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Bell hooksin osallistavan pedagogiikan
lupaus ja rajat

Tutustuin ensimmiisen kerran bell hooksin nikemyksiin feministises-
td pedagogiikasta suorittaessani jatko-opintojani amerikkalaisessa yli-
opistossa. Kirjoitin feministiteoreetikoita kisittelevilld kurssilla esseen
hinen kasvatusajatuksistaan, jotka hin oli koonnut silloin tuoreeseen
esseekokoelmaansa 7éaching to Transgress: Education as the Practice of
Freedom (1994). Bell hooksin mielesti koulutuksen tulee toimia va-
pauttajana eikd yhteiskuntaan sopeuttajana. Timi vapauttavan kasva-
tuksen ydinajatus edellyttid totuttujen ajattelutapojen ja rajojen rikko-
mista. Hinen tapansa ilmaista ajatuksiaan oli intohimoinen ja innos-
tava. Se sai uskomaan muutoksen mahdollisuuteen — ehki perinteiset
opetuskdytinnot todellakin voitaisiin uudistaa ja sitd kautra muurtaa
yhteiskuntaa.

Yliopisto-opettajan tydssini olin jo siind vaiheessa ollut kiinnostu-
nut dialogisesta opetustavasta, silli en kokenut silloin — ja vield vihem-
min tdlld hetkelld — perinteisen tiedonjako-opettajan roolia itselleni so-
pivaksi. Oppimisesta voitaisiin saada mielekkiimpii, kun opiskelijoira
ei jatetd pelkkidn vastaanottajan rooliin. Bell hooksin tavoin olin itse-
kin opiskelijana kokenut perinteisen opetustavan puuduttavan tylsini
ja vieraannuttavana. Ehkd juuri siksi bell hooksin vapaurttavan kasva-
tuksen ideoiden pohjalta kehittelemi opetuksen lihestymistapa osallis-
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tava pedagogiikka (engaged pedagogy) vetosi minuun heti niin vahvas-
ti. Késitykseni feministisen pedagogiikan tavoitteista syvenivit ja koin,
ettd pedagoginen toimintamalli tarjoaisi hyvin kokonaisvaltaisen lihes-
tymistavan opetuksen organisoinnille.

Vaikka bell hooks sai aikaan jonkin syvemmin heriimisen, opetus-
tapani on kiiytinndssi kehittynyt hitaasti. Teoreettisen tietimyksen li-
sddntyminen ei ole tehnyt pedagogisten periaatteiden soveltamista kiy-
tdntd6n helpoksi tai yksinkertaiseksi. Lisiksi pedagoginen kehittely on
ollut pitkiin yksin puurcamista, silli kriittisen ja feministisen pedago-
giikan tuntemus on suomalaisten kasvatustieteilijsiden keskuudessa
ollut vihiisti 2000-luvulle asti. Pedagogisen toi

mintatapani rakentu-
mista on naistutkimukseen perehtymisen ohella

tukenut feministisen
ja kriittisen pedagogiikan teoreettisen tuntemuksen lisidntyminen ja

koulutuksen valtakysymysten cutkiminen. Silmidin ei ole voinur sulkea
sild, ered koulutus on lipikotaisin poliittista ja opettaminen yhteiskun-
nallista tyétd. Merkicciviksi kasvattajiksi koen ryhminohjausvalmiuk-
siani kohentaneen kaksivuotisen psykodraamaryhrnéinohjaajakoulu—
tuksen ja omissa tutkimuksissani soveltamani eliminhistoriallisen 14-
hestymistavan, joiden kautra olen entistd selvemmin ymmiirtinyt jh-
misen henkilskohtaisen elimin ja elinympiriston merkityksen kasva-
misessa. Bell hooksin pedagogisten ideoiden kiytint6én soveltamisen
“paine” tuli eteeni siini vaiheessa, kun olin toimittamassa hiinen kirjan-
sa suomennosta 2000-luvun puolivilissi (Vapauttava kasvatus 2007).
Luennoidessani ja kirjoittaessani (mm. Rekola & Vuorikoski 2006;
Vuorikoski 2007, 2012) bell hooksin kasvatusajattelusta koin vileti-
mattémiksi, etcd ymmartiisin entisti paremmin,
puheensa tarkoittavat kiytinnén opetustysssi.
Aiemmin hooksin pedagogiset nikemykser toimivat tausta-ajatte-
lunani, mutta viime vuosina olen alkanut tehdi opiskelijoille nikyvik-
si sen, missi ja miten pyrin roteuttamaan osallistavaa pedagogiikkaa.
Opiskelijat ovat saaneet myds luettavakseen teksteji aiheesta
neet niiden pohjalta arvioida kokemuksiaan osallistavasta opetuksesta.
Kehirellessini opetustydtini omien kokemusteni ja opiskelijoiden pa-
lautteiden pohjalta olen joutunut pohtimaan, toimivatko bell hooksin

mitid hinen kauniit

ja voi-
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pedagogiset periaatteet totuttujen rajojen fikko.m‘isesta ?uom:illalsfj:isra
yliopisto-opetuksessa vai ovatko ne silkkaa ldeahstlste.l ha%%laltte il
viointia vaativiin teemoihin kuuluvat erilaiset erot ja nu.hln ll}ttyv%.t
valtapositiot, auktoriteettiin kytkeytyvit kysymyks.et, os.alhsturmnen ja
vuorovaikutus, tiedon ja oppimisen merkitys identiteettien rakentumi-
sessa sekd tiedon ja oppimisen poliittisuus. Vapauttavassa k:jlsvatuksessa
korostuvat eettiset kysymykset, koska tavoitteena on rTlaallr-nankatso—
muksellisten ajattelu- ja muutosprosessien kdynnistiminen koulutuk-
sessa. | .
Tissi artikkelissa avaan bell hooksin kasvatusajattelun perustaa ja
osallistavan pedagogiikan piikohtia ja kontekstoix.l. hinen pc:dagc?gl—
sen ajattelunsa kriittiseen ja feministiseen pedagogukkaafl.' P'auno'plste
on kuitenkin siind, miten olen soveltanut hinen pedagogisia 1‘de<_)1taan
omassa kasvatustieteiden opetuksessani. Kisittelen kokemvuksmfu k’:'lh—
dessa hyvin erilaisessa opintokokonaisuudessa, jotka ovat a{lrileopi(nto J?n
opintojakso Elinikiinen oppiminen, koulutus ja sukupuoli ja lukuvuo-
den kestivit kasvatustieteiden pddaineopiskelijoiden opettajan pedago-
giset opinnot. Keskityn osallistavan pedagogiikan keskeisistd teemois-
ta erityisesti valtasuhteiden tiedostamiseen, opeit‘uksen vastavuoroisuu-
teen, tiedon yhteiseen rakentamiseen ja tunteisiin opetu'ks.essa. Omien
kokemusteni lisaksi kirjoitan opiskelijoiden kisityksistd, jotka perus-
tuvat opiskelijoiden oppimispiivikirjoihin, kirja‘lli.sur'l palauttels.iljl ja
opintojaksojen yhteydessi kiytyihin yhteisiin arv101nt1%<es%<1{?telu1_ in.
Koen omista opetuskokemuksista kirjoittamisen miltei liian henki-
16kohtaisena, silld olen — kuten opettajat yleensikin — tottunut teke-
miin tyotini yksin, sulkemaan luokan oven per‘zis.sii‘ni. ‘Tutkjjana tun-
nen paineen teoretisoida kokemuksiani, mutta ajoittain ne runtuvar
olevan aivan liian ldhelld pelkistettaviksi. Artikkelin tarkouuksc.na on
tarjota esimerkkeji osallistavan pedagogiikan sc‘)velta'rnlsr?a}-ldol.hsul.l.l?—.
sista ja valottaa, miti se edellyttdd opettijalta ja opiskelijoilta ja mitd
haasteita opetusprosesseissa voi nousta esiin.
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Bell hooksin radikaalin kasvatusajattelun kehittyminen

Bell hooks on feministisen pedagogiikan vaikuttavimpia persoonia.
Hin on feministi ja kulttuurintutkija, jonka rutkimuksellinen mielen-
kiinto kohdistuu erityisesti sosiaalisten voimien aikaansaamiin erotte-
luihin ihmisten vililla. Mittavalla kirjallisella tuotannollaan hin tih-
tdd muun muassa sukupuolta, luokkaa, etnisyyttd ja "rotua” koskevien
valtarakenteiden purkamiseen. Bell hooksin eliminhistoria nivoutuu
erottamattomasti hinen teoretisointeihinsa. Hin kytkee kasvatusajat-
telunsa juurer omiin lapsuus- ja nuoruusvaiheiden kokemuksiinsa ko-
tona ja koulussa.

Gloria Watkins, kirjailijanimeltdin bell hooks, syntyi vuonna 1952
esikoisena k6yhiin suurperheeseen Kentuckyn maaseudulla, rotuerot-
telun jakamassa syvissi eteldssi, jonka kulttuurinen ilmapiiri leimasi
hinen kasvuympiristddan. Bell hooks pitis merkittivini kasvatusajat-
telunsa kehitykselle koulukokemuksiaan, jotka hin on kokenut ahdis-
tavina, mutta ne ovat myds toimineet innoittajina hinen pedagogiselle
teorialleen ja kritiikilleen. Ensimmaiset kouluvuotensa hooks kivi vain
mustille lapsille tarkoitetussa koulussa. Sielld opettajien selkeini pdi-
miirdnd oli saada mustat lapset uskomaan omiin mahdollisuuksiinsa
oppia ja vaikuttaa omaan elimiinsi huolimatta valkoisen valtakulttuu-
rin mustille asettamista rajoituksista. Bell hooks kokikin koulun paik-
kana, jossa ajattelun ja tiedon avulla oli mahdollista tulla enemmin
omaksi itsekseen. Ympirdivin sosiaalisen todellisuuden tiedostamisen
herittimisells koulu mahdollisti oppijan muuttumisen opetuksen koh-
teesta aktiiviseksi toimijaksi. '

Toisenlainen koulukokemus hooksille muodostui nuoruudessa, jol-
loin hin kivi mustien ja valkoisten yhteistd koulua. Sielli vallitsi val-
koisten opettajien luoma piilorasismi eiki koulun vilittimalli tiedolla
ollut yhteyttd mustien arkipiivin elimiin. Hooks koki, etti opetuk-
sen pddmiirini oli kasvattaa oppilaista tottelevaisia kansalaisia. Sa-
malla hinelle valkeni vapauttavan ja hallinnan ilmapiirii yllipitivin
opetuksen ero. Nuoruuden huonoista koulukokemiiksista huolimatta
hooks siilytti sisiisen innostuksen oppimiseen ja kriittisen asenteen yh-
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teiskunnan sortavia rakenteita kohtaan. Opiskellessaan maineikkaassa
Stanfordin yliopistossa 1970-luvun alussa ja seuratessaan opettajiensa
tapaa tyoskennelld luokassa hin oivalsi, millaiseksi opettajaksi hin ei ai-
nakaan halua tulla. Opettéja oli auktoriteetti, jonka sanat tuli ottaa vas-
taan kyseenalaistamatta. Vastareaktiona innostamattomaan opetukseen
ja luokkahuoneiden lamaantuneeseen ilmapiiriin hooks suuntautui fe-
ministiseen pedagogiikkaan. Hin alkoi kehitelld toisenlaista opettami-
sen ja oppimisen kulttuuria. Hin 16ysi Paulo Freiren ajatukset, jotka
olivat hinelle kuin vesi janoon niintyville. Feministisen nikokulman
puuttumista Freiren teksteistd hin vertaa veden epapuhtauteen, jonka
ei pidi ja jonka hin ei antanut estdd sammuttamasta janoaan. Freiren
kirjoitukset kannustivat hintd mieltimiin opettajan roolin laajaksi, ei
vain tiedon jakamiseen keskittyviksi toimijuudeksi.

Bell hooks 16ysi jo varhain kirjoittamisesta kanavan ahdistustensa
purkamiselle. Hén aloitti ensimmiisen kirjansa kirjoittamisen 19-vuo-
tiaana. Vasta vuosia mychemmin julkaistu teos Ain’t I a Woman: Black
Women and Feminism (1981) kritisoi valtavirtafeminismié ja mustien
naisten arvon alentamista yhteiskunnassa. Samat teemat ovat vallitsevia
koko hinen laajassa tuotannossaan ja kietoutuvat yhteiskunnan luok-
karistiriitojen analysointiin. Hin on julkaissut yli 30 teosta ja kirjoitta-
nut kymmeni artikkeleita ja kolumneja useisiin julkaisuihin. Eila Ran-
tonen (2000) nimed4 hooksin postmoderniksi kansanajattelijaksi sijoit-
taen hinet postmoderniin ajatteluun, johon kuuluvat muun muassa su-
kupuolta, etnisyytti ja "rotua” koskevien valtarakenteiden purkaminen
seki piillekkdisten identiteettien ja toiseuden pohdinta. Hooksin teok-
sissa korostuu liheinen suhde afrikkalaisamerikkalaisiin naisvaikutta-
jiin ja kerrontaperinteeseen, joka nikyy tarinoivassa ja omaelimiker-
rallisessa kirjoittamistavassa.
~ Hooksin kirjallisesta tuotannosta voi erotella erilaisia kerrostumia.
1990-luvulta lihtien hinen kirjoitustapansa kytkeytyy kulttuurintutki-
muksen omaelimikerralliseen kiinteeseen, jossa elimintarinat ja tut-
kijan oma eliminhistoria ovat nousseet teoretisoinnin kohteiksi. Bell
hooksia voi pitid postmodernina paitsi ajattelultaan my6s ilmaisutaval-
taan, jota leimaa kiinnostus performatiivisuuteen, kielelliseen leikitte-
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lyyn ja teoreettisiin kollaaseihin. Hooks (1999) itse on korostanut, ettd
kirjoittajana hin haluaa ilmaisemisen vapautta, luoda tiloja kriittiselle
ajattelulle ja kokeilla erilaisia kirjoittamisen tyylilajeja. Hinen tuotan-
tonsa on 2000-luvulla muuttunut yhi esseistisempiin suuntaan. Hin
on halunnut saattaa feministisen teorian kaikkien ulottuville ja kirjoit-
tanut siind tarkoituksessa muun muassa kirjansa Feminism is Jor Eve-
rybody (2000). Hinen mielestiin feminististi teoretisointia tarvitaan
auttamaan arjessa ja tukemaan vastarintaa ja aktivismia. Keskeisiksi tee-
moiksi hooksin tuotannossa ovat nousseet entisti selvemmin rakkaus ja
yheisollisyys. (Ks. Vuorikoski 2007, 2012.)

Bell hooks on toiminta- ja kirjoitustavoillaan ylittdnyt rajoja aka-
teemisella urallaan ja joutunut sen vuoksi kritiikin kohteeksi. Akatee-
misten yhteiséjen tutkijat ovat arvostelleet hooksia paitsi hinen teks-
tiensd lihdemerkintdjen ja kirjallisuusluetteloiden puuttumisesta myos
lilan nopeasta julkaisutahdista, itsensi toistamisesta ja teoreettisuuden
puutteesta (ks. Florence 1998; Rantonen 2000). Bell hooksin teksteisti
puolestaan kuvastuu se, etti vastavirtaan kulkijana ja kriitikkona aka-
teemisessa maailmassa ei ole ollut helppoa. Hin kertoo visymyksestdin
ja turhautumisestaan virillisend toisinajattelijana ja emansipoimaan
pyrkivini opettajana yritysmiisesti johdetussa yliopistossa ja sen arvi-
ointia korostavassa ilmapiirissi (hooks 2003, 13-24, 76-77; 2010, 40).
Hooksin uravalinnat ovat kuljettaneet hiinti entisti etiimmille akatee-
misesta maailmasta, silld ensin hin jitti taakseen menestyksekkiin yli-
opistouransa ja siirtyi vapaaksi kirjoittajaksi ja luennoijaksi. Sittemmin
hin on palannut kotiseudulleen Kentuckyyn ja opettaa pienessi kristil-
lisessi collegessa. (Hooks 2010, 39-40.)

Bell hooks on selvimmin avannut kasvatusoppejaan teoksessaan 7é-
aching to Transgress: Education as the Practice of Freedom (1994). Hin
on palannut vapauttavan kasvatuksen teemoihin teoksissaan Teaching
Community: A Pedagogy of Hope (2003) ja Teaching Critical Thinking:
Practical Wisdom (2010), joissa hinen aiemmin esittiminsi teemat ker-
tautuvat monella tavoin. Teaching Community teoksessa vapauttavan
kasvatuksen ideat laajenevat entisti selvemmin luokkahuoneopetuksen
ulkopuolelle. Tasa-arvoisia oppimisyhteis6ji voidaan luoda muuallakin
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kuin koulutuksessa — ne voivat toimia erilaisissa paikoissa, joissa ihmi-
set kokoontuvat jakamaan ajatuksiaan. Hin puhuu kasvatukseen kuu-
luvasta vilittimisestd ja korostaa Paulo Freiren tavoin toivon luomista
paremman tulevaisuuden saavuttamiseksi.

Vapauttavan kasvatuksen perusajatukset kytkeytyvit bell hooksin
kisityksiin tiedosta, teorian ja kdytinnén yhteydesti, opetuksen vas-
tavuoroisuudesta ja monikulttuurisuudesta, johon liittyen hin vaatii
erojen selkedmpiid huomioon ottamista opetussuunnitelmissa ja ope-
tuksen kiytinnoissi. Hin puhuu opetukseen kuuluvasta intohimosta,
tunteista ja henkisestd hyvinvoinnista, miki edellyttid koulutuksessa
vallitsevan rationaalisuutta painottavan ihmiskisityksen laajentamista.
Laajojen perusnikemystensd pohjalta ja niiden toteuttamiseksi hooks
rakentaa ideansa tasa-arvoisen oppimisyhteisén luomisesta ja osallista-
vasta pedagogiikasta (ks. myos Rekola & Vuorikoski 2006).

Bell hooksin feministisen pedagogiikan perusta

Bell hooksin radikaalin kasvatusajattelun pontimina ovat toimineet hi-
nen omat kokemuksensa ja niiden teoretisointi. Hinen nikemyksen-
sd mukaan henkilskohtainen on paitsi yhteiskunnallista mybs teoreet-
tista. Esitellessidn valovoimaisella tavallaan kasvatusajatuksiaan hin ei
—~ tai ei ainakaan suoranaisesti — osoita niiden yhteyksii muiden kriit-
tisten kasvatusajattelijoiden teoretisointeihin lukuun ottamatta peda-
gogiikkansa kehittelyn alkuvaihetta, jolloin innostajina toimivat fe-
ministinen pedagogiikka ja Paulo Freiren kasvatusnikemykset. Lisiksi
hin mainitsee innoittajakseen buddhismin ja sen opettajan Thich Nhat
Hanhin ajatukset, joiden vaikutus nikyy hinen pedagogiikassaankin.
Bell hooksin kasvatusajattelun on katsottu selvimmin sijoittuvan
kriittisen teorian alueelle (ks. Brookfield 2005, 329; Elias & Merriam
1995, 181). Erityisesti freireldisen kasvatusajattelun keskeinen asema
tulee monin tavoin esiin hooksin pedagogiikassa. Molemmat kritisoivat
voimallisesti tallentavan kasvatuksen mallia ja tarjoavat tilalle ongelma-
lahtoistd lihestymistapaa, tasa-arvoista suhdetta opettajan ja opiskeli-
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joiden kesken seki tiedostavaa asennoitumista maailmaan, ihmisten vi-
lisiin suhteisiin ja omaan elimintilanteeseen (ks. Freire 2005, 75-137).

Bell hooksin dialogisen opetustavan voi paikantaa mys muihin teo-
reettisiin suuntauksiin, jotka omista lihtskohdistaan ammentaen hy-
viksyvit dialogisuuden keskeiseksi tavoitteekseen. Tunnetuimpia niisti
ovat Freiren vapauttavan pedagogiikan lisiksi hermeneutiikka ja feno-
menologia, Deweyn pragmatismi, Habermasin kommunikatiiviseen
rationaalisuuteen perustuva kasvatusajattelu, Giroux'n ja monien mui-
den edustama krijttinen pedagogiikka seki feministisen pedagogiikan
eri muodot (Burbules 2000, 252-257). Teoreettisista eroistaan huoli-
matta suuntaukset ottavat dialogin perustaksi sosiaalisten ja poliittis-
ten erimielisyyksien rackaisuille. Dialogia suositellaan pedagogiseksi
toimintamuodoksi, joka parhaimmillaan voi edistii oppimista, ihmis-
ten autonomiaa ja osallistujien keskiniisii suhteita. Suomalaista kas-
vatustieteellistd keskustelua ovar pitkiin hallinneet hermeneutiikkaan
ja fenomenologiaan pohjaavat nikemykset ja etenkin Martin Buberin
(1999) dialogiajattelu. Siind painottuu kasvatussuhde eiki niinkiin
yhteiskunnan ja koulutuksen valtasuhteet ja niiden poliittisuus, ku-
ten kriittisen ja feministisen pedagogiikan teoreettisissa lihtokohdissa.
(Vuorikoski & Kiilakoski 2005, 309, 316-319.) Nyttemmin kriittinen
pedagogiikka ja feministinen pedagogiikka ovat saaneet yhi selvemmin
tilaa suomalaisessa kasvatustieteesss.

Hooksin vapauttavan kasvatuksen ideat nivouruvat kriittiseen ja fe-
ministiseen pedagogiikkaan. Ne ovat sateenvarjokisitteiti, joiden al-
le kuuluu erilaisista teoreettisista perustoista ammentavia lihestymis-
tapoja koulutuksen ja opetuksen kehittimiseksi tasa-arvoisempaan
suuntaan. Molemmissa suuntauksissa lahtékohrana on, erti kasvarus ja
koulutus tuottavat paitsi tietoa my&s poliittisen ja ideologisen subjek-
tiuden. Muita yhteisii tekijditd ovat muun muassa eettisten kysymys-
ten korostuminen, pyrkimys poikkitieteelliseen tietoon, nikemys tie-
don historiallisuudesta ja yhteiskunnallisen tiedostamisen lisazminen.
Feministisen ja kriittisen pedagogiikan pitkilti yhdenmukaiset lihs-
kohtaoletukset eriytyvit monien feministipedagogien mielesti suku-
puolten tasa-arvoa koskevissa kysymyksissi. Feministisen pedagogiikan
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edustajat katsovat, etti kriittinen pedagogiikka ei ota riittivist huo-
mioon naisnikékulmaa. He painottavat naisten aseman parantamista,
tiedon uudelleenarviointia feminististen teorioiden pohjalta seki femi-
nististen teorioiden soveltamista kasvatustieteessi ja pedagogisissa kiiy-
tinndissd. (Ks. esim. Gore 1992; Luke & Gore 1992.)

Feministiseen pedagogiikkaan kuuluu erilaisista teoreettisista pe-
rustoista ammentavia lihestymistapoja. Elizabeth Tisdell (1998) on
eritellyt feministisen pedagogiikan kolme suuntausta seuraavasti: psy-
kologiset mallit, rakennemallit ja postrukturalistinen feministinen pe-
dagogiikka, joka ylitta4 edellisiin sisiltyvit nikemykset. Psykologiset
ldhestymistavat painottavat yksilskeskeisyytti: pedagogiikan tavoittee-
na on dinen antaminen, itsetunnon vahvistaminen ja tiedon luominen
turvallisessa oppimisilmapiirissi, jossa korostuvat naisten solidaarisuus
ja yhteiset kokemukset. Rakennemallit pohjaavat feministisiin teoreti-
sointeihin, joissa naisten alistamisen nihdiin kytkeytyvin kapiralisti-
sen yhteiskunnan ja patriarkaatin valtaan. Yhteiskunnalliset erot ovat
sidoksissa yhteiskuntaluokkaan, sukupuoleen, seksuaalisuuteen, etni-
seen taustaan ja niin edelleen. Niilli malleilla on vahva yhteys kriitti-
seen pedagogiikkaan, silld niissi kummassakin oppimisympirist6n luo-
minen jii rakennetarkastelujen varjoon. Poststrukturalistinen feminis-
tinen pedagogiikka tarkastelee yksilsiden identiteettien rakentumista
yhteiskunnallisissa rakenteissa ja kiytinnoissi erilaiset erot huomioi-
den. Bell hooksin kasvatusajattelu sijoittuu lihinni viimeksi mainit-
tuun (ks. Vuorikoski & Rekola 2007, 17-19). Silti hooks korostaa vi-
littdmistd, kasvua ja henkisti cheytymisti kuten psykologiset mallitkin.
Esimerkiksi Nel Noddings (1992, 2002) kirjoittaa vilittimisen ja rak-
kauden merkityksesti koulutuksen uudistamisessa.

Bell hooks (1994,147) on kyscenalaistanut seki valtavirran kasva-
tusajattelua ettd kriittistd ja feminististd pedagogiikkaa. Valtavirran pe-
dagogiikkaa hin moittii lijallisesta jirkikeskeisyydesci ja hierarkkisuu-
desta: kasvatusajattelusta, joka on sivuuttanut oppimisen ilon. Kriittis-
td pedagogiikkaa hin ojentaa konkreettisuuden puutteesta: kriittinen
teoria tarjoaa kauniita suuntaviivoja koulutuksen muuttamiselle, mutta
ei kuvaa riittdvisti, miten tavoitteisiin tosiasiallisesti pédstéisiin. Siini ei
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liioin oteta huomioon ihmisen ajattelun ja toiminnan kokonaisuurta.
Hooksin mielesti vapauttava kasvatus ylittdd paitsi kriictisen my®s fe-
ministisen pedagogiikan, silli se korostaa hyvinvointia. Kyse on koko-
naisvaltaisesta henkisesti kasvusta. Se edellyttid opettajalta aitoa kutsu-
musta ja sitoutumista opiskelijoiden hyvinvoinnin lisdimiseen jaitseksi
kasvun tukemiseen. Hinen ajartelussaan henkisyys ja rakkaus kuuluvar
erottamattomasti kasvatuksen ja opetuksen kysymyksiin. Hin haluaa
purkaa opetuksessa vakiintuneen dikotomisen jaon mieleen ja ruumii-
seen ja painottaa mielen, ruumiin ja hengen kokonaisuutta.

Ainakin tilli hetkelld arvioiden bell hooksin kriittisen pedagogii-
kan kritiikki on turhan yleistavis, sill postrukturalismi on siirtinyt
painopistettd rakenneanalyyseista "pieniin kertomuksiin” ja my6s pe-
dagogisiin ympiristsihin (ks. esim. McLaren & Kincheloe 2007). Mo-
net kriittisen pedagogiikan teoreetikot tarjoavat edelleenkin yhteiskun-
ta- ja kouluruskritiikkiensi pohjalta ylevia tavoitteita demokraattisuu-
teen tihtddvin koulutuksen kehittimiseksi. Mutta on niitikin, jotka
ovat antaneet koulutuksen demokratisoimistavoitteille konkreettisia
pedagogisia muotoja. Esimerkiksi Stephen Brookfield (1995, 2005)
on avannut krijttisen teorian yhteyksii kriittiseen reflektioon ja oppi-
miseen aikuisopetuksessa. Nicholas Burbules (1993, 2000) on teoreti-
soinut dialogiopetusta ja problematisoinut muun muassa dialogin yh-
teiskunnan muuttamiseen tihciivia tavoitteenasetteluja ja osallistujien
valtapositioita. Dialogista opetusta on myds tarkasteltu konkreettisissa
opetustilanteissa, jolloin ideaalitavoitteisiin pyrkiminen niyttiytyy hy-
vin monitasoisena ja haastavana kysymykseni. Esimerkiksi Megan Bo-
lerin (2005) toimittamassa kokoelmassa Democrazic Dialogue in Educa-
tion kriittiset ja feministiset pedagogit nostavat omiin opctﬁskokemuk—
slinsa perustuvien teoretisointien pohjalta valtauttamiseen pyrkivin
dialogin ongelmia ja hyvinkin hienojakoisia analyyseja vuorovaikutuk-
seen liittyvisti vallasta.
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Yhteiskunnan valtasuhteiden tiedostaminen ja
sen nostamat tunteet

Bell hooksin radikaalin kasvatusajattelun perustana ovart hinen yhteis-
kuntateoreettiset nikemyksensi, joiden pohjalta hin kritisoi koulu-
tuksen keskiluokkaista valtakulttuuria rodun, sukupuolen ja luokan
nikokulmista. Yhteiskunnan erilaisista syrjayteivistd kiyrinnoistd ir-
tautuminen edellyredd hinen nikemyksensi mukaan totuttujen ajat-
telutapojen tiedostamista ja toimimista uudella tavalla. Opettajan ja
opiskelijoiden olisi tultava tietoisiksi toteuttamistaan syrjinti aiheutta-
vista valtakytkoksistd ja pyrittivi purkamaan niihin liictyvid piintynei-
td ajattelutapojaan. Hooks pitid tirkesind Paulo Freiren ajatusta, jonka
mukaan ihmisten tulee oppia yhdessi ymmirtimiin niitd tilanteita,
joita halutaan muuttaa.

Elinikidinen oppiminen, koulutus ja sukupuoli -opintojakso on jo
teemaltaankin sellainen, ettd se ohjaa opiskelijoiden odotuksia suku-
puolen merkityksen uudenlaiseen tiedostamiseen yhteiskunnassa ja
koulutuksessa. Tilli tiiviilli opintojaksolla olen rakentanut osallistavan
pedagogiikan ideoiden soveltamisen selkeiksi kokonaisuudeksi: yh-
teiskunnalliseen tiedostamiseen pyritiin luomalla vahva teoreettinen
perusta, johon ryhmin vuorovaikutus nivotaan. Opertajan roolini on
painottunut vahvasti opetuksen huolelliseen organisointiin niin, etti se
antaa mahdollisimman paljon tilaa opiskelijoille ja osallistujista muo-
dostettujen lukupiiriryhmien tyskentelylle. Olen my®s kurssin alussa
kertonut, etti tarkoitus on soveltaa bell hooksin pedagogisia ajatuksia
ja opiskelijat ovat saancet luettavaksi artikkelin aiheesta, joten he ovat
voineet tietoisesti tarkastella osallistavan pedagogiikan periaatteiden
toimivuutta opetusprosessissa.

Lyhyen orientaatiovaiheen jilkeen opiskelijat Lihtivit tydskentele-
méin lukupiiriryhmini. He saivat kirjallisten tehtiviensi perustaksi
artikkeleita, joissa kisiteltiin koulutusta elimin eri vaiheissa erilaisis-
sa koulutuskonteksteissa sukupuolen ja muiden erojen nikékulmista.
Heidin tehtdvaniin oli yhteistydssi keskustellen kirjoittaa artikkeleista
tiivistelmit ja pohtia ryhmii eniten kiinnostavia teemoja. Lukupiiri-
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tehtivien jilkeen kokoonnuttiin seminaareihin, joissa pienryhmic vas-
tuutettiin alustamaan artikkeleista, keskustelemaan niistd keskengin ja
keskusteluttamaan koko ryhmii. Opertajana pyrin antamaan ryhmil-
le mahdollisimman paljon tilaa keskiniiseen vuorovaikutukseen, mut-
ta ajoittain tuli eteen tilanteita, joissa johdattelin keskustelua keskeisiin
teemoihin ja oikaisin puutteellisia tai virheellisiz tietoja. Lopuksi ki-
vimme keskustelun, jossa opiskelijat saivat arvioida opiskeluprosessia ja
kokemuksiaan hooksin pedagogisten periaatteiden toteutumisesta, i
siksi he arvioivat prosessia kirjallisesti,

Kokonaisuutena opiskelijat olivat eritciin tyytyviisid opintojaksoon
ja sen toteutustapaan. He kokivat oppineensa tilli tavoin katsomaan
yhteiskunnan ja koulutuksen sukupuolistavia rakenteita ja kiytints-
jd uudella tavalla. He olivat innostuneita siitd, ettd olivar saaneet niin
paljon tilaa keskustella Ja prosessoida asioita opiskelijoiden kesken. He
kokivat saaneensa opettajalta luottamusta omiin kykyihinsi, ja se koet-
tiin vahvistavana, Yhteiskunnallinen tiedostaminen lisiiintyi, opiskeli-
joiden kertomien kokemusten perusteella niytti tapahtuvan suoranai-
sia herddmisid, kun opirtiin tarkastelemaan uusista nakdkulmista suku-
puolen ilmenemisti ja merkitysti yhteiskunnassa ja omassa elimissi.

Olen oppinut erittiin paljon “mielti avartavia” asioita ja pohti-
nut paljon sellaisia omia (tiedostamattomia) ajatus- ja toiminta-
mallejani, joihin sukupuoli kytkeytyy. Keskeisimpii ajatuksia
herittivid aiheita ovar olleet sukupuolineutraalisuuden illuy-
sio, tasa-arvon illuusio, sosiaaliluokattomuuden illuusio ja val-
ta. Eniten minua kuitenkin pohdituttaa se tiedostamattomuus/

huomaamattomuus/piiloisuus, joka liittyy kaikkiin edells luette-
lemiini asioihin. (Riina.)

Minulla on timén kurssin jilkeen entisti selvempi tietoisuus sii-
td, miten yhteiskunnan rakenteet, ihanteet ja opitut mallit vaj-
kuttavat epitasa-arvoon eri ihmisryhmien vililla. Tiedostaminen
on se tySkalu, jolla voin osaltani autraa kitkemiin niiti epita-
sa-arvoistavia kiytintsji ja luomaan parempaa maailmaa, [- -]
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Turhauttaa kun maailma tuntuu vililld niin epitasa-arvoiselta ja
edistysaskeleet niin kovin pienilt. (Liisa.)

Moni opiskelija niki tiedostamisen tieni rnuu'tokseen.. Aiheese.enk.e.:l?—
nestddn perehtyneet opiskelijat osasivat analy501da_opp1rfusta.a‘n‘Ja disi-
tystensd muuttumista hyvinkin seikkaperiisesti. Qsa ().plskelq?lita pit
opiskeltuja asioita mielenkiintoisina sen tarkemmin .erlllt‘teizlematta} maa-
ilmankatsomuksellisten nikemystensi uudelleen arviointia. Y.htelskun—
nallisen epétasa-arvon tiedostamiseen liittyvistd ahdlftul.is?n ja tur'}'la.l'l-
tumisen tunteista huolimatta useimmart opiskelijat ndytrivit sal}yt-tavan
toivon muutoksen mahdollisuudesta. Yksi opiskelija katsm,ﬂetta tiedos-
tamisen tulisi johtaa toimintaan, mutta koki sen itselleen lihes muser-

tavaksi vaatimukseksi.

Oikeudenmukaisuus ei toteudu itsestdin. Asioiden muu.ttarni-
nen edellyttdd paitsi tiedostamista myds kﬁytﬁnnér.l tek?Ja. Te—
koihin tarvitaan rohkeutta, jota minulla ei riittivisti ole, ja vaik-
ka olisikin, pelko jahmettdd toimintakyvyn ja salpaa voim‘ava—
rat. [~ —] Se aiheuttaa henkilokohtaisen ristiriidan. Osa .Ilfll‘]u%
kehottaa edelleen pysymiin kaukana vallasta ja valtaapitivisti
oman turvallisuuteni vuoksi. Toinen puoli kehottaa astumaan
eteen ja puolustamaan sitd, miti oikeana pidin. (Mira.)

Teoreetikoilla on erilaisia nikemyksid tistd tirkedsti mutta va‘ilieast‘a
kysymyksestd, miki on tiedostamisen ja toiminnan suhde ja miti IO}—
minnalla tarkoitetaan. Freireldiseen vapauttavaan kasvatukseen veoreti-
sointinsa pohjaavan Ronald Glassin (2005, 15) mielesti ope‘tuks.en plli
tdd johtaa toimintaan tasa-arvoisen yhteiskunna.n. rakent‘arr‘nseks“l... Be.

hooks (2010, 7-11) taas katsoo, ettd kriittinen ajattelu J.o .1ts.essaan s1—.
siltdd muutoksen, silli myos ajatukset ovat tekoja. Femlmstlpedagogl
Leila Villaverden (2008, 132-134) mukaan maailmankats.omulfselhj
nen muutos on prosessi, joka vie aikaa eiki ole suo.ra\.Iiivalnen ja voi
johtaa erilaisiin, pienempiin tai merkittivimpiin toiminnan rrnluutol.c—
siin. Uudenlaista tietimysti prosessoidaan arjen tilanteissa eiki suuria
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ulkoisia muutoksia vilttimare pitdisikiin odottaa. Hooksin (2003

23—1 03') mielesti vapauttavaan kasvatukseen kuuluy toivon luominen,

illa vmfiaan vahvistaa opiskelijoiden uskoa sithen, etti epikohtia voi-
daan poistaa ja yhteiskunnallista oikeudenm
rett 2009, 91-92).

Joillekin opiskelijoille omien kisitysten ja maailmankatsomuksen

muutos vaikutti liian haastavalta. Aiempinakin vuosina jotkut opiskeli-
jat ovat halunneet

kuutellen: ”Minj aiil:l?i’rtlyzsigin::t?rl;s;?ﬁ éa hYVQUSkOi'SUIl'dessaan -
vin.” Tillaista asennoitumista M’egan Bolera(288;n e;;:;lekkl men?'e hy-

. ilais , utsuu naiiviksi
toivoksi. Hinen mukaansa toivo on tirkes,
torjunnan ja humanistisen retoriikan sijaan
Ainakin osin torjuva asenne kytkeytyi osallis
midrin he olivat ennen kurssia perehtyneet
arvon kysymykslin teoreettisesti tai omien el

ukaisuutta edistii (Gene-

mutta sen tulisi pohjautua
kriittiseen tiedostamiseen.
tujien eroihin siini, missi
yhreiskunnallisen epitasa-
iminkokemustensa kautra.

[~ -] artikkelit pyrkivit kaikilla tavoin ndyttimiin, etti tasa-
VO onvain ndenndisti ja naiset alisteisessa asemassa
teessa. Tamin kaiken ”tausta-

ar-
monessa suh-

M » .
L n ajatus” on yhi rakentumisvaihees-
$a paassani ja vaatii vield asioiden pohdiskelua ja seuraamista. Ar-

tikkelit herittivit tunteita laidasta laitaan, niin himmennysti ja

ihmetysti kuin kiukkua ja vihaakin. (Karin.)

K?ska aiemmin en ole aihetta missisin koskaan kisitellyt, minun
oli .hyvin vaikea vililld piistd aiheeseen sisille tai ollenl;aan sa-
maistua artikkeleiden kirjoituksiin taj keskusteluihin. [~ -] kos-
ka en ole itse elimiissini kokenur juurikaan mitiin suurta suku-
puolista syrjintdd tai mitiin niises kurssilla kisitellyisti naisten
asemaa alistavista asioista, minun oli vilills hyvin vaikea pohtia
asioita, koska ainoa kosketus niihin olj se, ettd joku ol kjrlj?oitra—
nut sen olevan niin. [- -] Aiheen kisittely tuntuu silei, ey se pa-
kottaa kaikki ajattelemaan niin, etti asiat ovar meill3 1;ajsilla nlijin
.huonos.ti ja etd vikisin piciisi pyrkis sinne miesten maailmaan
ihan vain tasa-arvon ja miesten vallan romauttamiseksi. (Sanna,)
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Haasteena hooksin korostamassa vastavuoroisessa oppimisessa on yh-
teiskunnallisen tiedostamisen herdttimi vastarinta opiskelijoissa. On
mahdollista, ettd timinkaltainen vastarinta, drsyyntyminen, voisi toi-
mia kriittisen oppimisen ja muutoksen kédynnistijini. On kuitenkin
kysytrivi, voiko valtauttamaan pyrkivi opetus tuntua joistakin opiske-
lijoista niin uhkaavalta, ettd he kieltdytyvit — joko hiljaisesti vetdytyen
tai ddneen vastustaen — uusien nikdkulmien opiskelusta. Megan Bole-
rin (2004, 118) mukaan opiskelijat voivat vastustaa kriittistd opetusta,
koska he haluavat siistdd itseddn epioikeudenmukaisuuden nikemisel-
ti ja pyrkivit samalla siilyttimiin ihanteellisen naiivin kisityksen yh-
teiskunnallisesta tasa-arvosta. Nicholas Burbules (2005) taas viittaa tie-
dostamattoman alueen merkitykseen eliminkatsomuksellisissa muu-
toksissa. Kriittisyyteen ohjaavat opetustilanteet voidaan kokea liian uh-
kaavina siitd syystd, ettd ne nostavat pintaan kipeiti, jopa terapeuttista
tyOstimistd vaativia tunteita — kuten ahdistusta, traumoja tai vikivallan
kokemuksia, joita opetustydn piirissi ei voida eikd kuulukaan ratkoa.
(Burbules 2005, xxx—xxxi.)

Bell hooks katsoo, etti oppimisen vastavuoroisuus on jossain mii-
rin ongelmallinen periaate, silld se nostaa esiin kysymyksen oppimiseen
liiteyvistd tunteista. Tasa-arvoisessa oppimisyhteisossi oppimiseen viis-
timittomasti liittyvid elementtejd ovat hooksin mukaan vaivalloisuus
mutta myds ilo ja innostus. Opetustilanteissa eletdin ja kohdataan tun-
teita, jotka kohdistuvart opiskeltaviin asioihin, omaan itseen ja ryhmin
vuorovaikutukseen. Etenkin sukupuolistavia kiytintsji opiskelevassa
ryhmissi opinnot heréttivit opiskelijoissa voimakkaita tunteita. Luku-
piiriryhmin artikkeleiden nostamaan tunteiden vuoristorataan kuului
opiskelijoiden kuvauksen mukaan tunteiden kirjo: uteliaisuus, intohi-
mo, ihmettely, himmistys, nirkistys, paheksunta, huvittuneisuus, no-
lous, ilo, ylpeys, myétitunto, turhautuneisuus, viha, drtymys, petty-
mys, hipei, itse-epiily, avuttomuus, ujous, ahdistus, helpotus, vapau-
tuminen, kiitollisuus, tyydytys, oivaltamisen ilo, pelko ja suru.

Olen alkanut tunneilla tehdi tunteiden ilmaisemiselle selvisti tilan.
Tunnustan tunteet opetus- ja oppimisprosessiin kuuluviksi jo muutta-
malla istumajirjestyksen piiriksi, jotta ihmiset nikevir roisensa. Lisiksi
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opintojakson aikana ainakin pariin otteeseen toimitaan niin,

sia tunteita opiskeltavar asiar heissi herireivit, Tunteiden tekeminen
nikyviksi on ollut seki helpottavaa etti mielekisti itsellen; ja ryhmi-
lisille, koska niin tunteita voidaan yhdessi jakaa ja niisti voidaan kes-
kustella. Bell hooksin nikemys tunteiden oppimisprosessia liikkeelle
Sysddvdstd voimasta saa vahvistusta Elinikiinen o ppiminen ja sukupuoli
-opintojakson osallistujilta,

?riftﬁjn positiivista ryhmin toiminnassa oli kuitenkin tunteista
J& jannitcdmisestd avoimesti puhuminen tai niiden mydntimi-
nen. [~ -] Ehki jo opettajan ensimmiisills luentokerroilla ker-
toma kertomus siiti, ettd timi kurssi on aikaisemminkin saanur
tunteet kichumaan ja poukkoilemaan, valmisti osaltaan omien

tunteiden kisittelyi ja niiden sallimisen osana kurssityon tehei-
vid. (Riina.)

Mielestini kurssi oli onnistunut ja varmasti eniten tunteita he-
rateanyt opintojakso omassa opiskeluhistoriassani. Tunteet olivar
niin hyvid kuin huonojakin ja uskon, etti tunteiden yhdistimi-

nen jirkeen ja fakeoihin toi mieleenpainuvan oppimiskokemuk-
sen. (Maria.)

Miltlen Opettajana tarjota tietoa ja nikokulmia, mucea antaa silti opis-
kelijoille tilaa muodostaa itse nikemyksensi — vaikka ne opettajan ni-
kékulmasta olisivatkin vadrid? Opettajuus on hooksin (1994, 147) mu-
kaan perustavalla tavalla muurakin kuin tiedo
on oltava vahvasti sitoutunut opettamiseen j
nikemystensi arviointiin. Yheeiskunnalliseen
tus vaatii paljon seki opertajalta etci opiskeli
kuvasti pyritcivi reflektoimaan tavoitteitaan,
suhteessa opiskeltaviin asioihin ja opiskelijoihin. Jaan Megan Bolerin
(2.004, 123) nikemyksen siiti, etteivir opiskelijat mene, minne heiti
yritetddn viedd. Ainakin osa opiskelijoista niytis mieluummin kijn.

n jakamista — opettajan
a samanaikaisesti omien
muutokseen pyrkivi ope-
joilta. Opettajana on jat-
asenteitaan ja positioitaan
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nittyvin aiempiin nikemyksiinsi ja asenteisiinsa sen sijaan, ettd he oli-
sivat valmiita niiden kriittiseen arviointiin. Koen opettajana joskus bell
hooksin (2010, 137-138) tavoin uupumusta kohtaamastani uuden tie-
don vastustuksesta. Opiskelijoilta vaaditaan reflektiivisen oppimisen li-
saksi huolellista aineistoihin perehtymisti, jotta opetuksen tavoitteisiin
pédstdisiin. Opiskelijoiden perehtyminen teksteihin ja niissi esitettyjen
asioiden ymmirtiminen kuitenkin vaihtelevat, miki vaikeuttaa myos
opetuksen vastavuoroisuuden toteutumista.

Osallistaminen ja vastavuoroisuus opetuksessa

Keskeirien bell hooksin pedagogiikasta nouseva ajatus on osallistami-
nen: kaikkien osallistuminen ja tietimyksen rakentaminen yhteisessi
prosessissa. Tahdn periaatteeseen kyikeytyy myds tiedon kiinnictymi-
nen opiskelijoiden arkeen ja kokemuksiin. Hooks jakaa kriittisten ja fe-
minististen pedagogien kisityksen siiti, etti tieto ei ole neutraalia vaan
aina arvonvaraista ja ideologisesti virittynyttd. Hin kritisoi teoreetti-
sen tiedon yliarvostusta: elitistinen legitimoitu tieto sivuuttaa tavallisen
kansan kokemusperiisen tiedon. Valkoisen valtakulttuurin luoma ja
sddtelemi teoreettinen tieto ei valttimittd puhuttele esimerkiksi viril-
listen ihmisten kokemusmaailmassa elivii. Oppi-isinsi Freiren tavoin
hooks kritisoi perinteisti opetuksen mallia, joka on Freiren (2005) sa-
noin pankkikasvatusta: opetuksessa ulkoa opittu tieto siirretdin opet-
tajalta oppijalle. Bell hooks korostaa tiedon muuttuvaa ja kontekstisi-
donnaista luonnetta. Tieto muodostuu ihmisten vilisessi vuorovaiku-
tuksessa, ja sen merkitykset luodaan yhdessd. Opetustilanteessa opet-
taja ja opiskelija konstruoivat tietoa dialogin pohjalta kaksisuuntaises-
ti, jolloin my®ds opettaja voi olla oppijan roolissa. (Ks. myés Florence
1998, 95-102.)

Hooksin pedagogisessa lihestymistavassa korostetaan jokaisen yksi-
16n oman kokemuksen tirkeyttd ja ainutlaatuisuutta. Opettajan tulisi
antaa opiskelijoille mahdollisuus tuoda esiin omia kokemuksiaan, jol-
loin jokaisen oma #ini on osaltaan rakentamassa uutta tietoa. Timi an-
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taa opiskelijalle tunteen siiti, etti hiinen kokemuksillaan on merkitys-
td, ne otetaan todesta. Toisaalta hooks painottaa teorian ja kiytinnén
tiivistd yhteyted: ne nihdiin roisiaan tiydentivini ja toisensa mahdol-
listavina. Kdytinngssi hin uskoo timin yhteyden tekevin oppimises-
ta nautittavampaa ja kannustavan opiskelijoita osallistumaan opetuk-
seen aktiivisina toimijoina, subjekeina. Kun opetustilanteessa formaali
tictoaines yhdistetddn opiskelijoiden sosiaaliseen todellisuuteen, heille
syntyy kokemus siiti, ettd he ovat luomassa omaa maailmaansa kosket-
tavaa tietoa. Olennaista hooksin mukaan on se, ettd opettajien on laa-
jennettava kisityksidin tiedosta ja tiedon vilittimisen tavoista.

Sukupuolistavia kiytintsji opiskelevassa ryhmissi perustan muo-
dosti teoreettinen aineisto, josta opiskelijar keskustelivar ja kirjoittivat
lukupiiriryhmissiin. Vasta sen jilkeen kokoonnuttiin isossa ryhmissi
keskustelemaan artikkeleista ja niiden pohjalta syntyneistd nikemyk-
sistd. Mybs yhreisissi kokoontumisissa lukupiiriryhmilli oli iso vastuu,
sillé keskusteluja kiytiin ryhmien johdolla. Opiskelijart pitivit opettajan
ja opiskelijoiden vastuunjakoa myénteiseni ja innostavana. Tunnustus-
ta annettiin erityisesti sille, etd osallistavaan pedagogiikkaan pohjautu-
va opetustapa ja opintojakson sisilts kietoutuivar tiiviisti yhteen.

Kaikille tuntui sopivan varsin hyvin se, ecti opettaja ei olekaan
ainoa, jolla on oikeus puhua tapaamisissa, ja etti kaikilta odotet-
tiin mielipidetti ja sen ilmaisua. [~ -] saimme kurssista varmasti
paljon enemmin irti kuin perinteisilli opetusmetodeilla toteute-
tusta luentosarjasta olisimme ikini saaneet. (Liisa.)

Koska opetus ei ollur opetrajajohtoista, pystyin mielestdni pa-
remmin analysoimaan ja rakentamaan oppimaani. [ —] Opet-
w@jan tulisi nimenomaan olla johdattaja, joka antaa vilineit ja
neuvoja omakohrtaisen oppimisen kehittimiseen. (Sonja.)

Opiskelijat olivar erityisen tyytyviisii lukupiiriryhmien antiin. Itseoh-

jautuvat lukupiirit koettiin turvallisiksi ym pdristoiksi oppimiselle. Siel-
13 sai pohtia, esittdd vapaasti mielipiteits, ja kaikilla oli mahdollisuus
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osallistua keskusteluihin. Opiskelijoiden verratessa pienryhmii semi-
naareihin lukupiirin edut tulivat selvisti esiin. -

Pienryhmissi uskalsi avoimesti heittdd ilmoille ajatuksia tulemat-
ta heti leimatuksi jotenkin tyhmiksi ja sokeaksi ja tietimarto-
miksi. Pystyi esittimiin aiheesta toisaalta — toisaalta -ajatuksia,
jotka eivit vield ehki olleet loppuun asti pybriteltyja ja niitd yh-
dessi jatkettiin. (Sanna.)

Vertailussa nousi esiin turvallisen ilmapiirin merkitys, jota on tavallis-
ta pitdd feministisen pedagogiikan ideaalina (ks. esim. Tisdell 1998).
Kaikki opiskelijat eivir kokeneet ideaalitavoitteen toteutuneen. Vuo-
rovaikutuksen ongelmina mainittiin muun muassa joidenkin osallis-
tujatovereiden vahvat ja voimakkaasti esitetyt mielipiteet samoin kuin
ilmapiirin ajoittainen jinnittyneisyys ja vaikeus ilmaista omia nike-
myksid isossa ryhmissi. Tami ei itsedni opettajana yllitd, silld lukuisat
feministipedagogit ovat kyseenalaistaneet turvallista ilmapiirid koske-
van ideaalin (mm. Ellsworth 1992; Fisher 2001; Houston 2005; Jo-
nes 2005.) Dialogille ladataan usein ylisuuria tavoitteita, kun uskotaan
tasa-arvokysymysten ratkeavan, kunhan vain kaikki saadaan osallistu-
maan.

Myss bell hooks (2010, 85-89) on hyvin tietoinen, etti odotus il-
mapiirin turvallisuudesta on usein epirealistinen. Monien muidenkin
teoreetikoiden (ks. Boler 2005) kokemusten mukaan dialoginen ope-
tus on pikemminkin hyvin riskialtista ja etenkin monikulttuurisissa
ryhmissd pyrkimys tasa-arvoiseen osallistumiseen ja kuunteluun voi-
kin kiintyi jopa tavoitteiden vastaiseksi. Haaste ohjaajalle ja ryhmille
onkin siind, miten opittaisiin olemaan rakentavasti eri mielti. Hooks
katsoo, ettd erimielisyydet kuuluvat elimiin eiki niisti pidd opetukses-
sakaan vaieta, vaan nimenomaan luoda luokkahuoneesta tila erimieli-
syyksien rakentavalle ratkomiselle. (Ks. my6s Maher 2001, 137-154.)

Lukupiireissi opiskelijoiden ei tarvinnut sovittautua akateemiseen
muottiin, vaan sielld oli tilaa arkiselle puheelle, epavarmuudelle ja kes-
keneriisyydelle. Keskindinen tuki auttoi ja rohkaisi kypsyttelemain ni-
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kemyksid. Lukupiirin ja seminaariryhmin vertailu nosti esiin sen, mi-
ten akateeminen ympiristé koetaan rajoittavaksi siitikin huolimatra,

ettd opetuksessa tavoitellaan yhreissllisti nikemysten ja kokemusten
jakamista.

En olisi rehellinen, jos viittiisin, ettd osallistavan pedagogiikan
omaksuminen yliopistoympiristossi sujui itseltdni mutkatto-
man luontevasti ja itsestidn selvisti. Vaikka ihastuinkin hooksin
pedagogisiin ajatuksiin, térmisin kiytinnossi akateemista maa-
ilmaa ja sen toimintatapoja koskeviin kisityksiini, jotka sisilsivit
mddrittelyji tai mielikuvia siitd, millaiset toiminca- ja kayteiyty-
mismuodot ovat akateemisessa maailmassa sallittuja, millainen
itseilmaisu on toivottavaa, miten tunteita saa tai ei saa ilmaista
millaisia tunteita on luvallista kokea sekj millaisia vuorovaiku—’
tussuhteita on soveliasta solmia. [- =] Vaikka sanottaisiin, etti
omia mielipiteiti ja tunteita saa ilmaista, arvelen, ettd niin kuu-
luu sanoa, mutra niin ei missiin tapauksessa tule toimia. (Mira.)

Bell hooks on purkanut kiinnostavasti koulutuksen keskiluokkaisuu-
c%ein normia, joka yliopistossakin siintelee piiloisella tavalla kielenkiyt-
t64 ja kdytraytymisti. Julkilausumattomana oletuksena on sopeutumi-
nen teteen neutraaliin kicleen. Akateemisuuden normiin kuuluy myds
asiallinen ja hillitty kiytss. Hiljaisen huomaamattomalla tavalla tys-
véenluokkataustaisetkin ohjaraan "oikeanlaisiin” tapoihin kiyttiytyi ja
kiyrdi dindi ja kieltd. Myos puolueettomilta vaikuttavat opetusmerie-
telmit ja tieto pakorttavar omaksumaan valtaapitivien ryhmien asenteet
ja arvot. Hooks puhuu siitd, miten kieli on vallan kiyttdd: tieteen neut-
raali kieli kiitkee muut kielet nikyvisti. Esimerkiksi mustien on ame-
rikkalaistuessaan pitinyt "unohtaa” oma kielenss ja sopeutua valtaa-
pitdvien kieleen. Hooksin mukaan kieleen kietoutuvat myds tunteet
jotka tieteen kieli vaientaa. Kriittisten ja feminististen pedagogien Vaa—,
de dinen .a.mtamisesta moninaisuuksien kirjolle nostaa esiin my&s kysy-
myksen siitd, millaista kielti akateemisen ympdriston opetustilanteissa

voi kiytdd (ks. Vuorikoski & Kiilakoski 2005, 310).
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Opetuskulttuurissa, ja etenkin akateemisessa opetuksessa, kiinnity-
tddn puheeseen ja hiljaisuuden ja tunteiden maailma ohitetaan tai aina-
kin se muodollisesti kahlitaan rationaalisuuden muottiin (ks. Li 2005,
71~75; Liston 2004, 111-113). Tunteista puhumattomuuden normis-
ta huolimatta nonverbaali ilmaisu on ihmisten vuorovaikutuksessa aina
lisni. Opetustilanteet sisiltivit piiloviestinti, jota eri ihmiset ovat eri
tavoin herkistyneitd havaitsemaan ja sitd on usein vaikea pukea sanoik-
si. Sukupuolistavia kiytintdji opiskelevan ryhmin jisener tarkastelivat
teksteissdan ryhmin nonverbaalia viestintdd ilmeisesti siksi, ettd kurssil-
la rohkaistiin tekemian tunteita nikyviksi. Etenkin opettajan toiminta
joutui suurennuslasin alle, kun opiskelijat tarkkailivat tavallista tietoi-
semmin opetusta valtasuhteiden nikokulmasta.

Opettajan ja opiskelijoiden vastuunjako ryhmissi nihtiin ehki
liioitellenkin siten, ettd vallan pitiisi jakautua tasan. Ndinhin ei téy-
sin voi tapahtua, silld opettaja on aiheen sisilléllinen asiantuntija ja
vastuussa ryhmisté ja opetuksesta my6s omalle organisaatiolleen. Niin
ikddn vuorovaikutukseen kohdistui idealistisia odotuksia. Kaikki ei-
vt viltrimittd saaneet riittdvisti tilaa, silld ryhmissd keskusteltiin erit-
tiin vilkkaasti. Vaikka kaikki saisivat tilaa puhua, ei silti ole taattua et-
td kaikkia ryhmissd kuunneltaisiin samalla tavalla (ks. Li 2005). Pidin
bell hooksin (2010, 21-22) tavoin tarpeellisena, ettd kaikki osallistu-
vat, mutta se ei tarkoita, etti kaikilla olisi saman verran puheaikaa vaan
vuorovaikutukseen osallistutaan sen perusteella, mitd annettavaa kulla-
kin on aiheen kisittelylle. Opettajana koen vaikeaksi viidentoista hen-
gen ryhmissd havaita kaikkien nikékulmia, eikd opetuksessa ole kyse
vain opettajan ja opiskelijoiden suhteesta, vaan ilmapiiriin ja kommu-
nikointiin vaikuttavat my6s opiskelijoiden keskiniiset suhteet ja niiden
verkostot.

Dialogin tavoitteena on pyrkimys moniarvoisuuteen ja tiedon
konstruointi yhteisessi prosessissa, mutta bell hooks ei osallistamista
painottaessaan ota riittdvisti huomioon eroihin liittyvid erilaisia val-
tapositioita. Ryhmaliisten sosiaaliseen ja kulttuuriseen taustaan liitty-
vit erot ja erilaiset nikékulmat eivit vilttimittd tule kuulluiksi tai ne
vaiennetaan (ks. Burbules 2000, 257-261; Vuorikoski & Kiilakoski
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2005, 324-327). Suomalaisessa koulutuskulttuurissa monet erot jii-
vét piiloisiksi toisin kuin monikultruurisissa yhteiskunnissa (ks. myos
Kivimien artikkeli tissi kirjassa). Omissa opiskeluryhmissini on tayal-
lisesti valraosa naisia, eivitki heidin luokkataustansa erot yleensi tule
esiin. Merkittivin rekijin on ndyttinyt muodostavan opiskelijoiden
ikdero. Yleensi aikuisopetuksen piirissi iki- ja kokemustaustojen eroja
pidetdin ryhmiliisten oppimista tukevina, mutta ryhmissini olen ha-
vainnut myénteisten kokemusten lisiks; artymyksii. Osa nuorista ja
aremmin itseddn ilmaisevista opiskelijoista harmistuu kokeneemmille
tovereilleen, joilla on paljon kokemuksia jaettavana ja jotka ovar usein
my06s tottuneempia ilmaisemaan nikemyksidin. Elinikiin
nen, koulutus ja sukupuoli -opintojaksolla
nuori opiskelija harvinaisen voimakkaasti.

en oppimi-
turhautumistaan ilmaisi

En kokenur ilmapiirii niin hyviksi kuin se olisi voinut olla. Tasa-
vertaisuuden esteeksi muodostuj mielestini iki, jota jotkut van-
hemmat opiskelijat Kéytrivit argumenttiensa tukena puhuttaes-
sa kokemuksesta. Tottakaj iki karcuttaa kokemuksia, mutta sen

esiintuomiseen pystyy omalla kiytokselldin kuitenkin vaikurca-
maan. (Maria.)

Ryhmissi on paitsi erilaisia 44nis m
tarkoituksellista vaikenemista taj sics
kantoja vaienneraan. (Ks. L 2005.) Kokeneet opiskelijat voivat vieds
tilan nuoremmilra tietien taj tiedostamatraan, tai nuoret itse ovar liian
epavarmoja. Nuori opiskelija kuvasi osallistumisensa epiréinnin joh-
tuvan tottumattomuudesta osallistujakeskeiseen opetukseen: ”[k]oska
yhteinen keskustelu olj uusi toimintatapa, oli erityisesti aluksi hankalaa
tuoda omia ajatuksiaan julki ja tavallaan
auktoriteetin keskustelussa.” Opiskelijoilta dialoginen opetus edellyttis
yhreiséllisyyteen sitoutumisen lisiksi valmiutta omien argumentoin-
ti- ja kommunikointitaitojen kehittimiscen. Ohjaaja voi tukea ryhmii
yhdessi kehittimiin vuorovaikutustaan tekemilli iki- ja kokemusero-
jen merkityksen entisti selvemmin nikyviksi. Kuten monet feministi-

y6s hiljaisuuksia, jotka voivar olla
» ettd joitakin osallistujia tai niks-

odotti jonkun muun ottavan
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pedagogit (esim. Ellsworth 1997) huomauttavat, valta—aserme‘:n tle(.ios—
taminen ja nakyviksi tekeminen voivat parantaa dialogin onnistumisen
mahdollisuuksia.

Tietoisen kasvatuseettisen ja koulupoliittisen ndkemyksen
kehittaminen

Kasvatustieteiden piiaineopiskelijoiden opettajan pedagogisissa SRl
noissa on tirkeini tavoitteena yhteiskunnan ja koulutu.kse.n valtasuhtei-
den tiedostaminen. Tdmi vuoden kestivi opintokokonalsflus on'ollut
mahdollista rakentaa tivistd, pari kuukautta kestivii kurssia monipuo-
lisemmaksi kokonaisuudeksi osallistavan pedagogiikan per'laattf.nden
mukaan. Tiedostamista koskevan tavoitteen haasteena on kuitenkin se;
ettd ryhmildisten ennakko-odotukset SaaKgE poiketa huoma(titavas.tl
opintojakson yhteiskuntapainotteisista tav?)lttelsta. M.0ne¥Ia pf:d aglf)g%—
set opinnot aloittavalla opiskelijalla niytci ole.va.n perinteisen idea listl-
nen nikemys opettajasta. Hinet nihdiin altnﬂstlsefla yksilotyontekiji-
ni, jonka kyky toimia hyvini opettajana liitc?taan hinen ‘persol;)naalx;.sa.
Opetuksen lihtékohtana on, ettd opettajan ammatia tarkastellaan
yhteiskunnallisena ja historiallisesti muovautuneena tyéni (ks. .es1ri1{:
Kiilakoski, Tomperi & WVuorikoski 2005; Linden 2019; Vuor.d.c.os‘ i
2003; Vuorikoski & Riisidnen 2010). Opetustyb ei ole vain kogl‘l_l“ufwf-
ten valmiuksien opettamista luokkahuoneessa, vaan opetusta miritts-
vit aina koulutuksen yhteiskunnalliset reunaehdort. Opettajatut.kir‘nuk—
sen valtavirta kuitenkin pyrkii hahmottamaan opettajan ammatlr}.lde.a—
lisoituna ihmisten kanssa tehtivini tyéni — kutsumuksena — l-q.l-nmtj
timittd huomiota kouluinstituution poliittisiin, yhteiskunn:illhsun tai
taloudellisiin sidoksiin. Yksilokeskeisesti ja psykologisesti painottunut
nikemys opettamisesta yllipitdi osaltaan perinteistd opettajan ldeafllf_
mallia. Pedagogisissa opinnoissa pyrin rakentamaan perustaa f)pet.t.aq-al-
deaalin kriittiselle arvioinnille mutta mys kannustamaan opiskelijoita
oman tietoisen kasvatuseettisen ja koulutuspoliitrisen nikemyksen ke-
hittdmiseen ja sen varassa toimimiseen.
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Opetus toteutetaan pisosin opiskelijakeskeisesti. Opiskelijac pe-
rehtyvit kirjallisuuteen, jossa rarkastellaan koulutusta ja opertajuutea
yhteiskunnallisesta ja valtakytkésten nikokulmasta. Opetusprosessis-
sa pyritddn teoriatieto kytkemiin omiin kokemuksiin ja kiytintoon
monin eri tavoin. Opiskelijat muodostavat pienryhmii, jotka opiske-
levar opettajuuteen liictyviz yhteiskunnallisia teemoja, kuten opettajan
ammatin historiaa, eliminhistoriallisuucea ja dialogisuurta seki identi-
teetin, vallan ja tasa-arvon kysymyksii. He opettavat aiheestaan muu-
ta ryhmi3 ja harjoittelevat samalla opetuksen suunnittelua ja erilaisten
opetusmenetelmien kiyttdi opetuksessa., Ryhmiin yhteisissi keskuste-
luissa niitd yhteiskunnallisia teemoja kytketdin opetuksessa ja opetus-
harjoittelussa saatuihin kokemuksiin, Lisiksi pyrin tukemaan teoriatie-
don ja henkilkohtaisen kasvatusajattelun integroitumista soveltamalla
opinnoissa eliminhistoriallista lihestymistapaa. Opiskelijat kirjoitcavar
opiskeluvuoden aikana merkittivisti kasvarus- ja koulukokemuksistaan
ja pohtivat yksin ja yhdessi niiden pohjalta omia kasvatuskisityksidin.
Tavoitteena on, etti he voisivar menneiri kokemuksiaan muistelemalla
tiedostaa henkilskohtaisen kasvatusajartelunsa juuria ja pohtia, miten
D€ ovat suuntaamassa heidin kisityksigin omista opettajan valmiuksis-
ta ja opetustydn tavoitteista. Kasvatus- ja koulukokemusten yhteisessi
kisittelyssi ryhmi viritetin rarkastelemaan omakohtaisesta niikskul-
masta myds koulutusinstituution rakenteita ja kiytintsji seki niiden
asettamia reunaehtoja opettajan tyélle. (Ks. Generett 2009; Goodson
2003; Middleton 1993; Vuorikoski & Térmi 2004.) Koko lukuvuo-
den kestivissi opinnoissa opiskelijoilla on aikaa prosessoida asioita ja
portfoliota rakentaessaan he joutuvar tietoisesti reflektoimaan oppi-
mistaan ja kisityksidin opetcamisesta ja sen yhteiskunnallisista reuna-
ehdoista. )

Juuri opettajaopinnoissa on tirke toteurtaa bell hooksin ideaa toi-
sin opettamisesta ja pyrkii osallistavalla pedagogiikalla murtamaan pe-
rinteiser opettamista koskeyar kisitykset, jotka ovat juurtuneet syville
kulttuuriimme ja opettajaopiskelijoiden mieliin heidin omien kouly.
ja opiskelukokemustensa kautta. Jo lukuvuoden puolivilissi olen usein
havainnur, erti opiskelijar tarkastelevar entisti tietoisenmin opettajan
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tyén reunachtoja seki teksteissidn ettd ryhrniikeskusteluissa..Op.etta-
mista ei nihdd enii yhti selvisti yhteiskunnallisesta konteksust? irro-
tertuna ihmissuhdety6ni, vaan ihmisten erot hahmotetaan yhreiskun-
nallista taustaansa vasten. Laajentuncesta nikokulmasta huolimatta
opiskelijoiden keskuudessa eldi sitkedsti puhe ope.ttaja'pfirsoonasta sa-
moin kuin opettamisen tydkaluista ja kdytinnén vinkeisti. o
Lukuvuoden kestivissi opettajan pedagogisissa opinnoissa opiskeli-
joilla on aikaa totutella yhteistoiminnalliseen opetustapaan, jOS'S.é.l opis-
kelijoiden vastuuta lisitd4n alkuvaiheen organisoitumisvaiheen ).alke‘er.l.
Toisaalta pitkd yhteinen prosessi tuo vuorovaikutukseen haasteita, joi-
hin bell hooksin idealistiset periaatteet eivit tarjoa apua. Omasta opet-
tajan nikokulmastani osallistava opetustapa toimii p%i'éosin. hyvin.. K'un
ryhmi alkuvaiheen jilkeen oppii vihitellen vuorovaikutteisen tmmlﬁ—
tatavan, opetus sujuu hyvin ja opiskelijat vaikuttavat ole”\.lan .tyzrtyvatk
sid vallan- ja vastuunjakoon. Istumme piirissi ilman péytid, miki sel'cm
tukee vuorovaikutuksellista ilmapiirii samoin kuin erilaisten ryhn}len
ja toiminnallisten menetelmien joustavaa kiyttimisti op‘etustllantelssa.
Joskus tillainen opetus voi niyttid sujuvan kuin itsestdin. .Alla on ote
yvhden opiskelijan oppimispiivikirjasta, jossa hin kuvaa opintovuoden
oppimisprosessiaan.

Jossain vaiheessa syksyd minusta tuntui silti, ettd opettajan tyt')?-
si tarvittavien konkreettisten taitojen ja vilineiden opettelemi-
nen jii pedagogisissa opinnoissa hyvin vihille. Tuntui, ét.t.ci mi-
nulle vielikiin ollut piirtynyt kunnollista kuvaa siitd, miti opet-
tajan ty6ssi vaaditaan. Hetken aikaa asiaa mietittyini ymmirsin,
ettd olimme sittenkin kisitelleet niitd asioita lipi koko syksyn.
Olimme kirjoittane¢t, keskustelleet, muistelleet, pohtineet ja
kuunnelleet sekd omia ettd toistemme ajatuksia, kisityksii ja ko-
kemuksia. Ne kaikki pienet ja suuret tehtivit, joita olimme syk-
syn aikana kisitelleet, valmistivat meitd opettajuutee.n ja opetta-
jana toimimiseen. Ymmirsin ettei ole olemassa mit'dairT viisasten
kived tai "tyokalupakkia”, jonka opeteltuaan‘ olisi valmis kohta:?.-
maan eteen tulevia haasteita. Ymmirrys itsestd opettajana, kisi-
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tys omista taidoista seki omasta suhteesta ympiristd6n rakentuu
hiljalleen erilaisten kokemusten kautta. (Tiina.)

Osallistavassa pedagogiikassa ohjaajan roolin vaihtelu nikyvisti lihes
nikymictdmiin on itselleni opettajana haastava. Joskus olen jopa poh-
tinut, voiko opettaja menettds dinensi liiallisestikin, Vaikka opiskelu-
prosessin suunnitteluun ja organisointiin sisiltyy paljon valmistelua
Ja taustatyGud ja ryhmin ohjaaminen on vaativaa, osalle opiskelijoista
ndytedd jddvin vaikutelma, ered he tekevir kaiken itse, ja he toteavar, er-
td "Meilli on niin hyvi ryhmi!” Tillainen kokemus osoittaa, ettd opis-
kelijoiden keskiniiselld suhdeverkostolla ja vertaistuella on merkitivi
asema oppimisessa. Ohjaajana on hienoa kuulla, etci asiac sujuvart ikdin
kuin automaattisesti. Silti olisi tirkeis tehdi opetuksen tahstaqfﬁn ja
ohjauksen vaatimukser ryhmille entisti selvemmin nikyviksi, silli pro-
sessin suunniteelun ja ohjauksen opiskelijoille nikymitén osuus muo-
dostaa merkittivin osan opettajan tydstd, joka tulevien kasvatusalan
ammattilaisten pitdisi oppia tiedostamaan tulevaan toimintakentriinsi
kuuluvana.

Yhteiskunnalliseen valtauttamiseen pyrkiviltd opertajalta vallan- ja
vastuunjako opiskelijoiden kanssa edellytcdd hyvii opetettavan asian
hallinta, jotta hin pystyy rakentamaan opetuksen tietoperustan vah-
vaksi samaan aikaan kun hin suunnitcelee opetuksen vuorovaikutuk-
selliset toimintatavar. Opetustilanteessa joutuu tasapainottelemaan si-
sillollisten ja vuorovaikurukseen liictyvien tavoitteiden kanssa. Niin
ikddn opiskelijoilta edellytetdin uudenlaista ja akrdivista roolia opetuk-
sessa. Omissa kasvatustieteen opiskelijoiden ryhmissini osallistavan pe-
fiagogiikan opetuskiiytinnét on otettu my6nteisesti vastaan. Opiskeli-
jat ovat olleet valmiita, jopa innokkaita omaksumaan aktiivisen roolin
Epetustilanteissa. IImeisesti heilli on entuudestaan jo niin paljon ko-

emusta erilaisista seminaareista ja opiskelijakeskeisisti tvéravos -
td opettajan ja opiskelijoiden uuilenll:inen j\fraﬂa‘.njal‘:o ei z?et ai:::;;ne;t
vastustusta, vaikka se vaarii heilcikin opettelua. Dialogista opetusta ki-
sir.r_elevén kirjallisuuden perusteella opiskelijat eivit viltrimitti ole val-
miita luopumaan perinteisesti opiskelijan roolistaan ja jakamaan valtaa
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uudella tavalla (esim. Shor 1996, 16-19). Burbules (1993) on verran-
nut dialogista opetusta peliin — niiden molempien oppiminen vaatii
opettelua, ja ryhmii voidaan valmentaa niihin.

Bell hooksin mukaan myds monet opettajat kokevat perinteisestd
opetustavasta ja auktoriteetin asemasta luopumisen vaikeaksi. Opetta-
jan olisi tiedonjako-opetuksen sijaan opeteltava kohtaamaan tunteita
ja kisittelemidn rakentavasti ryhmin suhteita. Se edellyttdi opettajalta
my6s omien tunteiden tunnistamista ja kyky4 niiden kisittelyyn, jotta
hin kykenisi kanavoimaan voimakkaat tunteet oppimista ja kehitystd
palveleviksi. Opettaja voi kuitenkin peldtd paitsi ammattimaisuutensa
puolesta my0s sitd, ettd tunnesuhteeseen avautuminen tekee haavoittu-
vaksi (ks. Vuorikoski & Tormi 2004). Dialogiseen kohtaamiseen kuu-
luu molemminpuolinen kunnioitus opettajan ja opiskelijoiden vililld,
mutta sen toteutumiseen ei ole vilttimatti helppoa luottaa.

Itselleni opettajan perinteisestd auktoriteettiasemasta luopuminen
opetustilanteissa ei ole vaikeaa, mutta silti koen monet ohjaustilanteet
haastavina ja joudun jatkuvasti tasapainottelemaan auktoriteettina ole-
misen ja osallistujakeskeisyyden vililli. Esimerkiksi kun joudun ryh-
mikeskustelussa oikaisemaan virheellisid tietoja, on vaikeaa tehda se ta-
valla, joka ei pilaa keskusteluilmapiirid ja osoita liian karulla tavalla, ettd

opettajalla on ryhmin jisenenikin aiheen sisilléllinen asiantuntijuus.
Opettajana on myos jatkuvasti reflektoitava omia nikemyksiin aihees-
ta, omia mieltymyksiddn ja yritettdvi tunnistaa omat sokeat pisteensi,
ettei painaisi alas tietynlaisia nikemyksii tai huomaamattaan vaientaisi
joitakin osallistujia. Toki tillainen avoimuuden ja tasapuolisuuden vaa-
timus on aina lisni opettajan tydssd, mutta etenkin opiskelijakeskei-
sessd ja valtrauttamaan pyrkivissi opetuksessa opettajan tulisi kehittii
herkkyyttaan kuulla ja antaa tilaa omista nikemyksistiin poikkeaville
kisityksille. Sama avoimuuden vaatimus koskee opiskelijaryhmin jise-
nid, mutta sen toteutuminen ei ole itsestddn selvid missddn ryhmissi.
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Osallistavan pedagogiikan mahdollisuudet ja rajat

Bell hooksin nikemykset yhreiskunnan demokratisoinnista osallistavan
pedagogiikan avulla ovat valovoimaisia ja innostavia. Omien opetusko-
kemusteni pohjalta pidin dialogista opetustapaa mielekkizini ja mie-
lestini dialogisuuteen kannattaa pyrkid. Pelkki idealismi ei riics, silli
osallistava pedagogiikka, kuten ei mikiin muukaan dialoginen opetus-
tapa, ole ilman rajoitteita ja reunaehroja (ks. my&s Rekola & Vuorikos-
ki 2006, 22-24).

OsaIfistavaJla pedagogiikalla on etuja. Kun opiskelu ja oppiminen
ovat yhreistoimintaa, opetus on ainakin sikili moniddnistd, ettd kuul-
laan erilaisia nikemyksii ja yhteisen prosessoinnin kautta arvioidaan
Ja tuotetaan tietoa. Kun opiskelijat voivat olla opetusprosessissa muka-
na kokemuksineen ja tunteineen, oppimisesta ja tiedosta tulee elivi,
Vuorovaikutteiser opiskeluprosessit ovat innostavia, mutta niihin liictyy
usein kipeitikin tunteira, silli maailmankatsomukselliscen kysymysten
pohdinta on vaativa prosessi. Vaikka tavoitteena on vallan jakaminen
ja kaikkien osallistaminen, tasa-arvon ideaali harvoin tdysin toteutuu.
Opetuksessa on kyse paitsi opettajan ja opiskelijoiden vilisesti myds
opiskelijoiden keskinisesti vuorovaikutuksesta, jossa suhteer ja valta-
positiot ovat jatkuvasti muovautumisen tilassa seki opetustilanteissa
ettd niiden ulkopuolella. Luokkahuoneesta voidaan kuitenkin pyrkis
rakentamaan yhreiss, jossa opitaan kohtaamaan erilaisia nikemyksii ja
kisittelemiiin rakentavasti ristiriitoja. Vertaisryhmi voi olla merkirtivi
oppimisen resurssi, kun ryhmiin vahvuudet saadaan kanavoitua tuke-
maan opiskelua,

Osallistavaa pedagogiikkaa, kuten muitakin opetuksellisia lihesty-
mistapoja, sovelletaan koulutusinstituutioissa, joiden toimintakiytin-
téihin se on sidoksissa monin tavoin. Dialogisen opetuksen tavoitteet
eivit ole avoimer siini mielessi, erti opettaja ryhmineen voisi niisti
koko_naan itse padrtdd. Muun muassa koulutuksen resursointi, aikatau-
lu, tilat, oppiaineiden Ja opintojaksojen kytkeytyminen opetussuunni-
telmiin ja arviointikiytintsihin mariccivic osallistavan pedagogiikan
reunachtoja. Valtaurtamaan pyrkivin opertajan ty$ ei liioin ole aina

210

Bell hooksin osallistavan pedagogiikan lupaus ja rajat

helppoa tai yksinkertaista. Hineltd vaaditaan ainakin rohkeutta toisin

tekemiseen ja omien tavoitteiden ja oman position tiedostamista. Pe-

rinteisten opetuskiytintdjen uudistaminen ei tapahdu hetkessi vaan

edellyttdd pitkijinteistd opetuksen uudistustydtd, johon sisiltyy val-

tasuhteiden tiedostamiseen ja purkamiséen tihtddvien opetusmenetel-

mien ja toimintatapojen kehittelyi ja kokeilemista.

Uusliberalismin ja managerialistisen johtamistavan valtaamassa yli-

opistossa saattavat mahdollisuudet toisin kasvatukseen jopa kaventua,

kun keskeisiksi periaatteiksi on nostettu kansallisen kilpailukyvyn tuke-
minen siihen kytkeytyvine taloudellisuuden ja tehokkuuden vaatimuk-
sineen (Koski 2009; Vihimiki 2009). Arviointikiytinnét saattavat
muurtaa opetusta entistd selvemmin “sarjatuotannoksi”, jossa opetta-
minen yhteniistetddn ja standardoidaan tiettyihin muotteihin. Sitoutu-
neesti ja opiskelijoistaan vilittden tyotddn tehneiden opettajien opetus-
ty6 ei viletdmitd tiytd laatumittareiden tehokkuuskriteereiti. Lisiksi
tillaiset sitoutuneet opettajat voivat kokea arvioinnin epiluottamukse-
na ja asiantuntijuutensa vihittelyna. Tarkkailusta saattaa syntyi paine
muuttaa opetusta arviointikriteereiden suuntaan, jolloin sitoutuneen ja
vilittavin opetustyon palkitsevuus uhkaa hivitd. (Ks. Jauhiainen 2011;
Lindén 2010, 142-159; Naskali 2009, 95-99.) Ainakaan tilli hetkel-
1a suomalaisten yliopisto-opettajien toimintatila ei ole niin siinnelty,
etteikd kriittiselle kasvatusajattelulle ja osallistavalle pedagogiikalle oli-
si tilaa koulutuskiytinnoissi. Kyse onkin siitd, missid méirin opettaja-
kunnan tietoisuudessa on tilaa sille. (Vuorikoski & Riisinen 2010, 76—
78; Ylijoki & Aittola 2005,10.)

Yhteiskunnan muutokseen pyrkiville opettajalle on valtavasti haas-
teita. Osallistavaa pedagogiikkaa soveltavana opettajana on tiellini ollut
monia tihtihetkid, mutta aika ajoin koen ja kohtaan intoani koettele-
via tunnemylliksitd. Toisinaan sitoutuminen ja avoimuuteen uskalta-
minen satuttavar ja visytedvit. Silei itsellini ei ole paluuta neutraaliin ja
asiakeskeiseen yksinpuheluun.
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