ryhméén. Toukonen (2002) ja McClellan (1972) puolestaan eivit asetu

kasittelyissdédn selkedsti millekddn kannalle.

Itse ldhden liikkeelle intentiokriteeristd ja edelld kdytyyn keskusteluun vedoten esitin
indoktrinaation olevan foimintaa, jossa opettaja yrittid tarkoituksellisesti saattaa oppilaan
omaksumaan jonkin uskomuksen siten, ettd hdn uskoo siihen horjuttamattomasti kykenemdittd
arvioimaan vaihtoehtoisia ndkokantoja tai todistusaineistoa (vrt. Snookin intentiokriteerin
madritelméd luvussa 3.4). Indoktrinaatiossa opettaja kéyttdd pedagogista valta-asemaansa
kasvatettavaan siten, ettd timé on omiaan ehkdiseméén oppilaan ajattelun, arviointikyvyn seké
kriittisten valmiuksien kehittymistd. Indoktrinaatiolle on tyypillistd kasvattajaldhtdisyys ja se
palvelee ndin ollen ensisijaisesti kasvattavan tahon ja mahdollisesti hdnen taustallaan
vaikuttavien maailmankatsomuksellisten jérjestelmien intressejd kasvatettavan oman

sivistysprosessin sijasta.

Intentiokriteerin hyddyntdmistd opetustyon arvioinnissa vaikeuttaa se, etteivédt intentiot
useinkaan ole ulkoapdin havaittavissa ja niistd valehteleminen on helppoa. Intention voi
kuitenkin pyrkid osoittamaan kiinnittdmalla huomiota toiminnan seurauksiin, menetelmiin ja
joissakin olosuhteissa my0s sisdltdon. Onnistuneessa indoktrinaatiossa opetus tuottaa oppilaita,
jotka ajattelevat tietylld tapaa kykenemittd arvioimaan ajattelutapansa perusteita.
Indoktrinaatio niin ikddn manifestoituu oppilaan autonomiaa ja ajattelun kehittymista
halventavina toimintatapoina opetuksessa riippumatta siitd, onko se onnistunutta vai ei.
Kolmannekseen voidaan tietyin varauksin todeta, ettd indoktrinaatio on tyypillistd erilaisten
uskonnollisten, poliittisten ja aatteellisten sekd tieteenparadigmaattisten katsantotapojen
tunnustuksellisessa opetuksessa. Kaikki niistd kriteereisti ovat palautettavissa toiminnan

intentioon niitd yhdistivina tekijéna.

Indoktrinaatio pisimmalle kehitetyssd muodossaan néyttidytyy rehelliselle opetustoiminnalle

rinnasteisena toimintana, mutta se ei kuitenkaan tdytd opetuksen tuntomerkkeji erilaisesta arvo-
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orientaatiostaan johtuen. Téssi esitettyd maéritelméd voidaan pitdd perusteltuna, silld kaikelle
moraalisesti arveluttavana pidetylle toiminnalle on tyypillisté, ettd se pyritdén peitteleméddn,
piilottamaan tai naamioimaan rehellisen toiminnan kaltaiseksi. Intentiokriteeri on kuitenkin
edelld esitettyjen ehtojen puitteissa mahdollista tunnistaa opetuksessa ja silli on nédin ollen
relevanssia myds kiytdnnon opetukselle. Indoktrinaation mééritelmaillistd rakennetta ollaan

havainnollistettu kokoavasti kuvaajassa 1.0.

1. Intentio indoktrinaatiota méérittdvina ehtona:
Pyrkimys saada oppilas omaksumaan jokin uskomus siten, ettd hén uskoo siithen

- kykenemaittd huomioimaan vaihtoehtoisia a) perusteluja ja/tai b) todistusaineistoa

2. Opetusmenetelma intention ilmenemistapana:
- esim. epitarkoituksenmukaisuus, yksipuolisuus, opettajajohtoisuus, vapaan keskustelun

rajoittaminen ja muut opetustilanteen kontekstiin suhteutettuna arveluttavat menetelmét

3. Opetuksen seuraukset intention ilmenemistapana:
- kykeneméttomyys arvioida opetettuja sisdltoja
- horjuttamaton usko opetettuihin siséltdihin

- ajattelun sulkeutuminen vaihtoehtoisilta katsantotavoilta

4. Opetuksen sisalto:
-edellyttid ehtoa 1, ehdot 2 ja 3 voivat esiintyd
-tyypillisesti uskonnon, poliittisten ja ideologisten katsantotapojen, mutta myos tieteellisten

paradigmojen ja teorioiden opettaminen yhtené totuutena

Kuv.1.0. Intentioon perustuva indoktrinaation mééritelmé (vrt. Puolimatka 1995, 180-181;

White 1967, 179-180).

Miten ylld esitetty mééritelma sitten eroaa luvussa kaksi esitetystd opetuksen mééritelmésti?
Ensiksikin opetuksen mééritelméssd korostuu oppilaan henkildkohtaisen sivistysprosessin
tukeminen opetuksen pddaméérdihanteena. Indoktrinaatio toimintana pyrkii saamaan oppilaan
omaksumaan uskomuksia ilman, etti tdlld on mahdollisuutta niité tietoisesti arvioida. Téllaisen
intention taustalla voidaan ndhdé olevan erityyppisid vilineellisid padmadrdihanteita, joissa
oppilaita kohdellaan vélikappaleina omien tai yhteiskunnan uskomusten tai kulttuuristen
kaytintdjen uusintamiselle. Indoktrinaation ja opetuksen keskeinen maaritelméaero palautuu siis
opettajan tavoiteorientaatioon ja tarkemmin kasvatuksen véline—pddmédraongelmaan.
Indoktrinaatio palvelee ensisijaisesti sosialisaatiota ja siind painottuu asioiden oppiminen ilman
kykyd arvioida ja kyseenalaistaa niitd. Opetuksessa puolestaan korostuu oppilaan oman

ymmarryksen, kriittisyyden ja autonomisen kehityksen edistdminen.
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Indoktrinaation tunnistamista opetuksesta edesauttaa mahdollisuus keskustella sen tavoitteista,
menetelmistd, lopputuloksista ja sisdlldistd. Taéma ihanne ei tietenkédn toteudu ldheskéén aina,
mutta se ei tee indoktrinaatiota kisitteend turhaksi. Ennemminkin se tarjoaa syyn olettaa, ettd
sellaisissa koulujdrjestelmissd, joissa opetusta ei ole lupa valvoa eikd arvostella, on selkeésti

suurempi riski indoktrinaatiolle kuin avoimemmissa, opetuksellisissa koulujérjestelmissa.

Indoktrinaatiosta olisi etenkin suomalaisessa kielikulttuurissa helppo kiayttda arkikielessa
tutumpaa aivopesu—ilmaisua. Késittelen aivopesua lyhyesti osoittaakseni, ettid siind on kyse
erilaisesta toiminnasta kuin indoktrinaatiossa. Aivopesuun siséltyvit kokonaisvaltaisemmat
menetelmdt yksilon ajattelumallien muuttamiseksi, mukaan lukien indoktrinaatio,
ehdollistaminen, eristiminen (Snook 1976, 108), kuulustelu, pelon ja ahdistuksen
hyodyntdminen (White 1967, 187) tai jopa kiduttaminen ja huumaaminen (Puolimatka 1997,
22). Aivopesussa voidaan hyddyntdd karkeita ja brutaalejakin menetelmid, siind missd
indoktrinaatiossa sovelletaan usein hyvinkin myotidmielisid ja ystdvillisid ldhestymistapoja
(Snook 1972, 107-108; White 1967, 187—188). Aivopesuun voi sisdltyd indoktrinaatiota, mutta
indoktrinaatio on tyypillista erityisesti lasten ja aivopesu aikuisten kohdalla: Spieckerin (1991)
mukaan aivopesussa pyritddn nimenmukaisesti ensin pesemédén pois aikuisen ihmisen aiemmat
ajatusmallit niiden korvaamiseksi uusilla. Indoktrinaatiossa tdllaisten ajattelullisten
valmiuksien kehittymistd pyritddn vahingoittamaan jo ennalta, luoden samalla perusta
tavoiteltujen ajatusmallien kritiikittomélle omaksumiselle (Spiecker 1991, 25). Indoktrinaatio
on ndin ollen hienovaraisempaa, peitellympdd ja opettamista ldheisemmin muistuttavaa

toimintaa kuin aivopesu.

Toinen indoktrinaation ja opetuksen kanssa ldheinen kéasite on ehdollistaminen (Esim.
McClellan 1976, 53-54; 133-139). Psykologian piirissi operantilla ehdollistamisella
tarkoitetaan sitd, kuinka yksild oppii yhdistdimééin jonkin toiminnon johonkin toivottuun tai ei-
toivottuun lopputulokseen joko sitd vahvistavan tai rankaisevan drsykkeen avulla (Esim. Nolen-
Hoeksema, Fredrikson, Loftus & Lutz 2014, 234-235). Snookin (1972) mielestd
ehdollistaminen liikkuu arvolataukseltaan opetuksen ja indoktrinaation vilimaastossa ja se voi
olla hyviksyttiva kasvatuksen muoto erityisesti varhaislapsuudessa (Snook 1972, 105-106).
Ehdollistamisessa korostuu yksilon toiminnan muokkaaminen tdmén uskomusten sijasta
(Barrow & Woods 2006, 71; Snook 1972, 104). Mielestédni ehdollistuminen on luonnollinen ja
vélttdimdton oppimisen muoto, jonka voidaan katsoa edistdneen ihmiskunnan kehitystd ja
selvidmistd. Opetusmenetelmind sitd voidaan hyodyntdd sekd opetuksellisessa ettd

indoktrinoivassa merkityksessd, silld kumpikaan ei sulje yksiselitteisesti tiettyjd menetelmid
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toistensa ulkopuolelle. Ehdollistaminen opetusmenetelméni on kuitenkin sikili haasteellinen,
ettd siind oppisiséltdjen omaksumista tehostetaan oppimista vélineellistdvien palkkioiden ja

rangaistusten avulla.
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5 Indoktrinaation roolista opetuksessa

Tyoni lopuksi pyrin sovittamaan esittiméni madritelmdn indoktrinaation moraalista
hyviaksyttavyyttd opetuksessa koskevan keskustelun ja samalla pedagogisen paradoksin
kontekstiin. Indoktrinaatiota koskeva keskustelu palautuu usein kysymykseen sen moraalisesta
hyvéksyttavyydestd ja roolista opetuksessa. Suuri osa perinteisestd luokkaopetuksesta on hyvin
opettajajohtoista ja perustuu pitkdlti opettajan asiantuntemukselle sekd mahdollisuudelle
madrittdd opetustilanteen vuorovaikutusta (Esim. Puolimatka 1995, 164—168). Tama herattaa
kysymyksid: Onko opetus ilman indoktrinaatiota edes mahdollista, onko indoktrinaatio aina

moraalisesti tuomittavaa ja onko siitd mahdollista padstd opetuksessa kokonaan eroon?

Indoktrinaation ongelmaa on yritetty ratkaista eri ndkokulmista. Puolimatka (1997, luvut 3, 4
& 5) esitti omaan siséltokriteeriinsd pohjaavan ndkemyksen, jonka mukaan esimerkiksi
moraalinen ja hengellinen opetus koulussa eivét vilttdmittd ole indoktrinaatiota. Puolimatkan
siséltokriteeri kuitenkin torjuttiin jo aiemmin toimimattomana. McClellan (1976, luku 4)
méadrittelee esittimdnsd yleisen opettamisen madritelmidn oheen opettamisen spesifin
madritelmén (the spesific concept of teaching) tarkoituksenaan erottaa opettaminen sen
vadrennoksistd. Tamé tarkempi opetusviite nojaa niin kutsuttuun selvéjarkisyyden ehtoon,
jonka on tarkoitus tehdd tyhjdksi indoktrinaation sisdltokriteeri sekd lapindkyvyyden ehtoon,
jonka on tarkoitus nujertaa metodi-, kontrolli- sekd intentiokriteeri (McClellan 1976, 103106,
113-115, 144 & 150—-151). McClellanin spesifi opetusviittdima on kuitenkin l&hinnd hankalasti
muotoiltua ja vield vaikeammin selitettyd kirjainsymboliikkaa, joka jdttdd lopun viimein

indoktrinaation mahdollisuuden auki (vrt. Huttunen 2003, 22-23).

Kysymys indoktrinaation hyviksyttdvyydestd palautuu kasvatuksellisen vaikuttamisen rooliin
suhteessa kasvatettavaan ja pedagogisen paradoksin ongelmaan: Missd vaiheessa oppilaalta
voidaan edellyttdd uskomusten perusteiden rationaalista arviointia? Siegelin (1991) mukaan
yksi mahdollisuus on esittdd, ettd opetus ei ole indoktrinaatiota, mikédli sen tavoitteena on
edistdd myohempai rationaalisuutta. Toisin sanottuna uskomusten perusteiden ei tarvitse olla
avoimia oppilaalle vield opetushetkelld, kunhan tdmi mydhemmin oppii ne ymmértdmaén.
Siegel (1991, 32-33) erottaisi ndin indoktrinaation ei-indoktrinoivasta uskomusten
vélittdmisestd. Esimerkkind voidaan pitdd R.S. Petersin moraalikasvatuksen paradoksia, joka
ndyttdd olevan yksi pedagogisen paradoksin uudelleenmuotoilu: Miten on mahdollista
kasvattaa rationaalinen toimija hyddyntdmaélld epédrationaalisia menetelmid? Lapsen

kasvattaminen rationaalisuuteen ndyttdd edellyttivdn, ettd hénelle ensin indoktrinoidaan
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perustava késitys rationaalisen ajattelun periaatteista (Siegel 1991, 35-36; McClellan 1976,
156-157).

Huttunen ottaa indoktrinaatioon kantaa ldhinnd akateemisen koulutuksen kontekstissa
valttddkseen pedagogisen paradoksin ongelman (Huttunen 2003, 9). Aikuisten voidaan olettaa
olevan ldhtokohtaisesti itsendisid toimijoita ja kykenevid opetuksen kriittiseen arviointiin.
Huttunen esittdd ratkaisuehdotukseksi indoktrinaation ongelmaan muun muassa Jiirgen
Habermasin ajatteluun perustuvat kommunikatiivisen opettamisen periaatteet, joihin kuuluvat
opetuksessa kiytdvddn keskusteluun osallistuminen, sitoutuminen, vastavuoroisuus,
vilpittdmyys ja rehellisyys sekd refleksiivisyys (Huttunen 2003, 140-142; vrt. 2009, 6-7).
Meneméttd  yksityiskohtiin voidaan todeta, ettd Huttusen periaatteet eivdt ole
toteuttamiskelpoisia alaikdisten oppilaiden kontekstissa, silld heilld ei ole vield edellytyksia
tasapuoliseen vuorovaikutukseen opettajan kanssa. Aikuiskoulutukseen rajattu kisittely jattaa

ndin huomiotta indoktrinaation ensisijaisen ongelmakentén.

Huttunen kuitenkin toteaa myohemmin viitoskirjassaan (2009), ettd myos lasten kanssa tulee
pyrkid mahdollisimman kommunikatiiviseen toimintaan, joskin tilloin kyseessd on
nimenomaan simuloitua kommunikatiivista toimintaa. Kommunikatiivisessa opettamisessa
oppilaita kohdellaan aktiivisina toimijoina ja opettaja tydskentelee yhteistydssd oppilaiden
kanssa opetustilanteen kannalta merkityksellisten oivallusten saavuttamiseksi (Huttunen 2009,
7-9 & 58-59). Kun opetus ei voi olla tiysin rehellistd ja tasapuolista, sen tulisi Huttusen

mukaan pyrkid mahdollisimman aitoon jéljitelméén sellaisesta.

Kantin (1991) mukaan kasvatuksessa tulee pyrkid kasvatettavan ndkokulmasta tdydelliseen
vapauteen mahdollisimman varhain, kunhan tdmin ei anneta aiheuttaa vahinkoa itselleen tai
muille. Toisekseen lapselle tulee opettaa, ettd timdn on mahdollista saavuttaa tavoitteensa vain
antamalla muille mahdollisuuden tavoittaa omansa. Kolmannekseen lapselle tulee tehda
selviksi, ettd hidneen kohdennetulla pakolla on tarkoitus ainoastaan opettaa hdntd kayttdmaén
vapauttaan oikein ja ettd hdnen mieltddn kultivoidaan, jotta hén voisi tulla vapaaksi, muista
riippumattomaksi toimijaksi (Kant 1803, 32-33; 1991, 28). Kantin kolmas ehto auttaa
asemoimaan indoktrinaation moraalista haastetta suhteessa pedagogiseen paradoksiin. Kantin
ja Siegelin ndkokulmasta katsottuna kasvatus, jonka intentiona on tuottaa itsendiseen ajatteluun
ja toimintaan kykeneva ihminen, ei voi olla indoktrinaatiota. Varhainen opetus voi edellyttda
instruktiivista ja opettajajohtoista otetta, mutta sikéli kun niiden moraalisena ldhtokohtana on

mahdollistaa kasvatettavan oma ajattelu ja toiminnanvapaus mahdollisimman pian, ei niitd ole
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perusteltua katsoa indoktrinaatioksi. Aidosti opetuksellinen toiminta palvelee kasvatettavan
henkilokohtaista sivistysprosessia ja tdimén autonomian kehittymistd, mikd voi pedagogisen
paradoksin kuvaamalla tapaa edellyttdéd hetkittdin kasvatettavan toiminnanvapauden ja oman
ajattelun hyoddyntdmisen kanssa vastakkaisilta vaikuttavia menettelytapoja. Huttusen

kommunikatiivisen opettamisen periaatteet tdydentivat titd nikokulmaa hyvin.

Itse piddn opetuksen intentiota hyvédnd ldhtokohtana myos pienten lasten opetuksen
indoktrinoivuutta arvioitaessa. Siegelin ja Kantin ajattelutapaa lainaten myos opettajajohtoinen
ja ndenndisesti indoktrinoiva ote esimerkiksi yleisiin moraalisiin kdyttdytymissddntoihin, kuten
vikivallattomuuteen ja eri oppiaineiden peruslainalaisuuksiin ei ole indoktrinaatiota sikéli, kun
sen voidaan katsoa palvelevan lapsen myohempii ajattelu— ja arviointikykyd. Opettaja ei voi
aina perustella toimintaansa oppilaalle eikd oppilaalta voida edellyttdd kykyé kyseenalaistaa
kaikkea. Téssd suhteessa esimerkiksi perustason moraalikasvatus koulussa ei edellytéd
Puolimatkan (1997, 101-103 & 126) moraalirealististen perusoletusten allekirjoittamista.
Perustason moraalikasvatus on perusteltavissa kouluissa ilman, ettd meidédn tarvitsee olettaa
mitddn moraalisen tiedon tai viitteiden perimmadisestd totuudellisuudesta. Itse ldhestyisin
moraalikasvatusta ennemmin utilitarismin seké tasa-arvolle perustuvan—joskin relativistisen—
moraali-ithanteen kautta ja puoltaisin moraalikasvatusta koulussa sikéli, kun se mahdollistaa
luontevan ja tasapuolisen inhimillisen kanssakdymisen sekd tarjoaa lapselle myohemmit

periaatteelliset edellytykset arvioida moraalia ja hinelle opetettuja sdéntg;a.
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