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Tama tutkielma tarkastelee ranskalaisajattelija Jacques Ranciéren (1940-) ajatuksia tasa-
arvosta pedagogiikan kontekstissa. TyOssddn Ranciere on paikantanut lansimaisessa
ajattelussa virheellisen uskomuksen &lyjen eriarvoisuuteen. Tdhdn uskomukseen nojaava
tyhmentavd pedagogiikka sekd ldpikotaisin “pedagogisoitunut” yhteiskunta lannistaa
ihmisid ja estdd oman &lyn kayttdmistd. Yhteiskunnan eriarvoiset jakolinjat ovat siten
Ranciéren mukaan suurilta osin juuri kasvatuksen aikaansaamia. Ratkaisuksi Ranciere
tarjoaa egalitaristista tasa-arvon metodia.

Metodissa tasa-arvo otetaan kaiken ajattelun ja toiminnan ldhtékohdaksi. Tasa-arvo tulee
verifioitavaksi kdytannossa ja nykyhetkessé tasa-arvon teoilla. Pedagogiikan kontekstissa
metodi kulminoituu alyjen tasa-arvon verifioimiseen eli intellektuaaliseen emansipaatioon.
Intellektuaalinen emansipaatio tdhtdd oman alyn herattdmiseen ihmisessa itsesséan. Se vaatii
ensinnd alyjen tasa-arvon perinpohjaista ymmartdmista ja toisaalta sen nakemista ja
nayttdmista, mitd nailla yhdenvertaisilla alyill& voidaan saada aikaan.

Ranciéren tavoin tdma tutkielma johtaa ruohonjuuritason pedagogiikasta havaintoja, jotka
koskevat kasvatuksen ja politiikan filosofiaa. Kriittisen teorian perinteeseen nojaten
tutkielmaan siséltyy teoreettisen tarkastelun liséksi kdytannon interventio: toimintatutkimus,
jonka menetelmana toimii autoetnografia. Toimintatutkimuksen autoetnografinen raportti
tarkastelee Kkirjoittajan omaa opettamista ja opettajuutta filosofiakerhossa, jossa
pedagogiikan lahtokohtana oli Ranciéren élyjen tasa-arvon periaate.

Tutkielma yhtyy Ranciéren ajatuksiin, joiden mukaan tasa-arvoa ja intellektuaalista
emansipaatiota estdd puutteellinen usko omaan &lyyn ja sen tasavertaisuuteen muiden
kanssa. Tama usko ohjaa myos opettajuutta. Alyjen tasa-arvoon perustuva pedagogiikka on
toimintatutkimuksen perusteella vaativa tavoite, mutta se ei tarkoita opettajuuden
hylkaamista vaan uudelleenarviointia. Tutkielman perusteella Ranciére tarjoaa hyvan pohjan
lahestyé opettamista ja oppimista ldhtokohtaisesti inhimillisend ja tasa-arvoisena toimintana.

Avainsanat: Jacques Ranciére, moderni Kriittinen teoria, kasvatusfilosofia, poliittinen
filosofia, pedagogiikan filosofia, emansipaatio, autoetnografia
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This thesis studies the thoughts of Jacques Ranciére (1940-) concerning equality in the
context of pedagogy. In his work, Ranciére locates in Western thought a false belief in
what he calls ‘inequality of intelligences’. According to Rancicre, this belief leads to
stultifying pedagogy and in a thoroughly pedagogicized, hierarchical society. In Ranciére’s
account, the unequal divisions in society are largely due to education. More so, stultifying
pedagogy withers people down by preventing the usage of one’s own intelligence.

As a solution Ranciere offers an egalitarian method of equality. In the method of equality,
equality is concerned axiomatic and taken as a starting-point to all action. Equality is
therefore verified in practice and at present. In the context of pedagogy, the method
culminates in the verification of equality of intelligences, which Ranciére calls intellectual
emancipation. Intellectual emancipation aims in awakening the power of intelligence in
oneself. It requires understanding of the equality of intelligences and seeing and showing
what can be done under this presupposition.

Like Ranciere, this research starts from the root-level of pedagogy to study political
philosophy and the philosophy of education. Leaning to modern critical theory, this study
includes a practical intervention to equality: an action-study. Method of the action-study is
critical autoethnography. The autoethnographic text tells a story of writer’s own teaching
in a lower secondary school philosophy club, where equality of intelligences is taken as a
pedagogical starting-point.

This research agrees that the belief of inequality of intelligences lies in the background of
learning and teaching. In an unequal society, the equality of intelligences is a demanding
principle to comprehend. Ranciére’s method requires the re-evaluation of the role of the
teacher in education. This research concludes that Ranciere offers a fruitful reference to
critically re-establish the role of the teacher in education and furthermore, to examine
teaching and learning as fundamentally equal and human actions.

Key words: Jacques Ranciere, contemporary critical theory, philosophy of education,
political philosophy, pedagogical philosophy, emancipation, autoethnography
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1 JOHDANTO

1.1 Emansipaation ja tasa-arvon juurilla

“Sapere aude! Kéayta rohkeasti omaa jarkeési!”. Ndma sanat ovat valistusfilosofi Immanuel
Kantin (1724-1804) motto, jolla hdn maéarittelee valistuksen projektin emansipaation
késitteen avulla. Kantin mukaan emansipaatio on ihmisen paasemisté ulos itseaiheutetusta
“alaikdisyyden tilasta”, jolloin ihminen vapautuu ajattelemaan itse. (Kant 2007, 87.)
Ranskalaisajattelija Jacques Ranciéren (1940-) mukaan (OIS, 5-6) oman jarjen
kayttdmisessd on kuitenkin pohjimmiltaan kyse tasa-arvosta ja sen ndyttaytymisesta.
Ranciéren mukaan kaikessa alyllisessd toiminnassa on kyse saman, universaalin &lyn

harjoittamisesta: dlyn, joka kuuluu tasavertaisesti kaikille (emt.).

Ranciéren yhteiskuntakritiikin mukaan yhteiskunta on jarjestaytynyt hierarkkisesti juuri
alyjen eriarvoisuuteen perustuvan uskomuksen nojalla (OI1S). Ranskalaista valistusfilosofia
Jean-Jacques Rousseauta (1712-1778) seuraten Ranciére ei 16yda ihmisen eriarvoisuudelle
todellisia perusteita. Maanmiehensd Michel Foucault’'n (1926-1984) tapaan Ranciere
tulkitsee nykyista rappiota historiallisena prosessina, jonka juuret ovat pitkalld ja joka on
seurausta moraalis-poliittisista valinnoista (Tuomikoski 2017, 11). Ranciéren (PP; 1S)
mukaan yhteiskunnan eriarvoiset jakolinjat, kuten jaot kdyhien ja rikkaiden, osallisten ja

osattomien seka tietavien ja tietamattomien valill4 ovat laajasti kasvatuksen aikaansaamia.

Kyse on Ranciérelle tyhmentdvastda pedagogiikasta ja sen ympérille rakennetusta
“pedagogisoituneesta” yhteiskunnasta. Yhteiskunta tekee eriarvoisuuden todeksi
noudattamalla tasa-arvon logiikan sijasta hierarkioiden, erojen ja epatasa-arvon selittdmisen
logiikkaa. Samalla tyhmentdva pedagogiikka lannistaa ihmiset ja estdd oman dlyn
kayttamista. Tavanomainen pedagogiikka on tyhmentdvaa pedagogiikkaa, koska se aloittaa
epatasa-arvosta eli tietdvastd ja tietdmattomista ja pyrkii poistamaan tatd epatasa-arvoa
tekemélla ndkyvéksi tdiman epétasa-arvon opetuskaytanngissa. (OIS.)

Suomalaista yhteiskuntaa voidaan pitdd monella mittarilla yhtend maailman tasa-

arvoisimmista. lhmisten yhdenvertaisuus ja tasa-arvoisuus on sé&adetty perustuslaissa



(11.6.1999/731, 6 8). Suomalaisen hyvinvointiyhteiskunnan kulmakivi on ainutlaatuinen ja
palkittu koulutusjérjestelmd, joka on luotu kansakouluaatteen pohjalle. Eriarvoisuus ja
ihmisten valisten erojen polarisoituminen ovat kuitenkin laajalti kasvussa myds Suomessa.
Tuore esimerkki koulutuksen aikaansaamista jakolinjoista on karjistynyt jako lukion ja
ammattikoulun kdyneiden vélilld eli “toiminnallisesti suuntautuneiden kédentaitajien” ja

“lukijatyyppien” vililld (Nylund & al. 2018, 102).

Ranciéren ajatus alyjen tasa-arvosta tutkii filosofisesti sitd logiikkaa, jolla pedagogiikka
kytkeytyy sosiaaliseen (OIS, 1). Rancieren tavoin tdma tutkielma lahtee liikkeelle
ruohonjuuritason pedagogiikan filosofiasta, josta tulkitaan ja tarkastellaan kasvatuksellista
ja poliittista. Milloin ja miten tasa-arvo saavutetaan? Missd madrin rakastamamme tasa-
arvon instituutiot, kuten koulu, voivat olla luomassa yhteiskunnan eriarvoisuutta? Tulisiko
kasvatuksen tavoitella ensisijaisesti emansipaatiota, ja miten emansipaatio kytkeytyy tasa-

arvoon? Ja lopuksi: millaista voisi olla dlyjen tasa-arvoon perustuva pedagogiikka?

Ranciére seuraa Rousseaun esimerkkid radikaalista ajattelusta ja toteaa, ettd meidan on
palattava yhteiskuntaa maarittavien perustavanlaatuisten kasitteiden juurille. Ranciéren
mukaan on tarkasteltava, mitd yhteiskunnan johtavaksi periaatteeksi nostettu tasa-arvo
todella on! ja mitd sen nimissa tehdaan. (Bingham & Biesta 2010, 45.) Ranciéren
tarkoituksena on tutkia pedagogiikan logiikkaa ja tehdd “tutkimusmatka oppimisen,
opettamisen ja tiedon perustavanlaatuisin merkityksiin” (OIS, 1). Ranciéren metodissa
filosofinen ja yhteiskunnallinen kritiikki kohdistuu sek& valistuksen projektin mukaisesti
inhimillisen tiedon rajoihin ettd marxilaisittain k&ytdnnon ja teorian véliseen erotteluun
(Genel 2016, 6).

Karl Marx (1818-1883) esittdd, ettd muutos vallitsevissa olosuhteissa tulee jarjellisesti
ymmarrettavaksi vain vallankumouksellisen toiminnan ja kumouksellisten kéyténtojen

kautta (Marx & Engels 1978). Ranciéren vastaus yhteiskunnan eriarvoisuuteen on

! Suoranta (2008a, 12) huomauttaa, ettd myos tasa-arvon kasite on teoreettisesti ja ideologisesti varittynyt
ihmisen (kielellinen) keksintd, joten siihen tulisi suhtautua kriittisesti. Erilaisista kasityksia tasa-arvosta ovat
mm. mahdollisuuksien tasa-arvo ja suhteellinen tasa-arvo. Ranciére kutsuu omaa tasa-arvoaan
perustavanlaatuiseksi tasa-arvoksi (ks. esim. OIS, 4-6) tai metodiseksi tasa-arvoksi (ks. esim. ME).
Kommentaarikirjallisuudessa (ks. esim. Deranty 2014) sitd kuvataan usein radikaaliksi tasa-arvoksi.
Ranciéren ajatus tasa-arvosta l&henee ajatuskoetta, ja kuten téssa tutkielmassa kasitellaan, kyse on
pohjimmiltaan siitd, mité tasa-arvon aksioomalla voidaan saada aikaan, eika siitd, miten tasa-arvo
madritelld&n. Myds tdhén tasa-arvokasitykseen tulee kuitenkin suhtautua kriittisesti.



egalitarismiin pohjaava tasa-arvon metodi (Genel 2016, 4), joka aiheuttaa muutoksia
rousseaulaisittain etenkin ihmisessa itsessdadn (Bingham & Biesta 2010, 145-146).
Vallankumous tapahtuu valitsemalla tasa-arvo kaiken toiminnan laht6kohdaksi: ottamalla se
aksioomana (OIS, 9). Tasa-arvo tulee siten verifioitavaksi eli tehtavéksi toteen kaytannossa
ja nykyisyydessa tasa-arvon teoilla (IS, 137). Ranciéren pedagogisena tavoitteena on
intellektuaalinen emansipaatio?, siis oman dlyn herattaminen ihmisessa itsessaan. Se vaatii
ensinnd alyjen tasa-arvon perinpohjaista ymmartdmista ja toisaalta sen nékemistd ja

nayttdmista, mita nailla yhdenvertaisilla alyill& voidaan saada aikaan. (IS.)

Kuten historiallisille esikuvilleen, my6s Ranciérelle kasvatuksen ja emansipaation teemat
kietoutuvat erottamattomasti yhteen. Kantia ja Marxia seuraten kasvatuksesta ja
muutoksesta on vastuussa ihminen itse. Pedagogiikan filosofian tasolla Rancieren tasa-arvon
metodissa on kyse opettamisen kasitteen uudelleenmaéarittelysta (Genel 2016, 13). Rancieren
mukaan oikea opettaja opettaa siirtdmatta tietoa (OIS, 2). Ja vield vahvemmin: oikea opettaja
on se, joka tuottaa emansipatorisia vaikutuksia (Genel 2016, 13). Kyse ei siten ole opettajan
havittdmisestd, vaan kasvatuksen dynamiikasta ja pedagogisen suhteen muuttamisesta niin,
ettd oppilas on perustavanlaatuisen tasa-arvon nojalla poliittinen subjekti (Biesta 2017, 62—
66).

1.2 Jacques Ranciére ja matka intellektuaaliseen emansipaatioon

Jacques Ranciére syntyi vuonna 1940 Algeriassa, josta hdnen perheensd muutti pian
Ranskaan. Pariisissa Ranciére opiskeli filosofiaa kuuluisassa Ecole Normale Supérieuressa
ja oli yksi Louis Althusserin (1918-1990) oppilaista ja strukturalistisen marxismin
sanansaattajista. Vuoden 1968 toukokuu toi kuitenkin Eurooppaan muutoksen tuulet ja
kaynnisti Pariisissa mittavat lakot ja opiskelijakapinat, joihin myds Ranciére osallistui.
Ranciéren kokemukset vallankumouksellisesta toiminnasta aiheuttivat vélittoman eron
hénen opettajastaan ja laajemmin ajan althusserlaisesta marxismista. Tapahtumien voidaan
sanoa kaynnistdneen Rancieren oman tutkimuksellisen projektin, jonka tarkoituksena on

kaikkien symbolisten hierarkioiden purkaminen. Tdma purkaminen tapahtuu seuraamalla

2 Seuraan tassa tutkielmassa Vapautuneen katsojan (2016) suomennosta termista /’emancipation
intellectuelle (engl. intellectual emancipation).



radikaalin tasa-arvon periaatetta, eli ajatusta, jonka mukaan ihmiset ovat kaikilla tavoilla
tasa-arvoisia. (Deranty 2014, 1-4; Reid 2012, xiv—xV.)

Merkittdvassa roolissa Rancieren ajattelun muotoutumisessa on ollut historiallinen
arkistotyd, jonka avulla Ranciere on tutkinut tydvaenliikkeen historiaa ja kuunnellut
alistettuja (Deranty 2014, 4-6). Ranciéren karkevimman kritiikin kohteeksi paatyvatkin
yhteiskuntatieteet ja filosofia yrityksissadn vain selittdé yhteiskunnan eriarvoisuutta ihmisté
kuuntelematta (Reid 2012, xiv—xv). Hierarkioista vapaata ja kategorioita kaihtavaa opetusta
Ranciére on harjoittanut opettaessaan vuodesta 1969 aina eldkoitymiseensa saakka Pariisin
kokeilullisessa VIII -yliopistossa. Tétd ajattelutapaa edustaa myds Ranciéren aikanaan
johtama tutkimuksellinen ryhmittyma Les Révoltes logiques eli “loogiset vallankumoukset”,
jonka tarkoituksena on tuoda kuuluviin ddnettdmien déni: “ajattelu, joka kumpuaa alhaalta”.

(Deranty 2014, 4-6.)

Rancieren yhteiskuntakriittisessa ajattelussa filosofiaan ja historiantutkimukseen yhdistyvét
erottamattomasti myos Kirjallisuus ja taide. Rancieren tyotd varittavat hénen vahvasti
kerronnallinen otteensa ja tyon kantava kielifilosofinen pohjavire. (Hewlett 2007, 85.)
Rancieren filosofisiksi taustavaikuttajiksi voidaan valistusajattelijoiden, ranskalaisen
marxismin ja poststrukturalismin lisdksi lukea muun muassa eksistentialismi,
fenomenologia ja hermeneutiikka, joskin ne ovat hankalasti maariteltavissa (Suoranta 2008a,
2-3). Ranciére on tunnettu erityisesti estetiikan, politiikan ja pedagogiikan aloilla ndiden
alojen vélisten suhteiden ja ké&sitteiden perustavanlaatuisesta tutkimuksesta. Omalaatuisena
agjattelijana han pakenee madritelmid ja rajoja eikd halua lokeroida itseddn mink&an

erityisalan, edes poliittisen filosofian, tutkijaksi. (Tuomikoski 2017, 8.)

Emansipaatio ja egalitaristinen tasa-arvo ovat ne kantavat teemat, jotka kulkevat lapi koko
Ranciéren tuotannon. Teemat yhdistyvdat ja saavat uudenlaisia sdvyja Ranciéren
omalaatuisessa, politiikan ja estetiikan moniulotteisessa viitekehyksessd. Emansipaation ja
tasa-arvon kannalta keskeisia teoksia ovat La Nuit des prolétaires: Archives du réve ouvrier
(1981), Le philosophe et ses pauvres (1983), Aux bords du politique (1990), La Mésentente:
Politique et philosophie (1995) seké La Haine de la democratie (2005). Poliittisen filosofian
kasvatuksellinen ja pedagoginen aspekti kulminoituu puolestaan teoksessa Le Maitre
ignorant. Cing lecons sur I'émancipation intellectuelle (1987) seka teosta kommentoivassa

esseessd  “On Ignorant Schoolmasters” (2010). Ranciéren kasvatusfilosofinen ja

4



emansipatorinen &ani kaikuu kuitenkin aina Rancieren tuoreimpiin, estetiikkaan keskittyviin
teoksiin saakka, kuten teoksiin Le Partage du sensible: Esthétique et politique (2000) seka

Le spectateur émancipé (2008).2

Tarina intellektuaalisesta emansipaatiosta ja sen edellytyksené olevasta alyjen tasa-arvon
ajatuksen loytdmisesta lahtee liikkeelle kertomuksella er&astd 1800-luvun pedagogista.
Ranciére (IS, 1) kertoo, kuinka “Vuonna 1818, Joseph Jacotot, Louvainin yliopiston
ranskankielisen kirjallisuuden luennoitsija, koki intellektuaalisen seikkailun...”. Le Malitre
ignorant (1987) eli “Tietdmdton opettaja” on tutkielma unohdetun pedagogin Joseph
Jacotot'n (1770-1840) erikoisesta matkasta Ranciéren sanoin ja hénen ajattelunsa
k&antdmand. Teoksessa ndiden ajattelijoiden ddnet sulautuvat yhteen luoden uudenlaisen

tarinan tasa-arvosta.

Le Maitre ignorant (1987) sisaltdd monia ensi alkuun radikaaleilta tuntuvia vaitteita
oppimisesta, opettamisesta ja opettamiseen liittyvista suhteista. Ajattelu ja oppiminen ovat
Ranciérelle kaantamista: toisen sanojen kaantdmista omalle, sisdiselle Kielelle ja taas
uudelleen ulos toisten tulkittavaksi. Oppiminen on vertailua, kokeilua, virhetta ja erehdysté,
onnekasta onnistumista, ei sen kummempaa. Kaikille tasavertaisesti kuuluvassa alyssa ei ole
eroavaisuuksia. Poikkiteloin perinteisten pedagogisten menetelmien kanssa asettautuu
Jacotot'n havaitsema opettajan suurin hyve, tietimittomyys. “Tietdméton opettaja” opettaa
asioita, joita han ei itse tieda ja samalla toimii lahtokohtaisesti tasa-arvon periaatteen

mukaisesti. (1S.)

1980-luvulla Rancierea innoittivat Ranskan koulutuspoliittiset muutokset ja osin Le Maitre
ignorant -teosta tuleekin tulkita kriittisesti tata taustaa vasten®. Ranciéren kerronnallinen
tyyli kuitenkin varmistaa, ettei teos selitd, vaan jattaa teoksen lukijan oman ajattelun
kadnnettavéksi (Ross 1991, xxiii). Voidaankin hyvin perustellusti vaittad, ettd Ranciéren

3 Kaytan tassa tutkielmassa teosten englanninkielisia laitoksia Proletarian Nights: The Worker’s Dream in
Nineteenth-Century France (2012, kaént. John Drury) eli “Proletaarin y6t: Tydldisten unelmia 1800-luvun
Ranskassa”, The Philosopher and His Poor (2004, kdant. John Drury, Corinne Oster ja Andrew Parker) eli
“Filosofi ja hdnen kdyhansa”, The Ignorant Schoolmaster: Five Lessons in Intellectual Emancipation (1991,
kaant. Kristin Ross) eli “Tietamaton opettaja. Viisi oppituntia intellektuaalisesta emansipaatiosta”, On the
Shores of Politics (2007, kdént. Liz Heron) eli “Politiikan rannoilla” ja Hatred of Democracy (2014, k&ént.
Steve Corcoran) eli “Viha demokratiaa kohtaan” sekéd suomenkielisid laitoksia Erimielisyys: Politiikka ja
filosofia (2009, kaant. Heikki Kujansivu), Aistittavan osa: esteettinen ja poliittinen (2006, kaént. Janne
Kurki) sekéd Vapautunut katsoja (2016, kdént. Anna Tuomikoski ja Janne Porttikivi). Kaikkien tutkielmassa
esitettyjen englanninkielisten laitosten kaanndkset ovat siten omaa kasialaani.

4 Naista muutoksista Ranskan opetusministereiden johdolla ks. Ross 1991, Xii—xv.



radikaalit vaitteet ja havainnot kestévat aikaa erityisen hyvin. Ranciéren havainnot &lyjen
tasa-arvosta ja yhteiskunnan epétasa-arvosta koskevat laajasti kaikkea opettamista ja
sosiaalisia rakenteita. Teosta voi hyvin kuvata ajatuskokeeksi tasa-arvon yhteiskunnan
aarella. Kuten tutkielmani kuvaa, Ranciéeren ajatukset mahdollistavat ennen kaikkea
opettamisen ja oppimisen tarkastelun lahtokohtaisesti tasa-arvoisena ja inhimillisend

toimintana.

1.3 Tutkielmasta

Taman pro gradu -tutkielman tarkoituksena on selvittdd, mitd Rancieren tasa-arvon metodi
tarkoittaa pedagogiikan kontekstissa tarkasteltuna. Tarkastelemalla Rancieren tasa-arvon
metodia tutkielma tarkastelee dlyjen tasa-arvon periaatteeseen nojaavaa intellektuaalista
emansipaatiota ja sitd, millaista pedagogiikkaa intellektuaalisen emansipaation
saavuttaminen vaatii. Tutkimuksen aihe ytimessd&n on ranciérelainen tasa-arvo ja sen

logiikan k&ytdannon seuraukset pedagogisessa toiminnassa ja sen kautta.

Ranciéren mukaan tasa-arvoa joko on tai ei ole. Tasa-arvo ei siis parane eriarvoisuutta
selittdmalld, vaan kaytannon toimilla. (OIS, 9.) Ranciere (emt. 6) véittaa liséksi, ettd kasitys
eriarvoisista dlyistd ohjaa kaikkea alyllista koulutusta. Td&mé&n vuoksi on tarpeellista lahestya
Ranciéren ajatuksia myds kaytannon koulutuksen kontekstissa. Ranciéren opetuksen tavoin
on noustava satulasta (Deranty 2014, 3), ryhdyttavé toimeen ja laitettava kapuloita rattaisiin.
Tutkielmaan sisaltyy olennaisena osana k&ytdnnon interventio, Jyvaskylan yliopiston Lasten
ja nuorten yliopistossa toteutettu toimintatutkimus.

Toimintatutkimuksessa kokeilen ja tutkin alyjen tasa-arvoon pohjautuvaa pedagogiikkaa ja
sen seurauksia.> Autoetnografisen menetelmén avulla tutkin kriittisesti omaa opetustani ja
opettajuuttani  filosofiakerhon ohjaajana. Toimintatutkimusta kuvastaa eklektinen
metodologinen ote. Rancierelaista tasa-arvoa voisi kokeilla missa tahansa. On oma valintani
tutkia Rancieren ajatuksia juuri tdman toimintatutkimuksen avulla; toisaalta itse

toimintatutkimusta tydstetddn ranciérelaisten linssien I&pi. Ristiriita kerhotoiminnan

5 Ranciéren/Jacotot’n havaitsemasta emansipatorisesta opetusmenetelmasta on olemassa joitain sita
muistuttavia kaytannon pedagogiikan sovelluksia (ks. Suoranta 2008, 122-123). Juha Himanka (2017, 97—
101) puolestaan tarkastelee Kalle Juutin uudelleentulkintaa haastatteluaineistosta, jossa lapsille opetetaan
kopernikaanista maailmankuvaa tyhmentdmisen keinoin.



ohjaamisessa syntyy filosofiasta ja sen mukanaan tuomasta ammattilaisuudesta. Pyrkiessani
opettamaan filosofiaa ranciérelaisittain tormddn véistdmattd tyhmentévan pedagogiikan
haasteisiin.

Toimintatutkimusta tarkastellessa on tarkedad huomata, ettd Rancieren (OIS, 14)
tarkoituksena ei ole ollut luoda uutta pedagogiikkaa. Ranciéren pedagogiikan filosofiaa
koskevat ajatukset eivit kuitenkaan ole myGskaan itsessdan anti-pedagogisia.® Koska
Ranciéren mukaan emansipaatio ei perustu tietoon, Ranciéren ndkemykset emansipaatiosta
haastavat myods sosiologiset ja kriittiseen pedagogiikkaan perinteisesti kuuluvat yritykset
epatasa-arvon tiedollisesta poistamisesta.” Toimintatutkimus ei voi itsessdan tukeutua
perinteisen Kriittisen pedagogiikan menetelmiin, vaan tarkoituksena on yksinkertaisesti

verifioida alyjen tasa-arvo.

Rancieren osoittama Kritiikki koulua tai opettamista kohtaan ei sinallaan kiell& opettamista
eika opettajan roolia. Se ei itsesséan esté edes selittamisté opetuksen metodina, vaan haastaa
juuri tietynlaisen selittdmisen. (OIS, 14.) Ranciéren “Tietdmdton opettaja” on filosofinen
kokeilu, joka haastaa nakem&an ja verifioimaan é&lyjen tasa-arvon. Rancieren
intellektuaalisen emansipaation analyysista seuraa kuitenkin, ettei Ranciéren mukaan ole
olemassa emansipatorista koulua tai laajemmin sosiaalista emansipaatiotakaan. Rancieren
(emt. 9) mukaan emansipaatio voi toteutua vain yksilolta yksilolle, tahdolta tahdolle. Tamé
on toinen haaste Rancieren innoittamalle toimintatutkimukselle ja ranciérelaiselle
pedagogiikalle. Voidakseen emansipoida toisen taytyy olla itse emansipoitunut ja
ymmartanyt alyjen yhdenvertaisuuden. Tdmé yksinkertainen asia on Rancierenkin mukaan

kaikkein vaikein asia ymmarrettavéksi. (Bingham & Biesta 2010, 44.)

Johdannon lopuksi on my6s huomautettava, ettd tata tutkielmaa vaivaa jossain maarin

muiden Ranciéresta kirjoittavien tapaan® “Rancierén paradoksi”: pyrkimys selittid ja

6 Esimerkiksi Suomessa Ranciérea tutkinut Susanna Lindberg (2010, 277) huomauttaa Ranciéren itse
todenneen, ettei jacotot’laista pedagogiikkaa ole olemassa. My6s Lindbergin arvion mukaan Ranciéren
huomiot koskevat ensisijaisesti yhteiskuntaa. Tama ei mielestani kuitenkaan tarkoita, etteikd rancierelaista
tasa-arvoa ja yhteiskunnan pedagogisoitumista voida tarkastella pedagogiikan kontekstista késin tai etteikd
Ranciéren teoria voisi tosiasiallisesti innoittaa tai kehittdd pedagogiikkaa ja sen avulla muuttaa sosiaalista
logiikkaa.

7 Kriittisen pedagogiikan ja Ranciéren suhteesta ks. esim. Biesta 2017.

8 Asian ovat nostaneet esiin esimerkiksi Ross (1991), Citton (2014), Bingham & Biesta (2010) ja Tuomikoski
(2017). Biesta (2017, 76) kuitenkin huomauttaa, ettd paradoksi ei ole todellinen, vaan my®ds ranciérelaisittain
tietoa voi siirtad toisten kéytettdvéksi. Ranciéren paradoksi avaa teorian konstruktivistiselle kritiikille (emt.),
jota kasitellaan tarkemmin luvussa 6.2.



selventda teoriaa, joka itsessédan vastustaa juuri selittdmistd. Myos talta osin koen, ettd
autoetnografia ja kerronnallinen tutkimusote tuovat lisdarvoa rancierelaisen tasa-arvon
tutkimiseen. Tutkielma hyvaksyy Rancieren tavoin tulkinnallisuuden ja moni&anisyyden ja

tekee samalla metodologisia huomioita tasa-arvon metodista tieteellisessa kontekstissa.

Tutkielman rakenne

Tutkielman rakenne muodostuu seuraavasti. Luvussa kaksi selvitdn Rancieren ajattelun
kulmakivig, jotka Kiertyvat tasa-arvon periaatteen ja sen tarkastelun ymparille. Luvussa
selvitdn Rancieren késityksid autonomisesta subjektista, emansipaatiosta, alyjen tasa-arvosta
ja intellektuaalista emansipaatiosta. Luvussa esitellyt Ranciéren ajattelun ydinkésitteet
tuovat nakyvaksi Rancierelle ominaisen, myods pedagogiikan filosofian tarkastelun kannalta

valttdmattoman poliittis-esteettisen viitekehyksen ja emansipaation suhteen tietoon.

Luvussa kolme tarkastelen Ranciéren véitteitd tyhmentdvasta pedagogiikasta verrattuna
emansipoivaan pedagogiikkaan. Luvun tarkoituksena on selvittad, millaiset tekijat estavat
pedagogisesti rancierelaisen intellektuaalisen emansipaation toteutumista. Luku sukeltaa
syvemmélle niihin havaintoihin, jotka koskevat ensisijaisesti pedagogiikkaa ja sen
filosofiaa. Samalla luku luo pohjaa ranciérelaisen, tasa-arvon metodiin perustuvan

pedagogiikan koettelemiseen kaytanndssa.

Luku nelj& keskittyy Ranciéren innoittaman toimintatutkimuksen metodologian avaamiseen.
Luvussa esittelen tutkimukseni metodologisia lahtokohtia tasa-arvon metodin, taistelevan
(toiminta)tutkimuksen, autoetnografian ja ranciérelaisen kerronnallisuuden avulla. Luvun

lopussa esittelen liséksi toimintatutkimuksen etiikan sekd sen nayttamon.

Luvussa viisi vuoron saa proosallinen autoetnografinen teksti. Teksti ei sisélla viitetietoja,

vaan on tarina tasa-arvosta omin silmin.

Luku kuusi nivoo yhteen tutkimuksen havaintoja sekd tuo esiin Ranciére -kritiikkia
erityisesti toimintatutkimuksen pohjalta. Luku tiivistdd tutkielman tuloksia, kutoo yhteen
tutkielman kantavia teemoja ja pohtii tasa-arvon metodia sekd emansipaatiota ja niiden

mahdollisuuksia tutkimuksen valossa.



2 TASA-ARVO JA INTELLEKTUAALINEN
EMANSIPAATIO

Tama logiikka, joka operoi tasa-arvon premissilla ja joka vaatii sen vahvistamista

ansaitsee nimen ‘intellektuaalinen emansipaatio’. (OIS, 6).
Rancieren mukaan emansipaatiossa on ensisijaisesti kyse tasa-arvosta ja sen todentamisesta.
Intellektuaalisen emansipaation logiikan ymmartdmiseksi lahden tdsséd luvussa ensin
tarkastelemaan subjektia ja hanen rooliaan emansipaatiossa seka tiedon ja tieteen merkitysta
emansipaatiolle. Taman jélkeen selvitin Ranciéren tasa-arvon premissid tasa-arvon
poliittisuuden ja demokraattisuuden kautta. Viimeisimpana selvennén intellektuaalisen
emansipaation taustalla olevaa alyjen tasa-arvon periaatetta ja tarkastelen intellektuaalista
emansipaatiota suhteessa emansipaation perinteisiin paradokseihin kasvatuksen kentalla.
Ranciéren ajatukset tasa-arvosta ja emansipaatiosta luovat yhdessa tarvittavan kehyksen

Ranciéren pedagogiikan filosofian tarkastelemiseen.

2.1 Subjekti ja hdnen emansipaationsa

Nick Hewlettin (2007, 86) mukaan Rancieren ty0 voidaan tiivistdd vain hieman karjistaen
yksittaisen subjektin merkityksellisyyden osoittamisen projektiksi. Tama kuvaus tarjoaa
hyvan lahtdasetelman Rancieren tasa-arvokasityksen ja intellektuaalisen emansipaation
logiikan tarkasteluun, koska ne nojaavat vahvasti Rancieren kasitykseen subjektista. Hewlett
(emt.) kuvaa, kuinka subjekti on Rancierelle teoreettinen (tasa-arvon) julkilausuma
tavallisen henkilon oikeudesta tulla kuulluksi omana itsend&n, mahdollisimman kauaksi
etadnnytettyna valta-asemassa olevien interventiosta. Subjektin keskeinen rooli Rancieren
ajattelussa kumpuaa nimenomaan hénen havainnoistaan koskien emansipaatiota.
Seuraavaksi avaan Ranciéren subjektikdasitystda Ranciéren 1800-luvun historiallisen

arkistotyon ja toukokuun 1968 tapahtumien alkuunsaattaman kriittisen juonteen avulla.

Kuten jo todettu, Rancieren oman tutkimuksellisen projektin voidaan sanoa alkaneen
toukokuun 1968 tapahtumien innoittamasta kritiikistd hanen opettajaansa Louis Althusseria
ja laajemmin ajan uusmarxilaisia ajatuksia kohtaan. Tiivistetysti Ranciéren mukaan tuon
ajan marxismi oli taysin kyvyton selittdmaan toukokuussa 1968 Ranskassa spontaanisti

puhjennutta vallankumouksellista liikehdintdd ja jopa tuomitsi sen “védrdnlaiseksi”.
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Althusserin oppituntia késittelevassa teoksessaan La Lecon d’ Althusser (1974) Ranciére
kritisoi voimakkaasti nakemystd, jonka mukaan &lymyston rooli olisi proletariaatin
vallankumouksen kannalta merkittdvd juuri “oikeanlaisen” tietoisuuden luomisessa.
Ranciére syyttad Althusseria subjektin aliarvioimisesta, vaaranlaisen filosofisen paradigman
luomisesta, elitistisen jarjestyksen yllapitdmisestd ja jopa humanismin vastustamisesta.
Analyysissddn Ranciere pdityy kutsumaan Althusserin  marxismia “jérjestyksen
filosofiaksi” ja tuomitsee sen tyoldisen ja intellektuellin kategorioiden muotoilemisesta ja

yllapitdmisesta. (Hewlett 2007, 84-85; Chambers 2010, 195; Deranty 2014, 3-4.)

Ytimesséan toukokuun 1968 tapahtumat osoittivat Ranciérelle, ettd vallankumouksellisessa
toiminnassa on ensisijaisesti kyse subjekteista itsestddn ja heiddn omasta tahdostaan.
Lakkoilevat ty6laiset ja kapinoivat opiskelijat osoittivat konkreettisesti, ettd he kykenivat
muutokseen itse ilman organisoivan puolueen tai teoreetikkojen apua. (Deranty 2014, 3-4.)
Rancieren mukaan ihmiset eivat ole kamppailun taustalla olevan tasa-arvon passiivisia
vastaanottajia, vaan aktiivisia poliittisia subjekteja, politiikan subjekteja (May 2008, 12).
Ranciére (HD, 33-49) havainnollistaa tata kuvauksellaan demokratiasta, jossa poliittinen
voima on kenen tahansa voima. Subjekti on Ranciérelle ennen kaikkea tasa-arvon tekija sen
vastaanottajan sijasta. Tdmé& roolitus tekee Rancieren tasa-arvon ja politiikan teoriasta
luonteeltaan aktiivista. (May 2008, 3-4.)

“Jarjestyksen filosofian” kritiikki& Ranciére jatkaa ja syventda teoksessaan Le Philosophe et
ses pauvres (1983). Teoksessa Rancieren kritiikin kohteeksi paatyvat filosofit aina Platonista
ja Sartresta itse Marxiin saakka. Ranciéren mukaan ndma ajattelijat jatkavat omalta osaltaan
filosofiaan ja yhteiskuntatieteisiin periytynyttd eriarvoisuutta yllapitamalla teoreettisesti
jakoja rikkaiden ja koyhien sekd “tietdvien” ja “tietdméttomien” vililld. Teoksessaan
Ranciere kiinnittdd huomionsa siihen tapaan, jolla filosofit tarkastelevat koyhia tai
“tietdmattomid”. Filosofien perisynti on Ranciéren mukaan muiden ithmisten tarkastelu
alyllisina objekteina omalakisten ja alyllisten subjektien sijasta. Filosofia on siten Rancieren
mukaan perinpohjaisesti elitististd ja filosofit paradoksaalisesti vain voimistavat
yhteiskunnallisia erotteluja niiden poistamisen tai aidon inkluusion sijasta. (Hewlett 2007,
90-93))

Ranciéren (PP, 3-30) mukaan Platonin Valtio on aloittanut filosofian perinteen, joka

yllapitadd eriarvoisuutta yhteiskuntateorian tasolla lukitsemalla ihmisid heille osoitetuille
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paikoilleen ja jaottelemalla ihmisid noiden positioiden mukaisesti. Samuel A. Chambers
(2010, 196-197) Kkiteyttad, ettd Ranciéren mukaan Platon tulee Kkieltdneeksi danen niilt,
joilla ei ole siihen syntyperansa ja asemansa perusteella oikeutta. Yhteiskunnassa jokaisen
osaksi tulee tehda vain hanelle kuuluva tehtdvansa (emt.). Teoretisoidessaan tahan tapaan
alyllisistd objekteista filosofit tekevit teoriaa “kdyhistd” ja “tietimattomistd” eli ithmisista,
jotka ovat kyvyttdmié ajattelemaan ja toimimaan itse (Parker 2003, ix). Ongelmallisia
Rancierelle ovat ndma lukitut positiot, yhteiskuntaan vakiinnutettu jarjestys sekd sita
edelleen yllapitava teoria. Kyse on Rancierelle tyhmentdmisen logiikasta eli filosofiasta,

josta tulee epatasa-arvon politiikkaa (OIS, 6).

Hewlett (2007, 84-89) kuvaa, kuinka vastoin havaitsemaansa “jérjestyksen filosofiaa”
Ranciére nostaa tutkimuksillaan esiin yksittdisen subjektin roolin historiassa. Tata
tutkimuksellista intressidadn seuraten Ranciére keskittyi 70-80-luvuilla tutkimaan 1800-
luvun ty6l&isia heidan omista kirjoituksistaan kasin. Teoksessaan La Parole ouvriére 1830—
1851 (1976) Ranciére esittad, ettd esimerkiksi 1800-luvun tyoléiset keskittyivét oletettua
enemman uneksimaan vapautumisestaan kuin elaméan elamééansa tyoélaisen luokkaan
kuuluvien stereotypioiden mukaisesti. Tyolaiset ovat Rancieren mukaan l&pikotaisin
tahtovia subjekteja, jotka vastustavat yhta lailla heitd alistavaa systeemid. Ranciére
kyseenalaistaa tutkimuksiensa pohjalta ajatukset essentialistisesta tyoldisidentiteetistd ja
luokasta sindnsa. (Hewlett 2007, 84-89; Chambers 2010, 196.)

Ranciere (VK, 27) kuvaa, kuinka arkistoty0 paljasti hénelle tyoldisten olevan oman
yhteiskuntaluokkansa sisélla tarkkailijoita, katselijoita ja kulkijoita, koyhyydestdin
huolimatta omalakisia yksiloitd ja ajattelijoita. Seuraavassa teoksessaan La Nuit des
prolétaires: Archives du réve ouvrier (1981) Ranciére osoittaa, kuinka ranskalaiset tyolaiset
ovat kirjoittavia, puhuvia ja ajattelevia olentoja, joiden “y6” oli heiddn emansipaationsa
aikaa ja osoitus heidéan yksil6llisestd tahdostaan. Tutkimalla ty6ldisten omia kertomuksia ja
toimintaa Ranciére havaitsi, etta tyolaiset tekivat sellaista, mikéa perinteisesti oli laskettu vain
niiden Kkasiin, jotka ajattelevat tekemisen sijasta (Ross 1991, xviii). Keskittymaélla
tyolaiskirjoittajien perspektiiviin Ranciere lisdksi nostaa esiin tieteen ja kirjallisuuden seka
subjektin ja metodin véliset suhteet (Hewlett 2007, 89). Anna Tuomikoski (2017, 10) kuvaa,

kuinka tyolédiset “kirjoittivat itsensd performatiivisesti ulos tilanteestaan™. Kirjoittamalla
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tyolaisistd Ranciere vahvistaa transgressiivisesti tutkimuksensa kohteiden tasa-arvoa

tuomalla esiin ajatuksia, joita normaalisti ei kuulla (Hewlett 2007, 89).°

Teoksessaan Ranciére (PN, 19-20) kayttdd esimerkkind emansipoitunutta, prekaaria
rakennustyolaistd Gabriel Gaunya (1806-1889), joka neuvoo ystdvadnsa tarttumaan
kirjallisuuteen, silla se herattdd heidan kurjassa olemassaolossaan inhimillisid intohimoja.
Perinteiset suhteet on k&&nnettavé perustavanlaatuisesti ympéri, jotta tyoldinen voi 16ytaa
oman elamansa ja kamppailunsa merkityksen:

Asia, jota tyOldinen tarvitsee “seistdkseen omilla jaloillaan sen edessd, mikd aikoo
hénet tuhota” ei ole tieto hdnen riistimisestddn. Mitd hédneltd puuttuu ja mitd hén
tarvitsee, on tietoisuus itsestd, joka paljastaa hanelle olennon, joka on omistautunut
jollekin muulle kuin riistolle; paljastuksen itsestd, joka saapuu kiertotietd ja
salaisuutena muille [- —]. (PN, 20, oma korostus.)

Kuten t&ssé tutkielmassa kasitell4&n, Rancieren kuvaama tietoisuus itsestd on tietoisuutta
perustavanlaatuisesta tasa-arvosta ja élyllisestd yhdenvertaisuudesta muiden kanssa.
Emansipaatiossa on siten kyse my0s tasa-arvon todentamisesta itselle (OSP, 48).
Emansipaation prosessissa tarvitaankin ensisijaisesti intohimoja (ME, 144).

Tyolaisiin keskittyvien havaintojensa johdosta Ranciére on provokatiivisesti todennut, etta
jopa Kkirjoitustaidotonkin ty6ldinen on porvariston kieltd matkiessaan ja omia runollisia
teksteja hahmotellessaan vakavampi uhka hallitsevalle ideologialle kuin &alymyston
proletariaatille tuottamat vallankumoukselliset kappaleet ja niiden lauleskeleminen (Hewlett
2007, 84-89). Tama symbolinen lausahdus kuvaa, kuinka tahtova ja omalakinen subjekti ei
Ranciéren mukaan tarvitse &lymystda valistamaan hantd luokkatietoisuudella tai edes
vapauttamaan h&nt4 alisteisesta asemastaan, vaan han tekee sen itse — tietoisuudella
samankaltaisuudesta eli poliittisesta subjektiudesta. Ranciére ajattelee, ettd kukaan ei pakene

alisteista asemaansa muutoin kuin oman panostuksensa avulla (OSP, 48).

Rancieren mukaan omalakinen poliittinen subjekti my6s l6ytaa erilaisia tapoja

havaitsemansa epétasa-arvon kumoamiseksi. Esimerkiksi vuonna 1833 tapahtuneet raatalien

® Palaan Ranciéren teorian kerronnallisuuteen luvussa 4.2. Ranciéren Althusserin marxismia koskevat
ajatukset joudun laajalti rajaamaan tdman tutkielman ulkopuolelle. Althusserin ideologiakésitys ja sen
kritiikki kulkevat kuitenkin myds tdman argumentin taustalla. Kirjallisuuden marxistisista tulkinnoista ja
kirjallisuuden ja ideologian vélisestd suhteesta Althusserilla ks. esim. Koskela & Rojola 1997, 126-131.
Ranciéren tutkimuksellinen perspektiivi tekee nékyvéksi jalkistrukturalismin vaikutuksen Ranciéren
ajatteluun, jossa on myds kuultavissa kaikuja eksistentialismista.
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lakot operoivat Ranciéren mukaan nimenomaan tasa-arvon logiikan mukaisesti. R&atalien
vallankumouksellisen toiminnan taustalla oli Rancieren mukaan réétalien oma kokemus
heidan lahtokohtaisesta ja laillisesta tasa-arvostaan. Tdman tasa-arvon he verifioivat todeksi
asettumalla poikkiteloin taloudellista eriarvoisuutta ja riistimista vastaan. Toisin sanoen
lakollaan raatélit muodostivat uudenlaisen sosiaalisen suhteen alistajiensa kanssa tekemalla

nékyvéksi lakiin kirjatun tasa-arvonsa. (Bingham & Biesta 2010, 39.)

Hewlett (2007, 100-101) huomauttaa, ettd Ranciéren ajattelua méaarittdd konkreettinen
eriarvoisuuden todentaminen yhteiskunnan tasolla ja ndkemys siitd, etta tavallisten ihmisten,
aliarvostettujen subjektien, tulisi el&& toisenlaista elamaa kuin he eldvat nykyaéan. Rancieren
mukaan yhteiskunnan epétasa-arvo ei johdu alistettujen tietimattomyydestd tai “vadrdstad
tietoisuudesta”, vaan yhteiskunnan sosiaalisesta jdrjestdytymisestd, joka varmistaa, ettei
alistettuja  kuulla ollenkaan (Deranty 2014, 6). Tahan hallintaan osallistuvat
paradoksaalisesti myds yhteiskuntateoreetikot itse. Alistetut ovat Ranciérelle lapikotaisin
pystyvia olentoja, eikd yhteiskunnan mekanisoituneen epéatasa-arvon taustalla ole erityistéa
salaisuutta, joka tulisi paljastaa (Chambers 2010, 207).

Yhteiskunta on nykyiselldén Rancieren (OIS, 9) kritiikin mukaan “mekanismi, jota hallitaan
eriarvoisten yksikkojen liikkeilld, kompensoitujen eriarvoisuuksien pelilld”. Ranciére (HD,
64) toteaa, ettda perustuslaillisesta tasa-arvosta huolimatta kasvatus on se moderni
mekanismi, joka tuottaa jokaiselle yksilolle tietyssa lukitussa positiossa, tydssa ja asemassa
tarvittavat hyveet. Koulu symbolisoi Ranciéren mukaan téydellisesti yhteiskuntaa ja sen
eriarvoistavaa mekanismia (OIS, 14). Koulu on Rancieren (OIS, 8) mukaan paikka, jossa
yhteiskunnassa luodaan epétasa-arvoa nimenomaan tekemélld niakyviksi jako “tietdvien” ja
“tietdmattomien” vélilld. Juuri koulussa yhteiskunnan epétasa-arvoinen sosiaalinen jéarjestys

tulee nakyvaksi koulun sosiaalisen funktion kautta (emt.).

Historiallisesti Ranciére (OIS, 6-7) paikantaa epétasa-arvon nousseen yhteiskunnan
sosiaaliseksi logiikaksi Ranskan vallankumouksen jalkeen. Talta osin Ranciere sijoittuukin
luontevasti modernin Kriittisen teorian jatkumoon. Kritiikin ja vallankumouksen ihanteet on
Rancieren (emt.) mukaan vaihdettu yhteiskunnan historialliseen projektiin, jonka tehtdvana
on tasa-arvon ja eriarvoisuuden hallinta. Ranciéren mukaan timén uuden, “tasa-arvoistetun”,
mutta fundamentaalisesti eriarvoisen yhteiskunnan kulmakivina ovat taloudellisen vallan,

instituutioiden ja uskomusten vélisten suhteiden hallinta. Hallinta on Ranciéren mukaan
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toimintaa jossain méarin yhteisten uskomusten nojalla, mutta kuitenkin niin, etta
yhteiskunnassa taataan rajoitettu liilkkuminen eri vallan luokkien ja tasojen valilla. Projektin
sykkividnd syddmend toimii “kansojen koulutuksen” projekti, jonka tehtdvdnd on paitsi
tuottaa sité tarvittavaa tietoa, joka takaa ihmisten liikkumattomuuden tasojen valilla, mutta
myo6s hallitusti tuottaa rajoitettua osallisuutta ja yhteisollisyyttad. (OIS, 6-7.) Téaltd osin
kasvatus on merkittdvassa roolissa Ranciéren paikantamassa yhteiskunnan eriarvoisuuden

historiallisessa projektissal®.

Ranciérelle eriarvoisuuden uusintaminen tasa-arvon illuusion avulla tapahtuu kolmella
tavalla. Ensinndkin kasvatuksella hallitaan asenteita, jotka mahdollistaisivat konkreettisen
osallistumisen ja yhteiskunnan kehittdmisen. Toiseksi kasvatuksen avulla pidetdan ylla
kahden luokan eli rikkaiden ja koyhien valisia uskomuksia, jotta ndma kaksi mahdollisesti
vakivaltaista ryhmittymad eivat ottaisi yhteen. Kolmanneksi kasvatuksen avulla tuotetaan
“parannuksen” tunnetta, joka antaa kaikkein “lahjakkaimmille” mahdollisuuden nousta
yhteiskunnallisilla rappusilla ja uusintaa eliittid. Juuri ndenndista tasa-arvon ihannetta
yllapitdmalla voidaan Rancieren mukaan yllapitaa eriarvoista yhteiskuntaa. (OIS, 7-8.)
Kasvatuksen keskiossa ovat siis asenteet ja uskomukset, jotka koskevat muita ja itseé.
Samalla “tasa-arvoistettu” politiikka Iuo valheellista uskoa kehityksesti ja eriarvoisuuden

oikeutuksesta.

80-luvulla Rancieren kritiikki “jarjestyksen filosofiaa” ja yhteiskunnan kehittamisti kohtaan
kulminoituu  kritiikissda ~ Pierre  Bourdieun  (1930-2002) nimissé  tunnettua
kasvatussosiologista teoriaa kohtaan. Rancieren mukaan Bourdieu kumppaneineen lukitsee
sosiologiassa epéatasa-arvon kasvatuksellisen jarjestelman osaksi selittamélla sita erilaisilla

periytyvyyden muodoilla. Samalla Bourdieu on Rancieren mukaan luonut kasvatuksen

10 Samanlaisen kehityskulun voi katsoa jossain madrin koskevan myos Suomea ja suomalaista koululaitosta.
Marja Jalava (2011, 77) kuvaa, kuinka Johan Vilhelm Snellmannin (1806-1881) johdolla suomalaisen
koulutusjarjestelman esimerkkeina toimivat eurooppalaiset valtiot ja niiden kansakoulujérjestelmat. Anja
Heikkinen ja Pirkko Leino-Kaukiainen (2011, 11-15) selittdvat, kuinka Suomessa koulutusjérjestelmasta
kehittyi 1800-luvun puolivélistd alkaen kansalaisyhteiskunnan ja kansallisvaltion elimellinen osa.
Koulujarjestelmd avasi tietd ensin sadtykierron nopeutumiselle ja edelleen toisen maailmansodan jélkeen
teollistuvalle, kansainvélistyvalle ja kaupungistuvalle Suomelle. Uuden kasvatus- ja koulutusjarjestelman
pohjalla olivat Suomessakin usko tietoon ja osaamiseen ja niihin perustuvaan edistykseen. 1800-luvun
puolivalissa alkaneet kehityskulun my6ta kasvatus institutionalisoitui ja ammatillistui, jolloin koulutuksesta
tuli yhteiskunnan paatdksentekijoiden méaarittelemaa ja sdatelemaa toimintaa. (Heikkinen & Leino-
Kaukiainen (2011, 11-15.) Lahtokohtaisesti kasvatus perustui tuolloin snellmanilaisittain yksilon
kasvattamiseen kansallisten normien puitteissa oman yhteiskunnallisen paikkansa mukaisesti (Jalava 2011,
79).
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kentélle tietoon perustuvan regression, joka edellyttdd emansipaatiolta sosiologisen
tietdmyksen interventiota ja omaksumista koulukdytantdihin. Bourdieun ympyré, jossa
systeemi itsesséan sek& piilottaa itsensé ettd luo puitteet mekanisminsa salaamiseen, luo
epéatasa-arvon etdisyyden, jota ei Ranciéren mukaan voida koskaan havittad. (Ross 1991, xi—

Xii; XiX.)

Ranciére argumentoi, ettd téllainen tiedollinen interventio vain lisda etéisyytta ja estaa
konkreettista tasa-arvon toteutumista. Ranciéren mukaan yhteiskunnassa havaittu
eriarvoisuus ei poistu nykyisilla keinoilla tai yhteiskunnan epatasa-arvoa “selittavallad”
yhteiskuntateorialla, vaan vaatii itse tasa-arvon kasitteen uudelleentarkastelua ja sen
perustavanlaatuista tutkimusta. (Bingham & Biesta 2010, 45). Historiallisten tutkimustensa
innoittamana Ranciere alkoi pohtia mita tapahtuisi, jos tasa-arvo otettaisiin premissiksi ja
kaikkea toimintaa ohjaavaksi kéytdnnoksi (Ross 1991, xix). Ranciéere (VK, 27) kuvaa,
kuinka hdnen historialliset tutkimuksensa pakottivat hidnet “muotoilemaan uudelleen
nékemisen, tekemisen ja puhumisen valiset vakiintuneet suhteet [- —]” ja “kehittelemédin
eteenpdin tdman [hdnen havaitsemansa] samankaltaisuuden ja tasa-arvon seurauksia...”
Taman samankaltaisuuden ja tasa-arvon premissin lopputuloksena voidaan katsoa olevan

Ranciéren ajattelun ydin: metodinen ké&sitys tasa-arvosta.

2.2 Tasa-arvo politiikkana

Jean-Philippe Deranty (2014, 3) kuvaa, kuinka Ranciéren ty6td maarittaa radikaalin tasa-
arvon periaate, jonka mukaan kaikki ihmiset ovat kaikilla tavoilla l&ht6kohtaisesti tasa-
arvoisia. Tdassa alaluvussa esittelen tasa-arvoa siind mielessd, kun se on Rancieren
tuotannossa aksiomaattista, poliittista, demokraattista ja esteettistd. Ranciéren politiikan
teorialla ja tasa-arvokasityksella on seurauksia sille, kuinka tasa-arvo voidaan tehda toteen
jamitd tasa-arvo tarkoittaa ihmisten yhteistoiminnan, kasvatuksen ja pedagogiikan kannalta.

Ranciére siis kokee, ettd yhteiskunnassa havaitulle eriarvoisuudelle ei ole todellisia
perusteita, vaan se on seuraus poliittis-moraalisesta, jota modernissa hallitaan kasvatuksella
(OIS, 6-8). Omassa egalitaristisessa tasa-arvon ndkemyksessain Ranciere on ehdoton. Tasa-
arvossa ei ole Ranciéren (emt. 9) mukaan eri tasoja: “tasa-arvo on kokonainen toimi, tai ei

ollenkaan”. Taman vuoksi tasa-arvo ei voi olla minkaanlainen tulevaisuuteen suuntautuva
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projekti, vaan sen tulee olla radikaali alkuasetelma (Hewlett 2007, 86). Tasa-arvo ei siten
ole pdamaéara, joka voidaan saavuttaa, vaan lahtdasetelma, premissi, joka tulee vahvistaa
sarjalla tietynlaisia toimia (OIS, 9). Ranciéren (IS, 137) mukaan “tasa-arvoa ei anneta, eika

sitd oteta; sitd harjoitetaan, se verifioidaan todeksi”.

Ranciére kuvaa, kuinka tasa-arvo on sana, jolla on aidosti voima, joka sille on alun perin
annettu. Ranciére selvittdd, ettd koska tasa-arvosta puhutaan ja kirjoitetaan, sen taytyy olla
jossain olemassa, ja siten se voidaan myos tehdd toteen. Ranciéren mukaan sanat voidaan
tehda todeksi toiminnalla. T&mén vuoksi juuri toiminta tulee jarjestaa niin, etta se on todiste
eli syiden jérjestelmd. Ranciéren logiikan mukaan sen tdhden, ettd yhteiskunnassa on
eriarvoisuutta, joudumme joko toteamaan ihmisen epétasa-arvoisuuden tai olettamaan
ihmisten tasa-arvoisuuden, jolloin meidan tulee vastaavasti muuttaa puhumistamme ja
kayttaytymistamme. (OSP, 47.)

Ranciére jatkaa kuvaustaan toteamalla, ettd tasa-arvon voima on luoda tila, jossa se voi tehd&
oman vaatimuksensa. Ranciére esimerkillistdd tasa-arvoa edeltdvésséd alaluvussa
esittelemilléani tilanteilla, joissa tasa-arvo on ollut konkreettisena perusteena poliittisille
vaatimuksille ja erimielisyydelle. Itse toiminta on Rancieren mukaan kéytdnnon
demonstraatio ja sitd kautta muutos voimasuhteissa. (OSP, 47.) S. A. Chambers (2010, 206)
selventad, ettd Ranciéren radikaalin késityksen mukaan tasa-arvo ei voi olla ainoastaan
yhteiskunnallisen jarjestaytymisen periaate, kuten esimerkiksi Marxilla. Ranciéren tapa
ottaa tasa-arvo kaiken teorian ldhtokohdaksi tarkoittaa, ettei sitd voi paeta, vaan tasa-arvo
tulee ottaa aina ensimmaisena huomioon. Siten Rancieren tasa-arvokasitys kyseenalaistaa
kaikki eriarvoisuudelle ja alisteisuudelle perustuvat tilanteet ja kdytannot myds mikrotasolla.
(Chambers 2010, 206.)

Kasitys perustavanlaatuisesta tasa-arvosta on l&htOasetelma Ranciéren nakemyksille
politiikasta, joita hdn tutkii teoksessaan La Mésentente. Politique et philosophie (1995).
Politiikka on Ranciérelle (E, 16) yksinkertaisesti toimintaa, jonka lahtékohtana on tasa-arvo.
Politiikan filosofia on Ranciéren ndkemyksen mukaan ainoastaan huomioita siitd, mitéa
asioita tasa-arvo ja eriarvoisuus koskevat (emt.). Hewlett (2007, 100-102) tiivistaa
Ranciéren tasa-arvokaésitystd toteamalla, ettd todellinen tasa-arvo on Rancierelle politiikkaa
ja politiikka puolestaan demokratiaa. Demokratia ei ole Ranciérelle jarjestdytymisen tapa tai

minkdan valtion erityinen hallintamuoto vaan yksinkertaisesti erimielisyyden eli
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dissensuksen tapahtuma. Demokratia on erimielisyyttd, jossa demos eli kansa saa dadnensé
kuuluviin. Politiikka on tapahtuma, jossa aiemmin osattomat héiritsevét status quota:
sorretut ja osattomat kayttavat ihmiselle perimmaisesti kuuluvaa vapautta julkistamalla

oman tasa-arvonsa muiden kanssa. (Hewlett 2007, 100-102.)

Ranciere (OIS, 15) kuvaa, kuinka:

Tasa-arvo on yhtd aikaa viimeinen periaate kaiken sosiaalisen ja valtiollisen
jarjestyksen takana sekd poisjétetty seuraus sen “normaalista” toiminnasta. Se ei
sijaitse perustuslaillisten s&é&ntdjen systeemissd eiké sosiaalisissa tavoissa, eik&
myoOsk&an tasavallan lasten yhtaldisessda opetuksessa tai ostettavissa olevien
tuotteiden saatavuudessa supermarkettien hyllyill4. Tasa-arvo on perustavanlaatuista
ja poissaolevaa, ajallista ja ajatonta, ja aina riippuvainen yksiloisté ja ryhmisté, jotka
tavallisten tapahtumien kulkua vastoin ottavat riskin vahvistaakseen heidéan tasa-
arvonsa; keksimalla yksilollisia tai yhteisollisia vahvistamisen muotoja.
Ranciére hahmottelee sitaatissa, kuinka tasa-arvo nayttda ohjaavan kaikkea sosiaalista ja
valtiollista toimintaa demokraattisen valtion ihanteena. Kuitenkaan Ranciéren mukaan tasa-
arvoa ei saavuteta tasa-arvoistetun yhteiskunnan normaalilla toiminnalla, oli se yhtaldinen
koulutus tai parempi ostovoima. Tasa-arvo on riippuvainen tasa-arvoa tuottavista ja
vahvistavista henkil6istd, jotka itse saavat toiminnallaan tasa-arvon aikaan. Tasa-arvoa
lisddvat olemassa olevan, perimmdisen tasa-arvon vahvistavat eli verifioivat teot, ei
yhteiskunnallinen jarjestys itsessadn. Siksi tasa-arvo vaatii sanoja ja tekoja eli tasa-arvon
sanan kielellistd todentamista. Ranciére vie tasa-arvon kasityksen niin pitkalle, ettd se

muistuttaa luonteeltaan kielellistd aktia (Hewlett 2007, 99). 1

Ranciére (VK, 69) kuvaa erimielisyytta politiikan luonteena:

Politiikan ytimessé naet on eripura. Politiikka ei ole ensi sijassa vallankayttoa tai
kamppailua vallasta. Sen aluetta eivét ensisijaisesti méaaritad lait ja sadadokset.
Ensimmainen poliittinen kysymys kuuluu, mité asioita ja millaisia subjekteja ndma
sadédokset ja lait koskevat, minkalaiset suhteet tarkkaan ottaen maarittavat poliittista
yhteis6d, millaisia asioita ndméa suhteet koskevat ja millaiset subjektit kelpaavat
valitsemaan ndma asiat ja keskustelemaan niista.

Siksi Rancieren mukaan perinteisessa mielessa demokraattiseksikin mielletty yhteiskunta on
lapeensa epademokraattinen, jos koko demos ei saa dantéansa kuuluviin ja oman eldménsé

auktoriteetit eli autonomiset subjektit sivuutetaan. Tasa-arvo todennetaan sosiaalisessa

11 Samanlaisen argumentin Ranciére tekee kirjassaan Mots de [’histoire (1992) koskien historiantutkimusta,
joka jattda demoksen dénen “sanat” kuulumattomiin jo ndkemyksessédén ottaa faktaksi vain tiettyja ihmisia
koskevat asiat. Historiatieteen kirjallisesta vallankumouksesta ks. NH, 7-9.
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jarjestyksessa poliittisesti eripuran ja erimielisyyden avulla (OIS, 15). Erimielisyytta eivat
kuvasta henkildiden tai joukkojen eroavat mielipiteet tai intressit, vaan erimielisyys on
jotain, joka tekee nakyvéksi sen, mitd ei aiemmin voitu n&dhda (E, 226). Tasa-arvon
sosiaalisessa todentava erimielisyys ei ole Rancierelle (VK, 69) ajatusten tai edes tunteiden

yhteentdrmays, vaan “aistisuuden eri jarjestysten konflikti”.

Tasa-arvon teot ja toisaalta maailman epétasa-arvo nayttaytyvat Ranciérelle esteettisesti?
aistisen jaossa, josta Ranciére kayttad termia partage du sensible. Aistisen jako on
kokonaisvaltainen suhde olemisen tapojen, tekemisen tapojen ja puhumisen tapojen vélilla
(VK, 8). Aistisen jako tuo esiin aistittavan osan, eli aistisen jakauma maarittaa sita tapaa,
jolla joku voi osallistua yhteiseen (AO, 8). Tasa-arvo ja politiikka kietoutuvat esteettisessa
yhteen. Politiikkaa on vain silloin, kun kahden maailman, kahden epayhtenevén
todellisuuden, kohtaaminen tapahtuu (E, 58). Rancié¢re (AO, 8) katsoo, ettd: “aistittavan
jakaminen naytt&d, kenelld voi olla osa yhteisessa sen mukaan, mitd han tekee, ja sen ajan ja

tilan mukaan, joissa titd toimintaa harjoitetaan”.

Aistisen jaossa on siis perinpohjaisesti kysymys tasa-arvosta ja sen nayttdytymisesta.
Erimielisyys puolestaan mahdollistaa tasa-arvon toteutumisen yhteiskunnassa. Rancieren
kasite police eli poliisijarjestys kuvaa tarkemmin lukkoonly6tyé status quota eli tilaa, jossa
asiat ovat paikallaan “niin kuin niiden kuuluisi olla”. Erimielisyys asettuu poliisijarjestysti
vastaan rikkomalla ja aiheuttamalla hairité tassa jarjestelméssa. Erimielisyys on tasa-arvon
interventioita hallitsevaa jarjestelmad ja jarjestelman yllapitdméaa aistisen jakoa vastaan.
Poliittisen muutos on siten samalla aina esteettisen muutos: muutos siind, kuka ylipaansa

tulee kuulluksi ja ndhdyksi, kenen maailma otetaan huomioon. (Hewlett 2007, 100-102.)

Politiikalla ei siis Rancieren mukaan ole omaa objektia, vaan se on ristiriita kahden eri
aistisen jaon eli kahdenlaisen maailman valilla (Chambers 2010, 202). Politiikka l&hestyy
esteettisyydessadn taidetta, jossa organisoidaan ja avataan uudelleen mahdollisuudet uusille

kuville ja uusille tulkinnoille (Suoranta 2008, 119). Jokainen ihminen on Rancieren mukaan

12 Esteettiselld Ranciére tarkoittaa tassa yhteydessa kasitteen spesifia, kantilaista maaritelmaa. Estetiikkaa on
transsendentaalisten a priori muotojen systeemi ja sen nayttdytyminen aistikokemuksina (Wolfe 2006; AO,
9). Kyse on siis siitd, miten aistein havaittava maailma ilmenee (Tuomikoski 2017, 13). Ranciere (ME, 141—
142) viittaa lisaksi Kantin Arvostelukyvyn kritiikkiin seka esteettisen arvostelman pyyteettémyyteen, joka
tekee tasa-arvosta esteettista sikali, kun se koskee aistisen jakoa ja sen uudelleenjakamista. Ranciéren
esteetiikan kasityksesta ks. Wolfe (2006), joka argumentoi, ettd Rancieren estetiikan ymmartdmiseksi on
tarkasteltava sen kantilaista ja edelleen deleuzeldista luentaa.
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ytimessaén taiteilija, jonka tulisi saada &anensa kuuluviin (emt.). Taten politiikka on aina
seurausta esteettisestd: aistittava ja sen jakaminen luovat edellytykset ihmisen
poliittisuudelle eli ihmisten maailmojen ja niiden erilaisuuden vélille (Chambers 2010, 202).

Poliittinen kapasiteetti on tulosta esteettisesta vallankumouksesta (ME, 146).

Emansipaatio, oman paikkansa ottaminen ja alisteisuudestaan pakeneminen ovat Rancierelle
subjektivaatiota, omaksi itseksi tulemista. Subjektivaatio tuottaa subjektin, joka eroaa
yhteison muista subjekteista. Subjektivaatio on poliittista toimintaa siind merkityksessa, kun
se on Rancierelle demokratiaa. (Bingham & Biesta 2010, 33.) Demokraattiset prosessit ovat
subjektien toimintaa, joka haastaa jarjestysté ja rikkoo jakolinjoja keksimé&ll& subjektivaation
eli dis-identifikaation, itseksi tulemisen, tapoja (HD, 46; 61-62). Tdm& demokraattinen —
emansipoitunut — subjekti toimii politiilkassa nimenomaan erimielisyyden avulla ja

tuottamalla héiridtiloja vallitsevaan policeen.

Politiikka on siten Rancieren mukaan aina muutosta. Se on Rancieren mukaan harvinaista,
mutta Ranciére ole kokonaan luopunut toivosta. Ranciere kuvaa, kuinka politiikan
perimmaisena tavoitteena on luoda uusi police, joka voi olla parempi kuin aiempi jarjestys
ja asioiden tila. (Bingham & Biesta 2010, 37.) Talloin tasa-arvon ja sen luoman politiikan
myo6td voidaan muuttaa vallitsevaa jarjestystd, jota taas voidaan muuttaa uusien
erimielisyyksien myo6tad. Aito politiikka olisi Rancierelle erimielisyyden virtaa, joka
jatkuvasti haastaisi vallitsevan policen. Vaikka yhteiskunnat ovat luonteeltaan
epaddemokraattisia, voivat ne antaa enemmadn tai vahemman tilaa demokratialle

mahdollistamalla demokraattista toimintaa (HD, 72).

Politiikan eli demokratian ihanteellisena tavoitteena on Ranciérelle “jakamisen yhteisd”
(Hirvonen 2010, 268) eli tila, jossa erimielisyys on normi eik& poikkeus. Aidosti
demokraattisessa yhteiskunnassa demos olisi perustavanlaatuisesti lasna koko sosiaalisessa
(OSP, 39). Ranciere (VK, 70) kuvaa, kuinka: “Polititkka on kaytinto, joka murtaa
poliisijarjestyksen, jonka vallitessa valtasuhteet ovat olemassa jo aististen tosiasioiden
kiistattomuudessa. N&in kdy, kun synnytetddn uutta kollektiivista puhetta, jolla yhteisten
asioiden tila hahmotellaan uusiksi”. Kollektiivinen puhe on tirkedd, koska todellinen yhteiso
on Rancierelle sellainen, jossa tasa-arvo sitoo ihmisten erilliset mielet yhteen (1S, 32). Tasa-
arvo on siten tdmén kollektiivisen kapasiteetin demonstroimista (OSP, 49). Se on samalla

koko yhteison demonstraatio (emt.).
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2.3 Alyjen tasa-arvo
Olen olemassa, siis ajattelen. (1S, 36.)

Vain yksil6 voi olla &lyllinen ja hdn voi olla sitd vain hanen oman dlynsé nojalla. (IS,

102.)
Pedagogiikan filosofian tasolta ponnistavassa yhteiskuntakriittisessd teoksessaan Le Maitre
ignorant. Cing lecons sur I'émancipation intellectuelle (1987) Ranciére tutkii tasa-arvoa
alyllisena kapasiteettina ja kasvatukseen ja oppimiseen kytkeytyvana kasitteend. Teoksen
kaantdja Kristin Ross (1991, xviii) huomauttaa, ettd teos on yhta lailla oppitunti, la lecon,
kuin Ranciéren aiempi oppitunti opettajastaan Althusserista. Rossin (emt.) mukaan
Althusserin opin pohjalta teos tutkii kasvatuksellisesti niitd juuria, jatkuvuutta ja logiikkaa,
jolla hierarkkinen epdtasa-arvo jatkuu jakona “tietdvien” ja “tietimédttomien”, koyhien ja
rikkaiden seka alymyston ja tyovaeston vélilla. Juuri Althusserilta Ranciére oppi, etté jaot
perustuvat esteettisessa havaittavaan saadyllisyyteen eli siihen, kuka saa osansa tiedosta
(Panagia 2014, 98). Ranciere asettuu teoksessaan yhteiskunnan epdatasa-arvoa vastaan
seuraamalla tasa-arvon premissiddn ja tarkastelemalla tasa-arvoa é&lyjen tasa-arvona eli
tasavertaisena alyllisena kapasiteettina. Alyjen tasa-arvon periaatteen mukaan ihmiset ovat
tasa-arvoisia kaikille ihmisille inhimillisesti kuuluvan alyn ja sen voiman nojalla (IS, 9).
Ranciérelle (emt.) kaikki &lyt ovat luonteeltaan samanlaisia ja kaikkien alyjen
manifestaatioiden ldhteend on tdmé kaikille yhdenvertainen aly.

Ranciéren kasitys alyjen tasa-arvosta nojaa perustavanlaatuiseen, jopa metafyysiseen
havaintoon siitg, ettd jokainen ihmiskatten tyon tulos on yhden ja saman, tasa-arvoisen ja
inhimillisen alyn tuotos. Ranciéren tarkoituksena on kartesiolaisen olemassaoloa ja ajattelua
koskevan ajatuksen kddntdminen ympéri. Kartesiolaisen “ajattelen, siis olen” lauseen voi
Ranciéren mukaan kaantdd koskemaan ihmisen yhtélaisyyttd cogiton kanssa niin, ettd
ajattelusta muodostuu inhimillisyyden perustavanlaatuisin ominaisuus. Ranciérelle ajattelu
on inhimillistd toimintaa par excellance, eli toimintaa, joka kuuluu yhtd lailla kaikille.
Ihminen on Ranciéren mukaan olento, joka tutkii maailmassaan sitd, mita han nakee, ja on

ihminen, koska han tuntee itsensé reflektoidessaan toimintaansa. (IS, 35-36.)

Bingham ja Biesta (2010, 37) kuvaavat, kuinka Ranciére paikantaa havaintonsa &lyjen tasa-
arvosta lapsiin ja heidan lingvistisiin valmiuksiinsa. Heti Le Maitre ignorant -teoksen alussa

Ranciére (IS, 5) osoittaa, ettd lapsi oppii oman aidinkielensa itse, ilman erillistd ohjausta.
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Lapsen didinkielen oppiminen tapahtuu yksinkertaisesti, kun lapselle ja lapsen ympérilla
puhutaan. Lapsi puolestaan kuulee, kertaa, imitoi, toistaa, tekee virheitd ja korjaa niita,
joskus onnistuu vahingossa ja siita lahtien alkaa tehd& niin metodisesti. Lapsen oppiminen
tapahtuu Ranciéren mukaan lapsen omasta aloitteesta, lapsen oman &alyn nojalla ja lapseen
sisadnrakennetun oppimisen kyvyn ansiosta. Lapset ovat talla tavalla yhdenmukaisia ja
yhdenvertaisia. He oppivat é&idinkielensd samalla tavalla sukupuolesta, sosiaalisista
olosuhteista, ihonvéristé ja muista mahdollisesti erottavista tekijoistd huolimatta. (IS, 5.)

Ranciére selventdd Vapautuneessa katsojassa (2016 [2008]) élyjen tasa-arvon kytkosta
oppimiseen. Ranciere (VK, 16) kuvaa, kuinka oppimisessa on kyse tuon saman inhimillisen
ja yhdenvertaisen kyvyn kéyttamisesté:

Ihmiseldin oppii kaiken samalla tavalla kuin han alun perin oppii didinkielensa, niin
kuin han oppii heittdytymaan hantd ymparoivien merkkien ja asioiden keskelle, jotta
Vvoisi ottaa paikkansa muiden ihmisten joukossa: havainnoimalla ja vertailemalla
yhtd asiaa toiseen, merkkié tosiasiaan, merkkid toiseen merkkiin. Jos luku- ja
Kirjoitustaidoton osaa ulkomuistista vain yhden rukouksen, han voi vertailla tata
tietoa sithen mitd hén ei vield tiedd: rukouksen Kirjoitettuun versioon. Han voi oppia,
merkki merkiltd, mika suhde on sen valilla mité hén tietdd ja mitd hén ei tieda. Han
kykenee tdhan, jos han joka askeleella havainnoi mit4 on hanen edesséén, sanoo mita
hén nékee ja todentaa mitd on sanonut. Olkoon sitten kyse tietdmattomasta, joka
yrittdd tavata merkkejd, tai hypoteesejaan rakentavasta tieteentekijéstd, toiminnassa
on aina sama alykkyys — aly, joka k&antdad merkkeja toisiksi merkeiksi ja etenee
vertailemalla ja kuvailemalla asioita kommunikoidakseen omat &lylliset seikkailunsa
ja voidakseen ymmartaa sen mité toinen aly yrittda hanelle viestittaa.

Ihminen siis oppii tutkimalla, vertaamalla ja kuvailemalla maailmaansa itselleen ja muille.

Hén oppii vertaamalla asioita, joita hdn tietdd niihin, joita han ei tieda. Ihminen on siten

luonteeltaan ajatteleva, kerronnallinen ja kommunikoiva olento.

Muiden ja maailman seké itsensd ymmartdmiseen ihminen kayttaa kaantamista (IS, 9-10).
Ranciére (emt.) kuvaa alyjen samankaltaisuutta ymmartamisen avulla, joka on yksil6llinen
ja yhdenvertainen tapahtuma:

[ -] kaikki lauseet, ja yht4 lailla kaikki alyt, jotka tuottavat niit4, ovat samankaltaisia
luonteeltaan. Ymmaértdminen ei ole koskaan muuta kuin k&antdmista, siis tekstin
vastineen nayttdmistd, muttei koskaan sen jarjen. Ei ole olemassa mitaén Kirjoitetun
sivun taakse katkettya totuutta, tai valepohjaa, joka vaatisi toisen dlyn, “selittdjan”;
“tietdvan” kielen, eikd kielten kielen, jonka sanat ja lauseet olisivat kykenevid
puhumaan tekstin sanojen ja lauseiden alyll&.

Kaikki intellektuaalinen toiminta vaatii oman alyn k&yttamistd, joka on tasavertainen muiden

ihmisten alyjen kanssa. N&in ollen &alyissa ei ole hierarkioita. Oppiminen ja ymmartdminen
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ovat tapoja ilmaista k&antdmista siind maarin, kun ne ovat molemmat inhimillisen
itseilmaisun keinoja (1S, 10). Toisin sanoen oppiminen ja ymmartdminen ovat alyn tapa
lahestyé tekstid eli sitd, mitd henkil0 ajattelee toisten sanoilla. Deranty (2014, 7) selvent&a,
ettd tdma tarkoittaa ulkoisten symbolisten merkitysten, kuten sanojen tai matemaattisten
kaavojen, ké&&ntdmistd henkilon omalle siséiselle kielelle tdman materialisoidun
kommunikaation valittéaménd. Tamé& materiaalinen pohja, kuten Kkieli tai Kkirjat,

mahdollistavat yksildiden alyjen kommunikaation toisten kanssa (emt.).

Ihmisten intellektuaalisessa kapasiteetissa ei siis ole Ranciéren (VK, 16) mukaan hierarkioita
tai eriarvoisuutta. Erilaisuutta on vain &lyn eri manifestaatioissa (emt.). Ranciére kuvaa:

Alyllinen vapautuminen on &lyjen tasaveroisuuden todentamista ja vahvistamista.
Tama ei tarkoita sitd, ettd kaikki alykkyyden ilmentymat olisivat samanarvoisia, vaan
sitd, ettd alykkyys on kaikissa ilmentymissaén itsessaan tasaveroista. Ei ole olemassa
kahdenlaista alya, joita erottaisi ammottava kuilu. (VK, 16.)
Ranciére ei siis vaitd, etteikd kahden eri ihmisen, kuten alymystoon tai tyolaisen luokkaan
kuuluvan yksilon tai esimerkiksi opettajan ja oppilaan, &dlykkyyden manifestaatioilla voisi
olla eroa (IS, 27). Kysymys on kuitenkin pohjimmiltaan kaikkien kyvysta oppia ja tulla

osaksi alyllisia seikkailuja ja ilmenté&éa taten omaa alyaan.

Alyjen manifestaatioiden erilaisuutta Ranciére (IS, 27) selittda etenkin huomiolla ja ajalla,
jota on kaytetty tietyn asian oppimiseen. Ranciére toteaa, ettd lapset oppivat didinkielensa,
koska heidan taytyy. Lapsen kasvaessa oppimisen olosuhteet muuttuvat ja oppimisesta tulee
monimuotoisempaa. Taten ihmiset oppivat, mitd heidan kulloinenkin olemassaolonsa,
tahtonsa ja tilanteensa vaativat. Ranciéren mukaan tahto ajaa ihmisen alya. Ihmisen aly ei
tee virheitd, mutta hatdily, huolimattomuus sek& keskittymisen ja paneutumisen puute
vaikuttavat alyn manifestaatioihin. Toisto tekee ihmisistd neroja, mutta ei eriarvoinen
alykkyys. (IS, 27; 51; 55.) Alyjen manifestaatioiden eroja selittavit siis monimuotoiset

oppimisolosuhteet ja oppimiseen kaytetty tahto, eivat alyjen erilaisuus tai hierarkiat.

Ranciére véittaa jopa, etta tasa-arvo ja aly ovat synonyymejd, samoin kuin jarki ja tahtokin.
Aly on voima, joka saa ihmisen ymmartamaan toista inmista tasa-arvon verifikaation kautta.
Vain toinen toisensa kanssa verrannollinen eli tasa-arvoinen ihminen voi ymmartaa toista.
Alyjen tasa-arvo on Ranciérelle se side, joka pitaa koko yhteiskunnan mahdollisena, silla se
mahdollistaa tunteiden ja ajatusten jakamisen toisten kanssa. Ihmisyyttd on se, ettd ihmiset
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kommunikoivat toistensa kanssa nautinnosta ja tuskasta, toivomuksista ja peloista, silla

muuten ihmiset olisivat vain joukko muukalaisia toisilleen. (IS, 72—73.)

Ranciére (IS, 45-47) sanoo, ettei hdn voi todistaa alyjen tasa-arvoisuutta empiirisesti.
Myoskaan niiden eriarvoisuutta ei Rancieren mukaan voida perustellusti todeta. Ei ole
olemassa sellaisia empiirisia keinoja mitata kallon suuruutta tai aivojen painoa, jotka
kertoisivat alyjen eriarvoisuudesta (emt.). Argumentin ja sen kritisoimisen kannalta on
tarkeda huomata, ettd Ranciére lahestyy alyjen tasa-arvoa filosofisesti ja aksiomaattisesti, ei
kognitiivisesti. Tastd osoituksena on esimerkki vajavaisesta pojasta, jolle Jacotot opetti
hepreaa (1S, 18). Kyse ei ollut heprean kielen oppimisesta sindnsa (poika ei osannut hepreaa,
vaikka tyoskentelikin aikuisena litografina) vaan siitd, ettd opettamalla pojalle jotain pojasta
tuli alyltddn tasa-arvoinen muiden kanssa (emt.). Tasa-arvo on Kkaikille yhtaldista

kognitiivisista kyvyisté ja esimerkiksi mahdollisista oppimisvaikeuksista huolimatta.

Deranty selvent&d, ettd Rancierelle tasa-arvoa on ihmisten mahdollisuus olla ja kokea asioita
siten, kun heidat otetaan ihmisind huomioon. Tasa-arvo on dialogia, jossa kummankin
ihmisolemus otetaan huomioon, kuullaan ja ndhd&an. Inhimillisen alyn tuotokset ovat
periaatteessa kenen tahansa luettavissa ja kenen tahansa kadannettavissé. Se tarkoittaa, etta
jokainen ihmiskatten tyon tulos puhuttelee periaatteessa jokaista meisté ja kaikki maailman
diskurssit ovat potentiaalisesti avoinna tulkinnoillemme. Ranciéren &lyn tasa-arvoa selittda
ihmisen toiminta ja sen pdamaara, jonka luonne on perimmiltaan diskursiivinen. (Deranty
2014, 11-12.)

Ranciére kuvaa ihmisten diskursiivista luonnetta esimerkillddn emansipatorisesta
kasvatuksesta ja maalar(e)ista. Ranciére kuvaa esimerkissa, kuinka meilld ei ole koskaan
tietoa siitd “totuudesta” mitd jonkun teoksen maalannut maalari on teoksellaan halunnut
sanoa. Ranciéren mukaan voimme vain kayttd4 omaa dlyamme kuvittelemaan kaikkea sité,
mité teokseen sisaltyy, eli mitd maalari on tuntenut ja halunnut teoksellaan ilmaista. Samoin
meidan on luottaminen &lyjen voimaan siind, ettd kyseessa on inhimillinen tahto sanoa
jotakin. Kaikessa on kyse tahdosta sanoa jotakin, joka kuuluu ominaisuutena kaikille
alyllisille ihmisille. (1S, 65-67.)

Ranciére kuvaa esimerkissaan, kuinka opettamalla lapselle esimerkiksi maalaamista toisen

maalarin teoksen avulla voidaan paastd kasiksi é&lyjen tasa-arvoon nojaavaan
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emansipaatioon. Maalaamista voi opettaa lapselle kéyttden menetelmé&nd imitoimista.
Samalla harjoituksessa tulisi ensisijaisesti vahvistaa lapsen uskoa omaan kykyynsé imitoida
maalauksessa esitettyd tunnetta. Lapsi kylld pystyy tulkitsemaan teoksessa kuvailtuja
tuntoja, vaikka ensi alkuun se voi tuntua vaikealta. Ranciére kuvaa, kuinka opettamalla
lapselle maalaamista tdhan tapaan emme vélttdmatta saa kasiimme maailman hienoimpia
maalauksia, mutta kyse on lapsen perimmadisestd kyvystd olla “maalari”: tulkki tunteille,
jotka lapsi edelleen haluaa jakaa muiden ja maailman kanssa. Pahimmillaan asettamalla
maéareitd lapsen maalaamiselle tulemme ottaneeksi riskin, ettd lapsi aistii meistd oman
kyvyttomyytensa olla maalari eli kyvyttomyytensa tulkita maailmaa ja olla osa sité. (IS, 65—
67.)

2.4 Intellektuaalinen emansipaatio ja kasvatuksen paradoksit

Mita emansipoitunut ihminen voi tehdd on tulla emansipaattoriksi: ei antamalla
avaimia tietoon vaan tietoisuutta siitd, mité &ly voi saada aikaan kun se olettaa itsensa
tasa-arvoisena muihin verrattuna ja muita tasa-arvoisina itseensa verrattuna. (IS, 39.)

Alyjen tasa-arvon aksiooma ei vahvista tietamattomille mitaan tiettya hyvetta, ei

“noyrien tiedettd” tai massojen dlykkyyttd. Se vahvistaa, ettd kaikessa &lyllisessa

harjoittelussa on kyse samanlaisen alyn tyosta. (OIS, 6.)
Kuten aivan luvun alussa nostin esiin, Rancieren mukaan intellektuaalinen emansipaatio on
logiikkaa, joka operoi tasa-arvon premissilla ja joka vaatii sen vahvistamista (OIS, 6).
Ranciére (OSP, 48) toteaa, ettd emansipaatio on pakoa vahemmistdstd enemmistdon ja
alaikaisyydesta taysi-ikéisyyteen, joka tapahtuu tasa-arvon tietoisuudella. Emansipaatio on
siten “tulemista tietoiseksi luonnon asettamasta tasa-arvosta” (IS, 27). Intellektuaalinen
emansipaatio on ihmisen tulemista tietoiseksi tasa-arvoisesta olemassaolostaan &lyllisena
subjektina (emt. 35).

Intellektuaalinen emansipaatio vahvistaa, ettd alyt ovat tasa-arvoisia ja kaikenlaisessa
alyllisessa harjoittelussa on siten kyse tdman inhimillisen kapasiteetin aktivoimisesta (OIS,
6). Charles Bingham ja Gert Biesta (2010, 43) esittavat, ettd kiteytettynd intellektuaalinen
emansipaatio on Ranciérelle oman alyn kéayttamista alyjen tasa-arvon premissin nojalla.
Alyllinen vapautuminen on oman &lyn kapasiteetin todentamista ja todistamista eli
jatkamista silla &lyllisella tielld, joka lapsena alkoi (OIS, 6). Emansipaatio on siten
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lahtokohtaisesti oppimista koskien tasa-arvoa: oppimista oman alyn tasavertaisuudesta ja

sen todentamisesta muiden &lyjen tasa-arvoisuuden kanssa.

Bingham ja Biesta (2010, 43) selventévat, ettd keskeista kasvatuksen kannalta on tietoisuus
siitd, mita alyll& voidaan tehdd, kun se otetaan tasa-arvoisena. Emansipaattorin tarvitsee vain
muistuttaa ihmisid heidadn kyvystaan ajatella itse. Jos he ajattelevat itse, he eivat ole
riippuvaisia muista ihmisistd, jotka ajattelevat heidan puolestaan. (emt.) Ranciére (OIS, 9)
kuvaa, kuinka emansipaatio voi opettaa ihmisille tasa-arvoa yhteiskunnassa, jota hallitaan
epéatasa-arvolla ja epatasa-arvoa selittavilla instituutioilla. Intellektuaalinen emansipaatio ei
siis poista yhteiskunnassa olevaa ja siihen mekanisoitua epétasa-arvoa, mutta opettaa tasa-
arvoa tasa-arvon teoilla. Emansipaatio on siten Rancierelle oppimista olemaan tasa-arvoisia

epatasa-arvoisessa maailmassa (Bingham & Biesta 2010, 44).

Rancieren mukaan vain yksil6t voivat emansipoitua (OIS, 9), eikd emansipaatio ole
sosiaalinen tapahtuma. Tastd syystd emansipaatio on Ranciéren mukaan yksil6llinen
prosessi. Ranciére myos toteaa, ettd vain toinen ihminen voi emansipoida toisen, ei puolue,
valtio tai edes koulu (IS, 102). Emansipaatio syntyy toiselta toiselle, mutta vaatii yksilollisen
alyn kayttdd. Emansipaattorina toimiva ihminen voi ohjata toista tahdolta tahdolle, mutta ei
alylté alylle (emt. 13). Jokaisen &ly tottelee vain itsedan, vaikka se tahtoisikin jonkun toisen
tahdon mukaisesti (emt.) Emansipaatio avaa Rancieren mukaan tien Kkaikille seikkailuille
tiedon maassa. Siina on kyse rohkeudesta olla seikkailullinen, ei siitd, oppiiko enemman tai
vdhemmé&n hyvin tai nopeammin tai hitaammin. (emt. 27.) Siten intellektuaalinen
emansipaatio on Ranciéren mukaan avain kaikkeen tietoon ja oppimiseen. (Bingham &
Biesta 2010, 43).

Bingham ja Biesta (2010, 27-32) ovat eritelleet filosofian historiasta kolme emansipaation
ja kasvatuksen suhteeseen kytkeytyvaa ristiriitaa, jotka Rancieren ndkemys emansipaatiosta
heiddn mukaansa haastaa. N&iden kolmen kasvatuksellisen ristiriidan avulla on mahdollista
saada parempi késitys Ranciéren intellektuaalisen emansipaation merkityksesta kasvatuksen
ja pedagogiikan filosofian kannalta. Binghamin ja Biestan (emt. 31) l&hestymistapa osoittaa
myos, kuinka filosofiset ajatukset emansipaatiosta ovat vaikuttaneet nykymuotoisiin

kasityksiin pedagogiikasta.
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Bingham ja Biesta kertovat nédiden ristiriitojen juontavan juurensa etenkin Kantin ja Marxin
filosofioihin. Ensiksi Kantin filosofian vaikutuksen myota emansipaatiosta tuli valistuksen
kontekstissa nimenomaisesti kasvatuksen asia. Bingham ja Biesta tiivistavat, kuinka
kasvatus toimii Kantin filosofiassa “vipuna” siind muutoksessa, joka johtaa alaikédisyydesta
kypsyyteen ja jarjen vapautumiseen. Kantin kuuluisa pedagoginen paradoksi tuo esiin
emansipaatioon ja kasvatukseen kytkeytyvét ristiriidat: paradoksi kysyy, kuinka pakolla
voidaan tuottaa vapautta eli kuinka opettaja voi vapautta riistamalld tuottaa autonomiaa ja
itsendisyytta. (Bingham & Biesta 2010, 28-30.)

Marxismin myo6té kantilainen valistuksellinen nakemys emansipaatiosta sai uuden muodon,
kun sen katsottiin perustuvan vallan muotojen ja sen toiminnan paljastamiseen. Marxin
késitys ideologiasta ja ajattelun sosiaalisesta maaraytyneisyydesta vaikuttivat merkittavasti
sen ajatuksen syntymiseen, jonka mukaan olemme itse kykenemattomia havaitsemaan
“vadrai tietoisuuttamme”, jolloin valistaminen jdi jonkun muun tehtavéksi. Kriittinen teoria
ja moderni kriittinen pedagogiikka perustuvatkin Binghamin ja Biestan mukaan ajatukseen,
jonka mukaan demystifiointi ja oikeanlaisen tietoisuuden synnyttdminen ovat avain ihmisen

vapautumiseen ja emansipaatioon. (Bingham & Biesta 2010, 28-30.)

Bingham ja Biesta esittdvat, ettd talla modernilla emansipaation logiikalla on useita
aspekteja. Modernin emansipaation logiikan mukaan emansipaatio vaatii aina jonkun toisen
interventiota. Taman toisen taytyy lisaksi olla sellainen, joka ei itse ole sen vallan alla, jonka
alta halutaan vapautua. Bingham ja Biesta tdhdentavat, ettd tallainen logiikka vaatii jonkun
toisen, jonka tulee nimenomaisesti tehd& tai toteuttaa interventio emansipaation
mahdollistamiseksi. Sen lisaksi logiikka aiheuttaa, ettd vapauttajan ja vapautujan,
emansipaattorin ja emansipoitavan, valilla vallitsee fundamentaalinen epatasa-arvo.
Emansipaation saavutuksena on puolestaan tasa-arvo, joka lisaksi oikeuttaa emansipaattorin

aikaisemman intervention. (Bingham & Biesta 2010, 30-31.)

N&ma modernin emansipaation aspektit muodostavat Binghamin ja Biestan mukaan ne
kolme ristiriitaa, jotka Ranciéren ndkemys emansipaatiosta haastaa. Ensinnéakin
vapautuminen perustuu modernin emansipaation logiikan mukaisesti riippuvuussuhteeseen
valtauttajasta ja valtauttajan interventiosta, eli vallasta. Toinen ristiriita, johon Bingham ja
Biesta kiinnittdvat huomiota, on valtauttajan ja valtautujan valillad vallitseva

perustavanlaatuinen epétasa-arvo, joka pyritd&dn poistamaan esimerkiksi tiedon avulla.
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Koulun kontekstista tarkasteltuna opettaja on se tiedollinen auktoriteetti, jolta oppija
omaksuu tietoa, ja tdten mahdollistaa valtautumisen. Kolmanneksi emansipaation ristiriita
nayttaytyy tiettynd epdilyksend valtautujan tietoa ja kokemusta kohtaan: péaatoksia tehdaan
vahemman tietdvan puolesta ja hanen omaa kokemustaan ja tietdmystaan vastaan. (Bingham
& Biesta 2010, 27-32.)

Bingham ja Biesta osoittavat, ettd Rancieren ajattelun mukaan valtautuja pikemminkin
“pakenee” alaikdisyyttddn tai alisteista asemaansa kuin “valtautetaan” jonkun toisen
toimesta. Toisin sanoen, subjekti luo itse oman tilanteensa muuttamisen tietoiset
edellytykset. Bingham ja Biesta selventavat, ettd Ranciéren nékemyksen mukaan valtautujan
“pako” ei myoskddn suuntaudu suoraan toiseen luokkaan, kuten esimerkiksi koyhédsté
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rikkaaksi tai “tietimattomastd” “tietdviksi”. Ranciérelaisittain vapautuminen on “hiiri0
jarjestyksessd” eli policessa. Emansipaatio on siis perinpohjaisesti poliittista toimintaa.
Politiikka ranciérelaisittain ymmarrettyna synnyttaa uusia poliittisia identiteetteja, joilla ei
ollut osaa edellisessé policessa. Valtautuminen ja vapautuminen ilmenevét subjektiviteetin
aistittavuutena, joka puolestaan ndkyy muutoksessa vallitsevassa policessa. Valtautuminen
rikkoo aiemmin vallinneen poliisijarjestyksen, ja on siten poliittinen tasa-arvon teko.

(Bingham & Biesta 2010, 32-35.)

Ranciéren viimeaikaisin tuotanto tdydentaa tata nakemysta. Vapautuneessa katsojassa (2016
[2008]) Ranciere tutkii emansipaatiota modernin teatterin nakokulmasta. Hén toteaa
emansipaatiosta (VK, 27): “Juuri tdtd sana “emansipaatio” tarkoittaa: toimijoiden ja
katselijoiden, yksiloiden ja kollektiivisen ruumiin jésenien vélisten rajojen haméartdmista”.
Kuten vallankumouksen omasta tahdostaan luova ty6lainen on oman elamansa ja esteettisen
jakonsa katselija ja kuulija, on emansipoituva Kkatselija samaan aikaan myos toimija.

Emansipaatio on siten rajojen hamartymisti aistisen jaossa. (emt.) 13

Ranciére pyrkiikin poistamaan katsomisen ja toimimisen valistd dikotomiaa ja toteaa

hallinnasta:

13 Biesta (2017, 53) huomauttaa, etta teoksessa Ranciéren argumentti siirtyy kasittelemaan emansipatorisen
opettamisen sijasta oppimista. Biesta (emt.) kokee ndkdkulman ongelmalliseksi, koska se himmentaa
Ranciéren omaperéista opettamiseen keskittyvaa ajattelua ja avaa teorian konstruktivistiselle kritiikille. Seka
tassa ettd edellisessa alaluvussa kaytettyjen esimerkkien kohdalla katson kuitenkin, etta lainaukset ovat
paikallaan sen vuoksi, ettd ndma rajojen hamartymiset auttavat ymmartdmaan alyjen tasa-arvon ja
emansipaation logiikkaa. Palaan t&han kritiikkiin luvussa 6.2.
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Vapautuminen alkaa siitd, kun asetetaan kyseenalaiseksi katsomisen ja toimimisen
vastakkaisuus, kun ymmaéarretadn, ettd ne itsestddnselvyydet, jotka hallitsevat
sanomisen, nakemisen ja tekemisen vélisia suhteita kuuluvat itsessaan alistamisen ja
hallinnan rakenteisiin. Se alkaa, kun ymmarretddn, ettd myos katsominen on
toimintaa, joka vahvistaa tai muuttaa sen, miten ndma eri asemat ovat jakautuneet.
My0s katsoja toimii, aivan kuten oppilas ja oppinutkin. (VK, 20.)

Katsoja siis toimii joko vahvistamalla tai muuttamalla asemien hallinnan. Valta, hallinta ja
alistaminen nayttaytyvat lukkiintuneen policen yllapitamisend, josta emansipaatio voi
vapauttaa. Emansipaatio on hallinnan logiikan kyseenalaistamista: sitd, ettd ymmart44 tasa-
arvon periaatteen ja toisaalta tdmén ajatuksen vaarinkayttamisen yhteiskunnan epatasa-

arvon mekanisoituneessa muodossa.

Giuseppina Mecchia kuvaa, kuinka pelkka ulkopuolelta tuleva ajattelu ja teoretisointi voi
tulla emansipaation esteeksi. Mecchia selvittaa, ettd emansipaation poliittinen potentiaali voi
tulla todeksi vain sen esteettisen viitekehyksen kautta, jossa sosiaalinen osallistuminen ja
abstrakti ajattelu voivat luoda tasa-arvon toteen. Rajan hdmartyminen, dis-identifikaatio, on
osallistavaa, kun julkisessa toiminnassa yksil0 todella saa osansa toimia ihmisen kieleen
perustuvassa toiminnassa, oli se sitten politiikkaa, taidetta, tai mité hyvansa. (Mecchia 2014,
41-42.)

Itse oppimisen kyky on kyky toimia ja verrata aistittua omiin kokemuksiin. Ranciére (VK,
25) kuvaa, kuinka:

Oppiessamme, opettaessamme, toimiessamme ja tietdessamme olemme myds
katsojia, jotka koko ajan liittdvat nakemansé siihen mitd he ovat nahneet, sanoneet,
tehneet ja uneksineet. Ei ole olemassa sen enempaa etuoikeutettua muotoa kuin
etuoikeutettua lahtokohtaakaan. Kaikkialla on alkupisteit, risteyksia ja solmukohtia,
joiden ansioista opimme jotain uutta jos vain uskallamme kieltdytya ensinnékin
yllapitdmastd radikaalia etdisyyttd, toiseksi etukdteen jaetuista rooleista ja
kolmanneksi eri alueiden vélisista rajoista. Jokainen katsoja on jo toimija omassa
tarinassaan, jokainen nayttelija tai toiminnan mies on myds oman tarinansa katsoja.

Yhteiskunnan perustana on joukko tasa-arvoisella kyvylla varustettuja subjekteja, joista
kukaan ei ole lahtokohtaisesti etuoikeutettu oppija tai katselija. Ranciéren mukaan alyllista
valtautumista ja oppimista voi tapahtua, mikéli kieltdydymme vahvistamasta etdisyytta ja

raja-aitoja, kuten opettaja ja oppilas, tietdva ja tietdméaton.
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Yves Citton selvittad, ettd koska Ranciéren mukaan &lyjen tasa-arvoa ei voida todeta sen
manifestaatioissa, joudumme vain tyytymaan tekemddn kokeita sen mukaan, mitd tuon
lahtdasetelman nimissé voidaan tehda. Citton toteaa, ettd voimme vain jatkaa alyjen tasa-
arvosta innoittuneita kokeilujamme. Kuten aiemmassa alaluvussa kasittelin, tasa-arvon
ottamisella lahtokohdaksikaan ei ole arvoa itsessaan, vaan sen voima perustuu ainoastaan
toiminnan vaikutuksiin. (Citton 2014, 33.) Seuraavassa luvussa ldhden tarkastelemaan, milla
tavalla intellektuaalisen emansipaation logiikka haastaa pedagogiikkaa ja kuinka Ranciéren

tasa-arvon metodi voi tuottaa emansipatorista pedagogiikkaa.
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3 TYHMENTAVA PEDAGOGIIKKA VERRATTUNA
EMANSIPOIVAAN PEDAGOGIIKKAAN

Joka opettaa emansipoimatta, tyhmentaa. (1S, 18.) 14

Rancieren (OIS, 4-5) mukaan tavanomaisen pedagogiikan logiikka nojaa
perustavanlaatuisesti epatasa-arvon aksioomaan, jota kasvatuksella pyritddn asteittain
poistamaan. Ensiksi tavanomainen pedagogiikka aloittaa epétasa-arvosta eli opettajasta ja
oppilaista, tietdvasta ja tietdamattomistd. Toiseksi se pyrkii poistamaan tasa-arvoa
tietoisuudella  epatasa-arvosta eli  tekemallda nakyvéksi tdman epéatasa-arvon
opetuskaytédnnoissad (emt.). Provokatiivisesti Ranciére toteaa, ettd ilman emansipaatiota
kasvatuksessa paadytdaan tyhmentamisen logiikkaan (IS, 18). Taman luvun tarkoituksena on
tarkastella Rancieren tyhmentdmisen logiikkaa pedagogiikan kontekstissa, eli sitd, millaista
on tyhmentdva pedagogiikka. Samalla luku hahmottelee rancierelaista emansipoivaa
pedagogiikkaa ja opettajuutta sek& niiden mahdollisuuksia intellektuaalisen emansipaation

valossa.

3.1 Selittdminen tyhmentamisena

Ranciére tutkii Le Maitre ignorant -teoksessa (1987) l6ytaméaénsa historiallista esimerkkia
emansipoivasta opettamisesta ja osoittaa sen avulla, kuinka tavanomainen pedagogiikka
nojaa epatasa-arvon ja sen selittdmisen logiikkaan. Ranciére kertoo, kuinka vuonna 1818
ranskalainen pedagogi Joseph Jacotot joutui maanpakoon Alankomaihin ja sai sielld
opetettavakseen oppilaita, jotka eivat osanneet lainkaan ranskaa. Epdonnekseen Jacotot ei
myo6skaan osannut oppilaittensa didinkielté eli flaamia. Opettajalla ja oppilailla ei siten ollut
yhteista Kieltd, jolla opetusta olisi voinut jarjestdd. Ranciére kertoo, kuinka tdman yllattavan
tilanteen edessa ja kuin kohtalon sanelemana Jacotot paatti yrittdd opettaa oppilailleen

ranskaa l0ydetty&d&n pienimméan mahdollisen yhteisen linkin opettajan ja oppilaiden valilla.

14 Ranciére kayttaa ranskankielista termid abrutissement, jonka Kristin Ross (1991) on kaantanyt englanniksi
sanalla stultification. Suomalaisessa Ranciére-tutkimuksessa se on k&annetty usein sanalla tyhmentdminen.
Mielesténi tyhmentadmiselle kuvaava suomenkielinen vastine késitteen marxilainen kehys huomioiden olisi
my®ds lannistaminen. Tyhmentaminen korostaa élyjen eriarvoisuuden luomaa alisteisuutta, joka muuttaa
subjektin kasitystd itsestan essentialistisesti. Kasvatuksen avulla tyhmennetty, “alaikdinen”, on kyvyton
oppimaan itse eli sanalla sanoen “tyhmi”. Pedagogisesti ajateltuna kyse on usein opetuksen lannistavista
hetkista ja niiden vaikutuksista.
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Tama linkki oli juuri julkaistu kaksikielinen versio Fenelonin Télémaque -romaanista. Tama
Jacotot’n toteuttama pienen mittakaavan filosofinen koe ylitti Ranciéren mukaan kaikki

hé&nen villeimmatkin odotuksensa. (1S, 1-2.)

Ranciére kertoo, kuinka Jacotot havaitsi varsin pian, ettd oppilaat olivat oppineet lukemaan
ja kirjoittamaan kelvollista ranskaa kayttdmalla ainoastaan kaksikielista versiota
Télémaquesta. Jacotot oli vain ojentanut oppilailleen kirjat ja neuvonut sen jalkeen tulkin
avustuksella oppilaita opiskelemaan kirjan tekstid. Jacotot oli ohjannut oppilaita
vertailemaan kirjan k&&nnoksié ja sanoja toisiinsa. Oppilaille oli riittdnyt, ettd Jacotot oli
l&sn&, halusi heidén oppivan ranskaa ja tarjosi heille ohjeet opiskeluun. Ranciere kertoo, etta
tdhan saakka Jacotot oli uskonut perinteiseen pedagogiikan oppiin, johon hdnen mukaansa
kaikki opettajat uskovat. Tima oppi on, ettd opettajan eli “tietdvin” tehtdvdnd on valittdd
tietoa oppilaille. Jacotot oli kuvitellut, ettd opettajan tehtdvénd on selittad ja selittdmalla
selventda “tietdmattomille” yksinkertaisesti mitd opetettava asia vaatii. Tdman tiedon avulla
oppilaat voisivat askel askeleelta edetd helposta vaikeaan. Samalla oppilaat voisivat edeté
koulujarjestelmassa ja kenties jonain péivana he voivat kohota opettajansa asiantuntijuuden
tasolle. (IS, 1-3.)

Ranciere selvittdd Jacotot'n avulla, kuinka selittdminen nojaa logiikkaan, jonka mukaan
oppilas ensinna tarvitsee kirjan ja toisekseen opettajan, joka selittda ja yksinkertaistaa tuon
kirjan hanelle. Opettaja uskoo siten, ettei oppilas opi ilman hantd ja hénen selitystaan
kirjasta. Nain syntyy paattymaton regressio, joka nojaa ajatukseen, etta oppilas ei tieda eiké
osaa oppia ilman opettajaa. Tamé ajatus sotii taysin &lyjen tasa-arvon periaatetta vastaan.
Ranciére kuvaa, kuinka selittdessaan kirjan sisaltoa opettaja tulee samalla huomaamattaan
opettaneeksi oppilaalle, ettei han voisi ymmartaa kirjaa itse. Tama selittdmisen logiikka
toimii Ranciéren mukaan kahdella tavalla. Ensin opettaja julistaa koulussa oppimisen
tapahtuman alkaneeksi ja tekee sitten itsensa tarpeelliseksi verhoamalla kaiken

“tietdmattomyyden” viittaan ja nimittdmalld itsensd tuon verhon poistajaksi. (IS, 4-6.)

Kuten edellisessa alaluvussa 2.3 toin esiin, Ranciéren (IS, 5-6) mukaan aidinkielen
oppimisessa on kyse oman alyn kayttdmisesté tilanteissa, joissa ei ole tarvittu “selittdmista”,
oppikirjoja saatikka opettajaa, joka kertoo “miten asia todella on”. Lapsena ihminen oppii
ymmartdméaéan ja oppimaan itse (emt.). Lapsen aloittaessa koulun tilanne kuitenkin muuttuu,

ja (todellinen) oppiminen vasta alkaa, kun lapselle kerrotaan, ettei hén vield osaa mitaan.
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Koulua tulee kéyda ja opettajia kuunnella, jotta oppii. (emt.) Bingham ja Biesta (2010, 43)
tilvistavat, ettd oppimistilanne, joka ennen kulki oppijan ehdoilla ja oppijan tahdosta
riippuen, onkin koulun alkaessa ulkoisen sanelemaa. Taten myods yhteiskuntaan istutettu
eriarvoisuus on havaittavissa aistisesti opettajan etdisyydelld ja tietamyksella siita, ettd
opettaja on se, joka tietdd parhaiten, ja etta juuri opettajaa tarvitaan oppimiseen. Kuitenkin

oppilas on se, joka oppii ja tekee sen itse oman &lynsé nojalla.

Ranciére kertoo Jacotot'n oppilaiden oppineen ranskaa Télémaqueta kéayttaen, koska Jacotot
oli ohjannut heitd toistamaan omilla sanoillaan nékemaénsa. Jacotot oli pyytanyt vastausta
kolmeen kysymykseen: Mité ndet? Mita olet siitd mieltd? Mitd voit siitd paatella? Rancieren
mukaan Jacotot’n opetus on, ettd kaikki mitd kirjasta, kuten Télémaquesta, on
ymmarrettavissd on jo Kirjassa itsessdan. Opettajalla ei ole parempaa élya eikéd salattua
totuutta kirjan “oikeasta” sisdllostd, koska sitd ei ole olemassa. Opettaja tuskin koskaan
kieltdd, etteikd oppilas voisi oppia. Ero on kuitenkin siind, ettd selittdmisen logiikka
tyhmentad ja estad timan oman alyn kayttamista ja siten oppimista. (1S, 19-28.)

Bingham ja Biesta tiivistdvat Ranciéren intellektuaalisen emansipaation pedagogiikan
filosofisen aspektin toteamalla, ettd se, mik& tyhmentéa tai lannistaa tavalliset ihmiset
Ranciéren mukaan ei ole opastuksen ja ohjeistuksen puute, vaan usko selittdvien ihmisten
alyjen ylivertaisuuteen. Bingham ja Biesta kertovat, ettd ongelmat alkavat juuri epatasa-
arvon nayttaytymisen oppimisesta. Pahimmillaan koulun mekanisoima epétasa-arvo
tarkoittaa Rancieren mukaan sitd, ettd oppilailla oletetaan jo koulun alussa olevan erilaisia
kykyja. (Bingham & Biesta 2010, 43.)

Selittdminen on Ranciéren mukaan “pedagogiikan myytti” (IS 6). Ross (1991, xix—xx)
tilvistdd, ettd Ranciére osoittaa Jacotot'n esimerkin avulla, ettd tietdmattdmyyden
poistamisen sijaan selittdminen itse asiassa luo tietdméattomyyttd. Selittdminen on se
perimmadinen logiikka, joka jakaa maailman “tietdviin” ja “tietdiméattomiin” (IS, 6). Ranciere
jatkaa, etta selittamisen logiikka tulee luoneeksi hierarkkisen yhteiskunnallisen jaon, joka
koskee erilaisia ja eriarvoisia &lyja. Maailma jakautuu niihin, joilla on parempi aly ja niihin,
jotka oppivat ylemmiltd. Koulumaailmassa oppilas tarvitsee opettajan, joka kertoo ja verifioi
hénelle, ettd han todella on oppinut jotain ja siten vahvistaa oppimisen prosessin. Kyseessé

on kuitenkin tosiasiassa tyhmentamisen prosessi. Tamé prosessi lannistaa, ajaa alas ja pitaa
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oppilaan aina oppilaan asemassa aina siihen paivéan saakka, kunnes han saattaa nousta

opettajansa tasolle ja paikalle. (emt. 7.)

Genel nostaa esiin Rancieren esimerkin ymmartamisesta ja tunnustuksesta. Rancieren
mukaan kysymykseen “ymmarratk6?” (Vous m’avez compris?) sisaltyy kaksoismerkitys.
Vaikka ensi alkuun nayttaa, ettd kyseessd on tunnustamisen suhde ja yhteisymmarryksen
etsiminen (kyse siit4, onko toinen ymmartanyt), kysymys sisaltdd myos jaon ihmisiin, jotka
ymmartavat asiat sindnsa ja ihmisiin, joiden tulee ymmartaa kysymykseen sijoitettu kasky.
(Genel 2016, 14.) Kysymalld tdhdn tapaan kyseessd on eriarvoinen suhde “tietdvdn” ja
“tietdimattoman” valilli. Tama luo tilanteeseen hierarkia ja asettaa toisen paikoilleen

noudattamaan toisen kaskya.

Ranciéren mukaan Jacotot’n filosofinen opetuskoe osoittaa, ettd tavanomainen pedagogiikka
on paradoksaalista logiikkaa, joka sotii oppimista vastaan. Selittdva ja siten tyhmentéva
pedagogi tuo toisen oppimiseen mukaan oman alynsd, jota tarvitaan selitysten luomiseen.
Tyhmentdminen ei edesauta oppimista, johon oppilaat kykenisivat aivan hyvin ilman
opettajan alya. Se, etta oppilaat olivat oppineet ranskaa ilman ettd Jacotot'n tarvitsi selittda
heille ranskan kielen osaamistaan, on Ranciéren mukaan faktuaalinen todiste tasta. (1S, 6-9;
11.)

Ranciére uskoo, ettd tyhmentdmisella on tuhoisia vaikutuksia yksilén kannalta.
Tyhmentaminen tuhoaa uskon itseen ja omaan alyyn sek& oman alyn kykyyn oppia samalla
tavalla kuin muutkin oppivat. Koulun kontekstista Ranciére kuvaa, kuinka aiemmin
itsenainen lapsi oppii koulun alkaessa ymmartdmaan, kuinka han ei ymmarrakaan itse vaan
tarvitsee jonkun muun, joka selittdd hanelle ensin, ettei hdn ymmarra, ja sitten sen, mitd hén
ei ymmarrd. Tyhmendmisen logiikka on mekanisoitunut koulujérjestelméssa aina

yliopistoon saakka. (IS, 8.) Tama kierre on vallalla kaikkialla yhteiskunnassa.

3.2 Sokrates ja tyhmentaminen

Ranciéeren tavanomaisen pedagogiikan kritiikki haastaa selittdmisen eriarvoistavana ja
kontrolloivana, siis epdemansipatorisena, pedagogisena menetelmand. Se ei kuitenkaan

sindlld&dn kielld kaikenlaista selittdmistd. Selittdmisen logiikan mukaisia kielellisten
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menetelmien eroja havainnollistaa Ranciéren (IS, 29) kritiikki Sokratesta ja sokraattista

kyselymenetelméaa kohtaan®®.

Ranciére vaittaa, etta jokaisessa selittavassa opettajassa uinuu Sokrates. Tunnetusti Sokrates
opetti oppilaitaan Ateenan kaduilla keskustelemalla ja kayttamélld Sokrateelle
tunnusomaista kuulustelumenetelmaa. Sokrateen tarkoituksena oli toimia tiedon “katilond”
ja omanlaisen kyselymenetelmédnsd avulla “synnyttdd” ajattelua oppilaassa itsessaan.
Ranciére kuitenkin nakee Sokrateen hahmossa yhtéldisyyden perinteisen opettajan,
“tietdvdn” kanssa. Heiddn metodeissaan on Ranciéren mukaan paljon samaa: taitava
opettaja, kuten Sokrates, “tietdvand” tietdd “oikean” vastauksen ja osaa huomaamattomasti
ohjata oppilastaan tdméin “oikean” vastauksen airelle. Sokrateen menetelmi ohjailee
oppilaan élya opettajan tuntemaan suuntaan, jolloin oppilas ei jaa milloinkaan yksin &lynsé
kanssa. Ranciere viittaa kritiikissaan erityisesti Platonin Menon-dialogiin ja Sokrateen
keskustelu-kuulusteluun Menon orjapojan kanssa. Ranciere toteaa, ettd kyseessé saattaa
kyll& olla oppiminen jossain mielessd, mutta emansipaatiosta ei sokraattisessa opettamisessa
voida puhua. (IS, 29-30.)

Platonin Menon-dialogissa Sokrates ja Menon kayvat keskustelua siité, voiko hyvett4 oppia
ja opettaa vai onko se ihmisessa synnynnaistd (Menon 70a; tastd eteenpdin M). Asiasta
hetken keskusteltuaan Sokrates lupaa Menolle todistaa kaiken oppimisen olevan jo tietavan
uudelleen muistamista (anamnesis) kayttden hyvaksi Menon orjapoikaa. Sokrateen
tarkoituksena on selvittdad kuulustelemalla, oppiiko tietdimé&ton poika jotain Sokrateelta, vai

onko kaikki opittu muistamista ja ajatusten “syntymistd” oppilaassa itsessaan. (M, 81¢c—82b.)

Ranciére nostaa esiin, kuinka Sokrateen taitavien kysymysten avulla Menon orjapoika ja
monet muuden Sokrateen kuulusteluun joutuneet tyytyvéat vastaamaan kysymyksiin lahinn&
“kylld” tai “ei” ja “totta kai, Sokrates” (IS, 29). Huomionarvoista on, ettd Sokrates
puolestaan kayttdd kyselynsé aikana pitki& puheenvuoroja, vaikka toteaakin: “Huomaatko,
Menon, ettd mind en opeta télle pojalle mitddn, ainoastaan kysyn.” (M, 82e—83a). Ranciéren
mukaan dialogissa orjapoika kyll& oppii Sokrateen avulla matemaattisen kaavan. Sokrateen

mukaan tdm& matemaattinen kaava on aina ollut pojassa itsesséén ja tieto tarvitsi vain

15 Nykypedagogiikassa ajatellaan usein, etta sokraattinen dialogi ja sokraattinen opettaminen perustuvat
oppilaan oman ymmaérryksen kehittdmiseen ja sen kautta totuuteen pyrkimiseen (ks. esim. Fisher 2008 ja
Salmenkivi 2008).
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“synnyttdd” hinestd kyselyn avulla. Ranciéren mukaan orjapojan “tieto” on sitd vastoin
osoitus hanen voimattomuudestaan eli siitd, ettei orja tee mitéan itsestdén, ilman mestarinsa
kaskya. (IS, 29.)

Ranciére (IS, 29) esittdd, ettd sokraattinen menetelmd on “tyhmentdmisen tdydellinen
muoto”. Rancicre selventii, ettd sokraattisen kyselymenetelmin tarkoituksena on ohjata, ei
emansipoida (emt.). Ranciére vertaa ivallisesti sokraattista menetelma& ratsastuskoulun
opettajan menetelmaan:

Hén madréa kéannoksid, marsseja ja vastamarsseja. Han itse pysyy opetustuokion
aikana rentoutuneena auktoriteettinsa tuoman arvokkuuden turvin, silla hanelld on
valta mieleen, jota han nyt ohjaa. Kiertotiestd toiseen, oppilan mieli saapu lopulta
maaliviivalle, jota h&n ei voinut edes ndhda lahtopaikalta. Maaliviivalla hédn on
yllattynyt, kdantyy ympéri ja nakee ohjaajansa, jolloin yllatys muuttuu ihailuksi, ja
tuo ihailu tyhment&a hanet. Oppilas tuntee, ettd yksin ja itsenddn han ei olisi
noudattanut tata reittia. (IS, 59.)
Esimerkki havainnollistaa, kuinka opettaja alylladn ohjaa oppilasta haluamaansa suuntaan,
osoittamansa oppimisen reitin lapi. Ranciére (IS, 59) kuvaa, kuinka oppilaalle jaa
opetustuokion jalkeen tunne siité, ettei hén olisi voinut kulkea matkaa omilla ehdoillaan.
Samalla hdn unohtaa, ett& olisi olemassa tuhansia reitteja, jotka olisivat avoinna vain hanté
varten eli hin unohtaa kaikille yhteneviisen kyvyn oppia (emt.).*® Menon-dialogissa
Sokrates huomauttaa: “Huomaatko, Menon, miten pitkélld poika jo on muistamisen tiell4?
Ensiksi h&n ei tiennyt, enempad kuin nytkdan [- —]. Nyt han sitdvastoin on selvilla
tietdmattomyydestddn eikd endd luule tietdvdnsd, kun ei kerran tiedd.” (M, 84a-84b).

Ranciéren (IS, 59) mukaan orjapoika oppii tietdaméattdmyyttaan Sokrateelta samalla kun hén

oppii, ettei han tietamattdémana olisi osannut ilman Sokratesta.

Ranciere (IS, 59) osoittaa esimerkin avulla, kuinka sokraattinen menetelmd on vaarallinen
juuri sen vuoksi, ettd se esittda olevansa menetelmé, joka johtaa oppilaan itsensa tiedon
lahteelle. Sokrateen tekema tyhmentaminen on hienovaraisempaa ja vaikeammin aistittavaa,
mutta yhtd kaikki tehokasta (emt.). Sokraattisen menetelmén kritiikki on tyhmentamisen

kritiikin &&rimmainen muoto, silla se osoittaa yhteiskunnan pedagogisoitumisen aiheuttamat

16 Eero Salmenkivi (2008, 206) kayttad apunaan Jaakko Hintikan (1929-2015) analyysia Menon-dialogin
paattelysté ja hahmottelee, kuinka opettajan rooli sokraattisessa kyselymenetelméssé on tehda apukuvioita ja
-rakennelmia paattelyn ja oivaltamisen tueksi. Kyse on Salmenkiven (emt.) mukaan oppijan
tarkkaavaisuuden suuntaamisesta oppimisen kannalta olennaisiin seikkoihin. Ranciéren teorian valossa
talldinkin opettaja olisi se, joka méaarittelee miké on olennaista ja opettaa samalla oppilasta paatteleméaén
opettajan ajatuskulkuja noudattaen.
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seuraukset. On helppo unohtaa, ettd oppilas olisi todella voinut oppia itsekin, omilla
ehdoillaan. Matka tiedon &arelle olisi ollut avoinna oli myds hanen omia reittejadn pikin.
Ranciere (IS, 59) kuvaa, kuinka kukaan ei paase osalliseksi totuudesta, ellei se tapahdu hénen
itsensé ehdoilla. Sokrates sen sijaan kysyy Menonilta: Olemmeko aiheuttaneet hanelle
vahinkoa tehdessamme hénet tietdmattomaksi ja tavallaan tajuttomaksi niin kuin
séhkdrausku? (M, 84b) ja jatkaa: “kohta saat ndhd4, ettd tdmad poika, joka vield on tietdmaton,
paasee asiasta perille minun johdollani.” (M, 84c).

Taiteen, yhteiskunnan ja pedagogiikan risteymaa kuvatessaan Ranciere (VK, 20) tiivistaa,
kuinka “oppilas oppii opettajalta jotain sellaista mité opettaja itse ei tiedd”. Subjekti, joka
oppii mitd oppii, on omalakinen ja intellektuaalinen toimija, joka tulkitsee ja halutessaan
muuttaa aistisen jakoa. Oppilas ei koskaan opi sitd, minka opettaja hanelle opettaa, koska se
ei ole opettajan vallassa (VK, 20). Taiteessa ja opettamisessa piilee siis sama paradoksi:
oppilas tai taiteen katsoja ei koskaan kay lapi sellaisia ajatuskulkuja kuin taiteentekija tai
opettaja haluaa, vaan luo ajatuskulkunsa omalakisesti. Sokraattisen kyselymenetelméssé

oppilaan opetus on, ettei han tieda eika osaa itse.

Samalla Rancieren Sokrates-kritiikki osoittaa pistdvasti, millainen ero on Sokrateen ja
Jacotot'n kyselymenetelmill&. Jacotot kysyy: Mité ndet? Mité olet siitd mieltd? Mit4 voit siita
paatellda? Naytd minulle. (IS, 23). Jacotot’n menetelmé perustuu oppilaan oman ajattelun
herattdmiseen ja inhimilliseen kiinnostukseen toisen intellektuaalista seikkailua kohtaan.
Sokrateen asettamat kuulustelevat kysymykset puolestaan johdattelevat “tietivin” osaaman
ja verifioiman “oikean” tiedon &irelle. Ranciere (IS, 29) selittddkin, ettd emansipoivan
opettajan kysymysten taustalla tulisi olla kuulustelu, joka kuuluu ihmiselle itselleen;
ihmiselle, joka haluaa itse olla ohjauksen kohteena, eika ohjata muita. Tallainen emansipoiva
kysely kuuluu ihmiselle, joka ei ole tehnyt tdt4d samaa matkaa ennen oppilasta ja joka on yhté
tietdmaton kuin oppilaskin. Todellinen kyselymenetelmd, joka tahtaa intellektuaaliseen
emansipaatioon ldhtee asetelmasta, jossa kyselijd on vain toinen ihminen, eikd “tietdva”
skolaari, kuten Sokrates. Tietdmaton opettaja osaa Kysya aitoja kysymyksid, jotka johtavat

oppilaan autonomiseen alyn kayttoon. (1S, 29-30.)

Ranciéren sokraattisen menetelmén kritiikki paljastaa my0ds pedagogiikan kannalta
kiinnostavasti tietynlaisen selittamisen ja tietynlaisen kyselyn erot. Ranciere ei kiella, etteikod

joitain asioita voisi selittdd tai etteik® oppilaalta voisi kysell4d. Oikeanlainen kysely ja
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selittdminen perustuvat kuitenkin lahtokohtaisesti mielipiteen kertomiseen ja kysymykseen,
siis inhimillisen totuuden saavuttamiseen toisten kautta. Emansipoiva opetus tekee kaikista
yhdenvertaisesti “tietdméttomia”, ihmisié itsendén. Ero tyhmentédmisen ja emansipoimisen
valilla ei ole ainoastaan tietynlainen kysely, vaan opetusmenetelmien taakse piiloutuva

sanomaton logiikka ja sen premissit.

Ranciére toteaa, ettd opettaessaan tahan tyyliin Jacotot oli luonut oppilaan ja opettajan vélille
suhteen, joka perustui tahdon suhteeseen tahdolle. Kyse ei ollut enaa opettajan alyn suhteesta
oppilaan &lyyn, eikd siten viisaamman tai “tietivdn” suhteesta tyhmempédin ja
“tietdmattomain”. Opettamisessa oli ollut kyse ainoastaan opettajan tahdosta opettaa, mité
oppilas tahtoi oppia. Kyseessd on Rancieren mukaan egalitaarinen suhde, koska se koskee
tahtovia subjekteja: ihmisid itsessdén. Toisen ihmisen tahto saattaa tarvita toista tahtoa,
opettajaa, joka pitaa oppilaan oppimisen tiella. Alyjen vilinen suhde on kuitenkin
lahtokohtaisesti lannistava, jos oppimiseen tai ajatteluun tarvitaan toisen alyd, joka on
parempi kuin oma aly. (IS, 13.)

Ranciére uskoo, ettd toinen ihminen voi emansipoida toisen. Toisen tarvitsee vain olla itse
emansipoitunut, olla tietoinen &lyn voimasta ja luottaa siihen. Jotta intellektuaaliseen
emansipaatioon perustuva oppiminen voi alkaa, emansipaation kierteen on alettava jostain.
Emansipaatiossa on kyse alyn paljastamista élylle itselleen. Mika tahansa, johon oppilas voi
lahted rakentamaan ja vertaamaan, kayttdmaan alyaan voi kayda emansipaation vélineeksi.
(Ranciére 1991, 16-18.) Emansipatorisesssa opetuksessa opettaja voi kdyttdad mita tahansa

tekstid emansipaation vélineena.

Ranciére toteaa lisaksi, ettd emansipaatio on huojentavaa my®s opettajan osalta. Jos
emansipoi, ei tarvitse murehtia siitd, mit& oppilas oppii. Oppilas oppii mit& hén itse haluaa:
ehka paljon, ehka ei mitddn. Ranciere kuvaa, kuinka toisen vapaana laukkaavaa élyé ei voi
kontrolloida. Oppiminen on kuitenkin oppilaan, subjektin itsensd, tahdon ja vapauden
alainen asia. Opettajuuden ndkdkulmasta tarkasteltuna tdma tarkoittaa, ettd yhden totuuden
ajaminen tarkoittaa ainoastaan ulkoa opettelua. Yhden totuuden vaatiminen on oppilaan alyn
muokkaamista haluttuun suuntaan. Henkil®, joka emansipoi toisen, ei anna avainta tietoon,
vaan tietoisuuden siitd, mitd ihmisen aly voi tehdd, kun se ymmaértaa &lyt tasavertaisina.
Opettaja voi opettaa jotain, mit4 opettaja ei itse tiedd, mutta vain silloin, kun oppilas on

emansipoitunut. (IS, 13; 16-18; 28; 39.)
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Ranciére ei Kiista, etteikd opettajaa tarvittaisi valttamatta ollenkaan. Jacotot'n oppilaat olivat
esimerkiksi oppineet ranskaa Télémaque -kirjan avulla, mutta eivat kokonaan ilman
Jacototia. Jacotot oli Rancieren havainnon mukaan opettanut heille jotain, mutta ei
nimenomaisesti koskaan opetettavaa ainetta itsessaan. Jacotot oli Télémaque -kirjan avulla
opettanut ainoastaan Kirjan jo itsessadn sisdltdman viisauden avulla. Han oli tietoisesti
jattanyt oman alynsa ja oman tietonsa aiheesta pois opettamisesta. Jacotot oli siten erottanut
tahdon ja dlykkyyden toisistaan. Ranciére toteaa, ettd tasa-arvon metodi on ennen kaikkea

tahdon metodi. Tdma on emansipoivan opetuksen kulmakivi. (1S, 12-13.)

Modernin pedagogiikan ndkokulmasta tarkasteltuna voidaan kysya, millaisia vaikutuksia
selittdmiselld on pedagogisille suhteille, kuten oppilaan ja opettajan véliselle suhteelle.
Ranciéren mukaan selittdmisen kritiikki muuttaa opettajan roolia suuntaan, jossa opettajan
tehtévé on ensisijaisesti vaikuttaa oppilaan tahtoon opiskella. Jacotot’n ajama universaalin
opettamisen menetelmé& perustuu ensisijaisesti uskoon jokaisen alyn yhdenvertaisuudesta ja
tuon dlyn emansipoimisessa oppilaassa itsessadn. Alyjen tasa-arvoon uskova opettaja ei

ohjaa oppilastaan tiettyyn suuntaan, vaan luottaa oppilaan alyyn oppia itse.

Ranciéren selittdmisen kritiikin pohjalta voidaankin todeta, ettd opettajan roolin tulisi olla se
henkil0, joka pitad opiskelijan oppimisen tiella. Tama tapahtuu kuitenkin vain vaikuttamalla
oppilaan tahtoon oppia, ei oppimiseen itseensd. Emansipoiva opetus on ensisijaisesti
oppimisen tahdon herattamista ja tuon tahdon vahvistamista. Rancieren mukaan opettaja ei
voi, eikd hénen tulisi, kontrolloida sitd, mita oppilas oppii. Koska oppilaalla on oma aly,
opettaja ei voi oppia hénen puolestaan tai kulkea oppimisen matkaa oppilaan puolesta.
Opiskelijan oppimisen sisallon kontrolloimisesta tulisikin siirtya kontrolloimaan sita, etta

oppilas oppii (jotakin).

3.3 Tietamattomyyden hyve ja universaalin opetuksen menetelma

Ranciéren (IS) mukaan Jacotot alkoi tarinan edetessd uskoa siihen, ettd han voisi opettaa
oppilailleen mitd vain, jopa asioita mitd han ei itse tiennyt. Ranskan liséksi Jacotot alkoi
opettaa oppilailleen muun muassa matematiikkaa, musiikkia ja taidetta. Kuten tarinassa kay
ilmi, Jacotot’n oppilaat myds todella oppivat nditd aineita. Ranciére kuvaa, kuinka

kokeilunsa johdosta Jacotot kaansi paalaelleen asetelman, jonka mukaan paras opettaja on
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se, joka tietdd eniten. Perinteisesti paras opettaja on ollut se, kenelld on paras tahto opettaa
ja paras tieto opetettavaksi. Paras opettaja on perinteisesti ollut se, joka on paras selittdmaan.
Jacotot kumosi ndma késitykset ja synnytti uuden opettamisen menetelman, jota Jacotot

kutsui universaalin opettamisen menetelmaksi. (Ranciere 1991, 6-8; 18.)

Rancieren (IS, 16-18) mukaan Jacotot'n universaalin opettamisen menetelmd perustuu
nukkuvan dlyn herattdmiseen ihmisessa itsesséan. Oppivalle ihmiselle riittd4, kun hénelle
sanotaan: jatka siitd, mité olet tekeméssa, matki sitd, tunne oma alysi ja opi! Oppiva subjekti
oppii kylla itse, oman &lynsé, eika kenenkaan muun alyn ansiosta. Universaalin opettamisen
menetelmassa riittdd, kun ohjeistetaan ihmisia kayttdmaan heiddn omaa alyédan. Menetelmé
on: opi jotain, ja vertaa siihen kaikkea muuta tdmén periaatteen avulla: &ly on tasa-arvoinen
kaikille ihmisille. Kyse on siitd, mitd kuka tahansa emansipoitunut ihminen voi tehdé alyjen

tasa-arvon periaatteen nojalla. (IS, 16-18; 41.)

Ranciére (IS, 16) toteaa, ettd Jacotot'n universaalin opettamisen menetelmd perustuu
maailman vanhimpaan ja yleisimpaan oppimisen tapaan. Ranciere muistuttaa, etta jokainen
meistd on oppinut itse lukemattomia asioita ilman, ettd kukaan on erikseen selittanyt, miten
joku asia toimii. VVoidaan jopa valttad, ettd metodin mukaista oppimista esiintyy paivittéin ja
kaikkialla. Ongelmaksi kuitenkin muodostuu, etté varsinkin ne alisteisessa asemassa olevat,
jotka on erotettu oppimisen ja dlyn maailmasta, eivét todella usko, etté he voisivat oppia itse.
Kyse on samalla itsearvosta ja ihmisen mahdollisuudesta kayttdd intellektuaalista
kapasiteettiaan omiin tarkoitusperiinsd. Ranciérelle kyse on pohjimmiltaan tasa-arvosta ja
inhimillisestd vapaudesta. (1S, 16-18.)

Ranciére selittdd, kuinka tietimattdbmana opettajana voi toimia aivan kuka vain, kuten
kdyhan lapsen naapuri, isd tai aiti. Tietdm&ttoman opettajan tarvitsee ainoastaan huomata,
tunnistaa ja verifioida toisen alyn tekema tyo eli etsivan oppilaan matka tiedon aarelle.
Tietamattomyyden hyve tarkoittaa, ettd ihminen on kykenevéa tunnistamaan toisten kéatten
tyon yhta arvokkaaksi, saman dalyn tuottamaksi, kuin mitka tahansa muutkin alyn
manifestaatiot — oli sitten kyse kirjan Kirjoittamisesta tai hanskan tekemisesté. Tunnistamalla
ihmisen kaden jaljen kuka tahansa on kykenevé todentamaan tuon tyon sen nahdessaan.
Ranciere selittdd, kuinka kirjoitustaidotonkin isa osaa tunnistaa lapsensa kirjoitustyon siihen
kytkeytyvan oppimisen perusteella. Isan tarvitsee ainoastaan pyytéé poikaansa nayttdmaan

mitd hén tekee, ja tietdmattomyyden hyveelld varustettu isé tunnistaa tydsséa samanlaisen
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tyon, kuin hdnen omansa. Ranciére tiivistdd, ettd emansipatorinen kasky ei tunne

kompromisseja, vaan kuka tahansa tietdmaton kelpaa opettajaksi. (IS, 37-38.)

Tietamattomyyden hyveen ytimessé on tasa-arvon tunnistaminen ja verifioiminen. Ranciére
painottaa, ettd jo pelkkd uskomus alyjen epdatasa-arvoisuudesta johtaa epatasa-arvon
regressioon ja loputtomaan kehd&n. Ranciére kuvailee, ettd ei ole olemassa niin korkea-
arvoista alya, etteiko viisaskin l0ytéisi viel& jonkun, johon verrattuna alentaa itseadn ja omaa
alyaan. Toisaalta ei ole olemassa mydskaan niin alhaista &lya, joka ei 1ytaisi yhteiskunnasta
toista yhté alhaista pysyédkseen tyytyvéisend. Tasta alyjen vertailusta ja hierarkisoimisesta
niiden manifestaatioiden johdosta meilld jokaisella on varmasti omakohtaisia kokemuksia.
Tastd kehéstd syntyy Ranciéren mukaan epatasa-arvoisuuden todellinen voima: epétasa-
arvoisen alyn uskomus saa otteen koko ihmiskunnasta ylemmyyden tai vaatimattomuuden
nimissé. (IS, 40.)

Ranciére (IS, 40) uskoo, etti eritoten vaatimattomuus ja vaatimattomuuden “hyve” estdi
meitd oppimasta. Ranciére selventéa, etta tama tapahtuu verhoutumalla kykenemattémyyden
varjoon ja niihin lukemattomiin todistuksiin siitd, ettd yksilo “ei osaa™ tai “ei pysty”.
Tosiasiassa Rancieren mukaan henkild ei vain viitsi tai halua. Esimerkiksi tyldinen voi
Rancieren mukaan helposti verhota vaatimattomuutensa osaamisensa taakse: todeta ensin,
ettd hén ei pysty ja toiseksi ettd vaikka han pystyisikin, ei han siitd mitdan hyotyisi, koska
muut hanen ymparillaan eivat ymmartaisi hanta kuitenkaan. Syntyy lannistava ja tyhmentavéa
kehd, joka perustuu epaluottamukseen ihmisen dlyyn ja sen voimaan. Ranciere kuitenkin
painottaa, ettd oppiminen on ensisijaisesti tahdon alainen asia, ja tuo tahto on puolestaan

riippuvainen tasa-arvosta. (1S, 40-41.) Y/

Kasvatuksen tehtdva onkin Ranciéren (IS, 40-41) opetukseen mukaan erityisesti nostaa ne,
jotka uskovat olevan ala-arvoisia dlynsd suhteen tdstd “tyytyvidisyyden” suosta.
Emansipaation metodi on erityisesti kdyhille suunnattu metodi (IS, 106). He kaipaavat

Ranciéren mukaan emansipatorista menetelméaé eniten, koska he juuri kérsivat eniten élyjen

17 Esimerkiksi Juha Suoranta (2005, 40) viittaa Paulo Freiren problematisoivan kasvatuksen periaatteeseen:
“lukutaidolla on merkitystd vain silloin, kun ihmiset alkavat ajatella omaa kykydin ajatella, toisin sanoen
reflektoida maailmaansa, omaa asemaansa maailmassa, ty6taan, mahdollisuuksiaan maailman muuttamiseksi,
tietoiseksi tulemistaan — lukutaito ei ole vain jotain ulkokohtaista vaan siitd tulee osa ihmisié itsedén.”.
Ranciéren sanoin vaatimattomuudesta ja kykeneméttdmyydesta tai vastaavasti kykenevéisyydesta tulee osa
ndkemyst4 oman alyn ominaisuudesta.
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epéatasa-arvoisuuden uskomuksen aiheuttamasta ennakkoluulosta. Se ei kuitenkaan ole
ainoastaan koyhien tai herkkauskoisten, vaan ihmisen itsensa metodi. Jokainen, joka kayttaa

sitd, tulee Rancieren sanoin moninkertaistamaan alyllisen voimansa. (IS, 106.)

Ajatus tietamattomyydestd hyveenda palauttaa Le Maitre ignorant -teoksen (1987)
ydinajatukset Ranciéren tasa-arvon l&htokohtaan ja tasa-arvon todentamiseen esteettis-
poliittisesti. Tietim&ton on tasa-arvoinen siksi, ettei han tunnusta epé&tasa-arvon
olemassaoloa. Tasa-arvo vaatii puolestaan toteutuakseen tasa-arvon tekoja, joihin juuri
tietdmaton pystyy. Se tekee tietamattomasta opettajasta emansipatorisen, katkaisee epéatasa-
arvoa luovan yhteiskunnallisen kierteen ja valtauttaa oppimaan. Alyjen tasa-arvo vaatii
ainoastaan toisen valtuutetun eli tasa-arvoisen ihmisen antamaa verifikaatiota (IS, 41).

Kyseessa on Rancieren mukaan mitd suurimmassa maarin koko ihmiskunnan asia (emt.).

Improvisaatio on aidon kyselyn lisdksi yksi Ranciéren teoksessaan kuvaamista Joseph
Jacotot’n kédyttdmistd universaalin opetuksen metodeista. Ranciére (IS, 64—65) perustelee
menetelman kayttoa nakemyksellaan, ettd kaikki ymmartdminen ja puhe on kaannosta, alyn
runollista hyvettd. Olemme kaikKi taiteilijoita, jotka toivovat kuvien uudelleenjérjestelya
poliittis-eettisessd. Inminen on Ranciéren mukaan kuin taiteilija, jonka tydkaluja ovat hdnen
sanansa. Ranciéren mukaan on ylipdinsid mahdotonta kertoa “totuutta”, vaikka tuntisikin sen
nahoissaan. Totuus kuuluu vain itselleen, eik& sinalldén ole ihmisen valittdméassé otteessa.
Tama saa meidat kertomaan lukemattomia tarinoita alymme moninaisista seikkailuista.
Kuten alaluvussa 2.3 toin esiin, Rancieren mukaan tahdomme aina saada muilta ymmarrysta
tarinoillemme ja vahvistuksen totuudestamme. T&ma vahvistuksen toivo saa meidéat
kommunikoimaan tunteitamme ja jakamaan niitd muiden yhté lailla tuntevien olentojen
kanssa. (IS, 64-65.)

Cittonin mukaan tietdamattomyys merkitsee pedagogiikan kontekstissa sitd, ettei siirrd omaa
totuuttaan toiselle, eika tietoa tietimattomalle. Tietdmatdn opettaja ei usko mydskaan
siirtdvansa valtautuksen voimaa toiseen ihmiseen. Citton selvittdd, ettd kyky oppia on
Ranciéren mukaan olemassa jo oppijassa itsessaan. Tietamattoman hyvéa teko voi koostua
ainoastaan tdmén kyvyn ilmiantamisesta, ndyttdmisestd toiselle, ei sen vallan tai tietoisuuden
antamisesta. (Citton 2014, 31.) Ainoa asia, jonka opettaja voi tehdd, on tehda pedagogiikkaa,

joka ei selitd, ei usko oman dalynsi ylivertaisuuteen, vaan perustaa opetuksensa
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tietdmattdmyyden varaan. Nain ollen emansipoiva pedagogi ottaa pedagogiikassaan tasa-

arvon aidosti pedagogiikan lahtokohdaksi.

Cittonin (2014, 27-28) mukaan Rancieren teoksen otsikko “Tietdmdton opettaja” Viittaa
emansipatorisen vallankumouksen mahdollisuuteen ja aikaan, jolloin ihmiset olisivat laajasti
tietoisia kyvystddn oppia ja toisaalta opettaa — tietdméttd itse aiheestaan mitdan.
Ihmiskunnan vapautumisen hetkell& oppiminen tapahtuisi ihmiselté toiselle, eik& koulun
tyhmentdvéan ja epatasa-arvoistavan mekanismin vélitykselld. (emt.) Kuten vallankumousta,
inhimillisen oppimisen ja ajattelun utopiaa voimme ldhestyd Ranciéren Kkaltaisilla

ajatuskokeilla.

3.4 Kasvatus, demokratia ja instituutiot

Le Maitre ignorant -teos (1987) paattyy surullisesti Joseph Jacotot'n uran romahtamiseen ja
intellektuaalisen seikkailun pdaattymiseen. Ranciére (IS, 104) kertoo, ettd Jacotot oli
levittanyt universaalin opettamisen menetelmén ilosanomaa ja menetelméan sanansaattajana
saanut huomiota ympéri Eurooppaa. Rancieren tarina kertoo, kuinka vuonna 1827 silloinen
Alankomaiden kuningas vaati tehdd Joseph Jacotot’sta virallisen neuvonantajan, jonka
oppien mukaan perustettiin armeijan koulu. Jacotot ei voinut perddntyéd kutsusta ja koulu
perustettiin. Nahtyddn mitd koulussa tehtiin hanen nimissaan Jacotot péatti itse lopettaa
koulun. Samalla hén vannotti uskollisille oppilailleen, ettei universaalisen opetuksen
metodista tulisi tehdd koulutuksen vélinettd, eika sita tulisi koskaan ottaa instituutioiden
kayttoon. (IS, 104.)

Myohemmin ndin kavi laajamittaisesti. Jacotot’n menetelmd saavutti kansainvélistd
huomioita, ja jotkut omistivat sille erillisi& koulutustiloja, toiset kokonaisia kouluja. Jotkut
valtaapitavét olivat vakuuttuneita sen voimasta, toiset eivat. Kaikki ndméa uudistukset tehtiin
kuitenkin universaalisen metodin nimissd, vaikka sen opetus unohtui. Ranciere kuvaa,
kuinka edistyksen michet (“progressivistit”) muuttivat universaalin metodin nimissa
opetuksen perinteisen opetuksen muodoiksi oppineen yhteiskunnan, yliopiston,
korporaatioiden ja komissioiden nimissd. Emansipaatiosta tehtiin Rancieren mukaan

edistyksen airue, josta tuli epatasa-arvon airue. (IS, 113-134.)
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Ranciére katsoo, ettd emansipatorinen universaalisen opetuksen metodi ei voi koskaan olla
sosiaalinen metodi. Edistysuskoiset “progressivistit” eivit koskaan sallisi emansipatorisen
menetelman taydellistd kayttoonottoa, eikd universaalista opetuksesta voida tehda tuotantoa,
joka tuottaisi tietynlaista (mink&anlaista) kayttaytymistd. Mikaan instituutio ei voi
puolestaan tyytyd niin véhaan, ettd ne antaisivat toisten tietdméattdmien opettaa toisia
tietdmattdmid. Instituutioiden tavoitteet ovat aina ja valttamétta ristiriidassa universaalisen
opetuksen metodin ja &lyjen tasa-arvon kanssa. Jokainen instituutio, joka perustuu
jarjestykseen, ei voi itsessaan hyvéksya toisia jarjestyksia, vaan luottaa selityksen ja tietévien
voimaan. (IS, 105.)

Usko edistykseen, usko tasa-arvon saavuttamiseen sitd vahentamalld, on se syy, miksei
universaalinen opetus voi koskaan muodostua yhteiskunnan logiikaksi. Kaikki pedagogiikka
itsesséan on Rancieren mukaan edistysuskoista. Edistys on se pedagoginen fiktio, joka on
sisdadnrakennettu yhteiskunnan fiktioon. Opetuksessa ja yhteiskunnassa tarvitaan edistyksen
metodi, joka vie askel askeleelta [ahemmaksi kohti kehitystd. Usko edistykseen on samalla
uskoa toisen jalkeenjaéneisyyteen ja siten koko yhteiskunnan pedagogisoitumiseen. Miké
olisikaan parempi keino pitdd “tietdmittomat” tietiméattdmind, kuin tarjota heille koulu, joka

opettaa tuon tietdméattdmyyden, Ranciere kysyy. (IS, 113-134.)

Jacotot’n tarinan lopun avulla Ranciére toteaa, ettd universaalinen opetus voi olla suunnattu
vain yksil6ille, ei koskaan yhteiskunnille. Ranciére (IS, 105) vannottaa, etta alyjen tasa-
arvoon perustuvaa opetusta pitdd kunnioittaa, siihen pitédd uskoa ja toimia sen mukaisesti.
Tama tekee universaalin opettamisen metodista vaikeaa ja instituutioille mahdotonta. On
pedagoginen fiktio, ettd tasa-arvoa koitetaan tavoittaa sitd koulutuksen avulla vahentamalla.
Tama nojaa Ranciéren mukaan edelleen kasitykseen, jossa toinen on toista tietoisesti edelld,
toinen on toista &lykkadmpi. Tasa-arvoista yhteiskuntaa ei voida koskaan luoda epétasa-
arvoisista ihmisista. Instituutionaalinen kasvatus on ihmisten tyhmentamisté pedagogiikan
avulla. (Bingham & Biesta 2010, 44.)

Citton huomauttaa, ettd universaalin metodin romuttaminen on Ranciéren tapa vieda
“tietdviin” kohdistuva kritiikki darimmilleen. Kirjan loppu edustaa Ranciéren paluuta
poliittiseen filosofiaan ja antidemokraattisen yhteiskunnan kritisoimiseen. Se, mité

“tietdvat” tekevat instituutioilla on se, ettd he hiljentavit toiset. (Citton 2014, 30.)
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Duncan Mercieca nostaa esiin Rancieren havainnon, jonka mukaan selittdmisen logiikka ja
usko eriarvoisuuteen ei ole opettajan henkil6kohtainen ep&onnistuminen, vaan seurausta
yhteiskunnan systemaattisesta eriarvoisuuden logiikasta. Mercieca kuvaa, kuinka on
nimenomaan yhteiskunnan ja sen sosiaalisten instituutioiden tuottamaa puhetta, etta toiset
(esimerkiksi lapset) eivat ole kykenevig, eivét halua oppia ja ovat erilaisia osaamistasoltaan.
Suhteessa aiemmin esitettyyn kantilaiseen emansipaation kasitykseen koulujarjestelméa
nojaa edelleen ajatukseen siita, ettd toinen on toista etevdmpi ja muutos tulisi tulla
ulkopuolelta. Tami ndyttdytyy “pedagogisena fiktiona”, jonka mukaan oppilas on aina
oppimistaan jaljessa. Fiktio ja sen tuomat kaytanteet koskettavat niin opettajia, kouluja kuin

vanhempiakin. (Mercieca 2012.)

Konkreettisena dokumenttina pedagogisen fiktion kéyténteistd Mercieca nostaa esiin
maltalaisen kasvatuksen laatudokumentin, jossa esitellddn tarkistuslistoja ja askeleita
tavoitteiden saavuttamiseen. Mercieca huomauttaa, kuinka dokumentin kaltaiset kayténteet
madrittavat opettajia, oppilaita ja heidan vélisia suhteitaan. Yleensa kriteerit maérittavat ne,
jotka ovat vield opettajiakin tietdvampid, eli kasvatustieteilijat, rehtorit ja
hallintohenkilokunta. Ne, jotka hallinnoivat opettajien aénta, eivat tunnista heitd puhuviksi
ja kykeneviksi olennoiksi, éalyllisiksi itsessdan. Nain kouluun luodaan Ranciéren
poliisijarjestystd. (Mercieca 2012, 409-410.)

Kuten johdannossa totesin, suomalainen koulutusjarjestelma on ainutlaatuinen.
Rancierelaisittain tarkasteltuna sen voisi ajatella olevan demokraattisempi kuin monet muut
koulujarjestelmat, eli suomalainen police on verrattain parempi poliisijérjestys. Suomalaisen
koulutusjarjestelmén ainutlaatuisuuden yhdeksi pilariksi on nostettu luotto taitaviin
opettajiin. Kuitenkin yhd etenevassa maarin halutaan arvioita ja toimintaa madarittavia
standardeja. Koulu ei ole tyhja rakennus, vaan tdynné instituutioita turvaavia ja yhtenevia

kéytantoja takaavia dokumentteja, séantdja ja suunnitelmia.

Myos Ranciére katsoo, ettd emansipaation prosessin on alettava jostakin, ja se on jo alkanut.
Jacotot’n tarina osoittaa, ettd tietdimdton opettaja voi olla se, joka emansipoi. Kysymys
kuitenkin kuuluu: miten? (Mercieca 2012, 411.) Mercieca ké&sittdd asian niin, ettd
emansipaatioon johtaa satunnainen tilanne, joka saa aistittavan osan jakaantumaan uudella
tavalla. Mercieca kysyy, tarjoaako koulu mahdollisuuksia odottamattomille tapahtumille ja
tilanteille, joissa opettaja joutuu pysahtymé&én ja punnitsemaan itseddn ja kaytanteitaan.
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Tietamaton opettaja on tapahtuma, joka pakottaa meidat nakemé&an, analysoimaan,
vertaamaan ja punnitsemaan uudelleen. Tapahtuma itsessdan vaan tapahtuu, ei selita.
(Mercieca 2012, 416-417.)

Citton toteaa, ettd Joseph Jacotot'n matka Ranciéren tulkitsemana paatyy vahvistamaan
Rancieren aidosti demokraattista politiikkaa, jossa jokainen saisi &anensd kuuluviin ja
kaikkien mielipiteet otettaisiin huomioon. Jotta yhteiskunta voisi Kkutsua itseddn
demokraattisesti, olisi sen laitettava liikkeelle poliittisten toimijoiden alyjen tasa-arvon
kéytannon tason verifioiminen. Kyseessé olisi samalla prosessi, jossa poliittinen subjekti
tulisi omaksi itsekseen; saisi oman daanen subjektivaation kautta. Subjektivaation kautta
henkild nousisi oman eldmansé auktoriteetiksi ja tietéisi itse, miten oman eldman olosuhteita
tulisi poliittisesti parantaa. Jélleen kerran omalakinen ja lahtdkohtaisesti tasa-arvoinen
subjekti ei tarvitse dlymyston tai tietdvan, pedagogiikan kontekstissa opettajan, tiedollista tai

vallan jakamiseen pyrkivaa interventiota. (Citton 2014, 33.)

Vaikka universaalin metodin romuttaminen on Ranciéren kytkds laajempaan
yhteiskuntakritiikkiin, kertoo se jotain myos emansipoivasta pedagogiikasta itsestaan. Ainoa
asia, jota emansipoiva opettaja voi Ranciéren tulkinnan mukaan tehda, on osoittaa tasa-arvon
jo olemassa olevan, laht6kohtaisen luonteen. Emansipoivaa pedagogiikkaa ei voida toteuttaa
laajamittaisesti instituutioissa, mutta sitd voidaan kuitenkin tehdad ihmiseltd ihmiselle.
Emansipoiva pedagogi voi myds kdyttaa Ranciéren havaintoja hyvékseen huomaamalla, etta
emansipatorinen logiikka sotii instituutioiden tavoitteita vastaan. Td&m& voi innostaa
kyseenalaistamaan muun muassa oppilaiden arviointia, mittaamista ja vertailua koskevat
periaatteet ja naiden toimien mielekkyyden. Emansipaatio voi olla hankala tavoite, mutta

joillekin se saattaa olla ainoa tavoite tasa-arvon nimissé, josta ei kannata luopua.
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4 TASA-ARVON METODI KAYTANNOSSA

Tamaéan uudenlaisen emansipaation idean syddmessa on havainto &lyjen tasa-arvosta
jaettuna edellytyksend élyllisyydelle ja yhteisolle, edellytyksend, joka jokaisen
taytyy pyrkia vahvistamaan itse. (OSP, 51.)

Tassé luvussa avaan l&htokohtia tutkimuksen kéytdnnon interventiolle sekd esittelen
laajemmin tutkielman metodologiaa. Luvun tarkoituksena on selventaa filosofisen késite- ja
tekstianalyysin sekd toimintatutkimuksen ja autoetnografisen menetelmén yhtymékohtia
rancierelaisessa monidanisessa ja monitieteellisessd perspektiivissa. Luvun lopuksi esittelen
tutkimuksen etiikan seka toimintatutkimuksen néyttdmon, joka luo puitteet seuraavan luvun

proosalliselle tekstille.

4.1 Taisteleva (toiminta)tutkimus ja tasa-arvon metodi

Taman tutkielman metodologiaa voi laajassa mielessé luonnehtia Juha Suorannan ja Sanna
Ryynésen (2014) teosta mukaillen taistelevaksi tutkimukseksi. Taisteleva tutkimus on
lahtdkohtaisesti kantaaottavaa, toimintaléhtoista ja osallistavaa tutkimusta, jonka tavoitteena
on oikeudenmukainen ja tasa-arvoinen yhteiskunta. Taistelevan tutkimuksen kannalta on
olennaista yhdistda teoriaa ja kaytdntda sekd eri tutkimusperinteitd ja -menetelmia
kamppailussa paremman maailman puolesta. Tarkoituksena on samanaikaisesti seké&

tarkastella ettd muuttaa maailmaa. (Suoranta & Ryynanen 2014, 15-16.)

Taisteleva tutkimus ei ole Suorannan ja Ryyndsen (2014, 111) mukaan yhtenéinen
tutkimusperinne tai tietty tutkimusmenetelmd, vaan kysymys on kattokésitteestd, jonka alle
sopivat kaikki sellaiset menetelmit, joita yhdistdd “eldvd suhde yhteiskunnallisiin
kdytdntoihin sekd niiden kehittdmiseen ja muuttamiseen”. Suoranta ja Ryynédnen
tdhdentévat, ettd taistelevan tutkimuksen tapoja yhdistdd usko ihmisten tasa-arvoisuuteen ja
maailman muuttamisen mahdollisuuksiin. Taisteleva tutkimus on siten tutkimusta, joka
pyrkii myos itsessaan ilmentdmadn ihmisten yhdenvertaisuutta. (Suoranta & Ryynénen
2014, 111; 18))

Taistelevan tutkimuksen tavoin t4ta tutkielmaa ohjaa ajatus siitg, etta yhteiskunnan tulisi olla

toisenlainen kuin se on nykyisellddn ja ettd sitd on ranciérelaisittain muutettava
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nykyhetkessd, konkreettisessa kdytdnnon toiminnassa. Ranciere (ME, 147-148) kuvaa,
kuinka héan kutsuu tasa-arvon verifikaatioksi tasa-arvon metodin taytantdénpanemista. Tasa-
arvon metodissa on Ranciéren mukaan kyse rekonstruktiosta, joka heilauttaa vaa’an
asetelman epétasa-arvosta tasa-arvon puolelle. Taman liséksi tasa-arvon metodi ylittaa
Ranciéren mukaan genrejen ja diskurssien rajoja. Kuten sanomalehteen Kirjoittavan 1800-
luvun tyo6ladisen, emansipoituvan henkilon tulee lainata ja yhdistelld erilaisia tyyleja ja
keinoja henkilokohtaisesta kokemuksesta ja kirjallisuuden kielestd aina poliittiseen
lausuntoon saakka. (emt.) Tasa-arvon metodi on tyotapa, jonka mukaan olennaista on,
kuinka tasa-arvosta puhutaan ja kirjoitetaan (Tuomikoski 2017, 14). Télta osin taisteleva

tutkimus kuvastaa hyvin tasa-arvon metodin kdytantdénpanoa.

Taistelevan tutkimuksen kannalta keskeinen kasite on marxilainen praksis. Praksis tarkoittaa
ajattelun ja toiminnan yhdistdmistd; teorian ja kaytdnnon dialektista suhdetta toisiinsa.
Praksiksessa teoria ja kéytadntd yhdistyvét harkitussa ja perustellussa tavoitteellisessa
toiminnassa. Taistelevan tutkimuksen praksikseen kuuluvat lisaksi avoimuus ja
reflektiivisyys. Arviointi ja keskustelu ohjaavat ja osallistuvat omalta osaltaan todellisuuden
muutosprosessiin. Karl Marxin asettaman ihanteen mukaisesti ei riité, etté tutkija ainoastaan
analysoi maailmaa, vaan sitd tulee samanaikaisesti pyrkid muuttamaan. Praksikseen
perustuva tutkimus vaatii siten yhteiskunnallisten ongelmien paikantamista ja konkreettista

tarttumista muutostyéhon. (Suoranta & Ryynédnen 2014, 39-45.)

Suoranta ja Ryynanen (2014, 83) tdsmentdvat, etta taisteleva tutkimus on poliittista ainakin
kahdessa merkityksessa. Taistelevan tutkimuksen kontekstissa poliittisuus tarkoittaa
véitteiden “poliittinen on henkilokohtaista” sekd “poliittinen on rakenteellista”
hyvaksymista. Taisteleva tutkimus on samanaikaisesti sekd aktiivista yhteiskunnallista
toimintaa ja vaikuttamista ettd rakenteisiin puuttumista. Taisteleva tutkimus pyrkii siten
poistamaan yhteiskunnassa havaittuja epékohtia seké henkilokohtaisella etta rakenteellisella
tasolla. Muutosta taistelevan tutkimuksen avulla voi siten syntya molemmilla areenoilla.
(Suoranta & Ryynénen 2014, 83.)

Taisteleva tutkimus siséltdd kriittisen pedagogiikan pioneerin Paulo Freiren (1921-1997)
kasvatusihanteen tavoin tavoitteen valttda autoritaarisuutta ja indoktrinaatiota. Taisteleva
tutkimus on l&htékohdiltaan yhteistoiminnallista toimintaa ja oppimista. Tutkimusta voi

kuvata uutta tuottavaksi, oppimista vaativaksi prosessiksi, jossa pyritaan valttdmaan tutkijan
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ohjaavaa otetta tutkimuskohteeseen nahden. Tutkimus on itsessdén oppimisprosessi, jonka
aikana on olennaista kyseenalaistaa ja paljastaa nykytietdmyksen perusteita. Osallistuva
tutkimus ymmarretaan siten itsessdédn maailman muuttamisen valineeksi. Tutkimus on tapa
toimia ja olla maailmassa, jonka tavoitteena ovat uudet tietdmisen ja olemisen tavat.
(Suoranta & Ryynénen 2014, 35-36; 121; 197; 203.)

Taistelevan tutkimuksen ja kriittisen toimintatutkimuksen juuria yhdistaa Frankfurtin koulun
eli kriittisen teorian yhteiskuntafilosofia. Hannu L. T. Heikkinen avaa toimintatutkimuksen
pyrkimyksié ja taustaa kriittisen teorian perinteen avulla. Kriittisen teorian perustajajasen
Max Horkheimer (1895-1973) asetti kriittisen teorian tavoitteeksi yhdistad teoria
kéaytantoon ja filosofinen tutkimus eri tieteenalojen tutkimukseen. Kriittinen teoria kritisoi
neutraaliksi miellettyd “traditionaalista teoriaa” siitd, ettei se ymmaérrd omaa
ideologisuuttaan. Kiriittiseen teoriaan sita vastoin kuuluu pyrkimys tarkastella koko
yhteiskuntaa tiedon tuottajana. Heikkinen tiivistad, kuinka Kriittinen teoria etsii erilaisia
nékokulmia itsestddnselvyytend pidettyjen uskomusjarjestelmien takana erilaisten vallan

muotojen kyseenalaistamiseksi. (Heikkinen 2007, 40-50.)

Taistelevan tutkimuksen tavoin myods toimintatutkimus tavoittelee yhteiskunnallisten ja
tieteellisten  k&ytantéjen  muuttamista.  Heikkinen  kuvaa  toimintatutkimusta
lahestymistavaksi, joka yhdistdd tutkimuksen ja kédytannon  Kkehittdmistyon.
Toimintatutkimus on tutkimusta, jossa tutkija osallistuu tutkimukseen aktiivisesti tekemalla
muutosinterventioita. N&illa muutosinterventioilla on Heikkisen mukaan usein vahva
normatiivis-eettinen tausta. Toimintatutkimuksen intressind on tutkia ja lahestya sitd, miten
asioiden tulisi olla. Tutkittavaa ilmiota lahestytdan empiirisen tutkimusaineiston tai tietyn
teorian valossa. Varsinainen toimintatutkimus alkaa tutkimuskysymyksen muotoilulla tai

muutosintervention tehtdvan madrittelylla. (Heikkinen 2018a.)

Myo6s Heikkinen korostaa tekstissaan reflektiivisyyttd toimintatutkimuksen periaatteena.
Reflektiivisyys tarkoittaa toimintatutkimuksen valossa etdisyyden ja Kriittisen asenteen
kohdistamista itseensd. Tamén etéisyyden avulla tutkija voi tarkastella omaa ajatteluaan ja
omia  toimintatapojaan  Kriittisesti.  Reflektointi,  toiminta,  havainnointi  ja
uudelleensuunnittelu seuraavat toimintatutkimuksessa toisiaan. Tutkija on siten olennainen

osa sitd yhteis6d, jota han tutkii ja johon h&n pyrkii toiminnallaan vaikuttamaan. Myos
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toimintatutkimuksella on Kriittisestd traditiosta kasin tarkasteltuna usein tietty

yhteiskunnallinen tehtava. (Heikkinen 2018a.)

Tutkielman johdannossa madrittelen tutkimuskysymykseksi tasa-arvon metodin ja
intellektuaalisen emansipaation ké&sitteen avaamisen ja kaytannon koettelun pedagogiikan
kontekstissa. Toimintatutkimuksen interventiona toimii &lyjen tasa-arvoon perustuvan
pedagogiikan toteuttaminen filosofiakerhossa, jota esittelen erikseen my6hemmin tdssé
luvussa. Taistelevan tutkimuksen sanoin kyseessd on oikeudenmukaisen ja tasa-arvoisen
yhteiskunnan tavoitteleminen Ranciéren viitoittamalla tasa-arvon metodilla, joka pyrkii
itsess&an ilmentdmaén ihmisten tasavertaisuutta. Kunnianhimoinen tavoite toimii taistelevan
tutkimuksen kontekstissa tutkimusta ohjaavana perimmaisend normatiivis-eettisena
pyrkimyksend. Tavoitteena on dialektisesti laajentaa nakemystd tasa-arvosta ja tasa-
arvoisesta pedagogiikasta toimintaldhtdisen ja osallistuvan tutkimuksen avulla.
Toimintatutkimuksen aikana uudet havainnot luovat uutta kaytantoa ja uusi kaytant6é uusia

havaintoja.

Kuten edelld on esitetty, taisteleva (toiminta)tutkimus on lahtdkohtaisesti avointa,
henkilokohtaista ja reflektiivistd toimintaa, jonka on tuotava julki sen poliittiset ja
yhteiskunnalliset lahtokohdat. Osallistavassa tutkimuksessa on tarkeaa, ettd myos tutkija
muuttuu itse prosessin mukana ja tekee toimintaansa muutoksia. Avoimeksi tutkimuksen
tekee tutkimuksen raportti, joka tuo esiin syntyneet muutokset ja on samalla itsekriittinen.
Katson Rancieren kontekstissa tdmén tarkoittavan tutkimuksen osalta myos tutkimuksen
subjektiivisuuden ja vajavaisuuden hyvaksymistéd. Tutkimuksen tarkoituksena eivét siten ole
laajat empiiriset pedagogiset havainnot vaan ensisijaisesti oppiminen ja muutos. Tutkimus

itsessédan on maailman muuttamisen tapa.

Suorannan ja Ryynésen (2014, 111) mukaan taistelevan tutkimuksen yksi tarkeimmisté
elementeistd on kysymys tiedosta, jonka ymparille myds Ranciéren ajatukset tasa-arvosta
rakentuvat. Suoranta ja Ryynanen (emt.) esittdvat, ettd taisteleva tutkimus pyrkii
korostamaan tiedon moninaisuutta, oppimista ja dialogisuutta. Sosiologi C. Wright Millsi&
(1916-1962) seuraten Suoranta ja Ryynanen ovat sitd mieltd, ettd yhteiskuntatieteilijan tulisi
olla “ajattelun késity6ldinen”. Késityoldisyyteen kuuluu asenne, jonka mukaan tutkija ottaa
tosissaan seka yksilot ettd heidan ongelmansa ja luottaa heihin kokemuksellisina olentoina,

joilla on kyky kéayttdd omaa jarkedan. Tastd seuraa, ettd tutkija on epailijg, jolle kuuluu
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mahdollisuus ja velvollisuus oman metodinsa ja teoriansa kehittdmiseen. (Suoranta &
Ryynédnen 2014, 111-112.) Ranciéren sanoin tutkijan tulee pyrkia kdyttamaan tasavertaista
alyaan yhteiskunnan muuttamiseksi ja tasa-arvon verifioimiseksi. Oppilas, eli téssé
tapauksessa tutkija, on aina etsija (OIS, 6) ja tietdmatdn suhteessa, jossa oppiminen Vvoi

alkaa.

4.2 Autoetnografia ja ranciérelainen kerronnallisuus

Autoetnografialle ei ole yksiselitteista maaritelméa, mutta sitd voidaan kuvata osallistuvan
havainnoinnin vahvemmaksi muodoksi (Hameenaho & Koskinen-Koivisto 2018, 20;
Fingerroos & Jouhki 2018, 90). Osallistuva havainnointi puolestaan on yksi
toimintatutkimuksen ja sen raportoinnin muodoista. Autoetnografista havainnointia
kéytetddn menetelmdnd muun muassa kasvatustieteissd, yhteiskuntatieteisséd ja
antropologiassa (Holman Jones et al. 2013, 21-22). Nykyfilosofian alalla se on viel& varsin
tuntematon. Autoetnografisella menetelmélld on kuitenkin voimakkaita filosofisia

kytkoksid, joita avaan seuraavaksi.

Autoetnografiassa tutkija ottaa itse osaa tutkimaansa kulttuuriin ja tekee sen pohjalta
havaintoja (Fingerroos & Jouhki 2018, 90). Tutkijan omat kokemukset muodostavat
tutkimuksen lahtokohdat ja samalla sen keskeisen aineiston (Uotinen 2010b, 87). Carolyn
Ellis (2013, 10) kuvaa autoetnografiaa tyovélineeksi, jonka avulla voi tarkastella syvéllisesti
ja rehellisesti itsed, suhdetta muihin sekd niita periaatteita, joiden mukaan haluamme el&a.
Ellisin mukaan (emt.) autoetnografia avaa vuorovaikutteisesti tietdmisen ja tuntemisen, itsen

ja toisen seka kirjoittajan ja vastaanottajien valisia suhteita.

Johanna Uotinen (2010b, 88) kuvaa, kuinka autoetnografian avulla mahdollistuu paasy
sellaiseen tietoon, jota ei muunlaisella tutkimuksella, kuten haastatteluilla tai
havainnoinnilla, saavutettaisi. Tallaista tietoa on esimerkiksi arkisten, toistuvien,
ruumiillisten ja tavanomaisesti piiloon jadvien asioiden tutkimus, joista voidaan
autoetnografian avulla muodostaa tutkimusaineistoa (emt.). Uotinen (2010a, 179-180)
toteaa, ettd autoetnografian perimmaisend tarkoituksena on kytked henkilokohtainen ja
yksityinen yleistettdvdadan ja yleiseen. Autoetnografialla pyritddn saavuttamaan

henkilokohtaisen ja  kokemuksellisen tiedon avulla tietoa kulttuurisesta ja
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yhteiskunnallisesta.  Autoetnografia ei siis ole terapeuttista jaarittelua omasta
henkil6kohtaisesta, vaan kertomusta paikantuneesta tiedosta. Uotinen korostaa, ettéd
autoetnografisessa tutkimuksessa tarkedd on tutkijan oma asemointi paikantuneen tiedon
kentélle eli tiedon kontekstualisointi. (Uotinen 2010a, 179-180; Uotinen 2010b, 88.)

Esimerkiksi Leena Erédsaaren (1990) autoetnografisessa teoksessa Nilkin naamio Erésaari
tarkastelee ja muistelee omaa toimintaansa sosiaalityontekijand osana silloisen
Huoltovarmuuskeskuksen byrokratiakoneistoa. Omaeldmakerrallisen tutkimuksen myo6ta
Erdsaari paljastaa ja tutkii samanaikaisesti sekd henkil6kohtaista etta rakenteellista ja avaa
uudenlaisia nakokulmia sosiaalityontekijan ty6hon. Teos tarjoaa paikantunutta tietoa
sosiaalityontekijan elamasta ja ammatista.

Stacy Holman Jones, Tony E. Adams ja Carolyn Ellis (2013, 17-47) ovat koonneet yhteen
autoetnografian tarkoitusperid. Autoetnografiassa tarkoituksena on sekd tuoda esille ettd
kritisoida kulttuurisia kaytanteitd oman kokemuksen avulla. Taman lisaksi autoetnografi
avaa omat kokemuksensa kritiikille ja asettaa siten itsensé haavoittuvaksi. Autoetnografin
perimmaisena tarkoituksena on synnyttaa keskustelua ja osallisuutta. Samalla autoetnografia
avaa tietd kerronnallisille, kirjallisille, ruumiillisille ja esteettisille tulkinnoille.
Viimeisimpéana autoetnografia haastaa tieteellisié k&yténteita ja tuo esiin uudenlaisia ihmisen

representaatioita. (Holman Jones et al. 2013, 17-47.)

Heewon Chang tiivistdd monipuolisen autoetnografisen metodin keskeiset piirteet kolmen
yhteisen nimittajan alle. Ensiksi autoetnografian tavoitteena on lisatd ymmarrysta havaitusta
sosiaalisesta ilmiostd. Tata sosiaalista ilmidta pyritadn tutkimaan tutkijan oman linssin lapi.
Toiseksi autoetnografisen tutkimuksen ensisijainen aineisto on tutkijan omakohtaisesti
tuottama, kokemuksellinen aineisto. Autoetnografista tutkimusta voi tuottaa kaikkialla,
koska tutkijalla on taattu péasy itse tuottamaansa, ainutlaatuiseen ja itsereflektiiviseen
materiaaliin. Kolmanneksi autoetnografiset prosessit ovat uniikkeja, joten niiden Kirjalliset

lopputulokset voivat olla toisistaan merkittavastikin poikkeavia. (Chang 2013, 108-109.)

Uotinen erottelee autoetnografian hyvid ja huonoja puolia. Uotinen Kkertoo, etta
autoetnografian ominaisuuksiin liitetddn evokativiisuus, kyky heréttdd tunteita.
Autoetnografista tutkimusta tehddan Uotisen mukaan usein eldman dramaattisista ja

ongelmallisista kokemuksista. Tdma voi johtaa tilanteeseen, jossa autoetnografiasta tulee
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kiusallisuuteen saakka menevéé henkilokohtaista ja tunteellista selvittelyd. Uotinen kuvaa,
kuinka autoetnografialle onkin usein asetettu haastavia kriteereitd sen vaatiessa tutkijalta
sekd henkilokohtaista ja tunteellista ettd analyyttista ja teoreettista otetta. Naihin voidaan
lisdksi lisatd taiteellisuuden vaatimus. Ristiriidoistaan huolimatta Uotisen mukaan
autoetnografinen tutkimus on paikallaan, kun tarvitaan tiedon paikantuneisuutta ja
sitoutuneisuutta tavoittelevaa tutkimusta. Uotisen mukaan autoetnografia on lisaksi
kustannustehokasta ja katevad. Samalla se on eettistd, perusteltua, avointa ja lapinédkyvéa
tutkimusta. (Uotinen 2010a, 180-185.)

Hyvén autoetnografian lahtokohtia ovat Uotisen mukaan tulkinnallisuus, subjektiivisuus,
osittaisuus ja kontekstisidonnaisuus. Teoreettisesti vahva lahtokohta ja tarkasti muotoiltu
tutkimuskysymys ovat tarkan, tdsmallisen ja huolellisen autoetnografian edellytyksia.
Tarkedd on yhteyksien luominen ympardivddn maailmaan, mika nayttaytyy
autoetnografiassa huolellisena kontekstualisointina ja siltojen rakentamisena sosiaalisen,
kulttuurillisen ja yhteiskunnallisen suuntaan. Pienistd aiheista syntyy Uotisen mukaan hyvéa
autoetnografiaa. Pienelld aiheella ja tutkimuksella Uotinen tarkoittaa arjen kaytantoja,
tavanomaisia ja arkisia asioita sekd tavanomaisessa eldmassa huomiotta jadvia asioita.
(Uotinen 2010a, 185-187.)

Chang avaa autoetnografisen metodin moniulotteisuutta ja moniaanisyytta kollaboratiivisen
autoetnografian menetelmén avulla. Kollaboratiivisessa autoetnografiassa tutkimukseen
sisallytetddn useamman tutkijan perspektiivi. Chang kuvaa, kuinka autoetnografian
intersubjektiivisuus saa useiden kirjoittajien ansiosta uusia kerroksia. Kollaboratiivinen
autoetnografia haastaa liséksi kuuntelemaan toisia nakemyksid ja neuvottelemaan
merkityksistd. Kollaboratiivisessa autoetnografiassa vastuu tutkimuksesta jakaantuu siten
useamman tutkijan kesken. (Chang 2013, 111-112.)

Autoetnografiassa tarkastelen omaa opettajuuttani ja opetustani toimintatutkimuksen aikana.
Tarkoituksena on autoetnografisen tutkimuspéivakirjan avulla paljastaa heikkoja kohtia
omista uskomuksista ja ajattelusta opetuksesta ja siten tutkia &lyjen tasa-arvoa.
Autoetnografia pyrkii tuottamaan paikantunutta ja henkildkohtaista tietoa alyjen tasa-arvon
ilmenemisestd seka tyhmentdvan pedagogiikan muodoista. Kielellisesti ja esteettisesti
havaittavaan tasa-arvoon paastaan kiinni paikantuneen ja henkilokohtaisen perspektiivin

ansiosta. Autoetnografia haastaa Kkirjoittajan taistelevan tutkimuksen periaatteisiin
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kuuluvaan avoimuuteen, reflektiivisyyteen ja itsekriittisyyteen, silla ilman niitd ei voi tehd&

hyvad autoetnografiaa.

Changin (2013, 111-112) esittelem& kollaboratiivista autoetnografiaa on tdssé
tutkimuksessa kaytetty tyokaluna perspektiivien avaamiseen. Toimintatutkimukseen
osallistui kaksi ulkopuolista havainnoijaa, jotka Kirjoittivat omaa autoetnografista tekstidan
havainnoimalla  kirjoittajan toimintaa tasa-arvon né&kokulmasta. Kollaboratiivisen
autoetnografian avulla kirjoittaja paasi paremmin késiksi sithen, milta opetus ulkopuolisin
silmin naytti. Kollaboratiivisen autoetnografian metodiin voi laajassa mielessé laskea myds
avoimen seminaarityoskentelyn, jossa Kirjoittaja avasi autoetnografista tekstié
kommentoijille ja pyysi vastineeksi kokemuksellista tekstid. Nama uudet perspektiivit ja

ajatukset ovat sulautuneet moniaanisesti proosalliseen tekstiin.

Myds Heikkinen tuo esiin kerronnallisen tutkimuksen l&dhtokohtia ja korostaa, etta ihminen
on olemuksellisesti  kertova ihminen eli homo narrans. Kerronnallisissa
tutkimusmenetelmissa maailmaa lahestytaan ihmisen tulkinnan kautta, jonka perusmuoto on
kertomus. Naiden kertomusten avulla hankitaan ja vélitetaan tietoa toisille. Heikkinen kuvaa,
kuinka kerronnallisessa tutkimuksessa kertomukset (lopputulos) ja kertominen (prosessi)
toimivat tiedon vélitt4jiné ja rakentajina. Kertomuksessa yhdistyvét tarina (story), johon
kuuluvat henkilét, tapahtumapaikat, teot ja sattumukset seka laajemmin kulttuurillisesti ja

historiallisesti muodostunut kerronnallinen diskurssi. (Heikkinen 2018b.)

Ranciére (OSP, 81-82) tiivistad, kuinka alyjen tasa-arvolla on kahdenlaisia implikaatioita.
Ensiksi Ranciéren mukaan jokainen teksti saa merkityksensa vain, jos se olettaa subjektin,
jonka toiminta (intellektuaalinen seikkailu) sallii arvostelukyvyn luoda merkityksia
(totuuksia), joille ei ole ennaltaméirittyd “koodia” tai sanakirjamiiritelmdd. Toiseksi
Ranciere kirjoittaa, ettd alyjen tasa-arvosta seuraa, ettd ei ole olemassa kahdenlaista tapaa
olla &lyllinen, vaan jokainen alyllinen seikkailu noudattaa samaa kaavaa: muodosta tai
merkityksesta olennaiseksi. Alyjen tasa-arvon taustalla ovat aina inhimilliset sanomisen ja

kuulemisen tarpeet. (emt.)

Ranciére kuvaa (OSP, 82) tasa-arvon nayttdytymista tarinan kertomisessa kertomuksellaan
Menenius Agrippasta ja h&dnen matkastaan Aventinuksen kukkulalle kertomaan tarinaa
plebeijille:
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Sosiaalisen eriarvoisia toimintoja kuvaavan tarinan takaa oli luettavissa taysin toinen
moraali, joka oli 1asné jo itse tarinan kirjoittamisen teossa. Tarinan kirjoittaminen oli
tehty sen oletuksen nojalla, ettd oli tarpeen puhua ja ettd tdmé puhe tulisi kuulluksi;
oletus ennaltaolevasta tasa-arvosta puhumisen ja kuulemisten tarpeiden valilla.
Ennen kaikkea, se toi tdmén oletuksen kéytantdon. Suhde edustuksellisen ylaluokan
ja alaluokkaisten valilla oli alisteinen kertojan ja kuuntelijoiden valiselle suhteelle,
joka ei ole vain egalitaarinen suhde vaan suhde, jossa egalitarismi on paikantunut ja
joka tulisi vahvistaa tarinankertojan teolla itsessdén. Tarinan kertomisen moraali oli
juuri élyjen tasa-arvo. Ja tdmd tasa-arvo muovaa ja madrittdd yhteisod, joskin on
muistettava, etta talla yhteisolla ei ole materiaalista substanssia. Se syntyy joka hetki
joltakin jollekin — aina toisten potentiaaliselle darettémyydelle. Se tapahtuu, mutta
silld ei ole paikkaa.

Tarinan Kirjoittaminen on siis osaltaan alyjen tasa-arvon vahvistamisen teko. Se avaa
henkilokohtaisen tekstin ja kokemuksen tulkinnoille ja dialogille. Kuten Tuomikoski (2017,
14) toteaa, Rancieren tarkoituksena on horjuttaa rajaa sen valilla, mika on tieteellinen teksti
ja mika tieteen tutkimuskohde. Myds Bingham ja Biesta (2010, 151) nostavat esiin
Ranciéren kerronnallisen tyylin osana Ranciéren ja Jacotot’n tarinan opetusta
Tietamattomassa opettajassa. Binghamin ja Biestan mukaan teos jattaa jaljelle metodin, joka
ei voi olla muuta kuin tarina. Ranciéren teos on siten itsessaan opettavainen, koska se
pakottaa lukijan kadntaméaan sen omalle Kielelleen ja I6ytdmaan sieltd oman merkityksensa.
Kuten Bingham ja Biesta toteavat, teos kutsuu jokaista tulemaan omaksi
tarinankertojakseen. (Bingham & Biesta 2010, 151.)

Ranciére (ME, 148-155) kuvaa, kuinka voidakseen verifioida tasa-arvon itsessaan, tulee
tasa-arvon metodin hyvéksya tiedon runollisuus (ME, 148-155). Tiedon runollisuus
tarkoittaa diskurssien ja kerronnan tapojen tasa-arvoisuutta (Watts 2014, 107). Philip Watts
(2014, 105) selittdd, kuinka Ranciéren kerronnallisissa teksteissé kirjallisuus pakenee
maaritelmaansa ja luo ja vahvistaa itsensa tieteend. Watts (emt. 106-107) korostaa, ettd
Ranciére kayttda tiedon runollisuutta esimerkking, kuinka tiede luo jakoja tietdvien ja
tietdmattomien vélilla. Kirjallisuus luo siten tietd demokratialle ja avaa kenelle tahansa
mahdollisuuden lukea ja tuottaa uutta tekstia (emt. 105-115).

Heikkinen tuo esiin kerronnallisen tutkimustavan suhteen perinteisiin tieteen kriteereihin.
Heikkinen tarkastelee tieteellisen tutkimuksen luotettavuuden kriteereitd kartesiolaisen
maailmankuvan avulla. Kartesiolaisessa maailmankuvassa subjekti ja objekti ovat jyrkasti

erillaan: tietoinen subjekti saa ja vélittad tietoa itselleen ulkoisesta todellisuudesta. Heikkisen
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mukaan erottelun tekeminen tulkinnallisessa tutkimuksessa ei ole mielekéstd, koska
tutkimus kohdistuu ihmisten muodostamaan sosiaaliseen todellisuuteen. Heikkinen
paikantaa laajemmin kerronnallisen tutkimustavan perinteen kytkeytyvan tietoteoreettisesti
postmodernistiseen filosofiaan, konstruktivismiin, fenomenologiaan ja hermeneutiikkaan.
(Heikkinen 2018b). Tutkimusmenetelmaksi valitun autoetnografian kerronnallinen
tutkimustapa noudattaa siten Ranciéren teorian ontologisia ja epistemologisia
taustaoletuksia. Kerronnallinen tutkimusaineisto on myos téssa yhteydessa proosamuotoista

tekstid. Kyseessa on tarina tasa-arvosta omin sanoin.

Toimintatutkimuksen tarkoituksena on kokeilla tasa-arvon metodia ja repid itsensa irti
arkipéivéisen opettamisen menetelmistd. Autoetnografinen metodi haastaa Ranciéren
havaitseman episteemisen katkoksen teoreettisen ja arkipdivan perspektiivin vélilla (Genel
2016, 11-12). Tutkielman tarkoituksena ei siten ole tutkia laajasti empiirista, vaan Rancieren
esimerkin tavoin etsid toisenlaista ajattelua sanoista, péatelmistd ja unelmista
autoetnografisen tekstin avulla (emt.). Pyrkimyksend on siten Rancieren tavoin
antipositivistinen ja monidaninen kokeilu erimielisyyden nayttdmolla (Parker 2003, Xii;
Tuomikoski 2017, 16).

Myo6s Heikkinen (2018b) nostaa esiin kerronnalliseen tutkimustapaan sisaltyvan
postmodernistisen Kkritiikin tietoa ja tiedeinstituutioita kohtaan. Autoetnografian tavoitteena
on keskustelun avaaminen seka (filosofian) tieteellisten kaytanteiden muuttaminen ja
ranciérelaisen selittdmisen vastustaminen. Myds nédistd lahtokohdista metodi noudattaa
Rancieren kritiikkia tiedeinstituutiota ja koululaitosta kohtaan. Kriittisen teorian
pyrkimyksista ponnistaen tarkoituksena on samalla tuoda esiin vallan ja auktoriteetin kieleen
koodattuja merkityksia samalla tiedostaen, ettd tutkija, ja opettaja, on itse valttamaétta niihin

osallinen (Suoranta & Ryynédnen 2014, 66-67).

4.3 Tutkimuksen etiikka

Suoranta ja Ryyndnen selvittavat, ettd taistelevaan tutkimukseen on siséankirjoitettu
vaatimukset oikeudenmukaisesta ja tasa-arvoisesta maailmasta, jota tutkimusprosesseilla
tavoitellaan. Suoranta ja Ryynédnen lisaavét, ettd tdméan liséksi taistelevan tutkimuksen tulee

olla eettisesti tiedostavaa ja sen tulee pohtia kriittisesti ja avoimesti tutkimuksen ja toiminnan
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tavoitteita sekd sitoumuksia. Taisteleva tutkimus ei mydskaan pyri peittdmaan naita vaitetyn
neutraaliuden tai objektiivisuuden verhon taakse, vaan perustuu luottamukseen ja

avoimuuteen. (Suoranta & Ryynanen 2014, 277-280.)

Taistelevan tutkimuksen ja tutkimuksen kéytdnnon intervention kannalta olennaista on
tarkastella toimintatutkimuksen tavoitteita ja autoetnografisen menetelmén eettisyytta.
Laajasti tarkasteltuna toimintatutkimukseen on siséallytetty tavoite &lyjen tasa-arvosta ja tata
periaatetta kunnioittavasta pedagogiikasta. Toimintatutkimuksella oli vahva tuki
tutkimuksen jarjestavilta tahoilta, johon kuului luottamus siihen, ettd alyjen tasa-arvolla
tavoitellaan hyvaa opettajuutta ja palvellaan siten ensisijaisesti oppimista. Toimintatutkimus
ei tarkoittanut sit4, ettd alyjen tasa-arvoon nojaavalla pedagogiikalla olisi tavoiteltu hyvaa

tutkimusta tai vallankumouksellisia havaintoja.

Jillian A. Tullis tiivistdd, ettd vaikka autoetnografiassa tutkija tutkii omia kokemuksiaan ja
raportoi niistd, liittyy autoetnografiseen menetelméan erityisia eettisia kysymyksié. Tullisin
mukaan autoetnografian henkilokohtaisuus ei poista tutkimuksiin tavallisesti liittyvié eettisia
ongelmia, vaan péinvastoin voi tehda tutkimuksen eettisyyden tarkastelusta aiempaa
monimutkaisempaa. Autoetnografian kohdalla kyseeseen nousevat tutkimuksen
kontekstuaalisuus, kontingenssi ja relationaalisuus. Autoetnografian kannalta keskeiset
eettiset kysymykset paikantuvatkin usein Kysymyksiin siitd, kuinka autoetnografi keraa
tietoa ja raportoi siitd ja toisaalta siihen, kuinka autoetnografiassa varmistetaan
anonymiteetti ja suojellaan identiteettid, ja missd madrin autoetnografia ylipddnsé on
tutkimusta. (Tullis 2013, 244-261.)

Tullis (2013) tarkastelee nditd kysymyksia vertaamalla autoetnografista tutkimusta
tutkimusetiikan neljdan yleisperiaatteeseen: tiedolliseen suostumukseen, petoksen
ehkdisemiseen, yksityisyyteen ja luottamuksellisuuteen. Néiden liséksi Tullis nostaa esiin
periaatteet  tiedon tarkkuudesta ja autonomiasta, oikeudenmukaisuudesta ja
hyvantekevaisyydestd seka tutkimushenkil6iden valinnasta. Viimeisimpana Tullis
tarkastelee autoetnografiaa riski/hyotyndkokulmasta. Tullis esittdd, ettd vaikka
autoetnografiassa tutkimuksen kohteena on tutkija itse ja tutkimuksen aineisto on tutkijan
itse tuottamaa ja henkilokohtaista, koskee tutkimus aina muita henkil6ité ja tutkijan suhteita
muihin henkil6ihin. Autoetnografin tulisikin pohtia tydssédén ensisijaisesti millaisia

seurauksia autoetnografialla voi olla siihen liittyvien henkil6iden kannalta. Tutkimukseen
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osallistumisen tulisi olla vapaaehtoista ja osallistujia ei tule huijata tai kéyttdd muihin
tutkimustarkoituksiin. (Tullis 2013, 244-261.)

Tullis esittéd, ettd autoetnografin tulisi kyetd minimoimaan tutkimukseensa liittyvat riskit.
Olennaista  autoetnografian  kannalta on  tutkimuksessa olevien henkildiden
yksityisyydensuojan varmistaminen. Samaan aikaan, kun tutkija huolehtii muiden
henkil6iden turvallisuudesta, on tutkijan suojeltava myds itseddn. Tutkijan tulee huomioida
tyossddn tutkimuksen mahdolliset riskit ja tutkijan omat emootiot sekd metodin
mahdollisesti aikaansaama Kritiikki. Autoetnografit ottavat Tullisin mukaan usein tietoisesti
henkilokohtaisia ja ammattiinsa liittyvid riskejd. Viimeisimpana Tullisin mukaan
autoetnografin tulee huomioida tyon yleiso erityisesti arkaluontoisia aiheita kasittelevissa
autoetnografisissa teksteissa. (Tullis 2013, 244-261.)

Tullis summaa, ettd autoetnografin tulisi vastata seuraaviin kysymyksiin: 1) onko tutkijalla
oikeus Kkirjoittaa henkil6istd (mahdollisesti ilman lupaa), 2) millaisia vaikutuksia
autoetnografialla on henkil6ihin ja heidan valisiin suhteisiin, 3) tekeekd tutkija (tai jattaédko
hén tekemattd) autoetnografiaa siksi, koska se on helppoa ja mukavaa, ja 4) missa maarin

tutkija antaa tekstit etukéateen késiteltavien henkildiden luettavaksi. (Tullis 2013, 256.)

Autoetnografia valikoitui toimintatutkimukseni menetelméksi, koska silla on mielestéani
vahva teoreettinen tuki Rancieren ajatuksista. Autoetnografian aihe valikoitui jo valmiiksi
niin, ettd se oli Uotisen (2010a, 188-187) esimerkin tavoin “pieni aihe”, eika siitd ollut
merkittavid riskeja Kirjoittajille, osallistujille tai yleis6lle. Toimintatutkimuksessa tuotiin
avoimesti esille se, ettd tutkimusta tuotetaan ja millaista se on luonteeltaan. Tekstid ei

katsottu tasséd yhteydessa tarpeelliseksi luetuttaa autoetnografiassa késiteltavilla henkil6illa.

Toimintatutkimusta varten kysyttiin  erikseen tutkimuslupa kaikilta tutkimukseen
olennaisesti osallistuneilta henkil6iltd. Tutkimuslupapyynt6 on tutkielman liitteend. Lupa
tutkimukseen osallistumiseen saatiin kaikilta paitsi yhdeltd oppilaalta, jota ei huomioitu
havainnoinnissa. Tutkimukseen osallistuneiden anonymiteetti on liséksi suojattu niin, ettei

henkil6itd voi yksiloida tekstista.
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4.4 Tutkimuksen nayttamo

Toimintatutkimus sai laht6laukauksen kevaalla 2018, kun Jyvaskylan yliopiston filosofian
oppiaineen jatko-opiskelija Heidi EImgren alkoi suunnitella alakoululaisten filosofiakerhoa
Jyvéskyldan. Kerhon tarkoituksena on tarjota erilaisia harrastusmahdollisuuksia
litkuntapainotteisessa kaupungissa ja tarjota mahdollisimman tasa-arvoisia osallistumisen
mahdollisuuksia  vapaa-ajan  toimintaan. Samalla  filosofiakerho avaa hyvia
harjoittelupaikkoja filosofian oppiaineesta valmistuville aineenopettajaopiskelijoille ja tuo

Jyvéskylén yliopiston filosofian oppiaineen yliopiston seinien ulkopuolelle.

Kevééalla 2018 lahdimme suunnittelemaan kerhoa yhdessé pro gradu -tutkielmani pohjalta.
Taman vuoksi tulin valituksi kerhon ohjaajaksi. Lisaksi kerhoon valittiin suunnitteluryhma,
toinen ohjaaja sekd apuohjaaja. Kerhon pitopaikaksi valikoitui erds jyvaskylaldinen
alakoulu. Kesalla 2018 mukaan liittyi Lasten ja nuorten yliopisto, jonka tuella kerhon
ké&ytannon jarjestelyt toteutettiin.

Filosofiakerho kokoontui syksylla 2018 viikoittain koulupaivéan jalkeen koulun tiloissa.
Kerho suunniteltiin kymmenen kerran pituiseksi kohderyhménéén 4.-6. luokkalaiset
alakoululaiset. Kerhoon otettiin mukaan 15 ilmoittautunutta. Yhté lukuun ottamatta kaikKki

ilmoittautuneet jatkoivat kerhossa koko syksyn ajan.
Seuraava luku késittelee niitd oppitunteja, joita filosofiakerhon vetdjana toimiminen opetti

tasa-arvosta ja emansipoivasta pedagogisesta suhteesta. Olen tydstanyt ne tarinaksi noin

kolmenkymmenen sivun tutkimuspaivakirjasta.
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5 TIETAMATTOMAN GRADUNTEKIJAN NELJA
OPPITUNTIA

Kun aloitin oman intellektuaalisen seikkailuni ranciérelaisen tasa-arvon adrelld, en saanut
kateeni matkalippua tai karkotusta vieraskieliseen maahan luennoimaan. Pdinvastoin tein
lyhyen pydramatkan kotikaupunkini alakouluun ja sain tilaisuuden opettaa lapsille sitd, mika
minulle on rakkainta eli filosofiaa. En mydskéaan Kirjoita tarinaani akateemisesta tuolista
kasin, penkomalla arkistoja ja kiinnittamalla katsettani historian unohtamaan pedagogiin tai
emansipoituneisiin tyolaisiin. Tekstissd asetan tarkastelun kohteeksi oman itseni ja oman

opettajuuteni iltapaivékerhossa.

En véita tehneeni tai edes ajatelleeni mitddn suurta tai dramaattista. Kuvaan tekstissa
toimintatutkimukseni aikana havaitsemiani ristiriitoja ja pedagogisesti heikkojen hetkien
synnyttdmid muutoksia. Kirjoittaessani tatd tuntuu tosin, etté tyoni on oikeastaan vain listata
ja kirjoittaa auki ne todisteet, joiden perusteella olen huono opettaja. Samalla tiedostan, etta
omien havaintojeni ulkopuolelle ja& kokonaisia maailmoja ja toisia todellisuuksia. Piiloon
saattavat jadda nakokulmastani huolimatta ja sen ansiosta monet mahdollisesti emansipoivat
opetushetket ja toisaalta opetukseni lannistavimmat sudenkuopat. Olen siis sokea jopa oman
opettajuuteni suhteen. Yhta kaikki, tutkimukseni taustalla on tarve tasa-arvon tekojen

I6ytdmiseen ja dlyjen tasa-arvon ymmartamiseen.

Ennen ensimmaistakéan kerhotuntia olin miettinyt paljon rancierelaista opetusta ja miten
toteuttaisin sitd kdytdnnossd. Olin pohtinut aiempia oppituntejani sekd uutta lukemaani
teoriaa ja yrittanyt niiden pohjalta hahmottaa, miten voisin toteuttaa tasa-arvoista opetusta.
Minusta tuntui, ettd minun olisi tarpeen kasvaa ja olla aiempaa parempi opettaja. Rancieren
myo6ta olin 16ytanyt uudenlaista tasa-arvoa arjesta, politiikasta ja kaunokirjallisuudesta.
Hyvina pdivina onnistuin l0ytaméén tasa-arvoa niinkin pienistd asioista kuin hymyistd,
kattelyista ja toisten mukaan ottamisesta: Yksinkertaisesti muiden huomioimisesta ja
kohtaamisesta tasa-arvoisina ihmisind ja ilman ennakkoluuloja. Tunnistin my6s Rancieren
avulla entist4 paremmin tasa-arvon vaatimukset erilaisten poliittisten liikkeiden taustalla ja
aktivistien ihailtavassa periksiantamattomuudessa. Herkistyminen kielellisen vallanké&yton
muodoille ja kieleen pesiintyneille ennakkoluuloille sai minut huomaamaan myds omassa

toiminnassani minua jarkyttavia piirteitd. Huomasin, kuinka toimin lannistavan pedagogin
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tavoin jopa opettaessani lomalla sukulaistyttdjéni leipomaan. Koska tiesin heitd paremmin

leipomisen salat, sain alitajuisen oikeuden selittdd, kuinka leipominen tulisi suorittaa.

Vilpittémana toiveenani oli, etta toimintatutkimuksen myo6ta voisin paéstéa irti tiedollisesta
vallankéytosta ja koetella intellektuaalisen emansipaation voimaa kaytanndssa. Onnekseni
projektia toteutettiin yhteisvoimin, enka ollut yksin. Kerhoa oli suunniteltu pitkain ja sen
vuoksi oli jouduttu jopa hieman kamppailemaan, mika edelleen vahvisti sitoutumistani

kerhoon ja sen toteuttamiseen kunnialla.

Ensimmaisid kerhotunteja varten olimme laatineet yhdessa toisen kerho-ohjaajan kanssa
huolelliset tuntisuunnitelmat. Ne perustuivat lapsille sopivien filosofisten teemojen
késittelyyn mielestamme osallistavasti, dialogisesti ja yhteistoiminnallisesti. Omalta osaltani
halusin my6s koetella aiemmin omaksumaani pedagogiikkaa suhteessa tasa-arvoon. Néihin
kuuluivat muun muassa kuvien tulkitsemiseen tarkoitettu Visual Thinking Strategies -
menetelmd sekd draamakasvatuksessa oppimani prosessidraama. Kaikesta tastd
panostuksesta huolimatta koen, ettd opetustani kuvaisi parhaiten nimitys ‘“pienten

epdonnistumisten sarja”.

5.1 Sokrates

Kun ensimmainen kerhotunti viimein alkoi, koin, ettd aika kaantyi silmanrapayksessa
nopeammaksi ja erilaiset tilanteet tulivat eteeni niin pikaisesti, etten ennattanyt juuri miettia
mité tein tai mit4 sanoin. Kerhon vetdjana ei ollut aikaa pysahtya pohtimaan, mitd missékin
tilanteessa kannattaisi tehda tasa-arvon lahtokohdan mukaisesti. Kerhossa oli heti alusta
alkaen jonkin verran rauhattomuutta, levottomuutta ja kaaosta, jotka veivat fokustani
edelleen kauemmaksi reflektiivisestd, itsekriittisestd ja tiedostavasta toiminnasta. Vastaukset
oppilaiden esittdmiin arkipaivaisiin kysymyksiin livahtivat suustani nopeasti, ellen vain
jahmettynyt paikalleni holmistyneend, jolloin tilanteet ehtivat taas muuttaa muotoaan ja
niihin tulisi vastata uudella tavalla. Jalkikateen hieman hengéhdettyani ja pienen hetken

mietittydni olisin halunnut hoitaa monia asioita eri tavalla.

Pienten lasten kanssa toimiminen ja yleinen halind aiheuttivat minussa stressid, joka oli

omiaan vain lisddmaan siséista hatdéntymisen tunnettani ensimmaisilla kerhokerroilla. Tama
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tunne voimistui, kun tunnit eivat menneetkddn niin kuin olimme etuk&teen suunnitelleet.
Ensimmadinen kerhokerta oli kaiken kaikkiaan sekava: oppilaat puhuivat tubettajista,
rappareistd ja Fortnitesta sekd kertoilivat vitsejd, joita en ymmaértanyt. Min& puolestani
seurasin laatimaamme tuntisuunnitelmaa filosofian historiasta ja retoriikasta. Edes tunneille
suunnittelemani aktivoivat leikit tai rauhalliset keskustelutuokiot piirissd istuen eivét
tuntuneet toimivan. Leikit keskeytyivét jatkuvasti, koska osa oppilaista ei halunnut keskittya
vaan puuhata omiaan. Keskusteluissa kaikkien huomio kiinnittyi muutaman oppilaan
hésellykseen. Samoin oma keskittymiseni ja liukuvan sulava opetus (johon ilmeisesti olin
pyrkinyt!) keskeytyi kuin puhkikulutettu videonauha, jota katsoessa oli jatkuvasti kelattava

nauhaa hieman taaksepain.

Kaaoksen sietdaminen oli varsinkin ensimmadisella tunnilla hankalaa, ja koin tunnin aikana
valtavaa pettymyksen tunnetta. En kuitenkaan halunnut korottaa &&ntani tai saada
vakipakolla edes leikkejéa toimimaan. Samalla harmittelin, etta leikit ja keskustelut menivat
ohi niiltékin, jotka olivat olleet innoissaan mukana. Ensimmadisen tunnin tydskentelyyn oli
mielesténi ndppérasti upotettu pedagoginen funktio, joka oli toisen kuunteleminen. Se nyt
ainakaan ei toteutunut. Pohdin, kuinka paljon minun tulisi rajoittaa oppilaiden vapautta, jotta

suunnittelemamme opetus toteutuisi edes valttavésti.

Oppilaat saivat laatia yhteisen keskustelun pohjalta kerhoon yhteiset saédnnét. Oppilaat
paattivat, ettd ohjaajia tulisi kuunnella eiké& kerhossa saisi saatda. Kerhossa tulisi keskittya
olennaiseen ja kayttaytyad rauhallisesti. Kerhoevaat tulisi jakaa kaikille tasapuolisesti eik&
toista saisi naurattaa silloin kun han syd. Selvé pyy. Vaikutti kuitenkin yhd enemman silta,
ettd oppilaat eivat kayttdytyneet Kirjoittamiensa saantdjen mukaisesti, ellen kayttaisi
auktoriteettiasemaani hyvéksi ja éarahtaisi yleisestd levottomuudesta ja séantojen
rikkomisesta. Huomasin, etté oppilaat saattoivat testata kérsivéllisyyttani, koska he tiesivét,
ettd jossakin vaiheessa hermostun ja teen jotain, joka taas palauttaa tunnin minun
osoittamilleni raiteille. Oppilaat olivat tiedosta ja tottumuksesta Kirjoittaneet kerhollemme

s&annot koulun (instituution tai opettajan) tahdon mukaisiksi.

Vékipakolla olisin varmasti saanut kaaoksen loppumaan. Se ei kuitenkaan tuntunut hyvalta.
Pohdin kuumeisesti, kuinka osaisin ohjata oppilaiden motivaatiota ilman, ettd
nimenomaisesti kaskisin tai pitéisin vékisin kuria. En missd&dn nimessd halunnut

vapaaehtoisesta iltapaivékerhosta auktoriteettijohtoista koulun jatketta, jossa istutaan hiljaa
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pulpeteissa ja opiskellaan filosofiaa minun johdollani. He saattaisivat kylla oppia (jotakin),

mutta samalla voisin heittadd hyvastit emansipaation tavoitteille.

Eniten minua harmitti tunneilla yhteisen keskustelun ja vuorovaikutuksen puute, johon olin
filosofiassa tottunut. Miten voisinkaan ohjata oppilaita tahdolta tahdolle, jos tunneilla ei
syntyisi aitoja vuorovaikutustilanteita, esimerkiksi kahdenkeskisid keskusteluja tai pienissa
ryhmissé tapahtuvaa yhteistd toimintaa? Pitdytyméalld omassa tuntisuunnitelmassani
toteuttaisin kerhoa oppilaiden tahdon kustannuksella. Mutta miten ylipaansa olisi
mahdollista pelkélld tahdolla vaikuttaa heiddn tahtoonsa niin, ettd saisin heidét
opiskelemaan edes jotain etéisesti filosofiaan liittyvdd? Myoh&an iltapéivalla.
Vapaaehtoisesti jo ennestaan pitkan koulupaivén jalkeen.

Toisella kerhokerralla sain viimein kosketuksen erddseen oppilaaseen, kun han kertoi
minulle, ettd han oli katsonut edeltavalla viikolla uutisia ja kuullut tehtavassa kasitellyn
tekstin jo aiemmin. Hanella oli omakohtaista sanottavaa aiheesta. Tunsin toivon
pilkahduksen ja huomasin kiinnostuvani tastd oppilaasta ja hanen mielipiteistaan todella
paljon. Retoriikkaa kasitellesséimme huomasin keskittyvéni etenevassa maarin héneen ja
hanen osallistumiseensa keskusteluissa. Havahduin huomatessani, ettd oikeastaan en ollut
aiemmin keskittynyt asioihin, joista muut oppilaat olivat keskustelleet ja joista en ollut
ymmartanyt mitddn. Olin suhtautunut valinpitaméattomasti siihen, mita oppilailla oli ollut
sanottavanaan. Huomasin harmikseni, ettd mindkin todella halusin oppilaiden olevan
kiinnostuneita samoista asioista, joista itse olin kiinnostunut. Ja mik& pahinta, jos loisin
opetustilanteen vain oman maailmani pohjalle, toimisimme yhdessd vain silloin kun se

tapahtuisi minun alyni mukaisesti.

Toisen kerhokerran péatteeksi pohdimme yhdessa kertauksena, mité viisaus ja filosofia ovat
ja mika teki filosofeista viisaita. Kaiken hélindn keskell& yksi oppilas totesi vitsikkaasti, etta
“me olemme kaikki viisaita”. Kaikki nauroivat. Vitsissi ja oppilaan dénenpainossa tiivistyi
se oppimiseen liittyvé ironia ja usko oppilaiden epétasa-arvoisiin alyihin, joista olin lukenut.
Ymmérsin, kuinka lapset kyll& havaitsevat ja oppivat ndma opetukseen kytkeytyvat
piilomerkitykset. Oppilas toi vitsissaan ilmi juuri sen, etteivét he oikeasti olekaan viisaita,
vaikka aikuiset heille niin joskus uskottelevatkin. Pilkka osui myds piinaavan tarkasti omaan

nilkkaani! Minun oli tarkoitus vastustaa nimenomaan filosofiaan pesiytynytta elitismia ja jo
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ensimmaisilla filosofian kerhotunneilla olin tullut opettaneeksi tai ainakin vahvistaneeksi

naita oletuksia.

Vitsin kertonut oppilas oli yksi niistd, jotka olivat olleet rauhattomia molemmilla
kerhokerroilla. Vitsin jidlkeen hdn keskeytti yhteisen tehtivin kysymalld: “onko niitd
filosofeja vield olemassa?”. Hén selkedsti muisti toisen ohjaajan kertoman tarinan
ensimmaiselté tunnilta ja oli kuin olikin ainakin jossain méérin kiinnostunut aiheesta. Pelkk&
levottomuus ei siis tarkoittanut sitd, etteikd oppilas oppisi tai muistaisi. Minusta tuntui, etta
tdhén levottomuuteen tulisi suhtautua aivan eri tavalla. Olihan tdmakin oppilas osoittanut jo,
ettd han osaa ja oppii ja on mitd kyvykkain kdyttam&an omaa alyadn — jopa pilkatakseen
filosofiaa.

Néiden kahden ensimmaisen kerhokerran jélkeen pysédhdyimme laatimaan Kriittisen
reflektion pohjalta seuraavalle tunnille uudenlaisen tuntisuunnitelman. Niind pienind
hetking, kun olimme saaneet sidottua tuntien aiheet yhteen oppilaiden kiinnostusten
kohteisiin (esimerkiksi retoriikan opit tubettamiseen) tuntui, ettd oppilaat olivat saaneet
asiasta heti enemman kiinni. Retoriikka oli oppilaille tubettaja Riikka Reto. Tasta eteenpain
meidéan tulisi saada oppilaiden maailmat ja meidan maailmamme kohtaamaan. Paatimme
k&antaa asetelman ympari: seuraavalla tunnilla oppilaat opettaisivat meité, kerhon vetéjia.
Tehtavana oli valmistella oppitunti eli esitelmé jostain heitd kiinnostavasta henkilosta ja
pohtia, miksi hdn on kiinnostava, onko han uskottava, mika on hanen sanomansa ja niin

edelleen (opettamaamme retoriikkaa peilaten).

Kolmannen kerhokerran alkaessa tuttu kaaos kuitenkin levisi jalleen luokkaan. Oppilaat
jakautuivat tehtavaa varten sukupuolittuneisiin ryhmiin, vaikka olimme edellisilla kerroilla
pyrkineet tietoisesti sekoittamaan pakkaa milloin mitékin kikkaa hyddyntden. Osalla oli
kaiken liséksi suuria vaikeuksia ylipdansad muodostaa pienempia tydskentelyryhmié klikkien
ja voimakkaiden tahtojen takia. He halusivat tehda esitelmén juuri oman kaverinsa kanssa,
tuon ja tuon kanssa, mutta eivat sen ja sen kanssa, eivatka padstaneet tastd tahdosta
neuvottelemalla irti. Paddyimme pitkin hampain ratkaisuun, etti osa oppilaista tekisi toita

yhdessé aiottua suuremmassa ryhmassa.

Koska toinen ohjaaja ohjasi muita pienempid ryhmia, sain kiinnittdd huomioni tahén isoon
poliitikkoryhmé&én. Ryhmanmuodostuksen jalkeenkin heidan aikansa meni sopimiseen,

63



kuka voisi tehdd mitékin ja kenen kanssa. Tama tuntui minusta naurettavalta, mutta muistin
my06s vastaavia kokemuksia itse alakoulusta. Minua harmitti suunnattomasti, etta
henkilokemiat ja suosittuus nayttelevat nahtavasti niin isoa roolia alakoululaisten
maailmassa. Pohdin, misté tulee tarve méaarittaa niin voimakkaasti, kuka kuuluu sisapiiriin
ja kuka ei, kuka otetaan mukaan ja kuka saa tehda mitakin. Mietin, millaisen oppimisjakson
tulosta on, ettd olisi Idhtokohtaisesti valmis tekemé&an kaikkien kanssa toita ja ettd sallisi
kaikille kaikenlaiset alylliset kokeilut. Tai olenko edes itse?

Kun istuin tdman sisdisesti jakaantuneen ryhmén kanssa lattialla, paatin sivuuttaa itse
tehtavanannon ja kiinnitin huomioni siihen, ettd naissa hetkissé voitaisiin oppia nyt jotain
ihan muuta. Pysahdyin kysymaan itseltdni, olivatko ndmé tarkeita kohtalonhetki& kerhossa
tasa-arvon, ryhmatyon ja -dynamiikan kannalta. Painotin ryhman kanssa tydskennellesséni,
ettda tarkedd on vain se, ettd jokaisen &ani tulee esitelmassa kuuluviin, erilaisista
lahtokohdista huolimatta. En ole varma, sainko lopultakaan ohjattua itse tydskentelya
“oikein” tai oliko lopputulos onnistunut tasa-arvon kannalta. Sen sijaan huomasin, kuinka
helpottavaa oli paastaa irti siitd, mitd tehddan ja kuinka ansioitunutta tehtdvan tuotos
sindllddn on. Huomasin my®os kiinnostuvani paljon enemmaén tésti “toisesta oppitunnista”
kuin siit4, mitd olimme aiemmin suunnitelleet. Esityksetkin menivét sitten loppujen lopuksi

ihan hyvin, mikali oikein muistan.

Jalkikateen ajateltuna olimme laatineet toisen ohjaajan kanssa myds taman uudenlaisen
tuntisuunnitelman omista lahtokohdistamme késin. Ajattelutavan muutos oli todella vaikea
ja vain asteittainen, koska olimme edelleen piténeet kiinni omasta opettajuudestamme,
vaikka olimmekin tavoitelleet jotain muuta. Lopputulos oli kuitenkin positiivinen ja tunti jai
voimakkaasti mieleeni. Onnistuminen (jos siitd voi puhua) tapahtui kuitenkin tunnin

yllattavien tapahtumien johdosta, eikd omasta ansiostani.

5.2 Oikea opettaja on elokuva

Oli siis todellinen haaste suunnitella opetusta tasa-arvoisesti ja niin, etta luottaisin taysin
oppilaiden omaan oppimiseen ja alyn kayttdmiseen. Tamé tarkoitti sitd, ettd minun tuli
edelleen muuttaa ajatteluani niin, etta jattaisin tulkitsemisen kokonaan lapsille. Ajattelutapa

vaati koko ajan tietoista harkintaa ja poisoppimista. Kysyin tutkimuspéivakirjassani asiasta
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ndin: “missd kohtaa pusken omaa ajatteluani ja missd kohtaa annan oppilaiden tehda itse?”.
Tassékin sanavalintani paljastaa opettajuuteni taakse kytkeytyvén oletuksen: milloin mina
annan oppilaiden tehdd itse? Jarkyttavaa!

Seuraava koetinkivi opettajuudelleni seurasi jokseenkin yllattavasti kerhon elokuvatunnilla,
johon olimme varanneet Kkatsottavaksi kerhon teemoja monipuolisesti kasittelevan
(lasten)elokuvan. Ajattelimme, ettd elokuva olisi hyva keino lahestyd filosofisia aiheita
osallistavasta ja oppilaita Kiinnostavasta ndkokulmasta. Valitettavasti toinen ohjaaja, jolla
oli taskussaan luokan avain, saapui tunnille my6héssa. Jouduimme odottelemaan oppilaiden
kanssa luokan ulkopuolella. Aavistin jo pahinta, sill4 opettajan tulisi aina olla varautunut
siihen, ettd teknologia takuuvarmasti pettaa kiireiselld hetkelld. Toisen ohjaajan saapuessa
reilusti myohéssa oppilaat piikittelivat hanelle lampimalla tavalla. Oppilaat eivat
selvastikéddn pahastuneet myohéastymisesta ja kohtelivat ohjaajaa vertaisenaan. Errare

humanum est.

Odottelu luokan ulkopuolella oli ollut kaiken kaikkiaan todella mukavaa. Yksi oppilas kertoi
tarinaa syntymépaivastaan. Opin samalla, ettd nykyajan lapset saavat verrattain suuria
summia rahaa syntymapdivalahjaksi. Oppilaat vertailivat, minké&laiset syntymépaivat
kellakin oli ollut ja millaisia lahjoja tai kuinka paljon rahaa he olivat saaneet. Pohdin, oliko
lapsilla sisésyntyinen tarve yhdenmukaisuuteen. Joskus he tuntuvat ajattelevan
oikeudenmukaisuutta juuri yhdenmukaisuuden kautta niin, etta kaikilla kuuluisi olla yhté
paljon asioita elaméssd. Tdmé saattaa olla mustavalkoista ja lahtokohtaisin heiddn omista
vaatimuksistaan, mutta ainakin se oli tasapuolista ja sisélsi vaatimuksen

yhdenmukaisuuteen.

Kun viimein paasimme sisédan luokkaan, aika meni (tietenkin) teknisten ongelmien kanssa
taistelemiseen. Yksi oppilaista ryntasi heti apuun. Jatin hdnet ratkaisemaan ongelmaa toisen
ohjaajan kanssa. Télla vélin pyrin osallistamaan muita oppilaita pyytdmalla heita jakamaan
leffaherkut ja kerhoevéat leffan katsomista varten ja valmistautumaan alkavaan naytokseen.
Hetkittdin ajattelin, ettd olisin varmaankin saanut tietoteknisen ongelman itse nopeammin
selatettyd, mutta en halunnut mennd keskeyttdmadn oppilaan tyoskentelyd. Pyrin
unohtamaan kiireen ja “pedagogiikan” ja ajattelin sen sijaan, kuinka tirkeda on, ettd oppilas

saa olla auttamassa ja ratkoa yhta lailla ongelmaa meidén kanssamme.
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Odotus oli aika pitkd muille oppilaille ja itsekin tunsin kasvavaa sisdista painetta
oppitunnista kellon raksuttaessa tylysti eteenpdin. Odottaessamme oppilaat esittivat luovia
ideoita siitd, mitd tehd&an, jos leffaa ei saadakaan toimikaan. K&vimme varsin
mielenkiintoista keskustelua toimintasuunnitelmasta. Ehdotukset olivat kekseliéita:
voisimme katsoa leffan sijasta esimerkiksi Yle Areenaa tai videoita Youtubesta. Mietin
kuitenkin kuumeisesti, kuinka onnistuisimme demokraattisesti paattaméan mitd katsotaan.
Etsin tiedostamatta tilanteeseen hallintaa ja jarjestystd. Huomasin myos huolestuvani siit,
miten seuraavien kerhokertojen kavisi, koska olimme valinneet niiden teemat ennakolta tata

elokuvaa hyoddyntaen.

Vimpaimet saatiin toimimaan, mutta elokuva ei jostain syysté toiminut niin kuin sen olisi
pitdnyt. Lapset olivat kuitenkin yllattdvan myonteisia myos sita vaihtoehtoa kohtaan, etta
elokuva saataisiin toimimaan ilman suomenkielistd puhetta tai tekstitystd. Elokuva olisi
oppilaiden mielesta nautittava, vaikka he eivat ymmartaisikaan kaikkea elokuvaan upotettua
tekstid. Tama oli mielesténi hienoa, koska aikuisten asenne on yleensa se, ettd elokuva (ja
elokuvan merkitys) tulee todella ymmartda kaikkine hienouksineen. Oppilaat eivét
selvastikédan suhtautuneet niin tiukkapipoisesti elokuvaan, vaan nauttisivat siitd joka
tapauksessa. Mietin, olivatko oppilaat sisdistaneet paremmin ajatuksen oman alyn kaytosta,
kuin min&. He selvasti luottivat elokuvaan ja omaan tulkintaansa elokuvasta. Mind sen sijaan

ajattelin elokuvaa vain sen jokseenkin ulkokohtaisen oppimispotentiaalin kautta.

Tunnin kuluessa “hukkaan” tunsin kiihtymystd rinnassani. Minun olisi kutkuttanut vain
laittaa leffa torkeésti pyoriméan ilman tekstityksia ja katsoa millainen oppitunti siité seuraisi.
Miten ratkaisisimme yhdesséd kielelliset puutteet? Mita resursseja lapset osaisivatkaan
kayttaa, jotta saisivat elokuvasta selvan? Keksisivéatkd he oman tulkintansa elokuvaan vai

lopahtaisiko kiinnostus kesken, mikali he eivat ymmartaisik&an elokuvasta tarpeeksi?

Evdiden jako sisélsi kollektiivisesti hienoja hetkia. Yksi oppilas oli tuonut mukanaan pienen
pussin vanhempiensa antamia sipseja. Tama oppilas jakoi pyytamatta sipsit tasan kaikille
ryhméléisille. Silla aikaa yksi oppilaspari puolestaan kavi pihistdimassd aiemmin
piilottamani palaneet popcornit, vaikka olimme jo ykstuumaan todenneet, ettei niitd voisi
syodda. Tama aiheutti valitontda narkastystd muissa oppilaissa ja he vaativat yhdessé

oikeudenmukaisuutta. Mietin, oliko t&ssa danten sekoittumisen hetki, jolloin opettajan tulisi
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nimenomaan onnistua ratkaisemaan tilanne demokraattisesti. Vai tarvitaanko opettajaa

ollenkaan, mikali enemmistd on yksimielinen?

Oppilaat jaivat kuitenkin kaipaamaan sitd viimeistd sanaa, vaikka he olisivat osanneet
ratkaista tilanteen itse. Mikali opettaja aina paattaa, vahvistaa han vain omaa auktoriteettiaan
parhaiten tietdvand henkilonéd. Pohdin, miten ylipdansa (koulu)yhteison saannét voidaan
luoda taysin demokraattisesti. Ja entd jos ne eivat olleetkaan oppilaiden omia s&antgjd, vaan
vain nadenndissaantoja, jolla tyydytettiin opettajien auktoriteettia tai instituution tarpeita?
Olisiko ndméa saannot tullut kyseenalaistaa ja rikkoa? Koululaitos ja opettaja yhdessé
yllapitavét jarjestystéd, joka ei todellakaan aina palvele oppimista. Yh& voimakkaammin
minusta alkoi tuntua silté, etta opettaja on tdssa se, kenet kuuluisi heittdé hiiteen oppimisen

tielta.

Noin puolen tunnin takkuamisen jalkeen elokuva saatiin viimein pyoriméan. Heti leffan
ensimmaisilla minuuteilla kuulin edessani istuvien oppilaiden kuiskaavan toisilleen todella
terdvid huomioita elokuvasta: “hyi roskia”, “jarkyttdvé ihmisten maailma”. Minua sen sijaan
kismitti, kun teknisten ongelmien takia leffan reflektio (eli tunnin “pedagogiseksi”
tarkoitettu osuus) jai pois. Se oli huvittavaa, koska oppilaita oli varmasti kiinnostanut leffa
juuri sen vuoksi, ettd se ei ole koulua tai oppimista. Myéhemmilla tunneilla jotkut olivatkin
ilmaisseet pettymyksensd, kun leffasta keskusteltiin niin paljon eli leffan kautta
nimenomaisesti opiskeltiin asioita. Reflektion poisjaaminen oli kuitenkin jossain maarin
pedagoginen ongelma, koska nyt emme kerinneet vaihtaa mielipiteité heti elokuvan jalkeen,
ja ihmisen muisti on petollinen. Mietin, ettd ehk& opettajaa kuitenkin tarvitaan ohjaamaan

tahtoja, jotta asioista ja oppimisesta keskusteltaisiin yhdessa, yhteisona.

Kun oikea opettaja opetti, minulla oli aikaa itsetutkiskeluun. Olimme sopineet toisen
ohjaajan kanssa, ettd katsomme leffan etukéteen ja keksimme keskusteluun kysymykset
leffan pohjalta. Ajanpuutteen vuoksi kysymysten keksiminen oli kuitenkin jaanyt osaltani
kerhokerralle. Aloitinkin leffan alussa tekemé&an muistiinpanoja elokuvan sanomasta ja sen
teemoista, mutta kuultuani oppilaiden kommentit hylkasin koko projektin. Eih&n minun
tarvinnut kuin kysya: mita néit? Mité olit siitd mieltd? Miksi? Elokuvan katsomisen sijaan

minulla oli hyvin aikaa nauraa itselleni.
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5.3 Rajat ja aani

Seuraavan kerhotunnin aloitimme tehtévalla, jossa oppilaat saivat elokuvamusiikin soidessa
muistella mitd elokuvasta oli jadnyt mieleen. Tehtdvan oli tarkoitus toimia
keskittymisharjoituksena ja palauttaa ajatukset koulupéivéan jalkeen kerhotydskentelyyn.
Osa teki luonnollisesti kattavampia muistiinpanoja kuin toiset. Ihmettelin, etta jotkut olivat
jo tehneet muistiinpanoja elokuvasta. Silloin muistin, ettd olin ohimennen edelliselld tunnilla
maininnut, ettd kerhovihkoihin voisi halutessaan tehdé elokuvan aikana muistiinpanoja. En
edes tiennyt, miksi olin ndin sanonut. Mietin, olivatko oppilaat tehneet muistiinpanoja minun
mielikseni vai omaa ajatteluaan avustamaan.

Kévimme tunnilla yhdessa keskustelua elokuvan sanomasta. Oppilaat esittivat toinen
toistaan hienompia nakemyksia. Yksi oppilaista liséksi yllatti kaikki rohkealla ja varsin
kriittisell& vastauksellaan, joka l&heni nihilismid. Han oli selvasti paassyt pintaa syvemmiélle.
Taméan jéalkeen jatkoimme tyOskentelyd pienemmissé ryhmissé erilaisten elokuvaan
liittyvien ja filosofiaa sivuavien tehtévien parissa. Kiertelin ryhmissa, mutta minun oli
edelleen vaikea muodostaa elokuvasta jatkokysymyksid niin, etteivat ne olisi olleet
johdattelevia siihen suuntaan, johon olisin halunnut tulkintaa vieda. Olin itse saanut

virikkeitd oppilaan tulkinnasta ja ajatukseni laukkasi villisti.

Yhdessa ryhmassa oli mukana oppilas, joka ei ollut mukana kahdella edellisella kerralla,
joten hénella ei ollut mitdén kosketuspintaa elokuvaan tai sen pohjalta tehtyihin tehtéaviin.
Koska hén ei ollut ndhnyt elokuvaa, hén keksi ryhmatehtavéssa yhdistaa siihen Jaakko ja
pavunvarsi -satua. Han kertoi taysin uuden tarinan sadun ja kokemuksiensa pohjalta, kéytti
muiden ryhmaldisten kertomia aineksia ja yhdisteli luovasti kaikenlaista, mitd han oli
oppinut ja nahnyt. Myds muut arvasivat mihin satuun tdma uusi tarina pohjautui ja tarinan
uudesta teemasta syntyi hieno keskustelu. Oppilaan toteutus tehtavédnannosta oli mielestani

varsin oivaltava ratkaisu “tiedon” puutteeseen.

Olin paattanyt etukateen, ettd mikali kerhon rauhaton meininki jatkuisi, voisin jutella
oppilaiden kanssa kahden kesken. Olin ottanut taktiikaksi kysyd nuorisokielelld: “mikéa
meininki?”, kun oppilaat eivét jaksaneet keskittyd ja riehuivat jotain omaansa. Ajattelin, etta
tdma on parempi ldhestymistapa kuin suora kieltdminen. Kysymys onnistui yhden oppilaan
kohdalla hienosti. Han selvasti kuunteli ja otti kysymyksen vastaan aitona. Han vastasi jotain

siihen suuntaan, ettei nyt vain jaksa keskittyd. Sama rauhattomuus jatkui hanen osaltaan
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koko tunnin, mutta ainakin olimme samalla kartalla. Koitin puolestani opastaa hanta

toimimaan niin, ettei rauhattomuus hairitsisi muita kerholaisia.

Levottomuus jatkui kuitenkin my6s oppilaan istuessa pienryhméssa tekemassa tehtavaa.
Istuin hdnen vieressadan. Kun hédn olisi halunnut kertoa oman mielipiteensd, toiset
ryhmalaiset eivat kuunnelleetkaan. Ajattelin, etta myo6s télle oppilaalle tarkeda oli kuulluksi
tuleminen. Hanen esittdménsa ajatus oli liséksi taidokas huomio, johon muut ryhmaléiset
eivat olisi paatyneet ilman hénta. Tilanne eskaloitui my&hemmin, kun kaksi muuta
ryhmaldista ei halunnut Kirjoittaa hanen ajatustaan ryhmén tehtéavapaperiin, koska he eivét
vain jaksaneet kuunnella hé&ntd endd kaiken saatamisen ja hairion wvuoksi. Taman
seurauksena oppilas syoksyi poydalle ja alkoi repid paperia, koska halusi kirjoittaa itse oman
ehdotuksensa ylos. Istuin ja koitin rauhassa selvittad tilannetta. Ryhmén esitysvuorolla
oppilas pakeni valkokankaan taakse muiden esittdessd ryhman tuotoksia. Otin asian
sydamelleni ja mietin koko ajan mité olisin voinut tehd& toisin. Kaikeksi onneksi kaksi
muuta ryhmaélaisté kuitenkin lukivat hénen ajatuksensa ddneen, joten han ei jadnyt kokonaan

kuulematta.

Lopuksi teimme vield yksilotehtdvéan, jossa tehtavand oli jattda viesti tulevaisuuden
ihmisille. Viestit ankkuroituivat vahvasti elokuvaan ja sen yhdessa etsittyihin teemoihin.
Yksi oppilas jopa kielsi minua lukemasta vastausta, koska se oli tarkoitettu tulevaisuuden
ihmisille, ei minulle! Yksi rauhattomista oppilaista puolestaan kysyi, saisiko hén laittaa
tulevaisuuden ihmisille viestiksi jotain, mik4 liittyi Timo Soiniin ja robotteihin. Mietin, mita
olisi seurannut, jos olisin kieltanyt h&nt4. Olisin samalla sanonut, ettei tuollaista viesti
saanut lahettad tulevaisuuden ihmisille, vaikka se olikin oppilaan oma nakemys siitd, mité
kannattaisi lahettdd. Toisaalta olisi my6s hienoa, ettd oppilas pohtisi asiaa oikeasti eika vain
huumorin kautta. Luettuani vastaukset salaa tunnin jalkeen (enhan voinut rikkoa syntynytta
immersiota), olin vakuuttunut siitd, kuinka hyvin oppilaille oli jadnyt useita muiden
ryhmaldisten tekemid huomioita mieleen. Enka lukenut vastauksissa ainuttakaan omaa

vastaustani.

Seuraavalle tunnille olimme suunnitelleet kyselyn, jolla pyrimme kartoittamaan sitd, mité
mieltd oppilaat olivat kerhosta ja mité he olivat oppineet. Harmikseni oppilaat eivét jaksaneet
keskittyd kyselylomakkeeseen eivéatkda olleet ymmértaneet kysymysten logiikkaa.

Kysymykset oli muunneltu Stephen Brookfieldin Critical Incident Questionnairen pohjalta.
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Mietin, johtuiko huono vastausprosentti kysymysten muotoilusta vai siitd, etteivét oppilaat
olleet tottuneet ajattelemaan ja sanoittamaan oppimaansa ja oppimistaan. Mietin myos,
ovatko oppilaat ymmartaneet, ettd kerhossa opetellaan ja opitaan asioita! Saimme ainakin
paljon kehuja. Halusivatko he kenties antaa kyselyssd “oikeita vastauksia” oman

oppimisensa pohtimisen sijaan?

Kerhomaisen vapaa-ajan toiminnan ja koulumaisen oppimistilanteen valinen raja tuli koko
ajan vastaan ja tuntui, ettd koulumaisuus vain rajoitti oppimista, jota olisi tapahtunut
“huomaamatta” mikéli kyseessi olisi ollut vapaa-ajan kerho. Toisaalta vapaa-ajan kerho
koulun ulkopuolella ei olisi ollut saavutettavissa kaikille oppilaille. Tdmé& rajanveto oli
merkittdvassa osassa kerhon suunnittelun kannalta. Jalkik&teen ajateltuna ainakin
lomakkeessa ilmenneitd ongelmia olisi ollut hyva Brookfieldin esimerkin tavoin kdyda
yhdessa lapi. Nyt kyselyn tulokset vain katosivat ilmaan, ehk& meidan ohjaajien mieliimme
ja tulevaan toimintaan. Se ei kuitenkaan ollut oppilaille 1&pindkyvéa. Mietinkin, kokivatko
he kyselyn taysin mielettoméksi.

Seuraavalla tunnilla koin viimein riemukasta onnistumisen tunnetta itse opettamisen
suhteen. Minulle on piirtynyt kuva tunnista, jossa lahinné kiertelin ryhmissa, kun oppilaat
tekivat tehtavia. Minusta tuntui, ettd ohjasin todella vain oppilaiden tahtoa opiskella (joskin
sitd tyota oli paljon, ja se tuntui paikoitellen kaitsemiselta) sen sijaan, ettd olisin vienyt
keskustelua tiettyyn suuntaan. Olin kuin seind, joka palautti fokuksen tehtdvaan muun
hasladmisen sijasta. Kyselin vain kaikkea tehtavan tekoon liittyen, mutta en tietoon liittyvia
kysymyksid. Joskus saatoin jadda itse pohtimaan asiaa, mutta en tuntenut, ettd tdma olisi
itsessddn ollut oikean vastauksen vaatimista, koska minulla ei ollut tarvetta arvostella tai
arvioida vastauksia. Oppilaat esittelivat lisdksi tunnilla toinen toisilleen hienoja
luontokokemuksia piirustusten, tarinoiden ja dokumenttikameran avulla. Oppilaat siirsivat
néin myos tietoa toisilleen (esimerkiksi Jyvéskyladn luontokohteista, majoista, tulenteosta

jne.) taysin ilman opettajien ohjausta.

Myos se oppilas, joka oli edelliselld kerralla kertonut ensi kertaa mielipiteensa, oli todella
hyvin mukana tunnilla. Olin selkeasti saanut kontaktin tdhan rauhattomaan oppilaaseen, joka
kertoi jélleen aidon vastauksen kysymykseen: “mika meininki?”. Tunsin, ettd oppilas saattoi
luottamuksellisesti kertoa, ettei jaksa keskittyd. Tehtévassd, jossa piti muistella itselle

rakasta luontokokemusta, oppilas kertoi minulle kahden kesken perheen kissasta, joka oli
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I0ydetty eksyneend metsdstd. Se tuntui hienolta. Mietin, kertoiko oppilas omia
kokemuksiaan muille oppilaille ja tunsiko han luottamusta yhteisda kohtaan. Esimerkiksi
edelliselld kerralla muut eivat ottaneet hdnen ansioitunutta huomiotaan elokuvasta lukuun,
koska oppilas héslasi koko ajan. Mietin, kuinka hankalaa oli oppilaan itsensa kannalta kun
keskittymiskyky ei riittdnyt enda iltapaivatunnilla tehtavien tekemiseen, vaikka sehan oli
ihan luonnollista. Tunnolliset oppilaat tulevat tavallaan paljon paremmin kuulluiksi. Tai
sitten he eivat tule ollenkaan, mikali he kertovat vain sen, mité opettaja haluaa kuulla.

5.4 Mykat hetket ja emansipaatio

Seuraaville kerroille olin innoissani loihtinut tuntisuunnitelmat taiteesta ja oppilaiden
toivomuksesta avaruusteemalla hdystetyn prosessidraaman. Vihdoin padsisimme tekemaén
jotain ihan muuta! Taiteeseen keskittyvalle kerhokerralle olin valinnut rungoksi kotimaista
(nais)taidetta. Tunti alkoi Visual Thinking Strategies -menetelmalld pidetystd Helene
Schjerfbeckin Toipilas-maalauksen analyysista. VTS-menetelméssa kuvasta Kkysytaan:
“mitd kuvassa on meneillddn?”. Menetelmd toimi lapsille kuin hiké, he jaksoivat katsoa ja
ihmetelld maalausta sekda keskittyd toisten vastauksiin ja oman puheenvuoronsa

odottamiseen.

Oppilaat tarjoilivat loistavia vastauksia maalaukseen liittyen ja kayttivat osaamistaan
monipuolisesti. Haaste menetelmén kéayttamisessa oli, etta olen tutkinut toisten oppilaiden
kanssa maalausta aiemminkin. Salaa huomasin toivovani edelleen tiettyja vastauksia ja
tiettyjd teemoja, jotta saisimme mahdollisimman paljon irti maalauksesta. Pohdinkin
rajanvetoa sen vélilla, kuinka paljon my0ds opettajan oma déni saisi kuulua. Opettajan tehtava
on kuunnella ja oppia itse, mutta myds tuoda oma aanensékin jossain maarin esiin. Mietin,
miten sen voisi ylipddnsé toteuttaa niin, ettei vyoryisi oppilaiden vastausten yli. T&ta
menetelmad oli kuitenkin luontevaa kayttd4 juuri niin, ettei opettajan oma &ani tule esiin

ollenkaan.

Sain jalleen kerran huomata, kuinka vastaukset Toipilaasta syntyivét oppilaiden omasta
maailmasta. Maalauksen vésynytta lasta yksi oppilaista sanoitti Kipeéksi, koska hén naytti
samalta kuin h&n koko yon kestaneen lanituksen jalkeen. Pelaamiseen kaytetyn yon jalkeen

oppilas oli joutunut tulemaan yhtd lasittunein silmin koulun penkille. Muut oppilaat
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kiinnittivat huomiota maalauksen valoon, vuodenaikaan ja talon sisaltéon sekd sen

esineisiin. Teos kertoi hienosti tarinan, josta tuli heidan omansa.

Mokasin kuitenkin itse, koska luokkatila oli hassun mallinen ja kaksi oppilasta oli jaanyt
huonoon kulmaan selkéni taakse. He eivét ndhneet mita osoitin, eivatka sanoneet tuokion
aikana mitdan. Harmitti vietavasti, kun en ollut huomioinut heitd. Koitin jalkik&teen korjata
tilannetta ja keskustella heidan kanssaan maalauksesta, mutta ei tilannetta en&é saanut
korjattua. Olin pelkalla fyysisella asemoitumisellani onnistunut sulkemaan heidat tehtévan

ulkopuolelle.

Taman jalkeen luin itse kirjoittamani tarinan Helene Schjerfbeckistd ja katsoimme héanen
maalauksiaan. Sitten heijastin taululle nelja suomalaisten taiteilijoiden teosta. Teoksista sai
ottaa inspiraatiota tai tehdd omat versiot, toteutustapa oli vapaa. Ryhdyimme yhdessé

piirtdméan ja maalaamaan.

Kolmen hengen ryhmé, jossa oli rauhattomia oppilaita, sai aikaan upeat taideteokset.
Teoksista syntyi muun muassa graffiti, jossa oli yhdistettyna nykyajan nuorisokulttuuria,
peli-, video- ja internetmaailmaa. Graffitin avulla keskustelimme Kriittisesti nykyajan
yhteiskunnasta. Yksi oppilas tiesi paljon graffiteista ja niiden merkityksista. Toinen oppilas
puolestaan teki monikerroksisen maalauksen, jossa metsd paloi. Teoksen nimi oli “Katoava
metsd”. Viistimattdkin pohdin, vaikuttivatko katsomamme elokuvan dystopia ja
luontoaiheiset pohdinnat h&nen taideteokseensa vai saiko han inspiraationsa jostain aivan
muualta. Kolmas oppilas maalasi etnisen naamion, jota oli hieno verrata Schjerfbeckin
teokseen sen ilmeen ja tunteen tiimoilta. Kaikissa maalauksissa oli jotain hienoa ja jotain

omanlaistaan. Oma tunteeni oli voimautunut oppilaiden taideteoksista.

Myos erds hiljainen oppilas, joka ei ollut sanonut koko kerhon aikana juuri mitdén paasi
loistamaan talla tunnilla. Han teki toisinnon Schjerfbeckin alistuvasta japanilaistyylisesta
naisesta. Han piirsi naisen nykyajan nuoren koululaistyton nakoiseksi. Han oli saanut
vangittua tyohonsé sen saman alistuvan katseen, joka Schjerfbeckin teoksessa oli. Liikutuin
tasté tyostd todella paljon. Kerroin hédnelle, kuinka vaikuttunut tydsta olin. Siihenk&an han
ei kommentoinut mitdan, mutta hymyili vain. Uskon katseeni vélittaneen tiedon, ettd

ymmarsin hanen kuvaan maalaamansa tunteet.
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Minua oli myds ilahduttanut se, kuinka hienosti oppilaat kayttivat yhdessa maaleja ja muita
materiaaleja. Maaleista ei syntynyt Kkiistaa, vaan niitd jaettiin ja lainattiin toisille
tasapuolisesti. Tama oli todella huvittavaa, koska koulun rajallisten resurssien vuoksi
kéytossé olivat minun vanhat maalini. Vanhat maalinjddmani olivat enemmaén kuin tarpeeksi
luoville oppilaille, eika heille olisi tullut mieleenké&én valittaa niistd. Mahtavaa! Tdma sama
asenne, joka oli tullut esiin aiemmin elokuvan ja evéiden suhteen tuntui todella
lapitunkevalta. Tunne voimistui vield seuraavalla kerhokerralla, jolla pddsimme yhdessa

leikkimaan prosessidraaman muodossa.

Prosessidraamassa hyppasimme yhdessé avaruusseikkailuun. Minua jannitti suunnattomasti.
Olisinko avaruuslaivan kapteenin apulaisena pelkka vitsi? Alkukontekstualisoinnin jalkeen
loimme luokkaan yhdessa avaruusaluksen, jolla lahdimme matkaamaan kohti unelmien
yhteiskuntaa. Tdman jalkeen madarittelimme roolit, joissa oppilaat (ja tunnin sisallosta taysin
tietdmaton toinen ohjaaja) toimivat. Luokkaan syntyi muun muassa aluksen komentokeskus
tietokoneineen, jota ohjasivat aluksen kapteeni, ohjaaja ja huoltomies sekd pommikeskus ja
pommittaja, vessa, vessan siivooja ja vessan siivoojan karryn vetaja. Muut oppilaista olivat
tutkijoita. Prosessidraaman kannalta roolit jéivdat hieman keskenerdisiksi, koska heille
my6hemmin tarinassa madarattiin tehtévat, jotka eivat suorana sopineet oppilaiden itse
luomiin rooleihin. Olisin aivan hyvin voinut unohtaa lopputunnin suunnitelmat tai
improvisoida niin, ettd avaruusaluksessa olisi tapahtunut jokin yllattdva kaanne ja olisimme
vain jatkaneet yhdessé avaruusaluksen matkaa. Tallgin konflikti ja kasiteltava ilmio olisivat

syntyneet oppilaille kokemuksen kautta.

Leikimme aluksessa lapsuudestani tuttua tuolileikkid, jossa pudonnut eli hdviaja hyppasi
aina aluksesta ulos uudelle planeetalle. Oppilaat tekivét tilaan itse aanitehosteita ja olivat
taysilla leikissa mukana. Miné soitin musiikkia, kun lapset pelasivat. Kun viimeinen tutkija,
eli tuolileikin voittaja, oli jaanyt alukseen, oppilaat keksivét itse, ettd tarinan juonen kannalta
my06s hénen tulee hypéatd ulos. Ei viimeista tutkijaa voinut jattaa alukseen! He pyysivat
minua jatkamaan musiikkia ja jatkoivat itse tuolileikkia yhdella henkil611a luoden voittajalle

oman pakokapselin.

Villin ja toiminnallisen tunnin jalkeen kyselin oppilailta milta prosessidraama oli tuntunut.
Yksi rauhattomista oppilaista vastasi kysymykseeni, ettd “oli tosi kivaa, kun sai itse tehdé

koko ajan”. Prosessidraaman ja taiteilun etuna oli, ettd jokainen sai siis tehda itse koko ajan,
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eiké opettaja estanyt. Taide ja draama loivat puitteet, josta oppilaat saivat luoda itse omia
maailmojaan ja oppia niissd. Oli my0s hieno huomata, ettd tdmd rauhaton oppilas oli nyt
etunendssé kertomassa mielipidettdan ja sitd kautta osallistumassa kerhon toimintaan ja

paatdksentekoon.

Kerhon meininki viimeisell& kerhokerralla juuri joulun alla oli jo aika vasynyttd. Kdvimme
lapi metafysiikkaa oppilaiden toiveiden pohjalta. Tunnin aiheeksi olivat valikoituneet
vitsikkdasti “pizzan ontologia” ja yksisarviset. Tunti sujui lampimissa merkeissa, vaikka

valilla jouduinkin toteamaan aanentason niin korkeaksi, ettd taytyisi himmata.

Pitkan syksyn jalkeen kerho oli tullut padtokseensa ja oli aika jattaa haikeat hyvéstit. Lapset
lahtivat muina miehind matkoihinsa ja huusivat moit ovelta. Kerho oli varmasti minulle vield

paljon merkittdvampi kuin lapsille.

Paras palaute kerhon suunnittelusta ja toteuttamisesta oli kerhotoiminnan jatkuminen.
Eradna kevdisena pdivand kavellessani yliopiston Kirjaston ohi tapasin toisen kerhon
nykyisista vetdjistd. Han kertoi, ettd yhdelld tunnilla se sama oppilas, joka oli kysynyt
aiemmin tunnillamme filosofien olemassaolosta, oli vastannut itse samaan kysymykseen,
ettd tiesi nyt ainakin kaksi filosofia. Ne olimme me, syksyn kerhon vetdjat. Huvittuneena
oppilaan vastauksesta en voinut kuin nauraa ja todeta, ettd kerhoa oli ohjannut ainakin yksi
tietdmaton opettaja, jonka oppiminen jatkui yhd. Seuraavassa luvussa esittelen, millaisia

havaintoja tdma pieni intellektuaalinen seikkailuni on alkuunsaattanut.
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6 HAVAINTOJA INTELLEKTUAALISESTA
SEIKKAILUSTA

Silti, verifioidakseen tallaisen tutkimuksen henkilon tulee tietdd mité etsiminen ja
tutkiminen tarkoittavat. Ja tdm& on metodin ytimessa. Emansipoidakseen jonkun
toisen, tulee henkilon olla emansipoitunut itse. Henkilon tulee tuntea itsensé mielen
matkantekijané, samankaltaisena kuin kaikki muutkin matkantekijat: alyllisena
subjektina osallistumassa kaikille alyllisille olennoille yhtaldiseen voimaan. (IS, 33.)

Vain yksilot voivat emansipoitua. Ja kaikki, mitd emansipaatio voi luvata on opettaa
ihmisia olemaan tasa-arvoisia yhteiskunnassa, jota hallitaan epéatasa-arvolla ja
instituutioilla, jotka “selittdvét” tuota epétasa-arvoa. (OIS, 9.)

Toimella, joka emansipoi &lyn, ei ole itsessddn mitdan vaikutusta sosiaaliseen
jarjestykseen. (OIS, 14-15.)

Tassa luvussa tuon tutkimukseni pohjalta esiin havaintoja koskien Ranciéren tasa-arvon
metodia ja sen kaytdannon Kkoettelua. Autoetnografisen toimintatutkimuksen osalta
tarkoituksenani ei ole selittdd edellisessd luvussa kuvaamiani oppitunteja, vaan osoittaa
millaisia vaikutuksia tasa-arvon metodilla voi olla kdytannén pedagogiikan kontekstissa.
Kuvaan my@s niita havaintoja, joita ranciérelainen filosofinen kokeilu pedagogiikan kentalla
synnytti suhteessa Rancieren ajatteluun. Samalla tuon esiin kritiikkia Ranciéren ajatuksia
kohtaan sek& tutkimukseni rajoitteita ja itsekritiikkid. Tassa luvussa vastaan myods
tutkielmani  pohjalta johdannossa esittdmiini  kysymyksiin tasa-arvosta ja sen

saavuttamisesta sekd emansipaatiosta kasvatuksen ja pedagogiikan tavoitteena.

6.1 Tasa-arvosta, opettajuudesta ja pedagogiikasta

Kuten jo tutkielman johdannossa huomautin, Rancieren (OIS, 6) tarkoituksena ei ole ollut
luoda nimenomaisesti uutta pedagogiikkaa vaan tutkia oppimiseen, opettamiseen ja tasa-
arvoon filosofisesti kytkeytyvaa logiikkaa. Hyvééa ja huonoa pedagogiikkaa voi Ranciéren
ajattelua seuraten olla sekd perinteinen ettd moderni pedagogiikka ja jopa Ranciéren
kritisoima selittdminen voi olla itsessédén opettavaista, joskaan se ei ole Rancieren mukaan
koskaan emansipatorista (emt.). Tutkimukseni valossa emansipatorisen ja tyhmentévan
pedagogiikan tarkasteleminen sek& tasa-arvon metodin kaytdnnon koettelu voi osaltaan

vaikuttaa siihen, millaista pedagogiikkaa emansipaation valossa tulisi harjoittaa.
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Pedagogiikan tutkiminen voi puolestaan paljastaa uusia puolia todellisuudesta ja siten auttaa

hahmottelemaan uudenlaisia tutkimisen, olemisen ja elamisen tapoja.

Toimintatutkimukseni aikana tulin siihen lopputulokseen, ettd Ranciéren pedagogiikan
filosofian kaytannon koetteleminen on ensisijaisesti tasa-arvon kaytannén koettelemista ja
vasta toissijaisesti uudenlaisen pedagogiikan tai didaktisten menetelmien luomista. Kuten
Chambers (2010, 206) esittad, Rancieren kasitys tasa-arvosta haastaa ottamaan tasa-arvon
lahtokohdaksi ja tarkastelemaan sitd myods mikrotasolla. Ranciéren innoittama tutkimus
haastoi minua jatkuvasti tarkastelemaan omaa puhettani ja toimintaani suhteessa élyjen tasa-
arvon periaatteeseen ja tdma tasa-arvo edelld. Se tarkoitti k&yttdmieni pedagogisten
menetelmien kritisoimisen lisdksi etenkin oman opettajuuteni ja omien uskomusteni
kriittistd tarkastelua. Téssd piilee mielestdani Rancieren ajattelun ja intellektuaalisen

emansipaation kasitteen muutosvoima.

Kuten kirjoitan autoetnografisessa tekstisséni, huomasin Ranciéren ajattelun pohjalta
omassa toiminnassani dlyjen tasa-arvon kannalta jarkyttavia piirteitd. Huomasin
kayttaytyvani tyhmentdvan pedagogin tavoin ja lannistavani oppilaitani eli luovani itse
alyjen eriarvoisuuteen pohjautuvia hierarkioita. Tutkimukseni aikana sain havaita, kuinka
késitys epéatasa-arvoisista alyistd ohjasi jossain mé&arin myods omaa opettajuuttani ja siten
antamaani alyllista koulutusta. Filosofiakerhon oppilaat puolestaan osoittivat ja opettivat
minulle konkreettisesti, ettd he olivat omien alyjensa nojalla tasa-arvoisia subjekteja. Taman
havainnon avulla opin toimintatutkimuksen aikana mygs omaa tasa-arvoisuuttani muiden

kanssa.

Kaésitys alyjen eriarvoisuudesta oli pedagogiikkani taustalla huolimatta siitd, ettd pyrin
opetuksessani toteuttamaan kriittistd pedagogiikkaa sekd kayttdam&&n monenlaisia
osallistavia opetusmenetelmid. Usko alyjen eriarvoisuuteen voi siis todella piilla kaiken
alyllisen koulutuksen taustalla ja talta osin Rancieren intellektuaalisen emansipaation késite
haastaa myos kriittisen pedagogiikan traditiota. Ranciére on nahdékseni oikeassa siina, etta
tasa-arvo vaatii k&ytdnnon toimia, joiden tulisi lahted liikkeelle &lyjen tasa-arvon
ymmértdmisestd. Kriittisen ajattelun herd&minen voi kuitenkin vaatia myos epétasa-
arvoisten tilanteiden kohtaamista ja tutkimista, kuten Ranciéren henkilokohtainen esimerkki

0soittaa.
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Samoin Ranciéren ajattelua seuraten toimintatutkimukseni aikana kévi selvéksi, etta tasa-
arvo voi saada monenlaisia verifioimisen muotoja ja ne muodot taytyy 10yt itse ja hetkessa.
Ty0Ossaan opettaja joutuu monenlaisten hankalien tilanteiden eteen ja ratkomaan ongelmia
kayttaen vaihtelevia menetelmia. Opettajuus on paljon muutakin kuin pelkkaéd kyselemisté
tai selittdmistd. Tutkimukseni perusteella katson, ettd rancierelaisuutta ilmentaa
pedagogiikan kontekstissa emansipatorinen pedagoginen suhde, joka on ensisijaisesti suhde
toiseen tasa-arvoiseen ihmiseen. Tdmén vuoksi &lyjen tasa-arvon ymmértdminen on

Ranciéren intellektuaalisen emansipaation keskigssé.

Opettajuuden kehittdmisen kannalta merkittdvassa roolissa Ranciéren teorian valossa on
tasa-arvon tuominen Kielellisiin kaytantdihin. Ranciéren mukaan tasa-arvo muistuttaa
kielellistd aktia ja metodisesti se tarkoittaa puheen ja toiminnan muuttamista.
Intellektuaalisen emansipaation voima perustuu kaikkien vapauteen tulkita maailmaa omalla
tavallaan. Kollektiivisesti tarkasteltuna monet taidot, kuten Kirjoitus- ja lukutaito,
kuuntelemisen taito ja ajatusten vaihtamisen taito ovat kaikki kielellisid taitoja.
Ajattelemisessa ja maailman tulkitsemisessa yhdistyvat Ranciéren teoriassa yksilollinen ja
kollektiivinen seké inhimillinen ja yhteiskunnallinen taso. Toimintatutkimukseni perusteella
osallistavilla pedagogisilla menetelmilla on huomattavasti enemman emansipatorista
potentiaalia, koska ne nojaavat tdman kollektiivisen kapasiteetin hyddyntamiseen. Ne ovat
siten ranciérelaisittain katsottuna demokraattisempia opetusmenetelmia ja luovat osaltaan

parempaa policea.

Kirjoitan autoetnografisessa tekstisséni, kuinka &lyjen tasa-arvosta léhteva ja sitd
tavoitteleva opettaminen oli jatkuvasti erilaisten pedagogisten ristiriitojen tyostamista.
Erityisesti jouduin punnitsemaan missa maarin ja miten tuoda omaa aanténi esiin, vai olisiko
se opettajan roolissa kenties parempi hdivyttdd kokonaan. Tasa-arvon ja demokratian
vaatimukset puolestaan koettelivat jatkuvasti yhtdaltd yksilon vapauden ja toisaalta
instituutioiden rajoja. Nama rajat tulivat vastaan aina kun kerhossa oli kaaosta,
rauhattomuutta, saantdjd, palautteen antamista ja paatdksentekoa. Havaintojeni mukaan
koulu ja opettaja instituutioina osaltaan myos estvat oppimista. Toisaalta opettaja on aina
viimeisena vastuussa opetustilanteista. Siten emansipatorinenkin opettaja voi joskus joutua
rajoittamaan yksilon vapautta, jotta muut tulisivat kuulluksi. Emansipatorinen opettaja
vahvistaa tietd tietoon ja oppimiseen, mutta tarjoaa tiedon ja omakohtaisen oppimisen tueksi

monenlaista tukea.
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Uskon, ettd monella meistd on omakohtaisia kokemuksia siit4, kun meitd ei ole kuultu,
adnemme on hiljennetty tai meihin ei ole uskottu. Meit4 on tyhmennetty ja lannistettu tavalla
tai toisella, joka on essentialistisesti saanut uskomaan, ettd me olemme “tietiméattomia”,
tyhmid ja kykenemattémia. Ranciéren intellektuaalinen emansipaatio ja selittdmisen
kritiikki pyrkivat haastamaan téta kierrettd. Ranciéren kohdalla kysymys emansipaation
konkreettisesta toteuttamisesta jaa kuitenkin mita suurimmassa méaarin kysymysmerkiksi.
Esimerkiksi Bingham ja Biesta (2010, 52) esittavéat, ettd kasvatuksellinen emansipaatio
rancierelaisena subjektivaation synnyttdjana tapahtuu aina sattumalta ja tavoilla, joita ei
voida Kasitteellistdd. Kysymys kuuluukin: jadké Ranciéren ajattelu puolitiehen

tavoitellessaan (intellektuaalista) emansipaatiota?

Ajattelen, ettd Ranciéren hahmottelemassa emansipaation logiikassa ei ole kyse pelkéstdan
minapystyvyyden tukemisesta kasvatuksessa ja pedagogiikassa. Parhaimmillaan siiné olisi
kyse ihmisten oikeudesta omiin &lylliseen seikkailuihinsa seka laajemmin kaikkien
inhimillisten kykyjen kollektivisoimisesta. Ranciére pyrkii tavoittamaan ajatuksillaan jotain

perustavanlaatuista ja inhimillistd: nimenomaisesti tasa-arvoa.

Havaintojeni mukaan Ranciere on oikeassa tutkiessaan koulun ja opettajan lannistavaa
vaikutusta. Td&ma yhteiskunnan tasolta ja rakenteista kumpuava lannistaminen ja usko
eriarvoisiin  alyihin heijastuu vaistaméattd ihmisten valisiin suhteisiin. Kuitenkin
emansipaatio voi tulla mahdolliseksi kasvatuksen tuella ja tasa-arvon teoilla, siis nakemalla
tasa-arvon itsesséan ja muissa. Kuten kuvaan autoetnografisessa tekstisséni, tasa-arvo on
mikrotasolla ja l&htékohdaksi muutettuna painava ja vaativa tavoite. Tdma ei kuitenkaan
tarkoita, etta se tulisi hylata. Painvastoin, tasa-arvon kohteleminen metodina voi keskeisesti

olla luomassa tasa-arvoa.

Tutkimukseni perusteella voin todeta, ettd ainakin koulun perinteisessd kontekstissa
opettajaa tarvitaan ohjaamaan erimielisia tahtoja ja oppilaiden huomiokykya. Opettajaa
tarvitaan toimimaan ajatusten yhteensaattajana ja kollektivisoijana. Jotta ajatukset voidaan
jakaa kollektiivisesti, tarvitaan liséksi tasa-arvoa ja demokratiaa, myos pedagogiikassa.
Ranciére (OSP, 85-86) toteaa, ettd tasa-arvo ei ole vain periaate, vaan se on periaate, jolla
on sosiaalista vaikuttavuutta. Tasa-arvo ei ole pelkké ideaali tai lanka, joka kulkee epatasa-

arvoisen yhteiskunnan lapi vaan mydés se lanka, joka solmii tasa-arvon kasaan tasa-arvon
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teoilla (emt.). Tasa-arvon nakokulma on siten mielestani keskeinen erillisten mielien ja

niiden kykyjen kollektivisoinnissa.

6.2 Metod(e)ista ja tutkielmasta

Ranciére (13.9.2017) kirjoittaa yhdessa viimeaikaisimmista Kirjoituksistaan, ettéa
nykyisellddn emansipaatiota tulisi ajatella erillisend prosessina ja omana maailmanaan.
Rancieéren mukaan viimeaikainen kansainvalinen kehitys on johtanut tilanteeseen, jossa
tarvitsemme uudenlaisia toiminnan ja ajattelun tapoja; toisin sanottuna uudenlaista elamaa,
joka on riippumatonta eriarvoisuudesta, kapitalismista ja valtiovalloista. Emansipaatio on
aina ollut néiden uudenlaisen ajallisen dynamiikan ja tapojen kehittdmista
todennékoisyyksien laskemisen sijaan. Emansipaatio luo Rancieren mukaan uudenlaista

tulevaisuutta tayttamalla aukkoja nykyisyydessa. (Ranciére 13.9.2017.)

Uudenlaiset toiminnan ja ajattelun tavat ovat olleet merkittdvassé roolissa tutkielmani
kannalta. Sek& toimintatutkimus ettd autoetnografia ovat filosofian kentalla vield varsin
tuntemattomia. Tarkoituksenani on ollut Ranciéren (ME, 137) tavoin kulkea vastavirtaan
seka élyllisen epéatasa-arvoisuuden todentamisessa ettd epétasa-arvon tieteellisen
selittdmisen kanssa. Tasa-arvo on Ranciérelle (ME) metodi juuri siit4 syysta, ettd se voi
vahvistaa tasa-arvon olettamuksen ja ottaa sen ldhtokohdakseen. Tasa-arvon metodissa
muutos lahtee liikkeelle uudenlaisten kéytanteiden kokeilemisesta ja tilan antamisesta

uusille aanille.

Autoetnografiaa ja nykykirjallisuudessa esiintyvaa autofiktiota usein kritisoidaan niiden
henkilokohtaisuudesta. Autoetnografia on tieteellisend menetelména tasa-arvoista juuri sen
tahden, ettd se on henkilokohtaista ja ranciérelaisittain partikulaarista. Uusi ja erilainen
nédkdkulma voimistaa tasa-arvoa antamalla &inen heille, joita normaalisti ei kuulla.
Autoetnografia on metodina Ranciérea (ME, 139-140) peilaten henkilokohtainen matka,
jonka ldhtokohtana on tasa-arvon periaatteen mukainen paatos siité, ettd kenelld tahansa on
lupa kertoa oma tarinansa. Kuten Ranciére (ME, 140) toteaa: “emansipaatio tarkoittaa, ettd
sinun ei tule odottaa, ettd sinulle opetetaan hyviksikdyton ja alistamisen mekanismeja”.

Vaatii kuitenkin uskallusta haastaa tieteellisia kaytant6ja, myos filosofian alalla.
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Autoetnografinen menetelma rajaa havainnot koskemaan vain henkilon omaa perspektiivia.
Kuten havaitsin heti autoetnografian alkaessa, en voinut olla varma emansipoinko vai
lannistanko oppilaitani ja millaisia vaikutuksia toiminnan muuttamisella oli opetukseen.
Niin ikaan tasa-arvon metodiset vaikutukset ja niiden raportoiminen jéivat kerhossa oman
tulkintani varaan. Toimintatutkimukseni raportti ei siten voi nayttaytya laajana empiirisena
tutkimuksena vaan tassa yhteydessa ensisijaisesti filosofisena kokeiluna. Autoetnografian
kerronnallisuus voi kuitenkin mielestani olla yksi emansipoiva, tasa-arvon menetelmaa
kuvastava metodi. Kerronnallisuuden vahvuus on siing, ettd vastaanottaja saa tehdd omat

tulkintansa tekstista ja toivottavasti myos ottaa osaa dialogiin.

Autoetnografiaa kritisoidaan myds siita, ettd se voi valikoitua menetelmaksi, koska se on
tutkimuksellisesti helppo toteuttaa. Taman lisaksi autoetnografia voi olla henkilokohtaista
jaarittelua ilman varsinaista siséltéd. Oman kokemukseni perusteella autoetnografiaa oli
kéytannossa katevaa toteuttaa, mutta ei se tehnyt autoetnografiasta helppoa. Autoetnografia
oli péinvastoin tyolasta ja kivuliasta. Autoetnografisen péivékirjan ja proosallisen tekstin
tyostdminen oli jatkuvaa rajanvetoa sen vélilla, mikd kuuluu autoetnografiseen tekstiin ja
mika ei. Pyrin ratkaisemaan nditd ongelmia kéayttamalla kollaboratiivista autoetnografiaa

tyovélineena.

Kuten tutkielmassani selvitan, Ranciéren tasa-arvoa tutkiva ajattelu kurottuu moniin
suuntiin. Tutkiessani tasa-arvon metodia olen joutunut useassa kohdassa tyytyméan vain
raapaisemaan pintaa Ranciéren kehittdmien kasitteiden avaamisessa ja toisaalta avaamaan
ovia Ranciéren oman Kkritiikin kuvauksissa. Nain on erityisesti politiikan kasitteen,
Ranciéren estetiikan ja Rancieren Kirjallisuuden teorian kohdalla seka Ranciéren Kkritiikissa
koskien Marxia, Althusseria ja Bourdieuta. Myodskaan naiden kasitteiden ja tulkintojen
kritisoiminen ja kommentaarikirjallisuuden kritiikin 1apikdyminen ei ole tdman tutkielman
puitteissa mahdollista eikd relevanttia.'® Ranciéren ajattelun valottaminen Kaikista naist

perspektiiveistd kasin on mielestani ollut pedagogiikan filosofian kannalta vélttdmatonta.

18 Ranciéresta suhteessa tasa-arvoon ja instituutioihin ks. esim. May 2008 ja erityisesti suhteesta anarkiaan
Love & May 2008, jossa Ranciéren ajattelua avataan myds Rancieren kovimman kriitikon, Alain Badioun
(1937-) esittaman kritiikin kautta. Rancieren politiikan kasitteen kritiikista ks. esim. Hewlett 2007, 86.
Hyvan vastinparin Ranciéren tulkitsemiseen tarjoaisi kriittisen teorian ja sen kasvatuksellisten aspektien
kontekstissa esim. Jirgen Habermas (1929-). Pedagogisen suhteen osalta olisi kiinnostavaa tutkia Rancierea
suhteessa esimerkiksi Martin Buberin (1878-1965) ajatteluun. Rancieresta suhteessa Axel Honnethiin (1949—
) ks. Genel 2017 ja Paulo Freireen ks. Biesta 2017.
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Samalla se on luonut tarvittavan, lahtokohtaisesti avoimen taustan (taistelevalle)

toimintatutkimukselleni.

Ongelmanasetteluissaan Ranciére nojaa vahvasti uusmarxilaiseen perinteeseen, vaikka
onkin pyrkinyt tuomaan siihen oman perspektiivinsd. Rancieren ratkaisut yhteiskunnan
jakolinjojen purkamiseen ovat tastd huolimatta hyvin kantilaisia (1900-luvun ranskalaisen
poliittisen filosofian kontekstissa) ja nain ollen subjektikeskeisid. Tama kantilaisuuden ja
marxilaisuuden yhteenkietoutuneisuus luonnehtiikin Ranciéren ajattelua

perustavanlaatuisella tavalla. Kyseisistd ndkokulmista hanté voi myos kritisoida.

Tutkielmani valossa haluan tarttua kahteen kritiikin juonteeseen, jotka koskevat sek&
pedagogiikkaa ettd tasa-arvon metodia ja siten myos tata tutkielmaa. Ensinna Ranciéren
ajatukset tiedon runollisuudesta ja diskursiivisuudesta ovat herétténeet relativismiin ja sen
vaaroihin kytkeytyvéaa kritiikkid. Esimerkiksi David Ernest Harris (2015) esittéd, ettd
Rancieren diskurssien tasa-arvoisuus voi pedagogiikassa johtaa tilanteeseen, jossa opettajan
tulee sietaa sellaistakin puhetta ja &anté, joka ei ota huomioon muita ja on itsesséan epéatasa-
arvoistavaa. Sama relativismin ongelma koskee myos tiedeyhteisojé ja tiedettd. Harris nostaa
esiin kysymyksen, voivatko kaikki diskurssit olla tasa-arvoisia ja jos, niin miten. Seka
tieteentekijoiden ettd opettajien tulee Harrisin mukaan kyetd ratkaisemaan tdmé ongelma ja
vastaamaan Kysymykseen, tarvitaanko kuitenkin jonkinlaista eroa tietavén ja tietaméattoméan
valilla. (Harris 2015.)

Ranciére (ME, 148) itse kiistda syytokset ja sanoo, ettd tiedon runollisuus ei tarkoita sit4,
ettd tieto olisi pelkkaa fiktiota. Diskurssin totuudenmukaisuuden tarkistamiseksi meidan
tulee nimenomaan hylata tieteilijan tiedon ensisijaisuus suhteessa muiden tietoon. Totuus ja
tiedon paikkansapitdvyys todistetaan Rancieren mukaan aina suhteessa muihin (emt.).
Ranciére toisin sanoen olettaa tasa-arvon nakdékulman koskemaan tietoa ja luottaa ihmisten
kollektiiviseen voimaan. Toimintatutkimukseni pohjalta voin todeta, ettd Harrisin (2015)
esittdma Kritiikki on jossain madrin aiheellista ja pedagogin tulee pystya vastaamaan tahan
ongelmaan. Katson kuitenkin, ettd relativismia suurempi vaara saattaa olla tyhmentédmisen
ja eriarvoisuuden vaara. Olen tutkielmassani esitellyt Rancieren tulkintaa tasa-arvosta ja

omaa tulkintaani siita. Jalkimmaisen todenmukaisuus tulee tarkistettavaksi kollektiivisesti.
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Biesta (2017) puolestaan kritisoi Ranciéren ajattelua erityisesti omaehtoisen oppimisen
kytkemisestd emansipaatioon ja sen aiheuttamasta konstruktivismista. Kritiikki kohdistuu
Rancieren  Vapautuneessa katsojassa  esittdmien argumenttien  lisdksi  niihin
kommentaareihin, jotka tulkitsevat Rancieren opin tarkoittavan, ettd kuka tahansa voi oppia
mitd tahansa ilman opettajaa. Biesta Kiistdd, ettd sellainen oppimisen hetki olisi
nimenomaisesti emansipaation hetki. Hanen mukaansa Rancieren ajattelun omalaatuinen ja
alkuperainen oppi tarkoittaa emansipaation valossa, ettd opettaja on erottamaton hénen
opetuksestaan. Biesta vastustaa ajatusta siitd, ettd Rancierea tulisi tulkita niin, etta opettajan
roolin tulisi olla pelkastadn oppimisen fasilitaattori. Biestan mukaan opettaja voi olla
ranciérelaisittain emansipoiva opettaja, jota kuitenkin tarvitaan oppilaan emansipoimiseksi.
(Biesta 2017.)

Néhdéakseni Biesta (2017) on oikeassa siind, ettd emansipatorinen opettaminen ja kasvatus
nayttelevat tarkeda roolia intellektuaalisessa emansipaatiossa, eika kuka tahansa voi oppia
mité tahansa ilman opettajaa. Toimintatutkimukseni valossa ajattelen, etta opettajan ei tulisi
héivyttdd omaa dantddn kokonaan ja toimia ainoastaan oppimisen fasilitaattorina, vaan
pyrkid emansipatoriseen pedagogiseen suhteeseen. Télta osin tutkielmani tukee Biestan

kriittisi& havaintoja.

Kaikkein parhaiten Ranciéren ajattelua tutkielmani valossa kuvaavat mielestani Cittonin
(2014, 26) kriittiset huomiot koskien Tietdmatonta opettajaa. Cittonin (emt.) mukaan se on
kokeellinen, keskenerdinen, késitteellisesti hauras seké& argumentatiivisesti ongelmallinen
teos. Oma tulkintani on, ettd Ranciéren intellektuaalisen emansipaation késite vaatii
monisyisyytensd vuoksi muun Rancieren tuotannon tuntemista. Ranciere esittaa teoksessaan
monia radikaaleja vditteitd ja nain ollen Kiistanalaisia vaitteitd. Katson, ettd teos on
Ranciéren kokeellinen avaus kerronnallisen menetelmén ja pedagogiikan filosofian kentall,
joka vaatii Cittonin (2014, 26) esityksen mukaisesti jatkokehittelyé.

Edellisten huomioiden valossa haluan lopuksi mainita, ettd jouduin toimintatutkimukseni
aikana pohtimaan useasti Rancieren kerronnallisuuden tuomaa vaarinymmartamisen vaaraa.
Pohdin useasti, ettd kompastunko itse Rancieren tulkitsemisessa kokeillessani kaytanngssé
pedagogiikan kontekstissa teoriaa, joka itse sanoo, ettei se ole pedagogiikkaa. Kuten
Bingham ja Biesta (2010, 152) huomauttavat, Rancieren teoria ei sindnsa vahvista

minkaanlaista pedagogiikkaa eika sita tulisi myoskaan ajatella sellaisena. Kaytdnnon
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koettelu oli yksi tutkimuksellinen tapa lahestya Rancieren ajattelua, joka suuntaa tasa-arvon
kéaytantoon. Toimintatutkimuksessani l&hdin tavoittelemaan tasa-arvoa alyjen tasa-arvoon
nojaavaan pedagogiikan avulla. Tarkoituksenani ei siis ollut koetella tiettyd ranciérelaista

pedagogista sovellusta.

6.3 Lopuksi

Tutkielmassani tarkastelin Jacques Ranciéren (1940-) tasa-arvon metodia pedagogiikan
kontekstissa. Tutkielman alkupuoliskolla luvuissa kaksi, kolme ja nelja tarkastelin tasa-
arvon metodia késitteellisesti ja metodisesti. Tutkielman loppupuoliskolla luvuissa viisi ja

kuusi tarkastelin tasa-arvon metodia kdytannon intervention kautta.

Esitin tutkielmassani, kuinka emansipaatiossa on Ranciéren mukaan ensisijaisesti kyse tasa-
arvosta. Tasa-arvo puolestaan on Ranciérelle ennen kaikkea metodi, jonka avulla
todellisuutta voi muuttaa tasa-arvoisemmaksi. Tutkielmani perusteella Ranciéren tasa-arvon
metodi haastaa nakemadan ja toteuttamaan tasa-arvoa kaikkialla. Rancieren intellektuaalisen
emansipaation késite haastaa edelleen tarkastelemaan oppimista ja opettamista
lahtokohtaisesti inhimillisend ja tasa-arvoisena toimintana seka tarjoaa tyokalun tarkastella

kriittisesti lannistavaa opettamista ja opettajuutta.

Tutkielmani perusteella Ranciéren havaitsemia jakolinjoja (nékyvié ja huomaamattomia) on
I0ydettavissd myos suomalaisen koulutuksen kontekstissa. Nahdékseni Rancieren tasa-arvon
metodi on erittdin hyddyllinen keskusteluissa tasa-arvosta erilaisissa opetuskaytannoissa ja
ennen kaikkea emansipatorisesta opettajuudesta. Ranciérea seuraten pedagogiikka kaipaa
filosofista otetta ja tutkimusta. Emansipaation valossa keskeisid ovat uudet ajattelun ja
toiminnan tavat. Kuten Hirvonen (2017, 41; 44; 57) tiivistad, emansipaatio taytyy loytaa aina

uudelleen ja pienikin tapahtuma voi olla emansipaatiota. Ranciére itse toteaa:

Kuten sanoin, ndma ovat vain haihattelijan hypoteeseja. Silti uskon, ettd tdman
voiman tutkimisessa on saatavissa irti paljon enemman kuin fetissien paljastamisen
loputtomasta urakasta tai hirvién kaikkivoipuuden todistelemisesta yhd uudestaan ja
uudestaan. (VK, 58.)
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LIITTEET

Liite 1: Tutkimuslupapyynto.

NYASKYLAN YLIOFISTO
UNIVERSITY OF PYWASKYLA

Tutkimuslupapyyntd

Tutkimuslupapyyntd Mankelan koululta kerdttivaan aineistoon hyvaskylan yliopiston filesofian oppiaineen pro gradu
-tutkielmaan Alyjen toso-arvo pedagogiikan IGhtikohtona: Jocgues Ranciéren intellektuoalinen emonsipoatio jo tasg
arvon politiikka. Pro gradu -tutkielma tutkii dlyjen tasa-arvon periaatetta Jacques Ranciéren kasitteiden sekd Mankolan
koulussa tateutettavan toimintatutkimuksen avulla.

Mankolan koulussa aineisto kerdtadan 11.10-20.12.2018. Ajattelun aarrearkku -filosofiakerhossa oppijat osallistuwat
filesofiakerhon kerhotoimintaan. Tutkimuksellisesti olemme kiinnostuneita siita, kuinka alyjen tasa-arvo voi toimia
pedagogiikan lahtdkohtana ja millainen opettaminen kannustaa oppijaa oman alynsid kdyttdmiseen. Padasiallinen
aineisto muodestuw autoetnografisesti kerdtyista havainnoista, muun muassa tutkimuspdivakirjasta. Myds muita
tutkimuksessa avustavia henkilditd saattaa vierailla kurssilla tekemassa havaintoja opetuksesta.

Tutkijat noudattavat tutkimuksessaan Tutkimuseettisen neuvottelukunnan laatimia hyvan tieteellisen kdytannon seka
eettizen toiminnan periaatteita . Aineiston k3yttdmisessa ja sailyttdmisessd noudatetaan tieteellizen
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tutkimuksen kriteerien mukaisia ja eettisesti kestdvid tiedonhankinta-, tutkimus- ja arvicintimenetelmia. Tama
tarkoittaa muun muassa sita, ettd aineistosta poistetaan yksilointi- ja henkildtiedot siten, ettei yksittdisid henkilota
voida tunnistaa aineistosta.

Alneistoa sailytetddn wvain tutkimuksen ajan ja hévitetddn tutkimuksen walmistuttua. Aineistoa kaytetddn
tutkimuksessa siten, ettd twtkimukseen osallistuneiden henkildiden henkilallisyyttd ei voida sehittds, eika tutkimuksen
tuloksena syntyvissa julkaisuissa nimetd tutkimukseen osallistuneita henkilaita.

Pyyddmmekin lupaa saada kdyttd33 Mankolan koulun Ajattelun aarrearkku -filosofiakerhossa 11.10-20.12.2018
yhteydessa syntyneitd aineistoja, anonymisoidusti osana pro gradu -tutkielman tutkimusaineistoa.

Lapsen nimi:
Eylld, suostun, ett3 lapseni on mukana tutkimuksessa.
Ei, en halua, ettd apseni on mukana tutkimuksessa.
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