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Marjo Vuorikoski ja Tomi Kiilakoski

Dialogisuuden lupaus ja rajat

Dialogisuurrta rarjotaan entista useammin ratkaisuksi koulutuksen
ongelmiin. Se nihdiin autoritaarisen ja yksisuuntaisen opetusta-
van vastakohtana. Dialogiseen opetukseen liitetdin opiskelijakes-
keisyys, vastavuoroisuus ja kohtaaminen. Kutsu dialogiin tuntuu
houkuttelevalta yksilokeskeisyytti korostavassa opetuskulttuurissa.

Useista teoreettisista lihtékohdista ammentavat suuntaukset hy-
vaksyvir dialogisuuden keskeiseksi tavoitteekseen. Tunnetuimpia
niistd ovat hermencuriikka ja fenomenologia, Deweyn pragmatis-
mi, Freiren vapaurtava pedagogiikka, Giroux'n ja monien muiden
edustama kriittinen pedagogiikka, Habermasin kommunikatiivi-
seen rationaalisuuteen perustuva kasvatusajattelu seki useatr femi-
nistisen pedagogiikan muodot. Teoreettisista eroistaan huolimarta
suuntaukset ottavat dialogin perustaksi sosiaalisten ja poliittisten
erimielisyyksien ratkaisuille. Dialogia suositellaan pedagogiscksi
toimintamuodoksi, joka parhaimmillaan voi edistid oppimista, ih-
misten autonomiaa ja osallistujien keskiniisii suhteita.

Dialogiin voi ja kannatraa pyrkia. Pulmana on se, ettd termeji
dialogi ja dialogisuus kiytetdin nykyisin hyvin huolettomasti.
Usein niilld tarkoitetaan vain keskustelevaa opetusta. Dialogin fi-
losofiset perusteet ja niihin liiceyvit ideologiset sitoumukset unoh-
dertaan helposti, kun dialogisuudesta odotetaan ratkaisua erilaisiin
koulutusongelmiin. Siitd on tullur kyseenalaistamaton ihanne,
normi ja retorinen viline. Kutsu dialogiin on kuin viaton hyvin
tahdon ele. Kuka sellaista haluaisi vastustaa tai kritisoida?

Kriittisen pedagogiikan teorcetikko Elisabeth Ellsworth (1997)
on kritisoinut voimallisesti abstrakteja kisityksid dialogisuudesta.
Vaikka opetuksessa tavoiteltaisiin avointa vuorovaikurusta, tuo
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esimerkiksi koulutuskulttuuriin juurtunut opettajan ja opiskeli-
jan suhteen malli rasitteita kommunikoinnille. On vilttamatonti
tarkastella opetustilanteeseen osallistujien keskiniisid valtasuhtei-
ta. Valta-asemien tiedostaminen voi parantaa dialogin onnistumi-
sen mahdollisuuksia.

Ellsworthin nikemyksen mukaan dialogi ¢i ole sen neutraalim-
pi tai viattomampi kuin mikiiin muukaan opetusmenetelmi. Dia-
logi ja viitteet sen lupauksista tulee asettaa kriittisen tarkastelun
kohtecksi. Dialogisuuden idealisointi ja abstrahointi on estinyt
tarkastelemasta sen rajoituksia ja siihen kitkeytyvii ristiriitaisuuk-
sia. Yhden menetelmin nostaminen ylitse muiden tulee kyseen-
alaistaa myos siksi, ettd tilloin suljetaan pois ja vaiennetaan muut
menetelmir ja lihestymistavat.

Dialogissa kohtaavar useat erilaiset todellisuuden hahmottamis-
tavat, jotka eivit perinteisessi opettajajohtoisessa mallissa yleensd
piise esiin. Kriittinen pedagogiikka on pyrkinyt haastamaan ki-
sitysti koulutuksen puoluccttomasta ja neutraalista luonteesta. Se
on nostanut esiin kasvatuksen, koulutuksen ja tiedon kietoutumi-
sen valtaan ja yhteiskunnan arvojirjestelmiin. Kriittisessa pedago-
giikassa otetaan voimallisesti kantaa koulutuksen arvokysymyk-
siin vihiosaisten nikokulmasta. Tirkedd on havaita, miti koulu-
tuksessa kerrotaan, kenen nikokulmasta asiat esitetd@in, murta myos
mistd vaietaan.

Vaikeneminen voi peittii alleen yhteiskunnallista epaoikeuden-
mukaisuutta tai joidenkin ihmisten ja ryhmien sortoa. Donaldo
Macedo (1999, 118-119) puhuu "myrkyllisesti pedagogiikasta”. Kou-
lutuksen tapa erilaisten nikokantojen hiljentimiseen on ohjaami-
nen tottelevaisuuteen ja kyseenalaisramarromuuteen pienin ja
huomaamattomin vallankiytén menetelmin. Kriittiset pedagogit
ovat olleet kiinnostuneita hiljaisuuksien murtamisesta ja margi-
naalisten ddnien esiintuomisesta. Ottamalla vaiennetrujen ddnet
keskusteluun voidaan ihmisille tarjota mahdollisuuksia monenlai-
seen kasvuun. [hanteena on tuoda yhteiskunnallinen monidini-
syys ja monimuotoisuus osaksi opetustilanteira, joissa ihmisid i
johdateta omaksumaan yh yleisesti hyviksyttyd nikokulmaa.

jio

Tarkastelemme dialogisuurea kriittisen pedagogiikan nikékul-
masta, silld se painottaa dialogia keskeisend yhteiskunnan demo-
kraattisuuteen pyrkimisen menetelmini mutta on myés kiinnos-
tunut sen kiytén rajoista. Keskitymme seki dialogisunden lupa-
uksiin ettd abstraktin ja idealisoidun dialogikasityksen ongelmiin.
Siksi on tarpeen tarkastella koulutuksen rakenteiden ja perinteis-
ten koulutuskiytinidjen aiheuttamia esteitd dialogisuudelle ja luo-
da sen avulla realistista pohjaa dialogin kiytélle.

Dialogin lupaukset

Dialogin lupaukset luovat toivoa paremman maailman saavutta-
misesta. Ne ovat pikemminkin toiveita ja mahdollisuuksia kuin
konkreettisia tavoitteita, mutta ne voivat silti toimia suunnan

‘ndyttdjind. Dialogisuuden juuret [6ytyvit muun muassa sokraat-

tisesta menetelmasti ja dialogisista etiikan teorioista. Tarkastelem-
me aluksi, millaisilta perustoilta dialogin vetoavilta runtuvat lupauk-

Ser ammentavat voimaansa.

Vaihtoehto vilineelliselid jdrjelle

Koulutus on haluttu organisoida rehokkaasti, jotta se kykenisi ole-
maan yhteiskunnallisten tehtiviensa rasalla. Tehokkaassa toimin-
nassa vaaditaan erityisti jirjenkiyttod, jota voidaan kutsua vili-
neelliseksi jarjeksi. Kouluruksessa tarvitaan muitakin lihtokohtia.
Dialogin lupaus on toive inhimillisemmasti vaihtoehdosta tehok-
kuutta korostavalle vilineelliselle jirjelle.

Koulu voidaan rinnastaa tehtaaseen, jossa pedagogisessa proses-
sissa raakamateriaalista tuotetaan tydvoimaa kansakunnan tarpei-
siin. Taloustieteilija Robert Reich (1992) on verrannut koulua mas-
samuotoiseen tuotantolaitokseen, jossa oppilaille sydretiin tetcy
miiri tietoa vuosittain, minki jilkeen he siirtyvit seuraavalle ta-
solle. Kello sanelee oppimistuotteiden valmistamisen tahdin. Kuri
ja jdrjestys takaavat, ettei tuotanto hiiriinny. Standarditestit siite-
leviit, ettd opetussuunnitelmassa haluttu miiri tictoa saadaan siir-
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rettya oppilaille. (Ks. myds Rinne & Salmi 2000, 23-26.) Koulu-
maailmassa kuten tehdastuotannossakin on taipumus siirtyi yha
isompiin yksikéihin, silld pienet ruotantoyksikét ovat kalliita ja
tehottomia. Tt taustaa vasten ei himmastytd, ertei koulua pidera
luovuuden tyyssijana. Kuvaava on pikemminkin lausahdus Viino
Linnan romaanista: “Niin. Ei Vilholla sen paremmin kuin muil-
lakaan pojilla koulun suhteen ollut juuri muura kuin yksi toive:
ettd se pian loppuisi.” (Linna 1962, 184.)

Koululla on yheildisid piirteiti muiden insticuutioiden kanssa,
joihin osallistuminen ei ole vapaaehtoista. Esimerkiksi vankiloiden
ja sairaaloiden arkkitehruuri muistuttaa kouluja monin tavoin. Sa-
mankaltaisia tilaratkaisuja ovat pitki, suorat kiyrivir seki opiske-
lijoiden ja potilaiden toiminnan jdrjestiminen siten, ertd valvonta
on helppoa. Michel Foucault (2001) kutsuu titi tilan politiikaksi.
Hinen mukaansa vankilan ja koulun vililld on kyse vain aste-eros-
ta. Vankilassa kuritetaan ja rangaistaan kovin ottein, kun taas kou-
lussa opettajien tehtdvini on huolehtia opiskelijoiden normaalis-
tamisesta piiloisen vallan keinoin. Jo koulunsa aloittavat totutetaan
ensimmiisind koulupdiviniin seuraamaan siint6ja ja kiiyrtdmain
aika-tila-polkuja, jotka miirittavit missi ja milloin saa kulkea, mi-
ten pitdd toimia ja kdyttaytya (ks. Lahelma & Gordon 1997).

Koulun, tehtaan ja vankilan toiminnan yheilisyyder kiinnirci-
vit huomion siihen, etti niilli on yhteinen kulttuurinen pohja.
Ne ovat modernin yhteiskunnan ja ajattelumallin tuotteita. Ke-
hittyvi moderni yhreiskunta vaad ja vaatii edelleenkin ratkaisuja,
joilla yhteiskunnalliset instituutiot saadaan mahdollisimman puo-
lueettomasti ja tehokkaasti toimiviksi. Tami edellyrdaa, ettei mi-
kiin uskonnollinen tai poliittinen suuntautuminen sanele kiytet-
tivid keinoja. On vain seurattava jirjenmukaista menctelmaii ja
pyrittivi luomaan olot, joissa sijoitetut resurssit kiytetain tehok-
kaimmalla mahdollisella tavalla. Tehokkuusajattelua on noudatettu
koko ikiluokkaan kohdistuvan massamuotoisen koulutuksen or-
ganisoinnissa.

Suhtautumistapaa, jolla pyritaiin mahdollisimman tehokkain
keinoin haluttuun pa@mairiin, on kutsuttu instrumentaaliseksi
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rationaalisuudeksi eli vilineelliseksi jirjeksi. Max Weberin (1976)
klassisen luonnehdinnan mukaisesti inhimillinen toiminta voidaan

jakaa neljdin eri kategoriaan, joita hin kutsui arvosuuntauksiksi.
Inhimillinen toiminta voi perustua perinteisiin, tunteisiin tai ratio-
naaliseen ajatteluun. Viimeksi mainitun Weber jakaa kahteen tyyp-
piin. Arvorationaalinen roiminta tihtii tavoitteisiin, joissa pai-
miirini on jokin uskonnollinen, poliittinen tai katsomuksellinen

toiminta. Piimiirii sininsi ei voida perustella tieteelliselli objek-
tiivisuudella. Ne sisiltivir aina arvovalintoja, joista voidaan ja on

syytikin keskustella. Piamiirirationaalinen toiminta suuntautuu

johonkin yksittdiseen piamiiriin. Tirkeitd on selvittii, missi

madrin kiaytetyt keinot vievit tihin pidimiiriin. Niiti voidaan

tarkastella objektiivisesti ja tieteellisen tismallisesti. Tilti pohjalta

valitaan mahdollisimman tehokas tapa haluttuun lopputulokseen

paidsemiseksi.

Paimiirirationaalisuus on useimmille tuttua ralouselimisti,
mutta se ohjaa muitakin yhteiskunnan aloja, myés kasvatuksen ja
koulutuksen organisointia. Sen alaan ei kuulu pohtia, onko toi-
minta eettistd vaan ettd se on tehokasta ja taloudellista. Paamairi-
rationaalisesta toiminnasta ei yhteiskunnassa voida irtaurua koko-
naan. Ydin ¢i ole siind, ettd sen noudattaminen olisi sininsi epi-
eettistd tai virheellisii. Ongelmana on, ettei koko inhimillisen
toiminnan monidiniselle kirjolle tee oikeutta sen tarkasteleminen
vain teknisen rationaalisuuden kehikon livirse.

Vilinecllisen jirjen ylivalta koulutuksessa ilmenee takertumisena
yksinkertaisiin mitattaviin asioihin, kuten valmistumisaikoihin tai
tiettyyn mekanistisesti tulkittuun opetusmenetelmiin. Mikian
mekanismi ei kuitenkaan ratkaise sosiaalisia pulmia. Filosofi Hans
Jonas (1997, 120) esittdd timin huomion kauniilla tavalla: “Aina,
kun viltimme kohtaamasta inhimillisti tapaa kisitelli inhimilli-
sid ongelmia ja aiheutamme sille oikosulun panemalla viliin jon-
kin epipersoonallisen mekanismin, me menetimme hieman yksi-
[6llisyyttdmme ja arvokkuuttamme ja astumme askelen eteenpiin
tielld vastuullisesta subjektista ohjelmoituun kiyttiytymismeka-
nismiin,”
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Kasvatuksessa tarvitaan muutakin kuin vain teknistd rationaa-
lisuutta. Vilineellinen jirki on kuitenkin kulttuurisena tekijini
voimakas ja saattaa toimia tavoilla, joita on hankala tunnistaa.
Kriittinen ajattelukin voidaan ymmirtii raidoksi, joka voidaan
operationalisoida ja jota varten laaditaan mittarit. Kun timi on
tehty, luodaan tehokkaita koulutusohjelmia, joiden avulla ongel-
mat pyritiin ratkomaan. Tillainen kasvatus- ja koulutustoimin-
nan organisointi ei kuitenkaan jiti tilaa aidolle kohtaamiselle ja
dialogille.

Kriittisessi pedagogiikassa pyritaan koulutuksen ongelmien tie-
dostamiseen ja tehokkaiden opetusmenetelmien luomista syvilli-
sempiin muutoksiin. On tirkeid kyetd lnomaan ilmapiiri, jossa
opiskelijoiden ja opettajien on mahdollista kasvaa yhdessi. Juuri
tissi piileekin dialogiajattelun keskeinen lupaus: dialogia kaymal-
li on mahdollista vastustaa vilineellisti jirked. Dialogisuudella
koulusta voidaan luoda inhimillisempi tila, joka kunnioittaa en-
tistd paremmin jokaiseen yksiléon sisilryvii kasvuporentiaalia ja
kasvattaa samalla yhreiséllisyyteen.

Dialogi - katilé ja paarma

Dialogin lupaukser juontavat juurensa kaukaa menneisyydesti.
Kasvarusajattelun historiassa ne ulottuvat Platoniin, jonka siilyneet
teokset ovat muodoltaankin kaunokirjallisesti raidokkaita dialoge-
ja. Historiallisesti on kuitenkin avoin kysymys, missi mairin Pla-
dialogit ovat aikansa populaarikirjallisuutta, jonka keskeiseni funk-
tiona on tuoda esiin Platonin (tai Sokrateen) ajattelua selkeilli ja
nautittavalla tavalla, Sokraattinen merodi — kysyminen, kyseenalais-
taminen seki keskustelukumppanin uskomusjarjestelmien osoit-
taminen ristiriitaisiksi — nostetaan edelleen opettamisen ideaaliksi
ja Sokrates suureksi opettajaksi (esim. Carr 1998).

Sokraattinen menetelma ei tarjoa valmiita vastauksia. Se pyrkii
heriittimain kasvatettavassa ajatuksia, jotka ovat hinessi jo iduillaan.
Sokrates perustelec omaa menettelyiin kahdella kielikuvalla:
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Keskustelija katilona. Theaitctos-dialogissa Sokrates kuvaa peda-
gogiikkaansa kiitilon toiminnaksi. Synnytyksessi kiitilé toimii
korvaamattomana apuna. Hin helpottaa ja nopeuttaa tilannetta.
Katils ei kuitenkaan itse synnyti eiki ole osallistunur lapsen alul-
lepanoon. Keskustelijakiitilon tehtivini on rohkaista ilmaisemaan
ajatuksia, joita muutoin ei ajateltaisi ainakaan yhti nopeasti. Alyl-
lisen kitilon haasteena on erotella, onko syntynyt ajatus hyddylli-
nen vaiko pelkki harhakuva. (Platon 1979, 150b-151¢.) Kitilon
kaltainen keskustelija ¢i pakkosydtd omia mielipitcitiin, ei mani-
puloi omaksumaan omaa uskomusjirjestelmainsi ja menettelyta-
pojaan. Timin sijaan hin vauhdittaa keskustelukumppanissa jo
olemassa olevia, vaikkakin ehki kitkettyji prosesseja.

Keskustelija paarmana. Oikeuden eteen haastettu Sokrates kuvaa
puolustuspuheessaan itsedin paarmaksi, joka puraisee laiskaa Atee-
nan hevosta ja saa tamin liikkeescen. Sokraattisen paarman tehri-
vind on nostaa esiin teemoja, joista vaietaan. Tissi roolissaan se
provosoi ja kyseenalaistaa vallitsevaa kulttuuria. (Platon 19993, 30¢.)
Paarma ci pelkiii drsyteid. Sokraattisen menetelmin kohteena ovar
eritoten ihmiset, jotka viittdvir kovaan dineen tietiviinsi, vaikka
tarkemmassa keskustelussa paljastuukin, ettd heidin ajatusraken-
nelmansa eivit ole kestivii. He eivit tunne toimintansa peruste-
luja ja kuvaavat toimintaansa joksikin muuksi kuin miti se on.
Paarma toimii kulttuurin vastavoimana ja uskaltaa nostaa esiin
kipeitikin aiheita.

Sokraartisen dialogin ytimeen kuuluu kysymysten esittiminen
ja vastausehdotelmien kriittinen pohtiminen. Sokrates toteaakin
Menon-dialogissa, ettei hin opeta vaan ainoastaan kyselee (Platon
1999b, 84d). Operttajan tehtivini sokraattisessa menetelmissi
on johdatella ihmiset kysymiin omien uskomusten mielekkyyt-
td. Huomattava osa ihmisten uskomuksista on sosialisaarion myé-
td perittyjd kisityksid. Vasta uskomusten kriittinen koettelemi-
nen tekee niistd aidosti omia mielipiteiti. Operrajan tehtivini
ci siksi-ole antaa valmiita tietoja tai vastauksia, vaan esittii ky-
symyksid ja edesauttaa omien nikemysten vahvistumista. Onkin
hyvi muistaa, ettei kyselemisen tavoitteena ole voittaa viirtelyi.
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Sokraattinen menetelmi ei ole kiistelytaitoa (Sillman 1999, 146~
148).

4 Kriittisen pedagogiikan nikemys dialogista sisiltid keskeisid
sokraattisen menetelmin piirteitd. Kitilosti siilyretdin ajatus sii-
i, ertei kriittisen pedagogin tehtivini ole tarjota omia mielipitei-
tiin, manipuloida tai pakottaa opiskelijoita, vaan heritelld heidit
ajattelemaan itse, valtautraa. Paarmana toimiminen on kriittisen
pedagogiikan tirkeimpii tavoitteita, silli avoin keskustelu voi tuo-
da esiin nikékulmia, jotka kuvaavat yhteiskunnallista todellisuut-
ta usealla eri tavalla. Inhimillinen todellisuus ndyttdytyy moninai-
sena eiki kasvarustilanteissa pelkisteti titi moninaisuutta liiaksi.
Dialogi nihdiin keinoksi tuottaa vastadiskursseja talousjirjestel-
mille ja hallitseville puhetavoille.

Sokrateen viisauden lihtékohtana on se, etti viisas tietdd, ettei
tiedd. Siksi on syyti kiydi dialogia ja tarkastella, mirki kasicykset
ovar oikeita, mirki vidrii. Ajactelutapa on saanut nykyaikana uurra
kaikupohjaa. Varmuuden ajasta on siirrytry epavarmuuteen eikd
lopullisen Totuuden katsota olevan saavuterravissa tieteen tai jar-
jen keinoin. Jos kukaan ei ole etuoikeuterru Toruuden tulkitsija,
on vaihtochtona vain kiydi dialogia asioista. Richard Rorty (1989,
389) ilmaisee timin: "Me olemme mackalla nikemiin keskustelun
lopullisena kontekstina, jossa tieto ymmiirretdin.” Rortyn nike-
myksen mukaan keskeisti on kyeti kiymiin keskustelua. Edelly-
tyksend on uskallus tunnustaa, ettd omat Kisitykser voivar olla
viirii. Kulttuurin toimivuuden chtona on, ettei omaa perspektii-
vii asioihin nihdi ainoana oikeana.

Kohteesta toimijaksi

Koulutus lihtee usein ajatuksesta, ettd ihmiset eivar itse kykene
kasvattamaan itseddn tai tietimidin, mihin paamairiin heidin ru-
lisi pyrkii. Airimuodossaan timinkaltainen ajattelu voi johtaa sii-
hen, ettei opiskelijoita kohdella ainutkerraisina yksildind, vaan ope-
tuksen kohteina. Tillaiseen nikemykseen voidaan pairyi useista
eri nikokulmista, seki oikeistolaisesta talousjirjestelmain mukaut-
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tamisesta ettd vasemmistolaisesta yhteiskuntakriictisyyteen pakot-
tamisesta (Huttunen 2003). Dialogi lupaa toisenlaisen suhtautu-
mistavan, jossa opiskelijoiden oma kokemusmaailma ja mielipi-
teet paisevit esille. He ovar mukana tuottamassa tietoa ja méirit-
telemissd suhtautumistaan siihen.

Dialogin edellytykseni on, ettd ihmiset kykenevir nikemiin
toisensa arvokkaina. Vaihcochtoisen pedagogiikan kehittija Céles-
tin Freinet (1987, 214) ilmaisee asian niin: "Lasta voi kasvarttaa vain
ihmisarvoisessa ilmapiirissi. Koulun uudistamisen ensimmiinen
ehto on, etti opettaja kunnioittaa lapsia ja nimi opertajaansa.”
Kunnioitus on niin lasten kuin aikuistenkin kasvatcamisen lihts-
kohta. Tami asettaa opetrajalie erityisen vaatimuksen: tybe ei voi
tehdi olemarra tilanteissa ldsna. Tilloin kouluruksessa vallitsee
kunnioittamisen ja keskiniisen luottamuksen ilmapiiri eiki ke-
tidn kohdella vilineeni tai kohteena. Kurinpitoakaan ei tarvita
entisessi mdirin — kurinpito ei ole edes mahdollista dialogiajatte-
lun pohjalta.

Kiinnostavan teoreettisen luonnchdinnan erilaisille ihmisten
vilisille suhteille on esittinyt Martin Buber (1993) dialogifilosofi-
assaan. Buber kuvaa, miten kohtaaminen eroaa esineellisisti suh-
teista. Hin kutsuu Mini-Se-suhteeksi tilannetta, jossa toinen
ihminen tulkitaan ennalta asetetussa kehikossa. Tillaisessa suh-
teessa maailma nihdiin ennustettavana ja hallittavana. Mini-Se-
suhteissa toinen ihminen mairitetiin ennalta ulkoapiin, ilman
ettd ihmiselld itselliin on mahdollisuutta vaikurraa siihen, miten
hin tulee havaituksi. Opiskelija voidaan kuvara esimerkiksi *As-
pergerin syndroomasta Kirsiviksi nuoreksi’, *pahankuriseksi il-
kidksi' tai "lahjakkaan suvun vesaksi’. Erilaiset luokittelur ovat
yrityksid ottaa haltuun toinen ihminen. Ne voivar estii nikemis-
ti hinti sellaisena kuin hin kulloisessakin tilanteessa paljastuu.
Dialogi ¢i ole mahdollista, mikili tillaisista ennakkokuvitelmista
pidetddn kiinni.

Osa tilllaisista Mind-Se-suhteista on tarpeellisia. Kiytinnén toi-
minta eriytyneessi modernissa yhteiskunnassa edellyttii, etti ih-
miset toimivat erilaisissa rooleissa ennustettavalla ravalla. Mini-
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Se-suhde on eris inhimilliseen olemassaoloon liittyvd mahdolli-
nen suhtautumistapa, joka ci sinilldin ole paha asia. Buberin mu-
kaan ihmisyys ei kuitenkaan toteudu, mikiili toiset ihmiset nih-
diin vain hallittavina objekteina.

Ihmisyyden perusvaatimus on, ctté toinen voidaan kohdata Si-
nini, Mini-Sini-suhteessa.Vasta tilloin toinen on mahdollista
kohdara aidosti. On vaikeata miiritelli sanoilla, mitd Mina—Sini-
suhde on. Helpompi on kuvata, miti tillaiseen suhteeseen ei kuu-
lu. Toista ¢i alisteta kohteeksi, hinet hyviksytain hinen omassa
ainutkertaisuudessaan. Buberin ajattelussa ihmisti ¢i voida tavoit-
taa yleistysten tai tieteellisten teorioiden avulla. Toinen ihminen
on aito arvoitus. Kohtaaminen mahdollistuu, jos toiseuden mys-
teerid kunnioitetaan.

Minin ja Sindn vililli ei ole kisitteiti eiki sidintdjd, jolloin dia-
logi on mahdollinen. Kohtaaminen tapahtuu, siti ei ole mahdol-
lista hallita. Mikiin opetuksen tai kasvatuksen menetelma ei ta-
kaa tillaista kohtaamista. Kohtaaminen vaatikin uskallusta ja néy-
ryyed. Dialoginen Mini-Sind-suhde ei ole pysyvi tila. Jokaisesta
Sinisti tulee Se kohtaamisen mentyi ohitse (Buber 1993, 39). Sa-
moin jokaisesta Se-suhteessa olevasta ihmisestd voi sopivissa olo-
suhteissa tulla Sind.

Kasvattajan ja kasvatettavan vilisti suhdetta on hahmotettu
Buberin kisitteellisten erottelujen pohjalta. Suomessa Veli-Mari
Virri on kiyttinyt Buberin filosofiaa oman kasvatusajattelunsa
lihtokohtana. Kasvatuksessa ei tulisi sortua Mini—Se-suhteisiin,
joiden tunnusmerkkeini Virri pitda kasvattajan vilinpitimirto-
myytti, omista tarpeista ja kunnianhimosta lihtevii egoismia seki
ulkoisten paamiirien, kuten huippu-urheilun tai taiteen ihantei-
den pohjalta Lihtevii kasvatusta (Virri 2002, 131). Kasvatuksessa
Mini-Sini-suhde edellytii dialogista kanssakiymisti, jossa kas-
vattaja kykenee arvostamaan kasvatettavaansa ainutkertaisena yk-
silond. Virrin (mt., 83) mukaan tiysin tasapuoliseen Mindn ja Si-
nin viliseen suhteeseen kasvatuksessa ei paisti, koska kasvaruksel-
la on aina jokin tietty suunta. Erityisesti yhteiskunnallisissa insti-
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tuutiossa tapahtuvassa kasvattamisessa kasvatussuhteeseen vaikut-
tavat monenlaiset rooliodotukser seki sen ulkopuolelta asetetut
tavoitteet ja reunaehdot,

Tissa visiossa opiskelijat ja opettajat nihdiin yksil6ind, joiden
kehittyminen on avoin mahdollisuus. Olennaista on ihmisen ai-
nutkertaisuuden arvostaminen, miki edellytidd tulkintahorison-
tin pitimistd avoimena. Fenomenologinen lihestymistapa dialo-
gisuuteen on ollut vahvasti esilli suomalaisessa kasvatusticteessi
(ks. esim. Lehtovaara & Jaatinen 1994; Lehtovaara & Jaatinen
1996). Jorma Lehtovaaran ja Riitta Jaatisen (1996, 9) mukaan dia-
logisuus on tiydellisimmilliin koko ihmisen yhteytti toiseen ih-
miseen: se on ihmettelevid, avointa ja todellisuuden salaiseksi
jarrdvaid, lopulta aina mairittelemaronti. He toteavatkin, ettei dia-
logisuus ndin miiriteltyni voi olla perinteistd pedagogista tai di-
dakrista toimintaa, "opettamista”.

Dialogi yhteiskuntaa uudistavana voimana

Myos Paulo Freire pyrkii vapautuksen pedagogiikassaan ihmisten

kunnioittamiseen, mutta hinen teoretisointinsa dialogista kum-
puaa yhteiskunnallisesta eriarvoisuudesta. Dialogin lupauksiin kuu-
luu alistamisesta vapautuminen ja valtautuminen. Freiren dialogi-
suuden ja yhteiskuntarakenteen yhreyksia pohtiva teos Sorretrujen

pedagogiikka on 1970-luvulta lihtien herdtellyt Suomessa etenkin

aikuiskasvattajia tiedostamaan koulutuksen yhteiskunnallisia kyt-
koksiid (ks. Tomperi & Suoranta 2005, 219—228).

Freiren (2005) moniaineksisista teoreettisista lihtokohdista am-
mentava tiedostamisen teoria kiinnittyy ajatukseen, ettd demokra-
tia voidaan saavuttaa ainoastaan lisidmailld tavallisen kansan yh-
teiskunnallista tietoisuutta. Demokratiaan pyritdin dialogisen pe-
dagogiikan avulla. Freire kritisoi voimallisesti perinteisti talletta-
van kasvatuksen mallia, joka on irrallisen asiatiedon vilittimisti.
Se johraa opiskelijoiden passivoitumiseen ja chkiisee muutosta.
Hiin tarjoaa tilalle ongelmalihtdisti lihestymistapaa, tasa-arvoista
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suhdetta opettajan ja opiskelijoiden kesken seki kriittisen tiedos-
tavaa asennoitumista maailmaan, ihmisten vilisiin suhteisiin ja
omaan elimintilanteeseen.

Freiren mukaan dialogissa ovat mukana sekd toiminta ertd ref-
lektio yhtildisessi asemassa, toisiinsa kietoutuneina. Dialogi on
sitoutumista maailmaan ja sen parantamiseen. Niin dialogia «i
voi tarkastella vain menctelmikysymykseni. Se on "luovaa roimin-
taa eiki viline, jolla joku hankkii salakavalasti valtaa toisen toi-
minnan yli" (Freire 2005, 97). Dialogisuus kytkeyryy aktiiviseen
toimintaan, pelkki tiedostaminen ei riiti.

Toiminta cihtii muutosten aikaansaamisecn yhteiskuntaraken-
teessa. Siksi on tarpeen analysoida yhteiskuntaan ja koulutukseen
liiteyvii tekijoitd, jotka pitivir ihmisti pelkkind kohteena ja ko-
neiston osana. Koulutuksen on rohkaistava ihmisid toimimaan.
Pedagogiikan ongelmalihtdisyys merkitsee sitd, ettd dialogin ruli-
si kummuta ihmisten elimismaailmaan liitryvistd ilmidistd. Aito-
jen, konkreettisten ongelmien kautta on mahdollista edetd yleisiin
niikokulmiin, joista on taas palattava kiytinnén maaperille. (Mt,,
102-137.)

Aito kasvatus lihtee ihmisistd ja tapahtuu ihmisten kanssa, Kas-
vattajan tehtivini ei ole toimia tai puhua alistettujen puolesta,
vaan toimia yhdessi heidin kanssaan, rohkaista ja innostaa toimi-
maan. Toisaalta kukaan ei voi pitii yksilon puolesta, miten hin
maailman nikee. (Hannula 2000, 111.) Koulutuksessa on vaarana,
erti hyvistd tarkoituksista huolimatta sorrutaan kiyttimiin auto-
ritaarisia menetelmii, jotka pitdvit ihmiset kohteen asemassa.

Freire painottaa tunteiden lisnioloa kasvatuksessa. Dialogiin
asettuminen edellytti rakkautta ihmisid ja maailmaa kohtaan.
Rakkaus on omistautumista vapauden tavoittelulle. Se on rohkeut-
ta poistaa tekijoitd, jotka ovat este rakastamiselle. Noyryys on ky-
kyi tunnustaa oma tietimittdmyys. Kohtaamisessa kukaan ei tieda
kaikkea ja toisaalta jokainen tietdd jorakin. Lisiksi hin painottaa
uskoa ihmiseen kykyyn tehdi ja uudistaa. Vailla uskoa ihmisen
kykyyn muuttaa maailmaansa dialogi on vaarassa vajota manipu-
laatioon. (Freire 2005, 97-100.) Opettamiseen kuuluu ilo ja toivo.
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Toivo on tirked osa ihmisyytd ja siksi toivon luomista voi tuskin
riittavisti korostaa. (Freire 1998, 69—72.)

Freire on toiminut monen kriittisen pedagogin innoittajana
eikd hinen vaikutuksensa ndyta vihenemisen merkkeji. Hinen
ideoissaan kasvatuksen arvosidonnaisuudesta, kasvun mahdolli-
suuksien rakaamisesta ja toivon luomisesta on ajattomuutta, joka
veroaa edelleen. Freiren kasvatusajatukset ovat saavuttaneet vasta-
kaikua ympiri maailmaa, niitd on sovellettu ja kehitelty eteenpiin
eri aloilla (ks. Tomperi & Suoranta 2005).

Dialogisuuden kayton rajat

Koulutuskultruuria on kehitetty yksilokeskeiseen suuntaan. Nima
pyrkimykset eivit kuitenkaan ole johtaneet sithen, ettd ihmiset
voisivat kokea itsensi arvostetuiksi tai ettd koulutuksessa vallitsisi
kunnioittamisen ilmapiiri. Yksilollisyyden korostaminen oppimi-
sessa on johtanut pikemminkin kilpailuun, jolloin yksilsllisyydes-
td tulee itsekkyytid. "Minulle kaikki heti” -kulttuuri ei ole omiaan
rakentamaan yhteisollisyyttd saati arvostamaan muita. Kulutra-
juuden kulttuurissa ihmissuhteistakin on tullut kertakiytshyd-
dykkeitd ja kauppatavaraa. Ei ihme, ettd dialogin lupaukset inhi-
millisyydesti systeemin keskelld saavar vastakaikua osakseen.
Dialogisuus voisi saada aikaan monia arvokkaita asioita, mutta
sille ei ole juurikaan tilaa yhreiskunnassa tai koulutuksessa. Lukuisat
tekijit koulutuskulttuurissa vaikeurtavar dialogia tai saattavar jopa
estdd sen. Niiden rajoitusten tiedostaminen on edellytykseni sille,
ettd voidaan raivara rilaa avoimelle kohtaamiselle ja vuorovaikutuk-
selle. Dialogiin pyrkimisesti ei kannata luopua, muta on hyvi ym-
miredd, miksi hyvistd tavoitreista huolimatta dialogi voi olla vaikeaa.

Opetuksen tilannesidonnaisuus

Dialogi ei tapahdu tyhjiossi, vaan aina jossakin tilanteessa. Dialo-
gin aika, paikka ja tarkoitus luovat raamit kohtaamiselle, johon
vaikuttavat ihmisten odotukset, tunteer, ajatukser, eliminkoke-

321



mukset, vireystila ja kiinnostus vuorovaikutukseen. Konkreertiset
kohtaamistilanteet kytkeytyvit myds koulutusinstituution toimin-
taan ja koulutuksen yhteiskunnalliseen kontekstiin.

Opetraja ei ole vain tiedon siirtdjd. Hin on myds yhteiskuntaan,
sen arvoihin ja kiytintdihin kasvartaja. Opettajan asema koulu-
tusinsticuutiossa rajaa dialogisen suhteen ehtoja: hin tekee tyd-
tiin yhteiskunnan suunnasta mirdytyvien tavoitteiden ja oppi-
laiden elimismiaailmasta nousevien odotusten puristuksissa (Vuori-
koski 2003). On tirkeiid, ettd opettaja on tietoinen koulutusinsti-
tuution asettamista rajoista samoin kuin omasta asemastaan.

Vaikka opettaja on sidoksissa koulutusinstituutioon ja sen pe-
rustehgiviin, eettisend ohjenuorana tulee Virrin (2002) mukaan
olla pedagogisen kunnioitamisen periaate, joka edellyreaa kasva-
tettavan ihmisyyden ehdotonta kunnioittamista. Mikili opettaja
on omaksunut edustamansa instituution kasvatuskisitykset ja pai-
midrit annettuina, niisti muodostuu dogmeja, jotka estivit dia-
logisen suhteen. Merkittivid on, nikeekd opettaja itselldin olevan
liikkumavaraa ja mahdollisuuksia omiin ratkaisuihin roimiessaan
koulutusinstituution ja opiskelijoiden odotusten vilissi. Kokecko
hiin mahdolliseksi avoimen dialogisen kohtaamisen vai katsooko
hin instituution sitovan hinet virallisen koulun ja sen opetus-
suunnitelmien toteuttajaksi?

Opettajankoulutus voisi koulia uusia opertajia dialogiseen opet-
amiseen omaksumalla itse dialogisen toimintakulttuurin. Sen tu-
lisi myds pyrkid opettajaksi opiskelevien kriittisen tietoisuuden
herittimiseen, mikili dialogista opetusta halutaan laajentaa. To-
sin koulutuskiytintdjen vakiintuneet tavat ja opettajien ammat-
cikulrruuri voivar lamaannuttaa kriittisesti ajattelevan ja uudistus-
mielisen nuoren opertajan halut kiyttéd dialogia opetuksessaan.
Uudistumishaaste koskeekin koko ammattikuntaa, joka voisi omien
ammattijirjestopoliittisten etujen ajamisen lisiksi keskittyd ope-
tuskulttuurin muuttamiseen.

Dialogisen suhteen voi micledi ulottuvan huomattavasti laajem-
malle kuin vain ihmisten keskingiseen vuorovaikurukseen. Rauno
Huttunen (2003, 148) katsoo, ettd asiantuntijalla on oltava kriitti-
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sen keskusteleva suhde tieteenalansa perinteeseen. Ammatin arvot
ja normit asctetaan tilldin avoimesti arvioitaviksi ja oman operus-
alan tietoon omaksutaan kriittisen reflektoiva asenne: Kenen ni-
kokulmasta asiat kerrotaan? Miti kerrotaan ja mistd mahdollisesti
vaictaan? Millainen on tydni suhde yhteiskunnalliseen eriarvoi-
suuteen ja koulutuksen valtakytkoksiin?

Oppilaitokset kiytintdineen ja opetuskultruurcineen vaikurra-
var dialogisuuden onnistumisen edellytyksiin. Opertajia ei usein-
kaan tuera kiyttimain opiskelijakeskeisid tybrapoja eivitki opis-
kelijoiden valmiudet dialogiseen opetukseen pédse kehittymdin.
Lisaksi suuret opetusryhmit, kireit opetusaikataulut ja epaviihtyi-
sit opetustilat rajoittavat dialogisen opetuksen mahdollisuuksia.
(Ks. myas Shor 1992, 232-234.) Oppilaitoksissa opetusryhmir ovat
liikkuvia: ensimmiisten kouluvuosien jilkeen jokainen opiskelija
on piivin mittaan useissa ryhmissi. Voiko tissi kouluruksen pyo-
rivissi myllyssi olla jatkuvasti valmis dialogiseen suhteeseen?

Abstraktissa kisityksessi dialogista jad usein ottamatta huomioon
sen tilannesidonnaisuus: kiytinnossi dialogi on erittiin kompleksi-
nen ja dynaaminen prosessi. Nicholas Burbulesin (2000, 262-264)
kysymysten avulla voidaan jisentd dialogin lihtokohtia. Tarkastel-
taessa dialogia kontekstissaan pitii kysyi: kuka siihen osallistuu,
seki milloin, missi ja miten se tapahtuu.

KUKA? Kouluruksen joka tasolla opiskelijaryhmiit ovat muuttu-
massa entisti heterogeenisemmiksi. Myds tietoisuus kulrruuristen
erojen olemassaolosta on lisidntynyt (ks. Rauni Risisen artikkeli
tissi kirjassa). Dialogiseen opetustapaan siirtyminen sindnsi ei rat-
kaise tilannetta ja taustalla olevia konflikteja erilaisten nikemys-
ten ja arvomaailmojen kesken. Opettajan ja opiskelijoiden tulisi
tiedostaa osallistujien erilaisuus ja erilaiser lihtskohdat eiki olet-
taa itsestiin selvyyteni, ewd kaikilla on yhtiliiset mahdollisuudet
osallistua dialogiin.

MILLOIN? Dialogi ¢i ole vain hetkellinen kohtaaminen opetusti-
lanteessa, vaan se on diskursiivinen suhde, joka muovaa dialogia
samoin kuin kommunikaation ja keskindisen ymmartimisen mah-
dollisuuksia. Diskursiivisuuteen kytkeytyy kisitys, ettei kieli ole
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neutraali asiantilojen kuvaaja vaan se myds muovaa meiti. Sc ra-
kentaa todellisuutta. Suhteitakin rakennetaan jatkuvasti sosiaali-
sissa tilanteissa kielen vilitykselld. Yleensi nimid subteet niyttdy-
tyvit valtasuhteina: ihmisten positiot kohtaamistilanteessa ovat
epiisymmetrisii ja vaikuttavat sithen, kuka voi puhua, ketd kuun-
nellaan ja kenelli on intressi yllipiti tictynlaista dialogia.

MissA? Dialoginen suhde riippuu paitsi siitd, mita ihmiset sano-
vat toisilleen my®s siiti, missi he tapaavat toisensa (esim. luokka-
huoneessa tai oppilaitoksen kahvilassa), milli tavoin he ovat sub-
teessa toisiinsa (istuvart, seisovat, ovat verkkoyhteydessd). Kyse ei
ole vain kohtaamisen vilittdmisti ympiristdsti, vaan aiemmilla
samoin kuin odortettavissa olevilla kohtaamisilla on merkityksensd
dialogisen suhteen muotoutumisclle. Tapaamiset ja keskustelut
tuntien ulkopuolella ovat merkictivid opetustilanteen muovaajia.
Esimerkiksi jotkut osallistujat voivat olla hyvinkin tuttuja keske-
nian: heilld saattaa olla yhreisid harrastuksia tai samanlaiset miel-
tymykset ja arvostukset.

MITEN? Tapa, jolla dialogissa ollaan vaikuttaa siihen, mitd sano-
taan ja miten asia ymmirretiin. Kasvokkaisessa tapaamisessa vai-
kurtavat sanattomat viestit ja eleet. Esimerkiksi opetustilat ja istu-
majirjestys voivat edisti tai ehkiistd vuorovaikutusta. Dialogi voi
tapahtua mybs vilittyneessi muodossa (esim. kirjeenvaihdossa, pu-
helinkeskustelussa tai verkkokeskustelussa), jolloin kiytereivi va-
line vaikuttaa vuorovaikutukseen ja tuo suhteescen omar erityis-
piirteensa.

Erot ja erilaisuus

Dialogi on erilaisten ihmisten konkreettista kohtaamista. Keskeis-
ti on, ollaanko dialogisuudessa riittdvin sensitiivisid eroille ja eri-
laisuuden kohtaamiselle. Dialogia ihannoivat nikemykset jittava
usein huomiotta sen, etti dialogiin sisiltyy osallistumisen sadnto-
ji, joita ei nosteta tietoisesti tarkasteltaviksi.

Dialogissa ei ole kyse vain opettajan ja opiskelijan suhteesta,
vaan ryhmiopetuksessa on lisnid monenlaisten suhteiden verkosto.
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Ideaalitilanteessa oletetaan, et kaikilla on yhtildiset oikeudet pu-
hua, kaikki kunnioitravat toisiaan ja tuntevat olonsa turvalliseksi,
kaikkia ideoita suvaitaan ja niitd pohditaan vasten moraalisia pe-
riaatteita. Tamai ideaali joutuu koetukselle, kun otetaan huomioon
dialogiin osallistujicn erot. Opiskelijat tovat mukanaan luokka-
tilanteeseen omar arvonsa ja asenteensa. He ovat erilaisia etnisiled
ja sosiaalisilta raustoiltaan, uskonnoltaan, sukupuoleltaan ja sck-
suaalisilta orientaatioltaan. Ryhmaliisten kdytanndt ja normit voi-
vat olla keskendin kovin erilaiset ja tehdi dialogitilanteesta erit-
tdin haasteellisen. Kaikki eivir kykene ilmaisemaan itsedin samal-
la tavoin eiki kaikkia viltcimicdi kuunnella.

Dialogin tavoittect saattavat olla osallistujille epaselvit. Usein
dialogi opetuksessa rinnastctaan keskustelevaan opetukseen ciki
pyritikiin miirittelemiin kovin selkeisti sen paimairid, jotka
voivat olla monenlaisia. Siini voidaan pyrkii sopimukseen paise-
miseen tai konsensuksen léytimiseen, mutta tavoitteena voi olla
myds ymmirtimisen lisiintyminen tai toisten nikokulmien kun-
nioittava kuuleminen (Burbules 2000, 260). Ne kaikki voivat olla
hedelmillisii kasvarustilanteissa ja vaikka tavoitteeseen ei padstii-
si, dialogi voi silti olla sosiaalisesti ja poliittisesti arvokas asia.

Vaikka dialogin tavoitteesta olisi ryhmiissi periaatteellinen yh-
teisymmirrys, voivat osallistujat silti kokea dialogin palvelevan
omia tarpeitaan eri tavoin. Jonkun nikékulmasta dialogi voi olla
hyddyllinen, kun taas joku toinen voi kokea sen uhkana tai tiysin
mahdottomana. Kaikkia tyydyttiviin tilanteeseen voi olla mah-
dotonta piaisti. Osallistujien erilaisista tavoitreista ja lihtokoh-
dista kumpuavien nikskulmien ottaminen huomioon samanai-
kaisesti on dialogin keskeinen haaste. Scuraavan Burbulesin
(2000, 258—259) esittimin jaottelun avulla voi jisentid, millaisin
eri tavoin ryhmiliisten sosiaaliseen ja kulttuuriseen taustaan liit-
tyvit erot ja erilaiset nakékulmar mahdollisesti tulevat kuulluiksi
tai vaiennetaan. Jokaisella toimintatavalla on scki etunsa ja var-
jopuolensa.

1. Erilaisuus pyritasn nikemaan rikkautena. Erilaisten uskomusten,
arvojen ja kokemusten jakamisella voidaan yhdistdd kisiteldivien
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asioiden parhaat puolet tai ratkoa rilanne siten, etei kaikki osa-
puolet voivat yhtyd lopputulokseen — ainakin jos dialogissa pyri-
tiin sopimukseen tai konsensukseen. Useinhan dialogissa on kyse
vain erilaisten nikokantojen kuulemisesta. Tosiasiassa tallaisessa
tilanteessa joidenkin nikemykset jidvir usein alisteiseen asemaan:
vihemmistéon kuuluvien arvor ja uskomukset sulautetaan valta-
virran nikemyksiin. Niin saatetaan samalla ohittaa erilaisten kult-
tuuristen ryhmien viliset erot ja kisitdid ne vain henkilokohtaisi-
na ominaisuuksina rai luonteenpiirteini.

2. Painotetaan erilaisuuksien kunnioittamista. Erilaisuutta ei pyrici
sulauttamaan valtavirtaan. On kuitenkin mahdollista, ettd eroista
tehdiin cksoottisia kummajaisia. Niin erilaisuuden hyviksymi-
nen voi jiddi erojen suvaitsemiseksi siten, ettd valtavirran arvoja
ja nikemyksii ei millidn tavoin kyseenalaistera.

3. Korostetaan erilaisten kulttuureiden ja ryhmien sopusointuista rin-
nakkaiseloa. Tavoitteena on rakentaa siltoja erilaisuuksien vilille,
jolloin erot saatetaan mahdollisimman pickalt sivuurraa. Tamid
lihestymistapa voi estii sen, ettei pyritikiin kriittiseen erilaisten
nikemysten kyseenalaistamiseen ja keskindiseen ymmairrykseen
sitd kautra.

Erilaisten ihmisten ja nikemysten kohtaaminen edellyttidi opet-
tajalta kriittistd tietoisuutta omista arvoistaan, asenteistaan seki
perchtyneisyyti yhreiskunnallista eriarvoisuurtta tuottaviin meka-
nismeihin ja kouluruksen valtakytkksiin. Muutoin on vaarana,
ettd hiin uusintaa koulutuskiytintihin kitkeytyvii eriarvoisuurra.
Lisaksi jaykit ennakkokisitykset opiskelijoista ja heidin valmiuk-
sistaan voivat estii dialogisen suhteen. Esimerkiksi sukupuoleen
tai etnisyyteen liitryvit stereotyyppiser kisitykset saattavar ehkiis-
ti avoimen vuorovaikutuksen.

Ellsworthin (1992) mukaan opettajan voi olla mahdotonta ym-
miirtii erilaisista Lihtokohdista tulevia opiskelijoitaan ja heidin
nikemyksizin. Kuinka esimerkiksi keskiluokkaisen taustan omaava
opettaja voi ymmirtid alempiin sosiaaliryhmiin kuuluvien nuor-
ten elimismaailmaa? Suomessa erot voidaan sivuuttaa vield huo-
maamattomammin kuin monikulttuurisissa yhteiskunnissa, joissa
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esimerkiksi opiskelijoiden etniset erot ovat selvisti kaikkien nih-
tivissi. Suomalaisessa koulussa on pitkiin pidertry itsestaanselvyy-
tend, ettd kaikki opiskelijat ovat valkoihoisia, suomenkiclisid ja
luterilaisia. Nluusiota sosiaalisesta tasa-arvosta on pidetty ylld ohit-
tamalla sosiaaliscen taustaan liittyvit erot. Koulutuksen sukupuo-
lineutraalisuus taas on johtanut sithen, ettei sukupuolen merkirys-
td ole otertu ainakaan tietoisesti huomioon.

Abstrakrissa dialoginikemyksessd puhutaan yleensi erilaisuuden
kunnioittamisesta, mutta i tarkenneta esimerkiksi sitd, miten suu-
ri opetusryhmi voi olla, jotta jokainen opiskelija olisi mahdollista
kohdata yksiléllisesti. Myds opiskelijoiden keskindisten suhteiden
merkitys jid yleensi liian vihille huomiolle. Sithenkiin ei viletd-
mirti kiinnitedd riittdviisti huomiota, ovatko opiskelijat kiinnos-
tuneita dialogiin osallistumisesta. He saattavat pitdd turvallisem-
pana vaihtochtona vetiytyi vain passiivisesti kuuntelemaan opet-
tajan monologia.

On tavallista, ettii opertajalle Jadataan monia odotuksia dialogi-
sen opetuksen toteuttajana. Hinen mahdollisuuksiaan vastara nii-
hin rajoittavat koulurusinstituution kiytannt, mutta esteend voi
olla myds hinen oma kiinnostuksensa dialogiseen opetustapaan.
Dialoginen opetus edellyreid esimerkiksi mahdollisuuksia jousta-
vaan ajankiytoon eiki opettajalla ole vilrimired halua tai mah-
dollisuuksia kiytti tydhénsi sen enempii aikaa kuin on viled-
mitonti. Lisiksi opettajalta edellytetiin hyvid ryhminohjauksen
valmiuksia, jotta hin kykenisi motivoimaan dialogiin ja ohjaa-
maan vuorovaikutusta siten, ettei kukaan tuntisi itsedin ohiteruksi
tai vaienneruksi.

Valtasuhteet

Ideaalisesti dialogitilanteessa vallitsee avoimuuden ilmapiiri: jo-
kainen kommunikaatiosuhteessa oleva on vapaa ilmaisemaan pe-

rustellun mielipiteensd ilman kahlitsevia elementieji ja kaikkien

nikemyksii kuunnellaan. Ellsworthin (1992) mukaan dialogisuu-

dessa on kyse tasa-arvoisuuden illuusiosta ellei tarkastella opetta-
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jan ja opiskelijoiden seki opiskelijoiden keskiniisiin vileihin kyt-
keytyvid valtasuhteita.

Ellsworthin (1992, 107-108) kiiytinnén kokemukset opettajana
ovat saaneet hinet kyseenalaistamaan dialogisuuden periaatteet.
Hinen mielestidin luokkahuone ei ole osoittautunurt wirvalliseksi
paikaksi puhua etenkiin henkilokohraisista kokemuksista ja ni-
kemyksistd. Opiskelijat eivit uskalla vilttimierd puhua, silld he
pelkaivar tulevansa vaarinymmirretyksi tai asiat voivat olla liian
arkaluontoisia yhdessi pohdittaviksi. Avoin dialogi on usein mah-
dotonta, koska etniseen taustaan, sosiaaliseen asemaan ja sukupuo-
leen liittyviic valta-asemat ovat episymmetrisid. Ellsworth katsoo,
ettd titd valtasuhteiden eriarvoisuutta ei ole mahdollista ratkaista
pelkistiin luokkahuoneessa.

Operrajan ja opiskelijan roolien merkitysti ei pitiisi aliarvioida,
silld ndihin rooleihin kasvetaan opetuskultruurissa. Niilli on sidok-
set yhteiskunnan valtarakenreisiin ja kulloinkin vallitsevaan ideo-
logiaan. Michael Apple (2004, 47—55) kuvaa, miten koulutusjir-
jestelmi ylldpitdd ja uusintaa yhteiskunnan valrasuheeita, jotka
ovat sisidnrakentuncet koulutuksen kiytintsihin. Aina esikoulus-
ta lihtien oppilaat ohjataan tietynlaisiin toiminta- ja ajatusmallei-
hin enemmin ja vihemmn piiloisin tavoin. Samalla kun opettaja
ohjaa oppilaat oikeisiin, "hyviksyttyihin” toimintatapoihin ja asen-
teisiin, hin itsekin sosiaalistuu niihin. Tosin opettajien valtuudet
ja mahdollisuudet tilanteiden miarittelyyn ovat suuremmar kuin
oppilaiden. Koulutuksen arjen vuorovaikutustilanteissa opitaan
muun muassa kenelld on valta, miti ja miten voidaan puhua tai
tehdd, mikid on sopivaa kiytosti ja miki ei. Opiskelijat oppivat
myds sisdistimdin oman roolinsa osana tuota koulun jarjestystd.
(Ks. myds Salo 2004.)

Ira Shor (1996, 16-19) painortaa opetukseen osallistujien keski-
niisten valtasuhteiden tekemisti nikyviksi. Opiskelijoilla on ope-
tustilanteissa enemman valtaa kuin yleensi ajatellaan. He eivir ole
milloinkaan passiivisia: heiltd voi puuttua muodollista valtaa, mut-
ta he voivat rakentaa vastavaltaa esimerkiksi vaikenemalla tai ve-
taytymalli. Shorin mukaan timin usein tiedostamattoman vas-

328

takkainasettelun Kisittely ja purkaminen ovat haasteellisia rehea-
vid. Opiskelijar eivit vilttimind ole edes halukkaira vallan jaka-
miseen uudella lailla, eivitki he koe osaavansa toimia rilanteessa,
jossa opettajan ja opiskelijoiden asema on neuvoteltavana. Se edel-
lyreii opiskelijoilta perinteisestd oppijan osasta luopumista. Yhtei-
nen keskustelu opiskelijoiden keskiniisisti eroista, suhreista ja
niihin liittyvistd valta-asemista voi selkiyttdi erilaisten Lihtokoh-
tien tiedostamista ja auttaa ryhmiliisia luopumaan ennakkoasen-
teista ja pifisemiin avoimeen vuorovaikutukseen.

Opetustilanteissa opettaja ja opiskelijar eivit ole lihtskohtaisesti
tasavertaisessa suhteessa opetettavaan asiaan tai tilanteen ohjaus-
mahdollisuuksiin nihden. Dialogisessa opetuksessa tami valtasuh-
de siilyy, vaikka siind pyritiin vallan tasaisempaan jakamiseen (ks.
Burbules 1993, 32—34). Opettajan ja opiskelijoiden suhreisiin vai-
kuttavar opetusinstituutioiden monet piiloisen vallan muodor, joi-
ta opettajat eivitki opiskelijat aina tiedosta. Esimerkiksi arvoste-
lusta on tullut niin luonnollinen osa koulutusta, etei siti yleensid
mielletd vallankiytoksi, joka sivyttdd monin tavoin opettajan ja
opiskelijan suhteita. Arvosanat tuovat kilpailun elementit myds
opiskelijaryhmiin. Kilpailu ja jatkuva arviointi saattavar estda dia-
logisen suhteen ja keskiniisen tuen ryhmissi. Dialogisuuteen py-
rittidessid on tarpeen kisitelld ryhmin kanssa kilpailun ja arvosano-
jen merkitysti seki niistd aiheuruvia mahdollisia esteiri.

Koulutuskiytintoihin syvdin juurtuneessa autoritaarisen opet-
tamisen mallissa arvostetaan rationaalista asiantuntijuurta. Opet-
tajan pitiytyminen etiisen asiantuntijan roolissaan voi kuitenkin
estii avoimen kohtaamisen. Dialogi epdonnistuu, ellei opetraja
kykene luopumaan edes jossakin miirin vallastaan. Huttusen (2003,
142) mukaan dialogisuus opetuksen periaatteena on indoktrinaa-
tion vastakohra: oppilaille pyritdin antamaan valmiuksia tasaver-
taiscen keskusteluun opettajan kanssa ja todellisuuden uudelleen-
hahmottamiscen yhdessi. Tosin dialoginen opetus i sinidnsi sulje
pois indoktrinaation mahdollisuurta.



Tunteille tilaa

Siirtyminen autoritaarisesta opetustavasta dialogin mahdollistavaan
suhteeseen edellyttdd muutoksia siind, miten opetusvuorovaiku-
tus mielletdin ja miti siind pidetdin tirkedni. Dialogi i ole vain
intellektuaalinen suhde, vaan vuorovaikutukseen liittyviit myos
runteet.

Turvallisen ilmapiirin luomista korostetaan erityisesti feminis-
tisessi pedagogiikassa, jossa opetukseen kuuluu omien kokemus-
ten ja tunteiden jakaminen (ks. Fisher 2001, 55-79). Kun ravoit-
teena on luottamus, keskindinen ymmiirrys ja sitoutuminen oikeu-
denmukaisuuden lisddmiscen, ei kyse ole vain rationaalisesta kes-
kustelusta ja argumentoinnista. Dialogiin tulee voida osallistua
omien kokemustensa ja maailman hahmottamisen tapojensa mu-
kaisella tavalla. Muutoin saatetaan tuottaa eriarvoisuutta, jota dia-
logilla juuri pyritiin ratkomaan. (Ellsworth 1992, 96-97.)

Nykyisin vallalla olevassa opertajan mallissa ei opertamiscen
tunnesuhteena kiinnitetd riittivisti huomiota. Dialogisuus edel-
lyttdd kouluruksen maailmassa tiukasti elivisti jirki-tunne diko-
tomiasta luopumista (ks. Marjo Vuorikosken artikkeli tissi kirjas-
sa). Koulutuksen tietopainotteisuus ja tiukkaan pakatut opetus-
suunnitelmat vaikeuttavat runnesuhteen luomista opiskelijoihin
samoin kuin opiskelijoiden keskiniisten suhteiden vastavuoroi-
suutta. Tunteer voivar edesauttaa tai ehkiisti dialogisen suhteen
syntymisti ja jatkuvuutta (ks. esim. Burbules 1993, 36—46.)

Opetuksessa tulisi olla tunnesuhteille huomarttavasti nykyista
enemmin aikaa ja tilaa. Operttajankin tulisi voida olla ihminen,
joka saa astua esiin neutraalin asiantuntijan roolinsa takaa. (Ks.
Vuorikoski & Térmi 2004.) Opettajan pitiisi voida antaurua dia-
logissa avoimuuteen siten, etti jakaa ryhmissd kokemuksiaan ja
tunteitaan. Muutoin tilanne on yksipuolinen, jos hin edellyria
vain opiskelijoiden paljastavan omia kokemuksiaan ja tuntojaan.
(Ks. Fisher 2001, 81-109.) Opettaja voi kuitenkin peliti paitsi am-
mattimaisuutensa puolesta myds sitd, ettd tunnesuhteeseen avau-
tuminen tekee haavoitruvaksi. Dialogiseen kohtaamiseen kuuluu
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molemminpuolinen kunnioitus opettajan ja opiskelijoiden vililla,
mutta sen toteutumiseen ei ole valttaimardi helppoa luorraa.

Perinteisessi opetuksen mallissa mieleen juurtuneiden valta-ase-
telmien purkaminen ei ole valtdmited yksinkertaista eiki tapahdu
nopeasti. Useat dialogista opetusta tutkineet painottavat, ettd kyky
dialogiin vaatii opettelua. Jorma Lehtovaaran (1996) mukaan dia-
login taito ei puhkea esiin automaattisesti, murtta dialogisuuteen
voi kasvaa. Sen oppiminen on tirkedi niin opettajille kuin opiske-
lijoillekin. Lehtovaaran mukaan se rapahruu ennen muura harjoit-
telemalla ja harjoittamalla avoimuurra suhteissaan maailmaan. Bur-
bules (1993) puolestaan vertaa dialogia peliin, jota voi oppia ja
jossa taidot voivat jatkuvasti parantua. Opettaja voi esimerkiksi
tehdi nikyviksi dialogisen opetuksen periaatteira ja sitd kautta
ohjata ryhmii harjaantumaan taidoissaan.

Dialogi vaatii ymparilleen vapautta

Kisitimme dialogin kasvatuksellisena ihanteena, jota kohden tu-
lisi pyrkii. Kiytinnon nikokulmasta olennaista on tarkastella dia-
logia konkreetrisena toiminrana, jora maarittdvic kasvatustilan-
teen ulkoiset tekijir ja koulutuksen yhteiskunnalliset reunachdor.
Dialogisen kohtaamisen ihannetta voidaan lihestyi vasta, kun vuo--
rovaikutuksessa tiedostetaan sitd sidntelevien ja rajoittavien teki-
joiden merkitys, tunnistetaan osallistujen lihtokohtien eroavai-
suudet ja keskiniiset valtasuhteet sekd pyritain kohtaamaan toiset
mahdollisimman paljon omista ennakkoasenteista ja valta-asemis-
ta luopuen.

Dialogi ei ole vain kahden ihmisen kohtaamista vaan opetusti-
lanteissa on monenlaisia suhteita, joiden dynamiikka vaikutraa
vuorovaikutukseen. Dialogi ei ole pelkistiin tiedollista keskuste-
lua. Siini ovat lisnd tunteet — arvostaminen, kunnioitus, valirti-
minen, rakkaus. Arvokasta dialogia korostavassa kasvarusajarte-
lussa on, ettd sen tavoitteena on tarjota vastavoimaa koulutukses-
sa vallitsevalle tietoa ja jarkikeskeisyytti painortavalle roimintata-
valle.
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Dialogi lupaa ihmisarvoista kohtelua, vapautusta jirjestelman
vallasta, yksilollisyyden kunnioittamista, voimaantumista ja uskoa
parempaan maailmaan. Yhteiskunta ja koulutusjirjestelma raken-
tuvar kuitenkin pickilti dialogista poikkeavalle toimintamallille.
Paulo Freiren (2005) sanoin yhteiskunnan toiminta on anridialo-
gista. Dialogiajattelu voi toimia innoittajana: inhimillisyyrti ja
kohtaamista korostava ajartelu tarjoaa vaihtoehdon itsekkyyden ja
kuluttajuuden kulcruurille. Utopioita tarvitaan.
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