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TIIVISTELMA

Maatela, Mervi & Sarpila, Jukka. 1998. Kasvatuslehtien diskurssi
koulumenestymaéttomyyden tekijoistd kolmena eri aikakautena (1915 - 1925, 1965 -
1975, 1992 - 1997). Kasvatustieteen pro gradu -tutkielma. Jyvaskylédn yliopisto.
Opettajankoulutuslaitos.

Tutkimuksessa analysoitiin kasvatuslehtien diskurssia
koulumenestymittomyydestd kolmena kouluhistoriallisesti merkittavana
aikakautena, jotka ovat oppivelvollisuuden ja koulujérjestelmén kehittymisen aika
1915 - 1925, peruskoulun tulemisen aika 1965 - 1975 sekd koulukohtaisten
opetusuunnitelmien tulon aika 1990 - 1997. Tutkimusongelmat olivat: 1) mita syita
koulumenestyméttémyydelle on annettu kolmena eri aikakautena, ja 2) miten
koulumenestymaittdmyydelle annetut syyt ovat muuttuneet.

Tutkimusmetodina kéytettiin historiallista laadullisen tutkimuksen menetelmaa.
Kasvatuslehtien diskurssi nivottiin kunkin ajan yhteiskunnalliseen tilanteeseen,
pedagogiikkaan ja opetussuunnitelmaan, jolloin saatiin laajempi konteksti
koulumenestyméattdmyyden syille ja niiden taustatekijoille.

Koulumenestymattamyydelle 16ydettiin monia syitd. Syyt jaettiin kolmeen
padryhmdan: 1) kodin vaikutukseen 2) koulun, opettajan seka
opetussuunnitelman vaikutukseen seké 3) oppilaasta itsestd johtuvien tekijéiden
vaikutukseen.

Tutkimuksen perusteella tehtiin johtopaatds, jonka mukaan hyvin koulutettujen
vanhempien luoma turvallinen kasvuympdristd antaa oppilaalle parhaat
mahdolliset ~ koulunkdyntiedellytykset. = Merkittdvd  osuus  oppilaan
koulumenestymisessd on myds opettajan persoonallisuudella sekd héidnen
kayttamilladn opetusmenetelmilld. Itsetunnon ongelmat ja erilaiset kehityshdiriot
(mm. MBD, CP, dysfasia) ovat yleisimpid oppilaasta itsestddn aiheutuvia heikon
koulumenestyksen syita.

Tutkimus osoitti, ettd koulumenestymittdmyyden syyt eivdt ole muuttuneet
huomattavasti tutkittuina aikakausina. Pedagogiikan, yhteiskunnallisen tilanteen
ja opetussuunnitelman muutokset eivit ole merkittdvasti vaikuttaneet oppilaan
koulumenestymaittdmyydelle annettuihin syihin.

Avainsanat: erityisopetus, kouluhistoria, koulumenestys,
koulumenestymaéttomyys, opetussuunnitelma, oppilasarviointi.



1JOHDANTO

Koulutien alkaessa, jokaisen pienen oppilaan mielessd on varmasti toive hyvasta
koulumenestyksestd. Hyvai todistus avaa tien hyvaan jatko-opiskelupaikkaan ja
antaa evaat elamisséd parjadmiselle. Koulumenestys ei kuitenkaan ole kaikille
mikddn itsestddnselvyys. Moni oppilas tormdd oppimisvaikeuksiin,
epdonnistumisiin tai muihin ongelmiin koulutiensi aikana. Joillekin oppilaille
koulupéivit saattavat muodostua painajaiseksi, pahimmillaan jopa yhdekséan

vuotta kestdvaksi piinaksi.

Oppimisvaikeus on yleinen ongelma, joka vaatii maéréatietoisia toimenpiteita. Se,
mitd tdnd padivand tehdddn heikkojen oppilaiden auttamiseksi, ei tyydytd varmasti
monenkaan oppilaan tarpeita. Sadstoista aiheutuvat erityisopetuksen leikkaukset,
pienten koulujen lakkauttamiset, luokkakokojen suureneminen, lomautukset ja
muut toimenpiteet vaikuttavat voimakkaimmin heikkojen oppilaiden oppimiseen.
Hyvilla oppilailla ei ole hité4, silld he parjddavat heikommissakin olosuhteissa ja
vidhemmalld ohjaamisella. Heikompien oppilaiden laita on huonommin. He
tarvitsisivat yhd enemmain yksilollistd ohjausta, erityis- ja tukiopetusta seka

opettajan kannustusta ja huolenpitoa.

Sadstotoimenpiteiden herdttdma keskustelu heikkojen oppilaiden kohtalosta sai
meidédt miettimddn muita oppilaiden huonolle koulumenestymiselle annettuja
syitd. Miksi kaikki oppilaat eivit parjaad koulussa? Onko koulujédrjestelmamme

sellainen, jossa pérjadminen ei ole kaikille edes mahdollista? Onko aina ollut nédin?

Valitsemamme historiallisen tutkimusmenetelmédn my&td aloimme etsid
koulumenestymittomyyden syitd kouluhistoriasta. Lihdimme mielenkiintoiselle
aikamatkalle Suomen kouluhistorian merkittdvimpiin tapahtumiin. Kédvimme

tutustumassa juuri itsendistyneen Suomen voimakkaiden muutosten maailmaan,
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josta loikkasimme 1960-luvun lopun kiihkeddn yhteiskunnallis-poliittiseen
tilanteeseen sekd wupouuden peruskoulun alkutaipaleelle. Matkamme
loppuvaiheessa tutustuimme laman kourissa rimpuilevan 1990-luvun uuteen
hallintojérjestelméén sekéd opetussuunnitelman uusiin tuuliin. Matkamme antina
l6ysimme moniin kysymyksiimme vastauksia, tormédsimme mielenkiintoisiin

yksityiskohtiin ja eri aikakausien ylldttdviin samankaltaisuuksiin.

2 TUTKIMUKSESTA

2.1 Tutkimusmenetelmat

Tutkimuksessa tarkastellaan aikakausina 1915 - 1925, 1965 - 1975 ja 1992 - 1997
annettuja selityksid oppilaan menestymattomyydelle. Koulumenestymittomyytta
tutkittiin analysoimalla kunkin aikakauden ajankuvaa, opetussuunnitelmaa,
pedagogiikkaa sekd kasvatuslehdissd kédytya diskurssia. Lahestymistapana

kaytettiin historiallista ja kvalitatiivista tutkimusmenetelmaa.

Historiantutkimuksen tavoitteena on tutkittavan ilmion selittiminen tai tekeminen
ymmarrettivaksi osoittamalla se jonkin tai joidenkin suurempien
kokonaisuuksien osaksi. Historiantutkimuksen tehtdvand on siirtad
menneisyyden kokemukset nykyhetken ihmiselle ja tehdd nykyisyys
ymmarrettdvidksi menneisyyden valossa. Kalelan mukaan “samalla kun
menneisyyden valossa opimme ymmairtiméddn nykyisyyttd, opimme myds
nykyisyyden valossa ymmartdimadn menneisyyttd” (1976, 25). Tarkemmin tima
tutkimus luokiteltiin sosiaalihistorialliseksi, koska tutkittiin juuri yhteiskunnallisia
ilmi6ita. Sosiaalihistorialle on ominaista tutkia nimenomaan yhteiskuntaa tai sen

osaa osana laajempaa kokonaisuutta. (Kalela 1976, 17 - 25; Haapala 1989, 15.)
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Historiantukimuksessa oleellista on ndkdkulman valinta. Nakdkulman valinta
tarkoittaa péaatSksen tekemistd siitd, mihin laajempaan ilmioon tutkittavaksi
valitun ilmién yhteyksid ruvetaan selvittimaan tai minké kehityskulun yhtena
vaiheena sitd aletaan tarkastella. Nakdkulma on viime kddessa se kriteeri, joka
médrdd tutkimuksessa myShemmin tehtdvadt ratkaisut. Vaikka historian
tutkimuksessa tulisi tdhddtd objektiivisuuteen, ei menneisyyden ilmididen
selittdmisessd tdysin voi valttdd ratkaisuja, jotka perustuvat tutkijan tulkintaan.

(Renvall 1965, 15 - 20; Kalela 1976, 18 - 19.)

Tdmén tutkimuksen ndkékulmana oli kasvatuslehtien diskurssista 16ytyneiden
koulumenestymattdmyyden syiden liittdiminen kunkin valitun ajanjakson
yhteiskunnalliseen tilanteeseen, opetussuunnitelmaan sekd vallinneeseen
pedagogiikkaan. Valittua tutkimusaineistoa perustellaan luvussa 2.3. Tulkintojen
objektiivisuuteen tdhdattiin suorilla lainauksilla. Néin lukijallekin annettiin
mahdollisuus verrata tulkintoja alkuperdiseen aineistoon. Artikkeleiden

runsaslukuisuuden nahtiin osaltaan lisaavan tutkimuksen luotettavuutta.

Lahdekrititiikki on tdrked osa historiantutkimusta. Historiantutkimuksessa on
aina syyta perehtya alkuperdisiin lahteisiin, koska nédin paastdan mahdollisimman
autenttisille tapahtumapaikoille eivédtka merkityssuhteet ja késitteet muutu tai
katoa. Lahteita tutkittaessa on syytd pohtia miten ldhde on syntynyt ja vastaako
lahde esitettyihin kysymyksiin. (Haapala 1989, 28.) Tdmin tutkimuksen
lahdeaineistoksi valittiin kasvatuslehdet, koska niissd olevien artikkeleiden
alkuperd ja autenttisuus olivat kiistattomia. Perustellusti oletettiin, ettd
kasvatuslehdet ovat primddrildhteind koulumenestyméttomyyskeskustelun

foorumina.

Tamén historiallisen tutkimuksen ldhestymistavaksi valittiin kovalitatiivinen

tutkimusmenetelmd, koska oletettiin tutkimusaineiston sisdllon ja ldhtSkohtien
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erittelyn olevan tarkoituksenmukaisinta tutkimuksen tavoitteiden suhteen. Toinen
tapa ldhestya kyseessd olevaa aineistoa olisi ollut kvantitatiivinen tutkimusote,
jolloin kirjojen ja lehtien sisélt6a olisi analysoitu esimerkiksi késitteiden tai
aihepiirien esiintymistiheyden mukaan. T&lloin tutkimuksen tulokset olisi
johdettu aineiston tilastollisen késittelyn pohjalta. (Pietild 1976, 4 - 5.) Valintaa
perusteltiin my®s sill3, ettd tutkimusaineiston kielellisyyserot saattoivat olla niin
merkittdvid tutkimuksen aikajanan pituuden vuoksi, etteivit kvantitatiiviset
menetelmét olisi olleet tdssikddn suhteessa mielekkiitd. Tutkimuksemme
luokittelua kvalitatiiviseksi kuvaa hyvin Tynjalan (1991) kisitys kvalitatiivisen

tutkimuksen analyysista:

“Inhimillista kokemusta ei voi tutkia ilman kieltd. Aineiston kerddminen,
haastatteluin, havainnoin tai kirjallisten tuotosten kautta tapahtuu kielen
valitykselld, tulkinta tapahtuu kielellisesti, samoin tulosten raportointi.
Kielen avulla vilitetddn merkityksid. Kvalitatiivisen aineiston analyysi on

perusteiltaan merkitysten tulkintaa.” (Tynjéla 1991, 396.)

Edelldmainittujen kielellisyyserojen vaikutuksia eliminoitiin ryhmittelemélla
annettuja syitd laajempien otsikoiden alle. Ryhmittely helpotti eri aikakausien
vertailua keskenddn. Annetut selitykset jaettiin seuraaviin ryhmiin: 1) kodin
vaikutuksesta joutuvat koulumenestymattomyyden tekijét, 2) koulun, opettajan
ja opetusmenetelmien vaikutuksesta johtuvat tekijit sekd 3) oppilaasta itsestd

johtuvat koulumenestyméttomyytta aiheuttavat tekijat.



2.2 Tutkimuksen aikakaudet 1915 - 1925, 1965 - 1975, 1992 - 1997

Kouluun liittyvdd keskustelua oppilaiden koulumenestyméttomyydestd on
tutkimuksessa seurattu kasvatuslehdissi kdaydyn keskustelun avulla kolmena eri
aikakautena. Ensimmadiseksi tutkittavaksi aikakaudeksi valittiin Suomen
itsendistymisen alkuvuodet 1915 - 1925. Suomalaisessa yhteiskunnassa elettiin
talloin suurten muutosten aikaa. Myos koululaitos kehittyi: kaikille yleinen
oppivelvollisuus tuli voimaan vuonna 1921 ja neljd vuotta myShemmin valmistui
Maalaiskansakoulun opetussuunnitelma. Toiseksi tutkittavaksi aikakaudeksi
valittiin yhteiskunnan tasa-arvoistumisen aika 1960-luvun puolesta vilistd 1970-
luvun puoleen viliin. T&lldin Suomessa alettiin kdydd uudenlaista
koulutuspoliittista  keskustelua, jossa olennaisena osana oli ajatus
koulutuksellisesta tasa-arvosta. Aika oli kypsd peruskoulujirjestelmaan
siirtymiselle. Tutkimuksessa oletettiin, ettd rinnakkaiskoulujarjestelméan
muuttuminen yhtendiskouluksi heréttaisi vilkasta kasvatuskeskustelua oppilaiden
menestymattomyydestd. Kolmanneksi tutkittavaksi aikakaudeksi valittiin
nykyaika (1992 - 1997), jolle on ominaista péatdntdvallan keskittiminen
paikalliselle tasolle, tietoyhteiskunnan voimakas kehitys sekd taloudelliset
leikkaukset. 1990-luvulla koulun oman opetussuunnitelman merkitys on kasvanut
ja yksittdisten koulujen itsemddradmisoikeus on lisidntynyt. Ndiden uudistusten
uskottiin virittdvan keskustelua oppilaan menestyméttomyydestd. Myds entisajan
vertaaminen nykypdivdan tuntui hedelmalliseltd ajatukselta. Kiinnostusta
valittuihin aikakausiin lisdsi suhteellisen vadhdinen tutkimus oppilaan

menestymattomyydesta.

Vuonna 1952 ilmestynyt Varsinainen maalaiskansakoulun opetussuunnitelma
sekd vuonna 1985 ilmestynyt Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet eivat
eronneet edeltdvistd opetussuunnitelmista aiheemme kannalta merkittavasti.

1950- ja 1980-luvulla ohimennen mainitut uudet pedagogiikat ja ajatukset
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heijastuvat 1970-luvun ja 1990-luvun koulukeskusteluissa. (Kivirauma 1989; Rinne
1984.) Edelldmainittujen syiden takia keskityttiin siis 1920-, 1970- ja 1990-lukujen

analysointiin.

2.3 Tutkimusaineisto

Tutkimusaineisto koostuu edelld mainittujen ajanjaksojen yhteiskunnallisen
tilanteen, vallitsevan pedagogiikan ja opetussuunnitelman esittelystd sekéd kunkin
aikakauden koulumenestymattomyytta késittelevien artikkeleiden

kasvatusdiskurssista.

lisalon mukaan kasvatusta tutkiessa on aina tunnettava yhteiskunnallinen tilanne,
silld kasvatus on aina pohjimmiltaan yhteiskunnallinen ilmi6 (Iisalo 1983, 40).
Kasvatuskasitykset muuttuvat yhteiskunnan muutosten mukana. Pedagogiikat
kuvaavat kullekin ajalle ominaista kasvatuskésitystd sekd antavat péélinjoja
opetukseen. Opetusuunnitelmat puolestaan heijastavat tietoisesti tai tiedostamatta
yhteiskunnan roolia kulttuurin ohjaajana. Menestymittémyydelle annettujen
selitysten vertaaminen eri aikakausina toisiinsa tulee siis mahdolliseksi, kun
tunnemme  riittdvasti  vallitsevaa  yhteiskuntaa, pedagogiikkaa seka
opetussuunnitelmaa, jotka antavat yleiset padmaardt kouluissa tapahtuvalle
kasvatus- ja opetustyolle. Talloin menestyméttdmyyden syyt saavat kontekstinsa

ja eri aikakausia on mahdollista verrata toisiinsa.

Ajan my6ta opetussuunnitelmat ovat muuttuneet ja niiden sisélto on laajentunut.
Kaikilla opetussuunnitelmilla on kuitenkin ollut koulun toimintaa ohjaava
vaikutus. Opetussuunnitelma on aina ollut kokonaisuus, joka esittdé tavoitteet
koulun kasvatus- ja opetustyolle sekd ohjelman ndiden tavoitteiden

saavuttamiseksi. Opetussuunnitelman kasvatustavoitteet ovat aina olleet
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riippuvaisia oppivelvollisuuskoulun merkityksesta yhteis/kunnassa. (Lahdes 1975,
1979a.) Opetussuunnitelmat on valittu lahteiksi, vaikka niiden suhde kuvaamansa
todellisuuteen on ongelmallinen - edustavathan ne ylhaélts alas tulevaa késitysta
kouluopetuksesta, poikkeavista oppilaista, poikkeavien oppilaiden aiheuttamista
ongelmista ja niiden vaatimista toimenpiteista. (Kivirauma 1989, 37.) Aina on siis

mahdollista pohtia kuinka suuresti opetussuunnitelmiin on sitouduttu.

Tutkimukseen valitut viralliset opetussuunnitelmat olivat: Maalaiskansakoulun
opetussuunnitelma 1925 (MKOPS), Peruskoulun opetussuunnitelma 1970 (POPS
I & POPS II), seké Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994 (OPS).

Keskustelua oppilaan koulumenestymattomyydesta seurattiin paaasiassa kunkin
ajanjakson tunnetuimmista kasvatuslehdista. Kasvatuslehdet valittiin siksi, ettd
haluttiin tutkia juuri kasvatusalan ihmisten antamia selityksid. Tuntui
luotettavalta olettaa, ettd kasvatusalan ihmiset kdyvat diskurssia oppilaan
menestymattomyydestd laajimmin juuri kasvatusta késittelevissd lehdissa.
Diskurssia analysoitiin kunkin ajanjakson ominaisen yhteiskunnallisen tilanteen,

pedagogiikan seké opetussuunnitelman avulla.

Tutkimuksessa kéytetyistd julkaisuista vanhin, “Kasvatusopillinen aikakausikirja”
perustettiin vuonna 1864 ruotsinkielisend. Ruotsin kieli sdilyi julkaisussa
paékielend viime vuosisadan loppuun saakka, jolloin nimi muutettiin “Suomen
kasvatusopillisen yhdistyksen aikakausikirjaksi”. Vuonna 1937 nimi lyheni
“Kasvatusopilliseksi aikakausikirjaksi”. Toinen tutkimuksessa kaytetty
aikakausikirja syntyi vuonna 1914 Jyvidskyldn kesdyliopiston kasvatustieteen
opettajien toimittamana. “Kasvatus ja koulu” oli puhtaasti suomenkieliseni
tarkoitettu kilpailijaksi edelldmainitulle julkaisulle. Kun kasvatusopillisen
yhdistyksen aikakausikirjan artikkelit keskittyivdt enemmain oppikouluun,

“Kasvatus ja koulu” suunnatui puolestaan kansakouluun. Vuoden 1970 alussa
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ndmd aikakausijulkaisut yhdistyivdit “Kasvatus” nimiseksi. Opettajien
ammattijarjeston, OAJ:n lehti “Opettaja” alkoi ilmestyd vuonna 1906 nimelld
“Opettajain lehti”. Vuonna 1951 “Opettajain lehden” rinnalla alkoi ilmestyd
“Oppikoululehti”. Nama julkaisut yhdistyivdt vuonna 1973 “Opettaja”- lehdeksi.
Koska koulun yhteiskunnallinen merkitys kasvoi 1970-luvulla, tutkittiin myds
lehdet “Lapsi ja nuoriso”, sekd “Sosiaalilddketieteellinen aikakausilehti”
laajemman ajankuvan saamiseksi. 1990-luvun diskurssia tutkittiin “Opettaja”,

“Luokanopettaja” ja “Kasvatus” -lehdista.

1920-luvulla artikkeleiden méaira ja myds kirjoittajien maérd on luonnollisesti
vahdisempi kuin muina tutkiminamme ajanjaksoina. Tdstad syystd 1920-luvun
artikkeleiden analysoinnissa kéytettiin padasiassa kirjoittajakeskeista viittausta.
1970-luvun ja 1990-luvun artikkeleiden lukuméérd on suurempi, minka takia
kaytettiin enemman asiakeskeistd viittausta. Tarkka yksildinti kirjoittajista 16ytyy
lahdeluettelosta joten lukijalla on halutessaan mahdollista jaljittaa tietty kirjoittaja

tai ajatus.

Historiallisen tiedon jasentdmisessd sekéd historiallisen tutkimuksen tekemisen
apuna kaytettiin uusimpia aiheeseen liittyvid kasvatushistoriallisia vditoskirjoja.

(mm. Takala 1983, Rinne 1984, Kivirauma 1989, Suutarinen 1992, Téhtinen 1992.)

2.4 Tutkimusongelmat

Tutkimuksen ensimmiinen kohde oli tarkastella koulumenestyméttomyydelle
annettuja syitd ja selityksid kolmena kouluhistoriallisesti merkittdvana
aikakautena peilaamalla niita yhteiskunnalliseen tilanteeseen,
opetussuunnitelmaan seké vallitsevaan kasvatustieteelliseen ndkemykseen. Toinen

tutkimuskohde oli tutkia oppilaan menestymittdmyydelle annettujen syiden
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muuttumista, eli sitd, pysyvitkd menestyméttdmyyden syyt samoina vaikka
opetussuunnitelmat, kasvatusnidkemykset, koulu ja koko yhteiskunta ovat
muuttuneet. Tutkimuksessa keskityttiin peruskouluikdisten oppilaiden
tutkimiseen. Vuosien 1915 - 1925 diskurssissa on huomioitava se, etta tarkastelun
kohteena on kaksi erillistd koulujdrjestelmédéd: kansakoulu ja oppikoulu.
Diskurssissa ei ole tarkemmin keskitytty ndiden koulujdrjestelmien

eroavaisuuksiin.

3 “OPPIVELVOLLISUUDEN TULON AIKA”: 1915 - 1925

3.1 Suomen yhteiskunnallinen tilanne itsendisyyden alkuvuosina

Itsendisyytemme ensimmaiset vuosikymmenet olivat suurten muutosten aikaa.
Itsendistyminen, kansalaissota, teollistuminen ja Suomen voimakas kasvu kohti
hyvinvointiyhteiskuntaa vérittivit ajankuvaa. Véestostd kaksi kolmasosaa sai
toimeentulonsa maa- ja metsitaloudesta ja yli neljd viidesosaa asui maaseudulla.
Uuden ilmién, teollistumisen my&td koneellistuminen ja kaupungistuminen
lisddntyivdat, mutta niitd hidastivat entisten maanvuokraajien muuttuminen
pienviljelijoiksi. Agraarisuus ndkyi myos siind, ettd valtaosa tydvaestostd asui
edelleen maaseudulla. Sdannéllisestd tydstd saatu kuukausipalkka ja uusi
mahdollisuus parempaan eldmddn houkutteli kuitenkin yhd useampaa
maaseudulla asuvaa muuttamaan kaupunkiin. Asuntojen rakentaminen oli
véahdistd, mika johti asuntopulaan, joka puolestaan johti kerrostaloslummeihin.
Kurjin asumisen taso oli kuitenkin vield etiisilld rajaseuduilla. Kéyhyys oli sekd

pienviljelijoille ettd torppareille jokapdivaistd elamaa.

Sisdllissodan tuhot ja aikaisempien kauppasuhteiden katkeaminen saattoivat
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taloudellisen toiminnan maassa lyhyeksi ajaksi sekasortoon. Muutamassa
vuodessa vaikeudet ohitettiin ja voimakas taloudellinen nousukausi alkoi.
Maailmansodan jdlkeen sosiaalisten uudistusten aalto kulki ldpi lantisen
maailman. Suomessa olot olivat kehittyméttémammat kuin teollisuusmaissa ja
taloudelliset mahdollisuudet niukemmat. Taloudellisen puutteen rinnalla vallitsi
valistuksen puute, jonka poistamiseksi ryhdyttiin suunnittelemaan
oppivelvollisuutta. Perusta myohempien aikojen hyvinvointivaltiolle luotiin
uraauurtavilla uudistuslaeilla, joiden luoma sosiaaliturva yhdesséd elintason
nousun kanssa vei Suomea kohti maailman johtavaa hyvinvointivaltiota. 1920-
luvun lopulla olleet katovuodet pysdyttiviat kehityksen jdlleen muutamaksi
vuodeksi. Uusi ilmid, ty6ttdmyys, koetteli erityisesti maaseutua. (Eskelinen 1966,

20 - 49; Soikkanen 1992, 77, 104; Zetterberg, 1996, 10 - 15.)

3.2 Oppivelvollisuuden syntyminen

Oppivelvollisuutta varten oli tarvittavia suunnitelmia jo sortovuosilta,
vallanpitdjdt vain olivat estdneet niiden toteuttamisen. Oppivelvollisuuskysymys
nousi pinnalle itsendistymisen jilkeen, kun Euroopassa ilman oppivelvollisuutta
olivat vain muutama valtio. (Isosaari 1973, 66.) Suomestakin haluttiin tehda
sivistysvaltio. Yksittdiset kansanedustajat tekivit valtiopdivaaloitteita ja hallitus
antoi esityksid oppivelvollisuuden saamiseksi. Poliittiset ristiriidat siirsivat
kuitenkin oppivelvollisuuslain synnyn aina vuoteen 1921. Opetussuunnitelmalain
tdytantoonpanoa jouduttiin lykkddméaan myos pulavuosien vuoksi. Kansakoulu
oli kansalaissodan jilkeen erityisen suurien ongelmien edessé. Sit4 ei endd nihty
kulttuuritaistelun kirjessd, sivistyksellisend vapauttajana, vaan sen rooli alkoi
saada sosiaalipoliittista ulottuvuutta. (Halila 1950, 13 - 15.) Kansakoulua ei siis
pulavuosina nahty suoraan tuottavana sijoituksena. Koulu heikensi varattomien

perheiden toimeentuloa, kun lapset eivét voineet olla maatdissd. Tama nostatti
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yleistd kouluvastaista mielipidettd. (Sarjala 1981, 77 - 79.) Maatalousvéeston ja
maatalouden palkkaty6ldisten osuus oli vuonna 1920 ldhes kaksi kolmasosaa koko
véestostd. Taman viestonosan potentiaaliseen ansion menetykseen liittyvat
intressit ilmenivdt esityksini maaseudun kansakoulujen lukuvuoden
lyhentamiseksi sekd jatko-opetuksen supistamiseksi maaseudulla. (Takala1983,
183.) Myos kansalaisten verorasitus kasvoi oppivelvollisuuden vuoksi, mika
aiheutti vastustusta nédind taloudellisesti vaikeina aikoina. Tamén liséksi Isosaari
mainitsee vastustuksen syiksi koulurakennusten puuttumisen ja koulumatkan

pituuden (Isosaari 1973, 68 - 69).

Sarjalan  (1981) mukaan oppivelvollisuuden taustalla olivat suuret
yhteiskunnalliset paineet. Siséllisodan rikkirepiman kansakunhan voimien
kokoamiseksi ja eheyttdmiseksi koululaitokseen kohdistettiin suuria toiveita.
Koululaitoksen toivottiin voimistavan yhteiskuntajirjestelmédéd ja poliittista
jarjestystd. (Sarjala 1981, 77.) Valtiollisen itsendistymisen my&td my6s koululaitos
halusi itsendistyd ja vapautua raskaista kahleista. Haluttiin rakentaa oma
koululaitos itsendisen valtiokdsityksen pohjalle. Eduskunta piti tdrkedna
kansanopetusta, silld paikoin jopa 40% lapsista oli jadnyt sddnnéllisen opetuksen
ulkopuolelle. (Kuikka 1992, 68 - 69, 73 - 87.). N4illa perustein vastustus hiljalleen

voitettiin ja oppivelvollisuus sai vihdoin alkunsa.

Oppivelvollisuuslaki hyvaksyttiin 15.4.1921 hallituksen esityksen mukaisena.
Oppivelvollisuuslain tullessa voimaan kansakoulu oli kaupungeissa jo yleinen.
Siksi laki voitiin panna taytantoon valittomasti. Kaupungeissa oppivelvollisuuden
toteuttaminen tapahtui vaivattomasti: sen sijaan erddt maalaiskunnat joutuivat
pyytamaan lykkdystd, jota eduskunta myonsi 16 vuotta. Vield vuonna 1937
oppivelvollisuusikaisistd n. 13% oli koulutusjérjestelmén tavoittamattomissa.
Toisin sanoen kansakoulut olivat tdydessd kdynnissd vasta 1930-luvun lopulla

ennen sotia. Kun kirkolliset kiertokoulut lakkasivat véahitellen 1920-luvulla,
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kunnat ottivat yhd enemmaén vastuuta koulujen kehittimisesta. (Sarjala 1981, 74;

Isosaari 1973, 69; Kuikka 1992, 87.)

Kansakoulusta tuli 6-luokkainen; kaksi alinta luokkaa kisitti alakansakoulun, joka
oli kiinted tai 18-viikkoinen. Neljd ylempédd luokkaa taas muodosti
yldkansakoulun. Ne oppilaat, jotka eivdt kdyneet yldkansakoulua, olivat
velvollisia kdymaéén kaksi vuotta jatkokoulua. Lapsen oppivelvollisuus alkoi sind

vuonna kun lapsi taytti seitsemédn vuotta. (Isosaari 1973, 66 - 67; Sarjala 1981, 74.)

Laki takasi kaikille maksuttoman koulun sukupuoleen, kieleen tai sddtyyn
katsomatta. Vuonna 1923 annettu laki kansakoulun jirjestysmuodon perusteista
maédritteli  kansakoulussa  opetettavat aineet seuraavasti: uskonto,
uskonnonhistoria ja siveysoppi, didinkieli, historia, maantieto, luonnontieto ja
maa- seké kotitalous, laskento- ja mittausoppi, piirrustus, kisityd, voimistelu ja
laulu. Opettajien kouluttamiseksi perustettiin erityiset alakansakouluseminaarit.

(Kuikka 1992, 87 - 88, 92 - 94; Nurmi 1974, 41.)

3.3 Itsendisyyden alkuvuosien pedagogiset suuntaukset

Itsendisyyden alkuvuosien pedagogiikkaa hallitsivat herbart-zillerildisyys seka
uushumanismi. Herbart-zillerildisyys tahtési koko kansan sivistykseen kun taas
uushumanismi vaikutti oppikouluissa ja yliopistoissa. Herbart-zillerildisyyden
padtahtain oli siveellisen luonteen kehittdmisessd ja uushumanismin tieteelliseen
sivistyksen luomisessa. Ajalle lilan modernien kasvatusndkemysten vuoksi

herbart-zillerildisyys joutui vdistymaan vanhoillisemman uushumanismin tielta.
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3.3.1 Herbartilaisuuden ja uushumanismin vertailua

Johan Friedrich Herbart (1776 - 1841) oli saksalainen filosofian professori. Han
edusti realismiksi kutsuttua filosofista suuntausta, joka hédnen elinaikanaan
hegelildisyyden ollessa valtasuuntana ei saanut mainittavaa kannatusta. Herbart
oli filosofian lisdksi kiiinnostunut pedagogiikasta ja kasvatuksesta. Han julkaisi
pedagogisia oppaita ja perusti mm. pedagogisen seminaarin Gottingenin
yliopistoon. Uushumanismin ja sen sisdlld hegelildisyyden méadrddman
valtasuunnan vuoksi Herbartin ajatukset jéivat aluksi yleisessd tietoisuudessa

paljolti syrjaén.

Herbartilaisuus erosi uushumanistisesta kasityksesta ldhes jokaisella opetuksen
alalla. Herbartilaisuuden keskusaineita olivat kirjallisuus, historia ja uskonto,
uushumanismin puolestaan klassiset kielet. Herbartilaiset kohdistivat opetuksen
kaikille koulutusasteille kansakoulusta yliopistoon kun taas uushumanismi
painottui  etupddssd  korkeampiin = koulumuotoihin ja  yliopistoon.
Herbartilaisuuden tavoite oli siveellinen luonne ja humanistinen tieteellinen
sivistys. Uushumanistien tavoitteena oli puolestaan klassisesti sivistyneen yksilén
kasvattaminen ja kielitieteen korostus. Opintojen kohde oli herbartilaisuudessa
etupadssd omassa kulttuurissa, uushumanismissa etusija oli antiikin kulttuureilla.

(Suutarinen 1992.)

3.3.2 Herbartilainen kausi Suomessa

Mikael Soininen (1860 - 1924) oli herbartilaisuuden tunnetuin edustaja Suomessa.
Han oli kasvatusopin ja didaktiikan dosentti vuodesta 1891 ja kasvatustieteen
ylimédardinen professori vuodesta 1907 ldhtien. Soininen ei kuitenkaan ollut

ainoastaan yliopistomies, vaan hdnet tunnettiin myds kiytinnon
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kasvatusmiehend, raittiusaatteen edustajana ja poliittisesti aktiivisena
sivistyneiston edustajana. Soininen toimi Heinolan opettajaseminaarin johdossa,
kouluhallituksen ylijohtajana sekd opetusministerind, kansanedustajana ja

opetussuunnitelmakomitean puheenjohtajana. (Aho 1993, 52 - 53.)

Pdivansalon (1971) mukaan Soinisen teos Yleinen kasvatusoppi vuodelta 1895
aloitti herbartilaisen kauden Suomen kasvatuksen tutkimuksen historiassa.
Saksalaisen J. F. Herbartin (1776 - 1841) ajatukset tulivat Suomessa kéayttoon
Soinisen oppikirjojen vilitykselld, joita kéytettiin sekd yliopistossa ettad
kansakoulunopettajaseminaareissa. Herbartin systemaattisessa opissa oli erddna
osana opetussuunnitelmaoppi, jossa késiteltiin oppiaineksen valitsemista ja
jarjestamistd. T&ltd pohjalta syntyi Lehrplan-kdsite, mikd tarkoittaa

opetussuunnitelman laadintaa oppiaineiden ja oppiaineksen esittdmisen pohjalta.

Soinisen mukaan ihmisen ajatustoiminnat saivat alkunsa aisteista, jotka
synnyttivat havaintoja ja mielikuvia, joita yhdessa kutsuttiin mielteiksi. Han ei siis
uskonut syntymikykyjen, myé&tdluodun ajattelun eikd myétdluodun muistin
olemassaoloon. Kasvatuksessa tima merkitsi sitd, ettd uskottiin kasvattavaan
opetukseen, siis kykyyn vaikuttaa ulkoapdin kasvavan mielteisiin. Lapsi ei
kuitenkaan ollut mekaanisesti manipuloitava, vaan kasvatuksen tarkoitus oli

poistaa esteitd virtaavan mielen tielta.

Uushumanistit ndkivdt muistin varastona, joka s#il66 kaiken mitd sinne
tallennetaan. Asiat eivdt uushumanistien mielestd unohtuneet, vaan saattoivat
ainoastaan perdédntyd tietoisuudestamme. Soininen uskoi taas unohtamiseen.
Héanen mielestdén kaikki kiinnittdmaton (ulkoaopittu) unohtui ja tehty ty6 valui
hukkaan.

Soinisen mukaan ihmisen sieluneldmaé koostui kolmesta ryhmaésta: tiedollisista,
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tunteellisista ja tahdollisista ilmidistd. Soininen néki sielun toimivan seuraavasti:
tieto otti aistihavainnon vastaan, tunne antoi siitd lausunnon ja tahto vei tdmén
vastauksen ulkomaailmaan. Tunteella oli keskeinen merkitys tiedon
muistamisessa ja sen muistista hakemisessa uuden havainnon tullessa. Oppimisen
kannalta hyddylliseksi Soininen niki itsetoiminnan. Itsetoiminnalla tarkoitettiin
hidnen mukaansa sitd, ettd tietoa ei annettu valmiina vaan lapsen tuli paédssaan
tyostdd ja analysoida havaintojaan, muodostaa kaisitteitd, 16ytda oikeita
arvostuksia jne. Nuoren itsellinen ajatusty6 oli oppimisen ehto. Kun koulun tieto-
opetus ja kasvattava opetus olivat sopusoinnussa, syntyi oikeanlainen
mielenkiinto, joka oli keskeinen tekija harrastuksen viridmisessd. Soinisen
kasvatusihanteena oli harrastunut ihminen, joka piti omasta itsekasvatuksestaan
huolta. Tarkeinta oli siis herattdd ihmisesséd oikeanlainen harrastus. (Pdivansalo

1971; Suutarinen 1992; Aho 1993, 52 - 56.)

3.3.3 Uushumanismin voitto

Suutarinen (1992) tutki vaitdskirjassaan herbartilaisuuden vaikutusta Suomessa
1900-luvun alussa. Suutarisen mukaan herbartilaisuudesta ei tullut missddn
vaiheessa kansakoulun valtasuuntausta, mutta reformiliikkeeni sen kannatus oli
merkittdvan laaja 1910-luvun lopulle saakka ja sen vaikutus ulottui aina 1930-
luvulle. (Suutarinen 1992, 239 - 251.) Isosaari (1973) kirjoittaa, ettd Soinisen
toiminnan johdosta herbartilaisuus padsi vaikuttamaan oppikoulun ja erityisesti
kansakoulun ty6hén. Herbartilaisuus kiinteytti kouluty6td antamalla ehedn
jokapdivdistda koulutyotd tehostavan teorian. Lujan siveellisen luonteen
aikaansaaminen nahtiin kasvatuksen tarkeimmaéksi tehtdvéksi. Siveellisesti lujan
luonteen kehittyminen oli lopullinen kasvutavoite, mutta sithen paddseminen
edellytti siveellisen harrastuksen kehittymistd. Kasvattavan opetuksen yleisend

pddmadrdnd oli saada aikaan eldvéd harrastus, jonka péddsuuntia olivat tiedon,
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kauneuden, siveellisyyden ja uskon harrastus. Siveellisyyden harrastuksen
syntymiseen vaikutti oppilaassa ennenmuuta kaksi asiaa: opettajan
persoonallinen esimerkki ja ns. historialliseen aineryhméaan kuuluvat oppiaineet:

historia, kirjallisuus ja uskonto. (Soininen 1923a, 29 - 31, 41 - 49, 89.)

Vaikka herbartilaisuudesta ei tullut missddn vaiheessa kansakoulun
valtasuuntausta, pysyi kognitiivinen ndkékulma herbartilaisuuden vuoksi esilla
kasvatuksellisissa keskusteluissa 1920 - 1930-luvuilla. Siséllissodan jilkeen
ihmiskuva muuttui pessimistisempéén suuntaan ja herbartilainen kasvatusoppi
asetettiin laajoissa piireissd kyseenalaiseksi. Herbartilaisuus edellytti liian suurta
muutosta ja uudistusta koulutyéhon ja uhkasi Suomessa yhteiskuntaan ja
kouluihin syntynyttd valtarakennetta. Siséllissodan jdlkeen papisto saapui
piirikokouksiin pitddkseen huolta koulun oikeasta suunnasta. Herbartilaiset aiheet
viistyivat samanaikaisesti piirikokouksista. Oppilaiden itsehallinta ja sen takana
ollut kognitiivinen ihmiskuva sai nyt vaistyd kulttuurikonservatismin myota.
Kirkon lisdksi myds oppikoulu ja sen kautta yliopisto esittivdat vaatimuksia
kansakoululle. Kansakoulu oli tulossa oppikoulun pohjakouluksi, mika edellytti
oppikoulun uushumanistisen pedagogiikan huomioonottamista jo kansakoulussa.
Uushumanistiset keskeiset yliopistolliset oppiaineet eivdt halunneet alistaa
oppisisiltéjaan herbartilaiselle pedagogiikalle, miké olisi edellyttanyt didinkielen
ja uskonnon keskeisten oppisisiltdjen muuttamista. Tilalle tulivat uushumanismia
suosivat &danenpainot ja toiminnallisuutta korostava tySkoulusuuntaus.

(Suutarinen 1992, 236 - 242; lisalo 1998, 7 - 12.)
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4 MAALAISKANSAKOULUN OPETUSSUUNNITELMA 1925

4.1 Maalaiskansakoulun opetussuunnitelman synty

Opetussuunnitelma kasitteend tuli kdyttdon komiteatasolla 1910-luvulla.
Ensimmadinen tilld nimelld julkaistu suunnitelma oli Maalaiskansakoulun
opetussuunnitelma. Maalaiskansakoulun opetussuunnitelmakomitealta ilmestyi
kaksi erillistd mietintdd: ensimmdinen vuonna 1916 nimelld “Suuntaviivoja
kansakoulun opetuksen uudistukseksi” ja toinen vuonna 1925 nimella
“Maalaiskansakoulun opetussuunnitelma”. Komitea oli ensimmaéinen
suomalainen opetussuunnitelmakomitea. Tatd ennen opetussuunnitelman tilalla
olivat ns. mallikurssit, jossa lueteltiin opetettavien aineiden sisdlt6d, mutta ei
késitelty varsinaisesti opetuksen tavoitteita. Uusi opetussuunnitelma jatkoi
samoilla linjoilla. Opetussuunnitelma oli tavallaan opettamisen késikirja.
Havainnollisia ohjeellisia esimerkkeji esitettiin runsaasti, mutta tavoitteita ei oltu
edelleenkddn madritelty. Vaikka opetussuunnitelma sallikin opettajille varsin
suuren liikkumavaran, opetussuunnitelmaa noudatettiin useissa maamme
maalaiskansakouluissa varsin viahdisin poikkeuksin. Maalaiskansakoulun
opetussuunnitelmakomitean puheenjohtajana ja henkiseni johtajana toimi Mikael

Soininen. (Rinne 1984, 138, 280 - 281; Kauranne 1997, 26; Launonen 1997, 71.)

4.2 Maalaiskansakoulun opetussuunnitelman sisallosta

Vaikka Soinisen nimi liitetddnkin herbartilaiseen pedagogiikkaan, Rinteen (1984,
138) mukaan ndyttda siltd, ettd Maalaiskansakoulun opetussuunnitelmassa
Soinisen pedagogiset ndkemykset olivat osittain irtaantuneet téstd suuntauksesta.

My®&s Lahdes (1965) viittaa tdhédn esittdessddn kyseisen komitean jo pyrkineen
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“irtautumaan mainitusta herbartilaisuudesta ottamalla toisaalta huomioon
kaytannollisen elaimén ja toisaalta kasvatustieteen vaatimukset” (Lahdes 1965, 57).
Mikael Soininen siis ymmarsi, ettd aika ei ollut otollinen herbartilaisuuden
vaatimille suurille muutoksille. Opetussuunnitelman laadinnan helpottamiseksi

Soininen muutti kdsitystddn uushumanistisemmaksi.

Maalaiskansakoulun opetussuunnitelmakomitean korostamat nakokohdat olivat:
1) liittyminen mielenkiintoiseen ja tunnettuun, 2) kullekin ikdasteelle
soveltumattoman opetusaineksen karttaminen, 3) suurin saavutettavissa oleva
havainnollisuus, 4) suurin saavutettavissa oleva oppilaiden omatoimisuus ja 5)
huolenpito opitun padkohtain muistamisesta. Kukin néistd erikseen ja kaikki
yhteisesti edistivit opetuksen yleistd pddméarad: harrastuksen herattimista ja
voimain kehitystd. Komitea siis hyvéksyi herbartilaisen harrastuksen
herédttdmisen periaatteen. Oppilaiden omatoimisuudessa komitea pyrki
“itsendistyttdmadn” oppilaan toimintaa ja vapauttamaan sitd opettajan
vilittoméstd johdosta. Toisin sanoen koulu pyrki valmistamaan oppilasta
muunkinlaiseen toimintaan kuin valmiin tiedon vastaanottoon. Komitea katsoi
tyonsd yhdeksi ydinkohdaksi koulun saattamisen enemmaén todellista elamaa
palvelevaksi. Koulu haluttiin lahentdé koulun ulkopuoliseen elamédéan. Kaytannon
hyotya korosti myos komitean padtds siitd, ettd kotiseutuopetuksen tuli olla
kaikessa opetuksessa metodisena periaatteena. Komitean mukaan kansakoulu oli
saatava entistd enemman palvelemaan kdytannéllisia ja taloudellisia harrastuksia.
Taméan vuoksi opetusaineisto oli varsinkin luonnontiedon laajalta alueelta
valittava kdytdnnon elamaa silmalld pitden, jotta opetus saataisiin ldhempiin
kosketuksiin etupddssd maatalouden, maanviljelyksen ja karjanhoidon kanssa.
(MKOPS 1925, 14, 43 - 55.) Siis jo 1920-luvulla ymmarrettiin integraation merkitys,
mika nékyi siind, ettd muut reaaliaineet tuli liittdd kotiseutuopetuksen piiriin.

Taustalla vaikutti vahva isinmaallisuuden korostaminen. (Lahdes 1965, 56 - 66.)
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4.3 Maalaiskansakoulun opetussuunnitelman ihmiskasitys

Komitea ndki lapsen sisdisesti hyvdnd, mutta helposti ympaéristonsa
muokattavana. Geneettisen periman uskottiin mdaravan kuitenkin vahvimmin
oppilaan dlykkyystason. MKOPS:n kasitys oppilaan persoonasta oli varsin selked
ja yksinkertainen: oppilaat jakaantuivat enemman ja vihemman kyvykkaisiin.
Ristiriita oli siind, ettd kaikki oppilaat saivat luokassa samanlaista opetusta ja
heiltd edellytettiin samoja tavoitteita, vaikka heidan kykynsa erosivat toisistaan

huomattavankin paljon. Esimerkiksi sanelukirjoituksesta MKOPS sanoi seuraavaa:

“Se kylla vaatii oppilaiden, heikompien ja kyvykkddmpien pysymista
rinnan, mutta kun sanelussa otetaan huomioon heikoimpienkin
mahdollisuudet, ei siitd ole haittaa, vaan terédstdd se pdinvastoin kaikki

ponnistuksiin ja estdd veltostumisen...” (MKOPS 1925, 14).

Samalla komitea hyviksyy myos tahtikirjoituksen, joka “vaatii samaa nopeutta

kaikilta” (MKOPS 1925, 214).

Komitea oli siis selvilld lasten vilisista suuristakin eroista, mutta komitean
kasityksen mukaan niihin ei maalaiskansakoulussa juurikaan tarvinnut puuttua.
Téhén voidaan 1oytad useita syitd. Vield 1920-luvun alussa oppivelvollisuus ei
ulottunut syrjaisimmille seuduille ja luokat olivat maaseudulla yleensi pienia.
Yhdysluokkakédytdntd maaseudulla mahdollisti sen, ettd vaatimustaso voitiin
maaseudulla helposti sovittaa eritahtisten oppilaiden kohdalla kunkin yksil6llista
tasoa vastaavaksi. Hidas oppilas voitiin siirtdd alemman luokan mukaan
etenemaan ja nopeampi ylemman. (Kivirauma 1989, 38 - 39.) Toisaalta voidaan
kysya jatettiinké ns. tyhmét aina luokalleen, koska se oli kaikkein helpoin
ratkaisu? Toisaalta on huomioitava se, ettd koulu-uudistus oli vasta

alkutekijoissdan 1920-luvulla ja péddpaino oli oppivelvollisuusjdrjestelmén
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luomisella, ei erityisopetuksen hienosaadolla.

Komitean sielutieteellinen lahtokohta oppilaasta “sisdisid kuviaan ulkoisiksi
toiminnoiksi purkavana oliona” suosi toiminnallisuutta ja ty6td. Komitea asettikin
tehtdvidkseen muuttaa koulu “liian yksipuolisesta lukukoulusta toiminnan
kouluksi” (MKOPS 1925, 20 - 21). Osittain toiminnallisuuden korostamiseen
vaikutti varmaankin myos halu miellyttdd kouluun melko varauksellisesti
suhtautuvaa maaseutuvadestdd. Varauksellinen suhtautuminen johtui ldhinna siité,
ettd koulun peldttiin vieroittavan lapset kotoisista traditioista. Suhde koteihin oli
pelokkaan huomioiva. Opetussuunnitelma korosti kodin ja koulun yhteistyén
merkitystd, mutta ei kdytdnnossa antanut erityisid menetelmié tai muotoja sille.
Opettajan asema pienessd maaseutukoulun yhteisdssa oli luonnostaan koteihin
laheinen, joten yhteistydmuotojen kehittdmiseen ei ollut suurempaa tarvetta.

Kodeilla oli tuolloin my®ds suurempi kasvatusvastuu. (Rinne 1984, 289 - 290, 296.)

Takala (1983) antaa mahdollisuuden pohtia opetussuunnitelman sisiltod
kvalifikaatioiden avulla. Hin maarittelee kvalifikaation tarkoittavan yksildiden
valmiuksia toimia tietylld tavalla yhteiskunnassa - sekd ihmisten valisissa
suhteissa ettd ihminen-esine -suhteissa. Maatalousvéestd halusi koulutukselta
seuraavanlaisia kvalifikaatioita: itsekuria, monipuolisia tietoja ja taitoja
tyovilineiden kdytostd, kun taas esimerkiksi vuorovaikutustaitojen osuus jii
véhdiseksi - riitti ettd osasi toimia ldhinnd oman perheen piirissa. (Takala 1983 10,

41)

4.4 Arviointi maalaiskansakoulun opetusuunnitelmassa

Maalaiskansakoulun opetussuunnitelmassa ei oppilasarvostelusta annettu

varsinaisia ohjeita. Ohjeet keskittyivdt ainoastaan maéaéritelmiin tavoitteena
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olevasta ikdkauden tieto- ja taitotasosta, sekd menetelmiin, joita kdyttamalla
mahdollisimman moni saavuttaisi tuon tason. Aktiivisella kertaamisella ja
kaytannon harjoittelulla todettiin koulun saavuttavan parhaat oppimistulokset.

(MKOPS 1925.)

4.5 Maalaiskansakoulun opetussunnitelman etiikka

Persoonallisuuskasvatuksen keskeinen periaate oli oppilaiden omatoimisuus,
jonka kautta komitea uskoi voitavan voimistaa nimenomaan koulun kasvattavaa
merkitystd, “uskonnollissiveelistd kehittdmistd” ja “kristillis-siveellisen luonteen
kasvattamista”. Kristillis-siveellisen luonteen kasvattaminen lapaiseekin koko

opetussuunnitelman.

Vaikka kansakoulun opetussuunnitelmaa kehitettiin 1920-luvulla kidytannolliseen
ja toiminnalliseen suuntaan, tuli koulun toimia myds tietynlaisen arvomaailman
valittdjand tulevalle sukupolvelle. Launonen (1997) toteaa Maalaiskansakoulun
opetussuunnitelmassa lapsikeskeisen =~ pedagogiikan kaytannollisen
eldmanldheisyyden ja eettisen ihanteellisuuden yhdistdmisestd muodostuneen

kasvatusajattelun ldhtokohdan (Launonen 1997, 87).

Tervehenkisen maalaiseldmédn ihannoinnista, jossa lapsen arkipdivéiseen
elaménpiiriin liittyvat kdytannolliset asiat palvelivat eettistd kasvua, tehtiin
maalaiskansakoulun yhteiskuntaeettinen tavoite (Launonen 1997, 88). Téllainen
eettisten kysymysten liittiminen maaseudun eldméin johtui todenndkéisesti
edelld mainitusta agraariutilitarisimista. Maata viljelevd kansan enemmisto
edellytti kansakoululta suopeaa suhtautumista elinkeinoonsa. Ajatus
kansansivistyksen ja elinkeinoeldmén yhteensovittamisesta oli hyvaksytty varsin

yleisesti. Agraariutilitaristien mielestd esimerkiksi historian aineryhma ei voinut
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toimia opetuksen keskuksena vaan keskeisend tuli olla maatalouden tarpeet.
(Suutarinen 1992, 96 - 97.) Kokoavasti voidaan sanoa, ettd eettisen kasvatuksen
paatavoitteena oli siveellisen persoonallisuuden kehittdminen. Haluttiin luoda
yhteiskunnan kannalta hyddyllinen ihminen. Jokaisen oli siis kannettava kortensa

kekoon parempaa huomista rakennettaessa.

4.6 Erityisopetuksen alkuvuodet

Erityisopetus normaaliluokassa oli kdytannossd luokalle jattdmistd, mikd oli
selkein tapa ratkoa oppimisvaikeuksia erityisopettajan sekd tukiopetuksen
puuttuessa. Ilmeisesti luokalle jattdminen ei aiheuttanut kodeissa vastustusta tai
muita toimenpiteitd. Téllainen kaytanto sopii aikaan, jolloin vasta luotiin yleistd
oppivelvollisuutta ja tirkeintd oli vain saada mahdollisimman moni lapsi

opetuksen piiriin.

Oppivelvollisuuskoulun erityisopetuksen muodoista apukouluopetus on vanhin
ja madrallisesti yleisin. Ensimmadiset varsinaiset apukouluokat aloittivat
toimintansa vuosisadan alussa. Ennen oppivelvollisuutta “heikon késityskyvyn”
omaavat tai pahantapaiset oppilaat eivit olleet koululle mikdin ongelma. Téllaiset
oppilaat eivét yleensd kidyneet koulua ja tarvittaessa heidét oli sieltd mahdollista
erottaa. Apukoulujen maara lisadntyi oppivelvollisuuslain voimaantulon 1921
jalkeen. Oppivelvollisuuslaissa apukoulut virallistettiin. Laissa velvoitettiin
vahintddn 10 000 asukkaan kaupungit jarjestimadn erityisopetusta “heikon
kasityskyvyn vuoksi” oppivelvollisuudesta vapautettaville oppilaille.
Apukoulutoiminta oli enemman tai vahemmaén paikkakunnittain vaihtelevaa eiké
apukoulun toiminnasta annettu selvid ohjeita. (Kivirauma 1989, 89; Runsas 1991,

53 - 54.)
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Keitd ndma “heikon késityskyvyn vuoksi” opetuksesta vapautetut sitten olivat?
Paljon kasvatusta 1900-luvun alkuvuosikymmenind tutkinut Laitakari (1919) oli
huolissaan oppivelvollisuusikdisten joukossa olevista “tuhansista tylsistd,
puupdistd, poljistdi ja kankeaoppisista lapsista”, jotka olivat tavallisen
kansakoulun vaivana ja harmina. Laitakarin mielestd erityiskolujen jarjestiminen
oli erityisen tidrkedd. Apukoulun oppilaita olivat Laitakarin mielesté
heikkokykyiset eli imbecillit lapset, jotka eivit voineet edistya kansakoulussa
milldén asteella normaalien ikdtoveriensa rinnalla, mutta eivdat myoskéén olleet
laitoshoidon tai -kasvatuksen tarpeessa. Kdytiantd apukouluun siirtdmisessa oli
se, ettd opettaja antoi lausuntonsa lddkdrille mm. oppilaan muistin,
tarkkaavaisuuden ja tottelevaisuuden laadusta ja ehdotti apukouluun siirtoa.
Ehdotuksen perusteella lddkadri teki tarkemman tutkimuksen ja méarasi
tarvittaessa siirron. Apukoulusta saattoi palata takaisin kansakouluun, mutta se

tapahtui yleensd huonolla menestykselld. (Laitakari 1919.)

Koska MKOPS ei antanut erityisopetuksesta ohjeita, etsimme muita
erityisopetusta kasittelevid ldhteitd. Salmensaari (1921) korostaa kirjassaan
“Poikakysymys” vanhempien, kodin ja opettajien vastuuta nuorten ohjaamisessa
oikeaan suuntaan eldmaéssdan. Opettajan tuli olla rohkea ja oikeudenmukainen
sekd huomioida kunkin lapsen yksilélliset kasvatustarpeet ja meneteltdva niiden
mukaisesti. Opettajan tuli tuntea oppilaansa hyvin. Salmensaari huomautti my6s
perheen taloudellisen tilan aiheuttavan erilaisia lahtékohtia kasvaville nuorille.
Han néki ehedn maalaiskodin ylivertaisena lapsen kasvuympéristona. Ymparistd

ja perimd yhdessd antoivat edellytykset kasvulle. (Salmensaari 1921.)

Salmensaaren tavoin kasvatusaineiden lehtori Kotkanen (1921) korosti kirjassaan
“Koulukuri” oppilaan kasvutaustan tuntemusta, ymparisttekijoitd ja oppilaiden
kehitystason mukaista opetusta kasvatuksessa. Kotkanen painoitti perinnéllisten

tekijoiden ja sairauksien merkitystd lasten kdytostd méadradvind tekijoina.Hanen
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mielestdédn opettaja oli osasyyllinen oppilaan osaamattomuuteen. Em. kirjassaan
hén totesi liian harvan opettajan olevan selvilla oppilaiden kehitysasteesta ja
heiddn sana- ja késitevarastostaan. Jos opetustapa oli liian vaikea, oppilaat
sekaantuivat, arvailivat eivitka kyenneet seuraamaan opettajan ajatuksenjuoksua.
Tamén seurauksena oppilaat leimattiin laiskoiksi, tyhmiksi tai osaamattomiksi.
Kotkanen niki, ettd opettajan ja oppilaan vilille syntyvaa suhdetta vaikeutti se,
ettd opettajat halusivat aina olla “opettajia” eivétkd “vain ihmisid”. Kotkanen
erotti lapsista “nukkuvia luonteita”, “holoheikkeja” seka “arkoja”, joiden kaikkien

luonteenlaatua tuli ymmartda. (Kotkanen 1921.)
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5 KASVATUSLEHDISSA KAYTY DISKURSSI
KOULUMENESTYMATTOMYYDESTA VUOSINA 1915 - 1925

5.1 Kodin vaikutus koulumenestymattomyyteen

Kodin merkitys oppilaan kasvatuksessa ndkyi vahvasti jo itsendisyytemme
alkuvuosina kasvatuslehtien kirjoituksissa. Tavallisen pienviljelijiperheen elintaso
oli heikko, kéyhyys oli tavanomaista. Vanhemmilla ei ollut juurikaan aikaa eiki
resursseja lastensa sivistavélle kasvatukselle, koska perheet olivat usein suuria ja
maatila vaati paljon tyotd. Koulunkdynti vain hairitsi maanviljelijiperheiden
elam&d. Rantakallio (1922) puuttui tdhdn ongelmaan artikkelissaan “Mitd on
huomioon otettava opetuksen tuloksia arvioitaessa?”. Hén totesi lasten henkiseen
kehitykseen kohdistuneen vilinpitiméttomyyden heikentdvdn lasten

suorituskykyd ja itsetuntoa. (Rantakallio1922, 550 - 552.)

Koéyhyydestd ja heikoista oloista huolimatta oli my6s perheitd, joissa
koulunkdyntid arvostettiin ja pidettiin tirkeéna. Laitakari (1922) oli artikkelissaan
huolissaan perheistd, joissa vanhemmat kasvattivat lapsiaan jo pienesti pitden
“hyviin ammatteihin” ja asettivat heille liian korkeita tavoitteita, tietiméattomina
lapsensa todellisesta kehitysasteesta sekd kyvyistd. Lapsi joutui kasvamaan
valtavien paineiden alla, mikd saattoi aiheuttaa henkisid hdiriditd kuten
itsetunnon heikentymistd, joka vahensi uskoa omiin kykyihin ja johti
epavarmuuteen koulutyossa. (Laitakari 1922, 497 - 499.) Aikakautta leimaava
kasitys geneettisen perimédn vaikutuksesta ihmisen oppimiskykyyn heijastui
Laitakarin artikkelissa. Vanhemmilla saattoi olla siis vadra kasitys lastensa

geeniperimén vaikutuksesta oppimiseen.
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Kokeellisen kasvatusopin uranuurtaja Suomessa, Kasvatus ja Koulu-lehden
padtoimittaja sekd 1920-luvun ahkerin kasvatusartikkeleiden kirjoittaja Aksel
Rosengvist (1920) uskoi vahvasti koulun voimaan oppilaan kasvatuksessa. Hanen
mielestddn lahjakkuus ja ahkeruus koulussa hyvan opettajan johdolla voivat

taysin korvata kodin antaman henkisen avustuksen. Rosenqvistin sanoin:

“Mitd kauemmin kouluopetus kestda sitd vihemmaén painavat vaa’assa
kotien erilaisuudet ja sitd voimakkaammin péadsevit vaikuttamaan
oppilaan puhtaasti persoonalliset luontaiset ominaisuudet: lahjakkuus,

ahkeruus, tarkaavaisuus ja tahdonvoimakkuus.” (Rosenqvist 1920, 132.)

Kasvatuslehdissd olleissa kirjoituksissa perdankuulutettiin kodin ja koulun
yhteistyotd oppilaantuntemuksen parantamiseksi. Opettajan tuli ottaa selvéa lapsen
kotioloista ja ndhdé lapsi leikeissd omana itsendédn, jolloin lapsen oli helpompi
lahestyd opettajaa ongelmissaan. Kodilla ja koululla tuli olla muitakin
yhteistyokeinoja kuin pelkit rehtorin puhuttelut ja vanhempainillat. (Ollilainen
1917, 147 - 151; Hollo 1916, 440; Harkonen 1923, 908 - 909.) Opettajain lehdessa
(1922) olleessa artikkelissa “Kodin ja koulun kasvatuksellisen yhteistyon
vahvistaminen” todettiin tiivistdvasti kodin ja koulun yhteistyon merkityksesta

seuraavaa:

“Jos koti pysyy vieraana kasvatukselle, joutuu koulun tyd auttamattomasti

rappiolle kuin hiekkaan rakennettu talo.” (Opettajain lehti 1922, 51.)

Kodin ja koulun yhteisty6ta kasittelevissa artikkeleissa tdydennettiin MKOPS:n
toteamusta yhteistyon tarkeydesta. Artikkeleissa annettiin lisidksi konkreettisia
ohjeita yhteistyon toteutamiseksi, mitkd MKOPS:sta puuttuivat. Valtaviesto,
varauksellisesti kouluun suhtautuvat maanviljelijat, pakotti osaltaan koulun

yhteisty6hon kotien kanssa. Koulun oli siis pakko huomioida kotien odotukset,
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silld maanviljelijivieston kouluvastaisuutta haluttiin vdhentdd. Takalan (1983)
tutkimuksen mukaan koulu joutui huomioimaan valtavéeston sille kohdistamat
odotukset eli koulun tuli tarjoamansa tiedon lisdksi opettaa myds kdytdnnon
taitoja (Takala 1983, 10, 41). Koulun tuli siis keskustella kasvatustavoitteistaan

kotien kanssa.

Tama kaytannon taitojen korostaminen koulussa liittyi laheisesti 1920-luvulla
Suomessa alkaneeseen tySkoulusuuntaukseen. TySkoulu perustui Deweyn (1900)
ajatuksiin tyon asemasta kasvatuksessa. Opetuksessa keskeistd oli omin kédsin
tehty tyo ja kokeilu sekd oppilaskeskeisyys. Koulutydssa tdima nikyi siind, ettd
haluttiin irtautua oppikirjoista ja siirtdd opetusta kidytdnnonldheisempéin

suuntaan. (Suutarinen 1992, 99 - 100; Kauranne 1997, 27.)

Maaseutuvieston kouluvastaisuus todennékoisesti vaikeutti yhteisty6td kodin ja
koulun vélilla. Opettajalla oli suuri auktoriteetti ja arvostus kylayhteistssa, mutta
tuskinpa opettajakaan usein uskalsi arvostella kotia. Opettaja oli usein papin
ohella ainoa kyldn koulutettu ihminen. Téstd aiheutunut “herran pelko”
varmaankin osaltaan esti luontevan keskustelun syntymistd kahden eri
yhteiskuntaluokan edustajien vélilld. Vanhemmat ja opettaja kasvattivat lapsia

kukin tahollaan omalla tyylillddn kdymatta juuri keskustelua toistensa kanssa.

5.2 Koulun, opettajan sekad opetusmenetelmien vaikutus

koulumenestymittomyyteen

Opettajan persoonallisuuden merkitystd opetuksen tuloksellisuudelle pidettiin 1920-
luvulla huomattavana. Rantakallio (1922) korosti titéd artikkelissaan “Mitd on
huomioon otettava opetuksen tuloksia arvioitaessa?” Rantakallion mukaan

opettaja oli parhaimmillaan hengen luoja ja pahimmillaan oppilaan itsetunnon
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latistaja. Huono itsetunto johti epdvarmuuteen, jolloin oppilas joutui
epaonnistumisen kierteeseen eikd uskonut omaan osaamiseensa. (Rantakallio

1922, 550 - 552.)

Artikkeleissa tiedostettiin yksiléllisen opetuksen merkitys. Oppimisen uskottiin
heikkenevin, jos oppilas ei saanut omaa kehitystasoaan vastaavaa opetusta.
Rosenqvistin (1919) mukaan koulu ei saanut vaatia kaikilta samoja tuloksia
(Rosenqvist 1919, 56 - 65). Kaikille asetetut samat tavoitteet aiheuttivat heikompien
oppilaiden jatkuvaa epdonnistumista ja lopulta jilkeenjadneisyyttd. Yksilollista
opetusta sekd oppilaantuntemusta vaikeuttivat myds ylisuuret luokkakoot.
(Ollilainen 1917, 147 - 151.) Samoilla linjoilla olivat sekd Salmensaari (1921) ettéd
Kotkanen (1921), jotka korostivat hyvéa oppilaantuntemusta ja sen edesauttamaa

yksildllisen opetuksen suunnittelua.

Liian vaikea opetustapa johti Kotkasen (1921) mukaan siihen, ettd oppilaat eivit
pysyneet opetuksessa mukana. My6s artikkeleiden oppimiskésityksessd nékyi
herbartilaisuuden vaikutus. Herbartilaisuudessahan korostettiin sitd, etta tietoa
ei annettu valmiina, vaan se oli itse tyOstettiva ja analysoitava omassa pddssa. Jos
opetus oli liian vaikeaa ja kasitteet eivét olleet selvid oppilaille, oli oppiminen

herbartilaisen kidsityksen mukaan mahdotonta.

Hyvén opettajan ominaisuuksiin kuului my0s taitava kurinpito ja oppilaiden
kasvattaminen itsekuriin. Kurin merkityksen korostaminen johtui todennakdoisesti
MKOPS:n eettisestd tavoitteesta, itsekurista, jolla tdhdattiin kristillis-siveellisen
ihmisen luomiseen. My6s maaseutuvéestd halusi koulun kasvattavan oppilaita
itsekuriin, jota maanviljelijin kova ja raskas ty6 edellytti harjoittajaltaan. (Takala
1983, 41.) 1920-luvun késityksen opettajasta kurinpitdjani Kastinen (1922) tiivisti

seuraavasti:
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“Paras kurinpitdja on sellainen opettaja, jolla se pysyy pitamaitta eli
opettajalla on sellainen arvovalta ettei tarvitse kdsked.” (Kastinen 1922,

677.)

Vaikka kuri ndhtiinkin hyvédksi asiaksi, aiheutti se liian pitkille vietyna
negatiivisia seurauksia. Rangaistus- ja kurinpitokeinot olivat kovia. Monen
oppilaan koulumenestymittomyyden taustalla oli koulupelko. Kastinen (1922)
naki liiallisen ankaruuden olevan haitaksi oppilaalle aiheuttaen jopa stressia.
Ollikainen (1917) toi esille sen tosiasian, ettd opettajat antoivat negatiivista
pelottelua tyyliin “olet kelvoton ja laiska” ja pistivdt oppimattomuuden liian usein

laiskuuden syyksi. (Ollikainen 1917, 147 - 151; Kastinen 1922, 677.)

Rosenqvist (1919, 1920) kyseenalaisti kirjallisten kokeiden luotettavuuden
lahjakkuuden mittamisessa, koska hdnen mukaansa niin &lykds kuin
véhalahjainenkin oppilas saattoi pelité koetilanteessa niin paljon, ettd suoritustaso
laski. Oppilasta ei saanut arvostella pelkdn tyon laadun perusteella, vaan oli
huomioitava myds oppilaan ahkeruus ja ympériston vaikutus, sekéd oppilaan

persoonallisuus. (Rosenqvist 1919, 56 - 65; 1920, 131 - 140.)

Rosengvist (1919) kritisoi oppilaiden vilista kilpailua koulussa. Hinen mukaansa
kilpailu johti usein huonoihin ihmissuhteisiin, josta seurasi vain siveetonta
kaytostd. Kilpailun tuli olla oppilaan sisdistd tai ryhmaékilpailua. Kaikille tuli
teroittaa, ettd koululuokka oli ty6yhteiso ja jokaisen omasta kayttdytymisesta
riippui kokonaisuuden menestyminen. Jokainen oli osaltaan vastuussa koko
luokan edistymisestd ja kdyttdytymisestd. (Rosenqvist 1919, 21 - 35.) Tama
yhteistyon korostaminen oli ajan yhteiskunnallisen tilanteen seurausta. Juuri
itsendistyneessa valtiossa vallitsi isinmallinen yhteishenki - jokaisen oli oltava

mukana uutta yhteiskuntaa rakentamassa.
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5.3 Oppilaasta itsesta johtuvat koulumenestymattomyyden tekijat

Maalaiskansakoulun opetussuunnitelman eettisessd kasvatusajattelussa korostui
itsehillinta ja kontrolli. Oppilaan tuli pystyd kontrolloimaan siséltdan tulevat
kielteiset impulssit, kuten keskittymisen herpaantuminen, aggressiivisuus jne.
Oppilaat, jotka eivit pystyneet “kontrolloimaan” itsedan olivat Laitakarin (1919)
mukaan “puupditi ja poljid”, joille ei tiedetty parannuskeinoja ja jotka eivit
menestyneet normaalissa opetuksessa. Nykyisten méaédritelmien mukaan osa
tallaisista oppilaista karsii todennédkoisesti lukihdiriostd, MBD:st4, lievésta CP-
vammasta yms. Osa “puupdistd” oli varmasti vaikeampia tapauksia, jotka
nykydankin ovat erityisopetuksessa. Tdsta aiheesta ilmestyi paljon kirjoituksia
oppivelvollisuuslain tuodessa téllaiset oppilaat kouluun. Artikkeleissa mietittiin
toimenpiteita tallaisten lasten hoitamiseksi. Ainoaksi ratkaisuksi tarjottiin
apukouluja ja lastenkoteja, joita ei Suomessa juuri ollut. (Laitakari 1919; von

Bonsdorff 1924, 106; Jarvinen 1924, 58.)

Yhtené selvdnd syynd huonoon koulumenestymiseen pidetadn laiskuutta. Jo 1920-
luvulla huomattiin, ettd laiskuutta on monenlaista. Rosenqvist (1917) puuttui
artikkelissaan “Oppilasten laiskuudesta ja kasvattamisesta ahkeruuteen”
oppilaiden “todelliseen” laiskuuteen. Rosenqvist kritisoi yleista jakoa ahkeriin ja
laiskoihin ja halusi hyljata sen, koska hdnen mukaansa se ei antanut todellista
kuvaa koulumenestyksestd. Epdonnistumisen syiksi hdn néki sekéd ruumiillisia
ettd henkisid tekijoitd, jotka eivat olleet tekemisissa oppilaan tahdon kanssa. Toki
hdn myonsi, ettd oli puhtaasti heikkotahtoisuudestakin johtuvaa laiskuutta.

(Rosenqvist 1917, 107 - 118.)

Tahtinen (1992) on tutkinut kasvatusmoraliteetin muuttumista Suomessa 1900-

luvulla. Hénen mukaansa vuoden 1920 tienoilla uskontoon perustuva
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kasvatusnormisto jdi taka-alalle ja lddketieteen merkitys kasvoi. Tama
“laéketieteellisten syiden ja selitysten esiinmarssi” nakyi aikakauden kirjoituksissa
selvasti. Esimerkiksi Salon (1917) kirjoituksessa “Oppilaiden laiskuudesta” nikyi

jo ladketieteellinen nikemys laiskuuden aiheuttajasta:

“Laiskuus ei ole aina laiskuutta, vaan nykyajan kokeellisen
lapsisielutieteen mukaan sairaalloinen tila, joka johtuu orgaanisen tai

psyykillisen eldméan kehityksen héirioista.”

Salo kiinnitti artikkelissaan huomiota myds ravinnon merkitykseen
koulunkadynnissa. Riittdmiton ja heikko ravinto johtivat hdnen mukaansa
vihdverisyyteen, vdsymykseen ja sen my6td huonoon koulumenestykseen. (Salo
1917, 3.) Erilaiset sairaudet (esimerkiksi keuhkotauti ja lavantauti) néhtiin
tilapdisen henkisen vdsymystilan aiheuttajana, mikd vaikutti koulunkayntiin

heikentavasti (Laitakari 1922, 497 - 498).

6 “YHTEISKUNNALLISEN TASA-ARVON AIKA": 1965 - 1975

6.1 Peruskoulun syntyajan yhteiskunnallinen tilanne

Suomi eli 1960-luvun lopulla ja 1970-luvun alussa voimakkaiden
yhteiskunnallisten muutosten aikaa, jotka heijastuivat myos peruskoulun syntyyn.
Poliitikot saivat toteutettua monia tarkeitd uudistuksia. Laadittiin peruskoululaki
ja sairausvakuutuslaki. Talouseldimédn tervehdyttimiseksi laaditiin laaja
vakuusohjelma yhdessa hallituksen ja tydomarkkinajérjestdjen kanssa. (Zetterberg

1997, 10 - 15.) Suurin osa vdestdstd oli palkkatyoldisid kun taas itsendisen
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maatalousvéestén osuus oli vihentynyt huomattavasti. Suurimpia tyollistéjia

olivat teollisuus, kaupan ala ja palveluala. (Takala 1983, 186 - 188.)

Sarjalan (1981) mukaan peruskoulumuutoksen ajankohta ei mdaardytynyt
pedagogisin perustein, vaikka sitd oli moneen otteeseen puollettu nditd perusteita
kayttden. Keskeistd olivat sen sijaan yhteiskuntapoliittiset kysymykset. Vasta
poliittisen tahdon 16ydyttya voitiin koulu-uudistus aloittaa. Téarkein tekija ei
kuitenkaan ollut poliittisten voimasuhteiden muuttuminen, vaan 1960-luvun
taitteessa esille tulleet argumentit peruskoulun puolesta. (Sarjala 1981, 101.)
Voimakkaimpia argumentteja olivat kansanvaltaisuus, pohjasivistyksen
yhtendistdmisen tarve seka kansalaisten koulutusmahdollisuuksien tasoittaminen
eli koulutuksellinen tasa-arvo - siis samat syyt, jotka peruskoulukomitea esitti
lakiehdotustensa perusteluiksi. Rinne (1984) tuo esille 1960-luvun poliittisen ja
taloudellisen eliitin pyrkimyksen ja halun rakentaa “konsensuksen, yhteistyon
ja kompromissien siltaa yli yhteiskunnan ristiriitojen” (Rinne 1984, 132 - 133).
Lehtisalo ja Raivola (1992) katsovat nykyaikaisen koulutuspolitiikan, jossa
koulutus ndhddan osana yhteiskuntaa, kdynnistyneen vasta tuolloin, 1960-luvun

loppupuoliskolla ja 1970-luvun alussa. (1992, 95 - 96).

Nurmen (1988) mukaan oppikoulun ja kansakoulun suhde oli kdynyt
ongelmalliseksi jo 1950-luvulla, kun ldheskddn kaikki pyrkijat eivat paasseet
oppikouluun. Suurin ongelma olivat oppilaat, jotka oli hyvaksytty oppikouluun,
mutta eivit kuitenkaan sinne mahtuneet. Tilanne parani 1960-luvulla, kun
oppikoulujen maéra lisdéntyi 474 oppikoulusta 660:neen. (Nurmi 1988, 52.) My0s
kansalaiskoulujen ja keskikoulujen maara lisadntyi 1960-luvulla merkittavasti.
Sarjala (1981) mainitsee juuri aluepolitiikan keskeiseksi tekijaksi peruskoulun
synnyssd. Eri alueet hyotyivat epitasaisesti koulutuksen tuottamasta
hyvinvoinnista. Tastd aiheutuva haitta yhteiskunnalle kasvoi sitd mukaan kuin

koulutuksen merkitys tyShon sijoittumisen, yhteiskunnallisen arvostuksen tai
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tulotason madraytymisen kannalta kasvoi. Koulutuksen yleistyminen vaikeutti

niiden osaa, jotka jdivét siitd osattomiksi. (Sarjala 1981, 98, 102.)

6.2 Tie peruskouluun

Peruskoulun syntyvaiheet alkoivat vuonna 1963, kun ministerivaliokunta alkoi
valmistelemaan koulu-uudistusta. Ty6td jatkoi peruskoulukomitea, joka toimi
vuosina 1964 - 1968. Peruskoulukomitea esitti lakiehdotuksensa perusteluissa
yhteiskunnan muutoksen aiheuttamia syitéd, jotka edellyttivat koulun kehitysta.
Ndita syitd olivat 1) tuotantotoiminnan tehostuminen, joka oli edistanyt
taloudellista kasvua ja kohottanut elintasoa, mikd taas oli mahdollistanut
sivistystason kohoamisen. 2) Tuotannon koneistuminen ja automatisoituminen,
jotka veivit kehitystd nopeasti eteenpdin. 3) Hyvin koulutetun tyévoiman méaaran
voimakas kasvaminen. 4) Ihmisen tyssé kayttamén lihasvoiman védheneminen,
ihmisen tietojen ja henkisten kykyjen merkityksen kasvaminen. 5) Tyon luonteen
muuttuminen, mika edellytti koulutuksessa koko lahjakkuuspotentiaalin hyvéksi
kayttod. 6) Kansainvédlisen yhteistydn lisddntyessd vieraiden kielten taidon
merkityksen kasvaminen. 7) Oppilaiden kykyja vastaavan opetuksen
jarjestaminen. (Nurmi 1988, 89 - 92, 100 - 102; Koulunuudistustoimikunnan

mietints 1966, 10.)

Eduskunta hyvidksyi vuonna 1968 lain koulujdrjestelmédn perusteista. Lain

keskeisia kohtia olivat:

“Kansakoulu, kansalaiskoulu ja keskikoulu yhdistyvit peruskasvatusta
antavaksi yhtendiseksi peruskouluksi, joka on yhdeksanvuotinen. Ala-
asteella opetus on péddsaantoisesti samansisdltoistd kaikille, kun taas

ylaasteella opetetaan kaikille oppilaille yhteisia aineita, joiden oppimaarét
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voivat olla eri laajuisia, sekd valinnaisia aineita.” (Nurmi 1981,51.)

Vuonna 1970 annettiin peruskouluasetus. Valtioneuvosto vahvisti aikataulun,
jonka mukaan siirtyminen peruskouluun tapahtuisi vuosina 1972 - 1977.
Viimeisimpdnd paikkana Suomessa peruskoulu saapui Helsinkiin ja sen

ympadristokuntiin. (Nurmi 152 - 153, 195.)

Vaatimus koulutuksen tasa-arvoisuudesta heijastui voimakkaasti my0s
peruskouluun. Ongelmaksi muodostui se, miten ratkaista opetuksen
eriyttdimisongelmat, joilla rinnakkaiskoulua perusteltiin viimeiseen saakka.
Lopulta paadyttiin tasokursseihin kielten ja matematiikan opetuksessa ylaasteella.
(Sarjala 1981, 104.) Opetussuunnitelma oli juuri tasokurssien osalta eraanlainen
kompromissi kansa-, kansalais- ja keskikoulun opetussuunnitelmista (Lehtisalo
& Raivola 1992, 112). 1970-luvun idealismin mukaan koulun uskottiin pystyvan

parhaiten palvelemaan oppilaita ja jopa hyddyntdméan heidédn tasoerojaan.

Tasokursseja alettiin kuitenkin kritisoida jo vuonna 1971 koulutuskomitean
mietinngssd. Komitea, johon kuuluivat ldhes kaikki senaikaiset merkittavat
koulutuspoliittiset vaikuttajat, piti téllaista jatkokoulutusmahdollisuuksiin
vaikuttavaa jakoa epdtasa-arvoisena. (Lehtisalo & Raivola 1992, 99 - 100. Sarjala
1981, 104.) Yhteiskunnallisen tasa-arvon ei katsottu toteutuvan tallaisessa
valikoivassa ja karsivassa koulutusjérjestelyssa, missa varsin nuorella iélla tehdyt

valinnat vaikuttivat ratkaisevasti myShempiin opiskelumahdollisuuksiin.
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6.3 Kasvatuslehdissa kayty diskurssi peruskoulun opetussuunnitelmasta

Peruskoulu heritti runsaasti ristiriitaisia mielipiteitd artikkeleiden kirjoittajissa.
Tédssa kappaleessa esitellddn diskurssissa olleita mielipiteitd sekd ennen

peruskoulun syntya etté sen tulon jalkeen.

Ennen POPS:aa kasvatuslehdissa pohdittiin tulevan opetussuunnitelman sisaltsja
ja painotuksia. Opetussuunnitelman toivottiin muodostuvan oppiainekeskeisen
sijaan oppilaskeskeiseksi oppimisvaikeuksien vihentdmiseksi. Tarkedna pidettin
myos oppilaan yksilollisyyden ja ihmissuhteiden huomioimista ja korostamista
opetussuunnitelmassa. Korkeatasoisen opetussuunnitelman peléttiin lisddvan
sopeutumishdiridisten oppilaiden médraa. Timén ei ndhty johtuvan oppiaineksen
huonontumisesta vaan olosuhteiden muutoksesta. Tasokurssit néhtiin
tarpeellisiksi, jotta kaikki voisivat saada kykyjddn vastaavaa opetusta.
Valikoimattomien Iuokkien epdiltiin aiheuttavan ongelmia ennen kaikkea
erityisen hyville ja huonoille oppilaille. Koulutuksen tason peléttiin laskevan
uudessa koulujdrjestelmédssd rinnakkaiskoulujirjestelmédn lakatessa. Koulua
koskevia pohdintoja kritisoitiin siitd, ettd ne keskittyivdt oppilaisiin eivatka
lainkaan opettajaan. Kiihkeimmat julistivat, ettd koulu ei muutu, ellemme muuta
opettajia. (Helasvuo 1965, 302 - 307; Kaikkonen 1966, 42 - 45; Kuusinen 1966, 124;
Ky®ostit 1967, 88 - 89; Takala 1968, 126; Charpenter 1969, 194; Varilo 1969, 58 - 120.)

POPS:n julkaisemisen jilkeen koulua edelleen kritisoitiin muuttumattomaksi
laitokseksi, joka pyrkii yli siitd mista aita on matalin. Opetusmenetelmien jérkevan
kayton, esimerkiksi eriyttdmisen, Kkatsottiin mahdollistavan paremmat
oppimistulokset. Toisaalta epailtiin juuri eriyttdimisen toimivuutta peruskoulun
oppilasainekseltaan valikoimattomissa luokissa. Uutta koulua kritisoitiin koulun
kasvatustavoitteista: kasvatettiinko lasta koulua vai eldméaa varten? Peruskoulun

opetussuunnitelman  kokonaisopetuksellisista ~ painotuksista  huolimatta
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artikkeleissa oltiin huolissaan kouluissa edelleen vallitsevasta pirstaletiedon
opettamisesta. (Suonio 1971, 262; Engestrém 1971, 79; Halinen 1973, 76 - 77;
Erkkild 1973, 194 - 198; Reino 1973, 13; Apajalahti 1974, 4; Ruokonen 1974, 7; Kallio
1975, 137 - 138.)

6.4 Peruskoulun syntyajan pedagogiikka: behaviorismi

1970-luvulta on vaikea 16ytdd vastaavaa kasvatusalan auktoriteettia kuin Mikael
Soininen oli 1920-luvulla. Kuten olemme edelld maininneet yhteiskunnalliset
muutokset vaikuttivat kouluun enemmén yksikddn kasvatustieteilija.
Mainitsemisen arvoinen kasvatustieteilija on kuitenkin Erkki Lahdes, joka on
kirjoittanut ja tutkinut paljon peruskouluun liittyvéa aineistoa. Merkittavin 1970-
luvun pedagoginen teos on Lahdeksen (1970) Peruskoulun opetusoppi, joka oli
Soinisen teosten jalkeen seuraava merkittdvd suomalainen opetusoppi. Siini
Lahdes esittelee vallalla ollutta behavioristista oppimiskésitysta seka erilaisia

oppimisstrategioita.

Lahdeksen mukaan 1960-1970-lukujen oppimispsykologia uskoi, ettd ihmisen
sieluneldmalle oli ominaista tavoitteellisuus. Tavoitteisiin pyrkividssa ihmisessa
herédsi mielenkiinto eli motivaatio asiaa kohtaan. Motivaatiota oli kahta lajia,
siséistd ja ulkoista motivaatiota. Sisdinen motivaatio koostui perustarpeisiin
liittyvistd ihmisen sisdisistd tekijoistd ja ulkoinen motivaatio taas ihmisen
ulkoisesta ympéristosta lahtoisin olevista tekijoistd Motivoidun kdyttdytymisen
ongelmaa voitiin selittdd aktivaatiotasolla, joka oli yksiléllinen ominaisuus.
Motivaatio ja aktivaatiotaso eivdt kuitenkaan olleet synonyymeja. Jokaisella
yksil6ll4 oli verraten vakio aktivaatiotaso, jota voitiin nostaa ulkoisilla tekijoilla.
Koulun kannalta tirked havainto oli kuitenkin se, ettd korkeamman asteen

toiminnoissa aktivaatiotason kohoaminen tietyn optimikohdan yli heikensi
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suoritustasoa. Kouluissa oli myés huomioitava, ettd liiallinen jannittyneisyys

heikensi suoritusten joustavuutta ja sujuvuutta.

1970-luvun  oppimispsykologiaa leimasi ehdollistaminen. Perusajatus
ehdollistamisessa oli se, ettd ehdollinen drsyke alkoi sopivissa olosuhteissa tuottaa
samankaltaisen reaktion kuin ehdoton drsyke, joka aiemmin tuotti reaktion.
Tavallisesti ensin esitettiin ehdollinen &drsyke, sitten vasta ehdoton, jonka jalkeen
seurasi ehdollinen reaktio. Kun tilannetta toistettiin riittdvédn usein, alkoi pelkkéa
ehdollinen drsyke tuottaa ehdollisen reaktion tai ainakin sitd muistuttavan

toiminnan. Ehdollinen drsyke oli samalla palkinto oikeasta toiminnasta.

Edelld kuvatun ehdollisen reaktion lisdksi oppimisen psykologiaan kuului myds
ns. vilinereaktio. Vilinereaktiossa annettiin vahvistava drsyke eli palkinto vasta
kun oikea reaktio oli jo tapahtunut. Nimitys valinereaktio johtui siité, ettd oikea
reaktio toimi jonkin tavoitteen saavuttamisen instrumenttina. Olennaista
valinereaktiolle oli se, ettd eldva olento kokeili useita reaktiomahdollisuuksia,
kunnes 16ytyi oikea vahvistettava muoto. Kyse oli siis yritys ja erehdys -
oppimisesta. Sekd ehdolliset- ettd valinereaktiot edellyttivét suorittajalta tiettya

minimimotivaatiotasoa.

Ehdollistuminen edellytti vahvistamista. Yleistden vahvistaminen tarkoitti
drsyketilanteen muutosta, joka edisti oppimista. Vahvistaminen oli osoittautunut
tarkedksi oppimista edistdvaksi tekijaksi. Vahvistamisessa olennaista oli
samanaikaisuus, toisin sanoen se, ettd oikea reaktio ja sitd seuraava palkitseminen
tapahtuivat samanaikaisesti, silldi muuten oppija ei ymmairtinyt niitd

yhteenkuuluviksi. (Lahdes, 1975 46 - 50.)

Lahdes (1975) kuitenkin kritosoi modernin oppimispsykologian yleistettavyyttd

opetusopissa seuraavasti:
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“Jos kasvatustavoiteena pidetddn kokonaispersoonallisuuden tasapuolista
viljelyd, on oppimisen psykologian riittdmattdmyys ilmeinen. Suurin osa
oppimisen psykologian tutkimuksista on suoritettu eldimilld tai ainakin
yksinkertaistetuissa tilanteissa. Opetustapahtuma taas on varsin

monimutkainen ja -selitteinen prosessi.” (Lahdes 1975, 50.)

1970-luvulla oli henkend koulutuksellinen yhdenvertaisuus. Tamé henki heijastui
my®ds siihen, ettd koulutuksen tulosten haluttiin oleva yhté lailla yhdenvertaisia.
Lahdes (1970) esitteli Peruskoulun opetusopissa tuohon aikaan suosituksi tulleita
ns. Mastery Learning-strategioita (MLS). Ndmé Mastery- Learning -strategiat
tahtasivit hitaiden oppilaiden suoritustason nostamiseen. MLS-strategian mukaan
periaatteessa kaikki oppilaat pystyivit saavuttamaan saman tason, kunhan he
vain saivat tarpeeksi aikaa. Tdméd strategian avulla haluttiin siis irtautua

kasvatuspessimismista.

MLS perustui kolmeen periaatteeseen: 1) maéritelldan tavoitteet opetusjaksoittain
varsin tarkasti. Lisdksi sovitaan tietty absoluuttinen taitotaso, jolle
mahdollisimman moni pyritddn saamaan. Uuteen jaksoon voidaan edetd vasta
kun edellinen hallitaan. 2) Tyotavoissa ldhdetddn periaatteesta, etté ellei oppilas
opi yhdellad tavalla, hdn oppii jollakin toisella. 3) Kéytetddn hyvaksi kolmea
evaluaation lajia: diagnostista, formatiivista ja summatiivista, ts. ennen opetusta,
opetuksen aikana ja opetuksen jilkeen tapahtuvaa arviointia. (Lahdes 1975, 323 -
326.) Suomessa tiatd opetuksen mallia kutsuttiin tavoiteoppimiseksi. Hyvien
tulosten takia kdytdnnon pedagogit kiinnostuivat tavoiteoppimisesta ja se

heijastui vahvasti peruskoulun suunnitteluun (Somerkivi 1983, 63 - 64).
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Rinteen (1984) mukaan pedagogiikka oli muuttunut siten, ettd 1920-luvun
saksalaisesta herbart-zillerildisyydestd oli reformipedagogiikan kautta siirrytty
kohti 70-luvun selvemmin empiiristd kasvatusajattelua. Kuitenkin niin, ettd
pedagogiikka oli kietoutunut osaksi yhteiskunnallista kokonaisuunnittelua ja

demokratisoitumispyrkimyksid. (Rinne 1984, 135.)

7 PERUSKOULUN OPETUSSUUNNITELMA 1970

7.1 Peruskoulun opetussuunitelman synty

Peruskoulun opetussuunnitelmakomitea asetettiin loppuvuodesta 1966.
Puheenjohtajaksi kutsuttiin kouluneuvos Urho Somerkivi. Somerkivi (1982)
madrittelee peruskoulun opetussuunnitelmakomitean koulualan viimeiseksi
asiantuntijakomiteaksi, koska sen jésenilti ei vaadittu poliittista sitoutuneisuuttta.
Edustettuina oli vanhan koulujdrjestelmidn tuntemus, kouluhallinto,
kasvatustiede, koulun kenttidtyd, suomenkielisen ja ruotsinkielisen opetuksen

tuntemus sekd miltei kaikkien kouluaineiden tuntemus. (Somerkivi 1982, 49 - 50.)

Opetussuunnitelmakomitean ehdotuksen ensimmaéinen osa (POPS 1 1970) painotti
lapsen kehityksen pohjalta muotoutuvia tavoitteita ja oppilaan toimintaan
laheisesti liittyvien oppikokemusten suunnittelua. Se oli siis ns. curriculum-
tyyppinen opetussuunnitelma. Opetussuunnitelmakomitean ehdotuksen toinen
osa (POPS II 1970) taas edusti ns. lehrplan-tyyppid, jossa painotettiin oppiaineiden
tavoitteita, madriteltiin oppisisallét ja annettiin opetuksen keskeisid ohjeita.
(Malinen 1985, 18.) Opetussuunnitelma jaettiin kahteen osaan, koska toisen osan
(POPS II) uskottiin kaipaavan uudistusta ennen ensimmaistd osaa (POPS I)

(Somerkivi 1982, 53). Téssd tutkimuksessa tarkasteltiin juuri Peruskoulun
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opetussuunnitelmakomitean mietinnén ensimmdéistd osaa, koska se kasitteli
oppilaan koulunkdyntiin liittyvid asioita mm. antamalla tarkkoja ohjeita

eriyttdmisesta.

7.2 Peruskoulun opetussuunnitelman 1970 (POPS I) sisdllosta

Peruskoulun opetussuunnitelman (POPS I 1970) tavoitteet pohjautuivat neljille
seikalle: 1) oppilaiden edellytyksille, 2) yhteiskunnallisille seikoille, 3) koko
ympdristén kulttuurille ja 4) omaksuttavaksi suositeltavalle oppiainekselle.
Oppilasta pidettiin toiminnan subjektina eikd vélineend tai ulkopuolisen
vaikutuksen kohteena. (POPS 11970, 22.) Peruskoulun tavoitteet jaettiin siten, ettd
alemmilla luokillla kiinnitettiin huomiota lasten oppimisedellytysten
kehittymiseen, keskiluokilla tiedonhankinaan ja sosiaalistumiseen. Yldasteella
korostui oppilaan ohjaaminen yhteiskunnan jésenyyteen ja yksilollisen
arvomaailman kehittymiseen. (POPS I 1970, 23.) Peruskoulun tavoitteita

tarkasteltiin mietinndssé yksityiskohtaisemmin seuraavan jaottelun mukaan:

-ihmisen biologian huomioon ottaminen kasvatuksessa

-tiedollisen kasvatuksen tavoitteet

-kasvatuksen eettiset ja sosiaaliset tavoitteet

-uskontokasvatuksen tavoitteet

-esteettisen kasvatuksen tavoitteet

-kéddentyotd ja kdytdnnon taitoja kehittdvan kasvatuksen tavoitteet
-oppilaiden koko persoonallisuuden eheytymisen ja mielenterveyden

edistdmisen tavoitteet (POPS1 1970, 22.)

Peruskoulukomitean puheenjohtaja Somerkivi (1982) toteaakin, ettd peruskoulu

ei pyrkinyt yhtd yksinomaisesti kuin keskikoulu tiedolliseen tehokkuuteen ja
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kognitiivisen alueen kehittdmiseen, vaan tavoitteet koskivat huomattavalta osin
my0s persoonallisuuden affektiivista ja psykomotoristakin aluetta. (Somerkivi
1982, 54.)

7.3 Peruskoulun opetussuunnitelman (1970) ihmiskisitys

Peruskoulun opetussuunnitelman ihmiskuvaa leimasi vahvasti ihmisten
erilaisuuden hyvéksyminen ja korostaminen. Tdma tuli hyvin esille POPS I:n
kasitellessd eriyttdmistd sekd luokalle jadmistd. POPS I totesikin luokalle
jddmisestd seuraavaa: “Luokalle jadminen peruskoulussa on katsottava
poikkeustoimenpiteeksi” (POPS I 1970, 146). Opetuksen eriyttimisen keinoksi
tarjottiin luokan sisdistd ryhméjakoa joko tasoryhmiin (saman tasoiset oppilaat
samassa ryhmassa) tai eritasoryhmiin (esimerkiksi istumajérjestyksen perusteella).
Ryhmien kidyttd antoi opettajalle mahdollisuuksia keskittyd vain yhden
opetusryhmén ohjaamiseen kerrallaan. Lisdksi opettajaa edellytettiin luopumaan
ajatuksesta, ettd kaikilta oppilailta olisi vaadittava samanlaisia suorituksia.
Huomioitavaa on, ettd nditd luokan sisdisid ryhmid ei saanut sotkea yldasteen
tasokursseihin. (POPS 1 1970, 152 - 153.) 1970-luvun alkupuolella térmaéttiin
peruskoulun mahdollisuuksia esiteltdessd usein iskulauseeseen “kaikki voivat
oppia kaiken” (esim.MLS-strategiat). Tallainen differointiajatus soti siis ainakin
jossain madrin vallitsevaa tasa-arvokeskeistd, ehkd jopa sosialistista,
yhteiskuntafilosofiaa vastaan. Rinnakkaiskoulun kahden erilaisen koulutustien,
kédytannoéllisen ja teoreettisen, tarjoavasta eriyttdmisestd haluttiin paésta eroon.
(Somerkivi 1982, 63, 71.) My®6s erilaiset koulutustiet haluttiin pitdd ndin avoimena

mahdollisimman pitkdédn, mika oli osoitus tasa-arvoisuuden korostamisesta.

Yksilollisyyden korostus ja toisaalta kokonaisuuksien hallinnan tirkeys nakyi

POPS In integraatiota késittelevdssd osuudessa. Opettajalta edellytettiin
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keskittymistd kokonaisuuksiin. Integraation merkitysta korostettiin ja katsottiin,
ettd olisi hyddyllisempaa hallita kiyttokelpoisia tietokokonaisuuksia lokero- tai
sirpaletiedon asemesta. Oppilaiden kypsyystason ja muiden edellytysten
huomioonottamista pidettiin integraation onnistumisen edellytyksend. Oli
luovuttava tilanneajattelusta ja siirryttava suunnittelemaan
opetuskokonaisuuksia. POPSIkorosti asiaa seuraavasti: "Mitd enemmaén koulussa
pyritdidn yksildimiseen, sitd luonnottomammalta vaikuttaa se, ettd

opetustilanteilla on aina sama vakiopituus”. (POPS I 1970,155.)

Peruskoulun opetusuunnitelma (1970) korosti opiskelun edellytyksend my0s
oikein suuntautunutta motivaatiota. POPS I totesi oppimisen voivan suorastaan
harhautua, jos innokkaat oppilaat suuntaavat toimintansa vaardan tai
toisarvoiseen kohteeseen. POPS I:'n mukaan tarkeiksi motiiveiksi muodostuivat
sellaiset perustarpeiden luonteiset tekijat kuten tarve vastaanottaa drsykkeita ja
reagoida niihin seki tarve tutkia ympéristdd ja hallita erilaisia suorituksia. (POPS

11970, 96.)

7.4 Arviointi peruskoulun opetusuunnitelmassa (1970)

Peruskoulun opetussuunnitelman (1970) mukaan kouluoppimisen motivaatiossa
tarked sija oli informaatiolla, jota oppilas sai omista suorituksistaan. Palaute tuli
POPS I'n mukaan antaa mahdollisimman nopeasti suorituksen jidlkeen. Néin
oppilas huomasi oikeat ja virheelliset suoritukset ja seuraavalla kerralla
ratkaisuyritys onnistui paremmin. Suorituksen onnistuminen toimi siis
positiivisena vahvistajana, joka kohotti motivaatiota. (POPS I 1970, 98 - 99.)
Arvioinnin tueksi Peruskoulun opetussuunnitelmakomitea hyviksyi arvioinnin
kolmijaon: 1) diagnostisen arvioinnin tehtdvénd oli selvittdd oppilaan kyvyt ja

taitotaso ennen opetusjaksoa tai heti sen alussa ndin opetusjérjestelyja voidaan
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ennakoida ja suunnitella. 2) Formatiivista arviointia tehddéan opetusjakson aikana.
Jarjestetadn kokeita, joilla mitataan oppilaiden osaamista. Tarvittaessa voidaan
antaa tukiopetusta ja ndin estetddn tdydellinen karryiltd putoaminen. 3)
Summatiivisella arvioinnilla selvitetadn koko jakson aikana opitun maéré ja laatu.

(POPS 11970, 158 - 170; Lahdes 1975, 247 - 250.)

Arviointia pidettiin tdrkedna seka yksilo4 ettd yhteiskuntaa varten. Oppilaille sen
ndhtiin olevan osoitus tietojen ja taitojen kehityksestd ja opettajalle hyvéd keino
seurata tyonsd tuloksia. Opetussuunnitelman laatijoiden ja muiden
kouluviranomaisten Kkatsottiin saavan siitd tyolleen arvokkaita tietoja.
Yhteiskunnalliselta kannalta arviointi nahtiin merkitykselliseksi jatko-opiskelun
ja tyopaikan madraytymisessa. (POPS11970,158 - 160.) Oikeus olla yksilo merkitsi

siis my0s velvollisuuksia yhteiskuntaa kohtaan.

7.5 Peruskoulun opetusuunnitelman (1970) etiikka

Peruskoulun opetussuunnitelman eettinen painotus oli siirtynyt kauas vuosisadan
alkupuolen kotiseudun ja siveellisen luonteen ihannoinnista. Eettisid kysymyksid
kdsiteltiin enemmén yhteiskunnallisella ja globaalisella periaatetasolla.
Opetukselle asetetut tavoitteet olivat yhteiskuntaeettisesti painottuneita.
(Launonen 1997, 120.) POPS I:ssa todettiin kuitenkin seuraavaa: “Joka tapauksessa
kodilla - eikd koululla - on viime kiddessd vastuu lapsen ja nuoren kehittymisesta.”
(POPS I 1970, 237.) Yhteiskunnan muutokset olivat siis vaikuttaneet eettisen
ajatteluun tai toisin péin. Vaikka yhteiskunta olikin ettisessa ajattelussa keskeinen
tekija, ndhtiin oppilaan eettinen ja sosiaalinen kasvu osana tunne-elamai,
mindkésitystd ja persoonallisuuden eheytymista. (POPS I 1970, 49-53; Launonen
1997, 124.) Launosen (1997) mukaan peruskoulun opetussuunnitelman

arvondkemys pohjautui moniarvoiseen kulttuurirelativismiin, yksilon
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itsemddrddmisoikeuteen ja YK:n ihmisoikeuksien julistuksessa ilmenevéin
yhteiseen sopimusteoreettiseen ldhtokohtaan. Oppilas néhtiin arvovalintojen

subjektina opettajan ja koulun sijasta. (Launonen 1997, 127.)

7.6 Erityisopetus peruskoulun opetusuunnitelmassa (1970)

Erityisopetuksen rdjahdysmainen kasvu ajottui 1960-luvun puolivilista 1970/80-
lukujen vaihteeseen. Télloin erityisopetusta saavien oppilaiden maéara
moninkertaistui. Erityisopetusta sai joka kuudes oppivelvollisuuskoulun oppilas.
Tamédn aikakauden aikana myds apukoulu- ja tarkkailuopetus menettivét
asemansa osa-aikaiselle erityisopetukselle. Perinteiset luokkamuotoiset

erityisopetuksen osa-alueet jdivit siis vihemmistéon. (Kivirauma 1989, 134.)

POPS I:ssa myonnettiin erityisopetuksen tarpeellisuus. Oppimisedellytyksista ja
oppimisvaikeuksista johtuvia oppilaiden vilisid yksilollisia eroja POPS Ln
mukaan voitiin verrattain pitkille huomioida luokan sisdiselld opetuksen
eriyttdmiselld seké erdissé tapauksissa tukiopetuksella. (POPS 11970, 147.) Suurin
osa oppilaista haluttiin siis pitdd tasa-arvoisina muiden mukana. Téllainen
opettajan kykyihin vahvasti uskova kasitys leimaa koko POPS In

erityisopetuksen kasittelya.

POPS I'n mukaan erityisopetusta omissa kouluissa ja luokissa oli jarjestettava
fyysisesti poikkeaville (ndkovikaisille, kuulovikaisille, vajaaliikkeisille,
aivovauroisille, vajaaliikkesille aivovaurioisille, kroonisesti sairaille),
emotionaalisesti hdiriintyneille ja sosiaalisesti sopeutumattomille, kielellisistd
hairi6ista karsiville sekd intellektuaalisesti poikkeaville (henkisesti viivastyneille).
Sen sijaan erittdin dlykkdiden erityisopetusta ei katsottu tarpeelliseksi. (POPSI,

147 - 149.) Opetussuunnitelmassa ei mééritelty tarkemmin sité, kuka ns. “normaali
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oppilas” tarvitsi erityisopetusta. Ennemminkin korostettiin organisaatioiden
joustavuutta, jonka nahtiin turvaavan poikkeavalle lapselle sopivan opetuksen tai
kuntoutuksen. Opettajalla oli oltava mahdollisuus tehdd yhteistyotd
terveydenhuollon kanssa, jotta oppilas voitiin tarvittaessa lahettdd tutkimuksiin

ja ndin loytda ndin jokaiselle paras yksilollinen ratkaisu. (POPS 11970, 147 - 152.)

8 KASVATUSLEHDISSA KAYTY DISKURSSI
KOULUMENESTYMATTOMYYDESTA VUOSINA 1965 - 1975

8.1 Kodin vaikutus koulumenestymittomyyteen

Vuosien 1965 - 1975 kirjoituksissa nédkyivét lisddntyneet vaikeudet kodeissa.
Kodin piiriin olivat pesiytyneet alkoholismi, perheriidat, vikivalta ja avioerot, joihin
useat kirjoittajat puuttuivat artikkeleissaan pohtiessaan oppilaan vaikeuksia ja
ongelmia kouluissa. (Arajarvi & Thuneberg 1968, 105; Arajarvi & Keindnen 1971,
165.) Kotiongelmien lisddntymiseen saattoi vaikuttaa ihmisten uusi eldméntilanne.
Maaseudulta muutettiin kaupunkien 1dhitihin, joissa kohdattiin uusia ongelmia.
Kun kummatkin vanhemmat olivat tissd lapsista tuli “avainlapsia”, jotka
joutuivat viettdmaan aikaansa ilman aikuisen turvaa. Heikoista kodeista tulevien

lapsien méaéra kasvoi.

Erityisopetuksen kasvun aikakausi 1960-luvun puolivélistd 1970-luvun loppuun
nakyy ajan kirjoituksissa. Tuona aikana jopa joka kuudes oppilas sai jonkinlaista
erityisopetusta. Uusi erityisopetuksen muoto oli luokkamuotoinen
tarkkailuopetus, jonka piiriin kuuluivat juuri néistd heikoista kodeista tulevat
lapset. Esimerkiksi Soive (1971) toteaa artikkelissaan “Erityisopettajan ja

luokanopettajan yhteisty6” seuraavaa:
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“Tarkkiksen oppilaat ovat lidhes poikkeuksetta perdisin kodeista, joissa
vallitsevat poikkeavat kasvuolosuhteet puuttuvan vanhemman,

alkoholismin tms. syyn takia.” (Soive 1971, 8 - 9.)

Kodin vaikutuksen. oppilaan koulumenestykseen nihtiin alkavan jo
“vaippaidssd”. Heinosen artikkelissa todetaan huomattavan osan
oppimisvalmiuden vajavaisuudesta syntyvan kotiympéristdssa jo ensimmaisten
elinvuosien aikana (Heinonen 1973, 10 - 12). Artikkeleissa todettiin oppilaan
koulumenestykseen vaikuttavan myos vanhempien sosiaalisen aseman, varallisuuden
ja oman kouluhistorian. Vanhempien toiveet ja odotukset saattoivat olla liian suuria ja
kasata lapselle liikaa paineita. Esimerkiksi Poikonen ja Patjas (1971) kirjoittavat
vanhempien liian suurista vaatimuksista artikkelissaan “Ahdistuneisuus ja

koulumenestys” seuraavaa:

“Vanhemmat, jotka eivit tiedd mihin heiddn lapsensa yltd4, vaativat hyvia
numeroita. He ovat ehka itse olleet hyvid oppilaita ja vaativat lapseltaan
samaa. Toisaalta lapsi saattaa joutua kompensoimaan vanhempiensa

vaatimattomia suorituksia.” (Poikonen & Patjas 1971, 14 - 15.)

Toisaalta myds opettajissa ndhtiin vikaa vanhempien taholta. Vanhemmat
syyttivét opettajaa oppilaiden epioikeudenmukaisesta kohtelusta. Koti ja vanhemmat
saattoivat jossakin tapauksissa olla voimattomia, avuttomia ja kykenemattomia
lastensa kasvatuksessa. Syynd tdhdn nahtiin vanhempien vaikea oma
eldmintilanne. Aéritapauksissa lapsi oli vanhempiensa tuki ja turva, eika

pdinvastoin. (Syvaniemi 1965, Apajalahti 1966, 4; 119; Koskenniemi 1966, 109.)

Perinteisen koulumenestymittdmyyden syyn, koulupelon, nihtiin artikkeleissa

johtuvan esimerkiksi kotona vallitsevista vanhempien ja lapsen vélisistd suhteista.
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Lapsella saattoi olla vahva riippuvuussuhde 4itiinsd, jolloin lapsi ei pystynyt

irroittautumaan &didistdan lahtedkseen kouluun. (Arajdrvi 1966, 4; 1970, 14 - 15.)

Kodin  merkitys oppilaan  koulumenestykseen tiedostettiin  seka
opetussuunnitelmassa ettd kasvatusalan ammattilaisten piirissa. Peruskoulun
opetussuunnitelmassa todettiinkin koko yhteiskunnalla olevan kasvatusvastuun
lapsista, vaikka viimekéddessd vastuun sanottiinkin olevan kodeilla. Keskustelu

kuvaa hyvin ajalle ominaista yhteiskuntaeettisyytta.

8.2 Koulun, opettajan ja opetussuunnitelmien vaikutus

koulumenestymittomyyteen

1970-luvun vaihteessa kdytiin paljon keskustelua opettajan vaikutuksesta
oppilaan menestymiseen. Opettajan luonteen todettiin heijastuvan oppilaisiin ja
hédnen opetustyylinsi vaikuttavan paljon oppimistuloksiin. My&s opettajan
henkil6kohtaisten ongelmien néhtiin heijastuvan koulutyéhén jopa niin paljon,
ettd tyoskentely koulussa saattoi muuttua piinalliseksi. Onnistuminen opettajan
tehtdvissd edellytti positiivista suhtautumista jokaiseen oppilaaseen hinen
koulunkéyntiedellytyksiinsd katsomatta. (Syvéaniemi 1965, 119; Takala 1967, 7.)
Opetussuunnitelman ja MLS-strategioiden henki, jossa uskottiin kaikkien voivan
oppia kaiken teki vasta tuloaan, silld ainakin artikkeleissa oltiin vield 1970-luvun
alussa huolissaan kouluissa vallinneesta kasvatuspessimismisti, josta haluttiin
padstd eroon. Upanne (1971) korostaa opettajan negatiivista suhtautumisen

merkitystd osuvasti:

“Opettajan kayttaytymismalli ‘Ei tdssd endd mitdédn voi’, on masentava ja
saattaa olla jopa omiaan voimistamaan ja lisidméén ongelmia. Esimerkiksi

opettaja koventaa ddntédén ja lisdd rangaistuksia tilanteen rauhoittamisen
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toivossa silld seurauksella ettd yleinen tilanne luokassa vain kiristyy.”

(Upanne 1971, 14 - 15.)

Multiméki kuvaa (1972) kasvatuspessimismin ongelmaa seuraavasti:

“Opetukseen ldhdetddn jo etukiteen antautuneina sille oletukselle ettd osa
oppilaista ei opi juuri mitdan ja melkoinen (Gaussin kdyran méaaraamaé) osa

oppii huonosti.” (Multiméki 1972, 12 - 13.)

Keskustelua kaytiin koulupelosta, jonka aiheuttajaksi ndhtiin vaativien vanhempien
liséksi koulutoverit ja heikko itsetunto. Koulutovereiden vaikutuksen nahtiin olevan
ongelmallisen, koska oppilaiden omien ryhmien arvot pyrkivdt olemaan
koulumenestyksen vastaisia (Takala 1967, 6). Artikkeleissa todettiin, ettd heikon
itsetunnon omaava oppilas ei uskonut omiin kykyihinsa, epiili omia taitojaan, ei
uskaltanut viitata eikd osallistua ryhmétoihin. Oppimista pidettiin jokseenkin
mahdottomana, jos lapsi ei tuntenut oloaan koulussa turvalliseksi. (Arajarvi 1970,
14 - 15; Kolari 1972, 244 - 247; Silvola 1974, 34 - 36.) Vaaranlainen kuri nahtiin
kuten 1920-luvullakin koulupelon aiheuttajaksi. Poikonen & Patjas (1971)

kirjoittavat opettajan kurinpidosta seuraavaa:

“Opettajan opetus- ja kurinpitokeinoista riippuu paljolti, kuinka

pelokkaiksi oppilaat tuntevat itsensd.” (Poikonen & Patjas 1971, 14 - 15.)

Peruskoulun opetussuunnitelman tietojen ja taitojen kehitystd mittaavaa
arviointikiytantod kritisoitiin. Téllaisen arvostelun, jonka néhtiin perustuvan
oikein-védrin-ajatteluun, katsottiin leimaavan ja tuomitsevan oppilaita joko
onnistujiksi tai epaonnistujiksi. Téta kritisoi Multiméki, jonka mielestd oppilaan
persoonallisuuden myonteisen kehityksen esteend oli juuri téllainen leimaava

oppilasarvostelu. (Multiméki 1972, 12 - 13.)
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Opettajien heikosta oppilaantuntemuksesta oltiin huolissaan artikkeleissa.
Yleisimmaiksi puutteeksi ndhtiin se, ettei késitetty kuinka paljon silloisen
yhteiskunnan koululainen ja hénen kotinsa tarvitsi tukea ja ohjausta. Tdiméan
vuoksi oppilaiden koulumenestymittomyden yhteisdpsykologisen taustan
tuntemusta pidettiin tdrkednd. Koulumenestystd pohdittaessa opettajan oli
otettava huomioon oppilaiden taustat, heiddn taipumuksensa, harrastuksensa,
aikaisemmat hankitut oppimisedellytykset sekd oppimishalut. Opettajan tuli siis
tuntea se sosiaalinen ymparistd, missé oppilaat elivét toisen osan pdivistd, jotta
he pystyivat kdsittdmédn koulun kasvatuksellisia ongelmia sekd suhtautumaan
niihin oikealla tavalla. Oppilaan auttamiseksi perddnkuulutettiin vanhempien,
opettajan, koulupsykologien ja sosiaaliviranomaisten “yhteisrintaman”
muodostamista. (Kartela 1965, 11 - 13; 1968, 312 - 317; Hatva 1966, 24 - 25; Takala
& Karvonen 1966, 63; Heinonen 1973, 10 - 12;Vilmi 1974, 3.) Koko yhteiskunnan

vastuu lapsesta sopii hyvin ajalle ominaiseen yhteiskunta-eettiseen ajatteluun.

Oppilaantuntemuksen esteeksi nahtiin myds ylisuuret luokat. Kirjoituksissa
korostui ylisuurien luokkien ja koulujen aiheuttamat ongelmat. Tydrauhan
ylldpitamistd pidettiin vaikeana kun oppilaita oli paljon. Oppilaiden yksil6llisyys
ja tarpeet jdivdt huomioimatta ja ldheisten ja vilittdmien ihmissuhteiden
syntyminen koettiin hankalaksi suurissa luokissa. Etenkin lahjakkaat ja
heikkolahjaiset jdivat véakisinkin vahemmalle huomiolle, kun opettajalla ei ollut
aikaa eriyttamiseen. (Ahola 1966, 87 - 88; Takala 1967, 7 - 11; Charpenter 1969, 193;
Képpi 1969, 142 - 145; Poikonen & Patjas 1971, 14 - 15; Erkkild 1973, 194 - 198;
Saarinen 1974, 6 - 7; Silvola 1974, 36; Ruokonen 1974, 6 - 7.) Mielenkiintoinen
ndkokohta tuli esille Hagmanin (1969) artikkelissa, jossa vastuu ylisuurista

luokista haluttiin sysatd vanhemmille:

“On hdmmastyttidvad, ettd vanhemmat eivat suuremmassa méérin kiinnita
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huomiota siihen, ettd heidén lapsensa sijoitetaan suuriin luokkiin, joissa he
saavat huonomman opetuksen kuin pienemmissé luokissa.” (Hagman 1969,

13-14)

Suurien luokkien aiheuttamat ongelmat korostuivat peruskoulussa, koska
uudessa jirjestelméssa oli edettava keskitason mukaan. Vanhassa kansakoulu- ja
oppikoulujérjestelméssé oli edetty pitkalti oppikouluun tdhtddvien mukaan ja
vasta kansakoulun mythemmilld luokilla keskitytty heikompiin oppilaisiin.
Monille opettajaille eriyttiminen oli uutta ja siihen sopeutuminen tapahtui hitaasti.
Tasa-arvopyrkimyksetja muut ajalle ominaiset yhteiskunnalliset ajatukset johtivat

siihen, ettd suurien luokkien aiheuttamista ongelmista alettiin puhua.

Oman osansa kritiikistd sai opettajankoulutus, joka nahtiin riittimattomaksi
oppilaantuntemuksen osalta. Leppélan (1971) mielesta opettajilla oli liian harvoin
tarkempaa tietoa poikkeavien lasten kayttaytymisten syistd. Ilkikurisuus ja
pahatapaisuus kisitettiin liian usein kdyttdytymisen syyksi eikd oireeksi lapsen

vaikeuksista. (Leppala 1971, 8 - 9.)

Tyotapoja késittelevissd artikkeleissa korostettiin mahdollisimman monipuolisia
tyGtapoja, jotta jokaiselle 16ytyisi paras mahdollinen tapa oppia eivitka oppilaat
pitkastyisi liian yksipuoliseen opiskeluun. (Kronqvist 1966, 138 - 139; Saarinen 1974,
203 - 205; Silvola 1974, 35; Kallio 1975, 37 - 38.) Ty6tapojen monipuolisuutta ja

erilaisten tyStapojen kédyttod korostettiin myods POPS I:ssa.

Oppilaan epdonnistumista pidettiin my&s koulun rakenteellisena syyndi. Hatva (1966)
kritisoi koulun ikakausiluokkiin perustuvaa rakennetta huonoksi, silla hanen
mielestddn oli ilmeistd, ettd kaikki oppilaat eivét olleet kypsid omaksumaan

samoja oppikokonaisuuksia samoina ikdkausina. (Hatva 1966, 24 - 25.)
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8.3 Oppilaasta itsestd johtuvat koulumenestymittomyyden tekijit

Oppilaasta itsestd johtuville oppimisvaikeuksille 19ydettiin useita syitd. Syyt
saattoivat olla perinnollisid, rakennetekijoisti johtuvia, pienistd aivotoiminnan hiirioistd,
tunne-eldmén hiiridistd, ympdristotekijoistd tai eri tekijoiden yhteisvaikutuksesta johtuvia.
(Multimaki 1972, 12 - 13; Heinonen 1973, 10 - 12.) Tasolan & Apiolan (1971)
artikkelissa todettiin, ettd etsittdessd syitd heikkoihin oppimistuloksiin oli aina
huomioitava syiden luonne. Syyt saattoivat olla pysyvia (esimerkiksi MBD, luki-ja
kirjoitushairiot) tai tilapdisid (esimerkiksi vdsymys, tarkkaamattomuus tunnilla,
peruskisitteiden epéselvyys). Tarkednd oppilaan mahdollisimman hyville
oppimiselle pidettiin oikeanlaisten opetusmenetelmien 1oytamistd ja kayttoa.

(Tasola & Apiola 1971, 14 - 16.)

Ladketieteelliset selitykset oppilaan menestyméttomyydelle vahvistuivat 1970-
luvulle tultaessa. Késitteet “luki- ja kirjoitushdirié” alkoivat esiintyd artikkeleissa.
Endd ei oppimisvaikeuksista kdrsivdd oppilasta ei leimattu tyhmiksi, vaan
oppilaan vaikeuksille oli olemassa ladketieteellisid selityksid. 1970-luvulla
nopeasti yleistyva erityisopetus mahdollisti luki- ja kirjoitushairioisille yksilsitya
opetusta, mikd mahdollisti heiddn koulunkéyntinsd normaaliluokassa. (Arajdrvi
1970, 14; Vasala 1973, 11.) Peruskoulun opetussuunnitelman ohjeiden mukaan
erityisopetus tuli mahdollisuuksien mukaan jdrjestdd normaaliluokassa
“tavallisten” oppilaiden kanssa. Néin haluttiin saada kaikki oppilaat tasa-

arvoisiksi.

Hyva itsetunto koulumenestyksen osatekijand oli esilld artikkeleissa. Multiméki
(1972) Kkirjoittaa artikkelissa “Koulun tavoitteet ja oppilasarvostelu” oppilaan
epdonnistumisen toistuvuudesta ja epdonnistumisen vaikutuksesta itsetuntoon

seuraavaa:



56

“Jos epdonnistumiset toistuvat, alkaa oppilas vahitellen epdilla itseddn ja
mahdollisuuksiaan. Hénelle alkaa kehittyd mindkuva, johon kuuluu
tietoisuus omasta (luuloitellusta) kehnoudesta ja kelpaamattomuudesta.

Koska epdonnistun minun ei kannata yrittda.” (Multimédki 1972, 12 - 13.)

Heikon itsetunnon ohella oltiin huolissaan oppilaan terveydestd. Lapsen fyysinen
kunto saattoi artikkeleiden mukaan olla niin huono, ettd hin ei jaksanut keskittya
koulunkdyntiinsd. Lapsen tuli saada sopivasti liikuntaa, lepoa ja ruokaa.
Oppilaiden mielenterveyden ja sitd mukaa tyokyvyn ja tydsaavutusten néhtiin
kytkeytyvin ihmissuhteisiin ja yhteisossd elamiseen. Epdiltiinkin, ettd kaikki
kasvatusvaikeudet eivét johtuneet oppilaiden tyhmyydestd, laiskuudesta tai
itsepdisyydestd. Huomattiin my6s lasten itsensi asettavan itselleen liian suuria
vaatimuksia, joiden saavuttamiseen heilld ei ollut resursseja. Liian suurten
vaatimusten ja oppilaan itselleen aiheuttamien paineiden seurauksena oppilaasta
tuli epavarma ja sulkeutunut. (Koskela 1965, 166 - 168; Jamsen 1965, 170 - 172;
Syvéaniemi 1965, 116 - 118; Takala 1967, 6; Raevuori-Nallinmaa 1966, 168; Poikonen
1968, 139; Kéayhty 1971, 225 - 229, 376; Kolari 1972, 244 - 247; Silvola 1974, 34 - 36.)

Vaikka motivaation merkitystd korostettiinkin POPS:ssa oppimisen edellytyksend,
motivaatiota késittelevid kirjoituksia ei juurikaan ollut kasvatuslehdissa.
Motivaatioon ei pureuduttu syvéllisesti. Lihinna todettiin, ettd hyvélld oppilaalla
oli voimakas ja oikein suuntautunut motivaatio ja huonosti menestyvalld
oppilaalla heikko ja védrin suuntautunut motivaatio. (Kallio 1968, 105.)
Motivaatioon liittyvid asioita kylld késiteltiin useissa artikkeleissa, mutta itse

motivaation termid ei kiytetty.
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9 “KILPAILUN AIKA”":1992 - 1997

9.1 1990-luvun yhteiskunnallinen tilanne

1980-luvun voimakkaan taloudellisen kasvun jidlkeen koitti 1990-luvun alussa
lama, joka jétti jalkensd koko yhteiskuntaan. Tamén péivén yhteiskunnassa ty6 ei
ole endi itsestadnselvyys. Nopeat muutokset ty6- ja elinkeinoeldmaéssé painottavat
joustavaa asennoitumista jatkuvaan kouluttautumiseen ja tehokkaiden
opiskeluvalmiuksien omaksumista. Uuden teknologian hyvaksikdytto, kyky
itsendiseen opiskeluun, yrittelidisyys, vastuun ottaminen ja yhteistyokyky ovat
entistd tairkedmpid valineitd maailmassa, jossa tyStehtdvat muuttuvat jatkuvasti
ja vastuu jakautuu uudella tavalla. Yhteiskunta on muuttumassa yhid enemmaén
kilpailuyhteiskunnaksi, jossa menestydkseen ihmisen taytyy olla hyvin koulutettu.
Talous- ja tydeldmédn muutokset heijastuvat my6s perhe-eldiméén ja vapaa-ajan

kéayttoon.

Merkittdvimpid muutosten aiheuttajia ovat tieteen ja tekniikan kehitys seka
taloudellinen lama. Seurauksia ovat monet talouden muutokset ja nopeutuva
kansainvélistymiskehitys. Eurooppalaistuminen sekd yhteiskunnan muutokset
koskettavat kulttuuria, tydeldmad, viestintdd, sosiaalisia suhteita ja ihmisten
eldmaa yleensa. Kansainvalistyminen on my&s haaste suomalaiselle osaamiselle,
mikd koulutuksen kannalta merkitsee ennen muuta koulutuksen laadullista
kehittamista eli sen tason nostamista. Vaatimukset suunnittelun ja paatoksenteon
demokratisoimiseksi ja asioiden siirtimiseksi hallinnossa alaspdin ovat koko ajan
lisdantyneet. Padtoksentekoa ja paatdsvaltaa on siirretty yhd enemmén kunnille

ja oppilaitoksille. (Lehtisalo 1993, 139 - 145; OPS 1994, 8; Zetterberg 1997, 10 - 15.)

Suomalaisessa kolutuspolitiikassa on 1990-luvun alusta ldhtien tapahtunut suuria
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muutoksia. Keskushallinnon normiohjausta on vahennetty ja on siirrytty kohti
informaatio-ohjausta ja tuloksellisuuden arviointia. Koululainsdddanndssa
paikallisen tason paitosvaltaa on huomattavasti kasvatettu. Kouluhallitus ja
ammattikasvatushallitus on yhdistetty —yhdeksi keskusvirastoksi -
opetushallitukseksi. Valtioneuvosto on antanut koulujen tuntijakopéatokset ja
opetushallitus on laatinut opetussuunnitelman perusteet, joiden mukaan kunnissa
ja kouluissa on voitu laatia omat opetussuunnielmat. Taten mahdollisuus kunnan
omien tarpeiden ja kiinnostuksen huomioon ottamiseen suunnitelmissa ja
opetussuunnitelmissa on varsin suuri. Koulutarkastajat eivdt endd kierrd
kouluissa vaan vastuu opetuksen jdrjestdmisestd, laadusta ja tasosta kuuluu
koulujen ylldpitdjille. Muutosten takana on vahva luottamus paikallisen tason
asioiden hoitamiseen parhaalla mahdollisella tavalla. Koko julkisen hallinnon
kehittdmiselld pyritddn parantamaan toiminnan tuloksellisuutta ja lisimaan

joustavuutta toiminnan jdrjestimisessa. (Niemi 1997, 5.)

1990-luvun koulutuspolitiikan suuntaviivoina voidaan pitdd koulutustason
nostamista, koulutuksen laadun parantamista, koulutusjérjestelméan toiminnan
tehostamista ja uutta koulutusajattelua: jatkuvan koulutuksen/elinikédisen

oppimisen periaatteen omaksumista.

9.2 1990-luvun pedagogiikka: humanismi ja konstruktivismi

Humanistinen oppimiskésitys sekd konstruktivistinen oppimiskasitys ovat
keskeisid 1990-luvun pedagogiikassa. Naiden oppimiskasitysten ndakemykset ovat

lahella toisiaan, useasti myos samoilla linjoilla vaikka kayttavatkin eri termeja.

Humanistinen psykologia ei ole mikdédn yhtendinen koulukunta, vaan yhdistelma

suuntauksia. Se syntyi kun eri suuntauksien edustajat yhdistivit voimansa
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yhteisen nédkokannan 16ytdmiseksi. Heille oli tdrkedd ihmisen arvo,
kokemusmaailman ainutlaatuisuus, vastuullisuus ja luovuus. (Saarinen, Ruoppila

& Korkiakangas 1991, 79 - 81;Rauste-von Wright & von Wright 1994, 135 - 137.)

Humanistinen =~ oppimiskésitys =~ korostaa =~ kokemusten = merkitysta
oppimisprosessissa, silld niissd ilmenee yksilon miné ja niitd reflektoimalla yksild
kehittdd itseddn. Tarked lahtdoletus on oppimisen itseohjautuvuus jota
tarkastelleessa ndhddan humanistisen oppimiskésityksen peruselementit: oppijan
itsendinen rooli oppimisprosessin ohjaajana, kyky oppia kokemuksellisesti seka
reflektion kdyttd oppimisprosessin kaikissa vaiheissa. (Koro 1993, 167.)
Oppiminen on luonnollisinta ja tehokkainta kun se samalla tyydyttda jotain
tarvetta. Opetuksen tehtdvd on ohjata aktiivisuutta tiedon hankinnassa ja
kasittelyssa. Opetuksessa on tdrkedd luoda luottamuksellinen ilmapiiri ja edeté
tyoprosessissa ilmenevien ongelmien mukaan. (Leino & Leino 1995, 55.)
Humanistiseen psykologiaan liitetdan itsereflektiota painottava kokemuksellinen
oppiminen. Kokemuksellisen oppimisen menetelmét palvelevat henkistd kasvua
ja yksilollisen mindn kehitystd. Menetelmissd korostuvat prosessin luovuus ja

itseohjautuvuus. (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 140.)

Konstruktivistisessa oppimiskésityksessd ndhdadn ihminen informaation
kasittelijana eikd keskitytd pelkadstddn ulkoisten tekijoiden merkitykseen
oppimistilanteessa. Oppiminen ei ole erillinen perusprosessi vaan osa
kokonaisprosessia, johon kuuluvat havaitseminen, muistaminen, ajatteleminen ja

paatoksenteko. (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 17 - 18.)

Konstruktivismin mukaan oppijan on rakennettava tieto omaan
tietorakenteeseensa eiké vain kasattava tietovarastoaan. Oppimisprosessissa on
oleellista eri tietoyksikdiden vélisten uusien suhteiden rakentuminen. Tehokkaan

oppimisen edellytys on omien metakognitiivisten taitojen tiedostaminen, jolloin
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ratkaisevaa on oppilaan oma ymmarrys siitd, mistd on kysymys ja mihin pyritaéan.

(von Wright 1996, 15.)

Schoenfeld (1987) on kiteyttdnyt konstruktivismin ajatuksen seuraavaan
ohjeeseen: “Kun valmistaudut tuntiasi varten, niin avain asia on se, kuinka
oppilaasi tulkitsevat sen mitd heille ndytat, eikd se kuinka paljon he pystyvit

ndyttadmastisi omaksumaan.” (Schoenfeld 1987, 29.)

10 PERUSKOULUN OPETUSSUUNNITELMA 1994

10.1 Uuden opetussuunnitelman (OPS 1994) synty

Uusi opetussuunnitelma syrjaytti vuoden 1985 opetussuunnitelman tiukkaan
raamitetut normit ja ohjeet. Koulujen ja kuntien vihainen liikkumatila ei sopinut
endd nykypdivdan. Vanhaan verrattuna uudistus merkitsi sitd, ettd
opetussuunnitelman laadinnasta tuli jatkuva prosessi, koulujarjestelmé muuttui
aikaisempaa joustavammaksi, valinnaisuutta lisittiin, koulutuksen arvopohjaa
selkiytettiin ja koulut paasivdt erikoistumaan. Muutoksen keskeisimpéana
lahtokohtana on ndhtdvd hyvén yleissivistyksen tarjoaminen sekéd terveen

mindkuvan ja itsetunnon kehittimisen oppilaassa.

10.2 Peruskoulun opetussuunnitelman (1994) sisallosta

Peruskoulun opetussuunnitelma méérittdd peruskoulun tehtdvén ja arvopohjan,

antaa suuntaviivoja koulukohtaisen opetussuunnitelmaan ja tuntijaon laadintaan,

madrittelee opetuksen jasentdmisen aihekokonaisuuksiksi, antaa arviointiohjeita
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sekd sisdltdd lyhyesti kunkin oppiaineen tavoitteet seké sisillot.

Uusin opetussuunnitelma haluaa tehdd kouluista oppimiskeskuksia, joissa
opettamisen sijaan tdrkeintd on oppiminen. Opettajan rooli on muuttunut
ohjaajaksi ja oppimisympdériston suunnittelijaksi. Sisdlto6n onkin heijastunut

vallassa oleva humanistinen ihmiskasitys seké konstruktivistinen oppimiskasitys.

Opetussuunnitelman yleinen periaate selvida seuraavassa lainauksessa:

“Opetushallituksen antamat Opetussuunnitelman perusteet on pohja, jota
tulkiten, muokaten ja tdydentden paikallisesti laaditaan opetustyota
kuvaava, kehittdivd ja kdytdnnén opetustoimintaa  ohjaava
opetussuunnitelma. Valtakunnallisen ohjeistuksen véljentyessa on tarkeéa,
ettd kouluille luodaan parhaat mahdolliset edellytykset itse tismentaa
oman tyonsa tavoitteita sekd maarittdd sen sisélt6ja ja menetelmiad omista
lahtokohdistaan. Nain koulut sitoutuvat aiempaa tehokkaammin

suunnitelmien toteuttamiseen.” (OPS 1994, 15.)

Opetussuunnitelmassa vastuuta on siirretty kouluille ja ennen kaikkea opettajille.
Opettajien ei tarvitse endd noudattaa toisten antamia yksityiskohtaisia ohjeita
kuten edellisisssd opetussuunnitelmissa, vaan heiddn on itse sitoutuneesti
suunniteltava opetustyonsid. Opettajien sitoutuneisuus ty6honsd ndhddan

olennaisena osana koulun tehokasta toimintaa.

Tamén tutkimuksen kannalta olennaisia sisédltdja opetussuunnitelmassa ovat
arviointi, kasvatuksen ja opetuksen tavoitteet, koulun arvoperusta sekd

erityisopetuksesta annetut ohjeet.
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10.3 Peruskoulun opetussuunitelman (1994) humanistinen ihmiskasitys

Peruskoulun opetus- ja kasvatustyén pohjana on myonteinen ihmiskasitys, jossa
oppilas on aktiivinen, utelias ja oppimishaluinen oman tietorakenteensa jasentéja.
Oppilaan kasvun tukeminen ja opiskelun kannustaminen ovat tarkeitd terveen
itsetunnon kehittymiseksi ja tasapainoisen persoonallisuuden rakentumiseksi.
Jokainen oppija on yksild, jonka kokemusmaailma tuottaa erilaiset 1ahtékohdat
uuden oppimiselle. TAima nikyy opetussuunnitelmassa oppilaiden yksil6llisten

opiskeluohjelmien mahdollistamisena.

Opetussuunnitelmassa asetetaan koulun tavoitteeksi kasvattaa ihminen, joka on
fyysisesti, psyykkisesti ja sosiaalisesti hyvinvoiva. Oppilaan kasvamista
kansalaisyhteiskunnan jaseneksi halutaan tukea ja edesauttaa. Koulun
arvoperustana ovat antiikin ajan perusarvot: hyvyys, totuus, kauneus seka
meidédn aikamme arvot: ihmisarvo ja eldmén kunnioittaminen ihmisten valista

tasa-arvoa unohtamatta. (OPS 1994, 8 - 14.)

10.4 Arviointi peruskoulun opetussuunnitelmassa (1994)

Opetussuunnitelmassa (1994) korostetaan jatkuvan arvioinnin merkitystd
kehittyvan kouluyhteistn toiminnassa. Enéé ei siis arvioida pelkkd oppilasta
vaan koko kouluyhteisfd. Koululta edellytetddn oman toiminnan jatkuvaa

arviointia eli itsearviointia.

Peruskoulun neljalld ensimmaiselld luokalla oppilaalle voidaan antaa
numeroarvostelu tai sanallinen arviointi, joka voi tdydentdd numeroarvostelua
my6s muilla vuosiluokilla. Sanallisella arvioinnilla voidaan lisdtd arvioinnin

yksilollistd merkitystd ja tukea ndin paremmin oppimista. OPS:n mukaan
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arvioinnin tehtdvana on edistdd oppilaan kasvua ja osaltaan tukea opetuksen
jatkuvaa uudistamista. Oppilaan tulee saada palautetta omasta edistymisestadan,
sosiaalisesta kasvustaan, opiskelutaidoistaan ja oppimistuloksistaan koko
peruskoulun ajan. Arvioinnin tulee myds kohdistua oppimisprosessiin, ei

pelkédstaan tuloksiin.

Oppilaan terveen itsetunnon kehittymisté tulee tukea arvioinnin avulla. Oppilas
joutuu eldmésséan tilanteisiin, jolloin hinen tietojaan ja taitojaan vertaillaan ja
hdnet asetetaan jarjetykseen suhteessa muihin koulun antaman arvioinnin
perusteella. Itsetunnoltaan vahva ja omista taidoistaan selvilld oleva oppilas
selviytyy téllaisista tilanteista. Arvionnilla oppilasta tulee kannustaa omien
tavoitteiden asettamiseen, tydskentelyn suunnitteluun ja itsendisiin valintoihin.
Oppilasarvionti liittyy kiintedsti kodin ja koulun yhteisty6hén. Huoltajien kanssa
kédydyt arviointikeskustelut ovat merkittdva osa koulun arviointijarjestelyja. (OPS

1994.)

10.5 Peruskoulun opetussuunnitelman (1994) etiikka

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (1994) mééritetyt arvoldhtokohdat
ja tavoitteet ovat painotukseltaan yhteiskuntaeettisia. Lisdksi OPS:ssa korostetaan
tiedon suhteellista totuutta sekéd opettajan roolin muuttumista tiedon jakajasta
opiskelun ohjaajaksi ja oppimisymparistdjen suunnittelijaksi. Erityisen selvasti
OPS:ssa sitoudutaan kestdvdn kehityksen periaatteeseen. Ympaéristén tilan
parantaminen ja maapallon elinkelpoisuuden sdilyttdiminen edellyttavat

kehityksen muutosta. Térkeind arvoina nahdaan mm.

- suvaitsevaisuus ja avoimuus erilaisia kulttuuritaustoja, katsomuksia ja

kielid kohtaan
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-laaja-alainen ihmisten vélinen vuorovaikutus, joka on edellytyksena
henkisen kasvun, itsetuntemuksen ja eettisen tietoisuuden kehittymiselle
-asenteellinen valmius aktiivisena, kriittisend ja vastuuntuntoisena
kansalaisyhteiskunnan jasenend toimimiseen seka

-sukupuolten vilinen tasa-arvo. (OPS 1994, 13 - 14.)

Vaikka opetussuunnitelman perusteissa luodaan yleisia arvolahtékohtia koulujen
tyolle, siind korostetaan voimakkaasti koulujen omaa vastuuta arvojen

madradmisessd (Launonen 1997, 143 - 146).

10.6 Erityisopetus peruskoulun opetussuunnitelmassa (1994)

Peruskoulussa oppimisvaikeuksista kérsiville tarjotaan erityisopetusta joko
normaalin opetuksen yhteydessd tai erityisluokilla. Erityisopetusryhmit ovat
tandpédivand muodostettu seuraavastii EMU = mukautettu opetus (entinen
apukoulu), EVY = vammautuneiden erityisopetus yleisopetuksen tavoittein
(MBD-luokka, CP-luokka), ESY = sopeutumattomien erityisopetus yleisopetuksen
tavoittein (entinen tarkkailuopetus) sekd EHA = harjaantumisopetus

kehitysvammaisille.

Oppimisvaikeuksien taustatekijat ndhdaan 1990-luvulla moninaisina. Erilaiset
aivovammat, neurologiset sairaudet ja perinnolliset tekijat voivat aiheuttaa
oppimisvaikeuksia. Mielenterveyden ongelmat ja sosiaaliset ongelmat samoin
kuin erilaiset somaattiset sairaudet voivat myo6s olla myétdvaikuttamassa

oppimisen ongelmien ilmenemiseen. (Haapasalo 1993, 2 - 3.)

Erityisopetuksen tavoitteena on vuoden 1994 OPS:ssa taata oppilaalle

oppivelvollisuuden suorittaminen hdnen omien edellytystensd mukaisesti seka
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mahdollisuus jatko-opintoihin. Vastuu erityisopetuksen jirjestdmisestd on
kunnalla. Opetuksen suunnittelu, toteutus ja arviointi tulee tehdd yhdessa
oppilaan, hénen huoltajansa, opettajan ja eri alojen asiantuntijoiden kanssa.
Mahdollisuuksien mukaan erityisopetus tulee jarjestdd osa-aikaisena siten, ettd osa
opetuksesta tapahtuu erityisopetuksessa ja osa yleisopetuksena normaalissa
luokassa. Erityisopetuksessa opetus ja tarvittaessa oppimaérat on mukautettava
oppilaan oppimisedellytyksid vastaaviksi. Jos syntyy ristiriitaa hyvéksytyn
opetusuunnitelman tavoitteiden  ja oppilaan henkilokohtaisten
oppimistavoitteiden kesken, on oppilaan henkil6kohtaisiin oppimistavoitteisiin

pyrkiminen asetettava etusijalle. (OPS 1994, 18 - 20.)

11 KASVATUSLEHDISSA KAYTY DISKURSSI OPPILAIDEN
KOULUMENESTYMATTOMYYDESTA VUOSINA 1992 - 1997

11.1 Kodin vaikutus koulumenestymittomyyteen

1990-luvun artikkeleissa on selkeésti esilld vuosikymmenen alussa vallinneen
taloudellisen laman vaikutukset koulumaailmaan sekd perhe-elaméan.
Tyé6ttdmyyden kasvu aiheuttaa taloudellisia vaikeuksia kodeissa, mistd usein
seuraa my0s muita ongelmia kuten perheriitoja, alkoholismia ja vikivaltaa. Naista

ongelmista kirjoitettiin mm. seuraavaa:
“Nayttad siltd, ettd lama lisdd perheiden ahdinkoa ja rahan puute vaikuttaa
perheiden ilmapiirin  kiristymiseen ja sitd kautta oppilaan

koulusopeutumattomuuteen.” (Happonen, Ihatsu & Ruoho 1995, 62.)

Kodin sosiaaliryhmilld on artikkeleiden mukaan edelleen suuri vaikutus lapsen
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koulumenestykseen. Koulun tuleekin tdné pédivdana huomioida erityisesti kotien
ongelmat, etenkin ty6ttémyys, silld vanhempien ongelmat heijastuvat lapsen
itsetuntoon ja sosiaaliseen toimintakykyyn. Kaikki eivit ldhde samalta viivalta
opiskellessaan koulussa. Aktiivinen, hyva koti antaa edelleen parhaat edellytykset
lapsen itsetunnon kehitykselle, kun taas passiivinen, lapsen kehityksesta
piittaamaton koti heikentéa lapsen uskoa itseensd sekd hdnen mahdollisuuksiaan
kasvaa ja kehittyd edellytystensd mukaiseksi oppilaaksi. (Karjalainen 1996, 30 - 31;
Lahdes 1997, 33; 1997, 411 - 414.) Karjalainen kirjoittaa “hyvdn kodin”

merkityksestd seuraavaa:

“Hyvin koulutettujen vanhempien lapset luottavat varmimmin itseensé ja
heilld on parhaimmat sosiaaliset taidot. Mitd koulutetummat vanhemmat
sitd enemman ja monipuolisempia selviytymiskeinoja heilld on kédytssién.
Tunne, ettd péarjddmme yksilond ja perheend vilittyy myds lapsille.”

(Karjalainen 1996, 30 - 31.)

Heikon kotitaustan vuoksi koulussa huonosti menestyvid ja kdytoshairidisia
lapsia esiintyy yhd enemman. Artikkeleissa tuotiin esille uusi termi “riskilapset”.
Riskilapsiksi maéadritellddn lapset, jotka vaikean kasvutaustan vuoksi (mm.
eldminen koyhyydessd, syntyminen epétoivotuna lapsena turvattomassa
vékivallan kylldstaméssa yhteisossd, mielenterveysongelmista kérsivien ihmisten
kanssa asuminen) eivdt saavuta koulussa yleisesti asetettuja tavoitteita.
(Jaaskeldinen 1992, 6; Laaksola 1992, 5; Laurila 1994, 16; Karjalainen 1996, 30 - 31;
Teleméki 1996, 16.) Tallaiset kotiongelmat ilmeneviat lapsilla mm.
keskittymisvaikeuksina ja sulkeutumisena. Lapsi saattaa peldtd kotiongelmien
paljastumista ja yrittdd salailla niitd aiheuttaen itselleen yhd suurempaa
ahdistuneisuutta ja sulkeutuneisuutta. Ongelmat voivat ilmetd my0s
aggressiivisena kayttaytymisend. Naista ongelmista seuraa se, ettd koulutyon taso

laskee jopa aiemmin hyvin menestyneilld lapsilla. Uutta on se, ettd
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keskittymisvaikeuksista kérsivat lapset eivit ole endd perdisin vain alemmista
sosiaaliluokista. Ongelmia esiintyy myds ns. paremmissa perheissd, joissa uusiin
ongelmiin, kuten ty6ttdmyyteen ja muihin taloudellisiin ongelmiin ei osata

sopeutua. (Laaksola 1992, 5; Vikman 1993, 14 - 15; Laurila 1994, 20.)

Kodin ja koulun valiset arvoristiriidat epdonnistumisen aiheuttajana olivat edelleen
kirjoituksissa esilldi. Maahanmuuttajaperheet korostivat ongelmaa tietyilla
paikkakunnilla. Erityisesti entisestd Neuvostoliitosta tulevien lasten
kulttuurishokki saattoi purkautua isompien oppilaiden kohdalla usein
vélinpitdmattdmyytend koulutehtdvid ja sddntdja kohtaan. Koulua pidettiiin
voimattomana perheen arvojen edessd. (Silvennoinen 1992, 256 - 267; Andersson
& Rytkonen 1995, 26 - 27; Korpilahti 1997, 16 - 17; Lehtinen 1997, 28 - 29.)
Opetussuunnitelman tavoitteet, suvaitsevaisuus sekd avoimuus erilaisia
kulttuuritaustoja, katsomuksia ja kielid kohtaan, eivdt ainakaan kirjoitusten

mukaan ole olleet helppoja toteuttaa.

Kodin ja koulun yhteistydsti oli muihin kuvaamiimme aikakausiin verrattuna vain
vahin kirjoituksia. Myoskdan OPS ei liilemmin korosta yhteisty6td, joskaan se ei
myo6skddn kiistd sen merkitysta. Ilmeisesti kodin ja koulun yhteisty6 oli
vakiinnuttanut paikkansa koulumaailmassa. Joistakin yhteistyékokeiluista oli
kuitenkin raportteja. Esimerkiksi Telemdki mainitsee artikkelissaan
yhteisty6kokeilun, jossa vanhemmat ja opettajat yhdessd koulupsykologin tai
kuraattorin kanssa muodostavat yhteistyo- ja tukiverkostoja lasten auttamiseksi.
(Telemaki 1996, 16; Valtonen 1997, 26.) Merkittiviksi kodin ja koulun yhteistyota
vaikeuttavaksi tekijaksi nahtiin artikkeleissa vanhempien pelko siitd, ettd heita
pidetddn syyllisind lapsen hairidkayttdytymiseen. Vanhemmat eivit joissain
tapauksissa halua tieta sitd, millainen hdirikko lapsi on todellisuudessa koulussa.
He saattavat peldtd “huonoiksi vanhemmiksi” leimautumista tai omien

ongelmiensa (esimerkiksi alkoholismi, vakivalta) esilletuloa. He eivat halua rikkoa
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mielikuvaa siitd, millaisena he haluaisivat lapsen olevan koulussa. Keskustelun
tuleekin syyllistimisen sijasta suuntautua siihen, miten lasta voitaisiin yhdessa
auttaa pois hairiokayttdytymisen kierteestd. Tama on ensisijaisen tarkeds, silld kun
lapsi kerran leimautuu héirkoksi tai pinnariksi on tuosta leimasta vaikea
myShemmin paéstd eroon. Téllaisesta hdirikkdoppilaasta tulee helposti koko
koulun syntipukki, jos hanen ongelmakayttdytymistdan ruokitaan. (Lehtinen 1997,

28 - 28; Valtonen 1997, 26 - 27.)

11.2 Koulun, opettajan ja opetusmenetelmien vaikutus

koulumenestymattomyyteen

1990-luvun taloudellisen laman vaikutus nékyy artikkeleissa. Laman vaikutukset,
leikkaukset ja sddstot tuntuvat koulumaailmassa vahvasti. Pienid kouluja on
jouduttu lakkauttamaan ja luokkakoot ovat kasvaneet ylisuuriksi etenkin suurissa
kouluissa. Opetusryhmét ovat kasvaneet tilapéisesti, kun opettajia on lomautettu
ja yksi opettaja on vastannut kahdesta jopa kolmesta luokasta. Itsestdén selvéa on,
ettd tdstd kdrsivat niin opetus, opettaja kuin oppilaatkin. Koulun mééréarahojen
leikkausten vuoksi on tukiopetusta ja erityisopetusta vihennetty huomattavasti

sekd jouduttu tinkiméddn materiaalihankinnoista.

Erityisen huolissaan kirjoituksissa oltiin juuri erityisopetuksen kohtalosta. 1990-
luvulla huomattavasti lisiéntyneiden sosiaalisten ongelmien vuoksi tarvittaisiin
oppimisvaikeuksiin entistd enemmaén erityisopetuksen apua. Tilanne on kuitenkin
péinvastoin. Eniten on vihentynyt osa-aikainen erityisopetus sekd emotionaalisesti
hiiriytyneiden ja sopeutumattomien oppilaiden erityisopetus. Niitd oppilaita on
sijoitettu entistd useammin yleisopetuksen piiriin. Kaikki erityisopetusta
tarvitsevat eivit talld hetkelld edes sitd saa. (Kausamo 1995, 56; Loytomaki 1995,
14 - 15; Sahlman 1996, 7; Kangasniemi 1997, 15; Laaksola 1997, 5.)
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Erityisopetuksen ongelmaksi ndhtiin myds se, ettd normaaliluokille siirretyista
erityisopetusta tarvitsevien oppilaiden opetuksesta huolehtii yleensi tavallinen
(erityisopetukseen erikoistumaton) luokanopettaja. Niin erityisopettajat kuin
luokanopettajatkin olivat huolissaan tésté tilanteesta aiheutuneista ongelmista.
Etenkin suurissa luokissa néhtiin opettajan mahdollisuudet ottaa huomioon
erilaisten oppilaiden yksilSlliset tarpeet heikoiksi. Taman seurauksena opetuksen
taso laskee helposti. Heikot péarjddvat entistd heikommin ja ns. hyvienkin
suoritukset kdrsivdt. Ongelmaksi on muodostunut my0s se, ettd erityisopetus
rinnastettaan liian usein hiirikdintiin ja rikollisuuteen, eikd osata 10ytda
héirikéinnin taustalla olevia oppimisvaikeuksien syitd. (Kangasniemi 1992, 9;
Korpinen 1992, 12 - 13; Nissild 1992, 5; Rinne 1992, 10 - 11; Laaksola 1993, 14; 1997,
5; Sahlman 1996, 7; Uusiniitty 1996, 6 - 8.)

Artikkeleiden mukaan opettajan stressi heikentdd hanen tyoskentelyddn koulussa.
Opettajan tyon henkinen kuormittuneisuus ja stressi kasvavat, kun opettaja
huomaa, ettei hédnelld ole aikaa eikd resursseja auttaa kaikkia oppilaita eika
etenkdan ns. ongelmaoppilaita. Opettajalle onkin muodostunut yha vaativampia
tehtavid. Pelkan perinteisen opettajan roolin rinnalla opettajan on tdndpaivana
oltava myo6s ihmissuhteiden “yleismies jantunen” selvittdessddn rikkonaisten
kotien lapsille aiheuttamia ongelmia ja puuttuessaan kotikasvatukseen. Kaikkien
ndiden tehtdviensa keskelld opettaja ei ehdi todennidkdisesti miettid yksittaisten
oppilaiden eriyttamistd ym. ongelmia (Karjalainen 1995, 14 - 15; Kyllastinen 1997,
28; Rinne 1997, 22.)

Olasvirta (1994) esittda ratkaisunsa tahédn opettajan riittiméattémyyden ongelmaan
artikkelissaan “Koululaisen itsetunto rakentuu yhteistydssd”. Han toteaa, ettd
opettajan olisi kehityttdva hyvastd opettajasta erehtyviksi opettajaksi. Opettajan

tulisi padstd irti tarpeestaan olla virheeton oppilaiden edessd, silli hén saattaa
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tahtomattaan antaa lapselle mallin, ettd virhe pitda peitelld selittelemisella ja
syyttelylld. Opettajan luoman myé&nteisen, kannustavan ja turvallisen ilmapiirin
ndhddén auttavan oppilasta hyviksymaan itsensd ja virheensd. (Olasvirta 1994,
22 - 21.) Téallaisessa ilmapiirissd kasvava oppilas kestdd epdonnistumiset ilman
itsetunnon romahtamista. Hyvéan ilmapiirin luokassa oppilas uskaltaa ilmaista
tunteensa ja ristiriitojen késitteleminen on mahdollista. Téllainen henkisen kasvun
ilmapiiri sopii Tahtisen (1992) kuvaukseen siitd, ettd humanistinen psykologia toi
kasvatukseen uskon ihmisessd itsessddn oleviin kasvumahdollisuuksiin, joihin
ihminen kykenee vaikuttamaan tietoisilla paatoksilla. (Tahtinen 1992, 213 - 214.)

Humanistinen psykologia korostaa myds luottamuksellisen ilmapiirin merkitysta.

Tunteiden osa oppimisessa on korostunut 1990-luvulla. Monille oppilaille pelkdn
faktatiedon vastaanottaminen on vaikeaa ja kisitteen ymmartaminen jai usein

pinnalliseksi. Tikkanen korostaa tunteiden osuutta oppimisessa seuraavasti:

“Opittavalla tiedolla on paljon tekemistd tuntemisen kanssa. Kylmait
pirstaleiset tosiasiat jattavat oppilaan kylmaksi ja opettajan tehtdvédnd on
sytyttaa tieto eldvaksi. Vasta kokonaisuuksiksi jasennetty tieto synnyttaa
elamyksen, koska sen on ldpdissyt opettajan inhimillinen ymmaérrys- ja
ainoastaan sellainen tieto, joka synnyttdd eldmyksen, auttaa oppilasta

hahmottamaan maailmaa.” (Tikkanen 1997, 36.)

Humanistinen pskologia tukee Tikkasen artikkelia korostaessaan nimenomaan
kokemuksellista ja eldmyksellistd oppimisprosessia. Artikkeleissa nakyvétkin
konstruktivistiset ja humanistiset oppimiskasitykset, joissa oppilasta itseadn

pidetdan oppimisensa tekijand, ei niinkddn opettajaa.

Tunteiden merkitys korostuu myds oppilaantuntemuksessa. Yha useampi lapsi

tulee kodista, jonka tunneilmasto on ollut koyha tai negatiivinen. Virtanen (1992)
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on haastatellut Keltikangas-Jarvistd tunteiden merkityksestd artikkelissaan
“Kouluun luovaa ajattelua ja myonteisia tunteita”. Keltikangas-Jarvisen mukaan
opettajan on erotettava esimerkiksi aggressiivinen tunne ja aggressiivinen kaytos
toisistaan. Tappeleva pikkupoika ei vélttamittd ole aggressiivinen, mutta
tuntiessaan vihaa hin kéyttdytyy kuin aggressiivinen ihminen. Opettajan on siis
autettava lasta rakentamaan sanoja tunteilleen. Lapsen olisi oivallettava, mikd
tekee hénet surulliseksi, mika iloiseksi. (Virtanen 1992, 10 - 11.) Tunteensa
tiedostavalla lapsella on helpompi olla itsensd sekd muiden kanssa. Kouluty6kin
sujuu paremmin, kun oppilas voi keskittyd itse oppimiseen eikd pelkastdan

tunteidensa hallintaan.

Koulussa annettava arviointi on aina saanut kritiikkid osakseen. 1990-luvulla
arviointi on saanut uusia muotoja. Termi “arvostelu” on muuttunut “arvioinniksi”
ja numeroarvioinnin rinnalle on tullut sanallinen arviointi. Numeroarvostelusta
poistuttiin, koska se nahtiin liian leimaavaksi ja antoi loppujen lopuksi huonosti
tietoa lapsen kasvamisesta ja kehittymisestd. Numeroiden nahdddn muovaavan
oppilaan mindkuvaa vield aikuisenakin, jolloin moni on valmis uskomaan, etta
hdnelld on esimerkiksi joko hyva tai huono kielipdd arvosanasta riippuen.
Nykydan koulut saavat itse pdattdd omasta arviointikdytannostaan.
Opetussuunnitelman mukaan arvioinnin on kohdistuttava tuotoksen lisdksi myos
itse oppilaan toimintaprosessiin eli siihen, miten oppilas késittelee tietoa.
Opettajan antaman arvioinnin tulee ennen kaikkea olla yksil6llistd, kannustavaa
sekd myonteistd. Kielteinen arviointi saa koskea vain suoritusta, ei oppilaan
persoonallisuutta. Jos oppilas epaonnistuu, tulee hdnen kanssaan selvittda miksi
niin kédvi ja mitd tulisi asian eteen jatkossa tehd&d. Tassd prosessissa on
itsearvioinnilla tdrked tehtdvad. Itsearvioinnista onkin tullut 1990-luvun

korostetuimpia arviointimuotoja. (Karjalainen 1992, 12 - 13; Uusikyld 1994, 15.)

Loppujen lopuksi opettajan resurssit arvioida oppilasta kokonaisvaltaisesti
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nidhdédan melko heikoiksi. Kasvatustieteen professori Kari Uusikyld kysyykin

Rutosen (1997) artikkelissa seuraavaa:

“Miten arvioitaisiin ja mitattaisiin esimerkiksi oppilaiden luovuutta,
kriitiistd  ajattelukykyd, esteettistd = kokemista, humaanisuutta,
yhteistyokykya tai vastuuntunnon tasoa. Vai onko niin, etté kyseiset asiat
ovat opetuksessa merkityksettémid, koska niiden mittaamiseen ei ole

standardoituja koulusaavutustesteji.” (Rutonen 1997, 7.)

Rutonen (1997) haastattelee artikkelissaan “Ranking-listat eivat kuulu kouluun”
Kari Uusikyldd, joka on huolissaan koulun tdméanhetkisestd kehityssuunnasta.
Uusikyldn mielestd koulua ollaan vieméssd yhé kilpailullisempaan suuntaan.
Kilpailun ja vertailun keskelld on unohdettu, ettd ihmisti ei voida jakaa priimaan
ja sekundaan. Uusikyld pitdd kouluun saapuvaa uuskonservatismia uhkana
koulutukselliselle tasa-arvolle. (Rutonen 1997, 14 - 15.) Silvennoinen toteaa koulun

tamanhetkisesta tasa-arvosta seuraavaa:

“Koulu ei ole pelkdstddn kaikille hyvéda tekevd ja onnellisuutta
loputtomasti tekevd sampo, vaan myds lapeensa yhteiskunnallis-poliitiinen
kenttd, jolla kdydddn yhteiskuntaluokkien ja - kerrostumien vilistd
kamppailua. Kaikki se yhteiskunnallisesti tdrked mitd koulutuksella jaetaan
on niukkaa: hyvét arvosanat, padstétodistus yms. ovat hyvid vain

suhteessa huonompiin.” (Silvennoinen 1992, 256 - 267.)

Yleisesti ottaen kirjoituksissa ollaan sitd mieltd, ettd koulussa nuoret kdyvat
eradnlaista vésytystaistelua, jossa heikoimmat joutuvat epdonnistumisen kierteeseen,
joka vaikuttaa koko heidén loppueldmaénsa. (Silvennoinen 1992, 256 - 267; Lahdes
1997, 32 - 33.) Pohdittavaa onkin siind, poistuuko tasa-arvo kilpailun tielta

peruskoulussa. Alkaako tulevaisuudessa kilpailu parhaista koulutus- ja
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tyopaikoista jo ala-asteella? Entéd toteutuvatko silloin enédé opetussuunnitelman
tavoitteet, jossa jokaisella lapsella pitdisi olla yhdenvertaiset mahdollisuudet
kehittdd lahjakkuuttaan ja erityislahjojaan mahdollisimman pitkélle

kannustavassa ja turvallisessa kouluympaéristossa?

11.3 Oppilaasta itsestd johtuvat koulumenestymittomyyden tekijat

1990-luvun kirjoituksissa vilahtelee usein kasite ifsetunto. Itsetunnon vaikutus
koulumenestykseen nostettiin yhd keskeisemmaéksi. Opetusuunnitelmassakin
mainittu terveen itsetunnon merkitys oppimisessa nikyy kirjoituksissa. Kiristynyt
taloudellinen tilanne ja kilpailu opiskelu- ja tyopaikoista vaativat hyvaa itsetuntoa
ja uskoa omiin kykyihinsd jo melko nuorella idlld. Hyvaa itsetuntoa ei syytta
korosteta, silld henkil6ll4, jolla on hyvé itsetunto on kyky kestad pettymyksia seka
epdonnistumisia niistd suuremmin lannistumatta. Oppilas, jolla on heikko
itsetunto toistaa epdonnistumistaan, koska hidn on asennoitunut jo etukéteen
epdonnistumaan hokemalla itselleen “miné en osaa mitddn” -tyyppisii lauseita.
Téallainen kielteinen késitys oppimisesta ja itsestddn oppijana saattaa saada
alkunsa jo ensimmadisind kouluvuosina esimerkiksi oppilaan opetellessa
epdtoivoisesti lukemaan. Nama ensimmaiset epdonnistumisen tunteet saattavat
nakya hairiokayttadytymisend myShempind kouluvuosina. (Perttula 1994, 22 - 23;
Jutila 1995, 33; Holopainen 1997, 18 - 19; Rutonen 1997, 28; Sainio 1997, 24.)

Lapsen tulisikin Olasvirran (1994) mukaan oppia epdonnistumaan:

“Lapsen itsetunto vahvistuu jos hin suostuu olemaan "tdydellisen’ sijasta
‘tavallinen’. Lapsi kérsii eniten, jos hédn vaatii itseltddn liikaa ja yrittaa olla
enemman kun on. Virheet ovat kehittymisen ensimmaéinen edellytys joista
voi oppia parhaiten. Jos lapsi antaa itselleen luvan tehda virheitd, hdan

uskaltautuu my6s rentoon suoritukseen ilman onnistumisen pakkoa.
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Realistinen kuva itsestd on hyvén itsetunnon perusta.” (Olasvirta 1994, 20 -

21.)

Koulukiusaaminen on noussut yhdeksi koulun suurimmista ongelmista 1990-
luvulla. Kiusaamisen vaikutusta koulumenestykseen pidetddn ilmeisena.
Motivaation laskeminen, koulupinnaus, koulupelko yms. saattavat kaikki johtua
siitd, ettd oppilasta kiusataan koulussa. Hyvakin oppilas saattaa ryhmén (esim.
jengin) paineiden alla tahallaan menestyd huonosti koulussa, koska oppilas ei
halua leimautua “pinkoksi” ja erottua ndin ryhmaésta. Hyvén itsetunnon merkitys
korostuu erityisesti koulukiusaamistapauksissa. Kirjoittajien = mielesta
kiusaamiseen on aina puututtava. Kiusaamisen aiheuttamien ongelmien
ratkominen edellyttdd kuuntelua ja keskustelua kaikkien osapuolten valilla.
Kaikkien kiusaamisen osapuolten tulee yhdessd laatia pelisidnnét, joilla
kiusaaminen saadaan loppumaan. (Nissild 1994, 34; Lehtinen 1997, 28 - 29;
Loukoila 1997, 12.)

Ladketieteelliset syyt ovat edelleen  1970-luvun  tavoin  esilld
koulumenestymattomyyttd selitettdessa. Erilaiset kielelliset ja neurologiset
kehityshdiriot kuten dysfasia ja MBD ovat olleet esilld ldhinna erityisopetuksen
sddstojen takia. Erityisopetusta siirretddn tdnd pédivénd yhd enemméin
yleisopetuksen piiriin ns. normaaliluokkiin, mikd on aiheuttanut paljon
keskustelua ja kritiikkid etenkin luokanopettajien taholta. Artikkeleissa oltiin
huolissaan my0s opettajien heikosta kyvysta tunnistaa oppilaissaan dysfasia- ja
muita kielihdiri6itd. Osasyyllisend tdhdn pidettiin erityisopetuksen osalta
riittdmdtontd opettajankoulutusta. Opettajaa himmentdd, kun téllainen oppilas ei opi
ja etene muiden tahdissa, vaikka oppilasta on esimerkiksi lastentarhassa tai
alemmilla luokilla vield pidetty “normaalina”. Opettajalla ei aina my06skaéan riita
voimavaroja paneutua tillaisten oppilaiden ongelmiin. Tdstd on usein

seurauksena lapsen itsetunnon lasku ja hairiokayttdytyminen seka lopulta siirto
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esimerkiksi sopeutumattomien opetukseen, mihin hdn ei primédaristi kuulu.
(Korpilahti 1997, 16 - 17; Pasanen 1997, 14 - 15; Takala 1997, 16.) Takala kuvaa

tilannetta seuraavasti:

“Nykykouluissa lukipulmista kérsivdd oppilasta tai dysfaattista lasta
saatetaan yhd pitdd vain tyhmédnd ja hankalana, eikd lapsi saa

tarvitsemaansa tukea.” (Takala 1997, 16.)

Erityisopetusta vaikeuttaa my6s valmiin materiaalin puute, esimerkiksi

helppolukuisia ns. selkokirjoja ei ole juuri saatavilla (Sainio 1997, 24 - 25).

Lapsen pitkiaikaiset sairaudet nahddan myos yhdeksi koulumenestymattomyyden
lahteeksi. Esimerkiksi astma, allergia, sydanvika tai syopéd voi lisdtd oppilaan
arkuutta, vdhentda itsearvostusta ja heikentdd oppimista. Poissaolot saattavat
johtaa my6s kaveriporukan ulkopuolelle jddmiseen, mikd aiheuttaa
masentuneisuutta ja koulumotivaation vihenemistd. Masentuneisuuden
aiheuttajiksi ndhdéan my®0s lapsen eliimiin epitasaisuus ja visymys. Etenkin tyttojen
masentuneisuus jdd usein huomaamatta, silld tytdt ovat arempia ndyttdmain
ulospéin tunteitaan. Pojat puolestaan hdirikdivat enemman ja saavat nédin jatkuvaa
huomiota opettajalta osakseen. (Karjalainen 1995, 14 - 15; 1996, 30 - 31; Perttula
1994, 33; 1995, 28 - 29.)
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12 KOULUMENESTYMATTOMYYTEEN VAIKUTTAVIEN TEKIJOIDEN
VERTAILUA

12.1 Kodin vaikutuksen muuttuminen kolmena eri aikakautena

Kodin merkitys lasten kasvatuksessa on ndhty muuttumattomana jokaisena
tutkimanamme aikakautena. Artikkkeleista heijastuu vahva kaisitys siitd, ettd koti
on ensisijaisen tarked lasten kasvattaja, jonka vaikutusta ei koulu eiké opettaja voi
korvata. Kodissa vallineiden olosuhteiden on aina merkittdvasti nahty

vaikuttavan koulumenestykseen.

Koulumenestymittomyyteen vaikuttavissa kotiolosuhteissa on tapahtunut jonkin
verran muutosta. Oppivelvollisuuden alkuaikojen “ongelmalapset” tulivat
yleensa koyhastd ja kouluvastaisesta pienviljelijakodista joka vahitellen muuttui
1970-luvun  avioerojen, alkoholismin ja perheriitojen sdvyttiméksi
kasvuymparistoksi. 1990-luvun tyypillinen “riskilapsi” tulee yhd useammin

tyottomyyden, vdkivallan, alkoholismin ym. ongelmien rikkomasta kodista.

Hyvan henkisen kasvun ja koulumenestyksen ihanteellisena kasvualustana
pidettiin 1920-luvulla ehe&i kristillis-siveellistd maalaiskotia ja 1970-luvulla hyvin
koulutettujen, hyvissé sosiaalisessa asemassa olevien vanhempien rakentamaa
kotia. 1990-luvulla pdédpaino on aktiivisella, lapsen itsetuntoa tukevalla kodilla.
Tosin myds 1990-luvulla on tunnustettu, ettd tdllaisen kodin muodostavat yleensa

hyvin koulutetut vanhemmat.

Edelleenkin on voimassa 1920-luvun ajatus siitd, ettd koulu ei yksin voi kasvattaa
oppilasta vaan kodin on oltava mukana kasvatusprosessissa. Yhteistydmuodot

ovat opettajan sekd koulun vahvan auktoriteetin vihetessda monipuolistuneet.
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Negatiivissdvyiset pelkit rehtorin tai luokanvalvojan puhuttelut eivit ole enda
ainoa yhteistydmuoto. Tand pdivdnd wuskotaan avoimen keskustelun
vaikutukseen. Niinpd myo0nteisessd hengessd tapahtuvat tapaamiset ovat
luonnollinen osa tdrkedtd kodin ja koulun yhteisty6td. Yhteisty6ta ovat aina
vaikeuttaneet erilaiset arvoristiriidat, jotka ovat muuttuneet 1920-luvun
maaseutuvdeston kouluvastaisuudesta 1990-luvun vieraiden kulttuurien

aiheuttamiin arvoristiriitoihin.

12.2 Koulun, opettajan ja opetusmenetelmien vaikutusten muuttuminen

Eri aikakausien aikana kuva opettajasta on muuttunut - 1920-luvun kristillis-
siveellinen korkean auktoriteetin omaava opettaja on kehittynyt timéan paivan
inhimilliseksi oppilaiden ohjaajaksi. Vaikka kuva opettajasta onkin ollut eri
aikausina erilainen, on opettajan persoonallisuuden nihty jokaisena aikakautena
vaikuttavan oppilaan koulumenestykseen. 1920-luvulla esilld ollut kisitys
opettajasta joko itsetunnon latistajana tai hengen luojana on sdilynyt tdhén
pdivaan asti. 1970-luvun artikkeleissa korostettiin etenkin kasvatuspessimismista
irtipddsyd, kun taas 1990-luvulla suurin huolen aihe oli opettajien

loppuunpalaminen kasvavan tyétaakan alla.

Opettajan persoonan ohella opettajan kidyttamilld opetusmenetelmilld on tiarked
osa oppimisprosessissa. 1920-luvulla huomattiin liian vaikean opetustavan
pudottavan oppilaan karryiltd. 1970-luvulla opetusmenetelmien tuli olla
mahdollisimman monipuolisia, jotta jokainen oppilas sai itselleen sopivinta
opetusta ja vattyi pitkastymiseltd koulussa. 1990-luku toi elimyksen seké tunteet
oppimista helpottamaan. Jo 1920-luvun tySkoulusuuntauksessa korostettu

kokemuksellinen oppiminen nousi 1990-luvun kirjoituksissa jélleen esille.
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Koulupelon aiheuttamat vaikeudet kuten ahdistuneisuus ja koulumotivaation
lasku ovat olleet oppilaan koulumenestymittomyyden syitd jokaisena
tutkimanamme aikakautena. 1920-luvun artikkeleissa néhtiin koulupelon syyksi
opettajan rangaistus- ja kurinpitokeinot. Vaarénlainen kuri ndhtiin vanhempien
taholta tulevien suorituspaineiden ohella koulupelon aiheuttajaksi myo6s 1970-
luvulla. 1990-luvun koulupelon aiheuttajaksi nousi nykyaan paljon huomiota
saanut koulukiusaaminen, joka tiedostettiin artikkeleissa pienemmaéssd

mittakaavassa jo 1970-luvulla.

Opettajan hyvéa oppilaantuntemusta on aina pidetty tuloksellisen oppimisen
edellytyksend. Hyvan oppilaantuntemuksen esteend ovat kaikkina tutkiminamme
aikakausina olleet lilan suuret luokat. Tdstd ovat aina erityisesti kdrsineet
erityisopetuksen tarpeessa olevat oppilaat yksilollisen oppilaan ohjauksen
puuttuessa. 1920-luvulla koulujarjestelmé ei vield ollut valmis huomioimaan
erityisopetuksen tarpeessa olevia oppilaita. 1970-luvulla suurten luokkien
ongelmat korostuivat kun opettajat joutuivat opettamaan keskitason mukaan
laiminlydden &édripaitd. 1990-luvun ongelmana ovat sddstopéddtokset, joiden
vuoksi erityisopetusta on siirretty normaaliluokkiin erityisopetukseen
erikoistumattoman opettajan hoivaan. Lisdksi pienten koulujen lakkautukset ovat

kasvattaneet luokkakokoja ja aiheuttaneet opetuksen tason heikkenemista.

Opettajien heikosta oppilaantuntemuksesta syytettiin 1970- ja 1990-luvuilla
opettajankoulutusta. Artikkeleissa nihtiin opettajankoulutuslaitoksen antamat
evadt etenkin erityisopetuksen osalta heikoiksi. Opettajat eivit tunnistaneet
poikkeavien lasten kéyttdytymisen varsinaisia syitd, kuten dysfasiaa, vaan
leimasivat téllaiset oppilaat hairikoiksi tai sulkeutuneiksi. 1920-luvulla téllaiset
ongelmat  eivdt olleet esilli. Huolissaan oltiin  ennemminkin
opettajankoulutuspaikkojen vdhyydestd oppivelvollisuuskoulun lisdtessd

koulujen maarda.
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Artikkeleissa my06s koulujdrjestelméddn on kohdistettu kritiikkid. 1970-luvulla
koulun valikoimattomiin ikdkausiluokkiin perustuva rakenne nahtiin
ongelmallisena, koska pidettiin ilmeisend, etteivdt kaikki oppilaat ole samalla
kehityksen tasolla samanikéisind. Peruskoulua ja koulujédrjestelmé&a kritisoitiin
my0s liiallisesta keskittymisestd oppilaaseen eikd opetukseen, opettajaan tai
opetusmenetelmiin. 1990-luvulla kritiikki kohdistui koulun védédrdnlaiseseen
kilpailuhenkiseen kehitykseen. Kilpailun peldtdan jakavan koulut sekd oppilaat
hyviin ja huonoihin. Onko peruskoulun luoma tasa-arvo siis romuttumassa? Jo
1920-luvulla kritisoitiin kilpailua todeten, ettd se aiheuttaa vain siveetonta

kaytosta.

Oman osansa artikkeleiden kritiikistd on aina saanut oppilasarviointi. Jo 1920-
luvulla havaittiin, etteivat koulutodistus ja dlykkyys aina vastaa taysin toisiaan.
1920-luvun ahkerimman kasvatusartikkeleiden kirjoittajan, Rosenqvistin mielesti
kirjalliset kokeet eivét olleet luotettavia todisteita oppilaiden tiedoista ja taidoista.
1970-luvulla arvostelua kritisoitiin liilan mustavalkoiseksi sekd hyviin ja huonoihin
oppilaisiin  leimaavaksi. Vasta 1990-luvulla poistuttiin  perinteisesta
numeroarvostelusta ja siirryttiin sanalliseen arviointiin seka itsearviointiin. TAméan
pédivan arvioinnin keskeisimmaéksi kysymykseksi on tullut se, miten luovuutta,
yhteistyokyd ym. koulun humaaneja kasvatustavoitteita voitaisiin arvioida. Myos
1920-luvulla oli kirjoituksia siitd, mitd loppujen lopuksi pitdisi arvioida, itse
opitun tiedon madrdda vaiko opitun tiedon herdttdmid ajatuksia seka

oppimisprosessia.
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12.3 Oppilasta itsesta johtuvien tekijoiden muuttuminen

Oppilaasta itsestd, hanen dlykkyydestddn, kehitystasostaaan ym. johtuvien syiden
selitykset ovat aikojen kuluessa muuttuneet termistén osalta. Itse asia on
kuitenkin pysynyt suhteellisen samana. 1990-luku on diagnosoinut tarkasti
oppilaiden kielelliset ja muut kehityshairiot esimerkiksi dysfasiaksi tai MBD:ksi.
1970-luvulla téllaiset termit tekivét vasta tuloaan Suomeen. Oppimisvaikeudet
luokiteltiinkin tuolloin laajemmin esimerkiksi perinnollisiksi, rakennetekijoista
johtuviksi tai ymparistétekijéiden aiheuttamiksi. 1920-luvulla oppilaat luokiteltiin
melko raa’asti “puupdihin ja péljiin”, jos he eivdt pystyneet kontrolloimaan
itseddn. Nama “puupddt ja poljat” joutuivat 1920-luvulla yleensd suoraan
apukouluun, jos sellainen sattui olemaan paikkakunnalla. 1970-luvulla téllaiset
oppilaat olisi siirretty todennéakoéisesti normaalikoulun erityisopetuksen piiriin,
silld vallinnut tasa-arvokasitys korosti sitd. TAma erityisopetuksen jarjestiminen

normaalikoulussa on jatkunut nykypéiviin saakka erityisesti sddstdjen vuoksi.

1920-luvulla koulunkayntid ndhtiin haittaavan oppilaiden vasymys, jota aiheutti
riittdméaton ja heikko ravinto sekd erilaiset sairaudet (keuhkotauti, lavantauti
yms.) jotka olivat tuolloin hyvin yleisid. 1970-luvulla kansantaudit olivat
vahentyneet, mutta lasten fyysisestd kunnosta oltiin silti huolissaan. Huonon
fyysisen kunnon aiheuttama vdsymys ndhtiin oppilaiden keskittymisen
vaikeuttajana. Tdiméan vuoksi hyvén ja oikeaoppisen ravinnon merkitys korostui.
1990-luvulla oppilaiden vasymys, huono ravinto ja fyysinen kunto ovat edelleen
puheenaiheina. Lisédksi pitkdaikaisten poissaolojen (esim. syévén takia) havaittiin
aiheuttavan koulukavereista vieraantumista ja lopulta jopa koulukiusaamista

mika puolestaan johti koulumotivaation heikentymiseen.

Kautta aikojen on todettu ettd “laiska ei opi”. Laiskuutta onkin pidetty

koulumenestymattomyyden syyna. Jo 1920-luvulla kritisoitiin oppilaan suoraa
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leimaamista laiskaksi, koska laiskuuden syiksi nihtiin tekijoita, jotka eivit olleet
tekemisissd oppilaan tahdon kanssa. Laiskuuden syy saattoi myds olla
ladketieteellinen. Edellisten syiden lisaksi myonnettiin, ettd on olemassa myos
oppilaan “puhtaasta” heikkotahtoisuudesta johtuvaa laiskuutta. 1970-luvulla
laiskuus oli selvédsti epdonnistumisen oire, jonka perimmaisend syyna olivat
erilaiset itsetunnon ongelmat. Oppilas itse tai hinen vanhempansa saattoivat
kasata oppimiselle liikaa paineita. Téllaisten havaintojen mukana
alisuoriutumisen kasite vakiintui Suomessa 1970-luvulla. 1990-luvulla ei endi
puhuta laiskoista oppilaista, vaan huonon itsetunnon omaavista oppilaista, jotka

ovat yleensd joutuneet epdonnistumisen kierteeseen.
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12.4 Taulukko koulumenestymattomyyden syisti eri aikakausina

TAULUKKO 1. Koulumenestyméttdmyyden syyt eri aikakausina

Koulumenestymiittémyyden syyt

1915 - 1925

1965 - 1975

1992 - 1997

kotiolosuhteet

kouluvastaisuus,
koyhyys, rikkonaisuus,
ei resursseja
kasvatukselle

liian ankara, itsetunnon
latistaja, huono
oppilaantuntemus

avioerot,
vikivalta,
alkoholismi, lifan
korkeat odotukset

sopimaton
luonne, epireilu,
henkilokohtaiset
ongelmat, huono
oppilaantuntemus

laman seuraukset:
ty6ttomyys, alkoholismi,
avioerot, sosiaalinen
asema

stressi, kasvanut
tyOmairi, ajan puute,
huono oppilaantuntemus

opetusmenetelma

liian vaikea, kaikille
sama

kasvatuspessimis-
mi, eriyttdmisen
puute,
yksipuolisuus

kokonaisvaltaisuuden
puute, pelkka tieto-
opetus, ei tunteita
mukana

koulujirjestelmi

apukoulujen puute

valikoimattomat
ikdkausiluokat,
ylisuuret luokat

sddstot: erityisopetus
“heitteilld”, ylisuuret
luokat, lomautukset

arviointi

ei todenmukainen

leimaava

ranking-listat, leimaava

koulupelko

rangaistuskeinot,
koetilanne, kilpailu

koulutoverit,
rangaistuskeinot,
riippuvuus
vanhemmista

koulukiusaus

opettajankoulutus

oppilaan henkiset
tekijat

itsekontrollin puute,
laiskuus

oppilaantunte-
muksen osalta
riittimiton

tunne-elamén
hiirist, heikko
itsetunto, liialliset
tavoitteet,
kavereiden paine

erityisopetuksen osalta
riittimaton

tunne-eldméin hiiriot,
heikko itsetunto,
alisuoriutuminen,
liialliset tavoitteet,
kavereiden paine

oppilaan fyysiset ja
ladketieteelliset tekijit

puupdit, poljat,
heikkokykyiset,
tylsémieliset, sairaudet,
ravinnon puute

aivotoiminnan
hiiriot, luki-ja
kirjoitushairiot,
sairaudet, huono
ravinto

mbd, cp, ym.
aivotoiminnan hairiot,
luki-ja kirjoitushiiriot,
sairaudet, huono ravinto
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13 POHDINTA

Tutkimuksen  ldht6kohtana oli  tutkia  koulumenestymittomyydelle
kasvatuslehtien kirjoituksissa annettuja selityksid kolmena kouluhistoriallisesti
merkittdvdnd aikakautena sekd tutkia ovatko koulumenestymittomyydelle
annetut syyt muuttuneet. Tarkoituksena oli heijastaa annettuja syitd kunkin
aikakauden  yhteiskunnalliseen  tilanteeseen,  pedagogiikkaan  seka
opetussuunnitelmaan. Tdmé menetelma mahdollisti koulumenestyméttomyyden
tekijoiden asettamisen osaksi laajempaa kontekstia. Valittu metodi rajasi

tutkimuksemme luontevasti sopivan laajuiseksi ja ehjéksi kokonaisuudeksi.

Kasvatuslehtien ~diskurssin analysointi antoi vastaukset asetettuihin
tutkimusongelmiin.  Tutkimus  vahvisti  késitystimme  siitd, ettd
koulumenestymittdmyyden syyt eividt ole muuttuneet merkittdvasti vuosien
varrella. Tutkimuksemme tekee mielenkiintoiseksi ja uutta tietoa antavaksi se, ettd
kasvatuslehtien diskurssin analysointi on Suomessa ollut vahaistd. Etenkadan
heikon koulumenestyksen syitd ja taustatekijoiti ei ole analysoitu
kasvatuslehdistd aikaisemmin. Tutkimuksen luotettavuuden ja eri ndkokulmien
lisddmiseksi (esim. vanhemmat, oppilas ynnd muut kuin kasvatusalan kirjoittajat)
olisi ~ tutkimusaineistoon  voinut lisitd  esimerkiksi = pdivilehtien
yleisbnosastokirjoituksia tai henkilohaastatteluja. Téatd emme ndhneet
tarpeelliseksi, koska koulumenestymittomyyden paasyyt tulivat hyvin esille jo
kasvatuslehdista. Esimerkiksi henkil6haastatteluista olisi voinut 16ytya
henkilokohtaisia, ei vélttimattd yleistettdvissa olevia syitd. Mielenkiintoista olisi
my6s ollut tarkemmin perehtyd siihen, 16ytyyko tyttSjen ja poikien
koulumenestymattémyyden syistd merkittdvid eroja. Tutkimuksen tarkoituksena

oli kuitenkin 16ytda laajempia syitd, ei siis paneutua yksittéisiin tapauksiin.

Kaikesta kodin merkitykseen liittyvastd aineistosta on havaittavissa “hyvien
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kotien” suuri merkitys. Koulussa tuntuvat aikakaudesta, opetussuunnitelmasta,
opettajasta ym. riippumatta aina parhaiten parjddvan hyvéastd ja turvallisesta
kodista tulevat lapset. Vastaavasti “huonoista kodeista” tulevat lapset parjaavat
heikommin, ovat joko sulkeutuneita oppilaita tai luokan héirikéitd tai eivat
muuten sopeudu koulujdrjestelmddn. Kotien tilanne heijastuu aina lapsiin
muodossa tai toisessa. Vaikka nykyaan huonojen kotien ongelmat ovat yha .
enemman esilld, ei selkedd ratkaisua kotiolojen parantamiseksi ole 16ydetty.
Kasvatusvastuuta on siirretty yhd enemman kouluille, mikéd on huolestuttavaa.
Miten koulu tdna paivand paremmin kuin aikaisemminkaan voisi korvata kodin

merkityksen.

Tieteellisen kehityksen my6ta kodin perinteisen kasvatuksen ja ulkoa tulevan
tieteellisperdisen tiedon ero vaikeuttaa kodin ja koulun kasvatusyhteisty6ta.
Perinteinen kodin kasvatus pohjautui vield 1920-luvulla kristillis-siveellisen ja
isdinmaalliseen “kurin kautta vapauteen” -kasvatusfilosofiaan. 1920-luvulla
vahitellen alkanut ladketieteellinen kehitys kasvatuksessa haki kasvatuksen
perusteita lasta koskevasta psykologisesta tiedosta kasin. Nédin kodin ja koulun
valinen kasvatuksellinen kuilu alkoi hiljalleen syvetd ja perinteinen kodin

kasvattaja-auktoriteetti muuttaa merkitystaan.

Itala (1998) esittelee artikkelissaan Ojakankaan (1998) tutkimuksen auktoriteetin
merkityksestd kasvatuksessa. Kodin kasvattaja-auktoriteetin hdvidminen alkoi
Ojakankaan mukaan jo W. Snellmanin ja Uno Cygnaeuksen kasvatusperiaatteiden
eroavaisuuksista. Cygnaeus halusi korvata mielestddn monessa suhteessa
virheelliset kasvatusperinteet tieteelliseen tietoon perustuvalla kasvatuksella. Han
toi tutkittua tietoa lapsesta ja ihmisen kehityksestd kasvatuksen auktoriteetteiksi.
Samalla hén tietimaéttaén tuli kdynnistdneeksi kasvattaja-auktoriteetin véhittdisen
siirtymisen pois kodilta ja - ainakin Ojakankaan mielestd - auktoriteetin

vidhittdisen katoamisen kasvatuksesta ja yhteiskunnasta yleensa. Itéla kysyykin
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olisiko mahdollista, ettd tieteen auktoriteetti siirtyisi kodin perinteiseksi
auktoriteetiksi my0s kasvatuksen puolella. Ojakankaan mukaan tieteellistyminen
johti lopulta siihen, ettd kasvatuksen perusteita haettiin lasta koskevasta
psykologisesta tiedosta késin. Tdma siirtyminen yleisestd siveellisestd ohjeesta
yksilopsykologiseen kasvatukseen toi paljon hyvidn ohella lapselle yhden
rasituksen. Korjausten kohteena eivit enédé olekaan siveellisten normien vastaiset

tapahtumat tai teot, vaan itse lapsen persoonallisuus. (Itdla 1998, 11.)

Kasvatusvastuun siirtyminen yhd enemmain kouluille on tdndpdivana
huolestuttavaa, koska koulun resurssit kasvattaa ovat heikentyneet saéstdjen
takia. Esimerkiksi erityisopetusta siirretadn luokanopettajien (ei-asiantuntijoiden)
harteille. Onko oikein sadstd4 siitd, mikd pdinvastoin tarvitsisi enemman tukea?
Eniten ihmetyttdd 1990-luvulla kodin ja koulun yhteistyotd kisittelevien
artikkeleiden puute. Onko aiheeseen siis kylldstytty vai pidetddnkd sitd jo

itsestddanselvyytena?

Kouluhistorian kaikkina aikoina on opettajista erotettu niin hyvid kuin
huonojakin opettajia. “Hyvéa opettaja” on ndhty kannustavana, turvallisena ja
oppilaiden yksil6llisyyden huomioonottavana tukipilarina. “Huono opettaja” on
puolestaan aiheuttanut oppilaille pelkoa, paineita, stressid ja ahdistusta
védranlaisilla kurinpito- ja opetusmenetelmilld. Mielenkiintoista on pohtia, miksi
tallaisten “huonojen opettajien” opetukseen ei ole puututtu muiden opettajien tai
vanhempien taholta. Ilmeisesti entisajan koulutarkastajatkaan eivdt ole
puuttuneet huonoon opetukseen, koska samat ongelmat ovat esilld jatkuvasti.
Opettajia syytetddn edelleenkin huonoista opetusmenetelmistd, heikosta
oppilaantuntemuksesta sekd oppilaan huonosta koulumenestyksesta. Mitdan
toimenpiteitd ndiden “huonojen opettajien” muuttamiseksi ei kuitenkaan ole
suoritettu eikd todennékdisesti suoritetakaan. “Kukin taplaa tyylilldan” -ajattelu

pysynee kouluissa vield hyvin pitkdan. Tapana ei ole ollut puuttua muiden
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opettajien opetukseen.

Vaikka opetussuunnitelmat ja pedagogiikat, niiden késitteet ja termisto ovat
muuttuneet, niiden kasvatustavoitteet ja -sisdllot ovat pysyneet pitkalti samoina.
Maalaiskansakoulun opetussuunnitelman uushumanistisia vaikutteita siséltanyt
herbart-zillerildisyys sekd uusimman peruskoulun opetussuunnitelman
humanistinen oppimiskasitys ovat padperiaatteiltaan lahelld toisiaan. Molemmat
korostavat oppijan omaa aktiivisuutta, kokemuksellisuutta, tekemalld oppimista,
tunteiden merkitystd, havainnollisuutta sekd uuden tiedon soveltamista vanhaan
jo opittuun tietoon. 1970-luvulla opetussuunnitelma jakaantui kahteen erilaisia
ndkemyksid korostavaan osaan. Humanistisessa POPS Iissa oli
maalaiskansakoulun opetussuunnitelman sekd uuden opetussuunnitelman
piirteitd kuten lapsen kokonaispersoonallisuuden kehityksen korostaminen.
Behavioristinen POPS II mééritteli puolestaan tarkasti oppisisallot ja tavoitteet
valittdmaéttd oppilaan henkisistd ominaisuuksista. POPSIja POPSII olivat siis
ristiriidassa keskenddn. Kaytdnnon koulutyén suunnittelussa behavioristinen
POPS 1II vaikutti enemmin, koska vallalla olleeseen kasvatustieteen
tieteellistdimisprosessiin behaviorismi sopi paremmin. POPS II antoi myos tarkat
konkreettiset ohjeet koulutyohon, joita noudatettaessa POPS I'n kasvatustavoitteet
himmenivat. Mielenkiintoista olisi tietdd, onko humanismi, konstruktivismi,
behaviorisimi, herbart-zillerildisyys tai mikdan muu kasvatusndkemys vahentanyt

koulussa heikosti menestyvien maarda? Luultavasti ei.

Oppilaiden menestymistd koulussa vaikeuttaa se, ettd opetussuunnitelmia ei
laadita keskitason tai heikkojen oppilaiden mukaan vaan ettd
opetussuunnitelmien pohjana on aina ns. ideaali kasitys oppilaasta.
Opetusuunnitelman laatijat ovat maéaéritelleet ideaalioppilaan, jolle asetetaan
saavutettavissa olevat tavoitteet. Téstd seuraa se, ettd koulussa pérjaavat sellaiset

oppilaat, jotka tayttdvat kunkin aikakauden opetussuunnitelman ideaalioppilaan
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mallin. Tallaista ristiriidattoman ihmisen ideaalia on tutkinut Suortti (1981)
teoksessaan “Opetussuunnitelmaongelma I ja II”. Kiinnostavaa onkin, miten
kasite ideaalioppilaasta on muuttunut oppivelvollisuuskoulussa. Parjdisiko
esimerkiksi 1990-luvun tietoa kyseenalaistava ideaalioppilas yhtd hyvin 1970-

luvun luokassa vai poikkeaisiko han liikaa 1970-luvun ideaalioppilaasta?

Ideaalioppilaan piirteitd on mahdollista 16ytdd myos kasvatusdiskurssista.
Artikkeleiden mukaan oppilas ei menesty koulussa, jos hanelld on esimerkiksi
dysfasia. Kdédntden voidaan ajatella, ettd hdn todenndkdisemmin menestyy jos
hdnelld ei ole dysfasiaa. Tamén ajattelutavan pohjalta artikkeleista loytyi
seuraavia ideaalioppilaan piirteitd, jotka ovat riippumattomia vallitsevista
opetussuunnitelmista, pedagogiikoista tai yhteiskunnallisesta tilanteesta.
Loytynyt ideaalioppilas tulee hyvésta kodista, hdn on sosiaalinen, hén ei ole
fyysisesti tai henkisesti poikkeava, hdn omaa vahvan itsetunnon ja on
omatoiminen. Kiinnostavaa on, vastaako tdmd 16ytynyt ideaalioppilas
opetussuunnitelmien antamaa ihmiskuvaa. Suortti toteaakin osuvasti:
“Opetussuunnitelman tekijoilté pitdisi kysyd mika on heidén arviointinsa perusta.
Ja mikd on se ihmis-ja maailmankuva, jonka he ovat ottaneet arviointinsa

perustaksi.” (Suortti 1981a, 110 - 111.)

1990-luvulla koulujen vilisen kilpailun peldtddn johtavan yhteiskunnalliseen
epdtasa-arvoon. Koulujen jakautuessa ns. hyviin ja huonoihin kouluihin, on
vaarana paluu peruskoulua edeltivdan aikaan. “Hyvit” koulut vastaavat
entisajan oppikouluja, joista ainoastaan oli mahdollisuus paésta yliopistoihin ja
korkeakouluihin. “Huonot” koulut, eli tavalliset peruskoulut vastaavat
puolestaan entisajan kansakouluja, joista voi hakea vain alempiin tutkintoihin.
Nykyédén on jo olemassa ala-ja ylaasteita, joista on paremmat mahdollisuudet
padsté tiettyihin lukioihin. Erikoistuminen itsessddn ei ole vaarallista, mutta se ei

saa johtaa edelldimainitun kaltaiseen eriarvoisuuteen. Hyvien ja huonojen



88

koulujen vélisen kuilun syveneminen saattaa myds aiheuttaa sen, ettd huonojen
koulujen oppilaat tottuvat vahemmain korkeisiin tavoitteisiin havaitessaan hyvien
jatkokoulutuspaikkojen olevan tavoittamattomissa heille. Miksei ala-asteella
voitaisi keskittyd ja “erikoistua” yhd enemmaén itse eldmédn perusasioiden ja
arvojen opettelemiseen, eikd kilpailuun ja tulevan ammatin miettimiseen?

Jokaiselle lapselle tulisi antaa aikaa viettdd huoletonta lapsuutta.

Koulun haastavimmaksi tehtdvdksi ndemme oppilasarvioinnin kehittaimisen.
-Kautta aikojen arviointia on tarvittu oppilaiden erottelemiseksi toisistaan.
Oppilaiden paremmuusjdrjestykseen asettaminen on ilmeisesti yhteiskunnan
koululle asettama piilotavoite. Yhteiskunnan on saatava tietaa oppilaiden tieto-ja
taitotasosta, jotta kullekin oppilaalle 16ytyisi oma mahdollisimman tuottava
paikkansa yhteiskunnasta. Tatd piilotavoitetta ei ole muuttanut arvioinnin
luonteen eiki tavan muuttuminen. Kiinnostavaa on se, onko sanallinen arviointi
vahvistanut oppilaiden itsetuntoa tai vaikuttanut koulumenestykseen. Ovatko
entisajan heikko “nelosen oppilas” ja timéanpdivan heikko sanallisen arvioinnin
saanut oppilas molemmat huonosti menestyvid yldsteen numeroarvostelussa vai
menestyykd “itsetuntoa kohottavan sanallisen arvioinnin saanut oppilas”
paremmin uudessa opinahjossa? 1990-luvun uusi arviointikeino “oppilaiden
itsearviointi” on mielestimme ajatuksena hieno, mutta kdytinnossé epaluotettava.
Itsearviointi vaatii ihmiselta sitd, ettd hian tiedostaa oman toimintansa takana
olevia tiedostamattomia motiiveja, arvoja ja arvostuksia. Tdma on aikuisellekin
vaikeaa. Miten voi siis olettaa, ettd ala-asteen oppilas pystyy perustelemaan
esimerkiksi sitd, miksi hédn ei pida matematiikasta. Tiedostaako oppilas kielteisen
asenteensa taustatekijidt (esim. vanhempien ja kavereiden mielipide, joskus
epaonnistunut matikankoe tai ikdva opettaja )? Yhdymmekin Nevanlinnan (1997)
véitteeseen siitd, ettd koulun tulosvastuu on siirretty itsearvioinnin avulla

oppilaalle (Nevanlinna 1997, 42).
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Kaikenkaikkiaan tutkimuksemme kouluhistoriallinen ndkékulma avasi meille
uusia ndkokulmia Suomen historiaan, yhteiskuntaan, koululaitokseen sekd
etenkin koulujdrjestelman kehitykseen. Oli mielenkiintoista huomata, ettd koulu
on loppujen lopuksi pysynyt melko muuttumattomana. Koulumuodot,
opetussuunitelmat, pedagogiikat ym. muuttuvat yhteiskunnan muutosten myota,
mutta koulun perusasiat ja perusongelmat pysyvét vuodesta vuoteen samoina.
Edelleen pohditaan ja etsitdan parhaita mahdollisia keinoja kasvattaa ja opettaa
lasta. Jokaisesta luokasta 16ytyvit ne erittdin lahjakkaat ja erittdin heikot oppilaat,
joiden edellytysten mukainen opetus tulee peruskoulussa aina olemaan ongelma.
Toivottavasti tulevaisuudessa koulu ei keskity ainoastaan lahjakkaiden oppilaiden
huomioimiseen ja heiddn “jalostamiseensa” tulevaisuuden tekijoiksi. Ei pida

unohtaa vanhaa sanontaa:”Yhteiskunta on yhtd vahva kun sen heikoin jasen.”
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