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1. Johdanto

Muutamia vuosia sitten luin McLarenin kriittisen artikkelin farkkumainoksesta,
jossa pureuduttiin siihen, miten kyseisessa mainoksessa haluttiin ihmisiin vai-
kuttaa ja minkalaisia mielikuvia siina haluttiin inmisiin istuttaa. Kyseisen artik-
kelin kriittinen luonne sai kiinnostukseni herddmaan ja etsinkin kasiini lisda
McLarenin teksteja. Tata kautta tutustuin kriittiseen pedagogiikkaan. Edel-
leen, useita alan kirjoja lukeneenakin, tavoitteenani on saada lisda selvyytta
kyseiseen lahestymistapaan. Erityisesti kiinnostukseni kohdistui kriittisen pe-
dagogiikan kaytannon mahdollisuuksiin, mutta myds sen teoriaan. Kun Kkriitti-
sen pedagogiikan kirjallisuuteen tutustuu tarkemmin, voi hyvin ymmartaa ha-
luni 16ytaa kyseisen lahestymistavan kosketusta kaytantoon. Jo pelkka kriitti-
sen pedagogiikan selked maaritteleminen on vaikeaa, jopa mahdotonta (Gi-
roux & McLaren 2001, 12) ja Herkmankin toteaa kriittisesta pedagogiikasta
kirjassaan Kriittinen mediakasvatus (2007) osuvasti: "tutkijoiden keskustelles-
sa lumoutuneina marxilaisen teorian perinteesta, kulttuuritutkimuksen nyans-
seista, psykoanalyysin identiteettiteoriasta, postmodernin politiikasta, Michel
Foucault'n valtakasityksista ja kasvatusteorioiden normeista, kentalta kuulu-
nut kysymys "mité talla kaikella voi tehdé luokkahuoneessa?” on usein vai-

mentunut akateemiseksi taustakohinaksi.” (Herkman 2007, 9)

Kiinnostukseni kriittiseen pedagogiikkaan on ollut tAman tutkimuksen tarkein
innoituksen aihe. Toteutin tutkimuksen saadakseni toisaalta selvyytta kasityk-
siini kriittisestd pedagogiikasta ja toisaalta saadakseni tietoa kasvatustietei-
den ammattilaisten kasityksista ilmiosta. Mielenkiintoista oli myds tutkia, milla
tavalla tutkimushenkildiden kasitykset eroavat kriittisen pedagogiikan teorias-
ta. Tutkimuksen tutkimuskysymykset onkin pyritty johtamaan teoriasta. Toi-
von, ettd tutkimus antaa opettajille mahdollisuuden pohtia kasityksidan kriitti-

seen pedagogiikkaan ja sen mahdollisuuksiin kasvatuksen kentalla.



1.1. Tutkimustehtavéa ja ndkékulman rajaus

Taman tutkimuksen tutkimustehtava voidaan jakaa kahteen osaan. Teoreetti-
nen tutkimustehtava liittyy kriittisen pedagogiikan seka fenomenografian teo-
riassa esiin tulleiden keskeisten kasitteiden tarkasteluun ja empiirinen tutki-
mustehtava liittyy opettajien ilmidon liittyvien kasitysten kuvaamiseen, kuiten-
kin niin, ettd opettajien kasitysten kuvaaminen on ensisijainen tutkimustehta-
va. Teoreettisena tutkimustehtavana on ensin loytaa kriittisen pedagogiikan
kirjallisuudesta ja teoriasta selkeita kasitteita, joista koostuu tdman tutkimuk-
sen tutkimuskysymykset ja teema-alueet. Taman jalkeen tutkimuksen meto-
diosiossa keskitytddn fenomenografian teoriaan. Niin kriittisen pedagogiikan
kuin fenomenografian teoriaa on taman tutkimuksen puitteissa syyta tutkia
tutkimuksen onnistumisen kannalta sen takia, ettd molemmat teoriat ovat ha-
janaisia ja sekavia. Empiirisena tutkimustehtavana on kuvata kasvatustietei-
den opettajien kasityksia kriittisesta pedagogiikasta teoreettisen tutkimusteh-
tavan esille tuomien teema-alueiden mukaan. Taman lisaksi tutkitaan lahes-
tymistavan kaytannon mahdollisuuksia seka viela opettajien kasityksia kriitti-
sen pedagogiikan vaittamistd suomalaisessa kontekstissa, kayttaen esimerk-
kind Tomi Kiilakosken ajatuksia koulutuksen epakohdista. Kriittiseen pedago-
giikkaan keskitytaan fenomenografisen analyysitavan mukaisesti toisen as-
teen nakokulmasta, jolloin opettajien kasitykset pyritaan esittAmaan kuvaus-
kategorioiden muodossa. Aineistosta nousseita kuvauskategorioita ja kasityk-
sia verrataan myds kriittisen pedagogiikan teoriaan seka Bartolomén (McLa-
ren ym. 2007) tekemaan kriittisen pedagogiikan tutkimukseen opettajien

ideologisesta suuntautumisesta.



1.2. Tutkimuksen rakenne

Tutkimuksen teoreettisessa osassa tutkitaan kriittisen kasvatusfilosofian syn-
tya ja kehitysta aina tdhan paivaan saakka seka keskitytaan erityisesti 10yta-
maan kriittisen pedagogiikan kasitteita ja nimenomaan kasitteita, jotka liittyvat
kriittisen pedagogiikan praksikseen. Keskeisten kasitteiden I6ytaminen teori-
asta on tutkijalle tarkea tavoite jo tutkimuksen kaytannon toteutuksen kannal-
ta. Toiseksi kriittisesta pedagogiikasta ja sen keskeisista kasityksista on halut-
tu muodostaa tiivistetty yhteenveto sen vuoksi, ettei kriittisen pedagogiikan
kirjallisuudesta ole loydettavissa yhtenevaista kokonaisesitysta. Tama yh-
teenveto on tehty silméalla pitaen teoriasta nousseita tutkimuskysymyksia seka
tutkimuksen rajausta. Tasta syysta teoriaosuudessa on jatetty pois joitain Kriit-
tisen pedagogiikan teoriaan oman panoksensa tuovia tutkijoita, keskittyen

teorian paapiirteisiin ja sen merkittavimpiin vaikuttajiin.

Teoriaosuuden ensimmaisessé osiossa lahdetaan liikkeelle tutkimalla Frank-
furtin koulun ja Jirgen Habermasin tuotantoa. TAméan jalkeen tutkitaan Frei-
rea ja sorrettujen pedagogiikkaa, angloamerikkalaista kriittistd pedagogiikkaa
seka viela lyhyesti miten kriittinen pedagogiikka ilmenee suomessa. Taméan
jalkeen tehdaan viela teoriasta lyhyt yhteenveto. Viimeisessa osiossa tutki-
taan kriittisen pedagogiikan aiempia tutkimuksia. Tutkimuksen seuraavan vai-
heena on todistaa tutkimuskysymysten synty teorian pohjalta. TAssa osiossa
tutkija perustelee teoriaan tukien, miksi juuri kyseiset kysymykset ovat tutki-
mukselle tarkeita. Tutkimuksen toteuttamisen osiossa kasitellaan teemahaas-
tattelua tutkimusmenetelméana seka kuvaillaan tutkimuksen kulku suunnitte-
lusta toteutukseen. Sen jalkeen kuvaillaan fenomenografiaa aineiston ana-
lyysimenetelmana seka viela tarkastellaan tutkimuksen haasteita ja tutkijan
omia lahtdkohtia ja niiden vaikutusta tutkimukseen. Tutkimuksen tulososiossa
analysoidaan haastateltavien kasitykset tutkittavista ilmidista ja muodostetaan
naista kasityksista kuvauskategoriat, jotka toimivat taman tutkimuksen tulok-

sina. Tutkimuksen viimeinen osio on diskussio, joka koostuu tutkijan omista



pohdinnoista, tutkimuksessa ilmenneista ongelmista ja tutkimuksen merkityk-

sesta.

2. Kriittinen pedagogiikka

Kriittisen teorian juuret ulottuvat aina 1800 luvulle ja Georg Friedrich Wilhelm
Hegelin (1770- 1831) sek& Karl Marxin (1818-1883) filosofisiin perinteisiin,
joita ovat edelleen kehittdneet niin sanottu Frankfurtin koulukunta ja myo-
hemmin Jirgen Habermas (s.1929) seka Brasilialainen Paulo Freire (1921-
1997). Kriittinen pedagogiikka voidaan jakaa kolmeen paasuuntaan: Frankfur-
tin koulukunnan ja Habermasin Eurooppalaiseen kriittiseen teoriaan, Paulo
Freiren Latinalaisen Amerikan sorrettujen pedagogiikkaan seké nykyajan
angloamerikkalaiseen kriittiseen pedagogiikkaan. Tassa tutkimuksessa jo-
kaista paasuuntaa tutkitaan omassa luvussaan. Naiden lisdksi oman lukunsa
muodostaa myos suomalainen kriittinen pedagogiikka. Tama luku on valtta-
maton tutkimukselle jo pelkastaan sen takia, etta tutkimuksessa on tavoittee-
na kuvata tutkimushenkildiden kasityksia kriittisen pedagogiikan asemasta
suomalaisessa kasvatustieteissa seka sen kaytannén mahdollisuuksista yli-
opistossa. (Puolimatka 1996, 64; Darder, Baltodano, Torres 2009, 5-9; Suo-
ranta 2009)

2.1. Frankfurtin koulukunta

Frankfurtin koulukunta toimi Frankfurtin yliopiston vuonna 1923 perustetun
Y hteiskuntatutkimuksen instituutin yhteydessa. Sen keskeinen tuotanto ajoit-
tui 1930-luvulle ja alkoi kun Max Horkheimer vuonna 1931 valittiin instituutin

johtoon. Hitlerin paastya valtaan sen jasenet joutuivat hajalleen, useampien



paetessa Yhdysvaltoihin. Heidan tarkoituksenaan oli kehittaa kriittinen versio
marxilaisuudesta. He hylkasivat kasityksen, etta kaikki aito tieto rajoittuu tie-
teelliseen tietoon, joka perustuu havaintoihin valmiina annetusta maailmasta.
Yhta lailla he pitivat epékriittisena oletusta, jonka mukaan yhteiskuntatieteili-
jan ei tulisi lausua arvoasetelmia tutkimuksensa kohteena olevista instituuti-
oista. Lisdksi he etdantyivat karkeasta materialismista, jonka mukaan kaikki,
mit& on olemassa, on materiaa tai materiasta riippuvaista. Sen sijaan he ko-
rostivat Marxin ajattelun hegelilaisia ja oletettuja idealistisia piirteita. (Puoli-
matka 1996, 64- 65; Kotkavirta 1991, 171)

Horkheimer ja Adorno muuttivat Marxin Poliittisen taloustieteen kritiikin n&ko-
kulmaa siirtdmalla huomion keskipisteen pois kapitalistisista tuotanto- ja omis-
tussuhteista ja suuntasivat sen instrumentaaliseen (valineelliseen) jarjen val-
ta-asemaan yhteiskunnassa. Instrumentaalisen jarjen lahtokohtana on luon-
non tekninen hallinta. Se ilmenee luonnontieteissa ja modernissa teknologi-
assa. Se on saanut valta-aseman yhteiskunnassa, mika johtaa ihmisten va-
lineellistamiseen ja yha pitemmalle ulottuvaan yhteiskunnalliseen kontrolliin.
Filosofian tehtavana on kritisoida instrumentaalista jarkeda, joka pyrkii vapau-
tumaan ulkoisesta pakosta ja tekemaan tilaa inhimilliselle ymmarrykselle ja
kommunikaatiolle. (Puolimatka 1996, 65)

Horkheimerin tuotannosta tulevat kasitykset kriittisestéa teoriasta ja kriittisesta
ajattelusta. Hanen mukaansa traditionaalinen teoria tuntee lopulta vain yhden
rationaalisuuden kriteerin: toimiiko jokin vai ei. Kriittisen teorian tehtava taas
on korjata tata puutetta kehittamalla laajempaa jarjen kasitetta. Kiriittinen
teoria kayttaa kylla hyvakseen edistyksellisimpia traditionaalisia teorioita, mut-
ta sisaltaa myds tietoisen paamaaran eli pyrkimyksen ylittéa olemassa olevan
porvarillisen yhteiskunnan valttamattomyys. Kriittinen teoria pyrkii ylittamaan
kartesiolaisen ajattelun ja olemisen dualismin ja tahtaa teorian ja kaytannon
ykseyteen, jossa teoria muuttuu reaaliseksi voimaksi tullessaan mullistuksen
subjektien itsetietoisuudeksi. Horkheimer kerro sitd, keitd ndméa potentiaaliset

mullistuksen subjektit ovat ja miten heistéa tulee subjekteja. Muutenkin Kkriitti-



sen teorian yhteys praksikseen jai teoreettiseksi ihanteeksi. (Kotkavirta 1991,
46, 170)

Siihen mihin kriittinen ajattelu voi kiinnitta& kritiikkinsa, Horkheimer ei anna
kunnon vastausta. Horkheimer vain viittasi siihen, ettd ihmiskunnan historias-
sa on havaittavissa pyrkimys riistoista ja alistamisesta vapaaseen yhteiskun-
taan. Tama pyrkimys ikaan kuin liittyy yksiloa laajempaan subjektiin eli itsetie-
toiseen ihmisyyteen. Horkheimerin mielesta tadssad merkityksessa kriittinen
teoria voi puhua yliyksilollisesta ajattelusta ja jarjesta. Kriittisella teorialla ei
siis ole muuta erityisté instanssia, "johon se saattaisi vedota, kuin siihen it-
seensa kytkeytyva intressi luokkaherruuden kumoamiseen. Abstraktisti ilmais-
tuna tama negatiivinen muotoilu on idealistisen jarjen kasitteen materialisti-
nen sisalto". (Kotkavirta 1991, 56)

Frankfurtin koulukunnan ja Horkheimerin tuotanto ja& puhtaasti teoreettiseksi,
eika se tarjoa siis mitddn kaytannon tydkaluja siihen, miten kriittistd pedago-
giikkaa voisi toteuttaa. Frankfurtin koulun manttelinperijana tunnettu Jirgen
Habermas sen sijaan tuo kriittisen pedagogiikan teoriaan vahvan lisdnséa ja
esittda myos dialogisuuden idean, joka tuo kriittisen teorian praksiksen piiriin.

2.2. Jurgen Habermas

Jurgen Habermasia (s.1929) pidetaan tavallisesti hermeneuttisena filosofina,
jonka ajattelu on saanut merkittavasti vaikutteita kriittisen teorian filosofiasta.
Jurgen Habermasin tunnetuimmat teoriat ovat hAnen luomansa kasite tiedon-
intresseista sekd kommunikatiivisen toiminnan kasite (Kangas 1989, 1-2).
Héanen erottamaansa kolmea tiedonintressia vastaavat toisaalta inhimillisen
toiminnan eri aspektit ja toisaalta eri tyyppié olevat tieteelliset lahestymistavat.
Teknisen tiedonintressin 'taustalla’ on ty0, ja sitd vastaavat empiirisanalyytti-
set tieteet, joiden tarkoituksena on maailmaa koskevan informaation, erityi-

sesti luonnontieteellisen informaation kerddminen. Tata informaatiota voi



kayttaa instrumentaalisia tarkoitusperia varten tyoprosessissa — hyvin laajasti
ymmarrettyna. Praktinen tiedonintressi on puolestaan tekemisessa kielen
kanssa. Ne tieteet, joita on klassisesti kutsuttu hermeneuttisiksi ja joiden ta-
voitteena on tulkinta, liittyvat tdhan intressiin. Valta on se yhteiskunnallinen
tekija, joka liittyy emansipatoriseen tiedonintressiin. Sen tavoitteena puoles-
taan on maailman muuttaminen. Tahan tarvitaan kriittisten yhteiskuntatietei-
den apua, koska niiden avulla pystytaan erittelemaan yhteiskunnallisia suhtei-
ta. (Tuomela & Patoluoto 1975, 118- 121)

Habermas tekee eron instrumentaalisen ja kommunikatiivisen teon valilla.
Instrumentaalinen teko pyrkii hallitsemaan ja muokkaamaan, kommunikatiivi-
nen puolestaan ymmartamaan ja kommunikoimaan. Luonnon tekninen hallin-
ta voi automaation kautta vapauttaa ihmisen poliittiseen keskusteluun, mikali
tyolaisten edellytykset kayda dialogia elaman paamaarista taataan ja luodaan
julkinen keskustelu, joka on vapaa kommunikatiivisista vaaristymista. lhan-
teena on pystya luomaan keskustelutilanne, jossa kaikki osanottajat ovat yh-
talaisessa asemassa ja argumenttien patevyys on ratkaisevaa, ei osanottaji-

en asema. (Puolimatka 1996, 69)

Habermasin paamaarana on kriittisen yhteiskuntateorian kehittaminen. Kriitti-
sen teorian pdamaarana on hanen mukaansa valistus ja sen myotéa tapahtuva
emansipaatio (Kangas 1989, 5-6). Habermasin emansipatorinen tiedonintres-
si sekd kommunikatiivisen toiminnan kasite ovat keskeisessé asemassa tar-
kastellessa kriittista pedagogiikkaa ja sen kehitysta tahan paivaan saakka.
Seuraavaksi tarkasteltavassa Paulo Freiren sorrettujen pedagogiikasta 10ytyy
samoja vallasta vapautumisen ja dialogisuuden piirteitd ja néin ollen emansi-
paatio ja dialogi saavat vain vahvemman aseman kriittisen pedagogiikan teo-

riassa ja mika tutkimukselle tarkeinta, myos lahestymistavan kaytannossa.
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2.3. Paulo Freire ja sorrettujen pedagogiikka

Paulo Freire (1921- 1997) oli brasilialainen pedagogi, jonka tuotanto ja kasva-
tusajatukset ovat hyvin tunnistettuja my6s suomessa. Hanen lapimurtoteok-
sellaan Sorrettujen pedagogiikka (suom. 2005, alkuteos Pedagogia do opri-
mido 1974) on ollut erittin suuri vaikutus kriittiseen pedagogiikkaan ja voi
liioittelematta sanoa, etta Freiren kasvatusajatuksia voi hyvin verrata Frank-
furtin koulun ja Habermasin tuotantoon. Naiden kahden suuntauksen vaikutus
nykypaivan vallalla olevaan angloamerikkalaiseen kriittiseen pedagogiikkaan
on kiistaton.

Freiren tuotanto edustaa lahtokohdiltaan synkretistista ajattelua. Ta&ma tar-
koittaa sita, etta Freire yhdistdd tuotannossaan monia erilaisia ajatusperintei-
ta. Vaikka Freiren tekstia on kritisoitu vaikeatajuisena ja abstraktina, voidaan
siita 10ytaa tiettyja vaikutteita, jotka nousevat yli muiden: Hegelin ja Marxin
dialektiikka, dialogisuusfilosofia (Buber), kristillinen humanismi (Martain, Mar-
cel) ja personalismi (Mounier) sek& iberoamerikkalainen vapautuksen teologia
(Camara, L. Boff, C. Boff, Gutierrez), tietoisuusfilosofia ja fenomenologia
(Husserl, Merleau-Ponty, Vieira Pinto, Ortega y Gasset) seké eksistentialisti-
nen humanismi (Jaspers, Sarte) tiedon sosiologia, ideologiateoria ja myo-
hempi marxilaisuus (Mannheim, Gramsci, Lukacs, Kosik ja Althusser), kriitti-
nen teoria (Marcuse, Fromm) seka 1950- ja 60-lukujen siirtomaavallan pur-
kautumista koskenut keskustelu ja teoria (Memmi, Fanon, Cabral). (Freire
2005, 18- 19)

Sisaisten yhteyksien perusteella voi kuitenkin tiivistaa Freiren sitovan peda-
gogiikassaan yhteen kolme l&aheisesti toisiinsa liittyvda 1950-luvun suuntausta
— eksistentiaalisen fenomenologian, humanistisen marxismin ja radikaalin
kristillisen teologian. Sorrettujen pedagogiikan pohjustaa Hegelin Hengen fe-
nomenologiassa esitetty dialektinen tulkinta ihmisen minuuden ja itsetietoi-
suuden kehittymisesta. Hegelin mukaan ihmistietoisuus muodostuu tunnus-

tussuhteissa toisiin ihmisiin. Ihmisyyden kokemus on mahdollinen vain siten,
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ettd toiset ihmiset tunnustavat yksilon suhteiden osapuoleksi ja yhteison ja-
seneksi. Inminen on ihminen vain naiden suhteiden kautta, esimerkiksi tytar,
aiti tai apulainen, johtaja jne. Tasta seuraa se, etta suhteet ovat aina val-
tasuhteita. Toisensa kohtaavat tietoisuudet kamppailevat asemastaan paaty-
en tilanteeseen, jossa Hegelin kuuluisan vertauksen mukaan toinen on ’her-
ra’ jatoinen ’renki’: ensimmainen on itsendinen ja olemassa itseaan varten,
jalkimmainen on epdaitsenéinen ja olemassa toista varten. Renki kuitenkin ha-
vaitsee ihmisyytensa olevan tavoitettavissa alistussuhteen tuolla puolen, siina
missa herra ei voi kuvitella elamaénsa ilman renkia, eikd kykene vapauttaan
vallitsevasta poiketen. Tahan lahtokohtaan perustuu Freiren nakemys vapaut-
tavasta yhteiskunnallisesta kasvatuksesta: vain sorretut voivat vapauttaa it-
sensa ja vapautuessaan samalla sortajansa ja koko yhteiskunnallisen todelli-
suuden. Sorrettujen kamppailu vapautensa puolesta tarjoaa mahdollisuuden
luoda uusi, aidosti inhimillinen ja tasavertainen maailma. (Freire 2005, 20)

Freire piti ihmisryhmien valistd kamppailua yhteiskunnan rakenteen ja histori-
an kulun perustekijana, tosin vain yhtena niista, siind missa se oli varsinkin
nuorelle Marxille ensisijainen ja hallitseva. Marx oli muuntanut Hegelin herran
ja rengin tunnustamisen kamppailun porvariston ja tyovaeston luokkaristirii-
daksi. Freire jatkoi soveltamista kirjoittamalla sorrettujen ja sortajien dialektii-
kasta. Freire liitti dialektiikan oman yhteiskuntansa sosiohistoriallisen tilanteen
analyysiin ja esitti, ettd vapautumista sorrosta voidaan auttaa kasvatuskay-
tannoilla, jotka perustuvat dialogiin eli tasavertaiseen vastavuoroisuuteen ja
molemminpuoliseen tunnustamiseen ja arvonantoon. Dialoginen ja vapautta-
va pedagogiikka onkin Freiren vastaus aikakauden vasemmistolaisen teorian
avainkysymykseen: miten demokratisoitumisen ja mahdollisen vallankumouk-
sen edellyttaméaé kansan tiedostamista voidaan tukea niin, ettei kyseesséa ole
vakivaltainen tai vallankumouksellisen eliitin sanelema projekti ja mink&lainen
on 'vallankumouksellisten johtajien’ ja 'tavallisen kansan’ valinen suhde? Frei-
ren pyrkimyksena oli ratkaista se dialogisen pedagogisen kaytannon kautta.
(Freire 2005, 21, 27)
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Puhe sorretuista ja sortajista ei ole pelkastaan kielikuva, jollaisena sita tdnaan
tavallisesti ajatellaan. Sorrettujen pedagogiikka kuvaa sosiohistoriallista tilan-
netta, jonka ulottuvuuksia ja haasteita voi olla vaikea enda hahmottaa hyvin-
voinnin ja nykyajan lahtékohdista (Freire 2005, 21). Freiren mukaan inhimilli-
syys on ihmisen paamaara. Tama kutsumus joutuu toistuvasti torjutuksi, ja
samalla juuri tdma torjunta on siita todisteena. Sen polkevat jalkoihinsa epa-
oikeudenmukaisuus, riisto, sorto ja sortajien vékivalta, siita todistavat sorrettu-
jen kaipaus vapauteen ja oikeudenmukaisuuteen ja heidan kamppailunsa ka-
dotetun ihmisyyden puolesta. Epainhimillistyminen taas on tayteen ihmisyy-
teen kasvun vaaristyma, joka esiintyy myos historiassa, mutta ei ole historial-
linen pdadmaara. Epainhimillistyminen on sen sijaan seurausta epéoikeuden-
mukaisista rakenteista, jotka synnyttavat vakivaltaa sortajissa, jolloin nama

puolestaan epainhimillistavat sorrettuja. (Freire 2005, 44)

Sorrettujen pedagogiikka on Freiren mukaan luotava sorrettujen kanssa, ei
heita varten, kaytdessa vasymatonta kamppailua heidan inmisyytensa palaut-
tamiseksi. Sorrettujen pedagogiikka alistaa sorron ja sen syyt sorrettujen ref-
lektion, tarkastelun kohteeksi, ja pohdinta johtaa siihen, etta ryhtyvéat vaista-
mattdmaan taisteluun oman vapautumisensa puolesta. Tassa taistelussa sor-
rettujen pedagogiikka myds syntyy ja uudistuu. Vasta kun sorretut reflektion
kautta huomaavat kantavansa ’sortajia’ sisallaan, voivat he avustaa vapaut-
tavan pedagogiikan synnyttamisessa. Sorrettujen pedagogiikka on véline,
joka auttaa heita kriittisesti huomaamaan, etta he itse kuin sortajatkin ovat
epainhimillisyyden ilmentymia. Vapautuminen ja siitd syntyva uusi ihminen on
mahdollinen vasta kun sortajan ja sorretun valinen vastakkainasettelu on yli-
tetty inhimillistamalla kaikki ihmiset. Tata ratkaisua ei saavuteta idealistisin
keinoin. Sorretun on ymmarrettava, ettei sorron todellisuus ole suljettu maail-

ma, josta ei ole ulospééasya, vaan kahlitseva tila, joka voidaan muuttaa. Tasta
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ymmarryksesta tulee vapautukseen pyrkivan toiminnan motivoiva voima.
(Freire 2005, 49- 50)

2.4. Angloamerikkalainen kriittinen pedagogiikka

Angloamerikkalainen tai pohjoisamerikkalainen kriittinen pedagogiikka on eu-
rooppalaisen ja latinalaisamerikkalaisen kriittisen kasvatusteorian integraatio,
joka siis yhdistaa Freiren ja eurooppalaisen teorian. Taman suuntauksen
uranuurtajia ovat Henry A. Giroux (s.1943), Peter McLaren (s.1948) seka
Michael W. Apple (s. 1942) vain muutamia nimetékseni. Kriittisen pedagogii-
kan kirjallisuus ja tutkimus on huimasti kasvanut viimeisen kymmenen vuoden
aikana ja yksiselitteista kuvausta siitd, mita kriittinen pedagogiikka on nyky-
paivana, on vaikea antaa. Sen sijaan voidaan esittdd muutamia lahestymista-
paa kuvaavia piirteitd ja ydink&sitteitd, joiden avulla saa kasityksen taman
paivan kriittisen pedagogiikan teoriasta ja tutkimuksesta.

Angloamerikkalaisen kriittisen pedagogiikan ydinkasitteita ovat politiikka, kult-
tuuri ja talous. Politiikan kasite on laaja. silhen kuuluu kulttuurinen, sosiaali-
nen ja yhteisollinen toiminta kouluissa ja muissa julkisissa tiloissa. Kriittiset
pedagogit korostavat taloudellisen kentdn merkitysta. Heiddn mukaansa tarvi-
taan etiikkaa, joka muuttaa liikevoiton maksimointiin pohjautuvan markkinape-
rusteisen talouspolitiikan yhteisen hyvan politiikaksi (Giroux & McLaren 2001,
12- 13).

Erityisen merkittavana pidetaan tiedon ja vallan valista suhdetta. Kriittinen
pedagogiikka haastaa tarkastelemaan asioita monesta eri ndkdkulmasta. Se
pitaa tietoa sosiaalisesti rakentuneena ja muuttuvana, painvastoin kuin valta-
kulttuuri, joka usein tarkastelee sita kuin se olisi ainoaa oikeaa, neutraalia,

yksiselitteista ja epéapoliittista. Kriittisessa pedagogiikassa korostetaan, etta
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tieto on usein joidenkin valtaa ja marginaalissa olevien tieto ja tapa hahmot-
taa asioita jaavat hallitsevan tiedon varjoon (Kiilakoski 2005,103). Kriittisessa
pedagogiikassa tutkitaan tiedon sosiaalista kietoutumista ja synty&, tiedon
tehtavia ja oikeuttamista, ei pelkastaan virallisessa koulutuksessa vaan koko
yhteiskunnassa (Giroux ym. 2001, 12- 13).

Keskeista kriittisen pedagogiikan teoriassa on myds idea kulttuurisista kamp-
pailuista valtakulttuurin ja alakulttuureiden valilla. Myds ideologian kasitteella
on tassa yhteydessa paljon kayttéa. Silla viitataan niiden ideoiden, arvojen ja
uskomusten tuotantoon ja yll&pitoon, joita ihnmiset kayttavat arkielaméassaan ja
joiden avulla he kartuttavat kulttuurista paaomaansa (Giroux ym. 2001, 13).

Kriittisessé pedagogiikassa joudutaan nykyisin pohtimaan sitd, mita tarkoite-
taan eliitilla, alistetulla, yhteiskunnallisella taistelulla jne. Toisaalta koroste-
taan, etta edelleen on taisteltava taloudellisen eliitin ajamaa yksil6llisten valin-
tojen ja lahjakkuusideologiaa vastaan, jolla oikeutetaan koulutuksellista eriar-
voisuutta. Kriittinen pedagogiikka on siten ideologia- ja aikalaiskritiikkid, joka
tiedostaa tiedon jarjestyksen ja jakelun yhteiskunnalliset periaatteet. Se ym-
martaa, etta tiedon oikeuttaminen, se mika kay oikeasta ja todesta tiedosta,
maarittyy paljolti luokkaperustaisesti: taloudellinen eliitti maarittelee sen, mika
tietyssa yhteiskunnallisessa tilanteessa katsotaan oikeaksi tiedoksi ja se maa-
raa tiedon jarjestykset, lahjakkuuden sisallon ja koulutusuomien suunnat (Gi-
roux ym. 2001, 14).

Giroux ja McLaren uskovat, ettd koulut voivat markkinoitumisestaan huolimat-
ta toimia julkisina tiloina potentiaalisille kulttuurisille, sosiaalisille ja taloudelli-
sille muutoksille. Kriittisessé pedagogiikassa korostetaankin, etta opettajien
olisi jarjestonakin yritettava sailyttaa yhteiskunta- ja kulttuuripoliittinen voi-
mansa seka yhdistyttava vanhempien, opiskelijoiden ja muiden merkittavien
yhteisdjen kanssa vastustamaan luokkahuoneiden kaupallistumista (Giroux
ym. 2001, 15).
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Kriittisessa pedagogiassa on paneuduttava sorrettujen ja alisteisessa ase-
massa olevien nakokulmaan ja tarkasteltava maailmaa tietoisesti heikom-
massa asemassa olevien asemasta. Samalla on vaikutettava yhteiskunnassa
niin, ettd heidan aanensa saadaan kuuluviin. Kriittisten pedagogien on vas-
tustettava teoin ja sanoin kdyhyytta, rasismia, patriarkaattia ja luokkasortoa ja
puolustettava inhimillisia perustarpeita. Tehtava vaatii teoreettista kykya néh-
da yhteiskunnan ja koulujen erilaiset sidonnaisuudet. Koulujen on oltava julki-
sia tiloja, joissa tuotetaan kriittista tietoa mutta samalla pyritdan loytamaan eri
tilanteisiin sisaltyvat muutoksen mahdollisuudet. Oppilaiden on opittava sosi-
aalisen muutoksen ja kriittisen kansalaisuuden taitoja. Heille on opetettava
seka kritiikin etta toivon kieli (Giroux ym. 2001, 17).

Giroux (1997) rohkaisee niin opiskelijoita, kuin myds kasvattajia kysymaan
itseltdan seuraavia kysymyksia, kun he alkavat kaytannossa toteuttamaan
kriittisen pedagogiikan tarjoamia olettamuksia: a) Mika lasketaan tiedoksi? b)
Miten tieto on tuotettu ja oikeutettu (legimized)? c) Kenen intresseja tama tie-
to palvelee? d) Kenella on paasy tietoon? e) Miten tdma tieto jaetaan luokka-
huoneessa? f) Minkalaisia sosiaalisia suhteita luokkahuone palvelee(serve)
peilattuna yhteiskuntaan? ja h) Minkalaisia ristiriitoja ilmenee olemassa ole-
van tiedon ja objektiivisen sosiaalisen todellisuuden valilla. (Breunig 2005,
111)

Kriittinen kasvatusfilosofia on rakentunut paljolti kriittisen teorian my6hai-
semman vaiheen varaan. Kriittisté kasvatusfilosofiaa edustavat muun muassa
Michael Apple, Henry Giroux, Kevin Harris, Wolfgang Klafki, Klaus Mollen-
hauer, Robert Young ja Jack Mezirow. (Puolimatka 1996, 65) Nykypaivan
kriittista pedagogiikkaa saattaa vaivata yhtenaisen selkean teorian puute,
mutta kriittinen tutkimus on huimasti lisdantynyt. Tastéa todisteena ovat esi-
merkiksi kriittisen pedagogiikan uudemmat teokset The critical pedagogy rea-
der (2009) ja Critical pedagogy: where are we now?(2007), joista ensimmai-
nen on koottu lahes 30:nen eri kirjoittajan teksteista ja jalkimmainen yli

20:nen kirjoittajan teksteista.
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Vaikka ndma teokset osoittavat sen, etta kriittisen pedagogiikan tutkimus on
yleistynyt ja se ulottaa ilmididen tutkimisen koulutuksen ja kasvatuksen seka
yhteiskunnan eri osa-alueisiin monipuolisesti, vaivaa sitd myds Juha Suoran-
nan mukaan kriittisten tutkimusmenetelmien puute. Alan kolmesta perusteok-
sesta (Darder ym. 2003; McLaren & Kincheloe 2007; Apple ym. 2009) vain
uusimmassa, Michael Applen ja kumppaneiden toimittamassa, on neljan lu-
vun osasto kriittisen pedagogiikan “kriittisista tutkimusmenetelmista”. Naita
ovat moninakokulmainen etnografia, paikkatietojarjestelman hyddyntaminen
koulutuksen tasa-arvotutkimuksessa, kvantitatiivinen tutkimus laadullisen rin-

nalla ja kansainvalisesti vertaileva tutkimus. (Suoranta 2009)

2.5. Kriittinen pedagogiikka suomessa

Suomessa kriittisen pedagogiikan tutkimus alkoi 1990-luvun lopulla, mutta
vasta 2000-luvun ensimmaisen vuosikymmenen katsotaan olevan sen he-
raamisen aikaa (Moisio & Suoranta 2009, 9). Tallgin kirjoitettiin muutama ai-
heeseen johdattava kirja (Suoranta 2005; Herkman 2007), toimitettiin kokoo-
mateoksia (Giroux ym. 2001, kiilakoski ym. 2005) ja k&d&annettiin jokunen alan
merkkiteos seka suomennettiin joitain kriittisen teorian perusteoksia. Suo-
messa kriittinen pedagogiikka perustuu pitkélti angloamerikkalaisen kriittisen
pedagogiikan perinteisiin. Suomalaisia kriittisen pedagogiikan edustajia ovat
muun muassa Tomi Kiilakoski, Tuukka Tomperi, Juha Suoranta ja erityisesti
kriittiseen mediakasvatukseen keskittynyt Juha Herkman. Juha Suorannan
voi taas katsoa olevan suomalaisen kriittisen pedagogiikan uranuurtajia. Suo-
ranta on toimittanut, suomentanut ja koonnut useita kriittisen pedagogiikan
teksteja ja kirjoja. Talla hetkell&a Suoranta toimii aikuiskoulutuksen professori-
na Tampereen yliopistossa. Suomalaisten kriittisten pedagogien vaittamat
ovat talle tutkimukselle relevantteja ja sen takia niita on syyta hieman tuoda

esille Tomi Kiilakosken tekstien kautta.
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Kriittinen pedagogiikka pyrkii kritiikin kautta avaamaan mahdollisuuksia toi-
senlaiselle kaytannolle, kasvatukselle ja yhteiskunnalliselle uudistukselle. Se
arvostaa oikeudenmukaisuutta, vapautta, demokraattisuutta, vakivallatto-
muutta, moniarvoisuutta ja tasavertaisuutta (Kiilakoski 2005, 12-13). Tomi
Kiilakoski listaa seuraavasti kriittisen pedagogiikan nakemyksistéa: Valtiovalta
esittda kilpailutalouden tulevaisuuden visioiden lietsomia vaatimuksiaan oppi-
laiden ja opiskelijoiden varustamisesta uusimmilla tietotaidoilla. Valtiovallan
vaatimukset ja myos akateeminen opettajakoulutus ovat etaalla opiskelijoiden
kokemusmaailmasta ja elamanpiirista, jossa he joutuvat nyky-yhteiskunnassa
rakentamaan identiteettiaan. Kasvatusinstituutioissa sopeutetaan, alistetaan,
tukahdutetaan erilaisuutta, synnytetaan kilpailuasetelmia ja tuotetaan mittaa-
maton maara epatoivoa ja pettymysta. Jos koulu tarjoaakin mahdollisuuksia
ja avaa reitteja tulevaisuuteen, se myds tekee hyvin tehokkaasti tyhjaksi
unelmia, tuhoaa itseluottamusta ja sulkee monia ovia (Kiilakoski 2005, 14-
15).

Kiilakoski jatkaa myohemmin: oppimisessa kuin myds ylialyllisessa lansimai-
sessa kulttuurissa on laiminlyoty paitsi tunteet myos luovuus, huumori, janni-
ty, leikkimieli, mielikuvitus ja kehon kanssa tyoskentely. Se on tehnyt oppimi-
sesta tylsaa, totista ja elamalle vierasta. Oppilaiden tottelevaisuuteen kasvat-
tamista pidetd&n usein itsestdan selvana, vaikka se tuottaa monille alistamis-
kokemuksia, joiden seurauksia he kantavat itsessaan. Alistaminen herattaa
pelkoa, hdpeaa, syyllisyytta ja tyytymattomyyttd omaa itsedén kohtaan. Kun
noyryytyksen ja pelon tunteista ja niiden seurannaisvaikutuksista ei kouluissa
puhuta, jatetdan opiskelijat yksin selviamaan tunteidensa kanssa. (Kiilakoski
2005, 40- 41)

Kiilakosken ajatukset ovat saaneet vaikutteita niin nykypaivan angloamerikka-
laisesta kriittisesta pedagogiikasta, kuin myds Freiren teksteista. Taman voi
huomata vertailemalla ylla olevia Kiilakosken nakemyksia esimerkiksi Freiren

sorrettujen pedagogiikassa olevaan kasitykseen kasvatuksen tallentavasta
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luonteesta. Freire nakee tallettavan kasvatuksen sorron valineena. Talletta-
vassa kasvatuksessa opettajan tehtdvana on ’'tallentaa’ tietoa oppilaille ja op-
pilaat toimivat ikdan kuin sdastolippaina, joiden tehtadvana on vain vastaanot-
taa tietoa. Mita n0yremmin oppilaat vastaanottavat tietoa, sitd parempia oppi-
laita he ovat. Freiren mukaan tdma virheellinen jarjestelma ei salli luovuutta,
muutosta ja tietoa. Tama siksi, ettd ihminen ei voi olla aidosti inhimillinen il-
man kysyvaa mielta ja kaytantda. Tieto Freiren mukaan syntyy vain oman
oivaltamisen ja uudelleen oivaltamisen avulla, sellaisen uupumattoman, malt-
tamattoman, jatkuvan ja toiveikkaan kyselemisen kautta, jota ihmiset toteutta-
vat maailmassa, vuorovaikutuksessa maailman ja toistensa kanssa. (Freire
2005, 76)

2.6. Teorian keskeiset kasitykset

Freire tuo kriittisen pedagogiikan kenttdan ajatukset dialogista ja sorron alta
vapautumisesta aitoon inhimillisyyteen ja vapauteen, jossa ei ole en&a 'sorta-
jia’ ja 'sorrettuja’. Dialogi on freiren teoriassa keskeisena kaytannon menetel-
mana kohti valtasuhteista vapaaseen, tasa-arvoisen yhteiskunnan paamaa-
raan. Frankfurtin koulu ja eritoten Habermasin tuotanto tuo kriittisen pedago-
giikan kenttaan taas kriittisyyden, emansipatorisen tiedonintressin seka dialo-
gin. Nain voi l6ytaa niin Frankfurtin koulun ja Habermasin, seka Freiren teori-
oista yhteisia piirteitd: Freiren ajattelun voi katso kuuluvan Habermasin
emansipatorisen tiedonintressin piiriin, molemmat tarjoavat myds dialogin
mahdollisuutena tasa-arvoiseen, valtasuhteista vapaaseen keskusteluun,
jonka Habermas nakee aitona kommunikaationa ja Freire emansipaatioon,
vallasta vapautumiseen johtavana menetelmana. Molempiin suuntauksiin liit-
tyy myds saumattomasti kriittinen, tutkiva ja kyseenalaistava luonne. Naista
yhteisista tekijoista voidaan johtaa kolme kriittiselle pedagogiikalle keskeista
kasitetta: dialogi, emansipaatio ja kriittisyys. Angloamerikkalainen kriittinen

pedagogiikka taas siirtdd Frankfurtin koulun, Habermasin ja Freiren kriittisen
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ajattelun ja teorian nykyajan kontekstiin tarkastelemalla yhteiskuntamme epa-
kohtia niin koulutuksen, politiikan kuin talouden saralla.

Seuraavaksi on syyta tutkia teoriasta nousseita keskeisia kasitteita kriittisyys,
emansipaatio ja dialogi. Tama on tutkimukselle ja tutkijalle ehdottoman téarke-
aa siksi, etta tutkimuksessa on tarkoituksena tutkia tutkimushenkildiden k&si-
tyksia naista kasitteista.

2.6.1. Kriittisyys

Hegelin reflektio ja Marxin ideologiakritiikki seka mydhemmin Habermas ja
Freire olettavat, etta ihmisen vapautuminen edellyttaa kriittista nakemysta
valtasuhteista, joiden voima on paljolti siin&, ettei niita tiedosteta. Kritiikkia
tarvitaan yksilon tai rynman identiteetin selkiyttamiseksi ja vapauttamiseksi.
Kritiikki kyseenalaistaa joidenkin kokemusten objektiivisuuden ja pyrkii paljas-
tamaan niiden illusorisuuden edistaakseen vapautumista niiden vallasta. Si-
ten kritiikki pyrkii muuttamaan tai poistamaan olosuhteita, joita pidetdan vaa-
ristyneen tietoisuuden tuotteena. Niinpa kritiikki johtaa itsearvioinnin proses-
siin, joka puolestaan saa aikaan kaytanndllisia ja toiminnallisia muutoksia.
Ihmiskunta voi toiminnan ja siihen kohdistuvan pohdinnan kautta saavuttaa
vapautensa ja siten |0ytaa aidon olemuksensa. Kriittisyyden katsotaan olevan
paitsi oman vapauden myds yhteiskunnan demokraattisuuden edellytys.
(Puolimatka 1996, 67)
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2.6.2. Emansipaatio

Kriittisen teorian mukaan kasvatuksen tarkoitus ei ole edistaa pelkastaan to-
siasioiden jasentamista ja paremman ymmarryksen saavuttamista, vaan
myos sellaista asioiden ja arvojen uudelleenarviointia, joka johtaa ennakko-
luuloista ja vaaristymista vapautumiseen, emansipaatioon. Tama vapautumi-
nen tapahtuu oppijassa refleksio prosessin kautta, jossa han tutkii omien us-
komustensa ja toimintojensa jarkevyytta ja toimivuutta. Sosialisaatioproses-
sissa yksiloon on istutettu vakaumuksia ja kasityksia, jotka ovat kayneet itses-
tadan selviksi hanen tietoisuudessaan. Naiden sisaistettyjen kasitysten valityk-
sella yhteiskunnan ideologia ja sen eliittien etundkdkohdat vaaristavat yksilon
tietoisuutta ja saavat hanet toimimaan epamielekkéasti. Emansipaatioon tah-
taavan uudistavan oppimisen avulla on tarkoitus on vapauttaa oppijoita tie-
toon liittyvista, sosiokulttuurisista ja psyykkisista vaaristymista. Naita vaaris-
tymiad ovat esimerkiksi ilmididen kuten laki, hallitus, nalanhata, kasittaminen
muuttumattomiksi, ihmisen ulottumattomissa oleviksi ilmi6iksi. Emansipaatio
on avoin kasite siind mielessa, ettd se on maaritettava ja tdsmennettava aina
suhteessa tiettyyn kasvatus- ja yhteiskuntajarjestelmaan. Niinpa sita joudu-
taan kasvatuksessa maarittelemaan jatkuvasti uudelleen. (Puolimatka 1996,
67- 69)

2.6.3. Dialogi

Kriittiset pedagogit nakevéat dialogin kasvatuksessa valttamattomana. Yksin-
kertaisesti maariteltyna dialogi on tasavertaista kommunikaatiota, vuoropuhe-
lua. Freiren vastaus tallettavalle kasvatukselle on problematisoiva kasvatus,
joka perustuu dialogiin, aitoon kommunikaatioon, jossa opettaja ei ole enéa
vain se joka opettaa, vaan itse oppii dialogissa oppilaiden kanssa (Freire

2005, 86). Kasvatuksen alussa tama pedagoginen kommunikaatiotilanne on
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tietysti epasymmetrinen sikali, ettd kasvattajan keskustelukyky on huomatta-
vasti kehittyneempi kuin kasvatettavan. Kasvatettavan kyky keskustelevaan
osallistumiseen kehittyy véhitellen ja sitd voidaan oppia vain osallistumalla
siihen. Ihanteellisessa tapauksessa kriittinen dialogi johtaa yksimielisyyteen,
jossa jokainen asioista perilla oleva, objektiivinen ja rationaalinen henkild
nayttéihin tutustuttuaan ja perustelut kuultuaan yhtyisi siihen. Ihanteellinen
puhetilanne edellyttaa keskustelusdantdjen noudattamista, jossa jokaisella on
oikeus osallistua keskusteluun, kyseenalaistaa mika tahansa esitetty vaihe,
oikeus esittaa mika tahansa véite ja ilmaista asenteensa, toiveensa ja tar-
peensa. Ketdan ei saa myoskaan estaa osallistumista keskusteluun tai ky-
seenalaistamaan mitdan vaitteita. (Puolimatka 1996, 68- 70)

2.7. Kriittisen pedagogiikan tutkimuksesta

Kriittinen pedagogiikka on yhteiskunnallisen todellisuuden tarkastelutapa, jo-
ka ohjaa tutkimuskohteiden valintaa. Tutkimuksen kohteeksi valitaan ilmioita,
jotka muuten jaisivat huomiotta tai horjutetaan vallitsevaa kasitysta. Esilla pi-
detdan — tai pitaisi pitaa — danettbmien, sorrettujen ja marginalisoitujen ela-
maa koskevia kysymyksid. Tama tutkimus ei varsinaisesti istu naiden raamien
sisélle, silla tassa tutkimuksessa tutkitaan opettajien kasityksia itse kriittisesta
pedagogiikasta. Kriittisen pedagogiikan tutkimuksesta l0ytyy kuitenkin taman
tutkimuksen kanssa yhteisia piirteitd. Tasta johtuen sitd on syyta tarkastella

hieman tarkemmin.

Se hyva puoli kriittisen pedagogiikan nykykirjallisuudessa on, ettd monet niis-
ta ovat kokelmateoksia kriittisten pedagogien tekemista tutkimuksista. Téallai-
sia teoksia ovat muun muassa: Critical pedagogy & cultural power (Livingsto-
ne ym.1987), joka sisaltad 13 artikkelimuotoista tutkimusta, joissa tutkitaan
kulttuurin, ideologioiden, koulutuksen ja politikan ilmidita, Critical pedagogy:

where are we now? (McLaren ym. 2007), joka sisaltaa 20 artikkelimuotoista
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tutkimusta tutkien kriittisen peadgogiikan ulottuvuuksia (dimensions) teorian,
kasvatuksen ja politiikan alueilla, sekd The critical pedagogy reader (Darder
ym. 2009), jossa pohditaan kriittisen pedagogiikan tilaa nykypdaivana ja tutki-
taan koulutuksen suhdetta sosiaalisiin luokkiin, rotuun, sukupuoleen ja sek-
suaaliseen suuntautumiseen, kriittista lukutaitoa, -kirjallisuutta ja -kasvatusta,
kriittisid ongelmia luokkahuoneissa, kriittista pedagogiikka ja opettajakoulu-
tusta seka ilmi6ita luokkahuoneen ulkopuolella. Viimeinen néista teoksista
kasittaa lahes 30 artikkelia.

Esimerkkina kriittisen pedagogiikan tutkimuksesta on Lilia I. Bartolomén tut-
kimus, jossa tutkittiin opettajien ideologista suuntautumista. (McLaren ym.
2007, 263- 285) Tutkija pyrki tutkimuksessa nostamaan esille kriittisen peda-
gogiikan tarkeyden opettajakoulutuksessa, jotta kasvattajat pystyisivat tyos-
saan tunnistamaan potentiaalisesti haitalliset ideologiat ja kaytannét (McLa-
ren ym. 2007, 264). Tutkimuksessa haastateltiin neljaa opettajaa jotka tyos-
kentelivat etelaisessa Californiassa sijaitsevassa Riverview High Schoolissa.
Haastattelussa tutkimushenkildille esitettiin avoimia kysymyksia, joissa pyrit-
tiin saamaan selville opettajien kasityksia ja kokemuksia, jotka liittyivat vaha-
tuloisten (low-SES), véarillisten (non-White) ja kielellisten vahemmistdjen ope-
tukseen (McLaren ym. 2007, 267).

Tutkimushenkilot ymmarsivat, ettd opettaminen ei ole poliittisesti vapaata, ei-
poliittista (apolotical) toimintaa. He kyseenalaistivat vallalla olevan kulttuurin

selitykset nykyisesta sosiaalisesta jarjestelmasta. He myos ilmaisivat vastus-
tavansa vajaita (deficit) ideologioita ja arvostavansa ei-valkoisten, kielellisten
vahemmistdjen ja tydvaenluokan kulttuureita. Taman lisaksi tutkimushenkilot
vastustivat valkoisen, keskiluokkaisen valtavirran kulttuurin romantisoimista

seka kielsivat oppilaiden taydellisen mukauttamisen (total assimilation) tavoit-

teet. Tutkimushenkil6t osoittivat myds halukkuutensa ottaa oppilaiden puoles-
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tapuhujan (advocate) ja kulttuurin valittajan (broker) roolin. Nama tulokset
viittaavat silhen voimaan, mité opettajilla ja kasvattajilla on 'muutos-
agentteina’ (change-agents) muuttaa ty6taan kohti oikeudenmukaisempaa ja
demokraattisempaa koulua. (McLaren ym. 2007, 280).

Bartolomén tutkimus on valittu tahan esimerkiksi sen takia, ettd myos siina
tutkittiin opettajien kasityksia, vaikkakaan ei itse kriittisesta pedagogiikasta
kuten tassa tutkimuksessa. Bartolomén tutkimuksen relevanssi télle tutkimuk-
selle tuleekin paremmin esille taman tutkimuksen tutkimustulosten analyysis-
sa, jossa yhtena osana oli selvittaa opettajien kasityksia kriittisen pedagogii-
kan mahdollisuuksista yliopistossa ja opettajakoulutuksessa.

3. Tutkimuskysymysten muodostuminen

Tutkimuksen tutkimuskysymykset voidaan johtaa helposti teoriaosuudet yh-
teenveto-osiosta. Kriittisen pedagogiikan teoriaosiosta esiin tuli kolme kes-
keista kasitetta: kriittisyys, emansipaatio ja dialogi, jotka maariteltiin jo aiem-
min. Naiden lisaksi tutkimuskysymykseksi nousi kriittisen pedagogiikan ky-
seenalaistava luonne seka tutkijaa itsedan erityisesti kiinnostava kriittisen pe-
dagogiikan kaytannén mahdollisuudet. Nama kaytannén mahdollisuudet on
tutkija rajannut yliopistoon ja erityisesti opettajakoulutukseen. Tama rajaus on
tarkeaa sen takia, etta kriittisen pedagogiikan kiinnostuksen piiriin kuuluu ko-
ko yhteiskunta ja mikali rajausta ei tehda, kasvaa tutkimusalue liian suureksi.
Tutkimuskysymyksistéa saa selkeamman kuvan listaamalla ne seuraavanlai-
sesti:

Opettajien kasitykset:
1. Kiriittisesta pedagogiikasta

2. Kriittisyydesta
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3. Emansipaatiosta
4. Dialogista

5. Kriittisen pedagogiikan mahdollisuudesta yliopistossa ja opettaja-

koulutuksessa

6. Kriittisen pedagogiikan vaittamista Tomi Kiilakosken mukaan

Yll& olevassa listassa ovat tutkimuksen tutkimuskysymykset, joista muodos-
tettiin teemahaastattelussa kustakin oma teemansa. Tutkimustuloksissa kasit-
teet kriittisyydesta nivoutuivat niin saumattomasti yhteen tutkimushenkildiden
kasityksiin kriittisesta pedagogiikasta, etta niita ei tutkimuksen tuloksien kan-
nalta kannattanut erottaa toisistaan, vaan niista muodostettiin yksi teema ja

kuvauskategoriat.

4. Tutkimuksen toteuttaminen

Taman tutkimuksen aineistonkeruumenetelmana kaytettiin teemahaastattelua
ja analyysimenetelmana fenomenografiaa. Tutkimuksen toteuttamisen kan-
nalta tutkijan oli tarke& tutustua niin teemahaastatteluun, kuin fenomenografi-
an teoriaan perusteellisesti. Tutkimuksen tassa osiossa tutustutaan ensin
teemahaastattelun teoriaan ja tutkimuksen toteutukseen vaiheittain ja tAman
jalkeen fenomenografiaan niin tutkimusmenetelmana, kuin analyysimenetel-
mana. Taman jalkeen viela tarkastellaan tutkimuksen haasteita ja tutkijan

omia lahttkohtia ja niiden vaikutusta tutkimukseen.
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4.1. Teemahaastattelu

Teemahaastattelusta puhutaan lomake- ja avoimen haastattelun valimuotona.
Toisena nimenda kaytetdan myos puolistrukturoitu haastattelu, silla teema-
haastattelussa haastattelun aihepiirit, teema-alueet ovat tiedossa. Menetel-
masta puuttuu kuitenkin strukturoidulle haastattelulle luonteenomainen kysy-
mysten tarkka muoto ja jarjestys. Teemahaastattelun eri prosessit voi jakaa
kolmeen paéjaksoon 1) suunnitteluun, 2) toteutukseen ja 3) haastatteluaineis-
ton kasittelyyn ja analyysiin. Kuhunkin naista paajaksoista siséltyy erilaisia
vaiheita. NAma vaiheet ja niissa esiintyvat ryhmittelyt vaihtelevat tutkijasta ja
prosessin vaiheesta riippuen. Esimerkiksi suunnitteluvaiheen tavoitteissa ja
ryhmittelyssa esiintyy usean eri tutkijan ehdotuksia siita, miten ja minkalaisis-
sa vaiheissa kyseisen osion voisi toteuttaa tai mitk& tavoitteet ovat tarkeita
milloinkin. (Hirsjarvi & Hurme 1988, 35-127)

4.1.1. Haastattelun suunnittelu

Tutkimuksen suunnittelu ei ole kertakaikkinen tapahtuma, vaan suunnittelun
tarve tulee tutkimusprosessin edetessa yha uudelleen ilmeiseksi. Tutkimusta
edeltava suunnittelu on kuitenkin ensiarvoisessa asemassa. Suunnittelutoi-
minta voidaan karkeasti jakaa ajallisesti kolmeen jaksoon: 1)Tutkimuksen
yleisluontoiseen suunnitteluun, tavoitteiden ja ongelmien hahmotteluun ja on-
gelmien ratkaisuun tarvittavan tiedonhankinnan suunnitteluun, 2) varsinaisen
haastattelutilanteen toteutuksen ja kulun suunnitteluun ja 3) haastattelun jal-

keisen toiminnan suunnitteluun.

Haastattelua kasittelevien tutkijoiden ndkemykset suunnitteluvaiheesta eroa-
vat hieman toisistaan. Esimerkiksi Banaka (1971) tdhdent&aa haastattelija ja
haastateltavien suhteiden huomioon ottamista jo suunnitteluvaiheessa ja eh-

dottaa suunnitteluohjeeksi runkoa, jossa suunnitellaan 1) haastattelijana ja
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haastateltavien rooleja, 2) ongelman muotoilua, 3) aiottua tuotosta ja 4) tarvit-
tavaa panosta. Kahn ja Cannell (1963) mainitsevat taas suunnitteluvaiheen
keskeiseksi osaksi tavoitteiden maarityksen, jossa tutkijan olisi 1) maaritelta-
va tutkimuksen tarkoitus 2) paatettava, minkalaista informaatiota taytyy saa-
da, jotta tdma tarkoitus saavutettaisiin ja 3) laadittava haastattelu, jossa vas-
taukset kattaisivat nama spesifit tavoitteet (Hirsjarvi ym. 1988, 39- 40). Ta-
ma tutkimus seuraa enemman Kahnin ja Cannellin esittamaan mallia. 1) Tut-
kimuksen tarkoitus oli tutkia opettajien kasityksia kriittisesta pedagogiikasta,
sen tilasta suomessa, sen kaytannon mahdollisuuksista ja vaittamista. 2) Tut-
kimuksessa tuli saada selville opettajien kasityksia muun muassa kriittisesta
pedagogiikasta, kriittisyydesta, emansipaatiosta, dialogista. 3) Teemahaastat-
telussa jaettiin tutkimuskysymykset teemoihin.

Haastattelun siséllon suunnittelussa tutkijan on paatettava, millaisia paatelmia
han aineistostaan aikoo tehda. Tarkoituksena voi esimerkiksi olla kuvata tai
ennustaa haastateltavan toimintaa. Sisallon suunnitteluun kuuluu myos kan-
nanotto hypoteesien muodostamiseen. Teemahaastattelussa hypoteesien
asema on ongelmallinen. Mitaan jyrkkia tai kaavamaisia ohjeita niiden asette-
lusta ja konstruoinnista ei voida tehda. Teemahaastattelua kaytettdessa kiin-
nostus on usein tutkittavan ilmion perusluonteessa ja -ominaisuuksissa ja hy-
poteesien loytamisessa pikemminkin kuin ennalta asetettujen hypoteesien
todentamisessa (Hirsjarvi ym. 1988, 40- 41). Taman tutkimuksen tarkoituk-
sena oli kuvata haastateltavan kasityksia tutkimuskysymyksista, jotka nousi-

vat tutkijalta ja joiden tarkeys ja relevanssi johdettiin teoriasta.

Teemahaastattelussa suunnitteluvaineen tarkeimpia tehtavia on haastattelu-
teemojen suunnittelu. Haastattelurungon teossa ei laadita yksityiskohtaista
kysymysluetteloa, vaan teema-alueluettelo. Teema-alueet edustavat edella
mainittuja teoreettisten paakasitteiden spesifioituja alakasitteita tai —luokkia.
Nama teema-alueet 'operationaalistelaan’ itse haastattelutilanteessa kysy-
myksilla. Teema-alueiden tulisi olla véljia, jotta tutkittavan ilmién moninaisuus

paljastuu mahdollisimman hyvin. Teema-alueiden pohjalta haastattelija voi
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jatkaa ja syventda keskustelua niin pitkélle kuin tutkimusintressit edellyttavat
ja haastateltavan edellytykset ja kiinnostus sallivat (Hirsjarv i ym. 1988, 41 -
42). Tassa tutkimuksessa teema-alueet muodostuivat tutkimuskysymyksia
mukaillen seuraavanlaisiksi: Kriittinen pedagogiikka, kriittisyys, emansipaatio,
dialogi, kriittisen pedagogiikan mahdollisuudet yliopistossa ja opettajakoulus-
sa seka kriittisen pedagogiikan vaittamia Tomi Kiilakosken mukaan.

Kysymykset tuottavat haastatteluaineiston, jonka kasittely alkaa indikaattorien
eli muuttujien muodostamisesta. indikaattorit johtavat takaisin tutkimuksen
lahtokohtaan ja tuottavat vastauksen asetettuun ongelmaan. Eskola (1967)
on esittanyt kysymystyyppien ryhmittelyn, joka kasittaa viisi aluetta: 1) tasmal-
liset tosiasiatiedot, 2) arvionvaraiset tosiasiatiedot, 3) kayttaytymisen syyt, 4)
asenteet, arvot ja mielipiteet ja 5) sosiaaliset suhteet. Tama luokittelu on pel-
kistetty ja karkea, koska teemahaastatteluun ei varsinaisesti kuulu kysymys-
ten tarkka ennakkokonstruointi, riittdd, etta paalinjoja on hahmoteltu. Se, mita
kysymysten luokkia tutkija haastattelussaan kayttaa, riippuu tutkimuksen ta-
voitteista ja tutkittavasta ilmiosta ja miten ja millaisilla kysymyksill& néihin ta-
voitteisiin paastaan. Voihan esimerkiksi olla, etta yksityiset tosiasiakysymyk-
set ovat tutkimukselle irrelevantteja ja néin ollen turhia. (Hirsjarvi ym. 1988,
42, 44- 45)

Suunnitteluvaiheessa on pohdittava, miten valitulta kohdejoukolta parhaiten
saadaan tarvittava informaatio. Kun tutkija on valinnut tutkimusongelmansa ja
kohdejoukkonsa, on oletettavissa, ettd nama valinnat on tehty niin, etta koh-
dejoukko on kiinnostunut ilmigsta tai ainakin tietoinen siita (Hirsjarvi ym. 1988,
46). Taman tyyppisessa laadullisessa tutkimuksessa haastateltavien valin-
nassa yleensa painotetaan my0s saturaatiopisteen tayttymista. Saturaatiopis-
te on saavutettu silloin, kun haastattelusta nouse enda uusia kasityksia tutkit-
tavasta ilmiosta. Makelan (1990, 52- 53) mielesta tama aineiston kyllaantymi-
nen on yksi laadullisen tutkimuksen ongelmakohtia, silla on hankala ennus-
taa, milloin tietylta joukolta on saatu sellainen maara kasityksia, ettei enem-

paa ole loydettavissa. Tassa tutkimuksessa pyritddn noudattamaan taté peri-
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aatetta, silla fenomenografisen tutkimusotteen tarkoituksena ei ole tuoda esiin
kaikenkattavaa kasitysten kuvausta jokaiselta yksilolta, vaan kuvata ihmisten
erilaisia kasityksia kuvauskategorioiden avulla (Wenestam 1993, 35). Tahan
tutkimukseen haastateltavat valittiin seuraavanlaisten kriteerien perusteella.
Ensinnakin haastateltavilta haluttiin saada mahdollisimman monipuolinen k&-
sitysten variaatio. Toisekseen tutkimushenkil6iksi haluttiin henkilita, joilla oli
ennakkokasityksia ja tietoa kriittisesta pedagogiikasta.

Tutkijan tehtdvana on motivoida haastateltavia eri tavoin haastattelun kulues-
sa. Haastattelupyyntoéa eritettdessa heratetaan kiinnostusta, haastattelua aloi-
tettaessa vahvistetaan kiinnostusta ja koko haastattelun ajan yllapidetaéan
kiinnostusta. (Hirsjarvi ym. 1988, 46)

Suunnitteluvaiheen paatoksentekoon kuuluu myos harkita, minkalaista muuta
tietoa haastateltavasta haluamme kuin sen, mita han itse kertoo. Kielellisen
tiedon liséksi tutkija voi systemaattisesti tarkastella haastateltavaa ja haastat-
teluymparistod. Paavaikutin ei-kielellisen tiedon hankintaan on sanallisen tie-
don luotettavuuden tarkistaminen. Sanojen ja ulkoisen kayttaytymisen ristirii-
taisuudet ovat tutkijalle arvokasta tietoa. Haastattelija voi kirjoittaa lyhyen ku-

vauksen haastateltavasta. (Hirsjarvi ym. 1988, 50)

4.1.2. Haastattelun toteutus

Haastattelun toteutuksen ensimmaéinen vaihe on haastattelun sopiminen. Asi-
aa esiteltaessa tulisi valjasti ja kansantajuisesti kuvata tutkimuksen tarkoitus-
ta. Aikaa sovittaessa haastattelijan tulee antaa haastateltavalle tunne siita,

ettd tdma itse on ehdottanut ajan, vaikka tutkija itse asiassa ohjaakin keskus-
telua. Haastattelua sovittaessa tulisi ottaa huomioon my6s, missa haastattelu

tapahtuu. Tassakin on tarkea ottaa huomioon haastateltavan toiveet. Haastat-
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telun voi toteuttaa esimerkiksi haastateltavan kotona tai jossain muussa en-
nalta suunnitellussa tilassa (tyhja luokka koulussa tms.) (Hirsjarvi ym. 1988,
66- 68, 70). Tassa tutkimuksessa haastattelupyynto lahetettiin sdhkdpostilla
kahdeksalle Lapin yliopiston kasvatustieteellisen tiedekunnan opettajalle, jot-
ka kaikki tyoskentelivat eri kasvatustieteen osa-alueella. Haastatteluun suos-
tui naista henkildista viisi. Taman jalkeen sovittiin haastatteluajat kunkin tut-
kimushenkilon toiveiden mukaan. Haastattelut suoritettiin kevaalla 2011 huhti-

ja toukokuun aikana.

Haastattelu aloitetaan laajoilla ja helpoilla kysymyksilla. S&anténa voidaan
pitaa sita, etta edetdan yleisista kysymyksista spesifeihin kysymyksiin (ns.
suppilotekniikka). Kysymysten laaja-alaisuus antaa haastateltavalle mahdol-
lisuuden kasitelld aihetta h&nta itsedan kiinnostavasta nakékulmasta ja hanen
kykyjaan vastaavalla tavalla. Syventdessaan haastateltavan vastausta tutkija
muotoilee seuraavan kysymyksensa edellisen vastauksen perusteella. Haas-
tattelija on paateltava, koska syventymiseen kannattaa ryhtyd. Kun syventa-
minen koskee vastauksen epéaselvaa kohtaa, lisakysymys laajentaa kasitelta-
vana olevaa aluetta, tuo siihen uuden nakokohdan. Haastattelussa ei-
kielellisella sanomalla on suuri merkitys. Tutkijan oma asento ja eleet ovat
l&hes valttdmaton osa viestiamme. Niiden avulla puhetta voidaan tukea.
Nyokkaysta haastattelija kayttaa keskeisena keinona vuorovaikutuksen yllapi-
tamiseksi, silla se osoittaa, etta henkil6d kuunnellaan ja etta hanen sanoman-

sa ymmarretaan. (Hirsjarvi ym. 1988, 96- 98)

Tassa tutkimuksessa tutkija aloitti haastattelun keskustelemalla yleisella ta-
solla tutkimushenkilon historiasta ja tydnkuvasta saadakseen keskustelun
kayntiin keskustelematta viela itse aiheesta. Teemahaastattelun luonteen
mukaan kysymyksissa siirryttiin yleisesta spesifiin ja poikkeuksitta haastatte-
luilmapiiri vapautui mitd pidemmalle haastattelussa edettiin. Ensin kasiteltiin
yleisella tasolla kriittista pedagogiikkaa ja keskusteltiin miten tuttua aihe on
tutkimushenkildlle. TAméan jalkeen siirryttiin keskustelemaan teema-alueiden

spesifimmista kasitteista kriittisyys, emansipatio ja dialogi. Mitdéan tarkkaa
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haastattelukaavaa ei haastattelussa seurattu, silla kysymyksessa oli teema-
haastattelu. Tutkija piti muistiinpanoilla kirjaa lapikaydyista teemoista ja siirtyi
seuraavaan teemaan sopivassa katsomassaan paikassa, kuitenkin niin, etta
tilanteen tullen haastattelussa voitiin palata edelliseen teemaan. Tasta johtu-
en vastaus tiettyyn teema-alueeseen saattoi tulla myo6s kéasitellessa jotakin
toista teema-aluetta. Tama asetti erityisia haasteita analyysivaiheessa, jossa
pyrittiin 10ytamaan kasityksia ja sijoittaa niita kuvauskategorioihin. Esimerkiksi
kysyttaessa yleisella tasolla mita on kriittinen pedagogiikka, saattoi tutkimus-
henkil6 kuvailla myos kasityksiddn emansipaatiosta, kriittisyydesta tai dialo-
gista. Mikéli haastateltava eksyi asiasta, ohjasi tutkija varovasti jatkokysy-
myksell& haastattelun takaisin tutkittavaan ilmidon. Joissain tapauksissa
haastateltava innostui kertomaan itsedan kiinnostavasta asiasta laajastikin,
jolloin tutkijan tuli toisaalta olla mukana keskustelussa ja toisaalta oltava he-
reilla siitd, missé keskustelun vaiheessa haastattelun voisi ohjata takaisin oi-

keille urille.

4.1.3. Haastattelun kasittely

Haastattelujen kirjoittaminen puhtaaksi sellaisenaan on erittain tyolasta ja hi-
dasta. Talloin pitkd&nkin vastaukseen saattaa sisaltya suhteellisen vahan
asiaa. Kun haastateltavia on paljon, ei tarkkaan puhtaaksikirjoittamiseen ole
useinkaan mahdollisuuksia. On tyydyttava jonkinlaiseen osittaiseen toistoon
esimerkiksi siten, ettd haastateltavien vastaukset kirjoitetaan teema-alueittain
erillisille lapuille, jonka jalkeen samaa teema-aluetta tai sen yksityiskohtai-
sempaa osaa koskevat vastaukset keratdan yhteen samalle lapulle. Toinen
vaihtoehto on laatia ns. purkulomake, johon teema-alueet on merkitty otsi-
koiksi ja lisdksi on varattu tilaa sellaisia poimintoja varten, joita purkajan on
vaikea sijoittaa mihinkaan teema-alueeseen. Tutkimuksissa on kaytetty myos
vaihtoehtoa, jossa nauhoja ei pureta, vaan paatelmia tehdédén suoraan nau-
hoista, mutta tama menetelma on erittéin tyolasta ja sisaltdd useita ongelmia.
(Hirsjarvi ym. 1988, 109, 111- 112, 114)
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Tassa tutkimuksessa tutkija litteroi haastattelut kokonaan sanasta sanaan.
Tama siita syysta, etta tarkoituksena oli tutkia haastateltavien kasityksia, joita
saattoi tulla esille haastattelun missa vaiheessa tahansa. Vaikka litterointi tal-
& menetelmalla olikin tyolasta, oli aineiston lukeminen analyysivaiheessa
myo6s paljon mielenkiintoisempaa ja antoisampaa kuin esimerkiksi paatelmien

teko suoraan nauhalta.

4.2. Fenomenografia analyysimenetelmana

Fenomenografinen tutkimussuuntaus on suhteellisen nuori laadullisen tutki-
muksen suuntaus. Se sai alkunsa ruotsalaisen INOM-ryhman (Inlarning och
omvarldsuppfattning) oppimista koskevasta tutkimuksesta. Marton (1988b,
183) korostaakin, etta vaikka fenomenografia ei rajoitu yksinomaan oppimi-
sen tutkimukseen, sen juuret ovat kuitenkin kasvatuksellisessa tiedonintres-
sissé. Luodessaan tieteenfilosofista perustaa fenomenografiselle tutkimus-
suuntaukselle fenomenografit ovat kiinnittdneet huomionsa suuntauksen yh-
teyksiin kolmeen tutkimukselliseen traditioon: Piaget'n tutkimuksiin, hahmo-
psykologiaan sekd fenomenologiaan. (Hakkinen 1996, 6)

1. Piaget ja lapsen ajattelun kehitysta kuvaavat teoriat. Marton (1978, 22
—23; 1981. 191) on nostanut useissa yhteyksissa esiin Piaget'n merki-
tyksen fenomenografiselle tutkimukselle. Hanen mukaansa Paiget on
kuvannut ansiokkaasti niita laadullisesti erilaisia tapoja, joilla lapset
hahmottavat ympardivad maailmaa. Osa naista kuvauksista perustuu
toisen asteen nakokulmast tehtyihin empiirisiin tutkimuksiin, joissa Pia-
get pyrki kuvaamaan maailmaa sellaisena miltéa se nayttaa lapsen na-
kokulmasta. Piaget siirtyi asteittain toisen asteen nakokulmasta en-
simmaéisen asteen ndkdkulmaan siirtdessaan tutkimuksensa painopis-
teen ajattelun kuvaamisesta ajattelussa ilmenevien yhtéalaisyyksien et-

simiseen. Fenomenografit kritisoivat Piaget'n ensimmaisen asteen na-
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kokulmasta tehtyja tutkimuksia siitd, ettéa konteksti jatettiin ilman huo-
miota lapsen ajattelun selittamisessa. Fenomenografian lahtokohtana
onkin, ettéd oppiminen tai kasitteet eivat ole irrotettavissa kontekstista.
(Hakkinen 1996, 6- 7)

. Yhteydet ja eroavuudet hahmopsykologiaan venaléisen psykologian
traditioon. Toinen innoituksen l&hde fenomengrafiselle tutkimukselle on
ollut hahmopsykologia, jonka kanssa l&hestymistavalla on paljon yhta-
laisyyksia. Myos hahmopsykologiassa on kuvattu paljon kasitysten
laadullisia piirteitd (Gréhn 1992, 10). Fenomenografian juuret hahmo-
psykologiassa ulottuvat 1930-luvulle yhteen suuntauksen keskeisista
henkilbista, Frederic Bartlettiin. Bartlettin tutkimuskohteena oli ihmisen
uuden tiedon omaksumisprosessi. Han kutsui "merkityksen hauksi” ta-
pahtumaa, jossa ihminen pyrkii muodostamaan vaikeasti ymmarretta-
vasta informaatiomassasta itselleen mielekkéaéan kokonaisuuden (Bart-
lett 1932, 20). opetellessaan uusia kasitteita ja etsiessaan niille merki-
tyksia ihmisella on taipumus yksinkertaistaa opittavaa sisaltoa ja jattaa
pois yksityiskohtia. Han kayttaa merkityksen haussa hyvakseen myos
aikaisempia kokemuksiaan, tietojaan ja kuvitelmiaan. Samalla hanelle
kertyy tietojen ja kokemusten varasto, jota Bartlett kutsuu skeemaksi.
(Hakkinen 1996, 8; Grohn 1992, 10 — 11; Wenestam 1984, 22 — 23.)
Bartlettin tutkimukset eroavat fenomenografiasta siing, etta ne korosta-
vat enemman ajattelun funktionaalisia piirteitd kuin sen rakenteellisia ja
siséllollisia aspekteja. Fenomenografisessa tutkimuksessa painopiste
on enemman sisaltoon sidotuilla rakenteellisilla piirteilla. (Hakkinen
1996, 9; Grohn 1992, 16; Svensson 1984, 23)

Toinen fenomenografista tutkimusta inspiroinut hahmopsykologi on
Max Wertheimer, jonka tutkimuksessa produktiivisesta ajattelusta
(1945) on yhtalaisyyksia fenomenografiseen lahestymistapaan. Kum-
massakin tutkimussuuntauksessa korostetaan ajattelun luovaa luon-

netta ja laadullisia sisalléllisia eroja seka ajattelussa etta ajattelun tu-
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loksissa. Suuntaukset eroavat toisistaan siing, etta Wertheimer keskit-
tyy enemman rakenteellisiin eroihin, jolloin rakenne ymmarretaan koh-
teeseen kuuluvana. Fenomenografisessa tutkimuksessa sen sijaan
painotetaan enemman laajempaa rakenteellista variaatiota ja vahem-
man riippuvuutta tiedon kohteesta. (Hakkinen 1996, 9; Grohn 1992,
16; Svensson 1984, 23)

Fenomenografialla on yhteyksia myos neuvostoliittolaiseen tutkimu-
straditioon (Iahinn& Vygotsky ja Luria). Molemmat korostavat kasitys-
ten muodostumisen relationaalisuutta. Neuvostoliittolainen traditio pai-
nottaa kielta objektiivisesti annettuna edellytyksena seka kollektiivista
perusndkemysta, kun taas fenomenografiassa korostetaan enemman
ajattelun sisaltda ja yksilon merkityksenhakuprosessia tiedon muodos-
tuksen perustana. (Hakkinen 1996, 9; Gr6éhn 1992, 16; Svensson
1984, 24)

Yleisena erona kaikkiin hahmopsykologisiin ja neuvostoliittolaisen tra-
dition tutkimuksiin on se, ettd fenomenografisissa tutkimuksissa paino
on enemman ajattelun sisallollisissa nakokulmissa ja tietyn sisalloén
laadullisissa eroissa. Fenomenografia korostaa vahvasti subjektin toi-
minnan sisallén riippuvuutta toiminnan kohteesta, mika suuntaa tutki-
musintressia ajattelun ja oppimisen tutkimuksesta yleisené toimintana
tiedonmuodostuksen ongelmaan. (Hakkinen 1996, 9, 10; Svensson
1984, 24)

Fenomenografia ja fenomenologia. Eniten fenomenografeja nayttaa
askarruttavan tutkimussuuntauksen suhde fenomenologiseen tutkimu-
straditioon. Useat tutkijat (Marton 1981; 1988a; Simola 1993; Uljens
1992b) korostavat sita ettd fenomenografinen tutkimussuuntaus ei ole
versonut fenomenologisesta ajattelusta eika sita ole johdettu feno-

menologisesta filosofiasta. Marton (1981; 1988a) korostaakin, etta fe-
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nomenografia ja fenomenologia ovat lahtékohdiltaan erilaisia, vaikka
niiden nimien samankaltaisuus antaisi muuta olettaa. Naita kahta tut-

kimussuuntausta tarkastellaan seuraavaksi kolmen peruseron kautta.

Ensimmaisena erona fenomenografian ja fenomenologian vélilla on
niiden suhde teoreettiseen ja empiiriseen tieteen tekoon. Fenomenolo-
giassa kiinnostuksen kohteena on yksilon kokemukset ensimmaisen
asteen ndkokulmasta, kun taas fenomenografia keskittyy tutkimaan
yksilon kokemuksia toisen asteen nakdkulmasta (Hakkinen 1996, 10).
Naitd ndkdkulmia ja niiden eroja tutkitaan vield& myohemmin omassa

kappaleessaan.

Toinen ristiriita koskee fenomenologian painotusta kokemuksen ole-
muksem selvittdmiseen. Fenomenografit pyrkivat kuvaamaan ilmidita
erilaisten kokemusten variaation kautta, kun taas fenomenologien tar-
koituksena on I6ytaa ilmion 'olemus’ erilaisista kokemuksista johdettu-
jen yhtalaisyyksien kautta. Fenomenologisen ajattelutavan mukaan
omaa kokemusta ei voida erottaa kokemuksesta itsestdan. Feno-
menografiassa sen sijaan hyvaksytaan todellisuuden olemassaolo yk-
siléista rippumattomana, mutta todellisuuden merkityksen katsotaan
rakentuvan kasityksissa ja ymmarryksessa. Todellisuuden merkitys ei
ole ennalta maaréatty, vaan se rakentuu yksilon tulkinnan kautta. (Hak-
kinen 1996, 11; Uljens 1989, 14)

Kolmantena erona on se, etta fenomenologia on suuntautunut tietoi-
suuden esireflektiiviselle tasolle. Maailmaa pyritaan kuvaamaan sellai-
senaan eliminoiden kulttuurisen oppimisen vaikutus. Fenomenografi-
assa sen sijaan voidaan tutkia seka kasitteellista etta koettua, seka sita
mika on kulttuurisesti opittua etta yksilollisesti kehittyneita tapoja suh-
teessa ymparodivadn maailmaan. (Hakkinen 1996, 12; Marton 1981,
180- 181; Simola 1993, 25- 26)
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Fenomenologiasta on kuitenkin tarttunut fenomenografiaan intentio-
naalisuuden kasite. Kokemuksella on aina kaksi ndkdkulmaa: kokemi-
nen ja kokemuksen kohde. Naméa kaksi nakokulmaa muodostavat ko-
kemuksen kokonaisuuden. Fenomenografiassa nama termit ilmenevat
mika- ja miksi-nakokulmien aineksina. (Hakkinen 1996, 12; Uljens
1993, 138- 139)

4.2.1. Ensimmaisen ja toisen asteen nakokulmat

Marton kuvaa ensimmaisen ja toisen asteen nakokulmien lahtékohtia esimer-
kin avulla, jossa samaa asiaa koskeva kysymys esitetaan kahdella eri tavalla.
Toisaalta voidaan kysya esim. sita miksi toiset lapset menestyvat koulussa
paremmin kuin toiset. Mik& tahansa vastaus tdhan kysymykseen on ilmaisu
todellisuudesta. Toisen tyyppinen on se kysymys, jonka Salj6 (1981) asettaa:
"Mit& ihmiset ajattelevat, miksi jotkut lapset menestyvat koulussa toisia pa-
remmin?” Vastaus tahan kysymykseen kuvaa ihmisten kasityksia todellisuu-
desta. Nama kaksi erilaista kysymyksen asettamistapaa edustavat kahta eri-
laista perspektiivia. Ensimmainen nakokulma pyrkii ymmartamaan ympariston
iimigita, sita Marton kutsuu ensimmaisen asteen tutkimusnakokulmaksi. Toi-
nen nakdkulma pyrkii tarkastelemaan ihmisten kasityksia naista ilmidista. Ta-

t& Marton kutsuu toisen asteen nakokulmaksi. (Gréhn, Jussila 1992, 7,8)

Ensimmaisen asteen ndkokulmassa keskitytdan tutkimukseen sellaisena kuin
se on. Talléin ilmidt pysyvat samoina, vaikka ihmisten kasitykset niista muut-
tuisivat. Esimerkki ensimmaisen asteen ilmidista ovat luonnontieteelliset ilmiot
(Hakkinen 1996, 12). Fenomenografinen tutkimus ei pyrikdan I6ytdmaan lo-
pullista totuutta maailmasta, vaan sen tarkoituksena on kuvata todellisuutta
toisen asteen nakdkulmasta sellaisena kuin tietty joukko ihmisid sen kasittaa.
Kasitysten kuvaaminen toisen asteen nakoékulmasta on taten tutkittavan ilmi-

On epasuoraa kuvausta. Martonin mukaan toisen asteen ndkdkulma on yk-
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sindankin tarpeeksi perusteltu lahtokohta tutkimukselle. Ihmisten erilaiset ta-
vat havaita, ymmartaa, tulkita ja kasitteellistdd todellisuutta ovat itsessaan
arvokkaita tutkimuskohteita. (Hakkinen 1996, 30- 32)

4.2.2. Kasityksen méaarittelya

Fenomenografinen tutkimus on saanut paljon kritiikkia "kasityksen” kasitteen
epamaaraisesta maarittelysta (esim. Uljens 1992, Engestrom 1986). "Kasitys-
t4” voidaan pyrkia selkeyttaméaéan kolmesta eri nakokulmasta: tarkastelemalla
yksilon suhdetta ympardivadan maailmaan kasitysten kautta, vertailemalla en-
simmaisen asteen ja toisen asteen nakokulmien eroja seka tarkastelemalla
kasitysten esittamista kuvauskategorioiden avulla. Ensimmaisen ja toisen as-
teen nakokulmien eroja kasiteltiin jo edellisessa kappaleessa, joten keskityn
nyt kuvaamaan kahta muuta ndkdkulmaa. (Hakkinen 1996, 23)

1. Kasitys muodostaa suhteen yksilon ja ymparéivan maailman valil-
le.Kasitysten muodostaminen on konstruktiivista toimintaa siina
mielessa, ettd uudet kasitykset muodostuvat aina entisten kasitys-
ten pohjalle. Inmisell& ei ole olemassa pysyviéa kasityksia ymparaoi-
vasta maailmasta, vaan hén voi uudessa tilanteessa valita uuden
nakokulman todellisuuteen. Nain ollen kasityksen voi ymmartaa dy-
naamiseksi ilmidksi. Arkikielessa kasitykset rinnastetaan hyvin
usein mielipiteisiin. Fenomenografiassa kasitys saa kuitenkin arki-
kielen mielipidetta syvemman ja laajemman merkityksen. Kasityksia
nimitetaan perustavaa laatua olevaksi suhteeksi yksilon ja hanta
ympardivan maailman valille (Svensson 1984, 17; Uljens 1989, 10).
Kasitykset toimivat nain valittajind ihmisen ja ulkoisen maailman va-
lilla. Yksilo olettaa muiden ihmisten kasittavan saman ilmion samal-
la tavalla kuin itse, vaikka todellisuudessa eri ihmisten ndkemykset

ilmi6ista eroavat niin paljon, etta heidan voidaan sanoa elavan eril-
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lisisséa maailmoissa. (Marton 1984, 267) Talloin kaikille yhteisen ja
observoitavissa olevan todellisuuden olemassaolo on mahdoton.
(Hakkinen 1996, 23,24)

Kasitykset ovat myds kontekstisidonnaisia, silla yksilon tapa jasen-
taa todellisuutta on riippuvainen hanen subjektiivisista kokemuksis-
taan tietyssa kulttuurisessa kontekstissa. Eri kulttuureissa samoille
kasitteille annetaan erilaisia merkityksia. Kontekstisidonnaisuus néa-
kyy myo6s kulttuurin sisalla ihmisten erilaisissa tavoissa tulkita, ym-
martaa ja kasitella jokapaivaisia ilmioita. Erilaiset kasitykset kulttuu-
rin sisalla voivat johtua esim. ikaeroista tai sosioekonomisen ase-

man eroista ihmisten valilla. (Hakkinen 1996, 24- 25)

Kasitysten esittaminen kuvauskategorioina. Fenomenografinen tut-
kimus pyrkii kuvaamaan ihmisten kasityksié asioista systemaatti-
sesti. Tutkimuksen péatulokseksi muodostuvat kuvauskategoriat.
Kategorioiden tuottaman kuvauksen avulla voidaan pyrkia ymmar-
tamaan ihmisen ajattelua, koska kategoriat eivat edusta suoraan
yksittaisen ihmisen ajattelua, vaan erilaisia ajattelutapoja yleensa.
(Hakkinen 1996, 33)

Kuvauskategoriat edustavat abstraktimpaa kuvaustasoa kuin kasi-
tysten kuvaukset yksilotasolla. Kuvauskategoriat ovat abstrakteja
kolmessa suhteessa: ne ovat selektiivisia, tiivistavia ja organisoivia
suhteessa aineistoon. (Uljens 1989, 41-42) Yksinkertaisin tapa se-
littad kuvauskategorioiden muodostuminen yksildiden kasityksista

seuraavanlaisella kuviolla. (Uljens 1989, 40)
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Henkild A

Kuvauskategoria 1

Henkild B

Kuvauskategoria 2

b Henkild C

Taulukko 1.

Tassa kuviossa henkilot A ja C ovat esittédneet laadullisesti saman-
laiset kasitykset tutkittavasta ilmiosta. Heidan kasityksensa ovat
ensinnakin yhtenevia sisalléltaan, koska molemmat kéasitykset
muodostuvat samanlaisista elementeista. Toiseksi naiden element-
tien keskindinen suhde on molemmissa tapauksissa samanlainen.
Nain niiden voidaan sanoa heijastavan laadullisesti samanlaista
kasitysta ilmiosta. Yksildiden kasityksia voidaankin tutkia vertaa-

malla niiden rakennetta ja sisaltod. (Hakkinen 1996, 35)

4.2.3. Aineiston analyysista

Fenomenografiassa kaytetadn aineiston luokittelussa ja tulkinnassa apuna
kontekstianalyysia. Themanin (1985, 14) mukaan tama analyysitapa rakentuu
kahdelle tarkeélle periaatteelle: ensinndkin tutkimusta tehdaan toisen asteen

nakdkulmasta, ja toiseksi tutkimuksen tulokseksi saadut kategoriat ovat riip-
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puvaisia tutkittavan ilmion ominaisuuksista, jotka puolestaan ovat konteks-
tisidonnaisia. Koska ilmion osien luonne riippuu siitd kokonaisuudesta, johon
ne ovat liittyneet, koko empiirista aineistoa kasitellaan kokonaisuutena. Tut-
kimuksessa ei siis keskitytéa haastateltaviin yksittaisina tapauksina, vaan ana-
lyysissa haastatteluista muodostetaan kokonaisuus. Fenomenografisessa
analyysissa korostuu tulkinnan elaytyva luonne. Ahosen mukaan (1994, 124-
125) tama tarkoittaa sita, etta "tutkija ikdan kuin eldd uudelleen tutkimushen-
kilon tilanteen ja néin tavoittaa hdnen intentionsa ja sita kautta hanen ilmai-
sunsa merkityksen”. Analyysi edellyttda tutkimuksen kaikissa vaiheissa tutki-
jan jatkuvaa keskustelua aineiston kanssa. kyseisté prosessia kuvaa hyvin
Fenomenografisen tutkimuksen spiraali. (Ahonen 1994, 125)

Teoreettinen perehtyneisyys_

Aineiston hankinta ja tulkinta

Teorian muodostus

Kaavio 2.

Tutkimuksen spiraalin mukaan tutkijalla taytyi tassa tutkimuksessa olla teo-
reettinen perehtyneisyys kriittiseen pedagogiikkaan, teemahaastatteluun seka
fenomenografiaan. Aineiston tulkinnassa ja luokittelussa tuli jatkuvasti palata
kriittisen pedagogiikan teoriaan ja verrata aineistoa siihen ja pyrkia feno-
menografian teoriasta l0ytamaan kasityksen kuvaamisen ja kuvauskategori-
oiden muotoutumisen kannalta tarkeat tekijat. Nain kriittisen pedagogiikan ja
fenomenografian teoria ja tutkimusaineisto tulivat luettua lapi lukuisia kertoja.

Tama oli kuitenkin valttaméatonta tutkimuksen onnistumisen kannalta.
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4.2.4. Fenomenografian erilaiset lahestymistavat

Fenomenografinen tutkimus voidaan jakaa viiteen erilaiseen lahestymista-
paan. Naita ovat diskurssiivinen fenomenografia, kokeellinen fenomenografia,
naturalistinen fenomenografia, hermeneuttinen fenomenografia seka feno-
menologinen fenomenografia. Diskurssiivinen fenomenografia tarkastelee
k&sitysten muodostumista yleiselld tasolla, tavoitteenaan muodostaa kasitys
"kollektiivisesta mielestd". kokeellisessa fenomenografiassa luodaan koease-
telma, jossa on koeryhma ja kontrolliryhma. Tassa lahestymistavassa voidaan
tutkita esimerkiksi laadullisia eroavaisuuksia oppilaiden koevastauksissa. na-
turalistisen fenomenografian perusajatuksena on koota aineisto autenttisissa,
luonnollisissa sosiaalisissa tilanteissa. Aineistoa analysointia varten voidaan
koota esim. nauhoittamalla ja havainnoimalla. Tavoitteena on selvittda millai-
sia kasityksia ihmiset muodostavat ilmiosté ja miten kasitys mahdollisesti
muuttuu. hermeneuttinen fenomenografia hyddyntaa aineistoa, joka ei ole
varta vasten koottu fenomenografista analysointia varten. Tutkimuksen tavoit-
teena on ymmartaa tutkimuksen kohteena olevaa asia syvemmin hyodyntaen

hermeneuttista tutkimusotetta .Tutkijalla on esikasitys asiasta, jota han pyrkii

laajentamaan ja/tai syventdmaan vaihtelemalla tarkastelun nakokulmaa
(esim. kokonaisuus - yksityiskohdat). Vuorottelua jatketaan kunnes uusia oi-
valluksia ei enda synny. fenomenologinen fenomenografisessa tutkimuksessa
kiinnostuksen kohteena on enemmankin ilmion kokemus, kuin ilmiéon liittyvi-

en kasitysten valiset suhteet. (A-M. Tervakari 2005)
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4.3. Tutkijan lahtékohdat

Tama tutkimus ei sijoitu mihinkaan ylla olevista lahestymistavoista. Tutkija
itse kuvailisi tata tutkimusta kriittiseksi fenomenografiaksi, jossa yhdistyy niin
kasitysten tutkiminen kuin tutkimuksen kriittinen luonne tutkittaessa tutkimus-
henkil6iden kasityksia kriittisen pedagogiikan mahdollisuuksista ja sen vaitta-
mista. Tutkimuksen suunnittelussa ja toteutuksessa tutkijan tuli ottaa huomi-
oon omat lahtokohdat, ennakko-odotukset ja objektiivisuus, seka tutkimuksen
eettiset puolet.

Tutkimuksen suunnittelussa tutkimusaiheeseen vaikutti vahvasti tutkijan oma
kiinnostus kriittiseen pedagogiikkaan. Taman takia tutkimuskysymyksia ja
teema-alueita pohdittaessa, seka kysymysten asettelussa tuli pyrkia objektii-
visuuteen niin, ettei tutkijan oma mielenkiinto, asenteet ja mielipiteet vaikut-
taisi tutkimushenkildiden vastauksiin. Tasta johtuen tutkimuskysymykset pyrit-
tiin asettamaan neutraaliin muotoon, kysyen yksinkertaisesti vain kasitteen
nimella esimerkiksi: "Mita on emansipaatio?” tai "Mika on kriittisen pedagogii-
kan tila suomessa?” , esittdmattd mitaan omia mielipiteitd kysymyksissa.
Haastateltavien vastauksia pyrittin my6s kommentoimaan mahdollisimman

neutraalisti, ottamatta kantaa tutkimushenkilon mielipiteisiin.

Eettisilta kriteereilta tutkimuksen teossa taytyi muistaa tutkimushenkildiden
yksityisyydensuojan. Tama tarkoitti sitd, ettei haastattelun missaan vaiheessa
kay ilmi haastateltavan tydnkuva, nimi tai sukupuoli. Tall6in mahdollistettiin
se, ettei haastateltava vastaa kysymyksiin rajoittuneesti, suojellakseen yksi-
tyisyyttaan vaan pystyi esittamaan mielipiteensa ja kasityksensa mahdolli-
simman totuudenmukaisesti. Haastatteluista tai haastateltavista ei mydskaan
mainittu tutkimuksen ulkopuolella ei haastattelumateriaalia kaytetty mihinkaan
muuhun tarkoitukseen kuin kyseiseen tutkimukseen. Haastattelutilanteeseen
menemisen haasteita oli myds oma perehtyminen tutkittavaan ilmioon, silla
l&hes kaikilla haastateltavilla oli teoreettista tietoa tutkittavasta ilmiosta. Haas-

tattelua ennen ei haastateltaville annettu valmiita kysymyksia, ainoastaan tut-
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kimuksen teema eli kriittinen pedagogiikka, jotta he eivat pystyisi ennalta sii-
hen valmistautumaan. Tutkimuksen analyysivaihetta varten tutkijan tuli tutus-
tua tarkasti myds fenomenografiaan ja taman takia tutkimuksessa on pereh-
dytty tarkasti myos fenomenografian teoriaan ongelmineen ja haasteineen.
Tutkimuksen diskussio osuudessa pohditaan tarkemmin teoriaan nojautuen

tutkimuksen luotettavuuteen liittyvid ongelmia.

5. Tulokset

Taman tutkimuksen eri osa-alueet jaettiin teemahaastatteluissa teemoiksi.
Naista teema-alueista muodostui tutkimushenkil6iden kasityksista riippuen
erilaiset kuvauskategoriat, jotka toimivat fenomenografiselle analyysitavalle
luonteen omaisesti taman tutkimuksen tuloksina. Tutkimuksessa tutkittavien
ilmaukset on pyritty sailyttdmaan mahdollisimman kokonaisina, kuitenkin niin,
ettei niista kay ilmi vastaajan konteksti. Puhutussa kielessa harvoin ilmaistaan
asiaa kovin tiiviisti ja tdman takia ilmaukset muodostuvat joiltakin osin vaista-
matta pitkiksi. Tutkimuksessa kuvauskategorioita muodostui jokaista teemaa
kohti kolme kappaletta. Kategoriat on pyritty muodostamaan siten, etta ku-
hunkin kuvauskategoriaan kuuluvat laadullisesti samanlaiset kasitykset. Ku-
vauskategorioiden laadullisuuden maarittaa se, kasitetdanko tutkittava ilmio
ainoastaan mika- nakokulmasta vai myds miten- nakokulmasta. Esimerkiksi
kysyttaessa emansipaatiosta vastaaja on saattanut kuvailla vain sita mita
emansipaatio on, mutta ei ole pystynyt kuvaamaan miten se kaytanndssa to-
teutuu. Haastateltavien vastaukset eivat sijoittaudu teeman sisalla vain yh-
teen kategoriaan, vaan saman haastateltavan kasitykset ilmiosta voivat olla
niin monimuotoiset, etta ne sijoittuvat useampaan kategoriaan. Tulosluvussa
kaydaan kategoriat lapi alalukuina kunkin teeman mukaan ja lisksi jokaisen
teeman alussa on kategorioiden muodostumisessa esiin housseita ongelmia

seka tiivistetty kunkin kategorian keskeisimmaét piirteet. Ensimmaiseen teema-
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alueeseen kasityksista kriittisesta pedagogiikasta on sisallytetty myods kasi-
tykset kriittisyydesta, silla kriittisyys kasitettiin siséltyvan kriittiseen pedago-
giikkaan niin, ettei niita voitu toisistaan erottaa. Tutkimuksen aineistosta I0y-

tyneet kategoriat on nimetty seuraavasti:

1. Kasitykset kriittisesta pedagogiikasta
1) kriittinen pedagogiikka on nakdkulma

2) kriittinen pedagogiikka on opetukseen liittyvien aiheitten poli-

tisointia

3) kriittinen pedagogiikka on lahestymistapa vallitsevaa tieteenalaa

tai pedagogiikkaa kohtaan

2. emansipaatio
1) emansipaatio on voimaantumista
2) emansipaatio on akateeminen kasite ja paamaara

3) ei selvaa kasitystd emansipaatiosta

3. dialogi
1) dialogi edellyttaa valtakohdista vapaata kanssakéaymistéa

2) dialogin voi kasittaa kriittisen pedagogiikan ndkdkulmasta laa-

jasti

3) dialogi on oikeasti kuuntelemista
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4. kriittinen pedagogiikka kasvatustieteissa ja opettajakoulutuksessa
1) kriittinen pedagogiikka on marginaalissa

2) kriittisella pedagogiikalla on oma asema kasvatustieteissa, mut-

ta ei opettajakoulutuksessa

3) kriittinen pedagogiikka on henkilGitynytta ja yliopistosta riippu-

vaista

5. kriittisen pedagogiikan vaitteita Kiilakosken mukaan
1) aika pitkalle samaa mielta vaittdmien kanssa
2) kriittinen pedagogiikka tietoisesti provosoi ja yleistaa

3) suomen tilanne ei noin huono, mutta kehitys huonompaan suun-

taan

Kolmeen ensimmaiseen teema-alueeseen kuuluvia kasityksia on pyritty ver-
taamaan teoriaan. Kahteen viimeista teema-aluetta ei ole syyta verrata teori-
aan, silla niissa tutkitaan vastaajien kasityksia kriittisen pedagogiikan tilasta ja
mahdollisuuksista ja kriittisen pedagogiikan vaittdmista. Jalkimméaisen teema-
alueen tarkoituksenahan on tutkia itse kriittisen pedagogiikan vaittamia, jotka
kumpuavat, kuten teoriaosuudessa jo todettiin, kriittisen pedagogiikan teorias-
ta. Naista tutkimuskysymyksista koostui tutkimuksen kriittinen osio, jossa ei
siis tutkittu tutkijan kriittisyytta kriittisen pedagogiikan vaitteisiin, vaan tutki-
mushenkildiden kasityksien kriittista luonnetta. Naita kasityksia voidaan verra-
ta joiltain osin Bartolomén tekeman tutkimuksen tuloksiin. Bartolomén tutki-

musta on kuvailtu kriittisen pedagogiikan teoriaosiossa.
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5.1. Kasitykset kriittisesta pedagogiikasta

Haastateltavien kasitykset kriittisestd pedagogiikasta pystyi jakamaan kol-
meen eri kategoriaan. kategorioiden sisalta |0ytyy laadullisesti erilaisia kasi-
tyksia, jotka on selitetty kunkin kategorian yhteydessa. Viidesta haastatelta-
vasta nelja oli tutustunut aikaisemmin kriittisen pedagogiikan kirjallisuuteen ja
tdma nakyi myos vastausten selkeytena ja syvyytena. Yksi haastateltavista ei
ollut tutustunut kriittisen pedagogiikan kirjallisuuteen ja tama nakyi myos kasi-
tysten laadullisena eron muihin vastaajiin verrattuna. tutkimushenkildiden ka-

sitykset voitiin jakaa kolmeen kategoriaan:

1. kriittinen pedagogiikka on nakdkulma
2. kriittinen pedagogiikka on opetukseen liittyvien aiheitten politisointia

3. kriittinen pedagogiikka on lahestymistapa vallitsevaa tieteenalaa tai

pedagogiikkaa kohtaan

1. kriittinen pedagogiikka on ndkokulma

Ensimmaisen kategorian kuvaava piirre on se, etta siina kriittistéa pedagogiik-
kaa ei katsota vain mik&- ndkdkulmasta, vaan myos miten- nakokulmasta.
Tassa kategoriassa tutkimushenkildiden vastaukset painottuivat siihen, miten
kriittinen pedagogiikka heidan kasitystensa mukaan kaytannodssa toimii. En-
simmaisen kategorian mika- nakdkulma painottui siihen, etta kriittinen peda-
gogiikka on nakdkulma, josta lahdetdan tarkastelemaan yhteiskuntaa, kuten
seuraavasta sitaatista ilmenee. Tama kasitys tulee esille myds kriittisen pe-

dagogiikan teoriasta ja kirjallisuudesta, jossa esimerkiksi Juha Suoranta maa-
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rittelee kriittisen pedagogiikan koulukunnaksi ja lahestymistavaksi (Giroux &
McLaren 2001, 12).

(H1) "...koska méa pidan sita niinku hyvin tarkeena nakokulmana, ni mun mie-
lesta silla vois olla kylla viela vahvempikin asema. Et siiné toita riittaa kylla
siind mielessé etta jos me ajatellaan kasvatuksen ja koulutuksen merkitysta,
niinku ma ajattelen sita etta se on kuitenkin hyvin keskeisessa asemassa yh-
teiskunnassa ja sen avulla me voidaan niinku antaa niité evaita tan yhteis-
kunnan hallitsemiseen ja sitten esimerkiksi vaikkapa sitten siihen osallistumi-

seen yhteiskunnan asioihin.”

kriittinen pedagogiikka on siis nakdkulma, josta lahdetd&n katsomaan yhteis-
kunnallisia, kulttuurisia, kasvatuksellisia ilmidita ja jonka tehtavana on antaa
evaita yhteiskunnan jarjestelmien ymmartamiseen, osallistumiseen yhteis-

kunnan asioihin seka evaita ajatella.

(H1) "Usein unohdetaan, ku kriittisestad pedagogiikasta puhutaan, niin unoh-
detaan se ettd, tai ajatellaan sen tosiaan olevan pelkastaan jotain tallasta
ikdan kuin negatiivissavyista kriitiikkid ja se on sellanen asia, jota ma oon
esimerkiks niin ku oikeastaan siita lahtien ku oon vahankaan asiaan perehti-
ny, niin siité l&htien koko ajan saanut oikoa sita vaarinkasitysta etta kysymys
ei ole siitd vain ettd negatiivisesti arvostellaan jotakin olemassa olevaa jarjes-
telmaa, vaan etta se ei ole ollenkaan se tarkotus, vaan sehén pitaa ehdotto-
masti olla niinku rakentavaa etta mietitdan ettd katsotaan niita epakohtia, tun-
nistetaan ne, mut sit pitda olla esittdé jotakin etta miten n&a asiat voitaisiin
tehdd paremmin. Etta pitda olla tavallaan niinku se usko siihen johonkin pa-
rempaan tulevaisuuteen ja niinku halu muuttaa sita ja tehda itse ja osallistua

et sekaan ei riita ettd vaan ikaan kuin tunnistaa niita piirteita eika sitten tee
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kuitenkaan niille mitaan, et silloin se on vahan niin se jaa sitten tavallaan niin-

ku aika turhaksi toiminnaksi.”

Tata kasitysta voidaan tarkastella kahdesta eri nakékulmasta. Ensinnakin
vastaaja kuvaa niitd negatiivisia ennakkokasityksia, joita ihmisilla saattaa kriit-
tisestd pedagogiikasta olla ja oikaisee sitten ilmién sellaiseksi kuin sen itse
kasittaa. Toiseksi tasta tutkimushenkilon kasityksesta [6ytyy myds miten- né-
kokulma, eli miten kriittistd pedagogiikan tulisi toimia. Vastaaja kasittaa kriitti-
sen pedagogiikan nakokulmana, joka on rakentava ja tutkivat ja jolla pyritdan

parempaan tulevaisuuteen.

(H4) "kriittinen ndkdkulma on aina olemassa, ettd ma itse suosin enemman
sellasta kriittista ajattelua etta pitda olla mydskin vaihtoehtoja. M& en pida
siitd etta kriittisyys jaé vain sille asteelle etté niinku sanotaan etta karavaani
kulkee ja koirat haukkuu, etta sit on ihan lilan paljon. Et jotku ndkee oikeu-
dekseen arvostella kaikkea mika liikkuu mutta eivat sitte esita mitdéan vainto-
ehtoja eli kriittisyydella on erilaisia merkityksia yks mika tammaonen tulee mie-
leen esimerkiksi Habermasilta. Hanhan puhuu kriittinen ajattelu ja kriittinen
teoria ja musta siind on merkittava ero etta kriittinen ajattelu, niin sitte on viela
kolmas, kriittinen asenne. Asenne, ajattelu ja teoria. Eli tota kriittinen asenne
saattaa jaada hyvin usein tammoselle pintatasolle et nahdaan etta on oikeus
arvostella mutta ei kyeta esittamaan mitaan vaihtoehtoja, sit kriittinen ajattelu
menee ehka vahan syvemmallekki, jolloin ajatellaan ja haetaan niinku oikeas-
ti sellasia kohteita joissa on parantamisen paikka ja kriittinen teoria on tietysti
jo oma ulottuvuutensa jossa rakennetaan kokonaista teoreettista konstruktio-

ta jonkun asian puolesta tai jonkun asian vastaan.”
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Tassakin tutkimushenkilo tuo esille oman kasityksensa siitd, mita on vaaran-
lainen kriittisyys ja vertaa sitd sanontaan 'karvaani kulkee ja koirat haukkuu'.
Taman jalkeen han kertoo oman kasityksensa lainaten viela tuekseen Ha-
bermasin teoriaa kriittisyyden eri tasoista. Kasitteet kriittisesta ajattelusta ja
kriittisesta teoriasta tulevat tosin Horkheimerilta, kuten teoriaosiossa todettiin,
mutta haastateltava on kuitenkin oikeilla jaljilla. Onhan Habermas Frankfurtin
koulun manttelinperija. Taman tutkimushenkilon ja edellisen sitaatin esittgjan
vastauksista |6ytyy samoja ulottuvuuksia. Molemmat kéasittavat kriittisen pe-
dagogiikan nakokulmana, joka pyrkii ymmartamaan ilmioita ja hakemaan niille
vaihtoehtoja. Molempien tutkimushenkildiden sitaateista on myods Ioydettavis-
sa miten- ndkokulma. Taman kategorian erottaa muista kategorioista kaksi
asiaa. Ensinnakin kriittinen pedagogiikka kasitetddn nakdkulmana ja toiseksi
tassa kategoriassa kriittisesta pedagogiikasta voi selvasti |6ytda mika- nako-
kulman lisdksi myds miten- ndkdkulman, jossa korostetaan vastaajien kasitys-
ta siita, miten kriittista pedagogiikkaa tulisi toteuttaa tai mika heidan kasitys-
tensd mukaan on 'oikeaa’ kriittistd pedagogiikkaa.

2. Kriittinen pedagogiikka on opetukseen liittyvien aiheiden poli-

tisointia

Taman kategorian ominaispiirre on siing, ettd siina painotetaan kriittisen pe-
dagogiikan poliittista luonnetta. TaAh&an kategoriaan kuuluu vain yhden vastaa-
jan kasitykset kriittisesta pedagogiikasta, mikd on aika mielenkiintoista jos
tutkitaan kriittisen pedagogiikan kirjallisuutta. Kriittisen pedagogiikan kirjalli-
suudessa kasvatukseen liittyvien asioiden politisointi, varsinkin viime vuosi-
kymmening, on ollut erittéin suosittua ja kriittiselle pedagogiikalle leimaa an-
tavaa. Kriittisen pedagogiikan teoria ei nde kasvatusta yhteiskunnasta irralli-

sena vaan puhuvat muun muassa kulttuurin politiikasta, jolla viitataan siihen,
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ettd koulussa ja muissa julkisissa tiloissa uusinnetaan, ja tuotetaan tiettyja
arvoja, elamanmuotoja ja todellisuuskasityksia Taméa kasitys tulee myos Kriit-
tisen pedagogiikan teoriasta ja kirjallisuudesta, jossa esimerkiksi Juha Suo-
ranta maarittelee sen koulukunnaksi ja lahestymistavaksi (Giroux & McLaren
2001, 13). Tassa kontekstissa tama kyseinen kasitys kriittisesta pedagogii-
kasta on yhtenevéainen kriittisen teorian kanssa sanoessaan kriittisen peda-
gogiikan olevan opetukseen liittyvien aiheitten politisointia.

(H3) "Kriittinen pedagogiikkahan on, se on opetukseen liittyvien aiheitten niin
ku tammadsté avointa politisointia, jossa pyritaan inmiset saamaan tietoseksi
siitd, etta mihin heitd, milla tavalla heita pyritaan, miten heihin pyritdan vaikut-
tamaan. Ja sitteh&n siind on keskeista se ettéd ihmiset tehdéan tietoiseksi hei-
dan niinku elinolojaan, huonoja elinoloja aiheuttavista tekijoista, kun on tietoi-
sia siita niin silloin ne pystyy tavallaan nousemaan naitten olosuhteitten yla-
puolelle. Taahan on siind Freirellahan on ...Brasilian slummeissahan on sita
kriittista pedagogiikkaa harrastanut. Siellah&n se on enemmankin niin ku so-
siaalityota, kuin... kuin pedagogiikkaa, tai siind yhdistyy seka taa pedagogi-
nen nékokohta, etta sitten tammaonen sosiaalipoliittinen nakoékohta jos naita

termeja kayttaa.”

Yll& oleva sitaatti kertoo vastaajan kéasityksen kriittisesta pedagogiikasta liitta-
en siihen kasityksen emansipaatiosta. TAma on mielenkiintoista sen takia,
ettd kyseisen tutkimushenkilon kasitys emansipaatiosta oli erittain suppea.
Tavallaan siis vastaajan kasitykset kriittisesta pedagogiikasta ja emansipaati-
osta linkittyvat yhteen tutkimushenkilon pystymatta erottelemaan niita kah-
deksi eri kasitteeksi. Kyseisessa sitaatissa vastaaja myos hakee tuekseen
kasitykselleen Freired ja hanen tyotdéan Brasilian slummeissa. Taméa katego-
ria on myos ainoa, jossa kriittinen pedagogiikka ja sosiaalipolitiikka litetdan

kasitteellisesti samaksi nakokohdaksi.
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3. Kriittinen pedagogiikka on lahestymistapa vallitsevaa tieteenalaa
tai pedagogiikkaa kohtaan

Taman kategorian muodostavat ne kasitykset, joissa kriittisen pedagogiikan
katsotaan vastustavan vallitsevia kasvatuskaytanteitéa. Taman kategorian ka-
sitykset kriittisesta pedagogiikasta rajautuvat selvasti opetusalaan, oppimi-
seen ja oppimis- seka tiedonkasitykseen. Taméan kategorian kéasitykset eivat
politisoi kriittistd pedagogiikkaa, mutta toinen kategoriaan kuuluva kasitys tuo
siihen miten- nakékulman, joskin ensimmaisen kategorian kasityksia suppe-

ammin ja epaselvemmin.

(H5) "oon tormanny siihen semmosena ilmiona niin ku vahan tammaonen Kkriit-
tisyys pedagogiikkaa kohtaan...tassa tytssa se ettd méa saisin niinku opiskeli-
joita pohtimaan kriittisesti pedagogisia kaytanteita ja monia sellasia niin sa-
nottuja itsestadnselvyyksia, mitkd muka kasvatukseen liittyy tai koulukasva-
tukseen tai ylipdatansa kouluun. Ni se on semmonen niinku miten miné ajat-

telen suhteeni tahan kp:aan”

Tassé esille tulee tutkimushenkilon epavarma ja suppea kasitys kriittisesta
pedagogiikasta. Vastaaja liittaa kriittiseen pedagogiikkaan kriittisyyden ja val-
litsevien kaytanteiden kyseenalaistamisen. Tama on kuitenkin verrattuna
muiden tutkimushenkildiden kasityksiin epadmaaraisin ja suppein ja vastaaja

myontad sen myos itse, kuten seuraavasta sitaatista voi huomata.
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(H5) "...mutta en oo siis muuta ku satunnaisesti lukennu, esimerkiksi valtavan
mielenkiintonen on tama, tama, tama, tama vaitoskirja jonka Kirsi Marja Sau-
ren teki tdssa joku aika sitten, en sitdkdan kokonaisuudessa mutta silleen niin
ku.”

Koska vastaaja ei ole tietoisesti tutustunut kriittiseen pedagogiikkaan ja sen
kirjallisuuteen, ei hanelle ole syntynyt selvaa kasitysta kriittisesta pedagogii-
kasta. Tama toimii esimerkkina siitd, kuinka tarkeaa tutkimuksen kannalta oli
loytaa tutkimushenkiloita, jotka ovat tutustuneet tutkittavaan ilmiéon. Toisaalta
kyseisen vastaajan kasitykset kuvaavat hyvin sellaisten ihmisten kasityksia
kriittisesta pedagogiikasta, jotka eivat ole siihen koskaan tutustuneet.

(H2) "Mut ettd mun ajatus etta kriittinen pedagogiikka ei oo mikaan niin ku yks
tammonen selkeesti maariteltdva, miten ma sanosin, niin ku pedagoginen
suuntaus, etta se on enemmankin sellanen lahestymistapa pedagogiik-
kaan...... tammonen l&hestymistapa tieteenalaa kohtaan. Et tavallaan ky-
seenalaistetaan ja tarkastetaan sitd mita se tieteenala niin ku itsessaan tuot-
taa erilaisuutta ja poikkeavuutta ja miten se tieteenala itse maarittelee itse-
aan, misté se johtuu etta tieteenala nayttaytyy tietyn tyyppisena ja silla taval-
la. Sellanen kriittinen pedagogiikka sitten nakyy ehka sitten enemman sit siina
ku tarkastellaan jotain esimerkiksi erityisopetuksen kaytantoja tai sit se etta
kun mietitdan sitd mik&a on yleisopetuksen ja erityisopetuksen suhde. Kaikki
na& muutokset mita talla hetkella tapahtuu kentalla niin tavallaan se liittyy
enemman semmosiin niinku kysymysten asetteluihin mita tavalla se koulu-
maailma ja siella tapahtuvan opetuksen sisalla tehd&an. Etta just ajatus siita
ettd, et niinku pitadkd meijan oppia Piagen tAmmadsen niin ku kehityspsykolo-
gisen kuvauksen perusteella vai onko mahollista etté olis ihan yhteisollisesti
ihan yhta ok oppia jollakin toisellakin tavalla. Ja musta se on sita kysymyksen

asetteluu mihin ma tavallaan niin ku liitan kriittistd pedagogiikka, niin ku taval-
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laan sen tieteenalan sisalta kasin. Et onks kehityspsykologia se mihin niinku
oppimisen ja opettamisen pitais perustua vai oisko sit jotain muitaki nakdkul-
mia mistd me voitais sitte tarkastella sita...... laajemmin koko opetusalaan tai

oppimiseen, meijan oppimiskasitykseen, tiedonkasitykseen.”

Tama lainaus kuvaa vastaajan kasitysta kriittisestéa pedagogiikasta lahesty-
mistapana aivan kuten edellinenkin kategorian kasitys. Naista kasityksista voi
kuitenkin [6ytaa selvia laadullisia eroja. Yll& oleva kasitys pitaa sisallaan kriit-
tisyyden, kyseenalaistamisen ja saman tyyppisen miten- nakdkulman Kriitti-
sestd pedagogiikasta kuin ensimméainen kategoria, jossa kriittisen pedagogii-
kan kasitykseen kuuluu myds vaihtoehtojen hakeminen eika pelkka kriittisyys
vallitsevia opetuskéaytanteitd vastaan. Tutkimushenkilén mainitsemalla tie-
teenalalla tarkoitetaan kasvatustiedettéd. Kyseisen kategorian kasityksia yhdis-
tava tekija on, kuten jo aikaisemmin mainittiin, kriittisen pedagogiikan rajaa-
minen opetusalaan, oppimiseen ja oppimiskasitykseen. Kriittinen pedagogiik-
ka ei rajoita itsedan pelkastaan koulutukseen. Kriittisessa pedagogiikassa
tutkitaan tiedon sosiaalista kietoutumista ja syntya, tiedon tehtavia ja oikeut-
tamista tietyissa pedagogisissa kaytanteissa, joiksi ei katsota vain formaalia
koulutusta, vaan kaikki julkisuuden tilat ja paikat, joihin ihmiset kokoontuvat
tekemaan, rakentamaan ja kuromaan kokoon yhteista sosiaalista todellisuut-
ta Tama kasitys tulee myds kriittisen pedagogiikan teoriasta ja kirjallisuudes-
ta, jossa esimerkiksi Juha Suoranta maarittelee sen koulukunnaksi ja lahes-
tymistavaksi (Giroux & McLaren 2001, 13).Tarkeimpana kriteerind yhdistaa
kyseiset kasitykset samaan kategoriaan on I6ytyy kuitenkin siita, ettd molem-
mat kasittivat kriittisen pedagogiikan olevan nimenomaan l&ahestymistapa val-

litsevaa pedagogiikkaa kohtaan.
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5.2. Kasitykset emansipaatiosta

Emansipaatiosta pystyttiin erottamaan selvasti kolme eri kuvauskategoriaa.
Ensimmaisen kuvauskategorian muodostavat kasitykset, joissa emansipaatio
ja voimaantuminen kasitettiin synonyymeina. Tassa kategoriassa kasitykset
emansipaatiosta vaihtelivat kuitenkin siten, mitd emansipaatio kaytannéssa
vastaajien mielesta on. Toisen kategorian muodostaa kasitys siita, etta
emansipaatio ei ole synonyymi voimaantumiselle, vaan ndma kaksi ovat eri
k&sitteita, joista voimaantumiselle [0ytyi synonyymi valtauttaminen ja nama
kaksi ovat emansipaation lahikasityksia. Taméan kategorian kasitykset eroavat
niin paljon ensimmaisesta, etta kategorioihin jakaminen oli selvi6. Viimeisen
kategorian muodostaa kasitys, jossa ei tiedetty mitéd emansipaatio on, vaan
arvailtiin mita se saattaa olla ja kysyttiin sitd haastattelijalta, jonka jalkeen esi-
tettiin hataralta tuntuva kasitys siitd mitd emansipaatio saattaisi olla. Emansi-

paation kolme kuvauskategoriaa ovat seuraavat:

1. emansipaatio on voimaantumista
2. emansipaatio on akateeminen kasite ja paamaara

3. ei selvaa kasitystd emansipaatiosta

1. Emansipaatio on voimaantumista

Taman kuvauskategorian muodostavat ne kasitykset emansipaatiosta, joissa
sen kasitetaan olevan synonyymi voimaantumiselle. Se miten emansipaatio

tai voimaantuminen ilmenee tai mit se on, vaihteli hieman vastaajasta riip-
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puen. Peruskasitys kaikilla kyseisen kategorian vastauksilla oli kuitenkin sa-
ma; kun ihmiset tehdaan tietoisiksi heihin vaikuttavista tekijoista, seuraa tasta
emansipoituminen tai voimaantuminen, jolloin kyseinen ihminen tai kyseiset
ihmiset ik&dan kuin nousevat nditten tekijoiden ylapuolelle ja tamé johtaa sitten

muutoksiin vallitsevissa oloissa.

(H2) "No tietysti emansipaatio liittyy, musta se liittyy niin kun siihen tavallaan
niin kun, ei se o pelkastaan kaytantd. Must se on niin ku lahestymistapa sii-
hen niin ku oppimiseen ja tutkimukseen kanssa, ettéd kylhan se ettda me lahde-
tdan katsomaan jotain niinku prosesseja mita esimerkiksi kouluissa tapahtuu
tai oppimisessa tapahtuu, ni tavallaan se etta niitten tavallaan ilmituleminen ja
tietoiseksi tekeminen voi tuottaa sitd semmosta emansipaatiota tai voimaan-
tumista tai mita nyt sitte halutaankin, niin, mitéa nimitysta siita sitte halutaanki
kayttaa. Et jos ma ajattelisin, no musta esimerkiksi se mika ...... niinku eniten
tulee ni on just tassa niinku kayttaytymiseen liittyvissa asioissa. Etta, et miten
me niinku normitetaan kayttaytymista ja minkalaiset kasitykset siella niin ku
vallitsee. Ja tota niin kun mun mielesta niin kun, koska se on semmosta niin-
kun kirjottamatonta, useimmiten kirjottamatonta ja ndkymaténta semmosta
seka niin ku vallan kayttda, ettd semmosta niin kun normittamista siin& koulun
arjessa, ni musta niin ku siina tulee kaikkein eniten semmonen niin ku eman-
sipatorinen nakokulma esille ku me ruvetaan kyseenalaistaa sita etté, et miks
pipoo... tai ei valttamat kyseenalaistaa mut kysymaan sita et miks pipoo ei
saa pitaa sisalla ja entés jos ei pipoo ni voiko pitaa huivia ja niin edelleen. Eli
tavallaan niin ku just semmosta niin kun vallankayton ja sit sen kaytannon niin
ku tavallaan suhdetta kun lahdetdan kaivamaan ni siina tulee sitte niita uusia
oivalluksia jotka voi johtaa sitte tAmmaosiin voimaantumisiin ja uudenlaisten

kaytantdjen luomiseen tai niin ma toivoisin et se tuottas sita.”
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Yll& oleva pitkéa sitaatti kertoo tutkimushenkilon kasityksista siita mitéa on
emansipaatio ja miten se kaytannossa toteutuu. Emansipaatio kasitetaan la-
hestymistapana oppimiseen ja tutkimukseen. Koulussa tapahtuvien prosessi-
en ilmituleminen ja tietoiseksi tekeminen voi tuottaa emansipaatiota tai voi-
maantumista. Emansipaatiossa tutkitaan vallankayton ja kdytannon suhdetta.
Tassa vastaajan kasitykset emansipaatiosta ja kriittisesta pedagogiikasta li-
mittyvat yhteen jopa melkein synonyymeiksi, joka on tdman kategorian mui-
den k&sitysten kanssa yhteinen piirre. Taman kasityksen mukaan vallankay-
ton ja kaytadnnon tutkiminen johtaa voimaantumiseen ja tama taas uudenlais-
ten kaytantdjen luomiseen. Tasta kasityksesta voi loytaa yhtenevaisia piirteita
kriittisen pedagogiikan emansipaation maarittelyn kanssa ja ndin vastaajan
voidaan katsoa ymmartavan emansipaation kasityksen silla tavalla kuin Kriitti-
nen pedagogiikka sen kasittaa.

(H3) "Jos puhutaan emansipoitumisesta tai voimaantumisesta niin siindhan

on hyvin voimakas kriittisen pedagogiikan painotus.”

Taman tutkimushenkilén kommentti emansipaatiosta oli mielenkiintoinen. Sii-
na emansipaatiota ja voimaantumista kaytetddn synonyymina, kuten muissa-
kin kyseisen kategorian kasityksissa. Mielenkiintoiseksi vastaajan kasitykset
emansipaatiosta tekee kuitenkin se, ettei han, kysyttaessa emansipaatiosta,
tuo esille taman enempaa kasityksiaan emansipaatiosta vaan sisallyttaa
huomaamattaan kasityksensd emansipaatiosta kasitykseensa kriittisesta pe-

dagogiikasta, kuten alla olevasta sitaatista voi huomata.

(H3) "Kriittinen pedagogiikkahan on, se on opetukseen liittyvien aiheitten niin

ku tdmmaosta avointa politisointia, jossa pyritdan ihmiset saamaan tietoseksi

siitd, ettd mihin heitd, milld tavalla heita pyritddn, miten heihin pyritddn vaikut-

tamaan. Ja sittehan siind on keskeista se ettd ihmiset tehdaan tietoiseksi hei-

dan niinku elinolojaan, huonoija elinoloja aiheuttavista tekijdistd, kun on tietoi-
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sia siita niin silloin ne pystyy tavallaan nousemaan néitten olosuhteitten yla-

puolelle.”

Yll& olevasta sitaatista on alleviivattu ne tutkimushenkilon kasitykset kriittises-
ta pedagogiikasta, joihin siséltyy myds kasitys emansipaatiosta. Sitaatti on
sama kategoriassa, jossa vastaaja kuvaa kasitystaan kriittisesta pedagogii-
kasta. Kasitykset limittyvat taysin yhteen. Taman takia tutkimusta tehdessa
kysymysten asettelu on suunniteltu niin, ettd yhdesta kysymyksesté voi koota
kasityksid useampaan, ei vain kyseiseen teemaan liittyvan kasityksen kuva-
uskategoriaan.

(H1) "Kriittinen pedagogiikka sisaltaa niin ku sellasen uteliaisuuden ja osallis-
tumisen ja tdimmaosen yhteiskunnallisuuden ja etté kysymys ei ole siité tosiaan
ettad kriittisesti tai negatiivisesti kritisoidaan ja tavallaan niinku tan ajatuksen.
Ja sitten niinku joku toivon pedagogiikka niinku Freirelaisittain etta tama sor-
rettujen itsensé vapauttaminen. Niin tAman tyyppiset perusasiat etté ne tulis
edes jotenki siella mainittua. Etta kylla se niin ku silla tavalla mulle se niin ku
semmonen ihan perus lahtékohta kaikkeen etta tuota... ma n&dan koulutuksen
nimenomaan tammaoésena emansipatoorisena mahdollisuutena yhteiskunnas-
sa ja tuota emansipatoorinen tietysti niinku sanana se on hieman latautunut
silla lailla etta siihen tota, litetadn meill& niin kun silla on jotain semmosta his-
toriallista taakkaa ja tuota osittain ne ovat edelleen niinku relevantteja. Ehka
siin& mielessé niinku se semmonen niinku voimaantuminen voi olla niinku
parempi parempi termi niinku jos ajatellaan nykyaikasta tilannetta koska se
voimaantuminen ja voimaannuttaminen ni ne on niinku semmosia termeja
jotka mahdollistaa samoist asioist puhumisen hyvin erilaisissa konteksteis-
sa...... Elikk& niinku kulttuurisesti ne vaihtelee mutta etta siind mielessa niin
ku sellanen voimaannuttaminen etta koulutuksen merkitys on se nimenomaan

perusopetuksen mahdollistaminen kaikille.”
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Tasta ilmenee tutkimushenkildn monipuolinen kasitys emansipaatiosta. En-
sinnakin vastaaja kasittda emansipaation ja voimaantumisen synonyymeina
kuten muutkin kategoriaan kuuluvat vastaajat, kuitenkin kasittden emansipaa-
tion olevan latautunut ja karsivan historiallisesta taakasta ja suosivan voi-
maantuis- sanaa. Taman lisaksi han yhdistadd myos kriittisen pedagogiikan
ké&sitteen emansipaation kasitteeseen. Tutkimushenkild kasittdd myods eman-
sipaation peruslahtékohtana koulutukseen ja mahdollisuutena yhteiskunnas-
sa. Voimaannuttamisen tarkeimpand merkityksena vastaaja kasittda olevan
perusopetuksen mahdollistamisen kaikille. Taméa kasitys, aivan kuten kriittisen
pedagogiikan teoriakin, nakevat emansipaation peruslahtékohtana koulutuk-
seen, vaikkakin kriittinen pedagogiikka nakee koulutuksen tarkeaksi tehta-
vaksi ennakkoluuloista ja vaaristymista vapautumisen, joka johtaa emansi-
paatioon. (Puolimatka 1996, 67) talldin teoria nakee siis, toisin kun kyseinen

kasitys, emansipaation paamaarana.

2. emansipaatio on akateeminen kasite ja pAadmaara

Taman kuvauskategorian muodostaa kasitys, jonka mukaan emansipaatio on
akateeminen kasite, joka ei kiinnosta suurta yleisoa koska se ei kosketa hei-
td. Taman kasityksen mukaan emansipaation lahikasitteitd ovat voimaantu-
minen ja valtaantuminen. Emansipaatio kasitetadn paamaarana, kun taas

voimaantuminen ja valtaantuminen ovat kokemuksia.

(H4) "Emansipaatiohan on semmonen mielenkiintoinen kasite, sekinhan on
Habermasilta ja tuota lahik&sitteitdhan on tietysti voimaantuminen tai valtaut-
taminen. Tai tallanen ettd kun ne tulee tuolta yhteiskuntatieteilijoiltd, sosiolo-

geilta, nAm& monet monet kasitteet, ni niitten istuttaminen tah&n kasvatuksen
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todellisuuteen on aika hankala tehtava. Et, et pulma on usein tdma et esimer-
kiksi kriittinen yhteiskuntatiede on esimerkiksi ammentanut tosi paljon kasit-
teellisesti sosiologiasta ja sosiologiahan on sita etta ettd tuota tavallaan tutki-
taan niinku massoja ja viela pitkan kepin avulla ni ni siita seuraa se etta

etaannytaan kaikesta siita milla asioita voidaan muuttaa.”

Tutkimushenkild keskittyy pohtimaan tdssa emansipaation kasitteen istutta-
misen vaikeutta kasvatuksen todellisuuteen. Vastaaja jatkaa viela miksi
emansipaatiota on vaikea kasite ja mita vaihtoehtoja talle on.

(H4) "...ja tdssa must on aina ollu se pulma niin ku taisin tossa jo vihjatakki,
etta se kriittinen asenne tai ajattelu saattaa pysahtyéa siihen et kaydaan tallas-
ta kasitteellista miekkailua ja sehan ei kiinnosta patkaakaan suurta yleis6a
koska se ei kosketa heita koska he eivat ole millaan tavalla mukana sen pro-
sessissa ja se jad tammoseksi akateemisen tason miekkailuksi...... Emansi-
paatio on vahan tammdonen kasite myoskin, et jos ma katon joskus Freired,
mit& Freire kirjottaa kriittisyydesta ja, ja, ja tuota, ja tuota kdyhien itsetunnosta
ja tietoseksi tekemisesta, han ei oikeastaan juurikaan kayta tan tyyppisia ka-
sitteitd vaan han kayttaa paljon konkreettisempia kasitteita ja silloin voidaan
tietysti ajatella néin etta no okei, emansipaatio on pdamaara. Se voi olla jos-
saki kokonaisessa pedagogiikassa kokonainen vaeston osa, elavat niin sano-
tussa hiljasuuden kulttuurissa ikédan kuin nakymattomissa kahleissa. Ja silloin
voi tietysti ajatella néin etta padmaarané on vapauttaa, vapauttaa taé joukko
kahleistaan niin sanotuista kahleistaan sivistdmisen, kasvatuksen, oppimisen
avulla ja ennen kaikkea heidan oman toiminnan kautta, ni silloin emansipaatio
on paamaara mutta silloin siind prosessissa jo saadaan voimaantumisen ko-
kemuksia, valtauttamisen kokemuksia, jolloin se tarkoittaa sita, etta syntyy
aitoja kokemuksia siita ettd voi vaikuttaa asioihin, voi vaikuttaa omiin elin-

olosuhteisiinsa ja niin pain pois.”
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Tasta kay ilmi tutkimushenkilon kasitysten laajuus ja myos kasityksen pohjau-
tuminen teoriaan, kun verrataan kasitysta teoriassa kasiteltyyn Freireen ja
sorrettujen pedagogiikkaan, jossa Freire kuvaa sorrettujen prosessia sorron
alta vapauteen. Sen lisaksi ettd vastaaja pohtii emansipaation kasitteen mo-
ninaisuutta, esittdd han myds konkreettisia perusteluja kasitykselleen siita,
miksi emansipaatio hanen kasityksensa mukaan on paamaara, kun taas voi-
maantuminen ja valtauttaminen ovat konkreettisempia, kaytannonlaheisia
kasitteitd, kokemuksia joita saadaan kun pyritdan emansipaatioon. Tassakin
sitaatissa kaytetaan kasitteen tukena Freired ja hanen kayttamidan kasitteita.
Mielenkiintoiseksi taman kuvauskategorian tekee sen laadullinen syvyys ja
kasitteiden perusteellinen pohtiminen seké se, etté kyseinen kasitys eroaa
selvasti muista kategorioista.

2. Ei selvaa kasitysta emansipaatiosta

Kyseisen kasityksen esittaneelld tutkimushenkilolla ei ollut aikaisempaa kasi-
tystd emansipaatiosta, mika yllatti tutkijan, silla onhan vastaaja kasvatustie-
teiden ammattilainen yliopistossa, jossa esimerkiksi naistutkimuksen alalla on
tutkittu emansipaatiota. Tasta kritiikki ei kuitenkaan kuulu tutkimushenkildlle,
vaan tutkijan ennakkokasityksille siita, ettd haastatteluun valituilla tutkimus-

henkiloilla olisi kasityksia tutkittavista ilmidista.

(T) Tulkinnallisuutta, eiku mitd se on?
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(H5) onko sulle kasitys voimaannuttamisesta tutumpi?

(T) joo...... jos ma ajattelen sen kasvatuksen kannalta, ni onko se tammonen
yks perustavan laatunen asia jonka pitds olla mukana siin&? ettéd eihdn me
voia ajatella niinku kasvatusta semmosena ylhaalta pain tulevana asiana

vaan etté siina jotenki rakennetaan sita tilannetta semmoseksi etté se..

Viimeisen kategorian muodostaa ylla oleva kasitys emansipaatiosta. Vastaa-
jalla ei ollut oikeastaan mink&é&nlaista kasitysta emansipaatiosta ja voimaan-
tumisen kasityskin oli vieras. Voimaantuminen kasitettiin liittyvan konstrukti-
vismiin ja tutkimushenkilon vastaus harhautui lopulta teemasta, eika vastaa-
jan kasitysta saanut selville haastattelusta. Toisaalta jalleen kritiikki tasta kuu-
luu tutkijalle, koska jatkokysymyksilla olisi voinut saada enemman selville,
mutta toisaalta jos henkilolla ei ole kasitysta tutkittavasta ilmiosta, ei sita min-

k&anlaisilla kysymyksilla voi tuottaakaan.

5.3. Kasitykset dialogista

Kuvauskategoriat on dialogin kohdalla jaettu kolmeen eri kategoriaan seuraa-
vanlaisin perusteluin: Ensimmaisen kategorian muodostavat ne kasitykset
dialogista, joissa vastaajat kyseenalaistavat dialogin kaytén mahdollisuuden
ja asettavat ehdoksi dialogisuudelle valtakohdista vapaan kanssakaymisen.
Toisen kategorian muodostavat ne kasitykset, joissa dialogin kayton mahdol-
lisuutta yliopistossa ei kyseenalaisteta, vaan esitetdan erilaisia kasityksia dia-
login kadyttomahdollisuuksista. Kolmannen kategorian muodostaa kasitys, jos-
sa dialogisuus nahdaan vuorovaikutuksena, jossa oikeasti kuunnellaan. Ta-

ma viimeinen kasitys dialogista on laadullisesti kaikkein heikoin eika erittele
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dialogin kayton mahdollisuudelle ehtoja kuten toisten kuvauskategorioiden
kasitykset.

1. dialogi edellyttaa valtakohdista vapaata kanssakaymista

Taman kuvauskategorian muodostavat siis kasitykset, joiden mukaan dialogi
edellyttaa valtakohdista vapaata kanssakaymista. Tutkimushenkilot kuitenkin
selittivat kasitystaan kahdella eri tavalla. Toinen vastaajista toi mukaansa Ha-
bermasin kommunikaatiokasityksen ja toinen kasitteli asiaa kaytannonlahei-

semmin.

(H3) "Dialogihan on sita aitoa kanssakaymista ihmisten kesken, josta se sak-
salainen yhteiskuntafilosofi piti etta silla lailla voidaan toteuttaa tammadsta
niinku uudenlaista kommunikaatiota. Habermasin kommunikaatiokasityshan
on se ettd se on kaikista valtandkdkohdista vapaata ja tammaosessa keskuste-

lussa pystytddn niinku saamaan olennaiset asiat selville.”

Tutkimushenkilon kasitys dialogista tulee selkeasti esiin. Dialogin idea tulee
alun perin Habermasin kommunikaatiokasityksesta ja tdssé vastaaja osoittaa
teoreettisen tietoutensa ja selittaa lyhyesti, mita kyseinen kasitys tarkoittaa.
Habermasin kommunikaatiokasityksen mukaan kasvatus on ihannetapauk-
sessa kyseenalaistavaa ja kriittista keskustelua, johon patevét tietyt keskuste-
lus&annot ja jonka tavoitteena on paatya yksimielisyyteen (Puolimatka 1996,
69-71).
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(H3) "...no hyvin rajoitetusti, koska tammaodnen pedagoginen tilannehan on
siind mielessa tai pedagoginen vuorovaikutus siséltad aina sen valtanako-
kohdan, siind on kasvattaja joka tietdd enemman, joka on voimakkaampi,
pystyy manipuloimaan sitéa kasvatettavaa. Etta se ei oikeen tammaoseen dia-
login kehikkoon mene, mutta tietysti kylla pedagogiikkaan voi tuoda dialogista
lahtevia aineksia. Opettajaa yleensa varotetaan aina siita etta oppilaiden
kanssa ei saa olla kaveria, kavereittenhan kanssa on tammosta vaakasuoraa

kommunikaatioita.”

Yll& oleva sitaatti on vastaus tutkijan jatkokysymykseen dialogin kdyton mah-
dollisuuksista. Tassa tulee esille vastaajan kasitys, jonka mukaan kasvatusti-
lanteessa dialogin kaytto ei ole mahdollista, huomauttaen kuitenkin etta pe-
dagogiikkaan voi tuoda dialogista lahtevia aineksia. Mollenhauer (1972, 53)

toteaa diskurssista kuitenkin seuraavanlaisesti:

"Diskurssi voidaan tosin ajatella tapahtumaksi, joka toteutuu ainoastaan ai-
kuisten kesken — siis kasvatuksen kentén ulkopuolella tai sen reunaalueilla.
Tama olisi kuitenkin epdjohdonmukaista, silla ei ole varmaankaan mielekéasta
otaksua, etté kyky osallistua tdh&n diskurssiin ilmenisi kasvatettavalle akilli-
sesti kasvatusprosessin lopussa; mielekkddmpéaa on lahtea siita, etta tAméa

kyky muotoutuu juuri osallistumisesta pedagogiseen kenttaan”

Mollenhauerin mukaan siis keskustelua voi oppia vain osallistumalla siihen
ylittdmalla kasvatettavan ja kasvattajan valinen epasymmetria (Puolimatka
1996, 70). Kriittinen pedagogiikka ei siis sulje pois dialogin kayttdmahdolli-
suuksia kasvatettavan ja kasvattajan valilla huolimatta kasvatettavan puut-

teista kayda dialogia.
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(H2) "Ma naan sen dialogisuuden silla tavalla etta tota et ihmisilla on erilaisia
tapoja hahmottaa todellisuutta ymmartaa todellisuutta, suuntautua siihen to-
dellisuuteen ja tavallaan niinku siitd todellisuuksien kohtaamisesta ni sen pi-
tas olla dialogista jollain tavalla et tavallaan se ettda ma opin niinku kuuntele-
maan ja oivaltamaan sun kokemusta ja mista se lahtee liikkeelle ni se voi
muuttaa mussa jotain tai sit voidaan I6ytaa jotain ihan kokonaan uutta ja eri-
laista et se on sek&, must se on, se ei 0 pelkdstaan tAmmaonen niinku toimin-
tatapa vaan se vaati niinku myds valmiutta siihen ettd ma oon valmis muut-
tamaan my6s omaa toimintaa et semmonen tavallaan niinku dialogisuus ja
dialogi edellyttaa sita etta siihen osallistujat on tasa-arvoisessa, tasavertai-
sessa suhteessa, et jos sit siin on tAmmaonen hierarkkinen suhde niin silloin

se ei oo dialogia sit se on vallan kaytt6o tai jotain muuta.”

Tutkimushenkilon kasitys dialogista tulee selville kaytdnndnlaheisemmin kuin
edellisen vastaajan sitaatissa. Molemmista lainauksista voi kuitenkin 10ytaa
kriteerin, joilla kasitykset kuuluvat samaan kuvauskategoriaan. Ylla oleva ka-
sitys dialogista on hieman erilainen kuin sita edeltava. Dialogi ndhd&an toi-
mintatapana, joka vaatii osanottajaltaan valmiutta kuunnella ja oivaltaa toisen
kokemusta ja tAman jalkeen viela kykya muuttaa omaa toimintaa. Tassa mie-
lessé dialogi ymmarretadn samoin kuin Freire sen esittaa puhuessaan prob-
lematisoivasta opettamisesta, jossa opettaja ja oppilas antautuvat dialogiin,

jonka tavoitteena on molemminpuolinen oppiminen. (Freire 2005, 77)

2. dialogin voi kasittaa kriittisen pedagogiikan nakékulmasta laajasti

Seuraavat kasitykset eroavat toisista kuvauskategorioista siten, etta siina dia-
login kasitetta ja sen kayttomahdollisuuksia ei kyseenalaisteta. Taman kasi-

tyksen mukaan dialogi voi olla joko pedagogisten mallien kayttamista tai ideo-
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logista dialogista keskustelua. Dialogin avulla voidaan myds oppia akateemis-
ta ydinpatevyytta.

(H1) "...ja sitte taas dialogisuutta jos sitte taas ajatellaan niin no, ehka se on
sitte meill& niinku, m& n&an et varmaan tassa...... niin ma koen etta meilla
niinku tavallaan tallanen dialogisuus opetuksessa ja oppimisessa ja tuota
ninniin opiskelussa niin se on varmaan semmonen yks niitd perusjuttuja johon
me pyritaan niinku hyvin monilla eri tavoin. Et joko se on tosiaan sita ettd me
on tehty tata dialogiopetusta tai sitten niin ettd me tehdaan hyvin paljon... sit-
te kaytetaan paljon erilaisia tydmuotoja opiskelijjoitten kanssa. Niin etté siina
niinku on todella aidosti mietitty sita ja pyritty siihen ettd me tota nin mydgs itse
toimittaisiin silla tavoin kun mitd me opetetaan, ettd minkéalaisia pedagogisia
periaatteita ja malleja on olemassa ja siina mielessa niinku sitten tietysti niin-
ku kriittisen pedagogiikan nakdkulmasta niin tota dialogisuuden voi kasittaa
silla tavalla laajasti, ettéa se on niinku seka tallasten pedagogisten mallien
kayttamista, mutta se on sitten myds sellasta, se on myds sitte sellasta niinku
ideologista dialogista keskustelua. Etta sitakin pitaa olla ja pitaa niin kun us-
kaltaa antautua myds semmoseen niin ku dialogiin, jossa puhutaan sitten to-
siaan vaikkapa ideologisista perusteista. Ja siksi esimerkiksi mé aina pyrin
niinku korostaan sitd useammassaki eri paikassa, kun omassa opetuksessa,
niin ku esimerkiksi ma oon sita mielta ettd meilla ei tarpeeksi puhuta siita, etta
koulutus on poliittinen jarjestelmé&, se on osa poliittista jarjestelmaa kaikissa
yhteiskunnissa ja se on, se perustuu niinku poliittisille sopimuksille ja niita
voidaan vaihtaa...... Ja nda on ihan vaan poliittisia sopimuksia ja se on meilla
jotenki, mé& koen ettéa se on kylla tota ninniin, tdssa ma nyt hieman yleistan,
mutta mulla niinku on vahvasti sellanen olo, etta useimmilla meidan opiskeli-
joista ei 00 oikeen hajuakaan tastad nakdkulmasta, ainakaan siina niinku tanne
tullessa. Etta toivottavasti osalla on taalta lahtiessa jonkinlainen haju siita,

etta tasta on kysymys. Ja sitten niinku tajutaan se, etta ndédhan on asioita,
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joihin voidaan vaikuttaa, etta nimenomaan se on sita osallistumista yhteiskun-

taan.”

Tassé kasityksessa ei dialogin kayton mahdollisuutta kyseenalaisteta, vaan
tutkimushenkild kuvaa kahta eri tapaa toteuttaa sitd. Ensinnakin kayttamalla
pedagogisia malleja, joita vastaaja kertoo itsekkin kayttavansa opetuksessa.
Toiseksi ideologisessa keskustelussa, josta vastaaja kertoo esimerkkina dia-
logisen ideologisen keskustelun koulutuksen poliittisesta luonteesta. TA&méan
liséksi tutkimushenkild tuo ilmi kasityksen siita, ettei opiskelijoilla ole hajua-
kaan koulutuksen poliittisesta luonteesta ja toivoo, etta opiskelujen paatteeksi
he ymmartaisivat etta heilla on mahdollisuus vaikuttaa ja ettéd se on sita osal-
listumista yhteiskuntaan. Tassa kasityksessé huomaa tutkimushenkilon tar-
kastelevan ilmi6ita kriittisen pedagogiikan nakdkulmasta, silla ylla olevissa
kasityksissa koulutuksen poliittisesta luonteesta 16ytyy yhtéalaisyyksia kriittis-
ten pedagogien kirjoituksien seka kriittisen pedagogiikan teorian kanssa.

(H4) "Siihen (dialogin kaytt66n) on hyvin simppelit ja yksinkertaiset ratkasut...
Opiskelijat pitais heti ryhmittdd 10 henkilon ryhmiin ja tuota lahtee sen aineen
niin ku ydinaineksia opiskelemaan sen ryhman kanssa alusta lahtien ja tahan
tutkivaan tapaan. Sitten ei tietenkaan kaikkia luentoja, nehan tiedonhankinta-
paikkoja niinku Kirjatki, ni ei niita tarvi lakkauttaa, etta niihin voi tulla sivu-
aineopiskelijat ja ndin pain pois. Mut taa olis darettbman tarkeaa etta tota se
identiteetti ja sen muotoutuminen otettais alusta lahtien huomioon, jolloin se
tarkottais sita ettd pienryhméssa tapahtuvaa opiskelua alusta lahtien ja tietty-
jen tasta aihealueesta vastuussa olevien opettajien ohjaamana. Ja siihen liite-
taan myoskin se mita tehdaan henkildokohtaisia opinnayteto6ita ja ja miten se
tiedonhankinta ohjataan ja mista se tieto hankitaan ja niin pain pois. Ja silloin

me ollaan niinku semmoses tilanteessa etta esim. omatoimisuus, ongelma-
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ratkaisukyky, ajattelukyky kaikki se mik&a on niin sanottua akateemista ydinpa-

tevyytta ni se tulis huolehdittua alusta lahtien.”

Ylla oleva nakemys kuvaa kasitysta siita, miten dialogista opetusta hyvéksi
kayttaen opiskelijat voisivat oppia omatoimisuutta, ongelmaratkaisukykya,
ajattelukykya ja kaikkea niin sanottua akateemista patevyytta. Viitaten tata
edeltavaan sitaattiin voidaan taman sitaatin ymmartaa kuvaavan yhta peda-
gogista mallia, jossa dialogisuutta voidaan kayttaa.

3. dialogi on oikeasti kuuntelemista

Taméan kategorian muodostaa kasitys, jossa dialogi on oikeasti kuuntelemis-
ta. Siitd mita tallainen 'oikein kuunteleminen’ ja dialogi taman kasityksen mu-

kaan on, voidaan saada selville vastaajan antamista esimerkeista.

(H5) "Siina on darimmaisen tarkeda se ettad kuunnellaan oikeesti.... jos ma
ajattelen ensinnakin opettajankoulutusta niin tuota ylipaatansa tammaonen
dialogisuus ja vuorovaikutuksellisuus ja kaikki tammaoset niin niitahan on nait-
ten niinku seminaarienki kautta hirveesti lisddmaan ja mun mielesta onnistut-
tuki siind ku on enemman tdmmosia pienryhmamuotosia opintojuttuja eiké
suinkaan mitd&dn massaluentoja...... he jotka kehittaa tatd samanaikaisopet-
tajuutta, ni heilla tama dialogisuus on niin ku automaatisuus ja he kesken&an
tekevat ty6ta niin, ettd he oikeesti niin ku suunnittelee yhessa ja taydentaa
toinen toisiaan ja kuuntelee ja rakentaa ja kaikki maholliset tekevat yhessa.

Ja ne opiskelijat, jotka onnistuu paasee heijan ohjattaviksi ni varmaan paéasee
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osalliseksi tammosesté opiskelijat huomioon ottavasta ja semmosesta etta

oikeesti niinku kuunnellaan ja annetaan kokeilla.”

Taméan kasityksen mukaan dialogisuus on vuorovaikutuksellisuutta, jossa
suunnitellaan, rakennetaan ja tehdaan aisat yhdessé, seka kuunnellaan ja
taydennetdédn toinen toisiaan. Tassa mielessa dialogi kasitetaan Habermasin
kriittisen ihanteen mukaan (Puolimatka 1996, 71). Tasta lainauksesta voi
myos paatelld sen, ettd opettajien kesken dialogisuus on mahdollista esimer-
kiksi samanaikaisopettajuutta tehdessa. Opiskelijoiden paasemista osalliseksi
dialogisuudesta katsotaan kuitenkin olevan opettajasta riippuvaista, eivatka
kaikki siis paase siita osalliseksi.

5.4. Kriittinen pedagogiikka kasvatustieteissé ja opettajakou-
lutuksessa

Tutkittaessa tutkimushenkildiden kasityksia kriittisen pedagogiikan asemasta
kasvatustieteissa ja opettajakoulutuksessa, voitiin 16ytéda kolme toisistaan
eroavaa kuvauskategoriaa seuraavien kriteerien perusteella. Ensimmaisen
kategorian muodostavat ne kasitykset, joissa kriittisen pedagogiikan asema
kasvatustieteissa ja opettajakoulutuksessa on heikko. Toisen Kuvauskatego-
rian muodostaa kasitys, jonka mukaan kriittisella pedagogiikalla on oma ase-
mansa kasvatustieteissa, mutta ei opettajakoulutuksessa. Kolmas kuvauska-
tegoria on mielenkiintoinen, silla sen muodostavat kasitykset, joiden mukaan
kriittinen pedagogiikka on henkil6itynyt ja yliopistosta riippuvainen. Mielenkiin-
toiseksi taman nédkemyksen tekee se, etta taman kuvauskategorian néke-

mykset koostuvat kolmesta lahes samanlaisesta kasityksest4, joista voi poi-



68

mia helposti niitd yhdistavéat tekijat kategorian otsikon mukaan. Tarkeinta tas-
sa teema-alueessa ei ollut tutkia, mika on kriittisen pedagogiikan asema,
vaan miksi sen asema on se mika se tutkimushenkildiden mielesta on. Kuva-

uskategoriat muodostuivat seuraavanlaisiksi:

1. kriittinen pedagogiikka on marginaalissa

2. kriittisella pedagogiikalla on oma asema kasvatustieteissa, mutta ei
opettajakoulutuksessa

3. kriittinen pedagogiikka on henkiloitynytta ja yliopistosta riippuvaista

1. kriittinen pedagogiikka on marginaalissa

Tahan kategoriaan kuuluvat kéasitykset, joissa kriittisen pedagogiikan katsot-
tiin olevan marginaalissa. Syita tdhan I6ytyi useita ja ne selitetaan sitaattien
yhteydessa. Sen etta kriittinen pedagogiikka on marginaalissa, ei katsottu
kuitenkaan olevan negatiivinen asia kriittisen pedagogiikan kannalta. Pain-
vastoin sen ajateltiin palvelevan kriittisen pedagogiikan tavoitteita ja olevan

jopa sen elinehto.

(H3) Eihan se ole pedagogiikan valtavirtaa ja tda varmaan saattaa johtua sii-
ta, ettd koulua ja koulukasvatusta ja opetusta sielld niin ku tarkastellaan hyvin
neutraalin, neutralismin ja objektivismin kautta. Ja kun se on niin ku avoimesti
politisoi ne sisallot ja myoskin ne pedagogiset menettelytavat niin hyvin vai-
kea sita on sitte niin ku laittaa yhteen tammadésen neutraalin instituution toi-

minnan ja rakenteiden kanssa.
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(T) Voiko kasvatus olla neutraalia?

(H3) No ei tietystikdan. Ainahan kaikella opetettavalla asialla on takana tietty-
ja toisia asioita ja pyritddn johonkin. Tadhan on vahan samanlaista kuin suo-
malainen politikka on talla hetkella niin ku vaihtoehdottomuuden politikkaa
ettd voidaan niin ku valita vain yksi tie ja sitten kaikki taytyy, tai eduskunnan
enemmiston taytyy saada politiikan toteuttamisen taakse. Varmaan tan Kkriitti-
sen pedagogiikan ja normaalin koulupedagogiikan valillakin on tama sama
ristiriita etta tavallaan sitd nahdaan vaihtoehdottomana.

Tassa haastattelun osassa haastateltavan kasitykset siitd, miksi kriittinen pe-
dagogiikka ei kuulu valtavirtaan, [0ytyvat sen politisoivasta ja kantaa ottavasta
luonteesta. TAma ei vastaajan mielestd sovi yhteen neutraalin instituution
toiminnan ja rakenteiden kanssa. Tahan oli luonnollista kysyéa jatkokysymys,
voiko kasvatus olla neutraalia, johon tutkimushenkildn kasitys kertoi jonkinlai-
sesta kasvatuksen ristiriidasta. Koulukasvatus pyrkii arvoneutraalisuuteen,
vaikka kasvatus ei taman kasityksen mukaan voi olla neutraalia. Kriittisen teo-
rian mukaan kasvatus ei mydskaan voi olla neutraalia, silla sen mukaan kas-
vatuksessa uusinnetaan ja tuotetaan tiettyja arvoja, elamanmuotoja ja todelli-
suuskasityksia (Giroux & McLaren 2001, 13).

(H4) "Suoraan sanottuna aika heikko. Et musta, mé oon itte kauheen kriittinen
esimerkiksi just naitd ihmisia kohtaan jotka sanovat olevansa kriittisia eli jon-
kun verran voi lukea sellasia artikkeleja, kirjallisuutta, jossa on niinku selkeasti
haettavissa sellanen kriittinen asenne. Mutta niinku dsken sanoin ni siin& on
paljon sellasta leimaa, etta ollaan mielella&an etaalta kriittisia, mutta sitte ku

tullaan naihin [&hialueitten kysymyksiin, esimerkiksi juuri pedagogisiin kysy-



70

myksiin, ni ollaanki taysin avuttomia...... Kylla se tarvis niinku tuekseen, tuek-
seen semmosta, semmosta vahvaa tutkimusta. Et oikeestaan semmosta yh-
tendista selkeaa kriittisen pedagogiikan tutkimuksen perinnetta ei ole. Etta se
on hyvin hajanaista. Siella taalla ndkee aina silloin talldin ikdan kuin sellasia
pilkahduksia.....Ja en tieda onko se sellanen asia etta se koskaan tuota I6y-
taakaan paikkaansa minaan valtavirtana. Etta saattaa olla etta nain se jat-
kuukin. Et enemman ma luotan siihen, niin ku sanoin, etta et on ihmisia, jotka
ei gjattelen niin korkealentosesti, eivatka kirjota kirjoja, mutta tekevét tuota
kaytannon tyota. Ja tuota vaikutukset tulee varmaan silla tavalla ja ne ihmiset
mielelldan lukee sitten naita silloin tall6in satunnaisesti iimaantuvia artikkeleja

tai kirjoja ja se on hyva asia etta niin tapahtuu.”

Tassa tutkimushenkilon kasityksessa kriittisen pedagogiikan heikko asema
johtuu useasta eri syysta. Kriittinen pedagogiikka on etaalta kriittista eika silla
ole kadytannon pedagogiikan kysymyksiin vastauksia. Kriittiseltd pedagogiikal-
ta puuttuu myos selkeé& yhtenéinen tutkimuksen perinne ja se tarvitsisi tuek-
seen vahvaa tutkimusta. Vastaaja luottaakin enemman kriittisessa pedagogii-
kassa niihin yksiloihin, jotka tekevat kaytannon ty6ta, eivatka kirjoita korkea-
lentoisia kirjoja. On totta, etta nykypaivan kriittisen pedagogiikan kirjallisuus
koostuu pitkalti artikkelikokoelmista ja selkeaa yhtenaista tutkimuksen perin-
nettd on hankala hahmottaa. Se etta onko kriittiselle pedagogiikalle mahdol-
lista I0ytaa selkeda tutkimuksellista perinnetta on tutkimuskysymys erikseen
ja siihen ei tamén tutkimuksen puitteissa ole mahdollista tutkia. Tutkija on itse
kylla pyrkinyt teoriaosuudesta kokoamaan kriittisen pedagogiikan piirteita ja
tutkimaan niita, mutta kattavan, yhtendisen kokonaiskuvan saaminen kirjalli-
suudesta kohosi yhdeksi tAman tutkimuksen todelliseksi haasteeksi. Naita

haasteita pohditaan kuitenkin enemman tutkimuksen diskussio osiossa.
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(T) Enta kriittisen pedagogiikan asema opettajakoulutuksessa?

(H3) Ei ole ei oo kylla kovin vahvaa asemaa. Ainoastaan vaihtoehtosena
opintona voi perehtya kriittiseen pedagogiikkaan ja Freireen ajatteluun ja se
kuuluu siihen pakettiin. Kasvatusfilosofiassakin tarkastellaan ymmartaakseni
jonkun verran kriittista pedagogiikkaa. Etta kylla tilaus tallaselle kriittisyydelle,
ettei oteta asioita niinku itsestdan selvinéd ja annettuina vaan etta pyrittais kur-

kistamaan niiden asioiden ja prosessien taakse, ni kylla tammaosille on tilaus.

Yll& olevasta sitaatista voi ndhda vastaaja kasityksen kriittisesta pedagogii-
kasta opettajakoulutuksessa. Tutkimushenkilolla on kasitys, etta kriittinen pe-
dagogiikalla ei ole vahvaa asemaa opettajakoulutuksessa ja lisaa viela etta

tilaus tallaiselle kyll& olisi.

(H2) "mut et ihan tavallaan niinku, nii, m& ajattelisin et se on niinku yksil6ista
kiinni ja miten vied&aan asioita eteenpain ja minkalaisii niinku kysymyksia tuo-
daan esille. Etta, etta, ja niin, erityisesti opettajankoulutuksessa se on, koska
siel on hirveen, opettajankoulutuksessa on kauheen tarkkaan rajatut tontit ja
tavallaan niin ku sitte keskustellaan tAmmasista niin ku oppiainelahtoisista
asioista ja sit keskustellaan niin ku laajemmin tAmmadsesta niin ku kasvatuk-
sellisesta nakdkulmasta. Ni kyl se aika selkeesti niin ku nakyy et ennemminki
keskustellaan niin ku oppiaineista kun sitten tavallaan kasvatustieteista, vaik-
ka kaikki tekevat tyotd samassa kasvatustieteellisessé tiedekunnassa. Mut
etta kyl se niin ku se kasvatustieteeseen liittyva keskustelu on paljo vaha-
sempaa ylipaataan ja siita sitte se kriittinen pedagogiikka on ehka niin ku siel-
I&, niin jossain siella, et ihan samalla tavalla ku jotku vaihtoehtopedagogiikat

ni eiks se o edelleenki valinnainen kurssi... ... Jos tulis sellanen maarays, etta
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kriittinen pedagogiikka pitais ottaa yhdeks oppiaineeks, ni kyl mun mielesta
se taas, ma en oo ihan varma siita etté oisko se hyva myoskaan niinku taval-
laan et se ei ois hirveen hyva niin ku kriittisen peadgogiikan kannalta myds-
k&an, koska pitaa... toisaalta musta siihen niin ku liittyy nimenomaan niin ku
se ajattelu siita, ettd, et niin ku tAmmosia vallitsevia kaytantdja myos kyseen-

alaistetaan ja lahdet&an tarkastelemaan niita toisin.”

Tutkimushenkilén kertoo ndkemyksestaan kriittisen pedagogiikan asemasta
opettajakoulutuksessa. Keskustelu kriittisesta pedagogiikasta samalla tavalla
kuin muistakin vaihtoehtopedagogiikoista jaa vahaiseksi. Kriittisen pedagogii-
kan asema marginaalissa nahdaan tassa kasityksessa vahvuutena. Vastaa-
jan ndkemyksen mukaan kriittinen pedagogiikka oman oppiaineena ei palveli-
si sen tarkoitusta sen vallitsevien kaytantojen kyseenalaistavan luonteen

vuoksi.

2. kriittiselld pedagogiikalla on oma asema kasvatustieteissa, mutta ei

opettajakoulutuksessa

Taméan kuvauskategorian muodostaa kasitys, jonka mukaan kriittisella peda-
gogiikalla on oma asemansa kasvatustieteissa. Tassa kasityksessa kasvatus-
tieteitd kuvataan puuna, jossa kriittinen pedagogiikka muodostaa oman ok-
sansa muiden kastatustieteellisten tieteenalojen tavoin. Muita puun oksia ovat
muun muassa aikuiskasvatus, varhaiskasvatus, kasvatuspsykologia ja kasva-

tusfilosofia.

(H1) "Kasvatustieteellisessa kentassa sen asema ei ole kovin vahva, mutta

toisaalta ei se ole myoskaan heikoimmasta paasta. Jos me ajatellaan tAmmo-
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sia erilaisia kasvatustieteenalan niin ku tieteenalan sisaisia jaotteluja niin kriit-
tisella pedagogiikalla on kuitenkin aika selkeesti jonkinlainen oma asemansa.
Ja mé oon kayttany tdssd semmosta puumallia, ettd jos me ajatellaan etta
kasvatustieteet on ikaan kuin semmosen puun runko ja siina on erilaisia oksia
joihin kuuluu sitten néita alatieteenaloja eli vaikkapa aikuiskasvatus, varhais-
kasvatus, kasvatuspsykologia, mediakasvatus ni jos ajatellaan kasvatusfiloso-
fia, kriittinen pedagogiikka, ni se vois olla yks oma oksansa. Et kyl sil silla ta-
valla oma paikkansa on kasvatustieteiden joukossa. Ja tuota se tunnistetaan
ettd se ei ole silla tavalla sellanen etta kriittista pedagogiikkaa tarvitsisi niin
paljon selittda jos me puhutaan kasvatustieteiden parissa tai kasvatustieteili-
joiden kesken. Etta kyl silla mun mielestd semmonen kohtuullinen asema on.
Se etta silla vois tietysti mun mielesta, koska mé pidan sita niinku hyvin tar-
keena nakokulmana, ni mun mielesta silla vois olla kylla viela vahvempikin
asema. Et siina toita riittaa kylla siind mielessa etta jos me ajatellaan kasva-
tuksen ja koulutuksen merkitysta, niin ku mé ajattelen sita etta se on kuitenkin
hyvin keskeisessa asemassa yhteiskunnassa ja sen avulla me voidaan niinku
antaa niita evaita tan yhteiskunnan hallitsemiseen ja sitten esimerkiksi vaik-
kapa sitten siihen osallistumiseen yhteiskunnan asioihin...... et silla tavalla
kriittinen pedagogiikka ikaan kuin elaa ja voi kohtuullisen hyvin, mutta on ai-
ka pieni suhteessa moniin muihin niin ku kasvatustieteen sisaltdalueisiin nah-

den.”

Taman kasityksen mukaan kriittinen pedagogiikka on tuttu kasvatustieteilijoi-
den parissa, eika sita tarvitse tutkimushenkilon ndkemyksen mukaan kasva-
tustieteilijoiden parissa paljon selittaa. Nakemys eroaa muista kuvauskatego-
rioissa myos tassa suhteessa, silla muiden ndkemysten mukaan kriittisesta
pedagogiikasta ei juuri puhuta. Tutumpaa muiden kasitysten mukaan on esi-
merkiksi emansipaatio, joka on voimakkaasti mukana naistutkimuksen paris-

sa. Se, etté kyseinen tutkimushenkild ndkee kriittisen pedagogiikan tarkeéna,
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voi olla syyna tdhan kasitykseen, jonka mukaan kriittinen pedagogiikka on
tuttua kasvatustieteilijdille.

(H1) "Ja sit tosiaan niinku jos ajatellaan nait osa-alueita, ni kylla opettajankou-
lutus on sen suhteen aika autiomaa talla hetkell&, niin kun melkein ...... suh-
teen mutta erityisesti kriittisen pedagogiikan suhteen. Sita tarvittaisiin opetta-
jankoulutuksessa kaikkein ehk& kipeimmin, koska miten muuten ymmarretaan
niin ku sitd kulttuurista ja yhteiskunnallista muutosta, jos ei ole koskaan tar-
kasteltu koulutusjarjestelméé yhteiskunnalliselta ndkdkannalta. Tai niin ku
ajateltu, etta koulutus vois olla poliittista, tai siihen liittyvat taloudelliset tekijat
ja siella on arvot ja normit ja muut. Ettd, et koulutus ei ole vain niin ku jotakin
semmosta pelkkaa jatkumoa, vaan siina on tapahtunu mullistavia muutoksia,
jotka on poliittisia muutoksia. Ja esimerkiksi opettajankoulutuksessa jos ei
tata oteta huomioon, ja tuota sitte samaan aikaan ihmetellaan etta mitenka
niin kun opettajat eivat parjaa vaikka tas mediakulttuurissa tana paivana, ei o
siihen evaita. Tai sitten niin ku monikulttuuristuvassa maailmassa, jossa meil-
|& ei olekaan yhta ainoaa kotia, uskontoa ja isinmaata, vaikka sita jotkut ha-
luaiskin edelleen niin vaittaa, ni jos siihen kaikkeen meil ois ihan selkeita teo-
reettisia malleja kriittisen pedagogiikan kautta. Meilla ois niinku valmiita ajatte-
lukehikoita, joitten kautta vois |&htee tarkastelemaan tAmmosia asioita, ja ot-
taa sinne mink& tahansa opettajakoulutukseen liittyvan alueen. Se on aivan
sama puhutaanko siella matematiikasta vai liikunnasta tai aidinkielesta, niin
jokaisessa niiss& me voidaan niin ku... niitd voidaan tarkastella. Sielta loytyy
osa-alueita joita voidaan tarkastella, iimi6it& joissa vois ottaa tammaosen Kriitti-

sen pedagogiikan nakokulman. Et se ois niinku ehottoman tarkeeta.”

Kyseista ndkemyksestéa voi huomata tutkimushenkilon kasityksen kriittisen
pedagogiikan tilasta opettajakoulutuksessa ja voimakkaat mielipiteet siita,

miten tarkeana vastaaja pitaa kriittisen pedagogiikan kayton mahdollisuuksia
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siella. Kasityksessa verrataan opettajakoulutusta autiomaaksi kriittisen peda-
gogiikan suhteen. Taméan ndkemyksen mukaan opettajakoulutuksessa ei ote-
ta tarpeeksi huomioon poliittisia muutoksia, mediakulttuuria eikd monikulttuu-
risuutta. Tama ndkemys ei rajaa kuitenkaan kriittisen pedagogiikan kayttéa
pelkastaan naihin ilmidihin, vaan ottaisi sen mukaan myds didaktisiin opintoi-
hin.

3.kriittinen pedagogiikka on henkil6ditynyttd ja yliopistosta riippu-

vaista

Tasta nakemyksesta vallitsi vastaajien kesken tutkimukselle harvinainen kon-
sensus. Kaikilla tutkimushenkiléilla oli samanlainen nakemys siita, etta kriitti-
nen pedagogiikka on vahvasti henkilGitynytta ja yliopistosta riippuvaista.

(H1) "...etta kylla siina kohti varmaankin ni se sitte riippuu, vaihtelee niin ku
eri yliopistosta toiseen ja menee osittain henkildiden mukaan, et keta henkildi-
ta on missakin tehtavissa. Et kyl ma uskon ettda Juha Suoranta vaikka han on
aikuiskasvatuksen professuuria jo pitkd&n hoitanut ja aikuiskasvatus voi sinal-
l&a&n tarkottaa vaikka mit&a, mutta kylla kriittisen pedagogiikan nakokulma var-

masti aika vahvasti on mukana.”

(H2) "Ma sanosin nain ettd on varmasti kaikissa kasvatustieteeliisissa tiede-
kunnissa on, on tota tutkijoita, opettajia jotka jollain tavalla tammdsen Kriitti-
sen pedagogiikan nakokulmasta tutkii koulua tai opetusjarjestelmaa kaiken
kaikkiaan. Ja sitten on niita jotka ei sitte sitoudu tammaoseen kriittisen peda-
gogiikan nakokulmaan. Ma luulisin etta taalla meilla kriittinen pedagogiikka

tulee tAmmosena niin ku lahestymistapana esille joistaki tietyista niin ku oppi-
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aineista tai joiltakin yksildilta... ... kriittinen pedagogiikka henkildityy tiettyihin
ihmisiin ja tiettyihin oppiaineisiin. Just esimerkiksi niin ku tuolta sukupuolen
tutkimuksen puolelta et siel on hyvin paljon, hyvin paljon tehd&&n niinkun ty6-
ta ja tutkimusta joka on niinku tavallaan silla tavalla niinku kriittisen pedago-
giikan aihealueita etta mita ma ajattelisin etta kriittiseen pedagogiikkaan liit-

tyy.

(H3) "Se varmaan Tampereen yliopistossa sen asema on aika vahva ja sitten
Helsingin yliopistossa on muutama aikuiskasvatustieteilija, jotka ovat pereh-
tyneet tdhan kriittiseen pedagogiikkaan. Etta vois sanoa etta onko niita kor-
keintaan kahden kaden sormilla laskettavissa ne henkil6t jotka on kiinnostu-
neet siitd. No Oulun yliopistossahan on myds tammoénen tutkimusryhma, joka
tutkii kriittistd pedagogiikkaa. Lapin yliopistosta en tunne muita kuin sen Fitz-
simonssin, mutta onhan meilla tasta voimaantumisesta ja emansipaatiosta
tehty sitten kylla graduja ja tietysti tietylla ulottuvuudella my6s naistutkimuk-
seen liittyy taa kriittinen pedagogiikka, jos ne on jollain tavalla vasemmistolai-
sesti tai marxilaisesti orientoituneita, ni niin siinahan pyritaan paljastamaan
minkalaisia mekanismeja, tAmmosia niinku valtaan liittyvia mekanismeja arki-

elaman kuvioissa oikein on.”

Yll& olevat kolme sitaattia kertovat samasta ndkemyksesta. Kriittinen pedago-
giikka on henkildista, oppiaineesta ja yliopistosta riippuvaista. Kriittisen peda-
gogiikan nahdaan olevan vahvasti mukana aikuiskasvatuksen seka sukupuo-
len tutkimuksen piirissa. Yliopistoista mainitaan Helsingin, Tampereen ja Ou-

lun yliopistot.
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5.5. Kriittisen pedagogiikan vaitteita Tomi Kiilakosken mu-

kaan

Taman tutkimuksen teema-alueen tarkoituksen oli saada selville kaksi asiaa.
Ensinnakin tutkia tutkimushenkildiden kasityksia kriittisen pedagogiikan vait-
tamista ja toiseksi tutkia, miten vastaajat kasittavat kriittisen pedagogiikan
kirjoitustyylille ominaisen yleistavan ja karjistavan luonteen. Suurin osa tutki-
mushenkildista keskittyi tuomaan esille omia nakemyksia Tomi Kiilakosken
vaittamiin pohtimatta lainkaan kriittisen pedagogiikan kirjoittamisen karjista-
vaan ja yleistavaan luonteeseen. Kiilakosken vaittamat kirvoittivat vastaajat
ottamaan kantaa suomalaisen koulujarjestelman tilaan ja siihen, missa suh-
teessa he ovat samaa tai eri mielta Kiilakosken kanssa. Osa tutkimushenki-
I6istéa meni kuitenkin niin sanotusti pintaa syvemmalle ja pohti mita tekstin
taustalla oli. nista seikoista johtuen kuvauskategorioissa olevat sitaatit ovat
pitkia. TAma oli kuitenkin tutkimuksen tulosten kannalta valttamatonta, silla
nain tutkimushenkildiden vastausten selittava ja pohtiva luonne seka heidan
nakemyksensa tulivat paremmin esille. Yksi tutkimushenkil6ista toi esille Kriit-
tisen pedagogiikan kirjoittamisen luonteelle ominaiset piirteet ja yksi vastaajis-
ta pohti miten Kiilakoski vaittamillaan oikeastaan tavoittelee. Muut kolme tut-
kimushenkil6a pohtivat sitd, missa suhteessa Kiilakoski oli vaittdmissaan oi-

keassa.

Kuvauskategorioiden muodostaminen tadssa teema-alueessa oli haastava ja
kategorioihin jakamisen kriteerit vaihtelivat analyysivaiheessa muutamaan
otteeseen. Lopullinen jako kuvauskategorioihin tapahtui seuraavien kriteerien
mukaan. Ensimmaisen kategorian muodostavat kasityksen, jotka olivat aika
pitkalle samaa mielta Kiilakosken vaittamien kanssa. Tahan kategoriaan kuu-
luvat kasitykset muodostuivat neljan tutkimushenkildiden kasityksista ja jokai-
nen niista erosi hieman toisistaan. Kahdessa ndkemyksessa yhteisena tekija-

na oli se, ettd nilden mukaan suomen koulutusjarjestelmassa vallitsee jonkun-
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lainen ristiriita tai paradoksi. Yksi vastaajista oli aika pitkalle samaa mielta
Kiilakosken kanssa, mutta syyt olivat erilaiset kuin kahdessa aiemmassa na-
kemyksessa. Neljannessa kategoriaan kuuluvassa kasityksessa oltiin taas
paallisin puolin samaa mieltd, mutta jalleen syyt tahan olivat eriavat muihin
verrattuna. Tasta voisi paatella kaikkien neljan kasityksen kuuluvan omaan
kategoriaansa, mutta koska fenomenografisessa tutkimuksessa pyritaan loy-
tamaan kasityksia yhdistavia tekijoita ja naistd muodostaa kuvauskategoria,
oli selvempaa muodostaa kaikista kasityksista yksi kategoria, joita yhdistava
tekija oli se, etta kaikki olivat enimmissa maarin samaa mielta Kiilakosken

vaittamien kanssa.

Toinen kuvauskategoria koostuu kasityksesta, jossa tutkimushenkild pohtii
Kiilakosken tekstista esille tulleita kriittiselle pedagogiikalle tyypillisia piirteita.
Tallaisia piirteita olivat provosoiminen, yleistdminen ja karjistaminen. Taman
kuvauskategorian ndkemys erosi selvasti ensimmaisesta siina, etta siina

pohdittiin syvallisemmin sita, mita liittyy Kiilakosken tapaan kirjoittaa.

Kolmas kuvauskategoria muodostuu kasityksesta, jonka mukaan Kiilakosken
vaittamat eivat pida paikkaansa. Tassa nakemyksessa ei tule esille kasityksia
tekstin kirjoitustyylista. Tutkimushenkilo esittdd kuitenkin nakemyksensa

suomalaisen koulutusjarjestelman tilasta.

Taméan teema-alueen kuvauskategoriat muodostuivat seuraavanlaisiksi:
1. aika pitkéalle samaa mielta vaittdmien kanssa
2. kriittinen pedagogiikka tietoisesti provosoi ja yleistaa

3. suomen tilanne ei noin huono, mutta kehitys huonompaan suuntaan
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"Valtiovalta esittda kilpailutalouden tulevaisuuden visioiden lietsomia vaati-
muksiaan oppilaiden ja opiskelijoiden varustamisesta uusimmilla tietotaidoilla.
Valtiovallan vaatimukset ja myos akateeminen opettajakoulutus ovat etaalla
opiskelijoiden kokemusmaailmasta ja elaméanpiirista, jossa he joutuvat nyky-
yhteiskunnassa rakentamaan identiteettiddn. Kasvatusinstituutioissa sopeute-
taan, alistetaan, tukahdutetaan erilaisuutta, synnytetaan kilpailuasetelmia ja
tuotetaan mittaamaton maara epatoivoa ja pettymystéa. Jos koulu tarjoaakin
mahdollisuuksia ja avaa reitteja tulevaisuuteen, se myds tekee hyvin tehok-
kaasti tyhjaksi unelmia, tuhoaa itseluottamusta ja sulkee monia ovia.” (Kiila-
koski 2005, 14-15)

Yll& oleva sitaatti on kirjasta Kenen kasvatus (Kiilakoski 2005) ja tdhan sitaat-
tiin tutkimushenkil6ita pyydettiin esittdmaan mielipiteensa ja naista mielipiteis-

ta ja kasityksista koostuivat kyseiset kategoriat.

1. aika pitkalle samaa mielta vaittdmien kanssa

Tamén kuvauskategorian muodostivat siis kasitykset, joiden mukaan Kiila-
kosken vaittamat pitavat suurilta osin paikkansa. Kuten edellisessé kappa-
leessa todettiin, 16ytyi ndiden kasitysten valilta joitain eroja tutkimushenkil6i-
den miettiessa syita siihen miksi he ovat samaa mielta ja missa asioissa eri
mieltda. Ensimmaisen kahden sitaatin voidaan katsoa kuuluvan jollain tavalla
samaan alakategoriaan tdman kategorian sisélla. Naiden kasitysten mukaan
suomalaisessa koulutusjarjestelméassa vallitsee jonkunlainen paradoksi tai

ristiriita.
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(H2) "Emma voi tota muuta ku aika pitkalle olla samaa mielta Kiilakosken
kanssa siita, etta kylhan niinku kaikki tammonen vaikka opetussuunnitelma,
joka on niinku tavallaan se virallinen asiakirja joka ohjaa sita kaikkee ty6ta, ni
vaikka siina puhutaan yksil6llisyyden huomioon ottamisesta ja monella tavalla
niinku yksil6llisten lahtokohtien ja erilaisten elaméntilanteiden ja muuta huo-
mioon ottamista niin kyllahan niin ku koulun, ei ehk& niinku kaytannot, mutta
kyllahan koulu instituutiona on tammadnen tietynlaiseen, miten ma nyt sen sa-
noisin, tammaoseen tietynlaiseen niin ku tietynlaiseen valtavirtaan, tietynlai-
seen arvomaailmaan sosiaalistava ja sehan on kouluinstituution tehtavaki.
Mun mielesta sita ei voi niinku kieltda et siksi meill& on koulu, koska ajatellaan
ettd on joku semmonen yhteinen, jollain tavalla yhteinen sosiaalinen yhteis-
kunnallinen todellisuus johon me halutaan kasvattaa ihmisia. Ja tavallaan niin
ku, must siin on niin ku tavallaa semmosta niin ku ristiriitaa kanssa etta niin ku
etta tavallaan ettd demokraattisessa yhteiskunnassa ajatellaan ettd on mo-
niarvoisuutta niin kun onkin, ei ees pelkastaan ajatella vaan kylhan se niinku
tosiasia on ja siihen kuuluu tietyt systeemit jonka mukaan valitaan kansan-
edustajia, kunnanvaltuutettuja ja muita jotka sitten niinku omalla tasollaan
vaikuttavat siihen minkalainen lainsaadanté meilla on, minkalainen opetus-
suunnitelma meilla on ja niin edelleen. Ja kaikki niin kun haluaa tukee sita
yksil6llisyytta ja ja niin ku yksil6llista ihmisarvoo... toisin... siis mahdollisuutta
siihen etta on erilaisia tapoja oppia ja kasvaa inmisena. Mut sit kuitenki ku
puhutaan niin ku massojen koulutuksesta ni pitaa sit kuitenki tehda niita
kompromisseja ja se etta mitk& ne kompromissit on ja miten se toteutetaan.
Etta Kiilakoski puhuu tasta sopeuttamisesta ja alistamisesta ja must taa kylla
varmasti, jos ihan niinku mennéa sitte koulun tasolle ja luokkaan ni varmasti,
varmasti sellasta niinku tapahtuukin. Mutta musta siin& niin ku taas on se Kriit-
tinen pedagogiikka tulee niin ku esille se et tavallaan niin ku sit, jos ajatellaan
niinku opettajankoulutusta, ettd, et niin ku et missa maarin me pystytaan
avaamaan esimerkiksi opsin taustaa silla tavalla etta oivallettais niinku se,
ettd minkalaisiin arvoihin se perustuu, minkalaiseen ajatusmaailmaan se pe-

rustuu ja sit toisaalta se, ettd missa maarin me opettajina ymmarretaan et
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mist me itse tullaan. Etta suurin osa opettajista on valkoisia keskiluokkaisia,
kohtuullisen hyvin toimeentulevia, ei kauheen ongelmallisia ihmisié ja ja niin
se tavallaan niinku on. Et, ettd se maailma mihin koulussa kasvatetaan on
tammonen valtavirtainen, keskiluokkainen ajatusmaailma, mista varmasti mo-
net oppilaat tai oppilaiden perheet ei, ne ei valttdmatta kuulu siihen maail-
maan. Mut toisaalta sitte suomes on esimerkiksi tutkijoita, jotka niin ku kiistéa
sen etta et ei suomessa esimerkiksi tdad tammaonen niin ku tammaonen sosio-
ekonominen tai sosiaaliluokka ei ndy samalla tavalla oppilaiden koulutukses-
sa kuin muualla. No ei naykkaan koska meilla on vain yksi mahdollisuus. Meil
on yhtenainen peruskoulu, mutta kyl ma niinku kattosin silla tavalla etta osa
siitéa porukasta, joka ajautuu erityisopetukseen, erityisesti niista joilla on tal-
lasia sosiaalisia tai emotionaalisia hankaluuksia, niin niista aika suuri osa tu-
lee sellasista perheista, jotka ei oo kauheen keskiluokkasia ja ei valttamatta
sitte tAmmosiin keskiluokkaisiin arvoihin ja ihanteisiin sitten sitoudu mita esi-

merkiksi opsissa on.”

Yll& olevassa pitkdssa sitaatissa on paljon informaatiota tutkimushenkilon k-
sityksista koskien Kiilakosken vaittamid. Kun tata sitaattia lahtee alusta asti
analysoimaan, voi silta [0ytaa seuraavanlaisia kasityksid. Vastaaja on aika
pitkalle samaa mielta Kiilakosken kanssa siita, ettd koulun ja luokan tasolla
sopeuttamista ja alistamista tapahtuu. Koulu on vastaajan mielesta instituutio,
jonka tehtava on sosiaalistaa tietynlaiseen arvomaailmaan ja valtavirtaan,
mutta han nékee siind myads ristiriidan. Toisaalta halutaan sosiaalistaa tiettyyn
valtavirtaan ja arvomaailmaan ja toisaalta taas tuetaan yksilollisyyteen ja pyri-
taan antamaan erilaisia tapoja kasvaa ihmisenda. Vaihtoehtoja tallaiseen ei
kuitenkaan ole, silla suomessa on yhtenainen peruskoulu, jossa on vain yh-
denlainen tapa oppia ja jossa sosiaalistetaan vain tietynlaisiin keskiluokkaisiin
arvoihin. TAma ristiriita ilmenee tutkimushenkilon kasityksen mukaan siten,
etta erityisopetuksen piiriin ajautuu ihmisia, jotka eivét ole tallaisiin keskiluok-

kaisiin arvoihin ja ihanteisiin sitoutuneet. Taman nakemyksen mukaan Kriitti-
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nen pedagogiikka voisi olla hyddyllinen opettajakoulutuksessa silloin, kun py-
rithdn avaamaan opetussuunnitelmaa, minkalaisia arvoihin ja ajatusmaail-
maan se perustuu ja myds siihen, missa maarin me opettajina ymmarramme
misté tulemme. Teoriaosiossa mainitussa Bartolomén tutkimuksessa tutkittiin
muun muassa valkoisen, keskiluokkaisen valtavirran kulttuurin romantisoimis-
ta. Tutkimushenkild viittaa vastauksessaan samaan ilmiéon, joka hanen mie-
lestaan vallitsee suomalaisessa koulujarjestelméssa, ja aivan kuten Barto-
lomé tutkimuksessaan, myds haastateltava ehdottaa kriittisen pedagogiikan
kayttod opettajakoulutuksessa.

(H5) "M& oon samaa mieltd Tomi Kiilakosken kanssa. Siis oikeesti tas on sel-
lanen paradoksi, niinhan se on, ettd toisaalta me niinku ajatellaan silla tavalla,
ettd meijan pitda tukea lapsia ja niinkd kasvussa inmisyyteen ja hyviksi kan-
salaisiksi. Sehéan tulee niin ku esiopetuksessa, se tulee perusopetuksessa, se
tulee viel& lukiolaissaki ensimmaisena asiana. Elikk& opettajan niin sanotusti
tarkein tehtava on kasvatus, mut sitte, toisaalta jossaki suomen strategisissa
tavoitteissa todetaan etta pitdé niin kun sailyttda suomen asema kilpailullise-
na kumppanina toisille valtioille ja mika taas pitaa sisallaan tietyt, tietyt, tietyt
asiat ja yks niistad on se etta lapsia pitda niinkd valmentaa ja kasvattaa ja vaa-
tia niilta ja teh& ne tietynlaiseksi. Oon ma tdméan niin ku tiedostanu ite kauan
aikaa sitte ja ja toisaalta ma ajattelen niin etta... tai emma tiid mita ma aatte-
len, ma aattelen sillee, etta ei opettajana oo pakko siina mukana siina jutus-
sa. Jos opettaja kattoo niita asioita mitd perusopetuslaissa tai, tai, tai muussa
lainsdddanndssa annetaan hanelle tehtavaksi, ni ei siella noita asioita tuoda
esille, ne on jossakin muualla elikka ei opettajalla, ei silla oo lainsdadannollis-
ta velvotetta tuohon mutta sitten toisaalta jos ajatellaan ettd sen opettajan
tarkein tehtava on tukea sitéa lasta kasvussa hyvéaksi inmiseksi... ... Jos multa
kysytaan, ni mahan tietenki pidan darimmaisen tarkeena sita etté lapsen itse-
tunto kasvaa tai lapsi saa vahvan itsetunnon, jonka kautta se sitten voi niinku

oppia melkein mitd vaan. Mutta jos se jollain lailla nujerretaan, nujerretaan ja
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yks keino nujertaa on mita sé tiedat suhteessa toisiin, niin ollaan niinku jo eri

polulla.”

Tassa tulee ilmi ndkemys siitd, ettd suomalaisessa koulutusjarjestelmassa on
jonkinlainen paradoksi. Syy tdh&n paradoksiin on kuitenkin hieman erilainen
kuin edellisesséa sitaatissa. Taman kasityksen mukaan paradoksi syntyy siita,
ettd toisaalta koulutuksessa halutaan tukea lasta kasvussa ihnmisyyteen ja
hyviksi kansalaisiksi ja toisaalta halutaan kasvattaa ja valmentaa lapsia suo-
malaisen kilpailukyvyn yllapitamisen vaatimalla tavalla. Tahan kilpailukyvyn
yllapitamiseen vastaaja yhdistaa lasten vertailun ja kilpailuttamisen. Tutki-
mushenkilon kasityksen mukaan lasten vertailu ja kilpailuttaminen on yksi

keino nujertaa lapsen itsetuntoa.

(H1) "Kyl ma oon niinku sitéd mielta ettd paasaantoisesti ma kylla allekirjoitan
ton ihan mit& tonki patkan mita sa luit. Mut onneks meilla on niin ku joukkoon
mahtuu sen verran niin ku poikkeuksia et on toivoa my6s niin ku semmosesta
toisenlaisesta tai toisenlaisista malleista, erilaisista malleista. Ja siina mieles-
sa niin ku tota koulujen kohdalla jos me puhutaan perusopetuksesta erityises-
ti, niin siella onneksi on kouluja joissa on tiedostettu ja otettu kaytt6on se va-
paus mika kouluilla ja opettajilla on pedagogisesti esimerkiks toimia ja kayte-
taan sita rohkeasti niin etta valtetdan aika monta noista asioista mita tossa
esitettiin mita koulujarjestelma tekee. Etta se on ainakin mua helpottaa ajatel-
la silla tavalla etta pitaa olla my6skin uskoa siihen etta asioita voidaan tehda
toisin ja meilla on joku ...mahdollisuuksia tehda asioita toisin mydskin niissa
rajoissa joissa me nyt toimitaan. Koulutus on hyvin saadelty asia suomessa ja
seka niinku lailla ettéd asetuksilla ja sitte vield paikallisilla maarayksilla, etta
vaikka se on hyvin sdadelty, niin toisaalta sitten sen niiden saadésten reuna-
ehtojen sisélla toisaalta sitten suomalaisilla opettajilla esimerkiksi on ehka

enemman pedagogista vapautta kuin juuri missdan muualla maailmassa. Ja
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se on sellanen niin ku kohta, jossa just tammasella niinku kriittisen pedagogii-
kan kasvatuksella opettajakoulutuksessa voitaisiin niin ku vahvistaa sité us-
koa siihen omaan pedagogiseen osaamiseen ja siihen tekemiseen. Etta kay-
tettais sitd osaamista ja sitd asiantuntemusta ja niita juttuja mita sen koulu-
tuksen aikana on saatu ja kokemuksen my6té kun se karttuu ni ruvetaan
muuttaa sitd omaa ty6ta semmoseksi ettd se on sen nakadista kuin se milta
sen itsesta pitaisi olla. Ja silloin paastaan niin ku irti siit ettéd se vaan niin ku
mentaisiin ikdan kuin sokeasti vaikkapa jonkun tammadsen uusliberalistisen
talouspolitikan tavotteiden mukasesti. Vaan sit aletaan oikeesti kasvattaa ja

taa on musta se mahollisuus...”

Tassa ndkemyksessa on tutkimushenkilé samaa mielta kuin Kiilakoski. Vas-
taajan ndkemyksen mukaan kuitenkin poikkeuksiakin 16ytyy ja jotkut koulut ja
opettajat ovat tiedostaneet ndma ongelmat, seké sen ettd suomessa opettajil-
la on enemman pedagogista vapautta kuin missaan muualla maailmassa.
Tassa vastaaja nakee mahdollisuuden positiivisempaan tulevaisuuteen. Ta-
man nakemyksen mukaan kriittisen pedagogiikan kasvatuksella opettajakou-
lutuksessa voitaisiin vahvistaa uskoa omaan pedagogiseen osaamiseen ja
tekemiseen. Talloin vastaajan kasityksen mukaan paastaisiin irti siita, etta
mentaisiin sokeasti esimerkiksi uusliberalistisen talouspolitiikan tavoitteiden
mukaisesta ja alettaisiin oikeasti kasvattamaan. Sen lisaksi etta kyseinen na-
kemys on samaa mielta Kiilakosken kanssa, kuten muutkin kategorian nake-
mykset, voi siita 16ytaa toisenkin yhdistavan tekijan. Molemman kahden ylla
olevan ndkemyksen mukaan koulutusjarjestelmééan vaikuttavat taloudelliset
intressit ja molempien kasitysten mukaan niilla on negatiivinen vaikutus kas-
vatukseen. Kun vertaa tata kasitysta Bartolomén tutkimukseen, tulee molem-
mista esille myds opettajien mahdollisuus “muutosagentteina’, kuten Barto-

lomé asian ilmaisee.
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(H4) "Eiks koulutuksen funktio o just tAma et tuota ihmiset halutaan muovata,
jolloin kaikki oppiminen ei 00 ees toivottavaa. Ja td& on esimerkiksi lllichille
kuuluva perusajatus ja maa allekirjotan sen silla tavalla. Ja oon itse joskus
julkisesti luennossa maininnukki, etta tuota, etta ei voi tavallaan niin ku muu-
hun johtopaatoksiin tiettyjen seikkojen osalta tulla. Ja se etta meilllahan on
ollu pitkddn semmonen tausta ettd koulutuspolitiikkaa ohjattiin tAmmaosen val-
tion ja julkisen hallinnon niin ku kasvuodotusten pohjalta. Ja siihen liitty se
vaihe tietysti etta yliopistot olivat kovassa laajenemisen kierteessa —70 luvulta
l&htien ja se paaty tdhan 90- luvun ja 2000- luvun vaihteeseen. Ja nyt ollaan
sitte tultu tahan niin sanottuun markkinavetoseen vaiheeseen, jossa ikava
kylla sit tehdaan valtion kautta niin ku esimerkiksi yliopiston lain uudistaminen
ja nain pain pois. Niin tuota ei se ole milla&én tavalla niinku parantanut tilannet-
ta, painvastoin se on huonontanu. Et valtion sylissa toimiminen anto viela
niinku tAmmaosta akateemista toimintavapautta. Ja, ja suurin osa Tomin tapa-
sista tutkijoista haikailee sen peraan ja kyllah&n niinku itsekin totesin joskus
aikoinaan 90-luvun puolivalissa etta etta tydrauha meni Eli, eli tuli tima tu-
losohjaus ja tammadnen kontrolli ja n&dennaistekeminen hyvin vahvaksi ja se
on vaan pahentunu ja pahentunu. Etta allekirjotan silla tavalla taman ja sitte,
sitte ehka se ettd ehk&d tammonen keskusohjauksen lisaantyminen, musta se
on niin ku se virhe ettd ei panosteta oikeisiin asioihin. Et on ihan selva, niin
ku sanoin jo tossa aikasemminki, etta paluuta siihen ei ole miten koulutus oli
jarjestetty 100 vuotta sitte ja 50 vuotta sitten ja 20 vuotta sitte, vaan taytys
luoda uutta. Ja tasséa on se pulma, et jos meijan tutkijatkaan eivat kykene
esittdmaan, esittamaan vaihtoehtoja ja miten ndma asiat pitas rakentaa......
Etta tos kirjotuksessahan on, on niinku tavallaan se karki juuri siina, ettéa kou-
lutuspolitiikka on vaaréaéa ja mun mielesta se on vahvasti vaaraa, mut meidan
pitads niin ku osottaa se mika vois olla vaihtoehto, etté pitds menna pidemmal-
le, koska se herattaa vaan taas vastareaktion, semmonen hedelmaton vas-
takkainasettelu, ei se kanna mihinkaan, siind vaan annetaan valta sille jolla

sejoon.”
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Tasta sitaatista voi l0ytaa samat elementit kuin muistakin kategorian nake-
myksista. Kiilakoski on vaitteissdan oikeassa ja syy l6ytyy tdman nakemyksen
mukaan vaarasta, markkinavetoisesta koulutuspolitiikasta. Taman kasityksen
mukaan Kiilakoski haikailee akateemisen vapauden perdén. Vastaajan na-
kemyksessa tutkijatkaan eivat pysty esittamaan vaihtoehtoja sille, miten asiat
pitaisi rakentaa. Vaikka ndkemyksen mukaan koulutuspolitiikka on vahvasti
vaaraa, pitaisi kuitenkin osoittaa vaihtoehtoja, silla pelkka kritisointi herattaa
vain vastareaktion ja aiheuttaa hedelmattéman vastakkainasettelun.

2. Kriittinen pedagogiikka tietoisesti provosoi ja yleistaa

Tamén kuvauskategorian muodostaa nédkemys, joka kasittelee kriittisen pe-
dagogiikan kirjoittamiselle tyypillisia piirteitd. Tutkimushenkild pohti Kiilakos-
ken tekstin sisaltod seka kirjoitustyylia. Tassa suhteessa tama nakemys erot-

tui kaikista muista ja muodostaa ndin oman kuvauskategoriansa.

(H1) "No joo, ma tykkdan Tomin kirjotuksista...etta ma jollaki tavalla... etta
muutaman kerran on tavattu ja itse asiassa se kenen kasvatus-kirja on sella-
nen, etta olin silloin siina niinku alkuvaiheessa mukana siina lahddssa kirjot-
tamaan siihen. Mutta en sitte erinaisista syista siina elamantilanteessa pysty-
ny sitoutumaan siihen etté oisin ehtiny teha sité ja siind on hyvia juttuja. se-
han on meilla tenttikirjana myoski tuotaninni ...... Ja tuota ja ma olen niinku
ehdottomasti samaa mielta siina etta, etté ehka niin kun sellasen varauksen,
etta tietysti niinkun yks tallanen niinku kriittisen pedagogiikan koulukunnan
kirjottamiseen liittyva juttu niin on sellanen etta siin& tuota aika monet kirjottaa
ja puhuu ja niin ma itsekin, ku ma opetan, niin tietysti pyrin osittain ihan tieto-
sesti provosoimaan. Et semmonen niinku provosointi on tavallaa niinku yks

semmonen keino, jota kaytetaan ja siina on niinku hyvat ja huonot puolet. Ja
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silloin aina kun sitten [&hetaan provosoimaan ja sitten yleistamaan niin taytyy
muistaa se, et se pitais pitdaa mielessa se, etté yleistetdan ja provosoidaan.
Etta silloin niin ku ei ehk& aina o niin ku taysin se ihan koko totuus. Etté just
esimerkiks koulutusjarjestelmasta, jos me puhutaan suomalaisesta koulutus-
jarjestelmasta ja suomalaisista kouluista ku tuolla tavalla, ni sit sitte pitaa
muistaa ettd onneksi meilla on niinku sellasia poikkeuksia jotka niinku vahvis-

taa sen saannon...”

Tutkimushenkilo tuo esille nakemyksen kriittisen pedagogiikan kirjoittamisen
piirteista. Provosointi ja yleistdminen on yksi kriittisen pedagogiikan keino,
jolla on hyvét ja huonot puolensa. Nakemyksen mukaan pitda muistaa etta
yleistetdan ja provosoidaan ja ettei se oli ihan koko totuus. Esimerkkina toimii
Kiilakosken teksti, jossa yleistetddn ongelmat koskemaan koko koulujarjes-
telmaa ja siina pitaa, taman nakemyksen mukaan, muistaa ettéa onneksi l16ytyy

poikkeuksia, jotka vahvistavat sdannon.

3. suomen tilanne ei noin huono, mutta kehitys huonompaan suun-

taan

Taméan kuvauskategorian muodostaa kasitys, joka ei ole samaa mielta Kiila-
kosken vaittamien kanssa. Suomessa ei taman nakemyksen mukaan tilanne
ei ole niin huono kuin Kiilakoski vaittaa ja tutkimushenkilo 16ytaa suomen kou-
lutusjarjestelmasta monia hyvié puolia. Vastaaja on kuitenkin sitd mielta, etta
kehitys suomessa on menossa eriarvostavaan suuntaan ja on tasta huolis-

saan.
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(H3) No ei suomessa aivan noin paha se tilanne ole, mutta koululaitoshan on
kehittymassa siihen suuntaan ettd on parempien koulut ja sitten on huonom-
pien koulut. Ja sen 2000-luvun aikana on tapahtunut sellasta kehitysta, etta
sosiaalinen tausta on nyt uudestaan ruvennut vaikuttamaan enemman ja
enemman siihen ettd minkalaisia koulutusvalintoja nuoret ja sitte niinku kor-
keakouluopiskelijat tekevat...... Suomessahan on tuloerot kasvaneet mutta
maailman mittakaavassa meil on kuitenkin viela aika pienet ne tuloerot, mutta
kasvavat kaiken aikaa. Mutta tAh&n samaanhan liitty sitten niinku 90-luvun
peruskoulua kohtaan, peruskouluun kohdistettu tallanen kritiikki, joka oikeas-
taan niinku loppui vasta kun ndd ensimmaiset pisa-tutkimukset antoi niin mai-
rittelevan kuvan suomalaisen koululaitoksen hyvasta toiminnasta. Niin ku etta
hyvaa toimintaa on se, ettd et suomi on niin kuin suhteellisen tasa-arvoinen
maa, koulutus on ilmaista ja sitten opetus tapahtuu kaikkialla maassa suunnil-
leen niin ku samojen laatustandardien mukaan. Mutta n&a laatustandarditkin
on nykyaan niin kun eriytymassa tai on parempia kouluja ja on sitten heikom-

pia kouluja.

(T) mista se johtuu?

(H3) Siind on kysymys siita etta naita koulun resursseja on kavennettu 90-
luvulla lamasta lahtien ja sitten niitéa niinku, mita on purettu niin sita ei ole sitte
uudestaan lahdetty rakentamaan. Erityisopetus, koulupsykologipalvelut olis
niinku esimerkkiné tasta. Sitten aikanaan oli tammadnen kuin tuntikehysjarjes-
telmad, jossa niin ku voitiin niin ku lisatunteja jarjestaa tiettyjen aineitten ope-
tukseen, jos koulu nain halus esimerkiksi. Tadkin on kaytanndssa purkautu-
nut koska rahan ja resurssejen puuten estaa sen jarjestelman toimimisen.

Etta siind on tapahtunut sellainen kehitystilanne virhe.
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Yll& olevan kasityksen mukaan suomalaisesta koululaitoksesta 16ytyy hyvia
puolia, kuten se ettd Suomi on suhteellisen tasa-arvoinen maa, jossa koulu-
tus on ilmaista ja opetus tapahtuu kaikkialla maassa suunnilleen samojen laa-
tustandardien mukaan. Vastaajan mielesta laatustandardit ovat kuitenkin ny-
kydan eriytyméssa ja on syntynyt parempia ja heikompia kouluja. Syyna tut-
kimushenkilon kasityksen mukaan on tuloerojen aiheuttama luokkaerojen
kasvu seka koulujen resurssien kaventuminen. Vastaajan kasityksen mukaan

tasséa on tapahtunut jonkunlainen kehitystilanne virhe.

5.6. Tutkimushenkildiden sijoittuminen kategorioihin

Tassa tutkimuksessa haastateltavat eivat ilmaisseet yhtakaan kategoriaa tay-
dellisend, vaan kategoriat on muodostettu useiden haastateltavien ilmauksis-
ta. Tasta johtuen tutkittavat saattoivat kuvata useita kategorioita samassa
vastauksessa ja tAman takia osia joistakin sitaateista esiintyy useammassa
kuvauskategoriassa. Nakemyksien jakaminen kuvauskategorioihin vaati ana-
lyysivaiheessa haastattelujen lukemisen useaan kertaan ja kuvauskategoriat
elivat ja vaihtelivat koko prosessin ajan. Lopullisiin kuvauskategorioihin jaka-
misessa taytyi tehda jonkin verran kompromisseja ja yrittaa loytaa kasityksista
yhteisia, useimmissa tapauksissa laadullisia tekijoita, joiden mukaan kuvaus-
kategoriat syntyivat. Kasityksia ei kuitenkaan pyritty liikaa yleistamaan eika
tyypitella ihmisia eri luokkiin, silla fenomenografisen tutkimuksen tarkoitukse-
na on loytaa tutkittavien joukolta mahdollisimman kattava maara kasityksia.
Tutkittavien kasitysten sijoittuminen eri kuvauskategorioihin voidaan tarkastel-

la seuraavasta taulukosta.
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H1 H2 H3 H4 HS
1.1 X X
1.2 X
1.3 X X
2.1 X X X
2.2 X
2.3 X
3.1 X X X
3.2 X X
3.3 X
4.1 X X X
4.2 X
4.3 X X X
5.1 X X X X
5.2 X
53 X
Taulukko 1.

Taulukosta voi tehda seuraavanlaisia johtopaatoksia. Ensinndkin, mita use-

ampaan kategoriaan vastaajan kasitykset sijoittuivat, sitd syvallisemmin voi

katso vastaajan pohtivan tutkittavaa ilmiota tai sita laajempi tietoisuus vastaa-

jalla ilmiésta on. Toiseksi taulukosta voi n&dhda sen, etta joillakin alueilla tutkit-
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tavien kasitykset ovat yhtenevaisia ja parhaimmassa tapauksessa jopa nelja
viidesta kasityksesta kuuluu samaan kuvauskategoriaan. Toisaalta taulukosta
kay esille se, ettd jokaisesta teema-alueesta l0ytyy taysin toisista eroavia né-
kemyksid, jolloin vain yhden tutkittavan ndkemys muodostaa oman kuvauska-
tegoriansa. Vaikka kategorioiden sisalla olevat kasitykset joltakin osin eroavat
toisistaan ja joissain tapauksissa analyysitavasta riippuen ne muodostaisivat
kokonaan omat kuvauskategoriansa, on kaikki tutkimuksessa tulleet kasityk-
set kuitenkin laitettu sitaateilla kuvauskategorioihin. Talléin lukija, jos niin ha-
luaa, voi muodostaa oman nakemyksensé kuvauskategorioista ja niissa ilme-
nevista kasityksista. Sitaateista on poistettu pisteilla eettisista syista ne koh-
dat, joissa tutkittavien konteksti saattaisi tulla esille. Tulos-osiosta ja siind kay-
tetyista sitaateista on myds rajattu pois paljon tutkimukselle irrelevanttia tietoa
jotka, vaikkakin antaisivat mielenkiintoista tietoa tutkittavien ndkemyksista,

eivat kuulu teema-alueiden eivatka tutkimuksen piiriin.

6. Diskussio

6.1. Kasitysten maarittelyn ongelmallisuudesta

Tassa luvussa tutkitaan viela kasitysten maarittelya empiriassa ilmenneiden
ongelmien valossa. Fenomenografia analyysimenetelmana on kohtalaisen
nuori, mika ilmenee teoreettisen perustan hajanaisuutena ja perusolettamuk-
sien ristiriitaisuutena. Ensimmainen ongelmakohta koskee ihmisen tietoisuu-
den suhdetta kasitysten esittamiseen, josta on kaksi eri ajatustapaa. Ensim-
mainen on se, ettd esitietoiset kasitykset ilmenevat niissa tavoissa, joilla yksi-
16 hahmottaa ympardivan maailman ilmioita. Tassa tapauksessa tutkimuksella

on mahdollista tavoittaa ihmisen ajatusmaailman heikommin tiedostettuja
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osia. Toinen ajatustapa on se, etta ihminen pystyy ilmaisemaan sanoin aino-
astaan reflektoituja kasityksiaan (Svensson 1984). Jalkimmainen ajatustapa
asettaisi kutenkin tutkimuksessa haastateltavat eri asemaan, silla sen mu-
kaan ainoastaan omat kasityksensa tiedostavat ihmiset pystyvat ilmaisemaan
niitd. Tassa tutkimuksessa tutkija luottaa siihen, etta teemahaastattelulla on
mahdollista paasta niin syvalle tutkittavan kasityksiin, etta ilmauksissa myos
kasitysten esitiedostettuja osia tulee esille. Tutkijan tehtavana oli naiden kasi-

tysten esittaminen jasenneltyina kokonaisuuksina.

Toinen ongelmakohta liittyy Saljon (1994) mukaan kielellisen kommunikaation
merkityksen vaheksymiseen ihmisen ajattelua tutkittaessa. Fenomenografi-
sessa analyysimenetelmassa on pidetty itsestaanselvyytena sita, etta inmiset
pystyvat ja haluavat ilmaista oman kasityksensa tutkittavasta asiasta. On kui-
tenkin pidettava mielessa, ettd ihmisten kyky artikuloida kasityksiaan vaihte-
lee hyvin paljon. Koska myds tutkijan ja tutkittavan kontekstit eroavat toisis-
taan, ei voida koskaan olla taysin varmoja siita, ettd haastattelussa viestin
luoja ja sen tulkitsija ymmartavat sen samalla tavoin. TA&ma on ongelma, jo-
hon tutkija ei ole ennalta voinut valmistautua. Haastattelutilanteessa tama
ongelma pyrittiin minimoimaan esittamalla tarkentavia kysymyksia ja hyvak-
symalla se tosiasia, ettei tutkijan ja tutkittavan ajatusmaailmojen voida kos-
kaan olettaakaan olevan taysin yhtenaisia. Talléin tarkeaksi elementiksi kasi-

tyksia analysoidessa nouseekin tutkijan omat tulkinnat.

Kolmantena ongelmana tutkimuksessa on kasitysten relationaalisuus. Ihmis-
ten tieto on fragmentaarista ja tasta johtuen ilmitta ei koskaan katsota voivan
tavoittaa kokonaisuudessaan. Koska ihnminen kasittaa ilmiésta vain tietyn osa,
ei kasityksia pyritdkaan liittAmaan tiettyihin persooniin, vaan niilla halutaan
kuvata yleisemmin erilaisia ajattelutapoja. Tassa tutkimuksessa tama ilmeni

siing, etta saman henkilon kasitykset saattoivat sijoittua useampaan kuvaus-
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kategoriaan. Fenomenograafisessa tutkimuksessa kuvauskategoriat ovat toi-
sensa poissulkevia siind mielessa, etta tietty ilmaus haastattelusta ei voi kuu-
lua useampaan kuin yhteen kategoriaan. TAma ei ole kuitenkaan este sille,
etteikd6 sama henkil6 ole voinut ilmaista haastattelussa eri ilmauksilla eri ku-

vauskategorioihin kuuluvia kasityksia.

Neljas ongelma koskee kasitysten tulkinnallisuutta, johon viitattiin jo tulososi-
ossa. Fenomenograafisessa tutkimuksessahan ilmigita pyritddn tutkimaan
toisen asteen nakokulmasta, mikéa tarkoittaa ilmion kuvaamista sellaisena
kuin tietty joukko ihmisia sen nékee. Inmisten kasitykset syntyvat heidan ref-
lektionsa seurauksena, josta tutkija muodostaa erilaisten kasitysten joukon.
Tutkija on luonut kuvauskategoriat organisoimalla haastateltavien ilmauksia
kokonaisuuksiksi. Tall6in ei voida taata sita, etteiko joku toinen tutkija olisi
voinut |0ytaa erilaisia yhdistelmid kategorioiksi. Kuvauskategorioiden rakenne
on siis tutkijan tulkinnan tulosta. Tasta johtuen tutkijan oma konteksti on mer-
kittava tekija analysoitaessa niin tutkijan ja tutkittavan, kuin tutkijan ja aineis-
ton vuorovaikutussuhdetta.

6.2. Tutkimuksen luotettavuudesta

tutkimuksen luotettavuuskysymysten tarkastelussa tulee esille kaksi aihealu-
etta: aineiston hankintaprosessin luotettavuus seka tulkinnan luotettavuus.
Tutkijan teoreettiset lahtokohdat vaikuttavan aina tutkimuksen tekoon ja ai-
neiston hallintaan (Ahonen 1994, 122). Francis (1993, 73- 74) taas painottaa
aikaisempiin tutkimuksiin tutustumisen vaikutusta tutkijan ennakko-
olettamuksiin. Tassa tutkimuksessa tutkijan perehtyneisyys kriittiseen peda-
gogiikkaan, fenomenografiaan ja teemahaastatteluun olivat olennaisena osa-
na ja edellytyksena tutkimuksen toteutukselle. Toisaalta tutkijan kokematto-

muus tutkimusten tekemisessa toimi hidastavana ja epavarmuutta tuovana
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tekijana, mika toisaalta piti vain hyvaksya ja pyrkid kompensoimaan se tutus-

tumalla tarkoin teoriaan ja aikaisempiin tutkimuksiin.

Tutkittavien valinnassa Ahonen (1994, 153) kehottaa kiinnittdmaan huomiota
my0s tutkimushenkildiden taustoihin. Tassa tutkimuksessa tutkittavien tausto-
ja ei pyritty tarkasti kartoittamaan. Ainoana kriteerina oli se, etta tutkimushen-
kilot olivat kasvatustieteen ammattilaisia ja jokainen edusti eri kasvatustieteen
osa-aluetta. Taman liséaksi Ahosen mukaan tutkijan pitaisi pystya osoitta-
maan, etta tutkittavat ovat ilmaisseet omia ajatuksiaan, eivatka vastanneet
sen mukaan, mita he arvelevat haastattelijan heidan haluavan sanoa. Tama
osoitetaan siten, etta raporttiin liitetaan suoria haastattelulainauksia, josta lu-
kija voi itse tehda johtopaatoksenséa kysymysten ja vastausten aitoudesta.
(Ahonen 1994, 153- 154) Tassa tutkimuksessa haastateltavien kasityksia on
pyritty tarkistamaan ja kasittelemaan kysymysten asettelulla niin, etta yhdesta
kysymyksesta voidaan saada viitteita ja tietoa myos tutkittavan kasityksiin
muista kysytyista ilmioista.

Tutkimustulosten luotettavuuden kannalta suurimmaksi ongelmaksi nousi ku-
vauskategorioiden luominen haastatteluaineistosta. TAma ongelma on pyritty
ratkaisemaan kuvauskategorioiden muodostumisen kriteerien tarkkana ku-
vaamisena seké suoria haastattelulainauksia kayttamalla. Loppujen lopuksi
tutkijan on vain hyvaksyttava se tosiasia, etta vaikka tutkimushenkildiden ka-
sitykset tutkittavista teema-alueista tuleekin esille suorista lainauksista, ovat
luodut kuvauskategoriat vain tutkijan omien nakemysten tuotos ja pyrkimys

kuvata tutkimushenkildiden kasityksia kriittisesta pedagogiikasta.
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6.3. Tutkimustulosten merkityksesta

Tutkimuksen tassa vaiheessa on hyva palata tutkimuksen alkuun ja johdan-
nossa esitettyihin tutkimuksen aihealueen valintaan vaikuttaviin tekijéihin ja
pohtia taman tutkimuksen tulosten merkitysta kasvatuksen kenttaan. Tutkijan
oma kiinnostus aiheeseen oli tamén tutkimuksen suurin motivaation lahde.
Toisaalta talla tutkimuksella tutkija halusi myos saada tutkimushenkilét, ja
kaikki jotka taman tutkimuksen lukevat, ajattelemaan omia kasityksiaan kriitti-
sestd pedagogiikasta ja sen mahdollisuudesta kasvatustieteissa ja opettaja-
koulutuksessa seka pohtimaan kriittisen pedagogiikan esittamia vaitteita ja
tata kautta suomalaisen koulutusjarjestelman epakohtia.

Tutkimustuloksista tuli esille kriittisen pedagogiikan arvo ja tarkeys opettaja-
koulutuksessa. Opettajakoulutuksessa tulisi, taman tutkimuksen tulosten pe-
rusteella, lisata oppilaiden tietoisuutta kriittisesta pedagogiikasta ja mika tar-
keintd, sen kayttod opetettaessa opettajistamme kriittisia 'muutosagentteja’,
jotka ovat tietoisia heihin vaikuttavista tekijoista ja ymmartavat omat mahdolli-
suutensa vaikuttaa yhteiskunnan ja koulutuksen epékohtiin. Jos pohditaan
tutkimusta tutkijan omien kasitysten kannalta, voi todeta niin teorian, kuin tut-
kimustulosten vaikuttaneen vahvistavasti siihen kasitykseen, etta kriittinen
pedagogiikka voi oikein kaytettyna olla arvokas tytkalu ja mahdollisuus kohti
tasa-arvoisempaa kasvatusta. Mielenkiintoista oli myos huomata, etta kasva-
tustieteen ammattilaisten mielipiteet olivat nainkin kriittisia ja ettd he ymmarsi-
vat koulutusjarjestelman ja kasvatuksen sisaltavan Kiilakosken mainitsemia
epéakohtia. Tallaisen kriittisyyden olisi toivonut tulevan tutkijalle esille jo opis-
kelun alkuvaiheessa, eiké vasta tehdessé gradua aiheesta. Kriittisesta peda-
gogiikasta, tai opettajien kasityksista kyseisesta lahestymistavasta, ei tullut
missdan opiskelun vaiheessa esille. Ainostaan tutkijan oma jano ja kiinnostus

ottaa kriittisestd pedagogiikasta selvdd on mahdollistanut taman tutkimuksen.
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Tutkijan oma toive onkin, ettei tulevaisuuden opettajaopiskelijoille kriittiseen

kasvatukseen tutustuminen ole yhtéa hankalan tyon takana.

Vaikka tdma tutkimus antoi vastauksia tutkimuskysymyksiin, heratti se myos
jatkokysymyksia ja tutkimuksen aiheita. Niin kriittisen pedagogiikan, emansi-
paation kuin dialogin kdyton mahdollisuutta yliopistoissa olisi mielenkiintoista
ja hyodyllista tutkia erikseen ja paljon tarkemmin.
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