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Tutkimuksen aiheena on suomalaisen opetussuunnitelman sisdltdimidn ope-
tus-késitteen (doktriinin) muutoksen hahmottaminen vuosien 1886-1994 vilisend
aikana seki nikokulman luominen opetus-kiisitteen tulevaisuuteen.

Tutkimus on pyrkinyt hermeneuttiseen historiallis-filosofiseen pohdintaan - heijas-
taako opetussuunnitelma aikaansa? Samalla se on toiminut "er#dnlaisena kehit-
tivind tyontutkimuksena”, koska tutkija on reflektoinut kahtakymmenti koulutyo-
vuottaan seki kiyttanyt ja kehittinyt omaa opetussuunnitelmaansa samanaikaisesti

Peltonen 1979, Swortti 1981 (a, b), lisalo 1984, Rinne 1984 ja Atjonen 1993
toimivat tirkeimpina ldhteina.

Empirian ensimmaéinen osa kisitti vuosien 1886 - 1994 oppivelvollisuuskoulun ope-
tussuunnitelmat sekd oppikoulun yleisuunnitelman (1950). Empirian toisessa osassa
tulevaisuutta valottivat emeritusprofessori Aspin, professori Suorttin ja KT Atjosen
haastattelut.

Tutkimukseen voi tutustua kokonaisuutena tai kahdessa osassa, jolloin menneisyys
johtopiitoksineen muodostaa ensimmadisen osan ja tulevaisuus johtopiitdksineen
toisen. Laajan tutkimusmateriaalin pohjalta on pyritty saamaan perspektiivid paikal-
listen opetussuunnitelmien tarkastelulle.

Tutkimus osoittaa normatiivisen kirjoitetun opetussuunnitelman sisdltdmén ope-
tus-kiisitteen muutoksen olleen vihaisti, poikkeuksena vuoden 1970 opetussuun-
nitelma. Koulujen kasvatusteoria on opetussuunnitelmien kanssa saman suuntainen,
kun opetussuunnitelmia tarkastellaan opettajan nikokulmasta.

Opetusuunnitelmien sisdltimit tavoitteet ja menetelmit toistuvat opetussuun-
nitelmissa, osa jopa 100 vuoden takaa. Henkinen kasvu ja vapaus olivat tirkeitd
vuosisadan vaihteessa samoin kuin vuoden 1994 Opetussuunnitelmien perusteissa.
Hegelildisyys ndyttdisi tulleen seké Cleven ettd Deweyn kautta vahvasti suomalai-
seen kouluun.
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Wittgenstein on sanonut ihmisen jisentivin todellisuutta eldmidnmuo-
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jisentimisen vilikappaleena viimeiset kolme vuotta. Samalla se on ope-

tussuunnitelmani implementaatiotutkimus.
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1 JOHDANTO

Miettiessdni tutkimuksen aihetta olivat ensimmdiset paikalliset ope-
tussuunnitelmat valmistuneet opetushallituksen antaman Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteet 1994 - teoksen pohjalta. Opetussuun-
nitelmien saama vastaanotto oli kiinnostava. Jotkut opettajat olivat
innoissaan mutta, nidin minusta ndytti, useimmat kokivat opetussuun-
nitelmien tekemisen ylimé4rdisend, jopa turhana rasituksena'. Sanot-
tiin, ettd opetussuunnitelmat eldvdit omaa eldmiidnsi, niissd olevat
muutokset eivit nidy koulun kiytinnossi. Eiko opetussuunnitelman
tekeminen tuonutkaan opettajille toivottua kiinnostusta ja autono-

miaa tydhon?

Olen kiyttinyt Peruskoulun opetussuunnitelmia (POPS I ja II) oman
tyoni normatiivisind ja pedagogisina ohjeina yli kaksikymmenti
vuotta. Pikkutarkkoine ohjeineen ne ovat olleet minulle, opettajan-
koulutusta vailla olevalle opettajalle, tarkeiti. Miksi siis joillekin
opettajille opetussuunnitelmasta oli tullut 13hes kirosana? Nam4 ris-

tiriitaiset ajatukset olivat alkusyy tutkimukselleni.

Opetussuunitelmia on tutkittu Suomessa’? suhteellisesti vihin. Tut-
kimukset ovat kisitelleet mm yleis- ja ainedidaktiikkaa, opetussuunni-
telman historiaa, ihmiskisitystd ja struktuuria. Uskoin kuitenkin
loytavani aikaisemmista tutkimuksista vastauksia kysymyksiini. Ohjaa-
jani vilitykselld kiinnostuin Suorttin vditoskirjasta’. Niitd lukies-

IKs Atjonen 1993  2vrt Suortti 1981 a, 3 3Suortti 1981 a,b



sani avautui minulle koko opetusuunnitelman laaja-alaisuus.

Kuinka olisi mahdollista, ettd opettajat paikallisella tasolla pystyisivit
laatimaan jirkevia tulevaisuutta palvelevia, yksild4 ja yhteiskuntaa ke-
hittivid suunnitelmia? Ymmaértidkseen opetussuunnitelmateoriaa tut-
kijan tulee tuntea sen traditio’. Kisittd4 se piirrokseksi koko maail-
masta. Didaktiikka, jossa opettaja (oppilas) kiyttid opetussuunnitel-
man Kkisitteitd toiminnassa?, on vain yksi osa opetussuunnitelmaa,
tosin tirked. Ilman sitd opetussuunnitelma jdisi paperille®. Kuinka voi-
sin varmistaa omalta osaltani, ettei opetussuunnitelmani olisi pelkka

"temppukirja"?

Tamén tutkimuksen tarkoituksena on ollut saada reflektoitu
ndkdkulma opetussuunnitelmaan. Olen halunnut oppia tuntemaan
syvillisesti tyokaluni. Samalla olen tehnyt matkan menneisyyteeni
Varsinaisen kansakoulun opetussuunnitelma (1952) oli varmaankin
kiytossd siind pienessid supistetussa koulussa, jossa kivin ensimmaiset
neljd luokkaa. Opettajanani toimi Jyviskylin yliopistosta
poikkeuskoulutuksella valmistumassa oleva naisopettaja. Oppikouluni
opetussuunnitelma taas puolestaan sisdlsi todennikoisesti ainakin
piirteiti vuoden 1950 oppikoulun sisdisen kehittdmisen yleissuunni-
telmasta. Oletan, ettd kasvatukseni on ollut osaksi cleveldisti huma-
nismia. Tall4 tarkoitan sitd, ettd ne silmaélasit, joilla olen opetussuun-
nitelmia katsellut ovat olleet koti- ja koulukasvatuksen puolesta

kristillisoikeistolaiset*.

ISuortti 1995 Ks myds Tormé 1996, 73 Dewey korostaa menneisyyden merkitysti.
2Aaltola 1992, 33-34 3 Suortti ops-seminaari 25.9.86. “Suortti 1981b, 39 subjektivi-
teetti Ks myos Torméd 1996, 43
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Tassd tutkimuksessa on tutkijan koettu (eletty) opetussuunnitelma ol-
lut se metaopetussuunnitelma, jota vastaan on peilattu kirjoitettuja
opetussuunnitelmia. Kokemukset oppilaan ja opettajan opetussuunni-
telmasta on pyritty reflektoimaan ja kisitteellistimiin, jotta niistd
saadut tiedot tutkija voisi kiyttdd omassa tyGssdin pedagogina ja

kasvattajanal.

Lihtokohtana on ollut 1o6ytda lisalon médrittelemd opetus-kisite?,
Tdmén avulla olen halunnut 16ytda tausta-ajatuksista "ajan hengen".
Teoriapohjana on ollut Suorttin nikemys opetussuunnitelmasta to-
taliteettina® Opetussuunnitelma on toisaalta myds osa kokonai-
suutta ja kuva maailmasta. Wittgenstein sanoo: "Onko kuva tosi, ver-
taa sitd todellisuuteen." Tissd tutkimuksessa reflektoidaan opetus-
suunnitelmaa tutkijan todellisuuteen. Nidin se on erds nikodkulma

todellisuudesta.

Uudet koululait ovat valmistumassa. Yleensi ne ovat reaalistuneet
opetussuunnitelmien valossa. Opetussuunnitelmat ilmaisevat niin
yhteiskunnan tahdon jdseniensd sivistimisessd. Sivistys - kisite on
siten elanyt yhteiskunnan muutoksen mukana ja ilmaissut oman ai-
kansa kisityksen ihmisen kehitykselle asetettavista painopisteisti Ope-
tussuunnitelma on historiallinen asiapaperi, joka kuitenkin pyrkii

madrittelemain tulevaa kehitysta.

Opetussuunitelma on abstraktisuudessaankin mitd konkreettisin kasvatuk-
sen teorian perustan rakentamisen tyoviline, sisdltien maailmankuvan ja
tiedekasitteen. Henkisen kasvun problematiikka on vaikeammin tavoitet-
tavissa. Psykologian tai neurofysiologian tietdmystd tuodaan tosin jo uu-

Ks Torma 1996, 74 ZLisalo 1984, 12-13 Suortti 1981a, 55
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demman didaktisen ideaalin kehittelyyn. Eettinen pakko ja thmisen kéytéin-
ndén  tietoisuus ovat nykyisin - merkittdvilla  tavalla  ristifidassa.
Opetussuunitelmallisiin pohdintoihinkin on siten Litettéva futurologinen
aspekti, jonka avulla on mahdollista hallita ristiriidat. Eettisen olemissuh-
teen pakon ymmirtiminen ei ole mahdollista ilman loogista ja psykolo-
gista tiedollista perustaa. (Suortti 1986, ops-seminaari)
Aspin, Suorttin ja Atjosen haastattelut avaavat tulevaisuuden nakokul-
maa. Jokainen haastateltava toimii oman alansa edustajana. Mutta
koska jokainen samalla toimii myos useammassa kehyksessd, on tut-
kimuksessa puheenvuoroja yhdistetty uudelleen ja niistd tehty synteesi

kappaleessa 7.4 Johtopédtokset.

Miksi Cleve?! Kun Suorttin vilitykselld kiinnostuin Clevesti ja tutkin
hinen Koulujen kasvatusoppiaan (1886), tuntui se hyvin tutulta. Him-
mistykseni oli suuri verratessani sitd vuoden 1994 Opetussuunnitel-
man perusteisiin, Tavallaan jo tilldin sain yhden vastauksen alku-
periiseen kysymykseeni, miksi opettajat tunsivat turhaksi uusien ope-

tusuunnitelmien tekemisen.

Olen tutkinut myds my6hempid, vuosien 1925-1994 opetussuun-
nitelmia. Minua kiinnosti tietd4, mikd oli niiden sisdltimin ope-
tus-kiisiteen suhde koulun kiyttimidn Kkasvatusteoriaan. Voiko niistd
loytaa selityksen, miksi koulu oli pysynyt niin muuttumattomana kuin

tutkijat, sekéi kotimaiset® ettd ulkomaalaiset®, vaittavit ?

IEn minidkain halua Cleved suurentaa tai ylistd# liikaa. Mutta hin on erittdin mer-
kittava monella tapaa, kun hintd lukee, niin hegeliliinen konseptio on tdssé suh-
teessa hyvin toiminut ajatuksien jdsentijéna ja myoskin opetussuunnitelman teorian
kannalta. Fi ole syytd kéyttad liikaa superlatiiveja mutta mulle se on ollut merkittava.
Joku, joka ei tunne tatd traditiota, el ymmirré lainkaan sitd asiaa. Se toi ymmérryk-
sen yhteyden opetuksen kannalta ja on siind mielessd merkittdvd minulle. (Suortti
1995, nauha) Miettinen 1990, 52 ; Suutarinen 1992, 175-176 ; Aaltola 1994, 51 ;
Suutarinen 1994, 36  ’Laukkanen 1996, 8
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Mika oli ollut "ajan henki"? Mikd opetus-kisitteen tavoitteen, sivistyk-
sen, sisdlto? Tehtivi oli laaja. Kysymyksid oli paljon ja kokemusta nii-
den selvittimiseen vdhdn. Sen vuoksi tutkimus jid karkeaksi piir-
rokseksi opetussuunnitelmien opetus-kisitteen muutoksesta ja tu-
levaisuudesta. Kuitenkin tutkimus tillaisenakin on tdyttinyt sille en-
sisijaisesti asettamani tehtivin. Olen mielestini 16ytanyt reflektoidun
nikokulman opetussuunnitelmani menneisyyteen, nykyisyyteen ja tu-
levaisuuteen.! Tiesin, luettuani ensimmaéisen kerran Suorttin viitoskir-
jan, etti todennékoisesti olin enemmin innokas kuin alykés ryhtyes-
sini tihdn tyohon. Mutta tutkimus on ollut suuri seikkailu ja

vaikeudessaan kiehtova.

IReflektio-kasite esiintyy jo Hegelin hengen itsekehityksessd, mikd osoittaa sen
kestavyyttd. Tutkivaan opettajuuteen kuuluu kisittddkseni oleellisena osana kidit-
tinen reflektio. Tarve arvioida yhteiskunnallista perspektiivid 10ytddkseen ne usko-
mukset ja tuntemukset, jotka kulttuuri, missi eldd, on muovannut. Voidakseen ky-
seenalaistaa arkirutiineja on tunnettava niiden merkitys. Oman kéyttdteorian kyseen-
alaistaminen ja uuden asian liittdminen siihen tarvitsee tuekseen reflektiivisen pros-
essin. Reflektiivisyyden keskeisend piirteend voidaan n#hdd omakohtaisten koke-
musten intellektualisoiminen, kiiytinndén toiminnan ja teorian vhdistiminen. Ks.
Kiviniemi 1994, 158-169; Boud & Keogh and Walker 1993; Mezirow 1985
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2 Miki opetussuunnitelma on?

2.1 Opetussuunnitelma tutkijoiden maéritteleména

Tutkijat valittavat tutkimuksissaan opetussuunnitelma-kéisitteen
vaikeutta ja kompleksisuutta. Atjonen (1993) toteaa opetussuunnitel-
man kirjavan Késitteiston olevan joko etu tai haitta opetussuunnitel-
malle, silld opetussuunnitelman monenkirjava kisitteistd takaa sen

kiinnostavuuden mutta hankaloittaa sen tutkimista.

Atjonen (1993) nikee opetussuunnitelman dynaamisena asiakijana,
jonka laatimiseen ja toteuttamiseen opettajien tulisi sitoutua. Héin
arvelee tillj tavoin ennaltasuunnitellun ja toteutetun opetussuunni-
telman lihentyvin toisiaan ja samalla opetussuunnitelma olisi jatku-
vasti kehittyvi opettajan ja oppilaan tyoviline. Opetussuunnitelmasta
tulisi ndin oppilaan henkilokohtainen opetussuunnitelma, joka pro-

sessoisi ja kuvaisi oppilaan kasvual.

Myos Rauste von Wright ja von Wright (1994) katselevat opetus-
suunnitelmaa oppimisprosessin ndkodkulmasta. Oppimiskésitykselld
tarkoitetaan niitd perusolettamuksia, joita tehddin oppimisprosessin
luonteesta eli toisin sanoen oppimisesta muodostettua skeemaa, joka
sddtelee tutkijan ja/tai kasvattajan toimintaa’. Rauste von Wrightin

mukaan maailman nopea muuttuminen on antanut sysiyksen vii-

IKs Torma 1996, 36 (reflektiivinen prosessi) 2Rauste von Wright 1994, 159-161 Ks
myos Haapasalo 1994, 307-311;

e o eexh e e s Sk DS sk e A e v e it
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meisimmin oppimiskésityksen, konstruktivistisen paradigman kehit-

tymiselle. Konstruktivismin juuret ovat kuitenkin kaukana historiassa.!

Tlisalo (1984) on luetellut seuraavat kolme seikkaa, joista opetus-
suunnitelman tutkijoiden keskuudessa vallitsee suhteellisen suuri yk-
simielisyys:
1. Opetussuunnitelma on ennen opetusta laadittu kuvaus toteutuvaksi
tarkoitetusta opetustapahtumasta.
2 . Opetussuunnitelma on yhteiskunnallisen keskustelun ja paatdksenteon
normatiivinen tuotos, jonka tehtivind on sdddelld kouluopetusta. Sel-
laisena se on opetuksen evaluoinnin ja kontrollin keskeinen kriteeri

3. Opetussuunnitelman didaktisena tehtévind on opettajan konkreettisten
opetuksellisten ratkaisujen suuntaaminen, helpottaminen ja ohjaaminen?

Kun hyviksytdan lisalon maédritelmé, ettd opetussuunnitelma on
tausta - ajatuksille rakentuva sisillollisesti ehed tietyn kulttuurin pii-
rissd syntynyt tuotos, on padhuomio kiinnitettdvid ndihin tausta -
ajatuksiin. Iisalo lihtee siitd, ettd jokaisella opetussuunnitelman laati-
jalla on kisitys siitd, mitd opetus on. Talldin tullaan lisalon kiyt-
tdimidn opetus-kisitteeseen. Opetus-kisite sisaltdd kisityksid opetus-
prosessin luonteesta, tavoitteista, joihin opetuksella pyritddn ja
keinoista, joilla tavoitteet pyritddn saavuttamaan. Tillaisend ope-
tus-kisite on pedagogisesta nikokulmasta ldhestyville tutkijalle tirke4

taustakatsomus, pedagoginen doktriitti’ (malli).

lisalon (1984) mukaan opetus-kisitettd tutkittaessa pyritiddn tavoit-
tamaan niitd ajatuksia ja katsomuksia, jotka ovat paisseet vaikut-

tamaan opetussuunnitelman muodostumiseen. Opetus-kisite nojau-

'Rauste von Wright 1994, 105 “lisalo 1994, 12  °Iisalo 1984, 13 ; ks. Suutarinen
1992, 33-34




tuu siis yhteiskuntakisitykseen, ihmis- ja luontokisitykseen ja ndma
taas ovat sidoksissa aatejirjestelméin, jonka muodostavat tieto-oppi

ja ontologia.

lisalo esittad kritiikkia Lundgrenin (1981) opetussuunnitelmakoodeja
kohtaan nimittden niitd "ajatusmohkileiksi"!. Nahdikseni lisalo ni-
kee Suorttin tavoin opetussuunnitelman totaliteettina, jonka liikkuvat

determinantit vaikuttavat toisiinsa ja ovat riippuvaisia toisistaan.

Suorttin mukaan opetussuunnitelman kisite on paras pitidd avoimena
ja dynaamisena kisitteend? Opetus viittaa didaktiikkaan ja praktisiin
toimenpiteisiin kasvatuksessa. Suunnitelma taas puolestaan yhteiskun-
taan ja ennakointiin (intentioon). Opetussuunnitelma kisitteend on
siten ymmadrrettivd totaliteettina®. Hin kiyttdd totaliteetti-kisitettd
hegelildisessd hengessd ja on kirjannut sen viitoskirjaansa Lauri Meh-

tosen (1978) sanoilla:

1) Totaliteetti on systeemi

2) Systeemin osat ja elementit ovat loogisesti johdettavissa systeemin
ideasta.

3) Tiaten momenttien suhteet ovat sisdisid ja valttamattomia.

4) Systeemin idean on ilmettiivd jokaisessa momentissa.

5) Tidten momenttien itsessé#fin on oltava totaliteetteja.

6) Systeemin toteutuminen momenttien liifkunnan kautta on konkreettinen
totaliteetti.

7) Systeemi toteutuu ja uusiutuu eli systeemin geneettinen ja looginen
konstituutio tapahtuu momenttiensa liikkeiden kautta.

8) Momenttien eli osatotaliteettien itseliikunnat ovat momentteja totalitee-
tin kokonaisliikkeess# ts. kokonaistotaliteetti muodostuu osatotaliteettien
keskinaisen liikkeen kautta.*

Tundgren on jdsentdessddn erottanut kolme elementtii opetussuunnitelmasta:
tavoitteet, opetuksen sis@llon ja menetelmén. Kasanen (1976) on tihin vield lisan-
nyt ndiden elementtien vélisen pohdinnan. Opetussuunnitelman sisdltéd on luoki-
teliut lisalon mukaan myds mm W. KLafkinin. lisalo 1984. Ks.my6s Rinne 1984,
43. 2Suortti 1981a, 67 *mits, 45 “mts, 48




Suortti jatkaa:

Maailman tajuaminen totaliteettina tarkoittaa my0Os sitd, ettd ihminen
kaiken tiedon tajuajana on Kkisitettivissd totaliteettina. Han on kimppu
totaliteettia kantavia suhteita, jossa koko hinen olemisensa prosessi paljas-
tuu. Kun postulaatti maailman totaliteetista kiiinnetéifin ndin myos subjek-
tia koskevaksi, on se erittdin merkittdvi kiiéinnds opetuksen ja oppimisen,
kasvatuksen ja kasvun perusteita etsittdessd. Ihminen-maailma-suhde voi
talldin saada myos selkedimméin muodon ihminen-ihminen-suhteesta.!

Valottaakseen totaliteetti-kiisitettd Suortti vertaa Hegelin "bildung"-
kiasitetti Cleven "sui generis"-kisitteeseen ja toteaa, ettei
"bildung"-kisite kata koko kasvatuksen alaa vaan Hegel tarkoittaa
késitteelld ihmisen sivistimistd vieraantumisen vilitykselld "luonnon
olemisesta". Talldin vieraantuminen ei tarkoita negatiivisesti véritty-
nytti sosiologiassa kiytettyd alienaatiota (vieraantumisen tunne) vaan
ihmisen henkisen toiminnan kautta tapahtuvaa valttimitontd eriy-
tymistd muista luonnon objekteista, ja samalla se on prosessi, joka
mahdollistaa kaiken tiedon muusta luonnon olemisesta. Vieraan-
tumisen systemaattisinta muotoa voidaan nimittaa tieteeksi, ja kasva-

tustieteen filosofinen 1ahtdkohta paljastuu niistd suhteista’.

"Sui generis" taas painottuu prosessiin, "ihmisen sivistyksen juoksun
selittimiseen", niiden periaatteiden selvittimiseen, joihin koulu eri-
tyisend sivistyslaitoksena nojautuu’. Suortti pohjaa tyénsd pedago-
gisen momentin tarkastelun Cleven ajatuksiin tutkia opetussuunnitel-

maa syvemmalti loogiselta, psykologiselta ja eettiseltid kannalta.

! Suortti 1981a, 50  “Suortti 1981a, 48-49 3Cleve 1886, 386

Ak e 3 -
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Tallsin kaikki valttiméattomat yhteiskunnalliset suhteet tulevat ontolo-
giastaan yhdessd johdetuiksi ja tulevat tarkasteluun totaliteettiperi-
aatetta noudattaen. Looginen viittaa kaikilla tasoillaan struktuuriin
esim. opetuksen tapaan, juoksuun ja opetuksen muotoon, jotka muo-
dostavat Clevelld didaktiikan loogisen struktuurin. Psykologinen viit-
taa mihin tahansa ihmisen tiedostamisproblematiikkaa koskevaan,
jolloin tiedon muodon analyysi tulee seki vilittimisen etti vastaanot-
tamisen suhteen mahdolliseksi analysoida. Eettinen viittaa yksilollisen
ja yhteiskunnallisen suhteeseen eli arvoihin. Jos determinanttien
(oppilas, oppiaines, yhteiskunta) sisilté kisitetiiin Cleven tavoin loo-
gisen, psykologisen ja eettisen suhteina, muodostuu tistd suhteistosta

padmadirid, menetelmid ja tilanteita koskeva totaliteetti'.

Tami totaliteetti pohjautuu Suorttilla Rauhalan fenomenologiseen
aspektiin?, jolloin "opetusuunnitelma tarkoittaa konkreettista totali-
teettia, jonka teoreettinen perusta on situationaalisten sd#tOpiirien
problematiikan hallitsemisessa kasvun perusinteraktion tasolla
(kahden yksilon ja ympéristdon vuorovaikutus)."® Suorttin méiérittely
opetussuunnitelmasta on tdméin tutkimuksen kannalta mielenkiintoi -
nen. Se sitoo mielestini yhteen Cleven (1886) opetus-kisitteen
tdmédn pdivin opetussuunnitelman kisitteeseen ollen toisaalta dy-

naaminen ja avoin toisaalta pysyva.

Suorttil981a, 71

ZRauvhalan holistinen ihmiskésitys perustuu eksistentiaaliseen fenomenologiseen
ihmiskésitykseen, jota hdn kutsuu olemuspuolien keskendistd dialektiikkaa tah-
dentédvisti situationaaliseksi sa#tOpiiriksi. Nimi viittaa sithen, ettd olemuspuolet
sadteleviit tapahtumisessaan  toistensa ja  kokonaisuuden olemassaoloa.
(Rauhalal994, 12)  Suortti 1981b, 12
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2.2 Opetussuunnitelma tiedon sosiaalisena organisaationa

ja koulutuspoliittisena vilineend.

Antikaisen (1986) mukaan opetussuunnitelmaa voidaan tarkastella
tiedon sosiaalisena organisaationa. Télldin on kyse vallasta. Bersteinin
(1971) artikkelissa, jota Antikainen' siteeraa, sanotaan: "Se, kuinka
yhteiskunta valikoi, luokittaa, jakaa, vilittdd ja evaluoi julkista koulu-
tietoa, heijastaa seké vallan jakaumaa etti sosiaalisen kontrollin peri-
aatteita". Siis toisaalta opetussuunnitelma "heijastaa” yhteiskunnallista
vallan jakautumaa ja sosiaalista kontrollia, toisaalta opetussuun-
nitelma (toteutuneena ja koettuna) on organisaatio, jonka puitteissa

tieto vilitetdin ja omaksutaan ja jolle todellisuus rakentuu.

Opetussuunnitelmat ovat aina kuvastaneet aikakautensa yhteiskun-
nallisia tarpeita. Aluksi opetusta kannatti antaa vain lahjakkaimmille
(klassinen opetus), sitten Katsottiin tarpeelliseksi kasvattaa kaikkia lap-
sia "kuriin ja Herran nuhteeseen" opettaen heille samalla luku-, kirjoi-
tus- ja laskutaitoa (moraalikasvatuksen ajattelu), kunnes vihitellen ke-
hittyi tiedepohjaiseen opetukseen rakentuva yleinen reaaliopetuksen

suunnitelma.

Opetussuunnitelma on asiapaperi, jolla yhteiskunta pyrkii vaikut-
tamaan omaan tulevaisuuteensa. Ideaaliksi padméadriksi on katsottu
sivistynyt, koulutettu ihminen, jolloin koulutus on poliittinen kisite,
kasvatus (sivistys) pedagoginen? Molemmat Kkisitteet ovat opetus-

suunnitelman peruskisitteitd. Opetussuunnitelma on kiytinnon opas

! Antikainen 1986, 124 2 Lehtisalo & Raivola 1992, 28
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opettajille mutta samalla se on poliittinen dokumentti, joka ilmaisee

vallassa olevan kasvatuskasityksen.

Kasvatussosiologisessa kirjallisuudessa korostetaan opetussuunnitel-
man suhdetta yhteiskunnalliseen taustaan ja koulun sosiaalistavaan
tehtiaviaidn.! Opetussuunnitelma on suunnitelma koulun toimista suku-
polvien vilisen kulttuurin siirtdmisen ja sosiaalistamisen prosessissa.
Opetussuunnitelma toimii tiedon sosiaalisena organisaationa tradi-
tiossa. Jo Durkheim ja Weber nikivit koulun opetussuunnitelman

kulttuuristen ristiriitojen ja ideologisen vallankiyt6n vilineeni.?

Lappalainen (1985) kuvatessaan kamppailua peruskoulusta antaa
hyvian kisityksen politilkan mukana olosta opetussuunnitelman ja
yleensd kasvatuksen suunnittelussa. Peruskoulun opetussuunnitelmaa
laadittaessa oli poliittista erimielisyyttd esim. ruotsinkielests, jopa sii
ni méirin, ettd se nousi hallituskysymykseksi. Voidaankin sanoa, etti
toiminta on aina poliittista, kun niukkuutta jaetaan tai pyritdin
padmairiin, jonka saavuttamiseksi vallankiyttd on tarpeen.’

Broadyn (1986) tutkimus piilo - opetussuunnitelmasta heijastaa
yhteiskunnallisten ristiriitojen sijoittumista koulun sisille ja kulttuu-
rien vilistd kamppailua, jolloin on nihtivissd julkilausutun, ndkyvin
intentiosysteemin irtoaminen reaalisen todellisuuden suoraan ohjaa-
masta  kiitketystd  opetussuunnitelmasta. Broadyn = mukaan
piillo-opetussuunnitelma on  tullut kouluun  vasta, kun

tasa-arvovaatimusten mukaan ei en4i voitu puhua koulun valikoivasta

'Antikainen 1986, 133-138 2 mt, 122 ° Lehtisalo & Raivola 1992, 28; Blackledge
1983, 7-47
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tehtavisti!. Bourdier ja Passeronin (1977) mukaan koulutus kytkeytyy
symboliseen vallankiyttoon eli sithen, miten mairiytyviat sosiaaliset
arvot, arvostukset, sisdistetyt kisitykset ja koko "henkinen sosiaalinen

todellisuus". 2

Suomessa erddksi keskeiseksi tavoitteeksi yhtendiskoulun synnyn
yhteydessd maddriteltiin  tasa-arvo. Tavoitteena oli yhtendisten
koulutusmahdollisuuksien luominen kaikille lapsille riippumatta so-
siaalisesta tai taloudellisesta asemasta tai asuinpaikasta. Tamdin
arveltiin tuovan tasa-arvoisen koulutuksen ja muuttavan sosiaalista
valikointia. Tutkimukset ovat kuitenkin osoittaneet, etti koulutuksel-
lisen tasa-arvon tavoite saattaa palvella vain "sosiaalisen kohoamisen
unelmana". Koulutusjdrjestelmissd sosiaaliset erot voidaan piilottaa
kvalifikaatioerojen taakse. Tutkintotodistus on merkki tietyn statusryh-
mién jiasenyydestd. Onko nyt toteutumassa Youngin (1967) utopia sii-
t4, miten yhtendiskoulun jilkeen huomataankin lahjakkuuksien merki-
tys yhteiskunnalle ja vihitellen siirrytdsn meritokraattiseen, koulutusta

ja suorituksia arvostavaan luokkayhteiskuntaan?’

Suomessa on viime vuosina annettu valtaa ja vastuuta paikalliselle
tasolle. Kouluhallitus (1985) kokosi opetussuunnitelman perusteisiin
kunnan opetussuunnitelman laadintaa varten tarvittavat ohjeet, joissa
mm mainitaan: "Sddnnodsten toteuttamista valvovasta ohjauksesta siir-

Tytddn tavoiteohjaukseen.”

Tami on n#hdikseni tirked kohta opetussuunnitelman ohjaavassa

roolissa. Voisi olettaa yksilon vapauden ja vastuun kasvavan, kun

'Rinne 1986, 364 2Lahdelma 1992, 40 Broady 1986, 92 3 Antikainen 1987, 331
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valta keskittyy kuntatasolle ja myéhemmin koulun ja opettajan tasolle
ja samanaikaisesti siirrytddn tavoiteoppimisesta prosessioppimiseen.
Kuitenkin samalla, kun opetussuunnitelma menettia valtakunnallista
koulutuspoliittista valvovaa roolia, on jo nédhtévissd opetushallituksen
taholta tarvetta kontroloida peruskoulun tuloksia yhteisilla paat-
toarvioinneilla.! Ei luovuta vallasta kontrolloida opettajien tyota.
Opettajaa ei ndhdd samanlaisena eksperttind tyossdidn kuin esi-

merkiksi 1adkaria.

Opetussuunnitelman tulisi uudistaa yhteiskunnallista toimintaa.
Tallaistd suuntausta edusti Dewey (1938). Suuntausta kutsutaan
yhteiskuntaa vusintavaksi opetussuunnitelmaksi. Télloin ldhtokohtana
on auttaa oppilasta sopeutumaan olemassa olevaan yhteiskuntaan ja
uudistamaan siti omalta osaltaan? Human Capital -(inhimillinen
piadoma) ajattelu on ndhnyt koulutuksen resurssina ja kasvun edelly-
tyksend.’ Vaikka tdmai ei tdysin pitdisikddn paikkaansa, on Suomessa
ndhtivissa jatkuva koulutusoptimismi. Uusiin paikallisiin opetussuun-
nitelmiin kohdistuu paljon toiveita, koska opettajilla, vanhemmilla ja
oppilailla on mahdollisuus esittdd omia inhimillisti kasvua ja kehi-
tystd sekd oppimista koskevia arvojaan opetussuunnitelman perus-

teeksi.

Peruskoulua, lukiota, iltalukiota ja ammatillisia oppilaitoksia koskevaa
lainsd4adantdd muutettiin olennaisesti 1991. Kunnille ja oppilaitoksille
annettiin enemméin mahdollisuuksia jirjestdd itse toimintansa. Sa-

malla rajoitettiin opetusviranomaisten oikeutta antaa normeja ja

!Sarjala 1996 ?2Leino & Leino 1995, 61 *Lehtisalo & Raivola 1992, 46
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sitovia midrdyksid. Laki antaa viljat puitteet, joilla huolehditaan
koulutuksen yhtendisyydesta'.

Toisaalta taas paikallisten opetussuunnitelmien avulla halutaan saada
yksilot sitoutumaan oman eliméinsd hallintaan. Vuoden 1994 ope-
tussuunnitelman perusteet méérittelee opetussuunnitelmaa laajasti ja
samalla sisaltdd ihanneyhteiskunnan ja -yksiloén ideaalin. Asettamalla
ihanteita tavoitteeksi yhteiskunta olettaa muutosta toivomaansa suun-
taan. Kuitenkin Malinen? muun muassa on todennut, etti
"tutkimuksissa on kdynyt ilmi, ettd koulusaavutukset riippuvat paljon
yhteiskunnan yleisestd toiminnasta, joten opetusuunnitelman muu-

tokset eiviit sindnsé tarjoa helppoa tietd koulutuksen tehostamiseen.”

Ratkaiseva asema opetussuunnitelman koulutuspoliittisena toteutta-
jana onkin opettajalla. Hénelld tulee olla sisiinen varmuus omasta
eettisestd vapaudestaan toimiessaan eksperttind kasvatuksessa. Tama
taas asettaa opettajankoulutukselle vaatimuksen valmentaa opettajat
vahvalla kasvatuksen teorian tuntemuksella, etteivit he jaa yhteiskun-

nan séditelyn alistamiksi’.

Lehtisalo & Raivola 1992, 197-198 2Malinen 1992, 20
3Kts Suortti 1981a, 78-79
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2.3 Opetussuunnitelma- ja opetus-kisite tissd tutkimuk-

S€ssa

Opetussuunnitelma on kisitetty tdssd tutkimuksessa laajana ja dy-
naamisena kisitteend, jonka muuttumista on tarkasteltu ope-
tus-kisitteen kautta Opetussuunnitelma on t#lldin ndhty kuvana
yhteiskunnasta ja sen on oletettu kertovan ajan opetus-kisitteestd ja

sen tavoitteesta, sivistyksesti

Opetus on tdssd tutkimuksessa pedagoginen kisite, joka sisaltdd kisi-
tyksid opetusprosessin luonteesta, tavoitteista (lihinni sivistyksestd),
joihin opetuksella pyritddn sekd keinoista, joilla tavoitteet pyritddn
saavuttamaan. Opetus-kisite on osa totaliteettia, joka kisittaa
yhteiskunta-, ihmis- ja luontokisityksen ja on sidoksissa siten

tieto-oppiin ja ontologiaan.!

Tassd tutkimuksesssa on pyritty selkeyttdmddn tutkijan opetus-
kasitettd. Opetus-késitteelld on pyritty myOs rajaamaan opetussuunni-
telman tutkimuskenttds, kuitenkin niin, etti kisite on kyllin laaja
antaakseen mahdollisuuden opetuksen totaliteetin hahmottamiseen.
Opetus-kisite on nidhty opetussuunnitelman momenttina, joka vaikut-

taa koko opetussuunnitelmaan ja piinvastoin.

Tutkimuksen painopiste on ollut opetus-kisitteen tavoitteen, sivistyk-
sen, midrittimisessd ja sen saavuttamiseksi tehdyn opetussuunnitel-

man kuvaamisessa.

ISuortti 1981b, 76 ja 1981a, 55; Iisalo 1984, 12-13
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3 Tutkimustehtivi

Tamin tutkimuksen tehtivind on ollut selvittid opetussuunnitelman
opetus-kisitteessi tapahtuvaa muutosprosessia. Lihinnd keskittyen si-
vistys-kisitteen muutokseen sekd kasvatusaatteelliseen muutokseen.
Pyrkimyksend on ollut 16ytis opetussuunnitelman “"ajan henki", koska
jokainen aikakausi mdédrittelee kasvatuksen omien tarpeidensa mu-
kaan. Toisaalta pohtia asiantuntijoiden haastattelun pohjalta ope-

tus-kiisitteen ja ndin myos kasvatuksen tulevaisuutta,

Jokaisella kasvatusaatteella on oma ihmiskisityksens4 eli haluttu kas-
vatuksen paidmaidrd Tassd tutkimuksessa on pyritty seuraamaan
opetuksen luonnetta piikasvatusaatteina esiintyvien hegelildsyyden,

herbartilaisuuden ja pragmatismin nikékulmasta.

Tutkimustehtivi on elidnyt koko tutkimuksen ajan. Painopiste on ollut
vuoroin muutoksen analyysissd vuoroin tulevaisuuden tdhyilyssd. Sitd
mukaa kun tutkimus on edistynyt, on myos tutkijan kisitysmaailma
avartunut ja tdsmentynyt. Siind mielessa voisi puhua jopa kehittivista
tyontutkimuksesta. Kysymys, johon tutkimuksella on haluttu saada

vastaus, on kaksiosainen:

A. Miten opetus-kisite on vaihdellut suomalaisen oppivelvol-
lisuuskoulun opetussuunnitelmissa?
B. Millaisia ulottuvuuksia opetus-kisite saa tulevaisuuden kou-

lussa?
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4 Tutkimuksen menetelméi

4.1 Menetelmin valinta

Menetelmithin tuottavat aina sellaista tietoa, joka niiden avulla on
loogisesti mahdollista saada'. Tassa tutkimuksessa tuli aluksi pohditta-
vaksi, mikdi olisi tutkittavan kohteen perusluonne. Koska halusin ym-
mirtimii ajan henked, paistd syvemmaille rakenteiden taakse ja sa-
malla kiyttdd reflektoitua kokemustani erddnd instrumenttina tut-
kimuksessa mukana, tuntui kvantitatiivinen ote tutkimuksen luonteen
vuoksi vieraalta. Asiantuntijoiden haastattelut vaativat oman meto-
dinsa, joka ihmisen ymmirtimistd koskevana muodostui herme-
neuttiseksi. Asiakifjojen tutkiminen vaatii analyysia ja tulkintaa. Siind
olisi kvantitatiivinen sisdllonanalyysi ollut mahdollinen, kuitenkin
paddyin systemaattiseen analyysiin, joka on myos sisdllon analyysid
kvalitatiivisesta paradigmasta kdsin. Oman ihmiskésitykseni tiedosta-
minen ja reflektointi on tapahtunut tutkimuksen yhteydessd. Asioiden
historiallisuus vaati historiallisen tutkimusotteen. Ja eikd pohdinta
aina ole filosofiaa? Tai ilmaistuna Aaltolan (1992, 33) sanoilla
"filosofian primaarina tehtivind on saada meidit nikemain se, miki

jo on meille annettuna."?

Hermeneuttinen filosofia paljastaa historian ja filosofian lidheisen yh-
teenliittymisen. Heidegger’ on sanonut: "Historiantiede ei saa keritd

pelkdstidn tosiasioita tai esineiti vaan sen tdytyy avata mah-

!Rauhala 1994, 10  2vrt. Habermas 1987, 58 3Kusch 1986, 89
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dollisuuksia, tutkia mahdollisen hiljaista voimaa." Historiatieteen eh-
tona on siten ihmisen kiinnostus valintaan ja mahdollisuuksiin. Histo-
rian kirjoitus on olennaisesti tulevaisuuden mairiimad, myds ope-

tussuunnitelma on aikasidonnainen eli historiallinen kisite.!

Tarkednd yhteen nitovana kisitteend opetussuunnitelman kisitteen
rinnalla kulki sivistyksen (yksilon kasvatuksen tavoitteen) Kisite.
Myohemmin keskeiseksi tutkimuskohteeksi nousi lisalon (1984) kiyt-
tima opetus-kisite, joka sivistystd laajempana sisdltdd kasvatuksen
paamairin sekd didaktiikan ja siihen sidoksissa olevat kasvatusaatteet,
ihmis- ja luontokisitykset, tieto-opin ja ontologian, jolloin paistidn

kisiksi Suorttin kuvaamaan totaliteettiin maailmasta.

Kasvatusaatteiden 16ytiminen osoittautui vaikeaksi niiden toisiinsa
kietoutuneen luonteen vuoksi. Niiden tutkimisessa olisi tarvittu ling-
vistinen tutkimusote. Kisitteiden analysointiin kiytin systemaattista
kisiteanalyysia, joka voi olla pddmetodi tai sitten, niin kuin téssé, his-

toriallisen ja filosofisen tutkimusmenetelmin apumenetelma?

Tulevaisuuden perspektid varten pyysin asiantuntijoiden haastattelut.
Pyrin 16ytimédn heidin puheenvuoroistaan tulevan opetus-kisitteen
pedagogisia, filosofisia ja sosiologisia ulottuvuuksia. Tall6in 1ihtokoh-
tana oli, ettd jokainen haastateltava esiintyy pedagogisessa, filoso-

fisessa ja sosiologisessa kehyksessd®.

Kuikka 1991, 72 2Grohn & Jussila 1989, 157-158  Perdkyld 1990, 22-23
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4.2 Tutkimuksen kulku

Renvallin (1965) mukaan historiantutkimuksen pohjana on jokin to-
siasia-aines. Esimerkiksi asiakirjat ovat menneisyyden jalkid. Niita
jdlkid nimitimme historian ldhteiksi Mielenkiintoinen tutkimuksen
kannalta on menneisyys, joka on vaikuttanut jotakin mydhempiin
aikoihin, siis juuri se, joka on jattinyt jilkensd. Kehityssuunnat ovat
poikittaisia sekd pitkittdisid. Pitkittdissuunnassa menneisyyden jiljet
ovat tosiasioita. Geneettisestd perspektiivistd katsottuna jokainen yksi-
tyistapaus on aina jonkin suuremman kokonaisuuden osa ja viittaa
siihen. Historiantutkimuksen tehtdvini on rakentaa ajatuksissa uudel-
leen ndm4 toistensa péélle erilaisina ja eri laajuisina kerroksina por-
rastuvat ja toisiinsa kietoutuvat kokonaisuudet sekii niiden toisiaan

seuraavat kehitysvaiheet'.

Ajoittaminen on tarkedi, jotta paastdin kisiksi sithen yhteyteen, missa
asiat ovat keskendin ja tiedetddn niiden vilisistd synty- ja kehitysyh-
teyksistd eli geneettisistd yhteyksista. Talldin tarkastelu muuttuu histo-
rialliseksi, ja se muuttuu tillaiseksi siitdi huolimatta, miki tieteenala
sitd tutkii, onko se historillinen vai muu tiede? Historian on voitava
orientoida ihmisti todellisuuden maailmassa, jonka koko menneisyys
muodostaa ja jonka viimeisend pisteenid on nykyaika. Jokaisella asia-
kirjallakin on oma suhteiden jarjestelmd, jokaisella on omat kes-
kindiset riippuvuussuhteensa ja omat menneisyyden syvyyteen johta-

vat juurensa’,

Renvall 1965,22  ’mits, 22 IKuikkal1991, 122 ; Renvall 1965
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Menneisyyden jiljet ovat tosiasioita mutta kaikki, mitd menneisyy-
destd sanomme on paitelmid, jotka voivat olla joko paikkansa pitivid

tai virheellisiil.

Menneisyyden jilki, joka on nyt nykyisyyttd, on menneisyyden tu-
levaisuutta. Tdma oli yhtend lihtékohtana tutkimuksessa, kun yritin
ennustaa opetussuunnitelman muutosta. Koulujen opetusoppi oli en-
simmdinen tirked 1dhde, jonka immanentisti késittelin. Tavoitteena oli
saada esille, mistd Cleven ajan sivistys rakentui Saadakseni selville
tekstin merkityksen ja historiallisen aseman kiytin Cleven tutkijoiden
Suorttin (1995), Vayirysen (1992) ja Steniuksen (1939) teoksia.

Oleellisena osana Cleven ja Suorttin ymmartimiseen kuuluu Hegelin
sivistyskiisitteen, johon Cleven Kasvatusopin sivistyskisitystys perus-
tuu, rekonstruoiminen. Tadmén ohella tutustuin eri tutkijoiden Hege-
lin itsekehityksen kisiteeseen’. Oma kielteinen ennakkokisitykseni

teki tistd tutkimuksen osasta haasteellisens.

Analysoin vuosien 1925-1994 opetussuunnitelmat systemaattisella
analyysilla. Tassa vaiheessa oli havaittavissa kasvatusaatteiden selvit-
tamisen vaikeus pelkdstidn aineistopohjaisesti Eri kasvatusaatteet
kayttivit samoja sanoja kertoessaan kasvatuksesta ja sen menetelmisti.
Kasvatusaatteita ei tuoda selkeisti esiin vaan puhutaan "uudesta kou-
lusta"ja "vanhasta koulusta" ja niiden metodeista. Kasvatuksen tavoite,
sivistys, kuvasi mielestéini parhaiten omaa aikaansa tai toivottua tu-

levaisuutta.  Tavoitteen, menetelmien ja  keinojen luo-
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IRenvall 1965,52 2Ks. Liite 1: Hegelin hengen itsekehitys  ? Mezirow 1991, 38
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kittelulla en paissyt mielestini jarkevddn tutkimustulokseen. Tarvittiin
mittari, jota apuna kayttiden kasvatusaatteen "juoni" (johtoajatus) olisi

loydettivissd opetussuunnitelmista’.

Opetussuunnitelmien problematisoimisessa kdytin apunani esiymmér-
1ystini opettajana ja oppilaana. Relativismin mukaan ei ole tavoitet-
tavissa vain yhti ainoaa totuutta, vaan on olemassa useita totuuksia;

eri yksiloilld on oma kokemuksensa ja oma totuutensaZ

Piadyin kuvailemaan opetussuunnitelmia pedagogin nédkokulmasta.
Rinteen (1984) vaikutus nikyy analyysissa vaikka kyseenalaistinkin
hinen tekstejidn. Traditionaalisen Gadamerin mukaan tuleekin
taipua auktoriteetin asiantuntemuksen edessd. Kasvatusaatteiden ana-
lyysi on mielestini enemman tai vihemman spekulatiivista, koska ni-
itd ei ole selvisti aineistossa sanottu ja toisaalta mittareiden laadin-
taan tarvittaisiin ndiden aatteiden laajempi tuntemus. Tdmén vuoksi
tukeuduin aikaisimpiin tutkimuksiin, muistaen kuitenkin Gadamerin

kaksitahoi- sen nikokulman auktoriteetteihin’.

Asiantuntija- (eliitti) haastattelut suoritin melko varhaisessa vaiheessa.
Tarkoitus oli hahmotella perspektiivi tulevaisuuteen eri ndkdkulmista.

Oletin, ettd tiedealan, sukupuolen ja erilaisen ndkdkulman koulutuk-

'Alasuutari 1994, 105-121; Gronfors 1985, 33-39 Ks myos Lite 2 2Tynjala 1991, 388
3 Kusch 1986, 106-108, 113-115; Kiviniemi 1995, 167 ; Vrt. Juntunen & Mehtonen
1982, 117, Vaikka Juntunen & Mehtonen (1982,117) hylkid Gadamerin tulkinnan
ymmaértdmisen edellytyksistd filosofisista syistd syyttden Gadameria auktoriteetin ja
tradition rehabilitaatiosta tukeudun kuitenkin Kuschin tulkintaan, joka puoltaa
Gadamerin humanistista puolta, miki taas "puolustaa Gadameria Gadameria vas-
taan".
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seen omaavien henkildiden haastattelu avaisi mahdollisen ristiriidan.
Tama oli ennakkohypoteesi haastatteluun mennessini.
Asiantuntijahaastattelut olivat avoimia keskusteluja, joissa tutkimuk-
sessa analysoidut kisitteet nousivat esiin. Késitteiden tulkinnassa on
kiytetty myos haastateltujen teoksia. Johtopaitokset ovat syntyneet
haastattelujen osalta luokittelemalla (kehystiméilld) eri puheenvuo-
roista filosofinen, sosiologinen ja pedagoginen kehys. Jokainen kou-

luttaja (kasvattaja) toimii kussakin kehyksessil.

4.3 Hermeneuttinen tutkimusote tissid tutkimuksessa

Olen yrittinyt muistaa tekstien tulkinnassa Schleiermacherin, Heideg-
gerin, Gadamerin ja Habermasin ajatuksia. He ovat Kisitelleet ym-
mirtdmisen ongelmaa useimmiten tietyn erityistieteen ndkokulmasta,
esim. Schleiermacher teologian ja Habermas sosiologian yhteydessa.
Kuitenkin on 10ydettdvissd yhteisid pailinjoja. Ymmaértiminen ja tul-
kitseminen ovat keskeisifi kdsitteitd hermeneutiikassa kuten muissakin
filosofisissa suuntauksissa mutta hermeneutiikassa ne ovat aivan omaa
sdvyddn, niihin lLittyvien esiymmdérryksen ja hermeneuttisen kehin

ansiostaZ

Modernin hermeneutiikan ensimmdiinen klassikko Schleiermacher
puhuu "siitd ndenndisestd kehistd, jonka mukaan yksittdinen on ym-
marrettdvd vain sitd késittivian yleisen kautta ja pdinvastoin”. Koska

tima kehd, tarkemmin sanottuna spiraali, ei ole viltettivissi, ym-

Perdkyla 1990, 159-164  ZKusch 1986, 12
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mirtiminen on Schleiermacherin mukaan "loputon tehtivid". Hianen
mukaansa tulkinnan eri puolet ja menetelmit on yhdistettivi, jotta
taattaisiin kontrolloitu ja metodinen ymmartiminen. Menetelmien
kokonaisuuden pohjalta tekstin merkitys voi avautua!. Toisaalta teks-
tin osat ja merkitykset ovat ymmdrrettdvissd ennakoidun kokonai-

suuden taustaa vastaan.

Voimme parantaa kisitystimme yksilostd, hidnen puheestaan ja uskomuk-
sistaan aina enemmin, mutta tissd etenemisessé ei voi olla loppupistetti.
Toisaalta meididn on tuotava mukaan aina esiymmérrystd kokonaisuudesta,
jotta voisimme identifioida sen osia, ja toisaalta haluamme konstruoida
kokonaisuutta vasta osien avulla ja niiden kautta., Tapa, jolla kisitimme
osia, on aina tietyn kokonaisuutta koskevan teorian ldpitunkema; siten
emme voi saada teoriasta riippumatonta vahvistusta kisityksillemme osista
ja kokonaisuudesta. Samalla on kuitenkin ldhdettdvd siitd, ettd sen
kokonaisuuden ominaisrakenne, jota yritimme ymmért44 holistisesti, ei jata
tilaa mielivaltaisille tulkinnoille. Hermeneuttinen kehé on siksi enemmén
kuin vain esiymmérryksemme selventéimistd; se voi johtaa myds sen
korjaamiseen?.

Schleiermacher ennakoi modernia diskurssianalyysia erottelullaan
"pid- ja sivuajatusten” sekd "esittimiskeinojen" valilld. Schleiermacher
viittaa holistiseen periaatteeseen (hermeneuttiseen kehiin). Kokonai-
suus on ymmérrettdvd osista, osat niiden suhteesta kokonaisuuteen.
Mahdollisemman tiydelliseen ymmaértimiseen tihtaivin tulkitsijan
tehtivini ei ole ainoastaan tietdd, "minkilaisia sivuajatuksia Kirjaili-
jalle on tullut mieleen, vaan tietdd sekin, mitd hinelle ei ole tullut
mieleen ja se mitd hin on torjunut.™

Heidegger luonnehtii hermeneuttista kehaa kolmen kisitteen avulla.

i Vorhabe (pohja) tarkoittaa ymmértimisen horisonttia, viittaussuhteiden
kokonaisuutta, jossa tulkitsija on.

ii Vomsicht (ehki n#kokulma) Jokainen tulkinta on sellaisen rajallisen
merkityksen paljastamista, joka piilotetusti siséltyi jo tulkintaa kantavien
merkitysten kokonaisuuteen. Tdmé rajoja antava merkityksen enna-

Kusch 1986, 39 2mts, 39 ‘’mts, 34
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koiminen on rippuvainen siitd, mihin tulkinta varsinaisesti pyrkii. Tatd
tulkintaa ohjaavaa eteenkatsomista sithen, mihin tulkinta on menossa
Heidegger kutsuu Vorsichiksi. Sen muodostamisessa on oltava erityisen
varovainen, ettei repisisi ymmérrettdvad ilmiotd abstraktisesti alkuperdi-
sestd yhteydestain

ili Vorgriff ("ksitteistd™) Tulkinta voi olla kielellinen. Tdmé mahdollisuus
edellyttdd ratkaisua tulkinnan kisitteistostd, Tulkitsijalla on téssd kaksi tietd:
"Tulkinta voi ammentaa kisitteist6d tulkittavan olevasta tai se voi pakottaa
sen késitteisiin, jotka eivit sovi olevan olemistavalle™!

Tietyn kisitteiston valinta on siis ratkaisu ontologisella tasolla. Kaikki
kolme,Vorhabe,Vorsich ja Vorgriff, ovat kehdmadisesti ketjuuntuneet.
Yhdessid ne muodostavat ymmértdmisen esistruktuurin eli tulkitsijan

esimielipiteen eli hermeneuttisen tilanteen.

Heideggerille on tédrkedi osoittaa, ettei henkitieteiden kohde ole myoskédn
puhdas tosiasia, vaan vasta tulkitsijan ennakkomielipiteen konstituoima
kohde. Se, mikdi ndenndisend tosiasiana tulee vastaan, on todellisuudessa
vield tiedottomana hermneuttisen tekemisen tuotetta. "Kaiken tulkinnan,
jonka on tuotettava ymmértdmistd, on tiytynyt jo ymmértad tulkittava."
Nidin syntyvidd keh#d Heidegger ei pidd ongelmana, péinvastoin:
"Ratkaisevaa ei ole se, ettd pidstdfin kehéstd ulos, vaan se, ettd pédstddn
oikealla tavalla sisddn." Kehid sellaisenaan on viistimiton, mutta tirkead
on, ettd se kidydaan ldpi tietoisena. Heidegger ei luovuta tulkintaa ennak-
koluuloille vaan erottaa ennakkoluulot selvisti esimielipiteistd. Asiat eivit
voi olla mitdsin sellaista, johon voitaisiin suoraan tarttua. Vaatimus
varmistaa niistd tieteellinen kohde on luettava pikemminkin vaatimuksena
tulla tietoiseksi omista Vorhabeista, Vorsichteistd ja Vorgriffeistd ja kiyttsd
ja soveltaa niitd varovaisesti, aina valmiina korjaamaan?

Gadamarin mukaan tekstille tulee antaa vahvuutta, jotta omat totuu-
temme joutuvat koeteltaviksi ja assimilaatio hidastuu. Horisontit ovat
erillddn siind maarin kuin huolellinen tutkija niitd viliaikaisesti luo.
Nykyisyyden horisontti ei muodostu ilman menneisyyttd. Yhtd vihin

on olemassa itsendinen nykyisyyden horisontti kuin on olemassa his-

toriallisia horisonttejakaan, jotka olisivat yksinkertaisesti saavutet-

L2Kusch 1986, 91
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tavissa. Tietyn menetelmin noudattaminen voi usein estidd uusien
nikokulmien l6ytdmisen. Tulkitsijan valmis Kisitteistd takaa hinelle
ylivoimaisuuden, jota ei enié voi horjuttaa. Tissi menettelytavassa on
juuri tuhottu oman kannan koettelemisen mahdollisuus. Gadamerille

kaikki ymmaértiminen on kielellistd ymmartimistal.

Kuschin (1986) mukaan Gadamerin humanistisen puolen kieltiminen
olisi epdreilua - traditionalististen puolien kieltiminen kaunistelevaa,
Kuitenkin: Gadamerin filosofinen hermeneutiikka on filosofiaa, joka
tematisoi historiallista riippuvuutta sitd rajoittaakseen, joka antaa
menneisyydelle painoarvoa nykyisyyden ennakkoluuloja vastaan
pidattydkseen niistd tulevaisuudessa ja joka tdhtid poliit-
tisshumanistiseen kypsyyteen ja joka pysyy avoinna dialogille toisten
kanssa. Ennakkoluuloa, traditiota ja auktoriteettid pidetdan tehtivini,
joita ei voi ratkaista vilittobmasti ja joita on koeteltava niiden totuuden

kannalta faktisissa dialogeissaZ

Wittgensteinille kieli ja yhteisd edellyttiviat toisiaan eli kieli ja
yhteiskunta kuuluvat ndin yhteen. My6és Habermans ilmaisee ajatuk-
sen, ettd radikaali tietokritiikki on mahdollinen vain yhteiskuntateo-
riana. Peruslihtokohdasta seuraa, etti - Husserlin termein - ne aktit,
jotka konstituoivat kulloisenkin tieteen ryhmin objekteja, voidaan
kisittdd vain siten, etti ihmistd ajatellaan konkreettisesti jisenena
yhteisossd, joka pyrkii itsensd sdilyttimiseen, yhteisymmarrykseen, in-
teraktioon sekd tehokkaaseen ja oikeudenmukaiseen hallitsemiseen.

Pyrkimyksestd itsensd sdilyttimiseen avautuu vilittdmdisti tie ym-

Kusch 1986, 107 ?Kusch 1986, 106-108, 119; Ks myds Kiviniemi 1995, 167
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mirtii kolmen tiedon ymmairtdmisen vilttimattémyys, koska ihmis-
laji pyrkii siilyttimiseensd, on pakko keriti tietoja luonnosta, konsen-
suksen sopimisen mahdollisuudesta sekd hyvistd elimaisti ja sen to-

teuttamisen keinoista

Juuri kolmen intressimuodon ja niitd vastaavien tiedonmuotojen olemas-
saolo perustuu Habermansin mukaan siihen, ett4 inhimillisen lajin olemas-
saolo varmistuu kolmen yhteiskunnallistumisen mekanismin tai alueen
pohjalta: tyon, kielen ja herruuden. Tyon mekanismialue vastaa teknistd
tiedon intressié ja tictoa luonnon tapahtumista: kielen mekanismialue vas-
taa praktista inressifi ja hermeneuttista tietoa, ja herruuden mekanismialue
vastaa emansipatorista intressid ja tietoa oikeudenmukaisen herruuden
mahdollisuuksista ja esteista’.

Tutkimukseni kannalta relevanttia tietoa on oma tutkijan roolini tutki-
musta tehdessd. Tietdd, mitd subjektiivisuus hermeneuttisessa tut-
kimuksessa merkitsee. Oppia toisaalta alistumaan auktoriteettien vah-
vuuteen mutta samalla kuitenkin antaa omalle tekstille vahvuutta koe-
tella auktoriteetteja. Toisaalta tietdd tradition voima ja toisaalta etsid
reflektion kautta emansipoitumista sen vaikutuksesta. Huomata, miten
tutkimuksen edetessi oma tiedostamisen taso kohosi ja samalla tie-
dostaa, ettei hermeneuttisella tulkinnalla ole paitepistetti vaan se on
loputon tehtdvd. Tama ndkyy myOs mietittdessd tutkimuksen luotetta-

vuutta.

Kusch 1986,166-168
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44 Tutkimuksen luotettavuudesta

Tama3 tutkimus on hyvin perusteltu ndkokulma opetussuunnitelmissa
olevan opetus-késitteeseen 1oytaimiseksi Tutkimuslihteiden, opetus-
suunnitelmien  kronologinen eteneminen antoi kuvan ope-
tus-késitteen etenemisesti. Historiantutkimuksessa tosi on jokainen
viite, joka vastaa kiistattomia ja tutkijasta riippumattomia tosiasioita.
Tam4 on ns. vastaavuuskisite (korresponssi). Renvallin mukaan vas-
taavuuskisite ei auta ratkaisemaan, milloin menneisyyttd koskevat
paitelmidt ovat tosia. Paremmin tihidn tarkoitukseen sopii
yhteensoveltuvuuskisite (Iihinnd koherenssiteoria)®. Siis se padtelma,
ettd eri toteamusten ja paitelmien keskindinen sopusointu ratkaisee,
miti niistd voidaan pitdd tosina. Talldin on ymmaérrettivd, ettd men-
neisyys on olemassa vain nykyisyyden tietona siitd ja muuttuu nykyi-

syyden ja sen tiedon muuttuessa.

Kaikki historian toteamukset ovat todennakoisyyksid, mutta silti tois-
ten pédtelmien todenndkdisyys on suurempi kuin toisten, erdiden
jopa niin suuri, ettd ne voidaan ottaa tyon lihtokohdiksi®. Yhteen-
soveltuvuuskisityksen mukaan mikdin menneisyyden tosiasia ei ole
niin varma, ettei sitd saisi epdilld. Eri toteamuksilla on eri asteinen
todennikoisyys. Toisaalta yhteensoveltuvuuskisitys ei nidytd havaitse-
van menneisyyden jiljen ja menneisyyden tosiasian vilistd eroa. Men-
neisyyden jilki on kuitenkin havaittavissa oleva ja osoittaa, etti sa-
malla on kysymys jostakin todellisesta. Juuri menneisyyden jiljet
tekevit sen, ettd historian padtelmait sittenkin koskevat jotakin reaa-

IRenvall 1965, 53  2mts, 56 ‘mts, 55
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lista todellisuutta. Ne tosiasiat, jotka paittelemme, ovat erddnlaisia
hypoteeseja, jotka teemme menneisyyden jilkien selittimiseksi'. Esi-
merkiksi paittelemme, ettd siveellisyys-kisite tarkoitti Cleven aikaan
eri asiaa kuin nykydan, menneisyyden jilki, Cleven kasvatusoppi todis-

taa sen.

Opetussuunnitelmat ovat luotettavia historian ldhteitd. Opetussuunni-
telmat voidaan tarkasti sijoittaa aikaan ja paikkaan. Tieddmme, keita
on ollut niitd laatimassa ja kenelle ne on osoitettu. Ndin ulkoinen
lahdekritiikki patee. Sisdisen ldhdekritiikin valossa lihteen kertovan
sisdllén, sen traditioaineksen perusteella, voimme péistd vain suurem-

paan tai pienempiin todennikoisyyteen.

Tassd tutkimuksessa ei ollut kiytettivissi muuta aineistoa asiakirjojen
lisiksi kuin tutkijan kokemus sekd aikaisempien tutkimusten raportit.
Tiama heikentdd paatelmis, jotka ajasta on tehty. Jos olisi tutkittu
esim. kunkin ajan eri puolueiden ja riippumattomien lehtien artikke-
leita ja niitd verrattu opetussuunnitelmaan kirjattuun kompromissiin,

olisi todennikoisyys ollut suurempi.

Tutkimus ei pyrikddn objektiiviseen totuuteen vaan on lahinnd eris
nikokulma ja reflektoitu kokemus. Tutkiminen on ollut jatkuvaa vali-
doimista, kyseenalaistemista, tarkistusta ja tulkintaa. Haastattelujen
uusinta toisi esiin todennidkoisesti uudenlaisen nidkokulman esim.
haastattelutekniikan oppimisen ansiosta, joten tutkimuksen pysyvyys

(reliabilisuus) ei ole paras mahdollinen.

! Renvall 1965, 5
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Sitkedssd oleva ennakkoluuloni kvantitatiivisen tutkimuksen parem-
muudesta sai minut ensin kokeilemaan sisdllonanalyysia kasvatusaat-
teiden etsinndssd. Kasvatusaatteiden Kkisitteitd oli opetussuunnitel-
missa kuitenkin kiytetty mielesténi epitarkasti, joten hermeneuttinen
tulkinta juonen etsinndssi tuntui parhaalta menetelmilti Kasva-
tusaatteiden mittarin muuttujien pétevyys (validius) nojasi aikaisim-

piin tutkimuksiin.

Tietynlaista "triangulaatiota"' tutkimuksessa oli haastateltavien ole-
tettu erilainen ldhestymistapa opetussuunnitelmaan. Tehdessini
johtopéitoksid haastatteluista tukeuduin kehysteoriaan saadakseni
synteesin tulevaisuuden koulusta ja sen opetuskisitteesti. Tiedostaen
tdlloinkin, ettd saatu synteesi on erds mahdollinen n#kokulma tu-

levaisuuteen, ei absoluuttinen totuus.

Heino & Leino 1995, 108 ; Ks Cohen & Manion 1989, 272; Cohen & Manion
1994, 236
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5 Aikaisemmat tutkimukset

Opetussuunnitelman tutkimusalue on laaja. Siihen kuuluu mm.
koulutustavoitteiden, koulutusrakenteiden, koulutusprosessien, koulu-
tusresurssien ja opetussuunnitelman laadinnan ehtojen tutkimus.
Voidaan yhtyd Atjosen! toteamukseen, ettd opetussuunnitelman on-

gelma ei ole vield ratkaistu vaan se on aina yhti haastava.

Malisen tutkimukset (1992,1985, 1977) opetussuunnitelmasta edusta-
vat opetussuunnitelman struktuuria. Han on kayttinyt paatdksenteko-
ja systeemiteoriaa selittdessdin opetussuunnitelmaa organisaation
kannalta. Kiytinnon koulumiehend hén on keskittynyt 1dhinni opas-
tamaan opetussuunnitelman suunnittelua ja kiytt6d. Hinen kayt-
timidnsd opetussuunnitelman determinantit (oppilas, oppiaine,
yhteiskunta)? ovat vakiintuneet yleisessd kiytdssd puhuttaessa opetus-
suunnitelman suunnittelusta. Malinen® toteaa koulutuspolitiikassa ja
kouluhallinnossa tarkasteltavan koulua koulutuspoliittisesta niakokul-
masta, jolloin tarvitaan tutkimusta ja vaihtoehtoisia malleja, jotka
eivit ole kiinni hallinnollisessa byrokratiassa. Hin kehoittaa opetus-
suunnitelmaa rakennettaessa eri vaiheissa kiyttimiin erilaista teo-
reettista taustaa ja yhdistimiin niitd kdytinnon tasolla omaan kou-

lujarjestelméin sopivaksi.

Tutkimukseni kannalta koin erityisen mielenkiintoiseksi Peltosen

(1979) tutkimuksen. Hin on tutkinut koulunuudistuksen ihmiskasi-

'Atjonen 1993, 248 Deweyltd perdisin olevat kisitteet Malinen 1985, 23
‘Malinen 1985, 82
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tystd. Tutkimus on kohdistunut ajallisesti vuosiin 1956-1975. Peltonen
on todennut aluksi olleen nahtévissi kristillishumanistisen ihmiskasi-
tyksen: yksilon ja yhteiskunnan vilisissd suhteissa vallitsi tasapaino,
korostettiin toisaalta yksilon ainutkertaisuutta ja itseisarvoa ja toisaalta
yksilon sosiaalis - eettistd vastuuta. Koulun ja kasvatuksen tehtivi oli
kulttuurinen, mikd viittasi kulttuuripedagogiseen kasvatusnike-

mykseen.

Peltosen tutkimus perustuu komiteoiden poytikirjoihin ja keskustelui-
hin ja ns. periaatemietintdihin. Peltonen sanoo tuloksien yleistettavyy-
den riippuvan siitd, miten pitkille mietintdjen ehdotuksilla voidaan

katsoa olevan merkitysti uudistuksen kokonaisuudessa.

Kun tutkii POP I ja II (1970) tekstilahtoisesti, nikee siind vahvimpana
kristillis-humanistesen ihmiskésityksen® Tissd mielestini tulee esiin
tutkijan arvosidonnaisuus. Seitsemdnkymmenluvulla kuohuivat koulu-
tuspoliittiset tunteet kuumina ja harvat pystyivit olemaan ottamatta
kantaa kasvatuksen piirissd. "Ajan henki" hermeneuttisesti kisitettyna

puoltaa tulkintaa naturalistisen ihmiskésityksen voimistumisesta.

Tassa tutkimuksessa olen kdyttinyt apunani Peltosen laatimia eri ih-
miskésitysten, 1dhinnd naturalistisen ja humanistisen, kasvatuksellisia

peruspiirteité.

Myds Suorttin (1981a, 16) mukaan mydhemmin humanistisen késityksen tilalle
alkoivat tulla naturalistisesta ja marxilaisesta ihmisksitysestd perdisin olevat piir-

teet.
2Ks. myds Kuikka 1991, 158
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Viitoskirjassaan Suortti (1981a, b) on tutkinut opetussuunnitelmaa
teoreettisesta viitekehyksestid. Keskittyen opetussuunnitelman laadin-
taan vaikuttaviin fundamenttaalisiin 1ahtokohtiin. Han tutkii kasvatuk-
sen filosofiaa kiyttien apunaan Platonin Valtiota ja Rousseaun Emili-
etd. Dialektisesti hian ldhestyy kasvatuksen ongelmaa kiyttien Plato-
nin ideaalia valtiosta yksil6on ja Rousseaun yksilostd valtioon. Talla
hin on osoittanut, ettd opetussuunnitelman laadinnassa on ideaa-
linen hypoteesi vilttimitdon, koska on kyse pddmidrdhakuisesta,
intentioon kytkeytyvistd selittimisestd ja ymmartimisestd. Peilatessan
Platonin ja Rousseaun ideaaleja Humen giljotiinid vastaan, héin
toteaa, ettd positivismi menettdd kyvyn nihdi ja tulkita arvoja ja

padmadrial.

Tarvitaan laaja ontologinen perusta, pelkka tekninen tiedon intressi,
kuten behaviorismissa, ei riitd. Suorttin tutkimus on antiteesi positi-

vismille. Hegelildinen konseptio toimii siind rakenteenaZ

Suortti l4htee liikkelle kasvatuksellisesta ja opetuksellisesta totalitee-
tista, jolloin viltytddn keskustelemasta erikseen kirjoitetusta ja toteutu-
vasta opetussuunnitelmasta. Tarvitaan tieteellinen ykseys ja arvoprob-
lematiikkaan kytkeytyvd valinta, jonka on ilmettivd totaliteetin suh-
teissa. Valinnassa ei tule pitdd lihtdkohtana tietoa sindnsi vaan tie-
dosta toimivaa ihmistd. Tassd kohden tulee esiin fenomenologisen
analyysin tarve. Sen avulla Suortti on perustellut inhimillisen luovan
tydon merkitystd. Leikki toimii merkittdvind Kkisiteyhteytend. Myos
tunnehorisontit ja tiedostamaton ovat kaikin puolin edellytetyt ole-

ISuortti 1981a, 88-89 2mts, 45-57
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maan mukanal.

Tutkimuksen ihmiskésitys on Rauhalan holistinen eli eksistentiaalisen
fenomenologian ihmiskésitys. Suorttin viitoskirja avautuu (ainakin
paremmin) sen jilkeen, kun ymmairtii Rauhalan nikemyksen ihmi-
sestd ja Hegelin dialektiikkaa. Suorttin mukaan tiedettid voidaan pitia
systeemind, jonka tarkoituksena on tiedon kehittiminen. Systeemin
osista tirkein on ihminen, agentti, jolloin hinti tarkastellaan eri tie-
teen aspekteista. Tiede, yhteiskunta ja ihminen muodostavat aggregaa-
tin, joka asettaa omat pAdmiidrinsd ja voi muuttaa niitd Lisdksi
voidaan kysy4, miti tiede merkitsee ihmiselle ja arvioida sen futurolo-
gia vaikutuksia. Namai siséltavit fenomenologista ontologista perustaa
ja tarkastelevat tieteen ongelmaa historiallisesta perspektiivistd. Vasta
ndiden kolmen analyysin kautta voidaan tarkastella niiden loogisia,
semanttisia, informaatioteoreettisia ja epistomologisia aspekteja ja

kysy4, miten tieteellinen tieto kasvaaZ,

Suorttin mukaan opetussuunnitelman tarkastelua ei voi aloittaa
muuten kuin hyviksymaillad ldhtokohta totaliteettiperiaatteen oletta-
malla tavalla. Koska siind yhteydessd, jonka yhteiskunta, yksilo, luonto
ja toiminta (tiede osana siitd) muodostavat, ei mikddn saa jiadi vaille
mahdollisuutta tulla tietoisen valinnan kohteeksi opetuksessa ja

kasvatuksessa’.

Suortti moittii kasvatustieteitd perusteiden hylkdamisestd. Kasva-

tustiede on kulkenut konkreettisesta abstraktiin. Esimerkiksi opetus-

!'Suortti 1981 b, 48-58 2Suvortti 1981 a, 39-47 3Suortti 1981 b, 76 ja 1981a, 55
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suunnitelmaa koskevat yleiset médritelmit, joiden pitdisi olla
konkreettisia, ovat muodoltaan valekonkreettisia ja tdstd syysti abs-
traktisia. Ne ovat syntyneet puutteellisen totaliteettikiisitteen johdat-
tamina. Toisin sanoen médritelmit ovat syntyneet aivan oikeista
konkreettisesti havaittavista tosiasioista, mutta niiden tosiasioiden
suhteet ovat vidristyneet, juuri siitd syystd, ettd niiden ja teorian vilista
reflektiota ei ole suoritettu oikein!. Esimerkkini tistdi on opetus-
suunnitelman determinanttien mekaaninen erottaminen toisistaan ja
yhteiskunnallisten opetuksellisten tilojen tulkinta niistd kisin. Ei ole
paasty kiinni determinanttien eli momenttien (oppiaineksen,
yhteiskunnan ja oppilaan) vilisiin reaalisiin suhteisiin, mika olisi ollut
valttaimiton edellytys koko kasvatuksellisen ja opetuksellisen pro-
sessin ymmartdmiselle. Kun Suorttin mukaan opetussuunnitelma on
paamadrien, tilanteiden ja keinojen kuvaus, on sen tieteellisen
tarkastelun 1dhdettava totaliteettiin perustuvasta tarkastelutavasta, joka

ei sulje pois mitd4n asian olennaisia puolia®

Lahtokohta ei voi olla vain arkikdytinnollisten instituutioiden hah-
mottamisessa ja siihen liittyvin kehitystydn mukanaan tuomassa tut-
kimuksessa. Kysymys opetussuunnitelman sisallostd tekee vilttimét-
tomiksi kysymyksen asettelun nostamisen itse maailmasta ldhtien.
Siten on ensimmdiseksi hyviksyttivi maailma totaliteettina®. Miten
maailma kisitetddn totaliteettina ja miten tistd johdetaan ihmisen
oleminen osana todellisuutta, kuuluu jo siithen, mikd mairdd opetus-
suunnitelman teoreettista hahmottamista ja samalla lankeaa sen

sisdllollisiksi ehdoiksi. Tastd 1ahtokohdasta pitdisi myos paljastua kaik-

Suortti 1981a, 52-55 ’mts 1981a, 47 ja 1981b, 61
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kien niiden merkityksellisten alkusolujen, jotka ovat vilttiméattomis
opetussuunnitelman "kirjoittamiselle". Samassa yhteydessi paljastuvat
myos ne kritiikin kohteet, jotka ilmenevit vallitsevassa opetuksel-

lisessa kaytinnossil.

Suortti pohtii 80-luvulle ominaista konsensusjohtoista yhteiskuntaa ja
sitd, minkd verran periaatteellista liikkumatilaa ihmisen henkiselle it-
sendistymiselle halutaan yhteiskunnassa antaa menettimitti mah-

dollisesti konsensus-traditioon littyvdi ohjailtavuutta®?

Ensimmadiset merkittivit analyysit totaliteetin ongelmassa koskevat
determinismin ja indeterminismin olemusta luonnon ja yhteiskunnan
prosesseissa. Jos perusta oletetaan determinoiduksi vallitsevan
yhteiskunnan suhteista, on tie totalitaariseen jirjestelméan auki. Siksi
on paljastettava tydn merkitys ja suhteet sekd reaalitilan ettd ideaalin

yhteiskunnallisen ja yksilollisen toiminnan suunnissa’.

Suorttin kisitys Rousseausta* on laaja siséltien myos eettisen momen-
tin. Hinelle Rousseaun ajatuksiin sisiltyvd luonnon determinismi
sisiltad ajatuksen ihmisestd, joka lainsdddannon avulla voi taistella
luonnon determinismid vastaan ja tasoittaa luonnonlainomaista
epitasa-arvoa. Néin ymmirtien Rousseaun individualismi on paljon
laajempi kuin pelkkd yhteiskunnallinen antiteesi. Luonnon determi-
noimana ihminen on yhteis6llinen. Toimintojen kehittyessa yhteisoMli-
syys on muuttunut yhteiskunnallisuudeksi. Yhteiskunnallisuuden

myotd ovat kehittyneet taloudelliset vaihtosuhteet. Ihmisen

ISuortti 1981 a, 55 2 mts, 76 ‘mts, 55 ‘mts, 97-98
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historiallinen ja antropologinen kuvaaminen ovat ennen kaikkea
nididen vaihtosuhteiden erittelyd Thmisen mieli ja hinen luomansa
jarjestelméit ovat avoimia, vain fyysinen ja orgaaninen on kausaalisesti
selitettdvissd. Yhteiskunta on aina suunnittelevan teon alainen
ja avoin. Suunnitelmaan liittyy intentio tulevasta. Mitiin ei suunni-
tella niin, ettei se liity menneen ja tulevan suhteeseen. Opetussuun-
nitelma on piirros maailmankuvasta ja ihmiskasityksesti Niin sen

tulisi muodostaa piirros totaliteetin suhteista.

Rinne (1984) on tutkinut Suomen oppivelvollisuuskoulun opetus-
suunnitelman muutoksia. Tutkimuksen kohteena ovat olleet vuodet
1916-1970. Hian on pyikinyt selvittimiin koulutettavuus-kisitteen
historiallista kehittymistd differentiaalipsykologisen vs. yhteiskunnal-
lis-historiallisen tutkinnan kautta. Samalla hin on tutkimuksessaan
luonut opetussuunnitelmateorian historian rekonstruktion. Laajassa
tutkimuksessaan hédn on tarkastellut Maalaiskansakoulun opetus-
suunnitelmaa (1925), Varsinaisen kansakoulun opetussuunnitelmaa
(1952) ja peruskoulun opetussuunnitelmaa (1970). Tutkimuksen
padongelmana on selvittdd konkreettista virallista opetussuunnitel-
maa determinoivaa kasvatuksellista ajatusmaailmaa ns. metaopetus-
suunnitelmaa. Toisaalta hin tarkastelee opetussuunnitelmadetermi-
nantteja opetussuunnitelmaa madrittdvind tekijoind ja tavoite-
systeemeind, toisaalta tavoitesysteemi on koulutuksellisen ihmiskuvan
ilment4ja. Rinne on my6s valottanut opetussuunnitelman taustalla

olevia poliittisia ja yhteiskunnallisia oloja.

Tutkimus pitdd persoonallisuutta ehkd  opetussuunnitelman

keskeisimpani kisitteend, jolloin persoonallisuus kisitetifin aatteiden,

g ey
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asenteiden ja tapojen dynaamiseksi organisaatioksil.

Tassid tutkimuksessa Rinteen tutkimus on toiminut "késikirjana", jo-

hon olen verrannut opetussuunnitelmia ja omia muistikuviani.

Koska opetussuunnitelmalla suunnistetaan tulevaisuuteen, koin
mielenkiintoiseksi tutustua myds Antikaisen (1986) tulevaisuuden tut-
kimukseen, jonka todentuminen tapahtuu parhaillaan. Tulevai-
suuden tutkimuksen avulla hdn "ennusti" kolme vaihtoehtoista tu-

levaisuutta:.

I Yllatykseton tulevaisuus: Ylldtyksettomyydelld hin tarkoitti 1986
vallinneen kehityksen jatkumista ja ettd yhteiskunta ja koulutusjirjes-
telmi ovat vuoden 1986 kaltaisia. Ongelmaton se ei silti olisi. Institu-
tionaalinen koulutus oli joutumassa "tormayskurssiin” yhteiskunnan
kanssa. Oireina oli tasa-arvotavoitteen toteutumattomuus, nuorten
kaventuneet vaikutusmahdollisuudet, heidén eristymisensd tydeldimas-
td ja aikuisista, koulun kyvyttdmyys valmistaa nuoria eldmii varten ja
koululaisten kylldstyminen koulunkdyntiin. Ettei ndin tapahtuisi,

hianen mielestiin (1986) tulisi varautua seuraavasti:

Koulun institutionaalisuus on purettava ja tydeldmi ja koulu ldhennettévi.
Kouluhallinto on uudistettava oppimisyhteiskunnan vaatimusten mukai-
seksi. Hallinnollinen keskittdminen ja bryrokratisoiminen on purettava, On
rakennettava osallistuvaa demokratiaa. "Opetussuunnitelmarunouden" ja
koululuokan vélinen kuilu on hévitettiva. Koulun sisdisessd elaméssd olisi
arvioitava uudelleen pedagogisten toimintojen sekd organisatorinen ettd
sisdlléllinen yhtendisyys ja erilaisuus (yksilollisyys)®.

i ek Sy

IRinne 1984, 62 ( Vrt Suorttin totaliteettiin} 2Antikainen 1986, 41-43
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II Mahdolliset tulevaisuudet:

Perusliahtokohdaksi tassd Antikainen ottaa taloudellisen kasvun kor-
keuden, ja yhteisbrakenteen ja sosiaalisen organisaation keskittynei-
syyden perusulottuvuuksiksi, jotka ohjaavat koulutusjirjestelmai.
Niistd muodostuu kolme visioita: "Tietoon investoiminen",

"TySkulttuurin murros” ja "Tehtaan katoaminen".

Huoli kansallisesta kilpailukyvystd ja uusi tietoinnesiivinen tekniikka ovat
muuttaneet asenteita koulutukseen. Tietoon investoiminen ndhdddn entistd
tdrkedmpénd. Koulutuksen laatu on térked. Oppivat tydyhteisot ovat tirkeitd
samoin panostus "tulevaisuuden aloihin" kuten uuden tekniikan alaan,
systeemivientiin, projektijohtamiseen, ympéristésuojeluun ja tydsuojeluun.
Koulutuksen tulisi olla laaja-alaista, syvillistd ja luovuutta virittavia.
"Tyokulttuurin murros™ ("Protestanttisen etiikan eroosio”) aiheuttaa
yhteiskunnan jakautumista lohkoihin ja véestdryhmiin. Osalle koulutuksen
tieto-taito on edelleen tirkedd, osalle ei. Jalkimmdinen voi koulussa omis-
tautua Adler Karssonin esityksen mukaisesti sithen, mikéi on tarkess;
Klassikot, kirjallisuus, filosofia, kielet, uskonto ja historia. (Antikainen 1986,
103)

"Tehtaan katoaminen"; Uuden tekniikan katsotaan antavan edellytyk-
sid tydn uudelleen organisoitumiselle ja jopa siirtymiselle koteihin ja
verstaisiin sekd ruumiillisen ja henkisen tydn rajan katoamiselle ja

koulutuksen muutoksellel.

III Tavoitteelliset tulevaisuudet.

Tulevaisuuden haasteisiin kuuluu hyvin monentasoisia asioita esim.
globaalit ongelmat, uuden tekniikan kiyttdonotto ja monipuolisen
kielitaidon turvaaminen. Vastaus ndihin voisi olla:

1) Muutos tarvitsee agentin, jolla on valtaresurssit.

2) Muutos edellyttid ideologista tietoisuutta, joka on sopusoinnussa

IAntikainen 1986, 43-49
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muutoksen toteuttamisen kanssa. Mikiili sellaista tietoisuutta ei ole ,
se on ensin luotava.

3) Muutoksen rakenteelliset esteet eiviit saa olla niin suuria, etti ne
synnyttiviat vahvemman agentin ja subjektin kuin muutosta ajavat ja

toteuttavat agentit muodostavat',

Edelld luetellut tulevaisuuden ennusteet ovat sikdli mielenkiintoisia,
ettd voimme nihda suurimman osan niistd toteutuvan. Toisaalta en-
nusteet toimivat muistutuksena opetussuunnitelman littymisesta
yhteiskunnan totaliteettiin. Sosiologin silmin koulutusjdrjestelmin
tehtdviin ja rakenteisiin kohdistuvia muutospaineita ja haasteita
voidaan tarkastella taloudellisen, poliittisen ja kulttuurisen rakenteen

valossa.

Atjosen (1993) tutkimusprojekti kisitteli kunnan opetussuunnitelman
(1985) tuntemusta, kayttodonottoa ja kehittimistd opettajan
tyovilineend. Hin nimittdd sitd evaluatiiviseksi kehittdmis-ja
seurantatutkimukseksi. Siind on reaalitilan tapahtumia seuraten lih-
detty ennakkokisitysten tarkastelusta, siirrytty opetussuunnitelman
laadinnan kokemuksiin ja edetty laajasti opetussuunnitelman toteutta-
misesta saatuihin ndkemyksiin. Hin katselee opetussuunnitelmaa
sosiogisesta ndkokulmasta virkamiehend ja opettajana. Tutkimus
sisaltid myos futurologisen nidkokulman. Siini etsitifin vastausta kysy-
mykseen, miten opetussuunnitelmaa pitdisi kehittdd, jotta se olisi

opettajalle kiyttokelpoisempi tyoviline.

!Antikainen 1986, 108-109
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Tutkimuksen tuloksena oli, ettd opettajat, jotka olivat mukana kunnan
opetussuunnitelman laadinnassa, kiinnostuivat myos sen Kkaytostd
koulussa ja olivat tyytyvdisid vaikutusvaltansa kasvuun. Ketkd jaivat
tyoskentelyn ulkopuolelle, kokivat opetussuunnitelman yhti vieraaksi
kuin aikaisemmatkin opetussuunnitelmat ja lisdksi kuntakohtainen
lisdys koettiin ylimiadriisend tyond. Tutkimuksesta kivi myds ilmi,
etteivit opettajat kiytd autonomisuuttaan siind miirin kuin hallinto

sallisil.

Atjonen nikee opetussuunnitelman laaja-alaisena ja dynaamisena

asiakirjana. Kunnallisen opetussuunnitelman tutkimus ennakoi jo tu-
levaa autonomisempaa opetussuunnitelmaa. Samalla, kun Atjonen
toteaa opetussuunnitelman olevan dynaaminen, hin tiedostaa
yhteiskunnan byrokratian, joka hillitsee opetussuunnitelman dy-

naamista etenemistiz

Atjonen on osallistunut myos paikallisten opetussuunnitelmien ke-
hittelyyn ja niistd tiedottamiseen. Téassd tutkimuksessa hénen haas-
tattelunsa valaisee paikallisten opetussuunnitelmien vastaanottoa ja

kayttod sekd niihin liittyvid toiveita ja pelkoja.

!Atjonen 1993, 225 ’mits, 23
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6 Vuosien 1886-1994 opetussuunnitelmien tarkastelua

Tahiin tutkimukseen on valittu opetussuunnitelmat vertikaalisesti.
Poikkeuksena on Oppikoulun sisdisen kehittimisen suunnitelma
(1950), joka on lihes samanaikainen kuin Varsinaisen kansakoulun
opetussuunnitelma (1952). Koska opetussuunnitelma pohjautuu aina
edellisiin opetussuunnitelmiin, olen pitinyt tarpeellisena analysoida
my6s oppikoulun opetussuunnitelmaa ennen ndiden koulujen yhden-
tymistd yhtendiskouluksi. Tarkoituksena on ollut saada selville pe-

ruskoulun opetussuunnitelman (POPS I ja IT) opetus-késitteen tausta.

Nayttaisi siltd, ettd opetussuunnitelmissa vallitsee nopeutuva jaksotus.
Jos aloitamme Cleven Kasvatusopista 1886 ja pididdymme vuoden
1994 Peruskoulun opetussuunnitelman perusteisiin, voimme huomata
timéin jaksotuksen: Maalaiskansakoulun opetussuunnitelma 1925,
Varsinaisen kansakoulun opetussuunnitelma 1952 (oppikoulun
sisdisen kehittimisen suunnitelmal950), Peruskoulun opetussuun-
nitelma 1970, Kunnallinen opetussuunnitelma 1985 ja Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteet 1994 ja tistd lidhtien paikalliset ope-

tussuunnitelmat jatkuvana prosessina.

Paitsi, ettd aika nayttdd "kiihtyvin" myos opetussuunnitelman teoria
ikaan kuin "sulkeutuu". Monessa kohdin palataan vuosisadan alkuun.
Tamin huomaa vertaamalla ensimmdiistdi Cleven tekemid opetus-

suunnitelmaa (1886) vuoden 1994 Opetussuunnitelman perusteisiin.

Cleve (1886, 386) mairittelee kasvatusopin tieteeksi, jonka tavoitteena
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on "sivistyksen juoksun selittiminen", mikili se riippuu kasvatuksesta
ja opetuksesta. Tassd tutkimuksessa olenkin seurannut kasvatuksen
tavoitteen, sivistyksen muuttumista peilaten sitd opetus-kisitteen
muuttumisen kautta. Opetus-kisitteen sisdltimien kasvatusaatteiden
Ioytdminen osoittautuu ldhes "salapoliisityoksi". Opetussuunnitelmat
tutkimuskohteina ovat laajoja, joten kokonaisnikemyksen hahmot-
taminen vie tarkkuutta tutkimuksesta, josta sen johdosta syntyy karkea

apupiirros opetussuunnitelman historiasta.

6.1 Ensimmdinen suomenkielinen opetussuunnitelma 1886

Kansakoulun kehittimisessd Zacharias Joachim Cleve on Uno Cyg-
neuksen ohella tirkein henkildo 1800-luvun loppupuolen Suomessa.
Hin toimi maamme ensimmadisend kasvatus- ja opetusopin professo-
rina, johon virkaan héinet nimitettiin 1862, Professuurinimityksen jal-
keen Cleven vaikutus nékyy lahes kaikissa koululaitoksen kehittimis-
toimissa. Kun Cygnaeus (1860) sai tehtivikseen esityksen laatimisen
"mitenkd kansansivistystd tarkoittavien koulujen jarjestiminen maa-
laiskunnissa olisi mahdollista,” Cleve, komitean puheenjohtajana,
laati Cygnaeuksen esityksestd ja komitean nikemysten pohjalta eh-
dotuksen asetuksesta kansakoululaitosta varten. Idealistinen Cygnaeus
ja teoreettinen Cleve ponnistelivat yhdessa kansansivistyksen puolesta.
Cleve, joka kuului aikansa "takinkdintijiin" oli opettajansa Snellman-
nin tavoin innokas isdnmaan ja suomenkielen kannattaja. Hin mm.

perusti  savokarjalaiseen osakuntaan Suomalaisseuran®. Hin

! Phiviinsalo 1971, 78 ; ks. Suutarinen 1992, 19; 27 Suortti & Mutanen 1995, 14
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vastusti 1870-luvun byrokraattista ja ruotsalaismielistd koulupolitiik-

kaa ja piti suomalaista itsetuntoa tirkednd.

Cleve kirjoittaessaan "Koulujen Kkasvatusoppia” (ruotsinkielisend
1884) pyrkii ~muodostamaan  "kasvatustieteellisen  teorian,
moni-ilmeisistd tieteenteoreettisista, psykologisista ja yhteiskunnalli-
sista, kasvatuksen ja opetuksen luonteeseen vaikuttavista tekijoistd."!
Koulujen kasvatusoppi on my6s didaktiikan oppikirja. Koska opetus-
syunnitelman historia on didaktiikan historiaa?, on syytd pitid Kou-
lujen kasvatusoppia ensimmdiisend opetussuunnitelmana kouluille

vuosisadan vaihteessa.

Opetussuunnitelman teoreettisia viitekehyksid tutkinut Suortti mainit-
sce Cleven merkittdvind suomalaisen opetussuunnitelman
kehittdjana®. Cleven kirja oli kdytossd esim. seminaareissa. Lisdksi
tilld kirjalla on todennékdisesti ollut ohjaava merkitys myds oppikou-

lujen puolella’.

Cleven hegelildinen sivistyskdsite. Cleve puhuu sivistysprosessista. Mika
sitten on tdmi sivistysprosessi? Lihtokohtana on uushumanistinen®
doktriini (opetuksen malli) hegeliliisittdin sovellettuna. Cleve oli saa-
nut Hegelin aatteellisen vaikutuksen opettajansa filosofian professorin

Johan Jakob Tengstrdbmin kautta, joka ihaili Hegelid. Cleve

!Suortti & Mutanen 1995, 1-4 *Kuikka 1991, 72 ks Malinen 1985, 88. 3 Han on
erittdin merkittivd monella tapaa, kun hinti lukee, niin hegelildinen konseptio on
hyvin toiminut ajatuksien jisentdjand opetussuunnitelman teorian kannalta Suortti
nauvha 288.1995. sekd 1981a, 96  “Suutarinen 1992, 39  SHsalo 1984
SUushumanistit olivat jakaneet kasvatuksen sielunkykyoppeineen ajattelun eli dlyn,
tahdon ja tunteen kasvatukseksi mutta Cleve sanoutuu irti sielunkykyopista Iisalo
1984, 66,71



45

omaksui monessa suhteessa my6s Hegelin oppilaan Snellmannin
mielipiteet!. Hegelin sivistyskisite (bildung) on filosofinen perusta
hianen pedagogiselle ajattelulleen. Sen mukaan sivistys on yleinen
prosessi "luonnollisesta olemastaolosta” ihmisen todelliseen olemuk-
seen. TAma prosessi ei ole harmonisen kasvun prosessi vaan se on
sisdisten ristiriitojen, ulkoisen pakon ja tyon elementit sisdltava. Si-
vistyksen ristiriitainen prosessi kuvaa ihmisen todellista olemusta:
hénen "tosi alkuperidinen luontonsa ja substanssinsa on luonnollisesta
olemisesta vieraantumisen henki Tamé vieraantuminen on siksi sekd
yksilon paamddrd ettd olemassaolon tapa." Sivistyskisite on tirked
ihmisen itsekasvatuksen kannalta. Thmisen elimin varsinainen merki-
tys  paljastuu  sen  sisdisten  ristiriitojen ja  ulkoisten
vuorovaikutussuhteiden totaliteetissa?>. Taméi hegelildinen sivistys-

(siveellinen) kiisite on kisitteellinen avain "Koulujen kasvatusoppiin."

Hegelilaisittdin Cleve ajatteli, ettid alkuperdinen itsekds luonnollinen
elimi oli sivistysprosessin avulla voitettava. Vapaa hengen olemas-
saolo edellyttii omaa, luonnollista erillistd maailmaa. Yhteiskunta
auttaa omalta osaltaan yksiload tihin olotilaan. Joskin Cleve panee
padpainon henkiselle kasvatukselle, ei hin unohda kiytinnon
pedagogina myoskddn ruumiin kulttuuria. Thmisen dlylliseen kehityk-
seen nihden, jota koulun tradition vilittdjand tulisi edistid, Cleve
tekee eron teoreettisen, idealisen ja kiytinnollisen sivistysprosessin
vililla. Teoreettisessa sivistysprosessissa hdn erottaa empiirisen, dog-

maattisen ja spekulatiivisen tiedon hankinnan.

IStenius 1939 2Ks Vayrynen 1992 3 Suortti & Mutanen 1995, 9
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Empiristinen tieto, perustuen ulkonaiseen havaintoon, selventydkseen vaatii
aistien harjoitusta havainto-opetuksessa, mikéi lopulta johtaa eksaktiseen
tietoon, kokemukseen. Toiselta puolen lapsi joutuu traditionallisen tiedon
omaksumaan dogmeina. Spekulation ensi asteen muodostaa intuitivinen
tieto, joka perustuu eliménkokemuksen ja tradition satunnaiseen yhteen-
sattumaan. Tastd thminen siirtyy varsinaiseen spekulatiiviseen tietdmiseen
pyrkiessddn yleispdtevan todistelun avulla sovittamaan kokemusaineiston
subjektiivisuutta tradition objektiivisen totuuden kanssa, jarjen muokkaa-
maksi sopusointuiseksi ykseydelliseksi "todelliseksi eli eldviksi tiedoksi".
(Cleve 1886)

Hegelildinen periaate nidkyy lahtokohtana Cleven esityksistd koulussa
opetettavista aineista. Valtio ja kansa, yhteiskunta ja ihminen on
kokonaisvaltaisessa kehittymisessi yksilon subjektiivisessa tajunnassa
dialektisessa prosessissa, jossa koululla on erityinen ja autonominen
tehtidvd suhteessa perheeseen, kirkkoon ja yhteiskuntaan'. Teoreet-
tinen tieto ei riitd opetuksen 1ihtokohdaksi, vaan se on dialektiikassa
liitettavd ihmisen ruumiiseen ja siveelliseen kehitysprosessiin, jossa
tiedolla on seki itseis- ettd vilinearvo. Oppiaineen oma tietorakenne
on otettava huomioon opetuksessa. Cleve pitdd aineopettajajrjes-
telmdd huonona, koska siind opettajat eivit voi ottaa huomioon op-
pilasta kokonaisuutena. Samoin Cleve varoittaa liiallisesta
kirjasidonnaisuudesta. Koska kokemus ja traditio yhdessd esiintyvit
teoreettisen sivistysprosessin olennaisina osina, muodostuvat luonto
ja historia? koulun keskeisimmiksi aineiksi Ympdriston vaikutus ja
tiedon laatu yhdessd maarddviat kasvatettavan siveellisen luonteen
kehityksen. Tassd Cleve eroaa Hegelistd, joka painottaa maailman-

historiaa. Tarkeita aineita ovat myos uskonto, kielet ja matematiikka.

ICleve 1886 ; Stenius 1939; Juntunen-Mehtonen 1982, 33-34; Noro 1978, 5
Tosin Clelvelld epailevd suhde historiaan
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Havaintotiedon selventyminen kokemukseksi sekd tradition omak-
suminen elivind omakohtaisena tietona vaativat Cleven mukaan
omaa, itseniisti ajattelua ja henkisti ponnistusta, silld tieto ei ole

todellista muutoin kuin prosessina, itsetoteuttamisena subjektin ja

tradition vilitykselld. Siten saavutetaan se taito tiedon jatkuvaan
hankkimiseen ja sen toteuttamiseen, jonka Cleve asetti koulun
paimairiksi. Harrastuksella Cleve tarkoittaa yleistd pyrkimystd henki-
seen omakohtaiseen tietoon aatteiden totuuden kirkastamiseksi. Oma-

toimisuus on Clevelld ainoastaan ajattelun omatoimisuutta.

Clevelld siveellinen luonne merkitsee ihmishengen vapautumista
luonnon kiskyvallasta. Hian asettaa kasvatusihanteen varsinaisesti ih-
misen ulko- ja ylipuolelle, jumaluudesta riippuvaksi. Cleve piti4 ih-
misen sisdistd vapautumista jumaluuden armotyénd, jonka palveluk-
sessa inhimillinen kasvatus ja opetus toimii aatteitten totuutta vilit-
tien. Sivistyksen yleisen sisidllon muodostavat jumaluuden eli abso-
luuttisen maailmansielun tarkoituksiin siséltyvit ikuiset henkiset aat-

teet (ideat), ovat hyvi, oikea, tosi ja kaunis.

Sivistys merkitsee titen samalla ihmisen kehitystd hyvissd oikeuden aatteen
ohjaaman totuuden etsimisen vélitykselld, jolloin kauneuden aate antaa
tille muodon ilmeten yksilon sivistyksen saavutuksiin perustuvan siveellisen
tottumuksen vapaudessa, sivistyneen siveellisessd luonnossa. (Stenius 1939,
9)

Kasvatuksen synteesi: teoreettinen ja ideaalinen sivistysprosessi yhtyy
kiaytannolliseksi  sivistysprosessiksi, ideaalisen  sivistysprosessin
lahtikohtana on tunne. Tunne Clevelldi on vilikappale, tietoi-
suuseldmin alin aste, jota pitdd kehittis, teoreettinen tunne tiedon

sisdllén perustana ja kdytinnollinen tunne tahdon voiman perustana'.

Wit IIsalo 1984, 53: "Cleve vaikeni tunteesta.”
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Hin painottaa kisitteiden ymmdartimistd ja opittavan aineiston
omaksumista kokemuksen pohjalta, ja sen ymmértimisti ennen uu-
teen aiheeseen siirtymistd. Kasvatus edellytti uushumanismissa si-
vistyskykyd mutta Cleve sanoutuu tistd irti ja puhuu oppilaan lah-
joista.

Tietty seuraus oppilasten erilaisista luonnonlahjoista on, ettd yksi helposti

kisjttdd asian tai suorittaa tyon, johon toinen tarvitsee paljo vaivaa ja pon-
nistusta (Cleve 1886).

Cleven mielestd kasvatuksen pddkohta on persoonallisen omalaatui-
suuden kehittiminen sen suuremman kokonaisuuden mukaan, johon
yksilo kuuluu. Perhe on tarpeen siirtiméén traditiota, perinnetietoja ja
tapoja, mutta perheen tieto on subjektiivista ja epétieteellista.
Silld ihminen ei sivisty ainoastaan koulussa, vaan myoskin perheessé ja
yhteiskunnallisessa elaméssa (Cleve 1886, 3).
Pedagogiikan on otettava huomioon luonnon ja historian olosuhteet.
Sen tulee perustua psykologiseen ja siveysopillisiin kdsityksiin seki
yhteiskunnan rakenteen tuntemukseen. Sivistys on mahdollinen vain
yhteiskunnassa. Subjektiivinen moraliteetti ei vield ole objektiivista
siveellisyytti, johon sisdltyy valtion lakien noudattaminen ja oman

kansan tapojen omaksuminen.

Cleve huomauttaa, ettd vaikka pedagogiikka on filosofinen, teoreet-
tinen tiede, sen arvo tdysin riippuu sen suhteesta elamin todellisuu-
teen, toiminnan maailmaan. Tietoa tulee jakaa tiedon vuoksi Koulu
antaa hyvin yleisinhimillisen sivistyksen. Cleve on sitd mieltd, ettd pe-

rustaksi tarvitaan kansalliskielessi konkretisoituva traditio.
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Kuri eli oppimisympdristé. “Kuri kisittdd koko eldaman" Clevelld kuriin
tosiaan sisiltyy koko koulun henki. Hinelle koulu on sekii opetusta

ettd kasvatusta vaarten .

eikd siis myoskddn koulukuria pidd paljastaan vilineend sen jigestyksen
voimassa pitdmiseksi, joka opetuksen tasaista ja hiiritsemétontd hoitoa
varten on tarpeen, vaan ennemmin ja oikeastaan sind toimintana, jonka
avulla koulu vilittomisti koettaa edistdd oppilastensa siveellistd kehitystad
(Cleve 1886, 289).

Kuri tarkoitti ndin ollen siveellistid kehitystd. Omaa kieltdsin ajasta ker-
too Koulujen Kkasvatusopin sisdltimd laaja osuus siveellisestd
elamisti. Kansa ei ollut vield valtio. Tarvittiin tiedollisten ja siveellis-
ten taitojen kehittymistd. Cleve painottaa itsetunnon kehittdmista. Sitd
tarvittiin nostamaan kansallista isinmaallisuutta ja ylpeyttd. Cleve kat-
soo siveelliseen eldmiin kuuluvan jirjestyksen, rankaisut, arvostelun,
oppilaiden ja opettajien keskindiset vilit, (mainiten mm hyvantahtoi-
suuden ja rakkauden), kumppanuus ja yleinen keskuseldmé koulussa.
Sanalla sanoen se on koulun henki. Tind pdivini sanoisimme sitd
oppimisymparistoksi, sen laajemmassa muodossa. Vain siveellinen on
sivistynyt. Tuona aikana siveellinen kisiteend tarkoitti ensisijaisesti
valtion ja kansan tapojen noudattamista. Koulun tehtivid maééritel-
lessain Cleve pitdd tirkednd kehittids oppilaissa siveellisesti korkeata-
soista tapaa, eettisen ideaalin noudattamista, tieteellisen kasvatuksen

ja luovan objektiivisuuden kanssa.

6.2 Maalaiskansakoulun opetussuunnitelma 1925

Ensimmdisen kerran varsinainen opetussuunnitelma esiintyi 1916,

kun herbartilaisen Mikael Soinisen johdolla tyéskennelleen komitean
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suunnitelma julkaistiin. TAm4 suunnitelma oli pohjana vuoden 1925

opetussuunnitelmalle.

Vuonna 1921 saidettiin oppivelvollisuuslaki. Suomalainen yhteiskun-
ta pyrki parantamaan kansalaissodan haavojaan ja koko kansan sivis-

timinen katsottiin tarkeiksi.

Maalaiskansakoulun opetussuunnitelma 1925 sisdltidd ajatuksen ope-
tussuunnitelman ja koulun muutoksesta. Tama on osoitus siitd, etta
uushumanistinen, hegelildis-cleveldinen kasvatusaate on saanut kil
pailijan herbartilaisuudesta. Senaatti suosittelee hyodyllisid aineita
opetussuunnitelmaan osittain varmaankin kasvatusaatteellisista syistd
(tydkoulu) ja toisaalta siksi, ettd maanviljelijit pelkdaavit koulun vie-
raannuttavan lapset maanviljelijin ammatista. Uskonnon vapauslaki
koettaan  uhkana, niinpd opetussuunnitelma alistaa kiytinnon
elimin vaatimukset "korkeimpien siveellisten tarkoitusten palveluk-
seen”. Hyvin ja pahan taistelu ja omatunto ovat itsestdin selvyyksini

mukana koulutyossa.

Samoin lapsessakin ilmenee voimakas pyrkimys ottamaan vastaan mé#rat-
tyja vaikutuksia ja nopeasti heijastamaan niitd takaisin (Komiteamietinto
1925, 10).

Vaikka kotiseutuoppi on tirked integroiva aine, on opetussuun-
nitelma selkedsti ainejakoinen. Herbartilaisittain tiedon, tunteen ja
tahdon kasvattamisen kautta muodostuu siveellinen luonne, joka

ilmenee tahtovana toimintanaZ Selked yhteiskunnallinen tehtivd on

Lappalainen 1985, 5 ; Malinen 1985, 16-17 mainitsee myds opetussuun-
nitelma-kéisitteen esiintyneen aistivialliskoulun opetussuunnitelmassa vuonna 1909.
Suutarisen(1992) mukaan soinislaista herbartilaisuutta. (Somerkivi 1985, 18:
*Soininen tullut toisiin ajatuksiin, ei en#d herbart-zillerildinen."} Ks Suutarinen
1994, 27




51

uuden konsensuksen kasvattaminen ja ulkoisen koskemattomuuden
vahvistaminen. Rinne! katsoo kristillisen yhtendiskulttuurin hajon-
neen. Naturalismi ja positivismi voimistuvat teollis-kapitalistisen
lapimurron ansiosta. Ajalle on ominaista erilaiset joukkoliikkeet.
Kasvatusideologiassa lapsi korvaa hegelildisen valtion. Lapsi on
kuitenkin staattinen objekti®. Vaikka ihminen nihdidin geneettisesti
erilaisena, tuloksien oletetaan olevan samantasoisia. Omatoimisuu-
teen Kkasvattaminen ndhdadn Cleved laajempana, se on nyt myods

lapsen toimimista.

Puhuttaan "uudesta koulusta", joka tarkoittaa oppilaskeskeisid
tydtapoja, tydkoulua, laboratoriotditd, maaseudulla puutarhanhoitoa

ja kaupungissa kaupallisia aineita.

6.3 Varsinaisen kansakoulun opetussuunnitelma 1952

Sotien jilkeen (1946-50) kansakoulun opetussuunnitelmaa uudistet-
tiin. Nyt padpaino néyttiisi olevan sosiaalisella kasvatuksella. Koulun
tehtivind on kasvattaa kelvollisia yhteiskunnan jisenid ja kehittdd
heiddn persoonallisuuttaan. Kansakoulun opetussuunnitelmakomitea
vaatii opetussuunnitelman maédaritietoista kehittimistd ja ajan-
kohtaistamista Merkittdvind opetussuunnitelman uudistamista ajavina
henkiloind olivat mm. komitean puheenjohtaja Matti Koskenniemi

seki Arvo Lehtovaara.

Rinne 1984, 122,128  2[isalo 1984, 58
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Vuoden 1952 opetussuunnitelma on mielenkiintoinen. Se muistuttaa
monissa kohdin vuoden 1994 opetussuunnitelmaa. Tarkeimpéna peri-
aatteena nihdiddn kasvatus tulevaisuuden yhteiskuntaa varten. Ko-
mitea pitdd myods tirkednd opetussuunitelman integraatiota, ajan-

kohtaisuuttaa ja joustavuutta.

Opetussuunnitelma on siis dynaaminen késite. Lapset elévit opetussuunni-
telman (Komiteamietinté 1952, 40). Koulussa ei tule askaroida helposti
mielestd  hividvien, irrallisten tietojen mieleenpainamisessa.
(Komiteamietint61952, 40.)
Opetussuunitelman tulee olla ehji kokonaisuus ehjin persoonalli-
suuden Kasvattamiseksi Komitea suosittelee my0s yldasteella
kokonaisopetussuunnitelmaan siirtymistd ja toteaa sen olleen
ala-asteella jo vuodesta 1915 yleisesti varovaisessa muodossa kaytossi.
Oppilaan autonomisen tahdon syntyminen ja luonteen kasvatus ovat
lapdisevini teemana. Kansakoulun piimairiat ovat: 1.Yksilollinen
padmadrd (sivistysharrastuksen herittiminen). 2.Yhteisollinen kasva-
tuspadmadrd (yhteisbn humaani jdsen). 3.Taloudellisuuskasvatus.
4.Persoonallisuuskasvatus. Lihtokohtana ovat kasvatustieteelliset,
kehityspsykologiset ja opetussuunitelman integraation periaatteet.
Ihanteena on kansanvaltainen yhteiskunta, jonka edellytyksend on se,

ettd kansalaisia kasvatetaan itsendisiksi, vapaiksi persoonallisuuksiksi

Kansanvaltaisessa yhteiskuntaeldmissé, sellaisena kuin sen kisitdimme, tdy-
tyy vksilolliset ja yhteiskunnalliset pyrkimykset saattaa tasapainoon. On
mahdollista kasvattaa itsensd vapaaksi tuntevia, itsendisid ihmisia, joilla on
tarve tehdd yhteistydyd ja jotka jotka tuntevat iloa tétd tarvetta tyydyt-
tdessddn. (Komiteamietint®é 1952, 114.)

Henkisen vapauden korostaminen on kuitenkin ristiriidassa komitean
yleisen, sosiaalistamista ja yhteiskuntaan adaptoimista korostavan

ndkemyksen kanssal. Sosialisaatio on ulkoa ohjattua ja toimii

IRinne 1984,
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menetelmini. Kaikkien niahdéén oppivan, kysymys on vain ajasta. Aly
on staattinen momentti, joka on jo varhaisessa vaiheessa pitkille
muotoutunut. Opetus on oppilaskeskeistd, oppilaita koetetaan saada
etsimiin tietoa ja ymmaértdméin tiedon rajoittuneisuus. Pyritddn valt-

tAimain sokeaa auktoriteettiluottamista,

autoritaarinen kasvatus ei ole ihmisen kehkeyttimistd, kasvamaan saat-
tamista. Sen vallitessa oppilaat jaavit vaille ihmisen arvokkainta ominais-
uutta, henkistd vapautta. (Komiteamietint6 1952.)

Toisaalta komitea edellyttdd alistumista ohjaukseen ja auktoriteettiin
ndhden.

tama edellyttdd myos kykyd alistua ohjauksen alaiseksi ja turvautua auktori-
teettiin asioissa, jotka tité edellyttavit (Komitea 1952).
Opettajalla on menetelmivapaus mutta tietyn tasoinen ohjaus tulee

esiin.

Opettajan menerelméllistd vapautta korostaessaan komitea kuitenkin sa-
malla kiinnittdd huomiota sithen, etta titd oikeutta seuraa myds velvoituk-
sia. Sen edellytyksend on, ettd opettajisto seuraa aikaansa ja jatkuvasti pyrkii
kehittimédn menetelmiddn. (Komiteamietintd 1952, 47.)
Opettaja on osa- ja kokonaistehtdvien hahmottelija, selventdja ja tis-
mentdji. Ajatus oppilaasta yhteiskuntaa varten vaan ei opettajaa
varten, nousee esiin. Koulun tehtivd sidotaan yhteiskunnan kautta
ensimmiisen kerran tuotanto- ja elinkeinoeldmén tarpeisiin.
Yhteiskunnallisten oikeuksien ja velvollisuuksien vélisen suhteen on
kiytavda oppilaille selvdaksi Komitea haluaa muodostaa kouluista
"pienoiskokoisen yhteiskunnan". Ryhmityén asema on sosiaalisessa
kasvatuksessa ensiarvoisen tirkedd. Samalla korostetaan ty6tehtivien,
oppilasdemokratian erddnlaisen itsehallinnan, vastuun ja osallis-

tumisen merkitysti. Se on ldhelld ns. yhteisdkasvatuksen ajatuksia.

Komitea jisenet ndyttdvit tuntevan Petersen progressivismin ja

3
3
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Deweyn pragmatismin. Sosiaalistamisessa kotiseutu ja yhteiskunta
ovat tirkeitd. Kasvatus on kasvatusta perheenjiseneksi ja kansalai-

sesksi. Varsinainen kiista koskee sivistyksen vapautta.

Sivistamistd tarkoittava opetus on komitean kisityksen mukaan péiiasiassa
muodollista. Se ei ole ldhinni valmiitten tietojen, valmiin jarjestelméin eikd
sovinnaisen maailmankatsomuksen juurruttamista oppilaaseen. Se on
hinen kehkeytyvien voimiensa kehittymisti ja koettelua sekd hénen tarpeit-
tensa jatkuvaa tyydyttamistd. Se on myds sen erityisalan etsimisté, jolle op-
pilas voi aikanaan antautua. (Komiteamietintd 1952, 19.)

Sivistys on komitean mielestd yksilon henkisti vapautta ja oma-

kohtaista toimintaa.

Sivistyminen on kasvavissa piilevien mahdollisuuksien muuttumista todelli-
suudeksi kulttuuriperaatteen mukaisesti. Sivistystapahtuma ei ole mahdol-
linen pelkéstddn tietyn tietoméirin opettamisen avulla, koska sivistyksen
tarkein merkki on, ettd yksilo henkisesti vapautuu sekd kehittyy itsendiseen
ajatteluun ja omakohtaiseen toimintaan. (Komiteamietint61952, 19.)
Aatehistoriallisesti kansakoulun opetussuunitelmassa sanoudutaan irti
maassamme 1900-luvun alkupuolella hallinneesta soinislaisesti tulki-
tusta herbartilaisesta didaktiikasta mutta harrastuksen herittiminen
nidhdiin tirkedni. Reformipedagogiikan osuus opetussuunitelmassa

on suuri Sen tuntomerkkeind ovat lapsen kokonaisvaltainen ja

konkreettinen havaitsemistapa, toiminnallisuus ja tunne-eldmé.

Ennen muuta on tarkedd, ettd lapsen luontainen toiminnan tarve tulee tyy-
dytetyksi. Mielenterveyden ja tasapainon ehtona on myds terve itseluotta-
mus. Lasta on aina muistettava opastaa itse selviytyméén vaikeuksistaan ja
tulemaan omin neuvoin toimeen. (Komiteamietintd 1952, 34,
Perityt alylliset edellytykset on huomioitava. Kasvatus nihddin mah-
dollisuutena sijoittua synnynnéisten kykyjen ja taipumusten mukaan
oikealle paikalle vanhemmista riippumatta. Thmisten erilaisuuden

hyviksyminen ja hdairikkboppilaiden huomioonottaminen tulevat

esiin.

AR L T A,
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Kansakoulussa on monenlaisia lapsia, jotka eroavat toisistaan lahjakk-
uutensa midrdn ja luonteen laatuun nihden toisistaan ja joilla on melkoi-
sia luonne- ja temperamenttieroja. Kaiken laatuisista lapsista on pidettivd
huolta. (Komiteamietintd 1952, 51)

Kouluilla tulee olla yhteinen tavoite.

Tédhin johtavat tiet saattavat olla erilaisia mutta tiet johtavat samaan pia-
tepisteeseen (Komiteamietinto 1952, 12).

Kasvatuspaamaérin tulee olla vilji, se ei saa rajoittaa opettajan per-
soonallista opetustyotd eikd ehkiistdi oppilaiden kehittymistd it-
sendisiksi yksiloiksi. Toisaalta se ei saa olla niin vilja, ettei se ota
huomioon "meiddn" yhteiskuntaamme. Kasvatuspddmaiirin kiinted
mdadritteleminen ei ole komitean mielesti mahdollista, koska
yhteiskunta on jatkuvassa muuttumisen ja kehittymisen tilassa. Kasva-
tuspadmaiiran tulee siten olla suhteellinen. Sen tulee olla my6s ajan-
kohtainen ja "ohjattava oppilaita vihitellen itsendisesti huolehtimaan
opinnoistaan ja valmistautumaan jatkamaan koulukasvatusta itsekas-

vatuksen muodossa."

Opetussuunnitelmakomitea painottaa kodin ja koulun yhteistyoti.

Samoin se nikee tirkeini opettajan paikallisten olojen tuntemisen.

Opettajiston on tajuttava paikkakunnan aineelliset ja henkiset tarpeet sekd
nihtivi tehtdvinsi niiden tyydyttimisessi ja jalostamisessa (Komitea 1952,
16).

Tirked kiistakysymys on jatkuvasti teoreettinen oppiaines vs. kdytin-
noéllinen oppiaines. Kiytinnén taidot muodostavat olennaisen osan
yleissivistyksestd. Teoreettinen yleissivistys kérsii selvin tappion. Op-

pilasdeterminantin osalla komitea esittai siirtymistad didaktiseen for-
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malismiin ja kriittiseen tiedonhankintaan®.

On tihdellistd, ettd ihminen nuoresta pitden oppii kriittisesti suhtautumaan
omiin suorituksiinsa.. Kriittisesti my0s opittavan asian siséllykseen. Héanesti
ei saa kehittyd arvostelukyvytonté kaiken omaksujaa ja hyviksyjad.. Inhimil-
linen tieto on ep#ivarmaa ja siihen perustuvat katsomukset vain suhteellisen
oikeita. (Komitemietintd 1952).
Oppiminen ei tapahdu tietojen siirtimisens vaan arvot eletdin, Ope-
tus on sopeutettava psykologisen kehitystason mukaiseksi. Oppiminen
kasitetddn tapahtuvaksi toiminnan avulla ja kosketuksen kautta. Oppi-
miselta vaaditaan siis kiiyttdarvoa ja toiminnallista yhteytti. Opettajien
jatkokoulutusta pidetidn tirkednd. Oppimisympériston komitea nikee
myds tarkednd.
Humaanisuuden hengen luominen kouluun riippuu monista tekijoista.
Sithen vaikuttaa opetuksen siséllys ja ehken vield enemmiin opetustapa.
Mutta ainakin yhtd paljon, ellei enemmiin, se on rippuvainen kou-
lueldméssa vallitsevasta hengestd, siitd tavasta, jolla opettajat - heistd ni-
menomaan koulun johtaja - suhtautuvat toisiinsa ja muihin koulun toimi-
henkilsihin. (Komiteamietintd 1952, 50).
Koulukurin opetussuunnitelmakomitea mieltdd tyérauhana. Opetus-
suunnitelma enteilee yhtendiskoulun tuloa. On mielenkiintoista ottaa

tdhdn jatkoksi oppikoulun vastaava melkein samalla aikaa syntynyt

opetussuunnitelma.

64 Oppikoulun sisdisen kehittimisen yleissuunnitelma
1950

Maaseutu ei pystynyt endd eldttdmain, joten yhi enenevissd madrin

'Rinne 1984, 161-167, 190-204
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ldhetettiin maalta lapsia oppikouluun. Oppikouluun tuli kehittimisen
paineita lisidntyneen heterogeenisyyden vuoksi. Yhtendiskoulu sai
lisdd kannatusta kunnallisen keskikoulun myotd. Koulupolitiikassa
kiytiin kiivasta keskustelua koulumuodoista. Voi olettaa, ettd oppi-
koulu asettautui puolustamaan olemassaoloaan. Taas kerran vanha

koulu sai osakseen kritiikkia.

"Vanhan koulun" nimitykselld tarkoitetaan tdssd vuosisatamme ensim-
méisiltd vuosikymmeniltd periisin olevaa opetusperinnetti, menetelmés,
jolle tunnusomaista on ollut luokan tyoskentely yhtendisend kokonai-
suutena ja opettajan aktiivisen osuuden hallitseva asema

(yleissuunnitelma 1954, 111-112).

Yleissuunnitelmasta kiy ilmi, ettd tini aikana pragmatismi on jo tul-
lut kouluun jiaddikseen. Suunnitelmassa vallitsee humanistinen aate,
jolla on kaytossd reformipedagokiikan menetelmid ja Kkisitteita.
"Uusia" menetelmid esitelldsn suunnitelmassa laajasti. Tilloin paa-
paino on oppilaan omatoimisuudella ja aktiivisuudella. Oppilas miel-
letddn yksiloksi ja opintojensa subjektiksi. Sivistynyt henkild on it-
sendisesti toimiva, arvostelukykyinen ja sosiaalinen yksild, joka on
monipuolinen, tasapainoinen ja sisdiseltd eldméltidn rikas. Vaikka
kasvatuksen paiméairin médrittelyn yhteydessd ei mainita siveelli-
syyttd, on se kuitenkin vahvasti mukana mybhemmin maéériteltiessa
kokonaispersoonallisuutta. Siveellisyyskasvatus kytketddn uskontoon ja
kirjallisuuteen, miké viittaisi herbartilaisuuteen, mutta siini on
ndhtivissd hegelildinen "henki". Siveellisyys on luonteenkasvatusta ja
ndin ollen myss valtion kansalaiseksi kasvamista. "Taka-ajatuksena”
voi ymmirtid myds olevan sukupuolista kuria. Ainakin monet tuon
ajan oppilaitokset sen tulkitsivat siten. Erdat aineet, 1hinni uskonto
ja kirjallisuus, ovat luonteenkasvatuksen kannalta erikoisasemassa,

silla johtaessaan oppilaita perustavien eliméinongelmien ja suurten




58

persoonallisuuksien pariin ne tarjoavat sen perustan ja aineksen, jolle

luonteenkasvatus yleensi voi rakentua.

Siksi koulun tulee kiytettdvissd olevin keinoin juurruttaa oppilaisiinsa
pyrkimys ja tarve toimia perustavien siveellisten eliménarvojen mukaan.
Oppilaita on kasvatettava my0s rehellisiksi ja oikeudentuntoisiksi, heissa on
kehitettiva itsehillintad, epditsekkyyttd, vastuuntuntoa, sisdistd noyryyttd ja
oikeata vaatimattomuutta, niin ettd heistd tulee suvaitsevia ja siveellisesti
ryhdikkaitd persoonallisuuksia. On pyrittdvd sellaiseen eetiiseen asennoi-
tumuseen, joka antaa sisdistd voimaa ja rohkeutta katsoa tosiasioita silmiin,
rohkeutta ndhdd myds oma itsensd rajoituksineen, hyvine ja heikkoine puo-
lineen ja uskallusta pyrkid arvokkaisiin eliménihanteihin, Tirkedd on
médritietoisesti asettaa Iluonteenkasvatus yhdeksi oppikoulun tyon
paatavoitteeksi ja varata kdytinn0ssd siihen tilaisuuksia niin hyvin oppitun-
tien kuin muun koulueldimin yhteydessd. (Oppikoulun sisdisen kehit-
tdmisen suunnitelma 1954, 12-13)

Opettajan persoonan omaila siveellisyydellain katsotaan vaikuttavan
suuressa midrin oppilaiden kehitykseen. Tydvaliokunta haluaa myos
kiinnittdd huomiota koulun yhteisten tilaisuuksien, kuten aamuhar-
tauksien, juhlatilaisuuksien ja oppilaiden harrastustoiminnan suureen
merkitykseen luonteenkasvatuksessa, mikd taas osaltaan viittaa her-
bartilaisuuteen. Kiristillinen siveysoppi mainitaan erikseen luonteen
kasvatuksen vilineend. Koulun henki, se ilmapiiri, joka on tunnuso-
maista koulun koko tyoskentelylle, on tirked kasvatuksellinen tekiji.
Rehtorilla katsotaan olevan tirked rooli On huomattavaa, ettd kuri
sanaa ei endd esiinny. Suhtautuminen oppilaihin ja heididn arvoste-
lunsa ovat tirkeits eettisid kasvatustekijoitd. Oppilaita ja heidan suori-

tuksiaan arvosteltaessa on pyrittavd yksilolliseen arviointiin,

Samoin kuin oppilaiden tictopuolinen kehittdminen on perustuttava mah-
dollisimman suuressa méérissd heidén oman toimintansa pohjalle, niin
myos siveellisessd kasvatuksessa heiddt on ohjattava omakohtaisesti eldy-
tyméin siveellisiin arvoihin ja niitd omassa toiminnassaan noudattamaan
(Oppikoulun sisdisen kehittimisen yleisuunnitelma 1954).

Hegelildisessd hengessd opetussuunnitelmaan kirjataan is&nmaalli-
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suus ja yleismaailmallinen ajattelu. Cleveldistd ajattelua kuvaa koulun
hengestid puhuminen ja oppilaan psykologisen kehityksen huomioon
ottaminen. Yhtilailla se voisi tietenkin kertoa vain siit4, ettd on lapsen

vuosisata. Yleissuunnitelmassa on huomioitu useammassa kohdassa

oppilaan murrosikd. Oppikoulun tulee kehittdd oppilasta kokonais-

uudessaan, jolloin tulee kiinnittid huomiota oppilaan dlylliseen,
siveellis-uskonnolliseen, esteettiseen, sosiaaliseen ja liikunnalliseen
kasvatukseen. Reaaliaineet asetetaan tasa-arvoiseen asemaan matema-
tiikkan ja kieliopin kanssa. Oppiminen on havaintoon perustuvaa. In-

tensiivinen eldytyminen opetusmenetelmini on suositeltava.

Ei ole olemassa ns. "muodollista kasvatusta" siind mielessd, ettd olisi joku
tai joitakin aineita, jotka ominaislaatunsa pohjalla kehittdisivit kaikkialla
kiyttokelpoista  ja  sovellettavaa  "universaalista” ajattelukykyd
(Yleissuunnitelma 1954, 9).

Toisaalta tulee ottaa huomioon jokaisen aineen oma erikoisluonne.
Vaikka tietopddoma on tirked, komitea esittddl tietojen méirin rajoit-
tamista ja syventdmistd. Arviointi tulisi suorittaa yksilollisesti. Esteet-
tisessd kasvatuksessa Kkiinnitetiin huomiota koulun oppimis-
ympdristdon esteettisyyteen. Sosiaalisessa kasvatuksessa vapailla harras-

tuksilla on tirkei rooli.

Suunnitelma kuvastaa mielestini aikaansa siini, ettd se on ollut pa-
kotettu muuttumaan myds sosiaaliseksi, toiminnalliseksi ja lapsen
lihtokohdan huomioon ottavaksi Suurien ikdluokkien ryntdys oli
odotettavissa. Kouluun tulisi monenlaisista kodeista oppilaita. Siihen
varauduttiin panostamalla menetelmien demokraattisuuteen. Suun-
nitelma sisédlsi mm. oppilaiden itsehallintosuunnitelman. Yhteiskunta

koettin tirkedksi. Koulun tulisi olla pienoisyhteiskunta.

E
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Koululla on siis sekd yksilollinen ettd sosiaalinen kasvatuspdamdadrd. Ne
ovat kumpikin erittdin tdrkeitd ja edellyttivit toinen toisensa olematta ris-
tirfidassa kesken#én. Yksilé ei voi kehittyd monipuolisesti ilman yhteiso4,
yhtd vdhdn kuin kansanvaltainen yhteiskunta saattaa menestyd ilman yk-
siloing rikkaasti kehittyneitd jdsenid, jotka oivaltavat yhteistoiminnan merki-
tyksen. Koulun on n#htivd oppilaansa sekf yksiloind ettd vhteiskunnan
jdsenind, onhan koulu itsekin pienoisyhteiskunta. (Yleissuunnitelma 1954.)

Teollistumisen myotd katse oli kiidntynyt amerikkalaiseen John
Deweyhin. Hianhan oli luonut filosofis-pedagogiikkansa Amerikan ol-

lessa vastaavanlaisessa tilanteessa.

Opetussuunnitelma sisdltdd "sekahedelmisopan" uushumanismia,
herbartilaisuutta  (vaikka  opetussuunnitelmassa  nimenomaan
sanoudutaan irti herbartilaisuudesta) sekd pragmatismia. Lapsen
tuleminen keskipisteeksi taas johti mielestdni siihen, ettd kansa
"kypsyi" yhtenidiskoulun periaatteelle. Demokratian mukaisesti kaikilla
tuli olla yhtildiset mahdollisuudet koulun kdyntiin huolimatta van-

hempien varallisuudesta tai kasvatettavan lahjakkuuden laadusta .

6.5 Peruskoulun opetussuunnitelma 1970

On mielenkiintoista todeta, miten kaksi edelld kerrottua koulusuun-
taa, kansakoulu ja oppikoulu, yhtyessidn yhtendiskouluksi yrittivit
"sulloa" kaiken hyvin peruskoulun opetussuunnitelmaan. Tall6in
POPS 1 ja II muodostivat opetussuunnitelman, jota harva jaksoi lukea
lapi.

Komitea 18hti siitd, ettd opetussuunnitelman tulee sis#ltdd selvitykset kaikis-

ta tarkeimmistd toimenpiteistd ja jarjestelyistd, joiden avulla koulu pyrkii
koulukasvatukselle asetettuihin paaméirin (POPS I 1970, 5).
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Komitea kiytti enemmén kuin koskaan aikaisemmin asiantuntijoita
laatiesaan POP Istd ja POP ILsta. POPS I on Curriculum-mallinen
opetussuunnitelma, joka sisiltis psykologisia perusteita kasvatuksesta,
opetuksen tavoitteista ja opetusprosesseista. POPS II taas puolestaan
on Lehrplan-mallinen sisiltden ainejakoisesti opetustoiminnan raken-

teen ja siséllon.

Peruskoulun opetussuunnitelmakomitea, jonka puheenjohtajana
toimi Urho Somerkivi ja sihteereina apulaisprofessori Erkki Lahdes ja
FM Veikko Lepisto, ei yksiselitteisesti madrittele, mité sivistys on vaan

puhuu sivistystarpeesta.

Jos samalla otetaan huomioon yhteiskunnassa tapahtuneet muutokset, on
pakko todeta, ettei koululaitoksemme nykyddn tyydytd laadullisesti eikéd
médrillisesti olemassaolevaa sivistystarvetta (POPS I 1970).

Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean tavoitteena on kult-
tuuri-ihminen, jolle on ominaista yleismaailmallisen henkisen si-
vistyspddoman omaksuminen, yhteistyd muiden kanssa ja kehitty-
minen ehe#ksi, itsendiseksi ja arvostelukykyiseksi persoonaksi. Kult-
tuuri on ymmdrrettdvissi yli sukupolvisena henkis-aineellisena
pddomana. Voidaan siis olettaa, ettd sivistynyt ihminen on yhta kuin
kulttuuri-ihminen.! Tarked on myos yhteiskunnan ja yksilon vilinen

suhde, jossa oppilas koetaan toiminnan subjektina.

Komitea on ottanut ldhtokohdaksi sen, ettei oppilas saa olla viline tai
ulkopuolisen vaikutuksen kohde vaan toiminnan subjekti. Samalla hyvik-
sytadn tavoitteeksi yksilon kehittyminen oman isdnmaan ja koko ihmiskun-
nan vastuunalaiseksi jaseneksi (Komiteamietinté 1970: A, 22, kts myods
33-34)

! Peltonen 1979, 123-124
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Opetussuunitelmakomitean tyd oli ilmeisesti entisti voimakkaammin
alisteista hallinnollis-poliittiselle suunnitelulle. Tamin vaikutuksesta
erddnlainen kontrolli kohdistui nyt my®s opetussuunnitelman
pedagogisiin ratkaisuihin. Koko pedagogiasta alkoi muodostua entisti
selvemmin koulutuspoliittisen pditoksenteon osa!. Tissi vaiheessa
kunnat menettivit opetussuunnitelmiin littyvin péitosvallan ja
kouluhallitus katsoi, ettd opetussuunnitelma ja sen tarkiste ovat tavoit-
teiltaan ensisijaisesti ennakkovalvonta vilineitd eikd ohjeellisia peda-
gogisia asiakirjoja. Peruskoulun opetussuunitelman taustana on
ndhtdvissd empiirisen pedagogiikan voimistuminen ldhinni positivis-
tisen paradigman perustalta?, mikd heijastanee opetussuunitelman
tradition siirtymistd vanhemmasta saksalaisesta pedagokiikasta yhi
selvemmin kohti amerikkalaista traditiota ja opetusteknologiaa’. Ke-
hitettiin  mittaamista ja evaluaatiotekniikoita sekd tavoite-

operationallisointeja.

Komiteassa tiedostettiin yhteiskunnassa vallitseva konflikti, kult-
tuuripluralismi. Sosialisaation tahdottiin kisittivin koko ihmiskunnan.
Painopisteen haluttiinn siirtyvin dogmaattisuudesta humaanisuuteen.
Muun muassa siveysopin tavoitteet sisaltdvit kehoituksen lihim-

méiisen rakkauteen.

Edistdd oppilaiden kehittymistd yhteistoimintaan, vastuuseen ja ldhim-
mdisen rakkauteen ja voimistaa heissd pyrkimysti totuudellisuuteen, rehelli-
syyteen ja yhteiseldmin itsehillintdin (Komiteamietintd 1970:A5, 266).

Tarkedna pidettiin kriittistd ajattelua ja objektiivisuutta. Aktiivisuus on

luovaa, soveltavaa ja toistavaa.

! Rinne 1984, 135 2Ks. Suortti 1981a, 17-18 Rinne 1984, 135
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Suomessa otettiin 1960-luvulla peruskoulun opetussuunnitelman
tavoitekuvauksien pohjaksi Bloomin tavoitetaksonomia. Siihen liittyi
ajatus operationalisoiduista tavoitteista ja niihin perustuvista mittauk-
sista. Opetus jaettiin pieniin osiin. Samalla tavalla alettiin kehittis
opetuksen tavoitteita. Tavoitetaksonomian avulla voidaan opetuksen
suunnittelu, oppimistulosten mittaus ja opettajan tydén tehokkuuden
arviointi kytkea toisiinsa. Lihtokohtana eivdt oleet psykologiset tai
tieteelliset perusteet vaan tarve luoda opetussisillostd riippumaton
"objektiivinen" ja yksiselitteinen kuvauskieli. Taustalla voidaan ndhda

Taylorin-Thorndiken malliin nojautuva Skinnerin oppimisen teoria.'.

Pyrittiin vihentimiin oppiainepainotteisuutta. Oppikoulun opetta-
jille annettiin myonnytyksené tasokurssi ja valinnaisaineita perusteltiin
oppilaskeskeisyydelld. Komitea suositteli opettajien yhteistyotd, joka
kuitenkin koettiin t4lloin vield yhtd vieraaksi kuin oppilaiden opetuk-
sen suunnittelukin. Kun organisatorisin keinoin sulatettiin yhteen
kansa-, kansalais- ja keskikoulu, se ei voinut olla vaikuttamatta myos
pedagogiaan. Opetussuunnitelmaa pyrittiin komitean (1970) mukaan

laatimaan tulevan yhteiskunnan tarpeita ajatellen.

6.6 Kunnallinen opetussuunnitelma 1985

Yhteiskunnassa vallitsi 80-luvulla voimakkaan kehityksen kausi Pe-

ruskoulu oli levinnyt jo koko Suomeen. Sen hyvit ja huonot puolet

olivat tulleet tutuiksi koko kansalle. Katsottiin tirkeéksi laatia laki tiy-

I'Miettinen 1990 ; Tennant 1988, 107-122
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dentimiin ja legitoimaan kansakoululakia ja peruskoulun
opetussuunnitelmakomitean mietintdji. Peruskoululaki 1983 médrit-
telee ne rajat, joissa kunnan opetussuunnitelmaa voidaan laatia. Sa-
malla, kun kunnalla on mahdollisuus tehdd omaa opetussuunnitel-
maa, sille asetetaan my0s velvollisuudeksi laatia ja kehittdd peruskou-
lun opetussuunnitelmaa!. Peruskouluasetuksen (718/84) 27 pykilin
mukaisesti opetussuunnitelman perusteet sisiltavit koulutydn yleista
jarjestelyd, oppiaineita, opetukseen kiytettivda tuntimdidrdd kokonai-
suudessaan ja tarvittaessa oppiaineittain, arvostelua, tukiopetuksen
antamista, oppilaanohjausta ja koulun ulkopuolella annettavaa ope-
tusta koskevat ohjeet. Samalla siirrytdfin valvovasta ohjauksesta tavoi-

teohjaukseen.

Hallinnollisia menettelytapoja yksinkertaistetaan. Opetuksen me-

netelmien yksityiskohtaisesta ohjaamisesta luovutaan

Tavoitteet on ymmérrettdvd lihinnd lainsdatdjan antamiksi opettamista ja
muuta koulun toimintaa ohjaaviksi toimintaperiaatteiksi, tavoitteiden saa-
vuttamisen kannalta tarkoituksenmukaiset toimintamuodot muotoutuvat
kussakin koulun kasvatus-ja opetustilanteessa ilman, etti niistd voidaan
kirjoittaa erillist4 ohjetta opetussuunnitelmaan (POP 1985, 10).

Ensimmadisen kerran tavoitteiden pddpaino pannaan arvoihin ja arvos-
tuksiin. Niiden médrittelystd kouluhallitus sanoo vallitsevan laajan

yksimielisyyden.

Kansallinen yhtendisyys ja yhteistyod edellyttivit yhteisid arvoja ja normeja.
Nuoren kasvu aikuiseksi edellyttéis sellaisten arvojen, normien ja eldmén-
mallien 16ytdmistd, jotka ovat relevantteja timén hetken tilanteen kannalta.
Nuorten arvomaailma ei kehity, ellei hintd harjoiteta tekeméin valintoja.
Mikili koulussa ei oteta niitd tietoisesti esille, oppilaan persoonallisuuden
kehitys saattaa tapahtua muilla ehdoilla ja piilossa varsinaisilta kasvattajilta.
(POP 1985,10)

! Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1985, 7
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Oppilaan persoonallisuuden monipuolinen kehittdiminen on eris
keskeinen tavoite. Kuitenkin oppilaan yksil6llisyys huomioidaan
yhteiskunnan tarpeiden yhteydessd ja ohella. Opetus- ja kasvatusme-
netelmii valitessa tulee ottaa huomioon yksilolliset erot, jotta kaikki
kuitenkin saavuttavat oppivelvollisuuskoululle vilttimittémona
pidettivit tavoitteet. Opetussuunnitelma edellyttid jatko-opinto-
kelpoisuutta jokaiselle. Erityistdi painoa opetussuunnitelma panee

opetuksen eriyttimiselle, koska tasokursseista luovutaan.

Kiytinnon ja teorian vuoropuhelua katsotaan voitavan parantaa kou-
lun ja tydeldman tiiviimmalld yhteistyolld. Elinympériston ja luonnon-
suojelun tirkeyttd korostetaan ympiristokasvatuksella, jonka tulee
antaa kokonaiskuva ihmisen, yhteiskunnan ja ympéristdon vuorovaiku-
tuksesta. Kansallisesta kulttuurista ja kansallisista arvoista opetussuun-
nitelma kantaa erityistd huolta. Itsendinen isinmaa koetaan tdrkedksi
ja oppilaan toivotaan kehittyvin vahvan itsetunnon omaavaksi
suomalaiseksi. Samalla kunnioitetaan kansainvalisti yhteisty6td ja rau-

haa.

Oppilaan tulisi ohjautua ymmértdméaén, ettd omaleimaisen kansallisen

kulttuurin vaaliminen ei ole ristiriidassa kansainvilisen yhteistyon ja maail-

manlaajuisen ajattelutavan kanssa (POP 1985, 13).
Opetussuunnitelmassa katsotaan tarpeelliseksi muistuttaa eri suku-
puolten vilisestd tasa-arvosta. Jatkuvan koulutuksen periaate maini-
taan myos ensi kertaa kuten oppivelvollisuudesta vapauttamisesta luo-

puminen. Nyt, kunta on velvollinen jarjestimdin kaikille koulutusta,

vapauttaminen ei ole endi mahdollista.

Eheyttiminen asetetaan erddksi pitkin aikavilin suunnitelmaksi. Jotta
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timi kaikki olisi mahdollista, otetaan kiyttoon tuntikehysjdrjestelma,
jolla kunta voi sdddelld erilaisten ryhmien joustavaa muodostumista

jakamalla resursseja.

Vaikka yhteiskunta vaikuttaa paljon ihmiseen ja hanen kehittymiseensé,
ihminen on kuitenkin ainutkertainen yksild. Koulutuksessa tulisi ndhda
jokaisen yksilon mahdollisuudet kehittyd ja oppia. Koulutuksen tulee tar-
jota nuorelle sellaisia virikkeitd, ettd h#n saa mahdollisuuden kehittas
yhteiskunnalilisten valmiuksien ohella myds persoonallisia taipumuksiaan.
(POP 1985, 10.)
Vuoden 1985 opetussuunitelmien perusteet perustuvat vuoden 1983
peruskoululakiin, jossa koulun tehtdviksi on kirjattu: "Peruskoulun
tulee pyrkii kasvattamaan oppilaansa tasapainoiseksi, hyvikuntoiseksi,
vastuuntuntoiseksi, itsendiseksi, luovaksi, yhteistyokykyiseksi ja rau-
hantahtoiseksi ihmiseksi ja yhteiskunnan jiseneksi" Opetussuunnitel-
man laatimista varten julkaistuissa ohjeissa (1986) on yleiseksi tavoit-
teeksi vield kirjattu: "Peruskoulun tulee kasvattaa oppilaansa siveelli-
syyteen ja hyviin tapoihin sekd antaa heille elimissd tarpeellisia
tietoja ja taitoja." Sivistyskisitettd ei mainita mutta muuten haluttu
"pddmaird" ilmaistaan.
Peruskoulun opetus ja muu toiminta tulee jérjestad siten, ettd se antaa
oppilaalle persoonallisuuden kehittymisen, yhteiskunnan ja tydeldmén,
ammatinvalinnan ja jatko-opintojen, elinympéristbn ja luonnon
suojelemisen, kansallisen kulttuurin ja kansallisten arvojen sekd kansainvé-
lisen yhteistydn ja rauhan edistdmisen kannalta tarpeellisia valmiuksia seké
edistdd sukupuolten vilistd tasa-arvoa (Opetussuunnitelman laatimista
varten julkaistu ohje 1986).
Opetussuunnitelmien tulee olla valtakunnallisesti samansuuntaisia.
Taman katsotaan takaavan paikkakuntien tasa-arvoisuuden. Kunnassa
tapahtuva kehittimistyd ja valtakunnallinen ohjaus eivit paittijien

mielestd ole ristiriitaisia. Siind vain yhdistyy hallinnollinen ohjaus ja

pedagoginen suunnittelu. Valtakunnallisiin opetussuunnitelmiin teh-
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tiin paikallisia lisdyksid, jotka Atjosen (1993) mukaan tosin jdivit vain

harvojen opettajien toteuttamiksi.

Kun koulutuksen tehokkuus kasvaa, tulee huolehtia inhimillisesti kas-

vusta.

Kun koulutusta joudutaan tehostamaan, on huolehdittava siits, ettei yk-
silén inhimillinen kasvu vaarannu. Koulutuksen lghtdkohdat eivit voi olla
vain aineellisia eikd ihmisen koulutettavuus vain yhteiskunnallinen kysymys.
Inhimillisen kasvun hyviksyminen yhdeksi koulutuksen tédrkedksi tekijaksi
merkitsee sitd, ettd kiinnitetddn huomiota yksilon ominaisuuksien ja taipu-
musten kaikenpuoliseen kehittdmiseen ja rikastuttamiseen. (POP 1985, 11).
Oppilasarviointi suoritetaan tavoitearviointina. Luovutaan suhteelli-
sesta arvioinnista, jossa oppilasta verrataan toistin. Koulutuksen teh-
tivi ei ole valikoiva vaan jatko-opetukseen ohjaava. Edelld mainit-

tujen tavoitteiden saavuttaminen edellyttida kodin ja koulun

yhteistyota.

6.7 Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994

Valtakunnalliset peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994 pe-
rustuvat vield 1983 annettuun peruskoululakiin ja peruskouluasetuk-

seen (718 / 84 pykila 27).

Opetushallitus perustelee uusien opetussuunnitelman perusteiden
tarvetta yhteiskunnan, arvoperustan ja opetussuunnitelmateorian
muutoksella.

Koulun tehtivd on antaa kansalaisille yleissivistavad peruskoulutusta.

Yleissivistyksen opetussuunnitelma maédrittelee laaja-alaisesti ja
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monipuolisesti. Sivistyminen edellyttdd monipuolista tietojen hankin-
taa ja niiden kriittistd arviointia. Keskeistd tilldin on ajattelun, &lyn,
sosiaalisten ja viestinnéllisten taitojen sekd itseilmaisun kehittyminen.
Sivistys tarkoittaa sekdi vksilon sivistyspyrkimystd ettd yhteison pddomaa.
Ihmisen sanotaan olevan sivistynyt, kun hin on omaksunut kohtuullisen
osan yhteisonsd kulttuuriperinndstd ja kykenee hallitsemaan eldméinsi.
Toisaalta yksilon henkinen toiminta kasvattaa ja uudistaa yhteison si-
vistysperintod. Sivistys pyrkimyksend ja perintdond ovat saman asian kaksi eri
puolta. Yleissivistykseen kuuluvat niin tiedolliset valmiudet kuin eettinen ja
esteettinen herkkyys, kehittynyt tunne-eliimi, havannoimisen ja kommuni-
koinnin taidot, tyOnteossa tarpeelliset perustaidot sekd taidot toimia
uyhteiskunnan jisenend. (POP 1994, 11).
Yleissivistykseen katsotaan kuuluvan myos rakentava yhteistyo ja vas-
tuun kantaminen tekemisistdfin. Opetussuunnitelma pitdd tarkedna
mainita my6s hyvit tavat, huomaavaisuuden ja huolehtimisen it-
sestddn ja elinympdaristostddn. Yhteiskunnan teknisen kehitttymisen

vuoksi yleissivistykseen katsotaan kuuluvan teknologian tunteminen ja

sen kehitykseen vaikuttaminen.

Kasvatus-ja opetustydn piddmairind on pidettivd oppilaan kaiken-
puolista persoonallista kehittymistd. Perusmenetelméné koulussa on
prosessioppiminen. Tiedon suhteellista totuutta korostetaan. Opetus-
suunnitelmat pyrkivit olemaan yksilollisid ja koulukohtaisia. Opetus-
suunnitelmien laatiminen on aktiivinen ja jatkuva kehittimisprosessi,
jonka perustana on arvojen médrittely. Arvoista mainitaan hyvyys, to-
tuus, kauneus sekd ihmisarvon ja elimén kunnioittaminen ja
tasa-arvo. Laatijina toimivat opettajien lisiksi vanhemmat ja koulun
sidosryhmit. Opetussuunnitelma palvelee ennen muuta koulua it-
seddn Kunta luo raamit, joissa koulun omaa opetussuunnitelmaa to-
teutetaan. Niin opetussuunnitelma osoittaa myos paikallisen pait-

t4jan koulutuspoliittista tahtoa osana valtakunnallista koulutuspoli-
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tiilkkaa. Opetussuunnitelmasta tulee kdyda ilmi koulun tehtivi, oma-
leimaisuus ja toiminta-ajatus. Opetussuunnitelma kertoo koulutyén
mahdollisuudet, joista oppilas, vanhemmat ja opettaja voivat laatia
oppilaan opetussuunnitelman. Opetussuunnitelma ei pyri endi ole-
maan valvonta- tai ohjausviline vaan opas oppilaan ja opettajan
tyossd. Opettajien toivotaan sitoutuvan opetussuunnitelmaan parem-
min, koska he ovat siti laatimassa. Opettaja halutaan nihdi oman
tyonsa tutkijana, joka kiyttden esimerkiksi kehittdvin tyon tutkimuk-
sen metodia, kehittii opetussuunnitelmaansa jatkuvasti Oppilas on
aktiivinen, tietoa pro- sessoiva. Opettaja on l3hinni ohjaaja. Kestivin

kehityksen vaaliminen kasvatuksen avulla koetaan elintdrkedksi.

Kasvatus on keskeinen tekijd eldmédnmuotomme kehityssuunnan
kddntdmisesséd kestdviksi. Koulun on mahdollista yhteitydssd tukiverkos-
tojensa kanssa luoda tulevaisuuden kuvia, vahvistaa moraalia ja osaamista,
joita ihminen tarvitsee vhteiskunnan jisenend ja kansainvilisessd
yhteistydssd kulttuurievoluution suunnan korjaamiseksi. (POP 1994, 13).
Opetussuunnitelma ja samalla koulu pyrkii palvelemaan kansalai-
siaan. Tarkednd pidetddn aihekokonaisuuksien liittimistd nuorten
kokemusmaailmaan heille ajankohtaisiin ja merkityksellisiin asioihin.
Téssd yhteydessd katsotaan yhteistyon paikallisen yhteison kanssa o-

levan luonnollista. Huoli ihmisesti maailmanlaajuisesti ilmenee

monikulttuurisuuden ja kansainvilistymisen korostamisena.

Kasvatus on keskeinen tekijd elimidnmuotomme kehityssuunnan
kiddntimisessd  kestdviksi Koulun on mahdollista yhteistydssi
tukiverkkojensa kanssa luoda tulevaisuudenkuvia, vahvistaa moraalia ja os-
aamista, joita ihminen tarvitsee yhteiskunnan jésenend ja kansainvilisessd
yhteistydssd kulttuurievoluution suunnan korjaamiseksi. (POP 1994, 13).

Hegelildinen kansalaisyhteiskunta on muuttunut valvovaksi elimeksi,
jolla on mahdollisuus valvoa poliittisten pa#ttijien ja viranomaisten

toimintaa. Toimivan kansalaisyhteiskunnan tunnusmerkkeinid nah-




70

dain myos keskindinen tasa-arvo, yksiléiden tahto osallistua yhteisten
asioiden hoitoon ja omien mielipiteiden julkituominen ja niiden to-
teutumisen edistiminen. Tavoitteena on kehittdd oppilaissa sellaisia
asenteita ja valmiuksia, jotka luovat edellytykset toimia aktiivisina,

kriittisind ja vastuuntuntoisina kansalaisyhteiskunnan jasenina.

Arviointi on yksilollistd ja oppilaan kehitysvaiheen ja edellytykset

huomioonottavaa.

Keskeistd on, ettd arviointi on yksilollistd ja kehitysvaiheet huomioonot-
tavaa. Tilloin voidaan arvioida myds oppilaan muuta toimintaa kuin
opiskelua ja painotiaa oppilaan erityisosaamista. Néin toteutettuna arvio-
inti tukee tehokkaimmin oppilaan yksilollisen oppimisprosessin
edistymistd, itsetunnon vahvistumista ja omien kykyjen ja taitojen tunnista-
mista. (POP 1994, 25).

Jotta tdssd onnistutaan, se edellyttdd erilaisten arviointimenetelmien

kayttdd ja monipuolisen arviointitiedon tuottamista.

Ajan hengen mukaista on mielestini opetussuunnitelman termi, si-
vistavd terveyskasvatus, jolla on virittivi ja mielenterveyttd tukeva teh-
tavd. Uutena kisitteend esiintyy my6s seksuaalisuus. Mielenkiintoista

on, ettei POP 1994 tunne enii termii siveellisyys.

Globaalisuuden tunnusmerkkind pitdisin viestintikasvatuksen suurta
osuutta. Onko laman tai yleensd liberaalisen talousajattelun merkki
yrittijyyskasvatuksen tuleminen erdidksi oppiaineeksi? Ympiristokas-
vatus ja tietotekniikan kiyttd ovat jo luonnllinen osa opetussuunnitel-

maa.

Gl s D
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6.8 Opetus - kisitteen muutos opetussuunnitelmissa
1886-1994

Kun opetussuunnitelma kisitetdfin totaliteettina, sen yhdenkin osan
muutos liikauttaa koko totaliteettia. Ja toisaalta taas koko totaliteetti,
viime kidessd koko maailma, vaikuttaa jokaiseen osaan. Se, mikd on
asetettu tavoitteeksi, ndkyy keinoissa ja menetelmissi. Keinot ja me-
netelméit ovat taas puolestaan riippuvaisia oppimiskisityksistd Eri
kasvatusaatteet ovat painottaneet oppimista eri aikoina eri tavalla.
Niin kaikki on sidoksissa ihmiskisitykseen, tieto-oppiin ja ontolo-

giaan.

Niiden tarkastelu puolestaan on riippuvainen niisti silméilaseista,
joiden lapi niitd katselemme. Téstd johtuen Kkisitteen ldhdepoh-
jainen tutkiminen voi tuoda hyvinkin erilaisen tuloksen. Tissd tut-
kimuksessa n#kokulma pohjautuu praktiseen kokemukseen opetus-

suunnitelmista seki oppilaana etti opettajana.

Tarkastelemalla sivistyksen muutosta opetussuunnitelmissa voidaan
sanoa jotakin kasvatuksen tavoitteen, sekd opetus-kisitteen ja samalla
my6s "ajan hengen" muutoksesta. Vuosisadan vaihtuessa sivistys
tarkoitti samaa kuin siveellisyys. Siveellisyys tarkoitti tilldin valtion

lakien noudattamista ja oman kansan tapojen omaksumista.

Koulujen kasvatusoppi. Selkedn kuvan tuon ajan sivistyksestd saa Z J.
Cleven (1886) Koulujen kasvatusopista. Suomi taisteli talldin
itsemaaridamisoikeudestaan. Ei siis ole kumma, ettid vapaus merkitsi

Clevelle myds koulun kaavassa paljon. Oppilaan tuli olla vapaa.




72

Opettajalle tarjottiin menetelmillinen vapaus opetussuunnitelman
tekemisti vastaan. Koulun tuli olla vapaa yhteiskunnan holhouksesta,
etenkin kirkko haluttiin pois koulun hallitsijan roolista. Sivistyminen
oli ihmisen vapautumista. Cleve pitdd ihmisen sisdistd vapautumista
jumaluuden armotydn4, jonka palveluksessa inhimillinen kasvatus ja
opetus toimivat aatteiden totuutta vilittien. Hegelildisittdin sivisty-
minen on yleinen prosessi "luonnollisesta olemassaolosta" ihmisen
todelliseen olemukseen. Yhteiskunta auttaa omalta osaltaan yksiloa
tihian olotilaan. Sivistyksen yleisen sisallon muodostavat jumaluuden
eli absoluuttisen maailmansielun tarkoituksiin sisaltyvit ikuiset hen-
kiset aatteet (ideat); hyvyys, totuus ja kauneus. Cleven Koulujen kasva-
tusopissa oppiminen on prosessi, jossa on teoreettinen, ideaalinen ja
kiytinnollinen sivistysprosessi. Teoreettinen sivistysprosessi jakautuu

empiiriseen, dogmaattiseen ja spekulatiiviseen tiedon hankintaan.

Yhteiskunta on kansanvaltainen valtio. Yhteiskunta ja ihminen on
kokonaisvaltaisessa kehittymisessa dialektisessa prosessissa yksilon
subjektiivisessa tajunnassa. Teoreettinen tieto ei yksindin riiti vaan se
on dialektiikassa liitettdvd ihmisen ruumiiseen ja siveelliseen kehi-
tysprosessiin, jossa tiedolla on seki itseisarvo ettd vilinearvo. Havain-
totiedon selventyminen kokemukseksi sekd tradition omaksuminen
elavind omakohtaisena tietona vaativat Cleven mukaan omaa it-
sendistd ajattelua sekd henkistd ponnistusta, silld tieto ei ole todellista
muutoin kuin prosessina, itsetoteuttamisena subjektin ja tradition
vilitykselld. Siten saavutetaan taito tiedon jatkuvaan hankkimiseen.

Tiedon arvo on riippuvainen sen suhteesta toimintaan.

Kuri - sana on saanut vuosisadan kuluessa hyvinkin negatiivisen savyn.

T L T S LT NS S
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Mutta Clevelld "kuri kisitti koko eldmin”, mikd tarkoitti ndhdikseni
lahinna laajaa oppimisympéristdd, jossa vallitsi tydrauha ja rakkaus.
Kuri tarkoitti siten siveellistd kehitysti (sivistysti), jossa koulun tehtivi
oli kehittii oppilaissa eettisen ideaalin noudattamista tieteellisen kas-

vatuksen ja luovan objektiivisuuden kanssa.

Maalaiskansakoulun opetussuunnitelma. Sivistystd ei varsinaisesti
médritelld vuoden 1925 opetussuunnitelmassa. Mutta tiedon, tunteen
ja tahdon kasvattamisen kautta oletetaan muodostuvan siveellisen

luonteen. Tietoa valitaan vuonna 1925 hydtynakokulmasta.

Vaikka opetussuunnitelma pohjautuu vuoden 1916 komiteamie-
tintdon, on vuoden 1918 tapahtumilla ja uskonnon vapauslailla ollut
vaikutusta, silldi opetussuunnitelmassa pyritiin konsensukseen.
Ympiristdoppi toimii integroivana aineena muuten ainejakoisessa
opetussuunnitelmassa. Reformiliikkeiden esiintymisesti kertovat
"uuden koulun" menetelmat: tydkoulu, laboratoriotyot sekd maaseu-

dulla puutarhan hoito ja kaupungissa kaupalliset aineet.

Todennikoisesti utilitarismin pelon vuoksi opetussuunnitelmassa ko-
rostuu kristillinen ihmiskésitys, hyvin ja pahan taistelu. Kasva-
tusideologiassa painopiste on siirtynyt lapseen. Lapsi ndhdididn nyt
my0s toimivana, geneettisesti erilaisena. Tami ei ndy kuitenkaan

arvioinnissa, vaan arviointi on suhteellista.

Varsinaisen kansakoulun opetussuunnitelma. Vuoden 1952 opetus-
suunnitelmassa sivistys on opetussuunnitelmakomitean madrit-

telemidnd yksilon henkisti vapautta, itsendistd ajattelua ja oma-
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kohtaista toimintaa. Sivistyminen on kasvavissa piilevien mahdolli-
suuksien muuttumista todellisuudeksi kulttuuriperiaatteen mukaisesti.
Ensimmaistd kertaa kiytetidin opetussuunnitelmassa sivistys-kisitteen
yhteydessd kulttuurin késitettdi. Oman kulttuurin puolustaminen ja
henkinen vapaus ovat tirkeitd, koska yhteiskunnassa vallitsee Suomen

koululaitokselle vieraan ideologian vaara.

Kasvatuksen paimadrin tulee olla niin vilja, ettei se sido liiaksi
opettajaa. Mutta toisaalla sanotaan, etti kouluilla tulee olla yhteinen
tavoite. Tamén tavoitteen saavuttamiseksi opettajalla on me-
netelmillinen vapaus. Mutta hénet velvoitetaan seuraamaan aikaansa
ja kehittimiin menetelmidin. Kehotetaan kokonaisopetukseen siir-

tymisti ylédasteellakin.

Opetussuunnitelman tulee olla dynaaminen ja joustava. Kaikkien nih-
ddsn oppivan, on kyse vain ajasta. Aly on staattinen momentti, joka jo
varhaisessa vaiheessa on pitkille muotoutunut. Oppilaan autono-
misen tahdon syntyminen ja luonteen Kasvatus ovat tirkeiti.

Lihtokohtana on kehityspsykologiset ja integraatioperiaatteet.

IThanteena on kansanvaltainen yhteiskunta. Sosiaalistaminen on
kuitenkin ulkoa ohjattua. Toisaalta vaaditaan alistumaan auktoriteet-
tiin ja toisaalta vilttimi4n sokeaa auktoriteettiluottamista. Komitea
haluaa muodostaa koulusta "pienoiskokoisen yhteiskunnan". Ryhmé-
tyd, oppilasdemokratia (erdéinlainen itsehallinta), vastuun ja osallis-
tumisen merkitys, kotiseutu ja yhteiskunta ovat tirkeita. Sininsi kasva-
tuspddmadrin kiinted madrittiminen on komitean mielestd vaikeaa,

koska yhteiskunta on jatkuvassa muuttumisen ja kehittymisen tilassa.
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Oppiminen ei tapahdu tiedon siirtimiselld vaan arvot eletddn. Sa-
malla halutaan oppilaiden oppivan etsimiin tietoa ja ymmartiméian
tiedon rajoittuneisuus. Erdind mielenkiintoisena yksityiskohtana
voidaan mainita vuoden 1952 opetussuunnitelmakomitean mietinnon
liitteend oleva kasvatustiet. kanditaatti Kaisa Hilisen kokonaisuusme-
netelmi lukemisen alkuopetuksessa. Se on melkein sama kuin timin
pdivin LPP-menetelmi. Monissa kohdin vuoden 1952 opetussuun-

nitelma muistuttaakin jo vuoden 1994 opetussuunnitelmaa.

Oppikoulun yleissuunnitelma. Oppikoulun puolella suurinpiirtein sa-
moihin aikoihin (1950) madritellddn sivistynyt henkild itsendisesti
toimivaksi, arvostelukykyiseksi ja sosiaaliseksi yksiloksi, joka on
monipuolinen, tasapainoinen ja sisdiseltd elamaltddn rikas. Siveelli-
syyskasvatus kytketddn uskontoon ja kirjallisuuteen. Sivistykseen katso-
taan nyt kuuluvan myos sosiaalisuuden. Oppikoulu valmistautuu vas-
taanottamaan suuren ikdluokan. Yleissivistys kisitetdan oppikoulussa
olevan "yleistd henkistd valmiutta ja kypsyneisyytti, joka on kaiken
kulttuuritoiminnan perustana ja josta tietyt tiedot muodostavat olen-
naisen osan". Painotetaan omakohtaista toimimista ja sanoudutaan
irti "vanhasta herbartilaisesta koulusta". Opetussuunnitelmasta kiy
ilmi, ettd herbartilainen koulu on suunnittelijoiden mielestd samaa

kuin opettajajohtoinen luokkaopetus.

POP I ja POP II. Peruskoulun 1970 tavoitteeksi tuli kulttuuri-ihminen,
jolle on ominaista yleismaailmallisen henkisen sivistyspadoman
omaksuminen, yhteistyd muiden kanssa ja kehittyminen ehedksi, it-
sendiseksi ja arvostelukykyiseksi persoonaksi. Tavoitteet ja sisillot ovat

opetussuunnitelmissa (POP I ja II) tarkasti médriteltyind. Jopa niin
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tarkasti, ettd opettajaa kehotetaan sen ajan oppaassa niitd pikku-
tarkasti noudattamaan ja siten vapautumaan vastuusta, joka ndin jai
opetussuunnitelman laatijalle. Taustalta 16ytyy Taylor-Thorndiken
malliin pohjautuva Skinnerin oppimisen teoria. Tavoitetaksonomian
avulla pyritddn opetuksen suunnittelu, oppimistulosten arviointi ja
opettajan tyon tehokkuuden arviointi sitomaan toisiinsa. Yleinen ja

yhtendinen opetussuunnitelma takaa alueellisen tasa-arvon.

Opetussuunnitelma on yhteiskunta- ja kulttuuripainotteinen. Opetus-
suunnitelmatyd on ilmeisesti ollut voimakkaasti hallinnollis-poliit-
tinen. Sen ajan suuntaus, ettd vasemmistolaisuus oli yhtd kuin edistyk-

sellisyys, nikyi esim. opettajien tdydennyskoulutuksessa.

Opetussuunnitelmasta on vaikea yksiselitteisesti osoittaa Peltosen
(1979) mainitsemia naturalismin ja mamxilaisuuden piirteiti. Toisaalta
jo vuoden 1925 opetussuunnitelmaan otettiin hy6tyndkdkulmasta
aineita. Pragmatismin edustajan Deweyn vaikutus nikyy myos aikai-
semmissa opetussuunnitelmissa. Lisaantynyt funktionalisuus ja oppi-
laan kehityksen psykologinen erittely ovat myos Peltosen mainitsemia
todisteita naturalismin lisddntymisesti. Opetussuunnitelman ih-

miskdsitys on kuitenkin mielestdni kristillishumanistinen.

Kunnallinen opetussuunnitelma. Kunnallisen opetussuunnitelman
(1985) tavoite pohjautuu peruskoululain 2 pykilaan: " Peruskoulun
tulee pyrkid kasvattamaan oppilaansa tasapainoiseksi, hyvd kun-
toiseksi, vastuuntuntoiseksi, itsendiseksi, luovaksi, yhteistydkykyiseksi
ja rauhantahtoiseksi ihmiseksi ja yhteiskunnan jiseneksi Peruskoulun

tulee kasvattaa oppilaansa siveellisyyteen ja hyviin tapoihin seki antaa
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heille elamissa tarpeellisia tietoja ja taitoja."

Kunnallinen opetussuunnitelma ei sisalld sivistys-kisitettd kirjaimelli-
sesti mutta painottaa yhteisid arvoja ja arvostuksia. Ensimméisen ker-
ran tavoitteiden pédpaino pannaan arvoihin ja arvostuksiin. Nuorta
tulee harjoittaa tekeméén arvovalintoja. Nayttéisi siltd, ettd komitea ei
luota endd koteihin arvopohjan antajana, eikd taas toisaalta nuo-
risokulttuuriin. Kehottaessaan koulua tietoisesti ottamaan arvot, nor-
mit ja eliminmallit esiin komitea pelkidad muuten arvojen ja mallien

"loytyvin piilossa kasvattajalta”.

Opetusprosessissa opetuksen menetelmien yksityiskohtaisesta ohjaa-
misesta luovutaan. Oppilaan persoonalliselle kehitykselle pannaan
suuri paino. Oppilasarviointi on tavoitearviointia. Kaikkien tulee saa-
vuttaa jatko-opintokelpoisuus, mikd taas tarkoittaa kunnille tulevaa
erityisopetuksen  jirjestimisvelvollisuutta. Eheyttiminen, jatkuva
koulutus, tasa-arvo ja suhteellisesta arvioimisesta luopuminen ovat
esilld. Opetussuunnitelmassa kannetaan huolta inhimillisestd kasvusta
tehokkuuden Kkasvaessa. Kodin ja koulun yhteistyotd pidetddn
tirke4na.

Ympiristokasvatus, tasa-arvo, kansainvilisyys, koulun ja ty6elimin
vilinen yhteisty®, kansallinen kulttuuri ja vahva itsetunto ovat myos

tiarkeiti.

Kunnallisesta  opetussuunnitelmasta alkaa keskusjohtoisuuden
purkautuminen. Se autonomia, mik4 oli menetetty 1970, rupeaa pikku

hiljaa palautumaan kunnan ja koulun tasolle. Opetussuunnitelmien
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tulee kuitenkin olla valtakunnallisesti samansuuntaisia.

Vioden 1994 Peruskoulun opetusuunnitelman perusteet. Opetussuun-
nitelma perusteet médrittelee kasvatuksen tavoitteeksi oppilaan per-
soonallisuuden kaikinpuolisen kehittimisen. Sivistys tarkoittaa seki
yksilon sivistyspyrkimysti ettd yhteison padomaa. Kuten vuoden 1952
opetussuunnitelmassa asetetaan yksilon sivistyspyrkimys ennen
yhteiskuntaa. Ihmisen sanotaan olevan sivistynyt, kun hiin on omaksu-
nut kohtuullisen osan yhteisonsa kulttuuriperinnosti ja kykenee hal-
litsemaan elimiinsd. Oppilas ndhdédn aktiivisena oppijana, joka itse
rakentaa omaa skeemaansa. Oppiminen ja opetus on prosessi, jota
opettaja ohjaa. Tavoitteena on koulun palvelukyvyn nostaminen. Ko-
rostetaan tiedon suhteellista totuutta. TAm4 taas edellyttda kriittisyyttd
tiedon valinnassa. Koulun oletetaan muodostuvan suunnanndyttéjaksi
ja toteuttajaksi. Tietoisuus ihmisesti yksilond ja universaalin jisenena
pakottaa laaja-alaiseen sivistykseen. Taustalla on kisittddkseni ho-

listinen ndkemys ihmisesté.

Yhteenveto. Mielestini on palattu Cleven prosessioppimiseen.
Lahtokohtana ovat antiikin arvot: hyvyys, totuus ja kauneus kuten
Clevellikin. Kehitys on yksilossi itsessddn. Hin itse aktiivisesti raken-
taa omaan vapautumistaan kehittymisensi avulla. Yhteiskunta joko
auttaa tissid prosessissa tai rajoittaa sitd. Oleellista on, missd méiirin
diskurssi on avointa. Tiedon valinnalla voidaan my6s rakentaa tehok-
kaita esteitd yksilébn maailmankuvan muodostumiselle. Opetussuun-
nitelmien tarkastelussa onkin erfiini mielenkiintoisena juonena mu-
kana sen vapausasteiden seuraaminen, keskusjohdon otteen ajoit-

tainen tiukentuminen ja 10ystyminen Nyt elimme taas aikaa, jolloin
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vallitsee opettajan autonomia opetussuunnitelman laadinnassa kuten

vuosisadan alkupuolella.

Universaalius n#kyy mielestini myos opetussuunnitelmissa. POP Lssi
ja vuoden 1994 Opetussuunnitelman perusteissa selkedsti muissa
lahinni tausta-ajatuksena. Esimerkiksi viime vuosisadan vaihteessa oli
kysymyksessd valtiollinen irtaantuminen Vendjistd, nyt puolestaan
henkinen irtautuminen YYA-sopimuksesta ja liittyminen EU:hun.
Niin opetussuunnitelmat ovat viime kidessd riippuvaisia maailman

politiikasta.

Opetussuunnitelmissa ei nédhdikseni esiinny radikaalia ihmiskasityk-
sen muutosta sadan vuoden aikana. Koulun praktinen kasvatusteoria
on mielestini ollut sen kanssa linjassa. Aatehistoriallisesti POP I
poikkeaa linjasta, varsinkin jos sen sijoittaa aikaansa. Mutta jos sitd
lukee virkamiehend tulkiten sisdltod kristillisestd nikokulmasta, ym-
martdid kasvatuksen teorian pysyvyyden. Kasvatustieteen substanssin
muutokset ovat varmaankin ilmenneet enemmin tiedekunnissa ja
tulleet sitten "laimentuneina kompromisseind" opetussuunnitelmiin.
Hegelin vaikutus kisittddkseni on tullut kouluumme Cleven ja Snell-

mannin lisdksi my6s Deweyn pragmatismin kautta.!

Cleven Koulujen kasvatusoppi on "ajankohtainen" my0ds tinddn.
Cleve kehottaa mm. oppilaskohtaiseen arviointiin " ettei kaikkia erilai-

suuksia poistavalla tasausjirjestelmalld sorreta yksityistd luonnonlah-

"Torméa 1996, 26 ks. myods Aaltola 1989, 140-141 ; Kelly 1986 ; Peltonen 1979,
45-50
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jaa, missd se pyrkii ilmi astumaan, vaan péinvastoin antaa sille tilaa
vapaaseen kehittymiseen". IThmisen henkinen kasvu on tirkein tavoi-
te. Menetelmét ja keinot timin saavuttamiseksi ovat parantuneet
kasvatustieteen tutkimusten asiosta mutta jo Cleve varoitti
kirjasidonnaisuudesta ja painotti kokemusta seki traditiota. Hian pu-
hui ryhmiétyosti, opettajien tdydennyskoulutuksesta ja kollegiaalisuu-

desta.

Cleven Koulujen Kkasvatusoppia lukiessa ymmértdd, miksi koulun
kaytinto ei ole muuttunut. Cleven ajatukset ovat niin "uudenaikaisia"
monessa kohdassa. Hian tunsi mielestdni tirkeimmit edellytykset
lapsen tasapainoiselle kehitykselle. Nami ovat turvallinen oppimis-
ympirist6, joka sisdltdd oikeudenmukaisuuden, toisen ihmisen kun-
nioittamisen, kiinnostavuuden, ponnistelun ja viihtyvyyden. Tarkedi
on myos kodin ja koulun yhteisty ja jaettu vastuu, jossa kasvatuksen

osalta paidvastuu on kodilla ja opetuksen osalta koululla.
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7 Opetussuunnitelman opetus - kisitteen tulevaisuus

Antikaisen (1986) ennustamat tulevaisuuden kuvat ovat mielestini
joltakin osalta toteutuneet. Hallinnollista keskittymistd ja byrokratiaa
on purettu, koulun sisfisti elimiid on pyritty yksildimiddn omalei-
maisilla opetussuunnitelmilla. Koulun laadusta puhutaan. Missi

méirin teoria ja kiytintd kohtaavat, sitd on vaikea vield arvioida.

Nuorten jakautuminen niihin, joilla on tieto-taito ja niihin, jotka har-
rastavat klassikoita, kirjallisuutta ym humanistisia aineita, ei mielestini
ole selvi6. Tosin jakautumista on tapahtunut mutta ei ehki tissd mie-
lessd. Antikaisen ennustus, etti osa nuorista on syrjdytyneend
tydelimisti ja koulutuksesta ja kokee vaikutusmahdollisuuksiensa
kaventuneen, on toteutunut. Tehtaat eivit ole kadonneet eivitka tyot
merkittivisti siirtyneet koteihin vaan yksin kertaisesti loppuneet.
Lama tuli niin nopeasti, ettei sithen ehditty varautua. Oliko my6skédn

muutosagenttia, jolla olisi ollut nikemys ja valta?

Tassd tutkimuksessa kiytetyt haastattelut ovat vuodelta 1995, joten
jotain on tapahtunut niiden jilkeen. Mutta mielestini muutokset kou-
lujarjestelmdssd etenevit hitaasti ja fundamenttaaliset perusteet ovat
pysyneet ainakin edellisen sadan vuoden aikana hyvin stabiilina. Pien-
ta poikkeamaa linjasta voi ndhda vain vuoden 1970 paikkeilla. Lis44n-
tynyt median vaikutus tosin aiheuttaa monenlaista pelkoa. Tulevai-
suus niyttdd aika pelottavalta, jos yhdymme Adler-Karlssonin (1990,
219) esittimiin ajatukseen:

Olettamukseni mukaan joukkotiedotusvélineet ovat tosiasiallisesti valtaa-

massa koulujen asemaa. Ne istutavat tirkeinti isojen aivojen kehitysvaihetta
eldvien lasten pddhin haluamiaan sanoja, kisitteitd ja symboleita. Tama
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liittyy laheisesti siihen tosiasialliseen yhdentymiskehitykseen, joka t#lld het-
kelld on meneillidén. Ylikansallisten yritysten ndkékulmasta timé on tdysin
oikeanlaista toimintaa. Tamé# "informaatioyhteiskunta™ luo “isojen aivojen
determinismin”, jonka ansiosta joukkoihin kuuluvat lapset Kkayttaytyvit

oppivat kansainvilisen uraputken vaatimia kéyttdytymismalleja. Tama
voidaan ndhdd myds "hyviand" asiana, koska siten syntyy edellytyksid maail-
manlaajuiselle tydnjaolle, joka taas on vilttimiton edellytys 10 miljardin
ihmisen elittimiselle. Kansallinen tyonjakohan on pystynyt elittdméaén vain
5 miljardia ihmistd. Ehkd koko kehitys midriytyy etupéissid inhimillisestd
sukupuolivietistd ja viestonrajihdyksest4?

7.1 Filosofinen perspektiivi

Professori Juhani Suortti on tutkinut teoreettisesti opetussuunnitel-
man filosofiaa. Kuten aikaisemmin tdssi tutkimuksessa opetussuun-
nitelman méérittelyn yhteydessi totesin, hinen viitdskirjansa (1981a,
b) kisittelee laajasti opetussuunnitelman problematiikkaa. Pitkéin
kiytinnén kokemuksensa ansiosta hdn lienee tinid pdivind merkit-
tavin suomalainen opetussuunnitelmatutkija, jolla on laaja-alaisin
sekd teoreettinen ja praktinen nikemys opetussuunnitelmaan. Olen
pyikinyt hidnen haastattelunsa sekd hinen tuotantonsa perusteella
tutkimaan kisitteitd, jotka ovat fundamenttaalisena 1dhtokohtana ope-

tussuunnitelmalle.

Traditio. Cleven Koulujen kasvatusopilla (1886) on ollut merkittivi
vaikutus Suorttin opetussuunnitelmateorian jisentymiseen. Suortti

pitddkin tirkednd historiaa. Tradition merkitys on suuri.

Ei tdssd voi taaksepdin mitdén vetdd vaan luoda uutta traditiota ja se edel-
Iytt44 historiaa, aivan olennaisesti historiaa, ilman sit3 ei voida toimia
(Suortti 1995, nauha).

Kasvatuksen historiassa se merkitsee menemistii aina Aristotelekseen,

?
hs
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Platoniin, Quintilinukseen, Comeniukseen, Rousseauhon, Herbartiin,
Deweyhyn ja Cleveen saakka. Naille kasvatusta pohtineille henkildille
oli yhteistd heiddn nikemyksensa kasvatusongelmista toiminnallisina,
joko yksilollisind tai yhteisollisind, padmadrikysymyksind!. Suorttin
mukaan opetussuunnitelman, joka tulee nihda kasvatustieteen erdéna
momenttina, nimenomaan tulee olla paimadaritietoinen, "jos tehddin
mikd tahansa suunnitteleva teko tieteen nimissé, ei enéé voida olettaa
paamairitonti tiedetti ja arvovapautta". Samoin opetuksessa tulee
aina olla mukana historiallinen n#dkokulma, joka osoittaa ihmisen
merkityksen. Meid4n tulisi kerdti koko ajan traditioainesta, jolle
kasvatus perustuu. Jos se jad pois, niin meilldi on kommunikaa-
tioyhteys, jossa puhutaan vain puhumisen vuoksi. Ei ole ankkureita,
joihin kulttuurikeskustelun perimmadinen kielipeli ankkuroituu. Ei ole
tiedetradiota, ei historiallista kulttuuritraditiota, ei taidetraditiota, ei
mitdan.
Mutta joka péivd, joka hetki, pitdisi kerdtd traditioainesta, jolle kasvatus
perustuu. Mutta, jos se jdd pois, meilld on kommunikaatioyhteys, jossa me
puhutaan kaikenlaista mutta me emme tieds, mistd puhutaan, vaan puhu-
misesta itsestéifin tulee itseisarvo ja mit sitten Wittgenstein... missi on sen
kulttuurikeskustelun perimméinen kielipeli eli ei ole ankkureita, ei ole

tiedetraditiota, ei historiallista kulttuuritraditiota, ei taidetraditiota, ei
mitisdn. (Suortti 1993, nauha.)

Suortti suhtautuu kriittisesti postmodermiteoriaan, joka on hinen
mielestdédn lilan kapealla pohjalla. Deweyldinen traditio on menossa
oikeaan suuntaan viittiessdin, etti aina syntyy uutta ja mikiéin ei ole
varmaa. Mutta ilman vankkoja yhteiskunnallisia teoreettisia rakenteita

kommunikaatioyhteys yhteiskunnassa olisi mahdottomuus. Ei olisi

Suortti 1981a, 57, 109
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mahdollista kiyda keskusteluja, kielipeleja, vaan vallitsisi tietyn tyyp-

pinen sosiaalinen anarkia.

Postmodemiteoria yrittdd niin pitkdlle mennd, ettd tdm#& kommunikaa-
tioyhteys, kielipeli, joka siihen liittyy ja mahdolliset alueet, ettd aina syntyy
uutta ja mikéifin ei ole varmaa. Siind suhteessa tim# deweyldinen traditio
on menossa oikeaan suuntaan. Mutta mitd mind arvioin siind vdhén
karkeammin ja kriittisemmin on se, mihin se johtaa kiytinnossd, kun se ei
anna sitd psykologisesti ja yhteiskunnallisesti vankkaa teoriarakennetta,
mille tdim# perustuu .. Min4 tied4n sen suurin piirtein mutta se, joka ei
tiedd, niin sille se jdd ainoastaan uskon varaan. Se toimii ainoastaan silloin
kun, sen tietdd, ettd se voi ndinkin toimia. Ilman néitd vankkoja yhteiskun-
nallisia teoreettisia rakenteita kommunikaatioyhteys yhteiskunnassa olisi
mahdottomuus, ei olisi keskustelua vaan tietyn tyyppinen sosiaalinen
anarkia .. Mutta siind tapauksessa opetuksessa tdytyy aina ottaa
antropologinen juoni, joka on historiallinen n#kokulma ja joka osoittaa
ihmisyvden merkityksen. (sivistyksen?.). niin nimenomaan, ei sit4 voi pois
sieltd viedd, ei millddn ajan hengelld tai perustelulla, niinkuin esim. pank-
Kkipiirissd joku sanoo, etti se oli ajan henki. Silloin tullaan mielesténi sithen
kuvaan yhteiskuntaan, joka on kriisissd, kun kukaan ei ole osannut eiké ole
ollut eviitd sanoa, ettii tima ajan henki on viérd. Se jo silloin osoittaa, ettd
on menty tietyssd vaiheessa vihin vikaan. (Suortti1 9935, nauha)

Suorttin mukaan koulun, ndin myds opetussuunnitelman, tulee olla
tietoinen sivistyksen ldhtokohdista. Siind suhteessa koulu on ainoa,
jossa voidaan pitdd traditio jollain tavalla sellaisella tasolla, ettd ihmi-
syyteen tulee mukaan suvaitsevaisuus. Silloin postmoderniuskin toimii
ihmistd auttavasti On mahdollisuus avoimeen diskurssiin. Tama
teema, vapausasteet ja siihen liittyen avoin diskurssi, esiintyy Suorttin
haastattelun yhteydessd usein. Jos ajattelee esim. Adler-Karlssonin
(1990) kasitystd joukkotiedotusvilineiden merkityksestd ja ihmisen
kypsyydestd omaksua tietoa, ymmartdd Suorttin huolen koulun mah-

dollisuudesta tuoda ihmisyyden merkitys keskeisesti esiin.

Merkityssuhteet. Yksinkertaisimmillaan semanttinen merkitystilanne
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muodostuu kolmesta osatekijasta:

1. jokin mielellinen sisdltd eli noema, jonka avulla objekti, ilmi6 tai
asia ymmaérretiin joksikin,

2. jokin objekti, ilmid tai asia, josta noema on tai johon se viittaa,

3. tajunta, jolle noema on'.

Mieli on se merkityselementti, jolla tai jossa ymméarrimme asian jok-
sikin. Kun mieli asettuu yhteyteen ihmisen itsensd kanssa siten, ettd
hin ymmairtia itsensd tuon ilmenneen mielen avulla joksikin, syntyy
merkityssuhde?. Merkityssuhde on dynaaminen ja relativistinen kisite.

Perusfilosofia on siing, etti me ymmaérrimme ne merkityssuhteet.

Olen pragmaatikkona ja kasvatustieteilijind miettinyt niitd asioita ja siini
merkityksessd torménnyt sithen juureen, mikid olisi merkityksellistd kuin
tdméd merkityssuhde. Kun mé en siithen mitdén muuta 16ydéd kuin sen asian,
ettd merkityssuhde syntyy jostakin ja silloin tullaan tdhen filosofiaa, merki-
tysyhteyteen ja sithen traditioon, josta se on ldhtenyt. (Suortti 1995, nauha))
Merkityssuhteet koetaan arvostuksina, jotka ohjaavat toimintaa, joten
niilld on kasvatuksen kannalta merkittivi merkitys. Suortti on hakenut
asia yhteyksid vieden ne Hegelin perusaukeamalle ja alistanut sen pe-
ruslauseen kielipelille. Oleminen ja ei oleminen ovat yhtid. Hegelin
perusaukeaman selvd viesti on dialektiikan alku. Siind on pyrkimyk-
send totaliteetin hahmottaminen dialektisessa liikkeess4, jossa on aina
kaksi parometrii oleminen ja ei oleminen. Tédssd suhteessa ne aina
liikkuvat samassa suunnassa eli ei voi kielellisesti tehdid erottelua,

joka ylittdd todellisuuden. Alkujuuri ldhtee fenomenologiasta ja ym-

martidmisesti ja tulee intentionaalisuuteen.

"L ehtovaara 1992, 149 ?Rauhalal974 b, 48 ; Lehtovaara 1992, 153 ; Suortti 1981b,
27-33
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Silla jostakin késitteistd meidin pitédé asioita kelata ja méd olen sen vienyt
Hegelin perusaukealle asti, jossa oleminen ja ei oleminen on yhti eli tima
on se totaliteetin peruslause, josta mé ldhden ja alistan my0s tdmén perus-
lauseen kielipelille.Hegelis pidetdin sekavana, koska sithen ei mikédn logiik-
ka pure mutta kielifilosofisesti, kun ajatellaan puhdas oleminen ja ei olemi-
nen on yhtd, kuvastaa juuri sitd, mitd Russel voisi sanoa totaliteetista.
Tassd suhteessa ne aina lilkkuu samassa suunnassa eli ei voi kielillisesti
tehdd erottelua joka ylittad todellisuuden. Siihen aina tulee mukaan todel-
lisuus eiki Wittgensteinkaan sen kummallisempaa esittédnyt eikd Russell
matematiikkaan sen kummempaa esittinyt symbolisesti (Suortti1995,
nauha.)

Suortti toteaa merkityssuhteiden aina liittyvin siihen eldmén tilantee-
seen, jossa eletddn. Merkityssuhteet ovat subjektiivisia Silti tulevai-
suuden koulua ei voi ajatella muuten kuin globaalisesti. Talloin hege-

lildinen universaalisuus on merkittava.

Onko eurooppalaisella kulttuurilla sitten mahdollisuus vaikuttaa esim.
johonkin islamilaiseen kulttuuriin? Suortin mielestd ei ole. Olisiko
meilla edes oikeutta vaikuttaa? Meilld on ehki mahdollisuus ndhda
rakenteiden "lapi". Mutta Suortti painottaa tassdkin merkityssuhteita.
"Se tila, missd eletddn, on tila missi eletddn.” Merkityssuhteet liittyvét
sithen elamantilanteeseen. Ei voida vied4 toisten tulevaisuutta arvotta-

malla asioita.

Mini en ainakaan voi mennd vieméén tulevaisuutta keneltdkadn sanomalla,
ettd tuo on parempi tai tuo on huonompi. Se rippuu niin niistd merki-
tyssuhteista, joissa eletdan. (Suortti 1995)

Intentionaalisuus ja vapausasteet. Intentio on tulkittu monella sanalla.
Sitd on nimitetty tietoisuudeksi, tiedostamattomaksi, tajunnaksi, ym-

mértykseksi, jirjeksi, aistimukseksi, mielikuvaksi, muistiksi havain-
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noksi, ajatukseksi, eldmykseksi ja ajatteluksil. Suorttin mukaan jokai-
seen suunniteltuun tekoon liittyy aina intentio tulevasta tilasta. Inten-
tionaalisuus kasvun osana on ymmdrrettivd jatkuvana muuntuvana
prosessina, jonka orgaaninen muoto esiintyy jo geneettisessi koodissa

mahdollisuutena tulla itseymmarretyksi.

Tassd suhteessa sen alkujuuri 1dhtee fenomenologiasta ja ymmértimisesti
ja tullaan intentionaalisuuteen, jota taas toisaalta tilld vuosisadalia ja kun
tullaan seuraavalle vuosisadalle, vuosituhannelle ehken tullaan pitdmédn
merkittavimpini kisitteend kasvatustieteessd (Suortti 1995, nauha).
Ilman vapausasteen kisitysti me emme piidse intentionaalisuuteen
kiinni. Juuri se, ettd ihminen oppii, kehittyy ja kasvaa, luo intentionaa-
lisuuden vapausasteen ja sen perimmiisen eettisyyden perusulottu-

vuuden. Vapauden asteen sisdlle kuuluu ymmirtimisen ja ereh-

tymisen mahdollisuus?

Hegelismissd toistuu vapaus-kdsite usein. Hegel on viittinyt, ettd ih-
minen on oman itsensi vilityksellda madritty olemaan vapaa’. Myos
Wittgensstein luo Suorttin mukaan pohjaa tihdn postmoderniin kult-

tuuriin ja tihin merkityssuhteiden vapausasteeseen.

Wittgenstein Iuo pohjaa tdhén postmoderniin kulttuuriin ja tdhdn merki-
tyssuhteiden vapausasteeseen. Hin luo jotenkin enempi merkityssuhteen
ihmiseen kuin ihmisen ulkopuolelle. (Suortti 1995, nauha.)
Kaikki ymmaértidminen on yhteyksissi ymmértimistd. On toisaalta loh-
dullista ymmarta4, ettei koskaan voi tdysin ymmartii toista, koska jo-
kaisella on oma horisonttinsa, jonka kautta hahmottaa asioita. Se

antaa mahdollisuuden myds erehtyi.

'Hakala 1992, 33 2Suortti 1995, nauha * Viyrynen 1981, 92-96 ; Noro 1978, 5;
Stenius 1939
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Yksi elementti siind kylld on, ettéd tdin vapauden asteen sisélle kuuluu t4a

ymmégitidminen ja erehtymisen mahdollisuus (Suortti 1995).
Determinismi ja indeterminismi. Viitdskirjassaan! Suortti toteaa, ettei
ihmisen ekosysteemi periaatteessa ole determinoitu, koska orgaanisen
materian muoto on hénessd noussut tietoiseksi ja kyvylliseksi reflek-
toimaan seki ulkoista ettd sisdistd avaruutta. Tastd reflektiosta syntyy
myds henkinen ulottuvuus, joka muodostaa merkityksen maailman.
Niinp4 evoluutio ja kasvu eivit ole synonyymeja. Onko ihminen sitten

yhteiskunnan ja yksilon suhteen determinoitu?

Se, ettd ihmisen yhteiskunnallinen toiminta on sekii tietoista ettd
tiedotonta aiheuttaa kysymyksen probleeman? Tissi kohtaa tulee
tarkedksi ymmartdd Rauhalan holistinen ndkemys ihmisesti. Yksilon

kohdalla on kyse horisontista, mitd nihdédén ja mitd ymmaérretdan®.

Vaikka rakkaus sinédnsi vaikuttaa yhteiselimassa luonnollisen itsekkyy-
den kieltimiseen, tarvitaan kuitenkin sivistysprosessi. Ikuiset abstrak-
tiset aatteet eivit sindnsd pysty vaikuttamaan muuten kuin yhteiskun-
nan kautta konkreettisessa muodossa, traditiossa. Sivistys on historial-
lista. Se on ihmisen vapautumisen historiaa. TAma vapauden aste on

myds Suorttin mielestd merkityksellinen.

juuri se, ettd ihminen kehittyy, oppii ja kasvaa oppimisyhteyksissd luo inten-
tionaalisuuden vapausasteen ja sen perimmdisen eettisyyden perusulottu-
vuuden (Suortti 1995).

Suorttin ja Hegelinkin kisitys ihmisen kehittymisestd on konstrukti-

vistinen. Oman kehityksensa kautta ihminen on mééritty olemaan

Suortti 1981b, 8 2Suortti 1981a, 24 “Merkityssuhteita ja suhdejirjestelmia kut-
sutaan horisonteiksi, jotka ovat yksilollisid", Suortti 1981b, 39, 41; ks.
Lehtovaaral992, 111-135
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vapaa.! Kuitenkin Suorttin? mukaan pakon valtasuhteet yhteiskunnal-
lisesta médrdytymisestd kisin ja teoreettisesti abstraktisina alistavat
yksilon kehityksellisen momentin. Mielenkiintoiseksi ratkaistavaksi
kysymykseksi jaakin, miten koululla on reaalisessa yhteiskunnassa
suhde valtioon sekd, mitd timi merkitsee kasvatuksen ja opetuksen
fundamentaalisen teorian tasolla. Avoin diskurssi ei ndyti vield olevan

mahdollista, ei edes suomalaisessa yhteiskunnassa.

jos nyt ajatellaan uutta koulua tai globaalista astetta, juuri siind on se on-
gelma, tdiméa vapauden aste, joka liittyy kasvatukseen. Ettd tiedot voidaan
antaa tasmiillisesti, niin se edellyttid, ettd tuntee, tietdd tamén pelin ja voi
avoimesti siitd huolimatta kertoa n#im# asiat. Antaa asiat pohdittavaksi ja
viedd asioita eteenpdin. Tahéin aitoon diskurssiin ei vield n#ytd suoma-
lainen yhteiskunta olevan valmis. (Suortti 1995, nauha.)

Meilld nayttdisi Suorttin mukaan olevan kaikki mahdollisuudet

avoimeen diskurssiin kasvatuksesta ja yhteiskunnasta ja sen rajoista,

kuitenkin jotkut nikevit avoimmuuden vaarana.

Meilld olisi positiivisimmillaan mahdollisuus sithen vapauden asteeseen,
ettd ndhtdisiin tdmén akvaarion rajat ja voitaisiin yleistdd ne koskemaan
kaikkia. Jos on oikeita asioita, niin ne pudottavat pohjan pois propagan-
dalta ja nihddsn ne vilttiméttomat toimenpiteet. Ndhdéan, onko ajettu
johonkin ajattelutapaan. (Suortti 1995, nauha))
Myos globaalisesti ajatellen avoin diskurssi olisi tirked. Polttavana
kysymyksend on esim. lapsitydvoiman kaytto. Suortti ei nie 14nsimailla
olevan vaikutusta. Me ehki voimme nihdi asioiden lipi mutta meilid
ei ole suurempaa vaikutusta asioihin. Linsimainen kulttuuri ei vaikuta
esim. islamilaiseen kulttuuriin. Suorttin mukaan on "filosofisesti help-
poa puhua, miten timi yhteiskunta pitid ratkaista mutta silloin

saadaan "popparivastauksia". Ei ole nikyvissi sellaista idealismia, joka

IKs liite Hengen kehitys 2Suortti 1981a, 108
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sulkisi pois sodat. Thminen ei lajina muutu vaikka henkistd kasvua
olisi Suomalaisten kannalta tilanne on se, ettd tdytyy valmistautua
kohtaamaan kaikenlaisia ongelmia. Siind suhteessa timi modermni-
projekti on ylipadtinsd merkittivd, koska on pelattivisss, etti post-
moderni ldhestymistapa kulttuuriin tuottaa liian pinnallisen suhtau-
tumistavan ihmiseen. Ihmisen tulee olla tietoinen sivistyksen ldhto-
kohdista." Globaalisestikin on kyse aina traditiosta ja niistd merkitys-
suhteista, missd eletd4n. Eris tilldiinen kysymys on naisen asema.

Miki on naisen vapausaste?

Mitkd ovat yhteiskuntarakenteet, mistd lihdetdsn analyysid tekemidn?
Lihdetdnkod Turkista, vai lidnsimaista vai Kiinasta vai Afiikasta vai
eteld-Amerikasta. Linsimaissa naisen asema on nousemassa esiin.
Suomessa selvisti, koska kasvatuksen vaikutukset lyovét ldpi tekniikkaan,
ladketieteeseen jo. Ei se voi olla seurauksitta, ( Suortti 1995, nauha))

Suomessa naisen asema on siis hyvd. Mutta, jos katselemme vihin
kauemmaksi esim. Kiinaan, niin Suortti nikee Kiinan tradition irvok-

kaana aikapommina.

Kiinan traditio on . tyttji tapaetaan. On ithan sama ketd sinne unifor-
muihin laitetaan, kun tapana on, ettd poikalapsia suositaan. (Onko koulu-
tuksella mitddn merkityst4?) No, ei silld sitten enéid ole merkitystd, kun pe-
rusratkaisu tehdédn toisella tavalla. Miten sind opetat vapaasti, ettd meidén

yhteiskunnassa on tapana tappaa tyt6t.???

Se ei mene minun kaaliin, ehken se menee kiinalaisten kaaliin. Tulee
térméys siind yhteiskunnassa. Laitetaan sitten vaikka minki vériset unifor-
mut. Se ¢l muuta, se syd yhteiskuntaa. Se on yks asia. On niitd muitakin,
esim. lapsityovoima. ( Suortti 1995, nauha.)

Tietenkin naisen biologinen, lajiin perustuva ero mieheen nahden on
olemassa. Mutta siindkin on jopa linsimaissa eroja. Suorttin mukaan

naisen tarina on aika sekava.

Biologia vaikuttaa .. kolme lasta.. yksi lapsi.Miki tulee olemaan yhteiskun-
nan rakenne? Katolisten maiden osuus, paavin hyviksynti, biologinen ja
sosiaalinen ero. Miten paljon pitempéin naiset eldd? Keski-ikd. (Suortti
1995, nauha.)
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Tiedustellessani Suorttilta, onko nainen lihestynyt miestd, hin nostaa
Rousseaun esiin mielenkiintoisella tavalla. Rousseaulla ihmisyys on

naisen ja miehen suhde.

Minulla on sellainen yleisndkemys, ettd Rousseau ei ymmiéirrd naista ja mies
td erillisend vaan ihmisyys syntyy siitd suhteesta. Molemmat ovat vajaita
yksiloind, kaunis ajatus ihmissuhteista. Idea sinfinsd on mielenkiintoinen,
missd voidaan katsoa ihminen merkityssuhteiltaan tdydellisend kokonai-
suutena. On lajeja, joissa on molemmat sukupuolet samassa .. yhteiskun-
nan rakenteet muuttuu .. kommuunit" rakkaus totaliteettina, sosiaalinen
pakko perheeseen, monelta nikokannalta Hegelin tavoin ei ole pakko-
kaavaa. Kasvatuksen vapaus on siind, etti tuntee ja tietdd pelin. (Suortti
1995, nauha.)

Yhteiskunnan organisaation kannalta ei ole sukupuolella merkitysti,

jos tarkoituksena on tehdid rahaa. Opettajina tarvitaan molempia

sukupuolia tai erilainen yhteiskunta, joka ei erottele asiaa.

Koulueldmissd ylipdétiadn tulee olla molempia sukupuolia siitdhén tulee
sopusointu tai sitten erilainen yhteiskunta, joka ei erottele itsessééinkiisin
asiaa (Suortti 1995, nauha).

Reifikaatio. Suortti nikee postmodemissa ajattelussa vaaran ihmisen
esineellistimisestd vain kuluttajaksi ja kdyttdjaksi. [hminen on vaarassa
menettdd minuutensa, subjektiivisuutensa. Suortti mainitsee
viitoskirjassaan' tilldiisend vaarana mm politiikan, ammatillisen
erikoistumisprosessin, tydnjaon ja tehokkuuteen kytkeytyvin taloudel-

lisen ajattelun.

Vaan ihmisen kiéisite muuttuu siinéd keskustelussa vilineeksi niin kuin talla
hetkelld nikyykin, siis timmodinen esiinneellistiminen, ihminen esineel-
listetddn kuluttajaksi, kayttdjaksi. Totutetaan semmoisiin rooleihin, jotka
ovat perimmadisesti tdysin vieraita andropologiasta. Yleensd ihminen on
subjekti, joka on aika keskeinen asia. Fihdn tdmé# maailma ole maailmaa
varten vaan ihminen on luonut jotakin ymmirtadkseen timén kaiken it-
seddn varten ja siind suhteessa timé# ihminen vilineend on korostunut lii-
ankin paljon. Siind olisi parantamista merkityssuhteiden uudelleen ym-

1Suortti 1981b, 86
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mirtamiseksi. Tamé on pitka filosofia, jo antiikin ajoista orja ja iséinti ja
kaikki muut asiat ja totta kai sitd on kéytetty hyvaksi. (Suortti 1995, nauha)
Suortti luottaa lapsen aitoon eldytymiskykyyn, jos tdmi saa oikeata

tietoa.

Jos lapset savat tietdd tosiasioita, he ymmirtavit ihmisen merkityksen
muunakin kuin vilineend (Suortti 1995, nauha).

Holistinen ihmiskdsitys. Suorttin viitoskirjasta paljastuva Rauhalan ho-
listinen ihmiskasitys maarittid mielestdni pitkille opetusprosessin
luonteen, tavoitteet ja keinot. Opetusprosessi saa auttamisen luon-
teen, jossa inhimillinen interaktio on muotona ja toinen (opettaja)
eksistenssi on oletettava mieltd ilmentdvien horisonttien suhteen
strukturoidummaksi kuin toinen. Tavoitteena on sivistysprosessi, joka
on luonnosta vieraantumisen prosessi Keinona voi ndhdi mah-
dollisimman eettisesti, psykologisesti ja loogisesti hyvdn kas-
vuympdristdén luomisen kasvatettavalle. Yhteiskuntakisitys on sidok-
sissa traditioon. Ihmisen kokemukselliseen avaruuteen rakentuvat ne
vapausasteet, jotka ovat kokemuksen ja tietoisen toiminnan
jarjestimisen ehtoina ja tuloksina. Tissd avaruudessa nékyvit sitten
koetut yhteiskunnalliset suhteet yksilollisten kokemusten ja niiden
analyysin perustalta. Tdmin perusavaruuden suhteen yksilot ovat
erilaisia. Talloin ihmisluonto nousee tarkedksi lihtokohdaksi Thmis-
luonnon ilmeneminen historiallisena ja psykologisena prosessina on

keskeinen asia.

Suorttin mukaan ei voi tulevaisuuden yhteiskunnan suhteen paljon
ajatella kausaalisia suhteita. Tdssd suhteessa hdn tunnustautuu jopa

radikaaliksi postmoderniksi. Koulunkin tulee eldd tdssd ja nyt ym-
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radikaaliksi postmoderniksi. Koulunkin tulee eldd tissd ja nyt ym-

maértidkseen kasvatettaviaan.

.tuossa kysymyksessd gjattelen vahan utopistisesti. En ajattele kovin paljon
talldisia kausaalisia yhteyksid menneeseen enki hirvedn pitkalle tulevaisuu-
teen. Siind suhteessa voisi ajatella, ettd jopa miné olen radikaali postmo-
derni. Mind ymmérrén sen keskustelun tilanteen, sen aidot kontenssit siiné.
Koulunkin pitiisi eldd elimaénsé, ei tulevaisuutta varten, vaan siind ja nyt,
jolloin silld olisi mahdollisuus késitelld niitd ajan polttavia asioita, nuo-
rsokulttuuria. Luoda paremmat edellytykset ymmértdd ja antaa niitd va-
pauksia. Miné nikisin, ettd se on ainoa tie siithen, ettd paéistidn parempaan
lopputulokseen seuraavan sukupolven kautta. (Suortti 1995, nauha)
Aineenopetus vs yleisopetus. Opetusprosessin erddksi tirkedksi elemen-
tiksi nousee aineenopetus vs. yleisopetus. Suortti pitdd aineenopetusta
merkitykselliseni laajemmassa mielessd. Talloin voidaan mahdollisesti
estdd kasvatettavaan kohdistuva manipulaatio tai indoktrinaatio. Tai
ainakin aineenopetuksen puute voi suoda mahdollisuuden propagan-

dalle.

Suorttin  mukaan ‘“peruskoulun vallankumouksessa" tuhottiin
aineenopetusjirjestelmi. Vaikka silloin aitona idealismina oli vudis-
tus, joka johtaisi parempaan tulevaisuuteen, jadi kuitenkin jotain puut-
tumaan. Siksi juuri nyt aineenopetusjirjestelms laajemmassa merki-
tyksessé olisi merkityksellistd. Varsinkin kun kasvatustieteessd pédstddn

substanssin tasolle.

Peruskoulun vallankumous muutti rakenteita kokonaan, koska sielld tuhot-
tiin aineenopetusjirjestelma. Silloin oli tietenkin aito idealismi olemassa,
ettd se johtaa parempaan tulevaisuuteen.Siksi olis nyt tirkeds padsta kasva-
tustieteisséd subsstanssin tasolle. (Suortti 1995, nauha.)

Toisaalta Suortti pitdd tdrkednd kosmopoliittista tietoa, joka toimii

integroivana aineksena paikallisissa opetussuunnitelmissa. Tall6in vil-

tytidn regionalismilta. Myos valtakunnallisen opetussuunnitelman
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kannalta on tirkedd kosmopoliittisen tiedon synty.

Mini en osaa sanoa niistikdin mikd on oikeeta tai vidrdd, ndd on tietysti
yhteiskunnassa aina olemassa tammodiset liikkeet mutta objektiivisuus tar-
kastella nditd suhteita myoskin koulussa, jossa helposti ollaan vadrdlla
tiells, jossa korostuu regionalismi. (Suortti 1995, nauha.)

Suorttin mukaan "klassisen koulun ja vield 50- ja 60-luvun opettajat
oli rokotettu vastustamaan sellaisia muutoksia, jotka eivit kdyneet
kaaliin”. Tam4 piti opetuksen arvon siltid osin, mika liittyi aineistoon,
merkityksellisend. Keskustelu tini pidivini aineenopetuksesta on mie-
lenkiintoinen. Palaaminen aineenopetukseen loisi resistanssia, joka
taas mahdollistaisi tieteellisen tiedon. Keskustelu ei menisi yli lapsen,
eikd muuttuisi yhteiskunnalliseksi taisteluksi lapsesta vaan luotaisiin

vapauden aste, joka sallii avoimen diskurssin."

Muuten unohdetaan lapsi tullaan vain kasvatuksen piiriin ymmaértdmatta
mitd se on. Silld siindhén vain tehdddn puoluelaisista puoluelaisia ... olitko
minua vastaa vai minun puolesta ja timé on kasvatuksen idea hyvin nope-
asti tdlld hetkelld en tarkoita ettd nditd ryhmid syntyy vaan etti... anna
lapset minulle viisi vuotiaana niin minéd pidén hanet loppuikénsi. Se idea
on hyvin vanha, se on tiedetty jo hyvin kauan antiikista asti, ettd kun miné
kasvatan hinet, niin min4 tiedén minkilaisia propagandan, manipulaation
tai indoktrinaation vilineitd kéytén, ettd hinestd tulee minun heimolaiseni.
(Suortti 1995, nauha.)

Regionalismi vs universaalius. Suortti ei halua ottaa kantaa paikallisen
opetussuunnitelman puolesta eikd vastaan mutta varoittaa regiona-
lismista. Toisaalta yleinen tieteellinen ja kosmopoliittinen tieto kylld

toimii integroivana tekijan4, jos siitd pidetdin huolta.

Sehédn riippuu hyvin paljon mikd on paikkakunta, Mind en kovin paljon
mene sithen ottamaan siihen kantaa silli tavalla, etti min# voisin sanoa
mikd on paikallaan sielld. Tietysti voidaan sanoa, ettd on urheilullisesti
vérittyneitd kulttuureja, poliittisesti vérittyneitd voidaan ajatella, vaikka pu-
naista Kemid tai Sotkamon Jymyd tai niitd perusasioita ei voi repid pois ne
on siind, ne el siini. Niin yliopetussuunnitelman kannalta merkityksellisti
on kuitenkin, ettd hyviksytyn tiedon rakenne voidaan tuotaa niin, ettd syn-
tyy yleisemmin kosmopoliittinen Suomen sisélld. (Suortti 1995, nauha.)
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oikein tapahtuu, kun televisio ja radio, jotka olivat hyvin kansallisia muut-
tuvat Helsinki-keskeiseksi. Ja se on koko ajan vahvempi ja vahvempi.
Toimittjat kéyttavit aikaa Helkinki-keskeisiin ongelmiin. Olisi oikein kiva
tutkia se asia, missd kaikessa ndd megatrendit on sielld. Tuota Helsinki-
keskeisyyttd ylipddtddn médritelld, milld tavalla se vaikuttaa suomalaiseen
identiteettiin. (Suortti 1995, nauha.)
Suorttin mielestd suomalaisten kannalta tilanne on se, etti tiytyy val-
mistautua kohtaamaan kaikenlaisia ongelmia. Thminen ei ole lajina
paljon muuttunut. Ei ole nikyvissi sellaista idealismia, joka olisi sulke
nut pois sodan ja varustelun. Nationalismi pit4a sisdllasin monenlaisia
kuvioita. Ydinkokeilun vastustajien taustalta voi 16yty4 siirtomaapoli-

tiikan vihollisia. Pelataan mielikuvilla.

Ei suhtauduta tarpeeksi vakavasti sithen, mikd on systeemi vaan Iluo-
vutetaan ja annetaan kaiken mennéd Niin ei kuitenkaan tarvitse tehdd,
vaikka annetaan toisten tehdd ja olla ja pitdd mielipiteitiéin, koska ei tieten-
kadn voi aikaa muuttaa nyt ja hetkessd mutta kuitenkin pitéa olla tietoinen
sivistyksen ldahtdkohdista. Siind suhteessa koulu on ja siind opetussuun-
nitelma ainoa, jolla voidaan pitdd traditio jollain tavalla seliaisella tasolla,
ettd ihmisyyteen tulee mukaan tdm4 sivistys. Muutenhan me joudutaan aika
tavalla ajelehtimaan. (Suortti 1995, nauha)
Suortti on kiinnostunut kahden megatihden Russelin ja Wittgenstei-
nin ajattelutavan torméyksistd. Wittgenstein on osoittanut kielipelin
sopimuksen varaisuuden ja tuonut tilliisen demokraattisen elemen-
tin. Mahdollsuus avoimeen diskurssiin on siis olemassa kovinkin

erilaisten nikemysten pohjaltal.

Toisaalta Suortti on optimistinen puhuessaan ihmisen kahittymisesta
ja kasvamisesta, mutta toisaalta universaalisesti ajatellen Suortti on
pessimistinen mainiten mm. entisen Jugoslavian tilanteen.

Meilld on hyvi esimerkki ldhelld, mikd osoittaa, ettd olemme kyvyttomia

puuttumaan ennalta tilanteisiin, jotka johtavat ihmisten kérsimyksiin
(Suortti 1995, nauha).

!Ks Wilenius 1991, 12 ; Aaltola 1989, 107-111 112-116
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7.2 Sosiologinen perspektiivi

Sosiologinen perspektiivi on mukana tissd tutkimuksessa hahmotta-
massa yhteiskunnan odotuksia koulutuksen suhteen. Opetussuunnitel-
man taustalla on usein my®s ndhty yhteiskuntaluokkien historial-
lis-taloudellinen problematiikka. Deweyn yksi kantava idea on tarkas-
tella filosofisia ongelmia sosiologisina, yhteiskunnallisina ongelmina.
Hianhian totesi, ettd ajattelua, sen vapautta ja mahdollisuuksia kos-
kevat kysymykset ovat yhteiskunnallisia’. Opetussuunnitelman prob-

lematiikka, jos miki, on mielestini yhteiskunnallinen.

Emeritusprofessori Erkki Aspin?> mukaan yhteiskunta ei ole staat-
tisessa tilassa, se muuttuu koko ajan. Muutos on seki sosiaalista etta
kulttuurellista. Syntyy uusia 1yhmid ja vuorovaikutus muovautuu
toisenlaiseksi kuin aikaisemmin. Tekniikka on linsimaissa nihty sosio-
kulttuurisen muutoksen kiynnistdjini. Tama on yhteiskunnan toimin-
nan kannalta ongelmallista, koska arvot ja normit muuttuvat hitaam-
min kuin tekniikka. Toisaalta tekniikka ei ole yhteiskunnasta riip-
pumaton vaan sen kanssa vuorovaikutuksessa. Téten yhteiskunnan ja

tekniikan vilinen sopeutumisprosessi voi ilmetid molempiin suuntiin®.

Yhteiskunta muuttuu kaiken aikaa ja koulutuksen tytyy muuttua vas-
taavasti ja nyt, jos kysytddn mihin linjaan mihin suuntaan mennéin,
voidaan sanoa, ettd tihdn asti on korostettu tekniikan merkitystd ja sille
annetaan painoa edelleen korkeakoulumaailmassakin hyvinkin paljon,
mutta nayttd siltd, etti yhd enemmin timé# sosiaalinen osillistuminen
toimeentulo ihmisten keskingisessd vuorovaikutuksessa, onnistuminen vuo-
rovaikutuksessa. Se vaatii yhd enemmin tietynlaisia taitoja. (Asp 1995,
nauha.)

Miettinen 1990, 182 2Asp 1993,91 3Asp 1993, 92-93
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Ensiarvoisen tirkeiksi Asp katsoo "high sos"-taidot. [hmisten kasaan-
tuminen asutuskeskuksiin jo sindllidn asettaa uudenlaisia sosiaalisia
vaatimuksia. "Maaseutumorottdjyys” ei sovi. Eurooppalaisuus vaatii

meilti sisun lisdksi sutjakkuutta ja kielitaitoa.

Euroopan yhdentyminen ns. yhdentyminen sehén ilman muuta lisai
myOskin niitd vaatimuksia. Niin tdmé on yksi semmoinen, johon joudutaan
satsaamaan. Ja nyt Suomi pienend maana mehén emme ikind saa poistet-
tua tyottomyyttd, ellei saada sitten markkinoitua tuotteita, mitd tehddén tai
muulla tavalla. Silld muistahan se on dippuvainen t43 meiddn tulevaisuus
ja jotta me tdhén pystyisimme meidan tytyy olla myds entisti enemmdéin ja
entistd paremmin suhteissa muihin ulkopuolisiin esim. Furooppaan ja se
merkitsee, ettd markkinointi puoli, sitd tdytyy vahvistaa ja silloin koulutusta
taytyy suunnata sithen.

Eli meilldhdn on ollut vdhin liikaa uskoa siihen, ettd meilla Suomessa on
kaikki hyvid ja me olemme parhaita jne. Mikién ei pidd paikkaansa. Ainoa
on miki pit#d paikkansa on, ettd me olemme syrjissé eikd tdimé mihinkéisn
muutu vaikka oltais kuinka hyvii.

Sitten me tarvitsemme sosiaalisia kykyjd. Eli timmoéinen voitais sanoa ns
"high sos" elikkd joudumme yhi enemmén tekemiseen toistemme kanssa.
Me olemme jo nyt kasautuneet yhid enemmén asutuskeskuksiin ja maaseu-
tumOrottdjyys on jaanyt pois meiltd ja se merkitsee sitd, ettd meidédn taytyy
entistid paremmin tulla toimeen toistemme kanssa.

Koululta ja opetussuunnitelmalta tdmé edellyttiad keskustelutaidon kehit-
tamistd ja toisten huomioonottamista jo pienestd pitien. Keskustelua ja
yleensd kommunikoitia tulisi voida kiiydd monella eri kielelli. (Asp1995,
nauha)

Erikoislahjakkuuksien kehittiminen ja erikoistaitojen kehittiminen
ovat Aspin mielestd huomionarvoisia asioita koulutuksen suunnitte-
lussa, silld "eihdn Suomi esim. maailman markkinoilla parjai silld, ettd
teemme kaiken saman kuin muutkin. Vaan nimenomaan silld, etti

miti me teemme, sen me teemme laadukkaasti tai pyrimme
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tekemiin.”

Aspin mielesti Suomessa on vihin liikaa uskoa, ettd meilld kaikki on
hyvin ja me olemme parhaita. Syfjdinen asemamme aiheuttaa sen,

ettd entisti enemmain meidin tulee kehittia laatua.

Pelkoni uusien eliittiluokkien synnystd Asp torjuu jyrkisti

Onhan jo opettajatkin sen verran koulutusta saaneet, ettd he tajuavat, ettd
meilld on tasa-arvo myds tdssd asiassa tavoitteena. Fi kenenkddn eduksi
puhuta, ei ole olemassa, etté timé luokkka on parempi kuin tuo. (Asp 1995,
nauha.)

Mutta kuitenkin hin jatkaa:"Luokat nayttavit sitten aikanaan, jos niitd

on ja totta kai niitd on, mikd on kenenkin asema.”

Ulrich Beckin (1990) kauhukuvien innoittamana kysyn: "Eiké meidin

tulisi jarruttaa kasvua tai jopa palata taaksepdin?" Tamén Asp tyrméai

ponnekkaasti. Ihmiselld on kaikki mahdollisuudet.
Ei, ei Fi mitddn semmoista. Nimittdin ei siti kannata edes ajatella. Ih-
minenhéin on ovela fiksu todella oivallinen, ei meilld ole mitii&n rajoja ole-
massa. Me emme yhtén tiedd ettd tuota mikéi on lopputulos. Mutta ih-
minen keksii aina uutta ja uutta. Kun tulee vaikeuksia, keksii jonkin muun
ratkaisun. Ja tissd mielessd niin turha 13hted haikailemaan taaksepdin ja
ajatella, ettd virsukulttuurin aika olisi ollut hyvd. Me 16yddmme hyvaa nyt-
kin. Ty6t voidaan muutella sithen malliin, ettd thminen nauttii olostaan ja

nauttii jopa tyostdan. Ja t44 on kaikki mahdollista. Ja sen vuoksi, henkinen
kasvu on ehken tdssd kaikkein tdrkeintd. (Asp 1995, nauha)

Asp lopuksi: "Jos ihminen oppii henkisen kasvun kautta tulemaan en-
tistd paremmin toimeen itsensid ja muiden kanssa, niin silloin kou-
lukin on tehnyt voitavansa, jos se titd edistiid. TiAma sama pitee

myoskin ammatissa kasvuun. Jos suodaan ihmiselle kehittymismah-

dollisuus, sitd ei ole ihan vield tarpeeksi suotu, eikd olla lahelldkidn
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sitd ihannetta, mutta tuo suunta pitiisi kai kaiken jiarjen mukaan olla,
koska ihmisen eldmihin on loppujen lopuksi lyhyt. Ja me emme ole
luotuja vain tyotd tekemédn tai vain tekeméiin tuota ja tuota. Tai ole-

maan vain."

7.3 Pedagoginen perspektiivi

Atjonen on prosessi- ja systeemiorientunut opetussuunnitelmatutkija.
Hin tarkastelee opetussuunnitelmaa opettajana ja virkamieheni. Hin
on pureutunut 80-luvultd lihtien kunnallisen opetussuunnitelman
byrokraattisiin kuvioihin ja huomannut paljon tietimaittomyyttd niissa.
Esimerkiksi valtuustojen puheenpohtajat ja jasenet eivit kovin hyvin
tunne koulumaailmaa. On ristiriitaista, ettd asiantuntijoiden
(opettajien) opetussuunnitelmia ovat hyviksymissid henkilst, jotka

kokevat suunnitelmat etiisiksi

kuinka monimutkainen se kunnan pé#itdksen teko jarestelmi on ja miten
paljon tietdmattomyyttakin sielld oli. Esimerkiksi valtuustojen puheenjohta-
jat ja jasenet eivit kovin hyvin koulumaailmaa tunne ja opetussuunnitelma-
toimikuntien jdsenet saattavat kokea tehtdvénsd aika etiiseksi kuitenkin ja
miké vastuu opettajille j4i. (Atjonen 1995, nauha.)

Atjonen nidkee hyvinid opetussuunnitelman laatimisen paikallisella
tasolla!. Keskusjohtoisuuden purkaminen vidhentid opetussuunnitel-
mabryrokratiaa ja lisdd opettajien sitoutumista opetussuunnitelmaan?
Professio-opettaja nikee tyonsd osana laajempaa kehysti, suhteessa
kollegoidensa tyohdn ja osaa myods evaluoida sitd systemaattisesti.
Hin on kiinnostunut teoriasta ja viimeaikaisesta kasvatuksen

kehityksesta®. Opettaja  joutuu tyoskenteleméin oman

!'Atjonen 1993, 31 ?mt. 19, 35 ’mt. 68-69, 89, 96-112
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tyonsi tutkijana.

Opsn salaisuus ei ole vield tyhjentévasti selvinnyt yhdellekdan tutkijalle tai
opettajalle huolimatta vuosikvmmenien ponnisteluista. Aiheen kiehtovuus
on kenties juuri siind; eri ihmisilld on ja tulee olla erilaisia mielikuvia siit4,
mikd opetussuunnitelma on. Jos ops:in ongelma olisi jo ratkaistu, ketd se
endd kiinnostaisi? (Atjonen 1995, nauha.)

Atjosen mielestd on odotettavissa "tormdyskurssi" siihen filosofiseen
lihestymistapaan, jota Suortti edustaa. Opetussuunnitelma ei endi

voikaan olla eettinen, looginen ja psykologinen.

Ja ming luulen, ettd tissd tulee jonkin nékdinen térmayskurssi niin ku sii-
hen filosofiseen ldhestymistapaan opetussuunnitelmastettd siitd ettd sitd ,
pidetisin semmoisena tavallaan hienona kokonaisuutena, jonka pitiisi olla
mahdollisimman tasapainoinen, ja siihen pitéis tavoitteet Kirjoittaa kau-
niisti ja niistd loogisesti johtaa siséllot ja sen pohjalta suunnitella parhaat
mahdolliset oppimisvilineet ja menetelmét ja sitten kaikki arvioidaan ja
verrataan tavoitteisiin. (Atjonen 1995, nauha.)

Ja jos ajattelee sitd analyysi tapaa, jota Suortti on harrastanut sitd loogis-,
psykologis- ja eettiskokonaisuus, jollainen opetussuunnitelman filosofian
kannalta opetussuunnitelman tulisi olla. Siitdh#n me joudutaan luopumaan
timmoisessd jarjestelmassd (Atjonen 1995, nauha))

Opettajien sitoutuminen opetussuunnitelmaan tekisi siitd joka

paivdisen tyovilineen.

Ettid nythén se ollut sitd, ettd ne on pOlyttynyt sinne hyllyyn ja opettajat
ovat kokeneet sen hirveen etiisiksi. Niin ettd ketd varten se tdhin saakka
hieno silpattu opetussuunnitelma on ollut niin se on ollut ehken enemmin
ollut byrokraatteja varten ja jos niin ku sen kaiken jirjen mukaan pitiis
enemmin olla opettajan didaktisten ratkaisujen olla. Miksi se ei vois olla
semmoinen, ettd se opettajan kiiteen tarttuu? (Atjonen 1995, nauha.)

Vapauden ja vallan dialektiikka on nahtivissi myos opetussuunnitel-

man hajaannuttamisen varovaisuudessa. Pohdittiin, voiko kunnille

antaa valtaa, voivatko ne paattid omista koulutuspoliittisista ratkaisi-

uistaa?




101

Kun timi "rohkea" teko oli tehty, ryhdyttiin oikein radikaaleiksi ja
annettiin kouluille mahdollisuus vaikuttaa omaan
opetussuunnitelmaansa. Kun ajatellaan opettajien korkeata koulu-
tusta, autonomisuutta ja vastuuta, tilldiinen tuntuu Atjosen mielesti
saivartelulta. Mutta toisaalta kysymyksessi on myds valta. Valtaan

halutaan liittda tulosvastuutal.

Atjonen pohtii opettajien eksperiytti, ammatillista valmiutta vastata
paikallisen opetussuunnitelman haasteisiin. Tutkimuksensa perus-
teella hdn ndkee myds muutosvastaisuutta, opettajien haluttomuutta
opetussuunnitelmien laadintaan, kyvyttomyyttd tehdi yhteistyotd ja
toteaa% "Oletettavasti opettajien peruskoulutus ei anna riittivid val-
miuksia opetussuunnitelman kehittimiseen ja optimaaliseen hy6-
dyntimiseen opetustydssi. Opettaja nojaa silloin helposti turvallisilta
tuntuviin hallinnollisiin s44doksiin ja voi luopua pedagogisen perus-
nidkemyksensd noudattamisesta."”> Hianen suurikin autonomisuutensa
omassa opetuksessaan hupenee oppilaiden vanhempien ja opettaja-
kollegoiden luomiin ennakkopaineisiin. Byrokratia vie voiton profes-

siosta.

Postmodernin ajan kaoottisuus tulee Atjosen mukaan nikyid myos

opetussuunnitelmassa.

Ja hyviksymédn se ettd elamé ylipadtinsd on tédlldinen kaoottinen ja
rosoinen eikd niin kauheen jarestelmillinen niin  pitdiskod
opetussuunnitelmankin olla jotenkin enemmin eldméin nikdinen kuin
miti se tihin saakka on ollut, ettd me saatais opettajat enemmin lukemaan
ja kdyttamédn sitd tyovilineenidnss (Atjonen 1995, nauha).

2 Atjonen 1993, 29, 35,69 ‘’mits, 16-17, 70, 85-88, 91-101
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Koska Atjonen nikee opetussuunnitelman ldhinnid opettajan didak-
tisena apuvilineend, opetuksen tulee olla "ajan tasolla" ja ajassa kiin-
nil. Hin pitdd hyvind, ettd myOs opetussuunnitelma on rosoinen ja
oman postmodernin ajan kaltainen. Samalla hdn kuitenkin tunnistaa
my0s itsessddn olevan muutosvastaisuuden ja kritiikin timéankaltaista

opetussuunnitelmaa kohtaan.

Mind aina mietin, ettd itsekin tavoitti itsensd arvostelemasta tétd kou-
lukohtaista opetussuunnitelmajirjetelméd, ettd se on jotenkin epélooginen
ja helposti hajanainen. Jos opettaja osaa teatterikasvatusta ja toinen on
liikunnallinen ja kolmas on kauniisti kiinnostunut jostain muusta, ettd ni-
istdko nyt vain silputaan joku opetussuunnitelma. Sehidn on ihan hirveets
verrattuna siihen ja miten se opetussuunnitelma on térkee dokumentti,
kun se ohjaa koko koulutytn, ettd senhiéin pitéis olla kaikki tédrkeet asiat
kauniisti esittelevd ja monipuolinen ja tasapainoinen. {Atjonen 1995,
nauha.)

Toisaalta hin toteaa tilldisen ajattelun viittaavan opetussuunnitelman
byrokraattisuuteen ja siten sisédltivin enemmin hallinnollisia kuin
pedagogisia aspekteja. Muutoksen tuleekin ldhted opettajasta’. Atjo-
sen pailauseeksi nouseekin"there can be no curriculum development

without teacher development."’ Ennakoidessaan vuoden 1994 ope-

tussuunnitelmien arviointia Atjonen varoittaa tutkimuksessaan koulun

toiminnan arvioinnin Kytkemistd yksipuolisesti kvantitatiivisiin kri-

teereihin. Hin toivoo opettajien kiyttivin viisaasti "etsikkoaikansa",
ettemme joutuisi uudelleen keskitettyyn byrokraattiseen hallintoon
kuten esim. Englannissa on kiynyt’ Ennen varsinaista ainejakoista
opetussuunnitelmaa tulisi Atjosen mukaan kdydd arvokeskustelut

yhteiskunnan ihanteista, ihmis- ja yhteiskuntakisityksesti.

'Atjonen 1993, 23-24,32 ’mts, 33,65 ’mts, 17 *mits, 34,64




103

Sivistyksessd on kuitenkin kaikesta rosoisuudestaan huolimatta

pysyvid elementtejd, jotka eivit muutu hetkittdin.!

74 Opetus-kisitteen tulevaisuuden nédkymid eli johtopad-
tOksid haastattelujen perusteella

Tulevaisuuden menneisyys on nyt, joten tulevaisuutta voidaan tarkas-
tella nykyisyyden pohjalta. Tahin toteamukseen perustuen tein ope-
tus-késitteen tulevaisuudesta johtopadtoksid edellisessd luvussa esitet-
tyjen haastattelujen pohjalta filosofisessa, sosiologisessa ja pedago-

gisessa kehyksessa.

Tutkimustehtdvind oli tutkia opetus-kisitettd pyrkien tavoittamaan
niitd ajatuksia ja katsomuksia, jotka ovat pdisseet vaikuttamaan tai
vaikuttavat opetussuunnitelmien muodostumiseen, kun opetussuun-
nitelma on osa totaliteettia, joka kisittdd yhteiskunta-, luonto- ja ih-
miskésityksen ja nimé kisitykset ovat taas puolestaan sidoksissa aate-

jarjestelmédn, joka nojautuu tieto-oppiin ja ontologiaan.

Filosofinen kehys. Ihmisen vapausaste luo Suorttin mukaan sen eet-
tisen perusulottuvuuden, joka tarvitaan intentionaalisuuden kisittee-
seen. Se, ettd ihminen oppii ja kehittyy, luo vapausasteen. Ihminen on
oman itsensd vilitykselld luotu olemaan vapaa toiminnan subjekti.
Kuitenkin vaikka ihmiselld on tietoa saatavilla, on avoin diskurssi

Suorttin mukaan vieldkin vaikeaa. Tiedolla voi my®s manipuloida ja

!Atjonen 1993, 231
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luoda esteitd. IThmisen esineellistiminen ei meilldkddn ole vierasta.
Se, ettd ihmisen yhteiskunnallinen toiminta on sekd tietoista ettd
tiedotonta, aiheuttaa ongelman. Tarvitaan sivistysprosessi, joka on
historiallinen. Opetussuunnitelman laatijan tulee olla tietoinen si-
vistyksen lihtokohdista. Tilldin koulutus voidaan pitad silld tasolla,
ettd siihen tulee mukaan suvaitsevaisuus ja postmodernikeskustelukin
on mahdollinen. Ikuiset aatteet - hyvyys, totuus ja kauneus - ilmenevit

yhteiskunnan kautta.

Paikalliset opetussuunnitelmat ilmentdvit Atjosen mukaan omaa,
postmodernia, aikaansa. Hin pelkdid niiden sisdltimdn filosofian
joutuvan "tormdyskurssille” Suortin esittimidn eettisen, loogisen ja
psykologisen opetussuunnitelmateorian kanssa. Suortti varoittaakin
postmodernin ajan sirpaleisuudesta, joka ilman traditiota jai ajelehti-
maan. Mutta toisaalta hin toteaa olevansa hyvinkin radikaali vaaties-
saan elimain tdssi ja nyt. Postmodernikeskustelu, siind merkityksess4
miti Wittgenstein tarkoittaa tuodessaan keskustelun ihmiseen ja
timin kontekstin merkitykseen, on Suorttin mukaan merkityksellista.
Demokraattisena nikokulmana silli on mahdollista edistdd avointa

diskurssia.

Tiedon tulee olla kosmopoliittista ja avointa, jolloin sitd voi kriittisesti
arvioida, Pragmaatikkona Suortti pitdd ndhdikseni tietoa suhteel-
lisena. Tulkitsen myos Aspin ja Atjosen ihmiskisityksen 13hinné prag-
maattiseksi, jolloin toiminnassa tulee esiin tiedon totuudellisuus.
Tiastd johtuen on entistd tirkeAmpas, miten ja mitd tietoa koulu vilit-

E
3
;
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Sosiologinen kehys. Yhteiskunta on koko ajan sosiaalisten ja kult-
tuurillisten muutosten alla. Lansimaissa tekniikan on katsottu olevan
muutoksen kéynnistiji. Ongelmalliseksi timin tekee se, ettd arvot ja
normit muuttuvat hitaammin kuin tekniikka. Toisaalta tekniikka ei ole
yhteiskunnasta riippumaton vaan on vuorovaikutuksessa sen kanssa.
Asp nikee tulevaisuuden valoisana, koska hidnen mielestdéin ihmiselld
on rajattomat mahdollisuudet kehittyd. Mielenkiintoiseksi kysymyk-
seksi jadkin, millainen suhde koululla on valtioon ja kuntaan reaa-

lisessa yhteiskunnassa.

Tasa-arvokysymys ei haastateltavien mielestd niyttele suurta osaa
suomalaisen koulun kaavassa. Opettajalla on Aspin mukaan vastuu
oppilaiden tasa-arvosta. Tamaé ei tarkoita tasapdisyyttd vaan Asp pitda
tirkednd erikoislahjakkuuksien kehittimista. Suortti ja Atjonen tuovat
esiin myos eri paikkakuntien tasa-arvon. Universaalisesti kysymys on
vaikea. Tédssd suhteessa Suortti toteaa Suomella pienend maana ole-
van vihin mahdollisuuksia vaikuttaa ja t4lléin on myds olemassa na-
tionalismin vaara. Voimattomuus ponnistella globaalisen rauhan
puolesta saattaa kddntidi katseen liiaksi oman yhteisén edun tavoitte-

luun.

Koulun tulevaisuus néyttiisi riippuvan haastattelujen valossa siit4,
miten avoin yhteiskunta on. Onko sivistys silli tasolla, ettd
postmodernikeskustelu on mahdollista? Haastattelut toivat mielestani
esiin ajan monimuotoisuuden. Siind missd toinen asettaa etusijalle
paikallisuuden, toinen vaatii universaalisuutta. Mutta kaikille on
yhteistd ihmisen henkisen kasvun korostaminen. Kilpajuoksu teknii-

kan ja arvojen vilill4d niin, ettd ne pysyvit tasapainossa, on myos tie-
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dostettava. Tekniikka toimii interaktiossa yhteiskunnan kanssa. Se ei
ole irrallinen ilmi®, vaan ihmisen hallittavissa oleva, jos keskustelu on

avointa.

Opetussuunnitelman kannalta tim# merkitsee suurta haastetta. By-
rokratia ei saa estdd kasvattajaa kiyttimistd koko eksperiyttdin aut
taakseen kasvatettavan henkistd kehitystd. Atjosen mukaan paikalliset
opetussuunnitelmat lisadvit demokraattisuutta. Suortti kuitenkin
varoittaa regionalismista. Eri paikkakunnilla on erilainen kulttuuri-
tausta, jossa pitdytyminen voi luoda hyvinkin erilaisia mahdollisuuksia
mutta myds esteiti kasvatettavalle. Kaikki ymmirtiminenhdn on
Suorttin mukaan yhteyksissd ymmartamistd. Tahin liittyy myo6s ih-

misen erehtymisen hyviksyminen.

Ihminen ei ekosysteemind ole periaatteessa determinoitu, koska or-
gaanisen materian muoto on hinessd noussut tietoiseksi ja kyvyl-
liseksi reflektoimaan sekdl ulkoista ettd sisdistd avaruutta. Evoluutio ja
kasvu voidaan erottaa. Mitid timi merkitsee yksilon ja yhteiskunnan
kannalta? Kasvatus nousee tirkeédksi tekijaksi. Koulu osaltaan luo niiti
horisontteja, joiden kautta merkityksida ymmaérretddn. Aatteet ilme-
nevit ja konkretisoituvat yhteiskunnan kautta. Myos globaalisesti on

helppo ymmartiad merkityssuhteiden ja tradition merkitys.

Pedagoginen kehys. Opetussuunnitelman praktinen, pedagoginen
puoli painottuu haastatteluissa mielestdini eri tavoin. Asp pitdd
tirkednd erikoislahjakkuuksien huomioimista, joka kiytinndssi
tarkoittaa henkilokohtaisia opetussuunnitelmia ja erikoiskouluja.

Kaikille ovat taas tirkeitd "high sos"-taidot. Suortti pitda tirkeini kos-
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mopoliittista tietoa, joka estdisi Atjosen hyviksi havaitsemien paikal-

listen opetussuunnitelmien haittapuolia.

Oppimisen luonne saa Suortin mukaan auttamisen luonteen, jossa
inhimillinen interaktio on muotona ja opettajan eksistenssi on oletet-
tava mieltd ilmentivien horisonttien suhteen strukturoidummaksi
kuin oppilaan horisontti. Horisontteja tulee ldhestyd eettisesti, loogis-
esti ja psykologisesti. Perusavaruuden suhteen ihmiset ovat erilaisia,
joten ihmisluonnon nikeminen historiallisena on Suortin mukaan

tarkedd. Traditioainesta tulee keritd joka hetki.

Vaikka Suortti pitdd opetusta tavoitteellisena toimintana ja traditiota
tarkednd, hian sanoutuu irti tulevaisuuden kausaalisesta ennustami-
sesta. Koulun tulee eldd tdssd ja nyt. Kasvatus on intentionaalista ja

teleologista muttei kausaalista.

Voi olettaa koulun vilttivin ihmisen esineellistimisen ja alistamisen,
jos opetussuunnitelman ihmiskésitys pohjautuu tulevaisuudessakin
Suorttin esittimain holistiseen ihmiskisitykseen. Vaikka opetus-
suunnitelmat ndyttivit postmoderneilta, jopa kaaottisilta, on niissi
oltava Suorttin mukaan eettinen, looginen ja psykologinen momentti.

Sivistystraditio tulee muistaa. Tehokkuuden lisdksi tarvitaa myos

pysyvyyttal,

Atjosen mukaan tarvitaan laaja opettajien eksperttiys ja yhteiskunnan

luottamus tihin ammattiosaamiseen. Opetuksen pAimé&iri on nih-

Ks. myos Airaksinen 1994, 58
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didkseni sama kuin sata vuotta sitten: vapaa, sivistynyt
kansalaisyhteiskunnan jisen, joka on omaksunut valtionsa tavat ja

noudattaa niiti omaten samalla laajan universaalisen tiedon.!

Vaikka opetussuunnitelmat ndhdiin omaleimaisina, tulee niilld olla
vahva yhteys humanistiseen traditioon. Humanistisen ihmiskésityksen

mukaan Suortti luottaa lapsen hyvyyteen.

Opettajan kayttimit menetelmait eivit saa kovin suurta huomiota ha-
astatteluissa. Opettaja mielletddn autonomiseksi ekspertiksi, jonka am-
mattiin kuuluu luonnollisena osana lapsen kehityksen tuntemus ja

opetusprosessin hallinta.

Tarkeimmiksi nousee keskustelu ihmisen kehittymisestd ja sen
suomista mahdollisuuksista, Aspin optimistinen nikemys ihmisen
kehityksen rajattomuudesta ja toisaalta Suortin pessimistisempi nike-
mys avointa keskustelua ja siten kehitystikin rajoittavista tekijoisti.
Atjonen puolestaan pitdessddn tirkednd paikallisuutta lihtee pohti-
maan kehitysti paikallisen osaamisen pohjalta, jolloin opetussuun-
nitelma hinen mielestdfin ei ole niinkf#in kuva maailmasta vaan

didaktinen ty®viline.

! Sivistys on inhimillisten kykyjen, taitojen, tietojen, asenteiden ja arvojen jatkuvaa
ylldpitoa ja kehittdmista. Sivistykeselld on yhté aikaa viilinearvoa ja itseisarvoa. Se on
henkisen pddoma-ja toimintavalmiuksien varanto, jota ihminen tarvitsee tavoit-
teidensa toteuttamisessa ja elaménsi hallinnassa. Toisaalta se on jatkuvasti muut-
tuva prosessi, joka ilmaisee niin yksilon kuin kansakunnankin hyviin inhimillisen
eldmén perimmdisid padmadrid. ( Komiteamietintd 1993:36, 1.)
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8 Pohdinta

Vuosisadan alussa Suomi ei ollut vield valtioillisesti itsendinen.
Suomenkieli oli nousemassa myos sivistyneiston kieleksi. Talloin tar-
vittiin vahvaa kansallisuusaatetta, luottamusta omaan identiteettiin.
Hegelildinen konseptio vastasi niihin odotuksiin. Vasta valtiona kan-
sakunta oli kehittynyt. Kansan historiallista taustaa vastaan peilattuna
on helppo ymmartis, miksi hegelildisyys sai niin vahvan jalan sijan
opetussuunnitelmassa ja Suomen kouluissa. Herbartilaisuuden silloin

edistykselliset aatteet syrjaytyivat.

Vihittelemittd Cleven persoonallista kyvykkyyttd voi myOs ajatella,
ettd hinelld oli silloin "markkinarako". Aika nosti tilldisen henkilon
esiin, koska se tarvitsi hantd. Suomenruotsalaisena "takinkddntijan4"
hin ilmaisi hyvin ajan tahdon, tai toisaalta aika synnytti hinet. Siitd
lahtien Cleven vaikutus on nédkynyt koululaitoksissamme. Opetus-
suunnitelmien painopiste on voinut vaihdella mutta kansalaisyh-
teiskunnan jiseneksi kasvaminen on eris keskeinen tavoite myos

tdimén piivin opetussuunnitelmassa.

Erds kasitteellinen muutos on mielenkiintoinen. Viime vuosisadalta
pitkille tille vuosisadalle sivistynyt oli siveellinen henkil®. Ja siveel-
linen tarkoitti samaa kuin valtion tapoja noudattava. Vasta myohem-
min, kun luultavasti uskonnon vapauslaki pelotti osaa ihmisi4, siveel-
linen yhdistettiin yksinomaan sukupuolikuria kisittaviin kisitteeseen.
Vield 1983 peruskoululaissa erotetaan siveys ja hyvit tavat Jos yh-

dymme Kkisitykseen, ettd kisitteet hallitsevat maailmaa, on mielenkiin-
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toista tutkia sivistyssanan merkityksen muuttumista tlld vuosikymme-
nelld. Opetussuunnitelman pddmairindhdn on sivistyneen ihmisen

kasvattaminen.

Opetussuunnitelmat, jotka ovat toimineet opettajan normatiivisina
ohjeina, ovat mddritelleet sivistyksen oman aikansa nikokulmasta.
Onkin yllattavas, ettd kristillishumanistinen ihmiskisitys on siilynyt
opetusuunnitelmissa vaikka "ajan henki" néyttdisi olleen ajoittain siti
vastaan. Vuoden 1925 opetussuunnitelmassa on tietoa valittu hyo-
tyndkokulmasta, jolloin voisi olettaa ajan painopisteen olleen natu-
ralismissa mutta sitd tirkeAmpinid opetussuunnitelmassa pidetdin

kristillistd nikemystd hyvin ja pahan taistelusta.

Sivistys madritelliin yksilon henkisend vapautena 1dpi vuosisadan.
Karkeasti yksinkertaistaen voidaan nihdi aatteellisen painopisteen
vaihtelut sivistyksen méarittelyssd. Kristillinen ihmiskisitys on selvisti
ndhtdvissd vield vuosisadan puolivilissid. Peruskoulun alkuhuumassa
ilmennyt yhteisollisyys ja kulttuurin korostaminen nayttiisivat viittaa-
van enemmain yhteiskuntamomenttiin ja n#in marxilaisuuteen. Nyt

siitd taas ikdédn kuin palataan yksil66n.

Mit4 sivistys on tind pdivind? Merkille pantavaa on, ettei vuoden
1994 opetussuunnitelman perusteissa mainita sanaa siveellisyys. Ope-
tushallituksen julkaisema "Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet
1994" madirittelee sivistyksen seuraavasti: "Sivistys tarkoittaa sekd yk-
silon sivistyspyrkimysta ettd yhteison piddomaa. [hmisen sanotaan o-
levan sivistynyt, kun hdn on omaksunut kohtuullisen osan yhteisdnsi

kulttuuriperinndsti ja kykenee hallitsemaan eliméaansi.”
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Tamén pédivin opetussuunnitelmissa on mielestini nihtidvissi Rau-
halan monopluralistinen ihmiskésitys. Suorttin kritisoima positi-
vistinen suuntaus, joka passivoitti oppilasta, on viistymaissd ja yksilo
ndhdidn aktiivisena, omaa eldmiidnsid hallitsemaan pyrkivind yk-
siloni. Se, ettd laman aikana moni menetti oman eliméinsd hallit-
semisen, on antanut todenndkoisesti lisdd arvostusta holistiselle nike-
mykselle ihmisestd. Endi ei riitd vain dualistinen kisitys ihmisesti
vaan tajunnallisuuden ja kehollisuuden lisdksi tarvitaan situationaali-
suutta eli olemassaoloa suhteutettuna omaan eliméntilanteeseen’.
Kun eldménpiiri on laajentunut, huomataan Suorttin perdin kuulutta-
man kosmopoliittisen tiedon tirkeys. Opetussuunnitelmien universaa-
lius on jilleen keskeinen asia. Maapallon kohtalo on» yksildon ja
yhteis6jen kisissd. Haastatteluista kivi ilmi usko ihmisen kykyyn ke-

hitty4 ja oppia.

Opetussuunnitelman perusteet 1994 sisiltdd ihanteellisen kuvan tu-
levasta yhteiskunnasta, jossa nihddin yksilon sivistys aktiivisuutena,
suvaitsevaisuutena, kansainvilisyytend, yhteistyd kykyisyytend, kriitti-
syytend, tasa-arvoa kunnioittavana, vastuullisena, teknologiaa hallitse-
vana ja muutenkin elaméénsi hallitsevana. Se, ettd kaikki mahdolliset
mieleentulevat ihanteet on lueteltava opetussuunnitelmassa, herittaa
toisaalta pelonsekaisia tunteita. Eikod kasvattaja (opettaja) endd ole-
kaan eettinen ihminen, jolle kyseiset ihanteet ovat selvid kasvatuk-

sessa? Miksi yleissivistys tulee méadritelld ndin tarkasti?

'Rauhalan eksistentiaalisen fenomenologian thmiskésitys, jota Rauhala kutsuu myos
olemuspuolien keskindistd dialektiikkaa tdhdentédvésti situationaaliseksi sa#topiiriksi.
Situationaalisuus = olemassaolo suhtautettuna omaan eldméntilanteeseen.
Rauhala1994, 12
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Se kertoo mielestéini sen, mitd Suortti mainitsee haastattelussa - si-
vistys kotosi johonkin vililli. Kun opettajalta vietiin pois autonomi-
suutta peruskoulun alkuhuumassa, hian pikku hiljaa luopui my6s vas-
tuusta. Vastuun koettiin olevan keskusjohdolla. Jopa peruskoulun op-
paat kehottivat opettajaa vastuun siirtoon. Opettaja alennettiin ope-
tusalan "liukuhihnatyoldiseksi”". Hian ei endi ollut arvostettu henkild,
jolla oli myds oma eettinen tehtivd kasvatuksessa. Onneksi kdytin-
nodssi tilanne ei ollut ndin synkkd. Oli opettajia, jotka tiesivit tyonsi
arvon. Kuitenkin n#en ilahduttavana asiana kriittisen keskustelun ih-
miskisityksestd, joka meille muotoutui keskusjohtoisuuden ja suomet-
tumisen aikana. Vaikka vuoden 1970 opetussuunnitelma tekstildhtoi-
sesti tarkasteltuna ei sisdllakaan talldistd ihmiskisitystd, se oli ikdan

kuin "ilmassa".

Sivistys pyrkimyksend ja perintdnd ovat opetussuunnitelman (1994)
mukaan saman asian kaksi eri puolta. Suorttin mukaan intentionaali-
suus (tdssd pyrkimys) on kasvatuksen tirkeimpid kasitteitd Kasvatus
on, poiketen evoluutiomaisesta kasvamisesta, finaalista vaikka ei
kausaalista. Piimairid voi olla etiinen tai jopa arvaamaton mutta

pyrkimys sivistykseen antaa suunnan ja tavoitteen.

Tuleeko opetussuunnitelman siis heijastaa aikaansa, olla ajan peili vai

kristallipallo, josta niemme toiveittemme tulevaisuuden?

Sosiologiassa aikaamme kutsutaan postmoderniksi, informaatioaika-
kaudeksi, jélkiteolliseksi ajaksi tai postmodermin jilkeiseksi ajaksi.
Tille ajalle sanotaan olevan ominaista kaoottisuus, T#lloin Atjosen

mukaan opetussuunnitelmakaan ei voi olla muuta kuin kaoottinen.
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Jos teemme yksinkertaistettuja péditelmid koulujen arkipdivistd, tima
ndyttdd todenmukaiselta. Kieltimattd monessa koulussa vallitsee tind
pdivind epijarjestys. Se ilmenee koulussa epitietoisuutena opetus-
suunnitelman fundamenttaalisesta perustasta. Paikallisten opetus-
suunnitelmien "pinnallisuus" koetaan pelottavana. Nikisin timéin
osoitukseksi siitd, ettd ihminen pyrkii aina kuitenkin loogisuuteen
kaoottisuudesta huolimatta tai ehka juuri siitd johtuen. T4lld en halua
sanoa siti, etteik6 paikallisissa opetussuunnitelmissa olisi loogisuutta,
vaikkei ehkd siind mielessd kuin Atjonen ymmairtdd Suorttin kiyt-
taimad kisitettd looginen. Loogisuus tulee esiin mielestini siind, ettd
opetussuunnitelma on looginen tdssd oppilaan ja opettajan eliméin
tilanteessa, mitd Suorttikin ymmaértddkseni tarkoittaa sanomalla, etti
"se on tila missd eletdin”, sen merkityssuhteet. Talldin opetussuun-
nitelma toimii opettajan ja oppilaan didaktisena tyovilineend juuri
silld hetkelld ja on valmis muuttumaan, kun eldméntilanne muuttuu.
Opetussuunnitelma on tilldin osa totaliteettia, jonka maailma muo-

dostaa.

Miti tilldinen totaliteettiin perustava kisitys maailmasta ja ihmisestd
antaa koululle? Ensinnikin se antaa opettajalle mahdollisuuden tulla
eettiseksi subjektiksi tiedostamalla oman olemassaolonsa perustekijat
- tajunnallisuus, kehollisuus ja situationaalisuus - . Samalla se suo kas-
vatettavalle samat oikeudet tulla kohdattavaksi oman eliminsi eet-

tisend subjektina.

Voimmeko sitten toteuttaa kasvatusta, joka esiintyy haastateltujen
toiveissa? Esitdn tissd oman nikemykseni asiasta vedoten kokemuk-

siini kouluissa. Vastaus on kylla ja ei. Kuten Atjonen tutkimuksessaan
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osoittaa, lahtdkohtana on opettaja, hidnen horisonttinsa raken-
tuminen. TAll6in tarkedksi nousee opettajankoulutus seki yhteiskunta,
joka luo puitteet horisonttien muodostumiselle. Tassd kohdassa tule-
vat postmodernin ajan armottomat kasvot vastaan, lapsien levot-
tomuus, itsekkyys, unettomuus, rauhattomuus ja monet vaikeudet,
jotka johtuvat aikamme suorituspainotteisesta ilmeesti. Monesti on
niin, ettd lapsi ei saa endd olla lapsi. Vaikka opettaja ymmaértii ja
tuntee lapsen eldmismaailman, hin ei ole kuin pieni vaikuttaja koko
totaliteetissi. Enemmén kuin koskaan koulun tulisi olla kasvatet-
tavalle turvapaikka, jossa hinti kohdellaan eettisesti, loogisesti ja
psykologisesti oikein. Ei riitd, ettd sanomme teoriassa luovamme uutta
oppimisymparistdd, kun kiytintd on usein se, ettei koulu voi muuttua
resurssien vuoksi Usein kuulee kunnallisbyrokraattien taholta lauseen:
"Kylld ennen opettajalla oli niin ja niin suuri luokka ja hin hallitsi
sitd", Tam4 lause kertoo masentavalla tavalla ymmartoméattomyydesta
koko kasvatusta kohtaan. Kasvatus mielletddn tilloin todennikoisesti

vain luokan hallintataidoksi'.

Vaikka edellinen lausuma saattaa vaikuttaa pessimistiselts, on kasva-
tus tulevaisuuteen suuntautuvaa toimintaa ja voimme uskoa, ettd
nykyinen opetussuunnitelma korostaessaan yksildén aktiivisuutta ja
toisten huomioonottamista jossakin tulevaisuudessa todellistuu. Hen-
kilokohtaisesti haluaisin opetussuunnitelmaan erddksi padmadriksi
ihmisten keskindisen rakkauden; totuuden, hyvyyden ja kauneuden
ohella.

iSimola 1994, 12
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Yhteiskunta muodostuu yksiloistd. Onnelliset yksilot muodostavat on-
nellisen yhteison.! Yhteiskunta ei ole tuntematon markkinavoima,
joka hallitsee meitd. Me voimme, jos uskomme, kasvatuksen avulla
hallita yhteiskuntaa. Kuten Asp sanoi, ihminen ei vield ole saavuttanut
kehityksensd rajoja. Mutta riippuu ihanteistamme, mihin suun-
taamme. Koulu on pienoisyhteiskunta. Sielli tehty luova tyo ja
rakkauden ilmapiiri (oppimisympdristd) vaikuttaa tulevaisuuteen, jos

emme pid4 sitd naivina.

Kisitteethdn hallitsivat maailmaa? Kisitteitd kiyttiessimme teemme
jo ratkaisun ontologisella pohjalla. Misti siis kertoo kouluun nykyiin
liikemaailmasta tulleet kisitteet kuten asiakassuhde? Eiko koulu ole
enempad kuin liikelaitos tulevaisuudessa? Kuka korvaa lapselle mene-

tetyn opettaja-oppilas, aikuinen-lapsisuhteen?

Antaako opettajan tydn professionalistuminen opettajalle vapauden?
Vastaus on mielestini myontivd. Siitd kertoo opetussuunnitelman
muuttuminen kontrollivilineestd opettajan tyovilineeksi. Opettajan
autonomisuus opetuksessaan perustuu hidnen vahvaan tietimykseensi
omasta alastaan. Noviisin kisissi opetussyunnitelma ei toimi
nykyisessi muodossaan. Tahdn tulokseen on tullut myds Atjonen.
Kouluissa tarvitaan tydryhmid, joihin on koottu sekii kokeneita, etti
nuoria opettajia. Tieto on valtaa. Tarvitaan avointa diskurssia. jotta
niami tydryhmit toimisivat. Muuten voidaan rakentaa entisiin teh-
tdviin muutoksia epitarkoituksen mukaisesti ja horjuttaa koko

rakennelmaa?

'Fromm 1976, 8, 218-231 2Atjonen 1993, 129
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Niyttaa joskus siltd, ettd jonkun ryhmin edun mukaista on kitked
tietoa. Mutta voihan olla, ettei sitd olekaan. Syvillinen tieto traditiosta
ja historiasta puuttuu. Ymmarrin Suorttin huolen kosmopoliittisesta

tiedosta, joka auttaisi ihmista jisentiméin omaa eldmaintilannettaan.

Kun asiantuntijoiden mairi kasvaa liian suureksi ja tiedon tulva tun-
tuu hallitsemattomalta, on vaara, ettd turvaudutaan yksinkertaisiin
aatteisiin, jotka kaventavat ihmisyytti. Voimattomuuden tunne voi

johtaa pahimmillaan vilinpitiméattomyyteen lasta kohtaan.

Jatkossa onkin mielenkiintoista seurata, miten paikalliset opetus-
suunnitelmat muuttavat koulun kiytintdd Muuttuvatko opetus-
suunnitelmat usein ja milld kriteerilld? Lapsi tarvitsee perusturvaa
kuten sata vuotta sittenkin, pystyvitkd opetussuunnitelmien laatijat
yhdistimain tradition ja nykyisuuden niin, etti tulevaisuus ndyttid
lapsen kannalta elimisen arvoiselta. Tanid pdivinid sddstiminen
koulussa johtaa mielestini taas suuriin luokkiin ja niiden hallintaan,

jolloin tarvitaan Cleven antamia ohjeita luokkaopetuksesta.

Mitd uudet koululait vaikuttavat opetussuunnitelmien ope-
tus-kisitteeseen? Mikd on niihin sisdltyvi vapausaste? Enti valta?
Kenelle (mille) annamme viime kddessd oikeuden lastemme kasvatta-
miseen? Kuka p#ittdd, mitd opetetaan? Mitd on sivistys tulevai-
suudessa? Nayttdisi siltd, ettd antiikin ajan paideia-kisitys! sivistyk-
sestd valtaisi alaa. Kaikesta kauneudestaan huolimatta on muistettava,

ettd se oli suunnattu vain osalle kansalaisia. Sekd on nytkin tarkoitus?

'Ks. Aaltola 1989, 229 ; Peltonen 1979, 81-83; Ks. myos Komiteamietintd 1993: 31
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Liite 1

HENGEN KEHITYKSEN TOTALITEETTI

Thminen on oman itsensé vilitykselld méérétty olemaan vapaa.

SUBJEKTIIVINEN HENKI= Yksityisen ihmisen tajunta ja tahto

SIELU TIETOISUUS JARKI
Unitila Reflektio Rotu
Sielun kyvyt ja Kansa
sairaudet Sukupuoli

OBJEKTIIVINEN HENKI= Teoreettisen ja kdytinnollisen hengen toiminnal-
lisen yhdistymisen tulos

ABSTRAKTI OIKEUS MORAALI SIVEELLINEN ELAMA
Persoonalla vapaus Sisdinen itse- Valtio
hankkia omaisuus mairddminen Kansalaisyhteiskunta
Oikeus+subjekt. Subjektin luonne dialek-
=velvollisuus+ tisesti kumottuna ja sii-
hyve Iytettyna
TN

ABSOLUUTTUNEN HENKI Hengen itsekehityksen paamairid. Henki on
eniten itsedén eli rationaalisin ja vapain.

Taide Uskonto Filosofia

Hegelin hengen itsekehitys Laatinut: Alarotu, L (1998)

Lihde: Noro (1978); Wilenius - Oksala - Mehtonen - Juntunen (1991)
Piivinsalon (1971) mukaan Hegelin hengen kehitys merkitsee kirkastumista,
alemmista asteista korkeampiin kohoamista. Kun taas Noro ja Airaksinen puhu-
vat hengen paluusta, kierrosta.




Opetuksen luonne

Tavoite

Perusmenetelmit

Opintojen kohde

Koulutusaste

Keskusaineet

Ihmisen olemus

Herbartilaiset
Paamaiiritieto

Siveellinen (uskon-
nollinen) luonne, hu-
manistinen tieteelli-
nen sivistys, muo-
dollinen sivistys

Filosofinen realismi
(atomismi), luonteen-
kasvatus opetuksen
avulla = hyodyllisid
mielteitd, muodostuu
mairityn kulttuuril-
lisen ihanteen mu-
kaan

Antiikki ja oma kult-
tuuri

Kaikillle asteille
kansakoulusta ylio-
pistoon

Mielen suuntaa ke-
hittavat aineet, kirjal-
lisuus, uskonto, histo-
ria

Empiristinen taditio,
harrastus on ole-
massa jokaisessa ih-
misessi, assosiaa-
tio-psykologia, ajat-
telu kehittyy varhain

Uushumanistit

Piaamiiritieto

Humanistit (elimén-
asenne), etusijalla
klassisesti sivistynyt
yksilo, kielitiede
muodollinen sivistys

Idealismi

Alyllisesti ja esteetti-
sesti luotu (korkeam-
pi) sivistys

Etusija antiikin kult-
tuurilla

Etupéissi korkeam-
piin koulumuotoihin
ja yliopistoon

Klassiset kielet, antii-
kin historia ja
-kirjalllisuus

Idealismin traditio,
lahjat my6tiluodut
(esim. totuuden tun-
to, muisti, ajattelu),
lahjojen kehitimi-
sessd on oltava tietty
jérjestys, ajattelu ke-
hittyy myohian

Liite 2

Pragmatistit
Kasvu itsessiin

Plastinen, sosiaalili-
beraralistinen, tasa-
arvoinen, demokraat-
tinen, vapaa

Naturalismi, fallibi-
listinen tiedonkdésitys,
oppimisprosessi, to-
tuus on toiminnan
funktio

Oma kulttuuri
(hyddyllinen tieto)

Kaikille asteille

Hyodylliset aineet

Empiristinen traditio,
synnynndisten tarpei-
den monipuolinen
kehittiminen, kasvu
autonomista, kons-
truktivistinen oppi-
miskasitys

Alarotu, L (1998)Lahde: Torm4, S (1996, 33-39); Suutarinen, S (1992, 20); Kelly
AV. (1986); Peltonen, A (1979)




LITE 3

Opetussuunnitelman méidarittely

Opetussuunnitelmasta tulee kiydd ilmi koulun tehtivd, omaleimaisuus ja toi-
minta-gjatus. Opetussuunnitelmasta tulee ilmetd myds opetusta koskevat raken-
nepéditokset. Tassd yhteydessd médritellddn millaista tuntijakoa koulu valtioneuvos-
ton péittimin tuntijaon pohjalta noudattaa ja milté luokilta eri oppiaineiden ope-
tus aloitetaan. Samoin péétetadn opetuksesta, joka mahdollisesti annetaan luokka-
asteista dippumattomissa ryhmissd. Lisdksi selvitetiin, miten koulu laatii
kokonaisopetussuunnitelman. Opetussuunnitelmassa selvitetddn myds, miten ope-
tus jérjestetddn siind tapauksessa, ettei kaikkia opiskeltavia aineita tai asioita ole
tarjolla jokaisena vuotena. Edelleen siind p#atetiéin, mitd vapaaehtoisia kielid tarjo-
taan ala-asteella, mitkd ovat yldasteella tarjottavat valinnaisaineet ja missd suhteessa
kilytettdvissd olevaa tuntiresurssia jaetaan kaikille yhteisten ja valinnaisten aineiden
kesken.

Opetussuunitelmassa maééritellisin aihekokonaisuudet sekd oppiaineitten ja oppi-
aineryhmien tavoitteet ja siséllot valtakunnallisten opetussuunnitelman perusteitten
pohjalta. Siini tarkastellaan myds opetusmenetelmis ja koulun tydmuotoja koskevia

kysymyksia.

Opetussuunnitelmissa paétetddn koulun itsearvioinnin periaatteista sekd oppilasar-
vostelusta. Valtakunnallisten perusteiden pohjalta opetussuunnitelmassa rakenne-
taan arviointiohjeisto ja piitetdfin muun muassa todistusten antamisajankohta ja
muoto.

Opetussuunnitelman laatiminen on aktiivinen ja jatkuva kehittdmisprosessi. tavoit-
teena on, ettd opetussuunnitelman laatimiseen osallistuvat opettajat, muut kou-
luyhteison jdsenet ja koulun sidosiyhmdt, ennen kaikkia oppilaiden huoltajat. Ope-
tussuunnitelman laatiminen vaatii yhteiskunnallisten kehityssuuntien laaja-alaista
pohdintaa, arvopéddmaéirien selkeyttdmistd ja resurssien kiiyton yhteistd suunnittelua,
Opetussuunnitelman laadinta on tarpeen aloittaa arvojen médrittelysté, koska niista
on johdettavissa muut ratkaisut.

Opetussuunnitelma palvelee ennen muuta koulua itsefifin. Se varmistaa opetuksen
jatkuvuuden esimerkiksi henkiloston vaihtuessa ja luo yhteistdi ndkemystd koko
toimintaan. Jatkuva opetussuunnitelmaprosessi luo kouluun yhteishenkes, tuo
tydskentelyyn pitkdjanteisyyttd ja auttaa koko henkildstdd sitoutumaan koulun
profiilin mukaiseen toimintaan. Opetussuunnitelma antaa oppilaalle ja hénen van-
hemmilleen tietoa niistd valinnoista, joita lapsen on mahdollista tehdd. hen-
kilokohtaisen opinto-ohjelman laatimiseksi oppilaalla on oltava mahdollisuus tutus-
tua opetussuunnitelmaan ja erityisesti sen painotuksiin ja valinnaisuuteen.'.

!Opetussuunnitelman perusteet 1994, 15-16




Liite 4
SYSTEMAATTINEN ANALYYSI

Systemaattisessa analyysissa ei ole kyse yhdestdi menetelmiistd vaan menetelméperheestd. Herme-
neuttiset ja fenomenologiset tutkimukset soveltavat semiotiikan kisitteistod tai aineiston omia
1ahtokohtia. Niihin saatetaan lisitd tekijan intentioita selittivii hypoteeseja tai aineisto voidaan de-
konstruoida piiloristiriitojen osoittamiseksi. Sithen voi sisaltyd ideologinen kritiikki, teoria tai aatteen
yhteiskunnallisten seuraamusten arviointi. Tastd hyvénd esimerkkind on Hegelin dialektinen metodi;
ajatusrakennelma esitettévi kahden toisilleen ristiditaisen nikemyksen synteesiné.

Dekonstruointi auttaa ndkemé#én sisdiset ristididat ja saumakohdat. Systemaattisen ajattelun
syvillinen kiyttdja oli Martin Heidegger. Jokainen systemaattinen analyysi on oman aikakautensa
ymmairryksen osoitus. Lukuisten samaan aihepiiriin kuuluvien teorioiden huolellinen kisittely avaa
tutkijan silmét nikemi4n oman alueensa moninaisuuden , mahdollisuudet ja yksipuoliset rajoitukset.

SYSTEMAATTINEN ANALYYSI HISTORIALLISEN LAHESTYMISTAVAN TAYDENTAJANA

Pyrkimys filosofiselle ldhestymistavalle ominaiseen tutkimusotteeseen. Historiallinen tutkimus on
kiinnostunut periaatteessa kaikista sellaisista menneisyyden tapahtumista, joissa ihminen on ollut
jotenkin mukana.

Systemaattinen analyysi on Kirjallisen aineiston teoreettisesti orientoitunutta kisitteellistd erittelyd,
tulkintaa ja arviointia. Oleellista on analysoitavan tekstin erilaisten teemojen, vivahteiden ja ristiriitai-
suuksien sekd ilmaisuun siséltyvin symboliikan ja piillomerkitysten jérjestelméllinen selvittdminen.
Pyrkimyksend on siten padstd tutkimuskohteen aikaisempaa parempaan ymmaértimiseen.

Sisallosta kohotetaan esiin kisitteitd ja aihekokonaisuuksia, jotka asettavat tekstistd esitetyt kisitteet
uuteen valoon ja voivat tehdd entiset tulkinnat ndenndisiksi. Tutkimus saattaa kohdistua esim. ko-
miteamietinndssd olevaan ehdotukseen, jonkun teoreetikon kehitteleméén ajatusrakennelmaan, op-
pikifjaan tai koulutuspoliittiseen ohjelmajulistukseen. Huomiota kiinnitetddn sekd sithen, mitéd teks-
tissd pyritdsin tuomaan esille ettd siihen, mitd nikokohtia jitetddn kisitteleméttd ja miten ajatuksia
perustellaan.

Tavoitteena systemaattisessa analyysissa on saada selville tutkittavassa ilmiOssi vaikuttavat perus-
tekijit ja niiden keskindinen vuorovaikutus. Kun analyysi on tavaoittanut pienimmétkin yksityisko-
hdat syineen ja vaikuttimineen, on tehtdvin# 16ytdd yleiset periaatteet, jotka kykenevit selittdmidn
kyseisen ilmidn ja lLittdimé#in sen joihinkin laajempiin yhteyksiin. N#in saadaan muodostettua
kokonaiskuva tutkimuksen kohteesta. Tamé voi edellyttdad aikaisemmasta poikkeavien niakokulmien
etsimistd sekd uudenlaisten késitteiden ja ldhestymistapojen kéyttoonottoa. Taustalla on ajatus, ettd
tutkimuskohteen kuvaus tapahtuu taloudellissemmin kohteen rakenteen sekéi yksittdisten osien
toiminnan ja tehtédvien madrittdmisen kautta.

Systemaattinen analyysi kilyttdd hyvikseen filologian, kifjallisuustieteen ja historian tutkimustuloksia
hahmotettaessa ldhtokohtana olevien tekstien asemaa ja merkitystd, mutta ndkokulma tutkimusai-
neestoon on toinen. Padhuomio ei systemaattisessa analyysissa kohdistu kielen morfologiaan tai syn-
taksiin. Samaten kijallis-eettiset ndkokulmat jadvit taka-alalte. Tutkimuksen kohteina ovat dokumen-
tin sisdllon merkitykset tulkinnallisena kokonaisuutena ja tekstin osien tai kuvien suhde kokonaisuu-
teen, ei ensisijaisesti se historiallinen tapahtumasarja, jonka tuotosta tutkittava aineisto on.
Analysointi voidaan suorittaa jopa téysin tekstilahtoisesti eli immanentisti jéttden asiayhteyttd ja alku-
perid koskevat ongelmat sivaun,

Systemaattisessa analyysissa on kysymys teoreettisesti orientoituneesta yrityksestd ajatuksellisten
kokonaisuuksien esille saamiseksi. Tutkijan tehtiiviind on problematisoida tekstin sisiltod sekd




jasentdd ja hahmottaa sitd piilevienkin ydinajatusten selville saamiseksi. Tutkimus ei siis tyydy
pelkastiadn kuvailuun esitetyistd ilmauksista. Systemaattinen analyysi koettaa avartaa kisityksidmme
siitd, mikd pintapuolisesti katsoen néyttda ilmeiselts, yrittden passtéd askelta pitemmalle.

Kiinnostuken kohteena systemaattisessa analyysissa voivat olla yhtd hyvin jonkin koulukunnan, aja-
tussuunnan tai teorian piirissd esitetyt nakemykset kuin yksittdisen kirjoittajan aatemaailma tai
jonkun asiantuntijaryhmin laatiman dokumentin sisdltimat kisitykset ja niiden perustelut. Olen-
naista on, ettd huomio kiintyy esitettyjen lausumien MERKITYSSISALTOJEN selville saamiseen ja
tismentédmiseen seki kisitteiden vélisten yhteyksien selvittelyyn.

Merkitykseltaan vililliseksi jaavit sellaiset historialliset prosessit, jotka ovat analysoitavien dokument-
tien syntymisen taustalla ja joiden tuntemus on tarpeen yritettdessd selittdd ideoiden alkuperd tai
kehitystd. Systemaattinen analyysi on kvalitatiivista sisallonanalyysia. Pyrkimyksend on 16ytié periaat-
teita ja ndkokulmia, jotka tekevdt mahdolliseksi hallita ja vertailla teksteissé tulkittavissa olevia aja-
tuskokonaisuuksia. Joskus on tarpeen ottaa kdyttoon myos kokonaan uusia késitteitd tai konstruoida
uusia teorioita.

Toisinaan on vilttdmitonta tavoitella selityksid sille, miksi joku henkil6 tai ryhméd on esittényt tietyn
ajatuksen ja sitd koskevan perustelun tai miksi jonkun ajatussuuntauksen edustajat tuovat esille juuri
niita kiisityksig, jotka ovat heille ominaisia. Muutoin emme saa esille sellaisia toiminnallisia mekanis-
meji jotka vaikuttavat kasvatukseen. Silloin on vilttdmitontd suorittaa teoreettista kiisitteiden eritte-
Iy, jossa ei ritd pelkkd ldhdemateriaaliin tukeutuminen ja tulkinta, vaan tarvitaan myds hypoteeseja
dokumentin erilaisisyta merkitysvivahteista ja niiden taustoista. Télldisten hypoteesien tehtavini tut-
kimuksessa on luonteeltaan heuristinen, uudenlaisia tulkintoja etsiméfin johtava. Systemaattiseen
analyysiin liittyvid hypoteeseja el pida ajatella samanlaisiksi kuin tilastolliset hypoteesit, joita pyritdéan
testaamaan. Uusia ajatuskuvioita ja tulkintamahdollisuuksia luovat heuristiset hypoteesit ovat perus-
teltavissa olevia arvauksia, jotka auttavat ynmirtiméin entistd paremmin sitd, mité tekstiin sisaltyy.

Ensimméisessi vaiheessa rajataan tutkimusongelmat ja niiden ratkaisemiseen tarvittava aineisto. Se
voi koostua esim. teksteistd, nauhotteista, kuvista ym. Aineisto tulkitaan ja ongelmaa tdsmennetiin
hypoteesein tai kysymyksin (opetussuunnitelmat, komiteamietinnot, tutkimukset opetussuunnitel-
mista, Hegelin pedagogiikka, nauhat).

Varsinainen analyysi on késiteanalyysi. Kisitteitd yhdistdvien lauseiden 16ytaminen tekstiaineistosta
sekd lausetta laajempien ajatuskokonaisuuksien teorioiden, maailmankuvien sekd niitd perustelevan
argumentaation analyysi voivat olla vaihtoehtoisia. Tekstit voidaan hyvin kiyda l4pi moneen kertaan
niin, ettd ensimmdiselld kerralla pidetdédn silmilld kirjoittajan kiiyttimid sanoja, toisella kerralla
ajattelulleen keskeisid ja tyypillisid védittimis ja komannella kerralla ajatuskokonaisuuksia.

Kolmanteen vaiheeseen kuuluu ainakin ajatusrakennelman edellytysten, aukkojen ja ristiriitojen
osoittaminen, ansatsin ja analyysin kohteena olevan erityisongelman rinnastaminen sekd vertai-
levassa, synteettiseen filosofointiin pyrkivissd, kdittisessd tai historiallisessa tydssd analyysin tuloksia
kitytetdin jatkotyoskentelyn lihtokohtana. (Tami vaihe on lihtokohta historiallisessa ja filosofisessa
tyossid) Piddpaino voidaan asettaa joko tekstin sanomaa myonteisesti etsiviiéin rekonstruointiin tai
tekstin takana olevaan kitkettyyn merkitykseen. Tutkimus voidaan tehdd immanentisti, ajattelijan
omaa kisitteistod kéyttden vetoamatta ulkopuoliseen Kirjallisuuteen. Metateoriaa kiytttévit osat
voivat siirtyi analyysin ulkopuolelle.

Tutkimusongelmalle on ominaista tiedolinen ristiriita. Mahdollisuus saada selville jotain uutta tai
tarkistaa vanhoja. Tutkimusongelman muotoilussa on tirke#d, ettd tutkija joutuu aina tarkistamaan
nimenomaan omia ennakkokasityksi#én. Kokonaisuus on syyti hahmottaa mutta tutkimusongel-
maksi rajataan avainasemassa oleva osaongelma. Kysymyksid tai esioletuksiin perustuvia véitteits eli
hypoteeseja Vaikka voi ilmetd vaikeuksia vastata, niiden selked esittdiminen on kuitenkin
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hy6dyksikoska omien ennakkokésitysten vitheellisyys paljastuu. Systemaattinen analyysi tehdéén jo-
kaisesta kaudesta erikseen.

TUTKIMUSONGELMA VOI OLLA MYOS HISTORIALLINEN, JOLLOIN SYSTEMAATTINEN
ANALYYSI ON APUAMENETELMA.

Filosofiselle ongelmalle ominaisen ylivoimaisuuden vuoksi on supistamisen tarve. Tekstien rajauk-
sessa aineiston merkittivyys on oltava perusteltavissa. Omassa tutkimuksessani tdimé tarkoitti sits,
ettd konstruktivismin myttd Cleven ajatukset ovat tulleet merkittéviksi. Tutkittaessa opetussuunnitel-
man historiaa on ollut luontevaa ldhestyd didaktiikkaa vuosisadan vaihteen merkittivimmén suoma-
laisen didaktiikan teoksen kautta. Muutoksen kisitteen vuoksi oli vilttdmatonta tutustua myos aikai-
sempiin tutkimuksiin sekd opetussuunnitelmiin. Kuitenkin tutkimuksen luonteen vuoksi jouduin
rajaamaan osan alkuperdisistd komiteamietinndistd pois tai kéyttimisn niitd vain pintapuolisesti.
Systemaattinen analyysi kéyttdd periaatteessa koko korpuksen. Jonkun aatteen kehittyminen tai ka-
toaminen vaatisi tullakseen tdysin kasitellyksi myos laajan yhteiskunnallisen analyysin. Tassd tut-
kimuksessa olen tukeutunut aikaisempien tutkijoiden analyyseihin ja ldhestynyt systemaattisen ana-
lyysin menetelmin Cleven Koulujen kasvatus oppia ja Opetussuunnitelman perusteita (1994) imma-
nenttisella analyysilla. Kuitenkin vuosien 1925,1952 ja 1970 opetussuunnitelmien analyysia tuke-
maan on kiytytty toisten tutkijoiden (Suortti, Peltonen, Rinne ja Atjonen) opetussuunnitelmista teke-
mid tutkimuksia sekd opetussuunnitelmien syntyaikojen historiallisia taustatietoja (Rinne, Piivinsalo
ja Kuikka), jolloin analyysid voidaan kutsua taustaldhtoiseksi menetelmiksi

PAALAHTEET JA MUUT

Ilegelismis médritellessd padldhteind ovat olleet Véayrynen, Stenius, Suortti ja Cleve Opetussuunnitel-
man kisitteen madrittelyssi ovat vaikuttaneet Malinen, Lahdelma, Rinne ja Atjonen. Sivistys - siveel-
lisyys opetussuunnitelmissa hegelildisend kasitteend 16ytyy opetussuunnitelmista ja komiteamietin-
nodistd Tarkedd on maéritelld koko aineisto ja sen suhde perinteeseen,sen synty ja ldhdearvo.

MITEN TEKSTIT TULKITAAN?

Historiallisen aineiston kohdalla on térke#td ottaa huomioon kielen ja kulttuurin muuttumisesta
aiheutuvat vadrinkasitykset. Teksti tulee kdéntéin tulkitsijan kielelle. Tulee selvittiad historiallisten ja
maantietteellisten viittausten suhde todellisuuteen. Tulkitaan tekstissé olevat vihjeet; viittaukset aikai-
semmat filosofiset kirjoitukset ja jos vaikea kirjoitetaan kommentaari.

HYPOTEESIT TUTKIMUKSEN APUNA

Ennakko-oletusten kirjaaminen on térkedd suorittaa. Niitd voidaan tarvittaessa korjailla. Ennakkoluu-
lottomuus ja avoimuus ovat tarkeitd. Myos tieteenfilosofinen perusta, mille tydonsd perustaa on il-
maistava. Siséllollinen tulkinta on aina arvoperusteinen ja se on pyrittava julkituomaan.

KASITTEIDEN LOYTAMINEN

Erilleen kisitteet ja niiden ilmaisemisessa kiytetyt sanat. Perusteita kisitteiden valinnalle voivat tar-
jota analysoitavan tekstin juoni, sen johtavat periaatteet, sisdllén kerroksisuus ja hierarkiat ja perus-
telut sekd sisdllon oleellisten tuntomerkkien on oltava mukana. Kasvatuksen ilmiot saavat mielek-
kyytensd yhteydessd sithen kokonaisuuteen, johon ne kuuluvat. Kayttdon otetut kiisitteet on voitava
myds liittdd toisiinsa ja kokonaisuuteen johdonmukaisella tavalla. Tutkittava ilmio problemati-
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soidaan, jotta voidaan hahmottaa millaisiin kKysymyksiin odotetaan vastauksia ja millaisista kiisitteistd
tutkimuskohde rakentuu, millaisia ovat kiisitteiden véliset yhteydet, mihin timi perustuu, mikd on
kisitteiden muodostama kokonaisuus ja millaisia ovat sen yhteydet tekstin ulkopuolisiin ilmi6ihin.
Téssa tutkimuksessa lihtdkohtana on ollut Cleven maailmankuva.

Vﬁittéi; ja perustelut analysoidaan tekstistd. Kun etsitdén jérjestystd ajatuksellisesta kokonaisuudesta,
johon liittyvdd systematiikkaa ei ennalta tunneta, kohoavat keskeiset ydinkésitteet yleensi tekstistd,
joka on tutkimuksen kohteena. Kuitenkin pédajatukset eivét valttamattd 10ydy péalauseista vaan ne
voivat olla sivulauseina tai kysymyksind. Tutkijan tehtiviini on rekonstruoida viitelauseet koko ai-
neestoon tutustuttuaan loytidkseen oleellinen tekstistd. Tekstissd tulee tarkkailla myos ajatussisiltoja
kisitteiden lisiksi. Tutkija voi muovata viitteestd myds hypoteesin, jonka johtop#itoksid ja oletuksia
tukevia perusteluja hin tekstistd etsii. Tekstifi joudutaan yleensd lukemaan monta kertaa nakokulmia
vaihdellen. Hyodyllistd on myos kiyttdd parafiaaseja eli ilmaista teksti eri sanoin tai toisin il-
maisukeinoin.

Tekstistii voidaan tehdd joko historiallinen tai filosofinen rekonstruktio. Historiallisen rekonstruktion
jalkeen voidaan tehdd filosofinen, mutta filosofinen rekonstruktio voidaan tehdd ilman historiallista.
Viitteiden rekonstruktio ei aina onnistu. Silloin voidaan kéyttdd derekonstruktiota.

Argumentaatiorakenne on iekstin syvirakenne. Alkuperdistd ajatusta ei pidd ryhtyd oikaisemaan tai
korjaamaan. Tekstissd voi n#hdd Kirjoittajan ajatusjérjestelmén (teoria, maailmankuva) lauseissa,
argumentaatioketjuissa ym. Se voidaan ndhdd osana laajempaa yhteiskunnallista tehtdvdd Kun
paaviittamini on tekstin lausuma, joka kertoo kirjoittajan oleellisen sanoman, ovat perusteluina tai
premisseiné ne sanat ja lauseet, joissa kirjoittaja puhuu péévéitteestdéin samoista asioista kuin siind.
Tekstid luetaan useita kertoja ja etsitdéin sieltd ne kohdat, jotka Littyvét padvéitteend ilmaistuun
asiaan. Viitteet ja niiden petustelut ovat 10ydettdvissd vain analysoitavasta tekstistd. Niitd ei haeta
muualta eiki aseteta tekstin ulkopuolelta.

RISTIRIIDAT JA AUKOT

1) Viitteet tai ilmaisut, jotka ovat ristiriidassa muodostetun hypoteesin kanssa. Hypoteesi kumoutuu
tai sitd pitad muuttaa tai tdsmentid,

2) Tekstin sisdiset ristiriidat. Onko tulkitsija ymmaértiinyt vidrin? Onko kirjoittaja halunnut tahallisen
ristiriidan?

Tarvitaan derekonstruktio paljastamaan piiloristiriidat ja aukot. Talldiset seikat ovat tidrkeitd ottaa
huomioon.

KOKONAISNAKEMYKSEN JA TUTKITTAVAN OSAN RINNASTAMINEN

Vasta ajatuksellinen kokonaisuus, johon lausuma lLittyy, antaa pohjan mielekkiille tulkinnoille.
Kokonaisuus on problemaattinen késite, joka tulee méritelld.

IMMANENTTINEN ANALYYSI

Immanenttinen analyysi voidaan tehdé ainoastaan tutkittavasta tekstistd ja sen késitteistostd tai taus-
taldhtdinen. Se voi olla tekstid tdydentivd ja eri tyyppisistd materiaalia hyodyntivd. Kéytetddn tay-
dentéivid materiaalia kuten Kirjoittajan muita tekstejd tai muiden Kirjoittajien teksteji samasta
aiheesta. Usein kéytetddn myos tulkintatradiolla tdydentdvdd materiaalia, jolloin apuna ovat muiden
kirjoittajien tulkittavaa materiaalia kommentoivat tekstit. Tekstin syntyvaihetta kisittelevit historial-




liset ja yhteiskunnalliset tiedot.

Historismi: teksti otetaan huomioon historiallisten edellytystensd mukaisesti (teksti yhtend kirjoittajan
elimin tosiasiana). Uuskritiikki: analyysi pohjautuu vain tutkittavaan tekstiin. Se on kritiikkié his-
torismia vastaan ja yleensdkin geneettistd tutkimusta vastaan Immanenttisella analyysilla on
yhtymékohtia uuskritiikkiin. Analyysissa voidaan viitata tekstin ulkopuolelle mutta kéytetdsn tekstin
omia kisitteitd. Immanentissa analyysissd tutkija pyrkii tekstiin sisdéin. Talldoin on tirkeds tutkijan ja
tekstin vélinen avoin diskurssi sekd tutkijan intuitio siitd, mitkd ovat tekstin pidkisitteet ja keskeiset
ajatusrakennelmat. Systemaattinen analyysi on joko kokonaan immanentia analyysia tai ainakin jokin
vaihe siind, muutoin on vaarassa, etté tutkija luo oleellisesti erilaisen konstruktion kuin tutkittavassa
aineistossa on.

Tutkijalla on taustanaan omat tietonsa ja kokemuksensa, Han tekee tulkintaty6td omista 1&htSkoh-
distaan ajatteluunsa ja paittelyynsd tukeutuen. Kvalitatiivisen tekstinanalyysin mallit ja menetelmiit,
samoin kuin tulokset poikkeavat olennaisesti tilastollisista siséllonanalyyseista. Kyse on metodisesti
erilaisista menettelytavoista. Kvalitatiivisen tekstinanalyysin tulos ei ole laskennallinen, vaan esi-
merkiksi sellainen, ettd tutkija eksplikoi tekstin sanomaa, 16ytdd sithen mahdollisesti uusia nékokul-
mia tai ymmartds siitd jotakin, mikd ei suorasanaisesti ilmene tekstistd. Tekstin tutkimuksen ldhto-
kohdat ovat subjektiiviset. Siksi on tdrkedd, ettd esitetyt tulkinnat ovat aina eksplisiittisesti perustel-
tuja.

Immanenttista analyysia voidaan tdydentds kritiikilld Kiiittisestd analyysista voidaan puhua silloin
kun tutkimukseseen liittyy esim. ideologinen kritiikki ja teorian tai aatteen yhteiskunnallisten seuraus-
ten arviointi. Vertaillessa analysoidaan aineistot erikseen ja valitaan sitten muutamia oleellisia viit-
timi4 tai teemoja, joiden esiintymistd tai puuttumista aineistossa tarkkaillaan. aineiston lukeminen,
analysointi ja vertailu etenevit kdytinnossé rinnakkain.

SYSTEMAATTISEN ANALYYSIN ARVIOINTIA

Analyysin tdytyy silti olla tarkistettavissa siten, ettd lihdeviittein ja lainauksin osoitetaan, mihin kiytet-
tyjen tekstien kohtiin johtopadttkset perustuvat. Jokainen lukija tulee siten tutkijan suorittamaa
erittelya tarkistavaksi "rinnakkaiskoodaajaksi”.

Tavallisin virhe ndyttdd olevan se, ettd analyysin immanentti osuus on puutteellisesti suoritettu.
Ulkopuolisen viitekehyksen soveltamiseen, kritiikkiin tai vertailuun on edetty ennenkuin on perus-
teellisesti selvitetty, mité tarkasteltava tutkija tai ajattelija tarkkaan ottaen on sanonut tai kirjoittanut.
Toisaalta taas pelkkid immanenttinen analyysi osuu harhaan, jos sen motiivina on kritiikiton ihailu.
Subjektiivisuus ei saa tarkoittaa epiasiallista puoluellisuutta, jonka pohjalta yritetddn 10ytdd tukea
tutkijan mielestd arvokkaille ja kannatettaville ajatuksille jattamalld vastakkaiset argumentit kisit-
telemittd. Se ei merkitse mydskédn sité, ettd tutkijalla olisi lupa tulkita teksteja kirjoittajan ajatuksia
sepitellen puhumattakaan, ettd tulkiysija saisi varittaa tulkintoja sen mukaan, mitd itse pitid totena,
hyviksyttivana tai arvokkaana. Subjektiivisuus merkitsee systemaattisen analyysin yhteydessi sité, ettd
tutkijan kokemustausta ja hinen valitsemansa lihtdkohdat heijastuvat siihen, mill4 tavoin tutkimus
toteutetaan ja miten tulkintoja suoritetaan. Pyrkimyksen# on piéstd niin ldhelle tutkimuskohdetta
kuin mahdollista. Kriittisyyden sdilyttdmiseksi hénen tulee huolehtia siitd, etti

-tutkimustyon ldhtidkohdat, teoreettiset ndkdkulmat ja tekstien valintaa koskevat ratkaisut tuodaan
selvisti esiin,

- metodiset ratkaisut, taustaoletukset ja tulkintaperiaatteet esitetdin selkedsti ja perustellaan huolel-
lisesti,

-tutkimuskohde problematisoidaan ja kisitteellistetddn siten. ettd padstddn kasiksi ydinajatuksiin ja
vivahteita osoittaviin yksityiskohtiin,

- ennakkokisitykset ja tulkitaperiaatteet eivit padse sitomaan péitelmid liikaa; uusien vivahteiden ja




tarkastelutapojen tulee olla mahdollisia. (Vertailemalla aikaisempiin voidaan osoittaa, mitd uutta on
saatu esiin,)

- tulkintojen oikeutusta kontrolloidaan tarkastelemalla niitd yhteydessi tekstien eri osissa esitettyihin
ajatuksiin,

- tulkinnoissa ei tyydytd ensimméisens esiin tulleisiin, vaan koetataan 1oytad tekstien mahdollinen
monikerroksisuus samoin kuin se, missé yhteydessd tietyt kisitykset on esitetty ja miten niitd perus-
teltu,

-tuodaan esiin myos omasta késityksestd poikkeavia tulkintaratkaisuja.

Systemaattisessa analyysissa korostuu immanenttinen analyysi mutta kdytonnon tutkimustydssi
otetaan usein lahtokohdaksi tutkijan oma kisitteellinen viitekehys. Tdmén tulee kuitenkin tapahtua
tietoisesti. Tekstin laatijan ajatusmaailman tuntemusta ei korvaa mikédn vertailu ym. tutkimus.

Olen mielesténi kasitellyt osan tutkimusaineistoani tekstilahtoisesti 1oytddkseni hegelildisen Cleven
pedagogisen viitekehyksen seké sivistyskisitteen tulkinnan. Komiteamietinnt ja opetussuunnitelmat
olen tulkinnut taustaldht6isesti omasta viitekehyksesténi késin.

LAHDE: Jussila, J, Montonen, K. & Nurmi, K. 1989. Systemaattinen analyysi kasvatustieteiden tutki-
musmenetelmini. Teoksessa Gron, T. & Jussila, J. (toim.Laadullisia l#hestymistapoja koulutuksen
tutkimuksessa. Helsingin yliopiston kasvatustieteen laitos. Tutkimuksia 123.




	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

