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Tamén kandidaatin tutkielman tavoitteena on tarkastella feminististd pedagogiikkaa ja sen
konkreettisia toimintamuotoja sekd hyddyntdmismahdollisuuksia luokanopettajan arjessa. Tut-
kielman toteutus tapahtuu kuvailevan kirjallisuuskatsauksen keinoin. Tutkimuskysymyksend
on: Milld konkreettisilla tavoilla luokanopettaja voi toteuttaa feminististd pedagogiikkaa ala-

koulun kontekstissa?

Kasvatuksen kentdlld tapahtuva tasa-arvoty6 on kiehtonut minua pitk&én, samoin kuin sen kon-
tekstissa esiintyvéit moninaiset yhteiskunnalliset teemat. Tutustuttuani feministisen pedagogii-
kan teoriaan tiesin vélittOmasti, ettd tdhdn aiheeseen haluan tutustua lisdd. Halusin selvittés,
millaiset opetusarjessa hyodynnettavit feministisen pedagogiikan keinot voivat tukea koulussa
tehtivid tasa-arvotyoti, jotta saisin itselleni tyokaluja, joilla toteuttaa arvojeni mukaista kasva-
tustyotd. Liséksi halusin lisdtd tietoisuutta téstd oppilaiden hyvinvointia, osallistumista seké

motivaatiota lisdévistd opettamisen mallista.

Tutkielmassa ldhestyn feminististd pedagogiikkaa feminismin historian, sen keskusteluperin-
teiden, sukupuolen teorian sekd feministisen pedagogiikan suuntausten ja tavoitteiden pohjalta.
Tutkiessani feministisen pedagogiikan mahdollisuuksia 16ysin useita mahdollisuuksia sen to-
teuttamiseen luokanopettajan arjessa. Loytdmani tulokset tuovat esiin feministisen pedagogii-
kan hydtyjd; se hyodyttdd jokaista oppilasta ja oppilasryhméé, voimaannuttaen heité niin luok-
kahuoneessa kuin sen ulkopuolellakin. Se mahdollistaa luokkaan turvallisemman tilan ja akti-
voi oppilaita painottaen heiddn osallisuuttaan. Feministisen pedagogiikan tavoitteet meneviét
linjassa Perusopetuksen opetussuunnitelman kanssa. Feministinen pedagogiikka on kuitenkin
saanut my0s kritiikki ja sen soveltamiseen liittyy haasteita. Lisdtutkimuksen tekeminen ja tie-

don vilittdminen eteenpdin kasvatusalan ammattilaisille olisi tdrkeaa.
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1 Johdanto

Téssd kandidaatin tutkielmassa tarkoituksenani on narratiivisen kirjallisuuskatsauksen keinoin
tutkia feminististd pedagogiikkaa alakoulun kontekstissa ja ennen kaikkea 10ytda ja avata konk-
reettisia keinoja, joilla voidaan tavoitella tasa-arvoisen kasvatustyon tavoitteiden saavuttamista.
Tulen késitteleméén, mitd on feministinen pedagogiikka ja millaisia tyokaluja se tarjoaa perus-
koulun kontekstissa luokanopettajan arkeen. Tarkoituksenani on 16ytdd tutkimukseen ja kirjal-
lisuuteen perehtyen konkreettisia toimintamalleja ja -tapoja, jotka tukevat feministisen pedago-
giikan tavoitteita erityisesti luokanopettajan arjessa, mutta myos muissa kasvatukseen liitty-

vissi konteksteissa.

Ojalan (2020, s. 7) mukaan puhuttaessa feministisestd pedagogiikasta, tarkoitetaan opettami-
seen ja ohjaamiseen liittyvdd toimintaa, joka noudattaa feministisen tutkimuksen mukaisia pe-
riaatteita. Saarisen ym. (2014, s. 17) mukaisesti sen esittimét opetustilannekiytdnnot seka tavat
opettaa tarkastelevat kysymyksié sukupuolesta, tiedon poliittisuudesta, koulutuksen sukupuo-
littavista kiytdnnoistd sekd muista eriarvoisuutta aiheuttavista eroista. Perusopetuksen opetus-
suunnitelmassa linjataan perusopetuksen arvoperusta, johon kaikki koulussa tapahtuva kasva-
tustyd sekd itse opetussuunnitelma perustuvat. Olennaisia perusopetuksen ydinarvoja ovat
muun muassa ihmisyys, sivistys, tasa-arvo sekd demokratia (Opetushallitus [OPH], 2014).
Néma edelld mainitut teemat ovat suorassa yhteydessd feminismin ja feministisen pedagogiikan

tavoitteiden kanssa, aihe siis linkittyy suoraan perusopetuksen arvopohjan ytimeen.

Niin opetussuunnitelma kuin peruskoulutuslaki linjaavat, ettd opetustoiminnan ja muun kou-
lussa tapahtuvan toiminnan tulee edistdd sukupuolten vélistd tasa-arvoa (OPH, 2014; Finlex,
1998), joka on my0s yksi feministisen pedagogiikan padpyrkimyksistd. Koska tavoitteet kulke-
vat kdsi kddessd, voi feministinen pedagogiikka tarjota hyddyllisié tydkaluja, joiden avulla paa-
méiirid voidaan tavoitella. Ahon (2022, s. 147) mukaan feministisen teorian ydin on siind, ettd
toisaalta pyritdén purkamaan eriarvoisuuksia ja valtarakenteita, joita yhteiskunnassamme on,
mutta toisaalta my0s luomaan uusia, toimivampia toiminta- ja ajattelutapoja. Feministisen pe-
dagogiikan avulla voidaan parantaa oppilaiden kokonaisvaltaista hyvinvointia. Falk-Rafael
ym., (2004) ovat tutkimuksessaan 16ytdneet yhtenevéisié tuloksia, joiden mukaan feministisen
pedagogiikan toimintamalleja hyddynnettiesséd oppilaiden voimaantumisen kokemus kasvoi ja

se laajeni myds luokkahuoneen ulkopuolelle, henkilokohtaiseen elaméaan.



Aiheeni valinta pohjautuu vahvasti omaan arvopohjaani seki kasvavaan kiinnostukseeni femi-
nistisestd pedagogiikasta. Yhteiskuntamme vahvistaa, vilittdd ja korostaa tiettyjad arvoja. Naissé
rakenteissa olen itse olennaisesti mukana, osana kasvattavaa yhteis6d. Minulla on melko suuret
mahdollisuudet vaikuttaa tydssini sithen, millaista yhteiskuntaa kasvatustoiminnalla pyritdan
luomaan. Tésta syystd koen velvollisuudekseni olla tietoinen yhteiskunnan eriarvoistavista ra-
kenteista. Toisinajattelu ja -toiminta ovat konkreettisia asioita, jotka auttavat néissi tavoitteissa.
Uskon ettd feministinen pedagogiikka tarjoaa uudenlaisia kysymyksid ja ndkokulmia toisinajat-
teluun kasvatuksen kentilld, jotka ovat huomioon ottamisen arvoisia. Télla tutkielmalla haluan
omalta osaltani lisdtd tietoisuutta feministisen pedagogiikan hyddyistd ja mahdollisuuksista
kouluarjessa ja kasvatuksen kentilld. Haluan tyoni avulla avata uusia mahdollisuuksia niin it-
selleni kuin muillekin opettajille ja olla lievittiméassé negatiivisia stereotypioita ja stigmoja,
joita liitetddn feministiseen pedagogiikkaan, onhan varsinkin feminismi hyvin vahvoja tunteita

herédttava ja politisoitu teoria.

Néenndisesti voitaisiin sanoa valtiomme ja yhteiskuntamme olevan tasa-arvon kannalta hyvéssi
vaiheessa, ainakin globaalista tarkastelunékokulmasta. Suomesta puhutaankin usein tasa-arvon
mallimaana ja tésté kiiltokuvaisesta maineesta halutaan pitdé kiinni. Todellisuudessa Suomen
tasa-arvoasioissa on useita ongelmakohtia, mutta ne ovat vaikeasti havaittavissa. Tdmi tekee
niiden tunnistamisen ja esille tuonnin haastavaksi. Arnesenin (1999, s. 16) mukaan, tillainen
védristynyt kdsitys tasa-arvon toteutumisesta, jota kutsutaan tasa-arvoideologiaksi, mahdollis-
taa valtapelien ja eriarvoisuuden piilossa pysymisen. Epétasa-arvoistavat prosessit ovat histo-
rian ja pitkdaikaisten tapahtumien tuotosta, niiden tarkastelu irrallaan kontekstista voi olla hy-
vin vaikeaa. Juuri siksi meidén tulee rohkeasti kyseenalaistaa totuttuja normeja seké kiytantoja,
jotta voimme ndhdi niiden taakse ja tarkastella yhteiskuntaamme mahdollisimman objektiivi-
sesti. Koulu peilaa yhteiskunnan tilaa, jolloin kaikki oikeassa maailmassa tapahtuvat ilmiot tu-
levat véistdmittd osaksi myds koulujen arkea. Jotta tasa-arvon tavoitetta voidaan ldhestya, tar-

vitaan feminismid ja koulun kontekstissa feminististd pedagogiikkaa.

Olen huomannut, ettd feministinen pedagogiikka kiinnostaa aiheena jatkuvasti enemman ja eri-
laisia opinndytet0itd aiheen tiimoilta on valmistunut ja valmistuu ldhiaikoina useampia. Teemat
ovat niin yhteiskunnallisesti kuin yksilollisestikin ajankohtaisia ja kiinnostavia. Kuitenkaan
luokanopettajaopinnoissa ei tarjota mielestédni riittdvésti tietoa feministisestd pedagogiikasta ja
sen mahdollisuuksista opettajan tydssd. Feministinen pedagogiikka on mainittu muutamaan ot-
teeseen eri kursseilla, mutta konkretia ja varsinaiset opetustilanteissa hyodynnettavét keinot ei-

vét nouse esille. Feministinen pedagogiikka on saanut Suomessa uutta tuulta purjeisiinsa, josta
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kertoo sen teorioista ilmestynyt suomalainen kirjallisuus, joita esittelen timén luvun lopussa.
Kuitenkin juuri alakoulun kontekstissa tuotettu tieto on hyvin vihaistd, lisdksi monien teosten
ote feministiseen pedagogiikkaan on mielestini isoksi osaksi ideologisella tasolla. Tdma jéttaa

konkreettisiin keinoihin tutkimusaukon, johon aion tissé tutkielmassa syventya.

Kenties tarkein feministipedagogi on yhdysvaltalainen bell hooks, joka on tehnyt uraauurtavaa
tyota feministisen pedagogiikan ja kulttuurintutkimuksen eteen. Hooksin tdrkedn teorian, va-
pauttavan kasvatuksen mukaan koulutuksen tulisi ohjata ja kasvattaa oppijoita muuttamaan val-
litsevia, eriarvoistavia toimintatapoja, eiki vain sopeutumaan niihin (Ojala, 2020, s. 11). Toinen
tarked tekijd, Paolo Freire, on tehnyt tirkedd pohjatyotd feministisen pedagogiikan aiheille, ja
inspiroinut monia feministipedagogeja, kuten bell hooksia, vaikkakin hédnen oma teoriansa kul-
kee “’sorrettujen pedagogiikka” -nimikkeelld ja on osa kriittisen pedagogiikan teoriaa (Leppa-
nen & Jarviluoma, 2020, s. 47). Freiren kehittima vaihtoehto opettajakeskeiselle oppimispro-
sessille painotti vallitsevien valtarakenteiden purkamisen tirkeyttd, jotta oppijoiden kriittisen
tietoisuuden kehittymiselle voi jadada tilaa (Leppinen & Jarviluoma 2020, s. 47). Monet hy6-

dyntdméni 1dhteet ammentavat ja pohjaavat hooksin sekd Freiren teoksiin.

Suomessa feminististd pedagogiikkaa on késitelty ja tutkittu melko vdhan, mutta uusia avauksia
on tullut 1dhivuosina useita lisdd. Yksi tirkeimmistd suomalaisista feministisen pedagogiikan
teoksista on Laukkasen, Miettisen, Elonheimon, Ojasen, Saresman Ahlforsin ja Salmisen
(2020) toimittama Feministisen pedagogiikan ABC, jossa on kootusti feministiseen pedagogiik-
kaan keskittyvid tietokirjoituksia niin sen historiasta, opetusmahdollisuuksista kuin pdéajatuk-
sistakin. Teos kulkee mukana tissa tutkielmassa olennaisena kirjallisuusldhteend. Myohemmin
teokselle on ilmestynyt itsendinen jatko-osa, Intersektionaalinen feministinen pedagogiikka,
jonka ovat toimittaneet Elonheimo, Miettinen, Ojala ja Saresma (2022). Teos jatkaa feministi-
sen pedagogiikan keskusteluja korostaen kdytéinnon ja teorian uusia muutoksia ja murroksia.
Feministisen pedagogiikan ldhtokohtia, sovellutuksia ja teorioita avataan my0ds Saarisen, Oja-
lan ja Palmun teoksessa Eroja ja vaarallisia suhteita — Keskustelua feministisestd pedagogii-
kasta (2014, s. 8). Saarisen ym., (2014 s. 8) mukaan ensimmaiset feminististd pedagogiikkaa
koskevat suomalaiset teokset julkaistiin vasta 1990-luvun puolivélissd, kun Aino-Maija Hiltu-
nen ja Liisa Korhonen julkaisivat teoksensa Naisten koulut (1995), jonka ndkokulma painottui

naiserityiseen pedagogiikkaan.



2 Tutkielman toteutus

Tutkielma on toteutettu kuvailevana eli narratiivisena kirjallisuuskatsauksena, peilaten eritoten
luokanopettajan kannalta olennaisia ndkdkulmia. Kirjallisuuskatsauksesta puhuttaessa tarkoite-
taan tutkimusta, joka pohjautuu teoreettiseen perustaan. Hirsjarven ja Hurmeen (2011, s. 12)
mukaan kirjallisuuskatsauksen tarkoituksena on esittdd, miten valittua ilmi6ti on tutkittu aiem-
min ja millaisia ndkdkulmia ja tuloksia tuotetut tutkimukset ovat avanneet. Erityisesti keskityn
pohtimaan suomalaista koulutusmallia ja -yhteiskuntaa. Luokkahuone ja -opetustilanteet ovat
kuitenkin universaaleja, my0s siksi olen hyodyntinyt tutkielmassani kansainvilisid lahteitd. Ai-
heeni rajaa kisiteltdvaksi ikdryhmaksi luokka-asteet 1-6. Télla rajauksella padsen syventymédan

itselleni olennaiseen luokanopettajan nakokulmaan.

2.1 Tutkielman tarkoitus ja tutkimuskysymykset

Téssd tutkielmassa tarkoituksenani on tarkastella feminististd pedagogiikkaa ja sen konkreetti-
sia toimintamuotoja sekd hyddyntdmismahdollisuuksia luokanopettajan arjessa. Peruskoulun
opetussuunnitelma velvoittaa oppilaitokset tasa-arvotyohon ja tarkoituksenani on 16ytdd femi-
nistisen pedagogiikan tapoja toteuttaa tatd tyotd. Tulevana opettajana haluan pystyé tarjoamaan
oppilailleni turvallisen ja tasavertaisen oppimisympariston, jossa jokainen kohdataan paitsi en-
nakkoluulottomasti, myos heiddn omat 1dhtokohtansa huomioiden tasavertaisesti. Koen aiheen
esille tuomisen hyvin ajankohtaiseksi ja merkitykselliseksi juuri nyt. Suomalaisen koulutusjar-
jestelmén ylla leijuu tasa-arvon illuusio, joka vaikeuttaa keskustelua opetusta eriarvoistaviin
tekijoihin liittyen (Saresma, 2020, s. 12). Tdma harhakuva ei kuitenkaan pidi paikkaansa, josta
hyvéni indikaattorina toimivat kansainviliset PISA-testien tulokset, jotka kertovat kasvavista
eroista (Saresma, 2020, s. 14). Lahelman ym., (2020) artikkelissa tuodaan esille, kuinka PISA-
testitulosten tasa-arvokeskustelussa korostetaan tulosten tasa-arvoa, eikd niinkddn kiinniteta
huomiota oppimismahdollisuuksien eroihin tai ndiden tasa-arvoistamisen mahdollisuuksiin. Fe-

ministinen pedagogiikka voi omalta osaltaan tarjota ratkaisumahdollisuuksia haasteeseen.
Tutkielman tutkimuskysymykseksi valikoitui seuraava kysymys:

- Milla konkreettisilla tavoilla luokanopettaja voi toteuttaa feminististd pedagogiikkaa

alakoulun kontekstissa?



Kuten johdannossa totesin, koska feminististd pedagogiikkaa késittelevissé teoksissa oman ko-
kemukseni mukaan melko harvoin mennéin alakoulukontekstiin, saati konkreettiselle toimin-
nan tasolle, tahdon tdssé tutkielmassa syventyé juuri tdhidn ndkdkulmaan. Tulevissa luvuissa
avaan olennaisia késitteitd aiheeseeni liittyen, tarkastellen niiden ilmenemistd niin suomalai-
sessa kuin kansainvilisessikin kontekstissa, keskittyen alakoulun nidkokulmaan. Koska femi-
nismi ja feministinen pedagogiikka eivit ole Suomessa syntyneitd tai suomalaiseen yhteiskun-
taan painottuvia konsepteja, on tirkedd siséllyttdd myos kansainvilinen, laajempi nédkdkulma
aiheeseen. Kasitteitd tarkasteltuani tulen teoriataustaan nojaten selvittdméén niité keinoja, joilla
feminististd pedagogiikkaa voidaan toteuttaa alakoulussa. Tutkielman lopussa tulen pohtimaan
ja peilaamaan feministisen pedagogiikan sovellettavuutta suhteessa Perusopetuksen opetus-

suunnitelmaan ja sen tasa-arvotavoitteisiin.

2.2 Kirjallisuuskatsaus menetelmin

Olen toteuttanut tutkielmani kuvailevana, narratiivisena kirjallisuuskatsauksena, jolle olen aset-
tanut teoreettisen viitekehyksen feministiseen pedagogiikkaan, jota tarkastelen alakoulun kon-
tekstissa keskittyen erityisesti suomalaiseen perusopetukseen. Salmisen (2011, s. 7) mukaan
kuvailevan kirjallisuuskatsauksen voidaan ajatella olevan erdénlainen yleiskatsaus aiheeseen,
jolla ei ole kovin tiukkoja sdént6jé, joka mahdollistaa aineistojen laajan kdyton, kun sitd eivét
rajaa metodiset sddnnot. Pédtin toteuttaa tutkielmani narratiivisena kirjallisuuskatsauksella,
silld sen hyddyntdminen mahdollistaa laajan kuvan tarjoamisen aiheesta, sen historiasta ja ke-
hityskulusta niin, etti lopputulos sdilyy kuitenkin helppolukuisena (Salminen, 2011, s. 7). Tamé
on tarkedd myos siksi, ettd mahdollistetaan monipuolisen aineiston kerdéminen, jotta aineisto
ei koostuisi vain yksipuolisen metodisen linssin ldpi kootuista aineistoista (Alasuutari, 2011, s.
63). Tamd metodi palvelee tyotdni, silld kisittelen tutkimusaiheeseeni olennaisesti liittyvien
teorioiden historiaa ja myds taustoitan niitd laajasti. Kun aineisto on rajattu teoreettisen viite-
kehyksen avulla, mahdollistetaan yhdenmukaisuus ja selkeys hyddynnetyn aineiston ja tutkiel-
man vililld (Alasuutari, 2011, s. 63). Narratiivisesta kirjallisuuskatsauksesta tunnistetaan kolme
eri toteuttamismuotoa: toimituksellinen, kommentoiva seké yleiskatsaus (Salminen, 2011, s. 7).
Téssi tutkielmassa hyddynnén toteuttamistapana yleiskatsausta, joka on niistd kolmesta laajin,

sdilyttden kuitenkin ytimekkyyden ja johdonmukaisuuden tydsséd (Salminen, 2011, s. 7).



2.3 Tiedonhaku ja tutkimuskirjallisuuden rajaukset

Tutkielmassani pyrin hyddyntdméén sellaisia ldhteitd, jotka onnistuneesti toimivat yhteen ra-
jaamani teoreettisen viitekehyksen kanssa. Metsdimuurosen (2003) mukaan hyvii l14hteitd ovat
lisensiaatintydt, oppikirjat, tieteelliset artikkelit sekd viitoskirjat. Tarkoituksenani on kasata
monipuolinen ja laaja-alainen aineisto, joka koostuu niin tieteellisistd artikkeleista, tutkimuk-
sista kuin kirjallisuudestakin. Tulen pohtimaan aihettani seki saamiani tuloksia myos kriittiseltd
kannalta. Ennen tutkielmani aloittamista olen tutustunut aiheeni kenttdédn ja ajankohtaisiin il-
midihin siithen liittyen. On vilttimétonta olla tietoinen ja perehtynyt aiempaan tutkimukseen
liittyen omaan tutkimusaiheeseen, jotta voi toteuttaa tutkimuksensa riittivan kattavasti ja sen
vaatimalla asiantuntemuksella (Hirsjarvi & Hurme, 2011, s. 57). Riittidva perehtyminen kirjal-
lisuuteen mahdollistaa myds tutkijalle ajatuksen siitd, mitd uutta tutkimus voisi tuottaa (Hirs-
jérvi & Hurme, 2011, s. 57). Perehdyttyéni riittdvisti aiheeni kirjallisuuteen sain hyvén kuvan

siitd, millaista tietoa feministisen pedagogiikan kentéltd 10ytyy — ja mitd puuttuu.

Tédmin tutkielman tyOstdssé etsin tietoa eri tietokannoista, joita ovat Oula-Finna Google Scho-
lar, Ebsco Databases, ProQuest sekd Taylor & Francis Online. Kéydesséni kirjallisuutta lapi,
pyrin tunnistamaan keskeisti kirjallisuutta ja relevantteja tutkimuskeskusteluja. Rajasin haku-
tulosten miérad rajaamalla tuloksia tuoreisiin julkaisuihin, mutta koska tietoa ei ollut runsaasti
saatavilla juuri timén tutkielman nidkokulmaan, valikoitui l&hteiksi my0s jo vanhempia julkai-
suja. Hakusanat ovat elidneet prosessin edetessd, mutta tirkeimpind hakusanoina ovat séilyneet
feministinen pedagogiikka, feminismi, tasa-arvokasvatus, feminist pedagogy, feminist peda-
gogy in primary school ja feminist teacher. Olen kdyttdnyt niin suomen- kuin englanninkieli-
sidkin hakusanoja ja ldhteitd. Tutkimusaineistoksi muodostui monenkirjava joukko erilaisia te-
oksia, tieteellisid artikkeleita ja oppaita. Tutkimukset feministisen pedagogiikan teemoista juuri
tassd viitekehyksessd ovat hyvin harvassa, joten niiden osuus ei ole huomattavan suuri. Femi-
nistisen pedagogiikan aiheita késittelevét julkaisut tuntuvat olevan useimmiten toimintaan pai-
nottuvia, opastyylisid teoksia, joka on luonnollista ottaen huomioon kohdeyleison ja kentén tar-
peet. Suomalaista feministisen pedagogiikan diskurssia ndhddén kiytivdn enemmin muissa

konteksteissa, kuin tieteellisten julkaisujen kautta (Saarinen ym., 2014, s. 9).



3 Teoreettinen viitekehys

Tulevassa luvussa késittelen feminismid, intersektionaalisuutta, sukupuolen teoriaa sekd femi-
nististd pedagogiikkaa ja ndiden kohtaamispintoja. Puhuttaessa feminismisti, on tarkeéé tiedos-
taa aatteen historia ja sen monimuotoisuus, joten tulen esittimién taustatietoa niihin liittyen.
Intersektionaalisuus on my0s teoria, jonka taustoitus on merkittdvéa siithen liittyvissd keskuste-
luissa. Sukupuolen teorian kisittely on olennaista, kun puhutaan siihen liittyvistd aiheista ja
teemoista, jotka ovat moniulotteisia. Feministisen pedagogiikan laaja taustoittaminen on erit-

tdin olennaista sen ollessa kirjallisuuskatsaukseni pohja.

3.1 Feminismi

Terveyden ja hyvinvoinnin laitoksen (THL, 2023) mukaan feminismill4 viitataan yhteiskunnal-
liseen ajattelutapaan tai analyysiin, jossa huomio kiinnittyy erilaisiin sukupuolittuneisiin valta-
suhteisiin sekd siihen, kuinka ne vaikuttavat ihmisten eldmiin ja yhteiskuntaan. Feminismin
padtavoitteena on purkaa normeja ja rakenteita, jotka syrjivét tai rajoittavat sukupuoleen perus-
tuen (THL, 2023). LeGatesin (2011, s. 59) mukaan sana ”feminismi” luotiin 1800-luvun lop-
pupuolella kuvaamaan siihen aikaan sairautena néhtya tilaa, josta kdrsivd miespuoleinen hen-
kilé omasi feminiinisid piirteitd. Myohemmin sana on valjastettu yhdenvertaisuusaatteen ni-
meksi. Julkusen (2010, s. 28) mukaan naisten sorron taustalla oli virheellinen ymmaérrys naisten
luontaisesta heikommuudesta niin ruumiillisesti kuin dlyllisestikin, jonka vuoksi heidét suljet-
tiin demokratian, koulutuksen, jérjen, yksilollisyyden ja tuotannon ulkopuolelle. Vaikka femi-
nismin pddelementit ovat sdilyneet melko samoina kautta aikain, on kuitenkin merkittdvié eroja
eri ryhmien ja sukupolvien ajamissa aiheissa ja prioriteeteissa (Molyneux ym., 2021). Ndma
erot luovat haasteensa, kun puhutaan feminismistd yksikkomuodossa — monet puhuvatkin mie-
luummin monikossa feminismeistd, vélttddkseen viittaamista tdysin yhtendiseen ja samanmie-
liseen liikkeeseen, joka sivuuttaa merkitykselliset eroavaisuudet (Molyneux ym., 2021). Tassa
tutkielmassa “feminismi” yksittdin kuvaa liikettd, samoin kuten miki tahansa laajempi késite,

kieltdimétti sen eri muotoja ja vaihteluja.

Feminismin ensimmaiset juuret kantautuvat kauas. Venetsialaissyntyinen kirjailija Christine de
Piza (1365-14307?) on usein mainittu ensimmadisend feministind (LeGates, 2011, s. 105). To-
dellisen ensisysidyksen feministinen liike sai kuitenkin 1820-luvulla, kun useat naiset alkoivat
toden teolla vastustamaan epdtasa-arvoa moninaisin keinoin, niin julkaisemalla feministisid sa-

nomalehtid, pitdimalla julkisia puheita kuin yrittdmalld dénestdd ja hakemalla julkisiin virkoihin.
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(LeGates, 2011, s. 153). Valitettavasti timédn varhaisen feminismin liikettd ajaneiden maira oli
niin pieni, ettei silld ollut suurtakaan vaikutusta vield aikanaan. (LeGates, 2011, s. 154). Pienet
litkkkeet jatkoivat kuitenkin kamppailuaan niin Euroopassa kuin Pohjois-Amerikassakin, mutta
vain Iso-Britanniassa ja Pohjois-Amerikassa liikkeet saivat jirjestdytyd, Manner-Euroopassa
muutosvastaisuus oli liian suurta ja hyvin monet yritykset nujerrettiin. (LeGates, 2011, s. 191).
Yhteisena tavoitteena ndilld feministisilld vallankumousliikkeilld oli tietenkin tasa-arvo, tar-
kempia, eri liikkeille kuuluvia tavoitteita oli esimerkiksi oikeus avioeroon, mahdollisuus poliit-
tiseen osallisuuteen, oikeuteen dédnestdd sekd naisten asepalvelukseen (LeGates, 2011, s. 188—

189).

Feminismin ensimmadinen aalto, jolla tarkoitetaan jérjestdytynyttd naisten liiketti ja eritoten aa-
nioikeuskampanjaa, tunnetaan kenties parhaiten feminismin alkutekijand, mutta tasa-arvon
puolesta tehty rohkea ty6 on alkanut jo vuosikymmenid aiemmin (LeGates, 2011, s. 191). Niin
sanottu “aaltokdsitys” toimii selkiyttdvina tyokaluna feminismin eri vaiheista kiytavén keskus-
telun ja sen historian jaksottamisessa, mutta on mainittava my0s sen saama kritiikki annetun
nimen yksipuolistavuuden ja paikallisuuden vuoksi (Cochrane, 2013; Trier-Bieniek, 2015, s.
20). ”Aaltoliike” ei ole ollut kaikkialla maailmassa samanaikaista tai yhdenlaista, voidaan myos

puhua useista yhtdaikaisesti tapahtuneista aalloista (Cochrane, 2013).

Feminismin niin kutsutun ensimmadisen aallon voidaan katsoa alkaneeksi 1850- ja 1860-luvulla,
kun uudistusmieliset onnistuivat jérjestaytymédn kehittyneemmin Euroopassa ja Pohjois-Ame-
rikassa (LeGates, 2011, s. 197). Liike ei ollut kuitenkaan yhtendinen, vaan se koostui useista
eri suuntauksista, jotka vastustivat muun muassa miesdominanssia niin koulutuksen ja ammat-
tiurien kuin sortavan kulttuurinkin osalta (LeGates, 2011, s. 197). Valtaosa timén uudistusliik-
keen feministeistd ei ajanut “rotu”- tai luokkatasa-arvoa, vaan hyviksyi niiden rajoitteet valtta-
méttomyyksind, feminismi ei tdlldin ajanut rodullistettujen tai taloudellisesti sorrettujen asemaa
(LeGates, 2011, s. 197). Feminismin ensimmadisen aallon tdrkeimpénd tavoitteena voidaan
néhda yhtédldisen dénioikeuden saavuttamista, jonka edistdmiseksi jarjestettiin maailman ensim-
mainen kokous koskien naisten ihmisoikeuksia, Seneca Fallsissa vuonna 1848 (LeGates, 2011,
s. 184; Molyneux ym., 2021) 1900-luvun alussa feministisid liikkeitd oli myos Eteldisessd Aa-
siassa, Australaasiassa ja Kauko- ja Keski-Iddssé, vaikkakin liikkeet kohtasivat enemmin vas-

tustusta kuin liberaalimmissa valtioissa (Molyneux ym., 2021)

Toinen feminismin aalto oli Euroopassa ja Pohjois-Amerikassa osa laajempaa nuorisoliikettd,

joka kumpusi korkeamman koulutuksen yleistymisestd, kun uusi sukupolvi vaati radikaaleja
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poliittisia ja sosiaalisia muutoksia 1970- ja 1980-luvulla (Molyneux ym., 2021). Tdssékin aal-
lossa oli useita erilaisia suuntauksia ja ndkemyksid, mutta tdrked monia yhdistiva periaate oli
autonomia ja sen tdysi tdyttyminen (Molyneux ym., 2021). Naisille haluttiin mahdollistaa yh-
denvertainen palkka, lisddntymisoikeudet seka lisdtd heidén vaikutusmahdollisuuksiaan yhteis-
kunnassa (Molyneux ym., 2021). Yksi konkreettinen tapa, jolla ndmé ryhmét toimivat oli luo-
malla vain naisille suunnattuja lehtié ja kustantamoja (Molyneux ym., 2021). Téll4 tavoin tie-
don viélittdminen ja keskustelun herdttiminen ennakkoluuloista, syrjinnésté, patriarkiasta ja
aborteista oli tirked keino luoda yhtendisyyttd naisten keskuuteen ja herittié poliittista tietoutta
aihepiirien ympdérille (Molyneux ym., 2021). Toisen aallon aikana useat merkittivit feministi-
set kirjailijat, kuten bell hooks ja Simone de Beauvoir julkaisivat teoksiaan (Molyneux ym.,
2021), joiden teoriat ja ndkokulmat ovat edelleen merkityksellisid ja toimivat pohjana uusille

nékokulmille vield tdnédkin pdivina.

Feminismin kolmannessa aallossa on joitain yhteneviisyyksid, mutta siitd erottuvat selkedsti
kolme erillistd padelementtid (Molyneux ym., 2021). N4itd kolmannelle aallolle tyypillisid osia
ovat poliittisen aktivismin merkitys, feministisen liikkeen ja oikeuksien vahvistaminen globaa-
lissa eteldssd sekd naistutkimuksen tieteenalan merkityksen lujittaminen ja sen yleistyminen
(Molyneux ym., 2021). Mainittavan oleellinen osa on ollut myds feministisen ajattelun ja femi-
nistien osallistuminen osaksi valtavirtapolitiikkkaa (Molyneux ym., 2021). 1980- ja 1990-luvulle
sijoittunut kolmas aalto feministisestd aktivismista toimi osana ja yhdessé laajemman ihmisoi-
keusliikkeen kanssa, jotka yhdessd mahdollistivat vanhentuneiden lakien muutokset seké de-
mokratian tilan parantamisen useissa maissa, esimerkkeind diktatuurien loppumisen Espanjassa
ja Portugalissa sekd Apartheidin pédattymisen Eteld-Afrikassa (Molyneux ym., 2021). Keskus-
telut maskuliinisuudesta, LGBT-oikeuksista, queer-politiikasta ja seksuaalisesta hdirinnésté
nousivat oleellisiksi keskusteluaiheiksi feminismin kentlld (Trier-Bieniek, 2015, s. 21). Vield
toisen aallon aikana vallinneet nikemykset sukupuolesta ja tietynlaisesta universaalista naiseu-
desta haastettiin kolmannen aallon aikana ja feminismi alettiin liittdd my6s muiden kuin ylai-
luokkaisten, valkoisten naisten ndkokulmista tapahtuvaksi taisteluksi (Trier-Bieniek, 2015, s.
21). Tassé vaiheessa myds intersektionaalinen nikdkulma ja intersektionaalinen feminismi nos-
tivat padatddn, ottaen huomioon myds muut sorron vaikutustekijit tasa-arvon kamppailussa

(Trier-Bieniek, 2015, s. 21).

Feminismin neljds aalto alkoi vuosisadan vaihteessa hiljaisemman jakson jélkeen, kun uuden

sukupolven feministit tekivit ndkyvid ulostuloja juhlistaen moninaisuutta ja tyttdyden voimaa
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(Molyneux ym., 2021). Tdmin aikakauden feministit ovat julistaneet aiempia sukupolvia posi-
titvisemmassa ja ylpedmmassé valossa ulkondkd- ja seksipositiivisuutta, sukupuolen moninai-
suutta ja monia muita moninaisuuden eri tapoja (Molyneux ym., 2021). Viimeisen kahden vuo-
sikymmenen aikana myds naistutkimuksen késite on laajentunut eri sukupuolten ja seksuaali-
suuksien, mutta myds miesten ja maskuliinisuuksien tutkimukseksi, joka tunnetaan “’sukupuo-
lentutkimus”-nimelld (Julkunen, 2010, s. 56). Tasa-arvoty0ssd on onnistuttu parantamaan nai-
sen asemaa modernimpaan suuntaan, kuitenkin “miesrooli” ja sen ideaalit ovat pysyneet sa-

mankaltaisina hyvin pitkdén (Julkunen, 2010, s. 59).

Juvosen (2010, s. 258) mukaan 1880-luvulla Suomessa perustettiin ensimmadinen naisasiayh-
distys, Suomen Naisyhdistys, kun joukko kaupunkien sdityldisnaisia turhautuivat asemansa
huonouteen, silld he eivdt naimattomuutensa vuoksi kyenneet eldttdiméén itsedéin. Useampia
naisten asiaa ajavia yhdistyksid perustettiin tulevina vuosina, ja sitked tyd esimerkiksi naisten
paremman koulutuksen puolesta tuotti hedelméd; 1886 perustettiin ensimmainen suomalainen
yhteiskoulu ja vuonna 1901 naisylioppilaat saivat opinto-oikeuden yliopistoon (Juvonen, 2010,
s. 259). Vuonna 1906 naisasiajdrjestot hakivat tasa-arvoista dénioikeutta ja vaalikelpoisuutta,
joka my0s toteutui ja eduskuntaan tuli valituksi useampia naisia (Juvonen, 2010, s. 260). Nais-
tietoisuus nousi Suomessa 1980-luvun loppupuolella ja tasa-arvolaki, eli sukupuoleen perustu-
van syrjinnin kieltdvé laki, tuli voimaan vuonna 1987 voimakkaasta vastustuksesta huolimatta

(Julkunen, 2010, s. 121).

3.2 Intersektionaalisuus ja intersektionaalinen feminismi

Julkunen (2010) maéirittelee intersektionaalisuus-késitteelld tarkoitettavan useiden toisiinsa
kietoutuvien ja toisistaan ristedvien yksiloon ja johonkin ryhmaéin liittyvien erojen yhtiaikai-
suutta. Saresman (2020, s. 12) mukaan eroihin liittyy myds erilaisia valtahierarkioita, kontras-
tissa sithen mika ndhdéén kyseisessé kontekstissa normina”. Téllaisia eroja voivat olla esimer-
kiksi ikddn, sukupuoleen, etnisyyteen, seksuaalisuuteen kuin yhteiskuntaluokkaankin liittyvit
tekijat (Julkunen, 2010; Saresma, 2020; Rossi, 2010, s. 35). Taéménhetkisessd yhteiskunnas-
samme Suomessa, on tdllaisia “normiaseman” saavuttaneita ja arvostettavia piirteitd valkoi-
suus, mieheys, heteroseksuaalisuus ja keskiluokkaisuus (Saresma, 2020, s. 12). Erojen, ja in-
tersektionaalisesta ndkokulmasta erityisesti niiden ristedvyyksien tarkasteleminen sensitiivi-
sesti mahdollistaa ymmarrystd sorron erilaisista muodoista (Julkunen, 2010). Erojen téysi pois-

taminen on mahdotonta, eikd siksi edes tavoiteltavaa, sen sijaan tavoitteena tulisi olla yksildihin
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vaikuttavien erojen tunnustaminen yhteiskuntamme rakenteissa (Julkunen, 2010, s. 47). Inter-
sektionaalisuuden ydintavoite kiteytyy tissd tavoitteessa tarkastella ndiden erojen ja niiden ris-
tedmien vaikutuksia paitsi yksiloon, myds eri ryhmiin ja heidén asemiinsa yhteiskunnassa (Sa-

resma, 2020, s. 13).

Intersektionaalista ndkokulmaa hyddynnetddn feminismissé tirkeimpéna tyokaluna tarkastelta-
essa sorron ja sortavien tekijoiden suhteita toisiinsa eri eldménalueilla liittyen valtaan ja etuoi-
keuksiin (Carastathis, 2014). Siind missd feminismi aiemmin jéitti huomioimatta tdysin muut
sorron tekijit kuin sukupuolen, on intersektionaalinen feminismi nyt korjannut titi kuilua ja
tuonut esiin laajemmin sorron alaisten d4nié (Carastathis, 2014). Valovirran (2010, s. 94) mu-
kaan feministisessi ajattelussa intersektionaalisuudella tarkoitetaan siis esimerkiksi etnisyyden,
seksuaalisuuden, uskonnon ja luokan feminismii. Intersektionaalisuuden késite on erittdin mer-
kittava nykyfeminismille (Valovirta, 2010, s. 94). Tarkeimpéna intersektionaalisen feminismin
esille tuojana voidaan pitdd yhdysvaltalaista Kimberl¢ Williams Crenshawta, vaikkakin sorron
ristedvid tekijoitd on tarkasteltu mustan feminismin kentélld jo kauan ennen Crenshawta (Ca-
rastathis, 2014). Crenshaw (2019) késittelee yhteiskunnassamme vallitsevaa ajatusta siitd, ettd
yhteiskunnassa etnisyytté tai “rotua” ei tulisi ottaa huomioon, silld se toimii tapana véltelld ai-
heisiin liittyvid ongelmakohtia nostamalla esiin yhdenlaista ihmiskokemusta ja samankaltai-

suutta, vaikka rodullista syrjintdd ja epétasa-arvoa esiintyykin.

33 Rakennettu ja toistettu sukupuoli

Feministinen sukupuolen teoria sisdltdd Jokisen (2010 s. 128) mukaan erilaisia kantoja siihen,
onko ihmisen sukupuoli synnynniinen, kehittyyko se sosiaalisesti ja kulttuurisesti muiden ih-
misten kanssa vai rakentuuko se ndiden vilimaastossa. Sukupuoli on rakennettu, luonnollistettu
janormalisoitu kategoria (Jokinen, 2010, s. 128). Se voidaan ndhdd myds tekoina ja rituaalisesti
toistettuina tekoina tietyissd tilanteissa (Jokinen, 2010 s. 128). Ylitapio-Méntyldn (2012, s. 25)
mukaan viime vuosina esiintynyt keskustelu “sukupuolineutraaliudesta” johtaa sukupuolen
huomiotta jattdmiseen, joka voi estii eroista keskustelemisen. Se ei kuitenkaan vihenna eriar-
voistavan toiminnan tapahtumista, mutta voi estdd sukupuolittuneiden kéytintojen huomaa-
mista ja muuttamista (Ylitapio-Méntyld, 2012, s. 25). Samaan paitelmadn padsee myos Naskali
(1996, s. 5), jonka mukaan kasvatus- ja koulutusideologia, joka on sukupuolisokeaa estdd meitd

havaitsemasta tiettyjd rakenteita. Epétasa-arvoistavat ajattelu- ja toimintatavat pddsevit ndin
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valittymdan eteenpdin, halusi siti tai ei (Naskali, 1996, s. 5). Juvosen ym., (2010, s. 14) mukaan

se, millaisina niemme sukupuolet vaikuttaa my6s sithen, millaisena jisenndmme maailmaa.

Ojala ja Pietild (2013) méérittelevdt maskuliinisuuden, jonka synonyymind voidaan kdyttaa
myo0s miehisyyttd, miehuuden méairittdvind kriteereind, eli idealistisena odotusarvona, joka ei
ole kuitenkaan todellinen. Sukupuolen teorioissa “miehen” ja “maskuliinisuuden” méérittele-
minen ei ole ongelmatonta, mutta ldnsimaisissa kulttuureissa tirkeimmiksi ominaisuuksiksi
nousevat usein tunteiden kontrollointi, fyysinen voima, rationaalisuus, hallitsevuus ja toimin-
nallisuus (Jokinen, 2010, s. 128). Sen sijaan feminiiniset piirteet ndhddin ndiden vastakohtina
niin, ettei maskuliinisuuteen voi sekoittua lainkaan feminiinisié piirteitd (Jokinen, 2010, s. 129).
Feminiinisind piirteind ndhddén esimerkiksi emotionaalisuus, empaattisuus sekd yhteisollisyys
(Jokinen, 2010, s.129). Vaikka feminiinisyys ja maskuliinisuus on luokiteltu yhteiskunnas-
samme normeiksi ja niiden mukaista kdytdstd odotetaan tietyn sukupuolen edustajilta, eivét ne
ole luonnon méérittelemid ominaisuuksia, vaan tiysin ihmisten tuottamia ideologisia odotuksia
jandin ollen niitd on my6s mahdollista muuttaa (Jokinen, 2010, s. 129). Ndma "luonnollisiksi”
mielletyt jaot bindérisiin sukupuoliin ja heteroseksuaalisuuteen ovat pitkalti jiljittelemalld ja
toistamalla muovautuneita (Karkulehto & Rossi, 2020, s. 23). Téhén perustuu Butlerin (2008,
s. 241) teoria, jonka mukaan yksilon identiteetin muovaantumiseen vaikuttaa joukko sdéntojé,
jotka ovat rakentuneet sukupuolihierarkian ja heteroseksuaalisuuden rakenteiden mukaisesti ja

ne toimivat juuri toiston keinoin.

Itdkare & Oja (2022, s. 86) huomauttavat, ettd vaikka Suomi néhdéén tasa-arvon mallimaana,
sukupuoli vaikuttaa maassamme vahvasti esimerkiksi ammatinvalintaan. Kasvatus- ja koulu-
tusjdrjestelmissé lapset omaksuvat itselleen asenteita ja arvoja, joten yhdenvertaisuustyo ja eri-
laisten moninaisten mahdollisuuksien esittdminen on erittdin tirkedd juuri ndissd rakenteissa
(Itdkare & Oja, 2022, s. 86). Kuusen ym., (2009) selvityksestd kdy ilmi, ettd vaikka tasa-arvo-
ohjelmia on laadittu ja pyritty tuomaan kdytédntdon, ainevalinnoissa on perusopetuksesta léhtien
havaittavissa sukupuolen mukaista suuntautumista. Opettajaan vaikuttavat sukupuoliuskomuk-
set ovat myos totisinta totta; Soron (2002) tutkimuksessa ilmeni, ettd opiskelijoiden sukupuo-
lilla oli moniulotteisia vaikutuksia opiskelijoiden luokittelussa. Sen sijaan opettajan sukupuolen
merkitys oli mitdton, kun tarkasteltiin sukupuoliuskomuksia liittyen matematiikkaan ja tasa-

arvoon (Soro, 2002).
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3.4 Intersektionaalinen feministinen pedagogiikka

Laukkanen ym., (2020, s. 5) madrittelevit feministisen pedagogiikan opettamiseen ja ohjaami-
seen liittyvdksi toiminnaksi, jossa noudatetaan feministisen tutkimuksen mukaisia periaatteita,
sen esittdmid kdytdntdjd opetustilanteissa sekd tapoja opettaa. Feministisessd pedagogiikassa
koulutus ndhddin toimintana, jonka mydtd kasvaa tietdvid toimijoita (Ojala, 2020, s. 5). Olen-
naista on tarkastella koulun valtasuhteita tuottavia toimintamalleja seké pohtia tiedon poliitti-
suuden kysymyksii (Ojala, 2020, s. 5). Shrewsburyn (1987) mukaan feministinen pedagogiikka
alkaa ideaalista tai tavoitteellisesta nikemyksestd koskien sitd, mitd kasvatus ja opetus voisi
olla. Téllainen "utopiointi” on keskeistd feministiselle ajattelulle ja myos feministiselle peda-

gogiikalle (Elonheimo ym., 2022, s. 9).

Feministisen pedagogiikan visio on mahdollistaa osallistava ja yhteisollinen opetus- ja oppi-
mistilanne, jossa opettajat ja oppilaat voivat aktiivisina subjekteina, yhdessd toimien, laajentaa
omaa osaamistaan vastustaen eriarvoisuutta luovia rakenteita (Shrewsbury, 1987). Ennen kaik-
kea feministinen pedagogiikka on arvojen ja tavoitteiden kautta tehtyd konkreettista tyotd ope-
tuksessa (Ojala, 2020, s. 9). Intersektionaalisuus feministisessd pedagogiikassa asettaa erot niin
opettajien kuin oppilaidenkin osalta ldhtokohdaksi ja analysoi tutkimukseen pohjaten nidistad
syntyvid valtasuhteita (Elonheimo ym., 2022, s. 9). Intersektionaalisessa feministisessi peda-
gogiikassa ihmisten kokemukset ja todellisuudet huomioidaan ja niiden pohjalta pyritdén 16y-
tamédn koulutusta kehittdvid toimintatapoja ja toimivia opetuksellisia kdyténtdjd (Elonheimo

ym., 2022, 5. 9).

Tavoitteena feministisen pedagogiikan vapauttavalla oppimisympéristolld on my6s mahdollis-
taa oppilaiden vilisten erojen arvostaminen niiden pelkddmisen sijasta (Shrewsbury, 1987).
Naskalin (2010, s. 287) mukaan erojen kunnioittava kohtaaminen ja monimuotoisten identiteet-
tien mahdollistaminen on feministisen pedagogiikan viimekitinen tavoite ja pdaméérd. Luok-
kahuoneesta voi tulla paikka, jossa loistavuutta voivat tavoitella aivan kaikki, eivétkd vain muu-
tamat (Shrewsbury, 1987). Feministisen pedagogiikan tydtapoja noudattaessa valta jakautuu
demokraattisemmin ja oppilaat tyoskentelevit yhdessd auttaen myds toisiaan, tavoitteenaan
saavuttaa yhteisid ja omia tavoitteita (Shrewsbury, 1987; Ojala, 2020, s. 5). Pohjimmainen ta-
voite on sortavien tekijoiden nujertaminen, tunnistaen yhteiskunnan eriarvoistavat rakenteet ta-
voitellen kehitystd ja parempaa tilannetta (Shrewsbury, 1987). Elonheimon (2022, s. 45) mu-
kaan feministinen pedagogiikka voi toimia vastakarvaan yhteiskunnan trendien kanssa; se voi

ohjata kohti tiedontuottamisen yhteisdjé, jaettua asiantuntijuutta ja rakentaa kohtaamispaikkoja
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vastakkainasettelujen sijasta. Tiedon tuottamisen tarkastelu kulttuuristen ja yhteiskunnallisten
reunaechtojen keinojen kautta on yksi feministisen pedagogiikan tirkeimmistd tehtévistd (Saa-

rinen, 2014, s. 15).

3.4.1 Feministisen pedagogiikan l&htokohtia, tavoitteita ja suuntauksia

Shrewsbury (1987) mainitsee kolme ldhtokohtaa feministisen pedagogiikan mahdollistami-
sessa; voimaannuttamisen, yhteisollisyyden sekd johtajuuden. Voimaannuttamisstrategiassa,
jota Juutila (2003) pitdd ndistd merkityksellisimpind, pyritdén tukemaan jokaista oppilasta 16y-
tamédn aidon oman itsensi ja dénensd luokkahuoneissa, joissa erojen kautta ei vaheksyté, vaan
nostatetaan toinen toistaan (Shrewsbury, 1987). Ohjaajan auktoriteettia ja valta-asemaa tima ei
sulje pois, vaan ennemmin kdéntdd sen dominoivasta ja jollain tapaa “korkeammasta” asemasta
oppilaita eteenpéin avustavaksi voimaksi (Shrewsbury, 1987). Oppilaiden omille kokemuksille
pyritdéin antamaan péépaino, jotta heidén subjektiutensa oppimistilanteissa korostuu ja autori-
taarinen opetuksen malli voidaan murtaa (Vuorikoski & Rekola, 2007, s. 17). Toinen Shrews-
buryn (1987) mainitsema strategia liittyy sellaisen yhteisollisyyden rakentamiseen, jossa jokai-
sella oppilaalla on kokemus autonomiasta ja itsendisyydestd, mutta myos ldheisid ihmissuhteita
muihin ja vastuuta yhteison jédsenten viihtyvyydesti ja hyvinvoinnista. Johtajuusteorian mukaan
mahdollisuutemme, osaamisemme ja halukkuutemme toimia uskomustemme mukaisesti on
johtajuuden ytimessd ja johtajuus on voimaannuttamisen erityismuoto (Shrewsbury, 1987).
Juutilaisen (2003) véitdskirjatutkimuksen mukaan feministisen ohjaamisen kivijalat, eli tasa-
arvo ja tasavertaisuus nikyvit feministisessé ohjauksessa keskindisend kunnioituksena ja l&hei-
syytend vuorovaikutuksessa. Tasavertaisuuden tavoite my0s toteutuu feministisessid ohjauk-

sessa hyvin (Juutilainen, 2003).

Sukupuolisensitiivisyys ja sukupuolitietoisuus ovat olennaisia konsepteja feministisessd peda-
gogiikassa. Sukupuolisensitiiviselld ohjauksella tarkoitetaan ammatillista ohjaustoimintaa,
jossa voidaan tiedostaa ja tunnistaa erilaiset yhteiskunnan sukupuolittuneet ja sukupuolistavat
prosessit, jotka vaikuttavat yksildiden eldméén (Juutilainen, 2003). Tillainen ohjaustapa vaatii,
ettd ohjaaja on herkkid havaitsemaan tapoja, joilla sukupuolta voidaan tuottaa, esimerkiksi eri-
laisten rooliodotusten kautta toiminnan ja eri vuorovaikutuksen muodoissa (Juutilainen, 2003).
Koulu on yhteiskunnan osa, joka yllipitdd odotuksia ja stereotypioita tytoille ja pojille hyvék-

syttavésti kiytoksestd (Juutilainen, 2003). Naskalin (2010, s. 278) mukaan kasvatus ja koulutus
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ndhddan feministisen kasvatustieteellisen tutkimuksen mukaan yhteiskunnallisen vallan toi-

mina, jotka ohjaavat kohti kulttuurisesti hyviksyttivid sukupuolen esittimisen tapoja.

Kuten olen jo aiemmin maininnut, feministisen pedagogiikan suurena pohjatekijand voidaan
pitdd Paolo Freired, joka otti ldhtokohdakseen oikeudenmukaisuuden erityisesti yhteiskuntaluo-
kan ja siihen liittyvien epdoikeudenmukaisuuksien esiintuomisen ja sorrettujen valtauttamisen
osallistavan pedagogiikan keinoin (Ojala, 2020, s. 6). Freiren (2005) tarkeimpid painotuksia
harjoittamassaan kriittisessd pedagogiikassa on valta-asetelmien purkaminen sekd “talletuska-
sitys”, jossa opettajan harjoittama sieluton kasvatus on vain tiedon tallettamista oppilaaseen,
eikd vuorovaikutuksellista tiedon oivaltamista. Informaation siirto ei voi Freiren (2005, s. 85)
mukaan olla ldhtokohta oppimiselle, vaan sen tulee perustua ymmarrykseen, jonka toiminnassa
yhdistyvit molemmat osapuolet; oppilas ja opettaja. Opettajan tehtiva ei ole olla tiedon kertoja
eikd oppilaan tiedon havaitsija tai tallettaja, vaan kasvattajan tulee luoda oppimisymparisto,
jossa voidaan yhdessd tutkia ja arvioida tietoa pyrkimykselld heréttdd luovuutta oppilaissa,

puuttuen kriittisesti todellisuuteen (Freire, 2005, s. 85).

Vuorikoski ja Rekola (2007, s. 16) kertovat aiemmin jo mainitsemani feministipedagogi bell
hooksin vapauttavan kasvatuksen teorian perustuvan kriittiseen ja feministiseen pedagogiik-
kaan. Niin feministinen kuin kriittinenkin pedagogiikka ovat sateenvarjokésitteitd monenlai-
selle koulutuksen tasa-arvotydlle, jota on tehty eri nimien alla, pyrkimyksinddn kuitenkin paa-
asiassa samat tavoitteet (Vuorikoski & Rekola, 2007, s. 16). Vaikka kriittinen pedagogiikka on
samankaltainen teoria, sitd ei kuitenkaan tule sekoittaa feministiseen pedagogiikkaan (Saarinen
ym., 2014, s. 17). Siljander (2014, s. 131) kertoo kriittisen pedagogiikan perinteiden, joita on
myO0s useampia toisistaan eroavia, tdhtddvin poliittiseen muutokseen, jotta valtahierarkiat saa-

taisiin purettua ja yhteiskunta muutettua tasa-arvoisemmaksi ja oikeudenmukaisemmaksi.

Feministisen ja kriittisen pedagogiikan yhdistdd moni tekijd, mutta niiden suurin ero tulee su-
kupuolikysymyksissd; feministipedagogit haluavat tarkastella eri sukupuolten ndkdkulmia, pa-
rantaa sukupuolten tasa-arvoa, uudelleenarvioida tietoa feministisen teorian kautta seki sovel-
taa feminististd teoriaa kidytdnndssi (Vuorikoski & Rekola, 2007, s. 16). Mainittava on myos
normikriittinen pedagogiikka, jonka Ojala (2020, s. 9) mainitsee olevan kriittisen pedagogiikan
kehitysmuoto, joka toimii erityisen hyvin keskustelukumppanina feministisen pedagogiikan
yhteydessd. Se haastaa opetusta tarttumaan rakenteelliseen syrjintdén ja normatiivisuuksiin tiu-
kasti, tavoitteenaan normien nikyviksi nostaminen, jolloin voidaan tarkastella niihin liittyva

vallankdyttdd sekd ymmartdd normien ulkopuolelle putoavien kokemuksia (Ojala, 2020, s. 9).
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4 Feministisen pedagogiikan mahdollisuudet luokanopettajan tyossia

Middlecamp ja Subramaniam (1999) kertovat, ettd vaikka feministinen pedagogiikka kehitettiin
tarkoituksenaan voimaannuttaa niité, jotka syysta tai toisesta joutuvat sorretuiksi tai jadvét tois-
sijaisiksi, ovat monet sen pedagogiset strategiat epdilemittd hyodyllisid aivan jokaiselle oppi-
laalle ja oppilasryhmélle. Titd tukee myos Falk-Rafael ym. (2004), joiden tutkimuksessa il-
meni, ettd feministisen pedagogiikan toimintatapoja hyddynnettdessd oppilaiden voimaantumi-
sen kokemus kasvoi ja laajeni myos luokkahuoneen ulkopuolelle, henkilokohtaiseen eldméén.
Olisi feministisen pedagogiikan aatteiden vastaista kasata lista ohjeita, joita opettajien tulisi
noudattaa sellaisenaan (Middlecamp & Subramaniam, 1999; hooks, 2007, s. 37). Voidaan kui-
tenkin tarjota erilaisia feministisen pedagogiikan teemojen ja arvojen mukaisia mahdollisuuksia
jaideoita, joita opettaja voi toteuttaa omalle ryhmaélleen, huomioiden oman opetustyylinsi seké

oman oppilasryhménsi sen erilaisine tarpeineen (Middlecamp & Subramaniam, 1999).

On tirkedd muistaa, ettd feministisen pedagogiikan toteuttaminen on laaja kokonaisuus, joka
tapahtuu hitaana ja monivaiheisena prosessina (Middlecamp & Subramaniam, 1999). Téssi tu-
losluvussa késittelen tutkimuskartoituksen pohjalta feministisen pedagogiikan mahdollisuuk-
sia, vastaten asettamaani tutkimuskysymykseeni. Jasennin tuloksia nikokulman mukaisesti
keskittyen luokkahuonekulttuurin rakentamiseen, opettajan toimintaan ja opettajan omien ole-
tusten reflektointiin. Vastaan kysymykseen tukeutuen vahvasti tehtyyn tutkimukseen ja femi-
nistisen pedagogiikan teoriaan, siitd onkin 16ydettdvissa tdmén kirjallisuuskatsauksen tutkimus-
puolen ydin. On tirkedd my06s huomioida, ettd monet mainituista tuloksista ja toimintamalleista
toimivat ristiin toistensa kanssa. Ne ovat kaikki yhteydessé toisiinsa, eivitki toinen toistaan

merkityksellisempid, vaan yhdessd muodostavat kokonaisuuden.

4.1 Luokkahuonekulttuurin rakentaminen
Ensimmaéisend esittelen erilaisia toimintatapoja, joilla luokanopettaja voi luoda oppilasryh-
méénsd luokkahuonekulttuuria, joka tukee feministisen pedagogiikan periaatteita.
4.1.1 Sukupuolisensitiivinen opettaja

Yksi tapa opettajalle toteuttaa sukupuolisensitiivistd opetusta on tunnistaa ja kyseenalaistaa su-

kupuolittuneita kayténtdjd ja oletuksia, ja muuttaa ne analyysin alaiseksi (Naskali, 2010, s.
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279). Feministinen kasvatustutkimus asettaa normit kyseenalaiseksi; ovatko tytot kilttejd ja po-
jat toiminnallisia, oletetaanko tyttdjen auttavan kotona ja koulussa, onko poikien aggressiivi-
suus luontaista (Naskali, 2010, s. 279). Sukupuolten samanlaisuutta ei ole tarpeen korostaa,
vaan tavoitteena on kaksijakoisen sukupuolen purkaminen; lapset voivat ilmentdd monimuotoi-
sesti erilaisia sukupuoli-identiteettejd ja seksuaalisuuksia (Naskali, 2010, s. 280). Opettajan jo-
kapéiviiset pienet eleet, sanavalinnat ja teot voivat olla rakentamassa normitettua, ”oikeaa” ta-
paa olla tyttd tai poika (Naskali, 2010, s. 281), mutta ennen kaikkea niiden tulee olla purka-
massa sitd kaikkea. Konkreettinen esimerkki tillaisista arjessa nikyvisté turhista eronluonnin
paikoista on kumartaminen ja niiaaminen, jotka ovat sukupuolille erilaiset vain niitd erottaak-
seen (Naskali, 2010, s. 281). Ylitapio-Méntyldn (2012, s. 26) mukaan sukupuolisensitiivisyyttad
on taito tarkastella ja analysoida sukupuolta biologisten ndkokulmien lisdksi sosiaalisesta ja
kulttuurisesta nikokulmasta. Se on myds herkkyyttd huomata sukupuolittuneita kdytantoja it-

sessddn ja muissa kasvattajissa (Ylitapio-Méntyld, 2012, s. 26).

Toinen tapa toteuttaa sukupuolisensitiivistd opetusta on kirjallisuuskasvatuksen keinoin, muok-
kaamalla perinteisid lastensatuja, muokkaamalla tarinoita sukupuolisensitiivisesti: Tuhkimon
voikin pelastaa prinsessa, jonka kanssa Tuhkimo eldd yhdessd eldménsi loppuun asti onnelli-
sena (Itdkare & Oja, 2022, s. 85). Sukupuolisensitiivisessd kirjallisuuskasvatuksessa erityinen
huomio kiinnittyy siihen, millaisia tekstej tarkastellaan ja milld keinoin niitd puretaan (Itdkare
& Oja, 2022, 5.86). On olennaista hyddyntdd tekstejd, joiden avulla voidaan kisitelld eroja ja
niiden eriarvoistavia vaikutuksia (Itdkare & Oja, 2022, s. 86). Luetun purkaminen pienissa ryh-
missd, pohtien vaihtoehtoisia rooleja tai tarinoiden etenemismahdollisuuksia on hyvi keino
tuoda kirjallisuuskasvatukseen sukupuolisensitiivinen ndkdkulma (Itdkare & Oja, 2022, s. 86—

87).

4.1.2 Turvallisemman tilan luominen ja luottamuksellinen tydskentelyilmapiiri

Feministisen pedagogiikan yksi térkein teoria, bell hooksin (2007, s. 77) osallistava pedago-
giikka, tdhtdd opetustilanteen tasa-arvoisuuteen ja demokraattisuuteen niin, ettd jokainen oppi-
las kokee velvollisuudekseen osallistua siihen. Jotta kaikki saadaan osallistumaan, tulee luo-
kassa olla turvallista olla ja mahdollisuus esittdd omia ajatuksia ilman pelkoa alistamisesta
(hooks, 2007, s. 77). Hooksin (2007, s. 77). mukaan yhteisollisyyden tunteen avulla voidaan
saavuttaa turvallisuuden tunne ikdén kuin sivutuotteena, ilman etté ldhdetéén suoraan keskitty-

méén juuri turvallisuuden tunteen rakentamiseen. Jokaisen osallistujan danen tunnustaminen on
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yksi tapa luoda ja mahdollistaa yhteisollisyyttd opetustilanteissa (hooks, 2007, s. 77) ja tété

tulenkin kisitteleméaén lisda luvussa 4.1.2.

Ojala ym., (2022, s. 37) esittdvit, ettd tilanteissa, joissa opiskelijat eivit jaa yhdenvertaisuuden
ja tasa-arvoisuuden arvopohjaa, voi yhteinen keskustelu muodostua haasteeksi. Jotta keskuste-
lukulttuuri olisi rakentavaa, olisi hyvi laatia pelisddnndt, joiden pohjana voidaan pitdé feminis-
tisen pedagogiikan soveltamia turvallisemman tilan periaatteita (Ojala ym., 2022, s. 37). Niissd
korostuvat avoimuus, toisten kunnioittaminen, kannustavuus sekéd epdasialliseen toimintaan
puuttuminen (Ojala ym., 2022, s. 37). Kédhkonen ym., (2020, s.101-102) listaavat erilaisia oh-
jenuoria, joiden kisittely oppilasryhmén kanssa voi auttaa turvallisemman tilan ja luottamuk-

sellisen ilmapiirin tavoittelussa, kun keskustellaan sensitiivisisté aiheista:

- Eiole oikeita tai vdérid kysymyksid. Kuunnellaan toisia ja pyritdén yhdessi keskustellen
16ytdméddn uusia ndkdkulmia asioihin.

- Kaikilla tulee olla mahdollisuus poistua tilasta tai jattad jonkin asian kisittely véliin,
mikali se aiheuttaa liian suurta epdmukavuuden tunnetta.

- Jokaisella tulee olla mahdollisuus olla oma itsensé ja kertoa omista kokemuksistaan il-
man muiden asettamia olettamuksia esimerkiksi ulkonddn, sukupuolen tai taustan pe-
rusteella.

- Muiden kokemuksista ei tulisi kertoa, vaan tirkedé on keskittyd omaan nakoékulmaan.

- Selkedd rajanvetoa eri sukupuolta ja seksuaalisuutta méérittdvien ominaisuuksien vililla

tulee valttaa.

4.1.3 Ryhmaitydskentely ja ryhmiddynamiikan huomiointi

Oppimisprosessin aikana olennaista on rakentaa oppilasryhmén vilille kokemus yhteisostéd
(Palmieri & MacLean, 2022). Feminististd pedagogiikka toteuttava opettaja toimii hyvén joh-
tajan mallina; hdn mahdollistaa luokkaan yhteisollisyyden tunteen, jaetun tarkoituksen seka tar-
vittavat tyokalut tuon tarkoituksen tavoitteluun (Shrewsbury, 1993). Toivosen (2020, s. 83) mu-
kaan pienryhmétyoskentely on hedelmillisintéd toisiin tutustuttaessa ja kun pyritdén rakenta-
maan turvallista ryhméilmapiirid. Jokaisessa luokassa on erilaiset sisdiset valta-asetelmat ja hie-
rarkiat, joiden ravisuttaminen on tirke#a, jotta oppilaat padsevit ottamaan erilaisia rooleja ryh-
miétilanteissa (Toivonen, 2020, s. 83). Yksi tapa haastaa muodostuneita rooleja on laittaa sana-

valmiit oppilaat omaan ryhmiénsa ja vetdytyvit oppilaat omaan ryhméénsi, jolloin rohkeam-
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mat oppilaat saavat harjoitella malttia ja hiljaisemmat oppilaat vastuunottoa ja ryhmén toimin-
nasta vastuunottoa (Toivonen, 2020, s. 83). Tarkeintd on kuitenkin ryhmien jatkuva vaihtelu,
jottei kukaan joudu epdmukavaan tilanteeseen tukalassa ryhméssa, ja jotta kaikki oppilaat paa-

sevit tyOskentelemiin toinen toisiinsa tutustuen (Toivonen, 2020, s. 83).

4.1.4 Aktiivisuuteen kannustavat tydskentelytavat

Toiminnallisten ja aktivoivien tydskentelymuotojen hyddyntdminen opetuksessa tukee femi-
nistisen pedagogiikan osallistavia tavoitteita (Middlecamp & Subramaniam, 1999). Bell hook-
sin (2007, s. 295) mukaan se on ainoa opetustapa, jonka avulla oppilaat voidaan saada koke-
maan oppimisen iloa ja innostumista. Osallistava opetustyyli myos véistdmattd jakaa arvostusta
oppilaiden ndkemyksille (hooks, 2007, s. 51), joka on yksi voimaannuttamisen muoto, jota tu-
len késitteleméén lisdd luvussa 4.1.2. Esimerkiksi ongelmaléhtdinen opetustyyli on tutkitusti
toimiva aktiivisuutta korostava tydskentelymuoto (Middlecamp & Subramaniam, 1999). Bell
hooksin mukaan kaikki oppilaat, eivit vain marginaalisiin ryhmiin kuuluvat, ovat aktiivisempia
osallistumaan oppitunneilla silloin, kun niiden aiheet liittyvit heiddn omaan eldméainsé ja heilld
on niisté jotain omakohtaista kokemusta (hooks, 2007, s. 140—141). Vaikka oppilaat perehtyi-
sivitkin tiettyyn aiheeseen, he usein eivét ole valmiita keskustelemaan siitd ilman oman elimén

kokemusta (hooks, 2007, s. 141).

Opettajan ei ole tarkoitus olla esiintyjd, jota seurataan passiivisesti, vaan sen sijaan opettajan
tulisi olla innostaja, joka houkuttelee jokaisen aktiiviseen oppimiseen (hooks, 2007, s. 38).
Osallistavan pedagogiikan mallia hyddynnettidessd my0s opettajat valtautuvat ja voivat kasvaa,
joka on yksi tavoite osallistavassa pedagogiikassa; jaettu henkilokohtaisuus ja haavoittuvaisuus
(hooks, 2007, s. 51). On téirkedd, ettd opettaja on valmis laittamaan oman itsensa ja henkilokoh-
taiset kokemuksensa alttiiksi teoreettisissa keskusteluissa, jotta myos oppilaat voivat tuoda
oman henkilokohtaisen panoksensa mukaan keskusteluun ja néin tulla aktiivisesti osaksi oppi-
mista ja yhdesséd tyoskentelyd (hooks, 2007, s. 51-52). On kuitenkin tirkedd, ettd ketddn ei
pakoteta jakamaan henkilokohtaisia asioita, vaan jakamisen tulee perustua vapaaehtoisuuteen

(Laukkanen ym., 2020, s. 101).

4.2 Opettajan aktiivinen, nikyvi toiminta

Seuraavaksi esittelen toimintatapoja, joita opettaja voi hyodyntdd aktiivisesti jokapéiviisessa
tydsséddn, tuoden esiin feministisen pedagogiikan arvojen mukaisia toimintamalleja.
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4.2.1 Representaation merkitys oppimateriaaleissa

Representaatiolla tarkoitetaan annettua kuvaa, joka samanaikaisesti esittdd, edustaa ja tuottaa —
tarjoten samanaikaisesti laajemman kuvan kokonaisuudesta tai kategoriasta ja rakentaen erilai-
sia arvotuksia ja mielikuvia (Paasonen, 2010, s. 41). Representaatiot vélittyvat esimerkiksi me-
dian ja kuvien kautta ja ovatkin keskeinen osa elinympéristodmme, jonka hahmotusta ne myds
omalta osaltaan muokkaavat (Paasonen, 2010, s. 41). Muun muassa sukupuoli ja se, millaisena
ndemme meiddt itsemme ja “muut” muokkaantuvat representaation avulla, jotka usein nojaavat

normeihin (Paasonen, 2010, s. 41).

Oppimateriaalien ja kuvitusten analysoiminen ja mahdollisiin stereotypioihin puuttuminen op-
pilaiden kanssa estdi rajoittavien ja haitallisten uskomusten syntymisen (Middlecamp & Sub-
ramaniam, 1999). Vaikka materiaaleissa esiintyisikin epitasa-arvoisia valtasuhteita ja stereoty-
pioita voidaan teoksia silti késitelld, mutta aikuisen tulee tarttua niihin ja késitelld ne lapsen
kanssa, vaikka se tuntuisikin haastavalta (Pesonen, 2020, s. 70). Audiovisuaaliset aineistot voi-
vat toimia luontevana tapana sukupuolen ja seksuaalisen moninaisuuden aiheiden késittelyssé
(Karkulehto & Rossi, 2020, s. 24). Inklusiivisen opetusmateriaalin hyodyntdminen mahdollis-
taa luontevan keskustelun moninaisuudesta ja edesauttaa jokaisen oppilaan identiteetin hyvék-
symistd ryhmadssd, samalla purkaen oletuksia ja normatiivisuutta (Toivonen, 2020, s. 76).
Stroomi (2022, s. 215) ohjeistaa kysymain, keitd kuvissa ndkyy, missd rooleissa he ovat ja keita
puolestaan ei ndy. Myos sitd, kenen tarinat jadvit kertomatta ja miten sukupuolen tai perheiden
moninaisuutta kuvataan, on tirkedd pohtia (Stréomi, 2022, s. 215). Tarkastelemalla kriittisesti

omia opetusmateriaalejaan opettaja huolehtii representaation monipuolisuudesta.

4.2.2 Voimaannuttaminen

Oppilaiden voimaannuttaminen (jonka synonyymind voidaan kdyttad kasitettd valtauttaminen)
saa oppilaat uskomaan omiin kykyihinsé ja voimiinsa edesauttaa heiddn kasvamistaan itsendi-
siksi oppijoiksi, jotka uskaltavat 10ytad oman dénensd ja kdyttad sitd kysyédkseen kysymyksii ja
ottaakseen tilaa luokkahuoneessa (Middlecamp & Subramaniam, 1999; Palmieri & MacLean,
2022). Positiivinen vahvistaminen on hyvi keino kaikessa kanssakdymisessé vahvistaa oppilai-
den itsevarmuutta ja motivaatiota (Palmieri & MacLean, 2022). On erityisen tirkedi, ettd op-
pilaat tuntevat heidén ndkokulmansa merkittiviksi ja ettd opetettavat asiat ovat linkittyneitd

heididn omiin eldmiinsé ja kokemuksiinsa (Middlecamp & Subramaniam, 1999). Opetettavan

23



asian yhdistdminen oppilaiden arkieldmédn ja moninaisten henkildiden esittely tukee oppilai-
den samastumista ja mahdollistaa my0s representaation toteutumisen (Middlecamp & Subra-
maniam, 1999). Kun opetustilanteessa jaetaan kokemuksia, mahdollistetaan yhteisollinen si-
toutuminen oppimiseen (hooks, 2007, s. 273). Opetusryhmén ollessa suuri, olisi opettajan tar-
kedd 10ytad sellaisia keinoja, jotka mahdollistavat ja helpottavat oppilaiden itseilmaisua ja oman
ddnen kayttdmistd (Middlecamp & Subramaniam, 1999). Kun keskitytdin kuulemaan jokaisen
dintd ja saadaan kuulluksi tulemisen kokemus, vahvistetaan yhdessd oppimisen kokemusta ja
kykya (hooks, 2007, s. 273). Organisoimalla luokalle esimerkiksi omat vastuuhenkil6t tai hal-
litus, jotka tuovat esiin hiljaisimpienkin ajatukset, opettaja mahdollistaa useampien mielipitei-
den kuulumisen luokassa (Middlecamp & Subramaniam, 1999). Kyseenalaistamalla, “Kenen
ddni ei padse kuuluviin?” opettaja oppii havaitsemaan erilaisia puutteita niin yksilon, kuin koko

kouluyhteisonkin tasolla (Middlecamp & Subramaniam, 1999).

4.2.3 Yhdenvertaisuus, auktoriteettiasema ja valta

Vallan merkityksen tunnistaminen opetuksessa on yksi olennaisimpia asioita feministisessé pe-
dagogiikassa (Shrewsbury, 1987). Middlecamp ja Subramaniam (1999) esittivit, etti opettajan
perinteisen auktoriteettiaseman murtaminen ja vaikutusvallan jakaminen oppilaille voi mahdol-
listaa erilaisen luokkahuonedynamiikan ja uusien ddnten kuulumisen. Vapaampi kommuni-
kointi, kysymysten kysyminen, oppilaiden palautteen ja aktiivisen kysymisen mahdollistami-
nen sekd opettajan ldhestyttdvyys mahdollistavat vaikutusvallan jakautumisen oppilaille
(Middlecamp & Subramaniam, 1999). Téysipainoisen oppimisen olosuhteiden mahdollista-
miseksi tulee opettaa kunnioittaen oppilasta ja tdimén sielua (hooks, 2007 s. 41). Vertaisopetta-
minen ja -oppiminen ovat my0s tapoja jakaa vaikutusvaltaa, jotka samanaikaisesti my0s opet-
tavat oppilaille arvokkaita taitoja ja keinoja oppia ja kisitelld opittavaa tietoa (Middlecamp &
Subramaniam, 1999). Kun opettaja antaa valtaa oppilaille, tdytyy tdimén pysyd herkkdna aisti-
maan mahdollisia haasteita ja vadrinkédytoksid (Middlecamp & Subramaniam, 1999). Voimaan-
nuttaminen, josta puhuin aiemmassa luvussa, on yksi hyvé keino lisitd yhdenvertaisuutta luok-
kahuoneessa (Saarinen ym., 2014, s. 23). Opettaja kdyttdd valtaa kuitenkin myds voimaannut-
taessaan: hdn méidrittelee tavoitellun voimaannuttamisen tilan ja tuottaa hierarkioita (Saarinen

ym., 2014 s. 27).

Yhdenvertaisuus korostuu my6s luokan fyysisessé jéarjestelyssi ja istumispaikoituksessa, silld

opettaja, joka istuu ja tydskentelee kaukana oppilaistaan, ei vilitd yhté 1dhestyttdvaa viestid kuin
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opettaja, joka on oppilaidensa vilittoméssd ldheisyydessd (Middlecamp & Subramaniam,
1999). Olisikin hyvé, ettd opettaja sijoittuisi oppilaiden laheisyyteen mahdollistaen helpon vuo-
rovaikutuksen oppilaiden kanssa (Middlecamp & Subramaniam, 1999). Istumajirjestys, jossa
jokaisen oppilaan katse on suunnattu kohti opettajaa niin, ettd osa oppilaista istuu toistensa ta-
kana ei kannusta toisten oppilaiden kuunteluun opettajan liséksi (Toivonen, 2020, s. 81). Tois-
ten huomioinnin mahdollistaa istumajarjestys, jossa oppilaat kykenevit nikeméén niin toisensa
kuin opettajan (Toivonen, 2020, s. 81). Téllainen jdrjestys voi olla esimerkiksi pulpettirinki,

yksi kaikille yhteinen pOyta tai muu vastaava rinki (Toivonen, 2020, s. 81).

4.2.4 Kéytetty kieli

Kielten opetuksessa opettaja tormdd haasteeseen, jossa opetettava kieli pakottaa sukupuolitta-
maan oppilaita ja nidin ollen tuo haasteen oppilaiden itsemidradmisoikeuden toteutumiseen
(Stroomi, 2022, s. 211). Pronominit ja tietyt substantiivit toimivat sukupuolittavina element-
teind, jotka kaventavat moninaisuuden ilmaisujdrjestelmdd (Str6dmi, 2022, s. 211). Moniin kie-
liin on kuitenkin vakinaistunut vaihtoehtoisia pronomineja, jotka mahdollistavat eroamisen bi-
nédrisestd pronominijirjestelmaistd (Stroomi, 2022, s. 211). On tirkeéd, ettd ongelmallisuudesta
perinteisessd pronominijirjestelmissa keskustellaan avoimesti oppilaiden kanssa, ikétasolle so-
veltuvalla tavalla (Stroomi, 2022, s. 211). Opettaja voi lukuvuoden alussa kysya oppilailta nii-
den kiyttdiméat pronominit, esimerkiksi antamalla jokaisen tehdd omat nimilappunsa, joihin
omat pronominit kirjoitetaan (Stréomi, 2022, s. 211). Sensitiivisyys tdytyy muistaa, sillé oppi-
laat voivat kipuilla oman identiteettinsd kanssa, jolloin asiasta puhuminen voi olla hankalaa
(Stroomi, 2022, s. 211). Sukupuolittavia sanoja ja ilmauksia tulisi kayttdd vain silloin, kun se
on vilttimitontd, jotta noudatetaan sukupuolisensitiivistd kasvatusta (Itdkare & Oja, 2022, s.
87). Toisaalta mainitaan, etti tytdiksi ja pojiksi kutsuminen on sallittua, mutta opettajan on hyva
olla tietoinen siitd, milloin ja millaisissa tilanteissa sukupuolittavia ilmauksia nousee esiin (It4-

kare & Oja, 2022, s. 87).

4.3 Opettajan sisiiset ennakkoluulot ja ajatusmallit

Seuraavaksi esittelen opettajan itsereflektion ja oman aseman pohdinnan mahdollistavia néko-
kulmia feministisen pedagogiikan arvojen mukaisesti. Itsenséd kyseenalaistaminen on merkityk-
sellistd, silld opettajalla on usein taipumus palkita ja kannustaa oppilaita, jotka jakavat itsedén

vastaavat ajatusmallit (Saarinen ym., 2014, s. 29).
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4.3.1 Avoin suhtautuminen moninaisuuteen

Queer-pedagogiikka on kehitetty, jotta voitaisiin analysoida sitd, miten opetus vahvistaa ja vi-
littdd oletusta heteronormatiivisuudesta ja sen mukaisen identiteetin normista (Naskali, 2010,
s. 287). Media ja kuvat vilittdvit asenteita, ennakkoluuloja ja stereotypioita, mutta voivat myds
kyseenalaistaa niitd (Karkulehto & Rossi, 2020, s. 22) ja opettajan onkin hyva olla tietoinen
valittdméstdin kuvastosta. Queer-tutkimuksen tavoitteena on yhtend osana osoittaa se, ettei
kaikki ole sellaista kuten paillepdin voi nayttdd; meissd kaikissa on omat eriskummallisuu-
temme (Karkulehto & Rossi, 2020, s. 23). Opettaja voi omalta osaltaan olla vahvistamassa tété
ymmérrystéd ja ndyttidytyd oppilaiden edessd haavoittuvaisena, jolloin myds oppilaat uskaltavat
todenndkdisemmin toimia omana itsenddn (hooks, 2007; Karkulehto & Rossi, 2020, s. 23).
Opettajan on tdrkedd pohtia omaa heteronormatiivisuuttaan ja binddrisen sukupuolen oletettua

luonnollisuutta.

4.3.2 Intersektionaalisuuden ja yksilollisten kokemusten huomiointi

Opettajan on tarkedd sisdistdd ja ymmaértad, ettd yksilon identiteetti koostuu monien tekijoiden
intersektioista, jotka eivit kaikki ole oletettavissa nékyvien seikkojen perusteella, jonka vuoksi
opettajan tulee osoittaa sensitiivistd ldhestymistapaa (Saresma, 2020, s. 14). Tarkastelun voi
aloittaa itsestddn selvittdmélld ja ymmértamélld omat etuoikeutensa ja identiteettinsd intersek-
tiot, mikd voi auttaa erojen ja niiden valtasuhteiden havainnollistamisessa (Saresma 2020, s.
14). Niin opettajan kuin oppilaankin toimintamahdollisuuksiin vaikuttavat hinen henkilokoh-
taiset taustansa, liséksi ne vaikuttavat myds rakenteissa, joissa oppiminen tapahtuu (Elonheimo,
2022, s. 43). Toisen asemaan asettuminen ja empatia ovat tirkeitd tyokaluja, mutta niissd on
my0s omat haasteensa (Laukkanen ym., 2020, s. 101). Vaikka yrittdisimme, emme voi tietda
varmasti, miten toinen ihminen kokee oman tilanteensa ja asemansa, eettinen kohtaaminen
edellyttdd omista ennakko-oletuksista irrottautumista ja aktiivista toisen kuuntelemista (Lauk-

kanen ym., 2020, s. 101).

4.3.3 Tiedon kyseenalaistaminen

Yksi tirkeimmisté feministisen pedagogiikan kyseenalaistuksista on tiedon laadun, alkuperén,
tutkimuksen, opettamisen ja oppimisen tarkastelu (Palmieri & MacLean, 2022). Feministisessd
pedagogiikassa tunnustetaan ja tunnistetaan, ettd tieto on poliittista eikd koskaan neutraalia

(Saarinen ym., 2014, s. 7). Jos opetettava tieto ndhddin ihmisistd ulkopuolisena absoluuttisena

26



totuutena, ylldpidetddn ajatusta kaksijakoisesta oikean ja vadrdn tiedon olemassaolosta, joka
linkittyy suoraan Freiren teoriaan tallentavasta opetuksesta (Saarinen ym., 2014, s. 19), josta
kerroin luvussa 3.4.1. Feministisesti suuntautuneen opettajan on tirkeéé tiedostaa, ettd tieto on
aina rakennettua, osittaista ja kontekstisidonnaista (Saarinen ym., 2014, s. 19). Tdmén pohtimi-

nen myds oppilaiden kanssa on merkityksellista.
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5 Pohdinta

Téssd tutkielmassa olen pyrkinyt tarkastelemaan feministisen pedagogiikan teoriaa sekd sen
mahdollisuuksia luokanopettajan tyossd. Olen pyrkinyt l0ytdiméédn ja jdsentdméén erilaisia
konkreettisia opetusstrategioita ja toimintamalleja, joita hyodyntdmalla luokanopettaja pystyy
toteuttamaan feminististd pedagogiikkaa lain ja opetussuunnitelman vaatimilla tavoilla tasa-ar-
vontyon edistdmiseksi. Tulokset osoittavat, ettd feministisen pedagogiikan toimintamallit tar-
joavat mahdollisuuksia konkreettiseen opetustyohon niin luokkahuonekulttuurin, kuin opetta-
jan aktiivisen toiminnan ja sisdisten oletustenkin osalta. Niin Perusopetuksen opetussuunni-
telma (OPH, 2014) kuin tasa-arvolaki (6b§) velvoittavat oppilaitokset tasa-arvosuunnitteluun.
Oppilasryhmien moninaisuus mainitaan useaan otteeseen Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa, liséksi se ohjaa kohti sukupuolitietoista opetusta (OPH, 2014). Tutkielmassani re-
levantteja kisitteitd kuten feminismid, intersektionaalisuutta, sukupuolta, sekd feminististi pe-
dagogiikkaa olen késitellyt niiden kirjavan historian seka erilaisten suuntausten ja keskustelu-

perinteiden kautta.

Tutkielmani osoittaa feministisen pedagogiikan moninaiset mahdollisuudet luokanopettajan
tyon tukena, edistimidssé jokaisen oppilaan hyvinvointia, motivaatiota ja osallistumista. Luo-
kanopettajalla on useita keinoja toteuttaa feminististd pedagogiikkaa oman oppilasryhménsi
tarpeiden sekd oman opetustyylinsd mukaisesti. Peruskouluissa tehtdva tasa-arvotyd on télld
hetkelld hyvin tarpeellista ja toivottavaa. Koulujen tulee lain velvoittamana tehdéd suunnittelu-
tyotd, mutta Ikdvalko ja Brunila (2011) toteavat, ettei tasa-arvosuunnittelu yksinéén riitd; tyo
nimittiin osallistuu my0s tasa-arvo-ongelmien tuottamiseen, vaikka se niyttiytyy ratkaisuna.
Vaarana onkin, ettd kyselyiden ja suunnitelmien luullaan riittdvén, eikd konkretian tasolla tehdd
muita toimia (Ikdvalko & Brunila, 2011). Lisdksi mainittakoon, ettd kouluilla on puutteita tasa-
arvolain suunnittelun ja toteuttamisen suhteen (Okkolin ym., 2022, s. 68). Minusta timi on
erittdin huolestuttava fakta, jonka korjatakseen jokaisen koulun tulisi tehdé toitd. Myds tdmén
vuoksi on tirkeda, ettd opettajilla on konkreettisia keinoja toteuttaa lain velvoittamaa tyoti ope-

tusarjessa. Tdmain tutkielman merkityksellisyys ja tarpeellisuus kulminoituvat téssi tarpeessa.

Lisatutkimus feministisestd pedagogiikasta olisi todella tarpeellista. Tutkielmani haaste oli eh-
dottomasti tehdyn tutkimuksen véhyys, tai suoraan sanottuna sen olemattomuus. Rajattu iki-
ryhma teki tutkimustiedon l0ytdmisestd entistd haastavampaa; tietoa 16ytyi enimmékseen ai-

kuiskoulutuksen tasolta, hyvin niukasti lasten kontekstista. Mahdollinen pro gradu -ty6 voisi
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kisitelld esimerkiksi luokanopettajien asenteita tai valmiuksia feministisen pedagogiikan hyo-
dyntdmisessd omassa opetuksessaan. Opettajankoulutuksessa aiheeseen tulisi ehdottomasti tart-
tua vahvemmin, jotta ensinnikin tietoutta monista tdrkeistd tasa-arvoon liittyvistd aiheista saa-
taisiin kasvatuksen kentilld nostettua esiin. Lisdkoulutus feministisen pedagogiikan mahdolli-

suuksista olisi tarkedd ja varmasti hyodyllistd jo kentélléd tydskenteleville opettajille.

Feministinen pedagogiikka sisdltdd my0s haasteensa ja kritiikkinsd. Hakalan (2007) mukaan
opettaja voi kokea epidmiellyttivyyden tunteita feministisestd pedagogiikasta, silld se vaatii
oman opettajuuden reflektointia sekd epdvarmuuden sietdmistd. Opettajan pitdd pystyd anta-
maan tilaa eroille, ristiriidoille, vastustukselle seka ylldtyksille (Saarinen ym., 2014, s. 33). On
kivuliasta ja haastavaa kohdata omat rajoittuneet uskomuksensa ja syville juurtuneet ajatus-
mallinsa. Feministisen pedagogiikan tydskentelymuodot my0s vaativat usein opettajalta enem-
mén tyOté ja panostusta varsinkin aluksi, kun opettaja itsekin harjoittelee itselleen uusia tyota-
poja. Tdmai prosessi vaatii aikaa ja pitkdjanteistd muutostyotd seki toki rohkeutta tehda ja toi-
mia toisin (Vuorikoski, 2014, s. 210). On mielestdni kuitenkin hyvin tarkedi, ettd opettajat jak-
saisivat tehdd sen tyon oppilaidensa vuoksi, loppujen lopuksi vain pienillékin teoilla voi saada

aikaan suuren vaikutuksen koko oppilasryhméan.

Elwell ja Buchanan (2019) esittidvit feministiselle pedagogiikalle kritiikkid sen epdméaardisyy-
den ja yksiosaisuuden vuoksi. Vapautumista on vaikea saavuttaa koulumaailmassa feministisen
pedagogiikan keinoin, silld sorron kokemukset eivét ole yksinkertaisia tai yhteniisid yksildiden
vililld (Elwell & Buchanan, 2019). McCuskerin (2017) mukaan normatiivisen hierarkian puut-
tuessa, feministisid menetelmid hyddyntévissa luokkahuoneessa voi esiintyd konflikteja sekd
epamukavuutta. Vuorikosken (2014, s. 210) mukaan tasa-arvon ideaali ei useimmiten tdysin
toteudu, vaikka kaikkien osallistaminen ja vallan jakautuminen onkin tavoitteena. Haasteita fe-
ministisen pedagogiikan tavoittelemaan osallistavuuteen tuovat instituutioiden toimintakdytin-
ndt; koulutuksen resurssit, tilat, aikataulut sekd oppiaineiden kytkokset opetussuunnitelmiin ja
arviointitapoihin (Vuorikoski, 2014, s. 210). Niihin opettaja pystyy hyvin harvoin itse vaikut-
tamaan, joka luo haasteita feministisen pedagogiikan toteuttamiselle. Huolimatta feministisen
pedagogiikan kohtaamista haasteista ja sen saamasta kritiikistd, voidaan sen keinoin mahdol-
listaa tasa-arvoisempaa ja oppilaiden edun mukaista kasvatusty6té, kuten tuloksissa tulee ilmi.

Naéiden tavoittelu on ndhdékseni yksi opettajan tirkeimmistd padmadrista.
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Tutkielmassa kidytettyjen teorioiden ja kisitteiden avaamisessa olen pyrkinyt paikantamaan
yleisesti kdytdssd olevia pohjateoksia. Kansainviliset ndkdkulmat ja tutkimukset ovat olennai-
sena osana tutkielmani taustoitusta, johon suomalainen tutkimuksen kentti tuo oman, vaikkakin
véhiisen antinsa. Kasvatuksen ja koulutuksen kenttd on suurelta osin universaali, joten tdméa
onnistui hyvin. Lahdemateriaali koostuu eri vuosikymmenien aikana julkaistuista teoksista ja
tutkimuksista; pditeoria on pysynyt melko samana, vaikkakin uudet ndkokulmat ja keskustelu-
kulttuurit ovat tuoneet tirkeitd suunnanmuutoksia feministisen pedagogiikan “pohjalle”.
Vaikka kirjallisuus osoitti vililld osittain vanhentunutta ja esimerkiksi sukupuolen moninaisuu-
den sivuuttavaa ndkokulmaa, pystyi sitd kuitenkin hyddyntdméén niiltd osin, jotka pyrkivét
edistimién yhdenvertaisuutta. Feministisen pedagogiikan mahdollisia toimintamalleja on
avattu suomalaisissa teoksissa, mutta laajempaa, niitd kokoavaa teosta tai juuri tdhén konteks-

tiin uppoavaa tutkimusta ei ole.

Kirjallisuuskatsauksissa merkitykselliseksi nousee ldhdekritiikin kéyttdiminen (Alasuutari,
2011, s. 72). Tutkielmaa tehdesséni olen pyrkinyt arvioimaan ldhteideni luotettavuutta esimer-
kiksi sen pohjalta, kuinka paljon teokseen on viitattu aiemmin. Léhteitd olen pyrkinyt kisitte-
lemddn mahdollisimman eettisestd ja johdonmukaisesti, viitaten oikeaoppisesti ja kddntiden eng-
lanninkieliset ldhteet mahdollisimman tarkasti. Téll6in tieto pysyy alkuperdisessd merkitykses-
sadn. Olen tietoinen siitd, ettd oma ndkokulmani ja asemoitumiseni vaikuttaa tutkielmani tyos-
tamiseen ja sen aiheiden peilaamiseen. Olen kuitenkin pyrkinyt pohtimaan esiteltyjd aiheita
kriittisesti ja kyseenalaistamaan, katsomaan asioita eri perspektiivistd. Feministinen pedago-
giikka on mielestdni 1dhtokohtaisesti tarpeellinen ja oppilaita hyddyttiva teoria, jonka tavoitteet
ovat linjassa Perusopetuksen opetussuunnitelman (OPH, 2014) kanssa. On kuitenkin totta, ettd
toteuttaakseen aidosti toimivaa feminististd pedagogiikkaa alakoulussa, tulee opettajan olla hy-
vin tietoinen teorian ytimestd ja hyvin taitava hallitsemaan ryhméa, pitden asetelman kuitenkin
demokraattisena. Pakostakin tulen pohtineeksi, onko opettajan valta-asetelmaa tdysin mahdol-
lista poistaa alakoulussa, vai onko se tavoite mahdollinen vasta esimerkiksi lukiossa. Onhan
alakouluikdisten opettamisessa kuitenkin haasteita, joissa opettajan tulee olla vahvasti paitti-

massé asioista.

Tété tutkielmaa tydstdesséni olen onnellisesti uppoutunut ja kietoutunut feministisen pedago-
giikan utopiaan, sisdistden paljon minulle tirkeiksi muodostuneita asioita. Olen saanut uusia
tyokaluja ja laajentanut perspektiividni kidytdnnon opetustyohon, saaden valmiuksia kohdata

erilaisuutta ja toteuttaa feministisen pedagogiikan opetuskayténteitd. Koen, ettd vaikka tima
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tyd on vain pintaraapaisu laajaan aiheeseen, on se onnistunut muuttamaan nidkemystini ja ta-
voitteitani opettajuuteen perustavanlaatuisesti. Haluan ehdottomasti jatkaa timén aiheen pa-

rissa tyoskentelyd Pro gradu -ty0ssdni, peilaten yha konkreettisempaa niakokulmaa.
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