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HELSINGIN YLIOPISTO
Kasvatustieteen laitos
Tutkimuksia 167, 2000

Aino Hannula

TIEDOSTAMINEN JA MUUTOS PAULO FREIREN AJATTELUSSA

Systemaattinen analyysi Sorrettujen pedagogiikasta

Tiivistelméa

Tutkimus kisittelee brasilialaisen Paulo Freiren (1921-1997) tiedostamiskasvatus-
ta. Tutkimuksen tarkoituksena on selvittii tiedostamisen ja muutoksen vilistd suh-
detta sellaisena kuin se ilmenee Freiren alkuvaiheen teksteissd, erityisesti “Peda-
gogy of the Oppressed” -teoksessa. Tutkimustehtivit ovat seuraavat:

1) Mitki ovat tiedostamiskasvatuksen osatekijit?

2) Millaista yksilollistd tiedostamista sosiaalinen muutos Freiren mukaan
edellyttaa?

3) Minkiilainen on tiedostamisen ja todellisuuden inhimillistimiseen
suuntautuvan toiminnan suhde Freiren pedagogiikassa?

Aineistona on Freiren kolme ensimmiisti teosta ja kaksi lehtiartikkelia. Nimi ovat
“Educagido como Pratica da Liberdade” (1969), “;Extension o Comunicacién?
(1969), piiteos “Pedagogy of the Oppressed” (1970/1972) seki artikkelit “Adult
Literary Process as Cultural Action for Freedom” (1970) ja “Cultural Action and
Conscientization” (1970). Tutkimusmenetelméni kéytetdén systemaattista analyy-
sia, johon sovelletaan fenomenologis-hermeneuttista tekstitutkimuksen perinnet-
td. Lihestymistapa on tekstildhtdinen ja pyrkimyksend on rekonstruoida tekstien
sanomaa.

Tuloksissa tiedostamiskasvatuksen osatekijoitd kuvataan kolmen toiminnalli-
sen mallin avulla, jotka ovat (1) kasvatuksen sisdllon organisoimista kuvaava te-
maattinen malli, (2) oppijan oppimistydskentelyé kuvaava praksiksen malli ja (3)
opintopiirin toimintaa kuvaava dialogisen oppimisen malli. Malleja ei voi kuiten-
kaan suoraan soveltaa opetukseen, vaan ne toimivat enemminkin tyokaluina tutki-
muksessa ja kasvatuksen suunnittelussa. Yksilollinen tiedostaminen sosiaalisen
muutoksen edellytyksend tiivistyi kolmeen osatekijdén. Nédma olivat (1) todelli-
suuden tunteminen, (2) sanan muuttavan voiman ymmartdminen ja (3) oman ih-
misyyden ja vapauden kohtaaminen. Muutoksen edellytykset perustuvat tietoiseen
todellisuutta ja omaa itsed koskevien kisitysten muuttamiseen ja dialogikyvyn -
’oman sanan’ sanomisen ja yhteisen kielen opettelun - kehittymiseen. Sorrettujen
pedagogiikan padmaérini on, ettd sorretut 10ytivit dénen hiljaisuudelle’ voidak-
seen liittyd itsendisind subjekteina yhteisen kulttuurisen maailman luomiseen.
Menetelmini tihdn on monitasoinen kriittinen reflektio, joka ulottuu oppijoiden
arkieldmadsti yleisten ilmididen teoreettiseen analyysiin.



Tiedostaminen ei mekaanisesti johda muutokseen, mutta se edistdi tietoiseen
muutokseen kykeneviin ihmisen kasvua. Freiren kasvatuksessa muutoksen pii-
méiiri esitetéiin yleiselld tasolla: vapaus ihmisyyteen, jota kuvaavat subjektius ja
dialogisuus. Freiren ihmiskuvaan sisiltyy poliittisia, metafyysisié ja eettisid puo-
lia. Tiedostamiskasvatuksen soveltaminen edellyttdéikin ihmisyyden olemuksen ja
oppimisen olosuhteiden monipuolista analysointia ja muutoksen paédméarien arvi-
ointia kasvatuksen soveltamistilanteessa.

Avainsanat: Freire, tiedostaminen, dialogi, praksis, sosiaalinen muutos,
vapautuksen pedagogiikka, sorrettujen pedagogiikka,
systemaattinen analyysi
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CONSCIENTIZATION AND CHANGE IN PAULO FREIRE’S THINKING
A systematic analysis of Pedagogy of the Oppressed

Abstract

The principal idea of Freire’s pedagogy is the humanization of the world: through
conscientization the learners become aware of their role in the creation of the
society and will be able to take action against the oppressive elements of reality.
The purpose of this study is to reconstruct the concept of conscientization in the
Freirean learning process and to examine the relation between conscientization
and transformative action as it is presented in Freire’s texts, especially in his book,
Pedagogy of the Oppressed.

The study materials include Freire’s three first books: “Educagiio como Pratica
da Liberdade”, *“;Extencién o Comunicacién?” and *“Pedagogy of the Oppressed”.
Two articles have also been used as sources: “Adult Literary Process as Cultural
Action for Freedom™ and “Cultural Action and Conscientization”, The study method
is a systematic analysis applying phenomenological-hermeneutic approach. In the
analysis of the study material, graphical models have been used to collect and
formulate the results.

Dialogical praxis is the constitutive base of Freirean conscientization. Three
functional models describe the learning process. They are (1) the thematic model,

_which describes the organization of the subject matter of the studies; (2) the model

of praxis, which describes the student’s working process; and (3) the model of the
dialogical learning context. The aim of Freirean pedagogy is ‘to find the voice for
silence’ and ‘the humanization of the world’, that is, the oppressed can express
themselves and are able to commit themselves to transformative action for liberation.
Individual action for liberation requires that the student is aware of reality,
understands the transformative power of a word and encounters his/her own
humanity and liberty. The critical point in the pedagogy is that Freire does not
describe the connection between personal conscientization and social action. In
conclusion, it should be noted that Freirean pedagogy does not automatically lead
to social change, but it develops the student’s ability to effect conscious change.
So, when applying Freirean pedagogy as a pedagogy of the oppressed, it is necessary
to analyze the living conditions of the students, to discover their real praxis, and to
realize the aim of humanization through the learning process.

Keywords: Freire, conscientization, dialogue, praxis, social change,
the pedagogy of the oppressed, the pedagogy of liberation,
systematic analysis.



ESIPUHE

Tyoni alkoi kiinnostuksesta latinalais-amerikkalaisten vapaaehtoisjiirjestdjen teke-
miid kasvatusty6ti kohtaan. Aluksi empiiriseksi suunnittelemani tutkimus kééntyi
kasvatustyon teoreettisten perusteiden tarkasteluksi ja keskittyi brasilialaisen Pau-
lo Freiren tyohon. Etiiseltd vaikuttanut aihe, sorrettujen pedagogiikka, on vuosia
kestiineen tyoni aikana tullut ajankohtaiseksi myos Suomessa.

Lampimiit kiitokset tyoni valvojalle, professori Seppo Kontiaiselle sekii ohjaa-
jille professori Kari E. Nurmelle ja dosentti Ilse Eriksson-Stjernbergille. He ovat
uskoneet tyohoni ja olleet kannustavalla tavalla vaativia. Seppo Kontiaisen taito
havaita tyon kriittiset kohdat ja niihin sisaltyviit kehittimismahdollisuudet on aut-
tanut monen pulmakohdan yli. Ilman Kari E. Nurmen kanssa kdymiini aikuiskas-
vatusta, filosofiaa ja menetelmii koskevia keskusteluja tyoni olisi jainyt tekemiit-
ti. Keskustelut eiviit ole aina kiisitelleet suoraan tytini, mutta aina ne ovat olleet
innostavia ja ajatuksia heriittavii. llse Eriksson-Stjernberg on ollut viitoskirjani
ohjaaja koko tutkimusprosessin ajan. Hénen kérsivillinen, kriittinen ja aina kan-
nustava suhtautumisensa tyon eri vaiheissa, myos aiheen ja lihestymistavan muut-
tuessa, on ollut arvokas tuki ja osoittanut samalla, miti on ammattitaitoinen ohja-
us. Hénen kykynsi 16ytdi kehittimiskelpoinen vielid selkiintyméttomaésti tyosti ja
oivaltavat kommenttinsa ovat auttaneet minua hahmottamaan tutkimustyon koko-
naisuuden ja keskittymiiiin olennaiseen. Sydimellinen kiitos lukuisista keskuste-
luista ja luottamuksesta tyohoni! Aloitin tyoni emeritusprofessori Erkki A. Niska-
sen johdolla, jota tutkimustyon alussa annetun tuen lisiiksi kiitiin erityisesti johda-
tuksesta metatieteelliseen ajatteluun.

Kiitéin professori Marja-Liisa Swantzia keskusteluista, jotka ovat suunnanneet
huomiotani eriarvoisuuden yhteiskunnallisiin kysymyksiin ja tieteen arvokysymyk-
siin. Osallistuminen héinen tutkimusseminaariinsa Kehitysmaainstituutissa ja kes-
kustelut dosentti Raimo Harjulan kanssa ovat olleet tirkeitd pyrkiessini tavoitta-
maan toisessa kulttuurissa kehitettyi kasvatusajattelua.

Tyoni esitarkastajina ja lisensiaatintutkimukseni lausunnonantajina ovat toimi-
neet professorit Sirkka Ahonen ja Leena Ahteenmiiki-Pelkonen. Heidén viisaat ja
arvokkaat kommenttinsa ovat paitsi ohjanneet mys innostaneet minua tarkastele-
maan tutkimusaluetta laajemmasta niikokulmasta. Lisensiaatintutkimuksen tarkas-
tustilaisuudessa ensimmiiisen puheenvuoron kiyttijini ollut KM Anne Ristola kiin-
nitti huomiotani muutamiin olennaisiin seikkoihin,

Jotta tutkimustyo siilyisi mielekkiiini, on vorovaikutus samasta aiheesta kiin-
nostuneiden kanssa tirkedi. Yhteisissd seminaareissa KM Katariina Haavisto, KT
Jin He, KM Mirja Kela, FM Pirjo Tuisku ja KM Kaisu Veijalainen ovat tyon eri
vaiheissa jakaneet ja pitiineet ylld kiinnostustani. KT Merja Ikonen-Varila ja KM
Marja-Liisa Malmivuori ovat myos kommentoineet ty6tini. KM Katariina Haavis-
to on lisiiksi auttanut tyon oikolukemisessa, josta limmin kiitos. Olen voinut kes-
kustella tutkimuksestani myos tohtori Diana Cobenin kanssa Lontoon yliopiston
Goldsmiths Collegesta. Tyon loppuvaiheessa professori Juha Suorannan antamat
vihjeet laajensivat nikokulmaani Freiren kasvatusajattelun soveltamisesta.



Ystiviini, erityisopettaja Leena Kettukangas sovelsi Freiren oppeja opetustys-
sdin jo 1970-luvulla. Haneltd olen saanut kiyttdoni Freiren teosten varhaisimpia
Jjulkaisuja, jotka ovat olleet merkittivi apu etsiesséni teosten eri painoksista alku-
periisinti.

Kasvatustieteellisen tiedekunnan kirjasto on ollut yhteistyokumppani koko tut-
kimusprosessin ajan. Kiitokset koko kirjaston henkilokunnalle.

Kasvatustieteen laitoksen esimies, professori Hannele Niemi on hyviksynyt
tyoni laitoksen julkaisusarjaan. Kiitokset myds amanuenssi Tuomo Aallolle, joka
tyon viimeisessi vaiheessa on valmistellut tekstin painatukseen ja vaikuttanut rat-
kaisevasti tyon ulkoasuun.

Kasvatustieteen laitos on vuosia ollut tyoyhteisoni. Haluankin lopuksi kiitti
kaikkia tyotovereitani, jotka monin eri tavoin ovat edistiineet tutkimukseni etene-
misté ja olleet luomassa miellyttivii tyGilmapiirii.

Helsingissi 9.5.2000

Aino Hannula
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1 JOHDANTO

1.1 Vapautuksen kasvatus

“Konkreettinen ja objektiivinen historia osoittaa, ettd ihmiselle, joka on epdtdydel-
linen olento ja tietoinen omasta epdtdydellisyydestdcdn, on mahdollista sekd inhi-
millistyminen ettd epdinhimillistyminen.

Mutta vaikka sekd inhimillistyminen ettd epdinhimillistyminen ovat todellisia
vaihtoehtoja, vain ensimmdinen on ihmisen kutsumus. Kutsumus inhimillisyyteen
kielletddn jatkuvasti, kuitenkin se vahvistuu juuri tdstd kieltdmisestd. Sitd estdvdt
epdoikeudenmukaisuus, hyvdksikdytté, sorto ja sortajien vdkivalta, sitd vahvista-
vat sorrettujen halu vapauteen ja oikeudenmukaisuuteen ja sorrettujen taistelu loy-
tdd uudelleen menetetty inhimillisyys.

Epdinhimillistiminen ei leimaa vain niitd, joiden ihmisyys on varastettu, vaan
myds niitd (joskin eri tavalla), jotka ovat varastaneet sen. Epdinhimillistyminen on
vddristymd kutsumuksessa tulla tdydemmin ihmiseksi. Tdamd vddristymd on osa his-
toriaa, mutta se ei ole ihmisen kutsumus. Kuitenkin epdinhimillistdmisen hyvdksy-
minen historiallisena kutsumuksena johtaisi joko kyynisyyteen tai tiydelliseen epd-
toivoon. Taistelu inhimillistamisestd, tyon vapautumisesta, vieraantumisen voitta-
misesta ja ihmisen persoonan vahvistamisesta olisi merkityksetontd. Tdmd taistelu
on mahdollista vain koska epdinhimillistyminen, vaikkakin se on konkreettinen his-
toriallinen tosiasia, ei ole annettu kohtalo vaan epdoikeudenmukaisen jdrjestelmdn
tulos, joka aiheuttaa viikivaltaa sortajissa, jotka puolestaan epdinhimillistdvdit sor-
rettuja.

Koska tamd on vddristymd inhimillisemmdksi tulemisessa, ennemmin tai myo-
hemmin epdinhimillistdminen johtaa sorretut taisteluun niitd vastaan, jotka heitd
epdinhimillistivdt. Jotta tdlld taistelulla olisi tarkoitus, sorretut eivdt saa, pyrkies-
sddn saamaan takaisin ihmisyytensd, tulla puolestaan sortajien sortajiksi, vaan pi-
kemminkin molempien ihmisyyden palauttajiksi.

Tdmd onkin sorrettujen suuri inhimillinen ja historiallinen tehtdvd: vapauttaa
sekd itsensd ettd sortajansa.” (Paulo Freire, Pedagogy of Oppressed, 1972, 20-21.)

Brasilialainen Paulo Freire (1921-1997) oli yksi 1900-luvun merkittdvimpid
uudistavan pedagogiikan edustajia. Hinen péiteoksensa “Pedagogy of the Oppres-
sed” (Sorrettujen pedagogiikka) ilmestyi vuonna 1970, ja teki hédnet tunnetuksi
ympiri maailmaa. Kirjassaan hin esittdd nidkemyksensé kasvatuksen ja yhteiskun-
nallisen muutoksen vilisestd yhteydestd seki tiedon ja vallan suhteesta. Alussa
oleva lainaus kuvaa Freiren kasvatuksen padméirid, muutosta kohti oikeudenmu-
kaista yhteiskuntaa, jossa ei estetd ihmisen ihmisyyttd. Hénen pedagogiikkansa
tunnetaankin nimelld vapautuksen kasvatus, koska siihen sisiltyy ajatus, ettd sor-
retut pystyvit kasvatuksen avulla vapautumaan yhteiskunnallisesta sorrosta. Yh-
teiskunnallinen sorto kohdistuu ihmisiin, joilla ei ole valtaa. Freire puhuu “hiljai-
suuden kulttuurista”, johon osa ihmisistd jdd ilman mahdollisuutta vaikuttaa yh-
teiskunnallisesti. Kasvatus voi antaa hiljaisuudelle kielen, mutta vallitseva kasva-
tus pikemminkin pitéd ylla hiljaisuuden kulttuuria kuin johdattaa kasvatettavia oman
todellisuutensa tiedostamiseen ja siihen vaikuttamiseen. Vapautuksen on kuitenkin
lahdettidva sorretuista itsestddn, koska he itse tuntevat parhaiten sortavan yhteis-



kunnan vaikutukset ja voivat toimia molempien, seki sortajien ettd sorrettujen,
ihmisyyden vapauttajina. (Freire 1972, 21-22.) Vapautumisen viylind on tiedosta-
minen: tiedostamisen avulla ihminen tulee tietoiseksi hinti ympiroivisti todelli-
suudesta ja kyvystiin vaikuttaa tihin todellisuuteen. Téssd tutkimuksessa pyrin
selvittimain, millainen on Freiren nikemys tiedostamisen olemuksesta vapautta-
vassa kasvatuksessa.

Freire tuli aluksi tunnetuksi kehittiimistiin lukutaidon opetusmenetelmistd, jota
sovellettiin laajasti Brasilian lukutaito-ohjelmissa 1960-luvulla ja myShemmin eri-
tyisesti kehitysmaissa. Niistd merkittivimpid ovat Guinea-Bissaussa vallankumo-
uksen jilkeen toteutettu lukutaito-ohjelma (Freire 1978) ja monissa Afrikan ja Aa-
sian maissa toteutetut lukutaito-ohjelmat Freiren toimiessa Kirkkojen maailman-
neuvostossa konsulttina (Archer & Costello 1990, 198). Freiren kuoltua 1997 jul-
kaistuissa muistokirjoituksissa (mm. Collins, D. 1997; Pace 1997; Raiser 1997;
Scatamburlo 1997; Toiviainen 1997) nousi merkittéviksi juuri héinen kehittiménsa
lukutaidon oppiminen, jossa lukutaito yhdistettiin yhteiskunnalliseen tiedostami-
seen ja arkielimin toimintaan. Toinen merkittiva seikka oli pedagogiikkaan sisil-
tyvii radikaalin humanismin ja toivon ajatus: tiedostamisen tarkoituksena on edis-
tid sorrettujen kykyi vapautukseen.

Freiren kasvatukseen sisiltyy usko ja luottamus ihmisen kykyyn toimia maail-
man inhimillistimiseksi. Kasvatuksen avulla ihminen tulee tietoiseksi omasta sub-
jektiluonteestaan, ihmisen ja maailman historiallisuudesta ja kyvystiddn vaikuttaa
omaan maailmaansa. (Freire 1972.) Poliittinen humanismi sisiltyy myos lukutai-
to-ohjelmiin, joissa lukutaidottomat opettelevat lukemaan ja Kirjoittamaan "omilla
sanoillaan’ ja kokemuksillaan, oman ympiiristonsi kisitteilld. Samalla he oppivat,
ettii heidin kisityksensi todellisuudesta on yhti pitevi kuin vallassa olevien. Niin
lukutaidon oppiminen on askel kohti poliittista osallistumista Kulttuurissa, jossa
lukutaidoton jii marginaaliin eikii voi osallistua yhteiseen pidtoksentekoon. (Brown
1975, 5.)

Juuri tdstd humanismista ja ihmisen ontologiasta lihtee kasvatuksen poliitti-
suus: kasvatuksella otetaan kantaa myds siihen, pyritiinkd ihmisen ja maailman
inhimillistimiseen vai epdinhimillistimiseen ja tukahduttamiseen. Tamiin takia kas-
vatus ei koskaan ole neutraalia, vaan se aina joko sopeuttaa yksilod vallitsevaan
jirjestelmiin tai vapauttaa hinté kisittelemiin todellisuuttaan kriittisesti ja luo-
vasti. Kasvattajan pitdisi aina selvittid, minkd puolesta hiin tyskentelee ja ket
hinen tyonsi hyddyttii. (Freire 1972; Freire 1985, 180.) Kasvatuksen poliittisuu-
den korostamista pidetiiin usein kaikista merkittivimpani Freiren tyossd (Mayo
1997, 4).

Freire nimittiid perinteisti tietoa vilittiviid kasvatusta pankkikasvatukseksi ja
kritisoi sitéi siitd, ettii se ohjaa oppilaita tiedon vastaanottajiksi ja siilyttdjiksi ja
samalla ohjaa heitii passiivisuuteen, tottelevaisuuteen ja kritiikittomyyteen (Freire
1972, 45-46). Kasvatuksen tehtivi olisi ennemmin muuttaa maailmaa kuin pyrkié
sdilyttamiin tukahduttavia rakenteita. Pankkikasvatuksen vastakohta on vapautta-
va kasvatus, joka on dialogista ja ongelmakeskeisti.




Freiren kasvatusajattelussa nousevat esille seki filosofia etti menetelmi. Filo-
sofiseen nikemykseen sisiltyy ihmisen ja maailman olemusta koskeva humanis-
mi. Vapauttavan kasvatuksen menetelmiit ovat vuorovaikutteisia ja yhteistoimin-
nallisia. Keskeinen menetelmi on dialogi, johon siséltyy praksis, ihmisen maail-
maan suuntautuva ajattelu ja toiminta. Dialogi ei ole mitii tahansa vastavuoroista
keskustelua, vaan siini kehitetiiin tietimistii, jolloin se vaatii vakavuutta, intellek-
tuaalista vastuuta ja kuria (Freire & Shor 1987, 80). Praksiksessa kiytinto ja teori-
an yhdistyviit ja oppiminen liitetidin oppijoiden arkielimiiin. Praksiksen ja oppi-
misen liittyminen todellisiin tilanteisiin muodostavat perustan muutokselle, joka
suuntautuu omaan itseen ja omiin olosuhteisiin. (Freire 1972, 52-55.) Freire on
systematisoinut opetusmenetelminsi lukutaito-ohjelmissa ja kehittényt sitd myo-
hemmin yleisemmiksi. Menetelmi tunnetaankin nimelld “Método Paulo Freire”
(esim. Gerhardt 1993). Tissi systematisoinnissa on my0s vaaransa, Freiren tyd on
nihty myds pelkkind metodina tai tekniikkana ja sivuutettu pedagogiikkaan sisil-
tyvi kriittisyys (esim. Mayo 1997, 5; Torres R. M. 1998, 108).

Opetusmenetelmiin taustalla on tietimisen teoria, jossa korostetaan oppijan sub-
jektiutta, tietimisen dialektisuutta ja dialogisuutta. Oppija on oppimisprosessissa
subjekti - luoja, kokeilija, tietoinen ja kriittinen todellisuutta koskevan tiedon ra-
kentaja. Oppimisen kohteena on ympiroivi todellisuus ja oppiminen on till6in
vastavuoroinen prosessi myos oppijan ja tutkittavan asian vililld. Tillaisessa oppi-
misessa ei voikaan erottaa toisistaan teoriaa ja kilytdntoi, opettamista ja oppimista
eiké olemassa olevan tiedon omaksumista ja uuden tiedon luomista. (Freire 1978,
10, 88-89.) Tiedon epistemologisessa syklissii uuden tiedon tuottaminen ja tuote-
tun tiedon havaitseminen ja tunteminen ovat dialektisessa suhteessa. Freire pitai
kasvatuksessa ongelmallisena sitd, ettd uuden tiedon tuottaminen ja tuotetun tie-
don havaitseminen erotetaan toisistaan. Tieto tuotetaan luokkahuoneen ulkopuo-
lella, etiiélli opiskelijoista, jotka puolestaan vain opettelevat muistamaan mitd opet-
taja sanoo. Tiedosta tulee jotakin jota viilitetdin ja koska opettajat ja oppilaat eiviit
luo eiviitkd muokkaa tietoa, oppimisessa menetetién ajattelevalle ja oppivalle sub-
jektille olennaisia asioita, kuten toiminta, kriittinen reflektio, uteliaisuus, haastava
kysely, epdvarmuus, vaikeus. Koulusta tulee paikka, jossa myydiiin tietoa. (Freire
& Shor 1987, 7-8.)

Tiilld hetkelld Freiren pedagogiikkaa sovelletaan laajasti. Hiin on vaikuttanut
seki aikuiskasvatuksen valtavirran teorian kehittymiseen ettéd valtavirran ulkopuo-
lella vaikuttaviin suuntauksiin. Hinen panoksensa on merkittiivi etenkin kasva-
tuksen filosofiassa, politiikassa ja sosiologiassa, joissa keskeistd on analyysi tieti-
misen kehittymisesti ja tiedon ja vallan suhteesta. Ennen kaikkea hiinen tyonsi on
merkittiviid siksi, ettii se tarjoaa toivoa ja idealismia siitd, miksi ihminen voi tulla
ja mitd kasvatus voi tehdi tissi prosessissa. (Jarvis 1987a, 278.) Ihmisyyden ko-
rostus, dialogi, kiytdnnon ja teorian yhdistdiminen, kriittinen reflektio ja kielelli-
nen kommunikaatio ovat asioita, jotka tekeviit hinesti ajankohtaisen kasvatus-
ajattelijan. Ylipdansd Freiren teemat dialogisuus, transformaatio, fatalismista va-
pautuminen ja refleksiivisyys ovat jatkuvasti ajankohtaisia (Flecha 1997, 10).



1.2 Freiren pedagogiikan filosofisia lahtokohtia

Freire on pedagogiikassaan yhdistanyt erilaisia filosofisia perspektiivejd ja eri ajat-
telijoiden niikemyksii - filosofien, psykologien, sosiologien, yhteiskuntatieteilijoi-
den, teologien, vallankumouksellisten ja kasvattajien. Lisiksi héinen eléménkoke-
muksensa, kilytinnon opetustyo, latinalais-amerikkalainen kasvatusilmasto ja Bra-
silian kulttuurinen ja poliittinen ympiiristd ovat rikastuttaneet hinen pedagogiik-
kaansa. (esim. Coben 1998; Godonoo 1998, 3-32; Jarvis 1987a, 10; Schugurensky
1998, 17-20; Taylor 1993, 34-51.) Erilaisia vaikutuksia voi Youngmanin mukai-
sesti tiivisti siten, etti Freire sitoo pedagogiikassaan kolme liheisesti toisiinsa
liittyviida 1950-luvun suuntausta - eksistentialistisen fenomenologian, humanisti-
sen marxismin ja radikaalin kristillisen teologian (Youngman 1986, 159). Niiden
keskiniinen vaikutus ei ole kuitenkaan selkeid, ja Taylor ( 1993, 34) sanookin, etti
Freireen vaikuttaneita ajattelijoita on vaikea jaljittad siksi, eftd hin on enemmin
synkretisoija kuin valikoiva vaikutteissaan. Vaikutusten moninaisuudesta johtuen
onkin ymmirrettiiviid, ettd suuri osa Freiren pedagogiikkaa koskevasta tutkimuk-
sesta kiisittelee sen filosofisia perusteita.

Eksistentialistisen filosofian vaikutusta on etenkin vapaus-kiisityksessi, ihmi-
syyden ja dialogin arvostamisessa. Freire viittaa teoksissaan mm. Buberiin, Jas-
persiin, Sartreen ja Marceliin. Eksistentialismiin sekoittuu fenomenologia, joka
selkeimmin tulee esille tietoisuuden ja tietimisen kiisitteessi. (Elias 1994, 35-37.)
Ereiren kasvatusfilosofiassa niikyy eurooppalainen traditio Aristoteleesta, Hegelis-
ti ja Rousseausta 1900-luvun ranskalaisiin filosofeihin ja sosiologeihin (Taylor
1993, 35-50), mutta varsinaisena pintarakenteena hahmottuu hegelildinen ja mar-
xilainen dialektiikka. Hegelin vaikutus tulee esille etenkin historia- ja tietoisuuské-
sityksessi (Taylor 1993, 48-49; Torres 1994). Hegelin ’herran’ ja "orjan’ dialekti-
nen suhde ja riippumattoman itsetietoisuuden syntyminen tissi dialektiikassa on
Freiren sorto- ja kasvatusniikemyksen alkuperd ja timi suhde on jokaisessa Frei-
ren teoksessa, erityisesti teoksessa “Pedagogy of the Oppressed™ (Sorrettujen pe-
dagogiikka) (Torres 1994). Freiren marxilaisuutta sanotaan sekd humanistiseksi
etti vallankumoukselliseksi (Elias 1994; Taylor 1993; Youngman 1986). Teoksis-
saan hiin viittaa Marxin lisiksi marxilaista traditiota edustaviin kirjoittajiin ja val-
lankumousjohtajiin (Elias 1994, 42-44). Yhteiskunnallisuuden ohella Freire tar-
kastelee tyossiin sorron psykologiaa ja kirjassa “Pedagogy of the Oppressed” vai-
kuttavatkin sellaisten psykoterapeuttien tyot kuin Freud, Jung, Adler, Fanon ja
Fromm (Gadotti & Torres 1998, 1).

Jos marxilaisuus ja Hegelin dialektiikka muodostavat Freiren pedagogiikan inf-
rastruktuurin, on sen sydiin kristillisessi ontologiassa (Cooper 1995, 68). Freiren
kristillisen niikemyksen kehittymisympiristo oli katolisen kirkon vapautuksen teo-
logia - radikaalin teologian ja marxilaisuuden kohtaaminen - ja titii kautta Maritai-
nin eksistentialismi ja Mounierin personalismi. Nama eivit vaikuttaneet Freiren
ajatteluun vain teksteind, vaan tarjosivat myos intellektuaalisen kontekstin katoli-
sen kirkon kautta (Taylor 1993, 39; Youngman 1986, 161). Freiren pedagogiikan
teologisessa analyysissa hénet liitetéin vapautuksen teologian profeetalliseen tra-




ditioon, joka tissi kontekstissa tarkoittaa paneutumista timén hetken sosiaalisiin
ja poliittisiin asioihin tarkoituksena vaikuttaa inhimillisen tulevaisuuden puolesta
(Jarvis 1987b, 31; Youngman 1986, 159).

Vaikka eurooppalainen filosofinen traditio on merkittédvé Freiren ajattelussa, on
hiin myds latinalais-amerikkalainen kasvattaja. Hiin jatkaa jo Simén Rodriguezin
aloittamaa, erilaisissa kansanliikkeissi jatkunutta pedagogista traditiota, jossa kas-
vatus kytkeytyy sosiaaliseen ajatteluun, vallan kritiikkiin ja kasvatuksen ja toimin-
nan yhdistimiseen ja joka myohemmin on jatkunut populaarikasvatuksessa ja val-
lankumouksellisten poliittisten liikkeiden kasvatuksessa (Gaudiano ja de Alba 1994,
124-127). Brasilialaisen Gadottin mukaan Freiren ajattelun syvimmiit juuret ovat
Brasilian 1950-luvun lopun poliittisessa ja kulttuurisessa keskustelussa, joka kes-
kittyi kansallisen identiteetin rakentamiseen. Tdmi perustui poliittiseen, sosiaali-
seen ja taloudelliseen kehitykseen, jota tarkasteltiin suhteessa riippuvuuteen ja kult-
tuuriseen valloitukseen, kansan ja eliitin vastakkaisuuteen. (Gadotti 1996, 158.)

Latinalais-amerikkalaisuus niikyy ehki myos Freiren ajattelun luonteessa. Hin
on erilaisten, myos vastakkaisten ajatusten ja virtausten yhdistdjd ja kehitteliji.
Ordofiez kuvaa Freiren ajattelua periferia-filosofiana. Ajattelu on muokkautunut
Latinalaisen Amerikan historiallisessa, taloudellisessa, sosiaalisessa ja poliittises-
sa kontekstissa, jossa leimallisena asiana on olla kansainvilisten ja myos kansallis-
ten suhteiden periferiassa. Ordofiez kuvaa Freiren perifeerisyytti siten, ettii héin ei
ole hylinnyt 'keskuksen’ filosofiaa, mutta kiyttii sitid tydvilineeni ja reittind 16y-
tadkseen filosofisen perspektiivin ilmiélle, jota hin kutsuu “hiljaisuuden kulttuu-
riksi’ ja tyovilineend vapauttavan toiminnan filosofialle. Hin liittid Freiren ajatte-
lijana yhteen meksikolaisen filosofin Leopoldi Zeon ja argentiinalaisen Enrique
Dusselin kanssa, jotka kaikki kolme tekiviit kriittistd analyysia omasta sosiaalises-
ta todellisuudestaan ja korostivat ajattelussaan todellisuuden ymmiirtamisti ja sen
muuttamista. (Ordofiez 1982, 307-311.) Samasta lidhteesti tulee se, ettd Freiren
ajattelu ei ole “ylellisesti” filosofiaa. Hiin on ajattelija eiki filosofi, koska hiin ei
ole systematisoinut ajatteluaan loogiseksi jirjestelmiksi vaan hiin tarkastelee maa-
ilmaa “oikeana ja viiirdni”. Filosofia on hiinelle toimintaa ja etiikkaa, jossa toi-
minnan alue on kasvatus. (Ordofiez 1982, 319, 327-328.) Tami perifeerisyys ja
periferian suhde keskukseen, eri ajatusten kokoaminen tyovilineeksi, selittidi ehki
myos Freiren vaikutusten moninaisuutta ja jonkinlaista sitoutumattomuutta filoso-
fisiin suuntauksiin. Sitoutumattomuus tiettyyn ajatussuuntaan voi olla himmenti-
vii - Coben kuvaa Freiren asennoitumista: Freire on marxisante - ei tdysin marxi-
lainen, mutta tuntee sympatiaa Marxin vallankumouksellisia ajatuksia kohtaan, ja
ehki Freire on myos eksistentialisante (Coben 1998, 71).

Erilaisten ajatusten yhdistyminen heijastuu myds Freiren terminologiassa. Hin
kiyttid sellaisia kristillisid kisitteitd kuin uudestisyntyminen, piisisdiskokemus;
eksistentiaalisia ja fenomenologisia kisitteitd kuin intersubjektiivisuus, intentio-
naalisuus, autenttisuus ja marxilaisia kiisitteiti vieraantuneisuus, dialektiikka, praksis
ja utopia (Youngman 1986, 159-160).



1.3 Freiren pedagogiikan soveltaminen

Freiren pedagogiikka on osoittautunut elinvoimaiseksi monella kasvatuksen alu-
eella. Sen tultua tunnetuksi 1970-luvulla, sité pidettiin aluksi ruohonjuuritason pe-
dagogiikkana ja sovellettiin kdyhien opetukseen kehitysmaiden maaseudulta teol-
lisuusmaiden kaupunkien slummeihin. 1980-luvulla pedagogiikka alkoi saavuttaa
virallisen koulujirjestelmén hyviksyntéd. (Heaney 1995.) Aidoimmillaan Freiren
pedagogiikka on ehki kasvatuksen informaalilla alueella, projekteissa, joissa yh-
distyvit opiskelijoiden arkieldmd, teoria ja kdytdntd ja omiin olosuhteisiin vaikut-
taminen. Myos Freire itse mieltdd itsensd kansanliikkeiden kasvattajaksi, koska
kasvatusprojekteissa tyoskennellddn yhdessi sorrettujen kanssa. Formaali kasva-
tus on yleensd enemmin tai vihemmin vallanpitijien kontrollissa. (esim. Freire
1972, 30-31; Freire 1992b.) Freiren vaikutus on vahva erityisesti Latinalaisen Ame-
rikan populaarikasvatuksessa ja ruohonjuuritason liikkeissd. Erilaisten projektien
sydin on aikuisten lukutaito-ohjelmien vapauttavassa opetusmenetelméssd, mutta
populaarikasvatus ei rajoitu pelkistidn lukutaidon opetteluun vaan se sisdltdd kas-
vatusta taitojen opettelemisesta yhteison kehittimiseen ja poliittiseen toimintaan.
Sekii Latinalaisessa Amerikassa ettd Afrikassa freireldinen kasvatus on kytkeyty-
nyt demokratisoitumisliikkeisiin, jossa hyddynnetidn Freiren nikemystd yhdistad
kasvatus sosiaaliseen todellisuuteen ja poliittiseen tyohon. (Archer & Costello 1990;
Campos Carr 1990, 59-60; Godonoo 1998, 34-36.) Myds teollisuusmaiden infor-
maalin alueen kasvatuksessa Freiren pedagogiikka on ollut sovellutuskelpoinen.
Lukutaidottomien opetuksessa se on tarjonnut tehokkaan tydskentelymallin eten-
kin siksi, ettd siini lukutaidottomuutta ei pideté pelkiistiiéin kasvatuksellisena asia-
na vaan lukutaidottomuus liitetizn laajempiin sosiaalisiin ja poliittisiin yhteyksiin.
Oppiminen tarjoaa ndin toivoa yhdistyessin sosiaaliseen toimintaan. (Heaney 1995,
6.)

Eri puolilla maailmaa luonnollisia sovellutus- ja kehittimisalueita ovat erilaiset
yhteisokasvatusprojektit, joihin usein yhdistyy sosiaalityd ja joissa pyritdén opis-
kelijoiden osallistumisen aktivoimiseen. Esimerkkeji freireldisisti sovellutuksista
ovat tyoldisnaisten jirjestiytymisprojekti (Dunn 1998), brasilialaisessa Kyldssd
yhdessii eri alojen asiantuntijoiden ja kyldldisten toteuttama hyvinvoinnin kehitté-
misprojekti (Freire, Noqueira & Mazza 1988), matalapalkkaisten yksindisten di-
tien opintopiiri (McDonalds 1998) ja terveyskasvatusohjelma (Rudd & Comings
1994). Formaalissa koulu- ja yliopisto-opetuksessa pedagogiikkaa on sovellettu
eri aineiden opetukseen, esimerkkin kielten (Schleppegrell 1997), matematiikan
(Frankenstein 1983) ja yhteiskunnallisten aineiden opetus (Durham 1992; Long
1995: Marker 1993). Formaalissa opetuksessa Freiren vaikutus nikyy ehkd enem-
miin yleisessi lihestymistavassa - oppijoiden subjektiuden korostamisessa, koulun
tasa-arvovaatimuksina ja koulun ideologian kriittisessd tarkastelussa. Pohjoismaissa
Freiren pedagogiikka saavutti suosiota 1970-luvulla, jolloin freireliisyydessd kiehtoi
etenkin siihen sisiltyvi demokraattisuuden ajatus, oppilaskeskeisyys ja kriittinen
suhtautuminen vallitsevaan koulujérjestelmaan. Mielenkiintoista on Freiren suo-
sio Ruotsissa, jossa se yhdistyi dialogipedagogiikkaan ja sitéd sovellettiin lastentar-
hakasvatuksesta aikuiskoulutukseen (Selander 1990, 558-560).
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Suomessa, toisin kuin muissa Pohjoismaissa, ei ole muutamia poikkeuksia lu-
kuun ottamatta laajemmin sovellettu eiki tutkittu Freiren pedagogiikka. Myoskiin
Freiren piiiiteoksia ei ole julkaistu suomeksi. 1970-luvulla tirkein Freiren ajatus-
ten viilittiiji Suomeen oli Helena Kekkonen, joka seki kertoi Freiren kasvatuksesta
ettéi sovelsi sitd vankilaopetuksessa. Hin sovelsi freirelidisyyttid sen alkuperiisen
ajatuksen mukaisesti sorrettujen pedagogiikkana, ihmisyyden edistiijiini ja opis-
kelijoiden ja opettajan yhteisend oppimisprosessina. Kekkosen kuvauksen mukaan
vankilaopiskelu oli tuloksellista ja mahdollista toteuttaa Freiren ajattelun mukai-
sesti, mutta siind tuli esille myds prosessin vaativuus. Freire ei anna suoraan toteu-
tettavaa menetelmi, vaan opetus vaatii sovellustyoti, eiki kasvatuksen tulos, vaikka
inhimillisesti positiivinen, ole aina toivottavaa ympiiristossiiin. (Kekkonen 1993.)
1970-luvulla Freiren tuntemusta edistiviit myos Hiivala-Jakun (1976) Tampereen
yliopistossa julkaisema raportti “Freiren pedagogiikka”, Tuomisen (1975) artikke-
li “Paulo Freiren vapauttavasta pedagogiikasta” Kasvatus-lehdessii sekii Friedin
(1975) artikkeli “Kasvatus vapauteen - Paulo Freiren opetusmenetelma” Vartijas-
sa.

Freiren pedagogiikka on ollut opinniytettiden aiheena (esim. Hannula 1998;
Kemppainen 1997; Pikkarainen 1989), siitd on kirjoitettu artikkeleita (esim. Jaak-
kola 1997; Kekkonen 1983; Poikela 1987) ja siitd on ilmestynyt sovelluksia kuvaa-
via raportteja (esim. Corander 1993). Kuitenkin freirelidisen pedagogiikan sovelta-
minen on Suomessa ollut yksittdisten henkildiden kiinnostuksen varassa eikii se
ole tullut osaksi yleisti koulua ja didaktiikkaa koskevaa keskustelua. Vuonna 1988
Jyviiskylin kasvatusfilosofisessa seminaarissa Komulainen ihmettelikin Freiren
saamaa vahiistd huomiota maassamme. Komulaisen mukaan Freiren pedagogii-
kalla olisi vastakaikua Suomessa, koska subjektikansalaisuus on meilli arvostettu
tavoite kasvatuksessa. Freireldiselld pedagogiikalla olis annettavaa suomalaiseen
kasvatukseen mm. siksi, ettd sen dialektinen humanismi muodostaisi synteesin
vallitsevien ja vastakkaisten positivistis-teknisen ja hegeliliis-snellmanilaisen pe-
dagogiikan kanssa sekii tarjoaisi kriittisen viilineen koulun tarjoaman maailman-
kuvan analyysiin. (Komulainen 1990.) Yli kymmenen vuotta mychemmin Suortti
(2000) kiinnittiid huomiota samaan asiaan, nyt 2000-luvun yhteiskunnassa ja Frei-
ren ajatuksia uudessa tilanteessa tulkiten. Freiren ajatukset voisivat edelleen olla
kriittinen tydkalu myyttien purkamisessa, tasa-arvon lisidmisessi ja aidon opetta-
juuden 16ytimisessa.
pitdnyt Freiren ajattelua ja ylipéiinsi latinalais-amerikkalaista kasvatusta esilli (esim.
Kurki 1991a; 1991b). Freireldiset ainekset ovat keskeisid Suomessakin kehitty-
miissi olevassa sosiaalipedagogiikassa (Hémiildinen & Kurki 1997) ja siihen liitty-
vissd sosiokulttuurisessa innostamisessa, ihmisten osallistumisen aktivoimisessa
(Kurki 2000). Aikuiskasvatuslehdessi viriteltiin myds alustavaa Freire-keskuste-
lua (Kurki 1996 ja Kekkonen 1996), joka ei kuitenkaan laajentunut. Freiren kuole-
ma vuonna 1997 huomattiin myos Suomessa. Aikuiskasvatuslehdessé julkaistiin
Toiviaisen (1997) muistokirjoitus ja myohemmin Kemppaisen (1999) katsaus Con-
vergence-lehden teemanumeroon, jossa kuvattiin Freiren eldméntyoti.



Kiytinnon kasvatuksen lisiksi Freiren pedagogiikka on antanut virikkeitd kas-
vatuksen teoriaan. Ongelmakeskeinen kasvatus ja temaattisen tutkimuksen mene-
telmi ovat teoreettisia ja metodisia lihestymistapoja, joita on sovellettu seki kas-
vatusprojekteissa ettd sosiaalitutkimuksessa ja opetussuunnitelmatutkimuksessa
yleisemminkin. Koko toimintansa ajan Freire on liitetty kasvatuksen progressiivi-
seen suuntaukseen, kasvatuksen uuteen vasemmistoon ja kriittiseen pedagogiik-
kaan. (Gadotti & Torres 1998, 2.) Hiinti pidetiinkin yhtend merkittdvimpini kriit-
tisen pedagogiikan hahmona (esim. McLaren 1998, 442). Yhdessd Gramscin kans-
sa Freire liitetiifin radikaalin aikuiskasvatuksen teoreetikoksi, jolloin hinen peda-
gogiikassaan korostuvat kasvatuksen poliittisuus, kriittisyys valtarakenteita yllipi-
tiviid kasvatusta kohtaan ja kasvatuksen sitoutuminen vastustamaan kaikenlaista
sortoa (Mayo 1994, 124-125, 139-140; ks. Allman & Wallis 1990; Coben 1998
Mayo 1999). Vallan analyysi on keskeistd myos Freiren ajatusten liittdimisessd Ha-
bermasin kommunikatiivisen toiminnan teoriaan, mikd my®os liittdd Freiren osaksi
postmodernia kasvatusta (Pietrykowski 1996, 94).

Freiren pedagogiikan soveltaminen ei aina ole ongelmatonta. Roberts (1996,
95) tiivistiid soveltamisen ongelmat neljiiin alueeseen: vaikeus ymmirtii Freiren
pedagogiikan sosiaalista kontekstia, taipumus fragmentoida Freiren tekstien sisil-
to, taipumus tinkid pedagogiikan periaatteista ja epikriittinen suhtautuminen. Pe-
dagogiikan juuret ovat brasilialaisella maaseudulla, demokratisoitumisliikkeissi.
Siirrettyni toisenlaisiin olosuhteisiin kasvatus ei vilttimiitti toimi. Erityisesti on-
gelmia on ollut, kun sorrettujen pedagogiikkaa sovelletaan teollisuusmaissa, joissa
kdyhyys ja sorto ilmeneviit eri tavalla. (Facundo 1984, 40-42; Roberts 1996, 96.)
Taipumus fragmentoida pedagogiikan sisiltod ilmenee esimerkiksi siind, ett filo-
sofiset periaatteet ja metodi erotetaan. M. R. Torresin mukaan 1970-luvulta alkaen
osa soveltajista on tarkastellut Freiren pedagogiikkaa pelkistiién tekniikkana, jos-
sa sovelletaan temaattisen tutkimuksen ja generatiivisen teeman metodia, osa taas
pitiii pedagogiikkaa ennen kaikkea filosofis-ideologisena viitekehyksend, jolloin
tarkastellaan tiedostamiseen liittyvii kiisitteitd ja toiminnan paaméiria (Torres R.
M. 1998, 108). Molemmat sovellustavat typistdviit freireldistd pedagogiikkaa. Ir-
rotettuna filosofisista periaatteista ja sovellettuna pelkkiini tekniikkana, tulee on-
gelmaksi se, ettii pedagogiikkaa voidaan kiyttdad myods manipuloivana ja sopeutta-
vana ilman ettii pyrkimykseni olisi olosuhteiden muuttaminen (Campos Carr 1990,
56-90). Pitiytyminen taas pelkistiddn filosofis-ideologisessa viitekehyksessi saat-
taa jittdi itse kasvatustodellisuuden haasteineen tavoittamatta. Fragmentoitumi-
nen voi nikyid myos pedagogiikan filosofisen taustan tulkinnassa. Freired on vai-
kea sijoittaa johonkin kasvatukselliseen suuntaukseen. Niikokulmasta riippuen héintd
voidaan tulkita eri tavoin. Tédmi johtaa siihen, ettd Freiren ajattelu pirstaloituu ja
hiinet voidaan tulkita myos konservatiivisesti (Gerhardt 1993; Mackie 1981b, 80;
Youngman 1986, 187-189). Ongelmalliseksi on koettu mm, ristiriita konservatiivi-
suuden ja vallankumouksellisuuden vililla (esim. Coben 1998; Youngman 1986)
sekid marxilaisuuden ja kristillisyyden viililld (Coben 1998). Cooper arvelee, ettid
Freire ymmiirretéiin usein viirin siksi, ettd marxilaiset ja sosialistisesti suuntautu-




neet kasvattajat eiviit huomaa kristinuskon merkittivii vaikutusta Freiren kasva-
tuksessa ja kristityt kasvattajat taas sivuuttavat marxilaisuuden ja siksi yksinker-
taistavat hinen kristillisyyttidan (Cooper 1995, 66).

Se, ettii Freiren pedagogiikkaa voidaan soveltaa myos pintapuolisesti, voi joh-
tua osaltaan myos hiinen pedagogiikkansa vaikeudesta. Freired kritisoidaan sekii
teoreettisesta epiiselvyydesti ettid abstraktista kielestd, joka ei anna tukea kéytiin-
non kasvatukseen (Elias & Merriam 1980, 148-149; Facundo 1984, 76; Weiler
1994). Koska tekstit ovat toisaalta ihanteellisia ja innostavia, voi soveltaminen oh-
jeiden puuttuessa tuottaa myos turhautumia (Facundo 1984, 30). Freiren pedago-
giikan epiikriittisessi soveltamisessa yksi ongelma liittyy yleiseen viime vuosi-
kymmenini tapahtuneeseen luokkahuoneopetuksen kehittymiseen vuorovaikutuk-
selliseksi, kokemukselliseksi ja entistd viihemmiin autoritaariseksi. Vaikka tdmén
juuret ovat toisaalla, Freire liitetéin siihen pintapuolisesti. Télloin sivuutetaan Freiren
dialogin poliittiset dimensiot. (Roberts 1996, 101-102.) Jopa Freiren oma karis-
maattisuus ja innostava kirjoittamistyyli voivat tuottaa epiékriittisyytti. Freiresti
on tullut jonkinlainen kasvatuksellisen oikeudenmukaisuustaistelun kulttihahmo,
jolloin hinen tydnsi sovellutuksissa on vaarana etéintyminen siitd, mitd hin todel-
la on sanonut ja kirjoittanut (Coben 1998, 203-204).

Vaikka Freiren pedagogiikan pdimiéri on maailman inhimillistyminen, on hi-
nen pedagogiikkaansa kritisoitu siitd, etté se ei aina toimi katalysaattorina sosiaali-
selle muutokselle. Gottlieb ja La Belle esittivit yhteenvetona erilaisista Freiren
pedagogiikan sovellutuksista, ettid tiedostamiskasvatuksella on positiivisia vaiku-
tuksia oppijoiden kykyyn analysoida yhteiskunnallista tilannetta ja esittdd mielipi-
teitiifin sorrosta ja tukahduttamisesta, mutta se johtaa vain harvoin yhteiskuntaa
koskevaan muutokseen (Gottlieb & La Belle 1990, 11-12). Osa tiitd ongelmaa on
varmaankin se, ettéi Freiren yhteiskunnallinen pidmiird on hahmottumaton, hi-
nelli ei ehkii ole selkeii poliittista viitekehysti, mihin muutoksella pyritéén (Co-
ben 1998, 113).

Timin tutkimuksen kannalta keskeinen kritiikki liittyy juuri Freiren pedagogii-
kan soveltamisen ongelmaan. Pyrkimykseni on tarkastella tiedostamiskasvatusta
menetelmilliseni ja filosofis-ideologisena kokonaisuutena ja selkiinnyttdd niiden
yhteytti.

1.4 Tutkimustehtiviit

Tiedostaminen (a conscientiza¢iio) ja muutos (a mudanga) ovat Freiren pedagogii-
kan ydinkiisitteiti. Tiedostaminen on prosessia, jossa opiskelijat, ei vastaanottajina
vaan tiedostavina subjekteina, saavuttavat syvenevin tietoisuuden seki heidin eld-
midinsid muovaavasta sosio-kulttuurisesta ympiiristostii ettd omasta kapasiteetis-
taan muuttaa titi todellisuutta. Freire analysoi teksteissiin niitd yhteiskunnan ja
kasvatuksen mekanismeja, joilla ihmisiltd kielletiin heidéin toimintansa ihmisind.
Vapautuksen kasvatuksella pyritédin timidn menetetyn ihmisyyden saavuttamiseen
ja turvaamiseen - ei vain itselle, vaan yhteiskunnallisena oikeudenmukaisuutena




(Freire 1972, 20-21). Huolimatta siiti, etti Freiren pedagogiikka ja myds tiedosta-
minen on ollut suosittu tutkimusaihe 1970-luvulta alkaen, on se jatkuvasti ajan-
kohtainen tutkimusaiheena.

Erityisesti kriittinen reflektio, konstruktivistinen oppimiskisitys, kommunikaa-
tion korostuminen oppimisessa ja kasvatuksen liittiminen yhid enemmin muutok-
seen tuovat Freiren kasvatukseen uudenlaisia tulkintoja. Pedagogiikan teoreetti-
nen monimuotoisuus tuo myods ongelmia soveltamisessa - eri asioita korostamalla
alkuperiinen pyrkimys pirstaloituu ja pedagogiikkaa voidaan soveltaa myds vas-
takkaisiin pyrkimyksiin.

Tiissé tutkimuksessa pyrin selvittimiiin tiedostamiskasvatuksen olemusta ja
erityisesti tiedostamisen ja yksilollisen ja yhteiskunnallisen muutoksen valisti suh-
detta sellaisena, kuin se ilmenee Freiren alkuvaiheen teksteissd, erityisesti teokses-
sa “Pedagogy of the Oppressed”. Freiren alkuvaiheen Kirjoissa tiedostamisen Kiisi-
te on aidoimmillaan, onhan ne kirjoitettu ennen 1970-luvulla alkanutta tiedosta-
miskasvatuksen suosiovaihetta. Tosin Freire itse sanoo olleensa johdonmukainen
tiedostamistermin kiytossi koko toimintansa ajan (Taylor 1993, 52). Tasmiillisem-
min tutkimustehtiivit ovat seuraavat:

1. Mitki ovat tiedostamiskasvatuksen osatekijit?
2. Millaista yksilollisti tiedostamista sosiaalinen muutos edellyttia?
3. Minkiilainen on tiedostamisen ja todellisuuden inhimillistimiseen

suuntaavan toiminnan vilinen suhde Freiren pedagogiikassa?

Tutkimusmenetelmini kiytin systemaattista analyysia. Teosten Kirjoittamiso-
losuhteet antavat viilineitd niiden ajatuksen ymmiirtimiselle, siksi tarkastelen aluksi
tekstien syntytilannetta, esittelen sitten tutkimustekstit ja perustelen kiyttiméni
tutkimusmenetelmin.




2 TUTKIMUSAINEISTO

2.1 Freiren tekstit hiinen elamanvaiheittensa valossa

Harvan teoreetikon tuotanto liitetidiin yhti voimakkaasti hiinen elimiinvaiheisiinsa
kuin tehdiiin Freiren kohdalla. Vaikuttaakin siltd, ettd Freiren pedagogiikkaa on
vaikea kuvata kuvaamatta samalla hiinen lapsuuttaan koillis-brasilialaisessa kau-
pungissa, perheen kdyhtymisti, lakiopintoja yliopistossa ja siirtymisti kasvatuk-
sen pariin, joutumista maanpakoon ja omistautumista pedagogiseen taisteluun oi-
keudenmukaisuuden ja inhimillisyyden puolesta. Pedagogiikan kytkeytyminen
omiin kokemuksiin tuo tietynlaista aitoutta Freiren ajatuksiin. Weiler kritisoi siti,
ettd Freire on samalla henkilditynyt pedagogiseksi taistelijaksi oikeudenmukai-
suuden puolesta ja timi henkiloityminen hilventii Freiren tekstien kriittisti tar-
kastelua. Freire oli seki kirjoittajana ettd puhujana karismaattinen hahmo, joka
omalla inspiroivalla tyylilldén, omistautumisellaan sorron vastustamiseen, pystyi
vilittimidn innostusta myos lukijalle ja kuuntelijalle. Freiren elimikertakirjalli-
suus sisiltiid konkreettisia yksityiskohtia ja viittauksia todellisiin tapahtumiin, mutta
niitd on vaikea sijoittaa sosiaaliseen ja historialliseen kontekstiin. (Weiler 1996,
353-359.) Freiren elimiissi on jaksoja ja puolia, joita ei toistaiseksi yleisesti tun-
neta ja jotkut hiinen eliménvaiheitaan koskevat tiedot ovat epiiselvii ja ristiriitaisi-
akin (Coben 1998, 53-54; Weiler 1996). Taylor (1993, 6) korostaa, ettd vaikka
Freiren elimisen ympiristo ja kokemukset ovatkin yhteydessi hinen pedagogiik-
kansa muotoutumiseen, ei hinen tydssiiin suoranaisesti ole eliminkokemukseen
suhteessa olevaa, yksinkertaista kehityskulkua. Erityisesti vuosista 1940-1959 on
ollut viihin tietoa (Taylor 1993, 13).

Témiin tutkimuksen kannalta Freiren vuodet 1944-64 Brasiliassa seki maanpa-
koaika Chilessi vuosina 1965-70 ovat mielenkiintoisia, koska niimé antavat taus-
tan vapautuksen pedagogiikan ja tiedostamiskisityksen syntymiselle ja merkittii-
vimpien teosten kirjoittamiselle. Viime vuosina ilmestyneet mm. Ana Aratjo Frei-
ren (Freire A. 1997), Gerhardtin (1993; 1997), Gadottin (1997) ja Torresin (1997)
katsaukset sekid Gadottin laaja “Paulo Freire: uma biobibliografia” (1996) tuovat
Brasilian aikaa selkeiimmin esille, tosin vaikeus sijoittaa yksityiskohtia yhteiskun-
nalliseen tilanteeseen siilyy. Taylor (1993) ja Coben (1998) kuvaavat eri lihteisiin
perustuen Freiren eldminkulkua, mutta suhtautuvat samalla kriittisesti saatavilla
olevaan tietoon. Onkin huomattava, etti monet, esimerkiksi Gerhardtin katsaus,
perustuvat paljon Freiren omiin kirjoihin ja haastatteluihin. Freire itse kertoo vuo-
sista 1944-1964 selkeimmin kirjoissaan “Cartas a Cristina” (1994, Kirjeiti Cristi-
nalle) ja “Pedagogia da Esperanca” (1992, Toivon pedagogiikka). Molemmat kir-
Jjat ovat muistelukirjoja ja Freire (1996, 12) itse sanoo, ettd hin pyrkii vakavasti
totuuteen, mutta hin on voinut sekoittaa yksityiskohtia eri asioihin. Kirjat antavat
kuvan siitd, miten Freire itse tulkitsee kokemuksiaan pedagogiikkansa kehittymi-
sen kannalta.




Lapsuus ja nuoruus

Freire syntyi Recifessd, Brasiliassa vuonna 1921. Hinen iséinsi Joaquim Temis-
tocles Freire oli Pernambucon sotilaspoliisin virkamies ja hiinen ditinsd Edeltrudis
Neves Freire oli perheenemiinti. (Freire 1975b, 19.) Paulo oli nuorin neljésti sisa-
ruksesta (Freire 1996). Yleismaailmallisen talouskriisin (1928-32) aikana Freiren
isii menetti tyopaikkansa, perhe kdyhtyi ja muutti Jaboatdoon, jossa perheen isi
kuoli v. 1934, kun Paulo oli 13-vuotias. Yhdeksin vuoden Jaboatdossa asumisen
(1931-1941) jilkeen perhe palasi Recifeen, jolloin sen taloudellinen asema oli jo
parempi (Freire 1996, 77). Ylidasteen Paulo kivi vasta Recifessi. Freire kuvaa
lapsuuttaan koillis-brasilialaisena keskiluokkaisena elimiind suuressa perheessd,
jossa sedit, tidit ja naapurit olivat osa sosiaalista elimid. Kirjassa viilittyy perheen
jirkytys koyhtymisesti ja pyrkimys pitidd oma luokka-asema siilyttimalld ainakin
keskiluokkainen elimiintapa ja siihen liittyvid symboleja kuten olohuoneen saksa-
lainen piano ja se, etti isi kiytti solmiota joka piivi. (Freire 1996, 21-24.) Isin
kuoleman jilkeen perheen seki emotionaalinen etti taloudellinen asema heikkeni,
mutta parani vuoden parin kuluttua Paulon vanhempien sisarusten mentyi toihin.
Freire itse sanoo vanhempien sisarustensa avun tissi vaiheessa olleen ratkaiseva
sille, mitii hiin on voinut myShemmin tehdd. (Freire 1996, 75-77.)

Keskustelussa Myles Hortonin kanssa Freire pitii lapsuuden kokemuksiaan ja
erityisesti vanhempiensa suhtautumista tiirkeini oman toimintansa ja persoonalli-
suutensa muotoutumisessa. Aineellisesta puutteesta huolimatta hin tunsi itsensd
emotionaalisesti kokonaiseksi ja tasapainoiseksi, miki johtui hiinen vanhempiensa
suhtautumisesta toisiinsa ja lapsiinsa. Hiin uskoo vanhemmillaan olleen kyvyn ra-
kentaa rakkautta. (Horton & Freire 1990, 241.) Freire (1975b, 19) kuvaa vanhem-
piensa suhdetta seuraavasti: “Vanhemmiltani opin dialogin, jota olen yrittényt ylli-
pitiiii maailman ja ihmisten, Jumalan, vaimon ja lasten kanssa. Isini kunnioitus
ditini uskontoa kohtaan on opettanut kunnioittamaan toisen mielipiteitd.” Freiren
diti oli katolinen ja isd spiritualisti (Freire 1996, 28).

Perheen kdyhtyminen ja sosiaalisen aseman muuttuminen Brasilian taloudelli-
sen laman aikana oli merkittivi kokemus Freirelle. Hin sanoo: “Minulla oli mah-
dollisuus kokea nilkii. Ja sanon mahdollisuus koska mielestini timi kokemus oli
minulle hyvin hyddyllinen.” (Horton & Freire 1990, 24). Hinella oli tovereita,
jotka tulivat erilaisista sosiaaliluokista. Freire tunsi itsensd vilittdjiksi koyhien ja
keskiluokkaisten viililld. Nilki oli hiinelle jonkinlainen shokki. Hén leikki lasten
kanssa, jotka olivat enemmiin niilissién kuin hiin ja hin alkoi kyselld itseltddn,
miksi toisilla lapsilla oli ruokaa ja toisilla lapsilla ei. (Horton & Freire 1990, 57-
58.) Tiini aikana hiin alkoi oppia, etti oli téiirkeii taistella epdoikeudenmukaisuutta
vastaan. Hin uskoo, etti tidssi vaiheessa, (n. 13-vuotiaana) hin oli avoin timén
tyyppisti oppimista kohtaan. (Horton & Freire 1990, 240-241.)

Freire aloitti 20-vuotiaana oikeustieteen opinnot Recifen yliopistossa (Gerhardt
1993, 440), mutta hin kiinnostui jo oikeustiedetti opiskellessaan kasvatuksen filo-
sofiasta ja sosiologiasta. Vuosista 1941-1944 Freire itse sanoo, etti hiin omistautui
lukemiselle ja kiiytti kaiken liikeneviin rahansa kirjojen ostoon. Hiin oli erityisesti
kiinnostunut kielen mysteereistii ja opiskeli niiitd laajasti. Muiden kiinnostuneiden
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kanssa paikalliseen kirjakauppaan muodostui melkein akateemisen seminaarin kal-
tainen keskustelupiiri. “Informaali tieto, joka syntyi eliminkokemuksistani Jabo-
atdossa laajeni kriittiseksi reflektioksi palatessani Recifeen”. (Freire 1996, 78-80.)

Freire meni naimisiin v. 1944, “...koska minulla oli kiistaton kutsumus per-
heenisiksi” (Freire 1975b, 21) ja sai myohemmin viisi lasta. Hiinen vaimonsa,
Elza Maria Costa de Oliveira, joka oli opettaja, toimi Freiren rinnalla jatkuvasti
auttaen hintd kehittimiiiin kasvatuksellisia ajatuksiaan ja menetelmiéin. (Horton
& Freire 1990, 26.) Elza oli myos se, joka alunperin johdatti Paulon kasvatuksen
pariin ja mahdollisesti my®s katolisiin jirjestoihin (Taylor 1993, 20-21; ks. Freire
1992a).

Péitettydin oikeustieteen opintonsa Freire toimi viihiin aikaa asianajajana, mutta
ei tuntenut alaa omakseen. Hiin opetti vuonna 1944-45 portugalin kielioppia kou-
lussa, tyoskenteli ammattiliiton lakimiehend ja piti lakiasiain luentoja ammattilii-
ton jisenille (Gerhardt 1993, 440).

Pedagoginen toiminta 1947-1964

Vuosina 1944-1964 Freire oli seki tyossiiiin ettd kansalaistoiminnassa tekemisissi
kasvatuksen, lukutaidon kehittimisen ja kansan osallistumista edistivin toimin-
nan kanssa. Tyoeliméssi hin toimi aluksi jarjestoty0ssd, josta hin siirtyi yliopis-
ton opettajaksi ja myohemmin kansallisen lukutaito-ohjelman johtoon. Tirkei alue
ndind vuosina oli osallistuminen kansanliikkeisiin, jotka olivat luonteeltaan seki
kasvatuksellisia, poliittisia ettd uskonnollisia.

Vuonna 1947 Freire aloitti tydskentelyn SESI:ssa (Servigo Social da Industria),
jossa hiin viipyi kymmenen vuotta, SESI oli valtion aloitteesta toisen maailmanso-
dan jilkeen perustettu jirjesto, jonka tarkoituksena oli tuottaa sosiaalisia palveluja
tyoliisille. Freire pitid tiitd jaksoa eldmiinsd tirkeimpind poliittis-pedagogisena
toimintana (Freire 1996, 81). Tyon aloittaminen SESI:ssi oli myds lopullinen siir-
tyminen kasvatuksen puolelle. Jirjestossii Freire toimi aluksi Kasvatus- ja kulttuu-
riosaston péillikkoni, vuodesta 1954 laitoksen johtajana, misté hiin erosi saatuaan
kritiikkid demokraattisesta, avoimesta ja vapaasta johtamisestaan (Gerhardt 1993,
440). Tiedot SESI:n toiminta-ajatuksesta ja Freiren tehtévisti jérjestossi ovat jon-
kin verran episelvid, mutta Gerhardtin (1993) kirjoittama eldmikerta ja Freiren
(esim. Freire 1992a; 1996; Freire & Betto 1988, 72-73) muistelukirjat antavat ku-
van, etti tehtévit sisilsivit seki kasvatuksen suunnittelua, organisointia ja toteut-
tamista ja etti kasvatus tapahtui informaalilla alueella. Hin tyoskenteli kalastajien,
maatyoliisten ja kaupunkityoliisten kanssa. Gerhardt ja Freire puhuvat tyolédisten
klubeista ja kasvatustoiminnasta, joka ulottui lastentarhasta ja koulusta aikuisten
opintopiireihin. Lasten koulutoiminnassa organisoitiin lasten vanhempien kanssa
kasvatuskeskusteluja, joissa pyrittiin ottamaan huomioon perheiden sosiaalinen
ympiiristo ja ongelmat. Ty6ldisten klubeissa Freire kollegojensa kanssa pyrki roh-
kaisemaan teollisuustydliisid ratkaisemaan omia ongelmiaan pyrkimykseni edis-
tid heidin "integroitumistaan historialliseen prosessiin’. (Gerhardt 1993, 440-441.)
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Vaikka Freire piti SESI:n toimintaa arvossa, hiin koki sen my®s ristiriitaisena.
Huolimatta tydlisille tarjotusta tarpeellisesta avusta jirjeston asenne oli holhoava
ja hyvintekeviisyyshenkinen. Vastakkaisuus sosiaaliluokkien vililld haluttiin sii-
Iyttid, kasvatus oli enemmiin teknistid valmentamista ja tydldisten osallistumista ja
kriittisyyttd myos estettiin. Oman kasvatusajattelunsa kehittymisen kannalta tér-
keimpini tekijind Freire mainitsee sen, etti hiin kohtasi uudelleen tyovidenluokan
todellisuuden ja oppi, etti dialogiin sisiltyy demokratisoitumisen mahdollisuus.
SESI antoi Freirelle mahdollisuuden kohdata aikaisemmin koettuja asioita aikui-
sena ja kriittiseni. Niistd nousee keskeiseksi kaksi asiaa. Toinen oli sosiaaliluokki-
en vilinen ero, joka korostui hinen lapsuudessaan. Perheen koyhtymistd hidn ku-
vaa jonkinlaisena rajatilanteena, johon sisiltyi mahdollisuus upota kdyhyyteen ja
jolloin keskiluokkaisten tapojen siilyttiminen mahdollisti palaamisen aikaisem-
paan sosiaaliluokkaan. Myshemmin, vakaasti keskiluokkaisena, ollessaan tekemi-
sissi tyoliisten kanssa hin kohtasi luokkaerot ja eri sosiaaliluokkiin sisltyvit eri-
laiset elimiintavat uudelleen, jolloin hiin myds pystyi kisittelemién titd teoreetti-
sesti. Toinen oli jinnite kiytdnnon ja teorian vililld, jota hédn oppi kisittelemién
SESI:ssi ollessaan (Freire 1996, 80-108.) Kiytinnon ja teorian vilinen ero ha-
vainnollistui Freiren johtamissa koululaisten vanhempien piireissi, joihin osallis-
tuneet vanhemmat eiviit ansainneet tarpeeksi selvitikseen jokapdiviisesti eldmas-
td. Yksi kiisiteltdvi ongelma oli ruumillinen rangaistus, josta keskusteltaessa ha-
vainnollistui teoreettisen kielen ja arkieldmin ero. (Freire & Betto 1988, 74-75.)

Samanaikaisesti Freire toimi erilaisissa katolisesta kirkosta vaikutteita saaneis-
sa paikallisissa ruohonjuuritason kasvatuksellisissa ryhmissé (Gerhardt 1993, 441).
Toisen maailmansodan jilkeen Freiret olivat osallistuneet A¢do Catolicaan, joka
oli Euroopassa vuosisadan alussa perustettu ja laajasti Eteld-Amerikassa levinnyt
katolisen kirkon maallikkoliike (Lehmann 1991, 91). Liikkeessi korostettiin kris-
tittyjen velvollisuutta toimia demokratian ja sosiaalisen oikeudenmukaisuuden
puolesta. Painopiste paremman maailman saavuttamiseksi oli kuitenkin “syddmen
muuttamisessa”, ei sosiaalisten rakenteiden ja Freire jdtti toiminnan siihen sisélty-
viin konservatiivisen nikemyksen vuoksi. (Mackie 1981b, 102.) Merkittavimméksi
tulivat suoraan kansan kanssa toimivat kirkolliset perusyhteisét MEB (Movimento
de Edugio de Base). Osasyyni Freiren paneutumiseen perusyhteisdihin olivat hé-
nen liheiset suhteensa MEB:n johdossa olleeseen Dom Helder Camaraan. (Taylor
1993, 22, 152.) Perusyhteisissi opiskelutekniikkana olivat ryhméopiskelu ja -toi-
minta seki keskustelut. Opintoryhmien sisilt pyrittiin organisoimaan yhdessi.
Timiin ajan toiminnasta alkoi kehittyi ‘Paulo Freire -jirjestelmd’, jonka yhtd osaa
mydhemmin 1970-80 luvulla nimitettiin "Paulo Freire -menetelmiksi’ (Método
Paulo Freire), oppimismenetelmi, jossa yhdistettiin lukutaidon oppiminen ja tie-
dostaminen. (Gerhardt 1993, 441.)

Freire viitteli kasvatustieteen tohtoriksi vuonna 1959. Viitoskirjassaan hén ref-
lektoi SESI:n kokemuksiaan laajentaen niiti kirjallisuudella (Freire 1996, 87). Es-
coban (1990) mukaan Freiren viitoskirjassa ja hinen samoihin aikoihin Kirjoitta-
massaan hallinnollisessa julkaisussa “A proposito de uma administragdo” ilmene-
vit jo freireldisen pedagogiikan keskeiset teemat. Samaan aikaan alkoi muotoutua
hinelle tyypillinen kirjoittamistyyli, jossa hin sekoittaa erilaisia teorioita ja eri kir-
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joittajien ajatuksia, liittdi ndihin omia kokemuksiaan ja kiiytdnnon tyotiiin ja ke-
hittelee niiti. Samoin tuli néikyviin hinen taipumuksensa valikoida - hiin ei kiinni-
ty tiettyyn ajatussuuntaan, esimerkiksi marxismiin, vaan ottaa siitd osan, jota kiyt-
tiid omassa ajattelussaan. (Gerhardt 1993, 442.)

Freire toimi Recifen yliopistossa kasvatustieteen professorina vuodesta 1959.
Recifen yliopistoon perustettiin kulttuuriosasto SEC (Servigo de Extensdo Cultu-
ral), jonka ensimmiisend johtajana Freire toimi (Freire 1975b, 21-22). SEC:n tar-
koituksena oli laajentaa yliopiston toimintaa ympiroiviin yhteiskuntaan - asia,
jota Freire pitiid yliopistokasvatuksessa tirkeini. Keskeisend toimintana olivat lu-
kutaito-ohjelmat. Vaikka yliopiston kulttuuriosaston SEC:n toiminta kesti vain kaksi
vuotta, oli se vilkasta: toiminta kisitti mm. lukutaito-ohjelmien tiimien koulutusta,
yhteistoimintaa Recifen koulujen kanssa, Brasilian todellisuutta kisittelevii kurs-
seja, se julkaisi sanomalehteé ja perusti yliopistoradion (Freire 1996, 134-135).
Yliopistoaikanaan Freire tutustui radikaaliin katoliseen opiskelijaliikkeeseen ja laa-
jensi ndin kiinnostustaan sosiaalisiin kysymyksiin (Gerhardt 1993, 442), Merkitti-
viiksi hiinelle tuli myos ISEB-instituutti (Instituto Superior de Estudos Brasileiros),
yliopistopiireissd toiminut opintoryhmi (Freire 1996, 136).

Vuonna 1960 Recifessi perustettiin kaupunginjohtaja Miguel Arraesin aloit-
teesta kansankulttuuriliike MCP (Movimento de Cultura Popular), jonka innokas
kannattaja ja yksi perustajajéisen Freire oli. Timi oli ensimmiinen Brasiliassa 1960-
luvulla nousseista poliittisista ja kasvatuksellisista liikkeistd. Ndmii liikkeet olivat
intellektuellien johtamia, kansan kanssa toteuttamia ideologisia liikkeitd. MCP:n
tavoitteena oli sosiaalisen, materiaalisen ja poliittisen elimén parantaminen kasva-
tuksen avulla. Freiren mukaan MCP:n jisenilld oli yhteinen unelma, tai utopia Bra-
silian yhteiskunnan muuttamisesta ja taistelemisesta timén unelman vuoksi. (Frei-
re 1996, 109-110; Freire A, 1996, 228.)

Lukutaito-ohjelmat, joissa yhdistettiin lukemaan opettelu ja tiedostaminen, oli-
vat Freiren keskeisintéi toimintaa. MCP:iin Freire pyydettiin rakentamaan ja toi-
meenpanemaan lukutaito-ohjelma ja hiin jatkoi sen tyostimistd Recifen yliopistos-
sa, SEC:ssa, ja siellid aloitettiinkin laajamittainen opetustoiminta, jota toteutettiin
"kulttuuripiiri’ -menetelmiin mukaisesti. Hyvin tuloksen takia Freire kutsuttiin 1963
kansallisen lukutaito-ohjelman johtajaksi. (Taylor 1993, 23-24.) Brasiliassa vuon-
na 1964 valtaan tullut sotilashallitus piti Freiren ajatuksia kommunistisina ja siksi
vaarallisina. Freire joutui aluksi lyhyeksi ajaksi vankilaan ja sitten karkotetuksi
maasta. (Freire 1975b.)

Keskustelussa Myles Hortonin kanssa Freire mainitsee kolme seikkaa, jotka
ovat vaikuttaneet hiinen toimintaansa, Ensinnikin hinen ja hiinen vaimonsa Elzan
suhde ja keskinéinen rakkaus, toiseksi hinen vanhempiensa keskinidinen harmonia
ja vastakkaisuus. Hinelld oli mielestdén limmin ja avoin kasvuilmapiiri. Tdmiin
ilmapiirin sisilld oli kolmas tekijd, uskonnollinen, erityisesti kristillinen tausta.
(Horton & Freire 1990, 241-243.) Muissa kirjoissa Freire mainitsee tirkeid olleen
myos kokemus opettajana ja toiminta SESI:ssid sekd poliittinen ja pedagoginen
toiminta kansanliikkeissi (Freire 1992a, 35; 1996, 109).
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Maanpakoaika Chilessd ja kirjojen kirjoittaminen 1964-1969

Chilessi Freire tyoskenteli hallituksen Maatalousuudistuksen tutkimus- ja koulu-
tuslaitoksessa (ICIRA) sekii Aikuiskasvatustoimistossa. Héin oli professorina San-
tiagon yliopistossa ja UNESCO:n konsulttina. Tyossiin Freire oli tekemisissi sekd
maatyoliisten ettd maatalouden asiantuntijoiden kanssa. Hiinen tehtédviinsi liittyi-
viit Chilen maatalouden modernisaatioon, maatalouden Pohjois-Amerikan avulla
tapahtuvaan koneellistamiseen ja kehittimiseen ja tihin liittyvidn koulutukseen.
Chilen aika oli tirkei pedagogiikan kehittymiselle: aika oli sekd sosiaalisesti etté
poliittisesti muuttuvaa ja rikasta. Tadlld Freire pyrki kehittiméin ja systematisoi-
maan kasvatustaan uudenlaisessa historiallisessa ympiristossi. (Gadotti 1994, 36-
37;: Gerhardt 1997, 7.)

Chilessi maanpaossa ollessaan Freire kirjoitti tunnetuimmat kirjansa “Educagado
como pratica da liberdade” (Kasvatus vapauteen), jonka hiin varsinaisesti oli val-
mistellut jo Brasiliassa, seki kirjan “Pedagogy of the Oppressed” (Sorrettujen pe-
dagogiikka). “Pedagogy of the Oppressed” oli ensimmiinen Freiren kirja, joka
ilmestyi englanniksi (vuonna 1970) ja se toi hiinet laajemmin maailman tietoisuu-
teen (Taylor 1993, 29). Kirjassa “Kasvatus vapauteen” kisitelldiin kasvatuksen
merkitysti demokratian edistimisessi. Kirjassa “Sorrettujen pedagogiikka” Freire
esittiii tiedostamisen prosessin ja merkityksen sorrettujen taistelussa oman ase-
mansa muuttamiseksi. Varsinaisesti Chilen kokemusten tuloksena oli kirja “Ex-
tencién o Comunicacién?” (Valistaminen vai kommunikaatio?), jota voisi pitdd
analyysina kulttuurin siirtimisesti ja kahden kulttuurin kohtaamisesta. Gerhardtin
mukaan Freire Chilen maatalouden uudistusprojektin yhteydessd ymmiirsi nope-
asti, ettd teollisuusmaiden “tekninen apu” voi olla my®&s poliittisen ja taloudellisen
hallinnan viiline ja kirja kiisitteleekin tietoon littyvii valtakysymyksii (Gerhardt
1997, 7).

Vuonna 1969 Freire oli vierailevana professorina Harvardin yliopistossa. Har-
vardissa hiin kirjoitti aikuisten lukutaidosta ja tiedostamisesta artikkelisarjan, joka
ilmestyi Harvard Educational Review’ssa ja julkaistiin myShemmin kirjana “Cul-
tural Action for Freedom”. Pohjois-Amerikan aikana Freire oli yhteydessi muihin
radikaalin kasvatuksen edustajiin, mm Ivan Illichiin ja Jonathan Kozoliin (Mackie
1989, 6).

Aika Euroopassa 1970-1980

Vuodesta 1970 Freire toimi pedagogisena asiantuntijana Kirkkojen maailmanneu-
vostossa Genevessi. Tini aikana hiinen teoksensa alkoivat tulla tunnetuiksi eri
puolilla maailmaa, ja hiinen ty6nsi olikin piidasiassa osallistumista erilaisiin semi-
naareihin ja konferensseihin, joissa pohdittiin hinen pedagogisia ajatuksiaan ja
niiden soveltamista. Freiren ajattelussa tiitii ajanjaksoa voisi nimittad “teologisek-
si” tai “tiedostamisen kisitteen” ajanjaksoksi, koska tiedostamis-kisitteestéi tuli
keskeinen osa ajan pedagogiikkaa (Escoba 1990, 46). Freiren ajattelu tiltd ajalta
ilmenee kirjassa “Education, Liberation and the Church”. (Escoba 1990, 46, 63.)




Freire tyoskenteli myos Afrikassa, Guinea-Bissaussa, jonne hénet kutsuttiin joh-
tamaan lukutaitokampanjaa. Guinea-Bissaun kokemukset tarjosivat Freirelle mah-
dollisuuden kokeilla utopiaansa (Escoba 1990, 55). Guinea-Bissaun kokemuksia
kuvaavaa kirjaa “Cartas a Guiné-Bissau. Registros de uma experiencia em proces-
so” on pidetty teoksena, jossa Freiren pedagoginen ajattelu saavuttaa kypsyytensi
(Escoba 1990, 57).

Paluu Brasiliaan 1980

Freire palasi Brasiliaan vuonna 1980 hallituksen vaihduttua. Hén toimi Sdo Pau-
lossa kasvatustieteen professorina. Hin toimi lukutaidon edistimisohjelmissa Bra-
siliassa ja osallistui toimintaan, joka pyrkii parantamaan koulun ulkopuolella ole-
vien lasten opetusta. Hén osallistui myds politiikkaan toimien Sao Paulon kaupun-
gin koululaitoksen hallinnossa tyovidenpuolueen edustajana. (Freire 1995, 175.)
Freiren vaimo Elza kuoli vuonna 1986. Freire meni naimisiin Ana Maria Aratjon
kanssa vuonna 1988. (Torres 1997, 12.) Keskustelussa Carlos Torresin kanssa timé
oli kysynyt Freireltd, minkilaisen testamentin tima haluaisi jattdd itsestédin. Freire
vastasi ndin: “Paulo Freire rakasti intensiivisesti, hdn halusi tietdd ja ymmartaa.
Hinen tiedonjanonsa johtui siitd, ettd hin oli hyvin utelias ihminen” (Torres 1998,
94).

Freire kuoli toukokuussa 1997. Hinen 1980- ja 1990-luvuilla julkaistut kirjan-
sa olivat luonteeltaan keskustelevia ja myos elamékerrallisia. Niisséd hin tasmentdd
pedagogiikkansa teoriaa ja kiytdntod. 1980-luvulla on julkaistu my®os kirjoja, jot-
ka ovat olennaisesti kokooma- ja arviointiteoksia Freiren aikaisemmin Kirjoitta-
mista artikkeleista. Kirjassa “The Politics of Education: Culture, Power and Libe-
ration” (1985), joka siséltda my0s aikaisempia artikkeleita, selkiintyy Freiren ajat-
telun poliittinen luonne uudemmassa historiallisessa tilanteessa. Keskustelukirjoista
tirkeimmiit ovat Frey Betton kanssa tehty “Essa Escola chamada vida” (1988),
Myles Hortonin kanssa keskusteltu kirja “We make the road by walking” (1990)
sekd Ira Shorin kanssa tehty “A Pedagogy of Liberation: Dialogues on Transfor-
ming Education” (1987), jossa ehké selkeimmin tarkastellaan freireldisen pedago-
giikan soveltamista teollisuusmaiden kasvatuksessa. Néissd “puhutuissa” kirjois-
sa, nauhoitetuissa keskusteluissa toisen henkilon kanssa, toteutuu ehkd Freiren
perusajatus, eldvi dialogi, joka on osallistujille “rikas ja luova, élyllinen koke-
mus”. Viimeisten vuosien aikana ilmestyneisti elamékerrallisista kirjoista tarkeimpid
ovat “A Pedagogia da esperanga” (1992, Toivon pedagogiikka), jota Freire itse
sanoo uudeksi Sorrettujen pedagogiikaksi seké “Cartas a Cristina” (1994, Kirjeité
Cristinalle). Uutta Freired edustaa kirja “A Educacgio na Cidade” (1991, Kasvatus
kaupungissa), jossa hén kiinnittyy julkiseen koululaitokseen (Gadotti 1997, 5). Kirja
“A sombra desta Mangueira” (1995, Mangopuun varjossa) on Freiren viimeisin
teos.
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2.2 Vapautuksen pedagogiikan syntytilanne

Vapautuksen pedagogiikka kehittyi Latinalaisessa Amerikassa 1950-60 -luvuilla.
Torres sanoo Freiren ajattelun kehittyneen ilmapiirissi, jolle taustaa antoivat Lati-
nalaisessa Amerikassa 1900-luvulla tapahtuneet vallankumoukset: Meksikon, Ni-
caraguan, Bolivian ja Kuuban vallankumoukset sekd niihin kaikkiin liittyneet uu-
distusliikkeet. Freiren ajattelun kehittyminen heijastelee Latinalaisessa Amerikas-
sa 1960-70 -luvulla noussutta uutta intellektuaalista horisonttia ja tietynlaista ide-
ologista vaihetta Latinalaisen Amerikan yhteiskunnissa. Tamén piirteet olivat Marxin
ajatusten tuleminen uudelleen suosioon, sellaisten hahmojen kuin Che Guevaran
ja Fidel Castron vaikutus poliittisessa ympéristossi ja massojen poliittinen aktivoi-
tuminen, joka sai myds porvariston kannatusta ja jolla oli yhteyksid katoliseen
ajatteluun. Filosofiassa oltiin kiinnostuneita kansallisista nikokulmista ja kansan-
kulttuurista ja sosiaalitieteissid kehitysprosesseista, joita tarkasteltiin riippuvuus-
teorian avulla. (Torres 1993, 122-123.) Koko Latinalaisessa Amerikassa keskeisid
teemoja 1900-luvulla ovat olleet latifundium-tilojen purkaminen, neokolonialismi,
(joka teknologian kehityksen my®td ilmeni ulkomaisena valtana etenkin teollisuu-
dessa), vallankumoukset ja jatkuva taistelu taloudellisen ja sosiaalisen oikeuden-
mukaisuuden puolesta (Keen 1992, 258-259). 1950-60 -luvulla populistiset halli-
tukset innostivat kansallista tietoisuutta. Tama oli myos merkittévid teollisen kas-
vun aikaa. Kasvu hyodytti keskiluokkaa ja kaupunkien teollisuustySviestdd, mutta
suuri joukko maaseudun tyoldisid kdyhtyi entisestddn, muuttoliike kaupunkeihin
ja samalla kaupunkien slummiutuminen kasvoivat. Oikeudenmukaisuuskysymyk-
set nousivat esille. Tdmi nikyi mm. kansanliikkeiden nousuna ja vaatimuksina
sosio-ekonomisten rakenteiden muutoksesta ja myds liikehdinnin poliittisena kont-
rollina. Katolinen kirkko oli keskeinen sosiaalisissa liikkeissd. Sen maallikkoliike
alkoi suuntautua yhi enemmin koyhiin. (Boff, L. & Boff, C. 1987, 66-68; Leh-
mann 1990, 20-21, 102.) Titi Latinalaisen Amerikan katolisessa kirkossa kehitty-
nytti uutta vaihetta Dussel kutsuu kansan kirkoksi’, se oli suuntautumista kansaan
ja kansallisiin, sosiaalisiin, poliittisiin ja kehityksellisiin kysymyksiin, ja tdstd ke-
hittyi vapautuksen teologia. Uuden asenteen kehittymisvaiheena Dussel pitdd ai-
kaa vuodesta 1955 vuoteen 1968. (Dussel 1981, 126, 323-326.)

Brasiliassa ajan ilmiditi olivat samoin voimakas teollinen ja taloudellinen kas-
vu, ’kansan demokraattinen herdziminen’ seké katolisen kirkon radikalisoituminen
(De Kadt 1970; Skidmore 1967). Taustana télle oli sekid koko Latinalaisessa Ame-
rikassa tapahtunut kehitys ettéi Brasilian oma historia siirtomaana. Burnsin mu-
kaan Brasilian kulttuurin historiallista muotoutumista kuvaa kolme perusteemaa.
Nimii ovat maantieteellinen laajentuminen, joka tarkoittaa sekd siirtomaavalloi-
tusta ettd maan sisiistd valloitusta, poliittinen evoluutio kolonisoidusta maasta it-
sendisti kehitysti etsiviksi maaksi ja kulttuurinen fuusio eurooppalaisen, afrikka-
laisen ja intiaanivieston vililld. (Burns 1967, 5-6.) Brasilialainen sosiologi Gilber-
to Freyre kuvaa maansa sivilisaation perustan olevan eri kulttuurien ja rotujen se-
koituksessa, minki vuoksi maa on kehittynyt élyllisesti ja kulttuurisesti riippumat-
tomaksi ja viilttinyt suoran eurooppalaisten arvojen kopioinnin. Sivilisaation pat-
riarkaalisuus pohjautuu siirtomaan alkuaikojen sokeri- ja kahviplantaasien oma-
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leimaiseen sosio-ekonomiseen jirjestelméin. Trooppisten metsien ympiirdimiit,
yleensii eurooppalaista syntyperid olevien isdntien hallitsemat tilat olivat pienii
yhteiskuntia eri sukupolvineen, orjineen ja eri roduilta periisin olevine tapoineen,
jotka sekoittuivat kiiytannon tydssi, arjessa ja juhlissa. Fyysisen ympiriston néille
antoivat viljelykset, joiden keskelli sijaitsi suuri iséntdvien talo ja laitamilla nee-
kerimajat. Tiloilla iséintii oli ehdoton valtias. Plantaaseilla oli omat siéntonsi ja
kappeli, joten iséinnilld oli my&s uskonnollista ja poliittista valtaa. Samalla hiin oli
viikensi suojelija. Brasilialainen orjuus poikkesi muiden Amerikan maiden orjuu-
desta mm. siini, ettd koko vien katsottiin kuuluvan tilalle, jolloin orjat eiviit liitty-
neet muiden tilojen orjiin. Plantaasit muodostivat pitkille jonkinlaisen feodaalisen
jérjestelmin, joka ei sallinut valtion tai kirkon tulla liian vahvaksi. (Freyre 1956.)

Toinen sivilisaation muodostumisen tekiji oli jatkuva valloitus, maan ja luon-
nonrikkauksien etsiminen, jatkuva muuttoliike seki tihén liittyvd sopeutuminen
trooppisiin olosuhteisiin ja yhteistoiminta alkuperidisvieston kanssa (Freyre 1956,
67-70). Plantaasien vieston yhteisyyteen ja jatkuvaan valloitukseen perustuu myos
eri rotujen ja kulttuurien sekoittuminen. Freyre kuvaa Brasiliaa yhteiskuntana, joka
on etnisesti, sosiaalisesti ja kulttuurisesti demokraattinen mutta samalla aristokraat-
tinen. Hin pitii plantaasien ‘Iso Talo - orjamaja’ -yhdyskuntaa Brasilian yhteis-
kunta- ja kulttuurihistorian symbolina. (Freyre 1946.) Kiytinndllisesti katsoen
Brasiliassa oli 1900-luvulle saakka kaksi sosiaaliluokkaa, ‘iséinnit’ ja ‘orjat’. Isan-
niit olivat maanomistajaperheitid. ‘Orjiin’ kuuluivat tyoliiset, plantaasien Kiertévi
tybvoima, lukutaidottomat., Heididn elimiinsd luonnehti kdyhyys ja riippuvuus
‘isinnistd’. Keskiluokka syntyi vasta 1900-luvulla teollistumisen aikana ja silloin
ldhinnd hallinnon ja kaupan laajentumisen takia. Aristokraattisesti johdetut, tyo-
voimavaltaiset plantaasit eiviit sallineet mydskién itsendisten pikkutila-talonpoi-
kaisluokan ja kisityolidisluokan syntymisti (Bardarnd 1981, 14). Kaupungistumi-
sen myotd ‘Iso talo - orjamaja’ -rakenne siilyi symbolisena. Tdmi niikyi eroina
rikkaiden ja koyhien, valkoisten ja mustien, isojen talojen ja pienien talojen vililla.
Rakenne erosi kuitenkin entisestd mm. siind, ettd eri luokkien vililli ei ollut eniii
sitd yhteistunnetta, miki liittyi kaikkien kuulumiseen samaan plantaasiin. (Freyre
1963.)

Brasilian taloutta on kuvannut 1930-luvulle saakka ja suureksi osaksi myos sen
jilkeen kolme piirretti: asema maataloustuotteiden ja raakamateriaalin tuottajana,
halpa tyévoima ja muiden maiden kontrolloima ulkomaankauppa. Brasilia oli jon-
kinlainen trooppisten tuotteiden - sokerin, puuvillan, kahvin - plantaasi Euroopal-
le. Niiden viljelyn mahdollisti aluksi orjatyd, myohemmin maahan muutti myds
eurooppalaista tyoviestod. Orjuuden lakkauttaminen ei merkittdvisti muuttanut
tyon organisoimista eiki tulojen jakautumista. Ulkomaankaupan kontrolli on siir-
tynyt 1800-luvulta alkaen yhi enemmiin Yhdysvalloille. (Furtado 1963.) Moderni-
sointi aloitettiin 1930-luvulla, jolloin alettiin tietoisesti kehittdi maan teollisuutta.
Yksi jatkuva taloudellinen ja poliittinen jinnite 1900-luvulla on ollut viennin ja
tuonnin, kotimaisen ja ulkomaisen omistuksen vilinen suhde, jonka epiitasapaino
piti ylli jatkuvaa inflaatiota ja epitasa-arvoa (Furtado 1963; Skidmore 1967). Ta-
louden rakenteet ovat muodostaneet puitteet myos sosiaaliselle ja poliittiselle eli-
miille. Aikaa vuodesta 1945 vuoteen 1964, joka péiittyi sotilasvallankaappaukseen,
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pidetiiin demokratian kokeilun aikana. Demokratisoitumiseen ja taloudelliseen kas-
vuun liittyvi ilmid oli puolueiden miiirin ja poliittisen populismin kasvaminen,
joka liittyi osaksi kaupunkien nopeaan taloudelliseen kehittymiseen ja kaupunkien
massojen lisiintymiseen. Kuitenkin 1950-luvulla puuttui vield luokkatietoisuus ja
‘luokkasuuntautunut’ politiikka ja esimerkiksi kasvava tyOviesto dénesti enem-
miin massana kuin luokkana. Siti vastoin maaseudun tyoliiset, valtaosalta lukutai-
dottomia ja siksi ilman idéinioikeutta, olivat vield 1950-luvulla sivussa poliittisista
prosesseista. (Skidmore 1967, 82-86.) Poliittisesti keskeisii teemoja olivat ulko-
maisen piioman rooli ja maanomistuksen rakenne, jotka molemmat antoivat ai-
neksia sekii oikeiston ettd vasemmiston radikalisoitumiselle. Massojen poliittinen
heriiminen oli pelottavaa etenkin niille, joiden edut olivat vaarassa, kuten maaseu-
dun maanomistajille, kaupunkien keskiluokalle ja perinteiselle viralliselle hallin-
nolle. Lisiintyvi poliittinen osallistuminen aiheutti my0s jénnitettd, sddnnot kan-
sanpolitiikalle olivat episelvit. (Skidmore 1967, 183-184, 228, 253.)

Freiren pedagogiikan kehittymisen kannalta aika 1950-luvun puolesta vélistd
1960-luvun puoleen viliin ja etenkin juuri 1960-luku on merkittivi. 1950-luvulla
alkoi taloudellisen edistyksen kausi, puhuttiin ‘Brasilian ihmeestd’, johon kuului-
vat teollisuustuotannon kehittyminen, pdioman kasvu ja lihinnéd ulkomaisten in-
vestointien lisizintyminen (Keen 1992, 355). Skidmore kuvaa téti presidentti Ku-
bitschekin aikaa kehitysnationalismiksi. Hén pitiii Kubitschekia populistisena joh-
tajana, joka pystyi innostamaan, luomaan uskoa tulevaisuuteen ja kohottamaan bra-
silialaisten itsetuntoa ja korostamaan samalla uskoa demokraattiseen muutospro-
sessiin. (Skidmore 1967, 164-168.) Barnard kuvaa ajan taloudellista kasvua siten,
ettii suuri osa kansasta puutteellisen tasa-arvon vuoksi jii osattomaksi kulutukses-
ta eiki taloudellinen kasvu parantanut yleistd hyvinvointia. Erityisesti maatyoliis-
ten asema pysyi huonona. (Barnard 1981, 16-18.) Kubitschek pyrki saamaan myds
maan ilymyston uudistustavoitteidensa puolelle. Tissi oli tirkedd valtion tukema
ISEB-ryhmi (Instituto Superior de Estudos Brasileiros), josta tuli keskus Brasilian
ongelmien tutkimiseen ja opettamiseen. (Skidmore 1967, 170.) Kiinnostus kehi-
tyskysymyksiin ei ollut vain kansallinen ilmi6, vaan osa 1960-luvulla virinnytti
kansainvilistd kiinnostusta kehitysmaiden alikehityksen ongelmiin. Latinalaisen
Amerikan ja myds muiden kolmannen maailman maiden katsottiin olevan osa kan-
sainviilisti kapitalistista taloudellista ja poliittista rakennetta, joka pitiid kehitys-
maita riippuvaisessa tilassa (ks. Frank 1967).

1960-luvulla yhteiskunnallinen osallistuminen lisééintyi entisestiidn. Sanotaan,
ettii liikehdinti oli laajempaa kuin koskaan ennen Brasilian historiassa ja sitd tul-
kittiin my®os Brasilian herdiimiseksi. Tdmié nidkyi organisoitumisessa ja ammatti-
liittojen syntymisessi. Merkittidvii organisaatioita olivat radikaalit, vasemmisto-
laiset opiskelijaliikkeet; A¢do Popular, joka oli poliittinen kansankulttuuriliike, mutta
jonka juuret olivat radikaalissa katolilaisuudessa (De Kadt 1970, 81), kirkon pe-
rusyhteisot, joiden kasvatuksellista toimintaa opetusministerid tuki sekid Maatyo-
liisten liikkeet, jotka pyrkiviit edistdmiin maatyoliisten tydsopimuksia ja maanja-
on uudistuksia. Maaty®liisten liitot olivat aktiivisia etenkin maan koillisalueella.
Laajemmin ne olivat suhteellisen heikosti organisoituneita, mutta maatalousuudis-
tusvaatimustensa takia muodostivat mahdollisen uhkan. (Skidmore 1967, 253-254.)
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Poliittisten liikkeiden ohella ja osana niitd katolisen kirkon sisdlld voimistui
radikaali, sosiaalisesti suuntautunut liike. Brasiliassa osa kirkon maallikkoliikkeen
Agiio Catolican jarjestoistd, mm. opiskelijajérjestd JUC (Juventude Universitaria
Catolica), alkoi radikalisoitua 1950-luvun lopulla - yleisen "Brasilian todellisuus” -
keskustelun my®ti - ja alkoi kiinnittdd huomiota sosiaalisiin kysymyksiin ja koros-
taa paneutumista todellisuuden ongelmiin. (De Kadt 1970, 58-62.) 1960-luvulla
osa katolisista radikaaleista keskittyi kansankulttuuriin, jossa lihtokohtana oli kansan
eliminkokemukset (De Kadt 1970, 105). Katolinen kirkko perusti 1961 kasvatuk-
sellisen lilkkkeen MEB (Movimento de Educagio de Base), jonka organisaatiot toi-
mivat péiasiassa Brasilian vihiten kehittyneilld alueilla. Tarkeimpénd tehtidvini
olivat massiiviset, hallituksen tukemat lukutaito-ohjelmat maaseudun lukutaidot-
tomien keskuudessa. Yhtend muotona niissd olivat radiokoulut. Yksi jirjestdjistid
kirkon puolelta oli Dom Helder Camara, joka oli erityisen tietoinen maan sosiaali-
sista ja taloudellisista ongelmista ja piti kasvatusta térkeéind maaseudun ihmisten
olojen parantamisessa. Kasvatustoiminnassa pyrittiin rohkaisemaan maatyoliisten
kykyii parantaa omaa asemaansa, Vihitellen kasvatustoiminnassa kiinnostuttiin
my0os sosiaalisista rakenteista, jotka pitiviit tyoldisid heiddn ahdingossaan ja suun-
tauduttiin sosiaalisten rakenteiden muuttamiseen. (De Kadt 1970, 123-124.) Po-
liittiset ja kristilliset liikkkeet sekoittuivat jossain méirin aatteeltaan: A¢io Popular
oli poliittinen liike, mutta sen juuret olivat radikaalissa katolilaisuudessa, kirkon
kasvatuksellinen liikke MEB oli osa A¢ao Popularia. Opiskelijaliike JUC oli viralli-
sesti kirkon jirjestd, mutta ehki ajan radikaaleimpia. Liikkeissii oli yhteisii niike-
myksid ja niissd toimi myos samoja henkilditid. Vuonna 1962 MEB, asettaessaan
toimintansa ytimeksi “Brasilian todellisuuden 16ytdminen™ siirtyi JUC:n ja Agdo
Populaarin mukana katolisten radikaalien valtavirtaan. (De Kadt 1970, 81-83, 153.)
Freiren kannalta merkittivi oli myos SUDENE (Superintendéncia do Desinvolvi-
mento do Nordeste), organisaatio, joka perustettiin vuonna 1959 koyhiin Koillis-
Brasilian kehittimiseksi ja jonka piirissi Recifen yliopisto Freiren johdolla ja kau-
pungin tukemana kehitti lukutaito-ohjelmaa (De Kadt 1970, 82).

Miki oli sitten Freiren asema 1950-luvun puolen viilin ja 1960-luvun puolen
vilin yhteiskunnallisissa tapahtumissa? Freiren sen ajan toiminnan ja henkilo- ja
jirjestosuhteiden perusteella hin oli tiiviistikin mukana Brasilian kehitysti ja de-
mokratisoitumista edistivissi toiminnassa, erityisesti progressiivisessa katolilai-
suudessa. Hiin osallistui ISEB-ryhmiin opintopiireihin, oli lihelld kirkon perusyh-
teisdji ja 'kansan todellisuutta’ korostavissa kansankulttuuriliikkeissd mm.
MEB:ssa, tutustui yliopistossa JUC:n toimintaan, oli yksi MCP:n perustajajdsenis-
téi ja kehitti lukutaito-ohjelmaa SUDENEssa. Freiren mukaan ISEB:ssa, MPC:ssa
jaSEC:ssaoli sama aate - pyrkimykseni oli edistai kansanluokkien kykyi organi-
soitua, vapautua ja tietid (Freire 1996, 136). Kuitenkin hiinen asemansa on hiukan
episelvi - edustiko hén marxilaista vasemmistoa vai oliko hiin ensisijaisesti kas-
vattaja ja pedagogi? Vaikka hin toimi vasemmistolaisissa jirjestdissd, hiinen suh-
teensa niihin oli hiukan ongelmallinen, koska hiin ei halunnut omaksua valmista
versiota populaarikulttuurista ja tiedostamisesta (Gerhardt 1993, 443; Lehmann
1990, 97). Paivan mukaan Freire oli ideologisesti sitoutuneempi ISEB-ryhmiin ke-
hitysnationalistiseen ilmapiiriin kuin radikaaliin katolilaisuuteen, jonka vaikutuk-
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set taas olivat kiiytinnollisemmiit. Paivan mukaan Freire ei mydskiddn ollut A¢ao
Popularin aktiivijisen vaan toimi enemmin episuorasti. Vasta yliopistossa opiske-
lijaliikkeen kautta hiin oli enemmin tekemisissii radikaalin katolilaisuuden kanssa.
(Paiva 1980, 186-193, 263.)

Lukutaito-ohjelmat olivat osa presidentti Goulartin 1960-luvulla aloittamia so-
siaalisia uudistuksia. Goulart korosti taloudellisen kasvun, verouudistusten ja maa-
uudistusten ohella dinioikeuden laajentamista, miké tarkoitti lihinnd massoille
suunnattujen lukutaito-ohjelmien tukemista. Aiinioikeuden laajentaminen saattoi
myos mahdollistaa sosiaalisten rakenteiden muutosta. (Skidmore 1967, 236-237.)
Skidmore (1967, 254) viittaa Freiren haastatteluun ja kuvaa, ettd vuonna 1963 Bra-
siliassa toimi ainakin neljd erillistd lukutaito-ohjelmaa, joista Pernambucon yli-
opiston kanssa yhteisty0ssi tehtivissi ja kirkon kampanjassa noudatettiin ainakin
osaksi Freiren metodia. Freire kehitti lukutaito-ohjelmaansa seki kirkon perusyh-
teisoissi (MEB) ettii Recifessid perustetussa kansankulttuuriliikkeessd MCP:ssé,
mutta siirtyi tydstimiiin lukutaito-ohjelmaa johtamaansa yliopiston kulttuuriosas-
toon (SEC). Lukutaito-ohjelman siirtiminen yliopiston sisille johtui Gerhardin
(1993, 443) ja De Kadtin (1970, 104) arvelujen mukaan ainakin osaksi MCP:n
sisiilld olleiden hajaannusten vuoksi. MEB alkoi radikalisoitua samaan aikaan ja
my®os timi saattoi vaikuttaa Freiren vetiytymiseen liikkeisti (De Kadt 1970, 104).

Lukutaito oli myds poliittinen kysymys. Lukutaidottomilla, joita Brasiliassa tihédn
aikaan oli noin 40 miljoonaa (Gerhardt 1993, 445), ei ollut Brasiliassa dédnioikeut-
ta ja lukutaitoisten méirin kasvaminen olisi lisédnnyt miljoonien éddnioikeutettujen
lisddintymisti vaaleissa (Skidmore 1967, 254). Lisiiksi lukutaitoa tarvittiin maaty6-
liiisten sopimuksissa ja jérjestdytymisessid. Asian poliittisuutta ei viihentidnyt se,
ettii tirkeimmiit lukutaito-ohjelmien jirjestijit olivat A¢ao Popular ja MEB, joissa
molemmissa vaikutti katolisen kirkon sosiaalisesti tietoinen, uudistushaluinen ja
vasemmistolainen, joissakin myos kommunistinen, suuntaus. Niin lukutaitokam-
panjoihin liittyi poliittinen arvaamattomuus (Skidmore 1967, 279). Titd taustaa
vasten onkin ymmiirrettivii, ettd vuoden 1964 sotilasvallankaappauksen yhtey-
dessi Freireii pidettiin kumouksellisena hahmona.

2.3 Freiren tiedostamiskisityksen kehittyminen

“Conscientizagio” (tiedostaminen) oli paitsi katolisten radikaalien ja kansankult-
tuuriliikkeiden keskeinen kasvatuspyrkimys (De Kadt 1970, 93), my0s osa Brasi-
lian 1960-luvun poliittista liikehdintdd, missid puhuttiin tietoisuuden heridémisesti
(tomada de consciéncia) (Skidmore 1967, 292). Freire itse sanoo: “Yleensi luul-
laan, etti minii keksin sanan ‘tiedostaminen’ siksi etti se on keskeinen kiisite aja-
tuksissani kasvatuksesta. Tosiasiassa kiisitteen loi ryhmi ISEB:n professoreita, jos-
kus vuonna 1964: tiilli oli mm. filosofi Alvaro Pinto ja professori Guerreiro. Kun
kuulin ensimmiisen kerran sanan ‘tiedostaminen’, huomasin heti sen merkityk-
sen, koska olen vakuuttunut, ettii vapauttava kasvatus on tietoisuuden tapahtuma,
kriittinen lihestyminen todellisuuteen.” Tiémiin jiilkeen sana jdi Freiren sanavaras-
toon. Helder Camara levitti sanan yleiseen tietoisuuteen ja kiiinsi sanan englan-
niksi ja ranskaksi. (Freire 1977, 79.)
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ISEB, yksi tirkeimmisti ryhmisti, joihin Freire kuului, perustettiin vuonna 1955
edistiimiiiin sosiaalisen modernisaation prosessia ideologisella tasolla. Opintojen
teemoina olivat maan poliittiset, taloudelliset ja kulttuuriset ongelma ja piirissi
kiisiteltiin mm. autonomisuutta ja riippuvuutta, tuotannon muutoksia, massojen
kasvatusta, kansallista kulttuuria ja ylipéinsi Brasilian identiteettid. Ryhmiéin kuului
maan dlymystéd, mm. Alvaro Vieira Pinto, jonka kisitteitd 'naiivi tietoisuus’ ja
’kriittinen tietoisuus’ Freire on kehitellyt eteenpiin pedagogiikassaan. (Freire A.
1996, 233-234; Paiva 1980, 45-109.) ISEB:n henki oli kehityksellinen ja kansalli-
nen. Tybryhmissi kisiteltiin mm. eurooppalaisten filosofien ja sosiologien ajatuk-
sia - yksi tirkeimmistii auktoriteeteista oli Mannheim. Muita vaikuttavia aatteita
olivat eksistentialismi (mm. Ortega y Gassel, Sartre, Heidegger ja Jaspers) seki
1930-luvun saksalainen antropologia. (Paiva 1980, 45-109; Torres 1993, 119, 140).
Epiisuorasti vaikutti myds Weberin ja Durkheimin traditio (Lehmann 1990, 98).
ISEB oli Latinalaisessa Amerikassa yksi tuotteliaimmista ryhmisti, joka analysoi
talouden ja kehityksen ongelmia, ja sen jisenten ty6 vaikutti myShemmin riippu-
vuusteorian muotoutumiseen. Riippuvuusteoriassa alikehitysti tarkasteltiin raken-
teellisena epioikeudenmukaisuutena. Sen ajatuksen voisi kiteyttid siten, etti ali-
kehittyneiden maiden on mahdotonta kehittyi, koska niiden alikehitys riippuu "kes-
kusten’ maiden jarjestelmaillisestii hyviiksikéytostd. (Dussel 1981, 326-327.)

Katolisten radikaalien aatemaailma oli sekoitus marxilaisuutta, katolisten filo-
sofien ajatuksia ja Brasilian todellisuutta koskevaa tulkintaa. De Kadtin mukaan
vaikuttavia ajatussuuntia olivat Hegelin dialektiikka, joka ilmeni erityisesti tulkin-
tana historian dialektisesta liikkeesté; Vazin ajatukset historiallisesta tietoisuudes-
ta ja muutoksesta, joka perustuu todellisten olosuhteiden ymmiirtimiseen ja joka
inhimillistdd maailmaa; Teilhard de Chardinin ajatukset sosialisaatiosta ja ihmis-
kunnan solidaarisuuden kasvusta; erityisesti Mournierin personalismi ja siihen
sisdltyvi niikemys ihmisen mahdollisuuksista; ja Maritainin humanismi. Marxin
valtasuhteiden tarkastelu antoi kisitteellisen tyokalun Brasilian todellisuuden tar-
kasteluun, jossa keskeinen kiisite oli dominoiva ja dominoitu pooli. (De Kadt 1970,
63, 87-99.) Toimiessaan katolisessa maallikkoliikkeessi Freire luki “katoliseen va-
semmistoon” kuuluvien kirjoittajien, kuten Maritainin ja Mounierin seki heidiin
brasilialaisten tulkitsijoidensa kirjoja (Gerhardt 1993, 44 1- 442). Mackien mukaan
erityisesti Teilhard de Chardin ja Vazin ajatuksilla on selvii yhteys Freiren Kiisityk-
seen ihmisyydesti, ihmisten viilisisté suhteista, tietoisuudesta, praksiksesta ja tie-
dostamisesta (Mackie 1981b, 100).

Osa MEB:n aatetta oli asettautuminen Brasilian yhteiskunnassa dominoitujen
puolelle ja pyrkiii heréttimiin maatyoliisten tietoisuutta siité, ettd heidéin elimén-
tilanteensa voisi parantua vain yhteiselli taistelulla hallitsevien kanssa, ja tima
voisi johtaa maailman muuttumiseen. (De Kadt 1970, 6.) Katoliset radikaalit ko-
rostivat - manipuloinnin vastakohtana - kansalaisten tietoisuuden ja vapaan valin-
nan tirkeyttii yhteiskunnallisessa muutoksessa. De Kadtin mukaan tiedostaminen
oli MEB:n virallisessa ohjelmassa ainakin vuodesta 1961 lihtien, jolloin siini aluksi
korostettiin ihmisen kokonaisuutta ja tiedostamisen prosessia - mielen ja struktuu-
rien muutosta - ja johon myShemmin liitettiin toiminta “tiedostamisen avulla ihmi-
nen sitoutuu omaan maailmaansa, kulttuuriinsa ja historialliseen tilanteeseensa,
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niin etti hiin voi olla luova toimija tissd maailmassa”. Liikkeen radikalisoituessa
alettiin korostaa 'Brasilian todellisuutta’, ihmisen asemaa historiassa ja jatkuvaa
vuorovaikutusta maailman kanssa. Kasvatus olisi kommunikaatiota maailman muok-
kaamiseksi. Kiytinnon ja teorian yhdistiminen tuli keskeiseksi ajatukseksi oppi-
misessa. (De Kadt 1970, 93, 152-155, 199, 269.) Tiedostamiskasvatuksen ’kult-
tuuripiirimiinen’ tyoskentely - yhteinen keskustelu, itseohjautuvuus, tieto nousee
oppijoiden eldmisen kokemuksista sek kiiytdnnon ja teorian yhdistdminen - poh-
jautunevat myos osaksi perusyhteisdjen kasvatustoimintaan, tosin yhteinen kes-
kustelu on ollut opiskelutapana muuallakin (De Kadt 1970; Gerhardt 1993, 441;
ks. Taylor 1993, 74). Paiva nimitti titd pedagogiseksi populismiksi, ja sen juuret
ovat 1800-luvun veniiliisessi populismissa. Freire on Paivan mukaan systemati-
soinut timin suuntauksen pedagogiikaksi. (Paiva 1995, 152-156.)

Sekii katoliset radikaalit ettii ISEB analysoivat Brasilian olevan ’siirtymisvai-
heessa’, opettelevan demokratiaa, jolloin ilman kulttuurista muutosta olisi masso-
jen manipuloinnin vaara (Gerhardt 1993, 443; Lehmann 1990, 98). Sama nikemys
on myos Freiren kirjassa “Educagdo como Pratica da Liberdade™ (Kasvatus vapau-
teen). Freire kuvaa Brasilian kidyneen vuosina 1950-60 historiallis-yhteiskunnal-
lista siirtymiivaihetta ajanjaksosta toiseen. Siirtymivaiheessa edellisen aikakauden
arvot, tarpeet ja “henki” alkoivat hivitd ja menettdd merkitystddn ja uudenlaiset
aatteet alkoivat etsiii toteutumistaan. Freire kuvaa Brasilian siirtymévaihetta Pop-
perin (ks. Popper 1974) termeilli siirtymiseksi suljetusta yhteiskunnasta avoimeen,
jolloin uudet teemat kuten demokratia, vapaus, kansan osallistuminen, tulevat ajan-
kohtaisiksi. Freiren mukaan brasilialaiset, seki eliitti ettdi massat, olivat tottumat-
tomia arvioimaan tapahtuvaa muutosta. Kansa halusi osallistua ja paittid asioista,
mutta silli ei ollut kriittisti tietoisuutta eikd kokemusta keskustelusta, osallistumi-
sesta ja piitoksenteosta. Kriittisen tietoisuuden sijaan “naiivi” tietoisuus oli vallal-
la, tiedostaminen oli epipoliittista, dialogin sijasta viistettiin vastuuta, ongelmia
yksinkertaistettiin ja niihin annettiin tunteenomaisia selityksid. Tillaisessa vaiheessa
kasvatuksella on tiirkeé tehtiivi analysoida, mitid muutoksessa on todella tapahtu-
massa ja edistid kansan kriittisté liittymistd muutokseen. Siirtymivaiheeseen VOi-
daan reagoida eri tavoin. Muutosprosessi voidaan pitdi tiettyjen ryhmien hallin-
nassa, jolloin kasvatus on massojen sopeuttamista, tai kaikki kansalaiset voivat
osallistua kriittisesti todellisuuden suuntaamiseen, jolloin tiedostavalla kasvatuk-
sella on merkittivii sija. Todellisuuteensa upoksissa olevat kansalaiset eivit voi
integroitua siirtymivaiheessa olevaan yhteiskuntaan ilman kriittistd tiedostamista.
(Freire 1969, 46-54.)

Brasilian sosiaaliselle ja poliittiselle elimélle sanotaan olleen ominaista kaksi
piirretti. Toinen on poliittinen populismi ja toinen “patron-dependant” -suhde. Tétid
isinniin ja héinesti riippuvaisten vilistd suhdetta voisi kuvata jonkinlaiseksi vaihto-
suhteeksi. Sen juuret ovat maatilojen itseniisyydessi ja patriarkaalisessa jarjestel-
miissii, jossa isdnti ja hinesti riippuvainen viki - sukulaiset, pienemmit isdnnit,
orjat, palkolliset, maattomat tydldiset - eliviit keskindisessd vaihto- ja riippuvuus-
suhteessa. Timi jatkuu kaupallisessa ja poliittisessa elimissi erilaisten etujen vaih-
tona. Taloudelliseen, sosiaaliseen ja poliittiseen riippuvaisuuteen liittyy solidaari-
suus tukea ’iséinnin’ poliittista valtaa. Poliittisessa eliméssi vaikutti ndin enem-

24




min jonkinlainen klaaniajattelu kuin luokka-ajattelu. (De Kadt 1970, 3-30.) Sosio-
logi Gilberto Freyren tydssi plantaasien patriarkaalinen rakenne havainnollistuu ja
hénen tulkintansa sen periytymisestd maan sosiaaliseen ja poliittiseen eldméin ja-
koi myos usea muu brasilialainen sosiologi, mm. de Azavedo (De Kadt 1970, 11).
Myos Freire viittaa patriarkaalisen ja autoritaarisen ilmapiirin periytymiseen. Alem-
mat kansanluokat eivit oppineet vaikuttamaan eivitké ottamaan vastuuta. Brasili-
an kansalla ei ollut kokemusta demokratiasta. Talouden kehittyminen oli perustu-
nut orjuuteen tai orjuuden kaltaisiin olosuhteisiin ja maa oli ollut kiytdnnossi ke-
hitykseensi integroitumaton siirtomaa vield vuosikymmenié itsenéistymisensi jél-
keen. Tissd tilanteessa kansan osallistumista ei my0Oskéén rohkaistu. (Freire 1969,
65-83.) Tihin yhteiskunnan oletettuun autoritarisuuteen pohjautui oletus, ettd suuri
osa kansasta ei pystynyt osallistumaan yhteiseen péétoksentekoon. Freirelld oli
kansankulttuuriliikkeiden kanssa yhteinen paaméiri: saada opiskelijat tietoisiksi
omasta sosiaalisesta tilanteestaan, jotta he voisivat tehdi oikeita poliittisia valinto-
ja. (De Kadt 1970, 104-107). Niin tiedostaminen oli osa kansalaisuuteen kasva-
mista.

Vaikka Freiren tiedostamiskisityksen perusta liitetdén 1950- ja 1960-luvun Bra-
silian intellektuaaliseen ympéristoon ja erityisesti radikaaliin katolilaisuuteen (esim.
Gadotti 1996, 158; Jarvis 1987b ; Taylor 1993, 39; Youngman 1986, 159) se ei ole
pelkké kopio ajan kansankulttuuriliikkeiden ajatuksista. Gutierrez (1973, 91-92)
ja Lehmann (1990, 96) liittdvit Freiren vapautuksen teologian ajatusmaailmaan,
mutta pitdvit hiantd samalla itsendiseni tiedostamisprosessin ja tiedostamista edis-
tavin kasvatuksen kehittdjana. Freire tutustui opiskeluaikanaan eurooppalaisen pe-
dagogiikan valtavirtoihin, ja sovelsi myohemmin Aristoteleen ajatuksia, eksisten-
tialismia, marxilaista humanismia ja ranskalaista liberalismia pedagogisessa meto-
dissaan. Brasilian yliopisto oli muotoutunut seké rakenteellisesti ettd sisdltonsid
puolesta ranskalaisen mallin mukaan, ja sisilt6ihin tuli ajan ranskalaisten intellek-
tuellien vaikutusta. Niin Freire tutustui Althusserin, Foucaultin, Frommin, Lévi-
Straussin, Maritainin, Mounierin ja Sartren ajatuksiin, jotka ovat siten vaikuttaneet
hinen pedagogiikkaansa. (Taylor 1993, 7, 12-13.) Freire oli my0s kasvatustieteen
filosofian ja historian professori ja hin laajensi ndin kasvatusajatteluaan teoreetti-
sesti ja kdytdnnossd kasvatusprojekteissa. Maanpakoaika toi tiedostamiskésityk-
seen poliittisia merkityksid. Opetusohjelmaa kuvaavan teoksen “Educag¢do como
Pratica da Liberdade” (Kasvatus vapauteen) ja Chilessi kirjoitetun teoksen “Peda-
gogy of the Oppressed” (Sorrettujen pedagogiikka) vililld on muutos seké radi-
kaalisuudessa etti tiedostamisen luonteessa (Gerhardt 1993, 448; Da Silva T. &
McLaren 1993, 36-37). Kirjassa “Kasvatus vapauteen” muutostavoite on liberaali-
nen, muutos on osallistumista ja integroitumista demokraattiseen jérjestelméén.
“Sorrettujen pedagogiikassa” muutos voi olla vallankumous, radikaali poliittinen
toiminta. “Sorrettujen pedagogiikan” keskeiset teemat ovat tiedostaminen, vallan-
kumous sekd dialogi ja yhteistyo. (Gerhardt 1993, 448.) Maanpakoaika sai Freiren
kiinnittyméin Marxin kirjoituksiin seké vallankumouksellisiin aktivisteihin kuten
Castroon, Che Guevaraan, Maoon ja Cabraliin. Sorrettujen pedagogiikka ilmaisee
jo poliittista asemaa. Td@min takia Freire sijoitetaan vallankumouksellisen sosialis-
min edustajaksi. (Mackie 1981b, 104-105.) Maanpakoaika onkin ravinnut Freiren

25



marxismia ja etenkin hinen tutustumisensa Gramscin, Kosikin ja Habermasin Kir-
jallisuuteen. Marxilaisuuden tulkinta tulee esille etenkin mydhemmissi keskuste-
lukirjoissa. (Gadotti 1996, 4.) Maanpakoaikana kirjoitetuissa kirjoissa on my®os
yleismaailmallista neokolonialismin kritiikkid. Freire kuvaa esimerkiksi kirjassa
“Pedagogy of the Oppressed” (1972, 129-130) satelliitti-yhteiskuntia, joiden ke-
hittymisen edellytykset puuttuvat niiden ollessa osa kapitalistista rakennetta hy-
viiksikiiytettyind ja riippuvaisina keskusyhteiskunnista. Témi keskus-satelliitti -
ilmio toistuu kehitysmaiden sisilli. Freire ei tosin puhu taloudellisin termein eikd
viittaa Frankin (1967) analyysiin kapitalismin ja kehitysmaiden alikehityksen suh-
teesta.

Freire itse liittiii kasvatuksensa kehittymiseen koko eliminkokemuksensa: lap-
suuden perhe ja kokemukset, Elza-vaimon vaikutus, kymmenen vuoden aika po-
liittisessa ja pedagogisessa tyossi Pernambucon kaupunkilais- ja maaseututydliis-
ten kanssa sekii akateeminen tyd yliopistossa. Hiin korostaa toveruutta Kristuksen
ja Marxin kanssa, missi niimi eiviit ole joutuneet ristiriitaan keskendin. Maanpa-
koajan seurauksena hin on alkanut ymmiirtid kasvatusta seki teoreettisesti ettd
poliittisena toimintana. (Freire 1993, 55-56.) Escoba nimittdd Freiren ajattelun ke-
hittymisti pedagogis-poliittiseksi pyhiinvaellukseksi, jolla hinen kulloisenkin asuin-
paikkansa erilaiset poliittiset tapahtumat seki ideologiset ja teologiset litkkkeet ovat
olleet vuorovaikutuksessa ja yhteydessii hinen kasvatusnidkemyksensi muotoutu-
miseen. Escoba kuvaa Freiren pedagogiikan kehittymistd hermeneuttisen kehin
avulla, jossa eliminkokemuksen eri elementit ovat koko ajan rikastuttaneet peda-
gogiikan muotoutumista. “Vaelluksen” eri vaiheissa kehittyneet ajatukset ilmene-
viit Freiren eri aikoina kirjoittamissa kirjoissa. Taulukossa 1 on esitetty Escoban
titvistelmii Freiren eliminvaiheiden poliittisista ja ideologisista aatteista ja tilan-
teista seki niihin liittyvistd kirjoista ja pedagogisesta ajattelusta (Escoba 1990, 63,
317-318). Taulukkoon olisi ehki aiheellista lisitd vield 1990-luku, jota kuvaisi
Freiren pedagogiikan liittyminen valtavirtaan. Kirjallista tuotantoa kuvaavat eli-
miikerralliset ja my0s julkiseen koululaitokseen kantaa ottavat teokset. Tdmin tut-
kimuksen aineiston syntykontekstia kuvaavat taulukon kaksi ensimmiiisti ja osin
kolmas rivi.
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2.4 Tutkimuksessa kaytetyt tekstit ja kuvat

Freire loi pedagogiikkansa perusteet toimiessaan Brasiliassa opettajana, lukutaito-
kampanjoiden johtajana ja yliopiston professorina. Héin kehitti pedagogiikkaansa
edelleen maanpakoaikanaan Chilessi maatyéliisten koulutusprojektien yhteydes-
si. Pedagogiikan ydinajatukset ja etenkin tiedostamisen kisite tulevat esille hinen
alkuvaiheen tuotannossaan. Tiissi tutkimuksessa kiiytetidin aineistona Freiren en-
simmiiisiii, hiinen 1960- ja 1970-luvulla kirjoittamiaan neljii paiteosta, jotka ovat
samalla hiinen levinneimpii kirjojaan. Niissid hiinen ajatuksensa ilmeneviit alkupe-
riisimmilldin, Myohemmiit teokset ovat paljon niissi esitettyjen ajatusten selven-
nysti, soveltamista ja kehittelyd. Tosin ensimmiiiset Kirjat ovat selvisti kontekstisi-
donnaisia liittyen latinalais-amerikkalaiseen yhteiskuntaan tiettynd ajanjaksona.

Kirjallisuus

Kirja “Educagao como Prdtica da Liberdade” (1967, Kasvatus vapauteen) perus-
tuu Freiren vuonna 1959 tekemiiin viitoskirjaan “Educagio e atualidade brasi-
leira” (Escritos de Paulo Freire) ja hiinen kokemuksiin Brasilian lukutaito-ohjel-
mien toteuttamisesta (Freire 1996, 87). Kirjassa hiin kuvaa ja analysoi Brasilian
yhteiskunnallista todellisuutta ja yhteiskunnallista muutosprosessia, jossa maa on
siirtymiissi suljetusta, poliittisesti jaykisti jirjestelmistid kohti demokraattista yh-
teiskuntaa. Freire liittiii kirjassa vapautuksen pedagogiikan yhteiskunnalliseen muu-
tosprosessiin, jossa kansa opettelee yhteisti osallistumista. Teoksen kirjallinen muoto
saatettiin loppuun vuonna 1965 Santiago de Chilessi, jossa Freire oli maanpaossa
presidentti Goulartin hallituksen kaaduttua 1964 (Freire 1992a, 88). Vaikka kirjas-
sa otetaan yhteiskunnallisesti kantaa, Freire itse sanoo, ettei kirjassa ole sanaakaan
kasvatuksen ja politiikan vilisestii suhteesta. Hiin kuvaa, ettii teos on Kirjoitettu
iskettiisten kokemusten hehkussa ja ajatuksista, joita hiin sai Jaspersilta, Marcelil-
ta, Barbulta ja Tristan de Atayden “Mitos de nossa Temposta”. (Puiggros 1988,
11.) Kirja on kirjoitettu ja julkaistu alunperin portugaliksi vuonna 1967 ja vuonna
1969 espanjaksi. Englanninkieliseni kiiinnokseni teos on ilmestynyt sekd nimelld
“Education: the practice of freedom” vuonna 1969 (Escritos de Paulo Freire) etti
ehki laajimmin levinneend nimelld “Education as a Practice of Freedom™ vuonna
1974 yhdessi artikkelin “Extension or comunication?” kanssa kirjassa “Education
for Critical Consciousness”. Kirjan liitteenii on kuvaus “generatiivisen sanan” ja
sanojen muodostamisen tavujen avulla -metodista lukutaidon oppimisessa sekd
kuvat, joita opetustilanteissa kiytettiin kulttuurin kisitettd koskevan keskustelun
virittdjind.

Tissi tutkimuksessa olen kiyttinyt teoksen portugalinkielistii toista painosta
vuodelta 1969. Painoksen esipuheessa Freire sanoo “Educa¢do como Prdtica da
Liberdade ilmestyy nyt toisena painoksena ilman minkddnlaista uudistusta ja il-
man mitddn lisdystd.’ Tihidn luottaen pidin kirjaa ensimmiisen painoksen veroi-
sena alkuperdiskappaleena.
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Teos “iExtencion o Comunicacion? La concientizacion en el médio rural”
(1969; Valistaminen vai kommunikaatio?) kisittelee tiedostamista ja tiedostami-
sen prosessia. Kirjassa Freire kuvaa tietimisti kahdelta kannalta, toisaalta tiedon
lisadmisti, jakamista ja levittimisté, toisaalta hiin kuvaa tietimisté, joka perustuu
opiskelijoiden ja opettajan viliseen vuorovaikutukseen. Hiin analysoi niiti alista-
via tekijoitéd, joita hinen niakemyksensd mukaan sisiltyy pedagogiikkaan, jonka
lihtokohtana on valistuksen jakaminen. Toisin kuin Kirjassa “Educagdo como Pra-
tica da Liberdade™ (Kasvatus vapauteen), tissi kuvatut kasvatustapahtumat eiviit
ole lukutaidon edistéimisti vaan liittyvit maatalouden uudistamisen yhteydessii to-
teutettuun maatyoliisten kasvatusprojektiin Chilessii. Kirja ilmestyi ensimméisen
kerran Chilessi kidinnettyni espanjaksi Freiren portugalinkielisesti kisikirjoituk-
sesta. Englanninkielinen versio, joka on kiiinnetty espanjasta, on laajimmin levin-
nyt kirjassa “Education for Critical Consiousness” (1974). Tiissd tutkimuksessa
olen kiiyttanyt kirjan vuoden 1973 espanjankielistii painosta. Kirjan esipuheessa
Freire sanoo halunneensa siilyttidéd teoksen melkein samanlaisena kuin sen alku-
jaan kirjoitti. Hiin sanoo, etti hin mieluummin kirjoittaa uusia kirjoja kuin muuttaa
entisid kirjoja niiden eri painoksissa. Rinnalla olen kiiyttinyt edelld mainittua laa-
jimmin levinnytti englanninkielisti painosta.

Kirja “Pedagogy of the Oppressed” (1970, Herder & Herder; Sorrettujen peda-
gogiikka), julkaistiin ensimmadisen kerran englanniksi kiéinnettyna (kidéntdjand Myra
Bergman Ramos) portugalinkielisesti kisikirjoituksesta. Laajimmin teos on levin-
nyt Penguin Booksin vuonna 1972 julkaisemana. Sorrettujen pedagogiikka on Frei-
ren pééteos ja se on kadnnetty yli 20 eri kielelle (Freire A. 1997, 15). Teoksessa
Freire esittéii teoreettisen arvioinnin kehittimastididn pedagogiikasta. Kirja onkin
muita Freiren kirjoja filosofisempi ja hiin analysoi kirjassaan yhteiskunnan, yksi-
16n ja kasvatuksen vilistd suhdetta yleiselld tasolla. Freire kirjoitti kirjan vuosina
1967-68 Chilen aikanaan. Hin sanoo kirjan syntyprosessista, etti maanpakoaika
antoi hiinelle mahdollisuuden muistella ja yhdistid kokemuksiaan, tietojaan, ha-
vaintojaan ja eliménsa tapahtumia, liittdd niité itseensi vaikuttaneiden kirjoittajien
ajatuksiin. Kirjoittajia, joita hiin mainitsee, ovat Marx, Lukdcs, Fromm, Gramsci,
Fanon, Memmi, Sartre, Kosik, Heller, Merleau-Ponty, Weil, Arendt, Marcuse.
Omista elimiinkokemuksistaan hiin kertoo vaikuttavia olleen myohdislapsuuden ja
nuoruuden aikainen Jaboatdo, jossa hin niki ja koki aineellista koyhyyttd mutta
myos eldmiin rikkautta sekd omista sosiaalis-taloudellisista vaikeuksistaan opis-
kella. Samoin héinen kokemuksensa lukutaitokampanjoista ovat vaikuttaneet peda-
gogiikan teoreettiseen muotoutumiseen. Freire sanookin, ettd hinet saivat kirjoit-
tamaan ne kokemukset, jotka hinelli oli lapsena ja ne, jotka johdattivat hiinet maan-
pakoon. (Freire 1992a, 18-20, 50-53.) Kirja “Pedagogy of the Oppressed” on jul-
kaistu useilla kielilld ja joihinkin versioihin Freire on itse tehnyt muutoksia. Hinen
omien sanojensa mukaan kaikkein alkuperiisin versio olisi hidnen Chilessi Kirjoit-
tamansa portugalinkielinen kisikirjoitus, josta hin otti useita kopioita ja jakoi ys-
tavilleen. Yksi ndistd joutui myShemmin kustannusliike Paz e Terran kisin, joka
julkaisi sen mydhemmin ja jossa myOs alkuperiinen ajatus on siilynyt. (Freire
1992a, 62-63.)
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Tiissii tutkimuksessa olen tehnyt analyysin teoksen laajimmin levinneesti ver-
siosta (Penguin Books 1972) vuoden 1990 uusintapainoksesta. Vertailu Herder &
Herderin vuoden 1970 alkuperiispainokseen osoitti tekstien olevan muutamaa pienti
kielellisti korjausta lukuun ottamatta samanlaisia. Rinnalla olen kiiyttiinyt Paz e
Terran julkaisemaa portugalinkielisti painosta “Pedagogia do Oprimido™ (17. pai-
nos v. 1987).

Artikkelit “The Adult Literacy Process as Cultural Action for Freedom™ ja “Cul-
tural Action and Conscientization” julkaistin vuonna 1970 englanniksi portugalis-
ta kizinnettynid Harvard Educational Review’n artikkeleina. Artikkelit kasittelevit
kollektiivisen toiminnan merkitystid vapautuksen saavuttamisessa ja toiminnan ja
tiedostamisen vilisti suhdetta. Artikkeleissa Freire selkiinnyttiid aikaisemmissa
kirjoissa esittimiiin nikemyksiidn ja kisittelee etenkin tiedon ja tiedostamisen
luonnetta seki yhteisollistd toimintaa. Myohemmin artikkelit on julkaistu yhdessa
kirjana “Cultural Action for Freedom” (1970, Kulttuuritoiminta vapauden puoles-
ta). Tassé tutkimuksessa olen kédyttanyt alkuperiisia Harvard Educational Review'n
artikkeleita,

Kuvat

Tekstien lisiksi olen kéyttiinyt analyysin tukena Freiren lukutaitoprojektien oppi-
materiaalin kuvia. Nimi otin analyysiin siksi, ettd niissi ensinnikin hahmottuu
Freiren pedagogiikan perussisiltd: ihmisen toiminta maailman muokkaajana. Toi-
seksi ne havainnollistavat kiiytinnon kasvatusprosessia. En ole kuitenkaan syste-
maattisesti analysoinut kuvia, vaan kiytén niité tekstiaineiston havainnollistajana.
Esimerkiksi Taylor (1993) on analysoinut kuvien sanomaa ja merkitysti. Kasva-
tusprojekteissa Freire kiytti kuvia erdinlaisena opiskeltavan teeman koodattuna
esityksend. Tidma koodattu esitys muodosti yksinkertaistetun ja konkreettisen edus-
tuksen todellisuuden ilmidsti, jolloin se helpotti todellisuutta koskevaa reflektiota
opiskelutilanteessa. T#ssd mukana olevat kuvat ovat Brasilian kasvatusprojekteis-
sa kiiytetyt kymmenen kuvaa, joiden teemana on ihmisen ja maailman vilinen suh-
de. Alkuperiiset, virilliset kuvat on piirtdnyt brasilialainen taiteilija Francisco Bre-
nand. Nami kuvat kuitenkin takavarikoitiin Freireltd hiinen vangitsemisensa yhte-
ydessii ja myohemmin toinen brasilialainen taiteilija, Vicente de Abreu, on tehnyt
samoista teemoista uudet kuvat (Freire 1974, 61; Freire 1989, 123), jotka ovat
useimmissa kirjan “Educac@o como Pratica da Liberdade™ (Kasvatus vapauteen)
eri kielisissi painoksissa liitteini ja tdimin takia ovat levinneempii kuin alkuperii-
set kuvat, Liitteessii 1 on ndyte (kuvat 1 ja 2) Brenandin piirtimistéd kuvista. Téhén
julkaisuun olen kopioinut ne Brownin (1975) kirjasta “Literacy in 30 hours”. Al-
kuperiisten kuvien kopiot ovat myos “Kasvatus vapauteen” -kirjan saksankielises-
sé painoksessa “Erziehung als Praxis der Freiheit” (1977).

Suurimman osan kirjojensa kiisikirjoituksista Freire on Kirjoittanut didinkielel-
lidn portugalilla, joista osa on kuitenkin kddnnetty heti englanniksi tai espanjaksi
ja julkaistu niilla kielilld. Joitakin englanniksi alunperin julkaistuja teoksia Freire
on kirjoittanut myohemmin uudelleen portugaliksi. Eri kielisten lihdeaineistojen
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kiyttiminen saattaa olla ongelmallista, koska kisitteet assosioituvat eri kielialueil-
la erilaiseen kiytintoon ja todellisuuteen. Jotkut kirjat on my®os toimitettu erilaisi-
na eri kd@nnoksissi (Taylor 1993, 5).

Freiren ajatukset tulevat ehki kuitenkin enemmiin esille hiinen puheissaan ja
opetuksissaan kuin kirjoituksissaan. Taylor viittaa Freiren omiin sanoihin, ettd hiin
olisi enemmiin luotu puhumaan kuin Kirjoittamaan. Osa hiinen myd6hiisimmisti
teoksistaan onkin keskustelukirjoja. Niissi taas kirjojen toimittajan nilkemys saat-
taa olla merkittivi (Taylor 1993, 3-4). Puheenomaisuus niikyy myos Freiren itsen-
sii kirjoittamien kirjojen tyylissd - hiin assosioi erilaisia asioita kirjoituksissaan,
toistelee iskulauseita, siirtyy aloittamastaan aiheesta muihin asioihin ja jatkaa ai-
hetta myohemmin toisessa yhteydessi. Hin puhuu my®s itse kirjojensa suullisuu-
desta. Hin sanoo aina puhuneensa teemoista ennen kirjoittamista, keskustelleensa
niistéd ystidvien kanssa ja esitelmoineensid seminaareissa ja konferensseissa. Hén
sanookin, ettéd hiinelle kirjoittaminen on erilaisissa konteksteissa tapahtuneiden aja-
tusten, tekojen ja suhteiden uudelleen luomista. (Freire 1992a, 53-56.)

Téhén tutkimukseen valitut kirjat, “Educacao como Pratica da Liberdade”
(Kasvatus vapauteen), “; Extencion o Comunicacion?” (Valistaminen vai kommu-
nikaatio?), “Pedagogy of the Oppressed” (Sorrettujen pedagogiikka) seki artikke-
lit “The Adult Literacy Process as Cultural Action for Freedom™ (Aikuisten luku-
taidon oppimisprosessi vapauttavana toimintana) ja “Cultural Action and Cons-
cientization” (Kulttuuritoiminta ja tiedostaminen), ovat Freiren ensimmiisié kirjo-
ja ja ndissd hin esittdd pedagogiikkansa kiytinndlliset ja teoreettiset perusteet.
Tiedostamiskasvatus tuli 1970-luvulla suosituksi erilaisissa yhteyksissd ympiri
maailmaa (Torres 1997, 4). Freire onkin myShemmin selkiinnyttéinyt ja kehittinyt
pedagogiikkaansa ja tarkastellut sen soveltamista erilaisiin tilanteisiin. Tésséd pyrin
selvittiméin Freiren alkuperiisid ajatuksia tiedostamisesta ja muutoksesta kohti
inhimillisyytti.
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3 TUTKIMUSMENETELMAT

3.1 Systemaattinen analyysi tekstitutkimuksessa

Systemaattinen analyysi on filosofistyyppiseen tutkimukseen kuuluva menetelma,
jonka avulla selvitetiiin jonkin teorian, aatteen tai ajattelijan tuotannon sisiltéon
liittyviii seikkoja. Tarkoituksena on selkeyttid alkuperiinen ajatuskokonaisuus, ja
siinid tunkeudutaan kielellisen ilmaisun esittimiin ajatusmaailmaan. Systemaatti-
sella analyysilla on kaksi tehtidvid: analyyttinen, jolloin siind eritelldéin tekstiin
sisiltyviid ajatusjirjestelmid, ja synteettinen tehtiiv, jolloin ajatusrakennelma koo-
taan uudelleen. Analyyttinen tehtdvi on aikaisempien lidhtokohtien erittelyd. Uu-
den luominen, synteesi, perustuu aikaisemmin ajatellun tuntemiseen. Synteettisen
tehtdvin ja analyyttisen tehtiiviin vililli onkin molemminpuolinen vuorovaikutus.
Synteesiii voi pohjustaa erittelemilli kirjoittajien henkisié tuotteita tai nostamalla
nihtiviksi kieleen tai muuhun ilmaisutoimintaan kitketysti sisiltyvid merkitysko-
konaisuuksia. Analyysi on ajatuksen keinoin tapahtuvaa retkeilyi kisite- tai teo-
riasysteemin muodostamassa maailmassa ja pyrkimykseni on ajatusrakenteen kan-
nalta olennaisten oivallusten esiin nostaminen, niin ettd alkuperiinen ajatuskoko-
naisuus selkiytyy. Tarvittaessa voidaan ajatuskokonaisuuden kehittelyi jatkaa. Pyr-
kimyksend on piistid tutkimuskohteen aikaisempaa parempaan ymmirtimiseen.
Systemaattinen analyysi ei ole minkiin erityisen koulukunnan omaisuutta, vaan
sitii voidaan kiyttii erilaisia tieteenfilosofisia perusteita edustaviin tutkimuksiin.
(Jussila, Montonen & Nurmi 1989, 157-160.) Systemaattinen analyysi voidaan
suorittaa immanentisti eli tekstilidhtoisesti tai se voidaan suorittaa taustaliihtoisesti,
sa analyysissa hypoteesit, viittimiit, kiisitteet ja kisitekonstruktiot nostetaan tut-
kittavasta tekstistd, ei sen ulkopuolelta, tutkija ikddn kuin pyrkii tekstin siséin.
(Jussila ym. 1989, 198-199.) Analyysissa voidaan pyrkié joko rekonstruktioon,
luomaan tekstin sanoma uudelleen tai dekonstruktioon, jolloin etsitéiin tekstin ris-
tiriitoja, epiijohdonmukaisuuksia ja kiitkettyjid merkityksid (Jussila ym. 1989, 179).

Tissd systemaattisen analyysin suorittamisen ldhtokohdaksi valitsin immanen-
tin, tekstildhtoisen lihestymistavan, jolloin pyrin rekonstruoimaan eli etsiméén teks-
tin sanoman. Dekonstruktiota en tissi vaiheessa yrittinyt, mutta synteesini esitéin
kuitenkin myos Freiren ajattelussa ilmenevii ristiriitoja.

Analyysissa on keskeisti tutkimusaineiston tarkoituksenmukainen rajaus. Kun
tutkimuksessa selvitetiiin jonkun ajattelijan tai kiiytinnon kasvattajan ajatusmaail-
maa, voidaan analyysissa keskittyi esimerkiksi johonkin hinen kiyttimiinsi kes-
keiseen kisitteeseen tai ajatuskokonaisuuteen. Toisena rajausperusteena on ajatte-
lun sisill6llinen yhtendisyys, jolloin voidaan ottaa tarkasteluun myos tuotannon
mahdollinen jakaantuminen erilaisiin kausiin. (Jussila ym. 1989, 159-160.) Teksti
on kuitenkin yleensd ymmirtamiskokonaisuus, jossa ei ole aitoja osia, vaan koko
koko ajan erilaajuisia ymmirtimiskokonaisuuksia, joita vertailemalla 16ydetiiin
kiisiteltiiviiéin tekstiin sopiva tulkintateoria. (Varto 1991, 35-37.) Tiedostaminen ja
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muutos ovat Freiren tuotannon keskeisii kisitteitd. Téssd rajoitin analyysin Frei-
ren alkuvaiheen tuotantoon siksi, etti se kuvaa hdnen pedagogiikkansa syntyvai-
hetta. Myohempi tuotanto on paljon pedagogiikan kehittely ja soveltamista.

Systemaattisen analyysin tekemiseen ei ole muuttumattomina sovellettavia
metodisia ohjeita, vaan sitd voidaan soveltaa hyvinkin eri tavoin. Téssd tutkimuk-
sessa yhdistiin systemaattista analyysia ja fenomenologis-hermeneuttista tekstitut-
kimuksen perinnetti, jota on kéytetty lihinni kirjallisuuden, historian ja Raamatun
tutkimisessa. Niikokulma aineistoon ei tissi liity kieleen tai historialliseen tapah-
tumasarjaan, vaan Freiren tekstien sisiltojen merkityksiin (ks. Jussila ym. 1989,
173).

Hermeneuttisessa perinteessi oletetaan tekstin sanoman selvittdmisen perustu-
van tulkintoihin. Tutkimuksessa pyritin luomaan uudelleen mahdollisimman luo-
tettavasti toisen henkilon tietoisuudessaan, ehki eri ajassa ja erilaisissa olosuhteis-
sa konstruoimaa ajatusjirjestelméd. Tulkinnalla on néin kaksi tehtdvai: ymmartad
selvitettivin ajatusjirjestelmén merkitys ja tuoda ajatusjirjestelmd tai osia siitd
ajankohtaiseen tilanteeseen.

Gadamer puhuu tulkintaprosessista horisonttien sulautumisena. Hanen mukaansa
tekstin tulkinnassa yhdistyy kaksi horisonttia, tekstin kirjoittajan ja tekstin lukijan.
Yksilon horisontilla Gadamer tarkoittaa jonkinlaista yksiloiden ja tradition vilit-
timid laajaa nikokulmaa, joka koostuu tiedoista, nikemyksistd, asenteista, jajoka
on kykyi katsella omaa lihiympiristodin etiimmille. Gadamer puhuu historialli-
sen tutkimuksen yhteydessi tulkitsijan kyvysti asettautua tulkittavan historialli-
seen tilanteeseen, jolloin hiinen on tavoitettava tutkittavan tekstin horisontti. Aset-
tautuminen tekstin horisonttiin ei ole kuitenkaan tiydellistd vaan tutkija tarkaste-
lee tekstidi oman nykyisyytensi tiedoista ja ennakkoasenteista. Télld tavalla tulkin-
ta on vastavuoroista kahden horisontin kohtaamista, nykyisyyden horisontti muo-
dostuu jatkuvasti tulkintaprosessin aikana. (Gadamer 1975, 269-273.)

Ricoeurin mukaan tulkintaprosessissa teksti on lukijan ja tekstin kirjoittajan
horisonttien sulautumisprosessissa vilittivi tekijd (Ricoeur 1976, 93). Héin on sel-
vittinyt itse tekstin olemusta hermeneuttisessa tutkimuksessa. Hin vertaa kirjoitet-
tua tekstii puheeseen, jossa ilmenee kirjoittajan halu ja tarkoitus ilmaista jotakin.
Puhetilanteessa keskustelijat ovat ldsni, suhteessa toisiinsa ja my0s tilanteeseen,
ympiristoon ja olosuhteisiin. Kirjoitettuna esitys ei kuitenkaan ole pelkk eldvin
puheen materiaalinen esitys vaan se irrottautuu suullisesta tilanteesta ja alkaa elda
omaa eliméinsi kielellisine suhteineen maailmaan ja kielellisine viittauksineen.
Siti aletaan ymmiirtii yhi enemmén muiden tekstien vilitykselld. Kirjoitettu teks-
ti voidaan tallentaa, se voi olla eri ihmisten saatavilla ja siitd voi tulla osa yhteista
muistia. Niin tekstit muodostavat jonkinlaisen kirjallisen kvasimaailman. (Ricoeur
1981, 145-149.)

Gadamerin ja Ricoeurin mukaisesti pyrin tekstien tulkinnassa tavoittamaan teks-
tien horisonttia ja sitd maailmaa, johon tekstit viittaavat. Tekstien tavoittamiseksi
tutustuin kirjallisuuden vilitykselld siihen yhteiskunnalliseen ja kulttuuriseen ti-
lanteeseen, missi Freiren tekstit on kirjoitettu ja Freiren itsensd asemaan téissd ti-
lanteessa. Tissi kilytin apuna seké yhteiskunnallista ja historiallista kirjallisuutta
ettii brasilialaista kaunokirjallisuutta. Freiren muistelukirjojen avulla pyrin 16yta-
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mién hiinen tarkastelukulmaansa. Tekstien horisontiksi ndyttidytyi Brasilian demo-
kratisoituminen ja kansan osallistumisen lisdédntyminen osana koko Latinalaisessa
Amerikassa tapahtuvaa sosiaalista, taloudellista, poliittista ja myds uskonnollista
muutosta. Freire oli mukana tidssd prosessissa sekd oman tyonsé kautta ettd toimi-
essaan kansanliikkeissd. Tekstien horisontti tarkentui tarkastelemalla niiden liik-
keiden ja ryhmien aatteita, joissa Freire toimi. Ndmd, etenkin Brasilian kehitysté
analysoinut dlymystoryhmai seké kehittymissi ollut vapautuksen teologia ovat ol-
leet konteksti, jossa Freire on voinut kehitelld pedagogiikkansa filosofisia perus-
teita. Muistelukirjojen (esim. Freire 1996) perusteella hin myos jakoi unelman
muuttuvasta Brasiliasta ja taistelevan asenteen tdimén unelman puolesta, mutta piti
itsedidin ennen kaikkea kasvattajana. Toinen, edelliseen liittyvi horisontti oli Frei-
ren maanpakoaika, joka muutti Freiren itsensé tarkastelukulmaa ja nikyy tdssid
analysoitavassa kirjallisuudessa esimerkiksi radikalisoitumisena.

Historiallisen ja yhteiskunnallisen tilanteen liséksi teksteissé on kirjallinen maa-
ilma. Jo Freiren tekstien alustava lukeminen paljastaa hiinen laajan filosofisen pe-
rehtyneisyytensi ja taipumuksensa yhdistelld erilaisia ajatuksia ja aatteita. Tutki-
muksessa tulikin tarpeelliseksi tutustua kirjoihin, joita Freire on pedagogiikkansa
kehittéimisessé kéyttanyt. Tama toi myos ongelmia. Freiren lainausten syvyys ja
‘uskollisuus’ vaihtelevat eiké hén epiile yhdistelld erilaisia, keskenéin vastakkai-
siakaan nikemyksii. Freire on syntetisoija, jonka omaperdisyys ja luovuus on juu-
ri yhdistimisessi ja uuden rakentamisessa olemassa olevista aatteista.

Tulkinnassa suhtauduin teksteihin henkisini tuotteina, jotka ovat vuorovaiku-
tuksessa ympirdivéin tilanteeseen ja sovellutuksiin. Freiren eliménkokemukset
eiviit selitd ajatusten muotoutumista, vaikka hiinen pedagogiikkansa usein liitetédéin
hiinen eliménvaiheisiinsa. Kuitenkin ne ovat tuoneet niihin painotuksia. En myos-
kédn pyrkinyt selittiméin Freiren ajatuksia muiden kirjoittajien teorioilla ja aat-
teilla, vaan olen kéyttinyt nditd ymmartiddkseni Freiren késitteiden merkityksid.

Mihin sitten analyysi kohdistuu validissa tulkinnassa? Gadamer ja Ricoeur ko-
rostavat tekstin itsensid merkitystd. Hirsch puhuu Gadamerin tavoin tulkinnasta eri-
laisten perspektiivien kohtaamisena, mutta hiin korostaa tekstin kirjoittajan tekstil-
leen antamaa merkitysté: “Ainoa validi tulkinta on oivaltaa uudelleen, mité tekijé
on tarkoittanut”, tulkinnassa pyritddn rekonstruoimaan tekijin tarkoitus (Hirsch
1967, 126). Hirsch korostaa siti, ettid analyysi kohdistetaan alkuperdiseen tekstiin
siitd huolimatta, ettd tekstin kirjoittaja selittdisi sitd itse mydhemmin eri tavalla.
Tekstissd oleva merkitys ei muutu, vaikka tekstin merkitys kirjoittajalle voisikin
muuttua. (Hirsch 1967, 8-9.) Ricoeur sité vastoin korostaessaan tekstin irrottautu-
mista Kirjoittajasta korostaa myos sen itsendistd vuorovaikutusta lukijan kanssa.
Hiin tuo esille tekstin maailman. Se, mité tekstistd pyritddn ymmaértdméén, on teks-
tin itsensd merkitys, sen voima paljastaa sitd maailmaa, johon teksti viittaa ja miten
se suuntaa ajatuksia. (Ricoeur 1976, 92-93)

Freiren tekstien yhteydessi tekstien itsendinen eldma ja tekijin itsensi teksteil-
leen antama merkitys ovat mielenkiintoisessa vuorovaikutuksessa, onhan Freire
itse selittinyt pedagogiikkaansa sekd myohemmissi kirjoissaan etti erilaisissa se-
minaareissa ja osallistunut sen soveltamiseen. Hin itse puhuu tekstiensi syntymi-
sesti keskustelutilanteissa. Tekstit ovat my0s selvisti tendenssimdisid, jopa julista-
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via. Toisaalta teksteillid on my®os itsendinen eldmi erilaisine, alkuperiisestd kon-
tekstista poikkeavine sovellutuksineen (esimerkiksi Ruotsin piivihoitokasvatus)
jakielellisine viittauksineen. Téssd oli tarkoituksenmukaista ottaa huomioon myos
Freiren oma suhde teksteihinsi (vrt. Hirsch) erityisesti siksi, ettd Freire julistaa
" teksteissiin myos oikeaa ja vaaria.

Gadamer puhuu erilaisten horisonttien fuusioitumisesta tulkintaprosessissa.
Tissi fuusioituminen olisi Freiren henkilokohtaisen ja aikaan liittyvén horisontin,
tekstien avaaman kirjallisen maailman seki lukijan ja tulkitsijan horisontin fuusi-
oituminen. Oma horisonttini, joka on sekd ajallisesti ettd ajatuksellisesti etdinen
tekstikontekstista, muodostuu Freiren pedagogiikkaa koskevasta tutkimustiedosta
ja kokemuksista pedagogiikan soveltamisesta. Ndiden avulla pyrin tavoittamaan
tekstien maailmaa.

Tulkitsijan tehtivi on ‘saada teksti puhumaan’. Tulkitsijan on sekd ymmirret-
tivi tekstin merkitys etti etsittévi sellainen kieli, joka vélittdd tekstin merkityksen
tutkimuksen lukijoille. Ymmiirtiddkseen tekstin merkityksen tutkija pyrkii saavut-
tamaan tekstin kielen ja horisontin, menemiin ‘tekstin taakse’, ja tavoittamaan
myos sellaista, jota tekstissd ei vlttdmiittd ole sanottu. Silloin tutkija voi tehdd
tekstille kysymyksi, joihin tekstissi on vastaus. Tutkijan oma, nykyisyyteen liit-
tyvii horisontti, ennakkoluulot ja esikésitteet auttavat hintd rekonstruoimaan teks-
tin sanomaa tille hetkelle mielekkiiiksi. Gadamer puhuu tradition merkityksesta -
yhteinen traditio mahdollistaa oikeiden kysymysten 16ytimisen. Gadamerille tul-
kinta on tekstin ja sen lukijan vilisti dialogia, jossa pyritdén paljastamaan tekstin
todellinen merkitys. (Gadamer 1975, 333-340.) Ricoeurin mukaan tekstin lukemi-
nen on selittdmisen ja tulkinnan vilistd dialektiikkaa. Lukijan selittédessd tekstid
hiin asennoituu tekstiin objektina, jolla ei ole tekijii eikd suhteita tekstin ulkopuo-
liseen maailmaan, lukija keskittyy tekstin siséisiin rakenteisiin ja termeihin. Tul-
kinnassa teksti pyritiidn sijoittamaan eléviin kommunikaatioon. Tulkinnassa pyri-
tidn ikiin kuin seuraamaan niitid polkuja, joita teksti lukijalleen avaa. Tulkinta
kulminoituu lihestymisprosessissa, jossa lukija tekee ajallisesti, kulttuurisesti tai
psykologisesti etidisen tekstin ‘omakseen’, tuo tekstin merkityksen nykyisyyteen.
Timi prosessi lisdd samalla lukijan itseymmiirrystd, joka on tulkinnan ja ymmir-
ryksen viline tutkimuksessa. (Ricoeur 1981, 152-162, 185.) Ricoeur puhuukin teks-
tin lukemisesta itsetuntemisprosessina, jossa teksti viitteineen on todellisuuden pro-
jektiota ja lukija paljastaessaan uusia olemisen tapoja oppii tuntemaan myds itse-
din (Ricoeur 1976, 94).

Varto selkiinnytti siti, miten lukija tulkitsee tekstid oman itseymmérryksensd
kautta. Tekstin lukija tulkitsee ja ymmirtii tekstid keskelld omaa eldméinsi ja voi
tulkita tekstizi vain oman kokemuksensa, merkitysmaailmansa ja ymmarryksensa
valossa. Silloin tekstin lukemisessa ei ole objektiivista tasoa, joka olisi riippuma-
ton lukijasta. Vaikka lukeminen tapahtuu lukijan ymméirryksen rajoissa, namd rajat
ovat laajenevia. Hermeneuttinen lukutapa edellyttid jatkuvaa tekstin uudelleen lu-
kemista muuttuneista lihtokohdista, koska laajentuneet nikoalat paljastavat uusia
mahdollisuuksia ja mahdollistavat ymmirtimisen. Voisi sanoa, ettd lukija ei muuta
teksti, vaan lukija muuttuu tekstid lukiessaan ja sitd kautta ymmértad tekstid pa-
remmin. Varto tuo esille myos sen, ettd teksti itsessddn on riippumaton lukijasta ja
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lukutavasta. Teksti siséltdé kirjoittajan asettamat merkitysyhteydet. Lukija voi tekstin
tulkintaan tuoda sellaista miki siihen ei kuulu, kuten omia odotuksia, vieraan teo-
rian tai tarkoitushakuisen tavan assosioida, jolloin teksti menettéda identiteettinsé
eiki tulkinta koske eni itse tekstid. Lukijan lukutapa on kuitenkin oma, ja tutkijan
pitiisikin tietoisesti tarkkailla omaa lukutapaansa ja pystyi tutkimuksessa selitta-
méin se toisille. (Varto 1991, 34-38.)

Kiytinnossi tekstitutkimuksen prosessi on tulkitsevaa lukemista. Varto selkiin-
nyttid hermeneuttiseen lukemiseen liittyvii tulkinnan ja ymmirtamisen kisitteiti.
Tulkinnalla tarkoitetaan tekstin merkityssuhteiden aukikerimisté. Tulkinta on luon-
teeltaan kielellisti ja prosessi voi olla monitasoinen, voihan se siséltdd kuvallisia,
metaforallisia ja symbolisia rakenteita, erilaisia viittaussuhteita ja omaperéisia kie-
lellisid sd#ntojérjestelmid. Ymmairtaminen seuraa tulkintaa. Se ei ole kielen, vaan
itse asian, tekstin idean ymmartiamistd. (Varto 1991, 39.)

Tulkinnassa selvitetiin ensin tekstin kielellinen merkitys eli kiddnnetién teksti
tutkijan kiyttimalle kielelle. Erityisesti historiallinen ja erilaiseen kulttuuripiiriin
liittyvi aineisto ja luonnollisesti eri kielelld kirjoitettu aineisto ovat alttiita véidrin-
kisityksille. Tutkija joutuu selvittiméin tekstin kielelliset merkitykset, tekstiin si-
siltyvit historialliset, maantieteelliset ja muihin kirjoituksiin liittyviit vihjeet, teks-
tiin mahdollisesti liittyvia symboliikkaa ja kirjoittajan tarkoitusta. Toiseksi selvi-
tetéiin historiallisten ja maantieteellisten viittausten suhde todellisuuteen. Kolman-
neksi tulkitaan tekstissi esiintyvit vihjeet. Esimerkiksi filosofinen teksti siséltdd
intertekstuaalisia viittauksia aikaisempiin filosofisiin kirjoituksiin, joten se saattaa
olla ymmiirrettivissi vain osana jatkuvaa keskustelua. Myos symbolitulkinta saat-
taa tukea analyysia merkittivisti. (Jussila ym. 1989, 184-185.)

Tissd lukemis- ja tulkitsemisprosessi eteni hermeneuttisena ja dialektisena.
Vuorovaikutukseni tekstin kanssa oli sekd tulkitsevaa ettd ymmartiavid. Y mmirrys
kasvoi lukemisen my®oti ja kisitteiden merkitys osana kokonaisuutta tismentyi ja
myos muuttui. Aluksi pyrin ymmértiméén tekstien kielellisen merkityksen, jol-
loin kiiytin teosten eri kielisid painoksia hyvikseni. Kéytéinnossi analyysi vaihteli
induktiivisen ja deduktiivisen vililld. Aloitin aineiston analyysin induktiivisesti
analysoimalla yksittiisid kisitteitd. Tydskentely muodostui kuitenkin deduktiivi-
seksi, osaksi Freiren oman tyylin vaikutuksesta. Hén kisittelee Kirjoituksissaan
yksityiskohtia, mutta laajentaa samalla aihetta yleiselle tasolle, vertailee ja kayttéid
vastakohtia ja siirtyy toiseen aiheeseen jatkaen taas alkuperdisen aiheen kehittelyi
toisessa yhteydessi. Freire ei esiti kiisitehierarkioita, mutta esitystavan poukkoile-
vuudesta huolimatta hiin kéyttéd kisitteitdan johdonmukaisesti. Télld tavalla lukija
joutuu muodostamaan kokonaisuutta héinen ajatuksistaan ja ndin myos timén tut-
kimuksen esitystapa muuttui deduktiiviseksi. Tutustuminen tekstin viittauksiin,
taustateorioihin, ajan yhteiskunnalliseen tilanteeseen, Freire eldiménkulkuun ja hé-
nelle tirke#in Kirjallisuuteen lisdsivit ymmirrysti tekstien ajatuksesta. Tekstien
lukeminen uudelleen toi uusia asioita merkittaviksi.

Jussilan ym. mukaan systemaattisessa analyysissa selvitetéiin tutkittavan asian
siséltd, merkitys ja asema kokonaisuuden, systeemisen rakenteen, osana. Kiytdn-
non tutkimustydssi ensin kartoitetaan ajatuskokonaisuus, johon analysoitava asia
(kiisite, propositio, ajatusrakennelman osa) kuuluu. Sitten eritelldén kiinnostuksen
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kohteen yksityiskohdat, lopuksi osoitetaan kokonaisuuden ja kohteen viilinen suh-
de kokoavine ja ristiriitoja aiheuttavine jannitteineen. (Jussila ym. 1989, 158.) Tés-
si tutkimusteemaksi hahmottui tiedostamisen avulla tapahtuva muutos sorrosta va-
pauteen kohti inhimillisyytta. T:imii on seki yksilollinen ettd yhteisollinen tapahtu-
ma. Seuraavaksi muodostin alustavat oletukset Freiren tiedostamis-kisitteestd ja
sen asemasta Freiren kasvatuksessa ja etsin tiedostamiseen liheisesti liittyvét ké-
sitteet. Tulkinnan toinen taso olikin pyrkimys ymmiirtiii ajatusta. Tekstien lukemi-
sessa hahmottui pedagogiikan ydinajatukseksi ihmisen asema ja tehtivd maail-
massa (todellisuuden luojana ja yhteistoiminnallisena), jolloin kasvatuksen tehtd-
vii on mahdollistaa ihmisyyden toteuttaminen. Tiami ydinajatus antoi viitekehyk-
sen analyysin muiden tulosten esittimiselle. Tekstien viittaukset avasivat reittejd
ydinajatuksen taustakisityksen ymmirtimiselle, jossa merkittivimmat vaikuttajat
ovat Buber, Hegel ja Marx. Sitd vastoin niissi teksteissé ei suoraan viitata ihmisen
aseman uskonnolliseen perustaan, miki tulee enemmiinkin esille kielellisind valin-
toina, Freiren omaelimikerroissa ja myos vertaillessani vapautuksen pedagogiik-
kaa vapautuksen teologian ajatuksiin.

Kolmas taso oli olosuhteiden, tradition ja historiallisen tilanteen ymmértami-
nen, joihin teksteissé on episuoria viitteitd. Tdssd niiti olivat esimerkiksi latina-
lais-amerikkalainen kolonialismi seké ajan kansainviliset ja kansalliset poliittiset
tapahtumat.

Tutkijan on, paitsi itse tulkittava ja ymmirrettivi teksti, my0s tuotava tutkittava
ajatus yhteiseen keskusteluun. Kasvatusprosessia koskevan analyysin tulosten ko-
koajana kéytin graafisia malleja (mallien esittely seuraavassa luvussa), jotka muo-
dostin aluksi ennakkotietojeni ja alustavan lukemisen perusteella. Niitd muokka-
sin koko analyysin ajan. Heinosen mukaan mallit jiljittelevit ilmididen ominai-
suuksia ja piirteitd ja ilmaisevat viilittomasti olioita ja tapahtumia. Mallit ilmaise-
vat havainnollisesti ilmididen ominaisuuksia ja tunnusmerkkeji. Kasvatustieteelli-
sessi tutkimuksessa mallia voidaan kiyttid paitsi teorianmuodostuksen apuna myos
havainnollistamaan teoriaa, koska malli konkreettisena ja yksinkertaistettuna ha-
vainnollistaa olennaisia, abstrakteja rakenteita. Malli helpottaa my0s ajatusraken-
nelmien luomista, koska mallia voidaan muokata ja korjata. (Heinonen 1989, 288-
289.) Mm. Madsen (1968; 1975) on kiyttinyt graafista esitystd tutkimustulosten
kokoajana. Téssi kiytin malleja tydhypoteeseina, muuttuvina oletuksina kisittei-
den ulottuvuuksista, joiden avulla kokosin tutkimustulokset ja pyrin havainnollis-
tamaan tiedostamis-kisitteen osia ja suhteita. Mallien avulla pyrin my9s irrottau-
tumaan tutkimusaineistosta ja niiden avulla saatoin lopuksi tarkastella saamiani
tuloksia ulkoa péin.

Tiivistetysti systemaattisen analyysin suorittaminen jakaantuu kolmeen vaihee-
seen. Ensimmiiisessi vaiheessa hahmotetaan tutkimusongelma ja aineisto. Varsi-
naiseen analyysivaiheeseen kuuluu kiisitteiden etsiminen, viitteiden rekonstruoin-
ti ja argumentaation erittely. Tutkimuksessa voidaan pityd johonkin néistd ana-
lyysitasoista tai niitd voidaan kayttidd rinnakkain. Kolmantena vaiheena on analyy-
situlosten selittiminen. Tihin kuuluu edellytysten, aukkojen, ristiriitojen osoitta-
minen, kokonaisrakenteen ja tutkittavan asian rinnastaminen sekd vertailu ja syn-
teesi. (Jussila ym. 1089, 177.)
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3.2 Tutkimuksen keskeiset kiisitteet

Tiedostaminen on keskeinen teema tissi analysoitavissa Kirjoissa. Freire ei kuiten-
kaan niiissd médrittele kisitetté selkedisti vaan tiedostamisen sisiltd hahmottuu ka-
sitteen kiyton kautta. Myohemmin hin on miiritellyt tiedostamisen prosessiksi,
jossa subjekti-objekti -suhteessa subjekti alkaa ymmiirtdd kriittisesti dialektista
yhteisyytti itsensi ja objektin viililld. Niin tiedostamista ei ole ilman praksista,
teoria-kiiytintod ja ajattelu-toimintaa. (Freire 1992b, 38-39.)

Freiren tiedostamis-kiisitteen perustaa kuvaa seuraava lainaus, johon sisiltyy
ajatus ihmisen tietoisuuden tavoitteisuudesta, ‘tietoisuus tietoisuutena tietoisuu-
desta’. “Ongelmakeskeinen kasvatus, vastaten tietoisuuden olemukseen - tavoit-
teellisuuteen - hylkdcd tiedonannon ja ottaa muotonsa kommunikaatiossa. Siind
kuvastuu tietoisuuden erityisluonne: olla tietoinen, ei vain asiasta vaan mydos it-
sestddn, Jaspersin mukaisesti, ‘jakaantuneena’ - tietoisuus tietoisuutena tietoisuu-
desta” (Freire 1972,52-53.)" Tiihin sisiltyy ajatus ihmisen toiminnan tarkoituk-
sellisuudesta, suuntautuneisuudesta itsen ulkopuolelle ja samalla tietoisuus siiti,
ettii on tietoinen oman toiminnan suunnasta, jolloin tihin sisiltyy myds pititok-
senteko ja eettinen ulottuvuus. Tiedostamisen kisitteestd enemmiin luvussa 6.1.

Muutos. Freire kiisittelee muutosta sosiaalisena muutoksena, joka on muutosta
sorrosta vapauteen, kohti yhteiskuntaa, jossa ei estetd ihmisen kehittymistéi ihmi-
senii, Freiren muutoskiisitys on samankaltainen Brasiliassa samaan aikaan vaikut-
taneiden katolisten radikaalien muutoskiisityksen kanssa: muutos tapahtuu seki
ihmisten mielessi ettii sosiaalisissa rakenteissa (De Kadt 1970). Marshak tiivistdd
muutostoiminnan taustalla olevia muutoskisityksiid kahteen ajattelutapaan: linsi-
maiseen lineaaris-progressiiviseen ja itimaiseen sykliseen ja prosessimaiseen ajat-
telutapaan (Marshak 1993, 402-403). Freiren kisitys muutoksesta lihenee itdmaista
ajattelutapaa. Muutos on jatkuva prosessi, tapahtuu vastakkaisuuksien dialektii-
kassa ja yleiseni ilmioni koskettaa my6s yksittiisti ja erityistd, jolloin myds yksi-
tyinen ihminen on mukana muutosprosessissa.

Praksis kuvaa siti kiytintod, miten ihminen on vuorovaikutuksessa ulkoisen
maailman kanssa. Freiren praksis-kiisite, jossa hiin yhdistii itseymmirryksen, toi-
minnan ja poliittisen tietoisuuden, perustuu Marxin kisitykseen (Blunden 1997,
279), mutta siini on aineksia myos Hegeliltii ja Feuerbachilta (Ordofiez 1982, 315).
Praksis on Freirelli dialektista ajattelua ja toimintaa, jonka tarkoituksena on maa-
ilman historiallinen muuttaminen kohti vapautta (Ordofez 1982, 316). Praksikses-
ta enemmin luvussa 6.3.

Dialogi. Freiren pedagogiikan tunnusomainen piirre on dialogi. Silli tarkoite-
taan yleensi kahden ihmisen viilistid keskustelua. Freire itse miirittelee dialogin
A:n ja B:n viiliseksi horisontaaliseksi kommunikaatiosuhteeksi, jossa kriittisesti
etsitidn jotakin ja jota ravitsee rakkaus, ihmisyys, toivo, usko ja luottamus (Freire
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1969, 107). On kuitenkin ilmeistd, ettd hiin laajentaa dialogi-kisitettd useamman
ihmisen ja myos ryhmien viliseksi kommunikaatioksi ja erilaisten nikemysten
viliseksi vuorovaikutukseksi. Dialogista enemmin luvussa 4.3.2.

Opetukseen liittyvit uudet kdsitteet. Alkuperiisissi kasvatusprojekteissa halut-
tiin irrottautua moniin koulutermeihin assosioituvasta passiivisesta kiyttdaytymi-
sesti. Siksi niissi luotiin uusia opetukseen liittyvii kisitteitd. Niistéd jotkut ovat
vakiintuneet aikuiskasvatuksen sanastoksi myds Suomessa. Koulu korvattiin sa-
nalla kulttuuripiiri (circulo de cultura, suomalainen sana on ehka opintopiiri), opet-
taja sanalla koordinaattori (o coordenador de debato; Suomessa kiytetdin joskus
sanaa ohjaaja, kurssin johtaja tai tutor, joista mikidn ei varsinaisesti liity freireldi-
syyteen. Tissi tutkimuksessa kiytdn perinteistd opettaja-termii, koska muut ovat
tiissi yhteydessi joko epiaitoja tai merkitykseltddn suppeita ja koska Freire itse
kiyttiii johdonmukaisesti opettaja-termii.) Luentojen tilalle tuli keskustelu (o dia-
logo), oppilaan tilalle sana ryhmiin osallistuja (o participante de grupo, titi kiyte-
tidn usein myos Suomessa, joskin meilld kadytetddn nykyisin myds sanaa oppija
oppilaan tilalla). Lukusuunnitelma korvattiin koostetulla ohjelmalla (a programagao
compacta), joka on oppimisyksikdiden pelkistetty jakoodattu ohjelma. (Freire 1969,
103.) Lisiiksi Freire soveltaa pedagogiikassaan eri filosofien kisitteitd. Taylorin
mukaan erityisesti Kosikin kirjojen kautta Freire pystyi irrottautumaan perintei-
sestii pedagogiikasta ja saattoi kehittii marxilaisuuteen perustuvia pedagogisia kii-
sitteitizn. Niiti ovat mm. teoria-kiytinto-praksis, oleminen maailmassa, teoreetti-
sen ja konkreettisen viilinen yhteys. (Taylor 1993, 44-45.)

3.3 Analyysin eteneminen

Analyysin raportointi etenee kaksivaiheisena. Ensin kuvaan kasvatuksen pdimaa-
riddi, sitd, mihin muutoksella pyritién. Seuraavaksi kuvaan kasvatuksen prosessia,
sitii, miten tiedostamista edistetdén opintopiirissi. Lopuksi esitidn synteesin tulok-
sista.

1. vaihe: kasvatuksen pédmddrd. Kasvatuksen pddméird on muutos sorrosta
vapauteen, jolloin ihmiselld on mahdollisuus kehittid inhimillisyytti@n. Analyysin
ensimmiiisessi vaiheessa selvitin muutoksen sisiltdjd tarkastelemalla, minkilai-
sia asioita Freire liittid sortoon ja vapauteen. Oppijan sisdisen muutoksen keskei-
sen sisillon selvittimiseksi keriisin tutkimusteksteisti kohdat, joissa Freire kuvaa
naiivin tiedostamisen vaiheessa (opiskelun alussa) olevia opiskelijoita ja toisaalta
kriittisen tiedostamisen vaiheessa olevia opiskelijoita ja kasvatuksen tavoitteita ja
piaamidrid yksilolliseltd kannalta. Niille kuvauksille pyrin [6ytimain teksteistd myos
selityksii ja perusteluja. Tihin raporttiin olen valinnut kohtia, jotka edustavat néi-
tii kuvauksia. Tekstien lisiksi kiiytin tukena lukutaito-ohjelmissa kéytettyji kuvia,
joita en kuitenkaan ole analysoinut jarjestelmillisesti, vaan olen kayttinyt ldhinnd
tekstisisiltdjen havainnollistajana. Samalla tavalla kerdsin sosiaalista muutosta il-
maisevat kuvaukset kiyttien hyviiksi Freiren kuvauksia sortavasta ja vapauttavas-
ta toiminnasta.




Sorron ja vapauden kuvausten vastakkaisuuksista muodostui kaksi dimensiota:
yksilon asemaa kuvaava objekti-subjekti -dimensio ja yhteistd paiitoksentekoa ku-
vaava antidialogisuus-dialogisuus -dimensio. Freire korostaa lipi tekstiensi sub-
jektiutta ja dialogisuutta vapauden olemuksena, joten tulos lihinni vahvistaa kisit-
teiden tirkeytti Freirelle ja selkiinnyttdd, mitéd Freire ndilld kisitteilld tarkoittaa ja
miké osuus niilld on hiinen kasvatuksessaan. Tutkimuksen ensimmdisen vaiheen
lopulla olen arvioinut kasvatuksen taustalla olevaa ihmis- ja todellisuuskisitysti,
koska ne mielestiini auttavat ymmirtimééin kiytinnon kasvatuksen toteuttamista.
Kasvatuksen péimiirid analysoin luvussa 4 ja tulokset tiivistdn ja arvioin niitd
luvussa 5.

2. vaihe: tiedostaminen. Toisessa vaiheessa selvitin tiedostamisen prosessia,
toisin sanoen sitd, miten inhimillistymisen edellytyksii kehitetéin kidytéinnon kas-
vatuksessa. Aluksi kuvaan peruskiisitteitd, tietimistd ja praksista. Kasvatuksen ku-
vauksessa toistuu jatkuvasti kaksi teemaa: ihmisen suhde ulkoiseen todellisuuteen
ja ihmisen olemus kommunikoivana, yhteistoiminnallisena olentona. Néistii hah-
mottui alustavan lukemisen avulla praksiksen ja dialogin Kisitteet, joita saatoin
pitéii tiedostamisen toiminnallisina perustoina. Muodostin sekii praksiksesta etté
dialogista graafiset mallit. Analyysiprosessissa mallit toimivat ennakkohypotee-
seina, joita muokkasin koko analyysin ajan.

Praksiksen mallin muodostin niistd kuvauksista, joita Freire esittdd ihmisen
maailmaa koskevasta ja maailmaan kohdistuvasta tyoskentelystd. Malli muodos-
tuu neljistd ulottuvuudesta, (1) ajattelu-toiminta, (2) subjektiivisuus-objektiivisuus,
(3) abstraktisuus-konkreettisuus ja (4) menneisyys-tulevaisuus -ulottuvuuksista.
Praksiksen ulottuvuuksien avulla kuvaan oppijan oppimistyoskentelyd. Oppimi-
nen on dialektista prosessia, jolloin oppija seki reflektoi omaa toimintaansa ettd
suuntautuu kiiytintdon (ajattelu - toiminta). Samalla hiin arvioi ja havainnoi objek-
tiivisia tosiasioita, mutta kiyttii my0s yksilollisid tuntemuksiaan tydskentelyssiiin
(objektiivisuus - subjektiivisuus). Oppija liikkuu ajassa kiyttéden aikaisempia ko-
kemuksiaan ja tehden suunnitelmia (menneisyys - tulevaisuus) samoin kuin hén
voi kiisitelli asioita sekii teoreettisesti ettid kidytinnon arkieldimin tasolla (abstrakti
- konkreettinen). Analyysin edetessi tiydensin praksiksen mallia oppimisen sisiil-
161lisilld ja toiminnallisilla kuvauksilla, jotka esitéin kunkin luvun lopussa. Lopulli-
nen malli on luvussa 6.7 sivulla 125. Analyysin tuloksissa pyrin kiyttiméin mah-
dollisimman pitkille Freiren omia termeji.
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Kuva 1. Praksiksen malli

Dialogisen oppimisen mallin rakentamisessa kiytin tukena tietimisen kisitetté
(luku 6.2) ja ongelmakeskeisti kasvatusta (luku 4.3.4) seki Freiren kuvausta kriti-
soimastaan pankkikasvatuksesta. Freiren oppimistapahtumassa hahmottuivat ylei-
set oppimistapahtuman elementit oppija, opettaja, opiskeltava aihe, opetusmene-
telmi, ilmapiiri, vuorovaikutus seki yhteydet ympiroiviin todellisuuteen. Pankki-
kasvatuksen ja dialogisen oppimisen viililld ero on lihinnd elementtien luonteessa
ja niiden viilisessii suhteessa. Samoin kuin praksista, kiytin dialogin mallia tulos-
ten kokoajana tiedostamisprosessin analyysissa ja esitidn mallin tutkimuksen kulu-
essa tdydennettynd analyysin tuloksilla.. Kuvio pankkikasvatuksesta on luvussa
4.3.4 sivulla 71 ja lopullinen dialogisen oppimisen malli luvussa 6.7 sivulla 128.
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Tiedostamisen prosessia analysoin luvussa 6 ja tiivistelmén tuloksista esitén
luvussa 6.7.

3. Vaihe: synteesi. Lopuksi tein kaikista tuloksista synteesin kokoamalla prak-
siksen ja dialogisen oppimisen mallien avulla hahmottamani oppimistekijit tie-
dostamisen osatekijoiksi. Tiedostamisen prosessia kuvaava malli on luvussa 7.1
sivulla 136 olevassa kuviossa. Tulokset esitin kokonaisuutena luvussa 7 ja arvioin
niitd luvussa 7.5.

Tulosten kuvaamisessa olen alussa esittinyt suhteellisen paljon tekstilainauksia
antaakseni kiisityksen tavastani kisitelld aineistoa. Lainauksia on koko tekstimate-
riaalina olevasta aineistosta, pidosa lainauksista on kuitenkin englanninkielisesté
“Pedagogy of the Oppressed” (Sorrettujen pedagogiikka) -teoksesta. Lainaukset
olen kii#intinyt suomeksi ja esittanyt mielestini tulkinnanvaraiset kohdat alaviit-
teessd alkukielelld.

Kuva 2. Dialogisen oppimisen osatekijdt

Viitteet

I “Problem-posing’ education, responding to the essence of consciousness - intentiona-
lity - rejects communiqués and embodies communication. It epitomizes the special cha-
racteristic of consciousness: being conscious of, not only as intent on objects but as
turned in upon itself in a Jasperian ‘split’ - consciousness as consciousness of cons-
ciousness.” (Freire 1972, 52-53.)
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4 VAPAUS TIEDOSTAMISEN PAAMAARANA

4.1 Kasvatus yksilolliseen ja sosiaaliseen muutokseen

Vapautuksen kasvatuksen avulla pyritéiin tilanteeseen, joka mahdollistaa tiydem-
miin ihmisyyden saavuttamisen. Muutos tapahtuu seké oppijan tietoisuudessa etti
yhteiskunnassa. Kasvatuksen avulla ihminen tulee tietoiseksi sekid omasta itses-
tiddn toimivana ja ajattelevana subjektina etti olosuhteistaan. Tiedostamisen seu-
rauksena ihminen alkaa vaikuttaa ympiristéonsi ja olosuhteisiinsa, jolloin pyrki-
mykseni on yhteiskunnan sortorakenteiden muuttaminen. Koska kasvatuksen pii-
miédri on sorrettujen tuleminen inhimillisemmiksi, sorretut eiviit voi saavuttaa in-
himillisyyttéd vain muuttamalla omaa asemaansa, tulemalla sortajiksi, vaan muutta-
malla jdrjestelméi niin, ettei se pidi ylld epédinhimillisyytti. (Freire 1972, 33.) Sor-
rettujen pedagogiikassa on kaksi vaihetta. Aluksi se on sorrettujen pedagogiikkaa,
sorretut paljastavat sorron maailman ja kiytiannon avulla sitoutuvat sen muuttami-
seen. Tissid vaiheessa kiisitelldédn sorrettujen ja sortajien tietoisuuden ongelmaa,
niiden ihmisten ongelmaa, jotka sortavat ja kiirsiviit sorrosta. Toisessa vaiheessa,
jossa sorron todellisuus on jo muutettu, pedagogiikka lakkaa olemasta sorrettujen
pedagogiikka ja siitd tulee kaikkien ihmisten pedagogiikkaa jatkuvassa vapautu-
misen prosessissa. (Freire 1972, 31.) Kaikissa vapautumisen vaiheissa sorrettujen
on nihtévi itsensid ihmisind, jotka ovat sidoksissa olemassaolonsa historialliseen
kutsumukseen olla tiydemmin ihmisié (Freire 1972, 41).

Muutoksen on lidhdettiivi sorretuista ja niistd jotka ovat aidosti heidéin rinnal-
laan. Sorrettujen rooli on palauttaa seké sorretuille etté sortajille ihmisyys, jonka
he molemmat ovat menettineet. “Tdmd siis on sorrettujen suuri inhimillinen ja
historiallinen tehtévé,; vapautta sekd itsensd ettd sortajansa* (Freire 1972, 21).
Vapautumisen on lihdettdvi sorretuista siksi, ettd sortajat sorron aloittajina eiviit
pysty vapautukseen. Sortajat sortavat ja tuhoavat vallallaan eiki tillaisessa vallas-
sa ole voimaa vapautukseen. Auttaminen, “jalomielisyys”, joka lihtee epiioikeu-
denmukaisuudesta myos pitéi ylld epdoikeudenmukaisuutta. Sité vastoin sorrettu-
jen heikkoudesta ldhtevi voima on kyllin vahva vapauttamaan molemmat. Sorretut
tuntevat sortavan yhteiskunnan vaikutukset ja tarpeellisuuden taistella sortoa vas-
taan. Niin sorretuista ldhtevilld taistelulla on myos mahdollisuus kehittyi rakkau-
den teoksi. (Freire 1972, 21-24; 32-33.)

Sorretun ja sortajan suhteen kuvaus on vallan analyysia. Kuvauksessa yhdisty-
viit seki ihmisen psykologinen tarkastelu vallan kohteena olevana, valtaan alistu-
vana ja vallan kiyttdjand seki yhteiskunnan analyysi valtarakenteiden yllépitija-
nd. Kasvatuksessa tapahtuva uudistuminen on sekd yksilon sisdistd kasvua ettid
sosiaalista, yhteiskunnan rakenteissa tapahtuvaa muutosta. Freire ei médrittele va-
paan ihmisen eikd vapaan yhteiskunnan ominaisuuksia. Seuraavassa pyrin hah-
mottamaan muutoksen siséltdjd analysoimalla ja tulkitsemalla Freiren kuvaamaa
oppijoiden toimintaa ja olosuhteita kasvatusprosessin eri vaiheissa sekii tarkastele-
malla yhteiskunnallisia ja kasvatuksellisia toimintoja sorron ja vapautuksen niko-
kulmasta. Kisittelen aluksi yksilon sisiistd muutosta ja seuraavaksi sosiaalista,
yhteiskunnan tasolla tapahtuvaa muutosta.

45



4.2 Oppijan yksilollinen muutos: naiivi ja kriittinen tiedostaminen

Tietoiseksi tuleminen on vaiheittainen tapahtuma, jossa yksilon suhtautuminen to-
dellisuuteensa muuttuu. Ensimmiinen vaihe on “tietoisuuden semi-intransitiivi-
suus”'. Sorretun ihmisen tiedostaminen on naiivia. Hin ei tiedosta itsedén persoo-
nana eiki liiti omaa tilannettaan yhteiskunnallisiin rakenteisiin. “... heilld ei ole
tietoisuutta itsestddn persoonana tai sorretun luokan jasenend” (Freire 1972, 22-
23). Tiissii tilassa ihmisten mielenkiinto ja toiminta suuntautuvat hengissé pysymi-
seen eivitki he ymmiirri biologisten tarpeitten ulkopuolella olevia ilmiditi. Olles-
saan sidoksissa biologisen elimin vaatimuksiin, ihmiselld ei ole tarpeeksi eti-
syytti todellisuuteensa jotta hiin voisi tarkastella siti objektiivisesti, vaan hin an-
taa eldmiinsid muovaaville ilmidille maagisia selityksid ymmartimitid todellisia
syysuhteita. (Freire 1969, 60; Freire 1970b, 461.)

Toinen vaihe on “tietoisuuden transitiivisuus”. Tissd vaiheessa ihmisen kiin-
nostus laajenee vilittémiin elimisen ulkopuolella, hiin alkaa havaita ympiristonsd
ilmioitid ja vastata niihin. Kyky dialogiin muiden ihmisten ja maailman kanssa
liséidntyy.

“Juuri siksi 'olla olemassa’ on dynaaminen késite. Sithen sisdltyy ihmisen dialogi
ihmisen ja ihmisen vdlilld. Ihmisen ja maailman vdlilld, ihmisen ja hdnen Luojansa
véilillé. Juuri timd dialogi, jota ihminen kdy maailmasta ja maailmassa, haasteista

ja ongelmista, tekee hdnestd historiallisen olennon."? (Freire 1969, 60.)

Tietoisuuden transitiivisuuden alkuvaihetta kuvaa naiivi transitiivisuus. Tatd
leimaa ongelmien yliyksinkertaistaminen ja emotionaalisuus. Ihminen, jonka tie-
toisuus on heriiiimissi, saattaa turvautua poleemisiin, jiykkiin tai maagisiin seli-
tyksiin. Tissi vaiheessa hiin ei vield ole yksilollisesti tiedostava, vaan hiin on lihel-
li massaa, ja kyky dialogiin on rajoittunutta. Jos ihminen ei kehity tésti vaiheesta
kriittiseen tiedostamiseen, saattaa kiyttdytyminen vaihdella ahdasmielisesta kiih-
koilusta fanaattisuuteen, Kriittisti transitiivisuutta kuvaa ongelmien lihestyminen
tutkien, arvioiden, analysoiden ja kokeillen. Samalla lisdéntyy osallistuva ja vas-
tuullinen asennoituminen. (Freire 1969, 60-62.)

Kansalaisten tiedostamisen taso ja yhteiskunnallinen tilanne liittyviit yhteen.
Suljettu, epidemokraattinen yhteiskunta saattaa pitdd ylld kansalaisten tiedosta-
mattomuutta. Demokraattinen ja dialoginen eldimédnmuoto taas antaa tiedostami-
selle mahdollisuuksia. Muutoksessa olevassa yhteiskunnassa (muutos voi olla esi-
merkiksi sosiaalinen, tekninen tai taloudellinen muutos) kansalaisten tiedostami-
nen saattaa nousta. Tdmi voi ilmetii kansan liikehdintind, jolloin mahdollisuudet
nousevat myos fanaattisuudelle, kansan hiljentimiselle ja manipuloinnille. (ks. Freire
1970b, 462-463.) Freire ei kuitenkaan esiti syvillisempid analyysia tai viitteité
yhteiskunnallisen tilanteen ja yksildiden tiedostamisen vilisesti keskindisesti riip-
puvaisuudesta, Hin kuvaa enemmiinkin tiedostamisen merkitysté yhteiskunnalli-
seen osallistumiseen kykeneviin ihmisen kehittymisessi. Tiedostamisen tasojen
kuvauksessa hiin tuo esille, etti tiedostaminen ei automaattisesti lisdd ihmisen ky-
kyi itsendisyyteen vaan voi alkuvaiheessa lisitd my0s irrationaalisuutta ja kiihko-
mielisyytti. (Freire 1970b, 461-466.)
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Freire sanoo kirjan “Educagio como Pratica da Liberdade™ (Kasvatus vapau-
teen) esipuheessa, ettii koko hiinen mielenkiintonsa on kohdistunut ihmissubjektin
etsimiseen, joka on edellytys itseniiselle yhteiskunnalle (Freire 1969, 36). Tiissi
tutkimuksessa sisiiisen muutoksen sisilloksi muodostuikin subjektiuden saavutta-
minen, jota kuvaa integroituminen todellisuuteen ihmisend. Oppijan yksilollisen
muutoksen jaoin kolmeen seuraavaan osa-alueeseen: 1) Muutos oppijan todelli-
suus- ja ihmiskisityksessii: ihmisen ja maailman suhteen ymmiirtiminen. 2) Muu-
tos oppijan minuudessa: oppijan sisdisen dualismin ratkaiseminen, ja 3) Muutos
oppijan toiminnassa: oman vaikutuksen oivaltaminen historiallisessa prosessissa
ja sitoutuminen toimintaan. Seuraavassa tarkastelen niitd kohtia tarkemmin.

4.2.1 Muutos oppijan todellisuus- ja ihmiskisityksessi: ihmisen ja maailman
viilisen suhteen ymmirtiminen

Muutos perustuu siihen, etti ihminen ymmiirtié aktiivisen roolinsa todellisuuden
rakentajana. Ihminen integroituu todellisuuteen ihmiseni - toteuttaa subjektiuttaan.
Integroituminen on kisitteend aktiivinen, se viittaa subjektiin, joka tekee tyoti,
osallistuu, vaikuttaa, kommunikoi, kyseenalaistaa ja tekee piiéitoksid. Vastakohtana
subjektiudelle on objektius, jolloin ihminen ei suuntaa toimintaansa todellisuuteen
vaan pyrkii pelkiistiiin sopeutumaan, muuttamaan itsediin. Integroitunut ihminen
on subjekti, joka tietoisesti vaikuttaa ulkopuoliseen maailmaan.

“Painotamme koko opinto-ohjelmassamme integraatiota, ei sopeutumista, puhtaasti
inhimillisend toimintana. Integraatio on kykyd sopeutua todellisuuteen ja sen lisik-
si kykyd muokata todellisuutta. Téhdn liittyy kyky tehdd pddroksia, minkd tunnus-
merkki on kriittisyys. Kun ihminen menettdd kyvkynsd tehdd omia valintojaan ja
alistuu héintéi viheksyvien ithmisten sddntéihin, niin ettd hinen pddtéksensd eivit
ole endid hiinen omiaan, ei hin endd ole integroitunut. Hdn sopeutuu. Hén mukau-
tuu. Integroitunut ihminen on subjekti. Sopeutuminen on ndin passiivinen késite -
integroituminen ja kommunikaatio aktiivisia. Tdmd passiivinen aspekti ilmaisee to-
siasiassa, ettd ihminen ei kykene muuttamaan todellisuutta, vaan pdinvastoin, muut-
taa itsedicin sopeutuakseen!” (Freire 1969, 42.)

Elidimen suhde maailmaan on tiedostamatonta ja koostuu pelkistéd kontakteista.
Ihmisen suhde maailmaan on moninaista, hiin tajuaa itsensi erilliseni maailmasta,
hiin organisoi, kokeilee ja toimii; hiin suhtautuu todellisuuteen kriittisesti pyrkien
ymmirtimiin objektiivisia tosiasioita. Hin tajuaa ajallisuuden, ei ole sidoksissa
vain tihiin hetkeen vaan hiin voi mielessiin liikkua tulevaisuuden ja menneisyy-
den vililli. Ihminen ei rajoitu biologisen olemisen asteelle, vaan hiin vaikuttaa
tarkoituksellisesti ympéristoonsd ja muuttaa sitd. Hin lisdd todellisuuteen jotain
omaa, luo kulttuuria ja osallistuu ajanjaksojen muodostamiseen yhdessd muiden
ihmisten kanssa. Todellisuuteen integroitunut subjekti astuu alueelle, joka on juuri
ihmisten aluetta: historian ja kulttuurin alueelle. Tihén ihmisen olemukseen sisil-
tyy myds ihmisen tehtivi - osallistua historiallisen maailman muodostamiseen.
(Freire 1969, 39-43.)
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Thminen voi kuitenkin olemisessaan olla esineen asemassa, pyrkien enemman
sopeutumaan olosuhteisiinsa kuin vaikuttamaan niihin jandin hidn toimii enemmaén
eliimen kuin ihmisen lailla (Freire 1969, 43-44). Freire kuvaa sorretun ihmisen
persoonallisuutta psykologisen alistumisen ja vieraantumisen ilmauksilla. Sorre-
tun ihmisen tietoisuutta leimaa riippuvaisuus kohtalostaan ja auktoriteeteista. Hin
on epivarma, pelokas ja viheksyy itsediin. Hin on upoksissa olosuhteisiinsa ja
tyytyy passiivisesti tilanteeseensa.

“Koska sorretut nikevit maailman ja itsensd epdtodellisina, he tuntevat olevansa
sortajan omistamia esineitd... Tietyssd kokemuksen vaiheessa sorretuille oleminen
on olemista sortajan kaltainen, mutta olla hénen alapuolellaan, riippuvainen hd-
nestd. Néiin sorrettu on emotionaalisesti riippuvainen.” (Freire 1972, 37). “...he
melkein aina ilmaisevat fatalistisia asenteita olosuhteitaan kohtaan” (Freire 1 972,
37). “Usein he vdittdvit, ettd heiddn ja eldinten vililld ei ole eroa; ja kun he tekevdit
eron, he suosivat eldimid. ‘Ne ovat vapaampia kuin me” (Freire 1972, 39.)

Timé tiydellinen emotionaalinen riippuvaisuus, johon siséltyy mahdottomuus
ilmaista omia toiveita, saattaa johtaa tuhoavuuteen ja vieraantumiseen itsestd ja
maailmasta. “Maatydéliinen on riippuvainen. Hin ei osaa sanoa mitd hén halu-

aa’ (Freire 1972,40.)

“Sorretun tiydellinen riippuvaisuus voi johtaa kdyttdytymiseen, Jota Fromm kutsuu
nekrofiiliseksi: eldmdn tuhoamiseen - heiddn omansa tai sorrettujen tovereiden.

(Freire 1972, 40.)

Sopeutumista ulkoapiin ohjattuun tilanteeseen kuvaa fatalismi. Sorrettu ei voi
eiki pyri vaikuttamaan olosuhteisiinsa vaan uskoo, etté yliluonnolliset voimat maé-
ridvit hinen kohtaloaan ja muovaavat hidnen elaméénsa.

“Pintapuolisesti analysoiden tamd fatalismi tulkitaan joskus sopeutuvaisuudeksi ja
kansalliseksi piirteeksi. Fatalismi sopeutuvaisuuden valepuvussa on historiallisen
ja yhteiskunnallisen tilanteen hedelmd, ei jonkun kansan luonteenomainen piirre.
Se yhdistyy melkein aina kohtaloon tai onneen - véiistdimattomid voimia - tai vddris-
tyneeseen jumalakuvaan. Magiikan ja myyttien heittelemind, sorretut - erityisesti
maatydldiset, jotka ovat melkein upoksissa luontoon ( katso Mendesin Memento de
Vivos) - katsovat, ettd heiddn kérsimyksensd, hyvdksikdyton hedelmd, on Jumalan
tahto - ikédn kuin Jumala olisi timdn organisoidun epdjdrjestyksen luoja.” (Freire
1972, 37.)

Seuraavassa tarkastelen, mitd Freire tarkoituksellisesti vilittdd kasvatuksessa
ihmisen ja maailman vilisesti suhteesta. Kiytin materiaalina seki tekstejd ettd
Brasiliassa toteutettujen lukutaito-ohjelmien alussa kéytettyja virikekuvia (ks. liite
1; Freire 1969, 124-143; Brown 1975), joiden tarkoituksena on ollut johdattaa op-
pijoita tarkastelemaan ihmistd materiaalisen ja kulttuurisen todellisuuden muok-
kaajana. Kuvien aihepiiri liittyy niiden esittdmisen alkuperiiseen ympiristoon, la-
tinalais-amerikkalaiseen maaseutuun. Ihmisen ja maailman vilistd suhdetta kos-
keva, kuvista ja teksteisti vilittyvd kasvatuksellinen sanoma tiivistyy kahteen tee-
maan: 1) Maailma, jossa elimme, on objektiivinen todellisuus ja suureksi osaksi
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ihmisen toiminnan tuotetta. Thmisen tehtévi on muokata ja luoda maailmaa yhdes-
sd muiden ihmisten kanssa. 2) Thminen on jatkuvassa vuorovaikutuksessa maail-
man kanssa ja sidoksissa luomaansa maailmaan.

1) Maailma, jossa elimme, on objektiivinen todellisuus ja suureksi osaksi ihmisen
toiminnan tuotetta. Thmisen tehtivd on muokata ja luoda maailmaa yhdessid muiden
ihmisten kanssa.

Ihmisen synnynniinen olemus on luoda, uudistaa ja muuttaa maailmaa. Jos ihmi-
selti kielletiin timi oikeus, hiin vieraantuu ihmiseni olemisestaan. Tekstissd Frei-
Te Sanoo:

“Edelleen, dialogi edellyttdc syvdid uskoa ihmiseen, uskoa hénen kykyynsd tehdd ja
uudistaa, luoda ja luoda uudelleen, uskoa hinen kutsumukseensa olla enemmdn
ihminen (joka ei ole eliitin etuoikeus, vaan jokaisen ihmisen synnynndinen oike-
us)... ‘Dialoginen ihminen’ on kriittinen ja tietdd, ettd vaikka ihminen pystyy luo-
maan ja muokkaamaan, todellisessa vieraantuneisuuden tilanteessa kyky kdayttdd
titd voimaa voi heikentyd. Kuitenkin, sen sijaan ettd héinen uskonsa ihmiseen tu-
houtuisi, timd mahdollisuus néyttdytyy hdnelle haasteena, johon héinen on vastat-
tava. Hén on vakuuttunut, ettd kyky luoda ja muokata on synnynndistd myos silloin
kun se on estetty konkreettisissa tilanteissa.” (Freire 1972, 63.)

Sama havainnollistuu opinto-ohjelman kuvissa. Ne kaikki, kuvaa 5 (metséstavi
kissa) lukuunottamatta, esittidvit joko ihmisté tydssi tai hinen tyonsa tuloksia. Esi-
merkiksi ensimméisen kuvan elementit ovat ihminen maailmassa, luonnon ja kult-
tuurin kanssa. Tullakseen toimeen ihminen rakentaa kaivon, asumuksen, viljelee
maata. Tissd hiin kiyttdd tietoja ja omaa harkintaansa. Kulttuuri kehittyy tyon ja
tarpeiden tyydyttimisen myoti. Toimiessaan ihminen, samalla kun hén on suh-
teessa materiaaliseen maailmaan, on myos suhteissa muihin ihmisiin. (Ks. kuvat:
Freire 1969, 124-143; Brown 1975.)

Kuvat 3, 4 ja 5 (Freire 1969, 124-143; Brown 1975) esittévit kaikki metséstys-
td. Metsistivistd ihmisistd toinen on luku- ja kirjoitustaidoton ja toinen luku- ja
kirjoitustaitoinen. Yhdessi kuvassa on hiirtd pyydystévi kissa. Samanlaiset teemat
tuovat esille ihmisen ainutlaatuisuuden eldimeen nihden, erityisesti ihmisen roolin
kulttuurin luojana. Metsistys on taito, joka opetetaan ja opetellaan. Siiné kéytetddn
tydvilineitd, joiden kiyttd edellyttii tietoa ja taitoa. Eldin ei luo kulttuuria, se met-
sistidd vaistomaisesti ja tilannekohtaisesti. Lukutaidottoman ja lukutaitoisen met-
siistiijin tarkastelu houkuttelee vertaamaan heidin erilaista eléménpiiriéin, perin-
teen ja lukutaidon merkitysti, erilaisia tapoja oppia sekd heidén yhteyttééin histori-
aan ja ympiristoon. (ks. Freire 1969, 128-132.)

Sen lisiksi, ettd ihminen on aktiivinen ja luova toimija, ainutlaatuinen suhtees-
sa eldimeen ja muuhun luontoon, opetusohjelmissa kiytetyissd kuvissa nékyy ih-
misen liittyminen muihin ihmisiin. Esimerkiksi kuva 2 esittéd kahden ihmisen vuo-
rovaikutusta ja kuvaan voidaan kulttuuripiirin keskustelussa sijoittaa dialogin ele-
mentteji. IThminen kommunikoi ja tyoskentelee yhdessd muiden ihmisten kanssa,
héin kiyttid myos toisten ihmisten saavutuksia hyviikseen omassa toiminnassaan
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ja osallistuu yhteisen todellisuuden luomiseen (ks. Freire 1969, 126). Kommuni-
kointi muitten ihmisten kanssa onkin ihmisyyteen olennaisesti kuuluva asia “...ih-
misten tarpeeseen olentoina, jotka eiviit voi olla todella ihmisid ilman kommuni-
kaatiota, koska he ovat olennaisesti kommunikatiivisia olentoja. Kommunikaation
estdminen on ihmisten asettamista esineen asemaan...” (Freire 1972, 99).

Naiiviin ajatteluun liittyy kisitys todellisuudesta muuttumattomana ja ihmises-
ti siitd erilliseni. Tihin sisiltyy kisitys, etti todellisuuteen ei voi vaikuttaa. Maa-
ilma on staattinen kokonaisuus, joka on kehittynyt historian ajanjaksojen tulokse-
na nykyisyyteen, ja siihen ihmisen on sopeuduttava. Sorretun kiisitykset todelli-
suudesta saattavat olla mystifioituja, nurkkakuntaisia ja irrationaalisia. (Freire 1972,
64-65; 74).

Vain sellaiseen maailmaan, joka on todellisesti olemassa, voidaan vaikuttaa.
“Eivoi olla inhimillistd toimintaa ilman objektiivista todellisuutta, haastavaa maa-
ilmaa, joka olisi ihmisen ‘ei-mind’..." (Freire 1972, 29). Abstraktiin tai subjektiivi-
seen todellisuuteen ihminen ei voi kohdistaa muuttavaa toimintaansa. Vapauttavas-
sa kasvatuksessa ymmiirretidin maailma sellaiseksi, johon voidaan vaikuttaa. Tal-
lainen maailma on objektiivinen, jatkuvassa muutoksen prosessissa ja humaani,
ihmisen luoma (Freire 1972, 101). “...he alkavat ndhdd maailman, ei staattisena
todellisuutena, vaan todellisuutena, joka on prosessissa, muutoksessa” (Freire 1972,
56). Ihmisen luoma maailma ei ole vain materiaalisia tavaroita vaan my®s aatteita,
sosiaalisia instituutioita ja kisitteitd. Thmisen kehittimiit aatteet ja historialliset olo-
suhteet vaihtelevat ja vaikuttavat toisiinsa. “Jatkuvissa suhteissaan todellisuuteen
ihmiset muokkaavina ja luovina olentoina tuottavat materiaalisten tavaroiden -
késin kosketeltavien esineiden - lisiksi myds sosiaalisia instituutioita, aatteita ja
késitteiti” (Freire 1972,73).

Todellisuuden havaitseminen pelkiin ajattelun avulla ei kuitenkaan vield riitd
sen tuntemiseen, vaan ihminen on yhteydessi todellisuuteensa myos toimintansa
avulla ja oppii tuntemaan todellisuutta vain pyrkimilld vaikuttamaan siihen.

“Jotta sorretut voisivat saavuttaa timdn pddamdcirdn, heiddn on kohdattava todelli-
suus kriittisesti, samanaikaisesti objektivoiden todellisuutta ja toimien siind. Pelk-
ki mielikuva todellisuudesta ilman kriittistd vaikuttamista ei johda objektiivisen
todellisuuden muuttumiseen - juuri siksi ettd se ei ole oikea mielikuva. Téssd on
kyse pelkdstd subjektivistisesta kdsityksestd, objektiivinen todellisuus hyldtddn ja
luodaan sen sijalle vddrd!" (Freire 1972, 28.)

T:imi tulee havainnollisesti esille tyoti esittivissi kuvissa, joissa tyon tekiji on
vuorovaikutuksessa tyonsi tulosten kanssa (kuvat 3, 4, 6, ks. Freire 1969, 129-
135: Brown 1975). Toiminta ja reflektio muodostavat yhdessii aidon kéytianntn
(praksiksen), jossa ihminen toiminnasta saamansa palautteen avulla korjaa kiisi-
tyksidin. Niin hiin oppii tunteman todellisuutta.

Kuvissa tulee esille ihmisen oikeus, mahdollisuus ja kyky muokata luontoa,
héinen luova panoksensa todellisuuden rakentajana, suunnitelmallisuus, esteetti-
syys, pyrkimys luoda traditioita. Luonnon muokkaaminen jatkuu sosiaalisen ja kult-
tuurisen maailman muokkaamisena, jotka myos ovat ihmisen luomia eiviitki hah-
mottomia, omalakisia alueita. Kirjallinen kulttuuri on yksi inhimillisen toiminnan
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alue, sen avulla viilitetiiiin tietoa, historiaa, luodaan taidetta, kirjataan lakeja ja so-
pimuksia. Materiaalisen todellisuuden ja kulttuurisen todellisuuden luomisen esit-
timinen samankaltaisina johtaa opiskelijaa pohtimaan mahdollisuuksiaan vaikut-
taa kulttuuriseen todellisuuteen. Freire katsookin, etti lukutaito alkaa olla merki-
tyksellistii vasta kun ihmiset alkavat rarvioida omaa kapasiteettiaan reflektioon;
suhdettaan maailmaan, asemaansa maailmassa, tyotiin ja omaa kykyiin muuttaa
maailmaa, ts. alkavat integroitua subjekteina kulttuuriseen maailmaan. (Freire 1969,
108-109, 142.) Lukutaito-ohjelma on piitevii vain, jos ihmiset sen avulla ymmir-
tiviit sanojen maailmaa muuttavan voiman “Meille lukutaitotyd on pdtevdd vain
silloin, kun ihminen ymmdirtdd sanan sen oikeassa merkityksessd: maailmaa muut-
tavana voimana. Vain ndin lukutaidolla on merkitysta.” (Freire 1969, 142). Tissi
onkin yksi vapautuksen kasvatuksen paimairi: sorrettujen liittyminen subjekteina
historialliseen ja kulttuuriseen maailmaan.

2) Ihminen on jatkuvassa vuorovaikutuksessa maailman kanssa ja sidoksissa luo-
maansa maailmaan.

Eliiessiiin muokatussa ympiiristossii ja pitkille kehitettyjen tuotteiden kanssa ih-
miselli on kiinte#i yhteys tyonsii tuloksiin (esim. kuvat 1 ja 4). Selviytyminen mo-
nimutkaisessa todellisuudessa vaatii myos tietoa (kuvat 4, 9, 10). Ihminen luo myds
esteettisii tuotteita (kuvat 6 ja 7) ja traditioita, (Ks. Freire 1969, 124-143; Brown
1975.) Kuvassa 9 kaksi miesti ovat kotoisin eri maantieteellisilti alueilta, miki
ilmenee erilaisesta pukeutumisesta. He edustavat erilaisia tapoja ja traditioita, jot-
ka my0s ovat kehittyneet aikojen kuluessa ihmisten yhteisesséi toiminnassa. He
keskustelevat ja toisella on kiidessidn Kirja tai raportti, joka saattaa olla tarina,
sopimus, laki tai historiallinen dokumentti (ks. Freire 1969, 140-141). Viimeinen
kuva esittii kulttuuripiirii ja keskustelussa osallistujat yleensid samaistavat itsensi
kuvan tilanteeseen (Freire 1969, 142). Tdmi johdattaa keskustelua opiskelun mer-
kitykseen, kulttuurin demokratisoitumiseen ja kulttuuripiirin toimintaan.

Kuvat havainnollistavat maailman kehittymistd ihmisen toiminnan tuloksena.
Muokatessaan maailmaa ihminen luo my®os itsedin - tietoisuus kehittyy siind ym-
piiristossi ja olosuhteissa, missid ihminen elid, joihin hidn sopeutuu ja joihin hiin
vaikuttaa. Ihminen ja maailma ovatkin jatkuvassa vuorovaikutuksessa, luovat ja
muokkaavat toisiaan ja edellyttivit toisensa.

“Kasvatus vapauttavana - vastakohtana hallitsemisen valineend - kieltdd, ettd ih-
minen olisi abstrakti, eristynyt, riippumaton ja sitoutumaton maailmaan; se myos
kieltdd, ettii maailma olisi olemassa todellisuutena ilman ihmistd. Autenttinen ref-
lektio ei tunnusta abstraktia ihmistd eikd maailmaa ilman ihmisida, vaan thmisid
suhteissaan maailmaan. Néissd suhteissa tietoisuus ja maailma ovat yhtdaikaisia:
tietoisuus ei edelld maailmaa eikd ole sen seuraus.” ? (Freire 1972, 54-55.)

My®és sorretun ajattelu, maailmankuva ja tiisti lihtevi toiminta perustuvat nii-
hin olosuhteisiin, joissa sorrettu el (Freire 1972, 68). Esineeni olemisen koke-
mus ja siihen liittyvi kiyttiytyminen, passiivinen tyytyminen olosuhteisiin on tu-
losta historiallisesta ja yhteiskunnallisesta tilanteesta (Freire 1972, 37, 43). Kun
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kasvatuksessa tarkastellaan kulttuurista maailmaa ihmisen luomana todellisuute-
na, myos sorto paljastuu ihmisen luomaksi asiaksi, jota ihminen voi omalla toimin-
nallaan muuttaa (Freire 1972, 141).

Lukutaito-ohjelmien alussa esitetyissi kuvissa ihmisen suhde sosiaaliseen ja
kulttuuriseen todellisuuteen néyttiytyy vasta hiivihdykseni, avautuvana mahdol-
lisuutena. Teksteissi tulee selkeiimmin esille sosiaalisen ja kulttuurisen todellisuu-
den muodostuminen kokonaan ihmisen toiminnan tuloksena. Niissi tulee esille
my®s ihmisen tietoisuuden ja ympiroivin todellisuuden vuorovaikutteinen suhde
ja kasvatuksen merkitys muutoksessa. Koska ihminen toimii tietoisuutensa kautta,
ei pelkki todellisuuden muuttaminen riitd vidristd uskomuksista vapautumiseen,
vaan ihmisen on muutettava myos kisityksidin maailmasta. Ihmisen ja sosiaalisen
todellisuuden suhdetta kuvaa seuraava lainaus:

“Monet ihmiset, sidoksissa mekanistiseen todellisuusnéikemykseen, eivdt havaitse,
ettd ihmisten konkreettiset olosuhteet médrittivdt heiddn tietoisuuttaan maailmas-
ta ja ettd tdmd tietoisuus puolestaan mddrittdd heiddn asenteitaan ja tapaansa k-
sitelld todellisuutta. He ajattelevat, ettd todellisuutta voidaan muuttaa mekanisti-
sesti vallankumouksellisella toiminnalla asettamatta ihmisten védrdd todellisuus-
tietoisuutta ongelmaksi, kehittimdlld tietoisuutta, joka olisi vdhemmdn vidrd. Ei
ole historiallista todellisuutta, joka ei ole inhimillinen. Ei ole historiaa ilman ihmi-
sid, eikd historiaa ihmisid varten; on vain ihmisten historia, joka on ihmisten teke-
md ja (kuten Marx tihdentdd) joka puolestaan muovaa heitd. Kun enemmistoltd
ihmisid kielletécin oikeus osallistua historiaan Subjekteina, he alistuvat ja vieraan-
tuvat!” (Freire 1972, 100-101.)

Oppijan integroitumisessa todellisuuteen tulee esille todellisuuden tuntemisen
tirkeys. Voisi olettaa, ettéi sorrettu ei ole integroitunut todellisuuteen ihmisend, koska
hiin ei tunne todellisuutta eikii hiinelld ole myoskiin tuntemusta itsestidéin omaan
olemiseensa vaikuttavana ihmisenii. Tietimittomyys ja virheelliset, maagiset ja
valheelliset kiisitykset todellisuuden olemuksesta estivit tarkoituksenmukaista toi-
mintaa sen muuttamisessa. Kasvatuksen yksi tehtidvii on korvata toimintaa ohjaa-
via virheellisid teorioita todella teorialla.

[hmisen ja maailman viiliseen kiinteién vuorovaikutukseen - ihmisen sidonnai-
suuteen tyonsi tuloksiin - siséltyy myds velvoite ihmisen tehtévistd muokata to-
dellisuutta.

“Maailma ja ihminen eiviit ole olemassa erillidn, ne ovat jatkuvassa vuorovaiku-
tuksessa. ...Samoin kuin objektiivinen sosiaalinen todellisuus ei ole olemassa sattu-
malta vaan ihmisen toiminnan tuloksena, se ei mydskddn muutu sattumalta. Jos
ihmiset tuottavat sosiaalista todellisuutta (joka ‘kddnteisend praksiksena’ kddntyy
takaisin heihin ja sopeuttaa heitd), silloin tdmdn todellisuuden muokkaaminen on
historiallinen tehtéivd, ihmisten tehtdvi.” (Freire 1972, 27.)

Todellisuuteen integroitumisessa hahmottuu ihmisen olemus suhteissa olevana
olentona. Thminen on suhteissa materiaaliseen ja kulttuuriseen todellisuuteen ja
muihin ihmisiin. Luonnon todellisuus on annettu, Ihmisen tehtivi on muokata sita.
Siti vastoin kulttuurinen todellisuus on kokonaan ihmisen luoma ja ihmisen tehté-
vii on osallistua sen rakentamiseen. Ihminen on sidoksissa seki luonnon etti kult-
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tuurin todellisuuteen, oman tyonsi tuloksiin, samoin kuin hén on sidoksissa omaan
ihmisyyteensii ja muihin ihmisiin. Niiden sidonnaisuuksien ymmirtiminen on
edellytys ihmiseni olemisen kutsumuksen toteuttamiseen.

4.2.2 Muutos minuudessa: sisiisen dualismin ratkaiseminen

Esineenii, objektina olemisen kokemukset liittyvit niin olennaisesti sorron olosuh-
teisiin, etti voidaan puhua sorretun sisiisesti dualismista, joka estiié hiinen toimi-
mistaan ihmiseni. Sorron olosuhteissa muodostettu kuva on ulkoapdin omaksuttu
kiisitys itsestii. Freire puhuu sortajan tietoisuudesta, jonka sorretut ovat omaksu-
neet: “Yksi ndisté piirteisti on aikaisemmin mainittu sorrettujen eksistentiaalinen
dualistisuus, he ovat samalla kertaa itsensd ja sortajansa, joiden kuvan he ovat
sisdistineet” (Freire 1972, 37). Tiivistetysti tihdn tietoisuuteen sisiltyy kuva it-
sestii viilhempiarvoisena ja kyvyttomini “Itsensd viaheksyminen on toinen sorretun
luonteenomainen piirre, joka tulee siitd, ettd he ovat sisdistineet sortajan mielipi-
teen itsestécin. He kuulevat niin usein, ettd he eivdt ole hyvid mihinkddn, eivdt tiedd
mitddn ja ovat kyvyttémid oppimaan mitddn - ettd he ovat sairaita, laiskoja ja
tuottamattomia - niin etté he lopulta vakuuttuvat omasta sopimattomuudestaan.
‘Maatyéliinen tuntee olevansa alempiarvoinen kuin pomonsa koska pomo néyttdd
olevan ainoa joka tietdd asioita ja kykenee suoriutumaan asioista.” (Freire 1972,
38-39.) Toisaalta tiihéin dualistisuuteen liittyy sortajan kohottaminen ylivoimaisek-
si. Sortaja on samalla kertaa ihailtava ja samalla my0s pelottava. “Sorretut ovat
epivarmoja kaksinaisuudessaan, sortajan ‘asuttamina’ olentoina. Toisaalta he
vastustavat héntd, toisaalta, tietylld tasolla suhteessaan, he ihailevat hintd.” (Freire
1972, 114.)

Sisiinen dualismi on sorretun sisdisti ristiriitaa autenttisen olemisen ja olosuh-
teisiin sopeutumisen vililld. Sorrettu on toisaalta ihminen, jolla on tarve aitoon
olemiseen, toisaalta hiin on esineen asemassa ja ihmisenid samastunut sortajaan,
jonka hiin on kohottanut psykologiseksi auktoriteetikseen ja jonka kasitykset itses-
tiin hin on siséistdnyt. Néin hin on ristiriidassa itsensi toteuttamisen ja vapauden
pelon kanssa.

“Sorretut kdrsivit sisdisesti dualistisuudesta. He tuntevat, ettd ilman vapautta ei
he eiviit voi olla aidosti olemassa. Ja vaikka he haluavat aitoa olemista, he pelkdidi-
vét sitd. He ovat samalla kertaa itsensd ja sortajansa, jonka tietoisuutta he ovat
sisdistdneet. Ristiriita on siind, ollako kokonainen ihminen vai ollako jakautunut,
hyldtiko sortaja itsessddn vai eiké, valitako inhimillinen solidaarisuus vai vieraan-
tuneisuus, seuratako mdédréyksii vai tehddiké omia valintoja, ollako katselija vai
toimija, toimiako vai piticiko ylli toiminnan illuusiota sortajan toiminnan kautta,
puhuako vai olla hiljaa, hylétiki oma luomisvoima maailman muuttamiseksi. Tamd
on sorrettujen traaginen dilemma, joka kasvatuksen on otettava huomioon.” (Freire
1972, 24-25.)

Aitoon itseyteen sisiltyviit sekd ndkemys itsestd ihmiseni, ainutlaatuisena muu-
hun luontoon niihden ettii ihmisyys omana itsenii eikd projektiona. Ihmisyys on
juuri itsensé niikemistii yksilond, joka ei ole toisen omistama esine vaan vaikuttaa
ympiiristdonsd oman tyonsi avulla. Kun ihminen alkaa havaita itseéiiéin sorrettuna

53




yksiloni, hiin alkaa havaita itseddn myos sorretun luokan jéisenenii - yksilond, joka
ei ole sorrettu henkilokohtaisen olemisensa vuoksi vaan osana sorrettua luokkaa.
(Freire 1972, 124.)

Kuvatessaan sorretun mielessi olevan alemmuuden ja kaksijakoisuuden kehit-
tymisti sorron olosuhteissa Freire kiyttidd marxilaista® niikemysté ihmisen ja maa-
ilman vilisestd vuorovaikutuksesta ja Buberin® nikemystd ihmisen sosiaalisen
miniin syntymisesti. [hmisen tietoisuus, ajattelu ja toiminta muokkautuvat siind
fyysisessi ja sosiaalisessa tilanteessa, jossa hiin toimii. Tietoisuus ei ole itsendinen
ja irrallaan maailmasta, ja maailma, jonka ihminen kohtaa, on tietoisuuden liipdise-
mi. Sorretun ihmisen ajattelu, toiminta ja kiisitys maailman toiminnasta ovat ke-
hittyneet epdinhimillisyyden ilmapiirissi. Téssd ilmapiirissd sorrettu on omaksu-
nut itsestiifin kiisityksen, jota voisi kuvata ilmauksella “olento toisia varten” (Freire
1972, 48: timéin ilmauksen Freire on todennikoisesti lainannut Hegeliltd®, ks. Freire
1972, 26). Sorrettu on olento, jonka arvon ja aseman toiset ihmiset médrittaviit
maailmassa, joka samoin on toisten ihmisten méirittelemi. Sorretun oma niikkemys
ja todellisuus eiviit ole luomassa yhteisti todellisuutta, vaan sorretut toimivat tois-
ten maailmankuvan antamassa asemassa.

Kun ihminen on “olento toisia varten” eiki “olento itseid varten”, hiinestd tulee
objekti, esine ihmisten viilisissd suhteissa. Jos ihminen on ‘esine’ vuorovaikutuk-
sessa muiden kanssa, omaksuu yksild itsekin timin kisityksen itsestidiin. Puhues-
saan ihmisen eksistenssisti yhteis6lliseni olentona Freire viittaa Buberiin, jonka
mukaan ihmisen sosiaalinen miné kehittyy dialektisessa suhteessa itsen ulkopuoli-
siin ihmisiin. Sellainen minuus, johon sisiltyy mys kisitys omasta subjektiudes-
ta, kehittyy vain vuorovaikutuksessa, jossa osapuolet hyviksyviit toistensa minuu-
den. (Freire 1972, 122.)

“Antidialogisen toiminnan teoriassa valloittaminen (perusmerkityksessdcdn) kdsit-
téici Subjektin, joka valloittaa toisen henkilon ja muuttaa hdnet ‘esineeksi’. Dialogi-
sen toiminnan teoriassa Subjektit kohtaavat yhteistyossd muokatakseen maailmaa.
Antidialoginen, dominoiva ‘mind’ muokkaa alistetun, valloitetun ‘sindn’ pelkdiksi
‘se’ :ksi Martin Buberin fraseologiassa. Dialoginen 'mind’ kuitenkin tietdd, etrd
Juuri ‘sind’ (‘ei-mind’ ) on kutsunut esiin hdnen oman olemassaolonsa. Hédn myds
tietdd, ettd ‘sind’, joka kutsuu hinen omaa olemassaoloaan puolestaan luo ‘mi-
néin' jolla on omassa ‘mindissédn’ sen ‘sind’. ‘Mind’ ja ‘sind’ tulevat ndin, ndiden
suhteiden dialektiikassa, kahdeksi ‘sincksis’, joista tulee kaksi ‘mindd’."” ® (Freire
1972, 135.)

Thminen voi olla vuorovaikutuksessa objekti, esine, joka pysyy toisten niko-
kulmasta ‘ei-minéini’ saavuttamatta tunnustusta olentona, jolla on oma minuus ja
subjektius vuorovaikutuksessa. Timi ‘ei-miniin’ asema, ‘olento toisia varten’, ‘se’,
jid osaksi myds omaan mieleen.

Sorrettujen kasvatuksen edellytyksistid puhuessaan Freire Kiinnittdd huomiota
juuri timén dualismin tiedostamiseen ja ratkaisemiseen. Dualistisuuden ristiriidas-
sa sorrettu on kyvyton toimimaan. Hiin on persoonaltaan epivakaa ja selkiintyma-
ton. Hiinelld on toisaalta halu ja sisdinen vaatimus autenttiseen itseyteen, toisaalta
sortajalta omaksuttu kiisitys itsesti ja kiisitys oikeasta olemisesta. Koska vapaan
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ihmisen ja vapaan kansanluokan ihanne on omaksuttu sortajalta, muutos liittyy
oman aseman - ei tilanteen - muuttamiseen. Entisesti sorretusta voi tulla sortaja tai
entinen sortoasetelma korvautuu uudella. Téllaisessa tilanteessa sorrettu ei ole saa-
vuttanut kriittisti tietoisuutta itsestddn maailmaan vaikuttavana subjektina.

“Mutta melkein aina taistelun alkuvaiheessa sorretuilla, sen sijaan ettd he pyrkisi-
vdt vapauteen, on taipumus tulla sortajiksi tai ‘alisortajiksi’. Heiddn ajattelunsa
struktuurit ovat muotoutuneet konkreettisissa ja eksistentiaalisissa vastakkaisuu-
den olosuhteissa. Heiddin ihanteensa on olla ihmisid, mutta heille ihminen merkit-
see olla sortaja. Tamd on heiddn mallinsa ihmisyydestd. Tdmd ilmio tulee siitd
tosiasiasta, ettd sorretut tietylld eksistentiaalisen kokemuksensa hetkelld kiinnitty-
vdt sortajaan. Ndissd olosuhteissa he eivdt tunnista hdntd tarpeeksi selvdsti voi-
dakseen objektivoida hdntd - pitddkseen héntd itsensd ulkopuolisena. Tdmdi ei vilt-
tamdttd merkitse sitd, ettd sorretut eivdt ole tietoisia siitd ettd he ovat alistettuja.
Mutta uppoutuminen sorron olosuhteisiin heikentdd heiddn havaintoaan itsestdcdn
sorrettuina. Tdlld tasolla heiddn kdsityksensd itsestddn sortajan vastapuolena ei
vield merkitse paneutumista taisteluun vastakkaisuuden voittamiseksi; toinen puoli
heistd ei halua vapautumista vaan identifioitumista vastakkaiselle puolelle.” (Frei-
re 1972, 22.)

Esimerkiksi vallankumouksen seuraukset saattavat mititoityd, jos osallistujat
eiviit ole ratkaisseet dualismiaan, eivit ole toiminnassaan subjekteja eivitki ole
tietoisia roolistaan muutoksen tekijoind. He korvaavat vanhan sortojérjestelmén
uudella, mutta entisen kaltaisella, ehké byrokratialla, joka saattaa olla entisté jiy-
kempi. (Freire 1972, 97-98.)

Vapautuminen edellyttdikin dualismin, ihmisen mielessi olevan sortaja-sorret-
tu -vastakkaisuuden ratkaisemista. Sorretun on tunnettava itsensi jakautuneena olen-
tona, joka on omaksunut seki sortajan kisitykset itsestdédn osaksi omaa mindkuva-
ansa etti asettanut sortajan ihmisyyden malliksi. Kriittinen tiedostaminen on seké
sortajan ettd oman toiminnan tarkastelemista entisté objektiivisemmin. Tarkaste-
lun seurauksena sorrettu havaitsee, ettd he molemmat, seké sortaja ettd sorrettu
ovat osa epiinhimillistimistd. Han havaitsee my®s itsensi sortajan vastavoimana
ja alkaa havaita myds sortavan todellisuuden rakenteita. (Freire 1972, 25, 122.)

4.2.3 Muutos toiminnassa: oman toiminnan ymmaértiminen historiallisena
ja sitoutuminen toimintaan

Sortajat ja sorretut ovat toisilleen vastakkaisia mutta vélttaméttomid. Heiddn suh-
teensa on dialektinen, sorretut muodostavat antiteesin sortajan olemassaololle (Freire
1972, 26). Vapautus edellyttiikin sortaja-sorrettu -vastakkaisuuden ratkaisemista.
Tiami vastakkaisuuden ratkaiseminen johtaa uuden ihmisen syntymiseen, joka ei
ole enii sorrettu eiké sortaja vaan ihminen prosessissa kohti vapautta. Kun sorret-
tujen ja sortajien suhde hahmotetaan hegelildisittdin teesind ja antiteesind, on myos
johdonmukaista, ettd vapautus ei ole mikéin ulkopuolinen tai ‘joko-tai’ -tila, vaan
se on jotain, joka syntyy niitten vastakkaisuuksien ratkaisemisesta.
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“Vain sorretut, vapauttamalla itsensd, voivat vapauttaa sortajansa. Jdlkimmdiset
sortavana luokkana eivdt voi vapaurtaa toisia eivdtkd itseddn. Sen takia on tdrke-
dd, ettd sorretut ryhtyvdt taisteluun ratkaistakseen sen vastakkaisuuden, mihin he
ovat joutuneet. Tamd vastakkaisuus ratkeaa uuden ihmisen tulemisella, ihmisen,
Jjoka ei ole sortaja eikd sorrettu, vaan ihminen vapautuniisen prosessissa. Jos sor-
rettujen pddamddrd on tulla tdvdemmin ihmisiksi, he eivdt voi saavuttaa pddamdd-
rddnsd pelkdstédn muuttamalla vastakkaisuuden termejd, vain vaihtamalla puol-
ta"? (Freire 1972, 32-33.)

Vastakkaisuuksien ratkaiseminen mahdollistuu yhteisessi dialogissa. Sorrettu-
jen osallistuminen omaan vapautumistaisteluun johtaa sitoutumiseen toimintaan.
(Freire 1972, 44.)

Ryhtyminen todellisuuden paljastamiseen ja sitoutuminen toimintaan vapau-
den saavuttamiseksi ei ole kuitenkaan helppoa. Vapautuminen onkin taistelua: “Ja
taistelussa tdtd pedagogiikkaa luodaan” (Freire 1972, 25). Hyviiksyessiiiin taiste-
lun inhimillisyyden puolesta sorrettujen on myos otettava vastuu téisti toiminnasta
(Freire 1972, 43).

Vaikeuksia ja esteitd vapautuksen saavuttamisen tielld on seké yksilon sisiises-
si ettd ulkopuolisessa maailmassa. Siséisisté esteistd huomattavimpia on sorretun
ihmisen dualistisuuteen liittyvd vapauden pelko (Freire 1972, 132). Ihmisen on
voitettava ‘sisiiinen sortaja’, sortajan kuva itsestiiin ja sortajan antama malli ihmi-
syydesti, johon sisiltyy myds usko sortajan ylivoimaisuuteen. Vapauskaan ei ole
taistelulla saavutettava, ihmisen ulkopuolella oleva ihannetila, vaan pikemminkin
olosuhde, joka mahdollistaa ihmisyyden tavoittelemisen. Sisdiseni taisteluna va-
pautuminen on jatkuvaa toimintaa.

“Sorretut, sisdistdneind sortajan kuvan ja omaksuneena hdnen ohjeensa, pelkdd-
vdt vapautta. Vapaus edellyttdisi heitd hylkdédmdcdn sortajan kuvan ja korvaamaan
sen itsendisvydelld ja vastuullisuudella. Vapaus saadaan valloittamisella, ei lah-
Jaksi. Sithen tdytyy pyrkid jatkuvasti ja vastuullisesti. Vapaus ei ole ihmisen ulko-
puolella oleva ithanne; se ei ole myéskddn aate, josta tulee myytti. Se on enemmdn-
kin vélttamdton olosuhde ihmisen tdvdellistymisen tavoittelemiseksi.” (Freire 1972,
23.)

Puhuessaan vapauden pelosta ja itsensi altistamisesta vapauteen pyrittiessi Frei-
re lainaa Hegelid: “Vapaus saavutetaan vain altistamalla eldmad; ...Yksilé, joka ei
ole vaarantanut eldmddnsd, voidaan epdilemdttd tunnustaa henkilond, mutta héin
ei ole saavuttanut tamdn tunnustuksen totuutta riippumattomana itsetietoisuute-
na" (Freire 1972, 16)".

Ulkoisia esteitii vapauteen pyrkimisessi ovat sorron todellisuus, joka jo estid
ihmisen tiedostamista (Freire 1972, 27) ja halu pitid ylld vallitsevaa jirjestystd,
jolloin muutos ja tiedostaminen ovat uhka. Vallitsevan tilanteen pysyminen saattaa
olla edullinen sortajalle, jolloin seki kasvatuksen ettd muun yhteiskunnallisen toi-
minnan avulla pyritéiin ylldpitiméiin sortavaa, tiedostamista estéviii tilannetta (Freire
1972, 36; 38). Halu pysytelli entisessd, joka tosin saattaa olla epdinhimmillisté ja
rajoittavaa, mutta myos turvallista ja riskitonta sekd itselle ettéd tovereille, on voi-
makkaana myos sorretuilla, Sorron todellisuuden muuttaminen onkin kollektiivis-
ta toimintaa. (Freire 1972, 24.)
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Tiedostamisen tuloksena tapahtuva sisdinen muutos koskee myos sortajia. Vaikka
he ovat subjekteja maailmassa halliten ja esittien oman nikemyksensi yhteiskun-
nassa, heidiin on niihtiivii oma asemansa sortajana ja hyviksyttivi dialogisuus,
luovuttava holhoavasta asenteestaan ja hyvaksyttivi toisten ihmisten ihmisyys.
Freire kuvaa vallanhallitsijat negatiivisesti, sorron yllipitijinid. Kuitenkaan hin ei
kielld joidenkin vallanhallitsijoiden solidaarisuutta ja hyvii tahtoa muutoksessa
kohti demokraattista yhteiskuntaa. Itse asiassa solidaarisuus ja yhteistoiminta ovat
viillttimittomid sosiaalisen muutoksen aikaan saamiseksi. (Freire 1972, 26.) Kui-
tenkin olennaista on sorrettujen oma taistelu, oma tiedostaminen. Ajattelu, vastuu,
toiminta, yhteistyo, itsensii altistaminen ja ristiriidat ovat vapauden ja autenttisen
ihmisyyden olosuhteita eiké vapaus ole jotain ihmisen ulkopuolelta tavoiteltava
asia.

Vaikka sorto on historiallinen tosiasia eiki taistelu sitid vastaan ei ole helppoa,
ihminen kuitenkin ryhtyy taisteluun. Syyni tihiin on ihmisen sisiiinen tietoisuus
kutsumuksestaan olla tdydesti ihminen. Tétd ihmisen perimmiiistid kutsumusta Freire
ei perustele, vaan pelkistiiiin julistaa,

“Tdmd védristymd on osa historiaa, mutta se ei ole ihmisen kutsumus. ...Tdmd tais-
telu on mahdollista vain koska epdinhimillistyminen, vaikkakin se on konkreettinen
historiallinen tosiasia, ei ole annettu kohtalo vaan epdoikeudenmukaisen jirjestel-
mdn tulos, joka aiheuttaa vikivaltaa sortajissa, jotka puolestaan epdinhimillistdiveit
sorrettuja.” (Freire 1972, 20-21.)

4.2.4 Yhteenveto yksilollisestd muutoksesta

Yksilolliseksi muutokseksi osoittautui oppijan omaa sosiaalista asemaa koskeva
muutos objektista subjektiksi, subjektiuden saavuttaminen niin etti oppija integ-
roituu todellisuuteen ihmiseni. Subjektiuden saavuttamisessa hahmottui kolme
aluetta: (1) ihmisen aseman ja ihmisen ja maailman viilisen suhteen ymmiirtimi-
nen; (2) oppijan sisdisen dualismin ratkaiseminen seké (3) oman toiminnan ym-
mirtiminen historiallisena ja sitoutuminen toimintaan. Sorrosta vapautumisen pi-
Midrdnd on liittyminen tietoisena subjektina yhteiseen, inhimilliseen historiaan.
Itsensii havaitseminen tyonsi avulla materiaalista todellisuutta muokkaavaksi ja
kommunikaation avulla kulttuuria luovaksi olennoksi johtaa tietoisuuteen siti, ettii
myos sosiaalinen ja kulttuurinen maailma ovat ihmisen luomia. Samalla kehittyy
tietoisuus ihmisen velvollisuudesta vaikuttaa yhteiseen todellisuuteen. Sorrosta
vapautumisen prosessissa sorrettu oivaltaa aluksi itsensd sorrettuna yksiloni. Ha-
vainnoidessaan todellisuutta objektiivisena ja ihmisen luomana, hiin alkaa havain-
noida myods omia olosuhteitaan sortavina olosuhteina. Samalla hiin huomaa itsensi
osana sorrettua luokkaa, joka omalla toiminnallaan pitéi ylli sortoa. Henkilokoh-
tainen vastuu ja kollektiivinen toiminta ovat edellytyksid sortavien rakenteiden
muuttamiseksi. Taulukossa 2. on esitetty kasvatuksen keskeiset oppijan sisiiset
muutokset.



MUUTOS

OBJEKTI

SUBJEKTI

Thmisen ja maailman
viilisen suhteen
ymmiirtiminen.
(Muutos todellisuus
ja ihmiskisityksessil.)

Maailma on staattinen
kokonaisuus.

Ihminen ja maailma ovat
erillisii.

Sosiaalinen ja kulttuurinen
todellisuus ovat omalakisia
todellisuuksia.

Thmisen tehtiivii on sopeutua
maailmaan.

Maailma on objektiivinen ja
muuttuva, muodostunut
ihmisen toiminnan tuloksena.

Ihminen on sidoksissa
luomaansa maailmaan ja
jatkuvassa vuorovaiktuksessa
sen kanssa.

Ihminen on luonut ja luo
jatkuvasti sosiaalista ja
kulttuurista todellisuutta.

Thmisen tehtivii on osallistua
historian luomiseen yhdessd
toisten kanssa.

(Muutos minuudessa.)

Dualismin ratkaiseminen.

Minuus on osaksi muitten
miiiirittelemi.
Esineellistyminen.

Samaistuminen sortajaan.

Ristiriita ulkoapiiin
omaksutun minuuden ja
autenttisen olemisen viililld,
kyvyttomyys toimia.
Vieraantuminen omasta
ihmisyydestii.

Itse miiiritelty minuus.
Itsensii havaitseminen
kulttuuria luovana
persoonana.

Samaistuminen samassa
asemassa oleviin tovereihin.

Ihmisen autenttinen oleminen,
‘olento itsed varten’.

Sitoutuminen
vapautukseen.
(Muutos omassa
toiminnassa. )

Oma asema niihdiiin
yksilollisend.

Passiivisuus, fatalismi,
vastuun pelko.

Toiminta olosuhteiden
muuttamiseksi nihdiiin
merkityksettomiiksi ja
kielletyksi.

Thminen on voimaton
olosuhteiden siiiitelyssi.

Oma asema osana sorrettua
luokkaa.

Henkiltkohtainen vastuu ja
sitoutuminen todellisuuden
muuttamiseen.

Oma ryhmi on vastavoima
vallitsevalle tilanteelle.
Thmisen velvollisuus on
osallistua

historian luomiseen.

Kollektiivinen toiminta
vapauden puolesta

Taulukko 2. Oppijan yksiléllisen muutoksen sisdllot
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4.3 Sosiaalinen muutos: sortava yhteiskunta ja inhimillisyys

Vaikka tissi kisiteltdviit kirjat ovat analyysia vallasta ja teoriaa vapautuksen edis-
timisesti kasvatuksen avulla, Freire ei miirittele yksityiskohtaisemmin vapaan
yhteiskunnan olemusta. Hin sanoo pelkistiin, ettd toiminta on sortavaa vain kun
se estiid ihmisté kehittymisti ihmisend: “Teko on sortava vain silloin kun se estad
ihmisid olemasta enemmdn ihmisii” (Freire 1972, 33).

Sortava ja vapauttava toiminta ovat tarkoituksellisia ja niilld on yleisid piirteiti.
Voisi puhua jopa toiminnan taustalla olevista teorioista. “...samoin kuin sortaja
tarvitsee sortaakseen sortavan toiminnan teorian, niyds sorrettu tarvitsee teorian
toiminnalle tullakseen vapaaksi” (Freire 1972, 150). Vapauttamista kuvaa dialogi-
sen toiminnan teoria, ja hallitsemista antidialogisen toiminnan teoria. Vapauttava
toiminta edellyttii dialogia “...dialogi on vallankumouksellisen toiminnan vdin”
(Freire 1972, 105), samoin kuin sortava todellisuus on aina myds antidialogista
“_ei ole sortavaa todellisuutta joka ei olisi samalla kertaa myds antidialoginen...”
(Freire 1972, 110). Seuraavassa pyrin piidttelemiiin sorron ja vapautuksen sosiaa-
lisia piirteitd tarkastelemalla Freiren kuvaamaa sortavaa ja vapauttavaa toimintaa.

4.3.1 Sortavan toiminnan teoria

Sortavan yhteiskunnan piirre on antidialogisuus sortajien ja sorrettujen kesken (Frei-
re 1972,110). Jotta hallitseminen olisi mahdollista, on hallitsijan estettdva todelli-
nen kiytinto ihmisiltd, kiellettivd heitd sanomasta omaa sanaansa ja kiellettéva
ajattelemasta (Freire 1972, 97). Kun ihmisilti kielletiiiin heidiin oikeutensa osallis-
tua historiaan subjekteina, heistd tulee alistettuja ja vieraantuneita (Freire 1972,
101). Molemmat, sekii sortajat ettii sorretut, ovat upoksissa epédinhimillistdmisen
tilanteeseen - sorretut, koska heidiin ihmisyytensi on kielletty, ja sortajat, koska he
niikeviit maailman omistamisen ja hallitsemisen kautta (Freire 1972, 34; 35).

Antidialogisen toiminnan keinoja saavuttaa ja pitéd ylld valtaa ovat “valloitta-
minen"”, jossa toiset ihmiset asetetaan esineeksi ja valloittajien hallintaan; **jakami-
nen ja hallitseminen”, jolla kansa pyritdiin pitimiin jakautuneena, ettei yhteistoi-
minta olisi uhka hallitsevan viihemmiston vallalle; “manipulointi”, jonka tarkoi-
tuksena on turruttaa kansan omaa ajattelua; seki “kulttuurinen levittdytyminen”,
jossa asetetaan toinen kansa objektiksi ja sivuutetaan sen omat arvot ja padmédrat.
(Freire 1972, 108-125.) Niihin sisiltyvid keinoja ovat auttaminen, valistuksen ja-
kaminen ja yhteiskuntaa ja sen toimintaa koskevien myyttien luominen ja ylldpiti-
minen.

Valloituksen avulla saadaan kansa, maa, tuotanto omaan hallintaan. Antidialo-
ginen ihminen piti& muita ihmisié hallintansa kohteina. “Antidialoginen ihminen,
suhteissaan toisiin ihmisiin, pyrkii valloittamaan heitd - jatkuvasti ja joka tavalla,
karkeimmasta hienostuneimpaan, tukahduttavimmasta tavasta huolehtivaisimpaan
(holhoamiseen)” (Freire 1972, 108).

Sorto ja valloittaminen sinilliin tuhoavat ihmisyytti. Hallitsemisessa ja val-
loittamisessa toinen ihminen joutuu kohteeksi, jolloin my&skian hianen sosiaali-
nen olemisensa muiden ihmisten kanssa ei kehity subjektien viliseksi vuorovaiku-
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tukseksi. Yksilon sosiaalinen mini syntyy yhteydessd muihin ihmisiin ja esineend
kohdellun ihmisen minuus muuttuu valloitetuksi minuudeksi (Freire 1972, 122,
135). Freire viittaa Buberiin, ja timi ajatus, aidon ‘miné-sind’ -yhteyden korvau-
tuminen esineellistyneilld suhteilla ja sen ihmisyydesti vieraannuttava seuraus on-
kin Buberin “Mini ja Sind” -kirjassa.""

Valloittamisessa suhteessa toisiin ihmisiin pyritidn tuhoamaan ihmisen luova,
tutkiva olemus. Freire (1972, 34-35) viittaa Frommiin kuvatessaan sortajan tietoi-
suutta, joka kehittyy sorron ilmapiirissi sellaiseksi, joka pyrkii muuttamaan Kai-
ken ympirilld olevan - maan, omaisuuden, tuotannon, ihmisen luovuuden, ihmi-
sen, ajan - hallitsemisen kohteeksi. Ndin oleminen muuttuu omistamiseksi ja myos
ihmisyydesti tulee asia, joka voidaan omistaa. Samoin hin viittaa siihen, etti toi-
sen ihmisen hallitseminen on sadistista ja ddrimmiisessi kontrollissa menetetién
vapaus - eldvin olemisen laatu. (Freire 1972, 109).

“Hajota ja hallitse” -kiytinto vallan sdilyttamisessid on yhtii vanha Kuin sorto
itsessiiin. Jotta sortava vilhemmisto voisi pysyi vallassa, sen tidytyy pitid enem-
misto jakaantuneena, koska kansan yhteniisyys ja organisoituminen samoin kuin
luokkatietoisuus ovat vaarallisia vallan sidilyttimisen kannalta. Hajottamisen kei-
noja ovat mm, eristiminen, erilaiset byrokratian tukahduttavat menetelmiit ja kult-
tuuritoiminta, jonka tarkoituksena on antaa ihmisille vaikutelma, ettd heiti
autetaan.Esimerkiksi johtamiskoulutus voi noudattaa jirjestelyiltdin “hajota ja hal-
litse™ -periaatetta. Taustalla saattaa olla oletus, ettii yhteistd voidaan kehittda kou-
luttamalla sen johtajia. Kuitenkin kouluttamalla valikoituja johtajia, eikii yhteisod
kokonaisuutena, estetiiin yhteison yhtendistyminen ja kriittisen tietoisuuden kehit-
tyminen. Kursseilta palannut johtaja saattaa siirtyi yhteison kontrolloijaksi tai
manipuloijaksi. (Freire 1972, 111-112.)

Niiden keinojen tarkoituksena on pitii ylld jirjestelméd, joka on edullinen elii-
tille. Nimi kaikki keinot kohdistuvat sorrettujen heikkoon kohtaan, heidén perus-
turvattomuuteensa, jolloin sortaminen on tuloksellista. Sorrettujen turvattomuus
on suoraan yhteydessi siihen, ettid heidén tyonsi ei kuulu heille itselleen - he ovat
riippuvaisia, epiivarmoja ja uhattuja. Koska ihminen tiydellistyy vain siten, etti
hiin luo maailmaa muokkaavan tyonsi avulla, tyosti tulee tehokas epdinhimillisti-
misen keino. (Freire 1972, 114.)

Manipulointi on hajottamisen ohella valloittamisen instrumentti. Manipuloin-
nin avulla hallitseva eliitti pyrkii sopeuttamaan massan omiin pddméiériinsid. Mité
kypsymittoméampi kansa on poliittisesti, sitd helpompi sitd on manipuloida. Mani-
pulointi on tyypillinen piirre muutoksessa olevissa yhteiskunnissa, erityisesti sel-
laisissa, jotka ovat siirtymissi “suljetusta” yhteiskunnasta “avoimeen”. Tillaisen
yhteiskunnan yksi piirre on kansan liikehdintid sen etsiessid osallistumiskanavia
uudenlaisessa jirjestelméssd. Tillaisessa tilanteessa manipuloivat seké populisti-
set kansanjohtajat ettd vallanpitijit. Niihin molempiin liittyy irrationaalisuutta,
myyttisid aineksia ja toiminnan illuusiota. (Freire 1973, 45.) Manipulointi ei ole
tarpeellista kun kansa on tiysin tukahdutettu vaan se on ajankohtainen silloin kun
kansan oma tietoisuus alkaa heriitd. Manipulointi ilmenee erilaisina tapoina, esi-
merkiksi ndenniisend dialogisuutena. Voidaan tehdi sopimuksia, joiden perustei-
siin kaikki eiviit voi vaikuttaa tai kansaa ohjataan epiaitoon organisoitumiseen,
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niin ettd massoille jéi toimijoiden, mutta ei ajattelijoiden rooli. Myds auttaminen
voi olla manipuloivaa. Kun toiminnan arvot ja paiméirit tulevat auttajilta ja autet-
tavia pyritdin sopeuttamaan vallitseviin oloihin, estdd toiminta thmisti osallistu-
masta historialliseen prosessiin. Esimerkkini tillaisesta ovat paikallistason, sup-
peaan toimintaan keskittyvit kehittimisprojektit, joissa eristetiin ongelma koko-
naisuudesta paikalliseksi ja samalla estetiiin todellisuuden kriittinen tarkastelu.
ihmiset passiivisina, estii vastuun, jota Freire pitiiii ihmisen perustavan laatuisena
tarpeena (Freire 1969, 57-58). Yksi manipuloinnin ilmio liittyy kansan demokrati-
soitumispyrkimyksiin, jolloin demokratiaan tottumattomat ihmiset liittyviit popu-
listisiin kansanjohtajiin (Freire 1970b, 464-465). Todellisessa organisoitumisessa
yksilot ovat aktiivisia organisoitumisen prosessissa ja heidén pddmédrinsid ovat
heidin omiaan. (Freire 1972, 116-118.)

Manipuloinnin avulla turrutetaan kansan omaa ajattelua. Jos ihmiset liittéviit
olemisensa historialliseen prosessiin kriittisesti ajatellen, heidén nousunsa saattaa
materialisoitua vallankumoukseksi. Tdmd ajattelu - vallankumouksellinen tietoi-
suus tai luokkatietoisuus - on vallankumouksen esiaste. Hallitseva eliitti pyrkii kai-
kin tavoin estimiin kansaa ajattelemasta, koska heilld on intuitio siité, etti dialogi
kehittdd kriittistd kykyd. (Freire 1972, 118-119.)

Kulttuurinen levittéiyvtyminen on aina vikivaltainen tapahtuma sen kulttuurin
jasenii kohtaan, johon tunkeudutaan, koska siiné valloittaja tuo oman maailman-
katsomuksensa toiseen kulttuuriin jittien huomiotta alkuperiisen kulttuurin mah-
dollisuudet. Niin ndmi menettivit oman alkuperiisyytensi. Kulttuurisessa val-
taamisessa valtaajat ovat tekijoitid, he suunnittelevat, valitsevat ja kohdistavat toi-
menpiteensi valloitettuun kansaan. Valloitetuille jad toiminna illuusio valloittaji-
en toiminnan kautta. (Freire 1972, 121-122.)

Kulttuurisessa levittiytymisessi kéytetddn kaikkia antidialogisen toiminnan
keinoja, valloittamista, manipulointia, messianismia (Freire 1973, 44-45). Hallit-
seminen voi olla fyysisti tai valtaajan rooli voi olla auttavan ystédvén rooli. Viime
kiidessid valtaaminen on taloudellista ja kulttuurista valtaamista, niin ettd toinen
yhteiskunta hallitsee siitéi riippuvaista yhteiskuntaa. Myos saman yhteiskunnan si-
sélld tietyllid sosiaalisella luokalla voi olla ylivalta muihin. (Freire 1972, 121-122.)
Valistustoiminnassa voidaan sivuuttaa valistettavien olosuhteet, osallistuminen ja
padtoksenteko ja vilittidid vastaanottajille mekaanisesti valistajan tirkeédnd pitimia
asioita. Yksi muoto tistd on “tekninen messianismi”, jossa pyritiin kaavamaisesti,
tehokkuuteen vedoten, korvaamaan vanhat rakenteet uusilla. Uusien tapojen viilit-
timinen saa manipulatiivisen luonteen, kun muutos tuodaan ulkoapiin liittamaétta
sitd vastaanottajien tilanteeseen. (Freire 1973, 47-49.)

Kulttuuriseen levittiytymiseen sisiltyy rajoitettu kiisitys todellisuudesta, staat-
tinen nidkemys maailmasta ja oletus levittdytyjien maailmankatsomuksen ja heidén
itsensii ylemmyydesti ja niiden alempiarvoisuudesta, joiden kulttuuriin on tunkeu-
duttu. Kun péitoksenteko on levittidytyjilld, tukahdutettu yhteiskunta ei pysty ke-
hittymiiiin sosiaalisesti ja taloudellisesti (Freire 1972, 129).
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Kulttuurisen valtaamisen onnistumista kuvaa se, ettd vallatut vakuuttuvat omasta
alemmuudestaan valtaajaan niihden ja he alkavat pitéi valtaajan kulttuuria ja tapo-
ja haluttavana. Puhuessaan sorrosta yksilolliselld tasolla Freire puhuu naiivista tie-
dostamisesta. Ihmiset, jotka eldvit konkreettisissa sorron olosuhteissa, vieraantu-
vat itsestiin ja heistd tulee ‘olentoja toisia varten’, he eiviit voi kehittyd autentti-
sesti, kuten ihmisen epiitiydelliseni olentona pitiisi kehittyd (Freire 1972, 129-
130). Samoin kokonainen yhteiskunta saattaa olla vieraantunut ja kyvyton kehitty-
méin, jos sen poliittinen, taloudellinen ja kulttuurinen piitoksenteko tapahtuu ul-
kopuolella, tunkeutujien yhteiskunnassa (Freire 1972, 130). Freire yhdistadd yhteis-
kunnallisia olosuhteita yksilolliseen minuuteen: yksilon sosiaalinen minid muodos-
tuu sosiaalisten struktuurien sosiokulttuurisissa suhteissa ja vallatun kulttuurin ja-
senten sosiaalinen minid muodostuu vastaavassa kulttuurisessa dualismissa.'

“Valloitetun ihmisen sosiaalinen ‘mind’, kuten jokainen sosiaalinen ‘mind’, muo-
toutun sosiaalisten rakenteiden sosio-kulttuurisissa suhteissa, ja siksi heijastelee
valloitetun kulttuurin duaalisuutta. Tamd kaksinaisuus (jota kuvattiin aikaisemmin)
selittéid miksi vallatut ja alistetut yksildt tietylld eksistentiaalisen kokemuksensa
hetkelld melkein takertuvat sortaja-'Sindcn’." (Freire 1972, 122.)

Antidialogisessa toiminnassa sorrettujen “Ministd” muotoutuu dominoitu ja
valloitettu “Se”, ts. sortajat ja sorretut eiviit toimi dialogisessa ja vastavuoroisessa
subjektien vilisessi suhteessa, vaan sorretut omaksuvat my®os itse sortajien kiisi-
tyksen itsestiin objektina, “Send”, hyviksyvit oman kulttuurinsa alempiarvoisuu-
den ja pyrkiviit omaksumaan valloittajakulttuurin arvot ja tavat.

Myytit. Tissé analysoitavissa kirjoissa nikemys myyteista nidyttiytyy negatii-
vissivyisenii. Myytit koskevat maailmaa ja sen toimintaa ja ne on tarkoitukselli-
sesti luotu. Myyttien tarkoituksena on pitéi ihmiset passiivisina ja vieraantuneina,
jotta status quo sidilyisi. Mukautuessaan nidihin myytteihin samoin kuin manipu-
lointiin ihminen menettii kykynsi tehdid omia valintoja (Freire 1969, 42).

Yksi sortavan ideologian myytti on tietiméttomyyden absolutisoiminen. Til-
16in tietyn luokan jasenet ottavat itselleen oikeuden méiiritelli toisten tietimitto-
myytté ja he itse kuuluvat niihin, jotka tietivit. Niin he voivat méiritelld jotkut
vieraantuneiksi ja eviiti heididn oikeutensa puhua. Sorretut oppivat ottamaan vas-
taan ohjeita ja kiiskyjd, eiki tillaisissa olosuhteissa dialogi ole mahdollista. (Freire
1972, 104.) Toinen myytti on se, ettd maailma on muuttumaton kokonaisuus, jota-
kin, johon ihmisen on sopeuduttava (Freire 1972, 109). Muita sortavan jérjestyk-
sen myytteji ovat esimerkiksi kisitys “vapaasta yhteiskunnasta”, jossa jokainen
voi tyoskennelld missi haluaa, tai myytti, ettii sortava jérjestys kunnioittaa ihmis-
oikeuksia, tai myytti sorrettujen luonnollisesta alemmuudesta ja kunniattomuudes-
ta, (Freire 1972, 109) tai keskiluokan esittaméi malli siitd, miten jokaisella on mah-
dollisuus sosiaaliseen nousuun (Freire 1972, 118). Yksi oletus on se, ettd sorretut
ovat marginaaleja, jotka elédvit yhteiskunnan ulkopuolella epdonnistumisensa vuok-
si. Niin heité pitidisi auttaa integroitumaan terveeseen ja oikeudenmukaiseen yh-
teiskuntaan, Tosiasiassa sorretut ovat aina elineet yhteiskunnan struktuurien sisi-
puolella, jossa he ovat olleet ‘olentoja toisia varten’. (Freire 1972, 48.) Myytti,
joka liittyy erityisesti korkean teknologian maihin, on illuusio omasta valinnasta,
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joka kuitenkin on ristiriitaista, jos tydeldméd muokkaa ihmisten kisitysta itsestiiin
mekaanisesti kiiyttiiytyvini olentoina tai joukkotiedotus vilittdd myyttisia todelli-
suusselityksii (Freire 1969, 90-91). Perimmiiltiin ndméa myytit pyrkivét ihmisyy-
den rajoittamiseen: sortajalle ‘ihminen’ viittaa vain heihin itseensi, muut ovat esi-
neiti (Freire 1972, 33, 109).

Sortavan toiminnan keskeiset piirteet. Freire kuvaa sortavaa toimintaa kah-
den piirteen avulla: sorrettuja kohdellaan objekteina ja heidédn sanomisen oikeu-
tensa kielletéiin. Niissd molemmissa on kyse ihmisyyden kieltimisesti tai ihmi-
syyden rajoittamisesta vain omaa kansanryhmiii koskevaksi. Toisia ihmisié ja hei-
din luovia tuotteitaan kohdellaan objekteina, he ovat osa hallinnan kohdetta, heiti
voidaan pitidd omaisuuteen verrattavana joukkona tai heiti pidetiin vallitsevaa ti-
lannetta uhkaavana tekijind, jota on ohjailtava.

Sanomisen oikeuden kieltimiselld Freire tarkoittaa sité, etti osalta ihmisid este-
tidin inhimillinen kdytianto yhteisen todellisuuden rakentamisessa. Sen keinot vaih-
televat suorasta tukahduttamisesta epéisuoraan toimintaan. Valloittaminen, hajota
Jja hallitse ja kulttuurinen levittaytyminen kuvaavat suoraa hallitsemista kun taas
manipulointi, myvtit, auttava toiminta ja valistuksen jakaminen ovat enemmén epé-
suoria hallitsemisen keinoja. Freire pitidd manipulointia ja myytteji, jotka saattavat
olla myos osa kasvatusta ja auttavaa toimintaa, télle ajalle ominaisina tukahdutta-
misen keinoina. Niissd on olennaista se, ettii niiden avulla pyritiddn himirtamain
kansalaisten omaa ajattelua. Kun manipulointi onnistuu, sorretut vakuuttuvat oman
kulttuurinsa alempiarvoisuudesta ja vieraan kulttuurin paremmuudesta. Voisi sa-
noa, etti sorretut alkavat arvioida itse itseddn toisten arvoista ja nikokulmasta ja

omaksuvat itselleen marginaalisen aseman.

4.3.2 Vapauttavan toiminnan teoria

Vapauttavan toiminnan piiméérd on muuttaa struktuureja niin ettd ihmiset voisivat
kehittyé inhimillisiksi. “Ei ole muuta tietd inhimillistymiseen - heidédn yhtd hyvin
kuin kenen tahansa - kuin epdinhimillistdvien rakenteiden todellinen muuttami-
nen” (Freire 1970a, 211). Tarkoituksena ei ole integroida sorrettuja sortavaan jir-
jestelmiiin vaan muuttaa sosiaalista toimintaa sallivammaksi. (Freire 1972, 48.)
Vapautukseen pyrkiminen on dialogista toimintaa (Freire 1972, 141).

Dialogissa hahmottuu kaksi ihmisyyteen olennaisesti kuuluvaa elementtii, sana

“Kun yritinmme analysoida dialogia inhimillisend ilmiénd, paljastuu jotain, joka
on dialogin vdin: sana” (Freire 1972, 60).

ja yhteistoiminta

“Dialogi on ihmisten vidlistd kohtaamista, jota maailma vdlittdd ja jonka tarkoituk-
sena on maailman nimedminen” (Freire 1972, 61).

Ihmisyyteen olennaisesti kuuluvana asiana dialogi on luomistapahtuma, jolloin
se ei voi olla hallitsemisen viline vaan sen avulla pyritdiin yhdessi inhimillisyy-
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teen. Niin dialogiin sisiltyvit rakkaus maailmaa ja ihmisid kohtaan, néyryys, usko
Ja luottamus ihmiseen ja hidnen kutsumukseensa olla tiydesti ihminen seki toivo
(Freire 1972, 60-64).

Dialogin olemus on sana. Sanassa on kaksi dimensiota, ajattelu ja toiminta.
Niiin sana on pohjimmiltaan kiiytintoid. Sanoessamme toden sanan muokkaamme
samalla maailmaa.

“Sanassa loydimme kaksi dimensiota, reflektion ja toiminnan, niin radikaalissa
viorovaikutuksessa ettd jos toinen puuttuu - jopa osaksi - niin toinen vdlittémdsti
kérsii. Ei ole olemassa totta sanaa, joka ei olisi samalla kertaa praksis. Néiin toden
sanan sanominen on maailman muuttamista.” (Freire 1972, 61.)

Kun on kyse muuttamisesta, korostuu autenttinen, todellinen, ihmisen koke-
musmaailmaan liittyvi sanominen. Tillaisessa sanassa ajattelu ja toiminta ovat niin
radikaalissa yhteistyOssd, ettd jos toinen puuttuu, niin toinen kirsii. Jos sanasta
puuttuu toiminta ja sitoutuminen muutokseen, tulee siitii pelkkii verbalismia, vie-
raannuttavaa puhetta. Toiminta taas ilman reflektiota on pelkkii aktivismia, ja sil-
loin dialogi on mahdotonta. Ajattelun ja toiminnan erottaminen luo epéautenttista
olemista ja my0s epiautenttista ajattelua (Freire 1972, 60).

“Kun sanan rakenneosat erotetaan, siité tulee epdaito, sellainen joka ei pysty muut-
tamaan todellisuutta.

Toiminta + Reflektio } sana = tvé = praksis
Toiminnan uhraaminen = verbalismi
Reflektion uhraaminen = aktivismi” (Freire 1972, 60).)

Ollakseen inhimillisesti olemassa, on ihmisen ilmaistava omasta kokemukses-
taan kisin késityksensd maailmasta, jolloin hdn voi muuttaa siti. Kun maailma on
nimetty, niyttiytyy se nimeijille uudella tavalla ongelmallisena ja timi taas vaatii
uutta nimeédmistd. Tdmé maailman nimedminen ja tunnistaminen saattaa ihmisen
jatkuvaan vuorovaikutukseen maailman kanssa.

“Jotta voisi olla olemassa ihmisend, on annettava nimi maailmalle, muutettava
sitd. Kun maailma on nimetty, se vuorostaan nédyttdytyy nimen antajille ongelmana
Javaatii heiltd uutta nimedmistd. lhmisid ei ole luotu hiljaisuudessa, vaan sanassa,
tydssd, toiminta-reflektiossa.” (Freire 1972,61.)

Toinen dialogiin sisiltyvi asia on ihmisen luonne kommunikoivana ja toisten
kanssa yhdessi toimivana olentona (Freire 1972, 99). Buberin terminologiaa kiiyt-
tden voisi sanoa, ettid ihmisen eksistenssi osaltaan muotoutuu dialektisessa suh-
teessa itsen ulkopuolisiin ihmisiin, ‘toisiin’. Dialoginen, vuorovaikutuksessa oleva
ihminen tietdd, ettd hiinen oma eksistenssinsi on tissé suhteessa muiden ihmisten
kanssa. (Freire 1972, 135.)

Tihiin yhdessi toimimiseen liittyy my0s jatkuva ristiriita, taistelu vallasta ja
sanomisen oikeudesta ja sanomisen oikeuden vaatimus niille, joilta sanomisen oi-
keus on kielletty (Freire 1972, 61, 100).
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Kuvatessaan dialogista toimintaa pyrkimyksena vapautukseen Freire (1972, 96)
viittaa Leninin sanoihin ajattelun ja toiminnan yhteydestii vallankumouksessa. Til-
16in kéyténto - ajattelu ja toiminta - suuntautuu struktuureihin, joita pyritiéin muut-
tamaan. Téllaisessa toiminnassa ei voi olla johtajia ajattelijoina ja sorrettuja teki-
JOind, vaan molempien on ajateltava ja toimittava yhdessi.

Teksteissii korostuu toistuvasti seki kaikkien ihmisten oikeus maailman muok-
kaamiseen ettid ihmisten yhteistoiminta maailman muokkaamisessa. Todellista sa-
naa ei voi sanoa yksin eiki toisten puolesta, koska maailma ei rakennu kaikille, jos
vain muutamat kiyttivit oikeuttaan muuttaa maailmaa.

“Toden sanan sanominen - joka on tvotd, joka on praksista - on maailman muok-
kaamista, tuon sanan sanominen ei ole muutamien harvojen etuoikeus, vaan jokai-
sen thmisen oikeus. Vastaavasti kukaan ei voi sanoa totta sanaa yksin - eiké héin voi
mydoskddn ohjaamiseen vedoten sanoa sitd toisten puolesta, koska se rydstdisi toi-
silta heiddn sanansa.” (Freire 1972, 61.)

Dialogisen toiminnan tunnuspiirteitid ovat yhteistyd, yhteniisyys, organisoitu-
minen ja kulttuurinen synteesi.

Yhteistyo. Kirjan “Pedagogy of the Oppressed” (Sorrettujen pedagogiikka) kes-
keinen asia on, ettd ihmisten on toimittava yhdessi ja subjekteina maailman muut-
tamiseksi. Vapautusta ei voi saavuttaa ilman kansaa, eikid vapautus onnistu, jos
johtajat panevat kansan toimimaan omaksi hyvikseen, vapautusta ei voi myoskéin
tehdi toisen puolesta. Toinen, esimerkiksi vallankumousjohtaja, viranomainen,
opettaja tai sosiaalityontekiji ei voi antaa vapautta toiselle eiki myoskiiin osoittaa,
minkiilainen maailma on. Vapautus onnistuu vain yhdessi toimien.

“Mutta jos kansaan ei voida luottaa, ei ole syytd vapautukseen; siind tapauksessa
vallankumousta ei tehdd kansaa varten, vaan kansa tekee sen johtajille: tivdelli-
nen vastakohta” (Freire 1972, 99-100).

“Vallankumousjohtajat eivdt voi ajatella ilman kansaa, tai kansan puolesta, vaan
vain kansan kanssa” (Freire 1972, 101 ).

“...Johtajat - huolimatta tirkedéstd, perustavaa laatua olevasta ja vilttimdttomdistci
roolistaan - eivdt omista kansaa eikd heilld ole oikeutta ohjata kansaa sokeasti
kohti heiddn pelastustaan. Néin pelastus olisi pelkké lahja johtajilta kansalle - ja
murtaisi dialogisen siteen heiddn valillddn, ja alentaisi kansan vapauttavan toi-
minnan kanssatekijoisté tamdn toiminnan objekteiksi” (Freire 1972, 136.)

Yhtendiisyys on vastakohta hajottamiselle ja kansan jakamiselle, jotka ovat hal-
litsemisen keinoja. Sosiaalisten struktuurien muutos edellyttéii kansan yhtenéisyytti.
Yhteniiisyyden saavuttaminen edellyttdd muutosta seké johtajilta etti kansalta. Joh-
tajien on toimittava kansan puolella, ja omistauduttava yhteisyyteen kansan kans-
sa. Hallitseminen pitiessiéin sorrettuja kiinnittyneind myyttiseen, toivottomaan to-
dellisuuteen, pitidi jakaantuneisuutta ylld. (Freire 1972, 140.)
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Sorron olemukseen, ts. naiivin tiedostamisen tilaan, liittyy vieraantuneisuus,
juuttuminen olosuhteisiin, jotka sorrettu kokee muuttumattomiksi ja kohtalonomai-
siksi. Vapautuessaan sorrettu, samalla kun hin alkaa muuttaa olosuhteitaan, alkaa
myos integroida itseéin subjektina. Kun ihminen alkaa tiedostaa itsedidn sorrettuna
yksilond, on hinelld mahdollisuus néhdd itsensd my0s sorretun luokan jdseneni.

“Koska sorrettujen yhteisyys riippumatta heiddn tarkasta asemasta edellyttdid hei-
diin keskindiistd solidaarisuuttaan, tdmd yhteisyys vdistdamdttd edellyttdid luokkatie-
toisuutta. Kuitenkin uppoutuminen todellisuuteen, mikd luonnehtii Latinalaisen
Amerikan maatyéldisid, tarkoittaa, ettd ennen kuin sorretut voivat olla tietoisia it-
sestidn sorrettuna luokkana, heiddn on ensin (tai ainakin samanaikaisesti) saavu-
tettava tietoisuus itsestécn sorrettuina yksiléind!” (Freire 1972, 141.)

Ihmisen todellisuus ei ole vain luonnon ja ihmisen vilistd suhdetta vaan ihmi-
sen toiminta kohdistuu my&s sosiaaliseen todellisuuteen, omaan ldhiympéristoon
ja yhteiskunnallisiin rakenteisiin. Sorto tapahtuu inhimilliselld tasolla, ihmisten
tekemissi sosiaalisissa ja kulttuurisissa ilmidissé. Niin yhtendisyyden saavuttami-
sen keino on lihtei yksildiden omista kokemuksista sosiaalisissa rakenteissa. Kos-
ka sorto voi olla moninaista ja sorretut ovat itse kasvaneet siihen, saattaa sorron
olemus olla persoonatonta ja nikymitonti. Objektiivisten tilanteiden selvittdmi-
nen ja toiminta edistivit yhteniisyytti. (Freire 1972, 142-143.)

Organisoituminen on yhtendisyyden luonnollinen seuraus (Freire 1972, 143).
Se on prosessi, jossa seki kansa etti johtajat opettelevat sanomaan oman sanansa,
ymmirtdmééin yhteistd maailmaa ja toimimaan yhdessi. Organisoitumiseen sisél-
tyy myds manipuloinnin vaara - télloin johtajat kdyttavat sorron keinoja eivitkd
muutokseen osallistujat toimi tiedostaen.

“Kansan organisoiminen on prosessi, jossa vallankumousjohtajat, joilta myds es-
tetddin oman sanan sanominen, alkavat opetella, kuinka nimetd maailma. Tdmd on
todellinen oppimiskokemus ja siksi dialoginen.Mydoskdcdn johtajat eivdt voi sanoa
sanaansa yksin; heiddn on sanottava se kansan kanssa. Johtajat, Jotka eivdt toimi
dialogisesti, vaan vaativat noudattamaan pdcdtéksiddn, eivdt organisoi kansaa - he
manipuloivat heiti. He eivdt vapauta eikd heitd vapauteta: he sortavat.” (Freire
1972, 145.)

Organisoituminen on myds oppimisprosessia, jossa opetellaan osallistumista
valtaan (Freire 1972, 128, 146).

Kulttuurinen synteesi on dialogista toimintaa yhteiskunnallisella tasolla. Toisin
kuin kulttuurisessa levittiytymisessi, jota voidaan pitid valtaamis- tai tukahdutta-
mistapahtumana ja jossa toiminta lihtee levittdytyjien omista arvoista ja ideologi-
asta, kulttuurisessa synteesissi toimijat integroituvat kansan kanssa. Kulttuurises-
sa synteesissd maahan tulijat - jotka voivat olla perinteisid valtaajia, teollisuuden
harjoittajia, kehitystyontekijoiti, opettajia - eivit pyri opettamaan, vilittdmaén tai
antamaan jotakin vaan he pyrkivit oppimaan kansalaisten kanssa yhdessa heidéin
maailmaansa. Jos nimi “kulttuuriset valtaajat” asettavat itsensi kansan ylépuolel-
le esimerkiksi korkeamman teknologisen edistyksen perusteella, asetetaan kansa




katselijaksi ja objektin asemaan. Kulttuurisessa synteesissi ihmiset ovat yhteistyo-
kumppaneita ja toiminnan objekti on todellisuus, johon vaikutetaan. (Freire 1972,
147.)

Kulttuurinen toiminta on tapahtumaa, jossa vaikutetaan sosiaalisiin struktuu-
reihin - silléd pyritiin joko séilyttiméin rakenteet tai muuttamaan niiti. Kulttuuri-
nen toiminta on aina joko hallinnan tai vapauttamisen palveluksessa. Tilli tavalla
nama vastakkaiset, sosiaalisissa rakenteissa vaikuttavat toiminnot - hallitseminen
ja vapauttaminen - luovat pysyvyyden ja muutoksen dialektisen suhteen. (Freire
1972, 146.)

Dialogisen kulttuuritoiminnan piiméiri ei ole pysyvyys-muutos -dialektiikan
poistaminen (mikd on mahdotonta), vaan pikemminkin sosiaalisten struktuurien
vihamielisten vastakkaisuuksien ylittiminen ja siti kautta ihmisen vapauttaminen
(Freire 1972, 146). Kuitenkin vain kulttuurisessa synteesissi on mahdollista rat-
kaista kansan ja johtajien viiliset maailmankatsomuserot rikastuttaen molempia osa-
puolia. Siinii ei Kielletd erilaisten niikemysten viilisid eroja vaan siini kielletiiin
toisten valloittaminen ja vahvistetaan toisille annettavaa tukea. (Freire 1972, 148.)

Vallankumous. Kirjassa “Pedagogy of the Oppressed” (Sorrettujen pedagogiik-
ka) Freire viittaa usein vallankumoukseen vapautuksen keinona. Héin puhuu kir-
Jassa vallankumouksesta itsestiéin selviind toimintona ja liitti vapautuksen peda-
gogiikan osaksi vallankumousta. Toisaalta hiin ei esitii vallankumouksen teoriaa
eiki kisittele eiki analysoi syvillisemmin vallankumouksen piéimiiirid, menetel-
mid tai aatteita. Vallankumous on ihmisten pyrkimysti vapautua epiinhimillistéi-
misestd ja siksi vallankumous on rakkautta elimiii kohtaan ja luonteeltaan luovaa
(Freire 1972, 62),

Vallankumous on kasvatuksellinen prosessi. Kasvatuksellisuus perustuu siihen,
ettd vallankumouksen myotii sekii kansa etti johtajat opettelevat uudenlaista kiiy-
tantdd - se on kansan ja johtajien yhteinen vallan ja vapauden kokemus heidin
organisoituessaan ja pyrkiessiin yhteiskunnan perustamiseen (Freire 1972, 146).
Vallankumousta ei voi ajatella yhtiikkiseni tapahtumana, jonka jilkeen vasta de-
mokratia ja uusi kasvatus olisi mahdollista. Vallankumous pohjautuu objektiivisiin
sosiaalisiin olouhteisiin ja syntyy tilanteen vastakkaisuuksien vuorovaikutuksessa.
Kasvatuksellisuus ja dialogisuus, mukana koko vallankumousprosessin ajan, teke-
viit vallankumouksesta “kulttuurisen vallankumouksen”, ja jos niimi eivit ole mu-
kana, tulee vallankumouksesta jakaantunut ja byrokraattinen. (Freire 1972, 105-
107.)

Jotta vallankumous johdattaisi kansan ja johtajien yhteistoimintaan ja vapau-
tukseen, on sen oltava toiminnaltaan Jja padméiriltidn todella humaania (Freire
1972, 62; 66-67; 100; 139). Manipulointi (Freire 1972, 134; 144) tai toiminta,
johon sisiiltyy vain osallistumisen illuusio ilman etti ihmiset ovat todella sitoutu-
neita todellisuuden muuttamiseen (Freire 1972, 96-97), ovat hallitsemisen keinoja
eiviitkd johda vapautukseen (Freire 1972, 104-105). Vallankumous ei myoskiiin
Johda vapauteen, jos vanhan yhteiskunnan jiinteet jiivit osaksi uutta yhteiskun-
taa, valta byrokratisoituu ja niin tukahduttaminen jatkuu uudessa muodossa (Frei-
re 1972, 128).
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Esimerkkini dialogisesta vallankumouksellisesta johtajuudesta Freire mainit-
see Che Guevaran, jonka toiminnassa yhdistyivit autenttisesti yhdessa kansan kanssa
eletty vapauden utopia, rakkaus ja toivo liittyneind konkreettisen tilanteen teoreet-
tiseen analyysiin (Freire 1970b, 470-471).

Sortajat ja sorretut ovat toisilleen vastakkaisia ja omalla olemisellaan mahdol-
listavat toistensa olemisen. Sortaja sorron aloittajana on teesi, joka on muodosta-
nut sorretut itselleen antiteesiksi.

“Miksi hallitsevat eliitit eivéit heikkene kun ne eivdt ajattele kansan kanssa? Koska
jilkimmdinen muodostaa heiddn antiteesinsd, varsinaisen syyn heiddn olemassa-
ololleen. * (Freire 1972, 102.);

“Pohjimmiltaan hallitseminen edellytidi vain dominoivan poolin ja dominoidun
poolin vastakkaisissa suhteissa; vallankumouksellinen vapautuminen, Joka pyrkii
ratkaisemaan téti vastakkaisuutta, ei sisdlld vain ndiden poolien olemassaoloa,
vaan myés tdmdén pyrkimyksen aikana nousevan johtajuusryhmdn olemassaoloa."
(Freire 1972, 102-103).

Muutoskin lidhtee sortajan ja sorretun suhteen muutoksesta. Muutoksen on kui-
tenkin lihdettiivii sorretuista, koska “vain voima, joka lihtee heikkoudesta, on kyl-
lin vahva vapauttamaan molemmat” (Freire 1972, 21).

4.3.3 Yhteenveto sosiaalisesta muutoksesta

Sortavan ja vapauttavan toiminnan teorioista péiteltyni sosiaalinen muutos tapah-
tuu ihmisten tavassa toimia yhdessii ja sosiaalisissa rakenteissa. Pddméirdnd on
muuttaa sosiaaliset rakenteet sellaisiksi, ettéi ne eivit estid ihmisen kehittymisti ih-
miseni. Yksilollinen ja sosiaalinen muutos ovat saman suuntaisia: ihmiset kehittéi-
viit sekii yksiloini ettd sosiaalisena ryhmiind subjektiuttaan ja kykyéin dialogiin.
Sortavassa tilanteessa ihmiset ovat jakaantuneita sortajiin ja sorrettuihin. Téissi ti-
lanteessa sortajat ovat toimijoita, jotka materiaalisen ja kulttuurisen todellisuuden
lisiiksi hallitsevat, ohjailevat ja jopa omistavat muita ihmisid. Ylivoiman edessi
sorretuista tulee passiivisia alistujia, jotka sopeutuvat vallitsevaan tilanteeseen.
Vuorovaikutus on yksisuuntaista, jolloin hallitsevan ryhmin kulttuuri, edut ja eli-
miintapa saavat valta-aseman. Sorrossa sorrettujen sanomisen oikeus kielletdin.
Heidiin ajatteluaan estetiin joko suoralla tukahduttamisella tai sumentamalla sitd
manipuloinnilla, virheellisilld todellisuutta koskevilla uskomuksilla. Sorron oikeu-
tusta perustellaan myyteilld ihmisten synnynniisesti eriarvoisuudesta, historialli-
sesta lainalaisuudesta ja sortajien kulttuurin ylemmyydesti. Sorretuilla onkin risti-
riita oman kulttuurinsa ja hallitsevan luokan kulttuurin viililld, he pitévit my0s itse
omaa kulttuuriaan viihempiarvoisena, haluavat hylita sen ja haluavat omaksua sor-
tajien elimiintavan. Néin he menettivit oman alkuperiisyytensd, mahdollisuuten-
sa kehittiizi omaa kulttuuriaan ja mahdollisuutensa tuoda omat nikokulmansa yh-
teisen maailman muokkaamiseen. Sorrossa sekii sortajat etti sorretut ovat epdinhi-
millistyneet: sortajat siksi, ettii he pitiviit toisia ihmisii objekteina, pyrkivit kont-
rolloimaan ja tukahduttamaan toisia ihmisii ja hahmottaessaan asioita omistami-
sen kautta he esineellistiiviit ihmisyyden hévittden vuorovaikutuksen ja sitd Kautta
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elidvyyden. Sorretut siksi, ettid heiddn toimintansa ihmisiné on estetty. Sortajien ja
sorrettujen suhde on vastavuoroinen: sortajat tukahduttavat ja sorretut vastaavasti
pitiviit ylld sortotilannetta sopeutumalla alisteiseen kéyttdytymiseen.

Muutoksessa sortajat ja sorretut lakkaavat olemasta ja tilalle tulevat yhdessi
toistensa kanssa vuorovaikutuksessa toimivat ihmiset. Freire ei pidd muutoksena
sité, ettd entiset sorretut siirtyisivit valtaan tai yksilot parantaisivat sosiaalista ase-
maansa siirtymilld hallitsevaan luokkaan, vaan paé@miérind on kaikkien inhimil-
listiminen. Muutoksen on lidhdettivi sorretuista, koska sortajat epdinhimillistdmi-
sen aloittajina eiviit pysty muutokseen. Niin sorrettujen on vapautettava seki it-
sensi etté sortajat. Freire ei ota kantaa sosiaalisten luokkien hédvidmiseen, mutta
hiin tuo esiin erilaisten ryhmien nidkemyksen tarpeellisuuden ja arvokkuuden ja
kaikkien ihmisten oikeuden omista ldhtokohdistaan osallistua yhteiseen péétok-
sentekoon. Vapauttava toiminta on dialogista toimintaa, jota kuvaa kulttuurinen
synteesi, jossa eri ryhmiit rikastuttavat omilla kulttuureillaan yhteisti todellisuutta.
Taulukossa 3 on esitetty sosiaalisen muutoksen sisallot.
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¢

suhteesta dialogiseksi
subjekti-subjekti -
suhteeksi.

kulttuurinen todellisuus
ettd ihmiset osana
todellisuutta.

Toiminnan tarkoitus on
valtasuhteiden
siilyttiminen.

Toimintaa kuvaa
hallitseminen, valloitus,
tukahduttaminen,
manipulointi.

MUUTOS SORTAVA TOIMINTA | VAPAUTTAVA
TOIMINTA
Toiminnan muutos Toimijana on hallitseva Kaikki ovat toimijoita,
antidialogisesta eliitti, toiminnan kohteena | toiminnan kohde on
subjekti-objekti - ovat seki sosiaalinen ja sosiaalinen ja

kulttuurinen todellisuus.

Toiminnan tarkoitus on
inhimillisyyden
edistaminen.

Toimintaa kuvaa
yhteistyd,
organisoituminen,
kollektiivinen toiminta.

Sosiaalisten rakenteiden
muutos sellaisiksi,
etteivit ne estii ihmisen
ithmisyytti.

Sortaja - sorrettu -
vastakkaisuus

Toiminta perustuu
uskomuksiin, myytteihin,
tietimittomyyteen.

Suhdetta ympiiristoon
madrittaviit
omistussuhteet.

Hallitsevan kulttuurin
ylivoima. Kulttuurinen
dualismi.

Ei sortajia eiki sorrettuja
vaan yhdessi toimivia
ithmisii.

Toiminta perustuu
todellisuuden
tuntemiseen.

Suhdetta ympiiristoon
midrittivit
vuorovaikutussuhteet.

Eri kulttuurit arvokkaita.
Kulttuurinen synteesi.

Taulukko 3. Sesiaalisen muutoksen siséllét




4.3.4 Sortavat ja vapauttavat toiminnat kasvatuksessa

Sortavan ja vapauttavan kasvatuksen erot kiiytinnén toimintana tulevat esille kir-
Jassa “Educagio como Pritica da Liberdade” (Kasvatus vapauteen) Freiren kuva-
tessa brasilialaisen kasvatuksen sortavia piirteitd ja omien lukutaitoprojektiensa
vapauttavia periaatteita. Teoreettisemmin erilaiset kasvatusperusteet on kuvattu
kirjassa “Pedagogy of the Oppressed” (Sorrettujen pedagogiikka).

Kasvatus on osa yhteiskunnallista toimintaa. Kodit ja koulut eivit ole irrallisia
abstrakteja ilmiGitd vaan ne toimivat tietyssi historiallisessa tilanteessa ja ajassa.
Sosiaaliset rakenteet vaikuttavat kasvatusinstituutioihin ja lasten kohteluun niissi
instituutioissa. Kasvatus vilittii yhteiskunnassa vallitsevia myytteji. Samoin kuin
koulut heijastelevat tiettyi yhteiskunnallista tilannetta ja sosiaalisia rakenteita, myos
vanhempien ja lasten suhteessa heijastuu ympirsivi kulttuurinen todellisuus. Jaykki,
autoritaarinen ja hallitseva yhteiskunnallinen kiiytinto saattaa kotien kasvatukses-
sa lisiitd sortavaa ja autoritaarista kasvatusilmapiirii. (Freire 1972, 123-124.)

Kasvatus ei koskaan ole neutraalia, vaan se aina joko sopeuttaa yksilod vallitse-
vaan jirjestelmiin tai vapauttaa hiinti kisittelemiiin todellisuuttaan kriittisesti ja
luovasti (Freire 1973, 88). Kasvatus on kulttuurista toimintaa, jonka taustalla on
padmairii ja menetelmié ohjaavia teorioita. Néimii teoriat liittyviit sosiaalisiin struk-
tuureihin ja ohjaavat joko pysyvyytti tai muutosta, palvelevat joko hallitsemista tai
vapauttamista. Némi luovat muutoksen ja pysyvyyden vilisti dialektista suhdetta.
(Freire 1972, 146.) Freiren mukaan perinteiseen tietoja viilittéiviiin kasvatukseen
sisiiltyy piirteitd, jotka ohjaavat pysyvyyteen sopeuttamalla opiskelijoita vallitse-
vaan tilanteeseen. Vapauttavassa kasvatuksessa pyritiin edistimiin muutosta. Ti-
hiin vilineeni on ongelmakeskeinen kasvatus.

Sortava kasvatus

Perinteistii tietoja vilittivii kasvatusta Freire nimittiii pankkikasvatukseksi, jakri-
tisoi siti siksi, ettii tehdessiiin oppijoista tiedon sdilyttiijid se johdattaa enemmiéin-
kin passiivisuuteen ja sopeutumiseen, jolloin ihmisii on helpompi hallita. Niiin
kasvatuksen pyrkimykseni on sorrettujen tietoisuuden muuttaminen, ei sortavan
tilanteen - ja miti enemmiin sorretut sopeutuvat tilanteeseen, siti helpompi heiti
on hallita. (Freire 1972, 47.) Kritisoidessaan sdilyttiviid kasvatusta Freire liittii
sen nimenomaan kasvatukseen, jonka avulla pyritiin sopeuttaman ihmisii yhteis-
kunnan sortorakenteisiin. Till6in kasvatus viistimiitti on myos sortavaa. Toisaalta
kasvatus on sortavaa, jos sen kiytinto estiii kehittymisen ihmiseni.

Freire on esittinyt seuraavat paljon siteeratut lauseet perinteisen sdilyttiviin kas-
vatuksen periaatteista:

Opettaja opettaa ja opiskelijoita opetetaan.

Opettaja tietii kaiken ja opiskelijat eiviit tiedd mitiin.
Opettaja ajattelee ja opiskelijoita ajatellaan.

Opettaja puhuu ja opiskelijat kuuntelevat.

Opettaja pitdi kuria ja opiskelijoita pidetiiin kurissa.
Opettaja valitsee ja opiskelijat mukautuvat.
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7. Opettaja toimii ja opiskelijoilla on toiminnan kuvitelma opettajan
toiminnan kautta.

8. Opettaja valitsee ohjelman sisillon, ja opiskelijat omaksuvat sen.

9. Opettaja sekoittaa tiedon auktoriteetin omaan ammatilliseen
auktoriteettiinsa, jonka hiin asettaa opiskelijoiden vapautta vastaan.

10. Opettaja on subjekti oppimisprosessissa samalla kun opiskelijat ovat
objekteja. (Freire 1972, 46-47.)

Lauseissa ilmeneviit opettajan ja opiskelijoiden erilaiset asemat ja roolit
oppimisprosessissa: opettaja on toimiva subjekti ja opiskelija on objekti, johon
toiminta kohdistuu ja jota ohjaillaan. Toimivana subjektina opettaja on tiedon auk-
toriteetti, hiin valitsee, valmistaa ja muokkaa opetuksen siséllon ja vilittdd sen op-
pilaille. Tiedon auktoriteetin lisiiksi opettaja siiiitelee koko oppimisprosessia ja oh-
jailee opiskelijoiden kiyttdytymisti.

TEOREETTINEN, OPISKELIJAN KOKEMUSMAAILMAN
ULKOPUOLELLA OLEVA TODELLISUUS

OPISKELUILMAPIIRI:
autoritaarisuus, tiedon omistaminen,
epiiluottamus, kontrolli

AUTORITAARINEN YHTEISKUNNALLINEN RAKENNE

Kuva 3. “Pankkikasvatuksen” osatekijdt
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Etenkin Kirjoissa “Pedagogy of the Oppressed” (Sorrettujen pedagogiikka) ja
“(Extension o Comunicasion?” (Valistaminen vai kommunikaatio?) Freire kritisoi
tietoja vilittidvii kasvatusta sanoen sen sisiltivin manipuloivia seikkoja ja johdat-
tavan oppijoita passiivisuuteen. Passivoiva vaikutus perustuu siihen, ettii (1) tieto-
jen tullessa opettajan valitsemina ja valmiiksi muokattuina sivuutetaan oppijan
aktiivinen tiedon problematisointi, ja (2) tietoja siirtiviissi kasvatuksessa vilittyy
yksipuolinen ihmis- ja maailmankuva.

(1) Tietimisen tapahtuma passivoivana

Tietoja siirtdvissid oppimisessa uuden tiedon tuottaminen ja tuotetun tiedon havait-
seminen erotetaan. Kun luokkahuoneessa opetellaan opettajan vilittimii, opiske-
lijoiden kokemusmaailman ulkopuolista tietoa, opiskeltavat asiat menettiviit yhte-
ytensi konkreettiseen todellisuuteen ja kokonaisuuteen ja tilli tavalla opiskelu enem-
minkin vieraannuttaa opiskelijoita kuin innostaisi ja haastaisi heitii ilyllisesti. Sa-
malla menetetin ajattelevalle ja oppivalle subjektille tirkeitd asioita, kuten toi-
minta, kriittinen reflektio, uteliaisuus, haastava kysely, epiivarmuus ja vaikeus. (Frei-
re 1972, 45-46.)

Tietoa vilittavi kasvatus on narratiivista: opettaja tutustuu opetettavaan tee-
maan, muokkaa ja organisoi sen ja vilittiii timén opiskelijoille. Opiskelijat pyrki-
viit muistamaan opiskeltavaa asiaa, jolloin heisti tulee tiedon séilyttijia ja
vastaanottajia, opettaja puolestaan on tiedon omistaja. Tietimisen prosessi niyt-
taytyy tillaisessa opetuksessa jonkinlaisena siirtimis- ja tallennustapahtumana.
(Freire 1972, 45.)

Tillaisessa tallennustapahtumassa tietiminen ei ole luovaa Jja kehittyvii, vaan
tieto on enemmiinkin elotonta ja kivettynytti. Tiedosta tulee aineen oloista, siti
voidaan omistaa, jakaa ja siilyttdd. Freire (1972, 49) viittaa Sartren esitykseen
opetuksesta jonkinlaisena ruuansulatustapahtumana, jossa opettaja annostelee tie-
don opiskelijalle sopivina palasina. Kasvattajan rooliksi tulee siidelli sitii tapaa,
miten opiskelija omaksuu maailmaa koskevan tiedon. Opettaja organisoi proses-
sia, joka muuten tapahtuisi spontaanisti, eik tillainen valmiiksi tehty opetus anna
mahdollisuuksia ajattelulle. (Freire 1972, 48- 50.) Narratiivinen oppimisprosessi,
Jossa opettaja vilitti tietoa ulkopuolisesta maailmasta, johon opiskelijoilla ei ole
kosketusta, johtaa my®s siihen, ettii todellisuus vilittyy muuttumattomana, fragmen-
taarisena ja ennustettavana (Freire 1972, 45).

Sortava asetelma ilmenee myds opettajan ja opiskelijan viilisessi suhteessa.
Pankkikasvatuksessa opettaja ja opiskelija ovat vastakkaisia: opettaja on se, joka
tietdd ja opiskelija on tietimiiton eiki tietoa kehiteti keskusteluprosessissa: opetta-
Jaon aktiivinen ja toimiva subjekti, opiskelija on passiivinen, sopeutuva ja johdet-
tavissa oleva. Niin opettaja ja opiskelija ovat toisilleen vastakkaisia ja opiskelija
tietimittomyydessiin oikeuttaa tietéivin ja hallitsevan opettajan olemassaolon sa-
malla tavalla kuin sorrettu on sortajan olemiselle vilttimiton antiteesi. Tillaisessa
oppimistapahtumassa oppija ei oivalla omaa vaikuttavaa rooliaan. (Freire 1972,
46.)
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(2) Tietoja siirtiiviidn opetukseen liittyvi oletus ihmisesti ja maailmasta

Se, ettii tieto maailmasta viilitetdin muuttumattomana ja valmiina kokonaisuutena,
sisiltid ajatuksen, etti myos todellisuus, johon se viittaa, on muuttumaton eiki
prosessi. Oppijalle jiii vastaanottajan asema eiki hiin voi kehittid tietoa edelleen.
Hiin ei kyseenalaista, vaan tyytyy hinelle esitettyihin asioihin. (Freire 1973, 90-
95.) Samalla viilitetiin kiisitys todellisuudesta, johon ei voi vaikuttaa ja johon on
sopeuduttava (Freire 1972, 49-50).

Pankkikasvatuksen kuva ihmisesti on viiiri siten ettéd se ei mahdollista ihmi-
syyden kehittymistid. Pankkikasvatuksen niikokulmasta ihminen ei ole tietoinen
olento, vaan pikemminkin tietoisuuden omistaja, tyhjd mieli passiivisesti avoinna
ottamaan vastaan talletuksia ulkopuolisesta maailmasta. Perustuessaan mekanisti-
seen, staattiseen, naturalistiseen ja avaruudelliseen kuvaan tietoisuudesta, kasva-
tus muokkaa opiskelijoita vastaanottaviksi kohteiksi. Samalla siiné pyritdédn kont-
rolloimaan ajattelua ja ohjaamaan ihmisid sopeutumaan maailmaan, estiméin opis-
kelijoiden luovaa ajattelua ja kieltimiiin heidin kyselevi olemuksensa. Freire kiiyt-
tiii tissd Frommin (1984) ajatuksia ihmisen vapaudesta ja luovuudesta elimii edis-
tivini ja kontrollia elimid tukahduttavana toimintana. (Freire 1972, 50-51.)

Pankkikasvatukseen sisiiltyy implisiittisesti oletus dikotomiasta ihmisen ja
maailman vililli: ihminen on maailmassa ikiin kuin tarkkailijana eiké sidoksissa
todellisuuteensa toimintansa vilitykselld (Freire 1973, 90-95). Ihmisen ja maail-
man erottaminen toisistaan kieltédi tietoisuuden tarkoituksellisuuden - ihmistd ei
tarkastella olentona, joka olisi tietoisesti suuntautunut maailmaan ja reflektoisi sa-
malla omaa oppimistaan. Témi tietoisuuden tarkoituksellisuuden kieltiminen, tie-
toisuuden ja maailman eristiminen estii ihmisiltd heidiin ontologista ja historial-
lista kutsumustaan tulla tiydemmin ihmisiksi. (Freire 1972, 86-87.) Tihin perus-
tuu tietoa vilittiviin opetuksen sortava vaikutus - se vie opiskelijan oikeuden, mah-
dollisuuden ja kyvyn toteuttaa ihmisyyttiin, vaikuttaa subjektina maailmassa.

“Pyrkimys manipuloida ihmistd sopeutumaan tdllaiseen todellisuuteen, joka esite-
ticin lopullisena ja staattisena eikd kehittyvand, ei ole vain tieteellisesti absurdia,
vaan se merkitsee myds sitd, ettd ihmiselti viedddn hdanen mahdollisuutensa ja oi-
keutensa muuttaa maailmaa” (Freire 1973, 87).

Ihmisten passivoiminen kasvatuksen avulla on tarkoituksellista. Kasvatus on
valtaa pitivien yksi keino pitdd ylli vallitsevaa jirjestysti ja estid ihmisten osallis-
tuminen yhteiseen keskusteluun. Freire ilmeisesti liittiid kirjoissaan kasvatuksen
yhteiskunnalliseen muutosvaiheeseen, uusien aatteiden nousuun historiallisessa ti-
lanteessa. Tihin voidaan reagoida joko massojen sopeuttamisella, jonka pyrki-
mykseni on estiid omaa ajattelua ja sdilyttdd aikaisemmat yhteiskunnalliset struk-
tuurit. Kasvatus voi my6s edistid ihmisten kriittistd ajattelua ja liittymisté yhteis-
kunnalliseen muutosprosessiin. Kasvatus voikin helpottaa oppijoiden siirtymisti
naiivista ajattelusta kriittiseksi, jolloin kasvatuksen avulla edistetéiin kykyé havaita
ajan haasteita ja kykyi sietdd siirtyméavaiheeseen liittyvid emotionaalisia paineita.
[lman kriittisyyttd siirtymévaihe on otollinen tilanne manipuloinnille, irratio-
naalisuudelle ja kansan jakaantumiselle. (Freire 1969, 85-89.) Perinteisen kasva-
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tuksen, joka Freiren alkuvaiheen tuotannossa viitannee lihinni brasilialaiseen 1950-
60 luvun kasvatukseen, esittiminen korostetun alistavana ja ihmisyytti loukkaava-
na, ilmentéinee myos Freiren pyrkimysti varoittaa sortoyhteiskunnan institutionaa-
listen mallien siirtdmisesti sellaisenaan demokraattiseen, uudistuvaan yhteiskun-
taan.

Vapauttava kasvatus

Ensimmiiisissé lukutaitoprojekteissa pyrkimykseni oli helpottaa siti, etti ihmi-
set voisivat tiedostavina yksiloind liittyé historialliseen prosessiin auttamalla heiti
siirtymiiéin naiivista tiedostamisesta kriittiseen tiedostamiseen (Freire 1969, 107).
Vapauttavassa kasvatuksessa oletetaan, ettid historialliseen prosessiin liittyminen
sisiiltdd sortavien rakenteiden muuttamisen (Freire 1972, 48). Kasvatukselliset
periaatteet tietoisuuden kehittimisessi ovat seuraavat:

a) Aktiivinen, dialoginen ja kriittisyytti edistidvi metodi.

b) Kasvatusohjelman sisiillon muokkaaminen.

¢) Sellaisten tekniikoiden kiyttiminen, kuten teeman jisentely
oppimisyksikoiksi ja koodaus. (Freire 1969, 107.)

Tillaisessa kasvatuksessa dialogisuus ja ongelmakeskeisyys ovat kietoutuneet
yhteen. Dialogi on A:n ja B:n vilinen horisontaalinen suhde, joka syntyy kriitti-
syydesti ja luo kriittisyytti ja jota ravitsee rakkaus, ndyryys, toivo, usko, luotta-
mus. Osallistujien vilinen sympatiasuhde tekee suhteesta kommunikaatiosuhteen,
Jossa etsitddn kriittisesti jotakin. Antidialogisessa suhteessa sympatiasuhde on
murtunut ja ilmapiiri muuttunut rakkaudettomaksi, toivottomaksi ja epiikriittiseksi
eikd siind ole uskoa eiki luottamusta. (Freire 1969, 107-108.)

Ongelmakeskeisessi kasvatuksessa mielenkiinto suunnataan ihmisen ja maail-
man viliseen suhteeseen. “Heiddn on hyldttivi kasvatuksellinen tavoite tallen-
nuksena ja korvattava se ongelmalla, joka suuntautuu ihmiseen ja hénen suhtee-
seensa maailmaan” (Freire 1972, 52). Tami suhde - miten opiskelija toimii maa-
ilmassa ja millaisessa todellisuudessa opiskelija eliii - esitetiiéin opiskelijoille on-
gelmana ja siitd tulee kulttuuripiirissi kognitiivisen toiminnan kohde. Kulttuuripii-
rissi opiskelijoiden eldmintilanne ja heidin tapansa olla maailmassa esitetiiin sii-
nd muodossa, ettd se haastaa heiti ja vaatii heiti etsimiiin vastausta seki tiedolli-
sesti ettid toiminnan tasolla (Freire 1972, 68).

Ihminen toimii maailmassa paljon sen perusteella, minkilaisena hiin niikee maa-
ilman ja oman asemansa siind. Usein ihminen toimii naiivien ja maagisten kisitys-
ten perusteella ja asennoituu fatalistisesti omaan olemiseensa. Ongelmakeskeisen
kasvatuksen pyrkimykseni onkin se, ettd oppija alkaa tarkastella todellisuutta ja
omaa toimintaansa uudella tavalla. Uusi tarkastelu tapahtuu siten, ettii opettaja ja
opiskelijat yhdessi reflektoivat samanaikaisesti sekéi omaa olemistaan ettii maail-
maa liittden tdhin reflektioon my6s toiminnan. Tillé tavalla he oppivat tuntemaan
todellisuuden, joka on prosessissa ja muuttuu jatkuvasti ja johon opiskelija on si-
doksissa oman toimintansa avulla. (Freire 1972, 56.)
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Ongelmakeskeisen kasvatuksen pyrkimys on ilmion paljastaminen. Jatkuva to-
dellisuuden paljastaminen edisti opiskelijan tietoisuuden nousemista ja vaikutta-
mista omaan todellisuuteensa.” ...ongelmakeskeiseen kasvatukseen sisdltyy Jatkuva
todellisuuden paljastaminen. ...tdmd johtaa tietoisuuden herddmiseen ja kriitti-
seen vaikuttamiseen todellisuuteen” (Freire 1972, 54). Voisi sanoa, ettii ilmion pal-
jastaminen on vapautumista itseé ja maailmaa koskevasta viiristi tiedosta ja vid-
risti oletuksista. Tietojen vilittimiseen perustuvaa kasvatusta voikin kritisoida sii-
i, ettii siind pyritiin todellisuuden peittimiseen. Maailman toiminnasta annetaan
staattinen kuva, joka on viri, siind vilitetdin todellisuuden vastaisia myyttejé,
siind pyritiidn pitimiin opiskelija tiedostamattomana, ja se perustuu viiriinlaiseen
ihmiskuvaan pitiiessiiin opiskelijaa passiivisena (esim. Freire 1972, 54; 56; 58).
Kun kuva todellisuudesta on viirid, on myds todellisuuteen suuntautunut toiminta
epitarkoituksenmukaista. Ongel makeskeinen kasvatus onkin yhteiskunnan toimin-
taa koskevien myyttien purkamista. “ongelmakeskeinen kasvatus asettaa itselleen
tehtéiviiksi myyttien purkamisen” (Freire 1972, 56) sekii omien itsed ja maailmaa
koskevien kisitysten kriittisti reflektointia “..opiskelija-opettajat reflektoivat sa-
manaikaisesti itseddn ja maailmaa..” (Freire 1972, 56). Samalla pyritiin opiske-
lijan autenttisen olemuksen vahvistamiseen kriittiseni ajattelijana, luovana, dialo-
gisena, tietoisesti todellisuuteensa vaikuttavana ja perustaltaan historiallisena olen-
tona “...ongelmakeskeinen kasvatus tekee heistd kriittisid ajattelijoita” ; “...pitdd
dialogia vilttamdttomdnd kognition tapahtumassa, Jjoka paljastaa todellisuutia” ;
“ . perustuu luovuuteen ja virittdd aitoa todellisuutta koskevaa reflektiota ja toi-
mintaa, ja vastaa néin ihmisen kutsumukseen olentona, joka on todellinen vain
tutkimisessa ja luovassa uudistamisessa” ; ..on gelmakeskeinen teoria ja kéytdnto
ottavat ihmisen historiallisuuden lihtékohdakseen.” (Freire 1972, 56.)

Koska maailma ja ihminen ovat jatkuvasti muuttuvia ja kehittyvii, on kasvatus,
todellisuuden paljastaminen ja uuden tiedon luominen jatkuvaa toimintaa. Ongel-
makeskeisen kasvatuksen ihmiskuvassa ihminen on jatkuvassa tulemisen proses-
sissa epitiydelliseni olentona maailmassa, joka on jatkuvasti muuttuva.

“Ongelmakeskeinen kasvatus vahvistaa ihmisid olentoina, jotka ovat tulemisen pro-
sessissa - keskenerdisid, epdtdydellisic olentoja todellisuudessa ja todellisuuden
kanssa, joka samoin on keskenerdinen. Vastakohtana muihin eldimiin, jotka ovat
keskenerdisid, mutta eivdt ole historiallisia, ihmiset tietdvit itse olevansa kesken-
erisid; he ovat tietoisia epdtdydellisyydestddn. Juuri tdssd epdtdydellisyydessd ja
sen tietoisuudessa ovat kasvatuksen juuret yksinomaan inhimillisend ilmenemis-
muotona. Ihmisten keskenerdinen luonne ja todellisuuden muuttuva luonne edellyt-
tivit, ettii kasvatus on jatkuvaa toimintaa!" (Freire 1972, 56-57.)

Ongelmakeskeisessi kasvatuksessa opiskeltavaa teemaa ei esitetii muistettava-
na ja omaksuttavana, kokonaisuudestaan eristettyni faktana. Opettaja valmistaa ja
organisoi kisiteltivin materiaalin sellaiseksi, etti se herittid kysymyksid ja sitd
voidaan kehitelli opiskelutilanteessa. Niin materiaali ei ole opettajan omaisuutta
vaan se on sekii opettajan ettii opiskelijoiden kriittisen reflektion kohteena. Ope-
tustilanteessa opiskelijat ovat mukana Kriittisini tutkijoina ja he luovat yhdessi
uutta kisitysti asiasta, Yhdessi opiskellen, tarkastellen asioita seki oman eldmin-
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tilanteen ettéi yleisemmiin kéytéinnon tasolla, opiskelijat alkavat ymmiirtiii ongel-
mia laajemmassa kontekstissa eiki pelkiistiiéin teoreettisina kysymyksini tai pel-
kastidn omaan eldmiintilanteeseen liittyvind asiana. Ongelmakeskeisessii kasva-
tuksessa tietdmisen prosessi eroaa pankkikasvatuksesta - oppiminen on kognition
tapahtumaa, ei tiedon siilytysti. Se on oppimistilanne, jossa havaittava objekti vilit-
tdd kognitiivisia tekijoiti - opettaja toisaalta ja opiskelijat toisaalta. (Freire 1972,
53-54; 65; 69.)

Kritisoidessaan pankkikasvatusta Freire vertaa luokkahuoneen valtasuhteita
yhteiskunnan valtasuhteisiin. Opettajan ja opiskelijan suhteessa kuvastuvat samat
ongelmat kuin sortajan ja sorretun suhteessa. Siksi ratkaistavia ongelmia ovatkin
sortoon, sortajan ja sorretun tietoisuuteen sekid maailmankuvaan liittyvit seikat.
(Freire 1972, 31.) Yhteinen, autenttinen ajattelu ja tiedon luominen yhdessii eiviit
ole mahdollista, jos opettajan ja opiskelijan roolit ovat tietéivin ja tietiméittomin
ithmisen rooleja. Silloin ratkaistava ongelma on myds opettajan ja opiskelijoiden
rooleihin liittyvii perusasetelma: opettajan olemisen oikeus tiedon antajana ja opis-
kelija opetuksen kohteena. “Kasvatus on aloitettava opettaja-opiskelija -vastak-
kaisuuden ratkaisemisella, sovittamalla vastakkaiset poolit niin ettd molemmat ovat
samanaikaisesti opettajia ja opiskelijoita” (Freire 1972, 46). Uudessa tilanteessa
hiviid tallentajan, esittelijdn ja sopeuttajan rooli ja tilalle tulevat yhdessi opiskele-
vat opiskelijat (Freire 1972, 48-49).

Kun opettajan ja opiskelijoiden vastakkaisuus voidaan ratkaista, tulee opiskel-
tavasta asiasta keskeinen. Molemmat voivat suunnata mielenkiintonsa opiskelta-
vaan teemaan, josta tulee kaikkia opiskelijoita vilittéivi asia. (Freire 1972, 65).

Ihminen toimii arvojen, myyttien, instituutioiden, valtarakenteiden maailmas-
sa. Nidin on myds ymmiirrettivii, ettid vapaus ei tule annettuna, vaan taistelun ja
omaa itseéi koskevan muutoksen kautta. Tiedostamisen prosessissa onkin olennais-
ta todellisuutta koskevien viirien oletusten purkaminen. Taistelu ei silti ole vain
oppijan sisdisti muutosrohkeutta vaan se kohdistuu my6s maailmaan, todelliseen
tilanteeseen, jota muokataan. Tdmi maailmaa muuttava toiminta on inhimillisti-
misen alkua.

“Ongelmakeskeinen kasvatus humanistisena ja vapauttavana praksiksena ottaa
ldhtokohdakseen sen, ettd hallitsemisen kohteeksi alistettujen ihmisten pitdd tais-
tella vapautumisensa puolesta. Tdti padamddrdcd varten kasvatus voittamalla auto-
ritaarisuuden ja vieraannuttavan intellektualismin antaa opettajille ja opiskelijoil-
le mahdollisuuden tulla kasvatuksellisen prosessin subjekteiksi; se myés mahdollis-
taa ihmisid voittamaan heiddn vidrdin késitvksensd todellisuudesta. Maailmasta -
Joka ei ole endd jotakin, jota on kuvattu peittévilld sanoilla - tulee muuttavan toi-
minnan kohde inhimillistymddn pyrkiville ihmisille” (Freire 1972, 58.)

Yhteenveto sortavasta ja vapauttavasta kasvatuksesta. Kasvatus on osa yh-
teiskunnallista toimintaa. Freire esittiiii sortavan ja vapauttavan kasvatuksen kes-
kendiin erilaisina ja siséllyttéd niihin erilaiset kiisitykset todellisuudesta, ihmisesti,
toiminnan pééiméiristi ja menetelmistd, jotka ovat yhdenmukaisia yleensi
yhteiskunnallisen toiminnan kanssa. Sortavaan toimintaan liittyy staattinen kiisitys
todellisuudesta, joka kasvatuksessa ilmenee maailmaa koskevan tiedon viilittymi-
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send muistettavina faktoina, fragmentaarisena ja rajattuna; autoritaarisuus, joka
kasvatuksessa ilmenee luokkahuoneen valtasuhteina seké olemisen ymmirtimi-
nen omistamisena, joka opetuksessa ymmirretidin tiedon omistamisena ja siirté-
miseni. Kun maailmaa koskeva tieto vilitetddn valmiina, vilittyy kasvatuksessa
myos kiisitys todellisuudesta, johon ei voi vaikuttaa ja johon ihmisen on sopeudut-
tava.

Sortavan toiminnan oppimiskisityksessii on behavioristisen oppimiskiisityksen
piirteitii sen pitidessi oppijaa passiivisena ja muokattavana vastaanottajana ja ko-
rostaessaan opettajan hallitsevaa roolia opetustilanteessa ja tiedon vilittédjini. Va-
pauttavaan toimintaan taas sisiltyy kisitys todellisuudesta muuttuvana ja ihmisen
aktiivisesta roolista muutosprosessissa seki kaikkien ihmisten oikeuksien korosta-
minen tissi muutoksessa. Kasvatuksessa timi ilmenee tasavertaisten, yhteistoi-
minnallisten menetelmien kiyttimisend ja yhteisend tietimisen luomisena. Kun
opiskelijat ongelmakeskeisessi kasvatuksessa yhdessd opettajan kanssa suuntaa-
vat mielenkiintonsa omaan eliméinsé liittyviin asioihin, he saavat samalla itses-
tiiin kokemuksen todellisuuteen vaikuttavina ihmisind. Oppimiskisitys on lidhelld
konstruktivistista sen painottaessa oppijan omaa tiedon rakentamista ja oppimisen
yhteytti oppijan todellisuuteen ja kokemusmaailmaan. Tosin tissd tekemiini tul-
kinta behaviorismin ja konstruktivismin vastakkaisuudesta saattaa olla pintapuoli-
nen. Oppimisen aktiivisuun ei behavioristisessa oppimisessakaan ole viiheksytty
asia. (Ks. Jussila 1999, 36).

Freire kuvaa sortavan ja vapauttavan kasvatuksen toisillen vastakkaisina ja eril-
lisind. Hiin esittéd alistavan ja kontrolloivan kasvatuksen hyvin vallitsevaksi, jota
kasvatus tuskin koskaan puhtaasti on. Hiin esittdd my0s tietoja vilittaviin, opettaja-
keskeisen, siilyttivin ja staattista maailmankuvaa vilittiviin kasvatuksen yksin-
omaan negatiivisessa valossa ja yhdistid nima sortoon. Hin ei kisittele sitd, ettd
sdilyttdvin kasvatuksen avulla voitaisiin ylldpitdd myos inhimillisyyttd, perintei-
sesti arvokkaiksi koettuja asioita ja tapoja seki viilittidd ihmisen minuuden rakenta-
misessa tarpeellisia myytteji. Hin my0s sivuuttaa narratiiviseen kasvatukseen
mahdollisesti liittyviin opiskelijan vapauden reflektoida etédilti ja puolueettomasti
asiaa. Hin ei kiisittele ongelmakeskeiseen kasvatukseen mahdollisesti liittyvii séi-
lyttivid tai manipuloivia piirteitd. Tiivistelmd sopeuttavan ja vapauttavan kasva-
tuksen eroista on taulukossa 4.
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MUUTOS

SORTAVA
KASVATUS

VAPAUTTAVA
KASVATUS

Valtakulttuuriin sopeutu-
misesta kykyyn vaikuttaa
omaan maailmaan.

Kasvatuksen piiimiiéiri on
kasvatettavien sopeutta-
minen vallitsevaan jirjestel-
miiin,

Kasvatuksessa viilitetiiin
hallitsevan eliitin
maailmankuvaa.

Tieto tuodaan ulkopuolisesta
kontekstista.

Tarkastelu kiiytinnésti
irrallaan.

Tietiminen on tiedon
omistamista ja siirtdmisti,
Valmiin tiedon
hyviiksyminen.

Maailma on staattinen.

Kasvatuksen piiiimiiri on
todellisuuden muuttaminen
oman aseman tiedostamisen
avulla,

Kasvatuksen sisilto
muodostetaan opiskelijoiden
elimiiiin littyvisti yleisisti
teemoista.

Tietoa synnytetiiin
oppimistilanteessa.

Teorian ja kiiytinnon
yhdistiminen.

Tietiminen on uuden luomista

Kriittisyys.

Maailma on muuttuva.

Opettajakeskeisyydesti
opiskelijakeskeisyyteen.

Narratiivinen menetelmi.

Oppija on passiivinen,
vastaanotlava.

Opettaja - oppilassuhde
autoritaarinen.

Opettajakeskeinen asioiden
kiisittely.

Dialogiin perustuva
ongelmakeskeinen menetelmii.

Oppija on aktiivinen toimija.

Opettaja - oppilassuhde
tasavertainen,

Dialoginen asioiden kiisittely.

Taulukko 4. Sortavan ja vapauttavan kasvatuksen keskeiset piirteet.
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Viitteet

| Termi viitannee suoraan kielioppimerkitykseen: intransitiivisilld verbeilld ei ole objek-
tia, epiikriittinen ja intransitiivinen tietoisuus ei tarkastele todellisuutta objektina vaan
on sithen upoksissa (vrt. Heaney 1997).

ta

“Por isso mesmo que, existir, é um conceito dinamico. Implica numa dialogagao eterna
do homem com o homem. Do homem com o mundo. Do homem como seu Criador. E
essa dialogagdo do homem sébre o mundo e com o mundo mesmo, sébre os dessafios e
problemas, que o faz historico " (Freire 1969, 60.)

3 "Education as the practice of freedom - as opposed to education as the practice of
domination - denies that man is abstract, isolated, independent, and unattached to the
world: it also denies that the world exists as a reality apart from men. Authentic reflec-
tion considers neither abstract man nor the world without men, but men in their rela-
tions with the world. In these relations consciousness and world are simultaneous:
consciousness neither precedes the world nor follows it”” (Freire 1 972, 54-55.)

4 Ks. Esim. Marx 1888/n.d. Teeseji Feuerbachista.
5 Ks. Buber 1923/1995, esim. 50-58.
6 Ks. Hegel 1807/1977, 104-119.

7 “In the theory of antidialogical action, conquest (as its primary characteristic) involves
a Subject who conquers another person and transforms him into a ‘thing’. In the dialo-
gical theory of action, Subjects meet in cooperation in order to transform the world.
The antidialogical, dominating ‘I * transforms the dominated, conquered ‘thou’ into a
mere ‘it’ in Martin Buber's phraseology. The dialogical ‘I', however, knows that it is
precisely the ‘thou’ ( ‘not-'I') which has called forth his own existence. He also knows
that the ‘thow’ which calls forth his own existence in turn constitutes an ‘I' which has in
his ‘I its ‘thow’. The ‘I' and the ‘thou’ thus become, in the dialectic of these relation-
ships, two * thous * which become two * Is'. (Freire 1972, 135.)

8 Ks. Buber 1923/1995, esim. 30-58, 88-95.

9 "It is only the oppressed who, by freeing themselves, can free their oppressors. The
latter, as an oppressive class, can free neither others nor themselves. It is therefore
essential that the oppressed wage the struggle to resolve the contradiction in which
they are caught. That contradiction will be resolved by the appearance of the new man
who is neither oppressor nor oppressed - man in the process of liberation. If the goal of
the oppressed is to become fully human, they will not achieve their goal by merely
reversing the terms of the contradiction, by simply changing poles”” (Freire 1972, 32-
33.)

10 Ks. Hegel 1807/1977, 113-114.
It Ks. Buber 1923/1995, esim. 71-79.

: Tiissii Freire ilmeisesti soveltaa Buberia, ks. Buber 1923/1995




5 THVISTELMA YKSILOLLISESTA JA
SOSIAALISESTA MUUTOKSESTA

5.1 Freiren kasvatuksen paimiira

Tiedostamisen péémiiiri on tukea opiskelijoiden kykyi edistidda muutosta sorrosta
kohti inhimillisté yhteiskuntaa, jossa ihminen voi toteuttaa ontologista kutsumusta
olla tiydemmin ihminen. Toiminta on sortavaa, kun se estii ihmisti kehittymasti
ihmisend, vapauttavassa toiminnassa pyritién inhimillistymisen esteiden poista-
miseen. Freiren tekstien analyysissa muutoksen sisilldiksi osoittautuivt ihmisen
asemaa koskeva muutos objektista subjektiksi ja yhteisolliseni muutoksena dialo-
gisuus. Yksilolliseen muutokseen sisiiltyy ihmisen ja maailman suhteen ymmirté-
minen, oman sisdisen dualismin ratkaiseminen sekii oman aseman oivaltaminen
historiallisena subjektina, jolloin voi sitoutua vapautukseen. Sosiaalista muutosta
luonnehtii yksildiden ja ryhmien viilinen dialogisuus. Sosiaalisen muutoksen sisil-
t6ind ovat yhteistoiminnan muutos antidialogisesta toiminnasta dialogiin, sosiaa-
listen rakenteiden muutos jiykistd avoimiin ja kasvatuksen muutos sopeuttavasta
kasvatuksesta vapauttavaan kasvatukseen. Sorron ja vapauden ja olemusta voikin
kuvata kahdella ulottuvuudella, jotka ovat yksilon ja ryhmiin asemaa kuvastava
ulottuvuus objekti - subjekti ja yhteisti toimintaa kuvastava ulottuvuus antidialogi-
suus - dialogisuus. Seuraavassa tarkastelen niiti.

Objekti - subjekti -ulottuvuus. Sorrettu ihminen tullessaan kohdelluksi esineeni
menettéid hiinelle kuuluvan oikeuden ja kyvyn liitty4 maailmaan sen kanssa vuoro-
vaikutuksessa olevana subjektina. Hin on ‘olento toisia varten’, jolloin hiinelli ei
ole vaikutusvaltaa omaan olemiseensa, vaan hiin on esineen asemassa toisten ih-
misten méirittelemissd maailmassa. Tissi tilanteessa ihminen on naiivin tietoi-
suuden tilassa, sorrettu pitiii omaa asemaansa kohtalon sanelemana eiki usko omiin
mahdollisuuksiinsa asemansa muuttamisessa. Hinelli ei ole kosketusta itseensi,
vaan hin on siséistédnyt auktoriteetin kiisitykset itsestiin ja omaksunut auktoritee-
tin itselleen vapaan ihmisen malliksi. Vieraantunut ihminen on niin ristiriidassa
vapauden halunsa ja toisilta omaksumansa ihmisyyden kanssa. Sorretun ihmisen
persoonallisuudessa onkin merkittivi juuri timi dualistisuus - ulkoapiin omak-
suttu kisitys itsesti ja ihmisyydesti, mutta samalla tarve ainutlaatuiseen olemi-
seen. Ihminen voi parantaa omaa sosiaalista asemaansa omaksumalla sortajan ta-
vat ja muuttumalla itse sortajaksi. Tilli tavalla saavutettu minuus on kuitenkin
epiaito eikd edistd vapautusta sosiaalisesti. Vapautuksen edellytys on oman ihmi-
syyden oivaltaminen, dualismin ratkaiseminen ja siti kautta subjektiuden saavut-
taminen.

Freire kuvaa samaa ilmi6ti yhteisolliselli tasolla. Kokonainen kansa tai sosiaa-
linen ryhmii voi olla toisen ryhmiin, esimerkiksi toisen kansan tai sosiaaliryhmiin,
hallitsema. Till6in alistettu ryhmii kulttuureineen jid alempiarvoiseksi ja valloitta-
jakulttuuri saa valta-aseman. Vastaava valtatilanne ulottuu kasvatukseen, Yhteis-
kunnan valtasuhteet peilautuvat luokkahuoneessa, jossa opettaja on toimiva aukto-
riteetti ja oppilaat passiivisia objekteja. Kasvatuksessa viilitetiiéin valtaa pitdvien
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maailmaa ja sivuutetaan opiskelijoiden elimiintilanne ja maailmankuva, jolloin alis-
tetut menettivit kykynsi kehittid omaa kulttuuriaan ja pyrkivit omaksumaan val-
ta-asemassa olevien kulttuurin. Kasvatuksen pidimiirinid on sopeuttaa oppijat
muuttumattomaan todellisuuteen ja silli tavalla ylldpitii vallitsevia sosiaalisia ra-
kenteita.

[hmisen perusolemus on kuitenkin olla vapaa subjekti, luoda ja muokata maail-
maa luovan tyonsi avulla. Thminen voi olla autenttisesti olemassa vain silloin, kun
hiintii ei kohdella esineeni, kun hiin on ‘olento itseiiin varten’, kehittyvii ja histori-
allinen olento. Kriittisessi tiedostamisessa opiskelija oivaltaessaan ihmisen ja maa-
ilman viilisen vastavuoroisen suhteen - miten ihminen toimii muokatessaan todel-
lisuutta, millaista todellisuutta ihminen on luonut - oivaltaa myos itsensé subjekti-
na, todellisuuteen ja historiaan vaikuttajana. Yhteisolliselli tasolla opiskelijat ha-
vainnoivat myds omaa kulttuuriaan ja havaitsevat itsensi ja oman ryhminsd kult-
tuurinsa kehittijini ja osana sosiaalisia rakenteita. He havaitsevat my&s itsensi
osatekijoini sorron ylldpitdmisessi.

Antidialogisuus - dialogisuus -ulottuvuudella korostuu kaikkien ihmisten ja ih-
misryhmien oikeus ja mahdollisuus ‘omaan sanaan’ ja “'maailman nimeéimiseen’,
omista kokemuksista lihtevii oikeus yhteiseen osallistumiseen. Jos timi sanomi-
sen oikeus kielletiiin joltakin ihmiselti tai ihmisryhmaltd, kielletdin my6s heidéin
ihmisyytensi ja ihmisyyden Kisite rajoitetaan koskemaan vain tietty# luokkaa. Freire
nimittii tillaista kiytintoi antidialogiseksi toiminnaksi, jota kuvaa se, ettd eri ih-
misryhmilli ei ole keskiniistd vuorovaikutusta tai ettd kommunikointi on yksipuo-
lista. Antidialoginen toiminta supistaessaan ihmisten sanomisen oikeutta onkin
hallitsemisen viline. Antidialogisen toiminnan keinot vaihtelevat suorasta viikival-
taisesta hallitsemisesta ja tukahduttamisesta ajattelun sumentamiseen manipuloin-
nin ja myyttien avulla.

Sanomisen oikeus ei ole vain oikeutta tulla kuulluksi, vaan timi johtaa dialo-
giin eri ihmisten ja eri ihmisryhmien kesken. Dialogi on yhteisti todellisuuden
rakentamista ja aito dialogi edellyttid, ettd siihen osallistuvat hyviiksyviit toistensa
subjektiuden. Dialogi on edellytys todellisuuden tuntemiselle - yhdesti niikokul-
masta tunnettu todellisuus ei ole tiysi totuus. Yhteiskunnan tasolla timi dialogi
johtaa kulttuuriseen synteesiin, jossa eri ihmisryhmiit omine kulttuureineen rikas-
tavat toistensa kulttuuria. Vapautuminen taas edellyttid yksilollisen subjektiuden
lisiksi yhteistyoti, yhtendisyytti, organisoitumista, kulttuurista synteesii ja mah-
dollisesti vallankumousta.

Sorto ja vapaus objekti-subjekti ja antidialo gisuus-dialogisuus -ulottuvuuksien
midrittimini. Yksilon asema, onko hiin objekti vai subjekti, ja yhteisen toiminnan
muoto, antidialoginen vai dialoginen piitdksenteko, ovat vapautta ja sortoa luon-
nehtivia tekijoiti. Vapautta kuvaa olotila, jossa vapaat subjektit voivat osallistua
yhteiseen, itseéiiin koskevaan piitdksentekoon ja maailmaa rakennetaan yhteisessd
vuorovaikutuksessa. Tillaista toimintaa kuvaa aito dialogi. Vapauden vastakohta
on sorto, jolloin osaa ihmisisti kohdellaan objekteina ja heidin osallistumistaan
piiitoksentekoon pyritiin estiméin. Téllainen toiminta on antidialogista. Sorto ja
vapaus eiviit ole jotain ihmisen ulkopuolelta viistettivid tai tavoiteltavaa, vaan ne
ovat ihmisen toiminnassa, jossa keskeisini asioina ovat ihmisyyden tuhoaminen ja
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ihmisyyden mahdollistaminen. Yhteistyd, kulttuurinen synteesi on mahdollista
entisten sortajien ja sorrettujen vililli, mutta vapautumisen on lihdettivi sorre-

kunta, jossa ei ole sorrettuja eiké sortajia vaan yhdessi toimivia ihmisi.

YKSILON ASEMA

Subjekti

A

Valtataistelu/Fanaattisuus Vapaus
(aito dialogi)

/\ ’
Sorto Auttaminen/Manipulointi

(ei dialogia)

Objekti

PAATOKSENTEKO

Antidialoginen e

Dialoginen

Kuva 4. Vapautta ja sortoa kuvaavat ulottuvuudet

Kaikki vapautumispyrkimykset eiviit johda inhimillisyyden edistymiseen. Kuva
4 havainnollistaa sorron ja vapauden piirteitii ja ilman tiedostamista tavoiteltavan
vapauden mahdottomuutta. Vapautuminen voi lihteéd yhteisén ulkopuolelta, vie-
raista eduista ja arvoista. Auttaminen pelkiistiéin hyvii tarkoittavana toimintana
voi olla sorron viiline, koska se pitiid avun vastaanottajat passiivisina ja tapahtuu
auttajien ehdoilla. Manipuloinnilla pyritidin antamaan toiminnan illuusio ja turrut-
tamaan sorrettujen omaa ajattelua. Vapauspyrkimys voi olla taistelua vallasta ja
johtaa uudenlaiseen sortoasetelmaan. Jos eri ryhmiit eiviit tarkastele kriittisesti ti-
lannetta, eiviit halua ymmirtii laajoja kokonaisuuksia ja ovat siten kykenemiitto-
mid aitoon dialogiin, vapauspyrkimys voi jidda fanaattisuudeksi. Sorrettu yksilo
tai yhteiso voi selviytyidkseen omaksua toisen kulttuurin tavat ja arvot ja hyl:iti
omansa. Silloin on kyse dualismista ja ihmiset sopeutuessaan menettiviit oman
identiteettinsi. Taistelu ja auttaminen ovatkin yksin, ilman olosuhteita ja ihmisen
asemaa koskevaa tiedostamista riittiméttémié sorron lopettamiseen. Taulukossa 5
on tiivistetty kasvatuksen tavoitteena olevan muutoksen sisillot,



MUUTOS

SORTO

VAPAUS

Yksilollinen muutos
objektista subjektiksi

- Thmisen ja maailman
suhteen ymmirtiminen

- Dualismin
ratkaiseminen

Thmisen tehtévi on
sopeutua maailmaan.

Samaistuminen sortajaan.

Oman autenttisuuden
menettiminen.

Thmisen tehtédvi on
luoda ja muokata
maailma.

IThmisen autenttinen
oleminen.

- Sitoutuminen Sopeutuminen, Toiminta vapauden
vapautukseen passiivisuus, vapauden saavuttamiseksi.
pelko.

Sosiaalinen muutos
antidialogisesta

toiminnasta dialogiseen
Avoimet rakenteet.

- Muutos rakenteissa Jiykiit rakenteet.

- Muutos toiminnassa Valtasuhteiden Yhteistoiminta
yllapitdminen. inhimillisyyden
edistimiseksi.

Vapauttava kasvatus
jatkuvaa vapautuksen
toimintaa.

- Muutos kasvatuksessa Sopeuttava kasvatus.

Taulukko 5. Yksilollisen ja yhteiséllisen muutoksen sisdllot Freiren pedagogiikassa.

5.2 Freiren vapaus-kasityksen arviointia
5.2.1 Freiren kuva ihmisesti ja maailmasta

Ihmiskuva. Freirelle ihminen on seki yhteiskunnallinen etti henkinen. Molemmat
piirteet tulevat esille Freiren painottaessa ihmisen ty6td maailman rakentamisessa
ja korostaessa dialogisuutta. Thminen on ihminen vasta vuorovaikutuksessa, dialo-
gisessa kommunikaatiossa maailman, muiden ihmisten ja luojansa kanssa. IThmi-
sen yhteisollisyys tulee esille myds ‘sanan’ arvostamisessa. Sanassa ilmenee ihmi-
sen ajatteleva, kommunikoiva, ympiristéon vaikuttava olemus. My0s sorrosta va-
pautuminen tapahtuu yhteisen tiedostamisen ja rakenteita muuttavan toiminnan
avulla. Vaikka Freire puhuukin yksildiden mielessd olevasta sorrosta, hin jittdd
huomiotta yksilon primaarit ihmissuhteet ja tulkitut sortokokemukset. Sorretun
persoonallisuus on muokkautunut yhteiskunnallisissa olosuhteissa. Freire viittaa
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sellaisiin kirjoittajiin kuin Fanon, Barbu ja Memmi, jotka kaikki kuvaavat yhteis-
kunnallisten olosuhteiden ja psykologisen ihmisen viilisti yhteyttd. Fanon (1970a:
1970b) ja Memmi (1975) kuvaavat persoonallisuuden ja kiyttdytymisen muotou-
tumista epidoikeudenmukaisuudessa, kolonialistisessa tilanteessa. Barbu (1956)
vertaa demokratiaan liittyvdd mielenlaatua totalitaristiseen. Huomattava on, etté
Freire katsoo myds sortajan epédinhimillistyviin sortotilanteessa.

Freiren ihmiskuva syvenee hinen kuvauksissaan vapautuksen saavuttamisesta
ja sorretun ja sortajan toiminnasta. Thminen on tietoinen kutsumuksestaan olla in-
himillinen, mutta hinelld on mahdollisuus myos epdinhimillisyyteen; ihmisen pe-
rusolemus on olla luova, aktiivinen, dialoginen ja vastuullinen, mutta hén voi myos
kieltii tiimén perusoikeuden muilta, olla julma tai passiivinen ja vetdytyd vastuus-
ta. Freire kuvaa ihmisluonnon epéinhimillistymisté sorretuilla jonkinlaisena para-
tiisillisena tilana, jossa sorrettu on riippuvainen muista, jossa ei vaadita tiedosta-
mista eiki vastuuta. Tissi tilassa ihminen on kuitenkin upoksissa olosuhteisiinsa,
joka ei salli hiinelle ihmisen kutsumuksen toteuttamista, osallistumista yhteisen
maailman muokkaamiseen. Sortajan kuvauksissa ihmisen mahdollisuudet epiinhi-
millisyyteen tulevat esille vield ridikeimmin - ihminen on myds vallan- ja
mukavuudenhaluinen, ahne, sadisti, alistaa ja tukahduttaa muita. Kuitenkin seki
sorretuilla ettd sortajalla on mahdollisuus inhimillisyyteen - sorrettu on tietoinen
perimmiisesti kutsumuksestaan ja kykenee tiedostamisen avulla nousemaan sor-
rosta. Myds sortajan mielessi piilee kyky solidaarisuuteen ja yhteistoimintaan.

Kaksinaisuudessaan ihminen, samoin kuin héin on sidoksissa luomaansa maail-
maan, on sidoksissa myds itseensi epitiydelliseni olentona. Thminen pystyy kui-
tenkin oman tilanteensa arvioimiseen ja muuttamiseen. Koska hén pystyy trans-
sendoimaan itsensii, hiin pystyy ajattelunsa avulla liikkkumaan ajassa, etiéintyméin
konkreettisesta tilanteesta ja tarkastelemaan my6s omaa ajatteluaan ja toimintaan-
sa. Transsendenssissa ihmiselld on yhteys myos henkiseen ulottuvuuteen, tietoi-
suuteen kutsumuksesta olla tiydemmin ihminen. Kehittyminen ihmiseni edellyt-
t44 kuitenkin taistelua oman itsensé kanssa, Freire puhuu uudelleen syntymisesti,
ja omien vapauden rajojen kokeilemista. Tamiin voisi tulkita siten, ettd ihmisen on
henkilkohtaisesti havaittava hyvii ja paha, oikea ja viiri ja ratkaistava, miten hiin
niiihin suhtautuu. Epiitiaydelliseni olentona ihmisen on kuitenkin kehityttévi ja tais-
teltava jatkuvasti.

Vaikka Freiren sorretun ja sortajan kuvauksille on todenniikdisesti yksilolliset
ja yhteiskunnalliset todellisuusvastineet, hiin ei selkedsti kerro teksteissadin, ketki
ihmiset ja ihmisryhmiit ovat sortajia, ketka sorrettuja (vaikka niitd voikin péitelld
tekstien asiayhteyksistii). Sorrettu ja sortaja Freiren teksteissi saattavat olla myos
myyttisid hahmoja, jotka havainnollistavat sorron mekanismeja. Sortaja on jonkin-
lainen yleispaha, konkretisoitu vastapooli sorretun kokemukselle. Niin inhimilli-
syyden tavoittelu ei liity vain tiettyyn tilanteeseen, vaan se on jokaisen kokemus.

Vapautuksen pedagogiikan ihmiskuvassa yhdistyviit seki Buberin kiisitys ih-
misesti suhteina olevana olentona ettd Marxin yhteiskunnallisuus. Perusajatus,
subjektiksi tuleminen, on samankaltainen Buberin (Buber 1923/1995) kuvauksen
kanssa ihmisen yksiloitymisesti ‘Minid-Se’ ja ‘Minid-Sind’ -suhteiden kautta. Mi-
nuuden kehittyminen edellyttid suhdetta sekd materiaaliseen maailman etti dialo-
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gista suhdetta ihmisiin. Suhde materiaaliseen - luonnon ja kulttuurin maailmaan -
on ‘Minii - Se’ -suhde, luontoa kohdellaan objektina. Sitii vastoin suhde ihmisiin
on kommunikatiivista ‘Mini - Sind’ -suhdetta. Kun ihminen on upoksissa sorron
todellisuuteen ja tulee kohdelluksi esineendi, ei hiin pysty eristimin itseéin ympiiris-
tostiin eiki voi kehittii autenttista minuutta. Tdma 'se’-asema voi liittyéd kokonai-
seen kulttuuriin tai kansanryhmiiin, jolloin ihminen omaksuu timin aseman yh-
teiskunnallisena ilmioni, alempiarvoisena "subjekti’-kulttuurin rinnalla.

Freire on yhteiskunnallistanut Buberin ajatuksia tarkastelemalla my®&s erilaisia
sosiaalisia kerrostumia objekti-subjekti- ja antidialogisuus-dialogisuus -niikdkul-
masta. Erityisesti tiimi tulee esille hiinen siirtiiessiin persoonallisuuden dualismin
tarkastelun ryhmien viilisten valtasuhteiden ja kulttuurisen dualismin tarkasteluun.
Tihiin nikemykseen yksilon muotoutumisesta yhteiskunnallisissa olosuhteissa
Freire on liittéiinyt Hegelin (1807/1977) ja Frommin (ks. esim. 1984) kisityksid
vallan ja kontrollin ihmisyytti tuhoavasta vaikutuksesta. Frommin kautta Freiren
ajatuksissa on myos Frankfurtin koulukunnan autoritaarisen persoonallisuuden ja
vallan analyysin niikemyksii, jotka tulevat esille etenkin sortajan kuvauksissa. Ih-
miskuvaan kietoutuu myos anarkistien, lihinnid Proudhonin, nikemyksii ihmisen
olemuksesta, ihminen ei ehki ole luonnostaan hyvi, mutta hiin on luonnostaan
sosiaalinen, miki ilmenee myétisyntyiseni oikeuden tajuna (ks. Woodcock 1971,
19-20).

Maailmankuva. Vapautuksen kasvatuksen maailma on objektiivinen, historial-
linen, jatkuvasti muuttuva ja suureksi osaksi ihmisen luoma. Muutosprosessissa
oleva todellisuus on osaksi saavuttamaton ja muotoutuu osaksi ihmisen tietoisuu-
dessa. Freire erottaa luonnon todellisuuden ja kulttuurisen todellisuuden. Luonnon
todellisuus on Jumalan luoma, jota ihminen voi muokata. Sosiaalinen ja kulttuuri-
nen todellisuus on kokonaan ihmisen luoma. Thmisen tehtivi on luoda ja muokata
maailmaa yhdessi muiden kanssa. Thminen on sidoksissa luomaansa maailmaan,
joka, samoin kuin ihminen vaikuttaa siihen, antaa ihmisen toiminnalle puitteet.

Freire kuvaa jatkuvasti muuttuvaa maailmaa vastakkaisuuksien ristiriitana. Han
puhuu sortaja-sorrettu -ristiriidasta, epidinhimillisyydesti ja inhimillisyydestd, sdi-
lyttidviistd ja uudistavasta, sorrosta ja vapaudesta, pysyvyydesti ja muutoksesta.
Tissi on oletus asioiden dialektisesta etenemisesti vastakohtaisuuksien syntymi-
sen ja niiden viilisen ristiriidan - teesin ja teesin synnyttimén antiteesin - ratkaise-
misen kautta. Timii niikemys néyttdytyy myos vapautuksen kehittymisessi: sorta-
ja ja sorrettu muodostavat toisilleen vastakkaiset olomuodot, teesin ja antiteesin, ja
vapautus kehittyy niiden vilisen ristiriidan ratkaisemisessa. Samoin kuin Freire
jittdd sorretun ja sortajan anonyymeiksi, hiin jittid abstraktiksi sen yhteiskunnan,
mihin vapautuksen kasvatuksella pyritiddn. Hinen méiritelménsé yhteiskuntauto-
piasta on yhteiskunta, jossa ei estetd toisen ihmisen inhimillistymisté ja jonka mad-
rittiiviksi piirteiksi hahmottuvat ihmisen subjektius ja keskindinen dialogisuus. Hiin
ei pidii tissi utopiassaan inhimillisyyttd saavutettuna tilana, vaan sekd ihminen
etti maailma ovat jatkuvasti keskeneriisid, alttiina seki epdinhimillistymiselle ettd
inhimillistymiselle.




Vaikka Freire kidyttdd Marxin nikemysti sosiaalisen todellisuuden analysoimi-
sessa, hiin ei jaa Marxin nikemysti sorrettujen valtaan nousemisesta ja sitii kautta
kehittyviistd yhteiskunnasta. Hénen (selkeisti kuvaamaton) yhteiskuntautopiansa
muistuttaa enemmiinkin liberalistista ja anarkistien yhteiskuntaa - vapaiden sub-
jektien ja tietoisesti organisoituneiden erilaisten ryhmien vilistd yhteistyoté (ks.
Woodcock 1971, 132), vaikkakaan hiin ei, kuten anarkistit, kielld valtion olemas-
saoloa. Titi voisi kuvata dialogiseksi yhteiskunnaksi, jossa eri ryhmiit vaikuttavat
olosuhteisiin. Tissi on mukana vapautuksen teologian utopiaa: keskiniisti yhtei-
syytti, solidaarisuutta, uuden ihmisen luomista (ks. Gutierrez 1973). Monikulttuu-
risessa tilanteessa timi johtaa kulttuuriseen synteesiin.

5.2.2 Freiren kuva vapaudesta

On ilmeisti, ettii Freire ei ymmirré vapautta tilana, jossa ihmiselld olisi kyky ja
mahdollisuudet toteuttaa rajattomasti mielitekojaan, vaan vapaus on enemmiinkin
mahdollisuutta ja jopa velvollisuutta toimia inhimillisemmiin maailman tulemisek-
si. Freiren vapauskisityksen voisi tiivistii niin ettd vapaus on mahdollisuutta, ky-
kyi ja tahtoa toimia yhdessi yhteisen maailman rakentamiseksi. Tilld tavalla va-
paus on myds eettistii, valintaa oikeasta padamadiristi. Ordofiez (1981, 325-327)
liittéid Freiren vapauskisityksen Latinalaisen Amerikan historiaan ja olosuhteisiin;
sorron, hyviksikéyton, sosiaalisen ja poliittisen kontrollin historiaan. Niin vapaus
on sosiaalinen prosessi, jatkuvaa rajatilanteiden voittamista ja ikuista luomista.

Tédmi vapauden jatkuva uhanalaisuus tulee Freirelld esille sekid yksilollisend
ettii yhteisollisend. Vapauden saavuttaminen ei ole tiedostamisen seurauksena ta-
pahtuva mekaaninen tapahtuma, vaan vapautuksen myotd ihminen kohtaa myds
oman pelkonsa, riippuvaisuutensa ja vallanhalunsa; vapautensa rajat ja halutto-
muutensa muutokseen. Vapauden tavoitteleminen on samalla autenttisen ihmisen
etsimisti. Tihiin sisiltyy ihmisen kyky transsendenssiin, halu tavoitella jotain inhi-
millisen ulkopuolista joka on samalla vapauden kokemista ja itseyden tavoittele-
mista. Vapautuksen edellytys on, ettd ihminen oivaltaa oman naiivin tilansa ja it-
sensid maailmaa muokkaavana olentona, mutta vapaus edellyttid myos oman itsen-
si alttiiksi panemista. Freire puhuukin vapaudesta taisteluna, joka ihmisen sisdise-
nii taisteluna on oman dualistisuuden - sortaja-sorrettu -suhteen ratkaisemista ja
pédtostd osallistua yhteisen kulttuurin luomiseen; ihmisen on voitettava sortajan
kuva itsessiin, kohdattava vastuun ja vapauden pelkonsa ja uskallettava sitoutua
toimintaan vapauden puolesta. IThmisen vapaus todellistuu sosiaalisessa maailmas-
sa, miten hiin siind toimii ja minkiilaisia ratkaisuja hiin tekee yhteisen maailman
muokkaamisessa. Samoin ihmisen vapaus on pohjimmiltaan yhteisollisté, “sisii-
nen vapaus” ilman sosiaalista todellisuutta, johon vaikutetaan, on mahdotonta. Niin
taistelu vapauden saavuttamisessa ei ole vain yksilon siséisti taistelua vaan myos
kollektiivinen tapahtuma.

Freiren vapauskisityksessi on aineksia mm. Buberin, Hegelin, Marxin, eksis-
tentialismin ja anarkismin ajatuksista seké juutalais-kristillisestd nakemyksesti
ihmisen tehtévisté ja yhteydestid henkiseen todellisuuteen. Vapauden teemat ovat
myos osa Latinalaisen Amerikan historiaa ja osa latinalais-amerikkalaista kasva-
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tustraditiota Simén Rodriguezista lihtien (Gaudiano & de Alba 1993). Erityisesti
vapauden teemat tulevat vapautuksen teologiassa, jossa ainakin jossain miirin edelld
mainitut ajatukset vaikuttavat.

Ehki merkittivin ajatuksellinen yhteys Freiren vapauskisityksessd on Hegelin
(1807/1977) ajatuksiin, jonka mukaan vapaus ei ole luonnontila vaan vapaus tay-
tyy hankkia ja voittaa kasvattamalla tietoa ja tahtoa - luonnontila on Hegelille pi-
demminkin vidryyden, vikivallan ja hillittémin luonnonvietin aiheuttamien epi-
inhimillisten tekojen ja tunteiden olotila. Hegel yhdistiid vapauden sosiaaliseen to-
dellisuuteen, vapaus todellistuu vasta yhteiskunnan ja valtion olosuhteissa ja vapa-
us edellyttiii myos esimerkiksi oikeuden ja lain tuntemista ja tahtomista. Valtio,
oikeudenmukaisuus, yhteisesti sovittu jirjestys ja tahto ovat péiteltivissi myos
Freiren vapauskiisityksessi. Torres (1994) vertaa Freiren vapautumisen dialektista
prosessia Hegelin herran ja orjan dialektiseen suhteeseen. Vapautumisen edellytys,
riippumaton itsetietoisuus saavutetaan tissi suhteessa. Vapautumisen on lihdetta-
vii sorretuista koska sortajat vikivallan aloittajina ovat kykenemiittomiéd muutok-
seen, sorrettujen on vapautettava molemmat - samalla tavalla kuin Hegel (1807/
1977, 111-119) esitti, etti korkeampi tietoisuus voi syntyi vain orjan tietoisuu-
dessa. Herralla, joka tyydyttii tarpeensa toisten kustannuksella, ei ole tarvetta it-
sensi kehittimiseen.

Timi dialektiikka on myos yhteiskunnallisella tasolla. Voidakseen muuttaa ra-
kenteita, ihmisen on myos oivallettava itsensd osana laajempaa joukkoa, yhteni
sorron osatekijini, sortajan antiteesini, joka omalla toiminnallaan joko ylldpitdd
sortoa tai kollektiivisen toiminnan avulla pyrkii sortavien rakenteiden muuttami-
seen. Marxilaisuus nikyy tissi dialektiikan yhteiskunnallistamisessa luokkatietoi-
suutena ja luokkataisteluna.

Freiren vapauskiisityksen ymmirtiminen jii vaillinaiseksi, jos ei ota huomi-
oon vapautuksen pedagogiikan kanssa samanaikaisesti Latinalaisessa Amerikassa
kehittynyttd vapautuksen teologiaa. Vapautuksen teologiassa Raamatun vapaus-
teemoihin yhdistyy Hegelin ja Marxin dialektiikka. Dusselin mukaan hallitsijoi-
den ja hallittujen yhteiskunta mahdollistaa uudenlaisen humanismin - pyrkimyk-
sestii ‘omistaa enemmin’ tulee ‘olla enemmiin’. Uusi ihminen ei ole ‘herra’ vaan
pikemminkin herrasta ja orjasta tulee veljia. Erityisesti Israelin kansan vapautumi-
nen Egyptisti (orjuudesta) on kohta, miti painotetaan Raamatusta. (Dussel 1981,
241, 246.) Vapautuksen teologian vapauskiisitys ei ole vain taloudellisen, sosiaali-
sen ja poliittisen riippuvuuden voittamista, vaan se on ihmiskunnan historiallista
vapautumista, sellaisen yhteiskunnan tulemista, jossa ihminen ei ole orja vaan ot-
taa kohtalon omiin kisiinsi ja osallistuu historian luomiseen. Katsotaan, etté ihmi-
sen asema toimijana ja historiaan vaikuttajana perustuu Raamattuun. Samoin Kris-
tus niihdiin vapauden tuojana, hiin vapauttaa ihmisen synnistd, josta on perdisin
epioikeudenmukaisuus ja sorto. Kristus tekee ihmisen kykeneviksi eliiméin yhte-
ydessi kanssaan, miki on perusta inhimilliselle veljeydelle. (Gutierrez 1973, 36-
37, 91.) Freiren vapauskiisityksen yhteydet vapautuksen teologiaan tulevat esille
etenkin hiinen korostaessaan ihmisen tehtivii ja tietoisuutta historiasta, velvolli-
suutta osallistua maailman luomiseen seki kommunikaation, ihmisten vilisen yh-
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teyden korostamisessa. Tastd ldhteestd (ks. esim. Gutierrez 1993, 15) tullee myds
halu toteuttaa utopiaa, omistautua nykyisyydessi uuden, oikeudenmukaisen maa-
ilman luomiseen.

Freiren pedagogiikassa hahmottuu poliittisia, pedagogisia ja uskonnollisia puolia.
Se on poliittista pedagogiikkaa siind mielessi, ettd siind korostetaan ihmisen yh-
teiskunnallisuutta ja kaikkien ihmisten oikeutta toimia subjekteina. Pedagoginen
nidkemys on ldhinnd konstruktivistinen. Tétéd késittelen seuraavassa luvussa. Us-
konnollinen puoli tulee esille Freiren puhuessa ihmisen kutsumuksesta toteuttaa
subjektiuttaan. Ihminen on tietoinen kutsumuksestaan, mutta hén voi jéttda toteut-
tamatta kutsumustaan. Vapaudessa ja valinnassa yhdistyvit Buberin eettinen vaati-
mus siitd, ettd toista ihmisti ei saa kohdella esineend, Hegelin ndkemys ihmisyy-
den lunastamisesta altistamalla itsensd, Frommin analyysi vapauden pelosta ja kris-
tillinen ndkemys ihmisen valinnanvapaudesta noudattaa kutsumustaan. Néihin kaik-
kiin, samoin kuin Marxin ajatuksiin, siséiltyy vieraantumisen ajatus: ihminen voi
jattdd noudattamatta ihmisyyttiaan, mutta samalla hiin vieraantuu omasta tyostién,
rakentamastaan todellisuudesta ja itsestaén.
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tinen liittyminen myyteistd paljastettuun todellisuuteen. ... Ei voi olla kansan tie-
dostamista ilman radikaalia epéinhimillistéivien rakenteiden tuomitsemista, Jja sa-
malla uuden todellisuuden julistamista, jonka ihmiset luovat”” (Freire 1970b,471.)

6.2 Tietiminen ihmisen ja maailman vilisena suhteena

Tietiminen on uuden luomista, ei valmiin omaksumista. Tietdminen syntyy ihmi-
sen ja maailman vilisessd jatkuvassa vuorovaikutuksessa ja tdmin tarkastelussa.
“« tietiminen muodostuu ihminen-maailma -suhteessa, muutoksen suhteissa ja
tiiydellistyy néiiden suhteiden kriittisessd problematisoimisessa” (Freire 1973, 39).
“Suhde, jossa subjektiivisuus, joka ottaa muotonsa objektiivisuudessa, muodostaa
néiin dialektisen yhteyden, josta nousee tieto kiintedssd yhteydessd toiminnan kanssa
ja pdin vastoin.” (Freire 1973,85.) Olennaista tietimisen syntymisessi on ihmisen
aktiivinen tietoisuus, jonka avulla ihminen tarkoituksellisesti suuntautuu kohti ul-
kopuolista maailmaa. “Ihminen on tietoinen ruumis. Hdnen tietoisuutensa, suun-
tautuneena kohti maailmaa, on aina tietoinen jostakin, jatkuvassa liikkeessd kohti
todellisuutta “ (Freire 1973, 85).

Tiedon alkuperii kuvatessaan Freire hylkdd sekd puhtaan idealismin ettd me-
kaanisen objektivismin. Seki subjektivismi ettd objektivismi ovat yksindin véd-
rinlaisia perustoja kasvatukselle, koska molemmista puuttuu ihmisen ja maailman
vilinen vuorovaikutus - idealismissa oletetaan tajunta irrallaan konkreettisesta to-
dellisuudesta, objektivismissa taas sivuutetaan ihmisen ja ihmisen tietoisen toi-
minnan ratkaiseva merkitys olosuhteiden ja historian luomisessa. Molemmista k-
sityksisti puuttuu tarkoituksellisuuden ajatus. (Freire 1973, 85-86.) Freire viittaa-
kin Marxin Feuerbach-teeseihin? selittiessddn ihmisen ja maailman vuorovaiku-
tusta: ihminen on olosuhteittensa ja kasvatuksensa tuotetta, mutta ihminen itse luo
kasvatuksen ja olosuhteet (Freire 1973, 85). Thmisti ei voi ymmirtdd irrallaan
suhteestaan maailmaan, koska ihminen on ‘olento tilanteessa’, ajatteleva, tydsken-
televii ja maailmaa muokkaava olento. Naissi suhteissa ihminen kohtaa myds oman
toimintansa tulokset, jotka antavat hénelle toiminnan puitteet. Témin takia ei ole
mahdollista dikotomisoida ihmisti ja maailmaa, koska toista ei ole ilman toista.
(Freire 1973, 29.)

Thmisen ja maailman vilisessid vuorovaikutuksessa onkin Freiren kasvatuksen

ydin:

“Ymmdirrin kasvatuksen juuri ihmisen dialektisissa suhteissa todellisuuden kans-
sa, ihmisen jatkuvan vapautumisen prosessissa. Tdamd kasvatus el hyvdksy ihmistd
eristyneend maailmasta - jolloin ihminen luo sen tietoisuudessaan - ei myoskddn
maailmaa ilman ihmisti -jolloin ihminen olisi kykenemdton muokkaamaan sitd.”
(Freire 1973, 86.)

Tiillaisessa kasvatuksessa tiedostaminen on sité, ettd yksilo voi kriittisesti ym-
miirtii omaa asemaansa, jossa hin yhdessi muiden kanssa toimii maailmassa. Tama
edellyttii ihmisen ja subjektin aseman omaksumista maailman inhimillistamises-
si. (Freire 1973, 39-40.) Tietimisessid hahmottuvat elementit ovat toimiva subjek-
ti, toiminnan kohteena oleva objekti, kommunikatiivisuus ja kontekstuaalisuus-his-
toriallisuus.
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(1) Subjektin toiminta tietimisen lihteend

Freire sanoo tietiimisesti “Tietdminen on subjektin, ei objektin tehtdvd. Ja subjek-
tina, vain subjektina ihminen voi todella tietdd." (Freire 1973, 28.) Hin sanoo
myos “Tietdminen vaatii subjektin uteliaan ldsndolon maailman edessd. Edellyt-
tiid hiinen maailmaa koskevan muokkaavan toimintansa. Vaatii jatkuvaa etsimistd.
Edellyttid keksimistd ja uudelleenkeksimistd. Vaatii jokaisen kriittistd reflektiota
itse tietimistapahtumasta, jolloin oppija tunnistaa tietdmisensd ja ndin havaitsee
miten hén tietdid ja havaitsee myés tietimistapahtumansa olosuhteet”” (Freire 1973,
28.) Freire jatkaa edelleen, ettd oppimisprosessissa oppii vain se, joka omaksuu
opitun, muokkaa sen ymmirrykseksi, tutkii, vertailee ja pystyy soveltamaan Sité
konkreettisiin, todellisiin tilanteisiin (Freire 1973, 29). Freire sanoo tietimisesti
my®s, etti ilman tutkimista, praksista, ihminen ei voi olla todella ihminen - arvi-
ointi ja etsiminen ovat ihmisyyteen kuuluvia asioita ja tieto nousee vain karsimat-
tomassi, jatkuvassa, toiveikkaassa tutkimisessa ja todellisuuteen vaikuttamisessa
(Freire 1972, 46).

Timii tarkoittaa siti, ettd ulkoapéin annettu valmis tieto ei ole todellista tieti-
mistii, koska siiti puuttuu oppijan aito yhteys haastavaan todellisuuteen, oppijan
oma luova ja aktiivinen panos samoin kuin oppijan kiintedi yhteys maailmaan ja
yhteistoimintaan muiden ihmisten kanssa. Tdmi tarkoittaa myds sité, ettd oppija
tarkkailee ja havainnoi omaa oppimistaan ja voi olla tietoinen oppimisen proses-
sista. Freire sanookin, etti ihmisen normaali asema maailmassa on olla maailman
ihmetteliji. Tihin sisiltyy ajatteleminen ja toiminnalla vaikuttaminen todellisuu-
teen, ja myGs timin toiminnan ja siind paljastuvien suhteiden tarkastelu ja siitd
oppiminen. (Freire 1973, 33.) Tihiin maailman edessi olemiseen liittyy oman tie-
timisen problematisoiminen ja pyrkimys parempaan ymmirtimiseen ja toimin-
taan. Timi johtaa jatkuvaan etsimiseen ja dialogiin oppijan itsensi ja opittavan
asian kanssa. (Freire 1973, 57-59.)

(2) Subjektien viilinen kommunikaatio tietdmisen ldhteend

Tietimistii ei voi pelkistdi vain kognitiivisen subjektin ja havaittavan objektin suh-
teeksi, vaan tietimiseen liittyy myos kognitiivisten subjektien vilinen, havaittavaa
objektia koskeva kommunikatiivinen suhde. Ilman titd kommunikatiivista suhdet-
ta ei olisi kognitiivista tapahtumaa. (Freire 1973, 73.) “Vertikaalinen rakenne, so-
siaalinen ja inhimillinen maailma, ei olisi olemassa jos ei olisi kommunikaation
maailmaa, jonka ulkopuolella inhimillinen tietiminen on mahdotonta” Freire 1973,
73).

Ajattelu on luonteeltaan sosiaalista. “Ajattelutapahtuma vaatii subjektin, joka
ajattelee, objektin, jota ajatellaan ja joka vilittdd toiselta subjektilta toiseen ja
kommunikaation, joka tapahtuu kielellisten merkkien valitykselld” (Freire 1973,
74). Ajattelulla on kaksi funktiota: kognitiivinen ja kommunikatiivinen. Subjektit,
suunnatessaan tarkkaavaisuutensa objektiin, jota he ajattelevat, kommunikoivat sen
sisillosti. Tillaisessa tilanteessa ei voi erottaa yksilon ajatusta yhteisestd. (Freire
1973, 74-75.) Yhteisti ajattelutapahtumaa kuvaa seuraava lainaus: “Témd subjek-
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tien yhteinen osallistuminen ajattelutapahtumassa tapahtuu kommunikaatiossa.
Objekti ei ndiin ollen ole subjektin ajattelun pédtekohta vaan ajattelun valittdja.”
(Freire 1973, 75.) Tilli tavalla yhteinen ajattelu, dialogi, on luovaa tapahtumaa,
joka ei piiity siihen, etti toinen valittdd tiedon toiselle vaan molemmat kehittaviit
kiisitystiin tutkittavasta asiasta keskindisessi kommunikaatiossa. Ajattelu on sosi-
aalista my0s nienniiisessi yksindisyydessi - selvittdessiin itselleen asiaa oppija
problematisoi sité, hin kiy dialogia itsensii ja mahdollisen tiedon lihteen kanssa
(Freire 1973, 90-91).

Tietimisen tekijit tissi ovat subjekti, joka toimii, ajattelee ja puhuu todellisuu-
desta, objekti, joka on subjekteja vilittdvi tekiji ja toiset subjektit, jotka my0s
toimivat, ajattelevat ja puhuvat samasta todellisuudesta. Kommunikaatio tapahtuu
kielellisten merkkien avulla, jolloin kieli ilmaisee sekii ajattelua ettd todellisuutta.
Kommunikaatiota ei voikaan irrottaa ajattelu-kieli-konteksti tai todellisuus -suh-
teesta (Freire 1973, 79).

(3) Kontekstuaalisuus-historiallisuus tietiimisen lihteeni

Kolmas tietimiseen liittyvi asia on tiedon historiallisuus. “Nykyisyyden ja men-
neisyyden vililld on tietty solidaarisuus, jossa nykyisyys suuntautuu kohti tulevai-
suutta historiallisen jatkuvuuden kehyksissa” (Freire 1973, 68). Historiallis-kult-
tuurisessa prosessissa sukupolvet kohtaavat objektiivisen todellisuuden ja siind ai-
kaisempien sukupolvien merkit, jotka vuorostaan vaikuttavat nykyisyydessi (Frei-
re 1973, 87). Freire selittiié titid Eduardo Nicolin kisitteilli ‘vertikaalinen rakenne’
ja ‘horisontaalinen rakenne’. * Vertikaalinen rakenne’ rakentuu niistd suhteista, joi-
ta syntyy ihmisen suhteessa maailmaan eri ajanjaksoina. Muokkaamisen tuloksena
luodaan kulttuuria, joka on inhimillisté ja joka syntyy ihmisten vilisessd kommu-
nikaatiossa ja omakohtaisuudessa. Tami ei liity vain yhteen ajankohtaan, vaan laa-
jenee seuraavaan, laajenee historiaksi. ‘Horisontaalinen rakenne’ kokoaa erilaiset
ajanjaksot. (Freire 1973, 68-69.) Niin erilaisiin opiskeltaviin teemoihin ja ilmidi-
hin sisiltyy my6s historiallisia, kulttuurisia ja kontekstuaalisia merkityksid, jotka
voivat olla tieteellisid, mutta sisiltivit myds uskomuksia. Tamin takia onkin tér-
keiii tarkastella opiskeltavia ilmioiti kokonaisuutena. Mennyt elidd nykyisyydessd,
uutta asiaa ei voi opetella irrallisena faktana, vaan liittyneend ja sekoittuneena van-
haan. (Freire 1973, 69.) Vastaavasti sanotaan yksilostd “ihminen ei ole vain sitd,
mitéi hén on vaan myds sitd, mitd hén oli” (Freire 1973, 68; timin Freire sanoo
muokanneensa Barbun sanoista). Thminen el ja muokkaa ajatteluaan olosuhteis-
saan, yksilon subjektiivinen ajattelu sisiltdd naitd kontekstiin ja historiaan liittyvid
merkityksid, mutta my0s omaan henkildhistoriaan liittyvii tietoja ja uskomuksia.

Tietdmistapahtuman oletuksena on aktiiviset ihmiset, jotka ovat vuorovaiku-
tuksessa toistensa ja ympiroivin objektiivisen todellisuuden kanssa. Todellisuu-
tensa puitteissa ihmiset muodostavat sisdisii mielikuvia, jotka ovat osaksi yksilol-
lisiii, osaksi yhteisid. Tiivistetysti Freiren tietimisen kiisitteeseen sisiltyviit subjek-
ti kokemuksineen, kommunikatiivisuus ja kontekstuaalisuus-historiallisuus. Seu-
raavassa kuvassa on esitetty tiedonmuodostukseen liittyvit elementit.
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Historiallis-kulttuurinen todellisuus
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Kuva 5. Dialogisen tiedonmuodostuksen elementit.

Onko sitten olemassa objektiivista, neutraalia, kaikille yhteisti tietoa vai onko
kaikki tietiminen oppijan subjektiivisten kokemusten ja maailmankatsomuksen
viirittimii? Freire olettaa objektiivisen, kaikille yhteisen materiaalisen ja kulttuu-
risen maailman, mutta hiin ei sano, ettd timi maailma olisi kaikille samanlainen.
Piinvastoin, erilaisissa historiallis-kulttuurisissa tilanteissa asioilla on ihmisille
erilaisia merkityksié. Kuitenkin yhteistoiminnalliseen kasvatukseen sisiiltyy oletus
yhteisen niikemyksen 16ytimisen mahdollisuudesta ja Freire puhuukin yhteisen
kielen, kielellisten merkkien ja yhteisen viitekehyksen merkityksesti. Hin selitti,
etti asia on mahdollista ymmiirtid samalla tavalla silloin kun subjektit yhdessé
suuntaavat ihmettelynsi samaan, yhteiseen maailmaan kuuluvaan objektiin ja pyr-
kiviit yhteisten kielellisten merkkien avulla sitd selvittdméén. (Freire 1973, 79.)
Tuodessaan esiin ajattelun subjektiivisuutta hin enemmiinkin korostaa kasvatuk-
sen vaatimuksia ja velvollisuuksia opiskelijoiden ja opettajan yhteisen viitekehyk-
sen 1oytimisessi ja erilaisten ajattelutapojen ymmirtimisessd.

Kasvatus ei koskaan ole neutraalia, vaan se aina joko sopeuttaa tai vapauttaa.
Samoin tiedostaminen ei ole neutraalia. Tiedostaminen ei voi tapahtua irrallaan
sosiaalisesta kanssakiymisesti eiki sosiaalisista rakenteista. (Freire 1973, 88-89.)

6.3 Praksis tiedostamisen perustana
“Vapautuminen on praksista: ihmisten maailmaa koskevaa ja maailmaan suuntau-
tuvaa toimintaa ja ajattelua tarkoituksena muuttaa sita” (Freire 1972, 52).

Freiren kiisitys praksiksesta pohjautuu sekii Marxin nikemykseen ihmisen Kiin-
tedistd suhteesta maailmaan etti Sartren niilkemykseen tietoisuuden intentionaali-
suudesta. Sartren tietoisuuskisityksessi autenttinen reflektio edellyttidi ihmisen ja
maailman yhtiaikaisuutta - ihminen luo itseiiiin suhteessa ulkopuoliseen todelli-
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suuteen ja havainnoi samalla maailmaa omana sisdisend konstruktionaan (Freire
1972, 54-55). Freire (1972, 44) sanoo lainaavansa Vieira Pinton ty0td kuvatessaan
tietoisuuden intentionaalisuutta. Tietoisuuden avulla ihminen tavoittelee ulkopuo-
lista maailmaa, pyrkii itsen ulkopuolelle ja ymmirtii ulkopuolista kuvitteellisen
kykynsi takia.

“Menetelmd, itse asiassa, on tietoisuuden ulkoinen, toiminnassa manifestoitunut
muoto, jossa nikyy tietoisuuden perusominaisuus - sen tavoitteisuus. Tietoisuuden
olennaisuus on oleminen maailman kanssa ja tamd kdyttaytyminen on pysyvd ja
véiistimditon. Sen mukaisesti tietoisuus on olennaisesti ‘tie kohti’ jotakin erillistd,
itsen ulkopuolista, joka ympdrdi sitd ja jota se ymmdrtdd kuvitteellisen kykynsd
avulla” (Freire 1972,44.)

Praksiksen olemus hahmottuu, kun ajatellaan ihmista tekeméssa tyotd. Hin suun-
nittelee ja arvioi jatkuvasti tekemistiin, ottaa vastaan palautetta ja muokkaa toi-
mintaansa. Tyoskentelevi ihminen ei eristd ajatteluaan ja toimintaansa niin ettd ne
vuorottelisivat toisistaan irrallisina jaksoina. Ty on jatkuvaa ajattelua ja toimin-
taa, jotka tapahtuvat samanaikaisesti ja vaikuttavat toisiinsa. Teoria antaa konk-
reettiselle tekemiselle hallinnan ja mielekkyyden, tyon tulokset ovat kriittisen ref-
lektion kohteena. (Freire 1972, 96.) Toiminnan ja ajattelun samanaikaisuus ja vuo-
rovaikutus ovatkin olennaista ihmisen aktiivisuudessa. Vakavassa ty0ssi tekiji tar-
kastelee ja selittidi myos omaa toimintaansa. (Freire 1972, 41.)

Kriittinen vaikuttaminen todellisuuteen on edellytys myds muutoksessa - pel-
kit havainnot tai teoreettinen tieto ovat riittéiméttomid todellisuuden tuntemiseen
(Freire 1972, 28). Kiytinto, ihmisen ajattelu ja toiminta samanaikaisena ja dialek-
tisena ndyttiytyy juuri tydssi ja pienimmillién sanassa. TyO ja sana eiviit voi olla
vaikuttavia, jos toinen, ajatus tai teko puuttuu. Ajatus ilman toimintaa latistuu pel-
kiksi pilpitykseksi ja kun toiminnasta puuttuu mieli on se pelkkdé touhotusta.
(Freire 1972, 60-61.)

Kiiytinto, praksis, ei ole vain ajattelun ja toiminnan, abstraktin ja konkreettisen
vilisti dialektiikkaa. Praksis on myos subjektiivisen ja objektiivisen viilistéd dialek-
tiikkkaa. Todellisuus ei ole vain objektiivisia tosiasioita vaan myos ihmisten kasi-
tyksii niisti (Freire 1970a, 213). Thmisen kokemukset, elimykset, tunteet, tulkin-
nat maailmasta vaikuttavat hiinen kiisitykseen ilmioistd ja niiden toiminnasta. Nama
subjektiiviset kokemukset ovat kuitenkin suhteessa objektiiviseen todellisuuteen.
“Subjektiivisuus ja objektiivisuus liittyvdt ndin toisiinsa dialektisessd yhteydessd
tuottaen tietoa solidaarisuudessa toiminnan kanssa, ja pdinvastoin” (Freire 1972,
17). Ajattelukykynsi avulla ihminen pystyy tarkastelemaan asioita ulkoapiin. Vaikka
hiin on sidoksissa elimintilanteeseensa, hiin pystyy tietoisuutensa avulla objekti-
voimaan kokemiaan asioita, tarkastelemaan tekojaan etdiltd ja lilkkkumaan ajassa.
(Freire 1972, 70-71.) Neljinteni ulottuvuutena praksiksessa onkin aika. Toisin kuin
eliin, ihminen voi asettaa itselleen piaaméirii, kdyttdada kokemuksiaan ja arvioida
niiti, verrata tapahtumia ja tietoja suhteessa nykyisyyteen ja tulevaisuuteen. [hmi-
selli on myds oma eldménhistoriansa, jonka avulla hén kiinnittyy ihmiskunnan
historialliseen jatkumoon.




“Refleksiivisyys ja lopullisuus ihmisten suhteissa maailmaan ei olisi mahdollista
Jos ndmd suhteet eivdt tapahtuisi sekd historiallisessa ettd fyysisessi kontekstissa.
llman kriittistd reflektiota ei ole lopullisuutta, myéskédn lopullisuudella ei olisi
merkitystd tapahtumien keskeytymdttomien aikasarjojen ulkopuolella. Ihmisille “til-
ld’ ja ‘sielld’ ovat suhteessa vain kun ne ovat liittyneind tiihin hetkeen, aikaisem-
paan ja tulevaan. Néin ihmisten suhde maailmaan on sindllddn historiallista, kuten
ihmiset ovat itsekin. Ihmiset eivit vain tee historiaa, joka puolestaan muokkaa hei-
td, vaan he voivat kuvata tdmdn keskindisen vuorovaikutuksen. Ihmisten inhimillis-
tvessd evoluutioprosessissa he saavat myés eldmdkerran. Eldimet siti vastoin ovat
upoksissa aikaan, joka ei kuulu heille vaan ihmisille!” (Freire 1970b, 456.)

Kasvatuksessa praksis tulee esille, kun sortavaa todellisuutta opetellaan tunte-
maan konkreettisissa, rajatuissa, opiskelijan eliménpiiriin liittyvissi tilanteissa,
sellaisissa, joihin voidaan vaikuttaa, joita voidaan tarkastella ja reflektoida monel-
ta kannalta ja joista voidaan edetii sorron laajempaan ymmiirtiimiseen. Asian 14-
hestymisti kuvaa lause “todellinen sorto tehddcin vield sortavammaksi lisiiimdilli
sithen sorron tajuaminen” (Freire 1972, 28). Vaikka sorrettu tuntee todellisen sor-
ron ja elai sen keskelld, edellyttii sorron tiedostaminen asian objektivoimista, tar-
kastelua ulkoapiiin. Tillainen omakohtaisen todellisuuden tarkastelu on subjektii-
visen ja objektiivisen viilisti dialektiikkaa ja johtaa asian syvillisempiién tuntemi-
seen.

Esimerkkini téllaisesta subjektiivisen ja objektiivisen, erityisen ja yleisen viili-
sestii dialektiikasta ovat ‘rajatilanteet’. Freire on lainannut ilmauksen Jaspersilta®
(ks. Freire 1972, 71) ja tarkoittaa néilli sellaisia tilanteita, Joissa ihminen kohtaa
vapautensa rajat. Nditi rajoja voidaan pitiid ehdottomina esteini, joihin mahdolli-
suudet péittyvit, mutta ne voidaan kokea my®os rajoina, joista mahdollisuudet al-
kavat ja joiden takana ihminen on enemmiin. Koska ihminen pystyy eristimiizin
itsensd maailmasta ja omasta toiminnastaan, objektivoimaan niiti, tarkastelemaan
omaa toimintaansa ja tilannettaan etiilti, hin pystyy myos voittamaan esteiti, Koska
ihminen on tietoinen olento, hiin on tietoinen seki itsestiin ettd maailmasta, hiin
voi kokea dialektisen suhteen oman vapautensa ja sen rajojen viilillid. Niin hin voi
kokea vapauden rajat myos haasteena, joka vaatii toimintaa.

“Kuitenkin ihmiset, koska he ovat tietoisia itsestdcdn ja siten myos maailmasta -
koska he ovat tietoisia olentoja - ovat dialektisessd suhteessa heitd mddrddvien
rajojen ja oman vapautensa vililld. Koska he erottavat itsensi maailmasta, jota he
objektivoivat, koska he erottavat itsensé omasta toiminnastaan, koska he sijoittavat
pddtdoksensd itseensd ja suhteeseensa maailmaan ja muihin, ihmiset voivat voittaa
tilanteet, jotka rajoittavat heitd: ‘rajatilanteet’. Kun tilanteet on néihty kahleina,
vapautumisen esteind, nimd tilanteet erottuvat taustasta, tuoden néikyviin niiden
todellisen luonteen todellisuuden konkreettisena historiallisena dimensiona. Ihmi-
set vastaavat haasteeseen toiminnalla, jota Vieira Pinto kutsuu ‘rajateoiksi’ : suun-
tautuneena kumoamiseen ja voittamiseen, pikemminkin kuin ‘annetun’ passiiviseen
hyvéksymiseen.” (Freire 1972, 71-72.)
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Viemiilld rajattu, omakohtainen tilanne laajempiin yhteyksiin, jolloin sitd tar-
kastellaan seké abstraktilla ettd konkreettisella tasolla, ymmartédd opiskelija myos
oman asemansa laajemmassa kontekstissa. Ajattelukykynsi, kriittisen reflektion
avulla ihminen pystyy arvioimaan my0s omia aikaisempia ja nykyisid oletuksiaan
ja kisityksiddn asioista. Télld tavalla maailman tunteminen ja kokeminen laajene-

vat.

“Se, mikd on objektiivisesti ollut olemassa, mutta jota ei ole havaittu sen syvempine
ulottuvuuksineen (jos sitd ylipddnsd on havaittu ollenkaan) alkaa ‘erottua’, ottaen
ongelmallisen, ja siksi haastavan luonteen. Ndin ihmiset alkavat noukkia element-
tejd ‘taustatietoisuudestaan’ ja reflektoida niitd. Ndmd elementit ovat nyt ihmisten
arvioinnin kohteena, ja sellaisina heiddn toimintansa ja kognitionsa kohteita.” (Freire

1972, 55-56.)

Yhteenvetona praksiksessa hahmottuu neljd ulottuvuutta 1) ajattelu-toiminta,
2) subjektiivinen-objektiivinen, 3) abstrakti-konkreettinen ja 4) aikaulottuvuus
menneisyys-tulevaisuus. Kuvassa 6. on esitetty praksiksen (kidytdnnon) ulottuvuu-

det.
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Kuva 6. Praksis ulottuvuuksineen
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Kun oppijan luonnollinen suhde todellisuuteen on ajattelua ja toimintaa, sub-
Jjektiivista ja objektiivista ajattelun liikkuessa menneisyyden kokemuksista tule-
vaisuuden suunnitteluun ja vaihdellen konkreettisen ja abstraktin kisittelyn vililld,
on tdmi toiminta perustana myos uuden oppimisessa. Eiko opiskelu sitten voisi
olla teoriatietojen kiisittelyd, jolloin opiskelija voisi itse omalta osaltaan soveltaa
oppiaan kiytint6on? Freiren niikokulmasta tillainen kasvatus ei johda muutok-
seen. Ensinnékin ilmioti ei opita omakohtaisesti tuntemaan vaikuttamatta siihen.
My6s opiskelijan omat subjektiiviset niikemykset ja kokemukset saattavat olla eri-
laisia teorian esittidjin kannalta - oppijan kannalta opittu teoria voi olla jopa viidri
(vrt. myytit todellisuuden olemuksesta ja toiminnasta), jolloin kasvatus ei lisi
opiskelijan muutoskykyi vaan pikemminkin vahvistaa sopeutumista toisten ihmis-
ten médritteleméin maailmaan. Vaikuttaminen puuttuu mydos tilanteessa, jossa tar-
kastelu ei ulotu objektiiviseen vaan pysyttelee opiskelijan mielessi, subjektiivisel-
la tasolla, jolloin muutos ei konkretisoidu. Mys pelkin toiminnan, tekemisen op-
piminen pysyttdd oppijaa vieraantuneena, koska hiin ei niie teorian valaisemia laa-
Jjempia yhteyksii tekemisilleen.

6.4 Kasvatuksen sisialto

6.4.1 Opetusohjelman sisilléllinen rakentaminen

Vapautuksen kasvatuksen pddméiriné on oppia tietyt tirkeadni pidetyt asiat (esim.
lukutaito) seki kehittid opiskelijan subjektiutta ja kykyi dialogiin. Freire on ku-
vannut kirjoissaan opetuksen tyostdmisti temaattisen jasentelyn ja koodaamisen
kautta. Koska kasvatuksessa pyritidin saamaan muutosta ihmisen praksiksessa, on
se oppiaineksen suunnittelun lihtokohta. Kuva 7 havainnollistaa sisillon organi-
soitumisen vaiheita.

(1) Opiskelu alkaa eriidnlaisella tutkimusty6lld, miljoéanalyysilla, jota voidaan
kutsua my0s temaattiseksi tutkimukseksi. Tiéssi tutkijat, jotka koostuvat seki opet-
tajista ettd opiskelijoista, tutustuvat opiskelijoiden yhteisdon, elimintapaan, kie-
leen, ylipiiinsi heidin elimidnsid muovaaviin ja heididn elimissiiin tirkeisiin asi-
oihin, tutustuvat opiskelijoiden temaattiseen maailmaan. Tutkimuksen menetelmé
on dialogista ja tarkoituksena on “opetella tuntemaan heidian kanssaan todellisuut-
ta, joka haastaa heitd” (Freire 1972, 82). Ihmisten kieli ja ajattelu liittyviit niihin
struktuureihin, joihin ne viittaavat “...ei kieltd eikd ajattelua voi olla olemassa il-
man struktuureja, joihin ne viittaavat” (Freire 1972, 69). Jotta kasvattaja voisi
kommunikoida tehokkaasti opiskelijoiden kanssa, on hiinen ymmiirrettiivi niiti
strukturaalisia olosuhteita, joissa ihmisten ajattelu ja kieli dialektisesti muodostu-
vat (Freire 1972, 68-69).

(2) Temaattisesta kokonaisuudesta valitaan ja jisennetiiin keskusaihe, genera-
tiivinen teema, joka on opiskeltava teema. Luku- ja kirjoitustaidon opetusohjel-
massa generatiivista teemaa vastaa generatiivinen sana, joka oppimisprosessin ai-
kana jaetaan tavuihin, joista muodostetaan uusia sanoja. Generatiivisuus tarkoittaa
sitd, ettd aiheiden alateemat liittyviit toisiinsa ja niistii avautuu jatkuvasti uusia ai-
heita, kytkenttji ja tehtédvid (Freire 1972, 74). Aiheisiin sisiltyy yhteyksii moniin
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eri aloihin ja keskusaihe tydstetiénkin opiskelijoiden, opettajien ja eri alojen asian-
tuntijoiden yhteistyoni. Opiskeltavana teeman keskusaihe on kyllin yleinen, jotta
se lisiid opiskelijoiden maailmaa ja itsedidn koskevaa tiedostamista, mutta myos
kyllin konkreettinen ja jacttavissa osaongelmiin, jotta se liittyy oppijoiden todelli-
suuteen ja voi olla lihtokohtana dialogiselle kasvatukselle vapautuksen toiminta-
na. (Freire 1972, 92.)

Tutkimustyon perusteella pyritidn selittdméiin sitd, miti opiskeltava aihe mer-
kitsee opiskelijoiden eliménpiirissd. Esimerkiksi tunnetuissa Brasilian lukutaidon
opetuksissa tutkittiin opiskelijoiden kieltd ja ympiiristod ja muodostettiin muutama
opiskelijoiden eliminpiiriin liittyvi “keskusaihe”, generatiivinen sana, kuten fa-
vela (slummi), chuva (sade), trabalho (tyd). On huomattava, ettii keskusaihe muo-
dostetaan aina kenttiityon ja aiheen asiantuntemuksen yhteistyonid. Mainitussa lu-
kutaito-ohjelmassa generatiiviset sanat valittiin niiden foneettisen ja semanttisen
rikkauden ja vaikeuden perusteella, mutta sanoihin sisdltyi myos yhteyksii sosiaa-
liseen, kulttuuriseen ja poliittiseen todellisuuteen. Ylipédnsd valitun keskusaiheen
on oltava objektiivinen tosiasia - ei tyohypoteesi tai subjektiiviseen kokemukseen
perustuva asia. (Freire 1969.)

(3) Seuraavaksi valittu keskusaihe tydstetdin didaktiseksi materiaaliksi. Kes-
kusaihe hajotetaan keskenéin yhteydessd oleviin alateemoihin ja niitd edustavat
tilanteet koodataan opetustilannetta varten. Tdmi tarkoittaa sitid, ettd keskusaihe
esitetiiin oppijoille tuttuina, eksistentiaalisina tilanteina, joissa ndihin liittyvéit olen-
naiset tekijit ovat vuorovaikutuksessa. (Freire 1972, 77.) Didaktinen materiaali
voidaan - opiskelijoiden ja tilanteen mukaisesti - valmistaa tarkoituksenmukaiseen
muotoon, esimerkiksi kuvaksi, filmiksi, tekstiksi, sketsiksi jne (Freire 1972, 93).
Koodatut esitykset ovat objekteja, joiden vilitykselld opiskelijoiden ja opettajan
suorittama kriittinen analyysi tapahtuu. Siksi koodausten on ensinnikin esitettdvi
sellaisia tilanteita, jotka ovat opiskelijoille tuttuja. Koodaukset eiviit saa olla myos-
kiizin liian yksinkertaisia, jolloin ne liheneviit propagandaa, eiviitki liian hamiirid,
jolloin opetustilanteesta voi tulla arvausleikki. Koodauksen on otettava huomioon
opiskelijoiden tiedostamisprosessi, niin ettd he voivat analyysissa tiedostaa myos
omaa tiedostamistaan - aikaisempaa ja nyKyisti - ja laajentaa nikemystéin todelli-
suudesta. Koodauksen on my®s liityttivi kokonaisuuteen, niin ettd opiskelijan ref-
lektoidessa teemaa, hiin 16ytii siitid uusia teemoja ja néiden vastakohtia. (Freire
1972, 85-87.) Esimerkiksi mainitussa lukutaidon opetuksessa koodattuina esityk-
sinii kiytettiin diakuvia - ensimmdisessd vaiheessa esitettiin visualisoitu nikyma
sanasta (esim. kuva slummieldmisti, johon oli kirjoitettu sana favela), timi esitet-
tiin mydhemmin pelkiistididn sanana visualisoituna (FAVELA) ja tavutettuna sana-
na (FA-VE-LA). Tavuista muodostettiin “foneemisia perheitd” (esim. fa-fe-fi-fo-
fu-fy), joista opiskelijat alkoivat itse tuottaa uusia sanoja. Toinen esimerkki kooda-
uksesta on tdmin raportin liitteeni olevat keskustelun heritekuvat ihmisen ja maa-
ilman vilisesti suhteesta (liite 1).
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(4) Koodauksen purkutapahtuma on ns. kriittistd analyysia. Siind liikutaan abst-
raktista konkreettiseen, tarkastellaan yksittiisid osia ja osien suhdetta kokonaisuu-
teen. Periaate on se, ettd lihtokohdan, osan, tarkastelua laajennetaan vastaaviin
tilanteisiin ja yleisiin ilmidihin. Néin ilmion olennaiset osat selkiintyviit. Tarkaste-
lussa palataan ldhtokohtaan, jolloin koodattu ja myds oma tilanne ymmarretdin
osana laajaa ilmiotd. Tama edellyttdd sité, ettd subjekti tunnistaa itsensd objektissa
(koodatussa eksistentiaalisessa tilanteessa) ja tunnistaa objektin tilanteena, jossa
hin 10ytdd itsensd yhdessd muiden subjektien kanssa. Tdma abstraktin ja konkreet-
tisen vuorottelu edistédd objektiivisen todellisuuden tuntemista ja kriittistd havain-
nointia - todellisuudesta tulee haaste, joka on kohdattava. (Freire 1972, 76-78.) .

6.4.2 Temaattinen maailma ja sen tutkiminen

Temaattinen maailma. Kutakin ajanjaksoa kuvastaa ajatusten, késitteiden, arvojen,
epdilyjen, haasteiden moninaisuus, jotka ovat dialektisessa suhteessa vastakohta-
ansa. Monien aatteiden, arvojen ja kisitteiden konkreettiset esitykset samoin kuin
niiden esteet, rakentavat ajanjakson teemat. Ndmi teemat tuottavat toisilleen vas-
takkaisia teemoja, eivitkd historialliset teemat olekaan koskaan eristyneitd, riippu-
mattomia tai staattisia, vaan ne ovat koko ajan vuorovaikutuksessa vastakohtiensa
kanssa. Ndmdi teemat liittyvit myds aina ihmisen ja maailman viliseen suhteeseen.
Kussakin ajanjaksossa keskenididn vuorovaikutuksessa olevien teemojen kokonai-
suus muodostaa ajanjakson “temaattisen maailman”. Sama asia voi kehittyi erilai-
siksi teemoiksi eri ympéristoissd, kuitenkin objektiivisen tosiasian, sitd koskevan
kisityksen ja teeman viililld on tietty suhde. Nidmi teemat ilmenevit my0s sup-
peissa tilanteissa. Teemojen olemusta Freire havainnollistaa ympyrikuvitelmalla -
voidaan ajatella, ettdi teemat muodostavat samankeskisid ympyroiti, joissa laajin
on yleinen, yleismaailmallinen ja koko ajanjaksoa kuvaava teema. Tdmai siséltda
lukuisia pienempid ympyroitd, jotka saattavat olla luonteenomaisia tietylle yhteis-
kunnalle tai yhteisolle. Laaja, ajanjaksoon liittyvi teema sisdltdd erityisteemoja ja
rajatilanteita, saa erilaisia muotoja erilaisissa yhteiskunnissa ja yhteisoissd. Niisté
muotoutuu erilaisia alateemoja, jotka voivat olla hyvinkin erilaisia ja my0s vastak-
kaisia. (Freire 1972, 73-78.)

Usein - etenkin tiedostamattomassa vaiheessa - niméi teemojen todelliset suh-
teet ja merkitykset eiviit ole opiskelijoille selvid, vaikka he ehké voivatkin ymmir-
tdd niiden seurannaisvaikutukset. Kun kriittinen ymmairrys on vield vajavaista,
opiskelijat nikevit vain osia eivitkéd havaitse ndiden kytkentdjd kokonaisuuteen.
Todellisuuden kriittisen tuntemisen takia oppijoiden pitiisi palata lihtokohtaan -
heidin pitdisi saavuttaa kokonaisnidkemys ilmiostd seurauksineen voidakseen erottaa
sen olennaiset elementit ja timin analyysin avulla saavuttaa selkedimpi kuva koko-
naisuudesta. (Freire 1972, 76.)

Teemojen olemus otetaan huomioon myds opetusohjelman rakentamisessa.
Teemat ovat keskenién vuorovaikutuksessa ja muodostavat samalla, kun ovat itse-
niisid kokonaisuuksia, laajemman temaattisen yksikon, josta opetusohjelma muo-
dostuu. (Freire 1972, 92.)
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Aikamme perusteema ylipéiinsd on valta ja hallitseminen (Freire 1972, 75).
Tami merkitsee sitd, ettd vastakkainen teema on vapaus ja vapautuksen saavutta-
minen. Sorrettujen pedagogiikassa kasvatuksen teema on sorto ja sen perusteet.
Tama teema on reflektion kohteena ja timi reflektio on vilttiméton vapautuksen
taistelussa. (Freire 1972, 25.)

Temaattinen tutkimus. Temaattinen tutkimus on tutkimusta opiskelijoille mer-
kityksellisistd teemoista ja yleisten, ehki yleismaailmallisten teemojen ilmenemi-
sestii opiskelijoiden elinympiristossi. Opiskelijoiden todellisuuteen tutustumisen
periaatteena on ensinniikin se, etti tutkimuksen kohteena eiviit ole ihmiset, vaan
ihmisten todellisuus, ajattelu-kieli, jota ihmiset kiyttiviit viitatessaan todellisuu-
teen, se taso, miten he havannoivat todellisuutta ja heidin nikemyksensi maail-
masta. (Freire 1972, 69.) Generatiivisia teemoja ei voi 16yt todellisuudestaan
irrotetuista ihmisisti tai pelkastiin todellisuudesta, vaan ihmisen ja maailman vii-
lisestd suhteesta.”...vapauttavan toiminnan historiallisessa miljéossd téytyy vasta-
ta generatiivisen teeman lisdksi sithen tapaan, miten ndmd teemat ymmdirretdiiin”
(Freire 1972, 75); “Ja siind tavassa, mitd he ajattelevat maailmasta ja miten he
sen kohtaavat - fatalistisesti, dynaamisesti tai staattisesti - heiddn generatiiviset
teemansa loydetddn” (Freire 1972, 78). “Minun on jilleen painotettava, ettd ge-
neratiivista teemaa ei ldydetd ihmisistd, erillddn todellisuudesta, ei mydskddn to-
dellisuudesta, erillddn ihmisistd; vield vdahemmdn ‘ei kenenkddn maalta’. Se voi-
daan ymmdrtdd vain ihmisen ja maailman vilisesti suhteesta. Generatiivisen tee-
man tutkiminen on ihmisen todellisuutta koskevan ajattelun ja todellisuuteen suun-
tautuvan toiminnan tutkimista, hénen praksiksensa tutkimista.’ (Freire 1972, 78.)
Temaattisen maailman tutkiminen on oppijoiden praksiksen tutkimista: mitii he
ajattelevat todellisuudestaan ja miten he toimivat siiné ja miten he asennoituvat
itseensi ja todellisuuteen.,

Toiseksi on tirkedi, ettd opiskelijat ovat mukana temaattisessa tutkimuksessa.
Opiskelijoiden osallistuminen on tirkeii dialogisuuden vuoksi - temaattinen tutki-
mus on tavallaan avaus dialogiselle ja vapauttavalle kasvatukselle, jolloin tutkimus
antaa opiskelijoille mahdollisuuden teemojen I6ytimiseen ja stimuloi tietoisuutta.
(Freire 1972, 69.)

Opiskelijoiden pois jittdminen -paitsi ettd opiskelu ei olisi dialogista - sisiltiisi
ajatuksen, ettd teemat ovat ‘objektiivisia’, yleisid, erilldzin ihmisten arkipiiviisti.
Temaattisen tutkimuksen avulla etsitiéin objektiivisten faktojen, ihmisten kiisitys-
ten ja generatiivisen teeman vilisti suhdetta, (Freire 1972, 78.)

Temaattinen tutkimus on observoivaa tyotd. Siind selvitetiiin opiskelijoiden
puhetapaa, sanavarastoa, elamantyylid, kdyttaytymisti eri tilanteissa, rooleja, va-
paa-ajan viettoa. Tutkimuksen eri vaiheissa tutkijat ja eri alojen asiantuntijat ko-
koontuvat keskustelemaan ja arvioimaan tuloksiaa. He pyrkiviit 16ytdmiin tee-
moista osa-alueita, ytimid, joihin siséltyisi sama ristiriita, joka ilmenee koko yh-
teiskunnan tasolla ja joka mahdollisesti nikyisi koko ajanjakson teemana. Tiillai-
nen teema on luonnollisesti laajeneva ja muuttuva. (Freire 1972, 83-89.)
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6.4.3 Oppisisilto ja praksis

Miten sitten tillii tavalla muodostettu ja tyostetty oppisisiltd, jossa yleinen ja abst-
rakti keskusaihe on jaettu konkreettisiin, opiskelijoille eliminliheisiin ja keske-
niiin vuorovaikutuksessa oleviin osa-alueisiin, on yhteydessi oppijan praksiksessa
tapahtuvaan muutokseen? Seuraavassa tarkastelen oppisisiltdjen ja praksiksen
villistd suhdetta.

(1) Ensinniikin oppijan omaan eldménpiiriin liittyvien ongelmien kiisittelysti ja
omaa tilannetta koskevan ymmirryksen lisidintymisesti tulee motivoiva voima
opiskelussa. Opiskeltavaa teemaa lihestytiin opintopiireissi yleensi suppeahko-
jen, opiskelijan eliminpiiriin liittyvien rajoittavien tilanteiden kautta, joita he kui-
tenkin voivat muuttaa. Konkreettisena opiskeluobjektina tilanne saattaa olla vaik-
ka kuva tai selostus jostakin tapahtumasta, joka on opiskelijoille niin tuttu, ettd he
voisivat sijoittaa itsensi siihen. Tilanne on kuitenkin koodi, oppimateriaali, jolloin
sitii voidaan tarkastella ja reflektoida olematta aktuaalisesti sidoksissa juuri kysei-
seen tilanteeseen. Temaattisen tutkimuksen perusteella sisiltd on organisoitu opis-
kelijoiden maailmankuvasta ja opiskelijoiden nikokulmasta. Kun opiskelijat koh-
taavat ongelmia, jotka liittyviit heihin itseensd ja omaan elimintilanteeseen, he
kokevat ongelmat haastavina, ja liittiessdin ongelmia laajempaan kontekstiin, hei-
diin kriittisyytensi ja ymmirryksensi lisdéintyy. Koska oppisisilté on organisoitu
siten, etti osateemoista viriii jatkuvati uusia aiheita, laajenee myos opiskelijoiden
tietiimys ja heidiin vieraantuneisuutensa viihenee. Timi jatkuva haasteellisuus ja
ymmirryksen lisdéntyminen johtaa myos sitoutumiseen. (Freire 1972, 54.)

(2) Toiseksi tuttua asiaa voidaan tarkastella ja reflektoida monipuolisesti - asia,
josta opiskelijoilla on omakohtaisia tuntemuksia, heriittid subjektiivisia kokemuk-
sia ja tuntemuksia, jolloin asia paljastuu monitasoisesti. Asia monipuolistuu edel-
leen, kun opiskelijatoverit tuovat mukaan omat nikemyksensi. (Freire 1972, 94.)

(3) Kolmanneksi opiskeltavien asioiden liittyminen opiskelijoiden maailmaan
edistiid opiskelijoiden ja opettajan suhteen pitdmistd dialogisena ja horisontaalise-
na. Opettaja ei ole ainoa, joka tietdd, vaan opiskelijoilla on kiytinnon kokemusta
ja tuntemusta asioihin, opettajalla teoriatietoja. Ndin molemmat ovat opiskelijoita
ja opettajia ja luovat yhdessi uutta tietoa. (Freire 1972, 53-54, 104.)

(4) Neljinneksi tunnistettava, suppeahko asia mahdollistaa konkreettisen toi-
minnan tilanteen muuttamiseksi, miki liséid asian tuntemista. Freire sanoo ihmistd
‘tilanteessaan olevaksi olennoksi’, ts. ihmiset ovat temporaalis-spatiaalisissa olo-
suhteissaan, jotka vaikuttavat heihin ja joihin he myds itse vaikuttavat. He alkavat
reflektoida omaa situationalisuuttaan jopa siind mérin ettd se haastaa heité (oimi-
maan. Tiedostaessaan tilannettaan he alkavat olla enemman ihmisid, eli he seki
kriittisesti reflektoivat tilannettaan, etidntyviit siitd ja objektivoivat sité, ja toimivat
siini. (Freire 1972, 80-81.)

(5) Viidenneksi yksittiisten asioiden ja niiden keskindisten yhteyksien tarkaste-
lu osana yleisti ilmiotd johtaa asian laajaan tuntemiseen ja sité kautta myds erilai-
sen todellisuuden kohtaamiseen. Asian kisittely vain konkreettisina, yksittdisini ja
subjektiivisina - vaikkakin tosina tapahtumina ei vield johda asian syviilliseen, syy-
ja seuraus -suhteisiin perustuvaan ymmiirtimiseen. Opiskeltavat teemat ovat kes-
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kusaiheen kautta yhteydessi laajempaan kontekstiin ja opintopiirissa kisitelldian-
kin asioita sekd yleiselld etti erityiselld tasolla. Konkreettisen todellisuuden ja il-
mion yleisen, teoreettisen laajuuden tarkastelu liittyy yleensid koodauksen purka-
mistapahtumaan. Oppimateriaali valmistetaan niin, ettéd késiteltdvit asiat muodos-
tavat todellisen kokonaisuuden, ne ovat aidosti yhteydessi toisiinsa ja ovat objek-
tiivisia - teoriassa ja kdytdnnossi - tosiasioita (Freire 1972, 86-87).

Ilmion erityisen ja konkreettisen ja toisaalta abstraktitason tarkastelu eivit ole
vaiheittaisia tapahtumia tai tapahtumaa, jossa konkreettisen havainnollistamisen
kautta siirrytddn abstraktiselle tasolle, vaan reflektiossa liikutaan seki teoreettisel-
la tasolla ettd ilmion konkreettisissa todellistumissa. Prosessissa asian kisittely ete-
nee spiraalimaisesti - lihdetéiin osista, oppijoiden konkreettisista tilanteista, tar-
kastellaan tilanteita suhteessa toisiin teemoihin, asiaa rikastetaan teoreettisella tie-
dolla ja kytketién yksityisid ilmiditd osaksi yleisempéd ilmittd - ja palataan takai-
sin konkreettiseen tilanteeseen. Tdma kriittinen analyysi on jatkuvaa abstraktin ja
konkreettisen ja teemoihin liittyvien vastakkaisuuksien tarkastelun virtaa. Tama
prosessi johtaa oman aseman, ilmion osan, kriittiseen ymmaértdmiseen.

“Kuitenkin siind tapauksessa, ettd ihmiset nékevdt todellisuuden tihednd, lapipdidse-
mdttémdnd ja verhottuna, on tarpeellista aloittaa tutkimus abstraktilla tavalla. Tamd
metodi ei tarkoita konkreettisen muuttamista abstraktiksi (mikd kieltdisi sen dialek-
tisen luonteen), vaan enemmdnkin pitamistd molempia elementtejd vastakohtina,
Jotka ovat toisiinsa dialektisessd suhteessa reflektiotapahtumassa. Tamd ajattelun
dialektinen liike tulee tdydellisesti esille konkreettisen, eksistentiaalisen, koodatun
tilanteen analyysissa. Koodin purkaminen vaatii litkkumista abstraktista konkreet-
tiseen; tamd vaatii litkkumista osasta kokonaisuuteen ja jdlleen palaamista osiin;
tamd puolestaan edellyttdd, ettd Subjekti tunnistaa itsensd objektissa (koodatussa
konkreettisessa eksistentiaalisessa tilanteessa) ja tunnistaa objektin tilanteena, jos-
ta hdn loytdd itsensd yhdessd muiden Subjektien kanssa. Jos koodin purkaminen
tehdddin hyvin, tamd jatkuva litke abstraktista konkreettiseen, joka tapahtuu kooda-
tun tilanteen analyysissa, johtaa abstraktion korvaamiseen konkreettisen kriittisel-
ld ymmdrtamiselld, jolloin konkreettinen on jo lakannut olemasta tihed, lapdisemd-
ton todellisuus.” (Freire 1972,77.)

Praksiksen kokonaisuus - konkreettisen ja kokemuksellisen tilanteen ja teoreet-
tisen ja yleisen yhteys ajatteluun ja toimintaan ja kaikkien ndiden dialektinen yhte-
ys tulee esille erityisesti kasiteltidessd rajatilanteita. Rajatilanteet ovat juuri niitéd
tilanteita, joissa opiskelija kohtaa omassa eldméssiin vapautensa rajoja, mahdolli-
suuksiensa loppuja. Yleismaailmallinen teema heijastuu my0s opiskelijan eldmén-
tilanteessa. Kun yleismaailmallinen teema on sorto, se saa kuten muutkin teemat
erilaisia muotoja eri yhteisoissd ja yhteiskunnissa. Opiskelijat kohtaavat sorron
epdinhimillistdvin vaikutuksen omassa konkreettisessa rajatilanteessa, jotka ovat
samalla tavalla historiallisia kuin yleisempi teema. Tillaiset rajatilanteet voidaan
nihdi toivottomina, mutta ne voidaan nahdd my0s esteind, jotka voidaan ylittid ja
jonka takana on uusi mahdollisuus. Ryhtyminen rajojen ylittdmiseen edellyttia
toivon ja luottamuksen ilmapiirié, joka saavutetaan vain toimimalla, vaikuttamalla
todellisuuteen. (Freire 1972, 73-74.)
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“Téimd pdcdmddrd voidaan saavuttaa vain toiminnalla, joka suuntautuu konkreetti-
seen, historialliseen todellisuuteen, josta rajatilanteet historiallisesti léydetddn. Kun
todellisuutta muutetaan ja nimd tilanteet muutetaan, tulee uusia, jotka puolestaan
tuottavat uusia rajatekoja’” (Freire 1972,72.)

Tillaiset tilanteet eiviit ole yksioikoisia vaan kukin teema kuten siihen sisiltyvi
tilanne sisiltdd lukuisia mahdollisuuksia ja vastakkaisuuksia. Tilanne vaatii myos
toimintaa “Lopullisessa analyysissa teemat sekd sisdltdvdt ettd sisaltyvat rajati-
lanteisiin: niiden siséltdmdit tehtdvit vaativat rajatekoja. Kun rajatilanteet piilot-
tavat teemat eiké nditd néin voi selvdsti havaita, vastaavia tehtivid - ihmisten
vastauksia historiallisen toiminnan muodossa - ei voi autenttisesti eikd kriittisesti
téyttid. Téssd tilanteessa ihmiset ovat kykenemdttomid ylittdmddn rajatilanteita
huomatakseen etté ndiden tilanteiden takana on - ja vastakohtana niille - kokeile-
maton mahdollisuus.” (Freire 1972, 74.), joka samoin sisiltii lukuisia mahdollisuuk-
sia. Tisti vastakkaisuuksien kisittelystd lihtee valinta pysyvyyden ja muutoksen
vilisestii toiminnasta. Oppijan vapaus on tavoitella tilanteen takana olevaa tunte-
matonta mahdollisuutta, jonka takana on taas uusia ratkaisua vaativia tilanteita.

“Lyhyesti, rajatilanteet ulottuvat sekd niiden ihmisten eksistenssiin, joita ndmd ti-
lanteet suorasti tai epdsuorasti palvelevat, ettd niiden, joita ndmd kieltdvdt ja kah-
litsevat. Kun jilkimmdiset havaitsevat ndmd tilanteet rajana olemisen ja inhimilli-
semmdin olemisen vililld, tai pikemminkin olemisen ja olemattomuuden vililld, he
alkavat suunnata lisédntyvin kriittisen toimintansa saavuttaakseen kokeilematonta
mahdollisuutta, joka tihén havaintoon sisdltyy. Toisaalta, ne joita nykyinen rajati-
lanne palvelee, pitivit kokeilematonta mahdollisuutta uhkaavana rajatilanteena,
jonka ei saa antaa materialisoitua, ja toimivat status quon ylldpitimiseksi” (Freire
1972, 74-75.)

Juuri sen takia, etti ihminen pystyy ajattelemaan, objektivoimaan ja reflektoi-
maan omia kokemuksiaan, liikkkumaan ajassa ja etidintymiin subjektiivisista ko-
kemuksistaan, hiin pystyy myos voittamaan rajojaan (Freire 1972, 71-72). Jos til-
laista tilannetta tarkastellaan vain tilanteena, omien kokemusten ja havaintojen
pohjalta, ei tilanteeseen johtanut yleinen teema tule esille eikd mydoskdin opiskeli-
joiden toiminta tilanteissa pohjaudu periaatteisiin eiké ehki ole tarkoituksenmu-
kaista. Kun tillaista tilannetta tarkastellaan laajasta kokonaisuudesta, avautuu yk-
sittdisen tilanteen ja sen vaativan toiminnan merkitys - niin tarkastelu vahvistaa
my®s oppijan toimintaa periaatteellisena toimintana, ei pelkistiin omiin olosuh-
teisiin liittyvini tekona.

Toiminta maailman muuttamiseksi alkaa olla merkityksellistii ja mielekisté vasta
kun opiskelija tuntee ilmién, johon héin haluaa vaikuttaa. Erillisten, tuttujen, konk-
reettisten keskenin vuorovaikutuksessa olevien ilmitiden kautta opiskelijan kisi-
tykset todellisuudesta laajenevat, hin alkaa ymmirtii asioitten keskindisid yhte-
yksid. Hin alkaa ymmiirtid myos oman asemansa laajemmassa kontekstissa ja
omaan asemaansa vaikuttavia strukturaalisia tekijoitd. Koska todellisuus nyt néyt-
tiytyy selkedimpini ja ymméirrettiviini, alkaa opiskelija myds kohdata todellisuut-
ta eri tavalla, haasteena, joka on kohdattava.
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“Kun yksilé esitetddn koodatussa eksistentiaalisessa tilanteessa (sketsi tai valoku-
va, joka johtaa abstraktion avulla eksistentiaalisen tilanteen konkreettisuuteen),
héinen pyrkimyksensd on ‘hajottaa’ koodattu tilanne. Koodien purkuprosessissa témdi
irrottaminen sopii yhteen esityksen kanssa, jota kutsumme “tilanteen kuvaukseksi’,
Ja helpottaa hajotetun kokonaisuuden osien keskindisen vuorovaikutuksen havait-
semista. Tamd kokonaisuus (koodattu tilanne), joka aikaisemmin ymmdirrettiin vain
hajanaisesti, alkaa saada merkityksid kun ajatus virtaa sen eri dimensioiden vdlil-
ld. Kuitenkin, koska koodi on eksistentiaalisen tilanteen kuvaus, purkaja suuntau-
i kuvauksesta hyvin konkreettisiin tilanteisiin, sellaisiin joissa hdn tunnistaa it-
sensd. Ndin on mahdollista selitrdd kisitteellisesti, miksi yksilit alkavat kdyrdytyd
eri tavoin objektiivisessa todellisuudessa, kun todellisuus kerran on lakannut néyt-
tiamdstéd hémdrdltd kujalta ja osoittanut todellisen aspektinsa: haasteen, joka ih-
misten on kohdattava.” (Freire 1972, 77-78.)

(6) Kuudenneksi tietoisuus omasta toiminnasta ja omasta itsesté historiallisena
olentona lisiantyy. Ilmion ymmaértamisen myoté opiskelija voi tarkkailla myos omaa
oppimistaan ja omien kisitystensid muuttumista. Kun oppija reflektoi kriittisesti,
tarkastelee oman kisityshorisonttinsa laajenemista, on hiin tietoinen muutoksesta,
jota hiin on aikaansaamassa. Héin suuntaa tietoisesti huomiota asioihin, jotka ovat
olleet olemassa, mutta joita hin ei ole kriittisesti tarkkaillut tai jotka hin on ym-
mirtinyt eri tavalla. Tavallaan hiin on ‘tietoinen tietoisena tietoisuudesta’ - hin
reflektoi samanaikaisesti itsefifin ja maailmaa (Freire 1972, 53-55).

“Koodien purkuprosessissa osallistujat ilmaisevat teemansa ja niin tekeviit sel-
viiksi ‘todellisen tietoisuutensa’ maailmasta. Kun he niin tekeviit, he alkavat ndhda
kuinka he itse toimivat todellisissa kokemuksellisissa tilanteissa joita he analysoi-
vat, ja niin saavuttavat ‘késityksen aikaisemmasta kisityksestdin’. Saavuttamalla
tamin tietoisuuden he alkavat niihdé todellisuutta erilailla; laajentamalla ymmiir-
rystiidn, he huomaavat helpommin ‘taustatietoisuudessaan’ dialektisen suhteen
niiiden kahden todellisuuden dimension vililld. * (Freire 1972, 87.)

“Herdttamdlld ‘kdsitystd aikaisemmasta kdsityksestd' ja ‘tietoa aikaisemmasta tie-
dosta’ koodien purkaminen virittid uuden ymmdrryksen ja uuden tiedon kehitty-
mistd. Uutta ymmdrrystd ja tietoa kehitetdidn systemaattisesti kasvatuksellisessa
suunnitelmassa, joka muuttaa koettelemattoman mahdollisuuden koetelluksi toimin-
naksi, potentiaalisen tietoisuuden korvatessa todellisen tietoisuuden.” (Freire 1972,
87.)

Kasvatusprosessissa opiskelija liittii teoriatietoon omia havaintoja, kokemuk-
siaan ja toimintaansa koskevaan reflektioon. Tietojen ja niikemysten lisdédntyessi
hiin alkaa toimia entisté tarkoituksen mukaisemmasti olosuhteittensa muuttami-
seksi. Liittdessiin yksittdisid ja omakohtaisia tilanteita laajempaan kontekstiin hén
alkaa toimia my®os historiallisena olentona, hiin vaikuttaa subjektina historialliseen
todellisuuteen. Oppija alkaa tarkkailla myos omia késityksidén ja oletuksiaan, ja
timin takia hin alkaa toimia entisti tietoisemmin, (Freire 1972, 81.)

107



6.4.4 Yhteenveto: oppisisillot kulttuuripiirin dialogissa

Tietosiscllot praksiksen ulottuvuuksilla: Subjektiivisuus - objektiivisuus ja ajattelu
- toimintaulottuvuuksilla, tarkasteltuna oppijan toiminnoista hahmottuu nelja eri-
laista tietosisiltod. Nami ovat (1) uskomustieto, joka on oppijan oletuksia ja kiisi-
tyksid omasta itsestiiéin ja maailman toiminnasta; (2) tieteellinen tieto, joka on teo-
reettista ja perustuu objektiivisen todellisuuden ilmidihin ja niiden reflektointiin;
(3) toimintatieto, joka saadaan kun vaikutetaan todellisuuteen; (4) kokemustieto,
joka perustuu oppijan henkilokohtaisiin kokemuksiin. Kaikissa on mukana ajalli-
nen ulottuvuus (koontikuviosta olen jittinyt sen pois selkeyden vuoksi). Tietosi-
siillot eiviit ole keskeniiin hierarkisia tai vaiheittaisia, vaan ne ovat oppimisproses-
sissa mukana samanaikaisesti ja vaikuttavat toinen toisiinsa. Samaa teemaa tarkas-
tellaan yksittdiseni (ehki oppijan elimiin liittyviind) ja yleisend (esim. yleismaa-
ilmallisena tai teoreettisena) ilmioni seké litkutaan oppijan sisdisen maailman (esim.
uskomus- ja kokemusmaailman) ja ulkoisen todellisuuden (esim. objektiivisesti
havaittavien ja tutkittujen tosiasioiden) viililld. Kuvassa 8 on kasvatuksen sisallot
sijoitettu praksiksen ulottuvuuksille.

Ajattelu
(reflek tio)
Abstrakti A Abstrakti
¥ R
USKOMUSTIETO TIETEELLINEN
*x _) ,'TIETO
Subjektiivinen "‘PRAK'SIS P Objektiivinen
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Konkreettinen Y Konkreettinen
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Kuva 8. Praksis: tietosisdllot dialogisessa oppimisprosessissa




Kasvatuksen sisiilloissi korostuvat kognitiiviset ja toiminnalliset sisillot. Tosin
kokemustieto ja uskomukset sisiltiviit luonnollisesti myos affektiivisia tekijoiti -
sorrettujen kohdalla esimerkiksi fatalistisia asenteita, pelkoihin ja riippuvuuteen
perustuvia selityksid todellisuuden toiminnasta. Halu selvittéd tiettyd asiaa virittdd
ja ohjaa tiedon etsimisti ja kasvatuksen sisilto onkin ensisijainen oppimiseen mo-
tivoiva tekiji.

Kulttuuripiirin dialogi. Seuraava kuva hahmottaa opiskeltavan teeman ja prak-
siksen asemaa kulttuuripiirin dialogissa. Kulttuuripiirin oppisisilté on tyostetty
opiskelijoiden todellisuudesta. Opiskelijat ovat praksiksen vilitykselld yhteydessi
sekd ympiroividn todellisuuteen etti opiskeltavaan teemaan, Oppijan suhdetta
opiskeltavaan teemaan luonnehtii ‘Miné-Se’ -suhde, opiskeltava teema on objekti,
jota tyostetidn. Seki opiskelijat ettd opettaja muokkaavat ja luovat oppisisiltoa.
Tieto on subjektiivista, historiallista, kontekstuaalista seki toiminnassa ja yhtei-
sessi kommunikaatiossa kehittyvia.
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Kuva 9. Kulttuuripiirin dialogi: opiskeltavan teeman ja praksiksen asema

Kulttuuripiirin osallistujat eivit toimi ja kommunikoi pelkistéin konkreettisen
ja objektiivisen materiaalin kanssa, vaan he ovat mukana ihmisin, joilla on yksi-
l6llinen ja yhteinen historia ja jotka antavat kisiteltéville asioille merkityksid. Tétid
osallistujien vilistd vuorovaikutusta kiisittelen enemmiin seuraavassa luvussa.
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6.5 Dialogi ongelmakeskeisen kasvatuksen menetelména
6.5.1 Yhteinen tiedon tuottaminen dialogin avulla

Dialogista oppimistapahtumaa voisi kuvata seuraavasti:

“Kasvatus on kommunikaatiota, dialogia siten etti se ei ole tiedon vdlittamistd
vaan dialogissa kohtaavat vuorovaikutuksessa olevat subjektit, jotka etsivdt yhtei-
sesti sovitun asian merkitysti” (Freire 1973, 77).

Kommunikaatiossa voidaan erottaa kaksi tasoa, emotionaalinen taso, jossa vi-
litetiiin, heriitetddn ja ilmaistaan tunteita henkildlti toiselle ja kognitiivinen taso,
‘ilmion ihmettely’ (‘la admiracion’ del objeto), joka tapahtuu kielellisten merkki-
en viilitykselli ja jossa kommunikoivien subjektien lisiksi on joku heité valittava
konkreettinen ilmid. Kognitiivisen tason kommunikaatio on yhteistyti, jossa osal-
listujat pyrkiviit ymmértdméin ilmion merkitysté ja se on luonteeltaan kriittisti.
(Freire 1973, 78-79.) Dialogisen kasvatuksen kommunikaatio on kognitiivisen ta-
son kommunikaatiota.

Dialogista toimintaa voisi kuvata seuraavasti:

(1) Ensinniikin kasvatus on kognition tapahtuma, jossa kognitiiviset toimijat -
opettaja ja opiskelijat - opiskeltavan objektin vilittdmini kehittiavit tietdmistéin,

“Vapauttava kasvatus muodostuu kognition tapahtumista, el informaation siirtdmi-
sestd. Se on oppimistilanne, jossa kognitiivinen objekti valittdd kognitiivisia toimi-
joita - opettaja toisaalta ja opiskelijat toisaalta”” (Freire 1972, 5 3.)

Kognitiivisella tapahtumalla Freire tarkoittaa juuri ihmettelevii asennetta ilmi-
oon, pyrkimysti objektivoida itsen ulkopuolinen ilmid, johon opiskelija saattaa
my®s itse olla sidoksissa. Se on aitoa yhteytté objektiin, jossa opiskelija itse sub-
jektina rakentaa kiisitystiin opiskeltavasta ilmiostd havainnoiden ja tutkien sitd ja
tarkkaillen myds omia aikaisempia tietojaan ja muuttaen niitd oman arvionsa kaut-
ta.

“Ihmettely' (ad-mire) on ‘ei-mindn' objektivoimista. Se on dialektinen toiminta,
joka luonnehtii ihmistd ihmisend, erottaen hdnet eldimestd. Se assosioituu suoraan
ihmisen kielen luoviin dimensioihin. ‘Ihmettelyyn’ sisdltyy, ettd ihminen on suh-
teessa ‘ei-minddnsd’ tarkoituksena ymmdrtdd sitd. Tdamdn takia ei ole tietdmisen
tapahtumaa ilman tietimisen kohteena olevan objektin “ihmettelyd’. Jos tietdmisen
tapahtuma on dynaaminen tapahtuma - ja mikddn tieto ei ole koskaan téiydellistd -
silloin, pyrkiessddn tietimdicn, ihminen ei vain ‘ihmettele’ objektia, vaan hénen
tivtyy aina ‘thmetelld uudelleen’ aikaisempaa ‘thmettelydcicin’. Kun me ‘thmette-
lemme uudelleen' aikaisempaa ‘ihmettelyimme' (aina ihmettelemme jotakin) me
samanaikaisesti ‘ihmettelemme’ ‘ihmettelyn’ tapahtumaa ja ‘ihmeteltdvdd’ objek-
tia, niin ettéi voimme ylittdd ne virheet, joita teimme edellisessd ‘ihmettelyssd’. Tamd
‘uudelleen ihmettely’ johtaa meitd aikaisemman ymmdrryksen ymmdrtdmiseen.”
(Freire 1970a, 215-216.)
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(2) Toiseksi dialoginen kasvatus on tapahtumaa, jossa pyritdidn todellisuuden
jatkuvaan paljastamiseen ja uuden luomiseen. “Opettajat ja opiskelijat (johtaja ja
kansa) suuntaavat yhteisen tarkkaavaisuutensa todellisuuteen, he ovat molemmat
subjekteja, ei vain paljastaessaan tdtd todellisuutta ja oppiessaan tuntemaan sitd
kriittisemmin, vaan tehtdavdssdcdn luoda tdtd tietdmistd uudelleen” (Freire 1972,
44).

Todellisuuden paljastaminen on juuri todellisuutta koskevien uskomusten, seki
oppijan henkilokohtaisten uskomusten ettd yleisempien myyttien purkamista. Uu-
den tiedon luominen on mahdollista todellisuuden paremman tuntemisen perus-
teella. Ongelmakeskeisen kasvatuksen pddméird on uskomustiedon korvautumi-
nen jérjen tiedolla. “Ongelmakeskeisen kasvattajan rooli on luoda yhdessd opiske-
lijoiden kanssa olosuhteet, joissa doxa-tason tieto korvautuu todellisella tiedolla,
logos-tason tiedolla” (Freire 1972, 54). Pyrkimykseni on tietimisen siirtyminen
doxa-tasolta logos-tasolle. Doxa-tieto on uskomuksia ja mielipiteitd. Se voi olla
sisdisesti yhtendistd ja perustua tieteellisiin havaintoihin, mutta jos se on pirstale-
maista ja sité tarkastellaan irrallaan kokonaisuudesta ja muista ilmioista, tieto jid
uskomustasolle. Jdrjen tiedon tasolla (logos-tason tieto) yksittdiset ilmiot ymmar-
retddn osana laajempaa kokonaisuutta. Téllainen tietiminen on jatkuvaa uuden luo-
mista. Jirjen tieto saavutetaan todellisuutta koskevan reflektion, osien ja niiden
suhteiden reflektion ja myyttien paljastamisen avulla. (Freire 1973, 28-30, 44.)

Dialogissa korostuvat sanat ‘subjekti’ ja ‘yhdessd’. Oppijan on muodostettava
itse kisityksensd olevaisuudesta, ajateltava itse ja tehtivé itse paidtoksensi (esim.
“Kukaan ei kuitenkaan voi paljastaa maailmaa toisten puolesta” (Freire 1972,
136). Toisaalta ihminen on perustaltaan sosiaalinen olento luoden maailmaa yh-
dessd muiden kanssa. Thmisen yhteisollisyys, kommunikoivuus on perustana tieti-
misen ja ajattelun kehittymiselle. Todellisuutta koskeva aito tietimys ja autenttinen
ajattelu eivit voi tapahtua eristyksissi eikd myoskiin alisteisena toisen ajattelulle,
vaan uuden tiedon luominen tapahtuu tasavertaisessa subjekti-subjekti -suhteessa.
(Freire 1972, 50.)

Miten sitten tietimistd luodaan dialogissa? Dialogisen kasvatuksen edellytys
on se, ettd opiskeltava aihe, teema on kaikkien osallistujien yhteisen reflektion
kohteena. Osallistujat kiinnittdvit huomionsa opiskeltavaan teemaan, opettelevat
tuntemaan sité ja osallistuvat aiheen muokkaamiseen. Osallistujia vilittdvi asia on
opiskeltava ja kehittyva aihe. (Freire 1972, 53.) Téllaisessa opiskeluprosessissa ei
pyritd suoraan vaikuttamaan opiskelijoihin tai muuttamaan heitd, vaan vaikutus
tapahtuu todellisuuden kriittisemmén tuntemisen ja yhteisen prosessin kautta. “7To-
delliselle humanistiselle kasvattajalle ja aidolle vallankumoukselliselle toiminnan
kohde on todellisuus, jota he muuttavat yhdessd muiden ihmisten kanssa - eivdit
muut ihmiset” (Freire 1972, 606).

Kognitiivisen tapahtuman - ilmion ja sen suhteiden paljastamisen ja uuden tie-
don luomisen - ydin on problematisoiminen. Problematisoiminen on jatkuvaa ky-
selyd, kokeilua ja etsimisti, aikaisempien oletusten kyseenalaistamista. Tdmd ei
kuitenkaan tarkoita sitd, ettd oppija toistaisi jo aikaisemmin tehdyt tutkimukset
vaan se on enemménkin omien tietojen tarkkailua suhteessa ilmioon. (Freire 1973,
57-58.) Myos problematisoimisen yhteydessd korostuu kognitiivisen arvioinnin
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yhteys konkreettiseen todellisuuteen, ihmisen ja maailman viiliseen suhteeseen,
jolloin problematisoidaan ihmisen tyoti, tuotteita, tapoja, myytteji, tiedetti, kult-
tuurin ja historian maailmaa, jossa ihminen itse toimii. (Freire 1973, 94-96.)

Dialogissa muiden osallistujien ajatuksiin tutustuminen on aktiivista reflektio-
ta, samaa todellisuutta koskevat erilaiset kisitykset johdattavat myos omien oletus-
ten tarkasteluun. (Freire 1972, 84.) Tidmai yksilollisen tietimisen kehittyminen dia-
logissa tulee esille esimerkiksi ‘todellisen’ ja ‘potentiaalisen tietoisuuden’ dialek-
tiikassa. Todellinen tietoisuus on oppijan timinhetkinen tiedostaminen asioista,
esimerkiksi hiin kokee tilanteensa rajoittavana eikd havaitse sen ratkaisemisen tu-
loksena mahdollisesti tulevia mahdollisuuksia. Yhteisen reflektion avulla oppija
voi muiden osallistujien avulla tarkastella myos tuntemattomia mahdollisuuksia ja
kokeilla toiminnan avulla rajojen ylittimistd. Tami on mahdollisuus ‘potentiaali-
seen tietoisuuteen’. Toisten reflektion avulla opiskelija havaitsee, miten hiin itse
kiyttiytyi vastaavassa tilanteessa. Niiin oppija tavoittaa ‘kisityksen omasta aikai-
semmasta kiisityksestiin’, ja ymmiirtii laajemmin todellisuutta. (Freire 1972, 85-
87.) Kulttuuripiirissi kdytettivien koodausten purkaminen johdattaessaan huomiota
oppijan omaan toimintaan ja muuttuviin kasityksiin stimuloi uuden tiedon synty-
mistii. Yhteisen dialogin merkitys on siini, ettd kenen tahansa kulttuuripiirin osal-
listujan askel kohti ongelmallisen tilanteen ratkaisemista avaa muille uusia ym-
mirryksen polkuja (Freire 1973, 94).

Miten sitten toiminta ja reflektio kytkeytyviit dialogisessa oppimisessa - liittda-
hiin Freire kognitiiviseen tapahtumaan my0s kokeilun, objektiin vaikuttamisen ja
uuden tiedon saamisen siti kautta? Konkreettisen ja teoreettisen viilistd yhteytti
kasvatuksessa kuvaa seuraava: “Se sisdaltdd litkkumista konkreettisesta kontekstis-
ta, joka tarjoaa objektiivisia tosiasioita, teoreettiseen kontekstiin, missd nédm to-
siasiat analysoidaan syviillisesti, ja takaisin konkreettiseen kontekstiin, missd ih-
miset kokeilevat praksiksen uusia muotoja” (Freire 1970a, 217), konkreettisesta
tilanteesta liihteviiii asiaa analysoidaan teoreettisesti teoreettisessa viitekehykses-
si. Teoreettisen analyysin tuloksena konkreettisessa kontekstissa kokeillaan uusia
kiytintoji. Tilloin kulttuuripiiri muodostaa seki teoreettisen, dialogisen analyy-
sin kontekstin ettd konkreettisen kontekstin, joka on sosiaalisessa todellisuudessa.
Suunta tissi on kilytinnosti teoriaan ja teorian tuoman ymmirryksen kautta takai-
sin kidytintoon.

“Dialogin teoreettisessa kontekstissa todellisen tai konkreettisen kontekstin esittd-
midt tosiasiat analysoidaan kriittisesti. Téhén analyysiin sisdltyy késitteellisyyden
harjoittaminen, jonka avulla, konkreettisen todellisuuden kuvauksen vdlineilld, et-
simme tietoa téstd todellisuudesta.” (Freire 1970a, 214.)

Témi voisi tarkoittaa sité, ettd kulttuuripiiri antaa opiskelijoille mahdollisuu-
den osallistujien kokemukselliseen todellisuuteen liittyvien tosiasioiden tieteelli-
seen ja teoreettiseen reflektioon. Freire kiisittelee ulkoisen toiminnan ja sisdisten
kiisitysten viilistd yhteyttd, mutta kuvaa Kulttuuripiirissd tapahtuvaa ulkoista vai-
kuttamista lihinni keskustelutapahtumana ja toimintaa vallankumouksena selitti-
miittii kuitenkaan miten ulkoinen toiminta kytkeytyy ongelmakeskeiseen ja dialo-
giseen oppimistapahtumaan. Hiin pohtii itsekin toiminnan olemusta kulttuuripii-
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rissé ja toteaa, ettii praksista ei voi jakaa reflektiotasoon ja siti myohemmin seu-
raavaan toimintavaiheeseen, vaan ndmi tapahtuvat samanaikaisesti. Kuitenkaan
kaikentyyppinen toiminta ei ole aina mahdollista kulttuuripiirissi. Freire piityy-
kin toteamukseen, ettd “kriittinen ajattelu on myads toimintaa”.

“Korostan, ettd praksiksen puolustukseni ei sisdlld dikotomiaa, jossa praksis ja-
kautuisi aikaisempaan reflektiotasoon ja siti seuraavaan toiminnan tasoon. Toi-
minta ja reflektio ovat samanaikaisia. Todellisuuden kriittinen analyysi saattaa kui-
tenkin paljastaa, ettd tietynlainen toiminnan muoto on mahdotonta tai epédasian-
mukaista tietyvlld hetkelld. Heitd, jotka reflektion avulla havaitsevat jonkin toimin-
nan muodon mahdottomaksi tai epdasialliseksi (jolloin toimintaa voidaan siirtdd
tai korvata jollakin muulla), ei voi siksi syyttdd toimimattomuundesta. Kriittinen ref-
lektio on myds toimintaa.” (Freire 1972, 99.)

Nikemystd, etté kriittinen ajattelu, keskustelu, oman autenttisen sanan sanomi-
nen dialogisessa kulttuuripiirissi on myos toimintaa, tukee myos Freiren sanan
arvostus - hiinelle autenttinen sanominen sinénsi on myos vaikuttamista “Toimin-
ta + reflektio = sana = tyé = praksis” (Freire 1972, 60); “Sanomalla sanansa
ihmiset muuttavat maailmaa nimedmdilld sen..” (Freire 1972, 61), ja lisiksi “Sa-
nan sanominen ei ole todellista toimintaa, jos sithen ei samalla kertaa sisdlly oike-
us itsensd ja maailman ilmaisuun, luomiseen ja uudelleen luomiseen, pddittémi-
seen ja valitsemiseen ja lopulta oikeus osallistua yhteiskunnan historian proses-
siin” (Freire 1970a, 212.) Toiminta dialogissa sisiltyykin siihen, ettéi osallistuja
ilmaisee kisityksensi yhteisen reflektion kohteena olevasta asiasta. Niin hén vai-
kuttaa sithen, minkélaiseksi osallistujien kiisitys asiasta muodostuu, hin luo ja
muokkaa autenttisen sanansa avulla yhteisti tietoa, sosiaalista ja henkisti todelli-
suutta. Samalla hiin sanansa avulla testaa omia oletuksiaan, tavoittelee “tuntema-
tonta mahdollisuutta”, laajenevaa tietoisuutta.

6.5.2 Tunteet dialogisessa kasvatuksessa

Kognitiivisten ja toiminnallisten tekijoiden ohella tiedostamiskasvatukseen sisil-
tyy tunteita. Dialogin edellytyksii ovat osallistujien autenttisuus, rakkaus, noy-
ryys, usko ihmiseen, luottamus, toivo ja kriittinen ajattelu. Osallistujien on oltava
aidosti ja sitoutuneesti mukana ja vain autenttinen sana on vaikuttava (Freire 1972,
60-61). Freire puhuu niistd nimenomaan edellytyksini luovalle ja dialogiselle ta-
pahtumalle, hiin ei esiti tunteita kasvatuksessa késiteltidviini tai kehitettéiviini asia-
na. Niité tunteita voisikin pitdd kulttuuripiirin ilmapiiritekijoind, jotka mahdollis-
tavat dialogisen yhteistyon. Toisaalta kasvatukseen, jossa hylitdin neutraalius ja
asetutaan vapautuksen puolelle, sisiltyy itsestédin selvisti myds arvovalintoihin
liittyvid affektiivisia tekijoiti. Freire ei erittele nditd suoraan, mutta ne ovat havait-
tavissa hinen menetelmiin kuvauksessaan.



Dialogia ei voi olla ilman rakkautta:

“Dialogia ei kuitenkaan ole, jos syvillinen rakkaus maailmaan ja ihmisiin puut-
tuu. Nimen antaminen maailmalle, miké on luomisen ja uudelleen luomisen tapah-
tuma, ei ole mahdollista, jos tihdn ei sekoitu rakkautta. Rakkaus on samalla kertaa
dialogin perusta ja dialogia itseddin.” (Freire 1972, 62.)

Luova tapahtuma siniilldéin on rakkautta - dialogissa luodaan subjektien viili-
sessii suhteessa uutta. Uuden luominen ja sitoutuminen vapautuksen taisteluun on
mahdollista juuri maailmaa, ihmisti ja eliméi kohtaan tunnetun rakkauden takia
(Freire 1972, 62). Dialogin vastakohdassa, hallitsemisessa, niyttiytyy rakkauden
patologisuus: sadismi ja masokismi. “Hallitseminen paljastaa rakkauden patolo-
gisuuden: sadismin hallitsijassa ja masokismin alistetussa” (Freire 1972,62). Toi-
sen ihmisen kontrolli, ajattelun ja toiminnan kontrolli on luovuuden estimisti ja
pohjimmiltaan eldmai tuhoavaa (ks. Freire 1972, 51).

Yhteinen tiedon luominen ja uudistaminen edellyttdd myos noyryytti - valmi-
utta tasavertaisuuteen, halua havaita oma tietiméttomyys joissakin asioissa ja val-
miutta arvostaa muiden osallistujien tietoa ja kokemusta. “Kuinka voin ryhtyd dia-
logiin jos piddn itsedini erillddn muista ihmisistd - jos piddn heitd pelkkind “niind’
joissa en voi tunnistaa toista ‘mindd’ ? ... Ihmiset, joilta puuttuu néyryys (tai jotka
ovat meneitineet sen), eivdt voi tulla ihmisten luo, eivdt voi olla partnereita maa-
ilman nimedmisessa.” (Freire 1972,63.)

Edelleen dialogi edellyttid uskoa ihmiseen sindnsi - “Dialogi vaatii edelleen
syvid uskoa ihmiseen, usko hinen kykyynsd luoda ja uudistaa, luoda ja luoda
uudelleen, uskoa héinen kutsumukseensa olla tiydemmin ihminen... Usko ihmiseen
on a priori -oletus dialogille; ‘dialoginen ihminen’ uskoo muihin ihmisiin jo ennen
kuin on tavannut heidéit kasvoista kasvoihin” (Freire 1972, 63). - uskoa ihmisen
synnynniiseen kutsumukseen olla tiydesti ihminen ja uskoa ihmisen kykyyn teh-
dii, luoda ja muokata maailmaa ja uskoa ihmisen kykyyn toteuttaa ihmisyyttéin jos
hinti ei siinii esteti. Jos tillaista perusluottamusta jokaisen oppijan luomiskykyyn
ei ole, muuttuu opetus ylhéilti suunnatuksi manipuloinniksi (Freire 1972, 64).

Luottamus ja toivo ovat myds edellytyksii toimivassa dialogisessa opiskelussa.
Rakkaus, ndyryys ja usko ihmiseen ovat dialogin lihtokohtia. Keskiniinen luotta-
mus kehittyy opiskelun kuluessa ja johtaa siihen, etté opiskelijat paneutuvat yhtei-
seen tiedon etsimiseen. Keskindisen luottamuksen ilmapiirissd on mahdollista
muodostaa horisontaalinen, tasa-arvoinen opiskeluilmapiiri. Ilman toivoa ei ole
dialogia, koska toivo pohjautuu ihmisen epitiydellisyyteen ja jatkuvaan etsimi-
seen. Freire yhdistii toivon ihmisen aktiivisuuteen ja pyrkimykseen, ei passiivi-
seen odottamiseen “Niin kauan kuin taistelen, toivo pitdd minua liikkeessd, ja jos
taistelen toiveikkaana, silloin voin odottaa” (Freire 1972, 64). Toivottomuuden
ilmapiirissi, jossa omalla toiminnalla ei ole vaikutusta, ei aito dialogikaan onnistu.
(Freire 1972, 64.) Niiden lisiiksi dialogin edellytys on tasa-arvo, opettajan ja opis-
kelijoiden periaatteellinen yhdenvertaisuus. Kasvatuksen pitiisikin alkaa opettaja-
opiskelija -suhteen vastakkaisuuden ratkaisemisella. (Freire 1972, 46, 53.)
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Ilmapiiritekijoiden lisiiksi tunteita sisdltyy péitoksentekoon, joka on edellytys
sille, ettd oppija voi sitoutua olosuhteiden muuttamiseen. Ihmisen kyky tehda pai-
toksid on osa subjektiutta ja maailmaan integroitumista (Freire 1969, 42). Freire
sanookin, ettd vapautuksen pedagogiikkaa ei voi olla ilman visiota ihmisesti ja
maailmasta. Tdméi vapauden ja inhimillistymisen toteuttaminen edellyttii arvova-
lintaa,

“Se formuloi tieteellisen humanistisen aatteen, joka loytdid ilmauksensa dialogi-
sessa praksiksessa, jossa opettaja ja oppijat yhdessd, epdinhimillistdavdn todelli-
suuden analyysitapahtumassa, tuomitsevat sen samalla kun julistavat sen muutta-
mista ihmisen vapautumisen nimeen” (Freire 1970a, 220).

Inhimillistymisen edistimiseksi opettaja ja opiskelijat tuomitsevat epdinhimil-
listidvin tilanteen ja asettuvat inhimillisyyden puolelle. Asioiden hylkadiminen ja
sen on perustuttava tilanteen tieteelliseen ymmiirtimiseen ja elimiseen muuttuvas-
sa todellisuudessa. (Freire 1970a, 220-221.)

Opiskelijan vastuun kehittymisessi Freire tuo esille sorretun persoonallisuuden
dualistisuutta ja tihén liittyvid vapauden pelkoa. Sorretun kiyttiytymistd ohjaavat
tietyt sortajan ja sorretun rooliin liittyvit mallit, johon siséltyviit sortajan aseman
haluttavuus ja pelko omasta vapaudesta. Tiedostamisen yksi tehtivi on timiin si-
sidisen kuvan muuttaminen ja pelon voittaminen. Freire viittaa Frommiin analysoi-
dessaan tiedostamisen paidmiirii: vapaus on vapautta luoda ja rakentaa ja edellyt-
toisin kuin sorto, joka asettaa ihmisen esineeksi vahvistaen elottomuutta. (Freire
1972, 23-24; 43.)

Dialogisessa tietimisen prosessissa opettajan ja opiskelijoiden suhde muuttuu.
Vuorovaikutus ei ole endd vertikaalista ja yksisuuntaista - kuten narratiivisessa
opetuksessa - vaan dialogista. Dialogi on kaikkien opiskelijoiden niikemyksen kiyt-
toi opiskeluprosessissa ja perustuen opettajan ja opiskelijoiden autenttiseen ajatte-
luun ja yhteisyyteen se mahdollista kriittisen ajattelun kehittamisen. “Vain dialogi,
Jjoka edellyttdd kriittistd ajattelua, voi myds synnyttdd kriittistd ajattelua. Ilman
dialogia ei ole kommunikaatiota, ja ilman kommunikaatiota ei voi olla todellista
kasvatusta.” (Freire 1972, 65.)

Dialogiin sisiltyvit sekd yhdessd suoritettu teeman reflektio, kirsimiton, in-
nostunut halu selvittid ilmiotd sen laajempien kytkentdjen paljastuessa, etti se
motivoiva voima, joka seuraa oppijan havaitessa omat mahdollisuutensa kéyttdi
kokemuksiaan ja vaikuttaa olosuhteisiinsa. Freire jittdéi kuitenkin analysoimatta
tunnevoiman osuuden péitoksenteossa ja sitoutumisessa ja keskittyy kognitiivisen
toiminnan kuvaamiseen. Hén on ylipdénsd pidittyviinen tunteiden suhteen kuva-
tessaan kulttuuripiirin reflektiota ja kuvaa tunteita lihinni varoittelevasti - pelkin
tunnetason kommunikaatiosta puuttuu ymmdrrys, prosessin vilittimi yhteinen il-
mion ‘ihmettely’ ja kehittiminen, pelkillid tunnetasolla oppijat voivat kritiikitto-
misti jattdytyé johtajan ohjattavaksi (Freire 1970a, 78-79).
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Rakkaus, noyryys, usko ihmiseen ja toivo ovat Freiren esityksessd tunteita, jot-
ka mahdollistavat sitoutumisen ihmisiin, ihmisyyteen ja maailmaan. Luottamus,
tasa-arvo ja kriittinen ajattelu ovat asioita, jotka kehittyvit kulttuuripiirissi edelld
mainituista asennoitumisista. Freire esittdé edelld mainitut oletuksina, hin ei ku-
vaa, miten niiti - kriittisti ajattelua lukuun ottamatta - luodaan ja edistetéén kult-
tuuripiirissi. Niiti voisikin pitéi kulttuuripiirin ilmapiiritekijoind. Muutoksen kan-
nalta on olennaista yksilon kyky tehdid omia piitoksid ja sitoutuminen. Péétoksen-
teossa affektiiviset ja kognitiiviset tekijit kietoutuvat yhteen ja muutoksessa tarvit-
tava voima onkin myds tunnevoimaa - muutokseen ryhtyminen vaatii motivaatiota,
arvovalintoja ja oman dualismin ratkaisemista.

6.5.3 Opettajan ja opiskelijoiden rooli dialogisessa kasvatuksessa

Opettajan rooli dialogisessa oppimisessa tiivistyy lauseessa “Ongelmakeskeisen
opettajan rooli on luoda yhdessd opiskelijoiden kanssa olosuhteet, joissa usko-
mustieto korvautuu todellisella tiedolla, jirjen tiedolla” (Freire 1972, 54).

Opettajan tehtivi on problematisoida ilmi6 opiskelijoille, ei esitté sitd valmii-
na ja lopullisena. Problematisointiin sisiltyy asian esittiminen avoimena, se, ettd
opettaja antautuu itse mukaan tietimisen kehittelyyn, ‘ihmettelemélld uudelleen’
ilmioti opiskelijoiden ‘ihmettelyn’ kautta. Tilli tavalla myds opettaja oppii. (Frei-
re 1973, 94-95.) Tillaisessa tapahtumassa seki opettajan ettid opiskelijoitten ajatte-
lu on aitoa ja ajattelu kehittyy vuorovaikutuksessa.

“Ongelmakeskeinen metodi ei dikotomisoi opettaja-opiskelijan aktiivisuutta: hdn
ei ole ‘kognitiivinen’ yhdessd kohtaa ja narratiivinen toisessa. Hdn on aina ‘kogni-
tiivinen’, valmistipa hén projektia tai liittyessddn dialogiin opiskelijoiden kanssa.
Hiin ei pidd opiskeltavaa objektia omana omaisuutenaan vaan sekd itsensd ettd
opiskelijoiden reflektion kohteena olevana objektina. Tdlld tavalla ongelmakeskei-
nen kasvattaja jatkuvasti muokkaa uudelleen omaa reflektiotaan opiskelijoiden ref-
lektiossa.” (Freire 1972, 54.)

Toisin sanoen, tietoa muokataan ja synnytetidin oppimistilanteessa, ei pelkis-
tiéin oppitunnin ulkopuolella. Freiren kritisoimassa pankkikasvatuksessa opettaja
on ehkii “kognitiivinen” valmistaessaan oppimateriaalia, mutta itse oppimistilanne
voi olla kritiikiton tiedonvilitystapahtuma.

Opiskelijat osallistuvat opettajan ohella kognitiiviseen tapahtumaan. Opiskeli-
jat saattavat opiskelun alussa olla naiivin tiedostamisen tasolla. Tami ei kuiten-
kaan tarkoita, etti he olisivat kykenemittomia osallistumaan kognitiiviseen tapah-
tumaan. Opiskelijoilla on kilytinnon kokemusta, havaintotietoja ja omassa elamén-
tilanteessa muodostettuja, toimintaa ohjaavia teorioita, joita he reflektoivat omilla
kisitteilldin ja omassa eldimdnympiristossidn. Opettajan yksi tehtdvé on tuoda teo-
riatieto opiskelijoiden kontekstiin niin ettid opiskelijat voivat kéyttdd sitd luovasti.
Opiskelijoiden eldmid ja ajattelua muokkaavien struktuurien, olosuhteitten ja kie-
len tunteminen onkin opettajalle tirked viline hiinen luodessaan jirjen tietoa kehit-




tivid olosuhteita. Opettajan on my0s paneuduttava aidosti todellisuuteen, koska
vain timai johtaa hiinen puoleltaan kriittisyyteen ja haluun muuttaa siti (Freire 1972,
41).

Opettajan ja opiskelijoiden rooleja voisi parhaiten kuvata sanalla yhteistyokump-
pani. Ylipdénsd ongelmakeskeinen, dialoginen oppimistapahtuma perustuessaan
praksikseen on tydprosessi, jossa osallistujat yhdessi, omia tietojaan ja kokemuk-
siaan hyodyntien hilventdviit ilmioti koskevia viirii oletuksia ja rakentavat sen
aitoa tuntemista. Kaikilla on yhteinen pdamiari ja kaikki ovat vastuullisia tySpro-
sessissa. Samoin osallistujia voisi sanoa subjekteiksi. Jos opetus pohjautuu ylhéil-
td ohjatun tiedon jakamiseen, voi opiskelijoiden subjektius hidmiirtyi tai sité ei tun-
nusteta ollenkaan. Myds vallankumouspedagogiikka saattaa kohdella osallistujia
objekteina, jos siind pyritiin osallistujien oman ajattelun sumentamiseen iskulau-
sein. (Freire 1972, 44.) Jotta tasa-arvoinen yhteistydkumppanuus olisi mahdollis-
ta, on kulttuuripiirissi ratkaistava opettajan ja opiskelijoiden vilinen vastakkai-
suus, auktoriteettiristiriita. Pankkikasvatuksesta puhuessaan Freire vertaa opetta-
jan ja opiskelijoiden asemaa sortavan yhteiskunnan asetelmaan, opettaja projisoi
absoluuttisen tietiméttdémyyden opiskelijoihin ja nédin oikeuttaa oman olemassa-
olonsa tietdvina ja hallitsevana. Sen lisiiksi, ettd opettaja on tiedon auktoriteetti,
hiin ohjailee oppijan tapaa rakentaa ja kiyttii tietoa. Opettaja ja opiskelijat ovat
néin toiminnassaan vastakohtia, eiviit toistensa kasvattajia. (Freire 1972, 31, 46.)
Dialogissa opettajaa ja opiskelijoita voisikin kuvata uusilla termeilli, ei ole enéi
opiskelijoiden opettajaa ja opettajan opiskelijoita, vaan opettaja-opiskelija ja opis-
kelija-opettajia (Freire 1972, 53). Vaikka Freire korostaa uskoa ihmiseen, luotta-
musta ja toisen ihmisen kunnioitusta yhteistyon edellytyksend (Freire 1972, 62-
64) hiin ei kuitenkaan analysoi opettajan roolia ilmapiirin yllipitdjana.

Dialogissa molempien tietimys ravitsee yhteistéd prosessia - opiskelijoiden kiy-
tinnon tieto ja opettajan kriittinen tieto muokkautuvat dialogisessa prosessissa to-
dellisuuden olemusta koskevaksi tiedoksi. “...vaan hdnen taytyy mennd dialogiin
heidiin kanssaan, niin ettd kansan todellisuutta koskeva empiirinen tieto, ravittuna
Johtajan kriittiselld tiedolla, vihitellen muuttuu tiedoksi todellisuuden perusteis-
ta” (Freire 1972, 104). Tasaveroinen yhteistyokumppanuus mahdollistuukin osak-
si siitd, etti teoreettisen tiedon ohella arvostetaan kiytinnon, kokemuksen ja toi-
minnan avulla saavutettua tietoa ja kokemuksellista tietoa, jolloin jokaisella opis-
kelijalla on mahdollisuus tuoda prosessiin jotakin autenttista.

6.5.4 Yhteenveto: dialoginen opetusmenetelmi kulttuuripiirissi

Kulttuuripiirin dialogi on Freiren kasvatuksen ydinalue, joka mahdollistaa sekd
oppijan subjektiuden kehittymisen ettid yhteiskunnallisen dialogisuuden opettelun.
Seuraavassa esitéin ensin yksilon siséiset ja kulttuuripiirin yhteiset tapahtumat prak-
siksen mallissa ja sen jéilkeen kulttuuripiirin dialogisen mallin.

Oppijan oppimisessa hahmottuu nelja erilaista, toisiinsa dialektisesti vaikutta-
vaa toimintaa, jotka voidaan sijoittaa praksiksen malliin. (1) Subjektiivisessa ajat-
telussa itsereflektio on siti, ettid oppija reflektoi omia opiskeltavaan objektiin liitty-
vid uskomuksiaan ja asenteitaan ja tarkkailee my6s omaa oppimistaan, objektivoi
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oppimisprosessiaan ja ottaa siitd vastuuta. (2) Objektiivinen ajattelu on opiskelta-
vaan teemaan kohdistuva teoreettista analyysia. Oppija reflektoi, tarkkailee ja ar-
vioi, rakentaa teoriaa opiskeltavasta objektista tieteellisen tiedon avulla. Téssi opet-
tajan antama tuki on merkittivi. (3) Objektiivinen toiminta on kokeilemista, ob-
jektiin vaikuttamista. Oppija kokeilee oppimansa toimivuutta empiirisessi todelli-
suudessa. Kulttuuripiirin dialogissa oppija voi vaikuttaa “omalla sanallaan™ yhtei-
seen todellisuuteen, kokeilla muodostamiensa niikemysten sopivuutta opiskelta-
van objektin paljastamisessa ja rakentamisessa. (4) Subjektiiviseen ajatteluun si-
siltyy pitoksentekoa, joka on edellytys sitoutumiselle, ja jota Freire pitdd edelly-
tykseni muutokselle ja myds aidolle oppimiselle. Piitoksenteossa yhdistyviit op-
pijan kokemukset, arvot ja sisiinen nikemys oppimisen paamadristi. Praksiksen
kuviossa (kuva 10.) oppijan yksildllinen toiminta on kuvattu sisikehilld.

Kulttuuripiirin yhteisessi opiskelussa toiminnot ovat vastaavat. ( 1) Samalla kun
oppijat reflektoivat omia uskomuksiaan ja tietojaan he kiisitteleviat myos kaikille
yhteisii, objektiin liittyvid uskomuksia ja myyttejd ja pyrkivit purkamaan niiti.
(2) Opiskelijat yhdessi opettajan kanssa analysoivat teoreettisesti opiskeltavan
objektin olemusta ja suhteita muihin ilmidihin. (3) Kulttuuripiirin dialogissa vai-
kuttaminen on keskustelua, aidolla sanalla vaikuttamista opiskeltavaa objektia kos-
kevan kiisityksen muotoutumiseen. Sanan avulla voidaan purkaa ja rakentaa vallit-
sevia kiisityksiii. (4) Piitoksenteossa yhteisend prosessina korostuvat arvovalin-
nat, epiinhimillistivien kiytintdjen tuomitseminen ja asettautuminen inhimillisty-
misen puolelle. Kuvassa 10. kulttuuripiirin tapahtumat on merkitty praksiksen mallin
uloimmalle kehiille.

Praksiksen eri toiminnot eivit ole erillisii tai perikkiisid tapahtumia vaan ne
ovat samanaikaisia vaikuttaen dialektisesti toisiinsa. Samoin yksiléllinen ja kult-
tuuripiiritapahtuma ovat samanaikaisia.




Ajattelu

Yhteisten myy ttien Teoreettinen
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Itsereflektio Teoreettinen
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| ‘ 2
Subjektiivinen <« - PRAKSIS ]— ——+——— ) Objektiivinen
{l
Piitoksenteko | Kokeileminen
Purkaminen ja
Arvovalinnat + rakentaminen
Toiminta
Kuva 10. Praksis: opiskelijoiden yksilollinen ja kulttuuripiiritoiminta dialogisessa

oppimisessa

Kulttuuripiirin dialogissa osallistujat ovat mukana omine kokemuksineen ja taus-
‘ toineen. Opettaja voi aiheen asiantuntijana edustaa erilaista maailmaa kuin opiske-

lijat, mutta hin on tasa-arvoinen opiskelijoiden kanssa, jotka taas tietdvit, miten
teema ilmenee heidin maailmassaan. Kulttuuripiirissi onkin ratkaistava jo aluksi
opettajan ja opiskelijoiden viilinen auktoriteettiristiriita. Kuva 11. hahmottaa suh-

teiden luonnetta dialogisessa oppimisessa.
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Kuva 11. Kulttuuripiirin dialogi: ilmapiiri, osallistujien viliset suhteet ja suhde

opiskeltavaan teemaan

Dialogissa osallistujien vilinen suhde on subjekti-subjekti -suhde, jota voisi
kuvata myos ‘Mini-Sinid’ -suhteeksi erotukseksi esineellistavasté, praksiksen vi-
littiméstid ‘Mini-Se’ -suhteesta. Opiskelussa vaikutetaan praksiksen avulla opis-
keltavaan teemaan. Kulttuuripiirin ilmapiirid luonnehtii rakkaus, luottamus ja kriit-

tisyys.
6.6 Yksilollinen ja yhteisollinen tiedostamisessa

Tiedostamista voisi piti# vaiheittaisena jatkumona, jossa yksilolliset ja yhteisolli-
set tekijit kietoutuvat yhteen. Muutokseen ryhtymisen kannalta ndmi vaiheet ovat
(1) oppija integroituu subjektina ja sijoittaa itsensd sosiaalisiin rakenteisiin, (2)
oppija alkaa havaita itsediin sorron osatekijini ja (3) sortavien rakenteiden muutta-
minen kollektiivisen toiminnan avulla. Seuraavassa tarkastelen niitd vaiheita pro-
sesseina.

(1) Oppija integroituu subjektina ja sijoittaa itsensd sosiaalisiin rakenteisiin.
Tissi vaiheessa sisilto on dualismin ratkaiseminen sekd yksiloné ettd ryhméné.
Aluksi sorrettu on upoksissa olosuhteisiinsa pitdmitti itseddn kunnolla ihmisend
ja kykenemiittd havaitsemaan ympiristoddn itsestién ulkopuolisena todellisuute-
na. Sorrettu ei pysty toimimaan vapautensa puolesta niin kauan kuin hén samastuu
sortajaan ja on ilman omaa autenttista olemista. (Freire 1972, 25.)
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Dualismin ratkaisemista voisi pitiid yksiloitymisprosessina, jossa oppija irrot-
tautuu sekd muilta omaksumistaan itseiiin koskevista kisityksisti ettii todellisuu-
den toimintaa koskevista myyttisisti kiisityksistd, joihin hiin on upoksissa. Kiinnit-
tymistid omaan dualismiin ja todellisuutta koskeviin kiisityksiin kuvaavat seuraavat
lainaukset:

“Valloitetun ithmisen ‘sosiaalinen mind’, kuten kaikki sosiaaliset ‘mindt’, muoton-
tun sosiaalisten rakenteiden sosiokulttuurisissa suhteissa, ja siksi heijastelee val-
loitetun kulttuurin duaalisuutta. Tamd kaksinaisuus (jota kuvattiin aikaisemmin)
selittiica miksi valloitetut ja alistetut yksilit eksistentiaalisen kokemuksensa tietvili
hetkelld melkein takertuvat sortajan ‘Sinddn’. Sorretun ‘mindn’ téivtyy murtaa tamd
Iéiheinen liittyminen sortaja-'Sinddn’ , vedettéivd pois jdlkimmdinen, jotta nékisi héinet
objektiivisemmin. Néiin tehdessddn hén ‘tunnistaa’ epdinhimillistéviing todellisuu-
den struktuuriksi, jossa hdn on sorrettuna. Tamd laadullinen muutos maailman
ymmgrtdmisessd voidaan saavuttaa vain praksiksessa.” (Freire 1972, 122-123.)

“Edelleen, hallitseminen on sindlldcdn erottelevaa. Se pitdd sorrettua ‘mindd’ ase-
massa, jossa se on ‘takertunut’ todellisuuteen, joka névitdd kaikkivoivalta ja vlivoi-
maiselta ja siten vieraannuttaa héinet esittdmdlld mysteerisid voimia selittdmdcin
tdti voimaa. Osa sorretusta ‘mindstd’ sijoittuu todellisuuteen, johon héin on ‘taker-
tunut’ ; osa sijoittun hinen itsensd ulkopuolelle, mysteerisiin voimiin, joita hdn pi-
téd vastuullisina todellisuudesta, jolle hdn ei voi mitdcdn. Hén on jakaantunut sa-
manlaisen menneisyyden ja nykyisyvden vdlilld, ja tulevaisuuden vailla toivoa. Héin
on ihminen, joka ei havaitse itseddn tulemassa joksikin; ndin ollen hénelld ei voi
olla tulevaisuutta jota rakentaa yhdessd muiden kanssa. Mutta kun hdn katkaisee
‘takertumisensa’ ja objektivoi todellisuutta, josta hin alkaa nousta, hédn alkaa in-
tegroida itseddn Subjektina (‘mindnd’) kohdaten objektin (todellisuuden). Talld
hetkelld, erottaessaan jakaantuneen minuutensa vddrdn yhteisyvden, hinestd tulee
todellinen yksilo.” (Freire 1972, 140-141.)

Yksiloitymisessd on olennaista se, ettii oppija objektivoi seki itseiiéin, omaa
toimintaansa ettii todellisuutta, ‘irrottaa itsensi’ psyykkisesti niistd himéristi seli-
tyksisti, jotka pitivit hiintd riippuvaisessa asemassa. Irrottautuessaan oppija alkaa
pitid todellisuutta objektina, jota héin subjektina voi tutkia, selittiid ja johon hiin voi
my0s vaikuttaa. Télld tavalla hiin praksiksen - vaikuttamisen ja kognitiivisen ref-
lektion avulla - alkaa integroida itseiiin subjektina.

Kulttuuripiirissa yksiloitymisti edistdd omakohtaisten tilanteiden tarkastelu.
Konkreettisia keinoja ovat mm. seuraavat: 1) Suunnataan oppijaa havainnoimaan
omaa toimintaansa luovana, (materiaalista tai sosiaalista) todellisuutta kisittelevi-
ni toimintana, (Esimerkiksi lukutaitoprojektien kuvat esittiviit sellaista muokkaa-
vaa tyotd, jota osallistujat tekevit omassa arkielimissiin.) Voisikin sanoa, ettii
kasvatuksessa havainnollistetaan kuvien reflektion avulla oppijoiden tietoisuutta
omasta ihmisyydestién kisittelemilld ‘minéi-se” -suhdetta, ihmisen suhdetta itsen-
si ulkopuoliseen todellisuuteen ja rakentamalla niin my0s itsei. (ks. Freire 1972,
141-142.) 2) Sellaisten tilanteiden kiisittely, joissa ihminen asetetaan esineen ase-
maan (Freire 1972, 75), ja 3) Rajatilanteiden kisittely, jossa ihminen kohtaa toi-
mintamahdollisuuksiensa rajat (Freire 1972, 25-26).
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Havaitessaan itsensi sorretuksi yksiloksi ja tutustuessaan todellisuuteen ihmi-
sen luomana todellisuutena, oppija alkaa havaita itsefiin myds osana sosiaalista
jirjestelméd. Tilloin hin havaitsee itsensd myos osana sorrettua luokkaa. Itsensi
havaitseminen osana sorrettua luokkaa on mahdollista vasta kun oppija on havain-
nut itsensi sorrettuna yksiloni. Tami luokkatietoisuuden kehittyminen on edelly-
tys sorrettujen yhdistymiselle. Yksiloiden viilinen solidaarisuus on osa yhteisen
toiminnan edellyttiimii yhteniisyytti ja timé edellyttid luokkatietoisuutta. (Freire
1972, 141-142.)

Kun tarkastellaan tiedostamista yksilollisend ja yhteisolliseni tapahtumana,
nousevat keskeisiksi kulttuuriset oletukset ja hallitsemisen kulttuurin kohtaaminen
(Freire 1972, 31). Voidaan puhua normatiivisista méériyksistd, jotka muokkaavat
sorretun tietoisuutta ja jotka ovat lihtoisin sortajan eduista (Freire 1972, 23). Kult-
tuuriset oletukset eliviit myos sosiaalisessa todellisuudessa, jolloin voidaan puhua
myyteisti.

Vapauttavan kasvatuksen ensimmiisessi vaiheessa, jossa sorretut paljastavat
sorron maailman ja praksiksen avulla sitoutuvat sen muuttamiseen, kulttuurinen
kohtaaminen tapahtuu sorrettujen sorron maailmaa koskevien kisitysten muuttu-
misen kautta. Toisessa vaiheessa kulttuurinen kohtaaminen tapahtuu, kun puretaan
1972, 31.) Korostaessaan kulttuurista toimintaa Freire (1972, 127) puhuu kulttuu-
rivallankumouksesta, jolla hiin tarkoittanee siti, ettd yhteiskunnan uudelleenraken-
tamisessa tiedostamisen pitiisi ulottua kaikkialle,

Myyttien purkaminen on tarpeellista siksi, ettd vanhan jirjestelmén tavat ja ki-
sitykset saattavat jiiidi uuteen jirjestelmiin, jolloin tapahtuu vallanvaihdos ja ehki
byrokratisoitumista, mutta sortava todellisuus ei muutu. Althusseriin viitaten Frei-
re puhuu Kulttuurin superstruktuurista, joka sdilyttdd vanhoja jiinteitd ja eldd
osastruktuureissa. (Freire 1972, 127-128.) Erilaiset maagiset selitykset asioiden
toiminnasta, myytit ja tavat pitivit ihmisii sidoksissa sortavaan todellisuuteen vie-
li senkin jilkeen kun valta mahdollisesti on vaihtunut, sorron todellisuudessa mys-
tiset voimat, eikii ihminen itse, ovat vastuussa todellisuuden muokkautumisesta.
(Freire 1972, 140-141.)

Myyttien ja uskomusten kulttuurinen kisittely ja sorrettujen sosiaalisia raken-
teita koskevien kokemusten ja historian kisittely antavat uudenlaisia perusteita
sorrettujen yhdistymiselle ja yhteistyolle - yhdistyminen ei ole mekaanista, joka
tapahtuisi asioiden tasolla vaan yhdistyminen tapahtuu inhimilliselli tasolla.(Freire
1972, 142.)

(2) Oppija alkaa havaita itseddn sorron osatekijénd. Sortavan todellisuuden
muuttamisessa edellytykseni on se, ettii sorretut havaitsevat itsensi sorron osateki-
joinii, osana sortavaa kulttuuria, sortajan vastapoolina. Sorretun tietoisuus on ke-
hittynyt sorron olosuhteissa, kiinteiissii suhteessa sortajaan, jolloin hiin ei aluksi
pysty tarkailemaan sortajaa objektiivisesti eiké vastapoolina, vaan hiin haluaa enem-
méinkin saada muutosta aikaan tulemalla sortajan Kaltaiseksi. “Tadlld tasolla hei-
ddén kiisityksensd itsestddn sortajan vastapuolena ei vield merkitse paneutumista
taisteluun vastakkaisuuden voittamiseksi; toinen puoli heistd ei halua vapautumis-
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ta vaan identifioitumista vastakkaiselle puolelle” (Freire 1972, 22). Tisti voisi
piitelld, etti oppijan pitiiisi havaita eri poolien toisiaan yllipitivi vastakkaisuus ja
identifioitua vapauden puolelle.

Kun oppija havaitsee itsensd osana sorrettua luokkaa, johon ryhmiina kohdistuu
samat odotukset kuin hiineen itseensi ihmisend, hiin saattaa pitid omaa luokkaansa
marginaalisena, yhteiskunnan ulkopuolella olevana. Jos opiskelija opiskelun kaut-
ta liittyy marginaalisesta asemasta rakenteisiin, jotka pitdvit osaa ihmisisti tieti-
méttomind, ei opiskelu edistid inhimillistymisté. Tiedostamisen myotd oppijan pi-
tdisikin havaita itsensé osana sosiaalisia struktuureita sellaisten ihmisten vastapoo-
lina, jotka kohtelevat hiinti esineeni. (Freire 1970a, 211.)

(3) Sortavien rakenteiden muuttaminen kollektiivisen toiminnan avulla. Epiiin-
himillistdvien rakenteiden muuttaminen tapahtuu kollektiivisen toiminnan avulla.
Vapauttavaa toimintaa ovat yhteistyo, yhteniiisyys, organisoituminen, vallankumous
ja kulttuurinen synteesi (Freire 1972, 135-150). Vasta kun vapauden halu nousee
my0s tovereissa, voi tdmé halu suuntautua todellisuuteen, koska ilman selkiinty-
misti ja tietoista yhteistd toimintaa sorrettu ei voi ottaa vapautumistaistelun edel-
lyttamid riskid (Freire 1972, 24).

Subjektiksi tuleminen vaatii sorretuilta itsensi altistamista, vastuunottoa ja si-
toutumista vapautuksen toimintaan (Freire 1972, 23; 25; 132). Taistelu tulee esille
seki yksilon sisidisenid, itsensi altistamisena etti vallankumouksena. Sitoutuminen
on sitoutumista maailman muuttamiseen (Freire 1972, 60), muihin ihmisiin (Freire
1972, 62) ja aitoon toimintaan muiden ihmisten kanssa (Freire 1972,44: 131: 136).

Sitoutuminen maailman muuttamiseen on edellytys dialogille ja siihen sisiltyy
aitous (‘toden sanan’ sanominen), totuuden etsiminen ja pyrkimys vapauteen, jol-
loin sitoutuminen on pohjimmiltaan rakkautta ja sitoutumista muihin ihmisiin (Freire
1972, 61-62). IThminen pystyy sitoutumaan, koska hiin pystyy asettamaan itsensi
historiaan, objektivoimaan omaa eliméntilannettaan ja vaikuttamaan olosuhteisiinsa
(Freire 1972, 70).

Kulttuuripiirissd tapahtuvaa sitoutumista Freire kuvaa niukasti. Hiin sanoo
“...sorretut paljastavat sorron maailman ja praksiksen avulla sitoutuvat sen muut-
tamiseen” (Freire 1972, 31). Niyttai siltd, etti reflektio ja toiminta johtavat sitou-
tumiseen tai ainakin edistiiviit siti. Opiskelijoiden ollessa muutoksessa mukana,
heidiin opiskellessa asioita, jotka liittyvit heihin itseensi ja heidiin suhteeseensa
maailmaan, heidin alkaessa yhd enemmiin ymmairtidd osien ja kokonaisuuksien
vilisid suhteita, he kokevat asiat yhii haastavimmiksi. Tilléd tavalla he vihitellen
sitoutuvat toimintaan. Téatd vahvistavat seuraavat lainaukset:

“Kun opiskelijat kohtaavat lisdd ongelmia, jotka liittyvét heihin itseensd maail-
massa ja maailman kanssa, heistd on yhd haastavampaa ja pakottavampaa vastata
tihdn haasteeseen. Koska he ymmdrtivdt haasteen suhteessa muihin ongelmiin
kokonaiskontekstissa, ei teoreettisena kysymyksend, tdstd seuraava ymmdrrys pyr-
kii olemaan liséicintyvdsti kriittinen ja siten vahemmdn vieraantunut. Heiddn vasta-
uksensa haasteeseen herdttdd uusia haasteita, sitd seuraa uusi ymmértiminen, ja
véhitellen opiskelijat pitdvdt itseddn sitoutuneina.” (Freire 1972, 54.)



“Vallankumousjohtajan téytyy vastaavasti harjoittaa yhteistoiminnallista kasvatusta.
Opettaja ja opiskelijat (johtaja ja kansa) suuntaavat yhteisen tarkkaavaisuutensa
todellisuuteen, he ovat molemmat subjekteja, ei vain paljastaessaan tdtd todelli-
suutta ja oppiessaan tuntemaan sitd kriittisemmin, vaan tehtdvdssddn luoda tdtd
uudelleen. Kun he saavuttavat todellisuutta koskevaa tietoa yhteisen reflektion ja
toiminnan avulla, he havaitsevat itsensd jatkuvina uudelleen luojina. Talld tavalla
sorrettujen mukana olo heidén vapautumistaistelussaan on sitd mitd sen pitdisi olla:
ei pseudo-osallistumista vaan sitoutunutta osallistumista.” (Freire 1972, 44.)

Kun opiskeltavat asiat eiviit ole pelkistiin teoreettisia kysymyksid, vaan ne
liittyvit opiskelijan elimiintilanteeseen, ne (1) lisddvit kognitiivista haastetta, (2)
vaativat ratkaisua, (3) tuottavat kytkentojd ilmididen laajempaan kontekstiin. Niiin
ne (4) lisddvit opiskelijan kriittistd ymmirtamisti hiineen itseensi ja omaan ase-
maansa liittyvissi kysymyksissi ja edistdvit sitoutumista. (Freire 1972, 54.)

Sitoutumisen merkitystii Freire korostaa sekii sorretuilla ettd niilld, jotka toimi-
vat heidiin kanssaan. Niitten, jotka toimivat sortavan tilanteen muuttamiseksi sor-
rettujen rinnalla, on my®os tutkittava jatkuvasti itsedin, luotettava tovereihinsa ja
opeteltava tuntemaan sorrettujen elimintapaa ja olemisen ehtoja (Freire 1972, 36-
37). Voisi ajatella, etti sitoutuminen tapahtuu kahdella tasolla: seki yksilon sisdi-
seni, opiskeluun ja autenttiseen olemiseen sitoutumisena etti sitoutumisena yhtei-
seen toimintaan. Yhteinen toiminta edellyttii myos tovereille aiheutuvien vaaro-
jen tiedostamista. Yhteiseen toimintaan sitoutumisessa on edellytykseni my0s to-
vereiden tuki, yhteinen halu muutokseen. Freire ei kuitenkaan kisittele paljoakaan
titd yhteistd motivoitumista.

Opiskelu suuntautuu tulevaisuuteen, jota rakennetaan tissi hetkessd, dialogissa
ja praksiksessa.

“Ongelmakeskeinen kasvatus on vallankumouksellista tulevaisuutta. Siksi se on
profeettista (ja sellaisena toiveikasta) ja vastaa néin ihmisen historialliseen luon-
teeseen. Siten se vahvistaa ihmisid olentoina jotka transsendoivat itsensd, jotka
kulkevat eteenpiin ja katsovat eteenpiin, joille litkkumattomuus edustaa vakavaa
uhkaa, joille katsominen menneisyyteen voi olla vain keino ymmdirtdid selvemmin
mitd ja keiti he ovat, niin ettd he voivat viisaammin rakentaa tulevaisuutta. Ndin se
samaistuu liikkeeseen joka pitdcd ihmisid olentoina, jotka ovat tietoisia omasta epd-
tiivdellisyydestd - historialliseen liikkeeseen, jolla on lihtokohta, tekijdnsd ja pad-
mddircinsd.” * (Freire 1972, 57.)

Tiémi tulevaisuus on jonkin verran avoin. Sitd médrittid sortajan ja sorretun
vastakkaisuuden ratkaiseminen, sortavan luokan hividminen, inhimillistymisen
esteiden hiiviiminen (Freire 1972, 33). Tulevaisuutta voi méiiritelld myos niin, etti
se on sellaisen maailman luomista, jossa on helpompi rakastaa (Freire 1972, 19).
Joka tapauksessa timi vapaasti médritelty tulevaisuus on utopia, jota kohti pyri-
tdin ja joka on viilttimiton timin hetken toiminnassa.

Yhteiskunnallisella tasolla praksiksen ulottuvuuksilla hahmottuvat toiminnot
ovat (1) yhteiskunnassa vallitsevien myyttien purkaminen, (2) yhteiskunnallisia
ilmiditi koskeva teoreettinen analyysi, (3) kollektiivinen toiminta sortavien raken-
teiden muuttamiseksi, jota edeltdd oppijan oivaltaminen itsensé osana suurempaa
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joukkoa ja itsensi oivaltaminen sorron osatekijini seki (4) sitoutuminen vapau-
tukseen. Nykyisyyden toiminta suuntautuu tulevaisuuteen, menneisyyden avulla
nykyisyyttd ymmarretiin paremmin, jolloin tulevaisuutta pystytiin rakentamaan
viisaasti. Td@min takia praksikseen sisiltyy myos aikaulottuvuus: nykyisyyden toi-
minta on tulevaisuuden luomista. Tulevaa voisi kutsua utopiaksi. Kulttuuripiirin
dialogissa analysoidaan yhteiskunnallisia ilmiditéd ja puretaan myytteja teoreetti-
sella tasolla. Freire ei kisittele sitd, miten sitoutuminen vapautukseen ja kollektii-
vinen toiminta sisdltyviit kulttuuripiirin toimintaan. Ne ovat todennikoisesti oppi-
jan sisdisid ja kulttuuripiirin ulkopuolisia asioita, mutta mahdollisesti ne ovat kult-
tuuripiirissi teoreettisesti lisnd. Kuvassa 12. toiminnot on sijoitettu praksiksen
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Kulttuuripiirin dialogissa yhteydet historialliseen ja kulttuuriseen todellisuu-
teen ovat kielellisii ja kommunikatiivisia. Yhteisessi keskustelussa oppija alkaa
objektivoida myos omaa sosiaalista ympiiristodin ja alkaa havaita sorron eri osa-
puolia, omaa ja tovereidensa asemaa siind. Kulttuuripiirin toiminnassa yhteinen
kieli ja keskiniiinen ymmirrys kehittyviit. Freire puhuu my&s kollektiivisesta toi-
minnasta, mutta hin ei kisittele yhteiseen toimintaan ryhtymisti tai kollektiivisen
tietoisuuden kehittymisti kulttuuripiiritoimintana. Ndin yhteiskuntaan suuntautu-
va toiminta jiiii avoimeksi ja kunkin opiskelijan yksilolliseksi ratkaisuksi.

6.7 Tiivistelmi tiedostamisen prosessista Kulttuuripiirissé

Seuraavassa esitin yhteenvedon kulttuuripiirin dialogisen tiedostamisprosessin si-
siillostd, tyoskentelysti ja opetusmenetelmistid. Ndma tiivistyvit seuraavaan kol-
meen malliin:

1) sisillon organisoimista kuvaava temaattinen malli, 2) oppijan tyoskentelyd
kuvaava praksiksen malli, ja 3) kulttuuripiirin opiskelua kuvaava dialogisen oppi-
misen malli.

1) Sisiillon organisoiminen

Dialogisessa oppimisessa opetuksen sisillot liittyvit opiskelijoiden todellisuuteen
ja ne organisoidaan toisiinsa liittyviksi osateemoiksi. Opiskeltava aihe on osa his-
toriallis-kulttuurista todellisuutta, niin etti silli laajempana ilmionid on yleismaail-
mallisia yhteyksid mutta se liittyy myos osallistujien kokemusmaailmaan. Sisillon
valintaa ja organisointia edelti temaattinen tutkimus, jolloin tutustutaan opiskeli-
joiden maailmaan, Temaattisessa tutkimuksessa selvitetdn, miten opiskeltava tee-
ma ilmenee ja miti se merkitsee opiskelijoiden eldmissd. Siini tutustutaan myos
opiskelijoiden kieleen, maailmankuvaan ja heidin todellisuuttaan muovaaviin te-
kijoihin. Temaattisessa tutkimuksessa voi opettajan lisiksi olla mukana opiskeli-
joita ja eri alojen asiantuntijoita. Temaattisen tutkimuksen ja teoreettisen tiedon
perusteella opiskeltava aihe jaetaan kulttuuripiirissi kiisiteltidviksi keskusaiheiksi.
Keskusaihe on kehittyvi ja muuttuva. Kulttuuripiirin dialogia varten opettaja val-
mistaa keskusaiheesta didaktisen materiaalin, jossa keskusaihe hajotetaan keske-
niidin yhteydessi oleviksi osateemoiksi, ja ndisti valmistetaan niin sanottuja koo-
dattuja tilanteita, konkreettisia ja opiskelijoille tuttuja. Kulttuuripiirin yhteisessi
kriittisessi analyysissi puretaan opiskeltavaa teemaa havainnollistavia koodeja,
jolloin osien suhde kokonaisuuteen hahmottuu ja opiskelijoiden omaan eliimiin
liittyvit realiteetit paljastuvat laajemmissa yhteyksiss.

Periaatteena on eteneminen yhteisten keskustelujen, teoriatietojen ja vertailu-
jen avulla yksittiisesti yleiseen, konkreettisesta abstraktiin ja takaisin yksittdiseen
ja konkreettiseen, jolloin teema rikastuu teoreettisen tarkastelun ja osallistujien
kokemusten avulla. Kuva 13. esittiid sisdllon rakentamisen vaiheita.




Kuva 13.
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2) Praksis: oppijan tyoskentely oppimisprosessissa

Oppimisen perustana on praksis, jonka avulla oppija on yhteydessii todellisuuteen.
Praksiksessa hahmottuu nelji ulottuvuutta: ajattelu - toiminta, subjektiivinen - ob-
jektiivinen, abstrakti - konkreettinen ja menneisyys - tulevaisuus -ulottuvuudet.
Nimi erilaiset toiminnot ovat keskeniiiin dialektisessa yhteydessi siten, ettd ope-
tellessaan asioita oppija ei eristé niitd periikkiisiksi ja erillisiksi toiminnoiksi, vaan
oppiminen on jatkuvaa abstraktin ja konkreettisen, subjektiivisen ja objektiivisen,
ajattelun ja toiminnan seki ajan vuorottelua, nididen keskindisti vaikutusta ja kes-
kiniisten ristiriitojen ratkaisemista. Praksista voidaan tarkastella seki yksilon toi-
minnan, kulttuuripiirin dialogin ettid yhteiskuntaan suuntautuvan toiminnan tasolla.

Sisiilloissd hahmottuu nelji erilaista tietotyyppid. Subjektiivista ajattelua kuvaa
(1) uskomustieto, johon sisiltyy erilaisia toiminnan taustalla olevia ennakkoluulo-
ja, kiisityksid ja myyttejd. Uskomukset ovat seki yksilollisid, oppijan henkilohisto-
rian kuluessa muotoutuneita, ryhmén osallistujille yhteisii ettid koko yhteiskunnas-
sa vallitsevia. Oppimisprosessissa uskomuksiin perustuvaa tietoa kyseenalaistetaan
jatkuvasti. Objektiivista ajattelua kuvaa (2) tieteellinen tieto, joka perustuu ilmioti
koskevaan teoriaan ja tutkittuihin tosiasioihin.

Objektiivista toimintaa kuvaa (3) toimintatieto, jota tuotetaan ulkoiseen todelli-
suuteen vaikuttamisen avulla. Opiskeltavasta teemasta riippuen vaikuttaminen voi
vaihdella konkreettisesta tekemisesti sanan avulla vaikuttamiseen. Subjektiivisesta
toiminnasta kehittyy (4) kokemustieto, joka perustuu oppijan eliminkokemuksiin
ja josta tullaan tietoiseksi opiskelun kuluessa.

Oppijan sisiiiset tiedonmuodostusprosessit ovat seuraavat: (1) Itsereflektio: op-
pija arvioi ja muuttaa omia todellisuutta koskevia oletuksiaan, kisitehorisonttiaan.
(2) Teoreettinen analyysi: oppija reflektoi opiskeltavaan teemaan liittyvii asioita.
(3) Kokeilu: oppija kokeilee muodostamiaan oletuksia vaikuttamalla ulkoiseen to-
dellisuuteen. Dialogisessa prosessissa kokeilu on ‘omalla sanalla’ vaikuttamista,
omien piitelmien kokeilua yhdessi opiskeltavaan teemaan. (4) Piitoksenteko:
oppija tekee piitoksii omasta asennoitumisestaan ja toiminnastaan. Tissd oppija
joutuu tekemiiin valintoja ristiriitatilanteissa suhteessa tietoihinsa, mahdollisuuk-
siinsa ja eldmiinkokemukseensa,

Kulttuuripiirin yhteisessé dialogissa opiskelijat ja opettaja (1) reflektoivat opis-
kelijoille yhteisiéi uskomuksia, (2) analysoivat opiskeltavaa teemaa teoreettisesti
kiyttden hyvikseen tieteellisti tietoa, 3) purkavat ja rakentavat kiisitystdin teemas-
ta ja 4) tekeviit arvovalintoja. Kulttuuripiirin toiminnassa arvovalinta on epiinhi-
millistimisen tuomitseminen ja tietoinen inhimillisyyden puolelle asettautuminen.
Keskustelu, ‘autenttinen sana’ on kulttuuripiirin viline, jonka avulla ilmaistaan
kisityksié ja paljastetaan ilmion olennaisuutta, muokataan ja luodaan yhteisti tie-
toa.

Yhteiskunnan taso on kulttuuripiirin dialogissa mukana silli tavalla, ettd siind
(1) puretaan vallitsevia myytteji ja (2) analysoidaan teoreettisesti yhteiskunnan
ilmiditi. Vapautuksen pedagogiikan yksi pdiimiird on yhteiskunnan rakenteiden
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muuttaminen. Rakenteiden muuttaminen edellyttid (3) kollektiivista toimintaa ja
(4) tietoista sitoutumista vapautukseen. Kulttuuripiirin toiminnassa yhteiskunnan
taso tulee esille kuitenkin vain todellisuutta koskevana kriittisend reflektiona.

Aikaulottuvuus - menneisyys ja tulevaisuus - on ldsnd kaikessa toiminnassa.
Freire puhuu inhimillisemmiisti tulevaisuudesta, joka todellistuu praksiksessa, ti-
miin hetken kiytinnossi. Arvovalintojen tekeminen - epéinhimillisyyden tuomit-
seminen ja inhimillisyyden julistaminen - seké sitoutuminen ihmisyyteen suuntaa-
vat kohti utooppista tulevaisuutta. Kuvassa 14. on koottuna tietosiséllot ja tiedon-
muodostustoiminnat praksikseen perustuvassa oppimisessa.

Ajattelu
Yhteiskunnan Teoreettinen
: s
g,yﬂ{t:,:?mn Yhteis kunta B
Yhteisten Kulttujuripiii  eoreettinen
myyttien reflektio analyysi
USKOMUSTIETO TIETEELLINEN TIETO
' Yks|ilo .
Ttsereflektio Teoreettinen - .
analyysi . Tulevaisuus
« 7 _- (Utopia)
Sub jek- < IS > Objek-
tiivinen e tiivinen
Menneisyys - (/ _y
(Historia)# .
A7 “ | |Paitoksenteko | Kokeileminen
KOKEMUSTIETO TOIMINTATIETO
Purkaminen ja
r&gltaminen
Sitoutuminen Kollektiivinen
ihmisyyteen v toiminta
Toiminta
Kuva 14. Praksis kulttuuripiirin dialogisessa oppimisessa.

Kulttuuripiiri on kasvatuksen ydinalue. Se tarjoaa oppijoille teoreettisen kon-
tekstin analysoida konkreettisia kokemuksia teoreettisesta ja laajasta nikokulmas-
ta. Praksis on tissi hetkessi tapahtuvaa, tulevaisuuden inhimillistimiseen suun-
tautuvaa ajattelua ja toimintaa, joka tiivistyy sanassa ja tapahtuu kommunikaatios-

sa.
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3) Kulttuuripiirin dialoginen oppiminen

Dialogisen opetusmenetelmiin perusta on ihmisen olemus kommunikoivana, tois-
ten kanssa yhdessi toimivana, todellisuuteen vaikuttavana ja omia Kisityksiiin
reflektoivana ja niitd muuttavana olentona. Toinen perusta on tietiimisen lihtokoh-
ta. Oppija luo aktiivisesti tietoa yhteisen ja jatkuvan ihmettelyn, kyseenalaistami-
sen ja etsimisen avulla. Téhén liittyy kisitys tietimisestii sosiaalisena, historial-
lisena ja kontekstuaalisena. Dialogi on yhteistoiminnallista opiskelua, jossa opis-
kelijat ja opettajat omia tietojaan ja kokemuksiaan kiyttden purkavat ilmioti kos-
kevia viidrid uskomuksia ja rakentavat uutta kiisitystd opiskeltavasta asiasta. Yhtei-
sen dialogin avulla oppijat opettelevat tuntemaan todellisuutta myods muiden kan-
nalta ja opettelevat niiin yhteisti kieltd, miké on yhteisen toiminnan edellytys.

Opiskeltava aihe on dialogisessa oppimisessa seki osallistujien kognitiivisen
toiminnan kohteena etti osallistujia vilittivi asia. Osallistujat pyrkivit vaikutta-
maan opiskeltavan aiheen muotoutumiseen, jolloin aihe on objektin asemassa. Siti
vastoin opettaja ei pyri kontrolloimaan opiskelijoiden oppimistoimintaa.

Opettajan ja opiskelijoiden suhde on dialogissa tasa-arvoinen, molemmat ovat
oppimisessa aktiivisia subjekteja ja vastuussa oppimisprosessista. Tasavertaisen
suhteen mahdollistaa osaksi se, ettii teoreettisen tiedon lisiiksi arvostetaan usko-
mus-, kokemus-, toiminta- ja kontekstuaalista tietoa. Opettajan ja opiskelijoiden
roolit eivit kuitenkaan ole samanlaiset, vaan opettajan tehtivid on organisoida si-
siltéii, problematisoida teemaa ja tuoda tieteellistd nikokulmaa kisiteltiviin asioi-
hin. Freire korostaa opettajan ja opiskelijoiden vilisen auktoriteettisuhteen ratkai-
semisen tirkeyttd. Opettajalla on mahdollisesti myds ilmapiirin ylldpitimiseen ja
opiskelijoiden vuorovaikutuksen séitelyyn liittyviid tehtivid. Freire ei kuitenkaan
kiisittele auktoriteettisuhteen ratkaisemiseen ja ilmapiirin séételyyn liittyvié roole-
ja. Kulttuuripiirin ilmapiirid kuvaa kriittisyys, joka tarkoittaa oletusten jatkuvaa
kyseenalaistamista, rehellisyytti ja aitoutta.

Oppimisprosessit ja sisillot ovat tiedollisia ja kielellisid, joissa kognitiivisuus
korostuu, muodostetaanhan oppisisillot lihinné kognitiivisin perustein samoin kuin
dialogisen opetusmenetelmiin ydin on reflektio. Yhteisen uuden luomisen edelly-
tykseni on luottamuksen, toivon ja tasa-arvoisuuden ilmapiiri, jonka kehittyminen
edellyttiid rakkautta ja uskoa ihmiseen sinidnsi. Tunnetekijit ovat toisaalta opiske-
luun ja tiedonhankintaan motivoivia tekijoiti, toisaalta ne muodostavat ilmapiirin,
joka mahdollistaa yhteisen tydskentelyn. Tunnevoimaa sisiltyy periaatteessa oppi-
jan kykyyn tehdi arvovalintoja, pditdksid ja sitoutua. Myds niiden selityksessi
Freire pitiytyy kognitiivisiin selityksiin.

Yhteisessi prosessissa dialogisen opiskelun elementit ovat ensinniikin opettaja
ja opiskelijat tasavertaisina subjekteina. Toiseksi objekti, opiskeltava aihe, joka on
osa historiallis-kulttuurista todellisuutta ja joka muodostetaan temaattisen tutki-
muksen avulla. Kolmantena elementtini on praksis, joka tissi tarkoittaa opiskeli-
joiden ja opettajan tyoskentelyd objektia koskevan tietimisen rakentamisessa. Neljas
elementti on dialoginen vuorovaikutus, jota tissd kuvaan erilaisten suhteiden avul-
la. Osallistujien suhde opiskeltavaan aiheeseen on esineellistivi ‘Mini - Se’ -suh-
de. Suhde toisiin osallistujiin on taas kommunikaatiosuhde, ihmisten viilinen *Mini
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- Sind’ -suhde. Viidenneksi elementiksi muodostuu kulttuuripiirin ilmapiiri, joka
perustuessaan rakkauteen, luottamukseen ja tasa-arvoon mahdollistaa aidon tieti-
misen kehittimisen. Kuvassa 15. on jo aiemmin esitetty (kuva 11.) malli dialogi-
sen oppimistapahtuman osista ja suhteista.

/ . HISTORIALLIS-KULTTUURINEN TODELLISUUS
- temaattinen maailma

T

PRAKSIS
'Mind-Se’

/ "Mind |-Sind' \

=

PRAKSIS

PRAKSIS

MindSe’ Subjekti

Objekti

'Mind-Se’ i 'Mind-Se’
"Mind-Sing’ (opiskeltava "Mind-Sind'
PRAKSIS teema) - PRAKSIS
‘Mind-Se’ /

Subjekti
(opiskelija) PRAKSIS

"Mind-Se’

o/

"Mind-Sind® ——»

.M:'m':if"gv
=
ILMAPIRI

rakkaus, luottamus, usko, kunnioitus,
tasa-arvo, kriittisyys

Kuva 15. Kulttuuripiirin dialogin osatekijdt.

Kokonaisuutena tiedostamiskasvatus on ongelmakeskeistd kasvatusta, jossa
korostuu kognitiivinen reflektio. Se on prosessia, jossa jatkuvasti pyritiin vallitse-
vien myyttien ja uskomusten purkamiseen ja uuden tiedon luomiseen. Kiinnostus
suunnataan ihmisen ja maailman viiliseen suhteeseen ja tiimé suhde esitetiéin opis-
kelijoille ongelmana. Opiskelijoille tutusta, eldvisti tilanteesta ja sen suhteista laa-
jempaan todellisuuteen tulee oppimistoiminnan kohde. Samalla opiskelijat tarkas-
televat omia kokemuksiaan ja kiisitehorisonttejaan, jolloin he kyseenalaistavat paitsi
vallitsevia tietoja my6s omia uskomuksiaan ja tulkitsevat uudelleen omia koke-
muksiaan. Tdmi johtaa tietimisen kehittymiseen uskomus- ja mielipidetasolta jir-
jen tasolle. Oppiminen tapahtuu yhteisessi, tasa-arvoisessa ja vastavuoroisessa dia-
logissa, jolloin opiskeltava teema néyttidytyy monipuolisena, usean osallistujan
kokemana. Oppija muodostaa oppimisprosessissa dialogista suhdetta seki opis-
keltavaan teemaan ja sitd kautta ympirdiviin todellisuuteen ettd muihin osallistu-
jiin, Dialogisen oppimisen perustana on nikemys ihmisestd kommunikatiivisena
olentona ja nikkemys tiedosta subjektiivisena, kommunikatiivisena ja historiallis-
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kulttuurisena, jolloin tietiminen kehittyy yhteisessi toiminnassa ja opiskeltavaan
teemaan sisiltyy sekii historiallisia, tieteellisii ettd uskomuksiin perustuvia kon-
tekstuaalisia ja yksilollisid merkityksid.

Viitteet

1

“Reflection upon situationality is reflection about the very condition of existence: cri-
tical thinking through which men discover each other to be ‘in a situation’. Only as this
situation ceases to present itself as a dense, enveloping reality or a tormenting blind
alley, and men can come to perceive it as an objective-problematic situation - only then
can commitment exist. Men emerge from their submersion and acquire the ability to
intervene in reality as it is unveiled. Intervention in reality historical awareness itself -
thus represents a step forward from emergence, and results from the conscientization of
the situation. Conscientization is the deepening of the attitude of awareness characte-
ristic of all emergence." (Freire 1972, 81.)

Ks. Marx (1888/n.d.) Teeseji Feuerbachista, teesi 3.
Ks. Jaspers 1970, esim. 26-27.

“Problem-posing education is revolutionary futurity. Hence it is prophetic (and, as
such, hopeful),and so corresponds to the historical nature of man. Thus, it affirms men
as beings who transcend themselves, who move forward and look ahead, for whom
immobility represents a fatal threat, for whom looking at the past must only be a means
of understanding more clearly what and who they are so that they can more wisely
build the future. Hence, it identifies with the movement which engages men as being
aware of their incompleteness - an historical movement which has its point of departu-
re, its subjects and its objective.” (Freire 1972, 57.)
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7 TIEDOSTAMINEN JA MUUTOS: SYNTEESI
ANALYYSIN TULOKSISTA

7.1 Tiedostamiskasvatuksen osatekijit: kulttuuripiirioppimisen
toiminnalliset mallit

Analyysi tuotti dialogisen oppimisen osatekijit, joita kuvaan kolmen mallin avul-
la. Olen esittanyt mallit luvussa 6.7 sivuilla 126-131, joten esitén tdssi vain tiivis-
telmén ja arvioin niihin sisdltyvdd oppimiskisitystd. 1) Sisidllon organisoimisen
malli kuvaa kulttuuripiirissé kisiteltdvin oppiaineksen tyostamistid opiskelijoiden
elimii koskevan temaattisen tutkimuksen, keskusaiheiden muodostamisen ja osa-
teemoiksi hajottamisen kautta didaktisten koodausten valmistamiseen. 2) Oppijan
tyoskentelya kuvaava praksiksen malli tismentyi niistd kuvauksista, jotka kos-
kivat ihmisen ja maailman vilistd suhdetta. Praksiksen avulla oppija luo suhdetta
luonnon ja kulttuurin maailmaan, jota oppimistilanteessa edustaa opiskeltava tee-
ma. Niiden perusteella praksiksessa hahmottui neljd ulottuvuutta (objektiivinen-
subjektiivinen, ajattelu-toiminta, abstrakti-konkreettinen, menneisyys-tulevaisuus),
jotka médrittavit sekd yksilollistéd, kulttuuripiirissi tapahtuvaa yhteistd ettéd yhteis-
Kuntaan suuntautuvaa toimintaa. Oppiminen tapahtuu erilaisten tietimisen lajien
dialektiikassa. Ndmé ovat uskomustieto, tieteellinen tieto, toimintatieto ja
kokemustieto. Erilaiset tiedot vaikuttavat toinen toisiinsa ja aiheuttavat myos risti-
riitaisia kokemuksia, jolloin oppija jatkuvasti purkaa ja rakentaa, luo suhdettaan
todellisuuteen. 3) Kulttuuripiirin toimintaa kuvaa dialogisen oppimisen malli.
Kulttuuripiirin yhteinen dialogi on opiskelun ydinalue, jossa kommunikatiivisessa
suhteessa opetellaan tuntemaan opiskeltavaa teemaa ja jonka vilitykselld oppija
voi kisitelld myos omia henkilokohtaisia uskomuksiaan, tietojaan, kokeilla omia
péitelmidédn ja kiyttdd kulttuuripiirin dialogia oman péitoksentekonsa tukena.
Oppimiskisityksené dialogi, johon sisiltyy praksis ja sisdllon temaattiseen
tyostamiseen on seki konstruktivistinen ettd humanistinen. Oppimisen kuvauksis-
sa toistuvat monet konstruktivismin periaatteet: uuden oppiminen aiemmin opittua
kayttamalld, kommunikaation ja vuorovaikutuksen korostaminen, tutkiva asenne
oppimiseen, oppijan oman toiminnan korostaminen ja oman oppimisen reflektio,
subjektiivisen tiedon (oppijan maailmaa koskevien tulkintojen) hyviksyminen,
kontekstisidonnaisuus ja oppimisen prosessin arvostaminen (ks. Rauste-von Wright
& von Wright 1994, 121-132). Nidmi konstruktivismin periaatteet tulevat johdon-
mukaisesti esille sisdllon tyostimisessi, jossa osat ja kokonaisuus, sisdiset koke-
mukset, empiria ja teoria ovat jatkuvassa vuorovaikutuksessa. ‘Miné - Sind” -dia-
logi taas muodostaa turvallisen ja kunnioittavan ilmapiirin opiskelijalle, jolloin
konstruktivistiseen oppimiskésitykseen yhdistyy humanistinen nikemys. Oppimis-
kisityksessd on samankaltaisuutta sekd Deweyn ettd Vygotskyn ajatusten kanssa.
Ongelmakeskeinen kasvatus, toiminnan ja teorian yhdistaminen, oppimisen kytke-
minen opiskelijan arkieldmiin seki koulutuksen ja demokratian vilisen suhteen
tarkastelu ovat ldheisesti Deweyn (1938) ajatuksia. Kielen merkitys maailman konst-
ruoimisessa, liikkkuminen erityisen ja yleisen vililld, sosiaalisen vuorovaikutuksen

133



korostaminen tietoisuuden kehittymisessi ja itsereflektio ovat asioita, jotka ovat
olennaisia myds Vygotskilla (1982). Suortin mukaan Freiren didaktista teoriaa ei
pidi kuitenkaan tehdi konstruktivismin opin mukaiseksi, koska oppimistapahtu-
ma johdetaan konkreettisista olosuhteista, ei ensisijaisesti sosiaalisesti konstruoi-
dusta maailmasta (Suortti 2000, 187-188). Kielen ja kommunikaation korostami-
sella on my®os kristillisid ja mm. Buberin ajatuksiin perustuvia merkityksid. Nditd
kisittelen myohemmin.

Tietokisitys on fenomenologinen, johon on yhdistynyt Buberin dialogisuus-
kasvatus. Niihin perustuu myds kulttuuripiirin dialogin kaksi tasoa: oppijan prak-
siksen vilittimi, ‘Mini - Se’ -dialogi opiskeltavan teeman kanssa ja osallistujien
keskiniinen, kommunikatiivinen ‘Mini - Sinéd’ -dialogi, joka on uuden luomisen
liihde ja joka on merkittdvi ilmapiiritekijoiden kehittdmisessd.

Tietiminen syntyy aktiivisten subjektien objektia koskevasta kommunikatiivi-
sessa toiminnassa. Niin tietimisen elementit ovat toimiva subjekti, toiminnan koh-
teena oleva objekti ja subjektien vilinen kommunikatiivisuus. Tietdminen ei ole
neutraalia, vaan tieto on sek historiallista ettid kontekstuaalista ja toimivien sub-
jektien kommunikatiivisessa suhteessa luomaa.

Huolimatta siiti, etti dialogioppiminen on nimenomaan yhteistoiminnallista
oppimista, on siini yksildllinen painotus. Ryhmi on ympiiristd, jossa oppija raken-
taa omaa subjektiuttaan, kehittid todellisuuden tuntemistaan ja kykyéién dialogiin.
Tilld tavalla praksikseen perustuva tiedostaminen on vahvasti oppijan, subjektin,
sisdistid dynamiikkaa. Vaikka Freire puhuukin arvovalinnoista, inhimillisyyden
puolelle asettautumisesta ja kollektiivisesta toiminnasta, hiin pidittiytyy johdon-
mukaisesti kulttuuripiirissé vallitsevan yhteishengen, yhteisen sitoutumisen, yhtei-
sen mielipiteen ja yhteisen toiminnan luomisen kuvauksista. Yhteiskunnan tasolle
kulttuuripiirin dialogi ulottuu teoreettisena reflektiona.

7.2 Tiedostamisen prosessit

Yksilollisen tiedostamisen hahmottamiseksi tein synteesin koko analyysin ensim-
miisen vaiheen ja toisen vaiheen tuloksista. Tiedostamisen pidéiméérd on vapautu-
minen, dinen 16ytiminen hiljaisuudelle, jota voisi sanoa my®os liittymiseksi kult-
tuurisen maailman luomiseen, sekd sitoutuminen maailman inhimillistimiseen.
Selkeyden vuoksi ryhmittelen tiedostamisen prosessit kolmeen pédalueeseen, vaikka
ne eiviit olekaan toisistaan irrallisia. Alueet ovat 1) Todellisuuden tunteminen, 2)
Oman ihmisyyden ja vapauden kohtaaminen ja 3) Sanan muuttavan voiman ym-
mértdminen.

Todellisuuden tuntemisessa hahmottuu nelji perusdimensiota. Namé ovat (1)
pyrkimys todellisuuden jatkuvaan paljastamiseen ja uuden luomiseen; (2) opiskel-
tavan aiheen kiisittelyssi liikutaan erityisestd yleiselle tasolle; (3) todellisuuden
kisittely, jossa kisitellddn seké oppijan sisidistd todellisuutta ettd ulkoista todelli-
suutta - sekii materiaalista ettd kulttuurista seki (4) kidytdnnon ja teorian vuorotte-
lu. Oman ihmisyyden ja vapauden kohtaaminen muodostuu yksilon minin ja
itsen ulkopuolisen maailman vilisten suhteiden ratkaisemisesta. Ndmé suhteet ovat
(1) Oppijan suhde luonnon maailmaan, (2) oppijan suhde kommunikaation maail-
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maan, (3) oppijan suhde historiaan ja (4) oppijan suhde sosiaalisiin rakenteisiin.
Sanan muuttavan voiman ymmaértimiseen sisillytin tdssd (1) oman sanan opet-
telun ja (2) yhteisen kielen opettelun. Kuva 16. hahmottaa tiedostamisen prosessis-
sa tapahtuvia asioita.
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Kuva 16.
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1) Todellisuuden tunteminen

(1) Todellisuuden paljastaminen - uuden luominen. Ongelmakeskeisessi kasva-
tuksessa virheellisistd uskomuksista vapautuminen ja uuden luominen - purkami-
nen jarakentaminen - kietoutuvat yhteen. Todellisuus, seké oppijan mielessi oleva
ettii ulkoinen, objektiivinen todellisuus, on tuntemattomana hahmottumaton koko-
naisuus, johon ei voida puuttua ja johon kohdistuva toiminta on tuloksetonta. Omi-
en ja toisten uskomusten ja kokemusten seké toiminnan ja teorian yhdistiminen ja
niiden yhteinen kriittinen tarkastelu lidhentivit oppijan mielessi olevaa ja objek-
tiivista todellisuutta. Kun todellisuus tunnetaan, voidaan siihen vaikuttaa
tarkoituksenmukaisella tavalla.

ovat jatkuva kyseenalaistaminen ja yhteinen tiedon rakentaminen opettajan teo-
reettisen tiedon, opiskelijoiden kokemusten, uskomusten ja toiminnan avulla. Yk-
silon yksin muodostama todellisuuskuva ei ole riittidvi, vaan todellisuuden tunte-
minen vaatii usean, eri lihtokohdista olevan ihmisen kokemuksia ja tietoja. Sa-
moin pelkki teoreettinen tieto ei riiti todellisuuden tuntemiseen, vaan teoreettinen
analyysi yhdistetiiiin omakohtaisiin kokemuksiin, uskomuksiin ja kdytdnnon vai-
kuttamiseen.

Freire itse viittaa Erich Frommin kanssa 1960-luvulla kidyméénsi keskusteluun,
jossa tami vertasi ongelmakeskeisti kasvatusta jonkinlaiseen yhteiskunnalliseen
psykoanalyysiin (Freire 1992a, 56). Ongelmakeskeisen kasvatuksen periaatteissa
maan viiirii, sortavia toimintoja ylldpitidvid uskomuksia ja oletetaan tiedostamisen
edistivin niisti vapautumista ja vahvistavan ihmisen autenttisuutta. Kun psyko-
analyysissa pyritdan tiedostamaan mielen sisdisid, oman henkilhistorian kuluessa
kehittyneiti oletuksia, ongelmakeskeisessi kasvatuksessa tarkastellaan yhteiskun-
nassa vallitsevia ja historiallisten tapahtumien yhteydessi kehittyneiti ja kehitetty-
ja kiiytintojd ja uskomuksia, Naitid védrid uskomuksia Freire nimittdd myyteiksi.
Vaikka toimintoja selittéiviit myytit eiviit ole objektiivisia totuuksia, ne saattavat
olla tarkoituksenmukaisia sortavan kiytinnon perustelemisessa. Jos ndmi myytit
jaivit yhteiskunnallisen toiminnan perustaksi, ei todellista muutosta voi tapahtua
koska toiminta perustuu viirille oletuksille. Ndin myyttien purkaminen, todelli-
suuden kiytintdjen ja omien kisitysten jatkuva paljastaminen - pyrkimys totuu-
teen - on edellytys vapaudelle. Freire puhuu myyteistd negatiiviseen sivyyn si-
vuuttaen kokonaan ihmisten ja yhteistjen positiivista kasvua edistdvit myytit, esi-
merkiksi kansantarinoissa vilittyvin oman kulttuurin ainutlaatuisuuden. Negatii-
visessa myyttikuvauksessa voi olla yhteytti esimerkiksi Barbun (1956) analyysiin
merkityksii ja emootioita siséltivien kiisitteiden (esim. rodullisten) kiiytosti totali-
taarisissa valtioissa hallitsemisen viilineeni seké Fanonin (1970) analyysiin kolon-
isoitujen alemmuutta koskevista myyteistd. Tdmé myyttisyys saattaa toimia ryh-
mid erottelevana tekijini ja lisiti regressiota.

(2) Erityinen - yleinen. Ongelmakeskeisessii kasvatuksessa aihetta kisitelliin
seki yleisend ettii opiskelijoille omakohtaisena asiana. Tilld tavalla organisoitu
opiskelu on kuin ajatusmatka, jossa lédhdetéién tutusta, konkreettisesta tilanteesta,
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kiisitelliizin ja tarkastellaan sitii osana laajempaa todellisuutta ja reflektoidaan myds
abstraktilla, teorian tasolla. Tiltd matkalta palataan takaisin lihtokohtaan, mutta
nyt tilanne nihdiin teorian, oman subjektiivisen ja objektiivisen tarkastelun ja
muiden opiskelijoiden kisitysten rikastamana osana suurempaa ongelmaa. Mat-
kan seurauksena opiskelija havaitsee ilmiGt ja teemat monimuotoisina, ristiriitaisi-
na ja vastakkaisina, osailmiot ja rajatilanteet osina suurempaa teemaa. Niiin opis-
kelija havaitsee myos yksittiisen tilanteen vaativan tehtivin historiallisena tekona,
osana suurempaa liikettd. Tajutessaan teemat ristiriitaisina ja valintoja vaativina,
hiin joutuu reflektoimaan myds omia oletuksiaan ja omaa toimintaansa seki otta-
maan kantaa.

Itseii lihelli olevasta aiheesta tulee motivoiva voima opiskelulle. Opiskelu on
jatkuvaa osan ja kokonaisuuden, konkreettisen ja abstraktin vilistd vuorottelua.
Timi yksittiisen ja erityisen yhdistiminen osaksi yleisté ja ehkd yleismaailmallis-
ta viittaa itimaisvaikutteiseen tapaan ymmirtii todellisuus ja muutos.

(3) Sisciinen todellisuus - ulkoinen todellisuus. Ongelmakeskeinen kasvatus on
oppijan sisiisen todellisuuden ja ulkoisen todellisuuden viilisti reflektiota. Ulkoi-
sessa todellisuudessa erotetaan luonnon maailma ja kulttuurinen maailma. Mo-
lemmat ovat objektiivisia ja ihminen voi vaikuttaa ndihin omalla toiminnallaan.
Luonnon maailma on annettu, sitd ihminen voi vain muokata ja rakentaa. Kulttuu-
rinen todellisuus on kokonaan ihmisen luomaa. Toiminta ja ihmisen merkitys toi-
mijana tulevat havainnollisiksi tarkastelemalla ihmisen toimintaa materiaalisessa
maailmassa - maan, taiteen, luonnon muokkaajana. Henkisen ja sosiaalisen todel-
lisuuden tajuaminen ihmisen luomaksi johtaa oman merkityksen oivaltamiseen
todellisuuteen vaikuttajana. Maailman muokkaamisessa ja luomisessa todellistuu

ihmisen kutsumus ja vapaus. Samoin kuin ihminen rakentaa ympir6ivii todelli-
suutta, antaa ympiiroivi todellisuus puitteet ihmisen toiminnalle ja ajattelulle. Tis-
sii Freiren ajattelulla on yhteyksii sekd Marxin (Marx, Teeseji Feuerbachista, tee-
sit 7-9) ettii Sartren (Freire viittaa Sartren Situations 1:een) nidkemyksiin - ihminen
on sidoksissa maailmaan seki ajattelunsa ettii toimintansa kautta. Freiren tietokii-
sitys on fenomenologinen, olettaahan hin yhteiskunnan ja sosiaalisen todellisuu-
den objektiivisen ja subjektiivisen viilisenii dialektiikkana, jossa ihmiset oman toi-
mintansa perusteella luovat todellisuutta (ks. Aittola ja Pirttilda 1988, 79).

Kasvatuksessa oppijan sisiinen todellisuus, oppijan kokemukset, tiedot, usko-
mukset, ovat koko ajan mukana. Oppija arvioi ja reflektoi ulkoisessa todellisuu-
dessa vallitsevia myytteji ja syy - seuraus -suhteita, hankkii empiiristi tietoa todel-
lisuudesta ja muokkaa niiden avulla omaa kisitystiin opiskeltavasta asiasta. Sa-
malla oppija reflektoi myds omia kiisityksidin ja niiden muuttumista. Oppiminen
on tietoista kiisitysten muuttumista opiskeltavasta teemasta.

(4) Kéiytdnnon ja teorian vuorottelu. Kiytinto oppimisessa on teorian liittdmis-
tii sekii konkreettiseen, oppijan arkieldmiin todellisiin tilanteisiin ettéd oppijoiden
omaa kokeilua ja toimintaa. Kiytdnnon ja teorian vuorovaikutuksessa lihtokohta
on empiirinen todellisuus, josta edetiin teoriaan ja palataan taas kiytantoon, jol-
loin koettu ilmio jisentyy uudelleen. Vaikuttamisen ja toiminnan avulla ilmion tun-
teminen syvenee, pelkkii teoreettinen tietiminen ei vieli paljasta ilmion olemusta.
Lukutaidon oppimisessa kiytidnndn toiminta ilmenee esimerkiksi omien sanojen
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luomisena ja opitun kéyttamisend todellisissa tilanteissa jo oppikurssin aikana. T#ss#
kdytdnnon kokeilu on sanan avulla vaikuttamista ilman materiaalista tekemisti,
jolloin kéytént6 on kulttuuriseen maailmaan vaikuttamista. Vaikka Freire korostaa
sanaa, voi kuitenkin olettaa, ettd hin sisillyttdad praksikseen myos muunlaisen toi-
minnan. Kdytinnon korostamisessa Freiren ajattelussa samankaltaisuutta Deweyn
pedagogiikkaan, tekemilld oppimiseen. Perusta, praksis, on kuitenkin marxilai-
nen, ja Freire (1972, 73) viittaa my6s Kosikiin (Dialéctica de lo Concreto) puhues-
saan ihmisen jatkuvasta, praksiksen vilittaméstd suhteesta todellisuuteen.

2) Oman ihmisyyden ja vapauden kohtaaminen

Sorrettuna ihminen menettidd oman ihmisyytensd ja mahdollisuutensa toimia au-
tenttisena persoonana. Vapaudessa on kyse siitd, miten oppija ymmartéi itsensi
toisten kanssa yhteydessé olevana ihmiseni ja kansalaisena. Kuvaan oman ihmi-
syyden kohtaamista kolmenlaisina ratkaistavina mind-suhteina. N#istd ensimmii-
nen koostuu ‘Minéd-Se’, ‘Mind-Sinéd’ ja ‘Mind-Ikuinen Sind’ -suhteista, jotka ku-
vaavat ihmisen henkilokohtaista yhteyttd luonnon maailmaan ja kommunikatiivi-
seen maailmaan. ‘Minéd - Se’, ‘Mini - ‘Sind’ ja ‘Mind - Ikuinen Sind’ -kisitteet
ovat Buberilta (1923/1995). Freire kiyttii niistd kahta ensin mainittua termii. ‘Mini
-Ikuinen Sinéd’ -termié Freire ei kiytd, mutta sisdltond kyseinen yhteys on mukana
Freiren pedagogiikassa. Toinen suhde - vilittdvind ensimmaiisen ja kolmannen
vililld - kuvaa oppijan historiatietoisuutta. Kolmas suhde liittyy oppijan prosessei-
hin hinen kiinnittyessidin subjektina sosiaalisiin rakenteisiin. Kuvaan niitd ‘Mini
- Ryhmi’ ja ‘Mini - Yhteiskunta’ -késitteilld. Prosessit liittyvit erityisesti subjek-
tiuden kehittymiseen, jota Freire pitdd vilttiméttoménd, jotta oppija voisi ryhtyi
tietoisena yksilond muutokseen.

(1) Oppijan suhde luonnon maailmaan ja (2) oppijan suhde kommunikaation
maailmaan. Ihmisen yhteys luontoon ja esineisiin on erilainen kuin ihmisiin. Thmi-
nen on ‘Mini - Se’ -suhteessa luontoon ja ihmisen tekemiin materiaalisiin ja kult-
tuurisiin tuotteisiin, hin kohtelee néitd objektina, tarkkailee, muokkaa, kisittelee.
Sitéd vastoin ihmisten vilinen suhde on kommunikaatiosuhde, ‘Miné - Sind’ -yhte-
ys, jossa luodaan yhdessi jotakin uutta ja jossa hyviksytiin toisen ihmisen itsenéi-
nen olemus ‘minéné’. Ollakseen ihminen, ihminen tarvitsee niitd molempia yhte-
yksid. Kasvatuksessa oppija luo ‘Miné - Se’ -suhdetta opiskeltavaan teemaan ja
sitd kautta ympéroividn maailmaan. Hén havannoi sitd, vaikuttaa siihen, laajentaa
ja kehittdd. ‘Miné - Se’ -suhteessa ulkoinen maailma (ja opiskeltava teema) on
objekti, johon oppija subjektina vaikuttaa.

Kommunikaation maailma taas perustuu ihmisten viliseen dialogiin, ‘Mini-
Sind’ -yhteyteen. Dialogi on vastakohta toisen ihmisen esineellistimiselle, se on
toisen ihmisten kohtaamista, subjektien vilistd eldvia yhteistyotd, uuden luomista
kielen vilitykselld. Dialogissa tuleekin esille Freiren humanistinen ajattelu. Hian
tarkastelee dialogia nimenomaan luovana, ihmisyyden mahdollistavana prosessi-
na, kommunikaationa, jossa persoona asettautuu yhteyteen muiden persoonien
kanssa ja osallistuu olemassaolemiseen.
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Dialogin edellytykset - usko ihmiseen, toivo, rakkaus, noyryys, kriittisyys -
ovat elimai edistivid. Tillainen kuvaus vastaa Frommin (ks. Fromm 1984) niike-
mysti biofiilisestd toiminnasta, eliviisti, elimii ylldpitivistd ja elamad kunnioit-
tavasta pyrkimyksesti. Tille vastakohta on elimin kieltiminen, jonka Fromm yh-
distdd ylipadnsi haluun hallita, kontrolloida ja tukahduttaa ja jonka Freire yhdistda
pankkikasvatukseen. Elimaa edistivissi ilmapiirissd, jossa oppijan tulkinnat hy-
viiksytiin ja jossa uskotaan hidnen kykyynsii arvioida asioita, mahdollistuu myos
uuden luominen.

“‘Minii - Se’-suhteen ja ‘Mini - Sinid’-yhteyden erilaisuus havainnollistuu oppi-
jan persoonan dualistisuuden tarkastelussa. Dualismia luonnehtii se, ettd oppija on
‘olento toisia varten’, hintii on kohdeltu esineeni ja hiin on sidoksissa toisten luo-
miin méritelmiin itsestddn ja maailmasta. Sorrettu, saamatta vastakaikua subjek-
tina, on sisdisessi ristiriidassa oman autenttisuutensa ja toisilta omaksumansa itse-
kiisityksensi kanssa. Ristiriidan ratkaiseminen tapahtuu seka ‘Miné -Se’ ettd ‘Miné
- Sini’ -suhteiden tarkastelun ja uudenlaisen kokemisen kautta. Muutos kohti sub-
jektiutta tapahtuu objektivoimalla seké oppijan omia kiisityksid ettii kulttuurisessa
todellisuudessa vallitsevia yhteisié késityksid. Oppija irrottautuu omaksumistaan
itsefidin ja maailmaa koskevista myyteisti luomalla niihin etdisyyttd ja tarkkaile-
malla niiti objektina. Oppija muodostaa itsensé ja todellisuuden vilille ‘mind - ei-
minii’ -suhteen, tarkastelee todellisuuttaan ulkopuolisena analysoiden sité ja vai-
kuttaen siihen - ja asettuu myds itsensd ulkopuolelle tarkastellen omaa toimintaan-
sa ja kisityksidin (muodostaen myos itseensi ‘Mini -Se’ -suhdetta) - ja alkaa niin
integroitua subjektina. Dialogin ‘Mini - Sind’ _konteksti vahvistaa subjektina ole-
misen kokemusta sorretulla, jonka sosiaalinen minuus on muotoutunut objektina
olemisen kokemuksissa.

Subjektiksi integroitumisen elementti on (sorretun) oppijan ihmistietoisuus. Voisi
olettaa, ettii ihmistietoisuuden perusta on ‘Mini-Se’ -suhde, joka havainnollistuu
oppijan tarkastellessa ihmistd tyonsd vilitykselld todellisuutta luovana olentona.
Dialoginen ‘Mini - Sind’ -yhteys vahvistaa kokemusta kommunikaation maail-
masta ihmisten kohtaamisena ja yhteisenii luomisena. Ihminen on tietoinen kutsu-
muksestaan olla autenttinen ihminen, subjekti, joka vaikuttaa omaan elimiinsi ja
yhteiseen todellisuuteen. Freire ei perustele oppijan tietoisuutta omasta kutsumuk-
sestaan eiki hin myoskiin tarkemmin analysoi sen kehittymistd oppimisproses-
sissa. Tihin liittynee ihmisen kyky transsendenssiin, oman itsensi ylittdmiseen.
Buberin (1923/1995) ajatuksia soveltaen kutsumustietoisuus olisi uskoa maailmaan,
yhteytti ‘Ikuiseen Sinddn’, jota tavoitetaan osaksi aidossa dialogissa ja onka avulla
ihminen piiisee yhteyteen myos oman itsensii ja oman vapautensa kanssa. Oppijan
tietoisuuteen ihmisyydestin liittyviitkin ndma kolme yhteytti - ‘Mini - Se’, ‘Mind
- Sinéi’ ja ‘Mind - Ikuinen Sind’.

Freiren ajattelun metafyysinen puoli tulee esille myos kiytdnnon kasvatukses-
sa. Hin suosittelee rajatilanteiden kisittelyd yksildllisen vapauden tarkastelussa.
Rajatilanne on Jaspersin kisite ja hiin tarkoittaa tilld olemassaolon perustilanteita,
tilanteita, joissa ihminen jirkyttyy todetessaan mahdollisuuksiensa loppuvan, jol-




loin hiin alkaa etsid itseéiédn. Rajatilanteiden kautta ihminen 10ytii itsensi suhtees-
sa jumaluuteen ja ndin rajatilanteisiin sisdltyy myos vapauden kokemus. (esim.
Jaspers 1970.)

Freiren ajattelussa, hinen erottaessaan ihmisen toisaalta luontoon ja kulttuuriin
vaikuttajaksi ja toisaalta kommunikoivaksi, ihmisten kanssa yhteistoiminnassa ole-
vaksi, on sama kaksitahoisuus kuin Buberin ajatuksissa ihmisen maailman kaksi-
tahoisuudesta, kommunikoinnin kaksitahoisuudesta ja ihmisen minén kaksitahoi-
suudesta. Timi kaksitahoisuus perustuu ‘Mini - Se’ ja ‘Miné - Sind’ -suhteisiin.
‘Se’ -suhde edustaa luontoon suuntautuvaa, esineellistivii suhtautumista kohdat-
tuun ja ‘Mini - Sind’ -yhteys taas kuvaa kommunikatiivista, ihmisten vilistid au-
tenttista dialogista kohtaamista ja “Mini - ikuinen Sind’ -yhteys, yhteyttd henki-
seen. Buberin mukaan yhteyden maailma rakentuu seuraavasti: Ensinnikin eldimi
luonnon kanssa, missi yhteys pysyy kielen kynnyksellid. Toiseksi eldmi ihmisten
kanssa, missi se omaksuu kielen muodon. Kolmanneksi eliimi henkisen maailman
yhteydessi, missi se on kielti vailla, mutta kieltii luova. (Buber 1923/1995, 132.)

(3) Oppijan suhde historiaan. Inmisen kommunikaation kaksitasoisuus niikyy
tissil suhteessa: ihminen on merkityksellinen vaikuttamalla yhteiseen historiaan.
Freiren omat sanat kuvaavat historiatietoisuutta seuraavasti: “Juuri siksi olla ole-
massa on dynaaminen kdsite. Siihen sisdltyy ihmisen dialogi ihmisen ja ihmisen
valilla. Ihmisen ja maailman vdlilld. Ihmisen ja hédnen Luojansa vdlilld. Juuri tdamd
dialogi, jota ihminen kday maailmasta ja maailmassa, haasteista ja ongelmista, te-
kee hdnestd historiallisen olennon.” (Freire 1969, 60.) Timi tuo myos eettisen
ulottuvuuden yksil6llisiin pédtoksiin ja sitoutumiseen siitd, miten itse osallistuu
historian luomiseen. Taustalla on ajatus pyrkimyksesti jotakin kohti, mahdollisesti
kohtia utopiaa tulevasta maailmasta, johon ehki saa kosketuksen juuri 'miné-ikui-
nen Sini’ -yhteydessi. Historiatietoisuudessa, pyrkimyksessi kohti “luvattua, mutta
ei vield saavutettua”, yhteisyyden korostumisessa todellisten olosuhteiden ymmiir-
tamiseen perustuvassa muutoksessa, ihmisen kutsumuksessa ja maailman inhimil-
listamisesséd on yhteys vapautuksen teologian ajatusmaailmaan (ks. De Kadt 1970,
87-88; Gutierrez 1973, 198-204),

(4) Oppijan suhde sosiaalisiin rakenteisiin. Kuvaan ndita ‘Mini - Ryhmi’ (tai
‘Minii - Me’) ja “Mini - Yhteiskunta® -ulottuvuuksilla, koska nimi koskevat oppi-
jan prosesseja hiinen havaitessa itsensi osana sosiaalisia rakenteita ja todetessa
omat vaikutusmahdollisuutensa ja vaatimuksensa niissi. ‘Mini - Ryhmi’ -proses-
si kuvaa luokkatietoisuuden kehittymisti. Havaitessaan sortavaa yhteiskuntaa op-
pija huomaa, ettii hiin ei ole vain yksiloni tiettyjen méiritelmien alainen vaan sa-
mat miiritelmét kohdistuvat laajempaan, hiinen itsensi kanssa samanlaiseen jouk-
koon. Tissi hiin joutuu tiedostamaan oman samaistumisensa sortajaan ja rakenta-
maan viiteryhmiinsi itsensii kanssa samassa asemassa olevien ihmisten ryhmiisti.
Hiin joutuu tekemiidn omakohtaisia arvovalintoja ja ratkaisun omasta toiminnas-
taan.

‘Mini - Yhteiskunta® -prosessi alkaa oppijan havaitessa itsensi osana ryhmii,
joka sorron vastavoimana osaksi omalla toiminnallaan pitiii tilannetta ylld. Kol-
mantena sosiaalisten rakenteiden prosessina on ‘Ryhmii - Yhteiskunta’ -prosessi.
Oppija, tiedostaessaan oman ryhmiinsii osana yhteiskunnan rakenteita sorron anti-
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teesina ymmiirtiii myos kollektiivisen, solidaarisen toiminnan tarpeellisuuden olo-
suhteiden muuttamisessa. Se, etti yksild alkaa toimia yhteiskunnassa sortavien ra-
kenteiden muuttamiseksi, edellyttid yksilollisesti tyostettyd, yhteistd halua vapau-
tukseen ja tietoisuutta historiasta. Oppijan miné-suhteet, vaikkakin ne muodolli-
sesti perustuvat reflektioon ja todellisuuden tuntemiseen, ovat perustaltaan affek-
tiivisia prosesseja, koska niihin sisiltyy henkilokohtaisia ratkaisuja, arvovalintoja,
piiitoksentekoa ja yksilollisti ja yhteisollisté sitoutumista.

Freiren kiisityksessi oppijan ihmisyytensi ja vapautensa kohtaamisesta ja ti-
miin prosesseista yhdistyy erilaisia ajatuksia. Marxilaista ajattelutapaa kuvastaa
ihmisen ja maailman vastavuoroinen suhde ja sosiaalisen muutoksen kulku. Todel-
lisuus - luonnon ja kulttuurin maailma - on objektiivinen ja historiallinen, ihmisen
tekemi ja kehittyy vastakkaisuuksien dialektiikassa. Sosiaalisen muutoksen perus-
ta on oman aseman tajuaminen vallitsevan tilanteen vastavoimana, muutos edellyt-
tiid yhdistymisti ja solidaarisuutta samassa tilanteessa oleviin tovereihin ja kollek-
tiivista toimintaa tilanteen muuttamiseksi. T#hiin yhdistyy Buberin niikemys ihmi-
sen kommunikaatiosta ja sen henkisesti luonteesta. Ajattelulla on samalla yhteys
vapautuksen teologiaan ja sen vapauskisitykseen: luodaan uutta yhteiskuntaa, jos-
sa ihminen ei ole orja vaan ottaa kohtalon omiin kiisiinsd ja osallistuu historian
luomiseen. Uusi ihminen ei ole ‘herra’, vaan pikemminkin herrasta ja orjasta tulee
veljid. (Dussel 1981, 241; Gutierrez 1973, 36-37.)

Minii-suhteiden ratkaisemista ja subjektiuden kehittymisti voisi tarkastella myds
sorretun persoonallisuuden dualistisuuden ratkaisemisena, joista Freire puhuu seki
yksilolliseni ettéi ryhmiipiirteeni. Freire kuvaa persoonallisuuden dualistisuutta,
joka muotoutuu juuri kulttuurisessa ristiriidassa, tilanteessa, jossa joudutaan tu-
kahduttamaan oma kulttuuri ja omaksumaan paitsi toinen kulttuuri myds toisen
kulttuurin negatiiviset kiisitykset omasta itsestd. Freiren kuvauksessa on saman-
kaltaisuutta sekd Buberin etti Fanonin kuvausten kanssa. Buber (1923/1995) ku-
vaa omasta traditiosta poikkeavassa ympiristossi elimistd - hinelle traditio on
juutalaisuus - ja siihen liittyvéi hajottavaa duaalisuutta. Sisdinen integriteetti, va-
pautuminen duaalisuudesta voi mahdollistaa uudenlaisen synteesin. Persoonalli-
suuden dualistisuudesta on kyse myos Fanonin (1970) analyysissa kolonisoitujen
minuudesta, joka kehittyy seki arvottomasta, riippuvaisesta asemasta ettid halusta
omaksua isiinniin, emimaan tavat, arvot ja kulttuuri. Hin viittaa myos, kuten Frei-
re, myytteihin, joilla pyritidan yllipitaméin kdsitystd kolonisoitujen alemmuudesta
ja pitid niiden myyttien purkamista térkeénd uuden minuuden rakentamisessa.
Kolonialistiseen tilanteeseen liittynee myos Freiren korostus kansan yhteisestd tais-
telusta vapauden saavuttamiseksi. Jai kuitenkin epéselviiksi, pitiko Freire kirjan
kirjoittamisajankohtana vapautumista ilman vallankumousta reaalisesti mahdotto-
mana vai jakaako hiin Fanonin (1970) epiilyn taistelematta saavutetun itsendisyy-
den aitoudesta,
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3) Sanan muuttavan voiman ymmiirtiiminen

Kulttuuripiirin toiminta tiivistyy sanaan, oppijat reflektoivat, muokkaavat ja muut-
tavat todellisuutta sanan avulla, opettelevat 16ytimiin oikeaa sanaa kuvaamaan
kokemuksiaan ja opettelevat kilyttdmééin oikeuttaan nimetid maailma. Sanojen muut-
tavan voiman ymmirtdminen on se, joka tekee lukutaidon merkittidviksi - oppija
voi liittyé yhteisen kulttuurisen todellisuuden rakentajaksi. Sanan avulla vaikutta-
minen on ldsni koko tiedostamisen prosessissa ja osa seki todellisuuden tuntemis-
ta ettid mini-suhteiden ratkaisemista. Muutokseen pyrkiviissd oppimisessa lihde-
tidn omasta todellisuudesta ja omien késitysten tiedostamisesta - timé yhteys omaan
todellisuuteen mahdollistaa maailmaan vaikuttamisen. Sanan muuttavan voiman
ymmirtimiseen sisiiltyy (1) oman sanan sanomisen opettelu seki (2) yhteisen kie-
len opettelu.

(1) Oman sanan opettelu. Sorrettujen pedagogiikka on “dinen l8ytimisti
hiljaisuudelle”. Toden sanan sanominen on maailman luomista ja jokaisella on oi-
keus maailman nimedmiseen. ‘Oman sanan’ sanomisen opettelu on liittymista kult-
tuurisen maailman kehittimiseen.

(2) Yhteisen kielen opettelu on toinen sanan avulla vaikuttamiseen liittyvi teki-
ji. Kulttuuripiirin dialogissa osallistujat suuntaavat yhteisen ihmettelynsii samaan
objektiin, jolloin osallistujien on myds mahdollista ymmiirtii asia samalla tavalla.
Tidmi ei kuitenkaan tarkoita yhteistd mielipidettii, vaan toisten nikemysten ym-
martamisti ja dialogiin lihtemisti.

Sanan ja kommunikaation arvostamisessa on ilmeinen yhteys juutalais-kristilli-
seen ajatteluun. Sana on todellisuuden ja itsen rakentamisen viiline. Praksis, ihmi-
sen maailmaa muokkaava ajattelu ja toiminta, tiivistyy sanaan. Freire puhuu sanas-
ta, ajattelun ja toiminnan yhdistimisestd samaan tapaan kuin Brasilian katolisten
perusyhteisjen kasvatustoimintaa johtanut Helder Cimara runossaan: “Olkoon
Jokainen sanasi toiminnan ja mietiskelyn hedelmd. Mietiskely ilman toimintaa tai
sithen tédhtddamisti on pelkkdd teoriaa,... Toiminta ilman mietiskelyd on hosumista
vailla péddmddrdd. Kunnioita ikuista sanaa ja puhu auttaaksesi uutta maailmaa
puhkeamaan.”' (Camara 1978, 76.) Aito sana on totuutta, vapauttaa ja on maail-
man luomista,

Kokonaisuutena tiedostamisen prosessia voisi pitidi tapahtumana, jonka avulla
yksilo tulee kykeneviiksi sitoutumaan vapautukseen ja toimimaan yhdessi vapau-
tuksen puolesta. Prosessissa on ajatuksellisia yhteyksii vapautuksen teologian teo-
logisiin ja Marxin (esim. 1867/1974; 1888/n.d.) ajatusten tulkintoihin, Utopia, toi-
vo tulevaisuudesta todentuu praksiksessa. Historia ymmirretiin niin, ettd ihminen
ottaa kohtalonsa omiin kisiinsii ja osallistuu historian luomiseen, reflektoi omaa
itseéiéin ja oman toimintansa merkitysté. Tidmai tapahtuu yhteydessid muiden ihmis-
ten kanssa. Utopia merkitsee olemassa olevan epioikeudenmukaisen jirjestyksen
tuomitsemista ja asettautumista tulevan, uuden yhteiskunnan puolelle, Vapautuk-
sen teologian utopiakisityksessid on myos rationaalinen luonne samoin kuin Frei-
relld. (Gutierrez 1973, 232-233.) Freire puhuu kollektiivisesta toiminnasta vapau-
teen pyrkimisessi. Yhteistyo, yhdentyminen, organisoituminen, vallankumous ovat
keinoja rakenteiden muuttamisessa. Freire korostaa lidpi tuotannon sitid, miten yh-
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teistyd on edellytys yhteisen, dialogisen maailman rakentamisessa. Hén ei ota kan-
taa siihen, miten konkreettisesti kollektiiviseen toimintaan ryhdytéan, eikd mydos-
kiidn siihen, pitiisiko kulttuuripiirissi tehdd toimintamalleja kollektiivisesta toi-
minnasta. Taustalla on kuitenkin seki hegelildinen, marxilainen etti proudhonilai-
nen (ks. Woodcock 1975, 132) niikemys - sorrettujen on vapautettava itse itsensd ja
saavutettava tietoisuus itsestiin kollektiivin jiseneni, jolloin he voivat organisoi-
tua ja saavuttaa myos poliittisen kyvykkyyden.

7.3 Millaista yksilollista tiedostamista sosiaalinen muutos
Freiren mukaan edellyttaia?

Sosiaalisen muutoksen edellyttima yksildllinen muutos tiivistyy kolmeen osateki-
ji#n, jotka ovat 1) Todellisuuden tunteminen, 2) Sanan muuttavan voiman ymmar-
timinen ja 3) Oman ihmisyyden ja vapauden kohtaaminen. Vapautuksen kasvatuk-
sen piimairi on “ddnen 18ytdminen hiljaisuudelle’ ja *maailman jatkuva inhimil-
listiminen’. Tdmin voisi tulkita niin etti kriittisen tiedostamisen seurauksena op-
pija on kykenevi liittyvi yhteisen kulttuurisen maailman luomiseen.

1) Todellisuuden tunteminen. Tiedostamisen prosessissa oppijan pitéisi oppia
tuntemaan todellisuus sellaisena, ettd hin voi siihen vaikuttaa. Opiskelija oppii
tuntemaan todellisuuden objektiivisena, muuttuvana ja ihmisen luomana. Dialo-
gissa oppija havaitsee todellisuuden sosiaalisen rakentumisen. Hén oppii tunte-
maan tosiasiat laajoina ja toisiinsa liittyvini. Hén alkaa havaita omaa arkieldméén-
sii ja omaa toimintaansa osana kokonaisuutta. Todellisuuden tunteminen tapahtuu
opettajan ja opiskelijoiden yhteisen reflektion vilitykselld, jatkuvan ihmettelyn ja
kyseenalaistamisen avulla. Todellisuuden tuntemista on myds kyky havaita ajan-
jakson teemoja ja muutossuuntauksia, jonkinlaista yhteiskunnallista lukutaitoa.

2) Oman ihmisyyden ja vapauden kohtaaminen. Voidakseen toimia subjek-
tina todellisuuden muuttamiseksi yksilon on henkilokohtaisesti ratkaistava suh-
teensa ympirdiviin sosiaaliseen todellisuuteen. Yksilollisend edellytyksend onkin
psyykkinen irrottautuminen sortavista olosuhteista, johon siséltyvit tarkednd oman
dualistisuuden ratkaiseminen, oman ihmisyyden oivaltaminen ja sen oivaltaminen,
ettii voi omalta osaltaan vaikuttaa sortoon. Selkiintymittoména ihminen pysyy sa-
maistuneena epiinhimillisyyteen eiki voi ryhtyi itsendisend ja tietoisena sosiaali-
seen muutokseen. Subjektiuden kehittymiseen sisiltyy védristd oletuksista vapau-
tumista, oppijan valmiutta itsereflektioon, arvovalintoja ja padtoksentekoa. Voisi
sanoa, ettii subjektiuteen sisiltyy kokemus itsesti ainutlaatuisena, jolloin oppija
voi altistaa itsensi ryhtymilli taisteluun inhimillisyyden puolesta.

Voidakseen ryhtyi toimintaan olosuhteiden muuttamiseksi inhimillisemmiksi
yksilon on tehtivi valinta epéinhimillisyyden ja inhimillisyyden vililld ja tehtavi
yksilollinen piitds ottaa vastaan toiminnan mukanaan tuomat riskit. Ihminen ei
kuitenkaan pysty yksin muuttamaan olosuhteita vaan hin tarvitsee muita ihmisid
sekii toiminnassa etti kestiikseen muutokseen ryhtymisen paineet. Oppijan onkin
ymmiirrettivi yhteistoiminnan merkitys. Tall6in oppijan on havaittava itsensd tie-
tynlaisen ryhmiin jiseneni ja oma ryhmiinsi vastavoimana vallitsevassa tilantees-

144

e e N IR




sa. Sitoutuminen vapauteen on siten sitoutumista myds muihin ihmisiin. Inhimil-
listymisen puolelle asettautumisen perimmdinen motiivi on oppijan tietoisuus ih-
misen kutsumuksesta osallistua todellisuuden ja historian luomiseen.

3) Sanan muuttavan voiman ymmaértiaminen on ’dénen l0ytdmisti hiljaisuu-
delle’. Dialoginen toiminta edellyttdd (1) ‘oman sanan sanomisen’ opettelua, joka
on oman todellisuuden havaitsemista osana laajemmassa todellisuudessa ja oman
nidkemyksen esittimistd ja (2) yhteisen kielen opettelua, joka on myds toisten
todellisuuden ymmirtdmisti. Dialogin elementti on sana, joka on praksista, ajatte-
lua ja toimintaa, jonka avulla vaikutetaan maailmaan.

7.4 Tiedostamisen ja todellisuuden inhimillistimiseen suuntautuvan
toiminnan vilinen suhde

Kolmantena tutkimustehtdvéna oli selvittdd, minkélainen on tiedostamisen ja maa-
ilman inhimillistdimiseen suuntautuvan toiminnan vilinen suhde Freiren pedago-
giikassa. Tiedostamisesta ei johdonmukaisesti seuraa toiminta sosiaalisten raken-
teiden muuttamiseksi ja suoritetun tekstianalyysin tulosten perusteella tulokset
ovatkin osin ristiriitaisia. Tarkastelen seuraavia asioita: 1. Dialogi, praksis ja te-
maattinen tyoskentely: tietokiésitykseen sisiltyvd muutoksen mahdollisuus. 2. Dia-
logi, praksis ja temaattinen tyoskentely: ilmapiiri muutoskykyéd edistdvina. 3.
Kulttuuripiirin dialogi yhteiskunnallisen toiminnan edistdjini. 4. Ihmiskésitykseen
sisdltyvd muutoksen mahdollisuus ja 5. Vapauskisitykseen sisdltyvd muutoksen
mahdollisuus.

1. Dialogi, praksis ja temaattinen tyoskentely: tietokisitykseen sisiltyva
muutoksen mahdollisuus. Tietiminen lihtee oppijan kokemuksista ja tulkinnois-
ta, hinen ympéristostéin, sen historiasta ja ndiden yhteisestd ymmértamisestd. Sub-
jektiivinen ja kontekstuaalinen tieto liitetdén yhteiskunnan analyysiin, yleisiin il-
mioGihin ja teoreettiseen tietoon ja tistd luodaan uutta tietoa yhteisessd kommuni-
kaatiossa. Dialogisessa, ongelmakeskeisessi ja praksikseen perustuvassa menetel-
missid sallitaan oppijan luova, etsivd, kriittinen ja yhteistoiminnallinen olemus.
Tamin muutosta edistdvd voima on se, ettd opiskelu liittyy opiskelijan omakohtai-
seen elaméin, kokemuksiin ja késityksiin. Monella tapaa tulee esille, ettd varsinai-
nen motivoiva tekiji oppimisessa on sisiltd, jonka parissa opiskelijat tyoskentele-
vit, jonka sisdltdmid ristiriitoja he ratkaisevat, jonka selvittiminen innostaa ja joka
muodostuu opiskelijoita yhdistdviksi tekijiksi. Sisdllon méadrdaytymisestd Freire
esittdd temaattisen tutkimuksen, esittdd vallan ja sorron teemojen késittelyn tiarke-
ytté ja opiskelijoiden maailmasta ldhtevin sisidllon olennaisuutta. Periaatteessa dia-
logista, ongelmakeskeistd opetusmenetelmid voi soveltaa minki tahansa asian
opiskelemiseen. Ongelmaksi nousevatkin, kenen aloitteesta opiskelu ldhtee, missi
madrin oppisisillot voivat olla opiskelija- ja yhteiskuntaldhtoisii ja tuottaako me-
netelma sindlldédn myos oppijan omakohtaisuuden ja kiinnostuksen opiskeltavaan
aiheeseen. Onko menetelma jo sinéllddn vapauttava? Miten oppijoiden ja opetuk-
sen jarjestdjien padamadriat on mahdollista yhdistdd vapauttavaksi kasvatukseksi?
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Piditelmd: Muutos perustuu paljon prosessiin, jossa opiskelija yhteisen kriit-
tisen reflektion avulla késittelee opiskelijoille liheiseen teemaan liittyvaa
toiminta-, kokemus- , uskomus- ja tieteellistd tietoa. Tdssd kasvatuksen si-
sdlto on opiskelijoita yhdistdvd tekijd ja motivoiva voima sekd oppimiselle
etti muutokseen ryhtymiselle, menetelmda mahdollistaa oppijan itsendisen
tietimisen luomisen. Ristiriita on siind, ettd oppisisdlté voi mddrdytyd myos
muiden kuin opiskelijoiden aloitteesta.

2. Dialogi, praksis ja temaattinen tyoskentely: ilmapiiri muutoskykya edis-
taviana. Ryhmi on konteksti, jossa yksilo oppii dialogisuutta. Samoin kuin yksi-
16llinen muutosprosessi, myos ryhmi on dynaaminen, siséltyyhin sen toimintaan
auktoriteettisuhteiden ratkaisemista, solidaarisuutta ja arvokysymyksid. Tillaises-
sa ryhmiissi oppiminen tapahtuu rakkauden, luottamuksen, kunnioituksen ja tasa-
arvon ilmapiirissii. Freire esittidd ndmd tunteet oletuksena. Hin ei kisittele siti,
miten ryhmiin tunneilmastoa pidetdin ylli, hin ei kisittele ryhmiiprosesseja eiki
ryhmiissi ilmenevii negatiivisia tunteita. Hin pitdd opettajan ja opiskelijoiden vi-
lisen auktoriteettisuhteen ratkaisemista tirkeiini, mutta ei anna neuvoja, miten se
tehdidn.

Pdtelmd: Opintoryhmd on vilttamdton konteksti, jossa yksilé kehittdd muu-
toskykydicin. Dialogi, joka tapahtuu rakkauden, luottamuksen ja kunnioituk-
sen ilmapiirissd, edistdd sekd kdsitysten muuttumista ettd mind-suhteiden
ratkaisemista. Ristiriita on siind, ettd huolimatta tunteiden térkeydestd ryh-
mdprosesseja ja tunneilmaston luomista ei ksitelld.

3. Kulttuuripiirin dialogi yhteiskunnallisen toiminnan edistijana. Yhteis-
kunnan sortavien rakenteiden muuttaminen tapahtuu yhteistyossi. Yksilon kannal-
ta yhteisen toiminnan merkitys on siini, etti se 1) mahdollistaa laajemmin todelli-
suuden tuntemisen, 2) helpottaa toimintaan liittyvien emotionaalisten paineiden
kestimisti ja 3) muodostaa tarvittavan vastavoiman vapautusta vastustaville voi-
mille. Rakenteisiin suuntautuvan toiminnan edellytys on seki itsensi havaitsemi-
nen osana sorrettua ryhmii, joka muodostaa vastavoiman sorrolle, etti solidaari-
suus omaa ryhmiii kohtaan.

Freire painottaa yhteisen kielen ja yhteisten merkitysten muodostamisen tirke-
yttd, mikd on edellytys yhteistydlle. Kuitenkin hiin jittidd johdonmukaisesti kisitte-
lemiittd yhteistunteen muodostumisen, yhteisen motivoitumisen, ja toiminnan konk-
reettisen padmadrin.

Piiiitelmd: Vapautukseen pyritddn yhteiselld toiminnalla. Ristiriita tissd on
se, ettd oppimisen yhteistoiminnallisuudesta, yhteisten merkitysten ja yhtei-
sen toiminnan korostamisesta huolimatta tiedostamisessa ei kasitelld yh-
teistunnetta ja yhteiseen toimintaan ryhtymistd. Freire ei oleta opiskelijoi-
den muodostavan yhtendistd toimintaryhmdd, vaan oppiminen kehittdd yk-
silollistd muutoskykyd.
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4. Ihmiskuvaan sisiltyvi muutoksen mahdollisuus. Pedagogiikan voima on
sithen siséltyvd humanistinen ihmiskésitys. Pedagogiikkaan sisiiltyy luottamus ih-
misen kehityskykyyn ja haluun, usko yhteisen kielen ja ymmértamisen mahdolli-
suuteen ja usko siihen, ettd yhteisessé toiminnassa asettaudutaan inhimillisyyden
puolelle. Freiren ihminen on rationaalinen, henkinen ja yhteiskunnallinen; kyke-
nevi tekemiiiin eettisii ja periaatteellisia ratkaisuja. Toisaalta Freire - esimerkiksi
kuvatessaan sortajaa - ilmaisee myos ihmisen mahdollisuuden epiinhimillisyyteen.
Kulttuuripiiritoiminnan kuvauksessa kuitenkin ohitetaan ihmisen taipumus
epdinhimillisyyteen. Samoin ihmisen sidonnaisuus pienryhmiin ja henkilokohtai-
siin ihmissuhteisiin jid huomiotta,

Tiedostaminen néyttdytyy ennen kaikkea oppijan yksilollisend muutoksena,
subjektiuden kehittymisené. Yhteinen reflektio ja todellisuuteen suuntautuva toi-
minta muuttavat oppijoiden kisityksid itsestéiin, todellisuudesta ja toiminnan mah-
dollisuuksista. Prosessia voisi kuvata kriittiseni reflektiona ja se on perustaltaan
rationaalinen.

Kuitenkaan oppijan muutos ei perustu vain jirkeen, vaan siihen sisiltyy affek-
tiivisia tekijoité kuten tietoisuutta omasta vapaudesta, inhimillisyyden puolelle aset-
tautumista, miniin vahvuutta kestad muutoksen mukanaan tuomat paineet, Puhues-
saan vapautumisesta taisteluna ja itsensi altistamisena ja korostaessaan humaania
asennoitumista Freire hyviiksyy timén affektiivisen perustan, mutta ei esiti affek-
tiivista prosessointia samalla tavalla kuin kognitiivista.

Pddtelmd: Muutos kohti inhimillisyyttd tapahtuu pddasiassa oppijan itsed
Ja todellisuutta koskevien késitysten uudelleenkonstruktion perusteella. Ris-
tiriita tahan sisdltyy siind mielessd, ettd vapautuva ihminen esitetdcdn ratio-
naalisena ja periaatteellisia ratkaisuja tekeviind, mutta ilman henkilikoh-
taisia sidonnaisuuksia ja arkieldmdn vaatimuksia, joiden avulla oppimises-
sa vaikuttavat affektiiviset tekijdt tulisivat konkreettisiksi.

5. Vapauskisitykseen sisiltyvd muutoksen mahdollisuus. Toinen Freiren
pedagogiikan voima on vapauden utopia, usko oikeudenmukaiseen maailmaan,
jossa ei ole sorrettuja eiki sortajia vaan yhdessi kohti parempaa maailmaa tyoskente-
leviii ihmisid. Sorron ja vapauden olemus méirittyy kuitenkin yleiselli tasolla. Freire
ei suoraan Kuvaa, ketki ovat sorrettuja ja ketki sortajia eikd sitd, missé sorto tapah-
tuu. Yleinen, kohdistamaton sorron kuvaus voi olla joustava ja liitettiivissid kenen
tahansa sortokokemuksiin. Toisaalta hiimiiri ja samalla ristiriidaton kuvaus ei anna
tukea kéytéinnon kasvatustyolle. Kasvatuksessa oletetaan sitoutumista seki opetta-
jalta ettéi opiskelijoilta, mutta vapauden utopia pdiméirind on hahmottumaton,
Samoin sorto, josta vapaudutaan. Voivatko opiskelijat valita myos epdinhimillista-
vin kdytdnnon?

Pddtelmd: Muuttava toiminta kohti inhimillisyyttd edellyttid yhteistd tai yk-
siléllistd utopiaa vapaudesta ja yksilon omakohtaista ndkemystd omasta
osuudesta vapauden rakentamisessa. Ristiriita tdssc on se, etti kasvatus-
kdytinndn kannalta vapausutopia on hdmdrd ja abstraktiudessaan saattaa
mahdollistaa myds epdinhimillistdvdn tulkinnan vapautumisesta.
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Yhteenveto. Seuraavassa praksiksen kuviossa on merkitty hiimérrettyni ne toi-
minnan alueet, joita Freire pitii tirkeind muutoksen kannalta, mutta joiden proses-
soinnin hiin jittda avoimeksi. Oppijan subjektiivinen toiminta (péiitoksenteko, ar-
vovalinnat, sitoutuminen ihmisyyteen) ja yhteiskuntaan suuntautuva kollektiivi-
nen toiminta ovat asioita, joiden kisittelyyn kasvatuksessa ei anneta ohjeita. Yli-
piidnsi Freire jéttid sekd ihmisen tunneolemuksen ettéd kulttuuripiirin dialogin tun-
neilmaston oletukseksi: ilmapiiritekijit (rakkaus, luottamus, tasa-arvo) ovat tir-
keitd, mutta hiin ei kisittele ilmapiirin ylldpitimisti eikéd opettajan roolia vuorovai-
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Kuva 17. Praksiksen avoimet alueet kulttuuripiirin dialogissa

Freiren kasvatus ei mekaanisesti johda muutokseen, mutta se edistdi tietoiseen
muutokseen kykeneviin ihmisen kasvua. Muutoksen edellytykset perustuvat tietoi-
seen omaa itsed ja todellisuutta koskevien kisitysten muuttamiseen ja dialogiky-
vyn kehittymiseen, johon opintoryhmi antaa kontekstin. Subjektiuden kehittymi-
nen on monitasoista dialektista, oppijan sisdistd prosessointia, jonka Freire kuiten-
kin esittdd kognitiivisena reflektiona kulttuuripiirin toiminnan kuvauksessa. Yh-
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teistoiminnallisuudesta huolimatta muutos on yksilokeskeisti. Yhteistunteen muo-
dostumista, yhteiseen toimintaan motivoitumista ja kollektiiviseen toimintaan ryh-
tymisti ei kéasitelld.

7.5 Tulosten arviointia
7.5.1 Freiren tiedostamiskasityksesti

Tiedostaminen on Freiren pedagogiikassa syvillinen prosessi, jossa oppija kehit-
tidd uudenlaisen asennoitumisen itseensé sekéd ihmisend ettd kansalaisena. Tdmai
uudelleen asennoituminen ei koske vain tietoisuutta omasta asemasta ja mahdolli-
suutta toimia omassa todellisuudessa, vaan myds eettistd paatostd toimia oikean
puolesta yhteiskunnassa. Freire puhuu uudelleen syntymisestd. Useat tutkijat (mm.
Cooper 1995; Elias 1994; Jarvis 1987b; 1993; Welton 1993) liittavit tiedostamisen
syvimmiin olemuksen vapautuksen teologiasta léhteviin hengellisiin juuriin ja ver-
taavat tiedostamista uskonnolliseen kiéintymiseen. Uskonnollinen kédédntyminen on
omistautumista Kristukselle ja muihin ihmisiin. Oppimisessa "kédédntyminen’ on
omistautumista sorron vastustamiseen ja uuden nikemyksen, subjektiuden kehit-
tamistid. Cooperin mukaan kristillinen traditio on nikyvissid Freiren ihmisen ole-
musta koskevissa oletuksessa. Ihmisen kutsumus on sidoksissa Jumalan tarkoituk-
seen maailmasta, mutta ihminen ei ole vastuussa vain suhteestaan Jumalaan vaan
myos muista ihmisistd ja maailmasta. (Cooper 1995, 71, 73-74.) Uskonnollisia
elementteji tiedostamisessa ovat ainakin ki@ntymismetafora ja ihmisen ontologia,
sidonnaisuus maailmaan ja ihmisiin, toivo seké profeetallisuus.

Kuitenkaan Freiren tiedostaminen ei ole vain sisdistd vakaumuksen muodos-
tusta sorron vastustamiseen, vaan se on sidoksissa opiskelijan arkieldméin ja yh-
teiskunnallisiin olosuhteisiin. T#hén sisiltyy myos olosuhteisiin suuntautuvaa val-
lankumouksellisuutta. T#td Allmanin mukaan ei voi ymmirtid, jos Freiren ajatuk-
set irrotetaan marxilaisesta teoreettisesta yhteydestd. Marxilaisuutta tiedostami-
sessa on mm. vastakkaisuuksien dialektiikka ja tietoisuuden dialektinen kehittymi-
nen praksiksessa, ideologiaan ulottuva kriittisyys ja vaatimus, ettd sorrettujen on
vapautettava itse itsensi. Allman tulkitsee marxilaisesta nikkulmasta myos ihmi-
sen kutsumuksen korostamisen ja utopian, miké hdivyttdd tiedostamiseen liittyvad
henkisyyttd. (Allman 1994, 145-147.) Torres (1994) taas tarkastelee tiedostamista
hegeliliisesti herran ja orjan dialektiikasta, jolloin riippumaton itsetietoisuus ke-
hittyy hallitsemisen ja itsensd altistamisen olosuhteissa. Freiren pedagogiikan tie-
dostamiskisityksessi hallitsemisen olosuhteet olisivat uuskolonialistinen tilanne,
jossa tietoisuus kehittyy.

Kristillinen, marxilainen ja hegelildinen tulkinta eivit sulje toisiaan pois vaan
ne yhdessi selittéviit tiedostamisen jénnitteisyyttd. Tiedostaminen on sisdistd tie-
toisuuden kehittymisti, mutta ei voi tapahtua irrallaan olosuhteista, yhteisyydesté
ja itsensi altistamisesta toiminnassa. Jarvisin analyysi havainnollistaa jannittei-
syyden luonnetta. Teoria nousee sellaisesta sosio-kulttuurisesta tilanteesta, jossa
vallitseva kulttuuri on vihamielinen oppijoiden kulttuurille. Freire kisittelee kahta
vastakkaista kulttuuria: hallitsevan eliitin ja sorrettujen. (Jarvis 1995, 85.) Torres
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(1994, 443) sanoo Freiren tiedostamiskasityksen lidhtokohtana olevan orjuuden ti-
lanne. Freire kiiyttid sorrettujen pedagogiikasta ilmausta “iiini hiljaisuudelle” -
oman todellisuuden ilmaisemista maailmassa, joka on sen sivuuttanut, Prosessina
timi edellyttdd sekd oppijan sisdistd muutosta etti dialogisen suhteen rakentamis-
ta sellaisen ympiriston kanssa, joka ei sitd vilttimittd halua. Tétd yksilollisen ja
yhteiskunnan suhdetta kuvaa ehki kaksi tekijéi, jotka Lange kiinnittii sekii Frei-
ren kasvatukseen ettd vapautuksen teologian vapauskisitykseen: rakkauden ja oi-
keudenmukaisuuden dialektinen suhde (Lange 1998, 84).

Kiiintyminen ei koske vain sorrettuja vaan myos heidin rinnallaan toimivia.
Molemmilla tiedostaminen on elimid muuttava tapahtuma. Tissd analysoiduissa
kirjoissa opettajan ja vallankumousjohtajan roolin kuvaaminen jii niukaksi, Freire
kuvaa opettajaa yhteistybkumppanina ja sorron vastustamiseen omistautuneena.
Myohemmissi kirjoissaan Freire on tismentianyt opettajan rooli ja hdn puhuu mm.
"luokkaitsemurhasta’ (Freire 1978, 15-16) ja ’piisidiskokemuksesta’ (Freire 1985),
joilla hiin tarkoittaa syvillisti muutosta sorron vastustamiseen ja johon sisiltyy
mydos kiisitys opettajasta eliitin edustajana. Elitistisen opettajan on kuoltava elitis-
tisenid voidakseen syntyi uudelleen opettajana, joka on sorrettujen puolella. Pisi-
dinen, jonka tuloksena on tietoisuuden muuttuminen, tiytyy kokea eksistentiaali-
sesti ja toteuttaa praksiksessa. (Freire 1985, 122-123.) Myos tissé yhdistyy kristil-
linen uudestisyntyminen ja marxilaisuus, Freire viittaa Marxin Feuerbach-teesei-
hin “myds kasvattajan itsensd on tultava kasvatettavaksi™® (Freire 1992b, 78).
Kasvatuksessa timi syviillisen muutoksen odotus edellyttié varauksetonta luotta-
musta ihmiseen, hiinen kehityskykyynsi ja tahtoonsa asettautua inhimillisyyden
edistimiseen.

7.5.2 Tiedostamisen ja muutoksen vilisesti suhteesta

Tiissii suoritettu kulttuuripiiritoiminnan teoreettinen analyysi osoittaa, ettii Freire
antaa ohjeita opiskeltavan aineksen monipuoliselle kognitiiviselle prosessoinnille
ja hiin antaa ohjeita teorian liittimisesti oppijoiden arkieldmiiin. Siti vastoin Frei-
re ei esitd kytkentiid ryhmissii tapahtuvan tiedostamisen ja yhteiskuntaan suuntau-
tuvan toiminnan vililld. Yhteiskunnan taso on mukana vain kognitiivisena reflek-
tiona. Praksiksen avulla kulttuuripiirin ja yhteiskunnan toiminnan vilisii suhteita
voi tarkastella lihemmin. Ensinniikin Freire esittdi tiedostamisen prosessin ratio-
naalisena ja yksilollisend. Hén pitdytyy jérjestelmillisesti konkretisoimatta oppi-
jan henkilokohtaiseen ja yhteisolliseen sitoutumiseen liittyvit asiat - pdétoksente-
on, arvovalinnat ja sitoutumisen toimintaan. Hén pitii niitd oleellisina kasvatuk-
sessa, mutta ohittaa niiden késittelyn kulttuuripiirissd. Samoin hiin jittid kiisittele-
miittd ryhméprosessit - ryhmién ilmapiirin kehittimisen ja yhteiseen toimintaan
mahdollisesti tarvittavan yhteistunteen kehittymisen. Toiseksi hén jéttid konkreti-
soimatta oppimisen olosuhteet sorto- ja vapaustulkintoineen. Kolmanneksi hin ei
kisittele ollenkaan sitd, miten kollektiiviseen toimintaan ryhdytiin.

Tiissi suoritetun analyysin perusteella muutosta keskeisimmin selittid moni-
puolinen tietimisen prosessi, jota voisi nimitti kriittiseksi reflektioksi. Freire itse
pitda tietokésitystdidn kestdvimpinid kasvatuksessaan. Myos Allman ym. pitiviit
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Freiren radikaalisuutta paljon tietokésityksessid, oman tiedon ja sen alkuperiin sy-
vemmissi ymmirtamisessi (Allman & al. 1998, 11). Kiriittinen kohta Freiren pe-
dagogiikassa on se, ettd hiin ei kiisittele ihmistd tuntevana olentona eiki
yhteistoiminnalliseen oppimiseen liittyvid ryhméprosesseja. Dialogia Freire kuvaa
affektiivisilla termeilli - luottamus, usko, toivo, rakkaus, tasa-arvo, kriittisyys. II-
meisesti hiin sisillyttdad ryhmiprosessiin kasvatustekijoiti, jotka hin kuitenkin jit-
tad abstraktiksi ja oletuksen omaisiksi. Tédhién kasvuprosessin yksipuoliseen ratio-
naalisuuteen ovat kiinnittdneet myos muut huomiota. Elias ja Merriam (1980, 148-
149) kuvaavat Freiren ihmisté: hiin eldd maailmassa, jossa on selkei oikea ja viiira,
hiin ei joudu tekemiiin kompromisseja ja hén on ylipéénsi abstraktio ilman ruu-
mista, tunteita, intohimoja ja ilman historiallista aikaa. Samalla ihmiskuva on vai-
kuttava optimismissaan. Samoin Ordofiez kuvaa Freiren ihmisti jonkinlaisena suh-
teissa olevana praksis-olentona, jolla ei kuitenkaan ole tunne- ja moraalisia dimen-
sioita (Ordonez 1981, 328-329). Sherman tarkastelee Freiren suhtautumista tun-
teisiin: tietyt tunteet, kuten rakkaus ja luottamus, ovat hyvid ja vilttimattomia,
tietyt tunteet taas ovat vaarallisia. Vaarallisia ovat ryhmitilanteessa kehittyvi kri-
tiikiton emotionaalisuus, uppoutuminen naiiviuteen. Jérki auttaa ymméirtimién syy-
seuraus -suhteita. (Sherman 1980, 35-38.) Freiren dialogissa onkin selvi pyrkimys
rationaalisuuteen, pyrkimys jéirjen avulla paljastaa uskomuksiin perustuvaa todel-
lisuutta. Hiin ei kiiyti tunteita eikd myoskiidn ruumista tietona sinélldédn eiki edes
tietiimisen lihteen, mihin mm. Weiler (1994) ja Michelson (1996) kiinnittéviit huo-
miota. Michelson kiinnittid huomiota rationaalista reflektiota korostavaan asen-
noitumiseen liittyviin valta-asetelmaan, joka ilmenee siten etti vaikka kokemuk-
sia kiytetiin reflektion materiaalina, kuvataan tunteet ja ruumis tarpeettomina ja
vaarallisinakin kokemuksen lidhteind (Michelson 1996). Freire sivuuttaa seki hy-
sulkee opintopiirin ulkopuolelle ihmisen taipumuksen passiivisuuteen, vastuutto-
muuteen, taipumuksen sulautua joukkotunnelmaan ja toisen ihmisen alistamiseen,
joiden ilmenemisti hiin kuitenkin kuvaa historiassa. Jittiesséin tunteet ja ryhmi-
prosessit kisittelemitti hin sivuuttaa myos yhteistoiminnalliseen oppimiseen liit-
tyviit valta- ja manipulointi-ongelmat.

Toinen kriittinen kohta on kasvatuksen sisillon ja menetelmiin suhde. Freiren
pedagogiikassahan korostuu menetelmi - dialogi, praksis ja sisdllon temaattinen
tyostaminen. Voiko menetelmi olla vapauttava riippumatta sisillostd? Tekstien
perusteella tulkitsin sisillon olevan muutoksen kannalta ensisijainen motivoides-
saan ja muodostaessaan tyoskentelyn kohteen. Sisiltd on kuitenkin kietoutunut
dialogiseen menetelmiiin, joka sallii oppijan luovuuden, yhteisen toiminnan, arki-
kokemuksen ja teoreettisen tiedon yhdistimisen. Allman ja Wallis tuovat menetel-
miin nikokulman, jonka mukaan juuri dialoginen opettaja-opiskelija -suhde pa-
kottaisi opiskelijan muuttamaan suhdetta tietoon, veisi opiskelijaa ‘maailman kriit-
tiseen lukemiseen’. He painottavat dialogin aitoutta, jokaisen osallistujan on tais-
teltava dialogi omalta osaltaan - samoin kuin opettajan on oltava valmis uudista-
maan kisityksidin. (Allman & Wallis 1997, 114-115, 117.) Télli tavalla ymmiirretty-
ni opettaja-opiskelija -suhteen ratkaiseminen tasa-arvoisen suhteen muodostami-
seksi sinilldan jo kehittiisi oppijan kriittisyytté ja pelkéstiéin menetelméin jo si-
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sdltyisi vapauttavia tekijoitd. Onkin mahdollista, ettd Freire painottaessaan opetta-
jan ja opiskelijoiden auktoriteettisuhteen ratkaisemisen tiirkeyttd pitéd titi tapah-
tumana, jolla olisi siirtoarvoa myShempiiiin toimintaan. Tdmi olisi ensimméinen
askel kohti subjektiutta, jota dialoginen, aktiivinen suhtautuminen tietimiseen vah-
vistaisi. Kuitenkin oletus, etti auktoriteettisuhteen ratkaiseminen olisi askel va-
pautukseen toimii oletuksessa, ettid opettaja on opiskelijoille valtakulttuurin, ‘kes-
kuksen’ edustaja ja opiskelijat ovat yhtendisti joukkoa.

Freire ei oleta opiskelijoiden kesken olevan valta- tai auktoriteettiongelmia.
Weilerin mukaan Freire ei ole tunnistanut luokkahuoneen valtakysymysten jinnit-
teisyyttii painottaessaan seki opiskelijoiden etti opettajan roolia maailman tunti-
joina. Kéytinnon kasvatukseen suuntautuneessa feministisessi pedagogiikassa on
kohdattu valtakysymykset monimuotoisina ja opiskelijoiden kokemukset vaihtele-
vina ja keskeniin ristiriitaisinakin. Opettajan rooliin liittyy institutionaalista val-
taa, mikii sinilliizin jo voi olla problemaattista luokkahuonetilanteessa. Samalla esi-
merkiksi naisopettajien kohdalla on my®os vallan kieltimistd. (Weiler 1994, 23-
26.)

Kolmas kriittinen kohta Freiren pedagogiikan soveltamisessa muutostoimin-
taan on se, etti hiin jittdd konkretisoimatta oppimisen olosuhteet. Useat tutkijat,
mm. Coben (1998, 113), Facundo (1984), Gottlieb & La Bell (1990), Taylor (1993)
ja Weiler (1994) kiinnittéiviit huomiota Freiren ilmaisun abstraktiuteen. Hin puhuu
sorrosta, myyteistd, historiasta, vallankumouksesta ja yhteisyydesti konkretisoi-
matta niitd. TAmai johtaa siihen, ettd myos toiminta jid abstraktiksi. Erityisesti fe-
ministinen kritiikki kohdistuu Freiren yksipuoliseen, abstraktiin ja yleismaailmal-
liseen sortoniikemykseen. Hin ylikorostaa luokkataistelua, mutta jittid huomiotta
sorron eri muodot, esimerkiksi viihemmistoihin, sukupuoleen ja rotuun kohdistu-
van sorron. Yksiulotteinen sortoniikemys ei anna teoreettisia vilineiti késitelld sortoa
sillii tavalla kuin se on ilmennyt naisten ja viihemmistdjen kohdalla. (Brady 1994,
Weiler 1994, 16.) Erityisesti virillisten ja lesbonaisten kokemuksia koskeva tutki-
mus sekii kyseenalaistaa universaalin kokemuksen etti osoittaa sorron jirjestelmi-
en laajuutta ja keskindistid yhteyttd (Weiler 1994, 27, 33).

Feministiset tutkijat kritisoivat myos Freiren seksististi kielti ja teoriaan sisil-
tyviid patriarkaalisuutta. Freiren peruskisitteet - inhimillistyminen, vapaus, hallit-
seminen ja taistelu viittaavat michiseen, fallosentriseen todellisuuteen ja ohittaa
naisten kokemuksen. (Brady 1994, 143; hook 1994, 148-149; Weiler 1994, 16-17.)
Freire ei tunnista naisten erilaista elimankokemusta, jolloin ei myoskiin kehitetid
tille #iinelle kriittistéi kieltd (Mansfield 1999, 151). Freiren pedagogiikassa prak-
sis, kilytinnon ja teorian yhdistiminen on lihtokohta. Vaikka praksiksessa koroste-
taan lihtemistd jokapiiviisesti eldmiisti, todellisuuteen liittyvid asioita voi olla
vaikea tavoittaa. Tiimi sama ongelma praksiksesta ja teorian ja kidytannon yhtey-
destii on myos vapautuksen teologiassa, jossa kdyhien naisten todellisuutta on vai-
kea kiisitell: (Vuola 1997, 217-219). On totta, etti Freire ei suoraan kontekstuali-
soi sortoa eiki sano, ketkd ovat sorrettuja ja ketki sortajia, tai missi sorto tapahtuu,
samoin kuin vapaus jii abstraktiksi. Asiayhteydesti voi kuitenkin helposti sijoittaa
sorron sosiaaliluokka- ja uuskolonialismitilanteeseen. Weilerin niikemyksiin mies-
nikokulmasta voisi lisitii sen, ettid Freire ylipdénsi ohittaa ihmisen sidonnaisuu-
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den pienryhmiin ja henkilokohtaisiin ihmissuhteisiin, miki ehki juuri naisten koh-
dalla tuo sorron monitasoiseksi. Samalla tavalla Freiren oletus ihmisen yhteis-
kunnallisuudesta seki tunteisiin ja ruumiiseen perustuvan tiedon ohittaminen voi
ohittaa my6s naisille perinteisesti delegoituneen tavan kokea maailmaa ja siten
heikentii# naisten ‘oman sanan’ sanomisen mahdollisuuksia. Olettiko Freire teos-
tensa kirjoittamisajankohtana sorron yksiulotteisena? Freire antaa tiihiin itse osit-
tain vastauksen myontiessiin myohemmissé kirjoituksissaan sijoittaneensa sor-
ron sosiaaliluokkien viliseen eroon ja aliarvioineensa sukupuoleen ja rotuun liitty-
vid sortojirjestelmii (Freire ja Macedo 1993, 171-173; Torres 1998, 91). Hiin ei
ole kuitenkaan konkretisoinut sorto- ja vapauskiisitteitéiin myohemminkiin, vaik-
ka hiin onkin laajentanut niitd. Roberts (1996, 98) sanookin, ettd Freire pysyy
olennaisesti modernistisena méirittdessiin sorron ja vapautumisen yleismaailmal-
lisina termeind.

Neljiis kriittinen kohta Freiren pedagogiikassa muutoksen kannalta on se, etté
hiin ei kiisittele sitd, miten kollektiiviseen toimintaan ryhdytién. Yhteinen yhteis-
kunnallinen toiminta on oleellinen osa vapautuksen pedagogiikkaa - sorrettujen
tehtdvini olisi yhteisen toiminnan avulla vapauttaa seki itsensi ettd sortajansa,
olla aloittajia kohti dialogista yhteiskuntaa. Se, ettii kytkentiié opintopiirin ulkoi-
siin tilanteisiin ei tehdi, on koettu ongelmalliseksi sovellettaessa Freiren pedago-
giikkaa etenkin teollisuusmaissa. Mahdollisesti Freiren pedagogiikka ei toimi yh-
teisen toiminnan katalysaattorina kaikissa olosuhteissa. Facundon kokemusten pe-
rusteella voisi olettaa, ettd *sorto’ ja 'sorretut ryhmiit’ ovat erilaisia ilmioita kehi-
tysmaissa ja teollisuusmaissa, sorretut ryhmiit eiviit teollisuusmaissa liity laajem-
piin liikkeisiin, ovat pienid ja pirstoutuneita (Facundo 1984, 47). Sorrettujen ryh-
mien eriytyneisyys on kuitenkin my&s kehitysmaiden ilmi6é (McDonald 1998, 153).

Miksi Freire ei sitten tee kytkentid kulttuuripiirin ja yhteiskuntaan suuntaavan
toiminnan vililla? Allman ym. arvelevat, ettd Freiren pyrkimyksenii ei ole viiltti-
miittd muuttaa maailmaa, vaan oppimisen tarkoituksena on saada ihmiset halua-
maan maailman muuttamista (Allman & al. 1998, 11). My®s tissi tutkimuksessa
painottuu enemmiin tahto ja kyky muuttavaan toimintaan, johon dialogi ja Kriitti-
nen reflektio opintopiirissi antaisivat mahdollisuuksia. Freire kuitenkin tuo esille
seki tidssid mukana olevissa kirjoissa etti mychemmin (esim. Freire & Shor 1987,
109-110) todellisuuteen suuntaavan toiminnan tarpeellisuutta - tiedostaminen on
puutteellista ilman sitd. Mayo (1997) ja Roberts (1996) painottavat pedagogiikan
syntytilannetta ja Freiren itsensd kokemuksia pedagogiikan kehittimisessi: peda-
gogiikka kehitettiin kdyhyys- ja sorto-olosuhteissa, jolloin hiin oli itse sitoutunut
tilanteen muuttamiseen (Mayo 1997, 5-6; Roberts 1996, 100-101). Tilld tavalla
ymmirrettyni sisiltoé samoin Kuin sosiaalinen toiminta olisivat sisiddnrakennettuja
Freiren pedagogiikkaan sen kehittimisolosuhteissa. Pedagogiikan syntytilanne
antaakin selitysti yksilollisen tiedostamisen ja kollektiivisen toiminnan viilisen
kytkenniin puuttumiseen. Vapautuksen kasvatusta kehitettiin sosiaalisen siirtymiivai-
heen olosuhteissa, joka purkautui erilaisina kansanliikkeind, uskonnollisina ilmidini
ja eturistiriitoina. Taustana olivat Latinalaisen Amerikan vallankumousliikkeet ja
vapaustaistelut. Téllaisessa tilanteessa sisiltd ja toiminta olivat ehki olemassa ja
konkreettisia, jolloin kasvatuksen rooli oli nimenomaan liittdd oppijat Kriittisini,
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tietoisina ja dialogiin kyvykkiind tapahtumassa olevaan muutokseen. Tdma viittai-
si siihen, ettii tiedostamiskasvatus toimisi nimenomaan olosuhteissa, joissa toimin-
ta ja motivaatio ovat kytkeytyneet kasvatukseen. Selitystii antaa myos Freiren yh-
teiskunnallinen ihmiskuva ja vapauskdsitys. Thminen on ennen kaikkea yksild, kes-
keneriiinen ja jatkuvasti kehittyva subjekti, joka toimii yhdessd toisten thmisten
kanssa. Vapaus on vastuullisten subjektien yhteisté toimintaa, jotka yhdessi muok-
kaavat samoin keskeneriiistd maailmaa. Yhteisen toiminnan ja henkilokohtaisen
sitoutumisen kisittely kasvatuksessa voisi loukata opiskelijan vapautta. Se, ettd
Freire ei tee kytkentii kisitysten muuttamisen ja yhteiskuntaan suuntautuvan toi-
minnan vililli, selittyykin osaksi pedagogiikan syntykontekstilla ja Freiren omalla
asemalla siinid. Hiin toimi tilanteessa, jossa tulKittiin maan olevan muuttumassa
‘suljetusta’ "avoimeen’ ja opettelevan demokratiaa. Hin itse korostaa teksteissidn
kaikenlaisen manipuloinnin vastustamista. Voisi piiitelld, ettd Freire tyonsd alku-
vaiheessa uskoi tiedostamisen johtavan toimintaan olosuhteiden muuttamiseksi,
mutta hiin on mydhemmin tarkentanut oletustaan (esim. Schugurensky 1998, 20).
Myohemmissi Kirjoissaan Freire korostaakin tietimisti ja todellisuuden kriittistd
tuntemista tiedostamisessa - hidn korostaa jokapiiviisen elimdn analyysin tiirkeyt-
i, uskomusten juurten ja kehittymisen tuntemista ja opiskelijoiden kulttuurin ja
materiaalisen tilanteen tuntemisen tirkeyttd muutoksen suunnittelussa (Freire &
Faundez 1989, 29, 91-99).

Milloin Freiren pedagogiikka sitten toimii vapauttavana kasvatuksena? Koke-
mukset viittaavat siihen, ettd syntykontekstin kanssa samankaltaisissa tilanteissa.
Tilanteessa, jossa toimii vahva vapautumiseen suuntautuva liike, kuten Latinalai-
sen Amerikan populaarikasvatuksessa (Mayo 1999, 158; ks. Archer & Costello
1990), diktatuurin jilkeisessi tilanteessa, jossa etsitdin uusia osallistumisen muo-
toja (Mayo 1993). Teollisuusmaissa Freiren pedagogiikka toimii samoin yhdisty-
neeni kansanliikkeisiin, joskin enemméin erityisryhmini kuin laajoina kansanliik-
keini (ks. esim. Kane 1999, 59: Martin 1999, 8-9). Toisaalta on arvioitava myos
ylipiiéinsi kasvatuksen ulottuvuutta. Voiko kasvatuksen ja yksilollisen ja yhteisolli-
sen vapautumisen vilille rakentaa edes teoreettisesti suoraa suhdetta?

Toisaalta Freiren pedagogiikka on osoittautunut elinvoimaiseksi myos kehitty-
misympéristostddn poikkeavissa olosuhteissa. Ruotsissa Freiren pedagogiikkaa
sovellettiin 1970-luvulla lastentarhakasvatuksesta aikuiskoulutukseen. Pedagogii-
kassa korostui subjektiivisuus ja vastavuoroinen dialogisuus, jotka olivat keskeisii
asioita seki esikoulukasvatuksessa (Schyl-Bjurman & Stromberg-Lind 1976, 19-
21: 45-49) etti aikuiskasvatuksessa (Persson & Sundén 1974, 207-208). Kansa-
laisten demokraattisia toimintamahdollisuuksia haluttiin edistdd tukemalla oppi-
joiden itseluottamusta (Persson & Sundén 1974, 207-208: Schyl-Bjurman & Strom-
berg-Lind 1976, 28-29). Ruotsissa Freiren pedagogiikka yhdistyi dialogipedago-
giikkaan, jonka juuret olivat muualla (Kallés 1978, 14, 194 Selander 1990; Selan-
der 1984). Ruotsin freireldisen pedagogiikan soveltamista on kritisoitu siitd, ettd
freireliisyys yhdistyi pintapuolisesti dialogipedagogiikkaan, typistettyni ja ilman
yhteiskunta-analyysia. Dialogipedagogiikka liitettiin enemmiin ihmisnikemykseen
ja sosiaalipsykologiseen teoriaan, ei yhteiskunnalliseen teoriaan. (Kallés 1978, 92-
94: ks. Broady 1987, 89.) Niiden pintapuolisten tietojen perusteella voisi arvella,
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ettd Ruotsissa Freire-sovellutuksesta puuttui sortoniikemys ja pyrkimys radikaa-
liin yhteiskunnalliseen muutokseen. Sitii vastoin Ruotsin kokemusta voisi pitii
Freiren pedagogiikan kokeiluna "kaikkien ihmisten pedagogiikkana’ dialogisessa
yhteiskunnassa, joka pyritéin siilyttimiiin sellaisena.

Voidaanko vapautuksen pedagogiikkaa sitten kiiyttii myds manipuloivana?
Témiin tutkimuksen perusteella voi, jos Freiren pedagogiikkaa toteutetaan pinta-
puolisesti, ja timi on kohdattu my6s kdytinnon kasvatusprojekteissa. Kasvatusta
voidaan soveltaa myds sopeuttavassa merkityksessi, jos siiti hivitetiin todellinen
dialogi ja halu poliittiseen muutokseen (Archer & Costello 1990, 104-107; Cam-
pos Carr 1990, 57-58; Kane 1999, 56). Kasvatus voi olla jonkinlaista pseudo-feire-
ldistd kasvatusta, jossa kiiytetiéin generatiiivisen teeman menetelmi, mutta opet-
tajan ja opiskelijoiden valtasuhteita ei tyostetii ja dialogi ei toimi vapauttavana (Ar-
cher & Costello 1990, 104-107; Campos Carr 1990, 57-58.) Heaney ja Horton
esittavit yhteiskunnallisten kasvatusprojektiensa kokemusten perusteella, etti
emansipatorinen koulutus edellyttii todelliseen tilanteeseen liittyvii visioita tule-
vaisuudesta, Samalla toimintaan ryhtyminen edellyttii#i konkreettisia mahdollisuuk-
sia kehittid toimintaa - suotuisia poliittisia rakenteita tai mahdollisuuksia niiden
luomiseen. Tédmi ei aina ole koulutuksen ulottuvilla vaan edellyttii reflektiota
koulutuksen ja yhteiskunnallisen toiminnan viililli. He sanovatkin, etti jos toimin-
ta ja visio puuttuvat, emansipatorinen koulutus surkastuu. (Heaney ja Horton 1990,
105-106, 110-111.) My6s Allman ja Wallis (1997, 119-120), Mayo (1997) ja Ro-
berts (1996) korostavat menetelmin kiinteiii yhteytti sen filosofisiin perusteisiin.
Roberst painottaa pedagogiikan perustumista sosiaaliseen teoriaan ja kasvattajien
selkedd eettisti ja poliittista sitoutumista sosiaalisten olosuhteiden muuttamiseen.
Menetelmi ja tekniikka tulevat vallankumouksellisesta sitoutumisesta. (Roberts
1996, 100.)

Soveltaminen edellyttid sorto-olosuhteiden analysoimista sovellustilanteessa ja
valmiutta ndhdé sorto vaihtelevana, monimuotoisena ja ristiriitaisena. Erityisesti
naisryhmien kokemukset viittaavat siihen, etti opiskelijoiden jokapiiviinen todel-
lisuus voi olla vaikeasti tavoitettavissa. Freire itse korostaa arkiel:imiin analysoimi-
sen tirkeyttd (Freire & Faundez 1989, 54). Ollakseen vapauttava, kasvatus edellyt-
tidd olosuhteiden analysointia, sisidllon ja menetelmiin arviointia sovellusolosuh-
teissa, sitoutumista, ihmiskuvan ja filosofisten perusteiden arviointia, eettisten ky-
symysten arviointia ja my6s ryhmin valtasuhteiden kisittelyi.

Viitteet
'Kidnnos Anna-Maija ja Taisto Nieminen

?Marx (1888/n.d.) Teeseji Feuerbachista, teesi 3.
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8 FREIRE KASVATUSAJATTELIJANA

Seuraavassa tarkastelen Freired kasvatusajattelijana aluksi aikuiskasvatuksessa
yleensi, erityisesti kriittisen kasvatuksen edustajana ja seuraavaksi asetan hinet
muutamien muiden kasvatusajattelijoiden rinnalle. Niistd Knowles on Freiren ai-
kalainen ja hinet mielletiin humanistisen kasvatuksen edustajaksi. Molemmat ovat
kehittiineet kasvatustaan toisistaan erillidn. Mezirow taas edustaa emansipatorista
kasvatusajattelua. Hiin on kéyttinyt oman transformatiivisen kasvatuksen kehitti-
misessid myos Freiren ajattelua hyvikseen, mutta hiinti ei voi suoraan pitiid Freiren
ajattelun kehittiijini. Giroux edustaa postmodernia kriittisti kasvatusta ja hiinti
pidetdédn Freiren tyon jatkajana. Hin on my0s henkilokohtaisesti tehnyt Freiren
kanssa yhteistyotd. Koska muutos on seki Freirelli ettii aikuiskasvatuksessa yleensi
oleellinen kiisite, pyritiddnhin kasvatuksen avulla seki edistimian yksilon omaa
muutosprosessia etti kehittimiéin yhteisod ja yhteiskuntaa, on tissid nidkokulmana
muutos. Tarkastelu on pintapuolinen - jokainen kisittelemiini kohta vaatisi oman
tutkimuksen. Tarkoituksena on sijoittaa Freiren pedagogiikka suhteeseen muun
aikuiskasvatuksen kanssa.

8.1 Vaihtoehtopedagogista valtavirran pedagogiksi

Eliaksen ja Merriamin (1980) esittimisti aikuiskasvatuksen filosofisista teorioista
- liberaalista, behavioristisesta, progressiivisesta, humanistisesta, radikaalista ja
analyyttisesta filosofiasta - suuntautuvat selkeimmin muutokseen progressiivinen
ja radikaali aikuiskasvatus. Freire edustaa kiistatta radikaalia kasvatusta korosta-
essaan yhteiskunnan rakenteisiin kohdistuvaa muutosta. Toisaalta hinen kasvatuk-
sessaan on liberaaleja ja etenkin progressiivisia ja humanistisia aineksia. Schugu-
rensky (1998) sanookin yhden Freiren tirkeimmistii anneista aikuiskasvatukseen
olevan se, ettd hin on ’kifintinyt’ progressiivisen kasvatuksen periaatteet aikuis-
kasvatukseen. Freiren pedagogiikassa onkin saman suuntaisia piirteitd progressii-
visen ja erityisesti Deweyn kasvatuksen kanssa, mm. ongelmakeskeisyys, pyrki-
mys demokratiaan, huomion kiinnittiminen sosiaaliseen muutokseen, opettajan ja
oppijan muuttuneet suhteet, kokemusten kiytto oppimisessa ja sosiaalisen vastuun
korostus (Elias & Merriam 1980, 54-68; ks. Saddington 1998, 134).
Aikuiskoulutuksen tehtiiviind voidaan pitii paitsi perinteistd ympiristossii ta-
pahtuvaan muutokseen sopeutumista myos omaehtoisen muutoksen ja kehittymi-
sen edistdmisti ja kdynnistamisti (Manninen 1993, 90). Usein aikuiskasvatuksen
tehtéviind pidetiian yleisen taloudellisen hyvinvoinnin lisdéimisessi, ammatillisen
pitevyyden ja tySelimin kehittimisessd. Koulutus nihdédédn jonkinlaisena tydyh-
teisdjen, henkildston pétevyyden ja inhimillisten resurssien kehittéijind. (Collins
M. 1995, 81-83.) Tausta-ajatuksena tédssi - Eliasta ja Merriamia soveltaen - on
behavioristinen ja humanistinen lihestyminen. Koulutuksessa korostetaan piitevyy-
den ja inhimillisten resurssien kehittdmisti ja pyrkimykseni on kontrolli ja tehok-
kuus, mutta samalla korostetaan myos yksil6llisyyttd, itseohjautuvuutta ja yhteis-
toimintaa. (Collins M. 1995, 83-85; ks. Elias & Merriam 1980, 10-11.) Tésti ndko-
kulmasta Freiren pedagogiikka on vaihtoehtopedagogiikkaa, hiin on kolmannen
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maailma edustaja, kriitikko ja radikaali. Toisaalta aikuiskasvatuksessa on myds
kansan vaikuttamisesta lihtevi puoli. Se on jo 1800-luvulta liittynyt sosiaalisiin ja
poliittisiin liikkeisiin, joissa pyrkimykseni on osallistua yhteiskunnalliseen muu-
tokseen (Crowther 1999; Heaney 1996) ja timi yhteisollisen muutoksen tehtdvi
on ollut niikyvissid myos Deweyn ja Lindemanin Kirjoituksissa (Heaney 1996, 3).
My®és tissid suunnassa Freire on edustanut vaihtoehtoa kiinnittidessiidn huomiota
marginalisoitujen moraaliseen ja poliittiseen taisteluun (Collins M. 1995, 81).

1980-luvun puolessa viilissi aikuiskasvatuksessa tapahtui "kriittinen kiddnne’,
emansipatorinen suuntautuminen tuli tydelimépainotteisen aikuiskasvatuksen rin-
nalle (Collins M. 1995, 88; Heaney 1996, 13/28; Welton 1995). Titi kriittisyytti
innoitti paljon Frankfurtin koulun kriittinen teoria, uusmarxilainen kulttuurikri-
tiikki ja etenkin Habermasin tutkimusprojekti, josta emansipaatiosta, kommunika-
tiivisesta toiminnasta ja elimismaailmasta on tullut ksitteellisii viitekehyksid myos
kasvatuksen tutkimiseen (Carr & Kemmis 1986, 131-153; Collins M. 1995, 89-90;
Welton 1995, 135-136). Lisiksi kriittisen pedagogiikan muotoutumiseen ovat vai-
kuttaneet mm. feministinen teoria, tiedon sosiologia ja Latinalaisen Amerikan val-
lankumoukselliset liikkeet (McLaren 1998, 442). Freiren pedagogiikka liittyi td-
hiin keskusteluun. Korostaessaan vapauttavaa muutosta oman tilanteen kriittisen
arvioinnin avulla Freire edustaa samankaltaista ajattelutapaa Brookfieldin ja Me-
zirowin kanssa ja jossain mielessi jatkaa Lindemanin aloittamaa lihestymistapaa
(ks. Manninen 1993, 93). Niiin Freire on valtavirran pedagogi liittyen sen kriitti-
seen suuntautumiseen, ja painottaessaan yhteiskunnallista muutosta hin on myos
radikaali.

Kriittinen pedagogiikka ei ole yhteniiinen ja selkei kasvatuksellinen teoria, vaan
se sisiiltidd erilaisia, keskeniiin sukulaisuudessa olevia ajattelutapoja ja kiytintoji.
Yhteisti niille suuntauksille on vallitsevien kasvatuskiytintdjen kyseenalaistami-
nen, kiinnostus tiedon tuottamiseen ja kiinnostus etenkin oikeudenmukaisuus-, tasa-
arvo- ja viilhemmistokysymyksiin, demokratiaan ja inhimilliseen vapauteen. Kes-
keisti kriittisessii kasvatuksessa on vallan analyysi ja pyrkimys emansipaatioon.
(Biesta 1998, 499-500; Lankshear, Peters & Knobel 1996, 150-151; McLaren 1998,
441-442.) Freireii pidetiin nykyisin kriittisen pedagogiikan kaikkein nikyvimpi-
ni hahmona (esim. Lankshear & al. 1996, 150; McLaren 1998, 442; Weiler 1994,
13). Kiinnostus valta- ja ideologiakysymyksiin on keskeistd myos erityisesti Carr
ja Kemmis (esim. 1986) kehittamassd kriittisessid kasvatustieteessi. Heidin mu-
kaansa kasvatuksellista teoriaa on jatkuvasti kyseenalaistettava ja kehitettivi suh-
teessa ideologiaan ja kdytintoon (Carr & Kemmis 1986, 29-30). Kehittiessiin
kriittistd kasvatustiedetti he jatkavat Frankfurtin koulukunnan perinnetti ja sovel-
tavat Habermasin ajattelua ja kriittistd sosiaalitiedettd sekd Lewinin toimintatutki-
musta kasvatuksen tutkimiseen. Kriittinen kasvatustiede ei perustu pelkistéiin teo-
riaan vaan siini edellytetiiin osallistujien sitoutumista kasvatusprosessin ja kasva-
rantamista (Carr & Kemmis 1986, 174-175). Niin he yhdistiviit kasvatuksen ja
tutkimuksen.




Kriittisessi kasvatuksessa ongelmia ei tarkastella pelkistién yksilollisinid vaan
myos sosiaalisina, jolloin niiden ratkaiseminen edellyttii yhteistyotd. Kasvatus on
tutkivaa toimintaa, johon sisiltyy seki kidytannollinen ettii teoreettinen niikemys.
Osallistujat sitoutuvat reflektoimaan kriittisesti kasvatuksen arvoja ja paiimadirii ja
myds itsedin, pyrkivit analysoimaan kiytiantjen vidristymii ja korjaamaan niitid
kasvatuksellisen toiminnan avulla. Tutkija ei tarjoa “tieteellistii totuutta”, vaan ana-
lyysin tulos esitetidin tulkintana, jonka pétevyyttd arvioidaan vapaassa ja avoimes-
sa dialogissa, joka antaa mahdollisuuden itseymmiirrykseen ja oman toiminnan
tarkasteluun. Vapaan ja avoimen keskustelun avulla voidaan lisiitéd itseymmiéirrystd
ja tarkastella omaa toimintaa ja kasvatuksen roolia suhteessa laajempaan yhteis-
kuntaan. Kriittisti ajattelua voisi kuvata praksiksena, dialektisena ajatteluna, joka
vaatii reflektiota sellaisten elementtien viililld kuin osa ja kokonaisuus, tieto ja toi-
minta, prosessi ja tuotos, subjekti ja objekti, oleminen ja tuleminen, retoriikka ja
todellisuus, struktuuri ja toiminta. Prosessissa etsitén ristiriitoja. Téllaista toimin-
taa ohjaavat moraaliset tekijit, pyrkimys oikeaan, (Carr & Kemmis 1986, 31-33,)

Carr ja Kemmis eiviit varsinaisesti viittaa Freireen teoreettisena vaikuttajana,
vaikka sanovatkin kriittisen kasvatuksen prosessin olevan samankaltainen Freiren
tiedostamisen prosessin kanssa (Carr & Kemmis 1986, 157-158). Kuitenkin hei-
din kasvatuksellisen toimintatutkimuksen kehittelyssi on selkedsti freireliisii pe-
rusnidkemyksii, kuten praksiksen ja dialektisuuden korostus, kommunikaatio, jat-
kuva kyseenalaistaminen, yhteinen osallistuminen ja sitoutuminen parempien olo-
suhteiden luomiseen seki yhteiskunnallisten rakenteiden tarkastelu osana kasva-
tusta. Myos heididn kuvauksensa tutkija-opettajan ja opiskelijoiden vuorovaiku-
tuksesta vastaa Freiren kuvausta dialogisesta oppimisesta. He korostavat emansi-
patorisen toimintatutkimuksen vapauttavaa prosessia, jossa osallistujat liittyviit ra-
tionaalisen, oikeudenmukaisen ja demokraattisen kasvatuksen toteuttamiseen, mutta
he eiviit varsinaisesti liitd toimintaa sorto-olosuhteisiin niin kuin Freire. (Carr &
Kemmis 1986, 179-209.)

Kriittiseen kasvatustieteeseen sisdltyy jatkuva vallitsevan kiytinnon kyseen-
alaistaminen, varuillaan olo yhteisen toiminnan viristymisesté, pyrkimys oikeaan
ja eri osapuolten mukana olo toiminnassa. Kriittinen kasvatustiede ei ole sorrettu-
jen pedagogiikkaa, mutta se voisi olla Freiren tarkoittamaa kaikkien ihmisten pe-
dagogiikka, joksi sorrettujen pedagogiikan Freiren mukaan pitdisi kehittyé.

8.2 Freiren vaikutuksia kriittiseen kasvatukseen

Vaikka kriittinen kasvatus ei ole selkeisti eriytynyt erilaisiin suuntauksiin, on sen
sisilld laineita, joissa eri asiat nousevat esiin. Seuraavassa luon katsauksen muuta-
miin teemoihin, joissa erityisesti Freiren ajatukset painottuvat. Niitd ovat Grams-
cin ja Freiren ajatusten yhdistyminen radikaalissa aikuiskasvatuksen teoriassa,
Habermasin ja Freiren ajattelujen yhdistyminen emansipatorisissa suuntauksissa,
postmoderni kriittinen pedagogiikka ja feministinen pedagogiikka seki populaari-
kasvatus. Laajuudessaan nima vaatisivat oman tutkimuksen, téssi tyydyn vain esit-
telemiin niiden keskeisimpid piirteita.
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(1) Gramscin ja Freiren ajatusten yhdistyminen radikaalissa aikuiskasva-
tusteoriassa. 1980-luvun puolesta viilistd alkaen on tietoisesti kehitetty radikaalia
aikuiskasvatuksen teoriaa, joka perustuu Gramscin ja Freiren ajattelujen yhdisté-
miseen. Tutkimusta ja teoriaa ovat kehittineet etenkin Allman sek yksin ettéd yh-
dessi Wallisin kanssa, Coben ja Mayo. Gramscin ja Freiren intellektuaalinen koh-
taaminen alkoi Britanniassa jo 1970-luvulla, jolloin seké Freiren Kirjat ettd Grams-
cin Vankilavihkot ilmestyivit englanniksi. Keskustelua kiytiin marxilaisessa kon-
tekstissa ja taustana oli hyvinvointivaltion luominen ja siihen liittyvét ongelmat.
Kriittinen sosiaalityd niiki Gramscin ja Freiren ajatuksissa tirkedksi tarkastelun
yksilollisesti tiedostamistamisesta suhteessa vallitsevaan ideologiaan seki taiste-
lun fatalismia vastaan. (Leonard 1993, 156-161.) Gramscin ja Freiren ajatuksissa
on yhteneviisyyttd mm. kasvatuksen kytkeytyminen sosiaaliseen, poliittiseen ja
vallankumoukselliseen muutokseen, humanistinen traditio ja aikuiskasvatuksen po-
liittiset paamisrit. Molemmilla on my®s marxilainen praksis-kisite. (Coben 1998,
122-126.) Yhdistiessiin Gramscin ja Freiren ajatuksia Mayo pitdé ndiden perus-
nikemyksend sité, ettd aikuiskasvatus ei, kuten ei muukaan kasvatus, ole neutraa-
lia vaan se on sidoksissa yhteiskunnan hegemonisiin tai vastahegemonisiin etui-
hin. Radikaalin teorian pitiisi tuoda esille tiedon, kulttuurin ja vallan olemassa
olevia suhteita ja problematisoida valtavirran instituutioiden tarjoamaa tietoa seké
asettautua alistettujen ryhmien puolelle. Témin takia gramscilais-freireldisesti ke-
hitettivi kasvatus olisi ‘mahdollisuuksien kieltd’, suuntautuisi alistettujen ryhmi-
en emansipaatioon ja pyrkisi kohtaamaan sortoa sen eri muodoissa. Radikaalin
kasvatuksen rooli olisi toimia uudistusten agenttina problematisoimalla todellisuutta,
paljastamalla piiloideologioita ja edistimilli dialogia. Pyrkimyksend olisi edistid
kansalaisyhteiskuntaa. Freire ei selkeisti kuvaa teksteissiddn sorron olosuhteita eikd
opiskelijoiden yhteiskunnallista taistelua suhteessa valtajérjestelmaén. Mayo eh-
dottaa tihin monella tasolla kehitettiiviid kasvatusta - kasvatus toimisi seki for-
maalilla ettid informaalilla alueella sosiaalisissa liikkeissi. Aikuiskasvattajan rooli
tulee tissi tirkeiksi, hin sitoutuu sorron vastustamiseen, ja hinen roolinsa on olla
vilittiji kulttuurisessa muutoksessa. (Mayo 1994, 139-140.)

Gramscin ja Freiren ajatuksia yhdistid marxilaisuus ja radikaalissa aikuiskas-
vatuksen teoriassa Freired tulkitaankin paljon marxilaisesta nikokulmasta. Sel-
keimmin marxilainen tulkinta tulee esille Allmanilla ja Wallisilla (esim. Allman &
Wallis 1990; Allman 1994; Allman & Wallis 1995). Cobenin tulkinnan mukaan
Allman ja Wallis pyrkivit kisitteellistiméén Gramscin ja Freiren kasvatusnike-
myksii ‘kasvatukseksi sosialismiin’ (Coben 1998, 188). Tiiti Allman ja Wallis ei-
viit suoraan sano kirjoituksissaan, mutta kieltamatti heidén lihestymistapansa ra-
dikaaliin kasvatukseen on seki marxilainen etti selkeisti yhteiskuntarakenteiden
muutoksiin suuntautuva (ks. esim. Allman & Wallis 1990). Tiarkeimpind Freiren
antina marxilaiselle ajattelulle Allman pitid hinen analyysiaan siitd, miten kasvat-
tajat ja poliittiset aktivistit voivat tyoskennelld yhdessi kansan kanssa voidakseen
kehittii sen kykyi ajatella kriittisesti tai dialektisesti todellisuudestaan. Freire on
kehittinyt marxilaista ajattelua esimerkiksi suhtautumisessa tietoon. Tiedosta - eri




tyyppisesti ja eri ldhteistd - tulee kriittisen ajattelun kohde. (Allman 1994, 146-
153.) Olennaista radikaalissa kasvatuksessa on praksis, ajattelun ja toiminnan yh-
distyminen, jossa ymmirrys lihtee eletysti eldimistid (Allman & Wallis 1990).

Gramscin ja Freiren ajattelujen yhdistimiseen sisiltyy kidytdnnon ristiriitoja.
Huolimatta pintapuolisesta samankaltaisuudesta Coben pitiid ndiden kahden niike-
myksii erilaisina, ne eiviit tiydenni toisiaan vaan ldhteviit erilaisista élyllisisti ja
poliittisista traditioista. Yksi ristiriita liittyy paiméiriin. Molemmat puhuvat val-
lankumouksesta, mutta hiukan eri tavalla. Gramscilla pidmééra oli ehkd marxilai-
nen vallankumous. Siti vastoin Freiren yhteiskunnallinen piddmiiri on hahmottu-
maton, hiin jittii kisittelemitti valtion ja kasvatuksen vilisen suhteen ja vallanku-
mousta on vaikea konkretisoida. Coben epiiilee, ettii Freirelld ei ole selkeii poliit-
tista viitekehysté, mihin muutoksella pyritiédn. (Coben 1998, 113, 122-128, 144.)
Allman tulkitse Freiren vallankumoukselliseksi, koska hiin vaatii vapautumista
kokonaan vastakkaisista suhteista, ei pelkiistiiiin traditionaalista poliittista vapau-
tumista (Allman1994, 146-153). Gramscilla ja Freirelld on kuitenkin myos uudis-
tavan kasvatuksen kehittiimisen kannalta yhteisid teemoja, kuten kasvattajan si-
toutuminen, eri kulttuurien yhdistyminen dialogissa, kasvatuksen toimiminen so-
siaalisissa liikkeissd, ndkemys kulttuurituotannosta ja historian tarkastelu kasva-
tuksessa (Mayo 1999, 150).

(2) Habermasin ja Freiren ajattelujen yhdistyminen emansipatorisissa suun-
tauksissa. Kriittisessd kasvatuksessa on hedelmiillinen kehitys ollut Freiren ja
Habermasin teorioiden yhdistimisessid. Molempien ajatukset ovat vuorovaikutuk-
sessa esimerkiksi Mezirowin transformatiivisessa kasvatuksessa. Merkittivid on
myds osallistavat otteet, joissa kasvatus, tutkimus ja arviointi yhdistetiin (ks. esim.
Carr & Kemmis 1986).

Habermas tuo kriittiseen sosiaalitieteeseen Marxin ideologiakritiikin ja Freu-
din psykoanalyysia. Inmisyytti voidaan vapauttaa poliittisesta sorrosta ja siitd ajat-
telutavasta, joka oikeuttaa sorron. Emansipatorisessa toiminnassa huomio tiytyy
kiinnittdd juuri niihin ajattelutapoihin, jotka tukevat alistamista ja pitivit sortoa
ongelmattomana ja jopa oikeutettuna. Itsereflektio on jonkinlaista psykoanalyyt-
tista metodia, jossa tuodaan tietoisuuteen henkilohistorian kulussa muodostettuja
vidristymii, jotka estivit itsensid ja oman toiminnan ymmirtimistd. Itsereflektio
auttaa yksiloi tulkitsemaan olosuhteitaan uudella tavalla ja auttaa siten myos muut-
tamaan tukahduttavia olosuhteita. Kriittinen sosiaalitiede pyrkii vastaavasti paljas-
tamaan sosiaalisten ryhmien kollektiivisia vidrinymmirryksid. (Carr & Kemmis
1986, 137-138.) Niin Habermasin kisityksilld on sukulaisuutta Freiren tiedosta-
misen prosessin kanssa, jossa pyritiidn yhdessi seki yhteisten myyttien etté yhteis-
kunnan myyttien paljastamiseen, ja tulemaan niin kykeneviiksi muuttamaan ihmi-
syytti tukahduttavia olosuhteita. Kommunikaatio, kieli ja ndiden liittyminen valta-
kysymyksiin on toinen Habermasia ja Freired yhdistiivi asia. Freiren dialogia voi
liittdd Habermasin kommunikatiivisen toiminnan teoriaan ja tarkastella siihen si-
siltyvien kisitteiden “ihanteellinen puhetilanne™ ja *“viristynyt kommunikaatio”
avulla.. “Ihanteellisessa puhetilanteessa™ sallitaan vapaa ja avoin dialogi, jossa ei
ole hallitsemisen, manipuloinnin tai kontrollin uhkaa. Erityisesti valta on se, joka
viidristdd kommunikaatiosuhteet. (Carr & Kemmis 1986, 142-143; Pietrykowski
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1996, 84-85.) Pietrykowski tarkastelee kommunikatiivista tilannetta yhdistimalla
Habermasin ja Freiren nikemyksiid: kommunikatiivisessa tilanteessa pyritiin kes-
kindiseen ymmiirtimiseen, totuuteen, vilpittomyyteen, laillisuuteen. Kommunika-
tiivisessa tilanteessa ollaan avoimia vaatimuksille ja haastelle, mutta kyky luoda
tilanteen vaatimuksia ei ole tasapuolista. Sorto rakentuu kommunikatiivisessa ti-
lanteessa siniilliiin. Freire puhuu manipuloinnista. Tdmin liséksi - Habermasin
mukaan - kommunikaatio voi olla systemaattisesti vidristynyttd, jonka juuret ovat
esimerkiksi luokkavastakkaisuuksissa tai patriarkaalisuudessa. Pietrykowski nii-
kee Habermasin psykoanalyyttisessa tarkastelussa samankaltaisuutta Freiren on-
gelmakeskeisen kasvatuksen kanssa: nimitetdin yhteisellid kielelld sitd, milld on
Adni vain vidristyneelli tai yksityiselli kielelld. (Pietrykowski 1996, 84-85.)

Pietrowskin mielesti Habermasin ja Freiren ajattelut tiydentéviit toisiaan, jos
niitd tulkitaan humanistisesta ja modernistisesta projektista ihmisen vapauttami-
seksi materiaalisesta, kulttuurisesta ja psykologisesta sorrosta. Hiin vertailee hei-
din ajatteluaan seuraavasti: molemmat tarkastelevat ihmistéi moraalisena ja kay-
tinnollisenii olentona, jotka pystyviit eettisiin pédtoksiin ja pystyvit arvioimaan
niitd rationaalisesti vapaassa keskustelussa. Molemmat my®os ovat tietoisia hege-
monisten aatteiden vallasta estii demokraattinen keskustelu ja poliittinen toiminta
ja siitii, miten tiimé vaikuttaa materiaalisella, kulttuurisella ja psykologisella tasol-
la. Molemmat myds korostavat sité, ettd teoria ja kdytinto on liitettdavé ihmisten
kokemusten ja maailmankuvan analyysiin. (Pietrykowski 1996, 83, 93.)

(3) Postmoderni kriittinen kasvatus. Freiren pedagogiikka yhdistetiin
Foucault’n ajatuksiin, Frankfurtin kouluun ja Habermasin ajatteluun my®os post-
modernistisesti suuntautuneessa kriittisessid kasvatuksessa. Tissid tarkoitan post-
modernilla amerikkalaista kasvatusajattelua, jota edustavat erityisesti Giroux, Mc-
Laren ja Shor - he kaikki ovat olleet yhteistyossi Freiren kanssa - sekd feminististi
pedagogiikkaa. Freiren tyoti on kuvattu “rajapedagogiikaksi”, joka ulottuu seki
moderniin ettid postmoderniin maailmaan (Giroux 1994). Freiren ty0 pitdd ylld
modernistisia yleisii ja yhteisid eettisiii arvoja kuten oikeudenmukaisuus, demo-
kratia, ihmisarvo ja on siksi juuri arvokasta postmodernissa - samalla se ulottuu
postmoderniin maailmaan tarjotessaan viilineiti mikromaailmojen analyysiin. Koska
Giroux on ehkii merkittivin postmodernin kriittisen kasvatuksen edustaja, kisitte-
len aihetta enemmiin luvussa 8.3.3.

Feministisen pedagogiikan teemat ovat postmodernin teemoja monikulttuuri-
suus ja moninisyys, identiteetti, tiedon ja totuuden haasteellisuus. Keskeinen kisite
on ero. Feministinen pedagogiikka on kieli naisille, virillisille, erilaisille sorretuil-
le ryhmille; se vaatii piitevyyttd ndiden omille kokemuksille ja tiedolle ja haastaa
hallitsevan kiiytinnon ja poliittisen teorian. Vaatimuksena on sosiaalinen oikeu-
denmukaisuus ja tasa-arvo. (Brady 1994, 142; Weiler 1994, 12-13.) Feminististi
pedagogiikkaa voisi kuvata freireliisilld termeilli ‘kritiikin kieli’ ja *mahdollisuuk-
sien kieli’, kuten Giroux (1985, 13) tulkitsee Freiren pedagogiikkaa. Brady mirit-
telee lukutaidon funktionaaliseksi, kulttuuriseksi ja kriittiseksi. Tarvitaan kieltd,
jonka avulla on mahdollista kommunikoida yli kulttuurirajojen, tarvitaan kriittistd
ja kulttuurista lukutaitoa, jotta voidaan ymmiirtid identiteettien rakentumista eri-
laisissa asemissa ja havaita diskriminointi sosiaalisissa kiiytannoissid. Ennen Kaik-
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kea, lukutaito on nihtivi eettisenii ja emansipatorisena, joka tarjoaa toivon ja muu-
toksen kielen ja jonka avulla voidaan analysoida miten valta, ideologia ja kulttuuri
toimivat erottelevasti ja vaikuttavat jokapiiviisessd elimissi. (Brady 1994, 142.)
Niin feministisessi ja Freiren pedagogiikassa on yhteinen pyrkimys: 16ytii kieli,
joka paljastaa todellisuutta, jonka avulla ilmaista oma subjektius ja joka samalla
voi toimia vapauttavana. Muita yhteisii kisityksid feministisessid pedagogiikassa
ja freireldisessid pedagogiikassa on poliittisen omistautumisen korostaminen, sa-
maistuminen alistettuihin ja sorrettuihin ja pyrkimys oikeudenmukaisuuteen ja
vapautumiseen (Weiler 1994, 34). Molemmissa my0s korostetaan tiedostamisen
vilttimattomyytti vapautumisessa. Samankaltaisuudesta huolimatta feministisen
pedagogiikan ja 1960-luvulla syntyneiden naisten tiedostamisryhmien juuret eiviit
ole Freiren tiedostamiskasvatuksessa, vaan naisten vapautumisliikkeessi (ks. esim.
Weiler 1994, 20-21).

Feministisessd pedagogiikassa suunnataan huomiota erilaisuuteen, joka ilme-
nee seki laajasti ettd ainutlaatuisena, suuntaa huomiota ihmisiin, jotka eldvit mo-
nirotuisessa ja monikulttuurisessa yhteiskunnassa. Kriittisen lukutaidon avulla oli-
si ymmirrettivi, kuinka identiteetit rakentuvat subjektin moninaisissa ja vastak-
kaisissa asemissa, miten identiteetti muuttuu, miten identiteetti vaihtelee eri tyyp-
pisissé taisteluissa. Rotu, luokka, sukupuoli, seksuaalinen suuntautuneisuus, eri
instituutioiden materiaaliset ja ideologiset painotukset ilmaisevat, miten auktori-
teettia tuotetaan ja laillistetaan. Niiden analysointi on tirkeii, koska ne tuottavat
tietoa, tunteita ja poliittisia pyrkimyksid. (Brady 1994, 146-148.)

Feministinen ja Freiren pedagogiikka ovat rikastuttaneet toinen toisiaan seki
teoreettisesti etti kidytinnon kasvatuksessa ja Freiren pedagogiikassa kriittinen lu-
kutaito, demokratian, kriittisen kansalaisuuden ja vapautumisen suhteen pohdinta
ovat antaneet viilineité feministiselle pedagogiikalle (Brady 1994, 143). Feministi-
nen pedagogiikka, ehkid samankaltaisten pidéiméirien vuoksi, on puolestaan ehki
selkeimmin nihnyt myos Freiren pedagogiikan puutteita ja se onkin laajentanut
Freiren pedagogiikan sorto- ja valtakisityksii ja kokemuksen kiisitetti (Brady 1994,
Weiler 1994),

(4) Populaarikasvatus. Termi populaarikasvatus liitetdéin yleensd Latinalai-
seen Amerikkaan lihelle kansankulttuuria ja kansanliikkeitd. Latinalaisessa Ame-
rikassa populaarikasvatuksen nousukausi oli 1960-luku ja se voimistui 1970-lu-
vulla. Sitii toteuttavat erilaiset uudistuksiin pyrkivit liikkeet, kristilliset liikkeet ja
poliittiset toimintaryhmiit. Yhteisti niille on se, etti ne toimivat informaalilla alu-
eella, ne lidhtevit alempien kansanluokkien nikdkulmasta ja niilld on pyrkimys
sosiaaliseen tai poliittiseen muutokseen. (Archer & Costello 1990; Campos Carr
1990, 54-60; Kane 1999, 54-55.) Tissi kiytin populaarikasvatusta yhteisenii ni-
mitykseni erilaisille ruohonjuuritason kasvatusprojekteille, yhteisokasvatukselle
ja osallistaville tutkimusotteille.

Freiren vaikutus on vahva erityisesti Latinalaisen Amerikan populaarikasva-
tuksessa. Tirkeimpinéd Freiren vaikutuksia Latinalaisen Amerikan populaarikas-
vatuksessa on se, ettd hiin on osoittanut yleisen kasvatuksen taustalla olevan sorta-
van ideologian ja ihmisten oman tietoisuuden ja kokemuksen merkityksen kulttuu-
rin rakentumisessa (Gaudiano & de Alba 1994, 127-128). Freiren ajatusten kehit-
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timisestii on havaittu, ettd monikulttuurisessa ja -kielisessd yhteiskunnassa kasva-
tuksen pitiii perustua sekd erityiseen ettd moninaisuuteen (Gaudiano & de Alba
1994, 128: Kane 1999, 56). Viime vuosina populaarikasvatus onkin kehittynyt eri-
tyisalueille, esimerkiksi naisten, pakolaisten, ihmisoikeuksien ja etnisten vihem-
mistdjen kasvatukseen. Téssi on kuitenkin tirkedd ymmiirtdd, miten eri nakokul-
mat ovat yhteydessi keskeniiin ja muodostavat osan laajempaa sosiaalista todelli-
suutta. Tiedostaminen on keskeinen lihtokohta. Populaarikasvatus pyrkii edisti-
méin toimintaa ja reflektiota, rohkaisee ihmisii olemaan muutoksen subjekteja
eikii objekteja, sen arvot ovat kollektiivisia ja se pyrkii ryhmien emansipaatioon,
lihtokohta on ‘alhaalta ylos’ -kehitys (Kane 1999, 55-56.) Sanotaan, ettéi populaa-
rikasvatuksessa tiedostaminen ei voi olla vain henkilkohtaista, vaan se on koko
yhteison heridmisti ja kiintedsti osa organisoitumista (Archer & Costello 1990,
75-76).

Myds Pohjois-Amerikassa ja Euroopassa populaarikasvatus on yhteydessi kan-
sanliikkeisiin. Niiin on ollut jo perinteisesti rakennettaessa oikeudenmukaisuuteen
ja tasa-arvoon perustuvaa demokraattista kansalaisyhteiskuntaa. Kansanliikkeiden
merkitys ei ole viihentynyt, vaan taloudellinen valta, poliittiset ja ideologiset voi-
mat muodostavat uudenlaisia uhkia kansalaisoikeuksille. Kansanliikkeet voivat olla
esimerkiksi tyovienliikkeet, naisten, kdyhien, ympiristoaktivistien, vammaisjar-
jestojen, uskonnollisten ryhmien muodostamat yhteisot ja yhdistykset. (Martin 1999,
8-9.) Freireldinen niikokulma sopii liikkeisiin, jotka pyrkivit epitasa-arvon ja disk-
riminoinnin poistamiseen ja timén takia sosiaalisiin ja poliittisiin uudistuksiin.

Verrattuna Latinalaiseen Amerikkaan, jossa sosiaaliset liikkeet ovat organisoi-
tuneet yleensi valtiota vastaan ja toimivat laajoina liikkeind, Euroopassa kansan-
liikkeet toimivat yleensi yksittiisind ja yhteistydssi valtion kanssa tiydentien ja
laajentaen valtion jirjestimii koulutusta ja hyvinvointia (Kane 1999, 59). Sosiaa-
liset liikkeet tuovat tietoisuuteen uusia tapoja ymmiirtid nykyistii sosiaalista todel-
lisuutta, uusia tapoja toimia kansalaisina, esittiivit valtiolle uusia vaatimuksia ja
paljastavat kansalaisoikeuksien puutteita. Toisaalta ne voivat olla myds reaktiivi-
sia, protestoivia ja oppositiossa vallitsevaa jirjestystd vastaan. Suhdetta voisi ku-
vata myos Habermasin termien jirjestelmidmaailma ja elimismaailma avulla - so-
siaaliset liikkeet voivat olla tissi viilittdjini ja osoittaa nididen suhteita ja ristiriito-
ja. (Martin 1999, 13-14.)

Onko Freirelli sitten annettavaa teollisuusmaiden populaarikasvatukselle? Kes-
keinen asia on ihmisen ontologinen kutsumus osallistua historiaan (Galloway 1999,
237: Martin 1999, 10), mikii muuttuvissa olosuhteissa on jatkuvasti uhattuna. Frei-
ren lukutaidon opetteleminen on laajentunut ‘maailman lukemiseen’, pyrkimyk-
seen tulkita sosiaalisia tekijoitd, jotka vaikuttavat elimiddamme (Kane 1999, 58).
Tirkeimpii asioita ovat tiedon ja opetussuunnitelman poliittisen luonteen ymmir-
timinen sekii tiedon ja oppimisen liheisyys oppijan omaan elamiiin. Dialogin ke-
hittiminen oppimiseksi, joka on opiskelijalidhtoistd, tasa-arvoista, erilaisia tietoja
yhdistiiviiid, jossa on suhteita sosiaaliseen ja kulttuuriseen maailmaan, on kriittisti
ja jossa omistaudutaan muutokseen, on haaste myos teollisuusmaissa. (Galloway

1999, 231-237.)
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8.3 Freire Knowlesin, Mezirowin ja Giroux’n rinnalla
8.3.1 Knowles ja Freire: ryhmiikeskustelu muutosvoimana

Knowles ja Freire mielletdiin molemmat selkedsti aikuiskasvatuksen kehittijiksi.
Knowles luokitellaan humanistiseksi kasvattajaksi, mutta samoin kuin Freirelld,
hiinen kasvatuksessaan on myos progressiivisia vaikutuksia. (Elias & Merriam 1980,
10, 51-54.) Knowles ja Freire ovat myds eniten siteerattuja aikuiskasvatuksen
kirjoittajia (Field & al. 1991, 15 Cobenin 1998, 6 mukaan), joten heilli jo timiin
perusteella uskoisi olleen vaikutusta aikuiskasvatuksen kehittymiseen. Knowles
on ehkii eniten aikuiskasvatuksen kiytint6ihin ja teoriaan vaikuttanut aikuiskas-
vatusteoreetikko. Hén on tuonut opiskelijakeskeisen ajattelun aikuiskasvatukseen
ja hiin on méiritellyt aikuisen tapaa oppia. Kiisite andragogiikka liitetidlin Knowle-
siin, ja andragogiikasta puhutaan jopa aikuisen oppimisen teoriana. Tosin esimer-
kiksi Jarvis kiistdid andragogiikan teorialuonteen siksi, etti siti ei ole systemaatti-
sesti tyostetty. Hén pitid sitd kuitenkin mahdollisesti filosofiana siihen sisiltyvin
idealismin ja humanismin vuoksi. Vaikka andragogiikka ei ole teoria, se on vaikut-
tanut syvillisesti aikuiskasvatuksen kdytintoihin. (Jarvis 1983, 93-94.)

Andragogiikan ydin on aikuisuuteen kuuluva riippumattomuus ja itseohjautu-
vuus, johon kasvatuksen nuoruudesta alkaen pitiisi perustua yhi enemmiin (Kno-
wles 1984, 53-54). Knowlesilla on saman suuntaisia nikemyksid aikuisesta oppi-
jana kuin Freirelld: aikuinen tietdd oppimisen tarpeensa jo ennen kuin aloittaa
opiskelun, hiinelli on kisitys itsestiin vastuullisena ja omaa eliméiéinsi hallitseva-
na ihmiseni, hinelld on elaménkokemusta ja hiin myos kiytti titi opiskelussaan
ja hin suuntautuu opiskelussa elimiikeskeisesti, ongelmakeskeisesti ja tavoittei-
sesti (Knowles 1980, 42-45; Knowles 1984, 55-61).

Muutoksen mahdollistajana Knowles painottaa ympiiristod ja sen toimintaa,
Teoriassa opeteltu ei vield anna muutoksen mahdollisuuksia, vaan nimenomaan
ympiriston toiminta - ‘opetetaan kaikella mité tehdédén’. Esimerkiksi demokratiaa
ei voi oppia, jos ei ole mahdollisuuksia osallistumiseen ja pédtoksentekoon. Taus-
tateorioina Knowlesilla ovat kenttiiteoria, systeemiteoria, organisaation kehittymi-
nen ja ohjausteoria seki ekologinen psykologia. Knowles tarkastelee oppimisessa
tapahtuvaa muutosta ympiiristossd ilmenevini muutoksena. Kuitenkin hénelld, toisin
kuin Freirelli, jolla ympiristoon suuntautuva muutostoiminta lihtee opiskelijoista,
muutoksen konteksti, mahdollisuudet ja innoittaja on organisaatio, ja hiin tarkaste-
leekin oppimista usein organisaation sisilld (esim. Knowles 1980; 1984). Orga-
nisaation on liitettiivd jdsenet muutosprosessiin, tarjottava mahdollisuuksia jatku-
vaan kasvuun, sen on oltava olemukseltaan innovatiivinen ja demokraattinen. II-
mapiiriltddn innovatiivinen organisaatio on ihmiskeskeinen, ihmisistd huolehtiva
ja heihin luottava seki epimuodollinen. Johtamisfilosofiassa kiinnitetééin huomio-
ta inhimillisten resurssien kiyttoon: valtaa kiytetdén niin etté se tukee henkiloston
toimintaa ja vapauttaa energiaa, tyossi sallitaan kokeilua ja riskien ottoa, episel-
vyytti siedetidéin ja painotetaan kehitystd ja resurssien kiyttod. Paitoksenteossa
pyritidin demokratiaan. Kommunikaatio eri henkilostoryhmien viililld on avointa
ja monisuuntaista. (Knowles 1980, 120-125; Knowles 1984, 97-100.) Knowles
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painottaa yksilollisid kasvu- ja kehittymistarpeita, mutta suhteessa organisaatioon
ja yhteisoon. Hin olettaa, ettd yksilon, organisaation ja yhteison tarpeet on mah-
dollista yhdistii kasvatuksessa. (Knowles 1980, 120-125.)

Ryhmi on muutoksen kontekstina seki Knowlesilla ettii Freirelld. Samoin kuin
Freire, Knowles painottaa ryhméin ilmapiirin tirkeytti: oppiminen tapahtuu keski-
niiisen kunnioituksen, turvallisuuden, luottamuksen ja yhteistyon hengessi. Osal-
listujat suhtautuvat toisiinsa tasavertaisina subjekteina ja suuntautuvat oppimiseen.
Ryhmiin ohjaajalla on merkittivi rooli ilmapiirin luojana. Ohjaaja tukee ja innos-
taa oppimista. (Knowles 1980, 223-226.)

Knowles mirittelee ryhmiin vaikutusta seuraavasti: Ensinniikin ryhmiin pitiisi
olla yksilolle arvokas ja heriittéid lojaalisuutta sillii tavalla, ettii se tyydyttiid jisenen
tarpeita ja auttaa hiinti saavuttamaan paamdiridan, tarjoaa hyviksyntid, turvalli-
suutta ja luonnollisen jisenyyden ja on ryhmind arvostettu myds ulkopuolella.
Toiseksi jokainen jisen myds sitoutuu ryhmiin piitoksentekoon ja padmadriin sii-
nii midrin ettii hiin myos osallistuu niiden médrittdmiseen. Kolmanneksi ryhmi on
tehokas villine yksilolliseen muutokseen ja kasvuun silld tavalla, ettd kaikki muu-
toksessa mukana olevat henkilot tuntevat kuuluvansa samaan ryhmiin, ryhmiin
vetovoima on suurempi kuin muutoksen mukanaan tuoma epémukavuus, kaikki
ryhmiin jésenet tuntevat, ettd muutos on tarpeellinen, kaikki jdsenet tietivit muu-
toksen tarpeista, etenemisesti ja seurauksista, ryhmi tarjoaa yksittiisille jisenille
mahdollisuuden toimia uudella tavalla ilman uhkaa ja yksilot voivat myds arvioida
muutoksen edistymistii. Jokainen voima tai muutos kiiynnistid myos vastavoiman
ja ryhmi tulee kykeneviiksi parantamaan kykyiin tutkia prosessejaan ja niiden
seurauksia. Myos yksilot alkavat ymmiirtdd itseensd ja ryhmiiin vaikuttavia voi-
mia ja mitd paremmin he nditd ymmartavit, sitii paremmin he my®os voivat toimia
rakentavasti ryhmissi. Ryhmiiin sopeutumisen paineet yksildlle madriytyviit ryh-
miin haluttavuudesta ja merkityksesti. Ryhmiin tehokkuuteen taas sisiltyy tavoit-
teiden selkeys, tavoitteiden saavuttamiseen kéytettivi energia, yksimielisyys toi-
mintatavoista ja tavoitteista, toiminnan koordinoimisesta, kiytettidvissd olevista
taloudellisista, materiaalisista, dlyllisistii resursseista, organisoitumisesta ja kehi-
tyksestd suhteessa tehtiviiin. (Knowles 1984, 101-103.)

Sekii Knowlesilla etti Freirellid on nikemys todellisuuden sosiaalisesta raken-
tumisesta, mutta myos yksilollisend ja subjektiivisena, jolloin ihmiset sosiaalisen
toiminnan ja kielen avulla rakentavat yksilollistd symbolista merkitysjirjestelmia.
Thmiset voivat kommunikaation avulla lihestyi toistensa todellisuutta ja arvioida
myos omaansa. Keskeinen asia muutoksessa on juuri yksilollisten merkitysten ja
tulkintojen muuttaminen seké kommunikaation korostaminen tissd prosessissa,
osittain myos yhteisen kommunikatiivisen todellisuuden rakentaminen.

Knowles ja Freire tarkastelevat muutosta kuitenkin hiukan eri tavalla. Knowle-
sin muutosniikemys perustuu ihmisen sosiaalisuuteen, vastuullisuuteen, paamai-
ritietoisuuteen ja haluun 16ytid konteksti, missd nditd tarpeita voisi tyydyttad.
Muutos on paljon juuri yhteistydtaitojen kehittédmisté yhteisen, organisaatiosta vi-
ridiviin piiimiirin saavuttamiseksi. Tdssd on keskeinen ero Knowlesin ja Freiren
viililli. Freirelli muutostarve viriii sosiaalisista olosuhteista, jotka eiviit anna mah-
dollisuutta ihmisyyden kehittymiselle, muutos ulottuu yhteiskunnallisiin muutos-
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prosesseihin ja ihmisen teht:iviin yhteiskunnan jiseneni. Knowles analysoi ryh-
méprosesseja ja yhteisti sitoutumista organisaation paimiriin, Siti vastoin Frej-
re jittiid ryhmén prosessit Jamyos ryhmiin Jjdsenilleen tarjoaman tuen analysoimat-
ta, jolloin myes yhteisen tavoitteen Muotoutuminen jii episelviks;i. Manninen,
Kauppi ja Kontiainen (1988, 37) katsovat, etti Knowlesin ldhestymistavassa pyri-
Ldén sopeuttamaan yksils organisaation pidmédriin, Oppijan muutospyrkimys, vaik-
kakin itse esitetty, saattaa tulla Jjuuri vaikeudesta Sopeutua organisaation muutok-

pahtumana, Freirelli taas ryhmii on vastavoima valtakulttuurille ja voi olla osallis-
tujalle tuki hiinen ryhtyessiin muuttamaan yhteisollisii rakenteita,
Ero humanistisen aikuiskasvatusajattelun Ja Freiren ajattelun vilil}: on se, etti

8.3.2 Mezirow Ja Freire: kriittinen reflektio muutoksen viilineenii

Mezirowin transformatiivinen kasvatus on yksi jatkuvasti kehittyvi oppimisteoria.
Téssd hiin on yhdistinyt elementteji Habermasin kommunikatiivisen toiminnan
teoriasta ja Freiren nikemyksisti, mutta on kuitenkin kehittinyt omaleimaista teo-
riaa. Mezirowin uudistavan kasvatuksen ydinkiisite on merkitysperspektiivi, Jjolla
hiin tarkoittaa yksilollisiz odotusmalleja, jotka muodostavat orientoivan, symboli-

da kokemustensa merkitysti (Mezirow 1991, 42). Uudistava oppiminen on yks;i-
161lisen merkitysperspektiivin rakentamista uudelleen, kokemusten tulkitsemista
uudella tavalla (Mezirow 1991, 5-6). Ahteenmiiki-Pelkosen mukaan Mezirowin
perspektiivin muutos on prosessina sama kuin Freiren tiedostaminen Ja Haberma-
sin emansipatorinen toiminta (Ahteenmiiki-Pelkonen 1997, 221-222).

Viiline merKitysperspektiivin muutokseen on kriittinen reflektio. Tilld Mezi-
row tarkoittaa aikaisemman oppimisen ennakko-oletusten pitevyyden kyseenalais-
tamista ja se kohdistuu laaja-alaisesti oppijan kokemuksiin, uskomuksiin, tunteij-




(Mezirow 1990a, 25-29; Mezirow 1990b, 374.) Kommunikatiivinen toiminta an-
taa kehyksen merkitysperspektiivin kehittymiselle. Kommunikatiivisessa toimin-
nassa oppijan elimismaailma, oppiminen ja sosiaalinen vuorovaikutus ovat dynaa-
misessa suhteessa. Siind oppija voi testata ilmaistujen véitteiden pétevyyttd, neu-
votella merkityksistd ja pyrkimyksistd sen sijaan, ettd hidn joutuisi passiivisesti
hyviiksyméén toisten méérittelemén sosiaalisen todellisuuden. (Mezirow 1991, 96-
97.) Talli tavalla sosiaalisella kommunikaatiolla on myos emansipatorisia piirtei-
t4. Omien - ja myds toisten - kiisitysten kriittinen reflektio voi johtaa merkittéviin-
kin henkilokohtaisiin ja sosiaalisiin uudistuksiin (Mezirow 1998, 2). Mezirowilla
ja Freirelld on ndin sama kisitys yksilon tietoisesta omien oletusten muuttumisesta
dialogissa ja myds nikemys yhteisen reflektion vapauttavasta luonteesta..

Samoin kuin Freirelld, myos Mezirowilla viline emansipaatioon on Kriittinen
tiedostaminen, jossa ryhmi on merkittivid mahdollistaessaan tuen ja omien oletus-
ten tarkastelun toisten nikokulmia vasten. Keskeiset erot Mezirowin ja Freiren
nikemyksilld on emansipaation padmiirissi sekd kasvatuksen suhteessa toimin-
taan ja yhteiskuntaan. Mezirow asettaa muutoksen painopisteen yksilon sisdiselle
uudistumiselle, joka mahdollisesti ulottuu yhteiskunnalliseen toimintaan. Ahteen-
miiki-Pelkosen mukaan Mezirow kiiyttii teksteissddn Habermasin teorioita tiedon
intresseistii ja kommunikatiivisesta toiminnasta, mutta melko kapea-alaisesti ja si-
toutumatta Frankfurtin kouluun. Mezirow liittyy enemman kriittisen teorian psy-
koanalyyttiseen nikokulmaan ja sivuuttaa yhteiskunnalliset ja marxilaiset paino-
tukset. Hiin kuitenkin liittda yksilollisen ja yhteisollisen yhteen, mutta tarkastelee
yksilod ennen kaikkea kulttuurikontekstissa. Samansuuntainen ero on Mezirowin
suhteessa Freireen: Mezirow tulkitsee tiedostamisen yksilokeskeisemmin kuin Frei-
re. (Ahteenmiiki-Pelkonen 1997, 95, 159-160, 170, 232.) Mezirowille (1991) muutos
on ensisijaisesti oppijan sisdistd muutosta, jota hin kuvaa juuri merkitysperspektii-
vin muutoksena. Aikuisen merkitysperspektiivin muutos voi johtaa, ja usein se
johtaakin toimintaan. Mezirow ei kuitenkaan pidd kasvatuksen tehtidviné varsi-
naista yhteiskunnan muuttamista, hin sanoo etti “aikuisoppiminen muuttaa mer-
kitysperspektiivejd, ei yhteiskuntaa” (Mezirow 1991, 208). Hén kuitenkin ottaa
toiminnan huomioon. Kasvatuksen avulla yksilo voi kehittdé itsetuntemustaan,
sosiaalisten ja poliittisten suhteiden kriittistd ymmarrystéd ja my0os tehokkaita toi-
mintastrategioita, mutta kasvatus on kuitenkin yksindén kykenemiton sosiaaliseen
toimintaan, se voi tarjota vain ensimmaisen askeleen - persoonallisen kasvun. (Me-
zirow 1991, 209-210.) Emansipatorinen toiminta edellyttdd praksista ja tahtoa
(Mezirow 1990b, 375). Freire sitd vastoin pitdd sisdistd uudistumista riittdmatto-
miini tai jopa mahdottomana ilman ulkoista toimintaa, ulkoiset olosuhteet estaviit
yksilon kasvua ja kriittiseen reflelktioon sisiltyy tima olosuhteisiin vaikuttami-
nen.

Ero on myds muutostarpeen viridmisessi - Mezirowin kuvaukset perspektiivin
muutoksesta sisdiseni muutoksena ovat samankaltaisia kuin luovan prosessin ku-
vaukset tai stressitapahtuman jilkeiset elimén uudelleen organisoitumisen kuva-
ukset. Perspektiivin muutoksen vaiheisiin sisiltyy itsetutkistelua syyllisyyden ja
hipein tunteineen, ympirdivin todellisuuden kriittisté tarkastelua, liittymistd mui-
hin samanlaisessa tilanteessa oleviin ihmisiin, uusien roolien ja suhteiden tutki-
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mista, toiminnan suunnittelemista, uusien roolien ja suhteiden tuottaman pitevyy-
den kehittdmisté ja oman elimin integroimista uuden perspektiivin mukaisesti (Me-
zirow 1991, 168-169). Mezirow tuokin esille siti, etti perspektiivin muutos tapah-
tuu usein uudessa eldmintilanteessa, esimerkiksi opiskelun tuoman uudenlaisen
eldménvaiheen my®ti, sairauden, erityiskokemuksen tai luonnollisen ikddntymi-
sen my6td (Mezirow 1991, 174-183). Ryhmii ja sosiaalinen liike voivat olla mer-
kittévid katalysaattoreita ja tukia perspektiivin muutoksessa (Mezirow 1991 , 185-
189). Muutostarve lihtee Mezirowilla kehityksellisistii ja eliménkulkuun liitty-
vistd kriiseisté ja tapahtumista. Freirelld taas muutos lihtee tukahdutetusta ihmi-
syydestd, joka vaatii kehittymisti. Keskeinen ero on onkin yksilén jayhteiskunnan
suhteessa. Freiren muutoskisitykseen sisiltyy ristiriita oman javaltakulttuurin vi-
lillé, jolloin muutos tapahtuu ristiriitojen kautta, vastavoimasuhteissa.

Pietrykowski (1996, 82-83) kiinnittii huomiota Mezirowin humanistiseen tul-
kintaan kommunikatiivisen toiminnan teoriasta. Hiin haluaisi laajentaa keskuste-
lua vallan ja tiedon roolista, johon postmoderni analyysi antaisi aineksia. Hin ni-
kee kuitenkin Mezirowin, Habermasin ja Freiren ajatusten kehittimisen emansipa-
torisena aikuiskasvatuksena hedelmillisend, mutta ehdottaa valtasuhteiden, tiedon
ja vallan vilisen problematiikan analysoinnin liittimisti enemmin kasvatukseen
(Pietrykowski 1996).

8.3.3 Giroux ja Freire: postmoderni kriittinen pedagogiikka

Postmoderni maailma nousee jilkiteollisesta yhteiskunnasta, informaatioyhteiskun-
nasta ja kyberavaruudesta. Postmodernin ilmiiti ovat mm. totuuden jatiedon prob-
lemaattisuus, kommunikaation, kielen ja merkitysten tuleminen merkittiviksi ja
identiteetin ja minuuden moninaisuus. ‘Suuret kertomukset’ korvautuvat ‘pienilld
tarinoilla’, miki kasvatuksessa voisi tarkoittaa vaikkapa yhteisen, virallisen, yleis-
td tietoisuutta muokkaavan kasvatusideologian - modernistiselle koululle tyypilli-
sen - korvautumista paikallisilla, alakulttuureista lihtevilld, vaihtelevilla ideologi-
oilla. (Giroux & al. 1996.) Dekonstruktio on postmodernin kriittisen pedagogiikan
menetelmd paljastaa vallan ja tiedon keskindisti suhdetta ja vallan uudistumista
koulutilanteessa. Dekonstruktion kohteita ovat opetussuunnitelma, opettajan teks-
tit, koulun sosiaalinen ja opetuksellinen maailma ja se, miten nimi muotoutuvat
hallitsevassa ja alistetuissa kulttuureissa. (McLaren 1994, 197.)

Postmodernissa kriittisessi kasvatuksessa tarkastellaan todellisuutta viihemmis-
téjen kannalta, jota voisi kuvata ajattelemiseksi marginaalista tai myoskin “erojen
politiikaksi”. Ero, tai marginaali, tuottaa erilaisissa valtasuhteissa tietoa, joka saat-
taa tarjota mahdollisuuden vallitsevan sosiaalisen jirjestyksen dekonstruktioon. Ti-
min takia kasvatuksen tulisi pyrkid marginalisoitujen oman kielen kehittimiseen.
(McLaren 1993, 1.) Oletuksena on, ettéi kokemus ei puhu sinilldin, mutta sen vi-
litykselld ihminen kohtaa nykyisyyden ja jokapiiviisen elimén politiikan. Koke-
mus tulkitaan kielellisesti sosiaalisessa kiytinndssi, symboleissa ja sosiaalisissa
suhteissa (McLaren 1993, 6, 16). Identiteetti ja uusia merkityksii muotoutuu val-
tasuhteissa, joita kohdataan suhteessa rotuun, sosiaaliluokkaan, sukupuoleen ja
seksuaaliseen suuntautuneisuuteen. Kriittinen modernismi voi muistuttaa julkisen
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elimiin kielen tarpeellisuudesta, demokratiataistelusta ja vapauden, oikeudenmu-
kaisuuden ja tasavertaisuuden tarpeellisuudesta. (Giroux 1996b, 74-75.) Kybera-
varuudessa, jossa on mahdollista erottaa ruumis ja subjekti, identiteetin teema tu-
lee yhii merkittdvimmaksi. Opiskelija voi jatkuvasti muuttaa itseiidn, liittyd erilai-
siin sihkoisiin yhteisoihin. Opiskelijalla on mahdollisuus osallistua monimuotoi-
siin vuorovaikutussuhteisiin ja rakentaa ja kokeilla omaa identiteettiiin. Kriittisen
pedagogiikan yksi tehtivi on niiiden sosiaalisten suhteiden ymmirtdminen. (Lank-
shear & al. 1996, 173-181.)

Postmodernissa kasvatuksessa tiedon ja totuuden olemus tulevat haasteellisik-
si. Tietoa tuotetaan yhii enemmiin koulun ulkopuolella, esimerkiksi populaarikult-
tuurissa, ostoskeskuksissa, katuyhteisoissi, sihk@isessi kulttuurissa ja sihkoisesti
viilittyneissi yhteisoissd. Esimerkiksi mediakulttuurin ja joukkotiedotuksen viilit-
timin tiedon ymmiirtiminen voi auttaa ymmirtamdan myos jokapiiivdisen sosiaa-
lisen elimin vallan ja etuoikeuksien rakenteita. (Giroux 1996b, 74.) Kyberavaruu-
dessa luonnon ja teknologian rajat rikkoutuvat ja myos rajat formaalin ja informaa-
lin, opettajan ja opiskelijan, luokkahuoneen ja kodin, painetun ja elektronisen teks-
tin vililli muuttuvat. Opiskelija on vuorovaikutuksessa kiyttiminsi materiaalin
kanssa, voi muuttaa ja kasitelld sitd. Informaatio, tieto ja ymmértiminen sekoittu-
vat ja niiden siitely ja laillisuus tulevat ehki ongelmaksi. (Lankshear & al. 1996,
161-163, 178-181.) Olisikin tirkeda analysoida, miten tietoa tuotetaan, miten ko-
kemus strukturoituu ja miten valtaa tuotetaan kielen viilitykselld; mihin kieli viit-
taa ja miten ideologiaa eletddn kielessii ja kokemuksessa (McLaren 1993, 7).

Postmodernia kuvaa liikkkuminen eri yhteisdissi. Talloin kommunikaatio, mer-
kitykset, kyky ymmiirtiid ja tulla ymmiirretyksi tulevat tirkeiksi. Lankshear ym.
arvioivat kriittisen pedagogiikan tehtdvini kyberavaruudessa olevan sana-maail-
ma -suhteen selventimisessi ja auttamisessa opiskelijoita ymmiirtimaan erilaisia,
eri kiytinnoissi ja konteksteissa tapahtuvia diskursseja. Siksi kriittisen pedagogii-
kan tiytyy rakentua moninaisuuteen. On ymmiirrettivi, ettd on monenlaisia tapoja
lukea ja kirjoittaa, mahdollisuuksia rakentaa oppimisen ja opettamisen vuorovai-
kutuksia. On huomattava my®os erilaiset yhteydet ja verkot, joissa opettajan, Opis-
kelijan ja hallinnon roolit mirittyvit uudelleen. (Lankshear & al. 1996, 160.)

Mitii asioita Freiren pedagogiikasta sitten korostetaan postmodernissa kriitti-
sessii pedagogiikassa? Freiren ajatuksista postmodernissa kriittisessii pedagogii-
kassa korostuu lukutaidon poliittisuus, postmodernissa ajassa jonkinlainen yhteis-
kunnallinen lukutaito, ja erityisesti vilhemmistojen kokemuksen kautta tuleva yh-
teiskunnallisen tilanteen havainnointi, yhteisen ja vilhemmistojen kielen opettelu,
sekii yhteisten inhimillisten arvojen tirkeys. Kirjan “The Politics of Education”
(Freire 1985) esipuheessa Giroux tulkitsee Freiren pedagogiikan ‘kritiikin kielek-
si’ ja ‘mahdollisuuksien kieleksi’ (Giroux 1985, 13). Seki McLaren ( 1994; 1993)
ettii Lanksheard ym. (1996) puhuvat tistd maailman kriittisen tuntemisen tarpeelli-
suudesta postmodernissa maailmassa ja viittaavat seki Freireen ettd Giroux’'n tul-
kintaan tistid. Maailmaa ei pidéd hyviksyd ‘annettuna’, vaan sellaisena, jota teh-
didin dialogissa muiden kanssa. ‘Kritiikki’ ja ‘mahdollisuus’ ovat dialektisessa
yhteydessi. Valta, ideologia, sosiaalisen todellisuuden tuottama sorto ovat Kriitti-
sen analyysin kohteena, mutta tissd kriittisyydessi on samalla toiminnan mahdol-
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lisuus. (McLaren 1993, 10;: McLaren 1994, 199-201.) Sanan ja maailman - taj
maailmojen - viilinen suhde, tiedon, informaation Ja ymmiirtimisen viilinen suhde
tulevat erityisen problemaattisiksi kyberavaruudessa. Kyberavaruus tarjoaa mah-
dollisuuden toimia ja vaikuttaa, opiskeli ja voi muokata tavoittamaansa materiaalia,
perustaa uudenlaisia sosiaalisia suhteita jaliittyd sihkoisesti yhteen samanmielis-
ten kanssa, jolloin yhteiskunnalliset vaikutusmahdollisuudet lisddntyviit. Kriittisen
kasvatuksen kannalta keskeisii kysymyksii on, edistiik abstrakti virtuaalinen
keskustelu ja vuorovaikutusyhteisé demokratiaa. (Lankshear & al. 1996, 151-152,
163-172.) Tillaisessa maailmassa Freiren pedagogiikan lihtokohta, lukutaito, sa-
nojen muuttavan voiman ymmirtiminen, liittyminen kulttuuriseen maailman tulee
ajankohtaiseksi uudella tavalla. Praksis niyttaytyy tissi Freirelle uskollisella ta-
valla, sanana, sanan ja kielen avulla vaikuttamisena.

Toinen Freiren korostus postmodernissa kriittisessid pedagogiikassa on utopia,
Joka voidaan tulkita my®s ‘toivon kieleksi’. Téma utopia sisiltii uskon ihmisten
villiseen dialogiin ja yhteisyyteen, ja uskon koko elimin Jatkuvaan omistautumi-
seen vapauden puolesta, epdoikeudenmukaisuutta vastaan. (McLaren 1994, 201-
203.) Jos Freire tulkitaan rajapedagogiksi modernin Ja postmodernin vililld, timi
tulisi esille siind, miten hén onnistuu yhdistiimiiin makro- Ja mikrotodellisuuden,
esimerkiksi sorron globaalit Ja paikalliset muodot. Freiren tyotd voidaan pitii
modernistisena siind mielessi etti hin muistuttaa kiirsimyksest ja sorrosta Jja nii-
den yhteydesti poliittisiin tekijoihin; yhteisten arvojen - oikeudenmukaisuuden,
ithmisarvon, demokratian - tarpeellisuudesta, mutta myos postmodernistisena tun-
nustaessaan eletyt kokemukset ja paikallisuuden, sorron erilaiset muodot, joissa
erilaisuus tuotetaan, kuten rodun, sukupuolen, sosiaaliluokan, seksuaalisen suun-
tautuneisuuden. (McLaren 1994, 210-211 3

Miksi sitten Freire sopii postmodernin kasvatuksen teoreetikoksi? Giroux luon-
nehtii Freirei ‘rajaintellektuelliksi’ Jarajan ylittijiksi. Maanpakokokemustensa takia
hiin on ylittinyt rajoja eurooppalaisesta diskurssista latinalais-amerikkalaiseen,
afrikkalaiseen ja amerikkalaiseen teoriaan ja ajatteluun. Hinessi on maanpakolai-
sen kodittomuutta, jonka identiteetti muotoutuu alueella, jota valtakulttuuri ei yh-
disti itseensi, vaan jossa vaihtoehtoiset toiminnat Ja pyrkimykset eiviit ole vield
vakiintuneet instituutioiksi, jossa on utopian mahdollisuus ja jossa oma identiteetti
muotoutuu Toisten identiteettien taistelussa. Niin hén ei edusta tiettyi luokkaa tai
kulttuuria. Juuri timi toiseus Ja jatkuva rajanylittiiminen ja identiteetin rakentumi-
nen suhteessa toisiin identiteetteihin Jonkinlaisessa vastakkaisuuksien taistelussa
luonnehtii Freiren elimii ja tyotd. Hin on rajanylittidjd, joka on tietoinen rajan
ylityksen pasimiristi ja tavoitteista Ja siitd, miten nimi ylitykset mahdollistavat
uudenlaisia identiteetteji ja sosiaalisia suhteita, jotka voivat heritt:iz myds vastus-
tusta hallitsemisen ja epitasa-arvon struktu ureissa. Freiren kirjoitukset ovat taiste-
lua ja oppositiota, joka ei haasta vain valtion sortavaa koneistoa vaan myos yksiloi-
tii ja liikkeiti taistelemaan sellaisten modernististen arvojen puolesta kuin vapaus,
tasa-arvo ja oikeudenmukaisuus. (Giroux 1993, 178-180.)

Témii rajan ylitys on oleellista postmodernissa maailmassa ja havainnollistuu
ehki selkeimmin kyberavaruudessa, Jossa opiskelija voi sulautua Jja vierailla kult-
tuurisesti erilaisissa ryhmissi Jauudistaa jatkuvasti omaa identiteettizn, Giroux'n
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mukaan opettaja on rajaintellektuelli, joka pystyy liikkkumaan seké julkisen etté
erityiskulttuurin vélilld, pystyy matkustelemaan eri yhteisoissd, ymmaértdméin ideo-
logioita ja olemaan yhteistydssi erilaisten tyoryhmien kanssa. Samalla héin pystyy
luomaan demokraattista yleisté kulttuuria ja taistelemaan sosiaalisen oikeudenmu-
kaisuuden puolesta yli paikallisten ja kansallisten alueiden. (Giroux 1996b, 54.)

Ongelmallista Freiren soveltamisessa on se, etti postmodernin kasvatusajatteli-
jat kiisitteleviit seki kasvatusta ettid Freiren pedagogiikkaa teoreettisesti, ihanteina
ja iskulauseinakin. Niin sovellutuksissa sdilyvit samat abstraktiuden ja yleisyy-
den vaikeudet kuin Freiren itsensi ilmaisemassa pedagogiikassa. Postmodernistit
eivit konkretisoi praksista, eivit pohdi, miten vilittdd subjekti-subjekti -suhde, rak-
kaus ja luottamus, miten toteuttaa temaattinen tutkimus vaihtelevissa ja péillek-
kiisissd diskursseissa, samoin opettajan rooli jdd konkretisoimatta.

8.4 Yhteenveto Freiren ajattelusta aikuiskasvatuksessa

Edelli esitetty katsaus néyttid, ettd moniaineksisuutensa takia Freiren kasvatusta
voidaan tulkita eri tavalla, se yhdistyd muihin ja eldd erilaisina painotuksina eri
kasvatuskiytidnndissi. Freiren merkittdvin anti on kriittisessd kasvatuksessa, jossa
hiinen ajattelunsa tulkitaan enemmin tai vihemmin marxilaisesta perinteestéd. Yh-
distyminen Frankfurtin koulun ja Habermasin ajatteluun on virittinyt seké yksilo-
keskeisti, yhteisollisesti ja yhteiskunnallisesti suuntautunutta emansipatorista kas-
vatusta, ja suunnannut huomiota dialogissa, kommunikatiivisessa toiminnassa ta-
pahtuviin viiristymiin. Freire puhuu samaa kielti Mezirowin kanssa korostaes-
saan yksilollisten uskomusten muuttamista kriittisen reflektion avulla, yhteisgjen
kehittiimiseen suuntautuneen populaarikasvatuksen kanssa korostaessaan yhteison
oman kulttuurin tirkeyttd, ja postmodernin kriittisen kasvatuksen kanssa, jossa
korostetaan seki kykyd ymmiirtdd yhteiskunnan tapahtumia ettd avoimuutta mar-
ginaalin kokemuksille. Freiren ajatuksen sulautuvat Frankfurtin koulukunnan psy-
koanalyysiin - oletetaan, etti kokemusten ja olosuhteiden kriittinen reflektio auttaa
opiskelijaa vapautumaan viiristi tietoisuudesta ja mahdollisesti tekee hiinet kyke-
neviiksi muuttamaan olevia olosuhteita. Postmodernin kriittisen kasvatuksen kes-
keisii kiinnostuksen kohteita ovat valta, kieli, merkit ja ero. Tédssd analyysin kieli
16ytyy Freiren, Habermasin ja Foucault’n ajatusten yhdistimisestd.

Yhteisini freireldisini linjoina ovat tieto ja tiedon problemaattisuus seki usko
oikeudenmukaisuuden tahtoon. Tieto on subjektiivista, paikallista ja historiallista
ja kehittyy yhteisessid kommunikaatiossa ja kokemusten reflektiossa. Dialogisessa
reflektiossa on mahdollista ldhestyi totuutta. Pedagogiikan radikaalius on osaksi
tissi opiskelijoiden oman tiedon arvostamisessa.Usko oikeudenmukaisuuteen il-
menee eri projekteissa alistettujen puolelle asettautumisena, yhteisten arvojen ko-
rostamisena tai jatkuvana kiytintojen kyseenalaistamisena. Keskeinen freireldi-
nen painotus on jonkinlainen yhteiskunnallinen lukutaito, joka ilmenee seké kriit-
tisessi kasvatustieteessi, radikaalin kasvatuksen teoriassa, populaarikasvatukses-
sa ettd postmodernissa kriittisesséd kasvatuksessa.
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Pintapuolinen katsaus Freiren ajattelun kehittimiseen kasvatuksen eri alueilla
ndyttad myos teorian taipumuksen fragmentoitua eri sovellutuksissa. TAmi herit-
tad epdilyn siitd, onko Freire sittenkéén pystynyt yhdistimizn erilaisia filosofisia
aineksia toimivaksi kasvatukseksi. Kriittisen kasvatuksen projekteissa suhtautu-
minen marxilaisuuteen vaihtelee vallankumouspedagogiikasta humanistiseen ja
hahmottumattomaan muutoksen vaatimukseen. Erityisesti Freiren marxilaisuuden
Ja kristillisyyden yhdistdminen on ollut vaikeaa. Pedagogiikan kristilliset juuret
ilmeneviit tiedostamisprosessin kiintymisluonteessa Ja henkilokohtaisesti tydste-
tyssd kutsumuksessa ja utopiassa, mutta niiden radikaalius laimenee eri sovellu-
tuksissa. Onko Freiren suhde niihin ambivalentti niin etti hin ei ole pystynyt teke-
maddn ndistd synteesid pedagogiikassaan (Coben 1998, 113-1 14, 155), vai onko
vaikeus yhdisti niiti enemmiin tulkitsijoiden halua pitdytyd jommassa kummas-
sa ndkokulmassa? Kriittisessi postmodernissa pedagogiikassa lihes sivuutetaan
Freiren pedagogiikan "henkinen’ elementti, buberilainen dialogi ja kristillinen nii-
kemys. Témi otetaan huomioon jonkinlaisena Freiren toimintaa selittivin tausta-
na, esimerkiksi McLaren viittaa Freiren utopia-kisityksen taustasta latinalais-ame-
rikkalaiseen profeetalliseen kirkkoon (McLaren 1994, 202-203), mutta ei liiti hen-
kisyyttd kasvatukseen. Postmodernissa pedagogiikassa laimenee myos marxilai-
suus.

Toinen ongelmallisuus on suhtautumisessa valtakulttuuriin ja alakulttuureihin.
Freiren pedagogiikka nihdiin seki alistettujen kulttuurin puolustajana, vallitse-
van ideologian kriitikkona etti yhteisen, dialogisen jirjestelmiin edistijini. Kes-
keiset sovellutukset ovat kansanliikkeissi, kasvatuksen informaalilla alueella. Mutta
onko Freire my6s sopeutuja ja konservatiivi, mitd Cobenin mukaan kuvaa Freiren
toiminta Brasiliassa ennen sotilasvallankaappausta Ja Guinea-Bissaussa hallituk-
sen kanssa tehty yhteisty6 lukutaito-ohjelmissa sek tiedostamisen pohjimmiltaan
yksilollinen luonne (Coben 1998)? Freire puhuu teksteissiin sorrettujen puolelle
asettautumisesta, vallankumouksesta, vallitsevan kdytannon kyseenalaistamisesta,
mutta ne eivit anna kuvaa, etti hiin olisi jirjestiytynytti yhteiskuntaa vastaan, Pyr-
kimyksené on jonkinlainen dialogisuus, kaikkien mahdollisuus osallistua yhtei-
seen kehitykseen. Kuitenkin hinen yhteiskunta-utopiansa on méritteleméton, sa-
moin Kuin tapa, miten se tavoitetaan. Puuttuvaa dialogia valtakulttuurin ja alakult-
tuurien vililld on pyritty ratkaisemaan kiinnittimélld huomiota opettajan rooliin.
Giroux (1996b, 54) puhuu opettajasta ‘rajaintellektuellina’, joka pystyisi liikku-
maan sorrettujen ryhmien ja valtakulttuurin vililla, Mayo (1994, 139-140) puhuu
kasvatuksesta seki informaalilla etti formaalilla alueella, jossa opettaja on sitoutu-
nut sorron vastustamiseen. Molemmissa on kyse samasta asiasta, opettaja on jon-
kinlainen vilittdja valtajirjestelmin ja erityisryhmien vililld. Tdmi nikemys ai-
kuisopettajan roolista on mielenkiintoinen, joskin Coben varmaankin aiheellisesti
my0s epiilee aikuiskasvattajan kykyé suhtautua seki uusien sosiaalisten liikkei-
den vaihteleviin padméiriin ettid kykyi toimia yhteisten oikeudenmukaisuuspii-
médrien puolesta (Coben 1998, 223). Yksi ongelmallisuus on varmaankin se, etti
Freiren pedagogiikan filosofian tutkimus ja kdytinnon kasvatuksen toteutus tapah-
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tuvat erillidn. Erityisesti feministisessii pedagogiikassa on huomattu Freiren peda-
gogiikan didaktinen heikkous ratkaista opintopiirin auktoriteettiristiriitoja ja ta-
voittaa opiskelijoiden kokemusta.

Freire edustaa monella tapaa aikuiskasvatuksen valtavirtaa. Esimerkiksi kon-
struktivistinen niikemys tietimisestd, subjektin toiminnan korostaminen aktiivise-
na tiedon muokkaajana, subjektiivisen ja objektiivisen viilinen vuorovaikutus, tie-
don historiallisuus, kontekstisidonnaisuus ja kommunikatiivisuus seki toisen to-
dellisuuden ymmiirtiminen kielellisten merkkien vilitykselld, ovat nykyisessi ai-
kuiskasvatuksessa oleellisia nikemyksii (ks. Mezirow 1996). Ylipiinsd omien
kokemusten kiyttd ja niiden reflektio ovat tunnusomaisia piirteité aikuisten oppi-
misessa - titid nikokulmaa tuovat esille Freiren ohella merkittivimmiit aikuiskas-
vatuksen teoreetikot, kuten Lindeman, Brookfield, Knowles, Kolb ja Mezirow
(Michelson 1996, 438). Katsaus Knowlesin, Mezirowin ja Giroux’n muutoskisi-
tyksiin tuo esille dialogisen praksiksen merkityksen muutoksessa. Dialogi, yhteis-
toiminta, yhteisten merkitysten luominen ei sinilldén vield vapauta, vaan se voi
olla luonteeltaan myds sopeuttavaa ja manipuloivaa, jos oppimistarve viriéi opis-
kelijoiden ulkopuolelta. Mydskiin emansipatorisesti suuntautuva, mutta yksilo-
keskeinen ja teoreettista reflektiota painottava kasvatus ei vilttimiitti johda eman-
sipaatioon. Mezirowin transformatiivinen kasvatus on yksilokeskeistd. Oppija voi
vapautua siséisistii esteistid, mutta kasvatus ei tavoita tukahduttavia olosuhteita.
Olosuhteiden muuttaminen edellyttid paitsi yhteisollistd ja yhteiskunnallista ana-
lyysia myos toimintaa. Valtaideologian niikokulma sortoon ja kasvatukseen on myds
kriittisessii kasvatustieteessi ja osaksi postmodernissa kriittisessi kasvatuksessa,
niiissi pyritiin ikidn kuin vallassa olevien néikokulmasta havainnoimaan mahdol-
lista sortoa. Tissi vaarana on se, ettid sorretut eivit voi puhua omalla édénelldn,
vaan heiti enemmiinkin autetaan puhumaan yhteisti, vallalla olevaa kieltd. Timi
voi jittiid osan ihmisii edelleen hiljaisuuden kulttuuriin, Keskeinen asia Freiren
pedagogiikan soveltamisessa onkin, miten kasvatuksessa tavoitetaan opiskelijoi-
den kokemus ja miten toiminta ymmiirretidin suhteessa opiskelijoiden elimiinym-
piristéon ja valtakulttuuriin.
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9 POHDINTAA

9.1 Freiren pedagogiikan olemuksesta

Freire on kehittiinyt pedagogiikan, jossa kiytinnon toteutus liittyy kiintezsti filo-
sofiaan ja eettiseen niikemykseen. Freirei ei kuitenkaan voi pitii uuden kasvatus-
filosofian luojana, vaan hin on enemminkin erj ajatussuuntien taitava yhdistiji ja
kidytdannon sovellutusten kehittija. Hiin on yhdistéinyt pedagogiikkaansa eri filoso-
fien tuotantoa, yleismaailmallisia Ja paikallisia aatteita, 1900-luvun ajattelijoiden
kisityksid ja Latinalaisen Amerikan kasvatusperinnetti, Freire kehitti pedagogiik-
kansa noin 30 vuotta sitten Latinalaisessa Amerikassa ja hinen pedagogiikkansa
On saavuttanut suosiota ympiri maailmaa, my0s teollisuusmaissa. Hinen pedago-
giikkansa on ollut merkittivi myos aikuiskasvatuksen lahestymistapojen kehityk-
sessd. Arvioidessaan Freiren tyoti kasvattajana Torres esittii héinen suosionsa syiksi
ensinnikin siti, ettd hiin pystyi kasvatuksessa tekemiin synteesin nykyajan kaik-
kein kehittyneimmisti filosofisista aatteista, kuten eksistentialismista, fenomeno-
logiasta, hegelildisesti dialektiikasta Ja historiallisesta materialismista, Toiseksi
Freiren ajatukset saivat julkisuutta Latinalaisessa Amerikassa poliittisten konflik-
tien ja luokkataistelujen ajankohtana. Titi historiallista aikaa kuvaa Kuuban val-
lankumous seurannaisvaikutuksineen seki kansan- ja kansallisten - mm. tyovien-
ja vasemmistolaisten liikkeiden nousu poliittisessa eliimissi. Kolmantena tekijini
Torres mainitsee Freiren yhteydet katoliseen ajatteluun. (Torres 1993,120-122.)
Tihiin voisi liséitid Freiren humanismin, uskon ihmisen kehityskykyyn sekii hiinen
oman tiiviin toimintansa pedagogina. Freiren ajattelun kantavuutta osoittaa, ettii
hén onnistui voittamaan sekii1960-luvun kasvatuksen naiivin pedagogiikan, jol-
loin uskottiin koulun voivan tehdi mit: tahansa, ettd voittamaan 1970-luvun nega-
tiivisen pessimismin siitii, etti koulu olisi pelkki olemassa olevien rakenteiden
uusintaja (Gadotti & Torres 1998).

Varmaankin aiheellisesti on kritisoitu sit:i (mm. Gaudiano & de Alba 1993, 124),
ettid Freiren aatteellista taustaa selvitettiessi suuntaudutaan lihinni eurooppalai-
seen traditioon ja unohdetaan hiinen liittymisensi latinalais-amerikkalaiseen pe-
rinteeseen. Hiinen kasvatusfilosofiassaan on viittauksia brasilialaisiin ajattelijoi-
hin, esimerkiksi filosofi Vieira Pintoon, joka on selkiinnyttinyt Freiren kiisityksii
tietoisuuden tarkoituksellisuudesta, opiskelijan ja opettajan subjektiluonteesta ja
tietimistapahtumasta ja on sité kautta ollut ongelmakeskeisen kasvatuksen yksi
kehitteliji. Freire liittyy myds Latinalaisen Amerikan kansanopetuksen perintee-
seen jatkaen Rodriquesin, jo 1500-luvulla vaikuttaneen radikaalin kansan opetta-
Jan (Galeano 1994, 170-171) linjaa kdyhien ja tavallisen kansan opettamisessa,
Hiinen viittauksensa sosiologi Freyren toihin antaa syytd olettaa, etti hiin on omak-
sunut ainakin osittain Freyren tulkinnan Brasilian sivilisaation kehittymisesti “iso
talo - orjamaja”-yhteiskunnasta hallitsijoiden ja hallittujen yhteiskunnaksi, jossa
osalla kansaa ei ole kehittynyt osallistumisen vastuuta, mutta jossa samalla on his-
torian osoittamaa vahvuutta kulttuuriseen synteesiin. Freiren pedagogiikan keskei-
sin ajatus, historiallinen praksis, ihmisen teht:ivi toimia inhimillisemmiin maail-
man rakentamiseksi, nousee 1960-luvun brasilialaisesta keskustelusta Jja vapau-
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tuksen teologiasta, jonka lihelld vapautuksen pedagogiikka kehittyi samassa po-
liittisessa, sosiaalisessa, taloudellisessa ja uskonnollisessa ilmapiirissd. Tihidn ym-
piiristoon pohjautuu myos Freiren kisitys sorrosta ja vapaudesta, joiden teoreetti-
sessa muotoilussa hiin on kiyttinyt eurooppalaista filosofiaa ja ajan kansainvilisid
aatteita.

Freiren taitavuus erilaisten aatteiden sulauttajana tulee esille siind, miten hén
on soveltanut eri aatteita kiiytinnon kasvatustoimintaan. Kiytdnnon kasvatusta luon-
nehtivat dialogi ja praksis. Freiren oppimiskisitystd kuvaa humanistinen dialogi ja
konstruktivismi. Niissi yhdistyvit fenomenologinen tietimisen kisite ja kielelli-
nen kommunikaatio, sanan arvostus yhteisen luomisen vilineend. Tdssd analysoi-
duissa kirjoissa Freire viittaa selvisti Buberiin dialogin tirkeini taustahahmona.
Thmisen kunnioitus, ihmisen kommunikaation kaksitasoinen luonne, minuuden
kehittyminen ‘mini - sind’ -suhteessa ja henkisen kuuluminen ihmisen olemuk-
seen perustuvat paljon Buberin dialogikasvatukseen. Freired voikin pitdd Buberin
tyon jatkajana siinikin mielessd, ettd héin on soveltanut ‘mini - sind’ -suhdetta
my®s yhteiskunnallisella tasolla, eri ryhmien vilisend dialogina.

Sitii vastoin tekstit eiviit anna selkeiti viitteité siitd, mihin Freiren konstrukti-
vistinen oppimisen kiisitys ja fenomenologinen tietimisen kisitys pohjautuvat. Hin
viittaa Husserliin, Sartreen, de Beauvoiriin, Vieira Pintoon ja Marxiin puhuessaan
ihmisen tietoisuudesta itsestin, tietoisuuden tarkoituksellisuudesta ja ihmisen si-
sdisen ja ulkoisen maailman vilisestd vuorovaikutuksellisesta suhteesta. Freiren
ajatuksissa on samankaltaisuutta Deweyn ja Vygotskyn kasvatuksellisten ajatusten
kanssa, vaikkakaan hiin ei tissi analysoiduissa teksteissé viittaa heihin. Gadottin
(1994, 117; 1998, 16) mukaan Freire tunsi Deweyn tyon hyvin jo viitoskirjaa teh-
dessiiiin, erityisesti kirjan “Democracy and Education™. Sitd vastoin hiin ei tunte-
nut Vygotskyn tyoti kirjoittaessaan pitteoksiaan (Gadotti 1994, 118). Freire on
luetteloinut Deweyn kirjoja myds kirjastoonsa, jota hiin kokosi vuosina 1941-1955
(Freire A. 1996, 225). Yhteneviisyys niihin tulee esille juuri ongelmakeskeisessi
kasvatuksessa, toiminnan ja teorian yhdistimisessi seki yleisen ja erityisen vili-
sessii reflektiossa ja sosiaalisen vuorovaikutuksen merkityksessi maailman konst-
ruoimisessa. Myohemmissi kirjoituksissaan Freire on médritellyt kasvatusajatte-
luaan dialektiseksi fenomenologiaksi (Torres 1997, 5). Miirittelyssi tiivistyykin
fenomenologian subjektiivisen ja objektiivisen vilinen vuorovaikutus yhdistynee-
nii marxilaisuuteen pohjautuvaan vastakkaisuuksien ja ristiriitojen kisittelyyn.

Freiren kasvatusajattelu on poliittista silli tavalla etté hiin painottaa kaikkien
ihmisten oikeutta osallistua maailman muokkaamiseen, luokkatietoisuutta ja si-
toutumista yhteiskunnan rakenteiden muuttamiseen. Kirjassa “Pedagogy of the
Oppressed” puhutaan vallankumouksesta, sekii poliittisesta ettd kulttuurisesta. Kir-
jassa viitataan my®ds ajan vallankumouksellisiin hahmoihin Castroon, Che Gueva-
raan ja Maoon. Freire pitiid kasvatusta valttimattomand vallankumouksessa, jonka
tavoitteena on ihmisten vapautuminen, sitd vastoin teksteissi jad epaselviksi val-
lankumouksen vilttiméttdmyys ja myos sen yhteiskunnallinen tavoite. Koska val-
lankumousteemat ovat kirjassa “Pedgogy of the Oppressed”, voisi olettaa ndiden
pohjautuvan Freiren maanpakoaikojen alun tilanteeseen. Kasvatuksen poliittisuut-
ta Freire korostaa lipi tuotantonsa (esim. Freire & Shor 1987, 61).
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Politttisuus korostuu myos Freiren kasityksessa tietamisen luonteesta. 11€1o on
Freirelle subjektiivista, yhteisesti tuotettua, kontekstuaalista ja historiallista. Peda-
gogiikan radikaalisuus siséltyy osaksi juuri tdhén: oppijan oman tiedon arvostami-
seen ja kriittiseen reflektioon omien ja yhteisten oletusten alkuperisti ja pitevyy-
destd. Ndin tieto on yhteydessd myos valtaan ja kontrolliin, koska hallitsevassa
asemassa olevat voivat mairitelld oikean tiedon. Se, etti tieto eldd kulttuurissa,
kdytdnnoissd ja instituutioissa, on osaksi poliittista ja kuvastaa valtasuhteita, yh-
distdd Freiren ajattelun Foucault’n (1998; 1980) ja Habermasin (1972; 1987) ajat-
teluun.

9.2 Tutkimuksen tarkoitus, tulokset ja tulosten hyodyntiminen

Tamin tutkimuksen tarkoituksena oli hahmottaa Freiren tiedostamiskasvatuksen
keskeisid elementteji ja erityisesti tiedostamisen ja muutoksen vilistd suhdetta.
Pyrkimyksend oli my0s tuoda Freiren ajattelua suomalaiseen kasvatukseen. Tie-
dostamiskasvatuksen kidytdnnon toteuttamista hahmottaa kolme mallia, jotka ovat
dialogisen oppimisen, praksiksen ja sisdllon organisoimista kuvaava temaattisen
tutkimuksen malli. Analyysi tuotti lisdksi tiedostamisen yksilollisid prosesseja ku-
vastavan mallin. Freire on itse kuvannut sanallisesti sisdllon organisoimisen vai-
heet temaattisen tutkimuksen ja generatiivisen teeman menetelménd, jota on pal-
jon sovellettu sekd kasvatuksessa ettd osallistavassa tutkimuksessa. Sitd vastoin
freireldisen oppimisprosessin kisitteistod ei ole aikaisemmin systemaattisesti ana-
lysoitu kasvatuskédytdnnon kannalta. [lmeisesti Freiren itsensd esittdméi ja paljon
sovellettu sis@llon organisoimisen malli on liian suppea didaktisena ohjeena kiy-
tannon kasvatukseen. Tiedostaminen on syvillinen yksilollinen muutosprosessi,
jonka vilineend on kriittinen reflektio. Jatkossa niitd malleja voi kdyttda tyovali-
neind kasvatuksen suunnittelussa ja praksikseen perustuvan oppimisen tutkimises-
sa. Suomessa praksikseen perustuvaa oppimista ei ole paljoakaan kehitetty, joten
mallit voivat olla apuna my0s suomalaisen praksis-oppimisen kehittelyss.
Toisena tutkimustehtivini selvitin tiedostamisen ja muutoksen vilistd suhdet-
ta. Tuloksena oli, ettd tiedostaminen ei mekaanisesti johda muutokseen, mutta se
voi edistdd oppijan muutoskykyid. Muutoksen yksilollisend edellytykseni on, ettd
oppija tuntee todellisuutta sellaisena, ettéd siihen voi vaikuttaa, kohtaa itsensi va-
paana, yhteiskunnallisena ja eettisid ratkaisuja tekevind ihmisend ja ymmirtid sa-
nan merkityksen yhteisen todellisuuden rakentamisessa. Freiren tiedostamiskas-
vatus osoittautui vaativaksi, sitd on sovellettava seké kokonaisuutena etti olosuh-
teisiin kehitettynid. Kokemukset sovellutusprojekteista osoittavat, ettd vapautuksen
kasvatusta voidaan kidyttdd myos manipuloivana, jos sitd sovelletaan pelkkédni
menetelmini, irrallaan filosofisesta ihmiskuvasta, ilman opettajan ja opiskelijoi-
den vakavaa paneutumista ja ilman ettéd oppisisidllon teemoja tarkasteltaisiin opis-
kelijoiden arkipdivissi. Tiedostamiskasvatuksen soveltaminen edellyttiikin abst-
raktien kisitteiden konkretisoimista kussakin sovelluskontekstissa. a
Analyysi paljasti myos puutteita Freiren pedagogiikassa. Tdrkeimpid néistd on
se, ettd Freire esittaa tiedostamisprosessin ndenndisesti rationaalisena seki yksilon
ettd ryhmén kohdalla, mutta siséllyttda sithen samalla tunne- ja metafyysisid teki-
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joiti, joiden prosessointia hiin ei perustele. Toinen puute on se, ettéi Freire ymmiir-
tié sorron yleismaailmallisena ja yksiulotteisena. Erityisesti vapauttavaa kasvatus-
ta toteuttaneet feministit ovat todenneet sorron monimuotoiseksi ja vaihtelevaksi.

Suomessa Freiren pedagogiikka ei saavuttanut 1970-luvulla samaa suosiota kuin
monissa muissa maissa. Syynii Freiren vieroksuntaan saattoi olla se, ettd hiinet on
meillid mielletty lukutaidon edistijiksi ja kehitysmaiden olosuhteisiin sopivaksi
kasvattajaksi, minki vuoksi hiinen pedagogiikkansa ei heriittéinyt vastakaikua pe-
ruskoulun kehittéimisen aikana. Lisiiksi Freiren kantaaottavuus, vasemmistolais-
kristillinen radikaalius ei ehkii ole sopinut Suomen neutraaliuteen pyrkiviin kas-
vatusilmapiiriin. Freiren ajatukset eiviit herittineet vastakaikua myskiiin aikuis-
kasvatuksen laajetessa 1980-luvulla. Tosin freireldiset teemat kuten yhteistoimin-
nallisuus, dialogisuus ja kriittisyys eliviit aikuiskasvatuksessa muiden kasvattajien
kautta. Viime aikoina kiinnostus on noussut. Syynd tihin on ehki uudistavan kas-
vatuksen viilttimittomyys muuttuvassa yhteiskunnassa ja erityisesti dialogisuu-
den ja uuden lukutaidon kehittymisen tarve mediaviilitteisessd oppimisessa. Sosi-
aalinen oikeudenmukaisuus, syrjiytyminen ja kansalaisuuteen kasvaminen ovat
my®s uudella tavalla ajankohtaisia Suomessa.

9.3 Tutkimusprosessin luotettavuuden arviointia

Olen esitellyt tutkimusaineiston ja kiiyttimiini menetelmin luvuissa 2 ja 3. Usein
tutkimusmenetelmiit esitetiin tutkimusraportin alkuvaiheessa ja tulokset lopussa.
Ahteenmiiki - Pelkonen (1997) arvioi Mezirowin itseohjautuvuuskisitystd selvit-
tiviissi tutkimuksessaan kiyttimiinsd menetelmidd myos tutkimuksen lopuksi.
Koska Ahteenmiiki - Pelkosen loppukatsaus antoi minulle lukijana mielenkiintoi-
sen mahdollisuuden palata tutkimuksen kulun kriisikohtiin ja muuten jopa niky-
miittomiksi jddviin ratkaisuihin, pyrin tissi tuomaan esille omassa tutkimuksessa-
ni tekemiiini ratkaisuja.

Aineisto. Yksi tekstitutkimuksen luotettavuuskriteeri on aineiston tarkoituksen-
mukainen valinta. Oliko tihiin tutkimukseen valittu Kirjallisuus tarpeeksi kattava -
ja myos tarpeeksi taloudellinen - Freiren tiedostamiskisityksen tavoittamiseksi?
Tissi analyysiaineistona oli Freiren tuotannon alkuvaiheen kolme kirjaa ja kaksi
artikkelia, jotka samalla ovat hiinen levinneimpii teoksiaan. Kokonaisuutena Frei-
ren tuotanto kisittizi 14 julkaistua kirjaa ja 10 yhdessi toisen kasvattajan kanssa
tehtyii keskustelukirjaa sekii lukuisan méirin lehtiartikkeleita, julkaistuja puheita,
videonauhoja seki luonnollisesti suullisia esityksii ja haastatteluja (Freire A. 1997,
20-21). Lisiiksi postuumina on julkaistu muutama kirja. Tutkimuksen pitevyyden
kannalta keskeinen kysymys on, jakaantuuko Freiren tuotanto sellaisiin jaksoihin,
ettii tekemiini ratkaisu oli oikeutettu. Tiissi analysoiduissa teoksissa Freire esittid
sekii pedagogiikkansa perusteet ettii tiedostamisen kisitteen. Kirjat on kirjoitettu
yhteydessi kiytinnon kasvatustydhon, jonkinlaisessa kehittimisprosessissa, en-
nen Freiren suosiovaihetta. Koska keskeisimmiit ajatukset tulevat esille alkuvai-
heen teoksissa, pidin aineiston valintaa tarkoituksenmukaisena. Kuitenkin monet
yksityiskohdat jiviit tissi tutkimusaineistona olleessa Kirjallisuudessa kasittele-
miittii, esimerkiksi opettajan roolia luonnehditaan vain yleisesti. Freire on joitakin
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asioita tismentédnyt myohemmin, ndihin olen viitannut arvioidessani tuloksia. P#a-
teoksista puuttuu kirja “Cartas a Guiné Bissau” (Kirjeitd Guinea Bissauhun), josta
esimerkiksi Escoba (1990) sanoo, ettii Freiren ajattelu saavutti siind kypsyytensa.
Kirja ei kuitenkaan teoreettisesti tuo juurikaan uutta edelld mainittuihin teoksiin.
Myo6hemmissi kirjoissaan hidn on my0s sijoittanut kasvatuksensa alkuperdisti laa-
jempaan kontekstiin. Vertailu Freiren myohempiin tuotantoon osoitti hidnen tie-
dostamiskasityksensd pysyneen perustaltaan suhteellisen muuttumattomana.

Freire oli kuitenkin aktiivinen kirjoittaja ja oman ajattelunsa kehittidja elaméansa
lopulle saakka. Freiren vaikutuksen arviointi erityisesti kriittiseen postmoderniin
pedagogiikkaan edellyttidisikin myds myohemmin tuotannon analysointia perus-
teosten rinnalla. Tama tulee hyvin esille McLarenin (2000, 148-164) teoksessa,
jossa hin tarkastelee Freiren pedagogiikkaa postmodernissa kontekstissa ja nyky-
hetken vallankumouksellisena pedagogiikkana. Téssé valittu aineisto toi kuitenkin
tiedostamisen késitteen esille ja myds Freire itse pitdd nditd kirjoja tdrkeimpina.
Vuonna 1984 tehdyssi haastattelussa Boshier kysyy Freireltd, mitéd timd muuttaisi
kirjasta “Pedagogy of the Oppressed”, jos kirjoittaisi sen uudestaan. Freire vastaa
olevansa kirjan hengen kanssa samaa mieltd, mutta sanoo etti voisi olla joissakin
kohdin selkedmpi. (Boshier 1991, 119.)

Tutkimusmenetelmd. Koska kyseessi oli ajattelun selvittiminen, oli luonnolli-
nen valinta systemaattinen analyysi, jossa pyritddn juuri ajatuskokonaisuuden si-
séllon selvittdmiseen (Jussila & al. 1989, 157). Tekstid voisi tutkia myos esimer-
kiksi siséllon analyysilla, jota Pietild (1976, 53) kuvaa “joukoksi menettelytapoja,
joiden avulla dokumenttien siséllosti tieteellisid menettelytapoja noudattaen teh-
didédn havaintoja ja keritdén tietoja”. Sisdllon analyysissa pyritdédn usein luokittele-
vaan ja médrilliseen analyysiin, luokittelu merkitsee myds aina siséllon karkeista-
mista ja yksinkertaistamista, jolloin sisdllon yksityiskohdat ja nyanssit hividvit
(Pietild 1976, 264-265). Tassd kiytin sisdllon analyysia vilivaiheena, etsiessini ja
luokitellessani Freiren ajattelun ydinpiirteitd - minkilaisia asioita hin sisdllyttdd
tiedostamiseen, muutokseen, subjektiuteen, dialogiin ja praksikseen. Ajattelun sel-
vittdminen vaatii kuitenkin tekstin polkujen avaamista, kisitteiden ja aatteiden tul-
kintaa kontekstin, muiden ajattelijoiden viittausten ja tekstin sisdisen rakenteen
valossa, minké vuoksi sisidllon analyysi tdssd tutkimuksessa oli riittdaméton. Téassé
jatkoin siséllon analyysia tulkinnallisemmalla fenomenologis-hermeneuttisella ot-
teella.

Suoritin analyysin tekstildhtoisesti ja pyrin rekonstruktioon, selkiinnyttdméain
Freiren ydinkasitteitd kasvatuksen kéytdntod helpottamaan. Tydskentelyni muo-
toutui deduktiiviseksi, joskin se oli osaksi myos induktiivista. Deduktiivista sisil-
16n analyysia voi ohjata valmis, esimerkiksi teoriasta tai aikaisemmasta tiedosta
johdettu viitekehys, teema tai malli, johon liitetdédn aineistosta sisdllollisesti sopi-
via asioita (Kyngids & Vanhanen 1999,7). Téssd muodostin sisdltod organisoivat
mallit ja ydinkisitteet Freiren teksteistd lukemalla niitd useaan kertaan. Naitd muok-
kasin ja tdsmensin koko analyysin ajan. Toinen vaihtoehto olisi ollut muodostaa
mallit valmiista viitekehyksesté. Freiren kohdalla esimerkiksi marxilaisesta, psy-
koanalyyttisesta tai vapautuksen teologian viitekehyksestd. Nama olisivat kuiten-
kin estéineet nikemistd Freiren pedagogiikkaa kokonaisuutena. Analyysin alussa
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pyrin pitdytymaiin pelkiissi tekstissd ja ottamaan siitd esille “asian sinéinsi’. Teks-
tin viittaukset eri filosofien tuotantoon, ympiristoon ja yhteiskunnalliseen tilantee-
seen kuitenkin osoittivat tillaisen asennoitumisen niukkuuden - osa Freiren ajatuk-
sista oli ymmiirrettiivissi vain suhteessa muiden ajattelijoiden tuotantoon. Tutustu-
minen viiteteorioihin toi myds ylitulkitsemisen pelon, haasteen sdilyttiid tekstien
oma identiteetti (vrt. Varto 1991). Freire kiyttdé teksteissdidn myos muiden ajatte-
lijoiden kiisitteitd, mutta on yhdistinyt niitd omalla tavallaan. Analyysissa pyrin-
kin osoittamaan Freiren tavan suhteuttaa eri kisitteet toisiinsa. Tissid pyrin pysyt-
telemiiéin Freiren itsensi ilmaisemissa ajatuksissa.

Tekstin tulkinnassa sovelsin Gadamerin, Ricourin ja Hirschin niikemyksid teks-
titutkimuksesta. Analyysissa tutkija voi tavoittaa sanoman vain oman ymmaérryk-
sensii rajoissa. Pyrkiessiini Gadamerin mukaisesti tavoittamaan kirjoittajan hori-
sonttia tutustuin kirjoittamisajankohdan olosuhteisiin ja Freiren asemaan siind.
Huomiota kiinnitti Freiren yhteiskunnallinen aktiivisuus: hin oli tiivisti mukana
Brasilian demokratisoitumispyrkimyksissi ja muutoksessa “suljetusta yhteiskun-
nasta avoimeen”. Tidmi vahvisti ja ehkd myos suuntasi tulkintaa Freiren pedago-
giikan ytimestii, joka ei ole generatiivisen teeman metodi, vaan kasvatuksen pid-
miiri ihmisen osallistumisesta subjektina yhteisen todellisuuden luomiseen. Taustan
selvittely teki myos uskottavaksi Freiren julistuksen kasvatuksen tehtéiviistd toimia
kaikenlaista yhteiskunnallista sortoa vastaan. Horisontin tavoittelu selitti osaltaan
Freiren pedagogiikassa olevaa maltillisuuden ja yhteiskuntakriittisyyden vilistéd
ristiriitaa. Pedagogiikan alkuaikoina pyrkimykseni oli opiskelijoiden liittyminen
vallitsevaan jirjestelmiiéin osallistuvina subjekteina, rakenteita muuttavat nikemyk-
set tulivat pedagogiikkaan maanpaon aikana. Kirjoittajan horisontin tavoittelu vai-
kutti myds suhtautumiseen pedagogiikan filosofisiin taustoihin. Cobenin (1998) ja
Ordofiezin (1982) tavoin aloin epiiilli Freiren sitoutumista ja puhdasoppisuutta.
Pedagogiikka ei ole selviisti fenomenologista, marxilaista, eksistentialistista eikd
kristillistii, sitii vastoin eri aatteita on kiytetty tyoviilineini. Freire itse viittaa kirjo-
jensa syntyneen keskustelutilanteissa ja toiminnassa.

Merkittiivi Freiren filosofisten ajatusten kehittymisympiiristd on ollut Brasili-
assa toiminut ISEB-ryhmii ja sen intellektuaalinen ilmapiiri, jossa mm. eurooppa-
laisten filosofien ajatuksia on muokattu ja kehitetty olosuhteisiin sopiviksi. Paivan
mukaan Freiren metodi kehittyi erityisessd poliittisessa ilmastossa, jossa poliitti-
nen eliimii radikalisoitui ja Freire oli osa titd radikalisoitumishistoriaa. Hiinen aja-
tuksensa olivat lihelli katolisessa liikkeessi vaikuttavaa ideologiaa, johon sisiltyi
kisitys ihmisen asemasta seki eksistentiaalista filosofiaa ja Hegelin filosofiaa. Sitd
vastoin Freirelli ei Paivan mukaan ollut tihiin aikaan kontakteja marxilaiseen Kir-
jallisuuteen. (Paiva 1980, 264, 307.) Toinen intellektuaalinen ympiiristd oli toden-
nikoisesti maanpakoajan Chile, joka my®s oli yhteiskunnallisesti muutostilassa ja
jossa oli samaan aikaan useita Brasilian maanpakolaisia (ks. esim. Gadotti 1994,
35-36). Oletankin, etti joidenkin filosofisten ajatusten pinnallisuus Freiren teks-
teissii perustuu siihen, ettd ndiden vaikutus tulee yleisesti keskustelusta. Tutustu-
minen ISEB-ryhmin, ja esimerkiksi Vieira Pinton kirjoituksiin, vapautuksen teo-
logian aatemaailmaan ja Freiren itsensi kyseiseni ajankohtana Brasiliassa kirjoit-
tamiin artikkeleihin voisi tuoda uusia tulkintoja Freiren ajatuksiin. Samoin vertailu
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kansainviliseen ja latinalais-amerikkalaiseen radikalismiin, jota McLaren (2000,
184-195) on tehnyt verratessaan Che Guevaran ja Freiren ajattelua, ja erityisesti
fenomenologisen filosofian tarkastelu saattaisivat lisitd Freiren ajattelun ymmiir-
rystid. Vaarana olisi kuitenkin myos tulkintojen yksipuolistuminen.

Edelld mainituista syistii pyrin suhtautumaan varovaisesti eri ajattelijoiden vai-
kutuksiin, Siitd huolimatta selkiinnytin joitakin asioita muiden, esimerkiksi Bube-
rin ja vapautuksen teologian ajatuksilla, koska ne tekivit selkeimmiksi Freiren
joitakin himéristi esittéiimii asioita, Niité olivat esimerkiksi ihmisen tehtivii, uto-
piaa ja dialogisuutta koskevat oletukset, joissa on marxilaisuuden lisidksi myos
uskonnollisia aineksia. Freiren kasvatusta ei voi suoraan tulkita marxilaiseksi tai
kristilliseksi. Viilttddkseni kristillisen leiman kiytin Buberin "lkuinen Sind’ -yh-
teyttd kuvaamaan pedagogiikkaan siséltyviid henkisti ja eettisesti pakottavaa ulot-
tuvuutta,

Olenko sitten pystynyt kyllin luotettavasti tavoittamaan Freiren ajattelua? Yksi
luotettavuuden kriteeri on tulosten yhteys aineistoon (Kyngiis & Vanhanen 1999,
10). Téssii olen esittéinyt suhteellisen runsaasti tekstilainauksia. Toinen luotetta-
vuuskysymys on kisitteiden ja termien keskiniinen yhteys - olenko liittanyt ne
yhteen Freiren ajattelulle uskollisesti? Robertsin (1996, 95) mukaan Freiren teks-
tejd tulisi lukea kontekstuaalisesti, kokonaisvaltaisesti ja kriittisesti. Kontekstuaa-
lisuus voisi tarkoittaa sité, ettd lukija ottaisi huomioon tekstien syntytilanteen tuo-
mat painotukset, mutta pystyisi myos nikemian teksteihin siséltyviin yleisen. Ro-
berts kritisoi Freiren tekstien lukijoissa sitd, ettd usein rajoitutaan kirjaan “Pedago-
gy of the Oppressed” ottamatta huomioon sitd, miten Freire on muuttanut ajattelu-
aan. Tamén tutkimuksen pééldhde oli juuri Sorrettujen pedagogiikka. Analyysissa
otin huomioon Kkirjassa esille tulevan vallankumouksellisuuden, mutta Freiren
myohempien tekstien ja myos aikaisemman “Educacdo como Pratica da Liberda-
de” -teoksen perusteella en painottanut siti siind laajuudessa kuin kyseinen kirja
olisi antanut perusteita. Tissi myohemmiin tuotannon mukaan ottaminen olisi sel-
kiinnyttinyt Freiren pedagogiikan soveltamista. Kriittisyydelld Roberts tarkoittaa
pitdytymisti Freiren itsensi ajatteluun. Moniaineksisuuden takia Freiren ajattelu
helposti fragmentoituu seké kiytdnnon sovellutuksissa etti teoreettisessa tarkaste-
lussa. Tissii olen tietoisesti pyrkinyt pitdmiin eri nikemyksii yhdessi ja muodos-
tamaan kokonaisuutta.

9.4 Kaikkien ihmisten pedagogiikkaa vai sorrettujen pedagogiikkaa?

“Aluksi se on sorrettujen pedagogiikkaa, sorretut paljastavat sorron maailman ja
kéytdnnon avulla sitoutuvar sen muuttamiseen. Toisessa vaiheessa, jossa sorron
todellisuus on jo muutettu, pedagogiikka lakkaa olemasta sorrettujen pedagogiik-
kaa ja siitd tulee kaikkien ihmisten pedagogiikkaa jatkuvassa vapautumisen pro-
sessissa.” (Freire 1972, 31.)

181



Lainaus kuvaa Freiren omaa kiisitysti kasvatusajattelustaan. Kasvatuksen avul-
la on mahdollista toteuttaa utopiaa sorrottomasta maailmasta, mutta oikeudenmu-
kaisuuden toteutuminen vaatii jatkuvaa taistelua. Lainaukseen sisiltyy myos aja-
tus jonkinlaisesta yleisestd ja mairitellystd sorrosta, joka on mahdollista voittaa.
Freiren pedagogiikka on kehittynyt kolmenkymmenen vuoden aikana vaihtoehto-
pedagogiikasta valtavirran pedagogiikaksi. Jo 1970-luvulla dialogipedagogiikka
osoitti Ruotsissa mahdollisuuksiaan kaikkien ihmisten pedagogiikkana. Kommu-
nikaation, kielen ja merkkien tuleminen yhi merkittivimmiksi kasvatuksessa vah-
vistaa Freiren pedagogisten periaatteiden ajankohtaisuutta. 1980-luvulla alkoi ai-
kuiskasvatuksessa kiiinne kriittiseen asennoitumiseen, joka toi Freiren ajatukset
yleiseen aikuiskasvatuskeskusteluun. Tillid hetkelli kriittinen asennoituminen ai-
kuiskasvatuksessa on osa valtavirtaa, jolloin kasvatuksen ideologia- ja tasa-arvo-
kysymykset ovat jatkuvasti tarkastelun kohteena. Selkeimmin timi ilmenee post-
modernissa kriittisesséi pedagogiikassa, jossa ollaan avoimia muuttuvan yhteiskun-
nan tuottamille syrjiytymiskokemuksille.

Onko sitten kiisite “Sorrettujen pedagogiikka” vanhentunut? Postmoderni ana-
lyysi osoittaa myos sorron monimuotoisuuden ja vaihtelevuuden. Se ei rajoitu
malliin, jonkalaiseksi Freire sen ehkii oletti. Yleinen, yhteinen, kaikkien ihmisten
pedagogiikka ei riitd, vaan jatkuvasti tarvitaan myos sorrettujen pedagogiikkaa,
jonka avulla sorretut itse paljastavat sorron maailmaa, sitoutuvat sen muuttami-
seen ja opettelevat [0ytimiin hiljaisuudelle dénen.

9,5 Jatkotutkimusehdotuksia

Tiissii tutkimuksessa tarkasteltiin tiedostamisen teemaa Freiren alkuvaiheen tuo-
tannossa rekonstruoimalla tekstin sanomaa. Aihetta olisi mahdollista jatkaa myds
dekonstuktioon, syventyi Freiren nidenndisesti johdonmukaisten tekstien ristirii-
toihin ja jo tissikin paljastuneisiin aukkokohtiin. Analyysi tuotti dialogisen, prak-
sikseen perustuvan opetuksen toiminnalliset mallit. Niiden soveltuvuus kiiytin-
t66n on yksi jatkotutkimuksen kohde. Freiren pedagogiikka on osoittautunut so-
peutuvaksi myds postmodernissa maailmassa. Sen soveltaminen eté- ja verkko- ja
median vilittiméssid oppimisessa olisikin ajankohtainen tutkimuskohde. Postmo-
dernissa maailmassa Freiren keskeisin anti on kuitenkin edelleen sorrettujen peda-
gogiikassa, kritiikin, mahdollisuuksien ja toivon kielessi, jatkuvassa sorron ja epii-
oikeudenmukaisuuden havaitsemisessa ja taistelussa niité vastaan.
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