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Tamén tutkielma tarkastelee mité kriittinen ajattelu tarkoittaa kasvatustieteiden
kontekstissa, miten sitd perustellaan kasvatustavoitteena ja millaista subjektivi-
teettia kriittiselld ajattelulla tuotetaan.

Tutkimus on menetelmaltddn teoreettis-filosofinen. Sen teoreettisena lahto-
kohtana on Theodor Adornon kisitys filosofiasta konstellaationa, jossa pyritddan
hahmottamaan kisiteltdvas ilmioitd eri nakokulmista, samalla valottaen histori-
allis-yhteiskunnallista tilannetta jossa se ilmenee. Toinen metologinen viitepis-
teeni on Michel Foucaultn valtakriittinen filosofia, ja erityisesti hdnen kasityk-
sensd vallasta ja subjektiviteetin tuotannosta.

Tutkimuksessani esitdn, ettei kasvatustieteen kontekstissa voida puhua
vain yhdessd kriittisyyden muodosta, vaan kriittisestd ajattelusta (critical thin-
king) ja kriittisestd pedagogiikasta, joilla on poikkeavat pyrkimykset. Kriittiselle
ajattelulle keskeistd kriittisyydessd on objektiivis-rationaalinen ajattelu ja kriitti-
selle pedagogiikalle ideologian ja hegemonian tunnistaminen. Eroista huolimatta
kumpikin perustelee kriittisyyden tarkeyttd kasvatustavoitteena autonomialla ja
emansipaatiolla, joille perinteilld on niin ik&&n erilaisia merkityksiad. Kriittiselle
ajattelulle autonomia on vapautta virheellisistd uskomuksista, kun taas kriittinen
pedagogiikka tdhtdd myos yhteiskunnalliseen muutokseen, joka ei ole erotetta-
vissa kriittisyyteen kasvattamisen prosessista. Kriittinen ajattelu pyrkii tuotta-
maan kriittisid tiedonkuluttajia, jotka pystyvit tunnistamaan virheelliset totuus-
vdittdmat objektiivis-rationaalisen ajattelun ja logiikan avulla. Kriittisen pedago-
giikan subjekti taas on orgaanisten intellektuellin etujoukko, joka pyrkii osoitta-
maan vallitsevan ideologian ja hegemonian valheellisuuden ja epdoikeudenmu-

kaisuuden.



Tutkimukseni perusteella esitédn, ettd kumpaakin perinnettd yhdistaa trans-
sendentaalinen kisitys subjektista, jonka oletetaan voivan irtautua vallasta. Li-
sdksi molemmissa perinteissd vapautuminen oletetaan ennen kaikkea jdrjen
avulla tapahtuvaksi prosessiksi, jolloin jatetdan huomioimatta ihmisen kokonais-
valtaisuus. Esitdn taustateorioideni pohjalta, ettd ndistd umpikujista eteneminen
vaatii kriittisyyden perinteiltd kriittisyyden ulottamista subjektin muodostami-

seen asti, sekd erilaisten tietdmisen tapojen huomioimista.

Asiasanat: kriittisyys, kriittinen ajattelu, kriittinen pedagogiikka, konstellaatio,

subjektiviteetti, valta
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1 JOHDANTO

1.1 Tutkimuskysymykset

Kriittinen ajattelu on nostettu tarkedksi kasvatustavoitteeksi ldhes kaikissa kas-
vatus- ja opetusideologioissa (OPH 2011; Holma 2013; POPS 2014; Rautiainen,
Vanhanen-Nuutinen, Virta 2014; Husu & Toom 2016). Sen tadrkeyttd painotetaan
myos opettajien kdytannon tyotd ohjaavissa dokumenteissa, ja esimerkiksi uu-
dessa Perusopetuksen opetussuunnitelmassa (POPS2014) kriittisyys mainitaan
yli sata kertaa. Kriittisyys yhdistetdan opetussuunnitelmassa muuan muun mu-
assa omien arvojen pohtimiseen, medialukutaitoon, ajatteluntaitoihin, itsestd
huolehtimiseen ja arjen taitoihin, yhteiskunnalliseen toimintaan seka useiden eri
oppiaineiden tavoitteisiin.

Tastd huolimatta kasvatustieteellisessd keskustelussa on usein epédselvéd,
mitd kriittiselld ajattelulla oikeastaan tarkoitetaan (Giroux & McClaren 2001, 37;
Holma 2013; POPS 2014; Méannisto 2018). Kriittinen ajattelu voidaan ndhda yh-
taaltd (uusliberaalin eetoksen mukaisina) valmiuksina, joita tulevaisuuden kan-
salainen tarvitsee pérjatikseen tyoeldmdssd, ja edistddkseen talouskasvua, kun
taas toisaalla kriittinen ajattelu késitetddn kykynd havaita ja muuttaa sortavia
valtarakenteita (Brookfield 2005, 11; Holma 2013). Yhdyn Henry Giroux'n ja Pe-
ter McClarenin (2001, 37) véitteeseen siitd, ettd kriittisen ajattelun késite on vesit-
tynyt, ja sen uudelleen méérittely on ndin ollen tarpeen.

Tamé tutkielma sai alkunsa edelld esittdmdstani hammennyksestd; mita
kriittinen ajattelu tarkoittaa kasvatustieteiden kontekstissa, ja miten sen tarkeytta
kasvatustavoitteena perustellaan?

Tutkielmassani ldhestyn kriittistd ajattelua kasvatusfilosofisesta nakokul-
masta. Kasvatusfilosofinen ldhestymistavan keskiossda on kasvatuksen perim-
mdisten kysymysten tarkastelua filosofisesta ndkokulmasta (Noddings 2012,
xiii-xiv). Se tarkoittaa kasvatuksen tutkimista teoreettis-kasitteellisesti, ja siihen

liittyy tyypillisesti pyrkimys ylittdd erityistieteiden rajoittuneet nakokulmat



(Tomperi 2008, 10-11; Noddings 2012, xiii-xiv). Tomperin (2008, 10-11) mukaan
kasvatuksen keskeisimmait ongelmanasettelut johtavat riittdvan pitkélle vietyina
filosofisiin kysymyksiin, joiden pohjalta tulevat aina vastaan etiikka, yhteiskun-
tafilosofia, epistemologia ja ihmiskasitysten tarkastelu.

Kasvatusfilosofiselle tutkimukselle on tarvetta, silld suomalaista kasvatus-
tieteen tutkimusta voidaan kritisoida siitd, ettd se jattdd kasvatuksen normatiivi-
set ydinkysymykset ldhes huomioimatta keskittyessddn objektiivisuuden ihan-
teeseen nojaten didaktisesti ja psykologisesti painottuneeseen analyyttis-empii-
riseen ldhestymistapaan (Aittola & Suoranta 2001, 8; Tomperi ym. 2005, 17). On-
gelma ei ole ldsnd ainoastaan kasvatustieteen teoriassa ja tutkimuksessa, vaan on
nahtévillda myos opettajankoulutuksessa, jossa vallitsevat vahvat myytit opetta-
juudesta (Fornaciari 2015; Fornaciari & Tervasmiki 2015). Hyvd opettaminen
ndhdddn opetettavan aineen hallintana hoystettynd oivaltavalla didaktisella
osaamisella (Salminen & Santti 2013). Monet opiskelijat kokevat olevansa kou-
lussa “vain” kasvattamassa lasta, ja eristavat nama yhteiskunnasta, ideologisista
valtasuhteista ja muusta kontekstuaalisuudestaan (Varri 2007, 22). Tamai ei ole
mikddn ihme, silld opettajakoulutuksen ja kasvatustieteellisen tutkimuksen pai-
nottuessa kasvatuksen didaktis-psykologiseen puoleen tilaa ei jdd juurikaan kas-
vatusfilosofialle, kasvatussosiologialle ja koulutuspolitiikalle, jotka voisivat kriit-
tistd tietoisuutta kehittden mahdollisesti auttaa problematisoimaan opettajuuden
peruskasitteitd (Simola 2008, Virri 2007). Tutkimusmetodin lisdksi ndma seikat
puoltavat myos tutkimuksen aiheen valintaa.

Kriittistd ajattelua on suomalaisessa kasvatustieteessd viime aikoina kési-
telty lahinnd ndkokulmista, joissa pohditaan miten sitd tulisi opettaa (esim. Tom-
peri 2017; Mikkonen 2018). Tutkielmani tuo tdhan keskusteluun tirkean yhteis-
kunnallis-filosofisen nikyman. Tutkielma pyrkii selkeyttdmé&an mitd kriittiselld
ajattelun kisitteelld kasvatustieteessd tarkoitetaan, ja miksi sitd pidetddn tar-
kednd kasvatustavoitteena, sekd samalla my6s sitomaan namé kysymykset yh-

teiskunnallis-taloudellisiin muutoksiin.



Pyrin tuomaan uutta perspektiivid kasvatustieteissd kaytdvaan keskuste-
luun kriittisestd ajattelusta tarkastelemalla sitd subjektiviteetin tuotannon nako-
kulmasta. Subjektiviteetilla tarkoitan tdssa tutkielmassa laajasti ottaen tekemisen
ja kokemisen tapoja, joista kadsin yksilo tarkastelee maailmaa. Késite on keskei-
sessd asemassa, kun tarkastelen, millaiseen toimijuuteen kriittinen ajattelu pyrkii
kasvattamaan. Tutkielmani sivuaa kasvatuksen ja vallan yhteyksi, ja subjektivi-
teetin muodostumisen kysymykset ovat keskeinen osa titd ndkokulmaa (Nuuti-
nen 1994, 20).

Ndiden pyrkimysten pohjalta muotoilemani tutkimuskysymykset, joihin
pyrin vastaamaan tdssa tutkielmassa ovat:

1. Mité kriittinen ajattelu tarkoittaa kasvatustieteiden kontekstissa?
2. Miten kriittinen ajattelu oikeutetaan kasvatustavoitteena?

3. Millaista subjektiviteettia kriittiselld ajattelulla tuotetaan?

1.2 Tutkimuksen teoreettiset lihtokohdat

Tutkimukseni ldhtee liikkeelle kriittisen pedagogiikan perinteestd, mutta tarkoi-
tuksenani ei ole argumentoida yhden kriittisyyden perinteen puolesta, tai edes
muodostaa kriittisyyden perinteistd yksinkertaista synteesid, silld se ei auta rat-
kaisemaan perinteiden sisdisid ristiriitoja (Lewis, 2012). Vaihtoehtoinen ja moni-
mutkaisempi synteesin késite on Walter Benjaminin (1892-1940) konstellaatio,
jota on hyddyntanyt ja jatkokehitellyt omassa ajattelussaan Theodor Adorno
(1903-1969). Konstellaatiota ovat omissa tutkimuksissaan hyodyntidneet esimer-
kiksi amerikkalaiset kasvatusfilosofit Tyson E. Lewis (2012) ja Derek R. Ford
(2016).

Arkikielessd konstellaatiolla tarkoitetaan tdhdistod tai tdhtikuviota. Jussi
Kotkavirta (1999, 62) on kuvannut Adornon metodia tavaksi ryhmitelld ajatuksia
konstellaatioihin, ”joista ne ikddn kuin tdhtien tavoin kukin omasta perspektii-
vistddn sanovat jotakin tarkasteltavasta asiasta”. Késitteet ryhmittyvit kuvioon

osoittaen tutkimuskohdetta, ja ne kiertdvat kohdettaan valaisten sitd yksittdisista
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pisteistd kdsin (Tienaho 2015, 48). Tutkimuskohdetta ldhestytddn siis kasiterykel-
milld tunnustellen, kuten Ilona Reiners (1999, 123-124) asian ilmaisee.

Adorno (1973, 163) korostaa konstellaatioiden prosessimaista ja historial-
lista luonnetta: “Tietoisuus objektista sen konstellaatioissa on tietoisuutta proses-
sista, joka on varastoitunut objektiin.” Konstellaation objekti, eli asia jonka se
pyrkii ilmaisemaan, on aina suhteessa historiaan ja ympé&réivdan maailmaan.
Tassdkin tutkimuksessa kriittisen ajattelun késitteen historiallisen muodostumi-
sen tarkastelulla on keskeinen rooli.

Toinen metodologinen viitepisteeni on Michel Foucaultn (1926-1984) néke-
mys filosofiasta erityisend kritiikin muotona. Valtakriittinen tutkimus pyrkii
ndyttdmadn, kuinka hauraita ja sattumanvaraisesti syntyneitd nykyiset puheta-
vat ja yhteiskunnalliset kdytannot ovat (Harni 2014, 10). Tama auttaa ottamaan
etdisyyttd tuttuihin ajattelu- ja toimintatapoihin, sekd politisoimaan aiemmin
epdpoliittisena nadyttdytyneen. Valtakriittinen tutkimus ei pyri kuitenkaan Fou-
cault'n (2010, 21) mukaan kertomaan mitd muiden tulisi tehdd, vaan hajottamaan
tuttua ja hyvaksyttyd, sekd hdiritsemddn ajattelua: ”..;jos haluatte taistella, tdssa
tiettyjd avainkohtia, tdssd tiettyjd voimalinjoja, tiettyjd rajoituksia ja tukoksia.”

Vallalla on Foucault’lle erityinen merkitys verrattuna perinteisiin valtaka-
sityksiin. Voima (force) tarkoittaa Foucault’lle kykya tehdd asioita (Alhanen 2012,
119). Tyovoima, ajattelu, ruumiilliset voimat, pakottaminen ja alistaminen ovat
esimerkkejd erilaisista voimista. Valta (pouvoir) on pyrkimys hallita erilaisia voi-
mia. Sitd ei tule kédsittdd siis omaisuudeksi vaan strategiaksi (Foucault, 2000). Val-
tasuhteet ovat taas erilaisia tapoja hallita, ohjata, muokata, vahvistaa ja yhdist&a
voimia. Valta on ennemmin suhdeverkko kuin etuoikeus, josta voisi pitda kiinni
(Foucault 2000, 41). Tama tarkoittaa, ettei valta ole yksilon puolella, vaan pikem-
minkin tuottaa yksilon (Harni 2014, 17). Vallasta ei Foucault'n mukaan siis voi
eikd tule pyrkid eroon (Alhanen 2012, 121).

Foucault'n filosofinen kritiikki voidaan ndhdd Kantin perinteen jatkami-
sena, eli pyrkimyksend vapautua jatkuvasti muuttuvista ”alaikdistavistd kaytan-
noistd” (Harni 2014, 12). Kasvatuksen vadristymien, ongelmien ja patologioiden

tarkastelu auttaa hahmottelemaan sen alueen rajoja, jossa ihmiset kasvatuksen
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kentilld voivat harjoittaa vapauttaan. Filosofia kritiikin muotona ei ole siis aino-
astaan negatiivista, vaan sen tiedonintressi on emansipatorinen; sen tavoitteena
on auttaa ihmisid vapautumaan alistavista kdytdnnoistd ja tulemaan joksikin
muuksi kuin mitd he ovat (Harni 2014, 12; Deleuze & Guattari 1993). Foucault'n
soveltaminen kasvatusfilosofisiin ongelmiin on hedelmallistd, silld kriittisyyteen
kasvattaminen, tai kasvatus yleensa ei tuota pelkdstdan hyvid, kauniita ja moraa-
lisesti arvokkaita lopputuloksia, vaan siihen liittyy aina vaadristymid, ongelmia ja
patologioita (Anttonen 1998, 19).

Tutkimuksen metodologiset viitepisteet ovat ldsnd sekd eksplisiittisesti ettd
implisiittisesti. Implisiittiselld tarkoitan sitd, ettd muodostavat yhdessa sen onto-
logisen ja epistemologisen tason, eli oletukset siitd, miten ymmarran tutkimuk-
sen ja miten saan siitd luotettavaa tietoa. Tama tarkoittaa, ettd tutkiessani kriit-
tistd ajattelua en ole kiinnostunut ainoastaan lopullisesta “tuotteesta”, eli miten
kriittinen ajattelu ilmenee erilaisissa kasvatustieteellisissd teorioissa, vaan olen
kiinnostunut myos sen ”tuotantoprosessin” analysoimisesta, eli miten erilaiset
historialliset, sosiaaliset ja materiaaliset olosuhteet ovat mahdollistaneet sen syn-
tymisen.

Eksplisiittisesti ne ovat lasnd sikali, ettd peilaan tutkimustuloksia Adornon
ja Foucault'n ajatuksiin viittaamalla konkreettisesti kyseisiin ajattelijoihin. Sub-
jektiviteettid késitellessani tukeudun erityisesti Foucault’hon ja foucaultlaisiin
ajattelijoihin (esim. Butler 2006; Pulkkinen 1998; Alhanen 2007).

Kasittelen tutkimusprosessia ja taustateorioideni kdyttod vield tarkemmin
tutkielman viimeisessd kappaleessa, jossa nivon tutkielmani konstellaation yh-

teen.

1.3 Tutkielmassa kaytetty kirjallisuus

Tutkimuksen kohteena on kriittinen ajattelu kasvatustieteen kontekstissa. Olen

rajannut siis kdyttamani tekstit niihin, joissa kriittistd ajattelu k&sitellidan nimen-
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omaan kasvatustieteen kontekstissa, ja joissa kriittisyytta kasitelldan eksplisiitti-
sesti. Tallainen rajaus ei ole kuitenkaan vield riittava, silla tallaisia tekstejd on ole-
massa valtava maara.

Rajaukseni siitd, mitd tekstejd nostan kdsittelyyn, olen tehnyt sen perus-
teella, keitd kriittisen kasvatusajattelun yleisesityksissd (esim. Burbules & Berk
1999; Brookfield 2005; Brookfield 2012) pidetddn aiheen keskeisimpind ajatteli-
joina. Pyrin siis rajaamaan kasittelemani ajattelijat kasvatustieteellisen kriittisyy-
den ”"kaanonin” edustajiin, koska niilld on oletettavasti ollut suurin vaikutus ai-
heen tutkimukseen ja tieteelliseen keskusteluun. Osa ajattelijoista rajautui ulos
kaytannon syistd, kuten kielitaidon puutteen vuoksi, silld esimerkiksi saksalaisen
kriittisen kasvatustieteen teoksia ei ole kddnnetty kovin laajasti suomeksi tai edes
englanniksi.

Valtavan teosmddran vuoksi ison osan tutkielmani keskeisistd teksteista
muodostavat yleisesitykset kasvatustieteellisestd kriittisyydestd. Naistd keskei-
simmadt ovat Stephen Brookfieldin teokset The power of critical theory: Liberating
adult learning and teaching (2005), Teaching for critical thinking: Tool and techniques
to help students question their assumptions (2012) sekd Nicholas Burbulesin ja Ru-
pert Berkin Critical Thinking and Critical Pedagogy. Relations, Differences, and Limits
(1999).

Néiden yleisesitysten pohjalta olen kiinnittanyt huomioni erityisesti kriitti-
sen ajattelun (critical thinking) ja kriittisen pedagogiikan traditioiden keskeisiin
ajattelijoihin, kuten Harvey Siegeliin, Israel Scheffleriin, Paolo Freireen ja
Stephen Brookfieldiin. Suomalaisista ajattelijoista laajimmin kasittelen Katariina
Holman ja Tuukka Tomperin ajatuksia.

Nama tekstit ovat valikoituneet tutkielmaan, jotta pystyn luomaan tar-
peeksi laajan konstellaation kasitelldkseni keskeisid kriittisen kasvatusajattelun

piirissd esitettyjd argumentteja ilman, ettd tutkielma kadottaa fokuksensa.
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1.4 Tutkielman rakenne

Tutkielmani alkaa johdannon jalkeen kolmella tutkimuksen taustaa avaavalla lu-
vulla, joista ensimmdisessa tarkastelen, miten nykymuotoisen kriittisen ajattelun
ehtona oleva subjektiviteetti on muotoutunut modernissa yhteiskunnassa, ja mi-
ten subjektiviteetti on sidoksissa vallitsevaan tuotantotapaan (luku 2). Seuraa-
vassa luvussa (luku 3) esitdn, miten késitdn tdssd tutkielmassa kasvatuksen ja
kasvatustieteen, sekd niiden keskeiset kisitteet. Kolmas taustoittava luku (luku
4) kasittelee kriittisen ajattelun traditioita. Vaikka luvut ovat luonteeltaan enem-
mén taustoittavia, my0s niissd olen pyrkinyt olemaan uskollinen konstellaation
metodille, ja tarkastelemaan tutkimuksen taustalla olevia keskeisid kasitteitd ja
niiden suhteita erilaisista ndkokulmista, sekd vilttdmadn universaaleja ja essen-
tialistisia selityksid.

Luvussa 5 esittelen mitké kriittisyyden ovat keskeisessd asemassa kasvatus-
tieteessd. Analysoin siind kriittisen ajattelun (critical thinking) ja kriittisen peda-
gogiikan keskeisid kasitteitd sekd niiden keskindistd suhdetta.

Seuraavassa luvussa (luku 6) vastaan tarkemmin kysymykseen siitd, miten
kriittisyys oikeutetaan kasvatustavoitteena kasvatustieteen kriittisyyden perin-
teissd.

Luvussa 7 esittelen millaista subjektiviteettia kriittisyyden perinteet kasva-
tustieteissd pyrkivit tuottamaan. Tamaén lisdksi analysoin siind ndiden kriittisyy-
den perinteiden taustaoletuksia.

Viimeisessd luvussa (luku 8) kertaan tutkimuksen vaiheet ja solmin tutkiel-
man langanpdit yhteen sekd pohtimaan tutkimustuloksieni merkitysté ja luotet-
tavuutta. Kuvaan luvussa tarkemmin myos tutkimusprosessini eri vaiheita, seka
arvioin kayttdméni tutkimusmetodin onnistumista suhteessa filosofis-teoreetti-
sen tutkimuksen kriteereihin. Lopuksi esittelen vield tutkielman teon aikana esiin

nousseet jatkotutkimusaiheet.
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2 SUBJEKTIVITEETIN MUOTOUTUMINEN MO-
DERNISSA JA JALKIMODERNISSA YHTEIS-
KUNNASSA

21 Valistus ja moderni subjekti

Nykymuotoisen kriittisen ajattelun juuret ovat valistuksessa ja erityisesti Im-
manuel Kantin (1724-1804) ajattelussa. Kantille valistuksen ja kriittisen ajattelun
tavoitteena on ihmisen irtautuminen itse aiheuttamastaan alaik&isyydesta (Kant
2013, 87; Kiilakoski 2001, 74; Méannisto 2018). Henkinen tdysi-ikdisyys tarkoittaa
ihmisen kykya paéattaa itsendisesti omista asioistaan. Kriittinen ajattelu oli Kan-
tille siis kasvattamista autonomiaan, eli dogmaattisen ajattelun ja mystiikan vas-
tustamista. Kantin kriittisen ajattelun perimmdisend tavoitteena oli muiden va-
listuksen ajan keskeisten ajattelijoiden tavoin irtautuminen kirkon normeista.
(Kant 2013; Ménnisto 2018)

Kriittisen ajattelun keskeiseksi kasitteeksi nousi usko ihmisen kykyyn itse-
ndiseen ajatteluun, ja ihminen korotettiin oman eldminsa subjektiksi, autono-
miseksi toimijaksi (Madnnistd 2018). Kantin késitys ihmisestd subjektina seuraa
René Descartesin késitystd, jonka mukaan ainoa asia mistd voimme olla varmoja,
on ajattelumme. Kantin (2013) mukaan ihmisen mieli muodostaa kokevan sub-
jektiviteetin ja kaikki mielemme ulkopuolinen muotoutuu objektiksi. Modernin
maailmankuvan mukaan ihminen on siis ensisijaisesti mieli, joka tarkastelee asi-
oita objektiivisesti, vaikka se tarkoittaisi suhteiden katkaisemista tapoihin, perin-
teisiin ja auktoriteetteihin (Guignon 2004). Matemaattinen ajattelu oli Kantille to-
diste subjektiivisen mielen olemassa olosta, ja se toimii kaiken tiedonmuodosta-
misen ja ymmartdmisen perustana (Ménnisto 2018). Charles Guignonin (2004)
mukaan tiedonmuodostaminen alettiin ndhda yksindisend projektina, koska jo-
kainen kantaa atomistisen ihmiskuvan mukaan tietoa “mielensa astiassa”. Kan-
tin ajattelusta alkunsa saanut subjekti-objekti kasitys oli luomassa pohjaa luon-

non haltuunotolle, joka lopullisessa muodossaan tarkoittaa myds ihmisen itsensa
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haltuun ottamista (Horkheimer & Adorno 2008; Ménnisto 2018). Valistuksen ajan
ihmiskédsityksessd myds kehomme ndyttaytyy objektina kokevalle subjektille.

Foucault'n (1970) sanoin:

”Ihminen tulee ilmi kaksimielisess& asemassaan tiedon objektina ja tietdvéana subjektina:
orjuutettuna hallitsijana, tarkkailtuna tarkastelijana...”

Ihmisen mind katsottiin kokemuksen ytimeksi, jolla ei ole essentiaalisia tai maa-
rittdvid suhteita itsensd ulkopuolella (Guignon 2004). Modernissa ihmisené ole-
minen tarkoittaa subjektina olemista.

Subjekti on sisdinen tila, mieli tai tietoisuuden alue, joka siséltdd havaintoja,
muistoja, tunteita, haluja, tavoitteita ja tarpeita. (Guignon 2004) Suhde ulkoiseen
maailmaan ndhdddn vélittyvan mentaalisten sisdltojen, kuten aistituntemusten
kautta. Subjekti ndhdddn toiminnan ldhteens, ja se on toimijana vapaa siind mie-
lessd, ettd se voi méadrittdd omat tavoitteensa ja toimintamallinsa. Keskeistd on
myds subjektin kyky itsereflektioon ja itsetietoisuuteen; se tarkkailee omaa toi-
mintaansa ja pystyy sisdiseen monologiin siitd mitd on tekeméssd. Moderni sub-
jekti on riippumaton kaikesta ulkopuolisesta, mukaan lukien omasta kehostaan,
ja pystyy tarkastelemaan asioita objektiivisesti, sekd tarkkailemaan eri aspekteja
omasta tilanteestaan, kehostaan, ja jopa omista tunteistaan ja haluistaan kriittisen
reflektion avulla. Subjektin tavoitteeksi ndhdddn itsensd toteuttaminen riippu-
matta siitd, miten se tapahtuu.

Ihminen ndhdddn modernissa siis itsendisend myo6s luonnosta ja Jumalasta
(Guignon 2004). Friedrich Nietzsche julistikin suoraan Jumalan olevan kuollut, ja
tama irrotti subjektin lopullisesti titd ulkoapdin ohjaavista normeista (Nietzsche
2010). Moraalinen ja eettinen toiminta sitoutui Nietzschen ajattelussa ihmisen au-
tonomiseen kykyyn tehda itsendisid ratkaisuja, sen sijaan, ettd ne olisivat uskon-
non ja Jumalan madrittamid. Perttu Manniston (2018) mukaan tama Nietzschen
toteamus toi esille valistuksen jdttaman aukon eettismoraalisen toiminnan ja
kriittisen ajattelun valilla.

Hannah Arendtin (2017) mukaan ihminen on vieraantunut yhteisestd maa-
ilmasta Nietzschen julistaman Jumalan kuoleman vuoksi. Koska voimme olla

varmoja ainoastaan omasta ajattelustamme, niin yhteiskunnallinen ja sosiaalinen
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ndyttdytyy meille “toisena” (Guignon 2004; Arendt 2017; Mannisto 2018). Taméan
Descartesin ja sittemmin Kantin esittimdn ajatuksen myotad alettiinkin korostaa
mindn keskeisyyttd jaettujen arvojen ja normien sijaan (Mannisto 2018). Max
Horkheimer (2007) on kritisoinutkin valistuksen késitystd kriittisestd ajattelusta
siitd, ettei se sisédlld kunnollista teoriaa, miten moraalisia padmaérid voisi tuottaa
uskosta erilldan. My6s Guignonin (2004) mukaan modernin subjektin tavoitteena
ndhdé&dn itsensd autenttinen toteuttaminen tarkastelematta laajempia moraalisia
kysymyksia.

Modernilla ajalla korostuu siis teknisrationaalinen ajattelu moraaliseettisia
kysymyksid ja hyvadd elamé&d pohtivan ajattelun kustannuksella (Mannisto 2018,
46, Heikkinen & Huttunen 2017). Horkheimer (2009) kutsuu modernille ajalle
tyypillistd teknisrationaalista ajattelua valineelliseksi jarjeksi. Horkheimer (2009)

tiivistdd valineellisen jarjen olemuksen seuraavalla tavalla:

“Jarki tarkoitti pitkddn ihmisten kykyd ymmartdd ja omaksua ikuisia ideoita, joiden oli
maéédrd toimia heille padmaédring. Tandan jérki sitd vastoin rajoittuu etsiméén keinoja etu-
kdteen annettuja padmaarid varten.”
Vilineellistynyt jdrki ei siis pyri endd kyseenalaistamaan annettuja paamaarid ja
arvoja, vaan ottaa ne annettuna (Horkheimer 2009, 35). Jarjenkdytté suuntautuu
ndin ollen yhteiskunnan hallinnoimiseen ja olemassa olevan todellisuuden toi-
sintamiseen (Horkheimer 2009, 106).

Selvennyksend sanottakoon, ettd tillaisen ajattelun ja subjektiviteetin tuot-
taminen ei ollut todenn&kdisesti Kantin ja muiden valistuksen ajattelijoiden tar-
koitus. Kantin pyrkimys oli vapauttaa ihmiset ”alaikdistdvistd kdytannoista” ja
hénen aikanaan tdméd tarkoitti erityisesti uskontokeskeisen maailmankuvan
haastamista ja ihmisten hallintavallan riisumista uskonnolta. (Méannist6 2018.)
Namad ”alaikdistavat kaytannot” ovat kuitenkin jatkuvassa muutoksessa, ja on
vaarana, ettd valistuksen perintd itsessddn tuottaa niitd. Adorno ja Horkheimer
(2008, 33) varoittavatkin Valistuksen dialektitkassa, ettd myyteistd meiddt vapaut-
tamaan pyrkinyt valistus itse “sotkeutuu joka askeleellaan syvemmaés mytologi-

aan”. Heiddn ajatuksenaan on, ettd jdrjen avulla kukistetut vaikeudet palaavat
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nyt tavoiterationaalisuuden, eli jdrjen itsensd asussa. Valistuksen ajatuksia tulki-
taan kuitenkin vallitsevasta tilanteesta kasin, joten sitd ei voi selittdd ainoastaan
aatehistoriaa tutkimalla, vaan yksilosubjektin hegemonista asemaa on tarkastel-
tava myds materiaalisten historiallisten olosuhteiden, eli kapitalistisen tuotanto-

tavan ndkokulmasta (Adorno 1999, 23).

2.2 Teollinen kapitalismi ja subjektiviteetin tuotanto

Téssd luvussa tarkastelen, kuinka kapitalismi tuottaa tietynlaista subjektiviteet-
tia, mikd on sen tarkoitus, kuinka sitd legitimoidaan ja millainen yhteys tuotan-
totavalla on subjektiviteetin muotoon. Aluksi erittelen, kuinka késitdn tdssd tut-
kielmassa subjektin muodostumisen prosessin.

Taman tutkielman kasitys subjektin muodostumisesta pohjautuu Judith
Butlerin teoriaan sukupuolen performatiivisuudesta, jonka voi laajentaa kasitta-
mé&dn koko subjektin muodostumisen prosessia. Butlerin (2006; Ford 2016, 19)
mukaan sukupuoli ei ole luonnollinen tai pysyvd, vaan se on sosiaalinen kon-
struktio, jota tuotetaan performatiivisesti. Tavat jolla liikumme, puhumme, eleh-
dimme ja niin edelleen, eivit ole sukupuolemme ilmentymid, vaan paremminkin
ne ovat tapoja joilla performoimme sukupuoltamme. (Ford 2016, 19) Butlerille ei
ole olemassa minii erillidn ndistd teoista, vaan mind konstituoituu tekemisen
kautta; subjekti on seurausta toiminnasta, ei toiminnan alulle paneva voima. Per-
formatiivisuus ei siis tarkoita samaa kuin esiintyminen siind mielessd, ettd voi-
simme valita mitd sukupuolta ”esitimme”, vaan subjektia rajoittavat samat sosi-
aaliset normit, jotka tuottavat sen subjektina.

Butlerin kasityksen avulla voidaan tarkastella subjektin muodostumista
myos laajemmin; ei ole olemassa esisosiaalista tai ~diskursiivista mindd, joka syn-
tyman jélkeen sosialisoituu ajattelun, tietdimisen ja maailmassa olemisen tapoihin
(Ford 2016, 20). Emme siis hyvéaksy normeja ja valtasuhteita, vaan ne kohdistuvat
meihin suoraan, joka mahdollistaa subjektin ilmenemisen subjektina. Normi on

vallan muoto, joka “hallinnoi ymmarrettavyyttd asettamalla sosiaaliselle luetta-
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vuuden verkon” (Butler 2004, 42). Normatiiviset skeemat saavat subjektin ym-
martamadn olevansa subjekti, ja nimenomaan tietynlainen subjekti. Ei ole siis ole-
massa normatiivista valtaa edeltdvad subjektia, muttei my6skdan normeja sosi-
aalisen kiertokulun ulkopuolella.

Fordin (2016, 20) mukaan samalla tavalla kuin Butlerin teoriassa sukupuo-
len sosiaalinen rakentuminen palvelee patriarkaattia ja heteronormaativisuutta,
my0s yksilosubjektin sosiaalinen rakentuminen legitimoi ja uudelleen tuottaa ka-
pitalismia. Tama subjekti on synnynndisesti kytkoksissa kapitalistiseen tuotanto-
tapaan; kapitalistinen tuotantotapa loi ideologian, markkinoiden, palkan ja sopi-
muksen avulla normit, joiden kautta subjekti muodostui yksiloksi. Fordin (2016,
20) mukaan yksilosubjektin keskeiset tehtdvét olivat teollistumisen ajan kapita-
lismissa sopimuksen legitimoiminen ja tyovaenluokan yhdistymisen, eli luok-
kasubjektivaation estdiminen.

Kapitalismin perustana on Fordin (2016, 20-21) mukaan oikeuksiin perus-
tava sopimus, joka olettaa sen osapuolten tasa-arvoisuuden. Kéasitys modernista
subjektista, jossa kaikki ndhd&dédn tasa-arvoisina, autonomisina ja suvereeneina
yksiloind mahdollisti sopimuksen, jossa tyoldinen myy omaa tydvoimaansa.
Ruumis nahtiin siis yksilon yksityisomaisuutena, jota taméa kauppaa tyomarkki-
noilla. Tama linkittyy valistuksen kisitykseen mielestd subjektina, jolle oma ke-
hokin nayttaytyi sen ulkopuolisena objektina (ks. luku 2.1). Ford (2016, 20) kui-
tenkin korostaa, ettd tima ajatus on vain ideologinen presentaatio, silld todelli-
suudessa tyoldinen ja padoman omistaja eivét ole tasavertaisessa asemassa.

Teollisen kapitalismin tyoldissubjektilla on oma tydtehtdvansa ja paikkansa
tuotantoprosessissa, eikd nditd rajoja tule ylittaa (Peltokoski 2006, 114-115). Laa-
jemmin tarkasteluna myos tyolld on oma tarkka ja rajattu paikkansa ihmisen eld-
mdssd; palkkatyotd tehdéddn ldhinnéd tyopaikalla tietyn aikarajan puitteissa.

Tyoldissubjektiviteettia tuotetaan ja kontrolloidaan kurivallan avulla. Ku-
rivalta pyrkii tdhdan mittaamalla, arvioimalla, sdédtelemailld ja kurittamalla ruu-
mista (Foucault, 2005). Esimerkiksi vankilassa tapahtuvan kurivallan avulla py-
ritddn tuottamaan vangeista kuuliaisia ja sddnt6ja noudattavia mallivankeja,

mutta myos tehdas ja koulu toimivat samojen periaatteiden mukaan.
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Kurivallalle on keskeistd my6s subjektien yksiloiminen ja yksildityminen.
Kapitalismissa vallitsee ristiriita yhteistuotannon ja yksityisomistuksen vilill, ja
kayttadkseen tyovoimaa hyvikseen sen tiytyy esittdd tyoldiset yksiloing, jotta he
eivat koe itseddn luokaksi (Ford 2016, 21). Yksilosubjektin kisite ja siihen linkit-
tyvd individualistinen filosofia ovat keskeisessa roolissa, jotta tyoldiset eivit voi
yhdistyé ja haastaa kapitalismia yhdessd, luokkana.

Synnynndisend ja luonnollisena subjektin muotona esitettdva suvereeni yk-
silo on siis todellisuudessa normien tuottama abstraktio (Ford 2016, 22). Normit,
kieli ja koko ajattelun kehikko, jota kdytamme ymmaértddksemme, selittdadk-
semme ja ilmaistaksemme itseimme ei ole meiddn omamme. Esimerkiksi
voimme tehdd yhteistyotd, mutta tyomme hedelmit artikuloidaan aina kielells,
jonka keskivssd on yksilosubjekti.

Tamad ei tarkoita sitd, ettd subjektiviteettimme olisi lopullisesti ennalta méaa-
rétty, silld normit eivit ole suljettuja tai pysyvid. (Ford 2016, 22-23) Normit eivit
ole yhteiskunnan yldpuolella, vaan operoivat subjektien, diskurssien ja talouden
kautta, ja ovat ndin ollen alttiitta toistumaan tai muuttumaan. Subjektin suhdetta
normeihin voidaan kuvata taisteluna, kuten Paulo Virno (Ford 2016, ks. Virno
2004) asian ilmaisee: “subjekti on taistelukenttd”. Taistelua on normien sisalld,
normien vililld sekd subjektin ja sitd muovaavien normien vililla. Yksilosubjekti
on yksi normi, mutta on muitakin vaihtoehtoisia ja vapauttavia subjektin muo-
toja. Fordin (2006) mukaan ei ole kuitenkaan olemassa mitdan egalitaarista ruu-
miiden ja subjektien kokoonpanoa, jonka luonnollista jdrjestystd kapitalismi hai-
ritsee. Butler (2006) puolestaan ndkee ”alkuperdn” (origin) vain strategiana,
jonka avulla asiat yritetddn saada ndyttdamadn historialliselta valttamattomyy-
deltd. Myos Fordin (2016) mukaan “alkuperd” on epistemologinen mahdotto-
muus, silld ei ole “ulkopuolta”, josta voisimme suorittaa tiedusteluja yhteiskun-
nan alkuperdiseen tilaan.

Tama tutkielma nojaa siis dekonstruktivistiseen ndkemykseen subjektista ja
subjektivaatiosta, jossa subjektia ei ndhda kiintednd, essentialistisena olemuk-
sena, vaan subjektivaation kautta muovautuvana erilaisten kédytanttjen ja sub-

jektivoivien leikkauspintana tai suhteena (Holmberg 2017, 10; Simola 1995, 26-
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27). Subjektilla on autonomista liikkumavaraa siihen kohdistuvasta hallinnasta
huolimatta, mutta vallasta ei Foucault'n (Alhanen 2012, 121) mukaan voi eikd

tule paédsta eroon.

2.3 Kapitalistisen tuotantotavan ja tyon murros

Teollista kapitalismia kutsutaan myos fordistiseksi. Kasite pohjautuu Henry For-
din kehittdimddn suurtuotannon malliin, joka perustui standardisoituun selkeddn
tyonjakoon ja suureen mittakaavaan (Julkunen 2008, 33). Fordismi kriisiytyi
1960- ja 70-luvun taitteessa, ja kriisin syiden on katsottu kytkeytyvan taloudelli-
sen epdvarmuuden lisddntymiseen ja palkkatyohon kriittisesti suhtautuvan sub-
jektiviteetin kehittymiseen (em. 37).

Taman jdlkeisestd ajasta onkin alettu puhua jélkifordismista ja jélkiteolli-
sesta kapitalismista (em. 40). Kyseessd ei ole tuotantavan muutoksesta, vaan
muutoksesta tuotantotavan sisdlld. Richard Sennett (1999) kuvaa jélkiteolliselle
kapitalismille tyypillisiksi piirteiksi ajelehtimisen, rutiinin pirstaloitumisen, jous-
tavuuden lisddntymisen, tyon muotojen vaikean ymmarrettdvyyden ja riskin-
oton lisddantymisen.

Talous perustuu jélkifordismissa tietoon ja innovaatioihin, eikd rajaudu
endd madrattyihin aika-paikka-raameihin, kuten teollisessa kapitalismissa, jossa
tyotd tehtiin pddasiassa tydaikana tyopaikalla. Yleisesti puhutaankin siitd, miten
olemme siirtyneet ”“tietoyhteiskuntaan”. T&td tukevat esimerkiksi Castellsin
(1996-1998) tutkimukset, joissa tuottavuuden kasvu on yhteydessa niihin kiayton-
toihin, joissa tietoa luodaan, kisitelldédn ja jalostetaan.

Tallaista tyotd kutsutaan tietotyoksi. Tietoty6 tarkoittaa Pasi Pyoridn (2001,
25) mukaan tyotd. joka edellyttdd teknologisia ja sosiaalisia vuorovaikutustaitoja.
Tietotyo korostaa perinteisten tyodrutiinien sijaan luovuutta. Lisdarvoa tuottava
idea ei synny vélttamattd toimistolla tiettyyn aikaan, joten tyo ei ole myoskdan
sidottu aikaan tai paikkaan (em. 26-27). Muutos nékyy myos kasvatuksessa ja
koulussa, jossa opetetaan uuden opetussuunnitelman (POPS 2014) pohjalta koo-

daamista, ja korostetaan erilaisia ajattelun ja tiedonkasittelyn taitoja.
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Uudenlaiseen tuotantotapaan kiinnittyvat myds uudenlaiset vallan muo-
dot, ja kurivallasta on siirrytty kontrollivaltaan. Kontrollivalta tdydentada kurival-
taa, ja sen tavoitteena on muokata subjekti mielentilaltaan tuottavaksi kansa-
laiseksi (Brunila 2011, 82-83). Tamad tarkoittaa vield pidemmidille yksilo6on ulottu-
via toimenpiteitd ja sen seurauksena jatkuvaa itsen muokkaamista ja itsetarkkai-
lua (em. 83). Kontrollivallassa ei ole kyse endd pelkédstdan tyovoiman hallinnasta,
vaan kontrollin ja ohjauksen jadrjestelmat levittaytyvat koko elamén alueelle.

Teollisessa kapitalismissa oli keskeistd tuottaa subjektiviteettia, jossa ihmi-
set ndkeviét itsensd autonomisina yksiloing, jotka myyvét tyotdan markkinoilla ja
joilla on oma paikkansa tuotantoketjussa. Jalkiteollisessa kapitalismissa pyritdan
taas kontrollivallan avulla tuottamaan subjektiviteettia, jossa suoran ulkoisen
kontrollin ja kurivallan sijasta ihminen tarkkailee jatkuvasti itseddn (Harni 2014,
46; ks. Deleuze 2005). Ihmistd ei siis pyritd kilpailun, valvonnan ja kontrollin
avulla saamaan eroon vain toisista ihmisistd vaan myos itsestddan. Tamd synnyt-
tad jatkuvasti itseddn tarkkailevan ja aina parempiin suorituksiin pyrkivan sub-
jektin.

Suoraan hallittujen yksiloiden sijaan jdlkiteollisessa kapitalismissa tarvi-
taan autonomisia toimijoita, joita ohjataan hienovaraisesti tekeméddn paatoksid,
jotka ndyttavat henkilokohtaisilta (Harni 2014, 46). Ulkoa (yhteiskunnasta/mark-
kinoilta) tulevat vaatimukset muuttuvat jatkuvasti, joten subjektin tulee tottua

jatkuvaan muutokseen ja keskenerdisyyteen.
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3 KASVATUS JA KASVATUSTIEDE

3.1 Kasvatus

Kasvatusta voidaan pitdd miljoonia vuosia vanhana kaytantond, joka on ollut
aina tdrked osa ihmisen kulttuurievoluutiota. Nykymuotoinen kasvatus sai kui-
tenkin nykyiset piirteensd 1700-luvun lopulla modernisaation ja valistuksen
ajalla.

Kasvatustehtdvi ei ole endd kiistattomasti minkédin instituution hallussa,
vaan koko eldimdntapamme on pedagogisoitunut (Siljander 2005, 9). Tasta huoli-
matta Pauli Siljanderin (2005, 25) mukaan kasvatuksessa korostuvat intentionaa-
lisuus, interaktiivisuus, interaktion epdsymmetrisyys sekd pakon ja vapauden
ristiriita.

Intentionaalisuus tarkoittaa, ettd kasvatustoiminta on tavoitteellista, eli tih-
tdd tietoisesti asetettuihin tavoitteisiin, joilla pyritddn vaikuttamaan kasvatetta-
van kasvu- ja sivistysprosessiin (em. 25). J.F. Herbart korosti Siljanderin (2005,
26) mukaan, ettd ihmisen kasvu- ja sivistysprosessi ei ole luonnonprosessien kal-
tainen tapahtuma, vaan pedagoginen prosessi, joka edellyttdd kasvattajalta tie-
toista pedagogista toimintaa.

Interaktiivisuus viittaa siihen, ettd kasvatus on vuorovaikutusta, joka edel-
lyttdd vahintdan kahden ihmisen vilistd luonteeltaan pedagogista vuorovaiku-
tussuhdetta (em. 27). Kasvatuksen voi ymmartdd tastd ndkokulmasta myos laa-
jemmin kasvattajan ja kasvatettavan sukupolven vélisend yhteisollisend suh-
teena.

Interaktio, vuorovaikutus ndhdédan kasvatuksessa yleisesti epasymmetri-
send. Tamd tarkoittaa, ettd suhde ei ole tasavertainen, vaan kasvattajalla on eri-
tyinen vastuu siitd, ettd kasvatettavalle kehittyy valttdmé&ttomid sosiaalisia taitoja
ja itsendistd toimintakykyéd (em. 28-29). Kasvatettavan statusta ei siis ndhda viela

taysi-ikdisend (henkinen tadysi-ikdisyys, ks. esim. Kant 2013).



23

Pakon ja vapauden ristiriita puolestaan liittyy siihen, ettd kasvattajan tehta-
vdn on vapauttaa kasvatettava ohjausvallasta ja pakosta, eli vierasmddrdytynei-
syydestd (Siljander 2005, 28-29). Kasvatus voidaan itse ndhda vierasmaarayty-
neisyytend, mutta samalla yrityksend edistdd kasvavan vapautta ja kykyd itse-
ndiseen toimintaan, sekd kasvua tédysi-ikdisyyteen, joka tarkoittaa halua kayttaa
omaa ymmadrrystddn. Ristiriidan ydin on siis, ettd kasvatuksen tehtdva on tehda
itsensd tarpeettomaksi.

Lisdksi kasvatuksella on Siljander (em. 29) mukaan kolme tehtévas; sivis-
tystehtdvd, sosialisaatio- ja identiteettitehtdvd, joita kasittelen seuraavaksi laa-

jemmin omissa alaluvuissaan.

3.1.1 Sivistys

Sivistykselld on Siljanderin (2005, 29) mukaan keskeinen asema kasvatuksessa.
Etymologiselta taustaltaan sivistys tarkoittaa muotoutumista, hahmon rakenta-
mista ja uuden luomista. Modernin sivistys késitteen taustalla on kaksi historial-
lista sivistystraditiota; antiikin hellenistinen cultura animi-perinne, joka tarkoittaa
hengenviljely4 ja sielunjalostusta, seké kristillinen Imago Dei-oppi, jossa ihminen
ndhd&dédn jumalankuvana (Siljander 2005, 31; ks. Schwenk, 1996). Imago Dei-
opissa ihmisen sivistysprosessi on “jumalankuvankaltaisuuden” vaalimista ja
palauttamista.

Nadistd perinteistd voidaan johtaa Siljanderin (2005, 31-32) kaksi modernille
sivistys-kasitteelle ominaista piirrettd: 1) sivistys on luova prosessi, jossa ihminen
omalla toiminnallaan muokkaa ja kehittda itseddn ja kulttuurista ymparistoaan
2) sivistys sisdltdd idean olemassa olevan ylittdmisestd ja tdydellistymisesta. Si-
vistysprosessissa ihminen tavoittelee kehittyneempad elamanmuotoa, jota ei kui-
tenkaan voida eikd pidd madritelld tarkkaan ennakolta.

Sivistys tarkoittaa modernin pedagogiikan teoreetikoille ihmiseksi tule-
mista (em. 32). Sivistysteoriassa ihmiseksi tuleminen ei kuitenkaan tapahdu il-
man kasvatusta. Thmisen ajateltiin olevan syntyessddn ihminen lajiolentona,

mutta sivistyksen ei ajateltu olevan luonnontuote, eikd ihmisen sivistysprosessin
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vddjaamaton luonnonprosessien kaltainen tapahtuma. Sivistysprosessissa luon-
nonolennosta muokataan kulttuuriolento, eli “inhimillinen ihminen”.

Sivistys ei alun perin tarkoitettu kuvaamaan mitédén tiettyjd tiedollisia tai
taidollisia valmiuksia tai piirteitd, mutta 1700-luvun lopulla siihen liittyi vahva
yhteiskunnallinen ulottuvuus (em. 33). Sivistys kytkeytyi porvariston emansi-
paatioon, ja se edellytti jdrjellisen ihmisen kriittistd suhtautumista auktoriteettei-
hin ja hallitsevaan yhteiskuntaluokkaan. Modernin ajan sivistys kasite suuntau-
tui siis myos ihmisend olemista rajoittavia yhteiskunnallisia valtasuhteita ja ra-
kenteita vastaan. Sivistys on siis my0s poliittinen késite; sivistys haluttiin méaari-
telld kuuluvan kaikille sddtytaustasta, yhteiskunnallisesta asemasta ja syntype-
rastd valittamatts. Nain sivistyksen kasite alkoi kuvata prosessia, jossa ihminen
itse yhteiskunnallisesta asemastaan riippumatta maarittdd suhdettaan ympéroi-
vddn maailmaan.

Kantiin (ks. esim. 2013) nojaten sivistys voidaan ndhd4 ajattelun itsendisyy-
tend ja vierasmddrdisyyden ylittdmisend, eli henkisend tdysi-ikdisyytend. Moder-
niin sivistyskasitykseen liittyy siis olennaisesti jarjenkaytto; sivistys on valistu-
nutta jarjenkdyttod ja vapautumista itseaiheutetusta alaikdisyydestd, eli kyvytto-
myyden sijaan haluttomuudesta kdyttdd omaa ajatteluaan (Siljander 2005, 34).
Jarjelld ihminen voi saavuttaa vapautensa, jota hdnen tulee kayttad mielekkaalla
ja humaanilla tavalla.

Ihmiseksi tuleminen ja itsemé&drdytyneisyys eivit kuitenkaan tapahdu tyh-
jiossd, vaan mindn ja maailman vuorovaikutuksellisessa suhteessa (em. 35). Si-
vistys on siis myos yksil6llisen ja sosiokulttuurisen vélitystapahtuma. Téastd seu-
raa sivistysprosessi on paradoksaalisesti vierasmddrdytyneisyyden voittamista ja
sithen sitoutumista. Ulkoinen maailma asettaa erilaisia vaatimuksia ja pakkoja,
joista kasvavan tulisi pyrkid irtautumaan, mutta samalla hdnen on kuitenkin
myos sovitettava oma toimintansa néihin ulkoisen maailman pakkoihin ja vaati-

muksiin. Sivistys ja sosiaalisaatio liittyvat ndiltd osin laheisesti toisiinsa.
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3.1.2 Sosialisaatio ja subjektifikaatio

Sosiaalisaatio on prosessi, jossa ihminen mukautetaan kasvatuksen avulla osaksi
sosiaalista, kulttuurista ja poliittista jdrjestystd, ja he omaksuvat yhteison tavat,
normit ja periaatteet (Siljander 2005, 42; Biesta 2010, 20-21; Virri 2014, 94-95) Yh-
teison “uudet tulokkaat” paikallistetaan suhteessa yhteis66n ja mukautetaan sen
rakenteeseen (Biesta 2010, 75; Varpanen 2018, 7). Sosialisaatio on siis kasvamista
jonkin vakaan, pysyvan ja mddritellyn jarjestyksen osaksi (Varpanen 2018, 7).

Sosialisaation vastaparina voidaan kasvatuksessa ndhdd subjektifikaatio
(ks. esim. Biesta 2009, 39-41; 2015; 128-129), josta kdytetdan my0s késitteitd iden-
titeettitehtdva (Siljander 2005, 48), itseytyminen (Virri, 1997) ja individuaatio
(Vérri, 2014). Subjektifikaation keskeinen sis&lté on niin Gert Biestan (2010) kuin
Veli-Matti Véarrinkin (1997; 2014) mukaan hahmotettavissa vapauden ja toisaalta
myos vastuun idea. Siind missé sosialisaatio on kasvamista osaksi olemassa ole-
vaa jdrjestystd, subjektifikaatio on suhteellista itsemé&drdytymistd suhteessa ndi-
hin jarjestelmiin, mutta sithen kuuluu my6s vastuu omista teoista. Sosialisaation
kantavat voimat, eli tavat ja normit, ovat valmiiksi maéariteltyjd, mutta subjektifi-
kaatiota mddrittdd avoimuus, joka tuo mukanaan myos vastuun, silld ihminen on
yksin vastuussa teoistaan (Biesta 2010, 23, 83; Virri 1997 163).

Subjektifikaation kasittdiminen tilld tapaa sosialisaatiosta erotettavissa ole-
vaksi kasvatukselliseksi prosessiksi pohjaa samaan valistusaatteen ja teollisen
kapitalismin synnyttimdan yhteiskunnalliseen murrokseen, jota olen kuvannut
luvussa 2.2. Tassda murroksessa jumalan ja hallitsijoiden takaamien objektiivisten
moraaliarvojen ja yhteistjen yhtendisyyden sijaan korostui yksilosubjekti. Kes-
keisiksi tavoitteiksi nousivat véhitellen yksilollinen jarjenkaytto, valinnat ja ko-
keminen. Nel Noddings (2012, 178) kuvaa miten todellisista yksiloistd tuli kui-
tenkin murroksen johdosta paradoksaalisesti merkityksettomid, kun ihanteeksi
muotoutui subjektin késite, joka ei todellisuudesta vastaa kuvaa todellisista ih-
misistd. Vapaan subjektin mahdollisuus sidottiin ennen kaikkea rationaalisuu-
teen (Varpanen 2018, 7).

Biestan (2006, 34-35; 2010, 77) mukaan késitys ihmisestd jdrjellisend ja sen

kautta vapaana olentona maédérittelee ennalta kdsin ihmisen vapauden luonteen.
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Ndin ollen rationaalisuudesta tulee uusi sosialisaation muoto. Biestan (2010, 79-
80) mukaan subjektiivinen olemassaolo pelkistyy pelkéksi sosialisaatioksi, jos se
palautetaan ainoastaan jérjelliseen itsemddrdytyneisyyteen. Tamaé johtaa siihen,
ettd madriteltiin subjektifikaation tavoitteena olevan ainutlaatuisen subjektin ole-
mus miten tahansa, se asettuu aina erddnlaiseksi sosialisaatioksi (Varpanen 2018,
8). Sosialisaatiota voi tarkastella siis erddnlaisena vallan muotona, josta ei voi

paésté eroon.

3.2 Kasvatustiede

Kasvatustieteen synty voidaan Siljanderin (2005, 19; ks. Lenzen 1994) mukaan
ajoittaa 1770-luvun loppuun, kun Hallen yliopistoon perustettiin ensimmaéinen
kasvatustieteen oppituoli, ja se sai ndin ollen virallisen akateemisen statuksen.
Kasvatus on kuitenkin ollut olennainen osa ihmisen kulttuurievoluutiota aina,
joten kasvatustieteen piirissd kehiteltyjad ajattelutapoja ei voida erottaa siitd pit-
kasta pedagogisen ajattelun perinteestd, joka edelsi varsinaisen kasvatustieteen
syntya.

Kasvatusta koskevia pohdintoja on siis ollut ainakin niin kauan kuin on yli-
péénsa kirjoitettua sivistyshistoriaa, mutta modernin kasvatustieteen synty ajoit-
tuu valistuksen aikaan (Siljander 2005, 19). Valistus uskoi jarkeen, tietoon ja tie-
teeseen hyldten valtion, uskonnon ja muiden mahtien auktoriteetit. Tdssd histo-
riallisessa tilanteessa alettiin myos kasvatuksella madritelld uusia tehtavid, ja kas-
vatus sekd koulutus saivat suuren roolin modernin yhteiskunnan rakentami-
sessa. Tassd tutkielmassa kasvatustieteen tarkastelu alkaa nimenomaan tésta pis-
teestd, eli modernin kasvatustieteen synnysta.

Kasvatustiede ei ole yhtendinen tieteenala, vaan se kdsittdd useita erilaisia
teoriasuuntauksia, jotka pyrkivdt muodostamaan tietoa kasvatuksen kadytdn-
noistd (Siljander 2005, 57). Siksi siitd on mahdotonta saada otetta kasittelemalla
sitd monoliittisena kokonaisuutena. Niinpéa tarkastelen seuraavaksi kasvatustie-

teen eri teoriasuuntauksia, ja yritdn eri ndkokulmista tarkastellen pyrkid 16yta-
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madn siitd jotain oleellista, sulkematta kuitenkaan pois teorioiden sovittamatto-
mia ristiriitoja ja valttden universaalia maaritelmaa tutkielmani taustateorioideni
mukaisesti (ks. esim. Adorno 1973, Adorno 1974, Burr 1995 & Ford 2016).

Siljanderin (2005) mukaan kasvatustiede voidaan jakaa erilaisiin ajattelutra-
ditioihin, joiden ldhestymistapa kasvatukseen on hyvin erilainen. Tadssad luvussa
keskityn henkitieteelliseen, empiiriseen ja kriittiseen kasvatustieteeseen, sekd nii-
hin keskindisiin suhteisiin ja eroihin.

Henkitieteellinen pedagogiikka syntyi 1700- ja 1800-luvun taitteessa, ja
sitd kutsutaan myos kulttuuritieteelliseksi tai hermeneuttiseksi pedagogiikaksi
(Siljander 2005, 57). Kulttuuritieteellinen viittaa 1800-luvun alun luonnontietei-
den ja ihmistieteiden véliseen debattiin, jonka peruskysymyksena oli, voidaanko
luontoa ja ihmisten luomaa kulttuuria tutkia samoilla metodeilla (em. 58). Peda-
gogiikassa haettiin pesderoa luonnontieteistd pitamalld itseddn nimenomaan
kulttuuritieteend. Kulttuuritiede viittasi my0s tdméan kasvatustieteen haaran tut-
kimuskohteeseen, jona pidettiin erityisesti kasvatettavan, kasvattajan ja kulttuu-
rin vilisend suhteena. Ihmisen sivistysprosessin kannalta erityisen suuri paino-
tus annettiin kulttuurisille siséllsille, eli arvoille, normeille ja opetussisalloille,
joita pedagogisessa toiminnassa vilittyy sukupolvelta toiselle. Traditiosta alettiin
kayttdad ilmausta hermeneuttinen pedagogiikka 1960-ldhtien siksi ettd haluttiin
korostaa perinteen tulkitsevaa ja ymmartdvad luonnetta, sekd hermeneuttisia tut-
kimusmenetelmid empiiristen menetelmien vaihtoehtona (em. 58-59).

Tradition peruskésitteet ovat sivistys, jota ole kasitellyt aiemmin, ja peda-
goginen suhde, joka on perinteelle kasvatustodellisuutta jasentdva peruskasite.
Lahtokohtana on se, ettd kasvatustodellisuuden ytimen muodostaa kasvattajan
ja kasvatettavan suhde (Siljander 2005, 76-77). Pedagogisen suhteen perusele-
mentit ovat yksilollinen sivistysprosessi, sekd kulttuurin uusintaminen ja uudis-
taminen. Kasvattaja on ndin ollen vastuussa sekéd kasvatettavalle ettd yhteiskun-
nalle. Lisdksi pedagogisen suhdetta méadrittdd sivistysoikeus ja sivistyksellisyys
(Siljander 2005, 78-79). Kasvatettavan sivistysoikeus tarkoittaa, ettd hanet on

kohdattava sekd ”ei-vield-tdysi-ikdisend” ettd silti vapaana sivistysubjektina.
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Téastd seuraa, ettd kasvatussuhteen tulisi epdsymmetrisyydestdan huolimatta olla
dialoginen, eikd subjekti-objekti-suhde (Siljander 2005, 80-81).

Empiirinen kasvatustiede sai alkunsa 1800-luvun loppupuolella. Nimensa
mukaisesti se viittaa kokemusperdisyyteen; sen perusoletuksena on, ettd inhimil-
linen tieto perustuu kokemukseen, ja tiedon ldhteend ovat havainnot. Empiirinen
voidaan tédssd tapauksessa Siljanderin (2005, 99) mukaan ymmartad tiedon alku-
perdd koskevana periaatteena, kasvatustieteen tutkimuskohteen mddarittelyyn
liittyvand periaatteena ja tiedonhankinnan menetelmiin liittyvana vaatimuksena
Empiirisen kasvatustieteen padmadrand on kuvailla todellisuutta, ei ymmartaa
tai luoda suosituksia. Traditio kasittdd siis kasvatustieteen arvovapaaksi ja ei-
normatiiviseksi (Siljander 2005, 143).

Empiirinen kddnne tuli kasvatustieteisiin psykologian tieteenalalta ja se-
koittui osittain sithen (em. 100-101). Tutkimusmenetelmat muuttuivat kokeelli-
siksi, perustettiin laboratoriokouluja ja dlykkyystestejd kehitettiin. Henkitieteel-
lisen pedagogiikan ei katsottu tdyttdvan kasvatustieteelle asetettuja vaatimuksia,
vaan sitd pidettiin enemman filosofisena oppina (em. 103). Empiiriseen kasvatus-
tieteeseen kuului pyrkimys kasvatustieteen itsendiseen asemaan, joka poikkesi
aiemmista ndkemyksistd, joissa etiikka ja psykologia ndhtiin kasvatustieteille
valttdamattomind pohjatieteina.

Kriittinen pedagogiikka ammentaa kahdesta eri traditiosta. Eurooppalai-
nen perinne muotoutui 1960-luvulla ja on saanut keskeiset vaikutteensa 1920-30-
luvulla vaikuttaneesta Frankfurtin koulukunnasta kehittelemaéstd yhteiskuntafi-
losofiasta, joka puolestaan pohjaa Karl Marxin ajatteluun (Siljander 2005, 144).
Amerikkalaisen perinteen keskeisid ajattelijoita ovat Paolo Freire, Henry Giroux
ja Peter McClaren. Olennaista molemmissa perinteissd on pyrkimys madaritelld
kasvatustiede kriittisend yhteiskuntatieteend. Kriittinen pedagogiikka on saanut
vaikutteita eurooppalaisesta sivistysperinteestd, mutta ammentaa paljon amerik-
kalaisesta ajattelusta. Euroopassa painottui enemman tieteen valtasidonnaisuu-
den paljastaminen, kun taas Amerikassa taustakontekstina on yhteiskunnan ja
koulutuspolitiikan erityispiirteet ja ongelmat (em. 144-145). Kriittinen pedago-

giikka kohoaa fasismin ja Auschwitzin varjosta, ja Adornon (1995, 227) mukaan
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tarkein kasvatukselle asetettavista tavoitteita onkin “[e]ttei Auschwitz endd
toistu”.

Kriittisen kasvatustieteen edustajat kritisoivat voimakkaasti sekd herme-
neuttista ettd empiiristd traditiota (em. 148). Hermeneuttista perinnettd se kritisoi
poliittisen kasittelyn puutteesta; ensinndké&dn se ei kriittisen kasvatustieteen mu-
kaan huomioi riittdvasti kasvatuksen poliittisia ja yhteiskunnallisia kytkoksid, ja
toiseksi sen tapa madritelld pedagoginen suhde kasvatettavan ja kasvattajan va-
liseksi rajaa ulos poliittisen kasvatuksen ulkopuolelle (em. 144-145). Liséksi se
kritisoi hermeneuttista suuntausta katteettomasta yksildidealismista, ja sen tie-
don intressistd, silld kriittisen kasvatustieteen mukaan asioiden ymmartdminen
ei riitd, vaan niitd on pyrittdvd myos muuttamaan.

Empiirisen kasvatustieteen katsottiin vieraantuneen yhteiskunnallis-poliit-
tisista yhteyksistd vield enemman (em. 150-151). Kriittinen kasvatustiede kritisoi
sen tapaa tehdd tiedettd laboratoriossa, kuin yhteiskuntaa ei olisi olemassa. Li-
sdksi empiirisen kasvatustieteen arvovapauden ja ei-normatiivisuuden ihannetta
pidetddn kriittisen pedagogiikan ndkokulmasta mahdottomana, tai vahintdan
epdoikeudenmukaisena, silld arvovapaus ei ota kantaa yhteiskunnallisiin epa-
kohtiin, vaan oikeuttaa ne. Kriittinen kasvatustiede kritisoi myos empiirisen kas-
vatustieteen menetelmdd. Metodi ei itsessddn ole kriittisen kasvatustieteen mu-
kaan luotettavan tieteen perusta, vaan oleellisempaa on kysymyksen asettelu ja
mihin kohdistaa mielenkiintonsa.

Kasvatusta ei kriittisen pedagogiikan mukaan voida siis ndhdd autonomi-
sena kulttuurisena ilmitn4 tai kasvattajan ja kasvatettavan vilisend vuorovaiku-

tussuhteena, vaan sitd tulee tarkastella poliittis-yhteiskunnallisena ilmitna.
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4 KRIITTINEN AJATTELU

4.1 Kriittisen ajattelun kisitteestd

Kriittisyydelld viitataan usein poliittisessa ja arkisessa keskustelussa kielteisyy-
teen, tai jonkin aiheen ongelmien ja vikojen osoittamiseen (Tomperi 2017, 95).
Téasta arkikédsityksestd on kuitenkin syytd irtautua, silld késitteen tieteellinen si-
sélto on paljon moniulotteisempi.

Yhdysvaltain filosofinen yhdistys (APA) on maaritellyt kriittisen ajattelun

seuraavalla tavalla:

”Ymmarramme kriittisen ajattelun olevan tietoista, itseddn sditelevad arvostelmien muo-
dostamista, joka etenee tulkinnan, analyysin, arvioinnin, pééttelyn ja selittimisen keinoin
todistusaineistoa, kisitteistod, metodologiaa, kriteerejd ja konteksteja koskeviin tarkaste-
luihin, jotka pohjustavat kyseisten arvostelmien muodostamista.” (Facione 1990, 3)

Kriittistd ajattelua on kutsuttu myos skeptisyyden arvostelukykyiseksi so-
veltamiseksi (Tomperi 2017, 96). Tomperin (2017, 96) mukaan kasvatuksen ta-
voitteeksi soveltuvalla kriittisyydelld tarkoitetaan ”“taitavaa ja vastuullista har-
kinta- ja arvostelukykyd, joka kohdistuu sisallollisesti (tai kokemuksellisesti)
merkityksellisiin ajattelun kohteisiin”.

My®6s sanan etymologia viittaa arviontiin. Kriittisyyden alkupera on antii-
kin kreikan sanassa krino, joka tarkoittaa erittelyéd, ratkaisemista ja tuomarointia,
sekd siitd juontuvassa sanassa kritikos, joka puolestaan tarkoittaa kriittistd, eli ar-
vostelu- tai harkintakykyistd (Tomperi 2017, 96).

Tassd tutkielmassa tarkoitukseni ei ole kuitenkaan muodostaa universaalia
madritelmad kriittisestd ajattelusta. Seuraavassa luvussa esitdn, ettd sellainen ei
saata olla mahdollistakaan, tai ainakaan kovin mielekéstd, silld eri ajatteluperin-
teilld on hyvin erilaisia kasityksid tiedosta, tiedonmuodostuksesta ja kriittisyy-
destd. Tamd ldahestymistapa on myos linjassa tutkimukseni taustateorioiden
kanssa; konstellaatiomainen ldhestymistapa vaatii tutkimuskohteen tarkastelua

erilaisista ndkokulmista kasin (esim. Adorno 1973; Adorno 1974), ja Foucault'n
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edustama sosiaalinen konstruktivismi puolestaan vélttdd universaaleja ja essen-

tialistisia selityksid (esim. Burr, 1995).

4.2 Kriittisyyden traditiot

Jokaisella tieteenalalla on oletuksia, joiden perusteella tietoa pidetddn legitiimina
(Brookfield 2012). Otto Petersin (Brookfield 2012; ks. Peters 1973) mukaan eri tie-
teenalojen tiedon legitimointia voidaan tarkastella subjektin kieliopin (grammar
of subject) avulla, joka voidaan jakaa edelleen sisdllolliseen (content grammar) ja
epistemologiseen (epistemological grammar) kielioppiin. Siséllollinen kielioppi tar-
koittaa tiettyjd tiedon rakennuspalikoita, jotka jokaisen alaa opiskelevien tulee
hallita, mikali he haluavat, ettd heitd pidetddn alaan perehtyneina (fysiikassa suh-
teellisuusteoria, kirjallisuudessa tietty suurten teosten kaanon jne.). Epistemolo-
ginen kielioppi ei viittaa mihinkddn tiettyyn sisdltoon, vaan prosesseihin, jotka
madrittavat mika kullakin tieteenalalla on totta (esim. luonnontieteissd hypoteet-
tis-deduktiivinen metodi). Namd molemmat ovat muotoutuneet tiedepolitii-
kassa, ja ne ovat portinvartijan asemassa olevien tutkijoiden ja instituutioiden
madrittamid.

My®6s jokaisella yhteiskunnalla on oma kisityksensa tiedosta. Foucault
(1980) kutsui nditd totuuden regiimeiksi. Totuuden regiimi on Foucault™ (1980,
14) mukaan totuuden “yleinen politiikka”, eli ”diskurssit, jotka se hyvaksyy ja
panee toimimaan tosina; mekanismit ja tahot, jotka mahdollistavat erottaa todet
vdittdmat vadristd, vilineet joiden avulla ne sanktioidaan; tekniikat ja proseduu-
rit jotka kelpaavat totuuden saavuttamisessa; niiden status, jotka ovat paattavat,
mikd pétee totena.” Foucault’lle (1980, 14) totuus ei siis ole vallan ulkopuolelle,
tai ilman valtaa, vaan se on “tdiman maailman asia, joka tuotetaan moninaisten
rajoitusta kautta”. Totuudella on seurauksensa sosiaaliseen todellisuuteen, silld
ne oikeuttavat ja legitimoivat tietyt konkreettiset teot ja maéarittavat toimijoiden
identiteettid (Simola 1995, 24-25).

Tarkastelen myos kriittistd ajattelua siitd ndkokulmasta, ettei ole olemassa

vain yhtd universaalia kriittisyyden muotoa, vaan kriittisen ajattelun kentlla on
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erilaisia tiedon legitimoinnin muotoja ja totuuden regiimeja. Brookfield (2005,
12-17; 2012, 27-52; Suoranta & Moisio 2012, 374) on jakanut kriittisyyden viiteen
eri perinteeseen: analyyttiseen, luonnontieteelliseen, psykoanalyyttiseen, prag-
matismin ja kriittisen teorian traditioon.

Analyyttinen traditio Yleensd, kun angloamerikkalaisessa tutkimuskirjal-
lisuudessa puhutaan kriittisestd ajattelusta (critical thinking), silld tarkoitetaan
analyyttista tradition késitysta kriittisyydestd. (Brookfield 2012, 32) Analyyttisen
filosofian ja logiikan perinteessa kriittiseksi tuleminen tarkoittaa harjaantumista
argumentatiivisessa analyysissd (Brookfield 2005, 14-15; 2012, 32-36). Tamaén tra-
dition mukaan toimimme kriittisesti, kun tunnistamme loogisia virhepé&atelmid,
osaamme tehdd eron faktan ja ennakkoluulon, todisteiden ja mielipiteen, seka
tietdmattoman arvion ja patevan pddttelyn valilld. Kriittisyyteen kuuluu myos
erilaisissa pdittelytaidoissa (induktiivinen, deduktiivinen, analoginen jne.) har-
jaantuminen. Analyyttisessa traditiossa on tarkoitus kehittdd argumentatiivisia
ja analyyttisia taitoja irrallaan mistdédn tietystd ideologiakritiikistd. (Brookfield
2005 14-15; Holma 2013, 98.).

Luonnontieteellinen traditio Luonnontieteellisen kriittisyyden perinteessa
jarkevan ajattelun perustana on huolellinen observointi ja kokeilu, jota kutsutaan
hypoteettis-deduktiiviseksi metodiksi (Brookfield, 2012, 36-39). Hypoteettis-
deduktiivinen ajattelu alkaa huolellisesta tarkkailusta. Ensin kehitetdan mahdol-
linen selitys, kuinka joukko ilmicitd on yhteydessa toisiinsa. Tutkittuaan ilmiota
tutkija esittdd oletuksen mahdollisesta syy-seurausvaikutuksesta, eli hypoteesin
tutkimastaan asiasta. Tamaén jédlkeen tutkija tekee kokeen testatakseen taman hy-
poteesin paikkaansa pitdvyyttd, ja kokeen tulosten perusteella joko vahvistaa tai
osoittaa sen vadraksi. Jos hypoteesi osoitetaan vadraksi, laaditaan uusi hypoteesi,
joka sisdllyttdd aiemman kokeen tulokset, ja prosessi toistetaan uudelleen. Karl
Popper (Brookfield 2012, 37; ks. Popper 1959) lisdsi tdhdn metodiin falsifikaa-
tioperiaatteen; Popperin mukaan oikea tieteellinen teoreema on aina falsifioita-
vissa, eli lopulta osoitettavissa vddraksi kokeellisen testaamisen avulla. Totuus
on siis Popperin mukaan sitd miki jad jaljelle, kun olemme tehneet parhaamme

todistaaksemme sen vairiksi.
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Psykoanalyyttinen traditio Psykoanalyyttisessa perinteessa kriittisyys tar-
koittaa Brookfieldin (2005, 13-14; 2012, 44-47) mukaan erilaisten lapsuuden trau-
mojen synnyttdmien estojen tunnistamista ja uudelleenarviointia. Kyseessd on
“emansipatorinen prosessi, jossa tulemme kriittisesti tietoiseksi, miten ja miksi
psyko-kulttuuristen oletusten rakenne rajoittaa sitd, kuinka niemme itsemme ja
suhteemme muihin” (Brookfield 2005 13; ks. Mezirow 1991a). Uudistavan oppi-
misen viitekehystd hyodyntden perinteen teoreetikot korostavat prosessia, jossa
aikuinen ymmartda lapsuuden estojen haittaavan heiddn kehitystddn ihmisena.
Ndiden estojen tunnistaminen on ensimmadinen askel niiden purkamiseen ja
kohti ehyempéd sekd autenttisempaa eldméa. Perinteen teoreetikoiden kesken on
paljon vaihtelua sen suhteen, missd maarin uusien yhteiskunnallisten rakentei-
den katsotaan olevan ennakkoehtona uudesti muodostuvalla, ehedammialle per-
soonallisuudelle. Esimerkiksi Carl Rogersin (Brookfield 2005, 14; ks. Rogers 1961)
mukaan oppiminen ja ihmisend kasvaminen tapahtuu yksil6- ja ryhmaéterapian
kautta, eikd han kasittele laajempia poliittisia tekijoitd. Erich Fromm (Brookfield
2005, 14; ks. Fromm 1941) puolestaan viittdd, ettd persoonallisuus on aina sosi-
aalisesti ja poliittisesti muotoutunut, eikd yksilollistd ja yhteiskunnallista muu-
tosta voi ajatella toisistaan erillisina.

Pragmatismi Pragmatistisen filosofian perusajatuksena on, ettd tdméanhet-
kiset ndkemyksemme ovat kehittyneet aiempien kokemuksiemme perusteella, ja
ne tulee siksi olettaa alustavasti luotettaviksi lahtokohdiksi kritiikille, arvioin-
nille ja kehittdmiselle (Holma 2013, 98). Pragmatismi painottaa jatkuvien kokei-
lujen merkitystd paremman yhteiskunnan luomiseksi (Brookfield 2012, 39-44).
Saadaksemme demokratian toimimaan paremmin teemme pragmatismin mu-
kaan jatkuvasti kokeiluja, muutoksia ja korjauksia. Osa tidtd pyrkimystd on oman
ja toisten erehtyvidisyyden ymmaértaminen. Demokratian kehittdmisessad autta-
vaa tietdimystd voidaan pragmatistien mukaan lisdtd kolmen strategian avulla:
jatkuva kokeilu, virheistimme oppiminen ja harkittu uuden tiedon sekd mahdol-

lisuuksien etsiminen. Cleo Cherryholmesin (Brookfield 2012, 40; ks. Cherryhol-
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mes 1999) mukaan pragmatismi tarvitsee demokratiaa, silld sosiaalinen avoi-
muus, inklusiivisuus, suvaitsevaisuus ja kokeileminen tuottavat enemman tulok-
sia kuin suljettu, eksklusiivinen ja suvaitsematon keskustelu.

Kriittinen teoria Kriittisessd teoriassa kriittisyys tarkoittaa Brookfieldin
(2005, viii) mukaan kykyd tunnistaa, haastaa ja muuttaa prosessia, jossa yhteis-
kunta vakuuttaa epdoikeudenmukaisuuden olevan asioiden normaali tila hallit-
sevan ideologian avulla. Tdllaista kriittisyyttd voidaan kutsua ideologiakritii-
kiksi (Brookfield, 2005, 12-13). Oppimisprosessina ideologiakritiikissd on kyse
siitd, kuinka opimme tunnistamaan miten epékriittisesti hyvaksytyt ja epdoikeu-
denmukaiset ideologiat ovat juurtuneet jokapdivdisiin tilanteisiin ja kaytantoi-
hin. Ideologikritiikki kasvatuksellisena toimintana puolestaan keskittyy autta-
maan ihmisid tulemaan tietoiseksi siitd, kuinka kapitalismi muovaa sosiaalisia
suhteita ja tyrkyttdd meille usein tietaméattimme uskomusjarjestelmia ja oletuk-

sia, jotka pitdvat ylld taloudellista ja poliittista epédtasa-arvoa

TAULUKKO 1. Kriittisyyden traditiot Brookfieldin (2005; 2012) mukaan.

Traditio Kriittisyyden  madari- | Keskeisid ajattelijoita
telma

Analyyttinen Argumentatiivinen ana- | Richard Paul, Harvey
lyysi ja logiikka Siegel

Luonnontieteellinen Hypoteettis-deduktiivi- | Karl Popper
nen metodi

Psykoanalyyttinen Omien psyykkisten es- | Jack Mezirow, Erich
tojemme tunnistaminen | Fromm
ja uudelleenarviointi

Pragmatismi Omien ndkemystemme | John Dewey
arviointi

Kriittinen teoria Ideologiakritiikki Theodor Adorno, Max

Horkheimer
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Tamén jaottelun pohjalta esitdn, ettd ei voida puhua yhdestd universaalista
kriittisyyden perinteestd, silld eri perinteet eroavat toisistaan niin kéasityksissdan
kriittisyydestd, tiedon legitimoinnin tavoiltaan kuin tiedon intresseiltaankin.
Seuraavassa luvussa tarkastelen millaiset kriittisyyden perinteet ovat saaneet ja-

lansijaa kasvatustieteissa.
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5 KRIITTINEN AJATTELU KASVATUSTIETEISSA

Merkittavimmat kriittisyyden perinteet kasvatustieteissd ovat kriittinen ajattelu
(critical thinking) ja kriittinen pedagogiikka (Burbules & Berk, 1999). Brookfiel-
din (2005, 12-17; 2012, 27-52) kriittisyyden perinteitd mukaillen kriittinen ajattelu
pohjautuu empiiris-analyyttiseen filosofiaan ja logiikkaan, kun taas kriittisen pe-
dagogiikan juuret ovat kriittisen teorian ajatteluperinteessa. Jaottelu on suuntaa
antava, silld kriittisen ajattelun perinteeseen ovat vaikuttaneet paljon myos, ku-
ten John Dewey, ja esimerkiksi Brookfield (2005, 16; Suoranta & Moisio 2012, 374)
on kehitellyt ajatusta kriittisestd pragmatismista, jossa hdn yhdistelee seka kriit-
tistd teoriaa ettd pragmatismia. Nama eivét ole ainoat kriittisyyden muodot kas-
vatustieteissd, mutta tutkielman rajaamisen kannalta on mielekéastd paneutua eri-
tyisesti merkittdvimpiin ajattelusuuntauksiin, silla esimerkiksi psykoanalyysi on

kasvatustieteissd varsin marginaalisessa asemassa (Saari, 2016).

5.1 Kriittinen ajattelu (critical thinking)

Kriittisen ajattelun painottaminen kasvatuksessa ei ole uusi idea, mutta 1970-lu-
vulla yhdysvalloissa alkunsa saanut kriittisen ajattelun liike (critical thinking mo-
vement) korostaa sitd kasvatuksen tarkeimpéana tavoitteena, jonka tulisi olla kaik-
kia koulutustasoja ldpdiseva teema (Burbules & Berk, 1999). Liikkeen keskeisid
ajattelijoita ovat esimerkiksi Richard Paul, Israel Scheffler ja Harvey Siegel.
Nadistd Siegel (1988) liittdd kriittisen ajatteluun rationaalisuuden kehittdmiseen,
jota han pitdd jopa koko kasvatuksen tarkeimpéna tavoitteena.

Kriittinen ajattelija ndhd&ddn informaation kriittisend kuluttajana, joka on
motivoitunut etsiméddn perusteluja ja todisteita (Burbules & Berk, 1999). Tama
vaatii tiettyjen ajattelutaitojen hallitsemista; kriittisen ajattelijan tulee tunnistaa
epdpdtevid argumentoinnin muotoja, osata muodostaa perusteltuja kantoja, puo-

lustaa niitd ja niin edelleen. Taitoihin keskittyva ndkemys kriittisestd ajattelusta
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on kuitenkin vaillinainen, sill4 kriittisen ajattelun opettamisessa ei ole kyse siitd,
ettd opetamme kriittisen ajattelun taitoja, vaan haluamme oppilaiden myos
omaksuvan kriittisen ajattelun tottumukset ja kdyttdytymismallit (Scheffler,
1960).

Kriittinen ajattelu voi ndyttdytyd moraalisesti neutraalina, jos se ndhd&dan
vain sarjana taitoja joita voi soveltaa eri tilanteissa. Myos Israel Schefflerin
(Holma 2013, 98; Scheffler 1960) mukaan taitoihin keskittyvan kasvatuspuheen
taustalla on halu pysytelld neutraalilla maaperalld. Moraalisesti neutraali taitojen
opettaminen ei ole kuitenkaan mahdollista, vaan kasvatuksessa on Schefflerin
(Holma 2013, 98; Scheffler 1960) mukaan aina kyse myos normien, kéyttaytymis-
mallien ja taipumusten suuntaamisesta.

Ei siis riitd, ettd kriittiselld ajattelijalla on perustelujen, totuuden ja todistei-
den etsimiseen vaadittavat taidot, vaan hanen tulee myos pyrkia toimimaan ndin
(Burbules & Berk, 1999). Taitojen lisdksi kriittinen ajattelu tulee siis ndhdd myos
tiettyind ajattelun dispositioina (Holma 2013, 97). Katariina Holman (2013, 97)
mukaan dispositiolla tarkoitetaan tdssd yhteydessd “niitd suuntautumiseen mo-
tivaatioon, luonteeseen ja persoonaan liittyvid tekijoitd, jotka kytkevit kriittisen
ajattelun taidot moraaliseen toimintaan”. Siegel (1988, 23) kutsuu kriittiseen ajat-
teluun vaadittavaa dispositioiden rypéstd ”kriittiseksi hengeksi”, samaan tapaan
kuin Scheffler (1991) painottaa, ettd kriittisen ajattelijan tulee “rakastaa totuutta
ja halveksia valehtelemista”.

Dispositiot huomioivalla ndkemykselld on etunsa pelkkddn taitoperustai-
seen nikemykseen ndhden, mutta se on yhé rajoittunut. Burbulesin ja Berkin
(1999) mukaan dispositiot laajentavat kylla kdsitysta kriittisestd ajattelusta pel-
kan loogisuuden ulkopuolelle, mutta se on yhi erittdin yksilokeskeinen, ja sen
tulisi kiinnittdd enemmaén huomiota sosiaalisisiin suhteisiin ja institutionaaliseen
kontekstiin. Kriittiseen ajatteluun vaadittavat dispositiot tai luonteenpiirteet il-
menevét ja muodostuvat vain sosiaalisissa suhteissa, sekd vaativat tietynlaiset
olosuhteet. Kriittisen ajattelun perinteen tulisi siis myos tarkastella millaiset olo-

suhteet edistdvit ja rajoittavat kriittistd ajattelua.
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Toinen tarked teema kriittisen ajattelun kirjallisuudessa koskee Burbulesin
ja Berkin (1999) mukaan sitd, voidaanko kriittistd ajattelua pitdd yleisind vai ai-
hespesifeind taitoina ja dispositioina. Voiko esimerkiksi kriittisen ajattelun ope-
tusjakso kehittdd taitoja ja dispositioita, joita voidaan soveltaa eri aloilla, vai tuli-
siko sitd kasitelld aina suhteessa tietyn oppialan sisdltoihin? Tai onko kriittinen
ajattelu sama asia luonnontieteiden ja historian alalla? Suuntauksen sisélld kan-
toja on sekd yleisten ettd aihespesifien taitojen ja dispositioiden puolesta.

Kolmas debatti koskee sitd, missd méadrin kriittisessd ajattelussa korostetaan
maskuliinista ja ldnsimaista ajattelutapaa, joka vahattelee muita tietdmisen tapoja
(Burbules & Berk, 1999). Vastauksena tdhan kritiikkiin Richard Paul (1994) on
kehittanyt kriittisen ajattelun mallin, jossa “sosiosentrismi” on itsessddn virheel-
linen ajattelun muoto. Kriittisen ajattelun teoriassa on pyritty myos huomioi-
maan paremmin muiden ndkokulma totuusvditteitd arvioidessa, ja pohtimaan
voivatko tietynlaiset ajattelun standardit hiljentda toisten danid (Burbules & Berk,
1999). Tassa “dialogisessa ajattelussa” on piirteitd sosiaalisista ja kontekstuaali-
sista tekijoistd, joita kriittinen pedagogiikka painottaa.

Kriittisen ajattelun keskeisista kasitteistd on tarpeen maaéritelld erikseen ra-
tionaalisuuden ja objektiivisuuden késitteet, kuten ne kisitetddn perinteen si-

salla.
5.1.1 Rationaalisuus

Holman (2013, 97) mukaan rationaalisuus voidaan ymmartaa joko vilineellisend,
tai niin, ettd sen avulla voidaan arvioida myos padamaddrid. Vilineellisessa tulkin-
nassa katsotaan, ettd jarjen avulla voidaan arvioida vain keinoja ja niiden tehok-
kuutta suhteessa paamaariin, jotka ovat jarkiperdisen arvioinnin ulottumatto-
missa. Toisaalta rationaalisuus voidaan ymmartad myos siten, ettd arvojen ja paa-
maédrien kriittinen arviointi on mahdollista (Holma 2008, 13; Holma 2013, 97).
Holman (2013, 97-98) mukaan kriittisen ajattelun taitoperustainen ndkemys

pohjaa vélineelliseen kisitykseen rationaalisuudesta. Jos rationaalisuus ymmar-
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retddn vélineiden tehokkuuden arvioinnin lisdksi myos tavoittelemiemme p&a-
médrien arvioimisena, kriittinen ajattelu ulottuu taitoperustaista ndkemysta laa-

jemmalle.
5.1.2 Objektiivisuus

Rationaalisuus kietoutuu yhteen objektiivisuuden kisitteen kanssa. Neiman ja

Siegel (1993, 61, suom. Holma 2013, 98) ovat esittdneet asian ndin:

”Jos uskomukseni p on rationaalinen, se perustuu asianmukaiseen evidenssiin, jota on
puolueettomasti ja objektiivisesti punnittu ja arvioitu. Tassd merkityksessa objektiivisuus
on sekd tieteen ettd yleisemminkin rationaalisen pohdinnan vilttaméton ehto. Yhta lailla
tarvitsemme rationaalisuutta voidaksemme tehda objektiivisia arvioita, koska objektiivi-
nen arviointi edellyttad, ettd viitteitd ja oletuksia arvioidaan itsendisesti asianmukaisen
evidenssin perusteella ja ettd arvioon paadytédéan tdhan evidenssiin nojautuen.”

Na&in mddriteltynd objektiivisuus ei ole Holman (2013, 98) mukaan sidoksissa to-
tuuden ja varmuuden kisitteisiin, eikd se edellytd varmaa tai lopullista tietoa.
Objektiivisuus tarkoittaa ndin ollen pikemminkin liukumaa tdysin subjektiivi-
sista makuasioista jarkisyitd ja havaintoaineistoa edellyttdvien arvioiden valilla.
Holman (2011, 534-544) mukaan moraali- ja arvokysymykset ovat kysymyksid
joista tulee keskustella, ja joiden puolestaan voidaan esittéd jarki- ja havaintope-
rustaisia argumentteja. Néain ollen kriittiselld ajattelulla on Holman (2013, 98)
mukaan myds moraalisia ulottuvuuksia, eikd sitd voida pitdad ainoastaan vali-
neellisend, viitaten ilmeisesti esimerkiksi Horkheimerin (2009) vilineellisen jar-

jen kritiikkiin.

5.2 Kriittinen pedagogiikka

Kriittiselld pedagogiikalla tarkoitetaan yleisesti 1960-luvulla syntynyttd kasva-
tustieteen suuntausta, joka on saanut alkunsa Frankfurtin koulukunnan kehitte-
leméstd yhteiskuntafilosofiasta, eli kriittisestd teoriasta (Siljander 2015, 144-145).
Kriittinen teoria vdittdd marxilaisten aliarvioineen kulttuurin ja median vaiku-
tusta kapitalismin sitkeydelle, silld ideologisen hegemonian ylldpitiminen on

tarked ja jopa erottamaton osa kapitalististen taloudellisten suhteiden legitimoin-
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tia ja ylldpitoa. (Burbules & Berk 1999). Kansalaisten on tiedettdva ”oikea paik-
kansa” kapitalistisessa yhteiskunnassa kuluttajina, tyoldisind, voittajina ja ha-
vidjind, sekd hyvéksyd se. Koulutusjdrjestelmd ndhdddan yhtend instituutioista,
joka edistdd ja vahvistaa tdtd mielikuvaa meritokraattisella retoriikalla, kokeilla,
seurannalla ja niin edelleen.

Kriittinen pedagogiikka edustaa Burbulesin ja Berkin (1999) mukaan edis-
tyksellisten kasvattajien reaktiota sellaisia institutionaalisia tehtdvid vastaan. Sen
tarkoituksena on toimia kasvatusinstituutioissa ja nostaa esiin vallan epdtasainen
jakautuminen, myytit tasa-arvoisista mahdollisuuksista ja siitd kuinka sisdis-
tamme uskomusjérjestelmdt niin vahvasti, ettd luovumme jopa toiveesta kyseen-
alaistaa ja muuttaa elamddmme. Perinteen merkittdvampida hahmoja ovat olleet
Frankfurtin koulukunnan Theodor Adornon ja Max Horkheimerin ohella esimer-
kiksi Paulo Freire, Henry Giroux ja Peter McClaren. Kriittisessd pedagogiikassa
kriittinen henkil6 on voimaantunut etsimddan oikeudenmukaisuutta ja emansi-
paatiota. (Burbules & Berk 1999) Kriittinen henkild ei kuitenkaan vain kykene
tunnistamaan epdoikeudenmukaisuutta, vaan haluaa myos muuttaa sen. Kriitti-
sen pedagogiikan ohjenuorana toimii siis Marxin kuuluisa Feuerbach-teesi XI:
"Filosofit ovat vain eri tavoin selittineet maailmaa, mutta tehtivdnid on sen muut-
taminen" (Burbules & Berk 1999, ks. Marx 1885).

Kriittiselld pedagogiikalla pyrkimys opettaa kriittiseksi ei ole niinkdan yk-
silon kykyjen ja dispositioiden edistamistd, vaan enemmaénkin sité edistdvien pe-
dagogisten suhteiden lopputulema (Burbules & Berk 1999; Siljander 2015, 146-
147). Kriittinen ajattelu ei ole sille vain todistettavasti valheellisten uskomusten
vastustamista, vaan sen tulee asettua myts harhaanjohtavia, puolueellisia ja sta-
tus quoa yllapitavia vditteitd vastaan (Burbules & Berk 1999).

Freirelle (2005) keskeisintd kriittisessd pedagogiikassa on kriittisen tietoi-
suuden (conscienticizao) kehittdminen. Vapaus alkaa Freiren mukaan sortavien
rakenteiden tunnistamisesta ja oman paikkansa tiedostamisesta ndiden rakentei-
den keskelld. Kriittisen pedagogiikan tulee herdttdd sorrettujen kriittinen tietoi-
suus, joka toimii vapauttavan praxiksen alkupisteend (Burbules & Berk 1999).

Tietoisuuden muutos ja toiminta ovat Freiren mukaan linkittyneet, ja suurin este
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vapautumiselle on fatalistinen usko epdoikeudenmukaisen status quon véasjaa-
méttomadn jatkumiseen.

Toinen tdrked teema Freiren teoriassa on “lukutaito”, joka ei ole vain tekni-
nen kyky, vaan se on tdrkedd myos yksilon oman pystyvyyden kokemuksen kan-
nalta. Pystyvyydelld hian tarkoitti nimenomaan pystyvyyttd kollektiiviseen ajat-
teluun, toimintaan ja dialogiin. Freiren ja Macedon (1987) mukaan on yhta tar-
kedd osata “lukea sanoja” (reading the word) kuin “lukea maailmaa” (reading the
world). Niinpd lukemisen opettaminenkin oli Freirelle osa kulttuurista toimintaa,
jonka keskeinen tarkoitus oli kriittisen tietoisuuden herdttaminen. Saavuttaak-
seen taman Freire kaytti kodifikaatiota, eli kuvia, jotka ovat sekd sanoja tai fraa-
seja, joita opitaan lukemaan, ettd sosiaalisia olosuhteita, jotka ovat kollektiivisen
dialogin aiheena. Lukeminen oli Freirelle dekoodausta, jossa “luetaan” vallitse-
via yhteiskunnallisia olosuhteita, pohditaan miten ne ovat syntyneet ja miten ne
voisivat olla toisin.

Giroux (Burbules & Berk 1999; ks. Giroux 1983, 1988) on jatkokehitellyt
Freiren ajatuksia, ja hdnen mukaan kriittinen pedagogiikka tarvitsee seka “kritii-
kin kielen”, ettd “toivon kielen”, silld molemmat ovat vilttaméttomia sosiaalisen
oikeuden mukaisuuden kannalta. Jos koulu ndhd&éan vain kapitalistisen suhtei-
den uusintajana ja vallitsevien ideologioiden legitimoijana, niin on vaikeaa ke-
hittdd toisinkasvattamisen tapoja. Giroux n mukaan toivon kieli on siis olennai-
nen osa kriittisyytta.

Kriittisen pedagogiikan keskeisimmait késitteet ovat ideologia ja hegemo-
nia, joiden se katsoo takaavan epdoikeudenmukaisten yhteiskunnallisten olojen
jatkumisen ja uusintamisen myos kasvatusinstituutioissa (Brookfield 2005, viii-

ix).
5.2.1 Ideologia

Ideologialle on monia méaaritelmid, mutta kriittisessa pedagogiikassa sille on spe-
sifi merkitys. Kriittisessd pedagogiikassa ideologia tarkoittaa Brookfieldin (2005,

41) mukaan yleisesti hyviaksyttyjd arvoja, uskomuksia, myyttejd, selityksid ja pe-
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rusteluja, jotka vaikuttavat suurimmalle osalla kansaa itsestddn selvyyksiltd, em-
piirisesti tasmallisiltd ja moraalisesti toivottavilta. Ideologian tarkoitus on yllapi-
tad vallitsevaa sosiaalista ja poliittista jarjestystd saamalla hallitsevan luokan in-
tressit ndyttimadan koko yhteiskunnan intresseiltd. Se tekee timédn antamalla asi-
oille universaalin muodon ja esittdmalld ne ainoina rationaalisina, oikeina ajatuk-
sina. (Brookfield 2005, 40-41; ks. Marx & Engels 1970)

Kriittiselle pedagogiikalle on keskeistd ideologian ymmartdminen ja haas-
taminen ideologiakritiikin avulla. Ideologiakritiikin tarkoituksena on antaa tyo-
vilineitd, joiden avulla pystymme huomaamaan arkipdivédisyyksien ja itsestdan-
selvyyksien takana piileskelevian epétasa-arvon ja sorron (Brookfield 2005, 42).
Keskeists sille on, ettd ndma arkipdivédisyydet ja itsestddn selvyydet ovat sosiaa-
lisesti rakentuneita, ja se pyrkii ndyttdimaan, miten “vadrd tietoisuus” kehittyy
toimiessamme erilaisissa instituutioissa, kuten koulussa. Ideologiakritiikissd on
ndhtdvissd valistuksen ajatus henkisestd tdysi-ikdisyydestd, jonka mukaan mei-
dén tulisi toimia itsendisesti omien aistiemme, impulssiemme ja halujemme poh-
jalta (Brookfield 2015, 42). Kapitalismi kuitenkin estdd kriittisen pedagogiikan
mukaan meiddn autonomiamme, henkisen tdysi-ikdisyytemme kehittymisen
saamalla meidét toimimaan ideologian avulla oman tahtomme sijaan hallitsevan

luokan etujen mukaisesti.
5.2.2 Hegemonia

Hegemonian alkuperd on kreikan sanassa hegemoni, joka tarkoitti “opasta” tai
“tienndyttdjad”, kun taas Nykysuomen sanakirjassa hegemonialla tarkoitetaan
”johtoasemaa” (Fornaciari & Harni, 2017). Kriittinen pedagogiikka nojaa Antonio
Gramscin (1891-1937) kdsitykseen hegemoniasta, joka siséllyttdd itseensd molem-
mat merkitykset.

Hegemonia on gramscilaisittain ymmaérrettyna tietyn ajattelu- ja toiminta-
tavan johtavuutta yhteiskuntien sisdlld ja monilla sen alueilla (Madnnisto 2018,
48). Se on siis poliittisideologinen, sosiaalinen ja taloudellinen rakenne (Forna-

ciara & Harni 2017, 41; Brookfield 2005). Filosofisesti tarkasteltuna hegemonia on
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se koko kdytanteiden kokonaisuus, jonka kautta sisdistimme eldimd@mme yhteis-
kunnassa; hegemoniset kdytdnteet ovat vallitsevia olemisen ja eldmisen tapoja,
joita pidetddn "jarkevind” (Ménnisto 2018, 48-49). Hegemoniassa ei ole siis kyse
vain poliittisesta, taloudellisesta tai sotilaallisesta ylivallasta, vaan myos élylli-
sestd ja ideologisesta johtajuudesta.

Keskeistd hegemonian kisitteessa on, ettei se rakennu vain “suoralla domi-
naatiolla” tai pakottamalla hallitut omaksumaan hallitsevan luokan ideologian,
vaan saavuttamalla hallittavien suostumus (Mouffe 1979, 190; Brookfield 2005,
95-95). Suostumusta haetaan esimerkiksi tekemailld (symbolisia tai konkreettisia)
myonnytyksid hallittavalle luokalle. Myonnytysten tarkoituksena on saada hal-
litsevan luokan yhteiskunta nayttimaan siltd, ettd se toteuttaa yleisid, kaikkien
yhteisid intressejd (Fornaciari & Harni 2017, 41). Hegemonia voidaan siis ajatella
taivutteluna, vakuutteluna tai pakottamisena, jossa saadaan muut haluamaan sa-
maa kuin itsekin.

Kriittisessd pedagogiikassa ratkaisu hegemonian luomiin ongelmiin on et-
sitty niin ikddn Gramscin ajattelusta, ja erityisesti intellektuelliteoriasta. Grams-
cin mukaan yhteiskunta koostuu kahdella tavalla ajattelevista ihmisista: traditio-
naalisista ja orgaanisista intellektuelleista (Fornaciari & Mannisto 2017). Traditio-
naalit intellektuellit kdyttdvidt osaamistaan, asemaansa ja kykyjdan status quon
palvelemiseen ja sdilyttamiseen, eli uudelleen rakentaa vallitsevia ajattelutapoja
ja uusintaa olemassa olevaa. Vastaavasti orgaaniset intellektuellit tarkkailevat
yhteiskuntaa kriittisesti ja pyrkivdt muuttamaan sitd. Heiddn tavoitteensa on
“luonnostaan ja riippumattomasti palvella kansaa, ja he tavoittelevat sosiaalista
ja yhteiskunnallista muutosta. Kriittisessd pedagogiikassa opettajan asemaa néh-
dé&én ideaalitilanteessa siis orgaanisena intellektuellina, jota voidaan pit44 erdan-

laisena kriittisyyden ”etujoukkona”.
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5.3 Yhteenveto

Kriittisen ajattelun ja pedagogiikan ajatteluperinteilld on pintapuolisesti tarkas-
teltuna paljon yhteistd. Molempiin sisdltyy oletus, jonka mukaan valtaosalla va-
estOstd ei ole riittdvid taitoja tai dispositioita, jotta ndmaé voisivat huomata tiettyja
epatarkkuuksia, vddristymid ja jopa valheita. (Burbules & Berk 1999) Ndiden epé-
tarkkuuksien, vaaristymien ja valheiden katsotaan molempien mielesta rajoitta-
van vapautta.

Kriittisessd pedagogiikassa tdimd huoli on eksplisiittisempi, silld se nikee
vallan jakautuvan yhteiskunnassa pohjimmiltaan epétasaisesti (Burbules & Berk
1999). Kriittinen pedagogiikka on erityisesti huolissaan kasvatuksellisesta tie-
dosta ja kulttuurin muodoista, jotka sdilyttédvit ja legitimoivat epdoikeudenmu-
kaista status quoa; kansalaisten kriittisen kapasiteetin edistiminen auttaa heita
vastustamaan tdllaisia vallan vaikutuksia (Burbules & Berk 1999; Siljander 2015).
Kriittinen pedagogiikka katsoo ottavansa niiden puolen, joilta on riistetty valta
osallistua.

Moni kriittisen ajattelun kannattaja allekirjoittaisi ndama vditteet, mutta nii-
den katsotaan olevan alisteisia sille, ettd monet ihmiset perustavat elaménsa yli-
pddnsd vahvistamattomille totuusvdittamille (Burbules & Berk 1999). Kriittisen
ajattelun suuntaus ei katso ottavansa kenenkddn puolta, vaan uskoo yhteiskun-
nan muuttuvan yleisesti paremmaksi, jos olisimme kriittisempid ajattelijoita
(Burbukes & Perk 1999; Holma 2013). Kumpikin traditio uskoo siis kriittiseksi
kasvattamisen auttavan ndkemddn maailman sellaisena kuin se on ja toimimaan
asianmukaisesti. Kriittiseksi kasvattamisen ndhdaan lisddvand vapautta ja laajen-
tavan inhimillisen toiminnan mahdollisuuksia (vrt. Kant: vapautuminen itseai-
heutetusta alaikdisyydestd).

Lahempdd tarkasteltuna eroja alkaa kuitenkin l6ytyd. Kriittinen ajattelu
keskittyy ldhinnd episteemisen riittdvyyden kriteereihin; kriittisyys tarkoittaa
virheellisten argumenttien, todistamattomien véitteiden, yleistysten, epdluotet-
tavan auktoriteetin ja niin edelleen tunnistamista (Burbules & Berk; Brookfield

2005, 14-15; 2012, 32-36). Ongelmaksi ndhd&an siis Burbulesin ja Berkin (1999)
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mukaan, etteivdt ihmiset analysoi riittdvéasti syitd joiden perusteella eldvit, tai
tarkastele arkielamé&an liittyvid oletuksia, sitoumuksia ja logiikkaa. Kriittisen
ajattelun tarkeimpid tyokaluja ovat siis logiikka, késiteanalyysi ja epistemologia,
ja sen tarkeimpédnd tehtdvand on korvata laiska tai vadristynyt ajattelu luotetta-
viin tutkimusmenetelmiin pohjaavalla ajattelulla. Kriittisen ajattelun tavoitteena
on itsendinen ihminen, joka on vapaa vddrien uskomusten epaoikeutetusta ja ei-
toivotusta kontrollista.

Kriittinen pedagogiikka ldhtee liikkeelle hyvin erilaisista ldhtokohdista
(Burbules & Berk, 1999). Se ei ldhesty spesifejd uskomusvditteitd propositioina
joita arvioidaan niiden totuusarvon mukaan, vaan osina uskomus- ja toiminta-
jdrjestelmii joilla on yhteisvaikutuksia yhteiskunnan valtarakenteisiin. Kriittisen
pedagogiikan suurin huolenaihe on sosiaalinen ep&doikeudenmukaisuus, ja
kuinka muuntaa epdoikeudenmukaiset, epademokraattiset tai sortavat instituu-
tiot ja sosiaaliset suhteet. Suuntaus on kiinnostunut myos totuudellisuuden arvi-
oimisesta ja késitteiden analysoinnista, mutta enemmankin selvittddkseen
kuinka vallan vaikutukset esiintyvit niissd. Tarked osa kriittistd pedagogiikka
onkin ymmartdd, ettd vaikka jotkut vdittamaét ovat “totta” tiettyjen rajojen ja olet-
tamusten sisélld, ne voivat silti olla vaikutuksiltaan puolueellisia (esim. dlyk-
kyystesti).

Kriittisen ajattelun kannattajien vastaus tdhédn ldhestymistapaan olisi Bur-
bulesin ja Berkin (1999) mukaan, ettd kyseessa on kaksi erilaista pyrkimysta. Vait-
teen todistusaineiston arviointi on yhdenlainen kritiikin muoto, joka on riittava
ja kannattava jo itsessddn. On jotain erillistd ja erilaista kyseenalaistaa tiettyjd na-
kemyksid esittdvien taustamotiivit, edustamansa ryhman intressit, vaatimus-
tensa vaikutukset yhteiskuntaan ja niin edelleen.

Kriittisessd pedagogiikassa nditd kahta pyrkimysta ei voi Burbulesin ja Ber-
kin (1999) mukaan erottaa toisistaan, silld episteemiset standardit itsessdén, tietyt
tavat joilla nédihin standardeihin vedotaan, ja kuinka niitd tulkitaan tietyissd olo-
suhteissa, herdttavat vaistamattd samoja kysymyksid (kuka, missd, milloin ja

miksi) kuin muutkin yhteiskunnalliset uskomusvditteet (social belief claim).
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Kriittiselld pedagogiikalla pyrkimys opettaa kriittiseksi ei ole niinkdan yk-
silon kykyjen ja dispositioiden edistamistd, vaan enemmaénkin sité edistdvien pe-
dagogisten suhteiden lopputulema (Burbules & Berk 1999; Siljander 2015). Kriit-
tisyys ei tarkoita sille vain todistettavasti valheellisten uskomusten vastusta-
mista, vaan sen tulee asettua myo6s harhaanjohtavia, puolueellisia ja status quoa
yllapitdavien vditteitd vastaan.

Molemmissa perinteissd dialogi katsotaan tdrkedksi osaksi kriittisyytta
(esim. Paul 1994; Freire 2005). Kriittisessa ajattelussa dialoginkin painopiste on
kuitenkin enemman yksil6issd, kuin kriittisen pedagogiikan painottamissa insti-
tuutioissa ja sosiaalisissa suhteissa (Burbules & Berk 1999).

Burbulesin ja Berkin (1999) mukaan perinteiden vélinen dialogi on joitain
poikkeuksia lukuun ottamatta ollut ldhinnd molemminpuolista naljailua. Kriitti-
sen ajattelun nakokulmasta kriittinen pedagogiikka ylittdd rajan kriittisyyden
opettamisen ja indoktrinaation valilld; opiskelijoiden tulisi 16ytdd omat johtopaa-
toksensd, mutta heille kerrotaan melkein mitd ne ovat. Kriittisessd pedagogii-
kassa indoktrinaatio ndhdaan ldhtotilanteena, ja opiskelijat voivat tulla kriitti-
siksi vain ymmartamalld vallitsevaa yhteiskunnallista tilannetta. Kriittinen ajat-
telu tekee eron kriittisen ja poliittisen ajattelun valilld, kun taas kriittisessa peda-
gogiikassa timd ero ndhd&dn valheellisina.

Molemmat perinteet tavoittelevat sekd kriittisempad yksilod, ettd yhteis-
kuntaa, mutta keinot ja kriittisyyden merkitys poikkeavat toisistaan. Kriittiselle
pedagogiikalle kriittisempi yksilo ja yhteiskunta syntyvédt samassa prosessissa,
kun kriittinen ajattelu ndkee, ettd yksiloiden kriittinen ajattelu voi johtaa parem-
paan yhteiskuntaan (Burbules & Berk 1999). Kriittisessd ajattelussa asioiden to-
tuudellisuus késitellddn asia kerrallaan, ilman tiettya kontekstia, kun taas kriitti-
nen pedagogiikka painottaa asioiden relationaalisuutta ja laajempaa narratiivia.
Kriittisen pedagogiikan kontekstina ovat sosiaaliset suhteet sosiaalisen oikeu-
denmukaisuuden kamppailujen, kapitalismin ja kulttuurisen sekd materiaalisen
sorron nakokulmasta.

Tiivistetysti voisi sanoa, ettd kumpikaan perinne ei pidd toista riittdvan

kriittisend. Kriittisen ajattelun perinteen mukaan kriittiselle pedagogiikalle
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kaikki muu kritisoitavissa, paitsi sen omat ldhtooletukset. (Burbules & Berk 1999)
Kriittisen pedagogiikan mukaan kriittisen ajattelun perinteen avoimuus ja puo-
lueettomuus vain vaalivat tavanomaisia olettamuksia kuten ne esitetddn valta-
mediassa, perinteisissd oppikirjoissa ja niin edelleen tavalla, joka tarkoituksella
tai ei, opettaa poliittista konformismia. Yksittdisid asioita tarkastellaan kriittisesti,

mutta rakenteita ei, joten ne jatkavat toimiaan taustalla.
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6 KRIITTISYYS KASVATUSTAVOITTEENA

6.1 Autonomia

Autonomian késite tulee kreikan kielen sanoista auto nomos, eli itselle asetettu-
jen lakien mukainen tila (Lapinoja 2006, 27). Autonomia tarkoittaa kasvatuksen
ndkokulmasta jarjellisen itsemddrdytyvyyden ja vapauden tavoittelua (Siljander
2014, 37). Kysymys on siis siitd, ettd ihmiselld tulee olla mahdollisuus tulla
omaksi itsekseen kasvatuksen kulttuuria siirtdvan vaikutuksen lisédksi; yksilon
on pystyttava itsemaédrittelyyn suhteessa ympéaroivaan kulttuuriin ja yhteiskun-
taan (Kiveld 2009, 88-89).

Autonomia on my6s vapautumista heteronomiasta, vierasmaaraytyneisyy-
destd. Heteronomia (hetero nomos), eli toisten asettamien lakien mukainen tila,
on autonomian vastakohta. (Lapinoja 2006, 27) Heteronomiasta kiytetdan usein
termid vierasmadraytyneisyys, joko tavoittaa hyvin késitteen siséllon; vierasmééa-
raytynyt yksilo on alistunut vieraiden paamaarien vietdvéaksi ja toisten tahdon
vilikappaleeksi.

Autonomiaan pyrkivian kasvatuksen tavoitteena on siis tuottaa itsemaaray-
tyva yksilo, joka ei toimi muiden avulla, ja pystyy erottamaan itsensd omana toi-
mijanaan (Siljander 2014, 31). Autonomian on tarkoitus antaa mahdollisuus jo
olemassa olevan ylittamiseen, vaikka kasvatuksen kohteena oleva yksilo ei voi-

kaan tdysin irtautua ymparoivastd maailmasta.

6.2 Emansipaatio

Emansipaatiolla puolestaan tarkoitetaan yleisesti kasvatustieteissd ihmisen itse-

madrdytyvyyden ja vapauden toteutumista (Siljander 2005, 159) Emansipaatio
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voidaan ndhdd my0s prosessina, jossa ihminen vapautuu vierasméadraytyneisyy-
destd. Sen tarkoituksena on tehdd kasvatettavasta itseajatteleva subjekti, eli mah-
dollistaa yksilolle tdhdn vaikuttavien ja tdtd rajoittavien tekijoiden tiedostaminen
sekd havainnoiminen (Siljander 2014, 157-159). Kasitteen sisdltod havainnollistaa
sen latinankielinen kantasana emancipatio, joka tarkoittaa pojan vapautumista
isan holhouksesta vapaaksi kansalaiseksi.

Autonomian ja emansipaation suhteen voisi tiivistdd niin, ettd tullakseen
autonomiseksi, itseméddrdytyneeksi subjektiksi ihmisen on ensin vapauduttava
vierasmddraytyneisyydestd, eli vapauduttava emansipaatioprosessin avulla val-
litsevista kdytanteistd. Seuraavaksi tarkastelen milld tavoin kriittisen ajattelun ja
kriittisen pedagogiikan perinteet pyrkivit kasvattamaan autonomisen subjektin.
Olen kasitellyt perinteitd laajasti edellisessa luvussa, joten esittelen tdssa vain tii-

viisti olennaisen autonomian nikokulmasta.

6.3 Autonomia ja emansipaatio kasvatustieteen kriittisyyden
traditioissa

Kriittisen ajattelun perinteessd autonomiaan pyritddn opettamalla kriittisen ajat-
telun taitoja ja “kriittistd henked”, eli taipumusta ja motivaatiota myos kayttaa
oppimiaan taitoja. Autonomia voi toteutua vasta, kun yksilét ovat informaation
kriittisid kuluttajia, eli kun he osaavat ja pyrkivit tarkastelemaan totuusvéittamia
objektiivis-rationaalisesti. Vddrdt uskomukset saavat ihmisen vierasmaarayty-
neisyyden tilaan, josta on vapauduttava korvaamalla laiska ja vddristynyt ajat-
telu luotettaviin tutkimusmenetelmiin, kuten loogiseen analyysiin, pohjaavalla
ajattelulla.

Kriittisessd pedagogiikassa vierasméddrdytyneisyyden tilan ndhdadan niin
ikddn johtuvan suurelta osin virheellisistd uskomuksista, mutta niiden alkuperdn
paikannetaan materiaalis-historiallisiin olosuhteisiin, eli kapitalistiseen tuotanto-

tapaan, joka legitimoi ja ylldpitdd itseddn ideologian ja hegemonian avulla. Eman-
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sipaatio tarkoittaa kriittisessd pedagogiikassa erityisesti vapautumista ideologi-
asta ja vadrastd tietoisuudesta. Autonominen yksilé on kriittisen pedagogiikan
mukaan siis vapaa ideologian ja hegemonian hallinnasta, mutta hén ei ainoas-
taan kykene muuttamaan virheellisid uskomuksiaan, vaan myts muuttamaan
yhteiskuntaa oikeudenmukaisemmaksi. Kriittisen ajattelun perinteessd on myos
pyrkimys parempaan yhteiskuntaan kriittisten yksildiden avulla, mutta kriitti-
sessd pedagogiikassa nditd kahta pyrkimystéa ei ole mahdollista erottaa toisistaan.
Kriittisessd pedagogiikassa kuitenkin korostetaan emansipaation kasitteen
avointa luonnetta, joka tarkoittaa, ettd se on madriteltdva uudestaan kulloisessa-
kin historiallisessa tilanteessa (Siljander 2005, 163). Emansipaatio on siis erilaista
esimerkiksi teollisessa kuin jalkiteollisessa kapitalismissa.

Edelld olen esittinyt, miten eroavaisuuksistaan huolimatta, seka kriittisen
ajattelun, ettd kriittisen pedagogiikan traditiot ovat yhteydessd syntyjuuriinsa,
eli valistuksen tavoitteeseen vapauttaa ihminen ”itseaiheutusta alaikdisyydes-
tddn”. Molemmat perinteet lahestyvét siis omaa reittidédn jo valistuksen ajalta tut-
tuja kasvatustavoitteita henkisestd tdysi-ikdisyydestd, autonomiasta ja emansi-
paatiosta, mutta ne pyrkivit sitd kohti erilaisia reitteja; kriittisessa ajattelussa kes-
keistd on rationaalisuus ja objektiivisuus, kun taas kriittiselle pedagogiikalle au-
tonomian ja emansipaation ehtona on ideologian ja hegemonian roolin ymmar-

timinen.
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7 KRIITTINEN SUBJEKTI

Téssd luvussa tarkastelen kriittisen ajattelun ja kriittisen pedagogiikan traditioi-
den tuottamaan subjektiviteettia. Etsin niiden subjektikasitysten juuria tarkaste-
lemalla perinteitd Tuija Pulkkisen (1998) poliittisten ontologioiden jaottelujen
pohjalta. Ensin tutkin miten perinteet sijoittuvat poliittisen ontologian kentalld,
ja sitten tarkastelen niiden moderneja ja postmoderneja piirteitd. Lopuksi esitdn,

ettd niitd molempia yhdist&dd lopulta samankaltainen subjektikésitys.

7.1 Perinteiden taustaoletukset

Pulkkisen (1998) mukaan poliittiset ontologiat voidaan jakaa liberaaliin ja hege-
lildis-marxilaiseen ontologiaan. Tarkastelen saman jaottelun pohjalta, millaisille
pohjaoletuksille kriittisen ajattelun ja kriittisen pedagogiikan traditiot pohjautu-
vat.

Liberaalin ontologian perusldhtokohtana on Pulkkisen (1998,10) transsen-
dentaalinen yksil, eli toimija, jolla on intressi ja joka valitsee. Kaikki muut kasit-
teet kuten yhteiso, yhteiskunta ja politiikka seuraavat loogisesti yksilon késitetta.
Liberaalin ontologian juuret ovat Thomas Hobbesin ja John Locken filosofiassa
sekd Galileon fysiikassa. Galileon fysiikan perusidea on, ettd kappaleet ovat liik-
keessd, ellei niihin vaikuta ulkopuolinen ja estdva voima. Liberaali vapaus késite
pohjaa tdhdn ajatukseen, silld Hobbesin analogian mukaan myos ihmiset ovat
vapaassa liikkeessd, joka koostuu heiddn intressiensd mukaisista teoista, jollei
heidédn toimintaansa estetd. (Pulkkinen 1998, 89)

Hegelildis-marxilaisen ontologian peruselementti puolestaan on Pulkkisen
(1998,10) mukaan yhteiso, joka kasitetdan kulttuuris-sosiaalis-poliittisena yhtei-
sond. Merkittavin piirre tdssd ontologiassa on, ettd jokainen yhteisd ymmarretdan
nimenomaan subjektiksi, ja tarkemmin sanottuna kantilaisessa mielessa autono-

miseksi ja itsereflektiiviseksi subjektiksi. Hegelildis-marxilaisessa ontologiassa
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yhteiskunnallinen subjekti edeltdd loogisesti muita kasitteitd, eli myos yksilolli-
sen toimijan kasitetta (1998,10).

Esitdn, ettd kriittinen ajattelu pohjaa liberaaliin ontologiaan. Sen ajatus kriit-
tisestd ajattelijasta ”tiedon kriittisend kuluttajana” pohjaa vahvasti liberaalin on-
tologiaan perusldhtokohtana olevaan transsendentaaliseen yksilosubjektiin.
Siind johdetaan myo6s parempi yhteiskunta liberaalin ontologian mukaisesti kriit-
tisemmistd yksiloistd. Lisdksi sen késitys autonomiasta on yhteydessa liberaaliin
vapauskdsitykseen, jossa vapaus on yksilon vapaata liikettd ilman valheellisten
uskomusten rajoittavaa valtaa.

Kriittisen pedagogiikan sijoittaminen timan jaottelun mukaisesti on yllat-
tden hieman kinkkisempaéd; se pohjautuu eksplisiittisesti marxilaiseen ajattelupe-
rinteeseen, mutta siind on piirteitd myos liberaalista ontologiasta. Kriittisessa pe-
dagogiikassa keskitytddn enemmaén pedagogisiin suhteisiin ja valtarakenteisiin,
kuin yksilon taitoihin ja dispositioihin, eli perusldhtokohtana on yksilditd edel-
tava yhteiso. Toisaalta esimerkiksi Brookfield (2012) painottaa yksilon omien ole-
tusten kyseenalaistamista paremman maailman luomiseksi, ja paddymme libe-
raalin ontologian mukaiseen perusoletukseen, jossa peruselementtini on jdlleen
yksilo. Tulkintani kriittisen pedagogiikan liberaaleista piirteistd voi johtua siitd,
ettd olen kadyttdnyt lihteindni p&ddasiassa anglo-amerikkalaista kirjallisuutta
(esim. Brookfield 2005, 2012, 2017; Burbules & Berk 1999), jossa kriittinen peda-
gogiikka on voinut saada vaikutteita liberaalin individualismin vahvasta hege-

monisesta asemasta (Tomperi 2008, 18-19).

7.2 Moderni ja postmoderni

Pulkkisen (1998, 46) mukaan moderni ja postmoderni ovat ajattelutapoja tai
kulttuurisia asenteita. Moderni ajattelu etsii perusta, eli “toistaa puhdistavan liik-
keen, joka on keskittynyt perustassa olevaan ytimeen” (Pulkkinen 1998, 46). Mo-
derni ei kuitenkaan pyri rakentamaan kantavaa perustaa, vaan pyrkii aina etsi-

maédn vield perustavampaa perustaa. Postmodernin Pulkkinen (1998, 46) puoles-
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taan mddrittelee perustahakuisuuden vastaisuudeksi; se ndkee modernin toista-
van liikkeen ja kieltdytyy jatkamasta sitd. Modernin ja postmodernin eron voi
tiivistdd niin, ettd moderni etsii kerrostumien alta ydintd, kun postmoderni on
kiinnostunut juuri niistd kerrostumista. Tamén Pulkkisen jaottelun pohjalta esi-
tan seka kriittisen ajattelun ettd kriittisen pedagogiikan tradition edustavan mo-
dernia ajattelua.

Kriittinen ajattelu hakeutuu modernin ajattelutavan mukaisesti kohti pe-
rustaa. Se etsii perustaa kriittisen ajattelun avulla, eli pyrkii l6ytdimaan tietoa val-
heellisten totuusvdittimien takaa objektiivis-rationaalisen ajattelun avulla. Kriit-
tisen ajattelun traditio tukeutuu liberaalin kasvatusfilosofian epistemologiseen
ndkokantaan. Liberaalille diskurssille on Robin Usherin ja Richard Edwardsin
(1995, 85) mukaan keskeistd, ettd tietoa pidetddn todella voimakkaana element-
tind. Liberaalissa diskurssissa tieto ndhdddan voimakkaana, koska sen katsotaan
edustavan maailmaa sellaisena kuin se on reaalisessa ja riippumattomassa todel-
lisuudessa. Todellinen tieto ndhd&ddn ndin olleen sekd vapaana valtasuhteista,
ettd keinona vapautua niistd. Valta ndhddén liberaalissa kasvatusfilosofiassa siis
negatiivisena, ja sen poistaminen tuottaa autonomisen, emansipoituneen subjek-
tin, joka kykenee toimimaan vapaasti jirkensad avulla. Totuus on kaiken emansi-
paation perusta, ja se voidaan saada ainoastaan tiedosta, joka edustaa reaalista
maailmaa. Tallainen tieto on mahdollista ainoastaan sielld, missi ei ole valtaa.
Foucault (2000, 32) on kutsunut tédllaista totuuskasitystd, jossa oletetaan, etteivit
tieto ja valta eivét ole toisiinsa kytkeytyneitd, ”suureksi lansimaiseksi myytiksi”.

Kriittinen pedagogiikka etsii myos perustaa, mutta erilaisin tavoin; sille pe-
rusta on kitkeytynyt ideologian ja hegemonian taakse. Perusta on kriittiselle pe-
dagogiikalle ihmisen luonnollinen tila, jota kapitalistinen tuotantotapa hiiritsee
(esim. Brookfield 2015, 42). Hyvéa esimerkki kriittisen pedagogiikan perustaha-
kuisuudesta 16ytyy Freiren tuotannosta; Freiren keskeisimpid kasitteitd on de-
koodaus, jossa luetaan vallitsevia yhteiskunnallisia olosuhteita. Sana ”dekoo-

daus” viittaa siihen, ettd jotain puretaan, tai konstruoidaan sen alkuperdiseen
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muotoon. Postmodernista ndkokulmasta katsottuna alkuperéa on kasitteend mah-
doton, silld ei ole arkhimedeen pistettd tai ulkopuolta, josta voisimme tarkastella

yhteiskunnan alkuperéista tilaa (esim. Butler 2006; Ford 2016).

7.3 Transsendentaalinen subjekti

Kriittisen ajattelun ja pedagogiikan traditiot sitoo moderniin ajattelutapaan myos
niitd molempia yhdistdva kasitys transsendentaalisesta subjektista. Pulkkisen
(1998, 11) mukaan seka liberaali ettd hegelildis-marxilainen ontologia tukeutuvat
eroistaan huolimatta samankaltaiseen suljettuun subjektiviteettiin.

Transsendentaalinen subjekti tarkoittaa, ettd subjekti on kokemuksen ydin,
jolla ei ole essentiaalisia tai madrittavid suhteita itsensd ulkopuolella (esim. Guig-
non 2004; Pulkkinen 1998; ks. luku 2.1). Subjekti on toiminnan ldhde, ja se on
toimijana vapaa siind mielessd, ettd se voi méadrittdd omat tavoitteensa ja toimin-
tamallinsa. Keskeistd on myos subjektin kyky itsereflektioon ja itsetietoisuuteen;
se tarkkailee omaa toimintaansa ja pystyy sisdiseen monologiin siitd mitd on te-
kemdssd. Transsendentaalinen subjekti on riippumaton kaikesta ulkopuolisesta,
ja pystyy tarkastelemaan ympé&roivdad maailmaa objektiivisesti kriittisen reflek-
tion avulla. Tamén tutkielman metodologisesta viitekehyksesta tarkasteltuna aja-
tus transsendentaalisesta subjektista on varsin ongelmallinen.

Adorno kritisoi filosofista kdsitystd, jossa todellisuutta havainnoiva subjekti
ndhdddn ylihistoriallisena ja muuttumattomana (Tapola 2008, 56). Subjekti ei
Adornon (1999, 23) mukaan ”“nimittdin ole historiattomasti identtinen tai trans-
sendentaalinen, vaan se saa historiallisesti vaihtelevia muotoja”. Tama johtaa
myos vieraan tietoisuuden ongelmaan, joka vaivaa Adornon mukaan erityisesti
positivistis-empiirista tiedettd; totuuden verifioiminen havainnon avulla edellyt-
tdd, ettd se voidaan yleistdd, eli se edellyttdd oletuksen, jonka mukaan vieras tie-
toisuus tekisi havainnon samalla tavalla kuin omani (Tapola 2008, 56).

Sekad kriittistd ajattelua ettd pedagogiikkaa onkin kritisoitu niiden korosta-

masta maskuliinisesti ja lansimaisesti painottuneesta ajattelutavasta. (Burbules &
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Berk 1999) Erityisesti kriittisen ajattelun on kritisoitu feminismin perinteista ka-
sin siitd, ettd se on epistemologialtaan liian “rationalistista”, eli se sivuuttaa em-
piiriseen ndyttoon ja logiikkaan perustuen kaikki muut tietdmisen tavat, kuten
tunteet, emootiot ja kokemukset. Samanlaista kritiikki&d on esitetty myos kriittista
pedagogiikka kohtaan (Burbules & Berk 1999; Kiilaskoski 2001).

Tuukka Tomperin (2017, 98) mukaan kritiikki on aiheellista, silld ihminen
ei toimi ainoastaan kognitiivisen ja rationaalisen ajattelun varassa, joten tdma on
huomioitava myos kriittisyyttd tarkastellessa. 1900-luvun alkuun saakka kogni-
tiivis-rationaalista (tieto), affektiivis-emotionaalista (tunne) ja konatiivis-voli-
tionaalista (tahto) tajunnan osatekijadd pidettiin kolmena erillisend mielenkykyn,
mutta nykyddn niiden on todettu sekoittuvan jo neurologisista prosesseista ldh-
tien, ja yhteispeli emootioiden sekd kognitioiden vélilld on yleisesti tunnustettua
(Tomperi 2017, 98). Mielialat tai tunnetilat vaikuttavat havaintoihin, rationaali-
seen pddtoksentekoon ja poliittisten katsomusten muodostumiseen. Arkiajatte-
lussa ja myos filosofian historiassa usein oletetaan tunteiden vaikuttavan ajatte-
luun vinouttavasti. Ratkaisuksi tdhdn on esitetty ajattelun puhdistamista tun-
teista. Ajattelun puhdistaminen tunteista ei ole kuitenkaan mahdollista, ja tunteet
myds “evdstdvat” ajatteluamme (Gaita 2002). Martha Nussbaum (2011, 38) on
jopa esittdnyt, ettd kriittinen ajattelu vaatii riittdvad empatiakykya.

Foucault'n mukaan subjektiviteetti ei ole olemassa essentialisesti subjektin
”“aitona” ytimend, vaan se tuotetaan tietoon ja valtaan nivoutuvissa kdytannoissa.
Subjektina oleminen tarkoittaa Foucaultlle sekd autonomisuutta ettd vallan ja
toimenpiteiden kohteena olemista. (Foucalt 1983, 212) Subjektien tulee olla sa-
manaikaisesti sekd hallittavissa ettd uskoa olevansa vapaita ja autonomisia (Nas-
kali 2010, 78). Subjektivaatio on foucaultlaisittain ajateltuna luonteeltaan para-
doksaalinen prosessi, silld autonomisen toimijan subjektiviteetti voidaan saavut-
taa vain alistumalla vallankdyton kohteeksi ja erilaisten valtasuhteiden riippu-

vaiseksi osapuoleksi.
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Foucault'n kisitys subjektista ja subjektivaatiosta oli dekonstruktivistinen;
subjekti ei ole kiinted, ensisijainen olemus, vaan subjektivaation kautta muok-
kaantuva, erilaisten diskursiivisten kédytantojen ja subjektivoivien tekniikoiden
leikkauspinta tai suhde (Holmberg 2017; Simola 1995, 26-27). Subjekti ei ollut
Foucault’lle siis substanssi, vaan ennen kaikkea muoto. Subjekti ei siis ole aina
sama, vaan saa erilaisissa tilanteissa erilaisia muotoja (Foucault 2014, 280).

Transsendentaalisella subjektikédsitykselld on erilaisia seurauksia kriittiselle
ajattelulle ja pedagogiikalle. Kriittisessd ajattelussa tamad tarkoittaa liberaalin va-
pauskasityksen mukaista mahdollisuutta olla vapaa yksilon jdrjen liikettd rajoit-
tavasta vallasta, joka ilmenee sille esimerkiksi védrind totuusvaittdmind ja epato-
sina uskomuksina. Kriittisessd pedagogiikassa on taas transsendentti yhteiso,
”etujoukko”, joka on vapaa vallan mekanismien tuottamassa ”vaarasta tietoisuu-
desta”, eli ideologiasta ja hegemoniasta, sekd auttaa myods muita vapautumaan
niistd. Foucault’laisittain ajateltuna vallasta vapautuminen on kuitenkin mahdo-
tonta.

Foucault'n (2000) mukaan valtaa ei pidd kédsittdd omaisuudeksi vaan stra-
tegiaksi. Sen keinot eivit ole anastamista, vaan erddnlaisia valmiuksia, taktii-
koita, tekniikoita ja toimintoja, eli valta ei ole luonteeltaan ainoastaan repressii-
vistd, vaan myos tuottavaa. Valta on ennemmin suhdeverkko kuin etuoikeus,
josta voisi pitdd kiinni. (Foucault 2000, 41) Tama tarkoittaa, ettei valta ole yksilon
puolella, vaan pikemminkin tuottaa yksilon. Valta ei mydskadn tarkoita globaa-
lia herruutta, jonka voisi selkedsti palauttaa johonkin toimijaan. (Harni 2014, 17)
Foucault'n valtakasitys avaa uusia mahdollisuuksia hahmotella tdtd kasvatuksen
peruskysymystd. Jos liberaalissa ajattelussa valta ndyttdytyy sortavana, ja marxi-
laisessa perinteessd sortavana, niin Foucault katsoo vallan olevan strategista, eli
tapa koota voimia yhteen ja suunnata niitd. T&lld Foucault ei tarkoita, ettd kasva-
tuksen pyrkimykset autonomiaan ja emansipaatioon tulisi hyldta mahdottomina,

vaan ettd niiden sis&ltod tulisi pohtia uudelleen.
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8 POHDINTA

8.1 Johtopadatokset

Téssd luvussa esitdn tutkielmani keskeisimmit johtopdatokset. Lisdksi esitdn
pohdintojeni tutkimani teeman ympériltd. Peilaan tutkimukseni johtopaatoksia
tutkimuskysymyksiini.

Ensimmdinen tutkimustani ohjannut kysymys oli, mitd kriittiselld ajatte-
lulla oikeastaan tarkoitetaan kasvatustieteiden kontekstissa. Kriittistd ajattelua
pidetddn tiarkednd kasvatustavoitteena lukuisissa eri ldhteissd (esim. OPH 2011;
Holma 2013; POPS 2014; Rautiainen, Vanhanen-Nuutinen, Virta 2014; Husu &
Toom 2016), muttei sille vaikuttanut olevan vakiintunutta tai selkedd mééritel-
mad.

Toiseksi olin kiinnostunut siitd, miten kriittinen ajattelu oikeutetaan kasva-
tustavoitteena. Kriittiseltd ajattelulta ndytti puuttuvan selkedn madaritelman li-
sdksi perustelut sille, miksi sen tulisi olla tdrked kasvatustavoite.

Kolmanneksi tutkimusongelmakseni muotoutui kysymys siitd, millaista
subjektiviteettia kriittiselld ajattelulla pyritdan tuottamaan. Kysymys kohoaa tut-
kimukseni valtakriittisestd tutkimusotteesta, jolle subjektiviteetin kysymykset
ovat olennaisia (Nuutinen 1994, 20).

Tutkimuskysymykset ovat limittdisid, eikd niitd voi erottaa tdysin toisis-
taan, mutta yritdn paikantaa tdssd osiossa tarkemmin missd luvuissa olen kési-
tellyt tarkemmin mitgkin teemaa.

Luvut 2-4 muodostavat jokainen oman pienoiskonstellaationsa, joiden
avulla olen pyrkinyt valottamaan tutkimuskohteideni taustaa. Taustateorioihin
nojaten olen ldhestynyt kohteitani “kasiterykelmille tunnustellen”, eli pyrkinyt
valaisemaan tutkimukseni kohdettani tarkastelemalla sitd erilaisten ké&sitteiden
avulla, koska jokainen yksittdinen késite pystyy kuvaamaan vain kapean osan

monimutkaisesta ilmiostd (Kaufmann 2000, 69; Reiners 1999, 123-124). Lisdksi
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olen tarkastellut ndiden kasitteiden historiallista muodostumista, jolla on keskei-
nen rooli konstellaatiomaisessa tutkimusotteessa (Adorno 1973, 163). Tédssa pyr-
kimyksessd on auttanut tutkimukseni toiseksi metodologiseksi viitepisteeksi
muodostunut valtakriittinen sdie.

Paikannan luvussa 2 nykymuotoisen kriittisen ajattelun juuret modernin
ajan alkuun, ja erityisesti valistukseen seki teolliseen kapitalismiin. Olen esitta-
nyt nykymuotoinen kriittinen ajattelu edellyttdd modernia késitystd subjektista,
joka pystyy kriittisesti tarkastelemaan itseddn ja ympadristodan, seka kasittaa it-
sensd autonomisena yksilond. Lisdksi esitdn luvussa, ettd normit synnyttavat
subjektin, joka on aina avoin, erilaisten normien “taistelukenttd”. Kuvaan lu-
vussa myos tdtd muutosprosessia esimerkilld teollisen ja jdlkiteollisen kapitalis-
min murroksen vaikutuksista subjektiviteetin tuotantoon.

Luvussa 3 kasittelen kasvatusta ja kasvatustiedettd. Esitan ettd kasvatuksen
perustehtdvind on pidetty perinteisesti sivistystd, sosialisaatiota ja subjektifikaa-
tiota, ja ettd my6s moderni késitys pohjautuu kriittisen ajattelun tavoin valistuk-
sessa asetetuilla ihanteille. Tamin lisdksi kéasittelen luvussa kasvatustiedetts,
jonka kasitdn useiden erilaisten suuntausten muodostamaksi kokonaisuudeksi.
Siind muodostan henkitieteellisestd, empiirisestd ja kriittisestd kasvatustieteestd
konstellaation, jonka avulla esitdn, ettd yhtendisen tieteenalan sijaan kasvatus-
tiede on useiden keskenddn jannitteisten ja ristiriitaisten tiedontuotannontapojen
muodostama kokonaisuus.

Luvussa 4 puolustan ndkemystd, jonka mukaan kriittistd ajattelua ei ole
mielekistsd tarkastella universaalista nikokulmasta, vaan on olemassa erilaisia
kriittisyyden perinteitd, joiden kédsitykset kriittisyydestd eroavat radikaalista toi-
sistaan. Olen jakanut ndmaé perinteet Brookfieldia (2005) mukaillen analyyttisen,
luonnontieteellisen, psykoanalyyttisen, pragmatismin ja kriittisen teorian perin-
teisiin.

Luvussa 5 vastaan tarkemmin kysymykseen mité kriittinen ajattelu kasva-
tustieteiden kontekstissa tarkoittaa. Kasvatustieteellisessd tutkimuskirjallisuu-

dessa hallitsevimmat kriittisyyden muodot ovat kriittinen ajattelu ja kriittinen
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pedagogiikka. Kumpikaan ei edusta puhtaasti yhtd kriittisyyden perinnetts,
mutta kriittinen ajattelu on saanut vaikutteita ensisijaisesti kriittisyyden analyyt-
tisesta traditiosta, kun taas kriittinen pedagogiikka pohjaa kriittisen teorian pe-
rinteeseen.

Perinteitd yhdistdd ajatus siitd, ettd valtaosalla vaestostd ei ole riittdvia tai-
toja tai dispositioita, jotta ndma voisivat huomata epatarkkoja tai vadristyneita
vdittdmid, tai jopa valheita, jotka rajoittavat heiddn vapauttaan. Molempien pyr-
kimyksend on parantaa tilannetta kriittisyyden keinoin, mutta perinteilld on sille
erilainen merkitys.

Kriittiselle ajattelulle kriittisyys tarkoittaa kykyjd todisteiden ja perustelu-
jen arvioimiseen, sekd taipumusta pyrkid toimimaan niin. Sen tavoitteena on tie-
don kriittinen kuluttaja, joka pyrkii ajattelussaan toimimaan rationaalisesti ja ob-
jektiivisesti. Se keskittyy siis erityisesti tiedon episteemisen riittdvyyden kritee-
reihin, ja pyrkii toimimaan neutraalisti irrallaan mistddn tietystd ideologiakritii-
kista.

Kriittinen pedagogiikka on puolestaan eksplisiittisesti partiaalinen, ja se
katsoo ottavansa sorrettujen puolen. Sille kriittisyys ei ole ainoastaan valheellis-
ten uskomusvditteiden vastustamista, vaan my6s harhaanjohtavien, puoluellis-
ten ja status quoa ylldpitdvien véitteiden vastustamista. Se ei pyri edistdmédédn ai-
noastaan yksilon taitoja, vaan keskittyy erityisesti pedagogisiin suhteisiin; kriit-
tisempi yksilo ja kriittisempi yhteiskunta ovat prosesseina limittyneet toisiinsa.
Sen keskeisid kédsitteitd ovat ideologia ja hegemonia, jotka kriittisen pedagogiikan
mukaan ylldpitdavit ja uusintavat kapitalistista tuotantotapaa, jonka se pyrkii
purkamaan.

Perinteet ovat vahvasti yhteydessd moderneihin juuriinsa, ja ne pyrkivat
oikeuttamaan kriittisyyden kasvatustavoitteena autonomian ja emansipaation
avulla, jotka ovat kasvatustavoitteina tuttuja jo modernin ajan alkuhdmarista 1dh-

tien. Tarkastelen kriittisyyttd kasvatustavoitteena erityisesti luvussa 6.
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Kriittisen ajattelun perinteessd vierasmaaraytyneisyys johtuu valheellisista
uskomusviitteistd, ja autonomia voidaan saavuttaa objektiivis-rationaalisen ajat-
telun avulla. Kriittiselle ajattelulle autonomia on liberaalin ajatteluperinteen ta-
voin ihmisen vapaata liikettd ilman valheellisten uskomusten rajoittavaa valtaa.

Kriittisessd pedagogiikassa vierasmddrdytyneisyyden tila johtuu kapitalis-
tisesta tuotantotavasta, jota ideologia ja hegemonia legitimoivat ja pitavét ylla.
Kriittisessd pedagogiikassa emansipaatio on vapautumista ideologiasta ja hege-
monista. Autonomia ei ole kriittisen pedagogiikan mukaan ainoastaan vapautta
ideologiasta ja hegemonian tuottamista virheellisistd uskomuksista, vaan mydos
vapautta muuttaa oman eldménsa olosuhteita paremmiksi.

Kolmatta tutkimuskysymystd, eli kriittistd subjektiviteettia tarkastelen eri-
tyisesti luvussa 6, mutta se on my0s yksi koko tutkielmaa lédpileikkaavista tee-
moista.

Kriittisen ajattelu tuottaa subjektiviteettia, jossa subjektin tulee tarkastella
asioita objektiivisesti ja rationaalisesti. Tahdn hén tarvitsee kriittisen ajattelun tai-
toja, kuten harjaantumista argumentaatioanalyysissd ja loogisessa pddttelyssa.
Taitojen liséksi hanelld tulee olla my6s dispositioita, taipumuksia toimia kriitti-
sesti. Kriittisen ajattelun taustalla on liberaali ontologian perusldhtokohtana toi-
miva transsendentaalinen yksild, eli toimija, jolla on intressi ja joka valitsee. Yh-
teiso, yhteiskunta ja politiikka seuraavat kriittisessa ajattelussa liberaalin ontolo-
gian tavoin yksilon kédsitettd, ja se katsoo kriittisten yksiloiden muodostavan
kriittisemmaén yhteiskunnan.

Jos kriittisen ajattelun subjektina on tiedon kriittinen kuluttaja, niin kriitti-
sen pedagogiikan subjektina voidaan ndhda orgaanisten intellektuellien muo-
dostama etujoukko, joka pyrkii osoittamaan vallitsevan ideologian ja hegemo-
nian valheellisuuden seké erityisesti sen epdoikeudenmukaisuuden. Kriittisen
pedagogiikan subjektin tavoitteena ei ole siis vain ymmaértdd vaan myods muuttaa
maailmaa. Tédssd mielessd kriittinen pedagogiikka edustaa hegelildis-marxilaista
ontologiaa, jonka perusyksikkona on yksilon sijaan yhteiso. Olen kuitenkin esit-

tanyt, ettd kriittisessd pedagogiikassa on myos piirteitd liberaalista ontologiasta,
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ja se nostaa usein yksilon perusyksikoksi, jonka kriittisempi toiminta johtaa kriit-
tisempédan yhteisoon.

Esitdn, ettd perinteitd yhdistdd nimenomaan niiden késitys transsendentaa-
lisesta subjektista, silld liberaali ja hegelildis-marxilaisen ontologian tavoin ne tu-
keutuvat samankaltaiseen suljettuun subjektiviteettiin. Molemmissa oletetaan,
ettd subjekti pystyy irtautumaan vallan mekanismeista niiden ulkopuolelle; kriit-
tisessd ajattelussa tama tarkoittaa subjektia, joka on vapaa jdrjen liikettd rajoitta-
vasta vallasta, kuten vaaristad totuusvaittamistd, kun taas kriittisessa pedagogii-
kassa subjekti on yksilo tai yhteiso, joka on vapaa hallitsevan luokan tuottamasta
“vddrastd tietoisuudesta”, eli ideologiasta ja hegemoniasta.

Taman tutkielman metodologisiin viitepisteisiin peilaten transsendentaali-
nen, suljettu subjekti on olennainen leikkauspiste. Adornon (1999, 26) mukaan
konstellaatiot “muodostavat kuvion, joka on luettavissa vastauksena samalla
kun kysymys katoaa”. Tamén tutkielman tutkimuskysymykset ikdan kuin “ka-
tosivat”, kun pddsin kriittisen ajattelun ja kriittisen pedagogiikan subjektikési-
tyksen jdljille. Se ei tarkoita, ettd kysymyksid olisi lopullisesti ratkaistu, vaan sitd,
ettd tdman tutkielman puitteissa olen vastannut niihin mielesténi tyydyttavasti.
Transsendentaalinen subjekti on myos foucaultlaisittain ajateltuna yksi niista
”avainkohdista, voimalinjoista, rajoituksista ja tukoksista”, joita olen pyrkinyt et-
simddn. (Foucault 2010, 21) Tutkielma ei siis anna tai pyri antamaan vastausta
sithen miten kriittistd ajattelua tulisi kasvatustieteissa ldhestyd, vaan ennemmin-
kin osoittamaan millaisia vadristymid, ongelmia ja patologioita sen taustalla on,
joka toki voi auttaa edelld mainitussa tehtdvassd. Varovaisena ehdotuksena tut-
kielman pohjalta voi kuitenkin ehdottaa subjektiviteetin muodostumisen tar-
kempaa tarkastelua kriittisyyden perinteissa.

Ongelmaksi molemmissa perinteissd muodostuu tdiman tutkimuksen teo-
reettisista ldhtokohdista tarkasteltuna se, ettd ne olettavat subjektin suvereenim-
maksi, kuin se ndyttdd olevan. Ongelma korostuu kriittisen ajattelun perinteessd,

jossa subjekti ndhd&dn selvisti ylihistoriallisena. Kriittinen pedagogiikka ottaa
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lahtokohdaksi vallitsevat materiaaliset olosuhteet, eli kapitalistisen tuotantota-
van, mutta foucault’laisesta ndkokulmasta katsottuna senkin késitys vallasta hal-
litsevan luokan omaisuutena on vadrd. Liberaalissa ajattelussa valta nadyttaytyy
sortavana, ja marxilaisessa perinteessd omaisuutena, mutta Foucault katsoo val-
lan olevan strategista, eli tapa koota voimia yhteen ja suunnata niitd, eikd pida
mahdollisena tai jarkevana paddstd siitd irti.

Toinen tutkielman valottama avainkohta on siis kriittisyyden traditioiden
epistemologian ja subjektikdsityksen rationaalisuus, jota korostetaan ja jatetddn
huomioimatta muut tietdmisen tavat, kuten tunteet, emootiot ja kokemukset. T4l-
lainen késitys on epdrealistinen ja voi sulkea pois ihmisid ja ihmisryhmia kriitti-
syyden piiristd. Tunteilla saattaa olla todellisuudessa merkittdva rooli kriittisyy-
dessd, ja esimerkiksi empatiaa voidaan pitdd jopa sen ennakkoehtona (ks. esim.
Gaita 2002; Nussbaum 2011; Tomperi 2017). Molemmissa perinteissd vapautumi-
nen tapahtuu jarjen avulla; sekd objektiivis-rationaalinen ajattelu ettd ideologia-
kritiikki ovat ennen kaikkea jdrjen avulla toteutettavia prosesseja. Tédllainen ajat-
telu médrittelee ennalta kdsin ihmisen vapauden luonteen.

Téllainen rationaalinen subjektikésitys on syntynyt valistuksen aikana mur-
tamaan hallitsijoiden ja uskonnollisten auktoriteettien valta-asema, sekd legiti-
moimaan kapitalistista tuotantotapaa (ks. luku 2), mutta miten nykyiset kriitti-
syyden perinteet ovat suhteessa oman aikansa tuotantotapaan?

Luvussa 2.3 olen kuvannut nykyista tuotantotapaa jalkiteolliseksi kapitalis-
miksi, jossa keskeistd arvontuotannolle on postfordistinen tyo, jota voidaan luon-
nehtia myos tietotyoksi. Kurivaltaa tdydentdim&dn on syntynyt kontrollivalta,
jonka tarkoituksena on tehdd ihmisestd tuottava kansalainen ruumiinsa lisdksi
myo6s mielentilaltaan erityisesti itsetarkkailun ja itsen muokkaamisen tekniikoi-
den avulla.

Tastd nakokulmasta tarkasteltuna sekd kriittinen ajattelu ettd kriittinen pe-
dagogiikka epdonnistuvat kumpikin omalla tavallaan, jos niiden pyrkimyksena

pidetddn autonomiaa ja emansipaatiota. Kriittisen ajattelun subjektia voidaan pi-
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tdd, jopa tdllaisen tietotyon mallioppilaana; kriittinen ajattelija on tiedon kriitti-
nen kuluttaja, joka ei sitoudu (ainakaan eksplisiittisesti) mihink&&n tiettyyn ideo-
logiaan, vaan tarkkailee jatkuvasti omia oletuksiaan ja ajatuksiaan, sekd on val-
mis muuttamaan niitd tarvittaessa. Kriittinen pedagogiikka puolestaan ei valta-
kasityksensd puolesta kykene tyydyttavasti kdsitteleméaan tallaista hienovaraista
vallanmuotoa ideologian ja hegemonian késitteiden avulla. Sen sisdltamit libe-
raalit piirteet puolestaan ovat alttiita samoille ongelmille kuin kriittinen ajattelu-
kin. Toisaalta niiden linkittymista jalkikapitalistiseen subjektiviteettiin ei voida
pitdd ainoastaan ongelmallisena autonomian kannalta, silld my®os siihen liittynee
vapauttavia elementteja.

Edelld esittdmallédni en tarkoita, ettd kriittisyyden perinteiden, tai ylipdansa
kasvatuksen, pyrkimykset autonomiaan, emansipaatioon ja rationaalisuuteen tu-
lisi hyldtd mahdottomina. Autonomian suhteen on pohdittava asiaa myds valta-
kriittisestd ndkokulmasta, ja ymmarrettdvd, ettei ihmistd voi kasvattaa taydelli-
seen riippumattomuuteen, silld elimme monimutkaisissa suhteiden ja vallan
verkostoissa. Samaten synnymme maailman, jonka vallitsevat normit muokkaa-
vat subjektiviteettiamme tavalla tai toisella. Autonomia on siis tdrked kasvatus-
tavoite siind merkityksessd, ettd emme ota vallitsevia olosuhteita ja olemisen ta-
poja annettuna. Kriittisyyden tulisi silloin ulottua syvemmaille subjektin tuotan-
toon ja pyrkid ymmartamdan sitd tuottavaa normistoa. Rationaalisuus on niin
ikddn tarked kasvatustavoite, mutta sen yksinomainen painottaminen ei tee oi-
keutta kokonaisvaltaiselle ihmisyydelle, vaan typistdd vapauden ainoastaan jar-
jen avulla saavutettavaksi prosessiksi. Rationaalisuuden painottaminen uhkaa
myos sitoa kriittisyyden ainoastaan osaksi vallitsevaa jalkikapitalistista subjekti-

viteettia, eikd pysty irtautumaan siita.
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8.2 Tutkimusprosessi, tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Tassd luvussa kuvaan tutkimusprosessini kulkua, sekd perustelen, kuinka olen
pddtynyt tekemiini ratkaisuihin. Lisédksi tarkastelen tutkielmani luotettavuutta ja
eettisyyttd.

Tutkimusprosessi on ollut varsin pitk4, silld se alkoi jo vuonna 2017, jolloin
pro gradu-tutkielmani aiheeksi valikoitui kriittinen ajattelu. Aihe oli minua hen-
kilokohtaisesti kiinnostava ja pidin sen tutkimista tdrkednd, koska késite vaikutti
jo pintapuolisen tutkimisen jdlkeen kovin epamaéérdiseltsd. Kasite vaikutti myos
kasvatustieteiden kannalta merkittavalts, silld sen tarkeyttd kasvatukselle koros-
tetaan nykyisin ldhes kaikkialla. Pidén tutkimusaiheeni valintaa onnistuneena,
silld siind olivat lasnd sekd henkilokohtainen kiinnostus ettd aiheen ajankohtai-
suus tieteenalan piirissd, jotka ovat Holman (2011, 123) mukaan hyvid peruspila-
reita tutkimukselle.

Tutkimusprosessi ei edennyt metodioppaiden kuvaaman ideaalimallin
avulla, niin kuin se harvoin etenee (Varto 2011, 13-14). Tutkimuskysymykseni
muotoutuivat pikkuhiljaa matkan varrella, mutta vasta suuren pohjatyon jal-
keen. Luin ennen varsinaisen tutkielman kirjoittamisen aloittamista kymmenia
kirjoja, joista tein satoja sivuja muistiinpanoja. Tama oli tyolds, mutta olennainen
osa prosessia. Suuresta osasta ndita muistiinpanoja muodostui vain polkuja, jotka
eivit johtaneet mihinkddn, mutta miké tiarkeintd osa niistd tekstinsirpaileista ja-
lostui tdksi tutkielmaksi.

Uuden tiedon jalostaminen tutkielmaksi alkoi aiheen rajaamisesta. Jo muu-
taman kuukauden intensiivisen lukemisen jdlkeen tuli selvéksi, ettd kriittinen
ajattelu kasvatustieteiden kontekstissa on valtavan laaja aihe. Aiheen rajaaminen
on sindllddn jo laaja tieteenfilosofinen kysymys; mistd nikokulmasta tarkastel-
tuna saan arvokasta tietoa tutkimukseni kohteesta? Ensimmaéinen rajaus oli paa-
tos tarkastella kriittistd ajattelua kasvatustieteissd filosofisesta ndkokulmasta.
Paaddyin tahéan siksi, ettd koin aiheen tarkastelun olevan haasteellista empiirisesta
ndkokulmasta kriittisen ajattelun-kédsitteen epaméaardisyyden vuoksi. Aiheen

empiirinen tutkimus on arvokasta, mutta késitteen selkeyttiminen on vahintdaan
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yhtd tdrkedd, ja opinndytetyon puitteissa molempien tehtdvien yhdistiminen on
mahdotonta. Filosofisen tutkimusmetodin valinta perustuu myos siihen, ettd
kasvatuksen normatiivisia ydinkysymyksid ja keskeisid késitteitd tutkitaan va-
hén verrattuna analyyttis-empiiriseen tutkimusotteeseen (Aittola & Suoranta
2001, 8; Tomperi ym. 2005, 17). Tass&d mielessa tutkielman metodivalintaa voi pi-
tdd myos kannanottona metodologisen monimuotoisuuden puolesta kasvatus-
tieteissa.

Filosofinen tutkimusote osoittautui haastavaksi valinnaksi, silld sille on
hankala 16ytdd selkeitd metodologisia ohjenuoria. Taman lisdksi filosofisesta tut-
kimuksesta tai filosofian kasitteestd ei ole olemassa yhtd mééritelméad, vaan ne
vaihtelevat eri koulukuntien vélilld. Tutkielmaa tehdessédni olen siis padtynyt
monenlaisten tieteenfilosofisten ongelmien &arelle. Valmiin metodologian puut-
tuessa iso osa filosofista tutkimusta on myos metodologian etsimistd ja luomista.

Tamén tutkielman metodologisiksi viitepisteiksi muotoutuivat Adornon
konstellaatio ja Foucault'n valtakriittinen ndkemys filosofiasta. Olen kasitellyt
metodologiaa tarkemmin luvussa 1.2, ja nyt pyrin avaamaan prosessia, jossa ne
pdédtyivat tutkielmani metodologiseksi rungoksi, sekd arvioimaan miten onnis-
tunut valinta se oli tutkimuksen luotettavuuden kannalta.

Varton (2013, 19-20) mukaan on tidrkedd perustella, ettd tutkielman mene-
telmaéllinen kulku on sopiva tutkimuskysymysten kannalta. Aluksi tarkoitukse-
nani oli pyrkia tutkimuksessani synteesiin eri kriittisyyden perinteiden muodos-
tamasta kokonaisuudesta. Tdmai tehtdvi osoittautui kuitenkin mahdottomaksi,
silla perinteiden vililld on sovittamattomia tieteenfilosofisia ristiriitoja (ks. luku
4.2), eikd niiden yhdistdminen ndmad ristiriidat katkien tuntunut dlyllisesti rehel-
liseltd vaihtoehdolta. Tutkielman kannalta oli kuitenkin tarke&d tuoda esiin kriit-
tisyyden muotojen moninaisuuden, ja tdhédn konstellaatiomainen tarkastelutapa
antoi mahdollisuuden.

Adornon konstellaation hyodyntaminen tutkielmassani ei ollut helppoa,

silla hanen tapansa tehda filosofiaa on kuuluisa vaikeaselkoisuudestaan (Tapola
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2008, 53). Saksan kielen taidottomana olen my6s joutunut turvautumaan Ador-
non ajatteluun perehtyesséni ainoastaan kdannoksiin. Jotain hénen alkuperdi-
sistd ajatuksistaan siis varmasti hukkuu, varsinkin kun hdnen teostensa kaanta-
mistd pidetddn hyvin haastavana tehtdvana (Jay 1984, 12), ja esimerkiksi ldhteend
kayttamaani Minima Moralia-teoksen englanninkielistd kdannosta (1974) pide-
tdaan paikoin heikkotasoisena (Enroth 2015). Konstellaatiota ei ole alun perin tar-
koitettu myoskdan tutkimusmetodiksi, vaan se on Adornolle enemmén filosofian
tekemisen tapa. Taman tutkielman konstellaatiomainen metodi on siis minun
tulkintani ja sovellukseni Adornon ajattelusta, joka ei sindllddn sovellu tdysin pro
gradu-tutkielman muotovaatimuksiin. Ndistd syistd konstellaation ”oikeaoppi-
suuden” sijasta on ehkd tarkeampadd arvioida, onko metodivalinta onnistunut.
Holman (2011, 128) mukaan filosofisessa tutkimuksessa on tuotava esiin
joku uusi filosofisesti argumentoitu kanta. Taméa kanta voi olla esimerkiksi kri-
tiikki, tdydennys tai synteesi. Konstellaatiomainen tutkimustapa on luonteeltaan
aikalaiskriittinen, silld se valottaa objektinsa lisdksi myos historiallis-yhteiskun-
nallista tilannetta, jossa objekti on mahdollinen. Adornon (1999, 28) itsensa sa-
noin ei ole olemassa ”katkettyd mieltd, joka voitaisiin irrottaa sen yksittdisestd ja
ainutkertaisesta historiallisesta ilmenemisesta”. Tassd mielessa tutkimustani voi
tarkastella seka kriittisyyden kasitteen tarkennuksena kasvatustieteellisessd kon-
tekstissa, ettd myos ndiden kriittisyyden perinteiden kritiikkind. Konstellaation
avulla olen pystynyt yhdistimdan kriittisyyden perinteet kasvatustieteissa
osaksi laajempaa tieteenfilosofista keskustelua, sekd osoittamaan niiden johtavan
osiltaan umpikujiin. Rationaalisuuden kritiikki ei ole kriittisyyden perinteissa
puhuttaessa uusi ajatus, mutta olen pyrkinyt yhdistdméa&an ne vallitsevaan tuo-
tantotapaan, ja esitdn niiden puutteistaan johtuen olevan ristiriidassa omien ta-
voitteidensa kanssa. Olen myos késitellyt perinteiden subjektikésitysten ongel-
mia, ja esittdnyt niiden olettavan subjektin suvereenimmaksi kuin se tutkimuk-
seni taustateorioista ldhtien tarkasteltuna on. Suomalaisen kasvatustieteen pii-
rissd kriittisyytta ei ole juurikaan tarkasteltu subjektiviteetin tuotannon nakokul-

masta.
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Toinen metodologiani kannalta oleellinen ajattelija on ollut Michel Fou-
cault, jonka ajattelusta olen konstellaationi lainannut hénen vallan (pouvoir) k-
sitteensd. Foucault'n tuotanto on Adornon tavoin polveilevaa sekd ajoittain vai-
kealukuista, ja esimerkiksi Saari (2009, 91) on kuvannut hénen teostensa sisalta-
van ”intellektuaalisia piruetteja”. Alkuperdisteokset ovat kirjoitettu ranskaksi, jo-
ten Foucault'n tuotannon kohdalla olen myos ollut kddnnosten varassa. Kasittei-
den selventdmisessd korvaamaton apu on ollut Kai Alhasen (2007) suomenkieli-
nen yleisesitys hanen ajattelustaan.

Adornon ja Foucault'n ajattelu ei ole saumattomasti yhdistettdvissd, vaikka
niitd yhdistdd esimerkiksi ylihistoriallisen subjektikésityksen kritiikki. Adornon
konstellaatio kuitenkin mahdollistaa ristiriitaistenkin teorioiden merkitykselli-
sen yhteiselon (Ford 2016). Foucault'n valtakriittinen filosofia on ollut merkittava
lisd tutkimustulosten kannalta, ja auttanut valottamaan erityisesti subjektivitee-
tin muotoutumista.

Tutkimuksen luotettavuuden kannalta tulee metodologian liséksi pohtia
myos kuinka onnistuneesti tutkielma todella kuvaa tutkimaani ilmista (Varto
2013, 20). Arvioin sitd tutkimusasenteen, teoreettisen merkitysyhteyden ja tutki-
muksen agendan kautta.

Varton (2011, 20) mukaan on tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttaa, ettd
valittu tutkimusasenne on linjassa tutkimuskysymysten kanssa. Tutkimusasen-
teeni on tdssd tutkimuksessa filosofis-teoreettinen, kuten olen edelld kuvannut.
Se valikoitui tutkimusasenteekseni, koska timin tutkielman tarkoituksena on
hahmottaa laajaa kokonaisuutta nimenomaan teoreettisesta nakokulmasta, seka
selventdd kasitteita.

Edelld olen perustellut tekemidni metodologisia valintoja, ja luvussa 1.3
olen perustellut miksi pdddyin tarkastelemaan konstellaatiossani ensisijaisesti
tiettyjd ajattelijoita ja tekstejd taustateorioideni lavitse. Nama tekstit muodostavat
tutkielmani teoreettisen merkitysyhteyden, eli ne teoriat, jotka ovat tutkielmani

kannalta hyodyllisid ja tarpeellisia (Varto 2011, 20). Olen pyrkinyt esittaméddn
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ndamad tekstit totuudenmukaisesti ja kunnioittavasti tutkimuksen eettisyyden ta-
kaamiseksi, sekd huomioimaan, ettd jokainen niistd on kirjoitettu tietyssa ajassa
ja paikassa.

Tutkielman luotettavuuden kannalta on tidrkedd tuoda esiin tutkijan mah-
dollinen agenda, sill4 silloin se kertoo, mitd tutkimuksessa saatiin aikaan juuri
ndiden ldhtooletusten valossa (Varto 2011, 22). Jo johdannossa ole kuvannut, ettd
tutkijana ja kasvattajana asemoin itseni kriittisen pedagogiikan perinteeseen.
Tama tarkoittaa, ettd sitoudun sen perusperiaatteisiin ja ldhtdoletuksiin esimer-
kiksi maailman tilasta ja kasvatuksen tarkoituksesta, joita olen myos tutkimuk-
sessani kuvannut. Tutkimuksen agendana on siis ollut tutkimisaiheen ymmarta-
misen lisdksi tuottaa tietoa, josta on edes vilillisesti hyotyd maailman muuttami-
sessa, eikd vain kuvata tutkimuskohdetta. Téllainen tutkijapositio ei ole ongel-
mallinen, silld ei ole “Arkhimedeen pistettd”, josta tarkastella maailmaa tdysin
objektiivisesti, vaan jokainen tutkija tekee sen omista nikokulmastaan kasin.

Tutkimusagendassa on se riski, ettd “16ydetdan” ne tulokset mitka olivat jo
lahtoajatuksena (Varto 2011, 22). Taméd tutkielma on kuitenkin vienyt minut
odottamattomiin suuntiin. Esimerkiksi subjektiviteetin kysymykset nousivat tut-
kielman keskioon, kun huomasin ettei niitd voi milldédn sivuuttaa, jos haluan to-
della ymmartda ilmictda. Myos suhtautumiseni kriittiseen pedagogiikkaan on
tissd tutkielmassa kriittinen, kuten muihinkin késittelemiini teorioihin, joskin
minulla on siitd laajemmat ennakkotiedot kuin monista muista tutkielman teori-
oista. Ndiltd osin tutkielmaani voi lukea my6s erddnlaisena kriittisen pedagogii-
kan immanenttina kritiikking; hyvaksyn monet sen ldhtokohdista, mutta kriti-

soin sitd “sisdltapdin”.

8.3 Loppusanat ja jatkotutkimushaasteet

Holma (2011, 124) varoittaa, ettd kokemattoman filosofian tutkijan tulisi pyrkia
ennemmin késitteiden ja argumenttien analysointiin kuin oman filosofisesti pe-

rustellun kannan esittdmiseen. Lahdin matkaan Holman ohje mielessidni, mutta
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lopulta en sitd kuitenkaan tdysin noudattanut. Vaikka tutkimukseni onkin suu-
relta osin késitteiden ja argumenttien analysointia, olen pyrkinyt myos esitta-
mddn siind omat perustellut kantani kdyttamieni teorioiden pohjalta. Tédssd on
vaaransa, silld tieteellisen lukeneisuuden, jasennyskyvyn ja ymmarryksen tasoni
ei ole vield valttamatta riittava tdhan tehtdvadn. Toisaalta Varto (2011, 13-14) kui-
tenkin sanoo tutkimusten olevan aina alttiita ylldtyksille, ja vain ollessaan niille
avoin voi tuottaa tdrkeitd ajatuksia ja tutkimustuloksia. Valitsin poluista hanka-
lamman, ja lopulta tuntuu, ettd se oli oikea valinta; tutkielman teko on johtanut
tyydyttavaan lopputulemaan ja tutkijani olen saanut valtavan mddrddn tiedol-
lista ja taidollista “ylijgdmad”, jonka arvo ei ole tiivistettdvissd ainoastaan tahan
tutkimusprosessiin.

Tutkielmaa tehdessé 16ysin runsaasti polkuja, joita en ehtinyt seuraamaan,
ja jotka olisivat mielekkditd jatkotutkimusaiheita. Kriittisen ajattelua olen kiin-
nostunut tutkimaan erilaisista ndkokulmista, ja esimerkiksi opetussuunnitelman
diskurssianalyysi sen osalta olisi hyodyllistd. Yleisesti ottaen tutkimukseni ai-
heen tdydentiminen empiiriselld tutkimusotteella olisi hedelmallistd. Lisdksi
olen kiinnostunut tutkimaan kasvatustieteen tutkimusmenetelmid erityisesti fi-
losofisesta ndkokulmasta, ja tdssd tutkielmassa kayttaméni konstellaation kehit-

taminen tutkimusmenetelména olisi mielenkiintoinen projekti.
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