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Tutkimuskohteena ovat Opetussuunnitelmien perusteet vuosilta 1985 ja 1994.
Perustetekstit ovat luonteeltaan opetussuunnitelmateksteja. Ne rajaavat ja ohjaa-
vat kunta- ja koulukohtaisia opetussuunnitelmia.

Tutkimuksen teoreettisen taustan muodostaa pohdinta koulun ja yhteiskunnan va-
lisesté suhteesta. Opetussuunnitelma heijastaa tata suhdetta. Teoreettiseen taus-
taan kuuluu myos opetussuunnitelmakasitteen selittaminen, erityisesti opetus-
suunniteiman poliittisuus ja yhteiskunnallisuus. Tutkimusote on hermeneuttinen.
Tutkittava asia kasvaa, vahvistuu ja kiteytyy tutkimuksen edetessa. Opetus-
suunnitelmien perusteiden tutkiminen on nimenomaan tekstin tulkintaa. Narratiivi-
suus luonnehtii tutkimusta yleisend ominaisuutena.

Molemmat opetussuunnitelmien perusteet ovat luonteeltaan vahvasti yhteiskun-
nallisia jopa poliittisia. 1985 perusteet on paliittiselta painotukseltaan "kunnallis-
poliittinen” ja 1994 “paikallispoliittinen” ja samalla "globaalipoliittinen”. Molempia
kuvaa demokraattisuus. Vuoden 1985 perusteet on kuntakohtainen ja 1994 taas
koulukohtainen. Molempien tekstien taustalla on yhteiskunnallinen muutos. Perus-
teteksteja yhdistavia yhteiskunnallisia elementteja ovat sidonnaisuus talous- ja
tybdelamaan, kansainvélisyys, yhteiskunnallinen tasa-arvo seka yksil6ilisyys.
1985 poistettiin tasokurssit ja 1994 asetettiin paineita ylaasteen muuttamiselle.
Seka 1985 ettad 1994 yhteiskuntakeskeisia oppiaineita ovat historia ja yhteiskun-
taoppi, uskonnot, eldmankatsomustieto, taito- ja taideaineet ja aihekokonaisuu-
det. 1994 valinnaisuuden mahdollisuudet laajenevat. 1985 perusteet on Poh-
joismaa-keskeinen kun taas 1994 perusteet suuntautuu Eurooppaan.

Opetussuunnitelman luonne 1985 lahestyy osin curriculum ja osin Lehrplan -mal-
lia. Vuoden 1994 perusteet on curriculum -tyyppinen. Molemmat ovat opetus-
suunnitelmateksteind myds hallinnollispedagogisia.

Hakusanat: Opetussuunnitelmien perusteet, opetussuunnitelma, yhteiskunta,
koulu ja teksti
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1 Johdanto - Koulun ja yhteiskunnan suhteesta

Koulun kehitys on kulkenut vuosisatoja osana yhteiskunnallista kehitysta. Jarjes-
taytynyt koulutus syntyi Suomessa luostarilaitoksen tarpeisiin. Keskiajalla luosta-
reissa koulutettiin ammattilaisia kirkon eri tehtéviin. Aika ajoin kirkon yhteiskunnalli-
nen vaikutus ja merkitys oli valtava. Kirkon intressi ohjasi harjoitettua koulutuspoli-
tiikkaa. Yhteiskunnan tarvitsemien ammattilaisten kouluttaminen on edelleen kou-
lun yksi paatehtava. Tosin se, millaista osaamista yhteiskunta tali& hetkella tarvit-
see, on varsin erilaista kuin satoja vuosia sitten. Perusajatus on, etta kasvatuksen
ja opetuksen avulla yhteiskuntaan saadaan yhteiskuntakelpoisia ja ammattitaitoi-

sia kansalaisia.

Koulun yhteiskunnallinen tehtava maaritelldan ja sdadellaan valtiovallan, vimeka-
dessa eduskunnan, paatoksilla. Koulu on osa yhteiskunnallista ja poliittista jarjes-
telmaamme. Opettajille kuuluva opettamisen ja kasvatuksen rooli on yhteiskun-
nassamme kiistaton. Koulussa oppilaat oppivat monia yhteiskunnassamme tar-
vittavia perustaitoja: lukeminen, kirjoittaminen ja laskeminen. Keskeisia ovat niin

ikdan mm. sosiaaliset taidot.

Koulua on kuvattu pienoisyhteiskuntana. Tallaisia ndkemyksia on esittanyt mm.
John Dewey. Mita tuollainen suora rinnastus sitten voi pita4 sisallaan? Se ei voi
sisaltaa identtista rinnastusajatusta, silla yhteiskunta on paljon muuta kuin koulu ja
koulu on muutakin kuin yhteiskunta. Yhteiskunta on varsin monimutkainen raken-
nelma. Kouiulla on oma rakenteensa ja toimintatapansa palvelemassa niita tarkoi-

tusperid, joita yhteiskunta koululle on asettanut.

Koulun tehtavana on maaritella aina uudestaan ja uudestaan kasitetta yleissivis-
tys. Yleissivistykseen kuuluvat ne tiedot ja taidot, jotka yhteiskunnan jasenilla tu-
lee olia, jotta yhteisunta kehittyisi haluttuun suuntaan tai pysyisi halutun kaltaisena.
Yli kymmenen vuotta sitten alettiin puhua uudesta tiedonkasityksesta (Voutilai-

nen, Mehtalainen & Niiniluoto 1989; Wahlstom1990). Tietomassat kasvoivat



valtavasti. Tarvittiin keinoja erottaa oleellinen epéaoleellisesta.

Koulun rooli nousee vaajaamatta esille, kun politikassa ajatellaan olevan kyse
olemassa olevan yhteiskunnan ja ihmisten valisten suhteiden sailyttdmisesta tai
muuttamisesta. Mita keinoja koulu tarjoaa tdhan prosessiin? Keskeiseksi keinoksi
nousee koulun sosiaalistava rooli. Sosialisaatiolla voi ajatella tarkoitettavan erilais-
ten yhteiskunnallisten arvojen, asenteiden ja toimintavalmiuksien omaksumista ts.
yhteiskuntaan "sosiaalistamista” (Berndtson 1996, 110). Koulu on kuin valtava
sulatusuuni, jossa tulevat yhteiskuntamme vaikuttajat, paattajat ja muut kansalaiset
harjoittelevat yhteistyétaitojaan. Tassa mielessé peruskoulu on hieno ratkaisu,

koska peruskouluun tulevat 1ahes sataprosenttisesti kaikki lapset.

Lapsilla on erilaiset perhetaustat, luonteet, kokemukset jne. Nama ovat muovan-
neet ne taidot, joilla muut kohdataan luokkahuonetilanteessa. Ei ole itsestaan sel-
vaa, miten omasta perhe- ja ystdvdmaailmassa harjoiteflut sosiaalisen elaman
taidot sopivat mita erilaisempien luokkakavereiden kohtaamiseen. Taidot ovat
todella puntarissa. Voidaan varmasti olettaa, etta ne, jotka oppivat selviytymaan
ja rakentamaan yhteisymmarrysta erilaisten lasten kanssa, saavat myos vahvoja

taitoja aikuisuuteen.

Suomalaisten lasten kayttaytymisen taustalla on osin kulttuurimme ja historiam-
me, mitka yhdistavat meita kaikkia. Unohtaa ei sovi, ettd kommunikointivali-
neemme, suomen kieli, helpottaa kanssakaymista lajitoveriemme kanssa. Lajito-
veri on sinélldén hauska ja kuvaava sana yhteiskuntamme jasenesta, jota tampe-
relainen teatterinjohtaja Haapanen hauskasti ja kuvaavasti viljelee kertoessaan ja

esittaessaan, miten me suomalaiset kohtaamme toinen toisemme.

Kasvatuksen ja koulutuksen vaikuttavuus yhteiskunnaliseen kehitykseen on nos-
tettu esiin mm. Saksan muuttumisena totalitarismin suuntaan ennen toista maail-
man sotaa. Erkki Berndtson viittaa mm. Adormoon (1950) kirjassaan Politiikka tie-

teend. Bemdtson toteaa: "Selvityksissa on viitattu saksalaisen kulttuurin autoritaa-
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riseen luonteeseen (varsinkin lasten kasvatuksen suhteen), minka on nahty mah-
dollistaneen totalitaarisen ideologian leviamisen kansalaisten keskuuteen.”
(Bemdtson 1996, 94-95). Yhta voimakasta koulutusjérjestelhén ohjausta on ollut
selvasti havaittavissa sosialistisissa ja kommunistisissa jérjestelmissé kuten Neu-
vostoliitossa ja Kiinassa. Naissa kasvatus- ja koulutusrakenteissa koulumaailma
sidottiin suoraan palvelemaan yhteiskunnan poliittisia tarkoitusperi&. On aivan
luonnollista, ettd myds Suomessa tama poliittinen kytkenta on ollut ja on edelleen

olemassa. Nykyaan korostuu toisaalta moniarvoisuus ja toisaalta yksilOllisyys.

Opetussuunnitelmien kehitys maassamme osoittaa, ettd koulun poliittiset ja yh-
teiskunnalliset tavoitteet ovat muuttuneet vuosikymmenten saatossa. Maalais-
kansakoulun opetussuunnitelma vuodelta 1925 painotti agraarisuutta jopa feo-
daalisuutta. 1950-luvulla kansakoulun opetussuunniteiman arvomaailma oli osin
agraarinen ja osin teollinen. 1970-luvun opetussuunnitelmat heijastivat jo tietoyh-

teiskunnan arvoja.

Koulun yhteiskunnallinen suhde luo koululle potentiaalista mutta myos todellista
valtaa ja vaikutusmahdollisuuksia yhteiskunnalliseen vaikutukseen. Miké on koulun
rooli yhteiskunnallisena subjektina? Voiko koulu toimia yhteiskunnallisena muuto-
sagenttina? Heikkila-Laakso ja Heikkila (1997) ovat tutkineet opettajien roolia
muutosagentteina. Nakokulma tuo eittdmatta mieleen ajatuksen holistisesta koko
koulua koskevasta muutosagenttiudesta. Kuinka tietoista tai tiedostamatonta tuo
yhteiskunnallisen muutosvaikutus sitten onkaan? Perustan talle luo opetussuunni-

telmien sisalto ja kehittdminen.

Aiemmin opetussuunnitelmat maariteltiin keskitetysti Helsingissa. Merkittavaa
poliittista valtaa kayttivat entinen kouluhallitus ja opetusministeric. Nama virastot
ohjasivat koulujen toimintaa viime vuosikymmeniin saakka. Unohtaa ei voi poliit-
tisten puolueiden tai aktiivisten osaajien ns. arvostettujen asiantuntijoiden rooilia,
eduskunnasta nyt puhumattakaan. Nyt tilanne myds muutoksen nakokulmasta on

toinen. Kuntien valtaa ja vastuuta on kasvatettu tietoisella valtiollisen vallan ja vas-
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tuun purulla. Ajatellaan, ettd paikallisella tasolla osataan parhaiten paéttad, mika on
hyvéksi kunnan asukkaille. Vlivaiheen ratkaisuna kunnat saivat oikeuden laatia
valtakunnallisten Opetussuunnitelmien perusteiden 1985 éuuntaviivojen mukai-
set kuntakohtaiset opetussuunnitelmat. Kunta saattoi niin halutessaan sailyttaa
opetussuunnitelmaan oman kunnan keskeisi ja tarkeité elementteja. Todellisuu-
dessa tata mahdollisuutta ei liene kovin suurestikaan kaytetty hyvéksi, silla epa-
usko aikaisemman keskusohjauksen purkuun ja uuden vaikutuskulttuurin oppimi-

seen vie aina aikaa.

Muutostrendi on jatkunut niin, etta talla hetkella koulut laativat omat opetussuunni-
telmansa. On siirrytty porrasta alemmas. Kouluilla on ollut mahdollisuus erikoistua
haluamallaan tavalla. Ne ovat voineet painottaa itsedan kiinnostavia asioita. On
syntynyt mm. media-, iimaisu-, taidepainotteisia kouluja. Merkille pantavaa on,
ettei ainakaan julkisuudessa yksikaan koulu ei ole leimaantunut yhteiskuntapainot -
teiseksi kouluksi. Mielenkiintoinen on sisaasianministerion kehittdma osallisuus-
hanke, jossa lapsia ja nuoria innostetaan vaikuttamaan itsedan koskeviin asioihin.
Tavoitteena on, etta lapset pystyisivat seuraamaan heille tarkeiden asioiden ka-
sittelya ja etenemista aina kunnalliseen paatoksentekoon saakka. Talla hetkella
kokeilujen painopiste on lasten Ieikkipaikkojen ja koulupihojen suunnittelussa. Alku
nayttaa joka tapauksessa hyvaltd. Oman mausteensa kehitykseen on tuonut yrit-
tajyyskasvatus, joka hakee viela rooliaan. Yrittdjyyden voi kuitenkin ajatella tah-

tadvan aktiivisten ja paadmaaratietoisten kansalaisten kasvattamiseen.

Se, miten lapset ymmartavat yhteiskuntaa, on tieteellisessé tutkimuksessa l&hes-
tulkoon poikkeuksetta laiminlyoty. Voidaan toki olettaa, etta sosiaalisen ymmar-
ryksen kehityksen tutkiminen johtaa yhteiskunnan luonteen syvallisempéaéan tun-

temiseen.
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SOSIAALINEN KEHITYS
Eriytyméaton sosiaalinen kayttaytyminen

Heikosti eriytyva
itse - muut - yhteisd

i R

Kasitys Moraalisuus Sosiaalinen ymmarrys
itsesta (tyébn maailma)

Kuvio 1. Lapsen sosiaalisen kehityksen vaiheet (vrt. Furth 1982, 275)

Aluksi lapsen sosiaalinen kehitys (kuvio 1) on eriytyméatonta. Lapsi opettelee
selviytymaan esimerkiksi perheen ja paivakodin sosiaalisessa verkostossa.
Oman itsensa hahmottaminen on keskeista. Lahiomaiset tulevat tutuiksi. Vahitel-
len lapsen tuntemien ihmisten maara kasvaa. Lapsi oppii moraalisia ja sosiaalisia
taitoja, mitka luovat pohjaa selviytymiselle esimerkiksi koulussa. (Furth 1982,
275.)

Edelleen Furth (1982) toteaa, etta lapsen sosiaalinen ymmarrys on paljon kehit-
tyneempaa kuin hanen yhteiséllinen ymmarryksensa. Lapsi pitdé yhteiskuntaa
"aikuismaisena”. Yhteiskunta on ikdan kuin aikuisten asia, joka ei lapsia koske,
vaikka lapset koko ajan opettelevat selviytymaan yhteiskunnassa ja omaksuvat
yhteiskunnan pelisaantéja. Jokainen yhteiskunnan jasen, niin lapsikin, on henkild-
kohtaisten sosiaalisten suhteiden liséksi tavalla tai toisella mukana yhteiskunnan
toiminnoissa. Sosiaaliseen ymmarrykseen liittyy kasvavassa maarin lapsen kyky
nahda yhteiskunta kokonaisuutena, joka koostuu tosiinsa liittyvista organisaatiois -

fa.

Lahinna aénestysaktiivisuutta tutkittaessa mm. Suomessa saatiin tuloksia, joiden
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mukaan koulutustason noustessa poliittinen aktiivisuus lisdéntyy. Taméa on koettu
koulutuksen vaikutukseksi. (Takala 1991, 171.) 1980-luvulla nuorten aktiivisuus
on kuitenkin laskenut (Martikainen 1988). Nykyisesséa yhteiékunnallisessa todelli-
suudessa on arkihavaintona helppo huomata, etté lasten ja nuorten poliittinen ak-
tiilvisuus on heikkoa, jopa passiivista. Politikka ei ole muotiasia, vaan se koetaan
aikuisten asiana. Tuleekin pohtia, mita koulu voisi tehda jotta yhteiskunnalliset asiat
kiinnostaisivat oppilaita entistd enemman. On kiinnostavaa selvittda, miten tama

nakyy opetussuunnitelmissa. Nakyyké ollenkaan?

On myos tutkittu, miten lapsen poliittiset kasitykset kehittyvat. Naita kehitysvai-

heita on nelja.

POLIITTISTEN KASITYSTEN KEHITYSVAIHEET

intuitiivinen
- alle 7-vuotiaat

v

primitiivinen realismi
- yli 7-vuotiaat

v

poliittisen jarjestyksen rakentuminen
- yli 10-vuotiaat

v

ideologinen vaihe
- yli 15-vuotiaat

Kuvio 2. Poliittisten kasitysten kehitysvaiheet.

Intuitiivisessa vaiheessa poliittisuus ja ei-poliittisuus sekoittuvat. Toisessa vai-
heessa poliittiset késitykset alkavat muotoutua ja mm. hallituksen rooli selkiytyy.
Kolmannessa vaiheessa lapsi vasta ymmartaa poliittisten tekijoiden véliset teh-
tavéajaot ja niiden véliset toiminnalliset suhteet. Poliittinen voima ja valta eivat si-

toudu henkiléihin, mika on tyypillista toiselle vaiheelle. Se perustuu hierarkisesti
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jarjestaytyneisiin instituutioihin. Ideologisten perusteiden ja poliittisten ristiriitojen

ymmarrys kasvaa vasta viimeisessé vaiheessa. (Furth 1982, 286.)

Tutkittaessa oppilaiden poliittisia kasityksié on ongelmallista erottaa kouluopetuk-
sen ja oppimisen vaikutusta muiden poliittiseen sosialisaatioon vaikuttavien teki-
joiden vaikutuksesta. Koulun ohella oppilaaseen vaikuttavat erityisesti perhe, tie-
dotusvalineet ja kaveripiiri. (Takala 1991, 171-172.) Tutkimuksissa selviaa koulu-
tuksen aikana saatuja kasityksia. Oppilaiden todelliset poliittiset kasitykset alkavat

muotoutua, kun kuuliaisuus ja miellyttdminen opettajaa kohtaan heikkenee.

Sosiaalisen kehityksen ja poliittisten kéasitysten kehitysvaiheet osoittavat, etta
koulun tulee olla kiinnostunut lasten yhteiskunnallisesta orientaatiosta. Tata osal-
lisuushanke saattaa konkreettisella tavalla vieda eteenpéin. Kouluneuvostojen
kadottua eivat oppilaskunnat ole saaneet vastaavaa poliittista vaikutusvaltaa. On
olemassa pedagogisia nakemyksia, joissa lasten osallistumista poliittisluontoi-
seen omaa koulutyota koskeviin paatoksiin suositaan. Nama tuovat omaa konk-
reettista vaikutusta koulun yhteiskunnalliseen rooliin ja opetussuunnitelmien kehit-

tamiseen.

Opetussuunnitelma on tiukasti osa yhteiskunnallista kehitysta. Opetussuunnitel-
matekstiin heijastuu toisaalta yhteiskunnan paineita ja toisaalta teksti sisaltaa yh-
teiskunnallisia tekijoitd. Opetussuunnitelma on tavallaan kaksinaisessa roolissa ot-
tamassa vastaan yhteiskunnallisia vaikutuksia ja samalla vaikuttamassa yhteiskun-
taan, silla opetussuunnitelma toteutuu yhteiskunnallisessa todellisuudessa, koulun
arkityona. Tasséa tutkimuksessa keskitytdan vuosien 1985 ja 1994 opetussuunni-
telmien perusteiden analyysiin ja vertailuun. Teksti tutkitaan poliittisena opetus-

suunnitelmatekstind ja menetelméané on tekstin tulkinta.

Tutkimuksen vaiheet ovat seuraavat (kuvio 3):
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Opetussuunnitelmakasite

\

Teoriatausta

\

Tutkimusmenetelma

\

Vuosien 1985 ja 1994 opetussuunnitelmien
perusteiden analyysi ja vertailu

\

Johtopéatdkset

Kuvio 3. Tutkimuksen vaihest

Tutkimuskohteen kartoitus ja rajaus on tavallaan tehty jo johdannossa, mutta mo-
lemmat asiat tarkentuvat prosessinomaisesti Iapi koko tekstin. Varsinaisena tutki-
muskohteena ovat Opetussuunniteimien perusteet vuosilta 1985 ja 1994. Pe-
rusteteksteja pidetdan luonteeltaan opetussuunnitelmateksteina, silla niihin poh-

jautuen tehdaan kunta- ja koulukohtaiset opetussuunnitelmat.

Opetussuunnitelmakasitteen méaéarittelyssa opetussuunnitelmaa analysoidaan eri
nakdkulmista. Opetussuunnitelmakasitteen analyysi on osa tutkimuksen tausta-
teoriaa. Lisaksi opetussuunnitelmaa selvitetdan poliittisena tekstina. Teoreettisen
taustan ja viitekehyksen luominen luo pohjaa opetussuunnitelman ymmartamisel-
le yhteiskunnallisena ja siten myds poliittisena tekstind. Opetussuunnitelman
ymmartadmisen taustalla on yhteiskunnan ja koulun suhde. Keskeisesti tuodaan
esille, miten yhteiskunta ja koulu nivoutuvat toisiinsa. Télle haetaan teoreettista ja

yhteiskunnaliista selitysta.

Tutkimusmenetelmaa selvitetdan tekstin tulkinnan ja ymmartamisen nakdkulmista.
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Nain luodaan tutkimusmenetelmallinen pohja opetussuunnitelmatekstin tulkitse-
miselle. Selvitetdan tutkimuksen aihepiiriin liittyvia keskeisia aikaisempia tutkimuk-
sia. Aikaisempien tutkimusten kasityksia ilmenee lapi koko tutkimuksen. Tutki-
musmenetelmaan nojautuen'tutkimuksessa puhutaan esimerkiksi-opetussuunni-
telmatekstista, perustetekstista tai tekstista. Asiayhteys on tarkea. Osin késitteet
tarkoittavat samaa mutta osin ne ovat tulkinnallisesti erisisaltdisia. Samaa jakoa il-
menee kasitteissa opetussuunnitelma ja opetussuunnitelman perusteet. Termien
kaytdon méaaraa tulkinnallinen kayttétarkoitus. Termit nahdaan tutkimuksessa rikkau -

tena, jolla saadaan tutkimukseen ajatuksellista ulottuvuutta.

Opetussuunnitelmien perusteita 1985 ja 1994 analysoidaan, niiden sisaltamien
poliittisen ja yhteiskunnallisten tekijéiden kuvauksella ja selittamisella. Selittami-
seen haetaan tukea opetussuunnitelmakasitteen maarittelysta ja teoriataustasta..

Lopuksi tehtyja tulkintoja vertaillaan ja tehdaan johtopaatokset.
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2 Opetussuunnitelmakasitteen analyysia

2.1 Opetussuunnitelmakéasitteen maarittelya

Yhdysvaltalaisen opetussuunnitelmatekstin traditiossa opetussuunnitelmat ym-
marretdan historiallisessa ja poliittisessa kontekstissaan. Tata taustaa vasten on
ymmarrettdvaa, ettd harvoin opetussuunnitelman sisaltdmét ehdotukset ovat
"uusia”. Opetussuunnitelman kehittdmiseen kuuluu osin historiallisuus ja osin insti-
tutionaalisuus ts. byrokraattinen késittely. (Pinar ym. 1996, 11-12 ja 16.) On ym-
marrettavad, ettd uusi opetussuunnitelma rakentuu vanhaa kunnioittaen. Kaikki
vanha ei voi olla huonoa, joka pitaisi unohtaa, kun uutta rakennetaan. Traditio ylla-

pitda turvallisuutta, tuttuutta.

Opetussuunnitelma on tarked ymmartaa paradigmaattisesta nakokulmasta. Para-
digma tarkoittaa saantojen kokoelmaa, hallitsevaa olettamusta, teorioita, tutkielmia
ja arvoja, jotka hallitsevat ja muovaavat oppiainetta tietylla historiallisella hetkella.
(Pinar ym. 1996, 12.) Perinteen kentan paradigma oli opetussuunnitelman kehit-
tdminen. Opetussuunnitelma oli "mitattavissa” ts. oppisaavutuksia testattiin. Teo-
ria ja kaytanto etaantyivat toisistaan. (Pinar ym. 1996, 15.) Parhaillaan Suomes-
sakin keskustellaan ns. testijarjestelman luomisesta perusopetukseen. Toivotta-
vasti meill& opetussuunnitelmateoria ja -kaytantd eivat paase etaantymaan toisis-

taan.

Juhani Suortin (1987) mukaan opetussuunnitelma voidaan kuvata nain: "Opetus-
suunnitelma on useiden kasvatukseen oleellisesti vaikuttavien kulttuuristen ja yh-
teiskunnallisten tekijoiden kiteytyma, elementti, jossa nuo tekijat saavat konkreet-
tisen ilmaisunsa koulutustodellisuudessa ja jossa ne siirtyvat opetustilanteisiin.”
Maarittelyssa opetussuunnitelma on ikaan kuin kulttuuristen ja yhteiskunnallisten

tekijoiden leikkaus. Molemmat tekijat heijastuvat opetussuunnitelmatekstissa.

Opetussuunniteimateoriassa ratkaistaan samanaikaisesti kahta keskeista kysy-
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mysta. Ensimmainen on yhteiskunnan ja koulun suhde. Toinen koskee kaytannon
opetustyon jarjestamista ts. opetussuunniteimaa luokkahuonetyoskentelyn ja-
sentdjana ja organisoijana. Kasitys liittyy historiallisesti modémin koulun ja koulu-
hallinnon syntyyn. (Miettinen 1990, 56.) Jako korostaa opetussuunnitelman yh-

teiskunnallisuutta, poliittisuutta ja pedagogisuutta.

UIf Lundgren on tutkinut opetussuunnitelmien historiallista kehitysta antiikista ny-
kypaiviin. Han on ldytanyt nelja ns. koodia:

1. klassinen koodi on uuden ajan eliittikoulun koodi

2. realistinen koodi 1800-luvulla kdynnistyneen luonnontieteellisesti orientoitu-
neen ammatillisen koulutuksen opetussuunnitelman malli

3. moraalinen koodi vuosisadan vaihteen kansakoulun opetussuunnitelmaideolo-
gia

4. rationaalinen koodi teollistuvan yhteiskunnan malli ja jatkuu edelleen (Miettinen,
56; Antikainen ym. 2000, 173 ja 177; vrt Rinne 1987.) Rationaalisuudelle on
tyypillista esittaa tieto hyddylliseksi yhteiskunnalle ja yksildlle. Se liittyy myods
teolliseen tuotantoon erityisesti taylorismiin ja tydn osittamiseen seka tehokkuu-
teen. Todennakoisesti rationaalisuus ilmentaa nykypaivankin opetussuunnitel-
maa, silla elamme edelleen teollista aikaa vaikka aikakautta kutsutaan postmoder-
niksi yhteiskunnaksi tai informaatioyhteiskunnaksi. Tutkimuksessa haetaan kuvaa

nyky-yhteiskunnan piirteista opetussuunniteiman perusteissa.

Opetussuunnitelma tulee ikdan kuin rakentaa uudelleen, eiké kyse ole uhasta tai
epaonnistumisesta. lIdeologiset ja ja intellektuaaliset sitoutumiset joskus houkut-
tavat tiedemiehia pois puolueettomuudesta ja ymmarryksesta. Seurauksena on
kapea-alaisuus ja dogmaattisuuden vaara. Yhteiskuntatieteilijoité on kritikoitu ideo -
logisesta ahdasmielisyydesta. Fenomenologiset ja poststrukturalistiset tiede-
miehet joskus tuovat esiin traditiotaan keskuudessaan. Feministit ammentavat
taustansa marksilaisesta tuotantotaloudesta. Tarkoitus on ymmartaa kaikkia erilaisia
nakdkulmia. Parhaimmillaan opetussuunnitelman arvo- ja teoriatausta on yhta mo-

ninainen kuin se yhteiskunta, jota se heijastaa. Opetussuunniteima kaventuu, jos
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sen teoriatausta on liian kapea. Asiantuntijoiden on kuunneltava opettajia, jotka
opetussuunnitelmaa toteuttavat, silla opetuksen traditio on vahva, mika saattaa
pahimmillaan olla ristiridassa opetussuunnitelman kansSa..Opetussuunnitelman
tekeminen ei ole vain tiedemiesten asia. (vrt. Pinar ym. 1996, 13; ks.

Schwarzmantel 1998.)

Teoreettista sitoutumista ei linkiteta itse opetussuunnitelman kasitteeseen. Ope-
tussuunnitelman teoreettista kehitysta ei useinkaan selitetd. Yhdysvalloissa sita
aikakautta kuvattiin opetussuunnitelman huipentumana, jolloin opetussuunnitel-
man kehittdmisen paradigma organisoitiin alue- ja kouluopetussuunnitelmana.
Teoreettisia asetelmia kuvasivat orientaatiot itse opetussuunnitelmakaytantoon.
(Pinar ym. 1996, 20.) Suomessa kunta- ja koulukohtaisen opetussuunniteiman

asema on ollut vahva 1980- ja 1990-luvuilla.

Traditionaaliset yhdysvaltalaiset opetussuunnitelmatekstit eivét ole ottaneet vai-
kutteita muista maista. Kansainvalisyytta ei voi kuitenkaan syrjayttaa. Amerikka-
laista opetusta koskettaa perinteisesti monikansallisuus. Monikulttuurisuus on osa
erityisesti amerikkalaista opetussuunnitelmaa. Opetussuunnitelmaa tulee tutkia
myds rodullisena tekstina. (Pinar ym. 1996, 22-23.) Monikansallisuus ja opetus-
suunnitelma rodullisena tekstina on enenevassa maarin arkipaivad Suomessakin.

Naiden tekijdiden selvittdminen kuuluu tutkimuksen piiriin.

Opetussuunnitelman kasite on nykyaan hyvin monimutkainen. Opetussuunnitel-
ma voi olla:

1. Oppikurssi.

2. Spesifisesti rakennettu opiskeluun liittyva kurssi.

3. Opetussuunnitelma on kaikki ne kokemukset, joita lapset saavat opettajien
johdolla.

4. Opetussuunnitelma ymparéi kaikkia oppimistapahtumia, joita koulu tarjoaa.

5. Opetussuunnitelma on suunniteima tai ohjelma kokemuksille, joita oppija koh-

taa koulussa tapahtuvassa ohjauksessa. (Pinar ym. 1996, 25-26.)
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Lista on varsin laaja. Siita puuttuu yleisesti kaytetty vertaus siita, etta oppikirja
muodostaa opetussuunnitelman. Kaytannon opetustybssé( nain onkin. Aiemmin
kouluhallitus hyvaksyi oppikiﬁat, mutta kaytannosta on luovuttu. Paatésta on pi-
detty osin vapauttavana mutta osin opetussuunnitelman vastaisena. Kaytannos-
sa oppikirjan tekijat vastaavat, etta oppikirja noudattaa hyvaksyttya opetussuun-

nitelmaa.

Deweyn mukaan opetussuunnitelma on tietoa, joka on organisoitu oppiaineen
padlinjojen mukaan. Lopulta tdma tieto pitaa olla oppilaiden hallinnassa. Opetus-
suunnitelma-ajattelu siséllytti eron siséllon ja kokemuksen valilla. Lapsi ja opetus-
suunniteima ovat kaksi ehtoa, joita rajoittaa yksi yhteinen prosessi. (Pinar ym.
1996, 26.) Opetussuunnitelmasta tulee helposti liian sitova, josta j&a puuttumaan

lapsen aito kokemusmaailma.

Goodiadin opetussuunniteimakaytannon mallissa asetetut tavoitteet siirtyvat yi-
haalta alaspain toteutettaviksi luokkahuoneessa. Malli on tyonjaollisuutta ja byrok-
raattisuutta korostava. Tyoskentely on taysin ulkoa ohjattua ja oppikirjasta muo-
dostuu toteutettava opetussuunnitelma. Opettajilla ja oppilailla ei ole opetus-
suunnitelmassa mitdén suoraa, tutkivaa tai tulkitsevaa suhdetta yhteiskuntaan ja
sen elamaan. Kytkos yhteiskunnalliseen todellisuuteen puuttuu. Liian voimakas
tavoitteiden muotoilu estaa kunnollisen suunnittelun. Tavoitteiden muotoilusta tu-
lee itsearvoista erillisté toimintaa ja on osa hallinnoliista kaytantéa. (Miettinen
1990, 178-180.) Ylhaalta annettua opetussuunnitelmaa ei koeta omaksi. Sen to-
teuttamiseen ei aidosti sitouduta. Aito osallisuus opetussuunnitelman kirjoittami-

sessa ja luomisessa takaa onnistuneen sisaistamisen.

Bobbit maaritteli opetussuunniteiman kahdella eri tavalla:
1. Opetussuunnitelma on kokonainen yksilon kykyja koskevien kokemusten ala,
ohjaamattomien ja ohjattujen.

2. Opetussuunnitelma on sarja tietoisesti ohjattuja valmennuskokemuksia.
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Bobbitin nakemyksen mukaan opetussuunnitelma muistuttaa tekojen ja koke-
musten sarjaa, joka olisi helppoa ja yksinkertaista kuvata. Ajattelusta puuttuu laa-

jempi yhteiskunnallinen ja kasvatustieteellinen konteksti. (Pinar ym. 1996, 27.)

Opetussuunnitelma-ajatteluun (Pinar ym. 1996) kuuluu paatelmaéaketju: Ei pida
kysya mihin menn&an vaan myos mista tullaan ja miksi. Paatelma on luonteeltaan
historiallinen. Kognitiivinen prosessiorientaatio opetussuunnitelmaan kehittaa
kognitiivisten taitojen kokoelmaa, jotka ovat sovellettavissa laajempiin intellek-
tuaalisiin ongelmiin. Teknologinen orientaatio opetussuunnitelmaan on sellainen,
joka rakentuu kehityksen tietyn ennakoidun padamaaran saavuttamiseksi. ltseoh-
jautuvasti orientoituneessa opetussuunnitelmassa koulutus tahtada henkildkohtai-
seen kasvuun. Sosiaalisessa kasvussa opetussuunnitelma tahtaa puolestaan
yhteison tarpeiden huomioon ottamiseen. Perinteisti akateemista rationaalisuutta
tukevat tutut ja turvalliset oppiaineet. Opetussuunnitelma voi olla luonteeltaan
hyvin erilainen. Sen ymmarntamiseen vaikuttaa opetussuunnitelman kayttétapa ja

tavoite yksilon, yhteiskunnan tai tieteen nakokulmasta.

"Vapaan maan vapaalla kansalaisella pitaa olla ainakin periaatteeliinen vapaus
kehittda itsedan taipumustensa mukaisesti ja kykyjensa &arirajoille. Mikaan ideolo-
ginen, poliittinen tai muu aatteellinen tavoitteenasettelu ei saa rajoittaa kasvavan
tai koulutettavan pyrkimyksia etsia itse omaa ihmisyyttaan ja samalla paikkaansa
yhteiskunnassa.” (Kari 1991, 83.) Vasta kun tdma yhteiskunnallinen periaate on
hyvéksytty voidaan opetussuunnitelmalle etsia erilaisia rooleja, jotka sitten m&a-
radvat kaytannossa, mita kouluaikana voidaan ja ehditédéan opiskella. Opettajalla on
perinteisesti ollut menetelmallinen vapaus opetussuunnitelman asettamissa ra-
joissa. Hyva opetussuunnitelma mahdollistaa myds yksilén omaehtoisen ja ko-

konaisvaltaisen kehittamisen ja kehittymisen.

Hyva opetussuunnitelma koostuu seuraavista elementeista:
1. Opetussuunnitelma toimii hallinnollis-pedagogisena kontrollijarjestelméana.

2. Opetussuunnitelma pitaa ylla koulutuksellista ja opetuksellista traditiota.
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3. Opetussuunnitelman tulee edistaa koulutuksen jatkuvuutta ja kouluasteiden yh-
teensopivuutta.

4. Opetussuunnitelman tulee iimentaa koulutuspolittisia tavditteita.

5. Opetussuunnitelmassa on tuotava esille oppiaineiden keskinéiset suhteet tun-
tijaon muodossa.

6. Pedagogisessa mielessa opetussuunnitelman tulee ohjata koulun toimintaa
esimerkiksi pedagogisilla periaatteilla, tavoitteilla ja koulutyon jarjestamista koske-
villa ohjelmilla (nhormatiivinen rooli).

7. Opetussuunnitelman tulee ohjata myds kouluty6n arviointia siten, etta se konk-
retisoi myés niitd oppimistuloksia, joiden pitdisi ilmeta opetussuunnitelman toteu-
tuksen jalkeen oppilaiden tiedoissa, taidoissa, arvoissa ja asenteissa. (Kari 1991,
83.)

Hyva opetussuunnitelman mééarittely vaikuttaa tutkimuksen taustalla yhtena ope-
tussuunnitelmaihanteena. Opetussuunnitelmatradition kuvaus saattaa olla vaike-
aa, mutta sen vaikutus tutkimuksen eri kohdissa on ilmeinen. Koulutuksen jatku-
vuus on tutkimuksellisesti tarkea tekija. Koulutuspoliittiset painotukset ovat taustal-
la ja ne heijastuvat iimidina. Koulutuspoliittisten tavoitteiden selvittaminen ja toteu-
tuminen olisi oma erillinen tutkimuksensa. Evaluointi ja normatiivisuus ovat tutki-

muksessa esilla.

Hyvalla opetussuunnitelmalla on Karin mielesta selkeitd ominaisuuksia ns. tunto-

merkkeja, joita ovat;

1. systemaattisuus

2. adekvaattisuus - tarkoituksenmukaisuus
3. tasapainoisuus

4. jatkuvuus

5. joustavuus

6. tehokkuus

7. yksiléllisyys (Kari 1991, 84.)
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Naista tutkimuksessa painottuvat yksildllisyys, joustavuus ja jatkuvuus, mutta mui-
takaan ei suoranaisesti voi syrjayttaa, vaan ne vaikuttavat taustalla ja iimenevat

opetussuunnitelman perusteiden sisallon analyysissa ja tulkinnassa.

Opetussuunnitelman yhteydessa integraatiolla tarkoitetaan yleisemmin opetus-
sisaltdjen jasentamista laajoiksi kokonaisuuksiksi. Integraation suuntia ovat hori-
sontaalinen integrointi, jolla tarkoitetaan eri oppiaineissa toisiinsa liittyvien oppiai-
neiston samanaikaista, rinnakkaista opettamista. Toisaalta puhutaan vertikaalisesta
integroinnista, ja silla tarkoitetaan ajallisesti perakkaisten toisiinsa liittyvien asioiden
opettamista niin, etta oppilaalle muodostuu integroituja tietokokonaisuuksia. In-
tegroidut kokonaisuudet antavat oppilaalle laajan ja sidosteisen kasityksen opit-
tavista asioista. Oppimiseen haetaan liittymakohtia koulun 1&hiymparistdsta ja ko-
ko yhteiskunnastakin. (Kari 1991, 86; Miettinen 1990, 45.)

Integrointikokeilu toteutettiin Jyvaskylan yliopiston normaalikoulun ala-asteella lu-
kuvuosina 1976-77 ja 1977-78. Kokeiluun liittyi tutkimus, joka osoitti integroidun
opetussuunnitelman toteutuksen lisinneen opiskelumotivaatiota ja erityisesti
monien opetuksen kohteena olleiden kasitteiden syvallista ja laaja-alaista hallin-
taa. Lisaksi se kehitti koulun ja kodin valista yhteistyota. Integroidut aineet olivat:
aidinkieli, biologia, maantieto, uskonto, musiikki, kuvaamataito, kansalaistaito ja his-
toria. (Kari 1991, 86-88.) Lienee perusteltua olettaa, ettd myds opetussuunni-
telman perusteet sisadltavét integroituja kokonaisuuksia. Tutkimuksessa etsitaan

opetussuunnitelmien perusteiden teksteista integroituja elementteja.

Aineenopettajajarjestelméassa integroidun opetussuunniteiman toteuttamisen
ongelmat ovat huomattavasti suuremmat kuin luokanopettajan itsenéisessa tyos-
kentelyssé. Integroinnin erityisena etuna mainitaan se, ettd heikommat oppilaat
hyétyvat integroinnista enemman kuin perinteista ainekeskeista opetussuunni-
telmaa toteutettaessa. Oppilailla ja opettajalla saattaa jaada aikaa rauhalliseen kir-

joittamiseen, puhumiseen ja muuhun tarkeaan kielen harjoittelemiseen. (Kari
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1991, 88.) Integrointi on osa curriculum-tyyppista opetussuunnitelmakasitysta.

Lapsen nakokulmasta opetuksessa toteutuu integrointia, kun oppiminén hahmo-
tetaan kokemuksien hankkimiseksi. Kyseessa on lapsen aktiivista ympardivaan
maailmaan kohdistuvaa toimintaa. Taydellisesséa vapaudessa tama ei ehka on-
nistu niin hyvin kuin ammattitaitoisen opettajan ohjauksessa. (Kari 1991, 89.) In-
- tegroivana pohjana toimii yhteiskunta ja lapsen kokemusmaailmaa ympardéiva
todellisuus. Integroitu opetussuunnitelman voi katsoa aktivoivan oppilasta yh-
teiskunnalliseksi vaikuttajaksi, jos ympardiva maailma tulkitaan yhteiskunnaksi. In-
t—egroitua opetussuunnitelmaa voi perustellusti pitdad hyvan opetussuunnitelman
mallina. Tutkimuksessa selvitetaan, millaisia mahdollista integroidun opetussuun-

nitelman piirteita opetussuunnitelman perusteet sisaltavat.
2.2 Opetussuunnitelman didaktisia malleja

Opetussuunnitelman Lehrplan-mallin perustana on Herbartin kasitys. Mallissa eli
lukusuunnitelmassa esitetaan oppiaineet tavoitteineen ja sisaltdineen. Tahan
opetussuunnitelmamalliin kuuluu myds tarkoin maaratty oppiaineiden tuntijako.
Oppiaineet ovat siina erillisina tavoitteina ja oppiennatyksineen eli opetussisal-
téineen. Lehrplan-malli on ollut kéytdssa erityisesti oppikouluissa, mutta se on
ohjannut kansa- ja peruskoulunkin kdytannén opetustydta. Lehrplan -mallissa ko-
rostuu tuntijaon lisaksi oppiaineiden opetussisallét. (Kari 1991, 72; Malinen
1992, 12-13 ja 15; Malinen 1985 ja 1987.) 3

Herbartin ajatukset hallitsivat Suomen yleissivistavan koulun kasvatusfilosofiaa
viela 1920-luvulla voimakkaasti. Siksi korostettiin jarjen ja tiedon merkitysta seka
eri oppiaineiden opetuksen systemaattisen suunnittelun merkitysta. Opetus-
suunnitelma-ajattelun toisena kasvatusvirtauksena vaikutti myos saksalaisperai-
nen hengentieteellinen kasitys, joka korosti myds formaalista (muodollista) kasva-
tusta ja eri oppiaineiden tavoitteita. Siksi viela nykyisinkin voidaan arvioida, etta

tdma Lehrplan-mallin opetussuunnitelma oli hyvin tietopainotteinen. (Kari 1991,
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72.) Suomen koululaitos heijasti saksalaista koulukulttuuria 1900-luvun alussa. Voi

siis vaittaa, etta suomalaisen koulun mallina toimi saksalainen koulukaytanto.

Opetussuunnitelman curriculum-mallin taustalla on John Deweyn (1859-1952)
kasvatusfilosofia. Opetussuunnitelma kuvasi lapsen kokonaiskehitysta. Rous-
seaun lapsen elamankaaren (curriculum vitae) kuvaamisesta tuli myds englannin
kielinen curriculum-termi. Dewey kasitteli opetussuunnitelmassa myds toimintaa.
Opetussuunnitelma oli maariteltava rakenteeltaan sellaiseksi, etta se vastasi
-mahdollisimman hyvin lapsen psykologista kokonaiskehitysta. ltse asiassa ope-
tussuunnitelma on tehtava lapsen kehityskaarta myétailevaksi oppimiskokemus -
ten sarjaksi. Oppiainejakoisuus ei sovellu tdhan hyvin, vaan lapsen elamantilan-
teet on otettava keskeiseksi lahtékohdaksi. Dewey ei pitanyt kiinni oppiaineista
vaan opiskeltavista kokonaisuuksista. Han oli pragmaatikko. Opetussuunniteima
pohjautui lapsen eldmaan ja arkipaivaan - lapsen todellisuuteen. Tahan perus-
tuen Curriculum-malli tarkoittaa oppilaan toimintaa laheisesti liittyvien oppimisko-
kemusten suunnittelua. (Kari 1991, 72-73; Malinen 1992, 13; Malinen 1985; Ma-
linen 1987.) Nykyisen opetussuunnitelma-ajattelun taustalla on curriculum-malli.

Dewey oli aikanaan jo ns. integroidun opetussuunnitelma-ajattelun puolestapuhu-

ja.

Curriculum -ajattelussa puolestaan painotetaan niin ikdan opetussisaltéja mutta
my&s oppilaan kehityksen tavoitteita ja didaktisia ohjeita. Suomessa kasitteita ei
ole haluttu erotella, vaan hallinnollista ja pedagogista suunnittelua on yhdistelty.
Curriculum -ajattelu vahvistaa didaktista suuntausta. Opetussuunnitelma on laa-
jempi kasite kuin didaktiikka. Opetussuunnitelmaan kuuluu kasitteen teoreettinen
tarkastelu. Kansa- ja oppikoulujen hallinnollisesti vahvistetut opetussuunnitelmat
noudattivat Lehrplan-mallia. Opettajien opetustydn suunnittelu perustui taas curri-
culum-malliin. (Malinen 1992, 15; Kansanen 1987.) Kaytannon koulutydssa curri-
culum-mallin mukainen visiointi ja tavoitteiden asettelu on usein mekanistista ja
luokkahuonetydssa halutaan keskittya siséltdihin eli perustaitojen opiskeluun. To-

sin opettajien on usein vaikeaa pitkalle eritella, mita nuo perustaidot ovat.
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Aluksi opetussuunnitelmaa tarkasteltiin didaktiikan, opetusopin, osana (Malinen
1992, 23). Opetusoppi loikin opetussuunnitelma-ajattelu’lle luontevan pohjan.
Onhan viimekadessa kyse ésetetun opetussuunnitelman toteuttamisesta, jossa
opettaja ja opettaminen ovat keskiéssa oppimisen korostamisesta huolimatta.
Opetussuunnitelmat siséltavat koululle asetetut kasvatustavoitteet. Opetus-
suunniteima on ennakolta laadittu kokonaissuunnitelma kaikista niisté toimenpiteis-
ta, joilla pyritdan toteuttamaan koululle asetettuja tavoitteita (vrt. Lahdes 1997,
65). Opetussuunnitelma on se asiakirja, jota koulun opetus- ja kasvatustytssa

tulee noudattaa.

Koulun kehittdmisen klassikon Deweyn mukaan opetussuunniteimadeterminantit

ovat

Oppilas
A

x Opettaja /

Kuvio 4. Deweyn opetussuunnitelmadeterminantit (Malinen 1985, 23.)

Olosuhteista riippuen determinantit painottuvat eri tavoin. Mallissa opettaja on
ikdan kuin tasapainottava tekija. (Malinen 1992, 23.) Dewey ei unohda koulun lin-

kittymista yhteiskuntaan.
Tutkimuksessa selvitetaan, millaisia malleja opetussuunnitelman perusteet edus-
tavat. Mallit antavat tulkinnalle selittdvaa pohjaa. Tutkimuskehykseen vaikuttavat

myos opetussuunnitelmadeterminantit.

Peruskoulussa on opetussuunnitelmien kehittymisen myota siirrytty valtakunnalli-
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siin standardoituihin opetussuunnitelmiin, joissa koulukohtainen liikkumavara on
kansainvalisesti verraten véahéainen (Kivinen ym. 1985, 369). 1980-luvulia otetta
lievennettiin ja siirryttiin kunnallisiin ja lopulta koulukohtaisiin opetussuunnitelmiin.

Peruskoulua leimaa voimakkaasti yksil6llisyyden ihanne.

Currere fokusoi yksilén kasvatuskokemusta yksilén raportoimana. Se yrittaa ku-
vata, mita yksittéainen subjekti vaimistaa naista kayttaytymisista. Yksildé on ikaan
kuin oman itsensa yleis®. Kaikki tietoisuus on tietoisuutta jostakin ja niinpa subjekti
subjektina on altis itselleen tutkittavan objektin kautta.Tieto itsesta tulee itsetie-
dosta tietdjana maailmasta, ei vain maailmaa stimuloivana vastaanottajana, ei la-
tentin subjektin iimentymana, vaan ik&dan kuin siltana naiden valissa. Currere on la-
tinaa ja merkitsee tarkoitusta ohjata kurssia tai vetaa kurssia. Yleensa tutkitaan vain
lopputuloksia. Currere liukuu lopputulosten ja rakenteiden alle etukateiskokemuk -
siin ja -kasitteisiin, mitk& ovat esimerkiksi lopputulosten perustana. Tutkija yrittaa
kuvata siten seka subjektia etté objektia. Currere sitoutuu itse kontekstiin. Meto-
dina se tarjoaa mahdollisuuden tutkia yksilén kokemusmaailmaa ja tunkeutua tuon
kokemusmaailman ymparistédn. Currere on elamakerrallisena raporttina kertoo
yksilén maailmasta juuri niin kuin se sosiaalisesti ja poliittisesti sijoittuu seka on eri
elementeisté koottu. Currere tukee kasitysta opetussuunnitelmasta elamakerralli-

sena tekstina. (Pinar ym. 1996.)

Opetussuunnitelman ymmartaminen omaelamakerraliisena tekstinad pohjautuu
1970-luvulle. Varhaisimmat muotoilut aiheesta linkittyvat poliittisesti orientoituihin
tutkijoihin. Omaelamakerralliset tutkijat kritisoivat, etta poliittinen teoria oli abstraktia
ja unohti yksildn. Konservatiiviset opetussuunnitelmatutkijat pitivat ko tutkimusta
mystisena ja joka etadantyi itse tutkimuksesta. Omaelamakerrallinen opetussuun-
nitelmallinen tutkimus on lahella kaytantda. Tata luonnehtii currere, tyétoveruus,
paivakirjat, poststrukturalistiset omakuvat, kokemus, myytit, uneimat ja mielikuvi-
tus. Toinen vaikutuspohja on feministinen teoria, johon kuuluu yhteisollisyys, it-
sensa voittaminen jne. Kolmas tapa on ymmartaa opettaja omaelamakerrallisesti.

Tata kuvaa yhteisty6 ja tyotoveruus omaeldmakerrallisesti peilattuna. Mielenkiin-
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non keskitssa on henkilékohtainen kaytannon tietous, opettajien tietdmys ja
opettajien omaelaméakerralliset tutkimukset. Omaelamakerrallisuus arvostaa arjen
"sankareita” ja heidan kokemuksiaan ja ndkemyksiéan koulusta, opetuksesta ja

opetussuunnitelmasta. (Pinar ym. 1996, 515-517.)

1990-luvulla Suomessa siirryttiin kuntakohtaisista opetussuunnitelmista koulukoh-
taisiin opetussuunnitelmiin. Koulut l&htivat etsimaan omia yksittiisen koulun kehit-
tamista tukevia opetussuunnitelmia. Téssa on yksi esimerkki: "Halusimme laatia
koulun opetussuunnitelmasta koko koulun toiminnan kattavan asiakirjan. Siihen kir-
jattiin opetuksen ja oppimisen liséksi niihin kiinteasti liittyvina asioina myos néke-
myksemme johtajuudesta, henkiloston kehittdmisesta ja sidosryhmistéa. Jotta toi-
minta sujuisi tavoitteidemme suuntaisesti, oli myds aikuisten kesken yhdesséa
toimiminen ratkaisevan tarkeaa. Pyrkimyksena oli saada aikaan tosiaan tukeva,

reflektoiva ja toisiltaan oppiva oppimisyhteis®.” (Kontturi & Salmela 1998.)

Omaelamakerallisuutta tai koulukohtaisuutta painottava opetussuunnitelma rajau-
tuu taman tutkimuksen ulkopuolelle silla tutkimuskohteena ovat opetussuunnitel-
mien perusteet. Nakemykset saattavat kuitenkin positiivisimmillaan heijastua tutki-
jan painotuksissa ja tulkinnoissa. Omaelamakerrallisuus ja koulukohtainen opetus-
suunnitelma ovat luontainen osa tutkijan arkipaivaa. Tutkimuksen mielenkiinnon
kohteena on se, miten opetussuunnitelmien perusteet mahdoliistavat yksildllisen
ja persoonallisen koulu- tai opettajakohtaisen opetussuunniteiman toteuttamisen.
Toinen aaripaa on, ajaudutaanko kuntakohtaisiin vai perati valtakunnan tason ope-

tussuunnitelmiin.
2.3 Opetussuunnitelman eri tasot

Peruskoulun, lukion ja ammatillisten oppilaitosten opetussuunnitelmat yhtenais-
tyivat rakenteellisesti 1980-luvulla. Kaikki opetussuunnitelmat laadittin paikallisella
tasolla. Opetuksen suunnittelua alettiin korostaa. Jarjestelma on avoin ja saa jat-

kuvasti virikkeitd ymparodivasta yhteiskunnasta. (Malinen 1992, 43.) Tama nakyy
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opetussuunnitelmissa mm. paikallisena oppiaineksena (Malinen 1992, 44).
Opetussuunnitelmatasolla kouluja sidotaan osaksi ympardéivaa yhteiskuntaa.
Koulun yhteiskunnallisten verkostojen kehittyessa voi kuvitella mahdollisuuksien

koulujenkin kehittymiseen lisdantyvan.

Edella kuvattua opetussuunnitelmamallia kutsutaan pedagogis-hallinnolliseksi.
Sen tunnusmerkkeja ovat:

1. Hierarkkisuus. Jokaisella tasolla on selva tehtava (opettajat - tydryhmat - lauta-
kunta -...) Tyénjako noudattaa hallinnon hierarkiaa. Koulutuspoliittiset ja pedagogi-
set paamaarat ovat esilla kouluhallinnon suunnitelmissa. Opettaja etsii tydssaan
toiminnallisia 1&hitavoitteita. (Malinen 1992, 44.)

2. Harmonisuus. Samantasoiset pedagogiset ja hallinnolliset paatokset tapahtu-
vat mahdollisimman laheisessé yhteistydssa. Esimerkiksi kun valtakunnan tasolla
pyritdan koulutukselliseen yhtenaisyyteen, niin koulun tasolla otetaan huomioon
oppilaan yksildllinen kehitys, ei siis pyrita "tasapaistamaan”. "Pyrkimys harmoni-
soida yhteiskunnan koulutukselle asettamia paamaaria (kuten koulutuksen yhte-
naisyys) seka yksilon kehittymisté on ollut l1ahtékohtana Unescon jatkuvan koulu-
tuksen suunnittelussa.” (Malinen 1992, 44-45.)

3. Itseohjaavuus. Palautejarjestelman avulla tehdaan korjaavia paatdksia. Tarkein
palaute saadaan opettajien ja vanhempien kokemuksista. Opetussuunnitelman
laadinta tapahtuu avoimessa mutta hierarkisessa organisaatiossa. Jos jotain esi-
merkiksi itsearvioinnin avulla korjataan, on vaikutukset otettava huomioon muilla
tasoilla. Taustalla on tavoitejohtamisen periaate. Tavoitteita asetetaan oppilaiden
yksiléllisesta kehityksesta seka yhteiskunnallisesta toiminnasta lahtien. Harmoni-
soinnin keskeisena tehtavana on niiden yhtyeensovittaminen. Tama jarjestelma

saa virikkeita yhteiskunnasta kaikissa suunnittelun vaiheissa. (Malinen 1992, 46.)

Malli sopii paremmin Suomeen kuin curriculum- tai Lehrplan-maliit. Meilla on yh-
distetty samaan suunnitteluprosessiin hallinnollista paatdksentekoa (tavoitteena
koulutuksen yhtenaisyys) sekd pedagogista paatdksentekoa (tavoitteena oppi-

laiden yksildllinen kehittaminen). Aiemmin hallinnon suunnittelu oli keskushallinnolla
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ja pedagoginen koulun tasolla. (Malinen 1992, 47.) Malinen suosii kuvaamaansa
ja hyvin perustelemaansa pedagogis-hallinnollisen opetussuunnitelman mallia.
Kaytannossa kaytdssa on curriculum-malli eika Malisen malli ole istunut arkipaivan
puheeseen kouluissa. Malisen pedagogis-hallinnollinen opetussuunnitelman
malli on kieltdmétta ihanne, mihin on mahdollisuus pyrkia. Opetussuunnitelmaa on
kyettava tarkastamaan ja kasittelemaéan kouluhierarkian eri portaissa. Tama on
myds nykyajan tavoite. Myds huoltajien vaikuttavuutta opetussuunnitelman ra-

kentamiseen halutaan korostaa.

Hallinnolle ja koulujarjestelmalle muodostuu kova haaste, kun suunnitelma ope-
tuksesta pitaisi olla ensin. Taméan suunnitelman toteutusta varten vasta ideaalita-
pauksessa rakennetaan koulu ja hallinto. Kokonaisuuteen liitetdan haluttu ja sopiva
opetussuunnitelma. (Malinen 1987.) Todellisuudessa lahdetaan aina liikkkeelle

olemassa olevasta hallinosta ja koulujarjestelmasta.

Tutkimuksessa etsitaan opetussuunnitelman perusteista piirteita, jotka kuvaavat
pedagogis-hallinnollisen opetussuunnitelman mallia. Ts. tutkimuksessa on esilla
opetussuunnitelman laadinnan hallinnollis-pedagoginen jéarjestelma ja kontroliin eri

tasot.

Opetussuunnitelmaa voi analysoida toteuttamisen eri tasoina. Tasoja on kolme:
1. tarkoitettu (etukateen kirjoitettu) opetussuunniteima

2. toimeenpantu (opettajien toteuttama) opetussuunnitelma

3. toteutunut (oppilaiden kokema) opetussuunnitelma

Taté mallia on kéytetty mm. kansainvalisissa koulusaavutustutkimuksissa. Mallissa
todetaan sisaisesti ero tarkoitetun ja toteutuneen opetussuunniteiman valilla. (Ma-
linen 1992, 24; vrt. Kangasniemi 1985.) Tavallaan hyvaksytaan ero aikomuksen
ja tuloksen valilla. Arjessa opetus ei suju niin kuin opettaja tai opetussuunnitelman

laatija on sen suunnitellut.
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TAUSTA OPETUSSUUNNITELMA

Kasvatus- )
jarjesteima —» | Tarkoitettu ops

v Y

Koulu ’ Toimeenpantu ops
Oppilas —® | Toteutunut ops

Kuvio 5. Opetussuunnitelman toteutuksen vaiheet (Malinen 1992, 24)

Opetussuunnitelman toteutuksen lahtékohtana on sama kolmiportaisuus (kuvio
5). Opetussuunnitelmamallina on toimintakehys (konteksti), missa esiteliaan eri-
laisten kasvatuspyrkimysten vaikutuksia. Mallin taustalla on kasvatuksen yleisten
tavoitteiden maarittely. Koulun tasolla paatetdan oppisisallét, tydomenetelmat,
opetusteknologia jne. Todellisuudessa tata voi ohjata jo kasvatusjarjestelmakin.
Oppilaan tasolla korostuu opetuksen toteutus ja itse oppimistapahtuma. Ope-
tussuunnitelma on koulutusta sdateleva ohjelma, jossa maaritellaan oppilaiden
kehitysprosessin seka kasvatus- ja opetustoiminnan tavoitteita, sisaltdja ja muo-
toja. (Malinen 1992, 24-25.) Malli selkeasti vastuuttaa ja jakaa opetussuunnitel-

man toteutusta eri tahoille.

Opetussuunnitelman tarkeytta kuvaa sen sitominen osaksi koululainsdadantoa.
Tama ikdan kuin pakottaa opetuksen ja koulun kehittamiseen yhteiskunnan halua-
malla tavalla. Suomessa opettaja on vastannut omasta opetuksestaan. Pohjan
muodostavat saatu koulutus, oppikirjat ja valmiit tydsuunnitelmamallit. Esiin nou-
sevat pedagogiset suunnitelmat oppilaan kehittymisesta, opetuksen tavoitteista
ja opetusprosesseista. Kaytannon tyéta ohjaava resurssisuunnittelu rajaa oppiai-
nejaon ja oppiainesisallét. ltse opetustydssa opetussuunnitelmia ei enaa voida
laatia vain opetustilanteita varten. (Malinen 1992, 27.) Opetussuunnitelma on

osa opetuksen suunnitteluprosessia. Opetussuunniteiman ymmartamien ope-
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tuksen ja koulun kehittdmisen suunnittelupohjana on vaatinut useissa kouluissa
monta vuotta kesténeen kehitysprosessin. Saattaapa vielakin olla olemassa kou-

luja, joissa opetussuunnitelma poélyttyy kirjahyllyssa.

Samaan tapaan voidaan puhua myos eritasoisista opetussuunnitelmista valta-
kunnan tasolta aina oppilaan tasolle saakka. Kyseessa on siis opetussuunnitel-

mien hierarkia.

1. Kirjoitettu Koulujarjestelmén taso
opetussuunnitelma VALTAKUNTA
jaftai kunta

(=tarkennus kunnassa)

2. Tarkoitettu KOULUN taso
opetussuunnitelma

3. Toimeenpantu OPETUSRYHMAN
opetussuunnitelma (luokan) ja
OPETTAJAN taso

4, Koettu
opetussuunnitelma OPPILAAN taso
Toteutunut

opetussuunnitelma

Kuvio 6. Opetussuunnitelmajérjestelma opetussuunnitelmajérjestelman eri ta-
soilla (Kari 1991, 80.)

Kuvio kuvaa opetussuunnitelmatilannetta vuoden 1983 uudistetun koululainsaa-
dannén mukaan, mutta sama opetussuunnitelmajarjesteima on voimassa viela

nytkin uuden vuosituhannen alussa.

Valtakunnalliseen suunniteimaan kuuluu, ettéd opetussuunnitelma-asiakirjoissa
suunnitellaan kyseessa olevan koulumuodon tavoitteita ja tuloksia, tarkoituksen-
mukaista toimintaa ja voimavarojen sijoittamista (Kari 1991, 80). Kyseisen tilan-

nekuvauksen jalkeen tuli voimaan Opetussuunnitelmien perusteet -nimiset asia-



32

kirjat, jotka ikdan kuin toimivat koulu- ja kuntakohtaisten opetussuunnitelmien "sa-

teenvarjoina”, opetussuunnitelmatyota ohjaavina asiakirjoina.

Vuoden 1985 perusteissa véltakunnallinen, jarjestelméatason opetussuunnitelma
siséltaa kaikille yhteisen osan, joka on siséllytettavé kaikkiin kansallisiin opetus-
suunnitelmiin, ja vaihtoehtoisen osan, joka voidaan korvata kussakin kunnassa
laaditulla kunnallisella osalla. Kunnan opetussuunnitelmassa painottuvat resurssit,
prosessi ja tulokset. Kunnallinen suunnittelu vaikuttaa vain osaan opetuksesta
kouluissa. Esimerkiksi matematiikassa ja vieraiden kielten opetuksessa seurataan
tarkasti valtakunnallista opetussuunnitelmaa. (Kari 1991, 80.) Vuoden 1985 pe-
rusteiden jalkeen tilanne muuttui, kun siirryttin padasiassa koulukohtaisiin opetus -

suunnitelmiin vuonna 1994. Kuntien ja koulujen véaliset erot kasvoivat.

Koulut laativat vuosittain kunnan tai koulun opetussuunnitelman pohjaita tyésuun-
nitelmansa, jota kutsutaan uudessa koululaissa opetussuunnitelmaan perustuvak-
si suunniteimaksi. Siina nostetaan esille joitakin opetussuunniteiman periaatteita ja
tavoitteita kyseisen vuoden painopisteiksi. Suunnitelmassa voi olla erityisia kun-

ta- tai koulukohtaisia painotuksia.

Opetusta edeltava vaihe muodostaa toimeenpantavan opetussuunnitelman.
Opetustilanteissa ja niiden jalkeen voidaan puhua toimeenpannusta opetus-
suunniteimasta. Toimeenpantu opetussuunnitelma tarkoittaa opetusta eli kaikkia
niité toimenpiteité ja asioita, joita opetustilanteessa on tehty ja esitetty. (Kari
1991, 80.) Monissa kouluissa on kaytdssa opettajan kirjoittama tydsuunnitelma

ohjaamassa luokkatyota.

Oppilaan tasolla voidaan puhua koetusta opetussuunnitelmasta ja toteutuneesta
opetussuunnitelmasta. Koettu opetussuunnitelma tarkoittaa sita, mita oppilas on
havainnut opetuksessa, minka merkityksen ja siséllén han on antanut havainnoil-
leen, miten hén on tyéskennellyt ja opiskellut. Toteutunut opetussuunniteima tar-

koittaa oppilaan oppimistuloksia, tietoja, taitoja, arvoja ja asenteita. (Kari 1991,
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81.) Oppilaan tasolla kulminoituu ns. virallinen opetussuunnitelma ja piilo-opetus-

suunnitelma.

Taman tutkimuksen tutkimuskohteena on ensimmainen taso eli virallinen kirjoitettu
valtakunnan tason opetussuunnitelma. Tulkinnan ja selittdmisen nakdékulmista
myds muut tasot ovat esilla. Nailla tasoilla voidaan avata ja syventaéa kasitelta-

vaé asiaa tarpeen ja tilanteen mukaan.
2.4 Opetussuunnitelmien kehitysvaiheita

Kuvioon 7 olen koonnut kansa- ja peruskoulussa kaytetyt opetussuunnitelmat ja

opetussuunnitelmien perusteet.

Maalaiskansakoulun opetussuunniteima
1925

Kansakoulun opetussuunniteimakomitean mietinté |l
Varsinaisen kansakoulun opetussuunnitelma
1952

Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean mietinto | ja Il
1970

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet
1985

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet
1994

Kuvio 7. Opetussuunnitelmien ja opetussuunnitelmien perusteiden kehitys

Kaksi ensimmaista ovat kansakoulun opetussuunnitelmia. Ne oli suunnattu vuosi-
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luokille 1-6. Kaikki loput on tarkoitettu koko peruskouluun tai perusopetukseen
vuosiluokille 1-9. Opetussuunnitelmien kehityksen taustalla on niin kansa- kuin

peruskoulunkin kehitysvaiheet.

J.F. Herbart (1776-1841) jakoi opetusopin kahteen osaan: opetussuunnitelma-
oppiin ja opetusmeneteiméaoppiin. Mikael Soininen (1860-1924) puolestaan otti
herbartilaisen opetussuunnitelmakasitteen opetusopinkirjoihin. Ensimmainen kirja
ilmestyi 1901. Kasite yleistyi kansakoulussa. Ensimmaisen kerran opetussuunni-
telmakasitetta kaytettin maassamme 1909 aistiviallisten koulujen opetussuunni-
telmassa 1909. Todellisuudessa kansakouluissa noudatettin seminaarin mallikou-
lujen suunnitelmia, jotka olivat itse asiassa tydsuunnitelmia. ltse opetussuunnitel-
maa ei varsinaisesti tunnettu. Opetussuunnitelman kaytto yleistyi kansakouluissa
1920-luvulla. Augusti Salon johtamana valmistui 1920-luvulla curriculum-malliin
perustuva alakoulun (1. ja 2. luokkien) opetusta koskeva suunnitelma. (Malinen
1992, 11 ja 14.)

1925 ilmestyi Soinisen johtamana Maalaiskansakoulun opetussuunnitelma. Se
oli oppiainejakoinen. (Malinen 1992, 12.) Maalaiskansakoulun opetussuunnitel-
ma edusti liberaalia ihmiské&sitysta, kodin ja koulun yhteistyéhén suhtauduttiin va-
rauksellisesti ja demokratiakasvatukseen ei oteta kantaa (Rinne 1984). Se hei-
jasti agraarista yhteiskuntaa ja oli aikalailla kristillisisanmaallinen. Se korosti arkipai-
vaisyytta, elaméanlaheisyyttd. Se on monilta ajatuksiltaan, 80 vuotta mydhem-
minkin, ajatuksia herattava. (Rokka 1984 122-123, 126 ja 130.) Tekstind opetus-

suunnitelma on erittdin sujuvasti kirjoitettu ja jopa kaunokirjallinen.

Samaa em. Salon komitean curriculum-perustaa on paljolti Kansakoulun opetus-
suunnitelmakomitean mietintd |l vuodelta 1952. Ko ajattelu nakyi jo Matti Kos-
kenniemen Kansakoulunopetusopissa vuonna 1944. (Malinen 1992, 14.) Vuo-
den 1952 opetussuunnitelma on osin myds Lehrplan-mallin mukainen. Tavoit-
teena oli tulevaisuuden kansalainen, joka oli aktiivinen oman alueensa vaikuttaja

niin ammatillisesti kuin yhteiskunnallisesti. Opetussuunnitelmassa uskottiin koulun
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itsenaisyyteen ja muuttumismahdollisuuteen. Koulu oli kylan valistuskeskus. Mo-
nelta osin vuoden 1952 opetussuunniteima lahestyy luonteeltaan curriculum-mal-
lia. (Rokka 1984, 123-124.) Se loi pohjaa 1970-luvun peruskoulun opetus-

suunniteimalle.

Rinteen (1984) tutkimuksen mukaan vuoden 1952 mietinnén ihmiskuva on hyvin
konservatiivinen. Tyon kuvaus taas lahestyy "luovan tyon” kasitetta. Henkista ja
fyysista tyota pidetaan toisistaan erillisind. Kodin eldama on luonteeltaan osa yh-
teiskuntaeldméa, se on askel kohti yhteiskunnallista sosialisaatiota. Demokratian
nakokulmasta opetussuunnitelma kasittaa koulun pienoisyhteiskuntana, mita De-
weykin toi esiin. Nayttaa silta, ettd opetussuunnitelma kuvastaa aikansa yhteis-

kunnallisia pyrkimyksia.

Kansakoulussa opetussuunnitelman laatimiseen osallistuivat koulun johtaja ja
opettajakunta, siis saman suuntainen menettelytapa kuin tdna paivana. Suunni-
telman hyvaksyi johtokunta ja vahvisti kansakouluntarkastaja. Opetuksessa ol
noudatettava kouluhallituksen hyvaksymia oppikirjoja, mika loi sisalléliista ja me-

netelmallistd yhdenmukaisuutta. (Kangasniemi 1997.)

Peruskouluun siityminen alkoi Pohjois-Suomesta 1972 ja paattyi paakaupunki-
seudulle 1977. Samanaikaisesti peruskouluun siirtyivat vuosiluokat 1-5. Opetus-
suunnitelman muodosti kaytanndssa Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean
mietinnét | ja 1l eli POPS 1ja ll. POPS | on siséliéltaan selkeasti curriculum tyyp-
pid: yleiset tavoitteet, tulosten arviointi, koulutydn jarjestdminen jne. POPS |l taas
oli Lehrplan-mallin mukainen: oppiaineiden tavoitteet ja tarkat oppiaineiden sisal-

téjen kuvaukset.

Muotiin tuli Bloomin taksonomia. Tavoitteet maariteltiin oppilaiden reaktioina, joihin
pyrittiin. Mallin voi yksinkertaistaa seuraavasti: tavoite -> kayttaytyminen -> ar-
vioinnin tekniikka (koetehtava). Bloomilaiset tavoitteet jaettiin kognitiivisiin, affektii-

visiin ja psykomotorisiin. Taksonomia loi perustan opetussuunnitelmien, oppikir-
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jojen ja saavutustestien toisiinsa liittamiselle. (Miettinen 1990, 89-90.) Suomeen
mm. tuli INO-aineistot (itseneuvova oppiminen). Bloomin taksonomia vaikutti
oleellisesti POPS I:n ja Il:n suunnitteluun ja koko peruskoulun kehittamiseen

maassamme.

POPS | ja POPS Il virallistuivat, kun kouluhallitus paatti, etta koko maassa on
noudatettava peruskoulun yleista kaavaa vuonna 1972. Nain peruskoulun yhte-
nainen toteuttaminen vahvistui. Tuntijaot, oppiméaarét ja tavoitteet koskivat kaikkia
kouluja. Tavoitteena pedagogisten tavoitteiden suunnittelu, mutta keskiéén nousi
hallinto ja oppikirjat. Pa&atoksen teko keskittyi valtakunnalliseksi, vaikka koulude-
mokratian paatdsvaltaa haluttiin antaa kouluille. POPS Il:n myéta tietopainottei-
suus lisdantyi, vaikka haluttiinkin kehittda oppilaiden persoonallisuuta. (Malinen
1992, 16-17.) POPS | ja Il nousivat opettajakoulutuslaitosten keskeisiksi tenttikir -
joiksi. Ne kaytannossa opeteltiin kannesta kanteen. Néin osaltaan vauhditettiin

peruskoulu-uudistusta.

Oppianepainotus Yhteisdllinen Yksilollinen
painotus painotus
v. 1925 v. 1925
kansakoulun kansakoulun
ops-mietintd ops-mietintd
v. 1952
kansakoulun
ops-mietintd
v. 1970 POPS I v. 1970 POPS |

Kuvio 98 Opetussuunnitelmakomiteoiden mietintéjen luokittelua (vrt Kari 1991,
72)

Maalaiskansakoulun opetussuunnitelma vuodelta 1925 on selkeéasti oppiaine-

painotteinen samoin kuin POPS Il (kuvio 8). Myés vuoden 1952 opetussuunni-
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telma antaa paljon oppiainesisaltdja, kuitenkin sitd voidaan pitéda yhteisdllisena. It-
se tydsuunnitelma valmistettiin koulun tasolla ja mietinté integroitui kylan ja maa-
seudun kehittdmiseen. POPS | on voimakkaasti yksilollisyyttd korostava samoin

kuin osin vuoden 1925 mietintd.

moraalinen koodi kansalaiskoodi individualistinen koodi
, > >
Maalaiskansakoutun Kansakoulun Peruskoulun

opetussuunnitelma 1925 || opetussuunnitelma 1952 || opetussuunnitelma 1970

Kuvio 9. Opetussuunnitelmien koodit (vrt .Rinne 1987)

Maalaiskansakoulun opetussuunnitelmaa luonnehtii moraalinen koodi (kuvio 9),
jota kuvaa uskonnollisuus ja agraarisuus. Koulu pyrki yhtenaistamaan kansaa sisal-
lissodan jalkeen. Kansakoulua leimaa kansalaiskoodi, jota kuvaa kasvatus kan-
sanvaltaan toisen maailmasodan jalkeen. Koko yhteiskuntaa yhdisti uudelleenra-
kentaminen. Peruskoulua kuvaa individualismi, jossa nimenomaan yksilon ratkai-

sut ovat keskiossa.

Vuoden 1952 Kansakoulun opetussuunnitelmakomitean mietintd korostaa curri-
culum-tyyppista, oppilaan kokonaispersoonallisuuden kehittdmiseen tahtaavaa ja
koulutasolla tapahtuvaa, opettajan pedagogiseen vapauteen nojaavaa suunnit-
telua. Kaytannossa 3. ja 4. luokilla painottui Lehrplan-tyyppinen opetussuunni-
telma oppikouluun paasemisen varmistamiseksi. (Kari 1991, 73.) Lehrplan-mal-

lia edustaa myds vuoden 1925 opetussuunnitelma.

Peruskoulu-uudistuksen keskeisia didaktisia periaatteita oli se, etta tietoisesti otet-
tiin huomioon nakemys oppilaan kokonaispersoonallissudesta, ja ihmisen maail-
ma jasentyy muulla tavalla kuin oppiaineiksi jakaantuen. Alettiin korostaa opetuk-
sen yksilollistamis- ja eriyttdmisratkaisuja. Tama nékyi opetussuunnitelmassa mm.
siten, ettd oppilaan oli mahdillista toteuttaa omia tavoitteitaan, kun hanelle sallittiin
luokilla 7-9 mahdollisuus valita opinto-ohjelmaansa kielia ja kaytannonlaheisia ai-

neita suuremmasta ainejoukosta. (Kari 1991, 74.) Kielissé ja matematiikassa oli



38

tasokurssit, jotka ohjasivat jatkokoulutuspaikkoihin. Oppilaan oman valinnaisuuden
tausta oli usein huoltajien tahto. Eriyttdminen periaatteessa oppilaan omien toi-
veiden mukaan lisasi demokraattista ajattelua. Tasokurssieﬁyﬁéminen osoittautui
noidankehéksi, silla alimmat .tasokurssit estivat paasyn monille koulutusaloille ja
ammatillisille linjoille. Tasokurssit pitivat ylla koulutuksellista eriarvoisuutta. Ne suo-
rastaan ohjasivat oppilaiden sijoittumista suomalaisessa yhteiskunnassa. (Rokka
1984, 129.)

Komitea esitti, etta ala-asteella ovat ensisijalla oppimisedellytysten ja tunne-ela-
man herkistdmisen tavoitteet, keskiluokilla tiedonhankinta ja sosiaalistuminen ja
ylaasteella korostuvat kasvaminen yhteiskunnan jasenyyteen, yksiléllisen arvo-
maailman muotoutuminen ja omakohtaisten erityisharrastusten kehittéminen (Kari

1991, 75). Erilaisin painotuksin eriytettiin ikaan kuin luokka-asteiden siséllakin.

"Opetussuunnitelman tarkoituksenmukaisuus on aina myds yhteiskunnan huoli.
Tulevan polven kansalaisilla taytyy olla valmiuksia, joilla he voivat palvella maa-
taan ja jopa koko maailmaa. Muutenkin koulun yllapitaja edellyttaa aiheellisesti, et-
ta koulunkéyneet kansalaiset ovat kaikin puolin yhteiskuntakelpoisia myés asen-
teiltaan. Taman takia myos toteutetun opetussuunnitelman valvonta on aina kuu-
lunut tavalla tai toisella kouluviranomaisten tehtaviin.” (Kari 1991, 79.) Komitean
teksti on aika ajoin pilvia hipovaa. Mitd on koko maailman palveleminen? Ent&
oman maan? Samanaikaisesti esiintyy nationalismia ja kansainvalisyytta. Tarkoi-
tus oli tietysti 10ytaa tasapaino kahden tarkean asian valilla. Oli hienoa, etta jo
1970-luvulla osattiin ndhdé& maailman avautuminen. Ehképa taustalla oli merkkeja

yhdentyvéasta Euroopasta.

Niin kansakoulun kuin peruskoulunkin opetussuunniteimissa koulun ja opetus-
suunnitelman muuttamisen taustalla on usko koulukokeiluihin seka tieteellisen tut-
kimuksen tuomiin uusiin ndkemyksiin ja painotuksiin. (Rokka 1984, 123-124.)
Samat tekijat painottuvat nykyajassakin. Myds opetushallituksen, entisen koulu-

hallituksen, rooli muutoksessa on ilmeinen.
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Kun tutkittiin historian, yhteiskuntaopin ja maantiedon opetuksen sis&lt6& oppi-
velvollisuuskoulussamme huomattiin, etta opetussuunnitelrhien komiteamietinnét
ovat noudattaneet poliittis-idéologisten voimasuhteiden muutoksia. Maalaiskan-
sakoulun opetussuunnitelmassa kannanotot muuttuivat oikeistolaisempaan suun-
taan. Vuoden 1952 kansakoulun opetussuunnitelma muutettiin poliittista moniar-
voisuutta korostavaksi. Moniarvoisuus individualismin ohella nakyy myos perus-
koulun opetussuunnitelmassa vuodelta 1970. (Takala 1991, 169-170.) On il-
meistd, etta poliittis-ideologinen painotus iimenee opetussuunniteiman perus-

teissakin.

Suomalaisen oppivelvollisuuskoulun opetussuunnitelmien kehitysvaiheiden
ymmartamien on tarkeaa taman tutkimuksen kannalta, koska opetussuunnitelmat
aina rakentuvat aikaisempien pohjalta. Varhaisemmat opetussuunnitelmat toteu-
tuvat opettajan arjessa, silla merkittava osa opettajistosta on omaksunut nuo ai-
kaisemmat opetussuunniteimat ja voi olettaa, ettd niiden vaikutus iimenee ainakin

piilotettuna.
2.5 Piilo-opetussuunnitelma

Virallisesti hyvaksymatdn opetussuunnitelma pitaa sisallaan ne asiat, jotka eivat
kuulu viralliseen opetussuunnitelmaan. Tuolloin on kyseessé piilo-opetussuunni-
telma. Piilo-opetussuunnitelma on ideologinen ja alitajuinen viesti, joka on esitetty
julkisen opetussuunnitelman sisélla yhta hyvin kuin virallisesti hyvaksymattéman
opetussuunnitelman rinnakkaistuotteena. (Pinar ym. 1996 , 27; Rinne ym. 1984,
Stormbom 1986.)

Kriittiseen teoriaan pohjautuvan Frankfurtin koulukunnan tavoitteena oli luoda kriitti-
nen sosiaalinen tietoisuus, ymmartaa ideologiaa, yllapitaa riippumatonta arviointia
ja kykya 16ytaa vaihtoehtoja. Piilo-opetussuunnitelma nimenomaan sisaltaa ideo-

logisia aspekteja, upotettuna merkkijarjestelmiin, koodeihin, rutiineihin ja koululuo-
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kan arkipaivan. Kyse on virallisen kurssin ja oppimismateriaalien ulkopuolisesta
kaytoksesta ja tiedosta. Sen avulla oppilaat mukautuvat vallitsevaan ideologioi-
hin ja sosiaalisiin kaytantoihin: auktoriteettiin, kaytokseen ja‘moraalisuuteen. Kou-
lussa piilo-opetussuunnitelmé vahvistaa perussaantoja, jotka ymparodivat konflik -
tin luonnetta ja sen kayttda, institutionalisoi ja tuo legitimiteetin rajat. Institutionaalis-
ta ja normatiivista konfiiktia ei kyseenalaisteta. Piilo-opetussuunnitelmassa ope-
tussuunnitelma sailyttda sosiaalista tyydytysta, kuten mutakin seikkoja esimerkiksi
luokka-, rotu- ja sukupuolitekijoita. (Pinar ym. 1996.) Tutkimuksissa on noussut
esille halu vahvistaa perustaitoja, yksiléllisia ominaisuuksia, taiteiden kehittamista,

harjoittelua "todellisessa maailmassa” ja demokratiataitoja.

Tutkimus on aina poliittista (Pinar ym. 1996) eli tutkimus on kiinni yhteiskunnalli-
sessa todellisuudessa. Poliittista tutkimusta pidettiin aikaisemmin abstraktina ja
teoreettisena. Tutkimus ei tarjonnut konkreettista apua opettajille. Opetussuunni-
teimaa tutkittiin suhteessa yhteiskunnalliseen dynamiikkaan (talous, sukupuoili) ja
vaheksyttiin suoranaisia "kaytanndn kysymyksia”. Asiat olivat monitahoisia, joilla
oli useita linkkeja jne. Piilo-opetussuunnitelmakasite oikeamminkin leimasi kuin se-
litti. Poliittinen tutkimus keskittyi myds luokkahuoneeseen. Luokkahuonetta on

yleisesti pidetty demokratian harjoituskenttana.

Opetuksen tiedostamattomia yhteiskunnallisia tehtévia voidaan kutsua piilo-ope-
tussuunnitelmaksi. Piilo-opetussuunnitelmassa on nakemys luokkahuoneopetuk-
sesta eraanlaisena pelina opettajan vallan ja oppilaiden kuuliaisuuden vaihtosuh-
teena. Vallitsevan koulukaytannon rakenteiden, piilo-opetussuunnitelman piirtei-
den, paljastaminen on edellytys uudelle tietoisuudelle ja toiminnalle. (Aittola &
Pirttila 1989, 90; Miettinen 1990, 17-18 ja 26.) Tama varmasti edellyttda varsi-

naisen kirjoitetun opetussuunnitelman uudelleen arviointia ja muuttamista.

Piilo-opetussuunniteima pitaa sisallaan oppilaiden toiveita, opettajien tottumuk-
sia, koulun kaytanteita, jotka on usein puettu perinteiden asuun, tai ne ovat jaan-

teitd menneesta maailmasta.
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VIRALLINEN KOULUN )

(OPETUSSUUNNITELMA

OPETTAJAN
E\JLKITSEMA OPPILAAN
KOKEMA
¢ TOTEUTTAMA OPS

OPS

GIILO-OPETUSSUUNNITELMD \ /

Kuvio 10. Piilo-opetussuunnitelma oppimistapahtumassa (Péssild ym. 1993,
46.)

Virallista opetussuunnitelmaa ja piilo-opetussuunnitelmaa voidaan pitéa toisistaan
irrallisina (kuvio 10) ainakin havainnollisella tasolla. Koulun arkipéivassa opettaja
toteuttaa molempia opetussuunniteimia, jotka viime k&dessa toteutuvat oppilaan

kokemana opetussuunnitelmana oppimistilanteessa.

Vasta opettaja voi ottaa oppimistilanteessa huomioon oppilaiden edellytykset ja
tilannetekijat. Koulun oppimisymparistdéon vaikuttavat monet kaytanndn tekijat
kuten opetustila, tapasaannét, kurinpito, tydmoraali ja tydskentelytapa. Naita kou-
lutydn sosiaalisia ja psykologisia piirteita ei ole juurikaan esitetty opetussuunni-
telmassa, vaan niistd muodostuu kouluun ns. piilo-opetussuunnitelma. (Malinen
1992, 78.) Nama ei saa jadda pimentoon, vaan ne tulee nostaa tietoiselle kirjoi-

tetun opetussuunnitelman prosessoinnin tasolle.

Piilo-opetussuunnitelma on ilmeisen selkea osa koulun arkipaivaa. Rakennetta-
essa koulukohtaisia opetussuunnitelmia on mahdollista opetussuunnitelmatekstiin
sisallyttaa piilo-opetussuunnitelma-aineksia, kunhan ne eivat ole virallisen ope-
tussuunnitelman vastaisia. Piilo-opetussuunnitelman kasittely ei kuulu taman tut-
kimuksen piiriin. Silti piillo-opetussuunnitelmaan kohdistuva analyysi ja poliittinen

kritiikki saattaa antaa virikkeita virallisen opetussuunnitelman analyysiin.
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2.6 Opetussuunnitelman ymmartaminen poliittisena tekstina

Seuraava kuvaus opetussuunnitelmasta poliittisena tekStiné painottuu amerikka-
laiseen koulukulttuuriin ja on rhonelta osaltaan kompleksinen. Tassa tutkimuksessa
lahdetaan siita, ettd ndkemykset kuitenkin heijastuvat niin tutkimuksen analyysissa
kuin perusteluissa. Monipolvisuus ja "ameebamaisuus” antaa tutkijalle mahdolli-
suuden Kiinnittya niihin perusteluihin, jotka vahvistavat tutkimustulosten tulkintaa,
tutkimuksellista p&élinjaa. Kapea-alainen opetussuunnitelman poliittinen analyysi

johtaa helposti kapea-alaiseen tulkintaan ja oleellisia seikkoja j&a huomaamatta.

Politiikka "viittaa laajasti siihen kulttuuriseen, sosiaaliseen ja yhteiskunnalliseen toi-
mintaan, jossa rakennetaan identiteetteja, yllapidetaan ja uusinnetaan elamanta-
poja ja luodaan merkityksi&” (Aittola & Suoranta 2001). Opetussuunnitelman po-
littisen tulkinnan taustalla oli 1970-luvulla marksilaisuus ja uusmarksilaisuus. Tietty
yhteiskunnallinen linkki 16ytyy 1930-luvun progressiiviseen koulun kehittamiseen
(ks. Hunter & Scheirer 1992, 17-19; Dewey 1938; Broady 1986). Opetus-
suunnitelma on poliittinen: opetussuunnitelmasosiologia, radikaali ja kriittinen ope-
tussuunnitelmateoria, seka poliittisesti orientoitunut opetussuunnitelmateoria.
Opetussuunnitelman voi ymmartaa yhteiskunnallisesti, taloudellisesti ja poliitti-
sesti. Nykyaan nahdaan, ettei opetussuunniteima ole poliittisesti neutraali. Koulu
ja erityisesti opetussuunnitelma néyttelevat tarkeaa roolia yhteiskunnallisessa vai-
lan k&ytossé ja uudistamisessa. (Pinar ym. 1996.) 1970-luku oli Suomessakin
opetussuunnitelmallisesti aktiivista aikaa, silla opetussuunnitelmien valityksella ha-
luttiin toteuttaa voimaakkaasti koulutuspolitikkaa (Malinen 1987). Tavoitteena oli

kirjoittaa entista tarkempia opetussuunnitelmia. Tasta hyva esimerkki on POPS II.

Koulun taustalla on yhteiskunnan taloudellinen perusta ja tavaratuotanto (Pinar
ym. 1996, 244). Marksilaisittain tuotanto maaraa ylarakenteen. Koulu kasvattaa
oppilaat olemassa olevaan taloudelliseen jarjestelmaan. Koulu- ja tuotantoraken-
teen vélilla on yhdenmukaisuus ja vastaavuus. Koulu on osa yhteiskunnan luokka-

rakennetta ja samoin kuin tydpaikan luokkarakennetta. Ideologia heijastaa tuotan-
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tosuhteita. Kyse on tarkoituksen ja voiman kohtaamisesta. Ideologinen hegemo-
nia vallitsee sosiaalisessa jarjestelméassa. (Pinar ym. 1996, 245.) Ideologia ei ole
teoreettinen tai abstraktinen ajatus tai malli, joka on yksilén uikopuolella. Se on tul-
kintaa ja toimintaa ajatusten kénssa sosiaalisessa kentdssa. Alunperin progressii-
visten ohjelmienkin huomattiin edustavan vallitsevaa ideologiaa. (Pinar ym.
1996, 246 ja 249.)

Althusserin mukaan taloudellisen perustan ja yhteiskunnan instituutioiden valista
suhdetta ei voida lineaarisesti johtaa eli suhde ei ole deterministinen. Instituutiot
ovat valtion ideologisia véalineitd. Niiden avulla tyovaest6 alistetaan. Opetus-
suunnitelmaa on pidetty luonteeltaan ideologisena. Valtaa pitdvan luokan arvot,
ajatukset ja kulttuuri heijastuivat opetussuunnitelman kautta kouluun. (Pinar ym.
1996, 246.) Opetussuunnitelmakasite (Suortti 1987) viittaa yhteiskunnallisen
poliittisen vallankayton kulloiseenkin muotoon. Opetussuunniteima on yhteiskun-

nallisen ohjauksen valine.

Hegemonia kasitetta on kehitellyt Antonio Gramsci. Kasite liittyy herruuteen, yli-
valtaan. Hallitsevan luokan sanotaan harjoittavan poliittista kontrollia intellektuaali-
sen ja moraalisen johtamisen kautta yli alistettujen luokkien. Taten hegemonia
ymmarretaan tapahtuvan voiman kaytdn ja humanistisen ihmistietoisuuden muo-
vaamisen kautta. Hegemonia on tilanne tai tulos, joka saavutetaan ideologisten
kaytantéjen avulla. Se ei kuitenkaan ole ideologian elementti. (Pinar ym. 1996,

250.) Edella kuvatulla tavalla opetussuunniteima tukee hegemoniaa.

Tasapainoisessa opetussuunnitelmassa oppilaille jad enemman vapautta ja sa-
malla vastuuta. Koulut ovat opettajakeskeisia eika systeemikeskeisia! Yhteiskun-
nasta tehdadan demokraattisempi paikka, josta valitetdan, jossa on mukava elaa.
Demokraattiset yhteiskunnat eivat voi kasvaa ja kehittya, jos kansalaisilla ei ole
tietoisuutta ja koulutustaitoisia ja kriittisia taitoja tutkia maailmaa. Oppilaiden on
nahtava, ettei oppiminen kohdistu vain heihin itseensa vaan vaikuttaa koko

yhteiskunnan hyvinvointiin. (Pinar ym. 1996, 258.)
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Kasvattajista pitaa tulla muutoskykyisia pikemminkin kuin taitavia "napertajia”.
1980-luvulla korostettiin taas kerran perustaitoja. Oppilaat 6Iivat vieraantuneita ja
opettajat epamoraalisia. Esiih nousivat perinteiseen tyyliin standardisoidut testit.
Asetelma heijasti konservatiivisuutta. Konservatiivisuus, isanmaallisuus, jarjes-
tys,... tulivat esiin 1980-luvulla 1960-luvun liberalismin vastakohdaksi. Oikeisto-
laisuus nousi koulutuspoliittiseksi linjaksi. (Pinar ym. 1996, 260.) Reflektoiva dia-
lektinen ajattelu ei ollut tuossa ymparistdssa helppoa (Pinar ym. 1996, 261).
Kuitenkin mm. kriittinen matematiikka saattoi esimerkiksi tilastojen avulla nostaa
esille yhteiskunnallisia asioita. Konservatiivit onnistuivat hilientdmaéan oppilaiden ja
opettajien danet opetussuunnitelmatydssa. Kriittisesti oppilaat rinnastavat ajatte-
luunsa historiaa, vallan suhdetta jne. (Pinar ym. 1996, 262.) Opettajien aanet hei-
jastavat arvoja, ideologeja ja rakentavia periaatteita, joiden avulla opettajat ym-
martavét ja pohtivat historiaa, kulttuureja ja oppilaiden erilaisuutta (Pinar ym.
1996, 263). Vaikeissa yhteiskunnallisissa olosuhteissa yritetaén vaikuttaa siihen,
etta opetuksessa ja opetussuunnitelmissa otetaan huomioon sukupuolisia-, ro-
dullisia ja luokkanakdkulmia (Pinar ym. 1996, 264). Opetussuunnitelmien ja koulun
tieto kiinnittyy yhteiskunnalliseen valtaan, hierarkioihin ja tyénjakoon. Tieto kiinnit-
tyy myds sukupuolten valisiin hierarkioihin ja tyénjakoon, seka sukupuolten vali-

siin yhteiskunnallisiin suhteisiin. (Vrt. Antikainen ym. 2000, 165.)

Radikaalissa ajattelussa vapaus on keskeinen eettinen standardi. Myés oikeu-
denmukaisuus on keskiéssa (Pinar ym. 1996, 267). Moraalisen perustan puute
on yksi paasyy ymmartéé opetussuunnitelma poliittisena tekstind (Pinar ym.
1996, 268; vrt Miettinen 1990, 146). Vastustamisen teoriat ihannoivat oppilai-
den oppositiomaista kayttaytymista ajattelematta kayttaytymisen seurauksia.
Tallaisessa asetelmassa todellisuus laitetaan tiukkoihin kategorioihin, sosialismiin

ja kapitalismiin, hyvaan ja pahaan jne. (Pinar ym. 1996, 270-271.)

Freirella on nelja perusolettamusta: 1) muutos on luonteeltaan edistyksellista, 2)

yksilo on sosiaalinen perusyksikkd, mihin sijoitamme vapauden ja jarkiperaisyy-
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den, 3) ihmisluonne on perustaltaan hyva tai ainakin ympaériston vaikutuksen ala-
inen ja 4) jarkiperéisyys on perusta, johon arkipaivaa peilataan. Liberaalien tek-
nokraattien ryhma oli kiinnostunut kasvavasta reformista jal progressiivisista, va-
paista kouluista (lapsikeskeisyys) seké uusmarksilaisesta kritiikista. He vaativat
opettajakeskeisempéaa vaikutusta luokkahuoneeseen. Tama ei tarkoittanut opet-
tajan hegemoniaa. Liberaalien mielestd muutos oli luonteeltaan progressiivista ja
perustui abstrakteihin kasityksiin ja teoriaan. Useimmat késitteet eivét olleet kult-
tuurisidonnaisia. Vaikuttavuuden piti olla mitattavissa. (Pinar ym. 1996, 272-273.)
Muutosta pidetéan helposti positiivisena, mutta muutos voi olla muutosta huo-
nompaankin suuntaan. Opetussuunnitelmamuutosta yleensé perusteellaan ni-
menomaan muutoksena entistd parempaan. (Barrow & Woods 1994, 26.) Lie-

nee syyta pohtia muutoksen toistakin mahdollisuutta.

Opetussuunnitelma kiinnittyy aina tiettyyn yhteiskunnalliseen ja poliittiseen todel-
lisuuteen seka aikaan ja paikkaan. Aika ei ole staattista, vaan yhteiskunnallisen
muutoksen nakokulmasta opetussuunnitelman tulee sisaltda myos tulevaisuus-
elementteja. Menneisyys, nykyisyys ja tulevaisuus liittyvéat kiinte&sti tosiinsa. Tu-
levaisuus muodostuu joukosta vaihtoehtoa, jotka ainakin osin pohjautuvat men-
neisyyteen ja nykyisyyteen. (Hirsjarvi 1987; vrt. Malaska 1993.) Opetussuunni-
telman laadinnassa on lahdettava siita, ettd hankkimalla tietoa tulevaisuuden vaih-

toehdoista ja mahdollisuuksista voidaan vaikuttaa tulevaisuuden valintoihin.

Kaikki ryhmat epaonnistuivat ottaa huomioon, ettei yksilo ole olemassa annettuna
kansanomaisena porvarillisena individualismina. Todellisuutta yllapidetdan, arvioi-
daan jne. kommunikaation valitykselld Tama on luonnollinen tapa ihmisyhteisélle.
Sosialisaation kautta sisdinen mina on rakennettu oman yksildllisen elamén histo-
rian kautta. Liséksi sisdiset interpersoonalliset s4annot tekevat arjen jarkevaksi.
Suuri osa arkipaivan sosiaalista maailmaa opitaan ja koetaan luonteeltaan yksil6lii-
sesti, jopa todellisuuden nakymaton jarjestys. Tama luonnollinen asenne arkipéi-
vaan on annettua kulttuurista tietoisuutta.Yksilo ei vain hanki sosiaalisesti jaettua

tietoisuutta, vaan myds ymmarryksen siitd, kuka han itse on suhteessa ko tietoi-
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suuteen. Tarkoituksenmukainen tietoisuus luo vakuuden ettei sosialisaatio ole de-

terminististd. (Pinar ym. 1996, 274.)

Sosialisaatioprosessissa maalaiskansakoulun, kansakoulun ja peruskoulun ope-
tussuunnitelmat kasvattavat lapset vallitsevan yhteiskunnan jaseniksi ja ammatin-
harjoittajiksi. Kaikki opetussuunnitelmat pitavat luokkaa pienoisyhteiskuntana, jos-
sa harjoitellaan oikeita sosiaalisia suhteita ja opitaan kestdmaan sosiaalisia ristiriito-
ja. (Rokka 1984, 125.) Peruskoulun vuoden 1970 opetussuunniteiman mukaan
perheen sosiaalisella statuksella on vaikutusta oppilaan koulunkayntiin. Mita kor-
keampi status sitd paremmin oppilas menestyy koulussa. Vanhempien tyosta
johtuvat tekijat ja kohoava elintaso tasoittavat kuitenkin luokkaeroja. Talléin erot ja

disintegraatio muuttuvat yksildiden vélisiksi. (Rokka 1984, 127.)

Opettaja voi omalla toiminnallaan muuttaa sosialisaatioprosessia ja sen lopputu-
losta (Pinar ym. 1996, 275). Perinteinen kasvatusprosessi perustui oppilaan ko-
kemukselle, ja se epaonnistui selitamaan, miten kulttuuriset koodit siséistettiin tie-
toisuudeksi sek& miten oppilaat ja opettajat kokivat maailman yleisen ymmarta-
misen ja miten laajat sisalldt suhtautuvat kasitykseen laajemmasta kulttuurista ja ar-
kKielamasta (Pinar ym. 1996, 275). Opetussuunnitelman kommunikatiivista kom-
petenssia voidaan kuitenkin selvittda kayttamalla hyodyksi oppilaiden fenome-
nologista kulttuuria, historiallista perspektiivia objektiiviseen tietoon ja liittdmalla se
monikulttuuriseen perspektiiviin. Lisaksi haetaan linkkia sosiaalisten liikkeiden ja
akateemisen tyon vélille. (Pinar ym. 1996, 276.) Uusi sosiologia nousi radikaalin
opiskelijaliikkeen ihmisoikeusliikkeen seurauksena. Uusi kasvatussosiologia on
taustaltaan historiallista ja ideologisesti taantumuksellista. Johtopéatds on tallainen
huolimatta siita, etta kasvatussosiologiassa yhdistyy uuden vasemmiston ja tradi-

tionaalisen sosialismin arvoja. (Pinar ym. 1996, 277.)

Ihmisen lapikdymat kokemukset, tietoiset ja tiedostamattomat, kietoutuivat kult-
tuurisen ja sosiaalisen historian kokonaisuuteen (Pinar ym. 1996, 281). Koulutusta

taytyykin analysoida osana kompleksista ja usein ristiriitaista asetelmaa ideologi-



47

sessa ja materiaalisessa prosessissa, minka kautta kokemuksen muutos tapah-
tuu. Tasta nakokulmasta kasvatukselliselle todellisuudelle tuli kulttuurisen politiikan
paikka ja muoto. (Pinar ym. 1996, 283.) Alettiin mm. kiinnoétua populaarikulttuu-
rista ja sen virikemaailmasta. Se oli uusi mahdollisuus kompleksisessa kulttuurin
kentassa. (Pinar ym. 1996, 284.) Opetussuunnitelmaan tuli vaikutteita populaari-
kulttuurista (Pinar ym. 1996, 286). Vaikutteita tuli myds ekologisesta kriisista ja
rauhankasvatuksesta (Pinar ym. 1996, 288-289).

Opetussuunnitelmalla on kaksoisluonne: se on toisaalta ideologinen skenaario
koulutuksen avulla saavutettavasta tulevaisuudesta ja toisaalta yhteiskunnallisen
todellisuuden heijastuma. Opetussuunnitelma on poliittisessa mielessa kuolutus-
suunnittelun ja siten yhteiskuntasuunnittelun véline. Se heijastaa sosiaalisen eliitin
ideologiaa, hegemoniaa ja kulttuuria. Symbolisen vékivallan késitteen mukaan
opetussuunnitelma pakottaa alaluokkien lapset keskiluokkaiseen kulttuuriin. (Rinne
1987.)

Yleissivistavan koulutuksen tarkeimpia paamaaria on vallitsevan kulttuurin ja kult-
tuuriperinndn sailyttdminen ja siirtdminen kasvavalle sukupolvelle, jotta yksild olisi
mahdollisimman hyvin integroitunut kulttuuriin. Kulttuurin ydin on sen arvoissa, ta-
voissa, tiedoissa ja taidoissa (Kari 1991, 85). Voidaan olettaa, etta edella esitetty
on osa opetussuunniteimaa. Samalla on ilmeista, etta tapahtuu yksilén integ-
roituminen poliittiseen paatoksentekojérjesteiméan. Tulkinta siséltyy ainakin impli-
siittisesti. Olisi Idydettava poliittinen sopimus siité, mita siirrettava kulttuuriperinto
on, mika on hyvaksyttavaa valtakulttuuria tai vahemmistokulttuuria vai hyvaksy-

taanko kulttuuriset vastakkaisuudet.

"Kasvatuksen historia osoittaa vaajaamattomasti, etta tarkasteltaankopa yleissi-
vistavaa koulutusta tai erikoistuvaa koulutusta, yhteiskunnan jasenten koulutuk-
sessa on ollut havaittavissa selvaa kaksijakoisuutta ylaluokan (= eliitin) kulttuuriin ja
kansan (= rahvaan) kulttuuriin. Toisin sanoen yksilon seka yleissivistavan etta

ammatillisen koulutuksen ensisijaiseksi katsotut asiat (= preferenssit) ovat olleet
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riippuvaisia sosioekonomisen tason tavoittelusta.” (Kari 1991, 85.) Suomalainen
peruskoulu on tuottanut sellaisia tuloksia, jotka osoittavat ainakin taman koulu-
muodon tuottaman hyddyn jakaantuneen alueellisesti ja yhteiskuntakerroksittain
verrattain tasaisesti (Kari 1991, 85). 1970-luvulla ja 1980-luvun alussa poliittinen
analyysi oli luokka-analyysia, jota linkitettiin rodullisiin nékékulmiin. Nyt ei enaa ele-
ta teollisuusyhteiskunnassa, jota kuvasi tydn ja padoman ristiritaa. On menossa
jalkiteollinen yhteiskunta, jota selittda tiedon symbolinen valtakunta ja kulttuurin

tuottaminen ylipdataan. (Pinar ym. 1996.)

Positivismi on yksi perustavia konservatiivisen ideologian kayténtdja. Jokaisella
taytyy olla mahdollisuus tulla yksiloksi. Vallitsi dialektiikka, yksilon ja yhteiskunnan,
sosialisaation ja vapaan valinnan valilla. (Pinar ym. 1996, 298.) Opetussuunni-
telma poliittisena tekstina jalkiteollisessa yhteiskunnassa kuvaa tuotantoa, joka on
symbolien, kuvien, merkkien tuottamista seka materialististen tuotteiden tuotta-
mista (Pinar ym. 1996, 302). Opetussuunnitelma on voimaa, ei vain uusiutuvaa
voimaa. Se on sosiaalista liikettd. Feminismi ja naistutkimus ovat merkittavasti
vaikuttaneet opetussuunnitelmien kehittamiseen. Feminismi kritikoi mm. marksilai-
suutta, jolla on suuri merkitys opetussuunnitelman tulkintaan poliittisena tekstina.
Feminismisséa on kyse naisten erilaisuudesta sivilisaatiossa. (Pinar ym. 1996,
303.)

Kriittinen teoria tarvitsee sopivan dialektisen lukutavan, mika "vaistaa” maskuliini-
sen kasityksen itsesta ja Eurooppa-keskeisyydesta seké vapautumisen patriar-
kaalisista kertomuksista, mitka pohjautuvat vuigaariin hegelismiin asettaen vastak-
kain toisen kieltamisen. Tulee ymmartaa, etta tieto on aina puolueellista ja epa-
taydellista. Kriittinen pedagogiikan taytyy olla teoreettinen ja strateginen metodi
Ioytaa tapa, jolla ideologisia ristiriitoja ratkaistaan. (Pinar ym. 1996.) Tiedon n&ko-
kulmasta opetussuunnitelmalliset ratkaisut ja ohjeet ovat yhteiskunnallisia ilmidita.
Opetussuunnitelmatekstin laatijan oma tieto on sidoksissa kirjoittajan yhteiskunta-
ryhmaan ja -luokkaan. (Hirsjarvi 1987.) Nain myds poliittisten puolueiden ja yh-

teiskunnan eturyhmien nakemykset tulevat tekstiin.
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Postmodernismia voidaan kayttaa edistamaan poliittista muutosta. Tarkoitus on
ymmarta kriittisemmin itsea ja suhdetta yhteiskuntaan. Tulée muuttaa yhteiskun-
nallisia olosuhteita, jotka estavéat tasa-arvoa, demokratiaa, taloudellista ja yhteis-
kunnallista tasa-arvoa. (Pinar ym. 1996, 307; Schwarzmantel 1998) Todellisuutta
itseddn on muutettava pikemminkin kuin vain ajatusta todellisuudesta. Vaikka
muutosajatus on primaaria itse muutoksen mahdollisuudelle. (Pinar ym. 1996,
310.) Ylipaataan on ymmarrettava, etté tieteelliset tutkimukset taytyy olla yhteis-
kunnallisesti hyodyllisia (Pinar ym. 1996, 311). Kaytanté on tekstuaalista siiné
mielessa, etta ihmiset ovat paljolti kielen muovaamia ja kieli on véline kaytantéon
(Pinar ym. 1996, 313). Opetussuunnitelmalla poliittisena tekstina on siten ilmei-

nen mahdollisuus vaikuttaa yhteiskunnalliseen muutokseen.

Tassé tutkimuksessa on keskeista 16ytaa opetussuunnitelmien perusteiden teks-
teista yhteiskunnallisia jopa poliittisia painotuksia ja pddmaaria. Tutkimuksen kan-
nalta opetussuunnitelman ymmartdminen poliittisena tekstina on tarkeaa ja kes-
keista. Tausta-ajatuksena tutkimuksessa on, etta yhteiskunnassamme kirjoitetut ja
hyvaksytyt tekstit ovat aina poliittisia, silla opetussuunnitelmien sisaltéihin ha-

fuavat vaikuttaa eri yhteiskunnalliset tahot. My0s kirjoittajilla saattaa olla poliittinen

viitekehys.
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3 Yhteiskunnan ja koulun monimutkaisesta suhteesta

Tutkimuksen teoria voidaan nahda keinona tai péémééréné; Keinona teoria auttaa
tutkimuksen tekemisté, kun taas padmaarana tutkimuksen tavoitteena on teorian
kehittdminen ja uuden teorian luominen. Teoria ohjaa tutkijaa uuden tiedon etsimi-
sessd ja jasentad ja systematisoi kerattyja tietoja. (Eskola & Suoranta 2000, 81.)
Tassa tutkimuksessa ei ole tarkoitus kehittaa tai luoda uutta teoriaa. Teoria toimii
tutkimuksen taustana ja analyysin tulkintapintana. Teoriataustaan kuuluu jo aiemmin
esitetyt ndkemykset opetussuunnitelmasta. Laajasti ottaen teoria jasentyy ja

tasmentyy koko ajan tutkimuksen edetessa.

Tutkimuksen teoreettinen tausta perustuu paaosin, tosin ldysasti ja soveltaen,
konfliktiteoreettiseen ajatteluun ja kriittisen kasvatuksen Iahtokohtiin ja painotuksiin.
Ideoita, ajatuksia ja tukea selityksille on tarkoitus hakea myos muista teorioista ja
kasityksista, joissa pohditaan koulun ja yhteiskunnan valista suhdetta. Tavoittee-

na on teoreettisesti pitavat perustelut ja taustat tulkinnalle ja selitykselle.
3.1 Koulu on osa yhteiskuntaa

Koulun sisélla vallitsee samat yhteiskunnallisen todellisuuden sisaltamat sosiaali-
set ja kulttuuriset toiminnot, luokitukset ja todellisuudelle annetut merkitysverkostot
kuin koulun ulkopuolella. Koulun sisaiset prosessit ovat yhteiskunnan heijastumia.
(Rinne 1986.) Postmodemi yhteiskunta on dynaaminen, kompleksinen ja poliitti-
nen. Tasséa yhteiskunnallisessa tilanteessa muutosprosessi sisaltda ennustamat-
tomia tekijoitd. Keskeista on luoda visio moraalisesta tavoitteesta. Visiota "toteut-
tavassa” prosessissa yksilén ja ryhman tulee olla dynaamisessa jannitteessa,
vallitsee antamisen ja saamisen vuorovaikutus, mille on luonteenomaista yhteyk-
sien solminen ja yhteistyd. Tastéd huolimatta muutoksessa tulee olemaan konflik -
teja ja ristiriitoja. (Fullan 1994.) Yhteiskunnan osana koulu ja opetussuunniteima-

teksti ilment&a aikansa yhteiskunnallista todellisuutta.
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Postmodernissa yhteiskunnassa on kansalaisten opittava tulemaan toimeen eri-
laisten muutosvoimien kanssa. Opettajilla on muutoksessa keskeinen asema.
Muutosvoimat kohdistuvat opettajiin ja opettajat kouluttavét muita kohtaamaan
muutoksia. Ulkoiset tapahtumat koskevat aina yksilGita ja muutos on jatkuvaa.
Yksilé on tehokkain lahtokohta strategialle muutoksen aikaansaamiseksi. (Fullan

1994, 174 & 194.)

Koulutuksen lopullinen tavoite on tuottaa oppimisyhteiskunta, perati oppiva
maailma. Avaimena on opettaja, joka osaa yhdistaa jatkuvan sisaisen kehityksen
ulkoiseen oppimiseen. Tarvitaan Fullanin painottamat moraaliset tavoitteet ja
muutosagentin taidot. Parhaimmillaan yhdistyvét tasa-arvoisuus ja huippusuori-

tus. (Fullan 1994.) Oppimisyhteiskunta on holistinen yhteinen tavoite.

Deweylla on usko ihmisten kykyyn tehda parempi maailma. Han painottaa de-
mokraattista yhteiskuntaa ja ongelmien, yhteiskunnallistenkin, ratkaisua kasvatuk-
sen nakdkulmasta ja kautta. (Young 1990, viii.) Tavoitteena on luoda dynaamisia
vaihtoehtoja. Oma aktiivisuus on keskidssa, silld "me vaikutamme omaan histo-
riaamme”. Kasvatuksella on kaksoistehtava: Lapsille luodaan valmius ottaa paik-
kansa yhteiskunnassa, joka on jo olemassa ja ko yhteiskunta on (em. tilanteessa)
jo osin menneisyytta. (Young 1990, 2.) Koulutus toisaalta palvelee vallitsevaa
yhteiskunnallista jéarjestysta sopeuttamalla yksildita yhteiskuntaan ja toisaalta se
luo perustaa ja antaa valineita yksilon kehittymiselle sivistyneeksi yksiloksi ja aktii-
viseksi vaikuttajaksi (Rinne ym. 1984, 18). Kasvatuksen nakemyseroja on aina
ollut. Kasvatuksen kriisi pohjautuu vield 80-luvulla jo 60-luvun modernistisuuteen.
60-luvun kritiikki yhteiskunnan instituutioita ja olemassa olevaa kulttuuria kohtaan
vaikuttaa vielakin. (Young 1990, 3-5; Antikainen 1986 b, 26-27.)

Kapitalismin kriiseja selvitetdan talouden kriiseina. Hallituksen kyky hallita taloutta,
lieventda luokkaristiriitaa hyvinvointivaltiossa ei ole itsestaan selvaa. Talouskriisit
muuttuvat rationaalisiksi kriiseiksi. Kasvatuksen liberalisoituminen, massamedian

kasvu, kulutuksen kasvu jne. ovat modernismin kasvatuksellisen kriisin elementte -
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j4. Keskeista on, etta kasvatuksen kriisi linkittyy osaksi poliittista ja taloudellista krii-
sia. (Young 1990, 3-5; Giddens 1997, 570-571.)

Koulukasvatuksen yksi merkittdva tehtdva on huolehtia oppilaar sosiaalistami-
sesta. Sosiaalistuminen tapahtuu vuorovaikutuksessa muiden ihmisten kanssa.
Oppilas kehittaé sosialisaatioprosessissa yhteiskunnallisesti hyvéksyttavan kayt-
taytymisen ja valmistautuu toimimaan yhteiskunnan eri tehtavissa. Koulu toteuttaa
suunniteltua sosialisaatiota. Sosiaalistumisprosessissa omaksutaan yhteiskunnan
arvot, sosiaaliset roolit ja tarpeet seka kasitys maailmasta ja yhteiskunnasta. (An-
tikainen 1986 a ja b; Antikainen ym. 2000.) Poliittinen sosialisaatio tarkoittaa op-
pilaiden sosiaalistamista vallitsevaan poliittiseen jarjestelméaan. Tavoitteena on
legitimoida kyseinen jarjestelma ja aktivoida tulevat poliittiset vaikuttajat, oppilaat,

kayttamaan poliittisia oikeuksiaan. (Takala 1991, 165.)

Positiivisesti ajatellen aktiiviset ihmiset voivat kontrolloida kohtaloaan ja rakentaa
omaa historiaansa. Demokraattisen valtion tunnusmerkkeja ovat yksilon vapaus
ja massakoulutus kansan sivistajana. 60-luvun modernismin vastapoolina on
pessimistinen konservatiivisuus ts. perinteiset arvot. Laéketieteen, teollisuuden,
median ja informaatioteknologian kehitys on johtanut institutionaalisen kompleksi-
suuden iimenemiseen. Tama kaikki tunkeutuu arkielamaan ja koulutukseen.
(Young 1990, 7.) Teknologinen kehitys néhdaan deterministisena yhteiskunnalli-
sesti vaihtoehdottomana ja opetussuunnitelman muotoutumista ohjaavana tekija-
na. Teknologian muutokset ja haasteet valittyvat opetussuunnitelmaan laaja-alais-
ten yhteiskunnallisten muutosten kautta. (Hirsjarvi 1987.) Se, mita yhteiskunnas-
sa tapahtuu, ei voi olla vaikuttamatta opetussuunnitelman rakenteeseen, sisal-
té6n eika tulkintaan. Tutkimuksessa onkin kyettavéa selvittdmaan yhteiskunnan
muuttuvat painopisteet ja intressit opetussuunnitelman perusteiden valilla ja taus-

talla.

Opetussuunnitelmassa heijastuu ns. populaarikulttuuri, mika tayttaa elaman auk-

koja. Populaarikulttuuri tarjoaa samaistumiskohteita ja oppimismahdollisuuksia, joi-
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ta pedagogiikan tulisi ymmartaa ja tarjota valineita niiden lukemiseen. Populaari-
kulttuuri on osa oppilaiden oppimisympaéristd4, joka tulisi ymmartaa opetussuun-
nitelmassa hektisesta ja nopeaa kulutusta suosivasta asehteestaan huolimatta.
Vapaa-ajan kasvu on suuri ongelma. (Aittola & Suoranta 2001; Young 1990, 11.)
Elaman tayttaa hyodykkeiden maailma, hyddykkeet méaéraéavat jo nyt elamaam-
me (Young 1990, 12). Kulutuksen kasvuun on myds kasvatus hukkua (Young
1990, 19). Opetussuunnitelma joutuu vastaamaan moniin haasteisiin: tuotantora-
kenne, kulttuuripolitikka, tekninen kehitys, populaarikulttuuri ja hyddykkeiden kulu-

tus.

Oikeisto hakee ratkaisua ihmisten ongelmiin protestanttisesta etiikasta ja yrittajyy-
destd. Vasemmisto taas perinteiseen tapaan uskoo talouden uudelleen jaon ja
sosialisoinnin antavan ratkaisun. (Young 1990, 13.) Poliittisten kampanjoiden ja
vapaa-ajan teollisuuden vaikutus ihmisten eldméaan ja koulutukseen on todellisuut-
ta. Tata prosessia tukee byrokratia, kasvava teollisuus ja talouden nousu. (Young
1990, 20.) Ymparoiva yhteiskunta ei kuitenkaan aina ja varauksetta ole ystavalli-
nen koululle. Politikan ylataso on tulvillaan ennustamattomia muutoksia ja yksit-
taisia aloitteita. (Fullan 1994, 132.) Opetussuunniteima saattaa heijastaa jonkin
sosiaalisen eliittiryhman tai luokan intresseja (Rinne 1987; Antikainen 1987).
Muodinmukaisten intressien muotoutumiseen vaikuttavat ne ryhmat, jotka kaytta-
vat mm. kulttuuri- ja mediavaltaa. Nama yhteiskunnalliset ajassa kiinni olevat tekijat
heijastuvat kouluun. Tutkimuksessa selvitetaan, miten opetussuunnitelmien pe-
rusteiden sisaltéihin ja painotuksiin kuuluvat uskonnollisuus, yrittajyys, vasemmis-

ton arvot, poliittiset kampanjat ja vapaa-ajan asettamat haasteet.
3.2 Yhteiskunta ja tiedon moninaisuus

Yhteiskunta séatelee vallan avulla sita, mita pidetdan totuutena, miten ajatteluta-
vat ja kasitykset maaritellaén ja mika on tassa ajassa totta ja mika ei (Puolimatka
1999, 299). Kiriittisessa pedagogiikassa merkityksellisena pidetaan tiedon ja val-

lan alati lasnédolevaa suhdetta. Tieto on aina jonkun tietoa, joka on tuotettu, valitet -
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ty ja yllapidetty jostain nakokulmasta. (Aittola & Suoranta 2001.) Voidaan vaitta,
etta tiedemaailmalla on etuoikeus sanoa, mika on hyvaksyttya totuutta. Arkiko-
kemuksen perusteella on perusteltua vaittaa, ettd tahan pyrkii my®és poliittinen jar-
jestelma. Virkamiehetkin saattavat ottaa itselleen oikeuden vélittéa ns. oikeaa ja
hyvaksyttya tietoa jossain kiistakysymyksessa tai ongelmassa. Esimerkiksi ope-
tushallituksen paajohtajaan kulminoituu helposti kouluhallinnon virallinen tieto.

Opetussuunnitelma on tietylla hetkella hyvaksytty virallinen "totuus”.

Koulun jakama tieto, koulutieto, on pirstaletietoa. Opetussuunnitelmiin tungetaan
uusia tiedon osasia, joita ei sidota laajoihin tiedonalueisiin. Tiedon kasvu edellyt-
taa vankkaa abstraktiakin tietorakennetta. Tarkeat tiedon prosessit jaavat pirstalei-
sessa koulutiedossa huomaamatta. (Takala 1989.) Opetetaanko yksittéisia histo-
rian tapahtumia vai asioiden vélisia yhteyksia? Pirstaletietoa kuvaa systeemiajat-
telun puute. Yhteiskunnalliset vaikutussuhteet jdavat huomaamatta, kun opitaan

jokin yksittainen kasite tai irrallinen prosessi.

Dewey lahti siita, etta oppiaines, tieto, on organisoitava lapsen luonnollisten toi-
mintatapojen ymparille. Deweyn mukaan on luovuttava oppiainejakoisesta tyos-
kentelysté, koska se on vastoin lapsen luonnollisia motiiveja ja toimintapyrkimyk-
sia. Opiskelun perustaksi otetaan lapsen lahiymparistosta nousevat toiminnan
muodot esimerkiksi keittdminen, ompeleminen ja kasityd. Keskeinen toiminta-
muoto on projektiperiaate. Se on hanke, joka on pitkajanteinen, jossa yhdistyy
teoria ja kaytantd seka tavoitteellinen toiminta. (Miettinen 1990, 40.) Todellisuu-
dessa kasvatuskontekstit ja aito arkielaman oppiminen ldytyvat koulun ulkopuo-
lelta. (Aittola & Suoranta 2001) Koulu on vain yksi oppimisymparistd muiden

joukossa.

Deweyn metodologia voidaan kiteyttda seuraavasti:
1. integroi alyn, moraalin ja kaden taidon
2. kytkee oppiaineet yhteen - osaksi mielekasté toimintaa

3. kytkee oppimisen yhteiskunnan kaytanndllisiin toimiin (Miettinen 1990, 45.)
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Koti- ja kasitdiden valinta opetussuunnitelmaa integroivaksi toiminnaksi oli heik-
kous, silld se ei edellyttanyt teoreettisten tietojen omaksumista ja kehittamista.
Tata on puolestaan luonnontieteellis-kokeellinen toiminta jé tiedettd hyvaksikayt-
tava tuotanto. (Miettinen 1990, 50.) Integroidut opinnot, projektity6t, vaativat
opettajalta paljon aikaa. Projektien valmistelu ja koonti vaativat hyvaa suunnittelua
ja sopivan oppimateriaalin [dytamista ja varmasti myés sen tuottamista. Mm.
kemian ja fysiikan kytkeminen ruoanlaittoon esimerkiksi oli lian vaikeaa. (Miettinen
1990, 50.) Itse tieteenalojen prosessit saattoivat jaédda epéaselviksi. Deweyn
monet kaytanndn pedagogiset ratkaisut koettiin teenndising, vaikeina ja kaukana

tieteesta olevina.

Opetuksessa ja oppimisessa on pyrkimys totuuteen eli lapsi omaksuu tosiasia-
tietoa. Oppilaat oppivat tosiasioita ja tavoittelevat taitoa etsia uusia asioita, joita
he kohtaavat my6hemmin eldméassaan. (Young 1990, 88-89.) Reformipedago-
giikka pyrki itti kirjakoulusta, kuolleen tiedon panttaamisesta. (Miettinen 1990, 31.)
Oppikirja passivoi oppilaan paikalleen pulpetin aareen. Oppikirjasta on tullut to-
dellinen opetussuunnitelma niin opettajalle, oppilaille kuin huoltajillekin. (Miettinen
1990, 32.) Niinpa standardioppikirja ohjaa opetusta ja opetuksellisia ratkaisuja
(Miettinen 1990, 204). Oppikirjojen merkityksen kasvaessa niiden taso laski, mi-
hin syina olivat tasoittaminen ja eriyttdminen. Oppikirjojen tekstia saatettiin hel-
pottaa, vaikeita sanoja vaihtaa jne. (Miettinen 1990, 205.) Téllaisen opetussuun-
nitelman opetuksen mallina on luennointi, kysely ja harjoitus. Luokkahuoneope-
tuksen mallina on koulutekstien toistaminen ja valmiina annettujen toimintamallien
omaksuminen. Miettinen lainaa Yrj¢ Engestromia. Oppimistoiminnan on kytkey -
dyttava reaaliseen elamankaytantoon. Tiedot on muodostettava jaljittelemalla nii-
den alkupera yhteiskunnallisessa kaytanndssé ja ne on palautettava sovelluksina
yhteiskunnalliseen kaytantéén. Tamaén tulee olla oppilaiden reaalista elamankay -
tantda. (Miettinen 1990, 33.) Tieto on dialektisessa suhteessa tietajan ja yhteis-
kunnan valilla. Tieto muotoutuu ja rakentuu yhteiskunnassa ja palautuu yhteiskun-

taan.
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Integroivan oppimisajattelun taustalla on laajojen tietojen ja taitojen oppiminen.
Talouselamén nakdkulmasta voi ajatella, etta koulun tehtavana on luoda mahdolli-
simman laaja osaamisen pohja, jolloin on helpompaa mml. vaihtaa ammattialaa
kuin kapean perusosaamisen nakokulmasta. Voisi ajatella, etta on paljolti myos
tydnantajan tehtava opettaa spesifissd ammatissa tarvittavat erikoistaidot tietylla
opitulla ammattialalia. Tana paivanéa on selva, etta varsin monet tyéntekijat vaih-
tavat ammattia tyéelamansa aikana. Yhteiskunta puolestaan tarvitsee osaavia
vaikuttajia. Tutkimuksessa on tarkoitus selvittaa, millaista perusosaamista opetus-

suunnitelmien perusteet haluavat iimentaa.

Opettajan kasitys tiedosta on loogisempiirista tai hermeneuttista sekéa objektiivis-
ta. Traditionaalista opetusta savyttaa traditionaalinen teoria tiedosta ja traditionaa -
linen pedagogiikka. Traditionaalista pedagogiikkaa savyttda ennalta maaratty
opetussuunnitelma. Oppilaita ei kannusteta esimerkiksi tiedon arvottamiseen tai
kritiikkiin. Tieto rakentuu osista, joita kootaan kokonaisuuksiksi. Opettaja on aktiivi-
nen tiedon siirtaja. Oppilas on passiivinen tiedon vastaanottaja. (Young 1990,

95-96.)

Deweyn mukaan oppiminen koulussa on paéasiassa passiivista ja ulkokohtaista,
tieto tarjotaan valmiina ja annettuna. Tietoaines jaa kuolleeksi ja hedelmattdomaksi.
Tietopainotteisuuden vuoksi oppimisessa korostuu muistaminen. Kyky paatelia
itsenaisesti asioista ja toimia mielekkaasti uusissa tilanteissa jaa aarimmaisen ra-
joittuneeksi. Deweyn perusolettamus on, etta valtavat muutokset teollisessa yh-
teiskunnaassa tekevat tieteen piirissa syntyneen kokeellisen tutkivan ajattelun se-
ka tarpeelliseksi etta valttamattdomaksi. Kokeellisen tutkivan ajattelun omaksumi-
nen on demokraattisen yhteiskunnan saavuttamisen ehto. (Miettinen 1990, 43-
44.) Nakemyksessaan Dewey oli hyvin lahella nykyaikaista kasitysta tiedosta ja

tiedon jakamisen oikeudenmukaisuudesta ja tasapuolisuudesta.

Usein on kuitenkin niin, ettd oppijan todellinen eldma ei ole kiinnostavaa. Tieto ja

asenteet valitaan opetussuunnitelmasta. Tiedon kriittisyys ikaan kuin tiedetaan
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etukéateen, se ei nouse esille oppilaan asettamasta ongelmakontekstista. Tieto
on kritiikitont4 asiantuntemukseen pohjautuvaa tosiasiatietoa. Oppilaiden kritiikki
on pelkkaa ”papukaijakritiikkié”; Todelliselle kritiikille ei ole filaa. Traditionaalinen
pedagogiikka pitda sisallaan kulttuurisen imperialismin ja relativismin. Oppilas hy-
vaksyy annettuna sen, mité opettaja opettaa ja mita tietoja opettaja jakaa. Tietoa

ei kyseenalaisteta. (Young 1990, 97.)

On keskeista, etta lapset oppivat tekemaan omia paateimiaan. He oppivat kriti-
soimaan myés moraalis‘ia periaatteita. Opitaan kriittisesti arvioimaan normeja. Ar-
gumentaatio kehittyy. Opitaan kollektiivisesti ratkomaan moraalisia ongelmia.
Oppiminen on muuttunut konstruktiivisuuden suuntaan behavioraalisuuden sijas-
ta. (Young 1990, 111-118.) Passiivinen kritiikittn omaksuminen ei aktivoi opiskeli-
jaa. Mm. tieto on aina relatiivista ja sama tosiasia saattaa olla eri tilanteissa erilai-
nen. Nykyaan puhutaankin opiskelijan kyvysté hankkia ja soveltaa tietoa kriittises -
ti. Tiedon omaksuminen hyddyntda ongelmaratkaisua ts. tutkivaa oppimista. Op-
pilaista kasvaa itsenaisia ja kriittisia oppijoita. Tallainen tapa ymmartaa oppiminen

asettaa myo6s haasteita opetussuunnitelmien kehittamiselle.

Tutkimuksessa selvitetaan, millaista tietokasitysta yhteiskunta tarvitsee opetus-
suunnitelmien perusteiden mukaan. Lisaksi yritetdan l16ytda opetussuunnitelman
perusteiden tekstista tiedon kasittelykeinoja. Tutkitaan tiedon ja yhteiskunnan va-

listd kompleksista suhdetta.
3.3 Opetussuunnitelma on osa demokraattista valtarakennetta

Valtaa voidaan pitéda seka yksilén ettéd ryhman ominaisuutena. Molemmat ovat
koulun kannalta keskeisia. Giddens (1984) nakee, etta valta voidaan suhteuttaa
vuorovaikutukseen kaksitahoisesti: vuorovaikutusprosessien institutionaalisena
piirteena ja strategisen kayttaytymisen keinona tulosten saavuttamiseksi. Valtaa
pidetddn muutoskeinona uusintamisprosessissa. Valta muutoskeinona ja hallinta-

na riippuu kaytettavissa olevien voimavarojen hyédyntamisesta. Koulussa on
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paljonkin tallaisia tilanteita ts. voimavaroja voidaan hyédyntéa hyvinkin eri tavoin.
Tutkimuksen kannalta on keskeista potentiaalinen mahdollisuus kayttaa valtaa se-

ka vallan sisalto.

Valtaan liittyy Weberin nakemykset byrokratian ihannetyypista. Siihen kuuluu
byrokratian rationaalislegaalinen legitimitaatioperusta, auktoriteettipyramidiksi jar-
jestaytynyt virkojen hierarkia, kirjoitettujen sdantdjen olemassaolo, ammatillinen
kehittyminen jne. Nama kaikki vaikuttavat tutkittaessa opetussuunnitelmia, mutta
tutkimuksessa ei olla sindnsa kiinnostuneita byrokratian hyvyydesté tai huonou-
desta tai sen toimivuudesta. Tutkimuksessa on kiinnostavaa vallan kayton mah-

dollisuus ja vallan rakenne kuvattuna opetussuunnitelman perusteissa.

Koulu saattaa esiintya sosiaalisena instituutiona, jolla on riidattomat valtaoikeudet
pakottaa sen piiriin kuuluvat ihmiset tiettyihin muut muodot poissulkeviin kaytan-
téihin. Naista lahtokohdista tapahtuu myds oppilaiden jatkuvaa valikointia ja
poissulkemista. Se, minka suhteen valikointi ja poissulkeminen tehdaan, on
Bourdieun ja Passeronin mukaan itse asiassa seka sisalléltaan, ettd metodeiltaan
hallitsevien ryhmien kulttuuria, vaikka ndennaisesti on kysymys kulttuurista ylipaa-
taan. Tallaiseen valikoitiin liittyy mm. oppilaan sosiaalinen tausta ja koulun toimin-
tatavat. (Vrt. Rinne ym. 1984; Rasanen 2000.) Kuvattu valikointi voi olla tiedos-
tamatonta, mutta se voi olla tarkoitettua ja tiedostettua. Tutkimuksessa ei selviteta
em. kulttuuriongelmaa, mutta pyritdén paljastamaan opetussuunnitelmien sisalta-

mat valikointi- ja poissulkemistavat ja -menetelmat.

Jos ongelmiin reagoidaan vain kokeilemalla koulussa uusia oppimateriaaleja tai
tukeutumalla trendikonsultteihin, kyse on vain tahattomasta reagoinnista. Koulun
tulee ylittaa koulun ja yhteiskunnan valinen eristyneisyys. Dualismi teorian ja kay -
tanndn, suunnittelun ja toimeenpanon valilla on epatoivottavaa ja kahlitsee kehi-
tysmahdollisuuksia. Kehittamiseen tarvitaan konkreettisia tyovalineita ja organi-
soituja ratkaisuja koulun ja yhteiskunnan valisten raja-aitojen murtamiseen. Nama

taytyy tietoisella tasolla kehittaa kouluissa. (Miettinen 1990, 209.)Yksilén merki-
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tys madraytyy siita yksildiden ja yhteiskunnan verkostoissa (mm. tietoverkos-
toissa), missa yksild on. Asioiden muuttuessa yksilétkin muuttuvat. (Young 1990,
2.) Kun ihmiset kokoontuvat yhteen syntyy mahdollisuus’yhteiselle intressille,
tiedolle, pikemminkin kuin yksityiselle (Young 1990, 30). Koulun valittdméan yh-
teiskunnallisen osallistumisen ja vaikuttamisen luonne ja sisalté muuttuvat mm. yh-

teiskunnallisten realiteettien, ihmisverkkojen ja tiedostamisen mukaan.

Kasvatuksessa on esilla rohkeus kasvattaa itseaan seké ajatus kasvun demokra-
tiasta (Young 1990, 45). Kysymys on my0s tahdosta ja taidosta kayttaa alyaan
ilman opettajaa. Deweyn mukaan taas demokratia hylk&a ulkopuolisen auktoritee-
tin kasitteen. Kasvatuksen avulla voidaan luoda ikdan kuin vapaehtoisuus maa-
raysvallassa, mika vaatii demokraattista osallistumista. (Young 1990, 46.) Kas-
vattajien taytyy tehda itsensa tarpeettomiksi. Jokaista yksiléa tulee rohkaista seu-
raamaan omaa ymmarrystaan. (Young 1990, 60.) Yksil6llisyyden kunnioitus on
Suomessa ollut perinteinen arvo. Kasvundemokratia tuo opetussuunniteimaan

uuttaa painotusta.

Deweyn mukaan yksildn onnellisuuden ei ollut tarkoitus olla ristiridassa yhteiskun-
nallisen harmonia ja edistyksen kanssa. Sosiaalinen harmonia syntyy luonnos-
taan, kunhan sosiaaliset ja institutionaaliset pakot yksilda kohtaan vahenevat.
(Young 1990, 46.) Kasvatusprosessi Deweyn tulkinnassa oli kurinpidollista kas-
vatusta pikemminkin kuin henkildkohtaista kasvua ja kehitysta. Deweylle konflikti
yhtaalta nationalismin ja elitismin seka toisaalta avoimen sosiaalisen kommunikaa-
tion valilla oli organisoidun kasvatuksen fundamentaalinen ongelma. Han tavoitteli
demokratiaa kouluun. Deweyn tapa ajatella kasvatusta on ajankohtaista tanaankin
liki 90 vuotta mydhemmin, varsinkin, kun ajattelu suhteutetaan nykyajan taloudelli-
seen nationalismiin. (Young 1990, 47.) Dewey kasitteli taloutta ja yhteiskunta-
luokkia seka pohti kulttuurin merkitysta eri luokille. Kasvatus on keski¢ssa tdman
paivan yhteiskunnassa, kun ajatellaan ihmisten kohtaloa (Young 1990, 48.). Kou-

lutus ohjaa yhteiskunnallista sijoittumista ja taloudellista asemaa.
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Deweyn mukaan koulun on oltava pienoisyhteiskunta ja yhteiséelaman luonnolli-
nen muoto. Koulu on lapsen itsestidan selva elinymparistd. Se on ik&an kuin ko-
din jatke. Koululla on hyvéat edellytykset sisaltaa yhteiskunhan monimutkaisuus
yksinkertaisessa solumuodossa. Parhaimmillaan koulu on demokraattisesti toimi-
va yhteiso. (Miettinen 1990, 40.) Koulussa opetetaan tietyt yhteiskunnalliset pe-
ruskasitteet. Lisaksi koulutus aina muovaa oppilaan poliittisia asenteita ja arvoja.
Oppilaalle muodostuu tietynlainen kuva yhteiskunnasta ja maailmasta. (Rinne
ym. 1984, 25.) Koulun poliittinen funktio toteutuu paasaantdisesti sen yhteiskun-

tajérjestelmén ehdoin, jossa koulu toimii.

Opetussuunnitelmakin voi olla pikemminkin arvottava kuin arvovapaa (Young
1990, 71). TAma on suomalaisessa peruskoulussa tiedostetulla tasolla, silla ope-
tussuunnitelmat lahtevat likkeelle arvojen maarittelysta. Opettaja kayttaa valinee-
naén opetussuunnitelmaa, jonka sisaltd on ennalta méaarétty. Lapsi ikdan kuin osal-
listuu aikuisten maailmaan poliittisine ja taloudellisine prosesseineen. Kasvatuk-
sen tavoite on edistdd demokraattista kansalaisuutta ja kykya itsenaiseen poliitti-
seen paatoksentekoon. (Young 1990, 88.) Rationaalisen autonomian omaksu-
minen aikuisuudessa on yleinen kasvatustavoite seka uuskonservatiivisuudelle
ettd demokraattiselle sosialismille (Young 1990, 89). Demokratiataitojen opettelu
saattaa helposti jadda piilo-opetussuunniteimatasolle pyrittaessé tiedolliseen te-
hokkuuteen. Tutkimuksessa selvitetaan, millaista demokratiaa ja osallistumista

opetussuunnitelmien perusteet mahdoillistavat.
3.4 Opetussuunnitelma osana muutosta

Nykyaikainen reformipedagogiikka pohtii, millainen koulun tulisi olla teollistuvassa
ja kaupungistuvassa yhteiskunnassa. Pedagogiikan keskeisia kasitteita ovat te-
kemalla oppiminen, oppilaskeskeisyys ja projektimenetelmé&. Tavoitteena on
opetussuunnitelman ja luokkahuoneopetuksen radikaali muuttaminen, siliéa malliksi
ei sovi oppikirja opetussuunnitelmana tai opettajakeskeinen passivoiva oppimi-

nen. (Miettinen 1990, 35.) Yhdysvalloissa 1900-luvun molemmin puolin koulu
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ofti itselleen yhteiskunnallisen uudistajan roolin ja osallistui aktiivisesti yhteiskunnal-
liseen likkeeseen. Koulut tydskentelivat slummien olojen parantamiseksi, maa-
seudun elinolojen elvyttamiseksi, tarjosivat terveys- ja neuVontapalveIuja alueel-
laan, organisoivat siirtolaisten asutustoimintaa jne. (Miettinen 1990, 36.) Esi-

merkki kuvaa koulujen suoraa yhteiskunnalliseen muutokseen osallistumista. Kou-

lut vastasivat yhteiskunnallisiin haasteisiin.

Yhteiskunnallisella toiminnallaan koulut osallistuvat yhteiskunnan ongelmien rat-
kaisemiseen (Young 1990, 23). Kehitys tulee olemaan hidasta mutta kasvavaa.
Kasvatuksen kriittinen teoreetikko on tarkea tiennayttaja, joka tarjoaa vision ja uu-
den taidon tassé laajassa tehtdvésséa (Young 1990, 24). Opetuksen kehittami-
seksi tarvitaan historiallisesti perusteltuja tydhypoteeseja vaihtoehtoisista toimin-
tatavoista ja muutoksen mahdollistavia teoreettisia malleja seka tyévalineita. Kou-
lussa on ristiriita rationalisoidun opetustyén mallien ja valineiden seka tekniikan ja
yhteiskunnan nopean muutoksen vélilld. Koulun ja opettajien on tutkittava yhteis-
kunnan muutosta, missa toteutuu historiallinen ote. (Miettinen 1990, 208.) Muu-
toksen kohtaaminen liittyy postmoderniin yhteiskuntaan (Fullan 1994, 18).
Kompleksisuus kasvaa postmodernissa yhteiskunnassa. Samaan aikaan tapah-
tuu vastakohtien yhdistaminen ja rinnakkain elo (Fullan 1994, 70). Koulujarjestel-
mé on perusolemukseltaan konservatiivinen ts. enemman sailyttavaa kuin muut-
tavaa (koko jarjestelmatasolla), kun pyritdan muutokseen. Tassa kehyksessa on
seurauksena puolustautuminen, pinnallisuus tai vain lyhytaikainen menestys. (Ful-
lan 1994, 18.) Muutoksen toteuttaminen tulee olla elamantapa. Muutos ei ole li-
neaarista, vaan yllatyksia taynné. Uutta Fullanin muutoksessa on opettajien mu-
kaan tulo innovaatioon ja muutokseen. Opettajat my0s kehittyvat muutospro-
sessissa. (Fullan 1994, 19.) Koulujarjestelmélla on potentiaalinen kyky ja mahdol-

lisuus olla osa globaaliakin muutosta.

Opettajista ja kouluhallinnon tydntekijéista tulee tehdad muutosagentteja. Opettajat
saavat aikaan muutosta oppilaissa. Opitaan sietaméaan yhteiskunnan muutosta.

(Fullan 1994, 20.) Opettajat eivat tyéskentele enaé yksin. Erilaiset odotukset
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opettajaa kohtaan ovat suuret. Opetustyd on monitahoisempaa kuin ennen: he-
terogeeninen oppilasaines, teknologinen muutos, tydon nopea muutos, globaali
kaupallisuus ja sosiaalisten olojen heikkeneminen. Terveellé kansakunnalla tulee
olla terveet koulut. (Fullan 1994, 22.) Ajassa kiinni oleva ja yhteiskunnalliset on-
gelmat tiedostava koulu ei tukehdu ongelmiin, vaan etsi aktiivisesti uusia mene-

telmié ja jopa vaikuttamismahdollisuuksia.

Muutosagenttien toiminta ilman moraalista tarkoitusperaa on muutosta muutoksen
takia. Opettajat muutosagentteina ovat sine qua non minkéa tahansa padmaéaran
tavoittelussa. Moraaliset tavoitteet ja muutosagentit ovat koko koulunuudistuksen
ydin. On muistettava, etta jarjestelmat eivat muuta itsedan, vaan ihmiset muutta-
vat niité. Koulujarjestelmassa on muutoksia, jotka ovat itsedan korjaavia ja tuotta-
vat tasapainoa ja uusia ratkaisulinjoja. Muutoksia on aina vaikea hallita. Muutoksen
seurauksena tulevaisuuden koulu ei edes nayta koululta. (Fullan 1994; vrt. Aittola
& Suoranta 2001.) Tulevaisuudessa on ennustettu, etta kouluinstituutio heikke-
nee ja esimerkiksi etédopiskelu ja omaehtoinen opiskelu lisdantyvat. Tavoitellaan
jatkuvaa oppimista. (Hirsjarvi 1987.) Tutkimus selvittda, millainen on tulevaisuu-

den suomalainen kouiu opetussuunnitelmatekstin tasolla kuvattuna.

Muutosagentti on tietoinen muutosprosessin luonteesta, saa aikaan muutoksen ja
arvostaa sen osittain ennustamatonta ja lyhytaikaista luonnetta. Han etsii ideoita ja
keinoja luodakseen prosessin osatekijoitd. On avoin vaikutteille seka kehittaa
prosessin kuluessa uusia tavoitteita. Muutosvalmiuden osatekijoita ovat henkil®-
kohtainen visiointikyky, tutkimustaito, asioitten hallintataito ja yhteistyokyky. Nama

menevat osin paallekkain, kehittyvat lomittain ja eri tahtiin. (Fullan 1994, 30-31.)

Henkildkohtainen visiointikyky rakentuu siita, etta ei voi vain omaksua, vaan tay-
tyy olla itsell&kin annettavaa (Fullan 1994,31). Lahtétilanteessa muutosagentti on
tyytymaton nykyiseen ja pyrkii kohti parempaa tulevaisuutta. Muutos ei ole endéa
henkilokohtainen, silla omat visiot yhdistyvat saman suuntaisten visioiden virtaan.

(Fullan 1994, 32.) Visioilla on yhteydet yhteiskunnan sosiaalisen kehitykseen.
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Tavoitteena on tarkoituksellinen muutos opetukseen. Kuitenkin henkilbkohtainen
paamaara on tie jarjestelman muuttamiseen. (Fullan 1994, 33.) Sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa visio jalostuu. Koko kasvatuksen sektoril voidaan nahda muu-
tosagenttina, jolloin kasvatus on yhteiskunnan uudistava muutosvoima. Opetus-

suunnitelma muuttuu talléin luonteeltaan nomatiiviseksi. (Hirsjarvi 1987.)

Hyvalla muutosagentilla on kyky sietéd epavarmuutta ja ennakkoluuloja. Han ot-
taa riskeja ja lahestyy tuntematonta. Tama kaikki on olennaista oppimiselle, missa
on tilaa itseluottamuksen kasvulle. Tavoitteiden valikointi on osa muutosta, silla
kaikkea ei tule hyvéksya. (Fullan 1994, 37.) Nykyajan yhteiskunnallinen epavar-
muus on tuonut ahdistusta koulun arkipaivaan. Ahdistuksen piinaaman opettajan
on vaikea tehda tavoitteiden valikointia, silla epaonnistuminen lisda ahdistuksen
tunnetta.

Elamankaytannén kehittdminen ja sen muuttaminen tapahtuu tiedon avulla ‘(Mietti-
nen 1990, 33). Dewey kirjoittaa: "Ainoastaan ... teorian ja kaytannon, tiedon ja
toiminnan kiintea yhdistdminen voi luoda yhteiskunnan, jolla on kaukonakaoisyytta
ja kykya suunnitella vaistamattéman muutoksen hallintaa.” (Miettinen 1990, 175).
Hallittu muutos edellyttaa niin tietoa kuin taitoakin. Toivottavasti muutosvaikutus ja
muutoksen mahdollisuus nakyy opetussuunnitelmissakin. Tata tukee se, kun aja-
tellaan, etta yksild on osa osallistuvaa demokratiaa (Young 1990, 26). Yhteistyo
on keskeinen taito, silléd onnistuneessa muutoksessa ovat osallisina vertaisryhmat
ja poikki-institutionaaliset ryhmét (Fullan 1994, 38). lhminen ei ole annettu koko-
naisuus, vaan ihmiseen voidaan vaikuttaa ja ihmista voidaan muuttaa. Nakemys
korostaa kasvatusoptimismia. Muutoksen nakokuimasta ihminen voi osallistua eri-
laisiin liikkeisiin (rauha, luonnonsuojelu tai feminismi) (Young 1990, 29). Muutos
on aina prosessi. Yhteiskunnallisen muutosprosessin tulee kirjautua opetussuun-
nitelmiinkin. On eri asia, tuleeko opetussuunnitelmien (koulun) kannustaa oppilaita
erilaisiin ennalta maarattyihin yhteiskunnallisiin liikkeisiin. Tama ei liene tapana, mut-

ta tiettyj& arvotuksia voidaan antaa.
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Valtion vaikutusvallan ja byrokratisoitumisen seurauksena on konflikteja, joita ai-
heuttavat ikaan kuin valtion hyvaksymaa linjaa vastustavat ryhmat ja yksilét. Yh-
teiskunta pirstoutuu, tapahtuu sosiaalista eristaytymista, eéineellistymisté ja vie-
raantumista. Narsistiset taipumukset lisdantyvat. Ihmiset arvostavat itseaan ja
suhdettaan toisiin omistamiensa tavaroiden ja varallisuuden kautta. Syntyy ilmei-

nen paine yhteiskunnalliselle muutokselle. (Ks. Hirsjérvi 1987.)

Muutoksen taustana voi olla vakivaltainen tai rauhanomainen konflikti (Jansson
1971, 231). Muutos voi olla luonteeltaan nopea tai hidas (ks. esimerkiksi Gid-
dens 1984, 340 & 328-333.; vrt. myds Giddens 1979, 17-20). Konsensusteo-
reettiselle nakemykselle on luonteenomaista hidas muutos. Koulun kehittymisen
niin kuin yleensakin kehittymisen ehtona on muutos. Koulu muuttuu luonnollisesti
yhteiskunnan mukana, mutta tutkimuksen kannalta on keskeisté, etta koulu on
edistamasséa tata yhteiskunnallista muutosta (vrt. Hayrynen 1972, 140). Tutki-
muksessa on tarkoitus selvittdd, mita keinoja opetussuunnitelman perusteet tarjo-

avat osallistumiselle yhteiskunnaliiseen muutokseen.

Tutkimuksessa ei tule juurikaan esille marxilaisten teoreetikkojen korostama talou-
dellisen perustan luoma eriarvoisuus (Schleifstein 1975, 94 & 98). Yhteiskuntaa
ei niin ikdan nahda ristiriidassa olevien luokkien muodostamana jarjesteimana,
vaan pikemminkin statusryhmiin ja sosiaalisiin kerrostumiin perustuvana jarjestel-
mana (Giddens 1979, 224).

Konfliktiteoreettisesta ndkdkulmasta tutkimuksen keskeisiksi kohteiksi nousevat
ristiriita, muutos ja valta. Giddens (1984, 221-222) maarittelee yhteiskunnallisen
ristiriidan sosiaalisten jarjestelmien rakenneprinsiippien vastakkaisuudeksi tai toi-
sistaan ifoamiseksi ja toisensa poissulkevuudeksi, jolloin nuo periaatteet toimivat
toistensa ehdoilla, mutta samalla myds toisiaan vastaan. Han vaittaa, etta "ristirii-
dat syntyvat jarjestelmén uusintamistapojen rakenteistumisprosesseissa ja niiden
tuloksina. Rakenneprinsiipillé eli jarjestelman organisoitumisen periaatteella Gid-

dens tarkoittaa institutionalisoitunutta jarjestelman uusintamista ohjaavaa kytkenta-
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suhteitten jarjestelméa. Koulutuksellisessa uusintamisessa on kyse siité, miten
koulutuksen tavoitteet ja sisalidt ovat aikaperspektiivilla rakentuneet, miten ne
ovat yhteiskunnallisen vallan ja kontrollin kohteena. Uusintamiseen liittyy aina valta

ja kontrolli. (Rinne ym. 1984.)

Ristiriidat Giddens (1984) jakaa edelleen perus- ja sekundaariristiriitoihin. Tutki-
muksen kannalta ovat keskeisié kaikki mahdolliset yhteiskunnalliset ristiriidat, joita
opetussuunnitelmissa esiintyy. Rakenneprinsiipeilla tdssa tutkimuksessa tarkoi-
tetaan kaikkia niita tekijoita, jotka opetussuunniteimien mukaan vaikuttavat tai voi-

vat vaikuttaa koulun kehittdmiseen ja uusintamiseen.

Opetussuunnitelmateksti iimentaéa yhteiskunnallista kamppailua. Se on tarkea va-
line yhteiskunnallisen elaman muotojen esiin nostamisessa, muokkaamisessa ja
oikeuttamisessa (Giroux & McLaren 2001, 39). Kulttuuripolitikan osana opetus-
suunnitelman tavoitteeksi nousee ehtojen luominen yhteiskunnalliselle muutoksel-
le. Opiskelijoista, oppilaista, tulee aktiivisia poliittisia osallistujia. Heidan tulee tie-
dostaa historiansa, luokkansa, sukupuolensa ja rotunsa. Heidan tulee olla poliitti-
sesti ja eettisesti motivoituneita kilpailemaan inhimillisen vapauden ja emansipaa-
tion lisddmisen puolesta. Tama edellyttaa kykya ratkoa ja sietad yhteiskunnallisia
ristiriitoja. (Giroux & MclLaren 2001, 42.) Opetussuunnitelmaa ei voi tarkastella

poliittisten eturistiriitojen ulkopuolella.

Se mita taman paivan peruskoululta edellytetdan on 1dhinna reagointinerkkyys
muutoksiin, joita yhteiskunnassa on havaittavissa (vrt. Hyténen 2000). Muutokset
voivat olla koululle positiivisia haasteita, jotka vaikuttavat opetussuunnitelman tar-
kentamiseen. Sen sijaan muutosten taustalla olevia ristiriitoja saattaa olla vaikea
huomata tai ne voidaan kokea vaikeina asioina, jotka halutaan torjua. Opettajat
mielelldan keskittyvat perustehtavaan ts. opetukseen ja nain torjutaan haasteet

analysoida kouluun vaikuttavia ristiriitaisia paineita.



66

3.5 Koulu, ymparistd, verkosto ja tydelama

Rakenteelliset muutokset ovat ensinnékin koulun ja yhteiskdnnan valisen suhteen
muutos ja toiseksi oppimisen verkostoituminen eli pyrkimys ulos koululuokasta
(Miettinen 1990, 209). Oppimisorganisaation on liityttdva ymparistoonsa. Téméi
on dynaamista kompleksisuutta. Se tapahtuu aina uudestaan ja uudestaan. (Ful-
lan 1994, 125.) Koulu, opettaja ja oppiminen ovat jatkuvassa vuorovaikutukses-
sa ymparistdnsa kanssa. Taman tiedostaminen, haltuunotto ja kestaminen vaati-

vat tahtoa ja voimaa.

Koulun iahiymparistd on loputon virike- ja mahdollisuuspankki. Harjoitettu politiikka
ja koulujen yhteistyékumppanit ovat osa ymparistéa. Opettajan, muutosagentin,
on ymmarrettava, ettd me kaikki olemme osa tata ymparistdéa. On elettava yh-
dessa ymparistén kanssa. Suhteessa tapahtuu aina jatkuvaa muutosta. Oppi-
misorganisaatiot ovat osa suurempaa monimutkaista kokonaisuutta, joka edellyt-
taa holistista nakemysta toimiakseen ja kehittydkseen. (Fullan 1994, 126.) Kehit-
tyva koulu maarittelee aina uudestaan ja uudestaan yhteisty6kumppaninsa ja

muuttuneen ympariston virikemaailman.

Nimenomaan aktiiviset koulut saavat kehittamisideoita ymparistdstaan (Fullan
1994, 127). Opettajat oppivat seka toisiltaan etta koulun ulkopuolelia. Kaikki vuo-
rovaikutusprosessissa mukana olevat tarvitsevat apua toisiltaan. Ajatusten vaihto
toisten kollegoiden kanssa lisaa itseluottamusta ja varmuutta. Voimavarojen han-
kKinta ja resurssointi tulee tukea vision rakentamista, toiminnan kokonaishallintaa ja
kollektiivista yrittamista. (Fullan 1994, 128-129.) Kaikkea ei tarvitse keksia itse.
My®os visiot voi lainata muualta, silla kehittyvassa koulussa ne prosessoiden

muuttuvat erityisiksi, koulun omiksi visioiksi.

Tutkimuksessa kuvataan, millaista verkostoajattelua opetussuunnitelman perus-
teet suosivat. Keskeista on selvittda, mitka ovat yhteistydmuodot ja mitka tahot

ovat yhteistyossé osallisina. Koulu ei ole mikaan irrallinen saareke yhteiskunnas-
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sa, joten yhteisty6 ja yhteinen tekeminen saattavat olla leimaa antava piirre

kehittyvélle koululle. Opetussuunnitelman tulisi iimentaa tata yhteisty6ta.

Kulttuurisen reproduktion teoria korostaa koulun uudelleentuottavan paitsi tyo-
elaman valtarakenteet ja ideologiat my®s ristiriidat ja jannitteet. Késite reproduk-
tio viittaa siihen, etta tydvoima ts. tydntekijat on jatkuvasti valmistettava fyysisilta
kyvyiltdan, taidoiltaan ja asenteiltaan sopiviksi yhteiskunnassa vallitsevaan tyon-
jakoon ja valtarakenteisiin. N&in taloudellinen toiminta sujuu mahdollisimman vahin
hairiéin. Teorian syntytausta tulee koulutuksen poliittisen taloustieteen ja sosiolo-
gian piiristd. On olemassa ikaan kuin vastaavuusteoria: millainen tydelama, sellai-
nen koulu. Koulun piileva yhteiskunnallinen tehtava on tyéelamaéassa vallitsevan
tyénjaon ja valtarakenteiden mukaisten asenteiden tuottaminen, mika tapahtuu
luokkahuonetydskentelyn muotojen kautta. Luokkahuoneen pelisdannét opetta-
vat kuriin, passiivisuuteen ja tottelevaisuuteen, olemaan tarkkaavainen ja odotta-
maan. Koulun tarkein tehtava on sosiaalinen kontrolli. Koulu totuttaa lapset kuriin.
(Miettinen 1990, 17-18; ks. Antikainen ym. 2000, 166-169; McNeil 1986.)
Miettisen (1990, 18) mukaan talouseldma on monimutkaisempi kuin annetaan
ymmartaa. Samoin talouseldméan vaatimukset ovat ristiriidassa koulun toimintaa
kohtaan. On yksinkertaistavaa ajatella, ettéa opettaja olisi yhteiskunnan rakentei-
den, toiminnan ja institutionaalisten vaatimusten mykka tayttaja. Ts. opettaja ei
muka ajattelisi yhteiskunnan ja talouselaman toimintaa ja vaatimuksia suhteessa

omaan toimintaansa.

Koulutus on talouden tuotantorakenteen osa. Opetussuunnitelmat ikaan kuin tu-
kevat vallitsevaa tuotantorakennetta. Opetussuunnitelma reflektoi teknillista orien-
taatioita ja talouden kannalta keskeisia nakdkulmia kehittden perinteisia arvoja.
Kasvatus- ja opetuspolitiikka assosioituu osaksi kulttuuripolitikkaa. Kasvatus
muuttuu kulttuuriseksi kontrolliksi, jota ohjataan opetussuunnitelman muutoksella ja

panostuksella tekniikan ja likkeenjohdon nakemyksiin. (Young 1990, 9-11 & 53.)

Tybelaman ja yhteiskunnan toiveiden ja intressien nivominen kouluun on ollut aina
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akuutti ja erilaisia nakemyksia herattava kysymys. Edward Lee Thorndiken
(1874-1949) vaikutus 1900-luvun alun koulun kehittamisessa oli suuri. (Miettinen
1990, 61-71.) Malli koulutoimeen tuli tuolloin ns. tayloristisésta likkeenjohdosta.
Kouluhallinnon muutosta, "taylorismia”, kuvasi suunnittelija- ja tarkastaja-ammatti-
kuntien kehitys eli ennakoivan suunnittelun ja kontroliin tavoitteet. (Miettinen 1990,
61-62.) Rationalisoidun opetustydn kehitys heikensi opettajien patevyytta ja
koyhdyttaa tyon sisaltéd. Kehitys on merkinnyt opetuksen suunnittelun siitymista
pois koulusta viranomaisille ja erityisille suunnitteluelimille. Opetussuunnitelma,
valmismateriaalit ja ohjeet ovat korvanneet opettajan itsenaisen opetuksen suun-
nittelun. (Miettinen 1990, 207.) Nékemyksessa uskotaan, etta tietotaito ja osaa-

minen on muualla, ts. asiantuntijoilla, ei koulussa.

Koulun opetussuunnitelma hajosi kymmeniin hyddyliisiin tai jonkin yhteiskunnan
intressiryhman tarkeana pitdmiin oppiaineisiin (Miettinen 1990, 66). Omaksuttu
trendi ik&&n kuin kielsi yleisen teoreettisen aineksen arvon. Opetuksen sisaltoon
vaikuttivat ne konkreettiset tilanteet, joita lapsen ajateltiin elamassaan kohtaavan.
Ns. "tieteellisten” oppiaineiden osuus vaheni ja kansalaistaitojen osuus kasvoi.
(Miettinen 1990, 67.) Yha edelleen talouselama asettaa kouluile omia painotuk-
siaan ja toiveitaan. Taman paivan arkipaivan puheessa on mm. vaadittu teknolo-
giakoulutuksen lisdamista ja varhennettua koulunkaynti-ikda turvaamaan Suomen

taloudellista kilpailukykya.

Kouluiaitoksen tasolla alettiin toteuttaa "tieteellisesti” Taylorin periaatetta "oikea
mies oikealle paikalle”. "(Miettinen 1990, 81.) Taustalla on ajatus tyon pilkkomi-
sesta sopiviin osiin. Yhteiskunnallisesti tilanne nayttaa deterministiselta, silla alyk-
kyys ohjaa kouluttautumista ja ammatinvalintaa ja sijoittumista yhteiskunnassa. Ol
erikseen tyontekijat, jotka kykenivéat ajatteluun ja osa tyontekijoista ei ajatellut itse
vaan suoritustasolla vain teki ennalta maaratyt tyot. (Miettinen 1990, 54-85.)
Koulun muutos on kovaa valikointia ja seulomista. Tallainen ajattelu on tuskin arki-
paivaa tdnaan, mutta tutkimuksessa selvitetaan tdmankin ajatusmallin olemassa-

oloa ja vaikutusta.
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Thorndike totesi 1926, etta alykkyys on sita, mita alykkyystestit mittaavat (Mietti-
nen 1990, 81). Han esitti élyquyden kasvua rodunjalostuksella ja halusi nostaa
hyvat ja lahjakkaat valtaan (Miettinen 1990, 86). Ajatusta periaatteessa vaalivat
vielakin ns. erikoiskoulut, koulujen painotukset ja monet yksityiskoulut. Halukkuutta
erilaisiin erikoisluokkiin, painotuksiin jne. on my&s nykyaan. Lisaksi koettiin tarkeak-
si, ettd alykkyys jakaantui ns. normaalisti vaestdén keskuudessa. limid oli yleista
Suomessakin mm. OKL:ssa 1970-luvulla. Tarkea tutkimuskohde on, toteutuuko

alykkyyden mukaan seulominen ja jakaminen opetussuunnitelmien perusteissa.

Peruskoulu-uudistuksessa panostettiin yksildiden tasapuoliseen ja mahdollisim-
man laajaan osaamisen kehittdmiseen. Usko ideologiasta, saavutuksista kasva-
tuksen avulla, todentuu, jos on olemassa tasavertaiset koulutusmahdollisuudet
erityisesti peruskoulutuksen jalkeisena aikana. Tama mahdollistuu, mikali arviointi-
jarjestelmé ei diskriminoi tiettyja ryhmia, kuten etnisia vahemmistdja. Tyomarkki-
noiden taytyy myds kehittyd samassa linjassa koulutuksen kanssa. Toisaalta tyo-
voimakysynnan tulee heijastua koulutukseen. Yhteiskunnallistaloudelliset ratkai-
suyritykset nayttavat tuovan lisdhaasteita nuorisolie. (Young 1990, 49; Aittola &
Suoranta 2001.) Opetussuunnitelman tulee antaa yhteiskunnan maarittelemat jat-
komahdollisuudet oppilaille. Nykyinen perusopetussana kuvaa tdman ajan tahto-
tilannetta hyvin. Tutkimuksessa selvitetdén, millaisin argumentein perusopetus

turvaa oppilaiden jatko-opiskelumahdollisuudet.
3.6 Opettajien sosiaalinen tausta ja opetussuunniteima

Yhteiskunta on keskiluokkaistumassa, mika ilmenee mm. siten, ettd henkinen tyo
lisdantyy ja ruumiillinen vahentyy. Perinteinen luokkajako on hamartymassa. (Rin-
ne 1989, 5.) Omistavan luokan rinnalle on muodostunut johtajien ja ylempien
toimihenkildiden ryhma. Keskiluokka puolestaan jakaantuu kahtia, osa proletari-
soituu ja osa esimerkiksi saamansa koulutuksen perusteelia toimii palvelutehta-

vissa. Opettajia voidaan tarkastella toisaalta julkisen sektorin palkkatydlaisina ja
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toisaalta kulttuurisen tason mallikansalaisina ja kulttuurin lahettilaina. Giddens, We-
ber jne. sitovat luokkakasitteeseen myos elaméntyylin. (Rinne 1989, 7.) Elamén
merkitystd haetaan myos muualta kuin tyésta (Rinne 1989, 5). Tyosta on tullut
monilla ammattialoilla yksitoikkoista. Opettajilla vapaa-ajan harrastustoiminta saat-
taa tukea ja antaa virikkeita itse opettajuuteen. Opettajien yhteiskunnallisen palve-
lutehtavan luulisi vaikuttavan opetussuunnitelman rakenteeseen, kokoamiseen ja
sisaltédn. Palvelun nadkdkulmasta opettajien on oltava herkkia mm. kotien ope-

tussuunnitelman sisaltéon ja koulun pitoon esittamille toiveille.

Althusserin mukaan koulusta on muodostunut yksi keskeisimmisté ideologisista
valtiokoneistoista. Opettajien luokka-asema puolestaan palautuu suurelta osin
koulun ideologisen tehtdvan toteuttamiseen. Valtiollinen ideologia on olemassa
aina vain yhteiskunnallisissa koneistoissa ja kaytanndissa. (Rinne 1989, 12.)
"ldeologinen voidaan identifioida merkitsevien kdytantojen jarjesteimaksi, kehitty -
neeksi merkkien kudokseksi, joka antaa merkityksen ja valmistaa ristikon, jolla
symbolinen jarjestys tuotetaan ja sailytetdan.” (Rinne 1989, 13). “Opettajiston
tehtavana on upottaa kaikkeen kansaan kulloinkin dominoivan kulttuurin ja sivistyk -
sen ideologia.” (Rinne 1989, 17). Opettajilla on esimerkiksi asiantuntijan ja tiedon
monopoli, mik& kietoutuu osin vallan kasitteeseen (Rinne 1989, 14; ks. Efland
1992). "Opettajan keskeinen tehtava on pysyvasti opettaa kaikille kansalaisille
normaalin elamantavan laki.” (Rinne 1989, 15). Kasite elamantapa saattaa olla
opetussuunnitelman nakokulmasta epaselva. Arkipéivan normirakennetta koulu

kylla heijastaa.

Opettajien rekrytoinnin luulisi kuvaavan sita, mihin suuntaan, ideologiaan, tulevia
sukupolvia pyritaan johdattamaan (Rinne 1989, 17). Tuskinpa rekrytointi tasta
nakokulmasta on kovinkaan tietoista. Vallitsevan ideologian kautta koulu sitoutuu
yhteiskuntaan. Tall6in on selvaa, ettd opetussuunnitelma on ideologinen asiakirja,
joka ilmentaa vallitsevaa kulttuuria. Varsinaisen ideologian pohtiminen ei kuulu ta-
man tutkimuksen piiriin, mutta mahdolliset ideologiset taustat vaikuttavat tutkimuk-

sen kohteisiin ja ideologia hahmottuu tata kautta.
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Koulutus on nykyaikaisen keskiluokan rakenteistumisen hallitseva ideologinen jar-
jestelma. Keskiluokan muotoutuminen liittyy tuhansin séikeih koulutuksella tuotet-
tuun ylemmyyteen ja tietoon. (Rinne 1989, 19). Kansalaisten aseman maaraa
koulutus, instituutio, joka lajittelee, valikoi ja toimii uusintamisjarjestelmana (Rinne
1989, 18). Paiveluluokka tydskentelee virastoissa ja byrokraattisissa instituutiois-
sa. Uralla edetaan sisaisia vaylia pitkin tai ei juuri ollenkaan kuten opettajat. Opet-
tajien ns. urakehityksen mahdottomuus onkin koettu arkipaivéassa ongelmaksi, silla
monet haluaisivat edeté uralla. Ominaista luokalle on ammatillinen perustutkinto,
henkinen tyo, jarjestyksen pito ja suhteellisen autonominen tyé. (Rinne 1989,
21). Uusille keskiluokille on tyypillisté suoritusvimma ja sosiaalinen kilvoittelu (Rin-
ne 1989, 25). Opettajisto kuuluu uuteen keskiluokkaan (Rinne 1989, 26). Se
edustaa ideologisen uusintamisen kulttuurista ideaalityyppia (Rinne 1989, 30).
Opettajisto opettaa sivistyksen ja kulttuurin ylempien luokkien intresseina alas,
mik& on henkista vakivaltaa (vrt Rinne 34). Voi ajatella, ettd opetussuunnitelma on
henkisen vakivallan asiakirja. Se ikaan kuin heijastaa yhteiskunnan ylempien so-
siaalisten ryhmien intresseja ja valtaa. Opetussuunnitelma legitimoi kritiikittomasti
yhteiskunnassa vallitsevaa jarjestysta annettuna ja itsestaan selvana. Ajatus on
mielenkiintoinen, muttei tue nykyajan yhteiskunnallista avoimuutta ja demokratiaa.

Tutkimus selvittaa tata problemaattista yhteiskunnallista arvoristiriitaa.

Opettajien sosiaalisen taustan keskeisin maarittely suuntautuu mallikansalaisuu-
den ympaérille kietoutuvaan rekrytointiperustan maarittelyyn (Rinne 1989, 34).
Opettajat olivat kansakouluaikana mallikansalaisia, jotka omalla esikuvallaan esitti-
vat kansalaiskelpoisuuteen oikeuttavaa elamantyylin ideaalia. Etenkin aluksi ko-
rostettiin, ettei kansakoulunopettajista saa tehda liian rikkaita, lian kaupunkilaisia tai
liaksi herroja, vaan tyételidan, ahkeran, ndyran ja kohtuullisen sivistyneen kaytok -
sen malleja. Alkuaikoina kansakoulunopettajat olivatkin kdyhaa ja uskovaista va-
ked ja suorastaan taistelivat toimeentulostaan. (Rinne 1989, 70.)Tydvaestotaus-
tan omaavat opettajat olivat moneen kertaan valittuja mallikansalaisuuteen sovel-

tuvia ja haluavia (Rinne 1989, 124). Nykyaan tehdaan selva ero mallikkaan tyon-
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teon ja opettajan vapaa-ajan valilld. Tasséa mielessa Rinne kamppailee mennei-
syyden kasitteilla. Mallikansalaisuuden voi olettaa ndkyvan opetussuunnitelmissa
mm. sosiaalisten taitojen ja hyvien tapojen opettamisena. Varmasti opetussuun-
nitelmissa on jo poliittisesta ja yhteiskunnallisesta ndkékulmasta ajatellen ajatus
jonkinlaisesta mallikansalaisesta olemassa yhé edelleen. Témé vaikuttaa tutki-

mukseenkin.

Opettajuus on siis voimakkaasti keskiluokkaista (Rinne 1989). Loogisesti voi
paatella, ettd myds opetussuunnitelmat ovat keskiluokkaisia. Mielenkiintoinen
trendi opetussuunnitelmien kehittdmisen kannalta on se, etta opettajuus periytyy
ts. monista opettajien lapsista tulee opettajia. limeisesti kotoa opittu koulukulttuuri
iimenee opetussuunnitelmissakin. Tutkimus yrittaa l6yta4 viittauksia periytyvaan
opettajuuteen, mutta se voi olla tekstien tulkinnan tasolla vaikeaa. Perinne valot-
tuisi parhaiten vertailevan haastattelututkimuksen avulla, mutta sei ei kuulu taman

tutkimuksen tutkimusasetelmaan.

liman sukupuolikiintiditd opettajisto olisi naisistunut 1940-luvulta lahtien. Mikahan
tilanne olisi nyt? Naisopiskelijaksi paasy edellytti hyvaa menestysta pohjakoulu-
tuksessa. Miehet paasivat heikommalla pohjakoulutuksella siséan seminaareihin.
(Rinne 1989, 139 ja 136.) Opettajuutta kuvaa paitsi keskiluokkaisuus niin myos
naisvaltaisuus. Voisi olettaa, ettd opetussuunnitelmissa heijastuu koulussa hyvin
parjaavien naisten vaikutus, tietynlainen feministisyys. On tunnettua, etta koulun
valikointiin liittyy sukupuoli (Rinne ym.1984, 24). Ahdas feministinen koulun tar-
kastelu kaventaa tutkimusta. Tutkimuksessa yritetaan selvittaa, miten sukupuoli-

suus ilimenee opetussuunniteiman perusteissa.

"Opetussuunnitelman oppiaineet muodostuvat akateemisten tieteiden ja kor-
keakulttuurin aineksista. Ne ovat heijastusta hallitsevista ideologioista ja hegemo-
nisista suhteista, ja pyrkivat omalla olemassaolollaan toistamaan ja uusintamaan
néité suhteita.” (Rinne 1989, 147). Opettajuutta kuvaa perinteisesti uskonnolli-

suus, kiinnostus kasitdista, likunnasta ja taiteista, erityisesti musiikista (Rinne
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1989, 151, 153, 156, 165, 167, 171, 177, 194 ja 195). Myds partiotoiminta on
kuulunut opettajiksi aikovien harrastuspiiriin (Rinne 1989, 165). Opettajat toimivat
asiantuntijoina opetussuunnitelmia kirjoitettaessa, joten opéttajien yleiset mielen-
kiinnonkohteet vaikuttanevat opetussuunnitelmien sisalldissa. Miten sitten ope-
tussuunnitelmien oppiaineet heijastavat vallitsevaa ideologiaa ja hegemoniaa
onkin toinen asia? Voisi olettaa, etta oppiaineiden kesken on tapahtunut muutok-
sia opetussuunnitelmasta toiseen. Tutkimuksessa pohditaan, miten opettajien

perinteiset mielenkiinnon kohteet nékyvét opetussuunnitelman perusteissa.

Suomalaista opettajistoa on historiallisesti luonnehdittu vahvasti osallistuvaksi.
Toverikunnat syntyivat seminaarien opettajiston myétavaikutuksella. Tavoitteena
oli kurinpidon edistdminen ja seminaarihengen kasvattaminen. (Rinne 1989,
178.) Toverikunnan toiminta heijasti yleisia yhteiskunnallisia trendeja: siveellisyyt-
ta, uskonnollisuutta, isinmaallisuutta, heimoaatetta jne. 1970-luvulla puoluepoli-
tiikkka tuli muotiin, niin kuin se oli muodissa ennen toista maailmansotaakin. (Rinne
1989, 199.) Seminaareissa toimivat kristilliset piirit, raittiusliike, isanmaallinen toi-
minta, musiikkiharrastus ja urheilu (Rinne 1989, 180). 1950-luvulla harrastusten kir-
jo kasvoi voimakkaasti (Rinne 1989, 185). "1970-luvulla nayttaa opettajiston laa-
tu jossain méérin modemisoituvan samanaikaisesti kun ammattiin alkaa lisaanty-
vasti valikoitua kaupunkien yla- ja keskiluokan jalkelaisia. Vanha uskonnon, raittiu-
den ja yltibpaisen isdnmaallisuuden eetos vaistyy, vaikka konservatiivisuus sai-
lyy.” (Rinne 1989, 186.) Luokanopettajakoulutuksen historiallisen taustan muo-
dostaa seminaariperinne. Seminaarin kayneita on yha edelleen opettajina. Voi
olettaa, etta tuota perinnetta on yha edelleen olemassa opetussuunnitelmissa.
On ilmeisté, ettd opetussuunnitelmissa on esilla kristillisyys, isanmaallisuus ja rait-
tius tavalla tai toisella. Painotukset ja linjaukset muuttuvat yhteiskuntamme muut-
tuessa. Tutkimus etsii opetussuunnitelman perusteista merkkeja seminaariajan

painotuksista.

Opettajuutta kuvaa tana paivana myos kaupunkilaisuus (vrt Rinne 1989, 186,

188, 192. 193 ja 196). Kaupungit ovat tuotantokeskuksia ja koulutuskasautumia.
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Nyt muutetaan suuriin kasvukeskuksiin ja Eteld-Suomeen. Osa kaupungeista ja
maaseutu menettavat asukkaitaan. Elinkeinorakenne ja kaupungistumisen muutos
ovat edenneet kési kédessa. Vasta 1960-luvun Suomea voidaan kutsua teolli-
seksi yhteiskunnaksi. Aiemmin maatalous tyollisti suurimman osan tyovaestosta.
Nykyaan informaatioteknologiassa ja viihdeteollisuudessa tyoskentelevien osuus
kasvaa. Kehitystrendi on luonnollinen, silla maaseutu on autioitunut ja vaest6 on
keskittynyt kaupunkeihin erityisesti ns. kasvukeskuksiin. Muutos voi ilmeta ope-
tussuunnitelmissakin. Tutkimuksessa pohditaan kaupunkilaistumisen ja uudistuvan

teknologian iimenemista opetussuunnitelman perusteissa.

Opettajien sosiaalinen tausta on selvasti osa piilo-opetussuunniteimaa. Yhteis-
kunnallisena totuutena se on kuitenkin tutkimuksen kannaita mielenkiintoinen yh-
teiskunnan heijastuma koulussa. Keskeiseksi tutkimuskohteeksi edella mainittujen
liséksi nousee se, heijastavatko opetussuunnitelman perusteet keskiluokkaisuut-

ta. Voiko tata edes opetussuunnitelmatekstista paatella?
3.7 Opetussuunniteimien laadinta ja arviointi

Koulun ja siten myos tutkimuksen kannalta keskeinen jarjestelma on byrokratia.
Koulu on kiinted osa valtiokoneistoa sinansa ja myds sosiaalistamistehtavansa
vuoksi. Weberin tulkinnan mukaan kansa ei voi itse hallita itsedan valtiossa,
niinpa modernissa rationaalis-legaalisessa valtiossa todellinen hallitsija on vaista-
maétta valtiokoneisto, byrokratia. (Pekonen 1989, s.183.) Koulun toiminta on pe-
rinteisesti ollut byrokratian maaraamaa ja kontrolloimaa. Se on maarannyt ope-
tussuunnitelmien sisallon ja valvonut niiden noudattamista. 1990-iuvulla tama
suoranainen valvonta ilmeni institutionaalisena muotona eli laaninhallituksen koulu-
osaston tarkastuksina. Valvontajérjestelma on nykyisin tyystin poistettu. Koulun

toiminnan seuranta ja valvonta on siirtynyt kunnalliselle tasolle.

Merkittava osa kriittisen kasvatuksen teoriaa on kirjoitettu ikdan kuin sosiaalinen

elama muodostuisi amerikkalaisesta kylayhteison fantasiasta. Sosiaalista elaméaa
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tarkastellaan muulla kuin tehokkuuden kriteereilla. Kiinnostuksen kohteena ovat
demokraattiset valintajarjestelmat, joita tarkastellaan universaalisuuden nakokul-
masta. Myds hallintoprosessit ovat tutkimuskohteena sarhoin kuin yleinen de-
mokraattinen osanotto sosiaaliseen tahdonmuodostukseen. (Young 1990, 151.)
Hallinnon ja oppimisen valilla on vaikutusyhteys (Young 1990, 152). Opettajilla
tulee olla vapaus opetussuunnitelman kayttéén ja pedagogisiin valintoihin. Van-
hemmat saattavat edustaa konservatiivisuutta, mika nousee heidan omista koulu-
kokemuksistaan. Kun opettajat ovat opettaneet vanhemmille koulumaailman uu-

det muutokset voi konservatiivisuus vahentya. (Young 1990, 157.)

Oppilaat ovat kaytanndn koulutydssa usein reflektiivisesti rakentamassa omaa
oppimistaan ja suunnittelevat oppimisensa eri vaiheita. Opettaja ikaan kuin raken-
taa oppimisen toimintasdanndét yhdessa oppilaiden kanssa. Opettaja ei keskity
kontrolliin kuten perinteisesti. (Young 1990, 121.) Oppilaat vertaavat hankki-
maansa tietoa omiin uskomuksiinsa ja suhteuttavat tiedon toisilta oppilailta saa-
miin tietoihin I6ytaakseen totuuden (Young 1990, 122). Oppimisprosessin
suunnittelu on suuri haaste opetussuunniteimalle. Mik& rooli on oppilaalla? Enta

opettajalla? Naita kysymyksia pohditaan tutkimuksessa.

Klafki kehitteli desentralisoidun opetussuunnitelman teon konseptin. Opetus-
suunnitelma valmistuu yhteistydssa opettajien kanssa. Se on kiinni opetustodel-
lisuudessa. Lisaksi yhteistydbkumppaneina, mikali mahdollista, ovat oppilaat ja
huoltajat. (Young 1990, 157.) Ajatus opettajista tai koulusta tietoisina opetus-
suunnitelmien ja -menetelmien kehittajina on muutoksen nakdkulmasta keskeista.
Opettajien tulee kehittaa kykya kriittiseen ja itsenaiseen ajatteluun valmiiden mal-
lien omaksumisen sijaan. (Miettinen 1990, 26.) Koulun muutoksen taustalla on

opettajan kriittinen ja reflektiivinen ajattelu (Miettinen 1990, 144-148).

Nykyisen kaytanndn perusteiden kriittinen tarkastelu, reflektio johtaa tiedostami-
seen ja sitd kautta oman toiminnan jatkuvaan kehittdamiseen (Miettinen 1990,

145). Tassé voi vaipua helposti itsetutkiskeluun. Pohdinnan kohteiksi otetaan
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olemassa olevien kaytanteiden arvo- ja moraaliset perusteet ja seuraamukset
(Miettinen 1990, 146). Arvojen merkitys kasvaa, kun opetussuunnittelu toimii tu-
levaisuuden ennakoinnin lahtékohtanai, mika on perusteltué arvojen pysyvyyden
vuoksi. Arvot saatelevat inhimillista pysyvyytta ja kayttaytymista. Arvot eivat ole
pysyvid, vaan ne vaihtuvat ajan ja tilanteen mukaan. (Hirsjarvi 1987.) Opetus-
suunnitelman tulee heijastaa yhteiskunnan hyvaksymé&a arvopohjaa. Tutkimuk-

sessa tuleekin selvittda opetussuunnitelman perusteiden arvoja.

Rationalisoidun opetustyén kehitys on ollut opetuksen siséltéé ja toteutustapaa
koskevan paéatdsvallan ja valmisteluvastuun siirtdmista pois opettajalta. Desent-
ralisaation tulisi siséltéda vallan siitamisté hallinnolta opettajille, oppilaille ja paikalli-
sille yhteiséille. Opetussuunnitelma voitaisiin nahda yhteiskunnan tutkimisen ja
uusien sisaltdjen ja opetuksellisten ratkaisujen kehittelemisen prosessina kouluis-
sa. (Miettinen 1990, 210.) Opettaja ja oppilaat ovat todellisia luojia, uusien yh-
teiskunnallisten kaytanteiden kehittdjia, kun he esimerkiksi yhdessa tarkastelevat
ympariston tilaa, raportoivat siita, tekevat yhdessa vaikka oppikirjan (Miettinen
1990, 213). Tavoitteena on, ettd irrottaudutaan annetuista vaihtoehdoista tai on-
gelmista ja maaritelldén ne uudelleen. Paastaan tilanteeseen, etta koko konteksti
on uudelleen maaritelty. Tutkimuksessa nousee esille kysymys, miten opetus-
suunnitelmat tehdaan, mika rooli on opettajilla, oppilailla, hallintovirkamiehilla ja

huoltajilla.

Taylorismin periaate johti siihen, etta koulujen ja koulujarjestelmien tilan selvitys
mitattiin hallinnollisilla ja taloudellisilla mittareilla. Lapsen alykkyyden ja koulusuori-
tusten mittaus koettiin tarkeaksi. Maariteltiin standardisuoritus kouluhallinnon ja
opetuksen kehittdmisen menetelmana. Standardikokeet tekivat oppilaiden, luok-
kien ja koulujen vertailemisen mahdolliseksi. (Miettinen 1990, 68; Fullan 1994,
16-17.) Laaditut kokeet ohjasivat, mita piti oppia. Kokeista tuli tavallaan opetus-
suunnitelman perusteet. Myés oppiainepsykologiat olivat mittaamisen kohteina.
Selvitettiin eri oppiaineiden oppimiseen ja oppimisvaikeuksiin liittyvia seikkoja.

Evaluointi- ja mittaustietoa kerattiin valtavasti. (Miettinen 1990, 69.) Ajatuksena oli
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vankkumaton usko mittaamisen ja tilastollisten menetelmien kykyyn selvittaa kaik-
ki ilmidt ja ongelmat (Miettinen 1990, 70). Standardikokeet 1960- ja 1970-luvuilla
ovat vieneet eteenpain opetussiséaltdjen pirstoutumista jal oppimisen kehitysta
erillistietojen ja -taitojen mekaanisena omaksumisena (Miettinen 1990, 105).
Standardikokeet eivat enaa olleet muodissa 1980 ja 1990 -luvuilla. Vuosituhan-
nen vaihteessa opetushallitus aloitti koeluonteiset testaukset satunnaisotoksella
valituissa kunnissa. Eri oppiaineiden opettajien ainejarjestot ovat yliapitaneet

omia koejarjestelmiaan.

Taman tieteellisen opetussuunnitelmaliikkeen tehtavaanalyysin ja konsensus-
menetelméan lapimurto merkitsi historiallisuuden ja yhteiskunnan kehityksen ajatuk-
sen taydellista eliminoimista opetussuunnitelmateoriasta. Sijalle tuli tieteellisyy-
den nimissd se mik& on jo olemassa nyt ja siihen sopeutuminen. (Miettinen
1990, 77.) Tama malli oli 1900-luvun koko vuosisadan opetussuunnitelma-ajat-
telua koskeva malli. Se oli radikaalia positivismia. Spekulointi korvattiin tosiasioi-
den mittaamisella. Kasvatuksellisten iimididen kdantamisesta mitattaviksi pilkko-
malla ne yksinkertaisiksi perusosikseen tuli likkeen menetelman paasisaltd. Tallai-
nen eksakti tiede otettiin ainoana todellisena vaihtoehtona koululaitoksen ongel-
mien ratkaisemiselle ja siten koulun kehittamiselle. (Miettinen 1990, 79.) Jarjes-
telmé kuvaa yhteiskunnan pirstaleisuutta ja selkeaa tavoitteellisen koulun kehitta-

mislinjan puutetta. Tahtotilana oli mittaaminen.

Edella kuvattu koulun ja opetussuunnitelmien arviointi on yksi esimerkki jo toteute-
tusta arviointitavasta. Tutkimuksessa on kiinnostavaa l0ytaa opetussuunnitelmien
perusteiden siséltdmaét arviointitavat, jotka koskevat koulua ja opetussuunnitel-
maa. Tutkimuksen ulkopuolelle rajautuu oppilasarviointi, ellei se tue varsinaista
tutkimuskohdetta.
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4 Kohti opetussuunnitelman tekstianalyysia

Narratiivisuus on ihmiselle tyypillinen tapa hahmottaa todéllisuutta. Tarinamuoto
on loogisen ajattelun ohella toinen tapa jasentaa kokemuksia. Narratiivisuuteen
kuuluu ns. arkipuhe ja kirjallisuus. Se jasentaa koko kirjallista kulttuuria ja nykyaikais -
ta mediamaailmaa. Narratiivisuus, tarinoiden kertominen, kuuluu ihmisen olemas-
saolon perusteisiin, myos tieteilijat kertovat tarinoita. Teoreettiseen pohdintaan ja
tutkimukselliseen hyédyntamiseen kuuluu se, etta narratiivisuutta kaytetaan tutki-
muksellisena resurssina lukemalla, keraamalla tai kirjoituttamalla tarinoita esimerkiksi
omaeldmaékertoja. (Eskola & Suoranta 2000, 22-23.) Opetussuunnitelman voi
ymmartaa narratiivisena tarinana (Pinar & Reynolds 1992, 7). Opetussuunnitelma
on useiden ihmisten kirjoittama tarina, silla opetussuunnitelmat valmistetaan asian-
tuntijatydryhmissa. Tavallaan opetussuunnitelmatutkimus on kirjoitettua ja kerrottua

tarinaa, jota peilataan tutkijan omaan kokemusmaailmaan.

Laaduliisessa tutkimuksessa voi narratiivisuutta pitaé erityisena nakékulmana ai-
neistoon ja analysoida sita esimerkiksi juoneliisuuden nakokulmasta. Narratiivisuus
voi luonnehtia tutkimusta yleisena ominaisuutena, joka kertoo seka laadullisen tut-
kimuksen tekijasta ettd hanen kayttamastaan aineistosta. Lukeminen on myds si-
ta, etta jokin valmis aineisto tematisoidaan nimenomaan narratiivisuuden nakokul-
masta tutkimuksen kohteeksi. (Eskola & Suoranta 2000, 24.) Nain tutkija toivoo
tapahtuvan tassakin tutkimuksessa. On muistettava, etta hyva opetussuunnitel-
mateksti Iahestyy kaunokirjallisuutta kuten vaikkapa Maalaiskansakoulun opetus-

suunnitelma.

Opetussuunnitelmaa voi kuvata pedagogisena tekstina, joka on rakenteeltaan
kerroksinen siten, etta nykyisyys siséltaa elementteja menneesta, joiden ajalliset
ja yhteiskunnalliset syntyehdot ovat havinneet ajan kuluessa. Pedagoginen teks-
ti johdetaan yhteiskunnallistuotannollisesta yhteydestaan. Tekstissa nakyy sisalto-
jen valinta, mité sanotaan ja mita ei. Tekstissa heijastuu halutut painotukset ja linki-

tykset yhteiskunnallisiin ilmigihin tai tietotaustoihin. Yhteiskunnallisesti tekstissé to-
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dentuu yhteiskunnan sen hetkinen trendi, jota voi kutsua myés koodiksi. (Rinne

ym. 1984, 8-11.)

Tutkimuksessa ei tavoitella tilastollisia yleistyksia, vaan pyritdan kuvaamaan ja
ymmartdmaan opetussuunnitelmien perusteita ja antamaan niista teoreettisesti
mielekas tulkinta (ks Eskola & Suoranta 2000, 61). Tutkimus on luonteeltaan la-
hinna teoreettinen siséllon analyysi. Se on osin kuvailevaa ja selittdvaa seké osin

my®&s historiallista ja erityisesti vertailevaa.
4.1 Menetelména tekstin tulkinta

Kari Palonen (1988) on tuonut esille mielenkiintoisia nakemyksia tekstin tulkinnas-
ta teoksessaan Tekstista politikkaan, Johdatusta tulkintataitoon. Tekstin avaami-
sessa han lahestyy tekstia politikan nékékulmasta, mutta Palosen ajatuksia voi
analogisesti soveltaen johdattaa koskemaan kasvatusta ja opetustakin. Opetus-

suunnitelmien tutkiminen on nimenomaan tekstin tulkintaa.

Palosen mukaan tekstin tutkiminen koostuu tulkinnan intellektuaalisista operaatiois-
ta (Palonen 1988 b, 13). Tulkinnalle voidaan asettaa kaksi peruspiirretta. Jokai-
nen tulkinta on Kiistettavissa, jokaiselle tulkinnalle voidaan esittaa vastavaitteita ja
vaihtoehtoja. Mikaan tulkinta iimidsta ei anna siita tyhjentavaa kasitysta (Palonen
1988 b, 15). Tassa tutkimuksessa ei pyritdkaan tyhjentavyyteen vaan mahdolli-
simman selkedan analyysiin. Analyysin kiistaminen luo pohjaa jatkuvalle dialogi-
selle tutkimusprosessille, mika sinansa olisi varsin kiinnostavaa ja toivottavaakin.
Hyva dialogi johtaa uusiin tulkintoihin ja johtopaéatdksiin, mihin vaikuttaa myos tut-

kimuksen ajankohta ja yhteiskunnallinen tilanne.

Palonen vaittaa, etta kaikki tulkinta on tietysti relatiivista, koska se on suhteessa
toisiin tulkintoihin, ennakkokasityksiin tai muihin niiden vaihtoehtoihin, eiké ole mi-
taan valmista mittapuuta jolla tulkinnat voisi panna paremmuusjarjestykseen (Pa-

lonen 1988 b, 15). Vaite on looginen ja perusteltu. Edella esitetyn tutkimusta oh-
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jaavan dialogin pohjana perustellut vastavaitteet ovat suorastaan toivottavia.

Tilannetta kuvaa se, etta postmodernismi pitaa suorastaah epauskottavana ole-
tusta, etta tekstin luojalla olisi jokin yksi merkitysmahdollisuus mielessaan. Tekstin
tuottajassa vaikuttaa ristiriitaisia tapoja katsoa maailmaa ja vaihtelevia arvostuksia.
(Puolimatka 1999, 185.) Taméa epayhtendisyys ja moninaisuus heijastuu tekstis-
s&. Jokainen teksti tuottaa useita erilaisia tulkintoja. Tekstin monimerkityksellisyys
vaikuttaa ja mahdollistaa uusien merkitysten synnyn. Tulee antaa tilaa useille eri-

laisille tulkinnoille.

Tekstin tulkitseminen on Palosta lainaten taitoa "yhdistaa ajattelu, lukeminen ja kir-
joittaminen luontevasti toisiinsa. Tasmentaen ajattelun kasitetta voidaan tulkintatai-
dot jakaa kolmeen paaryhmaan: lukeminen, paattely ja kirjoittaminen, joiden sisal-
la voi tehdé tarkempia erotteluja. Teksti etenee tdméan jaon mukaisesti siten, etta
ensin lukemalla analyyttisesti pilkotaan kayttokelpoiseksi aineistoksi, jonka luokit-
telusta edetéan syntetisoiden paattelyyn ja tutkimustekstin kirjoittamiseen.” (Palo-
nen 1988 b, 21.) Opetussuunniteimia tutkittaessa on edettava Palosen esitta-
maélla linjalla. Tekstia on siis pilkottava ja paloiteltava osiin, jotta tekstin sisaltamiin
tausta-ajatuksiin paastaisiin kiinni. Tekstipalat ja ajatukset kootaan ja lopulta kirjoite -
taan uusi teksti. Tutkimuksessa opetussuunnitelmia pidetaan holistisina kokonai-

suuksina ja yksittdisia osioita pyritéan selvittdmaan kokonaisuuden nakokulmasta.

Teksti siséltéé solmukohtia, merkittaviad ongelmia tai kdannekohtia, joiden lIoytami-
nen on oleellista. Nuo seikat saattavat olla yhteiskunnallisesti hyvinkin merkittavia.
Toisaalta on I16ydettava ne ongelmatilanteet, joita tekstiin on yritetty piilottaa, jatet-
ty purkamatta tai vahalle huomiolle. Kaikkia néité voi opetussuunnitelmista 16ytya,
silla onhan niiden pystyttava kokoamaan hyvinkin erilaisia yhteiskunnallisia intres-
seja. Palonen nostaa esille kannanotot, joita teksti pitaa sisaltaa (Palonen 1988 b,
24). Kannanotto on aina jonkin puolella ja jotakin vastaan. Loytyykd naita opetus-

suunnitelmista?
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Seuraava Palosen korostama asia esiintyy kylla opetussuunnitelmissa: "Misséa
tahansa tekstissé on jonkinlaisia erotteluja, rinnakkain- ja vastakkainasetteluja, vaih-
toehtojen luetteloita jne. ltse asiassa mika tahansa ké‘sitteidén kaytté samoin kuin
esimerkiksi neologismien ehdottaminen sisaltaa implisiittisesti tiettyjé erotteluja ja
luokituksia, jotka on tulkinnassa eksplikoitava, jotta tekstia voisi paremmin ymmar-
taa. Mista erottelut saadaan, miten vaihtoehdot asetetaan, millaisia sitoumuksia
luokitusten kayttéon katkeytyy, miten luokittelulla voidaan tietoisesti politikoida?
Tallaisten kysymysten erittely on perustavaa politiikkaa teksteista lahtien tutkitta-
essa.” (Palonen 1988 b, 31.) Opetussuunnitelmissa tiedon kasittelysséa kayte-
taan luokittamista ja rajaamista. Luokittamisessa on kysymys siita, mitka tiedot lii-
tetdan yhteen ja missa maarin ja mitka tiedot pidetaan toisistaan erilldan. Rajaami-
nen on tulkintaa siitd, mitd mahdollisuuksia on ylipdataan vaikuttaa opetettavaan

tietoon. (Antikainen ym. 2000, 181.)

Perinteisesti opetussuunnitelmat sisaltéavét paljon erilaisia luetteloita, jopa rinnak-
kain- ja vastakkainasetteluja seka erilaisia erotteluja. Tutkimuksessa yritetdan |6y-
ta4 valintojen taustalla piilevia yhteiskunnallisia tekijoita. Itse valinnat sindnsa ovat
jo kannanottoja asioiden yhteiskunnallisista merkityksista. Niilla halutaan korostaa
vallitsevan yhteiskunnan keskeisia argumentteja, arvoja ja asenteita. Vaikka esi-
merkiksi luokitukset selkiinnyttavét asioita, ne samalla rajaavat ulkopuolelle asioita.
Kaikkea ei parhaalla tahdollakaan saa luokkiin mukaan. Tilanne saattaa olla tekstin

tulkinnan kannalta varsin otollinen ja mielenkiintoinen.

"Tutkimuskaytanndssa tarkea kysymys on sen tunnistaminen, minka vastakohta-
na tai vaihtoehtona tietty késite tai termi esiintyy.” (Palonen 1988 b, 34). Vasta-
kohtien etsiminen ehké& avaa tutkimuksellie uusia yllattavia mahdollisuuksia tekstis -
sS4, joka saattaa nayttda harmmittomalta, ehkapa kiinnostamattomailta tai yleisesti kri-
tiikittdmasti hyvaksyttavalta. Vastakohtien pohtiminen voi tulla tutkimuksessa

eteen tekstin avaamiskeinona.

"Vertailevassa ohjelmatekstien iukemisessa erottaa helposti erdanlaisen
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ohjelmakirjoituksen kaanonin, joka toisinaan ulottuu ptemmaélle - esimerkiksi yhtei-
sena 'esityslistana’ siitd, mista asioista yleensa pitaa puhua - toisinaan taas mu-
rentamassa.” (Palonen 1988 b, 45). Opetussuunnitelmat (ovat jo luonteensa ja
tarkoitutusperansa vuoksi rakennettu eréaanlaiseen ohjelmakirjoituksen kaanoniin.
Tutkimuksen siséltdén vaikuttavat kirjoitetun rakenteen selvittaminen ja muuttumi-
nen opetussuunnitelmasta toiseen seka tulkinta tastd muutoksesta tai samankal-

taisuudesta.

Palonen on lanseerannut tekstin tulkintaan tutkimusotteen "kuin piru raamattua” -
periaatteen. Menetelméassa etsitaddn argumentoinnin heikkouksia. "Jos kuitenkin
on kysymys vaikkapa komiteamietinndstéa, jonka argumentit nojaavat "hallinnolli-
siin’ auktoriteetteihin ja puoluekompromisseihin, niiden arvioinnissa voi hyvinkin
etukéteen sulkea pois mahdollisuuden tulla kd&nnytetyksi tekstin argumentoinnin
kannalle. (Palonen 1988 b, 52-53; vrt. Palonen 1987.) "Kuin piru raamattua” -ar-
viointi on talldin ehk& ainoa mahdollisuus valttya sortumasta puhtaasti sympto-
maaliseen lukemiseen, jolla ei ole tulkintadetaljeihin nojaavaa potentiaalista aukto-
riteetinromutusarvoa.” (Palonen 1988 b, 53). Opetussuunnitelmien tutkimukses-
sa menetelma saattaa jossain yksittédisessa kohdassa tuoda uutta valoa tutkimuk-
seen. Opetussuunnitelmat ovat Palosen esiin nostamia poliittisten kompromis-

sien savyttdmia komiteamietintdja.

Palonen kasittelee paaasiassa kirjoitettua, olemassa olevaa, tekstia. Kiinnostavaa
olisi tietédd, miten teksti, tssa tapauksessa opetussuunnitelma, on muodostunut.
Opetussuunnitelma on julkaistua, lopullista tekstia. Sita edeltava tekstin synty-
misprosessi olisi tutkimuksen nakokulmasta mielenkiintoista, mutta sen osuus on

rajattava pois, koska lahdemateriaalia ei ole kaytettavissa.

Julkaistuun tekstiin liittyy tulevaisuusnakokulmakin. Tekstin voi ajatella sisaltavan
elementteja, joilla halutaan ennustaa tulevaisuutta. Opetussuunnitelmien struktu-
raalinen ja sisalldliinen kehitys saattaa antaa tasta viitteitd. Tutkimuksessa saattaa

olla hyddyllista yrittdd hahmottaa yhteiskunnallisen tulevaisuuden kuvaa, jota kou-
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lu vélittaa oppilaille.
4.2 Opetussuunniteimien diskurssianalyysi

Heikki Luostarinen ja Esa Valiverronen ovat kirjoittaneet kirjan Tekstinsydjat, Yh-
teiskunnallisen kirjallisuuden lukutaidosta (Luostarinen & Valiverronen 1991). Sa-
moilla linjoilla ovat Jari Eskola ja Juha Suoranta kirjassaan Johdatus laadulliseen
tutkimukseen (Eskola & Suoranta 2000). Kirjat tukevat paljolti Palosen esiin nos-
tamia kasityksid, mutta tuovat opetussuunnitelmatekstin tulkintaan uusiakin ulottu-

vuuksia ja nyansseja.

Yhteiskuntaa ja kulttuuria on alettu yhéd enemman tutkia tekstien kautta tai teksteina
ja diskursseina. Tutkijat tiedostavat entistd paremmin kielen merkityksen tutkimi-
muksessa. Kielen luonne neutraalina todellisuuden kuvaamisen vélineena ei ole
itsestdan selvaa. Kasitys on kyseenalaistettu. Tutkijan on aina jasennettava ja
hahmotettava tutkimuskohteensa kasitteellisesti eli kielellisesti. Kieli on jo itses-
saan todellisuutta tuottava tekija. Kieli ei ole sosiaalisen todellisuuden neutraali
heijastaja. (Luostarisen & Valiverronen 1991, 7; Lintula 2001, 155) Kieli on so-
siaalisen todellisuuden tuote ja se samalla tuottaa ja rakentaa tata todellisuutta
(Eskola & Suoranta 2000, 138 ja 140; Antikainen ym. 2000, 169). "Tieteellisen
tekstin ymmartadminen edellyttda sen littdmista tieteen tiedolliseen ja sosiaaliseen
jarjestelmaan.” (Luostarinen & Véliverronen 1991, 7). Tahan liittyy oleellisesti se,
ettd lukutaito on osa tutkimuksen tekemisen taitoa (Luostarinen & Valiverronen
1991, 7). Tekstid analysoiva ja tekstin taakse katkeytyvien ajatusten paljastava

lukutaito lisaa tutkimuksen uskottavuutta.

Yhteiskuntatieteiden "tekstualisoituminen” on tehnyt tekstin ja diskurssin kasitteista
muodikkaita ilmaisuja, joita tdna paivana on vaikea valttda (Luostarinen & Valiver-
ronen 1991, 53). Trendi tukee tata tutkimusta eli muoti ei valttamatta ole paha tai
rappeuttava ilmié. Muodin mukaan saattaa olla hyva edeta. Perinteisesti tekstilla

on viitattu 1&hinna kirjoitukseen ja diskurssi on puolestaan liittynyt puheeseen. Ny-
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kyisin jako ei pade. "Tekstin ja diskurssin kasitteiden avulla voi painottaa erilaisia
puolia puheen ja kirjoituksen tutkimisessa.” ”Diskurssin'kés’itteellé viitataan usein
my®&s niihin saantdihin ja tapoihin, joilla tekstejé tuotetaan.” Diskurssi on puhetapa.
"Puhetavat tai tekstin tuottarhisen muodot kytkeytyvat yhteiskunnallisiin instituu-
tioihin.” (Luostarinen & Valiverronen 1991, 53; ks myds Eskola & Suoranta
2000, 140.) Diskurssianalyysi on sellaista kielen kayton tutkimusta, jossa analy-
soidaan yksityiskohtaisesti ja tarkasti, miten sosiaalista todellisuutta tuotetaan eri-
laisissa sosiaalisissa kaytanteissa. (Eskola & Suoranta 2000, 195.) Diskurssiana-
lyysi on omalla tavallaan monimutkainen kielipeli, joka sopii opetussuunnitelma-

tekstin kielen sosiaalisen todellisuuden avaamiseen.

"Tarinoita ei ymmarreta todellisuuden heijastuksina, todellisuudesta valittdmasti
kertovina tekstikatkelmina, vaan diskursiivinen lukutapa edellyttaa niiden temanti-
sointia kulttuurissa tuotetuiksi kulttuurituotteiksi. Tekstit ovat sindnsé jo osa so-
siaalista toimintaa ja osa sosiaalisen todellisuuden rakentumista.” (Eskola & Suo-
ranta 2000, 139.) Tulkinta kay opetussuunnitelmiinkin, kunhan kulttuurin ohella pai-
notetaan yhteiskuntaa. Sosiaalisuus ilmenee opetussuunnitelmatekstien tuotta-

misena tyéryhmissa, tekstien tulkinnassa ja toteuttamisessa opetustyossa.

Diskurssianalyysi on kaantanyt kysymyksen mita teksti merkitsee muotoon mi-
ten merkityksia tuotetaan teksteissa (Luostarinen & Valiverronen 1991, 54; Esko-
la & Suoranta 2000, 194). Tassa tutkimuksessa pyritddn nimen omaan hyodyn-
tamaan em. kéasitys tutkittaessa opetussuunnitelmatekstia. Diskurssianalyysi on
saanut vaikutteita Austenin ja Searlen kehittamasta puheaktiteoriasta. Teorian mu-
kaan kielelliset iimaisut eivat ole vain todellisuuden kuvausta, vaan myos tekoja.
"Tassa mielessa tieteellisia teksteja voi tutkia erittelemalla niissa olevia puheteko-
ja, jotka vaikuttavat todellisuuteen ja sita koskeviin tulkintoihin.” "Puheteorian kan-
nalta kielenkaytdssé ei ole olennaista vain vastaavuussuhde kielellisen ilmaisun ja
sen kuvaaman asiantilan tai objektin valilld, vaan myés puhujien ja kuulijoiden vali-
set suhteet. " (Luostarinen & Véliverronen 1991, 54.) Tutkimuksen tulkinnassa

kuulijoita ovat paitsi itse tutkija niin my&s kaikki tutkimuksen lukijat. Nain tutkimuksen
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kielellinen tulkinta jatkuu viela tutkimuksen kirjoittamisen jalkeenkin.

Luostarinen ja Valiverronen korostavat, ettd denotaatiolla térkoitetaan usein jotain
sanan "ilmeista”, ”vakiintunuﬁa” tai "kaikkien tuntemaa” merkitysta. Denotaatio ko-
rostaa sanan suhdetta kielen ulkopuolisessa todellisuudessa olevaan objektiin,
referenttiin, johon se viittaa. Konnotaatio viittaa sanan sivumerkitykseen. Se on
subjektiivisempi, kayttajéan tulkintaa yms. (Luostarinen & Valiverronen 1991, 56.)
Tama tutkimus yrittaa paljastaa tekstin ulkopuolisia suhteita ja yhteiskunnallisia si-
doksia. Lahestyminen on denotaatiota korostavaa, mutta tutkijan vaikutus ihmise -

na tuo esille konnotaatiota tdydentdmaan ja selkiinnyttdmaan tulkintaa.

Metafora on kuvaannollista kielenkayttétapaa. Metaforaa kaytetaan oudon asian
iimaisemiseen tutummalla ja arkisemmalla késitteella. Metaforat paljastavat tutki-
muksen luonnetta ja kayttajansé kasityksia esimerkiksi tekstin seksistiset metaforat
feministisessa tutkimuksessa. (Luostarinen & Valiverronen 1991, 56.) Metaforat
voivat hamata lukijaa ja johdattaa ajatuksia harhaan tai painottaa vaaria seikkoja.
Onnistunut metafora saattaa antaa lukijalle luovia tulkintamahdollisuuksia ja tilaa tun-

teelle ja uusillekin ajatuksille.

"Diskurssianalyyttisissa suuntauksissa korostetaan usein sité, miten puhuja tai kir-
joittaja on sidoksissa tiettyihin rakenteisiin, instituutioihin ja sdantéihin. Puhuija tai kir-
joittaja on enemman tai vdhemman kielen tai kielipelin armoilla. Retoriikassa taas
l&hestytdan puhetilannetta enemmankin kielen ehdoilla vaikuttamisen nakokul-
masta: se tutkii strategioita ja mahdollisuuksia tassa kielipelissa.” (Luostarinen &
Valiverronen 1991, 58.) Kielella ei ainoastaan kuvata vaan myods tehdaan asioita.
Kieli on aina osa tutkimuskohdettaan, sosiaalista todellisuuta. (Eskola & Suoranta
2000, 142.) Tutkija on aina tekstia kirjoittaessaan sen kielen ja kieliopin armoilla,
jota han kayttaa. Tama tekee tekstistd monitulkinnallista. Tekstia on tulkittava alku-
peraisen kielen ehdoilla, jotta tulkinnan monimuotoisuus avautuu kunnolla. Tutkijan
on tiedostettava kielelld vaikuttaminen: kirjoittamansa tekstin merkitys tai tulkinta.

Tulkintaan littyy aina puheen vaikuttavuus kuulijoissa.
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"Tekstit katkevét yleensa myos ne sosiaaliset tekijat, jotka t_avalla tai toisella aina
ovat lasna tutkimuksen tekemisessa: eettiset ja poliittiset valinnat, kirjoittajan ase-
maan tai sukupuoleen liittyvat kysymykset, tieteen siséiset valtasuhteet, kirjoitta-
jaan kohdistuvat vaatimukset tai odotukset jne.” (Luostarinen & Véliverronen
1991, 79). Nama seikat vaikuttavat niin opetussuunnitelmien lukemiseen kuin itse

tutkimuksen kirjoittamiseenkin.

"Diskurssianalyysissa tutkijalla ei ole valmiita siséalléllisia jadsennyksia, vaan teo-
reettinen peruskasitteistd rakennetaan tutkimusaineistosta kasin.” Selvittavaa teo-
riaa ja aineistoa ei kuitenkaan unohdeta, vaan ne nostetaan esiin, kun alustavat ka-
sitteet ja kategoriat on hahmoteltu tutkimusaineistosta esiin. (Eskola & Suoranta
2000, 196.) Diskurssianalyysin prosessinomainen tutkimusote sopii hyvin mo-

nipuolisten opetussuunnitelmien késittelyyn.

Diskurssianalyysi on myds ideologiakriittinen tutkimusmenetelma. Sen avulla pal-
jastetaan olemassa olevia yhteiskunnallisia suhteita. Tekstit pitavat sisallaan yh-
teiskunnallisia intressiristiriitoja ja valtasuhteita. (Eskola & Suoranta 2000, 201.)

Naita on tassé tutkimuksessa tarkoitus 16ytaa opetussuunnitelmateksteista.
4.3 Teksti on lukemista

Tekstin lukeminen on tulkinnan primaari tekija. Se on itsestaanselvyys, mutta
problemaattinen. Louise Rosenblatin transaktioteoriassa lukemistapahtumassa
on mukana kirjailija, lukija ja teksti. Teorian mukaan lukeminen on aktiivisesti vali-
koivaa ja hahmottavaa toimintaa. Lukeminen ei ole pelkastaan vastaanottavaa
toimintaa. Tekstin tulkintaan vaikuttaa lukemistilanne, aika ja paikka. Tekstin merki-
tys muuttuu siis kontekstin mukaan, mista syysta eri lukijat paatyvat eri tuloksiin.
Tuloksiin vaikuttavat kulttuuri, historiallis-yhteiskunnallinen konteksti, lukijan koke-
musmaailma ja lukemisen historia. (Lehtonen 1998, 11.) Teksti on aina uudelleen

luettavana (Efland 1992). Samaan tekstiin voi palalta uudelleen ja uudellaan ja
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jatkaa tulkintaa tai tehdé uusia tulkintoja. Rosenblatin esiin nostamat tekijat vaikut-
tavat myGs tahankin tutkimukseen. Tekijdiden vaikuttavuus on pidettava toisaalta

tietoisella tasolla ja toisaalta ne on hyvéksyttava osana tutkimusta ja tulkintaa.

"Kaikki kasitteet ovat sidottuja kayttokontekstiinsa: kun konteksti muuttuu, myos
kasitteiden merkitys muuttuu - tavalla jota on vaikea ennakoida ja kontrolloida. Ka-
sitteiden merkitysmuutokset, siirryttdessa kontekstista toiseen, ovat saanto eika
poikkeus. Ajatus, etté jollakin kasitteelld olisi jokin yleinen, kontekstista ja kéyttajas -
ta riippumaton merkityksensa, olisi jo korkea aika hylata” (Palonen 1987.) Kasit-
teiden ymmartaminen kontekstista toiseen on tutkijan hallitsemaa ajattelua ja teks-
tin tulkintaa. Kasitteet tulee avata omassa tekstiympéristossaan tekstia ymmarta-

en.

Transaktio ei pidé sisallaan pelkastaan lukijan menneita kokemuksia, vaan nykyti-
lan ja nykyintressit (Lehtonen 1998, 12). Tutkimustakin lahestytaan tasta paivas-
ta ja tasta hetkesta. Sita voi pitaa tutkimusta rajaavana tekijana, mutta se on myos
mahdollisuus, silla kaikki nykyisyyttd aikaisempi tieto ja tulkinta on tutkijan kaytetta-

vissa.

Konstruktivismin mukaan lukijan toimintaa tekstin avaamisessa ohjaavat tiedolliset
ja sisaiset mallit (ks. esim. von Wright 1996; Rauste-von Wright & von Wright
1994). "Skeemoilla tarkoitetaan muistiin varastoituneita tietorakenteita, jotka koos-
tuvat pienemmistd, samaan kasitteeseen liittyvisté tietoyksikdista.” "Skeemojen
tehtava on tapahtumien, tilanteiden ja kohteiden tulkinta.” MyGs luettavalla tekstilla
on oma skeemansa. (Lehtonen 1998, 14; Brunell 1990.) Tutkijan elamén varrel-
la sisdistamat skeemat vaikuttavat tekstin tulkintaan. Tekstin, opetussuunniteiman,
skeeman voi ajatella herattévéan tutkijan tulkintaa tarkentavia tulkintoja, silla voita-
neen olettaa, ettd nuo skeemat eivat ole identtisia vaan ainakin osin erilaisia.

Skeemojen vélille voi ajatella syntyvan dialogia, jota tutkijan tulee hallita.

"Tulkitessaan tekstia lukija kiinnittaa aktiivisesti huomionsa siihen ja kasittelee tietoa
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monin tavoin: iuokittelee, valikoi, yhdistelee aikaisemmin opittuun, etsii paaasioita
ja tiivistad. Syntynyt tieto ja kokemus liitetdan tietorakenteisiin, jotka yha uudelleen
ja uudelieen muuttuvat uuden tiedon myéta.” (Lehtonen 1998, 15.) "Luokitteluis-
sa on olennaista, kuka ne tekee ja mistd nakokulmasta. Nimeéminen ja luokittelu
on osa yhteiskunnassa ja myos tieteessa tapahtuvaa symbolista vallankéaytt6a.”
(Luostarinen & Valiverronen 1991, 70.) Tutkimuksessa opetussuunnitelmatekstin
lukemisen ja tulkinnan nakokulmasta luokittelu, valikointi, yhdistely, paaasioiden
l6ytaminen ja tiivistdminen ovat aivan keskeisié. Tama tietysti on myoés vallan
kayttda ja ohjaa lukijaa. Edella kuvatut tekijat vaikuttavat myds uuden tiedon syn-

tymiseen nykyajassa. Tulkinta saattaa tulevaisuudessa olla perustellusti toinen.

Tekstin avaamisessa lukustrategiat antavat keinoja analysoida tekstia ja nostaa sii-
ta esiin tutkimuksen kannalta keskeisia asioita. Tutkimuksessa erityisesti merkitys -
suhteiden, tekstin funktioiden ja osin yhteiskunnallisen kulttuuritaustan Iéytaminen
on tarkeda. Tutkimusprosessissa kaytetaan kysymystenasettelua, kasite- ja mie-
lekarttojen tekemista. Nailla vaikutetaan tutkimuksen kulkuun, analyysiin ja kirjoitta-
miseen. ltse tutkimuksessa niita ei valttamatta nay. (Blom ym. 1988; Linnakyla

1990.)

Vertailemalla opetussuunnitelmia tekstuaalisesti toisiinsa pyritaan loytamaan teks-
tin intertekstuaalisuus. Tekstin samankaltaisuus ja erilaisuus ovat tutkimuksen kan -
nalta mielenkiintoisia. Teksteja verrataan my&s muihin teksteihin. Jokaisen tekstin
lukeminen on haaste. Ymmarrettavyytta lisatdan muiden tekstien sisaltamalla in-
formaatiolla. Lukemisessa on myos tarkeaa nahda tekstin taakse (vrt. Nykanen
2001) ts. yrittaa I6ytaa niita tekijoita, jotka ovat vaikuttaneet tekstin muodostumi-

seen ja informaatioon.
4.4 Lukeminen ja kirjoittaminen

Opetussuunnitelman analysointi edellyttaa lingvistisia taitoja. Opetussuunnitel-

man "lukeminen” on tulkintaa ja johtopaatdsten tekoa. (Pinar ym. 1996, 7.) Teoria
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on olemassa arsyttddkseen ajattelua. Kiinnostavaa on, miten yksilén mennei-
syys, rotu, uskonnollinen tausta jne. vaikuttavat ajatteluun. Sovinnaiset ratkaisut
ovat epaonnistuneet ratkaista opettamisen ja opetussuunnritelman vélista ristirii-
taa. Apua ei ole saatu standafditesteisté, lineaarisista materiaaleista jne. Tarkeaa
on heréttaa refleksiivisia kysymyksia. Kysymyksia, jotka panevat ajatukset liik-
keelle. (Pinar ym. 1996, 8.) On tarke&a itse prosessoida tekstia omana ajattelu-
na, ottaen huomioon yksildllisen tilanteen ja unohtamatta huumoria (Pinar ym.
1996, 9). Tutkija tulkitsee tekstia aina oman ajattelun kautta. Tulkintaan vaikuttaa
tutkijan oma kokemustausta ja menneisyys. Mielenkiintoinen seikka on opetuksen
ja opetussuunnitelman vélinen ristiriita, silla opetus viimekéadessé perustuu ope-
tussuunnitelmaan, mutta opetus rakentuu muustakin kuin opetussuunniteimasta.
Tama muu voi olla esimerkiksi opettajan omaa elamanhistoriaa, ajankohtaisia yh-
teiskunnallisia asioita tai painotuksia. Tutkimusta vievét eteenpéin ja sita jasenta-

vat tutkijan ajattelua arsyttavat kysymykset.

Tekstin merkitys on ajattelun ja toiminnan mahdollinen ja todeliinen pohja. Kyse
on siitd, mita lukija ymmartaa siita, mita han loytaa lukiessaan. Merkitys tassa mie-
lessa ei ole itse tekstissd. Puhutaankin vaikuttavasta, ekspressiivisesta lukemi-
sesta. Kirjoittaminen mahdollistaa sen, etta lukija 16ytaa tekstiin piilotetut ristiriitai-
suudet, mahdollisuudet ja poisjatetyt seikat. Intertekstuaalisuus liittyy oleellisesti
opetussuunnitelmatekstiin. Tutkitaan, mita kysymyksia teksti herattaa, mita tekstiin
on sidottu sisalle jne. (Pinar ym. 1996, 436.) Intertekstuaalisuudessa on kyse sii-
ta, etta selvitetdan, mita teksti itse asiassa sisaltaa, mité johtopaatodksia siité voi
tehda, mita on jatetty kertomatta, mité on ikaan kuin piilotettu tekstiin, mita halutaan
sanoa, mika on tekstin paaviesti, mita ristiritaisuuksia tai loogisia ajatuksia teksti

herattaa, mita on tekstin ulkopuolella esimerkiksi ajateltavissa jne.

Lukeminen voi olla lukijan tapa vieda itsedan eteenpain ja syventdd omaa ym-
marrystaan (Pinar ym. 1996, 437). Lukemista voi avata nainkin: Ei ole niin kiin-
nostavaa tietad, mité lukijalla on sanottavaa tekstista kuin mita teksti kertoo lukijasta

(Pinar ym. 1996, 438). Lukemistapahtuma on interaktiivinen, mika laajentaa tutki-
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jan ajattelua ja lopulta kirjoittamistakin.

Kirjoittaminen puolestaan on ikdan kuin itsensd muovaamista. Kirjoittaminen on
tapa mitata ajatusten syvyytta yhta hyvin kuin tulla tietoiseksi omasta syvyydes-
taan. Kirjoittaminen erottaa meidat siita, mita me tieddmme, kuitenkin se liittaa
meidat entista laheisemmin siihen, mitéd tiedamme. Kirjoittaminen etédannyttaa
“meidat elamastamme maailmasta. Samalla se paradoksaalisesti liittda meidat 1a-
heisemmin elamaamme maailmaan. Kirjoittaminen palauttaa ajatukset kaytantéon.
Se abstrahoi kokemustamme maailmasta ja se myds konkretisoi ymmarrystam-
me maailmasta. (Pinar ym. 1996, 438.) Kirjoittamisessa anekdoottien voima on
se, ettd ne estavat maailmaa muuttumasta abstraktiksi. Anekdootit, kuten peda-

gogiset tilanteetkin, ovat aina konkreettisia ja ainutkertaisia. (Pinar ym. 1996, 439.)
4.5 Tutkimuksen ja toiminnan konteksti

Koulua tulee analysoida pedagogisena organisaationa ja sen harjoittaman peda-
gogiikan kautta. Mielenkiinnon kohteeksi nousee oppilaan ongelmanratkaisukon -
teksti. (Young 1990, 127.) Opettajan rooli sosiaalisessa kontekstissa on tarkea
(Young 1990, 129). Kiinnostavaa on demokraattinen paatoksenteko ja osallistu-
minen seka persoonallisten ja interpersoonallisten prosessien reflektio ja kritiikki,
joilla tahdataan persoonalliseen kehitykseen. Konkreettiset kontekstit esiintyvét
sellaisissa aktiviteeteissa, joilla on niiden oma sosiaalinen hierarkia ja normit.
Opettaja tydskentelee oman toiminnan tasolla. Tuota tasoa sitovat muut tasot,
kuten byrokratia, ymparistd, koululautakunta ja vaikkapa ministerio. Kritiikin tulee
toimia kaikilla tasoilla. (Young 1990, 129.) Opetussuunnitelma on sita tasoa, mika

toisaalta "rajaa” opettajan toimintaa ja toisaalta mahdollistaa opettajan aktiivisuutta.

Kontrollinen yll4pito on ongelmallista. Mita laajemmalle kontrollia levitetdan, sité
heikompaa byrokratian kautta saatu informaatio on kenttatasolla. Demokraattinen
joustavuus ei ole itsestdén selvaa. Organisaation tulisi oppia kritiikista, mutta se

on ilmeisen vaikeaa. (Young 1990, 131.) Organisaatioiden on vaikea muuttaa
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oppimistaan. Kasvatukselliset organisaatiot pitavat sisaltaan paljon symbolista
jarjestelmaa. Niiden muodot ja rakenteet ovat symbolisia. Kritiikkki on kasvamassa
kasvatusjarjestelmissa, mika on ilmeisen hyva ennusmerkki‘. (Young 1990, 132.)
Opetussuunnitelma on osa niin todentuvaa kuin symbolistakin koulujarjestelmaa.
Téassé tutkimuksessa opetussuunnitelmaa tutkitaan symbolisena mahdollisuute-

na. Nakyykd kritiikki opetussuunnitelmassa, on niinikdan kiinnostavaa?

Kritiikin merkitys opetussuunnitelman kehittamiselle on keskeinen. Opetussuunni-
telmalla on useita dimensioita. Se sitoo lapsen ongelmakontekstin ja pedagogi-
sen rajoituksen kontekstin. Tie pedagogisesti adekvaattiseen ideologiseen kritiik-
kiin on opettajan sosiaalinen analyysi ongelmatilantilanteesta ja paatelmista, joita
lapsi oivaltaa ja esittda. Opetussuunnitelmasta oppilaat ovat vapaita valitsemaan
omia ongelmanasetteluitaan tai ongelmia, joita lapsi kohtaa etukateissuunnitelman
mukaan. Opettajia ei saisi estda vastaamasta oppilaiden kysymyksiin hallinnolli-
silla paatoksilla. (Young 1990, 134.) Tutkimuksen kannalta on keskeista 10ytaa,
millaisia vapauksia opetussuunnitelma mahdollistaa oppilaan omalle toiminnalle ja
opetussuunnitelman tulkinnalle. Mik& rooli oppilaalla on opetussuunnitelman luki-

jana?

Opettamisen tutkiminen on niin monimutkainen prosessi, etta sen tutkiminen on
vaikeaa (Young 1990, 138.) Ei ole yhteisymmarrysta interaktion luonteesta, mika
tapahtuu kasvatustieteellisessa tutkimusprosessissa itsessaan. Tutkijoita ei ndhda
sosiaalisina agentteina. (Young 1990, 138.) Etnografisen tutkimuksen puolesta
on etsitty uutta tutkimusotetta (Young 1990, 139). Tutkimuksen tarkea osa ovat
haastattelut avainelementtind. Haastattelun tuloksen syntyy interaktiivinen teksti
(Young 1990, 140). Haastattelijat kayttavat etupaassa sellaisia toimia, jotka ko-
rostavat puhetta ja tyypittavat kyselijat mahtavimmiksi kommunikaattoreiksi. Ase-
tettujen toimien kayton soveltaminen osoittaa kuitenkin kokeilemattomuutta ja
voimattomuutta, tekee matalan statuksen kommunikoijia. (Young 1990, 142.)
Sosiaalinen tutkimus on luonteeltaan sellaista, jossa ihminen itseasiassa katsoo it-

sedan. Opettajien on tehtava arvio tutkimuksen poliittisesta kontekstista ennen
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kuin he voivat tehda strategisia paételmia, onko tieteellinen yhteistyo vastakkai-
nen heidéan tai oppilaiden intresseille. (Young 1990,145.) Silloin kun tutkimus
koskettaa kouluja, niin vain opettajat voivat toimia vartijoiné omille ja oppilaiden
intresseille. Ainoastaan yksil6lla on taydeliinen suhde omiin intresseihin ja niiden
hallintaan. (Young 1990, 146.) Opettajan ja tutkijan yhteistydn kautta tutkimus voi
onnistua. Tassa tutkimuksessa tutkija on opettaja, vaikkei tutkimusote olekaan et-
nografinen. Silti taito katsoa itsedén opetussuunnitelmaa tutkittaessa on véhin-
taankin arvokas kokemus myds tutkijalle. On muistettava, ettd opetussuunniteima
poliittisessa kontekstissaan toteutuu vimekadessé luokkahuoneessa ja yleensa-
kin koulussa. Tama tutkimus pyrkii nostamaan esille opetussuunnitelman toteut-

tamisen mahdollisia yhteiskunnallisia ja poliittisia littymakohtia.
4.6 Tekstien tulkinnan luotettavuus ja yleistettavyys
4.6.1 Tutkija lukijana ja analysoijana

Tutkimuksen menetelmallisessa osiossa tuli esiin tekstin tulkinnan monet ulottu-
vuudet. Teksti sinansa on faktaa, havaittavaa ja tulkittavissa olevaa. Ongeimallista
on tekstien valinta ja painopisteiden asettaminen. Onko tutkija osannut valita suu-
resta tekstimaarasta tutkimuksen kannalta oikeat otokset? Téssé teoreettinen
tausta on suurena apuna. Valinnan ongelmaa olisi helpottanut, jos joku muu tutkija
kasittelisi samoja teksteja samanaikaisesti ja jos tutkijoiden valilie olisi syntynyt tut-

kimusta tukevaa keskustelua. Valinta on siis pakostakin osin subjektiivista.

Tekstitulkinnan nakdkulmasta tutkija on lukijan roolissaan samaan aikaan tekstin ul-
kopuolella tarkkailijana, lukijana, ja tekstin sisalla ajattelijana. Tama kaksinainen rooli
tekee tutkijan roolista mielenkiintoisen. Lukijana tekstia voi kayda uudestaan ja uu-
destaan lapi. Teksti on aina uudelleen tarkasteltavana, onko teksti kokonaisuu-
dessaan oikein luettu tai kopioitu tutkimukseen. Ajattelijan roolissa 10ytyy tekstin
erilaiset ulottuvuudet, vastakohdat, piilomerkitykset ja kirjoittamattomat johtopaa-

tokset ja tulkinnat.
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Yksi mahdollisuus on ymmartaa lukeminen kirjoittamisen kaltaiseksi prosessiksi,
jossa lukija tuottaa tekstin itselleen (Luostarinen & Véliverrdnen 1991, 80). Luke-
minen on ikaan kuin "tekstin tuottamista tekstin sisdan” ja tulkinta "tekstin tuottamis-
ta tekstin jalkeen” seka kritiikki "tekstin tuottamista tekstia vastaan” (Luostarinen &
Valiverronen 1991, 80). Lukeminen on oma prosessi ja lukija toinen tulkitsija.
Vuorovaikutus syntyy tekstin tulkinnan kautta kirjoittajaan, vaikkeivat kirjoittaja ja lu-

kija konkreettisesti kohtaisikaan.

Tutkija pyrkii tietoisesti irti omista ennakkoluuloistaan ja stereotyyppisesta ajatte-
lusta. Silti tutkija on oman kulttuuriperiman tuote. (Syrjalainen 1990, 274.) Subjek-
tiivisuuden vaaraa helpottaa tutkijan oma tausta, yli 20 vuotta luokanopettajana ja
arkipaivan opetussuunnitelman tulkitsijana. N&in kulttuuriperima nouseekin vah-
vuudeksi, tosin subjektiivisuuden vaara on pidettava koko ajan mielessé. Koulu-
maailman ja opetussuunnitelman tuntemus auttavat myos tutkijan roolissa. Luo-
kanopettajan, ohjaavan opettajan ja rehtorin rollissa tutkija on saanut osallistua kun-

ta- ja koulukohtaisten opetussuunnitelmien laadintaan aina 80-luvun alusta lahtien.

Syrjalainen (1990) on erikoistunut etnografiseen tutkimusotteeseen, missa tutkija
on ikaan kuin aktiivinen osallistuja ja havainnoija. Tassa tutkimuksessa voi ajatella
osin sovellettavan samaa menetelmé&a tutkijan menneisyydesta kasin, siis koetun
ja eletyn kouluelaméan nakdkulmasta. Syrjalainen kirjoittaa: "tutkijalla on viela yksi
tutkimuksen onnistumisen ja tulosten luettavuuden kannalta keskeinen rooli. Se on
kriittinen rooli: tutkija on itse itsensa kriitikko.” (Syrjalainen 1990, 277.) Toimiminen
itse itsensa kriitikkona teksteja tulkittaessa on valttaméatdnta. Rooli lahestyy osin
kirjallisuuden kriitikon tms. roolia. Unohtaa ei sovi vertaistyhméan ja ohjaajan kriittis -

ta roolia.
4.6.2 Tutkimuksen reliabiliteetti ja validiteetti

Reliabiliteetilla tarkoitetaan tutkimuksen toistettavuutta ja tarkkuutta. Se jakaantuu
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kahteen osaan: sisdiseen ja ulkoiseen. Sisainen reliabiliteetti voidaan todeta mit-
taamalla esimerkiksi sama tilastoyksikko useaan kertaan. (Syrjalainen 1990, 277-
279; Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2001, 213; Kervinen ‘1999 , 64; Eskola &
Suoranta 2000, 213.) Tassa tutkimuksessa samaa tekstia pyritaan tulkitsemaan ja
tutkimaan useasta eri nakokulmista. Sama teksti antaa vastauksia parhaimmillaan
useisiinkin tutkimusongelmiin. Sisdinen reliabiliteetti olisi parempi, jos tutkimusta
olisi tehnyt useat tutkijat yhteistydsséa prosessoiden tai ainakin reflektoivaa kes-
kustelua harjoittaen. Reliabiliteettia parannetaan huolellisella ja osin uudelleen tul-

kinnalla.

Syrjalainen jakaa ulkoisen reliabiliteetin viiteen osaan: tutkijan asema, informaatto-
reiden valinta, olosuhteet, kasitteiden maarittely, datan keruu ja analyysi (Syrjalai-
nen 1990, 277-279; ks myds Kervinen 1999 , 64). Tutkijan rooli oli esilla jo edel-
lisesséa luvussa. Tekstianalyysisséa informaattoreilla ei ole merkitysta. Merkitysta
on sen sijaan silla, etta tutkija Ioytaa oikeita haastateltavia. Haastateltavat voisivat
antaa sellaista tietoa, jota ei kirjoitettuna tekstina ole 10ydettavissa. Haastatteluun
on syyta tukeutua, mikali teksteista ei saa riittavasti tutkimuksen kannalta keskeista

informaatiota.

Onneksi tekstien tulkinnalle tutkija voi itse valita suotuisat olosuhteet. Olosuhteisiin
vaikuttaa virikkeiden maara, kuten missa tahansa tutkimustilanteessa. Tassa tutki-
musta verrataan oppimistilanteeseen, mita se tutkijan ndkokuimasta onkin. Oleel-
lista on hyvien tietoldhteiden saatavuus ja kaytettavyys, mika saattaa olla pulmal-
lista, kun tutkimusta tekee oman tyén ohella. Téma on samalla mahdollisuus ja
heikkous. Tydkiireet painavat, mutta koulumaailma tuo tutkimukseen todentuntui-

suutta.

Ulkoista reliabiliteettia pyritdan varmistamaan aineiston keruun ja analyysin osalta
tunnollisella raportoinnilla. Oleellista on I6ytaa tutkimuksen kannalta keskeinen kir-
joitettu aineisto. Myds kirjoittamaton aineisto on pyrittava kayttdmaan hyvaksi. Se

saattaa joissain tilanteissa olla oleellisempaa kuin kirjoitettu. Vaikenemalia voi pal-
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jastaa.

Validiteetilla tarkoitetaan tutkimuksen paikkansapitévyytté eli patevyytta (Ks.
esimerkiksi Eskola & Suoranta 2000, 213; Syrjalainen 1990, 279-281; Kervinen
1999, 65; Sahlberg 1996, 218-222). Ts. on tutkittu sitd mita on pitanytkin tulkita.
Tutkimuksen tulosten yleistettavyyden nakokulmasta on tutkimuksessa |dydetta -
va opetussuunnitelmien sisaltavia suomalaiselle koulumaailmalle tyypillisia kehi-
tystrendeja. Kehitystrendit ja johtopaatoset kuvaavat myos ennustettavuutta.
Opetussuunnitelmat rakentuvat Suomessa opetussuunnitelmatraditioon ja niiden
kehityslinjojen olemassa olon nakyviin saattamiseen. Ndm4 ovat tutkimuksessa

tarkeité ja yleistettavyyden kannalta oleellisia.

Opetussuunnitelmien tekstianalyysien kautta on l0ydettavéa vaihtoehtoisia tulkin-
toja. Vaihtoehtoiset tulkinnat tuovat tutkimukseen sisaisté jannitetta, mika vaikeu-
destaan huolimatta liséa tutkimuksen intensiivisyytta ja mielenkiintoa. Voi ajatella,

etté ndin myds tutkija pysyy tutkimuksen aikana paremmin "hereilla”.

”Validius tarkoittaa mittarin tai tutkimusmenetelman kykya mitata juuri sita, mita on
tarkoituskin mitata. Mittarit ja menetelmét eivét aina vastaa todellisuutta, jota tutkija
kuvittelee tutkivansa.” (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2001, 213.) Tassa tutki-
muksessa on pyritty tarkalla tekstianalyysilld I0ytamaan oleelliset tutkittavat asiat
ja yksityiskohdat kadottamatta kokonaisuutta. Holistista ndkemysta tukee teoria-
tausta ja viitekehys. Yksittaisia mittareita ei tutkimuksessa ole kaytetty menetel-
mallisista syisté. "Validiutta voidaan tutkia eri nakokulmista, jolloin puhutaan ennus-
tevalidiudesta, tutkimusasetelmavalidiudesta ja rakennevalidiudesta.” (Hirsjarvi,
Remes & Sajavaara 2001, 214). Tutkimuksessa on nimen omaan tarkoitus tuoda

esille eri nékdkulmia ja tulkintoja.

Reliabelius ja validius tulivat kayttdon kvantitatiivisessa tutkimuksessa. Kvalitatii-
visessa tutkimuksessa ne ovat saaneet erilaisia tulkintoja. Mm. validius on

epaselva. "....kaikki ihmista ja kulttuuria koskevat kuvaukset ovat ainutlaatuisia, et-
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tei ole kahta samanlaista tapausta, joten perinteiset luotettavuuden ja patevyy-
den arvioinnit eivét tule kysymykseen.” Tasta huolimatta on tarke&a tutkia tutki-

muksen luotettavuutta ja patevyytta. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2001, 214.)

Tutkijan on kerrottava mahdollisimman seikkaperéisesti lukijoilleen, mita tutkimuk-
sessa on tehty ja miten johtopaatokset ja tulokset on saatu. "Validius merkitsee
kuvauksen ja siihen liittyvien selitysten ja tulkintojen yhteensopivuutta.” (Hirsjérvi,
Remes & Sajavaara 2001, 214). Yhteensopivuuden tulkinta ja onnistuminen on

aina lukijan arvioitavissa.

"Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta kohentaa tutkijan tarkka selostus tutkimuk-
sen toteuttamisesta. Tarkkuus koskee tutkimuksen kaikkia vaiheita. Aineiston tuot-
tamisen olosuhteet olisi kerrottava selvasti ja totuudenmukaisesti.” (Hirsjarvi,
Remes & Sajavaara 2001, 214.) Tahéan tavoitteeseen téssakin tutkimuksessa
pyritddn. Onnistumiseen vaikuttaa itse tutkimus, mutta oma vaikuttavuutensa on
vertaisryhmalla ja tutkimuksen ohjaajalla. Tassakin mielessé tutkimus on moni-

puolinen interaktiivinen prosessi.

"Laadullisessa aineiston analyysissa on keskeista luokittelujen tekeminen.” (Hirs-
jarvi, Remes & Sajavaara 2001, 214). Lukijalle kerrotaan luokitteluperusteet.
(Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2001, 215). Tasséa tutkimuksessa pyritaan ainakin
osin luokittelemaan ja ryhmittelemaéan tutkimustuloksia ja havaintoja selkeilla ja pe-

rustelluilla periaatteilla.

Tutkimuksen luotettavuus lisaantyy, kun tutkija rikastuttaa tutkimusselostetta esi-
merkiksi autenttisilla dokumenteilla (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2001, 215).
Tama luotettavuuden kriteeri toteutuu, silla tutkimuskohteena ovat kirjoitetut do-
kumentit. Dokumenttilainauksia pyritdédn avaamaan ja selittéméan muilla tutkimus-

ja kijallisuustaustatekijgilla.

Tutkimuksen validius tarkentuu, kun tutkimuksessa kaytetaan useita menetetmia.
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Tutkimusmenetelmien yhteiskaytosta kaytetdan termia triangulaatio. Metodolo-
ginen ja metodinen triangulaatio tarkoittaa juuri useiden eri menetelmien kaytt6a
samassa tutkimuksessa. Tutkijatriangulaatiossa tutkimukseén osallistuu useita ai-
neistonker&éjia, tulosten analysoijia ja tulkitsijoita. Triangulaatiota tukevat myés eri
teorioiden nakdkulmat ja erilaiset tutkimusaineistot. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara
2001, 215; Eskola & Suoranta 2000, 68-69.) Tassa tutkimuksessa on vain yksi
tutkija. Toisaalta tutkimuksen lukijat ovat tdssé tutkimuksessa ik&an kuin uusia tutki-
joita arvioidessaan tutkimusta. Heidén palautteensa on térkeé osa tutkimusta ja
erityisesti mahdollista jatkotutkimusta. Triangulaatiota tuetaan tietoisesti mahdolli-

simman laajalla teoriataustalla ja monipuolisella analyysiaineistolla.
4.6.3 Tutkimuksen vaiheet

Tutkimuksessa on koko ajan hermeneuttinen ote. Tutkittava asia kasvaa, vahvis-
tuu ja kiteytyy tutkimuksen edetessa. Tutkimuksessa pyritdan kyllaytymiseen eli
aineistoa kerataan tutkimuksen eri vaiheissa niin paljon ja kauan kuin haluttua uutta
tietoa saadaan esiin. Kyllaytymisté tuetaan aina, kun se on mahdollista. N&in var-
mistetaan oikeaa tietoa ja tulkintaa seka tuetaan tulkinnan ja aineiston peruslogiik-

kaa.

Tutkimuksessa opetussuunnitelmien perusteet ovat annettua kirjoitettua tekstia.
Niiden ei ajatellakaan olevan suora todellinen totuus tai kuva yhteiskunnasta.
Opetussuunnitelmat ovat norminomainen mahdollisuus rakentaa uudenlaista to-
dellisuutta tekstien antamissa rajoissa ja tekstien tulkinnassa. Tutkimuksessa ajatel-

laan, etta opetussuunnitelmateksti tekstina on totta ja tutkittavaa.
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Tutkimuksen vaiheet

Aikaisemmat tutkimukset

v

Opetussuunnitelman perusteiden
1985
analyysia

v

Opetussuunnitelman perusteiden
1994
analyysia

v

Perusteiden vertailua
ja
johtopéatokset

Kuvio 11 Tutkimuksen loppuosan vaiheet

Taman tutkimuksen varsinaisena kohteena ovat peruskoulun opetussuunnitelman
perusteet 1985 ja 1994. Ensin analysoidaan ensimmaisté peruskoulun varsinais-
ta opetussuunnitelman perustetekstia vuodelta 1985 ja seuraavaksi vuoden
1994 tekstid. Molemmissa analyyseissa noudatetaan perustetekstien omaa ra-
kennetta. Tarkoituksena on selvittaa opetussuunnitelmakasitetta erityisesti poliitti-
sena ja yhteiskunnallisena tekstina. Perusteiden tekstianalyysi tapahtuu tapaus-

tutkimuksen omaisesti.

Ennen varsinaista tutkimusta selitetaan lyhyesti tutkimusta tukevia aikaisempia
tutkimuksia. Opetussuunnitelmia on tutkittu paljon ja valinnan kriteereina ovat ne
tutkimukset, jotka sivuavat tutkimusaihetta tai tutkimuksen jotain keskeista osa-
aluetta. Kaytetty kirjallisuus on keskeisilta osiltaan ajankohtaista. Sen ohella on
kaytetty ns. vanhempaakin kirjallisuutta. Jotkin ovat luonteeltaan "klassikkomaisia”,

kirjoja, joihin uudempikin opetussuunnitelmatutkimus ja -kirjallisuus viittaa. Toisaalta
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tutkimusajanjakso 1980- ja 1990-luvut edellyttaa ko. vuosikymmenten kirjallisuu-

den ja tutkimuksen ottamista mukaan t&hankin tutkimukseen.

Opetussuunnitelman perusteita 1985 ja 1994 analysoidaan, niiden sisaltamien
poliittisten ja yhteiskunnallisten tekijoiden kuvauksella ja selittamisella.
Opetussuunnitelman perusteita vertaillaan kohden aiemmin kuvattua teoriaa ja
opetussuunnitelmakasitteen tulkintaa. Johtopaatokset siséltyvat perustetekstien

analyysien vertailuun.
4.7. Tutkimuksen aihepiiriin liittyvia aikaisempia tutkimuksia

Opetussuunnitelmia on tutkittu suoraan tai niité sivuten paljon eri nakékulmista.
Tama on luonnollista, silld opetussuunnitelmat vaikuttavat tavalla tai toisella koulun
arkipaivaan esimerkiksi iuokkahuonetydskentelyyn, oppikirjojen tekoon tai koulu-
hallintoon. Malinen (1985) jakaa opetussuunnitelmatutkimukset kahteen paaryh-
maan: perustutkimukset ja kehittamistutkimukset. Perustutkimuksissa pohditaan
opetussuunnitelmateorioita, sisaltdja seka oppimis- ja kehityspsykologisia na-
kemyksia. Kehittamistutkimuksiin kuuluvat mm. komiteamietinnét ja erilaiset kay-
tannon kehittdmisprosessien seurannat. (Malinen 1985, 175-179.) Tassa tutki-
muksessa taustaa saadaan erityisesti teoreettisesta perustutkimuksesta. Seu-

raavassa esitellaan tata tutkimusta tukevia aikaisempia tutkimuksia.

Risto Rinne kasittelee aihepiiria tutkimuksessaan Suomen oppivelvollisuuskou-
lun opetussuunnitelman muutokset vuosina 1916-1970. Esilla on opetussuunni-
telman intentioiden ja lahtékohtien teoreettis-historiallinen tarkastelu vuosien
1916, 1925, 1952 ja 1970 opetussuunnitelmissa (Rinne 1984). Opetussuunni-
telmat iimentavat suomalaista korkeakulttuuria ja yhteiskunnan intentiota. Tutkimus
on luonteeltaan kasvatushistoriallinen ja sisaltdanalyyttinen. Teoreettinen perus-
nakokulma on konflikti-strukturaalinen. Vaitoskirja antaa talle tutkimukselle etupéés -
sa vihjeitd opetussuunnitelmatekstin tulkinnalle. ltse tutkimusalue rajautuu taman

tutkimuksen ulkopuolelle.
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Juhani Suortin tutkimus on nimeltaén Opetussuunnitelma ongelma | ja 11, Teoreet-
tista analyysia opetussuunnitelma ehdoista (Suortti 1981 éja b). Hanta tulkiten
opetussuunnitelmatutkimuksessa tulee ottaa huomioon yhteiskuntatilan analyysi.
Yhteiskunnallisen ongelman opetussuunnitelmailmié muodostaa suunnittelun
prosessin muodossa, niissa suhteissa, joissa se realisoituu kdytantda ohjaavaksi.
Kun nama suhteet kaydaan lapi, se muodostaa sisali6llisen ongelman paamaariin
nahden. Suortin johtopaatds tukee taman tutkimuksen perustavoitetta ymmartaa

opetussuunnitelma poliittisena tekstina.

Risto Rinne, Osmo Kivinen ja Joel Kivirauma julkaisivat vuonna 1984 tutkimus-
suunnitelman Lahtdkohtia peruskoulutuksen yhteiskunnallishistoriallisen muutok-
sen tutkimukseen. Tutkimus painottuu tarkastelemaan piilo-opetussuunnitelman
suhdetta yhteiskunnalliseen teoriaan. Vaikka tdma tutkimus ei keskity piilo-ope-
tussuunnitelman pohtimiseen, tutkimussuunnitelman viitekehysta on kaytetty

muutamin osin tamankin tutkimuksen selittdmiseen, kuvaamiseen ja analyysiin.

Paavo Malinen ja Pertti Kansanen ovat toimittaneet teoksen Opetussuunnitel-
man tutkimukselliset kehykset (Opetussuunnitelmatutkijoiden yhteistyéryhman ja
Suomen kasvatustieteellisen seuran jarjestama opetussuunnitelmaseminaari 25.-
26.9.1986). Teoksessa pohditaan opetussuunnitelmien kayttdéon liittyvaa kasit-
teistdd, avataan opetussuunnitelman ymmartamista eri nakokulmista ja etsitaan
muotoja opetussuunnitelmatutkimuksen soveltamiselle kaytantéon. Teos ei ole
varsinainen tutkimus, mutta se on otteeltaan tutkimuksellinen ja pohtii opetus-

suunnitelmaa yhteiskunnallisesta nakdkuimasta kuten tdmakin tutkimus.

Osmo Kivinen, Risto Rinne, Marjo-Riitta Jarvinen, Juha Koivisto ja Tero Laakso
toteuttivat 1995 opetushallituksen ja Koulutussosiologian tutkimuskeskuksen toi-
mesta kuuden eri valtion koulujarjestelmien vertailun nimeltdan Koulutuksen saate-
lyjériestelmét Euroopassa, Kuuden maan lainsdadanto-, ohjaus- ja saatelyjarjes-

telmét. Opetushallitus ja Koulutussosiologian tutkimuskeskus. Helsinki: Hakapaino
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Oy. Tutkimuksen yksi paatulos on, ettd opetussuunniteimat rakentuvat kaikissa
maissa kansalliselta pohjalta. Suomessa saately on ollut hyvin normipainotteista

ja ohjaavaa.

Pro graduja opetussuunnitelmista on tehty useita. Ohessa muutamia:

- Alarotu Lea: Opetussuunnitelma - aikansa peili: Suomalaisen oppivelvollisuus-
koulun opetussuunnitelman keskeisia ulottuvuuksia

- Mékirinta Marja, Kohti ajattelua kehittdvaa opetussuunnitelmaa

- Holopainen Tapio, Mitké arvot ohjaavat peruskoulujen koulukohtaisia opetus-
suunnitelmia

- Rokka Pekka Oppivelvollisuuskoulumme yhteiskunnalliset ulottuvuudet. Maa-
laiskansakoulun, kansakoulun ja peruskoulun opetussuunnitelmien konsensus- ja

konfliktiteoreettista tarkastelua.

Gradujen lukeminen on antanut talle tutkimukselle hyvaa virikepohjaa, joka vaikut-
taa padasiassa lahdeaineiston valinnassa, varsinaisen tutkimuskohteen rajauk-

sessa ja itse tutkimuksen ideoinnissa.
4.8 Tutkimuskysymyksia

Kysymykset toimivat virikepohjana tutkimukselle. Varsinaisesti tutkimusta ohjaa-
vat tutkimusmenetelma, teoreettinen viitekehys ja opetussuunnitelmakasitys.
Todellisen valinnan tarjoavat vuosien 1985 ja 1994 opetussuunnitelma perustei-
den tekstit. Kaikkiin seuraavaksi esitettyihin kysymyksiin pyritaan léytamaan pe-

rusteluja esimerkiksi miksi-kysymysten avulla.

Kysymyksia johdannosta

* Miten sosialisaatio ilmenee opetussuunnitelmatekstissa? Mitka ovat koulun po-
liittiset ja yhteiskunnalliset tavoitteet? Mita poliittisia elementteja lapset ja nuoret
oppivat? Miten yhteiskunnallista vaikuttamista opetellaan? Mik& merkitys yhteis-

kunnalla ja politiikalla on lasten ja nuorten elamassa? Miten opetussuunniteimissa
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ilmenee koulun ja oppilaiden rooli yhteiskunnallisena ja poliittisena vaikuttajana?

Kysymyksia opetussuunnitelmakisitteesta

* Mita opetussuunnitelmakésitysta perusteet ilmentavat? Mitd pedagogis-hallin-
nollisen opetussuunnitelman mallin piirteité perusteissa esitetdan? Millaisia integ-
roidun opetussuunnitelman piirteitd opetussuunnitelman perusteet sisaltavat?

* Miten perusteet mahdollistavat yksiléllisen ja persoonallisen kunta-, koulu- tai
opettajakohtaisen opetussuunnitelman toteutumisen? Miten painotuksia perus-
tellaan?

* Mité kuvaa yhteiskunnasta opetussuunnitelman perusteet heijastavat? Mita ro-
dullisia ja monikulttuurisia tekijéita opetussuunnitelman perusteissa esitetaan?

* Miten traditio, evaluointi ja normatiivisuus ovat esilla? Enté yksil6llisyys, jousta-

vuus ja jatkuvuus?

Kysymyksia teoreettisesta viitekehyksesta

* Mitk& ovat yhteiskunnan painopisteet ja intressit opetussuunnitelman perus-
teissa? Miten ne ovat muuttuneet? Miten opetussuunnitelman perusteiden sisél-
téihin ja painotuksiin kuuluvat uskonnollisuus, yrittdjyys, vasemmiston arvot, poliit-
tiset kampanjat ja vapaa-ajan asettamat haasteet?

* Millaista perusosaamista opetussuunnitelman perusteet haluavat korostaa?
Millaista tietokasitysta yhteiskunta tarvitsee opetussuunnitelman perusteiden mu-
kaan?

* Mita valikointijarjestelmia opetussuunnitelman perusteet ilmentavéat? Miten ne
perustellaan? Millaista demokratiaa ja osallistumista opetussuunnitelman perus-
teet mahdollistavat? Miten valta kuvataan? Miten se jakaantuu? Kenella tai milla
on valtaa?

* Millainen on tulevaisuuden suomalainen koulu? Mita keinoja opetussuunnitel-
man perusteet tarjoavat osallistumiselle yhteiskunnalliseen muutokseen? Millaisia
yhteiskunnallisia ristiriitoja opetussuunnitelman perusteet nostavat esiin?

* Millaista verkostoajattelua opetussuunnitelman perusteet suosivat? Millaista

tydelaman valikointijarjestelmaéa opetussuunnitelman perusteet edistavat? Mil-
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laista alykkyyden tai osaamisen mukaista valikointia pidetaan ylia? Millaisin argu-
mentein perusopetus turvaa oppilaiden jatko-opiskelumahdollisuudet?

* Miten opetussuunniteiman perusteet iimentéavat ylempieh sosiaaliluokkien int-
ressejé ja valtapyrkimyksia? | Millaista mallikansalaisuutta tavoitellaan? Mita so-
siaalisia taitoja ja hyvia tapoja opetetaan? limeneekd viittauksia periytyvaan
opettajuuteen? Millaisia? Miten sukupuolisuus ilmenee opetussuunnitelman pe-
rusteissa? Mlten opettajien perinteiset mielenkiinnon kohteet heijastuvat opetus-
suunnitelman perusteissa (uskonnollisuus, kasityd, liikunta, taiteet, musiikki)? Mil-
laisia merkkeja opetussuunnitelman perusteissa on seminaariajan painotuksista?
Miten kaupunkilaistuminen ja uudistuva teknologia esiintyvat opetussuunnitelman
perusteissa? Heijastavatko opetussuunniteiman perusteet keskiluokkaisuutta?
Miten?

* Mika rooli opettajalla on oppimisprosessin suunnittelussa ja opetussuunnitel-
man toteuttamisessa? Enta oppilaalla? Miten opetussuunnitelmat tehdaan? Mika
rooli on opettajilla, oppilailla, hallintovirkamiehilla ja huoltajilia?

* Mita arvoja perusteet heijastavat?

* Mita ovat opetussuunnitelman perusteiden sisaltamat arviointitavat, jotka kos-

kevat koulua ja opetussuunnitelmaa?
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5 Opetussuunnitelman perusteiden analyysi
5.1 Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden 1985 analyysia

Peruskoulun opetussuunnitelman laatimisesta oli kulunut 15 vuotta, kun Peruskou-
lun opetussuunnitelman perusteet 1985 (POP 1985) valmistui. Nimensé mukai-
sesti kyseessa ei ole aiemman opetussuunnitelmakéaytannén mukainen komi-
teamietint®, vaan perusteet oman opetussuunnitelman laadintaa varten. Perus-
teet siis ohjaa opetussuunnitelmaprosessia luoden tydlle toiminnalliset puitteet ja

rajat.

Jo siséllysluettelo osoittaa perusteiden luonteen. Opetussuunnitelmaa selvite-
taan ohjausjarjestelman osana. Ohjataan kuntakohtaisen opetussuunnitelman laa-
dintaa. Pohditaan opettajan ja opetussuunnitelman vaista suhdetta. Naihin kayte -
taan tekstimaarasta 1/3 ja 2/3 sivuista kay lapi oppiainekohtaisia tavoitteita ja si-

saltéja. Sisaltdjen valinnan perusteet tuodaan niin ikdan esiin.

Vuoden 1985 opetussuunnitelman perusteita analysoidaan perusteiden sisallon
mukaisessa jarjestyksessa. Nain perusteiden rakenne selvida parhaiten ja tutki-

mus ik&an kuin tukee perusteiden loogista kokonaisuutta.
5.1.1 Opetussuunnitelman perusteet ohjausjarjesteiman osana

Vuoden 1985 koululainséddanndsséa kunnille annettiin entista suuremmat mah-
dollisuudet tehdé opetussuunnitelmia. Kunnilla oli velvollisuus laatia ja kehittda
opetussuunnitelmaa seké annettiin toiminnan rajat. (POP 1985, 7.)

Lain (476/83 30§) mukaan kouluhallitus antaa kunnan opetussuunnitelman laa-
dintaa ja oppilaiden opetusta koskevat yleiset ohjeet ja pdéttda valtakunnallisista
oppimddrista. Valtakunnan tasolla siirryttiin tavoiteohjaukseen. (POP 1985, 7.)
Perusteet on valtion kouluhallinnon ohjausvéline opetustyon laatimista varten.
Se ei ole malliopetussuunnitelma, vaikka siitd osa sopiikin suoraan kunnan ope-
tussuunnitelmaan. (POP 1985, 8.)

Opetussuunnitelmien ohjausvastuu valtakunnan tasolla keskitetaan keskusviras-
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toon, kouluhallitukseen. N&in varmistetaan hallittu opetussuunnitelmien laadinnan
muutos. Opetussuunnitelmat kirjoitetaan nyt ensimmaistéa kertaa kunnan tasolla.
Opetussuunnitelma tyon ajatellaan olevan jatkuva prosessi; Kasitteeksi tuli elava
opetussuunnitelma. Perusteiden ei ole tarkoitus olla malliopetussuunnitelma. To-
dellisuudessa sita kopioitiin ahkerasti. Erityisesti kunta- ja kaupurikiliittojen julkaiset

ns. opetussuunnitelman pohjatekstit olivat ahkerassa kéaytossa.

Oppiainekohtaiset oppiméaarat halutaan opetussuunnitelmatekstissé turvata sa-
moiksi koko maassa. Yhteinen méarittely lisda koulutuksellista tasa-arvoa ja mi-
kdan osa maasta ei periaatteessa ole toista huonommassa asemassa. Ajatukse-
na on oppimistulosten vertailukelpoisuus jatko-opinnoissa tai siirtymisessa tyo-
elamaan. Oppisailot kaytanndssa toteutuvat oppikirjojen teksteissé ja painotuk-

sissa. Edelleen kouluhallitus hyvaksyi oppikirjat.

Pesukouluasetuksen (718/84 27§) mukaan “opetussuunnitelman perusteet si-
séaltdvét koulutydn yleista jarjestelyd, oppiaineita, opetukseen kaytettavaa tun-
timdardd kokonaisuudessaan ja tarvittaessa oppiaineittain, arvostelua, tukiope-
tuksen antamista, oppilaan ohjausta ja koulun ulkopuolella annettavaa opetusta
koskevat ohjeet.” (POP 1985, 7.)

Tarkalla asetustekstilla turvataan, ettd opetussuunniteiman sisailtd vastaa valtioval -
lan toivetta. Teksti heijastaa tiukkaa halua ohjata opetussuunnitelmatyéta. Samalla
kannetaan huolta kuntien selviytymisestd omassa opetussuunnitelmatydssa.
Muutos olikin kova, silla aiemmin ylhaalta selvasti maariteltiin, mité opetussuunni-

telma sisalsi, nyt kunnat joutuivat puntaroimaan omia arvojaan ja painotuksiaan.

"Opetussuunnitelman perusteita muutetaan kulloisenkin kehittdmistarpeen ja
koulutuspoliittisen tavoiteasettelun perusteella. Opetussuunnitelman perusteita
on tarkoitus tarkistaa maarévuosittain.” (POP 1985, 8.)

Tavoitteena oli pitda kuntakohtainen opetussuunnitelma ajan tasalla ja sen piti mu-
kautua yhteiskunnalliseen kehitykseen ja muutokseen. Tassa epdonnistuttiin.
Opetussuunnitelmia oli totuttu pitimaan muuttumattomina ja korkeintaan vain pie-

nia muutoksia tehtiin. Kunnissa ei ollut pysyvia opetussuunnitelmatoimikuntia, joi-
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den tehtéavana olisi ollut kehittaa ja muuttaa kuntakohtaista opetussuunnitelmaa.
Saattaa olla, ettéd kouluillekin kuntakohtaisen opetussuunnitelman ohjaustaso ol lii-
an etéinen. Kuntakohtaisessa suunnitelmassa on vaikea oﬁaa huomioon koulu-
kohtaisia eroja ja painotuksia. Valtakunnan tasolla uudet perusteet hyvéksyttiin

1994.

Perusteteksti on talta osin selkeasti pedagogis-hallinnollinen, kuten Malinen mallin
on nimennyt (ks. Malinen 1992). Opetussuunnitelman valmistaminen on hierarki-
nen jarjestelma. Eri tasoilla on ennalta maaratyt tehtavat. Pyritaan tietoiseen har-
monisuuteen eri tasojen sisallé ja itseohjautuvuudessa tavoitellaan opetussuunni-

telman muuttamista niin, etta pysyttaisiin yhteiskunnan kehitysvauhdissa mukana.
5.1.2 Opetussuunnitelman koulutuspoliittiset ratkaisut

"Koulutuspoliittisesti ja taloudellisesti keskeisimmistd asioista on maéréatty lain-
sddddnnosséa sekd valtioneuvoston ja opetusministerion pdétéksissd”. Koulu-
tuspoliittisesti merkittdvét tavoitteet ovat opetussuunnitelman lahtokohtia. Ne on
siséllytetty opetussuunnitelman perusteisiin. (POP 1985, 7.) Opetussuunnitel-
man perusteissa koulutuspolitikka ja pedagogiikka niveltyvat tosiinsa (POP
1985, 8).

Kuntia ikdan kuin halutaan ohjata tiukan keskusjohtoisuuden avulla Ohjauksen kei-
noihin kuuluu luontevasti valtakunnassa harjoitettava koulutuspolitiikka. Taloudelli-
nen ohjaus vime kadessa luo perustan arkipaivan koulutydlle, silla kuntien resurs-
sointia ohjataan valtionosuusjarjestelmalla. Koulutuspolitikan sisailyttaminen itse
opetussuunnitelmatekstiin tukee kasitysta opetussuunnitelmasta poliittisena teks-
tina. Yhteiskunnan poliittiset painotukset tunkeutuvat siis koulun sisélle ja ilmene-

vat itse opetustydssa ja oppimisessa.

Koululainsdédéanté edellytti:

- Tarkistetaan kunnan ja valtion tehtévéjakoa.

- Erilaajuisista oppimdéristé ja tasokursseista luovutaan ja niiden jatko-opintokel-
poisuudelle asettamat rajoitukset poistetaan.

- Oppilaita ryhmitellaén tuntikehysjarjestelman avulla

- Opetuksen siséltéa ja toimintaa kehitetdan tdsmennettyjen tavoitteiden mukai-
sesti,

- Kehitetdan kielenopetusta. Kuntaan laaditaan kieliohjelma, jossa maéarétaén
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opetettavat kielet, tavoitteet ja ryhmékoko

- Uskonnon opetuksessa eri uskontoihin kuuluvilla on oikeus saada omaa tun-
nustuksellista uskonnon opetusta. ,

- Uskontokuntiin kulumattomien opetus toteutetaan uuden eldméankatsomustie-

don avulla _ _ o
- Luovutaan opetusvelvollisuuden vapauttamisesta. Kuntien pitaa jarjestaa tar-
vittavaa erityisopetusta. (POP 1985, 9.)

Opetussuunnitelmavastuu siirtyy hierarkiassa alapain, valtiolta kunnille. Valtion ei
edellyteta tietdvan, mitd kunnan tasolla tarvitaan, osataan ja voidaan tehda. Tunti-
kehysjarjestelma lisda pedagogisia mahdollisuuksia kunnan muttei koulun sisalla.

Opetuksen siséllén ja toiminnan kehittdminen parantaa opetuksen laatua.

Kieliohjelma mahdollistaa ovien avaamista erityisesti Eurooppaan. Taustalla on
mahdoliisesti integraatioprosessi. Kieliohjelmalla luodaan todeliista pohjaa kan-
sainvalistymiselle. Perusteissa on ilmeinen halu seurata talouselaman ja yhteis-

kunnan trendeja.

Tasa-arvo kehittyy, koska tasokurssit poistettiin, oppivelvollisuudesta ei voinut
vapauta ja eri uskontokuntiin kuuluvien tuli saada oman uskonnon mukaista ope-
tusta. Samoin uskontokuntiin kuulumattomat saivat oman oppiaineen, elamankat-
somustiedon. Taustalla saattaa olla huoli yhteiskunnallisesta valikoinnista, josta ha-
luttiin luopua. Valikointi ja poissulkeminen saattavat ilmetd moninaisin muodoin
(ks. Rinne ym 1984). Valikoivan jarjestelman poistaminen voi siirtda valikoinnin
oppimiskaytanteisiin esimerkiksi pedagogisin perustein tapahtuvaan eriyttami-

seen, jolloin oppilas saattaa oppia tietyn roolin kuten tunteen siita, ettei opi.

Kokonaisuudessa peruskoulun yksiloéa korostava tavoite painottuu. Opetussuun-
nitelman perusteet noudattaa yhteiskunnan liberalisoitumista. Uskotaan paikallis -
tason osaamiseen ja erityisesti turvattaan oppilaan yksildllisen ainutkertaisuuden
kasvua. Tasta nakdkulmasta peruskoulua koskeva syyte tasapaistamisesté on
kaukana. Yksilén valinnanmahdollisuudet ja oman persoonallisuuden kehittdmis-

mahdollisuudet lisdantyvat merkittavasti.
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5.1.3 Peruskoulun opetuksen tavoitteet

Tavoitteet saddetddn peruskoululaissa. Perusteissa kouluhallitus painottaa seit-
seméé ndkokulmaa, jotka on otettava huomioon kunnan opetussuunnitelmassa.
Painotuksia ovat 1. Oppilaan persoonallisuuden monipuolinen kéhittdminen, 2.
Yhteiskunta, tyéeldma ja ammatinvalinta, 3. Jatko-opintokelpoisuus, 4. Elinym-
paristé ja luonnonsuojelu, 5. Kansallinen kulttuuri ja kansalliset arvot, 6. Kansain-
vélinen yhteistyé ja rauha sekd 7. Sukupuolten vélinen tasa-arvo. (POP 1985,
10-14.) Kysymys on arvoista ja arvostuksista, kulttuuriperintémme keskeiset
arvot, joista ollaan yksimielisid. Arvoperustan taustalla on kansallinen yhtenéi-
syys ja yhteistyé. Oppilaiden on saatava taitoja tehda arvovalintoja. (POP
1985, 10.)

Yhteisen arvopohjan maarittely on uutta. Arvot ohjaavat koulun toimintaa halut-
tiinpa sita tai ei. Yhteisten arvojen maarittely ei ole valttamatta helppoa. Yhteis-
kuntaamme sitovat kohtuullisen pysyvat kansalliset arvot luovat arvovalinnoille
hyvaa pohjaa. Perusteet tavallaan tunnustaa arvojen erot paikallisilla tasoilla. Nyt
nuo kuntaa koskevat omat eritysarvot saavat arvoisensa painotuksen. Jos arvoja
ei tiedosteta ja oteta esille, niin tilalle asettuu piilo-opetussuunnitelma. Tama vaa-

ra perusteissa tiedostetaan.

Arvofilosofinen problematiikka kytkeytyy yhteiskunnalliseen ajatteluun. Tarkastel-
taessa kasvatustradition kansalaiskasvatukseen kytkeytyvia piirteita, joiden kautta
voidaan todeta, etta kasvatustiede, karjistden opetussuunnitelmateksti, esiintyy
kansalaiskasvatuksen yhteydessa selvasti poliittisena kysymyksena. Arvot vai-
kuttavat koulukasvatuksen todentumisessa ja mitd paremmin ne ovat yhteisesti
hyvaksyttyja sitd vakaammalla poliittisella pohjalla koulu voi toimia. (vrt. Suortti
1981 b, 98.)

Oppilaan persoonallisuuden monipuolinen kehittaminen

Oppilas on kokonaispersoonallisuus, yksilo ja ainutkertainen. Oppilaalla tulee ol-
la mahdollisuus kehittdéd yhteiskunnallisten valmiuksien ohella myds persoonalli-
sia taipumuksiaan. Pyrkimys on yksilén kasvuun ja opetukseen. Tiedostetaan
kunkin oppilaan eldmantilanteen vaikutus. Jokaisen piti saavuttaa vélttdmattémi-
né pidettévaét tavoitteet. (POP 1985, 10.)
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Perusteteksti tukee kasitystd opetussuunnitelman individualistisesta koodista
(Rinne 1987), silla perusteet tuntuu noudattavan perinteisen peruskoulun yksil6-
keskeisyytta. Yksilollisyys on yksi suomalaisen kulttuurih perusteista. Yksilon
kunnioittaminen on ehdottomia kansallisia lahtékohtia. Perusteet j&ttéda tasséa koh-
din yksiloimétta oppilaan yhteiskunnalliset valmiudet. Vaimiuksia tosin esitellaan

muissa painotuksissa tarkemmin.

Kun jokainen saavuttaa valttdmattdmina pidetyt tavoitteet, turvataan tasapuolinen
mahdollisuus hakeutua jatko-opintoihin. Painottaminen on ymmarrettavaa, silla ta-
sokursseista luopuminen ei saavuttanut yksimielista hyvaksyntaéa. Tietyn tavoite-
tason saavuttaminen kuvastaa kasvatusoptimismia. Samalla yhteiskunnallinen ta-
sa-arvo lujittuu. Tiettyjen valttdméattémien tavoitteiden saavuttaminen jokaisen yk-
silén kohdalla johtaa aaritilanteessa tavoitteiden tason laskuun. On helpompi las-
kea tasoa kuin panostaa taloudellisesti yksil6lliseen opetukseen. Ponnisteluista
huolimatta on joukko oppilaita, joiden on vaikeaa saavuttaa edes minimitavoittei-

fa.
Yhteiskunta, tyoelama ja ammatinvalinta

Koulutuksen siséllon ldhtékohtana on yhteiskunnan toimivuus ja kehitys. Tdssa
otetaan huomioon nyKyisyys ja arvio yhteiskunnan tulevasta kehityksesta. Yksi
koulutuksen tarkeimmista tehtévistd on yhteiskunnan perustoimintojen jatkuvuu-
den turvaaminen. Tahdén liittyy kulttuurin siitdminen ja arvomaailman pysyvyys
turvataan. (POP 1985, 11.)

Koulutuksessa kannetaan huolta yhteiskunnan toimivuudesta ja kehityksesta.
Pohjoismaista demokratiaa kuvaa se, ettéa jokainen kansalainen on tarkea ja jokai-
sella tulee olla rooli yhteiskunnallisessa kehityksessé. Kehitys on tulevaisuus-
suuntautunutta, vaikka tulevaa kehitysta ei visioida. Kulttuurista ja arvomaailmasta
halutaan nostaa esiin pysyvia arvoja. Tama turvaa kansallisen yhtenéisyyden.
Silti koulun arjessa joutuu ottamaan kantaa muuttuvaan kulttuuriin ja vaihtuviin ar-
voihin. Oppilaiden arvot ja nuorisokulttuurin suuntaukset saattavat poiketa rajusti-

kin opettajan ja koulun arvoista ja kulttuurista.
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Tekstissé tavoitellaan osin sosiaalista harmoniaa (Young 1990), silla tasapainoi-
sen ja vakaan yhteiskunnallisen tilan taustalla on yleisesti hyvaksytty arvomaailma
seka kansalaisia yhdistava kulttuurinen perusta. Lisaksi yhteiskunnassa taytyy olla

sosiaalisesti ja institutionaalisesti vahainen pakkovalta yksiléita kohtaan.

Inhimillinen kasvu on koulutuksen yksi tarked tekija. Kiinnitetddn huomio yksilon
ominaisuuksien ja taipumusten kaikinpuoliseen kehittdmiseen ja rikastuttamiseen.
(POP 1985, 11.)

Perusteissa on sisainen huoli siita, ettei yksildllinen kasvu vaarannu, kun koulutusta
tehostetaan (POP 1985, 11). Kaikinpuolista yksilon kehittamista saattaa olla &ari-
tapauksessa vaikea toteuttaa. Periaatteisella tasolla se on tavoiteltavaa. limeiset-
si jokaisella oppilaalla pitaisi olla oma "kotiopettaja”, jotta yksilon kaikinpuolinen
kehittdminen yksildtasolla onnistuisi. Opettajalla tulee olla aikaa yksildllisen ohjauk-

seen. Ehkapé jokaisella pitad olla henkilokohtainen koulutusohjelma.

"Yhteiskunnan ja koulutuksen vuorovaikutukseen liittyvét oleellisesti myés koulu-
tuksen fa tybeldmén yhteys. Koulun tulee olla yhteistyésséa elinkeinoelamdn ja
tyoeldmaéan kanssa. Koulun tulee perehdyttdéd oppilaat tuotannon ja tarkeimpien
elinkeinoalojen teknologiaan ja taloudellisiin perusteisiin.” Keinoja ovat koulun
teoreettisen tiedon ja tydeldmdén kdytannon yhdistdminen, arvonanto tyété koh-
taan, opintokdynnit ja tutustumisjakso. (POP 1985, 11.)

Tybelama on avoimesti talouspoliittinen vaikutustekija opetussuunnitelmatekstis-
s&. Se vaajaamatta heijastuu oppimiseen ja opetuksen. Yhteistyo rakentuu ta-
louseldmén ajankohtaisten painotusten mukaan. Talouselama maaraa yhteistyon
ja kehityksen suunnan. Asetelmasta puuttuu tulevaisuusaspekti. Mita taitoja oppi-
laat tulevaisuuden tybéeldmassa tarvitsevat? Enta jos jokin uusi elinkeinon ala saa

kasvavaa merkitysta? Miten siihen varaudutaan?
Jatko-opintokelpoisuus

Jokaisella peruskoulun suorittaneella nuorella tulee olla jatkokoulutuspaikka kes-
kiasteen koulutuksessa.” Peruskoulu ei toimi jatkokoulutukseen valikoivana laitok-
sena. Perusteissa korostetaan laaja-alaisesti oppilaan tiedollista, taidollista ja
persoonallista kypsyyttéa ei vain tietoja ja taitoja. Henkinen kypsyyteen liittyy
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realistinen kuva omista rajoituksista ja mahdollisuuksista, terve itsetunto seké ky-
ky ja halu itsensd jatkuvaan kehittdmiseen. (POP 1985, 11.)

Oppilaita ei pakoteta samalle lahtétasolle. Tavoitteena ei ole koulusaavutusero-
jen minimointi vaan yksiléllinen kehitys. (POP 1985, 11-12.)

Asetelma johtaa siihen, etta on yleiselta tasolta on siirrytty yksilblliseen eriyttami-
seen. Oppilaille muodostetaan jo peruskoulussa kuva, mihin han pystyy ja mihin
ei. Mikali keskiasteen koulutuspaikkoihin valitaan peruskoulun paéattétodistuksen
mukaan, niin itseasiassa peruskoulu on jatkokoulutukseen valikoiva tekija. Perim-
maisena tavoitteena on kuitenkin yhteiskunnallinen tasa-arvo ja samat jatkokoulu-

tusmahdollisuudet, mité tasokurssijarjestelma ei mahdollistanut.
Elinymparistd ja luonnonsuojelu

Ympaéristokasvatus merkitsee eri oppiaineiden kokemusten yhteen sovittamis-
ta. Oppilas ymmaértdd ympdristéd, joka koostuu luonnontieteellisesta, sosiaali-
sista ja kulftuurisista piirteistd. Hanelld on ymmadrrys ihmisen rijppuvuudesta ym-
pdréivasta luonnosta ja luonnonvarojen rajoittuneisuudesta. Ympadristokasvatus
antaa kokonaiskuvan ihmisen, yhteiskunnan ja ympdristén vuorovaikutuksesta.
(POP 1985, 12.)

"Ympdéristokasvatuksen tavoitteena on opettaa ennakoimaan ja havainnoimaan
ihmisen toiminnasta aiheutuvia ympéristomuutoksia. Oppilaita aktivoidaan aloit-
teelliseen yhteistoimintaan etsimdan ja korjaamaan haittoja seka elinympéristés-
sddn ilmenevid eldméntapoja, jotka perustuvat luonnonvarojen jatkuvaan kayt-
téén.” (POP 1985, 12.)

Nakemys on laaja elaman eri puolet huomioon ottava. Oppilaita innostetaan en-
simmaisen kerran aktiiviseen, jopa poliittiseen, yhteiskunnalliseen toimintaan.
Tekstin ote on hapuilevaa. Siina ei suoraan uskalleta puhua luonnon suojelusta,
kierratyksesta tai maailmanlaajuisesta ja kansallisesta ymparistovastuusta. Ympa-
risthaittojen korjaaminen jaa yksibtasolle, oppilaiden yhteistoiminnan varaan. -
meisesti ei ole olemassa todellista poliittista vaikutuskanavaa yhteiskunnalliseen

paatoksentekoon vaikuttamiseksi.
Kansallinen kulttuuri ja kansalliset arvot

Painotuksessa pyritddn kansallisen identiteetin vaalimiseen ja vahvistamiseen,
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yksilénd osana kansakuntaa, jolla on yhteinen kulttuuriperinne ja itsenéinen isén-
maa elinympdristénd. Suomalaisuus rakentuu monista eri osatekijéistd. Siihen
kuuluvat historian muovaama arvo- ja kokemusmaailma, tyén ja toimeentulon tu-
lokset, kulttuuri, kansalliset kielet ja luonto. Koulutus vélittad hyvésytyt arvot, ja
oppilailla on vastuu arvojen sdilymisestd ja kehittdmisestd seka kansakunnan ja
sen eri védesté- ja kieliryhmien yhteenkuuluvuuden vahvistamisesta. Kansallinen
arvostaminen on kansainvélisyyden edellytys. Hyvélld kansallisella itsetunnolla
menestyy maailmalla. (POP 1985, 12-13.)

Kansallisen identiteetin vaalimien on perinteinen kansan opetuksen arvoasetelma
jo maalaiskansakoulusta lahtien. Perusteissa huolehditaan sisdisesta integraatios-
ta. Ehka tietamatta luodaan pohjaa kansainvalistymiselle ja eri kansallisuusryhmien
muutolle Suomeen. Asenne on muutosmahdollisuudesta huolimatta sailyttami-
sen puolella. Hyva kansallinen itsetunto auttaa tulemaan toimeen maailmalla. Ta-
ma ei tarkoita negatiivista kansallistuntoa ja kuvitelmaa oman kansallisen kulttuurin

paremmuudesta toisiin kulttuureihin nahden.
Kansainvalinen yhteisty6 ja rauha

"Unescon suositusten mukaisesti kansainvélisyyskasvatus on Kokonaisuus, jon-
ka osia ovat kasvatus kansainvaliseen ymmadrrykseen, yhteistyohén ja rauhaan.”
Taustalla ovat mm. YK:n ihmisoikeusasiakirjat. Oppilaiden tulee kasvaa maail-
manlaajuista yhteisvastuuta aktiivisesti kantaviksi kansalaisiksi. Kansainvélisyys-
kasvatus on osa eettistéd kasvatusta. (POP 1985, 13.)

Vastuu ymparistosta ja kansainvélinen yhteisvastuu esim ihmisoikeuksista innoit-
taa perusteet kannustamaan oppilaat yhteiskunnallisesti aktiivisiksi. Osallistumis-
vastuu tuntuu kaukaiselta, mutta kaikki teot, jotka lisdavat kansojen valista ymmar-
rysté ja yhteisty6ta edistavat rauhaa ja rikastuttavat niin yksilon kuin yhteisonkin
elamad. Kansainvélisyyskasvatuksessa joudutaan usein puntaroimaan eettisia

arvoja, niiden perusteita ja eroja.

Kansainvélisyyskasvatuksen tehtdvdnd on antaa tietoja, ajattelu- ja toimintamal-
leja, joilla edistetadn mm. ihmioikeuksia, perusvapauksia, kunnioitusta, tasa-ar-
voa, oikeudenmukaisuutta, eldman kunnioitusta ja suojelua, kulttuurien erilaisuu-
den kunnioitusta, ihmisten ty6td, yhteenkuuluvuutta, yhteistyota, ristiriitojen rau-
hanomaista ratkaisua ja rauhan edistdmistd. Kansainvélisyyskasvatuksella pyri-
tdan arvioimaan asiallisesti ja kriittisesti omaa eldméntapaa, yhteiskunnan kehitys-
té yleismaailmallisten tavoitteiden kannalta ja omakohtaista osallistumista myén-
teiseen kehitykseen. (POP 1985, 13.)
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Kansainvalisyyskasvatukselle on luotu valtava tyokentta. Periaatteet ovat hyvia,
mutta miten ne nakyvat arkisessa ty6ssa. Vaikeutena oh se, etta kansainvali-
syyskasvatus ei ole oma oppiaineensa. Sen kysymykset, sisélidt ja tavoitteet
koskettavat kaikkia oppiaineita, ainakin osin. Kasainvalistyvassa maailmassa luon-
taiset kontaktit toisiin kulttuureihin ja ulkomaalaisiin vagjaamatta lisdantyvat. Koulu

on suuren haasteen edessa.
Sukupuolten vilinen tasa-arvo

"Sukupuolten véliselld tasa-arvolla ymmérretdén ihmisten samanarvoisuutta yk-
siléina perheessé, tydssé ja julkisessa eldméssé.” Koulussa tasa-arvokasvatus
tarkoittaa asennekasvatusta, yhtéldistd koulutustarjontaa, samoja osallistumis-
mahdollisuuksia ja korjataan kielteisid asenteita. Yksildllisyytta ja itsetuntoa ei
unohdeta. Sukupuolten vélinen tasa-arvo tulee ndhdé koulun ja kotien yhteisené
asiana ja yhtend kouluyhteistyén tavoitteena. (POP 1985, 13-14.)

Sukupuolten vélinen tasa-arvo juontaa juurensa oppivelvollisuuskoulun perusta-
miseen, kun tyttoja ja poikia opetettiin samassa luokassa. Vahitellen tytté- ja poi-
kalyseot lakkautettiin. Yhteiskunnallisella tasolla tasa-arvokysymykset ovat edel-
leen polttavia kysymyksia, joihin etsitdan parannuksia. Sukupuolten valinen tasa-
arvo on leimallinen keskeinen yhteiskunnalliseen ajatteluun kuuluva poliittinen

paamaara kaikissa Pohjoismaissa.

Yksil6llisyyden ohella sukupuolten valinen tasa-arvo on juurtunut tiukasti perus-
kouluun. Ty6ta riittaa, silla kaytannéssa mm. kasityot valitaan 3. luokan jalkeen
paaasiassa sukupuolijakoa noudattaen. Likunnassa niin ikdan on sukupuoliryhmat.
Pelkat sanat eivat muuta kaytantéa. Monissa kouluissa puhutaan erikseen tyttdjen

ja poikien toista ja vastuusta.

Sukupuolten tasa-arvon edistdmiseksi valtakunnallinen tasa-arvotoimikunta kayn-
nisti kouluissa useita projekteja. Koulukasvatuksessa tasa-arvon omaksuminen ei
oliut itsestaan selvaa. Kasitetta pyrittiin selvittdamaan ja maarittelemaan. Samalla

kerrottiin erilaisista toteutetuista kokeiluista, jotta muut koulut saisivat virkkeita omiin
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tasa-arvoa edistaviin konkreettisiin ratkaisuihinsa. (Ks. Salonen 1988; Opetusmi-
nisterié 1988.)

Sukupuolten vélinen tasa-arvo on ensimmainen kodin ja koulun yhteinen asia pe-
rustetekstissa. Tasapainoa ja yhteistéd nékemysta kodin ja koulun valilla tarvitaan.

Silti kotien ja koulujen ajaminen tdsmalleen samalle linjalle saattaa olla vaikeaa.

Opetuksen eriyttdminen, eheyttaminen ja jatkuva koulutus

Opetus eriytetddn oppilaiden ikdkauden ja edellytysten mukaan. Sama periaate
toteutuu myds saman vuosiluokan siséalla. Luovutaan matematiikan, ensimmai-
sen ja toisen vieraankielen erilaajuisista oppimaaritd ja oppilaiden ryhmittelysta.
(POP 1985, 14.)

Opetuksen eriyttdmisen ohjeet tukevat oppilaan yksiléllisyytta ja henkildkohtais-
ten taitojen kehittamista. Tasokurssien muodostamisesta tavalla tai toisella varoi-
tetaan perusteissa useaan kertaan. Asia on haluttu tehda vastustajille selvaksi:

Tasokurssijarjestamaa ei missdan muodossa hyvaksyta!

Opetusta eheytettdessd koottaan eri oppiaineisiin sijoittuvaa, mutta samaan ai-
heeseen liittyvaé aineista kokonaisuuksia. Ala-asteilla oppilaanohjaus ja osittain
ympéristéoppi jérjestetddn muiden oppiaineiden yhteydessd. Yldasteella sa-
moin menetellddn kansalaistaidon kanssa. Alkuopetuksessa eheyttdmista toteu-
tetaan kokonaisopetusessa. Opettajia kannustetaan yhteiseen suunnitteluun.
(POP 1985, 17.)

Erityisesti opetusministerié on pitanyt tarkedna opetuksen eheyttamista. Perus-
teiden mukaan keinoja on monia. Opetuksellinen integrointi juontaa juurensa jo
Deweyn (ks. Miettinen 1990) esittamiin kasityksiin ja perusteluihin. Eri oppiainei-
den integroinnilla muihin aineisiin menetetdan mahdollisesti yhteiskuntataitojen ko-
koava oppiminen, mikali sité ei erikseen nosteta oppimisen keskié6n. Ymparis-

téopin kohdalla luonnontiedon oppiminen saattaa samasta syysta karsia.

Integroidussa opetussuunniteimassa (Kari 1991) ja siten myds oppimisessa

esilla olevat kasitteet opitaan laajasti ja syvallisesti. Tama todennéakoisesti edel-
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lyttda opettajan aktiivisuutta rakentaa jantevia integroituja kokonaisuuksia. Hyvaan
integrointiin kuuluu koulun verkostossa olevien osaajien asiantuntemuksen saami-
nen koulun arkipaivaan. Tasséa oppilaiden huoltajien taidot tulisi saada kouluty6ta

rikastuttamaan.

Jatkuvan koulutuksen periaatteen mukaisesti kouluasteiden tuli niveltyd perak-
kédin. Samaa periaatetta tukee aikuiskoulutuksen yleistyminen. Vapaiden opin-
tomuotojen ja koulujen tulee hakea riittavésti yhteyksia. Kouluoppimisen lisdksi
oppilailla pitdé olla tilaisuuksia jatkuvaan kasvuun ja itsensé kehittdmiseen. (POP
1985, 17.)

Jatkuvassa koulutuksessa korostuu oppilaiden harrastus ja omaehtoinen kehitta-
minen esimerkiksi musiikkiopistoissa. Asetelma painottaa ympardivan koulutus-
yhteison tarjpamaa tuntemusta ja ohjausta oppilaiden valinnoiksi. Jatkuvan koulu-
tuksen periaate nousee perakkaisen koulutusjéarjestelman kuvauksesta. Itse kasit-

teen pohtiminen jaa vahaiselle huomiolle.

Ropon (1992.) mukaan jatkuvassa koulutuksessa tarkastellaan esimerkiksi millai-
seen horisontaaliseen tai vertikaaliseen integraatioon eri tyyppiset opetussuunni-
telmat tarjoavat mahdollisuuksia. Pohdinta painottuu koulutusjérjestelmatasolle
ihan kuten perustetekstissakin tehdaan. Jatkuva koulutus pitada sisalldan yhteis-
kunnallisen koulutusnakdkuiman: koulutuksen suunnittelun ja ohjailun yhteiskunnail-
listen ja yksilollisten tarpeiden yhteensovittamiseksi. Téméan yhteiskunnallisen

ulottuvuuden perusteteksti pitaa sisallaan.

5.1.4 Kunnan opetussuunnitelma ohjausjarjestelman osana

Opetussuunnitelman laadinnan vastuu on paikallisella tasolla: kunnilla ja kouluilla.
Tavoitteena on oma-aloitteinen ja jatkuva kehitystyé. Valtakunnallinen samanmu-
kaisuusvaatimus edellyttda, etté tarvitaan valtakunnallista suunnittelua ja ohjausta:
opetussuunnitelman perusteet ja peruskoululaki. Tavoitteena on yhdenmukai-
suus ja vertailtavuus. (POP 1985, 18.)

Kuten jo aiemmin perusteet on tuonut esiin opetussuunnitelman laadintaprosessi
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siityy kunnan tasolle. Kouluille sallitaan siis tietynlainen itseohjautuvuus. Kuitenkin
opetussuunnitelmateksti keskittyy kunnan tasolle. limeisesti kouluille jaa lausun-
nonantajan ja toteuttajan rooli. Suunta on kohti kouluja, mutta kaytadnnossa jaadaan
kunnan tasolle ja kunnan ohjaukseen. Valtakunnallisen suunnittelun ja ohjauksen
valineita ovat opetussuunnitelman perusteet ja peruskoululaki. Lain ohella asetus
on samassa asemassa. Kouluhallituksella on perinteisesti ollut koulun tyéta oh-

jaava rooli. Sama perinne jatkui edelleen.

Jotta valtakunnallinen ohjausjérjestelma voisi kdyttdé hyvédkseen kunnissa ja kou-
luissa saavutettuja tuloksia ja kokemuksia, se edellyttdd joustavien yhteyksien
luomista koulun ja hallinnon seka hallinnon eri tasojen vaélille (POP 1985, 19).

Lausuma antaa periaatteellisen mahdollisuuden palautejarjestelméan luomiseksi.
Ehka ajatus oli pikemminkin toive, silla todellista palautejarjestelmaa ei ole synty-
nyt. Erilaisten tilastojen, mittausten ja kokeilujen avulia kouluhallitus on saattanut
saada uutta tietoa niin, ettéd yhdeksan vuoden kuluttua julkistettiin uudet opetus-

suunnitelman perusteet.

Perusteteksti tukee selkeasti desentralisaatiota (Miettinen 1990) eli valtaa siirret-
tiin valtiolliselta keskusjohdolta paikalliselle tasolle. Opetussuunniteimaprosessi ja
valmistelutyd siirtyi koulujen tasolle vasta yhdeksan vuotta myéhemmin. Kesti
siis liki kymmenen vuotta myéntaa, ettd itseasiassa opettajat ovat todellisia ope-
tustyon ja opetussuunnitelman kirjoittamisen osaajia. Silti kehitysta voi pitaa no-

peana.

Opetussuunnitelman tulee

- antaa selkeét perusteet opetukselle

- olla opetuksen kehittdmisen véline (Opetussuunnitelman tuli reagoida mm. yh-
teiskunnan muutoksiin.)

- saattaa vuorovaikutukseen ympadroivan yhteiskunnan kanssa erityisesti kulttuu-
rin, elinkeinoeldman ja luonnon kanssa. (Koulun tulee ottaa aktiivinen vastuu koti-
seutunsa kehittdmisesté ja kulttuurielamasta.)

- lahted liikkeelle oppilaan kokemuspiirista.

- vahvistaa oppilaan itsetuntoa ja heréattdd heissé tietoisuus kuulumisesta yhtei-
sé6n

- mahdollistaa koulukohtainen kehittamistyé (Otetaan huomioon opettajien, op-
pilaiden ja vanhempien toiveet. Koulut saavat olla erilaisia, joihin vaikuttavat tra-
ditio, lahiymparistd, kodit yms.) (POP 1985, 19.)
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Koulu sidotaan kiinni paikalliseen kulttuuriseen, yhteiskunnalliseen ja taloudelliseen
vaikutuspiiriin. Kouluun vaikuttaa paikalliskulttuuri ja -perinné. Opetussuunnitelman
tekemiseen tuskin kdytanndssa monessakaan koulussa tai kunnassa suoranaises-
ti vanhemmat ja oppilaat vaikuttivat. Vaikutus tapahtuu korkeintaan vélillisesti joh-
tokunnan tai lautakunnan tyoskentelyssa. Opettajien vaikutus jaé helposti ope-

tussuunnitelma- ja oppiainetyéryhmiin.

Muutoksen nakdkulmasta opetussuunnitelmien innostama kehitystyd on lahinna
reagointia muutokseen, kuin aktiivista muutosvaikutusta. Kuntia aktivoidaan tarttu-
maan koulutoimen pedagogiseen ja yhteiskunnalliseen kehittamiseen. Perusteet
jatkaa paikallistason kannustamista. Monet uudet painotukset ja ratkaisut esitetdan
perusteissa useaan kertaan. Nain vahvistetaan muutosten merkittavyytta ja va-

kuuttavuutta.

Perusteksti iimentaa Karin (1991) maaritelmaa hyvan opetussuunnitelman peri-
aatteista. Se tukee késitysté hallinnollis-pedagogisesta opetussuunnitelma-aja-
tellusta, jatkuvaa koulutusta, selittdd periaatteessa koulun pedagogisia periaatteita
ja edistda koulujen muutosta. Lisda tukea Karin nakemyksille iilmenee mm. seu-

raavassa oppiaineiden oppimaarien ja tuntijaon maarittelyssa.

5.1.5 Kunnan tehtavat ja toimivaltuudet opetussuunnitelman laadin-

nassa
Oppiaineiden oppimaarat

Kouluhallitus pdétidéd valtakunnallisista oppiméadristd. Kunta puolestaan paattaé
oman lilkkkumavaran puitteissa. Opetus sidotaan paikalliseen kulttuuriperintee-
seen, historiaan, luontoon ja elinkeinoeldmaén. Sisdlion valinnan perusteisiin kun-
la saattaa tehda lisdyksid. Toisessa kotimaisessa kielessa ja vieraassa kielesséa
ja matematiikassa oppimdarét ovat valtakunnallisia. Oppimaérét on ilmoitettu
vuosiluokittain. Kunnan tasolla muutoksia voi tehdéd kokonaisopetuksen tai aihe-
kokonaisuuksien toteuttamisessa, mutta tavoitteita tdma toiminta ei saa vaaran-
taa. (POP 1985, 20-21.)
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Kussakin oppiaineessa on erikseen mainittu kunnallisen liikkumavaran mahdolli-
suus. Kielissa ja matematiikassa halutaan selvasti iimoittaa, mihin pitaa paasta,
kun tasokurssit poistettiin. Integroinnille annetaan mahdollisuus, mutta epailijita
rauhoitetaan tavoitevaatimuksen painotuksella. Perinnetté tukee siséltéjen sitomi-
nen vuosiluokkiin, vaikka ns. "punaisesta langasta” vuosiluokkien valilla pidetaan

huolta.

Kuntakohtaisuudessa paikallinen kulttuuriperinne, historia, luonto ja elinkeinoelama
iimenevat koulun arkipdivéassa. Olemassa oleva todellinen koulukaytanto legiti-
moidaan. Koululla on lupa toimia siina yhteiskunnallisessa ymparistdssa, jossa se

on. Paikallisuus on rikkaus, joka saadaan kasvamaan koulussa.

Opetussuunnitelmaan kuuluu aihekokonaisuuksia: perhekasvatus, kuluttajakasva-
tus, joukkotiedotuskasvatus, terveyskasvatus ja laillisuuskasvatus. Peruskoulu-
lain 2 §:n kasvatusperiaatteet tulee toteuttaa lapéaisyperiaatteella. Kunnan ope-
tussuunnitelmassa voidaan aihekokonaisuuksia lisata. (POP 1985, 21.)

Aihekokonaisuudet edustuvat opetussuunniteimallista integraatiota. Kaikki teemat
ovat yhteiskunnallisesti merkittavia. Ongelmana on ns. lapaisyperiaate eli aiheko-
konaisuuksia opetetaan muiden oppiaineiden yhteydessa, ei erillisina oppiainei-
na. Jotain oleellista voi jaédda opettamatta. Kasvatustavoitteet lakiin sidottuina le-

gitimoivat ja vahvistavat niiden todellista toteutumista.
Tuntikehys, tuntijako ja koulutyon yleinen jarjestaminen

Tuntikehysjarjestelma tarkoittaa sita, ettd kunnan sisalla tunnit jaetaan tiettyjen pe-
riaatteiden, laskentakaavojen, mukaan koulujen kesken. Kehysta kaytetaan saa-
dettyjen oppiainekohtaisten tuntien pitdmiseen ja oppilaiden jakamiseen ryhmiin

ns. ryhméatunteihin.

Tuntikehysjarjestelméassé kouluilla on mahdollisuus ohjata voimavaroja ja ottaa
huomioon erityista tukea tarvitsevat opetustilanteet sekéd olosuhteet. Kunnalla on
opetusryhmiin jakamisen pdétédsvalta. Eri kunnissa ja kouluissa voi ola eri jako-
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perusteet ja ratkaisut. Asetetut tavoitteet tulee saavuttaa. Kehyksen jakoa tulisi
voida muuttaa lukuvuoden kuluessa. (POP 1985, 15.)

Periaate oftaa huomioon paikalliset ja koulukohtaiset erot. Se mahdollistaa yksi-
I6n, luokan ja koulun tasojen jouston ja tarkoituksenmukaisuuden seka yksilollisyy -
den. Kaytanndssa tuntikehys jaettiin esimerkiksi toukokuun lopussa seuraavaa lu-

kuvuotta varten ja sita ei muutettu.

Johtajan tuli kuulla kutakin opettajaa kehyksen jakamisesta tydsuunnitelmaa val-
misteltaessa. Johtokunta ja lautakunta saattoivat antaa tiettyja periaatteita kehyk-
sen jakamiseen. (POP 1985, 16.)

Nama periaatteet lisdavat opettajien yhteissuunnittelun merkitysta. Pedagogi-
sesti ja yhteiskunnallisesti on merkittavaa, etté opettaja oppii perustellaan, miksi
johonkin tiettyyn aineeseen tarvitaan tietylla hetkelld suuri tai pieni oppilasryhma.
Tuntikehysjarjestelman jakamisvastuu jaa koulun johtajalle, jolia tulee olla herkkyyt-
ta kuunnella perusteluita ja ohjata yhteissuunnittelua demokratian pelisaantéja

noudattaen.

Eri kouluissa voi olla erilaisia tuntimédérien painotuksia. Yldasteella on liikkumava-
raa valinnaisaineissa. (POP 1985, 20.) Lautakunta voi osittaa tuntikehysta eri
kouluille eri tavoin. Se vahvistaa kehyksen kadyton hyvdksyessdédn tyésuunni-
telman. Kunnan opetussuunnitelmassa paikalliset mahdollisuudet hyédynnetdan
mahdollisimman hyvin. (POP 1985, 21.)

Tuntijaon perusperiaatteet ovat samat kuin tuntikehysjarjestelmassakin. Kouluhalli-
tus haluaa innostaa kouluja etsimaan omaa profiilia ja erikoistumaan. Tata proses-
sia tuetaan oppiaineiden tuntikohtaisilla painotuksilla. Ylaasteella pyritaan yksilolli-
syytta kehittdméaan lisdédmalla valinnaisuutta. Voisi olettaa oppilaiden koulumoti-

vaation kasvavan, jos valinnaisuus vastaa oppilaiden toiveita.
Tuntikehysjarjestelméssa ja koulutyodn yleisessa jarjestamisessa jatketaan perus-
teiden vahvistamaa linjaa. Paikallisuuteen ja yksiléllisiin ratkaisuihin kannustetaan

moneen kertaan.

Tuntijako ilmenee peruskoululain 30 §.:ssd ja peruskouluasetuksen 27 §:ssa.
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Tuntijako saattaa olla erilainen kunnan eri peruskouluissa ja vaihdella saman kou-
lun sisélldkin ns. rinnakkaisluokkien kesken. Tuntijako saatetaan ilmaista myds ns.
vaihteluvélind, jonka sisélld kukin koulu pdéttda omasta tuntijaosta. Oppisiséltdja
tdsmennetaan, mikdli tuntimddrdn muutos on merkittidva. Koululla saattaa olla pe-
ruskouluasetuksen 1 §:n 3 momentissa tarkoitettu erityinen opetustehtéva, jol-
loin kyseiseen aineeseen laaditaan oma oppimddrd. Yldasteella oppilaille jate-
tddn valinnaisaineisiin todellista valinnan mahdollisuutta. Valinnaisuutta rajoitetaan
oppilasméérélld kuitenkin, niin ettd musiikin ja kuvaamataidon opetus tulee jérjes-
tda, jos oppilaita niihin ilmoittautuu. (POP 1985, 25.)

Tuntijaon perustelut kdydaan viela kerran lapi. Perusteet jatkaa tarkeiksi pitamien-
sa asioiden varmmistamista. Uutta on, etta perusteet turvaa kuvaamataidon ja mu-
siikin opetusta ja oppimista. Liittymékohta yksiléllisyyteen on selkeéd. Samalla ar-

votetaan taidekasvatuksen merkitysta.

Ty6ésuunnitelma

Tyésuunnitelmassa pdétetddn koulun vuotuisesta tyéstd. Sen laatii rehtori yh-
dessé opettajien kanssa. Johtokunta hyvéksyy ja lautakunta vahvistaa koulun
tyésuunnitelman. Tydsuunnitelmassa pdatetdan tuntikehyksen kaytosta, opetta-
Jjien tybmaddrésta, koulun ulkopuolisesta toiminnasta, kerhoista sekd koulun suun-
nitelma tavoitteiden painotuksesta. Tyésuunnitelma on vuosittaisen tyén
suunnittelun, seurannan ja hallinnollisen ohjauksen véline. Tavoitteiden toteutumi-
sen seurannan kautta voidaan kunnassa kehitta palautejarjestelmaa. (POP 1985,
22.)

Tydsuunnitelma on keskeinen koulun lukuvuositydn suunnittelun ja toteutuksen
véline. Onnistunut tydsuunnitelma ohjaa koulun kehittémista vuotuisen koulutyn
jarjestdmisen ja toteuttamisen ohella. Tasséa vaiheessa ei vain kiinnitetd huomiota
sisaltéihin ja koulukohtaiseen profiloitumiseen. Tydsuunnitelman ja opetussuunni-
telman kayttd edellyttavéat opettajilta tulkintataitoja. Nykyaan monet koulut julkista-

vat molemmat asiakirjat www-sivuillaan.

Tydsuunnitelmassa on turhia asioita kuten opettajien tydmaara. Tuntimaaran ja
muiden palkkausperusteisten velvollisuuksien kirjaaminen paljastaa niin johtokun-
nan kuin lautakunnan jasenille opettajan saamasta palkasta paljon, varsinkin, jos
rinnalla tulkitsee opetusalan virkaehtosopimusta. Tassa kohdassa puututaan yksi-

I6lliseen intimiteettiin. Saattaa olla hyvakin, etta tydsuunnitelman esittelija pystyy
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perustelemaan, miksi toisella opettajalla on paljon tunteja ja toisella vahan tai mik-
si jollakulla opettajalla on paljon jonkin tietyn oppiaineen tunteja ja jollakulla ei ol-
lenkaan. Tassakin on vaarana paljastua jotain syvasti yksityisyyteen kuuluvia

asioita.

Yhteissuunnittelua edistaa velvoite laatia tydsuunnitelma yhteistyéssa johtajan ja
opettajien kesken. Nain yhteinen sitoutuminen kasvaa. Huoltajien vaikutus tapah-
tuu periaatteessa johtokunnan ja lautakunnan toiminnan kautta. Vaikutus saattaa ol-
la vahainen. Tavoitteiden toteutuksen seuranta ja palautejarjestelmien kehittami-
nen tulivat muotiin vasta 1990-luvulla ja erityisesti vuosituhannen vaihteessa. Pe-
rusteet luo merkittdvaa pohjaa koulutydn arvioinnin kehittdmiselle ja palautteen

perusteella tehtavalle muutokselle.
Kunnan opetussuunnitelman laatiminen

Lautakunta asettaa opetussuunnitelmatoimikunnan. Lautakunnassa tulee olla ai-
nakin yksi opettaja jokaiselta kouluasteelta seka erityisopetuksen alueelta, jota
opetussuunnitelma koskee. Koulujen johtajat antavat opetussuunnitelmasta lau-
sunnon. Opetussuunnitelman hyvéksyy lautakunta ja vahvistaa ladninhallitus.
(POP 1985, 22.)

Opetussuunnitelman laatimisesta vastaavat kunnan tasolla opetussuunnitelman
toteuttajien edustajat. Tama on merkittava edistysaskel valtakunnan tasolta kun-
nan tasolle. Laadintajarjestelmé heijastaa osin vanhaa perinteista hallintotapaa ja
asioiden valmistelua. Lopullinen vahvistus tapahtuu laanin tasolla. Nain kunnalli-
sesta ja yksittaisen koulun kehittamista paattaa laani. Tuntuu epauskottavalta, etta
l&&nin tasolla aidosti pystytddn nakemaan perustason kehitystarpeet ja painotuk-
set. Johtajien lausunnossa on aina mahdollisuus koulukohtaiseen opetussuunni-

telman analyysiin ja késittelyyn, mutta kasittely on johtajan nakemyksesta kiinni.

Ennen varsinaista opetussuunnitelmatyota koululautakunta saattaa antaa puitteet
ja lédhtékohdat opetussuunnitelmatydlle (POP 1985, 22).

Paaasiassa tdma saattaa merkita esittelevan virkamiehen ndkemysten toteutta-
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mista. Aktiivisilla lautakunnan jasenilla on toki mahdollisuus saada omia painotuksi-
aan julki. Tavoite edustaa myos kunnallispoliittisia linjauksia ja kunnan tahtotilaa

koulutoimen kehittamisessa.

Ehdotuksia yksittdisen koulun opetussuunnitelmaan saavat tehdé johtokunta,
opettajakunta ja oppilaskunta (POP 1985, 22).

Periaatteellinen demokraattinen vaikutusmahdollisuus on olemassa. Kaikilla osa-
puolilla (johtokunnan jasenet, opettajat ja oppilaat) on opetussuunnitelmaan omat
intressinsa. Mikali nAma nakemykset heijastuvat itse opetussuunnitelmaan, niin
opetussuunnitelma on usean eri ihmisen toiveiden kompromissi. Oppilaskunnat
vaikuttavat paaséantdisesti ylaasteella ei ala-asteella, mika kertoo demokratian
kehittymisesta. Ala-asteikaisilla ei uskota olevan mahdollisuutta analysoida ja ke-
hittda opetussuunnitelmaa. Opetustilanteessa opettaja voi halutessa aina ottaa

oppilaat mukaan opetussuunnitelmalliseen tulkintaan ja toteutukseen.

Kuntia innostetaan tekemdén yhteistydtéd keskendéan varsinkin silloin, kun niita yh-
distdé luonto, kulttuuri tai talouseldma. Yhteisty6 on luontaista esimerkiksi, kun
kunnilla on yhteinen yldaste. Oppimddrat kunnat saattavat kopioida suoraan pe-
rusteista. Silti toivotaan kuntakohtaisuutta ja asioiden kasittelyd kokonaisuuksina,
Jjotta kouluille jd& suunnittelutilaa. Siséltéja pitaa tukea sopivalla, kuntakohtaisella-
kin, oppimateriaalilla seké opettajien perehdyttémiselld. (POP 1985, 23.)

Kuntien vélinen yhteistyd on uusi haaste. Kuntakohtaisen opetussuunnitelman ra-
kentamisessa alueellisuutta ei voisi sivuuttaa, mikali haluaa toteuttaa perusteiden
edellyttamaa paikallisuutta. Opetussuunnitelman laadinta saattaa ohjata kuntia
muuhunkin koulutukselliseen yhteistyéhon. Paikallinen aines oli helppo liittaa ns.
valmiiden perustetekstien osiksi. Yleensa nama nakyivat muutamana ranskalai-

sena viivana luetteloissa tai valiin kirjoitettuina lauseina.

Merkittdvad on jattaa tilaa koulujen omalle suunnittelulle. Tavallaan jo tassa vai-
heessa ollaan huolissaan opetussuunnitelman kuntakohtaisuudesta siten, etté lian
tarkka opetussuunnitelma tekee sen koulukohtaisen toteutuksen mekaaniseksi to-

teuttamiseksi.
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Aktiivisissa, progressiivisissa kouluissa koulun tason opetussuunnitelman tulkinta
ja soveltaminen otettiin innolla vastaan. Opetussuunnitelman "vapausasteita”
kaytettiin koulun kehittdmiseen. Monet koulut taas tyytyivat toteuttamaan opetus-
suunnitelmaa annettuna ja oppikirja ohjasi kouluty6ta. Opetussuunnitelman laadin-
taa vauhditettiin kuntien opettajien tdydennyskoulutuksella, mika kaytannéssa oli
ns. pakollista virkaehtosopimuksen mukaista "kolmen lauantain” koulutusta. Usein
talla koulutuksella oli negatiivinen pakollisuuden maine. Hyvéa koulutus vei asiaa

kuitenkin eteenpain.

Opetussuunnitelman tulee antaa toimintamalleja ja virikkeitd opettajan tyon
suunnittelulle. Siinéd ei saa olla vain oppiaineluettelo ja tuntijako. Se on ohjelma,
joka toteutuu oppilaiden tasolla ja iimentdd opetustavoitteita. Kunnan opetus-
suunnitelmassa saattaa olla ns. virallisten asioiden liséksi ohjeita opetuksen yh-
teissuunnittelusta, kokonaisopetuksesta, kouluyhteistyéstd, tuntikehyksen kéy-
tosta, ainekokonaisuuksien opetuksesta, uskonnonopetuksesta, kerhotoiminnas-
ta ja oppilashuollosta sekd muita kunnan térkedsi katsomia asioita. (POP 1985,

24.)

Oppiaineiden sisaltdja kuvataan oppimistavoittein ja -prosessein eika pelkastaan
siséltéluetteloina. Tama tukee curriculum-tyyppista opetussuunnitelmakasitysta.
Kouluhallitus haluaa selkeasti kannustaa opetuksen suunnitteluun ja koulun kehit-
tamiseen. Muutostrendi on avoin ja opettajia innostava. Vanhoista kaavoista haiu-
taan irti, vaikka osin ollaankin menneisyyden "kahleissa” ts. muutos ei kuitenkaan
voi olla liian radikaali. Perusteet tavallaan ohjaa opetussuunnitelman laadinnan

muutosprosessia koko ajan.

Opettajan tulee noudattaa opetussuunnitelmaa. Tiedon mééra on rajaton ja tie-
don rajaaminen tapahtuu yhteissuunnittelussa. Tavoitteiden tulkinta on aina kou-
luissa. (POP 1985, 59.) Siséltéihin vaikuttaa mm. oppilaan kokemuspiiri ja koti-
seudun tapahtumat ja eldma sekd ajankohtaisuus etta yhteiskunnallinen merkit-
sevyys. Opettajalla on menetelmdllinen vapaus. (POP 1985, 60.)

Opettajan velvollisuus noudattaa kunnan opetussuunniteimaa selkiinnyttaa ope-
tussuunnitelman koulutyéta ohjaa roolia. Oppiaineissa maarataan selvasti oppiai-
neiden siséllot. Liséksi oppimisessa on oltava mukana paikallisuutta ja ajankohtai-

suutta. Periaatteessa oppikirja ei pelkéstdan enaa riita opettajalle. Koulun on pys-
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tyttava reagoimaan ajankohtaiseen, maailmanlaajuiseen, kansalliseen ja paikalli-
seen uutis- ja tapahtumatarjontaan. Talla halutaan varmistaa ajankohtaisuutta, mihin

hyvakaan oppikirja ei pysty.
5.1.6 Opetussuunnitelman laadinnan muut ohjeet
Oppilasarviointi seka kayttdytymisen ja huolellisuuden arviointi

"Arvioinnilla eli evaluaatiolla ymmadrretdén kaikkea toimintaa, jonka tarkoituksena
on verrata koululaitoksen toimintojen tuloksia niihin tavoitteisiin, joita yhteiskunta
on koululaitokselle asettanut. Arvostelu on yksittdisen oppilaan tai oppilasryh-
maén suoritusten vertaamista johonkin ennalta asetettuun kriteeriin ja vertailutulos-
ten ilmoittamista arvosanoina.” Oppilaan kannalta arviointi antaa palautetta edis-
tymisestd, tavoitteiden saavuttamisesta fa kannustaa jatkuvaan opiskeluun ja it-
sensé kehittdmiseen. Koulun ndkdkulmasta arviointi antaa koululle ja opettajalle
tietoa opetussuunnitelman toteutumisesta ja opettajan tyén tuloksellisuudesta.
Samoin saadaan tietoa oppimateriaalin sopivuudesta. (POP 1985, 29.)

Tassa tutkimuksessa keskitytaédn arviointiin. Oppilasarvostelu otetaan mukaan, sil-
loin kun se tukee tutkimuksen paalinjaa. Arvioinnin tavoite on selva eli opetus-
suunnitelman jatkuva kehittaminen ja koulun muutoksen ohjaaminen. Palautteen
avulla koulu saa vahvoja perusteita tarpeellisiin muutoksiinsa. Muutoksen perus-
teiksi tarvitaan tosiasiatietoa, mitd hyva arviointi voi antaa. Sinanséa on kiinnosta-
vaa, etta koulun toiminnan arviointi on sijoitettu oppilasarviointikappaleeseen. Eh-
ka viela ei ollut muodikasta kehittda koulun arviointoperinnetta sinallaan, vaan uutta

ajattelua ujutettiin vanhan, oppilasarviointikasitteen sisélla ja ohessa.

1990-luvun alussa herasi uusia vaatimuksia kunnan opetussuunnitelmaa kohtaan.
Pitkala (1993) esitti, etta kunnan pitaa maaritella oppimisen minimitavoitteet. Ar-
viointi piti toteuttaa kunnallisena tai valtakunnallisena vuosiluokilla 3, 6 ja 9. Oppi-
misen yksilollisyyden, valinnaisuuden ja joustavuuden han ajatteli toteutettavan
koulukohtaisissa opetussuunnitelmissa. Pitkalan mallissa opetussuunniteiman ke-
hittdminen nivoutuu osaksi oppilasarviointia. Taustalla on ilmeisesti englantilainen
ja yhdysvaltalainen arviointikdytanté. Malli ei ota huomioon sosiaalisia, affektiivi-

sia, eettisid ja esteettisia tavoitteita. Yleensakin arvioinnissa on vaikea mitata ajat-
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telutyylia, tiedonhankintataitoja tai itsetunnon kehittymista. (Hamalainen 1993.)
Lueteliut seikat on pystytty oppilasarvioinnissa kuvaamaan sanallisella arvioinnilla

tai arviointikeskusteluissa.

Oppilasarviointi muuttui ns. tavoitepohjaiseksi. Arvosanoja ei verrata toisten
oppilaiden saavutuksiin kuten aikaisesmmassa suhteellisessa arvioinnissa. (POP
1985, 29.) Oppilaan tulee saada arvosanojen perusteella realistinen kuva omis-
ta mahdollisuuksistaan jatko-opiskelussa (POP 1985, 30).

Oppilasarvioinnin tavoitteena on yksiléllinen kannustamminen. Oppilasarviointi ei
ole suhteellista, vaan se antaa palautetta yksilén kehittymisesta. Opetussuunni-
telman perusteet ei puhu arvostelusta tédssé kohdin. Jatko-opiskelussa arvosa-
nat, aikaisempi koulumenestys ohjaa todellisuudessa oppilaan valintoja. Siina
uskotaan arvosanojen kuvaavan alalle sopivuutta, ellei jarjesteta vaikkapa sovel-
tuvuustesteja. Realistinen kuva omista mahdollisuuksista saattaa olla pessimisti-

nenkin.

Oppilaan kehittymisesséa koulujarjestelma tavallaan uskoo siihen, etta oppilas on
peruskoulun jalkeen riittdvan kypsa ja kehittynyt paattamaan siita, jatkaako opinto-
ja lukiossa vai ammatillisessa koulutuksessa tai siirtyykd suoraan tydelamaan. Tie-
tylla tavalla nakemys on kasvatuspessimistinen, silla moni nuori saattaa vasta
tassa vaiheessa motivoitua opiskeluun, kun tyéeldman todellisuuteen ja valintoi-

hin on todella otettava kantaa.

"Peruskoulun tehtdvdnd on kasvattaa oppilaita niin, ettd he omalla kayttaytymi-
sellddn tukevat sen sosiaalisen yhteisén toimintaa, johon he kuuluvat.” Oppilaat
ovat oma-aloitteisia. He suhtautuvat myénteisesti ja vastuuntuntoisesti tyo- ja
elinympdristéén. Oppilaat suojelevat ymparistéd. (POP 1985, 32.)

Oppilaat pikemminkin passivoidaan yhteiskunnan ymmartajiksi, jotka ottavat an-
nettuina yhteiskunnan ja tydelaman rakenteet. Samaa trendié tukee huolellisuu-

den arviointi (POP 1985, 32-33). Oppilaita ei kannusteta todelliseen yhteiskun-

nalliseen muutokseen.
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Oppilaanohjaus ja koulun ulkopuolella annettava opetus

Oppilaanohjauksen on kehitettdva oppilaissa erityisesti opiskelua, urasuunnitte-
lua ja tyéelaman kannalta tarpeellisia vaatimuksia seké ohjattava heitd monipuoli-
seen vapaa-ajan kadyttéén. Ala-asteella oppilaanohjaus on osa ympdristéoppia
ja kansalaistaitoa. Yldasteella oppilaanohjaus on erillinen oppitunti. Yldasteella
oppilaanohjaukseen kuuluu tyéeldmdéén tutustuminen. Jokaisen oppilaan tulee
saada tutustua vahintdadn kolmeen eri ammattiin yldasteen aikana. Tydeldméaén
tutustuminen tulee olla kokonaisuus ensimmadiselté luokalta peruskoulun viimei-
selle luokalle saakka. (POP 1985, 39.)

Tavoitteena on paitsi kannustaa valinnoissa, myds ohjata oppilasta eteenpéain
elamassa ja koulu-uralla. P4amaara on positiivinen ja kannustava. Vaarana on de -
terminismi, mikali ohjaava opettaja ei pysty nakeméaéan oppilaan tulevaa kasvua ja
kehitysta. Mitenkéhan vapaa-ajan ohjaus oikeastaan todellisuudessa tapahtuu?

Onko kyse vain toiveesta vaikuttaa tai sopeuttaa?

Ty6eldmaan tutustumisessa kolmen eri ammatin nakdkulmista antaa taustaa oman

uran suunnittelulle. Samalla oman paikkakunnan tyétarjonta avautuu.

Opetusta voidaan antaa koulun ulkopuolella. Se tarjoaa mahdollisuuden kehittaa
opetusta ja oppimista. Opetuksessa autetaan oppilasta laajojen tietosiséltéjen
jasentidmisessa, edistetddn opetuksen eheytysté ja tarjotaan oppilaille toimin-
nallisia ja eldmyksellisid oppimistapahtumia. Toimintamuodoilla voidaan ldhentaéa
koulua tydelamaéaén ja ympdarbivaan yhteiskuntaan. Témén opetuksen tulee olla
sopusoinnussa koulun ja kodin kasvatustavoitteiden kanssa. Tybelamdéén tutus-
tumiseen voidaan 8. ja 9. vuosiluokilla kdyttda enintdan 15 tyépdivaa ja ns. lisa-
opetuksessa 38 tyopdivdd. Muuhun koulun ulkopuoliseen opetukseen saa
kéayttdd korkeintaan 10 tybpaivda. (POP 1985, 41.)

Oppiminen integroidaan todelliseen ymparistéon. Sopeuttaminen yhteiskuntaan
edistyy ja yhteiskunnallinen ymmarrys kasvaa. Vaikeutena saattaa olla 16ytaa yh-
teinen linja kodin ja koulun valilla. Nayttaa silta, etta taas uusi avaus pitaa ratkaista
yhdessa kotien kanssa. Kynnys kayttdad mahdollisuutta kasvaa vaikka periaate ot-

taa kotien nakemykset mukaan onkin kannatettavaa.

Kymmenen paivan rajaus on ala-asteella jonkin verran rajoittava tekija, silla esi-

merkiksi viikon leirikoulu vei viisi tydpaivaa ja muuhun ulkopuoliseen oppimiseen
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ja koko vuodelle jaa vain viisi tydpaivaa. Tata saantéa todennakodisesti aktiiviset

koulut rikkoivat.

Mielenkiintoista on, etta tallainen vanha oppimismuoto, koulun ulkopuolelia tapah-
tuva opetus, tarvitsee opetussuunnitelmatekstillista ohjausta. limeisesti kouluop-
piminen on aikojen kuluessa keskittynyt liikaa itse koulurakennuksen sisaéan ja kor-
keintaan koulun pihalle. Koulun tontin rajoja ei ole kunnolia uskallettu tai osattu ylit-
taa ja hyodyntaa koulun ympaéristén mahdollisuuksia. Voisi véittaa, etté todellinen

yhteiskunta on jaanyt kohtaamatta.

Opintoretket ja leirikoulut on jérjestettdva ensisijaisesti kotimaassa. Hyvéaksytta-
vin perustein valtion osuuden piiriin kuuluivat kohdemaina Pohjoismaat ja Neu-
vostoliitto. (POP 1985, 42.)

Teksti mahdollistaa todellista kansainvalistd kanssakaymista. On ymmarrettavaa,
etta leirikoulujen toteuttamisessa suositaan kotimaata. Perusteltua on suunnata
kansainvalinen yhteistyd ns. lahialueelle. Merkille pantavaa on, ettei opetussuun-
nitelman perusteissa suorastaan kielleta aktiivista luokkaa pitdmasta leirikoulua
vaikkapa Kreikassa. Tosin naita rajoituksia saatettiin tehda kuntakohtaisiin opetus-

suunnitelmiin.

Esiopetus ja lisaopetus

Opetusministerion luvalla voitiin koulun yhteydessé jérjestdd yhden lukuvuoden
kestavda esiopetusta. Tavoitteena oli parantaa lapsen oppimisvalmiuksia.
(POP 1985, 46.) Oppimisen jarjestamisté tuettiin mm. huoltajien kanssa kédy-
dyilla keskusteluilla (POP 1985, 47).

Esiopetuksen tehtavana on parantaa oppilaan onnistunutta koulun aloitusta. Pe-
rusteet velvoittaa tekeméén téssé asiassa yhteisty6té kotien kanssa. Esiopetus
turvaa koulutuksellista tasa-arvoa. Kun esiopetus ei ole lain edellyttdmaa, niin alu-

eellinen tasa-arvo saattaa karsia.

Lisdopetus kestdd yhden lukuvuoden varsinaisen peruskoulun jélkeen. Se on
tarkoitettu peruskoulun oppimé&éran suorittaneille, jotka haluavat taydentaé ja pa-
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rantaa peruskouluopintoja. Opetusministerié myéntéé kunnalle luvan opetuksen
jarjestamiseen. Tavoitteena on parantaa jatko-opintovalmiuksia ja ammatinvalin-
nan edellytyksid. (POP 1985, 49.) Tyéelamaan tutustumiseen voidaan kayttaa
38 tydpdivad. Oppilaiden osallistumista opiskelun suunnitteluun pidetédén tar-
kedna. Oppilaskohtaiset laajahkot useaan oppiaineeseen ///ttyvat oppilastyot
ovat suositeltavia. (POP 1985, 50.)

Lisdopetuksen tavoite on selva jatko-opintokelpoisuuden turvaaminen ja amma-
tillisten perusvalmiuksien kehittdminen. Laaja tyéelaméan tutumismahdollisuus in-
tegroi lisdopetuksen oppilaita tydeldméaén. Lisdopetus turvaa koulutuksellista ta-

sa-arvoa. Tosin kunnan pitaa saada lisdopetukseen erillinen lupa.

Vasta tassa vaiheessa oppilaat uskalletaan todella ottaa mukaan oppimisensa
suunnitteluun. N&in turvataan oppimisen yksil6llisyytta. Lisaksi suorastaan kan-

nustetaan integroiviin oppimiskokonaisuuksiin. Miksi ei aikaisemmin®?

Lisdopetuksen turvaamiseksi perusteisiin on laadittu erillinen peruskoulun lisa-
opetuksen oppiainekohtaiset oppimaarat. Opetuksen sisélldllinen laadukkuus ha-

jutaan taata.

5.1.7 Koulun yhteistoiminta

Opettajien yhteissuunnittelu

"Yhteyssuunnittelun tavoitteena on koko Kouluyksikén kehittdminen siten, ettd
opettajan kaikinpuolinen vastuu koulutyésta korostuu ja ahtaasti ainekohtainen
ajattelu lievenee.” Yhteissuunnittelu on luonteeltaan tavoitteellista ja suunniteltua.
Sithen kuuluu: oppiaineiden ja asiakohtainen suunnittelu, kodin ja koulun yhteis-
ty6 seka muun opetuksen suunnittelu ja koulun toiminnan kehittdminen. Yhteis-
suunnittelussa kannustetaan mm. integrointiin, uusiin opetusmenetelmiin ja tyo-
tapoihin. Tyépaikkademokratiakokoukset kuuluvat yhteissuunnitteluun. Vastuu to-
teutumnisesta on rehtorilla ja koulunjohtajalla. (POP 1985, 52.)

Yhteissuunnittelu on todellinen mahdollisuus koulun syvalliseen kehittamiseen.
Koska yhteissuunnittelu ei ollut aiemmin koulukaytanteend, on ymmarrettavaa, et-
ta opetussuunnitelmatekstissa halutaan ohjata ja kuvata yhteissuunnittelun sisal-

téa. Yhteissuunnittelu edellyttad hyvaa johtamista ja taitoa kyda pedagogista
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keskustelua hyvinkin heterogeenisessa opettajakunnassa.

Demokratian laajennus on halu sitoa myds koulun muu henkilékunta yhteissuunni-
teluun mukaan, vaikkakin tyépaikkademokratian avulla. Koulun muun henkilokun-

nan erityisosaaminen jaa koulutyéssa helposti hyodyntamatta.
Luokanvalvojan tyén luonnehdintaa

Yldasteella johtokunta médérda luokanvalvojat. Tavoitteena on mm. lijttda luokka
koko kouluyhteisé6n. Tehtdvdnd on huolehtia perusopetusryhmén luotta-
musoppilaan (PA 78§) ja hdnen varamiehensé valinnasta. Tarkoitus on kannus-
taa oppilaita osallistumaan oppilaskuntatoimintaan ja kerhoihin sekd harrastus-
toimintaan. (POP 1985, 53.) Luokanvalvojan toiminnassa tuetaan koteja kasva-
tuksessa, kehitetddn kodin ja koulun yhteistyéhén seké jarjestdédn huoltajille mah-
dollisuus neuvotella oppilaan koulunkdynnistd vahintdan kerran lukuvuodessa
(POP 1985, 53).

Perustavoitteena oli sujuva ja rauhallinen koulunkaynti niin, etta oppilaan yksilélli-
set ominaisuudet tulee huomioon otetuiksi. Tehtdvana on innostaa oppilaita osal-
listumaan demokraattiseen paatdksentekoon. Luokanvalvojan piti toteuttaa luot-

tamusoppilaan vaali ja kannustaa oppilaita osallistumaan oppilaskuntatoimintaan.

Luokanvalvoja toimii luokanopettajan tapaan kotikasvatuksen tukena seka kodin
etta koulun yhteistydn edistajana. Huoltajilla tulee olla mahdollisuus ainakin kerran
vuodessa neuvotella oppilaan koulunkayntiin liittyvista asioista. Taustalla saattaa
olla passiivisuus tdssé asiassa. Helposti on eritelty, miké kuluu koululle ja mika
kodille. Niinpa opetussuunnitelmatekstissa selkeasti asetetaan tarkeéssa, oppi-
laan koulukaynnin suunnittelussa, minimivaatimus. Toinen taustatekija saattaa olla
halu kannustaa huoltajia osallistumaan entistd vahvemmin itse koulun pitoon esi-
merkiksi vapaehtoistyéhén, mika on yleinen tapa monissa maissa kuten Yhdys-

valloissa.

Integraation n&kdkulmasta luokanvalvoja edistéaa koulun sisaistéa integraatiota.

Luokka kasvaa luokkayhteisdna ja kasvaa kiinni koulukaytantéihin. Nain tuetaan
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my&s piilo-opetussuunnitelmallisia halutun tapa- ja kayttaytymiskulttuurin omak-
sumista. Ehkapa estetdan huomaamatta myds aiheellista kritiikkia, jota kriittinen

sopeutumattomuus saattaa nostaa esiin.
Oppilaskuntatoiminta on osa demokratiaa

Yldasteella on oppilaskunta (PL 16 § ja PA 10 ja 11 §). Ala-asteella voi olla
oppilaskuntatoimintaa. Oppilaskuntaan kuuluvat kaikki oppilaat. (POP 1985,
54.)

Oppilaskunta mahdollistaa osallistumisen koulun yleisten asioiden hoitamiseen.
Tavoitteena on motivoituminen ja aktivoituminen omavastuulliseen itsensé kehit-
tdmiseen, yhteisty6hoén ja opetus- ja kasvatustehtdvéan edistdmiseen. Yhteis-
tybkumppaneita ovat toiset oppilaat, opettajat, rehtori ja johtokunnan jasenet
sekd muut koulut. Oppilaskunnan tehtavia ovat mm.:

- oppilaiden yhteistoiminnan edistaminen

- harrastustoiminnan jarjestaminen

- ehdotukset koskien koulun opetusta ja kasvatusta

- henkilbvaalien jariestdminen

- lausunnot opetussuunnitelmasta, tyésuunnitelmasta, oppikirjoista sekéd ope-
tusvéline- ja kirjastohankinnoista

- oppilashuoltoyhteisty6

- kouluyhteistyd

- luottamus- ja tukioppilastoiminta

- valkutus kodin ja koulun yhteistyéhon

- koulun tapahtuminen yms. jarjestely

Tarkoitus on, ettd mahdollisimman moni osallistuisi toimintaa ts.vastuuta tehta-
vien hoidosta jaetaan. (POP 1985, 55.)

Oppilaskuntatoiminta edistdad demokratia- ja yhteiskunnallistentaitojen kehittymis-
ta. Oppilaskunnan tehtavaalue on varsin laaja ja ainakin mielipidetasolla voidaan
vaikuttaa moniin oppilaan arjen kouluty6ta koskeviin asioihin. Yhteiskunnallisen
paatoksenteon harjoitteluna oppilaskunnan tehtédvakentta on laaja ja merkitykselli-
nen. Jos todella kaikki osallistuvat toimintaan, niin demokratiataitojen oppimisessa

ollaan todella pitkalla.

Dewey (Young 1990) painotti yhteiskunnan demokraattisuutta. Koulu yhteisona
oli hdnen mielestaan ikaan kuin pienoisyhteiskunta, joka toimi yhteiskunnallisten
paatdksentekotaitojen ja ongelmaratkaisutaitojen harjoittelukenttana. Tassa mie-

lessa oppilaskunnan tehtavat ja paamaarat tukevat Deweyn ajattelua.
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Oppilaskuntatoiminnan vaarana on, etta aktiivien joukko jéé pieneksi, vaikka pe-
rusteet pyrkii laajaan osallistumiseen. Oppilaskuntaa voi pitda kouluneuvoston
seuraajana, vaikka se toimintatavaltaan ja vastuultaan onkin erilainen. limeisesti
suoranaista puoluepolitiikkaa ei oppilaskuntatoiminnassa suosita. Kouluneuvos-

tothan kaatuivat mm. ylipolitisoitumiseen.

Ala-asteen oppilaskuntatoiminnasta padéttda johtokunta (POP 1985, 54). Ala-
asteella oppilaat voivat jérfestdd juhlia, tapahtumia seké koulun ja kodin valisié ti-
laisuuksia. Edelleen voidaan harjoitella kokouskayttaytymisté ja luottamushenki-
Ibvaaleja, suunnitella jarjestyssdantdjd ja aloittaa harrastustoimintaa. (POP 1985,
56.)

Ala-asteen oppilaita kannustetaan saman suuntaisesti kuin ylaasteenkin oppilaita.
Toiminnassa otetaan huomioon oppilaiden k& ja yhteiskunnallinen kyvykkyys.
Ala-asteen oppilaskuntatoiminnalle pitaa saada johtokunnan vahvistus. P44tos-
vallalla ilmeisesti estetdan ns. kouluneuvostojarjestelman voimaakkaan puolue-

poliittisuuden negatiivisia heijastuksia.
Kodin ja koulun yhteistyo

Kodin ja koulun véliseen yhteistyéhén ja ymmdarrykseen pyritdan tukemalla kote-
ja kasvatustehtdvédsséa. Lapsiin vaikuttavat kodin ja koulun ohella toveripiiri, jouk-
kotiedotus ja tyéeldmé. Huoltajalla tulee olla mahdollisuus véhintdén kerran vuo-
dessa keskustella oppilaan koulun kdynnistd opettajien ja rehtorin/johtajan kans-
sa. Mahdollisuus pitaa olla myés yksityiseen keskusteluun. (POP 1985, 57.)

Perusteet ndkee oppilaaseen vaikuttavan koko sosiaalisen ja yhteiskunnallisen
ympariston. Esiopetuksen tapaan mahdollisuus kahdenkeskisiin keskusteluihin tu-
lee olla. Tapa yleistyi vasta 1990-luvun lopussa eika se se ole itsestaan seivyys
vielakaan. Perusteissa uskotaan kasvatuksen merkitykseen varsinkin, jos kouiu tu-
kee koteja kasvatustehtavassa. Suhde kaytanndssa pitaisi olla myds toisinpain,
silla aika ajoin koulun ja kodin kasvatusnakemyksissa on merkittaviakin eroja. Nyt
tilanne on muuttunut, silla voimassa olevan koululain mukaan kasvatusvastuu on

yksiselitteisesti kodeilla.
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Koulun tulee tiedottaa toiminnastaan ja osallistua kotien kanssa yhteisiin tapah-
tumiin. Lisdksi puhutaan ns. kuuntelupdivistd. Pddvastuu yhteistyéssé on koulul-
la. (POP 1985, 57.)

Vastuu on siis molemminpuolista. Primaari vastuu on koululla. Kaytanndssa koulut
toivovat kodeilta perinteisesta aktiivisempaa roolia. Valitettavasti kuuntelupaivat
ovat jaaneet vain innokkaimpien huoltajien toteuttamiksi. Ne pitéisi olla pakollisia
niin, ettd ne mainittaisiin tydehtosopimuksissa. Kieltamatta osa opettajista ei kai-
paa huoltajia luokkaan seuraamaan opetusta. Tassékin on asennety6ta tehtava-
na. Joka tapauksessa ei ole hyva asia, jos huoltajien kasitys koulun arjesta ja4 las-

ten ja toisten huoltajien tarinoiden tai satunnaisten koulukayntien varaan.

5.1.8 Oppiaineiden oppiméaarat

Oppimaarat koskevat vuosiluokkia 1-9. Tutkimuksessa oppimaarista otetaan
mukaan vain tutkimuksen paalinjaa avaavia sisaltja, tavoitteita ja muita teksteja.

Lisdopetuksen oppiaines sisaltyy padosin ylaasteen oppiainekseen.

Oppiaineilla on koulun arjessa suuri merkitys, silla niiden sisaltdéalueet kuuluvat ns.
perusoppiaineeseen, jota opetuksessa painotetaan. Myos kodeissa on perin-
teisesti kannettu huolta siité, etta kaikki "tarked ja keskeinen” tulee opittua. Tosin
niin kodeissa kuin koulussakin oppikirjat ilmentavat opetussuunnitelmaa. Oppikir-
jojen sisalldt otetaan annettuina ja niitd harvoin verrataan itse opetussuunnitel-

maan.

Kieli edistaa yhteiskunnallista osallistumista

Kielen osuudessa tarkastellaan aidinkielta ja ns. vieraita kielia. Kieli on sosiaalisen
todellisuuden heijastumaa, kielen avulla todellisuus kasitteellistetdan ja kielellises-
sa kanssakaymisessé poliittinen vaikuttavuus todentuu. Vieraiden kieiten hallinta

on Kiintea osa kansainvalisyytta ja globaalin maailman hallintaa.



133

Tavoitteena didinkielessé on monipuolinen kielen hallinta. Aidinkieli antaa aineksia
mind-, ihmis- ja maailmankdsityksen luomiseen. Heterogeenisessa ryhméassa
oppilaat saavat ikdisiltddnkin hyvié kielenkdytén malleja. (POP 1985, 64.)

Kielen avulla hallitaan viestinnan maailmaa ja silla muokataan omaa maailmanku-
vaa. Kieli rikastuu heterogeenisessa ryhméassa. Tamé on upea oivallus! Inmisen
ymmarrys ja taito kayttaa kielta kehittyy erilaisten ihmisten kohtaamisessa. Kasi-
tys iimentaé perusteiden perustelemaa luopumista tasokursseista. Aidinkielen
avulla muotoutuu oppilaan mina-, ihmis- ja maailmankasitys. Naiden kolmen kéasi-

tyksen muotoutuminen on koko kouluoppimisen kuimakivia.

Tavoitteissa esiintyy valikoivuus ja arvostelukyKyisyys seké rohkeus ilmaista
mielipiteitddn (POP 1985, 65). Kielen merkitys nousee esille niin yksilén kuin
kansan eldméssa. Aidinkieli muodostaa luontevan pohjan vieraiden kielten opis-
kelulle. (POP 1985, 66.) Tavoitteena on taito asioida ja selostaa. (POP 1985,
68.) 8. vuosiluokalla esilld on: asiallisen puheenvuoron kayttdminen, mielipide ja
perustelu sekd mielipidekirjoitelma. 9. vuosiluokalla kasitelldan mm. seuraavia
asioita: asiatyyppinen kKirjoitelma ja omakohtainen pohtiva kirjoitelma. (POP

1985, 72-73.)

Mielipiteen muodostustaidot ja kokouksissa tarkean puheenvuoron syvempi har-
joittelu ovat vasta peruskoulun viimeisilla luokilla. Aidinkielessa on paljon sisaltéja,
joita tarvitaan arkipdivan yhteiskunnassa etté poliittisessa osallistumisessa. Naita
yhteiskunnallisen vaikuttamisen ja arjen kielitaitoja pitéisi harjoitella ensimmaisesta
luokasta lahtien. Rohkeus ilmaista itsedan ei ole itsestaan selvaa, vaan vaatii pit-
kaa harjoittelua, jotta suomalaisten "tuppisuisuus” vaihtuisi sosiaalisessa elamas-

s3 vaikuttarniseksi.

Aidinkieli muodostaa pohjan vieraiden kielten oppimiselle. Vieraiden kielten
opiskelu jaettiin 1985 siten, ettd ns, a-kielené on 3. luokalta alkava vieraskieli tai
toinen kotimainen kieli (ruotsi.). Seitsemannelta vuosiluokalta valittava b-kielia
ovat ruotsi tai englanti. C-kielena voi peruskoulun ylaasteella valinnaisena ainee-
na opiskella englantia, ranskaa, saksaa tai venajaa. Kielivalikoima on laaja ja ku-

vastaa eurooppalaisuutta.
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Tavoitteena on kehittda halua ja taitoa kdyttad kieltd erilaisissa yhteyksissé ja eri
tarkoituksiin. Tavoitteena on antaa tietoa muista kulttuureista ja luoda edellytyksia
solmia kontakteja muita kielid puhuviin ihmisiin. Kansalla kokonaisuudessaan tu-
lee olla riittavasti kielitaitoa, jotta voimme osallistua kansainvéliseen yhteistyéhon
sekéd saavana ettd antavana osapuolena. (POP 1985, 75.) Erilaisiin kulttuureihin
tutustuminen avartaa naképiirid ja edistdd suvaitsevaisuutta ja rahantahtoisuutta
(POP 1985, 76).

Englannin kielessé tutustutaan englantia puhuvien maiden ja kansojen ensisifai-
sesti Ison-Britannian ja Yhdysvaltojen elaménoloihin, tapoihin ja kulttuuriin. Ope-
tuksessa tulee olla esilld englannin merkitys kansainvélisessé viestinndssa.
Ruotsin kielen opiskelussa tutustutaan Pohjoismaiden oloihin ja pohjoismaiseen
yhteistyéhén. "Oppilaille annetaan myds tietoa maamme ruotsinkielisesta vaes-
téstd...” Ruotsinkieli on toinen virallinen kielemme. Ranskan, saksan ja vendjén
opetuksessa tutustutaan ndiden kielialueiden kansojen tapoihin ja kulttuureihin.
(POP 1985, 75-98.)

Vieraan kielen hallinta nahdaan keskeiseksi ja tarkeaksi taidoksi kansainvalisissa
kontakteissa. Tavoitteena on myds vaikuttaminen ei vain passiivinen vastaanot-
taminen. Kieli parantaa ymmarrysta ja edistda rauhaa. Tama perustelu on edel-
leen enemman kuin ajankohtainen. 1985 esiin nostettu suvaitsevaisuus on nyt
2000 -luvulla suorastaan kansainvalisyyden keskidssa. Pitkan tahtayksen tavoit-
teena on koko kansakunnan kielitaidon parantaminen. Pikkuhiljaa englannin osaa-

minen on kasvanut. Sama pitaisi iimeta myds ruotsin kaytdssa.

Englannin ja ruotsin kieli ovat vieraiden kielten tarkeimmat oppiaineet. Englannis-
sa paapaino on Isossa-Britanniassa ja Yhdysvalloissa, Ruotsin kielessa ensin
Pohjoismaissa ja vasta sitten suomenruotsalaisuudessa. Muiden kielten merkitys
on vahaisempi. Karjistetysti sanoen suomalaisille maailma avautuu Ison-Britan-
nian, Yhdysvaltojen ja Pohjoismaiden kautta ts. maailmankuva on vieraiden kiel-

ten opetuksen nakdkulmasta suppeahko.

Oppilaille tulee antaa tilaisuus esittaa kielen opetuksen suunnitelmasta mielipi-
teenséd (POP 1985, 82).

Periaate on merkittavaa demokratian ja sitoutumisen kannalta. Onko télia periaat-

teella vaikuttavuutta? Se on kokonaan toinen asia.

Erikseen perustetekstissa nostetaan esiin latinan kieli, mika osaltaan on heijastu-
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maa vanhasta oppikouluajasta. Se iimentéa kulttuurimme sitoutumista antiikin pe-

rintéon.

Latinan tunneilla késitelldén antiikin historiaa ja yhteiskunnallisia oloja seké klassista
kulttuuria. Anttikin ja nykypdivan vélisiin yhteyksiin kiinnitetdan jatkuvasti huomio-
ta. (POP 1985, 101.)

Yhteiskunnalliset olosuhteet uskalletaan tietoisesti nostaa esiin, kun niiden tapah-
tumista on kulunut liki 2000 vuotta. Tietysti yhteiskunnallinen arki todellisuudessa

tulee esille muissakin kielissa oppikirjojen vélityksella ja erilaisissa tekstindytteissa.

Matemaattisiuonnontieteelliset aineet ovat ymparistéorientoituvia ai-
neita

Tarkastelussa matemaattisluonnontieteelliset aineisiin on koottu ymparistdoppi.

biologia ja maantieto, matematiikka seka fysiikka ja kemia.

Ympdristéopissa tavoitteena on antaa oppilaalle tietoja, taitoja ja arvoja, joita jo-
kainen tarvitsee sosiaalistumisessa yhteiskuntaan ja inhimilliseen kulttuuriin seka
orientoitumisessa biologiseen ja fyysiseen ympadristé6n. Tavoitteena on auttaa
sopeutumaan kouluun ja muuhun ympéristéon antamalla tietoa ihmisten vélisista
sekd ihmisen ja luonnon vélisistéd vaikutussuhteista, oikeasta liikenne- ja terveys-
tottumuksista sekd hyvistéd tavoista. Tavoitteena on osoittaa ympariston ilmiéita
ongelmina, joiden ratkaiseminen on havaittujen tosiasioiden seka johdonmukai-
sen ajattelun ja pdéttelyn varassa. Tavoitteena on edistdd maailmankuvan muo-
dostumista ja jdsentymista. Tavoitteena on totuttaa valttamaéan tuhlausta ja hoita-
maan elinympdristdd seka heréttdd vastuuntuntoinen suhtautuminen elinympa-
riston suojelemiseen, elinehtojen séilyttdmiseen seké luonnonvarojen edistami-
seen. (POP 1985, 102.)

Ymparistdoppi on oppiaineena 1.-2. luokalla. Se selvasti sosiaalistaa ja kiinnittaa
oppilaat yhteiskunnan vastuuntuntoisiksi normijarjestelmaa noudattaviksi kansa-
laisiksi. Peruskoulun yksi tehtava on kansalaiskasvatus, yhteiséllisyyden huomi-
oon ottaminen ja hyvaan yhteiskuntaan pyrkiminen. Vaikuttaminen on olemassa-
olevat toimintamuodot hyvaksyvaa ja sailyttavaa. Vaikuttamisessa ei pyrita itse-

naiseen ja aktiiviseen muutokseen. (Hytonen 2000.)

Ymparistéoppiin kuuluu vastuu elinympariston tilasta. Ympariston tilasta huoleh-



136

timinen lahtee liikkkeelle siitd asennekasvatuksesta, mité alkuopetuksessa opete-
taan. Oppilas ohjataan tekemaan kulutusvalintoja, ainakin yélttéméén tuhlausta.
Elinehtojen sailyttdminen ja luonnonvarojen edistdminen tuntuvat varsin suurilta
tavoitteilta ensimmaisen ja toisen luokan oppilaalle. Osin perusteiden tekstissa

intoudutaan tavoittelemaan asioita, jotka eivat kohtaa oppilaan todellisuutta.

Oppisisélléissd on mm. isdnmaa, itsendissyyspdivad, merkkihenkilét ja kotiseu-
dun tyéeldmé (POP 1985, 103-105).

Ymparistoopin sisalldissa tutustutaan lahiseudun tyéeldmaan. Tydelaman malli
on ikdan kuin annettuna, mika on luonnoliista, silld pienten oppilaiden kanssa on
vaikea lahted kovin kauas. Lisaksi opetellaan kuluttajakasvatusta mm. kaupassa
asioimista. Perinteisia arvoja painottavat omaan isdmaahan liittyvat kasitteet ja

symbolit.

Ymparistéopin oppisisalldissa yhdistyy osin biologian maatiedon ja kansalais-
taidon oppiainesiséaltdja. Ympéristdopin tapaan nama kaikki ovat tarkea osa op-
pilaan maailmankuvan muodostumista. Yllattaen ymparistéopin tavoitteissa ja si-

salldissa ei vedota talouselaman intresseihin ja tarpeisiin.

Maatiedon opetuksen tavoitteena on maailmankuvan muodostaminen. Tavoit-
teena on heréttdad oppilaissa kiintymys kotiseutuun ja omaan maahan seka tie-
toisuus kuulumisesta Suomen kansaan. (POP 1985, 165.) Oppilaassa vahvis-
tuu ymmadrrys ja arvonanto vieraita maita, kansoja ja niiden kulftuureita kohtaan.
Oppilas edistaa kansainvélistd arvoantoa, yhteisty6ta ja rauhaa. Han korostaa
ihmisen vastuuta omasta elinympaéristéstaén ja maapallon luonnonvarojen riitta-
vyydestd (POP 1985, 166.)

Perhevastuksessa on esilld erityisesti kehitysmaiden perheiden ja lasten ase-
maan tutustuminen. Kuluttajakasvatuksessa tulevat esille talousmaantiedossa
luonnonvarat, niiden riittdvyys, elinkeinot, kauppa ja likenne. Tietoliikenne liittyy
talousmaantiedon osana joukkotiedotuskasvatukseen. (POP 1985, 173.)

Teksti tukee aikaisempaa analyysia. Maantieto muovaa oppilaan kasitysta omas-
ta maasta ja maailmasta seka erilaisista yhteiskunnista. Perusteiden tavoitteiden
mukaisesti oppiaine kasvattaa kansainvalisyyteen, rauhaa ja ymparistévastuu-

seen. Maantieto muovaa vahvasti oppilaan maailmankuvaa. Mahtipontiselta kuu-
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lostaa kantaa huolta maapallon luonnonvarojen riittdvyydestd. Omana itsenaisena
asiana asia korostuu ja kérjistyy. Todellisuudessa luokkaopetuksessa huoli ei ole
kovinkaan valtava, vaikka oppiliata opetetaankin siihen, etté jokainen ymparisto-
teko on teko toisaalta tulevaisUuden toisaalta luonnonvarojen jarkevan ja kestavan

kaytén puolesta.

Maailmankuvaa voi implikoida nain, mita paremmin voidaan ihmis- ja yhteiskunta-
kasityksiin vastata, sitd paremmin tullaan tietoiseksi myds ihmiskunnan ja inmisen
kehityksen ehdoista. Maailmankuva ei ole yksiselitteinen. Se liittyy késitykseen
koko ihmiskunnasta ja ihmisen kehityksesta. (Suortti 1981 a, 109.) Maantieto ja

biologia kuten monet muutkin oppiaineet selittavét haluttua maailmankuvaa.

Matematiikkaa sovelletaan yhd useammilla ammattialoilla, mika lisda matematii-
kan yhteiskunnallista merkitystd. Tavoitteena on mm. antaa oppilaille yksilén ja
yhteiskunnan kannalta tarkoituksenmukaisesti valitut matemaattiset tiedot ja var-
ma laskutaito. (POP 1985, 147.)

Sopivia siséltéalueita ovat mm. oman maan tuntemus, kansainvélisyys, rauhan-
kasvatus, sukupuolten vélinen tasa-arvo, ymparistonsuojelu, taloudellisuus sekéa
erilaiset tydtehtdvét ja yhteiskunnalliset roolit (POP 1985, 148).

Teknistyvassa yhteiskunnassa matemaattisia kasitteita ei voi olla kohtaamatta. Eri-
laisten tilastojen ja taulukoiden seka graafisten esitysten luku- ja tulkintataito ovat
kansalaistaitoja. Erilaiset luvut ja matemaattiset suureet ovat osa tavallista asia-
tekstia tai kayttdohjeita. Matematiikkakin on osa yhteiskunnallistaloudellista todelli-
suutta. Tehtavien kautta mahdollisesti saadaan ujutettua oppilaisiin yhteiskunnallis-

ta ja poliittista vaikutusta ja asennemuokkausta.

Yldasteella tarvitaan oppilaiden ryhmittelyd oppimisedellytysten, harrastunei-
suuden ja jatko-opintosuunnitelmien mukaan eréitd oppiaineksen kohtia opetet-
taessa (POP 1985, 160).

Tietynlainen tasokurssiajattelu on sittenkin sisallytetty matematiikkaan mukaan ns.
pedagogiseen tarkoituksenmukaisuuteen vetoamalla. Nain perusteiden painot-
tama ja moneen kertaan korostama tasokurssittomuus on tédssa kohdin paassyt

horjumaan. Pedagogisesti on toki mahdollista muodostaa erilaisia ryhmié, mutta
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perusteteksti ei tassa kohdin ole paéssyt irti tasokurssiajattelusta.

Fysiikkaa ja kemiaa opiskellaan 7.-9. luokilla. Fysiikka ja kemia eivat oppiaineina
paljasta sisalldissaén yhteiskunnallisia elementtejd, vaikka molemmilia on merkit-
tava osuus modemin teknologian ja teollisuuden taustateorioissa seké kasitteiden

ymmarnamisessa.
Yhteiskuntapainotteiset oppiaineet

Kansalaistaitoa, oppilaanohjausta seké historiaa yhteiskuntaoppia voi selkeasti
pitaa kaikkein yhteiskuntapainotteisimpina oppiaineina. Kansalaistaitoa opetetaan
yhteensa 2-3 viikkotuntia 3.-6. -luokilla. Oppilaanohjausta opetetaan 7.-9. -luokilla
yksi viikkotunti kullakin luokka-asteella. Historiaa ja yhteiskuntaoppia opetetaan 5.-
6. -luokilla yhteensa 3-6 viikkotuntia ja 7.-9. -luokilla yhteensa kuusi viikkotuntia.

Oppiaineiden yhteinen vaikuttavuus on merkittava.

Kansalaistaito on kdytdnnéllinen ja arkipdivén asioita késitteleva oppiaine (POP
1985, 110). Kansalaistaidon opetus on asennekasvatusta (POP 1985, 112).

Kansalaistaito on luonteeltaan yhteiskuntaan sosiaalistava ja yhteiskunnan "peli-
saantoja” opettava oppiaine. Yllattden sisalldissa ei painotu yhteiskunnan paé-
toksentekojarjestelma tai demokraattisten ja yhteyskunnallisten vaikutustaitojen

harjoittelu.

Oppilaanohjauksessa tuetaan oppilaan siirtymisté yldasteelle ja edistetaan ha-
nen uravalintaansa. Tehdddn tybeldmé ja eri ammatteja tutuksi. (POP 1985,
226.) 7. luokalla tutustutaan ammattiin enintddn yhden koulupdivén ajan osana
TET-ohjelmaa (POP 1985, 227). Tavoitteena on antaa realistinen kuva tyéela-
madsté ja ammateista nyt ja lahitulevaisuudessa. Esilld on kunnan ja lahiympaéris-
tén tyoeldma. Oppilaan maailmankuva kehittyy. (POP 1985, 228.) Kahdeksan-
nella ja yhdeksédnnelld tybeldmddan tutustumiseen kédytetdan 15 koulupé&ivaa.
Yhdeksannelld painottuu jatko-opintoihin ja tybeldméan siirtyminen, tasa-arvon
kehittdminen ja monipuolinen eléméantapa. Tarkead on tietdd kotiseudun ja oman
kunnan koulutus- ja tyémahdollisuuksista. (POP 1985, 229.)

Oppilaanohjaus antaa monipuolisen kuvan tydelaman mahdollisuuksista. Se in-

tegroi ensisijaisesti oppilaan lahialueen tydelamaan eli korostetaan lokaalisuutta.



139

Nain paikaliisilla yrittjilla on ensisijainen mahdollisuus houkutella nuoria valitse-
maan tydura paikallisyrityksessa. Oppilaanohjaus tukee myos oppilaan koulun-
kayntid ja ohjaa koulutusvaylien valintaa. Periaatteessa oppiaine voi ohjata kohti

modemia oppisopimusajattelua.

Oppilaaseen luodaan historiallisten ja yhteiskunnallisten kysymysten harrastusta
ja myénteisid yhteiskunnallisia asenteita: sosiaalinen vastuuntunto, yhteenkuulu-
vuus kotiseutuun (omaan kansaan ja koko ihmiskuntaan), arvostus ty6hén, tasa-
arvo, ihmisoikeudet, rauha ja kansainvélinen yhteisymmadrrys. Oppilas tutustuu
ihmiskunnan, kansan ja kotiseudun kulttuuriperinteeseen, yhteiskunnan kehitys-
vaiheisiin, nyky-yhteiskuntaan sekéd yksilon asemaan yhteiskunnan jdsenena.
(POP 1985, 131.)

Historian ja yhteiskuntaopin tavoitteet ovat talla tasolla lapileikkaavia kaikissa op-
piaineissa, kuten perusteet edellyttda. Toteutuksen paavastuu on opettajalla ja
oppikirjan tekijéilla, silla naité asioita on vaikea tulkita sisaltdind. Tekstin asenne on
alistuva, oppilaan oma aktiivisuus tai vaikutusmahdollisuudet puuttuvat. Tietoa
otetaan vastaan, asioita ja prosesseja ymmarretaan. Osin teemat ovat samoja

kuin elamankatsomustiedossa.

Teemat ovat selkeasti yhteiskuntakeskeisia. Aihealueet ovat varsin laajoja. Op-
piaine sitoo oppilasta oppilaanohjauksen tapaan kotiseutuun. Yhteiskunnan voi
kuvitella avautuvan oman kunnan tai asuinalueen nakdkulmasta. Pedagogisesti
tarkoituksenmukaisesti toteutettuna yhteiskunnallinen ajattelu konkretisoituu ja oma

todellinen vaikutusmahdollisuus poliittiseen elamaan selkiintyy.

Tavoitteena on virittdd oppilaan mielenkiinto yhteiskunnallisiin kysymyksiin. Op-
pilas ymmaértaa yhteiskuntalaitoksessa ilmenevéaé jatkuvaa muuttumista seka
sopeutuu tdhdn muutokseen omassa eldmassaén. (POP 1985, 131.)

Perusteteksti kannustaa kohti yhteiskunnallista ja poliittista mielenkiintoa. Mielen-
kiinto saattaa virittda vaikuttamishalua. Perusteteksti on ymmartémiseen ohjaavaa
Tassa suorastaan vaaditaan suoraa sopeutumista yhteiskunnalliseen muutok-
seen, mika lahtee liikkeelle muutoksen ymmartamisesta. Samalla oppilaassa

saattaa herata halu osallistua muutokseen ja yrittdd muuttaa muutoksen suuntaa
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haluamaansa suuntaan.

Tavoitteena on ihmiskuva niin, ettd oppilaalle muodostuu késitys omasta ase-
mastaan nyky-yhteyskunnassa. Han tutustuu eri aikojen ihmisiin. erilaisissa yh-
teiskunnissa ja omalla kotiseudullaan. Oppilas kunnioittaa kulttuurien erilaisuutta.
Oppilas tutustuu ajankohtaisiin kotimaan ja maailman kysymyksiin ja ongelmiin
sekd niiden ratkaisumahdollisuuksiin. Oppilasta ohjataan ajankohtaisen tiedon
hankintaan ja analysoimiseen. (POP 1985, 131.)

Edelleen yhteiskunnalliset aihealueet ovat hyvin laajoja jopa yliopisto-opintojen
suuntaisia. Ymmarrys tosia kansoja kohtaan lisdantyy, kun yhteiskuntien kehitys-
'vaiheet todentuvat. Tekstin asenne on edelleen vastaanottava, toteava ja hy-
vaksyva. Ajankohtaisuus jatetdan oppilaan aktiivisuuden varaan. Taustalla on
luonnollisesti opettajan tehtéva ajankohtaisen aineiston esittdmiselle ja kasittelylle.
Perusteteksti velvoittaa koulut kasittelemaan ajankohtaisia ja merkittavia kotimaan
ja maailman kysymyksia, vaikka ko aihealuetta ei sisdlidissa mainittaisikaan. Nain

koulu reagoi yhteiskunnallisen todellisuuden tapahtumiin.

Oppilas perehtyy nyky-yhteiskuntaan ja talouseldmdéan, niiden rakenteisiin, tar-
keimpiin instituutioihin, yhteiskunnallisiin ajattelutapoihin, erityisesti nuorison nyky-
yhteiskunnassa tarvitsemaan tietoainekseen. Oppilas ohjataan kdyttdméan ja
hallitsemaan nyky-yhteiskunnassa tarvittavia asioimis- ja toimintataitoja. (POP
1985, 131-132.)

Tekstin ote on ajassa kiinni pysyvaa. On varmasti hyva, ettéd oppilas oppii toi-
mimaan nyky-yhteiskunnassa ja ymmartdamaan mm. talouselamaén rakennetta ja
toimintaa. Siséltdjen valintakriteerin on hieman yllattden nuorison tarvitsema tie-
toaines. Motivaatio varmasti kasvaa, mutta jotain oleellista saattaa kapeasti tulki-
ten jaadda huomaamatta. Perusteiden rajaus edellyttaa sisaisesti sita, etta tieto-
aineksen valintaan olisi hyva saada oppilaat mukaan. Sosiaalistamisprosessia

sivuaa asioimis- ja toimintatapojen omaksuminen.

Muutoksen nakékulmasta oppilas saattaisi pohtia, miten toimin‘tatapoja voisi
muuttaa tai etsid nykykaytantdjen hyvia ja huonoja puolia seka tehda paran-
nusehdotuksia. Virikkeita oppilas voi saada erilaisista tietoaineksista ja keskenaan

ristiriitaisistakin kasityksista.
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Oppilas ymmartdé yksilékohtaisten poliittisten ja taloudellisten ratkaisujen seka
valtiollisten ja kansataloudellisten tapahtumien keskinéistd vuorovaikutusta (POP
1985, 132).

Tavoite kuulostaa monimutkaiselta ja vaativalta. Perusteita ei voi syyttaa vaikei-
den teemojen kasittelyn puutteesta. Nayttaa silta ettd mikro- ja makrotaso ovat
menneet sekaisin. On ymmarrettavaa, etté yksild yhteiskunnan jasenena kohtaa
makrotason vaikutukset elaméassaan. Tavoite on todella suurellinen. Tuntuu silta,

etta tieteen tekijatkaan eivat helposti saavuta tata tavoiteta.

Oppilas suhtautuu vastuullisesti omaan kotiseutuun ja yhteiskuntaan. Han osallis-
tuu kansainvdlisen ja maailmanlaajuisen yhteisvastuun ymmartamiseen. Oppilas
kunnioittaa tyotd. Oppilaassa heratetddn pyrkimys yhteiskunnan rakentavaan ja
demokraattiseen uudistamiseen sekd tasa-arvon ja rauhan puolesta toimimi-
seen. (POP 1985, 132.)

Oppilaan poliittinen ja yhteiskunnallinen aktiivisuus suunnataan varsin laajojen
asioiden kasittelyyn. Rakentavaan ja demokraattiseen muutokseen osallistumi-
nen vastaa edelleen nyky-yhteiskunnankin toiveita. Koulu on ilmeisesti poliittisen
osallistumisen aktivoimisessa kaytanndssa epaonnistunut, koska mm. nuorten
aanestyskayttaytyminen on passiivista. Ehkéa nama tavoiteteemat ovat liian

etaisia eivatka konkretisoidu arkipaivaan, mika olisi opetuksen tarkoitus.

Historian oppimddra on koottu sisalléllisiksi saarekkeiksi. Oppilaan on ajantajun
keskeneraisen kypsymisprosessin vuoksi vaikea tajuta pitkié ajallisia kehityslin-
joja. Siksi ei oppimddarassa varsinkaan ala-asteella pyrita historian ehjaan krono-
logiseen esitykseen. Saareke on irrallinen kokonaisuus, joiden vélinen ajallinen
jakso saattaa olla pitkd. (POP 1985, 132.) Aikakdasitysta tukee se, ettd saarek-
keet kdsitellaan aikajarjestyksesséd (POP 1985, 133).

Saarekeajattelulla voidaan koota ymmarrettavia kokonaisuuksia. Yhteiskunnallinen
ja historiallinen ymmarrys lisdéntyy. Toisaalta ymmarrysta heikentaa kasitys krono-

logisen kokonaistajun puutteesta.

Sisélléissé on mahdollisimman paljon lasten ja nuorten historiaa. Esilld on myéds
naisten nékoékulmaa ja naisten historiaa (POP 1985, 133).
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Nama siséltdalueet on varmasti perinteisessa opetussuunniteimatekstissa laimin-
ly6ty. Lapsetkin ovat osa historiaa ja yhteiskunnallista elamé&a. Naisnakokulman
korostaminen on osa feministista tiedemaailmaa ts. edetéén trendin mukaan.
Samalla noudatetaan sukupuolten valista tasa-arvoa. Historiaa eivét ole tehneet
vain miehet. Sukupuoleen sidottuja kysymyksia ei voi védheksya, kuten Pinar

(1996) on varsin perusteellisesti analysoinut.

Sisélléistéd on esilld valtiollinen ja yhteiskunnallinen kehitys, kansallinen identiteett,
Suomen valtiollinen historia jne. Tutustutaan varhaisempiin valtiollisen ja yhteis-
kunnallisen eldmén asteisiin. Esilld on nykyinen maailman tilanne. Oppilas kas-
vaa maailmanlaajuisen yhteisvastuun ymmartéjéksi ja aikanaan sen aktiiviseksi,
vastuulliseksi kantajaksi. (POP 1985, 133.)

Esilla on yhteiskunnallisesti merkittavia asioita. Ymmarrys yhteiskunnan toimin-
taan lisdantyy. Kasite vastuun kantaja tuntuu todella vaativalta tehtavalta varsinkin
kun syleillaan koko maailmaa. Ehka nama ylevat, sindnsa kannatettavat, tavoitteet

tuntuvat liian kaukaisilta esimerkiksi yksitoistavuotiaan elaméssa.

Historia on nykyhetken ymmaértdmiseen orientoiva aine. Jos historianopetuksen
sisélléista ei kay ilmi, miten nykyinen valtiollinen tilanne, nyky-yhteiskunta ja ny-
Kykulttuuri seka kotimaassa etta kansainvélisesti tarkastellen ovat kehittyneet, jaé
suuri osa siséllbista kuolleeksi, motivoimattomaksi muistitiedoksi. (POP 1985,
134.)

Suurten lapileikkausten ja kehityskulkujen ymmartaminen ja oivaltaminen edellyt-
taa opettajalta ja oppimateriaalilta paljon. Toisaalta naissé monimutkaisissa asiois -
sa tulee jattaa tilaa tilaa oivallukselle ja toisaalta ohjata oivalluksen syntya, muttei

liian rajoitetusti. Analyysiin vaaditaan suuria tietoaineksia.

Yhteiskuntaopin sisélléissé on tarkoitus edetd oppilaan kodin, kunnan ja arkiela-
mén Kysymysten késittelystd eteenpdin. Yhteiskuntaopin tulee kiintedsti kytkey-
tya toimivaan yhteiskuntaan, johon tutustumaan myds joukkotiedotuksen vélityk-
selld. (POP 1985, 134.)

Toteutus vaatii suunnittelutyota niin opettajalta kuin oppilailta. Kaikkea ei voi sisal-
lyttéad valtakunnallisiin oppimateriaaleihin. Ajankohtaisuus lisannee kiinnostavuutta

ja ymmarrysta. Ehk&pa oppilaille syntyy luontaisia vaikuttamisen paikkojakin.
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Oppiaineksen ajankohtaisuutta turvataan joukkotiedotuksen mahdollisuuksilla.
Tassa vaiheessa ei ole osattu nostaa esille medialukutaitoa, silla mediatekstin

moninaisuus ei avaudu ilman tarvittavaa tietotaitoa.

Yhteiskuntaopin sisdltéalueet kdsitellddan yhdeksénnelld luokalla. Ajankohtaista
ainesta tulee kasitelld kaikilla luokka-asteilla mutta erityisesti kahdeksannella ja
yhdeksénnelld luokalla. (POP 1985, 135.)

Yhteiskunnallisen aktivoitumisen kannalta yhteiskunnaliisia asioita tulisi kasitella kai-
killa luokka-asteilla. Usko yhdeksésluokkalaisten sopivuuteen ymmartaéa yhteis-
kunnallisia asioita aliarvioi muiden luokka-asteiden oppilaita. Sama trendi koskee
ajankohtaisen aineiston kasittelya. Uutistekstin avaamiseen pitaa lahtea jo aivan

pienten oppilaiden kanssa, silla mediateksti koskettaa jokaista halusipa sita tai ei.

Yhdeksédnnen luokan yhteiskuntaopin saarekkeita ovat: Perhe ja yhteisunta,
Tyéeldma, Eldmaén laatu ja elintaso, Kuntademokratia/paikallishallinto, Tuotanto-
toiminta, Kulutus ja sddstdminen, Suomen ulkomaankauppa, Kansatalouden
muutoksia, Julkinen talous, Suomen tasavalta, Joukkotiedotus yhteiskunnallisena
valkuttajana, Suomen poliittiset puolueet, Vaalijdrjestelma sekd Eduskunta, Ta-
savallan presidentti, Valtioneuvosto ja hallinto, Laki ja jarjestys, Turvallisuuspoli-
tikka (POP 1985, 143-145.) Yhteiskuntaopissa tarkastellaan perheen asemaa
yhteiskunnassa, kuluttajakasvatusta (suomen kansantalous, talouselamén késit-
teitd, Suomen elinkeinorakenne), joukkotiedotuskasvatusta (joukkotiedotuksen
kehitys, Suomen joukkotiedotusinstituutiot seké niiden aseman ja merkitys yh-
teiskunnassamme) Eri lehtid vertailemalla opitaan ymmanamaéan erilaisia mielipi-
teitd. Opitaan kriittistd vertailua (POP 1985, 145.) Terveyskasvatus (yhteiskun-
nan sosiaali- ja terveyspalvelut.) ja laillisuuskasvatus (mm. lainmukaisen yhteis-
kuntaeldmaéan periaatteet) ovat myos esilld. (POP 1985, 146).

Sisaltdalueet ovat kuin yhteiskuntatieteen yliosto-opinnoista. Uskalluksen ja vaa-
tivuuden puutteesta siséltdalueita ei voi moittia. Eri asia on, kuinka syvélle asioi-
den késittelyssa paastaan. Lyhyessa ajassa kaydaan lapi keskeisia yhteiskunnal -
lisia késitteita. Késitteita, joita tarvitaan yhteiskunnalliseen ja poliittiseen ymmarryk-
seen. Opittavia asioita vilisee jokapaivaisessa mediassa. Luulisi, ettd osa naista

asioista voitaisiin opetella ainakin osittain jo alemmilla luokilla.
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Uskonto ja elaminkatsomustieto integroivat yhteiskuntaan

Uskonnoissa kasitellaan vattion kirkkojen evankelis-luterilaisen ja ortodoksisen us-
konnon sisaltéja. Elamankatsomustietoa opetetaan niille oppilaille, jotka eivat kuu-

lu kirkkoon ja jotka ovat saaneet vapautuksen uskonnonopetuksesta.

Evankelis-luterilaisen uskonnon tavoitteena on antaa oppilaille kokonaiskuva
oman kirkkonsa tehtévésta nyky-yhteiskunnassa. Tavoitteena on tutustuttaa op-
pilaat muiden kristillisten yhteiséjen uskonnolliseen eldmééan ekumeenisessa
hengessé, antaa tietoja ei-kristillisistd uskonnoista ja ohjata kunnioittamaan toisten
ihmisten uskonnollista vakaumusta Yhdistyneiden Kansakuntien ihmisoikeuksien
julistuksen hengessé. Tavoitteena on kasvattaa rakkauteen kaikkia ldhimmadisié ja
kansoja kohtaan seké eldmdéén ja tekemdéan tyotd myds eri tavoin ajattelevien
kanssa moniarvoisessa yhteiskunnassa. (POP 1985, 113.)

Tavoitteena on sopeutua ja hyvaksya kirkon toiminta. Kristillinen ihmiskasitys tu-
lee tutuksi. Se kuvastaa yhteiskunnallis-poliittista ihmiskasitysta ja maailmankuvaa.
Muihin uskontoihin kylla tutustutaan, mutta kristillisten "sitméalasien” lapi katsomalla.
Kirkon rooli yhteiskunnassa tulee tutuksi ja hyvaksytyksi. Kristillista nakokulmaa
maailmaan lievennetdan ottamalla mukaan kansainvaliset ihnmisoikeudet. Tama
tuskin aiheuttaa ristiriitaa. Ehka se tuo entista enemman siséltéa opetukseen ja
oppimiseen. Uskonnon opetuksen selkeané tavoitteena on moniarvoinen yh-

teiskunta.

Valtioista (Ks. POP 1985, 134-117) mainitaan Palestiina. Muu maailma avautuu
Palestiinan kautta. Lahetysty0 integroidaan kansainvalisyyskasvatukseen. Nain
lahetystydsté tehdaan eettisesti hyvaksyttavaa toimintaa. Ei-kristityista mainitaan
Gandhi eli tavallaan painotetaan esimerkkina yhta ihnmisoikeustaitelijaa. Maail-
mauskonnot opetetaan 7. luokalla. Muut uskonnot avataan ylaasteella, silla iimei-
sesti oppilaiden kypsyys ymmartaa muita maailmanlaajuisia merkittavia uskonto-

ja on vasta talléin saavutettu.

Kaikesta huolimatta evankelis-luterilainen uskonto on sisalloltdan varsin liberaali.

Se arvostaa muitakin arvoja kuin kristillisia ja se uskaltaa peilata kristillisyytta muihin
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uskonnollisiin ja yhteiskunnallisiin nakemyksiin.

Ortodoksisen uskonnon tavoitteena on aktiivinen seurakunnan jasenyys ja kristil-
lisen vakaumuksen kehittdminen sekd myénteisyys kirkkoa kohtaan ja ortodoksi-
nen maailmankatsomus. Tutustutaan ortodoksisen kirkon tehtédvaén nyky-yhteis-
kunnassa. Tavoitteena on opettaa nuoria huomaamaan nyky-yhteiskunnan eetti-
sid ongelmia ja etsid ratkaisuja. Opetuksessa otetaan esille my6s muut kristilliset
likkeet ja ei-kristilliset uskonnot. (POP 1985, 119.)

Ortodoksisuus ei peittele halua liittda oppilaat tiukasti seurakuntaan. Tavoite voi
heijastaa huolta ortodoksisuuden asemasta yhteiskunnassamme. Valtioista (POP
1985, 120-123.) mainitaan Palestiina, Pyhd maa ja Israel seka alueena Karjala.
Nakokulma maailmaan on sama kuin evankelis-luterilaisessa kirkossa, mutta sita
on laajennettu Karjalan suuntaan, miké on perusteltua, silla Karjala on ortodoksi-
suuden perinteista vaikutuspiirid. Mielenkiintoista on pohtia késitteina Palestiinaa,
Pyhaa maata ja Israelia. Mité eroja ja yhtalaisyyksia niilla on? On eri asia nousee-

ko tdma tarkastelun kohteeksi oppimistilanteessa.

Nyky-yhteiskunnan eettisten ongelmien pohtiminen yhdistaa ortodoksista uskon-
toa ja elamankatsomustietoa. Eettiset kysymykset voivat olla osaltaan sellaisia,
jotka johtavat luokkakeskustelua filosofiseen suuntaan. Se edesauttaa yhteiskun-
nallisten kasitteiden omaksumista ja edistaé kekoutelutaitoja. Ortodoksinen uskon-

to linkittaa toisaalta uskontotietoutta ja toisaalta yhteiskunnallista ajattelua.

Eldménkatsomustiedon tavoitteena on auttaa oppilasta kasvamaan yhteiséllisen
ja yhteiskunnallisen vastuun tuntevaksi, suvaitsevaksi ja eldmansa mielekkadaksi
kokevaksi ihmiseksi. Tavoitteena on auttaa oppilasta kasvamaan rauhantahtoi-
seksi, isdnmaalliseksi ja kansainvélisesti ajattelevaksi seka edistdmédén omalla
toiminnallaan Yhdistyneiden kansakuntien ilmioikeusasiakirjoista ilmenevié peri-
aatteita. Tavoitteena on antaa tietoja erilaisista maailmankatsomuksista ja uskon-
noista. Tavoitteena on edistdd yhteiskuntaetiikkaa. (POP 1985, 126.)

Paalinjoiltaan tavoitteet muistuttavat paljolti uskontojen tavoitteita. Painotus on kui-
tenkin yhteiskunnallisuudessa ja etiikassa. Yhteisollisen ja yhteiskunnallisen vas-
tuun tunteva oppilas on suuren poliittisen ja henkilékohtaisen vastuun edessa.

Elamankatsomustieto on luonteeltaan voimakkaasti yhteiskunnallinen.
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Eldménkatsomustiedon opetus antaa yhteiskunnan ja tybeldmén, ammatinvalin-
nan seké jatko-opintojen kannalta tarpeellisia eettisid ja sosiaalisia valmiuksia.
Esilld on eettisestd nakokulmasta elinympdristén ja luonnon suojelu, kansallinen
kulttuuri ja arvomaailma, kansainvélinen yhteistyd, rauha ja sukupuolten vélinen
tasa-arvo. Osa-alueend on myds késitys yhteiskunnasta. (POP 1985, 126.) 5.
ja 6. luokalla pohditaan yksilén vaikuttamismahdollisuuksia omaan ja yhteiskun-
nan tulevaisuuteen. Kéasitellddn kansojen vapautumisen sosiaalisia ja Kulttuurisia

seurauksia. (POP 1985, 128.)

PAaamaarana on selvasti yhteiskunnallinen jopa poliittinen vaikuttaminen. Elaman-
katsomustieto tuo kouluopetukseen voimakkaasti yhteiskunnalliset ja poliittiset
teemat. Tehtavaalue on varsin laaja: mm. luonnonsuojelu, tasa-arvo ja rauha.

Eldmankatsomustieto kokoaa ja sivuaa useiden eri oppiaineiden sisaltdja.

Tekstin laadinnan aikaan on eletty ilmeisesti siitomaavallan ja diktatuurien mure-
nemisen aikaa, silla yksi kasiteltava asia kansojen vapautuminen. Tosin yh4 viela-

kin tuo sama teema tuntuu olevan ajankohtainen.

7. ja 8. luokilla mm. pohditaan vdhemmistdjen perusoikeuksien toteutumista.
Luodaan katsaus tulevaisuuteen. Tarkastellaan tulevaisuutta maailmankaikkeu-
den, maapallon ekojarjestelmén ja ihmisen sosiaalisen jérjestelméan suhteen. Tut-
kitaan asevarusteluun, energiaan ja vdestdénkasvuun liittyvia ongelmia. Pohdi-
taan, miten ihminen kykenee vaikuttamaan tulevaisuuteen. (POP 1985, 129.) 9.
luokalla on esilld ihmisen perusoikeudet ja kasojen perusoikeuksien toteutumi-
nen. Pohditaan yksilon ja koko maailman tulevaisuuden todennékdisia ja toivot-
tavia vaihtoehtoja. (POP 1985, 129-130.)

Esilla on paljon ja erittdin vaikeita asioita. Naiden pohtiminen voisi alkaa jo aiem-
min ja ne koskevat muitakin kuin elamankatsomustiedon oppilaita. Ratkaisuvaih-
toehtoja ei osoiteta. Jos rakennetaan esimerkiksi tulevaisuuden maailmaa (Efland
1992), on itseasiassa pakko tuhota paljon sitd, mita on ollut menneisyydessa.

Uudet haasteet ja ratkaisut edellyttavat vanhojen kaytanteiden muuttamista.

Elamankatsomuksen teemoihin on saattanut ainakin osin sekoittua oppilaanoh-
jauksen, historian ja yhteiskuntaopin sek& maantiedon ja biologian oppiainesta.
Saattaa olla, etta tdman uuden oppiaineen sisaltoja valittaessa on jouduttu koko-
amaan kompromissien kautta useita eri nékékulmia ja painotuksia. Kirkkoihin kuu-

lumattomien joukko ei valttdmaétta ole kovinkaan yhtenéinen.
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Uskonto, kansallisuuden ohella, ohjaa kansalaisia yhteenkuuluvuuden (integraa-
tion) tunteeseen. Se korostaa kansalaisten keskenaista solidaarisuutta. (Sulkunen
1994, 57). Sama merkitys on elamankatsomustiedolia. Tavoitteena on taito tulla
toimeen toisten kanssaelajien kanssa seka hyvéksya ja sietaé erilaisuutta. Erilai-

suuden syvallinen ymmaértaminen saattaa olla lian kaukainen pdamaara.
Taito- ja taideaineet ohjaavat ammatin valintaa

Musiikki ndhdéén eldménurana oppilaille ja siina tutustutaan musiikin ammattiin
(POP 1985, 198).

Musiikin yhteiskunnallisuus liittyy ammatillisuuteen, oman uran valintaan. Néke-
mysté tukee Suomen vahva musiikin opetuksen perinne niin musiikkiopistoissa
kuin -kouluissakin ja muussa musiikin alan koulutuksessa. Kuvaamataidon tavoit-
teet ja siséllot eivat tété puolta nosta esiin. Jonkin verran sisalidissa on esilla me-

diakasvatuksen alkeita.

Tavoitteena kéasitydsséd, tekninen tydssd ja tekstiilitydsséa, on toiset hyvaksyva,
oikeudenmukainen ja tasapainoinen yhteisén ja perheen jasen. Edistetddn su-
kupuolten vélisté tasa-arvoa. Mukana on osittain seka tytéille etta pojille yhteisté
opetusta. (POP 1985, 206.) Késitybvalinta tehddéan 3. luokan jélkeen. Seitse-
maénnella luokalla on tekninen tyé ja tekstiilikdsityé Kaikille yhteinen oppiaine.
Opetallaan elinympéristérmme ja kodin kannalta térkeité kdytannoéllisia ja teknisia
taitoja. (POP 1985, 207.)

Kasitdissa tuetaan yhteiskunnan rauhanomaista kehitysta ja sopeutumista yhteis-
kunnan jasenyyteen. Tavoitteena on tasa-arvoisuus. Tasa-arvoisten taitojen op-
pimista vastaan sotii kasitydvalinnat. Yhteiset jaksot osin antavat virkkeita mo-

lemmista kasitydlajeista.

Kdsityén tavoitteena on opettaa arvostamaan tunnollisen ja turvallisen tyonteon
merkitys sekd asennoitumaan yhteiskunnan jasenend vastuuntuntoisesti tyéhén
ja tybeldmaén perussééntéihin. Tavoitteena on opettaa kriittisesti arvioimaan ym-
pdristod seka valitsemaan tarjolla olevia palveluja ja hyddykkeité ottamalla huo-
mioon tekniset ominaisuudet, eettiset, taloudelliset ja ympéristétekijat. (POP
1985, 208.)
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Kasitoissa opetellaan arkieldman ja ammatinvalinnan kahnalta tarkeita perustaitoja.
Kasityd edistaa positiivista asennetta tydn tekoa kohtaan. Se ohjaa ammatinva-
lintaa ja antaa elementteja kriittiseen kuluttajakasvatukseen seké kulutukseen ja

ymparistékysymyksiin.

Teknisessa tydssd paikkakunnan elinkeinoeldman kehittdmiseen voidaan osallis-
tua esimerkiksi yrittdjdhengen tukemisella, teknologiakyldn tms. toimintaan osal-
listumisella, opetussuunnitelmien uudistamisella jne. Tutustutaan johonkin kodin
tai vanhempien ammattien kannalta tiarkedan tekniseen jérjestelmaédn. Ediste-
tddn 7.-9. luokilla ammatinvalinnan edistamista tutustumalla paikkakunnan tuotan-
tolaitoksiin sekd maamme teknologian ja energiateknitkan uusimpiin saavutuksiin.
(POP 1985, 213.)

Tekninen tyd integroituu avoimesti osaksi tyéelaméaa. Kéasityd suosii yrittajyytta ja
arvottaa, millainen tuotanto (teknologinen ja energiatekniikka. on téllé hetkella ar-
vokasta. Tekninen tyd integroituu erityisesti paikalliseen tuotantoon ja tyéntekoon.
Kéasite energiatekniikka kuulostaa varsin erikoiselta termilta. Yhteyksié valtakunnal-

lisiin energiaratkaisujen hyvaksymiseen on helppo kuvitella.
Tekstiilityd noudattaa samoja painotuksia kuin tekninen tyékin.

Tekstillitydssa tutustutaan alan laitoksiin. Opettaan taloudellisuuta ja yhteisén ja-
senyyttd. Opitaan arvostamaan kansoja ja kansainvéista yhteistyétd. (POP
1985, 214.) Elinkeinoeldmdn ja teknologian vusimpiin saavutuksiin tutustuminen
kdy luontevasti vierailemalla tuotantopaikoilla ja yrityksissd (POP 1985, 217).

Tekstiilitybssa oppilas integroituu vallitsevaan erityisesti paikalliseen tuotantota-
louteen ja yritysmaailmaan. Siina opitaan niin kansallista kuin kansainvélistakin yh-

teistyota.

Kotitaloudessa tavoitteena on mm. vastuuntuntoinen yhteiskunnan jdsen. Oppi-
laissa heraa myénteisid asenteita kodin tehtévia ja tasapuolista tyonjakoa koh-
taan. (POP 1985, 220.) Tutustutaan kuluttajalainsd&adéntéon ja tyéturvallisuuteen.
Oppilas arvioi kulutustottumusten seurauksia seké yksityisen kuluttajan ettd yh-
teiskunnan ja koko elinympdristén kannalta. (POP 1985, 224.)

Kotitalous on kaytannéllinen oppiaine, jolla on selvé kuluttajakasvatuksen rooli.
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Se edistda tasa-arvoa. Kohteena on oikeudenmukaisen tyonjaon toteuttaminen
perheessa. limeisesti halutaan murtaa ns. miehen ja naisen seka isan ja aidin toita,

tehtavia ja vastuualueita.

Litkunnassa oppilaista kasvatetaan omatoimisia ja rauhantahtoisia perheen ja yh-
teiskunnan jasenid, jotka edistdvdt mm. sukupuolten vélista tasa-arvoa (POP
1985, 175).

Liikunnallakin on yhteiskunnallisia ulottuvuuksia. Se on yhteiskuntaan sosiaalistava
oppiaine, kuten koulukasvatus ylleensékin. Oppiaines jakaantuu tyttdjen ja poi-
kien liikkuntaan (POP 1985, 176-186). Karjekkaasti voi vaittéda, ettéd oppiaine,
omista tavoitteistaan huolimatta, ei edisté sukupuolista tasa-arvoa siten, etta ty-
toille ja pojille opetettaisiin samoja liikunnallisia tavoitteita ja sisaltdja. Opetukses-
sa sukupuolten mukaisen jaon voi nahda edistavan sukupuolten luontaisia eroja ja
siten toisaalta korostavan yksililisyytta ja tata kautta myos tasa-arvoisuutta erilai-

suuden nakokutlmasta.

Yhteista liikkuntaan kuuluvia oppiainesta ovat terveys- ja likennekasvatus (POP
1985, 186-187). Molemmat liittyvat perinteisesti liikuntaan. Jos nédiden sisalto-
alueiden opettamiseen ei varta riittavasti aikaa, ne saattavat jadda vahalle huo-

miolle.

Valinnaiset aineet antavat virikkeita ammatinvalintaan

Arvostus maa- ja metsétaloutta seka puutarhanhoitoa kohtaan lisdéntyy (POP
1985, 232).

Oppiaineena maa- ja metsatalous seka puutarhanhoito korostaa perinteisesti tar-
keéa elinkeinon osa-aluettamme. Perusteet kasittelee alaa yrittdmisena. Todelli-

nen yrittajyys saa selkean toteuttamispohjan.

Kaupallisissa aineissa tavoitteena krifttinen kuluttaja. Elinkeinoelémésté annetaan
perustietoa. Oppilaille syntyy myénteinen asenne yritystoimintaan. Oppilas
pystyy tekemdéén havaintoja talouseldmésséa tapahtuvissa muutoksissa. (POP
1985, 238.)



150

Oppiaine lahestyy siséllolta jonkin verran kotitaloutta. Maa- ja metsatalous seka
puutarhanhoidon tapaan kaupallisissa aineissa yrittédjyys on luonnollinen opetuk-
sen sisaltdalue. Poliittisesti talouspolitikan mahdollinen kasittely tekee opetuksen

sisalldista koulun arjessa yhteiskunnallisesti mielenkiintoisen.

Konekirjoituksella on valineellinen merkitys. Yhteys tietotekniikkaan puutuu. Ko-

nekirjoitus tuntuu jo vuonna 1985 vanhanaikaiselta.

Kasityd,oppilaanohjaus, maa- ja metsatalous seké puutarhanhoito ja kaupalliset
aineet ovat selvasti tydelamaan orientoituvia ja oppilasta ammatinvalintaan oh-

jaavia oppiaineita.

Kahdeksannella ja yhdeksannella luokalla ns. valinnaisia oppiaineita ovat c-kieli,
tekninen tyd, tekstiilityd, kotitalous, maa- ja metséatalous seka puutarhanhoito,
kaupalliset aineet, tietotekniikka, musiikki, kuvaamataito, konekirjoitus ja saamen
kieli. Perusteissa ei varsinaisen peruskoulun siséaltéja kasiteltaessa esitella olien-
kaan tietotekniikan ja saamen kielen tavoitteita ja sisaltoja. Tietotekniikka kuvataan
lisdopetuksen oppimaarassa, mika lienee tietoinen valinta. Ehké téssa vaiheessa

ei vield nahty tietotekniikan laajuutta ja merkitystd Suomessa tai maailmalla.

Tietotekniikassa (lisdopetus) oppilas nakee tietotekniikan merkityksen yhteis-
kunnassa. Héan tuntee tietotekniikan yhteiskunnallisen merkityksen ja sen vaiku-
tukset tydeldmaén, koulutukseen ja vapaa-ajan viettoon. Oppilas tuntee atk:n ja
automaation seké tietoliikenteen joitakin sovelluksia. Han suhtautuu avoimesti ja
asiallisesti tietoyhteiskunnan haasteisiin. (POP 1985, 288.) Opetukseen voi si-
sédltyd pari vierailua tietotekniikkaa kdyttéaviin yrityksiin (POP 1985, 289).

Késittelya leimaa varovaisuus. Selva yhteys tybelamaan on havaittavissa. Pe-
rusteteksti nakee selvan yhteyden tigtekniikan vaikutuksesta tulevaisuuden yh-

teiskunnassa.
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Aihekokonaisuudet jaavit viahille huomiolle

Aihekokonaisuuksia ei esitelld erikseen, vaan siséltéalueita‘késitelléén oppiainei-
den sisaltéalueiden yhteydeésé antamalla kunnille ideoita, mita ko. oppiaineen
kohdalla voidaan tai saa kasitella. Aihekokonaisuuksia ovat kansainvalisyyskasva-
tus, ymparistokasvatus, perhekasvatus, kuluttajakasvatus, joukkotiedotuskasva-
tus, terveyskasvatus ja laillisuuskasvatus. Yhteiskunnallisesti aihealueet ovat to-
della merkittavia. Ne olisivat ansainneet yksityiskohtaisen kasittelyn perusteteks-

tissa.

lImeisesti aihekokonaisuuksien todellista oppiaineita yhdistavaa integroitumista ei
vield ole osattu konkretisoida ja hyddyntda. Perusteet integroivalle ajattelulle on

kuitenkin luotu.
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5.2 Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden 1994 analyysia

Opetushallitus vahvisti Opetussuunnitelman perusteef 1994 (POP 1994)
5.1.1994. Edellisten perusteiden valmistumisesta oli kulunut yhdeksan vuotta.
"Asiakirja perustui aiempien keskusjohtopainotteisten mallien sijasta koulukohtai-
seen opetussuunnitelma-ajatteluun, johon sisaltyy ndkemys opettajasta oman
tyonsa kehittdjana seka kouluyhteisdn vahvuuksien tunnistaminen.” (Lehtisalo &
Raivio 1999, 135). Perusteiden lahtdkohta on eri kuin 1985. On siirrytty kohti
opetussuunnitelmaa toteuttavaa tasoa. Lisaksi valmistelutydssa haetaan uutta lin-

jaa. Opetushallitus ilmoittaa kansilehdellaan:

Perusteet on laadittu prosessissa, jossa on ollut mukana laaja sidosryhma (POP
1994, 8).

Perusteet ei ole komiteamietintd, vaan siind yhdistyy laaja-alainen osaaminen.
Perustetekstissa ei luetella noita sidosryhmia. Lause viittaa kasvavaan avoimuu-
den politikkaan. Yha enemman erilaista valmistelutyota tana paivana tehdaéan yh-
teistybsséa osaajien kanssa siten, etta kaikki ne, joita asia koskee, paasevat peri-
aatteessa ainakin sanomaan mielipiteensa, vaikkei jokainen mielipide voikaan na-

kya itse tekstissa.

Ehka pyrkimyksessd avoimuuteen ja osaajien avoimeen hyddyntamiseen ei
vield kunnolla osattu. Kiriittisidkin puheenvuoroja (esim. Haapasalo 1993 aja b.)
on esitetty. Tydn koordinointi ei valttamatta vield sujunut mallikkaasti. Haapasalon
mielesta olisi pitanyt tehda ns. malliopetussuunnitelmat. Hanen mukaansa koulu-
kohtainen opetussuunnitelmaty® ei ollut viisasta. Omaa koulukohtaista opetus-
suunnitelmaa tehdessaan tdman tutkimuksen tekija sai paljon elementteja koulun
kehittdmiseen. Tutkijan arkihavainto saa vahvistusta tutkimuksestakin (Kosunen
1995). Opetussuunnitelmaty® ohjaa parhaassa tapauksessa koko kouluyhteisén
kehittymisté toimintaansa arvioivaksi, kehittdmissuuntautuneeksi yksikoksi. Tutki-

muksen mukaan nimen omaan opetussuunnitelmatydssa mukana olleet opettajat
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kokevat kehittamisen omakseen.

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994 on luonteeltaan selvasti curricu-
lum -tyyppinen opetussuunnitelmateksti. Perusteet analysoi opetussuunnitel-
man muutoksen tarvetta ja koulukohtaisen opetussuunnitelman laadintaa. Siina
esitetdan kasvatus- ja opetustydn paédmaarat seka arviointiperusteet. Oppiaine-
tarkastelussa ei esiteta tarkkoja oppisiséltdja, vaan keskeiset sisallét. Perusteissa
perustellaan jokaisen oppiaineen luonnetta ja tarvetta. Esitellaan keskeiset tavoit-

teet, kuvataan opiskelun luonnetta ja opetuksen lahtdkohtia.
5.2.1 Opetussuunnitelmauudistuksen tarve

Yhteiskunta on jatkuvassa muutoksessa, niinpa koulutuksen kehittamistarve nou-
see yhteiskunnallisista muutospaineista (POP 1994, 8). Toinen keskeinen tekija
on tieteen eri alojen uusin kehitys. Perusteet kokoa opetussuunnitelmauudistuk-
sen tarpeet viideksi keskeiseksi ja laajaksi osa-alueeksi: yhteiskunnallinen muu-
tos, arvoperustan muutos, opetussuunnitelmateoreettinen muutos, oppimis- ja

tiedonkéasitys seka koulutuksen laadullinen parantaminen.
Yhteiskunnallinen muutos

Valtiolliset, poliittiset ja taloudelliset jarjestelmét ovat muuttuneet niin, ettd muu-
tos valkuttaa kouluunkin. Kansainvélistyminen, vdeston liikkuminen, uuskansain-
vaellus, ovat tuoneet uusia aineksia kulttuuri- ja arvopohjaamme. Suomalainen
osaaminen edellyttdéd koulutuksen laadullista kehittdmista eli koulutuksen tason
nostamista. Muutokset ty6- ja elinkeinoeldmdssa painottavat jatkuvaa koulutusta
ja tehokkaita opiskeluvalmiuksia. Avainasioita ovat teknologian hyvéksikaytto,
Kyky itsenéiseen opiskeluun, yrittelidisyys, vastuun ottaminen ja yhteistydkyky.
Talouseldméan muutokset vaikuttavat vapaa-aikaan ja perhe-elamaénkin. Perus-
koulun kasvatustehtdvéd korostuu. Koulutuksen tulee mahdollistaa yksiléllisid
opiskeluohjelmia niin koulun sisalld kuin yhteistyéssd muiden oppilaitosten kans-
sa. Koulun palvelutehtava nousee. (POP 1994, 8.)

Opetussuunnitelman muutostarpeen taustalla on Suomen entista voimakkaampi
integroituminen osaksi kansainvalista yhteis6a. Taustalla on osaksi itaantuminen

entisen Neuvostoliiton suhteesta, vaikkei perusteet sitad tuokaan esiin. Toinen
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merkittava tekija on halu palvella talouselaméaa. Huoli kansainvélisesta kilpailuky-
vysta on iimeinen. Voisi kuvitella, etta koulussa nahtiin 1990-luvun alussa uuden
teknologian mahdollisuudet entista paremmin ja todettiin, ettei koulutus ole ajan-
tasalla. Perusteet mainitsee tassa kohdin myds kansainvalistymisen kulttuuriset

muutospaineet, mutta painopiste on taloudessa.

Perinteiseen peruskouluhenkeen painotetaan yksildllisyytta. Nayttaa silta, etta ai-
nakin joillekin oppilaille tai oppilasryhmille halutaan rakentaa yksiléllisen kasvun ja
oppimisen linja yhteistydssa eri koulujen kesken ja koulun sisélla. Tuskin resurssit
antavat myoten toteuttaa ainakaan kouluverkkoyhteisty6ta kaikkien oppilaiden

kohdalla. Valinnaisuus koulun sisalla saattaa olla kaikkien tavoitettavissa.

Talouseldman vaikutus kouluun ei valttamatta ole aina positiivista (ks. Uusikyla
2000). Talouselaman terminologia tunkeutuu kouluun. Koulun itsendisyys saattaa
karsia. Tasapainoinen ja itseensa luottava ihmiskuva saattaa talouden ehdoilla kil-

pailtaessa hamartya.

Mielenkiintoista on nostaa esiin talouselaman paineet muuttaa perhe-elamaa ja
vapaa-aikaa. Peruskoulun tulee vaikuttaa oppilaiden kasvatukseen. Toisaalta voi
perustellusti vaittaa vapaa-ajan kasvavan ja toisaalta vahenevan. Joillakin ty6-
paiva pitenee ja toiset siirtyvat osa-aikatydhdn. Vapaa-ajan tayttamisesté on tul-
lut osa palveluiden tuottamista. Perusteiden voi olettaa olevan huolissaan oppi-
alaan monipuolista kehittymista tukevasta vapaa-ajan saatavuudesta ja houkutta-

vuudesta.

Uuskansainvaellus késitteend antaa ymmartaa, etta ihmisten likkuminen valtiosta
toiseen on rajua. Taustalla on taloudelliset ja poliittiset muutokset. Entista perempi
tulevaisuus houkuttaa muuttamaan. Suomeakin on koskettanut uusien vaesto-
ryhmien saapuminen ja integroituminen maahamme. Useassa kunnassa puhu-

taan kotikielind kymmenié eri kielid. Koulu on joutunut uuden haasteen eteen.
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Yhteiskunnallista kehitystd kuvaa keskusjohtoisuuden vdheneminen ja toiminto-
jen verkottuminen. Paéatdsvalta siirtyy entistd enemmaén kouluille. (POP 1994,
8.) Koulut verkottuvat ja tekevét yhteistybtd muiden koulujen ja ympdristénsa
kanssa. Yhteistyémahdollisuutta on luotu véljentdmélld opetussuunnitelman pe-
rusteita ja tuntijakoa seké koulukohtaisella resurssoinnilla. Koulun toivotaan nou-
sevan suunnan ndyttdjaksi ja toteuttajaksi. (POP 1994, 9.)

Vastuu kehittdmisesta siirtyy selkeésti koulun tasolle. Kehittdminen tapahtuu pe-
rusteiden raamissa, mutta yhteistydsséa eri osaajien kanssa. Koulu ei ole yksin
vaan osa yhteiskunnallista verkostoa. Voisi ajatella, ettéd onnistuessaan koulu on
osannut ottaa kehitykseensa mukaan, avoimen toiminnan periaatteella, kaikki kou-
lutyéta rikastuttavat inhimilliset tekijat. Koulua on usein syytetty, etta se heijastaa
menneisyyden yhteiskuntaa. Nyt perusteet kd&ntéa suunnan toisinpain. Koulu ra-

kentaa tulevaisuuden yhteiskuntaa.

Arvoperustan muutos

Kansainvélistyminen, vdestén liikkuminen (uuskansainvaellus) ovat tuoneet
uusia aineksia kulttuuri- ja arvopohjaamme (POP 1994, 8). Kaikki inhimilliset rat-
kaisut ovat arvosidonnaisia. Arvojen tulee edistdé yksilollisyytta sekd yhteiskun-
nan séilymisté ettéd kehittymistd. Taustalla on Yhdistyneiden Kansakuntien ihmis-
oikeudet. Avainkésitteend on mm. kestava kehitys, niin ihmisen ja luonnon suh-
teessa kuin ihmisen ja koko kulttuuriympdristén suhteessa. Identiteetin selkiinty-
miseen vaikuttaa kansallisen kutturiperinteen vaaliminen ja kansainvélinen moni-
kulttuurisuus. (POP 1994, 9.)

Perusteet nostaa ndkemyksen yhteiskunnallisesta muutoksesta, minka liséksi
kansainvalistyminen on keskeinen arvoperustaamme muuttava tekija. Perusteet
pitédd arvojen muuttumista vaistamattémina. Suomi kansainvélistyy sailyttaen
kansallisen identiteettinsa. Perusteita moniarvoisuudelle haetaan esimerkiksi Yh-
distyneiden Kansakuntien ihmisoikeuksista. Asiakirja on maailmanlaajuisesti hy-
vaksytty, jota tuskin kukaan vastustaa. Nain ehka tahattomasti estetaan erilaisuu-

teen liittyvien inhimillisten pelkojen ja epéaluulojen esiin nostamista.

Ajatuksellisesti ja varmasti toiminnallisesti on ristiriitaista toisaalta tukea yhteiskun-
nan sailymista ja toisaalta olla mukana yhteiskunnallisessa muutoksessa. Sama

kaksijakoisuus ilmenee kansallisen kulttuurin sailymisessa ja monikuittuurisuuden
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vaikutuksen lisdantymisessa. Kaksisuuntaisuus toisella tavalla on ihmisen suh-
teessa luontoon ja ihmisen suhteessa kulttuuriin. Peruskoulu edellyttda oppilailta

vaikeiden ristiriitaisten arvomaailmojen jatkuvaa dialektista ratkaisua ja pohdintaa.

Muuttuvassa maailmassa arvo- ja moraalikysymykset ovat keskeista. "Fyysis-
ten, psyykkisten ja sosiaalisten voimavarojen tasapainoinen kehittdminen edel-
lyttad terveyteen ja hyvinvointiin liittyvien Kysymysten esiin nostamista.” Yhtei-
50 ja yksilon elinvoimaa ylldpitéavét sosiaaliset taidot. (POP 1994, 9.)

Perusteet korostaa hyvinvointia, jonka tekijéita ovat mm. terveys ja sosiaalisuus.
Taustalla voi olla tieto siitd, kun panostetaan taloudelliseen kasvuun, niin ihmisen
terveys joutuu koetukselle. Yksil6llisen menestyksen tavoittelu tuo ihmisten vali-
seen kanssakaymiseen Kilpailutilanteen. Vahvat menestyvéat ja perusteiden
myoétaeldminen saattaa jaada kaikesta huolimatta poliittisten vaalipuheiden as-

teelle.
Opetussuunnitelmateoreettinen muutos

Aiempien opetussuunnitelmien pohjana oli tavoiteoppimisen ideologia. Uusi
opetussuunnitelma on dynaaminen prosessi, joka reagoi saatuihin arviointitulok-
siin ja ympdaristén muutoksiin. Tavoitteet osoittavat edelleen suuntaa, mutta ne
eivét saa kabhlita. (POP 1994, 9.)

Perusteiden mukaan uuden opetussuunnitelmakasityksen taustalla ovat monet
opetussuunnitelmateoriat, mutta noita teorioita ei kuvata. Jatkuva reagointi niin ar-
vioinnin tuloksiin kuin yhteiskunnalliseen muutokseen edistaa koulun muuttamista.
Perusteet edellyttdé koulun olevan kiinted osa yhteiskunnallista muutosta. Koululla
on hyva mahdollisuus olla "ajassa kiinni”. Muutoksesta voi tulla rauhatonta, jos
koulu reagoi ehké& muoti-ilmidihinkin liian helposti. Vahvat tavoitteet osoittavat
suuntaa. Koulun tasolla kampaillaan arjen ilmididen, muutospaineiden, tavoittei-

den suunnan ja tavoitteiden tarkentamisen ristiriidassa.

Uudessa opetussuunnitelmamallissa rakennetaan koulukohtaisia opetussuunni-
telmia, johon siséltyy nékemys opettajasta oman tyénsd kehittdjanéd ja oman
koulun vahvuuksien esiin nostajana. Koulun osaaminen ilmenee koulun kehitta-
mishankkeissa. Todellinen koulun muutos ldhtee tutkimusten mukaan siitd, etta
opettajat osallistuvat opetussuunnitelmien laadintaan. Muiden laatimiin opetus-
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suunnitelmiin ei sitouduta. (POP 1994, 9.)

Opetussuunniteima, jota opettajat itse ovat tehneet siséistyy. Sen ajatukset ja lin-
jaukset seka kayty keskustelu heijastuvat luokkatyoskentelyyn. On eri asia kirjoit-
taa kuin lukea tekstia. Opetushallituksen (Apajalahti ym. 1996) selvityksen mu-
kaan opetussuunnitelmat on laadittu padosin koulukohtaisesti, jolloin periaattees-
sa kaikki opettajat ovat voineet olla vaimistelutyéssa mukana. Koulukohtainenkin
opetussuunnitelma on koulun uudelle opettajalle ja tydntekijélle ulkokohtainen, jo-
ka avautuu lukemisella. Opetussuunnitelman kirjoittajien puhe parantaa tekstin
ymmartamista, jos koulussa harjoitetaan pedagogista keskustelua ja opetus-

suunnitelmatekstin tulkintaa.

Perusteet arvostaa opettajaa oman tydnsa kehittajana. Opettaja on opetustyén
ammattilainen. Se nostaa esiin opettajan nimenomaan koulun muutoksen tekijana.
Lahestytdan muutosagentin kasitetta (ks. Fullan 1994; Heikkila-Laakso & Heikkila
1997).

Oppimis- ja tiedonkasitys

Tietoyhteiskunnassamme tiedon maéra on kasvanut ja kasvaa rajahdysmaisesti.
Kymmenié vuosia oppimisen keskién muodostivat hyvin kirjoitetut oppikirjat. Ta-
na paivana oppilas joutuu mm. rajaamaan ja kyseenalaistamaan tietoa. Uuden
oppimis- ja tiedonkasityksen ymmartamiseksi julkaistiin useita teoksia (Esim.
Voutilainen 1989; Wahlstrém 1990; Lehtinen ym. 1990). Ehkapa haluttiin var-

mistaa kasitteiden sisaistdminen ja ymmartaminen.

Oppimiskésitys korostaa oppilaan aktiivista roolia oman tietorakenteen jdsenta-
Jjand. Jokainen oppifa on yksild, jonka oppimisen ja ymmértdmisen taustalla on
yksildllinen kokemusmaailma, kasitykset ja odotukset. Opetussuunnitelman tulee
mahdollistaa yksilélliset opiskeluohjelmat, johon vaikuttavat lahjakkuus, harrastu-
neisuus ja oppimisvaikeudet. Opettajan rooli muuttuu opiskelun ohjaajaksi ja
oppimisympadristén suunnittelijaksi sekd optimaalisten oppimismahdollisuuksien
tekijdksi. Oppiminen tapahtuu suuressa sosiaalisessa verkostossa. Tydtavoilla
on suuri merkitys. (POP 1994, 10.)
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Oppiminen on yksildllista. Perusteet painottaa valinnoissa lahjakkuutta ja aktiivi-
suutta eli niita oppilaita, jotka ovat aina menestyneet. Toisen ryhman tekstissa
muodostavat ne, joilla on oppimisvaikeuksia. Suuri osa oplpilaista ei kuulu kum-
paakaan ryhméaan selvéasti. Tietysti yksiléllisyys on kaikkien ominaisuus. Ammatti-
taitoinen opettaja panostaa nimen omaan yksildliisiin edellytyksiin. Yksil6liisten
taustojen ymmartaminen edellyttaa kiinted yhteisty6ta huoltajien kanssa seka

luottamusta oppilaan ja opettajan valilla.

Opettajat ovat suurten ammatillisten muutoshaasteiden edessé. Oppimisen
kompleksisuus on opettajille tuttua. Arkipaivaan kuuluu sosiaalisesti ja henkisesti
hyvan oppimisymparistén ja -ilmapiirin luominen. Roolin muutos ohjaajaksi, "val-
mentajaksi’, saattaa aiheuttaa muutospaineita. Varmasti perinteista opettamistakin

tarvitaan, sillé pelkat oppimismahdollisuudet eivat riita.

Tiedon méaréd kasvaa edelleen. Opiskelun tulee edistaé jasentynyttd tietoraken-
netta. Oppilaiden on osattava etsid, valita ja arvioida tietoa. Oppimisessa ko-
rostuu tiedon suhteellinen totuus. Siind ohjataan soveltamaan tietoa ongelmien
ratkaisussa ja kdytannén tehtdvissa. Tiedon on ylitettdva perinteiset oppiainera-
jat. Oppimisympadristéjen luonnissa vahvistuu opettajien yhteissuunnittelun
merkitys (POP 1994, 10.)

Oppilaat kohtaavat toisaalta vanhentuvaa tietoa ja toisaalta keskenaan ristiriitaista
tietoa. Joskus oppilas saattaa joutua tilanteeseen, etta oikeaa vastausta ei viela
I6ydykaan tai sita ei edes ole olemassa. Perusteet korostaa oppiainerajoja ylitta -
van integroidun tiedon merkitystd mm. ongelmien ratkaisussa. Paineet oppimisti-
lanteen ja -ymparistdn suunnittelussa kasvavat. Tama edellyttaa opettajien kas-
vamista yhteissuunnitteluun. Ty6ta ei tehda eika suunnitella enaa pelkastaan yk-

sin. Eri nékemykset ja osaaminen rikastuttavat yhteissuunnittelua.
Koulutuksen laadullinen parantaminen
Koulutuksen laadullinen parantaminen merkitsee perusteiden (POP 1994, 10)

mukaan neljaa asiaa: koulutuksen tason nostamista, koulutussisaltéjen uudistamis-

ta, opetuksen yksildllistamista ja valinnaisuuden lisdamista.



159

Koulutuksen laadullinen parantaminen edellyttda koulun toimintamuotojen uudel-
leen arviointia ja kehittadmistd. Kouluyhteisén jasenet sitoutuvat opesuunnitelman
jatkuvaan kehittdmiseen. Koulu muuttuu oppimiskeskukseksi, joka tuottaa koulu-
tuspalveluja vuorovaikutuksessa sidosryhmiensé kanssa. (POP 1994, 10.)

Koulutuksen laadullinen parantaminen luo paineita opettajuuden udelleen arvioin-
tiin, silla opettajan on kyettdva ndkeméaan oman tydn vaikuttavuus koko koulutuk-
sen laadullisena parantamisessa. Tavallaan ei riita, etta tekee oman tyonsa hyvin.
Opettajan on nahtava tydnsa osana koko verkostoitunutta prosessimaista ja
muuttuvaa laadukasta koulutusta. Mitenkahan tahan todellisuudessa paastaan ja

kyetaan?

Oppimiskeskusajatus on suuri mahdollisuus koulun kehittdmisesséa. Koulu on jo-
tain muuta kuin perinteinen koulu. Tulevaisuudessa koulu on keskus, jossa tapah-
tuu tavoitteellista ja omaehtoista oppimista aamusta iltaan. Koulutuksen jarjestajik-
si tulevat muutkin kuin kunnan "paivatydhoén” palkkaamat opettajat. Voisi ajatella,

ettd yksittédinen opettaja myy yksityisia opetuspalveluja iltaisin ja viikonloppuisin.
5.2.2 Kasvatus- ja opetustyon paamaara
Peruskoulun tehtava

"Peruskoulua kehitetddn monipuolisia yleissivistavia oppimismahdollisuuksia tar-
joavana oppivelvollisuuskouluna, johon jokaisella lapsella ja nuorella on oikeus.”
Tavoitteena on edistdéd oppilaiden persoonallisuuden kehittamistd, tukea val-
miuksia jatko-opintoihin ja ammatinvalintaan. Peruskoulu edistdéd sosiaalista kas-
vua ottaen huomioon oppilaiden yksilollisyyden. (POP 1994, 11.)

Tehtéava on peruskoulun perinnettéa korostava. Peruskoulu on kaikkien lasten ja
nuorten koulu. Se on nimensa mukaisesti jatko-opiskelulle ja ammatilliselle valin-
nalle perusvalmiuksia antava koulu. Peruskouluhenkeen kuuluu myos yksil6lli-
syyden painotus. Suomessa on otettu tosiasiana, ettd ammatillinen orientaatio
tapahtuu peruskoulun jalkeen eli ei tavoitellakaan kaikille pakollista kaksitoistavuo -

tista peruskoulua, jolloin ammatillinen orientaatio siirtyisi myéhaisempaan vaihee-
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seen. Peruskoulun jalkeen oppilaalla saattaa kaikesta huolimatta olla heikko pohja

ammatilliseen valintaan.

Sivistykseen kuuluu yksilén sivistyminen ja yhteisén sivistyksellisen paaoman
kasvu ja muutos. Yleissivistys muodostuu yhteisén kulttuuriperinnésta ja eldman
hallinnasta. Yleissivistykseen kuuluvat, tiedolliset valmiudet, eettinen ja esteetti-
nen herkkyys, kehittynyt tunne-eldmd, havainnoimisen ja kommunikoimisen tai-
dot, teknologiataidot, tyénteossa tarvittavat perustaidot seké taidot toimia yh-
teiskunnan jasenend. Yleissivistyskésite on laaja-alainen ja monipuolinen. Asioita
on kyettiva kdsittelemddn monista eri ndkdkulmista. Keskeisté on ajattelun, &lyn,
sosiaalisten ja viestinnallisten taitojen sekd itseilmaisun kehittdminen. Sivistynyt
ihminen on rakentavasti yhteisty6kykyinen, ottaa ja kantaa vastuun toimintansa
seurauksista. (POP 1994, 11.)

Peruskoulu on laajan yleissivistyksen turvaava oppivelvollisuuskoulu. Yleissivis-
tys on méaéritelty avarasti. Se kattaa koko koulukasvatuksen ja opetuksen moni-
naisuuden. Siind korostuu monipuoliset taidot ja sen on luonteeltaan voimakkaasti
yhteiskuntaan sosiaalistavaa. Yleissivistys (Suortti 1981 b, 100) liittyy tyon kasit-
teen ideaaliin ja yhteiskunnalliseen ammatilliseen kayttoon. Vasta tyon kasitteen
seka siihen liittyvien tietojen ja taitojen kokonaisuuden kautta voidaan edellyttaa
reaalitilan vaihtosuhteeseen liittyvd ammatillisuus valttamattémyytena. Yleissivis-
tys on suhteellista, se muotoutuu ja maaritelladn yhteiskunnallisten suhteiden ver-

kostossa.

Peruskoulun toinen tehtédvé on kehittda oppimisvalmiuksia: tiedonhankintakeinot,
tiedon késittelytaidot ja itsendinen tydskentely. Jatko-opinnot ja tyéelama vaati-
vat kykyé ottaa vastuuta opinnoista ja halua jatkuvaan koulutukseen. Opiskelu
edellyttdd lisdksi luovaa ajattelua, ongelmaratkaisukykya, ryhmatyotaitoa ja sel-
keda ajatusten ilmaisua. (POP 1994, 12.) "Opetuksen suunnittelussa tahdétaéan
siihen, etta oppilaalla on mahdollisuus suunnata opiskeluaan oman kiinnostuk-
sensa ja aktiivisuutensa mukaisesti.” (POP 1994, 12).

Koulunkaynti ei keskity vain oppimisen siséltdén ja perinteisiin esimerkiksi kaden-
taitoihin. Rinnalle on nostettu oppimistaidot. Oppilaan on opittava oppimaan, jot-
ta han pystyi toimimaan ja kasvamaan tietoyhteiskunnassa. Ty6elaman vaati-
muksiin on tullut selkeasti kyky ja halu tydntekijan jatkuvaan kouluttautumiseen.
Sosiaalisen oppimisen lisaksi oppilaan on opittava itsenaisen tyoskentelyn tai-

toa. Karjistden perusteiden ajatusta tilanne muuttuu suorastaan kaoottiseksi, jos
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vain oppilaan kiinnostus ja aktiivisuus ratkaisevat, mité koulun arjessa tapahtuu.

Hyva suunnittelu luo pohjaa onnistuneelle yksilélliselle oppimiselle.

Perusteteksti nayttaisi toteuttavan hyvin jatkuvalle koulutukselle asetettuja vaati-
muksia. Repo (1992) kuvaa elinikdista oppimista taitona, tahtona ja valmiutena,
joiden kehittamiseen on tahdattava jo varhaiskasvatuksesta lahtien. Oppilaista
kasvaa kansalaisia, joilla on valmiuksia muuttumiseen ja oman oppimisprosessin-

sa jatkuvaan yllapitdmiseen.

Opetus- ja kasvatustyén pohjana on myénteinen ihmiskésitys. Taman lahtékoh-
tana on utelias, oppimishaluinen ja aktiivinen oppilas. Hdnen kasvunsa kannus-
taminen ja tukeminen ovat térkeitd terveen itsetunnon kehittymiseksi ja tasapai-
noisen persoonallisuuden rakentamiseksi. (POP 1994, 12.)

Yhteiskunnallisesti itsetuntoinen ja tasapainoinen kansalainen on "toivekansalai-
nen”, joka on ei aiheuta harmia paatoksentekijéille. Oppilaan lahtokohtakuvaus
tuntuu epauskottavalta. Osa oppilaista on todellisuudessa passiivisia, osan ela-
maan vaikuttavat yhteiskunnallinen lama ja ahdistus. Mydnteisesta inmiskasityk-
sesté tulee saada kaikkien henkista voimaa koulutydhoénsa. Itsetunto ja tasapai-
noinen persoonallisuus kehittyvat helposti niilla, joilla esimerkiksi perhetausta on

kunnossa ja kasvuilmapiiri oppimista tukevaa.
Koulun arvoperusta

Moniarvoisessa yhteiskunnassa kouluyhteisén tulee kiintedssa yhteistydssa la-
hiyhteisénsé sidosryhmien kanssa selkeyttdd omaa arvoperustaansa, johon
vaikuttaa mm. ihmisten suhde omaan itseensd, toisiin ihmisiin, tyéhén, yhteis-
kuntaan, uskontoon, kulttuuriin ja luontoon. Koulun arvoperusta luo pohjaa ohjata
oppilaita tekemdan arvoperustaisia valintoja ja tekoja. (POP 1994, 12.)

Perusteiden arvoperusta heijastaa suomalaisen yhteiskunnan moninaisuuttaa.
Koulun legitimisyyteen ja arvostukseen vaikuttaa se, etta koulu arvostaa ja hei-
jastaa paikallisia moraalisesti vahvoja arvoja. Tama edistaa sosiaalistumista pai-
kallisella ja kansallisellakin tasolla. Arvovalinnoissa oppilaan tulee todennakoisesti

valita yleisesti hyvaksyttavia arvoja. Arvojen valinta on jatkuvaa rajankayntia uu-
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den ja vanhan seka muuttumattomuuden ja muutoksen valilla.

Tallainen ulkoinen opetussuunniteimaidea (vrt. Rinne 1981 b, 99-100.) yhteis-
kunnallisen legitimoinnin probleemana on abstraktinen. Tama aiheuttaa sellaisen
ilmidn, etta on keskusteltava erikseen kirjoitetusta ja toteutuvasta opetussuunni-
telmasta. Tama ristiriita on tutkimuksessa tiedostettu. Legitimisyys ilmenee teks-

tissa ja todentuu koulukaytanteissa.

Kasvatus- ja opetustyén suunnittelu pohjautuu myés nuoren maailmankuvaan
(POP 1994, 12). Arvot muuttuvat maailmantilanteen muuttuessa. Silti on ole-
massa jotain pysyvda. Koulussa tulee olla aikaa pohtia uskontoa, irtaantumista
vanhemmista, ldheisid ihmissuhteita ja omaa tulevaisuutta. Arvopohdinnan lah-
tékohtia ovat antiikin perusarvot: hyvyys, totuus ja kauneus. Nykyajan perusar-
vo on ihmisarvo ja elamén kunnioittaminen. Néistd on maailmanlaajuisia sopi-
muksia. (POP 1994, 13.)

Koulu toimii arvoristiriitojen kentassa. Pohjaa koulun arvoille saadaan ns. pysyvis-
ta tai kestavista arvoista. Tunnetusti nuorten arvomaailmaa poikkeaa jonkin verran
esimerkiksi huoltajien arvoista. Perusteet ei suoraan ota kantaa, miten nuorten ar-
vomaailma otetaan huomioon koulutyéssa. Koulutyd ei kesté jatkuvaa arvoristirii-
taa, vaan nuorten arvojen toteutumiselle tulee olla demokraattinen vayléa, kuten
oppilaskunta, joka kavisi arvokeskustelua koulun tasolla. Jokainen opettaja pys-
tyy oppilaiden kanssa kdydyn pohdinnan jalkeen luomaan tasapainossa olevaa

arvopohjaa opetukseen ja oppimiseen.

Keskeinen kysymys on kestdvan kehityksen edistdminen. "Kasvatus on Kes-
keinen tekija eldmdnmuotomme kehityssuunnan kdédntdmisessa kestavaksi.”
Koulu tukiverkostoineen luo tulevaisuudenkuvia, vahvistaa moraalia ja osaamis-
ta, joita ihminen tarvitsee yhteiskunnan jdsenend ja kansainvélisessa yhteistyds-
sd kulttuurievoluution suunnan korjaamiseksi. (POP 1994, 13.)

Kestavan kehityksen ymmartaminen ja sisaistdminen on perusteissa vahvasti
esilla. Teksti on asenteeltaan positiivinen, vaikka tulevaisuuteen liittyy uhkaa, niin

tuohon uhkaan voidaan vaikuttaa.

Keskeisiin asioihin kuuluu kulttuuri-identiteetti, monikulttuurisuus ja kansainvalisty-
minen. Kulttuuri muovaa oppilaan minuutta. Kulttuuri-identiteettiin vaikuttavat mm.
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koti, muu sosiaalinen ympadrist6, kieli, historia, perinteet, uskonto, elinkeinot ja
luonto. Maailmassa arvostetaan kulttuurista omaleimaisuutta. Valtaosalle perus-
koululaisista kulttuuri-identiteettiin kuuluvat suomalainen kulttuuri ja yhteys muihin
Pohjoismaihin. (POP 1994, 13-14.) '

Kielelld on keskeinen merkitys identiteetin muovautumisessa. On.otettava huo-
mioon suomen- ja ruotsinkielisen kulttuurin piirteet. Saamelaiset ovat Suomen
alkuperédiskansa. Etnisiin ryhmiin kuuluvat mm. romanit. Kouluihin tulee lapsia kie-
li- ja kulttuuritaustaltaan erilaisia oppilaita. Kulttuurivdhemmistéhin kuuluvilla oppi-
lailla on oikeus kasvaa sekd oman Kulttuuriyhteisénsé ettd suomalaisen yhteis-
kunnan aktiivisiksi jaseniksi. Vuorovaikutusta eri kulttuurien kesken tulee lisata.

(POP 1994, 14.)

Maailmankansalaisuus edellyttdad vahvaa omaa kulttuuri-identiteettia, milla on suuri
merkitys itsetunnolle. Perusteissa annetaan vahvasti tilaa myds muille kuin suo-
malaiselle kulttuurille. Monikulttuurisuus on rikkaus, ei uhka. Se on osa eurooppa-
laisuutta, Perusteet painottaa kansallisesti vahvalla itsetunnolla varustettua tule-

vaisuuden ja maailman kansalaisuutta.

Fyysisen, psyykkisen ja sosiaalisen hyvinvoinnin edistdminen on koulun kes-
keisia kysymyksid. Ne korostuvat muutoksen maailmassa ja niihin liittyvét tiedot,
taidot ja asenteet ovat muutoksen vélineita. (POP 1994, 14.)

Ihminen kestda muutosta, kun han on fyysisesti, psyykkisesti ja henkisesti vahva.
T&mén puolen painottaminen saattaa heijastaa huolta mm. tyontekijoiden jaksa-
misesta vaativassa ja stressaavassa tydelamassa. Fyysinen, psyykkinen ja so-
siaalinen hyvinvointi on vahva Pohjoismaille leimallinen arvo, joista on haluttu pi-

taa kiinni heikossakin taloudellisessa tilanteessa.

Muutokset (Repo 1992), joita oppilas kohtaa, ovat mahdollisesti vield nopeam-
pia ja ennustamattorampia kuin osataan ajatella. Opetussuunnitelman on valmis-
tettava oppilaita muutoksessa elamiseen. Tulevaisuuden oppimisymparistd te-
kee muutosten kokemisen ja niiden aktiivisen tuottamisen mahdolliseksi. Muutos-
ten hallitseminen tekee situationaalisuuden ongelmalliseksi. Ehk& muutoksen koh-
taamisessa helposti painotetaan henkisia kuin fyysisid ominaisuuksia. Koulun

moninaiset taidot nousevat arvoonsa.

Koulu kasvattaa oppilaita kansalaisyhteiskunnan jdseniksi. Kansalaisyhteiskunnan
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tunnusmerkkejd ovat tasa-arvo ja tahto osallistua yhteisten asioiden hoitami-
seen. Kansalaisilla on mielipidevapaus ja vapaus mielipiteiden ilmaisemiseen.
Kansalaisilla tulee olla mahdollisuus valvoa poliittisten paéttéjien ja viranomaisten
toimintaa. Peruskoulun tavoitteena on kasvattaa oppilaita niin, ettd he voivat
toimia aktiivisina, kriittisind ja vastuuntuntoisina kansalaisyhteiskunnan jasenind.
Obppilailla tulee olla mahdollisuus tutustua yhteiskunnan eri toimintoihin ja harjoitel-
la yhteiskunnallista osallistumista ja vaikuttamista. (POP 1994, 14.)

Perusteet puhuu tasa-arvoisesta kansalaisyhteiskunnasta. Perusteiden teksti on
meille totuttua ja itsestdan selvaa pohjoismaista demokratiaa. Tekstissé painottuu
kansalaisen aktiivinen rooli yhteiskunnassa. Passivoituvassa poliittisessa ilmapii-
rissé yhteiskunnalliseen aktiivisuuteen kasvattaminen on koululle todellinen haas-
te. Yhteiskunnallinen avoimuus ei pelkéstaan riitd esimerkiksi poliitikkojen ja viran-
omaisten toimintaa valvottaessa. Tarvitaan myds taitoja ja vaylia vaikuttaa paa-
tosten tekoon ja valmisteluun. Kouluneuvostojarjestelman loppuminen on etaan-
nyttényt oppilaat suorasta yhteiskunnallisesta vaikuttamisesta. Perusteteksti ei
kerro lasten ja nuorten poliittisia vaikuttamisvaylia, mutta ei esta niiden rakentamis-
ta. Vastuu jaa kouluille, miké voi heikentaa yhteiskunnallisten vaikuttamistaitojen

omaksumista.

Sukupuolten tasa-arvo on osa koulun arvoperustaa. Tyttéjen ja poikien tulee
saada yhtaldiset oikeudet ja velvollisuudet perhe-eldméssé, tyéelamassé ja yh-
teiskunnassa. (POP 1994, 14.)

Sukupuolten valinen tasa-arvo on vahva osa perinteista peruskoulukasvatusta.
Téasta ndkdkulmasta esimerkiksi amerikkalaisen opetussuunnitelmatekstin (Pinar
ym. 1996) osin kiihkeastikin esiin nostama asia on meille itsestdan selvaa, osa
nykyaikaista yhteiskuntaamme. Tasa-arvosta puhuminen on arkipaivaa ja pu-

heessa on paasty ratkomaan jo hienovaraisiakin asioita.

5.2.3 Opetussuunnitelma

Opetussuunniteiman laadinta

Kunkin koulutydn suunnittelun ja arvioinnin perustan muodostaa koulukohtainen
opetussuunnitelma. Opetushallituksen vahvistamat opetussuunnitelman perus-
teet on pohja, jonka pohjalta tulkiten, muokaten ja tdydentdaen paikallinen ope-
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tussuunnitelma laaditaan. Opetussuunnitelma ilmaisee valtakunnallista koulutus-
politikkaa ja paikallisten pdéttdjien koulutuspoliittista tahtoa. Kunta luo opetus-
suunnitelmatyén raamit. Kunkin koulun vahvuudet hyédynnetaédn muiden koulu-
Jjen opiskeluohjelmien monipuolistamisessa. Koulut maarittdvat omista lahtokoh-
distaan opetussuunnitelmissaan siséltéjdén ja menetelmidén. (POP 1994, 15.)

Perustetekstin lahtokohtana on koulukohtainen opetussuunnitelma, joka ohjaa
opetusta, suunnittelua ja arviointia. Kunnalla on koulukohtaisten opetussuunnitel-
mien ohjaamisessa tarkea rooli. Kéytdnndsséa on usein kaynyt niin, etta aktiiviset
koulut lahtivat kehittdmaan omaa opetussuunnitelmaa valtakunnallisten vapausas -
teiden kehikossa. Monilla kunnilla ns. kuntakohtainen osuus jéi kapeaksi. Muiden
koulujen vahvuuksien huomioiminen on hieno tavoite. Kaytannossa valimatkat,
tyojarjestysten erilaisuus ja opettajien vaihdot heikentavat vahvuuksien todentu-
mista. Koulukohtaisuus sitouttaa opettajia todella toteuttamaan opetussuunnitel-
maa. Parhaimmillaan koulun sisdinen osaaminen heijastuu voimavarana. Koulujen
kehittyminen on ollut niin nopeaa, etta on syntynyt huoli koulujen eriarvoistumi-
sesta. Osaavat ja aktiiviset koulut ovat profiloituneet ja kehittyneet nopeasti, kun

taas osa kouluista on passivoitunut.

Profiloituminen on johtanut koulujen valiseen kilpailutilanteeseen. Oppilaitosten
vélinen kilpailutilanne kasvoi 1990-luvulla. Rehtorit toivoivat kilpailun muuttuvan
oppilaitosten valiseksi yhteistyoksi. (Makela 2000, 138-140.) Yhteistydn avulla
voi kuvitella kehittyvien koulujen ikdan kuin vetavan muita kouluja yhteiseen kas-
vuun mukaan. Koulujen on periaatteessa mahdollista rakentaa opetussuunnitel-
miakin yhdessa. Taté ei kuitenkaan ole taidettu hyddyntaa. Helposti jokainen kou-

lu keskittyy oman yksikkdnsa kehittdmiseen.

Opensuunnitelmassa tulee kdyda ilmi koulun tehtdva, omaleimaisuus ja toiminta-
ajatus. Siind tulee ilmetéa opetusta koskevat rakennepéétékset: tuntijako, miltd
luokalta eri oppiaineiden opetus aloitetaan ja luokka-asteista riippumaton ope-
tus. Kokonaisopetussuunnitelmaa noudattavissa kouluissa opetussuunnitelmas-
sa selvitetddn, miten oppiaineiden tavoitteet ja siséllét aiotaan toteuttaa. Ope-
tussuunnitelman luontainen osa ovat opetettavat kielet. Opetussuunnitelmassa
médritellddn aihekokonaisuudet sekéd oppiaineitten ja oppiaineryhmien tavoitteet
ja siséllét valtakuunalisten perusteiden pohjalta. Samoin kasitellaan opetus-
menetelmid ja tydmuotoja. (POP 1994, 16.)
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Opetussuunnitelmateksti on varsin monitahoinen. Koulukohtaisen opetussuunni-
telman laatiminen on tydlas tehtava. Nain opetussuunnitelma sisdistyy ja koulus-
sa harjoitetaan syvéllistd pedagogista keskustelua. Monet koulut tukeutuivat ope-
tussuunniteimatydssaan erilaisten konsulttien ja kouluttajien apuun. Konsulttien
kayttdminen on saattanut ohjata opetussuunnitelmaan pois koulun todellisesta ha-
lusta ja linjasta (vrt. Miettinen 1990). Parhaimmillaan saattaa olla, ettd opetus-
suunnitelmissa heijastuu asiantuntijoiden ja opettajien yhteiset ndkemykset, pai-

notukset ja tulkinnat.

Kokonaisopetus on ainoa pedagoginen ratkaisu, joka vaatii erityistoimenpiteita
opetussuunnitelmatasolla. Ajatuksena on ilmeinen pelko, etta jotain oleellista jaa
opettamatta ja oppimatta. Huoli tuntuu oudolta, silld kokonaisopetus on par-

haimmillaan perusteidenkin kaipaamaa oppiaineiden integrointia.

Opetussuunnitelmatydn perusta on yhteisten arvojen méérittelyssa. Opetus-
suunnitelmien laadinta on jatkuva prosessi, johon osallistuvat opettajat, muut
kouluyhteisén jdsenet, koulun sidosryhmat ja huoltajat. Opetussuunnitelman laa-
dinta edellyttaa analyysia yhteiskunnan kehityslinjoista, arvoista ja resurssien
kaytén suunnittelusta. Opetussuunnitelma palvelee ennen muuta koulua, joka
turvaa jatkuvuutta, yhteistd ndkemysta, parantaa yhteishenkea, tuo tydskente-
lyyn pitkdjénteisyytta ja sitouttaa tyontekijéité toteutukseen. Opetussuunnitelma
antaa oppilaalle ja opettajalle tietoa valinnaisuudesta. Oppilaan on voitava tu-
tusta opetussuunnitelmaan yleensa ja erityisesti painotuksiin ja valinnanmahdol-
lisuuksiin. (POP 1994, 16.)

Koulukohtaisen opetussuunnitelman laadinta on koko koulun kehittamisen kulma-
kivia. Prosessimaisuus korostaa muutosta. Suuri merkitys on kouluverkostossa
harjoitetulla pedagogisella keskustelulla. Perusteet ei ota kantaa, miten huoltajat ja
sidosryhmat saadaan vastuuseen opetussuunnitelman toteuttamisesta. Laadin-
taprosessissa sitoutumisaste kasvaa ja tietysti tydsuunnitelmassa asiaa voidaan
konkretisoida. Mikaan ei kuitenkaan syrjayta opettajan vastuuta. Oppilaan tasolla
opetussuunnitelma luo pohjaa valinnaisuudelle. Perusteet puhuu tutustumisesta,
mutta hyva opetussuunnitelma on myos oppilaan oppimisen suunnittelun asia-

kirja.
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Rosenberg (1993) on esittéanyt yhden konkreettisen mallin siihen, miten huoltajat
saadaan opetussuunnitelman kehittamiseen mukaan. Koulu on hénen mielestaan
alueen kulttuurikeskus, jossa kaikilla osallistuijilla ja toimijoilla oh tarkea rooli. Yksi as-
kel tdhan suuntaan on se, kun jokaisen lukuvuoden aluksi oppilaat, opettajat ja
huoltajat kokoontuvat yhteen miettiméan seuraavan vuoden opetussuunnitelmaa.
Tilaisuudessa analysoidaan koulun ympérist6a, yhteiskuntaa, koulun tavoittéita,
arvoja, opetussisaltdja ja tyétapoja. Ehdotus lisaa lahidemokratiaa ja hyvin jarjes-
tettyna se voisi onnistuakin. Tosin Rosenbergin opetussuunnitelma lahestyy ka-

sitteeltadn koulun tydsuunnitelmaa, toteutettavaa opetussuunnitelmaa.
Tuntijaon mahdollisuudet

Oppiaineiden tuntijolla ohjataan koulutyon painotuksia. Tuntijaossa heijastuu yh-
teiskunnalliset arvot ja kansalliset erityispiirteet. Perusteet on lisdnnyt koulun tai
kunnan valtaa tuntijaon toteuttamisessa. Nain on haluttu korostaa paikallisuutta ja

koulun profiloitumista.

Valtakunnallisessa tuntjjaossa ei mdéritelld oppiaineiden alkamisluokka-astetta
eikd oppiaineiden tuntiméarille ole asetettu ylarajoja. Tuntijaot voivat poiketa
kunnan eri kouluissa ja saman koulun sisélld eri luokkien kesken. Néin on haluttu
korostaa koulun erityispiirteitd. Opetussuunnitelmassa voidaan painotta opetus-
ta eri tietojen ja taitojen alueille. (POP 1994, 16.)

Ratkaisu tuo joustoa koulun painotuksiin ja luokkien kesken. Ajatuksena on koros-
taa osaamista ja lisatd motivaatiota. Vaarana on kuntakohtaisen ja valtakunnallisen

osaamisen venrtailtavuuden heikkeneminen.

Vuosiluokkakohtaisessa opetussuunnitelmassa oppiaineidentuntijako, tavoitteet
ja siséllét laaditaan jokaiselle luokka-asteelle erikseen (POP 1994, 16-17). Ko-
konaisopetuksessa rakennetaan kokonaisuuksia, joissa médritelldan tavoitteet,
siséllét ja tuntijako koskien useaa luokka-astetta. Joka tapauksessa minimitunti-
mdééardd on vahintddn jokaisessa oppiaineessa noudatettava. Ympdristd- ja
luonnontieto on uusi oppiaine, johon kuuluvat biologia, maantieto, ympéristo-
oppi ja kansalaistaito. Oppiaine integroituu Juontoon ja ympdristéén. Taito- ja
taicjeaineissa voi niin ikaan toteuttaa integroituja kokonaisuuksia. (POP 1994,
17.
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Oppiainekeskeinen opetussuunnitelma noudattaa perinteista opetussuunnitel-
marakennetta, kun taas kokonaisopetusta painottava opetussuunnitelma on ns.
integroitua opetussuunnitelmaa. Uusi integroitu oppiaine, yhpéristb- ja luonnon-
tieto, tavoittelee loogista integroitua oppiainekokonaisuutta. Integroinnissa on
mahdollista hakea sidosteisuutta eri oppiaineista. Opiskeltava integroitu kokonai-
suus parantaa asiakokonaisuuksien ymmarrettavyytta. Integroinnissa voi muo-
dostua vaara, etta jotain oleellista ja& oppimatta. Suomessa on kaynyt niin, etta
ns. luonnontiedollinen opetus heikkeni jyrkasti ala-asteella. Vahemman keskuste-
lua on ollut yhteiskunnallisten taitojen heikkenemisesta. Luonnontieteista kantaa
huolta monet talouselaman sektorit. Poliittiset tahot eivét taas ole siséistaneet yh-
teiskunnallisia ja demokratiaa kehittévien kansalaistaitojen katoamista. Samalla on

muuttunut mm. tapakulttuuri. Valinpitaméattémyys on lisaantynyt.

Yldasteen opetussuunnitelma voi olla oppiaine- ja luokka-astekohtainen tai kurs-
simuotoinen. Oppiaineet voidaan sijoittaa vapaasti eri luokka-asteille, mikd antaa
opetussuunnitelman laadinnalle joustavuutta. Valinnaisaineet saattoi aloittaa jo
seitsemdnneltd luokalta perinteisen kahdeksannen luokan sijaan. Opetussuunni-
telman toteuttamisen ehto on jatko-opintokelpoisuuden turvaaminen. (POP
1994, 17.)

Perusteet haluaa vauhdittaa ylaasteen muuttumista tarjoamalla selkeita vaihtoeh-
toja. Uudet ratkaisut eivat opetussuunnitelmatekstissa herata samanlaista huolta

kuin ala-asteen kokonaisopetus. Viesti ylaasteen muutokselle on selva.
Kieliohjelma kuvaa kansainvalistymista

Kieliohjelma kuvastaa yhteiskunnan kansainvélistymisen astetta. Mita perusteelli-
semmin ja laajemmin kielid osataan, sita paremmat edellytykset oppilailla on

kasvaa maailmankansalaisiksi.

Koulun opetussuunnitelmassa mdééaritetaén opetettavat vieraat kielet, toisen ko-
timaisen kielen alkamisajankohta seka kielenopetuksen tuntimééré. Ala-asteelta
alkaen opetussuunnitelmaan kuuluu didinkieli, vieras kieli ja vapaehtoinen kieli.
Yldasteella kieliohjelma laajenee yhteisella toisella kotimaisella kielella (B2) tai
englannilla. Jos oppilas jo ala-asteella on aloittanut seké toisen kotimaisen ja
englannin opiskelun, hdn voi jatkaa niitd molempia ylédasteella ns. A-kielind. Yla-
asteella voi valita viela valinnaisen kielen (B1), jonka taso on matalampi kuin A-
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kielten. Lisdksi yldasteella vapaehtoisena aineena ja valinnaisena vieraana kiele-
né voidaan opettaa muitakin kuin englantia, saksaa, ranskaa tai vendjad. Ala-as-
teen Kaikille yhteisen vieraan kielen A1) ja vapaehtoinen (A2) kielen opiskelus-
sa pyritddn yldasteen loputtua samalle kielelliselle tasolle. (POP 1994, 17-18.)

Tavoitteena on vahvistaa vieraiden kielten ja toisen kotimaisen kielen osaamista.
Kaytannéssa monissa kunnissa kieliohjelma on ohjannut valintaa. Harvinaisempia
A-kieleksi valinneet ovat saattaneet joutua vaikeuksiin jatko-opinnoissaan, silla
valttamatta ko kieliryhméaa oppilaan haluamassa koulussa ei ole ollut. Monet ovat
joutuneet opiskelemaan jonkin toisen A-kielen. Joissakin kielissa ryhmakoot
muodostavat ylemmilla luokilla ja lukiossa pieniksi, kun taas toisissa ryhméakokoja

joudutaan kasvattamaan.

Yksilollisyyden tukeminen

Erityisopetus, esiopetus, alkuopetus oppilaanohjaus ja lisdopetus tukevat oppi-

laan yksil6llista kehitysta ja yksildllisia valintoja.

Erityisopetuksen tavoitteena on taata oppilaille oppivelvollisuuden suorittami-
nen hdnen omien edellytystensd mukaisesti sekd mahdollisuus jatko-opintoihin
(POP 1994, 18). Joillekin oppilaille saatetaan antaa osa-aikaista erityisopetusta
yleisopetuksen yhteydessé. Integroitua opetusta suositaan oppilaille, joilla on
esimerkiksi vammaisuutta. Oppimisen tulee olla suotuisaa ja riittdvat tukitoimen-
piteet on turvattava. (POP 1994, 19.)

Erityisopetuksella toteutetaan koulutuksellista tasa-arvoa. Silla tasoitetaan erilai-
sista vaikeuksista johtuvia oppimisongelmia. Mm. vammaisten integrointi ns. ta-
valliseen luokkaan silloin kun se on mahdoliista, lisda tasa-arvoa ja rikastuttaa luok-

katydskentelya seka lisda oppilaiden sosiaalisia taitoja.

Esiopetuksen tavoitteena on edistdéd oppilaiden tasopainoista kehitysta ja edis-
tdd oppimisedellytyksid. Tarkedd on oppilaan yksilbllisyys, aktiivinen oppimi-
nen ja yhteisén jaseneksi kasvaminen. Oppimisessa kdytetdéan ika- ja luokkarajat
ylittavada ryhmittelyd oppilaan edellytykset huomioon ottaen mahdollisuuksien
mukaan. Esiopetuksessa korostuu elamanléheisyys ja leikki. (POP 1994, 20.)

Esiopetus integroi kouluun ja se on tarked osa lapsen kasvamista yhteiskunnan
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jasenyyteen. Se luo pohjaa onnistuneelle koulun aloitukselle. Esiopetusteksti
heijastaa yhteiskunnallista halua sitoa esiopetus pysyvammin kuin ennen osaksi
koulujarjestelmééa. Esiopetus tai varhennettu koulun aloitusika ovat tavanomaisia

monissa muissa eurooppalaisissa maissa.

Alkuopetuksella tarkoitetaan vuosiluokkia 1 ja 2. Joskus kasitteen sisaan kuuluu

myo6s esiopetus. Taustalla lienee ns. alakansakoulujérjestelma.

Alkuopetuksen tavoitteet tukevat yleisid ja oppiainekohtaisia tavoitteita. Lapsi
suunnittelee omaa tydskentelyddn, antaa tavoitteita ja pystyy véhitellen arvioi-
maan ja perustelemaan valintojaan. Tavoitteena on mm. sosiaalisesti tasapai-
noinen yksild, itsendinen, sosiaalinen, vastuuntuntoinen, hyvéksyy erilaisuuden
jne. (POP 1994, 40.) Ensiarvoisen tdarkedé on yhteistyé vanhempien kanssa.
Varhaiskasvatuksen ja alkuopetuksen vililld tulee olla kiinteda yhteistyétd. (POP
1994, 41.)

Alkuopetus sosiaalista kouluun ja koulun tyétavoille. Se on koulun sosiaalistamis-
prosessin virallinen aloituskohta. Ensimmaisen ja toisen luokan aikana oppilas al-
kaa harjoitella oman tyon suunnittelua ja arviointia. Yhteistyd vanhempien kanssa
kaynnistyy. Vanhempien osuutta lapsen koulutytssa korostetaan. Hyvin aloitettu
yhteisty0d saattaa kantaa lapi koko perusopetuksen. Yleensa yhteistyo edellyttad
opettajalta erityista aktiivisuutta. Monesti huoltajat eivat osaa ottaa itselleen aktii-
vista roolia yhteistyén luomisessa ja aloitteellisuudessa. Esimerkiksi Yhdysval-
loissa tilanne on toinen. Huoltajat tekevét paljon vapaehtoisty6ta koulun ja lasten-
sa koulunkaynnin eteen. Alkuopetuksessa on mahdollista avata yhteistydlle uusia

entista syvéllisempia yhteistydmuotoja ja -kaytanteita.

Oppilaanohjauksen tavoitteena on ollut koulutydn onnistuminen, oppilaan tuke-
minen valinnoissa, jatkokoulutuspaikan varmistaminen ja ohjaaminen kohti ty6-

elamaa.

Tarkoituksena oppilaanohjauksessa on, ettd jokainen oppilas selvidd koulusta
mahdollisimman hyvin, kykenee tekemaén koulutus- ja uravalintoja. Oppilas saa
yhteiskunnan ja tyéeldmén seka ammatinvalinnan ja jatko-opintojen kannalta tar-
peellisia valmiuksia. Edistetddn koulutuksellista ja sukupuolten vélisté tasa-arvoa.
Oppilaat tutustuvat monipuolisesti yhteiskuntaa, koulutusta ja tyéeldmaaé késitte-
levéén tietoaineistoon. He perehtyvat kansainvalisiin opiskelu- ja tyémahdolli-
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Suuksiin sekd kansainvalistymisen vaikutukseen koulutuksessa ja tydelamassa.
(POP 1994, 38.) Tydéeldmadn tutustuminen on kokona/suus joka alkaa ala-as-
teella jatkuu yldasteella (POP 1994, 39).

Oppilaanohjaus vie oppilaan koulutusuraa eteenpdin ja auttaa koulutusvalinnois-
sa. Se ohjaa ammatillista orientoitumista. Oppilaanohjauksen avulla oppilas in-
tegroituu osaksi kansainvalista tyo- ja koulutusmahdollisuuksia. Tassa mielessa se
konkretisoi kansainvalisyyskasvatusta. Oppilaanohjaus ja yrittajyys tukevat toisi-
aan tavoite- ja sisaltdéasettelussaan.

Vaikka oppilaanohjaus perustetekstissa tukee yksildllista ohjausta, niin tutkimuk-
sen mukaan oppilaat kokevat, etté heidan kritiikkkiaan tai nakemyksiaan ei oteta riit-
tavasti esille. He eivat koe saavansa riittdvasti henkilokohtaista ohjausta. Opinto-
jen ohjauksen tulisi olla kaikkien opettajien vastuulla. Opinto-ohjaajien tulisi paasta
keskittymaan erityisesti niihin oppilaisiin, jotka ovat syrjaytymisvaarassa. (Pirtti-
maki 2000). Oppilaanohjaukseen ei todellisuudessa ole riittavasti aikaa, jotta yk-

sildllisyys toteutuisi koulutydssa.

Lisdopetus tdydentdd ja syventdd yldasteen opetusta kdyttamalld hyvéksi pe-
ruskoulun opetussuunnitelmien perusteiden tavoitteita ja siséltéja. Yhteisia ainei-
ta ovat aidinkieli, matematiikka, toinen kotimainen kieli ja vieras kieli. Muita voi-
daan opettaa yhteisind tai valinnaisina aineina. Opetussuunnitelmaan voi kuulua
myd&s muita valinnaisia aineita. Opetuksen tulee erityisesti edistda tybeldmaén
tutustumista. (POP 1994, 20.)

Lisdopetuksen ilmeinen tavoite on integroida oppilaat tydelamaéan. Perusteet ei
erikseen mainitse jatko-opintokelpoisuuden turvaamista tai parantamista, mutta
se on ilmeinen tavoite, silla lisdopetuksessa keskitytdan ns. valineaineissa suori-

tusten parantamiseen. Tilaa jaé oppilaan yksilllisille toiveille ja painotuksille.
5.2.4 Arviointi koulutyon kehittamisessa
Arvioitaessa koulun tyéskentelya ja onnistumista arvioidaan samalla opetussuun-

nitelmaa. Opetussuunnitelmaa on tarkoitus muuttaa arvioinnin tulosten mukaan,

mikali se on tarpeen. Ongelmallista on itse perustetekstin muuttaminen, silla sen
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jatkuvaan kehittdmiseen ja yhteiskunnalliseen ajanmukaistamiseen ei ole luotu jar-

jestelmaa.

Koulun toiminnan uudistamisessa on keskeisella sijalla opetussuunnitelman ta-
voitteiden toteutumisen ja toimivuuden arviointi. Koulun on kehitettdvad omaa it-
searviointia, joka on osa opetussuunnitelman jatkuvaa kehittdmista. Kehittdminen
on koulun toiminnan ja toimintaedellytysten parantamista seka oppiaine- ja op-
piaineryhmien kehittamistd. Kunta luo yhdessé koulujen kanssa puitteet arvioin-
nille. Itsearviointiin osallistuvat opettajat, oppilaat, muut kouluyhteisén jasenet,
huoltajat ja koulun sidosryhmét. Arviointitietoa kdytetddn koulun toiminnan kehit-
tdmiseen. Henkilstén tehtdvdjaossa haetaan ratkaisua, miten henkiléstén am-
mattitaito ja asiantuntemus saa parhaan mahdollisen kdytoén. Arviointi ohjaa mm.
koulun voimavarofen suuntaamista. (POP 1994, 22.)

Koulun itsearviointi on osa opetussuunnitelmaprosessia. Se luo tavoitteelliset ja
perustellut kriteerit koulun kehittamiselle. Merkittavaa on, etta koko koulun henki-
I6stdn osaaminen halutaan saada koulutyéhén mukaan. Tama edellyttda mm.
tydntekijoiden tyon sisaltdjen uudelleen arviointia, ehkapa kouluun tulee uusia
ammattinimikeitakin. Kuntien rooli koulujen toiminnan arvioinnissa on koko ajan
kasvanut. Koulujen onnistumista kysytaan huoltajakyselyilla ja mitataan erilaisilla

tunnusluvuilla.

Ajoittain on syntynyt paineita valtakunnallisiin kokeisiin. Jarjestelmaa pitavat taval-
laan yll& opettajien ainejarjestét. Opetushallitus on satunnaisotannalla tehnyt mm.
matematiikan ja aidinkielen osaamisen arviointia eri kunnissa (Korkeakoski 2001
b; Niemi 2001 a). Tuloksia ei ole julkistettu koulu- tai kuntakohtaisesti, jotteivat yk-
sittéiset koulut tai kunnat leimautuisi, silla arvioinnissa on vaikea selittda yksittais -
ten koulujen eroja. Erot tunnetaan kuntatasolla. Arvioinnista on varmasti ollut hyo-

tya myos yksittaisten koulujen kehittamisessa.

Opetuksen kehittdmisessad antaa perustaa opettajan oman tyén arviointi seka
opetuksen arviointi yhdessé oppilaiden kanssa (POP 1994, 23).

Ennen opetuksen arviointia oppilaat on saatava mukaan opetuksen tavoitteelli-
seen suunnitteluun. Talléin oppilaat arvioivat myos itsedan opetuksen ja oppimi-

sen onnistumisessa ja kehittamisessa. Opetuksen arviointiin voi saada arvokasta
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tietoa huoltajilta. Opettajatovereiden keskinéinen avoin opetuksen kehittamisar-
viointi antaa uusia ulottuvuuksia. Koulun rehtorin kanssa kaytava kehittamiskeskus-

telu on yksi arvioinnin muoto.

Opetushallitus on aloittanut myos opetuksen arvioinnin (Korkeakoski ym. 2001).
Arviointi on kohdealueeltaan laajaa ja lahinna nykytilanteen kuvausta. Teemoja
ovat mm. kunnan eri toimielimet koulutyén tukena, rehtorin tehtavat, koulujen ke-
hittamistoiminta, arviointi, opettajien yhteistyd, kodin ja koulun yhteisty® jne. Har-
vassa koulussa noin 16 % on laadittu arviointisuunnitelma, joka kattaisi koko kou-
lun toiminnan (Niemi 2001 b). Arviointitutkimus antaa pohjaa koulu- ja kuntakoh-
taiselle kehittamistyolie, vaikka erityisté arviointisuunnitelmaa ei olisikaan, silla ylei-

nen koulukeskustelu ohjaa koulujen toimintaa.

Oppilasarvioinnissa oppilas konkretisoi opiskelunsa tavoitteet ja rakentaa mina-
kuvaansa. Oppilas saa palautetta edistymisestdan, sosiaalisesta kasvustaan,
opiskelutaidoistaan ja oppimistuloksistaan. Peruskoulun neljalla ensimmaisella
luokalla oppilaalle voidaan antaa sanallinen arviointi tai numeroarvostelu. Sanalli-
nen arviointi voi tdydentdd numeroarvostelua muillakin luokilla. Arviointi tukee
oppilaan tervetta itsetuntoa. Se on osa koulun kehittdmisty6td. (POP 1994,
24.)

Arviointi kannustaa oppilasta omien tavoitteidensa asettamiseen, tyéskentelyn
suunnitteluun ja itsenaisiin valintoihin. Oppilas harjaantuu itsearviointiin ja ryhma-
arviointiin arvioinnin eri muotoja kdyttamélla. Huoltajan kanssa k&dydyt arviointi-
keskustelut voivat olla osa arviointijdrjestelmdd. Keskusteluissa voivat olla mu-
kana oppilaat. Oppilasarvostelu ja muu arviointi perustuvat opetussuunnitelman
tavoitteisiin. (POP 1994, 25.)

Oppilasarviointi on laajaa. Se on osa koulun kehittdmistyéta. Sanallista arviointia
saa kayttaa nelja ensimmaista luokka-astetta. Arviointi ei ole yksisuuntaista opet-
tajalta oppilaalle, vaan oma roolinsa on myos huoltajalia ja oppilaalla. Arvioinnissa
ei oppilaan itsearviointi korostu. Mydskaan kodit eivat arvioi omaa onnistumistaan

kodin ja koulun vélisen yhteistyon onnistumisessa ja koulun kehittamisessa.

Arvioinnissa arvioinnin eri osapuolet kayvat arviointikeskusteluaja keskenaan.
Nain arviointi edistdd mielipiteen ja omien perustelujen muodostamista. Par-

haimmillaan arviointi edistdad demokraattista kehitysta yhteiskunnassa.
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5.2.5 Aihekokonaisuudet ovat yhteiskuntakeskeisia

Aihekokonaisuuksia ovat kansainvalisyys-, kuluttaja-, likenne-, perhe-, ja ter-
veys-, viestinta-, ymparistd- ja yrittjyyskasvatus seka tietotekniikan kayttotaito.
Aihekokonaisuuksien sisaltéalueet ovat varsin vaativia ja laajoja. Aihekokonai-

suuksien avulla koulut voivat profiloitua ja erikoistua.

Opetussuunnitelmassa on useissa oppiaineissa opetettavia ja muussa koulu-
tyéssd huomioon otettavia aihekokonaisuuksia. Aihekokonaisuudet toteutuvat
mm. oppiainerajat ylittdvisséd teemoissa ja projekteissa tai oppiaineiden yhteis-
tyénd. Aihekokonaisuuksien avulla koulu voi reagoida toimintaympéristénséa
muutoksiin. Koululla voi olla omia aihekokonaisuuksia. (POP 1994, 32.)

Aihekokonaisuudet tukevat oppiaineiden integrointia. Ne ovat yhteiskunnallisesti
merkittavid. Aihekokonaisuuksien avulla koulu voi reagoida yhteiskunnalliseen
muutokseen ja kehitykseen. Koska aihekokonaisuudet eivat ole varsinaisia op-
piaineita, niiden yhteiskunnallinen vaikuttavuus voi jadda heikoksi. Aihekokonai-
suuksien tavoitteita ja sisaltdja toki ilmenee oppiainekohtaisissa kuvauksissa.
Useita aihekokonaisuuksia tukevat monet vuotuiset juhlat ja merkkipaivat seka

valtakunnalliset tapahtumat, jotka otetaan koulun arkeen mukaan.

Kansainvalisyyskasvatus pyrkii kulttuurien tuntemuksen ja kansainvélisen yhteis-
ymmérryksen lisadmiseen, ihmisarvon ja ihmisoikeuksien turvaamiseen, rauhan
vakiinturmiseen sekd maailman voimavarojen oikeudenmukaiseen jakoon ja kes-
tavén kehityksen edistdmiseen. (POP 1994, 32-33.)

Kansainvélisyyskasvatuksen tavoitteet kuvastaa koulun globalisoitumista ja oppi-
laiden kasvattamista maailmankansalaisiksi. Tavoitteet ovat laajoja. Karjistaen tun-
tuu silté, etté koulu olisi YK tai maailman johtajien kohtauspaikka. Tietysti pienetkin

teot auttavat rakentamaan suuria asioita.

Tavoitteena on, ettd oppilas hyvaksyy ihmisten erilaisuuden ja tuntee erilaisia
kulttuureita, ymmadrtda ihmisten ja kansojen keskindisen rijppuvuuden sekd tasa-
arvoisuuden ja oikeudenmukaisuuden ihmisarvon perustaksi. Tavoitteena on
pyrkimys edistdé oppilaan kiinnostusta kansainvéliseen kehitykseen ja saavut-
tamaan valmiuksia kansainvéliseen vuorovaikutukseen ja yhteistyohdn seké
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omakohtaiseen vaikuttamiseen ja osallistumiseen. Keskeisid siséltéalueita ovat
harjaantuminen kansainvélisen kanssakdymisen laitoihin, rauhanomaiset konflik-
tien ratkaisumenetelmdat, kulttuurien tuntemus ja suvaitsevaisuus, kulttuurilukutai-
don alkeet, ihmisoikeudet, harjaantuminen maailmankansalaisuuteen ja kansain-
vélisen kehityksen seuraaminen ja arviointi. (POP 1994, 33.)

Tuskinpa tavoitteiden tai siséltdjen kanssa voi olla eri mielta. Ongelmana on pi-
kemmin resurssien puute todellisen kanssakaymisen lisddmisessa. Eri kulttuurien
tuntemus on vaativa tehtava. Joskus tuntuu silta, etta koulua pidetaan tasa-arvoi-
sena vaikuttajana esimerkiksi ulkoasiainministerién kanssa. Kansainvélisyyskasva-
tuksen toteuttaminen edellyttda opettajalta valppautta ja jantevaa, koko kouluajan
kestavaa, suunnittelua ja toteutusta. Maailmankansalaisuuteen tulee kasvaa jatku-

vassa prosessissa.

Kuluttajakasvatus merkitsee sita, ettd oppilas on osaava ja harkitseva kuluttaja.
Tavoitteena on kyky arvioida kulutusvalintoja sekd ymmadrrys valintojen vaikutuk-
sesta eldmdéan ja ympadristéon. Oppilas tarvitsee tietoja tuotteista, tavaroista ja
palveluista. (POP 1994, 33.)

Tavoitteena on ilmeisen kriittinen ja harkitsevan kuluttajan kasvattaminen. Oppilas
ymmanaa kulutuksen ymparistévaikutukset jne. Yhteiskunta, joka toisaalta panos-
taa kulutukseen ja toisaalta edellyttda sadastavaisyytta, luo arvojen tasolla ristiriitai-
sen yhteiskunnallisen tilanteen. Suomessa mm. tydllistdmista edistetaan halulla

kasvattaa kotimaista kysyntaa.

Liikennekasvatuksessa oppilas pyrkii arvioimaan liikenteen vaikutuksia ja merki-
tysté luonnolle, elinkeinoeldmélle ja tyollisyydelle (POP 1994, 33).

Kaytannodn taitojen lisdksi likennekasvatuksessa tavoitellaan suuria padmaaria.
Monessa koulussa on seurattu mm. likennemaaria, kasviston ja elaimiston muut-
tumista teiden varsilla. Samoin on tutkittu teiden varsien roskaantumista, lajiteltu ja
luokiteltu roskia seka selvitetty niiden maaria. Nain liikenteen vaikutus todentuu
oppilaille. Lilkkenteen merkitys elinkeinoelamalle avautuu mm. tutkimalla maantie-

dossa tavaroiden kuljetusreitteja.

Luodaan pohjaa perhe-eldméassé onnistumiselle. Tavoitteena on ymmaértéé
perheenjdsenten rooleja, omaa asemaa perheessa ja tiedostaan, ettd on ole-
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massa rakenteeltaan ja kulftuunitaustaltaan erilaisia perheitd. (POP 1994, 34.)

Perheen kautta lapsi sosiaalistuu yhteiskuntaan. Erilaiset perheet ovat nykyaikana
yleisia. Mitdhan tarkoittaa perhe-elaméassa onnistuminen? Taustalla voi olla huoli
perheiden kiihtyvasta hajoamisesta. Perhekasvatus linkittyy osaksi kansainvalis-

tymista ja eri kulttuurien ymmartamista.

Oppilas (nuori) oppii sekd oman ettd ymparisténsé terveyden ylldpitdmiseen ja
edistdmiseen liittyvat perustiedot, -taidot ja toimintavalmiudet. Han pitda niita
oman ja ympdristénsa hyvinvoinnin nékbkulmasta merkityksellisind ja kykenee
kdyttdmadn nditd valmiuksia voimavarana eldménkulun eri vaiheissa. (POP
1994, 34.)

Tavoitteena on terve kansalainen, joka edistéa niin omaa kuin koko ympéaristonsa-
kin terveytta. Voisi ajatella, etté oppilas ottaa vastuuta paitsi itsestaan niin muista
kuin luonnostakin. Aiemmin terveyskasvatus oli osa liikunnan oppiainesisaltoja.
Aihekokonaisuutena sen opetus iimeisesti laski, silla talla hetkella siita ollaan ra-
kentamassa omaa oppiainetta. Terveyskasvatuksen nousuun on vaikuttanut

myo6s yhteiskunnallinen tilanne kuten nuorten pahoinvointi.

Viestintakasvatus siséltdé ilmaisukasvatuksen ja mediakasvatuksen. Viestinta-
kasvatuksessa historia ja yhteiskuntaoppi kasvattavat yhteiskunnalliseen tiedos-
tamiseen ja sanomien kriittiseen tarkasteluun. Oppilas saa aineksia maailmanku-
vansa ja mindkuvansa rakentamiseen. Han luo suhteen itsensa ja maailman valil-
le. Viestintdkasvatuksessa tuetaan oppilasta mm. viestintdympéristéén osallis-
tujana ja vaikuttajana seké tiedonhakijana ja tutkijana. (POP 1994, 35.) Viestinta-
kasvatuksen tavoitealueet ovat oppilas viestien vastaanottoprosessissa ja
viestijand viestintdympdristéssdéan (POP 1994, 36).

Viestintakasvatus linkittyy osaksi oppilaan arkea ja kouluty6td. Media muovaa
oppilaan kasitystd maailmasta, oppilaan maailmankuvaa. Oppilaasta halutaan
kasvattaa aktiivinen vastaanottaja, tiedon soveltaja ja kriittinen viestintdmaailmaan
osallistuja. Viestintdymparistossa suoranainen vaikuttaminen tuntuu joskus yli-

voimaiselta, kun pohtii oppilaan sijoittumasta osaksi maailmanlaajuista viestinta-

maailmaa.

Ympdristékasvatuksessa tavoitteena on luonnon moninaisuuden vaaliminen ja
kestavén kehityksen edistdminen. "Ympdristokasvatus luo edellytyksia ja antaa
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aineksia myénteisten tulevaisuudenkuvien hahmottumiselle sekéa niiden toteut-
tamiseen tarvittavien toimintavalmiuksien oppimiselle.” "Luonnonvaroja ja ener-
giaa sdéastévien toimintamallien omaksumiselle luodaan opiskelussa tiedollisia,
asenteellisia ja taidollisia edellytyksid.” (POP 1994, 36.)

Positiivinen asenne tulevaisuutta kohtaan luo positiivista asennetta elamaéan. Jo-
kainen pienikin teko tavoitteen suunnassa on varmasti kannatettavaa ja vie koko-
naistavoitetta eteenpain. Nurinkuriseksi ja joskus toivottomaksi tilanne muuttuu,
kun oppilaan sijoittaa vaikkapa osaksi maailmanlaajuista ilman tai vesien saastu-
mista. Parhaimmillaan oppilas tiedostaa ja ymmartaa asemansa tassa ristiriitai-
sessakin tilanteessa. Perusteet ei kerro, mitd nuo ympéaristéon vaikuttamisen toi-
mintavalmiudet ovat. lImeisesti vastuu jaa koululle. Todellisuudessa energiaa ja
luonnonvaroja kulutetaan yha kiihntyvammalla vauhdilla. Todellisia valintoja ohjaa

markkinatalous.

Yrittdjyyskasvatus tukee oppilaan siséistéa yrittdjyytta eli yrittelijaisyytta, aktiivi-
suutta, luovuutta ja sinnikkyytta. Yrittdjyyteen perehdytddn ammattina. "Koulun ja
elinkeinoeldman vuorovaikutuksen lisadmiseksi yrittdjyyskasvatuksessa suosi-
taan yhteistoiminnallisia tydbmuotoja.” Ylaasteella toteutetaan tydeldmdan tutus-
tumista. (POP 1994, 37.) Tavoitteena on tukea oppilaassa sellaisia tietoja, taito-
ja ja asenteita, joita han tarvitsee opiskeluaikanaan seka tydeldmadssa. Silld ei ole
merkitysté, tyéskenteleekd oppilas itsenédisend yrittdjand vai tyéntekijand. (POP
1994, 36-37.)

Yrittajyyskasvatuksessa sekoittuvat henkildkohtaiset taidot ja yrittajyys yhteis-
kunnallistaloudellisessa merkityksessa. Ehké nain haetaan tukea ja ymmarrysta
yrittamista kohtaan. Tavoitteena on varmasti innostaa oppilaita yrittajiksi. Ammatil-
lisen orientaation nakdkulmasta tydeldméaan tutustuminen antaa konkreettisen ku-
van siita, mitéa tyéeldma on. Yrittajyyskasvatus on henkildkohtaisten ominaisuuk-
sien painottamisesta huolimatta selvasti tydelamaorientoitunut oppimiskokonai-

suus.
Tietotekniikan kayttétaito tukee oppilaan oppimista (POP 1994, 35).

Tietotekniikalla ei tdssé yhteydessé nahda liittymakohtia talouselamaan, ammatin

valinnan ohjaamiseen tai yhteiskunnallisiin ilmidihin. Tietotekniikka on koettu perus-
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tetekstissa ilmeisesti yhteiskunnallisesti harmittomana mutta oppimisessa tar-
kedné asiana, silla tietotekniikan problematiikkaa ei erikseen pohdita. Todellisuu-
dessa tietotekniikka on rajusti muuttanut yhteiskunnallisia kéyténteité jopa inmisten
toimintaa ja keskinaista kanssakdymista. Tassa vaiheessa ei ole viela osattu mm.
pohtia mm. medialukutaidon (ks. Nurminen 2001) oppimista ja uusia vaatimuksia
opetussuunnitelman perusteisiin. Perusteet ei nosta tassé kohdin erikseen esille

tietotekniikan hallintaa tasa-arvokysymyksena.

Aihekokonaisuudet on sanatarkasti ottaen tavoitteeltaan yleismaailmalliseen muu-
tokseen ja yhteiskunnalliseen kehitykseen osallistumista. Tavoitteet saattavat olla
liian laajoja ja yleismaailmaliisia, jolloin koulutydssé tapahtuu vieraantumista néista

aihealueista.
5.2.6 Oppiaineet ja aineryhmat

Oppiaineanalyysissa on pyritty nostamaan tutkimuksen kannalta keskeisia argu-
mentteja. Opetussuunnitelman perusteiden perustavoitteet ja sisallot iimenevat
kaikissa oppiaineissa. Oppiainetarkastelussa niita tuodaan esiin vain silloin, kun

sillé on tulkinnallista merkitysta.
Aidinkieli lisda yhteiskunnallista moniarvoisuutta

Aidinkielikasitteeseen kuuluvat suomi, ruotsi, saame ja vieraskielisten lasten &idin-
kieli seka viittomakieli. Aidinkielen kasitealue on laaja. Perusteet painottaa tassakin
yhteiskuntamme moniarvoisuutta ja -kulttuurisuutta. Kielellinen erilaisuus vuoden
1994 perusteissa on aidinkielessa laajentunut todella paljon verrattuna vuoden

1985 perustetekstiin.

Aidinkielend, suomen kieli, muovaa maailmankuvaa. Se on kulttuurin siirron ja ke-
hittdmisen véline. Oppiaineessa opitaan ymmaéarntamaédn omaa kieltd ja kulttuuria,
tuntemaan omia vdhemmistdjd ja muita kulttuureja. Tavoitteena mm. taitava vies-
tijd. (POP 1994, 42.) Oppilas saa aineksia muiden kielien ja kulttuurien ymmaér-
tdmiseen. Hanella on rohkeus ja taito ilmaista itsedén ja ajatuksiaan. Oppilaassa
kehittyy tutkijanmieli. (POP 1994, 43.)
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Kielen avulla maailma késitteellistyy. Kieli on yhteiskunnaliisen vaikuttamisen kes-
keisia elementteja. Koulussa harjoitellaan nimen omaan kielellé vaikuttamista.
Oman kulttuurin ymmartamisen kautta oppilas oppii ymmartamaan ja arvosta-
maan toisia kulttuureja. Hyva aidinkielen hallinta auttaa oppimaan muita kielia.
Oppimismenetelmat ja opiskelutavat mahdollistavat yksiléllisen ja yhteistoimin-

nallisen seka tutkivan, ongelmakeskeisen ja omaehtoisen oppimisen.

Oppilas tiedostuu omista vaikutusmahdollisuuksistaan yhteiskunnan jdsenené
(POP 1994, 44).

Politikassa ja yhteiskunnassa vaikutetaan kielen avulla. Perusteissa jaa avoimek-
si oppilaan poliittiset vaikutuskanavat ja meneteimat. Aktiiviset koulut ovat otta-
neet vaikuttamisen yhdeksi painopistealueeksi. Tasta esimerkkina on valtakunnal-

linen osallisuushanke.

Aidinkieli, ruotsin kieli (Modersmalet),on eldaménhallinta-aine. Kielelld luodaan so-
siaalisia suhteita ja maailmankuvaa. Oppiaineessa tutustutaan suomenruotsalai-
seen kirjallisuuteen ja hieman pohjoismaisiin naapurikieliin. Tavoitteena on, etta
oppilaat kotiutuvat suomenruotsalaiseen kieli- ja kulttuuriyhteis66n. (POP 1994,
47.) Oppilaat tiedostavat mahdollisuutensa vaikuttaa omaan eldméntilantee-
seensa ja yhteiskunnalliseen asemaansa (POP 1994, 50).

Tavoitteet ovat samansuuntaisia kuin suomen kielessa. Samaistuminen vain koh-
distuu suomenruotsalaiseen vaestéoryhmaan. Tekstissa paistaa huoli ruotsin kie -
len asemasta. Esitystapa on muita kielia kohtaan suppeampi kuin suomi aidin-
kielend teksti. Kielen avulla oppilas rakentaa omaa maailmankuvaansa. Tasta na-
kokulmasta maailmankuvan rakentaminen onnistuu parhaiten, kun lahtékohtana on

positiivinen ja ymmartava asenne omaa kielellista kulttuuritaustaa kohtaan.

Saamen kielen opetus vahvistaa oppilaan saamelaista identiteettid, yhteenkuu-
luvuutta ja yhteistyén mahdollisuuksia eri maiden kansalaisina eldvien saamelais-
ten kesken. Saamen kielen opiskeluun didinkielen oppiaineena liittyy suomen
kielen opetus. Opetuksessa noudatetaan soveltuvien osin peruskoulun &idin-
kielen (suomi) opetussuunnitelman perusteita. (POP 1994, 52.) Tavoitteena
on, etta oppilas selviytyy saamenkielisessa kulttuuri- ja elinkeinoympéristossa ja
yhteiskunnassa. Tavoitteena on sekd saamen ettd suomen oppiminen. (POP
1994, 53.)
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Saamenkieliset samaistuvat omaan yhteiskunnalliseen todellisuuteen ja saamen
oppiminen vahvistaa kulttuuri-identiteettia. Alueen kielen ha"inta sitoo paikkakun-
nalle ja ehkéisee maassa muuttoa. Saamenkieliset oppivat samalla suomen kie-
len kuten ruotsinkielisetkin. Saamen kielen asema on heikompi kuin ruotsin. Pe-
rustetekstin taustalla saattaa olla huoli saamen kielen katoamisesta. Seka saamen

etta ruotsin osaaminen vahvistaa peruskoulun moniarvoisuutta ja yksil6llisyytta.

Vieraskielisten oppilaiden "didinkielien opiskelu luo kielellisiin vihemmistéihin
kuuluville oppilaille, muun muassa romaneille, maahanmuuttajille ja paluumuutta-
Jjille, mahdollisuuden tdmén kielen oppimiseen, séilymiseen ja kehittymiseen se-
k& kdyttdmiseen tiedon omaksumisen vélineend.” (POP 1994, 53.) "Aidinkielen
hallitseminen on vélttaméténtd yhteyden yllapitamiseksi ja vahvistamiseksi
omaan kieliryhméan.” Oppilaan itsetunto ja identiteetti vahvistuvat. Aidinkielen
ja suomen kielen opiskelu luo edellytyksid kaksikielisyydelle. (POP 1994, 54.)
“Yahemmistélapset ja heiddn vanhempansa tuovat suomalaiseen kouluyhtei-
s66n uusia ndkokulmia ja avaavat tietd luontevaan kansainvélisyyskasvatuk-
seen.” (POP 1994, 55).

Vieraskielisten lasten didinkielen painotukset noudattelevat ruotsin ja saamen
painotuksia. Saamen kielen tavoin tassakin korostetaan kaksikielisyytta. Ruotsin
asema on jo lakiin perustuen erilainen. Ruotsi on toinen virallinen kielemme. Pe-
rustetekstin linjan mukaisesti monikielisyys ja -kulttuurisuus ei ole uhka vaan mah-

dollisuus.

Viittomakieltéd voidaan opettaa erillisena oppiaineena vaikeasti kuulovammaisille
ja muille sita tarvitseville oppilaille. Tehtdva on saman tyyppinen kuin didin-
kielessa. (POP 1994, 56.)

Oppilas samaistuu viittomakieliseen kulttuuriin niin kansallisesti kuin kansainvali-
sestikin. Viittormakieli on paitsi aidinkieli niin myos kansainvalinen kieli aivan niin

kuin saamekin omalta osaltaan.

Aidinkielten nakdkulma on kussakin kielellisessa kulttuurissa. Aidinkielen kasite on
laajentunut valtavasti. Suomen kielen ja osin ruotsin valta-asema on selva, mutta
tilaa muillekin aidinkielille annetaan. Kielet nahdaan rikkautena ja konkreettisena

osana kansainvalistymista.
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Toinen kotimainen kieli ja vieraat kielet vahvistavat kulttuuri-identiteet-

tia

Ruotsi suomenkielisille oppiaine vahvistaa maamme kulttuuri-identiteettia, johon
kuuluu kaksikielisyys ja pohjoismaisuus.” Oppilaat saavat pohjoismaisen kulttuu-
ripddoman. Oppilaiden maailmankuva avartuu esittden Suomea Pohjoismaana
Euroopassa. Oppilas saa tietoja suomenruotsalaisista, Pohjoismaista, niiden
kansoista ja kulttuureista ja asennoituu ennakkoluulottomasti Pohjoismaiden kult-
tuureihin ja pohjoismaalaisiin. "Koska Suomella on runsaasti pohjoismaisia kon-
takteja, on erityisesti otettava huomioon monipuolinen ruotsin kielen taito ja vies-
tintdkyky eri Pohjoismaiden kulttuureja edustavien ihmisten vélilld.” (POP 1994,
57.)

Ruotsin juridinen ja kulttuurinen asema on perinteinen. Perusteteksti antaa ymmar-
taa, etta ruotsi on yhteispohjoismainen kieli. Perusteissa ajatellaan tekstia tulkiten,
etta ruotsilla tulee toimeen kaikissa Pohjoismaissa. Erikseen ei mainita niitd maita,
joissa ruotsia ymmarretaan muttei puhuta suoranaista ruotsia. Kieli on osa poh-
joismaista kulttuuria. Paitsi kulttuuri niin myds historia yhdistaa Pohjoismaita. Loy-
tyyhan historiasta erilaisia valtiollisia koalitioita eri ajoilta. Ruotsi vahvistaa ruotsin-
kielista kulttuuri-identiteettia ja suomenkielisten ymmarrysta ruotsinkielista kulttuuria

kohtaan.

Perusteiden mukaan Suomi haluaa samaistua ensisijaisesti Pohjoismaaksi. Suo-
mi ei halua esiintyd omana itsendan luottaen omaan kulttuuri-identiteettiinsa. Yh-
dentyvassa Euroopassa kansalliset edut saattavat ajoittain olla ristiriidassa yh-

teispohjoismaisten etujen kanssa.

Oppiaineessa suomi ruotsinkielisille (finska) oppilas voi aktiivisesti ottaa osaa
yhteiskunnalliseen sekéa kulttuuri- ja yhdistyselamaén kaksikielisilld alueilla. Suo-
men opiskelu edistdd maan tuntemusta, suomalaisten tapojen sekéd yhteisen
kansallisen kulttuuriperinnén tuntemista ja ymmartamistd. (POP 1994, 60.) Yla-
asteen jélkeen oppilaat (A-oppimddra.) asennoituvat myodnteisesti suomenkie-
lisiin henkilihin kulttuuriin ja suomen kieleen, jotta he uskaltavat keskustella ja toi-
mia) suomeksi. Opiskelu valmentaa jatko-opintoihin ja aikuisuuteen. (POP 1994,
61.

Oppilaan sosiaalistumisen ehdot {ahtevét ensisijaisesti omasta kaksikielisesta yh-
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teiskunnallisesta todellisuudesta. Suomen hallinta on keino ymmartaa suomalaista
kulttuuria ja yhteiskuntaa. Kielen hallinta on myos vaikuttamisen véline. Valtakult-
tuurin olemassa olo myénnetéan ja halutaan turvata oppiléiden jatkokoulutus ja
ammatillinen orientaatio. Tauétalla voi olla halu turvata seké ruotsin- etta suomen-

kieliset jatkokoulutusvaylat. Todelliset valinnanmahdollisuudet kasvavat.

"Ruotsinkielisten didinkielenomaisen suomen opetus ei kuitenkaan voi korvata
suomenkielisten koulujen &idinkieltd ja suomalaista koulusivistysta.” (POP 1994,
65).

Edella oleva lainaus on koko tekstin viimeinen lause. Negaatio-ajattelulla pyritaéan
juuri painvastaiseen. Arkielaméassa on ilmeisesti olemassa toisenlainen kasitys ja

asenne kuin perusteet antavat ynmartaa, koska asiasta taytyy varoittaa.

Suomi toisena kielend maahanmuuttajille, svenska som andrasprak fér invandra-
re, oppiaineessa tavoitteena on, ettd oppilas pystyy toimimaan suomella tai
ruotsilla. Tavoitteena on kaksikielisyys. (POP 1994, 65.) Oppilas pystyy kéyt-
tamdan yhteiskunnallisia palveluja. Maahanmuuttaja kdyttda suomea tai ruotsia
myds oppimisen vélineena. (POP 1994, 66.)

limeinen tavoite on oppia omien edellytysten mukaan joko suomi tai ruotsi kayt-
tokieleksi. Maahanmuuttajat tuovat rikkautta kouluyhteis66n. Maahanmuuttajaop-
pilas oppii asuinpaikkansa kielen. Suomen ja ruotsin opiskelussa otetaan koko
ajan huomioon oppilaan lahtétaso ja edellytykset seké kulttuuritausta. Tavoitteena
on arkikielen hallinta ja kyky selviytya yhteiskunnassa. Elinympariston kielen hallin-
ta auttaa integroitumaan yhteiskuntaan entistd paremmin ja vallitseva kulttuuri-

identiteetti tulee tutuksi.

Ruotsin asemasta saa perustetekstissd suomea heikomman kuvan koska
svenska on suomen jalkeen aina suluissa. Onko kysymyksessa tahatonta arvot-
tamista? Suomi kuvastuu vahvempana kuin ruotsi. Suomi heijastuu myos vai-

keampana kielena kuin ruotsi.

Vieraat kielet antavat kulttuuripddomaa, vahvistavat maailmankuvaa ja kulttuuri-
identiteettid. Oppilas saa tietoja kielialueen maista ja kansoista seka asennoituu
ennakkoluulottomasti eri kulttuureihin ja heiddn edustajiinsa. (POP 1994, 68.)
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Vieraan kielen hallinta auttaa ymméartdmaan muita kansoja, kulttuuripadoma kasvaa
ja kulttuuri-identiteetti syvenee. Vieraiden kielten opiskelussa nayttaa olevan it-
sestdan selvas, ettd samalla opiskeltavan kielen paakielialueiden'maat ja kansat
tulevat tutuiksi. Kaytannossa liikkeelle lahdetdan Eurooppa keskeisyydesta.
Saapa n&hda, milloin kielivalikoimaan tulee esimerkiksi kiina tai aitona vaihtoehto-
na espanja.

Kaikille yhteinen ala-asteella alkava A1-kieli ja vapaaehtoinen A2-kieli pyrkivét
samantasoiseen kielen hallintaan. Kaikille yhteinen yldasteella alkava B1-kielen
tavoitteet ovat suppeampia. Yldasteella voi opiskella valinnaisaineena B2-kiel-

td. Valinnaisena voidaan jérjestda jostain kielesta lyhyitd opintokokonaisuuksia.
(POP 1994, 68.)

Vieraissa kielissa heijastuu pedagogiset ja kaytannélliset kielitaitopaamarat. Kieli-
ohjelma on mahdollisuuksia antava, silla aidinkielen liséksi oppilas voi peruskou-
lussa opiskella neljaa vierasta kieltd. Jokainen oppii vahintdan ruotsia ja jotain

muuta vierasta kielta. Kuinkahan moni muu maa pystyy vastaavaan tarjontaan?

Saamelaisten kotiseutualueella saame voidaan opettaa A1-kielend. Oppilas
laajentaa ja rikastuttaa saamen Kielen avuilla saamelaiskulttuurin, elinkeinojen, -yh-
teisén ja saamelaisten asuma-alueen tuntemusta. (POP 1994, 71.) Vapaehtoi-
sena aineena voidaan opiskella saamen ja suomen kielta tai pelkdstdén saamen
kieltd. Yldasteella voidaan opiskella valinnaisena B2-kielend saamea, mika lisaa
tydeldméssé ja saamelaisyhteiséssa tarvittavaa kielen taitoa. (POP 1994, 72.)

Oppilas sosiaalistuu kotiseudulleen, Lappiin. Saamen hallinta sitoo oppilasta ko-
tiseudun tydelamaan. Taustalla saattaa olla huoli Lapin autioitumisesta ja alkupe-
raiselinkeinojen vahenemisesta. Samalila korostetaan saamen kielen asemaa

merkitysta seka saamelaista kulttuuria.

Latinankielesta, B2-kieli, on lyhyt suppeahko kuvaus (POP 1994, 73). Latinan
opiskelu tahtaa peruskoulun jalkeiselle latinan opiskelulle. Latinan esittely arvos-
taa Antiikin kulttuuria ja on merkki lansimaisen kulttuurin juurista. Jotkut ylaasteen
koulut ovat kayttaneet latinan opetusta oman profiilin nostamiseen. Latinan ope-

tuksella erottuu muista kouluista ja se luo mielleyhtymaa oppikouluaikaan, mita
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monet huoltajat saattavat kaiholla muistella.

Matemaattis-luonnontieteelliset aineet korostavat ymparistokysy-

myksia

"Matematiikka voidaan ndhda tieteellisen kehityksen ja modernin teknologian
perustana.” Taito lukea ja ymmértda erimuotoista matemaattista informaatiota on
nykyajan teknistyneessa yhteiskunnassa keskeistd. Oppilas oppii valmiudet
selviytyé jokapdivéisissa toiminnoissa ja tybeldaméssa. (POP 1994, 74.)

Matematiikan avulla oppilas integroituu teknologisoituvaan ja matemaattiseen yh-
teiskuntaan. Matematiikka orientoituu myos tydelamaan. Koulumatematiikan kehi-
tys on noudattanut yhteiskunnallisia ja poliittisia paineita (Haapasalo 1993 b).
Tasta nakodkulmasta perusteteksti tuntuu olevan ajassa kiinni. Se pyrkii olemaan
kiinni my6s arkipéivan matematiikassa. Kiinnittyminen hetkeen jaa opettajan teh-
tavaksi ja hanen aktiivisuutensa varaan, mika onkin luonnollista. Matematiikan yh-
teiskunnallisena l&htékohtana on tekninen yhteiskunta, mutta aineksia teknologian

aiheuttamiin ymparistokysymyksiin ei anneta.

Ymparisto- ja luonnontieto on oppiainekokonaisuus, johon sisallytetaan biolo-
gian, maantiedon, ympaéristdopin ja kansalaistaidon tavoitteita ja sisaltéja. Se on
ainoa ns. integroitu oppiaine. Integrointi on mahdollisuus, mutta samalla se on uh-
ka. Asioiden riippuvuus toisistaan avautuu. Oppiaineiden yhdistamisessa on ai-
na se vaara, efta jokin tai jotkin oppiaineet karsivat ja niiden painottamat asiat jaa-
vat vahemmalle huomiolle. Aika on osoittanut, ettd kemian ja fysiikan osa-alue
heikkeni nopeasti, kun ymparistboppi integroitiin ymparisto- ja luonnontietoon.
Epéakohtaa on yritetty korjata ns. luma-projektilla ja erilaisilla ymparistépainotuksil -

la.

Oppilailla tulee olla sukupuolesta riippumatta mahdollisuus tutustua fysiikan ja
kemian ilmiéihin seka niihin liittyviin teknisiin sovelluksiin. Oppiainekokonaisuus
ohjaa oppilasta ymmartamaén erilaisia ihmisid ja kulttuureita ja arvioimaan ihmi-
sen toiminnan vaikutuksia maapallolla seka luo pohjaa ekologisesti kestavan
ympdristésuhteen syntymiselle. Oppilaasta kasvaa tutkiva ja toimiva kansalai-
nen, joka on kiinnostunut luonnosta, sen tutkimisesta ja suojelusta. (POP 1994,

78.)
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Oppiaine ndhdaan tasa-arvokysymyksena. Perinteisesti oppiainekokonaisuus
tukee maailmanlaajuista luonnon ja kulttuurien ymmarrysta j'a kestavaa kehitysta.
Tavoite on avara ja laaja. Ymmarrys kokonaisuudesta saattaa oppimistilanteessa
jadda hahmottamatta. Ympariston ja luonnon puolesta toimiva aktiivinen kansalai-
nen on yhteiskunnalliseen osallistumiseen kannustava padmaaré. Yhtymakohtia
on helppo hakea erilaisista ymparistdaktivistiliikkeista. Anarkismiin kannustamises-

ta tuskin on kyse.

Amerikkalaiseen opetussuunnitelma-ajatteluun tuli vaikutteita ekologisesta kriisista
(Pinar ym. 1996). Sama kansainvélinen trendi nékyi jo vuoden 1985 peruste-
tekstissa, mutta painottui entistd voimakkaammin vuonna 1994. Painotteisuus
kuvaa ekologisen kriisin kasvua ja ehkapa ihmisen todellista huolta maapalion ti-

lasta.

Oppilas "oppii havaitsemaan ja seuraamaan ihmisen aiheuttamia muutoksia se-
ka luonnossa ettd rakennetussa ympdristéssé ja etsimdén ongelmien ratkaisu-
keinoja ja vaikuttamisen mahdollisuuksia.” (POP 1994, 79).

Perusteet jattavat esittamasta esimerkkejd mahdollisista ratkaisukeinoista tai to-
dellisista vaikuttamisen mahdollisuuksista. Arjen tasolla omassa ymparistdssaan
oppilas voi tehda paljon pienié tekoja ymparistdn puolesta. Suomeen ei ole luo-
tu demokraattista jarjestelméaa, miten lapset todella saisivat &anensé yhteiskunnal-

lisesti kuuluviin ja vaikuttamaan ymparistdéa koskevaan paatoksentekoon.
Biologia on oppiaine, jota peruskoulussa opetetaan ylaasteella.

Biologiassa oppilas oppii mm. "arvioimaan omien valintojensa merkitysté ja et-
simdan Keinoja vahentda haitallisia ympéristévaikutuksia.” (POP 1994, 81). Yksi
keskeinen siséltéalue on “ihminen ja ympéristd, ihminen luonnonvarojen kaytté-
jana ja ympadristémuutosten aiheuttajana, ympdristéongelmien syyt ja ratkaisu-
mahdollisuudet, luonnon ja kulttuuriympéristén suojelu seké keinot toimia hyvén
ympdristén puolesta.” "Ympdristékysymysten tarkastelussa on otettava huo-
mioon myds niiden yhteiskunnalliset kytkennat.” (POP 1994, 82.)
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Tavoitteessa yhdistyy mikro- ja makrotasot. Jokaisella oppilaan tekemalla, esi-
merkiksi kulutuspaatoksella ja itse teolla, saattaa olla enemman tai vahemman hai-
tallista ymparistovaikutusta. Kulutusta ohjaavat markkinat eii hinta on yksi valinta-
peruste. Saattaa kdyda niin, etta hinta itseasiassa ohjaa valintaa. Oppilas saattaa
tuntea toivottomuutta, jos jokin valtio ei sitoudu ymparistéohjelmien noudattami-
seen. Silloin omat valinnat tuntuvat mitattémilta. Tavoite on kuitenkin positiivinen

ja tulevaisuuteen uskova.

Oppilaat ovat jossain vaiheessa paattajia niin yritys- kuin poliittisessakin elamas-
sa. Mikali koulu todella haluaa tehdé oppilaistaan aktiivisia poliittisia vaikuttajia,
opettajien pitaisi orientoitua poliittisesti. Koulukeskustelussa pitéisi tutkia ja selvi-
telld esimerkiksi puolueiden ymparistdkannanottojen ja tekojen yhdenmukaisuut-
ta. Opettajia on perinteisesti pidetty tydssaan poiliittisesti neutraaleina. Ymparis-
tokysymysten yhteyskunnalliset kytkennét edeliyttavat niin talouselaman kuin po-

littisenkin sektorin tekojen vaikutusten kriittista analyysia.

Fysiikka ja kemia ovat ylaasteen oppiaineita. Ylaasteella ei siis enaa opiskella

ymparisté- ja luonnontietoa.

Fysiikka ja kemia auttaa ymmaértdmdééan luonnontieteiden ja teknologian merkityk-
sen osana kulttuuria. "Fysiikan ja kemian opetuksen tulee tukea kokonaisuuksien
hahmottamista yli oppiainerajojen. Oppilas osaa soveltaa fysikaalista tietoa
luontoa ja ympar/stoa koskevissa Kysymyksissd, ongelmien ratkaisemisessa ja
péédtoksenteossa.” (POP 1994, 85.) Oppilas oppii tuntemaan oman elinympd-
ristén kemiaa. Han oppii kemiassa sellaisen terminologian, joka auttaa keskustel-
taessa luontoa, ympéristdd ja teknologiaa koskevissa asioissa. Oppilas kyke-
nee arvioimaan ihmisen toiminnan ympdristovaikutuksia ja kasvaa vastuullisuu-
teen kemiallisten aineiden kdytdssa ja jétteiden kasittelyssd. (POP 1994, 86.)

Oppiaineen tehtdvana on laajentaa kulttuurikasitettd. Se on luonteeltaan integroin-
tia suosiva oppiainekokonaisuus. Fysikaalisen ja kemiallisen tiedon aito sovelta-
minen auttaa paatéksentekoa. Toinen seikka on, miten oppilaat ovat mukana vai-
kuttajina yhteiskunnallisessa paatdksenteossa. Kemiassa ik&dan kuin yhdistetaan
mikro- ja makrotasot. Tekstistd saa helposti kasityksen, etta yksildtasonteot olisi

rinnastettavissa vaikkapa yritystason tekoihin. Perusteet tuo avoimesti esille ke-
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mian ja fysiikan yhteyden tekniikkaan ts. yritysmaailmaan ja tyéelamaan.

Maantietoa opetetaan ylaasteella. Maantieteen kentté on varsin laaja aluemaan-
tiedosta aina talousmaatietoon saakka. Maantiedossa ei voi valttya poliittisten

tekijdiden tarkastelulta.

Maantieto toimii yhdistdvand siltana luonnontieteellisen ja yhteiskunnallisen ajat-
telun vélilli. Oppiaineella on vastuu oppilaiden maapallonlaajuisen maailmanku-
van muodostumisesta ja sen alueellisen perustan ymmartdmisessa. "Se kehit-
tdd oppilaan kykya tarkastella ihmisen ja ympdriston vélistd vuorovaikutusta pai-
kallistasolta globaalille tasolle. Se ohjaa myos seuraamaan ajankohtaisia tapah-
tumia maailmassa ja arvioimaan niiden vaikutuksia luonnolle ja ihmisen toiminnal-
le.” (POP 1994, 83.)

Oppiaineen tehtava on yhdistaa paikallisen tason maantieteelliset tekijat aina
globaaliselle tasolle. Maantieto kehittdé oppilaan maailman kuvaa. Se auttaa
ymmartamaan globaaleja vaikutuksia niin yksildiden kuin yhteisdjen elaméaan.
Maantieto on ajassa kiinni ja vaatii opettajalta aktiivisuutta ohjata oppilaat oppimi-

sessa tarvittavan oleellisen tiedon pariin.

Maantieto kehittda kykyé arvioida ihmisten eldménlaatua eri kulttuureissa. Se oh-
jaa pohtimaan taloudellisten ilmiéiden syy- ja seuraussuhteita. (POP 1994, 83.)

Elaménlaadun vertailu niin kansallisella kuin kansainvalisellé tasolla edellyttaa ky -
kya tulkita ja ymmartdéd monia erilaisia taustatietoja. Kaikki on suhteellista, se mika
on hyvaa toiselle ei valttamatta ole toiselle, niin kasallisella kuin yksildllisella tasol-
la. Nykymaailmassa globaalitalous koskettaa kaikkia, joten jos koulu onnistuu
opettamaan oikeita kasitteita ja tulkintatapoja, saattaa yksilon elama tulla ymmarre-

tyksi oikeassa mittasuhteessaan.

Oppilas oppii mm. havaitsemaan teknologisen, taloudellisen ja kulttuurisen kehi-
tyksen aiheuttamia muutoksia eri alueilla. Han “oppii ymmértdmaéan, etté jokaisel-
la ihmiselld on vastuu ympdristésté ja ettd maapallon ja ihmisten tulevaisuus on
riippuvainen ihmisyhteiséjen tekemista paétoksistd.” (POP 1994, 83.)

Perusteet korostavat jokaisen henkildkohtaista vastuuta teoistaan ja niiden seu-

rauksista. Perusteteksti ei ota kantaa siihen, miten muiden esimerkiksi ymparistoa
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tuhoavaan toimintaan puututaan. Kansainvalisten yhteisdjen paatokset sitovat
kaikkia. Oppilaat oppivat my6s ndkemaan, mita tapahtuu, jos jotkin valtiot eivat
noudata saatikka allekirjoita paatéksia. Tilanteen analysoinﬁ on monimutkaista ja
moniselitteista. On hyva, etté koulussa ei kaihdeta globaalejakaan eettisia ja yh-

teiskunnallisia ongelmia.

Yksi keskeinen siséltéalue on Suomi Euroopan osana. Sisélldissa tutkitaan mm.
Suomen ja Euroopan muiden alueiden vertailua, eurooppalaisen yhteistyon
muotoja ja vaikutuksia, ihmisen toiminnan ympdristévaikutuksia ja ympariston-
suojelua Euroopassa. (POP 1994, 84.)

Nakdékulma on muuttunut Pohjoismaa ja Neuvostoliitto -keskeisyydesta kohti Eu-
rooppa -keskisyyttd. Maantiedossa ei enaa edellyteta pohjoismaista nakdkul-
maa Euroopan tarkastelussa. Suomi on selvasti integroitumassa Eurooppaan.

Tama perustetekstissakin tietoinen nakékulman valinta.

Maantiedossa yhdistyvét sekd luonnontieteelliset ettd yhteiskunnalliset nako-
kulmat. Nakokulmat auttavat ymmartamaan alueen ja sen ihmisten menneisyytta
ja nykyisyytta sekd arvioimaan sen tulevaisuutta. (POP 1994, 84.)

Maantietoon liittyy yhteiskunnallinen analyysi menneisyyden, nykyisyyden ja tu-
levaisuuden nakokulmista. Aluemaantieteellisella tasolla onnistunut tulkinta vaatii
laajojen tietomaarien seulontaa ja ydinasioiden |loytamista. Maantieto on tule-

vaisuusorientoitunut oppiaine.

"Maantieteellisia kysymyksié tarkasteltaessa Kiinnitetdan huomiota niiden esiin-
tymiseen ja vaikutuksiin paikallisesti, alueellisesti ja globaalisesti.” (POP 1994,
84).

Analyysi yhdistaa eri alueelliset tasot aina maailmanlaajuiselle tasolle. Tavoite on
vaativa ja edellyttéda opettajalta keinoja ohjata oppilaat I6ytamaan oleellisia tietoja
ja néakemaan eri aluetasojen vaikutuksia toisiinsa. Opettajan tulee todella pysya

ammatissaan ajan tasalla.
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Uskonnot edistavat yhteiskuntaan sosiaalistumista

Uskonto tarjoaa oppilaalle oivallusta uskonnon laaja-alaisista vaikutuksista yh-
teiskunnassa ja kulttuurissa. Oppilas saa virikkeita eldméankatsomuksen muodos-
tumiseen. Hén tutustuu muihin uskontoihin ja maailmankatsomukselliseen ajatte-
luun. Oppilas oppii tunnistamaan merkittdvimmaét uskonnolliset traditiot. Se aut-
taa tulemaan toimeen monikulttuurisessa yhteiskunnassa eri tavoin ajattelevien ja
uskovien kanssa. Uskonto kehittdéd eettisesti vastuullista asennetta. Oppilas
ymmaértdé tekojensa seuraukset, tekee arvovalintoja ja vaikuttaa yhteiskunnassa
tehtaviin ratkaisuihin. (POP 1994, 89.)

Uskonto on luonteeltaan hyvin poliittinen ja yhteiskunnallisesti kantaa ottava. Se
lahestyy tavoiteasettelultaan kansainvalisyyskasvatusta ja etiikkaa. Silla on voi-
maakkaasti moniarvoiseen ja moniuskonnolliseen yhteiskuntaan sosiaalistava

rooli.

Evankelis-luterilaisessa uskonnossa pdédpaino on Raamatun ja oppilaan ldhi-
ympadristén uskonnollisen eldméan tutkimisessa ja opiskelussa. (POP 1994, 89).
Yksi opiskeltava kokonaisuus on kotiseurakunta ja luterilainen kirkko Suomessa.
Keskeiset maailmanuskonnot kdsitelldén yldasteella. (POP 1994, 90.)

Kouluopetuksessa ei painotu mitenkaan erityisemmin aktiivisuus seurakunnassa
ja kirkossa. Pikemmin jaetaan evankelis-luterilaista tietoa ja kasitellaan eettisia ky-
symyksia. Raamattu on keskeinen lahdekirja ja opiskelun perusta. Eri uskontojen
keskeisten piirteiden opiskelu lisda ihmisryhmien, kansojen ja valtioiden ymmar-

tamista.

Ortodoksinen uskonto antaa valmiuksia toimia aktiivisena seurakunnan jasenenda.
Oppilaan kasvua tuetaan ortodoksikristittynd yhdesséd kodin kanssa. Oppiaine
heréttda mybdnteistd suhtautumista omaan kirkkoon. (POP 1994, 90.)

Ortodoksinen uskonto kasvattaa nimenomaan oman seurakunnan aktiiviseksi ja-
seneksi. limeisesti taustalla on huoli jaseniston vahenemisesta tai ortodoksisen
mielenlaadun heikkenemisesta nyky-yhteiskunnassa. Aktiivisuus seurakunnassa
ja seurakunnan laheisyys painottuu seka ala- etta ylaasteella. Tuleeko koulun suo-
ranaisesti tukea seurakunnan ty6ta? Onko opetus yhteistydkysymys, jossa seu-

rakunnallinen aktiivisuus jaa kirkolle?
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Orntodoksinen uskonto vahvistaa ja tukee oppilaan eettistd arvomaailmaa, edis-
tdd henkistd identiteettid ja yhteiskunnan jésenyyttd. Yldasteella perehdytdan
muihin suuriin maailmanuskontoihin.(POP 1994, 91.)

Ortodoksinen uskonto sosiaalistaa oppilaat paitsi suomalaiseen yhteiskuntaan
niin myos ortodoksiseen kulttuuriin. Muiden uskontojen painotus on hieman hei-

kompaa kun evankelis-luterilaisessa uskonnossa.

"Uskontokunnan esitykselld opetushallitus vahvistaa erillisena asiakirjana myo6s
muiden kuin edellé esitettyjen evankelis-luterilaisen ja ortodoksisen uskonnon
opetussuunnitelmien perusteet valtakunnallisiksi perusteiksi.” (POP 1994, 91.)

Perusteiden ajatus lisda periaatteessa voimakkaasti opetettavien uskontojen kir-
joa Suomessa. Opetushallitus on jattanyt itse laadintatydn asiantuntijoille. Ainoa

ehto on noudattaa uskontojen opetuksen yieistavoitteita.
Elamankatsomustieto kasittelee tulevaisuutta

Eldménkatsomustieto antaa mahdollisuuden omaksua maailman perusluonnetta
ja arvoja jasentdvia lahestymistapoja seka kayttaa niitd eldman ongelmien rat-
komiseen. "Katsomusten tutkiminen avaa nékéaloja jasentda maailman mahdolli-
sia, todennékdisia ja toivottavia kehityspolkuja.” (POP 1994, 93.)

Tekstissa on vaikeita kasitteita, kuten maailman perusiuonne. Oppiaine on luon-
teeltaan tulevaisuuskasvatusta ja tulevaisuuden tutkimusta edistava. Elamankat-

somustieto hakee tasapainoa yhteiskunnallisten kysymysten ja etiikan valilla.

Oppilas ymmaértaa erilaisia katsomuksellisia ndkdkulmia. Han tutkii eurooppalais-
ta ja muiden kulttuurien perinteitd. "Maailmankuva rakentuu yhdistamélla eri tie-
don alueita ja vertailemalla tiedonhankinnan menetelmid.” (POP 1994, 93.)

Oppiaine korostaa eri katsomusten merkitysta. Samalla erilaiset yhteiskunnat ja
kulttuurit avautuvat ja saavat selitysta. Tulkitsemisvastuu on oppilaalla. Eri nake-
myksia ja kasityksia yhdistamalla muodostuu kasvavaa tai kiteytyvaa sisaltoa.
Tiedonhankinnan menetelmien vertailu kuulostaa pikemminkin metodologiselta

pohdinnalta kuin elamankatsomukselliselta.
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Oppilas oppii arvostamaan kieli- ja kulttuurivdhemmistéjamme sekd uusia suo-
malaisia. Perehdytdén eurooppalaiseen katsomusperinteeseen ja oppilaalle 14-
heiseen sekulaariin perinteeseen. Tutkitaan ihmisen ja luonnon suhdetta. Yldas-
teella perehdytdan merkittdvien eldmankatsomusten ja uskontojen opetuksiin.
(POP 1994, 94.)

Oppiaine on eri kulttuureja arvostava. Ala-asteella nakdkulmana on eurooppalai-
suus. Vuosittaisten juhlien tarkastelu sitoo yhteen perheen tapakulttuurin ja kansal-

lisen tapakulttuurin.

Ala-asteella pohditaan keinoja toimintaan ihmis- ja kansalaisoikeuksien puolesta.
"Tarkastellaan lasta ja nuorta tulevaisuuden tekijdnd ja oikeuksien haltijana.” Ylaas-
teella tutustutaan tulevaisuuden tutkimuksen perusteisiin. Opetuksessa korostuu
oppilaan mahdollisuudet tehdéd omaa eldméénséa ja maailmaa koskevia valintoja.
(POP 1994, 94.)

Oppiaine kannustaa toimimaan ihmis- ja kansalaisoikeuksien puolesta. Elaman-
katsomustiedon poliittisuus korostuu. Oppiaine nahdaan osana tulevaisuuden ra-
kentamista tai tulevaisuuteen vaikuttamisen vélineené. Lisaksi annetaan ymmar-
taa, etta valinnat ovat viime k&dessa yksilon valintoja. Tavallaan unohdetaan, etta
poliittisesti oppilaat ohjataan tietoisesti kohti yhteiskunnallisesti haluttuja valintoja
esimerkiksi korostamalla teknologian tai median merkitysta ja mahdollisuuksia ura-

valinnoille.

Yhteiskuntakeskeiset oppiaineet

Yhteiskuntaopillinen oppiaines painottuu ylaasteelle, koska historian ja yhteiskun-
taopin yhteiskuntaopillista osuutta ei opeteta ala-asteella. Historiaa opetetaan

l&pi koko peruskoulun.

Historia ja yhteiskuntaoppi oppiaine ohjaa oppilasta ymmartidmaan ja jasenta-
ma&an nykyaikaa. Se vahvistaa identiteettid, ohjaa hanta kunnioittamaan ihmisté ja
ihmisen tyété. Historia ja yhteiskuntaoppi auttaa oppilasta kasvamaan aktiivi-
seksi, kriittiseksi ja yhteisvastuuta tuntevaksi yhteiskunnan jdseneksi. (POP
1994, 95.)

Oppilaan kansallinen identiteetti vahvistuu, maailmankuva muodostuu jne. Histo-
riassa on keskiéssd Suomi, naapurimaat ja Eurooppa, myés maailman historiaa
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késitellaén. Oppilas osaa sellaisia tietoja ja taitoja, joita han tarvitsee toimiessaan
ja asioidessaan yhteiskunnassa. Héan osaa tarvittavat tiedonhankintataidot. (POP
1994, 95.)

Historia ja yhteiskuntaoppi on luonteeltaan hyvin poliittinen oppiaine. Se ohjaa
oppilasta sopeutumaan tyéhon ja yhteiskuntaan. Samalla se ohjaa oppilasta ak-
tiiviseksi yhteiskunnalliseksi vaikuttajaksi. Historian opetuksen keskeinen nékokul-
ma on Suomessa, naapurimaissa ja Euroopassa. Muuta maailmaa ei unohdeta.
Yhteiskuntaopillinen siséltdalue opettaa oppilaat toimimaan yhteiskunnan jase-
nend. Tehtavaalue on hyvin laaja ja edellyttda yhteistyotéa eri yhteiskunnallisten

organisaatioiden ja vaikuttajien kanssa.

Opetuksessa késitellddn ajankohtaisia kotimaisia ja kansainvélisid Kysymyksia.
"Yhteiskuntaopissa tarkastellaan Suomen valtiollista ja yhteiskunnallista jarjes-
telmadd, kansalaisen asemaa yhteiskunnassa, Suomen kansantalouden perus-
piirteitd, kansalaisen asemaa yhteiskunnassa, Suomen kansantalouden perus-
piirteité ja talouseldmaén toimintaa sekd sosiaalipolitiikan keskeisid kysymyksia.”
(POP 1994, 96.) Oppilas omaksuu yhteiskuntaeettisid arvoja: sosiaalista vas-
tuuntuntoa, oman kansan ja kotiseudun arvostusta, tyon ja ihmisoikeuksin kunnioi-
tusta, kansainviélistd yhteisymmadrrystd ja rauhantahtoa (POP 1994, 96).

Oppiaine on ajassa kiinni. Yhteiskuntaopissa opitaan monia keskeisia yhteiskun-
nallisia késitteita ja sisaltdja. Oppilaan yhteiskunnallinen aktiivisuus ei nouse esiin.
Asioiden kasittely sindnsé saattaa parhaassa tapauksessa lisaté oppilaiden yh-
teiskunnallista aktiivisuutta. Yhteiskunnallisten kasitteiden hallinta auttaa ymmarta-
maan yhteiskunnan toimintaa. Kasitteiden avulla ymmarretaan yhteiskunnallista
keskustelua. Yhteiskuntaeettisiin arvoihin on lueteltu varsin kattava joukko arvoja.

Mielenkiintoista on rinnastaa tyd ja ihmisoikeudet.

Oppilas tuntee mielenkiintoa historiallisiin ja yhteiskunnallisiin kysymyksiin. Han
ymmartad yleisluonteisia yhteiskunnan ilmibitd. Han ymmértaé vaikuttavuutensa
kansalaisena ja kuluttajana tehtdessa yhteiskunnallisia ratkaisuja. Oppilas ottaa
huomioon asian historialliset ja yhteiskunnalliset taustat. (POP 1994, 96.)

Oppilaan aktiivisuutta suunnataan kohti historiallisia ja yhteiskunnallisia kysymyk-
sid. Myds oppilaan asema kuluttajana ja yhteiskunnan jasenené tulee esille. Kan-

salaisena vaikuttaminen kehittyy, kun oppilas harjoittelee yhteiskunnallispoliittisia
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taitoja yhdessa toisten oppilaiden kanssa esimerkiksi oppilaskunnassa tai kunnan
nuorisoparlamentissa. Edistyksellisesti ajatteleva kunta voi luoda nuorille vaiku-

tuskanavat nuorisolautakunnan kautta koko kunnalliseen paétéksentekoon.

Yhteiskunnallisten kysymysten késittelyn toivoisi olevan arkipaivaéa kouluopetuk-
sessa. Yhteiskunnan moninaisuus ja vaikeatkin yhteiskunnalliset ongelmat avau-
tuvat toisella, entistd syvemmalia tavalla, kun niista kaydaan yhteista keskustelua

ja mielipiteiden vaihtoa.
Taide- ja taitoaineet kasvattavat kulttuuriseen yhteiskuntaan

Taide- ja taitoaineisiin kuuluvat musiikki, kuvaamataito, kotitalous, kéasityd (tekninen
tyo, tekstiilityd) ja liikunta. Kaikkia taito- ja taideaineita opetetaan koko peruskou-

lun ajan, paitsi kotitaloutta, jota opetetaan ylaasteella.

Oppilas ymmaéartdd musiikin merkityksen yksilolle ja yhteisélle, kansalliselle ja
kansainvaliselle kulttuurille. Musiikki tukee koulun sosiaalista kasvatusta. Se virit-
tdd yhteistyota ympdriston kulttuurielaman kanssa, ohjaa musiikin harrastukseen
ja kasvattaa kulttuurikansalaista. Musiikissa ohjataan pysyvdan musiikin harrasta-
miseen peruskoulun jédlkeenkin. (POP 1994, 97.)

Musiikki sosiaalistaa ja kasvattaa oppilaista musiikkia harrastavia kulttuurikansalai-

sia, jotka akitiivisesti kayttavat ympariston musiikkitarjontaa elaméssaan.

Kuvaamataidossa tavoitellaan kykya ymmartdé eri kulttuureja. Siséltéalueita ovat
mm. kuvaviestintad ja ympdristoestetiikka. (POP 1994, 99.) Oppilaalle kasvaa
eldvéd suhde kuvataiteeseen niin vastaanottajana kuin tekijandkin (POP 1994,
99-100). Yksi aihealue on yhteiskunnan taide-eldma: taidendyttelyt, arkkitehtuu-
rikohteet, museot, tyémenetelmat ja ammatit (POP 1994, 100).

Oppilas oppii ottamaan vastuuta ympdristéstaén. Hanelle tulee tutuksi arkkiteh-
tuuri ja yhdyskuntasuunnittelu. Oppilaalla on kyky yhdistdd muotoilussa, arkkiteh-
tuurissa ja yhdyskuntasuunnittelussa esteettisyys eettisiin, ekologisiin, teknisiin ja
taloudellisiin ndkékulmiin. (POP 1994, 100.)

Kuvaamataito sitoo oppilaan yhteiskunnan visuaaliseen ymparistodn. Oppiai-

neessa kasvatetaan oppilaista niin kuluttajia kuin tuottajiakin. Viestinnan maailmas-



194

sa oppilas oppii analysoimaan arkipaivan kuvallista viestintdd. Kuvataide amma-
tillisena vaihtoehtona nousee esiin. Oppilas kasvaa esteettisen ympariston vai-
kuttajaksi, joka "hallitsee” mm. yhdyskuntasuunnittelun ekologisia, teknisia ja talou-

dellisia kysymyksia.
Kouluympdriston tulee tyydyttdé lapsen kauneudentarvetta (POP 1994, 101).

Kuinkahan moni koulu ei pysty toteuttamaan tata vaatimusta? Lahiymparisté on
se ymparisto, jonka arkkitehtuuriin ja esteettiskaytanndlliseen suunnitteluun oppi-
las voi vaikuttaa. Tahan pyrittin mm. valtakunnallisella Koulupihaprojektilla, jossa
oppilaat suunnittelivat koulujensa piha-alueita ja loivat poliittisille paatoksentekijoil -

le ja virkamiehille paineita toteuttaa suunnitelmia.

Kuvaamataito ei erityisesti painota kuvataiteen merkitysta kuluttajakasvatuksessa
kulutusvalintoja tehtaessé. Tavoitteiden laaja-alaisuuden voi kylla olettaa kattavan

tamankin puolen.

Kotitalous auttaa oppilasta selviytyméén arkipdivén hallinnasta. Han haluaa ottaa
vastuuta mm. taloudestaan. Oppiaineessa késitelldan oppilasta itsedén, kotia ja
perhetta seké niiden yhteyksia yhteiskuntaan ja ymparistéén. Tavoitteena on
eldmanhallinnan taitojen kehittdminen. Oppilas tiedostaa kuluttamiseen liittyvia
ongelmia ja osaa toimia harkitsevana ja vastuunsa tuntevana kuluttajana. Han
ymmartaa kotitalouksien merkityksen yhteiskunnassa. Oppilas oppii tuntemaan
kotitalouksien ja yhteiskunnan eri tahojen vuorovaikutusta. (POP 1994, 102.)
Han arvostaa kansallista perinnettd ja tiedostaa kansainvélistymisen merkityksen
kotitalouksissa ja ihmissuhteissa. "Opiskeluympdristé4d voidaan luontevasti laa-
Jjentaa koulun ulkopuolelle ja oppilaiden tiedonhankintataitoja kehittdd yhteistyds-
sa yhteiskunnan eri tahojen kanssa.” (POP 1994, 103.)

Kotitalous on praktinen oppiaine. Se sitoo kotitaloudet osaksi kulutusyhteiskun-
taa. Halu ottaa vastuu omasta taloudesta on vaatimus, joka ohjaa jarkeviin kultus-
tottumuksiin ja valintoihin. Kotitalous oppiaineena jatkaa kansainvélisyyden kyt-
keytymistéa koteihin. Vaikutus otetaan tosiasiana. Kotitalous on selkeéasti yhteis-

kuntaorientoitunut oppiaine.

Kdsityd, (tekninen tyd, tekstiility) muodostaa oppiainekokonaisuuden, joka on
tarkoitettu molemmille sukupuolille. Késity6 kasvattaa tyéntekoon. Opetuksen
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arvoperustana on tyén ja tekemisen arvostaminen. Oppiaineessa otetaan
huomioon oman eldmaén hallinta ja yhteiskunnalliset tarpeet. (POP 1994, 104.)

Perusteet ottaa kantaa sukupuoliseen tasa-arvoon eli kasityd oppiaineena on tar-
koitettu seka tytdille ja pojille. Painotuksia jomman kumman oppiaineen suuntaan
voidaan tehda. Perusteet korostaa myods tydn teon merkitysta. Ehka taustalla on
huoli kasilla tekemisen arvostamisesta. Yhteiskunnallisten tarpeiden huomioon ot-
taminen saattaa viitata orientaatiosta kohti talouselaméa. Selvéasti kytkentaa ei
tehda.

"Késityon opetus téhtdé laajaan sekd perinteiseen ettéd nykyaikaiseen teknologi-
seen materiaali-, tyévéline- ja tydtapatuntemukseen.” (POP 1994, 106).

Késityo haluaa olla kiinni teknologisessa kehityksessa. Valilla on esitetty kasityk-
sia ns. teknologiaoppiaineen liitattdmisesta koulun opetusohjelmaan. Tuolloin ko-
rostuisi kasitdiden teknologinen orientaatio seka yhteydet mm. fysiikkaan. Tosin jo
nyt kaytannon kasitydn opetuksessa teknologia voidaan liittda opetusohjelmaan.
Teknologian kautta kasityd kytkeytyy modemiin tuotantotalouteen ja ammatillisuu-

teen.

Liikunta eri muodoissaan voi olla kouluyhteiséd integroiva tekija ja sen on avain-
asemassa Kehitettaessé koulua ympdristénsé toimintakeskukseksi. Osa tulevai-
suuden koululiikuntaa ovat erilaiset oppituntien ulkopuoliset liikuntatuokiot ja -ta-
pahtumat seké yhteistyé muiden lilkuntatahojen kanssa. (POP 1994, 107.)

Liikunta laajentaa koulun késitetta kohti toimintakeskusta. Tama teema oli yhtena
opetushallituksen akvaariokokeilun aihealueena vuosia perusteiden julkaisun jal-
keen. Toimintakeskuksena koulu on aktiivinen tapahtumapaikka, jossa
harrastetaan kaikkea toimintaa, mika tukee ihmisen kasvua ja oppimista. Koulu
voisi olla auki aamusta iltaan ja tarjota eri-ikaisille inmisille osallistumisen ja kohtaa-
misen mahdollisuuksia. Koulu kokoaa alueen osaajia ja toimijoita verkostomai-

seen yhteistydéhén. (Elo ym. 1997.)

Koulujen tilalla voisi toimia oppimiskeskuksia, joissa eri ikdiset opiskelijat osallistu-
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vat tydskentelyyn tasavertaisina oppilaina ja toistensa opettajina (Repo 1992).
Kokemus on osittanut, etta ajatus toimii. Esimerkiksi opettajien koulutusmessuilla
oppilaat saattavat ohjata oppilaita multimedian saloihin kertomalla, miten he ovat

soveltaneet tietotekniikkaa ja mita tietotekniikan avulla voi oppia.

Koululiikunta integroituu ymparéivaan yhteiskuntaan. Sen avulla luodaan linkkeja
myds urheiluseuroihin ja likuntajérjestdihoihin. Ajatuksena on korostaa elinikéista lii -
kuntaa. Tietysti tausta-ajatuksena saattaa olla piilovalikointi eli lahjakkuuksia ohja-

taan seuroihin tai ammatillisen valmennuksen alaisuuteen.
Liikuntaan kuuluu terveyskasvatuksen tiedot ja taidot (POP 1994, 109-110).

Lilkunnan vastuulle jaa paljon terveyspolitiikan aihepiirin osa-alueita. Terveyskas-
vatus ei nay oppiaineen nimessa. Syntyy helposti huoli siita, etta terveyskasva-

tus jaa oppiaineen sisalla vahalle huomiolle.
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5.3 Opetussuunnitelmien perusteiden vertaileva analyysi

Komiteamietintdjen tapaan opetussuunnitelmien perusteét 1985 ja 1994 ovat
kompromissiteksteja. Teksteissa kiteytyy tietotaitoa, mutta samalla teravat huiput
ts. radikaalit ajatukset tai siséllét silottuvat. Hyva kompromissikin vie koulumuutos-
ta eteenpain. Toisaalta kriittiset ajatukset jadvat yleiseen yhteiskunnalliseen koulu-

keskusteluun ja niin nekin ovat osa muutosta, vaikutustapa on vain erilainen.

5.3.1 Opetussuunnitelman muutostarve

Opetussuunnitelman muutosten syyt

POP 1985 - opetussuunnitelmaty®n ohjausjarjestelman muutos
- koulutuspoliittiset ratkaisut
- uudet tavoitteet ja painotukset

POP 1994 - yhteiskunnan muutos
- arvoperustan muutos
- opetussuunnitelman teoreettinen muutos
- oppimis- ja tiedonkasityksen muutos
- koulutuksen laadullinen parantaminen

Kuvio 12. Opetussuunnitelman perusteiden muutosten syiden yhteenveto

Kuvioon 12 on koottu vuosien 1985 ja 1994 opensuusuunnitelmien perusteiden
perustelut opetussuunnitelmatekstien muutoksille. Syyt ovat yhteiskunnallisesti ja
kasvatustieteellisesti varsin laajoja. Ne eivat ole suoraan rinnasteisia, mutta samo-
ja perusteluja muutoksille voi silti havaita. Mm. koulutuspoliittiset ratkaisut ilmenta-

vat yhteiskunnan muutospaineita koulua kohtaan.

Aiempien opetussuunnitelmien, ennen vuotta 1985, pohjana oli tavoiteoppimi-
sen ideologia. Uusi opetussuunnitelma on dynaaminen prosessi, joka reagoi
saatuihin arviointituloksiin ja ymparistén muutoksiin. Tavoitteet osoittavat edelleen

suuntaa, mutta ne eivat saa kahlita. Tavoiteoppimisen ideologia on leimaa-antava
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vuoden 1985 perusteiden opetussuunnitelmaideologialle. Vuonna 1994 muu-
tosten taustalla ovat uudet opetussuunnitelmateoriat, joita ei kuitenkaan kuvata.

1994 perusteet iimentda monin osin konstruktivismia.

Vuonna 1994 on oleellista tarpeellisen tiedon rajaaminen, ongeimaratkaisukyvyt
ja hyva oppimisymparistd. Vuonna 1985 oppimisymparistoéa laajennetaan kou-
lun ulkopuolelle antamalla ohjeita koulun ulkopuolisesta toiminnasta. Oppimista
VoI siis tapahtua elavéassé yhteiskunnassa ei véin koulussa. 1994 painotetaan
tiedon valtavaa kasvua huomattavasti enemman kuin 1985. Molemmissa innos-
tetaan koulu integroituun tiedonkasitykseen ja oppiaineiden rajat ylittaviin projek-

teihin. Tata tukevat myés ns. aihekokonaisuudet.

Vuoden 1985 ja 1994 perusteet heijastavat suomalaisen yhteiskunnan moniar-
voisuutta. Paikallisuudella ja kansallisella kulttuurilla on keskeinen sija suomalaises-
sa kouluopetuksessa. 1985 korostuvat kunnan arvot ja 1994 myos koulun arvot.
Vuonna 1994 Oppilasta kannustetaan tekem&an omia arvovalintoja. Lahtokohta-
na ovat pysyvat arvot, joihin oppilaan tulisi heijastaa omia arvopainotuksiaan.
Oppilas joutuu tasapainoilemaan arvoristiriitojen keskella. Kestava kehitys ja kan-

sainvalistyminen ovat keskitssa.

Kuvion 12 elementtejé tarkastellaan lisad seuraavassa yhteenvedossa. Jokainen

yksittainen osio on analysoitu kutakin perustetekstia tulkittaessa.
5.3.2 Opetussuunnitelmatyon lahtékohtia

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden 1985 ja 1994 analyysissa on kun-
nioitettu perusteiden rakennetta. Nain on haluttu ymmartaa valittuja painotuksia ja
jasennysta. Taté kautta on ajateltu, etta perusteiden tulkinta avautuu parhaimmalla
tavalla. Yhteenvedossa sitten on haettu yhteisia ja eroavia tekijoita rakenneratkai-
susta suoranaisesti piittaamatta. Olettaa sopii, etté rakenne vaikuttaa taustalla, silla

tutkimuksen kuluessa rakenteesta tulee tuttu ja hyvaksyttava, mita korostaa tutki-
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jan arkipaivainen tyd rehtorina ja luokanopettajana.

Kriittisen teorian ja pedagogiikan mukaan koulujen kulttuuripblitiikka ruokkii merito-
kraattista ammatillisuuden ideologiaa ja rationalisoi tiedontarjonnan yhteiskunta-
luokkien mukaisiksi kerroksiksi, ponkittda epatasa-arvoa, rasismia ja seksismia. Se
hajoittaa demokraattiset sosiaaliset suhteet, koska kulttuuripolitikka korostaa kilpai-
lukykya, suosii miehia, jarkea ja kulttuurista ryhmaéakeksisyytta. (Giroux & McLaren
2001, 31.) Opetussuunnitelmien tarkeimpana tehtavana on siirtda ja kehittaa
edelleen sitd maailman hahmotustapaa ja -siséltéa, joka on vallitseva ko. kulttuu-
rissa. Opetussuunnitelma on aina tietyn yhteiskunnan ja tietyn hetken kulttuurisen
ilmapiirin tuote. Silti se ei valttamatta ole lain omainen normi, jota sanatarkasti
noudatetaan, vaikka paattajat sita toivoisivatkin. (Rinne 1984, 337.) Molemmat
opetussuunnitelma perusteet 1985 ja 1994 kannustavat koulun muutokseen ja
tata kautta myos yhteiskunnalliseen analyysiin ja yhteiskunnan muutokseen, aina-

kin periaatteessa.

Hyvin toimeentulevat hyotyvat koulutuksesta huomattavasti enemman kuin heik-
ko-osaiset (Giroux & Mclaren 2001, 32). Tiukkoja opetuksen kriteereita on
mahdotonta irrottaa sosiaalisesta, taloudellisesta ja institutionaalisista konteksteista
(Giroux & McLaren 2001, 33). Rahoituksen ohjauksessa Suomi on yksi tiukim-
min sdédellyista maista. Yksityista rahoitusta ei ole suosittu perusopetuksessa.
Sita on suorastaan kavahdettu. Taloudellinen ohjaus rakentuu valtiollisen ja kunnal-
lisen ohjauksen véliseksi jannitteeksi. Keskeinen mekanismi on ns. valtionosuus-
jarjestelma. Rahoituksellista ohjausvaltaa on jaettu aiempaa enemman kunnille.
Kuntien sisalla taloudellinen ohjaus on siirtynyt kouiuille. (Kivinen ym. 1995, 369.)
Opetussuunnitelmilla ei ole suoraa taloudellista kytkentaa talouselamaan. Vaikutus
heijastuu taustalla ns. yhteiskunnallisena koodina. Kuntien ja koulujen varal-

lisuuserot ja muut resurssit ovat hyvin erilaisia. Arjessa eriarvoisuus korostuu.

Molemmat opetussuunnitelman perusteet ovat luonteeltaan kansallisia, mika

Suomessa on annettua itsestdan selvyytta. Muualla maailmassa asia ei ole niin
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yksinkertainen. Koulun kilpailukyky paranee, jos opetussuunnitelma on kansalli-
nen ja jos samalla pyritdan siitamaan taloudellista valtaa kouluille (Peltonen
1993). Vuoden 1985 perusteteksti puhuu valtitonosuusjarjestelman merkityk-
sesta kunnalle. Valtionosuusjarjestelma on niin totuttu kaytanto, ettei sita kasitella
enda 1994. Kumpikaan perusteteksti ei pohdi koulun taloudellisen vallan lisdan-
tymista. Todellisuudessa monissa kunnissa tulosvastuullisuus ja talouden hoito on
siirretty tietyilla raamiehdoilla kouluille. Koulut eivat kuitenkaan voi olla yksityis-
tyyppisia voittoa tuottavia yrityksia. Oma taloudellinen rooli saattaa olla vanhem-
pain- tai koti ja koulu -yhdistyksilla.

Seuraa arvioinnin kautta tapahtuva koulujen ohjauksen tiukkeneminen, jos.arvioin-
tiin perustuva ohjaus kykenee olemaan normiohjauksen veroista ohjauskapasi-
teetiltaan ja tulosten punninnan objektiivisuudelta (Kivinen ym. 1995, 371). Kes-
kitetty virkamiesvaltainen opetuksen johtaminen oli voimakasta siirryttaessa pe-
ruskoulujérjestelmaéan (Lappalainen 1985). Virkamiesvallan jalkia nakyy viela
vuoden 1985 opetussuunnitelman perusteissa. Hyvaksyttinhan kunnan opetus-
suunnitelmat |a&nin tasolla. Virkamiesvalta heikkenee siirryttaessa kohti vuoden
1994 perustetekstia. Virkamiesvalta ja ohjaus siirtyi porrasta alemmas eli kunnan
tasolle. Opetussuunnitelman valmistamisessa ja hyvaksymisessa on edetty
kohti demokraattisen yhteiskunnan ideaa eli ne joita asia koskee saavat vaikuttaa
valmisteluun. 1985 valtakunnallisesta opetussuunnitelmaty®n valmistelun ohjauk-
sesta kantoi vastuun kouluhallitus. N&in turvattin yhdenmukainen eteneminen ja

uudistustyén onnistuminen.

Suomessa on moneen kertaan todettu vallitsevan vankka usko koulutukseen.
Tésta huolimatta maassamme ei ole sisdistetty perustuslakiin minkaanlaista kan-
salaisten perusoikeutta koulutukseen (Kivinen ym. 1995, 368). Molemmat pe-
rusteet tuovat esille itse koulutuksen merkityksen ja totutuissa koulukaytanteissa

koulutukselle on siséaan kirjoitettuna subjektiivien oikeus.

Vuoden 1985 perusteissa oli halu pitda opetussuunnitelma ajantasalla ja sen piti
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mukautua kunnalliseen kehitykseen ja muutokseen. Kunnallinen taso oli samalla
muutoksen este, silla todellinen muutostarve koettiin koulun tasolla. 1994 perus-
teissa tuodaan esille, ettd koulun itsearviointi on osa jatkuvaa opetussuunnitel-
maprosessia. Arvioinnilla tahdataan koulun toiminnan muuttamiseen. Arviointiin
osallistuvat opettajat, oppilaat, muut kouluyhteisdn jasenet, huoltajat ja koulun si-

dosryhmat. Arvioinnin kentta on laaja.

5.3.3 Opetussuunnitelman luonne, kohde ja laadinta

POP 1985 POP 1994
Opetussuunnitelman |- curiculum - curriculum
luonne - osin Lehrplan
Opetussuunnitelman |- kuntakohtainen - koulukohtainen
kohde
Opetussuunnitelman |- kunnan tyéryhmét - koulun tydryhmat
laadinta - vahvistaa laaninhallitus - hyvéksyy lautakunta

Kuvio 13. Opetussuunnitelman perusteiden luonne, kohde ja laadinta

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994 on luonteeltaan selvasti curricu-
lum -tyyppinen opetussuunnitelmateksti. Samoja elementteja on vuoden 1985
perusteissa. Sekin on pedagogisesti voimakas asiakirja. Vuoden 1985 perus-
teet 1dhesty luonteeltaan osin Lehrplan-mallia, silla oppiaine sisallét on kuvatta
viela varsin seikkaperaisesti, kun taas vuonna 1994 mainittiin vain keskeiset si-
sallét. Vuoden 1985 perusteet kuvaa muutosta siirryttdessa vuoden 1970 ope-
tutussuunnitelmasta kohti entista avoimempaa 1990-lukua. Molemmat ovat luon-
teeltaan hallinnolliépedagogisia. 1994 teksti on huomattavasti liberaalimpi kuin
1985 teksti. 1985 perusteteksti suorastaan ohjaéi ja selitti prosessia ja asetti kun-

nan toiminalle paitsi vihjeita myds rajoituksia.

Tutkimuksen mukaan vuoden 1994 perusteet ovat liian valjat. Koulun opetus-
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suunnitelmaa tehtaessa koettiin, etté perusteet ohjasivat opetussuunnitelmatyéta
liian vahén. Monet koulut tekivét opetussuunnitelmatyéta ensimmaéista kertaa ja
ehka olisivat tarvinneet tiukempaa valtakunnallista ohjausta.l(Apajalahti ym. 1996,
23-24.) Vuoden 1985 perusteet jattavat liian vahan likkumavaraa ja 1994 sité tu-
lee liikaa. Voikin ennustaa, etta tulevat perusteet rajaavat koulujen ja kuntien ope-

tussuunnitelmatyété entisté selvemmin.

Vuoden 1970 opetussuunnitelma oli koko valtakuntaa sitova. Vuonna 1985 siir-
ryttiin porrasta alemmas ja opetussuunniteimasta tehtiin kuntakohtainen. Molem-
pien ongelman oli koulun tason sitouttamisen heikkous. Niinpa 1994 alettiin pe-
rusteiden pohjalta laatia koulukohtaisia opetussuunnitelmia. Kunnan painotusten ti-
lalle tulivat koulukohtaiset erityispiirteet. Molempien perustetekstien mukaan
opetussuunnitelmat hyvéaksyi koululautakunta, mutta 1985 sen vahvisti koulun
toiminnasta hyvin etaalla ollut Iaaninhallitus. Tata voi pitaa jadnteena ns. vanhasta
keskitetysta ja kontrollia korostavasta hallintokulttuurista. Koko opetussuunnitel-
mien valmistamisen ohjausjarjestelmé nain ollen muuttui siirryttaessa asteittain

1970-luvulta 1990-luvuile.

Vuonna 1985 koulun johtokunnilla ja lautakunnalla oli mahdollisuus tehda esityksia
kunnan opetussuunnitelmaan. Myods koulujen johtajilla oli vaikutusvaltaa. Opetta-

jien osuus ilmeni lahinna erilaisissa kunnan opetussuunnitelmatyéryhmissa.

Opetussuunniteiman laadinnassa demokratia lisdantyi. Vuonna 1994 opetus-
suunnitelma laadinnasta vastasivat paaasiassa kunkin koulun opettajat. Tosin
my06s huoltajilla oli mahdollisuus esittdd nakemyksiaan ja painotuksiaan koulun
opetussuunnitelmaan. Erityisesti koulun arvoperustan luominen on seka huolta-
jien, etté opettajien mutta myds oppilaiden yhteinen asia. Ylaasteella 1985 op-
pilaskunta oli lausunnon antaja. Sen valta oli pienempi kuin kouluneuvoston. Lau-
sunnon antaminen ei vield luo prosessia, jossa oppilaat tekisivat opetussuunni-
telmatekstid. Molemmissa perusteissa oppilaat voivat vaikuttaa itse kaytannon

oppimistilanteessa, jos opettajat ottaa heidat mukaan suunnitteluun.
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Vuoden 1985 perusteet kuvaa erikseen oppilaskunnan valinta ja toiminnan sisal-
toja. Oppilaskunta on selkea yhteiskunnallinen vaikutuSkahava koulun sisélla ja
edistaa yhteiskunnallista demokratiaa ja voi toimia poliittisen aktiivisuuden kentta-
na. Oppilaskunta toimii padasiassa yldasteella. Demokratiaan kuului 1985 koros-
tama koulun ja kodin yhteistyon lisdantyminen. Sama trendi jatkuu 1994. limei-

sesti sindnsa itsestdan selva yhteisty6 edellyttdd kansallista painottamista.

Vuoden 1994 perusteet analysoi opetussuunnitelmamuutoksen tarvetta ja kou-
lukohtaisen opetussuunnitelman laadintaa. Siina esitetdan kasvatus- ja opetus-
tyon paamaarat seka arviointiperusteet. Oppiainetarkastelussa ei esiteta tarkkoja
oppisisaltdja, vaan keskeiset sisallét. Perusteissa perustellaan jokaisen oppiai-
neen luonnetta ja tarvetta. Esitelladn keskeiset tavoitteet, luonnehditaan opiskelun

luonnetta ja opetuksen lahtékohtia.
5.3.4 Perusteita yhdistavia yhteiskunnallisia tekijoita

Molemmat opetussuunnitelmat heijastavat yhteiskunnallista poliittisuutta ja yh-
teiskunnan painotuksia. Teknologiavaatimukset lisdéntyvat kohti 90-lukua. Samoin
vaatimus oppimisvalmiuksista, ajattelutaidoista ja ongelmanratkaisukyvysta. Nain
vamistetaan jatkuvan koulutuksen periaatetta ja luodaan pohjaa mahdollisuudelie
vaihtaa ammattia ja kouluttautua uudelleen. Vuoden 1994 perusteet liittda koulun

osaksi prosessia, jossa rakennetaan tulevaisuuden yhteiskuntaa.

talous- ja tybeldmé

POP 1885 > kansainvalisyys <+— | POP 1994
tasa-arvo

yksil6llisyys

Kuvio 14. Perustetekstejé yhdistévié yhteiskunnallisia elementtej
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1994 perusteet painottaa tietotekniikan suomia mahdollisuuksia esimerkiksi tydn
suunnittelussa ja toteutuksessakin seka oppimisessa. Nykyaikainen teknologia
on vahvasti mukana. 1985 tietotekniikka oli vasta tulossa yhteiskuntaamme. Op-
piaineena esiintyy viela konékirjoitus ja tietotekniikka mainitaan vasta lisdopetuk-
sessa. Kumpikaan perusteteksti ei kasittele sita, miten tietotekniikka voi muuttaa
itse opetussuunnitelmaa (vrt. Giddens 1997, 428). Tietotekniikan tuleminen
opetussuunnitelmaan ei siis ole vain mekaaninen tapahtuma, vaan se vaikuttaa
itse opetussuunnitelman siséltéon, tavoitteisiin jopa muotoon. Virtuaali- tai verk-

kokoulusta puhuminen on jopa 1994 liian varhaista.

Vuoden 1994 perusteet on yhteiskunnallisempi ja kantaaottavampi kuin 1985
perusteet. 1985 luotiin yhteiskunnallisille elementeille pohjaa ja ne nostettiin pin-
taan 1994. 1985 ote on varovainen ja hapuileva. Tukea kéasityksille haetaan voi-
makkaista auktoriteeteista kuten lakitekstista. Vuoden 1985 nayttaa heijastavan
osin voimakkaastikin talous- ja tydeldman painotuksia koulua kohtaan. 1994 ollaan
huolissaan Suomen kilpailukyvysta ja yhteiskunnallinen painopiste on taloudes-
sa. Hyvinvoinnin osatekijoita ovat terveys ja sosiaaliset suhteet mutta myds ta-

ioudellinen kasvu.

Molemmat kasittelevat useaan otteeseen kansainvalistymisté. Yhdistyneiden
kansakuntien ihmisoikeudet muodostavat molemmille eettistéd pohjaa. Vuoden
1985 yksi keskinen tavoite on kansainvalinen yhteistyd ja rauha. Kansainvéalinen
yhteistyd tuo rikkautta mm. yksilén elaméaan. Samalla pohditaan yksilén vaikutusta
kansainvéliseen kestitykseen ja rauhan lujittumiseen. 1994 perusteet nakee kan-
sainvalistymisen seurauksena arvopohjan muuttumisen ja moniarvoisuuden li-
saantymisen vaikuttavan koko opetussuunnitelmatekstin uudelleen arviointiin.
Molemmat perusteet painottavat pohjoismaisuutta. Ne ikdan kuin olettavat, etta
koulussa opitulla ruotsin kielella tulee toimeen kaikissa Pohjoismaissa. 1994 on jo
itaannuttu Neuvostoliitto -suhteesta, mika taas iimenee vuoden 1985 tekstissa.

1994 integroidutaan tietoisesti Eurooppaan.



205

1994 perusteet ennustaa uuskansainvalisyyden alkavan. Tassa teksti ennustaa
hyvin, silld Euroopan stabilisuus on rajusti muuttunut puhumattakaan koko maail-
man mittakaavasta. Uudet vaestéryhmat otetaan huomiooh myds opetussuunni-
telmatekstissa esimerkiksi eri kulttuurien kohtaamisessa, uskonnon opetuksessa
tai didinkielen opetuksessa. 1985 kansainvalinen liikkuvuus oli iimeisesti vahai-
sempaa, silla vastaavaa painotusta perusteissa ei ole. 1994 perusteteksti tahtaa
maailman kansalaisuuteen. 1985 kasitellaan kansojen vapautumista ja sen kulttuu-

risia seurauksia. Kansat ovat itaantumassa siitomaavallasta.

Sukupuolten valinen tasa-arvo on korostetutusti esilla molemmissa perusteissa.
Tama painottaa peruskoulun alkuperaisia tasa-arvotavoitteita. Molempia yhdistaa
my®os yksildllisyyden tavoittelu. Trendi voimistuu siirryttdessa kohti vuotta 1994.
Vuonna 1985 asetettiin ns. valttamattdémina pidetyt tavoitteet, jotta tasa-arvo ja
jatko-opintokelpoisuus voitiin taata. Tavoitteet rauhoittivat tasokurssien poistamis-

ta vastustaneita opettajia.

1994 perusteet kasittelee kansalaisyhteiskuntaa. Sen tunnusmerkkeja ovat tasa-
arvo ja taito osallistua yhteisten asioiden hoitoon. Tama edellyttaa taitoa seurata
virkamiesten ja poliittisen paatdksentekojarjestelman toimintaa. Tosin poliittiset ja
yhteiskunnalliset vaikutuskanavat jadvat perustetekstissa kuvaamatta. Tydelaman
monet taidot laajentavat yleissivistyksen kasitetta, mika on varsin kattava vuoden
1994 perusteissa. Se on myds yhteiskuntaan sosiaalistavaa tietotaitoa, jota kan-

salaisyhteiskunnassa tarvitaan.

Rinteen (1987) painottamaa keskiluokkaisuutta opetussuunnitelman perusteiden
teksteista ei tdssa tutkimuksessa ole pystytty 16ytamaan. Keskiluokkaisuus ilme-
nee ilmeisesti koulun arjessa, mikali opettajat lasketaan edelleen kuuluvan keski-
luokkaan. Néin ajatellen opetussuunnitelman perusteissakin ilmeisesti saattaa olla

keskiluokkaisuutta, mutta sen selvittaminen edellytta jo uutta tutkimusta.
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5.3.5 Koulutusrakenteen muutos

Tuntijakopaatoksissa ns. tuntikehysjarjestelmassa heijasthat yhteiskunnalliset
painotukset. Sinansa tuntimaaréat eivat juuri muuttuneet vuodesta-1985 vuoteen
1994. Oleellista on, ettd 1994 koulukohtainen likkumavapaus kasvoi ja koulukoh-
taiset erityispiirteet ja painotukset voitiin entistd paremmin ottaa tuntimééarissa
huomioon. Jo 1985 korostettiin kunnallista ja koulukohtaista likkumavaraa ja paino-

tuksia.

Tasokurssien poistaminen on yksi merkittavia koulutuspoliittisia paatdksia vuoden
1985 opetussuunnitelma perusteissa. Perusteteksti kasittelee asiaa useaan eri
kertaan varmistaakseen haluttua muutosta. Tosin matematiikassa 1985 mainitaan
yhten& pedagogisena keinona oppilaiden ryhmittely oppimisedellytysten, har-
rastuneisuuden ja jatko-opintosuunnitelmien mukaan. Tama on selvaa tasokurs-

siajattelua.

Monipuolisella erityisopetuksella tuetaan tasa-arvoista ja yksil6llista oppimista
niin 1985 kuin 1994. Vuonna 1985 tehtiin merkittava tasa-arvoa edistava samalla
erityisopetuksen merkitysté laajentava paatos, kun luovuttiin oppivelvollisuudes -
ta vapauttamisesta. Peruskoulusta tuli koko kansan koulu. Esiopetusta saatettiin
antaa koulun yhteydessa. Niin 1985 kuin 1994 esiopetuksen perustehtava ol
yhteiskuntaan sosiaalistaminen ja koulunkayntivalmiuksien kehittaminen. Varsinai-
nen velvollisuus jarjestaa esiopetusta tuli kuntien velvoitteeksi vasta vuosituhan-

nen vaihteen jalkeen. Talldinkaan esiopetus ei ollut pakollista.

Molempien perusteiden mukaan lisdopetuksen tavoite on integroida oppilaat
tyéeldmaén ja luoda pohjaa jatko-opiskelulle. Pienena nyanssierona on se, etta
lisdopetus korostaa 1985 seka jatko-opetuskelpoisuuden parantamista ja integ-
roitumista tyéelamaén. 1994 perusteet korostaa tydeldmaa, silla erityista painoa

pannaan ns. valineaineille kun painotetaan tyéelamaan tutustumista.
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Oppilaanohjaus painottaa niin 1985 kuin 1994 samoja asioita kuin lisdopetuskin.
Oppilaanohjauksella ohjataan ja kannustetaan oppilaan yksildllisia valintoja. Ta-
voitteena niin 1985 kuin 1994 on jatkokoulutuspaikan valitséminen ja onnistuneen
ammatillisen uravalinnan tekeminen. Oppilaanohjauksen painopistealueena on
ollut keskeisesti tydelamaan tutustuminen. 1985 tekstissa paikallinen tydelama
on selvemmin esilla kuin 1994. limeisesti on ollut pakko hyvaksya se, etta téihin

on mentava sinne, missa tyéta on.

Vuoden 1994 perusteiden tavoitteena on koulu oppimiskeskuksena, joka tuottaa
koulutuspalveluja vuorovaikutuksessa sidosryhmiensé kanssa. Ajatus muuttaa
niin kasitysta koulusta kuin koulun palvelutehtavastakin. Oppimiskeskus on mo-
nessa paikassa arkipaivad, mutta varmasti etdinen haave suurimmalle osalle
suomalaisia kouluja. Liikkunnan oppiainetarkastelussa vuonna 1994 nousee esille
kasite toimintakeskus. Koulu toimintakeskuksena kokoa yhteen likunnanosaajia ja

laajentaa oppilaiden likuntamahdollisuuksia niin koulu- kuin vapaa-aikanakin.

Vuoden 1994 perusteet haluaa vauhdittaa selvasti yldasteen muuttumista. Tun-
tien rytmitys, sijoittelu seka kurssimuotoisuus olivat avainasioita. Myos valinnai-
suutta lisattiin. Samaa huolta kuin ala-asteen kokonaisopetuksesta ei kannettu.

Kokonaisopetustahan tulkitaan erikseen ja korostetaan tavoitteiden saavuttamista.

Yhteenvetona koulutusrakenne voidaan esittda seuraavasti (kuvio 15):

1985 —> tasokurssien poistaminen

erityisopetus

1985 esiopetus
ja — lisdopetus
1994 oppilaanohjaus

toimintakeskus
1994 —» oppimiskeskus
yldasteen muuttaminen

Kuvio 15. Koulutusrakenteelliset erot ja yhtendisyydet perusteteksteissd
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5.3.6 Oppiaineiden yhteiskunnallista vertailua

1985 kouluhallitus paatti valtakunnalliset oppimaarat eri oppiaineissa. Kunnallinen
likkumavara rajattiin. Kuntatasolla tuli ottaa huomioon paikallisuus, luonto, elinkei-
noelama jne. Taten turvattin samankalainen eteneminen koko maassa. 1994 kun-
ta paatti oppiaineiden oppimaéarat hyvéksyessaan koulukohtaisen opetussuunni-
teiman. Kaytannossa koulun tasolla paatettiin, mita tietoja ja taitoja oppilaat oppi-

vat. Perusteet loi virikepohjan tai taustan.

1985 ja 1994 valtioneuvosto maarasi ainoastaan vahimmaistuntimaarat oppiai-
neittain ja luokkien viikottaisten tuntiméarien minimit ja maksimit. Kunnat ja koulut
saattoivat erikoistua toivomallaan tavalla ja panostaa haluamiinsa oppiaineisiin
enemman tunteja kuin joihinkin toisiin. 1985 kunta rajasi oppiaineiden tuntimaarat.
1994 koulukohtainen vapausaste selvasti kasvoi. Tarvittiin siis liki kymmenen

vuotta ennen kuin tunteja uskallettiin kayttaa eri kouluissa toisistaan poikkeavasti.

Elinymparistdn- ja luonnonsuojelu on yksi vuoden 1985 perusteiden keskeisia
tavoitteita. Ymparisto- ja luonnontieto on uusi oppaine vuonna 1994. Siina integ-
roitiin ala-asteella biologia, maantieto, ymparistdoppi ja kansalaistaito. Vaarana oli
jonkin oppiaineen osuuden heikkeneminen. Nain kavi osin ymparistéopin ja osin
kansalaistaidon (yhteiskunnalliset ja poliittiset taidot) kohdalla. Puutetta on korjattu
eri projekteilla kuten luma tai hyvien tapojen kampanjalla. Molemmissa perus-
teissa maantieto on oppilaan maailmankuvaa muovaava oppiaine, joka korostaa

kansallista mutta myds kansainvalistd ymmarrysta.

Vuoden 1994 perusteissa ymparisté- ja luonnontieto seka biologia painottuvat
vastuuseen ymparistdsté ja ympariston tilan vaikuttamiseen. Saman suuntainen
vaikuttamisen ja vastuunoton elementti esitettiin jo 1985 1.-2. luokilla ympéristé-
opissa, biologiassa ja maantiedossa. Vuoden 1994 perusteissa maatieto niin

kuin kaikki oppiaineet muovaa oppilaan maailmankuvaa. Tarkastelu on siirtynyt
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kohti Eurooppa-keskisyytta. 1985 lahtékohtana oli pohjoismaisuus. Oppiaine
yrittéa selittéa laajoja kansallisia ja globaalisia kytkentoja seka riippuvuuksien tulkin-

taa. Matematiikka, fysiikka ja kemia luovat osaamista teknistyvaan yhteiskuntaan.

1985 perusteiden mukaan kieli rikastuu heterogeenisissa ryhmissa. Talla perus-
tellaan tavallaan tasokursseista luopumista, mutta samalla monipuolistetaan kasi-
tysta kielen oppimisesta ja kielen moninaisuudesta yhteiskunnassa. Aidinkielen
monipuolisuutta ei avata. Aidinkielen voi kokea suomikeskeisena. Saamen kieli
esiintyy vasta yldasteen valinnaisena oppiaineena. Vuonna 1994 aidinkielen ka-
siteala laajeni verrattuna vuoteen 1985. Aidinkielen osa-alueita ovat suomi, ruotsi,
saame, vieraskielisten oppilaiden aidinkieli ja viittomakieli. Valikoima kuvaa Suo-
men kansainvalistymistéd, moniarvoistumista ja tasa-arvoisuutta. Kieli ndhdaan yh-
teiskunnallisen osallistumisen ja itse-ilmaisun valineena. Muut kuin suomenkieliset
alueet painottavat integroitumista omaan kieliymparistéon ja kulttuuriin. Taustalla
saattaa olla huoli kulttuurin ja kielen sailymisesta. Viittomakieli ja saame nahdaan

kansainvalisina kielina ja ruotsi pohjoismaisena.

1985 kieliohjelma oli rajatump kuin vuonna 1994. A-kielena todetaan kolmannelta
luokalta alkava vieraskieli ja toinen kotimainen kieli, ruotsi. B-kielena alkoi seitse-
mannelta vuosiluokalta alkava ruotsin ja englannin kieli. C-kielena taas peruskou-
lun ylaasteella valinnaisena opiskeltavat kielet ovat englanti, ranska, saksa ja ve-
n&ja. Vuonna 1994 kunnan kieliohjelman avulla laajennettiin kielien opiskelumah-
dollisuuksia ja luotiin ryhtia vieraiden kielten opiskeluun. 1994 kasittelee toisena
kotimaisena kielen& seuraavia: ruotsi suomenkielisille, suomi ruotsinkielisille (fins-
ka) ja suomi toisena kielend maahanmuuttajille tai Svenska som andrasprak for
invandrare. TAmakin kuvastaa kielellistd moniarvoisuutta yhteiskunnassamme.
Vieraita kielia ei varsinaisesti luetella. 1994 mainitaan erikseen saame ja latina. La-
tina oli vaihtoehtoinen kolmivuotinen ylédasteella opiskeltava kieli jo 1985, joten la-
tinan elvyttdmiselld on pitkahkod perinne. Molemmissa perusteissa korostuu vie-

raan kielen hallinta osana kansainvélistymista.
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Vuonna 1985 eri uskontokuntiin kuuluvien tuli saada oman uskonnon mukaista
opetusta. Tasa-arvoisuus kasvoi. Vuoden 1985 ja 1994 perusteissa yhteiskun-
nallispainotteisia oppiaineita ovat uskonto yleensa, eléménkatsomustieto seka
historia ja yhteiskuntaoppi. 1985 yhteiskuntaorientoitunut oppiaine oli myos kan-
salaistaito. Kaikki oppiaineet korostavat moniarvoisuutta ja ymmarrysta. 1985 ja
1994 ortodoksisessa uskonnossa kasvatetaan oman uskontokunnan vaikuttajaksi
ja 1994 myos muissa uskonnoissa. Evankelis-luterilainen uskonto on molemmis-
sa perusteissa muita uskontoja liberaalimpi tosin oma kirkko on myos esilla. 1994
elamankatsomustieto kannustaa mm. toimintaan ihmis- ja kasalaisoikeuksien puo-
lesta. 1985 pohdittiin yksilén vaikutusmahdollisuuksia omaan ja yhteiskunnan tu-
levaisuuteen eli oppiaineen poliittisuus on vahvasti esilla. 1985 eldamankatso-
mustiedon sisalldissa oli mukana mm. historian ja yhteiskuntaopin sek& maantie-
don ja biologian osa-alueita sek& yhteiskuntaeettisia asioita. limeisesti uusi op-

piaine etsi identiteettiaan erilaisten intressien ristiriidassa.

Vuonna ja 1985 ja 1994 historia ja yhteiskuntaoppi siséltavat yhteiskunnallisten
kasitteiden omaksumista. Osa kasitteista on varsin laaja-alaisia. Kasitteita tarvitaan
mm. poliittisessa vaikuttamisessa. Molemmissa perusteissa oppilaan toivotaan-
kin kasvavan yhteiskunnalliseksi vaikuttajaksi. Tosin keinojen ja menetelmien ku-
vaus jaa selittdmatta. Jotkin yhteiskunnalliset kysymykset ja vaikutuksen kohteet
ovat yleismaailmallisia ja yksittaisen oppilaan todellinen vaikuttavuus tuntuu epa-
realistiselta. Molemmissa perusteissa on se keskeinen ongelma, etta yhteiskun-
taoppia opiskellaan oppiaineena vain ylaasteella. Yhteiskunnallisten asioiden ta-
voitteellinen késittely tulee aloittaa jo varhaisessa vaiheessa, jotta lasten ja nuor-

ten yhteiskunnallinen aktiivisuus lisdantyisi.

Molemmissa perusteissa taide- ja taitoaneet ovat yhteiskuntaan sosiaalistavia
mutta myos tydelamaan integroituvia oppiaineita. Oppiaineista kasitdissa koros-
tetaan sukupuolista tasa-arvoa. Sukupuolinen tasa-arvoisuus heijastuu yleisella
tasolla. ltse oppiaineiden tekstikuvauksista jompaa kumpaa sukupuolta painotta-

via asioita on vaikea I6ytaa. Tutkimuksessa on |dydetty selvia merkkeja, etta op-
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piaineiden suosio on sukupuolisidonnaista opetussuunnitelmatekstista huolimatta
(Uusikyla & Kansanen 1988, 72-73).

Aihekokonaisuudet toteutuvat vuoden 1985 ja 1994 perusteissa oppiainerajat
ylittdvissa teemoissa ja projekteissa. Aihekokonaisuuksia ovat vuonna 1985
kansainvélisyyskasvatus, ymparistokasvatus, perhekasvatus, kuluttajakasvatus,
joukkotiedotuskasvatus, terveyskasvatus ja laillisuuskasvatus. Aihekokonaisuu-
det ovat liki samat vuonna 1994: kansainvalisyyskasvatus, kuluttajakasvatus, lii-
kennekasvatus, perhekasvatus, terveyskasvatus, tietotekniikan kéayttotaito, vies-
tintakasvatus, ymparistokasvatus tai yrittajyyskasvatus. Koululla voi olla omia ai-
hekokonaisuuksia. Jo aihealueet kertovat, etta juuri aihekokonaisuudet ovat yh-
teiskunnallisesti ja poliittisesti mielenkiintoisia. Niiden ongelmana on se, ettei niilla
ole oppiaineen legitiimista asemaa. 1985 perusteissa aihekokonaisuuksia ei kasi-

tella erikseen. Ne on ujutettu oppiaineiden sisaan.

Vuoden 1985 perusteissa kaydaan lapi valinnaisaineiden sisallot. Naité ylaas-
teen aineita ovat maa- ja metsatalous seka karjanhoito, kaupalliset aineet, konekir-
joitus, tietotekniikka (lisdopetuksessa). Naméa ohjaavat voimaakkaasti kohti ty6-
elamaa ja ammatillista valintaa. 1994 on myds valinnaisia aineita enintdan yh-

teensa 20 vkh. Sisaltdja ei perusteissa kuvata.

1985 1994

oppimaarista paatti kouluhallitus  ——p» oOppimadristé patti kunta
Pohjoismaa-keskeisyydesta —» Eurooppa-keskeisyyteen
aidinkielen alue laajenee
kietellinen monimuotoisuus lisdantyy
eldméankatsomustiedosta uusi oppiane uskontojen valikoima laajenee

Yhteiskuntakeskeisié oppianeita ovat historia ja yhteiskuntaoppi, uskonnot, ela-
mankatsomustieto, taito- ja taideaineet ja aihekokonaisuudet.

Kuvio 16. Oppiaineiden siséltéjen kokoava vertailu
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Oppiaineiden vertailu voidaan kootusti kiteyttda edellisen sivun kuvion 16 ta-

paan.

5.3.7 Liitteet ohjaavat opetussuunniteimatyota

Perusteiden liitteet

POP 1985
Koulun vuosittaisen tyén suunnittelu peruskoulussa

Peruskoulun todistusten kaavat
Valtioneuvoston paatds peruskoulun tuntijaosta

Valtioneuvoston paéatds peruskoulussa jarjestettavan
esiopetuksen perusteista

Valtioneuvoston paéatds peruskoulussa jarjestettavan
lisdopetuksen perusteista

Opetussuunnitelman paatos opettajien erityistehtavista

POP 1994
Valtioneuvoston paatds peruskoulun tuntijaosta
Peruskoululaki (1. luku.)

Kuvio 17. Opetussuunnitelman perusteiden liitteiden vertailua

Ainoa yhdistava liite on valtioneuvoston paatos peruskoulun tuntijaosta (kuvio
17). Silla ohjataan tuntien jakautumista eri oppiaineiden kesken ja oppilaan koko-
naistuntimaaraé. Vuoden 1994 toinen liite peruskoululain osa kertoo peruskoulun
rakenteen ja tehtavan. Vuoden 1985 tekstissa laki ei ole liitteena. ltse teksti ha-
kee lukuisia kertoja perusteluilie, valinnoille ja painotuksille tukea peruskoululaista

ja -asetuksesta.

Muilla vuoden 1985 liitteilld ohjataan opetussuunnitelman valmistelua ja arkipéi-
van koulutyéta. Erityisesti korostuu uudenlainen opettajien yhteissuunnittelun
opettelu. Erikoinen liite on paatds opettajien erityistehtavista, jonka kautta itse-

asiassa periaatteessa voidaan loukata yksilollisyytta ja avataan palkkausperustei-
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ta. Vaikka todistusten kaavoja ei olekaan vuoden 1994 perusteissa, opetushalli-
tus kylla on ohjannut arviointikéyténteita erillisilla ohjeilla ja paatoksilia. Erityisesti
vuoden 1985 perusteiden liitteet ohjaavat ja varmistavat uudenlaisen opetus-

suunnitelmakaytannén onnistumisen.
5.3.8 Perusteiden yhteiskunnallinen moninaisuus

Opetussuunnitelma perusteiden teksti on selvasti luonteeltaan poliittista. Poliitti-
suus ei ole negatiivista, vaan ilmentaé tekstin kirjoittamishetken yhteiskuntaa ja yh-
teiskunnallisen kehityksen visioita. Opetussuunnitelma ei siis ole yhteiskunnalli-
sesti neutraali. Niinpa koulukin on poliittinen, koska opetussuunnitelma ohjaa kou-
lun toimintaa. On eri asia, miten koulut mieltavat tai tiedostavat poliittisuutensa.
Vaikka opetussuunnitelmatekstia voi tulkita karjistden hyvinkin yksipuolisesti, on

muistettava, ettd koulun arki on se todellisuus, jossa opetussuunnitelma toteutuu.

1985 —> "kunnallispoliittinen”

1994 —> "globaalipoliittinen”
"paikallispoliittinen”

1985 ja 1994 —®  demokraattinen

Kuvio 18. Opetussuunnitelmien perusteiden poliittisia painotuksia

Vuonna 1985 opetussuunnitelman laatiminen siirtyi kunnan tasolle, joten proses-
sista tuli osa kunnallispoliittista jarjestelmaa (kuvio 18). On iimeista, etté kuntien ta-
solla my®s kunnan opetussuunnitelmassa voi olettaa heijastuvan kunnan poliitti-
set painotukset ja poliittinen perinne. 1994 siirryttiin porrasta alemmas eli ope-
tussuunnitelmat Kirjoitettiin koulun tasolla, jolioin virikepohjaksi tuli koulun ymparis -
tén "paikallispoliittiset” perinteet. Talldinkin kunnan tasolla hyvaksyttiin koulukohtai-
set opetussuunniteimat, joten tavallaan kunnallispoliittisuus saattoi heijastua teks-

tissakin. Itse opetussuunnitelmatyé oli joka tapauksessa paikallista.
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Molempia opetussuunnitelmien perusteteksteja voi kuvata globaalipoliittisiksi,
mutta globaalisuus ja kansainvalisyys painottuu voimakkaammin 1994 kuin 1985.
1985 aloitettu avautuminen maailmaan paasi 1994 askeleen eteenpéin. Mo-
lempia luonnehtii selvasti demokraattisuus eli opetussuunnitelmien laadintaan
osallistuvien ihmisten maara kasvoi. Tosin 1994 osallisten maara oli viela suu-
rempi kuin 1985. Vuoden 1985 perustetekstia voi demokratian nakdkulmasta pi-
taa uraauurtavana muutoksena, kun keskushallinto luopui kayttamastaan vallasta.
Perustetekstit tosin rajaavat kuntien ja koulujen todellista toiminta-alaa. Silti mo-
lemmat antaa yksildllisille valinnoille mahdollisuuksia. 1985 tata ei viela osattu
kayttaa yhta selvasti hyvaksi kuin 1994.

Perusteet ideologisina teksteina heijastavat voimakkaasti demokraattisuutta. De-
mokratialle on ominaista opetussuunnitelmissa pyrkimys vaikutuskanavien
avaamiseen yksilod koskevissa asioissa. Yksiléllisyys. moniarvoisuus ja tasa-ar-
vo ovat keskeisia avainsanoja. Yhteiskunnallisen demokratian vaikutuskanavat ja
menetelmat jaavat kuvaamatta. Poliittisen ideologian paljastaminen vaatii omaa
erillista tutkimusta. Poliittisena tekstina opetussuunnitelman perusteet on ilmeisen

ideologinenkin.

Opetussuunnitelmat tulevat olemaan suuren haasteen edessd, kun tiedetaan, et-
ta nuorten poliittinen passiivisuus on jyrkasti lisdantynyt. Nuorten kasitys politii-
kasta on pinnallista. Yhteiskunnallinen kriittisyys liittyy poliittiseen passiivisuuteen
ja politikan kokonaisvaltaiseen torjuntaan. Aanestaminen koetaan hyddyttdmaksi.
Nuorilla on jasentyméatdn kasitys puolueiden edustamista ideologioista. (Martikai-
nen 1988, 35-37.) Opetussuunnitelman perusteisiin tuleekin saada entista sel-
vemmin yhteiskunnallisten kéasitteiden ja ideologioidenkin opettamista. Naita
elementteja on seka vuoden 1985 ettad 1994 perusteissa. Oppimisen nakdkul-
masta kasitteellinen kokonaisuus on jaanyt puutteelliseksi. Toisaalta demokratiatai-
toja pitda myods harjoitella. 1985 perusteissa korostetaan oppilaskuntatoimintaa,

mutta vuonna 1994 sita ei edes mainita. Tuleekin aloittaa keskustelu siita, mita oli-
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si nykyaikainen kouludemokratia.

Kouluty0ssa pitaa tiedostaa koulun yhteiskunnallisuus. Jotta koulu olisi aktiivisesti
kiinni yhteiskunnallisessa muutoksessa, koulun tulee opettaa demokraattista
asioiden hoitoa ja paatéksentekoa. Tulisikin mietti&a, mihin oppiaineeseen yhteis-
kunnallisten asioiden ja taitojen opettelu tulisi liittda. Ylaasteen yhteiskuntaopin
vaikutus on aivan liian pieni. Yksi mahdollisuus on laajentaa esimerkiksi ymparis-
to- ja luonnontiedon sisaltdja yhteiskunnalliseen suuntaan. Uusien oppiaineiden

perustaminen on loputon tie.

Molempia teksteja voi pitaa toiveiden tynnyreina, joissa kompromissinomaisesti
on olemassa paljon erilaisia painotuksia. Moninaisuus saattaa aiheuttaa sekaan-
nusta. Silti se on samalla mahdollisuuksien kentta. Koulun arjessa on oikeutus tart-
tua kiinni niihin perusteiden painotuksiin, jotka tukevat koulun kehitysta ja koulun

roolia yhteiskunnallisena vaikuttajana.

Lopuksi kuvioon 19 on koottu yhteenvetona kaikki tdman tutkimuksen keskeiset
tulokset, jotka selvasti osoittavat molempien perustetekstien yhteiskunnallisia ja

poliittisia painotuksia.

Opetussuunnitelman muutosten syyt

1985 - opetussuunnitelmatydn ohjausjarjestelmén muutos
- koulutuspoliittiset ratkaisut
- uudet tavoitteet ja painotukset

1994 - yhteiskunnan muutos
- arvoperustan muutos
- opetussuunnitelman teoreettinen muutos
- oppimis- ja tiedonkasityksen muutos
- koulutuksen laadullinen parantaminen

Opetussuunnitelman perusteiden luonne, kohde ja laadinta
Opetussuunnitelman luonne
1985 - cumculum

- osin Lehrplan
1994 - curmiculum



Opetussuunnitelman kohde

1985 - kuntakohtainen
1994 - koulukohtainen
Opetussuunnitelman laadinta
1985 - kunnan tydryhmét -> vahvistaa laaninhallitus
1994 - koulun tyéryhmaét -> hyvaksyy lautakunta
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Perusteteksteja yhdistivid yhteiskunnallisia elementteja

1985 - talous- ja tyéelaméa
ja - kansainvalisyys
1994 - tasa-arvo
- yksiléllisyys

Koulutusrakenteelliset erot ja yhtenaisyydet perusteteksteissa

1985 - tasokurssien poistaminen
- erityisopetus
1985 - esiopetus
ja - lisdopetus
1994 - oppilaanohjaus
1994 - toimintakeskus

- oppimiskeskus
- ylaasteen muuttaminen

Oppiaineiden yhteiskunnallisten siséltdjen vertailua

1985 - oppimaarista paétti kouluhallitus
- Pohjoismaa-keskeisyys
- elamankatsomustiedosta uusi oppiaine

1994 - oppimaarista paatti kunta
- Eurooppa-keskeisyys
- didinkielen alue laajenee
- kielellinen monimuotoisuus lisaantyy
- uskontojen valikoima laajenee

1985 - yhteiskuntakeskeisia oppiaineita: historia ja yhteiskuntaoppi,
ja uskonnot, elaméankatsomustieto, taito- ja taideaineet ja
1994 aihekokonaisudet

Opetussuunnitelman perusteiden liitteet

1985 - Koulun vuosittaisen tyon suunnittelu peruskoulussa
- Peruskoulun todistusten kaavat
- Valtioneuvoston paatés peruskoulun tuntijaosta
- Valtioneuvoston paatos peruskoulussa jarjestettavan
esiopetuksen perusteista
- Valtioneuvoston paatos peruskoulussa jarjestettavan
lisdopetuksen perusteista
- Opetussuunnitelman paatds opettajien erityistehtavista
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1994 - Valtioneuvoston paatos peruskoulun tuntijaosta
- Peruskoululaki (1. luku.)

Opetussuunniteimien perusteiden poliittisia painotuksia

1985 - "kunnallispoliittinen”
1994 - "globaalipoliittinen”

- "paikallispoliittinen”
1985 - demokraattinen
1]9ag4

Kuvio 19. Johtopéétdsten kokoava vertailu

Patrikaisen (1999) mukaan tulevaisuuden yhteiskunnassa opetussuunnitelma tu-
iee stimuloida todellisuutta riittavan kompleksisella tavalla. Kun oppimistilanne on
riittavan kompleksinen syntyy edellytys sille, etté opitaan hyvaksymééan ympa-
rilla esiintyvaa kompleksisuutta iimididen oleellisina piirteina. Yhteiskunnallista ja
osin myos poliittisilta sisalléiltdan molemmat perusteet kuvaavat yhteiskuntaa
monitahoisena, jopa ristiriitaisena jarjestelmana. Perustetekstit eivat yksinkertaista
yhteiskunnallista todellisuutta. Se, miten yhteiskunnalliset elementit, sisallt ja na-
kemykset toteutuvat koulussa, jaa opettajan vastuulle. Opetussuunnitelmien pe-
rusteet antavat opettajalle hyvat onnistumisen mahdollisuudet. Opettajien vain
tulisi I6ytaéa niin perustetekstin kuin koulun opetussuunnitelman mahdillisuudet, silla
todellisuudessa virallinen opetussuunnitelma ei ohjaa opetusta juuri lainkaan (Kor-
keakoski 2001 a). Todellisuudessa opetussuunnitelman muodostavat oppikirjat.
Tutkimuksellisesti olisikin kiinnostavaa selvittda, miten perusteiden yhteiskunnalli-

set ja poliittiset painotukset toteutuvat oppikirjojen siséalldissa.

Laajasti tulkiten molempia perusteteksteja voi luonnehtia yhteiskunnalliseksi oh-
jelmateksteiksi (vrt Palonen 1988 a, 175). Ne on kirjoitettu noudatettavaksi ja to-
teuttaviksi. Ne ovat normeja huolimatta siita etta tarkoitus ja kaytanté eivat aina
kohtaa. 1994 koulukohtainen liikkumavara on ilmeisen laaja ja 1985 liian kapea.

Tuulevaisuudessa saattaa olla kiinnostavaa verrata puolueiden koulutuspoliittisia
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ohjelmia ja perusteteksteja tosiinsa. limeisié poliittisia littymakohtia ja yhteiskun-

nallisia painotuksia on I6ydettavissa.

Tutkimuksellisesti olisi mielenkiintoista tehda historiallinen pitkittaistutkimus kansa-
koulun ja peruskoulun kaikista opetussuunnitelmista ja opetussuunnitelman perus-
teista. Tutkimukseen saa uusia ulottuvuuksia vertailemalla opetussuunnitelma-
tekstin kiinnekohtia kunkin ajankohdan lakiteksteihin, koulutuspoliittisiin ohjelmiin ja
yhteiskunnan painotuksiin. Nain opetussuunnitelmatekstin poliittinen konteksti sai-

si entistd syvempaa selitysta.

Parhaillaan kirjoitetaan uusia opetussuunnitelman perusteita eli opetussuunnitel-
mat uusitaan valtakunnan, kunnan ja koulun tasolla noin joka yhdeksés vuosi. Kun
uusimiseen lisdd ne muutokset, joita tehdaan aika ajoin, voidaan Suomessa ope-
tussuunnitelmaty6ta kutsua jatkuvaksi prosessiksi. Uudet perustetekstit tulevat
rakentumaan paljolti esiopetuksen opetussuunnitelma perusteiden pohjalle
(Opetushallitus 2000). Opetussuunnitelmatyd lahtee tanéa paivana liikkeelle jo

paivakodeista.
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