YHTEISKUNNAN KOULU JA KOULUN YHTEISKUNTA

Eksploratiivinen ldhestyminen yhteiskunnallisuus-diskurssiin peruskoulun
opetussuunnitelmateksteissd =~ 1960-luvulta  2000-luvulle ja teoreettisen
tutkimustyokalun mallinnus

Antti Haikio

Kasvatustieteen pro gradu -tutkielma
Kesd 2013

Opettajankoulutuslaitos

Jyvéskylan yliopisto






ABSTRACT

Haikio, Antti

Society’s School and School’s Society. Explorative approach to Society discourse
in the Comprehensive School’s Curricular texts from 1960's to 2000's, and
modelling a theoretic research tool. University of Jyvaskyld. Faculty of
Education. Department of Teacher Education. Master's Thesis, 100 pages.

Finnish comprehensive school system was created on the basis of post-World
War II needs in the society, mainly in quantities due to the large new
generations of young people achieving the upper school age, but also in the
qualities, when the needs for knowledge and skills, given by the schools,
increased in the development of the society, work and production. The research
develops means to study further, how the school and society find their links
through the curricula and the curricular texts. Theoretical frame of the research
is qualitative, however, explorative with descriptions of analysis as rhetoric and
semantic in the school's and society's expected inter-linkages in curricular texts.
Mainly postmodern approach prevails the research reflecting both modern and
postmodern era in the school. The studies referred are mainly sociological,
cultural and of educational sciences. Main problems of the research focus on the
relation of the comprehensive school and the society, i.e. Finnish society during
the existence of the new school system, and how the inter-linkages between the
society and school are expressed in the curricular and school epoch. Text
analysis and discourse analysis, reflecting the rhetoric and semantic findings in
the research material, the curricular texts of the comprehensive school and
related school literature. The methodology is a developing process aiming at a
research tool as an instrument for the further use and analysis. Research task is
mainly based on the development of a research tool, a qualitative approach
with table-based analysis for the structuring, de-structuring and re-structuring
the texts and their parts in a visible form of analysis. Finland has emphasized
the role of the school as key institution in the society in its historical phases and
development. Comprehensive school was created as a political and pedagogical
mission and as part of the societal development since 1960's. Societal changes in
1960 - 2000 have partly reflected to the planning of curricula, and show some
cycles of centralization and decentralisation through the decades. The society as
a concept and a term does exist in the curricula of the Finnish comprehensive
school. However, the use of the term is rather abstract and political than
explanatory or explicit. Planning for curricula could be more participative
engaging also other than school professionals to the work for the plans and
planning. Global and multicultural challenges will be faced with or without
reflections in the curricula.
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TIIVISTELMA
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YHTEISKUNNAN KOULU JA KOULUN YHTEISKUNTA

Eksploratiivinen lahestyminen yhteiskunnallisuus-diskurssiin peruskoulun
opetussuunnitelmateksteissd ~ 1960-luvulta  2000-luvulle ja teoreettisen
tutkimustyokalun  mallinnus. Jyvaskyldn yliopisto. Kasvatustieteiden
tiedekunta. Opettajankoulutuslaitos. Pro gradu -tutkielma, 100 s.

Suomalainen peruskoulu kehittyi toisen maailmansodan jdlkeen sekéd
maddrdllisin ettd laadullisin perustein; suuret ikdluokat saavuttivat kouluidn ja
tietojen ja taitojen vaatimukset yhteiskunnassa ja sen tyoeldmdssd kasvoivat
perinteisestd jakautuneesta koulujdrjestelméstd. Tutkimus selvittdd edelleen
koulun ja yhteiskunnan vilistd yhteyttd opetussuunnitelmateksteissd ja koulun
kirjallisuudessa. Teoreettinen viitekehys heijastaa modernin ja postmodernin
teoriaa kuvatun opetussuunnitelmahistorian ja -prosessin mukaisesti. Se
painottuu postmodernin teorian tekstintulkintaan ja diskurssin analyysiin
ottaen huomioon sosiologian, kielitieteiden ja kulttuuritieteiden yhteydet.
Tutkimusongelma on tutkimustehtivi, joka kuvataan osana
tutkimusasetelmaa. Se keskittyy koulun ja yhteiskunnan viliseen yhteyteen ja
yhteyden kuvauksiin opetussuunnitelmateksteissa ja koulun kirjallisuudessa.
Tutkimus kuvaa enemman metodin kehittelyd ja metodityokalun kehittamista
kuin metodologiaa ja metodia varsinaisesti. Teoreettisen viitekehyksen
mukaisesti metodin kehittely tdhtdd tutkimustyokaluun, joka on yleistettdva ja
kayttokelpoinen  véline  opetussuunnitelmatyon  yhteiskunnallisuuden
ymmaértdmiseen. Tutkimuksen toteutus on sen tutkimusprosessin selostus, joka
johtaa koulun ja vyhteiskunnan suhteen ldhempddn tarkasteluun ja
tutkimustyokalun kehittdmiseen. Suomi on korostanut historiassaan koulun
merkitystd yhteiskunnan kehityksessd, mutta jattdnyt tarkastelematta
yhteiskunnan késitteen sisdllon teksteissddn sekd koulun ja yhteiskunnan
vdlisen suhteen maddrittelyn ja erittelyn. Peruskoulu luotiin sen
yhteiskuntatehtdvda varten. Yhteiskuntatehtdvassdan koulu on vaihdellut
kansallisen ja paikallisen tehtdvian valillda. Yhteiskunta kuvataan yldkasitteend ja
itsestddnselvyytend ilman toimivaa yhteyttd kouluun tai Ildhiyhteistjen
lahikouluun. Opetussuunnitelmatyohon osallistamista voidaan laajentaa
koulun ammattilaisten ulkopuolelle kdsittamadn oppilaiden ja kotien edustajien
lissksi muut ldhiyhteisoissd vaikuttavat toimijat osana opetussuunnittelun
prosessia.

Asiasanat: opetussuunnitelma, koulu-yhteiskunta -suhde, peruskoulu, teksti- ja
diskurssianalyysi



MATKA OPETUSSUUNNITELMAAN ERI
YHTEISKUNTAKOKEMUKSISSA

Tutkimuksen esipuhe on autobiografinen ja etnografinen. Tutkimuksen historia
on henkilokohtaisesti pitkd ja tarked osa omaa elamédnkokemustani. Se on ollut
osa oman eldman pituista oppimista ja tutkimista neljdlld eri vuosikymmenella.
Ajallinen kesto liittyy myos tutkimuksen aiheeseen: se seuraa koulun keskeisten
tekstien suhdetta ajassa muuttuvaan yhteiskuntaan. Tutkimuksen aihe herési ja
alkoi eldd samaan aikaan kuin kiinnostus kasvatuksen ja opetuksen alaa
kohtaan. Tutkimuksen aiheeseen liittyvdt useat syyt hakeutua opetuksen ja
koulutuksen alalle. Tutkijan mielelld ja kielelld sanon kasvaneeni kiinni
aiheeseeni kokemusperdisesti. Yhtend laadullisen tutkimuksen validiteetin
osoituksena Alasuutari (1989) kuvaa Malinowskin ohjetta, jonka mukaan
tutkittavan aiheen parissa tulee eldd riittivan kauan (Alasuutari 1989, 64).
Tutkimukseni esipuhe on myos osa tutkimusndkokulman kuvaamista.

Kirjoitettuani ylioppilaaksi kotikaupunkini Nokian lukiosta sain ensimmadisen
tyopaikkani — opettajan sijaisuuden — kaupungin teollisuustaajaman
koulusta. Nokia kaupunkina on osa suomalaisen teollisuuden historiaa. Aitini
isoisd saapui paikkakunnalle perustamaan kumitehdasta ja johti sitd yli
kolmekymmentd vuotta. Tehtaanjohtaja perusti tehtaan lisdksi koulun,
lastentarhan, kulttuurikeskuksen, kaupan ja urheiluseuran. Nokialaiset ovat
saaneet toimeentulonsa kumi-, paperi-, tekstiili- ja metalliteollisuudesta.
Ensimmdinen opettajantyoni oli kunnan yhdessd taajamassa, jonka ainoa
tyonantaja oli valtion moottoritehdas. Koulun oppilaat olivat tehtaalaisten,
johtajien, insindodrien, tyonjohtajien, metallimiesten, siivoojien tai tehtaalta
tyottomaksi jadneiden lapsia. Vaikka tehtaan kolmivuoroinen tydrytmi erosi
koulun tyopdivdstd, vaikuttivat oppilaiden eldméanrytmiin vanhempien
vuoroty0, tehtaan ja metalliteollisuuden suhdanteet sekd konsernin tuotannon
uudelleenorganisointi. Taajaman tyo ja ulkopuolinen maailma tuntuivat
vaikuttavan lasten eldméssd enemmaén kuin koulu ja opettajat.

Oppimisen edellytykset ja oppilaiden kehittyminen tuntuivat pohjautuvan
tehtaan, sen tyon ja tekijoiden eldaméan edellytyksiin enemmén kuin opettajan
koulussa oppimiselle luomiin tekijoihin. Taajamassa eldmisen ja selviytymisen
mallit tuntuivat siirtyvdn kotien ja vanhempien tydympadriston kautta
oppilaisiin. Koulussamme ja yhteiskunnassa elettiin silloin vuotta 1984.
Biologian tunnilla kasittelimme neljasluokkalaisten kanssa talvea ja eldinten
talvehtimista. Oppikirjan aukeaman kuvissa siili tuhisi talvihorroksessaan ja
karhu nukkui pitkdd unta talvipesdssadn. Ne olivat opetuksen keskeiset aiheet.
Myos yksi oppilaani nukkui tunnilla. Taajaman ainoassa tanssiravintolassa
tyoskenteleva yksinhuoltajaditi oli ollut myohddn tyossd, eikd poika uskaltanut
nukkua kotona ennen didin kotiintuloa. Tehtaan talvikausi oli heikko, ja



laskevaa myyntid ja vdhenevid toitd murehtivat samaisessa ravintolassa useasti
muidenkin oppilaiden vanhemmat. Tehtaan talvihorros oli ldhempéané oppilaita
kuin opetussuunnitelman mukainen aiheemme kauniine kuvineen. Tehdas ja
koulu sijaitsivat vierekkdin, mutta elivdat eri ymparistoissd. Kokemukseni
heréatti pohtimaan koulun ja sitd ympédrsivdn yhteison suhdetta, kun kouluun
tulevat oppilaat olivat perheidensd lapsia ja kotinsa tilanteissa eldvid
teollisuusyhteisonsd jdsenid siind missd virkednd tai vdhemmdn virkednd
kouluun saapuvia koululaisia.

Kysymyksenasetteluni ja vastausten etsiminen jatkui Jyvaskyldn yliopiston
opettajankoulutuslaitoksessa vuodesta 1986 ldhtien. Tamd sai merkittdvan
pohjan professori Paavo Malisen seminaariopinnoissa,
opetussuunnitelmakurssilla ja hdnen kanssaan kdydyissd lukuisissa
keskusteluissa. Koulun ja yhteiskunnan yhteyksid tarkasteltiin ylijohtaja Erkki
Kdhkosen kouluhallinnon luennoilla ja luentojen jadlkeisissd keskusteluissa
Tampereen kesdyliopistossa. Koulu, koulun hallinto ja kouluhallinto osana
laajempaa hallintoa todentuivat kouluhallinnon keskimmadisen arvosanan
harjoittelussa Hameen lddninhallituksessa.

Tein kasvatustieteen projektiopinnoissa vuonna 1987 kyselyn Suomen silloisten
kaupunkien opetustoimen virkamiehille kaupunkien kuntakohtaisten
opetussuunnitelmien senhetkisestd prosessista. Kyselyn oli tuolloin tarkoitus
toimia tutkimukseni aineistona ja tuottaa vastaus kysymykseeni, kuinka koulu
eldd, liittyy ja vaikuttaa ympdrdivéssd yhteiskunnassaan. Kunnan ja koulujen,
erityisesti kylien ja koulujen, yhteyttd pddsin tarkastelemaan entistd ldhempéaa
koulutoimenjohtajan mé&aradaikaisessa tehtdvassa Karvian kunnassa 1988-89. Se
oli sijaisuus kesken kolmannen opintovuoden. Tydssd jouduin tarkastelemaan
koulun merkitystd ihmisille ja eldmélle kunnassa, jossa juuri omalla koululla
koulupiirissddn oli erityinen merkitys alueensa asukkaille, kehitykselle ja
tulevaisuuden ja jatkumisen kokemiselle. Tarkastelun perusteella laadin myos
kunnan ensimmadisen kuntakohtaisen opetussuunnitelman luonnoksen, kun
kuntakohtainen opetussuunnittelu tuli tuolloin mahdolliseksi.

Kasvatuksellisen herddamiseni yhteydessd tapahtui herddminen myos
yhteiskunnallisiin asioihin. Yhden taajaman yhden koulun kautta kiinnostus
kohdistui sen ldhiympdristoon, kuntaan, kuntajdrjestelmddn ja niiden
yhteiskunnalliseen padtoksentekoon ja hallintoon. Kunnallisvaalien 1984
jilkeen  alkoivat luottamustehtdvdni Nokian kaupunginvaltuustossa,
koululautakunnassa, koulun johtokunnassa, kaupungin
tyollistamistoimikunnassa ja poliisipiirin neuvottelukunnassa. Mythemmin
tulivat tehtdavat saman kunnan kirkkovaltuustossa ja seurakunnan nuorisotytn
johtokunnassa. Luottamusmieselinten ja paddtoksentekojdrjestelméan tuottamaa
kasitystd  laajensivat  vapaaehtoistehtdvdt nuorten  katutydssd. Kun
kasvatuksellinen herddminen johti kasvatuskdsityksen vahvistumiseen, sen
tutkiskeluun ja opiskeluun kasvatustieteen ja opettajankoulutuksen yhteydessd,
muu yhteiskunnallinen herddaminen johti kunnallisen osallistumisen tuomien



kysymysten arviointiin yhteiskuntatieteen eri alueilla 16ytden sosiologian,
yhteiskuntapolitiikan ja hallintotieteen liittymia.

Edelld kuvatun perusteella syntyi mindn ja tutkija-mindn kéasitys kasvatuksen,
koulutuksen ja yhteiskunnan liittymistd, mikd johti lopulta tutkimuksen
aiheeseen opetussuunnitelmien yhteydestd yhteiskuntaan ja tuon yhteyden
ilmenemisestd, jopa merkityksestd yhteiskunnalle ja sen hyvinvoinnille.
Alasuutarin (1989, 131) sanoin:

Teoreettisilla nikékulmilla ja metodisilla innovaatioilla ei ole virkaa, ellei
tutkimus aiheensa ja sanomansa puolesta puhuttele lukijoita tai edes
tutkijaa itsedin. Olkoonkin, etti sosiologin tulee tutkimusta tehdessdiin
olla kriittinen ennakkoasenteitaan kohtaan. Silti tutkija tarvitsee vision
yhteiskunnasta, sen menneisyydestd, tulevaisuuden utopioista tai
uhkakuvista. Vasta sen pohjalta nousevat ne tutkimusintressit eli
kiinnostuksen kohteet, jotka ohjaavat teoreettisiin viitekehyksiin ja
menetelmallisiin ratkaisuihin.

Alasuutarin sanoihin pé&attyi tutkimuksen esipuheen versio kevailla 2000.
Sitten kului yli nelja vuotta tutkimuksen edellisen vaiheen ja sen uudelleen
tyostamisen vdlilldi. Nuo nelji vuotta tutkimuksen teksti, pino ldhteitd ja
professori Marjatta Lairion arvokkaat kirjalliset kommentit olivat mukanani
Kosovossa, jossa lukemisen ja kirjoittamisen sijasta Kosovon ihmisten ja
yhteiskunnan sodanjdlkeinen tilanne vei aikani ja huomioni tytssd Euroopan
turvallisuus- ja yhteistyojdrjeston tehtdvissd. Vastuulleni kuului Kosovon
ensimmdisistd vapaista vaaleista syksyllda 2000 ldhtien paikallishallinnon
kehittdminen kahdeksan kunnan alueella, johon kuului pddkaupunki Pristina.
Kunnissa asui noin miljoona kosovolaista, eli puolet arvioidusta vikiluvusta.
Koin Kosovon kuitenkin liittyvan myos tutkimuksen aiheeseen.

Kosovo tarjosi aiheita ja ajatuksia jatkaa ajatusta koulutuksen roolista
yhteiskunnassa, kun yhteiskunta otti ensimmadisid askeliaan. Kosovolainen
yhteiskunta eli demokratiakehityksen, oikeus- ja sivistysvaltion seka
kansalaisyhteiskunnan varhaisia mutta nopeasti muuttuvia vaiheita, joissa
koulun ja koulutuksen merkitys oli ratkaiseva kansan ja kansakunnan synnyssa
ja kehityksessi — kuten Cygnaeus ndki sen Suomen synnyssd. Koulun ja
yhteiskunnan toimiva suhde ja vuorovaikutus ovat Kosovon konfliktinjdlkeisen
hauraan ja levottoman yhteiskunnan vakauden, talouden, tyollisyyden,
hyvinvoinnin kautta ratkaisevan tarkeitd, kun kaikkiaan kaksimiljoonaisesta
védestostd ldhes puolet on alle 25-vuotiaita ja tyoikdisten tyottomyys on yli 50
prosenttia.

Opetussuunnittelun muutoksissa ja opetussuunnitelmien projektissa Suomi ja
Kosovo yhteiskuntina tarjoavat aikaan liittyvid ilmiditd ja nédkokulmia
vertailuun. Kosovossa — kuten muissakin itdisen Euroopan transitiomaissa —



eletddn kiivasta desentralisoinnin eli keskitetyn jarjestelmén purkamisen
vaihetta demokratian vahvistamiseksi ja kansalaisyhteiskunnan rakentamiseksi
yhteiskunnan tuomiseksi ldahemmaéksi kansalaisia ja ndiden eri yhteisoja.
Tultuani Suomeen havaitsin, ettd yhteiskunnan ohjaus opetussuunnitelmissa oli
muuttunut tutkimuksen aiemman kuntakohtaisen aineiston jdlkeen taas
yhtendisemmaiksi, ellei  yhtendistivimmadksi.  Opetussuunnittelun ja
yhteiskunnan muutosten rytmi ja syklisyys lisdsivdt kiinnostusta jatkaa
tutkimusta Kosovossa herdnneelle ja kotimaahan paluun jilkeen jatkuneelle
kiinnostukselle siitd, miten koulun ja yhteiskunnan ilmeinen suhde, vaikka eri
ajassa ja paikassa, heijastaa historiaa ja muutoksia.

Kosovolaiset olivat valtion rakennuksessaan vasta alussa siind, missad
suomalainen yhteiskunta yritti eldd ja edistdd koulua osana kainsainvalistyvad
maailmaa ja sen kilpailua. Opetussuunnittelun osalta sekd tarve ettd tehtdva
Suomessa ja Kosovossa oli erilainen kuten aika, paikka ja kummankin
yhteiskunnan oma kehitysvaiheensa. Kummassakin yhteistd oli muutos.
Kummassakin koulu oli osa muutosta.

Kosovosta paluun jdlkeen tein lyhyen kdynnin Jyvidskylddn, jossa yhdessd
yliopiston ja ammattikorkeakoulun asiantuntijoiden kanssa arvioimme
opettajankoulutuksen ja erityisopetuksen kehittamishankkeen Serbiassa ja
Kosovossa. Oma roolini arvioinneissa oli kahden maan paikallistuntemus.
Jouduin myo6s surulliseen tehtdvddn: sijaistamaan yliopiston kansainvilisten
asioiden uranuurtajan Reijo Keurulaisen kesken jddneet tyot hanen kuoltuaan
dkillisesti kevaddlla 2004. Syksyllda 2004 minut valittiin sisdasiainministerion
kansainvilisten asioiden yksikkdon, jossa olen toiminut Suomen ulkomailla
tapahtuvan siviilikriisinhallinnan koulutuksen, tutkimuksen ja arvioinnin
koordinaattorina. Tychon kuului olla perustamassa Suomeen ja Kuopioon
kansallinen kriisinhallintakeskus, Crisis Management Centre Finland, joka
vastaa nykyisin kaikkien suomalaisten asiantuntijoiden koulutuksesta ja
rekrytoinnista kansainvélisiin siviilikriisinhallinnan ja rauhanrakentamisen
tehtdviin sinne, minne Suomi p&attdd ldhettdd YK:n, EU:n, Etyjin tai Naton
puitteissa suomalaisia siviilejd.

Suomi on vakilukuun ndhden Euroopan unionin suurin siviilikriisinhallinnan
osallistuja. Suomalaisia toimii Afganistanissa, Afrikassa, Lahi-iddssd ja
Balkanilla. ~ Tyohoni on kuulunut osallistua Suomen edustajana alan
kansainvéliseen yhteistyohon. Osallistuin vasta perustetun Euroopan
turvallisuus- ja puolustusakatemian ensimmadiselle korkean tason kurssille
lukuvuonna 2004 —2005, ja liityin eurooppalaisten kriisinhallintakouluttajien
verkostoon (European Group of Training, EGT).

Toimin uudestaan Kosovossa 2007 —2009. Presidentti Martti Ahtisaaren
johdolla saatiin neuvoteltua kansainvélinen ratkaisu Kosovon itsendistymiseksi,
mikd tapahtui helmikuussa 2008. Edellisen Kosovon tyoni lisdksi sain jo toisen
tilaisuuden ndhdd, kuinka sodasta toipuva kansa siirtyi kansainvailisestd



hallinnosta ja arjen ohjauksesta uudeksi itsendiseksi valtioksi kaikkine
haasteineen. Tyoskentelin Euroopan unionin historian toistaiseksi suurimman
siviilikriisinhallintaoperaation laatu- ja koulutuspéaallikkond. Tyotd vaikeutti se,
ettd unionilla ei ollut aiemmin ollut vastaavaa tehtdvdd. Tyo piti aloittaa
koulutus- ja laatualueen kuvauksesta osana operaatiosuunnitelmaa, jolloin ala
kirjattiin ensimmadisen kerran myos EU-jisenmaiden yhteiseksi padtokseksi.
Voidaan sanoa, ettd tdssd yhteydessd opetussuunnitelma kirjoitettiin osaksi
operaatiosuunnitelmaa. Kaytannossda yksikkoni koulutti operaation 2000
kansainvilistd ja 1000 paikallista tyontekijada EU-tehtdvien yhteisiin perusteisiin
ja omiin tehtdviinsd. Kahden ensimmadisen vuoden aikana koulutettavapdivien
madrd nousi 20 000:en ja Kosovon koulutusyksikostd kasvoi unionin
kriisinhallinnan suurin kouluttaja.

Poliisin, rajaturvallisuuden, tullin, oikeushallinnon (syyttdjat, tuomarit,
avustavat lakimiehet, vankeinhoito) pddalueiden lisdksi operaatio tarvitsi
politiikan, ihmisoikeuksien, tasa-arvon, hallinnon ja logistiikan, tekniikan,
raportoinnin, paikallisten kielten ja monien muiden alojen ammattilaisia ja
asiantuntijoita. Alansa asiantuntija kotimaassaan ei kuitenkaan ole valttamatta
saman aiheen asiantuntija Kosovossa ja Balkanilla, joten operaation oma
koulutus yritti lisdtd osaamista tdyttdmddn sekd EU:n lupaus ettd paikallinen
odotus siitd, ettd EU tekee tyonsd uuden valtion kehittdmiseksi ja tukemiseksi
hyvin, jotta osaaja kotimaassaan olisi osaaja my6s Kosovossa.

Jos EU ja Kosovo ovatkin menestyneet oikeusvaltion, ihmisoikeuksien, tasa-
arvon ja jarjestdytyneen rikollisuuden vastaisessa toiminnassa, kosovolainen
yhteiskunta ei silti ole kehittynyt kansan tai kansainvilisten toimijoiden
odottamalla tavalla. Kehitys on ollut hidasta, kuten useat kansainviliset
raportit kuvaavat. Yksi syy kehityksen hitauteen on ollut turvallisuuspoliittinen
painotus koulutuksen ja kasvatuksen kustannuksella; kun Balkanin maat
kavivat 1990-luvulla sotiaan tai jdlleenrakensivat sodanjdlkeistd yhteiskuntaa
kansainvidlisen yhteison turvallisuuspoliittisella ldsndololla, menettivdt ne
samalla sen postmodernin projektin, joka ldpédisi samaan aikaan maailman ja
eurooppalaisen yhteiskunnan.

Konstruktivismin ja kognitivismin haaste rikkoi entisen kollektiivisen ajattelun,
paitsi Balkanilla. Hajonneessa Jugoslaviassa ja Kosovossa opettaja on edelleen
luokan ainoa auktoriteetti ja oppiminen on muistamista. Oppilaat ja opiskelijat
puhuvat itseopittua englantia ja liikkuvat internetissé paremmin kuin
professorinsa. Politiikan retoriikka, debatti ja diskurssi Balkanin maiden valilld
ja keskindisissd suhteissa kuulostaa samalta kuin ennenkin. Postmoderni
odottaa tuloaan ja vaikutustaan.

Palasin Kosovoon vield kolmannen kerran, kun Suomi ja Viro voittivat vuonna
2011 EU-tarjouskilpailun kehittdd Kosovon poliisin, rajaturvallisuuden, tullin,
pelastustoimen, vankeinhoidon, ehdonalaisvalvonnan  ja poliisin
tarkastustoiminnan koulutus korkeakoulutukseksi. Koulutustehtdvdd varten
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perustettiin Kosovon parlamentin sddtdmalld lailla yksi yhteinen oppilaitos,
Kosovon turvallisuusalan ammattikorkeakoulu, Kosovo Academy for Public
Safety. Hankkeessa kehitetddn eurooppalaisen koulutuksen laatujdrjestelméan
mukaisesti turvallisuuden kandidaattitasoinen koulutusohjelma. Toimin
kosovolaisen kollegan kanssa hankkeen toisena hankejohtajana 2012—2014.
Ty koulutuksen ja opetuksen parissa on seurannut minua eldman ja tyGuran
lapi kotimaassa ja ulkomailla. Esipuheen lisdksi kdytdn tutkimuksessa omaa
kokemusperdistd aineistoa etnografisena ajan ja paikan kuvauksena.

Alun perin aloitin tutkimuksen tekemisen toisena opiskeluvuotenani vuonna
1988 Paavo Malisen projektiryhmdssd. Ndin opetussuunnitelma-aihe on
kulkenut kanssani tdhdn asti neljdlld eri vuosikymmenelld. Peruskoulun
kehitys kdaynnistyi 1960-luvulla ja sai pohjan vuonna 1970 opetussuunnitelman
perusteista ja opetussuunnitelmasta. Opetushallitus ennakoi tulevaisuutta
Oppimisen tulevaisuus 2030 -barometrissda (Linturi & Rubin 2010).
Perusopetuksen yleisid valtakunnallisia tavoitteita, jopa tuntijakoa, on pohdittu
jo vuoteen 2020. Perusopetuksen suunnittelussa ja peruskoulukirjoituksessa
ajanjakso kattaa jo periti 70 vuotta.

Peruskoulun opetussuunnitelmatutkimukselle sekd mennyt ettd ennakoitava
ajanjakso antavat mahdollisuuden tutkia ja havaita sellaisia syklejd ja
suuntauksia, mihin tutkimuksessani en vield kykene. Kehitin kuitenkin
teoreettista tutkimustyokalua yhdeksi koulun ja yhteiskunnan viélisen
vuoropuhelun ja merkitysten mallintajaksi. Tutkimustydkalu jattid hyvan
mahdollisuuden jatkaa tutkimusta kattamaan viimeiset ja ldhiaikoina tulevat
opetussuunnitelmauudistukset.

Filosofi ja kasvatustieteilija ]J.E. Salomaa venyttid ajatuksen ajasta ja
"nykypdivastd"  vield  pitemmadlle kirjoittaessaan = Koulukasvatusopin
alkusanoissaan vuonna 1946:

"Nykypdivien kasvatuksen levottomuus ja virked toiminnallisuus, joka
heijastaa yhteiskunnassa tapahtuvia muutoksia, pakottaa meidit etsimddn sen suuntaa
ja kantavuutta."

Toivon tdmédn tutkimuksen tekevdn my6s kunniaa kasvatustieteelle ja
kasvatustieteilijoille, joiden tutkimusta ja tekstid kdytetddn tdiméan tutkimuksen
osana ja aikalaiskerrontana. Hatkdhdyttavilld tavalla omassa "nykypdivassaan”
kirjoitetuilla  lauseilla =~ on  merkitystd ja  ajanmukaisuutta myos
vuosikymmenestddn irrotettuna, mikd osoittaa osaltaan, ettd aikansa
kasvatustieteilijat ovat kyenneet aikaansa pitempiin ja kestavampiin ilmauksiin
ja pddtelmiin. Professori Erkki Viljasen (1992) mukaan koulutuksen
kehittamisen kannalta historiallisten kehityskulkujen tunteminen on
ensiarvoisen tdrkedd, ja nykytilanteen ja historian eroa on vaikea maéaritelld.
"Mitd tanddn tapahtuu, on huomenna jo historiaa", hédn toteaa.
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Paddtan tutkimukseni esipuheen lyhyelld kesdkdynnilld isdni kotikyldssd ja
kotitalossa Vaalan Veneheitossa. Sen suuren pirtin lipastosta 16ytyi isoditini,
maalaistyton, yldkansakoulun pdastotodistus pdivdattynd sotakevddna kaksi
pdivdd Helsingissd pidetyn sodan padtosparaatin jdlkeen 18.5.1918. Todistuksen
allekirjoitti isoisdni serkku, Helsingissi suomen kieltd opiskellut, mutta
kotiseudulleen sotakevddksi tullut Anna Leinonen, joka toimi sijaisena sotaan
ldhteneelle varsinaiselle opettajalle. Anna Leinonen valmistui ja toimi suomen
kielen lehtorina muun muassa. Oulun lyseossa ja seuraavan sodan ylioppilaita
valmistaneessa Niinisalon véliaikaisessa internaatissa. Isoditi kdvi kansakoulua
neljd maailmansodan vuotta 1914 —1918 ja pditti sen kansalaissodan kevaana.
"Kouluajallaan on hdn osottanut hyvaa (10) kaytostd, hyvda (10) huolellisuutta
ja tarkkaavaisuutta", ja myohemmin hdn huolehti ettd talosta kaytiin ja
arvostettiin koulua.

Olen kiitollinen kolmen kasvatusalan vaikuttajan yli virkatyon ulottuvasta
kestavyydestd, kiinnostuksesta ja  kannustuksesta aiheessani. Juuri
edesmenneen professori Paavo Malisen karsivillisyys ja vankka asiantuntijuus
aiheessa ja professori Eira Korpisen poikkeuksellinen sitoutuminen opiskelijan
henkilokohtaiseen tukeen, ohjaukseen ja kannustukseen ovat tehneet taman
tutkimukseni ja mahdolliset tulevat vaiheet mahdollisiksi. Isdlleni, lehtori ja
aikansa kunnallisen yhteiskoulun alkuajan rehtorille Antti Haiikiolle olen
kiitollinen hédnen kasvatuksessaan onnistuneesta opista kyseenalaistaa
yhteiskunnan itsestddnselvyyksid ja ndhdd elamén pyrkimyksid yli tieteen tai
hallinnon.

Nokialla, heindkuussa 2013

Antti Haikio
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1 JOHDANTO

Tdlld hetkelld voimassa olevan perusopetuslain (1998/628) toinen pykald
Opetuksen tavoitteet kuuluu seuraavasti: “Tdssd laissa tarkoitetun opetuksen
tavoitteena on tukea oppilaiden kasvua ihmisyyteen ja eettisesti
vastuukykyiseen yhteiskunnan jisenyyteen sekd antaa heille eldmdssa
tarpeellisia tietoja ja taitoja. - Opetuksen tulee edistdd sivistystd ja tasa-
arvoisuutta yhteiskunnassa sekd oppilaiden edellytyksid osallistua
koulutukseen ja muutoin kehittédd itseddn eldménsa aikana.”

Edellisen peruskoululain (1983/476) ensimmadisessd luvussa "Peruskoulun
tehtivid ja rakenne" todetaan samankaltaisesti: Peruskoulun tulee pyrkid
kasvattamaan oppilaansa tasapainoiseksi, hyvakuntoiseksi, vastuuntuntoiseksi,
itsendiseksi, luovaksi, yhteistyokykyiseksi ja rauhantahtoiseksi ihmiseksi ja
yhteiskunnan jaseneksi.

Valtioneuvoston  asetuksen  perusopetuslaissa  tarkoitetun  opetuksen
valtakunnallisista tavoitteista ja perusopetuksen tuntijaosta (422/2012) toinen
pykdld on otsikoitu "Kasvu ihmisyyteen ja yhteiskunnan jdsenyyteen". Siina
todetaan, ettd "opetuksen ja kasvatuksen tavoitteena on tukea oppilaiden
kasvua ihmisyyteen ja eettisesti vastuunkykyiseen yhteiskunnan jasenyyteen",
ja ettd "opetuksella tuetaan oppilaan kasvua aktiiviseksi yhteiskunnan
jdseneksi, luodaan edellytyksid toimia demokraattisessa ja tasa-arvoisessa
yhteiskunnassa seka edistetdan kestdavéad kehitysta".

Lihavoin tutkimustarkoituksessa sdddostekstien mainitsemat koulun ja
opetuksen tavoitteen ja tehtdvin: opettaa ja kasvattaa yhteiskuntaan. Lakitekstit
ovat vuosilta 1983 ja 1998, ja perusopetuslain mukainen valtioneuvoston asetus
on vuodelta 2012. Ajallisesti niilld on eroa ldhes 20 vuotta. Kaikissa mainitaan
pyrkimys yhteiskunnan jasenyyteen. Kysyn: minkd yhteiskunnan? Allardtin
(1987) mukaan “yhteiskunnan tarkempi maaritteleminen on useissa tapauksissa
turhaa, koska kaikki kuitenkin tietdvat mistd puhumme”. Kysyn, tietdvatko?

Opetusministerion Kansallisessa sivistysstrategiassa (1993), vain 46-sivuisessa
komiteanmietinnossd, kaytetddn kahtakymmentd erilaista yhteiskunnan
ilmausta:

- kansalaisyhteiskunta

- kansalais- ja vuorovaikutusyhteiskunta
- demokraattinen yhteiskunta

- kulttuuriyhteiskunta

- ekoyhteiskunta

- hyvinvointiyhteiskunta
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- kestdvidn kehityksen yhteiskunta

- teollinen yhteiskunta

- tietointensiivinen vuorovaikutus- ja kansalaisyhteiskunta
- vuorovaikutusyhteiskunta

- paikallisyhteiskunta

- palkansaajayhteiskunta

- jatkuvan koulutuksen yhteiskunta

- kiintedrakenteinen yhteiskunta

- tasapainoinen yhteiskunta

- korkeateknologian varaan rakennettu yhteiskunta
- tietoyhteiskunta

- sivistysyhteiskunta

- verkostorakenteinen kansalaisyhteiskunta

- suomalainen yhteiskunta

Kuvaus ja kasitys yhteiskunnasta ei ole aina vain myo6nteinen tai valoisa.
Suomen  Akatemian  1990-luvun  talouskriisid = késitelleen =~ Lama-
tutkimusohjelman tuloksista kootussa tulkinnassa (Kiander, 2001) laman
vaikutuksista silloisessa yhteiskunnassa todetaan: "Suomen talous ja koko
suomalainen yhteiskunta kokivat vakavan kriisin 1990-luvulla, kun
kansantalous ajautui syvddan lamaan vuosikymmenen alussa. Lamaa voi pitda
paitsi sodanjdlkeisen = Suomen, my6s hyvinvointivaltion toistaiseksi
vakavimpana koetinkivend. Talous toipui lamasta, mutta kriisi aiheutti useita
pitkdaikaisia muutoksia suomalaiseen yhteiskuntaan."

Peruskoulun syntyvaiheessa 1960- ja 1970-lukujen taitteessa “yhteiskunnan”
kéasitykset ja madritykset olivat toisenlaiset ja niitd oli vahemmaén. Waris (1968,
1974) mainitsee koneistuvan, vaurastuvan, kaupungistuvan, vapaa-ajan,
sosiaalipoliittisen ja kansainvélistyvdn yhteiskunnan suomalaisen yhteiskunnan
piirteind. Lisdksi hédn toteaa, ettd “nykypdivin muuttuva suomalainen
yhteiskunta on teollistuva yhteiskunta” (Waris 1974, 153).

Jari Aro (1999) pohtii vditoskirjassaan yhteiskunta-puheen ja sen ilmausten
ontologiaa. Han kysyy, onko esimerkiksi tietoyhteiskunta epookkiteoriaa,
retoriikkaa vai yhteiskuntateoriaa (Aro 1999, 121). Aro kédyttdd tieto- tai
informaatioyhteiskunnan késitettd esimerkkind kasitteenmadrittelyn ja itse
ilmiokokonaisuuden madrittelyn tarpeellisuudesta. Myos Viljanen (1992) viittaa
tietoyhteiskuntaan ja tietoyhteiskunnan ja koulutuksen suhteeseen toteamalla
"koulutus on yhteiskunnassa niin keskeisessd asemassa, ettd puhutaan
koulutusyhteiskunnasta. Tamdn kehityksen uutena piirteend on pyrkimys
tietoyhteiskuntaan, ja tama taas edellyttdd entistd tehokkaampaa koulutusta".
(Viljanen 1992, 12.)

Aro erottaa seuraavat kolme keskustelun ja tulkinnan ldhestymistapaa
yhteiskunta-kéasitteen maédrittelyssa: ensiksi tilosofis-teoreettisen
ldhestymistavan mukaan pohditaan, mitd tieto ja informaatio mddritteind
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itsessddn ovat ja miten ne ovat tekemisissd niiden madrittdméan yhteiskunnan ja
sen instituutioiden kanssa. Toiseksi taloudellis-sosiologisen ldhestymistavan
mukaan tieto ja informaatio ilmaisevat jo maédritteind olevansa keskeisid
tuotannontekijoitd talouden ohjaamassa yhteiskunnassa ja
yhteiskuntakehityksessd. Kolmanneksi tieto- ja informaatioyhteiskunta on
vdline puhua kulttuurin tilasta, arvioida sitd ja tehdd poliittisia analyyseja:
arvioita siitd, miten yhteiskunta on muuttumassa ja millaisia arvoja ja ristiriitoja
yhteiskunnan kehityksessad on ndhtadvissa

Aron mukaan tieteellisen tutkimuksen valossa tulisi (1) tehdd ensin teoreettis-
késitteellinen selvitys siitd, mitd tiedolla ja yhteiskunnalla yhdessd ja tdssd
yhteydessd tarkoitetaan, (2) tehdd empiiristd tutkimusta ja selvittdd, missd
médrin on yleensd perusteltua puhua nykyaikaisesta yhteiskunnasta tieto- tai
informaatioyhteiskuntana, (3) arvioida, millainen tuo yhteiskunta oikeastaan
on, millaiseksi se on muuttumassa ja kuinka toivottavia muutokset ovat. (Aro
1999, 121 - 122.) Kolmas vaihe Aron tutkimusasetelmassa toimii ajallisesti
tulevaisuuden perusteiden rakentajana ja tukee yhteiskunnan suunnittelua ja
pdatoksentekoa.

Opetussuunnitelmatutkimukseen soveltaen Aron kuvaaman yhteiskunta-
puheen tulkinnan ja tarkan késitteenmaédrittelyn tekee ongelmalliseksi muun
muassa se, ettd yhteiskunta mddritteineen on ollut myos poliittisesti motivoiva
ja  motivoitunut puheenaihe, josta on etsitty yhteiskuntapoliittisia
ratkaisumalleja. Kun yksi ideologia oli synnyttdnyt yhteiskuntaa kuvaavan
kéasitteen, sille syntyi uusia vastakkaisia tai tukevia kaisitteitd ideologisin
perustein. Poliittisen ongelman ratkaisemiseksi liberaalien
yhteiskuntateorioiden edustajat pitivdt tavoitteenaan 1oytdd sellainen
kasitteellisen kuvauksen taso, jonka avulla oli mahdollista ohittaa ideologisesti
tulkittu jako kapitalististen ja sosialististen yhteiskuntien vdlilld. Taman
seurauksena, siind tavoitteessa, syntyi kisite teollinen yhteiskunta. Uuden
kasitteen seurauksena syntyi sen rinnalle kuitenkin “epookkinen pari”
jalkiteollinen yhteiskunta. Kuitenkin entisen poliittis-ideologisen kaisitteiston
sijasta ja  yhteiskuntapoliittisten  indikaattorien rinnalle  nostettiin
ammattirakenne teollisen ja jalkiteollisen kisitteenmédarittelyn indikaattoriksi.
(Aro 1999, 122 -123.)

Aron selitysmalli sopii muihinkin yhteiskuntaa kuvaaviin mddritteisiin.
Poliittis-ideologisten tunnusten sijasta pddstddn yhteiskuntia kuvaamaan
ammattirakenteiden tai elinkeinojen maéaritteilld, kun puhutaan esimerkiksi
traditionaalisesta ~ yhteiskunnasta  ja alkutuotannosta, modernista
yhteiskunnasta ja teollisuudesta tai postmodernista yhteiskunnasta
jalkiteollisena palveluiden, informaation ja tiedon tuotannon yhteiskuntana.
IImaisuun liittyy implisiittisesti aina ideologisia aineksia.
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1.1 Tutkimuksen tarkoitus, rajaus ja menetelmit

Tutkimus kasittelee koulun ja yhteiskunnan suhdetta
opetussuunnitelmatekstien ja niihin laheisesti liittyvan
opetussuunnitelmakirjallisuuden tekstiaineiston kautta. Tutkimuksen tarkoitus
on etsid opetussuunnitelmatekstien, niiden ajallisen synnyn ja yhteiskunnan
yhteyttd. Lisdksi tutkimus pyrkii etsimddn ja osoittamaan tekstiaineiston
yhteyttd eldvdan, toimivan ja koetun yhteiskunnan vililld. Koulun
suunnittelukertomusta verrataan hyvinvoinnin kontekstiin yhteiskunnan
muiden peruspalveluiden kautta. Kouluna késitetddan suomalainen peruskoulu
sen alkuvaiheista nykyaikaan.

Opetussuunnitelmatekstien p&ddaineisto on tédssd tutkimuksessa 1960—2000-
luvuilta ja varsinaisen opetussuunnittelun tekstejd taydennetddn muulla sithen
liittyvilld aikalaisaineistolla. Tutkimustehtdvéssad koulu liitetddn yhteiskunnan
muihin  hyvinvointipalveluihin. Hyvinvointipalveluiksi ~ maéaéritellddn
yhteiskunnan jdsenen julkispalveluina saamat koulu-, sosiaali- ja
terveyspalvelut. Koulun rinnastamisessa muihin hyvinvointipalveluihin on
mahdollistaa vertailu koulun ja muiden yhteiskunnan palveluiden ilmauksiin
(puheeseen) ja ilmauksiin sisdltyviin késityksiin yhteiskunnasta ajallisessa
historiallisessa kehityksessa.

Tutkimuksen ongelmanasettelu on monitieteinen. Tarkastelussa ovat
opetussuunnitelman yhteydet yhteiskuntaan ja sen hyvinvoinnin perusteisiin,
suunnitteluun ja jdrjestdmiseen opetussuunnitelman ilmausten kautta, sekd ajan
ilmioind. Tutkimusongelmien perusteella teoriatausta ei rajaudu tutkittavaksi
perinteisesti kasvatustieteen sisilld tai sen alueilla kuten kasvatussosiologiassa
tai opetussuunnitelmatutkimuksessa. Kallo pohtii vertailevan kasvatustieteen
sisdistd ongelmanasettelua tutkia esimerkiksi yhden maan koulutusjarjestelmas,
kun ongelma asetetaan aikaan ja muutokseen (Kallo 2012). Ongelmanasetteluun
etsitddn ratkaisua enemmaidnkin kasvatustieteen ja yhteiskuntatieteiden
yhteiseltd pohjalta.

Ongelmanasetteluun liittyy ja siind ndkyy myos tutkimuksen ja sithen
johtaneen ajattelun kesto ja prosessi, muutos ja muutoksen dynamiikka.
Opettajan tai tutkijan ajattelun kehittyminen ymmairtdamaan koulun ja sitd
ympédrdivan yhteiskunnan historiassa todentuvaa vuoropuhelua ja keskindista
vaikutusta vaatii pelkdn historiallisen ja teoreettisen materiaalin lisdksi
esipuheessa kuvattua kokemusperdisyyttd. Tutkimuksen prosessiluonnetta
kuvaavat sen ajallisen keston lisdksi tutkimuksen eri vaiheissa siitd kayttamani
tyonimet. “Koulun opetussuunnitelma kunnan hyvinvoinnin tekijand” oli
tutkimusprosessin alun tyonimend 1980-luvulla. Sen jdlkeen kdytin tyonimid
opetussuunnittelu kunnan hyvinvointistrategian vilineend”. Tyonimet
kariutuivat = kuitenkin = opetussuunnitelman liian itsestddn  selvddn
operationaalistamiseen oletetussa hyvinvointitehtdvéassa. Ennen
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opetussuunnittelun  ja  opetussuunnitelman  vilineellistd  liittdmista
hyvinvointiajatteluun tuli selvittdd, onko opetussuunnittelulla yleensa yhteytta
yhteiskuntaan, miké ja millainen se on sekd millaisilla todentamisen valineilld
yhteys ylipddnsd voidaan ilmaista, saada ndkyvadksi. Tutkimuksen,
ongelmanasettelun, aineiston ja menetelmien muotoutuessa nykyiseen
muotoonsa aloin kdyttdd otsikon mukaista nimed “Opetussuunnitelmatekstien
yhteiskunnallisuus-diskurssi”.

Tutkimuksen rajaus koskee ennen kaikkea tutkittavaa aineistoa ja ndkokulmaa
ongelmaan. Sosiologisen ja kasvatustieteellisen késitteiston varassa tehty
késitteellis-teoreettinen tutkimus rajautuu tarkastelemaan
opetussuunnitelmatekstien ja niihin liittyvan kirjallisuuden
yhteiskunnallisuusmainintoja ja -ilmauksia sekd niiden tulkittavissa olevia
diskursseja. Tutkimukselliseksi aineiston ymparistoksi on rajattu peruskoulu ja
sen kehityksessd ajanjakso 1970-luvun — osin jo 1960-luvun — alkuvaiheista
1990-luvun loppuun. Eniten aineistoa on peruskoulun alkuvaiheista ja
liikkkeellelihdon ajasta 1970- ja 1980-luvuilta. 2000-luvun aineistoon ja
nykyhetken materiaaliin viitataan vdhdn. Peruskoulu uudistuksena ja
yhtendiskoulujdrjestelmdnd liittyi laajempaan yhteiskunnan uudistumiseen ja
liikkkeelleldhdon vaiheissa syntyi enemmdn dokumentoitua aineistoa kuin
vakiintuneemman toiminnan aikana. Tutkimuksessa pohditaan myds
valtiokeskeisestd, kansallisesta ja keskushallinnon keskitetystd suunnittelusta
hajaantuneen koulu- ja opetussuunnittelun vaikutusta olemassaolevaan
aineistoon osana ongelmanasettelua ja tutkimusta.

Tutkimuksen ndkokulma on lisdksi makrondkokulma. Se tarkastelee koulun ja
opetussuunnittelun suhdetta sitd ympdroivadn yhteiskuntaan. Suhteessa
tarkastellaan jarjestelmid, kuten koulu ja hallinto — niiden rakenteita, suhteita
ja muutoksia, joita kielen ja tekstin ilmaukset kuvaavat. Postmodernissa myos
kieli ja teksti ovat jdrjestelmid. Opetussuunnitelmien yhteiskuntasuhteen,
yhteiskunnallisuuden ja sen diskurssin tutkimiseksi ndkokulma voidaan asettaa
myos toisin seuraavia tutkimustehtdvid varten. Ndkokulman siirtyessd
teoreettisesta ja késitteellisestd yhteiskunnan makrondkokulmasta ldhemmaéksi
ihmistd — lasta ja nuorta kasvamassa lahiymparistossddn — tutkimus laajenee,
vaikka tutkimuskohde supistuu.

Mikrondkokulmasta  voidaan  jatkossa  pohtia ja  tutkia,  miten
opetussuunnitelman mukaiset tiedot ja taidot lisddvéat yhteiskunnan ja yhteison
jasenen valmiuksia juuri sille nuorelle tai nuorten ryhmadlle, joka perheenss,
kotinsa ja asuinalueensa jdsenend tarvitsee tiettyjd eldmédssddn ja paikassaan
tarvittavia tietoja ja taitoja. Tiedot ja taidot voivat olla situationaalisia,
globaaleja tai molempia. Tukevatko ne hidnen kasvuaan ja kehitystdan? Onko
opetussuunnitelmalla ja sen toteutumisella hédnelle kehitystd korjaava tai tukeva
vaikutus? Kuinka koulukohtainen opetussuunnittelu on tapahtunut? Kuinka
koulukohtainen opetussuunnitelma on toteutunut, ja mitkd ovat olleet sen
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ajalliset ja paikalliset vaikutukset yksiloihin yhteisoissddn tai yhteiskunnassaan?
Nama ovat mikrondkokulman ja muiden tutkimusten aiheita.

Kaésitteellis-teoreettisen tutkimuksen luonne, vastaavan tutkimuksen vihdisyys,
menetelmdllinen soveltaminen ja kehittamistehtdvd, aineiston tulkinnallisuus,
yleensd diskurssin analyysi ja sen kuvaama mahdollinen muutos
tutkimusasetelmana  johtavat  tulkinnallisen  otteen  tunnustamiseen,
eksploratiivisuuteen. Se sallii uusien tutkimuksen alueiden avaamisen ja
mahdollistaa  syventdmisen ja  tdsmentdmisen  jatkotutkimuksessa.
Kasvatustieteen késitteistossd  tutkimuksen eksploratiivinen vaihe on
luonteeltaan joustava, monipuolinen ja laadullista havaintomateriaalia
kokoava. Olennaista eksploratiivisessa tutkimuksessa on my6s ilmioon
tutustuminen kuvailevan tutkimuksen tapaan. (Hirsjdrvi et. al. 1993, 34 —35.)

Eksploratiivisen kuvailun tukena diskurssin ilmentymien havainnollistamisessa
kdytetddn empiiristd aineistoa, hallinnon tekstid ja etnografista kuvailua
kokemuspohjaisesta suhteesta asiaan ja ilmioon. Tutkimuskokonaisuuden
tarkoitus on Faircloughia (1997) mukaillen rakentaa lukijan kaytettavaksi
tutkimuksellinen kehys (Kuvio 1), jonka avulla opetussuunnitelmien tekstid ja
kieltd voi analysoida. Analyysin lisiksi kehyksen avulla voidaan perustella
vditettd, ettd kielen erittely on merkittdva osa kdynnissd olevien sosiaalisten ja
kulttuuristen, toisin sanoen yhteiskunnan muutosprosessien, tutkimusta
opetussuunnitelmatekstien ja -kirjallisuuden kautta. Lopuksi tutkimuksellisen
kehyksen avulla voidaan korostaa opetussuunnittelun kielellistd ja
diskursiivista luonnetta. (Fairclough 1997, 10—11)

Yhteiskunta-/ Hyvinvointi-/ Kasvatus-/ Tekija-, lukija-
Aineisto yhteiskunnallisuus  peruspalvelu opetuksellinen  kokijalahtdisyys
kirjallisuus, N
teksteina: ~
g
>
1970 AN Tekstin, kielen
POPS ~ iimaukset
perusteet N
\A
A2
1985 \‘ Tekstin, kielen
POPS S ilmaukset
N
perusteet N
N
N
égpg; \\\ Tekstin, kielen
perusteet \\ ilmaukset
\\
\
2004 \\ Tekstin, kielen
OPS S iimaukset
perusteet S
N
.
\
p3
Suunnitelma- Kehitys- Muutos-
suunniteltavuus- kehittamis- Muuttuvuus-
diskurssi diskurssi Ajanmukaisuus-
diskurssi

Diskurssin, diskurssien havainnot, analyysi ja paatelméat, summadiskurssi

KUVIO 1 Tutkimuskokonaisuus tutkimuksellisena kehyksenéa diskursseille
opetussuunnitelmateksteissa
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1.2 Yhteiskunnan ja koulun tekstintulkinta

Faircloughin mukaan tekstin kielen analyysi voidaan yhdistdd
yhteiskunnallisen analyysin perusasioihin, kysymyksiin tiedosta, uskomuksista
ja ideologiasta (representaatiot), niitd yhdistdvistd tai erottavista sosiaalisista
suhteista ja vallasta sekd kysymyksiin niissé mukanaolevien osallistujien ja
toimijoiden identiteetistd. (Fairclough 1997, 29.) Representoinnissa valitaan aina
se, mitd kuvaukseen sisdllytetddn ja mitd jdtetddn pois, mikd asetetaan
ensisijaiseksi ja mikd toissijaiseksi. (Fairclough 1997, 13.) Ndkemys esitetddn
myochemmin myds tutkimuksen metodin kehityksessa.

Kouluun liittyvdn tekstin ja kielen tulkinnassa on tdssd tutkimusasetelmassa
olennaista, miten yhteiskunta representoidaan ja millaisia muotoja ja ilmauksia
se saa. Ne kuvataan diskursseissa. Termid “diskurssi” kaytetddn laajalti eri
tieteenaloilla, mutta kannattaa erottaa kaksi merkitystd, joista toinen on
kielitieteissd vallitseva diskurssi sosiaalisena toimintana ja vuorovaikutuksena,
ihmisten kanssakdymisend todellisissa sosiaalisissa tilanteissa. Toista merkitysta
kaytetddan jalkistrukturalistisessa  yhteiskuntateoriassa (esim. Foucault'n
tuotannossa), jossa diskurssi ilmenee todellisuuden sosiaalisena konstruktiona,
tiedon muotona. (Fairclough 1997, 31.)

Opetussuunnitelma on yhteiskunnallisen kielijarjestelmédn tuote ja se syntyy,
sitd tulkitaan ja toteutetaan sosiaalisessa jdrjestelmdssd, konstruktiossa, tiedon
muotona. Giddensin kriittinen ongelma on, voidaanko kielijarjestelmid tai
sosiaalisia jdrjestelmid tutkia irrallaan yhteiskunnallisista muutoksista ja silti
tavalla, joka riittdvasti oivaltaa niiden perusluonteen. Giddensin
ongelmankuvauksen ja kysymyksenasettelun jdrjestykselld ei ole merkitysta.
Edelld esitetylle voidaan kysyd kadnteisesti, voidaanko yhteiskunnallista
muutosta tutkia irrallaan kielijarjestelmistd tai sosiaalisista jadrjestelmista.
Giddens ldhtee kielitieteen kasitteiden soveltamisessa yhteiskunnallisten ja
kulttuuri-ilmididen tutkimukseen Lévi-Straussin ajatuksesta, “ettd “sosiaalinen’
ja kulttuuri’ ovat ilmiokenttid, ‘joiden sisin olemus on sama kuin kielen” ”
(Giddens 1984, 43 —44.)

Giddensilld (1984) on nelja pddajatusta tekstin analyysiksi ja tekstuaaliseksi
tulkinnaksi. Esitdn niihin liittyen konstruktion opetussuunnitelmatekstien
tulkinnaksi. Taméd tulkinta toimii myohemmin tutkimuksen tdsmennettyna
ndkokulmana ja konkretisoituu metodin kehityksessd ja tdmédn tutkimuksen
“tutkimuksessa”:

1. Tekstid ei ole pidettivi vakiintuneena ja muuttumattomana muotona,
joka sitten jotenkin kokonaisuudessaan suhtautetaan erityisiin
tarkoituksiin.  Sitd  tulisi  tutkia  sellaisen  tuottamisprosessin
konkreettisena vilineend ja tuloksena, jota prosessin tuottaja, kirjoittaja
tai lukija reflektoivasti tarkkailee. (Giddens 1984, 79 — 81).
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Opetussuunnitelmatekstejd, erityisesti valtakunnallisia perusteita, on pidetty
“vakiintuineina ja muuttumattomina muotoina”. Niiden suhteuttaminen
erityisiin tarkoituksiin on tapahtunut inhimillisissd prosesseissa, kun perusteita
on tulkittu ja sovellettu toimintatarkoitukseen opetuksen ja kasvatuksen
kaytantoihin ~ kouluissa. Giddens esittdd niiden prosessuaalisuuden
ymmartamistd ja sellaisen reflektoinnin vaatimuksen, joissa vastuu on yhta
lailla lukijalla (kuten opettajalla) kuin tuottajalla (kuten komitea, tyoryhmad) tai
kirjoittajalla (kuten komitean/ty6ryhmaén sihteeri).

2. Tutkimus ei saa kohdistua vain tekstin tarkoitushakuiseen puoleen,
vaan myds sen tuottamisen syihin ja motiiveihin, jotka liittyvit itse
tuottamisprosessiin ja ilmeneviit sen ammattitaitoisena
aikaansaamisena. “Tieto”, johon kirjailija prosessissa nojaa on
luonteeltaan yleensi sanoin ilmaisematonta ja kiytinnollisti: tietyn
tyylin hallintaa, oivallusta siitd, mikd tulee olemaan tai saattaisi olla
tekstin lukijakunta jne. Sen lisiksi timi tarkastelutapa jittid laajan
kisitteellisen  litkkuma-alan  myds  tiedostamattoman vaikutusten
erittelylle. (Giddens 1984, 79 — 81).

Opetussuunnitelmatekstien synnyttdneen prosessin ymmadrtdminen ja sen
huomioon ottaminen tekstien tulkinnassa lisdd kykyd ymmaértdd paremmin
tekstin viestejd ja viestien sisdltod. Se lisdd lukijan (kuten opettajan tai
vanhemman) mahdollisuutta ymmartdd tekstid sekd tulkita ja soveltaa sita
omaan erityiseen tarkoitukseen, oman opetuksen ja kasvatuksen kdytantojen
suunnitteluun.

3. Tekstin tuotantoprosessin tutkiminen on samalla tietylld tavalla myods
sen  kirjoittajan  “tuottamisen”  tutkimista.  Kirjoittaja ei ole
yksinkertaisesti  “subjekti” ja teksti “objekti”, wvaan “kirjailija
konstituoituu”, muotoutuu ja vakiinnuttaa itsensd tekstin kautta, tuon
tekstin tuottamisen nimenomaisen prosessin kautta. (Giddens 1984,
79— 81).

Opetussuunnitelmatekstit syntyvidt omassa kontekstissaan, ajassa ja paikassa.
Valtakunnalliset perusteet syntyvit komitean ja sen asiantuntijaryhmén tyon
tuloksena. Komitean tyohon vaikuttavat yhteiskuntapoliittiset kasitykset ja
vaikuttamisen yritykset itse tekstiin. Kirjoittajien konkreettiseen tyohon
vaikuttavat komitean ja sen takana olevien ajatusten liséksi kirjoittajan oma
positio ja  tilanne  kaikissa  kirjoittamisen  vaiheissa. = Tutkimalla
opetussuunnitelmatekstien tuottamisen prosessia saadaan edelleen enemmaén
aineksia omaan tulkintaan tekstista.

4. Tekstin (tai minkd tahansa kulttuurituotteen) tutkimuksen tulee
nimenomaisesti kohdistua juuri nithin eroavuuksiin, joita kehittyy ja
vakiintuu  tekstin  (tai  yleensd  kulttuurituotteen) tuottamisen
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alkuolosuhteiden seki niiden merkitysten viliin, joita syntyy ja joita
pidetiin yllid sen jilkeen kun teksti (kulttuurituote) on karannut
luojansa tai luojiensa horisontista. Nami jialkimmdiset merkitykset eiviit
ikind “sisdlly” tekstiin sellaisenaan, vaan kytkeytyuvit sosiaalisen eldmin
virtaan samalla tavalla kuin tekstin (tai kulttuurituotteen) alkuperdinen
tuottamisprosessikin kytkeytyi. (Giddens 1984, 79 — 81).

Kun opetussuunnitelmatekstit, erityisesti opetussuunnitelman perusteet tai
opetussuunnitelmiin liittyvd oppikirjallisuus, siirtyy lukijoilleen, ne siirtyvit
yhteydestd ja ymparistostd toiseen. Kumpaankin liittyy omia merkityksidan.
Lukijan, tekstin tulkitsijan ja kayttdjan ympdristossda vaikuttavat omat
yhteiskunnalliset, sosiaalisen eldmdn merkitykset. Ne vaikuttavat uudessa
yhteydessd uudestaan tekstin lukemiseen ja tulkitsemiseen. Ne edellyttavit
uudestaan tekstin tutkimista ja samanlaista pyrkimystd merkitysyhteyksien
ymmadrtdmiseen kuin tekstin tuottamiseenkin on liittynyt.

Yhteiskunnassa — maddriteltiinpd se miten tahansa — eldvit toimijat voivat
ymmadrtdd  ilmaisullis-tiedollisesti eli ~ diskursiivisesti  toimintansa ja
ympdristonsad olosuhteita suppeammin tai laajemmin. Giddensin mukaan tama
ymmadrrys voi kuitenkin olla erilaisten rajoitusten ja vddristymien kohteena ja
ndamd rajoitukset ja vddristymédt voidaan ndhda ideologian synnyttimind (vrt.
edelld Aron ongelma poliittis-ideologian sdvyttamastd yhteiskunta-tulkinnasta).
Giddensin mukaan ideologia viittaa koko koetun todellisuuden tulkinnan
ideologisiin piirteisiin, mikd hdnen mukaansa tarkoittaa hallitsevien ryhmien tai
luokkien kykyd esittdd omia osittaisintressejddn yleisintresseind kaikille muille
ryhmille ja luokille. (Giddens 1984, 26.)

Opetussuunnitelmiin, erityisesti opetussuunnitteluun, vaikuttavissa
ideologioissa Giddensin huomio herittdd seuraavan lapi prosessin tunkeutuvan
ongelman: opetussuunnittelua “hallitsevat” ryhmat kayttavat kykydan esittaa
ideologisten piirteidensd mukaisia osittaisintressejd, kun he esittavat niita
peruskoulun  opetussuunnitelmissa  yleisintresseind  kouluhallinnolle,
opettajakunnalle ja tdmédn kautta oppivelvollisuusikidluokille. Oletus on my®os
Habermasin tiedonintressiteorian mukainen. Kaikki esitetty tieto kytkeytyy
joihinkin intresseihin (Habermas 1975, ks. Autio 1985, 18 —20).

Opetussuunnitelmissa yhteiskunnan puhe muuttuu koulun puheeksi valittujen
ja  valittavien intressien = muotoutuessa  opetussuunnitelmateksteiksi.
Yhteiskunnan puhetta tutkiva sosiologia pureutuu samaan valintojen ja
intressien ongelmaan, josta Aro (1999, 9) toteaa seuraavasti: "Madriteltiinpa
sosiologiaa miten tahansa, se on aina kuitenkin sosiaalisen todellisuuden
ilmididen kuvaamista, selittdmistd ja ymmarrettdvaksi tekemistd kielen
vilineiden avulla. Sosiologia on siis kielenkdyttod --” ja kielenkdytto intressien
ilmaisua.
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Teoreettisen kuvauksen ja todellisuuden suhde, tiedon kuvauksen ja
todellisuuden suhde, seki osittaisintressien ja yleisintressien suhde edellyttavat
kaikki ihmisen ja tdamé&n arkikokemuksen nostamista nédkyviin kielenkdyton
erottamattomana osana. Aro edellyttdd, ettd sosiologisen tiedon kaytanto
ihmisten eldmén ja yhteiskunnallisten ilmididen kuvaamisena, selittdmisend ja
tulkitsemisena edellyttdd ldheistd suhdetta arkikokemukseen ja sen kielellisiin
ilmaisuihin (Aro 1999, 9).

Giddensin mukaan se tieto, jota hdn kutsuu kdaytannon toimijoiden omaavaksi
“keskindiseksi tiedoksi”, on sellaisenaan hyvéaksyttdvan yhteiskunnallisen
tietdmyksen ldhde. Yhteiskunta-analyytikko joutuu védistamattd turvautumaan
tietoon vilineend, jonka avulla voi tuottaa yhteiskuntaeldimdd koskevia
luotettavia kuvauksia (Giddens 1984, 25). Giddens tukee vdiitettddan
Wittgensteinin ajatuksella, ettd tietomme jostakin eldamdnmuodosta merkitsee
myos sitd, ettd kykenemme periaatteessa osallistumaan tdhdn elimdnmuotoon.
Toisin sanoen tietomme eldimdnmuodosta on kykyd osallistua siihen.
Tiedonpuute taas rajoittaa  osallistumistamme tai osallisuuttamme
elamdnmuotoon. = Palaamme koulun tehtdvddn ja opetussuunnitelmien
funktioon, kykynad liittyd yhteiskuntaan ja sen eldamdnmuotoon (-muotoihin).

1.3 Opetussuunnitelmat yhteiskunnassa

Rokka (2011, 35) kuvaa vditoskirjassaan "Peruskoulun ja perusopetuksen
vuosien 1985, 1994 ja 2004 opetussuunnitelmien perusteet poliittisen
opetussuunnitelman teksteind" Malisen (1987, 7) vahvan vditteen siitd, etta
opetussuunnitelma-sanan runsas kdyttd on hdmartinyt opetussuunnitelman
kasitettd. Opetussuunnitelman késitettd on pohdittu sekd perinteisessd ettd
kriittisessd ~ opetussuunnitelmatutkimuksessa ja késitteen madrittelyssd
vaihtelevat sen laaja yhteiskunnallinen tulkinta ja tiukemmat oppiainekohtaiset
jopa tuntimddrdiset tavoitteet. Atjosen (1989, 7) mukaan opetussuunnitelma
voidaan maddritelld yksinkertaisesti ennen opetusta laadituksi kuvaukseksi
toteutuvaksi tarkoitetusta opetustapahtumasta.

Opetussuunnitelma-kdsitteen —maddrittelyt heijastelevat myds Suomessa
kansainvilistd opetussuunnitelmatutkimusta. Kalliomeri (2006) kuvaa
tutkimuksessaan poliittisesta curriculumista Pinarin laajaa ldhestymista:
"Curriculum on paikka, jossa jokainen sukupolvi kamppailee madritellikseen
itsensd ja maailmansa." (Pinar et al. 1995, 847 —848, suomentanut Kalliomeri
2006, 30) - ja jatkaa kdantamalldan kysymyssarjalla: ""Mikd on curriculum?
Onko se opetussuunnitelma? Kurssisisdlt6? Suunniteltu oppimiskokemus?
Koulun suojeluksessa "saavutettu" kokemus? Tavoiteltujen oppimistulosten
jasentynyt  sarja?  "Kirjoitettu"  toimintasuunnitelma?  Vai  jotain
osallistuvampaa?" (Cherryholmes 1988, 132, suomentanut Kalliomeri 2006, 29)
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Vitikka (2009, 49) esittdd vaitoskirjassaan "Opetussuunnitelman mallin jdsennys:
sisdltd ja pedagogiikka kokonaisuuden rakentajina", ettd opetussuunnitelman
kuvaaminen voidaan jakaa karkeasti kahteen nakdkulmaan: opetussuunnitelma
on ndhty toisaalta historialliseen aikaan, sosiaaliseen paikkaan ja
yhteiskuntarakenteisiin sitoutuvana kouluinstituution toiminnan ohjaamisen
vidlineend, toisaalta opetussuunnitelma on ndhty toiminnallisena, opettajan
tyovdlineend toimivana dokumenttina. Vitikka viittaa Atjoseen (1993),
Kosuseen (2002), McKernaniin (2008) ja Rinteeseen (1984).

Opetussuunnitelmatekstit, varsinaiset opetussuunnitelmat,
opetussuunnitelmien perusteet, koulutuspoliittiset maaritykset eri mietinnoissd,
selonteoissa ja lausunnoissa, opetussuunnitelmaoppaat ja kokeilujen raportit,
myo6s opetussuunnitelmatutkimukset ja opetusalan ja kasvatustieteen oppikirjat
ja julkaisut ovat koulun ohjaus-, suunnittelu- ja kehittdmiskirjojen kokoelma.
Ne ovat myds koulun késitysten kokoelma. Ne ohjaavat kaikkia koulun
toimijoita hallinnon ja koulukentdn tasoilla suunnittelusta paatoksentekoon,
toteutukseen, seurantaan, arviointiin ja uudelleen kehittimiseen. Koulun
historiassa ne ovat olleet sekd perusta koulun toiminnalle ettd véline koulun
kehittamiseen.

Opetussuunnitelmateksteissa ndhddan dokumentoituna kansallisen
koulutuksen pyrkimys. Opetussuunnitelmat ovat liittyneet kansan ja valtion
kehitykseen. Niiden kautta on kirjattu sekd periaatteellisia pyrkimyksid ettd
normatiivisia sisdltojd, joilla kansaa ja sen sivistystd on suunnattu
valtiokehityksen ja yhteiskunnallisen ajan vaatimusten mukaisesti. Tama
funktio on sdilynyt yhteiskunnan poliittisen tahdon muutoksissa, vaikka
opetussuunnitteluprosessin ymparisto onkin vaihtunut hallinnon muutosten
yhteydessd keskusjohtoisuuden ja koulujohtoisuuden vélisissié maastoissa.
Opetussuunnitelmien tekstit ovat myos koulun sosiokulttuuristen muutosten
mittari. Opetussuunnitelmat ovat arvokasta materiaalia, kun tutkitaan sekd
koulun ettd yhteiskunnan muutoksia. Muutokset heijastuvat koulun ja sen
kirjojen kautta "koulupuheeseen" ja koulun diskursseihin.

Suomalaista opetussuunnitelmatutkimusta on tehty koko
peruskoulusuunnittelun ja peruskoulun ajan (ks. muun muassa Atjonen 1993,
Kansanen 2004, Malinen 1985, Suortti 1974, Rinne 1984, Rinne & Vuorio-Lehti
1996, Rinne & Salmi 1998). Laki peruskoulujdrjestelméddn siirtymisesta
hyviaksyttiin 1963, viisikymmentd vuotta sitten. Opetussuunnitelmatutkimus on
keskittynyt ~ opetussuunnitelmien, opetussuunnittelun, tavoitteiden ja
toteutumisen tarkasteluun koulun omassa merkityksessd ja tarkoituksessa.
Opetussuunnitelmien liittdiminen laajempaan yhteiskunnalliseen yhteyteen tai
niiden rinnastaminen yhteiskunnassa muuhun kuin koulualueen suunnitteluun
on ollut vihdisempdd. Opetussuunnitelmia sivuava muu tieteellinen tutkimus
liittyy joko koulutuspolitiikkaan ja koulun funktioon yhteiskunnan
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instituutiona tai kasvatussosiologiaan ja koulun funktioon jdsentensd
sosialisaatiossa.

Opetussuunnitelmien, niiden tekstien sekd kielenkdyton muotojen ja sisdllon
tekstianalyyttinen ja tekstikriittinen tutkimus on keino pé&dstd syvemmaiille
niiden tekstiin, kontekstiin ja tekstintuottamisprosessiin liittyvddn ajatteluun.
Opetussuunnitelmatekstien  yhteiskunnallisuus-diskurssin  loytamiselle ja
tutkimiselle on valttamé&tontd verrata opetussuunnitelmatekstejd keskenddn,
muuhun koulukirjallisuuteen ja my6s yhteiskunnan muihin suunnitelmiin ja
teksteihin. Suunnitelmatekstit ovat hallinnon ja hallitsevien kieltd, jossa
pyritddn kdyttdm&dan usein hallinnolle ja politiikalle yhteisida maédriteltyja
kisitteitd ja termejd. Tdllaisten késitteiden, termien ja niitd kdyttdvien ilmausten
esiintyvyys, luokittelu, vertailu sekd merkityksen ja merkitysyhteyden analyysi,
ovat tutkimuksen konkreettia aineistoa. Aineistona koulun
opetussuunnitelmatekstit =~ ovat  yhteiskunnallista =~ puhetta. = Koulun
opetussuunnitelmatekstit ovat koulun yhteiskuntakertomusta.

Aron (1999) mukaan useat yhteiskunnallisessa puheessa kdytetyt yhteiskunnan
luonnehdinnat ovat merkityksellisid juuri erddnlaisessa historianfilosofisessa
perspektiivissd. Sosiologisessa puheessa on koko joukko epookkia kuvaavia
yhteiskuntapddtteisia =~ sanamuodosteita ~ kuten  hyvinvointiyhteiskunta,
riskiyhteiskunta tai jdlkiteollinen yhteiskunta. Kdésitteet ovat reduktiivisia
ilmaisuja, jotka sisdltdvit erddnlaisen ja omanlaisen implisiittisen yhteiskunta-
teorian. (Aro 1999, 36.) Koulun opetussuunnitelmatekstit kertovat varsinaisen ja
muodollisen funktionsa lisdksi koulun yhteiskuntateoriasta.

Amerikkalaisissa ja englantilaisissa opetussuunnitelmatutkimuksissa 1990-
luvulla esiin nousseet avainsanat "School —Community relationship", "Parent
participation",  "Parent—School relationship", "Parent participation",
"Partnership in Education", '"Participative decision making", "Learning
communities", "Family —Curriculum connections" ja "Citizenship education"
(Mavrelis 1997, Wade 1997, Basta & Winn 1996, Merttens 1996, Carr 1997,
Trimble 1996, Rich 1996, Engvall 1995, Rutherford & Billig 1995) ovat
suomalaisenkin opetussuunnitelmatutkimuksen mahdollisia tulevaisuuden

tutkimusalueita — jos koulu ja yhteiskunta kehittyvit siihen suuntaan.
Opetussuunnitelmateorian ja tutkimuksen taustat ja historia heijastavat osin
amerikkalaista, osin keskieurooppalaista, lahinna saksalaista

opetussuunnitelma-ajattelua, johon myshemmin viitataan. Sellaiset kasitteet ja
mahdolliset tulevien tutkimusten asiasanat kuin koulu—yhteiskunta -suhde,
vanhemmat—koulu -suhde, vanhempien osallistuminen, osallistuva
padtoksenteko, perhe—opetussuunnitelma -yhteydet ja yhteisollisyys ovat
haastavia tulevaisuuden opetussuunnitelmatutkimuksen aiheita, mutta sitd
ennen suomalaisen koulun ja yhteiskunnan tulee ymmartada viisaasti toisiaan ja
toistensa puhetta.
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2 YHTEISKUNTA - TOTTA VAI TARKOITUS?

Yhteiskunta-kasite on tulkinnallinen ja tarkoituksenmukainen eri merkityksissa
ja tarkoituksissa. Yhteiskunta merkitsee eri asiaa poliitikolle, tutkijalle ja
kansalaiselle. Se merkitsee eri asiaa yhteiskunnan “rakentajalle” kuin sen
“kokijalle” ja 'kdyttdjdlle", mutta jokainen on yhteiskuntansa “jasen”.
Yhteiskunta voi merkitd yhteiskuntaa valtiona, kuntana, yhteisong,
tulonjakajana, palveluina, eldmdnmuotona tai yksilonsd kokemana.
Yhteiskunnan yladkasitteellisyys vaikuttaa sen ymmarrykseen, tietoisuuteen ja
tulkintaan. Se aiheuttaa diskurssien vaihtelua, ristiriitaa ja osan
tutkimusongelmaa.

Kasvatustieteelliset tutkimukset kohdentuvat usein kasvatuksen ja opetuksen
sisdlld oleviin ongelmiin ja yhteys yhteiskunnan yldkédsitteeseen jdd
teoreettiseksi, vakiintuneeksi tai yhteyttd ei ndhda olevan riippuvan muuttujan
kaltaisena vaikuttajana. Yhteiskunta on kuitenkin todellinen ymparistd. Se on
paikka, jossa koulu toimii ja josta koulun oppilaat, koululaiset, pdivittdin
saapuvat “kdymaddn koulua”.

“Yhteiskunnan” mddrittely on vaikeaa. Mddrittelyn ongelma esiintyy yhts lailla
sekd 1960-luvun ettd 1990-luvun yhteiskuntatieteellisessd kirjallisuudessa.
Ongelma voi olla myds tavoitteellinen: kasitteenmédrittelyn véljyydelld
“yhteiskunnan” ongelma halutaan kuvatuksi tarkemmin Kkasiteltdvassa
kontekstissa ja tekstin funktiossa. Merkitys syntyy tarkoituksen ja pyrkimyksen
kayttoyhteydessd, jossa kadsite mddrittyy — jos maddrittyy. Yhteiskunnan
tulkinnallisuuden problematiikassa vallitseekin kaksi toisilleen vastakkaista
kéasitystd. Nominalistisen (nomen, lat. = nimi) tulkinnan mukaan yhteiskunta on
vain nimitys monimuotoisille  yksiliden vilisille toiminnoille ja
vuorovaikutukselle. Realistisen (realis, lat. = todellinen) tulkinnan mukaan
yhteiskunta on todella olemassa ja vaikuttaa jarjestelména ja sen instituutioina
kaikkiin sen jaseniin. (Sulkunen 1994, 41 —42.)

Tulkinnallisuudella =~ on  olennainen  yhteys  timdn  tutkimuksen
ongelmanasetteluun, kun tutkimustehtdvdand on tutkia ja tarkastella
opetussuunnitelmatekstien yhteiskunta-ilmauksia. Tarkastelu voi osoittaa
ilmausten kadyttod joko nominalistisen tai realistisen tulkinnan mukaisesti.
Nominalistisessa tulkinnassa yhteiskunta esiintyy ja sitd kadytetddn
opetussuunnitelmateksteissa madrittamattomasti, tulkinnan- tai
sattumanvaraisesti. = Realistisessa  tulkinnassa  yhteiskunnan ilmaukset
opetussuunnitelmateksteissd ja koulukirjallisuudessa kuvaavat tarkemmin
todellisiin ~ elinympaéristdihin ~ konkretisoituvaa  yhteiskuntaa,  kuten
kuntakohtainen opetussuunnitelma kuvaa tiettyd kuntaa tai koulukohtainen
opetussuunnitelma kuvaa koulua kyldssd, taajamassa tai kaupunginosassa.
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Allardtin (1964b, 1) mukaan yhteison ja sen alalajien, ryhmén ja yhteiskunnan,
tarkempi mddritteleminen vaikuttaa jopa turhalta. Sosiologiassa ja arkikielessd
voidaan hdnen mukaansa “rauhallisin mielin puhua yhteisdistd ja
yhteiskunnista esittamaéttd niitd koskevia maéaritelmid”. Allardt toteaa vuonna
1964: “Tietavdthan ihmiset kuitenkin mistd puhumme”. Hin jatkaa
nakemystdan myohemmassd tuotannossaan. Sosiologian oppikirjassaan Allardt
(1987, 95) toteaa yhd: “Yhteiskunnan tarkempi mddritteleminen on useissa
tapauksissa turhaa, koska kaikki kuitenkin tietdvat mistd puhumme”. My0s
Sulkusen (1994, 41) mukaan “osa sosiologeista on sitd mieltd, ettd yhteiskunnan
kdsite on vain ylimalkainen ja lyhyt tapa viitata suureen joukkoon kovin
erilaisia ilmiitd”.

Allardtin toteamusten viliin jdd yli kaksi vuosikymmentd yhteiskunnan ja
yhteistjen tutkimusta, mutta myo6s yli kaksi vuosikymmentd yhteiskunnan
kehitystd ja muuttumista. 1960-luvun alun ja 1980-luvun lopun vélilld voidaan
Allardtin  avoimeksikin jddvassd yhteiskunnan maédrittelyssda  todeta
tapahtuneen muutosta. Ilmaisu “on useissa tapauksissa turhaa” nousee
kuitenkin esiin méadrittamisen tapauskohtainen tarve.

2.1 Yhteiskunta tarkentuu

Sulkunen (1994) késittelee yhteiskuntaa enemmin arkipuheen mukaisissa
merkityksissd sekd tarkastelee yhteiskuntaa valtioon ja kuntiin liittyvana
rinnasteena. Lisdksi hdn liittdd yhteiskunnan ilmaisemaan kansallisuutta tai
kansakuntaa. “Puhutaan suomalaisesta yhteiskunnasta, jolloin valtio on vain
yksi sen osa; suomalainen yhteiskunta on yhtd kuin maantieteellinen alue seka
alueella asuva véesto, sen talouseldmad ja kulttuuri. Sitd méédrittelevit yhteinen
kieli, valtiosopimuksin vahvistetut rajat, perustuslakiin nojaava poliittinen
jarjestelmd ja muut instituutiot sekd yhteinen kansallinen historia” (Sulkunen
1994, 40).

Myos Allardt (1964a) kdayttdd maantieteellistd rajausta: “Maantieteellisen alueen
mukaan maédriteltyjd sosiaalisia jdrjestelmid kutsutaan yhteiskunniksi. Niiden
koko voi luonnollisesti vaihdella paikallisista yhteiskunnista kuten kylit ja
kaupungit valtakunnallisiin ~ yhteiskuntiin kuten esim. suomalainen
yhteiskunta. Yhteiskunnille on ominaista, ettd ne siséltdvat niin kutsuttuja
sosiaalisia laitoksia, instituutioita.” (Allardt 1964a, 19.)

Maantieteellinen —maddritelmd liittyy tutkimuksen ongelmanasetteluun.
Kouluhallinnon ja opetussuunnittelun organisaatio, pddtoksenteko ja
suunnittelutekstien tuottamisen tasot ovat tutkimuksen aikaperspektiivissa
liikkkuneet “valtakunnallisen yhteiskunnan” ja “paikallisen yhteiskunnan”
valilla. Allardtin maéaritysten ja tdmédn tutkimuksen analogiaa voidaan
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redusoida: “valtakunnallinen yhteiskunta” -tulkinta liittyy
opetussuunnitelmien valtakunnallisuuteen ja “paikallinen yhteiskunta kuten
kyldt ja kaupungit” -tulkinta opetussuunnitelmien kuntakohtaisuuteen
(kaupungit ja kunnat) ja koulukohtaisuuteen (kylét ja asuinalueet).

Kuvattaessa yhteiskuntaa alueen médrityksend voidaan Kultalahden (1990)
mukaan tarkoittaa aluetta sekd fyysisend ettd sosiaalisena ympdristond. Alue on
joka tapauksessa ihmisen toimintaympadristo, joka vaikuttaa seké fyysisten ettd
sosiaalisten ominaisuuksien kautta ihmisen toimintaan ja kayttdytymiseen.
Fyysistd ja sosiaalista ympdristdd on joskus vaikea erottaa merkityksind
toisistaan, = koska  fyysisind  ympdristoind = kaupunkiympdristo  ja
maaseutuympdristd  vaikuttavat my6s alueensa ihmisten sosiaaliseen
todellisuuteen. Tarkasteltaessa ihmista alueellaan omassa
toimintaympadristossddn ~ puhutaan myds  havaintoympadristostd, jota
havainnoimalla ihminen identifioi itsensa tiettyyn alueeseen. Kultalahti vaittad,
ettd “alueellisella identiteetilld on erittdin tdrked merkitys my6s ihmisen
kayttaytymiselle. Se innostaa muun muassa oman ympariston kehittamiseen ja
yhteistoimintaan muiden kanssa”. (Kultalahti 1990, 16 —17.)

Kultalahti kuvaa lapsen ympdrilld olevan maailman jdsentymistd alueisiin,
paikkoihin ja tilaan liittyvien ominaisuuksien kautta, joissa yhdistyvit fyysisen
ja sosiaalisen havaintoympaériston lisdksi niihin liittyvdt emotionaaliset tekijt.
Monitieteisessd kuvauksessa ympdristo laajenee didin keskushahmosta
perheeseen ja kotiin, makuuhuoneesta keittioon ja olohuoneeseen. Kultalahti
kirjoittaa: “Perhe on hinelle [lapselle] pitkddn ainoa sosiaalinen yhteiso,
‘yhteiskunta’, jonka hdn tuntee”. Kuvaus etenee leikki-idssd ympariston
laajenemiseen kavereiden koteihin, pihaan, pdivédkotiin ja kouluidssd
koulumatkan vaihtuviin ymparistoihin. Kultalahti toteaa: “Yhteiskunta lapsen
ympdrilld alkaa tulla yhd monimuotoisemmaksi”. Koulun ja kodin vililld oleva
maailma alkaa hahmottua toiminnallisesti. Matkat muille paikkakunnille

erottavat ymparisttjd toisistaan ja maailma laajenee kotimaasta kansainvaliseksi
ja monikulttuuriseksi. (Kultalahti 1990, 20 —21.)

Kultalahti pddtyy madrittamédan yhteiskunnan ihmisten muodostamaksi
yhteisoksi, joka on maantieteellisen alueen mukaan maéritelty kokonaisuus ja
sosiaalinen jdrjestelmd. Yhteiskunta on alueellisesti maéritelty yhteisd, jonka
suhteet toisiin alueellisesti madadriteltyihin yhteiskuntiin ovat tarkeita.
Yhteiskunnalla on Kultalahden mukaan alueittain vaihteleva rakenteensa,
aluerakenne, joka on osa yhteiskuntarakennetta ja ilmenee tietylle alueelle ja
paikalle omaleimaisena. (Kultalahti 1990, 26 —31.)
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2.2 Yhteiso - yksilo

Alueen fyysisen ja sosiaalisen ympaériston lisdksi yhteiskuntaa voidaan kuvata,
tulkita ja madrittdd myos yhteisostd tai yksilostd kdsin. Durkheim (1977) esittda
sosiaalisten ilmididen olevan yksiloihin ndhden ulkoisia ja yksilon eldman ja
kollektiivisen elamén olevan jossakin mddrin eri asioita. Durkheimin mukaan
yksilon taustalla olevien sosiaalisten faktojen perustana voi olla yhteiso,
esimerkiksi poliittinen yhteiskunta kokonaisuudessaan, ja ne koostuvat
yksiloon ulkoisesti kohdistuvista vaikuttamisen, ajattelemisen ja tuntemisen
tavoista, jopa pakottavasta voimasta. Sosiaaliset faktat ilmenevidt ryhmén
kollektiivisesti ~ymmarrettyind yhteiskunnan representaatioina, tapoina,
uskomuksina ja pyrkimyksind. (Durkheim 1977 /1895, 21 —37.)

Antikaisen (1986) mukaan inhimillinen kasvu ei tapahdu tyhjiossd, vaan
ihmisyhteisdissd ja sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, ja siksi kasvulla on myos
tarkoituksellinen luonne ja se on riippuvaista siitd ympdristostd, jossa se
tapahtuu. Antikaisen mukaan kasvatus on sosiaalistumista siihen
yhteiskuntaan, yhteisoon ja ryhmddn, jossa ihminen eldd. Kasvattajina eivit
toimi yksin henkil6t, vaan vilillisesti myos sosiaaliset ja kulttuuriset rakenteet
ja instituutiot. (Antikainen 1986, 10—12.) Antikainen kuvaa Durkheimin
mukaisesti, ettd kasvatus on keino, jolla yhteiskunta uusintaa tai uudelleen
tuottaa olemassaolonsa edellytykset. Se on systemaattista tai metodista
sosialisaatiota. (Antikainen 1986, 24.) Sosialisaatio on sekd sosiaalistumista etta
sosiaalistamista, tarkoitettua ja tahatonta sosiaalistamista. Tarkoitetun
sosialisaation erds muoto on suunniteltu sosialisaatio, esimerkiksi
koulukasvatus. (Antikainen 1986, 68.) Sosialisaatiossa on periaatteessa kysymys
koko yhteiskunnan rakenteen vaikutuksesta yksilon persoonallisuuteen.
(Antikainen 1986, 76.)

Yhteiskunnalliset jdrjestelmédt koostuvat yksiloiden ja ryhmien vilisista
vakiintuneista suhteista, joita voidaan parhaiten eritelld foistuvina
yhteiskunnallisina  toimintakdytintdingd. Yhteiskunnalliset jdrjestelmdt ovat
yhteiskunnallisen vuorovaikutuksen jdrjestelmid; vuorovaikutusjdrjestelmina
nithin  sisdltyy inhimillisten subjektien tilannemé&dritteiset toiminnat;
vuorovaikutusjdrjestelmind ne ovat syntagmaattisesti olemassa ajan virrassa
(Giddens 1984, 112 —113).

Yksilon roolista ja asemasta yhteisossddn ja yhteiskunnassaan Kuusi (1963)
toteaa peruskouluajatuksen alun ajallisessa kontekstissa seuraavasti: “Ihmisen
asema nyky-yhteiskunnassa (1960-luvun alussa) on kdynyt oudon
ongelmalliseksi. Toisaalta ihmisyksilo on kohonnut kansanvaltaisen
yhteiskuntapolitiikan keskushahmoksi, toisaalta ihmisyksilo on painunut
tihenevan yhteiskuntakoneiston pimentoon” (Kuusi 1963, 20.)



31

2.3 Aika - paikka

Yhteiskunnan mddrittiminen ajan kuvauksena on perinteinen historiallinen
ldhestymistapa. Yhteiskunnan muotoa ja piirteitd péddstddn takautuen
kuvaamaan siitd kertyneen tiedon valossa. Kulttuuris-yhteiskunnallisten
muutosten, siirtymien ja kehityslinjojen kautta onnistutaan kuvaamaan ja
méadrittimddn itse yhteiskuntaa, “olkoonkin, ettd mikddn ei ala tai paddty
veitselld leikaten muualla kuin historioitsijoiden ja sosiologien kertomuksissa”
(Alasuutari 1996, 12).

Giddens vaatii, ettd “meiddn on tajuttava aika/paikka-suhteitten keskeinen merkitys
kaiken sosiaalisen vuorovaikutuksen muotoutumisessa” (Giddens 1984, 21). Myos
Aro pitad merkityksellisend yhteiskunnan luonnehdintoja historianfilosofisessa
perspektiivissd, ajan ja ajanjatkumon tiedostaen (Aro 1999, 36).

Teoksessa "Toinen tasavalta. Suomi 1946—1994" Alasuutari kuvaa 60-
lukulaisten ja 30-lukulaisten yhteentormdystd 1960-luvun kulttuurikiistoissa,
joissa Linnan Tuntemattoman sotilaan, Salaman Juhannustanssien ja niihin
liittyneen yhteiskunnallisen keskustelun kautta katkottiin perinteen sidoksia,
ravistettiin vakaisuutta ja luotiin edellytyksid yhteiskunnan uusintamiselle
kulttuuriradikalismin alueella. Muutos ei jddnyt vain kulttuurin alueelle.
Kulttuuriradikalismi ja kulttuuristen koodien muutos aloitti prosessin, joka
muutti “perinpohjaisesti suomalaista yhteiskunta ‘'modernimpaan’ suuntaan”.
(Alasuutari 1996, 10.) Tapahtumat toimivat kansallisina katalysaattoreina
muutoksessa, joka toki oli kansainvidlinen. Kulttuurin koodit pyrkivat
jarjestymddn sen uusintamisen mukaisesti, jotka liittyivét poliittis-ideologisten
ja talouden koodien uusiin jdrjestymisiin. Peruskoulun todentuminen juuri 60-
luvulla oli osa Alasuutarin kuvaamaa yhteiskunnan radikaalia uusintumista,
vaikka tutkimus myShemmin kuvaa myds pedagogisia perusteita koulun
uusintumisessa ja yhtendiskoulujdrjestelméan synnyssa.

Termi toinen tasavalta tuli tunnetuksi jo 1970-luvulla kuvaamaan suomalaisen
yhteiskunnan ajanjaksoa toisen maailmansodan vuosista 1990-luvulle. Toiseen
tasavaltaan siirtymédnd pidetddn sodan vaikutusta Suomen ulkopoliittiseen
asemaan ja sen vaikutuksia sisdpolitiikassa. Alasuutarin lisdksi toista tasavaltaa
suomalaisen yhteiskunnan ajanjaksona ovat tutkineet ja madrittdneet
samankaltaisesti myts K&hkold, Pihlajaniemi ja Pyyluoma (1976) kirjassaan
“Toinen tasavalta”. Sodan radikaalista muutoksesta syntyneessd toisessa
tasavallassa valtio sai aiempaa merkittivamman roolin, ja toisen tasavallan
aikana korostui demokratian sisdltdé kansakunnan hyvinvoinnin turvaajana.
Yhteiskuntatieteilijoiden lisdksi myos Viljanen nédkee sodan erityisen
yhteiskuntaa muuttavan vaikutuksen kasvatus- ja koulutuskysymyksissa.
(Viljanen 1992, 16 —17)
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Ajanjaksojen tarkastelussa Alasuutari pitdd toista tasavaltaa jo pddttyneend
aikana. Paddttymisen merkkind hidn pitdd Neuvostoliiton hajoamista ja Suomen
selkedd suuntautumista linteen Euroopan unionin jdsenend. (Alasuutari 1996,
11—-12.) Alasuutari erottaa toisen tasavallan ajasta kolme kautta:
sodanjdlkeinen moraalitalouden aika, sitd seurannut suunnittelutalouden aika ja
viimeiseksi alkanut ja vield vaikuttava kilpailutalouden aika. Talouden kasitteen
liittdiminen ajankuvaukseen on Alasuutarin mukaan perusteltua siksi, ettd
ajanjaksot ovat siirtymid kokonaisvaltaisessa kulttuurisessa systeemissd, jonka
sisdlld suppeasti ymmarretty talous toimii ja joka myds osallistuu toimijan
asemien ja identiteettien konstruktioon. Talouden Alasuutari ndkee laajasti
vaikuttavana ilmiokokonaisuutena, jota vasten ja josta kdsin moraaliset,
ideologiset ja kdytdnnon toiminnotkin heijastuvat luoden ajalle tyypillistd
keskustelua. (Alasuutari 1996, 105.) Juuri taloudellisen tasa-arvon ja
taloudellisten mahdollisuuksien tasavertaisen luomisen ideologisia perusteita
kaytettiin  peruskoulukeskustelun koulutuspoliittisessa puheessa. Tdssd
tutkimuksessa kuvatun ajanjakson aikana on koettu kaksi selkedd talouden
lama- ja taantumajaksoa, joista toinen jatkuu yhd. Jo ensimmadinen talouslama
1990-luvun alkuvuosista ldhtien asetti hyvinvointivaltion kovempaan
kokeeseen kuin hyvinvointivaltiota rakennettaessa oli uskallettu ajatella
(Sipponen 1998, 13).

Heino tiivistdd toisen tasavallan epookkikeskustelun RISC-tutkimuskeskuksen
hahmottelemaan Suomea ja suomalaista yhteiskuntaa laajempaan malliin
Euroopan yhteiskunnallista keskustelua hallinneista teemoista, joiden
perusteella sodanjdlkeisia kymmenlukuja ovat hallinneet, ikddn kuin
otsikoineet, seuraavat késitteet ja termit (Heino 1998, 43):

50-lukun konformismi, normit ja sovinnaistavat

60-luvun materialismi ja kulutusyhteiskunta

70-luvun ideologia ja protestointi, rajojen rikkominen

80-luvun pragmatismi, mukautuvaisuus ja suorituskyky
90-luvun etiikka, eldaménarvojen uudelleenarviointi ja valikoivuus

2.4 Muutos - tuleva

Tulevaisuuden  yhteiskuntaa  maddrittdvdat  postmodernissa  puheessa
individualismin ja yksilon oman osallistumisen ja valinnan, aktiivisen
kansalaisuuden ja kansalaisyhteiskunnan ilmaukset, jotka ovat luettavissa jo
virallisen diskurssin teksteissa: esimerkiksi eduskunnan
tulevaisuusvaliokunnan mietinnoissd, opetus- ja kulttuuriministerion ja
opetushallituksen tulevaisuuskuvauksissa kuten "Oppimisen tulevaisuus 2030"
(Opetushallitus, 2010).
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Yhteiskunnan demokratia- ja aikadiskurssin kannalta mielenkiintoinen aineisto
on eduskunnan tulevaisuusvaliokunnan asiakirjoissa, joissa heijastellaan
valiokuntatyoskentelyn asiantuntijakuulemiskdytannon vaikutuksesta myos
tulevaisuuteen liittyvdd poliittista, hallinnollista ja tieteellistd keskustelua.
Tulevaisuuden kuvaa tai kuvia luotaessa ylitetddn tarkoituksenmukaisesti
tieteenalojen, poliittisten ideologioiden, hallinnonalojen ja julkisen ja yksityisen
sektorin perinteiset rajat. Tutkimukseni kannalta kiinnostavia tdssd yhteydessa
ovat ndkemykset sivistyksestd ja koulutuksesta sekd kansalaisesta ja toimijasta
omassa yhteiskunnassaan. “Tulevaisuus” aikamédreend ei ole yksiselitteinen:
kyseisten ndkemysten syntyessd jo toimivien henkildiden ja ryhmien
ajatuksista, ja niiden saadessa tekstimuodon, ajatusten ja tekstien sisallot
vaikuttavat jo nykyhetkessa.

Tietyt tulkintasddannot hahmottuvat valiokunnan tulevaisuusndystd muita
selkeammin. Tdllaisia tulkintasddannoiksi tulkittavia toistuvia puheen ilmauksia
ja diskursseja ovat yksilollisyyden toteutumisen ja toteuttamisen mahdollisuus,
pddtoksenteon  paikallisuus ja  vaikuttamisen mahdollisuus omassa
lahiymparistossa sekd puhe aktiivisesta kansalaisuudesta ja
kansalaisyhteiskunnasta. =~ Valiokunta mainitsee = mietinndssddn  ennen
vuosituhannen vaihdetta (TuVM 1/1998) muun muassa seuraavasti:

Omaksi kokeminen ja yhteisyyden tunteen synnyttiminen on yksi
polititkan tirkeitd tehtivid. IThmiset ovat valmiita osallistumaan silloin,
kun kokevat olevansa itse osallisia. Yhteiskunnan toimivuuden kannalta
osallistuminen ja omaksi kokeminen ovat vilttdmdittomid. (TuVM
1/1998, 11.)

Poliittisen ja hallinnollisen pditoksenteon laheisyys kuuluu myds omaksi
kokemiseen. Jos kansalaisia koskevat piitokset tehdidn liian kaukana, ei
niitd koeta tirkeiksi. Ihmiset katsovat, etti pitkit edustusketjut,
pditoksenteon portaat ja alueelliset etdisyydet estivit heidin ajatustensa
ja arvonsa vdlittymisen yhteiseksi hyviksi. (TuVM 1/1998, 12.)

Ongelmista  huolimatta  nykyiset  oppilaitokset —ovat  wvihitellen
muotoutumassa paikallisiksi, toisiaan tdydentiviksi, verkostoituneiksi
oppimiskeskuksiksi. (TuVM 1/1998, 94.)

Yhdelli alalla olemme kuitenkin selvdsti jdineet paikoillemme. 2000-
luvulle on tarkoitus mennd wvanhoilla poliittisen jdrjestelmin ja
demokratian toimintatavoilla. Ongelmana on esitetty, ettd ihmisten aito
osallistuminen yhteiskunnalliseen pditdksentekoon ei toteudu. (TuVM
1/1998, 94.)

Vastaavasti ihmisid lahelld olevia asioita ei tule yrittid hoitaa liian
ylhddlld ja liian kaukana. Kehitys merkitsee samanaikaisesti sekd
ylikansallisen ettd paikallisen hallinnan tehostamisen tarvetta. Ihmisten
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mahdollisuuksia osallisuuteen ja oman eldminsd hallintaan tulee lisiti
muun muassa kansalaisyhteiskuntaa ja paikallistalouksia vahvistamalla.
(TuVM 1/1998, 95.)

Murroksista huolimatta kestivit ratkaisut ankkuroituvat yhteisdihin,
joissa kansalaisuus syntyy ja kansalaisyhteiskuntaan, jossa se toteutuu.

(TuVM 1/1998, 96.)

Mietinnbn omassa ajallisessa tilanteessa kuvaamassa tulevaisuuden
yhteiskunnassa esiintyvét edellisten esimerkkien mukaisesti késitteet kuten
oman osallisuuden kokeminen, pddtoksenteon ldheisyys, paikallisuus,
kansalaisten yhteiso ja yhteiskunta sekd politiikan traditio suhteessa ihmisten
osallistumiseen. Tulevaisuusvaliokunnan tekstin kanssa samana vuonna
sdddettiin nykyinen voimassa oleva perusopetuksen lainsdddanto, jolla on siis
sama ajallinen ldhtokohta myos eduskunnassa. Havaintojen tulkinnassa on
hyvad muistaa, ettd valiokunnan teksti on Aron (1999) tarkoittamaa poliittisesti
motivoitunutta puhetta, jonka yksi funktio voi olla essentialisoiva, puheessa
esiintyvddn paamadradn tarkoituksellisesti ja determinoiden pyrkiva.

Yhteiskunnan erilaisista mdédritelmistdi - tai paremminkin erilaisista
yhteiskunnan ymmarryksistd ja sen eri kielellis-tiedollistaviin tulkintoihin eli
diskursseihin perustuen - voidaan 16ytdd useita diskursseja muodostavia
tulkintasdantoja tai tulkintakoodeja. Edellisten yhteiskunnan kuvausten
perusteella niitd voivat olla:

> poliittis-ideologinen diskurssi suhteessa todellisuuteen, koettuun
ja arkikokemukseen

> makro- ja mikrotasojen diskurssi eli yhteison ja yksilon vélinen
diskurssi, jossa lisdksi  vaikuttaa keskindinen, systeeminen,
institutionaalinen sosiaalinen diskurssi

> alueen ja ympdriston, fyysisen ja sosiaalisen ympaériston suhde

> ajan ja muutoksen diskurssi, jota kuvataan historian tai
tulevaisuuden, myos tulevan suunnittelun diskurssissa

Tieteellisen kielen ja kuvauksen kautta edellisiin voidaan liittdd kasitteitd ja
késitepareja kuten

> sosialisaation ja individualisaation diskurssi
> determinismin ja voluntarismin diskurssi

> realismin ja nominalismin diskurssi
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3 YHTEISKUNNAN HYVAN KUVAA

Mikd koulun tehtdvd on yhteiskunnassa ja sen diskursseissa? Miten koulun
tehtdva heijastuu sen ajattelussa, suunnittelussa ja kirjoituksessa? Sipild nidkee
koulun, kansakoulun ja peruskoulun, keskeisend suomalaisen yhteiskunnan
hyvinvointipolitilkan ja -palveluiden kehityksessd. Sipilin mukaan koulut
ndhtiin  keskeisend palveluna jo hyvinvointitoimintojen varhaisessa
muotoutumisen vaiheessa, kun valtio ryhtyi painostamaan kuntia varsinkin
1800-luvun lopulla rakentamaan kansakouluja, vaivaistaloja ja sairaaloita.
Néihin kolmeen yhteiskunnan palveluun sisdltyvit edelleen kuntien opetus-,
sosiaali- ja terveyspalvelut. Sipild ndkee tarkoituksena olleen luoda perustaa
kansansivistykselle ja lievittdd kurjuutta, mutta samalla luotiin suuntaa ja
edellytyksid koko mychemmialle hyvinvointipolitiikalle. (Sipild 1998, 33 —34.)

Koulun ja  yhteiskunnallisten kouluratkaisujen asemaa  valtiollisen
hyvinvointipolitiikan ja -palveluiden mittana osoittavat Sipildn ké&sitykset. “Se
valtiollinen hyvinvointipolitiikka, josta Suomi on nykyddn tunnettu, alkoi
muotoutua vuoden 1921 oppivelvollisuuslaissa. Lailla pyrittiin yhtendistimaan
kansakoululaitosta”. Lauseessaan Sipild nostaa yhtendisen koululaitoksen
ajatuksen ja synnyn valtion harjoittaman hyvinvointipolitiikan ldhtokohdaksi.
Sipild jatkaa samaa koulua ja sen asemaa korostavaa hyvinvointiajattelua
toteamalla pohjoismaisen hyvinvointipolitiikan mallin varsinaisen lapimurron
tapahtuneen 1970-luvulla, “jolloin hyvinvointipalvelut nousivat keskeiseen
asemaan politiikan asialistoilla. -- 1970-luvun aikaansaannoksia on myos 9-
vuotinen peruskoulu, joka yhdisti kansakoulun ja oppikoulun ja tuki siten
erityisesti tyovdeston lasten koulutusmahdollisuuksia”. (Sipild 1998, 34.)

Sipponen toteaa koulutuksen ja koulun merkityksen hyvinvoinnille
maédrittelemadlld hyvinvointipolitiikkaan kuuluviksi asioiksi sosiaalipolitiikan
lisdksi toisiinsa sovitetut asunto-, koulutus-, perhe-, tyollisyys- ja veropolitiikan
(Sipponen 1998, 10). Vaikka yhteiskuntaa hyvinvointivaltiona on jilleen
madritelty lukuisilla eri tavoilla, Haapala kuvaa sitd hyvin artikkelissaan
"Suomalaisen hyvinvointivaltion rakennehistoria" erityisesti
hyvinvointivaltioon kuuluvien sosiaalipoliittisten ominaisuuksien ja piirteiden,
hyvinvointipalveluiden,  perusteella: =~ “Heiddn [suurten ikdluokkien]
aikuistuessaan on muodostunut suomalainen hyvinvointivaltio: ditiyslomat ja -
rahat, lasten pdivahoito, peruskoulu, terveyskeskukset ja sairaspdivérahat,
opintotuki ja apurahat, tyottomyysturva ja korkeat eldkkeet, jotka kaikki
rahoitetaan yhteiskunnallisilla tulonsiirroilla”. (Haapala 1993, 6.)

Suomalaisen hyvinvointivaltion varsinainen muodostuminen ajoittuu selke&sti
aiemmin mainitun toisen tasavallan ajanjaksoon. Sen tdrkeimmit ratkaisut
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tehtiin kuitenkin 1960- ja 70-luvuilla. Lapsilisdjdrjestelmd oli syntynyt vuonna
1948 ja kansaneldkeuudistus oli toteutettu vuonna 1956, mutta
tyottomyysturvauudistus toteutettiin  vuonna 1960 ja tyoeldkelait vuotta
myohemmin 1961, sairausvakuutuslaki vuonna 1963 ja kansanterveyslaki
vuonna 1972. Ne mahdollistivat 1960-luvun tdrkedt yhteiskunnalliset
kysymykset kuten taloudellisen kasvun nopeuttamisen ja Suomen
kansainvilisen kilpailukyvyn lisdédmisen. Vuoden 1966 sosiaalidemokraattien
vaalivoitto eduskuntavaaleissa vahvisti tyomarkkinajohtoista
sosiaalipolitiikkaa ja tulopoliittista neuvottelumenettelya.
Sosialidemokraattinen puoluepolitiikka ja eheyttamisideologia lisdsivat
valtiojohtoista suunnittelua ja sdantelyd. (Kuusi 1963, 12; Niemeld 1993, 88 —91.)
Samaan aikaan toteutettiin myds sodan jdlkeen herdnnyt yhtendiskouluajatus
peruskoulu-uudistuksena.

Harvan (1964) aikalaistekstissda hyvinvointi on yhteiskunnan ontologiaa, sen
perimmadinen olemus, joka ldpdisee irrottamattomasti kaiken yhteiskuntaan ja
yhteiskunnallisuuteen liittyvdn alkaen sen synnyn ja muodostumisen
perusmotiiveista aina hyvinvoinnin toteuttamisen praktisiin toimintoihin.
Hyvinvointi on ollut historiassa syy yksiloiden jdrjestaytymisiin ryhmiksi,
yhteisoiksi ja yhteiskunniksi. Hyvinvoinnin ylldpitdiminen ja edistiminen on
vaikuttanut yhteiskunnallisten ideologioiden ja instituutioiden syntyyn.
Hyvinvoinnin varaan on syntynyt yhteiskunnan teorioita, koulukuntia,
kasityksid  ja  kdsityseroja. Harva  mainitsee  jo  keskiaikaisessa
yhteiskuntakirjoituksessa tunnetut ihmisen hyvin (lat., bonum hominis), yhteisen
hyvin tai yhteishyvin (bonum commune) ja hydtyhyvin (bonum utile) késitteet
(Harva 1964, 9 —24).

Kuusi vaikutti 1960-luvulla suomalaisen sosiaalipolitiikan perusteisiin kuten
Beveridge maailmansodan vaikutuksessa ja sodanjdlkeiselld 1940-luvulla
Englannissa (Beveridgen raportti Social Insurance and Allied Social Services
1942). Hén asettaa yhteiskunnan politiikan ylimmaéksi tavoitteeksi kansalaisen
parhaan ja kansalaisen paras on yhteiskuntapolitiikan ylimpana tavoitteena
sosiaalipoliittispohjainen (Kuusi 1963, 19—20). Harva kysyy Kuuseen viitaten,
mitd on hyvinvointi ja jatkaa kysymystddn pohtimalla, onko valtion
huolehdittava kansalaisten koko hyvinvoinnista. Harva maarittad hyvinvointia ja
ihmisen hyvaa Kuusta historiallisemmin: hdan kuvaa humanismin nédkokulmasta
hyvinvoinnin aatetta sen tunnetusta historiasta omaan aikaansa asti. Harvan
kuvauksessa hyvinvoinnin ndkokulma pohjaa antiikissa hahmottuneeseen
humanismin ihmiskasitykseen, joka periytyi sittemmin kristinuskoon ja on t&lla
tavalla kreikkalais-kristillisend kulttuuritraditiona eldnyt ja vaikuttanut
eurooppalaisessa sivistyksessd. (Harva 1964, 8, 23.)

Pihkala vertaa kristinuskoon pohjautuvaa yhteiskuntaetiikkaa ja pohjoismaista
hyvinvointiajattelua esittelemdlld Lutherin ja luterilaisuuden késityksen
hengellisestd ja maallisesta regimentistd, jossa “rakasta lahimmadistasi niin kuin
itsedsi” on kristillis- ja sosiaalidemokraattisessa ajattelussa institutionalisoitu
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valtion sosiaali- ja hyvinvointipolitiikan perustaksi. Pihkalan kuvaamassa
Lutherin  ajatuksessa  hyvinvoinnista huolehtiminen on hengelliselle
regimentille vapaaehtoista, mutta maalliselle regimentille pakko. (Pihkala 1998,
59—60.)

Kristillistd ja eurooppalaista yhteiskuntaetiikkaa laajemmin hyvinvointiajattelu
on muotoutunut kansainvilisissd yleissopimuksissa, joissa hyvinvointi on
formuloitu deterministisemmin juridisiin muotoihin. Ihmisoikeuksien liséksi on
alettu puhua hyvinvointioikeudesta, jolle esimerkiksi Euroopan unionissa
etsitddn sdddospohjaisia muotoja. Sipponen madrittdd YKmn yleissopimuksiin
sekd kansallisiin perusoikeuksiimme kuuluvien taloudellisten, sosiaalisten ja
sivistyksellisten ihmis- ja perusoikeuksien antavan selkedn késityksen siitd,
mitd hyvinvoinnilla yleensa tarkoitetaan (Sipponen 1998, 11).

Erilaista hyvinvointitietoa on paljon ja sitd on kerdtty hyvinvointiajattelun
alusta ldhtien. Hyvinvointitietoa saadaan hyvinvointitutkimuksista ja erilaisten
elinoloindikaattorien ja -indeksien tilastollisista tuloksista, kyselyistd ja
haastatteluista. Hyvinvointitutkimuksissa on vaikuttanut muun tieteellisen
tutkimuksen tavoin paradigman vaihtelu objektiivisten elinoloja mittaavien ja
subjektiivisten toimijan ja kokijan hyvinvointia kuvaavien tutkimusten valilld
(Simpura 1996, 14). Simpuran mukaan Erikson ja Uusitalo (1987) ovat
tutkimuksessaan 1980-luvulla selvittdneet, ettd hyvinvointitutkimuksia on tehty
taloustieteen, sosiologian, psykologian, sosiaaliantropologian ja etnologian
aloilla. Mainintoja kasvatustieteen tai koulututkimuksen alueella tehdyistd
hyvinvointiin liittyvistd tutkimuksista ei ole. Tehdyn hyvinvointitutkimuksen
suuntauksina esiintyvét elinolotutkimus, elintasotutkimus,
eldménlaatututkimus, eldméntyylitutkimus ja eldmédntapatutkimus. (Simpura
1996, 15.)

Haapala viittdd nykyisen demokraattisen yhteiskunnan perustuvan
hyvinvointivaltion ajatukseen niin merkittdvasti, ettd historiansa perusteella ne
syntyvit ja kuolevat yhdessd. Suomalaisen hyvinvointivaltion rakentaminen on
Haapalan mukaan ollut sarja tietoisia ideologisia ja poliittisia valintoja, joilla on
tahdatty yhteiskunnan ja sen erojen tasoittumiseen ja siind tarkoituksessa
ratkottu sosiaalisia ristiriitoja. (Haapala 1993, 21.) Kahden talouden laman ja
taantuman aikana hyvinvointivaltio ja sen peruspalvelut on myos
kyseenalaistettu. Hyvinvoinnin ~ resurssipohjaisuuden, hyvinvoinnin
kokonaisuuden ja subjektiivisen hyvinvoinnin yhteistd kisitteistod luotiin
vuoden 1994 elinolotutkimuksen tutkimussuunnitelmassa kokonaisvaltaisella
komponenttildhestymistavalla, jonka osa-alueina tutkimuksessa mainitaan
(Simpura 1996, 19):

koulutus tyollisyys
asumisolot tyOympdristo
toimeentulo terveys

sosiaaliset suhteet turvallisuus
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poliittiset resurssit vapaa-aika
liikkkuminen ja tiedonsaanti

Osa-alueet tuottavat hyvinvoinnin tietoa ihmisen, yhteison ja yhteiskunnan
elaméastd. Vaikka kasvatustieteeseen liittyvid hyvinvointitutkimuksia ei
Eriksonin ja Uusitalon tutkimuksessa mainitakaan, Simpuran hyvinvoinnin
komponenttildhestymisessd koulutus mainitaan ensimmdisend hyvinvoinnin
komponenttina. Myos Kivistd ja Vaherva (1981) toteavat olevan valitettavaa,
ettd sekd koulutussuunnittelu ettd tieteellinen koulutustutkimus ovat jdttaneet
huomiotta koulutusmuutosten ja yhteiskunnallisten muutosten vélisen
yhteyden. (Kivisto & Vaherva 1981, 261.)

Kivisto ja  Vaherva toteavat 1980-luvun havaintona koulutuksen
kehitysvaiheiden historiallisesta tarkastelusta, ettd koulutuksen ja sen
sosiaalisen ympadriston, yhteiskunnan, vililldi on aina vallinnut kiinted
keskindinen riippuvuus. He jatkavat: "Voimme siis todeta, ettd
kasvatussosiologian peruskysymys, kysymys koulutuksen ja yhteiskunnan
vilisestd suhteesta, on mielekds." (Kivistdo & Vaherva 1981, 52—53.) Viljanen
(1992) toteaa kymmenen vuotta mydhemmin selkedsti: "Koululaitos on
yhteiskunnan organisaatio - kuten posti-, poliisi- tai sairaalalaitos - joka
suuntautuu ennalta asetettuun padmadrddn ja jonka jdsenilld on tietyt tehtdvat
ja toimivalta". Viljanen jatkaa: "Kun koulu on yhteiskunnan funktio,
luonnollisesti yhteiskunnan kehittdmispyrkimykset, taloudelliset resurssit ja
kaikki yhteiskunnan rakennepiirteet, vaikuttavat koulutuksen
muotoutumiseen." (Viljanen 1992, 12.)

Kivisto ja Vaherva pohtivat muun muassa védeston, tuottavassa idssd olevan
vdeston, syntyvyyden, kuolevuuden, muuttoliikkeen, talouden kehityksen,
palveluiden, elinkeinorakenteen, oppilaitosten aloituspaikkojen, lukio- ja
ammatillisen koulutuksen, koulutusasteen, koulutustason ja sukupuolen
merkityksid ja vaikutuksia koulutuksen ja yhteiskunnan vélisessd suhteessa.
(Kivisto & Vaherva 1981, 63 —94.)

Yhteiskunnallista tietoa on kuitenkin ollut koulussakin. Viljanen (1992) viittaa
opettajalle merkityksellisend tietona hyvin samankaltaisia tietoja kuin
yhteiskunnan koulutukseen liittyva tieto on:

Pienten  kylikoulujen  opettajat  olivat  aikanaan  taitavia
oppilasennusteiden  tekijoitd, kun tarvittiin tietoja siitd, miten
oppilastilanne tulee koulupiirissi muuttumaan. Tamd taito perustui
hyvdin  paikallis- ja ihmistuntemukseen ja agraariyhteiskunnan
staattiseen  luonteeseen.  Vihdinen — muuttolitke, — syntyvyyden
sddnnonmukaisuus ja tyopaikkojen sdilyminen takasivat, ettd koulussa
riitti pitkiksi aikaa oppilaita siind toimiville opettajille. Nykyisin voi
paikkakunnalla olevan teollisuuslaitoksen konkurssiin meno aiheuttaa
epdjarjestysti  koko  kunnan  koululaitokselle. ~ Muuttuvassa
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yhteiskunnassa ennusteiden teko on vaikeata ja epdvarmaa. Kaikesta
huolimatta ennustamisella on koulutustoiminnassa tirked merkitys.
(Viljanen 1992, 18.)

Vaikka Viljanen viittaakin tekstissddn opettajan ja koulutydén suunnitteluun,
hdnen ndkemyksensd kuvaa paikallisen ympaériston ja yhteison tuntemuksen
merkitystd opettajalle laajemmin. Paikkakunnan teollisuuslaitoksella on
kunnalle ja sen asukkaille, perheille ja oppilaiden vanhemmille tiarked merkitys.
Paikallis- ja ihmistuntemukseen perustuvan tiedon varassa koulu voi
suunnitella tulevaa tyotddn ennakoiden ja ennustaen. Edellistd ajatustaan han
jatkaa:

Kaikki  suunnittelu  kohdistuu  tulevaisuuteen. Suunnittelullahan
tarkoitetaan sellaista ajattelutoimintaa, jonka tavoitteena on Iluoda
tulevien  toimenpiteiden  perusteet. ~ Sen  tulokset  esitetidn
kasvatussuunnitelmissa,  joita  ovat esim. opetussuunnitelmat,
koulutusohjelmat,  kurssisuunnitelmat. Niissd —mddritellddn — mm.
kasvatuksen tavoitteet, kasvatusaines, joka vdlitetdin kasvatettaville ja

esitetdin ne jarjestelytavat, joita tullaan noudattamaan. (Viljanen 1992,
19.)

Paikallis- ja ihmistuntemukseen perustuva tieto toimii Viljasen mukaan
kasvatuksen ja muun muassa opetussuunnitelmien laadinnan aineksena.
Eldman- ja ihmisldheisyyden vaatimuksena han toteaa: "Kasvatussuunnitelman
kelpoisuuden kriteerind on “eldmd itse”, ts. kuinka hyvin suunnitelma
kaytannossd toteutuu". (Viljanen 1992, 19.)

Vaikka yhteiskunnan hyvinvointimallit ovatkin Sipildin (1998) mukaan
kulttuurisia kokonaisuuksia, on niiden takana aina hyvinvoinnin ontologinen
subjekti, ihminen. Sipild késitteellistdd: “Tietyt ldhtokohdat (millaisena ndhd&dan
esimerkiksi valtio, yksilo, uskonto, perhe, nainen, velvollisuus ja oikeus)
vaikuttavat hyvin paljon siihen, millaista hyvinvointipolitiikkaa maassa
harjoitetaan”. (Sipild 1998, 23.) Sipponen korostaa hyvinvoinnin kokemuksen
merkitystd yksilo- ja primaariryhmadldhtoisesti. “Tarkeimmat yksilon
hyvinvoinnin kokonaisuuteen liittyvit palvelut ovat itse asiassa edelleen
perheyhteison vastuulla” (Sipponen 1998, 11).

Julkusen (1998) pohjoismaisen tutkimuksen tulokset nuorten tyottomyydesta
1990-luvun laman jidlkeen osoittivat, ettd tyottomyys ei kasaudu ainoastaan
samoille henkildille vaan my6s samoihin perheisiin, mikd ndin ollen viittaa
sithen, ettd tyottomyys kulkee perintond. Koulukokemuksilla ja viihtymiselld
koulussa oli myos suuri merkitys. Suomalaiset nuoret (ennen kaikkea nuoret
miehet) olivat kaikista tyytyméattomimpid kouluun. Nuorten kouluviihtyvyys
korreloi voimakkaasti tyottomyyden pituuden kanssa. Tulokset ndyttavit siten
selvid merkkejd tyottomyyden yhteydestd eldmaéntilanteeseen, johon liittyy
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tietyntyyppinen sosiaalinen ja kulttuurinen p&ddoma. Samanaikaisesti ne
osoittavat, ettd syrjaytymisprosessit alkavat aikaisin. Nuorten ongelmat
koulussa heijastuvat myohempddan koulutukseen ja sitd kautta nuorten
tyomarkkinavalmiuksiin. (Julkunen 1998, 83.)

Koulutuksen lisdksi sosiaali- ja terveyspalvelut kuuluvat samoihin
hyvinvoinnin jdrjestdimisen julkisiin palveluihin kuin koululaitoksen
palvelutkin. Ne ovat samalla tavalla institutionalisoituja ja sdddosperdisesti ne
kuuluvat kuntien jdrjestettdvdksi kuten koulun palvelut. Koulupalvelut ja
sosiaali- ja terveyspalvelut “hoitavat” samoja yhteiskunnan ja kunnan jasenii ja
huolehtivat samojen lasten, nuorten ja perheiden hyvinvoinnista samoissa
alueellisissa rajauksissa. Niiden tehtdvd on samankaltainen: asiakkaiden,
oppilaiden ja potilaiden hyvinvoinnista huolehtiminen sekd huono-osaisuuden
vdlttdminen. Mikdli koulun tiedon rinnalle asetettaisiin sosiaali- ja
terveyspalveluiden esimerkkiaineistoa kuvaamaan niitd tietoja, joiden avulla
sosiaali- ja terveyspalvelut jdrjestetddn, voitaisiin pohtia, kuinka sosiaali- ja
terveyspalveluiden diskurssi ilmenee niiden jdrjestamisen ympdéristossd ja
yhteisossd, ja onko sosiaali- ja terveyspalveluiden yhteiskunta-diskurssissa
samankaltaisuutta koulun yhteiskunta-diskurssin kanssa.
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4 YHTEISKUNTA JA KOULU

Vaikka tutkimukseni ajallinen rajaus alkaa peruskoulusta ja 1960-luvulta, ei
1960-lukukaan piirteineen ala 60-luvulta, vaan siihen johtaneesta yhteiskunnan
kehityksestd. Sotavuodet merkitsivdt yhteiskuntien kehityksen kddnnekohtaa.
Sithen viitataan hyvinvointiyhteiskunnan muutoksessa aiemmin. Sodan
vaikutus yhteiskunta-ajattelun muutoksiin vaikutti my6s kasvatussosiologiseen
ajatteluun kuten Lahdes (1961) teoksessaan Uuden koulun vaikutus Suomen
kansakouluun kuvaa:

Juuri sosiaalisuus olikin sodanaikaisen kasvatuksen valtapiirteitd. Erik
Ahlman  katsoi  timdn johtuvan paitsi sodan kollektivisoivasta
vaikutuksesta  myos jo rauhan  aikana  alkaneesta  yleisesti
rationalistumispyrkimyksestd sekd siitd, etti valtio kasvatuksen arvon
ymmidrtien pitid tarkedmpind kiytinnossi kokonaisuutena saatavia
tuloksia kuin yksityisen henkilon onnellisuutta. (Lahdes 1961, 157.)

Lahdeksen (1961) mukaan Ahlmanin toteamuksen perusteella sodalla oli
kaksikin keskeistd valtiollisuutta ja yhtendisyyttd korostavaa vaikutusta.
Ensimmadinen oli sodan synnyttama kansaa kulttuurisesti yhdistava vaikutus ja
toinen, jota Lahdes kutsuu rationalistumispyrkimykseksi, oli taloudellinen ja
teollinen: sodan tappioiden ja elintason laskun seurauksena tuli koulua ja sen
tehtdavdad hyodyntdd yhtendisesti valtion ja kansan elintason ja tuotannon
nostamiseksi. Yhtendiselld koulutuksella lisdttiin ammattitaitoista tydvoimaa
sotakorvausteollisuuden, jdlleenrakentamisen ja niiden kautta kansantalouden
tueksi. Kolmekymmentd vuotta myohemmin Viljanen (1992) vahvistaa
Lahdeksen ja Ahlmanin pditelmé&n toteamalla:

Kun etsitidn syiti, jotka saavat yhteiskunnan voimakkaaseen
muutostilaan, sota ja sen jilkeen solmittava rauha ovat niistd varmasti
keskeisid. Sodan aikana kulttuuritoiminnat taantuvat, mutta rauhan
tultua  viridd  yleensd  voimakas  kiinnostus  kasvatus-  ja
koulutuskysymyksid kohtaan.

Toisen maailmansodan jilkeisessd kehityksessi on ollut tunnusomaisena
piirteend kasvatuksen organisaatioiden kehittdminen, jolloin juuri
yhtendiskouluperiaatteelle rakentuva koulujarjestelmd on kaikkialla
vallannut alaa. (Viljanen 1992, 16.)

Antikaisen (1986) mukaan kasvatussosiologian perinteisend tehtdvdnd on
pidetty sosialisaatioprosessin organisaatioteoreettisen (siis institutionaalisen)
tason analyysid. Kasvatussosiologian kehitys liittyy toisen maailmansodan
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jalkeiseen ja erityisesti 1960-luvulla alkaneeseen empiiris-analyyttisen
tutkimuskdytdnnon = lapimurtoon. Sen mukana  1960-luvulla  alkoi
kasvatussosiologian ~ laajeneminen. @ Se  oli  yhteydessd  toisaalta
koulutuspoliittisiin  uudistuksiin ja opettajankoulutuksen uudistamiseen.
Antikaisen mukaan kasvatussosiologinen tutkimus monipuolistui vuoden 1968
jilkeen, jolloin muodostuivat koulukunnat ja virisi vilkas keskustelu
koulukunnissa ja koulukuntien vililld. Antikainen kutsuu uuden ja vanhan,
marxilaisen ja rakennefunktionalistisen “vilkasta keskustelua” mitteloksi, joka
tasaantui 1980-luvulla. (Antikainen 1986, 13 —18.)

Antikaisen (1986, 15) mukaan  kasvatussosiologia  onkin  ollut
koulutussosiologiaa. = Koulutuksen ja  sosiaalisen  kerrostuneisuuden
itsepintaisuus johti pohtimaan koulun syvempien merkitysten, koulun tiedon,
kielen ja kulttuurin asemaa ja merkitystd ikdluokkien kautta laajemmin
yhteiskuntaan. Syntyi uutta ja kriittistd kasvatussosiologiaa. (Antikainen 1986,
38 - 39.) Uuden kasvatussosiologian tutkijoiden tuli péddstd taman
koulutuspolitiikan “retorisen savuverhon” taakse. (Antikainen 1986, 40.)

Antikainen viittaa Bernsteiniin (1971), joka esitti, ettd se, miten yhteiskunta
valikoi, luokittaa, jakaa, vilittdd ja evaluoi julkista koulutietoa, heijastaa sekéd
vallan jakaumaa ettd sosiaalisen kontrollin periaatteita. Koulutieto ei
muodostukaan objektiivisista tiedon muodoista ja sisdlloistd, vaan
opetussuunnitelma on luonteeltaan tiedon sosiaalinen organisaatio, johon
voidaan vaikuttaa ja jolle on vaihtoehtoja. (Antikainen 1986, 41.) Muuttuneessa
koulun ja koulutuksen paradigmassa Antikainen ndkee 'uuden
kasvatussosiologian" merkityksen ainakin siind, ettd se toi tiedon,
opetussuunnitelman ja koulun kulttuurin uudelleen sosiologisen tutkimuksen
kohteeksi. (Antikainen 1986, 42.)

Antikainen (1986, 64) kuvaa, ettd 1960-luku oli funktionalistisen
koulutussosiologian valtakautta ja koulutusta tarkasteltiin teknologisen
yhteiskunnan funktiona, taloudellisen kasvun ja sosiaalisen liikkuvuuden
toteuttajana. Kivisto ja Vaherva (1981) puolestaan kuvaavat 1980-luvun alussa,
kuinka kritiikki on kohdistunut my6s opetusohjelmiin ja opetusmenetelmiin.
Kritiikin mukaan lapsia on opetettu olemaan tehokkaita koulutusinstituutiota
itseddn varten, ei yhteiskunnassa eteentulevia ongelmaratkaisutilanteita varten.
(Kivistdo & Vaherva 1981, 325.) Kritiikin mukaisessa kuvauksessa ulkonaiset
koulutusjédrjestelmamuutokset eivit ole niinkdan tarkeitd, vaan tarkedmpédd on
kiinnittdd huomio mitd opetetaan ja miten opetetaan eli sisdllolliset,
opetussuunnitelmalliset ja laadulliset muutokset ovat ensiarvoisia (Kivistd &
Vaherva 1981, 326).

Tieteen piirin 1980-luvulla saavuttanut kriittinen ja individualismin esiin
nostanut paradigma ei ainakaan samalla vuosikymmenelld suuresti saavuttanut
koulun kdytantojd ja konventioita, ei myoskdan perheiden sosiaalista arkea.
Ahposen ja Jdarveldn vuosina 1978 —-1983 tekemdssd etnometodologisessa
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tutkimuksessa “Maalta kaupunkiin, pientilalta tehtaaseen” (1983) tutkittiin
elamdntavan yhteiskunnallisia ja yksilollisida muutostekijoitd ensimmdisen
polven teollisuustyoldisten nakemyksissda. Nakemyksissda korostuu arvostus
muodolliseen koulutukseen, joka vanhemmilta itseltddn oli jadnyt véahdiseksi.
Kouluun ja koulutukseen suhtauduttiin myonteisesti. Lapsille toivottiin
parempaa tulevaisuutta ja halu kouluttaa lapsia “niin pitkalle kuin p&a kestaa”
oli vanhempien pyrkimyksistd keskeisimpid, tutkijat kirjoittavat. (Ahponen &
Jarvela 1983, 273.)

Koulun merkitys ndhtiin ennen kaikkea sosiaalista luokkaa kohottavana.
Koulutus ndhtiin uuden polven mahdollisuutena parempaan elimddn ja
elamdntasoon. Tutkimuksessa todetaan vanhempien nikemyksend seuraavaa:
“Koulutusta  pidetddnkin  uusia  eldamdnmahdollisuuksia  avaavana
perspektiivind, joka tarjoaa lapsille tien menestykseen.” Ahposen ja Jarveldn
tutkimuksessa 1970 —1980-lukujen vaihteen teollisuustytvden perheiden
lausumissa ilmenee myonteisyys koulua ja yhteiskuntaa kohtaan. Tutkijat
pddttelivat, ettd koululaitoksen yhteiskuntakelpoistavaan vaikutukseen
luotettiin (Ahponen & Jarveld 1983, 273). Nikemys tukee koulun
sosialisaatiotehtdvdd, johon yhteiskuntakelpoisuus sisdltyy. Perheissd ja
arkieldmadssd toteutettu tutkimus kuvaa etnografisesti haastattelulausunnoin ja
havaintoraportein yksittdisten perheiden ndkemystd. Oletettu ajatus on ollut
elamdnmahdollisuuksien avaaminen “omalle lapselle” ja menestyminen, mutta
silloinkin yksil6llisen onnellisuuden uskotaan toteutuvan yleisen ja yhteisen
yhteiskunnan jdrjestimédn koulun ja opetuksen kautta. Maaltamuuton ja
teollisuustyovden eldmdn piirteineen Ahponen ja Jarveld vyleistavat
tutkimuksessaan ajanjaksonsa uudelleensosiaalistumisen yksilollisend ja
sukupolvittaisena prosessina (Alasuutari 1989, 75 —76).

Yksilollinen ja sukupolvittainen uudelleensosiaalistumisen prosessi tapahtuu
yleisen ja yhteisen kautta ja muodollisin ja aineellisin mitoin, mutta koulun ja
koulutuksen sisdllot jadvat vanhemmille vieraiksi. Niiden merkitys
sukupolvien prosessissa on védhdisempi. Tutkimuksessa havaittiinkin, ettd
vanhempien  kasitys  koulutussisdlldistda ~on  hdmdrd.  “Yhteiskunta
kokonaisuudessaan etddntyy arkitodellisuudesta.” (Ahponen & Jarveld 1983,
274))

Antikainen (1986) kuvaa 1980-luvun yhteiskunnan muodon ja sisdllon
diskurssia  tarkasteltaessa = koulua  organisaationa, jossa  viralliset
kasvatustavoitteet ja toisaalta virallinen sddnnosjdrjestelmd ovat "kovin selvésti"
ristiriidassa  keskenddn. Antikaisen mukaan tilanne johtui siitd, ettd
kasvatustavoitteet =~ perustuivat  vallitseviin arvoihin ja  ihanteisiin,
sdantojdrjestelma taas tavoiterationalistiselle byrokraattiselle
organisaatiomallille. Koulussa kohtaa siis itse asiassa ainakin kolme arvo- ja
kulttuurijarjestelméda: oppilaan kulttuuri (suomalainen yhtendiskulttuuri tai
jokin alakulttuuri), kasvatuskulttuuri (opettajan ammattikdytanto) ja
hallintokulttuuri (byrokratia). (Antikainen 1986, 110.)
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Antikaisen oma tuotanto ja teksti toimii hyvédnd esimerkkind diskurssin
muutoksesta erityisesti 1980- ja 1990-luvun koulutuspuheessa. Tieteellisen
julkaisutoiminnan on pysyttdvd ajan tasalla yhteiskunnan kehityksessa.
Antikainen keskeisend kasvatussosiologina on julkaissut alan oppikirjaksi
tarkoitetun teoksen “Johdatus kasvatussosiologiaan” vuonna 1986, johon
kustantaja pyysi uudistetun painoksen. Antikainen havaitsi kuitenkin kirjan
tarvitsevan tarkistamista ja ajan tasalle saattamista perusteellisemman
remontin; “Kasvatus, koulutus ja yhteiskunta” julkaistiin 1993. Teoksensa
“Kasvatus, elamdnkulku ja yhteiskunta” esipuheessa Antikainen (1998) kertoo
uuden kirjan perustuvan osin edelliseen teokseen, mutta téltikin osin teoksen
olevan “tarkistettu ja tdydennetty ajan tasalle”.

Kasvatussosiologiseksi perusoppikirjaksi tarkoitettu teos on kustantajan tai
tekijan mielestd vaatinut uudistamista ja kolme teosta 12 vuodessa. (Antikainen
1986, 1993, 1998) Kahden viimeksi mainitun julkaisun nimissd on vain yhden
sanan muutos. Aiempi ilmaisu “koulutus” on korvattu ilmaisulla
“elamdnkulku”. Antikainen itse toteaa suurimman eron aiempaan kirjaan
olevan eldmankulun ndkokulman ja eldmidkertatutkimuksen painottamisessa
(1998, 6). Yhteisokeskeisestd ndkemyksestd on siirrytty yksilokeskeisempddn.
Yhteiskuntaan painottuvan koulutuksen tilalle on valittu ihmisen eldaméan ja
omaan kokemukseen ldheisemmin liittyva eldméankulku. Koulutuspoliittinen ja
hallinnon ilmaus on vaihdettu humanistisempaan ja individualistiseen
tulkintaan viittaavaan ilmaukseen. Vain sanan muutos merkitsee itse asiassa
muutosta paradigmassa ja diskurssin ilmauksessa.

Heinon (1998) esittelemdssd kansainvilisessdé RISC-Monitor -tutkimuksessa
vuonna 1997 saadun tuloksen perusteella suomalaisen yksi toive "ylitse
muiden" on, ettd hdn pystyisi "toteuttamaan itseddn paremmin ihmisend".
Taman toiveen nimesi tarkeimmaiksi 44 prosenttia suomalaisista, kun vastaava
luku Euroopan unionin viidessd suurimmassa maassa oli 19 prosenttia. (Heino
1998, 44.) Yksilo —yhteiskunta -suhdetta kuvattiin myos kielteisen kautta, kun
syrjdytymisen kuvattiin tarkoittavan yksilod ja yhteiskuntaa yhdistavien
siteiden heikkenemistd. Syrjaytymistd kuvattiin tilana, jossa ihminen tuntee
itsensd kyvyttomadksi tayttamaan yhteiskunnan odotuksia. (Haapala 1993, 122.)

Sosialisaatio —individualisaatio -prosessia Antikainen (1986, 68) pitdd
kaksoisfunktiona, jossa sosiaalistumisen rinnalla tapahtuu niiden yksilollisten
valmiuksien kehittyminen, joiden avulla yksilé voi muun muassa paremmin
hallita sosiaalistumistaan. Vuosituhannen vaihteen ldhestyessa yksilollisyyden
projekti oli kuitenkin kdynnistynyt vaikuttamaan ajattelussa, toiminnassa ja
valinnoissa. Faircloughin (1997) mukaan yhteisollisyyden ja yksilollisyyden
diskurssi on olennainen osa postmodernin individualismin projektia. Yhteisen
ja julkisen muutos kohti yksityistd ja arkista koskee ylipdatadn yhteiskunnallisia
suhteita ja kulttuurisia arvoja ja liittyy keskusteluun individualismista,
traditioiden purkautumisesta ja epdmuodollistumisesta, jotka kaikki
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vaikuttavat auktoriteettisuhteisiin, yhteiskunnallisen eldm&n julkisen ja
yksityisen alueiden vilisiin suhteisiin ja identiteetin rakentumiseen. (Fairclough
1997, 72.)

4.1 Koulumuutos

Mitd koulun ja koululaitoksen tasolla tapahtui samassa yhteiskunnan
muutoksessa ja tieteen paradigman muutoksessa? Kuinka koulun ja koulun
toiminta-ajatus muuttui muutoksen mukana ja miten muutos vaikutti kouluun?
Malinen (2010) kuvaa omakohtaisesti ja aikalaisena Alppilan yhteislyseon
kautta olennaisia kouluun vaikuttaneita poliittisia, rakenteellisia ja pedagogisia
muutoksia Suomen Kouluhistoriallisen seuran vuosikirjassa seuraavasti: "Kun
Alppilan yhteislyseo aloitti toimintansa syyskuun 1. pdivdand 1959, maamme
virallinen = koulutuspolitiikka oli  kdymistilassa ja vallalla oleva
rinnakkaiskoulujédrjestelméa yhteiskunnan rakennemuutosten johdosta kriisissa."
(Malinen 2010, 233.)

Malinen kuvaa yhteiskunnallista muutosta muun muassa koulutuspaikkojen
maédran lisdtarpeella (sodanjdlkeiset suuret ikdluokat), peruskoulutuksen tason
parantamisella sekd kouluun tulevien oppilaiden aiempaa suuremmalla
heterogeenisyydelld (sodanjdlkeiset suuret ikdluokat). Alppilan yhteislyseon
perustamisvuonna 1959 julkistettiin my6s Kouluohjelmakomitean mietinto,
jossa esitettiin siirtymistd yhdeksdnvuotiseen yhtendiskouluun. Alppilan
yhteislyseon perustamista olikin valmisteltu silloisen kouluhallituksen
oppikouluosastolla valtion kokeilukokeiluna. Kokeiluun kuului opetustyon
tutkimisen ja  kokeilun lisiksi koulun sisdisen tydskentelyn ja
oppilaanohjauksen uudistaminen. Malisen mukaan nuorten yksilollinen
ohjaaminen kuului selkednd linjauksena kokeilutehtdviin. (Malinen 2010, 234.)
Oppilashuolto ja oppilaanohjaus olivat alusta alkaen tdrkeind kokeilun ja
kehittelyn =~ aiheina. = Malinen = kuvaa  koulun  kadytdntcd,  jossa
"luokkakonferensseissa saman luokan tai luokka-asteen opettajat késittelivat
yleisimmin  oppilaiden opiskelua ja siind ilmenneitd ongelmia.
Oppilaantuntemuksen ja ohjauksen kannalta ndméd keskustelut olivat
hyodyllisia. (Malinen 2010, 236—237.) Maidristd ja ikédluokista riippumatta
kokeilu pyrki selkedsti uudella tavalla yksiloldhtoiseen pedagogiseen tyohon.

1990-luvun individualisaation ja kansalaisen yhteiskunnan keskustelusta ja
1960-luvun alun yhteiskuntafilosofisesta keskustelusta 16ytyy mielenkiintoisia
yhteyksid. Kuusi (1963, 19) kirjoittaa Alppilan kokeilun alun aikaan 1961
seuraavasti: “Kansalaisen menestys, kansalaisen paras ei ole endd tavoitteena
mielivaltainen ja tulkinnanvarainen, kun kansalainen on nykyisin itse tdaman
tavoitteen tulkitsija, kun kansalainen on itse valtiovallan liikkeellepaneva
voima, kun kansalainen antaa itse perussuunnan valtiolliselle toiminnalle.
Valtiovalta ei ole endd laajentuvine tehtdvineen rajaton uhka ihmisyksilon
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elaménpiirin ylld, kun ihmisyksilot itse ovat mé&drddmédssd valtiovallan
ylimmastd tahdosta”.

Lisdksi Kuusi esittdd kansanvaltaiseen demokraattiseen valtiojdrjestykseen
siirtymisen johtavan hyvinvointivaltioon ja kansalaisen parhaan nousemiseen
yhteiskuntapolitiikan  ylimmdksi tavoitteeksi. Harva tuki aikalaisena
kansalaisen merkitystd. Harvan mukaan demokratia, poliittinen tasavertaisuus
ei muodollisena ddnioikeutena tuota tdysdemokratiaa. Harva kritisoi 60-luvun
valtion ja valtiojdrjestyksen korostamista: “Jos hyvinvointivaltiolla tarkoitetaan,
ettd kansalaisten kaikenlaisesta hyvinvoinnista huolehtii valtio, ja jos
demokratialla ymmarretddn yhteiskuntaeldmén jarjestelmdd, jossa vallitsee
yksilollinen vapaus, ndyttdd siltd, ettd demokraattinen hyvinvointivaltio on
sisdisesti ristiriitainen kéasite.” (Harva 1964, 89— 93.)

Kysymyksid voidaan asettaa siitd, mikd merkitys koulukokeilulla kuten
Alppilan yhteislyseossa, on kouluun jdrjestelmédnd, ja onko merkitysta
esimerkiksi  silld, ettd kokeilu tapahtui Helsingissd ja Alppilan
kaupunginosassa. Malisen kouluhistoriallinen kuvaus on hatkdhdyttava.
Malisen mukaan Alppilan kokeilutoiminnan tuloksien soveltamiselle
merkittdvd vaikutuskanava oli vuoden 1965 lopulla opetusministerion asettama
koulunuudistustoimikunta. =~ Toimikunnan  puheenjohtajaksi = nimitettiin
professori L. Arvi P. Poijarvi, varapuheenjohtajaksi rehtori Touko Voutilainen
ja suunnitteilla olleen peruskoulun yldasteen opetusta koskevan jaoston
puheenjohtajaksi silloin rehtorina toiminut Paavo Malinen, kaikki Alppilan
yhteislyseossa ja kokeilussa toimineita. Toimikunnan tehtdvand oli maééritelld
kansallisesti eli valtakunnan alueella peruskoulun tehtdvdt ja opetuksen
tavoitteet sekd tehdd ehdotuksia peruskoulun opetuksen jdrjestimisesta.
Malisen mukaan 'edelld mainitut Alppilan yhteislyseon kokeilutoimintaa
ohjanneet henkilot saattoivat ndin siirtdd pedagogisia ndkemyksiddn
peruskoulun hallinnolliseen kehittdmistoimintaan". (Malinen 2010, 240.)

Opetusministerion toimikunnan "Koulunuudistustoimikunnan mietintd"
valmistui lokakuussa 1966 ja sitd kdytettiin peruskoulun opetussuunnitelman
perusteina, kun valtioneuvosto asetti joulukuussa 1966 peruskoulun
opetussuunnitelmakomitean. Komiteassa oli jdsenind muun muassa Frosen,
Poijarvi, Rdihd, Skarra, ja Voutilainen - kaikki Alppilan yhteislyseon kokeilu- ja
opetusty6hon osallistuneita henkiloita. Peruskoulun
opetussuunnitelmakomitean mietinto (1970) keskeisimpdnd peruskoulun
asiakirjana valmistui maaliskuussa 1970. Alppilan kokeilun ja kehittdmisen
ndkemys ja tulokset siirtyividt opetusministerion koulunuudistamistyon kautta
valtioneuvoston komiteamietintoon, jolla peruskoulu perustettiin. (Malinen
2010, 240.) Komitean péddsihteereind toimivat my6s muun muassa Annika
Takala ja Erkki Lahdes.

Alppilan kokeiluun keskeisesti kuulunut oppilaskeskeisyys ja -kohtaisuus seka
kokeilun tulosten vaikutus kuvatulla tavalla peruskoulun perusteisiin osoittaa,
ettd yksilollinen lapsen, nuoren ja oppilaan huomioon ottaminen ei ole
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tapahtunut vasta 1980- ja 1990-luvun postmodernissa individualisaation
prosessissa. Antikaisen aiemmin kuvaama kasvatussosiologinen "mittel6", joka
laantui Antikaisen mukaan vasta 1980-luvulla, oli osa myos peruskoulun
kdynnistymisen mittelod. Poijarvi (1973) kuvaa sekd Alppilan kokeiluun etta
valtioneuvoston peruskoulun opetussuunnitelmakomiteaan osallistuneena
"radikaaleja periaatteita, jotka sisdltyvat viime vuosina laadittuihin ja jo osittain
lainvoiman saaneisiin sidnnoksiin". Poijarven teksti kuvaa peruskouluajatuksen
ja -asetelman ilmapiiria:

"Laki kouluneuvostosta sithen liityvine asetuksineen on niistd tirkein, mutta
nykyisessid muodossaan samalla pelottavin. Sen erittiin nopea lipivieminen niin
epdmiddrdisend ja hatarana paljastaa selvdsti, ettd kysymys on poliittisesta
taktikoinnista, jonka tavoitteena on koulutettujen agitaattoreiden johdolla
mullistaa  maamme perinteellinen, todellisen pohjoismaisen demokratian
luonnehtima yhteiskuntajdrjestys kayttimdlld vaalikarjana oppilasmassaa, joka
on wvailla demokraattista koulutusta, arvostelukykyd, vastuuntuntoa ja
yhteistoimintakykyd. Oppilaat eivit ndiin ollen tajua, mistd on kysymys, ja niin
heidiit vangitaan diktatuurin ahtaaseen pakkopaitaan. Nyt on ddrimmidinen kiire
nostattaa vastavoimat tdille taitavasti, ndenndisesti idealistisin, tosin milloin
humaanisin, milloin verisin tunnuksin johdetulle yhteiskuntamme salakavalalle
kaatamisyritykselle." (Poijirvi 1973, 107.)

Helsingin koulutoimenjohtajana 1970 —1980 -luvuilla toiminut Jouko Kauranne
(1988) on kuvannut peruskoulun tuloa péddkaupunkiseudulle kirjassaan
"Helsingin koulusodat 1970- ja 1980-luvuilla" (1988). Kauranne (2011, 228)
kuitenkin toteaa, ettd '"vuoden 1970 valtakunnallinen peruskoulun
opetussuunnitelma oli jo sindnsd huomattava pedagoginen, sosiaalinen,
taloudellinen ja yhteiskunnallinen kehitysaskel Suomen koulutoimessa"
(Kauranne 2011, 228), ja jatkaa kuvausta peruskoulun varsinaisesta
toimeenpanosta: "Padkaupungissakin otettiin 1.8.1977 kayttoon
valtakunnallinen opetussuunnitelma POPS-70, jota oli seurattava tarkasti
kaikissa Suomen kouluissa muutaman vuoden ajan. Oli ikdvéd, ettd valtio itse
supisti alun perin pedagogisesti rikkaaksi muotoiltua opetussuunnitelmaa
huomattavasti koyhemmaiksi, kun paljon valinnanmahdollisuuksia sisaltava
opetusohjelma olisi syonyt paljon enemmaén rahaa kuin suppeampi ohjelma.
Kaikesta huolimatta padsimme kehittdmé&an Helsingin koululaitosta seuraavina
vuosina yha kiihtyvalld vauhdilla. Itse siirtyminen uuteen jédrjestelmé&an oli niin
helppo kuin olin olettanutkin, kun pelottelevat kannanotot tiedotusvalineissa
pddkaupungin kouluongelmista loppuivat em. “suppenevien koulujen”
sopuun." (Kauranne 2011, 225.)

Malisen kuvauksissa koulun uudistaminen on tapahtunut keskeisesti
pedagogisin perustein. Kauranne liittdd siihen sosiaalisen, taloudellisen ja
yhteiskunnallisen perusteen. Myo6s Viljasen (1992) mielestd koulun
pedagogisista muutoksista saadaan kovin yksipuolinen, jopa virheellinen kuva,
jos niitd tarkastellaan irrallisena muusta yhteiskunnan kehityksestd. Viljasen
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mukaan yhteiskunnan ja koko kulttuurin arvoilmasto vaikuttaa siihen,
minkélaisiksi koulun kasvatusilmasto ja -kdytdntd muodostuvat. Historiallinen
tarkastelu Viljasen ndkemyksessd osoittaa, ettd koulun uudistustoiminta
heijastaa aaltomaisesti yhteiskunnan arvoilmastossa tapahtuneita muutoksia.
Kun henkinen ilmapiiri yhteiskunnassa vapautuu, se vapauttaa myos koulun
kasvatusilmastoa; pdinvastaisessa tapauksessa muutos tapahtuu autoritaariseen
suuntaan. (Viljanen 1992, 105.)

4.2 Koululainen, kansalainen

Rajapinta koulun pedagogisen tyon, kasvatusilmaston, ja yhteiskunnan
ilmapiirin vélilld ilmenee koulun ja kodin vélisissd suhteissa ja toiminnassa.
Koulun ja yhteiskunnan diskurssissa voidaan tarkastella myos sitd, millaisia
muutoksia koulun ja kodin vililld on tapahtunut, ja onko poliittis-ideologinen,
sosiologinen, elinkeinojen ja talouden muutos vaikuttanut koulun ja kodin
suhteisiin ja miten muutos ilmenee. Kun Kuusi (1963) ja Harva (1964) korostivat
1960-luvulla "kansalaisen menestyksen", "kansalaisen parhaan", "kansalaisen
hyvinvoinnin ja "thmisyksilon" merkitystd yhteiskunnalleen ja valtiolle, nostaa
Hellsten (1998) samalla tavalla ihmisen ja kansalaisen hyvinvointivaltion,
hyvinvointidemokratian, kuten hdn haluaa valtiota kutsua, moraaliseksi
perustaksi. Hellsten pitdd hyvinvointivaltion legitimiteetin perustana yhtilod,
jonka mukaan valtion tehtdvéa on pitdd huolta, ettd sen poliittisen vaikutuspiirin
muodostavista yksittdisistd ihmisistd kasvaa yhteiskuntaan kunnon kansalaisia
ja hyvid ihmisid. (Hellsten 1998, 148 —149.)

Perusopetuslainsdddannon  muutos 1980-luvulta 1990-luvulle heijastelee
mielenkiintoisella tavalla Hellstenin kuvaamaa valtion ja yhteiskunnan
tehtavad huolehtia yksittdisten ihmisten kasvusta kansalaisiksi ja ihmisiksi.
Edellisen peruskoululain (1983/476) luvussa peruskoulun tehtdvastd ja
rakenteesta todetaan, ettd "peruskoulun tulee pyrkid kasvattamaan oppilaansa
tasapainoiseksi, hyvédkuntoiseksi, vastuuntuntoiseksi, itsendiseksi, luovaksi,
yhteistyokykyiseksi ja rauhantahtoiseksi ihmiseksi ja yhteiskunnan jaseneksi".
Nyt voimassa olevassa perusopetuslaissa (1998/628) luvussa opetuksen
tavoitteista edellisen lain "pyrkid kasvattamaan...oppilaansa" on muuttunut
kielellisesti muotoon "tdssd laissa tarkoitetun opetuksen tavoitteena on tukea
oppilaiden kasvua ihmisyyteen ja eettisesti vastuukykyiseen yhteiskunnan
jdsenyyteen" - korostan eroja "pyrkia kasvattamaan oppilaansa" ja "tukea
oppilaiden kasvua".

Myo6s valtioneuvoston asetus perusopetuslaissa tarkoitetun opetuksen
valtakunnallisista tavoitteista ja perusopetuksen tuntijaosta (422/2012), sen
toinen pykidld "Kasvu ihmisyyteen ja yhteiskunnan jdsenyyteen", vahvistaa
muutosta kasvatuksesta kasvuun: "Opetuksen ja kasvatuksen tavoitteena on
tukea oppilaiden kasvua ihmisyyteen ja eettisesti vastuunkykyiseen
yhteiskunnan jasenyyteen'", ja "opetuksella tuetaan oppilaan kasvua aktiiviseksi
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yhteiskunnan jaseneksi, luodaan edellytyksid toimia demokraattisessa ja tasa-
arvoisessa yhteiskunnassa sekd edistetddn kestdvad kehitystd". Koulun tehtdva
on tukea kasvua, ei kasvattaa yhteiskuntaan.

Onko koulun ja kodin yhteistyd tai vastuunjako opetuksessa, oppimisessa,
kasvussa ja kasvatuksessa tuottanut ongelmia ajan, koulun ja yhteiskunnan
muutoksessa ja miten koulun ja kodin suhde on néhty ja kuvattu? Nurmi (1965)
on kuvannut 1960-luvun késitystd aiheesta kirjassa, jonka hdn on otsikoinut
"Kodin ja koulun yhteisyys" - ei esimerkiksi yhteistyo: Han osoittaa tekstin sekd
vanhemmille ettd opettajille:

"Kodin ja koulun yhteistydsti on puhuttu jo vuosisadan ajan. Viime
vuosina ja vuosikymmenind on titd yhteistyotd ja kanssakdymisti
pyritty toteuttamaan kiytinndossi entisti enemmin. Menettelytavoiksi
on esitetty vanhempainkokouksia, jotka lienevit yleisimmin kiytdssd
olevia yhteistoiminnan muotoja, koulun juhlia, opettajien kotikiyntejd ja
lasten vanhempien kiyntejd koulussa joko seuraamassa opetusta tai
keskustelemassa omien lastensa pulmakysymyksisti. Mutta vaikka
tillaisia yhteydenottoja onkin esiintynyt sekd oppi- ettd kansakoulujen ja
kotien wvililld, niin kuitenkin kouluasioiden selvittely on jadnyt varsin
suppeaksi ja pintapuoliseksi, niin ettei vanhemmille ole — elleivit
muuten ole kiinnostuneita seuraamaan kouluasioita — syntynyt selvdi
mielikuvaa koulun tehtivistdi ja toimintatavoista. --

Koska siis on ilmeistd, etti esiintyy tarvetta - sen ovat monet lasten
vanhemmat ilmaisseet - saada selkoa koulun tavoitteista ja pdadmddristi
sekd menettelytavoista, ja koska toisaalta meilld ei ole tihin mennessi
ilmestynyt teosta, jossa suoranaisesti lasten vanhemmille selvitettdisiin
koulueldmin eri puolia, on allekirjoittanut ryhtynyt tihin tyéhon.
Tietien selvisti  tehtdvin vaikeuden ja  monitahoisuuden on
kirjoittamistyéhon uskaltauduttu, jotta isdt ja didit voisivat saada heidin
totvomaansa tietoa koulusta. Opettajienkin tyolle saattaa tistd kirjasesta
olla hydtyd, wvaikka toisaalta opettajat ovat jo ammattiopintojensa
vilitykselld  joutuneet tutustumaan moniin  tdssi  esitettyihin
seikkoihin." (Nurmi 1965, 8—9.)

Nurmen kuvaamat esitykset menettelytavoiksi — opettajien kotikdynnit tai
lasten vanhempien kdynnit koulussa joko seuraamassa opetusta tai
keskustelemassa omien lastensa pulmakysymyksista —  vastannevat

vuoropuheluna nykyistd opettajan ja oppilaan aikuisen vilistd sdhkoistd
kommunikaatiota ja reaaliaikaista postin- ja ajatusten vaihtoa.

Hellsten kuvaa ongelman, kun kansalaiset eivit koe, ettd hyvinvointivaltion
legitimiteetin perustana kasvaa yhteiskuntaan kunnon kansalaisina ja hyvina
ihmisind olisi valtion tehtdvd. "Sen sijaan, ettd he kokisivat olevansa valtion
moraalinen perusta ja sitd ylldpitdvd voimavara, valtio ja sen kansalaiset ovat
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asettuneet jopa toisiaan vastaan. Kansalaisten kokemus ei endd ole olla osa
valtiota ja sen toimintapolitilkkaa. Hellstenin mukaan kehityksessd on
védhitellen ajauduttu tilanteeseen, jossa valtio, jonka tarkoituksena oli tuottaa
moraalisesti vakaita ja vastuullisia kansalaisia, onkin tuottanut pelkdstddan omaa
etuaan saalistavia epédsosiaalisia ja epdpoliittisia yksiloitd, joille tarkein eldmé&n
pdamddrd on oman onnen tavoittelu. (Hellsten 1998, 148 —149.)

Toiskallio (1994, 29) kuvaa Ransonin 1990-luvun alussa esittdmdn oppivan
yhteiskunnan teorian ldhtokohtana uuden moraalisen ja poliittisen jdrjestyksen
tarpeen, jota tarvitaan sekd yksiloiden ettd instituutioiden ndkokulmasta "jotta
jokainen yksilé voisi kehittdd kapasiteettejaan ja jotta instituutiot pystyisivét
avoimesti ja luovasti vastaamaan nopeisiin ja radikaaleihin muutoksiin."

Hellsten (1998) puhuu mahdollisesta illuusiosta, kisityksestd, jossa valtio on
vapauttanut  yksittdiset kansalaisensa  henkilokohtaisesta = moraalista,
sosiaalisesta vastuusta ja poliittisesta osallistumisesta. Siind joudutaan
Hellstenin mukaan hyvinvointivaltion legitimiteetin sdilyttdmisen kannalta
mahdottomaan tilanteeseen: ilman vastuullisia, aktiivisia, solidaarisia ja
kriittisida kansalaisia (vertaa peruskoulu- ja perusopetuslakien tavoitteet)
hyvinvointidemokratia menettda moraalisen oikeutuksensa.
Hyvinvointidemokratian sdilyminen edellyttdd, ettd jokainen kansalainen
valitsee omalta kohdaltaan uudelleen itsendisesti ne humanismin arvot, jotka
omaksuttiin aikanaan hyvinvointivaltion rakentamiseksi. (Hellsten 1998, 154.)
Vanhempien vastuusta ja kouluyhteistyosta amerikkalaisessa
kommunitaristisessa ideologiassa kasvatusajattelijat ovat esittdneet jopa, ettd
vanhemmille ehdotetaan sakkoja, mikali he eivat osallistu esimerkiksi koulujen
vanhempainkokouksiin. (Hellsten 1998, 159.)

Ranson painottaa, ettd oppivan yhteiskunnan rakentaminen edellyttdd
oppimista koskevien uusien arvojen ja késitysten muotoilua ja arvostamista
sekd julkisessa keskustelussa ettd kdytdnnossd. Namd sijoittuvat seuraavalle
kolmelle tasolle: (1) mindn taso (itsensd loytdmisen haaste), (2) yhteiskunnan
taso (vastavuoroisuuden oppiminen) ja (3) politilkan taso (osallistuvan
demokratian kvaliteettien oppiminen). (Toiskallio 1994, 38.) Tassd yksilon ja
yhteiskunnan diskurssissa koulukin toimii ja keskustelee. Kysyn myos, onko
enemmadn ajan kuin sattumanvarainen koulukeskustelun kuva se, ettd yhdessa
Helsingin Sanomien numerossa (13.4.2013) on professori, koulunkehittdja ja
opetussuunnitelma-asiantuntija Paavo Malisen muistokirjoitus otsikolla "Oli
uusimassa koko kouluopetusta", artikkeli "Mainettaan parempi koulu.
Puolalaisessa koulussa opettajia ei sinutella ja heiddn solvaamisensa on rikos"
sekd yleisonosastoaukeama, jolla on kaikkiaan viiden yleisonosastokirjoituksen
otsikot "Kurinpalautus kouluhdirikoille", "Pienid kouluja tarvitaan myos
paddkaupunkiseudulla", "Miksi pojat hdirikoivat kouluissa tyttdja enemman?",
"Koulussa on jarjestelmévirhe: pakko" ja "Kasvatus ei voi olla yksin koulun
vastuulla".
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4.3 Koulutuspolitiikka ja koulun hallinto

Viljasen (1992) mukaan alkuperdisend tavoitteena oli, ettd peruskoulu-uudistus
johdetaan hajautetun hallintoperiaatteen mukaisesti, mutta kdytannossa
siirryttiinkin keskitettyyn jdrjestelmddn. Vallankdytto ilmeni konkreettisesti
siten, ettd kouluhallitus vahvisti vuonna 1972 opetussuunnitelmakomitean
mietinnot sitoviksi valtakunnallisiksi ohjeiksi. Keskitetyn hallintojdrjestelman
heikkoudet havaittiin pian peruskoulua (ja opettajankoulutusta) kehitettdessa.
Koulutuspolitiikassa tapahtui jo 1980-luvulla vdhdisia muutoksia hajautetun
jarjestelmdn suuntaan. Vuonna 1983 annettiin peruskoululaki, jossa muun
muassa johtokunnat palautettiin kouluihin. Toinen huomattava muutos oli
kuntakohtaisen opetussuunnitelman laatiminen valtakunnallisen suunnitelman
taydentdjaksi. (Viljanen 1992, 37.)

Kivistd ja Vaherva (1981) kirjoittavat jo 1980-luvun alussa, ettd koulutuksen
kontrolli oli niin keskitetty, ettd esimerkiksi sdddostekstin kohdasta
kuntakohtaisista opetussuunnitelmista tuli asetuksen kuollut kirjain.
Muodollisesti kuntien tuli laatia kuntakohtaiset opetussuunnitelmat, joissa
ohjeiden mukaan piti ottaa kunnan erityisolot huomioon. Opetussuunnitelmien
hyvaksymismenettely takasi kuitenkin sen, ettd minké&anlaisia poikkeamia
kouluhallituksen linjasta ei hyvéksytty ja ndin taattiin valtakunnallisesti
tasmaélleen yhdenmukaiset opetussuunnitelmat. (Kivisto & Vaherva 1981, 323.)

Viljanen yhtyy kritiikkiin: "Peruskoulun toteuttajia voidaan kuitenkin arvostella
sen perusteella, miten he tédssd tehtdvdssddn onnistuivat. Lainsditdja oli
vahvistanut vain uudistuksen yleiset suuntaviivat ja toteuttajien tuli etsid
sopivimmat jdrjestelytavat. = Maahamme syntyi jaykkd, keskitetty,
byrokraattinen koulujdrjestelmd, joka tukahdutti pitkdksi aikaa opettajien
luovan pedagogisen itsendisyyden ja paikkakuntakohtaiset koulujen
kehittamispyrkimykset." (Viljanen 1992, 20.) Jumppanen (1993) kuvaa
uudistuksen ja jdrjestelmdn synnyttdneen eri (poliittisiin) puolueisiin
koulutuspoliittisen eliitin, joka koostui ldhinnd kouluhallintovirkamiehista.
Jumppasen mukaan "tdima teknokraattijoukko hoiti koulunuudistusta ja linjasi
puolueiden koulutuspolitiikan suunnan. Uusi virkamiehistd oli kaukana
koulun todellisuudesta ja katseli maailmaa peruskouluvakaumuksen silmin".
(Jumppanen 1993, 322 —323.)

Laukkanen (1998) kuvaa Lehtisalo-Raivolan mukaan peruskoulu-uudistuksen
vaiheiksi keskushallintokeskeisen kauden (1972—1985), keskushallinnon
etddntymisen  kauden  (1985—1991) ja  keskushallinnon  uudelleen
aktivoitumisen kauden (1991-), ja Volanen-Midkisen mukaan peruskoulu-
uudistuksen strategisen vaiheen (1963-1972), toimeenpanovaiheen (1972 —1982)
ja seurannan ja jatkuvan kehittdmisen vaiheen (1982-). Simolan (1995) ja Karin
(1994) pohjalta Laukkanen puhuu my®6s siirtymévaiheesta, kypsastd kaudesta ja
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opiskelijavalintoja korostaneesta kaudesta kirjoittaessaan peruskoulusta 1970 —
1990-luvuilla. (Laukkanen 1998, 52 —53.)

Keskushallinnon  purkautuminen, Laukkasen mukaan '"peruskoulun
kehittdminen", johti vuoden 1983 lainsddddnnolld toimeenpantuihin
"sisdllollisiin ja p&ddtdntdvaltaa hajauttaviin uudistuksiin', jotka toteutettiin
tuntikehysjdrjestelmén ja kunnan opetussuunnitelman kayttoonotolla.
Uudistuksilla oli "erityistd vaikutusta" sekd kuntien ettd valtion viranomaisten
tehtdviin ja toimivaltaan. Perusldhtokohta oli, ettd kunnat "kehittelevit" omia
ratkaisujaan saamiensa uusien toimivaltuuksien varassa. "Peruskoulun
kehittdmisen katsottiin siis siirtyvdn pddosin kuntien ja koulujen tasolle."
(Laukkanen 1998, 53 —54.)

4.4 Kohti kuntakohtaista ja paikallista

Peruskoulu-uudistus toimeenpantiin 1970-luvulla ajallisesti ja maantieteellisesti
vaiheittain Pohjois-Suomesta kohti pddkaupunkiseutua. Ndin ollen Pohjois-
Suomella oli kokemusta peruskoulun tydstd ja toiminnasta aiemmin kuin
muulla Suomella. Oulun yliopiston Kajaanin opettajankoulutuslaitoksessa
tehtiin viisivuotinen peruskoulun kuntakohtaisen opetussuunnitelmatyon
seurantatutkimushanke 1984 —1989. Hankkeen raportoineen Atjosen (1989)
mukaan opetussuunnitelman laadinnan myonteisimpind piirteind pidettiin
opetussuunnitelman yleisen tuntemuksen lisddntymistd ja laadintatehtdvan
sisdllon ja luonteen selkiytymistd. Opetussuunnitelmatydssd havaittiin myos
kielteisid kokemuksia yhteistyohaluttomuudesta, vdsymisestd, byrokratiasta ja
resurssien vahdisyydestd (Atjonen, 1989, 56 —58.)

Loppuvuonna 1987 tein opettajankoulutuksen projektiopintojen osana kyselyn
(Hdikio 1988) Suomen silloisten kaupunkien peruskoulun kunnallisen
(kuntakohtaisen) opetussuunnitelman valmistumisesta. Julkaisematon tutkimus
esitellddn tdssd yhteydessd esimerkkind ja kuvauksena opetussuunnittelun
muutoksesta yhdestd, yleisestd ja valtakunnallisesta opetussuunnitelmasta
kohti kunnallista ja paikallista prosessia. Tarkoitukseni oli kerdtd tietoa
muutamaa vuotta aiemmin sdddetyn peruskoululain (1983/476) ja -asetuksen
(1984/718) vaikutuksista kuntakohtaiseen opetussuunnitteluun sekd tehda
vastausten perusteella pddtelmid kuntakohtaisuusajattelusta ja kaytannosta
kaupunkikunnissa. Opintojen lisdksi kaupunkikunnat kiinnostivat siksi, ettd
olin my6s kotikaupunkini kaupunginvaltuuston jasen.

Kysely kohdentui erityisesti kolmeen ongelmaan: (1) opetussuunnitelman
laadinnan ja kayttoonoton aikatauluun, joka kuvasi opetussuunnittelun
liikkeelleldhtod, prosessia ja toimintaa tavoitteineen, (2) opetussuunnitelmatyon
kokoonpanoon ja osanottajiin, joka kuvasi tychon osallistumista ja yhteyksia
koulutoimen sisélld, kaupungin muussa hallinnossa ja yhteyksissad hallinnon ja
kuntalaisten vililld, sekd (3) opetussuunnitelmatyon painotuksiin perinteisten
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oppiaineiden tai muiden esiin tulevien uusien ndkemysten, kuten
aihekokonaisuudet, kokonaisopetuksen teemat ja kuntakohtainen oma ja uusi
osuus, valilla.

Kysely ldhetettiin 93 kaupunkiin ja sithen vastasi 75 kaupunkia. Vastaukset
kattoivat 81 prosenttia kaupungeista ja antoivat siten perustellun, kattavan
kuvan suomalaisten kaupunkien silloisesta kuntakohtaisen opetussuunnittelun
vaiheesta. Laddneittdin kaupunkien vastausprosentti oli 100 silloisten Hameen,
Oulun, Pohjois-Karjalan ja Vaasan lddnien kaupungeissa. Heikoin tulos (25 %)

oli ~ Kuopion  lddnissa. Kaupungeista @~ 79  prosenttia  ilmoitti
opetussuunnitelmatoimikunnan  perustetun = vuoden 1985  aikana,
peruskoululain ~ mukaisesti (“Kunta  laatii ~ peruskoulua  varten
opetussuunnitelman sen mukaan kuin asetuksella sdddetdaan"). Kaupungeista 19
prosenttia oli kayttanyt mahdollisuutta kunnan

opetussuunnitelmatoimikunnan perustamiseen jo peruskouluun siirryttdessa
1970-luvulla (vaiheittainen siirtyminen peruskoulujdrjestelméin) edellisen lain
perusteella.

Opetussuunnitelmatyon kokoonpanosta vastaukset antoivat hyvin koulu- ja
opettajakeskeisen  kuvan. Opetussuunnitelmatoimikuntien (varsinaisten
toimikuntien alatoimikuntineen ja tydryhmineen, jota kysyttiin erikseen)
kokoonpanoissa oli jasenid seuraavasti:

koulutoimen hallintovirkamiehid 11,3 prosenttia kaikista jasenistd
ala-asteen opettajia 28,6

yldasteen opettajia 18,3

lukion opettajia 14,8

ammattioppilaitosten opettajia 0,3

erityisopettajia 6,9

koululautakunnan edustajia 15,6

muita 5,9

Huomio kiinnittyy muiden kuin koulu- ja opetusalan ammattilaisten vahadiseen
edustukseen. Se on yhteensd 21,5 prosenttia opetussuunnitelman
laadintatychon osallistuneista. Kyselyssad oli mahdollisuus tarkentaa “muiden”
osallistujien roolia ja kuvauksista ilmeni, ettd muiden osuudessa ilmoitettiin
koulutoimistojen tyontekijoitd (2,6 % kaikista), johtajaopettajia, rehtoreita ja
elakkeelld olevia opettajia (1,6 % kaikista), yliopistojen
opettajankoulutuslaitosten ja normaalikoulujen edustajia (0,7 % kaikista) ja
muita  koulutuksen  saaneita  kasvatusalan = ammattilaisia =~ kuten
kasvatusneuvolan tyontekijoitda (0,3 % kaikista) yhteensd 5,2 prosenttia
“muiden” osallistujien osuudesta.

Jaljelle jaava 0,7 prosenttia kaikista osallistuneista ilmoitettiin selkedsti
“oppilaiden vanhempien” tai “kuntalaisten” edustajiksi. Tuloksen mukaan
kuntakohtaiseen opetussuunnitteluun osallistui alle prosentti muita kuin
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koulutoimen, hallinnon, opetuksen tai koulun luottamustehtdvien edustajia,
"kuntalaisia". Kyselyn heikkoutena oli, ettei koululautakunnan edustajia (15,6
%) mddritetty tarkemmin. Osuus pitdd oletettavasti sisdllddn lautakuntaan
sdddosperdisesti kuuluneita opettajaedustajia, mutta my6s kuntalaisten
luottamushenkiljdsenia.

Kysely osoitti, ettd opetussuunnitelmatyohon osallistuneista enimmillddn
hieman yli 15 prosenttia oli muita kuin opetusalan ammattilaisia, ja
varsinaisesti oppilaiden vanhempien ja kuntalaisten edustajia oli hyvin pieni
mddrd  osallistujista. ~ Tulkintani  kuntakohtaisen = opetussuunnittelun
edustavuudesta ja kattavuudesta kunnassa oli, ettd se tapahtui pddosin koulun
ammattilaisten toimesta ja vain védhdisin yhteyksin muuhun kuntaan, niin
uudesta kuntakohtaisesti painottuneesta prosessista kuin olikin kyse.
Vastaviite tulkinnalleni olisi, ettd my6s koulun ammattilaiset ovat usein
aktiivisia kunnan ja yhteison jasenid.

Kyselyn heikkoutta korvasi kuitenkin osittain sen loppuun liitetty viesti:
“Erittdin toivottavaa on, jos tydssd ilmeni ongelmia/toiveita, kirjaisitte ne
timdn lomakkeen kddntopuolelle!”. Se tuotti kommentteja, jotka
vapaaehtoisuuden perusteella voidaan tulkita viesteiksi, joihin vastaaja
erityisesti halusi kiinnittdd huomiota. Téllaisia kommentteja olivat muun
muassa seuraavat:

Enemmudn toivoisi tydryhmin jisenten mieltdvin muutosagentin roolinsa ja
kiaynnistivin keskustelua opettajainhuoneissa ja -kokouksissa. Tdilti katsoen
[opetussuunnitelmatoimikunnan kdyttoon kunnan didinkielen lehtorin virasta
vapautettu projektisihteeri] tuntuu, ettd se jid ja on jdinyt liian vihdiseksi.
Nyt, kolmantena vuotena [opetussuunnitelmatoimikunnan tyossd], eletidn jo
kuitenkin aikaa, ettd kun kollega x koulussa vy esittdi toivomuksen, etti
opetussuunnitelman tulee olla sellainen, ettd opettaja voi tunnille mennessdidin
nykdistd siitd palasen niin kuin WC-rullasta ovensuussa ja luokkaan
edetessdin todeta, mitd pitikddn tehdd, useimmat tyoryhmin jisenet
hymyilevit lempedsti. (kunta K1)

[kaupungin nimi] OPS ei tissi vaiheessa sisilld aihekokonaisuuksia. Tydéhon
ryhdyttiin nousemaan tyvestd: ainejakoisesta ajattelusta. Vain alkuopetus
kirjoitettiin kokonaisopetussuunnitelmaksi (ja erikoistuneet aineenopettajat jo
dldhtivdt ja tulivat parsimaan tekstid). Tarkoitus kuitenkin on, ettd tyo ei jid
tdhdn. Jos kaupunki antaa varoja, opetussuunnitelman kehittidmisti jatketaan
tamdn jilkeen etsimdlld integrointimahdollisuuksia ja rakentamalla muutamia
aihekokonaisuuksia. (kunta K1)

Lainsdidinnén velvoite laajentaa opetussuunnitelmatoimikuntaa kunkin
erityisopetuksen sektorin edustajalla teki organisaatiosta aika raskaan. (kunta
V)

[kaupungin nimi] opetussuunnitelma on allekirjoittaneen tekele, jossa on
aineksia useamman kunnan opetussuunnitelmista. Se on tehty kiyttamdilld
saksia, litmaa ja monistuskonetta. (kunta U)
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Tyé organisoitiin kunnallisliiton kansion pohjalta siten, ettd siihen otsikoina
merkittiin joko marginaaliin tai erilliselle lehdelle ne asiaotsikot, jotka
kunnassamme haluttiin  kdsiteltiviksi kuntakohtaisesti.--Kaiken kaikkiaan
opetussuunnitelmassa on vielikin liikaa ainekohtaisia tavoitteita. Pikaisesti
tulisi oppikirjoista karsia ns. valtakunnallista detaljitietoa, jotta opettajille jdisi
aikaa  aihekokonaisuuksien kdsittelyyn kokonaisopetusmetodein. Samalla
mahdollistettaisiin ajallisesti myds kuntakohtaisten asioiden kdsittely. (kunta
K2)

Ongelmana (ei tosin suurena) on/oli:

- opettajia vaikeata saada “tyollistettyd” ja innostumaan materiaalin teossa
(tarkoitan muiden aineiden osalta kuin em. jaostojen)

- tehtivdt ikddn kuin annettuina ylhddltd, mikd heikensi spontaanisuutta ja
osin luomisvoimaakin

- pitdisi pyrkid OPS:n jatkuvassa kehittimisessi panostaa opettajien omiin
ideoihin aloitteisiin (kunta K3)

+ [plusmerkki]

- pienessd kaupungissa suuri osa opettajia eri tyéryhmissd saatiin
perehtymidin opetussuunnitelmaan

- syntyi jonkin verran kiyttokelpoista kaupunkia koskevaa materiaalia

- [mitnusmerkki]

- holmod oli  kirjoittan kouluhallituksen perusteet tai Kunnallisliiton
kansioiden tekstit suurelta osin sanasta sanaan toiseen kertaan; niiltd osin olisi
pitdnyt riittdd maininta (kunta K4)

Opetussuunnitelmien muutosten ja lisdysten alistaminen lddninhallitukselle
on turhauttavaa. (kunta P)

Ongelmana oli palkkiojirjestelmin luominen. Vaikeuksia tuotti myds se,
kuinka tarkka kuntakohtainen osa teetetidn. Onko se esim. sellaisenaan
opetukseen sovellettavissa. (kunta I)

Johtokunnilta tai muilta koululaitokseen kuulumattomilta ei ole tullut
aineistoa, vaan kuntakohtainen 0SUUS on kokonaan
opetussuunnitelmatoimikunnan tai yksittiisten opettajien toimittamaa. (kunta
0)

I' [huutomerkki] Hyvi vinkki sithen ongelmaan, miten opettajat saadaan
perehtymidin opsiin: Jokainen luokanopettaja pitid yhden vanhempainillan
kunnallisesta valmiista opsista. Jokainen yldasteen opettaja kdsittelee
vanhempainillassa omalta osaltaan opsia. (kunta K5)

Opetussuunnitelma on kenties vdirin rajattu. Esimerkiksi lukuisat
kansalaisjdrjestot vaativat kymmenid sivuja omia aineistojaan lisdttiviksi
opetussuunnitelmaan. Pienilld kunnilla on taloudellisia ja “henkisii”
vaikeuksia opetussuunnitelman valmistelussa. Olemattomilla mdirdirahoilla ja
vihdisilli opettajavoimilla pitiisi saada suurta aikaan. Korostettu asiaa kenties
litkaa. Onhan tihin saakka jokaisella opettajalla ollut oma kuntakohtainen
opetussuunnitelma. (kunta O)
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Vastaukset vaikuttivat aidoilta sekd myonteisten ettd kielteisen kokemusten
heijasteluilta, edustaen niitd aktiiveja, jotka opetussuunnitelmatychon olivat
aktiivisesti osallistuneet ja, jotka vastasivat ldhetettyyn kyselyyn. Esittelin
kyselyn ja tulokset Malisen projektiopintoryhmdssd vuonna 1990. Silloin
syntymdssd  olleen  tutkimukseni  tyonimi  oli =~ "Kuntakohtainen
opetussuunnittelu kehitystekijand" ja totesin esittelyssini muun muassa
seuraavasti: “Avonaiseksi varsinaisen otsikon jdttid muun muassa
mahdollisuus tarkastella kuntakohtaista opetussuunnittelua kunnan eli koulua
laajemman ldhiympadriston kehitystekijand, tai sdilyyko opetussuunnittelu
edelleen sijoittuneena koulun jdrjestelmddn. Edellinen pohdiskelu viittaa
hypoteettisesti tutkimukseni problematiikkaan: opetussuunnittelun tulisi
ulottua  ulkopuolelle koulujdrjestelmdn. Suorittamani kysely viittaa
traditionaalisempaan kadytdntoon huolimatta lainsddddnnossd tapahtuneista
muutoksista erityisesti 1980-luvulla.” (tekstistd projektiopintoseminaarissa
10.1.1990.) Vaikeaselkoinen ilmaukseni viittaa mychemmin tulkittuna
tarkoitukseeni  pohtia, kdytettiinké kuntakohtaista opetussuunnittelua
aktiivisesti ja kunnan kehittamistarkoituksessa vai palveliko se enemmain
perinnettd ja vakiintuneita koulukdytantoja.

Opettajankoulutuslaitoksen seminaariryhmd antoi kirjallisen palautteen
kyselyn esittelystd ja  vastauksista. = Opetussuunnitelmatoimikuntien
kokoonpanoja ryhmdssd kommentoitiin huomioilla: “ala-asteen opettajat
aktiivisimpina mukana”, “ala-asteen opettajat ovat erityisen innokkaita ja
aktiivisia osallistumaan opetussuunnitelmatoimikuntien toimintaan”, “ala-
asteen opettajia eniten, ylldttivan paljon”, “opettajien kokonaismddrd
toimikunnissa ndyttdd hyvaltd, onko liikaa?”, “mikd on vanhempien osuus?
yhteiskunnan?”,  “vanhempien edustus aika vihdistd toimikuntien
kokoonpanossa”, jossa lisdakommentti “ovatko asiantuntijoita
opetussuunnitelman  laadinnassa? @ On  tarpeeksi vai onko?” ja
“ammattioppilaitosten  opettajat todellinen vdhemmistd, aivan kuin
ammattikoulu olisi tdysin erillddn peruskoulusta ja lukiosta. Kuvaako
mahdollisesti sitd, ettd yhd useampi oppilas siirtyy pkista lukioon ja
ammatillisissa oppilaitoksissa on oppilaspulaa”. Seminaariryhmén jdsenet
olivat ala-asteen luokanopettajaksi opiskelevia tutkimustaan tekevid
opiskelijatovereita. Koin vertaispalautteen tukevan omia kysymyksidni.
Padttelin, ettd tuolloin muodolliseen kuntakohtaiseen opetussuunnitteluun
siirtymisen vaiheessa yhteys yhteiskuntaan muodostui koulun oman ja
opettajien yhteiskunta-késityksen varassa ja tutkimukseni jatkui.

Antikainen ~ (1986)  kirjoittaa = peruskoululain  (1983),  peruskoulun
opetussuunnitelman ja opetussuunnitelman perusteiden (1985) ja kaupunkien
opetussuunnitelmaprosessin ja kyselyn (1987) aikaan uuden
kasvatussosiologian merkityksen olleen ainakin siind, ettd se toi tiedon,
opetussuunnitelman ja koulun kulttuurin uudelleen sosiologisen tutkimuksen
kohteeksi. "Koulutieto ei muodostukaan objektiivisista tiedon muodoista ja
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sisdlloistd, vaan opetussuunnitelma on luonteeltaan tiedon sosiaalinen
organisaatio, johon voidaan vaikuttaa ja jolle on vaihtoehtoja." (Antikainen
1986, 41 —42.)

4.5 Opetussuunnitelman uusi ajatus

Opetussuunnitelmatyon hajauttamisessa ja paikallistamisessa ei Toiskallion
(1994) mukaan ole kysymys desentralisaatiosta teknisend jdrjestelyna.
Toiskallion ndkemyksen mukaan '"kyseessi on uuden koulutuskulttuurin
luominen, jossa opetussuunnitelmalla on tdrked osa. Muutos, jossa oppilaat,
vanhemmat, opettajat, tutkijat, tyoelamén toimijat, hallintoviranomaiset jne.
ymmarretddn tasa-arvoisessa vuorovaikutuksessa oleviksi asiantuntijatahoiksi
ja opetussuunnitelma jatkuvasti muotoutuvaksi prosessiksi, edellyttdd vaikeaa
ndkemysten ja toimintatapojen muutosta. Erittdin suuri yhteiskunnallinen
ongelma demokratian kannalta katsottuna on juuri tuo tasa-arvoinen
vuorovaikutus." (Toiskallio 1994, 26.)

Toiskallio ulottaa hajauttamisen ja paikallistamisen pitemmalle ja puhuu
siirtymaéstd, joka ei sisdlld ainoastaan ajatusta uudenlaisesta opetuksen
suunnittelusta, vaan 'radikaalisti uudenlaisesta opetuksesta". Muodollisen
uudistuksen sijasta hdn viittaa kulttuuriseen ja poliittiseen kddnnekohtaan, joka
sisdltdd mahdollisuuksia toisistaan "jyrkdsti poikkeaviin" kehityssuuntiin. Ne
ovat Toiskallion mukaan demokratia tai teknokratia. Siirtymassa keskeisimpid
ja mittavimpia haasteita on, kuinka luodaan "se keskusteleva yhteis¢", joka
laatii ja kehittdd opetussuunnitelmaa. (Toiskallio 1994, 23 —24.)

Toiskallio esittdd Gundemin (1993) ajatuksia norjalaisesta opetussuunnittelusta.
Toiskallio kirjaa Gundemin kaksitahoisen ongelman: ymmaérretddanko
paikallinen opetussuunnitelmaty6 ideologiana vai koulutuksen tehostamisena
ja sen kontrollin edistamisend? Ajatus kddntyy opetussuunnitelmatychon
ideologiana, jolloin avoin keskustelu ja opetuksen prosessuaalisuus korostuvat
tehokkaan tuottavuuden sijasta. Tarkedmpdd kuin milld alueellisella tasolla
opetussuunnitelmatyd tapahtuu, on ongelma kahden edelldi mainitun
ndkemyksen — ideologisen tai kontrolloivan — painotuksessa. Toiskallion
mukaan ideologisen ja kontrolloivan opetussuunnitelmandkemyksen ristiriita
heijastaa hierarkkis-byrokraattisen jarjestelman purkautumisen kivulloisuutta.
(Toiskallio 1994, 25.)

Toiskallion ndkemykset vuonna 1994 viittaavat selkedsti jo uuteen lakiin
vuonna 1998 (voimassa oleva perusopetuslaki), jossa jo lain nimen muutos
peruskoululaista perusopetuslaiksi heijastelee samaa ajatusta opetuksen
toiminnan ja prosessin nousemisesta yli koulu-instituution ja rakenteen.
Toiskallio viittaa Gundemin lisdksi kolmeen muuhun Suomen ulkopuolella
aiemmin tehtyyn tutkimukseen. Rorty (1980) esittdd, ettd filosofian tulisi
tuottaa uusia sanastoja todellisuuden kuvaamiseksi, milld tulisi "siis olla
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maailmaa avaava tehtdvd — ei pysyvidn totuuden paljastamisen merkityksessd,
vaan uusien ndkokulmien avaamisen mielessd". Grundy (1986) esittdd, etta
opetussuunnitelma ei ole késite, vaan "kulttuurinen rakennelma, konstruktio".

Grundyn  perusteella  Toiskallio  esittdd eron  tarkoittavan, ettd
opetussuunnitelma on kdytdntod ja inhimillistd kokemusta. Kun
opetussuunnitelma kasitetddn kulttuuriseksi konstruktioksi, tunnustetaan
samalla, ettd "jokainen opetussuunnitelma vdistimatta sisdltdd jonkin
kasityksen ~ ihmisestd ja  maailmasta". Goughin  (1989) mukaan
opetussuunnitelmien laadinnassa on siirryttdva "ekopoliittiseen" késitykseen
epistemologisen tietoteoreettisen sijasta, missd yhteydessd Toiskallio palaa
Rortyn ndkemykseen epistemologian korvaamisesta hermeneutiikalla.
Toiskallio vetdd yhteen: "Tédllainen relativistinen tietokdsitys tai radikaali
konstruktivismi on olennainen osa eettis-poliittisesti ymmadrrettyd opettajuutta.
Vain tietokdsitys, joka on hermeneuttinen (eli ei sulje toiseutta ja erilaisuutta
ulkopuolelle), mahdollistaa demokraattisen opetuksen, joka puolestaan on
"kasvamaan saattamisen" edellytys." (Toiskallio 1994, 26—29.) Sanaston
kannalta on merkittdvad, ettd Toiskallio kirjoittaa tietoisesti lainausmerkeissa
kasvamaan saattamisen korvaaman kasvatuksen.

Toiskallio toivoo (toivoi vuonna 1994) kehityssuuntaa, jossa “opettajaksi
kutsuttava kasvatusalan tyontekija” toimii kasvun ja demokratian edistdjana
“uudenlaisessa  oppivassa  yhteiskunnassa”. Uudistuksen yhteydessa
korostetaan opettajan aseman ja ammattitaidon merkitystd menetelmé&opista
kohti eettis-poliittista. Opetus ja sen suunnittelu ovat opettajien omissa kasissa.
Tamd tutkimus ei kaisittele tdssd yhteydessd opettajuutta ja opettajaa
yhteiskunnan, kulttuurin, kasvatuksen ja oppimisen rajapinnassa ja valittdjand,
vaan jattad sen muun uuden tutkimuksen aiheeksi.

Kun vuoden 1994 peruskoulun opetussuunnitelman perusteet -asiakirja on 107-
sivuinen kolmessa luvussa, vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet -asiakirja on 274-sivuinen yhdeksdssa luvussa (Vitikka 2009, 147 —
153.) Mééréllinen vertailu onnistuu hyvin my6s aiempiin opetussuunnitelmien
perusteisiin muun muassa Hakkaraisen (1971a, 1971b, 1972, 1973, 1977)
huolellisten =~ peruskoulun  tavoitetutkimukseksi  (I—V)  kutsuttujen
opetussuunnitelmatutkimusten perusteella. Maérallisesti opetussuunnitelman
perusteet vuosilta 1994 ja 2004 viittaavat Vitikan mukaan siihen, ettd opettajan
ja koulun liikkumavara tuottaa omaa sisédltod vdheni yleisten perusteiden
kddntyessda voimakkaaseen kasvuun. Kansallisen kehyksen, jonka pohjalta
paikallinen opetussuunnitelma tuli laatia, velvoittavuutta korostettiin erikseen
madrdyskirjeellda (1/011/2004), jossa todettiin seuraavasti: "Opetuksen
jdrjestdjan tulee laatia ja hyvdksyd opetussuunnitelma noudattaen, mitd ndissa
perusteissa on maddradtty. Opetussuunnitelman tulee tdsmentdd ja tdydentdd
perusteissa olevia tavoitteita ja keskeisid sisdltojd" (Vitikka 2009, 153.) Mddrdys
ei jattinyt mahdollisuutta ymmartdd kansallinen kehys pedagogisena
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aineistona ja kayttokelpoisena materiaalina esimerkiksi poistaa tai korvata sitd,
vaan lisdtd tai tdydentdd.

Rokka (2011) esittdd, ettd opetussuunnitelman perusteita uudistetaan noin
kymmenen vuoden vilein. Rokan mukaan wuudistamisessa on sorruttu
heiluriliikkeeseen, "silld vuoden 1994 perusteet uskoo koulujen osaamiseen,
mutta vuonna 2004 palataan vuoden 1985 perusteiden mukaiselle tarkan
ohjauksen linjalle.” Rokka toteaa kuitenkin, ettd opetussuunnitelmien
perusteissa 1994 ja 2004 paikallisuuden voidaan ajatella liittyvan siihen, ettd
koulujen ja kuntien opetussuunnitelmat laaditaan sosiaalisessa prosessissa.
(Rokka 2011, 307.) Prosessin sosiaalisuudesta, osallistumisesta ja esimerkiksi
koulun ldhialueen yhteisollisyydestd opetussuunnitelmatydssda on kuitenkin
vdhdn tutkimusta ja ndyttod, kuten ensimmdisten kuntakohtaisten
opetussuunnitelmaprosessien tutkimus (Atjonen 1989) ja kysely (Haikio 1988)
osoittavat. Jo nyt ajankohtainen ja viimeistddn ldhitulevaisuuden haaste on
muun muassa maahanmuuttotaustaisen vdeston osallistuminen ldhikoulun
opetussuunnitteluun.

Lahitulevaisuuden haasteen heijastuminen maahanmuuton,
monikulttuurisuuden ja koulun ja kodin vélisen yhteyden kautta ei liity
pelkédstddn opetussuunnitelmaan, sen sisdltoihin, opetukseen ja oppimiseen,
vaan yhteiskunnan ja kasvatuksen vuorovaikutukseen laajemmin. Rokka (2011)
esittdd, ettd koulun arvopohja sitoo keskeisesti oppilaat yhteiskunnan
jadsenyyteen. Jdsenyys taas perustuu yhteiseen arvopohjaan, joka Rokan mukaan
on suomalaisuus ja paikallisuus. (Rokka 2011, 307.) Suomalaista yhteiskuntaa
laajemmin yhteiskunnan ja kasvatuksen suhdetta ja niiden vailistd
vuorovaikutusta kuvataan Kimosen (2011) kansainvdalisessa
vertailututkimuksessa, jossa todetaan seuraavasti: "Kasvatus on yldkésite, johon
sisdltyvdt myos opetuksen ja koulutuksen kisitteet". (Kimonen 2011, 25.)
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5 TEORIA JA TUTKIMUS

Tutkimukseni johdantoluvussa viittaan Aron (1999) ja Giddensin (1984)
niakemyksiin ja tulkintaan yhteiskunnan ja kielen vilisestd yhteydesta.
Johdannossa viitataan useisiin suomalaisen yhteiskunnan yhteiskunta-
ilmauksiin. Maikeld (1999, 260) toteaa: "Askettiin joku moitiskeli
nykysosiologeja siitd, ettd heilld saattaa olla yhteiskunnan kidsite mutta ei
mitddn kasitystd yhteiskunnasta." Tassd tutkimuksessa pyritddn kehittdmaan
sellaista kasvatus- ja opetusalan teoreettista tyokalua, jolla yhteiskunta ja
kasitys siitd avautuu opetussuunnitteluun liittyvdssd tekstissd paremmin
teoreettisesti ja tulkinnan prosessia tukien.

Tutkimus muodostuu osista rakentuvasta tutkimuskokonaisuudesta. Se on
myds monitieteinen. Tutkimuksen ajallinen ulottuvuus, myds aineistossa,
entisestd nykyiseen ja modernista postmoderniin heijastaa varsinaisen
tutkimuskohteen: peruskoulun opetussuunnittelun ja opetussuunnitelman
yhteiskuntailmauksen kautta paradigman muutoksen lisdksi yhteiskunnan
muutosta yleensd. Siksi tutkimuksen teoreettinen viitekehys pyrkii tulkintaan
paradigman ja muutoksen yli. Tutkimus on osittain tutkimusta tutkimuksesta,
mutta samalla tutkimus on itsensd tutkimus: osista rakentuva tutkimus
Tutkimusmatkani-epilogista pohdintaan ja lopetukseen.

Tutkimustulos on tulkinta ja tulkinnan tulos on tutkimuskohde,
opetussuunnittelun ja yhteiskunnan diskurssin tutkimustyokalun kehittdminen.
Selkeyden vuoksi on hyvé todeta, ettd tima tutkimus ei ole koulutuspolitiikan,
lainsddddnnon, koulun historian tai koulu- ja opetushallinnon tutkimus, eli
teoreettinen kehys ja ldhestyminen ei ole politiikkatieteiden, oikeustieteen,
historiatieteen ja hallintotieteen teoriaa. Lisdksi tutkimuksessa rajataan
valitettavasti my06s pddtoimijat opettaja ja oppilas sekd koulun toiminnassa
kasvu, oppiminen ja ihmisen kehitys tdimé&n tutkimuksen ulkopuolelle.

Wittgenstein (1918, suom. Nyman 1971) sanoo loogis-filosofisessa
tutkielmassaan selkedsti: "Lause ei ole mikdédn sanojen sekoitus" ja jatkaa "Vain
lauseilla on merkityssisdlto". Han yhdistdd kielen ja ajatuksen lyhyesti:
"Ajatuksia ovat mielekkddt lauseet" ja "Lauseiden kokonaisuus on kieli".
(Wittgenstein 1971, 13—-22) Aro (1999) korostaa kielen merkitysta
todellisuuden kuvauksessa. Aron vditteen mukaan sosiologia on aina
sosiaalisen todellisuuden ilmitiden kuvaamista, selittdmistd ja ymmarrettavéaksi
tekemistd kielen vilineiden avulla. Sosiologia on siis kielenkdyttoa.
Kielenkdyton lisdksi sosiologisen tiedon kadytantd ihmisten eldman ja
yhteiskunnallisten ilmididen kuvaamisena, selittimisend ja tulkitsemisena
edellyttdd laheistd suhdetta arkikokemukseen ja sen kielellisiin ilmaisuihin.
(Aro 1999, 9.)
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Aro kayttdd Jirgen Habermasin (1987) kuvausta valistuksen prosessista, joka
on myyttisen ajattelun korvautumista sellaisella ajattelulla, jossa tehd&dan ero
todellisuuden ja sitd representoivan kielen jdrjestelman valilld. Aron mukaan
useimmat sosiologisessa puheessa kdytetyt yhteiskunnan luonnehdinnat ovat
merkityksellisid juuri erddnlaisessa historianfilosofisessa perspektiivissa.
Sosiologiseen puheeseen on muodostettu joukko epookkia kuvaavia
yhteiskunta-pditteisia =~ muodosteita  (Aro  luettelee muun muassa
hyvinvointiyhteiskunnan, riskiyhteiskunnan, jalkiteollisen yhteiskunnan). Aro
toteaa, ettd kédsite on reduktiivinen ilmaisu, joka sisdltdd erddnlaisen
implisiittisen yhteiskunta-teorian. (Aro 1999, 35—36.)

Barthes'n (1993) mukaan kirjoitus on ristiriitainen asia: yhtddltd se syntyy
kiistattomasti kirjailijan ja yhteiskunnan kohtaamisesta; toisaalta kirjoitus
palauttaa Kkirjailijan tdstd sosiaalisesta tehtdvédstd takaisin hdnen oman
luomistyonsd konkreettisille ldhteille (Barthes 1993, 19). Ajan ja paikan,
yhteiskunnan tilan vaikutuksesta Barthes toteaa valinnan ja vastuun
kirjoituksesta merkitsevan vapautta, mutta vapauden rajat vaihtelevat historian
eri aikakausina (Barthes 1993, 19). Barthes'n mukaan varmaa on vain, ettd
kaikilla jadrjestelmilldi on oma Kkirjoituksensa; niiden historia on vield
kirjoittamatta. Koska kirjoitus on silmiinpistdvan sitoutunut puheen muoto, se
pitdd sisédlldan hedelmallisen ristiriidan. Kirjoituksessa on sekd vallan olemus
ettd sen ndenndisolemus, se, mitd valta on ja millaiseksi valta haluaa itseddn
luultavan: poliittisten kirjoitusten historia olisi siis parasta mahdollista
sosiaalisten ilmioitten kuvausta. (Barthes 1993, 24.)

Barthes jatkaa tekstin kirjoittajan roolista tai eri rooleista seuraavasti:
"Poliittisten ja sosiaalisten tekijoitten kasvava vaikutus humanistisessa
ajattelussa on tuottanut uudentyyppisen tekstintekijan, joka sijoittuu
puolueaktiivin ja kirjailijan véliin. Hdn saa puolueaktiivilta idealistisen kuvan
siitd, millainen on sitoutunut ihminen, ja kirjailijalta ajatuksen, ettd kirjoitettu
teos on toimintaa (Barthes 1993, 25). Bathes yhdistdd tekstin ja sen tuotannon
historiaan eli aikaan, joka pyrkii diskurssinsa rakenteella uusintamaan sen
valintarakenteen, jonka kerrotun tapahtuman henkil6t joutuivat kdyméaan lapi.
Barthes'n mukaan tillaisessa historiankirjoituksessa dominoi jarkeily. Se on
pohtivaa historiankirjoitusta, jota voidaan sanoa my®os strategiseksi (Barthes
1993, 90).

Faircloughin (1997) mukaan tekstien ja yhteiskunnan/kulttuurin vélinen suhde
tulee ymmartaa dialektiseksi. Tekstit muotoutuvat sosiokulttuurisesti, mutta ne
myo6s muotoilevat yhteiskuntaa ja kulttuuria tavoilla, jotka voivat olla uutta
luovia yhtd hyvin kuin uusintaviakin. (Fairclough 1997, 51.) Faircloughin kielen
analyysi voidaan yhdistdd yhteiskunnallisen analyysin perusasioihin,
kysymyksiin tiedosta, uskomuksista ja ideologiasta (representaatiot), niitad
yhdistdvistd tai erottavista sosiaalisista suhteista ja vallasta sekd kysymyksiin
niissdé mukanaolevien osallistujien ja toimijoiden identiteetistd. (Fairclough
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1997, 29.) Faircloughin analyysi nostaa esiin osallistujien ja toimijoiden, vallassa
olevien tai valtaa jakavien, roolin. Ndiden lisdksi Faircloughin mukaan koko
jarjestelmdn, systeemisen ndkokulman, vahvuus piilee edelleen siind, ettd sen
puitteissa tekstit ndhddan vaihtoehtojen kokoelmaksi. Vaihtoehdot, jotka ovat
valikoituneet tekstiin, kuuluvat paljon isompaan mahdollisten vaihtoehtojen
joukkoon. Sen mukaan voidaan valita joko tdmd sana tuon sijasta tai tdma
kieliopillinen rakenne pikemmin kuin jokin toinen. Valinnat méaarddvat sen,
mikd merkitys valitaan, kuinka tiettyd tapahtumaa tai asiaintilaa
representoidaan, milld tavoin teksti osoitetaan jollekulle ja mitd identiteetteja
tuodaan esiin. (Fairclough 1997, 29—30.)

Fairclough esittdd, ettd tekstiin sisdltyy ideologioita, vdittamid, jotka kayvat
tekstistd ilmi epdsuorasti ja esiintyvdt yleensd sen alkuoletuksissa
(itsestddnselvyydet) myotdavaikuttaen eriarvoisten valta- ja hallintasuhteiden
ylldpitamiseen ja muotoutumiseen (Fairclough 1997, 25). Tekstissd esiintyvien
epdsuorien vdittimien ideologisuutta voidaan Faircloughin mukaan tarkastella
kysymyssarjalla, jota voidaan soveltaa tarkasteltaessa mitd tahansa valittua
representaatiota tai identiteettien ja suhteiden konstruointia. Namé kysymykset
ovat (a) mikd on esitetyn vaihtoehdon yhteiskunnallinen alkuperd, mistd se
tulee ja kuka sen esittdd? (kenen tekemd representaatio se on?) (b) mikd voisi
motivoida tdllaisen valinnan ja (c) mitd valinnasta seuraa, miten se vaikuttaa
asianosaisten pyrkimyksiin? (Fairclough 1997, 26.)

Kriittinen lingvistiikka korostaa sitd, miten merkityksellistd kategorioinneissa
on sanaston valinta. Sanaston tarkastelussa Faircloughin tutkimukset
sukupuolisesta syrjinndstd tarkastelevat sitd, kuinka miehistd ja naisista
puhuttaessa kdytetyt sanavalinnat nivoutuvat jo oleviin, ideologisesti
latautuneisiin ~ kategoriointisysteemeihin.  Tulevatko naiset esimerkiksi
sddannonmukaisesti representoiduiksi perhesuhteidensa kautta (“vaimoina” tai
“diteind”) tai sukupuolisen kiinnostavuutensa kautta. (Fairclough 1997, 42.)
Samalla tavalla voidaan tarkastella kriittisen lingvistiikan tulkinnalla sitd, miten
ja millaisella sanastolla opetussuunnittelun kirjoituksessa ja siihen liittyvéssa
tekstiaineistossa kuvataan kasvatus- ja opetustapahtuman kohde: oppilas,
kasvatti, kasvatettava, kasvaja, lapsi, nuori, ihminen, yksilo, kansalainen. Jo
1960-luvulla eri kirjoittajat, muun muassa Annika Takala, puhuvat lapsesta ja
oppilaasta, kun Erkki Lahdes kirjoittaa kasvatista.

Semioottisessa teoriassa ldhdetddn siitd, ettd kieli on tdynné erilaisia erontekoja
ja ndiden keskindisid artikulaatioita (Alasuutari 1993, 86). Tekstin sanojen ja
sanaston, lauseiden ja kielen merkitysten semioottinen tulkinta on ldhelld tai
yhteistd kulttuurintutkimuksen kanssa, johon Alasuutarin (1993, 54) mukaan
kuuluu  todellisuuden ja  yhteiskuntaelamdn  merkitysvalitteisyyden
korostaminen. Kulttuurintutkimusta voi Alasuutarin mukaan luonnehtia
risteysasemaksi, jossa eri tieteenaloilta ja hieman erilaisia késitteitd kdyttden on
paddytty jaettuun késitykseen siitd, ettd kulttuurisia jdsennyksid ja
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merkitysjdrjestelmid on hyodyllista tarkastella sekd toimijoiden ettd rakenteiden
ndkokulmasta (Alasuutari 1993, 55).

Laadullisessa tutkimuksessa ja kulttuurintutkimuksessa selittiminen perustuu
ymmadrtdvddn selittimiseen. Selitysmallien ei oleteta esittdvdn universaaleja
lainalaisuuksia, vaan Alasuutarin mukaan keskeistdi on ilmion paikallinen
selittdiminen — se, ettd tehdddn ymmarrettdavaksi juuri tietty historiallisesti ja
kulttuurisesti ehdolliseksi ymmarretty asia. Alasuutarin mukaan todellisuus on
"lapikotaisin  sosiaalisesti ~ konstruoitunut" eli se on rakentunut
merkitystulkinnoista ja tulkintasddnnoistd, joiden nojalla ihmiset orientoituvat
arkieldaméssdan. (Alasuutari 1993, 38 —42.)

Sosiaalisen todellisuuden ja sen rakenteen tarkastelu on tutkimusta, joka pyrkii
asettamaan  sosiaalista  todellisuutta  luokittelevat, jdsentivit ja
yhteiskunnallisten instituutioiden toimintaa ymmarrettavaksi tekevit
kategoriat historialliseen, yhteiskunnalliseen ja kulttuuriseen kontekstiinsa
(Alasuutari 1989, 94). Systeemiteoreettisia kuvauksia yhteiskunnan
kokonaisrakenteesta on kehitetty strukturalismin kuvauksissa ja tulkinnoissa.
(Heiskala 1990, 11-—12.) Strukturalismin kritiikistd, sen pohjalta ja sitd
tdydentamddan erityisesti yksilon ja subjektin merkityksessd syntyi
poststrukturalismi. (Alasuutari 1989, 109.)

Alasuutari (1989, 99) pitdd suurena strukturalismin merkitystd sosiologiselle
tutkimukselle erityisesti siind, ettd se on tarjonnut kasitteellisid valineitd, joiden
pohjalta tutkia sosiaalisen todellisuuden rakentumista, eritelld sekd sen
ihmeellisyyksien ettd itsestddnselvyyksien taustaa. Strukturalistisessa otteessa
sekd niihin sisdltyvit, yhteiskunnallista toimintaa strukturoivat erottelu- ja
luokittelujdrjestelmdt. (Alasuutari 1989, 108). Strukturalismissa on kaksi taman
tutkimuksen kannalta keskeistd painotusta, joista kummallakin on
strukturalistisen rakenneteorian tulkintana merkityksensd tdméan tutkimuksen
tutkimuskohteen, opetussuunnittelun yhteiskunta-diskurssia ilmentdvan
tutkimustyokalun, kehittdmisessd kahdestakin syysta: ensiksi ne ovat aikansa
paradigmaa ja toiseksi ne johtavat strukturalistisesta jalkistrukturalistiseen osin
myo0s sisdltyen sen logiikkaan.

TAULUKKO 1: Arjen ja kielen tulkinnan painotukset

Parsons-garfinkelildinen painotus | De saussurelainen painotus

arki kieli
toiminta, kielijarjestelma
arkiymmarrys, viitekehys merkkijarjestelma

sosiaaliset suhteet merkki
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Heiskalan (1990) mukaan Parsonsin peruskasitteitd ovat toiminnan viitekehys ja
toimintayksikko. Peruskisitteet liittyvat Parsonsin vdittimddn, ettd toiminta
tapahtuu aina jossain viitekehyksessd ja toiminnot voidaan jakaa pienimpiin
mahdollisiin mielekk&ddn toiminnan yksikodihin. Parsons pyrki kuvauksessaan
toiminnasta ja toimijasta analyyttiseen realismiin. Siksi Parsons pyrki tekemédan
analyyttis-realistisesti toisessa pddteoksessaan "Yhteiskuntajdrjestelmd" (1951)
sekd sithen liittyvdssd myohemmdssd tuotannossaan systeemiteoreettisia
kuvauksia yhteiskunnan kokonaisrakenteesta. (Heiskala 1990, 11 - 12.)

Heiskala kuvaa, kuinka Parsonsin systeemiteoreettisista kuvauksista puuttuivat
kuitenkin merkin ja merkitysjdrjestelmien késitteet, jotka hdnen kriittinen
oppilaansa Harold Garfinkel niihin liitti. Garfinkelin mukaan Parsonsin
teoriasta puuttui yksilotoimijan ja tulkitsijan luova panos ja paikka toiminnan
teoriassa. Garfinkel 1dhti arjen rutiininomaisista merkitystulkinnoista ja nimesi
pyrkimyksen arkipdivaisten merkitysten tulkinnasta kansanmenetelméksi. Se
perustuu toimijoiden ympéristdssddn ja toiminnan kanssakdymisissd tekemiin
merkitysarvioihin, jotka ovat indeksikaalisia ja refleksiivisid. Indeksikaalisuus
merkitsee merkkien riippumattomuutta eli saman ilmaisun eri tilanteissa
saamaa erilaista tulkintaa. Refleksiivisyys merkitsee pyrkimysta tulkintojen
yhteensovittamiseen —muiden tulkitsijoiden kanssa. Subjektiivisuuden,
indeksikaalisuuden ja refleksiivisyyden luonnollisena seurauksena on
virhearvioita ja poikkeavia tulkintoja, joista toimijat ovat kuitenkin
vaistonvaraisesti tietoisia ja siksi kansanmenetelmd pyrkii itse korjaamaan
tulkintojaan ja arvioimaan merkityksid tulkintoja tehdessddn. Miten se
tapahtuu, on Garfinkelin kansanmenetelmén tutkimuksessa operationalisoitu
etnometodologiseksi tutkimukseksi. (Heiskala 1990, 13 —14.)

Kun Garfinkelin ldhtokohtana on yksilon luovasti tulkitseva tajunta, painottaa
de Saussure merkkejd ja merkkijdrjestelmid. De Saussuren (1981/1915) mukaan
merkkien merkitys maddrittyy merkin suhteessa muihin merkkeihin, jopa
kielteisesti niin, ettd merkki on sitd mitd muut merkit eivit ole. Kielessd ja
kielenk&ytossa merkeilld on suhteellisen pysyva merkitys, jolle kanssakdymisen
ymmarrys kielenkdyttdjien kesken perustuu. (Heiskala 1990, 15.)

Alasuutari (1989) kuvaa de Saussuresta alkunsa saaneelle strukturalismille
jatkona Derridan dekonstruktioksi nimittimdd metodia. Myos siind
tutkimuskohteena ovat tekstit ja niihin sisaltyvét erottelujdrjestelmit. Derrida ei
Alasuutarin mukaan tutki arkitodellisuutta vaan harjoittaa “kritiikin kritiikkia”
eritellessddan yhteiskuntateoreetikkojen teksteihin siséltyvia piiloisia ristiriitoja.
Ero strukturalistiseen yhteiskuntatutkimukseen on siind, ettd tajunnan ja
tekstien rakenteille annetaan vain metodinen rooli sen sijaan, ettd niistd
rakennettaisiin teoria todellisuuden perimmadisestd olemuksesta. (Alasuutari
1989, 109.) Strukturalismin kritiikistd nousee erityisend yhteisen kielen ja
vuoropuhelun, kollektiivitajunnan ja yksilon (subjektin, oman) vilisen eron
havaitseminen.
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Alasuutari (1989) toteaa, ettd se, missd mddrin erilaisissa, strukturalismilta
vaikutteita saaneissa koulukunnissa korostetaan rakennetta suhteessa
maailmaa hahmottaviin ja sitd omien tulkintojensa pohjalta muuttaviin
subjekteihin, vaihtelee suuresti. Esiin nousevia ndkokantoja kutsutaan
jalkistrukturalismiksi. Jalkistrukturalismi tutkailee tdman (strukturalistin
ajatuksen siitd, ettd merkitys rakentuu erottelujdrjestelmien varaan)
esioletuksen asettamia rajoja esittamalld kritiikkid kaikkia helppoja ratkaisuja
kohtaan. Téssd lienee jdlkistrukturalismin tdrkein anti: se muistuttaa, ettd aina
kun todellisuus pelkistetddn tai palautetaan sen “olemukseen”, jotain tulee
lakaistuksi maton alle. Se muistuttaa, ettd kriittiselle yhteiskuntatutkimukselle
on tdrkeintd lopultakin se, mika ei sovi oletettuun jarjestykseen: mika vaikuttaa
vallitsevan teorian ndkokulmasta epdoleelliselta, jdd piiloon tai peitetddn.
(Alasuutari 1989, 109 — 110.)

Poststrukturalismin mukaisen yksilon ja subjektin roolin rinnalla aikakauden
ymmadrryksessd ja aikalaistulkinnassa kannattaa tulkintateoriana ottaa
huomioon myos Alasuutarin (1993) kuvaama Durkheimin (1982) mukainen
normiteoria, ajatus yhteison voimasta ja jopa pakottavuudesta yksiloon ndhden,
jossa toisistaan erillisiksi ymmarrettyjen yksiloiden yhdenmukainen
kayttaytyminen selitetdidn normipaineella ja yhteiskunta ymmaérretddn eri
tasoilla vaikuttavana kayttdytymisen kontrolloinnin jdrjestelména. (Alasuutari
1993, 47.) Aro (1999) kuvaa ilmista Fishin (1980) ajatuksella, jonka mukaan
tulkinnoissa havaittavaa samankaltaisuutta ja keskindistd eroavuutta tulisi etsid
niin sanotuista tulkintayhteisoistd. Fishin mukaan jokainen lukija on aina jonkin
tulkintayhteison jasen. Tulkintayhteiso antaa jdsenilleen vélineet, joiden avulla
hén tekee tulkinnan. Ajatus tulkintayhteisosta selittdd eri lukijoiden keskendan
samanlaiset tulkinnat samasta tekstistd siten, ettdi he kuuluvat samaan
tulkintayhteisoon. Tulkintojen erilaisuus selittyy silld, ettd tulkintayhteisoja on
erilaisia ja yksittdinen lukija voi olla jidsenend useammassa kuin yhdessd
yhteisossd. (Aro 1999, 14.)

Koulun ja opetussuunnittelun tulkintayhteis6ja voivat olla esimerkiksi
kansakoulunopettajat ja oppikoulunopettajat, peruskoulun opettajat ja lukion
tai ammatillisen oppilaitoksen opettajat, luokan- ja aineenopettajat,
opetushallinnon virkamiehet, paikallis-, alue- tai keskushallinnon virkamiehet,
viranhaltijat tai mé&adrdaikaisessa tyosuhteessa olevat, luottamusmiehet,
poliittiset padtoksentekijat, vanhemmat tai yksinhuoltajat. Makeldn (1999)
mukaan tulkintayhteisolld on sisdinen ominaisuus kielelliseen yhteistyohon ja
pyrkimys yhteisymmarrykseen. Yhteisymmarrykseen pyrkimistd selittdd myos
tulkittavan viestin moraalisuus, kun varsinkin ristiriitaisessa tulkinnassa
asioiden vastakkain pohdinnan sijasta tulkintayhteisossd vaikuttaa seka
kognitiivinen ettd moraalinen pohdinta, jossa apuvilineend kdytetdan helposti
moraalisia esikuvia. (Mékeld 1999, 240.)

Alasuutari pitdd normiteoriassa paradoksaalisena sitd, ettd se kertoo kuitenkin
vain vdhdn yksilostd itsestddn. Se selittdd enemman yhteisod ja yhteiskuntaa ja
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sivuaa yksilod vain normien noudattajana tai normien ristiriidoissa toimivana.
Yksilollisyyttd jopa selitetddn normien olemassaololla ja normien yksilollisilla
tulkinnoilla. Alasuutarin mielestd normiteorian mukaisesti on vaikea tarkastella
individualistista maailmankuvaa, yksilon ja yhteiskunnan vastakkainasettelua,
yksilollisend kokemuksena ja tapana ndhdd maailma. (Alasuutari 1993, 48.)

Kuvio (2) esittdd tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen ja teoreettisia
rajapintoja paradigmassa. Metodin teoriaa ja kehittdmistd, metodologisten
tulkintojen valintaa ja perusteita, esitelldidn erikseen metodin yhteydessa.
Tutkimuksessa viitattu kyselytutkimus kuntien opetussuunnitelmaprosessista
(Hdikio 1988) ei sen tekstiaineistosta erillisen merkityksen vuoksi ole empiiris-
analyyttisen paradigman vuoksi kuvattu tdssa kuvion teoriakehyksessa.

Systeemin

Kielen Aineisto: Rakenne-
teoria OPS teoria
semiotiikka OPS perusteet strukturalismi
kulttuurin- Saadokset post-
tutkimus Ohjaus ja oppaat strukturalismi

Kasvatusalan oppikirjat normiteoria

Ops-tutkimus

Aikalaiskuvaukset

Etnografinen aineisto

Metodin teoria,
sen kehittdaminen
diskurssi(t)

-

Ve Tulkinnan teoria \
\ "Tutkimustyodkalu" J

KUVIO 2, Tutkimuksen teoreettinen viitekehys
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5.1 Ongelmanasettelu ja aineisto

Ongelmanasettelu tiivistyy seuraaviin tutkimusteht&viin:

L Millainen on koulun toimintaa ohjaavien opetussuunnitelmatekstien
yhteiskunnallisuus-tulkinta ja kuinka se ilmenee teksteissi? Millaisia
ilmauksia yhteiskunta-diskurssissa kdaytetdin?

II. Voidaanko opetussuunnitelmatekstien yhteiskunta-diskurssissa
tutkimusongelman kdsittelyi varten kehittid tulkinnan kuvausta tai
teoriamallia, joka toimii metodisena tutkimustyokaluna

opetussuunnitelmatekstien analyysissi?

Ndihin saatujen vastausten jdlkeen voidaan pohtia, tai jatkotutkimus alkaa
kohdentua tutkimustyokalun ja sen edelleen kehittimisen perusteella
seuraaviin kysymyksiin ja tutkimustehtdviin. Ne kuvaavat tdssd myo0s
tutkimuksen mukaisen kysymyksenasettelun ja tulkinnan suuntaa diskurssin ja
diskurssien pohdinnassa:

11 Miten  koulun yhteiskunta-diskurssin  muutos ilmenee suhteessa
yhteiskunnan  muutokseen ja millaisia  diskursiivisia  tulkintoja
muutoksesta voidaan tehdid? Miten yhteiskunta-diskurssin muutosta
ilmaistaan, esimerkiksi hyvinvoinnin kdsityksissi tai yhteisé - yksilo -
nikokulmassa?  Viittagvatko  ilmaukset  deterministiseen  tai
voluntaristiseen teoriataustaan?

IV. Voidaanko diskursseilla tai tutkimustyokalulla ymmirtid paremmin,
millaisen ~ muutoksen  ja  kehityksen  tuloksena  koulu  ja
opetussuunnitelma on muotoutunut?

Ongelmanasettelussa  ja  tutkimustehtdvien = kuvaamisessa  verrattuna
kuvaamiseen perinteisessd merkityksessd on hyva muistaa, kuten Alasuutari
(1993) kuvaa, ettd laadullinen tutkimusprosessi on olennaisilta osiltaan
hypoteesien testaamista. Hypoteeseja ei vain muotoilla ennakkoon, vaan
védhitellen tutkimuksen ja analyysin edetessd sitd mukaa, kun kohde tulee
tutuksi ja tutkija 16ytdd mielekkditda kysymyksid tai hypoteeseja. (Alasuutari
1993, 228.)  Tutkimuksessa  kuvatut ongelmat ja  kysymykset
tutkimusasetelmassa ovat syntyneet Alasuutarin kuvaamalla tavalla. Kohde on
tullut tutuksi, kuten omaeldmadkerrallisessa aineistossa kuvaan. Kysymykset ja
hypoteesit ovat syntyneet kokemusperdisyyden lisdksi lukemalla ja
tutustumalla tutkimuksessa kuvattuun aineistoon.
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Tutkimuksen aineisto ei ole tutkimusaineisto varsinaisena tutkimusaineistona,
vaan kuvaa sitd mahdollista opetussuunnitteluun liittyvad tekstien kokoelmaa
ja kertomusta, jonka sisdlto ja ilmaukset voidaan asettaa metodiseen tulkintaan
tutkimuksessa kehitettavan tutkimustydkalun kdyton yhteydessa. Siten kuvaus
aineistosta on kuvaus mahdollisesta aineistosta, jonka sisdltimdd tai vélista
materiaalia tutkimustydkalun soveltaminen ja eri diskurssien havainnointi ja
kuvaus voi koskea.

Lahdeaineisto vaikuttaa laajalta, mutta on laajuudessaan kontekstuaalisesti
tarkoituksenmukainen ja perusteltu. Aineisto edellyttdd ajallisesti historiallista
ja yhteiskunnallisesti kattavaa aineistoa epookkien kautta etsittdvddn
tulkintaan. Aineiston tarkoituksenmukaisuudessa aineiston on kyettdva
tuottamaan mahdollisuus sekd ajan ettd ajassa tehtyjen tekstin kuvausten,
valintojen, pddtelmien ja ratkaisujen tulkintaan.

Liahdeaineisto on kuvattu ryhmittdin. Aineiston ryhmitys helpottaa
tutkimustehtdvan ja kysymysten taustoittamista kontekstissaan. Metodeissa
perustellaan enemmén aineiston intertekstuaalisuutta: tekstien merkityksid on
tutkimuksessa (tutkimustyokalun kehittdmisessd) kyettivd vertaamaan,
rinnastamaan ja tulkitsemaan myods keskenddn ja yli seuraavassa esitetyn
aineistorakenteen. Aineistoa on syytd strukturoida perusmateriaalin seurannan
ja havainnoinnin, metodisen alkuperdn, tyokalun mallintamisen ja
tutkimusongelmien takia. Alasuutari (1993) toteaa, ettd eri lihteet antavat
erilaista informaatiota, erilaisia tiedon sirpaleita, jotka voivat olla enemman tai
vdhemmain luotettavia ja jotka voivat liittyd tai olla liittymaéttd selvitettdvana
olevaan ilmitkokonaisuuteen, prosessiin, kausaaliseen tapahtumaketjuun tai
muuhun mysteeriin (Alasuutari 1993 31).

Alasuutarin mukaan laadulliselle tutkimukselle on luonteenomaista kerdtd
aineistoa, joka tekee mahdollisimman monenlaiset tarkastelut mahdollisiksi.
Laadulliselle aineistolle on ominaista sen ilmaisullinen rikkaus, monitasoisuus
ja kompleksisuus. Laadullinen aineisto koostuu ndytteistd, se on pala
tutkittavaa maailmaa ja ndyte tutkimuksen kohteena olevasta kielestd ja
kulttuurista. (Alasuutari 1993, 66 —70.)

Taman tutkimuksen kannalta olennainen aineisto jasentyy seuraavasti:

L. Opetussuunnitelmien perusteet: Peruskoulun
opetussuunnitelmakomitean mietintd I ja II (Komiteanmietinnoét
1970: A 4 ja A 5), Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1985
(Kouluhallitus), Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994,
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004,
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden muutokset ja
taydennykset 2010 (Opetushallitus), Valtioneuvoston asetus
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perusopetuslaissa  tarkoitetun opetuksen valtakunnallisista
tavoitteista ja perusopetuksen tuntijaosta 422/2012.

II. Opetussuunnitelmakirjallisuus: Hakkaraisen (1971a, 1971b, 1972,
1973, 1977, 1978), Atjosen (1985, 1989, 1992, 1993, 1994, 2004,
2012), Lahdeksen (1961, 1969, 1980, 1987, 1997) ja Malisen (1977,
1985, 1986, 1987, 1992) tuotanto; opetussuunnitelmatutkimus,
vditoskirjat Vitikka (2009), Rokka (2011).

I 1960- ja  1970-lukujen  peruskoulu-uudistukseen liittyva
kouluepookkikirjallisuus: Dewey (1957), Koskenniemi (1964), A.
Takala (1960), Nurmi (1965, 1989), Poijarvi (1973),

IV. 1960 —2000-lukuja kuvaava koulutuspoliittinen ja
kasvatussosiologinen kirjallisuus: Antikainen (1986, 1993, 1998),
Hirvi (1996), Kivistdo & Vaherva (1981), Lehtisalo (1991, 2009) ja
Lehtisalo & Raivola (1988, 1992, 1999), Sarjala (1982, 2008), T.
Takala (1991), sekd eduskunnan, valiokuntien, hallituksen ja
opetusministerion esityksid, mietintdjd, selontekoja ja lausuntoja.

V. 1960 —1990-lukuja kuvaava yhteiskuntateoreettinen ja -poliittinen
epookkikirjallisuus: Alasuutari (1989, 1993, 1996), Kosonen (1987,
1995, 1998), Giddens (1984), Wilenius (1964, 1972), ja
suomalaiseen hyvinvointiajatteluun liittyva kirjallisuus: Allardt
(1964, 1976, 1987), Harva (1964), Kuusi (1963), Waris (1968, 1974)
ym.

5.2 Metodin kehittely, metodit

Alasuutari (1993) kutsuu laadullisen tutkimuksen pddvaiheita yleistden
"arvoituksen ratkaisemiseksi', "havaintojen tuottamiseksi", 'selittimisen
vaiheeksi" ja "merkitystulkintojen tekemiseksi". Arvoituksen ratkaisua on
Alasuutarin mukaan "ymmartdvd selittdminen" ja muuhun tutkimukseen ja
teoreettisiin viitekehyksiin viittaaminen. Havaintojen tuottaminen on myos
niiden pelkistimistd, keskittymistd olennaiseen ja raakahavaintojen
yhdistamistd. = Miten  raakahavaintojen = yhdistdiminen  laadullisessa
tutkimuksessa sitten tapahtuu?

Alasuutari kutsuu varsinaiseksi laadulliseksi analyysiksi, jonka ideana on
muotoilla sellaisia havaintolauseita, raakahavaintoja kuvaavia sdantojd, jotka
patevat koko aineistoon. Sddntojen tulisi pated aineistoon poikkeuksetta, mutta
poikkeustapaukset ovat myos tdarkeitd, koska ne pakottavat miettiméan asiaa ja
pohtimaan, mitd aluksi on hahmoteltu, mitd yleispateviksi oletettu sdanto ottaa
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annettuna ja muotoilemaan havaintolauseet uudelleen. Analyysi jatkuu
selittdmisen vaiheena ja merkitystulkintojen tekemisend kohti arvoituksen
ratkaisua ja kuvaamista. (Alasuutari 1993, 34 —35.)

Giddensin (1984) pddajatukset (1—4) tekstin analyysiksi, tekstuaaliseksi
tulkinnaksi, on kuvattu tutkimuksen johdannossa. Barthes (1993, 170) korostaa
intertekstuaalisuutta, tekstien verkostoa, josta "me jokainen lainaamme aineksia
omaan tekstiimme". Intertekstuaalisuuden késittelyssd, samalla my0s
kédsittdmisessd, Barthes viittaa metodin omaisesti: "Teksti jadrjestdd kielen
uudelleen (teksti on tdmidn uudelleenjdrjestelyn kenttd). Yksi tie tdhdn
dekonstruktio — rekonstruktioon on vaihtaa keskenddn tekstejd, tekstien palasia,
jotka ovat olleet tai ovat kyseisen tekstin ymparilld ja lopulta sen sisdlld: kaikki
tekstit ovat intertekstid. Tekstissd on eri tasoilla lisnd muita, muodoiltaan
enemman tai vdhemman tunnistettavia aikaisemman tai ympéarsivan kulttuurin
teksteja. Kaikki tekstit ovat menneitten lainausten uusia kuteita. Tekstissd
kulkee uusiin paikkoihin sijoitettuja koodien palasia, fraaseja, rytmisid malleja,
sosiaalisten kielten fragmentteja jne., silld kieltd on aina olemassa ennen tekstid
ja sen ympadrilld. Intertekstuaalisuus, joka on minkéd tahansa tekstin edellytys, ei
tietenkddn ole palautettavissa ldhteitd tai vaikutteita koskevaan ongelmaan.
Interteksti on yleinen kenttd anonyymeille lauseille, joiden alkuperd on harvoin
loydettdvissd, ja tiedostamattomille tai automaattisille lainauksille, jotka
jatetddn ilman lainausmerkkejd". (Barthes 1993, 181.)

Tekstin ja intertekstin analyysin yhteydessd voidaan metodisesti tdsmentdd
kaytettyd tulkinnan tyokalua. Tekstianalyysin, dokumenttianalyysin,
késiteanalyysin, retorisen ja argumentaation analyysin aineksia kokoava ja
kayttavd, tulkintaa tutkiva ja muodostava analyysi on diskurssin analyysid.
Faircloughin (1997) mukaan diskurssianalyysi on yritys jdljittda tekstien,
diskurssikdytantojen ja sosiokulttuuristen kdytintdjen vélisid systemaattisia
yhteyksid. Kielen analyysi voidaan yhdistdd yhteiskunnallisen analyysin
perusasioihin,  kysymyksiin  tiedosta, uskomuksista ja ideologiasta
(representaatiot), niitd yhdistdvistd tai erottavista sosiaalisista suhteista ja
vallasta sekd kysymyksiin niissdé mukanaolevien osallistujien ja toimijoiden
identiteetistd. (Fairclough 1997, 29.)

Toiskallion (1994) mukaan diskurssi on tietylld tavalla vallankdyttod. Diskurssi
on tapa, jolla ihmiset ovat yksimielisid kédsitteiden ja toimintojen merkityksista.
Toiskallio pitdd olennaisena kysymyksend, ketkd pystyvat vaikuttamaan
diskurssien muotoutumiseen ja mitd pyrkimyksid ne palvelevat ja mitd
ehkdisevit. Toiskallio kuvaa diskurssin kielellisten merkitysten kentdksi, jossa
ihmiset toimivat ikddn kuin jokainen olisi varma siitd, mitd toinen puhuu ja
mitd hdn tarkoittaa. Toiskallio puhuu diskurssista opettajuuden yhteydessa ja
koulumerkityksessd: "Opettajuus (opetustyd ja opettajat) on meille sitd,
millaisena sen ndemme omaksumamme diskurssin antamissa kehyksissd. Nadin
diskursseilla on ratkaisevan suuri merkitys siind, millaista kdytantod luodaan".
(Toiskallio 1994, 35.)
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Giddens (1984) liittdd diskursiivisuuden tietoisuuteen, se on ilmaisullista
tietoisuutta. Giddens tekee eron kdytannon tietoisuuden ja ilmaisullisen
(diskursiivisen) tietoisuuden vililld. Giddens kuvaa kdytdnnon tietoisuutta
"sind itsestddn, sanomatta selvdnd tietovarantona', johon toimijat nojaavat
toiminnoissaan. Ilmaisullinen tietoisuus perustuu tietoon, jonka toimijat voivat
ajatusten vaihdon ja keskustelun tasolla ilmaista. Giddensin mukaan kaikilla
yhteiskunnallisten jdrjestelmien toimintaan osallistuvilla toimijoilla on ainakin
jonkinlaista ndiden jdrjestelmien ilmaisulliselle tasolle kohoavaa kaisitteellistd
hallintaa.

Giddensin metodologisessa katsannossa se tieto, jota kutsutaan kdytannon
toimijain omaavaksi "keskindiseksi tiedoksi", on sellaisenaan hyviksyttavan
yhteiskunnallisen tietdmyksen ldhde, johon yhteiskunnan analyytikko joutuu
vdistdmattd turvautumaan ja jonka avulla voi tuottaa yhteiskuntaeldmaa
koskevia '"luotettavia" kuvauksia. Giddens tukee vdiitettddn Wittgensteinin
osoitukseen siitd, ettd omaamamme tieto jostakin eldmd@nmuodosta merkitsee
myos sitd, ettd kykenemme periaatteessa osallistumaan tdhdn eldimédnmuotoon.
(Giddens 1984, 24 —25.)

Faircloughin (1997) mukaan tekstinanalyysia tulisi tdydentdd tekstin tuotannon
ja kulutuksen, kirjoittamisen ja lukemisen, tarkoituksen ja tulkinnan sekd
kaytantojen analyysilla. Tdhdn taytyisi liittdd tarkastelu niistd muutoksista, joita
teksti kokee kulkiessaan diskursiivisten kédytantojen verkoston ldpi (Fairclough
1997, 50.) Barthes (1993, 25) viittaa tekstin tekijddn, joka sijoittuu puolueaktiivin
ja Kkirjailijan véliin. Jo Wittgenstein viittaa tulkintayhteisoon toteamalla
teoksestaan, ettd "kirjan ymmairtdd ehkd vain se, joka on itse jo kertaalleen
ajatellut siind ilmaistut ajatukset tai ainakin samantapaisia ajatuksia"
(Wittgenstein 1971, 3). Makeld (1999, 189) puhuu kommunikatiivisesta
kompetenssista viestinndn osapuolten taustaolettamuksissa, ja miten "minka
tahansa lauseen tulkinta edellyttdd paitsi kielen hallintaa myos yhteistd tietoa
maailmasta". Viljanen (1992) viittaa tekstin tuotannon ja kirjoittamisen
alkuléhteisiin opetussuunnittelussa, jonka elinten puheenjohtajilla ja sihteereilld
on huomattava vaikutus. Viljanen kuvaa Voipion (1944, 659-664) kertomana
Mikael Soinista, joka ei luottanut sihteerien tyohon, vaan kirjoitti "sairaanakin
ollessaan suurimman osan opetussuunnitelmakomitean mietinnosta". (Viljanen
1992, 32.)

Malinen ja Lahdes (ks. esim. 2000) kuvaavat osallistumistaan ja rooliaan
opetussuunnitelmatytssd ja -tuotannossa muun muassa omaeldmaékerrallisessa
aineistossa. Toiskallio (1994) nostaa tulkintayhteisosta ja
opetussuunnitelmauudistuksesta pedagogisessa mielessd koulun ja opettajat ja
toteaa seuraavasti: "Muutoksessa on keskeistd, ettd koulu opettajineen paattad,
mitd ja miten tiettyjen aihepiirikokonaisuuksien puitteissa opetetaan. Tama
merkitsee, ettd oppilaitokset ja myoOs opettajat henkilokohtaisesti joutuvat
perusteellisesti pohtimaan omia vahvuuksiaan." Toiskallio pohtii keskeisend ja
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mittavana haasteena, kuinka "keskusteleva yhteiso, joka opetussuunnitelmaa
laatii ja kehittdd" luodaan. (Toiskallio 1994, 24.) Tulkintayhteison ja osallisuuden
rooli ndkyy my0s seuraavassa Faircloughin viittauksessa mediaan ja
viestintddn, jonka hdn ndkee yhteiskunnan yhtend maédrittdjand: "Tekstin
tuottamisen ja tulkinnan oikeus, osallisuus ja mahdollisuus on
demokratiakysymys ja yksi kansalaisyhteiskunnan mitoista" (Fairclough 1997,
58).

Faircloughin vaatimus tekstianalyysin tdydentdmiseksi tuotannon ja
kulutuksen (kirjoittaja, lukija ja tulkintayhteiso, niiden kdytannot) analyysilld
voi tapahtua myos etnometodologisilla menetelmilld. Niilld voidaan kuvata,
miten sosiaalisia faktoja tuotetaan arkieldmdn vuorovaikutustilanteissa.
Etnometodologian keskeisend metodina on tehdd arkieldmén kulkua ohjaavat,
itsestddnselvyyksind ndkymdttomat sddnnot ja esiolettamukset nédkyviksi
tutkimalla, mitd niiden rikkominen saa aikaan. Etnografinen tutkimus voi
tavoittaa sisdisen logiikan sekavalta ja kasittdimattomaltdkin vaikuttavassa
yhteiskuntaeldmadssd. Etnografinen raportti lisdd tietoisuutta sekd tutkitun
(asian, ilmion, kohteen) ettd tutkijan edustaman kulttuurin piilevistd
esioletuksista. Etnometodologia liittyy havainnoivaan osallisuuteen ja
toimintatutkimukseen, jossa kiinnitetddn teoreettis-metodologisesti huomio
myds tutkijan ja tutkimuksen omaan yhteiskunnalliseen rooliin. (Alasuutari

1989, 62-91.)

Téssd tutkimuksessa etnometodologiaa voidaan kayttdd teoreettisesti kahdella
tavalla. Validiteetin kannalta se avaa ja kuvaa tutkimuksen ja sen tekemisen
kokemusperdisyyttd, aikaa ja arkea aiheen parissa ja yhteiskunnallisissa tai
yhteisollisissd tilanteissa. Tutkimuksen ongelmanasettelun ja diskursiivisyyden
kannalta aikalaisten, "opetussuunnitelmatekijoiden", "komiteajdsenten",
"oppikirjailijoiden" omaeldmaékerralliset tutkimukset mahdollistavat hallinnon
tai tieteen kieltd laajemman tulkinnan, esimerkiksi Aron (1999, 126-127)
kuvaamissa yhteiskunnan maédritteiden julkilausumattomissa
paéttelyketjuissa".

Teksti on aina tekijansd tuotos. Se on helppo ymmartdd silloin, kun tekija
allekirjoittaa tekstinsd ja ottaa sen nimiinsd. Mutta myos politiikan ja hallinnon
tekstit ja asiakirjat ovat alun perin jonkun tuottamia, vaikka ne ovat kollektiivin
ja jo ensimmadisen tulkintayhteison kasittelemid, hyvéaksymid tai virallistamia.
Tekija tai tekijdt eivat valttamattd tule nimetyiksi. Komiteanmietinnoissa tai
opetussuunnitelman perusteissa ei mainita yksittdisia tekijoitd tai tekijaryhmien
jasenid tekstiosuuksien kirjoittajina. Lahdes toteaa kahden oppikirjansa
esipuheissa seuraavasti:

Peruskoulun opetusoppi ehti viiteen painokseen, kun kesillid 1976 pditin uudistaa sen
perusteellisesti. Pian havaitsin, etti teos oli osittaiskorjauksista huolimatta
kirjoitettava kokonaan uudestaan. Pddsyy oli se, ettd kirjoitin sen jo ennen kuin
jouduin Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean pddsihteeriksi (Lahdes 1980, 10).
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Peruskoulun opetusoppi ilmestyi kesdlld 1969. Pian sen jilkeen tulin Peruskoulun
opetussuunnitelmakomitean viimeiseksi pidsihteeriksi. Ndin ei ole ihme, etti komitean
mietintdon v. 1970 tuli vaikutteita opetusopistani (Lahdes 1987, 9).

Olen viitannut aiemmin Barthesn (1993) kuvaamaan tekstintekijdén, joka
sijoittuu puolueaktiivin ja kirjailijan valiin saaden puolueaktiivilta idealistisen
kuvan siitd, millainen on sitoutunut ihminen ja kirjailijalta ajatuksen siitd, etta
kirjoitettu teos on toimintaa (Barthes 1993, 25). Puolueaktiivi ja kirjailija voivat
tarkoittaa yhtd hyvin myods merkittdvdssd (ja poliittisessa) yhteiskunnan
uudistushankkeessa toimivia tai ammatti- ja tiedeyhteison auktoriteetteja,
moraalisia esikuvia muulle tulkintayhteisolle. Barthesn (1993, 19) mukaan
kirjoitus on ristiriitainen asia: yhtddltd se syntyy kiistattomasti kirjailijan ja
yhteiskunnan kohtaamisesta; toisaalta kirjoitus palauttaa kirjailijan melko
traagisesti tdstd sosiaalisesta tehtdvidstd takaisin hdnen oman luomistyonsa
konkreettisille 1dhteille.

Opetussuunnitelmatekstin syntymistd (tekijéltd lukijalle) ja lopuksi tulkintaa
(vastaanottajan ja tulkitsijan) ohjaa sekd kdytannon tietoisuus ettd ilmaisullinen
tietoisuus, johon tulkintayhteis6 vaikuttaa. Tdssd prosessissa ovat mukana sekd
teksti ettd interteksti, ja niiden konstruktio ja dekonstruktio. "Tekstityon"
vaiheet voi kuvata taulukossa (taulukko 2):

TAULUKKO 2 Teoreettiset opetussuunnitelmatekstin ja tulkinnan toimijat

yhteiskunnan
tarkoitus

tdman muotoilee tydryhmén (komitean) kollektiivinen
tarkoitus, ja syntyy

tekstin tarkoitus

tdamdn muotoilee tekijd ja tekijan tarkoitus, ja syntyy

opetussuunnitelman toteutuksen, toteutumisen ja kokemisen tasolla edellisista

lukijan tarkoitus

taméan muotoilee lukija, tausta ja tulkintayhteiso, ja syntyy

(opettaja)

kokijan tarkoitus | tdhdn vaikuttavat edelliset sekd kokijan tausta, yhteiso ja

(oppilas) tulkinta (opetuksesta ja kasvatuksesta), ajassa ja paikassa, josta
syntyy

kasvun ja tassd vaikuttavat edelliset, yhteisossd ja tulkintayhteisossd,

oppimisen ajassa ja paikassa, kontekstissa

tarkoitus

Opetussuunnittelun hallinnollisesta jdrjestimisestd riippuen (kansallinen eli
valtakunnallinen, kunnallinen tai koulukohtainen, ndiden liikkumavarat ja
valinnat) tekstin tulkinnallisuus saa teoreettisesti jo useampia pintoja:
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TAULUKKO 3 Teoreettiset opetussuunnitelmatekstin ja tulkinnan toimijat
hajautetussa prosessissa

yhteiskunnan I tarkoitus

jonka muotoilee tyoryhmén (komitean) kollektiivinen
tarkoitus, ja syntyy

tekstin I tarkoitus

jonka muotoilee tekijd ja tekijdn tarkoitus, ja syntyy
opetussuunnitelman perusteet, jonka perusteella

yhteiskunnan II tdamdn muotoilee (valtakunnan ja/tai kunnan) perusteiden
tarkoitus pohjalta koulun opetussuunnitelmaryhmaén ja alaryhmien
(dekonstruktio II) kollektiivinen tarkoitus, ja syntyy

tekstin II tarkoitus tdman muotoilee tekijd ja tekijan tarkoitus, ja syntyy
(dekonstruktio II)

opetussuunnitelman toteutuksen, toteutumisen ja kokemisen tasolla edellisistd

lukijan tarkoitus
(opettaja)
dekonstruktio III)

tdman muotoilee lukija, tausta ja tulkinta, ja syntyy

kokijan tarkoitus

johon edelliset vaikuttavat ja jonka muotoilee kokijan

(oppilas) tausta, yhteiso ja tulkinta (opetuksesta ja kasvatuksesta),
(dekonstruktio IV) ajassa ja paikassa, josta syntyy

oppimisen tarkoitus johon edelliset vaikuttavat, yhteisossé ja
(summakonstruktio) tulkintayhteistssd, ajassa ja paikassa, kontekstissa

5.3 Tekstintulkinnat

Barthes (1993) toteaa: "Teos voi olla kddessd, teksti on kielessd". Han sanoo
myos toisella tavalla: "Siind missd teos voidaan maddritellda Kkielelle
heterogeeniseksi (ldhtien kirjan formaatista niihin sosio-historiallisiin
méadrittymisiin, jotka kirjan tuottivat), teksti pysyy kauttaaltaan kielelle
homogeenisend: se on vain kieltd ja se voi olla olemassa vain toisen kielen
kautta." (Barthes 1993, 182.)

Alasuutarin (1989, 99) mukaan strukturalismin suurin merkitys on ollut siing,
ettd se on tarjonnut kaisitteellisid vélineitd, joiden pohjalta tutkia sosiaalisen
todellisuuden rakentumista, eritelld ‘"sekd sen ihmeellisyyksien ettd
itsestddnselvyyksien" taustaa. Strukturalistisessa otteessa on tutkimuksen
keskivssd kieli ja muut ihmisen kayttamédt merkkijarjestelmit sekd niihin
sisdltyvat,  yhteiskunnallista  toimintaa  strukturoivat erottelu- ja
luokittelujdrjestelmat. (Alasuutari 1989, 108.)
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Tutkimuksessa esitellddn ja aineistoesimerkkien tekstintulkinnassa sovelletaan
Alasuutaria mukaillen seuraavia strukturalistia suuntauksia ja tekstintulkinnan

painotuksia:

TAULUKKO 4 Strukturalistinen suuntaus ja tekstintulkinnan painotus

Strukturalistinen Tekstintulkinnan painotus
suuntaus
paradigmaattinen sana, sanasto, lauseet, késitteet ja kertomuksen osien véliset

merkityssuhteet, sisdltoon pddstdan hajottamisen ja
uudelleenjdrjestimisen kautta (konstruktio - dekonstruktio)

syntagmaattinen tekstin rakenne on muoto, jolla kertomus liittyy loogis-
kronologisesti yhteen

skeemateoreettinen | kertomuksen ymmartaminen on mahdollista tulkitsijan ja
odotuksen vilisten yhteyksien, rakenteiden ja tulkinnan
tapahtuman kautta

Paradigmaattisessa tulkinnassa merkki maédrittyy eli saa tulkinnan merkkini ja
sen paikkana, joka assosiatiivisessa suhteessa liittdd merkin muihin merkkeihin,
jotka voivat esiintyd samalla paikalla, mutta eivit merkitse samaa asiaa (ks.
Heiskala 1990, 14 —15). Tulkintaa voidaan kdyttdd opetussuunnitelmatekstien
yhteiskunta-sanan merkityksen tulkitsemiseen, kun aineistona on lauseita,
joissa sana esiintyy. Esimerkiksi fiktiivisessd lauseessa “jokainen on jonkun
yhteiskunnan jdsen”, voidaan aineistosta ja vertailuaineistosta etsid
samantyyppisid lauseita, joissa yhteiskunta-sana esiintyy tai korvautuu
esimerkiksi “jokainen on valtion jdsen ja kansalainen”. Paradigmaattista
assosiatiivista suhdetta tutkimalla voidaan tulkita, esiintyyko yhteiskunta
synonyymind valtiolle, Suomelle, kansalle, kunnalle, yhteisolle tai ympaéristolle.
Paradigmaattisessa analyysissd tekstien tutkimisessa keskitytddn myos sanaa
laajempien késitteiden tai kertomuksen osien vilisiin merkityssuhteisiin, sen
sijaan ettd tutkittaisiin kertomuksen loogista ja ajallista etenemistd. Alasuutari
(1989) kuvaa paradigmaattisen tulkinnan kehittdjan Lévi-Straussin teorian
mukaan, ettd tekstin ja kertomuksen juoni on pelkkd pinta; myytin varsinaiseen
sisdltoon, sanomaan ja merkitykseen pddstdan kasiksi vasta hajottamalla
kertomus erillisiksi lauseiksi ja jdrjestamaélld ne sopivalla tavalla uudestaan
(Alasuutari 1989, 112).
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TAULUKKO 5 Esimerkki paradigmaattisesta tulkinnasta ja dekonstruktio

Esimerkkiteksti

Koulutusjdrjestelmadn yhteiskunnallinen tausta vaikuttaa tietysti
peruskoulun opetussuunnitelmaan nimenomaan tavoitteiden
kautta, jotka tavoitteet luetaan opetussuunnitelmaan kuuluvaksi.
Selvyyden vuoksi koulujdrjestelmd jatetddan kuitenkin tdssa
opetussuunnitelma-kasitteen ulkopuolelle samoin kuin yleiset
yhteiskuntapoliittiset padmaarat. (Lahdes 1980, 18 —19)

Teoksen Peruskoulun uusi opetusoppi

Luku 2. Opetussuunnitelma

2.1 Opetussuunnitelman késite

Paradigmaattinen
suuntaus

kohteena kisitteet ja kertomuksen osien véliset merkityssuhteet,
“juoni” on pinta, sisdllon ymmarrys tapahtuu tekstin hajottamisen ja
uudelleenjdrjestimisen kautta, merkitsevid ovat sanat, kdsitteet,
sanonnat ja lauseet sekd niiden viliset yhteydet

Paradigmaattinen
tulkinta

yhteiskunnallinen tausta vaikuttaa “tietysti” (deterministinen
itsestddnselvyyttava merkitys) ja tavoitteet kuuluvat
opetussuunnitelmaan (“kuuluvat” vai “luetaan kuuluvaksi”, onko
eroa?), mutta “selvyyden vuoksi” (minkd tai kenen selvyyden?)
rajataan  tausta ja = yhteydet  pois, tekija = kayttdd
“koulutusjdrjestelmdd” ja “koulujdrjestelmdd” synonyymeind,
“samoin kuin yleiset yhteiskuntapoliittiset paamddrdt” (mitd ne
ovat? miksi ne mainitaan rajauksessa?)

Paradigmaattinen
dekonstruktio

On  selvdd, ettd  yhteiskunnallinen  tausta  vaikuttaa
opetussuunnitelmaan koulutusjdrjestelman tasolla
opetussuunnitelman tavoitteissa. Tavoitteet luetaan
opetussuunnitelmaan kuuluvaksi. Kuitenkin selvyyden vuoksi
jdrjestelmd ja tausta rajataan késitteenmddrittelystd pois. Myos
yhteiskuntapoliittiset padmadrat rajataan madrittelyn ulkopuolelle.

Koskenniemen

(1968) esimerkkilauseet kuvaavat mahdollisuutta sanojen,

sananvalinnan ja niiden merkitysten tulkinnan lisdksi pohtia ajatuksen
loogisuutta, kronologisuutta, kuvatun viestin muutosta ja dynamiikkaa. N&in
paradigmaattinen  tekstintulkinta siirtyy = syntagmaattiseen tulkintaan.
Koskenniemi kirjoittaa: "Mutta jos koulun sosiaalisessa kasvatuksessaan on
kurottauduttava eteenpdin ja oltava osaltaan uudistamassa yhteiskuntaa, herda
kysymys, miten pitkdlle tdssd voidaan uskaltautua. Voidaan huomauttaa
koululle olevan tavoitetta kylliksi jo siind, ettd se pyrkii tehokkaasti pitimaan
silmédlld niitd oloja, joihin nykyhetkend koulusta joudutaan." (Koskenniemi
1968, 34.) Peruskouluun siirtyminen oli tuolloin hyvaksytty lakina viisi vuotta
aiemmin, ja Koskenniemen Kkirjoittamisen aikaan laadittiin jo wuuden
koulujdrjestelméan opetussuunnitelmia ja niiden perusteita.
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Syntagmaattisessa tekstintulkinnassa merkki madrittyy sen kanssa esiintyvien
muiden merkkien avulla, jotka yhdessd toisiaan selittden luovat ymmarrettavan
merkityksen (Heiskala 1990, 15). Syntagmaattinen suuntaus viittaa rakenteen
kasitteelld sithen muotoon, jonka mukaisesti kertomuksen tapahtumat liittyvat
loogis-kronologisesti yhteen, muodostaen sen juonen, viestin, ymmarrettdvan
ajatuksen (Alasuutari 1989, 114). Syntagmaattisessa tulkinnassa sanat, sanasto
ja lauseet muodostavat kertomuksen kokonaisuutena, sarjana perdttdisid
tapahtumia, joiden kautta ensin esitetty asioiden tila muuttuu toiseksi.
Metodiin ei kuitenkaan sisdlly tulkintaa siitd, mitd jonkin kertomuksen
lajityypin morfologia kertoo sen synnyttineestd yhteiskunnasta. Siksi sitd
empiirisesti soveltaneet ovatkin tavalla tai toisella yhdistdneet syntagmaattisen
metodin paradigmaattiseen analyysiin. (Alasuutari 1989, 115.)

TAULUKKO 6 Esimerkki syntagmaattisesta tekstintulkinnasta ja dekonstruktio

Esimerkkiteksti

Koulutusjdrjestelmédn yhteiskunnallinen tausta vaikuttaa tietysti
peruskoulun opetussuunnitelmaan nimenomaan tavoitteiden
kautta, jotka tavoitteet luetaan opetussuunnitelmaan kuuluvaksi.
Selvyyden vuoksi koulujdrjestelmd jdatetddan kuitenkin tédssd
opetussuunnitelma-kéasitteen ulkopuolelle samoin kuin yleiset
yhteiskuntapoliittiset paamadrat. (Lahdes 1980, 18 —19)

Teoksen Peruskoulun uusi opetusoppi

Luku 2. Opetussuunnitelma

2.1 Opetussuunnitelman késite

Syntagmaattinen
suuntaus

kertomuksen “juoni” syntyy loogis-kronologisesta tapahtumien
liittymistd, jolloin teksti rakentuu ajan ja paikan kausaalisista
yhteyksista

Syntagmaattinen
tulkinta

Ensin on yhteiskunta ja sen tavoitteet, sitten tulee jdrjestelmd,
kuitenkin opetusopin oppikirjassa opetussuunnitelmaa selvitetdan
jarjestelmétasojen alkuvaiheessa oleville opiskelijoille ja opettajille,
jolloin yldkésitteet ja yldjarjestelmét voidaan “selvyyden vuoksi”
jattad pois, kuten politiikkakin. Loogisuus ilmenee organisaatioiden
hierarkiana (“tausta”, “jarjestelmd”)  ja  kronologisuus
opetussuunnittelun ja -suunnitelman syntyprosessissa sekéa
lukijoiden tulkintayhteison selkiinnyttdmis —ymmarrettavyys -
tarkoituksessa (“selvyyden vuoksi”).

Syntagmaattinen
dekonstruktio

Yhteiskunta ja yhteiskuntapolitiikka vaikuttavat taustalla ja
koulutusjdrjestelmédn tasolla opetussuunnitelman tavoitteisiin.
Tavoitteet siirtyvat osaksi opetussuunnitelmaa.
Opetussuunnitelman maédrittelyssd jdtetddn yldtasot ottamatta
huomioon ja opetussuunnitelma mddritetidn opiskeluvaiheessa
oleville lukijoille suppeammin.
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Paradigmaattisen, syntagmaattisen tai ndiden empiirisesti "tavalla tai toisella"
yhdistettyjen  tulkintojen lisdksi  skeemateoreettisessa  suuntauksessa
korostetaan kokonaisuuden hahmottumista tulkintatapahtumana. Kertomus
rakentuu kertomukseksi vasta tulkitsijansa pédédssd, ja sen rakenne riippuu siten
myos padn sisdllostd, tutkittavan yksilollisestd maailmankuvasta ja
ajatusrakenteista, kuten Alasuutari kuvaa. Skeemateoria korostaa, ettd
kertomuksen ymmairtaminen on mahdollista vain yksilon ja tulkitsijan
odotuksen ja tapahtuman struktuurien varassa. Toisin kuin strukturalismissa,
jossa erilaisissa teksteissd jo valmiina oleviksi oletettuja merkitysrakenteita
pidetddn ensisijaisina kertomuksen itselleen tuottavaan tulkitsijaan ndhden,
skeemateoriassa ldhtokohtana on tulkitseva subjekti ja kertomuksen
tulkitsemisen tapahtuma. (Alasuutari 1989, 120.)

Skeemateoreettiseen tulkinnalliseen tapahtumaan liittyy myos retoriikan ja
argumentaation teoriaa, tekstin tai puheen vuorovaikutusta sosiaalisessa
kontekstissa ja ympdristossd. Skeemateoria on rajapintaa rakenteisen ja
jalkirakenteisen teorian ja metodien valilld. Skeemateoreettisesta tulkinnasta on
lyhin matka ilmaisulliseen tietoisuuteen, diskursiiviseen tietoisuuteen ja
diskursseihin. (Alasuutari 1989, 143.)

TAULUKKO 7 Esimerkki skeemateoreettisesta tulkinnasta ja dekonstruktio

Esimerkkiteksti

Koulutusjdrjestelmadn yhteiskunnallinen tausta vaikuttaa tietysti
peruskoulun opetussuunnitelmaan nimenomaan tavoitteiden
kautta, jotka tavoitteet luetaan opetussuunnitelmaan kuuluvaksi.
Selvyyden vuoksi koulujdrjestelmd jatetddn kuitenkin tdssa
opetussuunnitelma-kasitteen ulkopuolelle samoin kuin yleiset
yhteiskuntapoliittiset paamaarat. (Lahdes 1980, 18 —19)
Teoksen Peruskoulun uusi opetusoppi

Luku 2. Opetussuunnitelma

2.1 Opetussuunnitelman késite

Skeemateoreettinen
suuntaus

kertomuksen ymmaértdaminen on mahdollista tulkitsijan ja odotuksen
struktuurien kautta, jolloin tekstin tekijan tarkoituksen lisdksi
tulkitaan tekstin funktiota tekijan lisdksi sen tulkintayhteisolle,
oletetuille lukijoille

Skeemateoreettinen
tulkinta

teos on opetusalan oppikirja, auktoriteetti, se = selittdd
opetussuunnitelmaa, tekija on opetussuunnitelmakomitean aiempi
pddsihteeri ja opettajankouluttaja, tekija on koulualan toimija ja
vaikuttaja, teos on suunnattu opetusalan opiskelijoille ja opettajille,
oletettu lukijakunta on opettajayhteiso, tulevat ja nykyiset opettajat

Skeemateoreettinen
dekonstruktio

Selvyyden vuoksi opetusalan oppikirjassa on syytd mddritelld
opetussuunnitelma  selkedsti. Silloin siitd voidaan rajata
yhteiskuntapoliittiset paamadrat ja koulutusjdrjestelman
yhteiskunnallinen tausta. Ne eivat ole koulun kannalta merkittavid,
vaikka vaikuttavatkin opetussuunnitelman tavoitteissa.
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Paradigmaattinen, syntagmaattinen ja skeemateoreettinen tulkinta ja tekstin
uudelleenmuodostaminen voidaan myos yhdistdd, kun ne ovat ensin
taulukoiden (taulukko 5, 6, 7) mukaisesti ymmarretty — tulkittu erikseen — ja
tulkinnassa sovelletaan tulkintamallien mukaista tulkintaa ja dekonstruktiota.
Yhdistetty tulkinta on intertekstuaalisempi ja diskursiivisempi kuin yhden
tulkintamallin mukainen soveltaminen tulkintatapahtumassa.

TAULUKKO 8 Esimerkki tekstintulkinnan yhdistetystd tulkinnasta ja sen
dekonstruktio

Esimerkkiteksti

Koulutusjarjestelmén yhteiskunnallinen tausta vaikuttaa tietysti
peruskoulun opetussuunnitelmaan nimenomaan tavoitteiden
kautta, jotka tavoitteet luetaan opetussuunnitelmaan
kuuluvaksi. Selvyyden vuoksi koulujdrjestelmd jatetdan
kuitenkin tdssd opetussuunnitelma-kéasitteen ulkopuolelle
samoin kuin yleiset yhteiskuntapoliittiset paamaarat. (Lahdes
1980, 18 —19)

Teoksen Peruskoulun uusi opetusoppi

Luku 2. Opetussuunnitelma

2.1 Opetussuunnitelman késite

Kombinaatiotulkinta

Teksti koostuu tekijansa valitsemista ilmauksista, jotka tekija on
valinnut kuvaamaan tekstinsa tarkoitusta ja vélittymaan teoksen
kohderyhmille. Teos on nimensédkin mukaisesti uusi painos
edelliseen kirjaan ja pyrkii ndin liittymddn ajankohtaisesti
aikaan ja yhteison tarpeeseen.

Kombinaatiotulkinnan
dekonstruktio

Opetussuunnitelmaan vaikuttavat taustalla
yhteiskuntapoliittiset ~— pdaamadrdt ja  koulutusjdrjestelmdn
yhteiskunnallinen ~ tausta  erityisesti ~sen  tavoitteissa.
Merkittavampdd opettajille ja opettajaksi opiskeleville on
kuitenkin ymmartdd opetussuunnitelman kisite ja merkitys
oman tyonsé ja toimintansa kannalta.

Aro (1999, 35) viittaa Habermasin (1987) mukaan valistuksen prosessiin,
myyttisen ajattelun korvautumiseen sellaisella ajattelulla, jossa tehd&dn ero
todellisuuden ja sitd representoivan kielen jdrjestelmén vililld. Aro tekee eron
todellisuuden ja kielen ja sen jdrjestelmén valilld. Barthes (1993) toteaa tieteen
asemasta, arvovallasta ja samalla kuitenkin sen yleispdtevyydestd, ettd
tiedekddn ei médrity sisdllostddn tai metodistaan, se ei mddrity moraalistaan tai
kommunikointitavastaan, vaan ainoastaan statuksestaan eli sosiaalisesta
asemastaan: tieteen kohteena on kaikki se, minkd yhteiskunta katsoo
vélittdmisen arvoiseksi. Sanalla sanoen, tiedettd on se, mitd opetetaan. (Barthes
1993, 67.) Opetus viittaa laajasti ja yleisesti sithen, mika on valmiiksi arvostettu,
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annetaan puheessa ja tekstissd ja vdlittyy tulkintaan, mikd vakuuttaa ja
vaikuttaa, kun niin kerrotaan eli opetetaan.

Vakuuttamisen keinoissa Aro (1999) kuvaa Aristoteleen retorista analyysid ja
argumentaation ja vakuuttamisen keinoja. Aro palaa Aristoteleen retoriikan
seuraavaan kolmeen osaan, poliittiseen puheeseen (kehotus toimintaan tai
varoitus sithen ryhtymisestd, toiminnan kannatettavuus), oikeuspuheeseen
(syytokset, puolustus, vakuutus todesta) ja juhlapuheeseen (ylentiminen tai

halventaminen). Retorinen vaikuttaminen on myods vakuuttamista ja
todistamista. (Aro 1999, 16 —18.)

Aron (1999, 28) mukaan tieteellisen tiedon (Aro viittaa sosiologiseen tietoon)
merkitys on siind, ettd se pystyy vakuuttavalla tavalla osoittamaan, ettd
sosiaalisissa ja  yhteiskunnallisissa  ilmidissd on  arkiymmarrykselle
havaitsemattomaksi jadvid piirteitd.

Voidaanko opetussuunnitelmateksteistd ja -kirjallisuudesta 16ytdd retoriikkaa,
vaikuttamista ja vakuuttamista, tai arkiymmaérrykselle havaitsemattomaksi
jadvia piirteitd. Milld metodilla tai millaisilla metodeilla se, mitd opetetaan
(Barthes) voi paljastaa piirteitidn. Kysymyksid voidaan kokeilla koulun
aineistolla eri teoreettis-metodisilla tulkinnoilla.

Esimerkit ovat Lahdeksen — saman tekijan — teksteistd vuosilta 1980, 1987 ja
1997. Esimerkit voivat esimerkiksi toisaalta yleistdd, ikdan kuin peruskoulun
opetusoppi olisi sama kuin Lahdes, toisaalta yksilollistdd kuten "kirjoitin sen".
Kasvatti-sanan kadyttd kuuluu vanhahtavaan kieleen, mutta saa siindkin
vahemman yksilollisen, jopa esineellisen merkityksen. Kasvatilla on tarkoitettu
muun muassa hoidettavaa kotieldintd. Opettajille tulkintayhteisond suunnattu
opetusopin perusteos jdttdd jdrjestelmd- ja yhteiskuntapoliittiset kysymykset
"selvyyden vuoksi" ulkopuolelle.



Esimerkki tekijdstd ja tekstin synnystd 1980:

81

Peruskoulun opetusoppi ehti viiteen painokseen, kun
keséllda 1976 padtin uudistaa sen perusteellisesti. Pian
havaitsin, ettd teos oli osittaiskorjauksista huolimatta
kirjoitettava kokonaan uudestaan. Padsyy oli se, etta
kirjoitin sen jo ennen kuin jouduin Peruskoulun
opetussuunnitelmakomitean p&asihteeriksi.

[1.10.1969 lihtien]

Lahdes 1980, 10 (sivu
numeroimaton),
teoksen otsikoimaton

esipuhe allekirjoitettu
“tammikuun 31 pdivand
19777

Téssd teoksessa ei jatketa erddnlaisen “pehmedn
didaktiikan” linjaa, jos tdlld tarkoitetaan sitd, ettd
oppilasta pyritddan houkuttelemaan oppimaan haluttuja
asioita. Késitykseni on se, ettd tietynlainen “kovuus”
on juuri nyt paikallaan. Oppilaille ja heiddn
vanhemmilleen on selvitettivda heiddn vastuunsa
oppimisesta.

Lahdes 1980, 11 (sivu
numeroimaton),
teoksen otsikoimaton

esipuhe allekirjoitettu
“tammikuun 31 pdivand
19777

Esimerkki sanastosta "yhteiso — yksilo" -yhteydessa 1980:

Peruskoulu = ndet  pyrkii  kasvattinsa  koko

persoonallisuuden suotuisaan kehittdmiseen.

Lahdes 1980, 14
Luku 1. Opetuksen késite
1.1 Kasvatus ja opetus

Opetuksen ldhtokohtana ovat tavoitteet. Ne voi asettaa
kasvattaja, kasvatti tai molemmat. Kasvatin ei tarvitse
olla valttamaittd tietoinen tavoitteista, mutta sen sijaan
kasvattajan tulee olla, jotta toiminta olisi tavoitteellista.

Lahdes 1980, 15
Luku 1. Opetuksen késite
1.2 Opetuksen mééaritelma

Tdstd on erotettava itsekasvatus, jossa tavoitteet
madrittdd kasvatti itse ja jossa on kysymys
yksilollisyysperiaatteen soveltamisesta kasvatukseen.

Lahdes 1980, 15
Luku 1. Opetuksen késite
1.2 Opetuksen madritelma

Kolmas avainsana on kasvattien kayttdytyminen.

Lahdes 1980, 15
Luku 1. Opetuksen kasite
1.2 Opetuksen méédritelma




Esimerkki opetussuunnitelman kasitteesta 1980:
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Opetussuunnitelma-kidsite  on  ollut  tunnettu | Lahdes 1980, 18

kansakoulussa, mutta oppikoulussa sitd vastaa | Luku 2.

lukusuunnitelma. ~ Ammatillisissa  kouluissa  on | Opetussuunnitelma

kdytetty..., aikuiskasvatuksessa tunnetaan... 21 Opetussuunnitelma
kasite

Koulutusjdrjestelmdn  yhteiskunnallinen  tausta | Lahdes 1980, 18 - 19

vaikuttaa tietysti peruskoulun opetussuunnitelmaan | Luku 2.

nimenomaan tavoitteiden kautta, jotka tavoitteet | Opetussuunnitelma

luetaan opetussuunnitelmaan kuuluvaksi. Selvyyden | 2.1 Opetussuunnitelma

vuoksi koulujdrjestelmd jatetddn kuitenkin téssd | késite

opetussuunnitelma-kéasitteen  ulkopuolelle samoin

kuin yleiset yhteiskuntapoliittiset paamaarit.

Esimerkki tekijéstd ja tekstin synnystd 1987:

Peruskoulun opetusoppi ilmestyi kesalld 1969. Pian sen | Lahdes 1987, 9

jdlkeen tulin Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean | Lukijalle-otsikoitu teoksen

viimeiseksi pddsihteeriksi. N&din ei ole ihme, ettd | esipuhe, allekirjoitettu

komitean mietintoén v. 1970 tuli vaikutteita | “Aleksis Kiven pdivana

opetusopistani. 1985"

Elettiin optimistisen kasvatusfilosofian aikaa, jossa | Lahdes 1987, 9

liikkkui my0s erilaisia demokratisointiyrityksia. Lukijalle-otsikoitu teoksen
esipuhe, allekirjoitettu
“Aleksis Kiven pdivand
1985"

Lisaksi POPS-mietintd korvautui lopullisesti | Lahdes 1987, 10

kouluhallituksen Peruskoulun opetussuunnitelman | Lukijalle-otsikoitu teoksen

perusteet -julkaisulla. Se antaa kouluty®6lle varsin véljit | esipuhe, allekirjoitettu

puitteet. Katson, ettei uusin opetusoppini ole niiden | “Aleksis Kiven pdivana

vastainen. Toisaalta olen tuosta tdrkedstd asiakirjasta | 1985"

ottanut suoraan mukaan vain muutamia kohtia.

Olenkin liittinyt wuuden vanhaan didaktiseen | Lahdes 1987, 10

perustaan aina kun se on ollut mahdollista. -- Silti on | Lukijalle-otsikoitu teoksen

ollut pakko ottaa kéyttoon uutta késitteistod, kun | esipuhe, allekirjoitettu

vanha ei ole riittinyt korvaamaan uutta asiaa. “Aleksis Kiven pdivana
1985"

Muiden yliopistojen kollegoista kiitdan erikseen | Lahdes 1987, 11

professoreita Pertti Kansasta ja Paavo Malista, jonka | Lukijalle-otsikoitu teoksen

opetussuunnitelmakirjan =~ kanssa  olen  saanut | esipuhe, allekirjoitettu

koordinoida omani. “Aleksis Kiven pdivand

1985"




Esimerkki sanastosta yhteiso-yksilo -yhteydessa 1987:
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Kasvatus on médritelty eri tavoin. Joka tapauksessa sen
valttaméattomiin tuntomerkkeihin on kuulunut jokin
tarkoitus: toiminnalla pyritddn p&ddmaddriin ja niistd
johdettuihin kasvatustavoitteisiin. Filosofinen ongelma
on se, missd mddrin kasvattajan tai kasvatin tulee
sisdistdd tavoitteet hyvdksymdlld ne ja pyrkimalla
niihin tietoisesti. Toinen vélttdimé&ton tuntomerkki on
inhimillinen vuorovaikutus kasvattajan ja kasvatin
valilla.

Lahdes 1987, 17
Luku 2. Kasvatus ja opetus
kursivointi Lahdeksen

Esimerkki tekijdstd ja tekstin synnystd 1997:

Kysymyksessé ei ole nytkdan vain opetus-
oppimistapahtumaan rajoittunut didaktiikan oppikirja,
vaan  laaja-alainen  yhteiskunnallisen  taustan

huomioon ottava teos.

Lahdes 1997, 7
Lukijalle -otsikoitu
teoksen esipuhe,

allekirjoitettu 15.11.1996

Soinisen (1906) Opetusoppia kaytettiin noin 40 vuotta.
Nyt siis didaktiikka vanhenee vuosikymmenessa tai jopa
puolessa. Eldmme aikaa, jolle ovat ominaisia monet
uudet kasvatussuunnat ja -aatteet. Osa niistd edistda
kehitystd, osa hdvidd muutamassa vuodessa jalkia
jattamatta. Monet asiat koetaan uusina, vaikka ne ovat
vanhoja.

Lahdes 1997, 7
Lukijalle -otsikoitu
teoksen esipuhe,

allekirjoitettu 15.11.1996

Peruskoulu ei voi olla tuulista riippuva purjelaiva tai
karikkoisissa vesissd puikkelehtiva saaristolaiva, vaan
méadrdsatamaan vakaasti eteneva autolautta, jolle reitiltd
poikkeamiset ovat tuhoisia.

Lahdes 1997, 8
Lukijalle -otsikoitu
teoksen esipuhe,

allekirjoitettu 15.11.1996

Kolmen vuoden tydrupeaman nyt pé&dttyessd haluan
kiittdd kaikkia niitd, joiden kanssa olen voinut
keskustella didaktiikan ongelmista. Heistd ensimdisena
haluan mainita professorit Pertti Kansasen ja Paavo
Malisen, joiden asiantuntemukseen olen jdlleen voinut
turvautua

Lahdes 1997, 8
Lukijalle -otsikoitu
teoksen esipuhe,

allekirjoitettu 15.11.1996




Esimerkki sanastosta 1997:
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Edelld todettuun voidaan vield lisdtd erilaisten
painostusryhmien kasvanut aktiivisuus. Koulun osalta

Lahdes 1997, 20
Luku 3. Yhteiskunta

se ndkyy myos oppilaiden vanhempien ja koulun | 3.1 Yhteiskunta ja

ldhiympadriston muiden kansalaisten | koulutus

vaikutusmahdollisuuksien lisd@ntymisena.

ILMIO: painostusryhmiit Lahdes 1997, 24

v VAIHE -1994-: em:t, vanhemmat, | Luku 3. Yhteiskunta

koululdhiympairisto 3.1 Yhteiskunta ja
koulutus

KUVIO 3. Peruskoulun
neljd vaihetta

Kasvatus on aina tarkoitusperdistd intentionaalista toimintaa:
silld pyritidn pddmddriin ja niistd johdettuihin tavoitteisiin.
Filosofinen ja kiistaa herdttinyt ongelma on se, missd
madrin kasvattajan ja kasvatettavan tulisi hyviksyd
tavoitteet ja pyrkid niihin tietoisesti. Toinen kasvatuksen
vilttamiton ehto on, jos jitetddn pois ns. itsekasvatus,
kasvattajan ja kasvatettavan inhimillinen vuorovaikutus.

Lahdes 1997, 11

Luku 2. Kasvatus ja
opetus

kursivointi Lahdeksen

Esimerkit 1980, 1987, 1997 rinnakkain:

toiminta olisi tavoitteellista.

Maaritelméa sulkee pois
késitteen “vapaa kasvatus”, jos
tilla tarkoitetaan tapahtumaa,
joka ei ole tietoisesti suunnattua.

kasvatustavoitteisiin.

Filosofinen ongelma on se,
missd mddrin kasvattajan tai
kasvatin tulee sisdistdd
tavoitteet hyviksymalld ne ja

Opetuksen ldhtokohtana ovat | Kasvatus on maddritelty eri | Kasvatus on aina
tavoitteet. Ne voi asettaa | tavoin. Joka tapauksessa sen | tarkoitusperdisti

kasvattaja, kasvatti tai | valttamattomiin intentionaalista toimintaa:
molemmat. Kasvatin ei tarvitse | tuntomerkkeihin on kuulunut | silli pyritiin pidmidriin ja
olla  valttamattda  tietoinen | jokin  tarkoitus: toiminnalla | niisti johdettuihin
tavoitteista, mutta sen sijaan | pyritiin paamédriin ja niista | favoitteisiin. Filosofinen ja
kasvattajan tulee olla, jotta | johdettuihin kiistaa herittanyt

ongelma on se, missa
méadrin  kasvattajan ja
kasvatettavan tulisi
hyvéksyd tavoitteet ja
pyrkid niihin tietoisesti.

Sen sijasta voidaan puhua | pyrkimilld nithin tietoisesti. | Toinen kasvatuksen
kypsymisestd,  kehittymisestd | Toinen valttamaton z'u'ilttiiméitén ehtg on, jos
jne. Tastd on erotettava | tuntomerkki on inhimillinen | Jatetdn pots ns.
itsekasvatus, jossa tavoitteet | vuorovaikutus kasvattajan ja itsekasvatus,  kasvattajan
madrittdd kasvatti itse ja jossa | kasvatin valilla. ja kasvatettavan
on Kysymys inhimillinen
yksilollisyysperiaatteen vuorovaikutus.
soveltamisesta kasvatukseen.

Toinen avainsana on

ympiristoolosuhteiden sditely...

Lahdes 1980, 15 Lahdes 1987, 17 Lahdes 1997, 11

Luku 1. Opetuksen késite Luku 2. Kasvatus ja opetus Luku 2. Kasvatus ja
1.2 Opetuksen maaritelméa kursivointi Lahdeksen opetus

kursivointi Lahdeksen
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Lahdeksen (1980, 1987, 1997) esimerkkilauseet ovat ajan, paikan ja tekijan
kuvauksia tulkintayhteisolle yhteiskunnallisessa ja ammatillisessa kontekstissa.
Ne eivit ole kattava otos merkittdvan koulukirjailijan ja -tutkijan tuotannosta,
mutta viittaavat tapaan tehdd tulkintaa. Sanapari kasvatti - kasvatettava
muuttuu ajassa vuodesta 1980 vuoteen 1997. Lauseessa "tavoitteet asettaa
kasvattaja, kasvatti tai molemmat" (1980) on myos yhteistoiminnallisuutta.
Tavoitteiden asettamista ei kuitenkaan mainita endd 1987 ja 1997.
Aiemmassakin versiossa todetaan kuitenkin, ettdi '"kasvatin ei tarvitse
vélttamatta olla tietoinen tavoitteista, kasvattajan tulee olla" (1980).

Kirjoittaja pohtii kahden eri version samankaltaisissa lauseissa "on filosofinen
ongelma, sisdistddko ja hyvdksyyko kasvattaja tai kasvatti tavoitteet" (1987)
kasvatuksen tavoitteiden hyvaksymistd ja sen merkitystd ehkd ajan vaikutuksen
ongelmallistamana "on filosofinen ja kiistaa herittanyt ongelma, hyviksyyko
kasvattaja ja kasvatettava tavoitteet" (1997).

Faircloughia (1997) mukaillen, aineistosta voidaan esittdd pelkistettyja
kysymyksid, jopa taulukoida aineistosta 16ytyvdd materiaalia, kuten (1) miten
yhteiskunta representoidaan, (2) millaisia rooleja, asemia ja identiteetteja
annetaan niille, jotka osallistuvat ympdriston toimintaan (myo6s opetukseen ja
kasvatukseen ympdristossd), ja (3) millaisia suhteita rakennetaan annettujen
ympdristtjen ja osallistujien identiteetin vdlille, mikd yhteys, merkitys tai
vuorovaikutus yhteiskunnalla, ympadristolld ja yksilolld on. (Fairclough 1997,
14.)

Peruskoulun opetussuunnitelma-aineisto, erityisesti opetussuunnitelman
perusteet, sisdltdvdt runsaan materiaalin tekstin késittelyyn taulukoissa, jolloin
tekstin sisédllon tulkinta voidaan jdsentdd ja jdrjestdd tulkinnan tavoitteiden,
"tutkimustehtdvan" tai "-tehtdvien" mukaisesti. Jasennys voi olla yksinkertainen
ja toimia silti apuvélineend tulkinnalle. Yksinkertainen jdsennys voi lisdta
tulkintaan  osallistuvien = mahdollisuuksia  tulkintaan, tuottamiseen,
ymmaérrykseen ja osallistumiseen erityisesti, kun tulkintayhteisé6 on muu kuin
koulun ammattilaisten yhteiso.

TAULUKKO 9, Esimerkki yksinkertaisesta rakenteesta tulkintatytkaluna.

Kohde Ilmaus / tekstiyhteys Kuka toimii, kenelle
(esimerkki) kuuluu

Ymparoiva globaali tai
kans.vil. maailma

Yhteiskunta ja
yhteiskunnallisuus,

maa, kansa, valtio, kansallinen
kulttuuri

Koulua ymparsiva
yhteiskunta, kunta,
paikallisuus, elinkeinot
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Lahiympaéristo, elinympéristo,
yhteiso, asuinalue, kyla

Koti, vanhemmat, perheen
elinolot, toimeentulo ja
hyvinvointi

Lapsen/nuoren oma eldmd,
elinolot ja hyvinvointi

5.4 Kritiikki

Tutkimuksen metodin ja tutkimustyokalun kehittdmisessdi on pyritty
teoreettiseen yleistamiseen, jonka opetussuunnitelmat julkisena ja yleisesti
kdytossd olevana materiaalina mahdollistavat kuvatussa teoreettisessa
kehyksessd. Opetussuunnitelma ja sen késite peruskoulun kdytdnnossd on
tuttu, yleinen ja julkinen. Opetushallituksen sdhkoisten versioiden lisédksi
varsinaiset opetussuunnitelmat ovat yleensd saatavilla, myos aiemmat versiot,
kaikilla Suomen kouluilla ja jokaisen kunnan opetushallinnossa. Yleistamisen
lisdksi kehitetyn tyokalun tavoite on sen kdytettivyys ja kdyttokelpoisuus.
Kuvattu tutkimus ja tutkimustyokalun kehittdmiseen perehtyminen voi tuoda
lisdarvoa kaikissa yhteisoissd, joissa pohditaan ensiksi tietoisuuden lisdamista
opetussuunnitelman lukemisesta kirjoittamiseen, opetussuunnitteluun ja
opetussuunnitelmatychon osallistumiseen, ja toiseksi ryhdytddn yhteisolliseen
osallistuvaan opetussuunnitelmatyohon riippumatta siitd, ovatko tyohon
osallistujat esimerkiksi opetusalan koulutettuja ammattilaisia. Tutkimuksen ja
tutkimustyokalun siirrettdvyys tai soveltaminen opetusalan arkeen liittyy
tulkintayhteison =~ kompetensseihin: opetussuunnitelmaepookki on vield
enemman alan ammattikirjallisuutta ja -lukemistoa kuin l&hiyhteison tai kotien
valmiutta osallistua kasvatus- ja opetustapahtuman vuorovaikutukseen.

Laadullisen tutkimuksen ja késitteellis-teoreettisen ldhestymisen ongelma on
kuitenkin sen tulkinnallisuus. Tulkinnallisuuden ongelma liittyy myos
keskeisiin metodeihin kuten diskurssianalyysiin. Loppujen lopuksi diskurssi on
kuitenkin kuten se kuvataan ja tehdddn valinnoilla sekd tulkinnan kuvauksilla
ymmarrettdvaksi, vaikka ei olekaan yksiselitteinen tai sindllddn suoraan
toistettava.

Barthes'n (1993, 181) teksti jdrjestdd kielen uudelleen ja teksti on taméan
uudelleenjdrjestelyn kenttd. Uudelleenjdrjestelyn tekee tutkija ja tulkitsija. Yksi
tie tdhdn dekonstruktio-rekonstruktioon on vaihtaa keskeniin tekstejd, tekstien
palasia, jotka ovat olleet tai ovat kyseisen tekstin ymparilld ja lopulta sen siséllé:
kaikki tekstit ovat intertekstid. Barthes'n mukaan tekstissd on eri tasoilla ldasna
muita, muodoiltaan enemmain tai vihemmain tunnistettavia aikaisemman tai
ympardivan kulttuurin tekstejd. Kaikki tekstit ovat menneitten lainausten uusia
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kuteita, kuten Barthes vertaa. Kielen merkkijdrjestelmien, sanaston ja tekstin
alkuperdisyyttd voidaan lisdtd suorilla lainauksilla, sitaateilla ja
lainausmerkeilla.

Alasuutari kuitenkin varoittaa liiallisista sitaateista ja alkuperdisen tekstin
suorista lainauksista. Varoitus liittyy lukijoiden kykyyn ymmartdd kaytettya
metodia osana tutkimuskokonaisuutta. Hin toteaa, ettd “jos sitaatteja on liikaa
tai jos ne ovat liian pitkid, voi kdyda niin ettd lukija hypp&ad kokonaan niiden yli
(tai vastaavasti lukee vain ne)” (Alasuutari 1993, 251). On luotettava lukijaan ja
hinen kykyynsd jdsentdd tekstin osia havaintojen aineksena ja osina
kokonaisuudesta - edes yritykseen ymmartdd niiden funktiota koko
tutkimuksen tekstissd ja sen rakenteissa.

Tutkimuksen luotettavuuden lisdksi laadullisessa ja tulkintaan perustuvassa
tutkimuksessa tulee arvioida tutkijaa itsessddn jo tdimaén eettisistd ja moraalisista
perusteista ldhtien; kuinka hyvin tutkija kykenee tutkimuksessaan todentamaan
sen, kuinka paljon ja vakavasti hdn on tydskennellyt tutkimuksen ja sen
tehtdvien parissa — kuinka paljon opetussuunnitelmakirjat ja aineisto on
kulunut ja nuhraantunut kaytossa eri luku- ja tulkintakertojen aikana. Se tulee
kyetd kuvaamaan eri keinoin.
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6 DISKURSSIT JA POHDINNAT

Diskurssianalyysid kadytettdessd kiinnitetddn huomiota yhtd lailla kdytantoihin
kuin teksteihin, sekd diskurssikdytintoihin ettd sosiokulttuurisiin kaytantoihin.
Kouluun kuuluvat kummatkin. Diskurssikdytdannolld Fairclough tarkoittaa
esimerkiksi niitd tapoja, joilla tiedotustyoldiset tuottavat tekstejd, joilla yleisot
(lukijjat, kuulijat, katsojat) ottavat tekstit vastaan sekd tiedotusvilineiden
tekstien  yhteiskunnallista  jakautumista. = Fairclough  jatkaa,  ettd
diskurssianalyysi on yritys jdljittdd tekstien, diskurssikdytdntdjen ja
sosiokulttuuristen kdytantdjen vilisid systemaattisia yhteyksid. (Fairclough
1997, 28-29.) Koulun diskurssien ja yhteiskunnan sosiokulttuuristen
kaytantojen kuten politiikan vélisid yhteyksid on tutkittu ja kuvattu vdhin.

Vield vihemman on niiden systemaattisten yhteyksien tutkimusta ja kuvausta.

Tarkeintd diskurssissa on sen kuvaaminen. Kuvaaminen merkitsee
todentamista ainakin kielen tai kuvien keinoilla, jotta merkitys todentuu
muillekin kuin sen tulkitsijalle. Tekstejd analysoitaessa representaatioiden eroja
voidaan eritelld puhumalla eri “diskursseista”. Tédssd yhteydessa diskurssilla
tarkoitetaan erityistd kieltd, joka liittyy tiettyyn representaatioon tai tiettyyn
sosiaaliseen kaytantoon, eli tdllaisia erityisdiskursseja voi olla useita
(Fairclough 1997, 59.)

Diskurssit voivat kuvata ja selittad, miksi uutta
opetussuunnitelmatutkimuksen, koulututkimuksen ja yhteiskuntatutkimuksen
tiedettd ei voi kehittdd yksinkertaisesta yhtalosta:

koulun kieli

opetussuunnitelman teksti

niiden sanasto yhteydessdan

tekija/ kirjailija kokemusympéristossaan

lukija tulkintayhteydess&dan

tulkinta, joka johtaa tai tulkinnat, jotka johtavat
tiedostettuna merkitykseen,

vaikutukseen ja muutokseen, joka on kasvua ja oppimista

+ + + +

Tutkimus vahvistaa pddhavaintona, ettd Suomessa on erityisen vahva koulun ja
yhteiskunnan vilinen yhteys: se toistuu kaikissa peruskoulua ohjaavissa
asiakirjoissa lainsddaddnnostda opetussuunnitelmiin, niiden perusteisiin ja niista
annettuihin maarayksiin. Koulu on osa yhteiskuntaa ja sen koko jdrjestelmad. Se
kuitenkin kuvataan ja ilmaistaan heikosti, késite on otsikollinen, tavoitteellinen,
jopa ylimalkainen, ei eldvd kuvaus koulun ja yhteiskunnan toimivasta
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yhteydestd. Aineiston teksteissda voidaan kuvata opetussuunnitelmatekstin
synty henkilokohtaisena tai hallinnollisena tapahtumana. Ndkokulma on
toisaalta  ylhddltd,  politiikasta, laista ja  hallinnosta, toisaalta
opetussuunnitelman kirjoitus on jopa henkilokohtaista ja pienen joukon
tuottamaa niin kansallisesti kuin kunnissa ja kouluissa.

Tekstin tulkinnan prosessi on "harjoitus", "tyokalu" padstd merkityksiin. Se on
yksilollinen: jokaisen tulisi tehdd tulkintansa; aktiivinen opettaja tulkitsee,
ymmartdd, osaa, kdsittdd lisdd ja tulee osalliseksi opetussuunnitelman laadintaa.
Samanaikaisesti on tdrkedd pohtia, miksi tdllainen kaisitteellis-teoreettinen
ldhestyminen ja opetussuunnitelman tutkimus on tarpeen ja tarkedd. Vastauksia
voivat olla esimerkiksi:

- se on osa demokratiaprojektia, tiedostaa tiedostamatonta, oppia tulkitsemaan,
saada tietoa, jotta opettaja, jopa muu kuin opetusalan ammattilainen, padsee
koulun merkityksiin suunnittelun ja suunnittelutekstien kautta, ymmartad niitd
enemmadn, tulkitsee paremmin, lisdd tietoisuutta, kdytdnnon viisautta ja
rohkeutta olla itsekin aktiivinen tekijd, kriittinen lukija, tulkitsija ja
parhaimmillaan itse tuottaja

- tietoisuus on tie ja tae jatkaa suomalaisen koulun ja koulutuksen menestysta
uusissa muuttuvan maailman uhkakuvissa, menestyksen mittareissa ja
"nykypdivan  haasteellisuudessa’, kuten nykypdivd jo  1940-luvun
koulukirjallisuudessa kuvataan

- olla valmiimpi vastaamaan esimerkiksi eurooppalaisessa keskustelussa,
pitdisiko Euroopan unionin kouluja yhdentdd, menndankd myos kohti yhteista
unionin opetussuunnitelmaa, jotta globaalit ja alueelliset haasteet voidaan
kohdata yhteisesti tai eurooppalaisesta arvopohjasta

Yhteiskuntakédsitys on nyt toisenlainen, moniarvoisempi ja -tulkinnallisempi
sekd avoimempi ja vapaampi poliittis-ideologisista ilmauksista kuin
peruskoulun alkuvaiheissa ja koulun tehtdvéssd hyvinvointiyhteiskunnan
rakentamisessa. Nykyinen kriittinen yhteiskuntatutkimus ja yhteiskuntakésitys
sallisivat opetussuunnitelmatyossd uudenlaisen yhteiskunnan tulkinnan, joka
tekstin ilmauksissa veisi opetussuunnitelmat lahemmaéksi koettua yhteiskuntaa
ja sen toimivia toimijoita — jopa ottaisi opetussuunnitelmatyohon uusia
osallistujia =~ kohti  yhteisollisempdd,  osallistavaa  ja  osallistuvaa
opetussuunnitelmaprosessia.

Entisen ideologisen pelon ja sen aiheuttaman koulun autonomian uhan tilalle
on kuitenkin noussut uusi pelon aihe, joka uudenlaisella tavalla kyseenalaistaa
koulun asemaa ja opettajaprofession toimintaa: individualisuuteen on
taloudellis-teknisin  perustein liitetty koulujen talouden, tulosajattelun,
kilpailun ja valinnanvapauden vaatimuksia, jotka saattavat saada sen
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ulkopuolisen uhkaajan aseman, joka aiemmin oli yhteiskuntapolitiikan
tunkeutumisyritykselld koulun sisdiseen opetus- ja kasvatusnidkemykseen.

Aron mukaan 1990-luvun ndkemyksille on yhteistd pyrkimys laajaan
synteettiseen ndkemykseen yhteiskunnallisesta muutoksesta niin teknis-
taloudellisena, sosiaalisena kuin kulttuurisenakin ilmiond. Tavoitteena on
yhdistdd taloustieteellinen, sosiologinen ja kulttuurintutkimuksen ote yhdeksi
kokonaisvaltaiseksi kuvausmalliksi kansainvilisten vertailujen avulla. (Aro
1999, 125—126.) Mihin ndkemykseen koulu kiinnittyy vai kiinnittyyko se
mihinkddn? Onko syytdkaddn kiinnittyd vai ottaa aktiivinen rooli ja esittdd oma
ndkemys ja kuvausmalli? Millaista opetussuunnittelua silloin tehd&ddn vai
pyritadanko vain kuvailemaan?

Tulokset viittaavat osin myos Willisin (1982) homologiseen kulttuurisen
tuotteen tulkintaan. Willisin mukaan homologisen kulttuurisuhteen perusta on
siind, ettd tuotteella tai objektilla on kyky heijastaa sen kanssa tekemisissd
olevan ryhmén keskeisid arvoja, tiloja ja asenteita, tuottaa niille vastakaikua ja
tiivistdd mniitd. (ks. Alasuutari 1989, 105.) Opetussuunnitelman kanssa
tekemisissd oleva ryhmd on saman tai samankaltaisen opetus- ja kasvatusalan
koulutuksen saaneiden kouluhallinnon, koulututkimuksen tai koulutytn
ammattilaisten ryhmd, joka toiminnassaan tuottaa, tulkitsee ja toteuttaa
opetussuunnitelmaa. Reflektion “vastakaiku” on samankaltaisessa ryhméssa
samansuuntainen ja tiivistdvd eli opetussuunnitelman tarkoitukset jo
synnyttyddn opetusalan ryhmdssd myos tulkitaan ja toteutetaan saman
homologisen opetusalan nikemyksen mukaisesti. Opetussuunnitelmatekstien
kasitys yhteiskunnasta pysyy ja tiivistyy ndkemyksen mukaisesti. Willis toteaa
myds, ettd “tuotteen tai objektin on johdonmukaisesti annettava ryhmaille sen
kaipaamia merkityksid, asenteita ja vakaumuksia, ja sen tdytyy kannattaa ja
heijastaa takaisin ja tdyteldistdd keskeisid elamisen merkityksid. Tamd voidaan
osaksi ymmartdd kommunikaatioksi, mutta paljon syvemmin se ymmarretddn
kulttuurisen vastakaiun ja identiteetin konkretisoimisen prosessina”. Suppeasti
ymmarretty, kuvattu ja tulkittu yhteiskunta pysyy suppeana ja saa
homologisessa ympdristossd kulttuurisen ja jopa identiteettiin perustuvan
oikeutuksen pysyttaytyd suppeudessa ja sen mukaisessa tulkinnassa.

Opetussuunnitelmien synnyn ja laadinnan homologinen selitys yhteiskunta-
kasityksen kapeudelle, tai ohuudelle, selittdd valitettavasti myos laajemmin
koulun ja yhteiskunnan yhteyttd. Yhteyttd pitdd tarkastella myos nuoren ja
perheen ndkokulmasta. Opetussuunnitelmateksti on hallintotekstid hallinnolle
ja opetustekstid opetukselle, mutta teksti ei valttamaittd saakaan kulttuurista
vastakaikua nuoren ja tdamén perheen kulttuurissa. Homologisen yhteyden
katkeaminen juuri opetussuunnitelmaprosessin toteutuksen vaiheessa opettajan
ja nuoren (tai opettajan ja vanhempien) interaktiossa irrottaa ja erottaa nuoren
ja tdmédn perheen kokeman yhteiskunnan koulun yhteiskunta-kéasityksesta. Sen
sijaan homologinen yhteys ei katkea, jos perheen ja nuoren yhteiskunta-kasitys
on homologinen koulun yhteiskunta-késityksen kanssa, siind kuin se
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vuorovaikutuksessa on inhimillistd ja ilman pakkoa, ja perustuu
ymmadrrykseen. Voivatko nuori, perhe ja koulu muodostaa kulttuurisen
yhteisymmarryksen?

Mutta homologisen yhteyden, ymmairryksen ja tulkinnan mahdollisuuden
puuttuminen merkitsee yhteisen ymmaérryksen puuttumista. Yksilon ymmarrys
hédvidd ja yksilo ja hdnen pien- ja primaariryhminsd syrjaytyy vallitsevasta
ymmadrryksestd. Nuori syrjaytyy koulustaan ja vield todenndkodisemmin
syrjdytyvan perheen nuori syrjdytyy koulustaan ja yhteiskunnastaan. Tulkintaa
tukevat pohjoismaiset ja suomalaiset tutkimukset syrjaytymisen kasautumisesta
perheisiin (Julkunen 1998, Virmasalo 2002).

Koulun opetussuunnittelua voidaan pitdd myds deterministisend ja
essentialisoivana. Lakitekstien toteamus “koulu kasvattaa yhteiskuntaan” tekee
yhteiskunnasta ja yhteiskunnallisuudesta samalla madrittelemattoman
itsestddnselvyyden — essentialisoi yhteiskunnan ilman sen médrittelyd,
yhteisen késityksen jakamista tai oman tiedostamisen prosessia. Kun lakiteksti
toteaa ndin, muu opetus ja kasvatus oikeutetaan riippumatta, miten ja milld
sidoksilla opetus ja kasvatus sen jdlkeen liittyvat yhteiskuntaan todellisuudessa
ja kdytannossa — tai liittyvatko.

Tamdn  tutkimuksen  ulkopuolelle jdd  tulevaisuuden  koulu- ja
opetussuunnitelmatutkimuksen tdrkeitd tutkimusalueita ja -ongelmia.
Tutkittaessa seuraavaksi yksittdisen koulun yhteyttd yhteiskuntaansa ja sen
opetussuunnitelmassa ilmaistua yhteiskuntakédsitystd tullaan ldhimmaéksi
varsinaisia ihmisten vuorovaikutustilanteita ja opettajan, nuoren ja vanhempien
— toimijoiden — todellista koettua eldmé&d ajassaan ja paikassaan. Tullaan
yksilotasolle ja yksittdisen koulun kohdalla se merkitsee edelleen
opetussuunnitelmaa laativan ja sitd toteuttavan opettajan professionaalisuutta.
Kuinka opettajaprofessio voi kehittyd yksilotasolla? Vastaus kohdentuu
kahtaalle: opettajankoulutuksen vilittdmé&an yhteiskunta-kasitykseen tuleville
opettajille ja jo tyossddn toimivien opettajien mahdollisuuteen kehittdd
yhteiskunta-kéasitystdan. Siihen kummallakin on hyvdt mahdollisuutensa.
Opettajankoulutuksessa voidaan monimuotoisilla ja vuorovaikutteisilla tavoilla
eldd yhteydessd todelliseen ymparistoon, ja opettavalla opettajalla on parhaat
ainekset yhteiskunta-késityksen muodostamiseen jokapdivéaisessd
toiminnassaan lasten, nuorten, kotien ja niiden yhteistjen kanssa.
Tulevaisuuden opettaja on tutkiva opettaja ja tutkimuksen kohteena on
luokkaympariston ja oppimisprosessien sijasta opettajan tutkittavissa oleva ja
hédnen kanssaan vuorovaikutuksessa eldvd yhteiskunta toimijoineen ja
toimintoineen.

Toiskallio ilmaisee saman tehtdavan: “Kaytannollinen viisaus on olennainen osa
demokratiaa, kun tdmd ymmaérretddn eldmdnmuodoksi, eikd vain
muodolliseksi organisaatioksi ja hallintojadrjestelméksi. Eldmdnmuotona
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demokratia kaventuu siind mddrin, kuin ihmisten mahdollisuudet tai kyvyt
osallistua omaa ja yhteisonsd eldmdd ja hyvinvointia koskevaan harkintaan ja
pddtoksentekoon kaventuvat. Tamd merkitsee, ettd kasvattavan opetuksen
edellytyksid pohdittaessa on vakavasti mietittdvd opettajan ja opettajaksi
opiskelevan todellista mahdollisuutta harjoittaa kdytannollistd viisautta tyo- ja
opiskeluyhteisossa samoin kuin ylipdataan yhteiskunnassa.
Opettajankoulutuslaitoksesta tulisi luoda eettis-poliittinen “julkisuuden
kenttd”, jossa ei vain opita erilaisia asioita, vaan totutaan aitoon tieteelliseen ja
demokraattiseen toimintaan. Kaytdnnolliseen viisauteen ei opita, vaan siihen
totutaan ja kasvetaan. (Toiskallio 1994, 38.) Jos opetussuunnitelmaa ei pidetd
opettajan tyossd tdrkednd (Harkonen 2000, 42—43), tai opetussuunnitelmaa
kutsutaan "eldvéksi" jonkinlaisena vaihtoehtoisen pedagogiikan muotona
(Hunter & Scheirer 2002), jaa mahdollisuus kadytdannolliseen viisauteen
kayttamattd. Elava opetussuunnitelma ei perustu retkiin ldhiympéristoon, vaan
on arkea todellisessa ympaéristossddn.

Kaytan vield toistamiseen Klaus Makeldn ajatusta “Askettdin joku moitiskeli
nykysosiologeja siitd, ettd heilld saattaa olla yhteiskunnan kisite, mutta ei
mitddn kasitystd yhteiskunnasta” (Méakeld 1999, 260). Diskurssien pohjalta voisi
olla mahdollisuus vdittdd, ettd koululla laitoksena ja opetussuunnittelun
hallinnoijana, jopa koulututkimuksella, ei myoskddan ole kasitysta
yhteiskunnasta. Kéasitettd voidaan kayttdd 10ysasti yleistden ja itsestddn selvana.
Tekstissd on ndenndistd arvokkuutta ja painavuutta. Yhteiskunnan késitys jaa
jonkin tai jonkun pienoisyhteiskunnan, koulutradition tai historian varaan sen
sijaan, ettd olisi enemmdn kuin ajan ja paikan realistinen kasitys yhteisesti
ymparoivastd ajasta ja paikasta. Ei ole kasvattia kasvimaalla, koululaista
koulussa tai oppilasta oppimistilanteessa, vaan lapsi ja nuori kasvamassa ja
kehittymaéssa elamassddn laheistensd, ympéristonsé ja yhteiskuntansa jasenend.
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7 LAHTEET

7.1 Aineistolihteet

Aineistoldhteet ovat pddasiassa tutkimuksen tausta- ja perusaineistona
kaytettyja  opetussuunnitelmateksteji ja  koulun kirjallisuutta kuten
tutkimuksen luvussa 5.1 viitataan. Aineistoldhteissda voi olla myos sellaista
koulun ja opetuksen tutkimuksen sekd kasvatustieteen kirjallisuutta, jota on
voitu kayttdd tutkimuksen Ildhteind tutkimustehtdvissd, eikd ldhdettd ole
mainittu toistamiseen tutkimuksen ldhteissd luvussa 7.2.
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