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Ammatiilisen koulutuksen kehittimisen tavoitteena ovat koulutustason nostaminen, koulu-
tuksen laatutason parantaminen, koulutusrakenteen joustavuuden lisadminen ja jatko-
opintomahdollisuuksien kehittdminen seki toiminnan tehostaminen. Ammattikorkeakoulut
vakiinnutettiin Suomeen kokeilutoiminnan kautta. Opetussuunnitelmauudistus ja ammattikor-
keakoulujarjestelmédn vakinaistuminen ammatillisen koulutuksen puolella ovat olleet tarkea
periaatteellinen, koulutuksen sisaltod ja sen kehittdmistd muokkaava prosessi.

Téamén tutkimuksen tarkoituksena on tarkastella ammattikorkeakoulujen toiminnan filosofista
taustaa sekd opetussuunnitelmateoriaa. Ammattikorkeakoulujarjestelmé on uusi koulutusjar-
jestelma, joka vield etsii muotoaan ja profiiliaan. Ammattikorkeakouluissa keskeistd on se,
etta pyritaan loytamaan ja kehittamaan uusia malleja toteuttaa opetusta. Opetussuunnitelma-
kysymykset, ja niistad keskusteleminen ja keskustelun herattdminen ovat tarkeita kehitysta
eteenpdin vievid toimia. Tutkimuksessa pyritdan 10ytamaan opetussuunnitelmalle teoreettisia
lahtokohtia, joilla opetussuunnitelmaa voidaan ldhestyd ja joiden avulla voidaan herattaa
keskustelua siitd, miten opetussuunnitelma voidaan rakentaa uuteen koulutusjarjestelmaan.
Uuden koulutusjérjestelmén olisi 16ydettava perustava koulutusfilosofinen nikemys toimin-
nan tueksi.

Tutkimus jakaantuu kahteen paaosa-alueeseen. Alkuosassa paneudutaan ammattikorkeakou-
lun perusteisiin, mikd ammattikorkeakoulu on, miksi ammattikorkeakoulu syntyi ja miten sita
tulisi tulevaisuudessa kehittdd. Samalla on pohdittu ammattikorkeakoulujen tietokasitysta,
epistemologiaa. Millaista tietoa ammattikorkeakouluissa painotetaan? Mihin pain ammatilli-
suutta ja asiantuntijuutta tulisi kehittda, jotta se paremmin vastaisi yhteiskunnan ja tydelaman
muuttuviin haasteisiin. Opetussuunnitelmia ldhestytaan ontologisista taustoista kasin.
Opetussuunnitelmaa lahestytaan laajasta totaliteettiin perustuvasta  perspektiivista.
Tutkimuksessa otetaan esille kasvatuksen, opetuksen, sivistyksen ja autonomian kaisitteet
opetussuunnitelman yhteydessa.

Opetuksen suunnittelussa keskeisia ovat reflektiivinen ja kriittinen ajattelu. Tutkimuksessa
nousee esille myds postmoderni ajattelu. Postmodernilla ajattelulla arvioidaan ja luodaan
uutta nakemysta koulutuksen, kulttuurin ja vallan valisiin suhteisiin. Postmoderni ajattelu voi
tarjota nimenomaan teoreettisia valineitd uuden luomiseen ja uusien nakemysten littamista
my6s opetussuunnitelmakeskusteluun.  Tutkimuksen lopussa kaisitellddn koulutuksen
tulevaisuuden nakymid. Koulutus suuntautuu aina tulevaisuuteen. Nykyisyydestd on osattava
lukea tulevaisuussignaaleja. Sivistysajattelu nousee esiin. Mitd on olla sivistynyt ihminen
tulevassa yhteiskunnassa ja maailmassa?

Tutkimus on luonteeltaan filosofis-teoreettinen ja perustuu valmiisiin, aikaisemmin
julkaistuihin tutkimuksiin, kirjallisuuteen ja artikkeleithin. Metodina on filosofinen metodi.
Tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen ainekset ovat lahteneet Malisen ndkemyksista, joissa
opetussuunnitelman asemaa kaisitellddn laajassa merkityksessd. Varsinainen teoreettinen
viitekehys perustuu suorttilaiseen ajatukseen opetussuunnitelman totaliteettiperiaatteesta.
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1. JOHDANTO
1.1. Tutkimuksen tausta ja tarkoitus

Ammatillisen koulutuksen kehittimisen tavoitteena ovat koulutustason nostaminen, koulu-
tuksen laatutason parantaminen, koulutusrakenteen joustavuuden lisdaminen ja jatko-
opintomahdollisuuksien kehittaminen sek4 toiminnan tehostaminen. Ammatillisen koulutuk-
sen kehittdmistd ovat vieneet eteenpdin uusien opetussuunnitelmien kayttoonotto ja koulu-
tuskokeilut. Peruskoulun, lukion ja ammatillisten oppilaitosten opetussuunnitelmien uudistuk-
set tulivat voimaan syksylld 1995. Ammatillisen koulutuksen opetussuunnitelmien kayt-
toonotto jakaantuu kahteen vaiheeseen. Toisen asteen uusi opetussuunnitelma tuli voimaan
elokuussa 1995 ja opisto-asteen sekd korkea-asteen opetussuunnitelma otettiin kayttoon 1996.
Ammatilliset oppilaitokset ovat joutuneet samanaikaisesti uudistamaan ja kehittdmaén toisen
asteen tutkintoja sekd liittymédan osaksi ammattikorkeakoulujarjestelméd. Ammattikorkea-
koulujen kehittaminen on vaatinut valtavia ponnistuksia oppilaitoksilta sekd sen henkilokun-
nalta.

Ammattikorkeakoulujdrjestelmin luominen ja vakiinnuttaminen ovat kaynnistyneet
hyvin. Ammattikorkeakoulut vakiinnutettiin Suomeen kokeilutoiminnan kautta. Samanaikai-
sesti on menossa ollut nuorisoasteen koulutuskokeilu. Kokeilujen merkitys on ollut siina, etta
niissd on voitu hankkia tietoa uusista ratkaisuista ja kehitella vaihtoehtoisia toimintamalleja
koulujarjestelman kdyttdon. Opetussuunnitelmauudistus ja ammattikorkeakoulujérjestelman
vakinaistuminen ammatillisen koulutuksen puolella ovat olleet tirked periaatteellinen,
koulutuksen sisaltod ja sen kehittamista muokkaava prosessi.

Tdman tutkimuksen tarkoituksena on tarkastella ammattikorkeakoulujen toiminnan
filosofista taustaa sekd opetussuunnitelmateoriaa. Se, miksi olen yhdistanyt ndma kaksi asiaa,
johtuu seuraavista syistd. Ammattikorkeakoulujarjestelma on uusi koulutusjérjestelma, joka
vield etsii muotoaan ja profiiliaan. Ammattikorkeakouluissa keskeistd on se, ettd pyritadn
16ytdméan ja kehittiméaén erilaisia malleja toteuttaa opetusta. Opetussuunnitelmakysymykset
ja niistd keskusteleminen ja keskustelun herattdminen ovat tirkeitéd kehitysta eteenpéin vievid
toimia. Muissa koulutusjarjestelmissa valtakunnalliset opetussuunnitelmat sitovat tiukemmin
opetuksen suunnittelua ja siten myos niiden filosofiset perustat ovat yhdenmukaisemmat.

Ammattikorkeakoulun toiminnan suunnittelussa pitdisi irrottautua kapea-alaisesta ajattelusta
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ja nahdi opetussuunnitelma laaja-alaisempana, jolloin tarkastellaan opetuksen suunnittelun
taustatekijoitd ja yhteiskunnallisia olosuhteita. Se edellyttda paneutumista filosofisiin kysy-
myksiin ja perusteisiin ja naiden kautta lahestymistd opetussuunnitelmallisia ratkaisuja.
Tutkimuksessani pyrin 16ytiméan opetussuunnitelmalle teoreettisia lahtokohtia, joilla
opetussuunnitelmaa voidaan lidhestya ja joiden avulla voidaan herattda keskustelua siita,
miten opetussuunnitelmaa voidaan rakentaa uuteen koulutusjarjestelmaan.

Ammattikorkeakoulujarjestelman luominen maahamme on tapahtunut nopeasti. Aikaa
suunnitteluun on ollut vahan. Opetussuunnitelmallisissa ratkaisuissa olisi rohkeasti lahdettava
etsimédén ja soveltamaan uusia suunnittelumalleja koulutuksen kehittdmiseksi. Kokeilutoi-
mintaan on liittynyt ammatillisen koulutuksen puolella koulutuksen kasvua ja kehittymista
monilla eri ulottuvuuksilla. On panostettu laatuun ja tasoon. Ammatillisen koulutuksen
opetussuunnitelman laatiminen kiinnostaa useita eri tahoja, jolloin se altistuu eri intressiryh-
mien vaikutuksille. Opetussuunnitelmia laadittaessa ei sovi unohtaa koulujen toiminnan
taakse ulottuvaa arvokeskustelua, koulutusfilosofista nikemystd. Koulujen laatiessa toimin-
tansa tueksi yhteistd hyvaksyttya toiminta-ajatusta edellytetian monipuolista keskustelua
kasvatuksen arvoista ja paamairistd: mitd varten koulumme ovat olemassa, mité tietoja ja
taitoja ja asenteita opetuksessa on tarpeen vilittad ja milld perusteilla? Koska ammattikorkea-
koulujérjestelma on uusi ja siltd edellytetddn uuden luomista, sitd valttdmattomampaa olisi
l0ytaa perustava koulutusfilosofinen ndkemys toiminnan tueksi.

Mielessédni on herannyt kysymys, onko tamantyyppistd keskustelua kayty ammattikor-
keakoulujen perustamisvaiheessa. Onko opetussuunnitelmia rakennettaessa mietitty, mitka
tekijat ohjaavat opetussuunnitelman laadintaa ja voisiko taustalle 16ytaa kenties uutta nako-
kulmaa. Ammattikorkeakoulujen toiminnan filosofinen perustan ja opetussuunnitelmateorian
tarkastelu on mielenkiintoinen ja kysymyksid herattavé yhdistelma. Tutkimukseni jakautuu
kahteen péddosa-alueeseen: ammattikorkeakouluyjen toiminnan filosofisten perusteiden
tarkasteluun ja opetussuunnitelmateoriaan. Tutkimuksen alkuosassa tarkastellaan ammatti-
korkeakoulujen taustoja ja lahtokohtia. Ammattikorkeakoulujen syntymiseen ja perustami-
seen ovat osaltaan vaikuttaneet muuttuva yhteiskunnallinen tilanne ja koulutuspoliittiset
ratkaisut. Ammattikorkeakoulut ovat joutuneet etsimidan omaa identiteettidan ja profiiliaan.
Monialainen malli on monien perustettavien ammattikorkeakoulujen perustyyppi. Eri alojen
oppilaitosten yhdistaminen ja kulttuurien yhteen sovittaminen on ollut haaste ammattikorkea-

koulujen oppilaitoksille ja myos sen henkilokunnalle. Toisaalta monialaisuuteen ja erilaisuu-
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teen liittyy uudenlaisen osaamisen ja uudenlaisen ammatillisuuden ja asiantuntijuuden
luomisen mahdollisuudet. Erilaisuus on nahtdva oppilaitoksissa rikkautena ja sitd tulisi
tulevaisuudessa rohkeasti hyodyntaa. Ammattikorkeakoulun filosofinen tarkastelu on
keskeinen asia. Olen pyrkinyt tyossani paneutumaan ammattikorkeakoulun perusteisiin, mika
ammattikorkeakoulu on, miksi ammattikorkeakoulu syntyi ja miten siti aiotaan tulevaisuu-
dessa kehittaa. Samalla on pohdittu ammattikorkeakoulujen tietokasitystd, epistemologiaa.
Millaista tietoa ammattikorkeakoulussa painotetaan? Mihin pdin ammatillisuutta ja asiantunti-
juutta tulisi kehittad, jotta se paremmin vastaisi yhteiskunnan ja tydeldmin muuttuviin
haasteisiin. Ammattikorkeakoulujen, yhteiskunnan ja tyoelaman vilista vuorovaikutusta tulee
jatkuvasti tarkastella ja selvitelld. Ammattikorkeakoulujen ja tyoeldman valisten yhteyksien
jatkuva kehittiminen on ammattikorkeakoulujen elinehto. Filosofinen nakokulma auttaa
paasemddn syvemmalle , koska se jatkuvasti kyseenalaistaa asioita. |

Opetussuunnitelmia ldhestyn ontologisista taustoista kasin. Ontologinen ldhestymistapa
kasvatustieteessd merkitsee perimmaisten olemassa olemisen kysymysten tarkastelua.
Perimméinen kysymys on "Mita on ihminen?". Kasvatuksen alueella peruskysymyksena aina
nousee esille kysymys ihmisen olemuksesta ja sithen sisaltyvista mahdollisuuksista. Opetus-
suunnitelmaan yhdistettyna kysymys kuluu, mikd on kasvatuksen perustarkoitus ja mihin
silla pyritaan, koska opetussuunnitelman yhdeksi tehtavaksi on méaritelty kasvatustoiminnan
ohjaaminen. Kasvatuksen ja koulutuksen alueilla liikkuttaessa on otettava huomioon myos
kysymys tiedon mahdollisuuksista ja arvoista. Opetussuunnitelmaa on silloin lahdettava
tarkastelemaan laajasta totaliteettiin perustuvasta perspektiivistd. Tutkimuksessani olen
ottanut esille kasvatuksen, opetuksen, sivistyksen ja autonomian kasitteet opetussuunnitel-
man yhteydessd. Opetussuunnitelma toimii myds maailmankuvan rakentajana. Maailmanku-
van rakentuminen ja sen selkeyttiminen on oppijalle eldmisen ja olemisen perusedellytys.
Maailmankuvansa avulla ihminen orientoituu maailmaan ja luo oman elamisensa perusraken-
teet.

Opetuksen suunnittelussa keskeisid ovat myos reflektiivinen ja kriittinen ajattelu.
Reflektiivisyyden kasitteeseen liittyy yksilotasolla olettamus jatkuvasta inhimillista kasvusta.
Organisaatiotasolla tarkasteltuna reflektio voi toimia koulutuksen uudistajana. Kriittinen
ajattelu perustuu kyseenalaistamiseen. Kyseenalaistamisen yhtend padmairani on nahda asiat
uudesta perspektiivistd, johon voidaan liittaa mukaan myos luova ajattelu. Kriittinen reflektio

pyrkii pureutumaan syvalliseen ajattelutapojen ja organisaatiokulttuurin muuttamiseen
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nostamalla esiin merkitysrakenteet, joille vanhat nikemykset perustuvat. Kriittisen tieteen
yleisend tehtdvind on lisdtd ihmisten tietoisuutta ja paljastaa jokapiivdisen ymmarryksen
katkemat merkitykset. Tutkimuksessani kasittelen myds uutta opetussuunnitelma-ajattelua
postmodernissa aikakaudessa. Postmoderni ajattelu on tullut mukaan tieteelliseen keskuste-
luun. Postmoderni ajattelu niakyy myos kasvatuksen filosofiassa. Postmodernilla ajattelulla
arvioidaan ja luodaan uutta nakemystd koulutuksen, kulttuurin ja vallan valisiin suhteisiin.
Postmodernin ajattelun ei tarvitse valttimatta asettautua modernismia vastaa, vaan se voidaan
nahdé pyrkimyksend parantaa ja elvyttdda modernismin parhaita ja arvokkaita aineksia. Siten
postmoderni ajattelu voi tarjota nimenomaan teoreettisia valineita uuden luomiseen ja uusien
nakemysten liittamista myos opetussuunnitelmakeskusteluun.

Tutkimuksen lopussa kasitelladn koulutuksen tulevaisuuden nakymia. Koulutus suuntau-
tuu aina tulevaisuuteen. Millaisilla ominaisuuksilla ihminen olisi varustettava, jotta hin
selviaisi tulevista tehtdvistd tyontekijand, kansalaisena ja perheenjdsenend niin, ettd hanelle
samalla luotaisiin valmiudet jatkuvaan kasvuun ja kehittymiseen? Kysymyksessa palataan
kasvatuksen paamadariin ja tavoitteisiin. Nykyisyys peilaa tulevaisuutta. Nykyisyydesta on
osattava lukea tulevaisuussignaaleja. Murrosaikana ja muutoksen paineessa joudumme
miettiméaan tulevaisuuden ratkaisuja ja vaihtoehtoja nykyhetkessd, vaikka paamaarana on
tulevaisuus. Erddna keskeisena ajatuksena olen nostanut esiin sivistysajattelun koulutuksessa.
Muuttuvissa olosuhteissa joudumme miettimaan ja mairittelemadn uudelleen, mita on olla
sivistynyt ihminen tulevassa yhteiskunnassa ja maailmassa. Tulevaisuus ei ole pelottava
ajatus, vaan tulevaisuuteen on tartuttava rohkeasti, luovuutta apuna kéyttaen. Sivistykseen
sisaltyy kasvun ja kehittymisen mahdollisuudet, jatkuva jalostuminen ihmisend. Se on
koulutuksen kantava perusvoima, ja siksi sen avulla voidaan suunnata rohkeasti tulevaisuu-

teen.



1.2. Tutkimusongelmat ja tutkimuksen teoreettinen viitekehys

Tutkimuksen taustasta ja tarkoituksesta tismennetddn seuraavat tutkimusongelmat, joihin
tutkimuksessa on pyritty l0ytdméaén vastauksia.

1. Millainen on ammattikorkeakoulujen toiminnan filosofinen perusta?

2. Millainen on opetussuunnitelman ontologinen tausta?

3. Millaiselta perustalta ammattikorkeakouluissa voitaisiin opetussuunnitelmia

laatia ja niitd kehittda?

Tutkimus on luonteeltaan filosofis-teoreettinen ja perustuu valmiisiin, aikaisemmin
julkaistuihin tutkimuksiin, kirjallisuuteen ja artikkeleihin.. Metodina on filosofinen metodi,
jolla pyritaén problematisoimaan, eksplikoimaan ja argumentoimaan nakemyksia. (Niiniluoto
1980, 22) Tutkimuksen luonne ja metodi on tutkijan harkittu ja valittu teko. Tutkimuksen
tarkoituksena ei ole etsid selkeita, empiirisesti todennettavissa olevia valmiita vastauksia
kysymyksiin. Tutkimuksen tarkoituksena on herattaa keskustelua ammattikorkeakoulujen ja
opetussuunnitelman filosofisesta perustasta. Tutkimuksessa on pyritty nostamaan esille
sellaisia teemoja koulutuksen alueelta, joista tutkijan mielesti on hyvd ja
tarkoituksenmukaista kiyda keskustelua.

Tutkimuksessa rajaudutaan kayttamain valmista kirjallisuusaineistoa. Lahdeaineisto on
valittu niisté kirjoista, tutkimuksista ja artikkeleista, joissa kisitelldan ammattikorkeakouluja,
opetussuunnitelmia, koulutuksen kehittamista, tulevaisuudentutkimusta, kasvatusfilosofiaa
ja yleist4 filosofiaa. Ammattikorkeakoulujarjestelma on uuéi ja muotoaan etsiva. Tutkimuksen
hyotynd on herittad ajatuksia ja antaa aineksia ammattikorkeakoulujen kehittamistehtavissa
ja kaytannon opetustyossd oleville kaytinnossd tehtaviin sovellutuksiin.  Tutkimuksen

yhteni tarkoituksena on luoda teoreettinen viitekehys téllaiselle keskustelulle.
Tutkimuksen teoreettinen viitekehys

Tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen ainekset ovat lahteneet Malisen (1985, 42)
nakemyksistd, joissa opetussuunnitelman asemaa on kasitelty laajassa merkityksessa. Tutkija
on rajautunut tutkimuksessaan kdsittelemdan opetussuunnitelman taustatekijoitd, ei
opetussuunnitelmien sisaltoja eika kdytannossa toteutuvia opetussuunnitelmia. Tutkimuksen

teoreettiseksi taustaksi esitetddn seuraavassa Malisen kuvio opetussuunnitelman asemasta
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suunnittelujarjestelmassa. Tutkimuksen varsinaisen teoreettisen viitekehyksen ainekset

perustuvat suorttilaiseen ajatukseen opetussuunnitelman totaliteettiperiaatteesta.
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KUVIO 1. Opetussuunnitelman asema suunnittelujarjestelmassa. (Malinen 1985, 42)



Yhteiskunta

— Yksilo
Reaalimaailma —) Ideaalimaailma
_—] y
Piilorakenteet
-piilo-opetussuunnitelma.
v
\\ o N2
=9
Arvot L

J

Opetussuunnitelmateoria

!

Koulukulttuuri ja sen

muuttaminen Reflektiivinen ajattelu
-kriittinen reflektio

Ammattikorkeakoulufilo- —

sofia Postmoderni ajattelu
-ammattikorkeakoulut

L

Opetussuunnitelma

KUVIO 2 Tutkimuksen teoreettinen viitékehys



1.3. Tutkimuksen menetelmillinen kehys ja luotettavuus

Teoreettisten tutkimusten kohteena ovat tieteenalan kisitteisiin, nikokulmiin tai teorioihin
liittyvat ongelmat, ja tutkimusaineisto muodostuu niihin kysymyksiin kohdistuneesta
aikaisemmasta tutkimuksesta. Teoreettisissa tutkimuksissa kdytetddn seka analyysin ettd
synteesin menetelmad. (Uusitalo 1995, 60) Aikaisemmin luvussa 1.1. on todettu, etta
tutkimus perustuu aikaisempiin tutkimuksiin, kirjallisuuteen ja artikkeleihin. Mikaan lahde el
kuitenkaan suoraan ja yksiselitteisesti vastaa tutkijan kysymyksiin, vaan lahteitd on aina
tulkittava. Tutkimuksen aineistollinen spesifiointi voidaan nihda sen suhteuttamisessa omaan
kontekstuaali-indeksiinsd tutkimuskohteen suhteen. Kysymyksenasettelu tulee spesifioida
aineiston suhteen. (Palonen, 1988 117; 132) Tutkimuksessa rajausta on tehty valitsemalla
tutkimusongelman kannalta relevanttia lahdekirjallisuutta teoreettisen synteesin pohjaksi.
Tutkimuksen teoreettisena menetelmana on ollut synteesi. Synteesilla tarkoitetaan
yhdistelemistd ja kokoonpanemista. Palaset eivdt yhdisty mekaanisesti, vaan ne tulee
yhdistda. Se on synteettisen ajattelun ja tutkimuksen tehtava. (Uusitalo 1995, 23; 61)

Ammattikorkeakoulusta ja sen toiminnasta on tehty vield vahin valmista tutkimusta.
Ammattikorkeakoulujen filosofista tarkastelua naissd tutkimuksissa ei ole ollut valmiina,
annettuna, vaan tassa tutkimuksessa on er tietoldhteistd pyritty kokoamaan
ammattikorkeakoulujen taakse ulottuvaa filosofista perustaa. Opetussuunnitelmateoreettista
tutkimusta on ollut myos vihan saatavilla. Myos opetussuunnitelmien teoreettisen tarkastelun
osuus on koostettu aikaisemmista, yleisesti opetussuunnitelmia kasittelevistd tutkimuksista.
Tutkimuksen koostaminen ja rakentaminen on ollut ty6las vaihe ja sen syntymiseen on
vaikuttanut tutkijan oman ajattelun ja persoonallisuuden kayttaminen. Mutta toisaalta voidaan
ajatella, ettd tutkijan persoonallisten kykyjen kdyttaminen ja antautuminen valineeksi voidaan
niahdi erddnlaisena rikkautena tieteelliselle tutkimukselle.

Luotettavuuden kannalta se edellyttda uskoa fenomenologiseen paradigmaan,
perusteellisen arvostuksen antamista luonnolliseen tutkimukseen, kvalitatiivisiin metodeihin
, induktiiviseen analyysiin ja holistiseen ajatteluun. Se perustuu avoimeen uskottavuuteen.
(Patton 1990, 461) Tutkimus ei merkitse kasitysten tulemista korvatuksi tiedolla, vaan
yhdenlaisten kisitysten asettamista toisenlaisten tilalle. Taméin vuoksi kaikki tutkimus on
tulkintaa. Silla ei ole kestivdd perustaa tai absoluuttista rrlittapuuta. Tulkinta on aina

ehdollinen, vajavainen ja yksipuolinen kisitys ilmiosta. ( Palonen 1988, 15) Tulkinta voidaan
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nahdi sellaisena tutkimuksena, joka vapauttaa lukijan tiedon illuusioista. Se avaa liikkumatilaa
kisitysten moninaisuudelle ja kiistoille sekd haastaa lukijan mukaan polemiikkiin. (Palonen
1988, 16)

Tieteellisen tutkimuksen tulokset eivit ole lopullisia totuuksia, mutta niitd on
mahdollisuus ldhestyd. Tieteellisen tiedon edistyminen on juuri siind, ettd on paasty
lahemmaksi totuutta. Mahdollisimman vapaa ja kriittinen keskustelu tutkimuksesta ja sen
tuloksesta on keino, jolla objektiivisuutta ja totuudellisuutta voidaan tavoitella. (Ks. Uusitalo
1985, 27) Tutkimuksen luotettavuustarkastelussa voidaan pyrkia tarkastelemaan sita, onko
tutkijalle muodostunut kasitys tutkittavasta ilmiosta ja onko se lukijan kannalta luotettava ja
uskottava ja mitd perusteita hin tulkinnoissaan kayttaa. Tamén avulla tutkija pyrki
osoittamaan, milld perusteilla ja mista nakokulmasta tutkija kykenee osallistumaan yleiseen
tieteelliseen keskusteluun. (Ks. Kiviniemi 1997, 260)

Tille tutkimukselle yhdeksi tavoitteeksi on asetettu keskustelun herdttdminen ja
ajatusten antaminen niille henkilGille, jotka tyoskentelevdt ammattikorkeakouluissa
kehittamis- ja opetustehtivissi. Keskustelua voidaan laajentaa  yleisen tieteellisen
keskustelun kautta tutkimuksen yleistettdvyydestd my0s laajempiin yhteyksiin soveltuviksi.
Koska tutkimus on luonteeltaan teoreettinen synteesi, antaa se mahdollisuuden tulosten
siirrettdvyyteen muihin yhteyksiin. Harkinnanvarainen ja teoreettinen tutkimusnaytteenA
valinta edistaa tulosten siirrettavyytta ja sovellettavuutta. (Ks. Ruohotie 1992, 137-139.)

Tutkimuksen uskottavuutta voidaan lisatd myos tutkijan omakohtaisella kokemuksella
tutkittavasta asiasta. Tutkija toimii itse ammattikorkeakoulussa opettajana ja on seurannut
oman alueen ammattikorkeakoulun opetussuunnitelmien laadintaa. Tutkimuksen aihe ja
tutkimusongelmat  syntyivat  tutkijan  omakohtaisesta  kokemuksesta. Kun
ammattikorkeakoulujérjestelmaa alettiin luoda ja synnyttdd omalle alueelle, tutkijalle herasi
kysymys koulutusfilosofisen keskustelun tarpeesta uuden koulutusjarjestelman Iluomisen
yhteydessd. Samassa yhteydessa tutkijaa jaivat askarruttamaan uusien opetussuunnitelmien
laatimiseen vaikuttavat tekijat. Laaditaanko opetussuunnitelmat uuteen koulutusjarjestelmaan
vanhan, totunnaisen tavan mukaan vai pyritddnkd [0ytimaddn uutta nakemystd
opetussuunnitelmiin? Tutkijassa herdsi mielenkiinto tutkia opetussuunnitelman taakse -
katkeytyvid taustatekijoitd, jotka sitovat opetussuunnitelman laatimista. Onko niista vaikea
irrottautua ja milld tavalla irrottautuminen voisi olla mahdollista?. Tutkimusta on vienyt

eteenpéin tutkijan omakohtainen itsereflektio tutkittavasta asiasta. Tutkiyja on pyrkinyt



kayttamaan reflektiossa kriittista otetta tutkimusongelmia lahestyttaessa.

Tuloksia voidaan vahvistaa reflektoinnin kautta. (Ruhotie 1992, 139. ) Toisaalta tulosten
vahvistavuutta saattaa heikentdd se, ettd tutkija on ollut tyossddn ldheisesti tekemisissa
tutkittavan ilmion kanssa. (Ks. Rauhala 1994, 170) Tutkija et kuitenkaan koskaan ole tiysin
riippumaton omista subjektiivisista nakemyksistddn, ja tulkinnallisessa tutkimusotteessa
subjektiivisuus tulee aina esille. Palosen (1988, 16)mukaan tulkinnallinen vapaus edellyttaa
eraita filosofisia sitoumuksia. Se vaatii luopumista asenteesta, jonka mukaan asiat esitetddn
niin, ettd ne todella ovat jotenkin. Tulkinnallisessa tutkimusotteessa riittdd kanta, jossa
tyydytdan esittelemadn erilaisia kasityksid ja nakemyksia asioista.

Tutkijalle tyo on antanut paljon ajattelemisen aihetta. Kaytannon opetustyossaan tutkija
voi omalta osaltaan hyodyntai saatuja tietoja. Tutkimus on erédilta osin valmis, mutta se on
antanut ja herattanyt tutkijassa halun jatkaa tutkimusty6ta atheen titmoilta. Siind mielessa tyo
ei ole tullut vield valmiiksi, vaan se on jattdnyt kysymyksid avoimeksi ja herattanyt uusia

kysymyksia.
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2. AMMATTIKORKEAKOULUJEN TAUSTA JA LAHTOKOHDAT
2.1. Ammattikorkeakoulujen syntyvaiheet Suomessa

Ammattikorkeakoulujarjestelma on massamme uusi koulutusjirjestelma.
Ammattikorkeakoulujirjestelman syntymiseen vaikuttivat keskeisesti koulutuspoliittiset
kysymykset.  Koulutuspoliittiset kysymykset koskivat korkeakoululaitoksia ja niiden
laajentumista sekd ammatillisen koulutuksen kehittamistarpeita. Korkeakoululaitoksen
kehittamislainsaadanto annettiin vuonna 1966. Korkeakoululaitoksen
kehittimislainsaddannon taustalla oli huoli kansainvalisesta kilpailukyvysta, lukion
laajentumisen myo6td syntynyt korkeakouluopetuksen kysynnin kasvu sekd monilla aloilla
koettu pula akateemisen loppututkinnon suorittaneista henkildista. Kehittamislain yhtena
tavoitteena oli jatkokoulutuspaikkojen tarjoaminen viidennekselle ikéluokasta ja puolelle
ylioppilaista. Tama vaikutti sithen, ettd koulutuspaikkoja liséttiin ja korkeakoululaitos laajent
Suomessa. Maahan perustettiin eri puolille korkeakouluja, jotka olivat korkeakoulujen
laajennuksia ja ns. filiaaleja. (Lampinen & Savola 1995, 26-27)

Korkeakoululaitoksen kehittdmislainsaadanté erotti  korkeakoulujen ja muun
koulutuspolitiikan suunnittelun vahvasti toisistaan. Suomalainen keskiaste uudistettiin 1980
-luvun alkupuolella. Uudistuksen yhteydessd laiminlyotiin mahdollisuudet korvaavuuksien
lisdamiseen lukion ja ammatillisten oppilaitosten, ammatillisen koulutuksen eri lohkojen ja
tasojen sekd ammatillisen koulutuksen ja korkeakoulutuksen valilla. Eri sektoreiden ja
koulutusalojen véliset korkeat raja-aidat ovat paasyynd nykyisen koulutusjirjestelmamme
osittaiseen tehottomuuteen, kokonaisopiskeluaikojen venymiseen IE
epatarkoituksenmukaiseen moninkertaiseen koulutukseen. (Lehtisalo 1991, 22)

- Korkeakoulujen laajentamisprosessissa ei luotu yhteyttd muuhun koulutukseen ja tama
osaltaan aiheutti 1970-luvulla ylioppilassuman.  Ylioppilaiden jatko-opintoihin paasy
vaikeutui. Keskiasteen koulunuudistuksen keskeisend tavoitteena oli parantaa ammatillisen
koulutuksen asemaa ja luoda siitd varteenotettava vaihtoehto lukiolle. Nain ei kuitenkaan
tapahtunut, vaan lukio oli vetovoimaisempi koulutusvayld kuin ammatillinen koulutus. Tésta
oli seurauksena se, etta ylioppilaspohjaista koulutusta liséttiin opistoasteella ja korkea-asteella.
Ylioppilaiden jatkokoulutusmahdollisuudet paranivat, mutta samalla se mursi keskiasteen

koulunuudistuksen keskeisen idean eli ammatillisen koulutuksen aseman parantamisen



yleissivistavadan koulutukseen nihden. (Ks. Lampinen & Savola 1995, 32-33; Numminen
1995, 117)

Ylioppilassumaa oli pakko ldhted purkamaan uudella tavalla, koska aikaisemmat
koulutuspoliittiset ratkaisut eivit olleet riittavan tehokkaita. Korkeakoululaitosta laajennettiin
ja ammatillisella puolella koulutuspaikkoja lisdttiin laajentamalla  ylioppilaspohjaista
koulutusta. Paineen purkamiseksi nousi esille eri vaihtoehtoja. Yhtena vaihtoehtona ol
yliopistolaitoksen laajentaminen entisestddn ylioppilaiden jatkokoulutusmahdollisuuksien
turvaamiseksi. Toisena vaihtoehtona esitettiin tutkintoanto-oikeuksien myontamista
keskiasteen oppilaitoksille. Kolmantena vaihtoehtona nousi esille 1980-luvun loppupuolella
ja stind nostettiin esille ammattikorkeakoulujérjestelmén luominen yliopistojen rinnalle. Tama
nahtiin ainoana jarkevana ratkaisuna. (Lampinen 1995a, 11-12)

Ylioppilassuman purkaminen oli yksi ratkaiseva, mutta ei ainoa tekija miksi
ammattikorkeakoulujirjestelmdd alettin  Suomeen kehittdd.  Ammattikorkeakoulujen
kehittaminen nahtiin tarpeelliseksi myos siksi, ettd opistoasteen koulutusta haluttiin laaja-
alaistaa, koulutuksen tasoa haluttiin nostaa kansainvéliselle tasolle ja ammatillisen
koulutuksen moniportaisuutta haluttiin vihentda. Ammattikorkeakoulututkinnoista on
tarkoitus luoda nykyisiin korkeakoulututkintoihin verrattavia tutkintoja, joiden tehtdvana on
ensisijaisesti ammatillisuuden ja asiantuntijuuden kehittdminen tydeldméan. (Korhonen
1992, 12-13)

Ammattikorkeakoulujen perustaminen Suomessa lahti liikkkeelle kokeilutoiminnan kautta.
Valtioneuvosto  myonsi  huhtikuussa 1991  kokeiluluvan 19 valiaikaiselle
ammattikorkeakoululle 1.8. 1991 alkaneelle toimikaudelle. Myohemmin lupa annettiin vield
kolmelle = ammattikorkeakoululle  seuraavana  vuonna  alkavalle toimikaudelle.
Ammattikorkeakoulukokeilussa on siten alusta alkaen ollut mukana 22
ammattikorkeakoulua, joihin on kuulunut kaikkiaan 85 ammatillista oppilaitosta. Kokeiluja
on kaikissa ladneissd. (Ks. Lampinen & Savola 1995, 49-56, Numminen & Lampinen &
Mykkéanen 1996, 49) Ammattikorkeakouluista suurin osa on vakinaistettu. Siten voidaan
todeta, ettd ammattikorkeakoulujarjestelmi on jo vakiintunut ja tullut jaadikseen osaksi
suomalaista koulutusjarjestelmad. Ammattikorkeakoulujen kokeilutoimintaa ja toiminnan
suuntaamista on ohjattu kokeilulainsaddannon avulla.

Ammattikorkeakoulujen vakinaistamista on edeltanyt mittava ja laaja kokeilutoiminta,

joka on ollut tyypillista suomalaisessa ammattikorkeakoulujarjestelméssd. Viela 1980-luvun
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lopussa Suomessa ei ollut riittdvda valmiutta hyvaksyd ammattikorkeakouluja yliopistojen
rinnalle. Kokeilutoiminta oli siten ainoa mahdollinen etenemistie. (Lampinen 1995b, 3)
Kokeilutoiminta on henkinyt vahvaa kehitysoptimismia. Oppilaitoksen osalta sithen on
liittynyt koulutuksen kasvua ja kehittymistd monilla eri ulottuvuuksilla. Kokeilutoiminta on
pakottanut  oppilaitokset =~ panostamaan  koulutuksen  laatuun  ja  tasoon.
Ammattikorkeakoululupaa hakevien oppilaitosten tulee perustella toimintansa ja nayttaa, etta
silld on sellaisia vahvuusalueita ja erityisosaamista, jotka puoltavat oppilaitoksen liittymista
ammattikorkeakoulujarjestelmaan.

Kokeilutoimintaa on pidetty hyodyllisend. Ammattikorkeakoulukokeilua ei kuitenkaan
voida pitdd puhtaan kokeiluasetelman mukaisena kokeiluna. Ammattikorkeakoulujarjestelmaa
itsessadn ei ole asetettu kokeiltavaksi, vaan siihen on kokeiltavaksi liitetty mukaan niit4 tapoja, -
joilla ammattikorkeakoulut Suomessa voidaan toteuttaa. Tihin on liittynyt organisatorisia,
pedagogisia ja toiminnan jarjestamiseen liittyvid tekijoitd, joilla ammattikorkeakoulut
sijoitetaan suomalaiseen yhteiskuntaan ja osaksi muuhun koulutusjarjestelmaan. Tama on
antanut mahdollisuuden etsia ja toteuttaa erilaisia malleja ammattikorkeakoulujen rakenteiksi.
(Lampinen 1995b, 5-6) Ammattikorkeakoulujen kokeilutoimintaa on koko ajan kehitetty
keskustelujen ja mittavien arviointien kautta. Yksittdiset ammattikorkeakorkeakoulut ovat
kehittaneet toimintaansa ulkopuolisten arvioitsijoiden avulla.

Kokeilujen onnistumisen kannalta on tirkeitd riittdva kattavuus aloittain, alueittain ja
muodoittain. Samoin kokeiluissa on oltava mukana tarpeeksi suuri osa koulutuksesta, jotta
saatujen tulosten arviointi olisi luotettavaa. (Orelma 1992, 87) Suomalaisen
ammattikorkeakoulujarjestelméin rakentamista ja kokeilutoiminnan prosessia on ohjailtu
hyvin  valjilinjaisilla  koulutuspoliittisilla  toiminnoilla. ~ Ammattikorkeakouluverkon
rakentamisessa  voidaan Lampisen = (1995b, 6) mukaan noudattaa induktiivista tai
deduktiivista menetelmad. Deduktiivisessa menettelyssda ammattikorkeakoulut perustetaan
ennalta madritettyjen tavoitteiden mukaisesti vastaamaan valtakunnallista tarvetta.
Induktiivisessa menettelyssa ammattikorkeakoulut muodostuvat paikallisen aktiivisuuden
pohjalta ilman ylhailta annettuja tiukkoja madrdyksia. Suomalainen malli on ollut lahelld
induktiivista lahestymistapaa. Oppilaitokset ovat rakentaneet omia alueellisia kokeiluyksikoita
oman aktiivisuutensa perusteella. Keskushallinto on hyvin vahan ollut vaikuttamassa
kokeiluyksikoiden koostumuksen syntymiseen. Kokeiluilla on ollut valjat yleistavoitteet ja

lisaksi kokeilutoiminnan puitteiksi on laadittu verrattain suppea kokeilulainsaadanto. Itse
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kehittamisty ja ammattikorkeakoulun profiloituminen tapahtuu oppilaitoksissa. Tama on
oppilaitosten ja sen henkilokunnan kannalta haasteellinen ja voimavaroja kysyva tehtava.

Kokeiluyksikéiden henkilokunnalle kokeilu on merkinnyt haastetta, sekd uhkan ettd
mahdollisuuden avautumista samalla kertaa. Oppilaitoksilta vaaditaan onnistunutta
muutosjohtamista ja muuttuvaa toimintaa, jotta ne pystyvédt antamaan riittdvdn nayton
toiminnastaan. Yksi keskeisimmista haasteista on ollut sopivien hakuryhmittymien ja niitd
vastaavien yllapito-organisaatioiden muodostaminen. Monialaisissa yksikoissé haasteena on
ollut oman profiilin luominen ja 16ytdminen yhteistyossd muiden yksikoiden kanssa niin, ettd
synergiaedut voitaisiin hyddyntdi toimintaa suunniteltaessa. Kokeilutoiminta on aktivoinut
my6s muita oppilaitoksia kehittdimian omaa toimintaansa, vaikka ne eivat ole liittyneet

mukaan ammattikorkeakoulujirjestelmaén. (Valkonen 1994, 6-7)
2.2. Ammatillisen koulutuksen opetussuunnitelma

Peruskoulun, lukion ja ammatillisten oppilaitosten opetussuunnitelmien uudistukset tulivat
voimaan syksylla 1995. Uudet opetussuunnitelmat vaikuttavat sekd yleissivistivan ettd
ammatillisen koulutuksen puolella. ~ Ammatillisen koulutuksen opetussuunnitelmien .
kayttoonotto jakautuu kahteen vaiheeseen. Uudet opetussuunnitelmat otettiin kayttoon
toisella asteella elokuussa 1995 ja opisto-asteella sekd korkea-asteella elokuussa 1996.
Ammatillisen koulutuksen puolella nama uudistukset ndkyvat voimakkaasti. Ne ovat samalla
joutuneet uudistamaan kouluasteen tutkintoja seka liittyméaédn osaksi ammattikorkeakouluja.

Ammatillisen koulutuksen kehittamisen tavoitteina ovat koulutustason nostaminen,
koulutuksen laatutason parantaminen, koulutusrakenteen joustavuuden lisdaminen ja jatko-
opintomahdollisuuksien kehittdminen sekid toiminnan tehostaminen. Ammatillisen
koulutuksen yhtend paatavoitteena on laaja-alaisesti késitettynd ammattisivistyksen
antaminen ja ammattitaidon opettaminen. (Helakorpi 1992) Heikkinen (1995a) korostaa sité,
ettd ammattikasvatuksen tavoitteena tulisi olla avoimuus kohdata toiseutta ammatissa ja
tyoeldmassa, ihmisten oikeutta ammatilliseen identiteettiin ja erilaisten ammatillisten
elamanmuotojen jatkuvuuteen. Han etsii laajempaa nakokulmaa ammattikasvatuksen taustalle
ja  pyrkii irrottautumaan eristaytyneisyydestd ja yhdenmukaisuuden periaatteista.
Ammattikasvatuksen eri maiden kulttuurien ja traditioiden tunteminen auttaa ymmartamaéan

laajemmin ammattikasvatuksen taustaa ja sitd, miten muualla tapahtuneet muutokset olisivat
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sovellutettavissa oman maamme ammattikasvatusjédrjestelmaan.

Verrattuna muihin maihin ammatillinen koulutus on hyvin organisoitu ja huomattavan
laaja osa koulutusjirjestelmidamme. Brittilaisessa traditiossa ammattikasvatuksen perinteet
ovat jadneet muodostumatta. Ideana on ollut ammatillisen sisallyttamisestd itsetoteutuksena
edistavan sivistyksen osaksi. Koulutuksen tasoon ja laatuun ei ole kiinnitetty huomiota.
Nykyaan kuitenkin ammattikasvatuksen kentélle on luotu runsaasti erilaisia ohjelmia, joiden
tarkoituksena on kouluttaa nuoria suoraan tydelamén tarpeisiin. Perinteiset polytekniset
koulut ja kolleget ovat vastaavasti lahestyneet yliopistoja ja opetus on muuttunut
akateemisemmaksi.  Saksalaisessa  traditiossa panostetaan vahvasti ammatilliseen
koulutukseen. Saksalaisessa ammattikasvatuksessa, polyteknisessa kasvatuksessa
korostetaan henkisia ja eettisia ideaaleja, jotka todellistuvat vain esineellisen toiminnan, tyon
ja tuotannon kautta. Ammatillinen koulutus perustuu duaalimalliin eli uraa voidaan luoda
ammatillisen koulutuksen kautta ja tyoelamassa. Suomalaisessa ammattikasvatuksessa
nykyisin korostetaan laaja-alaista ammatillisuutta. Aikaisemmin meilld on thannoitu
akateemisuutta ja erityisesti tekniikan ala on ollut korostetussa asemassa. Suomalaista
ammattikasvatusta on kritisoitu koulumaisuudesta. Se on pitkddn hakenut muotoaan oman
opetuksensa perustaksi eikd tdysin ole pystynyt irtautumaan koulumaisuudesta.
Ammatillisuus on perustunut teollisuuden, hallinnon ja teknisen alan korostamaan
teknologiseen ammatti- ja kasvatuskasitykseen. Koulumaisuus on antanut opettajille
mahdollisuuden vastaavan arvostuksen saavuttamiseen. Toisaalta opettajien tyo ja ammattien
tiedollisen puolen korostuminen on ammattikasvatuksen myo6td profiloitunut  omaksi
alueekseen. (Ks. Aldrich 1994, 49-54; Heikkinen 1994a, 91-109; Heikkinen 1995a)

Ammatillisen koulutuksen opetussuunnitelmauudistus on térked periaatteellinen,
koulutuksen sisiltod muokkaava prosessi. Uudistuksen perusteet nivoutuvat hyvin vahvasti
rakenteellisiin paatoksiin, koska muiden tahojen ratkaisujen taytyy kulkea samassa linjassa
opetussuunnitelmien uudistusten yhteydessd. (Vairala 1995a, 130)  Ammatillisen
koulutuksen opetussuunnitelman laadinta kiinnostaa useita tahoja, jolloin se samalla altistuu
eri intressiryhmien vaikutuksille. Koulun opetussuunnitelmien laadintaan osallistuvat
opettajat, tyo-ja elinkeinoelamén edustajat ja opiskelijat. Tyomarkkinajérjestot ja eri alojen
tutkimusta edustavat henkilot ja koulutustoimikunnat esittavat kantansa jo valtakunnallisten
perusteiden valmistelussa. (Tolppi 1995, 6) Mutta tdssa yhteydessa ei sovi unohtaa koulujen

toiminnan taakse ulottuvaa arvokeskustelua, koulutusfilosofista nakemysta. Koulujen
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laatiessa opetustyéflséi pohjaksi yhteisesti hyviaksyttyd toiminta-ajatusta edellytetdan
monipuolista keskustelua kasvatuksen arvoista ja paimadrista: mitd varten koulumme ovat
olemassa, mité tietoja, taitoja ja asenteita opetuksessa on tarpeen valittaa? (Hakala 1994a, 81)

Ammattikorkeakoulujen opetussuunnitelma-ajattelulla on ratkaiseva merkitys, mihin
suuntaan sen opetus kehittyy. Sen on kyettdvd luomaan sellainen opetussuunnitelma, joka
pystyy  vastaamaan ja reagoimaan tdmédn pdivdn  yhteiskunnan  haasteisiin.
Ammattikorkeakoulut ovat tuomassa Suomen koulutuksen suunnitteluun ja kehittamiseen
uutta kulttuuria, uudenlaista ajattelu- ja toimintatapaa. Mahdollisuuksia tdhan uudistukseen
tuo se, ettd ammattikorkeakoulua luodaan meidan koulutusjirjestelmadmme, silld ei ole
sidoksia eikd perinteitd. Tamd avaa uusia nakokulmia koulutuksen kehittamiselle. (Vrt.
Maljojoki 1995, 153)

Elamme nykydin jdlkimodernissa yhteiskunnassa, jossa vallitsee purkautuvien
rakenteiden logiikka. Ammattikorkeakoulujen kehittdminen heijastaa myos tita suuntausta.
On paasty irti keskitetystd opetussuunnitelmien ohjauksesta ja annettu valtaa
paikallistasoiselle suunnittelulle, jota toteutetaan oppilaitoksissa. (Turkulainen 1995, 243)
Koulutusohjelmien opetussuunnitelmien luonne on muuttunut hallinnollisesta asiakirjasta ja
normatiivisesta ohjauksesta koulun tasolla tehtaviin opetussuunnitelmiin ja vapauttavaan
ilmapiiriin. Keskushallinnon taholta kehitelty ja valvottu opetussuunnitelma on muuttunut
oppilaitoskohtaiseksi tai ammattikorkeakouluyksikkoon liittyneiden useampien oppilaitosten
yhteisesti kehiteltdvaksi opetussuunnitelmaksi. (Lasonen 1992, 38)

Oppilaitosten on otettava vastuu oman eldméansa hallinnasta, koska vastuuta on siirretty
koulutuksen kehittamisesta yhi enemman valtakunnalliselta tasolta yksittaisten oppilaitosten
taholle (Valkonen 1994, 19.) Oppilaitosten pitdd tulevaisuudessa entistd pontevammin
puolustaa olemassaolonsa tarvetta ja nadyttdd perusteet sille, miksi juuri tata oppilaitosta
tarvitaan tuottamaan tiettyd koulutusta, mika on timén oppilaitoksen ydinasia ja vahvuus,
miten sen opetus on parempaa ja laadukkaampaa kuin toisen oppilaitoksen antama koulutus.
Lasosen (1992, 38-39) mukaan suunnittelun vastuu on siirtynyt enemman opettajille. Tassa
prosessissa opettajien ajattelun merkitys korostuu. Antamalla jasennyksen ja muodon omille
opettamis- ja oppimiskokemuksille opettajat tydstdvat uusia tapoja tulevaisuudessa
toimimiselleen. Opetussuunnitelmien kehittamisessa vaaditaan reflektoivaa suunnittelua.

Reflektio on ollut runsaasti esilli ammattikorkeakouludiskurssissa. Reflektiota on

korostettu siind vaiheessa, kun vanhoja opetussuunnitelmia on ryhdytty kritisoimaan ja
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kehittdamaan.  Reflektiiviselle ajattelulle on luotu perusta kouluperusteisessa
suunnitteluprosessissa. Ulkoiseen kokemukseen perustuvan reflektion eli valmiiksi
annettuihin opetussuunnitelmiin kohdistuvan reflektion lisédksi tarvitaan itsereflektiota.
Tallainen itsereflektio kohdistuu itse suunniteltuun opetussuunnitelmaan, toisin sanoen se on
itsekriittista. Reflektio voi toimia siten koulun sisdisen suunnittelun seurannan ja arvioinnin
valineend taydentamain ulkoista, valtakunnallista suunnittelua ja seurantaa. (Turkulainen
1993, 43-44)

Reflektiivisyys voidaan nihdi my6s suunnittelun ja myds opetussuunnitelma-ajattelun
lahtokohtana. Sen avulla voidaan koko ajan seurata, tarkentaa, muuttaa ja analysoida
toimintaa, joka tahtad yhi kehittyneempain toimintamallin luomiseen. Reflektio voidaan
nahda keinona ammatillisen kasvun kehittymiselle, mutta laajemmin nahtyné se tarjoaa ja
avaa mahdollisuuden koulutuksen suunnitteluprosessille ja sitd kautta koko koulutuksen
kehittamistoiminnalle. Dewey (1951) on korostanut refleksiivisen ajattelun merkitysta
kasvatusajattelussa ja myos koulun toiminnan kehittamistehtivassa. Deweyn progressiivinen
kasvatus perustuu kokemuksen merkityksen korostamiseen. Kasvatusajattelua on lahestyttava
uudesta, filosofisesta perustasta, jotta sen avulla voidaan muuttaa myos kaytantéa. (Ks. myos
Aronowitz & Giroux 1985) Turkulaisen (1993, 40-41) mukaan opetussuunnitelmiin on
suhtauduttava ammattikorkeakouluissa kriittisen tarkastelun nakokulmasta.
Opetussuunnitelma tulee asettaa puhtaalle poydalle, josta on mahdollisuus palata
alkulahtokohtiin ja juuriin, mutta myos edetd eteenpdin. Ammattikorkeakoulujen eri
yksikoiden vilinen yhteistyd opetussuunnitelmissa lisdd tietoisuutta eri vaihtoehdoista,
tavoista toimia ja tulkita eri signaaleja, joita muut oppilaitokset ja ulkopuolinen maailma
tarjoaa ja sisallyttaa niitd oman oppilaitokseen soveltuviksi.

Willis (1988, 315-334) puhuu opetussuunnitelmien evaluoinnissa teknisestd
lahestymistavasta ja ihmisen ongelmat ja mahdollisuudet huomioon ottavasta
lahestymistavasta opetussuunnitelmien laadinnassa. Tekninen malli opetussuunnitelmien
laadinnassa on ollut vallalla jo pitkain. Kuitenkin opetussuunnitelma-ajattelussa tarvitaan
uutta ideologiaa, joka paremmin ottaisi huomioon ithmisen sisidisen maailman kehittymisen
nakemykselld, ettd ihminen on vapaa, autonominen luomaén omia merkityssuhteitaan ja
rakentamaan omaa maailmaansa. Tekninen malli, joka pérustuu ns. perinteiseen malliin
rakentaa opetussuunnitelmaa, on rajoittava ja liilan valmis. Jos uuden opetussuunnitelman

luomisessa ei kyseenalaisteta vanhaa tietoa ja vanhoja toimintamalleja, uuden luominen on
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mahdotonta. Opetussuunnitelma toimii opiskelijan maailmankuvan rakentamisen valineena.
Silloin on erityisen tarkedd pohtia, milld tavalla tietoa vilitetdan, koska opetussuunnitelmat
toimivat vilineend tiedon vilittdmisessd. Humanistinen ldhestymistapa opetussuunnitelma-
ajattelussa on silloin oikeudenmukaisempi ja uusia mahdollisuuksia avaava malli rakentaa
tulevaisuuden opetussuunnitelmaa, koska se antaa tilaa valinnan mahdollisuuksille ja
vapaudelle.

Tama merkitsee subjektiivisten merkitysten aseman korostumista opetussuunnitelmissa.
Erityisesti konstruktiivinen oppimisen teoria painottaa subjektiivisten merkitysten asemaa
oppimisen keskeisend ytimend. Opetuksen transmissiomallissa (tiedon siirtaminen)
opetussuunnitelman valittamat merkitykset auktorisoidaan etukateen ja valittdjind toimivat
opetussuunnitelman kehittdjat. Kun tulevaisuus on monella tavoin avoin, tulee
opetussuunnitelmankin rakenne olla avoin ja pyrkid kasvattamaan opiskelijat kykeneviksi
luomaan omia merkityksidan niistd tiedoista, joiden kanssa heiddt johdatetaan
tyoskentelemaan. (Jaakkola &Ropo & autio 1995, 84-85)

Opetussuunnitelman yksi tehtavd on heijastaa oppilaitoksen ulkopuolelle sen omaa
toimintaideaa ja visiota. Koulutusniakemyksen, koulutusfilosofian ja arvoperustan 1oytaminen
ja selkiinnyttaminen luo selkedn ja hyvin mielenkiintoisen yhteyden opetussuunnitelma-
ajatteluun. Jos ajatellaan ammattikorkeakouluille asetettuja haasteita, nimenomaan sen
toiminnan perusteita, pitdisi suunnittelun pohjaksi kayda syvallistd, filosofista keskustelua
toiminnan pohjaksi, koska koulutusjirjestelmd on uust ja sen elinehtona on nimenomaan
uuden luominen. Opetussuunnitelmaa laadittaessa olisi ensiarvoisen tarkedd luoda yhteys
opetussuunnitelmateoriaan.

Muutosvauhti koulutusjarjestelmien luomisessa ja uudelleenarvioinnissa on ollut nopeaa.
Valitettavan usein opetussuunnitelmia luotaessa pidattaydytdan perinteisissi malleissa,
kehitetddn liian tarkkoja ja yksityiskohtaisia tavoitteenasetteluja ja keskitytdan liian
yksityiskohtaisiin siséltdalueisiin. Suunnittelun lahtokohtana on jo valmiina pyrkimys
suljettuun ratkaisuun. Suunnittelussa nidkyy epavarmuus ja valtava ristiriita: pitaisi luoda
uutta, mutta et uskalleta irrottautua vanhasta. Turkulaisen (1993, 6-7) mukaan tulevaisuudessa
opetussuunnitelma-ajattelussa pitaisi siirtyd prosessissa kehittyvdaan opetussuunnitelma-
ajatteluun. Tillainen ajattelu painottaa tavoitteiden avoimuutta ja muunnettavuutta.
Opetussuunnitelmalliset rakenteet pidetain avoimina ja oppilaitoksen ulkoiseen ymparistoon

ja tyoelamdan nihden joustavina. Ammattikorkeakouluissa olisi tuettava spontaaneja,



itseohjautuvia suunnitteluprosesseja oppilaitostasolle.

Valistukseen, moderniin traditioon on sisiltynyt oletus ja totvo siitd, ettd ihmiset voivat
muuttaa maailman paremmaksi, jossa he eliavit. Postmodernismi kuluttaa rikki maailman
rajat. Postmoderni ajattelu tuo esille ja tekee ndkyvaksi sen, mitd on pidetty esittamattomana.
Me elamme maailmassa, jolla ei ole muotoa, vaan alati joustavat ja muuttuvat rajat. (Giroux
1991, 36) Téllainen ajattelu voi johdatella rakentamaan uutta, ennennidkemaitonta visiota

tulevasta.



3. YHTEISKUNNAN KEHITYS JA KOULUTUSPOLITHKKA HAJOAVISSA
RAKENTEISSA

3.1. Yhteiskunnan muutos modernista yhteiskunnasta jialkimoderniin yhteiskuntaan

Moderni teollinen yhteiskunta rakentui tekniikan vallankumouksen uskoon, uskoon tieteen
kaikkivoipaisuudesta ja sitd kautta vahvaan koulutususkoon. Hyvilla suunnittelulla ja
keskitetyilla jarjestelmilld uskottiin voivan hallita' yhteiskunnan vaikeitakin murroksia.
(Vaarala 1993,56) Moderni teollinen yhteiskunta loi abstrakteille systeemeille rakentuvan
sosiaalisen rakenteen. Teollinen yhteiskunta on rakentunut valistusajatteluun perustuvalle
edistys- ja kehitysuskolle, luonnontieteen ja tieteen yleensd mahdollistamalle teknologiselle
kehitykselle ja tiedontuotannolle, kehitysuskoon liittyvalle suunnitteluajattelulle. (Viarala
1995a, 55)

Yhteiskunnallisen muutoksen tilanteessa selvidmisen vaatimukset littyvdt laajoihin
kysymyksiin. Thmisten kannalta olennaiset kysymykset ovat avoimia. Elamanhallinta,
selviytyminen ja samalla inhimillisyyden ja autonomian séilyttdminen edellyttavit thmisilta
hyvin erilaisia selviytymisstrategioita yleensa elamassa ja erityisesti kysymyksissa suhteessa
tyoelamain ja omaan ammattitaitoon. Kysymykset kietoutuvat elamdn vaikeistin
uudelleenarvioinnin kysymyksiin, suhteuttamisen kysymyksiin. (Vaarala 1993, 57) Perinteiset
sosiaaliset rakenteet muuttavat sosiaalisia rakenteita. Traditio, perhe, tavat ja normit saatelevat
yha vihemman yksilon toimintaa, sosiaalisia suhteita tai elimén tavoitteita ja merkityksia.
Kulttuuri ja traditiot eivit tarjoa yhtendisia, selvia ja valmiiksi tehtyja malleja yksiloiden
ymparistostadn luomille tulkinnoille. Uuteen kulttuuriin sisaltyy vaikeasti ennustettavia uhkia
ja samalla myos uusia mahdollisuuksia. ( Jaakkola & Ropo & Autio 1995, 80-81)

Yhteiskuntamme on muuttumassa jilkiteolliseksi, postmoderniksi yhteiskunnaksi.
Yhteiskunta on hajonnut ja pirstaloitunut. Suuret kertomukset asetetaan kyseenalaisekst ja
annetaan tilaa erilaisille, avoimille diskursseille. Totaalisoivaan ajatteluun ja konsensukseen,
yhdenmukaisuuteen tukeutuminen on vistynyt ja sen sijaan on astunut monimuotoinen,
fragmentaarinen, pluralistinen  toiminta-ajattelu. Postmodernia yhteiskuntaa voidaan
luonnehtia avoimeksi rakenteeksi ja mahdollisuudeksi. Postmodernissa yhteiskunnassa
yhdenmukaisuus, homologia ei ole enai keskeista vaan ristiriitaiset paatelmat, paralogia on

tarkeampaa. Tallainen ajattelutapa hioo herkkyyttimme eroille ja vahvistaa kykydamme kestaa
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yhteismitattomuutta. (Lyotard 1985, 8-9)

Yhteiskunnassa tapahtuvat muutokset eivit etene endd lineaarisesti, vaan jyrkkien
katkosten kautta erilaisia muotoja saaden. Aiemmin yhteisollisesti kohdatut riskit ovat nyt
maailmanlaajuisia toisaalta ja yksilollisid toisaalta. Yhteisollisyys, suku, perhe, kylayhteisot
ovat menettineet merkityksensa. Thmiset ovat yksiloind suoraan suhteessa valtioon ilman
vilittavid verkostoja. Kansallisuudet ja kansalliset arvot katoavat, menettavit merkitystaan, ja
keskeiseksi tulee kansainvialinen kilpailu ja yhdentyminen. Eldmén paamaarien asettaminen
jaa kunkin yksityiseksi asiaksi. (Lyotard 1985, 28, Naskali 1992, 76) Yksilon mina on
fragmentoitunut erilaisiksi keskendin ristiriitaiseksi minadiskurssiksi. Yksiloiden oletetaan
hallitsevan riskialttiita mahdollisuuksia. Thminen on vapautettu teollisesta yhteiskunnasta
globaaliin riskiyhteiskunnan pyorteisiin. Riskiyhteiskunnalla Beck tarkoittaa modernin
yhteiskunnan kehitysvaihetta, jossa sosiaaliset, poliittiset, taloudelliset ja yksilolliset riskit
luistavat teollisen yhteiskunnan seuranta- ja turvainstituutioiden otteesta. Yksiloiden on
kohdattava koko ajan monia erilaisia, keskenddn ristiriitaisia, yhta aikaa globaaleja ja
henkildkohtaisia riskejd. (Beck 1995, 19-20)

Epdvarmuus sisdltyy aina ‘tulevaisuuteen. Epdvarmuuden sietiminen ja sen
hyviksyminen voi johtaa uuteen ajattelutapaan. Siihen, ettd totuutta on monenlaista ja ettd
absoluuttisen, ehdottoman totuuden saavuttaminen ei ole ainoa pidamadrd ja eikd ole
mahdollista saavuttaakaan. Tallainen tilanne on avoin, ja avoimessa tilanteessa avautuu uusia,
yllattavid mahdollisuuksia. Suunnittelu ja toiminta, joka sitoutuu kaikissa toiminnoissaan
uudelleenkirjoitukseen ja toistoon, oletuksena ajan lineaarisuudesta ja todellisuudesta
jatkumona, ei kykene hallitsemaan muutoksen mukanaan tuomaa epavarmuutta. (Lyotard
1985) Beck (1995, 21-26) puhuu perustavanlaatuisesta ambivalenssista. Yhteiskunta
muuttuu epdvarmemmaksi, miki tuo mukanaan riskiongelmia, joille ei 16ydy yksiselitteista
vastausta. Elimme silloin ambivalensissa tilanteessa. Yksiloiden kannalta timd merkitsee
reflektiivistd toimintaa, jossa uuden, ennakoimattoman tiedostamisprosessi alkaa. Tastd
tilanteesta voi kdynnistyd uudelleenarviointi ja uudenlaisen toiminnan luominen, jossa
ambivalenssin olemassaolo myonnetadn ja hyviksytadn. Voimme maédritella nykyisyyden
uudelleen, jossa ambivalenssitekijat, riskisivilisaation uusi epéjarjestys paasee avoimesti esiin.
Joudumme tekemain valintoja erilaisista toiminnan mahdollisuuksista ilman toivoa
lopullisesta ratkaisusta. Eldminen ja toiminta epavarmuudessa ovat muuttuneet

peruskokemukseksi.
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Modernin ja postmodernin suhde merkitsee kokonaisyhteiskunnallista ja taloudellista
muutosta. Muutos tapahtuu laajoilla kulttuurisilla alueilla kisittaen tuotannon, koulutuksen ja
symbolisten, valtaan liittyvien hyodykkeiden muodot. Keskeistd on uuden teknologian ja
informaatiojarjestelmien osuus produktiivisten ja reproduktiivisten sosiaalisen jarjestelman
luomisessa. Yhteiskunta eriytyy ja monimutkaistuu. Sen toiminnat ovat muuttuneet
sattumanvaraisiksi. Thmisen on yritettdvd sopeuttaa oma eldméinsd muutosten mukaan ja
vastattava seurauksista itse voimatta endi tukeutua lahiyhteisojen tukeen. Tyomarkkinat ovat
esimerkkind  tdstd eriytymisprosessista ja nithin liittyen koulutus jatkuvana
jalleenlaajentumisena. Koulutuksesta on tullut vapaaehtoinen pakko koko elinidn jatkuvana
prosessina. Koulutusta on tarjolla kaikille halukkaille. Jos koulutuksesta jaa pois, on
seurauksista vastattava itse. (Naskali 1992, 77)

Yhteisotasolla teollinen kulttuuri on hajoamassa. Téma muutos heijastaa vaikutuksensa
my0s koulutukseen, ammatteihin ja kulutukseen. Jalkiteollisen yhteiskunnan koulutuksellisia
haasteita luonnehtivat monitahoiset ja monitasoiset avoimet ristiriidat. Yhteiskunnan ja
tyoelamén suunnasta tulevat haasteet korostavat joustavuutta ja monitaitoisuutta, henkisten
resurssien ja kapasiteetin kasvavaa merkitystd. Toisaalta lisadntyva tyottomyys uhkaa jattaa
syntyvat resurssit kdyttamattd. Koulutushaasteet ovat objektiivisesti lisadntymassa, mutta
samalla tarjolla oleviin potentiaaleihin nihden osa ihmisista on ylikoulutettua. Koulutuksen
kannalta tulevaisuus jilkiteollisessa yhteiskunnassa nayttda avoimilta mahdollisuuksilta ja
edessd olevilta uusilta riskeiltdi. Teollisen yhteiskunnan koulutusinstituutiot on luotu
toisenlaisia kulttuurisia oloja varten, yhtenaiskulttuurin pohjalle. (Vairala 1995a, 57-58)

Yleensd suunnittelun perusfilosofiaan sisiltyy tulevaisuuden ennakointia, varautumista
tulevaisuuteen ja tulevaisuusriskien hallintaa. Suunnittelu on ajatus, jonka tarkoituksena on
osoittaa, kuinka mahdollinen, todennakoéinen ja haluttu tulevaisuuden tila nykyisyydesta
kehittyy. Luova suunnittelu pyrkii tulevaisuuskuvien hahmottamiseen, visiointiin, johon
sisdltyy pyrkimys edistda toivottavaa kehitysta ja estdd uhkia toteutumasta. Yhteiskunnan ja
kulttuurien muutokset edellyttavit monia muutoksia suunnitteluajattelussa. Nopeasti
epajohdonmukaistuva maailmanmeno ja epivarmuus eivit saisi aiheuttaa pelkoa raottaa
tulevaisuutta. Mitd hamarammalta ja mutkikkaammalta tulevaisuus nayttad, sita rohkeammin
ja pitemmalle pitaa uskaltaa téihyilléi joustavasti, luovasti ja avarasti. (Lehtisalo 1991, 28)

Jalkitraditionaalinen yhteiskunta on alku aidosti toimivan kokemuksen maailmaan.

Minkalaista yhteiskunnallista jarjestystd se edustaa tai voisi tulevaisuudessa edustaa? Se on
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globaali yhteiskunta, ei maailmanyhteison, vaan rajattoman tilan yhteison mielessa. Se on
yhteiskunta, jossa yhteiskunnalliset siteet on kiytanndssd luotava sen sijaan, ettd ne
perittdisiin menneisyydesti. Tdma on niin henkilokohtaisella kuin kollektiivisella tasolla
vaarallinen ja vaikea tehtdvi, joka samalla kuitenkin lupaa suuria palkintoja. (Giddens 1995,

149)

3.2. Koulutuspoliittiset ratkaisut hajoavissa rakenteissa ja postmodernissa

yhteiskunnassa

Tulevaisuus ja koulutus ovat kiintedssd yhteydessé toisiinsa. Koulutuksen merkitys ihmisen
elamassa on kaksijakoinen: koulutuksen aikana eletddn tdssd paivdssd ja samalla silla
tahdatadn hyodynnettavyyteen tulevaisuudessa. Koulutuksen merkitys thmisen eldmaan voi
olla mahdollisuuksia avaava tai se voi olla mahdollisuuksia sulkeva. Koulutus vaikuttaa
moniin eldminsuunnitelmiin ja siitd on tullut osa jokapiivaista elimai. Edessiamme
hdamottad yha monipuolisempi tulevaisuus, jossa haasteet, riskit ja uhat eivit vahene, mutta
jossa samalla mahdollisuudet ja vaihtoehdot lisdantyvat. Koulutussuunnittelulta ja
koulutuspoliittisilta ratkaisuilta edellytetdan vaihtoehtojen etsimista ja ennakointia.

Koulutus on merkittivd yhteiskunnallinen instituutio, johon yhteiskunnallisen
muutoksen oloissa kohdistuu monenlaisia, ristiriitaisia paineita. Koulutuksella voidaan
jossakin madrin vaikuttaa ihmisten asemiin ja kulttuurisiin ja sosiaalisiin padomiin.
Koulutukseen sisaltyy utopioita ja lupauksia tulevasta. Koulutus rakentaa mahdollisuuksien
maailmaa, jossa lopulliset tulokset jaavit osittain aiotuiksi. Koulutus tuottaa kvalifikaatioita,
symbolista padomaa, erottelua ja kontrollia, joita opiskelijat voivat kayttaa tai joiden valtaan
opiskelijat joutuvat. Koulutus ei ratkaise lopullisesti mitd4n, vaan se luo peliareenan, jossa
inhimillinen ja yhteiskunnallinen peli kaydaan. (Vaarala 1995b, 5-6)

Koulutuksen arvopohdinnat ovat koskettaneet kovin vahdn koulutuksen perusarvoja.
Aineellisen kasvun ajattelu, teknologiaoptimismi ovat osaltaan lisdnneet koulutuksen
vélinearvoa. (Vaarala 1995b, 10) Koulutus on nahty pddomana, johon kannattaa sijoittaa. Silla
on nahty voitavan  parantaa = omaa statusta ja omaa hierarkkista sijoittumista
yhteiskunnallisiin asemiin ja mahdollisuuksiin edetd tyoelaméssa. Mutta toisaalta ilman
jonkinlaista loppututkintoa tulevaisuus ndyttas usein vielakin vaikeammalta. Mutta nykyisessa

murrostilanteessa voidaan kysyd vahvan koulutusoptimistin perusteita. Onko niita enaa?



24

Tuoko jatkuva koulutus sitd hyvad ja arvokasta, mitd elaimassamme tavoittelemme? Mita
annettavaa jatkuvalla, elinikdiselld koulutuksella on oman eldéménlaatumme parantamiseksi?
Koulutuksen arvopohdinnoissa kuvastuu vahva usko koulutuksen mahdollisuuksiin ratkaista
polttavia elamamme ongelmia. Mutta nykyisessa murroskaudessa ja koulutuspoliittisessa
keskustelussa on otettavaa kantaa koulutuksen peruskysymyksiin, mitd annettavaa
koulutuksella on ja mit4 sen tulisi antaa uuteen aikaan siirryttaessa.

Tulevaisuusajatteluamme on siivittdnyt ainakin viela talla hetkella luja luottamus
koulutuksen ehtymittoméian voimaan lisita yksiloiden ja yhteiskunnan seké aineellista ettd
henkista hyvaa ja padgomaa. (Lehtisalo 1991, 10) Laajentuessaan koululaitos, yliopistosektori.
mukaan lukien, on hierarkisotunut valikoivaksi jirjestelmaksi, jonka ert tasojen kautta
koulutettavat ohjautuvat erilaisiin tyétehtaviin ja samalla erilaisiin yhteiskunnallisiin asemiin.
Tie kulttuurin eri kenttien valta-asemiin kdy koulutuksen kautta. (Liljander 1996, 366) On
esitetty myos toisenlaisia nikemyksid koulutuksen voimasta ja vaikuttavuudesta. Onko
koulutus tulevaisuuden yhteiskunnassa enad samalla tavalla statuksen maarittaja kuin nyt ja
mita tulee sen tilalle? On kannettu huolta koulutustutkintojen inflatorisesta kierteesta ja
tutkintojen kayttdarvosta tyomarkkinoilla. On kysytty myos jatkuvan koulutusekspansion
mahdollisuutta tulevaisuudessa. On esitetty arvioita myos siitd, onko koulutusta liikkaa ja mitd
jatkuvalla koulutuksella voidaan saavuttaa. (Ks. Kivinen & Rinne & Ahola 1989; Rauhala
1994, 27)

Usko inhimillisen paioman teoriaan ja koulutusinvestointien tuottavuuteen on alkanut
horjua. Koulutuksen méarillisen kasvattamisen sijasta on alettu kiinnittda huomiota
koulutuksen tuloksellisuuteen ja laatuun. Laadun ja tuloksen uskotaan parantuvan kilpailulla.
Instituutiotasolla koulutuspolitiikan muutos nikyy yksikéiden arvioinnin tehostumisena ja
niiden vertailuna. Keskeisend tavoitteena on ollut muista erottuvien huippuyksikoiden
nimedminen. Toiminta tdhtdd aikaisempien vuosien yhtendistdmisen ja tasa-arvoisuuden
tavoittelemisen sijasta erilaisuuteen. Erottuminen massasta on tavoiteltavaa, koska
tuloksellisuudesta ja tehokkuudesta palkitaan. (Liljander 1996, 369)

Murrosvaiheessa koulutuksen arvokysymykset ja eettiset pohdinnat korostuvat.
Voimakas rakenteellinen muutos horjuttaa myos kulttuurisia perusteita, niita
peruskokemuksia ja arvoja, joiden varassa ihmiset toimivat. (Vaarala 1995b, 10)Kulttuurin
muutos vaikuttaa aina myds koulutukseen. Koulutus ja muu yhteiskunta toimivat

monimutkaisessa, molemmansuuntaisessa vuorovaikutuksessa keskendan. Entistd paremmin
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koulutetut ihmiset vaikuttavat kulttuurin, arvojen, elintapojen ja tydelaméan muuttumiseen.
Koulutus sanelee huomisen Suomen ilmeen ja rakenteen. (Lehtisalo 1991, 13) Mutta mita
sanelee huomisen yhteiskuntaan se joukko ihmisista, jotka ovat hyvin pitkélle koulutettuja,
mutta jaaneet osattomaksi yhteiskunnan tarjoamasta aineellisesta hyvastd, mahdollisuudesta
tyohon ja sen kehittimiseen. Liittyyko vahva koulutusoptimismi valistuksen perinteeseen ja
teollisen kulttuurin vield jaljelld oleviin uskomuksiin tieteen, tekniikan ja koulutuksen
voimasta? (Vaarala 1995b, 11.)

Arvokeskustelu on timén hetken koulutuspolittiisissa ratkaisuissa keskeistd. Olemme
myos sitrtymassd uudenlaiseen koulutusjarjestelmédan, joka vield etsii muotoaan. Tissa
etsimisvaiheessa on aika keskustella perusteellisesti koulutuksen tulevaisuusnakemyksista ja
vilme kadessa siitd, millaisin valmiuksin ja arvomaailmoin koulutamme opiskelijoita
tulevaisuuteen. Yhtena uudistuskysymyksena nousevat esiin koulujen opetussuunnitelmat
ja niden rakentaminen. Opetussuunnitelmat on tarkoitettu maailmankuvaa ja
maailmankatsomusta selkiinnyttaviksi, niiden ehtoja luoviksi toimenpidejoukoiksi ja
vaikuttamissuunniksi. Opetussuunnitelma liittyy laajempaan yhteiskunnallista toimintaa
koskevaan ongelmaan. Opetussuunnitelmaa tulee tarkastella totaliteettiperiaatteella. Se, miten
maailma ymmdrretdan totaliteettina, implikoi sen miten yhteiskunta, toiminta ja kokemus
ymmarretadn totaliteettina. (Suortti 1981a, 46-47, ks. myos Hakala 1994a, 9)

Koulujen opetussuunnitelmien uudistamistyd on hyvin ristinitaisessa vaiheessa.
Opetussuunnitelmauudistuksessa ndyttad olevan vaikea mieltdd se, ettd uusi
opetussuunnitelma on enemman henki kuin aine. Pysyvan epavakaisuuden tavoittaminen
ohjelmallisella tasolla korostaa enemménkin sitd, ettd sen avulla autetaan kouluja uudenlaisen
toimintakulttuurin kehittdmisessa. Opetussuunnitelman késite laajenee kasittdmaan koko
koulutuksen ja opetuksen toimintakulttuurin. Uudenlainen opetussuunnitelma on prosessi,
jossa kosketellaan opettajien, oppilaiden ja koulun johdon tyon keskeistd sisaltoa, luodaan
uutta tyon organisoinnin tapaa ja kulttuuria, jossa ei sovi unohtaa ymparéivan yhteiskunnan
ja tydeldman rakenteissa elavda muutosta. (Ks. Vaarala 1995b, 82-83) Kulttuurin uudelleen
muokkaamisessa dynaamisten jarjestelmien olemassaolo rakentaa kehittyvaa kulttuuria.
Dynaamisessa jarjestelmassa keskeista on rohkaista vastakulttuurien muodostamiseen, jotta
voitaisiin valttad mukautuminen ja kritiikiton omaksuminen. P4amaérana ei siten valttamatta
ole yhteisen kulttuurin 16ytdminen, vaan eri vaihtoehtojen esille nostaminen dynaamisessa

prosessissa. Kun tulevaisuutta ei tunneta ja ymparistd muuttuu ilman, ettd sitad voidaan
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ennustaa, on hallittu konflikti tarpeen onnistuneen muutoksen saamisessa, sen
mahdollisuutena oppia uutta. (Fullan 1994, 63)

McLaren (1991) on selvittanyt postmodernin késitettd artikkelissaan. Postmodernilla
voidaan kuvata postmodernisuutta tiettynd tilanteena. Samanatkaisesti silla voidaan ,viitat/a
teoriaan. McLaren erottaa toisistaan postmodernin tilanteen ja postmodernin sosiaalisen
teorian. Postmodernia ajattelua kohtaan tunnetaan kasvavaa kiinnostusta ja sen vaikutus
nakyy valistuksen eli modernin tradition arvioinnissa. Postmodernilla ajattelulla arvioidaan ja
luodaan uutta ndkemysta koulutuksen, kulttuurin ja vallan vélisiin suhteisiin. Teoriassa
revoluution kasite luo kriittisen paradigman, joka nidkyy myos koulutuksessa. Kriittisyys
nostaa esille pedagogisen heterogeenisuuden ja luo kompleksisuutta keskusteluun, jota
kaydaan opetussuunnitelmien yhteydessa. McLarenin postmodernisuuden kasitteessa
viitataan sithen, etta se tuo uutta nakemysta ja uusia alueita pedagogiseen kaytant6on ja siten
laajentaa ja myos muuttaa modernin tradition terminologiaa. McLaren tuo esille myos
relativismin késitteen kasvatuksen alueeseen.

Uusiséa opetussuunnitelmissa  korostuu usein  esimerkiksi  oppijakeskeisyys
opettajakeskeisyyden sijaan. Mitd oppijakeskeisyydelld tarkoitetaan? Onko kyse uudesta
retoriikasta, jolla rakennetaan abstrakteja hyvad tarkoittavia puhetapoja, mutta mikédan
olennainen ei muutu? Kysymys on koko tyo- ja oppimiskulttuuria ravistelevasta haasteesta,
jonka tulisi nakyd muutoksena koko opetussuunnitelma-ajattelussa ja viime kidessi koko
koulun rakenteiden perustan muuttamisessa. (Vrt. Vaarala 1995b, 62) Vilijarven (1993, 1
14) mukaan ei riitd se, ettd opetussuunnitelma toistaa tiettyja kliseitd, vaan sen tulee kertoa,
mitd namd tarkoittavat koulun kaytinnossa ja kuinka niille rakennetaan toimiva
tietokokonaisuus.  Koulut toimivat muutosten yhteydessd rutiinilla ja vakiintuneilla
toimintamalleilla. Koulujen tiytyy muutosten yhteydessd muuttaa syvarakenteita, koska
ilman syvarakenteisiin puuttumista uudistukset jaavat vahaisiksi.

Koulujen opetussuunnitelmalliset ristiriitaisuudet heijastuvat myos kdytannon toimissa.
Uudet sisallolliset ja metodiset ratkaisut eivit tuo koulujen toimintaan uudistusta ja muutosta,
jos koulu eldd kaksijakoisessa tilanteessa. Osittain eletdan perinteisissdé malleissa ja
turvallisissa rakenteissa, mutta osittain toimintaan sisallytetdan uusia ratkaisuja. Fullanin
(1994, 45, 91) mukaan muutosvaikutuksen myontidminen rajalliseksi, jollei samalla saavuteta
syvempad ajattelun tai taitojen muutosta, ei merkitse yksittdisten innovaatioitten arvon

kieltamistd, vaan muutoksen padongelmana on liian monien kritiikittomasti omaksuttujen ja
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keinotekoisten, hajanaisten, ad-hoc- pohjalta tehtyjen innovaatioiden toteuttaminen.
Aronowitz & Giroux (1991,80-82) tuovat esille, etta koulun muutoksessa keskeistd on
kehittad ja tarjota kasvattajille uusia teoreettisia nidkemyksid, joiden avulla voidaan kriittisesti
tarkastella olevassa olevaa tilannetta. Muutos vaatii kuitenkin uuden ajattelutavan
kayttoonottoa. He ndkevit postmodernin ajattelun tarjoavan uusia teoreettisia valineitd
koulutuksen kehittimiseen. Postmoderni nakemys on vaihtoehtoinen tapa tarkastella asioita.

Koulutussuunnittelussa korostetaan murroskaudella riskin ottamista ja rohkeaa
heittaytymista avoimeen tilanteeseen. Se ei onnistu ilman, etté irrottaudutaan vanhasta, vaikka
irtaantuminen tuottaisi kipua ja tuskaa ja kaaosta. Ne kuuluvat osana "surutyéhon" ja krisiin,
joka on koettava ja kaytdva lapi, jotta uuden syntyminen olisi mahdollista. Kaaos e1 ole
tieteellisessd  mielessd  epajarjestysti vaan prosessi, jossa vastakkaisuudet ja
monimuotoisuudet ovat sulautuneet klustereiksi (Fullan 1994, 38.)

Uuteen vaiheeseen liittyy koulutuksen horisontaalinen ja vertikaalinen integrointi.
Koulutusjirjestelmda  pyritdan  samaan  aikaan  integroimaan  eurooppalaiseen
koulutusjarjestelmain ja ajatteluun. Tahan liittyvit tutkintojen uudistaminen, koulutusaikojen
muokkaus ja kansainvilistymishaasteet. (Vaardla 1995b, 11) Suomessa toteutetulla
koulutuspolitiikalla on ollut yhtymékohtia koulutuksen kansainvilisiin kehityssuuntiin.
Koulutusmahdollisuuksien laajentuminen, koulutuksen sisaltdjen uudistaminen ja muutokset
ovat kansainvalisia ilmioitd viime vuosikymmeniltd. Suomalaisen koulutuspolitiikan
keskeisend pyrkimyksend on ollut tuoda koulutusmahdollisuudet tasavertaisesti kaikkien
viestéryhmien ulottuville ja eri alueiden hyodyksi. (Lehtisalo 1991, 16) Vaikka selkeaa tasa-
arvoistumista onkin tapahtunut, koulutuksen kasvukautena on toteutunut ainoastaan
periaatteellinen valintamahdollisuuksien tasa-arvo. Kaikki voivat tavoitella arvostetuimpia
koulutuspaikkoja, mutta monilta puuttuu kuitenkin tosiasialliset kulttuuriset ja sosiaaliset
edellytykset padsta ndihin tavoittelemiinsa koulutuspaikkoihin tai menestyd niissa.
Korkeakoululaitos ~ nadyttda  sdilyttdneen  sisdiseltd  kulttuuriltaan  elitistisen
sivistysyliopistoperinteen niin, etta sosiokulttuuriselta taustaltaan heikossa asemassa olevien
kiinnittyminen akateemiseen yhteisoon on vaikeaa. Koulujérjestelmd kokonaisuudessaan
ndyttad tukevan olemassa olevaa luokkarakennetta. Vihemmén koulutettujen vanhempien
lapset padatyvit lyhempadan ammatilliseen koulutukseen, koulutetumpien vanhempien lapset
hakeutuvat pidempéan koulutusuraan ja sita kautta ammattihierarkian korkeammille tasoille.

(Liljander 1996, 368)
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Ajankohtaisen koulutuskeskustelun eras piirre on keskustelun ja kehittamisen
eriytyminen koulumuodoittain. Konkreettisessa rakenteiden uudistamisen periaatetason
keskustelua kdayddan koko koulutusinstituution tasolla, mutta uudistusten toteutus eriytyy
edelleen  perinteisen  tyonjaon mukaan. Myo6s  opetussuunnitelmauudistuksessa
koulumuotojen keskustelu on ollut vihdistd. Yhteiskunnallinen muutos ja tyomarkkinoiden
piirteet  vievdt pois pohjaa hajanaiselta lahestymistavalta. Merkittavat kehityshaasteet
kohdistuvat koko koulutusinstituutioon ja sen osien parempaan integrointiin. Minkadn
erillisen koulutusmuodon perusratkaisuja ei voida tehdi irrallaan muista koulutusmuodoista.
(Vadrala 1995b, 12-13)

Muutos tulee vaikuttamaan kasvatukseen, koulutukseen ja koko koulutusjarjestelmazn.
Hierarkkisesti organisoitunut koulutusjérjestelmé heijastaa stabiilin yhteiskunnan arvoja ja
toimintamalleja. Se ei pysty vastaamaan tarpeisiin, jotka eldvat jatkuvassa muutoksen tilassa,
ameebamaisesesti muuttaen muotoaan. Koulutusjarjestelmédn ulkoapéin ohjattua toimintaa
on kuitenkin vihennetty ja se antaa kouluille enemmén liikkumatilaa kuin aikaisemmin.
Tiedon ja vallan monopoli elda vield koulutusjarjestelmien rakenteissa ja tallainen kasvatus-
ja koulutusjarjestelma ei pysty vastaamaan niihin haasteisiin, joita timén péivéan koulutukselle
asetetaan.  (Jaakkola & Ropo & Autio 1995, 83-84)  Koulutusjarjestelmd on
perusolemukseltaan konservatiivinen. Opettajien koulutus, koulujen toiminnan jarjestely,
koulujen hierarkkinen toiminta sekd poliittisten paitoksentekijoitten suhtautuminen
kasvatukseen kuuluvat jarjestelmaan, jossa on enemmaén siilyttdvad kuin muutokseen
tahtdavaa toimintaa. Kun muutokseen pyritdan téllaisissa olosuhteissa, on muutosyrityksissa
tuloksena puolustaminen, pinnallisuus tai hyvin lyhytaikainen menestys. Koulunuudistuksen
yhteydessa tarvitaan perusteellista asenteen muutosta, silld ilman sitd perusongelmaksi jaa
jatkuvan muutoksen ja pysyvan konservatiivisen jarjestelman vastakkainasettelu. (Fullan
1994, 18)

Nicholson (1989, 197-198) on pohtinut mikd on postmodernin vaikutus kasvatuksen
teoriaan ja kaytintoon. Postmodernin teoria keskittyy tarkoituksen, tulkinnan ja tiedon
legitimoinninongelmiin.  Postmodernin kannattajat epdilevdt tiedon perustana olevan
esitysten totuutta ja etuoikeutta. He epiilevit totuuden mahdollisuutta, onko mahdollista
objektiivista totuutta universaalissa, muuttumattomassa mielessi. Postmoderni ajattelu pyrkii
dekonstruktioon seka kdytannossé etta teoriassa. Myos Lather (1991, 100-105) on nostanut

esille dekonstruktion kriittisessd ajattelussa. Dekonstruktiossa luodaan uusia kasitteita ja uusia
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madritelmid. Ajatukset pidetdan prosessissa ja liikkeelld, jonka tarkoituksena on taistella
pysihtymistd, ajatusten “hyytymistd" vastaan. Dekonstruktio pyrkii vastustamaan
dogmaattista ajattelua. Lather mainitsee, etta Lyotardin yhtend keskeisend ajatuksena
postmodernista tiedosta on vastakkainen ajattelu, joka on kaikkein elinvoimaisinta ja
ensiarvoista.

Uudessa koulutussuunnittelussa pyritaan joustavuuteen eri koulutusmuotojen valilla.
Tastd ovat osoituksena maassamme kaynnissd olevat koulukokeilut. Nuorisoasteen
koulutuskokeilun ja ammattikorkeakoulukokeilun avulla etsitddn ratkaisuja peruskoulun
jilkeisen koulutusjirjestelman kehittimiseen. Nuorisoasteen koulutuskokeilun tarkoituksena
on selvittas, miten oppilaitosten yhteistoiminnalla voidaan kohottaa peruskoulun jalkeisen
koulutuksen tasoa ja laatua sekd tyydyttdd yhteiskunnan muuttuvia tieto- ja taitovaatimuksia.
Samalla on tarkoitus selvittda mahdollisuudet koulutuksen monipuolistamiseen seka
joustavien ja yksilollisten opintojen muodostamiseen. Ammattikorkeakoulukokeilun yhtena
tarkoituksena on selvittd4, miten eri alojen ja eri oppilaitosten yhteistoiminnalla voidaan
loytda keinoja koulutustason parantamiseen yhteiskunnan ja tyoeldmédn tarpeisiin.
(Ammatillinen koulutusjarjestelma 1990 - luvulla, 1995, 93-95) Koulutuksen
uudelleenjarjestelyissa ei sovi kuitenkaan unohtaa sitd, mité varten koulu on olemassa ja kuka -
sen toiminnasta viime kddessd paattad. Koulutuksen suunnittelu pitdd liian itsevarmana sité,
ettd koulutuksen tavoitteet voitaisiin ja tulisi johtaa suoraan yhteiskunnasta tai tydelamasta.
Nykyinen murros korostaa "uutta" sivistyksen itsearvoista luonnetta, vapaata luovuutta ja
ihmisen tarpeista lahtevda koulutusta, jonka avulla laajemmat ongelmat voidaan ratkaista.
(Vaarala 1995b, 10)

Koulutusjarjestelmén uudistuksissa nousee esille kysymys myos ammattisivistyksen ja
yleissivistyksen vilisestd suhteesta ja koulutuksen merkityksesta sivistykseen
kasvattamisessa. Perinteisen sivistyskasitteen ja -sisdllon uudelleenarviointiin tarvittaisiin
rohkeutta ja perinpohjaista muutosta, niiden valille tulisi luoda uusi synteesi. Yleissivistyksen
ja ammattisivistyksen valinen raja tulisi haivyttdd ja pohtia sitd, onko tarkoituksenmukaista
enad puhua yleissivistyksestd ja ammattisivistyksestd ylipdatinsd koulutusjarjestelman
kahtiajaossa. Tarvitaanko niiden eri koulutusjirjestelmien vilisté raja-aitaa lainkaan. (Vrt.
Lehtisalo 1991, 18) Koulutusekspansion myotd on tultu uuteen tilanteeseen.
Koulutusjirjestelméstd on ryhdytty poistamaan suunnitelmallisesti koulutuksen umpiperia.

Kun lukioon siirtyy yli puolet ikaluokasta ja ylioppilaista suuri osa sjjoittuu ammatilliseen
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koulutukseen, on ollut pakko ryhtyd arvioimaan uudelleen nididen koulutusvaylien vilista
suhdetta. (Kivinen & Rinne & Ahola 1989, 126-127)

Koulutuksen suhde tietoon ja taitoon tulee jasentda uudella tavalla. Nykyaan korostetaan
laaja-alaista ammattisivistystd, jossa korostuu ammatillinen osaaminen seka yleissivistys. Ne
kietoutuvat toisiinsa erottamattomasti. Siksi ero niitten vililla on keinotekoinen. (Ks. Volanen
1993) Ammattisivistys perustuu kokonaisvaltaiseen kasitykseen ihmisestd, yhteiskunnasta,
tyOstd, oppimisesta ja kasvatuksesta, jossa kasvu ammatin- ja elimanhallintaan on
erottamaton kokonaisuus. Ammattisivistykseen sisédltyy lisdksi arvo-osaaminen eli
sisdistettyjen arvojen nakyminen opiskelijan toiminnassa. (Sosiaali- ja terveysalan
opetussuunnitelman perusteet toisella asteella 1995, 13) Ammatillisen koulutuksen suhde
tietoon ja taitoon jasentyy siten uudella tavalla. Koulutuksen merkitys sivistyksellisessa
mielessa on korostunut. Lehtisalo (1991, 18) esittaa perussivistysidean kayttoonottoa, joka
kattaisi jokaisen yksilon kansalaisena, vapaa-aikana ja tyoelamassa tarvitsemat perustiedot ja
-taidot.

Postmodernin ajan koulutukselle on ominaista, ettd instituutioiden suhteellinen rooli
pienenee. Tilalle tulevat elaman muut koulivat prosessit ja elamd itse. Koulun uudistuksen
keskeisend analogiana voidaan pitdd maailmaa. Koulun tulisi luoda suunnittelun
lahtokohdaksi pedagoginen maailma, joka perustuu samanlaiseen avoimuuteen, muutoksiin,
turbulenéseihin ja kaaokseenkin kuin oikea maailmakin. Monimutkaisessa maailmassa
elaminen vaatil taitoja, jotka opitaan kompleksisessa ymparistossd.  Muutos merkitsee
faktatiedon = merkityksen vihenemistd suhteessa proseduaaliseen tietoon, taitojen
hankkimiseen ja niiden kayttimiseen. Eldman mukanaan tuomiin muutoksiin sopeutuminen
vaatii taitoja, joiden avulla muutoksia voidaan jisentid ja joiden avulla voidaan kehittda
yksilollisia strategioita muutoksiin sopeutumisessa. (Jaakkola & Ropo & Autio 1995, 84-85)
Koulutukselta vaaditaan perusteellista filosofista pohdintaa koulun suhteesta ymparoivian
maailmaan ja elimiin itseensi. Eliman muutoksineen ja haasteineen on astuttava sisiin
koulun maailmaan avoimista ovista, koska ei ole olemassa koulun eldiméa ja muuta eldmaa.
Elama itsessdéin on yksi ainoa kokonaisuus.

Olennaista ei ole enda tiedon lisadminen tiedon itsensd vuoksi, vaan jatkuvan tietotulvan
hallitsemiseksi valttimattoman ymmarryksen lisaiminen. Koulun arvo punnitaan siind, missi
miarin se kykenee luomaan joustavia, avoimia mahdollisuuksia eriytyvissa ja yksiloityvassa

elaménprosessissa. Tiedon lisdédmisen sijasta uusi aika vaatii lisdantyvad ymmartamysta ja
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avointen tilanteiden~sietz'imistii ja niiden hyviksymistd ja hyvaksikdyttdmista. Perinteisen
tyénjaon mukainen tiede ja tutkimus menettavit merkitystadn koulutuksen perustana. Tama
vaatii uusia tieteenrajoja ylittavid luovia, tieteellisen tiedonmuodostuksen kombinaatiomalleja.
(Vaarala 1995b, 20)

Koulutuksen muuttaminen ei ole kykya toteuttaa viimeisia koulutuspoliittisia ajatuksia,
vaan kykya selviytyd sekd suunniteltujen ettd yllattavien muutosten aiheuttamista
hankaluuksista kasvamisen ja kehittymisen myo6ta. Tarve ymmartad muutos uudella tavalla on
hyvaksyttava, jotta pystyisimme omaksumaan entistd parempia késitteitd muutosvoimien
saavuttamiseksi. Parhaat yhteistyoorganisaatiot ovat avoimempia ja aktilvisempia
ymparistonsd suhteen, miksi? Instituutiot eivdt voi toimia tienndyttdjind. Missd tahansa
tulevaisuuden yhteiskunnassa onnistunut koulunuudistus lahtee tuottavista yksiloistd, jotka
eividt ole taysin ymparilldan olevien laitosten ja instituutioiden varassa. Jarjestelmat eivit
muutu itsestddn, vaan ihmisistd lahtevd muutos ja ihmisten muuttaminen muuttavat laitoksia.
Yhteiskuntaan on saatava kyky aikaansaada koulutusjarjestelméssd muutoksia, jotka ovat
itsestddn korjaavia ja jotka tuottavat tasapainoa ja uusia ratkaisulinjoja. Epdvarmuus,
monimutkaisuus, jannitteet ja ongelmat ovat tervetulleita, joiden avulla voidaan saada aikaan
luovia ratkaisumalleja. Ne ovat tie perusteelliseen muutokseen. Jos tuntemattomaan ei

uskaltauduta, mitdan merkittavaa muutosta ei tule tapahtumaan. ( Fullan 1994)
3.3. Kansainvilisyyden haasteita ammatilliselle koulutukselle

Kansainvilistymisen haasteista keskustellaan kaikilla yhteiskunnan lohkoilla. Kansainvalisyys
on tullut mukaan myds koulujen toimintaan pysyvanid ilmiond. Kansainvilisyys tuo
mukanaan uusia haasteita ja velvoitteita ja se lapaisee kokonaisvaltaisena prosessina koko
koulutusjarjestelmid koskevissa koulutuspoliittisissa keskusteluissa. Kansainvalisyyden esiin
nostamisessa korostuu ensisijaisesti Euroopan yhdentymiseen liittyvit koulutuspoliittiset
ratkaisut. Koulutuksen osalta se on tarkoittanut usein eurokansalaisuuteen kasvattamista.
Mutta kansainvilisyys pitdd sisdlladgn myos laajemman perspektiivin  huomioimista
koulutuksessa, koko maailmaa koskevia globéaleja arvoja. Néin voidaan puhua myos
maailmankansalaisuuteen kasvattamisesta.

Euroopan unionin perustamissopimuksessa korostetaan subsidiariteetti- eli

laheisyysperiaatetta. Télld periaatteella halutaan varmistaa kunkin kansallinen paatoksenteko
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keskeisissd koulutuspoliittisissa ratkaisuissa. Koulutuslainsaddantd, koulutuksen sisalto- ja
rakennekysymykset jadvit kunkin kansallisen valtion yksittaisiksi tehtdviksi ja padtantavaltaa
viedddn yhi ldhemmis paikallista tasoa. (Raivola 1995, 433-443) Koulyjarjestelmien
kansainviliset evaluoinnit vaikuttavat kuitenkin koulutuspolitiikan suunnittelussa.
Suomalaisen koulutuksen arvioinnissa kiaytetidan  my6s ulkomaisia asiantuntijoita.
Evaluaatiokeskustelussa on nahty piilevan myos vaaroja kansallisen koulutuksen suhteen.
Koulutuksen muodikkaat aallot ja trendit lyovat vadjaamattomasti ympari maapallon ja
vaarana on jarjestelyjen kopiointi ilman, ettd tutkittaisiin soveltuuko ne kansalliseen
koulutuspolitiikkaan ja opetussuunnitelma-éjatteluun. (Laukkanen 1995, 449) Arvioinnin
vaarana voi olla piittaamattomuus tai tietimattomyys kansallisen valtion kulttuurisista
sidonnaisﬁuksista, historiasta ja poliittisista kytkennoista (Heikkinen 1995b, 465.)

Eurokansalaiseksi  kasvattaminen merkitsee erditten asioiden huomioimista
koulutuspolitiikassa, mika aiheuttaa jannitteitdi unionin ja kansallisen koulutuspolititkan
\}alilla. Ammatillisen koulutuksen osalta tutkintojen ja patevyysvaatimusten vertailtavuus on
keskeisin paamaara, johon pyritdan. Ammattipatevyydelle on haluttu luoda tutkintojen ja
patevyysvaatimusten vastaavuuden ja korvattavuuden hyviksymisen vaatimukset eri maiden
vililld. Tatd perustellaan silla, ettd tavoitteena on ollut tyontekijoiden vapaa likkkuminen
maasta toiseen. Tyontekijoiden koulutus ja sen tuoma ammattipatevyys ei voi vaihdella
jyrkasti riippuen siitd, missd maassa asutaan. Tyovoiman ja palveluiden sekd uutta luovien
innovaatioiden vapaa liikkkuvuus halutaan varmistaa, mikd vaatii tielld olevien esteiden
poistamisté eli kansallisten ammatillisten kvalifikaatioiden poistamista. Yhteis6 on selvasti
funktionalisoinut koulutuksen elinkeinoeldiméan palveljaksi. (Raivota 1995, 433-443)
Yhdentynyt Eurooppa muodostaa taloudellisen koalition, jonka jasenmaille kilpailukyky ja
kansainvilistyminen ovat sivistyspolitiikkaa ohjaavia haasteita. (Hirvi 1995, 3)

Koulutuksen on tuotettava rakennusaineksia integraation vahvistumisekst ja
toteutumiseksi. Tahdn tarvitaan jasenmaiden kielten, kulttuurin, historian ja instituutioiden
tuntemusta. Vaikka kansallista madraamisoikeutta koulutusasioissa ~ arvostetaan ja
korostetaan synergiaa, jonka monimuotoinen kulttuurinen koulutus ja kielellinen yhteiso
tuottaa, koulutuksen tehtdvand on kuitenkin eurokansalaisuuteen kasvattaminen. Tamén on
katsottu vaativan koulutuksen arvoperustan yhtenaistamista. Koulu toimit kansallisten arvojen
ja oman kulttuurin keskeisend valittdjand. Mutta kansainvalinen henki tulee kuitenkin osaksi

monikulttuuristen arvojen valttajaksi opettajien ja opiskelijoiden liikkuvuuden ja vaihto-
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ohjelmien myota, ja yhteistyon tarve lisdantyy. Opetussuunnitelmia tarkastellaan yhdessa,
mik4 vaatii jonkinlaista yhtendistamistd niiden osalta. (Raivola 1993, 7; Raivola 1995, 441-
442) Euroopan unioni hankkii jasenmaistaan tietoja eri koulutusjérjestelmien osalta ja tekee
tutkimuksia eri koulutusjirjestelmien opetuksesta ja opettajien koulutuksesta. Se toimii niin
keskeisena tiedonvalittajand, mutta vilttad tekemasta arviointeja, mikéli maat eivat niitd pyyda
tekemadin. (Laukkanen 1995, 448-449)

Euroopan unionin yleinen yleispoliittinen raportti White Paper "Growth,
Competitiveness, Employment. The Cahllenges and Ways forward into the 21st Century"
valmistui vuonna 1993. Titd raporttia on kutsuttu meilld Valkoiseksi kirjaksi. Se on
tarkoitettu péiétéksenteon perustaksi sekd unionissa ettd jisenmaissa toteutettavalle
paatoksenteolle. Koulutuksella halutaan nostaa osaamistasoa unionin alueella, edistad
taloudellista kasvua, parantaa kilpailukykyd ja ehkaistd tyottomyyttd. Koulutus ja
monimuotoisten koulutusjarjestelmien tuntemus on keskeinen yhteistyon tavoite. Keskeisena
asiana  pidetdan keskindisen koulutusjirjestelmien tuntemusta ja eri maiden
koulutusjarjestelmistd saatujen tietojen hyddynnettdvyyttd oman maan koulutuspoliittisissa
ratkaisuissa. (Salminen 1995, 485)

Koulutuksen ja tyon vilisen ldheisen yhteyden merkitys on vaikuttanut ammatillisen
koulutuksen  yhtendistamispyrkimyksiin Euroopan unionin  jasenvaltioiden valilla.
Ammattikoulutuksen investointien, tehostamisen oletetaan tuottavan taloudellista kasvua,
parantavah kilpailukykyd ja luovan tyopaikkoja. Ammattikasvatuspolititkan yrittdja- ja
yrityssidonnaista suuntaa luonnehtivat pyrkimykset asiakassuuntautuneeseen, laatutietoiseen
koulutukseen, avoimeen ja modularisoituun koulutustarjontaan. Téhén liittyy ulkopuolinen,
behavioristinen tulosten arviointi, jonka kriteerind ovat yksiloiden, yritysten ja eurooppalaisen
talouden ja tuotannon kilpailukyvyn edistiminen. Ammattikasvatuksessa ovat ylikansalliset
yhteenliittymat, globaaliin taloudelliseen kilpailuun suuntautuvat alueet ohittamassa
kansallisen valtion. "Kansainvalistymisen" ihanne helpottaa ja oikeuttaa tyovoiman
lilkkuvuutta, sitoutumista yksilolliseen markkinoitavuuteen ja ylikansallisten yritysten
menestykseen. (Heikkinen 1995b, 463-465)

Yksityisen edun tavoittelu ja sen muuttuminen kaiken yhteiskunnallisen eldman
hallitsevaksi perustaksi on korostﬁnut moniss‘a markkinayhteiskunnissa. Yksityisen edun
tavoittelu on tullut keskeiseksi taloudellisen toimeliaisuuden, organisaation ja yhteiskunnan

kehityksen lahteeksi. Markkinayhteiskunnassa on vaarana se, etta koulutus alistetaan naiden
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voimien alaisuuteen ja niiden ty6vilineeksi. Organisaatioista muodostuu liikeyrityksia ja niita
palkitaan siitd, mit4 tuottavampia ja tuloksellisempia ne ovat. (Groombridge 1994, 178-186)
Tamd koskee my6s koululaitoksia, jossa talla hetkelld eldd voimaakkaana yrittdjyyden henki.
Mita varten koulut ovat olemassa? Toteutetaanko niissé taloudellisten tahojen intresseja ja
hyotyajattelua taloudellisen kehityksen wvalossa? Mihin ovat unohtuneet laajemmat
inhimilliset ja yhteiskunnalliset paamairat? Groombridgen (1994, 184-185) mukaan
markkinayhteiskunnan tuloksena on yhteiskuntia, missé raja rehellisen ja rikollisen toiminnan
valilla murtuu, korkeasti koulutetuille ei ole tyopaikkoja, yha useammat putoavat koyhyyteen.

Ollessaan yha enemmaén markkinavoimien kaytossa, koululaitos luopuu niistd moraalisista,
esteettisistd ja muista arvoista, joita ilman ei kaikkein suurimpia ongelmia kyeta kohtaamaan.
Oppilaitosten ja organisaatioiden tuloksia kontrolloidaan ulkoisesti ja keskitetysti, palkintona
on menestys, tulosrahat tai muut resurssit, rangaistuksena putoaminen, héavidminen
kilpailussa (Heikkinen 1995b, 467.)

Kansallisen yhtendisyyden merkityksen rapautuminen edellyttda yksilollistd ratkaisua
turvaan ja selviytymiseen. Yksilollisyyden korostuminen ja samalla maailmankansalaisena ja
eurokansalaisena elaminen asettavat ihmisille valtavia haasteita oman eldminhallinnan
jasentamisessd. Koulutuksessa nididen suhde on  monimuotoinen. Yksilollisyys on
pulmallinen kysymys suhteessa uusiin, sosiaalisiin haasteisiin. Koko kulttuurimme on taynna
yksiloitymisprosesseja. Kysymys on jdrjestelmien perusoletusten ja elinvoiman
koyhtymisestd uudessa kontekstissa. Yhteisot, yksilot ja yhteiskunta asettautuu uusiin
suhteisiin. Uudessa yksiloitymisprosessissa elamankulun traditionaaliset siteet menettavit
merkitystadn. Perhe, suku, tyoyhteiso, yhteiskuntaluokka ja asumisyhteiso eivit tarjoa enii
turvaa. Tilalle astuvat uudenlaiset siteet, sekundaariset siteet: jalkiteollisen yhteiskunnan
tyomarkkinat, kulutus, mediat jne. (Viarild 1995a, 70-72)

Yhteiskunnallisessa tilanteessa ajan ja tilan uudessa suhteessa voidaan kysya
koulutuksen organisoinnissa, mikd on se sosiaalinen rakenne, johon koulutus kiinnittyy ja
kuinka koulu kiinnittd4 ihmisid uusiin sosiaalisiin rakenteisiin. Arvojen avulla hahmotamme,
mité kannattaa haluta ja missa jarjestyksessd. Arvot ovat pantava jirjestykseen ja sitten vasta
toimittava. Kun ensin toimitaan, kdytetddn sitd teknologiaa, joka on halvinta ja haitattominta.
Jos namé sekundadriset siteet ja arvot ottavat tilaa enemman ihmisen toiminnassa, kdytetdan
teknologian ylivaltaa arvoihin ndhden. Keinot maradvit paamadraamme ja samalla luovat

niitd. Keinot ovat se viesti, jonka mukaan tulkitsemme piddmairat ja niiden jirjestyksen.
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Emme voi tyytyd sithen, ettd paamairit ovat teknologisen prosessin tuotetta, vaan ihmisen on
osattava asettaa paaméardnsi itse ja sitten valittava toiminta ja valineet sen toteuttamiseksi.
(Airaksinen 1995, 228-239) Kaiken muutoksen ja suurten kysymysten keskell4 koulujen tulisi
lahinng 16yt44 omat arvonsa ja suhteuttaa niitd sithen perustehtavaan, mika kouluilla on.

Sosiaalisena rakenteena voi olla paikallinen yhteiso ja sen tarpeet, kansallisvaltio tai
kansainvilinen yhteis6. Postmodernia kehitysta maarittavat uudella tavalla toisaalta
paikallisuuden muuttunut merkitys ja toisaalta globaalit ja kansainviliset kysymykset.
Koulutuksen on ratkaistava kulttuurinen tulkinta ymparoivan yhteiskunnan muutoksesta.
Koulutus ei eld tyhjiossd, irrallaan ihmisten eldméantoiminnoista, vaan se on sidoksissa
jokapaiviiseen elamaian ja sosiaalisiin rakenteisiin. Epévakaisuuden ja epavarmuuden
lisadntyminen murentaa koulutuksen sidonnaisuuksia perinteisiin rakenteisiin. Koulutuksen
sidonnaisuuteen liittyva globaalinen yhteys ei 16ydy yleisesti, vaan paikallisten rakenteiden ja
verkostojen kautta. Kansainvilistyminen edellyttad vahvempaa sidonnaisuutta paikallisuuteen
(Vaarala 1995b, 38)

Muutostendenssit tuovat uusia ristiriitoja ja jannitteitd, joihin koulutuksen olisi pystyttava
vastaamaan. Epdvakaistuminen ja eriarvostuminen luovat uusia haasteita koulutukselle.
Postmoderni, epavakainen kehitys luo uusia riskejd, joka ovat jo horjuttaneet
hyvinvointivaltion tasa-arvoajattelua. Erilaistumiseen sisiltyy polarisoiva kehitys ja
eriarvoistuminen, joka vaatii tekemadn yhteiskunnallisen ratkaisun uusista lahtokohdista.
Koulutuksen on kyettdva luomaan ja antamaan sellaisia resursseja, joilla ihmiset voivat ottaa
osaa uudenlaiseen yhteiskuntaelamaan. (Vaarala 1995a, 60-61) Koulujen on luotava ihmisille
sellainen selviytymisstrategia, joka auttaa heitd sitoutumaan uudella tavalla muuttuneisiin
yhteiskunnan rakenteisiin. Vaikka tulevaisuus on avoin mahdollisuus, ristiriitainen, epavakaa
ja epdvarma, on ihmisilli oltava mahdollisuus selvitd siitd ja koulut voivat olla sen
mahdollisuuden antaja. Koulun arvomaailma ja opettajien panos ovat  ratkaisevia
oppimisymparistén laatua lubtaessa‘ Ajateltaessa koulua ja sen opetussuunnitelmien
perusteita talla uudella tavalla on tarkeaa pitaa mielessa ja tutkia, mihin tdma kaikki johtaa.

(Airaksinen 1995, 232)



4. AMMATTIKORKEAKOULUFILOSOFIAA
4.1. Ammattikorkeakoulun toimintaidea, profiloituminen

Ammattikorkeakoulujarjestelmé perustuu selvasti duaalimalliin. Duaalimalli on perusteltua,
jos halutaan korostaa ammattikorkeakoulujen omaleimaisuutta yliopistoihin nahden.
Ammattikorkeakoulututkinnot luetaan meilld omaksi kokonaisuudekseen yliopistotutkintojen
rinnalla. Jos ammattikorkeakoulut nihdaan alempana korkeakoulututkintona tai yliopistothin
valmentavana koulutuksena, on binaarimallin valinta silloin perusteltua. Joissakin maissa,
esimerkiksi Englannissa ja Irlannissa, ammattikorkeakoulut on perustettu binaarimallin
pohjalta. Siind ammattikorkeakouiujen tutkinnot sijoittuvat konsekutiivisesti samalle janalle
yliopistotutkintojen  kanssa. = Ammattikorkeakouluthin  on  sijoitettu  yliopistollisia
tutkintotasoja. Duaalimallijarjestelmad, jossa esiintyy kaksi selvésti toisistaan erottuvaa
korkeakoulumallia, on  toteutettu  Saksassa ja  Hollannissa.  Suomalainen
ammattikorkeakoulujirjestelma on saanut vaikutteita muiden maiden, erityisesti Englannin,
Hollannin ja Saksan vastaavista jarjestelmistd. Ylldpidon ja hallinnon osalta suomalaiset
ammattikorkeakoulut muistuttavat Britannian Polytechnikejé, jotka tosin ovat poistuneet jo
kaytannosta. Opettajien virkarakenteen osalta oma ammattikorkeakoulujirjestelmamme
muistuttaa Hollannin HBO-instituutteja. (Ks. Lampinen 1995a, 15-18; Lampinen 1995b, 1-2)
Suomen ammattikorkeakoululaitoksen pystyttaminen on tapahtunut hollantilaisen filosofian
mukaisesti. Hollannissa annettiin hyvin kirea aikataulua noudattaen muutamassa vuodessa
oppilaitosten liittyd yhteen vapaaehtoisesti. Ammatillisen korkea-asteen koululaitosten
luomisella tavoiteltiin koulukoon suurentamista, oppilaitosten autonomian kasvattamista ja
voimavarojen tehokkaampaa kayttod. (Orelma 1992, 111)

Duaalimallin ajatuksena on perustaa ammattikorkeakoulyjirjestelma kahden erilaisen
tradition varaan, ammatilliseen koulutukseen ja yliopistokoulutukseen. Suomalaisessa
mallissa ammattikorkeakoulujarjestelma perustuu ammatillisten oppilaitosten kehittamiselle
korkeakoululaitokseksi. Tama vaatii suunnitelmallisen kehittamisstrategian luomista, jolla
tavoitellaan opistoasteen  koulutuksen  kehittamista  korkeakoulutasoiseksi.
Opistokoulutuksen traditiona on ollut koulumaisuus ja laheiset yhteydet tydelamaan.
Ammattikorkeakoulut haluavat siilyttda laheiset yhteydet tyoeldamidn, koska ammatillinen

asiantuntijakoulutus korostuu ammattikorkeakoulujen toiminnassa. Ammattikorkeakoulut
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voivat siten tuottaa tydeldimddn pitkille kadytdnnon asiantuntijatehtdviin koulutettuja
ammattilaisia. Niiden toiminta tdhtdd myos voimakkaammin alueellisesti suunnattuihin
tehtaviin ja ne voivat toimia siten myos alueellisen toiminnan kehittdjind. Yliopistojen
toiminta perustuu tieteellisyyteen ja tutkimukseen. Yliopistolaitoksen vahvuus on ollut taas
juuri nimenomaan teoreettisessa osaamisessa ja tieteellisten menetelmien hallinnassa.
Ammattikorkeakoulujen toimintaan liittyy myds teoreettisuus ja tutkimuksen tekeminen.
Ammattikorkeakoulujen teoreettisuus ja tutkimus tahtddvit enemmén kaytintoa tukevaan
tutkimukseen. Tutkimus ammattikorkeakouluissa voisi olla tutkivaa kehittamistyota, joka
pyrkii l6ytdméaan entista kehittyneempia ammatinhallinnan keinoja. (Lampinen 1995a, 15-18)
Rajakdyntid tullaan kdyméaidn varmasti ndiden asioiden osalta. Tdmid ei poista sita
mahdollisuutta, etteivitkd nami erilliset korkeakoululaitokset voi tehdd myos yhteistyota
toistensa kanssa ja olla antavia ja saavia osapuolia kumpaakin suuntaan.
Ammattikorkeakoulujen perustaminen yliopistolaitoksen rinnalle on perusteltua, mikali
se loytdd oman perustellun ja vyliopistosta poikkeavan roolin eli sen, mikd on
ammattikorkeakoulun profiili. Ammattikorkeakouluja on kritisoitu monesta suunnasta.
Krititkki on kohdistunut ensinnikin siihen, ettd on tehty niin sanottu kyltin vaihto, jolloin
mit44n ratkaisevaa muutosta tai uudistusta ei tapahdu ammatillisen koulutuksen taholla. On
oltu huolissaan myo6s niistd kustannuksista, joita uuden jirjestelmén kehittdminen aiheuttaa,
koska taloudellinen tilanne ja resurssien suuntaaminen on kokenut yhteiskunnan taholta
muutoksen. On pelitty myos sitd, ettd jotkut ammattikunnat kokevat statuksen laskua, jos
ammattikorkeakoulu alkaa tuottaa "lihes" akateemisen loppututkinnon suorittaneita
perinteisten yliopistotutkinnon suorittaneiden rinnalle. (Kivinen & Rinne & Ahola 1989, 142)
Ammattikorkeakoulujen tutkinnot ovat herittineet keskustelun tutkintojen
rapautumisesta el inflatoivasta vaikutuksesta entisiin opistotutkintoihin ndhden. Miki asema
opistoasteen tutkinnoilla tulee olemaan ammattikorkeakoulututkintoihin verrattuna ja tuleeko
meilla yleensi sailymaiin opistoasteenkoulutus? Toistaiseksi ei tiedets, jatkuuko opistoasteen
koulutus kaikilla koulutusaloilla tai jatkuuko se tietyilla erityisaloilla vai tullaanko koko
opistoasteen koulutus liittdmain ammattikorkeakouluun. Tarvitseeko tyoelama niin paljon
korkeasti koulutettuja alan ammattilaisia, jotka koko opistoasteen koulutusjarjestelma
tuottaisi?  Seurauksena on joka tapauksessa hierarkisoituminen ammatillisissa
koulutusjarjestelmissa, jos opistoasteen tutkinnot sdilyvdat. Monissa ammatillisissa

oppilaitoksissa suurin osa koulutuksesta sijoittuu kuitenkin kouluasteelle ja
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ammattikorkeakoulututkintojen osuus on pienempi. Oppilaitosten olisi myos kehitettava
kouluasteentutkintoja. Onko kaynyt niin, ettd kouluasteen tutkinnot ovat jaaneet
ammattikorkeakoulujen kehittimisen jalkoihin? (Ks. Jarvinen 1995, 131-133; Melametsa
1993, 22; Orelma 1992, 124-125)

Ammattikorkeakoulujen perustamisella olisi se etu yliopistoille, ettd tutkimuksen teko ja
vapaan yliopiston sdilyminen olisi taattu yliopistoille ja ne voisivat entistd tehokkaammin
suunnata toimintaansa perinteiseen tieteelliseen toimintaan. (Kivinen & Rinne & Ahola 1995,
154) Yliopiston toimintaa voidaan karsia monella tapaa, jolloin jaljelle jaa vain ydin, sivistys-
ja tiedeyliopisto. Yliopiston tehtdvinid on sivistys, mutta ei mika tahansa sivistys, vaan
nimenomaan teoreettinen sivistys. Yliopiston tehtdvand on luoda ympéristd, jossa ithmisen
teoreettiset hyveet toteutuvat ja hén tutustuu teoriaan eli asioiden katselemiseen. Ajattelu on
ihmisen tarkein ominaisuus ja teoria on ajattelun korkein muoto. Teoria toteutuu tieteessa,
jonka paikka on yliopistossa (Airaksinen 1995, 228-239)

Ammattikorkeakoulut  eroavat  yliopistoista ~ vahvemman  professionaalisen
suuntautumisen johdosta. Ammattikorkeakoulujen on selvemmin kuin yliopistojen kyettava
vastaamaan nopeisiin tydelamassid tapahtuviin muutoksiin. Sitoutuminen kaytdntoon ei
merkitse teoriavastaisuutta vaan vaatimusta kehittdd entistd osuvampia teorioita.
Ammattikorkeakoulujen erityisvastuuna on ammatillisen toiminnan ymmértaminen ja
kehittaminen sekéd siihen liittyvien teorioiden kehittdminen. Korkeatasoinen ammatillinen
osaaminen on perustava lahtokohta ammattikorkeakoululle. (Lampinen 1995, 3)
Ammattikorkeakoulujen perustamisen yhteydessi joudutaan pohtimaan tiedon, teoreettisen
tiedon, kokemustiedon ja arkitiedon vilisia suhteita. Postmoderni ajattelu opponoi
lansimaisen kulttuurin keskeisintd madritystd kaikenkattavaa dualismia vastaan, jonka
kyvyttdmyytend on kasitteellistaa yhteiskunta ei-dualistisella tavalla. Postmodernia ajattelua
leimaa tiukkojen maaritelmien valttdminen, karkaava, liukuva tapa médritelld kasitteet ei vain
lasna- vaan myos poissaolon ja nimenomaan erojen kautta. Tahén liittyy alkuperan, valmiin
tilan madrittelyn puuttuminen ja erilaisten dikotomien poistaminen. (Naskali 1992, 101; 105)

Talloin keskeistd ei ole pohtia sitd, ovatko kasitteelliset asettelumme selvésti praktiset,
puolikdytannolliset vaiko teoreettiset. Tulisi pikemminkin kyetd ndkemadn niitd yhdistava
pyrkimys tai asenne, johon littyy ilmién avoin hahmottaminen. (Hakala 1994b, 11)
Tieteellinen tieto muodostuu kunakin ajankohtana 1) todellisuutta koskevasta tieteellisesta

kasityksesta ja 2) tieteellisen tiedon tuottamistavoista ja -menetelmistd. Tieteellisen tiedon
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muodostamiseen vaikuttaa se, miten jisennamme todellisuutta. Todellisuudesta voidaan
luoda erilaisia jasennyksid siksi, ettd tiedon tuottamisen tavoitteet ja tehtdvat ovat erilaiset.
Talloin puhutaan funktionaalisesti erilaisista tiedonkasityksistd. Onko tiedon tavoitteena tukea
vallitsevaa toimintatapaa tai toiminnan puitteita eli rakenteita vai suhtaudutaanko knittisesti
epakohtia etsien tai uudistusten kohteita kartoittaen? Tieto on joko legitimoivaa tietoa tai
kieltavaad tietoa. Tiedonmuodostuksen tavoitteena voi olla my6s toiminnan suuntaaminen,
jolloin tieto vilittda kasityksid siitd, mihin padmaariin tulisi pyrkia. Tiedolla voidaan pyrkia
kehittdmaan valineitd ottamatta kantaa paamaariin. Tieto nahdaan silloin padmaaratiedoksi ja
valinetiedoksi. (Nuutinen 1994, 61; 73-74)

Yhteiskunnan jatkuva muutos edellyttaa henkilokohtaisesti pohdittua kriittista suhdetta
tietoon. Rakentava, tuottava kriittisyys edellyttda omakohtaista nakemyksellisyytta. Silloin
voidaan puhua kriittisesté tietoisuudesta. Vasta silloin tieto voi ohjata toimintaa kaytannon
toimintatilanteissa. (Niinistd 1994, 77-81; ks myos Rousi 1991, 50) Lyotard postmodernissa
kasvatustieteellisessd ajattelussa rohkaisee oppilaita kehittiméaan uusia ideoita ja nakemain
kriittisesti, mikd on yleisen ja hyviksyttdvan viisauden takana. Oppijoita kehotetaan olemaan
herkkid valttamattomalle pakolle ja erilaisuudelle. Jos oppijoita opetetaan olemaan herkkid
eroavaisuuksille, heidan taytyy tuntea krittisen ajattelun mahdollisuudet ja yleensa tietaa, -
mita on kriittinen ajattelu. Kriittinen ajattelu luo avoimuutta kysymyksille. (Fritzman 1990,
378-379)

Oppiminen edellyttaa sellaisten uusien tulkintojen tekemistd, jolla voimme kehitella,
eriyttdd ja uudelleen vahvistaa vakiintuneita viitekehyksidamme tai luoda uusia
merkitysskeemoja. Sellaisessa oppimisessa, jonka tuloksena yksilo oppii arvioimaan
merkityksia ja tarkoituksia, luomaan itse omia arvojaan ja tutkimaan omien uskomustensa
patevyyttd reflektiivisen dialogin kautta, syntyy kriittinen tietoisuus. (Mezirow 1995, 377)
Ammatillisen koulutuksen tietokasityksessd joudutaan pohtimaan tiedon ja kaytannollisen
toiminnan . kokonaistamista. Tieto ohjaa ihmisen aktiivista, tiedostavaa toimintaa. Tietoa
kehittyy myds toiminnassa. Tiedon on todellistuttava kiytdnnossd. Kaytannollinen tieto
sisaltdd aina teoreettista tietoa. Tieto ei ole suoraa todellisuuden kopiointia, vaan ikuisesti
muuttuvaa inhimillisen oivaltamisen tulosta. Tieto saa lopulta merkityksensa ihmisen kautta.
(Rousi 1991, 49-50)

Ammatillisen koulutuksen tieteellistimisen perusteeksi on esitetty elinkeinoeldmén

muutosten nopeus ja ennakoimattomuus. Jotta muutoksia pystyttaisiin ennakoimaan tai
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mukautumaan uuteen tilanteeseen, tarvitaan uutta tietoa. Teoreettisen aineksen lisaamistd
edellyttdda myds ammattikidytinteiden nopea muuttuminen ja uusiutuminen. Siksi
ammattitaito pitdisi perustua tyontekijan taitoon konstruoida muuttuvia tilanteita. (Nuutinen
1994, 57, 76) Ihmisen oma toiminta, se mitd hin arjessa tekee ja tekemisensa yhteydessa
kokee, on merkittivd tiedon lahde. Ihminen luo toimintansa tuloksena oman kokemansa,
johon kaikki tieto kytkeytyy. Tekemisen kautta harjaantuu aito teoreettinen ajattelukyky. (Ks.
Venkula 1987, 10; Niinistd 1994, 81) Koulutuksen suunnittelun tehtdvini olisi suunnata
katse pois turhasta dualismista ja vastakkainasettelusta, koska on selvad, ettd ammatillisessa
koulutuksessa tarvitaan teoreettista ja kdytannon tietoa. Tarkeampad olisi pohtia sitd, mitd ne
yhdesséd opiskelijalle antavat ja kuinka hdn niitd siind kulloisessakin todellisuuden tilassa
pystyy ja kykenee luovasti kdyttimain ja soveltamaan.

Ammattikorkeakouluissa ei yleensd panosteta varsinaiseen perustutkimukseen, vaan ne
tarjoavat tyoeldmén tarvitsemaa palvelu- ja tuotekehittelytoimintaa. Omalla erityisalueellaan
ammattikorkeakoulu voi suunnata osaamistaan jopa tiedekorkeakouluja pitemmaille.
(Lehtisalo 1991, 21) Tulevaisuuden oppilaitosten on menestyakseen toimintaymparistossaan
oltava avoimia, asiakaslahtoisia, tehokkaita, laadukkaita ja joustavia asiantuntija- ja
palveluorganisaatioita, oppimisymparistoja ja tyoyhteisoja. Kypsd ammattikorkeakoulu on
l6ytanyt oman profiilinsa. Sen rakenne, ohjelmat ja yksikoiden viliset vuorovaikutukset ovat
kiinteytyneet ja yhteinen johto on asettunut erottamattomaksi osaksi organisaation toimintaa.
Eteenpdin ajavana voimana on tarve oman paikkansa l0ytaminen ammatillisessa
peruskoulutuksessa. Kypsilla yksikolld on selked késitys omasta tehtdvistd, toiminta-
ajatuksesta sekd strategiasta ja se toimii niiden toteuttamiseksi tehtdvissadn jatkuvasti
kehittyen. (Valkonen 1994, 19,25)

Laadukas ja omaleimainen ammatillinen koulutus on ammattikorkeakoulun tirkein ja
samalla ainut todellinen kilpailuetu. Se vaatii pedagogisen strategian luomista. Halpoja
yliopiston kopioita tai uutta avaraa kanavaa yliopistoihin ei tarvita. (Valkonen 1994, 30-32)
Ammattikorkeakoulujen kiinted ja vilttimiton yhteys tyo- ja elinkeinoeldimiin pakottaa
tarkastelemaan ammattikorkeakoulun pedagogisia ratkaisuja ja ottamaan kantaa nithin.
Ammattikorkeakoulu-uudistus osuu ajankohtaan, jolloin tydelamid on kokemassa
ennenndkemattomid, nopeita muutoksia. Nama koskettavat tydelaman perustavia rakenteita,
eri elinkeinojen asemaa ja tyon asemaa yleensd yhteiskunnassa ja ihmisten eldmassa.

(Lampinen 1995b, 2) Eri aloille ja ammatteihin soveltuvan pedagogiikan luominen tulee
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olemaan ammattikorkeakoulun yksi merkittavimmistd kehittdmishaasteista. Pedagoginen
kehittdminen ja sen tuoma haaste sopii hyvin ajankohtaan, koska koulujen muutoksen tulisi
elda rinnakkain muun yhteiskunnan muutoksen kanssa. Ammattikorkeakoulun koulutuksen
haaste et ole valmiiden vastausten tarjoaminen tunnettuihin ammatillisiin ongelmiin, vaan
sellaisen valmiuden tuottaminen opiskelijoissa, ettd he kykenevdat  yllapitdiméan ja
kehittdméidn ammatillista osaamistaan muodollisen koulutuksen jilkeenkin. Pedagogisen
painopisteen tulisi silloin olla itse oppimisprosessissa, joka luovalla tavalla vie kehitysta
eteenpéin koulutuksen jalkeenkin. Eli huomion painopiste tulisi suunnata koulun jalkeiseen
toimintaan. (Kurtakko 1995, 112-113)

Tama vaatii kiinteiden suhteiden luomista koulutuksen aikana ty6eldmaésén ja oppimista
entistd enemman itse tyossd ja itse tekemalld. Opiskelijoille on annettava mahdollisuus itsensa
toteuttamiseen ja itsensd peliin pistamiseen jo koulutuksen aikana. Koulutuksen aikana voi
opetella ja harjaantua viemddn omaa oppimisprosessiaan eteenpdin kokemuksensa kautta,
mika mahdollistaa myo6s omakohtaisen ja omaperdisen ongelmien ratkaisemiskeinojen
16ytamisen. Koska oppimiseen ovat tulleet mukaan entistd enemmaén itse eliman koulimat
prosessit, on niiden annettava toteutua ja elad myos koulun arkipdivdssi. On olemassa
tehtavid, joihin ei voi etukiteen valmistautua. Niitd tulee olemaan entisti enemmain
nykyisessdé muutoksen tilassa. Opiskelijoille on silloin kyettdivd luomaan sellaiset
mahdollisuudet, ettd he kykenevat tarttumaan kiinni silloin kun se on térpeen, nakemain ja
erottamaan olennaisen epdolennaisesta. Tama on haasteellinen tehtava pedagogisessa
ajattelussa, mutta ei kuitenkaan mahdoton. Ammattikorkeakoulu tarjoaa hyvat lahtokohdat
erilaisten vaihtoehtoisten kokeilujen ja menetelmien l6ytamiseksi.

On pohdittu my®és sit4, tarvitaanko ammattikorkeakouluissa mitain kattavaa, eri aloille
soveltuvaa ammattikorkeakoulupedagogiikkaa. Oppilaitokset itse joutuvat yhda enemman
ottamaan vastuuta toimintansa suunnittelusta. Pedagogisessa mielessa tima antaa
valinnanmahdollisuuksia ja  antaa  aiheen  pohdintaan, tarvitaanko  erillistd
ammattipedagogiikkaa lainkaan. Ammattikorkeakoulujen pedagoginen kehitys etenee ennen
muuta koulutusalakohtaisen kehityksen kautta. Kunkin koulutusalan on omalla tavalla
pyrittava irrottautumaan vanhasta perinteestiain ja annettava tilaa koko toiminnan
uudelleenarviointiin. Ei ole olemassa yhtd, yhteistd opetussuunnitelmaa, vaan on olemassa
monia eri vaihtoehtoisia malleja toteuttaa opetusta. Saman ammattikorkeakoulun sisallakin

voivat pedagogiset ratkaisut olla erilaisia. (Varmola 1995, 252-263) Kun tista lahtokohdasta
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luodaan pedagogista mallia ammattikorkeakouluille, tilanne on avoin, dynaaminen, rikas ja
monipuolinen.

Ammattikorkeakoulun profiloituminen merkitsee selkedn kuvan 16ytamista organisaation
tehtaviksi, toiminnaksi, tarkoitukseksi ja toimintaperiaatteeksi. Toiminta-ajatukseen sisaltyy
my®s organisaation tulevaisuudenkuva. Perﬁslahtdkohtana voi pitdd sitd, ettei
ammattikorkeakoulu saa niyttaytya ulkopuolisille hahmottomana, harmaana massana, vaan
toimintaan tulee sisaltya dynaamisuutta. Ammattikorkeakoulun kehittaminen voidaan
ymmartdd kaikkien osapuolten opiskelu- ja oppimisprosessina. Prosessiin sisaltyy
suunnittelua, uuden osaamisen rakentamista, olemassa olevan osaamisen‘laajentamista ja
syventdmistd, uusien menetelmien kiyttoonottoa ja kehittdmistd, seurantaa ja arviointia.
Keskeisti on, ettd nimi kaikki elementit ovat lasnd. Toisiinsa kietoutuneena ne voivat antaa
sitd tietoa ja taitoa, mit tarvitaan prosessin etenemiseen ja ohjaamiseen, kun tarkoituksena on
uuden rakentaminen ja syntyminen. (Maljojoki 1995, 145-146, 151)

Ammattikorkeakoulut ovat padosin -monialaisia ja ne syoittuvat maan eri osiin.
Ammattikorkeakoulu-uudistuksen yksi keskeinen tavoite liittyy oppilaitosten integroimiseen
suuremmiksi, monialaisiksi kokonaisuuksiksi. Monialaisuus tarjoaa ammattikorkeakouluille
kehittymismahdollisuuksia, joita yksialaisilla ja pienemmilla opistoilla ei ole ollut. Ne eivat
ole onnistuneet tuottamaan laaja-alaisempaa ja monialaista asiantuntijuutta. (Lampinen
1995a, 23) Suomessa ammattikorkeakouluverkkoa rakennettaessa, keskeiseksi ovat noussut
yksittdisten oppilaitosten sijaan erilaiset yhteenliittyméat. Suuremmilla yhteenliittymilla
voidaan parantaa oppilaitosten toimintakykyd, joka nakyy asiantﬁntijuuden ja
ammatillisuuden kehittamisessd, kansainvilisyyden rinnastettavuuden ja uskottavuuden
parantamisessa. (Jarvinen 1995, 73-74) Ammattikorkeakouluverkkoa ei oppilaitosten mielesta
haluttaisi kokonaan rakentaa suurten oppilaitosryhmittymien varaan, silla pienills,
erikoistuneilla ammattikorkeakouluilla nghddan olevan tarvetta. Ammattikorkeakoulun
rakentamisessa haluttaisiin jattda tilaa myos vaihtoehtoisille yhdistymismalleille. (Jarvinen
1995, 132-133) Jarjestelman monipuolisuus olisi ndhtavd vahvuutena. Pieni yksialainen
yksikko voitaisiin perustaa vain, jos se edustaa alansa huippua. (Valkonen 1994, 35)

Monialaisen ammattikorkeakoulun peruspyrkimyksiin kuuluu luoda oppilaitosverkosto
sen piiriin  sisaltyvistda oppilaitoksista. Verkostoajatteluun sisdltyy pyrkimys luoda
oppilaitoksista horisontaalinen, avoin yhteistoimintaverkosto. Oppilaitokset ovat tallSin

luonteeltaan suhteellisen autonomisia, vaikka ovat osa suurempaa toimintaverkostoa.
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Suomessa ammattikorkeakoulut edustavat padasiassa niin sanottua liittomallia, jossa
oppilaitoksia ei ole tdysin pyritty yhdistiméan keskendan, vaan oppilaitokset sdilyttaviat omat
hallintoelimensd ja jatkavat itsendisesti erillisind laitoksina. (Ks. Jarvinen 1995, 14-1S;
Turkulainen 1993, 13-14) Monialaisessa ammattikorkeakoulussa verkostorakenne voidaan
kokea haastavana ja vapauttavana, jos verkostorakenne pidetdan avoimena ja madollisuuksia
avaavana. Perusldhtokohtana on hyodyntda synergiaetuja, joita' monialainen malli tarjoaa.
Yhteistoiminnan tarkoituksena on aikaansaada prosessi, josta kaikki mukana olevat
oppilaitokset hyotyvit. Yhteistyon syventyminen ja laajentuminen eri oppilaitosten vililla on
yksi keskeinen tekija, joka voi avata uusia mahdollisuuksia koulutuksen kehittamiselle.
(Turkulainen 1993, 19)

Eri alojen oppilaitosten yhteistyshon sisiltyy mahdollisuus uuden, luovan rakenteellisen
kombinaatiomallin I6ytamiseen. Siihen siséltyy ajatus myods monialaisen ammatti-identiteetin
luomiseen. Monialaisuuden avulla paistdan irti yksialaisesta, lineaarisesta ja mekanistisesta
ammatti-identiteettiajattelusta ja sithen sisdltyvasta funktionaalisesta putkimaisesta
kvalifikaatioteoreettisesta opiskeluprosessista. Monialaisuus voidaan nahda keinona uuden ja
joustavan ammatti-identiteettiin  luomiselle. (Turkulainen 1993, 10) Ammatillisessa
koulutuksessa etsitdan talld hetkelld perustaa laaja-alaiseen ja moniammatilliseen osaamiseen.
(Ks. Ammatillisen koulutuksen opetussuunnitelmauudistus 1994) Mutta sen keskeisena
muutosehtona on uudenlaisen opetussuunnitelma-ajattelun muodostuminen. Monialaiseen
opetussuunnitelma-ajatteluun  pyrittdessd joudutaan kohtaamaan erilaisia riskejd ja
konflikteja, jotka syntyvit erilaisten arvomaailmojen ja normien kohtaamisesta. Monialaisissa
malleissa ristiriitoja ei kuitenkaan tulisi ndhdé heikkouksina eiké jatkuvan valtataistelun
lahteind, vaan ne tulisi ndhdéd vahvuutena tai ne voitaisiin kaantaa vahvuudekst ja uudenlaisen
mallin 16ytdmiseksi toiminnan pohjaksi.(Turkulainen 1993, 110) Kehitys merkitsee
lisadntyvad kykya kasvaa ja rakentaa yha uusia yhteyksid yhd erilaisempiin ymparistoihin. On
elettdva dynaamisessa vuorovaikutuksessa keskenddn. Kompleksisuuden lisdantyessa on
kyettdvd yhdistamdan vastakohtia sielld, missi se on mahdollista ja tyoskentelemain
vastakohtien rinnalla niitd kunnioittaen, kun se on tarpeen. (Fullan 1994, 70) Ristiriidat voivat
siten muodostua kokeiluissa, uudistamis- ja kehittdmistydssd yhtd arvokkaiksi kuin
synergiaetujen tavoittelu, joissakin tapauksissa jopa niitd arvokkaammiksi. (Turkulainen
1993, 110)

Koulutuksen suunnittelu on yhd enemman néhtava prosessuaalisena, mikd merkitsee sit4,
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ettd rakenteet ndhdddn muuttuvina, eteenpéin virtaavina prosesseina eiki jahmeina paikalleen

pyséahtyneind, rajoittavina ilmioina. Rakenteissa voidaan organisaatiotasolla erottaa syvi- ja
pintarakenne. Pintarakenne ilmenee organisaation ulospdin nakyvind merkkeind ja
symboleiné, jotka paljastavat organisaation toiminnan luonteen. Syvarakenne ilmenee normi-
ja arvotasolla. (Turkulainen 1993, 8) Monialaisessa mallissa ja yhteistyon syvéntamisessa
joudutaan kohtaamaan organisaation syvarakenne. Tahén liittyy myos konfliktitilanteiden
syntyminen, koska eri alojen ihmisten on kyettivd nikemddn ja onnistuneen yhteistyon
pohjaksi myds omaksumaan toisten alojen arvomaailma. Putkimaisesta nakemyksestd on
surryttiava nakeméan laajempia kokonaisuuksia perspektiivista. Tami on oppilaitosten
henkil6kunnalle valtava haaste ja samalla muutoksen paikka. On kyettavd ndkemain oma
toiminta uudenlaisesta nakokulmasta laaja-alaisesti ja luovasti. Téma4 uudenlainen ndkemys
tulist pystyd siirtimain koulutuksen suunnitteluun, keskeisesti juuri opetussuunnitelma-
ajatteluun.

Monialaisen ammattikorkeakoulumallin rakentaminen on suuri organisatorinen muutos.
Muutosvauhti ja muutoksen aste on ollut raju. Oppilaitosten toiminnan yhdistamiseen liittyy
ja tulee varmasti liittymaan ongelmia. Ensinnékin oppilaitosten tulee pysty4 luomaan toimiva
kokonaisuus, koska ammattikorkeakoulujen rakenteeseen on liittynyt hyvin monentyyppisia
oppilaitoksia. Tuskin ensisijaisena yhdistymiseen vaikuttavana tekijanid ovat olleet eri
koulutusalojen intressit, vaan yhdistymiseen on osaksi vaikuttanut se, ettd on saatu
mahdollisimman suuri oppilaitosten joukko mukaan yhteenliittyméasn. Suuruus on nahty
vahvuutena. Ammattikorkeakouluun liittyvien oppilaitosten on pyrittdvd luomaan
yhdistyneelle oppilaitokselle yhteistd, avointa ja uudistusmyonteista oppilaitoskulttuuria. (Vrt.
Jarvinen 1995, 138-139) Oppilaitosten taytyy pystyéd sovittamaan yhteen erilaiset kulttuurit
ja luomaah yhteinen koulutusfilosofinen pohja toimintansa taakse. Ammattikorkeakoulujen
toimivuus riippuu siitd, kuinka tassd tehtdvassd onnistutaan. Kuinka ensiarvoisen tdrkedksi
koetaan se, ettd uskalletaan nostaa esiin organisaation syvirakenne ja pyritadn siihen

vaikuttamaan? Tyydytadnko strategisessa keskustelussa pelkén pintarakenteen kuvaukseen?
4.2. Ammattikorkeakoulun kehittimistehtiviit ja tulevaisuudennikymit

Ammattikorkeakoulun toimintakulttuurille on ominaista omien vahvuuksien tunnistaminen

ja kehittaminen, reagointiherkkyys ja joustavuus, vapauttaminen inhimillisten resurssien
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kehittdmiseen sekd toimintaan valtuuttaminen ja kannustaminen. (Maljojoki 1995, 153)
Ammattikorkeakouluille on laissa kaavailtu rajoitettua autonomiaa. Tdma merkitsee
ammattikorkeakoulun vapautta reagoida tuleviin tarpeisiin valitsemillaan menetelmilla.
Koulutuksen tuloksen ja laadun jatkuvaan kehittdmiseen tihtdavat menetelmat kuuluvat
oppilaitoksen autonomisuuden piiriin. (Valkonen 1994, 41-42) Jatkuvan kehittamiseen
tahtasviksi toimenpiteiksi on ammattikorkeakoulujérjestelméad rakennettaessa noussut esiin
toimivan strategian luominen seka arvioinnin kehittaminen.

Lahtokohdaksi on otettu, ettd ammattikorkeakoulut loisivat itselleen muutosprosessin
haltuunottamisessa ja ohjaamisessa strategisen kehittdmismallin. Strategisella suunnittelulla
tarkoitetaan toimintamallia, joka ohjaa tietoisesti paitetyn toiminnan suuntaa, tuloksia,
organisaation asemaa ja nakokulmaa. Strategian luomiseen liittyy visio ja missio. Visio kertoo
organisaation tarkoituksen, toiminnan padmadiran ja  maarittda  organisaation
tulevaisuuskuvan. Missio médrittaa tehtdvaalueet, joilla toimitaan. Se asettaa organisaation
ymparille rajat ja tavoitteet, mihin toiminnalla pyritaan. Strateginen malli on nihty yhdeksi
ammattikorkeakoulujen kehittimisen yleiseksi viitekehykseksi. (Maljojoki 1995, 138-141)
Onko strategisen suunnittelun malli liian rajaava ja mahdollisuuksia pois sulkeva? Koska
kaikkea mitataan rahassa ja ajassa, tarvitaan nopeasti etenevai ja valittomasti kaytantod
palvelevaa toimintaa myds suunnittelussa. Tamé rajaa pois mahdollisuuden haparoivaan
etsimiseen, harhapolkujen kulkemiseen ja kysymysten esittdmiseen. (Naskali 1992, 86)

Visiot ovat valttdmattomia onnistumiselle, mutta ne saavutetaan parhaiten vilttimalla
niiden sitomista johonkin muotoon liian varhaisessa vaiheessa. Visio syntyy varsinaisesti
ensin toiminnasta, kuin edeltaa sitad. Visio syntyy dynaamisessa vuorovaikutuksessa, jossa
prosessi voi johtaa erilaisia ratkaisumahdollisuuksia tarjoavaan lopputulokseen. Oleellista ei
ole vision arvo sindnsi, vaan niiden muokattavuus yhd uudelleen monimutkaisissa
muutosolosuhteissa. Vision luomisen onnistumisen ehto on, etti mahdollisimman monet
tahot ovat siind mukana ja voivat vaikuttaa sen syntymiseen, koska ylhdaltipain valmiiksi
annettuun nidkemykseen ei sisilly omakohtaista oppimista eikd sitd silloin voi myoskain
sisdistdd. Vision syntymisen tulee olla luova, tulevaisuuteen suuntautuva prosessi, joka on
lahella luovaa ongelmanratkaisun menetelmad. (Fullan 1994,52-56) Ammattikorkeakoulun
toiminnan kehittamisessi ollaan vasta alkutaipaleella. Kysymys on mittavasta suunnittelu- ja
kehittamistyOstd, jossa vaaditaan aikaa etsimiseen ja kokeilemiseen ja 16ytdmiseen. Valmiisiin

ratkaisuihin el ole pakko sitoutua lilan varhaisessa vaiheessa, vaan tuloksia saavutetaan
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pitkdjinteiselld ja madratietoisella kehittamistyolla, jossa pyritddn pitdémédn suhteet
ympirdivddn maailmaan avoimina ja joustavina. Uuden kohtaamiseen sisdltyy aina
epavarmuus ja hallitsemattomuus, joka pakottaa jatkuvaan tilanteen tarkistamiseen ja
arviointiin. (Vrt. Mékinen 1992, 8)

Strateginen suunnittelu  voidaan asettaa kyseenalaiseksi. Kompleksisten
muutosprosessien alussa ei tarvita huolellista tarveanalyysia eikd muodollista
strategiasuunnitelmaa. Muutos on suuressa maarin prosessi, jossa on saatava aikaan likkkeelle
lahteminen ja myonteisten virikkeiden ja innovaatioiden herédttaiminen. Uudessa
muutosparadigmassa on hylittivd perinteiset olettamukset visioista ja suunnittelusta.
Visioihin tulee sisélty4 jatkuvan oppimisen perusta, jossa esiintyy myos jannitteitd ja niiden
tunnistamista: arvojen ja jatkuvan prosessoinnin yhdistdminen, johon siséltyy loputun
luovien menettelytapojen etsintaprosessi. (Fullan 1994, 56-59)

Avoimessa ymparistossd toimivalla oppilaitoksella tulisi olla palautejirjestelma, jonka
avulla voitaisiin seurata jatkuvaa kehitystd. Ammattikorkeakouluissa arviointi ja sen
kehittaminen on yksi keskeinen kehittdmisen kohde ja kehitystd ja laatua eteenpain vieva
tekiji. (Valkonen 1994, 41-42) Prosessia on jatkuvasti seurattava ja tiedostettava sen
vaikutukset, koska ilman seurantaa toiminta helposti ryostaytyy kasistd. Taman seurauksena
on vieraantuminen ja rakenteet ottavat ylivallan toimintaan ndhden. Ilman jatkuvaa seurantaa
voi kdyda niin, ettd suunnittelutoiminta pysihtyy. Kun jotakin on saatu aikaan, haetaan
toiminnalle legitimaatio ja aletaan puolustaa jo saavutettuja tuloksia. Refelektiivinen, avoin,
jaykkia rakenneratkaisuja vilttava, joustava ja innovatiivinen suunnittelu voi toimia jatkuvan
kehityksen vayland. (Turkulainen 1993, 40-41) Reflektoiva, uutta etsivé toiminta edellyttdaa
ajan kayttoad ja siihen sisaltyy vaatimus, ettei tiedetd, mitd etukiteen tapahtuu. Tallainen
reflektio usein torjutaan, ei niinkdan hairitsevana vaan siksi, etti se on ajanhukkaa eika kelpaa
mihinkaan. Reflektoiva toiminta suunnittelussa vaistamatta torjuisi konsensuksen ja yhteisen
totuuden ja tiedon etsinnan. (Naskali 1992, 298)

Epailys, joka toisaalta palvelee tiedetta, myos héiritsee ja refleksiivisesti kaytettyna
tuhoaa sen véirid ja kestdmattomid itsestdanselvyyksid ja ndenndisia varmuuksia. Epailys
tekee kaiken, tieteen, tiedon, kritiikin kuin moraaliudenkin jélleen mahdolliseksi, mutta
samalla ~ myos  erilaiseksi, paria  kokoa  pienemmdksi,  kokeilevammaksi,
henkilokohtaisemmaksi, varikkdammaksi ja avoimemmaksi oppimisen suhteen. Tama

merkitsee suurempaa avoimuutta kaikelle, mikd suuntautuu sité itsedan vastaan, yllattaa sen,
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eikd sovi yhteen sen kanssa. Refleksiivinen modernisaatio merkitsee rationaliteetin uudistusta.
(Beck 1995, 53)

Mutta epavarmuuden sietiminen ja sen hyvédksyminen voisi johtaa uuteen
ajattelutapaan, siihen, ettd totuutta on monenlaista. Se, etta lopullista p4amaérai ja tavoitetta
el saavuteta, ei ole vilttimattd huono asia. Tillaiseen toimintaan sisaltyy reflektiivinen, avoin
kommunikaatiotilanne. Etukiteen ei tiedetd mitd tapahtuu, mutta olennaista onkin se, ettd
eletddn prosessissa, tarkastellaan tapahtumia avoimesta ja dynaamisesta tilanteesta. On
hylattava kasitys ajan lineaarisuudesta. Tilalle tulee rekursiivinen aikakasitys. Rekursiiviseen
aikakasitykseen sisdltyy jatkuvan liikkumisen tila: voidaan palata jatkuvasti lahtokohtiin,
juurille, mutta voidaan edetd spiraalinomaisesti korkeammalle tasolle. (Turkulainen 1993, 8)
Reflektiivisyys voidaan ndhdd suunnittelun ja arvioinnin ldhtokohtana. Se el saa jdada
pelkaksi retoriikaksi, vaan se on tehtiava elavaksi ja kaytdntoon soveltuvaksi. Ajatus ja késite
voidaan tehda tilanteeseen soveltuvaksi, osaksi sitd todellisuutta, jota se kuvastaa. Ajatukset
syntyvit tietyssd yhteiskunnallisessa tilanteessa ja ne heijastavat aina omaa aikaansa. (Hakala
1994b, 10) Laajemmin ndhtynd reflektion voidaan ndhdd  tarjoavan ja avaavan
mahdollisuuksia koulutuksen  suunnitteluprosessille ja  sitd  kautta koko
kehittdmistoiminnalle. Reflektiivisessd suunnittelussa ja seurannassa ollaan koko ajan
tietoisia, mitd ollaan tekeméssé ja mihin suuntaan ollaan menemassa. Reflektiivinen prosessi
el vol onnistua muutoin kuin siten, ettd tiedostetaan omat ennakkoasenteet, ne ensisijaiset
olettamukset, jotka ovat toiminnan lahtkohtana ja joiden lapi tulkitaén toimintaa. Erityisen
tarkead tdma on monialaisessa ammattikorkeakoulussa, jossa nama ennakko-olettamukset
ilmenevit erilaisina organisaatiokulttuureina, tietoteoreettisina lahtokohtina sekd arvo- ja
asenne-eroina. (Turkulainen 1993, 20)

Reflektiota voidaan tarkastella kriittisesti ja yhteiskunnallisesti painottuneesta
nakokulmasta, jolloin reflektiossa korostuu kasvatuksen ja koulutuksen nakeminen osana
yhteiskunnallisia rakenteita. Tastd nakokulmasta reflektiota on tarkastellut mm. Mezirow.
Kriittisen reflektion yhdistiminen suunnitteluun ja arviointiin avaa uuden mielenkiintoisen
nékokulman my6s arviointitoiminnalle ammattikorkeakoulussa. Taman hetken polttavat
yhteiskunnalliset haasteet ja tyoeliman muutos edellyttavit vaativien ongelmaprosessien
oppimista, jossa yhden alan tietimys ei nitd. Osaamisen edellytetaan laajenevan yh
ammatillisesti mairiteltyjen rajojen. (Varjokorpi 1995, 40-41) Mezirowin uudistavassa

oppimisessa pyritadn tiedostamaan juuri keskeiset ongelma-alueet ja yritetdan uudella tavalla
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harjaantua tunnistamaan ndmd ongelma-alueet sekd lOytdmdin uudenlaista otetta jo
paitoksentekovaiheessa. Han korostaa 4 kriittisessa reflektiossa niiden olettamusten
kyseenalaistamista, joiden varassa yksilot aloittavat ongelmanratkaisun.

Monialaisessa ammattikorkeakoulussa organisaatioiden kulttuurien, arvojen ja asenteiden
yhdistiminen  vaatii omien ennakko-olettamusten ndkemistd ja tunnistamista, sen
tiedostamista miltd pohjalta ratkaisut tehdain. Mezirowin (1995, 21-23; 31) mukaan
krittisessd reflektiossa kohdistetaan tarkastelu ennakko-olettamuksiin, joiden perusteella
ongelmat on asetettu. Kriittisessa reflektiossa kyseenalaistetaan vakiintuneet ja tavanmukaiset
olettamukset, joilla aikaisemmin olemme tulkinneet asioita. Talld tavalla kyseenalaistetaan
oma tietoisuus. Jatkuvasti tapahtuva perspektiivien muuntaminen voidaan ndhda
muuntautumisena  kohti  tdydellisempas, eriytyneempéa, syvillisempda  ja
kokonaisvaltaisempaa todellisuuden ymmartamystd. Jatkuva kyseenalaistaminen ja oman
tietoisuuden ehdolle paneminen auttaa pitdmain toiminnan seurantaa ajahtasalla. Silloin ei voi
luottaa ehdottoman totuuden lOytimiseen, vaan jatkuva kyseenalaistaminen johdattaa
kysyméén ja etsiméén, olisiko vield jokin muu mahdollinen parempi ratkaisu ja voitaisiinko
kuitenkin jokin asia tehdd toisin. Jatkuvaa kyseenalaistamista tarvitaan koulutuksen
suunnittelussa ja kehittamisessa. Valmiiseen ei saa tyyty4, vaan kehityksen ehtona on jatkuva
muuntautuminen ja vastaanottavuus sithen, mitd ymparillimme tapahtuu.

Ammattikorkeakoulun toiminnan arviointia on tarkasteltava laajemmin koko
organisaation kannalta, jossa opetusprosessi tapahtuu. Arviointimalleja valittaessa ja
kaytantoon sovellettaessa olennaista on se, ettd mita4n mallia ei tulisi valita pohtimatta sen
tietoteoreettista ja filosofista perustetta. Arviointiin tulisi sisaltyd se perusfilosofia, miten
ammattikorkeakoulussa toteutetaan koulutusta ja olla samansuuntaista muun toiminnan
kanssa. Arviointijarjestelmén tulisi olla muuttuva ja dynaaminen. Tavoitteet ja toiminta
muuttuvat ja niiden tuleekin muuttua. Ajattelutapa, joka on saanut aikaan dynaamista
kehitystd opistoasteen transformaatiossa ammattikorkeakouluissa, ei lakkaa. Arvioinnin
tarkoituksena on palvella koulutuksen kehittamisti ja siksi koulutuksen suunnittelu, seuranta
ja arviointi liittyvit kiintednd prosessina toisiinsa. (Turkulainen 1995, 239-240; 243-244)

Ammattikorkeakoulun  kehittamisen olennainen kysymys on, pystyvitko
ammattikorkeakoulut aidosti kehittymain korkeakoulutasoisiksi oppilaitoksiksi. Kokeilukausi
on antanut hyvid ja rohkaisevia lupauksia. Mutta jdrjestelmén kehitys vaatii vield paljon

kehittamistyotd. Toinen ydinkysymys on, kykenevéitkd ammattikorkeakoulut sdatelemain
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niin sanottua academic drift-ilmiotd. Talla tarkoitetaan ammattikorkeakoulujen jaljittelemista
yliopistojen toimintatapoja vastaaviksi, miki voi johtaa sulautumiseen yliopistolaitokseen.
Akateemisella imulla on kaksi puolta. Se voi ilmetd yliopistojen akateemisen eetoksen,
opetusmuotojen ja opettajien statuksén tavoitteluna tai siten, ettd opiskelijat haluavat jatkaa
ammattikorkeakoulututkinnon jilkeen opintojaan yliopistossa. Talloin ammattikorkeakoulut
voivat toimia vayland yliopistokoulutukseen. (Lampinen 1995b, 4) Ammattikorkeakoulujen
oman identiteetin ja selkedn profiilin [6ytdminen ovat elintirkeité, jotta ne saavuttaisivat sen
arvostuksen ja aseman, mikd uudelle koulutusjirjestelmille kuuluu vastatessaan ajan
haasteisiin. Ammattikorkeakoulujen toiminnan perushaasteet kytkeytyvit seuraaviin sanoihin:

herkkyys muutoksille, joustavuus, kehittyva, uusi ja luova.



S. OPETUSSUUNNITELMAN YLEINEN FILOSOFINEN TAUSTA
5.1. Opetussuunnitelman filosofinen lihestymistapa

Kasvatus on toimintaa. Kasvatustoimintaa edeltidvat aina joko tiedostetut tai tiedostamattomat
tavoitteet. Tavoitteisiin pyritdan aina jonkinlaisilla menetelmilld. Liséksi kasvatustoiminta
tapahtuu aina jossakin yhteiskunnallisessa tilanteessa. Kasvatusfilosofian tehtdviand on
herittdd pohdiskelua kasvatuksen peruskysymyksistd, kyseenalaistaa itsestadnselvyyteni
pidettyja asioita, ylipadnsa ihmetelld asioita. Filosofiaa ja kasvatusalalla kasvatusfilosofiaa
tarvitaan erityisesti pyrittdessd vastaamaan seuraavanlaisiin kysymyksiin. Miten asioiden tulisi
olla, millj perusteella asioiden tulisi olia tietylid tavalla, miksi me kasvatamme ja mitka ovat
kasvatuksen tavoitteet? Viime kidessd voimme kysyd ontologisesti, mitd on ihminen?
(Skinnari 1994, 88)

Opetussuunnitelmia voidaan lahestyda myos filosofiselta pohjélta. Filosofia ja kasvatus
kuuluvat yhteen, koska kasvattajalla on filosofin tehtdva, han muokkaa kanssaihmistensi
maailmankuvaa. Peruskysymyksend nousee esille kasvatuksen alueella kysymys ihmisen
olemuksesta sekd sithen siséltyvistd mahdollisuuksista. Opetussuunnitelmaan yhdistettyna
kysymys kuuluu, mikd on kasvatuksen perustarkoitus ja mihin silla pyritadn, koska
opetussuunnitelman yhdeksi tehtaviksi on maaritelty kasvatustoiminnan ohjaaminen. Kun
likutaan kasvatuksen alueella on otettava huomioon my6s kysymys tiedon mahdollisuuksista
ja kysymys arvoista. Kasvatusfilosofiset ja filosofiset kysymykset nousevat esille
koulumaailmassa, koska talld hetkelld eletain muutoksen ja uudistustyon aikaa. Koulujen on
loydettdva koulutusndkemys ja selkiinnytettavd arvoperustaa, koska se on kaiken
uudistustyon lahtokohta ja perusta. Aika vaatii syvillisen koulutusfilosofisen keskustelun ja
keskeisten kasvatustyohon liittyvien asioiden punnitsemisen. Suortin mukaan (1981a, 19)
ilman filosofiaa opetussuunnitelmista tulee ad-hoc paitosten tuote. Opetussuunnitelmaa on
lahestyttava laajasta totaliteettiin perustuvasta perspektiivista.

Kun tiedettd kohtaa jokin kriisi, filosofian merkitys erityistieteiden kannalta nousee esiin.
Tutkimusta ohjaavat teoreettiset normit voivat osoittautua ongelmallisiksi, umpikujiin
johtaviksi, jolloin on kdynyt valttamattomaksi pohtia normien patevyyttd ja rajoituksia.
(Juntunen & Mehtonen 1982, 10-11) Tieteelle on aikaisemmin kuulunut valistava ja sivistava

tehtdva, mutta tiede on nykyddn alistunut teknisen jarjen mahdin korostamiseen. Tieteen
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legitimoimiseksi esitetyt kertomukset jarjestd ja edistyksesti ovat kadottaneet
uskottavuutensa. Samoin on kéynyt uskonnolle, moraalille, oikeudelle ja taiteelle. Ne ovat
my6s paljastuneet vallan ideologisiksi kiskyldisiksi, joiden tehtdvdind on perustella
yhteiskunnalliset vdaryydet oikeutetuiksi. Niillakd4n ei ole endd mahdollisuuksia suunnata
elamdd kohti kaunista, hyvaa ja oikeaa. Mita tulee néiden tilalle? (Sihvonen 1996, 39)

Tieteen alueella monet perustavanlaatuiset aatteet ja itsestaan selvind pidetyt asiat
joudutaan kyseenalaistamaan. Filosofia pyrkii avaamaan asioithin uuden nakékulman.
| (Saarinen 1994, 9) Kaikki tieteellinen tutkimus on tekemisissa normien kanssa. Metodit, joita
tutkimuksessa sovelletaan, ovat olemukseltaan juuri normeja. Lisaksi on normeja, jotka
liittyvat perustavimpiin katsomuksiimme, kuten siihen, miten késitimme itse todellisuuden
luonteen tai ihmisen olemuksen tai tieteen tarkoituksen ihmisen elaméankaytdnnossi. Tiede on
siis aina tiettyjen normatiivisten periaatteiden kdyttamist todellisuuden selittdmisess ja sen
ymmértamisessd. Normatiivisia periaatteita voidaan noudattaa sokeasti tai tietoisesti. Normien
sokealla noudattamisella tarkoitetaan sitd, ettei itse normien pitevyyttd kyseenalaisteta.
(Juntunen & Mehtonen 1982, 10-11) Filosofia toimii kasitteiden, perusketjujen ja erittelyiden
avulla. Filosofia haluaa selventdd vanhoja kisitteitd ja luoda uusia kasitteita. Filosofia etsii
avainsanoja, kasitteitd, jotka suuntaavat ajatteluamme. Filosofia on vaihtoehtoisten
ndkemysten ja erilaisten lahestymistapojen etsimistd ja l0ytamistd. Tami vaatii myos
rohkeutta edeta kohti tuntematonta. (Saarinen 1994, 9) Monet arkip4ivén toiminnoistamme
ovat sokeaa normien noudattamista. Normeihin voidaan suhtautua toisinkin, voimme kysya
niiden patevyytta ja rajoituksia. Tdma nostaa suhteemme normeihin tietoiseksi toiminnaksi.
Voidaan sanoa, ettid teoreettinen itseymmirrys on saavuttanut silloin laadullisesti
korkeamman tason. (Juntunen & Mehtonen 1982, 10-11)

Korkea teoreettinen itseymmérrys edellyttdd juuri tietoista suhdetta niihin teoreettisiin
normethin, joita tieteessa kulloinkin noudatetaan. Filosofian erityiseni tehtdvéini on tallaisen
itseymmarryksen luominen ja sen alituinen kohentaminen. Voimme littdd my6s moniin
toimintoihimme  korkeammantasoisen, tietoisen  suhteen  kyseenalaistamalla eri
toimintojamme. Kyseenalaistaminen on pysahtymista. Miksi toimin tietylla tavalla tai miksi
teen jonkin teon? Kysymyksen voisi aloittaa myds muulla tavoin. Miti teen tai miten teen?
Filosofian merkitys on siind, etta se havahduttaa pohtimaan tieteellisessa kulttuurissa itsestazn
selvind pidettyja teoreettisia normeja. (Ks. Juntunen & Mehtonen 1982, 11-12) Tieteelliset

kasitteet, teoriat, tutkimusmetodit ja tutkimustulokset virittavat jatkuvasti filosofisteoreettisia
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kysymyksia, joihin erityistieteet eivit kykene oman kisitteistonsd varassa vastaamaan. Ne
tarvitsevat filosofista etaisyyttd, josta kisin voidaan suorittaa vapauttavaa itsekritiikkia.
(Aaltola 1994, 5) Filosofia pyrkii yhtendisyyteen ja iéytéimééin kokonaisuuksia, joissa eri asiat
voivat jasentyd ja yhdistyd toisiinsa. Filosofia vot asettua siten vastustamaan pirstaloitua
tiedon eksperttiyttd ja asiantuntijavaltaa. (Saarinen 1994, 9)

Reflektoiva ajattelu on se, mita filosofia voi tarjota muille tieteille. Reflektointia voidaan
luonnehtia prosessiksi, jota voidaan opettaa ja johon voidaan kasvattaa. Reflektoiva ajattelu
vaatii kasvatettavan omakohtaista ajattelua ja erityisesti omakohtaista kriittista ajattelua.
Filosofian tehtdvéna on siis ensisijaisesti tuoda tieteelliseen kulttuuriin kriittists, reflektoivaa
ajattelua. (Juntunen & Mehtonen 1982, 11-12) Filosofia totuuden etsimisend tai totuuden
rakastamisena kohdistuu erityisesti ihmiseen itseensd. Thminen ei kuitenkaan voi oppia
tuntemaan itsedan vain itsensd kautta, vaan han voi oppia tuntemaan itsedn toisten ihmisten,
elamin ja toiminnan kautta. Ihminen voi oppia tuntemaan itseddn eliman kaytintGjen
varassa, jotka jasentyvat ihmisten yhteisen toiminnan tuloksena. (Aaltola 1994, 5-6) Elamme
talla hetkelld voimakasta muutoksen aikaa. Tama edellyttda henkilokohtaisesti pohdittua
kritttistd suhdetta tietoon. Voidaan puhua kriittisesta tietoisuudesta; rakentava, tuottava
kriittisyys edellyttda omakohtaista ndkemyksellisyytta (ks. Niinistd6 1994.) Muutos avaa
mahdollisuuksia, on osattava valita. Valinta avaa kenties uusia vaihtoehtoja tai sulkee niita
pois. Tietainen, kriittinen suhtautuminen tehtéviin valintoihin tai avautuviin mahdollisuuksiin
voi auttaa meitd padsemiddn oikeisiin ja itsellemme sopivampiin ratkaisuihin tai uusiin
ratkaisuihin. On oltava kriittinen, on osattava kyseenalaistaa asioita.

Vallitsevaa kaytantdd pitdisi jatkuvasti ja aktiivisesti tutkia ja arvioida. Koulutuksen
alueelle vakiintuneesti istutettujen normien kyseenalaistaminen, jopa rikkominen, edellyttai
kuitenkin riskinottoa ja vaivannikod. Se on yksi tie syvempdin ymmartimiseen.
Kasvatustieteen piirissi on alettu maailmanlaajuisesti yhi selvemmin nihdd pyrkimys
syvempaan merkitykseen. Suunta on ollut jarkeva, silld vasta muutosvaateen mielekkyyden
)a sen sisdisten ehtojen ymmartiminen auttaa toteuttamaan muutosta. (Ojanen 1997,7-8)

Mika opetussuunnitelma todella on? Vastausta voi etsid aluksi pyrkimalla
midrittelemaan timan késitteen alaa arkikokemukseen perustuen. Niin tehdessdan ja
tutkiessaan muiden antamia méaritelmid voi huomata, ettd opetussuunnitelma heijastaa
yleisempdd koulutuksellista ja kasvatuksellista ongelmaa, josta on syntynyt lukuisa joukko

ristiriitaisia maddrityksid ja johon kohdistetaan erilaisia toiveita ja odotuksia.
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Opetussuunnitelma ikddn kuin rajaht4ds epaméiraiseksi joukoksi erillisid atomistisia ongelmia.
Mairitelmille on olennaista teknisyys ja yksityiskohtaisuus. Laaja totaliteettiin perustuva
perspektiivi kuitenkin puuttuu. Opetussuunnitelmateoreettista ratkaisua on ldhdettava
etsimddn hyvin syviltid ontologisista kysymyksistd ja toisaalta hyvin laheltd kaytantoa
arkikokemuksen sekd toiminnan analyysista. On pyrittavd yhdistimadn konkreettisesti
ideaalinen ja reaalinen. (Suortti 1981a, 3-4)

Opetussuunnitelman organisoimista maarittdvad paradigmaattista premissien kimppua
voidaan kuvata metaopetussuunnitelman tai opetussuunnitelmakoodin kasitteella.
Metaopetussuunnitelma tarkoittaa opetussuunnitelman takana esiintyvien ihmiskasitysten,
maailmankatsomusten sekd niihin liittyvien ontologisten, gnoseologisten, epistemologisten
ja yhteiskunnallisten hegemonia- ja valtasuhteiden etsimistd esiin opetussuunnitelmassa
esiintyvistd relaatioista. Opetussuunnitelmakoodi kuvaa niitd opetussuunnitelmassa esiintyvia
periaatteita, jotka médrittavit, miten ymparisto jarjestetaan. Koodi on nimetty ja luonnehdittu
kuvaus tietyn aikakauden tietylld tavalla ideologisesti ja yhteiskunnallisest: maaraytyneista
periaatteista, jotka tiivistavat opetussuunnitelman lahtokohdat ja pyrkimykset. Koodien avulla
pyritdan nimedmain ne premissit, jotka sddtelevdat opetussuunniteimaa ja siten koko
opetussuunnitelmadiskurssia ja pedagogista diskurssia, luomaan rajat sallitulle keskustelulle
ja toiminnalle koulutuksen kentalla. (Rinne 1987, 108)

Reaalimaailmassa ovat kaikki ilmi6t, jotka ihminen voi havaita aisteillaan tai jotka ovat
muutoin todellisia. Reaalimaailma muodostaa kokonaisuuden, jossa mikédan ilmid ei esiinny
erillisend, vaan eri olioiden, niiden ominaisuuksien ja niiden vélisten suhteiden kesken
vallitsee keskindisid jarjestelmallisia riippuvuuksia. (Nurmi 1995, 59) Erilaisten olomuotojen
reaalinen on nihtavd opetussuunnitelmakysymysten yhteydessd sekd individuaalisena etta
yhteiskunnallisena. Thminen on yhteisollisen prosessin tulos, mutta samalla hin on
yhteiskunnallisten prosessien aktiivinen toteuttaja. Opetussuunnitelmaa tulee tarkastella
yhteiskunnallisen toiminnan lopputuloksena ja vilineend. (Suortti 1981a, 7-8)
Opetussuunnitelmassa tulee ndkya kasitys yhteiskunnan olemuksesta ja sen tulevasta
kehityksestd sekd vallitsevasta koulutuspolitiikasta. Téma nikyy koulutuksen rakenteena ja
muina reunaehtoina seki tavoitteina ja sisaltind. Opetussuunnitelmista tulee nakya myos se,
mihin opetuksessa pyritdidn ja miten paljon se suo opiskelijan yksilollisyydelle
mahdollisuuksia. (Ekola 1992, 92)

Opetussuunnitelman pitdisi olla kasvatustodellisuuden kokonaismerkitysta kuvaava
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asiakirja, joka edellyttaa yhteiskunnallisen kdytannon hahmottamista, ennen kuin se voidaan
esittad. Opetussuunnitelmatarkastelussa yleinen tieteellinen yhteiskunnallinen analyysi tulee
taten valttamattomaksi. Opetus ja kasvatus ei tapahdu tyhjiossd. Niiden toteutumispaikka on
sosiaali-, kulttuuri-, historiallis- ja talouspoliittinen. Opetuksen suunnittelun kysymysta
tarkasteltaessa on tarkastelun tavalla tai toisella kohdattava yhteiskunnan reaalitilan analyysi.
Reaali- ja ideaalitilan analyysit kietoutuvat toisiinsa eikd niitd endd suunnittelevan teon
yhteydessa voida erottaa toisistaan. Suunnitelma on analyysin ja synteesin tulosta menneesta
historiallisesta, tulevasta ja se tapahtuu nykyisessi. (Suortti 1981a, 68-69) Opetussuunnitelmat
ja koodit ovat heijastuksia ajastaan, paikastaan ja rakenteistaan seké ideologisia skenaarioita
tavoiteltavasta tulevaisuudesta. Missd mairin ne koskettavat koulujen kaytantoja ja koulujen
todellisuutta periaatteidensa mukaan? (Rinne 1987, 125-126)

Ideaalimaailma sisiltdd sekd reaalimaailmasta muodostetut mielikuvat ettd erilaiset
mielikuvituksen luomat kuvitelmat. Ideaalimaailma ei ole reaalimaailman tapaan yhtenainen
kokonaisuus, vaan muodostuu pikemminkin fragmentaarisista osista, erillisista kuvitelman
palasista, jotka eivit ole toisensa jatkuvia osia. Kasvatuksessa pyritddn yhdentaméian eli
integroimaan kasvatettavan ajatusmaailmaa niin, ettd hadnen kayttdytymisensa perustuisi
johdonmukaiseen maailmankatsomukseen ja olisi sitd ymmartamalld jossain maarin
ennustettavissa. (Nurmi 1995, 60) Opetussuusuunnitelmasta tulee nikyi se tieto, jolle‘
perustuu nakemys ihmisestd toimijana ja oppijana sekd se, mitka ovat hanen
mahdollisuutensa kehittyd ja oppia yksilona. (Ekola 1992, 92) Opetussuunnitelmasta
heijastuu aina tietynalainen ihmiskasitys. Ihmiskasitys on yksi kasvatuksen keskeisimmista
ontologisista kysymyksistd. Ontologiselta kannalta ihmiskésitys on laaja filosofinen ndkemys
ihmisestd, siitd, millainen ihminen on perusominaisuuksiltaan ja miki ihmisessi on
olennaista. Thmiskasityksen avulla pyritddn selvittiméddn, mistd ihmisyydessd on kysymys.
(Hirsjarvi 1984,74)

Opetussuunnitelmien teoreettisessa tarkastelussa tulee korostaa yksilon ja yhteiskunnan
valista prosessia, koska opetussuunnitelmassa yhdistyy keskeisesti kahdensuuntainen
nikemys, . yksilo ja  yhteiskunta ja naiden vilinen  vuorovaikutussuhde.
Opetussuunnitelmateorian ja kasvatustieteen kannalta yhteiskunnasta yksiloon ja yksilosta
yhteiskuntaan vaikuttava prosessi on tarkeda. Kasvatuksen tarkastelun on edettava
samanaikaisesti sekd yhteiskunnallisen ettd yksilollisen kautta totaalisena tutkimusprosessina,
jotta se voisi konkretisoitua. Opetussuunnitelma ei ole ainoastaan ideaalisen ja utopian

ongelma vaan yhteiskunnallisen reaalitilan ongelma. Toimiva opetussuunnitelma on
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ideaalisen ja reaalisen palautumista toisiinsa. Tasséd prosessissa korostuvat ihmisen toiminta
ja teot. (Suortti 1981a, 95-96)

Opetussuunnitelman nahdain omaavan kaksoisluonteen: se on toisaalta ideologinen
skenaario koulutuksella tuotetusta tulevaisuudesta, toisaalta yhteiskunnallisen todellisuuden
heijastuma. Opetussuunnitelmissa ilmaistaan tulevan kansalaisen ominaisuuksiksi
operationalisoitu valtion tahto yhteiskunnan kehityssuunnasta. Opetussuunnitelma on
kansakunnan skenaario sukupolven paihan. Opetussuunnitelmissa olennaista kuitenkin on se,
etta ne ovat paitsi skenaarioita ja utopioita tulevaisuudesta myos reaalisen maailman
heijastuksia toteuttaen valtiollisesti ohjattua kontrollia. (Rinne 1987, 95, 102)

Olen edelld luonut katsauksen niihin keskeisiin filosofisiin perusteisiin, jotka littyvat
opetussuunnitelman teoreettisiin lahtokohtiin. Opetussuunnitelma on myos aina konkreetti
suunnitelma jotakin kasvatustoimintaa varten. Koulutusjarjestelmassa voi olla rinnakkaisia
opetussuunnitelmia, jotka vaativat erilaisia didaktisia ratkaisuja. (Kansanen 1987, 25-27)
Ammattikorkeakouluissa opetussuunnitelmien kehittamisessd on lahdetty juuri etsimaan
erilaisia vaihtoehtoja myds opetussuunnitelmakysymyksessd. Ammattikorkeakouluissa on
keskeistd se, ettd pyritdan l6ytdmédian ja kehittdmaidn erilaisia malleja toteuttaa opetusta.
Muissa koulutusjarjestelmissa valtakunnalliset opetussuunnitelmat sitovat tiukemmin
opetuksen suunnittelua ja siten myos niiden filosofiset perusteet ovat yhdenmukaisemmat.
Koska ammattikorkeakoulujarjestelmé on uusi, pitaisi sen toiminnan suunnittelussa pyrkia
irrottautumaan kapea-alaisesta ajattelusta ja pyrkid ndkemddn opetussuunnitelma laaja-
alaisempana, jolloin tarkastellaan opetuksen taustatekijoiden vaikutusta ja yhteiskunnallisia
olosuhteita. Se edellyttdd paneutumista edelld mainittuihin filosofisiin kysymyksiin ja

perusteisiin ja ndiden kautta opetussuunnitelmallisten ratkaisujen lahestymista.

5.2. Opetussuunnitelman totaliteettiperiaate

Opetussuunnitelman rakentaminen tieteelliselle pohjalle edellyttaa mahdollisimman yleista
filosofista perustaa. Filosofisessa tarkastelussa opetussuunnitelma totaliteettiperiaatteeseen
sidottuna opetussuunnitelmaa voidaan pitdad yleensdkin yhtend kasvatustieteen
keskeisimmistd kasitteistd, koska opetussuunnitelma liittdd kasvatustoiminnan ja tuon
toiminnan tieteelliset, yhteiskunnalliset ja kasvatuspsykologiset determinantit kasitteellisesti

toisiinsa ja antaa niille madratyn kokonaismerkityksen kasvatustodellisuudessa. (Atjonen
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1993, 67) Kasvatuksén, opetuksen ja kasvun kasitteitd pitad analysoida samanaikaisesti, kun
kasvatettavan tietoisuusavaruutta postituloidaan. Opetussuunnitelmalla on oltava yhteydet
kasvatuksen teoﬁaan. (Suortti 1987, 43)

Teoreettiselta tasolta tarkasteltuna opetussuunnitelmateoria edustaa laaja-alaisémpaa
nakokulmaa sisallyttamalld itseensd myos yhteiskunta-aspektin. Opetussuunnitelmateoria
laajassa merkityksessd liittyy jarjestelmitasoiseen ja pitkdaikaiseen suunnitteluun. Silloin
etdannytdan perinteisen didaktiikan ja opetustapahtuman alueelta opetussuunnitelman
laadinnan ja kehittdmisen taustoihin. Opetussuunnitelma, joka sisaltdd tarkeiksi katsotut
tavoitteet ja arvot, toimii valittdjand yhteiskunnan ja koulun kesken; pedagogiikka on siten sen
muuttamista tai kdantdmistd opetuksen ja oppimisen operaatioksi olematta vain metodi
perinteisen jyrkdn jaottelun mukaan. Oppimispsykologiset ja opetusmetodiset uudistukset
voivat toteutua parhaiten opetussuunnitelmallisten kokonaisuudistusten yhteydessa. Jos
halutaan saada aikaan jérjestelmatason uudistuksia ja rakenteellisia uudistuksia, taytyy voida
osoittaa oppimisteoreettinen ja opetussuunnitelmallinen toteutuvuus. (Atjonen 1993, 115-
116)

Kasvatuksen teorian on tiytettivd kolme tosiinsa suhteutuvaa ehtojoukkoa, jotka
koskevat opetussuunnitelma-ideaalia. Ollakseen teoreettisesti relevantti kasvatuksen teorian
on sisdllettdvd kolme momenttia. Kasvatuksen teorian on oltava eettinen, looginen ja
psykologinen. Opetussuunnitelfnasta pitdisi ndin muodostua eettis-loogis-psykologinen
totaliteetti. (Suortti 1987, 40) Opetussuunnitelman sisdllollinen strukturointi on
opetussuunnitelmateoreettisen tutkimuksen keskeinen kysymys etenkin epistemologisesti ja
ainedidaktisesti: Miten rakennetaan harmoninen, kattava ja tietyssd mielessd ideaalisin
opetussuunnitelma, joka todella tahtai oppilaan kokonaispersoonallisuuden kehittdmiseen ja
turvaa opetuksen substanssin loogisen rakenteen? (Atjonen 1993, 75) Suunnittelun
tarkasteluperustaksi on otettava reaalisen yhteiskuntatilan analyysi. Yhteiskunnallista tilaa on
arvioitava jostakin kasin ja jonkin avulla. Thmiskuva tai yhteiskuntakasitys ovat arviointitavan
luonnollinen perusta. Mitd paremmin voidaan ihmis- ja yhteiskuntakasitystd koskeviin
kysymyksiin vastata, sitdi paremmin tullaan tietoiseksi myds ihmiskunnan ja ihmisen
kehityksen ehdoista, siis kehityksen ja kehittimisen ehdoista. Nama edelld mainitut seikat
vaikuttavat maailmankuvan rakenteeseen. Niin ldhestytdan paamaaratietoisuuden
problematiikkaa juuri loogis-psykologis-eettisend systeemind. (Suortti 1981a, 109)

Kasvatustieteen kohdetta ei  voida erottaa yhteiskunnallisista yhteyksistadn.
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Kasvatustiede on monitieteellinen periaate, jonka tulee kasvun ja kasvatuksen kokonaisilmion
perustuvan analyysin kautta krittisesti valita soveltuvat kasittelytavat. Kasvatustieteen
tutkimukseen liittyy ihmisen kiyttidytymisen intentoiva perusluonne ja yhteys yhteiskunnan
ja kulttuurin rakennemuutosten analyysi ja tdimén analyysin liittyminen kasvatuskulttuuriin ja
persoonallisten rakenteiden muodostumiseen. (Suortti 1981a, 111) Koulun tehtdvini on
tietyn kulttuuriperinnén siirtdminen uusille sukupolville. Kulttuurin avulla yhteison yksilot
ymmartivat elimaintilanteittensa tapahtumia. Se on siis yhteisolle viline todellisuuden
konstruoimiseksi ja yksilollisten merkitysten luomiseksi. Nykyédan kulttuurin todellisuuden
merkitys on usein menneisyydestd periytyva ongelmanratkaisutehtdva, jossa tamén paivin
ongelmien ratkaisemiseksi luotu kulttuuri muuttuu usein huomisen triviaaliksi
toimintamalliksi. (Sahlberg 1997, 128) Koulun kehittyminen edellyttad rakenteellisten
uudistusten ohella kﬁlttuurin muutosta ja ennen muuta ajattelutapojen muutosta. Koulussa
on nahtéva tasapaino rutiinien ja muutosvoimien valilla, mika edellyttas taitoa elad kaaoksen
reunalla. (Sahlberg 1997, 116)Monimuotoinen koulukulttuuri sisaltaa vaikeasti muutettavia ja
uudistettavia elementtejd. Opetussuunnitelmat liittyvdt osana koulukulttuuriin.
Opetussuunnitelmasta  tulee  puhua avoimena ja  dynaamisena  kisitteena.
Opetussuunnitelmaan vaikuttavat monet laajemmatkin kulttuuriset ja yhteiskunnalliset tekijat.
Opetussuunnitelmissa ndmi tekijit saavat konkreettisen ilmaisunsa kasvatustodellisuudessa
ja opetustilanteissa. (Suortti 1987, 35)

Thmisen tietoisen toiminnan analyysi on merkittavd lahtokohta opetussuunnitelma-
totaliteetin késittamiseksi. Tiedon ja toiminnan kuvaaminen, selittiminen ja ymmartiaminen
on opetussuunnitelman perustehtava. IThmisen padmaaria koskeva intentoiminen ja toiminta
tulevat kaytintond osaksi kasvatustieteellisti todellisuutta. (Suortti 1981a, 13)
Opetussuunnitelmaproblematiikkaan tulee sisdltyd yhteiskunnallinen ja yksilollinen
elaméinprosessia luonnehtiva tieto, tuntemukset, uskomukset, toivomukset, arvoitukset, tahto
jne. (Suortti 1981a, 19) Ihminen on siis ajatteleva, havainnoiva ja tunteva olento ja niitd
kaikkia puolia tulee kasvavissa saattaa kasvamaan. Thmisen tehtdvani on astua maailmaan
aktiivisena ihmisena. Kasvamaan saattamiseen liittyvat myos tahto ja toimintakyky. Péin ja
syddmen liséksi ihmiselld on kadet ja jalat. Kasvatuksen kaytiannollisyys myos korostuu.
Nédma ovat thmisminuuden vélineitd. Mind ajattelen, tunnen ja toimin maailmassa (Skinnari
1994, 99) Tiedollinen kasvatus on jattanyt koulussa varjoonsa ja syrjittyyn asemaan

kasvatuksen monet muut puolet. Ehka tdhén on ollut syyna kasitys, etta tieto ja tunne ovat



58

toisilleen vieraita asioita ja ettd tiedon korostaminen tukahduttaa tunteita ja kasvattaa
oppilaista tunteettomia ja epainhimillisid olentoja. Tunteita liittyy kaikkeen ajatteluun ja
tietoon. Toisaalta rikas tunne-elima edellyttaa rikasta tiedollista elamia. Arvostukset ja arvot
rakentuvat tiedoista ja nithin liittyvistd tunteista. Siksi tiedollisen eliméan rikkaus on myos
rikkaan tunne-eldaman edellytys. (Voutilainen 1992, 57-58)

Tulisi siirtyd pois dualismista, mekaanisesta maailmankuvasta. Empirismi-positivismi;
teoria-kédytdnto; tiedot-taidot -dikotomioista tulisi padstd pois. Niissd analyyseissa
houkutuksena on paeta nikemasta kokonaisvaltaisesta ratkaisusta erilaisiin dikotomioihin ja
niiden rakentamiseen. (Naskali 1992, 87) Dualismi kasvatustieteessa vaatii ihmista jakamaan
persoonallisuutensa kahtia, kaytannolliseen ja teoreettiseen, arvostavaan ja objektiiviseen.
Tulisi pyrkia kuvaamaan, miten ne voisivat olla yhta, jotta arkikokemuksellinen opetusta ja
kasvatusta koskeva ajattelu voisi reflektoida oman olemisensa ulkopuolelle ja kuitenkin
itseensd. (Suortti 1981a, 42-43)

Olisi hedelmallista aika ajoin kdantdd mekanistinen ja metodologinen katse toisaalle
naistd vastakkaisten ja véaidrien nikemysten dualismeista. Tulisi kyetd ndkemain niitten
dikotomioiden taakse ja pyrkid luomaan niistad kokonaisnakemys, mika niitd yhdistaa. lImiota
lahestyttaisiin silloin avoimesti, mihin kaikessa kasvatuksessa tulisi pyrkid. (Ks. Hakala
1994b, 11) On etsittavd kokonaisratkaisua, jossa edelld mainitut asiat luontevasti yhdistyvat.
Miten ymmarretaan kasvatuksen ja opetuksen tehtava, miten sitd koskeva intentionaalisuus
tulkitaan suunnitelmallisena toimintana? Télloin ei ole kyse opetussuunnitelmasta pelkkéana
sisaltond, vaan opetussuunnitelmasta teoreettiset ehtonsa tayttdvina filosofiana, jota ilman
rationaalisesti merkittdvda suunnitelmaa ei voi olla. (Suortti 1981a, 21)

Opetussuunnitelmatarkastelussa yleinen tieteellinen yhteiskunnallinen analyysi tulee
valttamattémaksi.’ Opetuksen suunnittelun kysymyst tarkasteltaessa on tarkastelun tavalla tai
toisella tavattava yhteiskunnan reaalitilan analyysi. (Suortti 1981a, 68-69) Koulun
yhteiskunnallisen tehtdvdn analysointi kohottaa esiin piilo-opetussuunnitelman, koulun
institutionaaliseen perusluonteeseen, koulun traditioithin, muotoihin ja kaytantoihin
esineellistyneitd ja ritualisoituneita, virallisen opetussuunnitelman kanssa ristiriitaisia
kasvatus-ja sosiaalisaatiotrendenssejd. (Rinne 1987., 107) Kasvatuksen ja koulutuksen on
tutkittava perusteet, tehtava suunnitelmat ja toteutettava ne sillé tasolla, jolla yhteiskunta on.
Muutoksia koulutusrakenteessa voidaan hyvaksyd vain silloin, kun yhteiskunhan tila on

muuttumassa toiseksi. (Suortti 1981a, 70) Moniarvoisessa yhteiskunnassa kdytannon ja -
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tutkimuksen suhde vaatii arvokeskustelun ja valittujen arvojen nakyvéksi tekemista. Tiede ei
voi antaa normatiivisia ohjeita arvovalinnoista, mutta se voi antaa vaihtoehtoja, kokeilla
kdytannossd ja ennakoida tehtyjen valintojen seuraamuksia ja etsid keinoja asetettujen
tavoitteiden saavuttamiseksi. Nama littyvat tehtyjen valintojen tehokkuus- ja
vaikuttavuusarviointitutkimukseen. Tutkimuksen tehtdvd voidaan nahdd kahdella tavalla,
deduktiivisena  ja  induktiivisena. Deduktiivisessa  tutkimuksessa  tutkimuksen
hyodynnettavyys on ollut asiantuntijan eli tutkijan kehittelemd ndkemys tietystd
vaihtoehdosta. Induktiivisessa nakemyksessa tutkimuksen tehtdvina nihdaédn ennen kaikkea
tehdd kaytinnon osaajan hiljainen tieto yleisesti tunnetuksi. Kysymyksind nousee esille,
kenen tieto on arvokasta ja hyviksyttyd. Kysymys voidaan esittdd myos episteemisesti, mita
on arvokas tieto ja miten sitd hankitaan. (Raivola 1996, 134-135) Opetussuunnitelmat ovat
kuitenkin olemassa reaalisessa toiminnassa. Niiden positiivinen ja negatiivinen luonne on
pystyttavd paljastamaan, koska koko kasvatusjarjestelmén kehittdminen on leimautunut
nithin. Opetussuunnitelmien tarkeyteen liittyy yhteiskunnallisen vallankaytén momentti.
(Suortti 1981a, 110-111) Voimistunut piilo-opetussuunnitelma -ajattelu ‘on ilmentyma
valtiollisen intentionaalisen skenaarion ja koulujen arkitodellisuuden ajautumisesta varsin
etaalle toisistaan. (Rinne 1987, 105)

Jos opetussuunnitelmien valittyminen ndhddan tapahtuvaksi yhteiskunnassa, jonka
lipdisevat myos vilittymisen osalla useat intressiristiriidat, selittyy opetussuunnitelman ja
koulun kaytintojen vilille asettuva kuilu eri tavalla. Talloin voidaan vaittdd, -ettei
opetussuunnitelmat ole aina tarkoitettu toteutuviksi. Opetussuunnitelmassa esiintyva
opetussuunnitelmarunous voi olla keino tyydyttdd nousseita yhteiskunnallisia
muutosvaatimuksia, jotka kirjoitetaan opetussuunnitelmaan. Ne voivat esimerkiksi palvella
jonkin sosiaalisen eliittiryhméan tai luokan intressejda purkaen yhteiskunnallisia paineita.
Opetussuunnitelmat edustavat aina ndin myés yhteiskunnan sosiaalisien eliitin ideologista tai
hegemonista ndkemysta tahdotusta tulevaisuudesta. (Rinne 1987, 103) On hyvii pyrkimysta
opetuksen ja koulutuksen suunnitelmallisuuteen, mutta koulutussuunnittelijoiden ja
opetussuunnitelmateoreettikkojen ideat eivit aina ole l0ytdneet reaalista tarttumapintaa
koulutuskaytontoihin. On olemassa kenties opetussuunnitelmarunoutta, aineellistumattomia
ideaaleja ja byrokratismin synnyttdmdi pessimismid. (Atjonen 1993, 20)

Tutkiessamme yhtdaltd yhteiskunnan muutosta, tyomarkkinoiden muutosta ja tyon

muutosta sekd niistd nousevia uusia kvalifikaatiosuhteita emme voi asettaa sellaista
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vaatimusta, ettd nima haasteet olisivat suoraan siirrettavissi koulun tehtaviksi sen nykyisilla
rakenteilla ja tyotavoilla. Nami haasteet ilmentdvdat myds tarpeen muuttaa koulun
toimintatapaa. Koulun piilo-opetus tulisi nostaa ndkyville ja muuttaa itsestadnselvyydesta
reflektoitavaksi ja jatkuvasti yhteisesti kehitettavaksi. (Vaarala 1995b, 66)

Tutkimuksen ja tieteen tehtdviand tulisi olla uusien horisonttien avaaminen, uusien
nakokulmien ja ymmairtimistapojen valottaminen. Kulttuuriin ja kieleen sitoutuneella
kasvatustieteelld on rooli politiikkatieteend, mikd merkitsee tietoista ihmiskisitysta ja
yhteiskuntakisityksestd nousevaa vallitsevaan todellisuuteen kriittisesti suuntautuvaa
toimintaa. On tiedostettava mahdolliset tulevaisuudenkuvat ja ihmisen ja tiedon olemusta
koskevat nakemykset sekd toimittava tietoisesti ndiden nikemysten ohjaamana. (Naskali
1992, 43) Opetussuunnitelmia tutkittaessa ratkaisun avain on intentionaalisesti tulevaisuuteen
latautuneessa suunnitelman késitteessa. On pyrittava ylittdméadn arvoproblematiikka tekemalla
siitd ilmio, jonka kautta voidaan selkiinnyttda yhteiskunnallisen todellisuuden késitetta.
Arvokysymykset seuraavat mukana, koska kasvatus ja oppiminen on sidoksissa
yhteiskunnalliseen intentoivaan toimintaan, jossa ovat mukana yhteiskunnallisesta
toiminnasta nousevat determismin ja indeterminismin ristiriidat. (Suortti 1981a, 28-29) Vaikka
arkitodellisuudessa opetuksen yleisten tavoitteiden asettelu néhtéisiinkin ideologisena, on
kasvatustieteen esioletettava tallaisten nikemystapojen ylittdva pyrkimys. Tama edellyttaa
arvokysymysten mukanaoloa my6s kasvatustieteessa. (Suortti 1981a, 83-84)

Traditiota voidaan puolustaa sill4, ettd niilld on tietty arvo monien kilpailevien arvojen
maailmassa. Puolustus voi tapahtua omista lahtokohdista tai dialogisempaa taustaa vastaan,
esimerkiksi kun puolustetaan uskontoa korostamalla sitd, miten vaikeaa radikaalin epailyksen
maailmassa eldminen on. Traditio on keino ratkaista erilaisten arvojen ja eldméntapojen vilisid
konflikteja. Jalkitraditionaalinen yhteiskunta on toisenlainen. Jilkitraditionaalisessa
jarjestyksessd kulttuurinen moniarvoisuus ei voi enéd toteutua puitteistetun vallan erillisina
keskuksina, oli kyse sailyneist4 tai luoduista traditioista. (Giddens 1995, 140-141; 146)

Thmisen ja ympariston vuorovaikutuksesta muotoutuva kulttuuri sisaltad erilaisten
yhteiskunnallisten ideologioiden aineksia, joille arvot, myos kasvatusarvot rakentuvat. Arvot,
joiden perusta l6ytyy keskeisesti kasvatusfilosofiasta, ohjaavat koulutuksen paimairia
koskevia ratkaisuja Oikeana, hyvdni ja totuudellisena pidettyd halutaan edistda
koulukasvatuksen avulla ja ilmaista ne opetussuunnitelmissa. Arvot eivat kuitenkaan muutu

puhtaina tai vapaina kasvatus- ja koulutavoitteiksi ja kaytannoiksi, vaan niihin vaikuttavat
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monimutkaisella tavalla mm. eri painostusryhmit ja poliittis-hallinnollinen ohjausjarjestelma.
Kulttuuriperinnén siirtdminen ei néin ole steriilissé tilassa tapahtuva tiedon valikoinnin, siirron
ja mittaamisen prosessi, vaan monisaikeinen politikointiareena. (Atjonen 1993, 58)

Malisen (1987, 9) mukaan koulutuksen pddméirien ja yhteiskunnan eri toimintojen
mukaanotto opetuksen suunnitteluun edellyttdd kasvatuksen teorian lisdksi myos toisenlaisia
teoreettisia tarkasteluja. Kyseessa on suunnittelutieteen alue, jossa etsitaén ehtoja annettujen
padmaarien saavuttamiseksi koulukasvatuksessa. Suunnittelun alkuvaiheessa edellytetaan aina
paneutumista suunnittelun ehtojen filosofiseen ja sosiologiseen tarkasteluun. Suunnitelma
laaditaan aina jotakin varten, joten siihen sisdltyy myOs oletuksia arvoista.
Opetussuunnitelmaa voidaan tosin teknisesti kuvata jarjestelmdna sitomatta sen
tavoitteenasettelua, mutta suunnitelmaan liittyva arvojarjestelma on aina taustalla.

Kasvatuksen hyvin mairittely ei tapahdu ideologisessa tyhjiossa, silla kasvatussuhde saa
alkunsa yhteisollisessa kontekstissa, tietyssd historiallisessa situaatiossa, jossa vallitsevat
arvoperusteet ovat tiivistyneet yhteison enemmistomoraalin kasitykseksi siita, mita kasvatus
on ja millaiseksi kasvatettava tulisi kasvattaa. Ensisijainen merkitys kasvatussuhteessa on sillé,
miten kasvattaja itse on ratkaissut suhteensa yhteisonsd yleisiin moraalikasityksiin.
Avainasemassa on kasvattajan ihmiskdésitys, jossa tiivistyvdt kasvatussuhteen ontologis-
eettiset sitoumukset, jotka sisiltavat kasitykset ihmisideaalista, kasvattajan kasvatusoikeudesta
ja -velvollisuudesta, kasvatusvastuusta, kasvatuksen paamairistd sekd kasvatettavan
otkeuksista. Thmiskisitykseen sisdltyy aikahorisontti, koska kasvatuksessa pyritdan
toteuttamaan jotakin arvokasta, jota kasvatettavalla ei ole vield kuin ehka potentiaalisena:
tami arvokas toteutuu vasta tulevaisuudessa. Kasvatuksen hyva maarittyy aina kasvattajan
ontologisissa sitoumuksissa, joissa hdn ottaa kantaa yhteiskuntansa kansalaisideaaliin ja
yksilollisyyden arvoon. (Virri 1994, 13-14)

Yksi térkeimmistd opetussuunnitelman tarpeellisuuden perusteista nousee filosofisista ja
kasvatuskasitysten perustelle nojautuva argumentti; opettajan tulisi arkiaherruksen keskelld
pystya sdannéllisesti priorisoimaan, miké olisi hénen opetus- ja kasvatustyossian sekd oman
kehittymisen ettd oppilaiden kasvun kannalta olennaisinta. Taméantyyppisten arvokysymysten
pohdintaah opettajistolla voisi olla selvad mielenkiintoa. Arvofilosofisten kysymysten
kasittelyyn opetussuunnitelmallisessa kontekstissa ei ole kouluissa totuttu. Niihin eivit ole
olemassaolevien suomalaisten dokumenttien mukaan tihan saakka paljon painoa panneet

opetussuunnitelmien laatijatkaan. (Atjonen 1993, 69)



62

Koulutuksen sosiaalistavan ja taaksepdin katsovan tehtivan rinnalle ja ohikin tulee
vdistamatta ennakoiva tehtava. Koulutustutkimuksen on omaksuttava tulevaisuuden
tutkimuksen asenteet ja menetelmit. (Raivola 1996, 138) Myos opetussuunnitelmallisiin
pohdintoihin on liitettivd mukaan futurologinen aspekti. Suunnittelu kasittda selvityksen
nykytilasta, ennusteen tulevaisuuden muotoutumisesta, kuvauksen halutusta tilanteesta ja
toimintavaihtoehdot tavoitteiden saavuttamiselle. (Hirsjarvi 1987, 49-59) Kasvatuksen sektori
voidaan ndhdd uudistavaksi voimaksi, sille voidaan antaa muutosagentin tehtdva.
Opetussuunnitelmassa painottuu télldin normatiivinen aspekti. Arvofuturologinen pohdinta
saa keskeisen aseman. Tulevaisuudentutkimuksessa, erityisesti tavoitteellisia skenaarioita
laadittaessa, arvot voidaan tietoisesti valita ja asettaa muun suunnittelun ldhtokohdaksi. Arvot
eivat vaihtele pelkédstadn tilanteessa vaan myos ajassa. Arvomuutoksille on ominaista
evolutionaalinen epéjatkuvuus. Arvot saattavat olla kauan paikallaan ja muuttumattomia ja
sitten muuttua yhtikkisesti ja porrasmaisesti. Kunakin ajankohtana niin arvot kuin muutkin
tekijat voivat olla aikaansa edelld tai siitd jalkeenjaaneita. (Hirsjarvi 1987, 68) Tulevaisuudesta
tulisi pyrkid luomaan mielikuvia ja sitd tulisi ajatuksen keinoin lahestya. Ennakointi on
avainsana tulevaisuuden kasvatuksessa, niin myos opetussuunnitelman laadinnassa. (Hirsjarvi
1987, 81)

Koska opetussuunnitelma on paiamairien, tilanteiden ja keinojen kuvaus, on sen
tieteellisen tarkastelun lahdettdva sellaisesta totaliteettiin perustuvasta tarkastelutavasta, joka
ei sulje pois mitdan asian olennaisia puolia. Opetussuunnitelman voidaan katsoa koskevan
ideaalisesti kaikkea siti, mitd pidimme haltuunotetun tiedostuksen siirtdmisessa
valttamattomana. Voimme kysyd mikd on olennaista haltuun otetussa ja miten ymmarramme
siirtamisen yhteiskunnallisessa problematiikassa. Edellinen kysymys ldhestyy tiedollisen
struktruurin hierarkista struktuuria eli sisaltoa. Toinen kysymys lahestyy sitd toimintaa, jota
sivistyksellisessd prosessissa voidaan kutsua kasvatukseksi ja opetukseksi. (Suortti 1981a, 54-
55) Inhimillinen toiminta, ihmisen ja yhteiskunnan kasittdminen totaliteettina tieteellisen
tiedonmuodostuksen kautta tulisi nahdd tarkeind suhteina myos kasvatustieteessa.
Kasvatustiede tulisi osaksi yhteiskunnallista prosessia ja kykenisi kasittelemian ideaalitilan
kautta yhteiskunnallista reaalitilaa, jossa syntyvat useat tietoisuuden kehityksen esteet.
(Suortti 1981a, 45-48)

Opetussuunnitelma ei ole sarja toteutumista varten kirjoitettuja normeja, vaan se itsekin

kehittyy toiminnan ja reflektion kautta. Suunnittelu, toiminta ja evaluointi ovat
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vastavuoroisessa, prosessiin integroituneessa suhteessa koko ajan. Tassd kehitysprosessissa
Ja sen alulle saattamisessa opettajilla on keskeinen rooli. Onko opettajilla riittavasti halua ja
kykyd punnita opetussuunnitelman taustalla syvisti vaikuttavia arvoja, ontologisia ja
epistemologisia ongelmia? Kykenevdtké he riittdivan avarasti arvioimaan eldmaissi
selviytymisen asettamia vaatimuksia kouluopetukselle, ymmartdmian oppilaan monipuolisen
kasvun ehtoja? Miten he oppivat tunnistamaan sitd monimutkaista nollasummapelid, josta
poliittis-hallinnollinen ohjaus ja resurssointijarjestelma sekd eri painostusryhmét ammentavat
kayttovoimansa. Opetussuunnitelma vaatii tekijoiltd4n kykya laaja-alaisten kehityssuuntien
nidkemiseen, koulun arvojen ja sivistyksen luonteen, ideaalien pohdintaan. Arvot synnyttivat
vistoita ja ilman niitd koulu pysdhtyy helposti paikalleen tai reagoi yliherkisti satunnaisiin

ideoihin. (Atjonen 1993, 87, 130)
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6. OPETUSSUUNNITELMIEN ONTOLOGINEN TAUSTA
6.1. Kasvatuksen, opetuksen ja sivistyksen Kiisitteet ontologisilta liiht6kohdilta

Miksi me kasvatamme? Mitki ovat kasvatuksen tavoitteet? Yleisin vastaus kysymyksiin on
kasvatuksen nidkeminen sosialisaatiotapahtumana. Kasvatuksen tavoitteena on vallitsevaan
yhteiskuntaan sosiaalistaminen. Yhteiskunta vaikuttaa jokaiseen ihmiseen. Kukaan ei eld
tyhjiéssd. Koko ihminen timin méiritelman mukaan redusoidaan pelkaksi yhteiskunnan
tuotteeksi, johon on luotava sellaisia arvoja, ettd hin selvidisi yhteiskunnan asettamista
normeista. Myds arvot redusoidaan siten yhteiskuntaan. (Skinnari 1994, 91)

Monesti yhteiskunta tukee sopeutumista, alistumista ja olevan sailyttamistd. Koulutuksen
tehtdvinid on talloin valmiin tiedon avulla ohjata opiskelijat omaksumaan kritiikiton
perusnikemys, jolloin omat ilman ohjausta hankitut kokemukset voivat nayttaytyd
jarjestelmille jopa vaarallisena. Pyrkimyksend on objektivoida maailma, jolloin kaikki
tapahtumat, my6s inhimilliset ndyttaytyisivit luonnollisena ja samalla vaistdmattomina sekd
muuttumattomina. (Niinistd 1994, 78)

Tiedon ja tosiasioiden erottelun muoto heijastuu arkikéytdnnossa koko yhteiskunnassa,
jota myds opetussuunnitelma heijastaa. Yksi merkittdvimmista arkitodellisuuden ohjaimista
on tosiasioiden sitominen ja kisittiminen l4hinn4 laskennallisen toiminnan tuloksena, joka on
tiukasti objektiivisuuteen sidottua. Ulkopuolelle jaavit ne ilmiot, jotka koskevat arvostamista,
inhimillisyyttd, vieraantumista, elamai, tahtoa jne. (Suortti 198la, 17) Tiedollinen
todellisuuden tiedostaminen ei eksistentialistisen ihmiskuvan mukaan ole primaarista tai
perustavinta. Tieto on vain yksi tapa hahmottaa todellisuutta, vain yksi tapa tiedostaa.
Thminen tiedostaa myds tunnetilojensa kautta. (Saarinen 1987, 131)

Aikamme kasvatuksessa on luotettu tietoon. Koulutus on eri asteilla pyrkinyt olemaan
yhi tietopainotteisempaa. Aikamme ihmisen tulisi 10yt tarkoitusta ja arvoja elamaansa
vapaudesta. Tamai vaatii kasvatukselta uudelleen suuntautumista. Kasvatuksen tavoitteeksi
tulisi asettaa arvotdyteinen vapaus. Yksipuolinen tiedollinen koulutus ei endi riitd eika
koulutuksen sisdltdjen kehittdminen ole riittdvad. Itse kasvatusajattelun perusteissa,
ihmiskasityksessa olisi tapahduttava kehitystd. Erityisen tédrkedd olisi tieteellisen ajattelun
kehittyminen moniulotteisemmaksi. (Skinnari 1994, 95-96)

‘Tiedot todellisuuden ilmiGista lisadntyvdt ja syvenevit teorioihin perehtymalla. -
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Tarkastelemalla erilaisia nidkemyksia kriittisesti ja arvioimalla, oma persoonallinen
maailmankuva kehittyy. Tieteellinen tieto tulisi sulattaa osaksi persoonallista nakemysta.
Persoonallinen ndkemys syntyy siten, etté tieteellinen tieto yhdistetaan omaan kokemukseen,
joka on syntynyt kaytinnossd. Maailma voi tuntua liian valmiilta, annetulta, jos opiskelijan
tehtavand on vain omaksua tiedot ja sopeutua todellisuuteen. Vilitetyssi tiedossa voi olla
myds vaaroja, ellei sithen suhtauduta kriittisesti. Kritiikiton ihminen vahvistaa niit4 rakenteita,
jotka mahdollistavat alistamisen ja ehkiisevit kehityksen. (Niinistd 1994, 80-81)

Eliméanlaatuun kuuluu yhteni osana elamén mielekkyyden kokeminen. Pelkka
materiaalinen hyvinvointi ei riitd luomaan tyydyttavda elamai silloin, kun elaméssa on
mielekkyyden puute, elimén tarkoituksettomuus. Kasvatuksen tehtdvana olisi auttaa ihmista
asettamaan elamilleen pddmairid ja ottamaan itselleen tehtdvid. Opetussuunnitelmallisissa
ratkaisuissa arvomuutoksia tulisi soveltaa siten, ettd painotetaan elimanlaatua. (Hirsjirvi 1987,
73) Tallainen kasvu ja kasvatus on mahdollista vain, jos ihminen 16yta4 jalleen tarkoitusta ja
arvoja elamiansa vapaana ja luovuutta kohti kehittyvana ihmisend. Olennaista tulevaisuuden
arvokasvatuksessa ei olisi arvojen antaminen vaan arvoihin kasvattaminen. Kasvattajan tulee
luottaa sithen ettd tasapainoisesti kasvanut ihminen l6ytdd itse arvoja ja tarkoitusta
elamadnsa. (Skinnari 1994, 100-101)

On oikealla tavalla pystyttivi suhteuttamaan yhteiskunta ja yksilo, ennen kuin
opetussuunnitelmallisin  keinoin voidaan positiivisesti puhua opetussuunnitelmien
sosiaalistavasta tehtdvista ja sosiaalistavasta kasvatuksesta. Kysymys ei ole vain tapoihin
totuttautumisesta vaan tapojen ja tiedon vilisen suhteen konstruoinnista. Koska yksilon ja
yhteiskunnan muoto ilmenee prosessissa, olisi vairin absolutisoida tdmé problematiikka.
(Suortti 1981a, 102)

Empiirinen kasvatustiede, empiirisen pedagogiikan naturalistinen tutkimusote on
johtanut ihmisen kasittamiseen objektina. Kasvu ja kasvatustoiminta on abstrahoitunut yha
ohuempien aspektien eriytyneeseen tutkimukseen. Yhteiskunnallisten ja yksilollisten
suhteiden merkitys on redusoitu pois lahinnd abstrakteja materiaaleja koskeviksi
menestymistarkasteluiksi opetus- ja kasvatustilanteissa. Positivismin hyvaksyminen johtaa
filosofian ja kriittisen aspektin kieltimiseen ja kyvyttomyyteen kasitelld arvokysymyksid
inhimillisen toiminnan kantavina osina. Tutkimusotteeseen ja tarkasteluun tulee
sosiaaliteknologinen sidvy ja tutkimus asettuu paatoksentekoprosessien jalkeiseksi

toiminnaksi. Tdma merkitsee teorian ja kaytannon suhteen virheellisen tarkastelutavan
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omaksumista. Ajaudutaan satunnaisen ja  yksittdisen reformipolitikan tukemiseen
kokonaiskisityksen pyrkimisen kustannukseila. Kasvattia ei nahda ehedna olosuhteisiin
reagoivana kokonaisuutena, vaan oppilaita tarkastellaan aggregaatteina, osailmididen
suunnattavissa olevina joukkoina ja keskiarvoina. (Suortti 1981a, 114)

Abstraktit jarjestelmit ovat tunkeutuneet eldmadmme. Abstraktit jarjestelmat on irrotettu
puitteista. Olemme jatkuvassa vuorovaikutuksessa poissaolevien toisten kanssa, ithmisten
kanssa, joita ei koskaan tavata, mutta joiden toiminta vaikuttaa vilittomalld tavalla oman
elimamme piirteisiin. Vakaiden abstraktien jarjestelmien luominen on vaarallista. Eriistd
abstraktien jirjestelmien tyypeistd on tullut osa ihmisten elamaa, ne nayttdvat vakiintuneen
tradition tavoin. Abstraktit jirjestelmit ovat jarkkymattomid, mutta toisaalta ne ovat
riippuvaisia nithin kohdistuvan yleisen luottamuksen jatkuvuudesta. Modernissa
yhteiskunnassa elamantyylivalinnat maaraavat arkielamaéstd ja elaméantyylit sovittuvat
abstrakteihin jirjestelmiin. Me voimme ryhty4 kapinaan abstrakteja jdrjestelmia vastaan ja
taistella jahmettynytta luottamusta abstrakteja jarjestelmid kohtaan, koska lijallinen luottamus
estad meitd ndkemdsta niitd kriittisessd valossa. Abstraktit jarjestelmat alkavat hallita helposti
omaa arkielamdamme. (Giddens 1995,127-128)

Eksistentialismissa tietoisuus on tietoisuutta jostakin. Inhimillinen tietoisuus on sidottu
rakenteessaan itsensd ulkopuoliseen todellisuuteen. Sisdistd elaméaa, yksityisen inhimillisen
tietoisuuden suljetuinta subjektiivisuutta ei voida tarkastella ulkopuolisesta todellisuudesta irti
abstrahoituna. Jos se leikataan irti ulkopuolisesta maailmasta, tuhotaan sen luonne
subjektiivisena luonteena. Tietoisuus on radikaalisti vapaa. Se on vapaa maarittelemaan kaikki
todellisuutta koskevat arvot ja merkityssisallot. Todellisuus konstituoidaan taltd osin.
(Saarinen 1987, 125)

Koulutuksessa timé merkitsee sité, ettd koulutuksen vaikuttavuus kdy ongelmalliseksi,
jos ndisté sidoksista ei valitetd. Jokainen abstraktioyritys koulutuksessa on vaaristiava, koska
opiskelijaa ei voida tarkastella yleiselld tasolla. Jokainen on yksil6 ja sellaisenaan huomioitava.
Ei voi olla mitdén yleispatevad didaktiikkaa, ei myoskadn kaiken selittdvida oppisuuntia.
[hmisen tilannetta on tarkasteltava situaatiossaan, siitd nakokulmasta, miten ihminen
konstituoi oman itsensd olemisen. (Niinisto 1994, 72)

Lihtiessaan yleisestd ja yhteisollisestd ja opettaessaan yhteiselamalle tarkeita normeja,
kasvatus on aina myos samanlaistamista, ldhtGkohtaisesti erilaisten eldmantilanteiden

yhteensovittamista jonkin yhteisollisen ideaalin mukaisesti. Kasvu ymmarretdan silloin
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sosialisaatiolla aikaansaaduksi kasvuksi. Yhteiskunta ja sen tietyn yhteiskuntakasityksen
soveltaminen olisi ensisijaista kasvatettavan yksilén omiin tarpeisiin ja pyrkimyksiin nahden.
Kasvatuksen perustehtivani olisi kasvatettavan yhteiskunnallistaminen ja tietynlainen
yhteiskuntakasitys olisi kasvatuksen arvoliahtokohta, jota sithen sisaltyva ihmiskasitys
myotéilisi. Yhteisollisyys ihmisen méireeksi on olennainen osa, mutta vield riittimaton.
Ihmisen yksiloityminen on ehtona hinen itsenisille ratkaisuilleen ja tiedostetulle vastuulleen.
Samastettuamme yhteisomoraalin ja yksilon etitkan eldisimme suljetussa maailmassa, jossa
vapaudella ei olisi merkitysta. (Ks. Varri 1994, 16) Autonomia ja itseohjautuvuus paamaarina
eivit ndin ollen merkitse egoismia tai eristiytymistd, vaan halua ja taitoa suhteuttaa omat
intressit ja pyrkimykset yhteiseen hyvaan seka vastuullisuutta omien valintojen perusteista ja
seurauksista. Oikeiden valintojen tekeminen edellyttdsd myos tietoa ja ymmarrysta erilaisista
toimintavaihtoehdoista moraalisina ratkaisuna. Kasvatuksellinen eldmanmuoto tulisi nahda
mahdollisuutena oppia tuntemaan ja ymmartdmaan toista ihmista ja kulttuuria, hyviksymaén
erilaisuutta ja vastaamaan toiselle omasta toiminnasta. (Térma 1997, 219)

Mikali thmisessd on jotakin henkista vapauden aluetta, sitd kohti tulisi voida kasvaa.
Kasvu kohti vapautta tulee nahdd henkisen ihmiskasityksen nakokulmasta olennaiseksi
kasvatuksen tavoitteeksi. Kasvatuksen tavoitteet olisi ndhtava laajemmin: ihmisen tehtavana
olist kasvaa sekd kohti vapautta ettd jasentyd ymparoivadn maailmaan. Inhimillisen kasvun
tavoitteena on ihmisen jasentyminen yhteiskuntaan itsendisend, vapaana ihmisena. (Skinnari
1994, 93) -

Onko thminen vapaa valitsemaan? Ihminen on osittain vapaa valitsemaan. Valinnoissa
ihmistd auttaa oman tulkinnan ja analysoinnjn tekeminen ja niiden ymmartaminen.
Arvioimalla omaa nikemystd ja vertaamalla sitd muihin ndkemyksiin pystyy nikemain
erilaisten valintavaihtoehtojen olémassaolon. Mutta se edellyttas kriittista ymmartimistd. (Ks.
Niinistd 1994, 78) Skeptisyys ja kritiikki ovat teoreettisen hyveen erds tunnusmerkki. Hyvain
teoreettiseen eldmddn ja siten myods sivistyksen piiriin kuuluu osata arvioida kaikkea
evidenssid, viitteitd ja hypoteeseja suhteessa oikeaan taustaan ja menetelmiin. Kritiikkia
tarvitaan, mutta oikeassa ja kohtuullisessa mitassa. (Airaksinen 1995, 238) Kiriittisyyteen ja
yleensikin tietoisuuden kasvuun littyy valinnanvapaus - on mahdollista tehda tosia, erilaisia
ja mahdollisesti parempia valintoja. Tietoisuuden kasvu ei valttamaitta johda kayttaytymisen
muuttumiseen; se antaa siihen mahdollisuuden. (Niinisto, 1995, 246)

Ymmartdminen on ihmisen perusominaisuus. Ymmdértdminen on valittymistd,
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kohtaamista, joka vaatii liikettd. Ymmartamisessa on kyse prosessista, joka sulauttaa yhteen
horisontteja. Ymmartiamisessi ei ole kyse oman nakokulman hylkaamisesta ja elaytymisestd
katsomaan maailmaa vieraan nikoékulmasta. Pikemminkin kyse on kohoamisesta
korkeampaan yleisyyteen, uuteen rikkaampaan horisonttiin, joka syntyy alkuperiisten
horisonttien kumoutumisen ja yhteensulautumisen myo6td. Kohdatessamme vieraan
horisontin tuloksena on uutta luova tapahtuma, horisonttien yhteensulautuminen. (Kannisto
1987, 173) Ymmartaminen on oman vapauden laajentamista luovalla tavalla. Ymmértidminen
voidaan liittaa myGs vapauteen tehda valintoja omassa elimassaan.

Syvimmalld tasolla ymmarrettynd ymmartdminen tarkoittaa jonkin osaamista, olemisen
osaamista; kykyi valita oma eliméanprojekti, kykyd laajentaa omaa vapautta myos
elamanprojektin valitsemista koskettavaksi. Thmiselld on aina jo projekti, késitys siitd, mitd
hinelld on mahdollisuus toteuttaa ja mita ei. Projekti on kuitenkin rajallinen, josta han ei
aluksi ole tietoinen. Vapauden ja ei-vapauden dialektiikka on siind, ettemme voi ensin
kokeilla, mihin me joudumme. Vaikka voisimme valita mahdollisuuksia vapaasti, niin niité ei
ole kuitenkaan rajaton miira. Emme huomaa sit4, etti valitessamme jotakin valinta voi siirtaa
meidét toiseen projektiin, joka taas voi sulkea meiltd joitakin mahdollisuuksia pois. Vapaus,
johon perustavanlaatuinen ymmartdminen voi johtaa, on projektin valitsemista koskeva
vapaus. [hminen tulee tietoiseksi siitd, ettd on olemassa valinnanvapaus. Huomaamme etta
meilli onkin enemmin mahdollisuuksia valita ja meidin eteemme avautuu erilaisia
mahdollisuuksia. Jos nyt hyviksyn tietyn projektin, sidon itseni sen suhteen, mistd
elimédnprojektien mahdollisuuksista voin elimani myohemmassa vaiheessa valita. Tietoisuus
projektien olemassaolosta ja niiden merkityksestd valinnanvapaudelle laajentaa kuitenkin
omaa perspektiivilamme valintojen suhteen. (Ks. Kusch 1986, 81-83)

Valtaongelma on kirjistynein aarimmaisessd sopeuttavassa sosialisaatiossa, jossa
kasvattaja pyrkii siirtdmain tietonsa ja arvostuksensa mahdollisimman puhtaina
kasvatettavalleen. Valveutunut, kasvatettavan itsendistymistd arvostava ja auttava kasvattaja
ymmartaa valtansa luonnollisen alkuperan ja pyrkii kasvatusprosessin aikana vallastaan
tietoisesti eroon. Eettisen kasvatuksen asenne edellyttia, ettd kasvattaja ei voi olla valmiiden
merkitysten antaja, vaan kasvatusdialogin osapuoli, joka myos kuuntelee toista ja on valmis
itse oppimaan ja muuttamaan omia kisityksiddn. (Varn 1984, 18-19) ) Thmiset
vuorovaikutustilanteessa vaikuttavat aina kahteen suuntaan. lhmiseen voidaan vaikuttaa,

mutta hin myds itse vaikuttaa vuorovaikutustilanteissa. Opetuksen yhteydessa tarkasteltuna
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vaikuttamista kontrolloiva ja manipulatiivinen opettaminen ei ole tuloksellista eikd
“mahdollistakaan, koska oppija on kuitenkin aina vapaa osittain tekemaan johtopaitoksidin ja
valintojaan omasta oppimisestaan ja tulevaisuudestaan. Opettajan ja oppijan suhde on
dialogi, joka mahdollistaa molemminpuolisen heijastumisen ja joka tdssd suhteessa pitaisi olla
olennaista. (Ks. Niinisto 1994, 74-75) Dollin (1989, 248) mukaan opettajan ja oppijan valille
tarvitaan uusi, radikaali vuorovaikutussuhde. Uusi, reflektiivinen vuorovaikutussuhde
perustuu transformatioon, josta postmoderni opetussuunnitelma voi syntya. Tallainen
vuorovaikutussuhde ei perustu opettajan auktoriteetin hyvaksymiseen, vaan sithen siséltyy '
epaily tatd auktoriteettia kohtaan. Opettaja auttaa oppijaa ymmartdmadn omaa kokemustaan
ja asettaa oman nikemyksensd vastatusten opiskelijan ndkemystd vastaan. Reflektoinnissa
pyritddn kdymaan molempien ndkemys ldpi ja t4td kautta ymmaértamaéan toinen toistaan. (Ks.
my6s Schon 1983, 296)

Itsendistymiseen tahtdavdssd kasvatuksessa kasvattajan on ymmarrettdva ideaalinsaa
valvottavuus, se, ettd hanelld ei ole oikeutta maarittaa lopullista hyvaa ja oikeaa kasvatettavan
puolesta, vaan hdnen on etsittivi tasapainoa ohjaavan kasvatuksen ja vapauden sallimisen
valilla pddmadrand kasvatettavan henkinen vastuu ja riippumattomuus. (Virri 1994, 19)
[hmisen kullakin elaménvaiheella ja jokaisella yksilollda on omat rajansa ja ehtonsa, jotka.
hinen on opittava tuntemaan. Kukaan toinen ei voi korvata sitd, ettd ihminen pyrkii itse
arvioimaan omaa eldmintilannettaan, omia kykyjdian ja sen pohjalta kehittdmédsn niitd ja
kasvattamaan niitd. Tamé on vapauden asia. (Wilenius 1982, 49) Meiddn on ymmarrettiva,
ettd toisen ihmisen itseys ja hyva ovat meille aina abstrakteja ja likiméaaraisia kisitteiti. Koska
emme eld toisen ihmisen kehossa ja sielussa, emme voi eldd hinen tulevaisuuttaan ja hinessi
mahdollisesti toteutuvia ideaaleja. (Virri 1994, 20)

Ihmisen kasvu on nykyain kollektiivista, symbolista identiteetin muodostustyota.
Ihmisen eksistentialistiselta ndyttavi vapaus on uhkana markkinoilla olevien identiteetin
muodostusvaihtoehtojen edessd. Joukkoviestimet ja koulutus- ja tyomarkkinat toisaalta
nayttavét ihmisille kriteerit, joilla he voivat todeta identiteetin muodostuksen onnistumisen,
tai toisaalta tarjoavat mahdollisuuksia ndiden kriteerien tayttdmiseen. Elaméssi ei ole muuta
kuin huoli mindn katoamisesta ja vieraudesta. Itseys loytyy toisista, joita ihminen etsii
naamioin ja roolein, jossa toiset ovat vain oman itsensa peilejd. (Heikkinen 1994b, 28, 39)
Reifikaatio on kisite, joka viittaa vieraantumiseen. Esimerkiksi yhteiskunnalliset ja sosiaaliset

tekijat koetaan pakonomaiseksi, luonnonlainomaisiksi, omaa kayttaytymista sdateleviksi
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tekijoiksi, joita ei voi vilttaa. Vieraantuminen on epatyydyttava yksilollinen tila, josta voi
vapautua tiedostamalla omat mahdollisuutensa ja ne voimat, joiden johdosta toimimme
tietylld tavalla. Tiedostamisen ja kriittisen tiedostamisen avulla voimme yrittda voittaa
kayttaytymistimme sditelevit tekijat. (Niinisto 1994, 78)

Postmodernia kriittistd pedagogiikkaa luonnehtii kisite vahventaminen (empowerment),
mikd merkitsee sosiaalista emansipaatiota. Siind pyritddn muuttamaan kaytantod, ettei
postmoderni ajattelu jdisi pelkaksi radikaaliseksi toivoksi. (Shapiro 1991, 121)
Mahdollisuuksien kieli tarkoittaa sellaisia analyysin muotoja, jotka menevat kritiikkia
edemmds, vaativampaan tehtdvaan, jossa luodaan perustaa kaytant6d muuttavalle toiminnalle.
Vahventamisen késitteen esiin nostaminen postmodernissa voi johtaa sellaiseen pedagogiikan
kehittimiseen, jossa vahventamisella pyritddn vieraantumisen tai voimattomuuden
voittamiseen. Silld pyritd4n voittamaan moderniin elamaan liittyvia asioita, kuten eriytymista,
monimutkaistumista, teknistymistd ja asiantuntijavaltaistumista. (Toiskallio 1992, 13 )
Thmisen erilaisissa vaikeissa eldmaéntilanteissa koulutus ja oppiminen voivat auttaa yksiloita
selviytymddn eli yksilon toimintakyvyn vahventamisella (empovering) on huomattava
merkitys. (Antikainen 1997, 168) Postmodernismissa vahventaminen voidaan liittad myos
yhteisolliseen  tiedostamiseen. ~ Vahventaminen  voidaan  ndhdd  yhteisollisena
uudelleenvahventamisena,  jossa avoimesti ja kriittisesti voitaisiin arvioida eroja ja
heterogeenisuutta, joka voisi toimia kollektiivisen itsetiedostuksen ja yhteiséllisen toiminnan
perustana. (Peters & Marshall 1991, 133)

Uskaltaessaan katsoa itseddn, heteronomisuuttaan knittisesti, ihminen ottaa vastuun
omasta minuudesta myotédeldjana toisten kanssa. Vastuun kokemus ja eldminen ei ole vain
kognitiivista. Thmistyminen ja ihmisenid eldminen on kokonaisvaltaista laheisyyteen tai
lahimmaisyyteen kasvamista muiden ihmisten ja maailman olioiden kanssa, vierauden ja
toisista riippuvuuden hyvaksymistd itseyden valttaméttoméksi rinnakkaisilmioksi, mutta
myOs huolta omasta autonomiasta, omasta itseydestd. Herkkyyteen harjaantumisessa
esteettiselld kasvatuksella on ratkaiseva merkitys. Inhimillinen kasvu edellyttad emotionaalista
ja aistimellista herkkyytta. (Heikkinen 1994b, 39) Erilaisuuden kohtaaminen ja yhteisten
merkitysten luominen edellyttaa kaytinnon toimijoilta valmiutta oman ajattelu- ja
toimintatavan perusteiden pohdintaa ja toisaalta pyrkimystd ja herkkyytta erilaisen
ajattelutavan ymmairtamiseen ja erilaisuuden hyviksymiseen. Téllaiset valmiudet voivat

kehittyd kokemuksellisesti todellisissa kaytannon tilanteissa. Tilannetieto ja menetelmatieto
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kasvatuksen ehtoiﬁa edellyttaviat herkkyyttd ymmartda toisen yksilon tulkintoja seka
pyrkimystd ottaa huomioon erilaiset merkitykset. Jokainen yksiloé on viime kddessd oman
ainutkertaisen kasvuprosessinsa vastuullinen rakentaja. (Toérma 1997, 216)

Varsinaisen tiedon jakamisen ohella korostuu ohjaus kasvatustydssa. Ohjauksella
pyritaan tietoisuuden kasvuun. Tarkoituksena on saada ohjattava tekemaian parempia
havaintoja itsestadn ja ympéaristostaian, arvioimaan asioita ja ymmartdmadn oman ja muiden
toimintojen taustoja ja aiheuttajia. (Niinisto 1994, 79) Kasvatuksessa olennaista olisi
omakohtaisen ajattelun herattiaminen, ajattelukyvyn kasvamaan saattaminen. Ajattelun lisaksi
taytyisi ihmisten oppia myods havainnoimaan maailmaa ymparillddn, lahestya ilmiota eri
suunnalta. Olennaista on myds tunne-elimdn kasvamaan saattaminen. Tunne-elamén
kasvuun puolestaan liittyy laheisesti mielikuvituksen kasvu. Luova ajattelu vaatii perustakseen
mielikuvallista aineistoa. Ylipaansd omakohtainen tieto seka eettinen ja esteettinen kasvu ovat
ajattelun ja tunteen yhteistyota. (Skinnari 1994, 98)

Sivistyksen arvostus on jélleen heradméssa ja sana sivistys on noussut koulumaailmassa
esiin. Cleve on omassa teoksessaan "Koulujen kasvatusoppi” kisitellyt sivistyksen kasitettd
ja liittanyt sen yhdeksi tiarkeimmaksi koulujen tehtdviksi. Cleven mukaan (1886, 1)
"Koulupedagogiikan eli kasvatusopin tehtdvinid on niiden periaatteiden ilmi saattaminen,
selvitteleminen ja johdonmukainen esittiminen, joihin koulu erityisend sivistyslaitoksena
nojautuu ja joiden noudattamisesta sen vaikutuksen menestys riippuu." Kouluja taytyy pitda
ennen kaikkea sivistyslaitoksina, joiden pohjana on sivistyksen kasite. Mutta ihminen ei
sivisty ainoastaan koulussa, vaan my0s perheessd ja yhteiskunnallisessa elaméssa. Mutta
missd madrin, minkd pohjalta ja milld keinoin koulu sivistaa? Nami ovat Cleven mukaan
kysymyksid, joihin koulupedagogiikan tulisi antaa vastaus. (Cleve 1886, 3) Samat kysymykset
ovat keskeisid myos tdmén paivan koulua ja sen kasvatustehtavaa ajatellen. Mika on koulun
tehtdvdnd sivistys- ja kasvatustehtivissid? Missd kulkee raja muiden intressitahojen
osallistumisesta néthin tehtdviin?

Sivistyksen perimmaisia lahtokohtia on késitys ithmisestd. Sivistys on tajunnan viljelyi ja
tajunta muodostuu ajattelusta, tuntemisesta ja tahtomisesta. Niilld on edelleen kasvatuksen
kannalta keskeinen merkitys. (Wilenius 1982, 17) Sivistyminen on ndhtiva loputtomana
prosessina, kehitystapahtumana, jossa ihminen pyrkii viljelemdan itsessaan luonnon
ominaisuuksia. Itsekasvatus edellyttda ihmiselt4 reaalista tietoa itsestdan ja ominaisuuksistaan,

my0s heikkouksistaan. Sivistyminen, inhimillinen kasvu on ihmiselle valttimattomyys.
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(Wilenius 1982, 30) Tulevaisuudessa keskeiset ongelmat kasvavat eettisistd perusteista.
Vaikka ihmiskunta aineellisesti edistyy, se on vaeltamassa eettisesti ja sivistyksellisesti
rappion aikakautta. Liian voimakas tiedon merkityksen painottaminen kouluissa johtaa
eettisten arvojen arvostuksen heikkenemiseen. Syvemmdn sivistyksen antaminen oppilaille
edellyttda tiedon ja arvojen samanaikaista antamista oppilaille, tilaisuutta kasvaa niihin
yhdessa. Henkinen kasvu on mahdollista vain molempien vuorovaikutuksella. Annettavaa
tietomadrad on vihennettdva, jotta jai aikaa enemmén tiedonhankinnan, ymmértamisen,
argumentoinnin ja ajattelun opettamiselle sekd syvempain sivistykseen johdattamiselle.
(Pystynen 1992, 25-27)

Aidossa sivistymisessd on kysymys myos vieraantumisen voittamisesta. Jos ihminen
kehittda esimerkiksi sellaista ajattelun liikkuvuutta ja eldvyytta, joilla hdn pystyy menemaan
sisddn ilmi6ihin, my6s erilaisiin katsomuksiin, hédn voittaa vieraantumisen ajattelun alueella.
Sivistys on vieraantumisen voittamista, ihmisen jasentymistd ajattelevana, tuntevana ja
tahtovana yksilona yhteiskuntaan ja maailmaan. (Wilenius 1982, 32-33) Koulu ei eld
tyhjidssd, vaan saa perustelut toiminnalleen olettamuksesta, ettd se tuottaa riittavat elamassa
selviytymisen taidot oppilaille. Koulun olemassaolon edellytys on ajantasainen kisitys siitd
todellisuudesta, jossa lapset ja nuoret tulevat elamdan. Nopean muutoksen ja lisddntyvan
epavarmuuden maailmassa titd koskevan keskustelun merkitys korostuu. On tarkeaa selvittaa
miti sivistys on nykyaikana. Onko se laajoja tietoja vai juuri pikemminkin valmiutta uudistaa
tietojaan muuttuvien tarpeiden mukaan? (Valijarvi 1992, 128)

Yksilon sivistysprosessin kannalta olennainen asia on juuri ajattelun omakohtaisuus ja
elavyys. Elinehto sivistysprosessille on ajattelu eldvyyden siilyminen. Sita heikentad
opetuksen vaihtoehdottomuus , se, ettd opitaan ajattelemaan vain yhdella tavalla jostakin
ilmiGsta. Sivistys on avoimuutta, sitd, ettd pystytddn lahestymédn erilaisia ilmioita, erilaisia
katsomustapoja ja pystytadn katsomaan esimerkiksi yhteiskunnallisia ongelmia eri kannoilta.
(Wilenius 1982, 42) Esteettisyys on ihmisen aistimisen ja tuntemisen herkkyyttd, avoimuutta
todellisuuden laadullisille ominaisuuksille. Se toteutuu ennen muuta tuntemisen tasolla.
Eettisyys sivistysominaisuutena menee syvimmadlle, tahdon alueelle saakka. Siksi sen
kasvattaminen on kaikkein vaikeinta. Eettisyys on tahdon sivistystd. Eettisend voidaan pitaa
ihmistd, joka pystyy myotaelimasn toisen ihmisen asemaan ja ennen kaikkea toimii toisten
hyvaksi. (Wilenius l>982, 27-28) Tieto on sivistyksen raaka-aineena, josta voimme tyostid

tiedollisia rakenteita ja uusia tietokokonaisuuksia. Tieto on aidosti sivistavaa vain, jos sitd
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kaytetadn elamian kannalta arvokkaaseen. Tiedon sovellutukset muuttuvat koko ajan
laajemmin vaikuttaviksi. Mygs tiedon kdyton vastuu korostuu, koska yksilon tieto ei endi ole
yksityistd, vaan syvisti sosiaalista silloin, kun silld vaikutetaan peruuttamattomasti luontoon
ja muiden thmisten elamaan. (Valijarvi 1992, 131)

Korkeimmalla tasolla sivistyminen on ihmisen vapaata toimintaa, jonka hin itse
ymmartdd oikeaksi ja hyviksi. Thminen tarvitsee kasvatusta ja koulutusta ulkoapain tiettyyn
rajaan asti. Aito kasvu ja sivistyminen merkitsee sellaista, minkd hin on itse ymmartanyt ja
mihin hédn on suuntautunut. Sivistyminen voi olla vain omaa toimintaa, jonka hédn on itse
oivaltanut. (Wilenius 1982, 56-57)

Kaikessa aidossa sivistymisessa tulisi olla pohjana se, ettd ihminen, joka pyrkii
sivistykseen, itse selvittdd itselleen pyrkimyksensd perusteita ja padmaarid. Kun hanelle
selkenee toimintansa pdamaard, voidaan olettaa, ettd han paremmin saavuttaa sen, mihin
pyrkii. (Wilenius 1982, 59) Inhimillisen toiminnan kokonaisuuteen kuuluvat myos tunne ja
mielikuvitus. Ne muodostavat sillan ajatuksesta tekoon. Se merkitsee, ettd ihminen pystyy
keksimaan ja kehittdmadn erilaisia vaihtoehtoja, miten jokin idea kaytdnnossa toteutuu, ja
kasvatustilanteessa tdytyy sellaisen mielikuvituksen usein toimia nopeasti. (Wilenius 1982,

60)
6.2. Autonomian kiisite kasvatuksessa ja koulujen opetussuunnitelmissa

Cleve vaati koulutusjérjestelmille autonomiaa. Kasvatusopissaan hin korosti koulun omaa
tehtdvaa ja tarkoitusta. Han korosti koulun itsendisyyttd suhteessa perheeseen, yhteiskuntaan
ja kirkkoon. (Ks. Cleve 1886, 5-11) Opetustapahtuma tulee nihdi laajakantoisena
yhteiskunnallisena toimintana, tradition valittdjand nykyhetken kannalta adekvaatissa, mutta
myos satunnaisilta intresseilts turvatussa muodossa. Opetussuunnitelma tulisi kiteyttda myos
sellaiseen muotoon, joka kasvun ja kasvatuksen autonomiset vaatimukset sailyttdaen kykenee
vastaamaan konkreettisesti muuttuvan kulttuurin ja yhteiskunnan asettamiin uusiin
sisdllollisiin vaatimuksiin. (Suortti 1981a, 115) Opetussuunnitelmalle olennainen momentti
muodostuu  etitkasta  ja  sivistyksestd.  Opetussuunnitelmaa tulee  kisitelld
totaliteettikysymyksend, joka perustuu kasvatuksen ja opetuksen teoriaan. Muuten
opetussuunnitelma saattaa Jaada teoreettisesti abstraktiksi ja vieraiden ideologien vaikutuksille

alttiiksi. (Suortti 1981a, 116)
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Kasvatustiede voi tutkia ja eksplikoida kasvun ja kasvatuksen ehtoja, esteita ja uhkia. Se voi
osallistua marittelemain kielteistd ja pahaa, jonka tiedostaminen ja jota vastaan toimiminen
antaa tilaa niille moninaisille hyvin elamén tavoittelun mahdollisuuksille, joiden toteutumista
kasvatuksella voidaan tukea. Kasvatustiede voi kuitenkin esittda ja eritelld éutonomiaa
myonteisend kasvatuspaamiirani, jossa jokaisessa ihmisessd potentiaaliksi oletetun
ihmisarvon itsearvoinen kunnioittaminen on ihmisarvon perustana. (Heikkinen 1994b, 40)

Kehittydkseen ihminen tarvitsee kasvatusta. Kasvatus on vilttimatontd ja sen
yhteiskunnallinen ohjaaminen toivottavaa. Mika on koulun rooli kasvatuksessa? Koulu on
itsenainen pedagoginen tila, jossa kasvatuksellisiin arvoihin sitoutunut kasvattajien toiminta
ja kasvu saavat vapaasti tapahtua. (Heikkinen 1994b, 37) Mikili koulu instituutiona on
kasitetty abstraktiséksi, se tarkoittaa ihmisen henkisen kasvun rajaamista ja typistamista.
Koulun pit44 tarjota kasvulle mahdollisuus lahtokohtana positiivinen totaliteettiperiaate, jossa
toteutuu ihmisen sivistyksellinen vapaus. (Suortti 1981b, 10) Instituutio eroaa aina siin4, ettd
hyviksyttéviksi julistettaville aina asetetaan rajoituksia. Nama toimivat eraanlaisina diskurssin
voimien suodattimina. On asioita joita ei saa sanoa. On asioita, jotka tulee sanoa ja tietylld
tavalla. Se, miki institutionalisoituu, ndhdaan aiheettoman esineellisena. Rajat ovat kuitenkin
véliaikaisia, niitd voidaan siirtdd. Rajat vakiintuvat vasta silloin, kun niihin ei enaa kohdistu
haasteita. (Lyotard 1985, 32-33) |

Yhteiskunnan taloudellisen perustan muuttuminen on siirtanyt kasvatustehtivad yhi
enemmin yksiloltda yhteisolle. Koulutus voidaan kasittdd myonteisessd mielessd
investoimiseksi ihmisten henkisen padoman kehittimiseen. Mutta koulu voi aiheuttaa myos
pahoinvointia ja yhteiskunnallisia ongelmia. Koulu tukahduttaa ihmisen itsendisyyttd ja
aloitekykya ja muovaa persoonallisuutta suuntaan, joka ei ole valttamattd kasvatukselle
asetettujeﬁ ihannetavoitteiden mukainen. (Nurmi 1995, 128-129)

Yhteiskunnan kehitysteoriat ovat olleet jonkinasteisen teknologisen determinismin
savyttamid. Tama on nidkynyt myos kasvatuksen ja opetuksen sektorilla. Laajasti tarkastellen
teknologian vaikutusten nihddin ulottuvan koko yhteiskuntaan ja selittdvin yhteiskunnallista
- ja taloudellista kehitystd. Tami nakyy myos opetussuunnitelmissa. .
Teknologiadeterministinen ajattelutapa esittdd kasvatukselle sellaisia kehittamishaasteita,
jotka ovat utopistisia tai kapea-alaisia. Teknologian haasteet asettavat vain reunaehdon. Siksi
kasvattajan on kysyttdvd millaiseksi me haluamme yhteiskuntaa kehitettavan ja millaisia

ithmisida haluamme kasvattaa. (Hirsjarvi 1987, 60-61) Minkd merkityksen ajattelemme
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elamallamme olevan? Vastaus vaikuttaa ratkaisevasti sithen, minkalaisen eldméantunteen ja
asenteen todellisuuteen omaksumme. Jokainen yhteiskunnallinen toimintamuoto tuntuu
suosivan jotakin erityisti asennoitumista ympéroivian todellisuuteen. Ekspansiivisten
toimintamuotojen vaatimat asenteet, arvot ja eliméntunteet ovat uhkana tunkeutumiselle
my6s muille elimédnalueille. Meidin kulttuurissamme uhka ilmenee ensisijaisesti elimén
teknistymisend. Puuttuuko teknologialta ja luonnontieteelti kyky integroida elama
merkitseviksi ykseydeksi? Ehki tulevat sukupolvet pystyvét integroimaan elimaénsa niiden
ympirille, vaikka emme itse siihen kykenisi. (Kannisto 1987, 234)

Onko kasvatustiede alistanut itsensd tekniseksi yhteiskuntapolitikkan valineeksi?
Kasvatuksen teoriaa ei voida 16ytaa yhteiskunnan arkikdytdnnosta ylittdmatta sitd, vaan niiden
takana olevien suhteiden kasitteelliseen jarjestelmaén perustuvien kisitteiden avulla. (Suortti
1981a, 30) Joustavan ja itseohjautuvan opiskelijan valmistaminen joustavaan ja
itseohjaunivaan tuotantoon tapahtuu jo tuotannon tai markkinavoimien ehdoilla, vaikka
koulu ja kasvattajat viittdisivitkin pddtyneensd  tdhdn itseohjautuen ja joustavasti
ympdristomuutoksiin vastaten. Kasvatusyhteisdjen sijaan saattaa syntyd koulutuksen
markkinat. Kasvattajasta tulee kauppias ja kasvatista yrityksiin rinnastuva asiakas, jolle
koulutuspalveluja tuotetaan. Onko kasvatuksellisen autonomian kisite korvautunut
joustavuuden, itseohjautuvuuden kisitteella? Tallaisella retoriikalla paetaan perimmaistd
kasvatuksen kisitteen madrittelyd. Onko relevanttia silloin enda kayttaa kasvatuksen
kasitettd? ( Ks. Heikkinen 1994b, 39-40)

Erilaisten strategioiden ja lihestymistapojen filosofisiin perusteisiin pitaisi kiinnittaa
enemmén huomiota kasvatustieteellisessi tutkimuksessa, jossa keskeisend ongelmakenttini
ovat vaikﬁttamisyﬁtyksiin liittyvit kysymykset. (Suortti 1981a, 58) Opetussuunnitelmat
syntyvat poliittisten ja muiden intressiristiriitojen vilisten taistelujen tuloksina. Ne
muotoutuvat konfliktien yhteensovittamisen kautta, konsensuspohjaisina kompromisseina,
valtion tahdon ilmentymina. (Rinne 1987, 102) Koulu on yksilon ja yhteiskunnan intressien
kohtaamispaikka, ja eri intressien vaateet voidaan kirjata opetussuunnitelmaan. Koulutusta
joudutaan suunnittelemaan ja ohjaamaan ottaen huomioon vieston ja kotitalouksien kautta
yksilolliseen kehittdmiseen kohdistuvat tarpeet. Tyomarkkinoilla ja julkisella valalla on omat
odotuksensa. (Atjonen 1993, 18) Atjosen (1993, 25) mukaan opetussuunnitelma maarittad
kiistatta opetuksen tavoitteet ja vahvistaa siten institutionaalisen kasvatuksen asemaa

suunnitelmallisena, tarkoitushakuisena toimintana.
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Koulu ja opetussuuﬁnitelma ovat ristiriitaisten odotusten ja paineiden kohteena. Toisaalta
tulisi ottaa erilaisia intresseja huomioon, toisaalta niilta tulisi suojautua. Ajankohtaisuus ei
valttamitta ole myonteinen asia koulun kehittimiskeskustelussa. Saattaa kdyda niin, ettd
koulun ajankohtainen tieto tai uusi tieto ei ole ehtinyt kiinnittyd olemassaolevaan tieto- ja
teoriaperustaan, jolloin helposti vilitetadn sirpale, detalji tai nippelitietoa. Méari ei ole laadun
takeena. (Atjonen 1993,33) Kasvattajalla itselladn olla elamin kokonaisuus hallinnassa. Tilla
tarkoitetaan sitd, ettd kasvattajan arvot ovat selkedt ja elamédnkokonaisuudet jasentyneet.
Kasvattaja on erddnlainen kulttuurifilosofi, joka tunnistaa yhteiskunnassa vallitsevat
suuntaukset ja ajattelutavat. Tillaisten pohdinnan tulokset voivat siten heijastua koulun
kasvatustoimintaan. (T6érma 1994, 47)

Oppimisymparisté on tulevaisuudessa avoin, ldpinakyvd, verkostoitunut ja
mittakaavaltaan yhtd aikaa globaali ja yksilon senhetkisiin tarpeistin vastaava. Koulutuksen
tulee rakentaa yksilon suhdetta erilaisiin yhteisoihin, markkinoihin ja valtarakenteisiin.
Tarkoituksena on saada aikaan eliméiinsa hallitseva tiysvaltainen yksilo, oppija, joka tuntee
ja osaa kayttai poliittisia oikeuksiaan, joka ei ja4 informaatiotarjonnan uhriksi, joka pystyy
muuntamaan tietonsa osaamiseksi, jolla hankkii tyydyttdvan toimeentulon ja joka on oppinut
elinikédiseksi oppijaksi. Koulutusjarjestelman on yhti aikaa otettava huomioon yhteiskunnan
taholta tulevat odotukset ja yksilon omat kasvutarpeet. Koulutusorganisaatioiden on
pyrittava keskeytymattomain kasvatus- ja koulutusajatteluun, jossa korostuu yksilon tarpeet.
Elinikédisessd oppimisessa korostuvat vapaus, keskeytyméttomyys, jatkuvuus, rajoja ylittava
, tiukoista etukiteissuunnittelusta ja lineaarisuudesta poispyrkivi vapaus, jossa oppijalla on
mahdollisuus toteuttaa kulloisiakin tarpeitaan ja tavoitteitaan. (Raivola 1996, 139) Avointen
jarjestelmien teorioilla voisi arvioida olevan nykyisin relevanssia koulu- ja
opetussuunnitelmajirjestelmian kuvaukseen. Avoimuuden tietynasteinen laventuminen
merkitsee myos yleensd organisaatiossa sitd, ettd sen ulkopuolisilla tahoilla on

mahdollisuuksia integroida siihen erilaisia intressejd. (Atjonen 1993, 51)
6.3. Opetussuunnitelma maailmankuvan rakentajana
Maailmankuva pyrkii kokonaisuuden kisittamiseen, totaliteetin tajuun. Sille on ominaista eri

osien keskindinen vuorovaikutus ja yhteenkuuluvuus. Yhteenkuuluvuus muodostuu niistd

perusperiaatteista, jonka puitteissa ihmiset selittdvat eliméaansd ja perustelevat tulevaisuutta
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koskevia odotuksiaan. "Maailmankuva ei ole mikid hyvinsa kuva, ei edes mika hyvansa
kokonaiskuva, vaan sellainen, joka voi muodostua ihmisen ajattelun ja toiminnan
keskukseksi." (Manninen 1977, 16)

Opetussuunnitelmat on tarkoitettu maailmankuvaa ja maailmankatsomusta
selkiinnyttaviksi, niiden ehtoja luoviksi toimenpidejoukoiksi ja vaikuttamissuunniksi. (Suortti
1987, 45) Kun opetussuunnitelmaa ldhestytdin maailmankuvan rakentajana,
oppimisprosessissa edellytetaan yksilopsykologisen ndkokulman  lisdksi sen suhdetta
eettiseen momenttiin  kulloisessakin tilanteessa mahdollistuvaan potentiaaliin  ja
yhteiskunnallisuuteen.  Eettinen momentti viittaa  arvorakenteiden suhteelliseen
olemassaoloon. (Suortti 1987, 42) Kun puhutaan opetussuunnitelman maailmankuvaan
liittyvistd vaikutuksista, teoreettinen tarkastelu painottuu opetussisillon suuntaan.
Maailmankuva kokoaa ne osamomentit, josta kasin opetuksen suunnittelu etenee.
Maailmankuvassa painottuvat erilaiset osamomentit, kuten arvot, tosiasiat, yhteiskunta,
yksilo, materialismi tai uskonto riippuen siitd ontologis-gnoseologisesta perustasta, jolle
maailmankuva on rakentunut. Opetussuunnitelmat rakentuvat tieteelliselle pohjalle, joka
edellyttdad filosofista analyysid ja filosofisten kysymysten esiinnostamista suunnittelun
yhteydessa.

Kun kasvatettavan tietokaésitystd ja maailmankuvaa rakennetaan opetuksen yhteydessa,
nousee esille samalla kasvatuksen, opetuksen ja kasvun késitteiden analyysi. Samalla nousee
esille myos opettajan tietoisuuskasityksen ja maailmankuvan rakenne ja sen vilittyminen
opettajan ja oppilaan vilisessd dialogiassa. Opetussuunnitelma ei itsessddn voi muokata
oppijan maailmankuvaa, vaan se rakentuu vasta itse toiminnassa, kasvatuksen ja opetuksen
yhteydessd. Mutta opetussuunnitelman taustalla on aina jokin ihmis- ja tietokisitys, joka
vaikuttaa itse kdytannon toimintaan. (Ks. Suortti 1987, 43-44)

Fenomenologisen tarkastelun nakokulmasta ihminen kasitetaan totaliteettina. Tarkoitus
on analysoida tietoisuuden luonnetta.  Tietoisuuden  rakenteeseen  kuuluu
merkitysulottuvuuksia. Tietoisuuden keskeinen luonne nékyy siina, ettd se merkitsee jotakin,
viittaa ja on suuntautunut. Tietoisuus on aina tietoisuutta jostakin. Tama on keskeinen ajatus
tietoisuuden intentionaalisuudessa. Fenomenologiassa korostuvat ne kasitteelliset rakenteet,
joiden avulla tietoisuus jasentda kokemusta jar joiden avulla kokemus rakentuu yhtendiseksi
ja mielekkadksi kokonaisuudeksi. Merkitykset ja arvot eivit ole todellisuudessa valmiiksi

annettuina, vaan ne on yksityisen ihmisen synnytettivd, rakennettava ja mdériteltdva.
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Merkitykset ja arvot tulee ihmisen itse kiinnittdd maailmaan. Merkitykset syntyvat tulkinnan
kautta. Tulkinta auttaa ihmistdi ymméirtimdin omaa tietoisuuttaan, sen rakentumista.
(Saarinen 1987, 111-144)

Ihminen on jatkuvassa luomistilanteessa, joka subjektina tulkitsee, asettaa merkitykset ja
arvot sekd kantaa tekemisistd tdyden vastuun. (Saarinen 1987, 39) Yksilon kehitys ei sitoudu
hierarkioihin, vaan se on jatkuvaa. Maailmankaikkeuden ja luonnonilmididen
matematisoituminen on tuonut mukanaan mekanistisen, lineaarisen ja kumulatiivisen
kasityksen jarjestyksesta. Lineaarisuus edellyttdd ennustettavuutta, tasaista muutosta.
Maailmankuva perustuu symmetriaan ja homogeeniseen jarjestykseen ja universaaliseen
harmoniaan. (Sahlberg 1997, 32) Yksilon todellisuus rakentuu merkityssuhteista. Jokainen
yksilo konstituoi ndin oman todellisuutensa, oman tdysin yksilollisen kuvansa ympanlla
olevasta maailmasta. Thmisen maailmankuvassa esiintyy samanaikaisesti kirjavana
mosaiikkina kaikkia rakenne-elementtejd. Ihminen on tuomittu maailmankuvansa
yksilollisyyteen. (Hakala 1992, 45)  Maailmankuva on ihmisen suhdetta maailmaan
merkitysten avulla. Merkityssuhde on luonteeltaan dynaaminen ja relativistinen. Se muuttuu,
assosioituu ja eriytyy. (Suortti 1981b, 33)

Vallitsevien normien ja tapojen kyseenalaistaminen on vaikeaa, koska se koetaan usein
uhkana jérjestykselle ja jatkuvuudelle. Kriittinen emansipaatioprosessi on uhka myos yksilon
persoonallisuuden eheyden suhteen. Kun yksilo alkaa kysyd toimintansa perusteita, han
samalla asettaa kyseenalaisiksi suhteensa toisiin thmisiin, oman maailmankuvaansa ja tietyn
yhteison koherenssin. Reflektiivisyyttd ei kuitenkaan tulisi nahdd uhkana, vaan
mahdollisuutena kasvuun sekd yksilon ettd yhteison ndkokulmasta. Yksilon niakokulmasta
reflektiivisyys merkitsee arvojen uudelleen jasentamista ja vastuullisuutfa oman toiminnan
perusteista. On tdrkedd, ettd kasvatuksellisessa yhteisossd arvoristiriidat tunnistetaan ja
annetaan tilaa erilaisten ratkaisuvaihtoehtojen pohdinnalle. (Torma 1997, 217)

Konstruktiivisessa ~ lahestymistavassa ~ maailmankuvaan  liittyvit yksilon
kasitysjarjestelmit kokonaisuudessaan. Thminen pyrkii muodostamaanv itselleen kuvan
sisdisten mallien kautta siitd todellisuudesta, jossa hén elaa, ja itsestdan tdman todellisuuden
osana. Maailmankuvassa on kiteytyneena se, mitd ihminen on elaméanséa kuluessa havainnut,
oppinut, ajatellut ja tuntenut. Maailmankuva opitaan. Se muuttuu ja muovautuu koko
ihmiseldmén ajan spontaanien eli arkikésitteiden ja kasitysten varassa, toisaalt'a tieteellisten

kasitteiden ja késitysten varassa. (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 94)
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Opettaja toimii kidytinndssid opetussuunnitelmaan sisdltyvian maailmankuvan avaajana.
Opettajalla on vaikutussuhteidensa taustalla oma ihmis- ja maailmankatsomuksensa, jonka
selkiintyneisyydesti riippu, miten hdn pystyy tavoittamaan oppilaan ja auttaa ymmarryksen
kehityksessd. (Suortti 1987, 44) Opettajalla tulee olla kokonaiskuva,  millaisen
sivistyspadoman oppilaan otaksutaan omaksuvan koulutuksen aikana. Naiden nikemysten
olennaisimmat perusteet muodostuvat opetussuunnitelmasta ja sen tulkinnasta. (Atjonen

1993, 84)
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7. OPETUKSEN SUUNNITTELUN TEOREETTISTA TARKASTELUA

7.1. Rationaalinen suunnittelu

Herbartin opetussuunnitelmaopissa esitetdan oppiaineksen valintaa ja jarjestystd koskevia
periaatteita. Suunnittelu on ainejakoista ja pohjautuu eri oppiaineitten systemaattiselle
opetukselle. Herbart korosti jirjen ja tiedon merkitystd, ja tistd kehittyl malli rationaaliselle
opetussuunnitelmien laadinnalle. Herbartin kehittimiia jarjestelmaa kutsutaan Lehrplan-
malliksi.  Opetussuunnitelmat laaditaan mallin mukaan niin, ettd oppiaineet esitetdan
tavoitteineen sek opetussisaltoineen. Mallia voidaan pitaa hallinnollispainotteisena. (Malinen
1985,15-22; Malinen 1992, 12-13) Suomen koulujirjestelmédssd on pitkadn ollut vallalla
rationaalispainotteinen suunnittelu opetussuunnitelmia laadittaessa.

Opetussuunnitelman laadintaa ja kehittdmistd on pitkdan hallinnut tylerildinen
opetussuunnitelma. Tyler loi perustaa rationaaliselle ajattelulle, ettd opetussuunnitelman on
lahdettavd tavoitteiden madrittelystd ja edettdva sieltd sisdltdjen kautta arviointiin.
Positivistisen empiirisen kasvatustieteen aikakautena timéntyyppistéd eksaktiuteen tahtaavaa
strategiaa on painotettu. Myo6s opetussuunnitelmateoreettinen didaktinen tutkimus painotti
tavoitteiden tutkimusta 1960-1970-luvulla. (Atjonen 1993, 75) Téllainen koulutuksen ja
opetuksen suunnittelun malli sisaltda oletuksen, ettd tavoiteltavat opetuksen tulokset voidaan
maidratd etukiteen. Koulutus- ja opiskeluprosessi redusoituvat silloin lineaariseksi ja
deterministiseksi. (Sahlberg 1997, 30) Rationaalista opetussuunnitelmastrategiaa on
puolustettu sill4, ettd opettajan tyo on tullut niin monitahoiseksi, ettet intuitiivinen suunnittelu
voi onnistua ilman rationaalista ja teoreettista otetta. Intuitioon perustuvat muutokset voivat
johtaa inkonssekvenssiin. (Atjonen 1993, 77-78)

Rationalistisen opetussuunnitelman kriitikot ovat muistaneet, ettd opetustilanteiden
kompleksisuus ja ennakoimattomuus tekevit etukiteissuunnittelun mahdottomaksi ja jopa
eettisesti kyseenalaiseksi. Tarkoilla suunnitelmilla ja tavoitteilla voidaan kaventaa oppilaan
yksilollisten kykyjen kehittamistd. (Atjonen 1993, 105) Lineaarinen jérjestys nikyy koulujen
opetussuunnitelmissa. Tarkkojen tavoitteenasetteluiden ja paitekayttaytymisen kuvaamisen
takana on nakemys oppilaan kehittymisestd ja kasvamisesta tasaisin muutoksin,
kumulatiivisesti. (Ks. Sahlberg 1997, 33) Nykyisin korostuu entistd enemmén yksilollisyys ja

erilaisuus sekd vaihtoehtoisten mahdollisuuksien antaminen oppilaille koulutuksessa. Myos
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oppilaiden itse on kyettdvd asettamaan tavoitteita omalle oppimiselle. Siksi
opetussuunnitelmassa tarkkojen tavoitteiden asetteluille on jaitettava tilaa avoimuudelle ja
vdljyydelle.

Kyky analysoida ja arvioida omaa oppimista ja maéarittda sille itse tavoitteita on
kehittyneen oppimisen tunnusmerkki. Sivistyksen ydinaineksena pidetaan tiedon etsimiseen,
késittelyyn ja tuottamiseen liittyvien taitojen hallinta. Ne antavat yksilolle mahdollisuuden
joustavalla tavalla reagoida muutoksen maailmassa. Valintojen tekeminen, oman toiminnan
suunnittelu ja omien suunnitelmien toteuttaminen maérétietoisesti lisdd omaa potentiaalia
hallita elamantilannetta ja arkipdivassd selviytymista. (Vuorinen & Vilijarvi 1994, 13-14).
Elamanhallinta vaatii luovuutta, keksildisyytta ja yksilon omaa nikemysté asioista. Elama on
yksilon itse elettava ja elamaan liittyy yllatyksellisyys. Tarkoilla tavoitteilla ei voi elad, mutta
niilld voi suunnata ja ohjata eldmaansa tiettyyn suuntaan, pddméaardan. Mutta viime kéddessa
nekin ovat muuttuvia. On aina jatettava tilaa avoimuudelle.

Nykyaan ollaan suunnitteluajattelussa epéilevidmpid sen suhteen, voidaanko ja onko
syytd maéritelld tavoitteet etukiteen. Usko suunnittelun kokonaisvaltaisuuteen nayttad
horjuneen ja rationalistinen suunnitteluajattelu ndyttda korvautuvan inkrementaalisella tai
seka-ajattelulla. (Antikainen 1987, 138) Opetussuunnitelman méaéritelméan ja kisitteeseen
sisaltyvat aina yhtend osana tavoitteet. Suunnitteluun littyy suunnitelrﬂa tai joukko
tarkoitteita, koska opetussuunnitelma on ennakkosuunnitelma. Opetuésuunnitelma sisaltad
suunnitelmia siitd, minkalaisia opetuksen liittyvid toimenpiteiti ja toimintoja aiotaan suorittaa.
Suunnitelmien ei tarvitse kuitenkaan rajoittua padmaériin ja tavoitteisiin. (Kangasniemil985,
3) Opetussuunnitelman avulla luodaan opetustoiminnalle tarkoitus, jota instituutio toteuttaa
(Leimu 1985, 21.) Opetussuunnitelman toteuttaminen on normatiivista toimintaa, jonka
kriteerit 10ytyvit opetussuunnitelmasta ja ensisijaisesti siind esitetyista tavoitteista. Tavoitteet
kirjoitetaan nikyvasti esiin. Tavoiterakennelman avoin esittaiminen on mahdollistanut koulun
toiminnan entistd tarkemman erittelyn ja arvioinnin. Arviointi liittyy mukaan aina
suunnitteluun ja sen tehtavénd on kehittdminen. (Kansanen 1985, 41) Arviointiin liittyy
mukaan myds kritiikki ja kyseenalaistaminen. Myds kriittiselle keskustelulle on annettava tilaa
opetussuunnitelmia laadittaessa.

Uudelle opetussuunnitelma-ajattelulle olisi raivattava tietd. Pitdisi kdyda keskustelua
rationaalisen  opetussuunnitelma-ajattelun  kayttokelpoisuudesta,  rakenteesta  ja

toteuttamisesta nykyisessd koulutuksessa ja opetuksen suunnittelussa. Kuinka tiukasti on
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pysyttavd opetusteknologisessa mallisissa vai olisiko siitd aika luopua? Koulutuksen tietyt
keskeiset paamairit ja toimintalinjat on edelleenkin esitettdvi. On eri asia, minkélaatuisina- ja
muotoisina ne esitetddn. Ekola (1992, 96) puhuu opetussuunnitelmaslangista. Tavoitteet on
ilmaistu monesti vajaan virkkeen mittaisina iskulauseina, jotka eldvét verbien varassa. On
muodostunut joukko opetussuunnitelmaverbeji, joilla katetaan kognitiivisen, motorisen ja
affektiivisen  valmiuden laaja ja moniulotteinen kenttd.  Valitettavan usein
opetussuunnitelmissa pidattaydytain tassa mallissa. Asetetuille tavoitteille luodaan viela pitka
aikajanne useammalle vuodelle.

Onko suunnitelmien taustalla pohdittu ja mééritelty koulun toiminnan arvopohjaa. Onko
kayty syvallista koulutusfilosofista keskustelua toiminnan perustaksi? Voidaanko koulun ja
opetuksen toimintaa opetussuunnitelmissa silloin kuvata virkkeen mittaisena iskulauseena?
Pitaytyminen tuttuun ja turvalliseksi koettuun on monista tydyhteisoistd tuttu inhimillinen
ominaisuus. Totunnaisesta ei kyetd irrottautumaan ilman syvélle kdyvaa omien kaytinteiden
arviointia ja uudistamisen tavoitteiden yhteista tiedostamista. Olennaista on kouluyhteisén
kyky keskustella riittavah syvallisesti omista arvoista ja paamaaristd. Opetussuunnitelmaan
kiteytynyt koulun arvoperusta ja niistd johdetut tavoitteet muodostavat lihtokohdan, joka luo
koulun toimintaan mielekkyyttd ja pitkdjanteisyyttd. Jatkuva arviointi keskustelu on
olennainen osa opetussuunnitelmaa kehitettdessd. (Vuorinen & Valijarvi 1994, 25)

Koulutusnakemyksen ja arvoperustan selkiinnyttiminen opetussuunnitelmia laadittaessa
on ensiarvoisen tdrkedd. Selked koulutusfilosofinen pohja antaa toiminnalle suunnan ja
perustan. Se ei esti sité, ettd opetussuunnitelmalliset rakenteet ja tavoitteet voidaan kuitenkin

pitdd avoimina ja muunnettavina.
7.2. Pedagoginen suunnitteluajatus

Herbartin didaktisen ajattelun kanssa tuli maahamme vaikutteita USA:sta John Deweyn
kasvatusfilosofiasta. = Deweyn  kisitys  opetussuunnitelmasta  perustui  lapsen
kokonaiskehityksen kuvaamiseen. Didaktisesti painottunut opetussuunnitelmakasitteen termi
"curriculum” vakiintui. Dewey oli pragmaattisen filosofian kannattaja. Hian painotti
opetuksessa kdytannon ratkaisuja enemmén kuin systemaattista tavoitteenasettelua.
Opetussuunnitelmassa painotettiin lapsen elamda kokonaisuudessaan. Talloin kokemukset ja

toiminta olivat tarkeita opetusta suunniteltaessa. (Malinen 1985, 18-19; Malinen 1992, 13).
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Pedagogisen ajattelun pohjalta suunnitelmissa on otettu huomioon oppilaan kehittyminen,
opetuksen‘ tavoitteet ja opetusprosessi. Suunnitelmassa korostuu prosessimaisuus, misséd
oppilas ja opettaja ovat vuorovaikutuksessa toteuttaakseen yhdessid koulun tavoitteita.
(Malinen 1992, 27-28) Opettajien osuus suunnitelmien laadinnassa on lisaantynyt. Opettaja
tulkitsee opetussuunnitelmaa ja valitsee, mika on mielekastd ja hyvaa oppilaille pyrittaessa
oppilaan kokonaispersoonallisuuden eheyttavaan kasvuun. (Atjonen 1993, 79) Rationaalisella
ja kontrollihenkiselld opetussuunnitelmalla ei ole enda tilaa opettajan arkikdytannon tyossa,
ja se helposti sivuutetaankin ja koetaan hyodyttoména. (Atjonen 1993, 80)

Suomessa toteutunutta opetussuunnitelmamallia voidaan kutsua pedagogis-
hallinnolliseksi malliksi. Keskeisind periaatteina siind ovat hierarkkisuus, harmonisuus ja
itseohjaavuus. Hierarkkisuus 'nakyy siind, ettd suunnittelu jaetaan keskushallintoon,
paikallisellé tasolle, kouluun ja opettajille. Tavoitteet muotoillaan siten, etti koulutuspoliittiset
ja pedagogiset paamairat ovat mukana keskushallinnon suunnitelmissa ja opettajat
tyoskentelevat toiminnallisten ja enemman pedagogisten tavoitteiden kanssa. Harmonisuuden
ajatuksena on asettaa rinnakkain yhteiskunnan koulutukselle asettamat padmaarit seki nivoa
samaan yhteyteen yksilon kehittymista koskevat tavoitteet. Suunnitteluun on liitetty mukaan
myos palautejarjestelma, jonka tarkoituksena on pystyé tekeméén korjaavia paatoksia koulun
oman arviointijarjestelmin avulla. Arviointiin voivat liittyd myos muut tahot mukaan.
(Malinen 1992, 44-47)

Opetuksen vahvuudet tulevaisuudessa rippuvat paljolti siitd, miten inhimillinen
vuorovaikutus kyetaan oppilaiden ja opettajien vililld jalostamaan pedagogisesti vaikuttavaksi
toiminnokéi. Inhimillinen tieto saa merkityksensa yhteisen toiminnan ja yhteisten merkitysten
jakamisen kautta. (Vuorinen & Vilijarvi 1994, 23)

Kyetikseen tukemaan opiskelijan yksilollistymisti ja itsendistymista opiskelussa koulun
on yhteisond tunnistettava hyvan elamin ideaali, johon kasvussa pyritdan. Koulu on lisdksi
paljon muutakin kuin vain uusien tietojen ja taitojen oppimisen paikka. Se on ymparisto,
missd kohdataan muita ihmisid ja tehdddn monia erilaisia asioita yhdessd. Koulu on osa
arkipdivan eldmaid ja eldmai itsessdan kokonaisuudessa. Elimad ei saa sulkea pois koulun
toiminnasta. (Ks. Vuorinen & Vilijjarvi 1994, 52) Opetussuunnitelman yksi keskeinen
determinantti on Ekolan (1992, 93) mukaan valmius hallita elimin todellisuutta.
Eldmaénhallinnan ja todellisuuden haltuunotto on keskeinen elementti opetussuunnitelmassa,

koska se toimii perustana myds muille opiskelussa ilmentyville ja esiintyville asioille.
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Opetussuunnitelmissa keskeiseni tulee olla maailma. Pedagogisen maailman tulee perustua
samanlaiseen avoimuuteen, muutoksiin, turbulensseihin ja kaaokseen kuin oikeakin maailma.
Monimutkaisessa maailmassa eliminen vaatii taitoja, jotka on otettava huomioon opetuksessa
ja joiden awvulla opiskelijan tulisi kyetd selviytymadn kompleksisessa ymparistossa.
Opetussuunnitelman pedagoginen maailma muodostuu kolmen elementin pohjalta.
Keskeisind elementteini ovat yhteiskunta laajasti ymmarrettyna, tiede ja eri tieteenalat. Tiede
ja sen avulla vilitetty tieto ovat representaattoreita ympardivasta maailmasta ja kohteesta,
johon kiinnostus kohdistuu. Tiede vilittda kuvaa maailmasta. Oppimisen nidkokulmasta
keskeista on, milld perusteilla timi kuva maailmasta vilittyy. Opetussuunnitelma voi toimia
perustana ja pohjana opiskelijoiden valinnoille. Sen on kuitenkin jatettava tilaa valjyydelle ja
valinnanmahdollisuuksille, joista oppija voi valita ja luoda oman kuvansa maailmasta omien
yksilollisten merkitysten avulla. Ei ole olemassa yhtd objektiivista nidkokulmaa, josta
maailmaa voidaan tutkia ja tulkita. Yha enemman tarvitaan proseduraalista tietoa ja sellaisten
taitojen kehittdmistd, joiden avulla tilanteista selviytyy. Merkitykset eivat ole samanlaisia,
vaan niiden luomisessa vaikuttaa aina kunkin oma aikaisempi eletty elama, joka ohjaa uuden
luomista. Oppimisen tulisi olla jatkuva prosessi, jossa voi olla erilaisissa tilanteita, mutta joka
jatkuu koko elinian. (Ks. Jaakkola & Ropo & Autio 1995, 84-86)

Oppilaiden kannalta on tirkedi, ettd oppimisprosessi tdssd ja nyt on ennen kaikkea
uuden luomista eikd vain tiedon passiivista vastaanottamista. Oppimisprosessiin tulisi luoda
autonominen ja subjektiivinen suhde. Oppiminen on aitojen eldménongelmien ja tyon
ristiriitojeri aktiivista pohtimista ja ratkomista. Koulun tulisi itse tuottamaa uusia avoimia
kvalifikaatioita, niin ettei koulu muodostu pelkdksi odotussaliksi, silloin kun ei ole tyota.
Naiissd uusissa valmiuksissa tulisi korostua elimin persoonallisuuden merkityksellisyyden
hallinta ja kehittdminen ja mahdollisuus joustavasti kiyttda odotussaleissa FIOytyvat
vathtoehdot tehokkaasti hyviksi. (Vairala 1993, 61-62) Jos uskotaan koulutuksen antavan ja
tuovan parempaa eldmanlaatua, koulutuksen on oltava juuri sellaista, ettd oppija tuntee sen
todella antavan omalle elamille vahvuutta, keinoja selviytyd elamdn mukanaan tuomista
vaikeistakin tilanteista ja uskoa parempaan huomiseen. Silloin koulutus on tayttinyt eraan
keskeisen tehtavin, mik4 sille kuuluukin: selviytymisen ja parjadmisen taidon.

Opetussuunnitelmien laadinnassa systemaattista rationaalisuutta ja pedagogista,
didaktista osuutta on vaikea dualisoida. | Opetussuunnitelma-ajattelussa on pyrittava

yhdistimadn kumpikin ndkemys luovasti ja rakentamaan niista toimiva kombinaatiomalli.
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Aaltola (1992, 96-99) toteaa, ettd ihmisen maailmaa eivit luo yksistian mitkdan eéineet ta
tosiasiat ulkoisessa maailmassa tai sielussa. Inhimillistd eldmai ja inhimillista todellisuutta
rakentaa ja muotoilee ihmisen reaalinen toiminta eri muodoissa. Eliménmuoto on sosiaalinen
yhteys, jossa ihmiset kasvavat ja jossa heitdi myOs opetetaan ja kasvatetaan. Vain
elimdnmuodon jiseninid olemalla voimme toteutua ihmisind. Ihminen ei ole fyysis-
materiaalisen substanssin eikd myoskaan psyykkis-materialistisen substanssin tuote. Ihminen
muotoutuu ja médrittdd sekd henkistd ettd fyysistd todellisuutta toiminnan avulla, yhdessi
toisten kanssa. Rakentava totaliteettiperiaate opetuksen suunnittelussa on ensiarvoisen

tarkead.
7.3. Reflektiivinen suunnittelu ja kriittinen ajattelu suunnittelussa

Reflektiivisyys on noussut etenkin ammatillisessa koulutuksessa suosioon, koska siihen liittyy
olettamus jatkuvasta inhimillisestd kasvusta. Reflektio voi siten toimia ammatillisen kasvun
vilineena. Reflektio voidaan nahdi myds laajemmassa yhteydessd koulutuksen uudistajana,
jos se liitetd4n suunnitteluajatteluun. Juutin & Lindstromin (1995, 4) mukaan organisaatiossa
tapahtuva muutos edellyttdd sekd makrotasoista koko organisaation toiminta-ajatukseen ja
arvoihin kohdistuvaa muutosta etti mikrotasoista yksilon ajattelutapojen muuttumista.
Ruohotie (1997, 305-311) nostaa esille reaaliaikaisen reflektion kasitteen. Kaoottinen
ymparistod vaatii jatkuvaa, reaaliaikaista selviytymiseen tdhtd4vaa oppimista. Reaaliaikainen
oppiminen liittyy sekd organisaatioiden etti yksiloiden tapaan toimia. Tyypillisia uusien
organisaatioiden piirteitd ovat tehokkuus ja reaktionopeus. Nopeasti muuttuvissa oloissa
reflektion oikea ajankohta ei ole erillidn oppimistapahtumasta tai -kokemuksesta, vaan
reflektion on tapahduttava samanaikaisesti kokemuksen kanssa. Reflektio néhdidin
kokonaisvaltaisena asiana, vilittémini tapahtumien ymmaértimisend niin yksiloissd kuin
organisaatioissa. Reflektio voi ylittd4 my6s normaalit organisaatiorajat, jolla tarkoitetaan sita,
etté reflektiota voi tapahtua koko ajan sitoutumatta mihinkaén tiettyyn aikaan tai paikkaan.

Kiviniemen (1991, 159-161) mukaan reflektio voidaan nihdid vastakohtana
rutinoitumiselle. Reflektioprosessi voidaan ymmartdd oman toiminnan, sen perusteiden ja
seuraamusten kriittiseksi analysoinniksi ja pohtimiseksi sekd toiminnan kehittdmiseksi.
Pyrkimyksend on etaisyyden ottaminen jokapaiviisiin kdytannon tilanteisiin ja rutiineihin,

mikd antaa samalla arkiajattelua parempia valmiuksia omien toimintojen suunnitteluun.
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Reflektioon sisiltyy siten oman toiminnan tieteellistiminen, jolloin arki ja teoria yhdistyy.
Reflektio on liitetty oman kéyttoteorian luomiseen ja kehittimiseen. Aikaisempia kokemuksia
voidaan kayttad hyvaksi ja luoda niihin uudenlainen merkitysyhteys uusien toiminta- ja
ajattelutapojen  oppimisprosessissa. Miten koulutuksen kaytdnnossa 7 suhtaudutaan
ristinitatilanteisiin? Koetaanko kriittinen ajattelu uhkaksi totutulle jarjestykselle vai koetaanko
ristiriidat mahdollisuutena rakentavaan ongelmanratkaisuun, josta voi syntya uudenlaista
nakemystd? (Torma 1997, 213) Reflektio opetussuunnitelmaa lahestyttiaessa luo teoreettisen
pohjan arvioinnille ja koulutuksen kehittamiselle. Jatkuvan suunnittelun seurannassa ja sen
vaikutuksien tiedostamisessa tarvitaan refleksiivistd suunnittelua ja seurannan prosessia.
Muuten prosessi saattaa ryostdytya kisistd, minkd seurauksena on vieraantuminen ja
rakenteiden ylivalta toimintaan nihden. Reflektiossa on tirkead, ettd tiedostetaan omat
ennakkoasenteet, jotka voivat vaikuttaa ehkaisevasti suunnitteluun ja toimintaan. (Turkulainen
1993, 6)

Organisaatiokulttuurin ~ syvirakenteen muuttamiseen sisdltyviat samanlaiset
toimintaperiaatteet kuin yksiléon kohdistuvassa reflektiivisessd kehittamisessa. Organisaation
tulisi juurruttaa reflektiivinen ajattelutapa yhteison kulttuurin pysyvéksi syvirakenteeksi.
Syvallisessd organisaatiokulttuurin muutoksessa ja kehittdmisessa tulisi kyeta kaivautumaan
organisaation merkitysjarjestelmien kenttddn, johon organisaation kulttuuri perustuu.
Tulkinnan kautta voitaisiin auttaa organisaation jasenid tunnistamaan tuttuja, arkipdivain
littywia ilmi6itd uudella tavalla. (Ks. Juuti & Lindstrom 1995, 2) Opetussuunnitelman laadinta
tapahtuu laatijoiden tiedollisten Kkaisitysten eli episteemisten asenteiden ohjaamana.
Episteemisestd ndkOkulmasta katsottuna ongelmana on toimijan tiedon merkitys
opetussuunnitelman laadinnassa. Opetussuunnitelman laatijoiden asioille antamat merkitykset
saatelevat opetussuunnitelman syntyprosessia ja myos sen lopputulosta. (Hirsjarvi 1987, 51)
Opetussuunnitelman laadinnassa vaikuttaa viime kddessd yksilollisen subjektin ndkemys
asioista. Opettajien tulee ottaa suunnittelun vilineeksi asioiden kyseenalaistaminen, toimia
kriittisen ajattelijan tavoin. Tami on yksi keino vilttdd rutinoituminen ja ndhda asioita uudesta
perspektii\}isté kayttden apuna myds luovaa ajattelua. Suunnittelussa on tiedettiva, mitd
tehd&én ja mitd vaihtoehtoja on olemassa.

Kriittisen tieteen tehtdvanid on lisita ihmisen tietoisuutta ja paljastaa jokapaiviisen
ymmérryksen kédtkemat merkitykset. Krittisen tieteen metodiikassa suhtaudutaan kriittisesti

ilmididen redusointiin numeeriseen, kontrolloitavaan ja hallittavaan muotoon. Pelkki
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ymmartdminen tulkinnassa ei riitd, vaan tieteessd pyritddn tulkitsemaan vallitsevaa
todellisuutta sen sisdltimien arvoasetelmien loytdmiseksi ja esiin nostamiseksi. Kriittisessé
tieteessd peruslahtokohtana on reflektiivinen ja itsereflektiivinen asenne, jonka avulla pyritdan
estamaan lukkiutuneen paradigman muodostuminen ja tieteen rakentuminen ideologiaksi,
joka kontrolloi ja hallitsee ihmisten jokapaivaistd maailmaa. (Naskali 1992, 37-38; 42)

Mita korkeammassa opetuksessa vilitetadn? Ammattiin suuntautuvan koulutuksen osalta
ja yksistaan ahtaan tehtivisuuntautuneesti ajatellen olennaisimman osan vilitettivistd
tiedosta muodostaa tietty valmiikéi jarjestetyn tietojen paketti. Omaksuttaessa jarjestelmien
teorioiden ndkokulmasta tehokkuus syntyy tietojen jarjestamisestd uudella tavalla, mika
muodostaa siirron vasta sanan varsinaisessa merkityksessd. Uusi jarjestys saavutetaan
useimmiten liittdmalld yhteen tietosarjoja, joita sithen asti on pidetty toisistaan
riippumattomina. Tétd kykyd kutsua kokonaisuudeksi jotakin, joka ei vield ole sellainen,
voidaan nimittd4 mielikuvitukseksi. Sen ominaisuutena on nopeus. Jos opetuksen tehtavaksi
katsotaan valmiuksien lisidminen, tietojen vélittamisessd ei tulisi rajoittua yksinomaan
olemassa olevaan informaatioon. Opetukseen tulisi liittdd mukaan sellaisia menettelytapoja,
jotka mahdollistavat kyvyn yhdistda toisiinsa perinteisen jarjestelyn mustasukkaisesti erilldan
pitamia kenttia. (Lyotard 1985, 8;, 83)

Moderni lansimainen opetussuunnitelma on sulkenut ulkopuolelle vaihtoehtoiset |
nakemisen tavat. Postmodernin opetussuunnitelmakritiikin vaatimuksena on radikaali
instituutioiden ja ajattelun muutos. Se esittad vaatimuksen ajatella syvasti uudelleen, mita
opimme, kuinka opetetaan ja ylipaatinsa miksi opetamme. Moderni kasvatusfilosofia olettaa,
ettd koulutuksen keskeinen padmaara on 16ytaa ja valittad tietoa, joka vastaa todellisuutta.
Koulutusinstituution perustana on tietoteoria, epistemologia, joka legitimoi itsensa.
Postmodernista ndkokulmasta epistemologiaa on muutettava, koska se on koulunuudistuksen
tiella ja koska se itse on murtunut. Totuus, objektiivisuus ja tieto ovat vallan vilineita, jotka on
suunnattu kaikkia niitd vastaan, jotka saattavat kyseenalaistaa vallitsevan paradigman.
Postmodernismin mukaan tulisi luopua puhumasta totuudesta ja lakata kasittdmasta tutkimus
todellisuuden 16ytamiseksi tai paljastamiseksi. Ei ole mitdan yhtenaista tapaa, jolla maailma
on loydettdvissa ja tiedettavissa. (Toiskallio 1992, 17) Yhteiskunnallinen yhteys on kielellinen,
mutta sité ei ole kudottu yhdesti langasta. Se on kudelma, jossa risteilee ainakin kahdenlaisia,
todellisuudessa maarittelematon méadrd kielipelejd, jotka noudattavat erilaisia sdantoja.

(Lyotard 1985, 64) Ajattelumme on siirtyméssd hajonneeseen lukuisten kielipielien pilveen.
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Yhtenevin, oikean kisityskannan etsimisen sijaan onkin tiedon ihanteeksi tullut pyrkimys
ymmartad ja suvaita lukuisia erilaisia ajattelutapoja, joista yksikddn ei ole perustaltaan
parempi tai oikeutetumpi kuin toinen. Ajattelutavat ovat syntyneet erilaisten tilanteiden ja
erilaisten ihmisten vuorovaikutuksen tuloksena. Olemme alkaneet tarkastella tilanteita ja
ilmi6ita useista erilaisista nakokulmista ja havainneet niiden mahdollisuuden. Kykenemme
tiedostamaan erilaisuuden ja ymmartimaan todellisuuden taustalla olevien myytistojen ja
todellisuuskisitysten moninaisen luonteen. (Juuti & Lindstrom 1995, 12)

Muutos edellyttdad yksiloiden ajattelutapojen muutosta. Reflektiivisen ajattelutavan
omaksuminen ja sen liittdminen omaan tyohon heijastuu muutoksena myods omaan
tyoyhteisoon. Se voi mahdollistaa siten myos kollektiivisen refelektion kisitteen ottamisen
kehittdmisen vilineeksi. Kollektiivisen reflektion avulla myos instituutio voi omaksua
uudistavan oppimisen periaatteen. Mezirow on tarkastellut kriittista reflektiota uudistavan
oppimisen kaynnistijind. Reflektion avulla voimme oikaista uskomuksiimme sisaltyvid
vadristymid ja ongelmanratkaisussa tekemidmme virheitd. Kriittinen reflektio merkitsee
niiden ennakko-olettamusten arvostelua, joille omat uskomuksemme rakentuvat. Reflektiossa
korostuu  kokemuksen  merkitys.  Kokemustemme  perusteella  kasvatamme
ymmartamystimme. Jotta voisimme tulkita kokemustamme, meiddn pitdd antaa sille
merkitys. Merkityksen annossa korostuu kaksi ulottuvuutta. Merkitysskeemat ovat toisiinsa
liittyvien, totuttujen odotusten muodostamia kokonaisuuksia. Ne ovat totunnaisia,
implisitttisia  tulkintasaantoja.  Merkitysperspektiivilla  taas  tarkoitetaan  tiettyd
olettamuskokonaisuutta tai -rakennetta, johon uudet kokemukset sulautetaan ja joka
tulkinnan kautta myos muokkaa ja muuntaa niitd. Ne ovat koostuneet korkeammantasoisista
kaavioista, vaittamist4 ja teorioista. Ne edellyttavat odotustottumusten soveltamista kohteisiin
tal tapahtumiin tietyn tulkinnan muotoilemiseksi. Ne toimivat tiedon suodattimina.
Merkitysperspektiivit  sisiltavat kriteereita arvoasetelmien tekemiseksi ja erilaisten
uskomusjérjestelmien laatimiseksi. (Mezirow 1995, 17-19)

Merkitysperspektiivit ovat aiempien kokemustemme ja oppimisemme myotd syntyneitd
erilaisten opettamisen ja kognitiivisten koodien muodostamia rakenteita, jotka hallitsevat
tapaamme ajatella, tuntea ja toimia. Kyse on merkitysten luomisesta, joka on todellisuuden
tulkintaa. Voimme muuttaa merkitysperspektiivejimme kriittisen reflektion kautta, jolloin
saamme uuden tavan tulkita todellisuutta ja muuttaa tietojamme. (Mezirow 1995, 35)

Kriittisessi reflektiossa korostuu krittisen tietoisuuden ajatus. Tietoisuuteen ja yleensa tietoon
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tulee suhtautua kriittisesti. Merkitysperspektiivit omaksutaan yleensé epékriittisesti erilaisten
sosialisaatioprosessien kautta ja ne vahvistavat odotustottumuksiamme siitd, miten asioiden
tulisi olla. Merkitysperspektiivit ohjaavat monia arkipéivdn toimintojamme ja tekevat niistd
mielekkaidn tavan toimia. Ne vaikuttavat uskomuksiimme, arvoihimme, havaitsemiseemme,
ajattelemiséemme ja tunteisiimme. (Mezirow 1995, 20)

Oppimisemme edellyttad kuitenkin sitd, ettd voimme ja kykenemme tekemain uusia
tulkintoja, joiden avulla voimme kehitella, eriyttdd ja uudelleen vahvistaa vakiintuneita
tapojamme ajatella asioita tai voimme luoda uusia merkitysskeemoja ja muuttaa
merkitysperspektiivejamme. Mezirow siséllyttdd reflektiiviseen toimintaan harkitsevan
toiminnan, jélkikateisreflektion ja ennakko-olettamuksiin sisédltyvan kriittisen reflektion.
Harkitsevassa toiminnassa ei vield esiinny reflektiota sanan vaativassa merkityksessa. Siihen
sisaltyy kuitenkin jo aikaisemmin tiedetyn tietoista harkitsemista. Esimerkiksi voimme harkita
miten parhaiten suoritamme jonkin toiminnon, johon sisiltyy toimintavaiheita aikaisemmin
opitusta. Harkitsemme, miten uudessa tilanteessa pitaisi toimia. Se on reflektiivista toimintaa,
mutta siiheﬁ ei sisdlly vield varsinaista reflektiota. Jalkikateisrefelktio, jossa katsotaan takaisin
aikaisemmin opittuun, voi keskittyd olettamuksiin ongelman sisallostd, sen rakentamisessa
seurattuun prosessiin tai menettelytapoihin tai nithin ennakko-olettamuksiin, joiden nojalla
ongelma on asetettu. Kriittiselld reflektiolla tarkoitetaan juuri ennakko-olettamuksiin
kohdistuvaa arviointia. (Mezirow 1995, 23) '

Kriittinen reflektio suuntautuu aikaisemmin oppimiemme ennakko-olettamusten
kyseenalaistamiseen. Kriittisessd reflektiossa on kysymys juuri niiden premissien
patevyydestd, joilla ongelma alun perin asetetaan tai mdiritelladn. Kriittisen tietoisuuden
omaksuminen suhteessa ennakko-olettamuksiimme merkitsee sitd, ettd kyseenalaistamme
vakiintuneet ja tavanmukaiset odotustottumuksemme, merkitysperspektiivit, joilla olemme
tulkinneet maailmaa, toisia ihmisi ja itseamme. Meista tulee kriittisesti reflektiivisia, kun
asetamme kyseenalaiseksi jonkin ongelman vakiintuneen méiritelmén, 16ytamalld kenties
uuden metaforan, joka suuntaa ratkaisuyrityksidgmme uudelleen ja kenties tehokkaammalla
tavalla. (Mezirow 1995, 29) Kiriittistd reflektiota voidaan verrata Kuhnin tieteelliseen
vallankumouksen teoriaan. Kuhn (1970) on tieteellisen vallankumouksen teoriassa kisitellyt
paradigman muutosta. Kuhn vertaa tutkimuksen tekijaa palapelin rakentajaan. On olemassa
tietyt sdannot, joiden avulla yritetddn ratkaista ongelmaa. Jos ongelmaa ei pystytd

ratkaisemaan tietyilld saannoilld, taytyy luoda uusi palapeli eli uusi paradigma. Paradigma
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sisdltdad uskomuksia, arvoja ja tekniikoita, joita tieteellinen yhteiso on antanut. S&4nnot
johdetaan tietyistd paradigmoista. Tieteentekijan tehtivini on lisita ja tarkentaa tuloksia,
joiden avulla paradigma voidaan soveltaa johonkin. Jos ongelmaa ei pystytd ratkaisemaan,
joudutaan muuttamaan pelin sddnt6ja ja etsimdan toista vaihtoehtoa eli joudutaan luomaan
kokonaan uusi paradigma ja uudet sadnnot. Tdma uusi paradigma johtaa tieteen
kehittymiseen. 7

Postmoderneja filosofeja, jotka ovat tuoneet omia nakemyksiddn kasvatuksen alueelle,
ovat Rorty ja Lyotard. Lyotardin postmoderni ajattelu perustuu paralogiaan ja Rortyn
pluralismiin. Lyotardin ja Rortyn ajatuksia ja niiden vilisid eroavaisuuksia voidaan verrata
normaalitieteen ja Kuhnin vallankumouksellisen tieteen kehittymiseen. Lyotardin mukaan
tieteessd ei voida koskaan saavuttaa pysyvad konsensusta. Tiede on jatkuvasti muuttuvaa, ja
tieteen paamadrat voidaan johtaa paralogiasta. Konsensus on horisontti, jota et koskaan
saavuteta. Rorty edustaa maltillisempaa suuntaa tieteen kehittymisessa. Hin kuvaa
muutoksen tapahtuvan normaalin tieteenkehittymisen tavoin, jossa revoluutiota pidetdin
valitettavana. (Fritzman 1990, 372, 375)

Merkitysperspektiivien muuttamisessa on kysymys vastaavanlaisesta tilanteesta. Jos
vanha aikaisemmin omaksumamme tieto ei pysty antamaan ratkaisua ongelmiimme,
joudumme tarkistamaan vanhoja tietojamme ja kyseenalaistamaan ne. Kyseenalaistamisella
voimme luoda uuden tulkinnan asioille ja 16ytd4 uudenalisen tavan kisitelld asiaa. Mezirowin
(1995, 377) mukaan sellaisesta oppimisesta, jonka tuloksena yksilo oppii arvioimaan
merkityksia ja tarkoituksia, luomaan itse omia arvojaan ja tutkimaan omien uskomusten
patevyytta reflektiivisen dialogin kautta, syntyy kriittinen tietoisuus.

Deweyn mukaan kasvatuksen paamairand tulisi ensisijaisesti olla kyky kehittaa
ajattelun kriittisid metodeja. Kasvatuksen tehtdvina ei ole istuttaa pﬁahémme tiettyd oppia
krittisyydestd, vaan sen tavoitteena on ennen kaikkea auttaa meitd yleistiméan arvioinnin ja
kriittisyyden voima, jolla ‘voimme tarkastella erilaisia nakemyksid. Koulun pitéisi olla
kriittisten metodien vilittdjéna niin, ettd ne vaikuttaisivat koko thmisen eldmaénpiirissa. Meidén
taytyy tulla tietoiseksi eri asioiden merkityksistd ja niiden vilisistd suhteista. Ennen kaikkea
meidan tulisi olla tietoisia merkitysten vaikutuksista toimintaamme. Mitd enemman
merkityksid l6yddmme ja voimme niihin tarttua, sitd enemman tieosuutemme niistd kasvaa ja
me voimme niitd myo0s kriittisesti arvioida. (Scheffler 1974, 244)

Postmodernilla ajattelulla on ollut vaikutusta lahes kaikilla inhimillisen toiminnan alueilla.
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Postmoderni sanasto on tullut mukaan myos tieteelliseen keskusteluun. Postmoderni ajattelu
yhdistetdin kasvatuksen alueella radikaaliin nikemykseen ja myos kriittisen kasvatuksen
kasitteisiin. (Shapiro 1991, 112) Toisaalta postmodernin ajattelun ei tarvitse valttamatta
asettua modernismia vastaan, vaan se voidaan nihdd pyrkimyksend parantaa ja elvyttaa
modernismin parhaita ja arvokkaimpia aineksia. Siten postmodernismi voi tarjota teoreettisia
vilineitd uuden luomiseen. Sen avulla voidaan nahdi uudella tavalla kulttuurin ja vallan
valiset suhteet sekd muutoksen tirkeit ydinkohdat, joita ymparilla tapahtuu. (Giroux 1991,
24-25)

Oppiva organisaatio kyseenalaistaa jatkuvasti strategiansa, toimintansa ja ratkaisunsa.
Kyseenalaistaminen lihtee jo vision luomisesta ja omasta olemassaolosta.
Kyseenalaistamisessa etsitddn koko ajan vaihtoehtoista toimintamallia. Olisiko viela parempi
tapa toteuttaa asia? Onko kaikki asiaan vaikuttavat tekiyjat otettu huomioon.
Kyseenalaistaminen on tapa toimia. (Otala 1996, 159)

Olen edelld korostanut reflektion merkitystd suunnittelussa. Opetussuunnitelmissa
rakenne pidetain kurissa seuraamalla jatkuvasti, miten rakenne kehittyy. Seurataan prosessia,
jolla rakennetta luodaan. Tarkead on, ettei "valmiiksi" luotu rakenne hallitsisi luojiaan.
Tarvitaan reflektiivistd suunnittelun ja seurannan prosessia opetussuunnitelmien laadinnan
taakse. Nain pyritddn koko ajan olemaan tietoisia siitd, mitd ollaan tekemissd ja mihin
suuntaan menemdssi. (Ks. Turkulainen 1993, 20)

Mitk4 ovat kriittisen ja reflektiivisen ajattelun rajat? Ensinnidkin se tuottaa vaihtoehtoja ja
reflektiivistd tietoisuutta keskustelemalla irrallaan kdytdnnon tyostd ja sen kehittdmisesta.
Reflektiivisyys saattaa muuttua ikuiseksi diskurssiksi, keskusteluksi, joka tuottaa vain
osallistujién pddssd ja puheissa olevia vaihtoehtoisia kaytanteitd, jonkinlaisia utopioita.
Kriittisen teorian vaihtoehdoissa tulkitaan kriittisesti olevia kaytanteita, ajattelutapoja ja
instituutioita, mutta ei itse toiminnan kehitysta ja ristiriitoja. Siksi vaihtoehtoinen toimintatapa
on tuomittu jaimaan kontekstista vapaan tietoisuuden tuottamiseksi tuottamalla ideologinen
vaihtoehto, vaihtoehtoisiin arvoihin perustuva toimintalinja. Tallainen kriittinen ajattelu ei
sisalla analyysia esittimiensd vaihtoehtojen todellisista edellytyksistd eikd niiden
toteuttamisen keinoista. Kritiikistd tulee siksi moralisoivaa kritiikkid. (Miettinen 1990, 147-
148)  Mutta miten reflektiivisyyttd voitaisiin oikealla tavalla hyodyntaa koulujen
kehittdmisessd, koska niin monissa yhteyksissa reflektiivisyyden merkitysta korostetaan?

Miettisen (1990, 148) mukaan reflektiivisyyden, annetusta kontekstista ulos
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murtautumisen tai sen uudelleenméirittelyn taytyy perustua toimintajirjestelmén todellisten
kehitysmahdollisuuksien ja ristiriitojen tutkimiseen ja tiedostamiseen ja niiden ratkaisemiseen
kdytannossd. Muuten se jad hyvad tarkoittavaksi, mutta kestamattomiksi abstraktioksi.
Koulun kriisin ydin ja keskeinen piirre on koulun sisdinen inertia, traditiossa pitaytyva
konservatiivisuus nopean yhteiskunnallisen muutoksen oloissa. Suomalaisessa mallissa
ammattikorkeakoulujirjestelmd  perustuu  ammatillisten  oppilaitosten  kehittdmiseen
korkeakoululaitokseksi. Tdméi vaatii suunnitelmallisen kehittdmisstrategian luomista, jolla
tavoitellaan opistoasteen koulutuksen kehittamista korkeakoulutasoiseksi.
Ammattikorkeakoulujen kehittiminen perustuu siihen, ettd ammattikorkeakouluissa
pystyttdisiin  vilttimadn koulun sisdinen inertia, murtautumaan ulos opistotasoisen
koulutuksen tuomista traditioista. Tama vaatii koko ammattikorkeakoulujarjestelmaltd ja sen
henkilokunnalta valmiutta reflektiiviseen ajatteluun ja suunnitteluun

opetussuunnitelmaty§ssa.
7.4. Uusi opetussuunnitelma-ajattelu postmodernissa aikakaudessa

Koulu nahdidin systeemind, jonka eri elementit ovat tietyin lainalaisuuksin toisistaan
riippuvaisia. Koulua voidaan tarkastella avoimena kompleksisena systeemini. Avoimuus |
tarkoittaa sitd, ettd systeemi on vuorovaikutuksessa ympéristonsd kanssa. Téllainen
systeeminen nakokulma korostaa holistisuutta ja orgaanisuutta. Sitd voidaan kutsua
postmoderniksi nakokulmaksi. (Sahlberg 1997, 14) Kasitteelld systeemisyys ja sithen
liittyvalld probabilismilla ja rationaalisuudella tarkoitetaan sitd, ettd todellisuus (luonto,
yhteiskunta, kulttuuri sekd ihmisen tajunta ja orgaaninen elamid) muodostaa rationaalisen,
jarjellisen, jarjestystd omaavan kokonaisuuden, jonka osat ovat vuorovaikutuksessa. Systeemi
on adretén ja monikoosteinen. (Niinisté 1994, 74-75) Koulun toiminta ja erityisesti
toimintojen muutospyrkimykset ovat perustuneet lineaariseen ja yksinkertaiseen
todellisuuskasitykseen. (Sahlberg 1997, 26) Suoraviivaiset, syy-seuraus ajatteluun perustuvat
ennakko-olettamukset liitetdan yleensd tuomitseviin asenteisiin ja strategisiin periaatteisiin.
Kehilliset, sirkulaariset ajattelumallit ja ennakko-oletukset kytkeytyvat holismiin,
vuorovaikutuksellisiin periaatteisiin, neutraaleihin asenteisiin ja systeemiseen ajatteluun.
(Vuorinen & Valijarvi 1994, 101)

Tulkintaa ja holistisuuden periaatetta voidaan tarkastella hermeneuttisen kehan avulla.
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Oleellista .kehjtyksesséi on pyrkid ymmirtimdin todellisuutta entistdi syvallisemmin,
nakeméidn selvemmin ja laajemmin. Yritimme ymmartada merkityksia holistisuuden
periaatteella, jossa jokainen osanen liittyy kiintedsti toisiinsa ja muodostaa jatkumon
seuraavalle siirtymalle muodostaen kokonaisuuden.  Taylor (1976, 214) on tarkastellut
merkitysrakenteita ja niiden vaikutusta toisiinsa. Hdanen mukaansa merkitysrakenteet sisaltavat
holistisen kokonaisuuden, jossa merkitykset liittyvit toinen tosiinsa. Niita ei voi identifioida
muuta kuin suhteessa toisiinsa. Tietylldi merkityksen kasitteelld on oleellinen paikka'
inhimillisen kayttaytymisen luonnehdinnassa. Sanomme, etté jollakin tilanteella, toiminnalla,
vaatimuksella tai mahdollisuudella on jollekin henkilolle tietty merkitys. Merkitysyhteys vot
olla hyvin spesifi subjektille, siind korostuu yksilollisyys. Merkitysrakenne muodostaa
kuitenkin kokonaisuuden, koska esineilld tai asioilla on merkitys vain tietyilla alueella eli ne
ovat suhteessa toisten esineiden tai asioiden merkityksiin. Jos jossakin merkitysrakenteessa
tai sen osassa tapahtuu muutos, heijastuu se koko merkitysrakenteeseen. Subjektiivisessa
merkityksessa korostuu kokemuksellisuus. On olemassa myos yhteisia merkityksia, jotka
muodostavat yhteison perustan. Intersubjektiiviset merkitykset antavat kansalle yhteisen
kielen, jolla voidaan puhua yhteiskunnallisesta todellisuudesta ja tiettyjen normien yhteisesta
ymmartamisestd. Yhteis6 muodostuu yhteisesta referenssimaailmasta, jotka ovat objekteja
maailmassa, joka on kaikille yhteinen. Intersubjektiivisen merkityksen juuret ovat kiinni
yhteiskunnan eri instituutioissa ja yhteiskunnallisissa ja poliittisissa kdytdnnoissa. Ne voivat
olla tiettyja normeja ja arvoja, jotka ohjaavat yhteista toimintaa. (Taylor 1976, 248-250)
Tayloﬁn analyysi on kiritiikkia vallitsevalle modernille empiristiselle yhteiskuntatieteelle,

joka perustuu Taylorin mielestd raakoihin havaintoasioihin ja ennustettavuuteen, josta
puuttuu intersubjektiivinen merkitys ja subjektiivinen merkityksen kisite. Hermeneuttisen
kehdn tarkoituksena on ymmartdd maailmaa ja todellisuutta syvillisemmin, niahdd asiat
kokonaisuutena. Hermeneuttisessa kehdssd osaset liittyvat kehdmadisesti toisiinsa. Kuschin
(1986, 91-92) mukaan kehi on tulkitsemisessa vaistimaton ja se on kaytava lapi tietoisesti.
Kehin on esiinnyttdvd myds inhimillisen olemassaolon hermeneutiikassa. Jos meidan pitaa
tulkita olevaa, meiddn on ldhdettiva siitd, ettd tiedimme jo jotakin olemisesta ja sen
merkityksestd, jotta voimme maéritelld se olevan, jonka merkitysta tulkitsemme. Joudumme
kdymaan koko kehan eri tasot lapi ja kaivamaan perustan esiin, ennen kuin voimme saavuttaa
varsinaisen olemisen ideaalin. Doll (1993) korostaa myds hermeneuttisen kehan tirkeyttd

- opetussuunnitelmia kehittdmisessd. Doll on kehittinyt postmodernin opetussuunnitelman
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mallin, jonka tarkoituksena on tuoda uutta nikemystid opetussuunnitelmien kehittdmiseen.
Vaikka postmoderni ajattelu ottaa krittisesti kantaa modemin aikakauden
kasvatusnakemyksiin,  siind ei valttdmattd kokonaan hylatd modernin aikakauden
nakemyksid, vaan siind pyritd4n yhdistamdan menneisyyden parhaat ainekset uuteen. Doll
korostaa hermeneuttista tulkintaa myos opetussuunnitelma-ajattelussa. Meidén taytyy tuntea
historia hyvin, silld historia tarjoaa vilineet, jolla voimme luoda uutta ja rakentaa uudelleen
omaa ajatteluamme ja omaa kulttuuria.

Tata vuosikymmentd on alettu kutsua systeemisen muutoksen kaudeksi. Systeemisen
muutoksen perustaksi ovat muodostumassa systeemiteoreettiset mallit, erityisesti avoimien
dynaamisten systeemien idea. Systeeminen muutos tarkoittaa sitd, ettd koulun kehittyminen
ja opetuksen muuttuminen nihddin monen mikromuutoksen synteesind. Muutosta
tavoitellaan monen yksittdisen, tosiinsa liitettyjen osa-alueiden samanaikaisella kehittamiselld.
(Sahlberg 1997, 78) Koulu nihddian kokonaisvaltaisessa kehittimisessa kokonaisuutena,
kulttuurisena yhteisond, jossa eri toimintoja muutetaan samanaikaisesti. (Sahlberg 1997, 80)
Suunnittelun ldhtokohtana on oman alan laajentaminen, ekspansiivisuus eli osatekijoiden
kombinoiminen aiempaa mielekkaimmailla tavalla ja monialainen, ert ndkokulmia painottava
ajattelu opetussuunnitelmallisessa kilpailutilanteessa. (Turkulainen 1993, 33)

Miller & Seller (1985, 3-15; 293) ovat opetussuunnitelma-analyysissddan tarkastelleet
opetussuunnitelmia ja luoneet teoreettisen mallin siitd, miten opetuésuunnitelma—ajattelu
yhdistyy  opettajan omaan maailmankuvaan. Opetussuunnitelman kehittaminen,
toimeenpaneminen ja arviointi on dynaaminen ja monimutkainen prosessi, jossa on otettava
huomioon eri tahojen viliset vuorovaikutussuhteet sekd koulun ulkopuolinen ymparisto.
Opetussuunnitelmaa tdytyy tarkastella kokonaisvaltaisti ottaen huomioon edelld mainitut
riippuvuussuhteet. Opetussuunnitelmaa kehitettiessd on tarkasteltava myos filosofisten,
psykologisten ja sosiaalisten oletusten vilisia yhteyksia ja niiden vaikutuksia yksilon
toimintaan. He ovat nostaneet esille kolme orientointitapaa, joita he nimittavat
metaorientaatioksi. Metaorientaatiot ovat osa opettajan maailmankuvaa, joiden avulla opettaja
tyotddn tekee. Nidmid metaorientaatiot ovat transmissio, transaktio ja transformaatio.
Transmissiolla he tarkoittavat tiedon siirtdmistd opettajalta oppilaalle. Opetussuunnitelmassa
tavoitteet ovat tarkasti maarattyja, jotka ohjaavat yksityiskohtaisesti opettajan tyota.
Transaktiolla tarkoitetaan oppimista, joka perustuu opettajan ja oppilaan valiseen

vuorovaikutussuhteeseen. Oppimisessa pyritdan ongelmanratkaisuun, jossa yksilon rooh
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nihdian aktiivisena ja alyllisend toimijana. Opetussuunnitelmien rakentamisessa painotetaan
kognitiivista prosessia, jossa korostetaan ongelmanratkaisukykya.  Transformaatiolla
tarkoitetaan orientaatiota, jossa korostetaan yksilon persoonallista ja sosiaalista muutosta.
Opetussuunnitelmassa korostuu kokonaisvaltainen nikemys eri oppiaineiden valilld seké
oppijan sisdisen minidn ja ulkoisen todellisuuden yhdistiminen. Opetussuunnitelmia
kehitettdessa on pyrittdva saavuttamaan transformatiivinen taso, joka on kaikista syvimmalle
menevaa. ‘Opetussuunnitelmia kehitettiessd opetussuunnitelmien laatijoiden ja opettajien
yhteistyon tulee perustua holistiseen nikemykseen, jossa opetussuunnitelmia rakennettaessa
ei korosteta pelkistéddn tiedollista puolta, vaan dialogissa esille nousee my6s emotionaalinen,
esteettinen ja moraalinen puoli.

Postmodernissa ajattelussa korostetaan transfomatiivisen muutoksen merkitysta.
Postmoderni  opetussuunnitelma-ajattelu  korostaa  tavoitteiden  avoimuutta ja
muunnettavuutta. Opetussuunnitelmat rakentuvat dissipatiivisille, epavakaisille rakenteille,
joka voi johtaa transformatiiviseen muutokseen. Rakenteet on pidettdva epivakaina ja
avoimina, jotta niita voidaan tarvittaessa muuttaa. Valmiiksi etukdteen suunniteltu
opetussuunnitelma on joustamaton muutoksiin nadhden. (Ks. Doll 1989, 245) Turkulaisen
(1993, 22) mukaan rakenteiden avoimuus antaa mahdollisuuden yhdistelld ja kombinoida
aiemmin yhteensovittamattomia asioita ja muodostaa niista kollaasinomaisia ratkaisuja, koska
ei ole olemassa vain yht4 tapaa tehd4 asioita oikein. Opetussuunnitelmallisissa ratkaisuissa
timd merkitsee sitd, ettd erilaisiin opetuskokonaisuuksellisiin paradigmoihin sisaltyvia ﬁeto-
osioita yhdistetdan horisontaalisesti eri koulutusaloja syntagmaattisiksi kokonaisuuksiksi.
Tassd yhdistelyssd korostuu luovuuden ja keksildisyyden kaytté. (Turkulainen 1993, 10)

Luovan panoksen kautta, inhimillisen energian avulla voimme osallistua monimutkaisen
todellisuuden luomiseen, silli myohdismodernissa, erilaistuneessa, useiden rinnakkaisten,
paallekkaisten ja keinotekoisten kulttuurien maailmassa tarvitaan uudenlaista orientoitumista
asioihin. Eldmista on tullut luova prosessi, jossa kirjoitamme tarinamme kasikirjoitusta koko
ajan uudelleen. Luomme uutta sisltoa sithen kulttuurin saarekkeeseen, jonka osia olemme.
Tamai kulttuurin saareke eldi rinnakkain useiden muiden saarekkeiden rinnalla. Uusien ja
rinnakkaisten saarekkeiden vuorovaikutus ja yhdistiminen voi johtaa uuden, yllattavan
kokonaisuuden muodostumiseen. (Ks. Helakorpi & Juuti & Niemi 1996, 36-38; Juuti 1987,
10)

Strukturaalisessa ajattelussa erotellaan ilmididen paradigmaattinen, vertikaalinen taso
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sekd syntagmaattinen eli horisontaalinen taso. Opetussuunnitelmallisissa ratkaisuissa tama
tarkoittaa esimerkiksi jollakin koulutusalalla traditionaalisen aseman, vakiintuneen aseman
saaneiden moduulien yhdistimisti laajemmaksi kokonaisuudeksi. Syntagmaattisella tasolla
pyritaan taas yhdistimdin eri paradigmoihin kuuluvat elementit  uudenlaiseksi
koulutusmoduuleiksi, eri alojen osaelementit uudella tavalla kokonaisuudeksi. Naistd taas voi
syntyd aivan uudenalinen paradigma, joka vakiinnuttaa aseman tai ne voi jiada ad-hoc-
tyyppisiksi kokonaisuuksiksi, joiden sisilto on jatkuvassa muutostilassa. (Turkulainen 1993,
37-38) (Ks. Liite 1)

Postmodernissa ajattelussa suunnittelu tapahtuu prosessimaisesti. Télloin todellisuutta ei
rakenneta tdysin valmiiksi, vaan prosessi jitetddn elimdin. Koko ajan kehittyvissa
opetussuunnitelmissa keskeisind tekijoind pidetddn kaaosta, turbulenssia ja spontaaniutta.
Transformatiivinen muutos voi tapahtua juuri néissé tekijoissd. Uusi jarjestys ja uusi ndkemys
syntyy epéajarjestyksestd ja kaaoksesta. (Doll 1989, 245) Kaaos on postmoderni tapa nihda
jarjestys toisesta nikokulmasta. Kaoottiseen jarjestykseen kuuluu ennustamattomuus,
epdlineaarisuus ja monimutkaisuus. Jarjestys ja kaaos niyttdytyvat postmodernin
nakokulmasta uudella tavalla. Kaaos on muutosta ja uutta jarjestystd luova voima. Tama
edellyttdd uutta ajattelutapaa eli sattuman hyvaksymistd, ennustamattoman arvostamista.
(Sahlberg 1997, 65-66) Kaaos on dynaaminen tilanne ja vaatii toimintaa. Kaaos pakottaa
etsiméén ja l6ytdmain uudenlaisia vaihtoehtoja selviytya tilanteesta. Kaoottisessa tilanteessa
saattaa yllattaen loytyd uusia ratkaisuja spontaanisti, ilman tarkkaan ennalta suunniteltua
tapaa toimia. Edellytyksend on ottaa huomioon herkit alkuhetket ja haarautumispisteet.
Tamid vaatii herkkda reagoimista muuttuviin tilanteisiin ja rohkeutta tehdi uudenlaisia
ratkaisuja tilanteen mukaan. Opetussuunnitelman laadinnassa kysytdan juuri herkkyytta,
avoimuutta ja rohkeutta reagoida erilaisiin signaaleihin, joita ympéristo lahettda. Liike on
kehityksessi tarkeda.

Doll korostaa postmodernissa opetussuunnitelmamallissa monimutkaisuuden merkitysta.
* Monimutkaisessa tilanteessa tarvitaan ongelman ratkaisemiseksi ajatteluumme uusia vilineit.
Ennen kaikkea tilanne vaatii spontaania reagointia, koska eteen tulevat tilanteet voivat
jatkuvan muutoksen ja monimutkaisuuden aikana olla yllattavia, dkkinaisid. Taillaisissa
tilanteissa joudumme kéyttdmadn emergenttid tietoa, tietoa, jota ei vield ole, mutta joka on
tulossa. Avoimessa tilanteessa sallitaan myds virheet. Virheistd oppiminen on tarpeellista,

jopa suotavaa prosessimaisessa kehityksen kulussa. Muutoksen aikakaudella elaminen on
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elimistd ennustamattomassa ja epavarmassa tilanteessa. Opetussuunnitelman laadintaan
littyy epavarmuus. Opetussuunnitelman rakenne ei voi olla nopeasti muuttuvan tiedon
maailmassa lineaarinen ja tavoitteita tarkasti noudattava, ennalta maaratty.
Opetussuunnitelma on rakennettava prosessinomaisesti, jolloin avoimuus korostuu ja
muutokset pystytddn soveltamaan joustavasti. Dissipatiiviset rakenteet mahdollistavat
transformatiivisen muutoksen. (Ks. Doll 1989, 246-251)

Tieteiden kehittyminen nykyisiin muotoihin ja mittoihin johtuu todellisuuden
monimutkaisten ilmididen yksinkertaistamisesta. Tahan liittyy kasitys siité, ettd todellisuus on
yksinkertainen ja aikareversiibelien lakien maaraamaa. Muutoksen pitdminen yksinkertaisena,
determistisend ja lineaarisessa mielessd kausaalisena osoittautuu tulevaisuudessa yha
ongelmallisemmaksi. (Ks. Sahlberg 1997, 42; 45) Muutos ei ole endi tasaisesti etenevaa,
kumulatiivisesti lisddntyvid kehitystd. Muutos tapahtuu jatkuvassa litkkeessd. Suunnittelussa
on ollut pakko luopua lineaarisesta aikakésityksest4 ja suunnittelundkemyksesta rekursiivisen
ja syklisen hyvéksi. Rekursiivisuus merkitsee jatkuvan suunnittelun ideaa, palaamista
jatkuvasti lahtokohtiin, juuriin, mutta myds samalla aina etenemistd korkeammalle tasolle.
Tallaista mallia voidaan visualisoida kohoavan spiraalin avulla, joka kiertyy yhd korkeammille
tasoille, vaikka siind kayddin lapi samoja vaiheita. Syy, miksi tdma spiraali kohoaa ylospain
on siing, ettd prosessi on olennaisesti oppimisprosessi. Jatkuvasti opitaan kokemuksesta ja
paremmin tunteémaan sitd suunnittelukenttdd, jossa suunnitellaan. (Turkulainen 1993, 25)

Postmodernissa opetussuunnitelmassa erilaisia turbulenssi- ja muutostekijoitd pidetasn
tarkeind. Rustiriidat ja vastakkainasettelut koetaan tdrkeiksi kehittdmisen kannalta. (Doll 1989,
245; 249) (Ks. Liite 2) Moderni ajattelu pitd rationaalisuutta yhteisymmarryksend, joka
rakentuu varmojen perusteiden varaan. Postimodernismille on olennaista ajatella, ettei
diskurssin takana ole mitddn varmoja perusteita tai syvempid merkityksid. Rationaalisuus on
talléin avoimuutta erilaisille diskursseille. (Toiskallio 1992, 3) Postmoderni tieto ei ole silkka
vallanpitajien véline. Se hioo herkkyyttdimme eroille ja vahvistaa kykydmme kestdd
yhteismitattomuutta. Sen periaatteena et ole asiantuntijoiden yhdenmukaisuus, homologia
vaan keksijéiden ristiriitaiset paitelmat, paralogia. (Lyotard 1885, 8-9)

Perinteiselld teorialla on pyrkimys yhtendiseen ja totaalisoivaan totuuteen. Kriittisen
teorian, dualismin periaatteeseen nojautuvana, synteesejd ja kaikkinaista sovitusta epailevana
tulisi valttaa tama kohtalo. Yhteiskunnassa tieto merkitsee kysymisen tavan ja samalla

yhteiskunnalle mahdollisen vastaamisen tavan valitsemista. Tiedon kriittisend tehtdvéna on
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paatos olla pitimatta yhteiskuntaa integroituna kokonaisuutena. Pédinvastoin oletetaan, etta
siind jatkuvasti vaikuttaa vastakkaisuuden ja vastaanpanemisen periaate. Paralogiassa
yhteisymmarrays on horisonntti, jota ei koskaan saavuteta. Aina tulee joku, joka sotkee
vakiintuneen jérjen jarjestyksen. On olettava voima, joka suistaa sijoiltaan olemassaolevat
selittamisen kapasiteetit, joka luo uudet normit tai uudet ehdotukset uusien tieteellisten

kielipelien saannoiksi ja jotka rajaavat tutkimukselle uuden kentédn. (Lyotard 1985, 26-27; 96)
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8. TULEVAISUUDEN NAKYMIA
8.1. Tulevaisuusajattelu ja sen nikyminen koulutuksen suunnittelussa

Tulevaisuus on erittdin tdrked nykyhetkessia. Kuitenkin tulevaisuutta on vaikea hahmottaa
siten, kuin sitd pitdisi; monia tekij6itd huomion ottaen, epavarmuutta sietden ja yllatyksia
hyviksyen. (Mannermaa 1993, 7)Tulevaisuudenkuvat on tiedostettu ja analysoitu, henkinen
muodoste, joka edellyttdd sen kuvaajalta ideointia ja mielikuvia. Tulevaisuudenkuvien
virittajind toimivat tulevaisuussignaalit ja aikaperspektiivi. (Remes 1990, 9-10)
Tulevaisuusajattelu  mielletdan arvokkaaksi, merkitykselliseksi ja kiinnostavaksi.
Tulevaisuudenajattelussa ennakointi koetaan tirkeaksi. Ennakointi on kykyd kohdata uusia,
mahdollisesti ennennikemattomia tilanteita, se on uudistavan oppimisprosessin koetinkivi.
Ennakointi on kykyd nousta tulevaisuuden tasalle, nahdd ennakolta tulevat tapahtumat
samoin kuin arvioida nykyhetken paitosten ja toimintojen seurauksia pidemmalla
tahtdyksella. Erityisen tdrked ennakoinnin ominaisuus on kyky ottaa huomioon
odottamattomat sivuvaikutukset, yllitysvaikutukset. Ennakointi on uusien vaihtoehtojen
keksimistd tai luomista sinne, missé niitd ei ole aikaisemmin ollut. (Botkin & Elmandjra &
Malitza 1981, 43) Tulevaisuudentutkimukseen liittyy optimistinen ajatus, etté tulevaisuus on
ihmisen aikaansaannosta. Meilli on mahdollisuus vaikuttaa sithen, mitki tulevaisuuden
monista vaihtoehdoista nousevat kehityksen suuntaajiksi. (Hirsjarvi & Remes 1986,
3)Tulevaisuus koostuu erilaisista seka hyvistd ettd huonoista vaihtoehdoista, joiden
toteuttamisesta paittdviat ihmiset itse oman tietoisuutensa ja tekojensa perusteella.
(Mannermaa 1993, 13) Filosofisessa asenteen muutoksessa tarkoitetaan sit4, etti tulevaisuutta
el endd pidetd ainutlaatuisena, ennustamattomana ja vilittOmasti vain tietynlaisena
seurauksena. Sen sijaan tajutaan, ett on olemassa monia mahdollisia tulevaisuuksia, joiden
\todennéikéisyyksiﬁ voidaan ennakoida ja jopa muuttaakin. (Hirsjarvi & Remes 1986, 14)
Tulevaisuudenajattelussa nousee esille, ettd tulevaisuutta voidaan ennakoida ja jopa
vaikuttaakin sen muodostumiseen. Mitka ovat tulevaisuuden tutkijoiden mielests ne keinot,
joilla tulevaisuutta voidaan hahmottaa? Botkinin ym. mielestd tulevaisuuden ajattelussa
keskeista on pyrkimys tajuta ongelma ja hahmotella ratkaisuja. Ihmisen kyky toimia uusissa
tilanteissa ja selviytya odottamattomista tapahtumista vaatii valtavan asiayhteyksien maéréin

omaksumista. Yksiloiden tulee rikastuttaa asiayhteyksien varastoa. Asiayhteyksien



100

rikastuttamisessa tarvitsemme toisia yksiloita ajatustenvaihtoon, jotta ymmarryksemme
asioista syvenisi. Asiayhteyksien rikastuttaminen auttaisi meitd nikeméiin moninaisia syita ja
vaikutuksia, ja sitd kautta voisimme kehittdd vaihtoehtoja luovaa ajattelun taitoa. (Botkin &
Elmandjra & Malitza, 1981, 37-42) Tulevaisuusajattelun tarkeimpia piirteita ovat kyky laatia
nikymid ja suunnitelmia tulevaisuuden varalle, seurata suunnitelmien toteutumista ja
muovailla niiti sekd tehdd arvioita mahdollisia ongelmia koskevien varoitusmerkkien
havaitsemiseksi. Meilld tulee olla kykyi arvioida nykyhetkend tehtdvien paitosten pitkdn
tahtidyksen seurauksia. Meiltd vaaditaan kykyi systeemiajatteluun, kykya nahda kokonaisuus
samoin kuin sen osat. Meilli tulisi olla kyky havaita keskinaisid, kompleksisia
riippuvuussuhteita, arvioida niiden merkitystd. Tulevaisuudenajattelussa mielikuvien
luomisella ja luovuudella on keskeinen sija puuttuvien tietojen tdydentamisessd. (Hirsjarvi &
Remes 1986, 15-17; ks myos Botkin ym. 1981)

Tulevaisuuden ajattelussa tirkedtd on nykyisyyden hahmottaminen. Se ei hahmotu
itsestadn. Olisi kyettava kyseenalaistamaan keskeiset tekijit, eraénlaiset peruskokemukset,
jotka ovat osa identiteettizmme, kulttuuriamme ja jotka ovat niin itsestaan selviksi koettuja,
ettd emme edes vilttimaitta tiedosta niitd. Tulevaisuusajattelun ensisijaisena tehtavana ei ole
ennustaa todella toteutuvaa tulevaisuutta. Ennustamisen sijaan tavoitteena on hahmottaa
useita erilaisia tulevaisuuden laaja-alaisia kisikirjoituksia, skenaarioita. Ne ovat sellaisia
tulevaisuuteen kurkottautumisen tapoja, jotka perustuvat luovaan suhtautumiseen
tulevaisuuteen. Nykyisyyttd ei kuitenkaan saa unohtaa, vaan tulevaisuutta voitaisiin
hahmottaa nykyisyyden kautta kiyttien apuna kyseenalaistamista. Tulevaisuusajattelu
korostuu monien uhkien aikana, miki pakottaa kaikki ihmiskunnan instituutiot ja yksilot
tarkistamaan vakiintuneita ajatustapojaan. Tulevaisuus on kuitenkin ihmisten
aikaansaannosta, ja siten meilli on mahdollisuus vaikuttaa sen muotoutumiseen. (Ks.
Mannermaa 1993, 37, 45; Hirsjarvi & Remes 1986, 63))

Tulevaisuuteen liittyy kompleksisuusajattelu. Yhteiskuntatieteiden
todellisuuskisityksessi nousee esille holistinen ja systeeminen, ihmisyhteisoja
kokonaisuudessaan ja suhteessa ymparistoonsa tutkiva léihestymistapa. Jatkuvan muutoksen
ja murrosten keskelld olennainen taito olisi kyky poimia kiihtyvista kasvavan tiedon tulvasta
ja yhd yksityiskohtaisemmasta tiedosta olennaisuudet ja hahmottaa niistd kokonaisuuksia.
(Mannermaa 1993, 45; 10-11) Talli aikakaudella korostetaan systeemisen ajattelun merkitysta.

Se korostuu eri tieteenaloilla. Systeemiajattelu on tuotu esiin myos kasvatuksen ja opetuksen
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tiedonkasityksen pariin. Koulutussuunnitteluun liittyy strategihen ajattelu, joka merkitsee
pitkélti tulevaisuuden kokonaisuuksien ottoa ajatukselliseen hallintaan. Vilja, avara ja
joustava systeemiajattelu ja systeemidynamiikka ovat hyodyllisia ja kayttokelpoisia
monimutkaisen tulevaisuusajattelun muotoja. Systeemiajattelun on oltava joustavaa,
jaykkain kaavaan kangistumatonta, elimisen moninaisuuden huomioon ottavaa ja jatkuvaa
monipuolista prosessointia. (Lehtisalo 1994, 32)

Systeeminen nikokulma on oppimisen ja opetuksen kannalta suotuisin, koska se tarjoaa
jotain todellista opittavaa ja opetettavaa. Se antaa mahdollisuuden ihmiselle omilla
- valinnoillaan ja aktiivisuudellaan vaikuttaa maailman tapahtumiin. Thminen on systeemin osa,
johon vaikutetaan, mutta joka myos vaikuttaa vuorovaikutustilanteissa. Systeeminen
nikokulma vastaa parhainten todellisuutta siksi, ettd ilmididen vuorovaikutusluonteen
korostaminen tarjoaa parhaat mahdollisuudet todellisuuden ymmértamiselle ja opettamiselle.
Tamin kisityksen mukaan tieto on kokemukseen perustuvaa, totuudellista, dynaamista,
aktiivisuuteen perustuvaa, toiminnallista ja kokonaisvaltaista. Opetuksessa ja oppimisessa
tulisi kiinnittdd huomiota faktatietojen asemasta erilaisten jarjestelmien ymmartdmiseen ja
niissd toimimiseen. (Niinistd 1992, 50-51; ks. myos Mannermaa 1993, 10-11) Systeeminen
ajattelu korostuu myos muutosajattelussa. Téta aikakautta on alettua kutsua systeemisen
muutoksen kaudeksi. Systeemisen muutoksen perustaksi ovat muodostumassa
systeemiteoreettiset mallit, erityisesti avoimien dynaamisten systeemien idea. Systeeminen
muutos esimerkiksi koulujen kehittdmisessd ja opetuksen muuttamisessa nihdain monen
mikromuutoksen synteesini. Muutosta tavoitellaan monen yksittdisen osa-alueen
samanaikaisella, toisiinsa sidotulla kokonaisvaltaisella kehittamisella. (Sahlberg 1997, 78)

Koulutus suuntautuu aina tulevaisuuteen. Millaisilla ominaisuuksilla ihminen olisi
varustettava, jotta hin selvidisi kaikissa tulevissa tehtavissaan, tyontekijand, kansalaisena,
perheenjisenend jne. Kysymys on kasvatuksen tavoitteiden pohtimisesta. On pyrittava
ennakoimaan, minkéilainen yhteiskunta on silloin, kun taitoja tarvitaan. Toiminnassamme
olemme sidottuja tai rajoitettuja sen yhteiskuntatyypin ja maailman mukaan, mika meilla nyt
on. (Hirsjarvi & Remes 1986, 20; 23) Koulutusstrategisessa suunnittelussa tulevaisuus on
otettava huomioon sekid suunnittelu- etti toteutusvaiheessa. Strategisessa suunnittelussa on
mukana aina aikaulottuvuus. Millaisia voimavaroja kansakunnalla on valitulla aikajénteella
koulutuksen yllapitoon ja kehittaimiseen?  Millaisista pdamadristda pidetdan kiinni

suunniteltaessa organisaatioita ja sisaltoja? (Remes 1990, 9)
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Me elamme nykyisyydessd, mutta menneet kokemukset, yksilolliset ja kollektiiviset seka
tulevaisuuden odotukset ja toiveet muodostavat ikdan kuin peilin, josta tulevaisuutta voidaan
katsoa. Vaikka tulevaa ei ole viela olemassa konkreettina, havaittavana todellisuutena, se on
olemassa ajatuksissamme. Suunnitelmallisen toiminnan perusedellytys on tulevaisuuden
ennakointi. Me voimme suunnitella tulevaisuuttamme ja punnita erilaisten mahdollisuuksien
todennakoisyyksid. (Hirsjarvi & Remes 1986, 59) Tulevaisuusajattelu ei ole pelottava ajatus,
vaan tulevaisuuteen on suuntauduttava luovan rohkeasti. Voimme yhtyd von Wrightin
ajatukseen, onko ihmiselld toivoa tulevaisuudestaan. Hdn vastaa: "Tehkddmme tyota sen

tayttymyksen puolesta.” (von Wright 1993, 171.)
8.2. Nikymii tulevaisuuden yhteiskunnasta

Maailma on siirtyméssd globalisoituvaan ja verkostomaiseen vuorovaikutusyhteiskuntaan.
Yhteiskunnassa tapahtuva muutosprosessi viittaa sithen, ettd maailma on yhteiskunnallisten
arvostusten ja sosiaalisten ratkaisujen, kulttuurien ja eldméntapojen osalta entisté kirjavampi,
mosaiikkimainen kokonaisuus, jossa erilaisuus ja vuorovaikutukset paikallisella, alueellisella
ja globaalilla tasolla ovat vilkkaita ja hedelmallisia. (Mannermaa 1993, 10) Maailmassa, joka
jatkuvasti yhtenaistyy teknologisen ja teollisen kehityksen sekd yhteiskunnallis-poliittisten
jarjestelmien rationalisoitumisen vuoksi, vaatimus ithmisten valisestd solidaarisuudesta on
saanut uusia ulottuvuuksia. Sitd ei voi endd rajoittaa ahtaaseen veriheimolaisten tai
ammattiveljien piiriin. Sen tulee ylitta4 kaikki kansallisuuden, rodun tai uskonnon asettamat
rajat niin, ettd se muuttuu globaalisesta vastuusta niin, ettd se sulkee piiriinsa tulevat
sukupolvet. (von Wright 1993, 171)

Tulevaisuuden kuviin liittyvit tulevaisuussignaalit. Yhteiskunnan tulevaisuudennakymat
voidaan sisillyttds erdanlaisiksi tulevaisuussignaaleiksi. Mannermaa (1993, 67-72) on esittanyt
ajatuksensa maailman ja sﬁom_alaisen yhteiskunnan tulevaisuudenniakymista. Yhteiskunta on
aina epdpainossa. Yhteiskunnalliset jarjestelmdt ovat jatkuvassa epdpainotilassa olevia
dyhaamisia, epélineaarisia systeemejd, joiden kehitys tapahtuu omalla organisaatiotasollaan
suurelta osin palautumattomissa prosesseista. Kehitys ei ole tietoisen suunnittelun tulos.
Yhteiskuntien itseorganisoituva kehitys muodostuu vakaiden vaiheiden ja murrosten
vuorottelusta. Vakaan kehityksen vaiheissa tulevaisuus on jossain mairin ennustettavissa.

Murrosten esiintymistd voidaan myds ennakoida, mutta murrokset ovat itsessdan ja
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seurausten osalta ennakoimattomia. Yhteiskunnallisten systeemien kehitys johtaa kasvavaa
kompleksisuutta kohti. Moderni yhteiskunta on kompleksisempi ja sen dynaamisuus on
suurempaa kuin yhdenkddn edeltdjinsd.  Yhteiskunnallisten systeemien kehitys on
emergenttid tuottaen jatkuvasti laadullisesti uusia yhteiskunnallisia ominaisuuksia.
Systeemien vilinen vuorovaikutus synnyttda uusia, korkeamman tasoisia systeemeja, joilla
on vain niille ominaisia emergenttejd ominaisuuksia. Todellisuuskasitys on multiversaalinen.
Todellisuudesta esiintyy useita kasityksia silloinkin, kun voidaan perustellusti pitaa tieteellistd
késitystd muita oikeampana. Naistd kasityksistd tdytyy olla tietoinen ja tunnustaa niiden
olemassaolo.

Tulevaisuustutkijoiden mukaan elimme talla hetkelldi voimakasta  muutos- ja
murroskautta. Tahén aikaan sisiltyy epdvarmuus, kompleksisuus, yllatyksellisyys ja jatkuva
uuden tiedon tuleminen ja sen sovittaminen nykyhetkeen. Verkostuminen, vuorovaikutus,
integroituminen, reaali/samanaikaisuus, systeemiajattelu, nopeus ja usein pienuus ovat
tulevaisuuden  vuorovaikutusyhteiskunnan organisaatioiden toimintaa luonnehtivia
avainsanoja. (Mannermaa 1993, 120) Malaskan ( 1994, 9; 10-11) mukaan menossa oleva
yhteiskunnallinen muutoskausi on erilaisten muutosilmididen ryvis, jossa muutossuunnat
peittyvit nopeiden ja voimakkaiden vaihteluiden alle. Murrosaika on siirtymévaihe kahden
vakaamman kehityskauden vililla. Sitd voidaan pitda kehitykselle valttamattomana "cretive
ambiquity" aikana. Mannermaan (1993, 184-186) mukaan elamme keskelld arvomurrosta
kansallisesta kasvun maailmasta johonkin uuteen. Kyse on kaaoksesta, jota kukaan ei hallitse
tai mikdan ei tdydellisesti hallitse ja jossa vanha rakenne puretaan, jotta uusi voitaisiin
pystyttad tilalle.

Uutta yhteiskuntaa voidaan nimittdd monella tavalla. Malaska kayttdd nimitystd
vuorovaikutusyhteiskunta. Se pyrkii tuomaan esille erityisen tavan, jolla uusi tieto muodostuu
taidoksi ja tulee hyodynnetyksi, ja tarpeet, jotka tulevat olemaan ensisijaisia tavaratuotannon
jilkeen. Nimi heijastuvat tiettyini haasteina tulevaan tyohon ja sitd kautta myos
koulutukseen. (Ks. Malaska 1994, 17) Mannermaa puhuu uudesta yhteiskunnasta
tietointensiivisend ~ vuorovaikutusyhteiskuntana. Tarvitaan uudenlaista tuotannollista
toimintaa, jonka kautta voidaan tyydyttad uusia tarpeita. On mahdollista, ettd uudet tarpeet
ovat sellaisia, jotka liittyvat entistid parempaan tietoon ja tiedonhallintaan, estetiikkaan ja
etitkkaan ja joita voidaan tyydyttdd vain toisten ihmisten kanssa tyopaikoilla, opiskelussa,

perheitd vastaavissa perheyhteisoissa ja muissa pienyhteisoissd esiintyvien ihmissuhteiden
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avulla. Tietointensiivisen vuorovaikutuksen olennaiset tarpeet ovat aineettomia ja vaikeasti
mitattavissa olevia. Niissd kasvun kisite ei omaa mielekastd sisdltoa. Tassd korostuu
vuorovaikututusten oppiminen, niiden tuottaminen ja kuluttaminen. Apuvilineend voi toimia
informaatioteknologia. (Mannermaa 1993, 102)

Tulevaisuuden yhteiskunnasta on kiytetty myos nimitystd riskiyhteiskunta. Asioita
kéasitelladn riskiongelmina. Riskiongelmille on tyypillistd, ettd nithin ei ole olemassa
yksiselitteisid ratkaisuja. Riskit esiintyvit todennakoisyyksind ja téllaisina jattavit aina kaikki
mahdollisuudet avoimiksi. Riskiyhteiskunnassa kukaan ei ole ja jokainen on asiantuntija.
Riskit kertovat, miti ei tule tehdd, mutta eivit sitd, mitd tulisi tehdd. Tdméan paivin
yhteiskunnallinen eldami liittyy enemméan riskiin kuin epdvarmuuteen. Vaikka
asiantuntijatiede liittyy = muodolliseen varmuuteen, sen on toimittava luonnollisessa
ymparistossi todennakoisyyksien perusteella. (Ks. Beck 1995, 9; ks. my6s Lash 1995, 193-
194; 141)

Yhteiskunnan muutosprosessi luo muutospaineita tyoeldmén ja sen murroksen kautta
tyovoimalle ja tyontekijoille, myos tyovoiman tietotaitovaatimuksille ja ammattirakenteelle.
Samalla joudumme pohtimaan koulutuksen kautta uusia haasteita ja vaatimuksia. Malaska
(1994, 9; 24; 38) nakee ammattirakenteella olevan erittdin tarked merkitys talouselamén
luomille vaatimuksille ty6voiman taidoille, tiedoille ja osaamiselle. Ammattirakennemalli
lihestyy sivistystd tuotannosta, tydelamistd ja ennen kaikkea ammattisivistyksestd kasin.
Ammattirakennemalli kuvaa sen osaamisen, jota tydvoimalta tulevaisuudessa edellytetaan.
Tieteellinen ja taiteellinen osaaminen voidaan sisallyttdd myos mallin osaksi. Arvomaailma
heijastuu tuotannon ja kulutuksen taustalla, mika ennusteissa tulisi huomioida. (Méakela 1994,
284)

Ammattirakenteella Malaska (1994, 9; 24; 38) tarkoittaa eri ryhmittymien suhteellista
osuutta koko tyovoimasta. Erds keskeinen kaikkia ammatteja koskeva uusi piirre on
tietointensiivisyys ja vuorovaikutustaitojen tarve. Suomessa teknistd koulutusta, tietoja ja
taitoja vaativien ammattien ja tyGtehtavien osuus on ollut ylikorostunutta tietointensiiviseen
palveluosaamiseen nahden. Sosiaalisten tekijoiden ja thmissuhdetaitojen osuutta on vihatelty
erilaisten asiaosaamisten rinnalla. Tulevaisuudessa tarvitaan ihmisi, jotka ovat sosiaalisia ja
joille on ominaista hyvd eliméinhallinta. Teknisten ammattien ja asiaosaamisen
ylikorostaminen ei nykyisessa tilanteessa ndyta perustellulta. Tyovoima ei saa yksipuolistua

korkea-asteisen koulutuksen kautta, vaan sen on sailyttava riittdvan monipuolisena. Malaskan
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mielesta koulutuksen olisi murrettava suomalaisen tyGelamén negatiivinen noidankehd. (Ks.
myos Hirsjarvi & Remes 1986, 61)

Lashin (1995, 154, 166) mukaan vaistyvit yhteiSkunnalliset rakenteet ovat
korvautumassa informaation ja viestinnin rakenteilla. Tuotanto perustuu yhd nopeampaan
innovointiin. Tuotanto korostuu yha enemmén tietointensiivisistd suunnitteluprosesseista ja
vahemmin aineellisista tyoprosesseista. Tuottava tyd on siirtymassi tehtaista studioihin,
tutkimuslaitoksiin, prototyyppien ideointiin ja valmistukseen, tietoon ja osaamiseen, laatuun,
etiikkaan ja estetiikkaan. Tieto korvaa sekd tyotd ettd padomaa. Tiedon ja paremman
osaamisen vaikutus tulevaisuudessa on laaja-alaista. Tieto nousee kaikkein merkittdvammaksi
vallan lahteeksi ja myos varallisuuden luomisen vilineeksi. (Mannermaa 1993, 104;
Mannermaa 1994, 75) Kun tietoa hyddynnetdin tulevaisuudessa, on otettava huomioon
tunteita, arvoja, ihmisten aitoa arkea, kokemusta ja tekemistd, maailman todellisten
tapahtumien ja prosessien kulkua. Sivistyksend ilmenevaa syvillista tietoa ei ole mahdollista
saavuttaa ilman toiminnan ja kokemuksen merkityksen oivaltamista. Tarkedd olisi kaikin
mahdollisin keinoin tukea alueillaan tai aloillaan kuinka ja miten tahansa ilmenevai
toisinajattelemista ja toisintekemistd, nimenomaan erilaisuuden hyviksymistd ja
hyodynnettavyytta. (Venkula 1994, 141; 154)

Toffler (1990, 265; 269) esittaa ndkemyksen, ettd tieto on tulevaisuudessa keskeinen
tuotannontekija, joka on jokaisen tyontekijin omaa pddomaa. On syntymassd uudenlainen
autonominen tyontekijd, joka omistaa itse tuotantovilineensd. Jokapaiviinen tietotaito
kehittyy paivd paivalta yhd abstraktisemmaksi. Erityisesti koulutuksen kannalta kasitys
tiedosta nyt ja tulevaisuudessa sekid sen merkityksestd on yhteiskunnan perusta. Tyon
tietosisdltd on noussut, tyotehtaviat kehittyvat yha yksilollisempdian suuntaan, ja tama
tarkoittaa tyontekijin vaihtamisen vaikeutta. Tyontekijaltd edellytetdin uudenlaisia
valmiuksia muuttuneessa tilanteessa. Yhteiskunta tarvitsee vastuuntuntoisia tyontekijoitd,
jotka ymmartivat saumatonta yhteistyoti, osaavat kantaa vastuun yhi laajemmista
tehtavistd, hyvaksyvat vaihtelevat olosuhteet ja osaavat suhtautua sensitiivisesti ymparillasn -
oleviin ihmisiin. Yksilot nousevat esiin, silld talld tavalla kuvatut ihmiset ovat monimuotoisia,
individualisteja ja ylpeita erilaisuudestaan. (Salminen 1994, 84)

Suomalaisen yhteiskunnan ja suomalaisuuden kohtalonkysymys on, miten
ymmarramme tiedon, osaamiseen ja laaja-alaisen sivistyksen merkityksen ja miten riittavasti

naihin suunnataan resursseja, jotta ne kehittyisivat. (Mannermaa 1994, 82)
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8.3. Koulutuksen tulevaisuussignaalit

Yhteiskunnan yhtenid osa-alueena on koulutus. Murrosaikana ja muutoksen paineessa
joudutaan miettimddn my6s koulutuksen merkitystd. Miten koulutuksella pystytadn
vastaamaan tulevaisuuden haasteisiin. Ratkaisuvaihtoehtoja joudutaan miettimaidn
nykyhetkessd, vaikka padmaarand on tulevaisuus. Koulutuksen arviointity9ssd Hirsjarven ja
Remeksen mukaan (1986, 19) meiddn taytyy muodostaa arvioita siitd, mitd reaalisesti on
odotettavissa. Arviointityossd ei ole mitddn oikotietd loydettdvissd. On ldhdettdva siitd
ajatuksesta, ettd historiassa on sekid muutosta ettd jatkuvuutta ja meidén taytyy olla selvilla
niista sosiaalisista voimista ja prosesseista, jotka todennakoisesti jatkuvat tulevaisuudessa ja
muodostavat tietynlaisen jatkumon. Mitkd ovat ne piilevit trendit, joiden avulla voisimme
arvioida niitd potentiaalisia muutoksia, jotka kohdistuvat naihin trendeihin ja joiden avulla
yleensd voisimme ldhted suunnittelemaan tulevaisuuden koulutusta? Meidin on peilattava
tulevaisuutta nykyisyyden kautta, mitka ovat ne trendit nykyajan koulutuksessa ja mitké ovat
trendit nykyajan koulutuksen kautta néhtyna tulevaisuudessa.

Yksi keskeinen ajatus koulutuksessa on ollut oppiminen ja oppimaan oppiminen.
Oppiminen on yksi keskeinen metataito, jonka avulla voidaan kehittad ja tuottaa niitd
erityistaitoja, joita tdmén paivdn organisaatioissa tarvitaan. Oppimisen avulla voidaan vieda
eteenpdin myos sitd ydinosaamista, jota tarvitaan organisaation toiminnan vahvistamiseksi ja
joka suuntaa organisaation osaamista entistd tehokkaammin. Organisaatioiden toiminnassa ja
ymparistdssd, jossa organisaatio toimii, on elettava jatkuvan muutoksen tilassa. Muutoksessa
esille nousee uusiutuminen, joka on valttamattomyys. Osaaminen ja oppiminen sekd valmius
vastata nopeisiin muutoksiin ovat elintarkeitd organisaatiolle, jotta se pysyy elinvoimaisena.
(Ruohotie 1996, 15; 21)

Koulutuksen kohdalla tama merkitsee sita, ettd oppijoita tuetaan oppimaan oppimisessa,
osaamisen kehittdmisessd ja luodaan valmiudet jatkuvaan uusiutumiseen. Valmiudet
oppimiseen annetaan koulutuksessa ja oppilaitoksissa. Mutta oppimisessa on otettava
huomioon' se, etti jotta me voimme antaa oppijoille valmiudet oppimiseen, myos
organisaation on kyettdvd oppimaan. Koulutuksen kohdalla se tarkoittaa sitd, ettd myos
koulujen on pystyttavd uusiutumaan, kehitettava oppimistaan ja osaamistaan. Nama liittyvat
uudistavaan oppimiseen.  Ruohotien mukaan (1996, 49-50) kaikessa oppimisessa

merkitysrakenteilla ja niiden muuttamisella ja kehittymiselld on vaikutusta oppimiseen.
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Merkitysrakenteiden muuttaminen ja niiden organisoituminen auttaa meitdi ymmaértamain
maailmaa uudella tavalla. Edelld on kisitelty uudistavaa oppimista. Uudistavan oppimisen
vilineiti ovat reflektoiva ajattelu ja kriittinen tietoisuus. Niiden taitojen oppiminen ja
haltuunottaminen koulutuksessa ja omassa oppimisessa ovat niiti ydintaitoja, joilla oppimaan
oppimista voidaan toteuttaa. »

Oppimaan oppiminen on taito, jolla oppija voi hallita jatkuvaa muutosfa; tiedon nopeaa
kasvua seki niitd muutoksia, joita tapahtuu ammattikuvissa ja omassa tyossa. Oppijan tulee
kyetd hallitsemaan omaa oppimistaan ja hallita ne taidot, joilla omaa oppimista voidaan
kehittad jatkuvasti. Opiskelijoissa tulisi herdttdd halu ymmartda omaa oppimistaan ja
tekemistadn ja saada heiddt ottamaan haltuun maailma ja oma toiminta. Opettajan tehtdvana
on herattaa opiskelijat kysymiin ja kyseenalaistamaan asioita, kysymaan miksi ja miten. (Xs.
Ruohotie 1996, 29; 77, 81) Kyseenalaistaminen ei ole helppo prosessi. Joudumme kdymaan
hyvin syvallisen prosessin ldpi, jos aiomme muuttaa kisityksidmme jostakin asiasta ja jos
aiomme sitd kautta myos muuttaa toimintaamme. Ensiarvoisen tirkeda on se, ettd opettajalla
itselld on valmius muuttaa omaa toimintaansa. Jos opettaja ei ole kiynyt itse tatd prosessia
lapi, héan ei voi sitd aidosti opetuksessa opettaa eikd valittad kyseenalaistamisentaitoa
opiskelijoille. Kriittinen tietoisuus ja vaihtoehtojen 16ytdminen ja punnitseminen laajentaa
kokemus- ja elamysperspektiivilmme. Se antaa tilaa valinnanmahdollisuuksille.
Tulevaisuudenorientaatiossa joudumme tekemadan valintaa eri vaihtoehtojen joukosta.
Kriittinen tietoisuus ja vaihtoehtojen 19ytdminen ja punnitseminen laajentaa kokemus- ja
elamysperspektiividamme. Kaikkia ei ole pakko ottaa vastaan sellaisenaan. On osattava valita,
on opittava ymmartdmain omaa toimintaa ja omaa tulkintaa asioista. Pitd4 osata arvioida ja
analysoida, punnita tietoa. Kyseenalaistaminen johdattaa meidét lihestymdin olennaista,
padseméddn syvemmdlle, padsemaidn lahemmaksi oikeaa ratkaisua ja valintaa. Oppimisessa
tama merkitsee opettajan kykyai ja taitoa saada oppijat kysymain rohkeasti. Opettajan on
oltava itse valmis rohkeasti epdilemdan avoimesti ja pyrkid etsimédan vastausta kysymyksiin
miksi ja miten.

Luovuuden ja mielikuvituksen kayttiminen edistdd myds omaa kasvua ja kehittymistd.
Luovuus sisiltd4 aina riskin. Sill4 on hintansa - niin kuin eldmaéllidkin. Vastaan voi tulla mita
tahansa. Heittdytyminen luovaan tyoskentelyyn edellyttia rohkeutta valintojen tekemiseen.
Luovuus on prosessi, jonka lopputulosta ei voi etukiteen tietdd. Tama juuri edellyttda

 heittdytymista ja antautumista. Teoretisointi ja rationalisointi ovat luovuuden esteitd. Luovuus
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el vilttamattd vaadi erityislahjakkuutta, sitd voi my6s oppia. Luovuus on tapa elds, kayttaa
voimavarojaan, ilmaista itsedén ja olla yhteydessid ymparistoonsi. Luovuus on kykya toimia
tutuissa tilanteissa uudella tavalla ja uusissa tilanteissa mielekkaalld tavalla. (Lindqvist 1992,
19; 23)

Joustavuus muutoksille on kypsyyden uusi ulottuvuus, joka edellyttad meiltd asennetta
tiedon suhteellisuudesta. Oma nakemykseni asiasta voi olla oikea, myos muiden nakemykset
voivat olla yhtd oikeita. Vastakkaisilta tuntuvat olettamukset voivat olla oikeita eri
konteksteissa. Opetustyossd tdméd merkitsee sitd, ettd meidédn tulisi opettajana opettaa
suvaitsevaisuutta ja joustavuutta ja nakemdaén erilaisuus rikkautena. Opettajana meidén tulisi
opettaa oppijat luomaan uudenlaisia tiedonjarjestelmié itsendisesti. Tiedot muuttuvat nopeasti
ja uskomusjarjestelmiat muuttuvat ja erilaistuvat. Opettajana emme kykene enda jakamaan
tietoa eikd se endd ole oleellista kaikissa asioissa. Oleellista on se, ettd oppijat kykenevit
itsendisesti luomaan omaa todellisuuttaan ja kehittdmiidn omaa tietoisuuttaan tarvittaessa
uudella, luovalla tavalla. Uuden oppimisjirjestelman tulisi ohjata oppijat esittdmain
kysymyksid, 10ytamadn ongelmia, epdilemdain ja ajattelemaan itsendisesti. Lisdksi oppijoita
tulisi kyetd opettamaan etsimdin tietoa tutkimalla, kokeilemalla ja keskustelemalla. T4ssa
muutoksen opetusprosessissa opettajan rooli muuttuu luokkatyoskentelijéstd valmentajaksi
ja kehittajaksi. Opettaja vapautuu luennoitsijasta yksilon oppimista ja henkista kehittymista
tukevaksi mentoriksi, joka pystyy yhd paremmin tukemaan seké tiedollisen kehittymisen
vaiheiden ettd tunnetasoisten kehittymisen vaiheiden kypsymistd. ( Helakorpi & Jﬁuti &
Niemi 1996, 41-42) |

Elinikdinen oppiminen on jokaisen ihmisen oikeus ja velvollisuus. Elinikdinen oppiminen
kehittad yksilon osaamista koko elamin ajan. Sen avulla ihminen on jatkuvassa
kehitysprosessissa. Elinikdinen oppiminen antaa valmiudet eldd muuttuvassa maailmassa ja

yhteiskunnassa seki selvita yhteiskunnan ja tydelaman muutoksissa. (Otala 1996, 75-77)
8.4. Tulevaisuuden sivistysajattelu koulutuksessa

Muuttuvassa yhteiskunnassa joudumme mairittelemddn yha uudelleen, mitd on olla
sivistynyt ihminen. Perinteisesti sivistynyt ihminen on ajateitu henkiloksi, joka tietaa
yleissivistyksellisesti madritellyn joukon asioita. Tulevaisuusbarometrin  mukaan

tulevaisuudessa sivistynyt ihminen on oppimaan oppinut henkil6, joka jatkaa oppimista lapi
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elamansid. Tulevaisuudessa sivistys on avoimena pysymistd ja toiseuden kohtaamista.
Toiseus voi olla erilainen ihminen tai omasta poikkeava kisitejarjestelma tai
maailmankatsomus. Sivistys on samalla muuttumista ja suhteellisuudentajun kehittymista
kohtaamisen tuloksena. (Koski 1997, 343)

Yhteiskunnallisessa keskustelussa on viime aikoina kiinnitetty lisddntyvda huomiota
sivistyksen merkitykseen kehityksen muotoutumisessa. Sivistys on inhimillisten kykyjen,
taitojen, tietojen , asenteiden ja arvojen jatkuvaa uusintamista, kehittdmista ja jalostamista. Se
valittyy yksilén oppimisen , kasvatuksen kautta. Sivistys vilittyy sukupolvelta toiselle yksilon
tajunnassa tapahtuvan henkisen kehityksen, sisdisen oppimisen kautta. Sivistykseen kuuluu
luovan tietimisen taito, jossa tieto omaksutaan tuottamalla se itse, sovittamalla yhteen
opettajan ja itsessd herannyt itsetajunta. (Niiniluoto 1994, 48-50)

Sivistykselld on yhtiaikaa vilinearvoa ja itseisarvoa. Se on henkisen padoman ja
toimintavalmiuksien varanto, jota ihminen tarvitsee tavoitteidensa toteuttamisessa ja elamansa
hallinnassa. Toisaalta se on jatkuvasti muuttuva prosessi, joka ilmaisee niin yksilon kuin
kansakunnankin hyvén inhimillisen eliméin perimmaisid paamaaria. Tulevaisuudessa suurin
haaste sivistykselle on herattd jokaisen kansalaisen aito kiinnostus sivistykseen ja vastuu sen
luomisesta ja ylldpidosta. Sivistyksen vilinearvo on kuitenkin viime vuosikymmenina
ohittanut sen itseisarvon. Kuitenkin itseisarvoisella sivistykselld sivistys saa tulevaisuudessa
yksilon ja yhteiskunnan nakoékulmasta parhaan mahdollisen suunnan. Uudenlaista huomiota
on suunnattava ihmiseen, jonka tiedonmuodostuksen filosofiset, eettiset ja psyykkiset
edellytykset nousevat tarkeiksi tutkimuskohteiksi. Thmissuhdeosaaminen, esteettisyys ja
kommunikaatiovalmiudet ovat sellaisia keskeisid tulevaisuuden osaamiseen painottuvia
valmiuksia, joita koulutuksessa tulisi kehittda. (Kansallinen sivistysstrategia 1993, 1; 3; 12;
ks. myos Sivistyksen tulevaisuudentutkimusstrategia 1994, 1-2; 14)

Niiniluodon (1994, 55-56; 59; 63) mukaan menestykseen siséltyy sivistyksen, kansallisen
kulttuurin ja valistuneiden ihmisten itseisarvo, mutta samalla siihen voidaan liittid myos
sivistyksen hyodyllisyys kansantaloudelle. Sivistys on itseisarvo, arvokas riippumatta
kayttokelpoisuudestaan ja hyodyllisyydestdan. Sivistys on pyrkimysta kohti syvahenkisyytta,
joka on hyvin inhimillisen eldmén perimmiinen, itsessddn arvokas paamaira. Mutta sen ei
tarvitse sulkea pois sen vilinearvoa. Sivistyksen avulla voidaan tukea ihmisen henkistd
kasvua, elamanhallintaa, kykyd vastata haasteisiin ja vaikuttaa yhteisten asioiden hoitoon.

Taloudellisen vaurauden perustana on ammattisivistys, teknologia ja soveltava tiede.
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Humanistinen yleissivistys auttaa ihmistd ymmartdméin ja selviytymdin muuttuvassa
ympdristossaan. Niiniluoto korostaa, ettd sivistykseen sisiltyvdat molemmat puolet, seka
sivistyspyrkimyksen itseisarvo ettd sen hyoty taloudellisessa kilpailukyvyssa. Voimavaroja
voidaan suunnata kuitenkin sen mukaan, kumpaa sivistyksen puolta kulloinkin korostetaan.

Enai ei arvosteta yksinomaan erillisten tietojen maksimointia, silla tiedot vanhenevat
nopeasti. Monissa yhteyksissdé on tullut esille kommunikaatiotaitojen ja sosiaalisuuden
korostuminen. Sosiaalisia taitoja on kehitettiva jo ala-asteella, koska niitd on vaikeampi oppia
myohemmin. Myohemmin perustaitojen erikoistuminen ja niiden syventiminen ja
jalostaminen on tarkeampad. Kasvatus on taitojen oppimista tekemalld ja ottamalla mallia.
Koulumaailman tulee siksi olla todellisuutta muistuttava, ei keinotekoinen. Tarvitaan laaja-
alaista poikkitieteellistd tietoa. (Ks. Kautto-Koivula 1997, 338-340) Tulevaisuudessa
epavarmuydessa kulkemisessa edellytetdan riskien hallinnan taitoja ja epavakauden
sietamistd, valmiutta monitaitoisuuteen ja ennen kaikkea eliman merkityksen ymmartamista.
Sind koko eldmdnkaaren lapdisevilli epdmuodollisella, usein spontaanilla ja
sattumanvaraisella oppimisella on keskeinen tehtiva. Koululaitos kykenee jatkossa
parhaimmillaankin  vain luomaan perustaa kansalaisten oppimiselle, ihmisten
elamanpyrkimyksille ja yksiloistyneille selviytymistarinoille. Elamankoulu ja tydnkoulu seka
nithin liittyvé eldménikdinen oppiminen vaativat ihmiseltd kykya kantaa itse vastuu ja paittaa
omista elaménuristaan. (Rinne 1997, 450-460)

Bauman (1996, 85-118; 43; 287) arvostelee kriittisesti asiantuntijavaltaisuutta, jonka hin
nikee yhtend yhteiskunnan alistusmekanismina. Asiantuntijavaltaisuus on lisinnyt
riippuvuuden tunnetta heistd. Asiantuntijuus ei kuitenkaan endd sovi samalla tavalla
tulevaisuuden yhteiskuntaan. Tulevaisuudessa paitantavaltaa jaa yhd enemmin yksilon
vapaudelle ja vastuulle tehdi ja toteuttaa omia padgmaaria. Yksil6t joutuvat luomaan omia
toimihtastrategioita ndiden padmaéarien saavuttamiseksi. Modernin projektin aikana luotu
auktoriteettivalta murtuu ja henkilokohtainen vastuu tulee takaisin.  Tulevaisuuden
koulutuksessa on keskeistd antaa oppijoille sellaiset valmiudet, joilla he pystyvit tekemain
valintoja ja kantamaan niistd moraalisen, tdyden vastuun. Laaja-alainen sivistys voi toimia
vélineend tdman saavuttamiseksi.

Ammattien muuttuessa ja ammatillisen joustovaatimuksen lisddntyessd voi syntya
tilanne, jossa monialainen ammattikorkeakoulu vot jo koulutuksen avulla luoda

uudentyyppisen monialaisen, kompleksisen, joustovaatimuksiin herkisti reagoivan ammatti-
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identiteetin, kvalifikaatioperustan ja toimenkuvan. Tami edellyttda muutoksia
opetussuunnitelmatasolla, mihin monialainen yhteistyo antaa mahdollisuuksia ja edellytyksia.
Ammattikorkeakoulun jatkokehittelyn kannalta on olennaista, ettd tdmaékin askel otetaan.
Talla hetkelld ajatus tuntuu olevan liian rohkea. (Turkulainen 1993, 39)
Ammattikorkeakoululla on hyvit mahdollisuudet toteuttaa ja kokeilla uutta ammatti-
identiteetin luomista. Uuden ammatti-identiteetin luomiseen voisi siséllyttdd uudenlaisen
asiantuntijuuden, jossa sivistykselliset ominaisuudet korostuvat teknisen asiantuntijuuden
rinnalla. Thmissuhdetaitojen ja sosiaalisten taitojen korostaminen on ensiarvoisen tirkeda,
koska ammattikorkeakouluista valmistuvat joutuvat sellaisiin ty6elaman kehittamistehtaviin,
joissa nditd taitoja tarvitaan. Ammattikorkeakouluille tallaisen ammatillisuuden ja
asiantuntijuuden kehittdminen olisi valtava haaste, joka tulevissa opetussuunnitelmien
kehittamishankkeissa on huomioitava. Edelld on kisitelty postmodernia opetussuunnitelma-
ajattelua, joka antaa viitteitd tulevaisuuden opetussuunnitelmallisista trendeistd. Niistd voisi

rakentua myos uuden osaamisen ja uuden ammatti-identiteetin perusteet.
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8. POHDINTA

Ammattikorkeakoulujirjestelmd on vakiintunut osaksi maamme koulutusjarjestelmaa.
Lyhyessd ajassa on saatu paljon aikaan. Ammattikofkeakoulujen syntymiseen vaikuttivat
keskeisesti koulutuspoliittiset kysymykset korkeakoulun laajentamisesta sekd ammatillisen
koulutuksen kehittdmistarpeista. Yhtend koulujdrjestelmén kehittdmistd eteenpéin vievana
tekijand on ollut mittava ja laaja kokeilutoiminta ennen vakinaistamista. Kokeilutoiminta on
antanut ammattikorkeakouluille mahdollisuuden etsia ja toteuttaa erilaisia malleja
ammattikorkeakoulujen rakentamiseksi. Monialainen malli on monien perustettujen
ammattikorkeakoulujen  perustyyppi. Monialaisuuteen  sisiltyy uuden Iluomisen
mahdollisuuksia, joita ammattikorkeakoulujen osaamisen kehittamisess olisi hyddynnettava.

Yhteiskunnan kehitys vaikuttaa myos koulutuspoliittisiin ratkaisuthin, joista juuri
ammattikorkeakoulujen syntyminen on esimerkkind. Ammatillisen koulutuksen on ollut
pakko kehittyd ja laajentua, jotta se pystyy vastaamaan niihin muuttuviin ja uusiin
haasteisiin. Ammattikorkeakoulujen my6td kansainvilisyys ja yhteyksien luominen
ammattikorkeakoulujen kautta muiden maiden elinkeinoeldmédin ja koulutusorganisaatiothin
ovat tulleet entistd tarkedmmaksi kehittdmistehtavéksi. Ammatillisen koulutuksen puolella
ovet ovat auenneet oman maan rajojen ulkopuolelle. Tulevaisuudessa muista maista saadut
kokemukset osaamisesta hyodyttavat oman maamme koululaitosten kehittamistd ja maamme
tyo- ja elinkeinoeldmaa.

Ammatillisen opistoasteen koulutuksen muuttaminen ammatilliseksi korkeakouluksi on
vaatinut ja sen eteen on tehty lujaa ja kurinalaista tyotd. Vaikka monet oppilaitokset ovat
liittyneet osaksi ammattikorkeakoulujarjestelmad ja  vakinaistaneet toimintansa,
kehittdmistyon osalta tyé ei ole vield valmis. Perusta on luotu, mutta rakenteita tulee
tulevaisuudessa vahvistaa. Ammattikorkeakoulujen kehittdmistehtdvissa olevat ja
oppilaitosten henkilékunta ovat tehneet valtavan tyon. Mutta kuten totesin, tyd jatkuu.
Ammattikorkeakoulujen kehittiminen voidaan ymmartda kaikkien osapuolten opiskelu- ja
oppimisprosessina. Prosessiin on sisiltynyt suunnittelua, uuden osaamisen rakentamista,
olemassa olevan osaamisen laajentamista ja syventamista, uusien menetelmien kéyttoonottoa
ja kehittamista, seurantaa ja arviointia. Tama kaikki on edellyttianyt sitd, ettd opettajien on
ollut pakko ryhtyd miettimadan omaa osaamistaan. Yhtend keskeisend haasteena

ammattikorkeakouluille on huolehtia siitd, ettd opetushenkilokunnan koulutustaso ja
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ammatillisen osaamisen taso on madratietoisesti kehittyvdd. Tamé edellyttda resurssien
suuntaamista henkiloston laadukkaan osaamisen yllapitoon.

Ammattikorkeakoulujen perustamisen yhteydessd opettajien koulutason nostamiseen
onkin kiinnitetty huomiota ja monia jatkokoulutus- ja taydennyskoulutusprojekteja on
kaynnistynyt eri puolilla maata. MyGs opettajien taholta ammatillinen uusiutuminen on
ndhtavi jatkuvana, koko elaiminkaaren kestavani prosessina, jossa korostuu oman osaamisen
kasvu ja sitd kautta saadut uudet tiedot ja taidot. Tami merkitsee ammatillista ja myos
ihmisena jatkuvaa kasvua yhdessa opiskelijoiden kanssa.

Opettajien oman ammatillisen osaamisensa jatkuva kehittdminen ja tietojen ja taitojen
yllapitdminen auttaa opettajaa ottamaan haltuunsa muutokset, joita koulutuksen puolella
tapahtuu. Mutta se ei riitd, vaan ulkopuolisen tiedon halutunottaminen on
ammattikorkeakouluissa tarkeda. Ammattikorkeakouluilla on oltava koko ajan hyvit yhteydet
ja suhteet ympdristoonsid. Tama tarkoittaa tyo- ja elinkeinoeldmin parempaa tuntemusta.
Yhtena keinona yllapitdd ja kehittda tatd tuntemusta on tutkimustoiminnan kehittdminen.
Ammattikorkeakoulut  voivat  toimia  vastavuoroisesti  tyOelimdin  nihden.
Ammattikorkeakoulujen tulisi kehittdd omaa ydinosaamistaan sekd antaa opiskelijoilleen
sellaiset valmiudet, ettd he tyoeldimaan siirryttiessa kykenevit kdyttdméadn osaamistaan niin,
ettd heidan kauttaan ty6elama kehittyy. Ei riitd se, ettd opiskelijoille annetaan valmiudet
toimia tyoeldméssd tietyissd tyOtehtdvissd, vaan heiddn tulee toimia my6s tehtivissdan
kehittdjind. Tutkimustoimintaan annetut valmiudet ja teoreettisen tiedon hallinta ovat
kehittamistyossa tarkeitd. Teoreettisen tiedon hallinta ja tiedon soveltaminen kiytinnon
kehittamistyohédn on kehitystéd eteenpiin vieva taito. Ammattikorkeakoulujen taytyy kehittas
myos tatd tehtdvad silmilla pitden tehokas perustutkintojen jilkeinen jatko-- ja
taydennyskoulutusjarjestelmd. ~ Ammattikorkeakouluissa  timd on  tyon  alla.
Ammattikorkeakouluihin ollaan luomassa avointa ammattikorkeakoulujirjestelmida. Myos
erilaista muuta koulutusta kehitetdan koko ajan. Hyvin ja laadukkaan perustutkintojen
jalkeisen ammatillisen koulutuksen luominen ja sen kehittdminen on ammattikorkeakouluissa
elinehto. |

Kun hahmotamme koulujen tulevaisuutta, meiddn tdytyy muodostaa arvioita siitd, mité
tulevaisuudessa on odotettavissa. Ammattikorkeakoulut ovat joutuneet kehittimédan
toiminnalleen omat arviointijarjestelmét. Kokeilulupaa hakevalta ammattikorkeakoululta on

‘edellytetty  koulutuksen arviointijarjestelmin olemassaoloa. Ammattikorkeakoulut ovat



114

arvioineet koulutuksen laatua itsearviointina seka kiyttien apuna ulkopuolisia asiantuntijoita.
Ammattikorkeakoulujen olemassaolo ja sen kehittyminen on riippuvainen tehokkaista
arvioinnin muodoista. Niiden tulee jatkuvasti arvioida opetusta, oppimista, koulutusohjelmia,
yhteyksid tyoelamaan, tyohonsijoittumista, henkilostod, tukipalveluja ja hallintoa. Arviointiin
tulee osaksi liittdd mukaan kriittinen nidkokulma, missd on onnistuttu ja missd el
Kehittamistyossa on tarkedd kritiikin vastaanottaminen ja myos sen kestaminen.

Oma tutkimukseni kohdistuu ammattikorkeakouluihin ja opetussuunnitelmateoriaan.
Ammattikorkeakoulujen kehittamisen kannalta on arvokasta, ettd myos yliopistojen taholla
ollaan kiinnostuneita ammattikorkeakoulujarjestelmisté ja ettd tieteellinen jatkotutkimus
kohdistuu tahin uuteen koulutusjirjestelmddn. Olen herdtellyt tutkimuksessani
ammattikorkeakouluja  pohtimaan koulutuksensa filosofista perustvaa ja
opetussuunnitelmateoriaa. Myo6s arvokeskustelu on ndhtivd ensiarvoisen tarkedna
kehittamistd eteenpdin vievind asiana ja suuntauduttaessa tulevaisuuteen.

Tutkimus on antanut aihetta jatkotutkimukseen. Erids keskeinen tutkimuskohde on
arvioida ammattikorkeakoulujen opetussuunnitelmia ja niiden toteutumista kaytdnnon

opetustyossd. Samalla voitaisiin arvioida niiden kehittdmiseen liittyvia toimenpiteita.
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LIITE 1

Paradigma ja syntagma monialaisen ammattikorksakoulumallin
opetussuunnitelmakentissa. (Turkulatnen 1993, 37)



Modemi opetussuunnitelma

Postmoderni opetussuunnitelma

Erillisyys, osat

Integraatio, synergja, holismi

Maarillistiminen

Laadullisuus

Lineaarisuus

Rekursiivisuus, syklit

Harmonia, konsonanssi

Hairid, dissonanssi, turbulenssi

Yksialaisuus

Monialaisuus

Byrokratia Yritys, projektit, verkostot
Riskittdmyys Riskinotto

Yksittainen ilmid Kollaasi

Konstruktio Dekonstruktio

Dikotomiat Dikotomioiden ylittiminen

Yksittainen organisaatio

Konsemi, konglomeraatti

Kognitiivinen oppiminen,

kﬁjat, ulkoluku

Kokemuksellinen oppiminen, projektit,

reflektio

Reduktiivisuus

Kuvailun rikkaus

Kumulatiivisuus

Transformatiivisuus

Yksinkertaisuus

Kompleksisuus

Suljettu systeemi

Avoin systeemi

Paikalleen pysihtynyt

Muuttuva, emergentti, estinkehkeytyva

Etukiteen suunnitetu

Spontaani, avoin "kisikirjoitus”, skenaario

Entropia

Anticntropia

LIITE 2

Dollin jalkimoderni opetussuunnitelma-ajaftelu. (Turkulainen 1995, 246)



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

