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ABSTRACT

Oravakangas, Aini. 2005. Performance-oriented school? Philosophical observations 
on the problematics of school eff ectiveness in Finnish society.
Educational Dissertation. University of Jyväskylä. Faculty of Education. Chydenius 
Institute – Kokkola University Consortium.

There has been a great deal of discussion about performance orientation in school in 
Finland over the last few years. However, conceptually the discussion has been quite 
fragmented. Diff erent speakers seem to understand school eff ectiveness in diff erent 
ways, as competitiveness, cost-cu  ing, the quality of education and educational out-
comes. The subject inspires those taking part in the discussion to passionate argu-
ments both for and against. But for what and against what?

The present study is an analysis, from the point of view of the philosophy of edu-
cation, of the meanings that have been a  ributed to the concept of school eff ectiveness 
or performance orientation in school in a public debate that has been going on around 
the turn of the millennium. The data consists of 257 texts published in the literature or 
in the media, giving voice to public servants and decision-makers involved in educa-
tional policy, representatives of trade and industry, journalists, researchers, teachers, 
students and their parents. The data were collected in 1997-2002.

The study is based on Gadamer’s philosophical hermeneutics, while the 
interpreter’s pre-understanding is grounded on experiences gained as a parent and a 
teacher familiar with diff erent school stages. The concept of performance orientation 
is looked at from a discourse analytic perspective, drawing on Wi  genstein’s concept 
of language game and Goff man’s idea of frame analysis. The analysis specifi es the 
meanings a  ributed to school eff ectiveness in the language games of educational po-
licy talk, pedagogical talk, the talk of local politics as represented in the media, and 
educationally oriented talk. The result is a philosophical analysis of the concept of 
school eff ectiveness based on a hermeneutic critical perspective. The critical element 
of this interpretation comes from Habermas’ idea of cognitive interests and his the-
ory of communicative action. The role of the interpreter is considered in the light of 
Gadamer’s concept of interpretive horizon. 

Today’s society is characterised by a market-oriented ethos. The neoliberal idea of 
performance orientation has come to dominate both public debate and political deci-
sion-making. It has gained ground also in the fi eld  of educational policy and among 
many people working in education. School is caught up in a whirlwind where one 
strategic change follows another. The language of education has been reduced to the 
language of training, which does not seem to have room for questions regarding the 
good human life and the objectives of education.

The resulting situation has placed teachers in the midst of confl icting expectations. 
How can the time and peace and quiet needed for human growth be taken into ac-
count in a performance-oriented school? How does the teacher see their role in the 
everyday reality of school? Will they adjust their professional activity to the logic of 
neoliberal thinking or will they fi nd themselves facing questions of professional et-
hics? What is the objective of our school education? - Do we have the patience to be-
come civilised instead of merely trained? (Ojanen 2000.)

The principal concepts used in the study:
school eff ectiveness, performance orientation, education, schooling, general educa-
tion, discourse analysis, Gadamer’s philosophical hermeneutics, Wi  genstein’s later 
philosophy, Habermas’ idea of cognitive interests and theory of communicative ac-
tion.
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Toimi niin, e  ä käytät ihmistä,
sekä omaa e  ä jokaisen muun persoonaa,
aina samalla tarkoitusperänä 
eikä koskaan pelkästään välineenä.

   Immanuel Kant

Filosofi n työ on muistutusten kokoamista määrätarkoitusta varten.

   Ludwig Wi  genstein 



6

TIIVISTELMÄ

Oravakangas, Aini. 2005. Koulun tuloksellisuus? Filosofi sia valotuksia koulun tulok-
sellisuuden problematiikkaan suomalaisessa yhteiskunnassa. 
Kasvatustieteen väitöskirja. Jyväskylän yliopisto. Kasvatustieteiden tiedekunta. Chy-
denius-Instituu  i – Kokkolan yliopistokeskus.

Koulun tuloksellisuudesta on keskusteltu viime vuosina Suomessa paljon. Käsi  eel-
lisesti keskustelu on kuitenkin ollut hyvin hajanaista. Eri puhujat tuntuvat ymmärtä-
vän käsi  een sisällön eri tavoin. Puhutaan kilpailukyvystä, säästöistä, arvioinnista, 
opetuksen laadusta ja oppimistuloksista. Keskustelussa aihe herä  ää kiihkeitä kan-
nano  oja puolesta ja vastaan. Mu  a minkä puolesta ja mitä vastaan?

Tutkimus on kasvatusfi losofi sesti orientoitunut analyysi siitä, mitä merkityksiä 
koulun tuloksellisuuden käsi  eelle annetaan vuosituhannen vaihteen molemmin 
puolin esiintyneessä yhteiskunnallisessa keskustelussa. Tutkimusaineistona on 257 
kirjallisuudessa tai mediassa julkaistua tekstiä, jotka antavat äänen koulutuspolitii-
kan pää  äjille ja virkamiehille, elinkeinoelämän edustajille, toimi  ajille, tutkĳ oille, 
ope  ajille, opiskelĳ oille ja koululaisten vanhemmille. Aineisto on kerä  y vuosina 
1997–2002. 

Tutkimuksen tiedekäsitys perustuu Gadamerin fi losofi seen hermeneutiikkaan 
ja tulkitsĳ an esiymmärrys kasva  ajan ja ope  ajan kokemuksiin eri kouluasteilla. 
Koulun tuloksellisuuden käsi  eeseen tartutaan diskurssianalyy  isella o  eella Wi  -
gensteinin kielipelin käsite  ä ja Goff manin kehysanalyysin ideaa hyväksi käy  äen. 
Analyysissa eritellään koulun tuloksellisuuden saamat merkityssisällöt koulutuspo-
lii  isessa puheessa, pedagogisessa asiantuntĳ apuheessa, kunnallispolii  isessa medi-
apuheessa ja kasvatuspuheessa. Tutkimuksen tuloksena syntyy hermeneu  is-krii  i-
sesti orientoitunut koulun tuloksellisuuden käsi  een fi losofi nen analyysi. Krii  iset 
aineksensa tulkinta saa Habermasin tiedonintressiopista ja kommunikatiivisen toi-
minnan teoriasta. Tulkitsĳ an roolia tarkastellaan Gadamerin tulkintahorisontin kä-
si  een valossa.

Aikamme yhteiskunnallinen eetos on markkinahenkinen. Uusliberalistinen tehok-
kuusaja  elu on saanut paljon tilaa sekä yhteiskunnallisessa keskustelussa e  ä polii  i-
sessa päätöksenteossa. Se on vallannut myös koulutuspolii  isen kentän ja monet kas-
vatuksen alalla työskentelevät ihmiset. Koulu on joutunut toinen toistaan seuraavien 
strategisten muutosten pyörteeseen. Kasvatuksen kieli on muu  unut koulutuksen 
kieleksi, jossa ei tunnu olevan luontevaa sĳ aa kysymykselle ihmisen hyvästä elämästä 
ja kasvatuksen päämäärästä. 

Syntynyt tilanne on saa  anut ope  ajat ristiriitaisten odotusten keskelle. Miten tu-
lostavoi  eisessa koulussa huomioidaan inhimillisen kasvun vaatima aika ja rauha? 
Miten ope  aja mieltää roolinsa tulostavoi  eisen koulun arjessa? Sopeu  aako hän 
toimintansa uusliberalistisen tulosaja  elun logiikkaan vai joutuuko hän amma  ieet-
tisten kysymysten äärelle? Mikä on koulukasvatuksemme päämäärä? – Onko meillä 
mal  ia sivistykseen? (Ojanen 2000.)

Tutkimuksen keskeiset käsi  eet
Koulun tuloksellisuus, kasvatus, koulutus, sivistys, diskurssianalyysi, 
Gadamerin fi losofi nen hermeneutiikka, Wi  gensteinin myöhäisfi losofi a, Habermasin 
tiedonintressioppi ja kommunikatiivisen toiminnan teoria
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KIITOKSET

Kiitän tutkimukseni ohjaajana toiminu  a professori Juhani Aaltolaa tieteenfi -
losofi sen harrastukseni vahvistamisesta sekä kannustuksesta vaikean aiheen 
käsi  elyssä. Joku toinen olisi voinut nähdä koko hankkeen toivo  omana yri-
tyksenä. Erityisesti muistan sen hetken jatko-opiskelĳ oiden seminaarissa, kun 
kerroin jääväni opintovapaalle aikomuksena vie  ää aikaa Ludwig Wi  gen-
steinin, Hans-Georg Gadamerin ja Jürgen Habermasin seurassa. Professorin 
tyytyväisen myönteiseksi tulkitsemani kommen  i kuului: - "Oletpas seuran 
valinnut!" Tutkimuksen loppuunsaa  amisen kannalta merki  ävä tilanne oli 
se, kun minua kehote  iin jo lope  amaan aja  elu ja keski  ymään kirjoi  ami-
seen. Kiitän myös tutkimuksen toista ohjaajaa KT Pen  i Moilasta hienovarai-
sesta kritiikistä, analyy  isempaan o  eeseen ohjaamisesta sekä vaikutelmasta, 
e  ä työni tuli huolella luetuksi. Edelleen kiitän tutkimukseni esitarkastajia 
professori Juhani Suor  ia ja dosen  i Rauno Hu  usta työn viimeistelyä oh-
janneista lausunnoista.

Taloudellisesta tuesta opintovapaan aikana saan kii  ää Chydenius-Insti-
tuutin kannatusyhdistystä ja Suomen kul  uurirahaston Keski-Pohjanmaan 
rahastoa. Tutkimustyötä innoi  aviin tutkĳ aseminaareihin ja konferensseihin 
on ollut mahdollista osallistua Vapaan sivistystyön yhteisjärjestön ja Kansan-
opistoyhdistyksen tuella. Työyhteisöäni Raudaskylän Kristillisessä Opistossa 
kiitän joustavuudesta, pedagogisista keskusteluista ja opiskelua arvostavas-
ta ilmapiiristä. Kansanopistossa työskennellessäni olen saanut kokea koulun 
tulostavoi  eisuuden koko kirjon taloudesta ihmisen henkisen kasvun tuke-
miseen.

Perhe  äni kiitän jälleen kannustavasta asenteesta, tutkimustyölle luovute-
tusta ajasta ja monenlaisesta käytännön avusta. Tutkimuksen edetessä lapset 
ovat aikuistuneet ja lentäneet pesästä. Tiede ja fi losofi a ovat konkree  isesti 
täy  äneet tyhjiksi jääneitä huoneita. Omistan väitöskirjani yhteisesti Tuomol-
le, Liisalle ja Annille sekä erityisesti Karille ja tutkimusprosessin jänni  ävissä 
loppuvaiheissa syntyneelle ensimmäiselle lapsenlapsellemme Jussille, pik-
kuiselle poikavauvalle, jonka olemus saa minut entistä vakuu  uneemmak-
si siitä, e  ä ihmisen inhimillisen kasvun ainutlaatuisuu  a on puoluste  ava 
myös tulostavoi  eisessa yhteiskunnassa. 

Ylivieskassa kesäkuussa 2005

Aini Oravakangas
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PROLOGI – Tutkimuksen lukemisesta

Väitöskirjani on fi losofi sesti orientoitunut tutkimus koulun tuloksellisuuden 
käsi  een merkitysulo  uvuuksista suomalaisessa koulutuskeskustelussa. 
Tutkimuksen lähtökohta on käytännön kouluelämässä syntynyt koulun tu-
loksellisuuden käsi  een sisältöä koskeva kasvatusfi losofi nen ongelma. Olen 
toiminut ope  ajana 25 vuo  a eri kouluasteilla esikoulusta korkeakouluun. 
Ope  ajana minun on ollut vaikea ymmärtää koulumaailmaan saapuneen tu-
losaja  elun ja sen mukanaan tuomien käsi  eiden sisältöä. 

Tuloksellisuuden käsite tuotiin kouluun kehi  ämisen välineeksi ja toi-
minnan arvioinnin pohjaksi. Ope  ajana ja kasva  ajana pidin luonnollisesti 
tulostavoi  eena "hyvää koulua" ja "hyvää ihmistä". Kehi  äminen ja tuloksel-
lisuus merkitsivät minulle koulun muu  amista suuntaan, jossa hyvän ihmi-
sen kasva  amiselle luodaan parhaat mahdolliset edellytykset. Lamavuosien 
aikana tulosaja  elu sai kuitenkin aivan toiset kasvot. Tulostavoi  eisuus alkoi 
koulun arkitodellisuudessa tarkoi  aa myös alituisia säästöjä ja niiden myötä 
lasten inhimillisten kasvuolosuhteiden huononemista. Tilanteesta ja puhujis-
ta riippuen koulun tuloksellisuus näy  i saavan erilaisia painotuksia ja mer-
kityssisältöjä. 

Olen yri  änyt hahmo  aa tutkimusongelmaa ja etsiä siihen tar  umiseen 
soveltuvia välineitä ensin kasvatustieteen pro gradu -työssä Hyväksi ihmiseksi? 
Diskurssia peruskoulun tuloksellisuuden problematiikasta (Oravakangas & Savela 
1997) ja si  en lisensiaatintutkimuksessa Koulun tulosähky. Kasvatusfi losofi nen 
analyysi koulun tuloksellisuuden problematiikasta suomalaisessa yhteiskunnassa 
(Oravakangas 2003). Ensin mainitussa pyritään hahmo  elemaan tulokselli-
suuden käsite  ä koulun kasvatustavoi  eiden suunnasta. Jälkimmäisessä etsi-
tään perusteellisemmin tutkimusaiheeseen soveltuvaa tieteenfi losofi sta lähes-
tymistapaa, teoriaa ja metodologisia välineitä päätyen Gadamerin fi losofi seen 
hermeneutiikkaan, Wi  gensteinin myöhäisfi losofi an kielipelin käsi  eeseen ja 
diskurssianalyysiin. Tutkimuksen krii  istä lähestymistapaa tarkastellaan Ha-
bermasin tiedonintressiopin ja kommunikatiivisen toiminnan valossa.

Tässä tutkimuksessa pyrin perehtymään entistä paremmin fi losofi sen tut-
kimuksen luonteeseen sekä kirkastamaan tekemiäni tulkintoja ja niiden pe-
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rusteita tarkastelemalla syvemmin tulkitsĳ an roolia hermeneu  isesti orien-
toituneessa tutkimuksessa. 

Edellisten tutkimusprosessien aikana olen kerännyt jatkuvasti talteen kou-
lun tuloksellisuu  a käsi  elevää tai esiymmärrykseni mukaan siihen lii  yvää 
tekstiaineistoa. Tässä tutkimuksessa käytössäni on 257 tekstiä, jotka on ke-
rä  y vuosina 1997–2002. Tämä tekstiaineisto kuvaa tutkĳ an esiymmärrystä 
ja muodostaa tutkimuksen empiirisen perustan. Perusluonteeltaan tutkimus 
on kuitenkin kasvatusfi losofi sesti orientoitunu  a aikalaispohdintaa koulua 
ja koko yhteiskuntaa koskevasta ajankohtaisesta ilmiöstä ja eetoksesta. Filo-
sofi sen tutkimuso  een avulla pyrin nostamaan koulun tuloksellisuusvaati-
muksen teoree  isen ja tieteenfi losofi sen tarkastelun kohteeksi. Taustalla on 
ihmetys siitä, mistä tässä ilmiössä oikeastaan on kysymys.

Tutkimus sisältää aiheen kompleksisuuden vuoksi monenlaisia ja moni-
tasoisia aineksia. Vaikea asia ei muutu tutkimuksen myötä yksinkertaiseksi. 
Siksi pyrin syventämään fi losofi sta ja teoree  ista näkökulmaa tekstissä vähi-
tellen palaten yhä uudelleen diskurssiaineiston välityksellä käytäntöön ko-
e  elemaan tulkinnan pätevyy  ä. Kokonaisuuden hahmo  amiseksi selostan 
lukuohjeena tutkimuksen sisällön pääpiirtei  äin.

Tutkimuksen ensimmäisessä luvussa esi  elen empiirisen aineiston ja valo-
tan niitä fi losofi sia ja metodologisia ratkaisuja, joiden kau  a lähdin etsimään 
tutkimusaiheeseen soveltuvia työkaluja. Luvun keskeinen kysymys käsi  elee 
fi losofi sen tutkimuksen ja oman aja  elun suhde  a. Mikä tekee pohdinnoista-
ni tiede  ä? Metodologian kehi  elyssä tukeudun Gadamerin fi losofi seen her-
meneutiikkaan, Wi  gensteinin kielipelin käsi  eeseen, diskursiiviseen luku-
tapaan ja Goff manin kehyksen käsi  eeseen.

Toisessa luvussa tarkastelen koulun tuloksellisuuden problematiikkaa 
Wi  gensteinin arkikielen fi losofi an näkökulmasta eritellen suomalaisessa 
yhteiskunnassa käytyä koulutuskeskustelua kielipeleinä erilaisissa tulkinta-
kehyksissä. Erotan aineistossa koulutuspolii  isen puheen, pedagogisen pu-
heen, kunnallispolitiikan sävy  ämän median arkipuheen ja kasvatuksellisen 
puheen sekä niille keskeiset käsi  eet. Luvun lopussa tarkastelen tulkitsĳ an 
asemaa diskurssianalyy  isesti orientoituneessa tutkimuksessa.

Kolmas luku voidaan ymmärtää kielipelien tulkintana ja tutkimuksen vä-
lituloksena. Tarkistan kielipelien avulla tekemääni eri  elyä jäsentämällä dis-
kurssiaineiston sisällön teemoiksi ja pohtimalla kielipelien tulkinnasta avau-
tuvan uusliberalistisen talouseetoksen ja sivistyksellisen kasvatusaja  elun 
kohtaamisen problematiikkaa.

Neljännessä luvussa pyrin hahmo  amaan koulun tuloksellisuuden käsit-
teen merkityksiä tieteenfi losofi an ja tietoteorian suunnasta. Eri  elen niitä tie-
dekäsityksiä ja traditioita, joiden oletan vaiku  avan koulun tuloksellisuuden 
käsi  een erilaisiin tulkintoihin ja tulosten arviointitutkimukseen ja -politiik-
kaan. Lisäksi pohdin, mitä anne  avaa Habermasin krii  isellä fi losofi alla, Ga-
damerin edustamalla Bildung-traditiolla ja erilaisilla rationaalisen toiminnan 
perusteilla voisi olla koulun tuloksellisuuskäsi  een tulkinnoissa.
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Viidennessä luvussa konkretisoin ja kritisoin koulun tuloksellisuusvaati-
muksen käytännöllisiä vaikutuksia kouluelämän arkea ja ope  ajan työtä ku-
vaavien tarinoiden avulla. Fiktiivisyydestään huolima  a tarinat perustuvat 
sekä diskurssiaineistoon e  ä omiin kokemuksiini. Luvun tarkoituksena on 
esimerkkien avulla tarjota lukĳ alle mahdollisuus arvioida itse koulun tulok-
sellisuuden vaatimuksen olemassaoloa ja merkitystä. Koska tarinassa on oma 
voimansa, ne ehkä kykenevät valo  amaan tulostavoi  eisen koulun arkea ta-
valla, johon perinteinen tieteellinen kirjoi  aminen ei pysty.

Kuudennessa luvussa nostan koulun tuloksellisuuden vaatimuksen ja sen 
käytännölliset seuraamukset ee  iselle tasolle kysymällä Gadamerin tulkinta-
horisontin käsi  een kau  a ensin tulkitsĳ an itseymmärrystä ja erilaisten nä-
kemysten konfl iktuaalisuuteen lii  yvää problematiikkaa, si  en ope  aja työn 
mieltä tulostavoi  eisessa koulussa. Tulisiko ope  ajan olla enemmän neutraali 
tiedonjakaja, oman oppiaineksensa tieteellinen asiantuntĳ a ja oppimistulos-
ten mi  aaja kuin dialogiin pyrkivä arvokasva  aja? Sopeu  aako ope  aja suo-
siolla toimintansa markkina-aja  elun logiikkaan vai joutuuko hän amma  i-
ee  isten valintojen eteen? Mitkä ovat ope  ajan vaihtoehdot, onko ope  ajalla 
tulostavoi  eisen koulutuspolitiikan toteu  ajana valinnan vapau  a?

Epilogissa tarkastelen tutkimusprosessia hermeneu  isena kokemuksena 
ja pohdin kasvatusfi losofi an yhteiskunnallista merkitystä.

Tutkimuksen lukeminen edelly  ää avointa asenne  a ja tieteenfi losofi sta 
uteliaisuu  a. Luultavasti se haastaa lukĳ an dialogiin tekstin kanssa. Selkei-
tä yksiseli  eisiä tutkimustuloksia siitä on vaikea esi  ää. Tältä osin tutkimus 
täy  änee sekä fi losofi an e  ä Gadamerin esi  ämän "hengentieteellisen tutki-
muksen" olemuksen:

Julkisuudessa hengentieteiden tehtävää ja luonne  a ei usein ymmärre-
tä  oikein, sillä niiden totuu  a ja tutkimuksen antia ei ole helppo tuo-
da näkyviin. – – Jos kansantaloustieteilĳ ä puhuu työnsä merkityksestä 
yleiselle hyvinvoinnille, häntä taatusti ymmärretään. – – Mikä hengen-
tieteissä oikeastaan on tieteellistä? Voiko niistä ylipäätään ja mui  a mut-
ki  a käy  ää käsite  ä "tutkimus"? Tutkimushan tarkoi  aa, e  ä jäljitetään 
uu  a, aiemmin tuntematonta ja raivataan uusiin totuuksiin varma tie, 
jonka kaikki voivat tarkistaa. Tämä näy  ää hengentieteissä toissĳ aiselta. 
Niiden tiedon hedelmällisyys näy  ää olevan lähempänä taiteilĳ an intui-
tiota kuin tutkimuksen metodista henkeä.1 

1  Gadamer 2004b, 3-4.
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JOHDATUS AIHEESEEN

Mikä on tutkimuksesi aihe? Tähän kysymykseen olen saanut vastata useam-
paan kertaan viime vuosien aikana. Vastaaminen on aina yhtä monimutkais-
ta. Kun olen kertonut tutkivani koulun tuloksellisuuden problematiikkaa, ky-
syjä on yleensä hiukan yllä  ynyt: – Miten sitä voi tutkia? Miten sitä mitataan? 
Siinäpä sinulla onkin pohtimista! Koulun tuloksellisuus on monimutkainen 
asia ja juuri siksi niin mielenkiintoinen. Yleensä se aiheu  aa keskustelussa 
kannano  oja puolesta ja vastaan. Mu  a minkä puolesta ja mitä vastaan? Mitä 
ihmiset koulun tuloksellisuuden käsi  eellä oikeastaan ymmärtävät ja mistä 
lähtökohdista heidän näkemyksensä muotoutuu?

Tutkimuksen alussa tulisi määritellä keskeiset käsi  eet ja siten rajata aihe, 
josta ollaan puhumassa. Koulun tuloksellisuuden käsi  een kohdalla vaike-
udet alkavat heti. Mitkä ovat ne asiat, joihin käsi  eellä viitataan ja mikä on 
käsi  een merkityssisältö? Käsi  een analysoinnilla tarkoitetaan jälkimmäistä 
käsi  een mielen eri  elyä. Olisi pyri  ävä tunnistamaan muita käsi  eitä, jotka 
antavat tutki  avalle käsi  eelle merkityksen. (Kakkuri–Knuu  ila 2002, 335.) 
Tehtävä osoi  autuu tässä tapauksessa problemaa  iseksi. Mikä on koulun tu-
loksellisuuden käsi  een merkitys ja mieli? Mihin koulun tuloksellisuusvaa-
timuksella pyritään? Joillekin koulun tuloksellisuus merkitsee hyviä oppi-
mistuloksia, toisille koulutuksen järjestämisen taloudellisuu  a ja kolmansille 
opetuksen hyvää laatua ja "asiakkaiden" tyytyväisyy  ä. Joidenkin mielestä 
tuloksellisuuden käsite ei ollenkaan kuulu koulumaailmaan. 

Koulun tuloksellisuuden käsi  een määri  elyn vaikeudesta huolima  a sen 
esiintymistä ei voi yhteiskunnallisena ilmiönä kiistää. Kaikilla kouluasteilla 
on meneillään mi  ava ja jatkuva tuloksellisuuden arvioinnin ja "laadunvar-
mistamisen" prosessi, joka koske  aa kaikkia koulutuksen parissa työsken-
televiä. Tuloksellisuuden arvioinnista on koulutuksen alalla tullut legitiimi 
velvoite. Tässä prosessissa ope  ajat ovat tuloksentekĳ än roolissa. 

Koulun tuloksellisuudesta on sekä mediassa e  ä kasvatusalan kirjallisuu-
dessa kirjoite  u viime vuosina paljon. Käsi  eellisesti keskustelu on kuitenkin 
ollut hyvin hajanaista. Se on liikkunut koulutusjärjestelmän tehokkuudesta 
oppimistulosten kansalliseen ja kansainväliseen arviointiin sekä säästötoi-
mien mukanaan tuomiin opetuksen ja kasvatuksen arkisiin kysymyksiin. 
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Keskustelua on käyty monilla tasoilla koulujen vanhempainilloista kunnal-
lispolii  iseen päätöksentekoon ja kansallisesta koulutuspolitiikasta ylikan-
sallisiin koulutuspolitiikan mallivertailuihin asti. Tutkimusprosessin aikana 
koulutuksen lainsäädäntö uudiste  iin ja käytiin vuoden 2000 koulutuspai-
no  eiset kunnallisvaalit. 

Huoli koulutuksen tuloksellisuudesta näy  ää muodostuneen kansakun-
nan yhteiseksi päänvaivaksi. Tämän keskustelun myötä kouluun lii  yvistä 
asioista on tullut myös mediassa jatkuvan kiinnostuksen ja kritiikin kohde: 

Hyvä koulutus on kilpailukyvyn kulmakivi 
– – Helsingin Sanomain Eurooppa-seminaarissa kuultiin sekä eurooppalaisen 
mallin arvostelĳ oita e  ä puolustajia; keskustelu kävi hetki  äin varsin kuu-
mana, ja yleisö eli mukana. Lähes kaikissa puheenvuoroissa nousi esiin yksi 
tärkeä, mu  a päiväkohtaisessa keskustelussa usein unohtuva kilpailukyvyn 
ulo  uvuus: koulutus. Huoli koulutuksen tasosta ja sen jatkumisesta läpi koko 
työelämän oli keskustelĳ oita yhdistävä asia. 2

Koulun tuloksellisuuden käsite ilmestyi suomen kieleen 1980-luvulla val-
tion ja kuntien hallintoon levinneen tulosjohtamisideologian mukana. Myös 
yksi  äisiltä kouluilta ale  iin hallinnon hierarkian osana vaatia mita  avissa 
olevaa tuloksellisuu  a. 1990-luvun laman aikana koulun tuloksellisuudella 
ymmärre  iin lähinnä kouluille asete  ujen säästötavoi  eiden saavu  amista. 
Lamavuosien aikana kouluja jopa asete  iin kuntatalouden maksumiehiksi 
käy  ämällä koulutuspaikoista saatavia valtionosuuksia talousvaikeuksissa 
painiskelevien kuntien muihin menoihin. Tämän todistavat tilastot joidenkin 
kuntien oppilaskohtaisista menoista verra  aessa niitä saatujen valtionosuuk-
sien markkamääriin3. Kysymys koulun tuloksellisuudesta sai taloudellisen 
painotuksen. Koska koulut eivät tuota selkeästi mita  avaa ja nopeasti ha-
vai  avaa aineellista tulosta, niiden aiheu  amat kustannukset voidaan nähdä 
enemmän menoeränä kuin investointina. 

Koulun tuloksellisuu  a on tarkasteltu myös oppimisen tuloksina. Tällöin 
mi  areina toimivat esimerkiksi oppilaiden ylioppilaskirjoituksissa tai valta-
kunnallisissa kokeissa saamat arvosanat. Koulutusjärjestelmän kansainvälistä 
kilpailukykyä seurataan OECD-maiden vertailututkimuksista, joissa suoma-
laisen koulutuksen ja osaamisen halutaan olevan huippuluokkaa. Kansainvä-
liseen kilpailukykyyn vedoten koulun tehokkuu  a, tuloksellisuu  a ja laatua 
on vaadi  u lähinnä teollisuuden ja työnantajien leiristä, jossa on kanne  u 
huolta erityisesti matemaa  is-luonnontieteellisten aineiden osaamisesta. 
Krii  isimmissä puheenvuoroissa on varoiteltu peruskoulutuksen jakautumi-

2  Helsingin Sanomien pääkirjoitus 27.10.1999. Verkkolii  een arkisto 21.2.2000. 
www2.helsinginsanomat.fi 

3  Opetusministeri Maĳ a Rask. Kunta 2000. MTV3 13.10.2000. Iltakoulu. 
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sesta yksityisiin huippukouluihin ja b-luokan julkisiin kouluihin, ellei julki-
nen koulutusjärjestelmä pysty takaamaan rii  ävän tasokasta opetusta4. 

Uusia koululakeja valmisteltaessa 1990-luvun puolivälissä keskusteltiin laa-
jasti koulunaloi  amisiän alentamisesta keskieurooppalaisen mallin mukaan. 
Tässäkin keskustelussa oli näkyvillä merkkejä koulun tuloksellisuusvaatimuk-
sesta. Joidenkin näkemysten mukaan lapset tulee o  aa tehokkaaseen opetuk-
seen mahdollisimman varhain, koska pienellä Suomella ei ole varaa uhrata yh-
tään kouluvuo  a, jos halutaan pysyä mukana kansainvälisessä kilpailussa. 

Eräs valtakunnanlaajuinen keskustelunaihe on ollut pienten kyläkoulujen 
lakkau  aminen. Lakkau  amisista käydyissä keskusteluissa kaksi erilaista 
käsitystä koulun tuloksellisuudesta on ase  unut konkree  isesti vastakkain. 
Pienten koulujen säily  ämistä puolustavat tahot ovat korostaneet yksilöllistä 
opetusta ja turvallista kasvuympäristöä, lakkau  amisen kanna  ajat taas suu-
remmilla kouluyksiköillä saavute  avaa säästöä ja tehokkaampaa opetusta. 
Suurten opetusryhmien sisäisen kilpailun kau  a saavutetuista paremmista 
tuloksista puhu  iin esimerkiksi opetushallituksen suori  aman oppimistulos-
ten arvioinnin yhteydessä syksyllä 1999 5. 

2000-luvulle tultaessa tuloksellisuuskeskustelu laajeni koskemaan lukioi-
den ylioppilaskirjoitusten tuloksia ja niiden julkistamista mediassa. Viimei-
sin tuloksellisuuskeskustelu roihahti yliopistomaailmassa, kun talouselämäs-
tä ja tavaratuotannosta peräisin olevia laatutermejä lähde  iin soveltamaan 
tiedeyhteisöjen toimintaan. Yhteiskunta vaatii myös yliopistoilta mita  avaa 
tulosta, tehokkuu  a ja laatua. Voidaan kysyä, miten nämä tuloksellisuus-
vaatimukset sopivat akateemisiin ihanteisiin ja päämääriin. Uhkaako yh-
teiskunnan tuloksellisuuden eetos tiedeyhteisöjen autonomiaa? Annetaanko 
krii  iselle analyysille tilaa koulutuskeskustelussa? Politiikan ja talouden dis-
kursseissa näy  ää vallitsevan syvä yhteiskunnallinen konsensus koulutuksen 
kansallisesta tehtävästä kansainvälisen kilpailukyvyn varmistajana. Kaiken 
koulutuksen tehtävänä on tuo  aa tehokkaasti osaavaa työvoimaa sinne, mis-
sä kulloinkin on kysyntää. 

Kielessä koulutusasiat ovat kuin huomaama  a alkaneet eriytyä kasvatuk-
sen ja sivistyksen käsi  eistä. Perinteisesti kouluelämään kuuluneen kasvatuk-
sen kielen on korvannut koulutuksen kieli, jonka sanastossa ei tunnu olevan 
luontevaa sĳ aa kysymykselle kasvatuksen päämäärästä tai ihmisen henkises-
tä kasvusta. Voidaanko koulutus ja kasvatus tällä tavalla ero  aa toisistaan? 
Mitä syvällisempiä kasvatusfi losofi sia vaikutuksia talouden näkökulmasta 
asetetut tulostavoi  eet merkitsevät kasvatuksen ja opetuksen arjessa, kasva-
van ja kasva  ajan kohtaamisissa? Koulun tuloksellisuuden problematiikka 
vie fi losofi sten pohdintojen äärelle.

4  Mandatum-pankin johtokunnan puheenjohtaja Björn Wahlroos Helsingin 
Sanomain Eurooppa-seminaarissa lokakuussa 1999. HS Pääkirjoitus 27.10.1999. 
Verkkolii  een arkisto 21.2.2000. www2.helsinginsanomat.fi 

5  Opetushallituksen ylĳ ohtaja Aslak Lindströmin haasta  elu. Ykkösen aamu-tv 
19.10.1999. 
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1  TUTKIMUKSEN LÄHTÖKOHDAT

Kreikkalaisilla oli mainio sana sille, mikä saa ymmärryksemme kan-
gertelemaan: atopon. Oikeastaan se tarkoi  aa paikatonta: asiaa joka ei 
mahdu ymmärtämisodotustemme kaavoihin vaan saa meidät hätkäh-
tämään. Platonin kuuluisa oppi, jonka mukaan fi losofi a alkaa ihme  e-
lystä, tarkoi  aa tätä säpsähtämistä ja kehotusta aja  eluun, kun ennalta 
jäsennetyillä odotuksilla maailmassa suuntautumiseksi ei enää selviä 
eteenpäin. – – Ilmiselvästi hätkähtäminen, ihme  ely ja ymmärtämises-
sä paikoilleen jääminen tähtäävät edistymiseen eli perusteellisempaan 
tietoon.6 

1.1  Tutkimuksen empiirinen aineisto

Miten hajanaista yhteiskunnallista keskustelua voidaan tutkia? Millaisella 
välineellä koulun tuloksellisuusvaatimukseen ja sen aikaansaamiin ilmiöihin 
voidaan tar  ua? 

Olen kerännyt 1990-luvun puolivälistä lähtien koulun tuloksellisuu  a kä-
si  elevää tai tulkintani mukaan siihen lii  yvää ns. valmista tekstiaineistoa7. 
Tässä tutkimuksessa käytössäni on 257 kirjallisuudessa, tutkimuksessa tai 
mediassa (lehdistö, televisio, internet) julkaistua tekstiä. Osa aineistosta on 
erilaisten ope  ajien täydennyskoulutusten kurssimateriaaleja ja omia muis-
tiinpanojani kasvatustieteellisissä seminaareissa pidetyistä ajankohtaisista 
luennoista ja esitelmistä. Diskurssiaineiston aakkosellinen lue  elo on doku-
mentoitu tutkimuksen lopussa lii  eenä 1. 

Aineiston kerääminen on tapahtunut pitkällä aikavälillä ns. "haku päällä" 
(Eskola 2003, 186–187). Aineiston valinta on perustunut tekstin ajankohtai-
suuteen ja luontevaan saavute  avuuteen joko kotona, työssä tai opiskelussa. 
Olen siis lukenut kirjoja ja lehtiä, seurannut television ajankohtaisohjelmia ja 
haravoinut internetin hakukoneilla median arkistoja ja kirjastojen aineisto-
kantoja. Tämä aineistonkeruumenetelmä soveltuu hyvin yhteiskunnallisen 

6  Gadamer 2004b, 91–92.
7  Ks. Eskola & Suoranta 1998, 118–122.
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keskustelun tutkimiseen, koska sen tuo  ama tekstiaineisto on luonteeltaan 
aitoa diskurssia. Aktiivinen media-aineiston kerääminen tapahtui vuosina 
1997–2002. Taulukossa 1 esitän tutkimuksessa käytetyn tekstiaineiston läh-
teet ja lukumäärät.

TAULUKKO 1. Tutkimuksen empiirinen aineisto

Helsingin Sanomat 80
Keskipohjanmaa 28
Kalajokilaakso 7
Suomen Kuvalehti 9
Ope  aja-lehti 23
Muut lehdet 9
TV 10
Seminaarit, koulutustilaisuudet 11
Tieteelliset tekstit 17
Opetushallituksen julkaisemat tekstit 12
Kasvatus- ja koulutusalan kirjallisuus 33
Lakitekstit ja komiteamietinnöt 7
Raportit, tiedo  eet, selvitykset 4
Muut (mm. www-sivut) 7
Yhteensä 257

Alasuutarin (1999, 84–88) mukaan laadulliselle tutkimukselle on hyödyl-
listä aineisto, joka mahdollistaa monenlaiset tarkastelut. Näkökulmaa tulee 
voida tutkimuksen kuluessa vapaasti vaihtaa. Laadulliselle aineistolle on 
ominaista myös sen ilmaisullinen rikkaus, monitasoisuus ja kompleksisuus. 
Aineiston tulee olla pala tutki  avaa maailmaa, ikään kuin näyte siitä kielestä 
ja kul  uurista, jota ollaan tutkimassa. Aineisto voi siten olla eri tilanteissa ja 
eri tarkoituksiin suunna  uja tekstejä, puheita tai vuorovaikutustilanteita. Ne 
voivat kytkeytyä tutki  avaan ilmiöön erilaisin tavoin. Olennaista on, e  ä tut-
kĳ a pystyy määri  elemään kunkin aineisto-osan paikan tai roolin tutki  avas-
sa ilmiössä. Tämä määri  ely on osa analyysia ja antaa tulkinnalle kehykset.

Keräämäni aineisto täy  ää nämä Alasuutarin mainitsemat kriteerit. Se 
koostuu näkökulmiltaan, muodoiltaan ja tarkoitusperiltään vaihtelevista 
teksteistä, joissa puhuvat niin kouluhallinnon virkamiehet, koulutuksesta 
vastaavat poliitikot, elinkeinoelämän edustajat, kasvatuksen ja koulutuksen 
tutkĳ at, toimi  ajat, ope  ajat, opiskelĳ at kuin lasten vanhemmatkin. Media-ai-
neisto koostuu sekä paikallisen, maakunnallisen e  ä valtakunnallisen levikin 
omaavista tiedotusvälineistä. Mediatekstit ovat luonteeltaan uutisia, haastat-
teluja, artikkeleita, mielipidekirjoituksia, kolumneja, pakinoita ja television 
ajankohtaisohjelmia. Diskurssiaineiston kirjallisuudesta poimitut tekstit ovat 
pääosin kasvatustieteen ja kouluhallinnon alaan kuuluvia.

Kasvatustieteellisten ja tieteenfi losofi sten tekstien lukeminen on ollut olen-
nainen osa tutkimusprosessia. Siksi oman aja  elun kehi  yminen ja työn muu-
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tosten mukanaan tuomat horisontin vaihtumiset ovat vaiku  aneet aineiston 
valintaan. Diskurssiaineistona käytetyn kirjallisuuden ja tieteelliseksi tekstik-
si tulki  avan aineiston kuten akateemisten kirjoi  ajien artikkelit ja kolumnit 
olen merkinnyt myös tutkimuksen lähdelue  eloon. Näissä tapauksissa olen 
käy  änyt samoja tekstejä sekä tutkimusaineistona e  ä lähteinä. 

Tutkĳ ana en ole ollut vaiku  amassa tekstien sisältöön. Toisaalta roolini 
aineiston kerääjänä ja itse koulutuksen parissa työskentelevänä toimĳ ana 
tuo jo lähtökohtaisesti mukaan kulloisenkin esiymmärrykseni ja sen myötä 
alustavan tulkinnan. Ope  ajana ja kasva  ajana en voi ase  ua tutkimani ilmi-
ön ulkopuolelle. Tämä asema estää tutki  avan ilmiön objektiivisen tarkaste-
lun, mu  a samalla antaa mahdollisuuden ilmiön esiintymisen ja vaikutusten 
havainnointiin koulun arjessa. Kasvatustieteilĳ änä ja -fi losofi na tarkastelen 
käytyä tuloksellisuuskeskustelua nimenomaan kasvatuksen näkökulmasta, 
en siis ole politiikan, hallinnon tai talouden tutkĳ a. Tutkĳ an tehtävä tuo kui-
tenkin mukanaan vaatimuksen perehtyä paremmin itselle vieraisiin näkökul-
miin ja niiden taustoihin. 

1.2  Tutkimuksen fi losofi set ja metodologiset polut

Empiirisestä aineistosta huolima  a tutkimus ei ole pelkästään diskurssiai-
neiston sisällöllinen analyysi. Alusta lähtien pyrkimykseni on ollut tarkastel-
la tuloksellisuuskeskustelua laajemmasta kasvatusfi losofi sesta näkökulmas-
ta. Tämä pyrkimys vaatii perehtymistä fi losofi seen tutkimuso  eeseen ja sen 
myötä syntyviin metodologisiin ratkaisuihin. 

Tutkimuksen esiymmärryksenä voidaan pitää tutkĳ an omia kokemuksia 
käytännön ope  ajana ja kasva  ajana. Myös tulkinta muotoutuu väistämä  ä 
osin tämän lähtökohdan antamista näkökulmista. Sen enempää aineiston ke-
rääjänä kuin tulkitsĳ anakaan en pysty astumaan kokemusmaailmani ulko-
puolelle. Tutkĳ ana pyrin kuitenkin tulkitsemaan aineiston kuvaamaa ilmiötä 
fi losofi sesti ja teoree  isesti unohtama  a krii  istä asenne  a tulkitsĳ an asemaa 
kohtaan. Kuviossa 1 esitän ne tutkimuksen ulo  uvuudet, joiden varaan ra-
kennan tutkimusaiheen käsi  elyn ja tulkinnan. 
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OMAT KOKEMUKSET 
OPETTAJANA JA KASVATTAJANA

FILOSOFINEN TARKASTELU 
teoreettinen tulkinta 

DISKURSSIAINEISTO
yhteiskunnallinen keskustelu

NARRATIIVIT
intuitiivinen kritiikki
lukijan tulkinnat?

KUVIO 1. Tutkimuksen ulo  uvuudet

1.2.1  Filosofi nen tutkimusote

Mitä tarkoi  aa ensinnäkin jo pelkästään "fi losofi nen"? Olen pohtinut 
tätä kysymystä yhä uudelleen löytääkseni siihen usko  avan vastauk-
sen. Kuinka minun pitäisi ymmärtää tehtäväni täällä? Ilmeisesti fi losofi -
an olemukseen kuuluu – toisin kuin tieteiden – ase  aa kysymyksiä, jois-
ta ei pääse eroon, vaikka ei tietäisi kuinka niihin koskaan osaisi vastata. 
– – Niinpä pyydän, e  e  e pitäisi minua asiantuntĳ ana, jolla on vastaus 
kysymyksiin, vaan yhtenä pohtĳ ana muiden joukossa. 
– – Epäilemä  ä on olemassa tie, jolla me kaikki kohtaamme toisemme 
myös tieteen aikakaudella. Tarkoitan kieltä, keskustelua, jota me kaikki 
yhdessä käymme. Kieli on kokemuksen ja viisauden kerrostuma, joka 
puhuu meille jo yksi  äisissä sanoissa. Tällaisista pohdinnoista lähtemäl-
lä haluaisin kantaa korteni kekoon ja keskustella aiheestamme kysele-
mällä sanojen perään.8

Mitä on fi losofi nen, kasvatusfi losofi nen tai teoree  is-fi losofi nen tutkimus? 
Mistä nousevat tällaisen tutkimuksen ongelmat, mihin perustuu lähestymis-
tapa, mistä saadaan metodi? Miten muodostuvat fi losofi sesti orientoituneen 
tutkimuksen "tulokset" ja miten niitä pitäisi tulkita? Mikä tekee fi losofi sesta 
pohdinnasta tiede  ä? Nämä kysymykset joutuu tässä tutkimuksessa kohtaa-
maan sekä kirjoi  aja e  ä lukĳ a. 

8  Gadamer 2004a, 120.
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Filosofi alle on luonteenomaista, e  ä siinä kilpailevat keskenään erilaiset 
koulukunnat ja suuntaukset. Sille on ominaista problematisointi ja kritiikki, 
teoree  inen analyysi ja perusteluiden etsiminen sekä ajatuksellisten synteesi-
en kokoaminen. Lähtökohtia ja lähestymistapoja on monia. Siksi fi losofi sesti 
orientoitunut tutkĳ a joutuu tutkimuksen kuluessa tekemään monia tieteen-
fi losofi sesti olennaisia valintoja ja perustelemaan ne. Valmiita metodeja tai 
työkaluja ei juuri ole tarjolla. Siksi fi losofi nen tutkimusote merkitsee myös 
metodologista etsimistä. Metodi on muova  ava juuri tähän tutkimusongel-
maan soveltuvaksi.

Teoksessaan Conjectures and Refutations Karl Popper (1963, suom. 1995) 
pohtii fi losofi sten ongelmien luonne  a ja niiden juuria tieteessä. Popperin 
mukaan aitojen fi losofi sten ongelmien juuret ovat aina fi losofi an ulkopuo-
lella, arkielämän ilmiöissä. Popper (1995, 69–71) vii  aa pohdinnassaan Wi  -
gensteiniin, joka näki useimmat fi losofi set ongelmat vain kielessä ilmenevinä 
sekaannuksina, jotka voidaan logiikan, matematiikan tai empiirisen tieteen 
avulla selvi  ää. Tarkemmassa tarkastelussa monet fi losofi siksi väitetyt ongel-
mat lopulta hajoavat. Mitä si  en jää jäljelle? Mitä fi losofi assa on merkityksel-
listä tutkia? Wi  gensteinin (1999a) mukaan jäljelle jää arkielämän kieli, sen 
käsi  eet ja merkitykset ja niiden toteutuminen ihmisten elämässä. 

Tämän tutkimuksen juuret ovat kasvatuksen maailman todellisuudessa. 
Tutkimuksessa en pyri empiirisen aineiston systemaa  isen käsi  elyn kau  a 
selvi  ämään tuloksellisen koulutuksen reunaehtoja tai "hyvän koulun" omi-
naispiirteitä. Sen sĳ aan pyrin selvi  ämään, mitä merkityksiä koulun tuloksel-
lisuuden käsi  eelle keskustelussa annetaan ja millaisia vaikutuksia erilaiset 
merkitykset ovat tuo  aneet koulujen arkeen. Tämä näkökulma kantaa sisäs-
sään kasvatusfi losofi an krii  isen lähestymistavan. Kasvatusfi losofi an piiriin 
on perinteisesti katso  u kuuluvaksi kysymyksenase  elut, jotka koskevat 
kasvatuksen päämääriä ja arvoja, kasvatuksen etiikkaa tai ihmisen inhimillis-
tä kasvua. Skinnari & Toiskallio (1994) korostavat kasvatusfi losofi an yhteis-
kunnallista tehtävää keskustelun herä  äjänä, olemassa olevien käytäntöjen ja 
asenteiden kyseenalaistajana ja ihme  elĳ änä 

Filosofi a on myös omien näkemystemme käsi  eellistämistä. Kun haluam-
me kuvata ajatuksiamme, tarvitsemme avuksi kielen sanoja, lauseita ja käsit-
teitä. Kielessä ilmenevät käsi  eet sisältävät merkityksiä, jotka opimme vähi-
tellen toimiessamme ja keskustellessamme toisten ihmisten kanssa. Yhteinen 
kieli, historia ja kul  uuri helpo  avat uusien käsi  eiden omaksumista ja ym-
märtämistä, koska niiden käytännöllinen merkitys on puhujille sama. 

Filosofi sen tutkimuksen lähtökohtana on yleensä käsite tai ilmiö, jota ha-
lutaan kyseenalaistaa, selventää tai tarkentaa. Jostakin syystä tutkimuksen 
kohteena olevan käsi  een merkitys on niin epäselvä ja vaikeasti hahmote  a-
va, e  ä sitä on arkipäivän toiminnassa vaikea käy  ää. Syntyy hämmennystä 
ja sekavia tilanteita. Asiasta keskusteltaessa ihmiset eivät ymmärrä toistensa 
puhe  a eivätkä tavoita toistensa näkemystä. Tällöin myös toiminnasta katoaa 
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yhteinen päämäärä. Tarvitaan epäselvän käsi  een sisällön selkiy  ämistä, kes-
kustelua käsi  een perusteista ja käytäntöön soveltamisen pelisäännöistä.

Koulun tuloksellisuus on juuri tällainen epäselvä käsite. Mikä on koulun 
tuloksellisuuden käsi  een sisältö, mieli ja merkitys kulloisellekin puhujalle? 
Oletan, e  ä kukin puhuja tarkastelee asiaa omasta elämänkokemuksestaan, 
maailmankatsomuksestaan tai yhteiskunnallisesta tehtävästään käsin. Toiset 
näkevät käsi  een teknologisen ongelman kaltaisena; siinähän on kysymys 
vain koulutuksen taloudellisten realitee  ien tunnustamisesta. Toiset taas 
ymmärtävät tuloksellisuusvaatimuksen uhkaavan kasvatuksen perimmäi-
siä arvoja, joita ei voida mitata rahassa. Todisteen käsi  een epäselvyydestä 
ja kul  uurisidonnaisuudesta antaa myös vaikeus kääntää sitä vaikkapa eng-
lannin kielelle. On vaikea löytää sanaa, joka ka  aisi suomalaisen koulutuksen 
tuloksellisuusaja  elun. Results, successfulness, eff ectiveness, effi  ciency, manage-
ment, outcomes…? Koulun tuloksellisuuden käsi  een hajanaisuus, monimer-
kityksellisyys ja selkiytymä  ömyys tekevät tutkimuksen lähestymistavasta 
fi losofi sen.

Ludwig Wi  genstein lähestyy ns. arkikielen fi losofi assaan sanoja usein 
ope  amisen ja oppimisen näkökulmasta. Kuinka ope  aisin suomalaista 
kouluelämää tuntema  omalle koulun tuloksellisuuden käsi  een? Teokses-
saan Philosophische Untersuchungen (1953, 2004, suom. Filosofi sia tutkimuksia 
1999a) Wi  genstein keho  aa tutkimaan käsi  een todellista merkitystä siitä, 
kuinka sitä arkikielessä käytetään. Siinä on myös tämän tutkimuksen fi loso-
fi nen ja käytännöllinen lähtökohta:

Se, miten hän "käsi  ää" määritelmän, ilmenee siitä, miten hän käy  ää 
määriteltyä sanaa.9

Sanan merkitys on sen käy  ö kielessä.10

Tutkimuksen tarkoituksena on koulun tuloksellisuuden käsi  een moniker-
roksisuuden ja kompleksisuuden esiin nostaminen, eri  ely ja selkiy  äminen. 
Käsi  een merkitystä on tarkasteltava osana laajempaa yhteiskunnallista ja 
kasvatusfi losofi sta todellisuu  a. 

Filosofi an avulla tutkimus kykenee tarkastelemaan tutkimuskohteensa 
käytäntöjä ja niistä nousevia diskursseja paitsi käsi  eelliseltä myös ee  iseltä 
tasolta. Filosofi sessa tutkimuksessa tutkĳ a käy dialogia omien kokemustensa 
ja ajatustensa, ts. tutkĳ an esiymmärryksen ja tutkimuskohteesta jo olemassa 
olevan – tässä tapauksessa hyvin hajanaisen – aineiston kanssa. Käsitystä tut-
kimuskohteesta tarkennetaan palaamalla yhä uudelleen arkeen kokeilemaan 
oman tulkinnan soveltuvuu  a. Tämän dialogin avulla arvioidaan ja täsmen-
netään jo olemassa olevaa ymmärrystä pyrkien yhä johdonmukaisempaan 
näkemykseen.

9  Wi  genstein 1999a, 41, § 29.
10  Wi  genstein 1999a, 49, § 43.



25

Vaikka fi losofi nen tutkimus on luonteeltaan teoree  ista pohdiskelua, se 
vaatii taustakseen käytännön muovaamaa esiymmärrystä. Kasvatusfi loso-
fi assa tämä merkitsee kasvatuksen olemuksen ymmärtämistä ja herkkyy  ä 
havainnoida kasvatuksen alaan kuuluvia ilmiöitä monine vivahteineen. Teok-
sessaan The art of educational evaluation Elliot W. Eisner (1985, 104–105)11 vertaa 
kasvatuksen asiantuntemusta taiteelliseen asiantuntĳ uuteen. Kasvatuksen 
asiantuntĳ uus on kokemuksen kau  a syntyny  ä tietoisuu  a kasvatuksen 
maailman ilmiöiden ominaispiirteistä ja toimintaan lii  yvistä laadullisista te-
kĳ öistä. Kuka tahansa ei voi toimia kasvatuksen asiantuntĳ ana. 

Koulun tuloksellisuuden problematiikkaa koskeva fi losofi nen ongelma 
on syntynyt käytännön kouluelämässä kasva  ajan kohdatessa yhä uudel-
leen koulutuspolitiikan ase  amat muutosvaatimukset ja ympäröivän yh-
teiskunnan sellaiset tuloksellisuuden mita  avat vaatimukset kuten jatkuvan 
säästämisen, ope  ajien lomautukset, suuret ryhmäkoot, ylioppilaskirjoitus-
ten tulokset tai koulun toiminnan arvioinnin. Samanaikaisesti lapset, nuoret 
ja aikuisopiskelĳ at ovat tarvinneet ope  ajalta ohjausta, aikaa ja rauhaa yksi-
löllisille ja inhimillisille kasvun, oppimisen ja kehi  ymisen kysymyksilleen. 
Filosofi nen tutkimusorientaatio syntyi, kun keskenään ristiriitaisilta tuntuvat 
tuloksellisuuden vaatimukset kohtasivat. Mitä on olla ope  ajana tehokas ja 
tuloksellinen rikkoma  a ee  istä tehtäväänsä kasva  ajana? Mitä on koulun 
tuloksellisuus ja miten sen vaatimuksiin ope  ajan pitäisi kasvatuksen arjessa 
vastata, jo  a jakaisi aikansa ja voimansa oikein? 

1.2.2  Filosofi an metodi?

Pyrkimyksissään ratkaista ongelmia fi losofi t ovat taipuvaisia nouda  a-
maan jotakin, mikä näy  ää fi losofi selta menetelmältä tai tekniikalta tai 
erehtymä  ömältä avaimelta fi losofi seen menestykseen. Mu  a mitään 
tällaista menetelmää tai tekniikkaa ei ole olemassa. Filosofi assa mene-
telmät eivät ole tärkeitä: mikä hyvänsä menetelmä on oikeute  u, jos se 
johtaa tuloksiin, joista voidaan järkevästi keskustella.12

Vaikka fi losofi nen tutkimus saa muuta tutkimusta enemmän metodista väl-
jyy  ä, se sitoutuu samoihin perusteisiin kuin muukin akateeminen tutkimus. 
Tämä merkitsee, e  ä tutkimuksen lähtökohdat, ongelmanase  elu, menetel-
mät, argumentaatio ja johtopäätökset esitetään niin, e  ä muut koulutetut 
tutkĳ at ymmärtävät ne ja e  ä tutkimustieto asetetaan krii  isen tarkastelun 

11  Elliot W. Eisner kritisoi kasvatustieteen positivistista henkeä ja kasvatustoi-
minnan laadullisten ominaispiirteiden välineellistä ja usein kvantitatiivista 
arviointia jo 1970-luvulla toimiessaan Standfordin yliopiston professorina 
(Professor of Education and Art). Eisner rinnastaa kasvatuksen taiteisiin ja sovel-
taa sen arviointiin taidekritiikin periaa  eita. (Kiviniemi 1993, 2-4.)

12  Popper 1995, 72.
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alle. Tutkĳ at pyrkivät toiminnallaan edistämään oman tieteenalansa kehitys-
tä ja korjaamaan mahdollisia puu  eita pyrkien yhä "parempaan tietämiseen". 
Mahdollisten virhepäätelmien korjaaminen on kyseessä olevan tiedeyhteisön 
asia. Mitään tutkimustulosta ei voida pitää virheellisenä siksi, e  ä se on risti-
riidassa jonkin uskonnollisen, polii  isen tai taloudellisen näkökulman kans-
sa. 

Filosofi sessa tutkimuksessa problematisointi, eksplikointi ja argumentaa-
tio ovat keskeisellä sĳ alla (Niiniluoto 1980, 62). Problematisointi merkitsee 
tutki  avan ilmiön tai sen merkityksen kyseenalaistamista, eksplikointi tut-
kimusongelman selkey  ämistä ja argumentaatio oman aja  elun perusteiden 
refl ektiota ja esi  ämistä. Hilpelä (1986, 11) näkee kritiikin fi losofi an olennai-
sena osana ja luonnehtii sitä problematisoinnin edellytykseksi. Kritiikki ja fi -
losofi a esiintyvät toisiinsa kietoutuneina ja toisensa läpäisevinä.

Tämä tutkimus pyrkii toteu  amaan fi losofi sen tutkimuksen periaa  eita 
problematisoivan ja krii  isen lähestymistavan, metodologisten ratkaisujen 
huolellisen perustelun ja diskurssiaineistosta nousevan argumentaation kaut-
ta. Tulkinnan pätevyy  ä koetellaan palaamalla diskurssiaineiston ja omien 
kokemusten välityksellä kasvatuksen arkeen.

Mu  a miten oman aja  elun varassa suorite  u tutkimus voidaan käytän-
nössä rakentaa? Tarkastelen asiaa aluksi Kimmo Lapintien (1983), Juhani 
Jussilan, Kaisu Montosen ja Kari E. Nurmen (1993) sekä Tapio Puolimatkan 
(1995) näkemysten kau  a. 

Aja  elun tasot fi losofi sessa tutkimuksessa

Lapintie (1983, 8–12) näkee fi losofi an keskeisimpinä menetelminä problema-
tisoinnin ja eksplikoinnin. Problematisointi merkitsee ongelmien löytämistä 
näennäisesti ongelma  omissa yhteyksissä ja eksplikointi ongelmallisten kä-
si  eiden selventämistä määri  elemällä ne toisten käsi  eiden avulla. Nämä 
menetelmät eivät kuitenkaan käytännössä ole erillisiä, vaan tutkimus etenee 
vaihei  ain kumpaakin metodia käy  äen. 

Lapintien mukaan (kuvio 2) fi losofi sessa tutkimuksessa edetään arkiajat-
telun tasolta ensin tiedon perusteisiin eli tieteelliselle tasolle, mu  a asetetaan 
si  en esitetyt perusteet ja niiden hankkimisen tapa kyseenalaisiksi ja saavu-
tetaan tieteenfi losofi nen taso. Tieteenfi losofi sen tason eri  eleminen merkitsee 
itse tiedon käsi  een problematisoimista ja eri  elyä, minkä kau  a voidaan 
saavu  aa tietoteoree  inen taso. Tämäkään ei väl  ämä  ä riitä fi losofi selle 
tutkimukselle. Aja  elukyvyn äärirajoilla saavutetaan tutki  avan probleeman 
metafyysinen taso, jossa selkeiden vastausten sĳ asta usein kohdataan uusia 
kysymyksiä. Mitä syvemmälle ongelman käsi  elyä viedään, sitä vaikeampaa 
on löytää varmasti tosia vastauksia. Tutkimuksen tulos on sidoksissa siihen, 
millä problemaatiotasolla ongelma pyritään ratkaisemaan. 
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      arkiajattelun taso
problematisointi, eksplikointi  →  tieteellinen taso
problematisointi, eksplikointi →  tieteenfi losofi nen taso
problematisointi, eksplikointi  →  tietoteoreettinen taso
problematisointi, eksplikointi  →  metafyysinen taso

KUVIO 2. Aja  elun tasot fi losofi assa (Lapintie 1983, 9–11.)

Lapintien mukaan fi losofi an merkitys korostuu kysymyksenase  elussa ja teo-
rianmuodostuksessa kaikessa tutkimuksessa, mu  a erityisesti niissä tieteissä, 
joissa ei ole selkeitä ja valmiita tieteellisiä paradigmoja tarjolla tai paradigma 
on muu  umassa. Lähestymistapojen tieteenfi losofi sten lähtökohtien erilai-
suus voi estää rationaalisen dialogin tieteellisellä tasolla, mu  a fi losofi sella 
tasolla niiden vertailu on mahdollista. (Mt., 12.) Erilaisten lähestymistapojen 
ymmärtäminen edelly  äisi näin vähintään aja  elun tieteenfi losofi sen tason 
saavu  amista.

Systemaa  inen analyysi

Jussila, Montonen ja Nurmi (1993, 157–204) esi  ävät eräänä kasvatusfi losofi -
an mahdollisena metodina systemaa  ista analyysia. Tutkimuksen kohteena 
olevan tekstin analyysi on systemaa  ista silloin, kun sen avulla pystytään 
selvi  ämään tutki  avan aineiston asiasisältö, merkitys ja asema jonkin suu-
remman kokonaisuuden, ts. systeemisen rakenteen osana. Tutkimustehtävä 
rajataan tutki  avan aja  elurakenteen sisällölliseen yhtenäisyyteen ja sen ta-
voi  eena on saada selville tutki  avassa ilmiössä vaiku  avat perustekĳ ät ja 
niiden keskinäiset suhteet. Tämä tehtävä edelly  ää tutkimuskohteen järjes-
telmällistä eri  elyä. (Mt., 171–172.)

Käytännössä systemaa  isen analyysin tekeminen on kvalitatiivista sisäl-
löneri  elyä, jossa tutkĳ an valitsemaa raja  ua tekstiä (korpus) luetaan, refe-
roidaan ja esitetään kuvin tai kaavoin. Tästä jatketaan eteenpäin pyrkimällä 
kielellisen ilmaisun takana olevaan ajatusmaailmaan: "Analyysi on aja  elun 
keinoin tapahtuvaa retkeilyä systeemin muodostamassa maailmassa " (mt., 
160). Menetelmä on lähellä historiallista tutkimusta, sisällönanalyysia, sisäl-
löneri  elyä tai grounded theory -metodologiaa, mu  a se pyrkii enemmän fi -
losofi seen tutkimuso  eeseen jä  ämällä synteesin luomisessa enemmän tilaa 
tutkĳ an omille ratkaisuille. (Ahteenmäki-Pelkonen 1997, 38–43; Jussila ym. 
1993, 170.)

Analyysin suori  amisessa voidaan nähdä selkeitä vaiheita, joista ensim-
mäisessä kartoitetaan se ajatuskokonaisuus, mihin analysoitava käsite kuu-
luu. Sen jälkeen eritellään kiinnostuksen kohteena olevat yksityiskohdat ja 
lopuksi osoitetaan kokonaisuuden ja tutkimuksen kohteen keskinäinen suh-
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de, siinä ilmenevät yhteydet, sisäiset jänni  eet ja ristiriidat. Aineiston ja kir-
jallisuuden lukeminen on olennaista koko tutkimusprosessin ajan. Tutkimus 
voi käytännössä edetä seuraavasti (Jussila ym., 177):

1. Hahmo  amisvaihe
 tutkimusongelman jäsentäminen
 tekstien valinta
 tekstien tulkinta
 hypoteesien täsmentäminen

2. Varsinainen analyysi
 käsi  eiden löytäminen
 väi  eiden rekonstruointi (aja  elulle keskeiset/ tyypilliset väit-

teet)
 argumentaation eri  ely

3. Analyysitulosten seli  äminen ja käy  ö
 edellytysten, aukkojen ja ristiriitojen osoi  aminen
 kokonaisrakenteen ja tutki  avan asian rinnastaminen
 vertailu ja synteesi

Varsinaisessa analyysissa käsiteanalyysi, "teoria-analyysi" ja argumentaatio-
analyysi voivat olla keskenään myös vaihtoehtoiset. Systemaa  isessa analyy-
sissa tekstin tulkintaan on suhtaudu  ava krii  isesti. Siksi tulkintaa voidaan 
tarkastella myös hypoteesien muodossa. Asianmukaiset hypoteesit on perus-
teltu joko lähtökohtateoriaa hyväksi käy  äen tai tulkinnallisten tavoi  eiden 
avulla. Luontevia hypoteeseja voivat olla tekstin sanontoihin pohjautuvat 
tulkinnalliset ideat. Näin päästään siirtymään aja  eluprosessissa pintatasoa 
syvemmällä oleviin merkitysrakenteisiin. 

Systemaa  inen analyysi lienee perinteisimmin teologian tutkimusmetodi, 
jonka avulla tutki  avasta tekstistä on pyri  y löytämään kielenkäytön takana 
vaiku  ava teologinen tai fi losofi nen syvärakenne, ts. se "kuningasajatus" tai 
telos, joka kantaa kyseisen tekstin mielekkyy  ä suuremmassa kokonaisuu-
dessa. Kun tämä ajatus löytyy, tekstin epäselvien käsi  eiden merkitykset lok-
sahtavat loogisesti kohdalleen (Heinonen 2001). Tämän tutkimuksen kannalta 
mielenkiintoisena systemaa  isen analyysin sovelluksena Jussila ym. (1993, 
168) mainitsevat Aimo Peltosen Suomen koulunuudistuksen ihmiskäsitys-
tä koskevan tutkimuksen, jossa Peltonen (1979) analysoi vuosina 1956–1975 
valmistuneiden koulutuksen "periaatemietintöjen" ihmiskäsitystä ja ee  isiä 
periaa  eita.

Systemaa  ista analyysia ei kuitenkaan voida sĳ oi  aa minkään erityisen 
koulukunnan alle, koska sitä sovelletaan niin positivistisessa, hermeneu  i-
sessa kuin krii  isessäkin tutkimuksessa. Sovellustavoissa voidaan kuitenkin 
löytää eroja. Jussilan ym. (mt., 157) mukaan positivistinen tutkimus kohdis-
tuu usein tarkasti raja  uihin osaongelmiin ja käy  ää joukko-opin, logiikan 
ja lingvistiikan analyysivälineitä. Hermeneutiikassa ja fenomenologiassa so-
velletaan semiotiikan käsi  eistöä tai tutki  avan aineiston omia lähtökohtia 
rikaste  una tutkĳ an omilla intentioilla. Marxilaiseen perinteeseen lue  avassa 
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tutkimuksessa on aina mukana ideologiakritiikki ja yhteiskunnallisten vai-
kutusten arviointi.13

Tyypillisimmillään systemaa  isen analyysin avulla tutkitaan jonkun ajat-
telĳ an, tutkĳ an, käytännön kasva  ajan tai intressiryhmän ajatusmaailmaa. 
Tuoreet systemaa  ista analyysia käy  ävät tutkimukset koskevat esim. Jack 
Mezirowin itseohjautuvuuskäsityksiä (Ahteenmäki-Pelkonen 1997) ja Paolo 
Freiren Sorre  ujen pedagogiikkaa (Hannula 2000). 

Systemaa  isessa analyysissa pidän kiinnostavana sen ideaa tarkastella tut-
ki  avaa ilmiötä jonkin mahdollisen "teloksen" etsimisenä. Onko koulun tu-
loksellisuuden käsi  eellä jokin oma piiloinen mielensä tai fi losofi ansa, jonka 
valossa sen hämärältä tuntuvat taustat ratkeavat? Myös tekstissä toistuvien 
käsi  eiden tarkkaileminen vaiku  aa hyödylliseltä näkökulmalta.

Argumentaatio ja krii  isen näkemyksen hahmo  elu

Puolimatka (1995, 14–16) havainnollistaa fi losofi sen tutkimuksen periaate  a 
ja rakenne  a jakamalla sen vaiheiksi seuraavasti:

1. Tutkimusongelman ja sen ratkaisun alustava hahmo  elu. Lähtökohtana 
on ongelman määri  ely ja rajaus. Valitaan tapoja fi losofi sesti kyseen-
alaistaa kohteena oleva ilmiö. Pyritään pääsemään selville vallitse-
vien käytäntöjen taustalla vaiku  avista rationaalisista perusteista 
tai osoitetaan vallitseva käsitys rationaalisesti kestämä  ömäksi. On-
gelmaa eritellään selventämällä siihen lii  yviä keskeisiä käsi  eitä ja 
jakamalla se osaongelmiin. Tämän jälkeen alustavasti hahmotellaan 
omaa näkemystä ja esitetään sitä puoltavia perusteluja.

2. Totu  ujen ajatusmallien purkaminen. Kartoitetaan vallitsevia ja mahdol-
lisia ratkaisuja ongelmaan. Esitellään sovelle  avissa olevia teorioita 
tai oletuksia. Esitetään perusteluja ratkaisumallien puolesta ja niitä 
vastaan. Tutkimus nivelletään ajankohtaiseen keskusteluun käy  ä-
mällä sellaisia käsi  eitä, joita keskustelun muut osapuolet ymmärtä-
vät. Tavoi  eena on edistää paremman ymmärryksen saavu  amista 
ja selkeämpää käsi  eellistä muotoilua tutki  avalle ilmiölle. Esitetään 
tutki  avasta ilmiöstä käsi  eellinen ja looginen kritiikki tarkoitukse-
na selvi  ää onko käytetyissä teorioissa epäselvyyksiä tai onko argu-
mentoinnissa pää  elyvirheitä. Esitetään myös tunteisiin vetoava ja 

13  Jussila, Montonen & Nurmen (1993) tieteenfi losofi sia lähestymistapoja ku-
vaava teksti vaiku  aa nykyisen näkemyksen mukaan kovin karkealta jao  e-
lulta. Kyseinen luku on otsikoitu " Empiirisen koulutustutkimuksen vaihtoehtona 
kasvatuksen perusteiden fi losofi nen tutkimus: systemaa  inen analyysi". Teoksen 
esipuheen valossa tekstin voi tulkita sen julkaisemisen aikoihin vähemmän 
tunnetun laadullisen tutkimuso  een ja sen kasvatustieteeseen soveltuvien 
"tekniikoiden" esi  elynä.
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intuitiivinen kritiikki. Käytetään todellisia ja kuviteltuja esimerkkejä 
osoi  amaan ratkaisujen tuo  amia sietämä  ömiä tai epäusko  avia 
seurauksia.

3. Oman näkemyksen uudelleen järjestäminen. Esitetään oma perusteltu 
ratkaisu käsiteltävästä kysymyksestä, esitellään myös syntyneet uu-
det, aikaisempien mallien kritiikistä syntyneet näkökulmat ja niiden 
argumentaatio.

Filosofi sen "metodin" löytäminen ja siihen turvautuminen ei siis vaikuta ko-
vin yksinkertaiselta. Se "ei sopeudu kauniisti muiden tieteiden muodosta-
maan perheeseen", sillä fi losofi an metodi on jo "sinänsä fi losofi nen kysymys" 
(Lapintie 1983, 5–8). Käyte  y metodologia ja sen pohjalta muotoiltu metodi 
(Raunio 1999, 24–28) muodostuvat olennaiseksi osaksi tutkimuksen kokonai-
suu  a ja ovat jo itsessään osa tutkimuksen "tulosta".

Lähden rakentamaan omaa metodiani edellä esitetyt näkökulmat huomi-
oiden ja niiden antamia ajatuksia edelleen kehitellen. Lähinnä tutkimuksen 
rakenne vastaa Puolimatkan esi  ämää mallia. Käytetyn teorian, lähestymista-
van ja esiymmärryksen perusteella tutkimusorientaatiota voi luonnehtia her-
meneu  is-krii  iseksi. Yleisesti hermeneutiikalla ymmärretään kielen tulkin-
taan ja tulkinnan historiallis-yhteiskunnallisiin ehtoihin lii  yvää tutkimusta, 
mikä mielestäni antaa rii  ävästi tilaa koulun tuloksellisuuden käsi  een kriit-
tiselle tarkastelulle.

1.2.3  Filosofi nen hermeneutiikka

Luonnontieteellisillä metodeilla ei kuitenkaan tavoiteta kaikkea tietä-
misen arvoista eikä edes sitä, mikä on arvokkainta tietää: perimmäisiä 
päämääriä, joita luonnonvarojen ja inhimillisten resurssien hallinnan on 
palveltava. Hengentieteiltä, kuten fi losofi alta, odotetaankin toisenlais-
ta ja toisenarvoista tietoa kuin luonnontieteiltä. – – On parempi puhua 
hengentieteiden ainutlaatuisuudesta, joka tekee niistä niin merki  äviä 
ja arvelu  avia.14

Gadamerilainen hermeneutiikka itsessään on kutsu ajatella toisin.15 

Lähden koulun tuloksellisuuden käsi  een tutkimuksessa liikkeelle kielestä. 
Tämä lähestymistapa velvoi  aa tarkastelemaan lähemmin hermeneu  ista tie-
teenfi losofi aa, jonka harrastus on Kuschin (1986, 9) mukaan ollut perinteisesti 
vahvaa oikeustieteessä, kirjallisuustieteessä, teologiassa, psykologiassa, kas-
vatustieteessä ja sosiologiassa. Filosofi nen hermeneutiikka tunnetaan ihmis-
tieteissä "oppina" ymmärtämisestä, merkityksestä ja tulkinnasta. Sitä voidaan 

14  Gadamer 2004b, 3.
15  Koski 1995, 346. 
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pitää myös fi losofi sena toisen ymmärtämiseen pyrkivänä elämänasenteena, 
eräänä ihmisenä olemisen luonnollisena tapana (Gadamer 2004b, 129). 

Tietoisena fi losofi sen hermeneutiikan monimuotoisuudesta ja sen eri 
suuntausten tulkintaan lii  yvistä ongelmista yritän seuraavassa hahmotella 
käsitystäni hermeneu  isen tulkintatavan soveltuvuudesta koulun tulokselli-
suuden ilmiön tarkasteluun. Ajatustani johda  aa hermeneutiikan paremmin 
ymmärtämiseen pyrkivä asenne. Yritän ymmärtää koulun tuloksellisuuden 
käsite  ä ilmiönä, jolla on omat historialliset ja yhteiskunnalliset lähtökohtan-
sa ja juurensa.

Modernin fi losofi sen hermeneutiikan16 isänä pidetään saksalaista Friedrich 
Daniel Schleiermacheria (1769–1834), joka pääaineensa teologian lisäksi oli 
perehtynyt käytännölliseen fi losofi aan, kasvatusoppiin, estetiikkaan ja poli-
tiikkaan. Schleiermacherin näkemyksen mukaan aja  elu, kieli ja tieto lii  yvät 
läheisesti yhteen ja edelly  ävät toisiaan. Ymmärtääkseen ja tulkitakseen to-
dellisuu  a myös fi losofi an on lähde  ävä liikkeelle kielestä. Schleiermacherin 
hermeneutiikka oli taitoa ymmärtää puhe  a tai tekstiä siitä kul  uurista kä-
sin, jossa se on syntynyt. (Kusch 1986, 19–22; Grue-Sørensen II 1961, 78–86.) 
Schleiermacherin käsityksen mukaan ei ole olemassa aja  elua ilman kieltä, 
jolloin myöskään tieto ei ole mahdollinen ilman kieltä. Kieli tekee mahdolli-
seksi tiedon muodostuksen, tiedon muistamisen, tiedon keräämisen, tietojen 
vertaamisen. Toisaalta Schleiermacher väi  ää, e  ei myöskään kieli ole mah-
dollinen ilman tietoa. Aja  elu, kieli ja tieto edelly  ävät toisiaan. Kieli ei kos-
kaan voi olla vain yhden henkilön kieltä vaan siihen lii  yy aina yhteisö. Näi-
hin perusoletuksiin nojautuen Schleiermacher katsoo, e  ä myös fi losofi an on 
lähde  ävä liikkeelle kielestä. Filosofi an tulee kysyä kuinka kieli toimii, kuinka 
ihminen hahmo  aa itseään ja maailmaa kielen kau  a, kuinka on mahdollista 
ymmärtää toisen ihmisen puhe  a. (Kusch 1986, 19.)

Wilhelm Diltheyn (1833–1911) fi losofi an tarkoituksena oli todistaa ihmis-
tieteiden eli henkitieteiden itsenäinen ja omaleimainen asema luonnontie-
teiden rinnalla Geistesswissenschaft  -käsi  een kau  a. Diltheyn näkemyksen 
mukaan tiede ja inhimillinen tieto ovat aikaan, tilanteeseen ja historiallis-yh-
teiskunnalliseen ympäristöönsä sitoutuneita. Siten esimerkiksi kasvatuksessa 
tieteellinen tiedonmuodostus on aina arkiymmärryksen kau  a esiteoree  i-
sesti sidoksissa todelliseen elämään. Tällä Dilthey ei kuitenkaan tarkoita tie-
teellisen tiedon yleispätevää tai normatiivista käy  öarvoa vaan pikemminkin 
käytännön saa  amista tietoisemmaksi omasta historia- ja yhteiskuntasidon-
naisuudestaan. Tieteellistä tiedonmuodostusta ei pidä irro  aa yhteiskunnal-
lisesta todellisuudesta. (Siljander 1995, 45–53.) 

16  Raatikainen (2004, 94–95) esi  ää Schleiermacherin ja Diltheyn "metodologisen 
hermeneutiikan" edustajina. Filosofi sen hermeneutiikan toivat tietoisuuteen 
vasta Heideggerin ja Gadamerin ontologiset tutkielmat ihmisen erityisestä 
ymmärtämiseen pyrkivästä olemisen tavasta. 
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Gallagher (1992, 9–11) eri  elee hermeneutiikan konservatiiviseen, maltilli-
seen, radikaaliin ja krii  iseen suuntaukseen. Ensin maini  ua edustavat edellä 
mainitut hermeneutiikan klassikot Schleiermacher ja Dilthey sekä nykyisessä 
keskustelussa Emilio Be  i ja E.D. Hirsch. Hans-Georg Gadamerin ja Paul Ri-
couerin Gallagher esi  ää maltillisen hermeneutiikan kehi  äjinä. Konservatii-
visen näkemyksen mukaan tulkitsĳ a pyrkii kovalla työllä ja oikean metodin 
avulla murtautumaan omasta historiallisesta aikakaudestaan ja ymmärtä-
mään toisen ajan tekstin kirjoi  ajan tarkoitukset. Maltillisen hermeneutiikan 
mukaan mikään metodi ei voi taata objektiivista tulkintaa puheesta tai teks-
tistä, koska ihmisen ajatukset eivät ole sidoksissa vain aikaan vaan ovat sisäis-
tyneet myös kieleen. 

Radikaalin suuntauksen klassisina edustajina Gallagher mainitsee Nietz-
schen ja Heideggerin sekä nykyfi losofi assa Derridan ja Foucaultin. Tämän 
suuntauksen mukaan tekstistä ei pidä vakavasti etsiä totuu  a, koska tekstit 
ovat sanoilla leikkimistä. Tulkitsĳ an tehtävä on ikään kuin veny  ää kielen 
rajoja, jo  a hän voi löytää tekstiin jonkin tuoreen näkökulman. Tällä tavalla 
tekstistä voi hahmo  aa yhtäläisyyksiä, merkityksiä tai valtasuhteita. Kriit-
tinen hermeneutiikka perustuu Marxin ja Freudin inspiroiman Frankfurtin 
koulukunnan yhteiskuntakritiikkiin, jonka tunnetuimpia edustajia ovat Jür-
gen Habermas ja Karl-O  o Apel. Krii  isen hermeneutiikan pyrkimyksenä on 
sekä yksilöä e  ä yhteisöä emansipoiva tiedostava aja  elu, joka voi kohdistua 
sekä polii  isiin e  ä taloudellisiin valtarakenteisiin niin kapitalistisessa kuin 
kommunistisessakin yhteiskunnassa. Tavoi  eena on piiloisten ideologisten 
valtajärjestelmien paljastaminen ja vapautuminen niiden ylläpitämistä ajatus-
to  umuksista. (Gallagher 1992, 11.)

Hermeneu  isessa tutkimuksessa keskeisiä tutkimustehtäviä tai ongelmia 
voivat olla esimerkiksi "tekstin tulkinta, tekstin tulkinnan historialliset ehdot, 
ihmisen ymmärtävä luonne, positivismin kritiikki, keskustelu, pragmatiikka, 
teleologinen tai rationaalinen teonselitys, historismi, universaali rationalismi 
jne." Tutkimuksen kohteena oleva todellisuus ei ole hermeneutikolle neut-
raalia materiaalia, vaan aina tietyssä merkitys- ja arvosuhteessa ilmenevää 
todellisuu  a, jolle halutaan löytää sisältö ja mieli. Siten tieteellisessä ymmär-
tämisessä on kysymys "paremmin ymmärtämisestä", ymmärtämisestä jona-
kin. Arkiymmärrys muotoutuu tietyssä sosiaalisessa ja kul  uurisessa todel-
lisuudessa, josta käsin se tulisi myös tulkita. Sama koskee hermeneutiikassa 
tieteellistä ymmärtämistä. (Kusch 1986, 11–12.)

Keskeisin asia tässä ymmärtämiseen tähtäävässä prosessissa on herme-
neu  isen kehän käsite. Kuschin (1986, 39) mukaan hermeneu  isen kehän 
tai oikeammin sano  una hermeneu  isen spiraalin käsi  een synty nousee 
Schleiermacherin aja  elusta, jossa korostetaan tekstin eri puolien ja menetel-
mien yhdistämistä tulkinnassa. Tekstin merkitys voi avautua vain erilaisten me-
netelmien ja näkökulmien kokonaisuuden pohjalta. 
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Gallagher (1992, 58–65)17 ero  elee kolme hermeneu  isen kehän selitystä, 
joista ensimmäinen on äsken maini  u traditionaalinen hermeneu  inen kehä. 
Ymmärtämiseen tähtäävä tutkimusprosessi kuvataan tulkinnan vähi  äisenä 
tarkentumisena ja varmistumisena siirry  äessä tarkastelemaan ilmiötä välillä 
kokonaisuudesta ja välillä sen osista käsin. 

Toinen selitys on Husserlin, Heideggerin ja Gadamerin omaksuma feno-
menologinen hermeneu  inen spiraali, jossa korostetaan tulkitsĳ an esiym-
märryksen ja tulkintahorisontin merkitystä ymmärtämiseen pyrkivän proses-
sin lähtökohtana. Ihmisen olemassaolon historiallisuudesta ja rajallisuudesta 
johtuen ymmärtäminen ei voi koskaan tulla täydelliseksi, vaan se on pää  y-
mätön prosessi, jossa uusi ymmärrys rakentuu jo olemassa olevan varaan. 
Gadamerille hermeneu  inen kehä ei ole metodi vaan kaiken ymmärtämisen 
väl  ämätön ontologinen perusta. Gadamerilaisessa hermeneu  isessa kehässä 
(kuvio 3) voidaan ero  aa neljä vaihe  a: a) traditio, joka ehdollistaa tulkintaa 
(tradition ja tulkitsĳ an välinen suhde), b) edelliseen perustuva esiymmärrys, 
joka heĳ astuu tulkitsĳ an kysymyksissä, c) palaute, joka aiheu  aa tulkitsĳ an 
esiymmärryksessä muutoksen ("oikeiden ja väärien" ennakkokäsitysten erot-
telu), minkä seurauksena d) tulkitsĳ an suhde tulkintaa ehdollistaneeseen tra-
ditioon ja sen väli  ämiin omiin aikaisempiin käsityksiin tutki  avasta aiheesta 
muu  uu. (Gallagher 1992, 155–156; Koski 1995, 102.)

KUVIO 3. Hermeneu  inen kehä gadamerilaisessa hermeneutiikassa (Gallagher 
1992, 156; Koski 1995, 102)

Kolmantena hermeneu  isen kehän selityksenä Gallagher esi  ää Hirschin 
edustaman korjautuvan skeeman käsi  een, jota on sovelle  u erityisesti kogni-
tiivisen psykologian alueella. Oppiessamme pyrimme sulau  amaan uu  a tie-
toa siihen jo jäsentyneeseen, mu  a avoimeen tiedonrakenteeseen (skeemaan), 
joka meillä on ennestään kyseisestä asiasta. Näin korjautuvan skeeman käsite 
lähestyy konstruktiivista oppimiskäsitystä. (Ks. Koski 1995, 100–101.)

Pitkän fi losofi sen elämäntyön tehny  ä Hans-Georg Gadameria luon-
nehditaan nykyisen hermeneutiikan merki  ävimmäksi edustajaksi. Vuon-
na 1960 julkaistussa pääteoksessaan Wahrheit und Methode (engl. Truth and 

17  Ks. myös Koski 1995, 100-103.
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Method 1993, 1995, 2004) Gadamer (1975) korostaa kielen merkitystä kaiken 
aja  elumme lähtökohtana. Tutkiessamme esimerkiksi jotain menneisyy  ä 
edustavaa kirjoitusta tai ilmiötä, tulkitsemme sitä aluksi omista lähtökohdis-
tamme, oman kokemusmaailmamme horisontista käsin. Mu  a kun alamme 
ymmärtää tuota tekstiä, se muu  aa vähitellen tulkintojamme siitä ja maail-
masta yleensä. Alamme katsoa asiaa myös tekstin kirjoi  ajan näkökulmasta. 
Hermeneu  iseen ymmärtämiseen pyrkivä tutkimus on siten vuoropuhelua 
tutkĳ an ja tutkimuksen kohteen välillä. Tämän vuoksi hermeneu  isen para-
digman näkökulmasta ei ole olemassa ylihistoriallista ja tulkinnoista riippu-
matonta lopullista totuu  a. (Kusch 1986, 103–129.)

Gadamerilainen hermeneutiikka ei pyri objektiiviseen tietoon metodien 
avulla. Sen sĳ aan se lähtee liikkeelle oletuksesta, e  ä tulkitsĳ a ja tulkinnan 
kohde ovat vuorovaikutussuhteessa toisiinsa historiallis-yhteiskunnallisen 
tradition kau  a. Näin tulkitsĳ a ei voi koskaan toimia täysin neutraalista ase-
masta eikä mikään metodi voi taata absoluu  isen objektiivista tulkintaa tut-
kimuksen kohteena olevasta tekstistä. Historiallinen traditio ja käy  ämämme 
kieli sisältävät merkityksiä, joista tutkĳ an on vaikea päästä irti. Tätä Gadamer 
kuvaa käsi  eellä vaikutushistoria (wirkungsgeschichte). Erilaiset kul  uuritra-
ditiot ja tutkimuksen kohteen aikaisemmat tulkinnat vaiku  avat tulkintaa 
ohjaavan ennakkokäsityksen muodostumiseen. Tämän periaa  een mukaan 
myös tapahtuma tai ilmiö "on yhtä kuin vaikutuksensa". Näin vaikutushisto-
ria tarjoaa mahdollisuuden ymmärtämiselle (Koski 1995, 108.)

Gadamerilaisen hermeneutiikan mukaisesti suuntautunut tutkimus mer-
kitsee "vaikutushistoriallinen tietoisuuden" (wirkungsgeschlichtliches Bewus-
stsein) hyväksymistä ymmärtämisen ja tulkinnan lähtökohtana ja ehtona. 
(Gadamer 1975, 285). Ymmärrän tämän tarkoi  avan sitä, e  ä tulkitsĳ an on 
selvite  ävä ja tiedoste  ava myös oman aja  elunsa juuret, jo  a hän voisi tar-
kastella omaa näkemystään suhteessa johonkin toiseen. Siksi hermeneu  isesti 
orientoituneessa tutkimuksessa on aina kyse tutkĳ an tietoisuuden laajentu-
misesta ja syvempään ymmärtämiseen johtavasta oppimis- ja sivistysproses-
sista.

Oletus johtaa Kosken (1995, 35) mukaan kahteen merki  ävään näkökul-
maan tulkinnan muotoutumisessa: Toisaalta kieli rajoi  aa tulkintaa ja estää 
absoluu  isen merkityksen saavu  amisen, mu  a toisaalta yhteinen kieli ja tra-
ditio tekevät mahdolliseksi sen, e  ä tulkinnassa voimme edes jossain määrin 
saavu  aa tekstin sisältämiä merkityksiä. Gadamerilainen hermeneutiikka ko-
rostaa dialogista ja luovaa keskustelua, jossa syntyy kommunikaatio tekstin 
ja tulkitsĳ an välille. Tulkitsĳ an näkökulma aukeaa tutki  avan tekstin näkö-
kulmaan. Tätä ymmärtämisen laajentumisen prosessia Gadamer kuvaa me-
taforalla Horizontverschmelzung, "horison  ien sulautuminen" (Gadamer 1975, 
289).
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Koski & Salovaaran (2000) mukaan Wahrheit und Methode kuten koko 
Gadamerin fi losofi a18 vastustavat nykyisin vallalla olevaa pika-aja  elun ja no-
peuden kul  uuria. Gadamerin mukaan "kova tiede" ei voi olla ainoa ihmis-
elämän mi  ari tai ainoa kanavamme todellisuuden ymmärtämiseen. Sivis-
tystieto (Bildung) heĳ astuu ihmisen koko toiminnassa. Tie tällaiseen tietoon 
ei ole lyhyt eikä helppo. 

Gadamerin mukaan tieteellinen tieto on ennen kaikkea toiseuden ymmär-
tämistä. Ymmärrys ei synny oikeasta tieteellisestä metodista vaan se syntyy 
kuulĳ an – lukĳ an tai kokĳ an – päässä, kun hänen näkökulmansa laajenee 
ymmärtämään toisen aja  elua siinä historiallisessa, yhteiskunnallisessa tai 
sosiaalisessa tilanteessa, missä se on syntynyt. Gadamer sanoo hermeneutiik-
kansa sielun piilevän asenteessa, e  ä toinen voisikin olla oikeassa. Kasvatus-
aja  elussaan hän tähtää sellaiseen oppimisen prosessiin, jossa yhä uudelleen 
paljastuu tietojemme ennakkoluuloisuus ja perspektiivisyys. Tällaisen oppi-
misprosessin mahdollistaa keskustelu eli omien ideoi  emme koe  eleminen 
toisten ihmisten ja tekstien kanssa. (Kusch 1986, 113–114.)

Mitä tämä merkitsee ajankohtaisessa koulutuskeskustelussa ja koulutuk-
sen tutkimuksessa? Koko koulun ja tutkimuksen konteksti on osa historial-
lis-yhteiskunnallista kasvatuksen traditiota ja jokainen keskusteluun osallis-

18  Gadamerin oma elämänhistoria seli  ää osaltaan hänen pitkällistä välienselvit-
telyään luonnontieteellisen seli  ämisen ja hermeneu  isen tulkintaan pyrkivän 
ymmärtämisen välillä. Gadamerin isä oli professori ja kemisti, joka odo  i poi-
kansa omistautuvan luonnontieteille. Gadamer valitsi kuitenkin humanistisen 
uran, jolloin isän ja pojan tieteenfi losofi set näkemykset erosivat jyrkästi toisis-
taan. (Koski & Salovaara 2000.)

 Vuonna 1900 Marburgissa syntynyt Gadamer opiskeli aluksi Puolassa kieliä, 
kirjallisuu  a ja humanistisia tieteitä, si  en Saksassa taidehistoriaa ja runou  a 
väitellen tohtoriksi Platonin fi losofi asta vuonna 1922. Freiburgin yliopistossa 
Gadamer tutustui Martin Heideggerin ja Edmund Husserlin aja  eluun ja alkoi 
perehtyä yhä syvemmin klassiseen kirjallisuuteen ja fi losofi aan. Filosofi sen 
näkemyksen kehi  ymiseen vaiku  i erityisesti kansallissosialistisen Saksan 
yhteiskunnallinen tilanne. Gadamer ei ollut tieteellisten piirien suosiossa 
epäiltyjen juutalaisyhteyksiensä vuoksi. Vuonna 1938 hän sai kuitenkin pro-
fessuurin Leipzigin yliopistosta ja kohosi sodan jälkeen yliopiston rehtoriksi 
syystä, e  ä oli yksi niitä harvoja professoreita, jolla ei ollut yhteyksiä natseihin. 
Gadamer ei kuitenkaan viihtynyt uudessa sosialistisessa ilmapiirissä ja päätyi 
lopulta Heidelbergiin, jossa si  en julkaisi luentojensa pohjalta pääteoksensa 
Wahrheit und Methode. Teos saa  oi hänet mukaan fi losofi seen keskusteluun 
mm. Jürgen Habermasin, Emilio Be  in ja Jacques Derridan kanssa. (Dawson 
1998, xv-xxxviii.) 

 Ensimmäinen Gadamerilta julkaistu suomenkielinen teos on Ismo Nikanderin 
suomentama Hermeneutiikka – Ymmärtäminen tieteissä ja fi losofi assa. 
(Gadamer 2004b)

 Hermeneutiikasta, sen historiasta, ontologiasta ja Gadamerin suhteesta mm. 
krii  iseen teoriaan ja Habermasiin lähemmin teoksessa Tulkinnasta toiseen 
–Esseitä hermeneutiikasta (Ton  i 2005).
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tuva on väistämä  ä jonkin sen tradition (kasvatus, koulutus, kul  uuri) osa. 
Puheessa painotukset vaihtelevat elämänkokemusten, koulutuksen ja tiede-
ymmärryksen mukaan. Gadamerilaisen fi losofi sen hermeneutiikan kau  a 
pystyn aavistelemaan jotakin siitä, mitä voisi kätkeytyä koulun tulokselli-
suuskeskustelun erilaisten tulkintojen taakse. Selkeää diskurssiaineistoon 
tar  umisen väline  ä se ei luonteensa mukaisesti yritäkään tarjota. Arkisen 
kielenkäytön havainnointiin on etsi  ävä lisää näkökulmia.

Kysymys metodin ja totuuden suhteesta tutkimuksessa johtaa kuitenkin 
pohtimaan luonnontieteellisen ja hermeneu  isen tiedetradition perusoletuk-
sia tiedosta ja sen saavute  avuudesta suhteessa koulun tuloksellisuuteen. 
Kuinka laajasti tai syvästi eri puhujat ymmärtävät koulutuksen ja sitä kau  a 
myös koulun tuloksellisuuden käsi  een? Mistä tieteenfi losofi sista perusole-
tuksista käsin eri toimĳ at lähtevät hahmo  amaan käsi  een sisältöä? Ymmär-
retäänkö se mita  avissa olevaksi yksiseli  eiseksi tiedoksi koulun tuloksista, 
joita voidaan oikeilla metodeilla saavu  aa vai liitetäänkö tuloksellisuus sellai-
siin vaikeasti määriteltäviin hermeneu  isiin, so. humanistisiin ja kul  uurisiin 
käsi  eisiin kuten kasvatus ja sivistys? Mikä on tulkitsĳ an esiymmärryksen ja 
kasvatusfi losofi sesta orientaatiosta nousevan krii  isen kysymisen rooli tul-
kinnan muotoutumisessa?

1.2.4  Witt gensteinin arkikielen fi losofi a ja kielipelin käsite 

Kieli on teiden labyrin  i. Tulet yhdeltä taholta ja osaat tien; tulet toiselta 
puolelta samaan paikkaan, etkä olekaan enää paikoista perillä.19

Filosofi sen ongelman muoto on: "En ole perillä paikoista."20

Mitä on kieli? Yleisesti kieli ymmärretään todellisuuden kuvaajana; sen avulla 
voidaan ilmaista ihmisten, esineiden ja asioiden nimiä, ominaisuuksia ja toi-
mintaa. Toisin sanoen kieli kuvaa havaintojamme. Kielen ääntämistä, sanoja, 
rakenteita tai merkityksiä voidaan ope  aa ja opiskella. Kielen avulla voidaan 
kertoa olemassa olevista tosiasioista. Kielen avulla voidaan myös pyrkiä vai-
ku  amaan. Kieltä voidaan käy  ää välineenä jonkin tarkoitusperän saavu  a-
miseksi, jolloin se alkaa muokata ja rakentaa todellisuu  a. Sen avulla voidaan 
vaiku  aa yleiseen mielipiteeseen tai tehdä tuote  a tunnetuksi. Sen avulla voi-
daan luoda mielikuvia. Näin kieli muu  uu osaksi yhteiskunnallisen elämän 
todellisuu  a. 

Tämän tutkimuksen käsitys kielen merkityksestä koulun tuloksellisuus-
diskurssissa ilmenee seuraavasta lainauksesta, joka on ote professori Pirjo 
Kukkosen puheenvuorosta Kieli on ihmisen peili -seminaarissa 9.5.2001:

19  Wi  genstein 1999a, 137, § 203.
20  Wi  genstein 1999a, 91, § 123.
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Kielikin on eräänlaista kiasmaa, koska siinä on kyse erilaisista "kohtaa-
misista", eri kohtauspaikoista ja rajoista, rajankäynneistä ja -ylityksistä, 
risteyskohdista: se on kielen ja kul  uurin eri tasojen kohtaamista. Kie-
li on erilaisten kohtaamisten paikka, jossa Minä, tu  u ja Toinen, vieras 
kohtaavat, Minun kieleni ja Toisen kieli.
– – Kielenkäy  äjinä, puhuvina subjekteina kirjoitetussa tai puhutussa 
muodossa, kohtaamme päivi  äin tuon Toisen, puhujan kuulĳ an, luki-
jan, katsojan hyvin monenlaisissa kielipeleissä ja kielenkäy  ötilanteissa. 
Kieli ei ole vain väline tai välikappale, kieli on paljon monimutkaisempi, 
ja hienovaraisempi, koska sitä käytetään todellisuu  a koskevien sano-
mien viestimiseen ja ymmärtämiseen, kielen avulla jäsennetään niin si-
säistä kuin ulkoista maailmaammekin. Sanojen monista merkitystasois-
ta, ymmärtämisen ja väärinymmärtämisen sekä erilaisten intentioi  en 
kohtaamisista syntyy sumeus.21

Samassa tilaisuudessa psykiatri, kirjailĳ a ja entinen poliitikko Claes Anderson 
kuvaa kielen vaarallista puolta, sen välineellistä luonne  a. Kieleen ja puhee-
seen ei pidä suhtautua liian sinisilmäisesti:

Entä kielenkäy  ö medioissa, yhteiskunnallisessa keskustelussa, polii  i-
sessa retoriikassa? Missä määrin siinä pyritään kielen avulla selkey  ä-
mään ja täsmentämään asioita? Vai onko niin, e  ä kieltä voidaan käy  ää 
myös asioiden vääristämiseksi, totuuden pei  ämiseksi? Ja miksi näin 
halu  aisiin tehdä?
Se, joka hallitsee kieltä, hallitsee myös itse asiaa. Lääkäreiden munkki-
latina, juristien pykälätorvälska, byrokraa  ien paperinmakuinen kieli, 
poliitikkojen talouspolii  inen kabbala – mitä muuta ne kuin epätoivoi-
sia yrityksiä pitää tietämä  ömät ihmiset edelleen tietämä  öminä ja irti 
vallasta säily  ääkseen vallan itsellään.22

Mitä tämä voisi tarkoi  aa koulun tuloksellisuuskeskustelussa? Osallistumi-
nen keskusteluun edelly  ää siinä ilmenevien kielenkäytön tapojen hallintaa, 
käyte  yjen käsi  eiden ja niiden merkityssisältöjen toimintakontekstiin sidot-
tua "oikeaa" ymmärtämistä. Keskusteluja käydään erilaisissa konteksteissa 
kuten virkamiestyössä, polii  isessa päätöksenteossa, tutkĳ atapaamisissa, 
koulutustilaisuuksissa, ope  ajainhuoneissa, vanhempainilloissa ja mediassa. 
Kussakin kontekstissa vallitsevat tietyt puhumisen tavat. Koulun tulokselli-
suuden käsi  eellä on erilaisia kontekstiin sido  uja painotus- ja merkityseroja, 
toisin sanoen koulun tuloksellisuudesta puhutaan eri yhteyksissä eri tavoin. 
Ludwig Wi  genstein käy  ää ilmiöstä käsi  eitä elämänmuoto ja kielipeli.

21  Kukkonen 2001. Media ja kielen sumeus. Kieli on ihmisen peili-seminaari, 44. 
22  Kieli vallan manipulaation, tiedon ja luovuuden välineenä. Andersson 2001. 

Kieli on ihmisen peili-seminaari, 32.
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Itävaltalaissyntyinen Wi  genstein23 (1889–1951) tunnetaan erityisesti kiel-
tä, käsi  eitä ja niiden käy  öä koskevista fi losofi sista pohdinnoista. Wi  gen-
steinin fi losofi assa voidaan ero  aa kaksi toisistaan poikkeavaa jaksoa, "loo-
gis-seman  isesti orientoituva varhaisvaihe ja pragmaa  is-hermeneu  isesti 
viri  yvä myöhäisfi losofi a" (Aaltola 1989, 4). 

Varhaisvaiheen aja  elu tuli julkaistuksi Bertrand Russellin toimesta vuon-
na 1921 nimellä Tractatus-Logico-Philosophicus (Wi  genstein 1972). Tractatuk-
sen keskeinen sisältö on perusoletuksessa, e  ä kieli on todellisuuden kuva. 
Kaikki, mitä voidaan sanoa, voidaan sanoa selvästi, mu  a kaikki mitä ym-
märrämme, ei ole kielessä ilmaistavissa. Filosofi an päätehtävä on näiden kah-
den ero  aminen. Tractatus ja Wi  gensteinin aikainen looginen positivismi 
(looginen empirismi) edelly  ivät, e  ä kielellä täytyy olla selvä looginen ja 
yleispätevä muoto. Von Wrightin (1999a, 19) mukaan Tractatus oli "synteesi 
totuusfunktioiden teoriasta ja ideasta": Wi  genstein etsi puhdasta kieltä, joka 
kuvaisi maailman juuri sellaisena kuin se todella on. Tractatus-teosta hän piti 
fi losofi sen aja  elunsa päätepisteenä ja vetäytyi kansakoulun ope  ajaksi Itä-
vallan maaseudulle. Yli kymmenen vuoden kulu  ua hän palasi takaisin Cam-
bridgen yliopistoon uusin ajatuksin. Käsitys kielestä oli muu  unut. 

Wi  gensteinin myöhäistuotannon pääteos Philosophische Untersuchungen 
(Wi  genstein 2004) valmistui kahdessa osassa vuosina 1936–1949, mu  a se 
julkaistiin vasta kaksi vuo  a hänen kuolemansa jälkeen. On sano  u, e  ä Wi  -
gensteinin Filosofi sia tutkimuksia (1999a) on helppo lukea, mu  a vaikea ym-
märtää. Wi  genstein puhuu arkielämän sanoin jokapäiväisistä asioista eikä 
juuri käytä fi losofi sia oppisanoja tai logiikan termejä. Hän pyrkii näkemään 
asiat mahdollisimman konkree  isina. Wi  gensteinin vaikutuksesta alkanees-
ta uudesta fi losofi sesta suuntauksesta onkin käyte  y nimitystä "arkikielen 
fi losofi a" (ordinary language philosophy) tai "lingvistinen fi losofi a" (von Wright 
1999ab).

Tässä tutkimuksessa Wi  gensteiniin viita  aessa tarkoitetaan nimenomaan 
hänen myöhäisempää aja  eluaan, jossa Wi  genstein vapautuu Tractatuksen 
kapeasta kielikäsityksestä. Kielellä on maailman kuvaamisen lisäksi myös 
muita tehtäviä. Painopiste siirtyy kielen muodollisista aineksista sen merki-
tyssisältöihin. Aja  elun ja kielen muoto ei ole logiikan keinoin löyde  ävissä 

23  Johdatuksena Wi  gensteinin vaikeaselkoiseen fi losofi aan olen käy  änyt 
mm. Norman Malcolmin (1999) vuonna 1958 julkaisemaa muistelmateos-
ta Wi  genstein, G. H. von Wrightin teoksia Logiikka, fi losofi a ja kieli (1998) ja 
Minervan pöllö (1999), Juhani Aaltolan (1989) Merkitys ope  amisen ja oppimisen 
näkökulmasta Wi  gensteinin myöhäisfi losofi an ja pragmatismin valossa, Heikki 
Kanniston (2002) artikkelia Ymmärtäminen, kritiikki ja hermeneutiikka sekä 
Oskari Kuuselan (1998) artikkelia Wi  gensteinin kieliopillinen fi losofi a. Näiden 
lisäksi käytössäni ovat olleet saks./ engl. painos Philosophische Untersuchungen/ 
Philosophical Investigations (Wi  genstein 2004) sekä Heikki Nymanin suomen-
tamat Wi  gensteinin (1972, 1978, 1983, 1999ab, 2001) teokset, joista useimmat 
on varuste  u G. H. von Wrightin selkiy  ävillä esipuheilla.
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lauseen tai ajatuksen sisältä, vaan niiden ulkopuolelta, kielen käytön arkisista 
yhteyksistä. 

Wi  gensteinin mukaan fi losofi a on ennen kaikkea kielen ja käsi  eiden 
tutkimista. Sen pyrkimyksenä ei ole empiiristen tieteiden tapaan paljastaa 
uusia totuuksia, se ei pyri uuden tiedon tuo  amiseen. Sen sĳ aan fi losofi an 
tehtävä on kielen käytön tapojen tarkastelun avulla saa  aa näkyväksi käsi  ei-
den käy  öön lii  yviä sekaannuksia, joiden syy usein on siinä, e  ei meillä ole 
yleiskatsausta käy  ämiemme käsi  eiden "syväkielioppiin". Näemme jonkin 
sanan käytön vain osi  ain, ja tämän puu  eellisen käsityksen perusteella ole-
tamme sen toimivan kaikissa käy  öyhteyksissään samalla tavalla. Kuuselan 
(1998) mukaan Wi  genstein "kieliopillinen tarkastelutapa" on metodi fi loso-
fi sten ongelmien ratkaisemiseksi. Filosofi sen ongelman kieliopillinen ratkaisu 
merkitsee ongelman auki purkamista ja läpivalaisua, kielellisten sekaannuk-
sien näkyväksi tekemistä.

Ymmärryksenpuu  eemme päälähde on siinä, e  ä meillä ei ole yleisnäke-
mystä sanojemme käytöstä – Kieliopistamme puu  uu yleiskatsaukselli-
suus. – Yleiskatsauksellinen esitys väli  ää ymmärryksen, joka on juuri 
siinä, e  ä 'näemme yhteyksiä'. Tästä johtuu välĳ äsenten löytämisen ja 
keksimisen tärkeys. 24

Wi  genstein näkee fi losofi sesti mielenkiintoisina juuri ne käsi  eet, joiden 
määritelmästä ollaan epätietoisia. Hän ei kuitenkaan lähde kanna  amaan 
käytön kannalta epäselvien käsi  eiden määri  elemistä, koska katsoo on-
nistumisen harhakuvitelmaksi. Wi  gensteinin arkikielen fi losofi an mukaan 
epäselvän käsi  een taustalta ei tule löytymään sellaista yhteistä merkitystä, 
perheyhtäläisyy  ä, jonka perusteella käsi  een sisältö voitaisiin seli  ää. (von 
Wright 1998, 345.) 

Filosofi an tehtävä ei Wi  gensteinin mielestä ole ongelmallisen käsi  een 
seli  äminen vaan sen mielen, tarkoituksen etsiminen. Epäselvän käsi  een 
syntymisen seli  ää se, e  ä sen takaa ei ehkä löydykään kokonaisuu  a, jonka 
osia yhdistäisi jokin yhteinen merkitys. Merkityksen ongelma ei myöskään 
käytännössä ratkea kaikkien merkitysten yhdistämisellä. Käsite paljastuu 
ikään kuin sotkuiseksi lankavyyhdiksi, jota fi losofi  o  aa tehtäväkseen selvit-
tää. Yri  äessään seli  ää tällaista sisällöltään tyhjäksi osoi  autuvaa käsite  ä 
fi losofi  on kuin lasipurkkiin joutunut kärpänen, joka yri  ää etsiä ulospääsyä. 
Lentäessään valoa kohti se törmää aina lasin seinään ja hukkaa aikaansa. Ai-
noa rei  i päästä ulos olisi kääntyä takaisin sinne mistä tulikin. Wi  gensteinin 
kuvauksen mukaan käsi  een merkitystä on siis etsi  ävä siitä sieltä, missä on-
gelma havaitaan eli siitä arkielämän toiminnasta, jossa käsite on syntynyt ja 
jossa sitä käytetään. (von Wright 1998, 344–345.)

Wi  gensteinin mukaan ei ole olemassa mitään yleispätevää tai universaa-
lia käsi  een merkityksen muodostumisen lakia. Sanat ja käsi  eet saavat to-
dellisen merkityksensä vasta arjen käytännöissä, ihmisten toiminnassa.

24  Wi  genstein 1999a, 90, § 122.
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Käsitys, e  ä päästäksemme selville jonkin yleisen ilmaisun merkitykses-
tä meidän olisi löyde  ävä sen kaikkien sovellusten yhteinen elemen  i, 
tämä käsitys on kahlinnut fi losofi sta tutkimusta. Ei ole vain niin, e  ä 
tämä ei ole johtanut tuloksiin, vaan myös niin, e  ä se on saanut fi losofi t 
jä  ämään asiaankuuluma  omina syrjään konkree  iset tapaukset, – ai-
noat tapaukset, jotka olisivat voineet au  aa häntä ymmärtämään yleis-
käsi  een käy  öä.25

– – yleinen käsitys sanojen merkityksestä ympäröi kielen toimintaa utu-
verholla, joka tekee selvän näkemisen mahdo  omaksi. – Sumu hälvenee, 
kun tutkimme kielen ilmiöitä sen alkeellisista käy  ötavoista, joista voim-
me saada selkeän yleiskuvan sanojen tarkoituksesta ja toiminnasta.
Lapsi käy  ää tällaisia alkeellisia kielimuotoja opetellessaan puhumaan. 
Kielen ope  aminen ei ole tässä mitään seli  ämistä, vaan harjoi  amis-
ta.26

Sana "merkitys" voidaan määritellä niin, e  ä määritelmä ka  aa suuren 
tapausten luokan – vaikkakaan ei kaikkia sen käy  ötapauksista: Sanan 
merkitys on sen käy  ö kielessä.27 

Se, miten hän 'käsi  ää' määritelmän, ilmenee siitä, miten hän käy  ää 
määriteltyä sanaa.28

Aaltolan (1994, 68) mukaan Wi  gensteinin varhaisemman ja myöhäisemmän 
vaiheen väliin sĳ oi  uva toiminta ope  ajana vaiku  i hänen fi losofi sen aja  e-
lunsa muu  umiseen. Sanojen ja käsi  eiden merkitystä pohtiessaan Wi  gen-
stein kysyy usein niiden oppimisen tilanne  a. On olemassa erilaisia konteks-
teja, joissa opimme harjoituksen kau  a käsi  een merkityksen samalla tavalla 
kuin lapsi oppii sanan merkityksen jokapäiväisessä elämässä. Merkitys opi-
taan seuraamalla kielen käy  öön lii  yvää toimintaa. Tätä arkipäivän kielen-
käy  öä Wi  genstein analysoi kielipelin ja säännön käsi  eiden avulla. Kieli-
pelillä hän tarkoi  aa kieliyhteisössä syntyvää elämänmuotoa, jossa ihmiset 
yhteisesti luovat käsi  eille merkityksiä. 

Sanan "kielipeli" on määrä tähdentää tässä sitä, e  ä kielen puhuminen on 
osa toimintaa tai elämänmuotoa. 29

Kielipeliä voidaan verrata mihin tahansa peliin kuten shakkiin tai jalkapal-
loon. Pelaajat ovat oppineet peliä katsomalla tuntemaan sen idean ja säännöt, 
ja osaavat toimia niiden mukaan. Kielipelissä tämä tarkoi  aa, e  ä puhujat 
ymmärtävät käy  ämiensä käsi  eiden merkityksen samalla tavalla. Kieli on 
siis aina jonkun yhteisön kieltä, puhe  a jollekin. "Merkkien tulkintaa ja käyt-
töä voi näin ollen kontrolloida ja pitää yllä vain kollektiivinen subjekti: kieliyh-
teisö" (Kannisto 1989, 153). 

25  Wi  genstein 2001, 52.
26  Wi  genstein 1999a, 25–26, § 5. 
27  Wi  genstein 1999a, 49, § 43. 
28  Wi  genstein 1999a, 40, §29.
29  Wi  genstein 1999a, 36, § 23. 
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Kielipelin käsite on luonteeltaan dynaaminen. Kielipelit eivät muodosta 
mitään selkeää rakennelmaa tai kokonaisuu  a. Uusia kielipelejä syntyy, toiset 
vanhenevat ja jäävät pois käytöstä. Erilaiset kielipelit ilmenevät arjen todelli-
suudessa päällekkäisinä ja ristikkäisinä muodostaen erilaisia verkkoja.

Näemme monimutkaisen päällekkäisten ja ristikkäisten yhtäläisyyksien 
verkoston. Yhtäläisyyksiä niin suurissa kuin pienissä asioissa.
En osaa luonnehtia näitä yhtäläisyyksiä paremmin kuin sanalla "perhe-
yhtäläisyydet" – – – 'pelit' muodostavat perheen.30

Hintikan (1982) tulkinnan mukaan Wi  gensteinin kuvaamat kielipelit eivät 
ole pelejä kielessä, vaan ennen kaikkea kielen avulla pela  avia pelejä. Lau-
seiden tarkoituksellinen esi  äminen on jo kielipeli tai ainakin edelly  ää sel-
laisen perustakseen. Sanat saavat merkityksensä juuri sen kielipelin kau  a, 
jossa niitä käytetään. Kielipelit luovat kielen ja todellisuuden väliset edustus-
suhteet ja pitävät ne voimassa. (Hintikka 1982, 168–173.)

Aaltolan (1994, 72–73) mukaan myöhäis-Wi  gensteinin kielikäsityksessä 
on kyse neljästä toisiinsa lii  yvästä tekĳ ästä:

1. Kielen käy  ö toimintana, joka kuuluu kieltä käy  ävien elämänmuo-
toon.

2. Kielen instrumentaalinen luonne: kielen symboleja ja ilmauksia käy-
tetään tietyssä tarkoituksessa.

3. Kieli on rakenne, joka koostuu erilaisista toiminnallisista "entiteeteis-
tä".

4. Kieli on sosiaalinen ilmiö, joka opitaan käytännön kau  a yhteisessä 
toiminnassa.

Kieli määri  ää asioita ja jäsentää maailmaa ihmisten elämänmuodosta 
käsin, ei irrallisena seman  isena käsi  eistönä. Kieli ei vain totea tai nimeä 
asioita, vaan hahmo  aa elämäämme ja aja  eluamme. Oppimisen kau  a ky-
kenemme käy  ämään kieltä välineenä. Siksi kielipelit voivat paljastaa miten 
työskentelemme sanoilla, mitä niillä teemme, miten ylipäänsä käytämme 
kieltä. Kielipelin sääntöjen ymmärtämiseksi on tarpeen tunnistaa sen taustal-
la vaiku  ava "instituutio", koska ilman tätä taustaa myös kielipelin säännöt 
häviävät. (Aaltola 1994, 74.)

Miten si  en voimme havaita ja eritellä kielipeleinä ilmeneviä yhteiskun-
nallisia ilmiöitä? Mikä on kielipelille ominaista? Wi  gensteinin mukaan on 
luovu  ava tutkimuksesta, joka koskee lauseen ja kielen muotoa. On laka  ava 
etsimästä samaa asiaa koskevista kielipeleistä yhtä yhteistä piirre  ä ja luovut-
tava yrityksestä yhdistää erilaisia merkityksiä keinotekoiseksi kokonaisuu-
deksi. On luovu  ava yrityksestä seli  ää. Sen sĳ aan on keskity  ävä katsomaan 
kielipelien ilmenemisen muotoja ja tehtävä päätelmiä niiden perusteella: 

 Älä aja  ele, vaan katso!31

30  Wi  genstein 1999a, 65, §66-67.
31  Wi  genstein 1999a, 65, § 66.
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Miten tämä on sovelle  avissa tutkimuksen kohteena olevaan kysymykseen 
koulutuksen tuloksellisuuden käsi  een merkityksestä? Ongelma syntyy arki-
päivän keskusteluissa, kun huomataan, e  ei koulutuksen tuloksellisuudella 
ole sellaista yhteistä ja yleispätevää merkitystä, jonka kaikki käsi  een käytön 
ja sen aikaansaaman vaikutuksen piirissä olevat ihmiset tulkitsisivat samalla 
tavalla. Kuitenkin voidaan nähdä, e  ä keskustelun sisältö liikkuu koulutuk-
sen alalla ja koskee kaikkia sen parissa toimivia. Siinä siis täytyy esiintyä eri-
laisia kielipelejä ja perheyhtäläisyyksiä. Miten tällaista käsi  eellisesti sekavaa 
ilmiötä voidaan tutkia? Wi  gensteinin ajatus antaa suunnan:  – Älä kysy mer-
kitystä, kysy käy  öä! 

Samansuuntaiseen tulokseen tuli aikoinaan Charles Peirce kehitellessään 
pragmatistista totuuskäsitystä vuonna 1878 julkaisemassaan artikkelissa How 
to make our ideas clear (Peirce 2001, 127–174). Käsi  een sisältö tarkoi  aa sen 
käytännöllisiä vaikutuksia.

Harkitse, mitä sellaisia vaikutuksia käsitämme käsityksemme kohteella 
olevan, joilla voisi olla käsite  äviä käytännön seurauksia. Siten käsityk-
semme näistä vaikutuksista on kaikki mitä kohteesta käsitämme.32

Käsi  eiden todellinen merkitys syntyy arkipäivän tilanteissa siitä, miten ih-
miset näkevät kyseistä käsite  ä käyte  ävän ja mitä vaikutuksia käy  ö saa ai-
kaan. Wi  gensteinin arkikielen fi losofi an mukaan käsi  een merkitys ei synny 
seli  ämisestä vaan käsi  een käy  öön lii  yvästä toiminnasta. Näin kieliyhtei-
sö vähitellen itse määri  elee uuden käsi  een merkityksen omassa konteks-
tissaan eli elämänmuodossaan. Wi  gensteinin ajatusta seuraten on siis kat-
so  ava mitä sisältöjä ja merkityksiä koulun tuloksellisuudelle keskustelussa 
annetaan ja miten käsi  een käy  ö toimintana vaiku  aa koulujen arkeen. Tätä 
arjen käytäntöä tutkimuksessani edustaa diskurssiaineisto.

1.2.5  Aineiston diskurssianalyytt inen lukutapa

Erityisesti silloin kun maailmanhistoria harppoo eteenpäin jä  iaskelin 
– –  voi havaita, kuinka syntyy myös uusi kieli. Se ei tässä tarkoita täy-
sin uu  a kieltä, mu  ei myöskään sitä, e  ä samoille asioille anne  aisiin 
vain uudet nimet. Uusien näkökohtien ja tarkoitusperien myötä syntyy 
ja kehi  yy uusi tapa puhua.33 

Sitä, miten sana toimii, ei voi arvata. Meidän on katso  ava sanan sovel-
tamista ja opi  ava siitä.34

Puhe ei ole vain puhe  a jostakin, vaan mitä olennaisimmassa määrin 
myös puhe  a jollekin.35

32  Peirce 2001, 161.
33  Gadamer 2004b, 96.
34  Wi  genstein 1999a, 177, § 340.
35  Jokinen, Juhila & Suoninen 1999, 128.
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Husan (1995) mukaan käsite "diskurssi" tulee latinan kielen sanasta discursus, 
joka tarkoi  aa ympäriinsä juoksentelua, kun taas "teksti" tulee sanasta textum, 
joka merkitsee yhteen kudo  ua. Ranskan kielessä discours tarkoi  aa puhe  a, 
esitelmää, tutkielmaa, ju  elua tai jaari  elua. Diskurssi vii  aisi siis toimin-
taan tai liikkeeseen ja teksti johonkin materialisoituneeseen ja kiinteään. Tämä 
ero  elu on Husan näkemykseen mukaan järkevä, jos tarkastellaan erityises-
ti yhteiskunnallisiin instituutioihin lii  yvien tekstien muotoja ja tuo  amisen 
prosesseja. Diskurssia voidaan kutsua puhetavaksi, koska puhetavan käsit-
teellä viitataan tekstin tuo  amisessa käyte  äviin sääntöihin ja tapoihin. Kul-
lakin diskurssilla on omat tutkimuskohteensa ja instituutionsa ja oma tapansa 
jäsentää, tulkita ja muodostaa kohteitaan. Diskurssit voidaan ymmärtää yh-
teiskunnallisiksi käytännöiksi, jotka muokkaavat puheena olevien asioiden 
lisäksi myös puhujia ja kuulĳ oita. Diskurssit muodostuvat suhteessa toisiin 
diskursseihin ja ne määräytyvät suhteessa diskurssin ulkopuolisiin suhteisiin 
ja voimiin kuten esimerkiksi instituutioihin. 

Michel Foucault (ks. Foucault 1982) kutsuu diskursseiksi sellaisia asentei-
ta ja mielipiteitä (käsityksiä asioista), jotka muodostavat ihmisten toiminnan 
perusteena olevia tiedon rakenteita. Diskurssit ovat käytäntöjä, jotka syste-
maa  isesti muokkaavat kohteita, joista ne puhuvat. Diskurssit muodostuvat 
käytännössä ja niitä säätelee tie  y käytäntö. Tämä tarkoi  aa historiallisesti 
muotoutuneita, ajallisesti ja paikallisesti määräytyneitä anonyymeja sääntö-
jä. Diskursiivinen käytäntö määri  elee mitä, miten ja millä oikeutuksella joku 
voi jotakin "sanoa".

Diskursiivisen lähestymistavan tarkoituksena on pyrkiä ymmärtämään ih-
misten arkipäivän toimintaa kielen käytön analyysin kau  a. Kieli viestii käyt-
täjänsä ajatusmaailmasta ja elämänmuodosta36. Sitä voidaan myös käy  ää tie-
tyn vaikutuksen aikaansaamiseksi. Diskurssiksi voidaan tulkita kaikenlainen 
inhimillinen kielellinen viestintä: keskustelutilanteet, puheet, tekstit ja säh-
köinen media. Laajimmillaan diskurssianalyysilla voidaan tarkoi  aa kaikkea 
kielen sosiaalista tai kognitiivista tutkimusta. (Alasuutari 1999, 165, 171.)

Kielen käy  öä voidaan tutkimuksessa analysoida joko todellisuuden ku-
vana tai todellisuuden muokkaajana. Diskurssianalyy  isessa lähestymista-
vassa (Jokinen, Juhila & Suoninen 1993, 9–10) kielen käy  öä tarkastellaan 
osana todellisuu  a itseään:

– – määri  elemme diskurssianalyysin sellaiseksi kielen käytön ja muun 
merkitysväli  eisen toiminnan tutkimukseksi, jossa analysoidaan yksi-
tyiskohtaisesti sitä, miten sosiaalista todellisuu  a tuotetaan erilaisissa 
sosiaalisissa käytännöissä.

36  Vrt. Wi  genstein 1999a, 36, §23.



44

Diskurssianalyy  isesti suuntautuneessa tutkimuksessa puhutaan dis-
kursseista, merkityssysteemeistä, repertuaareista tai kul  uurisesti rakentu-
vista kehistä kielen käytön kontekstina. Sosiaalinen todellisuus hahmo  uu 
rinnakkaisten tai keskenään kilpailevien diskursiivisten systeemien ken  änä. 
Diskurssianalyysissa ei tutkita näitä systeemejä sinänsä vaan tarkastellaan 
erityisesti sitä, millaisia todentumisen muotoja ne saavat erilaisissa sosiaali-
sissa käytännöissä. (Jokinen, Juhila & Suoninen 1993, 26–27; 1999, 182–186.)

Diskurssianalyysia voidaan Jokinen, Juhila & Suonisen (2004, 17) mukaan 
pitää enemmän väljänä teoree  isena viitekehyksenä kuin selkeärajaisena tutki-
musmetodina, jolloin se antaa mahdollisuuden erilaisiin tarkastelukulmiin 
ja menetelmällisiin sovelluksiin. Diskurssianalyy  inen viitekehys rakentuu 
seuraavista teoree  isista lähtökohtaoletuksista (mt. 17–18):

1. kielen käytön sosiaalista todellisuu  a rakentava luonne
2. useiden rinnakkaisten ja keskenään kilpailevien merkityssysteemien 

olemassaolo
3. merkityksellisen toiminnan kontekstisidonnaisuus
4. toimĳ oiden kiinni  yminen merkityssysteemeihin
5. kielen käytön seurauksia tuo  ava luonne

Merkityssysteemeillä viitataan juuri siihen kielen konstruktiiviseen omi-
naisuuteen, joka rakentaa ja muu  aa sosiaalista todellisuu  a. Merkityssys-
teemit eivät synny sa  umalta, vaan rakentuvat omassa kontekstissaan osana 
erilaisia sosiaalisia käytäntöjä. Sosiaalinen todellisuus hahmo  uu useiden 
rinnakkaisten tai keskenään kilpailevien merkityssysteemien kirjona.37 Erilai-
sia merkityssysteemejä voidaan kutsua diskursseiksi tai tulkintarepertuaa-
reiksi. Diskurssin käsite  ä käytetään yleensä tutkimuksissa, joissa painopiste 
on enemmän historiallisuuden tarkastelussa, valtasuhteiden analyysissa tai 
sosiaalisissa käytännöissä. Tulkintarepertuaarista puhutaan lähinnä silloin, 
kun tutkitaan yksityiskohtaisemmin arkisen kielen käytön vaihtelevuu  a. 
Diskurssianalyysissa ei olla kiinnostuneita itse diskursseista ja repertuaa-
reista vaan niiden "todellistumisesta" sosiaalisissa käytännöissä. Esimerkiksi 
valtasuhteiden verkostoissa jotkut diskurssit voivat saada enemmän tilaa ja 
niistä alkaa muodostua itsestään selvinä pide  yjä "totuuksia". (Jokinen ym. 
1993, 18–29.)

37  Vrt. Wi  gensteinin näkemykseen kielipelien ristikkäisistä verkostoista luvus-
sa 1.2.4. Myös diskurssianalyysin kielikäsityksen osalta tekĳ ät vii  aavat mm. 
Wi  gensteiniin. "Todellisuus ei muodostu pelkistä merkityksistä, mu  a emme 
voi tarkastella asioita tai esineitä ilman niiden merkityksellistämistä, emme voi 
siirtyä versio  omaan todellisuuteen. (Jokinen, Juhila & Suoninen 2004, 21.)
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Yhteiskuntatieteellisessä tutkimuksessa diskurssi on usein käänne  y pu-
hetavaksi. Puhetapojen tutkimus on saanut eniten vaiku  eita em. ranskalai-
sen Michel Foucault´n38 tutkimuksista (ks. esim. Sulkunen 1994, 146–147). 
Teoksessaan Toinen tasavalta – Suomi 1946–1994 Per  i Alasuutari (1996) käyt-
tää Foucault´n näkemykseen tukeutuen yhteiskunnallisten diskurssien toteu-
tumisen kuvaajana käsite  ä puheavaruus. Alasuutari lähestyy suomalaisen 
yhteiskunnan kehitystä diskurssianalyy  isella o  eella eri  elemällä sanoma-
lehtien pääkirjoitusten muodostaman empiirisen aineiston avulla eri ajanjak-
soille ominaisia yhteiskunnallisen elämän tarkastelukehyksiä ja näkökulmien 
argumentaation rakenteita. 

Kuvauksen ja analyysin kohteena ovat julkisessa polii  isessa keskus-
telussa esiin tulevat kysymykset maatalouspolitiikan, työllisyyspolitiikan, 
sosiaalipolitiikan ulkopolitiikan ja taidepolitiikan kulloinkin ajankohtaisis-
ta näkemyksistä ja painotuksista. Näistä Alasuutari nostaa tarkasteltavaksi 
mm. tulonjakotaistelun puheavaruuden, hyvinvointivaltion puheavaruu-
den, ulkopolitiikan puheavaruuden, televisiopolitiikan puheavaruuden jne. 
Puheavaruuksia ei Alasuutarin tutkimuksessa pidetä merkkeinä ihmisten aja-
tuksista tai niitä edeltävien tapahtumien seuraamuksina vaan käytännöllise-
nä toimintana, joka on yhteiskunnallisesta riippuvaisuudestaan huolima  a 
autonominen alue ja jota voidaan kuvata omana tasonaan. Puheavaruuksia 
ei myöskään ymmärretä ikuisina tai universaaleina pide  yjen ideologioiden 
ilmenemismuotoina, vaan "ajallisesti ja paikallisesti ainutkertaisina merkitys-
ten, käytäntöjen ja toimĳ oiden asemien muodostumana". Erityisesti Alasuu-
tari on kiinnostunut syntyneiden puheavaruuksien muutoksista ja niiden lo-
giikasta. (Alasuutari 1996, 18–21.)

Juha Suoranta (1995) pohtii diskurssianalyysin mahdollisuuksia kasva-
tustieteellisessä tutkimuksessa laadullisen tutkimuksen metodien rajoja ja 
muotoja käsi  elevässä väitöskirjassaan Tekstit, murrokset ja muutos. Suoran-
nan mukaan kasvatus on osa kul  uurista ja sosiaalista todellisuu  a, se on 
kielen käy  öä ja toimintaa. Inhimillisellä kielellä on olennainen osa kasva-
tukseen lii  yvien ilmiöiden syntymisessä ja väli  ymisessä. Siksi kasvatusto-
dellisuu  a voidaan pitää diskurssina (tekstinä) ja o  aa se diskurssianalyy  i-
sen tutkimuksen kohteeksi. Diskursiivisessa kasvatustutkimuksessa ihminen 
ymmärretään toimĳ ana, jonka puheella ja toiminnalla on aina kontekstuaali-
nen merkitys. Kielen käy  öä pidetään ennen kaikkea konstruktiivisena, kie-
li rakentaa todellisuu  a myös kasvatuksen maailmassa. Tutkimalla kielen 
käy  öä voidaan kasvatuksen ilmiöitä ymmärtää paremmin osana sosiaalista 

38  Foucault´lainen diskurssianalyysi korostaa puheen ja keskustelujen ohessa 
"diskursiivisten muodostelmien" institutionaalista ja organisatorista puolta, 
joka nähdään diskurssin osana. Foucault tarkastelee diskurssissa erityisesti 
tiedon ja vallan kytkeytymistä toisiinsa. Foucault´lle valta merkitsee pelejä 
ja strategioita, joiden avulla voidaan muu  aa yhteiskunnallista kehitystä. Ks. 
Helen 1995; Kusch 1993; Alasuutari 1996. 
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todellisuu  a. Diskurssianalyysi on myös yksi esimerkki tiederajat yli  äväs-
tä tutkimusmenetelmästä. Sosiaalisen todellisuuden monimuotoisuus vaatii 
monitieteistä lähestymistapaa. (Suoranta 1995, 61–74.)

Tämän tutkimuksen kannalta erityisen kiinnostavana ja hyödyllisenä voi-
daan pitää Jari Eskolan ja Juha Suorannan (1998) esi  ämää diskursiivisen lu-
kutavan esimerkkiä, jossa aikuiskasvatusta koskevista nykyteksteistä – komi-
teanmietinnöistä, lehtiartikkeleista, uutispuheesta, raporteista, selvityksistä, 
polii  isista asiakirjoista – voidaan ero  aa kaksi puhumisen tapaa ja luoda 
kaksi diskurssia. Ensimmäistä voidaan nimi  ää teknologiseksi diskurssiksi. Sil-
le tyypillisiä avainsanoja ovat mm. nopea muutos, passiivinen vs. aktiivinen 
aikuisväestö, koulu  autumisen pakko, tuotannon jalostusaste, tehokkuus, 
jäykät rakenteet, markkinat. Edelleen puhutaan joustavuudesta, monipuo-
lisuudesta, moniarvoisuudesta, yksilöllisyydestä, kansainvälisyydestä, uu-
siutumisesta. Toista aikuiskasvatuksen puheavaruu  a voidaan luonnehtia 
sivistysdiskurssiksi. Sille ominaisia käsi  eitä ovat opiskelun ja oppimisen oma-
ehtoisuus ja itsearvoisuus ja avainsanoja toimintakykyisyys, yhteistoiminta, 
sosiaalisesti vastuullinen oppiminen, ihmisen yksityisyys, luova lepo ja sivis-
tyminen "luonnon pakkona". Diskursiivisen luennan tai analyysin tuloksena 
voidaan esi  ää arvio siitä, mitä olemassa oleville diskursseille on tapahtu-
massa. (Eskola & Suoranta 1998, 202–203.) 

Diskurssianalyysin luonteen mukaisesti sen käy  ö tulee tässä tutkimuk-
sessa ymmärtää enemmän metodologisena perspektiivinä kuin tiukkana tut-
kimusmetodina. Diskurssianalyysia käytetään tutkimuksen hermeneu  iseen 
lähestymistapaan ja Wi  gensteinin myöhäisfi losofi an kielikäsitykseen sovi-
te  una aineiston lukemisen tapana, joka saa vaiku  eensa em. Alasuutarin, 
Eskolan ja Eskola & Suorannan teksteistä. Diskursiivinen tarkastelu on se 
konkree  inen väline, jonka avulla epäselvään ja vaikeasti määriteltävään tut-
kimusaineistoon voidaan päästä käsiksi. Hajanaista diskurssiaineistoa lukies-
sa tämäkään väline ei kuitenkaan tunnu rii  ävän ka  avalta eikä paljasta suu-
ren ja suhteellisen pitkältä aikaväliltä kerätyn aineiston kaikkia puolia. Vielä 
uuden Wi  gensteinin kielipeliin ja säännönseuraamiseen vii  aavan välineen 
löydän Goff manin kehysanalyysin ideasta.

1.2.6  Kehyksen käsite diskurssiaineiston jäsentäjänä

  What is it that's going on here?39

Kielen käy  ö ei ole vain todellisuu  a koskevan tiedon väli  ämistä tai maail-
maa koskevien kul  uuristen jäsennysten ilmaisemista; se on myös erilaisten 
ilmiöiden tuo  amista "puheaktien", "kehysten" tai "diskurssien" kau  a (Ala-
suutari 1999, 178). Kun haluamme saada selvyy  ä yhteiskunnassa esiintyvän 

39  Goff man 1986, 8.
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ilmiön luonteesta, voimme yri  ää hahmo  aa sitä tästä kielen käytön näkö-
kulmasta. Tutkitaan sitä, miten tietystä asiasta puhutaan, millaisia argumen-
toinnin retoriikkoja käytetään (Suoranta 1995, 182).

Mitä voimme päätellä kulloisenkin puhujan käy  ämästä kielestä ja sen 
käsi  eistä? Mitä hän haluaa sanoa, mihin hän pyrkii ja millä keinoilla? Tä-
mäntyyppisessä kielenkäytön tulkinnassa puhujaa voidaan tarkastella tie-
tyn näkökulman tai asian käsi  elytavan edustajana. Kielen käsi  eet ja sanat 
kertovat puheen taustalla vaiku  avista näkemyksistä ja niiden taustoista. 
Puheessa näkökulmaa ja kielen käytön tapaa voidaan myös vaihtaa joko tie-
toisesti tai tiedostama  a. Puhuja voi olla osallinen useammassa kielipelissä. 
Siksi hän voi myös o  aa erilaisia identitee  ejä tai rooleja, joista käsin hän 
asiaa tarkastelee. Eri identiteeteissä käytetään kulloisenkin kontekstin omaa 
kieltä, omia käsi  eitä ja puhumisen tapaa. 

Amerikkalainen sosiologi ja fi losofi  Erwing Goff man (1971, 1986) tunne-
taan erityisesti edellä maini  ujen vuorovaikutussuhteiden rakenteiden tut-
kĳ ana. Teoksessaan Frame Analysis (1986) Goff man tarjoaa ns. kehysanalyysin 
välineeksi tämän tyyppiseen kielen ja toiminnan tarkasteluun. Kehyksellä 
Goff man (1986, 338–343) tarkoi  aa sellaisia sääntöjä tai sääntöjoukkoja, jotka 
au  avat meitä epäselvässä tai hämmentävässä tilanteessa tunnistamaan ha-
vaitsemiamme toimintoja ja määri  elemään ne tie  yyn ilmiöön tai asiayhtey-
teen kuuluviksi. Kun arkielämässä pääsemme jossakin epäselvässä tilanteessa 
käsitykseen siitä, mitä on tapahtumassa ja alamme hahmo  aa asiaa järkevästä 
näkökulmasta, olemme löytäneet kehyksen, joka tekee tilanteen meille ym-
märre  äväksi. Palapelin pala loksahtaa kohdalleen. 

Kehyksen käsi  eellä Goff man vii  aa eräänlaisiin peleihin, joiden avulla 
puhujat erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa etsivät järkevää toimintamallia. 
Tutkimuksessa näitä löyde  yjä kehyksiä voidaan ikään kuin asetella tutki-
muksen kohteena olevan puheen tai toiminnan päälle, jolloin siitä alkaa pal-
jastua uusia asioita ja toiminnan tarkoitus tulee paremmin näkyväksi. Kehyk-
sen käsi  een käytöstä esimerkkinä Alasuutari (1999, 182–183) mainitsee Anssi 
Peräkylän (1990) kuolevan potilaan hoitoa sairaalassa käsi  elevän tutkimuk-
sen Kuoleman monet kasvot. Peräkylä havaitsi, e  ä kaikki potilaan ympärillä 
tapahtuva toiminta konstituoitui joko käytännölliseen, lääketieteelliseen, psy-
kologiseen tai maallikkokehykseen. Potilaalle suoritetut hoitotoimenpiteet si-
joi  uivat johonkin kehykseen riippuma  a siitä, kuka hoitohenkilökunnasta 
oli toimĳ ana. Kehykset osoi  autuivat toimivan myös päällekkäisinä, ne saat-
toivat niveltyvät toisiinsa tai vaihtua nopeasti. Kullakin kehyksellä oli oma 
tehtävänsä, jo  a henkilökunnan käytännön toimet sujuisivat yhteistyössä 
potilaan ja hänen omaistensa kanssa. Kehykset toimivat ikään kuin roolinot-
tajina käytännön tilanteissa. 

Kehysanalyysissä kiinnitetään erityistä huomiota kehysten välisiin suh-
teisiin. Tämä tulee mielenkiintoisella tavalla esille esimerkiksi tilanteissa, 
joissa puhuja haluaa erityistä painoarvoa tai korostusta esi  ämälleen näke-
mykselle. Tällöin hän voi yllä  äenkin "vaihtaa kehystä", toisin sanoen o  aa 
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puheeseensa toiseen, jollakin tavalla arvokkaampaan, vetoavampaan tai inhi-
millisempään kehykseen kuuluvaa käsi  eistöä. Hyvä puhuja hallitsee nämä 
kehyksenvaihdot ja saa siten kuulĳ at vakuu  uneeksi asiantuntemuksestaan. 
Esimerkiksi koulun vanhempainillassa tai ope  ajien koulutustilaisuudessa 
taitava puhuja kykenee vaihtamaan kehystä siten, e  ä itse kunkin kuulĳ an 
näkökulma tulee käytyä läpi. Tällainen tulkitsemistapa lähestyy diskurssi-
analyysissa ns. retorista analyysia, jossa tarkastellaan sellaisia merkitysten 
tuo  amisen kielellisiä prosesseja, joissa puhuja pyrkii vakuu  amaan ja sitout-
tamaan keskustelukumppaneitaan edustamaansa näkökulmaan (Jokinen, Ju-
hila & Suoninen 1999, 126).

Kielenkäytön retorisessa analyysissä kiinnitetään erityistä huomiota siihen, 
miten puhuja vuorovaikutustilanteessa argumentoi edustamansa näkemyk-
sen puolesta. Argumentointi nähdään sekä oman position puolustamisena 
e  ä vastapuolen näkemyksen heikentämisenä ja kritisointina. Argumentointi 
ei tapahdu tyhjiössä, vaan se on aina osa laajempaa kokonaisuu  a, eräänlai-
nen strateginen konteksti, josta käsin puhuja toimii. Tällainen argumentaa-
tiopeli on Jokinen, Juhila & Suonisen (mt., 127–128) mukaan kielenkäytön 
olennainen ominaisuus. 

Diskurssianalyysissa vakuu  avaa retoriikkaa voidaan tarkastella myös 
ns. faktan konstruointina. Faktan konstruointi on yritys saada oma näkemys 
näy  ämään kiistämä  ömältä tosiasialta, jolloin vastapuolen näkemystä saa-
daan heikenne  yä vetoamalla "tosiasioihin". Tämä tapahtuu kategorisoimalla 
keskustelun kohteena oleva ilmiö tai asia joksikin, jolla on tietyt ominaisuu-
det, hyvät tai pahat, hyödylliset tai vähäpätöiset. Näin kategoriat määri  e-
levät toisia toimintoja hyväksy  äviksi ja normaaleiksi, toisia tuomi  aviksi. 
Diskurssianalyysin näkökulmasta sekä faktoja e  ä kategorioita tarkastellaan 
ilmiöinä, jotka syntyvät inhimillisen toiminnan seurauksena. "Todellisuus ei 
voi kategorisoida itse itseään, vaan ihmiset keskinäisessä kanssakäymisessään 
'paketoivat' todellisuu  a erilaisiin 'pake  eihin' – todellisuuden versioihin/se-
lontekoihin – joita he yri  ävät 'kaupitella' toisilleen". (Jokinen, Juhila & Suo-
ninen 1999, 129–130.)

Kehysanalyysin idea nostaa tutkimuksessani esiin kysymyksen koulun tu-
loksellisuuden käsi  een mielestä ja sen käytön tarkoituksesta. Mitä ovat ne "pa-
ketit", joita tuloksellisuuskeskustelun osapuolet toisilleen "kaupi  elevat"? 
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1.3  Tutkimustehtävien muotoilu 

Tuloshakuisen koulun vaikeutena on tulosten ka  ava määri  ely ja niin konk-
ree  isten tavoi  eiden ase  aminen, e  ä niiden saavu  aminen tai saavu  ama  a 
jä  äminen voidaan todeta. Yritys määritellä koulun tulos on epäilemä  ä uhka-
rohkea, mu  a siihen on pakko uskaltautua, jos koulun tuloksellisuudesta halu-
taan keskustella. Keskustelu ja varsinkin väi  ely on pohjaa vailla, jos ei vallitse 
kohtuullista yksimielisyy  ä siitä, mistä puhutaan.40

Wi  gensteinin mukaan fi losofi sen ongelman synny  ää käsite, jolla käytän-
nön elämässä on epäselviä tai ristiriitaisia merkityksiä. Keskustelussa ihmi-
set eivät ymmärrä toistensa puhe  a, koska sanojen ja käsi  eiden merkitykset 
eivät kohtaa. Eri konteksteissa käsi  een käy  ö tarkoi  aa erilaisia asioita ja 
saa erilaisia painotuksia. Tästä lienee kysymys myös keskustelussa koulun 
tuloksellisuuden käsi  eessä ja sen problematiikassa. Käsi  een määri  ely ja 
käytäntöön soveltaminen ovat osoi  autuneet ongelmallisiksi. 

Tutkimuksen diskurssiaineistoa eri  elemällä pyrin hahmo  amaan niitä 
merkityksiä, joita koulun tuloksellisuuden käsite saa puheessa (tekstissä) ja 
niiden myötä käytännön toiminnassa. Analyysissa etsin vastauksia seuraa-
viin kysymyksiin:

1. Millaisia kielipelejä tuloksellisuusdiskurssissa voidaan ero  aa? 
2. Millaisissa kehyksissä (konteksteissa) koulun tuloksellisuusdiskurs-

sia käydään? 
3. Mitkä ovat kielipeleissä toistuvat sanat tai käsi  eet ja mitä merkitys-

sisältöjä koulun tuloksellisuuden käsite niiden kau  a saa? 
4. Löytyykö koulun tuloksellisuuden käsi  eelle eri kielipeleissä yhteis-

tä merkityssisältöä vai hajoaako se merkityssisältöä ja mieltä vailla 
olevana olema  omiin?

1.4  Tutkimusprosessin kuvaus

Tutkimusta voidaan pitää lisensiaatintutkimuksen suorana jatkumona ja sy-
ventämisenä. Varsinainen aineiston kerääminen tapahtui edellisessä tutki-
musprosessissa, jossa myös hahmo  uivat työn teoree  iset ja metodologiset 
suuntaviivat. 

Tutkimus etsi aluksi muotoaan tutkimuskohde  a valaisevana ajatusten 
hahmotelmana, joka sai aineksia käytännön kouluelämän kokemuksista, dis-
kurssiaineistosta sekä tieteenfi losofi sesta ja kasvatusfi losofi sesta kirjallisuu-
desta. Tutkimus eteni edellä kuva  uja polkuja kirjallisuu  a ja diskurssiaineis-
toa lukien, teoriaa etsien ja metodologisesti toimivaa perspektiiviä rakentaen. 
Diskurssiaineiston analyysi ja tulkinta tapahtuivat aineistoa laji  elemalla ja 

40  Koulun tulosjohtaminen. Koulutoimenjohtaja Toivo Lonkila 1991, 18.
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otsikoimalla sekä samanaikaisesti syntyny  ä tekstiä ja tutkimuksen rakennet-
ta prosessinomaisesti muokkaamalla. 

Wi  gensteinin arkikielen fi losofi aan perustuen ja diskurssianalyy  ista 
lukutapaa soveltaen hahmotin ensin puheen sisältöjen ja kontekstien kau  a 
ero  uvat kielipelit, jotka si  en eri  elin historiallisesti tai sisällöllisesti pie-
nempiin osa-alueisiin Goff manin kehyksen ideaa hyväksi käy  äen. Laadin 
luonnoksen tutkimuksen tiivistelmästä ja sisällyslue  elosta, joiden avulla 
pyrin pitämään tutkimuksen koossa ja pystyin kirjoi  amaan tekstiä eri otsi-
koiden alle sitä mukaa, kun tulkintaa ja pohdintoja syntyi. 

Kielipelien eri  elyn jälkeen olen syventänyt kirjallisuuden kau  a työn tie-
teenfi losofi sta osuu  a, tarkistanut argumentaatiota ja tulkintaa sekä muokan-
nut tutkimuksen kieltä ja rakenne  a.
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2  KOULUN TULOKSELLISUUSDISKURSSIN 
KIELIPELIT 

Kun kielipelit muu  uvat, käsi  eet muu  uvat ja käsi  eiden mukana sa-
nojen merkitykset.41

2.1  Koulutuspoliitt inen puhe

Tuloksellisuuskeskustelu alkoi suomalaisessa yhteiskunnassa koulutuspoliit-
tisista teksteistä, kun tulosjohtamista ale  iin 1980-luvulta lähtien markkinoi-
da keskushallinnosta kuntiin päin (Laukkanen 1994a). Tutustuin käsi  eeseen 
ensimmäisen kerran kouluhallinnon keskimmäiseen arvosanaan lii  yvien 
opintojen yhteydessä joutuessani pohtimaan opetustoimen tuloksellisuuden 
arvioinnin ja kehi  ämisen suunnitelmaa kaupungin koulutoimessa vuonna 
1994. Huomasin lähestyväni käsite  ä aivan erilaisesta näkökulmasta kuin 
tehtävän antanut opetustoimen virkamies. Keskustelussa näkemykset ja kä-
si  eet eivät kohdanneet. Onnistuminen edelly  i hallinnolliseen kieleen ja 
käsi  eistöön perehtymistä, ts. uuden kielen oppimista. Koulutuspolii  iseen 
kielipeliin lii  yvä diskurssiaineisto on tämän kokemuksen satoa. 

Opetustoimen tuloksellisuu  a ovat pohtineet mm. koulutuksen tulok-
sellisuuden mita  avuuden kannalta Havén (1993, 1994), kunnallishallinnon 
näkökulmasta Hiironniemi (1992), koulutuspolitiikan ja kasvatussosiologian 
suunnasta Lehtisalo (1992), Lehtisalo ja Raivola (1992, 1999) sekä evaluaa-
tionäkökulmasta Laukkanen (1994ab, 1998), Hämäläinen, Laukkanen ja Mik-
kola (1993) ja Jakku-Sihvonen (1994). Tulosjohtamiseen opetustoimessa ovat 
perehtyneet mm. Lonkila (1991) ja Nikki (1993, 1994). 

41 Wi  genstein 1999b, 45, § 65.
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2.1.1  Koulun tulosjohtaminen hallinnon työkaluna

Koulun johtaja muu  uu pikku virkamiehestä tulosvastuulliseksi johtajaksi. 
Hidas, varovainen, riskino  oa kar  ava virkamiesmentalitee  i väistyy ja tilalle 
tulee reipas, tarvi  aessa riskejä o  ava, tietokonein aseistautunut tulosjohtaja, 
jonka pysyvänä tavoi  eena on ennestäänkin hyvän tuloksen parantaminen, 
vasta tehtyjen suunnitelmien uudistaminen ja itsestäänselvyyksien epäilemi-
nen. 42

Tulosjohtamisen perusajatuksena on tulosaja  elu, jonka mukaan käyte  ä-
vissä olevat resurssit on kytke  ävä tulostavoi  eisiin. Tuloksellisuu  a tulee 
arvioida suhteessa asete  ujen tavoi  eiden saavu  amiseen. Tulosjohtaminen 
tarkoi  aa organisaation sisäistä johtamisprosessia ja tulosohjaus keskustelua, 
jossa esimies sopii alaisensa kanssa tulostavoi  eista ja niiden toteutumisen 
arviointikriteereistä. (Nikki 1993, 1–5; Laukkanen 1994a, 14–15.)

Tulosjohtaminen ote  iin Laukkasen (1994a, 14) mukaan valtion hallinto-
järjestelmään vuodesta 1990 lukien. Tämä merkitsi kaikkien valtion virastojen 
ja laitosten tulosbudjetointia ja tuloksellisuuden arvioinnin menetelmien ke-
hi  ämistä hallinnon eri aloilla. Vuoden 1994 budje  iesityksessä edellyte  iin 
opetushallitukselta kokonaisarviointia koulutoimen tilasta. Laukkasen mu-
kaan tulosjohtamisessa päähuomio on asetetuissa tuloksissa, ei menetelmis-
sä, joilla se saadaan aikaan. Tuloksena voi kuitenkin olla myös prosessi tai 
mene  elytapa. Keskeistä on tulostavoi  eiden ase  aminen, tuloskeskustelut 
ja tulossopimukset. 

Valtionhallinnon ohella myös kunnissa siirry  iin tulosjohtamiseen, mikä 
merkitsi koulutoimessa mm. tuloskeskusteluja ensin koulutoimenjohtajien 
ja rehtoreiden välillä, si  en rehtoreiden ja ope  ajien välillä. Periaa  een to-
teu  aminen koko opetustoimeen opetusministeriöstä kouluihin saakka on 
kuitenkin "teknisesti ongelmallista". Sen vuoksi opetusalalle ale  iin kehi  ää 
omia sovellustapoja, joista Laukkanen (1994a, 15) mainitsee tulosjohtamisen 
ja tavoitejohtamisen yhdistämisen. Tavoitejohtamisessa keskeistä ovat täsmäl-
lisesti määritellyt ja mahdollisimman hyvin mita  avissa olevat tavoi  eet, joi-
den saavu  amista arvioidaan. Tulosjohtamisessa sen sĳ aan tavoi  eiden tark-
kuuteen ei pyritä, vaan arvioinnin tavoi  eena on tuo  aa tietoa virallisen 
koulutuspolitiikan toteutumisesta. Koulutuspolii  isessa ja hallinnollisessa 
aja  elussa tulosjohtaminen yhdistyi jo olemassa olevaan pedagogiseen eva-
luaatioaja  eluun. Koulutuksen tuloksellisuus merkitsi lainsäädännössä ase-
te  ujen koulutuspolii  isten päämäärien saavu  amista ja niihin pyrkimistä.

Reĳ o Mie  inen (1990) kuvaa tämän ilmiön historiallisia taustoja teokses-
saan Koulun muu  amisen mahdollisuudesta. Mie  isen (mt., 59) mukaan Yhdys-
valloissa ale  iin Frederic Taylorin luoman tieteellisen liikkeenjohdon mallin 
mukaisesti kehi  ää "työn tehokkaan järjestämisen yleistä oppia", jonka avul-

42  Koulun tulosjohtaminen. Lonkila 1991, 135. 
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la myös kouluhallinto voi ohjata kalliiksi ja teho  omaksi moiti  ua koulu-
tusjärjestelmää. Tieteellisen liikkeenjohtamisen mallia sovelle  iin Raymond 
Callahanin (1964) tutkimusten mukaan Yhdysvalloissa sekä kouluhallinnon 
järjestämisessä e  ä opetussuunni  elussa jo 1920-luvulta alkaen (Mie  inen 
1990, 58–63). Tämä amerikkalainen opetussuunnitelma-aja  elu vaiku  i sel-
västi Suomen koulunuudistukseen 1960–1970-luvuilla. Uusien opetussuun-
nitelmien laatimisen pohjaksi ote  iin Mie  isen (mt., 10) mukaan opetustek-
nologinen suunni  elukäsi  eistö, joka oli muotoutunut Yhdysvaltojen mallin 
mukaisesti. 

Laukkanen (1994ab) on perehtynyt koulutuksen tuloksellisuusaja  eluun 
keskushallinnon ja erityisesti koulutuksen kansainvälisen vertailtavuuden 
näkökulmasta. Laukkasen mukaan tuloksellisuusaja  elun perusteena olivat 
sellaiset 1980–1990 -lukujen laajat hallintouudistukset kuten vapaakuntako-
keilu, valtionosuusuudistus, valtion budje  iuudistus, normiuudistus sekä 
keskusvirastouudistukset. Hallintouudistuksessa päätäntävaltaa hajaute  iin 
keskushallinnosta kuntien tasolle pyrkimyksenä lisätä paikallista vaikutus-
valtaa ja yhteiskunnan muu  umisen edelly  ämää nopeampaa reagointiky-
kyä kaikilla yhteiskunnan toimialoilla koulutus mukaan lukien. Opetustoi-
men uudessa hallintomallissa aiempi määräysten kau  a toteute  u säätely 
korva  iin informaatio- ja resurssiohjauksella sekä arviointivelvollisuudella. 

Vuonna 1992 käynnistyi kaksi opetustoimen tulosohjausjärjestelmään siir-
tymistä tukevaa valtakunnallista koulutushanke  a: peruskoulua, lukiota, 
kansalaisopistoa ja ammatillista koulutusta koskeva oppilaitoksen tuloksel-
lisuus ja tulosohjaushanke (OTTO) sekä opetushallituksen rahoi  ama kaik-
kia valtion oppilaitoksia koskeva tulosohjausta ja tulosbudjetointia koskeva 
koulutushanke (Nikki 1993, 10–11). Kolmantena tulosohjauksen suuntaise-
na kehi  ämishankkeena Nikki mainitsee valikoituja peruskouluja ja lukioita 
koskevan koulukohtaisten opetussuunnitelmien ja arvioinnin kehi  ämiseen 
tähtäävän Akvaariohankkeen, jonka elementit hän näkee tulosaja  elun so-
veltamisena. Näiden lisäksi Kuntalii  o on toteu  anut opetustoimessa Oppi 
ja laatu -projektia, jonka tavoi  eena oli kuntien koulutuspalvelujen laadun-
hallintajärjestelmän aikaansaaminen (Annala 1998). 

Diskurssiaineisto sisältää edellä maini  uun koulutuspolii  iseen keskuste-
luun, opetustoimen ohjaukseen ja toteute  uihin hankkeisiin lii  yviä tekstejä. 
O  o-projekti tuli itselleni tutuksi työskennellessäni peruskoulun luokanopet-
tajana kyseisen hankkeen piiriin kuuluvassa koulussa. Akvaariohanke puo-
lestaan oli taustaverkostona esi- ja alkuopetuksen yhteistyökokeilussa, jossa 
myös olin yhtenä toteu  ajana mukana. Näiden lisäksi olen osallistunut Oppi 
ja laatu – hankkeeseen lii  yvään ope  ajien täydennyskoulutukseen. Nykyi-
sen työyhteisöni hallinnossa ja suunni  elussa sovelletaan laatuaja  eluun 
pohjautuvaa tiimiorganisaatiomallia.

Opetustoimen ja koulun tuloksellisuu  a koskevassa keskustelussa pala-
taan toistuvasti tuloksellisuuden käsi  een määri  elyn ongelmallisuuteen. 
Koulutuksen arviointivelvoite kaikilla koulutusjärjestelmän tasoilla loi pai-
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neita käyte  ävien käsi  eiden tarkkuuteen ja yksiseli  eisyyteen. Nikin mu-
kaan ongelman syynä on se, e  ei koulutuksen tuloksellisuuden arvioinnista 
ole olemassa sellaista teoriaa, joka olisi sopusoinnussa vallitsevan hallinto-
kul  uurin kanssa. Nikki lähestyy aihe  a tulosjohtamisen43 suunnasta ja pyr-
kii siksi määri  elemään käytetyt käsi  eet. Aineistolainaus perehdy  ää tulos-
ohjauksen lanseeraamaan kielipeliin:

Oppilaitos on tulosyksikkö, joka on itsenäinen organisaatioyksikkö. Sillä on 
oma tehtäväalueensa, omat asiakkaansa, tuo  eensa, tulostavoi  eensa ja tu-
losbudje  insa (Tulosohjaus tulee 1990). Koulu tai oppilaitos tulosyksikkönä 
on useimmiten tarkoituksenmukaista jakaa pienempiin toiminnallisiin osiin. 
Joissakin tapauksissa seuraavan tason yksiköitä kutsutaan tulosyksikkö II:ksi, 
jotka voivat edelleen jakautua tulosyksikkö III:ksi. Niitä voidaan kutsua myös 
tulosalueiksi, tulospiireiksi, tiimeiksi tai pikkukouluiksi – –
– – Oppilaitoksen tulosaja  elun kehi  ämiseen lii  yy nykyisen tilan selvit-
täminen eli lähtökohta-analyysi. Siinä voidaan käy  ää useita menetelmiä. 
O  o-hankkeessa tuloksellisuuden määri  elyssä ja arvioinnissa käyte  iin tu-
losmatriisi-menetelmää. Siinä jokainen hankkeessa mukana oleva yksikkö itse 
määri  eli ja kuvasi oman onnistumisensa osatekĳ ät ja tavoitetasot sekä tiivisti 
si  en kuvauksen tulosmatriisiksi. Tulosmatriisia käyte  iin yksikköjen välisten 
tulosneuvo  elujen pohjana.
Neliken  äanalyysissä eli SWOT-analyysissä – – oppilaitokset määri  elevät 
vahvuutensa, heikkoutensa, mahdollisuutensa ja uhkansa. Tällainen analyysi 
on tärkeä siitä syystä, e  ä sen avulla arvioidaan organisaation strateginen ky-
vykkyys. Sitä tarvitaan, jo  a pysty  äisiin tekemään tulevaisuuden strategioita 
koskevia järkeviä ratkaisuja. 
Lähtökohta-analyysin perusteella tehdään johtopäätökset niistä menestyste-
kĳ öistä, joille oppilaitoksen strateginen tulossuunnitelma rakentuu. Yhtenä 
tehtävänä on määritellä toiminta-ajatus. Oppilaitoksen tavoi  eena on toimin-
ta-ajatuksensa mahdollisimman tehokas toteu  aminen. – – Toiminta-ajatus on 
strategisen tulossuunnitelman pysyvin osa, jonka ajanmukaisuus on aika ajoin 
arvioitava.44

Kuten teksteistä voi todeta, kehitys toi tullessaan koulumaailmaan kielen, 
jota siellä ei ennestään tunne  u eikä käyte  y. Tulosaja  elussa koulut ym-
märre  iin yrityselämän tapaan tulosyksiköiksi, joilla on omat asiakkaansa ja 
tuo  eensa. Koko koulutusjärjestelmä yksi  äisten koulujen toiminta mukaan 
lukien voidaan ja se tulee järjestää tuloksellisesti. 

Edelleen Nikki jatkaa käsi  eiden määri  elyä:

Tulosohja  u yksikkö tekee vuosi  ain tulossuunnitelman. Siinä määritellään 
paitsi avaintulokset myös tulostavoi  eet, joista suori  ava yksikkö sopii johtonsa 
kanssa, eli tehdään tulossopimus. Samassa yhteydessä sovitaan resursseista, 
jotka yksikkö saa tulostavoi  eensa toteu  amiseen.

43  Nikki vii  aa toistuvasti Santalainen, Voutilainen, Porenne & Nissisen (1981) 
teokseen Tulosjohtaminen.

44  Johdatus tulosaja  eluun ja koulutuksen tuloksellisuuden arviointiin. Nikki 
1993, 11.
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Lähde  äessä arvioimaan koulutuksen tuloksellisuu  a kasvatustieteestä käsin 
voidaan lähtökohtana pitää koulutustuotos – käsite  ä. – – 45

Nikki siteeraa myös Tampereen yliopiston kasvatustieteen professori Reĳ o 
Raivolaa (1992) seuraavasti:

Raivola puhuu koulutuksen tuotantofunktiosta, jolla hän tarkoi  aa sitä koulu-
järjestelmän sisäistä taloudellista prosessia, joka muuntaa koulutuksen panos-
tekĳ ät tavoi  eiden mukaiseksi kasvatukselliseksi tuotokseksi tietyillä hinnoilla 
ja teknologioilla. Sillä kuvataan maksimaalista tuotosta erilaisten panosyhdis-
telmien seurauksena. Koulutusteknologia on se tekĳ ä, joka yhdistää loogisesti ja 
toiminnallisesti koulutuksen panostekĳ ät koulutuksen tuotokseen. 

Edellä maini  u opetustoimen tulosohjaukseen lii  yvä OTTO -hanke käyn-
nistyi seurantaraportin (Vuorela, Nieminen & Ojala 1994) mukaan eri puolilla 
maata sĳ aitsevissa pilo  ikouluissa maaliskuussa 1993 ja pää  yi keväällä 1994. 
Hankkeen toimeenpanĳ oina oli seitsemän kuntaa, kaksi kuntayhtymää, ope-
tushallitus, opetusministeriö, valtiovarainministeriö ja opetusalan amma  i-
järjestö OAJ. Mukana olevat oppilaitokset olivat peruskouluja ja amma  iop-
pilaitoksia sekä yksi kansalaisopisto. OTTO- hanke oli ensimmäinen valtion 
ja kuntien yhteisesti toimeenpanema opetushallinnon kehi  ämishanke, jossa 
tulosohjaus nähtiin koko julkisen hallinnon ohjausmallina. 

Hankkeella pyri  iin kehi  ämään menetelmä, jonka avulla opetushallitus, 
läänit ja kunnat pyrkivät yhdessä varmistamaan, e  ä normien purkamisen 
jälkeen kukin koulu toimii mahdollisimman tuloksellisesti ja onnistuu yh-
teiskunnan antamassa tehtävässä (Vuorela ym. 1994, 2). Hanke rakentui si-
ten, e  ä kukin koulu tai hallinnon taso määri  eli ja kuvasi itse oman onnis-
tumisensa osatekĳ ät ja kuvasi niitä tulosmatriisilla, joiden pohjalta käytiin 
tulosneuvo  elut hallinnon tasojen välillä. Tulosneuvo  elut paino  uivat en-
sisĳ aisesti toiminnan suuntaamiseen hyväksytyn budjetin raameissa ja niiden 
päämääränä oli molempia osapuolia sitou  avan tulossopimuksen aikaansaa-
minen. Tästä lienevät saaneet alkunsa nykyiset kehi  ämiskeskustelut esimie-
hen ja alaisen välillä.

Tulosmatriisin taustana on Oregonin yliopistossa tehty teollisuustuotannon 
johtamiseen lii  yvä kehi  ämistyö. Tulosmatriisin idean ovat kehi  äneet pro-
fessorit Felix ja Riggs. Eräät suomalaiset suuryritykset ovat pitkään käy  äneet 
tulosmatriisia johtamis- ja ohjausvälineenä, ja 1990-luvulla sitä on kehitelty 
julkishallinnon tulosohjauksen ja – johtamisen välineeksi. O  o-hankkeessa tu-
losmatriisiaja  elua testa  iin julkiseen opetushallintoon.
Tulosmatriisi on rakenteellisesti vakioitu yksikön onnistumisen – menestyste-
kĳ öiden ja tulostavoi  eiden – tiivis kuvaus. Matriisin periaate on pilkkoa tu-
losvastuu vaikute  avissa oleviin tekĳ öihin. Sille on tyypillistä osallistuva ja 
sitou  ava ryhmätyöprosessi, strategisten muutostavoi  eiden ja operatiivisten 
tavoi  eiden samanaikainen käsi  ely, onnistumista kuvaavien menestystekĳ öi-
den määritys, erilaisten tavoi  eiden yhteismitallistaminen, useiden tavoite-

45 Mt., 14.
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tasojen tunnistaminen ja menestystekĳ öiden painoarvojen määri  äminen. Sen 
avulla voidaan määritellä halu  u tulos ja arviointiperusteet sekä määrällisille 
e  ä laadullisille asioille. Matriisia käytetään yksikköjen välisten tulosneuvot-
telujen pohjaksi.46

Teoksessa Koulun tulosjohtaminen Toivo Lonkila (1991) pohtii tulosjohtamista 
kunnan ja koulun käytäntöjen tasolla. Erityisen ajankohtaiseksi opetustyön 
tuloksellisuus tuli Lonkilan mukaan keväällä 1990, kun työmarkkinaosapuo-
let sopivat, e  ä ope  ajalle voidaan maksaa ns. henkilökohtainen palkanlisä, 
jos hänen työpanoksensa on "keskimääräistä parempi". Lonkilan mukaan 
tämä oli konkree  inen merkki tulosaja  elun ja tulosjohtamisen saapumises-
ta kouluun. 

Henkilökohtainen palkanlisä toi tullessaan sekä käytännöllisen e  ä kas-
vatusfi losofi sen ongelman: kuka tuon työpanoksen paremmuuden toteaa ja 
millä kriteereillä? Mikä on opetuksen keskimääräistä parempi tulos ja miten 
sitä arvioidaan? Käytännön koulutyön kokemusta omaavana hallintovirka-
miehenä Lonkila osaa kuvata paitsi tuloksellisuusvaatimuksen taustoja myös 
sen vastaano  oa ja tulosten määri  elyn problematiikkaa koulumaailmassa:

Julkishallinnon, myös koulun, toiminnan tuloksellisuuden toteamiseen ja työn 
tehokkuuden arviointiin on monia syitä. Yksi niistä on panos-tuotosaja  elu, 
joka on siirtynyt tai on siirtymässä talouselämästä julkishallinnon palvelu-
jen tuotantoon. Sekä tavaroiden e  ä palvelusten hintaan kiinnitetään entistä 
tarkempaa huomiota. Myös koulutuksen kustannukset ovat aikaisempaa aktii-
visemman tarkastelun kohteena. Yhä useammin kysytään, miten tehokkaasti 
koulu toimii, millaisen vastineen se antaa siihen käytetyille varoille. – –
Koulun tuo  amaa tulosta ovat kaikki koulun toiminnat ja vaikutukset, jotka 
lisäävät oppilaan tietojen määrää, opastavat häntä tiedon hankinnassa, laji  e-
lussa ja jäsentämisessä ja jotka muu  avat hänen käy  äytymistään, aja  eluaan 
ja asenteitaan. Tulosta ovat myös ne koulun toimenpiteet, jotka luovat ja paran-
tavat edellytyksiä varsinaisten tulosten tavoi  elemiseen. Koulun toiminnan tu-
losta ovat lisäksi ne ideologiset ja yhteiskunnalliset vaikutukset, jotka koulutus 
välillisesti aiheu  aa. – – 47

Käsi  eiden sisällöllinen sekavuus todennäköisesti vaiku  i siihen, e  ei ylhääl-
tä ohja  u tulosjohtamismalli saanut vastakaikua kouluissa, vaikka käsi  eitä 
yrite  iin kääntää koulun arkikielelle. Ajatus koulun tehtävästä tuo  een val-
mistajana asiakkaalle oli kouluväelle ylivoimainen. Tulkitsen koulun tulos-
johtamiskeskustelun koulujen arjessa siten sammuneeksi kielipeliksi ainakin 
tulosjohtamisen käsi  eiden avoimen käytön osalta. Panoksista ja tuotoksista 
ei enää puhuta. Niiden tilalle on syntynyt uusi keskustelu arvioinnista ja laa-
dusta.

46  Mihin oppilaitos tarvitsee opetushallintoa? Ohjaus ja tuki oppilaitoksen onnis-
tumiselle. Vuorela, Nieminen & Ojala 1994. O  o-hankkeen seurantarapor  i, 
15. 

47  Koulun tulosjohtaminen. Lonkila 1991, 15–18.
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2.1.2  Koulun tuloksellisuus laatuajatt eluna 

Laadun hallinnalla pyritään siis koko organisaation ja jokaisen toimĳ an kohdal-
la hyvin suunniteltuun ja perusteltuun, asiakkaiden tarpeet mahdollisimman 
hyvin täy  ävään, tehokkaaseen ja tulokselliseen toimintaan. Palvelun laatu 
muodostuu henkilökohtaisista suorituksista. Hyvin toteute  u laatutoiminta 
nojaa hyviin suunnitelmiin, hyvään toteutukseen ja hyviin tuloksiin. Kun näin 
toimitaan, ei siitä koidu ongelmaa, e  ä aika ajoin arvioidaan (auditoidaan).48

Siltamäen ala-asteella on laadun kehi  ämiseen liite  y myös tulospalkkausko-
keilu. Tulospalkkauksessa on määritelty avaintulokset, niille tuloskriteerit ja 
tavoitetasot sekä painoarvot. Avaintuloksina Siltamäessä oli viime lukuvuotena 
laadun kehi  äminen, valinnaisuuden lisääminen, tietotekniikan käy  ö opetuk-
sessa sekä kodin ja koulun yhteistyö. Vaikka tavoi  eet olivatkin haastavat, ne 
saavute  iin lähes 100 prosen  isesti.49

Eräs kehys koulun tuloksellisuuden tehostamisessa on 1990-luvun loppupuo-
lella korostuva laatuaja  elu. Syrjäläisen (1997) 50 mukaan laatua ja tehokkuut-
ta perustellaan koulutuksen tason nostamisen nimissä: vain laadukkaat ja te-
hokkaat koulut ja ope  ajat voivat kilpailla asiakkaista ja ohjata koululaitosta 
kohti menestystä. 

Laatu ja tehokkuus ovat sekä käsi  einä e  ä ilmiöinä suoria lainauksia 
liike-elämästä, jonka menestystä ja kilpailukykyä tuo  aneet toimintamallit 
halutaan siirtää julkisyhteisöihin ja kouluihin. Tämän ilmiön myötä suoma-
laiseen koulumaailmaan on ilmestynyt koulutuspalvelujen tuo  amiseen eri-
koistuneita yrityksiä, jotka myyvät koulutuksen järjestäjille konsul  ipalveluja 
koulujen tehokkuuden ja laadun parantamiseksi. Eräs tällainen hanke oli ke-
väällä 1994 käynnistynyt Efektia Oy:n Oppi ja laatu -projekti, jossa oli Kunta-
liiton lisäksi mukana kymmeniä kuntia ja satoja oppilaitoksia ympäri maata. 
Oppi ja laatu -hankkeen johtoryhmä ja konsultit olivat kokeneita koulutus- ja 
työelämätaustan omaavia ope  ajia ja hallintovirkamiehiä. Hankkeen kasva-
tustieteellisenä asiantuntĳ ana toimi professori Ma  i Suonperä. Vuonna 1996 
hankkeeseen tuli mukaan myös OAJ ja Opetushallitus. (Oppi ja laatu tiedote 
4/1997; Syrjäläinen 1997, 36.)

Oppi ja laatu -hankkeen tavoi  eena oli kuntien koulutuspalveluiden laatu-
järjestelmien kehi  äminen, taustana Suomen laatupalkintokriteeristö ja teo-

48 Koulun johtamishaaste. Helakorpi 2001a, 140.
49 Oplasta iloisia kuulumisia siltamäen ala-asteelta. Vs. koulunjohtaja Eĳ a Säilä. 

Siltamäen ala-asteen koulu. Opetustoimen laadun kehi  ämishanke. Tiedote 
4/1997, 7.

50  Oppi ja laatu – hankkeen taustoja, toimintamalleja ja kokemuksia kuvataan 
Eĳ a Syrjäläisen (1997) tutkimuksessa Arvioinnin avulla laatua kouluihin – markki-
nahumua vai koulurealismia. Tampereen ope  ajankoulutuslaitoksen julkaisema 
tutkimus perustuu 12 yleissivistävän koulun ope  ajien ja rehtorien haasta  e-
luihin lukuvuonna 1996–1997.
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ree  isena perustana TQM (Total Quality Management)51 eli kokonaisvaltainen 
laatujohtaminen. Hankkeessa mukana olevat koulut laativat oman laadunar-
viointinsa kriteerit Ruotsin kuntaliiton ja Suomen laatupalkinnon kriteerien 
pohjalta. Laadun arviointiperusteet on tarkoite  u oppilaitoksen oman itsear-
vioinnin tueksi sekä jatkuvan koulunkehi  ämisen suuntaajiksi (Syrjäläinen 
1997, 38–39):

1. Johtajuus: johtajan työskentely ja jatkuvaan laadunparannukseen täh-
täävä toiminta

2. Tiedot ja niiden analysointi: tiedot omasta organisaatiosta, sisäinen 
tiedo  aminen, vertailutiedot, kerä  yjen tietojen analyysi

3. Strategiat: strategioiden suunni  elu, strategioiden toteu  aminen
4. Henkilöstön kehi  äminen: henkilöstön kehi  ämisen tavoi  eet, työ-

yhteisön ilmapiiri
5. Opetus- ja oppimisprosessi: opetussuunnitelman toteutuminen ja sen 

seuranta, oppimaan oppiminen, oppimisympäristöt, opetus- ja oppi-
misprosessin väli  ömät tukipalvelut

6. Tukipalvelut
7. Tulokset
8. Asiakaslähtöisyys: asiakastuntemus, asiakastyytyväisyys
9. Yhteiskunnalliset vaikutukset: yhteiskunnallinen vastuu, kestävä ke-

hitys
Kokonaisvaltaisen laatujohtamisen periaa  eet lähtevät 1950-luvulta Yh-

dysvaltojen ja Japanin liike-elämän ja teollisuuden kiristyvistä kilpailuase-
telmista. Laatufi losofi assa pidetään tärkeänä asiakkaiden tyytyväisyy  ä ko-
rostaen kuitenkin toiminnan kanna  avuu  a ja edullista hintatasoa. Laadun 
varmistamiseen pyritään ongelmien ja virheiden ennaltaehkäisyllä. Edelleen 
laatuaja  elussa korostetaan ns. tiimityön merkitystä ja jatkuvan kehi  ymisen 
periaate  a. Laadun käsi  eessä korostetaan Eĳ a Syrjäläisen (1997, 40) mukaan 
seuraavia ominaisuuksia:

–  laatu on poikkeuksellista ja korkealuokkaista
–  laatu on tasaisuu  a ja tarkoitukseen sopivaa: tarkastelun kohteena 

ovat toimintaprosessit, tarkastellaan koulutuksen sopivuu  a asiak-
kaiden tarpeiden kannalta

–  laatu on vastaavuu  a rahalle
–  laatu on muutoksen aikaansaamista, yksilön oppimistulokset lisään-

tyvät, työyhteisön tuloksellisuus lisääntyy
Seppo Helakorven (2001a, 140) mukaan laatuaja  elu ei ole vain järjestel-

mä ja laatukäsikirja vaan toimintatapa, jonka avulla pyritään korkeatasoiseen 
työhön rinnastamalla oppilaitoksen tuo  amat palvelut työelämän laadunkä-
sitykseen:

51  Koulukonsul  i Marja  a Sipilä käy  ää koulun laatuaja  elusta termiä "TQE 
(Total Quality Education) = opetuksen kokonaislaatu" . Asiakaslähtöisyys kou-
luorganisaatiossa. Ope  aja n:o 11, 13.3.1998, 24.
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Koulutuksen laatu jakautuu ensin kolmeen kokonaisuuteen: 
1) laatupolitiikkaan ja – strategiaan, 2) toimintaprosessien hallintaan ja 
3) toimintaympäristöön ja laadunvarmistukseen. – – 
Laatupolitiikka ja – strategia lähtee toimintaympäristön (yhteiskunta, 
työelämä, opiskelĳ at) tuntemuksesta. Laatustrategia pitää sisällään op-
pilaitoksen vision ja mission sekä käsityksen johtamisesta ja tiimityöstä 
sekä koulutuksen suunni  elun periaa  eet.
Toimintaprosessien hallinta sisältää koulutuksen suunni  elun prosessit 
(oppilaitoksen kokonaissuunni  elusta opetuksen suunni  eluun), oppi-
misen ohjauksen prosessit, tukiprosessit sekä arviointi- ja kehi  ämis-
prosessit.
Toimintaympäristö ja laadunvarmistus käsi  ää arviointĳ ärjestelmän 
ja sen kehi  ämisen, henkilöstön osaamisen hallinnan, oppilaitoksen 
ulkoisten suhteiden hoidon sekä toimintaympäristön tuntemuksen. – – 
Edellä kuvatut koulutuksen laadun elementit pyrkivät ohjaamaan kriit-
tistä huomiota tuloksellisen toiminnan oleellisiin kohtiin. Laatuaja  elu 
on siis kehi  ävän työn väline.

Laatuaja  elu on saanut tilaa erityisesti ammatillisessa koulutuksessa ja am-
ma  ikorkeakouluissa. Tämä lienee luonnollista, koska ammatillisen koulu-
tuksen yhteydet elinkeinoelämään ovat kiinteät. Laatuaja  elu näy  ää myös 
saavan kouluelämässä huoma  avasti enemmän vastakaikua kuin varsinai-
nen tuloksellisuusaja  elu, koska sillä on myönteisempi maine ja sen käsit-
teiden kääntäminen koulun kielelle ja konkree  iseksi toiminnaksi on onnis-
tunut paremmin. Hyvän laadun tavoi  elu on työelämässä myös ee  isesti 
hyväksy  y toiminnan malli. Helakorpi valo  aa laatuaja  elun toteutumisen 
ideaa kouluissa:

Koulutason arvioinnin ja kehi  ämisen lähtökohtina ovat koko koulutustoimin-
nan yhteiskunnalliset tehtävät ja tavoi  eet. Arvioinnin ja kehi  ämisen käsit-
teistö nojaa laatutoiminnan ja tulosaja  elun mukaiseen terminologiaan, jota 
sovelletaan opetuksen ja oppimisen konteksteihin. Käyte  ävissä olevista laatu-
järjestelmistä on jäsentelyn pohjaksi vali  u Suomen laatupalkinnon kriteeristö. 
Tätä jäsennystä käy  ää myös mm. Efektia (1998) omassa kuntien koululaitosta 
koskevassa laatukoulutuksessa.52

Teoksessaan Tehoa vai laatua koulutukseen? Reĳ o Raivola (2000) pohtii laajasti 
laadun määri  elyn ongelmaa koulutuksessa. Laatu voidaan Raivolan mu-
kaan ymmärtää elitistisenä erinomaisuutena, tavanomaisuudesta poikkeava-
na "eksellenssinä". Se voidaan myös ymmärtää tuo  een hintavastaavuutena 
so. kustannus- ja hyötysuhteena tai kriteerivastaavuutena suhteessa ennalta 
määrä  yihin mi  astandardeihin. Yleisin suuntaus pitää laatua asiakastyy-
tyväisyytenä, jolloin se koulutuksessa tarkoi  aisi opiskelĳ an tarpeiden tyy-
dy  ämistä ja subjektiivisten odotusten täy  ymistä, mielekkyyskokemusten 
lisääntymistä ja toimintamahdollisuuksien kasvua. (Raivola 2000, 34–47.)

52 Koulutuksen strateginen ja operationaalinen suunni  elu. Helakorpi 2001b, 
155.
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Edelleen Raivola (mt., 47) toteaa, e  ä koulutuksessa tuloksellisuuden ja 
laadun käsi  eet tulisi ero  aa toisistaan, koska laatu on ennen kaikkea mo-
raalinen käsite, se on vastuun o  amista omasta, organisaation ja asiakkaan 
hyvinvoinnista. Kasvatuksessa laadun käsite tulisi Raivolan mukaan nähdä 
transformaationa ja kehityksenä. Transformatiivisessa laadussa on kysymys 
laadullisesta muutoksesta, joka voi tapahtua ihmisen kognitiivisissa proses-
seissa, asenteissa ja arvomaailmassa. 

Koulutuksessa laadun käsite näy  ää kuitenkin olevan yhtä lailla ongel-
mallinen kuin tuloksellisuuden käsite. Kärjistetysti Raivola (2000, 49–50) to-
teaa, e  ei koulutuksen laatua ja vaiku  avuu  a voi määritellä loogisesti sen 
enempää kuin empiirisestikään, koska käsi  eet saavat sisältönsä vasta oikeas-
sa kul  uurikontekstissa. Muodollinen koulutus ja siihen lii  yvä oppiminen 
ja opetus ovat samanaikaisesti sekä yhteiskunnallinen organisaatio e  ä hu-
manistinen ja kul  uurinen ilmiö. Tästä huolima  a koulutusjärjestelmän toi-
minta on koordinoitava yhteiskunnan muiden järjestelmien kanssa, eivätkä 
oppilaitokset voi irro  autua yleisistä palveluorganisaatioiden tuloksellisuus-
käsityksistä tai -käsi  eistä:

Organisaation ja instituution näkökulmasta koulutuksen laatu voidaan arvot-
taa teknisesti ja taloudellisesti, koska koulutuksen sisäistä tuotosta, uuden op-
pimista, ne voivat käy  ää oman toimintansa tuloksellisuuden parantamiseen. 
Organisaatioteoriat ja manageriaalinen johtaminen pätevät silloin kouluorga-
nisaatiossakin. Jos oppimisen siirtovaikutusta ei voida osoi  aa, koulutuksen 
katsotaan olleen hyödytöntä. Yksilön näkökulmasta taas tarvitaan kul  uurista 
ja pedagogista johtamista. Ristiriita sisäisen, koulutusta ohjaavan pedagogisen 
logiikan ja ulkoa asete  ujen instrumentaalisten hyödynne  ävyysvaatimusten 
välillä on nostanut oppilaitoksissa työskentelevien vastarinnan tulosohjausta ja 
ulkoista arviointia vastaan.

Oppi ja laatu -hankkeeseen lähtivät mukaan monet koulut. Miten hankkeen 
läpivieminen koulussa onnistui ja minkälaisiin tuloksiin sen avulla päästiin? 
Syrjäläisen (1997, 108–109) mukaan Oppi ja laatu -hanke ei tukenut tutki-
muksessa mukana olleiden koulujen arviointitoiminnan kehitystä ja oli siksi 
useimmille kouluille pe  ymys. Lisäksi se toi ope  ajille runsaasti lisätyötä ja 
aiheu  i ongelmia ope  ajayhteisöjen ilmapiirissä ja ihmissuhteissa: 

Oppi ja laatu -hankkeen viitoi  ama laatuaja  elu ei luontunut koulujen arkipäi-
vään. Hankkeen taustafi losofi an katso  iin nojaavan liiaksi liikemaailman koviin 
arvoihin: markkinasuuntautunut aja  elu koe  iin vieraaksi kouluissa, joiden 
keskeisenä tehtävänä nähdään edelleen hyvin voimakkaasti kasvatus. – –  
Laatukäsikirjan merkitystä koulun kehi  ämisen välineenä ei myöskään täysin 
ymmärre  y eikä hyväksy  y. Laatukäsikirjaterminologia tuntuu vieraalta kou-
lumaailmaan ja työskentely kirjan avulla koe  iin raskaaksi ja osin teennäiseksi. 
Laatukäsikirja-aja  elu yhdiste  iin mi  aamiseen, koulujen keskinäiseen vertai-
luun ja mahdolliseen resurssien jakoon. Mi  aaminen puolestaan yhdiste  iin 
varsin yksipuoliseen oppimistulosten testaamiseen ja tuloksellisuuteen yleensä. 
Mi  aamisessa nähtiin lukuisia ongelmia etenkin siitä syystä, e  ä koulut ovat 
kasvatusinstituutioita, joissa työ on pitkäjänteistä ja joiden tulosta ei voida pel-
kästään määrällisesti mitata.
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– – 
Arvioinnin kehi  ämisessä ope  ajat kaipaavat tukea ja asiantuntemusta. Herät-
tää kuitenkin kummastusta, e  ä juuri nyt kun arvioinnin merkitys ja arvioin-
nin koko suunna  oman laaja ken  ä on havahdu  anut ope  ajakuntia, ope  a-
jille tarjotaan avuksi käsi  ämätöntä ja kouluun täysin sopimatonta arvioinnin 
terminologiaa ja ideologiaa. Arvioinnin asiantuntĳ oiksi on valjaste  u ihmisiä, 
joilla ei ole nimeksikään opetus- ja kasvatusalan tuntemusta puhuma  akaan 
koulun tämän hetken arkipäivän tuntemuksesta.

Kokemustensa perusteella Syrjäläinen (2002) päätyy laatuhankkeen pää  y-
misen jälkeen pohtimaan ope  ajan työnkuvan muu  umista ja ihmisten jak-
samista jatkuvan kehi  ämisen kierteessä: 

Koulun arkipäivä on monelle virallista koulutuspolitiikkaa ja virallista kou-
ludiskurssia muovaavalle taholle tuntematon. Tämä kuilu kasvaa sitä mukaa 
kuin hektisyys yhteiskunnassamme lisääntyy. Nyt tuotetaan paperia, rapor  ia 
ja luodaan visioita ja vaateita niin kiivaassa tahdissa, e  ä tuskin mikään koulu 
ehtii toteu  aa virallisia koulu-uudistuksia saati si  en seurata niiden merkitystä 
käytännön työssä. Koulujen työrauhaa on vakavasti häiri  y.53

Koululaitoksen kehi  äminen – koulutuksen laadun parantaminen ja tehok-
kuuden lisääminen – näy  äytyy ope  ajien arjessa konkree  isesti työmäärän 
lisääntymisenä. Uusia työtehtäviä on kasaantunut entisten päälle. Koulu-uu-
distusten määrä on suuri, uudistukset ovat vaativia järjestelmätason massa-
uudistuksia, joita koulun tasolla muokataan, työstetään ja konkretisoidaan. 
Käytännössä tämä tarkoi  aa lisääntyny  ä paperityötä, jatkuvia palavereita, 
työryhmäistuntoja ja työrupeamia. Oman työn ohi menevä suunni  elutyö on 
lisääntynyt. Kirjallinen dokumentointi on lisääntynyt. Muutosvauhti ei anna 
aikaa nähdä uudistusten yhtey  ä tai merkitystä koulutyön arjessa. Se ei anna 
aikaa ymmärtää tai sisäistää muutoksen tarkoitusta.54 

2.1.3  Koulutuksen tuloksellisuuden arviointi

Vuoden 1994 budje  iesityksessä edellyte  iin opetushallitukselta kokonais-
arviointia koulutoimen tilasta (Laukkanen 1994a, 14). Tämän hallinnon hie-
rarkiassa ylhäältä alaspäin ohjatun tuloksellisuuden arvioinnin mukana tu-
loksellisuusvaatimus tuotiin koulutusjärjestelmästä valtion tasolta kuntiin, 
yksi  äisiin kouluihin ja ope  ajiin saakka. Siksi koulutusjärjestelmän (koulu-
tuksen) ja koulun tuloksellisuuden käsi  eessä ei voida tehdä selkeää eroa:

Valtionhallinnon ohella kunnissa on siirry  y tulosjohtamiseen. Se on merkin-
nyt tuloskeskusteluja esimerkiksi koulutoimenjohtajan ja rehtoreiden välillä. 
Rehtorit puolestaan ovat käyneet keskusteluja ope  ajiensa kanssa.55

53 Eikö ope  aja saisi jo ope  aa? Eĳ a Syrjäläinen 2002, 12.
54  Mt., 91–92.
55  Koulutuksen tuloksellisuuden arvioinnin keskeiset kysymykset ja trendit kes-

kushallinnon näkökulmasta. Laukkanen 1994a, 15.
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Uudiste  uun opetustoimen lainsäädäntöön (1997–1998) liite  iin myös kai-
kille koulutusasteille velvoite toiminnan sisäisestä ja ulkoisesta arvioinnista. 
Esimerkiksi yliopistolaissa säädetään, e  ä yliopistojen tulee arvioida koulu-
tustaan, tutkimustaan sekä taiteellista toimintaansa ja niiden vaiku  avuu  a 
sekä osallistu  ava toimintansa ulkopuoliseen arviointiin. Yliopistojen tulee 
myös julkaista järjestämänsä arvioinnin tulokset56. 

Koulutuksen arvioinnin tarkoituksena on tuo  aa systemaa  isesti tietoa 
koulutuspolii  isten tavoi  eiden saavu  amisesta. Liekki Lehtisalon ja Reĳ o 
Raivolan (1999, 95–96) mukaan koulutuksen arvioinnilla on kaksi eri käy  öä; 
sisäinen toiminnan laadun parantamiseen tähtäävä tehtävä ja ulkoinen orga-
nisaation toimintaa legitimoiva "ulospäin sidosryhmille toiminnan tuloksel-
lisuudesta viesti  ävä tehtävä". Lehtisalo ja Raivola (mt., 97–98) määri  elevät 
tuloksellisuuden käsite  ä seuraavasti:

Palveluorganisaatioiden toiminnassa on tarpeen ero  aa toisistaan sisäinen ja 
ulkoinen palvelukyky. Sisäisessä on kysymys toiminnan tuloksellisuudesta, 
tuo  avuudesta ja kanna  avuudesta. Koulutusorganisaatiossa sitä voidaan ar-
vioida oppimistavoi  eiden (opetussuunnitelman tavoi  eiden) saavu  amisas-
teella, henkilökunnan ja opiskelĳ oiden viihtyvyydellä, tutkintojen ja opintosuo-
ritusten määrällä ja tasolla, tilojen ja lai  eiden tarkoituksenmukaisella käytöllä, 
johtamis- ja organisaatiokul  uurin toimivuudella, opetus- ja oppimisjärjeste-
lyillä, toisin sanoen kaikilla niillä tekĳ öillä, joilla voidaan tehostaa koulun sisäi-
sen tavoi  een, oppimistuotoksen optimaalista tai maksimaalista saavu  amista. 
– – Toiminnan lopullinen arvo määräytyy – –  ulkoisen palvelukyvyn mukaan, 
jossa kysymys on asiakkaiden ja palvelujen kohtaamisesta. – – 
Koulutuspolii  isesti arviointitehtävä ei siis voi rajoi  ua vain oppilaitosten 
tuotosten (output) ja niiden toiminnan ansioiden (merit) mi  aamiseen. Koulu-
tuksen lopullinen merkitys näkyy vasta siinä, mikä arvo (value, worth) sillä on 
yhteiskunnan rakenteille ja niiden toiminnoille (outcome). Mitä koulutus saa 
aikaan yksilössä, organisaatiossa ja koko yhteiskunnassa? Ei riitä, e  ä sillä on 
itseisarvoa. Sillä on oltava myös vaihto- ja käy  öarvoa eli siirtovaikutusta. 

Koulutuksen tuloksellisuuden arviointimallin (1998) mukaan arvioinnin teh-
tävänä on tukea oppilaitoksia ja ope  ajia jatkuvassa uudistamisessa, antaa 
tietoa oppilaitosten ja koulutusjärjestelmän toimivuudesta ja tuloksista sekä 
au  aa vertaamaan suomalaista koulutusjärjestelmää kansainväliseen tasoon. 
Opetustoimen tuloksellisuuden arvioinnin lähtökohdaksi on ote  u Ritva Jak-
ku-Sihvosen (1994, 8–21) muotoilemat käsi  eiden määritelmät ja yleiset lin-
jaukset:

Tuloksellista koulutus on silloin, kun kansallisella ja kansainvälisellä tasolla 
koulutusjärjestelmän kullekin organisaatiomuodolle, oppilaitokselle ja yksilön 
oppimistoiminnalle asetetut tavoi  eet on saavute  u.57

56  Yliopistolaki 27.6.1997/645, § 5.
57  Tuloksellisuuden arvioinnin lähtökohtia opetustoimessa. Teoksessa Jakku-

Sihvonen, Räisänen & Väyrynen (toim.) 1994. Virikkeitä koulutuksen arvioin-
nin kehi  äjille, 12.
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Tuloksellisuuden arvioinnissa keskity  iin edelleen tulosten arvioimiseen 
suhteessa asete  uihin tavoi  eisiin ja koulutuspolii  isiin linjauksiin. Arvioin-
nin tarkoituksena on ennen kaikkea tuo  aa tietoa kehi  ämisen suunnasta. 
(Liite 2ab. Koulutuksen tuloksellisuuden arviointimalli 58)

Suomalaisessa opetustoimessa on arvioinnin keskeisenä tavoi  eena tulokselli-
suuden arviointi. Tämä muutos johtuu siitä, e  ä opetustoimi on siirtynyt laa-
jalti informaatio-ohjaukseen, joten tieto tuloksista halutaan saada resurssien 
ohjauksen perustaksi. – –
Nimenomaan koulutuksen virallisorganisaation ja koulutuspolii  isen arvioin-
nin tarpeisiin tarkoite  u tuloksellisuuden arviointimalli tulee rakentaa niin, 
e  ä suori  eita ja tuloksia voidaan verrata toiminnalle asete  uihin tavoi  ei-
siin. – –  59

Tuloksellisuus on virallisessa määri  elyssä yläkäsite, jonka ulo  uvuuksina 
käytetään vaiku  avuu  a, tehokkuu  a ja taloudellisuu  a60. Kansalliset eri koulu-
tusmuotoihin kohdistuvat arvioinnit suoritetaan tämän jao  elun pohjalta. Tu-
loksellisuuden kannalta pidetään tärkeänä, e  ä tavoi  eet saavutetaan tehok-
kaan ja taloudellisen toiminnan tuloksena siten, e  ä saavutusten laatu vastaa 
ympäröivän todellisuuden tarpeita (Jakku-Sihvonen 1994, 12). Vaiku  avuus, 
tehokkuus ja taloudellisuus määritellään seuraavasti:

Vaiku  avaa koulutus on silloin, kun sen tuo  amat kvalifi kaatiot laadullisesti ja 
määrällisesti edistävät yksilön ja yhteiskunnan myönteistä kehitystä kul  uurin 
ja työelämän kannalta.
Tehokasta koulutus on silloin, kun koulutusjärjestelmän, koulutuksen hallin-
non ja opetusjärjestelyjen toimivuus, joustavuus ja ajoitus ovat optimaalisia.
Taloudellista koulutus on silloin, kun koulutukseen osoitetut varat käytetään 
kasvatuksen päämäärän kannalta edullisimmalla mahdollisella tavalla.61

Vaiku  avuuden arvioinnilla pyritään Lehtisalon ja Raivolan (1999, 228) mukaan 
saamaan määrällisesti ja laadullisesti selville miten koulutuksen tuo  amat 
valmiudet edistävät yksilön henkistä kasvua ja yhteiskunnan, kul  uurin ja 
työelämän kehitystä. Arvioinnin kohteena ovat tällöin oppimistulosten saa-
vu  aminen, oppimaan oppimisvalmiudet, kommunikaatiovalmiudet, itsen-
säkehi  ämishalukkuus (elinikäinen oppiminen) sekä koulutustarpeiden ja -
tarjonnan vastaavuus. 

Tehokkuuden arvioinnissa on kysymys opetukseen käyte  ävien henkisten 
ja aineellisten resurssien laadusta ja tehokkaasta käytöstä, koulutusjärjestel-

58  http://www.edu.fi /itsearviointi/suomi/toiminta 
59  Jakku-Sihvonen, Räisänen & Väyrynen (toim.) 1994. Virikkeitä koulutuksen 

arvioinnin kehi  äjille, 11.
60  Iso-Britannian tuloksellisuusarvioinnin pohjana ovat olleet talouteen lii  yvät 

kriteerit economy, effi  ciency, eff ectiveness, joista käsi  eet on käänne  y suo-
men kielen termeiksi taloudellisuus, tehokkuus ja vaiku  avuus (Kuusela 2004, 
103).

61  Mt., 12–13.
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män palvelukyvystä sekä koulutuspituuksien ja koulutuksen ajoituksen jär-
jestelyistä niin opiskelĳ an kuin työelämänkin tarpeita vastaavaksi. Opetus-
hallituksen tuloksellisuuden arviointimallissa tämä tiivistetään sisältöihin 
koulutustarjonta, ajankohtaisuus ja reagointikyky, pedagogiset järjestelyt ja 
opetuksen laatu, koulutuspituudet, keskey  äminen/ koulutuksen läpäisy, 
moninkertainen koulutus ja hyväksilukeminen, henkilöstö voimavarana, ti-
lat ja lai  eet, säädökset ja sopimukset sekä oppilaitoksen johtamiskul  uuri.

Taloudellisuus merkitsee koulutusvoimavarojen tarkoituksenmukaista 
käy  öä koulutukselle asete  uja tavoi  eita silmällä pitäen (Lehtisalo & Raivo-
la 1999, 228). Opetushallitus määri  elee tämän käsi  eillä koulutuksen vaihto-
ehtoiset tuotantotavat, koulutusresurssien määrä, kohdentuminen ja käytön 
tehokkuus sekä koulutuksen rahoitusjärjestelmät ja rahoituslähteet. Koulu-
tuksen tuloksellisuuden arviointimallissa (1998) vaiku  avuuden, tehokkuu-
den ja taloudellisuuden aspektit konkretisoidaan siten, e  ä ensin maini  u 
tarkoi  aa opetusta, toinen oppimista ja kolmas rahaa. 

Tuloksellisuuden arvioinnissa on Jakku-Sihvosen (1994, 13) mukaan kyse 
jonkin asian tai kohteen vertaamisesta arviointiperustaan, joka koulutukses-
sa tarkoi  aa lain ja toimintaa ohjaavien asiakirjojen määri  elemiä tavoi  eita. 
Arviointikriteerit perustuvat kasvatuksen osalta siihen toiminnan erityispiir-
teeseen, e  ä kasvaminen, oppiminen ja ope  aminen ovat prosesseja, joille 
voidaan antaa laadullisia määreitä, mu  a joiden toteutumista on vaikea yksi-
seli  eisesti mitata. Siksi on tarpeen kehi  ää kriteerejä, joihin perustuen hyvin 
toimivaa opetusprosessia voidaan kuvata. Tehokkuuden, taloudellisuuden ja 
vaiku  avuuden arviointikriteereitä tarvitaan kansallisella, alueellisella, pai-
kallisella ja oppilaitostasolla.

2.1.4 Koulutuspoliitt isen puheen tarkastelua

Koulutuspolii  isen tuloksellisuuspuheen alue osoi  autui kovin laajaksi ja 
vaikeasti hahmote  avaksi. Siinä voi ero  aa sekä kansalliset koulutuspolitii-
kan muutokset e  ä koulutuksenjärjestäjien näkökulman. Koulutuspolitiikan 
ja keskushallinnon näkökulmasta tuloksellisuus näy  äytyy ohjauksen, kehit-
tämisen ja arvioinnin strategisina linjauksina ja koulutuksenjärjestäjien rooli 
näiden linjausten toimeenpanon organisointina. Diskurssiaineistossa näkyy 
myös keskustelun ajallinen ja sisällöllinen eteneminen sekä pyrkimys kehit-
tää tuloksellisuusaja  elua paremmin koulun kieltä vastaavaksi. Täysin tässä 
ei kuitenkaan ole onnistu  u. Koulutuspolii  iset tekstit sisältävät suuren mää-
rän sanoja ja käsi  eitä, joita on vaikea yksiseli  eisesti konkretisoida. Siksi nii-
den lukeminen on kasva  ajalle turhau  avaa.

Koulutuspolii  isessa tuloksellisuusdiskurssissa erilaiset tuloksen tekemi-
sen painotukset vaihtuvat koulutusjärjestelmän kansainväliseltä ja kansalli-
selta tasolta yksi  äisen koulun, ope  ajan ja oppĳ an tasolle. Yhteinen tekĳ ä 
kaikessa keskustelussa näy  ää olevan käsi  eiden määri  elemisen ongelma, joka 
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johtaa koulutuspolii  isissa selonteoissa laajoihin kansainvälisistä, yhteiskun-
nallisista ja historiallisista yhteyksistä kumpuaviin taustapohdintoihin. 

Koulutuspolii  inen tuloksellisuusaja  elu polveilee eri hallinnonasteiden, 
koulutusmuotojen ja lähestymistapojen välillä ja muu  aa muutamassa vuo-
dessa muotoaan. Koulun tuloksellisuus sinänsä on monimutkainen kysymys, 
mu  a kun siihen liitetään järjestelmätason arviointi, oppilaiden osaamisen 
arviointi ja näihin lii  yvät kansainväliset ja kasvatustieteelliset näkökulmat 
niin valtion, kuntien, ope  ajien kuin "asiakkaidenkin" näkökulmasta, ollaan 
jo melkoisessa käsiteviidakossa. Termien sisältöjen ja niiden merkitysten voi 
huomata ka  avan lähes kaikki käytännön koulutyöhön ja koulutuksen hal-
linnointiin lii  yvät asiat. Kaikki osapuolet korostavat pyrkimystä koulun ke-
hi  ämiseen sekä yksilön ja yhteiskunnan hyötyyn. 

Kuten Lonkila (1991, 16), Syrjäläinen (1997, 109) ja Raivola (2000, 50) totea-
vat, koulun tuloksellisuusaja  elun käsi  eet ja lähestymistapa ovat kasva  a-
jille vieraita. Kasva  ajan näkökulmasta koulutusjärjestelmän pääasia eli itse 
opetus- ja kasvatustilanteet hukkuvat erilaisten tuloksellisuuden arvioinnin 
menetelmien ja laadunkehi  ämistyön alle (Syrjäläinen 2002).

KUVIO 4. Koulutuspolii  inen kielipeli legitiiminä puheena

Kuviossa 4 esitetyn koulutuspolii  isen tuloksellisuuspuheen keskeisinä 
käsi  einä nousevat esiin termit koulutus, tehokkuus, taloudellisuus, vaiku  avuus, 
arviointi, kehi  äminen, organisaatio, strategia, johtajuus, laatu ja kansainvälinen 
kilpailukyky. Ihmisen inhimillisen kasvun ja oppimisen omille käsi  eille sii-
nä ei juuri jää sĳ aa, vaikka niitä pyritään nostamaan tuloksellisuusaja  elun 
ytimeksi. Tuloksellisuu  a lähestytään enemmän koulutusjärjestelmän ja sen 
hallinnoinnin kuin ihmisten näkökulmasta.

Koulun tuloksellisuuden problematiikkaa pohtiessa on joskus mieleen hii-
pinyt ajatus, onko tämä ilmiö käytännössä todella olemassa vai onko se vain 
puheiden tasolla tuote  u kupla, jonka olemassaololle ei löydy konkree  isia 
perusteita. Koulutuspolii  isen puheen lähempi tarkastelu osoi  aa tämän 
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epäilyksen aihee  omaksi. Käsi  eiden selkiintymä  ömyys ei muuta itse ilmi-
ötä kyseenalaiseksi. Tuloksellisuuden vaatimus ja sen arvioinnin kieli muok-
kaavat koulun arkea hallinnollisten säädösten "sisäänajon" muodossa. Koulu-
tuspolii  isen retoriikan airueina toimivat ope  ajan näkökulmasta erityisesti 
kouluhallinnon virkamiehet ja koulujen rehtorit, joiden puheessa viljellään 
toistuvasti koulutuspolii  isen tuloksellisuuspuheen käsi  eistöä. Kielipelin 
eri  elyssä jäin mie  imään koulutuspolii  isen ja hallinnollisen puheen eroa. 
Diskurssiaineistossa ne näy  äytyvät toisiinsa kietoutuneina.

Koulutuspolii  ista puhe  a tarkastellessa alkaa myös ymmärtää paljon 
parja  ua koulujen muutosvastarintaa, jolla näy  äisi olevan todellinen teh-
tävä puolustaa ja rauhoi  aa luokkahuoneiden sisällä tapahtuvaa kasvatuk-
sellista toimintaa. Ehkä onkin niin, e  ä muutoksia ja kehi  ämishankkeita 
vastustavat ope  ajat haluaisivat keski  ää voimansa työskentelyyn oppilai-
den kanssa. Kuinka kehi  äjillä tai "muutosagenteilla" rii  ää vielä voimia 
opetukseen ja kasvatukseen? Jatkuvaan suunni  eluun ja kehi  ämiseen tarvi-
taan sekä aikaa e  ä energiaa. Koulun avautuminen yhteiskunnan vaatimuk-
sille on muu  anut sen arjen pirstaleiseksi ja ope  ajan työn kokonaisuutena 
vaikeasti halli  avaksi. Uhkakuvana on kasva  ajien uupuminen. Syrjäläinen 
(2002) pohtii tutkimuksensa esipuheessa vakavasti koulun arjen ja virallisen 
koulun kehi  ämisen diskurssin kohtaamista:

– – niin kauan kuin koulun arki ja arkea virallisella tasolla raami  ava retoriik-
ka, ns. virallinen koulun kehi  ämisen diskurssi, eivät kohtaa, ope  ajat voivat 
huonosti  – –

2.2  Pedagoginen puhe

Pedagogisen puheen kau  a tarkastelen ope  ajien, ope  ajankoulu  ajien ja 
muiden oppimisen asiantuntĳ oiden kielipeliä. Tekstiaineisto koostuu Eĳ a 
Syrjäläisen (1997, 2002) tutkimusten aineistolainoista, opetusalan kirjallisuu-
desta ja mediateksteistä sekä ope  ajien täydennyskoulutukseen lii  yvistä 
kurssimateriaaleista ja muistiinpanoista. 

Myös pedagogista tuloksellisuuskeskustelua oli aluksi vaikea hahmo  aa, 
koska ope  ajat harvoin käy  ävät tuloksellisuusaja  elun termejä. Keskustelu 
kääntyy ope  amisen, oppimisen ja kasva  amisen kielelle, jolloin myös pu-
heen sisältö muu  uu ja laajenee koulutusaja  elusta opetuksen ja kasvatuksen 
koko ken  ään. 

"– Tää laatuaja  elun yksipuolisuus, et just et jos vaaditaan, e  ä korkeammal-
le ja nopeammin, niin ei ole mitään intressiä lähteä kehi  elemään semmosta, 
mu  a sit jos puhutaan todella oppimisen laadun parantamisesta, esim. moni-
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puolisuu  a ope  amistapoihin ja oppimistyyleihin, niin se aja  elu kiinnostaa, 
mu  a ei se, e  ä oppiiko lapsi lukemaan viikossa, et tämmönen määräaja  elu ei 
kiinnosta."62

"…Mikä on koulun tulos ja millä mitataan tuloksia, onko se, e  ä mikä on halvin 
koulu, niin se on paras koulu, e  ä tältä pohjalta ajatellen asia on helppo, mu  a 
mitä tekemistä sillä on laadun kanssa? Päinvastoin vois ajatella e  ä se koulu, 
jolla on rahaa eniten ja tuhlaa eniten, niin se on se laadukkain."63

Eräs tuloksellisuuskeskustelun polku alkoi 1980-luvulla kansainvälisistä kou-
lusaavutustutkimuksista ns. eff ective school -liikkeenä, joissa hyviä ja huono-
ja tuloksia saavu  aneita kouluja ja niiden toimintakul  uureita vertailemalla 
tehtiin tutkimusta menestyvien koulujen ominaispiirteistä (ks. Reynolds & 
Cu  ance 1992). Tämä kehitys johti myös Suomessa pedagogiseen keskuste-
luun koulun ja sen työtapojen sisäisestä kehi  ämisestä ja muutoksesta. Ilmi-
össä lienee kyse myös anglo-amerikkalaisen pragmatistisen näkökulman voi-
mistumisesta suomalaisessa kasvatus- ja koulutusaja  elussa. 

Pedagogisessa kielipelissä tarkastelen rationalisoidun opetustyön histori-
allista kehitystä, ope  ajan roolin muu  umista ja koulun kehi  ämistä sekä 
keskustelua oppimiskäsityksistä ja niiden suhteesta oppimistuloksiin. 

2.2.1  Tieteellinen liikkeenjohto ja rationalisoitu opetustyö

Laajenevan ja yhä kalliimman koululaitoksen suunni  elun ja hallinnan tarve 
synny  i kouluhallinnon ja erilliset kehi  ämisorganisaatiot sekä vähitellen kou-
lun sisäisen työnjaon. Samalla syntyivät opetuksen suunni  elun, hallinnan ja 
kontrollin välineet. Enää tämän jälkeen opetustyötä ei voida tarkastella yksit-
täisen ope  ajan työnä. Ope  ajan ja yhteiskunnan väliin kasvaa suunni  elun 
ja säätelyn koneisto, joka ohjaa yksi  äisen ope  ajan työtä.64

Koulun tuloksellisuu  a pedagogisesta näkökulmasta tarkasteltiin Suomessa 
1990-luvun alussa kansainväliseen tutkimukseen, edellä maini  uun eff ective 
school -liikkeeseen ja koulun muutokseen lii  yen. Hämäläisen (1993, 19–20) 
mukaan koulujen sisäisen arvioinnin aalto lähti liikkeelle ns. Yhdysvaltojen 
koulukriisin seurauksena ja levisi si  en nopeasti mm. Englantiin ja Ruotsiin. 
Kansainvälisten koulusaavutustutkimusten osoi  amaan heikkojen oppi-
mistulosten ongelmaan ale  iin etsiä ratkaisua koulujen toiminnan tulosten 
kontrolloinnista. Suomeen tämä kehitys saapui Hämäläisen mukaan valtion 
ja kuntien hallintoon levinneen tulosjohtamisideologian mukana. Ajateltiin, 
e  ä tulosjohtamiseen lii  yvässä arvioinnissa on kyse samoista asioista kuin 
koulun sisäisessä kehi  ämisessä. 

62  Arvioinnin avulla laatua kouluihin – markkinahumua vai koulurealismia. Eĳ a 
Syrjäläinen 1997, 53. Aineistolainaus.

63  Syrjäläinen 1997, 55. Aineistolainaus.
64  Mie  inen 1990, 9.
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Suomessa koulun kehi  ämisaalto on saanut aikaan paitsi hallintoaja  e-
lun, lainsäädännön ja opetussuunnitelmien uudistamista, myös laajan koulun 
muutosta käsi  elevän keskustelun ja tutkimuksen. Reĳ o Mie  isen (1990) teos 
Koulun muu  amisen mahdollisuudesta on analyysi rationalisoidun opetustyön 
historiallisesta kehityksestä ja sen ristiriidoista. Mielenkiintoinen lähtökohta 
teokselle on se, e  ä se syntyi osana Suomen Liikemiesten Kauppaopistossa to-
teute  ua tutkimus- ja kehi  ämishanke  a, jonka tarkoituksena oli opetuksen 
laadullinen kehi  äminen kaupan alalla. Teos tarkastelee opetustyötä kehi  ä-
vän työntutkimuksen lähtökohdista. Koulun tuloksellisuuden näkökulmasta 
se avaa ymmärrystä koulutuksen arvioinnista ja opetuksen laadusta käytä-
vään keskusteluun ja saa  aa sen sekä historiallisesti e  ä kansainvälisesti laa-
jempiin yhteyksiin.

Mie  isen (mt., 198) mukaan opetustyö on nouda  anut teollisen työn or-
ganisoinnissa ja johtamisessa tapahtunu  a kehitystä ja johtanut myös meillä 
rationalisoidun opetustyön läpimurtoon kau  a koko koulutusjärjestelmän. 
Samalla se on synny  änyt uusia asiantuntĳ aryhmiä yhtenäisen järjestelmän 
valvomista, ohjausta, uudistusten suunni  elua ja niiden toteutumisen ar-
viointia varten. Sekä Mie  isen e  ä Sahlbergin (1997, 29) mukaan tähän on 
vaiku  anut erityisesti amerikkalaisen Ralph Tylerin toisen maailmansodan 
jälkeinen opetussuunnitelmateoria. Tämä teorian mukaan opetussuunnitel-
massa tulee

1. määritellä opetuksen tavoi  eet täsmällisesti
2. valita sellaiset menetelmät, joiden avulla nämä tavoi  eet saavute-

taan
3. järjestää opetus tehokkaasti
4. arvioida tavoi  eiden saavu  amista65

Mie  isen näkemyksen mukaan rationalisoidun työn suunni  elun ja ohja-
uksen malli työvälineineen on kukoistanut Suomen kouluhallinnossa ja ke-
hi  ynyt eräiltä osin jopa äärimmäisiin muotoihinsa. Tällä Mie  inen (1990, 93) 
vii  aa 1970-luvun peruskoulu-uudistuksen yhteydessä tapahtuneeseen muu-
tokseen, jossa opetussuunnitelmat muotoutuivat pedagogisista asiakirjoista 
"opetusteknologiaan perustuviksi kouluhallinnon ohjauksen välineiksi". 

Koulutusjärjestelmässämme tavoi  eiden ase  amisella on vahva sĳ a. Pe-
rusopetuksen, ammatillisen opetuksen ja lukio-opetuksen osalta yleiset ta-
voi  eet on kirja  u lakitekstiin. Opetussuunnitelmissa ne esitetään yksityis-
kohtaisesti sekä oppiainei  ain e  ä luokka-astei  ain. Tällä hetkellä suuntaus 
näy  äisi olevan yhä yksityiskohtaisempiin määri  elyihin. Tämä johtunee 
arvioinnin korostuneesta merkityksestä. Jos arviointi suoritetaan tavoite-
pohjaisesti, on tavoi  eet määriteltävä niin tarkasti, e  ä niiden toteutumista 

65  Ope  ajana koulun muutoksessa. Pasi Sahlberg 1997, 30.
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voidaan jotenkin dokumentoida. Mie  isen mukaan kaiken kouluun lii  yvän 
arvioinnin tavoitepohjaisuus on peräisin edellä kuvatusta opetusteknologian 
kehityksestä:

Opetusteknologian edellytykset kasvoivat toisen maailmansodan jälkeen. Tä-
män kehityksen tärkeä ilmaus on Ralph Tylerin v. 1949 kirjoi  ama teos Basic 
Principles of Curriculum and Instruction. Teos sisältää Tylerin si  emmin kol-
me vuosikymmentä opetussuunnitelma-aja  elua hallinneen opin tavoitt eiden 
määritt elystä opetuksen suunni  elun ja evaluoinnin perustana. – – Tylerin 
mallissa määritelty tavoite toimii tärkeäksi muodostuvan evaluoinnin stan-
dardina. Mallin perusasetelma nouda  aa siten tieteellisen liikkeenjohdon ta-
paa hahmo  aa työprosessin suunni  elu. – – Pysyvintä Tylerin mallissa lienee 
tavoitt eiden muotoilun nostaminen opetussuunni  elun prosessin kulmaki-
veksi. Tähän sisältyy ole  amus siitä, e  ä tavoi  eiden täsmällisellä muotoilulla 
voidaan parantaa opetuksen tasoa.66

Peruskoulun syntyvaiheessa opetussuunnitelman tavoitekuvausten pohjak-
si omaksu  iin ns. Bloomin tavoitetaksonomia. Tätä perusteltiin Mie  isen 
(1990, 93) mukaan sillä, e  ä näin päästiin irti koulun opetussuunnitelman 
oppiainekeskeisyydestä ja voitiin siirtyä psykologiselta pohjalta kehiteltyyn 
kuvausjärjestelmään. Bloomin taksonomiaan perustuva jako opetuksen tavoi-
tealueista voidaan nähdä nimenomaan suunni  eluteknisenä, ei tieteellisesti 
perusteltuna ratkaisuna. Sen tehtävänä oli kehi  ää yksiseli  einen ja yhtenäi-
nen suunni  elukieli. 

Bloomin taksonomian nimellä tunne  u opetustavoi  eiden luoki  elu- ja ku-
vausjärjestelmän tarkoitus oli toimia välineenä, jonka avulla opetuksen suun-
ni  elu, oppimistulosten mi  aus ja ope  ajien työn tehokkuuden arviointi voi-
daan kytkeä toisiinsa. – – "tavoite" = käy  äytyminen = arvioinnin tekniikka = 
koetehtävä 67

Tieteellisen liikkeenjohdon mukainen koulun kehi  ämisen malli toteu  aa suun-
ni  elun ja ohjauksen ero  amisen toimeenpanosta. Rationalisoidun opetustyön 
kehitys on siis nähtävä myös jatkuvana työnjaon ja vaikutusmahdollisuuksien 
uusjakona, kysymyksenä siitä kuka suunni  elee, tekee päätöksiä ja arvioi tu-
loksia ja minkälaisten välineiden avulla. Rationalisoidun opetustyön kehitys 
on siis nähtävä valtiollistuvan, yhtenäiseksi järjestelmäksi astei  ain jäsentyvän 
koulujärjestelmän kehitykseen lii  yvänä kehitysprosessina. Sen merkkipylväi-
nä ovat valtiolliset koulu-uudistukset. Joka kerta, kun koulun rakenteessa tai 
opetussuunnitelmassa tehdään merki  äviä muutoksia, merkitsee se yleensä 
myös entistä laajempien hallinnollisten rakenteiden ja uusien, useimmiten te-
hokkaampien ohjauskeinojen käy  ööno  oa. Kouluhallinnon kannalta kyse on 
yhtenäisen käytännön turvaamisesta ja toteu  amisesta, "paremman ohjaustie-
don" saamisesta ja asete  ujen tavoi  eiden saavu  amisen arvioinnista. Ohjaus 
koskee opetuksen sisältöä, toteutustapaa sekä oppimistuloksia. Tästä syystä ra-
tionalisoidun opetustyön kehityksessä on myös kysymys siitä, kuka kontrolloi 
luokkahuonett a.68

66  Koulun muu  amisen mahdollisuudesta. Reĳ o Mie  inen 1990, 87–88.
67  Mt., 88–89.
68  Mie  inen 1990, 97–98.
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Mie  inen näkee rationalisoituneen opetustyön perinteen vakavaksi esteek-
si koulun todelliselle muu  umiselle. Kouluanalyysinsä ytimenä hän esi  ää 
teorian kouluoppimisesta oppimisen erityisenä historiallisena muotona, jolle 
on ominaista oppimisen kohteena olevan koulutekstin mieleenpainaminen ja 
muokkaaminen. Oppimisen motiivina on kokeesta tai tentistä selviäminen ja 
hyvien arvosanojen saaminen. Pirstoutuneen ja pinnallisen koulutekstin mää-
rä on kehityksen saatossa kasvanut jatkuvasti samalla kun sen sisällön opet-
telemisen arvo on tiedonkäsityksen laajentuessa alkanut horjua. Oppilaiden 
osalta tuloksena on joko välinpitämä  ömämpi tai välillisempi suhde koulu-
työhön. Mie  isen mukaan kriisi ilmenee motivaatio-ongelmina ja käy  äyty-
mishäiriöinä. Ope  ajien kannalta rationalisoitunut opetustyö on merkinnyt 
yhä uudelleen ylhäältä anne  ujen uudistusten toimeenpanon vaatimusta 
koulun arjessa. (Mie  inen 1990, 204–207.)

2.2.2  Opett ajuuden ja koulun kultt uurin muutt uminen

Halu  aessa parantaa koulujen toimintaa ja erityisesti oppilaiden oppimisen 
laatua, on näihin lii  yvissä muutospyrkimyksissä mielestäni opi  ava ym-
märtämään ope  ajan työtä ja sen erityispiirteitä. Koulun muutosta on mo-
nesti lähesty  y liian kapeasta näkökulmasta, olkoon se si  en opetushallinnon, 
tutkimuksen tai koulutuspolitiikan näkökulma. Monia kehi  ämishankkeita voi 
hyvällä syyllä kritisoida siitä, e  ä niissä ei ole ote  u huomioon ope  ajan työn 
realitee  eja tai ne on jäte  y liian vähälle huomiolle.69 

Ope  aja on se, joka taiteilee päivi  äin retoriikan ja arjen välimaastossa.70

– Mä olen tullut siihen tulokseen, e  ä olen ihan liian herkkä tähän työhön.
– – Mahdollisuuksien ja tavoi  eiden välillä on ennennäkemätön ristiriita – kas-
va  ajan työ alkaa näy  ää mahdo  omalta yhtälöltä. Mikään ei näytä täsmää-
vän, eivät päämäärät keskenään, ei resurssien suhde päämääriin.71

Teoksessaan Ope  ajana koulun muutoksessa Pasi Sahlberg (1997) pohtii laajas-
ti koulutuspolii  isten uudistushankkeiden toteutuksen ongelmia koulun ar-
jessa. Koulun tuloksellisuuden hän näkee ennen kaikkea oppimisen tulosten 
parantumisena, johon erilaiset kehi  ämishankkeet tähtäävät. Sahlbergin (mt., 
8–9) mukaan koulun kehi  ämisestä ja muu  umisesta kirjoitetussa tutkimuk-
sessa voidaan ero  aa seuraavat näkökulmat: koulun kehi  ämisen periaa  eita 
ja käytäntöjä pohtiva tutkimus (school improvement, school development), koulun 
muutosta analysoiva tutkimus (school change) ja koulun uudistamisessa me-

69  Ope  ajana koulun muutoksessa. Pasi Sahlberg 1997, 17.
70  Eikö ope  aja saisi jo ope  aa? Eĳ a Syrjäläinen 2002, 98.
71  Kriisi ope  aa. Hannu L. T. Heikkinen teoksessa Niemi, H. (toim.) 1998. 

Ope  aja modernin murroksessa, 93–109.
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nestyneiden koulujen tutkimus (school eff ectiveness). Sahlbergin tekstistä voi 
havaita koulun tuloksellisuusaja  elun selkeästi pedagogiset lähtökohdat72:

Mikäli oppilaiden oppimisen laatua halutaan parantaa ja samalla koulutuksen 
tasoa nostaa, on kouluopetuksessa mielestäni pyri  ävä muu  amaan oppilaiden 
roolia valmiisiin kysymyksiin vastaajista kysymysten tekĳ äksi ja ongelmien 
metsästäjäksi.73

Koulun kehi  ämisen ja sen tuloksellisuuden parantaminen edelly  ää Sahl-
bergin mukaan perusteellista muutosta koulun kul  uurissa. Ope  aja ei pysty 
muu  amaan koulun oppimiskul  uuria yksin vaan hänen on toimi  ava yh-
teistyössä toisten ope  ajien kanssa:

Ope  ajien yhteistoiminnallisuus vahvistaa ope  ajien keskinäistä moraalista 
ja psykologista tukea, koulun tuloksellisuu  a, tilannekohtaista varmuu  a, ref-
lektiota ja dialogia, oppimisen edellytysten paranemista sekä jatkuvaa koulun 
kehi  ämistä. – – 
Koulun tuloksellisuus
– – Aito kollegiaalisuus voi vaiku  aa myös oppilaiden oppimistuloksiin posi-
tiivisesti, koska ope  amisen laatu paranee. Yhteistoiminnallisuus lisää riskin-
o  okykyä, monipuolistaa opetusmenetelmien käy  öä ja parantaa tehokkuuden 
tunne  a itseluo  amuksen lisääntyessä. 74

– –  
Kollegiaalisuuden normit koulukul  uurissa ovat yhteydessä koulun tuloksel-
lisuuteen. – –  75

Kasvatustieteen ja didaktiikan professori, lahjakkuustutkĳ a Kari Uusikylä 
on osallistunut aktiivisesti koulun ja opetuksen laatua käsi  elevään julki-
seen keskusteluun. Ope  aja-lehden palstalla Uusikylä nousee vastustamaan 
Hämeenlinnan ammatillisen ope  ajakorkeakoulun johtajan, amma  ikasva-
tuksen dosen  i Seppo Helakorven76 käynnistämää keskustelua koulutuksen 
laatuaja  elusta:

– – se mitä laatuaja  eluna on markkinoitu sisältää niin usein koululle ja  
opetukselle vieraita aineksia.
Merkillisintä on se, e  ä opetuksen laadusta puhuvat ovat niin usein  
sivuu  aneet opetuksen tutkimuksen tulokset ja kasvatusalan käsi  eistön. Ope-
tuksen tutkĳ athan ovat tehneet tuhansi  ain tutkimuksia, joiden lähtökohtana 
on ollut kysymys: Miten opetuksen laatua paranne  aisiin? Tutkimuksia on 
sovelle  u käytäntöön kirjoi  amalla didaktiikan oppikirjoja. – –
Olisi mukava tietää, miten kasvatan ihmisestä virhee  ömän laatutuo  een 
(TQM) e  ä saavu  aisin ISO 9000 laatustandardin mukaisen tason ja  
saisin ostaa laatusertifi kaatin seinälleni. – –

72  Ks. myös Sahlberg 2004. Koulun vaiku  avuus ja hyvyys. Kasvatus 35(5) , 516-
529.

73  Sahlberg 1997, 13.
74  Mt., 167.
75  Mt., 169.
76  Laatu koulutuksessa. Seppo Helakorpi. Ope  aja n:o 49–50, 5.12.1997, 34.
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Toisin kuin Helakorpi väi  ää opetuksen laatu on ymmärre  y koulumaailmassa 
oikein hyvin aina viime vuosiin saakka. Silloin näkösälle alkoi ilmestyä sellaisia-
kin opetuksen "laatukonsul  eja" ja laadun mi  amiehiä, jotka eivät ole opiskellet 
päivääkään pedagogiikkaa! – –
Ei kukaan täysjärkinen opetuksesta leipänsä saava vastusta opetuksen kehit-
tämistä, hyvää opetuksen suunni  elua, taitavaa, monipuolista toteutusta ja 
asiantuntevaa arvioimista. Eikä kasvatusalan asiantuntĳ oiden ole tarvinnut 
"villitä" ope  ajia vastustamaan ns. laatuaja  elua. Tällainen väite on ope  ajien 
aliarvioimista. Ope  ajat osaavat näet ajatella aivan itse amma  insa keskeisiä 
kysymyksiä. – – 
Minusta laatuopetuksen tavoi  eena on oppilaiden (huom! ei "koulun tuo  ei-
den")  monipuolisen kasvun, tehokkaan oppimisen ja persoonallisuuden eheyt-
tämisen tukeminen.77

Pedagoginen kehi  äminen on olennainen osa ope  ajien tuloksellisuusajat-
telua. Sekä kansainvälinen e  ä kotimainen tutkimus tarjoavat suuret määrät 
koulun kehi  ämistä käsi  elevää kokemusta ja tietoa. Sen lisäksi hallinnon 
taholta toimeenpantavat uudistukset ja kehi  ämishankkeet seuraavat toinen 
toistaan. Uusi hanke käynnistyy ennen kuin edellistä ehdi  y saa  aa kunnol-
la loppuun. Tulosten syvällisemmälle analyysille ei tahdo löytyä aikaa. Ai-
nainen kiire ja muutosten perässä pysyminen kulu  aa erityisesti kokenu  a 
ope  ajakuntaa. Jatkuvan muutoksen keskellä on vaikea ylläpitää sitä työnä-
kyä, joka antaisi voimia jaksaa ope  ajan työssä. Laatu on ope  ajalle ennen 
kaikkea kiireetöntä ja tavoi  eellista opetustyötä, joka halutaan tehdä hyvin. 
Tuloksellisuuteen ja tehokkuuteen pyrkivä koulutuspolitiikka joutuu ristirii-
taan sen kanssa, mitä ope  ajat pitävät ammatillisesti laadukkaana ja arvok-
kaana työnä:

Työni oli palkitsevaa nimenomaan saavute  ujen oppimistulosten vuoksi, ja 
tunsin nau  ivani opetuksesta. Tunsin usein aitoa työn iloa.  – – 
1990-luvulla talossa alkoivat puhaltaa uudet tuulet: nuoret ope  ajat olivat-
kin yhtäkkiä asiantuntĳ oita, vanhat saivat monissa asioissa väistyä nuorem-
pien tieltä, kokemus koe  iin usein rasi  eena. Tästä voin valite  avasti sanoa 
työniloni vähenemisen alkaneen. – –
Opetuksen viikkotuntimäärät olivat kohtuulliset, ja tuloksia syntyi aina vuo-
teen 1992 saakka, jolloin siirry  iin amma  ikorkeakoulukokeiluun. - -  Piden-
tynyt koulutusaika rahoite  iin opetuksen osalta pääasiassa siten, e  ä lähiope-
tustuntien määrä pudote  iin puoleen ja toinen puoli opiskelĳ an tulee nykyisin 
opiskella omatoimisesti. Suunni  elĳ at luulivat sen toimivan! Kokemus kertoo 
toista: oppimistulokset ovat laskeneet. – –

Siirry  äessä amma  ikorkeakoulumuotoiseen opetukseen yritin pitää kiinni 
siitä, e  ä opiskelĳ oiden opintoviikkoon vaadi  ava työmäärä tulisi täyteen eli 
e  ä opintoviikoilla olisi niin sanotusti kate  a. Vaadin opiskelĳ oita tekemään 

77  Laatuvillityt ope  ajat. Kari Uusikylä. Ope  aja n:o 1-3, 16.1.1998, 16.
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tie  yjä harjoituksia omatoimisesti omalla ajallaan, mu  a jouduin kuitenkin 
usein opiskelĳ oiden kanssa "törmäyskurssille", koska heidän aikansa ei yksin-
kertaisesti rii  änyt omatoimiseen opiskeluun vaaditulla tavalla. Tästä seurasi, 
e  ä oma työni alkoi muu  ua vähitellen eri  äin turhau  avaksi, koska oppimis-
tulokset laskivat huimasti koko ajan. Tehtävät tehtiin huolima  omasti sinne 
päin – periaa  eella. Oma uupumukseni kasvoi kasvamistaan, vaikka kuinka 
yritin perustella itselleni, e  ä tulosten romahtaminen johtui tuntiresurssien 
pienenemisestä. – –
Koulu ei ole samanlaisessa taloudellisessa tulosvastuussa kuin yksityinen sekto-
ri, joten monet virheratkaisut ovat mahdollisia ilman konkurssin pelkoa. - -  
Oppimistuloksia tulisi seurata muutoksessa jatkuvasti eikä tehdä jatkuvasti 
muutoksia vain muutosten vuoksi. Ei kaikkea vanhaa ja hyväksi koe  ua tulisi 
aina romu  aa. – – 
Koulumaailmaan on kopioitu yritysmaailmasta käsi  eet laatu ja asiakas, vaik-
keivät ne ole siirre  ävissä sellaisenaan. Ainahan on ollut tärkeää ope  aa hyvin 
ja pyrkiä saavu  amaan asetetut tavoi  eet. Laatu on koulussa yksinkertaisesti 
sitä, e  ä pyritään toteu  amaan ne tavoi  eet, jotka opetussuunnitelmassa on 
asete  u, niin hyvin kuin mahdollista. Ei sitä mielestäni tarvitse sen monimut-
kaisemmaksi tehdä. – – 
Tässä tullaan juuri siihen, mitä aikaisemmin sanoin oppimistulosten laskemi-
sesta: jos ei anneta resursseja, ei synny laatuakaan. Jos siis opetussuunnitel-
massa ilmoitetaan jonkin kurssin laajuudeksi kaksi opintoviikkoa ja opiskelĳ an 
työpanos on vain puolet siitä, ei voida puhua korkeasta laadusta. – – 
Tunnen olevani vastuussa elinkeinoelämälle ja koko yhteiskunnalle siitä, e  ä 
opintoviikot vastaavat sitä, mitä opetussuunnitelmissa ilmoitetaan. Nyt tie-
dän monesta opiskelĳ asta, e  ä opintoviikkojen työmäärä ei vastaa tavoi  eita. 
Tunnen pe  äväni muun muassa työnantajia, ja siitä taas aiheutuu lisäpaineita 
työhöni.78

2.2.3  Oppimiskäsitys, oppimistulokset ja niiden arviointi

Tuloksellisuuden arvioimiseen tarvitaan opetukselle asete  ujen tavoi  eiden, 
saavute  ujen tulosten ja niiden mi  aamisen analyysia. Tämä koskee koko 
koulutusjärjestelmää esiopetuksesta yliopistoihin. Opetuksen amma  ilaisil-
le koulun tuloksellisuuden mi  aaminen on monimutkainen kysymys, kos-
ka sen perusteet lähtevät oppimisprosessin syvällisemmästä tuntemisesta ja 
opetusta hallitsevasta tiedonkäsityksestä. Pirstaletiedon muistaminen ei ny-
kyisen tiedonkäsityksen mukaan riitä oppimisen tulokseksi. Pedagogisessa 
keskustelussa on nähtävissä painopisteen muutos 1990-luvun kuluessa; vuo-
sikymmenen alun menetelmäkeskeinen keskustelu on muu  unut oppimis- ja 

78  Ope  ajamuistoja ja kokemuksia 32 työvuoden ajalta. Korhonen, M-L. 2000. 
Teoksessa Berghåll, Båsk, Harra, Itälä, Lahdes, Nissilä & Åminne (toim.) 
Elinikäinen oppĳ a, 82–88.
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tiedonkäsitysten pohdinnaksi. Tämä oikeu  aa krii  isyyteen myös tulosten 
arvioinnissa. 

Marja-Leena Koppinen ja Jouko Pollari (1993) näkevät 1990-luvun alussa 
oppimistulosten saavu  amisen menetelmä- ja asennekeskeisenä kysymyk-
senä:

Yhteistoiminta nähdään nykyisin työelämässä tehokkaana tienä hyviin tulok-
siin. – – Opi  uaan sitoutumaan jo koulussa työhön ja ryhmään ihminen kyke-
nee aikuisenakin osallistumaan tuloksellisesti erilaisten yhteisöjen toimintaan. 
– – 

Tämän kirjan kirjoi  amisen motiivina on ollut pyrkimys opetuksen ja oppimi-
sen sisäiseen uudistamiseen: yhteis- ja tulosvastuullisuuden, vuorovaiku  ei-
suuden, ehey  ämisen ja rakentavan krii  isyyden toteutumiseen. Yhteistoimin-
nallinen oppiminen tukee järjestelmällisesti erilaisten oppĳ oiden tiedollista ja 
erityisesti sosiaalista kehi  ymistä.79

Yhteistoiminnallinen oppiminen on mielenkiintoinen ilmiö koulun tulokselli-
suuskeskustelussa. Kokemusteni mukaan sitä on mm. ope  ajien koulutuspäi-
villä markkinoitu erityisesti sosiaalisuuteen ja toisen huomioon o  amiseen 
pyrkivänä pedagogisena työtapana. Selkeä kytkös koulun tuloksellisuuteen 
nousee kuitenkin menetelmän syntyvaiheista Yhdysvalloissa, kun koulujen 
keskinäisessä vertailussa heikosti menestyneet koulut alkoivat kehi  ää tehok-
kaampia opetusmenetelmiä tulosten parantamiseksi. Pisimmälle vietynä yh-
teistoiminnallinen oppiminen merkitsi myös opiskelĳ oiden tuotosten yhteis-
arviointia, jolloin heikoimmat tulokset saatiin opiskelĳ oiden yhteistoiminnan 
avulla tilastoista karsituksi ja koulun kokonaistulos parani. (ks. Slavin 1990.)

Eri koulutusasteilla opetussuunnitelmissa määritellään nykyisin opetus-
sisältöjen ohella myös koulun oppimiskäsitys, tiedonkäsitys ja ihmiskäsitys. 
Seuraavissa katkelmissa pohditaan konstruktivistista oppimiskäsitystä, kou-
lutuksen ja oppimisen suhde  a sekä oppimisen ehtoja korkeakouluissa:

Viime aikoina Suomessa – myös akateemisessa maailmassa – on virinnyt ilah-
du  avassa määrin keskustelua koulutuksesta. Sen sĳ aan keskustelu oppimisesta 
ja sen ehdoista, saati oppimisen ja koulutuksen välisistä suhteista, on edelleen 
lähes olematonta. – –
Yliopistolaitoksen tämänhetkinen murros, jossa perinteinen akateeminen maa-
ilma on joutunut silmätyksin tuloksellisuutensa avoimen arvioinnin kanssa, 
johtuu ensisĳ assa kansainvälisistä polii  is-taloudellisista prosesseista. Onhan 
kaikki työ noussut arvioinnin ja usein myös kilpailu  amisen kohteeksi. Tämä 
on osaltaan ollut myötävaiku  amassa myös perinteisten oppimiskäsitysten ky-
seenalaistamiseen. – – 80

Jos korkeakoulujen toiminnan analyysi suunnataan niihin prosesseihin, jotka 
ovat avainasemassa paremman osaamisen oppimisessa, joudutaan toteamaan, 

79  Yhteistoiminnallinen oppiminen – tie tuloksiin. Koppinen, M-L. & Pollari, J. 
1993, 3.

80  Ope  aja tienhaarassa – konstruktivismia käytännössä. Maĳ aliisa Rauste-von 
Wright. 1997, 12–13.
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e  ä oppimisen mahdollisuudet muu  uvat sen mukaan, millainen oppimiskäsi-
tys on opetuksen pohjana. – – Nykyisin tarjolla olevat erilaiset tutkimuksen ja 
opetuksen arvioinnin mi  arit ovat usein mekanistisia ja määrällisiä. – –
– – Yksi realistinen ja varmasti myös tehokas mahdollisuus löytyy nähdäkseni 
tulosvastuukeskustelusta ja -sopimuksista. Näissä voitaisiin analysoida kunkin 
yksikön niin toimintasuunnitelmia kuin niiden toteutumistakin o  aen huomi-
oon minkälaiseen osaamiseen on pyri  y ja miten tässä pyrkimisessä onnistu  u 
sekä mitkä tekĳ ät nousevat karikoiksi silloin, kun tavoi  eita ei ole saavute  u. 
Opetus-oppimisprosessin onnistumisen ja epäonnistumisen säätelĳ äthän voi-
vat löytyä kovin eri tasoilta: ei esimerkiksi suinkaan vain yksi  äisten ope  ajien 
toiminnasta vaan myös koko koulutusorganisaation tai sen yksi  äisen laitoksen 
toiminnan ratkaisema  omiksi jääneistä konfl ikteista. Tällä tavoin toimivat tu-
losneuvo  elut toimisivat samalla laadun arvioinnin tilanteina. 81

Miten keskustelu oppimiskäsityksestä lii  yy koulun tuloksellisuusdiskurs-
siin? Rauste-von Wrightin (1997) teoksen takakannessa lukemista suositellaan 
erityisesti niille, jotka toiminnassaan tähtäävät parempaan ja syvempään op-
pimiseen. Konstruktivistista oppimiskäsitystä tarjotaan lähtökohdaksi ope  a-
jien työlle, koska halutaan eroon käsityksestä, jossa oppiminen ymmärretään 
pelkästään tietojen mieleen painamisena. Vaikka opetustyön amma  ilaiset 
ymmärtävät näiden asioiden eron, se ei väl  ämä  ä tarkoita sitä, e  ä kon-
struktivistinen oppimiskäsitys olisi siirtynyt opetuksen käytäntöihin ja oppi-
mistulosten arviointiin. Koulutuksen laatuaja  eluun ope  ajat näy  ävät suh-
tautuvan toiveikkaasti siten, e  ä sen oletetaan huomioivan entistä enemmän 
oppimisen syvyy  ä.

Päivi Naskali (2002) paino  aa Ope  aja-lehden artikkelissa ope  amisen ja 
oppimisen syvällistä ymmärtämistä, jossa myös tunteilla on merki  ävä rooli. 
Tulostavoi  eisessa koulussa ope  ajan ja oppilaan kohtaamiselle vara  u aika 
on monista syistä vähentynyt. 

Viimeaikainen keskustelu ope  amisesta ja ope  ajuudesta on korostanut opet-
tamisen tavoi  eellista suunni  elua, tulosten mita  avuu  a ja jatkuvaa itseref-
lektiota. Lisäksi kul  uurin raju muutos ja koulutuspolitiikan tempoileva, hä-
tääntynyt liike ovat rakentaneet vaikeat reunaehdot kasvatus- ja opetustyölle. 
Konstruktivisteina me kaikki ymmärrämme, e  ä itse tuotamme puheellamme 
ja teoillamme sitä maailmaa, jossa elämme. Niinpä tulos- ja laaturetoriikka on 
tuo  anut oppilaitoksia, joissa opiskelĳ at kokevat välineellistyneensä, ope  ajat 
taiteilevat eri asiakasryhmien tahtojen välissä ja joissa perustyöstä on tehtävä 
projekti, jo  a se saa oikeutuksen olla olemassa. – – 

Tänä päivänä aja  elumme kehyksen muodostaa tekniikka ja talous. Tietoa, joka 
ei kytkeydy näihin vallan ken  iin, on vaikea tuo  eistaa. – – 

Mikä meissä oppii? Pää? Sydän? Ruumis? Voiko mieli oppia ahdistuneessa 
ruumiissa? – –
Opetussuhde on ihmissuhde. Tulemme – oppilaina ja ope  ajina – oppimistilan-
teeseen omine historioinemme ja toiveinemme, jotka kohdistuvat koko minän 
ehey  ämiseen.

81  Mt., 25–28.
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Ope  ajuudessa onnistuvat ihmiset ymmärtävät usein intuitiivisesti ihmisen 
kohtaamisen tärkeyden. – – Näille ihmisille ulkokohtaisen ja tekniseen suori  a-
miseen painostava ympäristö on erityisen raskas.
Oma kontekstini, yliopisto, on tulos- ja laaturetoriikassaan jo lähestymässä ti-
laa, jossa hyvän työn tekeminen – opiskelĳ an kohtaaminen tunnetasolla – on 
tehty vaikeaksi.82

Kysymykset sisältävät erään nykypedagogiikan paradoksin. Aidosti pedago-
giikasta ja ihmisen oppimisesta kiinnostuneet ope  ajat kohtaavat koulun tu-
loksellisuusvaatimuksessa ihanteiden ja todellisuuden ristiriidan. Konstruk-
tivismiin perustuva oppiminen ja korkea opetuksen laatu vaatii paljon aikaa 
sekä ope  ajalta e  ä opiskelĳ alta, jos halutaan päästä tavoiteltuun oppimisen 
"syvätasoon". Käytännön sovelluksena konstruktivistinen oppimiskäsitys 
näy  ää merkitsevän kontaktiopetuksen vähentymistä ja opiskelĳ oiden itse-
näisen työn lisääntymistä. Monet opiskelĳ at esim. amma  ikorkeakouluissa 
kritisoivat valtaisaa kirjallisten töiden määrää. Amma  ikorkeakouluopinnot 
aloi  aessaan he ole  ivat opiskelun olevan käytännönläheisempää. Liekö täs-
sä yksi opintojen keskeytymisen syistä?

2.2.4  Pedagogisen puheen tarkastelua 

Tätä menoa kasvatustiede voidaan tarpee  omana lope  aa. Eihän kasvatuksesta 
enää puhuta. Kasvatustieteilĳ öiksi itseään kutsuvat voisivat rauhassa keski  yä 
oppimisen tutkimukseen. Tai koulutustieteeseen, virtuaalisuuteen, e-tieteeseen. 
Unohtaa kasvatuksen, vanhan jäänteen jostain.83

Asiasisällöiltään pedagoginen kielipeli on niin kirjavaa, e  ä jouduin pohti-
maan voiko sitä edes ymmärtää yhtenä kielipelinä. Onko ope  ajillakaan enää 
yhteistä kieltä? Pedagogisen asiantuntĳ uuden ja kasvatustutkimuksen ken  ä 
on hajonnut niin, e  ä on vaikea määritellä mitä asiantuntĳ uus kasvatusalalla 
oikeastaan on. Yhteisen nimi  äjä löytyy ehkä oppimisen prosessin ymmärtä-
misestä, oppimisen asiantuntĳ uudesta. Kaikki ope  ajat pystyvät puhumaan 
ope  amisesta, oppimisesta, oppimistuloksista, oppimisen ehdoista, oppimis-
käsityksistä ja ope  ajuudesta. 

Koulutyöstä on diskurssiaineiston valossa tullut alituisen kiireen leimaa-
maa. Muutokseen vastaaminen eli hallinnon ja amma  itaidon ylläpitämisen 
vaatimat kehi  ämispaineet vievät aikaa opetukselta ja oppĳ oiden inhimilli-
seltä kohtaamiselta. Erityinen helmi pedagogisessa puheessa oli Päivi Naska-
lin toteamus siitä, e  ä nykyisin "perustyöstä on tehtävä projekti, jo  a se saa 
oikeutuksen olla olemassa". Voidaan perustellusti kysyä, onko suunni  elun, 

82 Tunteiden viisaus opetus- ja työelämässä. Päivi Naskali. Ope  aja n:o 10, 
8.3.2002, 34–36.

83  Kasvatustiede lakkautetaan. Hannu L.T. Heikkinen. Ope  aja n:o 10, 8.3.2002, 
16.
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kehi  ämisen ja arvioinnin haasteissa jäänyt syrjään ajatus opetuksesta ja op-
pimisesta inhimillisenä toimintana, ihmisten välisenä vuorovaikutussuhtee-
na, pedagogisena suhteena, kasvatuksena. Vai oletetaanko sen hoituvan kevy-
esti tietopuolisen opetuksen ja ohjaamisen ohessa? Ovatko opetus ja kasvatus 
ajautumassa toisistaan erillisiksi käsi  eiksi? Minkä roolin pedagogiikkaan 
olennaisesti kuuluva kasvatus saa tulostavoi  eisessa koulussa?

Pedagogisen kielipelin tiivistän tulkintaan kuviossa 5. Koko koulun, opet-
tajuuden ja oppimiskäsitysten muutosta käsi  elevä kirjallisuus voidaan näh-
dä koulun tuloksellisuuspuheen pedagogisena ulo  uvuutena. Koulua halu-
taan muu  aa ja kehi  ää, jo  a se tuo  aisi yhteiskunnan vaatimia parempia 
ja ajanmukaisempia tuloksia. Myös pedagogisen keskustelun laajuus kuvaa 
sitä pirstaleisuu  a ja tiedon tulvaa, jossa koulu tässä ajassa elää. Pedagoginen 
tuloksellisuusaja  elu siirtyy kehi  ämis- ja muutospaineena ope  ajan joka-
päiväiseen työhön ja ase  aa sille uudet vaatimukset. Pedagogisen kielipelin 
kysymykset ilmenevät käsi  eissä ope  ajuus, muutos, laatu, oppimiskäsitys, op-
pimistulokset ja pedagoginen kehi  äminen.

KUVIO 5. Pedagoginen kielipeli ope  ajuuden asiantuntĳ apuheena

Ope  ajuuden kehi  ämistarpeet ja haasteet syntyvät yhteiskunnan muu-
toksista, kasvatustyön väli  ömistä haasteista, opetuksen tehostamispyr-
kimyksistä ja koulutuksen roolin korostumisesta yhteiskunnassa (Aaltola 
2002, 50). 

Tuloksellisuuspuheen kääntyminen puheeksi opetuksen laadusta tuo 
keskusteluun mukaan professionaalisen ope  ajuuden vaatimukset. Suo-
malainen ope  aja on korkeasti koulute  u opetuksen ja oman oppiaineensa 
asiantuntĳ a. Hänen työlleen voidaan ase  aa korkeat laatuvaatimukset myös 
ee  isestä näkökulmasta (Tirri 2002, 203–224). 

Näissä olosuhteissa syntyvät ope  ajan sisäiset tulospaineet. Tavoi  eiden 
mukaiset oppimistulokset eivät riitä takeeksi ope  ajan työn korkeasta laa-
dusta. Ope  ajan työn ee  inen luonne lii  ää siihen kasvatuksellisen näkökul-
man.

Oppimistulokset

Opettajuuden muutos
Opettajuus professiona

Keskustelu 
oppimiskäsityksistä

Arviointi pedagogisena
kehittämisenä

Opetuksen laatu?
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2.3  Median arkipuhe

Arkikielinen tuloksellisuuskeskustelu muodostuu "kevyemmästä" kirjalli-
suudesta ja mediateksteistä, joita olen kerännyt pääasiassa vuosina 1997–
2002. Teksteissä on mukana runsaasti krii  isiä kannano  oja niin koulua kuin 
kuntien toimeenpanemia säästötalkoitakin kohtaan. Yhteistä kaikelle median 
arkikieliselle puheelle on spontaani reagointi kulloinkin ajankohtaisiin kou-
luasioihin. Aineistoa leimaa vuosituhannen lopun lainsäädäntöuudistukseen 
lii  yvä keskustelu koulujen välisestä kilpailusta, vuoden 2000 koulupainot-
teiset kunnallisvaalit, nuorten tekemät väkivaltarikokset sekä vuonna 2001 
julkaistut PISA-tutkimuksen tulokset. Aineistossa saavat äänen tavalliset kan-
salaiset eli koulun "asiakkaat". Tämä on näkökulma, jota media omissa perus-
teluissaan tuo jatkuvasti esille. Median näkökulmasta asiakkailla on oikeus 
tietää koulujen ja opetuksen "taso".

2.3.1  Koulutoimen säästöt

Vuonna 1998 Vantaa lomau  i kaikki 1400 ope  ajaansa 29 päiväksi. Koulu-
laiset mene  ivät ope  ajansa 17 koulupäiväksi, sillä osa pakkolomista pide  iin 
viikonloppuina ja koulutuspäivinä. Ope  ajat torjuivat kaupungin ehdo  aman 
säästösopimuksen.
Kouluissa ele  iin sekavasti, kun ope  ajat yri  ivät olla kahdessa luokassa yhtä 
aikaa. Tunteja jäi pitämä  ä yli 3000. Turva  omuudesta ja oppimismotivaation 
laskusta puhuivat niin ope  ajat, oppilaat kuin vanhemmatkin. Lomautuksista 
nousi mahtava metakka. Myös silloinen opetusministeri Olli-Pekka Heinonen 
(kok) piti lomautuksia lainvastaisina ja lääninhallitus vaati Vantaata selvi  ä-
mään, miten pitämä  ä jääneet tunnit korvataan. Ope  ajien amma  ĳ ärjestö 
OAJ oli jyrkästi lomautuksia vastaan.
Vantaa ei ollut ainoa ope  ajien lomau  aja. Samana vuonna yli 40 kuntaa teki 
samoin.84

"Niin kun se on aina se taloudellinen säästäminen, joka on puolet siitä tulokses-
ta ja kun ei meillä ole mistä säästää, e  ä ei voi oikein lähteä siihen, e  ä samaan 
aikaan kehitetään opetusmenetelmiä ja si  en ei hommata mitään tavaroita." 85

Koulun arkipuhe  a leimaavat 1990-luvun lamavuodet, jolloin kuntien opetus-
toimessa paitsi kehite  iin, myös sääste  iin tuntuvia summia.  Opetusminis-
teri Maĳ a Rask toteaa kouluasioita käsi  elevässä vuoden 2000 kunnallisvaa-

84  Ope  ajien lomautus Vantaalla 1998 ei KHO:n mukaan rikkonut lakia. 
Korkein hallinto-oikeus kumosi alemman oikeusasteen kannan. HS 15.2.2000. 
Verkkoliite. 

85  Arvioinnin avulla laatua kouluihin – markkinahumua vai koulurealismia, Eĳ a 
Syrjäläinen 1997, 72. Aineistolainaus.
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liteemaan lii  yvässä ajankohtaisohjelmassa86 e  ä erityisiä murheenkryynejä 
opetusministeriön kannalta ovat ne kunnat, jotka käy  ivät opetustoimeen 
vähemmän rahaa kuin oppilaskohtainen valtionosuus olisi edelly  änyt. Toi-
saalta oli myös kuntia, jotka käy  ävät opetustoimeensa selkeästi enemmän. 
Erityisesti lama vaiku  i pienten koulujen asemaan, koska niissä oppilaskoh-
taiset menot nousevat vertailussa selkeästi suuremmiksi kuin suurissa yksi-
köissä. Tämä johti maaseudun pikkukoulujen lakkautusaaltoon, jota oppi-
lasmäärien väheneminen ja koulurakennusten homeongelmat ovat edelleen 
vauhdi  aneet. Säästöt merkitsivät peruskouluissa mm. oppikirjojen kierrä-
tystä, luokkakokojen kasvamista, kerho- ja tukiopetustuntien karsintaa sekä 
ope  ajien lomautuksia. Määräaikaisten ope  ajien kohdalla se merkitsi myös 
kesäajan palkan menetystä. Ilman vakinaista virkaa olevista ope  ajista tuli 
"pätkätyöläisiä". Lisäksi diskurssiaineistossa keskustellaan siitä, käytetäänkö 
erityisoppilaiden integraatiota säästötoimenpiteenä.

Koulun arkipuheessa ollaan huolestuneita jatkuvan säästämisen aiheu  a-
mista pitkäaikaisvaikutuksista nuorten elämässä. Kaupunkeja ja kuntia kri-
tisoidaan siitä, e  ä ne koho  avat imagoaan lasten ja nuorten hyvinvoinnin 
kustannuksella: 

Ei voi säästää säästämistään opetuksen tason kärsimä  ä. Nykyään oppilaat jou-
tuvat olemaan päineen (sĳ aisia ei saa palkata), jos ope  aja on sairas. Tai si  en 
joku toinen ope  aja käväisee katsomassa, kun omalta luokaltaan ehtii. Tai si  en 
laitetaan kouluavustajat ope  ajiksi. Saavatko oppilaat silloin opetussuunnitel-
man mukaista opetusta jokaisena koulupäivänä?
Oppikirjoja kierrätetään vuositolkulla, ja monesti ne ovat aikamoisia maalarin-
teippipainoksia. Ylisuurissa luokissa (usein rauha  omissa) ope  aja ei millään 
ehdi huomioimaan jokaista oppilasta; monen oppilaan syrjäytymisprosessi alkaa 
jo ala-asteella…
Säästö on vain hetkellinen. Muutaman vuoden kulu  ua räjähtää "aikapommi" 
erilaisina lasten ja nuorten ongelmina, jotka on hoide  ava. Miksi ei lasten ja 
nuorten kaupungissa pyritä ennaltaehkäisemään nuorison pahoinvointia sat-
saamalla peruskoulutukseen ja ongelmien minimoimiseen jo ala-asteelta alka-
en? Siihen tarvitaan määrärahoja: se on tosiasia, joka on pää  äjienkin ymmär-
re  ävä.87

Jos kunta on kiinnostunut lasten ja nuorten hyvinvoinnista, silloin kaupungin-
johtaja pystyy taloustietojen tapaan numerotiedoilla kertomaan, kuinka Ylivies-
kan lapset voivat. Tämän hyvinvointitilinpidon lukuja olisivat koulupoissaolot 
ja erityisopetuksen tarve eli oppimisvaikeudet. Molemmista ovat yksilötasolla 
tiedot olemassa, kysymys on vain niiden seurannasta.
Rimpelä hei  ää, e  ä koulutoimenjohtajan työhuoneen seinällä pitäisi olla tun-
nusluvuista koulukohtaiset tiedot samaan tapaan kuin Roope Ankan seinällä 
osakekurssit.88

86  Kunta 2000. TV2 13.10.2000.
87  Opetus kärsii. Nimimerkki Järki käteen. Keskipohjanmaa 5.3.2000, 13.
88  Vanhempien selvite  ävä lastensa työpaikkaolot. Stakesin tutkimusprofessori 

Ma  i Rimpelän luento Ylivieskan yläasteen vanhempainillassa. Kalajokilaakso 
17.4.1999, 2.
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Koulujen oleminen koko ajan "tappolistalla" heĳ astaa pää  äjien arvomaailmaa: 
Mieluummin rakennetaan monumen  eja kuten jäähalleja ja oopperataloja 
kuin satsataan nuoriin, yhteiskunnan henkiseen pääomaan.89

Amma  ioppilaitoksen arkea kuvataan 5.3.2000 Keskipohjanmaan etusivulla 
ja viikonvaihdelii  eessä otsikoilla Koulutuksen tason lasku huolestu  aa ja Opet-
tajan mi  a täy  ymässä: 

– Vuodesta 1987 asti on ele  y jatkuvien muutosten keskellä. Opetussuunnitel-
mia ja kurssien sisältöjä on uudiste  u jatkuvasti, eikä ehdotusten toimivuu  a 
ole edes kokeiltu ennen käy  ööno  oa. Ei ole ollut kahta samanlaista vuo  a, ja 
tuntuu, e  ä muutosta on hae  u vain muutoksen takia – –
Kun tarkastelee, kuinka jokaisen opiskelĳ an koululle tuoma yksikköhinta, va-
jaat 30 000 markkaa vuodessa, käytetään, huomaa, e  ä varsinaiseen opetukseen 
menevä osuus pienenee jatkuvasti. – –  
Viime vuosien aikana valtaosa budjeteista on mennyt hienojen rakennusten ja 
tilojen rakentamiseen, mu  a nyt näissä tiloissa ei ole varaa järjestää opetusta. 
Miksi koulujen perustehtävään, opetukseen keski  yminen ei riitä? Liian paljon 
rahaa käytetään myös toimisto- ja huoltohenkilöstön kuluihin, koska on nurin-
kurista, e  ä luokkia ja tiloja, joissa ei ole varaa edes järjestää opetusta, kuitenkin 
pidetään kaiken aikaa puhtaana. Ja aina kun leikataan, leikataan opetuksesta. 90

Kouluväki myöntyi ihmeen joustavasti kuntien toimeenpanemiin säästövel-
voi  eisiin. Uupumuksen myötä alkoi kuitenkin kuulua myös krii  isiä äänen-
painoja, kun huoma  iin, e  ä on asioita, joihin rahaa säästötalkoista huoli-
ma  a näy  ää rii  ävän. Eräänä koulun arkipuheen ihme  elyn kohteena ovat 
tietotekniikkaan käyte  ävät varat:

Olen yläasteen tuntiope  ajana osallistunut säästötalkoisiin. Koska 15 viikko-
tunnin määrällä olen sivutoiminen, kaupungin ei tarvitse maksaa minulle jo 
joskus kertyneitä lisiä. Eikä niitä kerry tästäkään työstä. Siksipä minua ihme-
ty  ää, e  ei koko kouluyhteisömme ole yhtä säästäväinen. Koulun atk-luokkiin 
ilmestyy koko ajan uusia, kalliinnäköisiä lai  eita. Joulunalusviikolla olisin 
tarvinnut yhden liimapuikon oppitunnille, mu  a koulun kanslisti seli  i, e  ä 
liima on loppu eikä ole rahaa mihinkään hankintoihin, koska oli oste  u viimei-
sillä määrärahoilla salkkumikrot rehtorin tukiryhmälle. Pää pyörällä menin, 
kanslistin rohkaisemana, puhumaan liimapuikoista rehtorille. Pyysin samalla 
nähtäväksi laskelmia siitä, miten paljon rahaa oli mennyt eri aineiden opetus-
välinehankintoihin.
Rehtori suu  ui ja huusi, e  ä on tilivelvollinen ainoastaan koulutustoimen joh-
dolle.
Onko asia näin muissakin kouluissa?
Nimimerkin olen saanut koulun rehtorilta, ja se kuuluu
HANTTIAINEIDEN OPETTAJA91

89  HS-kysely: Kotien ongelmat kaatuvat peruskoulujen niskaan. Yläkoulun reh-
tori Länsi-Suomesta. Mikä mä  ää koulussa? HS 11.2.2002, A7.

90  Keskipohjanmaa n:o 65 5.3.2000.
91  Rahankäy  ö koulussa. Keskustelua. Ope  aja n:o 11, 13.3.1998, 24. 



81

Samaan asiaan tar  uu Jussi T. Koski kirjassaan Infoähky ja muita kirjoituksia 
oppimisesta, organisaatioista ja tietoyhteiskunnasta:

– – kuka maksaa koulujen tietoteknologian? Uusi opetuksessa hyödynne  ävä 
teknologia ei ole joistakin ennustuksista huolima  a muu  unut edullisemmaksi 
vaan se maksaa ja tullee maksamaan aina vain enemmän. On itse asiassa väl  ä-
mätöntä kysyä, kuinka koulujen rahoitusjärjestelmää voitaisiin uudelleenorga-
nisoida tilanteessa, jossa koulujen teknologisoituminen vaatii jatkuvasti suuria 
rahoituspanoksia järjestelmien hankkimiseksi ja ylläpitämiseksi.92

2.3.2  Koulujen välinen kilpailu

Kunta- ja koulukohtaiset opetussuunnitelmat vapau  ivat koulut luomaan 
omaa "profi iliaan". Valinnaisaineiden lisääntyminen ja ylioppilaskirjoitusten 
tulosten koulukohtainen julkistaminen synny  i tilanteen, jossa koulut lähti-
vät vanhempainilloissa markkinoimaan itseään saadakseen lisää oppilaita. 
Koulujen kilpailutilanteeseen saa  amisen taustalla lienee ollut ajatus siitä, 
e  ä kilpailu on laadun paras tae. Toisaalta kilpailun tarkoituksena on terästää 
koulun toimintaa, toisaalta houkutella kuntiin uusia asukkaita.

Oppiaineiden valinnaisuus teki peruskouluista kilpailĳ oita

Oppilaita houkutellaan kouluun moponkorjauksella ja ratsastuksella
"Ei ole ollut kovin trendikäistä olla tavallinen peruskoulu" – –
Erikoisia oppiaineita käyte  iin koulun imagon rakennukseen varsinkin suuris-
sa kaupungeissa – –
Paikallinen päätösvalta on kasva  anut myös alueellisia eroja, sillä maaseudun 
pikkukoulut eivät ole pystyneet tarjoamaan yhtä laajaa valikoimaa kuin suurten 
kaupunkien suuret koulut. Määrärahojen käy  äminen kalliisiin erikoiskurssei-
hin on vienyt resursseja muulta toiminnalta. 93

Lukion oppimistulosten hyvä taso on varsin tärkeä asian lukion tulevaisuu-
den kannalta. Meillähän käy lukiossa oppilaita myös naapurikunnista ja lu-
kiopaikkaa vali  aessa uskoisin tiedon oppimistulosten valossa hyvämaineisesta 
koulusta olevan selvä kilpailuetu. Ylivieskan kaupunkihan saa valtionosuuden 
lukiokoulutuksen siellä opiskelevien oppilaiden määrän mukaisesti ja näin ol-
len jokainen tuleva oppilas lisää taloudellisia mahdollisuuksia kehi  ää opetusta 
entisestään. 94

92  Koski 1998, 80.
93  Oppiaineiden valinnaisuus teki peruskouluista kilpailĳ oita. Mikä mä  ää kou-

lussa? HS 18.3.2002, A8.
94  Ylivieskan lukion käyneet selviävät maailmalla. Ylivieskan kaupungin sivis-

tyskeskuksen tiedotuslehti Kultivaa  ori 1/2002, 2.
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Koulujen välistä kilpailua käsiteltiin uusien koululakien valmisteluvaiheessa 
helmikuussa 1998 TV 2:n ajankohtaisohjelmassa Musta laatikko otsikolla Ei 
elämää, vaan Nokiaa varten? 95. Ohjelman otsikko paljastaa yhteiskunnassa he-
ränneen kasvatusfi losofi sen keskustelun siemenen. Onko koulukasvatuksen 
suunta kääntynyt liikaa elinkeinoelämän tarpeiden ja kansainvälisen kilpai-
lukyvyn pönki  ämiseen? Mikä on inhimillisen kasvun mahdollisuus ja tila 
kilpailuyhteiskunnan koulussa? Mitkä ovat koulukasvatuksen päämäärät?

Koulujen profi loitumisen suunta kertoo samasta asiasta. Jos halu  iin pro-
fi loitua ja menestyä kilpailussa, suuntaudu  iin teollisuuden ja työnantajien 
esille nostamiin aineisiin kuten tietotekniikkaan, luonnontieteeseen matema-
tiikkaan tai suureen kielivalikoimaan. Kaikkiin "asiakkaisiin" tämä trendi ei 
kuitenkaan tuntunut tehoavan:

Koulujen informaatiotilaisuudet osoi  autuivat todella mielenkiintoisiksi: Har-
voin olen kuullut sellaista sanahelinää ja lupauksia, mitä rehtorit ja ope  ajat 
suustaan päästivät. – –
Moni huoltaja menee lankaan. Lapseni aloi  aa koulunsa siinä turvallisessa lä-
hikoulussa, jossa luva  iin antaa hyvää perusopetusta.96

Lukioiden kohdalla kilpailuasetelmiin ase  autuminen johti mediassa yliop-
pilaskirjoitusten tulosten julkiseen vertailuun. Kisassa pärjäävät tietysti ne 
lukiot, joilla on esimerkiksi sĳ aintinsa vuoksi mahdollisuus valita oppilasai-
neksensa. Lukion yleissivistävä tehtävä elämänsä suuntaa ja omia vahvuuk-
siaan etsivien nuorten kasvupaikkana jää tässä keskustelussa sivuun. Lukion 
päätehtäväksi katsotaan opiskelĳ oiden valmentaminen ylioppilaskirjoituk-
siin ja kilpailuun halutuimmista jatko-opiskelupaikoista, mahdollisimman 
tehokkaan prosessin tuloksena:

Ylioppilaskirjoitusten tulos ja jatko-opintoihin selviytyminen on koko koulutus-
järjestelmän tuloksen mi  ari. – – 
Oppimistulokset lukion pää  äneiden oppilaiden osalta ovat olleet siis hyviä, 
vaikka Ylivieskan kaupunki onkin käy  änyt taloudellisia tunnuslukumi  areita 
vertailtaessa keskimääräistä vähemmän rahaa opetukseen. Taloudellisuuteen on 
monia seli  äviä tekĳ öitä, joista merki  ävin on ilman muuta se, e  ä Ylivieskan 
kouluverkosto on varsin tehokkaan kokoinen. Meillä ei ole keskihintaa koro  a-
massa kovin pieniä yksiköitä. – – 97

Lukioiden opinto-ohjaajat ovat kuitenkin huolissaan hyvin menestyneiden 
opiskelĳ oidensa jaksamisesta. Opiskelĳ oiden välinen kilpailu oppimistulok-
siltaan kovatasoisissa lukioissa vaiku  aa kunnianhimoisimpiin opiskelĳ oihin 
stressaavasti:

95  Ei elämää, vaan Nokiaa varten? TV 2, Musta laatikko 1.2.1998. Toim. Timo 
Harakka.

96  Lähikoulu paras lapselle. HS Mielipide 21.2.2002, A5.
97  Ylivieskan lukion käyneet selviävät maailmalla. Ylivieskan kaupungin sivis-

tyskeskuksen tiedotuslehti Kultivaa  ori 1/2002, 2.
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Joka kymmenes lukiolainen kärsii kovasta stressistä.
Yhteiskunnassa paasataan koulutuksen tärkeydestä, epävarmasta tulevaisuu-
desta ja kiristyvästä kilpailusta. Opiskeluaineiden päälle tulevat vaativat har-
rastukset ja mahdollinen ansiotyö. – –  Eräs tamperelainen opo kertoo oppilaas-
taan, joka ei pysty osallistumaan tänään alkaviin kirjoituksiin, koska pelkkä 
kirjoitusten aja  eleminen aiheu  aa itkukohtauksen.
Nuoret kokevat, e  ä vaatimukset ovat joka puolella todella kovia. He tuntuvat 
jopa aja  elevan, e  ä jos ei ole kaikella tavalla hyvä ja fi ksu ja vielä hyvännä-
köinenkin, ei kelpaa mihinkään"98

2.3.3  Opett ajien ja oppilaiden pahoinvointi

Häkkikanaloissa kanat voivat huonosti, ja kanalat ollaan kohta kieltämässä. 
Tehokoulussa voivat lapsemme myös huonosti, mu  a niille ei kukaan ole vielä 
tehnyt mitään.99

Moni rehtori käy  ää kirjoituksissaan sanaa "tukehtua": ope  ajat tukehtuvat, 
koulut tukehtuvat, rauhassa opiskella haluavat lapset tukehtuvat.100

Tuloksellisuusvaatimusten paineessa koulua on riepoteltu julkisuudessa ra-
justi. Siltä on vaadi  u muu  umista paremmin yhteiskunnan tuotantoelämän 
ja yksilöllisten lahjakkuuserojen tarpeita vastaavaksi. Sitä on moiti  u tehot-
tomuudesta, vanhanaikaisuudesta, vääristä metodeista ja työrauhahäiriöistä. 
Siltä on edellyte  y säästöjä ja parempia oppimistuloksia, mu  a myös syrjäy-
tymistä ja väkivaltaa ehkäiseviä väliintuloja. Syrjäläisen (2002, 66) mukaan 
ope  ajat pitävät kouluun kohdistuvia odotuksia kohtuu  omina ja reagoivat 
stressiin työuupumuksella.

Suomen koulutusjärjestelmän on väite  y olevan pahassa kriisissä perus-
koulun työrauhaongelmien vuoksi. Erään krii  isimmistä puheenvuoroista 
lienee käy  änyt teoree  isen fysiikan, psykologian sekä matematiikan ja yh-
teiskuntatieteiden metodologian emeritusprofessori Yrjö Ahmavaara (1998), 
joka teoksessaan Hyvinvointivaltion tabut syy  ää Suomen koululaitosta kan-
salaisten tietotason yleisestä laskusta ja erityisesti matemaa  is-luonnontie-
teellisen osaamisen romahtamisesta. Syynä on Ahmavaaran mukaan rousse-
aulainen kasvatusidealistinen koulutusaja  elu, jossa ei arvosteta objektiivista 
eksaktia tiede  ä:

98  Joka kymmenes lukiolainen kärsii kovasta stressistä. Mitä mä  ää koulussa? 
HS 11.3.2002, A6.

99  Lapset eivät kaipaa koulun tehoaamuja. Terhi Ikonen. HS Mielipide 23.3.2002, 
A5.

100  HS-kysely: Kotien ongelmat kaatuvat peruskoulujen niskaan. Mikä mä  ää 
koulussa? HS 11.2.2002, A7.
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"Pari vuosikymmentä leikkimistä oppiaineiden systemaa  isen opetuksen sĳ asta 
on johtanut meluisiin, sirkusmaisiin koulutunteihin, joka tuhoaa lasten keskit-
tymiskyvyn. Eihän koulurakennusten koko tai opetusvälineistön taso ratkaise. 
Maailman parhaat koulut ovat melko karuja. Kaikki järkevät ihmiset ymmär-
tävät, e  ä mitä parempi järjestys luokassa on ja mitä enemmän ope  aja tietää 
opete  avasta aiheesta, sitä paremmin opitaan."101

Koulun tuloksellisuuskeskustelua löytyy jopa vuosituhannen vaihteen dek-
karikirjallisuudesta. Entinen STAKES:n tutkĳ a, yhteiskuntatieteiden tohtori 
Leila Simonen (2001) panee poliisit keskustelemaan hyvinvointiyhteiskun-
nasta, koulusta ja kasvatuksen arvoista julkaisemisensa aikoihin hyvin ajan-
kohtaiseksi käyneessä kirjassaan Lapsitappajat:

– Miten tässä näin pääsi käymään? Suomalaisen hyvinvointivaltionhan piti 
poistaa kaikki ongelmat ja nyt meillä on lapsĳ uoppoja, teinitappajia ja eläkkeelle 
joutavia uupuneita kolmikymppisiä? kysyin.
– En tiedä, mu  a onni ei näytä lisääntyneen suomalaisten keskuudessa, vaikka 
vauraus onkin – –  102

Me tarvitaan humanismia insinööriaja  elun oheen, muuten yhteiskunta repeää 
heikoimmasta kohdastaan eli nuorisosta ja lapsista.103

Simonen teki yhteiskunnan arvojen kovenemista kuvaavaa dekkariaan varten 
perusteellisen pohjatyön haasta  elemalla koulujen rehtoreita ja ope  ajia sekä 
tutustumalla tutkintavankiloissa väkivaltarikoksiin syyllistyneiden nuorten 
taustoihin. Haasta  eluissa kävi ilmi, e  ä koulumaailmassa on viimeksi ku-
luneiden kymmenen vuoden aikana tapahtunut radikaali muutos erityisesti 
työrauhan suhteen. Nuorten oireilu johtuu Simosen mukaan yhteiskunnan 
kul  uurisesta muutoksesta. Väkivallan, äärimmäisen itsekkyyden ja mieli-
hyvän hakemisen ohella nuorten suorituspaineet näkyvät esimerkiksi syö-
mishäiriöinä:

Lapsi kasvaa suuren ristiriidan keskellä, jos esimerkiksi koulun ja kodin arvot 
ovat aivan vastakkaiset.
– Jos koulun arvot – joita voivat olla esimerkiksi työrauha, oppiminen ja yh-
dessä toimiminen ryhmässä – eivät olekaan vanhempien kannalta arvoja, vaan 
esimerkiksi se, e  ä meidän poika pärjää jalkapallossa, niin silloin hyvin toimeen-
tulevan kodin individualististen arvojen ja koulun yhteisöllisten arvojen törmä-
yskohdassa lapsi menee rikki. Ristiriita voi olla se, e  ä kodissa lapsen odotetaan 
olevan menestyjiä, tavalla tai toisella.
– Jos suomalaisen yhteiskunnan menestys nokialaisessa mielessä on ollut sitä, 
e  ä olemme päässeet nopeasti takapajulasta maailman huipulle, niin tuntuu, 
e  ei nuppi kestä. Henkisesti kansakuntana emme ole pysyneet siinä vauhdissa 
mukana. – – 

101  Vanha vihainen mies. Yrjö Ahmavaaran haasta  elu HS 24.10.1999. Verkkoliite. 
http://www2.helsinginsanomat.fi 

102  Lapsitappajat. Leila Simonen 2001, 234–236.
103  Mt., 123.
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– Hyvinvointivaltio ei ole pysynyt tämän rakennemuutoksen vauhdissa. Las-
tensuojelun, sĳ aishoidon ja lasten psykiatrian voimavarat eivät riitä. Taustalla 
on osin 1990-luvun lamasta johtuvat säästöt, mu  a osin juuri yhteiskunnassa 
tapahtunut kul  uurinen muutos. Yhteiskunnan koneisto ei ole pystynyt rea-
goimaan yksilöllistymisen ja itsekkyyden nousuun.104

Miltä ope  ajasta tuntuu olla tämän tuloskeskustelun silmässä? Miten ope  a-
jat jaksavat tehdä työtä monensuuntaisten paineiden ristiaallokossa? Eräs esi-
merkki on sähköpostin välityksellä lähete  y kuvaus luokanope  ajan arjesta:

"Oppimisesta puhuminen on vain keino pyhi  ää toimenpiteitä, joilla hallinto 
ja visionäärit saadaan työllistetyksi. Jaa, tulipa sano  ua rumasti. Mu  a täällä 
käytännössä kyllä tulee monesti mieleen mistä ihmeestä joillekin palkka makse-
taan. Itse kun on päivi  äin tuomari, erotuomari, terapeu  i, didaktikko, lääkäri, 
muusikko ja vaikka mitä, ja kun joka päivä samat lasten turhaumat, käytös- ja 
oppimishäiriöt ja perheiden pahoinvointi sekä kaikenlainen kul  uurin- ja ta-
painhävitys ovat työskentelymateriaalina, niin hiukan alkaa vitu  aa kaiken-
lainen vouhotus – vaikkapa siitä tietoyhteiskunnasta. Itse olen parasta aikaa 
CygnNet – koulutuksessa, jossa yritetään kovasti mie  iä verkkojen pedagogista 
hyödyntämistä. Ainakin pitäisi, mu  a ei oikein onnistu, kun koulu  ajat ovat 
joko liikaa tekniikassa kiinni tai si  en niin suunni  elĳ oita, niin visionäärejä, 
e  eivät arjen realiteetit ole sotkeneet selkeitä kaavakuvia siitä, millainen auvoi-
nen onnela meitä verkkoyhteiskunnan myötä odo  aa. Ja kuitenkin yhä suurem-
pi tarve on vain yksinkertaisesti saada suurin osa lapsista olemaan ihmisiksi, 
sietämään omien väli  ömien tarpeiden tyydy  ämisen viivästymistä, tulemaan 
toimeen muiden kanssa ja oppimaan tekemään eron lapsen ja aikuisen välille. 
Kaikki maailmassa kun ei voi pyöriä vain lapsen oman tahdon ympärillä, kuten 
noin kolmasosa lapsista tuntuu aja  elevan. Velvollisuuksia ei pidä olla, mu  a 
oikeuksia ja tarpeentyydytystä kyllä. Monesta riviope  ajasta tuntuu varmasti 
tosikummalta pistää rahaa joihinkin laiteinvestointeihin tai suurisuuntaisiin 
koulutushankkeisiin, kun siellä kolmenkymmenen oppilaan luokassa on vähin-
tään viisi tai kuusi käytösvaikeuksien takia eri tavoin apua ja erityishuomio-
ta tarvitsevaa. Ja siihen päälle vielä kaikki mukaute  avat, lukihäiriöiset ynnä 
muut. Se siitä. Mu  a totean vain, e  ä toukokuun lopussa on yksiseli  einen olo: 
olen lomani ansainnut.105

104  Leila Simosen haasta  elu Kansan Uutisten Viikkolehdessä 7.9.2001. 
Dekkarine  i. h  p://www.tornio.fi /kirjasto/tuu/dekkarit/artikkelit/

105  KL, ope  aja Sakari Saukkosen sähköposti Jussi T. Koskelle teoksessa Infoähky 
ja muita kirjoituksia oppimisesta, organisaatioista ja tietoyhteiskunnasta (Koski 1998, 
91.)
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2.3.4  Oppimistulokset

Koulut junnaavat yhä perinteisiä latuja
Ikävä kyllä kohtuullisien hyvien keskiarvojen takana koulu tallaa lähes samaan 
uraa kuin kolmekymmentä vuo  a si  en…
Uudistusmielisiä kouluja ja kehi  ämishaluisia ope  ajia on sentään ilahdu  a-
vasti aikaisempaa enemmän, mu  a enemmistö hoitaa työtään vanhaan malliin 
tiukasti oppikirjan ja ope  ajan oppaan mukaan. Ope  ajat eivät ole sen edistyk-
sellisempiä kuin muutkaan ihmiset, vaikka tulevaisuu  a ajatellen pitäisi. – – 
Ope  ajankaan työ ei voi olla hänen oma asiansa, vaan työnantajan tavoi  eet ja 
tahto täytyy o  aa huomioon kuten muissakin ammateissa.106

Kaikkien säästötoimien, kehi  ämiskeskustelujen ja kriisipuheiden kesken 
havahdu  iin sekä kouluväkeä e  ä elinkeinoelämää hämmentävään uutiseen 
joulukuussa 2001, kun OECD-maiden koulusaavutuksia koskevan PISA -ver-
tailututkimuksen tulokset julkiste  iin107. Suomalaisnuorten lukutaito oli tutki-
musten mukaan OECD-maiden paras ja matematiikan sekä luonnontieteiden 
taidot kansainvälistä huippua – vastoin kaikkia koulua ankarasti kritisoivia 
näkemyksiä ja oletuksia säästöjen ja työrauhahäiriöiden aiheu  amasta oppi-
mistulosten romahduksesta. 

Tutkimuksen kohderyhmänä olivat 15-vuotiaat nuoret ja tutkimukseen 
osallistui 28 OECD -maata sekä neljä sen ulkopuolista maata. Suomessa tut-
kimukseen osallistui 4864 oppilasta ja 156 koulua. Tulokset herä  ivät laajaa 
huomiota Keski-Euroopassa, erityisesti Saksassa:

PISA-TUTKIMUKSEN TULOKSET
Lume  omana pimeänä ja sateisena keskiviikkoaamuna avaan raitiovaunussa 
lehden ja alan lukea ihmeellisestä Suomen koulutusjärjestelmästä. Sen pääpiir-
teet näy  äytyvät täydellisinä vastakohtina saksalaiselle systeemille ja varsinkin 
täällä ehdotetuille parannuslääkkeille. "Kuinka ne sen oikein tekevät", kysyy 
lehti ja alkaa luetella. Myöhäinen koulun aloi  amisikä, yhtenäiskoulu kaikille, 
lukioon meneviä yli puolet ikäluokasta, vieraiden kielten ja tietotekniikan laaja 
osuus, maahanmuu  ajien kieliopetus ja integraatio, yksilöllinen sisällöllinen 
oppimisen arviointi, oppimisvälineiden maksu  omuus ja kokopäiväkoulu läm-
pimine maksu  omine aterioineen. Nämä faktat puhuvat aivan eri kieltä ja eri 
asioista kuin Saksan käsitys tehokkaista kouluoloista. – – 
Eniten kuitenkin iloitsen uudesta näkökulmasta, joka näillä tuloksilla avautuu 
keskusteluun kilpailukyvystä. Tässäpä luita kurkkuun niille turbotalousmiehil-
le, jotka tuon pyhän lehmän nimissä vaativat Suomessakin julkisten menojen 
säästämistä ja hyväksyvät alueellisten erojen nopean kasvun. Saksassa ihmetel-
lään erityisesti, kuinka Suomessa saadaan paljon pienemmillä koulutusmenoilla 
aikaan korkeampia tuloksia.108

106  Helsingin Sanomien pääkirjoitus 29.4.2001, A4.
107  http://db.edu.fi  / 4.12.2001.
108 Suomen koulutusihme Saksan lehdissä. Aila-Leena Ma  hies. Keskipohjanmaa 

n:o 336, 9.12.2001, 12.
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Professori Reĳ o Wilenius kertoo Suomen koululaitoksen saamasta huomiosta 
eräässä Saksassa järjestetyssä koulutusalan konferenssissa Helsingin Sanomi-
en mielipideosastolla 27.12.2001. Wilenius näkee koulusaavutustutkimukses-
sa menestymisen tekĳ ät paitsi ka  avassa koulutusjärjestelmässä, myös suo-
malaisen ope  ajan perinteisessä itsenäisyydessä.

Ope  ajalla on vapaus käy  ää mitä menetelmiä hän parhaiksi katsoo – –
Ope  ajan ja koulun oma pedagoginen profi ili vaiku  aa – erään tutkimuksen 
mukaan – myönteisesti oppimistuloksiin. Oli raskas virhe yri  ää 1970-luvulla 
tehdä ope  ajista – Itä-Saksan malliin – pelkkä ylempien portaiden päätöksiä to-
teu  ava virkamies. – – Onneksi 1990-luvulla palaute  iin koulun ja ope  ajien 
suhteellinen itsenäisyys, jota tällä hetkellä jälleen "testiterrorilla" kavennetaan. 
– –
Työssä ja elämässä onnistumiseen vaiku  aa paljon laajempi kykyjen kirjo, ehkä 
ennen muuta mielenterveydelliset ja sosiaaliset valmiudet. Niissä Suomen 
kouluilla on vielä paljon parantamisen varaa. – –
Joku ihme  elikin konferenssissa, mistä – näin hyvien oppimistulosten maassa 
– johtuu korkea työ  ömyysaste. Ja mielenterveysongelmat lisääntyvät.109

Tutkimusten seurauksena Suomen koulutusjärjestelmä ja ope  ajankoulutus 
noste  iin kansainvälisessä keskustelussa koulutuspolitiikan mallimaaksi. 
Erityistä huomiota on saanut yhtenäinen peruskoulujärjestelmä, ope  ajien 
täydennyskoulutus, maksuton kouluruokailu, oppimateriaali ja koulukul-
jetukset. Näiden lisäksi menestystä seli  ävinä tekĳ öinä pidetään kouluihin 
sisäänrakenne  ua oppilashuollon systeemiä, jonka avulla erilaisiin oppimis-
vaikeuksiin ja niiden ehkäisyyn pyritään puu  umaan varhaisessa vaihees-
sa.110

Vaikka PISA-tutkimuksesta ja OECD:n motiiveista on esite  y myös kritiik-
kiä (ks. esim. Kallo 2003), tulosta pidetään merkkinä suomalaisen koulutus-
järjestelmän onnistumisesta ja hyvästä laadusta. Yhtenäinen peruskoulujär-
jestelmä on ilmeisesti tulosten kannalta merki  ävämpi kuin olemme osanneet 
ajatella. Mu  a miten on mahdollista, e  ä oppimistulokset eivät säästöjen pu-
ristuksessa ole heikommat? Mieleen nousee paikallistasolla käyty julkinen 
keskustelu, jossa kaupungin ope  ajakunta nousi vastustamaan säästöjen 
nimissä toimeenpantua koulujen aluejohtajajärjestelmää. Paikallislehden toi-
mi  aja kirjoi  i aiheesta marraskuussa 1998 otsikolla Ope  ajat kapinamielellä:

Valtaosalla ope  ajista on niin vahva sisäinen vastuuntunto, e  ä varsinaisessa 
luokkatyössä he edelleen antavat kaiken mahdollisen: lapset eivät itse asiassa 
kärsi.111

109  Miksi oppilaamme menestyivät? Professori Reĳ o Wilenius. HS Mielipide 
27.12.2001, A5.

110  Pisa-tulokset kummastu  avat maailmalla. Ope  aja n:o 10, 8.3.2002, 8-10
111  Ope  ajat kapinamielellä. Juhani Rintakumpu. Kalajokilaakso n:o 226, 

24.11.1998, 4.
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2.3.5  Mediapuheen tarkastelua

Median arkipuheessa koulujen tuloksellisuus kunnissa määri  yy toisaalta 
kustannussäästöinä ja tehokkaana kouluverkostona, toisaalta hyvinä oppi-
mistuloksina ja koulunsa pää  äneiden sĳ oi  umisena jatko-opintoihin. Asia-
kasaja  elu ja rahasta puhuminen näy  ävät tulleen tuloksellisuuskeskustelun 
myötä osaksi koulujen arkipäivää. Tätä "asiakaspuhe  a" on alkanut kuulua 
myös oppilaiden suusta: 

En voinut olla kuulema  a keskustelua, jossa ope  ajakollega kertoi kokemuk-
sistaan toisen asteen ammatillisessa koulutuksessa housunpersauksiaan kulut-
tavan veĳ arin kanssa. Kirjoitan veĳ arin, sillä hänen asenteensa opiskeluun ei 
ollut osoi  autunut kovinkaan aktiiviseksi.
Erilaisin amma  iau  ajavoimin, joita alkaa olla kohta enemmän kuin ope  ajia, 
järjestetyillä tukitoimilla häntä on yrite  y saada tar  umaan hänelle lakien ja 
asetusten perusteella tarjo  uihin mahdollisuuksiin.
– – ope  ajan aiheellisiin patisteluihin opiskelun säännöllisyyteen tämä veĳ a-
rimme uhoaa: "Älä sinä kuule minua patistele! Minä tuon rahan repussani 
tämänkin oppilaitoksen pyöri  ämiseen, mu  a sinä olet vain kävelevä kustan-
nuserä! Et muuta! Muista se!"112

Kansainvälisissä vertailuissa todetuista hyvistä oppimistuloksista huolima  a 
tehokkuuden ja taloudellisuuden tavoi  elu alkaa ope  ajien näkemyksen mu-
kaan uhata opetukselle asete  ujen tavoi  eiden saavu  amista. Myös oppilaat 
kokevat, e  ä koulun arki on muu  unut kiireiseksi:

– – ope  ajilla ei ole aikaa oppilaiden murheille, heidän täytyy tunkea oppilaiden 
päähän omaa aine  aan.
Pyytäisinkin teitä, arvon rouvat ja herrat, jotka päätä  e tästä asiasta, mie  i-
mään asiaa vielä kerran ja aja  elemaan asiaa oppilaidenkin kannalta. Siltä tun-
tuu kuin aina asiaa ajateltaisiin vain rahan ja säästämisen kannalta.113

Amma  ioppilaitoksissa, amma  ikorkeakouluissa ja yliopistoissa kustannus-
säästöjä on tavoiteltu lähiopetuksen määrää karsimalla. Kehi  yvä verkkope-
dagogiikka tarjoaa opiskelĳ oiden itsenäiseen opiskeluun uusia mahdollisuuk-
sia. Tällä järjestelyllä on saatu järjeste  yä ope  ajien aikaa erilaisille tiimeille, 
kehi  ämishankkeille ja markkinoinnille. Ope  ajan työnkuva on laajentunut 
opetuksesta etätyöskentelyn ohjaamiseen, kehi  ämisprojekteihin, tulosten 
arviointiin ja opiskelĳ arekrytointiin. Useimmat ope  ajat kokevat työmäärän 
itse asiassa kasvaneen, koska laajentuneesta työnkuvasta huolima  a opetuk-
selle asetetut tavoi  eet ovat pysyneet vähintäänkin samoina ja niiden saavut-

112  Kävelevä kustannuserä? Ope  aja n:o 39, 24.9.2004. Keskustelua, 17.
113  Ajatelkaa asiaa meidän kannaltamme! Krizu 8d. Mielipide. Keskipohjanmaa 

19.2.2001, 11.
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tamista seurataan tarkemmin kuin ennen. Myös jatkuvasti uudistuvat opetus-
suunnitelmat vievät paljon ope  ajien aikaa. 

"Lapseni luokka istui taas kaksi päivää ilman ope  ajaa, kun ope  ajien piti tehdä 
opetussuunnitelmien uudistuksia. Välillä kävi joku kurkistamassa, e  ä kaikki 
on hyvin."

"– – Nopea, jatkuva muutos sopii paremmin yritysmaailmaan kuin kouluun. 
Nykytahti on pysäyte  ävä!"114

Ope  ajat kokevat ee  istä ristiriitaa esimerkiksi siinä, e  ä toiselta asteelta 
lähtien oppilaitokset o  avat valtionosuuksien saamiseksi opiskelĳ oita, joita 
ei aina voida rii  ävästi ohjata opintojen suori  amisessa. Tämä on synnyt-
tänyt uusia haasteita opinto-ohjaukselle ja opiskelĳ ahuollolle. Koulutuksen 
järjestäjien taholta lähiopetuksen karsimista pidetään kuitenkin hyväksy  ä-
vänä, koska sen ajatellaan ohjaavan oppilaita itsenäisempään työskentelyyn 
ja vastuun o  amiseen. Vallalla oleva konstruktiivinen oppimiskäsitys tuntuu 
puoltavan tätä näkemystä. 

– – Ammatillisella puolella on puolestaan jatkuvaa "piilolomau  amista" eli 
viime vuosien aikana suuri osa oppitunneista on viety. Lähituntien määrä on 
pudonnut jopa puoleen normaalista työelämän viikkotuntimäärästä. Tämän 
seurauksena koulutuksen taso on laskenut – –
Vähentyneitä oppitunteja on pyri  y korvaamaan ope  ajan jakamilla etätehtävil-
lä. Ope  aja antaa oppilaille kirjallisia tehtäviä, jotka suoritetaan omatoimisesti 
yksin tai ryhmissä koulun ulkopuolella ja palautetaan kirjallisena ope  ajalle so-
vitun määräajan sisällä. Aiemmin etätehtävät ja ryhmätyöt tehtiin normaalien 
oppituntien lisäksi, mu  a nyt ne korvaavat jo kokonaisia koulupäiviä. – – 
Oppituntien vähentyessä kouluviikot ovat muu  uneet viisipäiväisistä kolme- 
tai jopa kaksipäiväisiksi. Rahanpuu  eessa oppilaat lähetetään kotiin tekemään 
etätehtäviä. Mu  a kuinka on mahdollista opiskella esimerkiksi terveydenhuol-
toa tai teollisuuskoneiden käy  öä kotoa käsin?
– – etenkin juuri peruskoulusta tulleet, 15-vuotiaat amma  iopiskelĳ at tarvit-
sevat ope  ajien ohjausta ja valvontaa, jo  a tehtävät tulisivat tehdyksi. Etäteh-
tävän antaminen ja kotiin lähe  äminen tarkoi  aa nimi  äin heille käytännössä 
ylimääräistä aikaa eli istuskelua An  ilan baarissa.115

Koulun tuloksellisuuden vaatimus on lyönyt itsensä läpi koko koulutusken-
tässä. Puhutaanpa mistä tahansa koulua koskevasta asiasta, vaikkapa ho-
meesta, puhe  a leimaavat raha sekä odotetut tai saavutetut tulokset. Tämä 
koskee erityisesti polii  isia pää  äjiä ja opetushallinnon viranhaltĳ oita. Kes-
kustelu paino  uu kunnalliselämän taloudelliseen tehokkuuteen erityisesti 
paikallislehtien palstoilla. 

114  Vanhempien mielestä opetushallinto on vieraantunut koulun arjesta. Mikä 
mä  ää koulussa? HS 4.3.2002, A9.

115  Ope  ajien mi  a täy  ymässä. Lomautukset, oppituntien karsiminen ja korkea-
koulutavoite suutu  avat. Keskipohjanmaa n:o 65, 5.3.2000, 9.
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Lautakunnassa pohdi  iin, ovatko kaikki koulut siinä kunnossa, e  ä niissä pys-
tyy saamaan aikaan maksimaalisia oppimistuloksia. 116

Ope  ajat ja vanhemmat ovat lähteneet kyselemään tuloksellisuusvaatimus-
ten perusteita ja niiden toteu  amisen tapaa. Vastassa ovat toisaalta valtion 
virallinen koulutuspolitiikka kehi  ämisstrategioineen, toisaalta koulutuksen 
järjestäjät jatkuvine rahahuolineen. Koulun arkipuheessa todetaan opetushal-
linnon vieraantuneen koulun arjesta ja kuntien aja  elevan vain talou  aan. 

HS:n koulukyselyyn helmikuussa vastanneista rehtoreista kolmannes katsoi, 
e  ei opetushallinto ymmärrä koulujen ruohonjuuritason ongelmia. Kun muu-
tosrumba vie mehut, jää ope  ajille aiempaa vähemmän voimia opetukseen. 
Ope  ajat kokevat, e  ä uudistukset sanellaan ylhäältä, mu  a toteutusvastuu 
jää kouluille. – – 117

Tiivistän koulun tuloksellisuuden arkipuheen kunnallispolitiikan sävy  ä-
mäksi mediapuheeksi kuviossa 6. Kuvion otsikot kuvaavat niitä teemoja, jois-
ta mediassa on koulun tuloksellisuuteen lii  yen puhu  u. Kielipelin keskeiset 
sisällöt lii  yvät käsi  eisiin kustannukset, säästöt, kilpailu, vertailu, asiakkaat ja 
koulun arki. Keskeisin kysymys mediapuheessa näy  ää olevan koulutuksen 
sĳ oite  ujen yhteiskunnan varojen tuo  avuus ja kansalaisten asiakasoikeudet 
veronmaksajina.

KUVIO 6. Koulun arkipuhe kunnallispolii  isena kielipelinä mediassa

Koulutuksen kustannukset

Koulujen tulokset

Säästöt

Tulosten vertailu”Asiakastyytyväisyys”

Koulun arki

Koulutuksen kritiikki

116  Sivistyslautakunta huolissaan koulujen ilmastoinnista. Kalajokilaakso 
10.2.2001, 1.

117  Vanhempien mielestä opetushallinto on vieraantunut koulujen arjesta. Mikä 
mä  ää koulussa? HS 4.3.2002, A9.
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Valtiontalouden tiukentuessa kunnissa koetaan, e  ä vastuuta sälytetään 
yhä enemmän talousvaikeuksissa painiskelevien kuntien hoide  avaksi. Val-
tion virallinen koulutuspolitiikka määrää tavoi  eet, mu  a niiden toteu  ami-
nen jää kuntien ja viime kädessä koulujen ja ope  ajien vastuulle. Lopullisiin 
arvovalintoihin joudutaan vasta kunnallispolii  isessa päätöksenteossa. Tilan-
ne on johtanut kunnissa ja kouluissa jatkuvaan niukkuuteen samanaikaisesti 
mi  avien koulutuspolii  isten uudistusten kanssa. 

Kun kunnalliselämässäkin uusliberalismi on noussut johtavaksi aa  eeksi, kou-
lut ovat muu  uneet kustannuspaikoiksi ja oppilaat ja ope  ajat niitä rasi  a-
viksi kustannuseriksi. Niitä täytyy tietysti joka vuosi vähentää, ja keskushal-
linto kyselee aina välillä, kuinka paljon. Tällaisen kamreeriaja  elun vallitessa 
koulutoimiston pöydilläkin palikoita siirrellään. – –
Kun ajatellaan koulumaailman "tuloksen tekemistä", se ei voi pohjautua miten-
kään pelkkään kamreeriaja  eluun. Tulos syntyy rauhallisessa ja tasapainoisessa 
kouluympäristössä oppivissa, kehi  yvissä ja kasvavissa nuorissa ihmisissä, jot-
ka o  avat tämän kaupungin haltuun tulevaisuudessa.118

2.4  Kasvatuspuhe

"Kaikkien ihmistoimien sääntönä on oltava, e  ä valitaan hyvä ja vältetään 
paha. Sen takia moraalifi losofi t ovat antaneet viisaudelle kolminkertaisen sil-
män: Muistin, jolla se tarkastelee menny  ä, ymmärryksen, jolla se tarkastelee 
nykyhetkeä, ja huolenpidon, jolla se tarkastelee tulevaa."

  Michael Wexionius, De Prudentia (1642) 119

Koulun tehtävänä on perinteisesti pide  y sekä ope  amista e  ä kasva  amis-
ta. Kasvatustieteessä kasvatus on nähty yläkäsi  eenä, jonka ulo  uvuuksia 
ovat oppiminen ja koulutus (Hirsjärvi 1992, 73). Virallisten säädösten ohella 
koulukasvatuksen tavoi  eet nousevat suomalaisen yhteiskunnan sivistys- ja 
kul  uuritraditiosta (Nurmi 1984). Kul  uuriin ja perinteeseen sido  ujen klas-
sisten hyvyyden, kauneuden ja totuuden arvojen vaalimista ja niihin kasvat-
tamista on pide  y Suomessa itsestäänselvyytenä. Mu  a onko kasvatuksen 
kielellä sĳ aa ja käy  öä keskustelussa tulostavoi  eisesta koulusta?

Diskurssiaineiston valossa näy  ää siltä, e  ä sille on sekä tilaa e  ä kysyn-
tää. Keskustelun henki on kuitenkin toinen kuin muissa kielipeleissä. Tässä 
keskustelussa kasvatusfi losofi t ja tavalliset kansalaiset kohtaavat. Myös käy-
tetyt käsi  eet muu  uvat niin, e  ä keskusteluun on helpompi osallistua yli 

118  Kamreeriaja  elua. Sauli Koivukosken kolumni Keskipohjanmaan Kokkolan 
kääntöpiiri -palstalla 19.2.2001, 10.

119  Humanismin paluu tulevaisuuteen. Humanistis-yhteiskuntatieteellisen yleis-
sivistyksen komitean mietintö 1993:31, 14.
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amma  i- ja koulutusrajojen. Kasvatuksellisen kielipelin erotin pedagogisesta 
asiantuntĳ apuheesta nimenomaan tällä perusteella. Kaikki kasvatuksellisen 
kielipelin puhujat eivät ole ope  ajia tai muita kasvatusalan amma  ilaisia. 
Mukaan mahtuvat niin tavallisten kansalaisten mielipidekirjoitukset kuin 
kirkon taholta esitetyt kasvatuksen arvoja koskevat puheenvuorotkin. Kas-
vatuspuheen johdannoksi nostan 1990-luvun koulutuksen lainsäädäntöä ja 
koulukasvatuksen suuntaa koskevat polii  iset keskustelut.

2.4.1  Koulukasvatuksen tehtävät?

Vuonna 1993 opetusministeriön julkaisemassa humanistis-yhteiskuntatieteel-
lisen yleissivistyksen komitean mietinnössä koulutusjärjestelmän eri lohkoille 
asetetaan seuraavat kysymykset:

– Toteu  aako koulutus laajaa sivistystehtävää vai lähinnä yhteiskun-
nallisesti välineellisiä pyrkimyksiä? Sivistys on ihmisoikeus, jota ei 
voi alistaa yhteiskunnan jäseniinsä suuntaamille yhdenmukaisille 
odotuksille.

– Onko yksilön vapaus tunnuste  u? Parhaimmillaan kasvu lähtee yk-
silön pyrkimysten ja sivistysperinteen vapaasta kohtaamisesta.

– Onko koululaitoksen kasvatuksellinen autonomia tunnuste  u? 
Koulua voidaan käy  ää valtajärjestelmän välineenä, mu  a sellaise-
na koulu ei täytä tehtäväänsä kul  uurin edistäjänä. Tehtävä edellyt-
tää koulun avointa, elävää suhde  a yhteiskunnan muuhun kul  uu-
ritoimintaan.120

Miten näihin kysymyksiin on koulutuspolitiikassa vasta  u? Artikkelissaan 
Kuka tarvitsee yhteistä koulua Sirkka Ahonen (2001) tarkastelee 1990-luvun kou-
lutuspolii  ista käänne  ä opetussuunnitelman perusteiden uudistamiseen ja 
uusien koululakien valmisteluun lii  yvän polii  isen keskustelun kau  a121. 
Ahosen mukaan julkisen vallan tarjoama, kaikille lapsille yhteinen perusope-
tus oli oleellinen osa niin valistuksen Bildung-traditiota kuin pohjoismaisen 
kansankodin rakentamista. Nämä arvot asete  iin kuitenkin 1990-luvun yh-
teiskunta- ja koulutuspolitiikassa kyseenalaisiksi. Suuret koulutuspolii  iset 
päätökset tehtiin Ahosen mukaan erilaisten kansainvälisten virtausten risti-
vedossa (kuvio 7). Muutosten tarkoituksena oli tuo  aa markkinoille mahdol-
lisimman paljon tieto- ja osaamispääomaa. 

120  Humanismin paluu tulevaisuuteen. Humanistis-yhteiskuntatieteellisen yleis-
sivistyksen komitean mietintö 1993:31, 32.

121  Tutkimuksensa aineistona Ahonen käy  ää eduskunnassa vuonna 1990 käytyä 
valtioneuvoston koulutuspolii  ista selontekoa koskevaa linjakeskustelua, 
opetushallituksessa vuosina 1992-1993 tapahtunu  a opetussuunnitelman pe-
rusteiden uudistusta ja eduskunnassa vuosina 1997-1998 käytyä koululakikes-
kustelua (mt., 164).
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Restauratiivinen sivistysaja  elu vaati koulutukselta relativistisen ja tek-
nokraa  isen sivistysnäkemyksen torjumista ja palaamista Bildung-traditioon 
klassisten arvojen äärelle.

New Public Management
-Tulosvastuullisuus
-Yksityistäminen
-Markkinoistaminen

Restauraatio
-suuret kertomukset
-pedagoginen fundamen-
talismi

YHTEINEN KOULU:
BILDUNG JA
HYVINVOINTI

Uusliberalismi
-human capital
-kilpailu sivistyksestä

Lähihallinta
-paikallisyhteisön tarpeet
-laaja osallistuminen 
päätäntään

KUVIO 7. Yhteisen koulun asema 1990-luvun sivistystä ja hallintaa koskevien 
muutosvaatimusten ristivedossa (Ahonen 2001, 157.)

Uusliberalisteille koulutus merkitsi välineellistä sivistystä, jonka tehtävänä on 
taloudellisessa toiminnassa hyödynne  ävän tieto- ja osaamispääoman (human 
capital) tuo  aminen. Toinen ristiveto oli Ahosen mukaan erityisesti Ruotsin 
koulukeskustelusta vaiku  eita saanut demokraa  isen yhteiskuntanäkemyk-
sen perinteeseen perustuva vaatimus lähidemokratiasta, vallan delegoimises-
ta ja normien purkamisesta. Tämä näkemys sai vastaansa uusliberalistisen 
New Public Management -suuntauksen julkilausuman kritiikin julkisen sek-
torin tuhlaavaisuudesta ja teho  omuudesta. (Ahonen 2001, 155–157.)

Yhteiskunnallinen keskustelu koulun uudistamisesta ja sitä sitovista sää-
döksistä käytiin 1990-luvulla ideologisesti kirjavassa ilmapiirissä. Keskus-
telua leimasi 1980-luvulta lähtien Teollisuuden ja työnantajain keskusliiton 
(TT) aktiivinen uusliberalistista aja  elutapaa edustava rooli, jossa ote  iin voi-
makkaasti kantaa mm. opetussuunnitelman perusteiden (1994) muotoilemi-
seen paremmin kansainvälistä kilpailukykyä vastaavaksi. Lisäksi vaadi  iin 
opiskelĳ oille yhtäläistä etua saada edellytystensä mukaista opetusta, ts. lah-
jakkaille oppilaille vaadi  iin omia opetusryhmiä. 1990-luvun alun teksteissä 
TT vaati kouluilta tulosvastuullisuu  a ja yhteiskunnalta koulujen tulokselli-
suuden vertailevaa mi  austa. Koska TT:lla oli omat, myös kasvatustieteellis-
tä asiantuntĳ uu  a edustavat edustajansa opetushallituksen johtokunnassa, 
New Public Managementia edustava aja  elutapa omaksu  iin osaksi opetus-
alan hallintoaja  elua. Koulukeskusteluun ja opetushallinnon toimintaan ko-
tiute  iin uusi liike-elämälähtöinen retoriikka, jossa "koulukasvatuksesta tuli 
palveluja, oppilaista ja heidän vanhemmistaan asiakkaita ja valtionavuista 
kilpailun kannustimia" (Ahonen 2001, 163).
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Ahosen mukaan sekä polii  isten pää  äjien e  ä kasvatustieteilĳ öiden nä-
kemykset onnistu  iin syrjäy  ämään esim. Akvaario-hankkeessa. jossa ope-
tushallinto o  i koulun kehi  ämiseen lii  yvää palaute  a vastaan suoraan 
ken  äope  ajilta. Tosin ope  ajien palaute korosti koulukasvatuksen tavoit-
teina mm. "vahvaa kansallista identitee  iä" ja "yhteistä arvopohjaa". Opetus-
suunnitelman perusteet vuonna 1994 saivat laajemman valistushenkisen ar-
vopohjan, mitä uusliberalistinen suuntaus toivoi. (Mt., 163–169.)

Uusien koululakien valmistelussa 1990-luvun loppupuolella keskenään 
kilpailevat näkemyserot koulukasvatuksen tehtävästä jakoivat jälleen sekä 
pää  äjiä e  ä asiantuntĳ oita. TT ajoi tulosvastuuta ja valinnanvapau  a, SAK 
pelkäsi eriarvoisuu  a. Kuntalii  o kanna  i tuloksellisuuden mi  aamista ja 
vanhempien valinnanvapau  a ja Ope  ajien amma  ĳ ärjestö kantoi huolta 
valtionosuusuudistuksen myötä uhanalaiseksi tulleesta koulutuksellisesta 
tasa-arvosta. Keskusteluun vaiku  ivat merki  ävästi lama-ajan säästötoimet, 
joiden myötä kunnat olivat OAJ:n mukaan käy  äneet valtionosuuksia kou-
lutuksen etuja vastaan. Myös kasvatustieteen edustajien näkemykset jakau-
tuivat. Vertailevaa kasvatustiede  ä edustava Reĳ o Raivola kanna  i julkisen 
koulun avaamista kaupallisille koulutuspalveluille ja koulutussosiologi Risto 
Rinne suhtautui krii  isesti koulun markkina-aja  elun henkeen vedoten uh-
kaan eriarvoisuuden lisääntymisestä ja sen sosiaalisia kriisejä aiheu  avista 
vaikutuksista. 

Koulutuskeskustelu sai yhä enemmän polii  isia ja ideologisia piirteitä, 
kun koulutuksen uudistusten huoma  iin lii  yvän läheisesti käsitykseen 
hyvinvointivaltiosta. Keskustelusta tuli kuuma polii  inen deba  i, johon 
osallistuivat myös kansalaisjärjestöt. Eduskunnan sivistysvaliokunta kuuli 
lakiesityksen valmistelun aikana kaikkiaan 360 asiantuntĳ an tai eturyhmän 
lausunnot. Suuri yleisö o  i kantaa erityisesti vanhempien vapaaseen kou-
luvalintaan, esiopetukseen ja koulusosiaalisiin palveluihin. (Ahonen 2001, 
172–173.)

Lopullisessa eduskuntakäsi  elyssä näkemykset jakautuivat oikeiston uus-
liberalistiseen painotukseen ja vasemmiston koulutuksen tasa-arvon korosta-
miseen. Hallitusyhteistyö sai kuitenkin kokoomuksen ja sosiaalidemokraatit 
kompromissihaluisiksi. Keskustan kanta lähestyi vasemmistoa alueellisen 
tasa-arvon näkökulmasta. Vaikka markkinaideologia sai koulutuspolitiikas-
sa vain rajoitetun aseman, "koulun päätehtävä ei lainsäädännön mukaan enää 
ollut sivistyksen ja kasvatuksen tyyssĳ ana oleminen vaan koulutuspalvelujen 
tulosvastuullinen tuo  aminen". (Ahonen 2001, 177–178.)



95

2.4.2  Kasvatuspuhe koulutuksen lainsäädännössä

Miten koulun kasvatustehtävä ja sen päämäärät on suomalaisessa yhteiskun-
nassa määritelty? Tarkastelen asiaa peruskoulua, lukiota, ammatillista perus-
koulutusta, amma  ikorkeakoulua, yliopistoa ja vapaata sivistystyötä koske-
vien lakitekstien kau  a. 1990-luvun lopulla uudiste  u koululainsäädäntö ja 
sen valmisteluun lii  yvä koulutuspolii  inen keskustelu ovat olennainen osa 
sitä ilmapiiriä, joka yhteiskunnassa koulutuksesta ja kasvatuksesta sillä het-
kellä vallitsi.

Kasvatuksen käsi  een käy  öä on opetustoimen uudessa lainsäädännössä 
yliopistolakia lukuun o  ama  a välte  y. Sen sĳ aan on käyte  y termejä kas-
vun, kasvamisen tai kehi  ymisen tukeminen. Vuonna 1995 voimaan tullut 
amma  ikorkeakoululaki ei aseta kasvatuksellisia päämääriä lainkaan.

Perusopetuslain (21.8.1998/628, 2§) mukaan 

opetuksen tavoi  eena on tukea oppilaiden kasvua ihmisyyteen ja ee  isesti vas-
tuukykyiseen yhteiskunnan jäsenyyteen sekä antaa heille elämässä tarpeellisia 
tietoja ja taitoja. – – opetuksen tulee edistää sivistystä ja tasa-arvoisuu  a yh-
teiskunnassa sekä oppilaiden edellytyksiä koulutukseen ja muutoin kehi  ää it-
seään elämänsä aikana.

Lukiokoulutuksen tavoi  eena on lukiolain (21.8.1998/629, 2§) mukaan 

tukea opiskelĳ oiden kasvamista hyviksi, tasapainoisiksi ja sivistyneiksi ihmisik-
si ja yhteiskunnan jäseniksi sekä antaa opiskelĳ oille jatko-opintojen, työelämän, 
harrastusten sekä persoonallisuuden monipuolisen kehi  ämisen kannalta tar-
peellisia tietoja ja taitoja. Lisäksi koulutuksen tulee tukea opiskelĳ oiden edelly-
tyksiä elinikäiseen oppimiseen ja itsensä kehi  ämiseen elämänsä aikana.

Ammatillisen peruskoulutuksen (Laki ammatillisesta koulutuksesta 
21.8.1998/630, 5§) tavoi  eena on 

antaa opiskelĳ oille amma  itaidon saavu  amiseksi tarpeellisia tietoja ja taitoja 
sekä valmiuksia itsenäiseen ammatin harjoi  amiseen.
Koulutuksen tavoi  eena on lisäksi tukea opiskelĳ oiden kehitystä hyviksi ja ta-
sapainoisiksi ihmisiksi ja yhteiskunnan jäseniksi sekä antaa opiskelĳ oille jat-
ko-opintojen, harrastusten sekä persoonallisuuden monipuolisen kehi  ämisen 
kannalta tarpeellisia tietoja ja taitoja sekä tukea elinikäistä oppimista.

Amma  ikorkeakouluja koskevassa lakitekstissä kasvatusfi losofi sen päämää-
rän ase  amiseen vii  aavia termejä ei ole käyte  y. Koulutus tähtää selkeäs-
ti yhteiskunnan tuotantotehtävään (Laki amma  ikorkeakouluopinnoista 
3.3.1995/255, 2§):

Amma  ikorkeakoulututkintoon johtavien opintojen tarkoituksena on työelä-
män ja sen kehi  ämisen ase  amien vaatimusten pohjalta antaa tarpeelliset 
tiedolliset ja taidolliset valmiudet ammatillisissa asiantuntĳ atehtävissä toimi-
mista varten. 
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Yliopistolaissa (27.6.1997, 4§) säädetään yliopistojen tehtäväksi

edistää vapaata tutkimusta sekä tieteellistä ja taiteellista sivistystä, antaa tutki-
mukseen perustuvaa ylintä opetusta sekä kasva  aa nuorisoa palvelemaan isän-
maata ja ihmiskuntaa.

Vapaan sivistystyön piiriin kuuluvaa opetusta annetaan kansalaisopistoissa, 
kansanopistoissa, opintokeskuksissa, kesäyliopistoissa ja liikunnan koulutus-
keskuksissa. Laki määri  elee sen tavoi  eet seuraavasti (Laki vapaasta sivis-
tystyöstä 21.8.1998/632, 1§):

Vapaan sivistystyön tarkoituksena on elinikäisen oppimisen periaa  een pohjalta 
tukea yksilöiden persoonallisuuden monipuolista kehi  ymistä ja kykyä toimia 
yhteisöissä sekä edistää kansanvaltaisuuden, tasa-arvon ja moniarvoisuuden 
toteutumista suomalaisessa yhteiskunnassa. 

Lakitekstien kasvatusfi losofi sessa tarkastelussa voidaan huomata, e  ä niissä 
korostetaan kasvua ihmisyyteen, ee  iseen kansalaisvastuuseen, itsensä ke-
hi  ämiseen sekä sivistykseen. Mielenkiintoinen havainto on kuitenkin am-
ma  ikorkeakoulujen ja yliopistojen toimintaa säätelevien lakien silmiinpistä-
vä erilaisuus. Siinä missä yliopistolaista henkii klassisen sivistyksen ihanne, 
ylevä kansallistunto ja velvoi  eet koko ihmiskuntaa kohtaan, amma  ikor-
keakoululaki keski  yy uuden koulutusjärjestelmän tekniseen esi  elemiseen 
ja koulutuksen tuotantotehtävän korostamiseen. Tämä on ymmärre  ävä 
elinkeinoelämään tiiviisti kytkeytyvän uuden koulutusmuodon sisäänajona, 
mu  a samalla se on osoitus elinkeinoelämän kielen saapumisesta perinteisen 
kasvatuskielen kentälle. 

Onko koulun tehtävä kasva  aa? Lakitekstejä tutkiessa heräsi kysymys sii-
tä, sisältävätkö ne implisii  isesti ajatuksen, e  ä ope  aja ope  akoon ja koti 
kasva  akoon. Moniarvoisessa ja monikul  uurisessa yhteiskunnassa koulun 
kasvatusoikeus voidaan kyseenalaistaa, koska koulun ja kodin arvot saa  a-
vat olla erilaiset. Lainsäätäjälle on helpompaa määritellä koulun tehtävä ja 
arvioida sen onnistumista vain oppimisen näkökulmasta ilman kasvatuksen 
fi losofi sia kysymyksiä. 

Onko koulutus kasvatusta? Miksi kasvatus-sanaa on lainsäädännössä väl-
te  y? Tuleeko koulussa päämäärätietoisesti kasva  aa vai ainoastaan tukea 
kasvua, kasvamista ja kehi  ymistä? Eikö ihmisyyteen ja ee  isesti vastuu-
kykyiseen yhteiskunnan jäsenyyteen kasvamisen tukeminen tai sivistyksen 
edistäminen olekaan kasvatusta? Tarkastelu herä  ää kysymyksen koulun 
kasvatusoikeudesta ja kasvatusvastuusta suomalaisessa yhteiskunnassa. 122

122  Ks. Jyrki Hilpelän (2004) artikkeli Kasvatusvastuusta tulosvastuuseen. Kasvatus 
35(4), 435–444. 
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2.4.3  Koulun tuloksellisuus sivistyspuheessa

Teoksessaan Kasvatuksellisesti näkeväksi Juha Suoranta (1997) pohtii sivistyk-
sellisen kasvatusaja  elun mahdollisuu  a tässä ajassa. 

Meiltä puu  uu miltei kokonaan aikakau  amme koskeva sekä yhteiskunnallinen 
e  ä intellektuaalinen keskustelu. Erityisen räikeänä puute ilmenee keskustelus-
sa kasvatuksesta. Pinnalliselta koulutuskeskustelulta, joka aaltoilee koulutuk-
sen arvioinnista ja "tietoyhteiskunnasta" koulujen yksityistämiseen, on unoh-
de  u kysyä mikä kasvatuksessa on olennaista. 
Monikaan ei näytä huomaavan kasvatuksen keskeistä merkitystä yhteiskuntien 
ja ihmisen rakentamisessa. Kasvatusfi losofeina esiintyvät tänään opetusminis-
terit ja muut virkamiehet. Kasva  ajien kaikilla tahoilla kodista ikäihmisten 
yliopistoihin olisi nähtävä, millaista kasvatusaja  elua tästä syntyy.– – 
Kun kasvatusaja  elua johdetaan virastoista, komiteoista ja muilta virallisilta 
tahoilta, ollaan vaarassa hukata kokonaan kasvatuksen tärkein kohde: sinän ja 
minän kohtaaminen aina tämänhetkisessä ja palautuma  omassa kasvatusyh-
teydessä. – –
Byrokraa  isen mentaliteetin voi tavata myös kasvatuksen käytännöissä, joissa 
on unohde  u kysyä mikä kasvatuksessa on olennaista ja mikä ei. Peruskysy-
mykset ovat huuhtoutuneet ulkokohtaisiin tulosvaateisiin ja arvioinnin nimissä 
tapahtuvaan kasvatustulosten lyhytnäköiseen mi  ausintoon.123

Mitä kasvatuksellisen näkökulman hämärtyminen merkitsee kouluopetuk-
sessa? Teoksessaan Opetusta vain indoktrinaatiota124 Tapio Puolimatka (1997) 
käsi  elee kasvatuksen ja opetuksen suhde  a. Puolimatkan (mt., 19–20) mu-
kaan kasvatuksellisen näkökulman väheksymisessä piilee vaara, e  ä helpos-
ti mita  avien tiedollisten tavoi  eiden ylikorostuminen johtaa kouluopetuk-
sessa irrallisten informaatiopalasten kritiiki  ömään oppimiseen, joka altistaa 
ihmisen nyky-yhteiskunnassa esiintyvälle monimuotoiselle ja taitavalle pro-
pagandalle. Propagandan levi  äjinä toimivat erilaisten organisaatioiden am-
ma  imaiset tiedo  ajat, jotka "syö  ävät joukkoviestimiin kertomuksia suojel-
lakseen etujaan, hälventääkseen epämielly  äviä vaikutelmia, sekoi  aakseen 
vastustajiaan, luodakseen ja parantaakseen maine  aan ja saadakseen julkisen 
mielipiteen päämääriensä taakse" (mt., 19). Puolimatkan mukaan indoktrinoi-
va kouluopetus on osa aikamme propagandakoneistoa. 

Keskeinen yhteys on, e  ä vähänkin monisyisempi propaganda ei toimi hyvin 
ilman opetusta, jossa oppilaiden mieleen iskostetaan runsaasti jäsentymätöntä 

123  Suoranta 1997, 10–11, 14.
124  Indoktrinaatio on harhaanjohtavasti yksinkertaistava, yksisuuntainen ja piilo-

vaiku  einen opetustapa, jossa ope  aja käy  ää auktoritee  iasemaansa väärin 
saadakseen oppilaan vakuu  uneiksi asioista tavalla, joka ei  kehitä oppilaan 
valmiuksia ymmärtää käsiteltäviä asioita eikä edistä oppilaan tiedollisten val-
miuksien ja niiden edellytyksenä olevien henkisten valmiuksien kehi  ymistä 
(Puolimatka 1997, 355).
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informaatiota, joka esitetään tosiasioina ja osana sivistystä. Kehi  yneen propa-
gandan onnistumisen edellytys on koulujärjestelmä, jossa oppilaille opetetaan 
suuri määrä tietoa ilman e  ä heissä kehitetään itsenäisiä valmiuksia sen päte-
vyyden arvioimiseen.125

Kouluopetuksen muovautuminen indoktrinoivaksi on seurausta siitä, e  ä 
kasvatukselliselle näkökulmalle annetaan opetuksessa toissĳ ainen arvo. 

Kun kasvatuksellinen näkökulma korvataan esimerkiksi tuotantoelämän tarpei-
den sanelemalla taloudellis-tuotannollisella tarkastelutavalla, aletaan puhtaasti 
oppilaan inhimillistä kehitystä palvelevaa opetusta usein pitää voimavarojen 
tuhlauksena.
Kasvatuksellisen näkökulman ja sitä korvaamaan pyrkivien muiden näkökul-
mien välinen ristiriita on indoktrinaatiokeskustelun ytimessä. Indoktrinoiva 
opetustyyli näy  äisi joissakin tilanteissa vastaavan paremmin aikamme tehok-
kuusvaatimuksia, joissa oppimistuloksia mitataan standardikokeilla. Oppilaan 
yksilölliseen kehitykseen pyrkivä kasvatuksellinen opetustyyli ei väl  ämä  ä 
näy myönteisesti määrällisillä mi  areilla arvioituna. Kasvatukselliseen näkö-
kulmaan pohjautuvan opetustyylin tarkoituksena on parantaa oppilaiden elä-
män laatua tavalla, jota ei aina pystytä niin konkree  isesti mi  aamaan. Siksi 
sitä on vaikea perustella ja siksi se myös joutuu herkästi syrjäytetyksi määrälli-
sen tulosvastuun pohjalta toimivassa koulutusjärjestelmässä.126

Puolimatkan mainitsema irrallisen informaation tulva on sekä ope  amisen 
e  ä kasva  amisen näkökulmasta ongelmallinen. Tiedolla on yhteiskunnas-
samme korostunut asema, jota informaatioteknologian nopea kehi  yminen 
tukee. Eräs koulun haasteista onkin ns. tietoyhteiskunnan kansalaiskasvatus. 
Miten kasvatamme opiskelĳ oita ero  amaan olennaisen tiedon kaikesta in-
formaatiotulvasta? Tarvitaan krii  istä aja  elua ja kykyä tehdä arvovalinto-
ja. Kasvatusfi losofi t korostavat tässä tehtävässä laaja-alaisen yleissivistyksen 
roolia. 

Tähän saakka tietotekniikan kehitystä ovat hallinneet tekniset kysymykset: On 
kysy  y, miten saadaan paljon ja nopeasti käsille erilaista informaatiota. Seu-
raavat tärkeimmät ratkaisut tehdään tiedon hallinnan ja arvioinnin ongelmien 
parissa. Kysymys on arvo  amisesta ja valintojen tekemisestä. Vain tärkein on 
mahdollista, muuhun ei ole rahaa eikä aikaa. Yleissivistyksen merkitys kasvaa, 
koska tiedon hallinta voi perustua vain yhteyksien ja kokonaisuuksien ymmär-
tämiselle. Tästä johtuu, e  ä yhteiskunnan ja kul  uurin tuntemuksen merkitys 
kasvaa.127

Loputon uuden tiedon syö  äminen lapsille ja yhteiskuntamme materialistinen 
suorituskeskeisyys pudo  avat meidät sivistysvaltioiden joukosta. – – 

125  Opetusta vai indoktrinaatiota? Valta ja manipulaatio opetuksessa. Puolimatka 
1997, 19.

126  Puolimatka 1997, 21–22.
127  Informaatiotulvasta tietoa ja ymmärrystä. Marko Nenonen. HS Vieraskynä 

11.1.1998. Verkkoliite. h  p://www2.helsinginsanomat.fi /
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Jos pintasivistyksen alta puu  uu kestävien sivistysarvojen kerros, ollaan al  iita 
kaikenlaiselle manipuloinnille. – – 
Ope  ajalla on omalla olemuksellaan ja valinnoillaan mahdollisuus viestiä lap-
sille, e  ä on muitakin onnistumisen mi  areita kuin osakesalkku. 128

2.4.4  Koulun tuloksellisuus arvokeskustelussa

Koulutuksen laatuasiantuntĳ ana tunne  u amma  ikorkeakoulun yliope  aja 
ja amma  ikasvatuksen dosen  i Seppo Helakorpi pyrkii osaltaan herä  ele-
mään kasvatuksen arvokeskustelua Ope  aja-lehdessä 11.2.2000:

Mitä me kouluväki nyt tarvitsisimme? Mielestäni tarvitsemme kunnollista kas-
vatuskeskustelua – siis keskustelua koulutuksen päämääristä, arvoista, kasva-
tusmenetelmistä sekä ope  ajasta tämän kasvun ja kasvatuksen toteu  ajana.129

Kasvatusfi losofi sta puhe  a ja arvokeskustelua on kysy  y myös kirkon suun-
nasta ja kirkko on tähän haasteeseen aktiivisesti vastannut. Tampereen hiip-
pakunnan piispa Juha Pihkala puhui koulun kasvatustehtävästä Arvot kas-
vatuksessa 2000 -tapahtumassa:

– – kännykkäteollisuuden edut eivät saa ajaa kouluissa humanististen aineiden 
edelle. – – 
Jos historian taju katoaa, jos uskonnollis-ee  inen tietoisuus ohenee, jos niistä 
kasvavat päämäärät hämärtyvät hetken hyötyihin, siitä on pitkällä aikavälil-
lä paljon enemmän hai  aa kuin siitä, e  ä kännykkäteollisuus ei saa juuri nyt 
insinöörien tarve  aan tyydytetyksi – –
– – on ongelmallista, e  ä luonnon ja maailman tekniseen työstämiseen tarvit-
tavat tiedot ja taidot vaativat yhä suuremman osuuden kasvatukseen ja koulu-
tukseen käyte  ävissä olevista voimavaroista.
– – Jotkut sanovat, e  ä teknis-luonnontieteelliseen koulutukseen on panostet-
tava vielä radikaalisti enemmän, muutoin putoamme kelkasta pahan kerran. 
Näiden vaatimusten ja väi  eiden takana saa  aa olla arvomaailma, joka – oman 
kristillisen käsitykseni mukaan – on imemässä ihmiskuntaa tähtitaivaalta mus-
taan aukkoon – – .130

Kasvatuksen maailmassa on ollut viime vuosina näkyvissä huolestu  avia las-
ten ja nuorten tunne-elämän ongelmista viestiviä ilmiöitä. Arkkipiispa Jukka 
Paarma o  i kantaa koulukasvatuksen arvoihin Pohjois-Suomen ope  ajapäi-
villä tammikuussa 2002. Arkkipiispan mielestä suomalaisissa kouluissa vallit-
see neuvo  omuus ee  isestä kasvatuksesta, koska ope  ajan rooli kasvatukses-

128  Sivistys ei ole ylellisyy  ä. Kirjailĳ a ja myy  itutkĳ a Kirsti Simonsuuren haastat-
telu. Ope  aja n:o 9, 3.3.2000, 10–11. 

129  Ope  ajuuden alasajo pysäyte  ävä. Seppo Helakorpi. Ope  aja n:o 6, 11.2.2002, 
14–16.

130  Piispa korostaa arvopohjaa. Keskipohjanmaa n:o 51, 20.2.2000, 26.
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sa on hämärtynyt. Yhteiskunnan ilmapiirin muutos näkyy Paarman mukaan 
arvokriisinä kasvatuksessa:

"Johda  elĳ oina ovat olleet muun muassa viihdeteollisuus, elinkeinoelämä ja 
yleinen ilmapiiri, joka korostaa äärimmäisyyteen asti yksilöllisyy  ä. Yksilölli-
syydestä seuraa välinpitämä  ömyyteen johtavaa suvaitsevaisuu  a"
Kilpailuyhteiskunnan ideologia on Paarman mukaan sosiaalidarwinismi.
" Kuitenkin se luo enemmän häviäjiä kuin miltä ensin näy  ää – – "
" Menestyvien joukossa pysyminen vaatii työelämässä olevilta yhä kokonais-
valtaisempaa sitoutumista. Vanhempien mahdollisuudet panostaa lapsiinsa 
ovat heikentyneet. Siksi myös ns. hyvissä perheissä lapset saa  avat olla pahasti 
tuuliajolla" 131

Kasvatuksen ongelmat nähdään julkisessa keskustelussa osana koko yhteis-
kunnan tehokkuuseetosta. Tuloskeskeisessä aineelliseen hyvinvointiin pyr-
kivässä yhteiskunnassa perheillä ei ole rii  ävästi aikaa ja voimia kasva  aa 
lapsiaan. Ns. hyvistä perheistä tulevien nuorten väkivaltaiset teot ovat syn-
ny  äneet keskustelua hyvinvointivaltion olemuksesta ja kasvatuksen ehdois-
ta:

Kenties perheisiin, vanhemmuuteen ja lapsuuteen liite  y keskustelu antaa 
vii  eitä suomalaisesta yhteiskunnasta, jota toisen maailmansodan jälkeen on 
jälleenrakenne  u vahvasti uskoen materiaalisen hyvinvoinnin lisäävän myös 
henkistä hyvinvointia.132

Viime vuosina kilpailukykyyn ja tehokkuuteen on pyri  y osi  ain lasten kustan-
nuksella. Työssä käyviltä vanhemmilta on vaadi  u yhä suurempaa sitoutumis-
ta työhön samalla kun on sääste  y lasten palveluista, suurenne  u opetus- ja 
päivähoitoryhmiä, lomaute  u ope  ajia ja karsi  u nuorisotyöntekĳ öitä. Ulko-
maiset esimerkit osoi  avat, e  ä nykymenolla lapsitappajat vain lisääntyvät ja 
nuorentuvat.133

2.4.5  Kasvatuksellisen puheen tarkastelua

Esitän kasvatuksellisen kielipelin yhteenvetona kuviossa 8. Keskustelussa 
tarkastellaan tulostavoi  eista koulutuspolitiikkaa ihmisen inhimillisen kas-
vun, kasvatuksen päämäärien ja kasvatuksen arvojen näkökulmasta. Koulun 
tuloksellisuuden vaatimus merkitsee yhteiskunnan pyrkimystä kohti jotakin 
parempaa antama  a kuitenkaan selkeää vastausta siihen, mikä tuo päämää-
rä on. Kasvatuksellisessa puheessa pyritään etsimään koulun arkiselle työlle 
arvoperusteista päämäärää ja mielekkyy  ä. 

131  Paarma: Ope  ajat ymmällään ee  isestä kasvatuksesta. HS 27.11.2002, A8.
132  Mikä seli  ää lasten pahoinvointia? Sosiaalityön professorien Mari  a Törrösen 

ja Rii  a Vornasen sekä sosiaalityön lisensiaa  iopiskelĳ oiden kannano  o. HS 
Mielipide 8.3.2002, A5.

133  Vanhemmat ja yhteiskunta vastuussa lasten teoista. HS Pääkirjoitus 8.3.2002, 
A4.
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"Koko ajan konsultoidaan, tutkitaan, arvioidaan, mitataan, tehostetaan. Eikä 
enemmistöllä ole minkäänlaista käsitystä siitä, mitä ollaan tehostamassa ja 
minkä takia."
"Hyödyn käsite on muu  unut koko ajan kapeammaksi. Se on muu  unut pel-
käksi taloudelliseksi hyödyksi. Ja hyötyjien joukko näy  ää käyvän koko ajan 
rajallisemmaksi"– – 
"Tulee sellainen vaivautunut olo, e  ei oikein tiedä, kuka tätä ju  ua johtaa ja 
mihin suuntaan ja millä ehdoilla." 134

KUVIO 8. Kasvatuksellinen kielipeli krii  isenä sivistyspuheena

Kasvatuksellisen kielipelin keskeiset teemat sisältyvät käsi  eisiin kasvatus, 
sivistys, arvot, päämäärät, etiikka, inhimillinen kasvu ja tulosvaatimusten kritiikki. 
Luonteeltaan kasvatuksellinen kielipeli on kasvatuksen reviirinpuolustusta 
yhteiskunnan tehokkuusvaatimuksia vastaan.

Kasvatuksellisessa tuloksellisuuspuheessa jäin mie  imään yhteiskunnal-
lisen keskustelun ja ope  ajan arkipäivän suhde  a. Luokkahuoneessa eletään 
aina tässä ja nyt. Saa  aa tulla yllä  äviä tilanteita ja vaikeita kysymyksiä. 
On ratkaistava nopeasti sekä käytännöllisiä e  ä fi losofi sia ongelmia. Ky-
symyksessä on usein Suorannan (1997, 11) mainitsema Sinän ja Minän ai-
nutkertainen kohtaaminen, jossa koulutusjärjestelmällä, koulutuspolitiikan 
strategioilla, pedagogisella metoditietoudella tai yleisönosastojen mielipide-
kirjoituksilla ei ole mitään roolia. Siinä toimii ainoastaan kasva  ajan käytän-
nöllinen viisaus. 

Markkinaideologian 
vastustaminen

Kasvatuksen 
ensisijaisuus

Kasvatuksen ja tutkimuksen 
eettiset kysymykset

Kasvatuksen arvot 
ja päämäärät

Inhimillisen kasvun ja 
sivistysihanteen 
puolustaminen

134  Filosofi  kummastelee tehokkuu  a. Helsingin yliopiston soveltavan etiikan 
professori Heta Aleksandra Gyllingin haasta  elu. HS 22.3.2002, A14.
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Jarmo Toiskallio (1993, 131–133) pohtii koulutuksen kieltä teoksessaan Tie-
to, sivistys ja käytännöllinen viisaus. Sivistyksen päämäärään pyrkivä opetus ja 
kasvamaan saa  aminen on mahdollista vain luopumalla teknisestä kielestä:

Keskustelemme esimerkiksi opetuksen laadukkuudesta – – teknisellä kielellä, 
jolle on ominaista vastuun kokeminen tehokkaasta, asete  uja tavoi  eita toteut-
tavasta toiminnasta. Mu  a sille on ominaista myös kyvy  ömyys o  aa vastuuta 
toiseudesta, siitä mikä on sulje  u oman ja rationaaliseksi katsomamme todelli-
suustulkinnan ulkopuolelle.
Tekninen kieli – pelkkä tehokkaasta toiminnasta vastuun kokeminen – johtaa 
opetuksen umpikujaan kul  uurin muu  uessa moniulo  eiseksi, keskite  yjen 
järjestelmien purkautuessa, yksilöllisyyden koho  aessa arvoaan ja erilaisten 
kul  uurien kohdatessa toisensa. 
– – 
Mikäli todella tahdotaan edistää oppilaiden kykyä tulla toimeen – heidän toi-
mintakykyisyy  ään – lopu  oman moniulo  eisessa ja yllätyksellisessä maail-
massa, on ryhdy  ävä puhumaan sisältötiedon sĳ asta sivistyksestä.
– – avoimuus toiseudelle kuuluu hermeneu  is-pragmatistiseen kieleen.
– – hermeneu  is-pragmatistiseen kieleen sitoutuminen merkitsee didaktiikan 
muu  amista ee  is-polii  iseksi tieteeksi.

Mitä on Toiskallion mainitsema hermeneu  is-pragmatistinen kieli? Miten 
kasvatuksesta pitäisi nykypäivänä puhua? Tutki  avassa aineistossa kasva-
tuksellinen puhe vaiku  aa ajoi  ain kovin paatokselliselta. Tehokkuu  a ihai-
levassa ja taloudellista kilpailukykyä korostavassa yhteiskunnallisessa eetok-
sessa henkistä laatua oleva kasvatuspuhe on helppo leimata vanhakantaiseksi 
idealismiksi tai näköala  omaksi muutosvastarinnaksi. Keskusteluyhteys eri-
laisten näkemysten välillä käy mahdo  omaksi, koska puhutaan eri kieltä. 

Kolumnissaan Kasvatustiede lakkautetaan Hannu L. T. Heikkinen (2002) 
pohtii koulutuksen ja kasvatuksen metaforia:

– Miksi rakentamisen metafora?
– Miksi ei?
– Kasvatukseen sopisi kasvun metafora. Rakentamista voidaan suunnitella ja 
ohjailla tehokkaasti. Kiireellä kuten kaikkea muutakin länsimaissa. Kasvua ei. 
Ainakaan samalla tavalla. – – 
– Aja  ele mikä ero! hän sanoi. Suunnitelmallisen ihmisjärjen tilalle tulee jotain 
suurempaa. Jotain, mitä emme voi täysin hallita ja ymmärtää, emme ennustaa 
tai ohjata tahtomme mukaan. Mu  a voimme vaalia, viljellä ja varjella sitä. Pu-
hua sille kuin omallemme. Sellaista on kasvatus. 135

135  Ope  aja n:o 10, 8.3.2002, 16.
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Koulun tuloksellisuu  a koskevassa diskurssissa kasvatuspuhe nostaa esiin 
koulutusjärjestelmän sisällä elävän kasvatuksen transsendentin ulo  uvuu-
den, joka on tehokkuuden eetoksessa elävän koulutuspolitiikan teknologis-
strategiselle kielelle hämmentävä tilanne. Ei tunnu löytyvän sellaisia sanoja, 
joilla kasvatuksesta voitaisiin teknologisessa elämänmuodossa luontevasti ja 
vakuu  avasti puhua. Ehkä juuri tämän vuoksi kasvatuksellisen näkökulman 
puolustajat ovat saaneet julkisuudessa vastaansa kovaa kritiikkiä. Esimerkki-
nä tästä Helsingin suomalaisen koululautakunnan puheenjohtajan, dosen  i 
Mar  i Häikiön vastine Nykypäivä-lehdessä 23.12.1993 professori Kari Uusi-
kylän kasvatuspuheeseen:

Opetuksen suurin kehi  ämisen este ovat eräät professorit ja ope  ajat. He ar-
vioivat päivi  äin omien oppilaidensa osaamista, mu  a pelkäävät kuollakseen, 
e  ä heidän omaa työtään ryhdy  äisiin jollakin tavalla mi  aamaan. – – Uusi-
kylän mukaan koulujen tason nostamista ei siis tulisi suosia, vaan tulisi edistää 
koulujen huononemista. – – Oppilaiden ja heidän vanhempiensa on lopultakin 
aika saada tietää, millaiseen kouluun he lapsensa luovu  avat.– – Mikäli Uusi-
kylän väite ote  aisiin  vakavasti, kukaan ei Suomessa siis tietäisi, mitkä koulut 
ovat oppilaan kannalta hyviä ja mitkä huonoja, koska näitä arvoja ei voi  mitata 
– – Hän siis puhuu vanhemmille suunna  ua kulu  ajavalistusta vastaan täy-
sin samoin äänenpainoin kuin monopoliasemassa oleva suurteollisuus ennen 
vanhaan. Kyllä kulu  ajan tulee saada myös koulumaailmassa tietää, mitä saa 
rahojensa vastineeksi. 136

Artikkelissaan Kasvatus ja 'ajan henki' Veli-Ma  i Värri (2003) tarkastelee asiaa 
ope  ajan näkökulmasta. Ope  ajalla ei enää ole itsestään selvää asiantunti-
juu  a opetuksen ja kasvatuksen, ts. oman työnsä suhteen. Ope  ajat ovat jou-
tuneet markkinatilanteeseen, jossa heidän on perusteltava työnsä merkitystä 
ja yrite  ävä puolustaa sen kasvatuksellisia arvoja ajan henkeä vastaan. Kou-
lun 'aura'137 on kadonnut.

Moraalisen ja estee  isen yhtenäiskul  uurin hajo  ua ope  ajalla ei ole enää it-
sestäänselviä perusteita kasvatus- ja opetustyössään. Samanaikaisesti niin val-
tio, talouselämä kuin kansalaisyhteiskuntakin esi  ävät ope  ajan työlle ja kou-
lulle vaateitaan; opetussuunnitelmatyöhön kohdistuu ristiriitaisia odotuksia ja 
uudistumispaineita, jopa pyrkimyksiä vaiku  aa välineellisesti koulun kasvatus-
tavoi  eisiin. – –  
Kasvatuksen perusteissa on tapahtunut ideologinen murros, joka on 'epämää-
räistänyt' myös kasva  ajien keskinäistä ymmärtämisyhtey  ä. Ope  ajat pyr-
kivät edelleen kohtaamaan työnsä haasteet sekä var  uvat sukupolvet ja heidän 
vanhempansa perinteistä hyve-etiikkaa vaalien, mu  a yhä suurempi osa ope  a-
jan 'asiakkaista' suhtautuu ope  ajaan yksilöllisten oikeuksiensa näkökulmasta 
(oikeusee  isestä perspektiivistä).138

136  "Uusikylän perusteeton kauhukuva". Nykypäivä 23.12.1993. Teoksessa 
Uusikylä, K. 2003. Vastatulia. Inhimillisen kasvatuksen ja opetuksen puolesta, 
16-17.

137  Ks. Ziehe 1991, 161–171.
138  Värri 2003, 50–51.
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2.5  Koulun tuloksellisuusdiskurssin kielipelit ja niiden 
kehykset

Wi  gensteinin aja  elun mukaan kielipelien "kieliopillinen tarkastelu" voi 
tuoda selvyy  ä käsitesekaannusten aiheu  amiin fi losofi siin ongelmiin teke-
mällä näkyväksi niitä tapoja, joilla käytämme kieltä. Wi  gensteinin mukaan 
meiltä puu  uu yleiskatsauksellisuus käy  ämiemme ilmausten "syväkieli-
oppiin", minkä vuoksi näemme jonkin sanan merkityksen vain osi  ain ja 
oletamme sen toimivan kaikissa kielipeleissä samalla tavalla. Kieliopillinen 
ratkaisu ongelmaan merkitsee kyseisen ongelman auki purkamista ja läpiva-
laisua. (Kuusela 1998.)

Tällaisena "yleiskatsauksellisena" koulun tuloksellisuusdiskurssin tulkin-
tana esitän kuviossa 9 koulutuspolii  isen kielipelin, pedagogisen kielipelin, 
kunnallispolii  isen kielipelin ja kasvatuksellisen kielipelin. Esi  ämäni kie-
lipelit tulee ymmärtää tuloksellisuusdiskurssin eri  elyn apuvälineinä, ts. 
eräänlaisina "ideaalityyppeinä"139, jotka todellisuudessa eivät esiinny puhtai-
na ja staa  isina, vaan sekoi  uvat keskenään ja muu  avat muotoaan ja sisäl-
töään kulloisenkin yhteiskuntatilanteen mukaan. Erityisesti mediassa nämä 
muutokset voivat tapahtua hyvinkin nopeasti. Tätä ilmiötä olen pyrkinyt ha-
vainnollistamaan myös kielipelikuvioiden graafi sella muodolla. 

KUVIO 9. Koulun tuloksellisuusdiskurssi kielipeleinä

139  Ks. Weberin ideaalityypin käsite esim. Heiskala 2000, 50.
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Erilaisia koulun tuloksellisuuden käsi  een tulkintoja ei voida kuitenkaan ase-
moida tie  yyn kielipeliin puhujan yhteiskunnallisen tehtävän tai koulutuk-
sen mukaan, kuten aluksi oletin.140 Virkamiehet voivat puhua pedagogisella 
tai kasvatuksellisella kielellä ja kasvatustieteilĳ ät koulutuspolii  isella kielellä 
viranomaispuheen tavoin. Kunnallispolitiikan ja talouden sävy  ämästä kou-
lun arkikeskustelusta voi tunnistaa fi losofi sia kannano  oja ja kasvatusfi loso-
fi asta pedagogisia näkemyksiä. Kyse on Goff manin mainitsemasta kehyksen 
vaihtamisesta, jonka avulla puheelle haetaan vakuu  avuu  a tai sitä käyte-
tään kritiikin keinona. Se voi olla myös aitoa tuloksellisuuden eri puolia kä-
si  elevää pohdintaa. 

Koulun tuloksellisuusdiskurssin kehykset (kontekstit) vaihtelivat sekä 
ajallisesti e  ä kielipelei  äin. Periaa  eessa kutakin kehystä voitaisiin tarkas-
tella myös omana diskurssinaan tai kielipelinään. Näitä kehyksiä ovat seu-
raavat:
Koulutuspolii  inen kielipeli (legitiimi puhe)

– koulun tulosjohtamisen kehys
– koulutuksen laatuaja  elun kehys
– koulutuksen arvioinnin kehys

Pedagoginen kielipeli (ope  ajuuden asiantuntĳ apuhe)
– koulun kehi  ämisen kehys
– koulun ja ope  ajuuden muutoksen kehys
– oppimisen kehys

Kunnallispolii  inen kielipeli (median arkipuhe)
– säästötoimien kehys
– koulujen välisen kilpailun kehys
– pahoinvoinnin kehys
– oppimistulosten kehys

Kasvatuksellinen kielipeli (krii  inen sivistyspuhe)
– lainsäädännön kehys
– sivistyspuheen kehys
– arvokeskustelun kehys

Wi  gensteinin mainitsemana säännön seuraamisena esitän koulutuspo-
lii  isen kielipelin legitiimin puheen, jossa keskustelua hallitsee koulun tulok-
sellisuuden merkitys Suomen elinkeinoelämän, kansainvälisen kilpailukyvyn 
ja hyvinvointiyhteiskunnan talouden turvaajana. Tämä tavoite tuo tullessaan 
koulutuksen ohjausta ja arviointia käsi  elevän hallinnollisen tuloksellisuus-
puheen. Tässä puheessa koulutus saa välineellisen merkityksen ja sen tuo-
tantotehtävä korostuu. Puheessa usein toistuvat käsi  eet ovat koulutus, kou-
lutusjärjestelmä (organisaatio), tehokkuus, taloudellisuus, vaiku  avuus, arviointi, 
kehi  äminen, strategia, johtajuus, laatu ja kansainvälinen kilpailukyky. 

140  Ks. esim. Jukka Sarjalan teksti Kasvatuksen puolustus. Kotimaa n:o 15, 16.4.1999, 
19.
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Pedagogisella kielipelillä tarkoitan ope  ajuuden asiantuntĳ apuhe  a, jossa 
koulun tuloksellisuus merkitsee mita  avia oppimistuloksia syvempään op-
pimisen tasoon pyrkivää ope  ajuuden ammatillista ja professionaalista ke-
hi  ämistä. Tämän kielipelin keskeiset sisällöt ilmenevät käsi  eissä ope  ajuus, 
muutos, laatu, oppimiskäsitys, oppimistulokset ja pedagoginen kehi  äminen.

Kunnallispolii  isessa kielipelissä näy  äytyy se mediapuhe, jossa koulun 
tuloksellisuu  a lähestytään asiakasnäkökulmasta. Puheessa korostuvat kä-
si  een taloudelliset ulo  uvuudet, koulujen välinen kilpailu sekä mita  avat 
ja vertailtavat oppimistulokset. Mediatekstit käsi  elevät usein sellaisia suur-
ta yleisöä kiinnostavia ja veronmaksajia lähellä olevia asioita, joista vastuun 
kantavat koulutuksen järjestäjät, siis useimmissa tapauksissa kunnat. Siksi 
kielipeliä voi luonnehtia kunnallispolitiikan sävy  ämäksi. Diskurssiaineis-
tossa mediapuheen keskeiset sisällöt ilmenevät käsi  eissä säästöt, koulutuksen 
kustannukset, koulujen välinen kilpailu, oppimistulosten vertailu, koulutuksen asi-
akkaat ja koulun arki. 

Kasvatuksellisen kielipelin tulkitsen krii  iseksi sivistyspuheeksi, jossa 
noustaan vastustamaan yksipuolista koulun tuotantotehtävän ja tehokkuus-
vaatimusten korostumista. Siinä painotetaan koulun sivistyksellistä tehtävää 
ja kysytään koulutuspolitiikan arvojen perään. Kielipelin taustalla on ihmisen 
itseisarvon ja sivistysoikeuden korostaminen ilman välineellistä päämäärää. 
Pedagogisesta kielipelistä tämä puhe eroaa siten, e  ä siinä toimivat puhujina 
myös kasvatusfi losofi t, tavalliset kansalaiset ja kirkon edustajat. Kasvatuksel-
lisen kielipelin keskeiset teemat sisältyvät käsi  eisiin kasvatus, sivistys, arvot, 
päämäärät, etiikka, inhimillinen kasvu ja tulosvaatimusten kritiikki. Luonteeltaan 
kasvatuksellinen kielipeli on usein poleemista kasvatuksen ja opetuksen re-
viirinpuolustusta talouden ja elinkeinoelämän teknologista hegemoniaa vas-
taan.

Alkuperäinen oletukseni kielipelien luonteesta muu  ui analyysia teh-
dessä jonkin verran, koska tuloksellisuusdiskurssi sai polii  ista painotusta 
enemmän kuin olin ole  anut. Valtion ja kuntien koulutuspolitiikat ero  uvat 
diskursseissa erilaisina puhetapoina ja painotuksina. Ensimmäinen määrit-
telee ja ase  aa koulun tuloksellisuuden vaatimuksen ja jälkimmäinen yri  ää 
löytää konkree  isia keinoja vaatimusten toteu  amiseen. Koulutuspolii  ista 
kielipeliä arvostellaan retorisesta kielenkäytöstä ja arjesta vieraantumisesta 
ja kunnallispolii  inen kielipeli tarjoaa medialle ihmisiä kiinnostavia arkisia 
tar  umapintoja.

Pedagoginen ja kasvatuksellinen kielipeli ovat sisällöllisesti lähempänä 
ope  ajan arkea, mu  a paino  avat sitä eri tavoin. Pedagogisessa kielipelissä 
koulun tuloksellisuus näy  äytyy lähinnä didaktisena aja  eluna ja kehi  ämi-
senä. Sen sĳ aan kasvatuksellinen kielipeli korostaa kokonaisvaltaista inhimil-
listä kasvua ja o  aa enemmän huomioon niitä yhteiskunnallisia ja inhimil-
lisiä olosuhteita, joissa kasvatus tapahtuu. Kunnallispolii  isen näkökulman 
vaikutus riippuu pedagogisessa puheessa siitä, millä koulutuksen asteella 
työskennellään. 
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Koulutuspolii  isesta kielipelistä tuli ongelmallinen tulki  ava, koska sii-
nä käsi  eiden käytännöllistä sisältöä on todella vaikea hahmo  aa. Kokemus 
vahvistaa diskurssiaineistossa esille tullu  a näkemystä hallinnon ja kentän 
toimĳ oiden vieraantumisesta. Toisaalta myös pedagoginen asiantuntĳ apu-
he saa  aa sisältää säästötoimien kurimuksessa painiskelevien riviope  ajien 
näkökulmasta kovin korkealentoista kasvatustieteellistä tekstiä. Sekä koulu-
tuspolitiikan retoriikka e  ä kasvatuksen teoria oppimiskäsityskeskustelui-
neen tuntuvat elävän omaa elämäänsä ja koulut arkisten talousrealitee  ien 
keskellä omaansa. Siksi jäin pohtimaan koulun, opetuksen ja kasvatuksen 
asiantuntĳ uuden sisältöä ja merkitystä koulun tuloksellisuu  a koskevassa 
keskustelussa. 

Asiantuntĳ uu  a pidetään ajassamme auktoritee  ina, johon voidaan vedo-
ta vakuu  avuu  a tavoiteltaessa. Monessa aineistopuheenvuorossa ihmetel-
lään sitä, e  ä koulun tuloksellisuuden parantamiseen tähtäävässä toiminnas-
sa käyte  ävät "asiantuntĳ at" tai kouluasioista pää  ävät eivät tunne koulun 
arkea. Julkisessa keskustelussa tunnutaan o  avan vakavasti vain tuotannol-
lis-taloudelliset argumentit. Pedagoginen ja kasvatuksellinen näkökulma jou-
tuvat olemaan jatkuvasti puolustuskannalla sekä koulutus- e  ä kunnallispo-
lii  isen näkökulman kritiikille.

2.6  Tulkitsĳ an positio

Yhtä lailla kuin tutkĳ a on tietoinen tietoisuutensa ja käsi  eidensä his-
toriallisuudesta ja sidoksesta aiempaan keskusteluun – – yhtä lailla hän 
kuitenkin on samalla tietoinen oman maailmasuhteensa uniikkiudesta ja 
siitä, e  ä hänen raportoimansa kohtaamiset aineistonsa kanssa ovat aina 
uniikkeja. Tutkĳ a osallistuu omasta horisontistaan eli hermeneu  isesta 
situaatiostaan käsin tutkimansa tradition rakentamiseen, ja tällainen työ 
on väl  ämä  ä persoonallista: tutkĳ an horison  i on kuin sormenjälki, ei 
ole kahta samanlaista. 141

Kirsi Juhila (2002, 201–232) kuvaa tutkĳ an positiota diskurssianalyysissa vaih-
toehdoilla analyytikko, asianajaja ja tulkitsĳ a. Analyytikko vii  aa sellaiseen dis-
kurssianalyy  iseen positioon, jossa tutkĳ an osuus yritetään pitää mahdol-
lisimman pienenä ja kontrolloituna. Analyytikko selvi  ää tie  yjä metodeja 
käy  äen aineiston antamat merkitykset ilman omia motivaatioita. Sen sĳ aan 
asianajaja pyrkii tutkimuksellaan vaiku  amaan jonkin päämäärän saavu  a-
miseen. Siksi hän tarkastelee aineistoaan myös krii  isin silmin. Tutkimus on 
asianajajalle polii  inen teko, joka vaatii puolen valitsemista. 

141  Koski 1995. Horison  iensulautumisia. Keskustelua Hans-Georg Gadamerin 
kanssa hermeneutiikasta, kasvamisesta, tietämisestä ja kasvatustieteestä, 9.
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Tulkitsĳ alle tutkimusaineisto näy  äytyy monien mahdollisuuksien maa-
ilmana. Vaikka tulkinnan on kaikissa tapauksissa lähde  ävä aineistosta, sitä 
voi lukea ja tulkita erilaisilla tavoilla. Siksi tulkinnasta muodostuu tutkĳ an ja 
aineiston vuorovaiku  einen suhde. Diskurssianalyytikko ei tavoi  ele tulkin-
nalleen "universaalisen faktan statusta". "Tulkintojen teko ei ole kirjoi  avan 
tutkĳ an yksinoikeus, sillä myös lukĳ at ovat kielenkäytön ja vuorovaikutuksen 
tuntĳ oita". (Juhila 2002, 234–235.)

Tunnistan oman asemani kasvatusfi losofi sesti orientoituneena tutkĳ ana 
sekä asianajajan e  ä tulkitsĳ an lähtökohtia sisältäväksi. Pyrin valo  amaan 
koulun tuloksellisuuden käsi  een erilaisia ymmärtämisen tapoja, mu  a olen 
samalla diskurssiin osallistuva toimĳ a. En pysty ase  umaan tutkimani ilmiön 
ulkopuolelle, koska elän ja toimin sen vaikutuspiirissä (kuvio 10). Ilman tätä 
asemaa koulun tuloksellisuuden käytännöllisten merkitysten tulkinta ei olisi 
edes mahdollinen. 

KUVIO 10. Koulun tuloksellisuusdiskurssi ja tulkitsĳ an positio

Filosofi sesti orientoituneen lähestymistavan valitseminen viestii kuitenkin 
jo lähtökohtaisesti pyrkimystä tutki  avan ilmiön syvällisempään analyysiin 
ja kritiikkiin. Asianajajan näkökulmasta tulkitsĳ an työ vaiku  aa kovin rela-
tivistiselta. Kasvatusfi losofi nen tutkimus käy turhaksi, jos tutkimuskohde  a 
lähestytään neutraalisti kasvatuksen arvonäkökulmaa väl  äen. Siksi pyrin ot-
tamaan tulkitsĳ ana keskustelĳ an roolin. Keskustelĳ a suuntaa tutkimuksensa 
kohti lukĳ aa ja tuo tutkimustuloksensa osaksi tutkimuksen kohteena olevaa 
diskurssia. (ks. Juhila 2002, 229–230.)

Gadamer pitää tulkintaa onnistuneena silloin, kun se saa  aa lukĳ an dialo-
giin tekstin kanssa. Siksi Gadamer (2004, 234) antaa tulkitsĳ alle välissä puhujan 
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ja sovi  elĳ an roolin142. Tulkitsĳ an tehtävä on toimia ikään kuin tulkkina teks-
tin (ilmiön) ja lukĳ an välillä, koska eri horisonteista käsin esite  y puhe ei tule 
muuten kuulluksi ja ymmärretyksi eikä yhteistä keskustelun mahdollisuu  a 
synny. Tulkinnan tehtävänä on au  aa tutki  avan ilmiön ymmärtämistä sen 
historiallis-yhteiskunnallisissa yhteyksissä. Teoria ei merkitse Gadamerille 
käytännön vastakohtaa, vaan väl  ämä  ömyy  ä ase  ua käytännön tarkaste-
lĳ aksi, osano  ajaksi, läsnäolĳ aksi. Vain tästä asenteesta ja olotilasta käsin voi-
daan saavu  aa hermeneu  inen ymmärtäminen. Teoria tieteellisenä tietona 
merkitsee Gadamerille "sen näkemistä. mitä on" (Gadamer 1998, 31; 2004, 167.) 
Tämä näkökulma sopii hyvin yhteen Wi  gensteinin näkemykseen, jossa hän 
keho  aa fi losofi a katselemaan ja tekemään päätelmiä katsomisen perusteella. 
Antiikin fi losofi assa tästä katselemisesta ja näkemisestä käyte  iin nimeä the-
oria (Nordin 1999, 24, 86–87).

Ymmärtämiseen pyrkivä tulkinta on tutkimuksessa monikerroksinen ta-
pahtuma. Sekä diskurssinaineiston puhujilla e  ä tulkitsĳ alla on omat histori-
ansa ja elämismaailmansa. Myös tutkimuksen lukĳ a tekee tulkintansa oman 
horison  insa kau  a. Lopullisen ja ainoan oikean tulkinnan saavu  aminen ei 
ole mitenkään mahdollista. Tulkinta jää aina vajaaksi. 

Wi  gensteinin aja  elutapojen soveltajana tunne  u Peter Winch (1979) 
pohtii ymmärtämisen ehtoja teoksessaan The Idea of Social Science (1958). Win-
chin mukaan ymmärtäminen lähtee tulkitsĳ an suhteesta käytäntöön, mikä 
Wi  gensteinin ilmaisussa merkitsee elämänmuotoa ja Heideggerilla143 olemi-
sen tapaa. Habermasin (1981, 123) kommunikatiivisen toiminnan teoriassa 
käsite "elämismaailma" kuvaa yhteiskunnan, kul  uurin ja ihmisen minuu-
den leikkauspiste  ä. Elämismaailma muotoutuu ihmisten välisessä vuoro-
vaikutuksessa ja muodostaa perustan, jolle ihmisten arkitietoisuus ja arkielä-
mä rakentuvat. Elämismaailma voidaan määritellä kyseenalaistama  omaksi, 
yhteisöllisesti rakentuneeksi aja  elutapojen ja käytäntöjen koosteeksi, jonka 
perusteella sen piirissä elävät ihmiset muodostavat maailmankuvansa, ar-
volähtökohtansa, identitee  insä ja samalla kommunikatiivisen toimintansa 
perusteet. Elämismaailma rakentuu historiallisesti menneiden sukupolvien 
tulkintojen varassa. (An  onen 1998.) 

Kielipeli vii  aa yhteisöllisiin puhumisen tapoihin, säännön käsi  een avul-
la analysoitavissa oleviin kielenkäy  ötilanteisiin. Säännöt määri  elevät sen, 
milloin toimintaa pidetään kussakin kieliyhteisössä onnistuneena tai epä-

142  Gadamerin aja  elun kommentaareina ja taustoina olen käy  änyt pääasiassa 
seuraavia tekstejä: Dawson 1998, Gallagher 1992, Nikander 2004, Kannisto 
1989 (2002), Koski 1995, Koski & Salovaara 2000 ja Kusch 1986. Hyödyllinen 
johdatus on ollut myös Thomas Olssonin ruotsinnos Förnuft et i vetenskapens 
tidsålder (Gadamer 1989). Ensimmäinen suomenne  u teos on vuonna 2004 
ilmestynyt Hermeneutiikka.

143  Ks. Heidegger 2000.
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onnistuneena, ts. kuka kussakin kielipelissä kuuluu joukkoon ja kuka jää 
sen ulkopuolelle. Tällaisten sääntöjen havaitseminen edelly  ää tulkitsĳ alta 
pyrkimystä nousta omien ennakko-oletustensa yläpuolelle tarkastelemaan 
erilaisia ymmärtämisen vaihtoehtoja. Tulkitsĳ a joutuu refl ektoimaan oman 
ymmärryksensä havaitsemiensa vaihtoehtojen suhteen. Tutkĳ an keino lähes-
tyä tutkimuksensa kohde  a on yri  ää "luikahtaa sisään" tutki  avaan ilmiöön 
omasta arkitodellisuudestaan käsin ja lähteä laajentamaan ymmärrystään sen 
perusteella. (Ks. Kannisto 2002, 303–344.)

Kielipelien tulkinta ei edelliset näkökulmat huomioiden ole mitenkään 
yksinkertainen tehtävä. Tulkitsĳ an on vali  ava paikkansa ja tehtävä ratkai-
sunsa harkitusti. Kaikilta osin valinnat eivät kuitenkaan ole vapaat. Tulkitsĳ a 
ei voi irro  autua siitä elämänmuodosta, johon hän kielen ja tradition kau  a 
on sido  u. 

Tulkintaprosessissa olen joutunut refl ektoimaan omaa suhde  ani koulun 
tuloksellisuusdiskurssiin. Lähestymistapani oli lähtökohtaisesti krii  inen ni-
menomaan kasvatuksen arvojen näkökulmasta. Positiiviseksi tarkoite  u tu-
loksellisuuden vaatimus oli kokemusteni mukaan tuonut koulujen arkeen ja 
ope  ajan työhön sellaisia kielteisiä ilmiöitä, joita kukaan ei ilmeisesti sinne 
tarkoi  anut ja joita pidin kasvatusfi losofi sesti – etenkin niiden markkinoiman 
ihmiskäsityksen kannalta – arvelu  avina. Tämä kokemus näkyy myös dis-
kurssiaineiston valinnassa. 

Tutkimusprosessin aikana suhtautumiseni on kuitenkin muu  unut ana-
lyy  isemmaksi. Ilmiön tarkastelussa ja kielipelien tulkinnassa olen tutki-
muksen edetessä liikkunut välillä krii  inen – analyy  inen (kuvio 11). Oletan 
tämän prosessin tarkoi  avan Gadamerin mainitsemaa horison  ien sulautu-
misen prosessia, jossa tulkitsĳ an ymmärrys dialogissa vähitellen aukeaa uu-
siin näkökulmiin. Horison  ini ei kielipelien diskurssianalyy  isen eri  elyn 
jälkeen ole entinen. 

KUVIO 11. Tulkitsĳ an asema diskurssianalyysissa (Ks. Jokinen & Juhila 2002, 
85–89.)
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3  KOULUN TULOKSELLISUUDEN 
KÄSITTEEN MIELI?

Kielipelien kokonaisuus muodostaa ikään kuin mahdollisuuksien ver-
kon, jossa yksi  äinen aja  elĳ a voi liikkua. Tuon verkon ulkopuolella 
kaikki on kaaosta. – – Emme muuta kieltä: kieli muu  uu – ja muu  aa 
mukanaan meidät. 144

Filosofi a pelkästään ase  aa kaiken esiin, se ei selitä mitään, eikä tee mi-
tään johtopäätöksiä.145

Kielipelit ovat olemassa pikemminkin vertailukohteina, joiden on määrä 
luoda samanlaisuudellaan ja erilaisuudellaan valoa kielemme suhtei-
siin.146

Filosofi a ei saa millään tavoin loukata kielen tosiasiallista käy  öä, se voi 
loppujen lopuksi vain kuvata sitä.
Se ei näet voi myöskään perustella sitä.
Se jä  ää kaiken entiselleen. 147

Tutkimuksen neljäs tehtävä jäi kielipelien eri  elyssä selvi  ämä  ä. "Löytyykö 
koulun tuloksellisuuden käsi  eelle kielipeleissä yhteistä merkityssisältöä vai 
hajoaako se mieltä vailla olevana olema  omiin?".

Kielipelien keskeiset käsi  eet osoi  avat, e  ä merkityssisältö hajoaa kes-
kustelussa. Koulutuspolii  inen kielipeli näy  ää ymmärtävän tuloksellisuu-
den onnistuneena kansainvälisesti kilpailukykyisenä koulutusjärjestelmänä. 
Pedagoginen kielipeli korostaa sen sisällä ope  ajan korkeatasoista osaamista 
ja yksilön oppimisen onnistumista. Kunnallispolii  inen kielipeli paino  aa 
käsi  een sisältöä kustannustehokkuutena ja asiakastyytyväisyytenä. Kasva-
tuksellinen kielipeli haluaa korostaa sivistystä ja ihmisen inhimillisen kas-
vun ainutlaatuisuu  a. Koulun tuloksella näy  ää siis olevan monta mieltä. Ei 
kuitenkaan voida ajatella, e  ä tämä "miele  ömyys" jotenkin häivy  äisi itse 
ilmiön olemassaoloa. Wi  gensteinin sanoin kielipelien ero  elu onnistuu ku-

144  Kannisto,  2002, 314.
145  Wi  genstein 1999a, 92, §126.
146  Wi  genstein 1999a, 92, §130.
147  Wi  genstein 1999a, 91, §124.
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vaamaan kielen käy  öä sen ristiriitoja osoi  amalla, mu  a ei tee mitään johto-
päätöksiä vaan jä  ää kaiken entiselleen. Koulun tuloksellisuuden käytännölli-
siä merkityksiä ja erilaisten näkemysten yhteensovi  amisen problematiikkaa 
se ei pyri ratkaisemaan. Kuitenkin tämä konfl iktuaalisuuden ongelma on se 
yhteiskunnallinen ja arkipäivän käytännön tilanne, jossa kouluissa eletään.

Koulun tuloksellisuuden käsi  een määri  ely on tapahtunut merkillisessä 
järjestyksessä, jos ajatellaan Wi  gensteinin näkemystä siitä, kuinka käsi  een 
merkitys syntyy ihmisten arkisessa toiminnassa. Tässä tapauksessa merki-
tys on ote  u suorana käännöksenä kul  uurisesti vieraasta kansainvälisestä 
ja kaupallisesta ympäristöstä ja sitä on lähde  y syö  ämään strategisen mal-
lin mukaan hallinnon hierarkkisessa järjestyksessä ylhäältä alas. Arjen toi-
minnassa käsi  een merkityssisältö on saanut ristiriitaisia tulkintoja. Miten 
keskustelun tulkitsĳ an tulisi suhtautua näihin ristiriitoihin, jotka näy  äisivät 
nousevan erilaisista arvomaailmoista?

Koulun tuloksellisuusdiskurssissa kohtaavat monet kielipelit, kontekstit 
ja metaforat. Puhutaan koulutuksesta, ope  amisesta, oppimisesta ja kasva-
tuksesta. Puhutaan laadusta, strategioista ja järjestelmistä, puhutaan kas-
vatuksesta ja sivistyksestä. Puhutaan rakentamisesta ja kasvusta. Käsi  ei-
nä koulutus, opetus ja kasvatus näy  äytyvät diskurssiaineistossa erillisinä. 
Koulutukseen sisällytetään laajasti koulutusjärjestelmään lii  yvät käsi  eet ja 
opetukseen lähinnä luokkahuoneen sisällä tapahtuva työskentely. Kasvatuk-
sen käsite tässä diskurssissa etsii paikkaansa. 

Keskustelun käsiteviidakko ja pirstaleisuus on osa jälkimodernin ajan to-
dellisuu  a, josta on vaikea löytää loogisuu  a tai yhteistä mieltä. Toisaalta 
koulumaailma – koulutus – nähdään strategisesti ohjailtavana koneistona tai or-
ganisaationa, jota oikeilla välineillä pystytään hallitsemaan ja ohjaamaan ja 
siten saavu  amaan tavoi  eena olevat tulokset. Toisaalta keskustelussa lähes-
tytään koulumaailmaa ja kasvatusta inhimillisenä elämänmuotona, jonka perus-
olemuksessa on jotakin henkistä, joka ei ole strategisesti halli  avissa ja jota 
pitäisi varjella. Jonkun mielestä keskustelu kasvatuksesta ei kuulu lainkaan 
tuloskeskustelun piiriin. Käytännössä ope  ajat joutuvat kuitenkin toteu  a-
maan kummankin aja  elutavan odotuksia.
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3.1  Koulu ja markkinatalouden kieli

Julkisen puhemaailman solmukohtiin ilmaantuu itse itsensä vahvista-
via, analyy  isia lauseita jotka toimivat kuin loitsuina. Kun niitä yhä uu-
destaan taotaan vastaano  ajan mieleen, ne lopulta sulkevat vastaano  a-
jan henkiset toiminnot kaavan määräämien edellytysten kehään.148 

– – markkinatalouden kieli on jo muokannut paitsi poliitikkojen, myös 
koulutuksen amma  ilaisten aja  elua niin, e  ä taju kasvatuksen ja liike-
elämän erosta on alkanut hämärtyä.149

Sanoilla lavaste  u lumetodellisuus saa  aa hetkeksi haihtua, kun joku 
huomau  aa ääneen, e  ei keisarilla olekaan vaa  eita. Lehtori Maĳ a Taa-
nilan lukio oli mukana laatukoulutuksessa:
"Kun olin hetken istunut salissa, luulin ensin tulleeni väärään paikkaan. 
Koulu  ajan puheessa vilisi minulle outoja termejä, osa kuulosti amerik-
kalaisesta liike-elämästä lainatuilta markkinointi-iskulauseilta, osa oli 
täysin käsi  ämä  ömiä ylätason abstraktioita, joilla ei ollut tuon taivaal-
lista tekemistä reaalitodellisuuden, saatikka käytännön kouluelämän 
kanssa. Oloni muu  ui yhä kafk amaisemmaksi.
Kun puhuja oli lope  anut, tein jotakin, mitä en nuorena maikkana olisi 
ikinä uskaltanut (siuna  u ikä!). Nousin ylös, pyysin puheenvuoroa ja 
totesin, e  ä melkoisen hyvästä äidinkielen ja muutaman vieraan kielen 
taidostani huolima  a en ollut ymmärtänyt yhtään mitään puhutusta ja 
e  ä nyt on si  en ainakin yksi täysin laaduton ope  aja paikalla. – – "150

Diskurssianalyy  isessä lähestymistavassa ja Wi  gensteinin arkikielen fi loso-
fi assa kieli ymmärretään todellisuuden muokkaajana. Tutkimuksen aineisto-
lainoissa ja lähdekirjallisuudessa on moneen o  eeseen puhu  u siitä, kuinka 
tuloksellisuusvaatimus on tuonut kouluun ja kasvatuksen maailmaan mark-
kinatalouden kielen. Miten tämä uusi kieli vaiku  aa koulun arjessa? 

Teoksessaan Yksiulo  einen ihminen Herbert Marcuse (1969) analysoi länsi-
maisen teollisen yhteiskunnan ideologiaa ja väi  ää, e  ä teknologinen kehi-
tys on johtanut tehokkaaseen hallitsemis- ja yhdenmukaistamisjärjestelmään, 
joka pystyy muokkaamaan ihmisten tarpeita ja elämäntapaa. Yksipuolisesti 
taloudelliseen kasvuun tähtäävä yhteiskunta on tehnyt ihmisestä joukkotuo-
tannon ja joukkokoulutuksen välineen, joka pyritään tyydy  ämään pelkällä 
tavaroiden ja palvelujen runsaudella. Samantyyppistä näkemystä lähes 40 
vuo  a myöhemmin tuo esiin mm. psykohistorioitsĳ a Juha Siltala (2004) teok-
sessaan Työelämän huonontumisen lyhyt historia. Onko ope  ajastakin tulossa 
tehokkuusyhteiskunnan liukuhihnatyöläinen, jolta odotetaan vain ennalta 
laaditun suunnitelman toteu  amista ja tuotantotavoi  eiden mukaisia tulok-

148  Marcuse, H. 1969. Yksiulo  einen ihminen. Teollisen yhteiskunnan tarkastelua, 
105.

149  Toiskallio 1993, 2.
150  Siltala 2004, 310. Aineistolainaus.
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sia? Mikä on inhimillisen kasvatuksen paikka tulostavoi  eisessa koulutusjär-
jestelmässä ja sen kielessä?

Koulun tuloksellisuusdiskurssin kielipelejä pelataan eri pelikentillä ja 
eri tasoilla. Niitä voitaisiin tutkia sekä laajuus- e  ä syvyyssuunnassa. Kes-
kustelusta ero  uu erityisen selvästi kaikilla yhteiskunnan tasoilla pela  ava 
"strategiapeli", jossa pelimerkkeinä ovat tehokkuuden vaatimuksiin lii  yvät 
käsi  eet kuten kehi  äminen, strategia, arviointi, tulokset, kilpailukyky, laatu, or-
ganisaatio, tietoyhteiskunta. Käsi  eitä käytetään niin ala-asteen vanhempainil-
loissa kuin ope  ajille suunnatuissa koulutustilaisuuksissakin. Keskustelu on 
vahvasti sidoksissa yhteiskuntaan, työelämään ja markkinoihin. 

Psyykkinen tila merkitysten luomiseen joko avataan tai suljetaan  
yhdessä. Ilman sopivia käsi  eitä asioihin on vaikea tar  ua. Käsi  eitä 
valtaamalla pyritään rajaamaan aja  elu hyväksy  ävään suuntaan.

Ajan tasalla olemista osoitetaan puhumalla amerikkalaisesta  
bisnesjargonista väänne  yä nykyajan maailmankieltä, managereseä.151

Peliin osallistuminen edelly  ää käsi  eiden jatkuvaa viljelemistä ja strategi-
sesti oikeanlaista käy  öä. Tämän kielen käy  äminen synny  ää mielikuvan 
asiantuntĳ uudesta ja koulun kehi  ämisen tahdosta ja tulee siten positiivisella 
etumerkillä varustetuksi. Pelikielen ja pelin sääntöjen hallitseminen merkitsee 
menestystä työelämässä ja politiikassa. Palkintoina jaetaan projekti- ja tulok-
sellisuusrahoja, ylimääräisiä valtionavustuksia ja laatupalkintoja, ehkä myös 
virkoja, luontoisetuja ja henkilökohtaisia palkanlisiä. 

Asiaa voidaan tarkastella Wi  gensteinin arkikielen fi losofi assa säännön 
seuraamisen idean avulla. Wi  genstein kirjoi  aa:

– – Säännöllä ei ole käy  öä opetuksessa eikä itse pelissä, eikä sitä esitetä 
missään sääntölue  elossa. Peli opitaan katsomalla miten muut sitä pe-
laavat. Mu  a sanomme, e  ä sitä pelataan niiden - ja - niiden sääntöjen 
mukaan, koska havainnoitsĳ a voi lukea nämä säännöt pelin käytännöstä  
kuten luonnonlain, jota pelitapahtumat seuraavat. – – 152

Uuden kielen omaksuminen merkitsee mahdollisuu  a päästä sisälle uusim-
piin virtauksiin ja osallistua ajankohtaiseen keskusteluun. Joka hallitsee kie-
len, hallitsee myös pelin. Kielen osaaminen merkitsee osallisuu  a, osaamat-
tomuus pudo  aa pelistä. Kirjoi  ama  omat pelisäännöt leimaavat krii  isen 
suhtautumisen muutosvastarinnaksi, jonka seurauksena on vähi  äinen mar-
ginalisoituminen, pelin ja menestyksen mahdollisuuden mene  äminen. Lyo-
tardia (1985, 77) siteeraten Toiskallio (2001, 459) kirjoi  aa:

151  Siltala 2004, 310. 
152  Wi  genstein 1999a, 58, § 54.
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Moderni on merkinnyt instituutioiden ja niiden muotojen paino  umis-
ta. Koulutuksessakin se on merkinnyt tavoi  eiden ja käytäntöjen muo-
vaamista siten, e  ä tuotetaan "pelaajia, jotka kykenevät asianmukaisella 
tavalla täy  ämään paikkansa instituutioiden tarvitsemissa pragmaa  i-
sissa tehtävissä".

Koulu on strategisen ohjailun alla ja sitä käytetään välineenä kasvatuksen ul-
kopuolelta tulevien tavoi  eiden saavu  amisessa. Esimerkkinä tästä voi mai-
nita kaupallistuneen median, jonka rooli kielipelien synnyssä ja tulkinnassa 
osoi  autuu merki  äväksi. Vaikutelmaksi jää, e  ä asiakasnäkökulmaan pyr-
kiessään media varsin tehokkaasti tulee toistaneeksi elinkeinoelämän uusli-
beralistisen kielen sävyjä.153 

Säännön seuraaminen mediapelissä merkitsee kulloinkin kuumina pu-
heenaiheina esiintyvien ilmiöiden provokatiivista käy  öä. Tällaisia ovat ai-
neiston keräämisen aikana olleet mm. koulun ja elinkeinoelämän suhteet, 
koulukiusaaminen, kuntien säästöt, ope  ajien lomautukset, kyläkoulujen 
lakkau  aminen, home- ja työrauhaongelmat sekä ylioppilaskirjoitusten tu-
lokset. Myös kouluhallinto on joutunut mediassa vastaamaan koulutuspoliit-
tisiin uudistuksiin lii  yvään kritiikkiin. Esimerkkinä tästä Helsingin Sano-
missa keväällä 2002 julkaistu suomalaisen koulun tilaa käsi  elevä sarja Mikä 
mä  ää koulussa?.

Kouluelämän muu  uminen julkiseksi on eräs tuloksellisuusdiskurssin 
seuraamuksista. Koulupuheella näy  ää olevan merki  ävä arvo median kau-
pallisessa maailmassa. Kouluasiat kiinnostavat kaikkia kansanosia myös tun-
teen tasolla. Siksi koulu tarjoaa medialle otollisen maaperän. Jokaisella on 
kokemusta koulusta ja jokainen voi omakohtaisen tai lähipiirin kokemuksen 
perusteella pitää itseään koulun asiantuntĳ ana. Asioiden käsi  elytapa ja mo-
tiivit eivät mediassa kuitenkaan perustu kasvatukselliseen tai sivistykselli-
seen aja  eluun vaan sen omiin kaupallisiin tai polii  isiin intresseihin.

Vaikka mediapelillä on huonot puolensa, sitä on koulumaailmassa myös 
opi  u käy  ämään hyväksi. Myönteistä julkisuuskuvaa luomalla oppilasmää-
rien uskotaan kasvavan. Markkinanäkökulmasta "hyvä koulu" on koulu, jolla 
on hyvä maine, hyvä imago ja johon pyrkii paljon opiskelĳ oita. Hyvä koulu on 
myönteisesti esillä mediassa, sen rakennukset ovat ajanmukaiset ja se tuo  aa 
vertailuissa hyviä tuloksia. Se on opetusteknologisesti hyvin varusteltu ja sen 
opiskelĳ at sĳ oi  uvat hyvin jatko-opintoihin. Hyvä koulu on siis itsessään tuo-
te, jota voidaan markkinoida. Koulut ovat näin opetelleet hallitsemaan omien 
"prosessiensa" tuotekehi  elyn ja myynnin. Toisaalta koulut joutuvat pei  ele-
mään vaikeuksiaan kielteisen julkisuuden pelossa.

153  Ks. esim. Helsingin Sanomien pääkirjoitus 29.4.2001, Koulut junnaavat yhä pe-
rinteisiä latuja, A4.
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Koulun ja opetuksen kaupallistuminen on merkinnyt kielen muutoksia 
myös ope  ajille suunnatussa amma  ikirjallisuudessa, jota julkaistaan paljon. 
Markkinoinnissa käytetyistä käsi  eistä ei aina voi päätellä niiden sisältöä. 
Eräs esimerkki tästä on Tammen vuosina 1999–2001 julkaisema Pedagogia-
sarja. Mitä tämä "pedagogia" sisältää? Sarjan esi  ely ja kirjojen teemat paljas-
tavat lähestymistavan:

Pedagogia on uusi, laadukas ja ajan hermolla oleva kirjasarja koulutusalan 
amma  ilaisille. Teokset perustuvat kokonaisnäkemykseen, jonka taustalla ovat 
nykyaikaiset teoriat oppivasta organisaatiosta, valtuu  avasta johtamisesta, tii-
mityöstä ja verkostoitumisesta: kirjat ovat käytännönläheisiä ja sisältävät run-
saasti ratkaisumalleja ja kuvauksia prosessien käynnistämisestä, ohjaamisesta 
ja arvioinnista. 
– Koulutuksen strateginen ja operationaalinen suunni  elu
–  Koulun johtamishaaste
–  Innovatiivinen tiimi- ja verkostokoulu
–  Työssäoppiminen 154

3.1.1 Tuloksellisuusdiskurssin teemat ja kansainvälinen 
koulutuspolitiikan tutkimus

Koulusta on tullut kova. Sitä ohjaavat markkinavoimat eivätkä  
kasvatukselliset päämäärät. Hallinnoimisesta on tullut itsetarkoitus.155

Ristiriidoista huolima  a kaikille kielipeleille näy  ää olevan yhteistä pyrki-
mys parempaan kouluun ja koulutukseen. Sen sĳ aan käsitykset siitä, mikä 
tämä päämäärä sisällöllisesti on ja miten siihen tulisi pyrkiä, vaihtelevat. Ris-
tiriidat syntyvät nimenomaan koulun tuloksellisuuden käsi  een mielen ja 
tarkoituksen epäselvyydestä. Husan (1995) kuvaus diskurssista edestakaisin 
juoksenteluna on varsin kuvaava ilmaisu koulun tuloksellisuusdiskurssissa.

Kielipelien välille näy  ää syntyvän ristivetoja, koska niiden käsitykset 
koulutuksen, opetuksen ja kasvatuksen keskinäisestä suhteesta ja yhteis-
kunnallisesta tehtävästä poikkeavat toisistaan. Asiaa hahmotetaan erilaisis-
ta näkökulmista ja kukin asiantuntĳ a tuo keskusteluun oman horison  insa. 
Näkemykset koulun hyvistä tuloksista eroavat sekä teoree  isesta e  ä ideo-
logisesta lähestymistavasta riippuen. Tämä huomio vahvistaa käsitystä kou-
lun tuloksellisuuden problematiikan paitsi fi losofi sesta ja tieteenfi losofi sesta 
myös polii  isesta luonteesta. 

154  Teksti on laina  u Tammen kotisivuilta www.tammi.net/ pedagogia vuonna 
2002. Linkki ei enää toimi. Kirjasarjan kirjat löytyvät kirjastojen kokoelmista 
hakusanalla "pedagogia". Monipuolisemman näy  een vuosituhannen vaih-
teen kasvatusalan kirjallisuudesta saa esim. haulla "Opetus 2000". 

155  Ope  ajuuden alasajo pysäyte  ävä. Seppo Helakorpi. Ope  aja n:o 6, 11.2.2000, 
14.
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Onko lähestymistapani koulun tuloksellisuusdiskurssiin ollut rii  ävän 
hedelmällinen? Jäikö jotakin olennaista huomaama  a? Mikä seli  ää tulok-
sellisuusdiskurssin voi  okulkua suomalaisessa koulutuspolitiikassa? Peda-
goginen tai kasvatuksellinen kritiikki ei tunnu purevan tähän ilmiöön, vaan 
saa ne muu  umaan osaksi tulosten tavoi  elua. Polii  isten ja taloudellisten 
tulosvaatimusten lisäksi ope  aja saa harteilleen pedagogiset ja kasvatuksel-
liset tulospaineet.

Uu  a näkökulmaa tavoitellakseni laji  elin vielä kerran keräämäni lehti-
leikkeet pinoihin puhtaasti tekstien sisällön mukaan – puhujat, kehykset ja 
kielipelit unohtaen – ja löysin seuraavat keskusteluteemat (sisältöjen eri  ely 
lii  eessä 3):

 – koulutusmenojen säästöt
 – kilpailu
 – kehi  äminen, arviointi ja laatu
 – ope  ajuus
 – opetuksen sisällöt
 – pahoinvointi 
 – kasvatuksen päämääräkriisi 

Mielenkiintoinen havainto teemoi  elussani (kuvio 12) oli aluksi jäljelle jää-
nyt hahmo  umaton diskurssiaineisto, joka ei tuntunut sopivan minkään otsi-
kon alle. Lopulta huomasin, e  ä kaikissa käsiteltiin erilaisista näkökulmista 
kasvatuksen arvoihin ja päämääriin lii  yviä ongelmallisia asioita. Otsikoin 
teeman kasvatuksen kriisiksi. 

KUVIO 12. Koulun tuloksellisuusdiskurssin teemat

Teemoi  ain analysoituna (Eskola & Suoranta 1998, 175–176) teksteistä voi-
daan nähdä mihin kysymyksiin kielipeleissä etsitään vastauksia. Aineiston 
sisältö kuitenkin paljastaa, e  eivät puhumisen tavat ja vastaukset ole samat. 
Tekstin sisältö ja puhetapa voi samassa teemassa liikkua akselilla poleeminen 
– väl  ämä  ömyy  ä vakuu  ava – informoiva – pohdiskeleva – krii  inen. Käyte  y 
kieli ja sanasto voivat olla pedagogista tai kasvatuksellista, arkipuhe  a tai vi-

Kilpailu
Kasvatuksen 

kriisi

Kehittäminen, 
arviointi ja laatu

Opetuksen 
sisällöt

Säästöt

Opettajuuden 
muutos

Pahoinvoinnin 
lisääntyminen,
stressi
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ranomaispuhe  a. Samassa tekstissä voidaan myös käsitellä useita esite  yjä 
teemoja. 

Koulun tuloksellisuusdiskurssi näy  ää syvenevän ja sen käsi  eellinen taso 
nousevan sitä mukaa, kun arvokeskustelun tarve kasvaa. Tästä esimerkkinä 
voidaan mainita kasvatustieteen sisällä tapahtunut koulutuspolitiikan kriit-
tiseen tutkimukseen ja koulutusjärjestelmien kansainväliseen vertailuun liit-
tyvä koulutussosiologisen (kasvatussosiologisen?) keskustelun voimistumi-
nen.156 Diskurssin teemoja tukevaa näkemystä voi löytää erityisesti Stephen 
Ballin (2001, 2004) teksteistä, joissa hän käsi  elee globaalien toimintaperiaat-
teiden yhtey  ä kansallisiin koulutuspolii  isiin linjauksiin ja niiden vaikutuk-
siin koulujen arjessa.

Ballin (2001, 29) mukaan OECD-maissa valtaan pyrkivä politiikan tekno-
logian tarkoituksena on syrjäy  ää vanhat professionaaliset ja byrokraa  iset 
toimintatavat. Tämä merkitsee yhteiskunnan toiminnassa markkinamuotoi-
suu  a (market forms), uu  a johtajuu  a (management) ja suorituskeskeisyy  ä 
(performativity). Yhdessä nämä kolme taloudellisen eetoksen ulo  uvuu  a al-
kavat muokata ihmisten arkipäivää pienin askelin. Makrotasolla eli kansal-
lisvaltioiden välillä ne synny  ävät uusia kurinpidon ja järjestyksen muotoja, 
jotka muodostavat perustan sekä uusille sopimuksille valtion ja pääoman vä-
lillä e  ä uusia sosiaalisen hallinnan malleja. Esimerkkinä Ball (2001, 27) mai-
nitsee OECD:n raportin Siirtymäkaudella hallitseminen: Julkisen johtamisen uu-
distukset OECD-maissa157, jossa julkisen johtamisen tavaksi tarjotaan tuloksiin, 
tehokkuuteen ja palvelun laatuun pyrkiviä uudistuksia. Käytännössä nämä 
uudistukset merkitsevät julkisille palveluille tehokkuus- ja tulostavoi  eita, 
kilpailuun perustuvaa yhteistyötä ja niiden strategista ohjaamista. 

Markkinoiden puolestapuhujat voivat Ballin (mt., 31–32) mukaan suhtau-
tua arvoihin kahdella tavalla: joko 1) pitämällä markkinoita arvoneutraalina 
mekanismina tehokkaamman, vastuullisemman tai vaiku  avamman koulu-
tuksen tuo  amisessa tai 2) näkemällä markkinoissa itsessään positiivisia mo-
raalisia arvoja, jotka tuo  avat yri  eliäisyy  ä, itseluo  amusta, itsenäisyy  ä ja 
riskino  okykyä eli mahdollisuuden menestymiseen. 

Jälkimmäisen näkemyksen omaksuneet näkevät markkinat positiivisena 
muutosvoimana, johon kanna  aa sitoutua. Tämä muutos esimerkiksi kasvat-
tajan aja  elutavassa saa hänet o  amaan omakseen huolen kansainvälisestä 
kilpailukyvystä ja arvo  aman kasvatuksen ja koulutuksen merkityksen uu-
delleen.

Tulemme todistamaan kilpailun arvostamisen voi  okulkua ja sen ar-
vojen leviämistä koulutukseen ja kasvatukseen, jolloin syntyy ee  isesti 
uudenlaisia opetussuunnitelmia kouluissa ja kouluja varten. Samalla va-

156  Ks. Jauhiainen, Rinne & Tähtinen 2001ab; Kasvatus 35(1); Kasvatus 35(3)).
157  OECD 1995. Governance in Transition: Public Management Reforms in OECD 

Countries. Paris: Organisation for Economic Co-operation and Development.
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kiinnutetaan moraalinen "vastaavuus" julkisen huolenpidon ja liike-elä-
män huolenpidon välillä. – – Selviytyminen koulutuksen markkinoilla 
tulee uudeksi yhteisten tarkoitusten perusteeksi. Organisaatioiden uu-
sissa kielileikeissä pragmatismi ja itsekkyys tulevat esille mieluummin 
kuin professionaalinen arviointi ja etiikka. 158

Markkinamuotoisuus, liikkeenjohdonomainen toimintatapa ja suoritusperus-
teisuus vaiku  avat ihmisten välisiin rooleihin. Jatkuva tulosten arvioimisen 
tila alkaa muodostaa vaatimuksia, odotuksia ja menetelmiä, jotka saavat ihmi-
set kokemaan itsensä tilivelvollisiksi ja tarkkailluiksi. Tämä perustekĳ ä johtaa 
epävarmuuteen, jossa joudutaan jatkuvasti kysymään tekeekö tarpeeksi, te-
keekö oikeita asioita ja kuinka selviää jatkossa. Ihmisten väliset suhteet muut-
tuvat yhteisöllisestä toiminnasta huoleksi omasta pärjäämisestä. Koulutuksen 
alalla tämä johtaa Ballin (mt., 35–36) mukaan seuraaviin ilmiöihin:

a) Työhön lii  yvä stressi ja emotionaaliset paineet kasvavat.
b) Työn tahti ja intensiivisyys kasvavat.
c) Sosiaaliset suhteet muu  uvat. On todisteita siitä, e  ä kilpailu ope  a-

jien ja laitosten välillä kovenee. Kouluelämän seurallisuus tulee rap-
pioitumaan. "Professionaaliset suhteet muu  uvat yksilöllisiksi kun 
yhteisön mahdollisuudet ammatilliseen keskusteluun vähenevät" 
(Seddon 2000, 2018159).

d) Paperityön määrä kasvaa ja järjestelmän ylläpito ja rapor  ien laadinta 
vaatii yhä enemmän työtä.

e) Ope  ajien työn ja tuloksien tarkastukset lisääntyvät (Reay 1998160).
f) Kehi  yy kuilu päätöksentekĳ öiden ja ope  ajien välille. Arvot, tar-

koitukset ja perspektiivit ovat erilaiset. Päätöksentekĳ ät ovat kiin-
nostuneita budjetin tasapainosta, rekrytoinnista, PR-toiminnasta ja 
johtamiskäsi  eistä, kun taas opetushenkilökunta on huolissaan ope-
tussuunnitelmien ka  avuudesta, luokkien hallinnasta, oppilaiden 
tarpeista ja tulosten kirjaamisesta. (vrt. Bowe, Ball ja Gold, 1992.161)

Diskurssiaineiston sisällöllinen tarkastelu tukee Ballin esi  ämiä näkemyk-
siä. Puhutaan stressin ja työuupumuksen lisääntymisestä, koulutyö koetaan 
kiireen leimaamaksi, koulut kilpailevat keskenään, palaverit ja suunni  elu-
työhön käyte  ävä aika on lisääntynyt, tuloksien arviointia on systemaa  isesti 
lisä  y, ope  ajat kokevat, e  ä kouluhallinto on vieraantunut koulun arjesta. 

158  Ball 2001. Globaalit toimintaperiaa  eet ja kansalliset politiikat eurooppalaises-
sa koulutuksessa, 30–31. 

159  Seddon, T. 2000. Education: Deprofessionalised? Or Reregulated, Reorganised 
and Reauthorised? Teoksessa S.J. Ball (toim.) Sosiology of Education: Major 
themes. Volume IV Politics and Policies. London: RoutledgeFalmer.

160  Reay, D. 1998. Micro-Politics in the 1990s: Staff  relationships in secondary 
school. Journal of Education Policy 13(2), 179-195.

161  Bowe, R., Ball, S. J., & Gold, A. 1992. Reforming Education and Changing 
Schools: case studies in policy sociology. London:Routledge.



120

Päätöksentekĳ ät ovat huolissaan koulutuksen taloudesta ja tuloksista ja opet-
tajat työn arkisesta hallinnasta ja oppilaiden levo  omuudesta. 

3.1.2  "Arviointi koulutuspolitiikkana"

Erityisesti opetusministeriön, mu  a myös yliopiston rehtoreiden pu-
he  a ovat alkaneet tahdi  aa itsestäänselvyyksinä käsi  eet "markkinat", 
"laatu", "arviointi", "kilpailukykyisyys" ja "tulosvastuullisuus". – – Voi 
olla, e  ä käsillä ovat viimeiset hetket puu  ua angloamerikkalaisesta 
maailmasta tutun painajaisen vääjäämä  ömältä näy  ävään juurtumi-
seen myös meille: tutkĳ at, ope  ajat ja opiskelĳ at valvomassa toisiaan ja 
itseään, kokoustelemassa  ja kirjoi  amassa lopu  omia rapor  ejaan 
toisten ja omista tekemisistään omille ja vieraille "laatu-auditoĳ ille" ja 
"vertaisasiantuntĳ oille", joiden pisteytysten, rankkausten ja normitusten 
mukaisesti laitoksia ja koulutusohjelmia kehutaan ja palkitaan, moiti-
taan ja suljetaan.162

Toukokuussa 2004 osallistuin Helsingin yliopiston kasvatustieteen laitoksella 
pide  yyn kasvatussosiologian symposiumiin otsikolla "Arviointi koulutuspo-
litiikkana". Symposiumin järjestäjinä toimivat SOCE (Research Unit for Social 
and Comparative Studies in Education, Helsingin yliopiston kasvatustieteen 
laitos) ja Suomen Kasvatustieteellisen Seuran alaisuuteen peruste  u kasva-
tussosiologian sig-verkosto. Symposiumin järjestämisen taustalla lienee osal-
taan ollut korkeakoulujen laadunvarmistusta käsi  elevä opetusministeriön ja 
korkeakoulujen arviointineuvoston muistio (OPM 2004:6).

Kyseisessä tilaisuudessa sain mahdollisuuden seurata koulutussosiologi-
an tutkĳ oiden, opiskelĳ oiden, ope  ajien, kouluhallinnon ylinten virkamies-
ten ja yllä  äen myös median kesken käytävää keskustelua koulutuksen tulok-
sellisuuden arvioinnista. Tilaisuuden tunnelma oli kiihkeä.

Symposiumin esitelmät käsi  elivät koulutuksen arviointia krii  isesti eri 
näkökulmista. Keskustelussa yliopistoväki tuntui kantavat suurta huolta ar-
viointitutkimuksen ja tiedontuo  amisen itsenäisyydestä ja yliopistojen toi-
mintakul  uurin vaarantumisesta.163 Arviointiin keski  yvän koulutuspolitii-
kan tode  iin tuo  aneen jo laajan "arviointiteollisuuden", joka voidaan nähdä 
joko kontrollina ja valvontana, demokratian takaajana, koulutusjärjestelmän 
läpivalaisĳ ana ja kehi  ämisvälineenä tai elinkeinona riippuen siitä, mistä nä-
kökulmasta asiaa tarkastellaan. Koulutuksen arvioinnin riippuma  omuus on 
kuitenkin herä  änyt paljon keskustelua tutkĳ oiden, valtionhallinnon ja kun-
taliiton kesken:

162  Simola & Rinne 2004, 330.
163 Ks. myös Kansanen 2004. Ah arvioinnin autuu  a. Didaktinen pakina. 

Teoksessa Didacta Varia 2004, 9(2), 67–68.
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"Opetushallitus saa nykytilanteessa arvioida itse itseään", ilmaisee saman asi-
an koulutuksen tutkĳ a, joka ei halua esiintyä nimellään. "Nythän kansallinen 
arviointi tuo  aa kehi  ämistarpeita kehi  äjien toiveiden eikä koulujen todellis-
ten ongelmien pohjalta", arvostelee toinen tutkĳ a.
– –  yliopistoyhteisö on luontainen kyseenalaistaja, kun taas hallinto-organisaa-
tio helposti puolustelee itseään: "Arvioinnissa laatu ja kansainväliset yhteydet 
ovat olennaisen tärkeitä."164

Symposiumin puheenvuoroissa oltiin huolissaan kilpailun korostumisen lie-
veilmiöistä ja kasvatuksen ee  isen ja pedagogisen sanaston köyhtymisestä 
koulutuspolii  isen sanaston lisääntyessä. Tutkĳ an mahdollisuuksina nähtiin 
varo  aminen ja krii  inen analyysi. 

Seminaarin loppupuolella syntyi mielenkiintoinen tilanne, kun keskustel-
tiin koulujen keskinäisestä vertailusta ja ylioppilaskirjoitusten tulosten jul-
kistamisen kysymyksistä. Kun median asiantuntema  omuu  a oli arvosteltu 
tiukkaan sävyyn, puheenvuoron pyysi yllä  äen osallistujien joukossa siihen 
saakka hiljaa istunut Helsingin Sanomien toimi  aja, joka si  en toi esille me-
dian edustamaa koulutuksen asiakkaan näkökulmaa. Eri näkökulmista esitet-
tyyn kritiikkiin joutuivat paikan päällä vastaamaan paitsi opetushallituksen ja 
koulutuksen arviointineuvoston myös yliopiston edustajat. Itse asiassa ympä-
rilläni käytiin elävästi juuri sitä diskurssia, jota olin analysoimassa. 

Symposiumissa käydyt keskustelut vahvistivat edellä esi  ämääni kielipe-
lien eri  elyä, mu  a toivat esille myös uu  a koulutussosiologista tutkimusta, 
johon en ollut aikaisemmin tutustunut. Seminaarin jälkeen perehdyin si  en 
tarkemmin uusliberalistista koulutuspolitiikkaa krii  isesti käsi  eleviin teks-
teihin, joista muodostui uusi avain koulun tuloksellisuuden vaatimuksen 
mielen ymmärtämisessä. Kyseiset tekstit voidaan nähdä joko osana kasva-
tuksellista sivistysdiskurssia tai krii  isen koulutussosiologian omana intel-
lektuellina kielipelinä, jonka juuret ovat kansainvälisessä koulutuspolitiikan 
krii  isessä tutkimuksessa. 

Suomen koulutuspolitiikan suuret muutokset 1980-luvulta eteenpäin ei-
vät koulutussosiologisen tutkimuksen mukaan ole suomalaiskansallisia, 
vaan johtuvat maailmalla yleistyneestä uusliberalistisesta aja  elutavasta ja 
sen koulutuspolii  isesta jatkumosta. Koulutuksen ja kasvatuksen tutkĳ at 
ovat nousseet kysymään koulutuksen, valtiovallan ja markkinoiden välisiä 
suhteita ja globaalin koulutuspolitiikan "hyökyaallon" (Jauhiainen, Rinne & 
Tähtinen 2001, 9–19) vaikutusta koulutuksen kansallisessa hallinnassa ja oh-
jauksessa. Mitä tuo uusliberalistinen aja  elutapa ja siihen kytkeytyvä koulu-
tuspolii  inen muutos oikeastaan tarkoi  avat? 

164  Koulutuksen arvioinnin riippuma  omuudesta kiistellään. HS 27.12.2001, 
A10.
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Artikkeleissaan Uusliberalistisen koulutuspolitiikan aa  eellinen tausta165 ja Jär-
jen epäilyä ja suunni  elema  omuuden ylistystä? – Ekskursio uusliberalistiseen kou-
lutuspolitiikkaan 166 Jyrki Hilpelä lähtee seli  ämään uusliberalistista ideologiaa 
valistuksen projektina syntyneen rationaalisen aja  elun ja sitä seuranneen 
yhteiskuntasuunni  elun kriisistä, joka 1980-luvun alun Iso-Britanniassa sai 
aikaan radikaalin aja  elutavan muutoksen Margaret Thatcherin johtamassa 
polii  isessa ohjelmassa. 

Hyvinvointivaltion ihanteiden väite  iin vieneen koko yhteiskunnan sekä 
taloudelliseen e  ä moraaliseen konkurssiin. Tässä polii  isessa diskurssissa 
tasa-arvon, turvallisuuden ja yhteiskunnallisen oikeudenmukaisuuden ta-
voi  elu ale  iin nähdä valtion harjoi  amana holhouksena, byrokraa  isena 
vallankäy  önä, kansalaisten passivointina, oma-aloi  eisuuden tuhoajana ja 
julkisten varojen tuhlaamisena. Vaadi  iin valtion vetäytymistä tästä holhouk-
sesta. Byrokratiaa tuli vähentää ja päätösvaltaa siirtää enemmän kansalaisille, 
julkisia palveluja tuli karsia ja yksityistää kustannussäästöjen aikaansaami-
seksi. Julkisen vallan toimintamalliksi ote  iin yritystoiminta ja valtion laitok-
set ale  iin nähdä palvelujen tuo  ajina. Kysymys oli panoksista, joille hae  iin 
maksimaalista tuo  oa niin koulutuksessa, terveydenhoidossa kuin sosiaali-
työssäkin. Iskulauseeksi nousi "doing more with less". Ongelmaksi nousi kui-
tenkin julkisten palvelujen tuotosten osoi  aminen. Hyvinvointia, sivistystä, 
turvallisuuden kokemista tai tervehtymistä oli vaikea mitata. Nämä vaikeudet 
synny  ivät lopu  oman toiminnan tulosten arvioinnin ja mi  aamisen aallon. 
Aikaisemman normiohjauksen korvasi arviointi. (Hilpelä 2001, 139–140.)

Perimmäinen arvo uusliberalismin taustalla on valtion kilpailukyky kan-
sainvälisillä markkinoilla. Jokaisella kansakunnalla on oma "menestysstrate-
giansa", joka länsimaissa perustuu tieteeseen, teknologiaan ja koulutukseen. 
Kilpailukykyyn pyri  äessä koko yhteiskunnallinen kul  uuri käännetään 
yritystoiminnan kielelle. Kun valtion laitoksilta aletaan odo  aa yrityksenkal-
taista toimintaa, on luonnollista saa  aa erilaiset palveluntarjoajat kilpailu-
asetelmaan keskenään. Menestyksen ja laadun takaamiseksi julkiset laitokset 
liiketoiminnan mallin mukaan tekevät toimintaympäristönsä analyysin, laa-
tivat strategiansa, määri  elevät missionsa ja rakentavat aktiivisesti imagoaan. 
(Hilpelä 2001, 139–140.167)

Uusliberalismin taustalla oli toisen maailmansodan jälkeinen kollektivis-
mia arvosteleva ja individualismia korostava yhteiskuntakritiikki, jonka ääni-
torvina olivat Karl Popperin teos The Open Society and its Enemies (1974, suom. 
2000) ja Friedrich August von Hayekin vuonna 1945 ilmestynyt The Road to 
Serfdom. Kumpikin fi losofi  pakeni natsivainojen alla Itävallasta Lontooseen. 

165  Hilpelä 2001, 139–154.
166  Hilpelä 2004a, 55–65.
167  Hilpelä vii  aa tekstissään lähteisiin Jonathan 1997 ja Peters 1996. 
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Hayekista tuli si  emmin Thatcherin uusliberalistisen politiikan johtava teo-
reetikko. (Hilpelä 2001, 141–142.)

Hayekin näkemyksen mukaan ihmisjärki on rii  ämätön yhä monimutkai-
semmaksi käyvän yhteiskunnan suunnitelmalliseen ohjaamiseen. Siksi sille 
ei pidä antaa tätä tehtävää. Sosialistisen unelman romu  uminen osoi  i, e  ä 
ihmisten tarpeiden ja tuotannon yhteensovi  aminen polii  isin keinoin on 
mahdotonta. Yhteiskunnan kompleksisuuden takia ihmisen on järkevämpää 
tyytyä ja sopeutua muutoksiin, joiden syitä hän ei voi ymmärtää. Koska yh-
teiskunnan tietoinen ohjaaminen ei ole mahdollista, on pyri  ävä aikaansaa-
maan yhteiskuntaan jonkinlainen "automaa  iohjaus". Hayekille tämä mer-
kitsi alistumista markkinoiden persoona  omaan määräysvaltaan. (Hilpelä 
2004a, 57.)

Markkinat edustavat Hayekin aja  elussa spontaania yhteiskunnallista jär-
jestystä, jossa valta itsejärjestyvästi hajaantuu eri toimĳ oille ja jossa tapahtu-
mien kulku on ennalta arvaamaton. Tämä järjestys merkitsee tehokkaampaa 
resurssien käy  öä ja johtaa siten väistämä  ä yhteiskunnan vaurastumiseen. 
Tämän vastakohtana Hayek näkee ihmistä orjuu  avan keinotekoisen hierark-
kisen järjestelmän, jonka malliesimerkki on sotilaallinen järjestys. Spontaa-
nissa yhteiskuntajärjestyksessä tapahtumat ovat tahtojen kilpailun, kokeilun, 
onnistumisten ja epäonnistumisten tulos. Yhteiskunnan järjestystä ei ole sys-
temaa  isesti luotu eikä sen vallankäy  ö voi siten jäädä yksiin käsiin. Mark-
kinat eivät kuitenkaan synny tai säily itsestään. Politiikan tehtäväksi spon-
taanissa yhteiskunnassa jää markkinoiden toimintaa tukevan lainsäädännön, 
rahajärjestelmän ja viestintäkanavien rakentaminen. (Hilpelä 2001, 147.)

Markkinoille tunnusmerkillinen piirre on kilpailu, jonka uskotaan sekä 
tuovan vapau  a e  ä parantavan tuo  eiden laatua ja tuotannon tehokkuut-
ta. Ihmisen rooli markkinayhteiskunnassa muodostuu samalla tavalla kuin 
tuo  een rooli; hän kilpailee työvoimansa myyjänä. Tämän työvoimatuo  een 
laatu ilmenee mm. koulutuksena. Koulutus on vaihtoarvo, jonka parantami-
seksi ihminen voi hankkia sitä lisää (vrt. elinikäinen oppiminen). Työmarkki-
noilla kilpailu merkitsee näin yhä korkeampaa koulutustasoa, mu  a samalla 
ihmisen arvon määräytymistä hänen yhteiskunnalle antamansa panoksen 
mukaan. Tässä kilpailussa ihmiset joutuvat pakkotilanteeseen, jossa on olta-
va yhä pätevämpi ja tehokkaampi. Kolikon kääntöpuolta ovat jatkuvan kilpai-
lutilanteen aiheu  ama ahdistus ja yhteisöllisyyden katoaminen. Työntekĳ än 
hyveiksi muodostuvat yri  äjyyden kaltainen työasenne, kyky sietää epävar-
muu  a, valmius kilpailla jatkuvasti, joustaa ja mukautua nopeasti jatkuvaan 
muutokseen. Yhteisöllisyyden katoamisen seurauksena on yksilön riippu-
ma  omuus ja vastuu ennen kaikkea itsestä. (Hilpelä 2001, 150.) 

Tällaisessa yhteiskunnassa klassiset hyveet eivät ole ihmisen toivo  avia 
ominaisuuksia, koska itsekkyys, ahneus, kilpailunhalu ja turhamaisuus toi-
mivat tehokkaampina motiiveina tuloksen saavu  amisessa. Esimerkiksi työt-
tömyys nähdään markkinamallin mukaan toimivassa yhteiskunnassa yksilöl-
lisenä ongelmana. Instrumentaalisen aja  elutavan mukaisesti hyvä merkitsee 
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markkinataloudessa tehokkuu  a, kilpailukykyä, taloudellista kasvua ja vau-
rastumista. (Hilpelä 2004a, 57–58.)

Uusliberalistinen politiikka pyrkii luonnollisesti järjestämään koulutuksen 
muun yhteiskunnan toiminnan tavoin. Rinteen (2001, 93–98) mukaan Suo-
messa on suuressa polii  isessa konsensuksessa lähde  y rakentamaan kan-
sainvälistä kilpailukykyä uusliberalistisen mallin mukaisesti. Tämä "neo-libe-
ralistinen koulutuspolitiikan ohjelma" toteutetaan seuraavilla tavoilla168: 

1. Vanhempien oikeus vapaaseen koulunvalintaan ja koulupiirien jous-
tavoi  aminen (parential choice)

2. Koulujen kilpailu  aminen, kerrostuminen ja profi loituminen sekä 
näihin kytkeytyvä imagonkohennus markkinointeineen

3. Koululainsäädännön ja etukäteissäätelyn löystäminen (deregulaa-
tio)

4. Koulujen "yrityistäminen" (managerialismi koulunjohtamisessa)
5. Opetussuunnitelmallinen hajau  aminen ja koulujen päätösvallan li-

sääminen sisältöasioissa
6. Koroste  u aja  elu markkinavetoisuuden autuaallisuudesta suhtees-

sa vanhan valtiobyrokratian kahleisiin
7. Siirtyminen rahoituksessa kön  äbudjetointiin (slumpsum funding) 

yksityiskohtaisen momen  ibudjetoinnin sĳ asta
8. Pyrkimys tulosvastuullisuuteen ja laatukoulujen palkitsemiseen
9. Koulujen ja ope  ajien työn jatkuvan arviointĳ ärjestelmän pysty  ämi-

nen pyrkien ns. läpinäkyvään eli julkiseen arviointiin (ainakin tois-
taiseksi Suomessa kuitenkin julkisia koulujen ranking-listoja karsas-
tetaan)

10.Lahjakkaiden ja kyvykkäiden erikoiskoulujen hyväksyminen
11.Koulujen yksityistäminen ja ulkopuolisen sekä vanhempien rahoi-

tuksen lisääminen (Tässä Suomi edennyt vähiten)
12.Julkisten koulutusinvestointien ja määrärahojen karsiminen 

Rinteen (2001, 95) mukaan pääosa koulutuspolitiikan muutoksista on Suo-
messa jo toteute  u pienten askelten periaa  eella. Pitkään kypsytelty opetus-
toimen lainsäädännön kokonaisuudistus 1999 siunasi ikään kuin jälkikäteen 
useat jo virkamiestyönä toimeenpannut koulutuspolii  iset ja hallinnolliset 
muutokset. 

Uusliberalistinen ideologia antaa Hilpelän mukaan tilaa myös valistuk-
sen perintöä kyseenalaistavalle postmodernille aja  elulle. Yhteisten arvojen 
ja yhteisen rationaalisuuden käsi  een puu  uessa vaikeaksi osoi  autunut to-
tuuden käsite on helppo korvata kaikkien hyväksymällä hyödyllisyydellä.

Kun taloudellinen diskurssi tulee kaikkialla hallitsevaksi, unohtuvat 
ennen pitkää sen ulkopuolelle jäävät käsi  eet (esim. totuus, kauneus, 
hyvyys, väli  äminen). – – 

168  Rinne 2001, 94.
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Kun traditiot ja niihin ankkuroituneet arvo  avat kvalitatiiviset ero  elut 
(Taylor 2000169) ovat ohentuneet merkitykse  ömiksi, ei ole mi  apuita 
joihin vastarinta voisi tukeutua. Aikana, jolloin vielä oli yksilöstä riip-
puma  omia arvojärjestelmiä, ihminen halusi olla sitä, mikä on arvokas-
ta. Viime vuosien muutoksen valossa sen sĳ aan se, mitä ihminen sa  uu 
haluamaan, on yhtä arvon kanssa.170

Uusliberalistinen koulutuspolitiikan suunta näy  ää diskurssiaineiston va-
lossa olevan todellisuu  a. Miten hyvyyden, kauneuden ja totuuden klassi-
sia arvoja perinteisesti vaalinut koulutusjärjestelmämme on päätynyt tähän 
tilanteeseen?

Joel Kivirauman (2001, 75) mukaan samankaltaiset muutossuunnat ovat 
yhteisiä kaikkialla jälkiteollisessa maailmassa: ne edustavat globalisoituvan ja 
verko  uvan maailman uu  a koulutusaja  elua, jolla on selkeät yhteydet laa-
jempiin taloudellisiin, yhteiskunnallisiin ja ideologisiin muutoksiin. 

Kritiikissä onkin kyse laajemmasta, uusliberalistisesta ideologiasta, johon osa 
suomalaisesta koulutuspolitiikan eliitistä haluaa lii  yä. Markkinat, tehokkuus 
ja laatu ovat tämän koulutuspolitiikan avainsanoja. 
Tämän ideologian mukaisesti koulutusta ei enää nähdä niinkään kansakuntaa 
integroivana kul  uurisena ja sosiaalisena hankkeena, vaan taloudellisena yri-
tyksenä. Koulut, oppilaat ja vanhemmat toimivat koulutusmarkkinoilla omia 
valintojaan tehden. Sen oletetaan tuo  avan tehokkaampia kouluja ja tehok-
kaampaa oppimista. Markkinalogiikan mukaisesti oikeista valinnoista seuraa 
palkintoja ja väärät valinnat johtavat tappioiden tielle. Logiikka on sama, valit-
senpa lapselle koulua tai pörssistä osakkeita. Parhaiten pärjäävät ne vanhemmat 
ja oppilaat, joilla on selkeät urasuunnitelmat ja tietoa niiden toteu  amiseksi. 

171

Kivirauma tutki vuoden 1999 aikana toteutetussa Euroopan Unionin rahoit-
tamassa yhdeksää maata vertailevassa Egsie-projektissa koulutuspolitiikan ja 
-hallinnon muutoksia Suomessa mm. haasta  elemalla kouluhallinnosta ja 
koulutuspolitiikasta vastaavia johtavia virkamiehiä ja pää  äjiä. Haastatellut 
olivat varsin yksituumaisesti harjoitetun koulutuspolitiikan takana, eivätkä 
ase  aneet sen periaa  eellista oikeutusta kyseenalaiseksi. Kivirauman mu-
kaan haasta  eluissa syntyi kuva vaihtoehdo  omasta tulevaisuudesta, joka 
edelly  i juuri tällaista koulutuspolitiikkaa. Koulutuspolii  ista puhe  a leima-
si vahva usko markkinamekanismien toimintaan myös koulutuksessa. "Free 
choice" tuo  aa sekä tehokkuu  a parantavaa kilpailua koulujen välille e  ä pa-
remmin koulute  uja ja tehokkaampia kulutuskansalaisia.

"… et ei sitä kukaan oikein tienny e  ä missä se tapahtu. Se vaan tapahtu näin, 
et ensin vähän valtionosuusjärjestelmää näin ja näin, si  en vähän koulupiirĳ a-

169  Taylor 2000. Sources of the self. Cambridge: University Press.
170  Hilpelä 2004a, 58-59.
171  Kivirauma 2000. Peruskoulua lyödään syy  ä suo  a. Vieraskynä. HS 27.1.2000. 
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koa näin ja näin. Ja jokaisesta voi sanoa yksi  äisesti, e  ä ei tässä mitään pahaa 
ole, näinhän sen pitää olla. Sit vaan yhtäkkiä kun levitetään niinku koko reper-
tuaari tohon, ni todetaan et hyvänen aika, täshän on nyt ihan erilainen koulu-
tuspolii  inen linjaus tapahtunut…"172

"… et nähtiin tällasen Suomen kansantalouden kilpailukyvyn olevan niinku 
ykkösasia ja e  ä kansainvälistyvässä maailmassa Suomi ei pärjää sellasella 
massalla vaan meĳ än pitäs antaa myös lahjakkaimmille mahdollisuuksii men-
nä eteenpäin omien taipumustensa mukaan. E  ä kyllä se siinä on, e  ä piti va-
pau  aa näitä kärkiä…"173

Globalisoituminen ja kansainvälisyys ovat automaa  isia koulutuspolitiikan 
muutoksen tuo  ajia, eivätkä vaadi sen enempää perusteluja. Globaalissa ta-
loudessa menestyminen edelly  ää Suomelta panostusta laatuun ja huippu-
osaamiseen. Koulutuspoliitikkojen puheesta oli Kivirauman (2001, 77) mu-
kaan tullut täysin taloudelle alisteista. Koulutuspolitiikan muutokset kuten 
valtionosuusuudistukset ja koulutuksen arviointi ovat luonnollinen seuraus 
yhteiskuntapolitiikan muutoksesta. Normien purku ja paikallisperiaa  een 
toteu  aminen tapahtuivat kuitenkin yhtäaikaisesti taloudellisen taantuman 
kanssa, jolloin prosessin läpivieminen nopeutui, mu  a sai aikaan ennakolta 
arvaama  omia seurauksia. 

Kuuselan (2004, 122) mukaan 1980- ja 1990-luvuilla käytetyt tehokkuuden, 
tuloksellisuuden ja laadun arvioinnin käsi  eet ovat nousseet samanlaisiksi 
julkisen sektorin kehi  ämisen arvioinnin perusnäkökulmiksi, joita 1970-lu-
vulla olivat tasa-arvo, oikeudenmukaisuus ja demokratia.174 Polii  isten yksi-
lön oikeuksien turvaamiseen pyrkivä arviointi on julkisissa palveluissa ka-
ventunut toiminnan tulosten arvioinniksi. 175

Koulun arjessa toimivien ei ole helppo nähdä koulutuspolitiikan muutos-
ten kansainvälisiä yhteyksiä eikä tiedostaa niiden myötä tapahtuvia vähi  äi-
siä seuraamuksia. Taustalla vaiku  avat ideologiat muu  uvat koulutuspoli-
tiikan legitimiteetin myötä kyselemä  ömiksi väl  ämä  ömyyksiksi ja nämä 
puolestaan amma  iee  isiksi hyveiksi aivan kuten Max Weber (1990a) analyy-
sissaan protestan  isesta etiikasta ja kapitalismin hengen synnystä esi  ää. 

172  Kivirauma 2001, 86–87. Kansainvälistymisen pakot. Kohti eriarvoistavaa kou-
lutuspolitiikkaa. Entisen kouluhallituksen pääjohtajan haasta  elu 1980-luvun 
lopun koulutuspolii  isesta muutoksesta.

173  Kivirauma 2001, 77. Keskushallinnon virkamiehen haasta  elu. (Ks. edellinen 
viite)

174  Ks. Kuusela 2004. Sosiaalisen kentän tasot ja toimĳ at. Esseitä sosiaalitieteiden 
ja arviointitutkimuksen metodologiasta, 97–124.

175  Kuusela vii  aa tekstissään teokseen Sinkkonen & Kinnunen 1994. Arviointi ja 
seuranta julkisella sektorilla, 112.
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3.1.3  Koulutuspolitiikan ihmiskäsitys?

Kasva  aja ei voi jäädä ulkokohtaisen tarkkailĳ an asemaan. Hänen on tehtävä 
valintoja, ja valintojensa kau  a hän sitoutuu tie  yyn käsitykseen ihmisestä ja 
maailmasta, koska tekemä  ä jä  äminenkin ja välinpitämä  ömyys ovat valin-
toja.176

Uusliberalistiseen ideologiaan ja sen koulutuspolii  isiin seurauksiin perehty-
minen sai monia koulun tuloksellisuusdiskurssin palasia loksahtamaan koh-
dalleen. Tämä ideologia sisältänee myös vastauksen kysymykseen koulun 
tuloksellisuuden käsi  een mielestä. Koulun tuloksellisuuden telos on hallin-
non ja ohjauksen tehostaminen taloudellisen hyödyn maksimoimiseksi. Myös 
koulutusjärjestelmää ohjaavat globaalin talouden muutokset ja siihen lii  yvät 
polii  iset virtaukset. Sekä koulutuksella e  ä ihmisellä on siinä selkeästi väli-
neellinen arvo. Koulutuksesta on tullut taloudelle alisteista. Koulutuspolii  i-
siin muutoksiin ajaudutaan markkinavoimien "itsejärjestyvässä" ohjauksessa. 
Mitä tämä merkitsee koulutuksen ihmiskäsityksen kannalta? Voiko koulutuk-
sella ja kasvatuksella olla toisistaan poikkeavat ihmiskäsitykset? 

Juha Suoranta (1997, 58) arvioi markkinamuotoisen kasvatusaja  elun vai-
kutuksia ihmiskäsityksen muotoutumiseen teoksessaan Kasvatuksellisesti nä-
keväksi:

Utopistisesti ajatellen talousjärjestelmän syvimmän tarkoituksen luulisi ole-
van huolehtia kasvatuksen ulkoisista edellytyksistä, toimia välineenä ihmisten 
parhaaksi sotkeutuma  a kasvatuksen sisältökysymyksiin. Mitään tällaista tar-
koitusta sillä ei kuitenkaan ole itsensä ulkopuolella. Tosiasiassa markkinoiden 
toimĳ at ovat tarkoitus itselleen voi  ojen ja tappioiden onnenpyörässä.
Tällainen toimintamalli syöpyy syvälle ihmisen sieluun ja synny  ää kokonaan 
omanlaisensa ihmislajin, homo economicuksen, jonka kaikki pyrkimykset, ta-
voi  eet, arvot ja normit ovat alisteisia markkinoiden logiikalle. Tällaiset ihmiset 
eivät päätä vain elämän taloudellisista ja materiaalisista olosuhteista vaan yhä 
laajemmin myös kasvatuksen ehdoista ja edellytyksistä. Kasvatuksen maailmas-
sa ei kuitenkaan ole kysymys omasta voitosta ja toisen tappiosta vaan tietojen, 
taitojen ja aja  elutapojen oppimisen lisäksi ennen kaikkea sosiaalisen oikeuden-
mukaisuuden varjelemisesta.

Professori Veli-Ma  i Värri177 pohti Ope  aja vaiku  ajana? -seminaarissa kas-
vatuksen merkitystä uusliberalistisessa yhteiskunnassa, jossa talous määrää 
arvomme, päätöksemme ja toimintamme. Aikaamme ohjaa postmodernin 
globaali talous, jossa modernin suurten kertomusten tilalle on noussut "me-
gasuuri kertomus taloudesta". Pirstaleisessa maailmassa – kuten kaikkina ai-
koina kaikissa yhteiskunnissa – ihminen kysyy kuitenkin omaa paikkaansa 
yhteiskunnassa. Kuka minä olen? Mikä on merkitykseni yhteiskunnassa ja 
muu  uvassa maailmassa? 

176  Puolimatka 1999, 14.
177 Kasvatus ja "ajanhenki". Värri 2002, 44-62. 
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Hirsjärven (1985, 91–94) mukaan ihmiskäsitys voidaan määritellä ihmistä 
koskevien uskomusten, tietojen ja arvostusten järjestelmäksi. Tällöin ihmis-
käsitykseen lii  yy myös vahva ee  inen ja elämänkatsomuksellinen näkökul-
ma. Ihmiskäsitys määri  elee ihanneihmisen kuvan. Kasva  ajan ihmiskäsitys 
ei voi olla irrallaan yhteiskunnan ihmiskäsityksestä. Tätä kau  a kasva  ajan 
ihmiskäsitys lii  yy myös käsitykseen yhteiskunnasta ja siihen vaiku  avista 
tekĳ öistä. Jos halutaan esi  ää käsityksiä siitä, mihin suuntaan yhteiskuntaa 
tulisi muu  aa, tullaankin polii  isen ideologian alueelle. Koulutuspolitiikka 
yhtenä politiikan osa-alueena rakentaa ihmiskäsityksensä politiikkaa yleisesti 
leimaavasta ideologiasta. Sekä yksilön e  ä yhteiskunnan kannalta koulutus 
nähdään taloudellisena investointina, joka pyritään toteu  amaan minimire-
sursseilla ja jolle haetaan maksimaalista tuo  oa. Mitä tämä muutos merkitsee 
ihmiskäsityksen näkökulmasta?

Hilpelän (2003) mukaan valistuksen luo  amus järkeen vaihtuu uuslibe-
ralistisessa ideologiassa luo  amukseksi markkinoihin. Markkinat eivät ole 
ihmisjärjen suunni  elun tulosta, vaan tuntema  omaan tulevaisuuteen suun-
tautuva spontaani sopeutumisprosessi, joka toimii parhaiten silloin, kun sitä 
ei häiritä. Globaalin kilpailun piirissä toimivassa markkinamuotoisessa yh-
teiskunnassa ihmiset eivät enää ole ensisĳ aisesti jonkin maan kansalaisia, 
polii  isen puolueen jäseniä tai jonkun uskontokunnan edustajia, vaan en-
nen kaikkea ostajia ja myyjiä, tuo  ajia ja kulu  ajia. Markkinat "atomisoivat" 
ihmisen yksi  äiseksi toimĳ aksi, joka on jatkuvasti kilpailutilanteessa toisten 
toimĳ oiden suhteen. Sekä ostajana e  ä myyjänä kukin hakee parasta tuo  oa 
kulloinkin antamalleen panokselle. Elämää ei ohjaa pyrkimys oikeudenmu-
kaisuudesta tai yhteisön hyvinvoinnista, vaan oman edun häikäilemätön ta-
voi  elu. Toimĳ at ajatellaan markkinoilla tasavertaisiksi ja vapaiksi siten, e  ä 
kullakin on oikeus pyrkiä "hyviin kauppoihin". Tämä merkitsee menestystä 
ihmiselle, joka on valpas ajamaan omia etujaan, kilpailemaan, "lukemaan" 
markkinoita ja mukautumaan muutoksiin. Kukin toimĳ a on vastuussa omas-
ta pärjäämisestään. Ihmisen ihanteeksi nousee sinnikkyys, ahkeruus ja aloi-
tekyky. Alati epävarmoilla markkinoilla nämä eivät kuitenkaan voi taata me-
nestystä, joten on pysty  ävä myös sietämään epävarmuu  a, vastoinkäymisiä 
ja huonoa onnea. Tästä kilpajuoksusta voi vapautua joko sairastumalla tai ri-
kastumalla siinä määrin, e  ä on mahdollisuus vetäytyä työelämästä. (Hilpelä 
2003, 135–136.) 

Koulutus merkitsee markkinayhteiskunnassa riskisĳ oitusta, koska sen 
ainoa merki  ävä arvo on vaihtoarvo työmarkkinoilla. Koulutus ei merkit-
se kul  uurista sivistystä eikä hengen jalostamista vaan mahdollisimman te-
hokasta valmistumista työelämän tarpeisiin ja markkinoiden käyte  äväksi. 
Äärimuodossaan uusliberalistinen koulutusaja  elu johtaa biologistiseen ih-
miskuvaan, jossa yhteiskunnan kilpailukyvyn säilymiseksi lahjakkain aines 
pyritään seulomaan jo varhaisessa vaiheessa huippuyksiköiden jaloste  avak-
si. (Mt., 137.)
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3.2  Tieto ja sivistys tulostavoitt eisessa yhteiskunnassa

– – sivistyselämän kokonaisuuden tunteen myötä häviää myös totuu-
den itseisarvon taju. Totuuden etsintä jollakin vahvasti erikoistuneella 
tieteenalalla näy  ää helpommin tuo  avan tulokseksi teknisiä ja muita 
sovellutuksia kuin sanan humanistisessa merkityksessä sivistyneitä eli 
vilpi  ömiä ihmisiä. – – Suuri vaara, joka lii  yy totuuden alistamiseen 
hyötynäkökohtiin ja sivistyksen syrjäy  ämiseen korkeimpana elämän-
muotona, on myös ihmisen hukkuminen päämäärien hierarkiaan ja hu-
manistisen valtio- ja yhteiskuntaihanteen tuhoutuminen.178

Filosofi alta ja kaikelta tieteeltä voidaan edelly  ää, e  ä sillä on käytän-
nöllistä merkitystä. Mu  a tätä käytännöllisyy  ä ei saa kaventaa ulkois-
ten päämäärien kritiiki  ömään toteu  amiseen. Ihmistieteiden asemasta 
on lupa ajatella saksalaisen idealismin hengessä, e  ä niiden keskeisenä 
tehtävänä on sivistyksen luominen, ylläpitäminen ja uudistaminen. Si-
vistyksen tärkeä elemen  i on kritiikki. Sanoa, e  ä sellainen tehtävä on 
vanhentunut ja epäajanmukainen, on samaa kuin sanoa, e  ä sivistys on 
käynyt turhaksi – avata ovet barbarialle.179

Sivistyksen ihanteiden tilalle on tullut ahdas pätevöityminen johonkin 
uraputkeen tai avarakatseisuuden ja modernin aja  elun valepuvussa 
esiintyvä humpuuki. Tietoyhteiskuntaan on syntynyt huuhaa-sivisty-
neistö, joka on parhaimmillaan mediahömpän koristeena. Joutavaa vii-
sastelua ovat suojanneet oppiainebarrikadit, jotka ero  avat tekniset ja 
kaupalliset aineet humanistisista ja yhteiskuntatieteellisistä.180

Tarvitaanko postmodernissa tehokkuusyhteiskunnassa sivistävää kasvatus-
aja  elua? Onko sivistys hyödytöntä elitismiä vai voisiko sillä olla jotakin to-
dellista anne  avaa koulutuspolitiikan strategioille? Mitä ymmärrämme si-
vistyksellä? Merkitseekö taloudelliseen tehokkuuteen pyrkivä elämänmuoto 
sivistyksen ihanteen ohi  amista? Onko sivistyksen tavoite rationaalinen? 

Länsimaisen sivistyksen perinteeseen kuuluu pyrkimys hyvyyteen, kau-
neuteen ja totuuteen yhteiskunnan ja kasvatuksen korkeimpina päämäärinä. 
Snellman puhuu sivistyksestä humanitee  ina, ihmisyyden ihanteena, oikea-
na ihmisyytenä (Snellman 1991, 73). Theodor Adorno (1995, 227) muistu  aa 
toisen maailmansodan länsimaiselle sivistykselle jä  ämästä velvoi  eesta, 
jonka mukaan kasvatuksen keskeinen sisältö on siinä, e  ei "Auschwitz enää 
toistu". 

Kasvatuksellisessa kielipelissä sivistyspuhe tuntuu usein saavan polee-
misen ja jotenkin vanhahtavan sävyn, se ei kuulosta kovin "asiantuntevalta". 
Kasvatuksen kieli ei vakuuta tehokkuu  a tavoi  elevassa yhteiskunnallisessa 
eetoksessa. 

178  von Wright 1998, 379.
179  Juntunen & Mehtonen 1982, 139.
180 Informaatiotulvasta tietoa ja ymmärrystä. Marko Nenonen 1998, Vieraskynä 

HS 11.1.1998. Verkkoliite. h  p://www2.helsinginsanomat.fi /
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Suorannan (1996, 1) mukaan kaikkien koulutusinstituutioiden toimĳ oiden 
olisi kuitenkin ote  ava vakavasti kysymys siitä, miten Auschwitzin kaltaisia 
ilmiöitä voitaisiin tulevaisuudessa väl  ää. Kyse on Snellmanin tarkoi  amas-
ta humaniteetista. Mikä on käsityksemme ihmisestä ja ihmisen tehtävästä? 
Onko meillä aikaa ja halua toimia, jos näemme ympärillämme humanitee  ia 
murentavia tapahtumia ja kehityskulkuja? Pyrimmekö vielä käytännön yh-
teiskuntaelämässä ja koulutuksessa toteu  amaan länsimaisen sivistyksen ih-
misyyden ihanne  a, pyrkimystä hyvyyteen, totuuteen ja kauneuteen? Miten 
sivistyksen arvopäämäärät voitaisiin tuoda lähemmäksi aikamme ihmistä? 

Stephen Toulmin (1998, 338–359) puhuu Kosmopolis -teoksessaan "moder-
nin inhimillistämisestä" ja "käytännöllisen fi losofi an elpymisestä". Faktojen 
ja arvojen ero käy tieteessä yhä ohuemmaksi. Toulminin mukaan fi losofi an 
ja tieteen avainongelmana ei ole varmistaa sosiaalisten ja kansallisten systee-
mien vakau  a, vaan huolehtia siitä, e  ä kehi  elemämme intellektuaaliset ja 
sosiaaliset prosessit ovat sovelle  avissa maailman muu  uviin olosuhteisiin. 
Meillä on pol  ava tarve omaksua uudelleen humanismin perintö, vaikka tar-
vitsemme systemaa  isen ja eksaktin tieteen saavutuksia.

– – ihmiskunta tarvitsee myös niitä, jotka tajuavat kuinka teoria sivuaa 
käytäntöä arimmissa paikoissa ja koske  avimmilla tavoilla – – Tehtä-
vämme on pikemminkin uudistaa ja jopa parantaa perimäämme moder-
nismia tekemällä se inhimillisemmäksi.181

3.2.1  Techne?

"Ei elämää, vaan Nokiaa varten?"182

Aja  elumme kehyksen muodostavat tekniikka ja talous. Tietoa, joka ei  
kytkeydy näihin vallan ken  iin, on vaikea tunnistaa.183

Aristoteles184 ero  aa fi losofi assaan kolme tiedon lajia: Theoria merkitsee var-
maa, yleispätevää ja muu  umatonta tietoa (episteme). Poiesis on "know-how"-
tietoa siitä, miten jokin tuote valmistetaan (techne). Praxis sen sĳ aan merkitsee 
moraalitietoista ja sitoutunu  a toimintaa, jonka tavoi  eena on toimiminen 
hyvin (fronesis). (Aaltola 2003, 18–19; Toiskallio 1993, 76–77.) 

Teoree  inen tieto käsi  elee siis ihmisen toiminnasta riippumatonta to-
dellisuu  a, tuotannollinen tieto tekemisen taitoa ja käytännöllinen tieto ih-
misen hyvää ee  istä elämää niin politiikan kuin yksilönkin näkökulmasta. 

181  Toulmin 1998, 338–339.
182  Ei elämää, vaan Nokiaa varten? TV 2:n ajankohtaisohjelma Musta laatikko 

1.2.1998.
183  Tunteiden viisaus opetus- ja työelämässä. Päivi Naskali. Ope  aja n:o 10, 

8.3.2002, 36.
184  Aristoteles VII. Nikomakhoksen etiikka (1989), 1094a.
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Knuu  ilan (2003, 67–68) mukaan Aristoteles ole  aa, e  ä aja  elevat ihmiset 
voivat saavu  aa yksimielisyyden hyvän elämän perusteista. Erilaisten luon-
teenhyveiden ohessa ihminen tarvitsee käytännöllistä järkeä, joka elämän va-
lintatilanteissa sanoo, millainen toiminta edistää hyvän toteutumista. Hyvän 
elämän edellytysten arviointitaidon kehi  ymiseen ja luonteenheikkouksien 
hillinnän oppimiseen ihminen tarvitsee kasvatusta. Käytännöllinen järkevyys 
lii  yy näin ihmisen kykyyn toimia samanaikaisesti useiden erilaisten arvojen 
verkostossa ja eroaa olennaisesti yhden arvon maksimointiin tähtäävästä ta-
loudellisesta rationaalisuudesta.

Teoksessaan Humanismi elämänasenteena G. H. von Wright (1998, 404–405) 
pohtii suhde  amme tietoon. Tietoa pidetään arvokkaana, sitä arvostetaan. 
Voimme ymmärtää tiedon arvon päämäärärationaalisesti eli välineenä jonkin 
tarpeen tyydy  ämiseksi tai tavoi  een saavu  amiseksi. Eriteltäessä tiedon ar-
voa välineenä on useimmiten kysymys tiedosta sekä yksilön e  ä yhteiskun-
nan onnen saavu  amisen keinona. Voimme käsitellä tietoa myös arvoratio-
nalismin tavoin itseisarvona, mikä merkitsee oppimiseen ja ymmärtämiseen 
tähtäävää elämänmuotoa niiden itsensä vuoksi ilman välineellistä tarkoitus-
ta. Tieto ja oivallus itsessään merkitsevät ihmiselle korkeinta ja puhtainta on-
nea.

Tekniikalla von Wright (mt., 409) tarkoi  aa toimintaa, jossa tieteellistä tie-
toa käytetään todellisuuden muokkaajana halu  ujen tavoi  eiden saavu  a-
miseksi. Aikamme elämäntapaa, jota leimaa tekniikan hyväksikäy  ö ja jossa 
tekniikan avulla pyritään o  amaan luonto haltuun, hän nimi  ää teknologi-
seksi elämänmuodoksi. Teknologinen tieto vii  aa siis välineelliseen järkeen, 
jota käytämme etsiessämme tehokkaita menetelmiä toiminnan tavoi  een 
saavu  amiseksi. Pyrimme tietoon, joka hyödy  ää produktiivisen, tuo  avan 
toiminnan kehi  ämisessä. Tällöin keskeiseksi toiminnan elementiksi muo-
dostuu panos-tuotos -aja  elu ja suorituskyky. Tämä suorituskykykeskeinen 
elämänmuoto on ollut ominainen suunni  elutaloudessa elävälle yhteiskun-
nalle ja sisältänyt oletuksen, e  ä myös yhteiskunnalliset ongelmat voidaan 
ratkaista tieteellisellä suunni  elulla ja organisoinnilla. 

Vuosituhannen vaihteen Suomi on julistautunut näkyvästi edistysuskoi-
seksi tieto- ja informaatioyhteiskunnaksi. Arvostamme tietoa ja kaikkea siihen 
lii  yvää osaamista. Koulutusjärjestelmän ja elinkeinoelämän erityisen huo-
mion kohteena on ollut matemaa  is-luonnontieteellisestä ja tietoteknisestä 
osaamisesta huolehtiminen. Näillä aloilla lahjakkaille opiskelu- tai työpaikan 
saanti ei ole vaikeaa. On puhu  u "tiedon valtatiestä", jolle suomalaisia on 
mi  avien koulutusprojektien avulla ohjailtu. Tietoyhteiskunnalla voidaan 
tarkoi  aa paitsi tietoteknologian läpäisemää yhteiskuntaa, myös sellaista 
koulutusyhteiskuntaa, jossa tietoja antavalla koulutuksella ja uuden tiedon 
hankinnalla ja hyväksikäytöllä on keskeinen rooli (Niiniluoto 1991, 96).

Aikamme teknologinen henki muistu  aa sekä Francis Baconin edistysus-
kosta ("Tieto on valtaa") e  ä valistuksen aja  elutavasta, jossa kaikki henkinen 
halu  iin panna syrjään korvaamalla taikausko, myytit ja auktoritee  eihin pe-
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rustuvat uskomukset tieteellisellä maailmankuvalla ja tieteen metodin avul-
la perustelluilla rationaalisilla näkemyksillä. Nykyisellä "tiedon valtatiellä" 
meitä vastaan tulee samankaltaisia ongelmia, josta valistuksen ajalla halu  iin 
päästä irti. Emme voi luo  aa siihen, mitä meille tietona syötetään. Suuri osa 
tämän päivän "tiedosta" on markkinointia, mielikuvia ja uskomuksia. Jou-
dumme arvioinnin ja valintojen eteen jatkuvasti. Teknologian avulla mitä ta-
hansa voi tunkeutua myös lasten maailmaan vanhempien huomaama  a. On 
opi  ava tunnistamaan hyvä ja paha, kaunis ja ruma, totuus ja valhe, oikea ja 
väärä. On myös osa  ava ja tahdo  ava tehdä valinta hyvän, kauniin ja oikean 
puolesta. Sivistyksen vanhoilla ja kuluneilla arvoilla on kysyntää jatkuvasti. 

Kirjassaan Informaatio, tieto ja yhteiskunta Ilkka Niiniluoto (1991, 96–99) 
varo  aa teknisen järjen ylivallasta, jolla on mahdollisuus vaiku  aa ihmisen 
käy  äytymiseen. Ihminen voi o  aa mallia teknologian "kaavamaisesta, tun-
tee  omasta, to  elevaisesta, nopeasta, täsmällisestä ja tehokkaasta toimintata-
vasta" tai hän voi vääristyneesti korostaa olemuksensa irrationaalisia puolia:

Tietotekniikkayhteiskunta voi näin kärjistää kehitystä, jossa tekninen 
järki ja irrationalismi – yksiöiden ja joukkoliikkeiden tasolla – näy  ävät 
ainoilta vaihtoehdoilta. Vastapainoksi tarvitaan aja  elua, jossa koroste-
taan rationaaliseen humanismiin lii  yviä tasa-arvon, rauhan, totuuden 
ja hyvyyden arvoja sekä annetaan keskeinen sĳ a "modernin" ihmisen 
arvorationaalisuudelle, kyvylle käydä järkevää keskustelua yhteisistä 
yhteiskunnallisista tavoi  eista ja tekniikkaan lii  yvien arvoristiriitojen 
demokraa  isesta ratkaisemisesta.

Syksyllä 2002 Suomea järky  i Vantaan Myyrmannin ostoskeskuksen pommi-
isku, jossa 19-vuotias kemianopiskelĳ a räjäy  i itsensä omatekoisella pommil-
la ja tappoi samalla kuusi sivullista ihmistä kymmenien joutuessa sairaalahoi-
toon. Teolle ei ole saatu mitään järjellistä selitystä. Pommi-iskua käsi  elevässä 
television ajankohtaisohjelman suorassa lähetyksessä185 keskustelĳ oiden jou-
kossa oli tekĳ än oppilaitoksen, 5000 opiskelĳ aa käsi  ävän amma  ikorkea-
koulun rehtori, joka nosti esiin teknologisen koulutusalan ee  iset ongelmat. 
Koulutuksessa opetetaan asioita, joilla opiskelĳ at halutessaan voivat saada 
aikaan järjetöntä tuhoa. Aikaa keskusteluun ei kuitenkaan ole tarpeeksi, 
eikä suurissa opetusryhmissä opita tuntemaan opiskelĳ oiden ajatusmaail-
maa. Keskustelun aikana ruudun alareunasta saa  oi seurata tekstiviesteinä 
lähete  yjä katsojien kommen  eja. Viesteissä tuotiin toistuvasti esiin yhteis-
kuntamme taloudellisten hyötynäkökohtien ylivoimaisuuden järje  ömyys ja 
säästöt, jotka kostautuvat erityisesti lasten ja nuorten pahoinvointina. 

185  Päivärinta 14.10.2002, TV 1.
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3.2.2  Fronesis?

Mitä tutkimuksen diskurssiaineisto vastaa kysymykseen sivistyksellisestä 
kasvatusaja  elusta? Tutkimuksen teemoista pahoinvointi, kasvatuksen krii-
si, ope  ajuus, opetuksen sisältö ja muutos kertovat myös käytännön tasolla 
sivistysnäkökulman tarpeellisuudesta: 

Meillä on tietokoneluokat, kalvokansiot, varastot täynnä kartonkeja, pa-
pereita, työkirjoja. Meillä on monistuskoneet, televisiot, nauhurit, vide-
ot, stereot ja keskusradiot. Onko meillä sisäistä sivistystä? Osaammeko 
väli  ää sitä uusille sukupolville?
Milloin alamme järjestää niitä koulutuspäiviä, joissa teema on ope  a-
misen perusajatus: hyvän ope  ajan taidot ja päämäärät, suhde oppilai-
siin?186

Numerot ovat talloneet jalkoihinsa humaanimman ja tärkeämmän kes-
kustelun. Yhden käden sormet rii  ävät laskemaan ne viimeisen parin 
kuukauden puheenvuorot, joissa on koroste  u yliopiston tehtävää 
sivistysyhteiskunnassa. – –  
Yksinomaan opintonopeuteen keski  yvässä kritiikissä unohtuu, e  ei 
hyvä tiede eikä hyvä maisteri synny sekuntikellon kanssa. 187

Minkään suunni  elubyroon päämääränä ei varmaankaan ole saada 
opiskelĳ oita tuntemaan, e  ä opiskelu itsessään on arvokasta. Ajatus-
malli on se, e  ä paperi käpälään mahdollisimman nopeasti ja mahdolli-
simman nopeasti työelämään – –  188

Ope  ajalla on omalla olemuksellaan ja valinnoillaan mahdollisuus vies-
ti  ää lapsille, e  ä on muitakin onnistumisen mi  areita kuin osakesalk-
ku.189

Tänään taloudellinen kilpailu on itsestään selvänä ja positiivisena pi-
de  ävää kansainvälistä kilpailukykyä. Siksi Snellmanin ajatuksen voisi 
kääntää nyky-Suomeen näinkin: Suomi ei voi mitään kansainvälisellä 
kilpailukyvyllä. Sivistyksen voima on sen ainoa pelastus. 190

Oppimiseen ja ymmärtämiseen tähtäävää elämänmuotoa voidaan pitää her-
meneu  isen, toisin sanoen sivistyksellisen aja  elun perustana. Artikkelissaan 
Postmodernin pedagogiikkaa – kuinka käy toimintakyvyn ja viisauden? Toiskallio 
(2001, 457–460) pohtii sivistyksen roolia modernissa kasvatusaja  elussa, jolle 
on ollut ominaista sivistys -käsi  een korvaaminen koulutuksen käsi  eellä. 

Postmodernissa ajassa, tietoyhteiskunnassa ja nopeassa muutoksessa en-
tiset strategiset aja  elumallit eivät Toiskallion mukaan enää toimi. Tietotulva 

186  Katsotaanko peiliin? Johan Nordlund, Ope  aja n:o 10, 8.3.2002, 59.
187  Suomalaisessa yliopistossa opitaan aja  elemaan itse. Tommi Laitio. Helsingin 

yliopiston ylioppilaskunta. HS 28.3.2002, A5.
188  Filosofi  kummastelee tehokkuu  a. Heta Aleksandra Gyllingin haasta  elu. HS 

22.3.2002, A14.
189  Sivistys ei ole ylellisyy  ä. Kirsti Simonsuuren haasta  elu. Ope  aja n:o 9, 

3.3.2000, 10 -11.
190  Onko meillä mal  ia sivistykseen? Filosofi  Eero Ojanen 2000, 77.
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ja tiedon pirstaleisuus, markkinavoimien hallitsema  omuus, yhteiskuntaelä-
män eriytyminen, sodankäynnin muu  uminen (paikalliset pitki  yneet so-
dat, kansainvälinen terrorismi), huumekauppa ja globaalit ympäristöongel-
mat pako  avat tunnustamaan, e  ä elämä maapallolla ei ole halli  avissa eikä 
ennakoitavissa. Ihmiset joutuvat yhä useammin sekä yksilöinä e  ä yhteisöinä 
valintatilanteeseen, jossa on pääte  ävä toiminnan suunnasta ja päämääristä. 
Millaisilla perusteilla nämä päätökset tehdään?

Ajan muu  uessa meidän tulisi arvioida ele  yä ja viedä sen hyvät saavu-
tukset sovelluksina seuraavaan vaiheeseen. Tarvitsemme tehokkaan suo-
rituskyvyn tilalle sellaista tietoa ja toimintakykyä, joka au  aa arvioimaan 
syntyny  ä tilanne  a ja tekemään sen jälkeen – aikaisemmin opitun pohjalta 
– uudenlaisia toimivia ratkaisuja. Juuri tästä tiedon lajista Aristoteles käy  ää 
nimitystä fronesis, mikä merkitsee yleisten periaa  eiden ei-metodista sovelta-
mista uuteen tilanteeseen, jolla on omat ainutlaatuiset ominaisuutensa. (Tois-
kallio 2001, 464.)

Juho Hollo (1952, 22) määri  elee kasvatuksen "kasvamaan saa  amisena". 
Mitä tämä merkitsee koulun tuloksellisuuden problematiikan tarkastelussa? 
Lähtökohtaisesti se merkinnee sitä, e  ä sivistyksellistä ja inhimillistä näkö-
kulmaa ei voida sivuu  aa, vaikka se ei tuloksellisuuden käsitemaailmaan ja 
siihen kuuluvaan strategiseen toimintatapaan tunnu sopivan. Koulun tulok-
sellisuuden problematiikka on osa kasvatuksen maailmaa, sillä se koske  aa 
käytännön tasolla kaikkia koulutuksen piirissä toimivia. Tuloksellisuuden ja 
tehokkuuden eetos on yhteiskunnassamme kuitenkin niin voimakas, e  ä se 
tuntuu läpäisevän kaiken aja  elumme ja toimintamme. Kielen muu  uminen 
tuo mukanaan vaaran inhimillisen näkökulman hukkaamisesta.

Käsitys kasvatuksesta sivistävänä toimintana laajentaa tuloksellisuusdis-
kurssin tarkastelun välineellisestä tuotantoon tähtäävästä strategisesta toi-
minnasta kysymyksiin kasvatuksen päämäärästä ja inhimillisen kasvun ar-
vosta. Siksi tässä tutkimuksessa ei kysytä millainen on tuloksellinen koulu ja 
miten, millä välineillä siihen tulisi pyrkiä. Sen sĳ aan kysytään mistä itse tu-
loksellisuusvaatimuksessa on perimmältään kysymys ja millaisia käytännön 
vaikutuksia se saa aikaan ihmisten inhimillisessä elämässä. Kysytään myös 
sitä, millaiset arvot johda  avat tätä toimintaa ja millaiseen rooliin se ase  aa 
kasvatustoiminnan piirissä elävät ihmiset. Päädytään pohtimaan kasvatuk-
sen arkea ja sen käytäntöjä. Onko kasvatuksen arki Hollon kasvatusaja  elun 
mukaista kasvamaan saa  amista, onko sen perustana ihmisen arvostaminen 
ainutlaatuisena itsenään vai onko se ihmisen välineellistämistä osaksi yhteis-
kunnan tuotantokoneistoa? 

Teoksessaan Tieto, sivistys ja käytännöllinen viisaus Toiskallio (1993, 92) kir-
joi  aa:

Kul  uurin kannalta ei siis ole yhdentekevää, puhutaanko opetuksesta 
esimerkiksi 'tiedon väli  ämisenä', ' käy  äytymisen muu  amisena', vai 
'kasvamaan saa  amisena'. Nämä ilmaisut ovat metaforia, jotka motivoi-
vat ratkaisevasti erilaisia opetuskäytäntöjä. 
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Toiskallio määri  elee sivistyksellisen kasvatusaja  elun ja siitä kumpuavan 
ope  amisen tavan Richard Rortyn (1980) aja  eluun peilaten seuraavalla ta-
valla:

1. Jo  a opetus voisi olla kasvamaan saa  amista, sen tulisi olla sivistä-
vää:
2. Jo  a opetus olisi sivistävää, sen tulee olla praktiikkaa (praxis), jonka 
kokee olemisen tapahtumina, sopimuksina, vuoropuheluina ja tulkin-
toina, mahdollisuuksien ken  änä (eikä siis läpinäkyvänä läsnäolona ja 
representointina varmuuden ja halli  avuuden merkityksessä):
3. Sivistävänä praktiikkana opetus edelly  ää, e  ä ope  ajan 'sisältötie-
to' on sivistystä käytännöllisenä viisautena, joka ei ole 'sielun kyky' tai 
kognitiivinen valmius, vaan jatkuvasti itseään kutova historiallis-yhteis-
kunnallis-persoonallinen verkko.
Praktisen verkon metaforaan sisältyy ajatus rationaalisuudesta praksi-
aalisena kritiikkinä, joka tarkoi  aa monipuolista keskustelevaa ja poh-
tivaa arviointia siitä, kuinka yksi  äisissä tilanteissa tulisi toimia ilman, 
e  ä arvioinnin ja valinnan kriteerit oletetaan ennalta määritellyiksi. Jos 
nämä kriteerit määritellään ennalta, ja jos toiminta käsitetään kriteerien 
säätelemäksi, ei kysymys ole praktisesta verkosta, vaan teknokraa  isen 
rationaliteetin mukaisesta teknisestä toiminnasta.

Kasvatuksen ja opetuksen praktisessa verkossa on Toiskallion (1993, 93) mu-
kaan kysymys ee  is-polii  isesta toiminnasta, ei kognitiosta. Käsite "prak-
tisuus" juontuu aristotelisen etiikan eli polii  isen tieteen käsi  eestä praxis 
– "olla elävä". Praktiikka on vuorovaiku  eista inhimillistä toimintaa, jossa 
ihmiset ovat suhteessa toisiinsa sekä puheen e  ä toiminnan tasolla. Praktiik-
ka on myös väi  elyä ja keskustelua siitä, mitä pidetään oikeana ja totena. Se 
edelly  ää osallistujien tasa-arvoisuu  a. Praktiikka ei luota niihin, jotka pyr-
kivät omalla asiantuntĳ uudellaan vaientamaan toisten oikeuden puhua oman 
näkemyksensä mukaisesti. Praktiikka on abstraktien päämäärien muu  amis-
ta konkree  iseksi käytännöksi. Praktiikka on luonteeltaan moniseli  eistä, toi-
seuden hyväksyvää ja yksilöllisen aja  elun kehi  ymiseen pyrkivää. 

Toiskallion kuvaus kasvatuksesta praktisena verkkona lähestyy Haber-
masin teoriaa kommunikatiivisesta toiminnasta ja irro  aa käytännön kas-
vatustyön strategisesta, varmuuteen pyrkivästä teknologisesta aja  elusta.191 

Tutkimuksessaan ope  ajan sisältötiedosta alati muu  uvassa ja ennakoimat-
tomassa "postmetafyysisessä kul  uurissa" Toiskallio päätyy puhumaan opet-
tajan sivistyksestä:

191  Teoksessaan Philosophy and the Mirror of Nature Richard Rorty (1980) puolus-
taa kasvatuksellista ja sivistyksellistä (educational, edifying) näkökulmaa 
teknologista aja  elutapaa vastaan. Gadamerin Bildung -käsi  een tilalle hän 
ase  aa termin 'edifi cation', joka tulee rakentamista tarkoi  avasta sanasta. 
Teknologisuudella Rorty tarkoi  aa modernille ominaista varmuuden tavoit-
telua. Edifi oinnin käsi  eellä on uusien mahdollisuuksien luovaa tuo  amista 
kuvaava merkitys. (Toiskallio 2001, 446.)
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Mikäli todella tahdotaan edistää oppilai  en kykyä tulla toimeen – hei-
dän toimintakykyisyy  ään – lopu  oman moniulo  eisessa ja yllätyksel-
lisessä maailmassa, on ryhdy  ävä puhumaan ope  ajan sisältötiedon 
sĳ asta sivistyksestä.192

Mitä on ope  ajan sivistys tulostavoi  eisessa koulussa? 

192  Toiskallio 1993, 132.
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193  Wi  genstein 1999b, 81, § 298.
194 Wi  genstein 1999b, 125, § 560.
195  Uudet PISA-tutkimuksen tulokset julkaistiin 7.12.2004. Suomen peruskou-

lulaiset menestyivät jälleen erinomaisesti. Vain muutama vuosi si  en pa-
hasti parja  u peruskoulu saa nyt median uutisoinnissa laajaa tunnustusta. 
Koulutuspolitiikan ja ope  ajien taholla tulokset herä  ävät silti huolta säästö-
jen ja eriarvoisuuden uhkien torjumisesta. Hakusana "PISA" tuo  i 14.12.2004 
13 osumaa Helsingin Sanomien "Aamun Hesarin" hakukoneella. Esimerkkejä 
otsikoista:

 Elefan  i vastasi: Suomi on paras
 Nuorten oppimistulokset peruskoulun riemuvoi  o 
 Saksalaislehdet: Suomelle kiitos vetoavusta 
 Suomen tie on oikea
 Koulutuspolitiikka onnistunut 
 Pisa-pirskeissä pide  iinkin ikävää 
 Säästöt vaiku  avat oppimistuloksiin 
 Ysiluokkalaiset osasivat Pisa-kokeessa, entä sinä? 
 Ope  ajille ei kiitoksia ole herunut 

4  KOULUN TULOKSELLISUUSDISKURSSIN 
TIETEENFILOSOFISTA TARKASTELUA

"Olemme tästä aivan varmoja" ei merkitse ainoastaan, e  ä kukin henkilö 
erikseen on siitä varma, vaan myös, e  ä kuulumme yhteisöön jota yh-
distää tiede ja kasvatus.193

– – tietämisen käsite on kytke  y kielipelin käsi  eeseen.194

Koulun tuloksellisuuden vaatimus sisältää lähtökohtaisesti tiedon tarpeen. 
Yhteiskunnassa halutaan tietää, miten koulutukseen sĳ oite  uja varoja käy-
tetään ja saadaanko niillä aikaan tavoiteltuja tuloksia. Millaista tietoa koulu-
tuksesta oikeastaan odotetaan? Tällä hetkellä näy  äisi siltä, e  ä tieto hyvästä 
sĳ oituksesta OECD:n oppimistulosten vertailussa tai koulujen välisissä laatu-
kilpailuissa rii  ää mediassa täy  ämään asetetut tulosvaatimukset.195 Opetuk-
sen amma  ilaisille ja kasvatustieteilĳ öille tämä tieto ei kuitenkaan riitä.

Tarkastelen tässä luvussa ensin suomalaisen kasvatustieteen traditioita tie-
don määräytymisperustan näkökulmasta ja pohdin näiden traditioiden vai-
kutusta siihen, miten koulun tuloksellisuuden käsite voidaan erilaisista näkö-
kulmista käsin hahmo  aa. Esioletukseni on, e  ä kunkin puhujan tulkintaan 
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vaiku  aa hänen esiteoree  inen käsityksensä luote  avan tiedon luonteesta ja 
tiedonhankinnan menetelmistä. Sama koskee koulutuksen tieteellistä tutki-
musta ja siten myös arviointitutkimusta. Mitkä ovat ne kasvatustieteen tradi-
tiot, joiden pohjalta käsitykset koulun tuloksellisuudesta ja sen arvioinnista 
mahdollisesti muotoutuvat? 

Eri tavoin orientoitunut tieteellinen tutkimus on kiinnostunut erilaisista 
asioista, se näy  ää asioita eri valossa ja saa niistä esille erilaisia puolia. Myös 
tiedon käy  ötarkoitus voi saada erilaisia painotuksia. Eräs tieteenfi losofi nen 
jako tehdään luonnontieteiden seli  ämiseen ja ihmistieteiden (henkitieteiden, 
hengentieteiden) ymmärtämiseen pyrkivän tavoi  een välillä. Luonnontieteet 
pyrkivät seli  ämään ilmiöitä etsimällä niille yleisyyksiä ja lakeja, kausaali-
suhteita. Kul  uuritieteissä (henkitieteissä, sosiaalitieteissä, humanistisissa 
tieteissä) pyritään ymmärtämään ilmiöiden merkitystä peilaamalla niitä sii-
hen kontekstiin, jossa ne esiintyvät. Näiden suuntausten keskeinen ero on 
paitsi erilainen käsitys tieteellisestä selityksestä, myös erilainen tapa hah-
mo  aa maailmaa. G. H. von Wrightin (1971) mukaan tieteen kehitys voidaan 
jakaa syntyjuuriensa mukaan Platonin ideaoppiin perustuvaan erityisesti 
luonnontieteissä esiintyvään galileiseen traditioon ja ihmisen järkeä ja intentio-
naalisuu  a korostavaan aristoteliseen traditioon. 

Galileisella traditiolla tarkoitetaan erityisesti keskiajan ja renessanssin jäl-
keistä luonnontieteiden läpimurron seurauksena syntyny  ä tieteenkäsitystä, 
jonka tavoi  eena on löytää ilmiöiden välisiä syy- ja seuraussuhteita, kausaa-
liselityksiä (lat. causa, syy). Katolisen kirkon ylivaltaisen auktoriteetin jälkeen 
ei enää halu  u uskoa sokeasti auktoriteetin tai järjen avulla saatuun tietoon. 
Tiedon täytyi perustua kokemukseen ja havaintoon. Kehitys johti järjestel-
mällisten kokeiden suori  amiseen ja tulosten matemaa  iseen todistamiseen. 
Tieteen tarkoituksena oli luonnon hyödyntäminen yhteiskunnallisessa elä-
mässä. Tieteestä tuli havai  ujen ilmiöiden ja niiden vaihtelevuuden tutkimis-
ta, kuvaamista ja seli  ämistä. Galileinen tieteenkäsitys sisältää ajatuksen, e  ä 
oikeilla metodeilla voidaan tutkia kaikkia ilmiöitä. 

Galileisen käsityksen mukaan myös inhimillistä toimintaa seli  ävät luon-
nontieteiden tapaan subjektin ulkopuoliset ja siitä riippuma  omat tekĳ ät. 
Näin inhimillinen toiminta voidaan rinnastaa muuhun luonnon toimintaan 
ja tutkia sitä objektiivisesti. Oletetaan, e  ä ilmiöiden taustalla vallitsee luon-
nonlakien kaltaisia lainalaisuuksia, joita pyritään kuvaamaan ja seli  ämään 
havaintoon perustuvan empiirisen tutkimuksen kau  a. Tiedon hankinnan 
suunta kulkee empiriasta teoriaa kohti. (Hirsjärvi 1985, 63–65; Niiniluoto 
1980, 36–45.)

Aristotelisessa näkemyksessä inhimillisen toiminnan rinnastamista luon-
non toimintaan pidetään mahdo  omana, koska inhimillistä toimintaa oh-
jaavat toimivan subjektin omat aikomukset ja päämäärät. Järjen ja intention 
vuoksi inhimillistä toimintaa ei voida tutkia luonnontieteen menetelmillä. 
Järjelliselle ihmiselle on ominaista myös teoree  inen pohdiskelu. Suuntaus 
kulkee teoriasta empiriaan päin ja tiedon lopullinen tavoite on inhimillisen 
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toiminnan tarkoituksen ymmärtäminen. Aja  elutapa johtaa tieteessä pyrki-
mykseen ymmärtää tutkimuksen kohteena olevan ilmiön olemusta. Kysytään 
mikä päämäärä ilmiöllä on, mihin se pyrkii. Tätä parempaa ymmärtämistä 
etsitään teleologisen selitysmallin (kreikk. telos, päämäärä) kau  a. Lähesty-
mistapa on tyypillinen humanistisesti suuntautuneelle tutkimukselle ja yh-
teiskuntatieteille. (Hirsjärvi 1985, 64–65.)

Tieteellisen tutkimuksen periaa  eet, uskomukset ja arvostukset eli tie-
teelliset paradigmat (Kuhn 1994) vaihtelevat paitsi tieteenaloi  ain, myös 
historiallisesti. Kuhnin mukaan tiede etenee "tieteellisten vallankumousten" 
aiheu  amien muutosten kau  a. Muutoksen saavat aikaan "normaalitieteen" 
tutkimuksissa seli  ämä  ömäksi jäävät asiat. Kasvatustieteellisen tutkimuk-
sen kuten muidenkin tieteenalojen muutokset seuraavat laajempia fi losofi sia 
ja yhteiskunnallisia virtauksia. Muutokset ovat hitaita, joten tieteelliseen toi-
mintaan voivat samanaikaisesti vaiku  aa useammat aja  elutavat. Tieteen-
fi losofi sten lähestymistapojen ohella myös yhteiskunnallinen ja polii  inen 
tilanne ratkaissevat sen, mistä ilmansuunnasta vaiku  eita kulloinkin omak-
sutaan.

4.1  Koulun tuloksellisuus ja kasvatustieteen traditiot

Kasvatustieteen kentällä vallasta määri  ää oikean tieteen rajat on 1900-
luvun kuluessa kiistellyt kaksi kilpailevaa paradigmaa. Toinen on luon-
nontieteestä mallinsa ammentanut paradigma, joka perustuu mita  aviin 
ja matemaa  isesti analysoitaviin empiirisiin havaintoihin. Lopullisena 
tavoi  eena on ilmiöiden yhteyksien seli  äminen (erklären) kausaalisina 
päätelminä. Toinen paradigma hakee lähtökohtansa humanistisista tie-
teistä ja pyrkii kokonaisvaltaisen lähestymistavan ja laadullisten aineis-
tojen avulla ilmiön ymmärtämiseen (verstehen). 196

Ahonen (2000, 396–437) ero  aa suomalaisessa kasvatustieteessä viisi kau  a, 
jotka edustavat vaihtuvia painotuksia ja tutkimuso  eita sadan vuoden ajal-
ta. Näistä ensimmäinen oli saksalaiseen idealismiin ja kansallisaa  eeseen pe-
rustuva kasvatusihanteita pohtiva "kasvatuksen suuren kertomuksen kausi" 
1800-luvun lopulta 1910-luvulle. Tätä seurasi 1910–1920-lukujen saksalaisesta, 
anglosaksisesta ja amerikkalaisesta proggressivismista ammentava kasvatuk-
sen positivistinen kausi, joka paino  ui tieteellisesti mita  avan kasvatustiedon 
etsimiseen. Kolmantena vaiheena Ahonen nostaa esiin 1930–1950 -luvuilla 
tapahtuneen paluun humanistiseen ihmiskäsitykseen ja kasvatukselliseen 
idealismiin. Tätä seurasi 1960–70-luvuilla jälleen uusi kokeelliseen kasvatus-
tutkimukseen perustuva metodikeskeinen uuspositivismin valtakausi, johon 

196  Rinne, Kivirauma & Lehtinen 2000, 47.
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vaiku  i sekä amerikkalainen käy  äytymistieteellinen tutkimus e  ä yliopis-
tojen yhteydet DDR:n ja Pohjoismaiden koulututkimukseen. Tämän käänteen 
myötä vahvistui myös kasvatussosiologinen tutkimus. 

1980-luvulta lähtien kasvatustieteelle ale  iin esi  ää voimakasta vaatimus-
ta kasvatustieteellisen tiedon sovelle  avuudesta sekä koulutuksen ja tuotan-
toelämän kiinteämmästä yhteydestä. 1990-luvulta alkaen alkoi vahvistua ns. 
kasvatustieteen postmoderni kausi, jota leimaavat laajasti vaihtelevat tutki-
muskohteet ja näkökulmat ja jolle on ominaista erilaisuuden ja toiseuden esiin 
nostaminen sekä kokonaisvaltaisten ajatusmallien hylkääminen. Eri tieteen-
alojen poikki kulkevat tutkimuso  eet ja kiinnostus narratiiviseen tutkimuk-
seen ovat esimerkkejä postmodernin kasvatustieteen lähestymistavoista.197 

Ajanjaksolla 1960–80 kasvatustieteessä tapahtunut paradigmanvaihdos 
humanistisesta tutkimuksesta empiiriseen käy  äytymistieteeseen merkitsi 
Ahosen (mt., 418–421) mukaan kasvatusinstituution todellisuuden tutkimus-
ta ja pyrkimystä yhteiskunnan rakennemuutoksen hallitsemiseen kasvatuk-
sen keinoin. Kasvatus ale  iin nähdä eräänlaisena yhteiskuntatekniikkana 
(social engineering) ja kasvatustiede sitä edistävänä soveltavana tieteenä. Kes-
keiseksi tutkimuskohteeksi nousi ensin didaktiikka, si  en kasvatuksen sosio-
logia. Kasvatuksen arvoja ja päämääriä koskeva fi losofi nen tutkimus ja kasva-
tuksen historia saivat väistyä, koska tutkĳ at kar  oivat alueita, joilta oli vaikea 
saada yksiseli  eistä tietoa.

Kasvatustieteellisen tutkimuksen määrän kasvaessa tutkimusalueiden ja 
– menetelmien valinnassa alkoi 1990-luvulla tapahtua huoma  avaa laajene-
mista. Yleissivistävä koulu mene  i hallitsevan asemansa tutkimuskohteena, 
kun mielenkiinto työelämään ja sen koulutustarpeisiin, oppimisen uusiin 
strategioihin ja työntekĳ öiden ammatilliseen kasvuun vahvistui. Myös kiin-
nostus laadulliseen tutkimukseen ja ilmiöiden ymmärtämiseen tähtäävään 
tulkinnalliseen paradigmaan vahvistui. Kasvatustieteelle asetetut yhteiskun-
nalliset odotukset, työelämän muutokset ja aikuiskoulutuksen yleistyminen 
saivat aikaan tieteiden välisten rajojen ja metodisten erojen hämärtymistä. 
Psykologian ja sosiologian lisäksi kasvatusta lähestytään myös kielitieteen, 
historian, fi losofi an ja estetiikan näkökulmista. Filosofi an elpymisen ansiosta 
kasvatustieteen metataso on alkanut vahvistua. (Ahonen 2000, 431–432.)

Historiallinen tarkastelu osoi  aa, e  ä humanistisesti ja empiristisesti suun-
tautuneet tutkimuso  eet ovat olleet kasvatustieteessä vuoro  elevia valtavir-
tauksia ja esiintyneet myös rinnakkain. Toisen paradigman hallitessa toisen 
osoi  amat tutkimuskohteet ovat jääneet usein vajaiksi. Empirismin kaudella 
ovat väistyneet arvo- ja päämääräkysymykset, historiallisen ja fi losofi sen tut-
kimuksen vallitessa "tiede on tuo  anut liian vähän tietoa siitä, mitä todella 

197 Postmodernista kasvatusfi losofi asta lyhyesti mm. Giroux & McLaren 1999, 
153–218; Hu  unen 2002; Puolimatka 1996, 72–85.
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tapahtuu" (mt., 433)198. Humanistisen ja empiristisen lähestymistavan rinnak-
kaiselo on kuitenkin Ahosen mukaan sekä ihmistieteiden luonteen mukais-
ta e  ä väl  ämätöntä. Kunkin tieteenalan itsearviointi on sĳ oi  unut yleensä 
paradigman vaihdoksiin. 2000-luvulle tultaessa vahva paradigma-aja  elu on 
kuitenkin lientynyt ja yhteiskuntatieteiden fi losofi sesti orientoituneet tutkĳ at 
ovat alkaneet etsiä enemmän lähestymistapoja yhdistäviä kuin niitä ero  a-
via tekĳ öitä. (Ks. esim. Eskola & Pihlström 2003; Pihlström 2003; Raatikainen 
2004; Tö  ö 2004)

Mitä tekemistä tieteellisten selitysmallien ja paradigmojen pohdinnalla on 
koulun tuloksellisuuden problematiikan kanssa? Kysymyksen ase  elu nou-
see tieteellisen tiedonmuodostuksen monimuotoisuudesta, kasvatustieteen 
historiallisista traditioista ja ihmisten arkiaja  elussa ilmenevistä käsityksistä. 
Useimmalle kadunmiehelle tieto, tieteellinen tutkimus ja sen tulokset merkit-
sevät luonnontieteellisen ja empiristisen tiedonmuodostuksen lähtökohdista 
muotoutunu  a aja  elutapaa. Tieteeltä odotetaan eksaktiu  a ja "uusia kek-
sintöjä", ts. varmaa ja sovelle  avaa tietoa. Humanistisen, tulkinnallisen tai 
laadullisen tutkimuksen kau  a saatua tietoa on vaikeampi ymmärtää ja selit-
tää. Kun koulun tuloksellisuudesta alkaa keskustella ihmisten kanssa, nou-
see yleensä esille kysymys: – Mu  a miten sitä mitataan? Arkiaja  elussamme 
on korostetusti vallalla määrällinen tulosaja  elu. Tuloksia mitataan luvuilla, 
niistä voidaan laatia tilastoja ja pylväitä ja niitä voidaan vertailla keskenään. 
Arkiaja  elussamme numerot todistavat totuuden. 

Esimerkkinä tästä voidaan mainita mediassa "asiakkaita varten" kehitetyt 
koulun tuloksellisuuden mi  arit kuten ylioppilaskirjoitusten puoltoäänien 
keskiarvovertailuihin perustuvat lukioiden ranking-listat, joissa vuosi  ain 
listataan Suomen lukiot paremmuusjärjestykseen.199 Valtion virallinen kou-
lutuspolitiikka tuomitsee median mi  arit monimutkaista asiaa yksinkertais-
tavina ja harhaanjohtavina. Media puolestaan arvostelee koulutuspolii  ista 
johtoa "todellisen tiedon" salaamisesta. 

Mistä tieteenfi losofi sista perusoletuksista käsin käsi  een sisältöä lähde-
tään koulun tuloksellisuusdiskurssissa hahmo  amaan ja tulkitsemaan? Ym-
märretäänkö se tietyillä toimenpiteillä ja metodeilla saavute  avaksi ja mi-
ta  avissa olevaksi tiedoksi vai liitetäänkö siihen sellaisia monikerroksellisia, 
humanistisia ja kul  uurisia käsi  eitä kuten Gadamerin mainitsemat Bildung, 
(sivistys), sensus communis (terve järki), Urteilskraft (arvostelukyky) ja Gesch-
mack (maku)? Gadamerin mukaan nämä ovat käsi  eitä, jotka paino  avat ky-
kyä soveltaa yleisiä periaa  eita arkipäivän tilanteisiin. (Gadamer 1975, 2004c; 
Kusch 1986, 116.) 

198  Nykyisessä tutkimuksessa tämä eriytyminen ei väl  ämä  ä pidä paikkaansa. 
Tämä tutkimus lienee eräs osoitus fi losofi sen tutkimuksen yhteiskunnallisuu-
desta ja "käytännöllisyydestä". 

199  www.mtv3.fi /lukiot
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Gadamerilaisi  ain ajatellen voidaan pohtia mitä ovat ne historiallis-yhteis-
kunnalliset traditiot, joissa puhujat ovat osallisina ja josta käsin heidän näke-
myshorison  insa aukeavat? Historiallisen tarkastelun lisäksi yritän lähestyä 
asiaa kasvatustieteellisten tutkimustraditioiden perusoletusten suunnasta. 
Mitä tieteenfi losofi set tutkimustraditiot merkitsevät kasvatustieteellisen tie-
donmuodostuksen orientaatiossa ja miten ne mahdollisesti vaiku  avat siihen, 
miten koulun tuloksellisuuden käsite ymmärretään ja millä toimenpiteillä 
siihen pyritään? 

Kasvatustieteen traditioiden pääpiirteitä ja painotuksia voidaan tarkastel-
la esimerkiksi Aaltolan (1994), Ahosen (1998), Habermasin (1976), Hilpelän 
(1998), Leino & Leinon (1998), Niiniluodon (1980, 1989), Rinne, Kivirauma & 
Lehtisen (2000) ja Siljanderin (1988,1991ab, 1995, 2002) tekstien pohjalta yh-
distellen laaditun taulukon avulla (taulukko 2).

Yhteenvedossa esitän Suomessa vaiku  aneet kasvatustieteelliset lähesty-
mistavat yksinkertaistaen, mu  a näkemykseni mukaan olennaisen esille tuo-
den. Todellisuudessa eri suuntausten väliset rajat ovat luonnollisesti häilyviä 
ja niistä voi olla erilaisia näkemyksiä riippuen siitä, kuinka yksityiskohtaisiin 
eri  elyihin halutaan mennä. Taulukko havainnollistaa kuitenkin sen, e  ä 
koulua koskevassa tiedonmuodostuksessa vaiku  aa useita lähestymistapoja, 
jotka osaltaan voivat au  aa ymmärtämään koulun tuloksiin lii  yvän käsit-
teenmuodostuksen kirjavuu  a. Nämä lähestymistavat ovat empiiris-analyyt-
tinen kasvatustiede, pragmatismi, henkitieteelliseen traditioon pohjautuva 
hermeneutiikka ja fenomenologia sekä krii  inen kasvatustiede. 
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TAULUKKO 2. Suomalaiseen kasvatustieteeseen vaiku  aneet tutkimustraditiot

Empiiris-
analyy  inen
kasvatustiede

Pragmatismi Henkitieteellinen
traditio
fenomenologia, 
hermeneutiikka

Krii  inen
kasvatustiede

ORIENTAATIO kokemus-
peräinen tiede

toiminnan
tiede

kul  uuri-
tiede

yhteiskunta-
tiede

SYNTYALUE
1800-luvun 
lopulta lähtien
Manner-Euroo-
passa ja 
Amerikassa

1800-luvun 
lopulta
lähtien
Yhdysvalloissa 

1800-luvun 
lopulta lähtien 
saksalaisella
kielialueella

1960-luvulta 
lähtien
saksalaisella
kielialueella

VAIKUTTEET 
kokeellinen 
psykologia
moderni 
luonnontiede

fi losofi a
oikeustiede 
luonnontieteet 
metafyysinen 
klubi

historia
kielitiede
fi losofi a
teologia

krii  inen yhteis-
kuntateoria

KESKEISET 
FILOSOFIT

Fischer
Lochner
Brezinka
Petersen

James
Peirce
Dewey
Mead

Dilthey
Schleiermacher
Husserl
Gadamer

Horkheimer
Adorno
Marcuse
Habermas

TIETEEN 
TEHTÄVÄ

seli  äminen
ennustaminen
teknologisten 
ongelmien 
ratkaiseminen

tieteellisen 
tiedon hyödyn-
täminen 
yhteiskunnassa

käytännön 
parempi 
ymmärtäminen
tulkinta

väärästä 
tietoisuudesta 
vapautuminen

ONTOLOGISET 
PERUSTEET
tutkimuksen 
kohde

päämäärä-
väline-
rationaalisuus
puhdas havainto
subjekti-objekti
kasvatus tekno-
logisena tieteenä

tiedon ja 
toiminnan 
suhde
kasvate  avan 
toiminnan 
suuntaaminen 
toivo  uun

intentionaalisuus 
ihmisen
toiminnassa
teorian ja 
käytännön suhde
subjekti-subjekti

kasvatuksen 
polii  is-yh-
teiskunnalliset 
suhteet
ihmisen 
kasvuprosessi

TIEDON 
LUONNE

teleologisuus
kausaalisuus
kumulatiivisuus
havainnon ja tie-
don vastaavuus

tiedeyhteisön 
konsensus
toimivuus

historia- ja 
kontekstisidon-
naisuus

tieto kytkeytyy
valtaan
kommuni-
kaatioon 
pyrkiminen

ARVO-
PERUSTEET

arvovapaus
objektiivisuus

yhteiskunnan 
tarpeisiin 
vastaaminen

sivistys
ihmiseksi 
tuleminen

vapaus
väärästä 
tietoisuudesta
vapautuminen

KESKEISET
PAINOTUKSET

metodi
strateginen 
toiminta 

kasvu, kokemus
toiminta, hyöty

ymmärtäminen
jonakin
dialogisuus

emansipaatio



144

Empiiris-analyy  isessä traditiossa kasvatustiede ymmärretään päämäärä-
väline – kehyksessä rationaalisuuteen pyrkivänä toimintana, jonka tehtävänä 
on kausaalisuusperiaa  een mukaisesti kehi  ää käy  ökelpoisia välineitä toi-
votun kasvatustavoi  een saavu  amiseksi. Kasvatustieteen tehtävänä ei ole 
ase  aa kasvatukselle päämääriä, vaan ne tulevat tieteen ulkopuolelta arvova-
pauden periaa  een mukaisesti. Näin ollen kasvatustieteen tehtävänä ei myös-
kään ole kritisoida asete  uja päämääriä. Empiiris-analyy  isen kasvatustie-
teen tiede- ja totuusnäkemykset perustuvat luonnontieteellisen tutkimuksen 
lainalaisuuksiin. Kasvatustiede on tässä traditiossa selkeästi teknologinen 
tiede. (Siljander 1991a, 60–63.)

Pragmatismin tunnetuimpana fi losofi na pide  y Peirce etsii käsi  een to-
tuu  a ja merkitystä sen käytännöllisistä seuraamuksista, koska ihmisen usko-
mukset kehi  yvät aina kiinteässä yhteydessä toimintaan. Tieteellistä metodia 
sovelle  aessa todellisuudessa ilmenevät vaikutukset ohjaavat tutkĳ ayhteisön 
uskomusten muodostumista. Näin todellisuus pako  aa vähitellen tutkĳ at yh-
teisymmärrykseen. (Niiniluoto 1989, 40–45.)

Luonnontieteellisen koulutuksen saanut Peirce sanoo pohtineensa neljän-
kymmenen vuoden ajan tutkimusmenetelmiä ja niiden käy  öä. Peirce (2001, 
127–150) seli  ää käsitysten syntymistä seuraavasti: Vakaumuksemme ohjaa-
vat aikomuksiamme ja muokkaavat toimintaamme arkipäivän elämässä. Elä-
män varrella meille on syntynyt tietystä asiasta katsomus200, joka on vakiin-
tunut määräämään arkipäiväiset tekomme to  umukseksi. Olemme to  uneet 
toimimaan tietyllä tavalla ja pidämme sitä oikeana. Katsomuksen omaksumi-
seen ja vakiintumiseen lii  yy eräänlaisena vastapoolina epäily (doubt), joka 
saa meissä aikaan toimintaa. Jos epäily uhkaa katsomustamme, olemme val-
miita toimimaan ja tutkimaan käsitystämme niin kauan, e  ä epäily hälvenee. 
Peirce kutsuu tätä katsomuksen vakiinnu  amisen prosessia tutkimukseksi 
(inquiry). (Mt., 134–135.)

Pragmatismin kasvatuksellisen sovelluksen luojaksi nousi John Dewey 
(1859–1952). Kasvatusfi losofi assaan Dewey korostaa koulun yhteiskunnal-
lista tehtävää (Dewey 1957, 14) sekä lasten luontaista toiminnallisuu  a ja sen 
hyväksikäy  öä oppimisessa (learning by doing). Dewey testasi teorioitaan Chi-
cagon laboratoriokoulussa, jonka opetus perustui oppilaiden itsenäisiin ko-
keisiin, tutkimuksiin ja havaintoihin. Koulun perustamisesta ja sen toimintaa 
motivoi kysymys kasvatuksen ja koulun muu  uvasta roolista teollistuvassa 
yhteiskunnassa. (Aaltola 1994, 47.)

Dewey vastustaa teoree  isen tiedon ja käytännöllisen toiminnan ero  a-
mista, koska se johtaa hänen mielestään virheelliseen käsitykseen tiedosta. 
Oikea tieto lii  yy aina ihmisen aktiiviseen toimintaan. Tutkimuksen tulee ta-
pahtua sosiaalisessa kontekstissa, jossa tieto ja taito, teoria ja käytäntö koh-

200  Peircen (2001, 133) esseen ydinkäsite on belief, mu  a hän käy  ää siitä myös 
termejä opinion, proposition, view, idea. Markus Lång suomentaa käsi  een 
merkitysvivahteiden mukaan sanoilla käsitys, katsomus, usko.



145

taavat. Tutkimuksen avulla saatu tieto au  aa ihmistä sopeutumaan ympäris-
töönsä. Tiedon arvo ja tutkimuksen pätevyys ilmenee niiden käytännöllisessä 
ja välineellisessä menestyksessä. Tutkimuksen lähtökohtana on aina jokin on-
gelma, johon etsitään toimivaa ratkaisua. (ks. Dewey 1999.)

Hermeneu  isessa eli henkitieteellisessä traditiossa kasvatus ymmärretään 
enemmän ihmistieteiden, so. humanististen ja yhteiskuntatieteiden näkökul-
masta. Edellisistä traditioista poiketen tieteen tehtävä ei ole ennustaminen 
tai seli  äminen sen enempää kuin teknologisten ongelmien ratkaiseminen 
tai käytännöllisen hyötytiedon tuo  aminenkaan. Näiden sĳ aan hermeneu  i-
sella lähestymistavalla pyritään inhimillisen todellisuuden tulkintaan ja pa-
rempaan ymmärtämiseen. Hermeneu  isessa tutkimuksessa kul  uuri ja yh-
teiskunta ymmärretään tekstinä, jonka vuoksi myös tutkimus on laadultaan 
tekstin tulkinnan kaltaista. Inhimillinen ja sosiaalinen todellisuus näy  äytyy 
erityisesti kielessä, joka koostuu kul  uuriin sidotuista merkityksistä. Tulkin-
nan tehtävänä on selvi  ää, mitä teksti merkitsee. (Juntunen & Mehtonen 1982, 
113–115.)

Mitä käy  öarvoa hermeneu  isella tieteellä si  en voi olla? Hermeneu  i-
sessa tutkimuksessa tiedon tarpeen katsotaan syntyvän käytännön elämässä. 
Tutkĳ a lähtee liikkeelle arkielämän käytännöissä ja kul  uuritraditiossa muo-
dostuneen esiymmärryksen pohjalta. Tutkimusprosessin kau  a hankitun tie-
don tarkoituksena on palata takaisin käytäntöön teorian valaisemana parem-
pana ymmärryksenä, joka puolestaan vaiku  aa arkipäivän toimintaan sen 
"laatua" parantavasti. Tätä ymmärtämisen loputonta kehämäistä prosessia ni-
mitetään hermeneu  iseksi spiraaliksi (Kusch 1986, 39). Kasvatustieteellisessä 
tutkimuksessa hermeneu  inen tiedekäsitys ilmenee erityisesti kasvatuksen 
maailmaan lii  yvien vuorovaikutussuhteiden ja niiden piirissä esiintyvien 
diskurssien tutkimisena ja tulkintana.

Yhteiskunnallisesti suuntautunut krii  inen kasvatustiede syntyi Siljanderin 
(1995, 87–90) mukaan 1960-luvulla edellä maini  ujen vallitsevien suuntaus-
ten kritiikkinä. Vaiku  eensa se sai ennen kaikkea ns. Frankfurtin koulukun-
nan sosiaalifi losofi asta ja krii  isestä yhteiskuntateoriasta. Tieteenteoree  iset 
perusteet rakenne  iin krii  isen teorian ja Habermasin tiedonintressiopin 
pohjalta. Kritiikki kohdistui sekä henkitieteellisen tradition e  ä arvovapaan 
empiiris-analyy  isen tradition kyvy  ömyyteen eritellä kasvatuksen ja koulu-
tuksen polii  is-yhteiskunnallista suhde  a. (Siljander 2002, 146.)

Kasvatuksen historiallisen määräytymisen korostamisesta huolima  a hen-
kitieteellinen traditio ei kritiikin mukaan rii  ävästi tiedosta kasvatuksen po-
lii  is-yhteiskunnallisia ehtoja, eikä siten huomioi kasvatuksen reaalisia, po-
lii  isia ja taloudellisia edellytyksiä. Kritiikin aihe on myös henkitieteellisen 
tradition idealistinen ja individualistinen sivistyskäsi  een tulkinta ja kasva-
tuksen autonomiavaatimus. Positivistis-empirististä kasvatustiede  ä krii  i-
nen suuntaus arvostelee arvovapaan tieteen harhasta. Kritiikin mukaan ar-
vovapaa tiede on sokea yhteiskunnan valtasuhteille, epädemokraa  isuudelle 
ja epätasa-arvolle ja siten oikeu  aa kulloinkin vallitsevan polii  isen tilanteen 
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ja toimii sen talutusnuorassa. Lisäksi empiirinen tutkimusote ja tiukka me-
todologia rajoi  avat liikaa positivistisen kasvatustieteen tutkimuskohteiden 
valintaa. (Siljander 1995, 90–91; 2002, 148–151.) 

Krii  isen teorian tehtävänä on etsiä traditionaalisen tieteen kätketyt pää-
määrät ja yhteiskunnalliset suhteet. Tähän se kykenee krii  isen refl ektion ja 
emansipaation avulla. Emansipaatiolla ymmärretään vapautumista yhteis-
kunnallisten valtarakenteiden muodostamista kahleista. Krii  isen teorian 
kehi  äjät korostavat, e  ä moderni luonnontiede alistaessaan luonnon palve-
lukseensa on samalla myös orjuu  anut itsensä luomillaan yhteiskunnallisilla 
instituutioilla ja yhteiskunnallisilla rakenteilla. Siljanderin (1995, 96) mukaan 
tässä ilmenee modernin maailman paradoksi: 

– – mitä pidemmälle luonnonhallinnassa ja teknologisessa kehityksessä 
edetään, sitä tiukemmin ollaan sidoksissa anonyymien yhteiskunnal-
listen rakenteiden ja ohjailumekanismien toimintalogiikkaan – ja sitä 
pidemmälle ihmisten väliseen sosiaaliseen kanssakäymiseen ulo  uvat 
myös institutionaalisen vallan kätketyt ohjailumekanismit. 

Tämän vuoksi krii  inen kasvatustiede ase  aa emansipaation arvopäämäärik-
si kypsän ihmisyyden, itsemääräämisen, vapauden ja demokratian ihanteet 
(mt., 98).

Mitä johtopäätöksiä voi tehdä edellä esite  yjen kasvatustieteen tutkimus-
traditioiden painotusten pohjalta koulun tuloksellisuuden problematiikkaan 
lii  yen? Ensinnäkin se tekee selväksi, e  ä kasvatuksen maailmaa ja sen tut-
kimusta voi perustellusti lähestyä erilaisista perusoletuksista käsin. Tiedon-
käsitykset voivat poiketa toisistaan, samoin käsitykset pätevästä tieteellisestä 
metodista ja kasvatuksen tai kasvatustieteen asemasta yhteiskunnassa. Kun 
tämä moninaisuus tuodaan käytäntöön koulun postmodernille ominaisessa 
pirstaleisessa tuloksellisuusdiskurssissa ja tuloksellisuuden arvioinnissa, tör-
mätään painotuseroihin ja kilpaileviin käsityksiin sekä tiedon määräytymis-
perustasta e  ä koulun tehtävästä yhteiskunnassa. 

Empiiris-analyy  isen tradition perustalta myös arviointitiedolta voidaan 
odo  aa selkeästi mita  avia tuloksia ja välineitä niiden saavu  amiseksi. Her-
meneu  inen kasvatustiede haluaa keski  yä yksilön inhimillisen kasvun ja 
pedagogisten vuorovaikutussuhteiden problematiikkaan, mihin se tarvitsee 
laadullista tutkimusta ja tulkintataitoa. Koulun tuloksellisuus näy  äytyisi 
hermeneu  isessa tutkimuksessa jonkinlaisena opetuksen ja kasvatuksen si-
sällöllisenä "laatuanalyysina".

Pragmatistinen lähestymistapa näy  äisi ase  uvan lähimmäksi koulun 
tuotantotehtävää ja tulosaja  elua, koska koulun ja kasvatuksen tehtävänä 
on pragmatismin mukaan palvella yhteiskuntaa. Pragmatistisen käsityksen 
mukaan totuus on toimivuu  a. Tämä sopinee myös tulosaja  elun totuuskä-
sitykseksi. Tuloksellinen koulu on tehokas ja taloudellinen, se toimii hyvin ja 
tuo  aa hyviä tuloksia. 

Pragmatistinen totuuskäsitys on kuitenkin voimassa vain siihen saakka, 
kun käytännön yhteiskuntaelämässä ilmenevät vaikutukset ovat "hyviä". Mi-
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ten tämä "hyvyys" pitäisi määritellä? Pragmatismin näkökulmasta tieteen ja 
tiedon tehtävänä on olla hyödyksi yhteiskunnalle. Käsitys hyödyllisyydestä 
voi muu  ua yhteiskuntatilanteen muu  uessa tai politiikan vaihtuessa. Siksi 
pragmaa  iseen totuuskäsitykseen täytyy lii  yä ee  inen ja krii  inen ulo  u-
vuus, jo  a se kykenisi olemaan itseään korjaava. Mitä ymmärrämme hyödyl-
lisyydellä? Mitä seuraamuksia tuo  amamme tieto saa aikaan? Ovatko seuraa-
mukset ee  isesti kestäviä tai aiheu  avatko ne kärsimystä jollekin? Millaista 
yhteiskuntaa pragmatistinen tieto tahtoo palvella? Sisältääkö pragmatismi 
lainkaan yhteiskuntakritiikkiä? Kykeneekö pragmatistinen tieto olemaan it-
seään korjaava suhteessaan yhteiskuntaan? 

Tästä näkökulmasta pragmatistinen lähestymistapa saa utilitaristisia201 

piirteitä, mihin vii  aa erityisesti William Jamesin totuuskäsitys ("cash value", 
"truth pays"), jossa totuus idealistisesti ymmärretään eräänä hyvän lajina, 
koska sen tarkoitus on tuo  aa ihmisille hyötyä. Jamesin pääteos Pragmatism 
(1907) on omiste  u "muistoksi John Stuart Millille, jolta ensin opin pragmaat-
tisen mielen avoimuuden ja jonka mielessäni kuvi  elen johtajaksemme mikäli 
hän olisi tänään elossa" (Niiniluoto 2002, 122–123).

Krii  isessä suuntauksessa problematisoidaan yhteiskunnan koulutuspo-
lii  inen tahdonmuodostus ja sen oikeutus edelly  ää tie  yjen tulosten saa-
vu  amista. Krii  inen kasvatustiede haluaa osoi  aa koulun ja kasvatuksen 
ehtojen yhteiskunnallisen sidonnaisuuden. Koulua ei voi ero  aa yhteiskun-
nasta erilliseksi saarekkeeksi, jossa sen tuloksia voitaisiin arvioida irrallise-
na. Krii  isellä asenteella voidaan myös kysyä, onko kasva  ajan sitoudu  a-
va koulutuspolii  isiin linjauksiin, jos hän katsoo niiden edustavan "väärää 
tietoisuu  a" tai ideologista manipulointia. Krii  isen teorian näkökulmasta 
kasvatus ja koulutus saavat polii  isen luonteen ja niiden tutkimus krii  isen 
yhteiskuntateoree  isen sävyn.

4.1.1  Katsaus arviointitutkimuksen suuntauksiin ja fi losofi siin 
lähtökohtiin 

 Kysymyksen mieli on siihen vastaamisen menetelmä – –

 Sano minulle, miten etsit, ja kerron sinulle, mitä etsit. 202

Teoksessaan Sosiaalisen maailman tasot ja toimĳ at Pekka Kuusela (2004, 97–123) 
käsi  elee tuloksellisuus- ja arviointitutkimuksen tieteenteoree  isia perustei-
ta. Tuloksellisuuden käsite ja arviointitutkimuksen luonne ovat Kuuselan 
(mt., 99) mukaan kiistanalaisia. Molemmista on väitelty pitkään niin taloustie-
teessä, hallinnon tutkimuksessa kuin sosiaalitieteissäkin. Määritelmien sisältö 

201  Nordin 1999, 394–400; Gylling 2002, 467–469.
202  Wi  genstein 1983. Filosofi sia huomautuksia, 32, §§ 76-77.
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ja alat vaihtelevat, mu  a niistä voidaan kuitenkin tehdä periaa  eellisia linja-
uksia määri  elemällä tuloksellisuuden osatekĳ öinä käsi  een alaa ja sisältöä. 

Arviointitutkimuksen lähtökohtana voidaan Kuuselan (mt., 99) näkemyk-
sen mukaan pitää sosiaalisen toiminnan tarkastelua arvo  amisen näkökul-
masta. Tuloksellisuudella on kirjallisuudessa viita  u tehokkuuteen, talou-
dellisuuteen ja vaiku  avuuteen. Tuloksellisuuden ja arvioinnin käsi  eet ovat 
toisiinsa sido  uja, koska tuloksellisuuden arviointiin tähtäävä tutkimus edel-
ly  ää tuloksellisuuden kriteerien määri  elyä. Tieteellinen arviointitutkimus 
perustuu tieteellisten menetelmien, mallien ja teorioiden käy  öön arviointi-
tietoa tavoiteltaessa. 

Tuloksellisuustutkimuksen juuret ovat taloustieteellisessä tehokkuustutki-
muksessa, josta perinteistä yksiseli  eistä taloustieteellisen analyysin panos-
tuotos -mallia ja tuotannontekĳ öiden analyysia on halu  u laajentaa lisäämällä 
siihen työelämän laatuun lii  yviä tekĳ öitä. Kuvaus perustuu systeemiteoreet-
tiselle mallille, jossa toiminta jaetaan omiin osatekĳ öihinsä ja jossa kuvataan 
näiden osatekĳ öiden suhteet. Näin tuloksellisuustutkimus tarkoi  aa käytän-
nössä sosiaalisten käytäntöjen tai järjestelmien kuvaamista vali  ujen tulok-
sellisuuskriteerien valossa. Erityisesti kuntasektorilla tuloksellisuuden tar-
kastelu pyritään kytkemään strategiseen johtamiseen. Keskeinen osa julkisen 
sektorin tuloksellisuuden arviointia ovat edelleen talouden tunnusluvut. Kor-
kea kustannusvaiku  avuus vii  aa toiminnan järkevyyteen sekä kulujen e  ä 
kansalaisodotusten näkökulmasta. (Kuusela 2004, 98–101.)

Tuloksellisuusarvioinnin historia alkaa Kuuselan203 (mt., 102–103) mukaan 
jo 1800-luvun lopulta Benthamin, Millin ja Humboldtin julkisen sektorin toi-
minnan ja niiden yhteiskunnallisten vaikutusten tarkasteluista. Taloudellises-
ta painotuksesta huolima  a arviointitutkimuksella on 1900-luvun alun epide-
mologisista tutkimuksista ja Yhdysvaltojen 1930-luvun polii  isten ohjelmien 
arvioimisesta lähtien kuitenkin monitieteinen tausta. Tämän jälkeen tutkimus 
on 1960-luvulta alkaen vähitellen laajentunut ja voimistunut. Ensimmäisessä 
vaiheessa voimistuminen merkitsi Yhdysvalloissa, Ruotsissa, Kanadassa ja 
Saksan lii  otasavallassa arviointitiedon käy  öä julkisen sektorin ohjauskäy-
tännöissä sekä suunni  elu-, ohjelmointi- ja budjetointĳ ärjestelmien käy  öön-
otossa. 

Toiseen vaiheeseen 1980-luvulla tuli mukaan neoliberalistinen talouspoliit-
tinen aja  elu erityisesti Hollannissa, Iso-Britanniassa ja Norjassa. Tätä aaltoa 
vahvistivat sekä julkisen sektorin taloudelliset supistukset e  ä uusien joh-
tamismallien käy  ööno  o. Viimeisen 15 vuoden kuluessa tuloksellisuuden 
mi  aaminen ja arviointi ovat vakiintuneet osaksi julkisen sektorin toimin-
taa monissa OECD-maissa, erityisesti Iso-Britanniassa ja Yhdysvalloissa siitä 
huolima  a, e  ei kummassakaan maassa ole selkeästi vakiintunu  a tuloksel-

203  Kuusela vii  aa tekstissään Sinkkonen & Kinnusen (1994) tutkimukseen 
Arviointi ja sen seuranta julkisella sektorilla. Kuopion yliopiston julkaisuja E. 
Yhteiskuntatieteet 22.



149

lisuuden arvioinnin kriteeristöä. Muutoksen taustalla erityisesti Iso-Britan-
niassa on New Public Management – ohjelman käynnistämä rakenteellinen 
muutos, jossa arviointitiedon käy  ö nähdään merki  ävänä osana johtamista. 
Tässä suuntauksessa tuloksellisuuden kriteereinä on pide  y ns. kolmea E:tä 
(economy, effi  ciency, eff ectiveness) eli taloudellisuu  a, tehokkuu  a ja vaiku  a-
vuu  a. Nämä ovat juuri ne käsi  eet, joiden avulla nykyisessä Suomen koulu-
tuspolitiikassa koulutuksen tuloksellisuus on määritelty (vrt. lii  eet 2ab).

Arviointitutkimuksen tieteenteoree  isista perusteista puhu  aessa voidaan 
Kuuselan (mt., 97–98) mukaan todeta, e  ä tutkimus on rakentunut historian 
kuluessa erilaisille tieteenfi losofi sille näkemyksille todellisuuden luonteesta, 
subjektin ja objektin suhteesta ja metodologiasta. Näitä kysymyksiä voidaan 
yleisesti pitää sosiaalitieteiden metodologian perusongelmina ja erilaisia lä-
hestymistapoja ero  avina kriteereinä. Muiden tieteiden tavoin myös arvioin-
titutkimusta voidaan rakentaa erilaisille tieteenteoree  isille oletuksille tutki-
muksen kohteesta, saavute  avan tiedon luonteesta ja käyte  ävien metodien 
luote  avuudesta. Kysymykset kohdistuvat myös siihen, miten arviointitutki-
muksessa nähdään tutkĳ an rooli. 

Sekä arviointi- e  ä tuloksellisuustutkimusta on kritisoitu selkeän teo-
ree  is-fi losofi sen perustan puu  umisesta. Soveltavia lähestymistapoja on 
kymmeni  äin. Yleisesti lähestymistavat voidaan jakaa positivistiseen, post-
positivistiseen, krii  iseen ja konstruktivistiseen arviointiin. Ongelmana 
tässä jao  elussa on kuitenkin suuntausten päällekkäisyys. Siksi arvioinnin 
suuntausten kuvaaminen ei ole Kuuselan (mt., 107–113) mukaan mahdollista 
muuten kuin yleisinä koulukuntina. Tällaisena koulukuntajao  eluna Kuusela 
esi  ää Kazin (2000)204 jao  elua seuraten empiiris-positivistisen suuntauksen, 
pragmaa  isen mallin tai metodologisen pluralismin, tulkinnalliset lähesty-
mistavat sekä postpositivistisen lähestymistavan (taulukko 3).

Kuuselan mukaan empiiris-positivistinen tutkimusote korostaa behavio-
ristista homo economicukseen perustuvaa toimĳ akäsitystä ja on taustateoriana 
neoutilitarismiin pohjautuvassa rationaalisen toiminnan teoriassa ja systee-
miteoriassa, jotka puolestaan ovat olleet julkisen sektorin arviointitutkimuk-
sen taustalla. Molemmat suuntaukset ovat olleet suosi  uja 1990-luvun sosiaa-
litieteissä. Metodologisesti suuntaus sitoutuu kvantitatiiviseen tutkimukseen 
ja näkee tutkimustiedon neutraalina kuvauksena maailmasta.

Pragmaa  isen205 arviointitutkimuksen perusideana on tarkastella sosiaalis-
ta maailmaa valtapelinä, jolloin sosiaalinen todellisuus ja yksilöiden väliset 
suhteet nähdään toistensa kanssa toimivien homo politicuksien keskinäisinä toi-
mintaverkkoina. Arvioinnin rooli on nostaa esiin ne vaikutusketjut, jotka voi-
vat estää tai edistää toiminnassa tapahtuvaa muutosta. Arviointitutkimuksen 

204  Kazi, M. A. F. 2000. Contemporary perspectives in the evaluation of practice. 
British Journal of Social Work 30, 755-768.

205  Pragmatistisella fi losofi alla ei Kuuselan (mt., 109) mukaan ole yhtey  ä prag-
maa  isen arvioinnin kehi  ymiseen. 
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pyrkimyksenä on tarjota tutkĳ an "käsityötaitoa" selvi  ämään ja valaisemaan 
kohteena olevaa asiaa annetussa esim. polii  isessa kehyksessä. Pragmaa  i-
nen malli ja metodologinen pluralismi tähtäävät tutkimuksessa saavutetun 
tiedon käytännölliseen hyväksy  ävyyteen annetussa kehyksessä. Tutkimuk-
seen osallistuvat ovat vuorovaiku  eisessa asemassa, mu  a tutkĳ an rooli voi 
olla täysin tekninen. 

TAULUKKO 3. Arviointitutkimuksen fi losofi s-metodologiset sitoumukset (Kuusela 
2004, 112.)

Filosofi s-
teoree  iset 
sitoumukset

Empiiris-
positivistinen
perinne

Pragmaa  inen 
malli / 
metodologinen
pluralismi

Tulkinnalliset 
lähestymista-
vat

Realistinen
arviointi

Ihmiskuva Homo
economicus

Homo
politicus

Homo
sosiologicus

Homo 
sentiens

Ontologia Realismi
yksitasoinen
maailma

Realismi Relativismi Realismi
kerrostunut
maailma

Epistemo-
logia

Dualistinen
objektivistinen

Monistinen
subjektivistinen

Monistinen
subjektivisti-
nen

Dualistinen
objektivistinen,
tiedon 
kerroksellisuus 

Metodolo-
gia

Kvantitatiivi-
nen
ja kausaalinen 
vaikutus

Moni-
menetelmälli-
nen

Laadullinen ja
hermeneu  i-
nen

Monimenetel-
mällinen,
rakenne ja 
mekanismit

Tulkinnallisilla lähestymistavoilla viitataan arviointitutkimuksessa laadul-
liseen tutkimukseen ja tapaustutkimuksen perinteeseen. Yhteistä tulkinnal-
lisille lähestymistavoille on laadullinen kuvailu ja tiedon korostaminen homo 
sosiologicuksena nähtävän yksilön sosiaalisen toiminnan ja tiedon yhteisölli-
syyden näkökulmasta. Tulkinnallinen orientaatio merkitsee siten sosiaalisen 
maailman tarkastelua arkielämän merkitysrakenteissa ja vuorovaikutuksessa. 
Tieto nähdään relativistisena, tie  yyn kehykseen sidoksissa olevana ilmiönä 
ja sitä voidaan saavu  aa esim. teemahaasta  elujen, keskusteluanalyysin tai 
etnografi sen tutkimuksen avulla. Arviointi merkitsee siten yhteisten konst-
ruktioiden rakentamista neuvo  eluprosessissa. Osallistujien rooli nähdään 
keskeisenä, koska koko tutkimusprosessi rakentuu osallistujien tulkinnallis-
ten näkemysten varaan.

Postpositivistisella arviointitutkimuksella Kuusela (mt., 111) vii  aa bri  i-
läisessä tutkimuksessa krii  isen realismin ja realistisen sosiaalitieteen perus-
talle kehite  yyn realistiseen arviointiin. Suuntaus on syntynyt aikaisempien 
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lähestymistapojen kritiikistä ja on luonteeltaan holistinen. Ihminen nähdään 
realistisessa arviointitutkimuksessa paitsi toimĳ ana, myös sosiaalisena ja mo-
raalisena olentona, jonka toimintaa ohjaa substantiaalinen rationaalisuus. Tä-
män vuoksi ihmisen moraalisella kokemuksella ja tunteilla on tärkeä merkitys 
valintoja tehtäessä. Tätä ihmiskäsitystä Kuusela kuvaa termillä homo senties. 

Teoree  is-fi losofi nen arviointitutkimuksen eri  ely on Kuuselan (mt., 113) 
mukaan ollut vähäistä. Sitä voidaan kuitenkin pitää tarpeellisena, jos halutaan 
tietoa siitä, millaisia tuloksiin vaiku  avia tekĳ öitä tai mekanismeja erilaisil-
la tutkimuso  eilla voidaan nostaa esiin. Empiiris-positivistinen arviointi voi 
paljastaa panos-tuotos -suhteita (black box), pragmaa  inen arviointi (grey box) 
ymmärtää toiminnan kontekstuaalisia tekĳ öitä ja realistinen arviointi (white 
box) toiminnan kontekstiin sido  uja rakenteita ja mekanismeja.206

Katsaus arviointi- ja tuloksellisuustutkimuksen tieteenfi losofi siin perus-
teisiin nostaa jälleen esiin koulun tuloksellisuusdiskurssin kytkökset laajem-
paan tieteenfi losofi seen keskusteluun. Kuuselan (mt., 97–98) mukaan arvioin-
titutkimuksessa esiintyvät sosiaalitieteiden yleiset fi losofi set ja metodologiset 
ongelmat, so. mikro- vs. makrotaso, talous vs. sosiaalinen tai rakenne vs. toi-
minta. Historiallisesti suurin osa arviointitutkimusta on ollut empiiristä ja 
koskenut toiminnan talou  a. Tavoite- ja tulosjohtamisen malleissa arviointi 
on nähty merki  ävänä osana toiminnan kehi  ämistä ja ohjaamista. 2000-lu-
vun keskustelussa on kuitenkin ale  u uudella tavalla paino  aa tuloksellisuu-
den moniulo  eisuu  a ja nostaa enemmän esiin tuloksellisuuden ei-rahata-
loudellisia osatekĳ öitä ja holistista näkökulmaa. 

Tämä vahvistaa käsitystäni siitä, e  ä myös koulun tuloksellisuuden käsit-
teen merkitystä tulee tarkastella rii  ävän laajasta tieteenfi losofi sesta horison-
tista. Kuuselan mainitsemat sosiaalitieteiden ongelmakysymykset voidaan 
nähdä koulun tuloksellisuusdiskurssissa esimerkiksi makro- vs. mikrotason 
kysymyksinä koulutuksesta ja kasvatuksesta, taloudesta vs. opetuksesta tai 
koulutusjärjestelmästä vs. koulujen arjesta. Koska näitä ilmiöitä perinteisesti 
tutkivien tieteenalojen tieteenfi losofi set lähtökohdat ovat erilaiset, päädytään 
tarkastelussa aina kysymykseen yksilön inhimillisen toiminnan ja teknisen 
rationaalisuuden näkökulmasta rakennetun järjestelmän kohtaamisesta. Sa-
moin päädytään kysymykseen tiedonmuodostuksen fi losofi sista lähtökohdis-
ta ja menetelmistä sekä niiden statuksesta yhteiskunnallisessa toiminnassa. 

Kuusela (mt., 167) mainitsee kirjassaan, e  ä arviointitutkimuksen taustalla 
olevan taloustieteellisen teorian fi losofi s-metodologinen pohdinta ei ole juu-
ri herä  änyt innostusta. Taloustieteellinen tutkimus nähdään puhtaasti eko-
nometrisiin mi  auksiin perustuvana tieteenalana, jossa ei ole tarpeen esi  ää 
kysymystä talouden ja muun todellisuuden välisestä suhteesta. Tämäntyyp-
pinen asenne nousee usein esiin myös keskustelussa koulun tuloksellisuudes-

206  Kuusela vii  aa box -jao  elulla Scrivenin (1984) artikkeliin The fi ne line between 
evaluation and explanation.
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ta. Käsi  een monimerkityksellisyyden esiin nostaminen on taloustieteellisen 
tutkimuksen näkökulmasta hankalaa. Kielipelit eivät kohtaa.

Kysymys ihmis- ja yhteiskuntatieteiden luonteesta ja menetelmistä nivou-
tuu paitsi kunkin tieteenalan omaan sisäiseen keskusteluun myös yleisempiin 
tieteenfi losofi siin keskusteluihin. On puhu  u "kahden kul  uurin kuilusta" 
luonnontieteellisen tutkimuksen, koulutuksen ja ihmis- ja yhteiskuntatietei-
den välillä (ks. esim. Lapintie 2004). Tämä problematiikka on aivan viime 
vuosina saanut huomiota myös keskustelussa määrällisen ja laadullisen tut-
kimuksen eroista ja yhtäläisyyksistä (ks. esim. Tö  ö 2004).

Mielenkiintoisen näkökulman sekä arviointitutkimuksen problematiik-
kaan e  ä diskurssiaineiston esiin nostamiin hallinnon ja käytännön elämän 
ristiriitoihin antaa Jyrki Reunanen (1996) väitöskirjassaan Asiantuntĳ avalta. 
Väitöskirjassaan Reunanen tutki asiantuntĳ avalmistelua ja asiantuntĳ avaltaa 
vanhaeurooppalaisen mallin pohjalta: 

Tieteenkäsitys hallinnossa on yleensä empiiris-kvantitatiivinen. Lähtö-
kohtana on mita  avat faktat ja tuloksena on usein erilaisia lukusarjo-
ja. Tieteellisyys tarkoi  aa mi  aamista ja faktojen luoki  elua prosent-
titaulukoihin. Hallinnolliselle tutkimukselle on tyypillistä, e  ä tietyt 
tieteellisyyden puolet korostuvat, kuten tarkastelun ulkokohtaisuus ja 
objektiivisuus sekä analyysin tilastollisuus. Sen sĳ aan syvällisyys ja aja-
tuksellinen paneutuminen  tuntuvat puu  uvan. Luovalle tieteelle omi-
naiset yllä  ävät ajatuskulut ja villit hypoteesit ovat harvinaisia. – – 
Hallinnon tieteenkäsitystä seli  ää osaksi yliopistojen tieteenkäsitys. 
Suomessa on jo pitkään ollut vallalla positivistis-empiirinen tieteenkä-
sitys. Hallinnossa ulkokohtainen objektivismi ilmenee vielä selvemmin 
kuin akateemisessa tieteessä. Syynä on hallinnollisten selvitysten instru-
mentaalisuus sekä virkamiesten asema pää  äjien palvelĳ oina.207

Suomalaisessa yhteiskunnassa koulutuspolii  iset linjaukset kuten muukin 
yhteiskunnallinen päätöksenteko nojaavat usein arviointiin ja asiantunti-
juuteen. Kunnallisessa päätöksenteossa asiantuntĳ uu  a edustavat johtavat 
viranhaltĳ at ja valtion hallinnossa asiantuntĳ avirkamiehet, tutkĳ at ja konsul-
tit. Polii  iset päätöksentekĳ ät edustavat tavallista kansaa ja luo  avat yleensä 
asiantuntĳ oiden näkemyksiin. 

Katsaus arviointi- ja tuloksellisuustutkimuksen teoree  isiin ja fi losofi siin 
perusteisiin jä  ää epämääräisen kuvan. Tuloksellisuustutkimusta tehdään 
ilman selkeää käsi  een määri  elyä. Yhteiskunnan talouseetoksen synny  ä-
mä arviointitutkimuksen "hyökyaalto" on synny  änyt arviointiosaajien am-
ma  ikunnan. Arviointitietoa kerätään sekä kansallista e  ä kansainvälisistä 
päätöksentekoa varten. Uusikylän (1999, 17–18) mukaan tämä johtuu paitsi 
hallinnon rakenteiden ja ohjausjärjestelmien muutoksista, myös hallinnon 
kansainvälistymisestä ja siitä seuranneesta arviointivelvoi  eiden kasvusta. 
Arviointitiedolta odotetaan välineellistä hyödynne  ävyy  ä. Yhteiskuntatie-

207 Reunanen 1996, 147–148.
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teellistä tutkimusta halutaan käy  ää myös politiikan teon ja tehtyjen toimen-
piteiden legitimaation välineenä. Tämä lisää arviointitutkimuksen määrää, 
mu  a samalla kyseenalaistaa arviointitiedon objektiivisuuden ja arvioitsĳ oi-
den riippuma  omuuden niin poliitikkojen kuin virkamieskunnan intresseis-
tä. Lisäksi tutkimuksen metodologinen hajaannus ja arviointikäsi  eiden väljä 
käy  ö ovat hämärtäneet arvioinnin kokonaiskuvaa ja saaneet aikaan krii  i-
syy  ä koko arviointitutkimusta kohtaan. (Uusikylä 1999, 29.) 

4.2  Koulun tuloksellisuus ja Habermasin kriitt inen 
fi losofi a

Krii  isellä yhteiskuntafi losofi alla viitataan vuonna 1924 Frankfurtiin perus-
te  uun yhteiskuntatieteiden tutkimuslaitokseen (Institut für Sozialforschung), 
jonka toimintaa luonnehtivat marxilaisen aja  elun lähtökohdat ja monitie-
teinen lähestymistapa. "Frankfurtin koulun" synty lii  yy Max Horkheimerin 
rooliin em. sosiaalitutkimuksen instituutin johdossa. Horkheimerin tavoit-
teena oli perustaa tutkimusohjelma, jossa fi losofi t, sosiologit, taloustieteilĳ ät, 
historioitsĳ at ja psykologit voisivat yhdessä työskennellen yhdistää fi losofi -
sen refl eksion ja erityistieteellisen tutkimuksen mene  ämä  ä kykyä laajempi-
en kokonaisuuksien näkemiseen. Laitoksen yhteiskuntatieteellinen tutkimus 
o  i aineksia mm. hermeneutiikasta, fenomenologiasta, eksistentialismista ja 
psykoanalyysista. Horkheimerin ohella Frankfurtin koulun alkuvaiheen tun-
ne  uja nimiä ovat myös Theodor W. Adorno ja Herbert Marcuse. Vahva yh-
teiskuntakritiikki tulee ymmärretyksi maailmasotien, fasismin ja stalinismin 
historiallista ja yhteiskunnallista taustaa vasten. (Hu  unen & Heikkinen 1999, 
160; Mää  änen 1995, 253.)

Frankfurtin koulukunnan pyrkimyksenä oli rakentaa vastavetoa ns. tradi-
tionaaliselle teorialle, jota arvosteltiin tieteellisen toiminnan yhteiskunnallis-
ten ehtojen, vaikutusten ja päämäärien huomio  a jä  ämisestä. Traditionaa-
linen teoria toimi kritiikin mukaan välineellisen järjen mi  apuun mukaan 
tuo  amalla tietoa säännönmukaisuuksista, joita voidaan hyödyntää teknii-
kassa ja yhteiskunnan hallitsemisessa. Se ei ota kantaa siihen, ovatko tulokset 
järkeviä, hyviä vai huonoja, hyväksy  äviä vai tuomi  avia. (Kotkavirta 1991, 
170.)

Keskeinen ajatus krii  isen teorian kehi  elyssä oli, e  ä traditionaalinen 
tiede nähtiin yhteiskunnallisena toimintana, joka realisoi, seuraa tai legitimoi 
tie  yjä yhteiskunnallisia päämääriä. Jokainen tieteenteoria edelly  ää kuiten-
kin perustakseen yhteiskuntateorian. Krii  isen teorian tehtävänä on etsiä ja 
paljastaa nämä tieteen kätketyt päämäärät ja yhteiskunnalliset suhteet. Kriit-
tisen näkemyksen mukaan traditionaalinen tiede elää objektiivisuuden ja teo-
ree  isuuden vaatimuksessaan omassa ideologisessa harhassaan eikä huomaa 
problematisoida omia yhteiskunnallisia sitoumuksiaan. (Siljander 1995, 92.)
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Hu  usen (1999, 63–67) mukaan Frankfurtin koulun vaikutuksesta syntyi 
uusia yhteiskuntafi losofi an perustalta nousevia tutkimuso  eita, joiden ansi-
osta polii  is-taloustieteellinen, sosio-psykologinen ja kul  uuri-teoree  inen 
tutkimus vahvistui. Jürgen Habermas (s. 1929) tunnetaan Frankfurtin kou-
lukunnan toisen sukupolven merki  ävänä ja tuo  oisana yhteiskuntafi losofi -
na. Habermasin laajaa ja pitkälle aikavälille (n. 1950–1990) sĳ oi  uvaa tuotan-
toa voidaan hahmo  aa jakamalla se kolmeen paradigmaan, joiden keskeiset 
teemat ovat julkisuus (Habermas 2004), tiedon intressit (Habermas 1976) ja 
kommunikatiivinen toiminta (Habermas 1981, 1987, 1990). Nykyfi losofi assa 
ja tutkimuksessa tunnetuimpia ja paljon käyte  yjä Habermasin muotoilemia 
käsi  eitä ovat tiedonintressianalyysi, kommunikatiivisen toiminnan teoria ja 
sen perustalta kehitelty diskurssietiikka ja oikeuden diskurssiteoria.

4.2.1  Tiedon intressit kasvatustieteessä

Habermas yhdistää inhimillisen toiminnan ja tieteelliset lähestymistavat erit-
telemällä työhön, kieleen ja valtaan lii  yviä näkökulmia tieteellisessä tiedon-
muodostuksessa (An  onen 1998; Tuomela & Patoluoto 1976, 121). 

Vaikka Habermasin tiedonintressit ovat Siljanderin (1995, 93–95) mukaan 
enemmän ideaalityyppejä kuin todellisen toiminnan kuvauksia, ne ovat hyö-
dyllisiä eriteltäessä tieteellisen toiminnan taustasitoumuksia ja yhteiskunnal-
lisia suhteita. Intressioppi voidaan tulkita teorian ja käytännön jäsentämisen 
tavoiksi ja "tutkimuskohteen (esiteoree  isiksi) hahmotustavoiksi tai konsti-
tuutioedellytyksiksi" (mt., 94). Tutkimuskohde  a voidaan rajata ja käsi  eel-
listää, mu  a samalla konkretisoida tiedonintressianalyysin avulla.

Habermas (1976, 130–139) jakaa tieteelliset tutkimustyypit niiden tiedo-
nintressin perusteella kolmeen ryhmään, joista ensimmäinen on empiiris-
analyy  isissä tutkimuksissa esiintyvä tekninen tiedonintressi. Historiallis-her-
meneu  iseen lähestymistapaan lii  yy praktinen tiedonintressi ja krii  isesti 
orientoituvien tieteiden lähestymistapaan emansipatorinen tiedonintressi208. Nii-
niluoto (1984, 72) esi  ää Habermasin tiedonintressit taulukkona 4.

Habermasin näkemyksen mukaan luonnontieteitä ja systemaa  ista yh-
teiskuntatiede  ä hallitsee tekninen tiedonintressi. Tiedon tehtäväksi nousee 
todellisuuden säännönmukaisuuksien seli  äminen ja sitä kau  a hanki  u 
ennustamisen taito. Päämääränä on luonnon ja yhteiskunnan kontrolli. Tek-
nisen tiedonintressin taustalla on "työ ja sitä vastaavat empiiris-analyy  iset 
tieteet, joiden tarkoituksena on maailmaa koskevan informaation, erityisesti 
luonnontieteellisen informaation kerääminen. Tätä informaatiota voi käy  ää 

208  Niiniluodon (1980, 72–73)  mukaan näihin voidaan lii  ää myös puhtaasti "teo-
ree  inen tiedonintressi", jolloin pyritään ilmiöiden teoree  iseen seli  ämiseen 
ilman välineellistä päämäärää.
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instrumentaalisia tarkoitusperiä varten työprosessissa – hyvin laajasti ym-
märre  ynä". (Tuomela & Patoluoto 1976, 121.)

TAULUKKO 4. Habermasin tiedonintressit (Niiniluoto 1980, 72.)

luonnontiede
systemaa  inen
yhteiskuntatiede

humanistinen
tiede

krii  inen 
yhteiskuntatiede
psykoanalyysi

tiedon-
intressi

tekninen hermeneu  inen emansipatorinen

tiedon 
funktio

ennustaminen ymmärtäminen ideologia-
kritiikki

päämäärä luonnon ja 
yhteiskunnan
kontrolli

tradition välitys ja 
tulkinta

väärästä 
tietoisuudesta 
vapautuminen

Ihmistieteiden puolella asetelma on tu  u esimerkiksi kasvatuksen positi-
vistisesta tutkimuksesta tai sosiaaliteknologiasta. Tiedon arvo nähdään väli-
neellisenä ja sitä käytetään strategisena keinona ohjailla kehitystä toivo  uun 
suuntaan. Habermas (1976, 131) kritisoi havaintoihin ja koejärjestelyihin pe-
rustuvaa "empirismin objektiivista harhaa": "Todellisuudessa havaintolauseet 
eivät ole mitään tosiseikkojen an sich heĳ astumia, vaan ne ilmaisevat pikem-
minkin koejärjestelymme onnistumisen tai epäonnistumisen."

Praktinen eli hermeneu  inen tiedonintressi ei etsi Habermasin mukaan 
teknistä käy  ökelpoisuu  a vaan tietoa, jonka tavoi  eena on inhimillisen toi-
minnan tulkinta ja parempi ymmärtäminen. Hermeneu  inen tutkimus pyrkii 
ymmärtämään ja tulkitsemaan kieleen sisäistyneitä ja siinä ilmeneviä kul  uu-
risia ilmiöitä. Todellisuus tavoitetaan merkityksen ymmärtämisen välityksel-
lä. Hermeneu  inen tieto on aina tulkitsĳ an tulkintatilanteeseen sidotun esi-
ymmärryksen väli  ämää. Ymmärtäminen on tulkitsĳ an ja tulkinnan kohteen 
kommunikaatiosta syntyvää näkökulman laajenemista. Tulkitsĳ an ymmärrys 
tavoi  aa tulkinnan kohteen ymmärryksen ja tulkitsĳ a soveltaa saamaansa tie-
toa itseensä ja omaan toimintaansa. (Habermas 1976, 132.)

Habermasin mukaan systemaa  isilla toimintatieteillä kuten taloustieteel-
lä, sosiologialla ja valtio-opilla on tavoi  eena empiiris-analyy  isten luonnon-
tieteiden tavoin tuo  aa käy  ökelpoista tietoa yhteiskunnan tarpeisiin. Sen 
sĳ aan krii  isen yhteiskuntatieteen tehtävänä on selvi  ää, milloin "teoree  i-
set väi  eet ilmaisevat yhteiskunnallisen toiminnan muu  uma  omia lainalai-
suuksia ja milloin ne ilmaisevat ideologisesti kiinteytyneitä, mu  a periaat-
teessa muute  avia riippuvuussuhteita". Ideologiakritiikki ja psykoanalyysi 
kykenevät käynnistämään refl eksioprosessin, joka avaa refl ektoima  oman 
tietoisuuden ja saa  aa tunnistamaan lainalaisuuksina pide  yjä yhteiskun-
nallisia valta- ja riippuvuussuhteita. Habermasin mukaan emansipatorinen 
tiedonintressi o  aa tehtäväkseen etsiä näitä yhteiskunnassa vallitsevia lain-
alaisuuksia ja paljastaa niissä vallitsevat tiedostama  omat valtasuhteet. Tie-
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donintressi on yhteinen kaikille krii  isille tieteille ja fi losofi alle. Habermas 
huomau  aa kuitenkin, e  ä kritisoidessaan tieteen objektivismia fi losofi an on 
oltava yhtä krii  inen itseään ja "oman puhtaan teorian harhaansa vastaan" 
(Habermas 1976, 133).

Tiedonintressejä voidaan myös tarkastella suhteessa koulun tuloksellisuu-
den problematiikkaan. Habermasin (mt., 136) mukaan tiedon intressit vaikut-
tavat ensin yksilön tiedonmuodostuksen tasolla ja siirtyvät siitä yhteiskun-
nalliseen toimintaan. Tätä kau  a ne muu  uvat yhteiskunnassa vallitsevien 
ilmiöiden tulkintatavoiksi ja legitimaatiotoimiksi, jotka omaksutaan ja joita 
kritisoidaan. Eri tiedonintressien konkretisoiminen alkaa hahmo  aa koulun 
tuloksellisuus-keskustelussa käyte  yä kieltä. 

Taulukossa 5 pyrin Habermasin tiedonintressiopin näkökulmasta tulkitse-
maan koulun tuloksellisuuden arviointitapoja ja tuloksellisuuden arvioinnin 
aikaansaamia ilmiöitä koulun arjessa. (Vrt. Heikkinen, Hu  unen & Moilanen 
1999, 169.)

Teknisen tiedonintressin näkökulmasta merkityksellistä tietoa koulun tu-
loksellisuudesta voidaan saada koulutusjärjestelmän mita  avista tuloksista. 
Tutkimuksen kohteena voivat olla esim. testeistä ja eri oppiaineista saadut ar-
vosanat, taloudellisten resurssien käy  ö tai ope  ajien täydennyskoulutuksen 
määrällinen seuranta. Kuntatasolla tekninen tiedonintressi merkitsisi koulu-
tuksen kustannusten ja oppimistulosten seuraamista ja niiden perusteella teh-
täviä päätöksiä. Tekninen tiedonintressi palvelee näin erityisesti koulutusjär-
jestelmän taloudellisuuden ja tehokkuuden näkökulmaa.

Praktisen tiedonintressin mukaan suuntautunut tuloksellisuuden arviointi 
on kiinnostunut enemmän arvioinnin laadullisesta aineistosta. Esimerkkinä 
voitaisiin mainita oppimisprosesseja koskevat tutkimukset, koulun tunneil-
mastokartoitukset, viihtyvyystutkimukset jne. Myös koulun laatukeskustelu 
voidaan osi  ain lukea tähän ryhmään kuuluvaksi.

Emansipatorinen tiedonintressi suuntaa tutkimusta erityisesti koulun ja 
yhteiskunnan suhteisiin kysyen koulun aikaansaamien tulosten yhteiskun-
nallisia edellytyksiä. Eräs emansipatorisen tiedonintressin suuntainen arvi-
oinnin kohde voisi olla vaikkapa oppilaiden krii  isen aja  elun tai media-
luvun taito. Emansipaatio edelly  ää myös krii  istä itserefl ektiota, jolloin se 
ase  aa kaikki osapuolet arvioimaan omaa toimintaansa tulosten aikaansaa-
miseksi. Tämän näkökulman käytännön ilmenemismuotona voidaan pitää 
nykyisessä koulukul  uurissa esimerkiksi itsearviointia, "arvioinnin arvioin-
tia" tai koulutuspolitiikan krii  istä tutkimusta.
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TAULUKKO 5. Habermasin tiedonintressit ja koulun tuloksellisuuden arviointi

TEKNINEN 
TIEDONINTRESSI

PRAKTINEN TIE-
DONINTRESSI

EMANSIPATORI-
NEN
TIEDONINTRESSI

TEHTÄVÄ Seli  äminen
Ennustaminen
Ongelmien 
ratkaiseminen

Ymmärtäminen 
Tulkinta

Kritiikki
Muutoksen 
aikaansaaminen

TIEDON 
LUONNE

Perustuu havaintoon ja 
mita  avuuteen
Tiedon välinearvo

Arviointitieto on 
riippuvainen koulun 
toimintatavoista ja 
olosuhteista

Arviointitieto on si-
doksissa 
yhteiskunnalliseen 
vallankäy  öön

TUTKIMUS 
JA 
KASVATUS 

Päämäärät annetaan 
yhteiskunnan taholta, 
tieteen tehtävänä on 
pohtia
mitä on rationaalista 
tehdä tavoi  een 
saavu  amiseksi

Pyritään tulkitsemaan 
kasvatus- ja 
oppimisprosesseissa 
vaiku  avia sisäisiä ja 
ulkoisia tekĳ öitä 

Arvopäämääränä
kasvatus 
demokraa  isen 
yhteiskunnan 
jäsenyyteen

TEORIAN 
JA KÄYTÄN-
NÖN SUHDE

Normatiivinen,
antaa toimintaohjeita,
pyrkii kehi  ämään 
tehokkaita menetelmiä

Tiedonmuodostuksen 
tarve lähtee 
käytännöstä ja pyrkii
palaamaan sinne 
parempana
ymmärryksenä (laatu?)

Teorian tehtävänä on 
muu  aa käytäntöjä
paremmiksi
Tavoi  eena on 
kehityksen esteiden 
tiedostaminen ja 
poistaminen 
itserefl ektion kau  a

SOVELLUK-
SET

Koulutuspolitiikka
Koulutussuunni  elu
Hallinnon strategiat
Vertailu

Pedagogisen 
toiminnan sisältöjen ja 
vuorovaikutus-suhtei-
den laadullinen 
tutkimus ja arviointi

Toimintatutkimus
Krii  inen 
pedagogiikka

KOULUN 
TULOKSEL-
LISUUDEN 
ARVIOINTI

Valtakunnalliset 
normit
Tulosten vertailu
Resurssien käytön 
seuranta ja ohjaus
Tilastotietojen 
kerääminen
Henkilöstön koulutus 
(oph)
Ulkoinen arviointi

Oppimisprosessien 
tutkiminen
Pedagoginen koulutus
Laadullinen
arviointi

Itsearviointi
Arvioinnin arviointi 

MERKITYS 
OPETTAJAL-
LE

Kontrolli
Oppiainekeskeisyys
Tehokkuusvaatimus
Arviointi
Julkisuus

Jatkuva 
opetussuunnitelmatyö
Oppimiskäsityksen 
refl ektointi

Arviointitulosten 
yhteiskunnalliset 
ehdot
Oman työn arviointi
Ihmiskäsityksen 
refl ektointi
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Teknisen tiedonintressin ilmenemismuodot käytännön kouluelämässä al-
kavat saada koulutuspolii  isen kielenkäytön ominaispiirteitä. Hermeneu  i-
nen tiedonintressi lähtee kulkemaan kohti pedagogisen asiantuntĳ uuden kä-
sitemaailmaa ja krii  inen tiedonintressi lähestyy paitsi koulun arkea ja siitä 
käytyä yhteiskunnallista keskustelua myös kasvatusfi losofi sia kysymyksen-
ase  eluja ja uusliberalistisen koulutuspolitiikan kritiikkiä.

4.2.2  Strateginen ja kommunikatiivinen toiminta

Strateginen toiminta tyytyy eksplikoimaan menestykseen tähtäävän 
toiminnan säännöt. Muut toimintamallit sen sĳ aan täsmentävät yhteis-
ymmärryksen ehtoja, joiden vallitessa interaktioon osallistuvat saa  avat 
toteu  aa kulloisiakin toimintasuunnitelmiaan. Normien säätelemä toi-
minta edelly  ää asianosaisilta arvoja koskevaa yksimielisyy  ä – – 209

Kommunikatiivisen toiminnan käsite pako  aa tarkastelemaan toimĳ oita 
myös puhujina ja kuulĳ oina. He ovat suhteessa johonkin objektiivisessa, 
sosiaalisessa tai subjektiivisessa maailmassa, ja he esi  ävät toisilleen  
pätevyysvaatimuksia, jotka saatetaan hyväksyä tai kiistää.210

On kuitenkin olemassa eräs systeemisten mekanismien luokka, joka ei  
samalla tavoin sopeudu kumpaankaan (strategisen ja kommunikatiivi-
sen) toiminnan tyyppiin. Nimi  äin rahan ja vallan kaltaiset ohjausväli-
neet.
Nämä ei-kielelliset kommunikaatiovälineet ohjaavat normeja ja arvoja, 
ylipäätään kielellistä yksimielisyyden muodostamista pitkälle edeltävää 
sosiaalista liikenne  ä – ennen kaikkea elämismaailmojen suhteen itse-
näistyneitä päämäärärationaalisen toiminnan alajärjestelmiä.211

Ns. kommunikatiivisen toiminnan teoriassaan Habermas (1981) jakaa inhi-
millisen toiminnan ideaalityypit ei-sosiaaliseen ja sosiaaliseen toimintaan. En-
sin mainitussa toiminnan kohteena on ulkoinen luonto ja se on luonteeltaan 
päämäärärationaalista ja välineellistä. Sosiaalisen toiminnan kohteena ovat 
ihmiset eli sosiaalinen todellisuus. 

Sosiaalinen toiminta voi Habermasin mukaan olla joko välineellisesti orien-
toitunu  a strategista toimintaa tai ymmärrysorientoitunu  a kommunikatiivista 
toimintaa. Strategisessa toiminnassa toisten ihmisten päätöksiin ja toimintaan 
pyritään vaiku  amaan kuin luonnon objekteihin, jolloin myös kielen käytön 
tapa on välineellinen ja laskelmoiva. Sen sĳ aan kommunikatiivisessa toimin-
nassa pyritään aitoon yhteisymmärrykseen toisen näkemystä kunnioi  avassa 
keskustelussa, jonka päämääränä löytää yhteinen toiminnan tapa. (Hu  unen 
2003, 78.) Habermasin mukaan strateginen toiminta voi olla luonteeltaan pei-

209 Habermas 1987, 72.
210 Habermas 1987, 81–82.
211 Habermas 1987, 95.
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te  yä tai avointa ja peite  y toiminta joko systemaa  isesti vääristyny  ä tie-
dostamatonta pe  ämistä tai tiedoste  ua manipulaatiota (kuvio 13).

KUVIO 13. Sosiaalinen toiminta Habermasin kommunikatiivisen toiminnan 
teoriassa (Habermas 1981, Bd I, 446.)

Habermasin mukaan teleologisessa eli päämäärällisessä toiminnassa 
toimĳ a toteu  aa päämääräänsä valitsemalla kussakin tilanteessa lupaavia 
välineitä ja soveltamalla niitä asianmukaisesti toiminnan kohteeseen. Kes-
keistä on tilanteen kontekstuaalinen tulkinta ja sen perusteella tehtävä toi-
mintasuunnitelma eli strategia, joka tekee mahdolliseksi valikoida keinoja 
erilaisten vaihtoehtojen välillä. Tässä strategisessa toimintamallissa eritellään 
menestykseen johtavan toiminnan säännöt ja pyritään toteu  amaan niitä. Toi-
mintaan osallistuvat omaksuvat menestykseen ja yhteisymmärrykseen suun-
tautuneen asenteen ja toimivat sen mukaan. Normien säätelemä toiminta 
edelly  ää kaikilta asianosaisilta arvoja koskevaa yksimielisyy  ä. Menestystä 
arvioidaan toiminnan kanna  avuuden perusteella. Kielellinen kommunikaa-
tio on strategisessa toiminnassa menestymisen väline ja toinen ihminen vai-
ku  amisen kohteena oleva objekti. (Habermas 1987, 72–75.) 

Kommunikatiivisessa toiminnassa kieltä pidetään kommunikaatioon ja 
yhteisymmärrykseen tähtäävän toiminnan olennaisena osana. Toimĳ at ym-
märretään puhujina ja kuulĳ oina, aitoina subjekteina. Olennaista tässä toi-
minnassa on kommunikaatioon osallistuvien pyrkimys aitoon yhteisym-
märrykseen. Kommunikatiivisessa toiminnassa toimĳ oilla voi olla myös 
yksilöllisiä päämääriä, mu  a he eivät aja omaa etuaan, vaan pyrkivät harmo-
nisoimaan toimintasuunnitelmansa toimĳ oiden yhteisen tilanteenmääri  elyn 
kau  a. (Hu  unen 1999, 155.)

SOSIAALINEN TOIMINTA 

KOMMUNIKATIIVINEN 
TOIMINTA

STRATEGINEN TOIMINTA 

PEITETTY AVOIN

TIEDOSTETTU PETTÄMINEN 
manipulaatio 

TIEDOSTAMATON
PETTÄMINEN

systemaattisesti vääristynyt 
kommunikaatio
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Siljanderin (1995, 103–108) mukaan myös kasvatuksen maailmaan lii  y-
viä ilmiöitä voidaan tulkita strategisena ja kommunikatiivisena toimintana. 
Strategisessa tulkinnassa kasvatus ymmärretään käyte  yjen keinojen (esim. 
opetusmenetelmien) ja saavute  ujen päämäärien (esim. oppimistulosten) 
vastaavuutena. Näin pedagoginen vuorovaikutussuhde joutuu alistumaan 
teknologiselle rationaalisuudelle. Tämä käsitys kasvatustieteen luonteesta on 
tu  u empiiris-analyy  isestä kasvatustieteestä. Kasvatus kommunikatiivise-
na toimintana suuntautuu välineellistä strategista mallia vastaan. Toiminnan 
perustana on yhteisymmärrykseen pyrkivä kommunikaatio kasvatusta kos-
kevista periaa  eista, päämääristä ja normeista. Tämä kommunikaatioprosessi 
on itsessään arvokas ja sisältää sivistävän kasvatusaja  elun ytimen. 

Kommunikaatiossa voidaan Siljanderin (1995, 106–107212) mukaan ero  aa 
kaksi keskustelun tasoa; interaktio vii  aa arkipäivän vuorovaikutukseen, jos-
sa ihmiset vaihtavat keskenään tietojaan ja ajatuksiaan. Tämä on kommuni-
kaation perustaso, joka ei vielä sisällä metakielen teoree  isia tai fi losofi sia 
käsi  eitä. Diskurssilla tarkoitetaan sen sĳ aan sellaista kielellisen vuorovaiku-
tuksen alue  a, joka nousee arkielämän kielestä metakommunikaation tasolle. 
Tällöin tulee myös mahdolliseksi käynnissä olevan kommunikaatioprosessin 
refl ektoiminen. Tällaisen diskurssin avulla on mahdollista myös yli  ää vää-
ristyneen tai häiriintyneen kommunikaation rajat. Tähän lii  yy Habermasin 
teoria ideaalista puhetilanteesta, jossa kaikilla halukkailla on vallankäytöstä 
vapaa ja tasavertainen mahdollisuus osallistua yhteiseen kommunikaatioon 
ja esi  ää omat näkemyksensä ja niiden perustelut. Median tarjoamat mielipi-
desivut lienevät esimerkki tästä.

Tutkimusaineiston analyysissa löydän tuloksellisuuspuheesta sekä stra-
tegisia e  ä kommunikatiivisia piirteitä. Siinä kohtaavat koulutuspolitiikan 
ja hallinnon avoin strateginen, toiminnan ja tulosten tehostamiseen pyrki-
vä puhe sekä kasvatuksen käytännöstä ja kasvatusfi losofi an piiristä nouseva 
toiminnan tehostamisen mieltä kysyvä kommunikatiivinen puhe. Edellisessä 
tulosaja  elun käsi  eistö on määritelty strategisesti ja jälkimmäisessä sitä py-
ritään sekä kasvatusfi losofi assa e  ä arkipäivän toiminnassa hahmo  amaan 
kommunikatiivisesti. Kommunikaatioon haastavat myös nykyisen koulutus-
politiikan juuria etsivät tutkimukset ja puheenvuorot.213 

Mielenkiintoinen strategisen toiminnan onnistumisen edellytys koulun 
tuloksellisuusdiskurssin kannalta on yhteisymmärrys toiminnan arvoista 
ja päämääristä tai vähintään menestykseen ja yhteisymmärrykseen pyrkivä 
asenne. Tällä hetkellä hallinnon ja lainsäädännön ohjaama strateginen tulok-
sellisuuden arviointi ei näytä täy  ävän näitä edellytyksiä, koska sen käy  ämä 

212  Habermasin ohella Siljander  vii  aa tekstissään Mollenhauerin (1972) teokseen 
Theorien zum Erziehungprozes sekä An  osen (1994) teokseen Modernisaation ris-
tivedoissa.

213  Ahonen 2001; Hilpelä 2001, 2003, 2004ab; Jauhiainen, Rinne & Tähtinen 2001; 
Kivirauma 2001; Simola 2001, 2002; Simola & Rinne 2004; Rinne 2001, 2002.
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kieli ja strateginen lähestymistapa vaikeu  aa tasa-arvoisen kommunikaation 
syntymistä. Sen sĳ aan se kohtaa vakavia ristiriitoja, jotka kohdistuvat nimen-
omaan toiminnan taustalla oleviin arvoihin ja päämääriin. 

Kommunikatiiviseen toimintaan kuuluvaa interaktiota on käyty toteutus-
tasolla ilman selkeätä käsitystä siitä, mistä ollaan puhumassa. Tämä proses-
si on ollut käynnissä kunnissa jo noin kymmenen vuoden ajan. Yliopistojen 
toiminnan tulosmi  aukseen ja laadunvarmistamiseen lii  yvän liikehdinnän 
voisi ole  aa nostavan tätä keskustelun suuremmassa mi  akaavassa sellaisen 
metakommunikaation tasolle, jossa tulosaja  elun teoree  ista pohjaa ja fi loso-
fi sta taustaa kyetään rii  ävän pätevillä argumenteilla haastamaan. 

4.2.3  Asiantuntĳ uus ja yhteinen hyvä?

Kaikkien nykyisten kasvatusjärjestelmän perusteita koskevien väit-
telyiden taustalla väĳ yy jollakin ratkaisevalla paikalla amma  i-ihmi-
syy  ä edustavan "spesialistin" kaikkein intiimeimpiinkin kul  uurisiin 
kysymyksiin tunkeutuva kamppailu aikaisempaa "kul  uuri-ihmistä" 
vastaan. Tätä kamppailua määri  ää kaikkien julkisten ja yksityisten 
auktoritee  isuhteiden vastustama  omasti laajeneva byrokratisoitumi-
nen sekä jatkuvasti lisääntyvä amma  i-ihmisyyden ja spesiaalitiedon 
tarve.214

Kommunikatiivisen toiminnan teorian sivujuonteena kehi  ämässään ratio-
nalisoitumisteoriassa Habermas (1981) väi  ää, e  ä modernisaatio voi paran-
taa sekä strategista e  ä kommunikatiivista toimintaa yhteiskunnassa. Se voi 
myös mahdollistaa pätevämmän tiedon ja oikeudenmukaisempien normien 
saavu  amisen. Tätä ilmiötä Habermas kutsuu kommunikatiivisen rationaa-
lisuuden lisääntymiseksi. 

Tällaisen järkiperäisen keskustelun vapautuminen johtuu ihmisten maa-
ilmankuvien rationalisoitumisesta ja yhteiskunnallisen moraalitietoisuuden 
kehi  ymisestä. Kehitys muu  aa kuitenkin yhteiskuntaa yhä monimutkai-
semmaksi ja vaikeammin ymmärre  äväksi, jolloin osa yhteiskunnallisesta 
toiminnasta siirtyy ihmisten elämismaailman horisontin ulkopuolelle. Yhteis-
kunnallisten järjestelmien rationaalistuminen alkaa vähitellen tuo  aa seura-
uksia, joita järjestelmän suunni  elĳ at eivät tarkoi  aneet eivätkä osanneet en-
nakoida. Järjestelmistä alkaa kehi  yä omalakisiaan jatkuvassa muutoksessa 
olevia systeemejä, joita ihmisen on yhä vaikeampi ymmärtää. Nämä systeemit 
ovat vaikutuksessa toistensa kanssa rahan ja vallan mekanismien välityksellä. 
Modernisaatio on johtanut tilanteeseen, jossa ihmisten elämismaailman hori-
sontit ja yhteiskunnan järjestelmät eivät enää kohtaa. (Heikkinen & Hu  unen 
1999, 173–176.)

214  Weber 1990b. Kasvatuksen ja sivistyksen rationalisoituminen. Teoksessa 
Kantasalmi (toim.). Yliopiston ajatusta etsimässä, 117.



162

Tämä ilmiö saa  aa kansalaiset ja erityisesti polii  iset pää  äjät vaikeaan 
tilanteeseen. Asioiden kokonaisuudet ovat niin vaikeasti halli  avia, e  ei 
päätösten seuraamuksia voida enää ennakoida. Asioiden taustojen ja kaik-
kien mahdollisten seuraamusten selvi  äminen käy mahdo  omaksi. Siksi on 
luote  ava asiantuntĳ oiden apuun. Mu  a mitä olikaan asiantuntĳ uus? Mistä 
tiedonkäsityksestä ja -intressistä, tulkintahorisontista tai ihmiskäsityksestä 
käsin neuvoa antava asiantuntĳ a käsiteltävää asiaa tarkastelee? Kuinka syväl-
lisesti hän on esi  ämäänsä asiaa pohtinut ja mitä tiedonlähteitä käy  änyt?

Koulun tuloksellisuusdiskurssin merki  ävin ristiriita syntyy teknologis-
strategisen koulutushorisontin ja sivistyksellisen kasvatushorisontin koh-
taamisessa. Koulun tuloksellisuuden vaatimuksessa on strategisesti ajatellen 
kyse selkeästä asiasta: Pyritään organisoimaan hyvin toimivaa ja taloudelli-
sesti edullista koulutusta, joka tuo  aa yhteiskuntaan hyviä ihmisiä ja kehitys-
kykyisiä osaajia muu  uviin työelämän tarpeisiin. Koulutuspolitiikkaa ja sen 
toimeenpanoa ohjaa ideaali hyvinvointiyhteiskunnan elinolosuhteiden talou-
dellisesta turvaamisesta. Mu  a mitä on hyvinvointi, mitä on hyvä? Päädym-
me samaan kysymykseen, jonka kohtasimme pragmatistisessa toimintafi lo-
sofi assa. Millä arvoperusteella hyvä määritellään? Teoksessa Hyvinvointivaltio 
ristiaallokossa (Andersson ym. 1994, 52) Rii  a Jallinoja kirjoi  aa:

Asiantuntĳ oiden yhtenäisen maailman hajoaminen näkyy heidän avoi-
men ristiriitaisissa käsityksissään siitä, mikä on hyvää. 

Jallinojan mukaan asiantuntĳ atieto muu  uu nykyään nopeasti. Kun saadaan 
uu  a tietoa, kansalaisille ilmoitetaan kuinka heidän tulisi toimia. Kaikki asi-
antuntĳ at eivät kuitenkaan voi hyväksyä näitä uusia hyvän määri  eitä. Li-
säksi perinteisten asiantuntĳ oiden rinnalle on ilmestynyt uudentyyppisiä 
asiantuntĳ oita, joiden näkemykset perustuvat ns. vaihtoehtoisuuteen. Asian-
tuntĳ uudesta on tullut koulukuntakysymys. Keskusteluun yhteisestä hyvästä 
osallistuvat myös maallikkoasiantuntĳ at, joiden esi  ämä tieto perustuu hen-
kilökohtaiseen kokemukseen ja arvomaailmaan. Mielipiteen muodostamises-
sa käännytään sen asiantuntĳ an puoleen, jonka tarjoamaan hyvään halutaan 
sitoutua. Yhteiskunnassamme voimistunut markkina-aja  elu on johtanut sii-
hen, e  ä hyvänä tai ainakin hyväksy  ävänä pidetään sitä, mikä on tehokasta 
ja taloudellisesti tuo  oisaa ja sitä kau  a hyödyllistä. Näin myös koulun tulok-
sellisuusaja  elu saa yhteiskunnassa yleisen hyväksynnän.

Käytännössä tämän strategian toteu  aminen ei si  en olekaan niin yksin-
kertaista. Yhteiskunta antaa koulun tehtäväksi sekä länsimaisen sivistystra-
dition kau  a perityn hyvän säily  ämisen e  ä varautumisen yhteiskunnan 
tuleviin, ennalta aavistama  omiin muutoksiin. Koulun ja ope  ajan sen toimi-
jana pitäisi kyetä kommunikaation ja arvokasvatuksen keinoin siirtämään si-
vistyksellisen näkökulman vaatimat hyvyyden, kauneuden ja totuuden ihan-
teet seuraavalle sukupolvelle, mu  a samanaikaisesti strategisesti valmentaa 
sitä yhä kovemmaksi käyvän kilpailuyhteiskunnan tuo  avaksi kansalaiseksi. 
Kulkeeko tässä prosessissa jossakin kohtaa koulutuksen ja kasvatuksen raja?



163

On käynyt Habermasin kuvaamalla tavalla. Yhteiskunnan toiminta on 
sidoksissa globalisaatioon, kansainväliseen kauppaan ja markkinatalouden 
lainalaisuuksiin eli sellaisiin Habermasin mainitsemiin rahan ja vallan meka-
nismeihin, jotka eivät enää ole polii  isen päätöksenteon halli  avissa. Välilli-
sesti tilanne vaiku  aa kaikilla yhteiskunnallisen elämän alueilla. Kehi  yvä 
teknologia nielee yhä enemmän yhteiskunnan varoja. Työn helpo  amiseksi ja 
ajan säästämiseksi kehite  y informaatioteknologia on muu  anutkin ihmisten 
arkipäivän yhä kiireisemmäksi. Markkinavoimien ohjaamassa yhteiskunnas-
sa työelämä vaatii ihmisiltä yhä enemmän tehokkuu  a, uudistumiskykyä ja 
valmiu  a kilpailuun. Kaikki eivät kuitenkaan tässä kyydissä pysy. Suoma-
laista yhteiskuntaa kiusaa odote  ua sitkeämmäksi osoi  autunut työ  ömyys, 
joka on alkanut jakaa kansakuntaa kahtia. Koko yhteiskunta toimii teknolo-
gian ja markkinavoimien "näkymä  ömän käden" ehdoilla. Tulevaisuuden en-
nustama  omuuteen yritetään paniikinomaisesti varustautua koulutuksen ja 
sen jatkuvan tuloksenmi  auksen avulla.

4.3 Inhimillisen toiminnan rationaalisuus?

Sellainen rationaalisuus, joka vallitsee aikaisempien sukupolvien uskon-
nollisista ja sosiaalisista ennakkoluuloista vapautuneessa ja "järjen vaati-
musten" mukaan järjestetyssä yhteiskunnassa, merkitsee ennen kaikkea 
erilaisten tavoi  eiden saavu  amiseksi tarvi  avien välineiden hallintaa. 
Se on instrumentaalista tai teknistä, tavoi  eellista rationaalisuu  a, joka 
vaatii tavaroiden tuotannolta ja virkojen järjestelyltä, yhteiskunnan 
palveluilta, suurempaa tehokkuu  a. Se "virtaviivaistaa" elämäämme. 
Mu  a se on kyvytön niiden arvopremissien edessä, jotka legitimoivat 
yhteiskunnan toiminnan päämääriä. Eräänä seurauksena tästä on e  ä 
yksityiseen ihmiseen kohdistuva huomio ("ihmisarvo") vähenee ja e  ä 
uudet sorrot ja vapaude  omuuden muodot käyvät mahdollisiksi yhteis-
kunnassa, jossa valta on niiden käsissä jotka johtavat "valtiokoneistoa", 
kuten hämäävä nimitys kuuluu. Siten vapautuminen vanhentuneista 
olosuhteista johtaa uuteen sidonnaisuuteen moderneissa olosuhteissa. 
Teknisen rationaalisuuden pakkopaitaan köyte  y ihminen ajautuu jär-
je  ömyyden ja primitiivisten vaistojen ohjaamaan yhteiskuntaan, missä 
mahti ja väkivalta ovat syrjäy  äneet humaniteetin ihanteen.215

Kysymys inhimillisen toiminnan rationaalisuudesta kytkeytyy erilaisten lä-
hestymistapojen tarkasteluun koulun tuloksellisuudesta puhu  aessa. Kaik-
kien lähestymistapojen taustalla lienee jokin lähtökohtainen oletus koulun 
tuloksellisuusvaatimuksen rationaalisista perusteista, jotka määri  elevät sen 
joko oikeutetuksi ja järkeväksi tai kyseenalaiseksi. 

215  von Wright 1999c. Tiede ja ihmisjärki, 27–28.
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Kasvatus-lehden teemanumero 1/ 2004 Koulutuspolitiikan mielensuunta tuo 
esiin kasvatustieteen yhteiskunnallista tehtävää eritellä krii  isen analyysin 
kau  a yhteiskunnallisen toiminnan itsestäänselvyyksiä ja avata toisin ajat-
telemisen ja tekemisen mahdollisuuksia. Lehden pääkirjoituksessa Simo-
la (2004, 4) kirjoi  aa koulutuspolitiikan tuloksellisuuden eetoksesta, joka 
näy  äytyy arjen toiminnassa paitsi vaihtoehdo  omana, myös "järkevänä" ja 
"luonnollisena".

Mitä rationaalisuus lopulta on? Aristoteleen mukaan ihmisen hyvä elämä 
toteutuu järjen oikeassa käytössä ja järjen ohjaamassa toiminnassa. Ihmiselle 
on ominaista älyllinen kyky, käytännöllinen järki (fronesis), jonka avulla hän 
valintatilanteissa voi ratkaista rationaalisen toimintatavan. Kasvatus katso-
taan tässä oletuksessa keinoksi, jonka avulla ihminen oppii kuulemaan jär-
jen antamia kehotuksia ja suuntautuu hyvään ja oikeaan. Tämä aristoteelinen 
määritelmä, joka ilmaisee länsimaisen humanismin ihmiskuvan ja valistus-
aja  elun ihmisihanteen, voidaan myös ase  aa tieteellisen maailmankatso-
muksen tavoi  eeksi. (Niiniluoto 1994, 43–45.)

Länsimainen yhteiskunta ja sen koulutusjärjestelmä perustuvat Niini-
luodon (mt., 40–66) mukaan käsitykseen rationaalisesta ihmisestä, joka 
kykenee hankkimaan ja arvioimaan tietoa, rakentamaan krii  isesti maail-
mankatsomuksensa ja toimimaan harkitusti. Niiniluoto hahmo  elee maail-
mankatsomuksen rationaalisuuden uskomusrationaalisuutena ja toiminnal-
lisena rationaalisuutena, joka si  en jakautuu väline- ja arvorationaalisuuden 
lajeihin (kuvio 14). Inhimillisessä toiminnassa joudutaan jatkuvasti ase  a-
maan näitä rationaalisuuden lajeja tärkeysjärjestykseen, jo  a kye  äisiin valit-
semaan kuhunkin tilanteeseen mielekäs toimintatapa. 

KUVIO 14. Rationaalisuuden lajit Niiniluodon (1994, 46) mukaan

Saksalainen sosiologi ja taloustieteilĳ ä Max Weber (1864–1920) yhdisti 
antiikista peräisin olevaan länsimaiseen rationaalisuuden käsi  eeseen pro-
testan  isen kirkon ee  iset näkemykset. Uskonnon tukema protestan  inen 
etiikka korostaa yksilön vastuuta ja tukee säästäväisyy  ä ja taloudellista yrit-
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teliäisyy  ä ei ainoastaan maallisen vaurastumisen lähteenä vaan myös kristi-
tyn velvollisuutena Jumalaa ja yhteiskuntaa kohtaan. Protestan  inen etiikka 
on toisaalta kapitalistisen kehityksen tulos, toisaalta otollinen maaperä sille, 
e  ä kapitalismista ja palkkatyöstä on tullut länsimaissa hallitseva tuotantota-
pa. (Sulkunen 1998, 128.)

Teoksessaan Protestan  inen etiikka ja kapitalismin henki (Weber 1990a) selit-
tää modernille länsimaiselle yhteiskunnalle tyypillisen talouseetoksen pro-
testan  isen etiikan synny  ämänä "kapitalismin henkenä", jossa taloudellisen 
hyötyyn tähtäävä toiminta on ale  u nähdä moraalisena hyveenä, kutsumuk-
sena. Kutsumuksena anne  u työ tulee tehdä luote  avasti ja tunnontarkasti, 
jolloin se tuo  aa siunauksena myös taloudellista menestystä. Tämä elämän-
asenne synny  i Weberin mukaan paitsi modernin eurooppalaisen kapitalis-
min myös länsimaisen kul  uurin erityislaatuisen rationaalistumiskehityksen. 
Weberin näkökulma tähän kapitalismin henkeen (der 'Geist' des Kapitalismus) 
oli ennen muuta kul  uurinen. (Gronov & Tö  ö 1996, 262–286.)

Länsimainen moderni rationaalisuus ilmenee Weberin mukaan yhteis-
kunnassa erityisesti neljällä alueella: markkinoilla, oikeudenkäytössä, hallinnossa 
ja amma  ietiikassa. Markkinoiden alueella kehi  yy joukko järjestelmiä, jotka 
edistävät laske  avuu  a ja taloudellista tehokkuu  a. Talou  a ohjataan te-
hokkuuden näkökulmasta. Rinnakkain tämän kanssa alkaa samalla kehi  yä 
sellainen oikeudenkäytön tapa, jossa tapauksia lähdetään ratkaisemaan yhtä 
tehokkaasti muodollisten sääntöjen mukaan. Hallinnon alueella rationalisoi-
tuminen merkitsee byrokratian lisääntymistä, koska se pyritään järjestämään 
tehokkaana ja hierarkkisena koneistona. Amma  ietiikka merkitsee protes-
tan  isen askee  isuuden muotoista metodista elämänasenne  a, jossa työnte-
osta tulee itsetarkoitus ja jossa vieroksutaan kaikkia hedonistisia, mielihyvään 
tai onneen tähtääviä pyrkimyksiä. (Mt., 292.)

Teoksessaan Wirtschaft  und Gesellschaft  (1922) Weber määri  elee oman so-
siologiansa pyrkimykseksi ymmärtää ja tulkita sosiaalista toimintaa sekä se-
li  ää sen kulkua ja vaikutusten syitä. Inhimillinen toiminta merkitsee käyt-
täytymistä, jossa toimĳ a itse antaa toiminnalleen subjektiivisen merkityksen. 
Sosiaalinen toiminta on Weberille ihmisten yhteistä mielekästä käy  äytymis-
tä, joka nouda  aa sääntöjä ja suuntautuu päämääriin. Sosiaalisen toiminnan 
seli  äminen edelly  ää toiminnan tarkoituksen ja merkityksen tulkintaa ja 
ymmärtämistä. Ymmärtämisellä Weber tarkoi  aa Koskiahon (1990, 49) mu-
kaan sitä, e  ä inhimillistä toimintaa tulee analysoida toimĳ oiden niille anta-
mien merkitysten nojalla. 

Weber ymmärsi myös yhteiskunnan rakenteet ihmisten merkityksiä si-
sältävän sosiaalisen toiminnan tuloksena. Kaikki yhteiskunnan instituutiot 
ja rakenteet – talouselämä mukaan lukien – voidaan johtaa sosiaalisen toi-
minnan käsi  eestä. Hyödyn tavoi  elu on sosiaaliselle toiminnalle keskeistä, 
mu  a se ei ole koko totuus. Ihmisten toiminta on rationaalista, mu  a myös 
arvojen mukaan suuntautunu  a. Weberin mukaan toiminta voi olla määräy-
tynyt 1) ulkoisen maailman tai muiden ihmisten suhteen päämäärärationaali-
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sesti, 2) ee  isen, estee  isen, uskonnollisen tai muun itseisarvoisen toiminnan 
mukaan arvorationaalisesti, 3) tunteiden sanelemana aff ektiivisesti tai 4) sisäis-
tetyn to  umuksen mukaan traditionaalisesti. Weberin sosiaalisen toiminnan 
ideaalityypit (kuvio 15) ovat ajatusmuotoja, joiden avulla yhteiskuntatieteissä 
voidaan jäsentää sosiaalista todellisuu  a. Käytännössä nämä kategoriat ei-
vät kuitenkaan toimi puhtaina vaan toisiinsa kietoutuneina. (Gronov & Töt-
tö 1996, 303–312; Heiskala 2000, 49–59; Juntunen & Mehtonen 1982, 92–101;. 
Koskiaho 1990, 48–49.)

Keskeisimmäksi tyypiksi Weber nostaa näistä päämäärärationaalisen toi-
minnan, jonka järkevyy  ä on helppo ymmärtää. Kyse on keinojen mahdolli-
simman tehokkaasta käytöstä minkä tahansa päämäärän saavu  amiseksi. Ra-
hassa mita  ava kustannus-hyöty-analyysi on Weberille tällaisen formaalisen 
rationaalisuuden huipennus. Arvorationaalinen toiminta sen sĳ aan merkitsee 
aff ektiivista ja traditionaalista toimintaa tietoisempaa ja johdonmukaisempaa 
sitoutumista sellaiseen sosiaaliseen toimintaan, jonka ehdot ja vaatimukset 
toimĳ a itse itselleen ase  aa. (Gronov & Tö  ö 1996, 303–304.) 

KUVIO 15. Weberin sosiaalisen toiminnan tyypit 

Arvorationaalisessa toiminnassa keinot ja päämäärät ovat Weberin mu-
kaan niin toisiinsa kietoutuneita, e  ä niitä on vaikea ero  aa. Toiminta it-
sessään merkitsee jonkin arvon toteu  amista, jolloin toiminnassa saatetaan 
omaksua rituaalisia suhteita keinoihin (esim. uskonnollinen toiminta). Arvo-
rationaalisessa toiminnassa ei valita tehokkaimpia keinoja päämäärän saavut-
tamiseksi, jos ne ovat ristiriidassa päämäärän kanssa. Keinon ja päämäärän 
suhde on sisäinen. (Heiskala 2000, 54.)

Rationaalisen toiminnan jao  eluun lii  yen Weber hahmo  elee myös ns. 
sosiaalisen järjestyksen. Vakaa valtajärjestelmä perustuu yhteiskunnassa 
kansalaisten hyväksyntään, se on legitiimiä (lat. legitimus – lain mukainen). 
Legitiimi valta voi perustua perinteiseen auktoritee  iin, vallankäy  äjän per-
soonallisuuteen lii  yvään karismaa  iseen auktoritee  iin tai lain kirjoite  ujen 
säännösten antamaan auktoritee  iin. Perinteinen auktoritee  i on tyypillinen 
traditionaalisesti arvosuuntautuneelle yhteiskunnalle, karismaa  inen aukto-
ritee  i toimii usein kumouksellisissa yhteiskuntaoloissa. Nykyaikainen pää-
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määrärationaalinen yhteiskuntaelämä edelly  ää vallankäytön perustumista 
säädöksiin ja lakeihin, jotka ovat ennakoitavia ja tasapuolisia. Tämä merkitsee 
byrokraa  ista yhteiskuntaa, jonka hallinto tähtää tehokkuuteen, ennuste  a-
vuuteen ja johde  avuuteen. Käskyjä noudatetaan, jos niillä on lainvoima eli 
legitimitee  i. (Sulkunen 1994, 53–54.)

Byrokratialla on "rationaalinen" luonne: säännöt, päämäärä-keino -las-
kelmat ja asiaperusteiset hallintotavat luonnehtivat sen mene  elyä. – –
vaikutukset ovat samat kuin rationalismin kehi  ymisellä yleisemminkin. 
Byrokratia on tuhonnut sellaiset vallan rakenteet, jotka eivät sanan tässä 
merkityksessä ole rationaalisia.216

An  osen (1998) mukaan valistuksen rationaalisuuden projektin toteutuminen 
on tuonut mukanaan edistystä, jos edistystä mitataan hyödyllisyytenä, mate-
riaalisen hyvän kasautumisena tai tieteen ja teknologian huippusaavutuksi-
na. Se on sekä haihdu  anut "suurten kertomusten" lumousta e  ä vapau  anut 
ihmiset taikauskoisuudesta taistelemalla myy  istä tietämä  ömyy  ä vastaan. 
Valistuksen suuri ristiriita ilmenee kuitenkin sen weberiläisenä paradoksina, 
jossa edistys on alkanut kääntyä ihmistä itseään vastaan. Edistystä tuo  avat 
mekanismit ovat alkaneet kontrolloida yksilöitä ja yhteisöjä välineellisen jär-
kiperäisyyden ja laskelmoivan logiikan mukaan. Koko yhteiskuntaa ka  a-
van historiallisen edistyksen toteutuminen on osoi  autunut illuusioksi, koska 
edistys joillakin alueilla on merkinnyt taantumaa joillakin toisilla.

Weber näki markkinatalouteen perustuvan yhteiskunnan uhkakuvana 
päämäärärationaalisuuden ja sen myötä vahvistuvan tehokkaan byrokratian 
ylivallan. Koska byrokratiaa on vaikea kontrolloida, anne  ujen legitiimien 
ohjeiden ja säännösten nouda  aminen alkaa itsessään muodostua päämää-
räksi. Toiminta teknis-rationaalisissa järjestelmissä alkaakin muistu  aa tra-
ditionaalista sosiaalista toimintaa, jossa tehdään kyselemä  ä niin kuin on 
totu  u, ts. toiminta kado  aa oman rationaalisuutensa perusteet. Näin pää-
määrärationaalisuudesta tulee yhteiskuntaa kahlehtiva "rautahäkki" (ks. Tay-
lor 1985, 120–135), jossa ihmisten on toimi  ava tietyllä tavalla riippuma  a 
siitä, pitävätkö he päämääränkaltaiseksi muotoutunu  a toimintaa ee  isesti 
oikeana. 

Teoksessaan Auten  isuuden etiikka Charles Taylor (1995) pohtii välineelli-
sen järjen saavu  amaa ylivaltaa modernissa maailmassa. Välineellisellä jär-
jellä Taylor (mt., 36) tarkoi  aa sellaista rationaalisuu  a, johon turvaudutaan 
pyri  äessä laskemaan tie  yyn päämäärään pyrkivien keinojen mahdollisim-
man taloudellinen käy  ö. Menestyksen mi  a on tällöin paras panos-tuotos 
– suhde. Vaarana on, e  ä tämän logiikan mukaisilla argumenteilla ratkais-
taan myös sellaisia asioita, joihin tulisi soveltaa toisenlaisia rationaalisuuden 
kriteerejä:

216  Weber 1990b. Kasvatuksen ja sivistyksen rationalisoituminen. Suom. Tapio 
Ai  ola. Teoksessa Kantasalmi, K. (toim.) Yliopiston ajatusta etsimässä, 118.
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– – tavoi  eet, joiden pitäisi ohjata elämäämme, jäävät tuotoksen  
maksimoinnin varjoon.217

Esimerkiksi yhteiskunnassa, jossa talou  a ohjaavat lähinnä markkina-
voimat, kaikkien taloudessa toimivien täytyy kyetä tehokkuuteen jos 
aikovat edelleenkin säily  ää toimintakykynsä. Samoin laajassa ja moni-
mutkaisessa teknistyneessä yhteiskunnassa, kuten myös niissä suurissa 
yksiköissä – yritykset, julkisen vallan elimet, eturyhmät – joista se koos-
tuu, yhteisiä asioita on hoide  ava nouda  aen byrokraa  isen rationaa-
lisuuden periaa  eita ainakin tietyssä määrin, jo  a niiden hoitaminen 
ylipäänsä olisi mahdollista. Voimme jä  ää yhteiskunnan markkinoiden 
kaltaisen 'näkymä  ömän käden' tavoin toimivien mekanismien halli  a-
vaksi tai yri  ää hallinnoida sitä kollektiivisesti, mu  a meidän on pakko 
toimia jossain määrin modernin rationaalisuuden vaatimusten mukai-
sesti, sopi se omaan asennoitumiseemme tai ei. Ainoa vaihtoehtoinen 
elämäntapa näy  ää olevan eräänlainen sisäinen maanpako, itsensä va-
paaehtoinen marginaalistaminen.218

4.3.1  Teknologinen elämänmuoto ja välineellinen järki

– – tulosaja  elun näkökulmasta koulutus on keino. Se on pelkästään väline 
joidenkin hyviksi katso  ujen asioiden edistämiseksi…
Mitään kiistatonta olemassaolon oikeu  a ei millään koulutuksella ole. Koulutus 
sinänsä ei siis ole hyvä tai arvokas asia. Sen oikeutus perustuu tulevaisuudessa 
yhä selvemmin siihen, onko koulutus jatkossakin mahdollinen, järkevä ja kilpai-
lukykyinen vaihtoehto joidenkin tärkeiden asioiden hoitamiseksi. – –  219

Niiniluodon (2001) mukaan välinerationaalisuuden käsi  een taustalla on 
Max Weberin "Zweckrationalität", jota meillä on käyte  y termeinä päämää-
rärationaalisuus, päämäärä-keino-rationaalisuus tai instrumentaalinen ra-
tionaalisuus. Välinerationaalisen toiminnan käytännön ilmenemismuotoja 
ovat mm. tekniset välineet, insinööritaito, teollinen tutkimus, taitotieto, te-
hokkuus, taloudellisuus, suunni  elutalous, panos-tuotossuhteet, toimintojen 
rationalisointi ja tulosvastuu. (Niiniluoto 2001, 52–53.)

Fredric Taylorin kehi  ämä tieteellisen liikkeenjohtamisen malli on eräs 
välinerationaalisen toiminnan sovelluksena syntyneistä yhteiskunnallisista 
toimintatavoista. Mie  isen (1990, 59–60) mukaan ilmiö siirtyi 1910-luvulla 
Yhdysvalloissa koulutukseen, kun julkisessa keskustelussa arvosteltiin kii-
vaasti kasvavan koulutusjärjestelmän teho  omuu  a ja kalleu  a. Kouluhallin-
to omaksui nopeasti työn tehokkaan järjestämisen yleisenä oppina tunnetun 
tieteellisen liikkeenjohdon mallin myös koulutuksen järjestämisen periaat-

217  Taylor 1995, 36–37.
218  Taylor 1995, 124–125.
219  Seppänen 1992. Tulosohjauksella laadukkuu  a Teoksessa Ekola (toim.) 

Johdatusta Amma  ikorkeakoulupedagogiikkaan, 184.
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teeksi. Toimintamalli merkitsi standardien avulla tapahtuvaa koulun tuotos-
ten eksaktia määri  elyä, mi  a-asteikkojen laatimista eri oppiaineisiin, koulun 
ulkopuolelta suorite  avaa tarkastusjärjestelmää, ope  ajien yksityiskohtaista 
ohjeistamista, työntekĳ öille asete  uja "kiihokkeita" sekä hyvin organisoitua 
johtamistapaa.

Mie  isen mukaan tämä mene  ely merkitsi luopumista entisestä pedago-
gis-fi losofi sesta koulun kehi  ämisperinteestä ja siirtymistä eksaktin tieteel-
lisyyden ihanteen mukaiseen koulutyöhön. Uudistus koski myös opetuksen 
tavoitease  elua. Koska koulu ja yhteiskunta halu  iin kytkeä läheisesti yh-
teen, koulu omaksui sen, mitä yhteiskunnassa pide  iin edistyksellisimpänä. 
(Mt., 61–62.)

Teknologis-taloudelliseen elämänmuotoon lii  yvän tiedon ja kielenkäyt-
tötavan olemassaoloa yhteiskunnassamme tuskin kukaan kiistää. Se tulee 
selkeästi esille useilla aloilla (ks. Siltala 2004), myös koulutuksen tuloksel-
lisuusdiskurssissa. Erityisen räikeänä tämä piirre näkyy 1990-luvun alun 
tulosjohtamiskeskustelussa ja amma  ikorkeakoulu-uudistuksen käynnisty-
misvaiheessa:

Yksi merki  ävä lähtökohta amma  ikorkeakoulujen perustamiselle ja niiden hal-
linnon järjestämiselle on: nyt on tehtävä parempaa tulosta ilman resurssinlisä-
yksiä. Se on terve lähtökohta. 220

Jo  a keino voisi olla laadukas, sen on oltava tuloksellinen. Ja ollakseen tuloksel-
linen, sen on täyte  ävä ainakin seuraavat ehdot:
Koulutuksen on oltava tehokasta eli tuote  ava vähintään ne vaikutukset, joita 
sillä on halu  u saavu  aa.
Koulutuksen on oltava taloudellista. Se on voitava toteu  aa niissä resurssi-
pui  eissa, jotka sille on vara  avissa. 221

Tuloksellisuuden tavoi  elu koulutuksessa näy  ää tässä teknologisessa dis-
kurssissa merkitsevän sekä koulutusjärjestelmän tehokkuu  a suhteessa työ-
elämän tarpeisiin e  ä opetuksen tehokkuu  a suhteessa oppimisen tavoi  ei-
siin. Tuloksen tekemisen välineenä on koko koulutusjärjestelmä hallinnosta 
koulun käytäntöihin saakka. Opetuksen tehokkuuteen pyritään laadun kehit-
tämisellä ja varmistamisella. Tehokkuuden mi  aamisen välineenä käytetään 
järjestelmällistä arviointia koulutusorganisaation kaikilla tasoilla. 

Teknologisen diskurssin punainen lanka on strateginen aja  elu. Valtion 
tasolla laaditaan lainsäädännön ja opetussuunnitelmien perusteiden velvoit-
tavuuden avulla strategia, jota lähdetään toteu  amaan etsimällä tehokkaita 
välineitä. Tällaisiksi välineiksi ovat muodostuneet koulun kehi  äminen ja sen 
arviointi. Toiminnalle on järjeste  y säädösperusteinen legitimitee  i. Jokainen 

220  Honka, J. 1992. Hallinnon val  i: itsenäisyys ja yhteistoiminta. Teoksessa Ekola 
(toim.) Johdatusta Amma  ikorkeakoulupedagogiikkaan, 84.

221  Seppänen, R. 1992. Teoksessa Ekola (toim.) Johdatusta Amma  ikorkeakoulup
edagogiikkaan, 184–185.
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opetushallinnon virkamies ja työntekĳ ä hierarkian kaikilla tasoilla on lakisää-
teisesti velvoite  u toimimaan strategian suunnassa ja sen ehdoilla. Kehi  ä-
minen ja arviointi ovat positiivisella etumerkillä varuste  uja käsi  eitä, jotka 
kertovat koulun tasolla tuloksellisuudesta, laadusta ja kilpailukyvystä ja yk-
silön tasolla hyvästä työmoraalista, asiantuntĳ uudesta ja korkeasta amma  i-
taidosta. Tähän saakka strategia etenee hyvin. 

Törmäyskurssille joudutaan kuitenkin ensin koulutuksen rahoituksessa, 
si  en kasvatuksen arjessa. Kehi  äminen, arviointi ja yllä  ävät tilanteet hoi-
detaan entisen perustyön lisäksi riippuma  a siitä, millainen on koulutuksen 
järjestäjän taloustilanne ja kuinka paljon väkeä on työtä tekemässä. Käytän-
nössä odotetaan siis parempaa tulosta pienemmällä panoksella (doing more 
with less). Sekä valtio e  ä kunnat odo  avat koulutusjärjestelmältä mita  avaa 
tulosta, jo  a voitaisiin todistaa, e  eivät veronmaksajien rahat ole menneet 
hukkaan: 

Tuloksellisuuskäsi  eistöä tarvitaan organisaation toimintaa ja toiminnan vai-
kutuksia arvioitaessa. Laatu ei kuitenkaan sovi yläkäsi  eeksi, koska laatua vaa-
ditaan yhtä hyvin panoksilta ja prosesseilta kuin tuotoksiltakin. – – laatua ei 
suoraan voi mitata. Se on suurelta osin toiminnan moraalinen imperatiivi: sen 
minkä teen ja tuotan, teen parhaan taitoni ja ymmärrykseni mukaan. Jotakin 
mita  avaa yhteiskunta ja organisaatioiden johto kuitenkin vaativat palkitsemi-
sen ja rankaisemisen perusteeksi.Tulosjohtaminen on indikaa  orĳ ohtamista, ja 
arviointi näy  ää olevan indikaa  orien tuo  amista. Oppilaitokset eivät voi vält-
tää yleistä palveluorganisaatioilta vaadi  ua vastuuta asiakkailleen ja tulosvas-
tuuta niille, jotka toiminnan tekevät mahdolliseksi. On pysty  ävä osoi  amaan 
mitä on saatu aikaan ja kuinka paljon voimavaroja tuotos on vaatinut.222

Opetushallituksen tehtävänä on valtakunnallisen koulutuksen laatua ja tu-
loksia koskevan arviointitiedon tuo  aminen. Oppimistulosten arviointi-
järjestelmän avulla pyritään huolehtimaan koulutuksen korkeasta tasosta, 
kansallisesta yhtenäisyydestä ja kansainvälisestä kilpailukyvystä. Koulutuk-
sen tilaa ja kehi  ämistarpeita selvitetään teema- ja alakohtaisten arviointien 
kau  a. Tämän lisäksi vertaillaan Suomen ja muiden maiden koulutuksen tu-
loksellisuu  a, ylläpidetään koulutuksen tutkimusrekisteriä sekä kehitetään 
ja arvioidaan koulujärjestelmän arviointia. Vuodesta 1994 vuoteen 2004 ope-
tushallituksen arviointĳ ärjestelmä on tuo  anut yli 150 arviointĳ ulkaisua.223 

Opetushallituksen ohella arviointitutkimuksia ja rapor  eja tekevät lääninhal-
litukset ja koulutuksen järjestäjät sekä koulutuksen arviointineuvosto. Mm. 
oppimistuloksiin lii  yvää arviointitietoa (PISA-tutkimukset) tuo  aa Koulu-
tuksen tutkimuslaitos 224. Arviointitiedon saa  aminen takaisin käytännön toi-
mintaan on kuitenkin osoi  autunut ongelmallisemmaksi kuin ehkä osa  iin 
odo  aa. 

222  Raivola 2000. Tehoa vai laatua koulutukseen?, 5.
223  www.oph.fi /arviointi 
224  h  p://ktl.jyu.fi 
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Arvioinnissa on kyse mi  avasta ja järjestelmällisestä koulutusjärjestelmän 
tutkimuksesta, ohjauksesta ja kontrollista. Arviointĳ ärjestelmässä tehtävän 
työn ja kerätyn arviointitiedon määrä on suuri ja sitä tehdään kaikilla tasoil-
la. Tuloksellisuuteen pyrkivä hallintojärjestelmä on jo synny  änyt arviointiin 
erikoistuneen tutkĳ a- ja virkamieskunnan, puhutaan jopa "arviointiteollisuu-
den" syntymisestä. Koneisto on raskas ja kallis. Samaan aikaan kouluissa kui-
tenkin podetaan jatkuvaa resurssipulaa.

Strategisesti kiinnostava kysymys on se, miten kasvatuksellisesti orien-
toituneet ope  ajat onnistutaan sitou  amaan tulostavoi  eiseen aja  eluun. 
Ei ole ihme, e  ä kouluissa ja kouluhallinnossa on lähde  y panostamaan op-
pilaitosten johtamiseen. Oppilaitosten johtajilla ja rehtoreilla on oltava sekä 
strategisia e  ä kommunikatiivisia toimintamalleja, jo  a systemaa  isen arvi-
ointitoiminnan edelly  ämät uudistukset onnistutaan organisoimaan kouluis-
sa. Tarvitaan retorisia kehysten vaihtoja ja kaikkien tuloksellisuusdiskurssin 
kielipelien suvereenia hallintaa.

4.3.2  Sivistys hermeneutt isena rationaalisuutena

Tarkemmin sano  una eräs tärkeimmistä velvollisuuksistamme on aja-
tella ja keksiä uusia tapoja olla ihminen. Meillä on velvollisuus osoi  aa 
solidaarisuu  a toisille ihmisille. Ja tähän solidaarisuuteen sisältyy vel-
vollisuus olla mukana ihmisten yhteisessä projektissa, joka kysyy mil-
laisia ihmisten kuuluisi olla. Mu  a tämä on eri asia kuin yri  ää pohtia 
Ihmisluonnon perään tai esi  ää muita metafyysisiä kysymyksiä.225

Peltosen (2003) mukaan Gadamerin fi losofi an perusta on uushumanistisessa 
sivistyskäsi  eessä ja Wilhelm von Humboldtin (1767–1835) kehi  ämässä si-
vistysteoriassa.226 Sivistys on prosessi, joka toteutuu ihmisen ja kul  uurisen 
todellisuuden välisessä suhteessa. Ydinajatus on, e  ä ihminen sivistää itseään 
aina ja vain suhteessa maailmaan. Sivistys ei ole vain ihmisenä olemisen ja 
ihmisenä kehi  ymisen prosessi, sillä se sisältää myös velvoi  een oman toi-
minnan kau  a kehi  ää inhimillistä kul  uuriperintöä ja siten edistää sivisty-
neempää elämänmuotoa. 

Gadamer (1975, 7–38) mainitsee humanistista tieteenharjoi  amista ja her-
meneu  ista ymmärtämistä johtavina periaa  eina käsi  eet sivistys (Bildung, 
culture), terve järki (sensus communis), arvostelukyky (Urteilskraft , judgment) ja 
hyvä maku (Geschmack, taste). Kuschin (1986, 116) mukaan näiden käsi  eiden 
tarkoituksena on tähdentää ei-deduktiivista moraalista kykyä soveltaa yleisiä 
periaa  eita konkree  isiin tilanteisiin. ( Kusch 1986, 116.)

225  Rorty 1999. 
226  Ks. Humboldt 1990. 
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Käsi  einä sivistys, terve järki, arvostelukyky ja hyvä maku edustavat Ga-
damerille eräänlaista metodin humanistista vaihtoehtoa. Nämä käsi  eet viit-
taavat yhdessä sellaiseen tietämisen tapaan, joka perustuu intuitiivisuuteen 
ja väli  ömyyteen ja jota ei luonnontieteen metodeilla tai argumentoinnin ta-
voilla voida todistaa oikeaksi. Kyse on eräänlaisesta hiljaisesta tiedosta, jota 
on vaikea perustella, mu  a jonka arvo yleisesti tunnustetaan (Koski 1995, 
194–195). 

Mitä tämä merkitsee koulutuksessa ja kasvatuksessa? Kokonaisuutena Ga-
damerin kuvaama sivistysprosessi edistää ihmisen minän rakentumista eri-
laisissa hermeneu  isissa tulkintakokemuksissa. Näin kokemus (oppiminen, 
kasvaminen, kul  uuriset kokemukset) ja hermeneu  inen kokemus (dialogi 
tradition kanssa, teksti ja tulkinta) ovat keskeisimmät sivistyksen rakentami-
sen tavat. Sivistysprosessissa voimme Gadamerin käsityksen mukaan kehit-
tää tietoisesti suhde  amme myös historialliseen traditioon: Tällöin kehitäm-
me samalla kykyä tahdikkaaseen, erilaisia näkökulmia yhteen sula  avaan 
tulkintaan. Edellä maini  u tahdikkuus on luonteeltaan toiseuden tajua, tie-
toisuu  a ihmiskunnan kul  uuriin sisältyvistä maailmankäsityksistä. Tahdik-
kuus on kul  uurin perehtymällä hanki  ua tietoisuu  a erilaisista maailman 
näkemisen tavoista, arvoista ja käsi  eistä ja näiden näkemistapojen historial-
lisista seurauksista. Tällaisen sivistyksen avulla hanki  u tahdikkuus on tapa 
tietää ja olla olemassa, se on usein intuitiivista historiallista muistia tai hil-
jaista, kokemukseen ja dialogiseen vuorovaikutukseen perustuvaa käytännön 
tietoa. Tahdikkuuteen sisältyy aina avoimuus toiseudelle ja halu oppia uu  a. 
(Koski 1995, 196–198.)

Teoksessa Mitä globalisaatio on? saksalainen sosiologi Ulrich Beck (1999) kar-
toi  aa globalisaatiosta käytävää keskustelua ja kyseenalaistaa siihen lii  yviä 
käsityksiä. Merkitseekö globalisaatiomarkkinoiden hallitsemaa maailmanlaa-
juista taloudellista yksiulo  eisuu  a uusliberalismin hengessä vai voidaanko 
siihen vaiku  aa polii  isilla ohjelmilla? Beckin mukaan globalisaatiošokki 
vaiku  aa politisoivasti yhteiskunnan kaikkien tasojen toimĳ oihin ja orga-
nisaatioihin, koska kaikkialla joudutaan kamppailemaan globalisaation ai-
heu  aman muutosdynamiikan, niin sen paradoksien kuin vaatimustenkin 
kanssa. Eräänä vastauksena muiden joukossa Beck (1999, 218) nostaa esiin 
koulutuspolitiikan uudelleensuuntaamisen. Koulutus ja tutkimus tulee näh-
dä investointina tulevaisuuteen. Koulutusta on pidenne  ävä ja vähenne  ävä 
sen sitomista tie  yihin työpaikkoihin ja amma  eihin. Siihen tulisi sisälly  ää 
kasvatusta, joka kehi  ää sosiaalisia kykyjä ja kul  uurien ymmärtämistä, kos-
ka nämä ovat niitä laajasti hyödynne  äviä avainkvalifi kaatioita, joiden varas-
sa voidaan selviytyä kul  uurien välisessä kommunikaatiossa ja konfl ikteissa. 
Opiskelĳ oiden tulisi oppia ymmärtämään elämän moniulo  eisuu  a. (Beck 
1999, 229–230.) 

Pohdintakirjassaan Infoähky ja muita kirjoituksia oppimisesta, organisaatios-
ta ja tietoyhteiskunnasta Jussi T. Koski (1998, 74–75) kommentoi UNESCO:lle 
vuonna 1996 tehtyä ns. Delorsin komission kasvatuksen ja opetuksen tule-
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vaisuu  a koskevaa rapor  ia.227 Raportissa komissio suosi  aa tulevaisuuden 
opetukselle neljää ulo  uvuu  a, jotka voidaan nähdä tulevaisuudessa sekä 
amma  i- e  ä kansalaisosaamisen kivĳ alkoina:

Ensimmäiseksi jokaisen tulisi oppia tietämään. Tämä tarkoi  aa sellaisen 
rii  ävän laajan pohjatiedon omaksumista, jonka perustalle voidaan rakentaa 
minkä tahansa alan erikoistumisopinnot. Kosken mukaan kyse on erityisesti 
oppimaan oppimisesta. Tulevaisuuden spesialisteilla täytyy olla hyvä tieto-
pohja matematiikasta, tieteestä ja teknologiasta, humanistisista tieteistä sekä 
talous- ja yhteiskuntatieteistä. Toiseksi jokaisen tulisi oppia tekemään ts. so-
veltamaan oppimaansa luovasti siinä ympäristössä, jossa kulloinkin toimii. 
Kolmanneksi ihmisten pitää oppia elämään yhdessä erilaisten ihmisten kanssa 
erilaisilla elämänalueilla. Neljänneksi ihmisen pitäisi oppia olemaan (learning 
to be), elämään omana itsenään, kokonaisvaltaisena kehi  yvänä persoonalli-
suutena. 

Rii  äisivätkö Beckin ja Delorsin komission ajatukset vastaamaan nykyai-
kaista käsitystä sivistyksestä ja perustelemaan sivistyksellisen kasvatusajat-
telun tarve  a tulostavoi  eisessa koulussa? Ydinkysymys on siinä, miten ja 
mihin tarkoitukseen haluamme hanki  ua tietoa ja osaamista käy  ää. Mihin 
haluamme toiminnallamme pyrkiä, mikä ohjaa aikomuksiamme?

Edellä maini  uihin oppimisen ulo  uvuuksiin Koski (mt., 75) haluaa lisätä 
ihmisen arvo-osaamiseen lii  yvän kyvyn oppia valitsemaan. Ilman tätä taitoa 
ihminen on vaarassa jähme  yä toimintakyvy  ömäksi monien valintatilan-
teiden karusellissa. Mu  a millä perusteella teemme päätöksiä? Ajan henkeen 
kuuluu perustella valintoja niiden hyötyyn perustuvalla rationaalisuudella. 
Voidaan kysyä mitä hyötyä on opiskella latinaa ja klassista musiikkia tai teh-
dä fi losofi sta tutkimusta. Mistä näkökulmasta järkevyy  ä ja hyödyllisyy  ä 
arvioidaan? Onko rationaalista tehdä valintoihin johtavia päätöksiä ee  isin, 
estee  isin tai fi losofi sin perustein? 

Professori Pauli Siljander pohti sivistyksen näkökulman tarpeellisuu  a 
aikamme kasvatuksessa Ope  aja vaiku  ajana? -seminaarissa helmikuussa 
2002228. Siljanderin mukaan sivistys, homo humanus -ihmiseksi tuleminen, ei 
ole luonnontuote. Se ei toteudu itsestään vaan siihen päästään ainoastaan 
kasvatuksen avulla. Ilman sivistystä ihmisestä ei tule kul  uuriolentoa, vaan 
homo barbarus, säälimätön oman edun tavoi  elĳ a. Hannele Niemen229 mukaan 
oppiminen ole pelkästään rationaalista toimintaa, vaan siihen lii  yvät myös 
inhimilliset tunteet. Kasvatuksen ja oppimisen tulisi olla mielen, sydämen ja 
sielun herä  ämistä. Tällöin se sisältää älyn, omakohtaisen tiedon, ee  isyyden 
ja krii  isyyden ihanteet. 

227  Learnig: The Treasure Within (1996). Report to UNESCO of the International 
Commission on Education for the Twenty-fi rst Century. Pariisi: UNESCO 
Publishing.

228  Siljander 2003, 30.
229  Niemi 2003, 125–126.
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Filosofi nen hermeneutiikka edustaa sellaista rationaalisuu  a, jossa etsi-
tään hermeneu  ista viisau  a, tahdikkuu  a ja praktista järkeä: "– – tahdikkuus 
on jotakin jolla ja jonka jatkuvalla kehi  ämisellä ja tavoi  elulla on merkitystä 
niin tieteellisen toimintamme, itsemme kasva  amisen kuin yhteisöllisen elä-
mämme kannalta". Näin Koski (1995, 194–195) näkee hermeneu  isella ratio-
naalisuudella sekä tieteellisen e  ä yhteiskunnallisen tehtävän.

– – tahdikkuus on praktista järkeä (practical reason) ja eräänlaista prak-
tista tietoa, jonka avulla voimme erotella oikeaa väärästä, tärkeää vä-
hemmän tärkeästä, hyvää pahasta. Tahdikkuus au  aa valitsemaan ja 
preferoimaan, priorisoimaan – –, se on siis eräänlaista taitoa tai valinta-
kykyä – – . Yhteiskunnallis-kul  uurisessa tehtävässään – – tahdikkuus 
on eräänlaista polii  is-humanistista ymmärtämisen kypsyy  ä, jonka 
Gadamer ase  aa erityistietoa tärkeämmäksi.
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5  HETKEN HORISONTIT – 
ARVELUTTAVIA TARINOITA 
TULOSTAVOITTEISISTA KOULUISTA

230  Laadullinen tutkimus, erityisesti narratiivis-biografi set lähestymistavat. 
Professori Leena Syrjälän luento Chydenius-Instituutissa 3.4.1998.

Tutkimuksen viidennessä luvussa vaihdan tyyliä ja pyrin vapaan intuitiivi-
sen kritiikin (Puolimatka 1996, 20) avulla osoi  amaan, millaisia arvelu  avia 
seuraamuksia tuloksellisuuden kieli on tuo  anut kasvatuksen käytäntöön ja 
ope  ajan työhön. 

Kritiikin välineeksi otan narratiivis-biografi sen lähestymistavan230, jon-
ka avulla pyrin tarjoamaan lukĳ alle uuden tulkinnallisen näkökulman sekä 
diskurssiaineistoon e  ä tutkimuksen kysymyksenase  eluihin. Tutkimuksen 
kuluessa olen useaan o  eeseen pohtinut kysymystä siitä, miten inhimillises-
tä kasvusta ja kasvatuksesta pitäisi tulostavoi  eisessa yhteiskunnassa puhua, 
jo  a tulisi kuulluksi. Narratiivien avulla lähden kokeilemaan faktaa ja fi ktiota 
yhdistävän taiteellisen vapauden tuomia mahdollisuuksia. 

Laadullisen tutkimuksen lähtökohtana pidetään tutkĳ an avointa subjekti-
vitee  ia ja myönnetään, e  ä tutkĳ a on itse tutkimuksensa keskeinen työvä-
line. Tältä pohjalta annan itselleni tehtävän eläytymismenetelmän (Eskola & 
Suoranta 1998, 111–112) tapaan kertoa diskurssiaineistoon ja omiin kokemuk-
siini perustuvia tarinoita siitä, miten tuloksellisuuden vaatimus koulumaail-
massa vaiku  aa. 

Koska tutkĳ an ja toimĳ an roolit ovat tässä tutkimuksessa limi  äiset, voin 
ole  aa, e  ä tarinani avaavat lukĳ alle kouluelämän inhimillistä kul  uurista 
todellisuu  a ja luovat tilaisuuden itse arvioida ilmiön kasvatusfi losofi sta mer-
kitystä ja tulkintojeni onnistumista.
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Tehokasta arviointia opetustoimessa

Kunnan koululaitoksen toimintaa pääte  iin uudistaa, säästösyistä. Kun-
nalla oli jo pitkään mennyt huonosti, raha ei tahtonut millään rii  ää. Eri-
tyisesti koululaitos nieli sitä tuho  omasti. Valtuustossa oli keskusteltu 
asiasta monesti. Olihan se järjetöntä, e  ä esimerkiksi ope  ajille makse  iin 
palkkaa kesäkuukausiltakin, vaikka niiden ei tarvinnut olla kesällä kou-
lussa. Tähän pääte  iin puu  ua kovalla kädellä, jo kuntalaisten tasa-arvon 
vuoksi.
Kaupunginjohtaja määräsi koulutoimenjohtajan tekemään säästösuun-
nitelmat periaa  eella löysät pois koulunpidosta. Alkuperäisen suunni-
telman mukaan ope  ajat oli aikomus lomau  aa kesäksi, mu  a valtuus-
ton harmiksi asia kaatui valtakunnan tasolla. Piti ryhtyä muihin toimiin. 
Aluksi pääte  iin perustaa keskuskei  iö ja irtisanoa koulujen kei  äjät. 
Ruokakuljetuksista ja ruuan jakamisesta järjeste  äisiin tarjouskilpailu. Ta-
lonmiesten toimet pääte  iin muu  aa kiertäviksi, luonnollisen poistuman 
kau  a. Ala-asteen kouluja oli kunnassa 14, osa kovinkin lähellä toisiaan. 
Niihin oli valtuuston työrauhan takia arvelu  avaa puu  ua. Siksi päätet-
tiin yhdistää koulujen johtajuuksia. Laskelmien mukaan siitä tulisi mojovat 
säästöt. Väliäkö sillä, e  ä samalla koulutoimenjohtajan työnkuvaan lisät-
tiin kansalaisopiston rehtorin tehtävät. Näissä hommissa täytyy osata de-
legoida. On siellä kansalaisopiston kansliassa päteviä naisia, jotka tietävät 
miten asiat hoituvat.
Mu  a kuinka saataisiin kouluille nykyaikaiset, yhteistyökykyiset ja inno-
vatiiviset johtajat, jotka ymmärtävät nykyaikaisen koulutuspolitiikan hen-
gen? Koululautakunta saa pohtia tämän asian.
Lautakunnassa asiaa pyöriteltiin puolelta ja toiselta. Yleisesti oltiin sitä 
mieltä, e  ä nyt tarvitaan energisiä ja organisointikykyisiä johtajia. Hyvä 
henkinen ja fyysinen kunto pitää johtajalla olla, kun pitää sukkuloida eri-
laisissa työyhteisöissä ja vaihtaa koulua monesti päivässä. Edellytykset 
johtamiseen ja tietotekniikan käy  öön ovat väl  ämä  ömät. Yhteistyöky-
ky erityisesti koulutoimen johdon suuntaan tulisi olla moi  eeton. Päätet-
tiin panna johtajuudet hakuun, e  ä löytyisi si  en varmasti motivoituneet 
henkilöt. Entiset johtajat saisivat hakea niin kuin muutkin. 
Lukion ja yläkoulun rehtoreiden virkoihin ei ollut tarve  a puu  ua, mu  a 
heidän osaltaan päädy  iin noin niin kuin porkkanana tulospalkkaustyy-
liseen ratkaisuun. Mikäli peruskoulun käyneiden sĳ oitusprosen  i jatko-
opintoihin nousee ja lukion oppilasmäärä ja ylioppilaskirjoitusten tulokset 
olisivat edellisvuo  a paremmat, rehtorit saavat vuoden päästä henkilö-
kohtaisen palkankorotuksen. Tämä on nykyaikaa koulutoimessakin. Kyllä 
työmies palkkansa ansaitsee.
Määräaikaan mennessä alakoulujen yhteisjohtajuuksiin tuli kiite  ävästi 
hakupapereita ja päästiin valintakokoukseen saakka. Johtajavalinnat eivät 
olleet vaikeita, kun hakĳ an persoona ratkaisi. Koulutoimenjohtaja tunsi 
väkensä ja osasi esi  ää sopivat henkilöt. Ei tarvinnut äänestää. Koulun al-



177

kaessa elokuun puolivälissä uudet johtajat olivat jo innolla työssä. Kullakin 
oli kolme-neljä koulua johde  avana.
Koulutoimenjohtaja alkoi koulu  aa johtajia esimiestehtäviin ja koulun 
kehi  ämiseen niin kuin kaupunginjohtaja oli käskenyt. Ensimmäisen ko-
kouksen aiheena oli koululaitoksen tuloksellisuuden arvioinnin kehi  ä-
minen. Koulutoimenjohtaja alusti opetushallitukselta ja lääninhallituksel-
ta tulleiden ohjeiden mukaan, e  ä tuloksellisuus tarkoi  aa tehokkuu  a, 
taloudellisuu  a ja vaiku  avuu  a. Tehtävänä on suunnitella miten niitä 
mitataan. Pääte  iin perustaa toimikunta pohtimaan asiaa. Toimikuntaan 
vali  iin innokkaimmat.
Toimikunta sai työnsä määräajassa valmiiksi, mistä koulutoimenjohtaja 
antoi kiitokset. Ei oltu haaska  u kallista työaikaa turhanpäiväiseen jaa-
ritukseen. Laaditun kehi  ämisstrategian mukaan tehokkuu  a esite  iin 
arvioitavaksi siitä, miten sähäkästi ope  ajat lähtevät tunnille välitunnin 
pää  yessä. Apulaisjohtajien piti tarkkailla tätä, kun johtajat joutuivat 
olemaan erilaisten verkostopalaverien ja koulutusten vuoksi niin paljon 
poissa. Taloudellisuu  a tarkkailee kukin ope  aja oppilai  ensa kirjojen ja 
koulutarvikkeiden kunnosta ja ruuanjakaja siitä, e  ei kouluruokaa jätetä. 
Sähkönkulutusta ja lämmönkarkaamista voidaan vähentää sillä, e  ä järjes-
täjät sammu  avat välitunneiksi valot ja suori  avat nopean tehotuuletuk-
sen. Vaiku  avuu  a pääte  iin kysyä kyselylomakkeella asiakkailta eli op-
pilaiden vanhemmilta vanhempainilloissa. E  ä ovatko oppilaat oppineet 
mitä pitää ja ovatko vanhemmat tyytyväisiä kouluun. Koulutoimenjohtaja 
tekee si  en koulunjohtajien keräämistä tuloksista tietokoneella taulukon 
ja esi  ää sen koululautakunnalle ja kunnanvaltuustolle. Taulukon avulla 
voidaan vertailla eri koulujen tuloksellisuu  a ja puu  ua ilmenneisiin epä-
kohtiin. 
Koulutoimenjohtaja oli muuten tyytyväinen esitykseen, mu  a ehdo  i, e  ä 
taulukon laatisivat yläasteen ja lukion rehtorit yhdessä, koska heillä ma-
tematiikan ope  ajina on hyvät atk-taidot ja asiantuntemus. Esitys hyväk-
sy  iin yksimielisesti. Erityistä tyytyväisyy  ä koe  iin siitä, e  ä opetuksen 
tuntikehykseen ei tarvinnut kajota. Opetushan on koulussa pääasia.
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Ranking-listan eliitt iykkönen 

Ty  äreni ystävä tulee käymään meillä. Hän on lahjakas nuori nainen, pe-
ruskoulun pää  ötodistuksen keskiarvokin lähempänä kymppiä, ainoas-
taan liikunta jäi yhdeksikköön. Määrätietoisena ja ikäänsä nähden itsenäi-
senä ty  ö pää  i peruskoulun jälkeen rohkeasti lähteä kotoa ja hakeutua 
johonkin tasokkaaseen lukioon saadakseen parhaat mahdolliset arvosa-
nat jatko-opiskelua varten. Niinpä hän si  en koulutodistuksen ja pääsyko-
kei  en kau  a päätyi maakunnan pääkaupunkiin, vanhaan ja arvoste  uun 
opinahjoon. Suunnitelmissa on lääkärin, juristin, kansainvälisen kaupan 
tai politiikan tehtävät. Suuremmassa kaupungissa myös tavoi  eellisen 
harrastamisen mahdollisuudet ovat paremmat. Eihän kukaan jaksa pel-
kästään käydä koulua ja opiskella. Elämässä täytyy olla muutakin. Alam-
me keskustella koulusta – ja elämästä.
– No, kerro vähän minkälaista siellä uudessa koulussa on? Oletko viihty-
nyt?
– Onhan siellä mahtava olla, on hyvä opiskeluilmapiiri, kun kaikki ovat 
niin motivoituneita. Kyllähän ne vähän ensin ihme  elivät ja katsoivat pit-
kään, e  ä mitä toi täällä tekee, mu  a kyllä ne ihan hyvin on suhtautuneet. 
Olihan siellä aluksi kaikki niin uu  a, hyvä e  ä osasi aamulla eksymä  ä 
kouluun ja siellä oikeaan luokkaan. Mu  a eihän siinä mitään, jokainen siel-
lä keski  yy omiin hommiinsa niin hyvin kuin pystyy…
Katson hänen olemustaan. On ty  ö kyllä löytänyt uu  a potkua elämään. 
Jotenkin aikuistunut, hoikistunut ja puhetyylikin hiukan muu  unut. On 
vähän toisennäköiset kuteet kuin näillä meidän verkkaritytöillä. Suorat 
housut, hiukset uudella mallilla ja tyylikkäät nahkakengät. Ennen sitä 
mentiin lenkkareissa pyhät ja arjet.
– Entäs ope  ajat? Olen kuullut, e  ä siellä on eri  äin arvostetut ja hyvät 
ope  ajat?
– Tosi hyviä ope  ajia siellä on. Tunnit on tosi hyvin valmisteltuja, siellä on 
kova opiskelutahti. Sitä vaan aluksi ihme  elin, kun ne on enimmäkseen 
niin vanhoja. Täällähän on lukiossa ihan nuoriakin ope  ajia ja joka syksy 
tulee uusia. Siellä kaikki on olleet varmaan ainakin kaksikymmentä vuot-
ta, jos ei enemmänkin. Aika persoonallisia tyyppejä ne kyllä on, niillä on 
omat tapansa ja tyylinsä, joista kuulee ju  uja ennen kuin on edes ihmistä 
tavannut. Useimmat on tosi vaativia ja antavat ihan hirveästi kotitehtäviä. 
Illat menevät siinä, e  ä yri  ää saada kaikki kunnolla tehdyksi. Olen kyllä 
usein aika väsynyt, kun yöt jää niin lyhyeksi. Käyn aamuisin lenkillä ja il-
taisin kuntosalilla ja tanssitunneilla, e  ä pysyisi kunto hyvänä. Väkisin jää 
läksyjä myöhään iltaan, kun koulupäivätkin ovat niin pitkiä.
– Jaa, onko siellä si  en niin kova kuri, e  ei koskaan uskalla jä  ää tehtäviä 
tekemä  ä?
– Ei sitä ole, eikä ne mitään sano, sehän on jokaisen oma asia miten me-
nestyy. Eikä ne sitä paitsi ehdi kenenkään asioihin niin tarkasti perehtyä, 
kun on niin isot ryhmät, usein saa  aa olla neljäkymmentäkin opiskelĳ aa 
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ryhmässä. Joskus on vähän ahdasta. Ei ope  ajat varmaan muista kaikkien 
nimiäkään. Mu  a arvaa kehtaako sinne mennä jos ei osaa. Tuntuu, e  ä mo-
nilla – varsinkin tytöillä – on kova halu näy  ää osaamistaan. Ja täytyyhän 
sitä tuoda itseänsä esille, e  ä ope  aja si  en muistaa kun tarkistaa kokeita. 
Ne vähän niin kuin kilpailee keskenään, e  ä kuka on paras, vaikka ne on 
kaikki tosi hyviä, varsinkin kielissä. Ei ne kyllä myönnä, mu  a näkeehän 
sen kaikesta.
– Onkos pojatkin yhtä kunnianhimoisia?
– Ei se ole samanlaista. Ne näy  ää o  avan aika rennosti, mu  a musta tun-
tuu, e  ä niistä monet on vaan luontaisesti niin neroja, e  ei niiden paljon 
tarvi lukea. Ne harrastavat omassa piireissään monenlaista, soi  avat bän-
deissä ja käyvät pelaamassa. Ja kuuluu niillä olevan jotain bileitäkin. Ne 
ei kuule kanniskele pussikaljaa, vaan siemailevat tyylikkäästi jalkalasista 
punaviinejä. Monella näy  ää olevan aika lailla rahaa käytössä. Musta tun-
tuu, e  ä niiden vanhemmat ovat aika rikkaita, ainakin päätellen siitä, min-
kälaisissa taloissa ne asuvat. Si  en niillä on jotain kul  uuririentoja, käyvät 
konserteissa ja elokuvissa ja taidenäy  elyissä. Olen kyllä ihmetellyt, e  ä 
ne tietävät niin paljon kaikesta, vaikka ovat saman ikäsiä ku i  ekki…niil-
lä tuntuu olevan sellaista yleissivistystä, jota ei opi koulussa. Monet ovat 
matkustelleet paljon vanhempiensa kanssa.
No nyt on ty  ö päässyt piireihin, joista varmaan tulee olemaan hyötyä tu-
levaisuudessa. Eihän sitä täällä maaseudulla tuommoisia ihmisiä tapaa. 
On se hyvä, e  ä oppii nykyaikaista elämäntapaa ja pääsee tutustumaan 
tuollaiseen kul  uuriympäristöön. Se avartaa maailmankuvaa ja au  aa var-
masti jatko-opiskeluissa ja myöhemmin työelämässä. E  ei jätä tavoi  eita 
liian matalalle, kun on tuollainen fi ksu ty  ö. Mahdollisuudet on vaikka 
mihin…
– Mitenkäs opinnot? Oletko saanut paljon kursseja suoritetuksi?
Osaan opinto-ohjaajan työtä tehneenä kysellä asiantuntemuksella.
– Kyllä mä oon tosi tyytyväinen muun arvosanoihin ja kurssikertymään. 
Väkisin niitä kursseja kertyy, kun mä olen ajatellut kirjoi  aa ainakin seit-
semän aine  a…
– Sei  emän aine  a! Meidän lukiossa monet ei halua kirjoi  aa kuin ne pa-
kolliset neljä…
– Mä oon ajatellu kirjo  aa pitkän matikan ja saksan ja ranskan …oon mä 
valinnu venäjän kurssejakin, kun en mä vielä tiedä mihin mä haen, niin 
pakkohan se on kun ei tiedä mitä arvosanoja tarvii…ja on niistä joka tapa-
uksessa hirveästi hyötyä…parhaille jatko-opiskelupaikoille on niin kova 
kilpailu… opokin aina esi  ää niitä kalvoja, joista näkee kuinka hyvät pis-
teet pitää olla e  ä pääsee sisään…si  en ylioppilaskirjoitusten jälkeen pitää 
heti kyllä alkaa lukemaan pääsykokeisiin…pakko on kirjo  aa jo syksyllä 
jotain pois alta, ei sitä muuten ehdi…
Ty  ö hermostuu silminnähden, kun ihme  elen opintosuunnitelman sisäl-
töä. Mistä ihmeestä löytyy aikaa kaikkeen lukemiseen ja miten jaksaa…Li-
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säksi yksin asuessa pitää tehdä itse ruuat, huolehtia siivoukset ja pyykit 
ja hoitaa raha-asiat. No, ehkä tuo tehokkuus on perinnöllistä. Kyllä siellä 
perheessäkin varmaan odotetaan tytöltä hyviä tuloksia.
Vaikka ei kai tuollainen lintunen paljon ruokaa tarvitse. Katson suuria sil-
miä ja kalpeankuultavia poskipäitä. Ehtiiköhän se olla ulkona ollenkaan? 
Nukkuukohan se tarpeeksi…?
– Nyt ei kuule puhuta opinnoista enempää, kun on viikonloppu ja saat 
kerrankin levätä. Kerro mitä siellä vapaa-aikana puuhaillaan, käytkö kau-
pungilla kaverei  en kanssa?
– Kuntosalilla ja tanssitunneilla enimmäkseen näen kavereita ja käydään 
me joskus shoppailemassa tai elokuvissa. Läksyihin menee kuitenkin niin 
hirveästi aikaa… Mu  a tiiätkö muuten… muun pitääkin kysyä sulta kun 
sä olet opo ja opiskelĳ at varmaan paljon puhuu sulle kaikkea ja sä tiedät 
noista nuorten tukikeskuksista ja semmoisista… kun se meidän koulun 
terveydenhoitaja on vähän semmoinen vanhanaikainen e  ei sille oikein 
voi puhua…ja siitä nousisi sitä paitsi ihan hirveä kohu, kun on semmoinen 
maineikas koulu…ja ei se kuitenkaan uskoisi, kun tää on vähän tämmöinen 
arkaluontoinen ju  u…mu  a kun mä olen huolissani yhdestä mun kaveris-
ta tai oikeastaan mä olen huolissani aika monestakin mun kaverista…
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Laatukoulu

Istun aikuiskoulutuskeskuksen auditoriossa. Alkamassa on paikallisen ke-
säyliopiston ja Efektia Oy:n järjestämä Oppi- ja laatu -hankkeen koulutus-
tilaisuus. Paikalla on täysi salillinen maakunnan kouluväkeä ala-asteilta 
lukioon ja vielä hallintovirkamiehet päälle. Koulukohtainen opetussuun-
nitelmatyö on täydessä käynnissä ja koulutuksesta tullaan hakemaan uu-
sia ajatuksia työn edistymiseksi. 
Näen paikalla monia ope  ajakollegoja, joiden tiedän olevan innokkaita 
uusien tuulien haistelĳ oita ja koulun kehi  äjiä. Samat naamat näkee ny-
kyään joka koulutustilaisuudessa, aja  elen. Mu  a onhan tässä tullut itse-
kin oltua monessa mukana. Viimeksi taisin osallistua opetushallituksen 
Akvaarioseminaariin Helsingissä ja sitä ennen OTTO- projektin koulutuk-
seen – vai oliko se si  enkin se Muutosagen  i-koulutus…Pitkään ope  ajan 
työtä tehneenä alkaa jo ymmärtää jotain käytännönkin päälle. Sitä paitsi 
näissä tilaisuuksissa huomaa, e  ä pedagogiikka kehi  yy koko ajan ja oma 
koulutus alkaa jäädä vanhanaikaiseksi. Haluan pitää oman amma  itaitoni 
ajan tasalla. Onneksi työnantaja on niin koulutusmyönteinen. Osallistuja-
lue  elostakin näkee, e  ä edistyksellisimmistä kunnista on paljon väkeä 
paikalla.
On hyvä, e  ä koulutuksissa on mukana myös yliopistojen ihmisiä, e  ä saa 
näin ken  äope  ajanakin tietää missä kasvatustieteen saralla mennään. Pi-
tää varoa urautumista, kun on vielä niin paljon työvuosia edessä. Toivo  a-
vasti minusta ei koskaan tule sellaista ope  ajaa, joka pyöri  ää sitä samaa 
levyä vuodesta toiseen ja aina kun tulee joku uudistus niin on ensimmäi-
senä vastustamassa.
Katselen päivän ohjelmaa. Ensin näy  ää olevan Efektia Oy:n koulukon-
sul  i esi  elemässä tämän OPLA -hankkeen taustaa ja tavoi  eita. Si  en 
on oikein kasvatustieteen professori puhumassa konstruktiivisesta oppi-
miskäsityksestä laatuaja  elun perustana. Iltapäivällä päästäänkin viimein 
käytäntöön, kun naapurikaupungista tulee ala-asteen koulunjohtaja esit-
telemään oman koulunsa laatuhanke  a. 
Kyllä tämä mielenkiintoiselta näy  ää. Mitenkähän nuo koulunjohtajat eh-
tivät kaikkeen, kun useimmalla on kuitenkin luokka opete  avana… 
Yleensä näissä koulutuksissa näkee eri  äin energisiä ihmisiä. Monet ovat 
niin innostuneita asiastaan, e  ä jaksavat. Voisi olla vaikeampi jaksaa olla 
luokassa päivästä toiseen…
Tyylikäs naisihminen, hänkin entinen rehtori, on loikannut koulusta Efek-
tia Oy:n palvelukseen koulukonsultiksi. Tämä onkin aivan uusi amma  i-
kunta. Varmaan ihan mielenkiintoinen työ, vaikka paljon pitää matkustel-
la. Minusta on hyvä, e  ä koulu  ajilla on käytännön kokemusta siitä, mitä 
koulun arki on. Luento alkaa ja jaetaan OPLA -hankkeen esi  elylehtinen. 
Käännän ensimmäisen sivun ja alan lukea:

Oppi- ja laatuhankkeen työn tuloksia on jo selvästi näkyvissä. Sekä oppilai-
toksissa e  ä koko hankkeessa kulunut vuosi on ollut "kehi  ämisen vuosi". 
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Oppimisyhteisöt ovat tarmokkaasti ja systemaa  isemmin kuin aikaisemmin 
kehi  äneet omaa toimintaansa…
Tämänkertaisen kehi  ämistyön tarkoituksena on ollut lähentää Opla -arvi-
ointiperusteita Suomen laatuyhdistyksen laatupalkintokilpailun perustei-
den suuntaan. Näin kilpailuun haluavalla oppilaitoksella on mahdollisuus 
Opla -arviointiraportilla ilmoi  autua laatupalkinnon hakĳ aksi.
…pyritään ohjaamaan koulua pohtimaan ja sitä kau  a aikaansaamaan laa-
tuorganisaatiolle tyypillinen systematiikka suunni  elulle, suunnitelmien 
muu  amiselle käytännöiksi ja käytäntöjen tarkoituksenmukaisuuden arvi-
oinnille…
…Myös kunnan laatupolitiikka muodostaa yksi  äisen koulun kannalta sel-
keän strategisen tienviitan…

Saamme kuulla, e  ä Oppi ja laatu -hankkeen johtoryhmässä on kuntien 
sivistystoimenjohtajia, kuntaliiton erityisasiantuntĳ oita, koulukonsul  eja 
ja kasvatustieteen edustajana paikalla oleva professori. Neuvo  elukun-
taan kuuluu Itä-Suomen läänin maaherra, kaupunginjohtajia, kuntaliiton 
sivistystoimen ja opetusasiain päälliköt, opetushallituksen hallitusneuvos, 
opetusministeriön ylĳ ohtajia, OAJ:n edustaja, Suomen rehtorit ry:n edus-
taja, Suomen laatuyhdistyksen edustaja, yliopistojen täydennyskoulutus-
keskusten johtajia… Aika arvovaltainen joukko. Kyllä tälle hankkeelle me-
rii  iä löytyy. Mukana olevat koulut on lueteltu esi  een lopussa. Näy  ää 
olevan 13 sivun pituinen lista. Konsul  i saa esityksensä päätökseen. On 
tieteen vuoro.
Lavalle astuu vanhempi herrasmies ja alkaa puhua oppimiskäsityksen 
muu  umisesta. Hänen esityksessään on kokeneen pedagogin mukaansa-
tempaavaa palavuu  a, huumoria ja paljon hienoja termejä. Puhutaan kon-
struktivismista ja tunneälystä, länsimaisista aja  elumalleista ja oppimisen 
strategioista. Jossain vaiheessa puheessa vilahtelevat myös hermoverkot, 
skeemat ja älykkyyden lajit. Mielenkiintoista. Mu  a to  a puhuen en aivan 
tarkkaan ymmärrä, mitä tekemistä näillä asioilla on laatuhankkeen kans-
sa. Aina sitä oppii uu  a. Parhaiten esityksestä jäävät mieleen muutamat 
lennokkaat siteeraukset:

"Minkä ilo  a oppii, sen suru  a unohtaa."
TÄNÄÄN EN EHTINYT OPPIA MITÄÄN KUN OPETTAJA PUHUI 
KOKO AJAN. JANI 8V.

Vihdoin päästään koulun käytäntöön, kun alamme tutustua kirkonkylän 
ala-asteen opetussuunnitelmauudistukseen, joka on eräs esimerkki OPLA 
-hankkeen menestyksekkäästä etenemisestä. Koulu ja sen yhteydessä toi-
miva päiväkoti ovat laatineet uu  a yrityskasvatukseen profi loituvaa ope-
tussuunnitelmaa laatuaja  elun pohjalta. Siitä on siis syntymässä eräänlai-
nen laatukäsikirja:

KOULUMME TOIMINNAN TAVOITE ON HYVÄ ELÄMÄ
– persoonallisuuden kasvu
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– sosiaalinen kasvu
– tulevaisuuteen kasvu
– taitotiedon kasvu
– yleissivistys
– ammatillinen sivistys
– oppimaan oppiminen
KOULUMME LAADUN MÄÄRITELMÄ
– Oppilaassa tapahtuva muutos on opetuksen ja opiskelun seurausta. 
– Koulun laatu on sitä, e  ä oppimistavoitt eet saavutetaan. 
– Laadukas koulu tuo  aa eniten lisäarvoa, oppilaat kehi  yvät eniten.
– Laadukas koulu voi tuo  aa "huonoistakin" oppilaista hyviä ja tavoitel-

tavia ominaisuuksia omaavia ihmisiä.
KOULUMME TULOS ON ASIAKAS, JOLLA ON
– korkea opiskelumotivaatio
– monipuoliset perustiedot ja -taidot
– vahva itsetunto
– kyky työskennellä erilaisten ihmisten kanssa vaihtelevissa olosuhteissa
– monipuolinen itsensäilmaisutaito
– luova ideointikyky
– herkkyys aistia kehitystrendejä
– muuntautumiskykyä
– pitkäjänni  eisyy  ä 

Koulunjohtaja esi  elee hanke  a suurella innolla. Hän on silminnähden 
ylpeä nykyaikaisesta koulustaan. Sitä on mukava esitellä. Kehi  ämistyö 
perustuu tiimityöskentelyyn. Ope  ajat ovat perustaneet laatupiirejä, joissa 
pohditaan laatukäsikirjan käytännön toteutusta. 
– Osallistuuko niihin kaikki ope  ajat? kysyy joku yleisön joukosta. 
– Kyllä kaikki velvoitetaan osallistumaan. Aluksi oli vähän nihkeää, kun 
tämä laatuaja  elun kieli on niin erilaista, on täytynyt opetella uusia käsit-
teitä. Mu  a kyllä tässä vähitellen on opi  u ja aletaan ymmärtää, e  ä tämä 
on nykyaikaa. Koulu on osa yhteiskuntaa ja sen täytyy pysyä kehityksessä 
mukana. 
– Meillä on siellä vanhalla puolella kyllä sellainen erityiskoulu, siis har-
jaantumiskoulu. Sitä me ei tähän velvoite  u, kun harjaantumisluokilla on 
vähän toisenlainen toimintaympäristö. Tämä laatuhankehan on sillä taval-
la yhteiskunta- ja työelämäsidonnainen, e  ei se sovellu erityisopetuksen 
puolelle. Siksi erityisope  ajat eivät oikein innostuneet tästä laatuaja  elus-
ta. Ja heidän olisi niin vaikea päästä tiimipalavereihin ja koulutuksiin, kun 
oppilaita ei voi yhtään jä  ää…
Koulutustilaisuuden lopuksi on mahdollisuus tilata Efektia Oy:n kirjaa 
"Tähtäimessä hyvä elämä", ARKE -kansiota (arviointi ja kehi  äminen), ke-
hi  ämisen apuvälineeksi laadi  ua KouluVer  i -nimistä atk-ohjelmaa, joka 
sisältää omien ja muiden oppilaitosten tunnuslukuja, sekä kirjaa "Laatua 
kouluun". Materiaali näy  ää herä  ävän kovasti kiinnostusta.
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Kotimatkalla ajatukset palaavat omaan luokkaan. Kuinkahan siellä on pär-
jä  y? Viime vuosina ei ole säästöjen takia palka  u sĳ aisia. Olenkin ope  a-
nut porukan itsenäisesti toimivaksi, kun joudun olemaan niin usein kou-
lutusten takia poissa. Itseohjautuvuu  a on hyvä oppia pienestä pitäen. Ja 
tavallaanhan se on jo pohjaa konstruktivistiselle oppimisnäkemykselle ja 
elinikäiselle oppimiselle…
Koulutuspäivä oli mielenkiintoinen ja ajatuksia herä  ävä. Tämä laatuajat-
telu on kyllä siinä mielessä hyvä, e  ä se tehostaa ja jäntevöi  ää koulun toi-
mintaa ja ope  ajat oppivat tekemään yhteistyötä. Vaikka en minä ihan tätä 
odo  anut. Itse asiassa olisin tarvinnut jotain siihen, kuinka luokassa saisi 
ne heikoimmatkin oppimaan ja kuinka osaisi kasva  aa niin, e  eivät aina 
olisi toistensa kimpussa. Nykyään menee niin paljon aikaa oppilashuolto-
työhön ja ainaisten tappeluiden selvi  ämiseen. Olenhan minä itsekin yrit-
tänyt kehi  ää työtapoja ja valmistaa toimivaa oppimateriaalia, mu  a ei se 
ole ollut niin tavoi  eellista kuin tämä laatutyö…
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Kansainvälinen kyläkoulu

Ajelen maaseudun maisemiin syyskuun ruskassa. Asfal  i muu  uu sora-
tieksi ja ajankulku tuntuu hidastuvan. Katselen tu  ua maalaismaisemaa. 
Hyvin on pellot ja talot hoide  u. Maatalotkin ovat nykyään kuin tuotanto-
laitoksia. Pitää olla suuret rakennukset ja monenlaiset koneet. 
Olen opintojen vuoksi virkavapaalla ja aja  elin poiketa vanhalla työpaikal-
la tervehtimässä entistä työkaveria. Eihän siellä lapset enää minua tunne, 
kun olen ollut niin kauan poissa. Porukka on varmaan vaihtunut koko-
naan. Kaarran koulun pihaan. On tämä idyllinen paikka. Miksikähän minä 
oikeastaan täältä lähdin?
Istumme koulun kei  iössä kahvilla entisen kollegan ja koulun kei  äjän, tai 
oikeastaan ruuanjakajan kanssa. Nykyään tänne tuodaan ruoka kaupun-
gin keskuskei  iöltä. On mukava tavata ja muistella yhteistä aikaa. Katse-
lemme ikkunasta, kun lapset pelaavat pihalla pesäpalloa.
– Olen lehdistä lukenut, e  ä täällä on ollut monenlaista toimintaa, kan-
sainvälisiä vieraita, television kuvausryhmiä ja leirikouluja. Mitä te täällä 
oikein ole  e kehitelleet?
– Pakkohan tässä on jotain kehi  ää, kun koulun lakkautusuhka on päällä 
koko ajan. Oppilasmäärä pitäisi saada pysymään kahdenkymmenen ylä-
puolella. Vähän huonolta näy  ää, kun on niin vähän asukkaita. Eihän tääl-
lä ole kauppaa eikä postiakaan ollut pitkiin aikoihin. Mu  a onneksi meillä 
on niin aktiivinen kyläyhdistys. On luontopolkua, tea  eria ja kuorolau-
lua, sitä EU:n arvostamaa paikalliskul  uuria ja omaleimaisuu  a. Voite  iin 
kaupungin pussĳ uoksukilpailukin tässä vastikään. Yritetään pitää kylää 
elävänä. Tänne onkin nyt muu  anut joitakin nuoria perheitä viljelemään 
kotitilojaan ja lapsiperheille on kaupiteltu edullisia ton  eja.
– Teillä on täällä nykyään esikoulukin?
– Se toimii tuossa alaluokan yhteydessä. Sillä saadaan aina muutama oppi-
las lisää. Se on ihan mukava ju  u. Saadaan vähän isompi porukka ja lapset 
to  uvat leikinomaisesti koulunkäyntiin. Onhan siinä tietysti lisätyötä, kun 
joutuu suunni  elemaan esiopetuksen ohjelmatkin, mu  a kyllä se siinä me-
nee. Joskus on saatu työllistämistuella toinen aikuinenkin luokkaan. Ei tän-
ne kuitenkaan ole juuri tulĳ oita, kun on keskustasta niin pitkä matka.
– Mikä se teidän EU-projekti oikein on? Olen vähän lehdistä seuraillut.
Entinen kollega innostuu heti.
– Se onkin mielenkiintoista puuhaa. Tässähän on ihan TV-tähdiksi päästy. 
Projekti on oikeastaan tuosta kylätoimikunnasta lähtöisin. Siellä on muu-
tamia aktiiveja, jotka tekevät kaikkensa, e  ä koulu säilyisi. Keski  ävät aina 
vaaleissa äänensäkin niin, e  ä kylän edustus säilyy niin kaupunginval-
tuustossa kuin seurakunnan luo  amuselimissäkin. Kylällä asuu yksi EU-
tarkastaja, joka osaa opastaa näissä hankerahoituksissa ja tuntee tarvi  avat 
verkostot. Sen takia meillä on täällä kestävän kehityksen EU-projekti, jossa 
kasvatetaan lapsia ympäristöä huomioivaan elämäntapaan. Kyläläiset ovat 



186

rakentaneet projektirahoituksen turvin luontopolkuja ja kierrätyspisteitä. 
Suurin osa työstä tehdään talkoilla. Me si  en koulussa ope  elemme käy-
tännön kau  a niin jä  eiden laji  elua kuin luonnontuntemustakin. Hanke 
on saanut kovasti huomiota julkisuudessa ja täällä käy vierailĳ oita muista 
kouluista ja jopa ulkomailta. Olemme myös tuo  eistaneet osaamistamme 
ja alkaneet markkinoida leirikoulupalveluja sellaisille kaupunkikouluille, 
joilla ei ole luontoa lähellä.
– Olen joutunut tosissani petraamaan englannin kielen taitoa, e  ä pystyn 
esi  elemään toimintaa ulkomaalaisille vieraille. Kansainvälisyys on an-
tanut uu  a intoa myös lasten kieltenopiskeluun. He ovat saaneet kirjeka-
vereita ystävyyskouluista ympäri Eurooppaa. Sekin hoituu nykyään säh-
köpostilla. Meillä kun on pieni koulu, niin jokainen ehtii päivi  äin käydä 
katsomassa postinsa. Internetin ja sähköpostin käy  ö on tullut aivan luon-
tevaksi osaksi koulupäivää.
– Kyllä teidän pitää täällä tosissaan tehdä töitä. Onhan siinä kuitenkin nor-
maali koulutyö hoide  ava kaiken muun ohessa.
– Mukava täällä on olla töissä. Itsekin on oppinut niin paljon. Ja tuntuu 
mukavalta, e  ä koulua arvostetaan kylällä. Eihän sitä silti tiedä miten täs-
sä käy. Epävarmuus työpaikan säilymisestä painaa. Siksi kai minullakin 
jatkuvasti työkaverit vaihtuu. Aja  elepa tuota naapurikouluakin tuossa 
kuntarajan takana. Sieltähän löytyi yllä  äen home  a ja koulu sulje  iin 
pikaisella päätöksenteolla kokonaan, vaikka oppilaita olisi ollut. Nykyään 
ajatellaan kaikki rahassa. Siellä nousi valtava tunnekuohu asiasta. Kyläläi-
set loukkaantuivat niin, e  ä haluavat erota koko kunnasta. 
– Siitä olen kyllä kuullut ja jutellutkin monien vanhojen tu  ujen kanssa. 
Nämä koulujen lakkau  amiset ovat niin tunneherkkiä asioita. Ihmisillä on 
paljon muistoja omasta koulusta. Tuntuu varmaan siltä kuin nekin poljet-
taisiin maahan, jos koulu lakkautetaan. Ja onhan se sääli, e  ä lapset joutu-
vat omasta koulusta pois.
Koulun kei  äjä on kotoisin naapurikylästä ja monet hänen sukulaisistaan 
ovat mukana tässä koulukahakassa. Kei  äjä kertoo, e  ä lapset on siirre  y 
kouluun kunnan toiselle laidalle ja koulupäivistä tulee pitkiä.
– Siellä koulun seinällä oli sellainen kunniakirja, jonka koulun kuoro ker-
ran sai kul  uurikilpailuissa. Sitä monesti katseltiin koulun joulujuhlissa ja 
muisteltiin sitä kilpailureissua. Itsekin olin siellä mukana. Oltiin niin yl-
peitä omasta kylästä ja omasta koulusta. Kertoivat, e  ä senkin olivat kau-
pungin miehet hei  äneet kaatopaikalle menevään kuormaan, kun kukaan 
ei ehtinyt hätiin… 
Kei  äjän silmät kostuvat. Tämä on liian arka asia. Istumme tovin hiljaa ja 
pala nousee kurkkuuni pelkästä myötätunnosta. Katselemme ikkunasta 
lasten peliä. Siellä näy  ävät sopivan samaan leikkiin isot ja pienet, tytöt 
ja pojat. 
– Nehän ovat taitavia pelaajia, ihme  elen.
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– Ei kai se ole ihme, kun kaikki välitunnit pelaavat yhdessä. Pienemmät 
oppii siinä vähitellen. Itse ne toimivat tuomareinakin, eihän tuosta pelistä 
mitään tule, jos ei noudateta sääntöjä.
Ope  aja nousee kaatamaan meille lisää kahvia. Hän haluaisi vielä jatkaa 
kesken jääny  ä keskustelua:
– Oikeastaan tässä kyläkouluasiassa on kyse maaseudun ja sen ihmisten 
arvostamisesta. Samalla tavallahan täällä maksetaan veroja kuin kaupun-
gissakin. Kaikki palvelut on silti pitkän matkan päässä. Sitä paitsi täällä on 
ahkeria ja yri  eliäitä ihmisiä. Nykyään tuntuu siltä, e  ä kaiken pitää olla 
niin suurta, e  ä toiminta on kanna  avaa. Pitää olla volyymia niin kuin ter-
mi kuuluu. Saa nähdä miten meidän koululle käy, kun EU-projekti pää  yy. 
Kuinka kauan täällä ihmiset jaksavat yhdessä yri  ää. Koulu on kuitenkin 
sellainen kylän keskipiste, joka kokoaa väkeä yhteen monta kertaa vuo-
dessa. Täällä ihmiset tulevat koulun juhliin, vaikka ei ole omia lapsiakaan 
ollut koulussa vuosikausiin…
Yläluokan järjestäjä seisoo portailla ja soi  aa vimmatusti vanhanaikaista 
välituntikelloa. Taisi mennä välitunti vähän pitkäksi. Järjestäjä on itsekin 
kuumissaan pesäpallopelin jäljiltä. Joka pelaaja tarvitaan, e  ä saadaan 
joukkueet kasaan. Lapset tulevat posket punaisina sisään. Koulun pihaan 
on juossut jonkun metsämiehen ajokoira, joka iloisesti häntää heilu  aen 
yri  ää myös päästä opintielle. Alaluokan tytöt haluaisivat o  aa koiran 
luokkaan, mu  a ope  aja ei anna lupaa – ainakaan tällä kertaa. 
Lähden jatkamaan matkaa. Saan keskellä arkipäivää ajaa rauhallisessa lii-
kenteessä. Kylät lipuvat ohitse aurinkoisessa syyssäässä. Joka kylässä on 
tien varrella koulu, huomaan aja  elevani. Joidenkin koulujen pihoilla näen 
pyöriä ja ikkunoissa lasten askarteluja. Jotkut ovat jo ränsistymään päin, 
maalit ovat lohkeilleet ja joissakin on laudat ikkunoissa. Toisiin rakennuk-
siin on tehty tökeröitä remon  eja joista näkee, e  eivät ne ole olleet koulu-
käytössä pitkiin aikoihin. Se näy  ää surulliselta.
Mieleeni nousee keskustelu eräältä englannin kielen kurssilta, jossa oli 
ope  ajana amerikkalaissyntyinen keski-ikäinen mies. Hän kertoi lapsuu-
destaan jossakin Teksasin osavaltion maalaiskylässä, kuinka sieltä vietiin 
tasa-arvon nimissä lapset kaupunkiin kouluun. Kyläkouluja ei kaiva  u, 
koska kaikille lapsille halu  iin samanlainen opetus. Tämä tasa-arvo toteu-
te  iin yhteiskunnan kustantamilla koulubusseilla, jonka kulje  ajana per-
heen isä hankki elannon. 
Meillä käsitys tasa-arvosta on ollut toisenlainen. Pitkien välimatkojen ja 
kylmien talvien vuoksi meillä halu  iin rakentaa oma koulu joka kylään. 
Lyhyt matka ja maksuton opetus takasivat kaikille samat mahdollisuudet. 
Tiheän kouluverkon rakentaminen ja ope  ajien koulutus ovat olleet usko-
maton voimannäy  ö pieneltä ja köyhältä kansalta sata vuo  a si  en. Silloin 
työn perustana oli luja usko sivistyksen merkitykseen kansakunnan kehi-
tyksessä. Nyt tätä kouluverkkoa ollaan taloudellisista syistä hajo  amassa. 
Jään mie  imään vanhojen kansakoulujen kul  uurihistoriallista merkitys-
tä. Onkohan yhtään kyläkoulua säilyte  y sen vuoksi, e  ä rakennus on 
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kaunis ja e  ä sillä on merki  ävä historia…e  ä se kertoo olemassaolollaan 
tarinaa menneistä ajoista ja suomalaisten uskosta tulevaisuuteen.
Huomaan mielialani alkavan kohota yleväksi kuin vanhalla kansakoulun-
ope  ajalla. Taidan olla liian sentimentaalinen. Kun oppilaat loppuvat niin 
ne loppuvat ja jos koulu on pääste  y homehtumaan, niin minkä sille enää 
voi. 
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Koulutuskuntayhtymän tulosyksikkö 

Istun junassa odotellen lähtöä. Olen matkalla kotiin koulutuksesta, jonka 
aiheena olivat aikuisten ammatillisen koulutuksen näy  ötutkinnot. Tämä 
on uusi alue kasvatustieteilĳ älle. Koulutuksen antama haaste on mielen-
kiintoinen paitsi sisällöltään mu  a myös siksi, e  ä sen kuluessa on pääs-
syt paremmin tutustumaan amma  iope  ajien maailmaan. Jotenkin siinä 
porukassa on erilainen henki. Mukana on ope  ajia lähes kaikilta ammatil-
lisen koulutuksen aloilta kauneudenhoidosta tietojenkäsi  elyyn ja logis-
tiikkaan. 
Nämä ope  ajat ovat käytännöllisiä ja heillä on kokemusta muustakin työ-
elämästä kuin koulusta. Monesti huomaan ihailevani heidän amma  iyl-
pey  ään. Kukin on oman alansa mestari - sellainen asiantuntĳ a, jolla on 
paljon anne  avaa opiskelĳ oille. Koulutuksen vetäjät ovat pohjakoulutuk-
seltaan kokkeja. Toinen on aloi  anut laivakokista ja päätynyt kasvatustie-
teen tohtoriksi. Ylpeys kokin ammatista tulee silti esille tämän tästä. 
Näy  ötutkintomestarin koulutuksessa olen oppinut käsi  een nimeltä am-
ma  isivistys. Käsi  een sisällön ymmärrän tarkoi  avan jokseenkin samaa 
kuin käytännöllinen viisaus. Ei riitä, e  ä osaa tehdä työn hyvin, on osat-
tava myös suunnitella työnsä. On seura  ava oman alan kehitystä ja pidet-
tävä amma  itaitoa yllä. On ymmärre  ävä alan historiallista kehitystä ja 
kye  ävä arvioimaan sen tulevaisuuden haasteita. Tosi amma  ilainen hal-
litsee alansa etiikan, estetiikan ja ympäristövaikutukset. Olemme koulu-
tuksen aikana keskustelleet paljon siitä, mitä on ydinosaaminen erilaisissa 
ammateissa. Monella työpaikalla menestymisen todellisena perusedelly-
tyksenä ovat loppujen lopuksi vuorovaikutustaidot eli se, e  ä osaa jakaa 
osaamistaan ja oppia toisilta.
Juna alkaa täy  yä. Vaunuosastoon tulee yksi opiskelukavereistani ja vink-
kaan vieressäni olevaa tyhjää paikkaa. Juna lähtee liikkeelle. Ju  elemme 
niitä näitä, mu  a vähitellen keskustelu alkaa kääntyä opiskeluun ja siitä 
työhön. 
Opiskelukaverini työpaikalla amma  ioppilaitoksessa on vaikea tilanne 
ope  ajien lomautusten vuoksi. Koulutuskuntayhtymä on vuosia taistellut 
heikon taloustilanteensa kanssa ja ope  ajat alkavat olla väsyneitä jatku-
vaan säästämiseen ja epävarmaksi käyvään työtilanteeseen. Nyt oppilai-
toksiin ollaan rekrytoimassa lisää opiskelĳ oita näy  ötutkintoihin valmista-
van koulutuksen avulla. Uudet aikuisille suunnatut tutkinnot merkitsevät 
paljon suunni  elutyötä ja vaativat ope  ajien koulu  autumista. Kaveri ker-
too lähteneensä omaehtoisesti mukaan tähän koulutukseen turvatakseen 
työpaikkansa. Näy  ötutkintomestarit ovat tärkeitä oppilaitoksille, koska 
he tuntevat näy  ötutkintojärjestelmän perusteet ja osaavat koulu  aa sekä 
ope  ajia e  ä työssäoppimisen ohjaajia näy  öjen arvioitsĳ oiksi. 
Ilmapiiri kaverin työpaikalla tuntuu olevan todella stressaava. Luo  amus-
miehenä häntä painaa erityisen raskas huoli työpaikkojen säilymisestä ja 
ope  ajien jaksamisesta.
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– Vuodesta 1987 asti meillä on ele  y jatkuvien muutosten keskellä. Opetus-
suunnitelmia ja kurssien sisältöjä on uudiste  u jatkuvasti. Ei ole ollut kah-
ta samanlaista vuo  a. Joskus tuntuu, e  ä muutosta haetaan vain muutok-
sen takia, jo  a anne  aisiin kuva kehi  ymisestä. Omassa oppilaitoksessani 
vähennetään työvoimaa tänä vuonna 13 tuntiope  ajan verran. Seitsemän 
irtisanotaan ja kuuden määräaikaista pestiä ei enää jatketa… 
Kaverin ääni alkaa kohota junan kolkutuksen yli. Puhe  a tulee solkenaan 
eikä siihen välikommen  eja kaivata. En voi väl  yä ajatukselta, e  ä tässä 
taitaa olla miehen oma burn out jo lähellä.
– Meillä on ollut työpaikalla jatkuvasti sellaista piilolomautusta, kun lähi-
opetuksen määrää on niin rajusti vähenne  y. Paperilla oppituntien määrä 
saadaan näy  ämään vähäiseltä ja työhön voidaan lisätä kaikenlaista ke-
hi  ämistä ja suunni  elua. Vähentyneitä oppitunteja korvataan ope  ajan 
jakamilla etätehtävillä, joita oppilaiden pitäisi tehdä omalla ajallaan joko 
yksin tai ryhmissä. Ennen nämä hommat tehtiin ope  ajan ohjauksessa 
koulupäivän aikana, mu  a nyt niillä saatetaan korvata kokonaisia koulu-
päiviä, kun ope  ajat suunni  elevat ja kehi  ävät ja arvioivat.
– Ope  ajilla on kova huoli opiskelĳ oiden käytännön osaamisen tasosta, 
koska työelämässä tarvitaan nimenomaan sitä. Työhön oppii vähitellen ja 
siinä tarvitsee jatkuvaa ohjausta ihan kädestä pitäen. Ei työpaikoilla nyky-
ään ehditä toisia ope  aa. Teollisuudessa tulostavoi  eet painavat päälle, 
hotelli- ja ravintola-alan työ on kiireistä ja terveydenhuollossa on muu-
tenkin liian vähän väkeä töissä. Ei siellä ehditä eikä jakseta tehdä koululle 
kuuluvaa perustyötä. Miten voisi oppia teollisuuskoneen käy  öä tai terve-
ydenhuollon töitä tekemällä kotona etätehtäviä? 
– Amma  ioppilaitoksissa oppilaat ovat niin nuoria, e  ä he tarvitsisivat 
paljon ope  ajan tukea. Monella on elämä muutenkin niin sekaisin. Eivät he 
tee etätehtäviä kunnolla, kun huomaavat, e  ä kukaan ei ehdi niitä tarkis-
taa. Valvonnan puute johtuu siitä, e  ä ope  aja ei saa siitä työstä palkkaa. 
Hyvin suunniteltu etätehtävä, sen valvominen ja tarkistaminen vie paljon 
enemmän aikaa kuin tavallisten oppituntien pitäminen. 
– Kyllä sitä ope  ajana jatkuvasti ihme  elee, e  ä koulutusrahoja voidaan 
käy  ää aivan muuhun kuin ope  amiseen. Esimerkiksi nämä kansainväli-
syysasiat ovat nyt niin muotia, e  ä niihin pitää olla omat koordinaa  orit. 
Si  en kehitellään kaikenlaisia projekteja, e  ä saataisiin lisää rahaa. Eivät 
ne projektirahat kuitenkaan riitä, vaan täytyy käy  ää oppilaitoksen rahoja, 
mikä taas on pois perustyöstä eli opetuksesta.
– Amma  ĳ ärjestössä teimme laskelmia ja huomasimme, e  ä oppilaan 
tuomasta yksikköhinnasta yhä enemmän kuluu johonkin muuhun kuin 
opetukseen, esimerkiksi hienoihin kiinteistöihin ja tietotekniikkaan. Niillä 
pidetään koulun imagoa yllä, e  ä saataisiin paljon opiskelĳ oita ja sitä kaut-
ta lisää rahaa valtiolta. On se merkillistä, e  ä si  en ei ole varaa järjestää 
niissä hienoissa tiloissa opetusta. Aina kun pitää säästää, niin säästetään 
opetuksesta. 
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– Amma  iopetus kärsii arvostuksen puu  eesta. Kuka tässä maassa tekee 
tulevaisuudessa ne tavallisen duunarin työt, kun kaikista halutaan koulut-
taa esimiehiä ja johtajia? Rahanhimossaan oppilaitokset o  avat aivan liikaa 
opiskelĳ oita. Tämä koskee sekä toisen asteen koulutusta e  ä amma  ikor-
keakouluja. Oppilaitoksen pitäisi kyetä vastaamaan siitä, e  ä työelämä saa 
kunnollista ja amma  itaitoista väkeä töihin. Työvoimapulahan tässä on 
tulossa. Tätä menoa meillä on kohta insinöörejä, jotka eivät osaa edes ker-
totaulua ja hoitajia, jotka eivät uskalla koskea potilaaseen. 
Huomaan, e  ä ajatukseni ovat alkaneet harhailla. Asia on tärkeä, mu  a en 
oikein jaksa uskoa, e  ä kaikki olisi noin huonosti. Amma  ioppilaitokset 
saavat suuremmat valtionosuudet kuin yleissivistävä opetus. Kyllä sillä 
pitäisi pystyä opetus järjestämään. Jospa tämä on vain sellaista amma  i-
yhdistysaktiivin paatosta. Lisää palkkaa ne vain ovat vailla… 
Kuulutus kertoo, e  ä määränpääni lähestyy. Alan pukea takkia päälle. En 
oikein osaa sanoa mitään. Tuntuu, e  ä itselläkin on verenpaine noussut. 
Kii  elemme toisiamme mukavasta matkaseurasta. Kaveri pää  ää lähteä 
ravintolavaunuun oluelle ja minä jään vaunun eteiseen odo  elemaan ju-
nan pysähtymistä. Ahdistus on jollakin tavalla tar  unut. Raitis ilma tuntuu 
hyvältä, kun astun asemalaiturille. 
Vuoden kestänyt koulutus pää  yy aikanaan ja saamme todistukset suori-
tetuista opinnoista. Kuukaudet kuluvat. Eräänä aamuna avaan kahvipöy-
dässä sanomalehden ja luen uutisen:

KOULUTUSKUNTAYHTYMÄN TULOS PARANI
….koulutuskuntayhtymä paransi sekä toimintaansa e  ä tulostaan viime 
vuonna. Yhtymän vuosikate oli plussalla 2,6 miljoonaa euroa, ja tulos en-
nen satunnaisia eriä oli 1,1 miljoonaa euroa. Satunnaisia tuo  oja kertyi 
noin miljoona euroa…
Koulutuskuntayhtymä tekee rahastokirjauksia 1,1 miljoonaa euroa ja in-
vestointivarauksia 1,5 miljoonaa euroa. Suurimmat investoinnit tehdään 
amma  ioppilaitoksen päärakennukseen…
Viime vuonna yhtymä investoi toiminnallisiin rakennushankkeisiin noin 6 
miljoonaa euroa…
Yhtymän kokonaisinvestoinnit nousivat 2,8 miljoonaan euroon.
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Innovatiivinen aateopisto 

Olen vaihtanut työpaikkaa. Kun kaksikymmentä vuo  a kunnan koulutoi-
men yleissivistävässä koulutuksessa tuli täyteen, aja  elin, e  ä nyt tai ei 
koskaan. Monenlaisen koulu  autumisen kau  a hanki  u tieto ja taito eivät 
päässeet käy  öön entisessä työssä. Päätin tehdä rohkean ratkaisun ja tässä 
sitä ollaan. Istumme taloussihteerin kanssa sadankahdenkymmenen kan-
sanopistoihmisen joukossa aloi  amassa vuotuista yhteistä tapahtumaa, 
kansanopistoväen neuvo  elupäiviä. 
Opisto sĳ aitsee luonnonkauniissa järvenrantamaisemassa. Nämä yhteisen 
aa  een innoi  amana perustetut kansanopistot on usein rakenne  u lahjoi-
tusmaille. Tukĳ at ovat halunneet opistonsa parhaalle mahdolliselle paikal-
le. Tämäkin opistomiljöö on toinen toistaan viehä  ävämmän rakennuk-
sen muodostama pihapiiri, monen vuosikymmenen kuluessa syntynyt. 
Kansanopistoissa arvostetaan perinteitä ja yritetään pitää huoli ihmisis-
tä ja ympäristön viihtyisyydestä. Sen verran olen jo kansanopistomaail-
massa oppinut, e  ä osaan tarkkailla krii  isin silmin rakennusten kuntoa. 
Mitenkähän täällä lämmitetään? Onko ikkunoissa kolminkertaiset lasit? 
Onko rii  änyt rahaa vuotuisiin kunnossapitoremon  eihin? Rakennusten 
tila kertoo konkree  isesti miten kansanopistolla menee. Toinen mi  ari on 
opiskelĳ oiden määrä.
Istumme luento- ja kirkkosalina toimivassa tilassa. Toisella seinustalla 
näy  ää olevan nykyaikainen opetuskalusto, videoneuvo  elulai  eet ja 
alaslaske  ava valkokangas. Toisella seinällä on vanha al  aritaulu, jos-
sa Maria istuu Jeesuksen jalkojen juuressa, taustalla puuhailee toimelias 
Mar  a. Perinne ja nykypäivä kohtaavat konkree  isesti kansanopistoissa. 
Viherkasvien katveessa ikkunoiden edessä seisoo kiiltävä musta fl yygeli. 
Toimintaa opistolla näy  ää olevan, koska on hanki  u monenlaista kallis-
ta kalustoa. Väki alkaa ase  ua paikoilleen. Käy iloinen puheensorina, kun 
vanhat tutut tapaavat. 
Kaikkien huomio kiinni  yy parinkymmenen hengen porukkaan, joka saa-
puu paikalle näkyvästi samanlaisissa kirkuvan punaisissa T-paidoissa, se-
lässä oman opiston nimi. Tästä opistosta olen kuullut. Sinne on joku vuosi 
si  en vali  u uusi rehtori, jonka päätehtävänä on nostaa vaikeassa talous-
tilanteessa oleva opisto kuiville. Rehtori ero  uu heti. Ryhti on kuin armei-
jan upseerilla ja lyhyt siilitukka korostaa tehokasta vaikutelmaa. Olalle 
rennosti heite  y pikkutakki tuo mieleen menestyvän liikemiehen. Hyvin 
on rehtori saanut väkensä liikkeelle vaikka onkin vasta elokuun alkupuoli, 
eivätkä kaikki varmaankaan ole vielä ehtineet pitää kokonaan kesälomaan-
sa. Rehtori on oivaltanut, e  ä henkilökunta on opiston tärkein voimavara, 
jonka yhteisölliseen henkeen kanna  aa panostaa.
Isäntäopiston apulaisrehtori istuu fl yygelin ääreen ja kohta kajahtavat 
maakuntalaulun ensimmäiset sävelet. Nämä kansanopistojen ope  ajat 
ovat monitaitoista väkeä. Laulun jälkeen pidetään tavanomaiset terveh-
dyspuheet, joiden jälkeen päästään aloi  amaan päivän ohjelmaa. 
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Tarkoituksena on käydä läpi juuri valmistunu  a kansanopistojen valta-
kunnallista arviointia. Tutkimusrapor  i kuvaa suomalaisten kansanopis-
tojen tilaa 2000-luvun alussa. Opetushallituksen tekemälle tutkimukselle 
on anne  u osuvasti nimeksi "Perinteen ja nykyajan puristuksessa". Rapor-
tin alussa esitellään lyhyesti kansanopistoliikkeen historiaa ja todetaan 
si  en lainsäädäntöuudistusten vaikutukset sekä hallinnon ja ohjaustoi-
men muutokset: Valtionosuusjärjestelmä on muu  unut suoriteperustei-
seksi, vapaata sivistystyötä koskeva lainsäädäntö on uudiste  u ja aikuis-
koulutuksen määrärahojen leikkaukset ovat kaventaneet kansanopistojen 
saamaa valtionapua ja sen suhteellista osuu  a opistojen rahoituksessa. 
Tilanteessa ei periaa  eessa ole kansanopistoille mitään uu  a. Opistojen 
satavuotisessa historiassa jatkuva muutos ja siihen sopeutuminen on ol-
lut arkipäivää. Kansanopistojen on jatkuvasti pyri  ävä vastaamaan siihen 
koulutustarpeeseen, joka yhteiskunnassa ja etenkin omalla alueella kul-
loinkin on. Muuten ei tule opiskelĳ oita eikä myöskään rahaa.
Arvioinnissa on käyte  y pohjana opetushallituksen tuloksellisuuden ar-
viointimallia, jonka pääulo  uvuuksien (tehokkuus, taloudellisuus ja vai-
ku  avuus) mukaan tulokset on raportoitu. Arvioinnin lähtökohtana on 
vapaan sivistystyön lainsäädäntö, johon saatuja tuloksia peilataan. Suo-
messa on 91 kansanopistoa, joissa jokaisessa on vielä ainakin jonkin verran 
vapaan sivistystyön koulutusta lyhytkursseina tai pitkinä linjoina. Seuraa-
vaksi ka  avinta on ammatillinen lisäkoulutus, si  en ammatilliseen perus-
tutkintoon johtava koulutus ja perusopetus. Joissakin opistoissa on myös 
lukiokoulutusta, avoimen yliopiston arvosanaopintoja ja amma  ikorkea-
koulujen toimipisteitä. Opistot jakautuvat siten koulutustarjonnan perus-
teella yleissivistäviin, monipuolisiin ja ammatillisiin kansanopistoihin. 
Raportin mukaan kansanopistojen koulutustehtävä on monipuolistunut 
mu  a samalla pirstaloitunut. Koulutuksen määrällinen volyymi on kor-
keampi kuin koskaan aikaisemmin. Opistot toimivat samoilla koulutus-
markkinoilla muiden koulutuksen tarjoajien kanssa. Riskitekĳ öitä ovat kil-
pailun koveneminen, koulutuksen kysynnän kuihtuminen, rakennusten 
uudistamistarpeet ja velkaantuminen. Vapaan sivistystyön traditio ja sille 
pohjautunut kansanopistojen perinteinen identitee  i on häviämässä.
Kansanopistojen oma arvo- ja aatetausta sekä omat kasvatustavoi  eet ovat 
mene  äneet merkitystään varsinkin yhteiskunnallisten, mu  a myös joi-
denkin kristillisten opistojen toiminnassa. Muutos kuvaa raportin mukaan 
yleistä arvomaailman muutosta. Vain osassa opistoja sisäoppilaitos toimii 
selvästi olennaisena osana kasvatusta ja opetusta. Opistojen yhteisöllisyy-
teen perustuva pedagoginen perinnekin on vaarassa kadota.
Vapaa sivistystyö näy  ää jäävän kansanopistoissa muun koulutuksen jal-
koihin. Se ei ole ihme, kun tietää, e  ä tutkintotavoi  eiset koulutusmuodot 
ovat opiskelĳ alle ilmaisia, mu  a vapaasta sivistyksestä opiskelĳ a maksaa 
tuntuvan hinnan. Myös opintotuki jää pienemmäksi kuin korkeakouluis-
sa, joten käytännössä opiskelĳ oiden vanhemmat joutuvat kustantamaan 
osan opinnoista. Kansanopistojen pitkille linjoille on vaikea saada opiske-
lĳ oita, vaikka koulutus olisi kuinka mielenkiintoinen. Vapaan sivistystyön 
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koulutus ei ole suosi  ua, koska opiskelĳ at eivät saa käy  ämälleen rahalle 
konkree  ista vastine  a kuten yhteisvalinnan lisäpisteitä tai tutkintotodis-
tusta. Henkistä kasvua ja omaehtoista sivistystä ei meidän koulutusjärjes-
telmässämme pisteytetä. 
Mieleeni palaa keskustelu, joka käytiin edellisenä talvena Göteborgissa 
Nordens Folkliga Akademi'ssa. Paikalla oli vapaan sivistystyön ope  ajia 
kaikista Pohjoismaista ja Baltiasta. Eri maiden edustajat esi  elivät maansa 
koulutusjärjestelmää ja aikuiskoulutuksen roolia sen sisällä. Tanskalaiset 
ope  ajat kertoivat opistojensa grundtvigilaisesta perinteestä, jossa pää-
tehtäväksi katsotaan edelleen kansan valistaminen (folkelig uplysning) ja 
yleissivistys. Käytännössä kansanopistojen opetussuunnitelmat paino  u-
vat joko ihmiselämän peruskysymyksiin kuten fi losofi aan ja uskontoon tai 
taito- ja taideaineisiin. Ope  ajat kertoivat, e  ä kansanopistovuo  a pide-
tään Tanskassa edelleen hyödyllisenä ennen amma  iin valmistavien opin-
tojen aloi  amista. Ajatellaan, e  ä nuorten on hyvä muodostaa rauhassa 
omaa maailmankuvaansa ja oppia vuorovaikutustaitoja kansanopistojen 
internaa  ielämässä. Norjan kansanopisto-opiskelu muistu  aa hengeltään 
Tanskaa. Sen sĳ aan Ruotsissa ja Suomessa kansanopistojen toiminta on 
kytkeytynyt vahvemmin yhteiskunnan koulutuspolii  isiin päämääriin. 
Ruotsissa painopiste on demokratian ja kul  uuriharrastusten edistämises-
sä, kansan koulutustason nostamisessa sekä erilaisten koulutuskuilujen ta-
soi  amisessa. Käytännössä nuoret tulevat kansanopistoihin parantamaan 
jatkokoulutuskelpoisuu  aan, koska kansanopistoilla on oikeus antaa 1–3 
vuoden yleissivistävistä opinnoista lukiotodistusta vastaava jatko-opintoi-
hin oikeu  ava kelpoisuustodistus.
Suomen koulutusjärjestelmän esi  elyssä paino  ui selkeästi koulutuksen 
aukoton organisointi ja rahoitus. Esitetyt kalvot olivat taulukoita, pylväi-
tä ja organisaatiokuvioita. Puhu  iin koulutusjärjestelmän ka  avuudesta, 
opiskelĳ oiden ja oppilaitosten lukumääristä, prosenteista ja euroista eli sii-
tä, kuinka paljon mitäkin koulutusta on ja miten se on rahoite  u. 
Esi  ely tuntui luontevalta ja koulutusjärjestelmä erinomaiselta. En näh-
nyt siinä mitään ongelmaa, ennen kuin seminaarin osallistujat alkoivat 
puheenvuoroissaan kysellä lisää. He eivät olleetkaan kiinnostuneita or-
ganisaatiomallista ja rahoituksesta, vaan siitä, mitä meillä sen sisällä opis-
kellaan ja miten. Erityisesti ihmeteltiin sitä, miksi vapaata sivistystyötä ja 
henkistä kasvua (non-formal education) ei lasketa hyödyksi jatko-opintoi-
hin hakeudu  aessa. Miksi arvostetaan vain tutkintotavoi  eista koulutusta 
(certifi cate-oriented education, training, formal education)? 
Tähän saakka olin ollut ylpeä systemaa  isesta koulutusjärjestelmästämme. 
Keskustelun jälkeen aloin katsoa sitä uudesta näkökulmasta. Onko ka  a-
va järjestelmämme onnistunut kansan sivistämisen tavoi  eissaan? Monen 
nuoren kohdalla syrjäytymiskierre alkaa jo koulun alaluokilla. Koulutus-
putkesta putoaminen johtaa lähes korjaama  omaan vieraantumiseen yh-
teiskunnallisesta elämästä. Muodollisen amma  ikoulutuksen puute joh-
taa sekä nuoret e  ä ikääntyvät työntekĳ ät vähitellen työ  ömyyskortistoon 
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vaikka yhteiskuntaa on uhkaamassa työvoimapula. Kansanopistojen uusin 
työsarka näy  äisi avautuvan näiden pudokkaiden koulutuksessa.
Kansanopistopäivät jatkuivat pienemmissä teemaryhmissä. Omassa ryh-
mässäni oli parikymmentä osallistujaa. Puhu  iin opistojen toiminnan 
käytännön järjestelyistä ja työnkuvista. Kukin kertoili vuorollaan omasta 
opistostaan. Yhteistä oli jatkuvasti muu  uva työ ja epävarmuus tulevas-
ta. Puhu  iin ihmisten jaksamisesta jatkuvassa muutoksessa. Työn ja per-
he-elämän yhteensovi  aminen tuo  aa ongelmia erityisesti pienten lasten 
vanhemmille. Vastuullisimmat työntekĳ ät ahkeroivat jaksamisensa ääri-
rajoilla. 
Ryhmässä oli myös kaksi henkilöä punapaitojen opistosta. Vuorollaan he 
alkoivat innostuneena esitellä oman opistonsa uu  a tiimiorganisaatiomal-
lia. Heillä oli yhdessä valmisteltu laatukäsikirja, jonka mukaan toiminta 
organisoitiin. Jokainen ope  aja osallistui moneen tiimiin opetustyönsä 
ohella. Tiimivastaavat raportoivat toiminnasta rehtorille, joka hallinnoi ja 
johti näiden väliportaiden kau  a. Koko opiston toiminta oli virkistäytynyt 
kovasti. Erityisesti oli huoma  u myönteisen julkisuuden merkitys. Siksi 
rehtori järjesti lehdistötilaisuuden aina kun oli pienintäkään aihe  a. Jul-
kisuuskuvan muokkaaminen oli lähtenyt tuo  amaan tulosta ja opiskelĳ a-
määrät alkaneet nousta. Tiimeissä kehitellään jatkuvasti uusia koulutusoh-
jelmia haistellen minkälaiselle lyhytkurssille tai pitemmälle koulutukselle 
olisi kysyntää tai mitä yhteiskunta olisi valmis rahoi  amaan. Tästä johtuen 
lyhytkurssien ja koulutusohjelmien määrä on kasvanut. Parhaiten vetävät 
ihmisen hyvinvointiin tai tietotekniikkaan lii  yvät kurssit. Opistosta on 
muodostumassa monialainen oppilaitos, jossa annetaan kaikkien koulula-
kien alaista opetusta sekä nuorille e  ä aikuisille. Tilojen käy  öaste  a on 
paranne  u loma-aikojen leiritoiminnalla ja maksullisella palvelutoimin-
nalla kuten tilojen vuokrauksella ja pitopalvelulla. 
Joku kysäisee hallinnoinnin onnistumisesta. 
– Hiukan toimintaa häiritsee henkilökunnan vaihtuminen. Tiedonkulku on 
muutenkin hiukan ongelmallista, kun koko ajan tulee jotakin uu  a. Koska 
rehtorin tehtävänä on järjestää rahoitusta ja hoitaa suhdetoimintaa, hän on 
aika paljon poissa. Jokainen työntekĳ ä joutuu sitoutumaan siihen, e  ä työt 
tulevat hoidetuksi. Ja jokainen henkilökunnan jäsen on velvollinen kehi  ä-
mään itseään pystyäkseen hallitsemaan monipuolistuvan työn. Toiminnan 
johtotähtenä on henkilökunnan sitoutuminen ja asiakaspalvelun periaate.
– Jatkuvan remontin tuo  ama pöly ja melu rasi  avat henkilöstöä jonkin 
verran. Mu  a kyllä sen kestää, kun tietää, e  ä parempaa on tulossa. Re-
mon  eihin ja kalustukseen on ote  u suuret lainat, mu  a opiskelĳ amäärän 
kasvaessa ne varmasti saadaan nopeasti hoidetuksi. Tulevaisuus näy  ää 
valoisalta…
Kuuntelemme kiinnostuneina, emmekä epäile opiston taloustilanteen pa-
ranemista. Päivä saadaan päätökseen. On rantasaunan ja illanvieton aika. 
Pikkutunneilla istuskelemme ju  elemassa opiston ruokasalissa. Monesti 
nämä vapaamuotoiset tilanteet ovat kokoontumisten parasta antia, kun tu-
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tustuu samaa työtä tekeviin ihmisiin ja syntyy mielenkiintoisia keskustelu-
ja. Samaan pöytään sa  uu tällä kertaa Vapaan Sivistystyön Liiton puheen-
johtaja. Käy ilmi, e  ä hänkin on tekemässä kasvatustieteellistä tutkimusta 
ja kiinnostunut Gadamerin fi losofi asta. Käymme pitkän keskustelun ga-
damerilaisesta hermeneutiikasta ja sivistyksellisen kasvatusaja  elun mer-
kityksestä. 
Ilta pimenee ja lähdemme taloussihteerin kanssa kävelemään kohti asun-
tolaa. Keskustelemme päivän tapahtumista ja oman opiston tilanteesta. 
Kerron jääneeni mie  imään niitä punapaitoja. On se merkillistä, e  ä kan-
sanopistostakin pitää tulla kovan luokan liikeyritys, jo  a se pärjäisi…Ta-
loussihteeri palau  aa minut maan pinnalle ja muistu  aa, e  ei minunkaan 
palkkaani fi losofoinnilla makseta: 
– Siinä on kuule äkkiä fi rma konkurssissa, jos ei muisteta sitä perusasiaa, 
e  ä tulot ja menot on pysy  ävä suhteessa. Mieluummin jotain viivan alle 
kuin väki tien päälle, siinä sinulle humanismia…
Tunnen oloni fl unssaiseksi. Taisin vilustua rantasaunalla. Asetumme yö-
puulle, mu  a uni ei ota tullakseen. Valvon aamunkajastukseen asti, aja-
tukset pyörivät päivän tapahtumissa ja tunnen, e  ä kurkku alkaa tulla ki-
peäksi ja kuume nousee. Vihdoin saan unen päästä kiinni, mu  a nukun 
levo  omasti…
Hans-Georg Gadamer on lähe  änyt rehtorille sähköpostin, jossa hän toi-
voo voivansa järjestää 100-vuotissyntymäpäivänsä meidän opistolla, koska 
hän ihailee suuresti sitä henkistä traditiota, jota haluamme vaalia vaikka 
aika on muu  unut. Haaste otetaan ylpeydellä vastaan. Opiston pitopal-
velu saisi hoitaa tarjoilun ja saksalaiset vieraat majoite  aisiin asuntolaan. 
Rehtori ilmoi  aa, e  ä hän on valite  avasti silloin työmatkalla ja toivoo mi-
nun hoitavan käytännön järjestelyt ja juhlaohjelman. Olen ote  u. Suures-
ti arvoste  u fi losofi  Hans-Georg Gadamer tulee Suomeen. Innostuneena 
alan hoitaa asioita. 
Tämä on niin ainutlaatuinen kul  uurihistoriallinen tilaisuus, e  ä kaikkien 
opiskelĳ oidenkin on kyllä osallistu  ava. Asiasta pidetään tiedotustilaisuus 
tietokoneluokassa, josta väen parhaiten tavoi  aa. Opiskelĳ at hangoi  ele-
vat vastaan, mu  a suostu  ava on. Humanistisen ja kasvatusalan amma  i-
korkeakouluopiskelĳ at sen sĳ aan ilmoi  avat, e  ä heitä ei voida velvoi  aa, 
koska he ovat amma  ikorkeakoulussa eikä heille kerry juhlasta opinto-
viikkoja. En voi asialle mitään, tehkööt niin kuin tahtovat.
Alan järjestellä juhlaa. Onneksi pääemäntä on restonomi ja osaa hoitaa tar-
joilut ja majoitukset kansainvälisen tyylikkäästi ja amma  itaidolla. Minä 
voin keski  yä juhlan ohjelmaan. Opiskelĳ at alkavat harjoitella antiikin 
ajan naamionäytelmää äidinkielen- ja kuvaamataidonope  ajan ohjaukses-
sa. Bändin pojat haluaisivat soi  aa juhlassa kunnon Black Metallia, mu  a 
siihen en suostu, vaan pyydän kuorolta perinteisiä Siionin Virsiä Kustaa 
Pen  ilän sovituksina. Toimiston väki saa lähe  ää kutsut kaupunginjohta-
jalle, sivistystoimenjohtajalle ja kul  uurisihteerille. Vihdoin koi  aa suuri 
päivä. 
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Kirkkosali on juhlakunnossa ja kyn  ilät on sytyte  y. Väkeä alkaa saapua 
pihaan. Kymppiluokkalaisetkin raahautuvat paikalle nii  eineen ja lävis-
tyksineen. Olisivat nyt panneet pyhävaa  eet. Yllä  yneenä huomaan, e  ä 
ovesta alkaa virrata sisälle punapaitaista siilitukkaista väkeä. Opiston hen-
kilökunta ja opiskelĳ at ovat tietämä  äni hankkineet yhtenäiset asut ja pu-
keneet ne nyt ensi kerran juhlan kunniaksi päälle. Kaikki ovat myös käy-
neet parturissa ja leikkau  aneet samanlaiset lyhyet pystytukat. Joukosta 
ero  uvat ainoastaan kymppien mustaksi värjätyt kuontalot, nii  ivyöt ja 
kilisevät ketjut. 
Opiston sali on tupaten täynnä. Talonmies tulee sanomaan, e  ä Gadamer 
tuli juuri taksilla ja e  ä hänelle on viety tuoli salin eteen. Talonmiehen 
perässä puusku  aa paikalle yllä  äen myös rehtorimme – siilitukkaisena, 
punaisessa paidassa ja liperit kaulassa. Rehtori vetää minut sivummalle ja 
supa  aa peruu  aneensa matkan ja tulee pitämään juhlapuheen meidän 
innovaatioista, uudesta tiimiorganisaatiomallista ja laatukäsikirjasta. Lo-
puksi hän aikoo esitellä viime vuoden ylĳ äämäisen tilinpäätöksen. Kyl-
myys valuu jäseniini. Ei tässä tilaisuudessa pitäisi puhua organisaatioista 
eikä tuloksesta vaan sivistyksen ja kul  uuritradition korvaama  omasta 
merkityksestä…
Gadamer alkaa nousta portaita. Häntä talu  aa nuori nainen, jonka yllä  ä-
en tunnistan isoäidikseni: Isoäiti näy  ää ihan samalta kuin vanhassa vih-
kikuvassa. Valkohiuksinen päivänsankarikin vaiku  aa jotenkin tutulta. 
Hänhän muistu  aa aivan pönäkkää ja kiukkuisen näköistä Nikolaj Frede-
rik Grundtvigia, jonka muotokuvan näin Göteborgissa! Gadamer istahtaa 
tuoliinsa ja isoäiti körteissään hänen jalkojensa juureen. Juhlan pitäisi alkaa 
ja minun mennä pitämään tervetulopuhe. Oikaisen vaistomaisesti paitaani 
ja vilkaisen eteisen peiliin. Järky  yneenä huomaan, e  ä päälläni on kirku-
van punainen T-paita ja tukkani sojo  aa pystyssä. Alan huutaa …
Herään yltä päältä hiessä siihen, e  ä joku ravistelee olkapäätäni. Avaan 
silmät ja näen pystytukkaisen punapaitaisen hahmon kumartuneena puo-
leeni. Alan huutaa uudelleen… kunnes vähitellen tajuan, e  ä se on unen-
pöpperöinen taloussihteeri, joka on herännyt huutooni ja noussut herä  ä-
mään minut kauheasta painajaisesta. 
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6  KOULUN TULOKSELLISUUS JA 
OPETTAJUUDEN POSTMODERNIT 
RISTIRIIDAT

On monia erilaisia kielipelejä – elemen  ien moninaisuus. –  Niiden no-
jalla voi syntyä vain vaikutukseltaan rajallisia laitoksia – determinismi 
on alueellista. 
Silti pää  äjät yri  ävät alistaa nämä yhteiskunnallisuuden pilvet panos/
tuotos-matriiseihin, sellaisen logiikan mukaisesti, joka edelly  ää ele-
men  ien yhteismitallisuu  a ja kokonaisuuden määriteltävyy  ä. He 
panevat elämämme palvelemaan vallan vahvistumista. Niin yhteis-
kunnallisen oikeudenmukaisuuden kuin tieteellisen totuudenkin kysy-
myksissä tuon vallan legitimaationa on järjestelmän suorituskyvyn op-
timointi, tehokkuus. Tämän kriteerin soveltaminen kaikkiin peleihimme 
ei käy päinsä ilman tie  yä, pehmeää tai kovaa, terroria: olkaa operatiivi-
set, se on yhteismitalliset, tai häipykää.
Tällainen suorituskyvyn maksimoinnin logiikka on epäilemä  ä epäjoh-
donmukaista monessakin suhteessa – ja varsinkin yhteiskunnallis-talo-
udellisen kentän ristiriitoihin nähden: edelly  äähän se yhtä aikaa vä-
hemmän työtä (tuotantokustannusten alentamiseksi) ja enemmän työtä  
(ei aktiivisen väestön yhteiskunnallisen taakan keventämiseksi). 
Mu  a epäluo  amuksemme mi  asuhteita kuvaa, e  ä emme enää Marxin 
tavoin odota tästä epäjohdonmukaisuudesta nousevaa pelastusta. 231

Postmodernin käsi  eellä viitataan jälkiteollisen yhteiskunnan polii  iseen ja 
kul  uuriseen tilanteeseen ja sitä heĳ astavaan tietoisuuteen. Sitä luonnehdi-
taan usein epäluo  amukseksi historian suuria kertomuksia kohtaan ja pyrki-
mykseksi vastustaa kaikkia totalisoivia järjestelmiä niin politiikassa, tietees-
sä kuin taiteessakin. Lisäksi se sisältää pyrkimyksen huomioida ja arvostaa 
erilaisuu  a lii  yipä se si  en ihmisten ominaisuuksiin, arvoihin, käsityksiin, 
maailmankuviin tai elämäntyyleihin. (Toiskallio 1993, 36.)

Puolimatkan (1996, 72–85) mukaan postmodernismi hylkää selitykset, jois-
sa yhteiskuntaa tarkastellaan yhtenäisenä kokonaisuutena. Sen sĳ aan se nä-
kee yhteiskunnan useina erillisinä, toisistaan riippuma  omina osina, minkä 
vuoksi yhteiskunnallisen ja tieteellisen keskustelun kohtaaminen tulee vai-
keaksi. Postmoderni fi losofi a vastustaa yhtenäisselityksiä. Se näkee parem-

231  Lyotard 1985, 8.
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pana useiden erilaisten ja keskenään ristiriitaisten diskurssien (kielipelien) 
olemassaolon, koska tällaisissa solmukohdissa ihmiset voivat saada erilaisia 
diskursseja yhdistämällä uusia, luovia ideoita. "Ihmiset, joilla on erilaiset 
päämäärät ja erilaiset perusoletukset voivat luoda keskusteluyhteisöjä, jotka 
eivät asetakaan ihanteekseen lopullista yhteisymmärrystä vaan vapaan ide-
oinnin."232

Suomalaisessa tulostavoi  eisessa koulussa ope  aja kohtaa monia keske-
nään ristiriitaisia vaatimuksia. Vaaditaan vastuuta yhteiskunnan ja talous-
elämän kilpailukyvystä, odotetaan hyviä mita  avia oppimistuloksia, edel-
lytetään sekä moniarvoisuu  a e  ä eksistentiaalista vastuuta ihmisyyteen 
kasva  amisesta. Miten ope  aja onnistuu sovi  amaan nämä erilaisista hori-
sonteista käsin esitetyt vaatimukset yhteen?

Tutkimuksen kuudennessa luvussa tarkastelen tätä kysymystä Gadamerin 
horison  ien sulautumisen käsi  een ja ope  ajan etiikan valossa. Samalla poh-
din omaa tulkitsĳ an rooliani erilaisten horison  ien sulau  ajana. Keräämäni 
krii  inen diskurssiaineisto kuvaa niitä ajatuksia ja sitä horison  ia, joka mi-
nulla oli tutkimuksen alkaessa. Tutkimusprosessin kuluessa olen kuitenkin 
kasvanut analyy  isempaan tarkastelutapaan. Omaan poteroonsa kaivautuva 
yksipuolinen kritiikki ei ehkä ole rii  ävän hedelmällinen lähestymistapa, kos-
ka sen avulla ei voida edistää keskinäistä kommunikaatiota eikä vaiku  aa asi-
oiden kehitykseen. Ristiriitatilanteissa puhujilla on taipumus harjoi  aa oman 
kielipelinsä retoriikkaa huutamalla omia näkemyksiään toisten yli ilman pyr-
kimystä kuunnella aidosti sitä, mitä toisella on sano  avana. Keskustelu muut-
tuu erilaisten näkemysten väliseksi kilpajuoksuksi. 

Toisaalta yhteiskunnan kehityksestä irti sanoutuminenkaan ei liene mah-
dollista. Jollakin tavalla on sopeudu  ava vallitsevaan tilanteeseen. Mitä vaih-
toehtoja on olemassa? Millä kielellä koulun tuloksellisuusvaatimuksesta ja 
sen kasvatuksen maailmassa aikaansaamista kielteisistä ilmiöistä pitäisi pu-
hua?

6.1  Gadamerin tulkintahorisontin käsite

Filosofi sessa hermeneutiikassa tullaan ennemminkin siihen tulokseen, 
e  ä ymmärtäminen on mahdollista vain, kun ymmärtävä ase  aa omat 
ennakkoedellytyksensä koetukselle. – – sekä tulkitsĳ alla e  ä tekstillä on 
oma 'horison  insa' ja ymmärtäminen tarkoi  aa aina näiden horison  ien 
sulautumista.233

232  Puolimatka vii  aa tekstissään Richard Rortyn (1979) teokseen Philosophy and 
the Mirror of Nature.

233  Gadamer 2004b, 64.
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Tulkitsĳ an pitää kumota tekstin ymmärtämistä estävä vierastu  avuus. 
Hän puhuu välissä, kun teksti (puhe) ei muuten tule kuulluksi ja ym-
märretyksi. Kun näin on päästy keskinäisen ymmärtämisen päämää-
rään, tulkitsĳ a katoaa tykkänään ainoan tehtävänsä tehneenä.– – Kun 
tulkitsĳ a on yli  änyt tekstin vierastu  avuuden ja au  anut lukĳ aa ym-
märtämään, ei hänen siirtymisensä taka-alalle tarkoita, e  ä hän katoaisi 
negatiivisessa mielessä, vaan e  ä hän yhtyy viestintään. Tällöin jännite 
tekstin horisontin ja lukĳ an horisontin välillä raukeaa, mitä olen nimi  ä-
nyt horison  ien sulautumiseksi. Erilliset horisontit lankeavat yhteen kuten 
erilaiset näkökannat.234

– – kieli on myös ideologista. Ei puhuta petoksista jossain kielessä, vaan 
kielellä itsellään pe  ämisestä. Hermeneu  inen kokemus, joka törmää 
tällaiseen symboliyhteyden riippuma  omuuteen tosiasiallisista suhteis-
ta, etenee ideologiakritiikiksi.235

Gadamerin fi losofi sen hermeneutiikan rooli on tässä tutkimuksessa vähin-
täänkin kaksĳ akoinen. Toisaalta se perustelee kasvatuksellista toimintaa ja 
sen tutkimusta kul  uuritieteenä ja fi losofi ana. Toisaalta se käsi  elee erilaisten 
näkemysten kohtaamisen problematiikkaa ja tulkitsĳ an itseymmärrystä. Kos-
ken (1995, 124) mukaan gadamerilaisen hermeneu  isen prosessin ydin on se 
kokonaisuus, jonka tekstin ja tulkitsĳ an horisontit yhdessä muodostavat. 

Totuus merkitsee Gadamerille keskustelua, jossa erilaiset tulkintahorison-
tit sulautuvat tai niitä tietoisesti sulautetaan yhteen. Tietoisuutemme histori-
asidonnaisuus ja hermeneu  inen kokemus muodostavat yhdessä mahdolli-
suuden ymmärryksemme laajentumiseen. Kriteeri oikealle ymmärtämiselle 
on erilaisten näkökulmien kohtaaminen, jossa yksityiskohdat löytävät paik-
kansa osana suurempaa kokonaisuu  a. Omasta horisontista poikkeavien nä-
kemysten ymmärtäminen ja tulkinta eivät Gadamerin näkemyksen mukaan 
ole mahdollisia ilman oman aja  elun vaikutushistoriallista analyysia. (ks. 
Gallagher 1992, 156.)

Gadamerin fi losofi sessa hermeneutiikassa horisontin käsite merkitsee 
tradition ja vaikutushistorian (Wirkungsgeschichte) muovaamaa ymmärrystä. 
Horisontin käsi  eellä Gadamer kuvaa sitä kontekstia, josta käsin tutkimuk-
sen kohde  a tarkastellaan ja pyritään ymmärtämään. Emme voi sanoutua irti 
kul  uurisesta perinteestä, johon olemme syntyneet ja jossa elämme. Kieleem-
me, historiaamme, kul  uuriimme ja kokemuksiimme sisältyvä perinne muo-
vaavat väistämä  ä aja  eluamme. Horison  i rajaa kohteen siksi, mitä meidän 
on tästä hermeneu  isesta situaatiostamme käsin mahdollista nähdä. 

Zum Begriff  der Situation gehört daher wesenhaft  der Begriff  des Hori-
zontes. Horizont ist der Gesichtkreis, der all das umfaßt und umschließt, 
was von einem Punkte aus sichbar ist. In der Anwendung auf das den-
kende Bewußtsein reden wir dann von Enge des Horizontes, vor mög-

234  Gadamer 2004b, 234.
235  Habermas 2005. Gadamerin hermeneutiikasta, 208.
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licher Erweiterung des Horizontes, von Erschließ neuer Horizonte usw. 
– – 
Wer keinen Horizont hat, ist ein Mensch, der nicht weit genug sieht und 
deshalb das ihm Naheliegende überschätzt. Umgekehrt heißt Horizont 
haben: Nicht-auf-das-Nächste Eingeschränktsein, sondern über es 
Hinaussehenkönnen. Wer Horizont hat, weiß die Bedeutung aller 
Dinge innerhalb dieses Horizontes richtig einzuschätzen nach Nähe und 
Ferne, Größe und Kleinheit. Entsrechend bedeutet die Ausarbeitung der 
hermeneutischen Situation die Gewinnung des rechten Fragehorizonten 
für die Fragen, die sich uns angesichts der Überlieferung stellen.236

Gadamerin aja  elun mukaan ei ole mahdollista astua oman horison  insa ul-
kopuolelle objektiivisesti tarkkailemaan tutkimuksen kohteena olevaa ilmiö-
tä. Omaa näkökulmaa voi kuitenkin tietoisesti laajentaa ase  umalla vuoro-
vaikutukseen toisenlaisten näkökulmien ja tradition kanssa. Siten horison  i 
on luonteeltaan muu  uva ja temporaalinen. Se liikkuu jatkuvasti ennakko-
käsitystemme ja niiden vahvistumisen tai kumoutumisen hermeneu  isessa 
kehässä. (Koski 1995, 110.) Kun ymmärtää oman vaikutushistoriansa ja tun-
nistaa tradition, jonka sisällä itse toimii, voi kuitenkin onnistua esi  ämään 
oikeita kysymyksiä. (Gadamer 1975, 285–289.) 

Kokemuksen (Erfahrung) käsi  een ymmärtäminen on tärkeä osa Gada-
merin hermeneutiikkaa, koska se kuvaa sitä hermeneu  isen kehän vaihe  a, 
jossa tulkitsĳ a ja tulkinnan kohde kohtaavat. Kokemuksen käsite merkitsee 
tässä kohtaamisessa ihmisen oppimisen, kasvamisen ja kulturaation proses-
sia. Hermeneu  isessa kokemuksessa ei Gadamerin näkemyksen mukaan ole 
kysymys tieteellisestä metodista vaan sellaisesta totuuden ja tiedon laadusta, 
joka lähestyy fi losofi an, taiteen ja historian oivaltamista. Kokemuksen tavoit-
teena ei ole käsi  eellinen propositionaalinen tieto vaan sellainen ymmärrys, 
joka merkitsee avoimuu  a uusille näkemyksille, "asia ei olekaan niin kuin 
luulin" -kokemuksille (Koski 1995, 115). 

Termillä hermeneu  inen kokemus Gadamer vii  aa dialogiin tradition, eri-
tyisesti klassisten tekstien kanssa. Kokemus ja hermeneu  inen kokemus mer-
kitsevät sivistyksen (Bildung) saavu  amista ja ylläpitämistä, mikä puolestaan 
vii  aa hermeneu  iseen tahdikkuuteen ja praktiseen järkeen (ks. luku 4.3.2). 
Odo  ama  a syntyvä hermeneu  inen kokemus saa  aa kokĳ an kyseenalaista-
maan käsitystään sekä maailmasta e  ä itsestään. Kokĳ a joutuu sellaiselle ky-
syjän paikalle, jossa ei ole varmuu  a vastauksen suunnasta. Tässä tilanteessa 
hän joutuu refl ektoimaan omaa aja  eluaan, tulee tietoiseksi vaikutushisto-
riastaan ja saa siten uuden laajemman horisontin.

Gadamerilainen tekstintulkinta on Kosken (1995, 117–134) mukaan neli-
vaiheinen prosessi, jossa ensin pyrimme tiedostamaan omaan esiymmärryk-
seemme vaiku  avia voimia kuten kieltä ja aikaisempien tulkintojen vaiku-
tusta. Tulkitsĳ a pyrkii refl ektoimaan ennakkokäsityksiään ja tiedostamaan 

236  Gadamer 1975, 286.
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paremmin omaa hermeneu  ista situaatiotaan. Toisessa vaiheessa eri  elemme 
hermeneu  isessa dialogissa tulki  avan tekstin näkemystä samasta aiheesta. 
Kolmannessa vaiheessa yritämme muodostaa uuden syntee  isen näkemyk-
sen oman aikaisemman käsityksemme ja tekstin sisältämän näkemyksen tu-
loksena. Tässä prosessissa opimme ymmärtämään sekä maailmaa e  ä itse-
ämme uudella tavalla. Tällainen synteesi muotoutuu tulkinnassa itsestään tai 
käy  ämämme kielen vaikutuksesta. Syntyvästä tulkinnasta Gadamer käy  ää 
nimitystä horison  iensulautuminen (horizontverschmelzung) ja yhteisen näkö-
kulman tietoisesta etsimisestä käsite  ä horison  iensulau  aminen.

– – Das ist die Wahrheit der  wirkungsgeschichtlichen Bewußtseins. Es 
ist das geschichtlich ehrende Bewußtsein, das, indem es dem Phantom 
einer völligen Aufk lärung antsagt, eben damit für die Ehrfahrung der 
Geschichte off en ist. Seine Vollzugsweise beschrieben wir als die Ver-
schmelzung der Horizonte des Verstehens, die zwissen Text und Inter-
preten vermi  elt.
Der leitende Gedanke der folgenden Erörterung ist nun, daß die im 
Verstehen geschehende Verschmelzung der Horizonte die eigentliche Leistung 
der Sprache ist.237

Tekstintulkinnan neljännessä vaiheessa pyrimme mahdollisimman koko-
naisvaltaisesti käy  ämään syntyny  ä uu  a ymmärrystä elämässämme. Kyse 
on syntyneen käsityksen merkityksellisyyden tarkastelusta. Hermeneu  isen 
tulkintaprosessin tulos palautuu käytännön elämään uuden ymmärryksen 
valaisemana inhimillisenä toimintana. 

Myös Kuschin (1986, 107) mukaan ymmärtäminen horison  iensulautumi-
sena tarkoi  aa tulkitsĳ an horisontin laajentumista tekstin horisontilla; ym-
märryksen synny  ävässä tapahtumassa tekstin horison  i ikään kuin sulau-
tuu tulkitsĳ an horison  iin. Horison  ien tietoinen sulau  aminen puolestaan 
tähtää sellaiseen oppimisen prosessiin, jossa huomaamme entisen ymmärryk-
semme rajallisuuden ja pyrimme tietoisesti yli  ämään sen. Gadamerin (2005, 
214) mukaan tämä merkitsee samaa kuin Habermasin krii  inen refl eksiotie-
to.

Merkitseekö Gadamerin horison  ien sulau  aminen tietoista prosessia, 
jossa tulkitsĳ an on omaksu  ava omaan aja  eluunsa myös ne tutkimuksessa 
esille tulleet näkökulmat, joiden perusteisiin ei voi sitoutua? Vaatiiko Gada-
merin hermeneu  inen fi losofi a tutkĳ alta arvojen suhteen täysin relativistis-
ta238 asenne  a? Näinkin voisi tulkita. Itse asiassa juuri tämän tyyppiset kysy-
mykset ero  ivat radikaalin ja krii  isen hermeneutiikan traditionaalisesta ja 

237  Gadamer 1975, 359.
238  Ks. Koski 1995 luku 8.5 Hermeneutiikka puolustautuu relativismisyytöksiä vastaan, 

181-192.
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maltillisesta hermeneu  isesta perinteestä, joita arvosteltiin liian idealistisiksi 
ja optimistisiksi. (Gallagher 1992, 10–11.)239

Toisaalta Gadamerin esiin nostamat tulkintaa ohjaavat sivistyksen, ter-
veen järjen, arvostelukyvyn ja hyvän maun käsi  eet eivät tue tätä näkökul-
maa, vaan sisältävät itsessään krii  isen asenteen. Keho  aako Gadamer her-
meneu  isesti suuntautunu  a tutkĳ aa äärimmäiseen, lähes objektiivisuuteen 
asti menevään varovaisuuteen vai puhuuko hän enemmän niille, jotka eivät 
lainkaan ymmärrä "hengentieteiden" tiedenäkemystä? Syntyy vaikutelma, 
e  ä kiistelyn sĳ aan Gadamer tavoi  elee maltillista keskustelua, jossa kum-
pikin osapuoli tasaveroisesti suostuu ase  amaan omat ennakkoasenteensa 
koetukselle.

Tulkitsen niin, e  ä Gadamerin hermeneu  inen fi losofi a keho  aa kuun-
telemaan ja o  amaan ensin selvää siitä, mitä toisenlaisilla näkemyksillä on 
sano  avana. Krii  isyys ja toisen haastaminen on perusteltua vasta omien en-
nakkoasenteiden koe  elemisen jälkeen. Tämä asenne on myös väl  ämätön 
edellytys hedelmällisen dialogin syntymiselle. Se on tarpeen aikaisemmin 
mainitussa toiseuden ymmärtämisessä sekä ihmisten arjessa e  ä globaalien 
ongelmien äärellä. 

Dialogin onnistuminen merkitsee kuitenkin ymmärtämiseen ja kuuntele-
miseen pyrkivää asenne  a kaikilta osapuolilta. Aito dialogi ei ole kilpailu. Se 
lähestyy Habermasin utopistista ideaalin puhetilanteen teoriaa ja vii  aa kom-
munikatiivisen rationaalisuuden pyrkimykseen. Oma kysymyksensä on kui-
tenkin se, onko uusliberalistisessa talouseetoksessa toisenlaisen näkökulman 
ymmärtämiseen pyrkivän dialogin kehi  yminen yleensä toivo  ua. Jääkö Ga-
damerin fi losofi nen hermeneutiikka Bildung -ihanteessaan voima  omaksi 
yhteiskunnallisessa keskustelussa? Jos uusliberalistisia näkemyksiä omaksu-
nut koulutuspolitiikka ymmärretään strategisena toimintana, sen suhtautu-
minen toisenlaisiin näkemyksiin on välineellinen ja keskustelukumppaneita 
toimĳ oina objektisoiva, ei tasaveroiseen kommunikaatioon ja yhteisymmär-
rykseen pyrkivä. Vallalla oleva keskustelu näy  äytyy silloin retorisena kilpai-
luna polii  isten päätöksentekĳ öiden vakuu  amisesta, ts. vallasta. 

Monet uusliberalistisen aja  elun vastustajat ovat lähteneet liikkeelle kriit-
tisen teorian tai krii  isen pedagogiikan (ks. esim. Ai  ola & Suoranta 2001; 
Giroux & McLaren 2001) suunnasta iskulauseinaan demokratia, oikeuden-
mukaisuus ja vapaus. Uusliberalistisessa kielessä nämä arvot kuulostavat 
kuitenkin yhtä idealistisilta kuin klassisen sivistyksen hyvyys, totuus ja kau-
neuskin. Kielipelit eivät kohtaa.

Gadamer (2004b, 8–9) tuntuu olevan selvillä konsensukseen pyrkivän 
asenteen vaaroista. Niin luonnontieteiden kuin "hengentieteidenkin" asema 
on järjestyneessä yhteiskunnassa tukala. Jokainen intressiryhmä pyrkii hank-

239  Habermas (2005, 202–210) kritisoi Gadameria siitä, e  ei hän huomioi traditiota 
ja kieltä ideologisena toimintana. Se hermeneu  inen kokemus, joka törmää 
tähän problematiikkaan, etenee ideologiakritiikiksi.
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kimaan itselleen sekä valtaa e  ä taloudellisia ja sosiaalisia etuja. Siksi yh-
teiskunnassa arvotetaan tieteellistä tutkimustakin sen perusteella, miten sen 
tutkimustulokset hyödy  ävät tai hai  aavat kunkin intressiryhmän asemaa 
ja pyrkimyksiä. Tieteen taakaksi muodostuvat sekä taloudelliset e  ä yhteis-
kunnalliset pyyteet. 

Hermeneu  isissa tieteissä paine vaiku  aa myös sisältäpäin, koska tulkin-
nassa on vaarana pitää totuutena sitä, mikä vastaa vallalla olevan intressin 
etuja. Jos tutkĳ a ei tunnista omaa riippuvaisuu  aan vaan pitää itseään va-
paana, hän itse asiassa tulee luji  aneeksi omia ideologisia kahleitaan. Tut-
kimuksen hyväksyvällä auktoriteetin mielipiteellä on erityistä painoarvoa, 
joten tutkĳ a saa  aa tiedostama  aan tavoitella sitä näkökulmaa, joka sopii 
yhteen yleisen mielipiteen kanssa. Itserefl ektioon ts. oman vaikutushistorian 
tiedostamiseen ja krii  isyyteen on erityinen aihe siksi, e  ä nimenomaan hu-
manistinen tiede ei voi vetäytyä inhimillisestä vastuusta, joka sillä on myös 
tieteen ulkopuolella. 

Filosofi nen hermeneutiikka laajentaa kuitenkin vaatimuksensa paljon 
avarammaksi. Se esi  ää universaalisuusvaateen. Tätä perustellaan si-
ten, e  ä ymmärtäminen ja keskinäinen ymmärtäminen eivät ensisĳ aises-
ti ja alunperin tarkoita metodisesti kouli  ua suhtautumista teksteihin, 
vaan inhimillisen yhteiselämän toteutumismuotoa. Sosiaalinen elämä 
on perimmältä muodoltaan keskusteluyhtey  ä. Mikään ei jää tästä kes-
kusteluyhteisöstä pois, ei kerrassaan yksikään kokemus maailmasta. Ei 
sen enempää nykytieteen erikoistuminen suppeutuvine asiantuntĳ apii-
reineen kuin aineellinen työ organisaatiomuotoineen, eikä myöskään 
polii  iset herruus- ja hallintalaitokset, jotka pitävät yhteiskunnan sään-
nellyissä muodoissaan – mikään näistä ei sĳ oitu tämän käytännöllisen 
järjen (ja epäjärjen) universaalin välineen ulkopuolelle. 240

6.2  Horisontt ien käytännölliset ristiriidat

Suomen kaltaisessa maassa, jossa on pienet kotimarkkinat, vähän luonnonrik-
kauksia ja syrjäinen sĳ ainti, kansallinen menestymisstrategia voi perustua vain 
pitkälle vietyyn erikoistumiseen ja siihen perustuvaan osaamiseen. Meidän tu-
lee jatkuvasti keksiä innovaatioita ennen muita, valmistaa tuo  eita, joita muut 
eivät joko osaa tehdä tai eivät ole ehtineet keksiä. Tässä korkean teknologian 
kilpajuoksussa koulutuksen tuotantotehtävä korostuu, tietämisestä on vaarassa 
tulla uusi yhteiskuntaluokkia ero  eleva tekĳ ä. 
Taloudellisen niukkuuden aikana koulutuksen tuotantotehtävän dominanssi 
saa  aa johtaa säälimä  ömään valikointiin; kun ei ole varaa huolehtia koko ikä-
luokan korkeasta koulutuksesta, niin pelaste  akoon edes ne, jotka tulevaisuu-
dessa todennäköisimmin vastaavat innovaatioista, suunni  elevat strategioita, 
perustavat yrityksiä tai työllistävät itse itsensä. – – 

240  Gadamer 2005 (1986), 216.
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Koulutuksen tuotantotehtävä ei oikeuta laiminlyömään jokaiselle koululle kuu-
luvaa kasvatusvelvoite  a. Koulu joutuu tässä tehtävässään toimimaan ajan-
kohdan valtavirtauksia vastaan. Ajallemme on ominaista epähenkisyys, moni-
mutkaisten ongelmien yksinkertaistaminen ja viihteellistäminen. Länsimaiden 
suurin yhteinen arvo näy  ää olevan materialismi, markkinaegoismi on kohon-
nut yhteiskuntapolitiikan johtotähdeksi. Arvot ovat korvautuneet tilanteiden 
mukaan vaihtuvilla arvostuksilla. Koulu ei voi toimia näin, vaan sen on väli-
te  ävä sukupolvien yli jatkuneen länsimaisen sivistyksen perintöä hyvyydestä, 
kauneudesta ja totuudesta. – –
Yhteiskunnan arvoperustan viljely on koulun vaativimpia tehtäviä, mutta  se 
ei voi hei  äytyä sivustaseuraajaksi, jos yhteiskunnan humanistinen traditio 
uhkaa murtua.241

Artikkelissaan Olemisen haaste – Ymmärtämisen ja tulkitsemisen mahdollisuuseh-
dot Jarkko Ton  i (2005, 59) luonnehtii Gadamerin hermeneutiikkaa kolmen 
keskeisen ymmärtämisen mahdollisuusehdon kau  a. Nämä ovat kielellisyys, 
historiallisuus ja konfl iktuaalisuus, joista viimeksi maini  u esiintyy Gada-
merin Wahrheit und Metode -teoksessa voimakkaimmin poissaolonsa kau  a. 
Kyseinen konfl iktuaalisuus on myös tämän tutkimuksen keskeinen ongel-
ma. Miten koulun tuloksellisuusdiskurssin kohtaama  omiksi ja yhteismitat-
tomiksi osoi  autuneiden kielipelien, koulutuksen teknologisen elämänmuo-
don ja humanistisen sivistysihanteen keskellä pitäisi elää?

Tutkimuksen avulla olen pyrkinyt etsimään niitä horison  eja, joista käsin 
koulun tuloksellisuu  a yhteiskunnassamme tarkastellaan. Koulutus ja kas-
vatus näy  ävät yhteiskunnallisena toimintana nousevan erilaisista rationaa-
lisista perusteista. Weberiläisi  äin ajatellen (ks. luku 4.3) koulutuksen käsite 
kantaa itsessään päämäärärationaalista välineellistä aja  elua, mu  a kasvatus 
sisältää sekä traditionaalisen, arvorationaalisen e  ä aff ektiivisen toiminnan 
lähtökohtia. Pohjimmiltaan opetusta ja kasvatusta voi luonnehtia moraalisek-
si elämänmuodoksi.

Koulun tuloksellisuuden käsi  eessä, so. arkikeskustelussa, politiikas-
sa ja tulosten arviointitutkimuksessa empiiris-analyy  isen, pragmatistisen, 
hermeneu  isen ja krii  isen tradition näkökulmat ovat konkree  isesti läsnä. 
Tuloksellisuuden arviointi on kvantitatiivista, kvalitatiivista, seli  ävää ja en-
nustamiseen pyrkivää. Se voi olla myös tulkitsevaa tai toimintatutkimuksen 
avulla tapahtuvaa tuloksellisempien toimintamallien etsimistä. 

Jokainen koulun tuloksellisuusdiskurssiin osallistuva on osallinen näihin 
traditioihin omien kokemustensa ja koulutuksensa kau  a. Jokainen koulun 
tuloksellisuusdiskurssin tulkitsĳ a tarkastelee ilmiötä siitä rajallisesta horison-
tista, joka hänen "hermeneu  isesta situaatiostaan" käsin on nähtävissä. Toi-
sin sanoen koulun tuloksellisuusdiskurssissa kohtaavat erilaiset kokemus- ja 
koulutustaustat ja niiden kau  a myös erilaiset tiedekäsitykset, erilaiset to-

241  Kasvatuksen puolustus. Opetushallituksen pääjohtaja Jukka Sarjala 16.4.1999. 
Kotimaa nro 15. Keskustelun paikka, 19.
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tuuskäsitykset ja erilaiset ihmiskäsitykset. On kysymyksessä ilmiö, jonka 
määri  elyssä ei ole onnistu  u löytämään horison  eja sulau  avaa yhteistä 
linjaa. Kukin puhuu asiasta omalla kielellään. 

Hallinnollinen puhe avaa koulun tuloksellisuu  a järjestelmän näkökul-
masta, pedagogi tarkastelee asiaa opetuksen ja kasvatuksen käytännöstä kä-
sin. Vaikka tuloksellisuuden tavoi  elua pide  äisiin vain koulutuksen hallin-
toon lii  yvänä strategiana, se kuitenkin hallintohierarkian alimmilla tasoilla 
saavu  aa luokkahuoneen arkipäivän ja kohtaa inhimillisen kasvun kysymyk-
set. Krii  inen näkökulma tuntuu lähestyvän enemmän yhteiskunnan muut-
tamiseen pyrkivää polii  ista toimintaa kuin kasvatusaja  elua. Median kau  a 
keskusteluun tulee mukaan myös suuri yleisö ja alkaa syntyä liikehdintää, 
joka ilmenee arkikielisenä mm. lehtien yleisöosastokirjoi  elussa. Kasvatustie-
teellinen tutkimus on valjaste  u vetämään koulutuksen kehi  ämisen ra  aita. 
Tulostavoi  eet ovat sekä polii  isia, taloudellisia e  ä pedagogisia. Kouluissa 
koetaan, e  ä hallinto ja kasvatustiede ovat vieraantuneet kasvatuksen arjes-
ta. 

Kasvatuksellinen horison  i on viime vuosina voimistunut ja laajentunut 
myös mediassa käytäväksi pohdinnaksi. Sitä voi löytää kasvatusfi losofi sen 
kirjallisuuden ohella sanomalehtien kolumneista ja tutkĳ oiden haasta  eluis-
ta. Keskustelua sävy  ää yhteiskunnassa ilmenevän tehokkuusaja  elun kri-
tisointi. Kasvatusfi losofi sen keskustelun voimistumisesta huolima  a herää 
kysymys, saako se vastakaikua siellä, missä asioista päätetään. Mitä kasva-
tuksen kriisille voidaan tehdä, kun päätöksenteossa taloudelliset näkökulmat 
painavat enemmän kuin fi losofi set tai kasvatukselliset argumentit? 

Koulun tuloksellisuuskeskustelussa törmää tilanteisiin, joissa ei etukäteen 
voi tietää, mistä horisontista puhuja näkemystään rakentaa. Koulutuspolitii-
kan piiristä tuleva puhuja voi nostaa esiin kasvatusfi losofi set kysymykset ja 
kotikasvatusta edustava ja kunnan taloudesta huolehtiva pää  äjä tieteellisen 
tiedon ja argumentoida sen varassa. Yliopisto perinteisenä sivistysinstituu-
tiona voi toimia markkinayhteiskunnan logiikalla. Puoluepolii  isen kentän 
hämärtymisessä on kysymys samasta asiasta; nuorten on vaikea muodostaa 
polii  ista näkemystä, koska ideologiat ja arvot eivät selkeästi näy polii  isessa 
päätöksenteossa. 242 Käytännön arkea ohjaavat markkinavoimat. Kasvatuksen 
arvot ja päämäärät noste  iin ennen esille juhlapuheissa. Nyt niissäkin puhu-
taan globalisaatiosta ja kansainvälisestä kilpailukyvystä.

Eräs ajankohtainen ja mielenkiintoinen ilmiö on strategioiden laadinta 
yhteiskunnan eri aloilla. Kouluelämässä työstetään laatustrategiaa, päih-
destrategiaa, tietotekniikan opetuskäytön strategiaa, jopa sivistysstrategiaa 
eli toimintasuunnitelmaa sivistystoimen tavoi  eista ja toteu  amisen tavois-
ta. Puu  uma  a sen enempää laadi  avan sivistysstrategian lähtökohtiin ja 

242  Koulut ja politiikan kadote  u maine. Jukka Sarjala HS 14.2.2000. Vieraskynä. 
HS:n verkkoliite. h  p://www2.helsinginsanomat.fi 
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sisältöön, voi kuitenkin jäädä ihme  elemään itse käsite  ä. Siinä törmäävät 
lähtökohdaltaan erilaiset maailmat ja kielikuvat yhteen. Strateginen aja  elu 
ja teknologinen kieli ovat muodostuneet vallitsevaksi tavaksi puhua asiois-
ta ja perustella näkökantoja. Postin asiakaslehden243 artikkelissa kerrotaan 
maailmalla menestyneestä jalkapalloilĳ asta otsikolla Harrastuksena elämän 
maksimointi. Teknologiainnovaatioista tunnetun kaupungin imagonluojiksi 
pystytetyt tienvarsimainokset johda  avat ajatusta vielä syvemmälle: Kuvas-
sa huojuvat sulassa sovussa viljantähkät ja tietokoneen liitäntäkaapelit. Isku-
lause kuuluu Täällä kasvaa tietoa. Mitä onkaan kasvu? Ja mitä on tieto? 

6.3  Opett ajan tulospaineet

–Lukio-opiskelua ja opinto-ohjausta on tehoste  ava siten, e  ä lukio  
suoritetaan pääsääntöisesti kolmessa vuodessa.
–Selvitetään lukio- ja ammatillisen opetuksen yhdistämismahdollisuu-
det erityisesti teoria-aineiden ja vieraiden kielten osalta. Samanaikaisesti 
tavoi  eena on oltava lukio-opetuksen tason nosto.244

Ope  ajat näkivät tärkeäksi koulun kasvatustavoi  eiden tarkentamisen. 
He kysyivät: "Kasvatammeko lapsia ja nuoria kilpailuun ja talouselämän 
tarkoituksiin vai ihmisyyteen?"245

– – ope  ajilla ei ole aikaa oppilaiden murheille, heidän täytyy tunkea  
oppilaiden päähän omaa aine  aan..246

Ope  ajan työ on kasvatuksen, opetuksen ja oppimisen mahdollisuuk-
sien hyödyntämistä yksilön parhaaksi. Toisaalta ope  ajan tulisi täy  ää 
yhteiskunnan odotukset siitä, mihin suuntaan oppĳ oita halutaan ohjata. 
– –
Ope  ajan työhön sisältyy oman toiminnan motiivien ja päämäärien eet-
tistä pohdintaa ja arviointia. Ope  ajan ee  isten periaa  eiden tarkoituk-
sena on tuoda näkyväksi ja tiedostetuksi ope  ajan työhön aina kuulunut 
ee  isyys.247

Mielenkiinto lähteä pohtimaan koulun tuloksellisuuden problematiikkaa sai 
alkunsa tilanteessa, jossa jouduin tarkastelemaan ilmiötä minulle silloin vie-
raasta hallinnon näkökulmasta. Kokemusteni pohjalta hallinnon tarjoamaa 
koulun tuloksellisuusaja  elun logiikkaa oli vaikea ymmärtää. Tuloksellisuus-

243  Harrastuksena elämän maksimointi. Postia sinulle. Postin asiakaslehti syys-
kuu 2002, 4-5.

244  Osaava, avautuva ja uudistuva Suomi. Suomi maailmantaloudessa -selvityk-
sen loppurapor  i. Valtioneuvoston kanslian julkaisusarja 19/2004, 28.

245  Tirri 2002. Opetustyön etiikka. Teoksessa Ope  ajuus muutoksessa. Aikuis-
kasvatuksen 43. vuosikirja, 214.

246  Ajatelkaa asiaa meidän kannaltamme! Krizu 8d. Mielipide. Keskipohjanmaa 
19.2.2001, 11.

247  Puheenvuoroja ope  ajan etiikasta 1998, 74–75.
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aja  elua tuotiin koulumaailmaan edistyksen ja kehi  ämisen nimissä. Nämä 
olivat asioita, jotka hyväksyin ja joihin ammatillisesti halusin sitoutua. Oma 
lähestymistapani oli kuitenkin kasvatuksellinen. Tilanteesta seurasi sisäinen 
ristiriita, jota en osannut seli  ää. Intuitiivisesti koin, e  ä tässä ilmiössä kaik-
ki ei ole kohdallaan, mu  a en pystynyt vastaamaan kysymykseen – miksi? 
Asenteeni muu  ui krii  iseksi. Siitä huolima  a jouduin työssäni jatkuvasti 
kohtaamaan ilmiön käytännön vaikutukset ja sopeutumaan niihin. Toisin 
sanoen jouduin käytännön toiminnassa sulau  amaan yhteen nämä erilaiset 
horisontit. Toimin koulutuspolii  isten tavoi  eiden mukaan pyrkien kehit-
tymään työssä erilaisten säädösten viitoi  amassa suunnassa. Lamavuosien 
aikana toiminta alkoi kuitenkin kohdata yhä enemmän käytännöllisiä risti-
riitoja. 

Kehi  ämisen muotoon pue  u koulunuudistusvaatimus ei käytännössä 
toiminut niin kuin olin odo  anut. Koulutuspolitiikan kehi  ämisretoriik-
ka eli pedagogisessa kirjallisuudessa ja ope  ajien täydennyskoulutuksessa 
omaa idealistista elämäänsä. Koulun arki lomautuksineen ja säästöineen pu-
hui ope  ajalle aivan toista kieltä: Tee työsi tehokkaammin ja kanna enemmän 
vastuuta yhteiskunnan taloudesta. Säästä ja sopeudu. Kehitä opetusta, mu  a 
älä muuta koulua. Arvorationaalisesta näkökulmasta katso  una työn hyvin 
tekeminen tuli uhatuksi. 

Ope  aja-lehden palstoilla käydään aika ajoin keskustelua siitä, tulisiko 
ope  ajan tehtävässä etusĳ alle ase  aa kasvatus vai opetus. Näkemykset näyt-
tävät jakautuvan. Yleisesti tunnutaan aja  elevan, e  ä kasvatus kuuluu kodil-
le. Koulun tehtävä on kasvun tukeminen. Pitäisikö ope  ajan siis luopua kas-
va  ajan roolista ja ase  ua oppiaineksen neutraaliksi asiantuntĳ aksi ja tiedon 
jakajaksi? Mikä on kasvatuksen rooli tulostavoi  eisessa koulussa? 

Koulujen ja oppimistulosten vertailu saa  aa ope  ajan tulospaineiden 
eteen. On opete  ava määräajassa opetussuunnitelman määräämät asiat riip-
puma  a oppĳ oiden yksilöllisestä kehitysrytmistä tai elämäntilanteesta. Tu-
loksia tulee jatkuvasti mitata ja vertailla valtakunnalliseen ja kansainväliseen 
tasoon. Opetus pitäisi järjestää konstruktivistisen oppimiskäsityksen mu-
kaisesti siten, e  ä oppĳ alla on mahdollisuus rakentaa ymmärrystään myös 
tekemisen kau  a. Nopea tahti, suuren tietomäärän syö  äminen ja tulosten 
mi  aaminen on kuitenkin teknisesti helpompaa, jos opetellaan tasatahtiin 
muistamaan tietyt asiat ja tuomaan ne esille kokeissa ja tenteissä sen syvem-
min pohdiskelema  a. Oppimisen tulostavoi  eet ovat ristiriidassa vallitsevan 
oppimiskäsityksen ja pedagogisen kehi  ämisen kanssa. Heikoimmin tässä 
prosessissa käy niille, joiden oppiminen ei syystä tai toisesta suju. Seurauk-
sena on erityistä tukea tarvitsevien oppĳ oiden määrän kasvaminen. Kasvulla 
tarkoitan peruskoulussa erityisopetuksen ja oppilashuollon tarpeen kasvua, 
toisella asteella opinto-ohjauksesta käytyjä keskusteluja ja korkea-asteella pu-
he  a opintojen keskeytymisestä ja pitki  ymisestä. 
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Kaikista näistä on keskusteltu myös mediassa. Ne noste  iin esiin myös 
syksyllä 2004 huomiota herä  äneessä ns. Brunilan raportissa248, joka käsi  eli 
Suomen menestystekĳ öitä globalisaatiokehityksessä. Toimenpide-ehdotuk-
sissa koulutusjärjestelmää pyritään piiskaamaan yhä suurempaan tehokkuu-
teen:

Koulutusjärjestelmässä on kuitenkin ilmeisiä puu  eita eikä se pysty nykyi-
sellään vastamaan siihen osaamisen parantamisen haasteeseen, josta selviyty-
minen on olennaista uudenlaisissa globaalin kilpailun ja nopean teknologisen 
kehityksen oloissa. Työvoiman uusiutumisen ja taidollisen sopeutumisen vaa-
timukset ase  avat uudistuspaineita koko koulutusjärjestelmään. Peruskoulun 
osalta tämä korostaa kielitaidon, loogisen pää  elyn, luovuuden ja muiden op-
pimiseen lii  yvien valmiuksien merkitystä. Ammatillisten valmiuksien tulisi 
kytkeytyä nykyistä kiinteämmin työelämälähtöiseen koulutukseen ja työssä ta-
pahtuvaan oppimiseen. Yliopistojen ja korkeakoulujen haasteena on tieteellisen 
ja ammatillisen huippuosaamisen kehi  äminen. Koulutusjärjestelmän keskeiset 
ongelmat ovat: 
– lähes neljännes peruskoulun ja lukion pää  äneistä jää vaille kunnollista 
ammatillista tai muuta koulutusta; yhteiskunta hukkaa tältä osin edelleen voi-
mavarojaan ja osa nuorista ajautuu syrjäytymisen kierteeseen
– eriasteinen amma  iin johtava koulutus ei kaikilta osin tuota niitä valmiuk-
sia, joita työelämässä tarvitaan; koulutuspaikkojen jakauma ei sopeudu rii  ä-
vän nopeasti eriluonteisen työvoiman kysynnän muutoksiin
– koulutusjärjestelmä sekä yksilöiden ja työnantajien kannustimet eivät toimi 
niin, e  ä kansalaisten valmiudet päivi  yisivät ja työntekĳ ät saisivat hyvissä 
ajoin uudelleenkoulutusta amma  ien kadotessa ja uusien syntyessä
– korkeakoululaitos ei kaikilta osin pysty laadullisesti kilpailukykyiseen huip-
puosaajien koulu  amiseen; erityisesti teknisillä aloilla on jääty jälkeen kansain-
välisestä tasosta
– koulutusjärjestelmä ei kau  aaltaan käytä voimavarojaan tehokkaasti; järjes-
telmän hajanaisuuden takia koulutuksen yksikkökustannukset uhkaavat kasvaa 
ikäluokkien pienentyessä. Varsinkin korkeakoulutuksessa kannustimet, jotka oh-
jaisivat opiskelĳ oita opintojen tarkoituksenmukaiseen suuntaamiseen ja tehok-
kaaseen suori  amiseen, ovat heikot.249

248  Osaava, avautuva ja uudistuva Suomi. Suomi maailmantaloudessa -selvityk-
sen loppurapor  i. Valtioneuvoston kanslian julkaisusarja 19/2004: "Raportissa 
tarkastellaan globalisaation uuden vaiheen ase  amia haasteita Suomelle ja 
sitä, millä tavoin haasteisiin pitäisi vastata. Raportissa hahmotellaan strategiaa, 
jolla Suomi pystyy hyödyntämään globalisaation tuomat uudet mahdollisuu-
det ja torjumaan kovenevaan kilpailuun lii  yviä uhkia. Hahmoteltu strategia 
perustuu osaamisen vahvistamiseen, talouden ja yhteiskunnan avoimuuden 
lisäämiseen ja ennen kaikkea uudistumiseen. Raportin painopiste on koulutus- 
ja innovaatiojärjestelmien vahvistamista koskevissa ehdotuksissa. Tämän ohel-
la tarkastellaan hyödyke- ja työmarkkinoiden sekä julkisen sektorin toimintaa 
ja tehdään ehdotuksia niiden toimivuuden parantamiseksi."

249  Mt., 22.
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Ope  ajan työssä koulutus ja kasvatus kohtaavat päivi  äin. Toisaalta opet-
tajan on toimi  ava koulutuspolitiikan toteu  ajana omalla paikallaan koulu-
tusjärjestelmässä. Toisaalta hänen tulisi kasva  ajana vastata niihin inhimilli-
siin, sivistyksellisiin ja ee  isiin haasteisiin, joita opiskelĳ at hänelle päivi  äin 
ase  avat. Ope  ajan näkökulmasta koulutusta ja kasvatusta on vaikea ero  aa 
toisistaan. Kasvatuksellisten näkökulmien huomioiminen on osa ope  ajan 
amma  ietiikkaa. Siksi koulun tuloksellisuuskin saa ope  ajan kielessä laa-
jemman merkityksen (kuvio 16).

Vaikka suomalainen koulujärjestelmä nii  ää maine  a erinomaisilla oppi-
mistuloksilla, kuulemme jatkuvasti uutisia lasten ja nuorten mielenterveyden 
ongelmista ja niiden järky  ävistä seurauksista. Onko hyvinvointiyhteiskun-
nan turvaajana mainoste  u kansainvälisen kilpailukyvyn varmistaminen 
ohi  anut kasvatuksen inhimilliset, ee  iset ja sivistykselliset näkökulmat? 
Olemmeko käytännössä ase  aneet taloudellisen kasvun ja kansallisen kilpai-
lukyvyn myös kasvatuksen päämääräksi? Millaista ihmiskuvaa nämä jatku-
vasti rummutetut tavoi  eet väli  ävät lapsille ja nuorille?

KUVIO 16. Ope  ajan tulospaineet

Artikkelissaan Kasvatusvastuusta tulosvastuuseen Jyrki Hilpelä (2004b) erit-
telee kasva  ajalle ja ope  ajalle tarjotut vastuut juridiseksi ja eksistentiaali-
seksi. Institutionaalisessa toiminnassa kasva  aja suori  aa julkiselta vallalta 
saamaansa tehtävää toteu  amalla anne  uja määräyksiä, ohjeita, säännöksiä 
ja suunnitelmia ja kantaa tästä työstä juridisen vastuun. Kasvatuksessa tämä 
ei kuitenkaan riitä, koska kasvatukseen lii  yvä ope  ajan ammatin professio-
naalisuus sisältää myös eksistentiaalisen vastuun kasvate  avan ihmisarvosta 
ja "ihmiseksi tulemisesta", ihmisyyden idean toteutumisesta. Tämä edelly  ää 
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kasva  ajalta paitsi sitoutumista, myös aloi  eellisuu  a ja yhteiskunnallisten 
arvojen pohtimista. Kasva  aja toimii ikään kuin suoda  imena kasvate  avan 
ja maailman välissä. Tässä tilanteessa amma  ikasva  aja voi joutua puntaroi-
maan valintaa juridisen ja eksistentiaalisen vastuun välillä. (Hilpelä 2004b, 
438–439.) Merkitseekö tämä puntarointi samalla valintaa kasvatuksen ja ope-
tuksen välillä?

6.4  Opett ajan etiikka tulostavoitt eisessa koulussa

Uusliberalistinen yhteiskunta tehokkuus- ja tulosaja  eluineen heĳ astaa "ajan 
hengen" mukaiset arvonsa ja arvostuksensa niin kouluihin kuin koteihinkin, 
joissa nuoret etsivät suuntaansa ja usein hyvin provosoivastikin hakevat vasta-
uksia olemassaolon peruskysymyksiin.
–Minuu  aan eivät etsi vain nuoret, vaan myös aikuiset – –
Olemme tuomi  uja kysymään paikkaamme maailmassa, jossa talouden ulko-
puolella ei näy  äisi olevan mitään transsenden  ia, esimerkiksi hyvää yhteis-
kuntaa, eikä toivon näköalaa.
Postmodernissa yhteiskunnassa kasvun eikä kasvatuksen suuntaa ole helppo 
määri  ää. Arvoja on lukema  omia erilaisia ja monet niistä ovat keskenään risti-
riidassa. – – Ope  ajan työ edelly  ää valmiu  a arvokysymysten käsi  elyyn.250

Viime vuosina kilpailukykyyn ja tehokkuuteen on pyri  y osi  ain lasten kustan-
nuksella. Työssä käyviltä vanhemmilta on vaadi  u yhä suurempaa sitoutumis-
ta työhön samalla kun on sääste  y lasten palveluista, suurenne  u opetus- ja 
päivähoitoryhmiä, lomaute  u ope  ajia ja karsi  u nuorisotyöntekĳ öitä. Ulko-
maiset esimerkit osoi  avat, e  ä nykymenolla lapsitappajat vain lisääntyvät ja 
nuorentuvat. – – Lapsista ja nuorista täytyy huolehtia nykyistä paremmin, jo  a 
Suomen kilpailukyky säilyy tulevaisuudessakin.251

Keskustelua amma  iin lii  yvistä arvoista ja moraalikysymyksistä käydään 
nykyään kaikilla työelämän aloilla, koska korkea amma  itaito edelly  ää 
myös oman alan ee  isten ohjeiden hallitsemista. Amma  ietiikkaa tarvitaan, 
koska yleinen tapa ja lainsäädäntö eivät monimutkaiseksi käyneessä maail-
massa enää riitä toiminnan ohjenuoraksi. Kaikkien ammatillisten professi-
oiden mallina on perinteisesti pide  y lääkärin amma  ia, jota ohjaa ee  inen 
periaate ihmisarvosta, au  amisesta ja huolehtimisesta. Airaksinen (1998, 5) 
vertaa ope  ajan työtä lääkärin amma  iin, jossa myös on kyse huolehtimisesta 
ja inhimillisen kasvun turvaamisesta. Kummallakin ammatilla on arvoperus-
ta, joka tekee siitä professiona ee  isen. 

Etiikassa käytetään kolmea käsite  ä, joita voidaan Airaksisen (mt., 7–8) 
mukaan soveltaa erikoisen hyvin amma  ietiikan kuvaukseen. Nämä ovat au-

250  Aikuiseksi liian varhain. Professori Hannele Niemen haasta  elu Keski poh-
janmaassa n:o 36, 6.2.2002, 7.

251  Vanhemmat ja yhteiskunta vastuussa lasten teoista. HS Pääkirjoitus 8.3.2002, 
A4.
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tonomia eli sisäisen vapauden käsite, auten  isuus eli uskollisuus omalle roolille 
ja minuuden parhaille puolille sekä autarkia, joka merkitsee ulkoista vapau  a, 
sellaista itserii  oisuu  a, joka takaa riippuma  omuuden ulkopuolisista toimi-
joista. Ope  ajan autonomiaan vaiku  avat kuitenkin yhteiskunnan esi  ämät 
vaatimukset ja niiden toteutuksen valvonta. Riippuma  omuu  a puolestaan 
rajoi  avat asiakkaiden ja niitä edustavien sidosryhmien vaatimukset, jotka 
tuloksellisuusvaatimuksissa on erityisesti noste  u esille. Auten  isuuden rat-
kaissevat ope  ajan itseymmärrys ja ammatilliset ihanteet eli se, minkä opet-
taja näkee oman työnsä tarkoituksena ja mielenä. Sekä lääkärin e  ä ope  ajan 
ammatissa menestyminen edelly  ää uskoa työn tuloksiin ja niihin arvoihin, 
joita työ edustaa. 

Perinteisten arvoihin ja kutsumukseen lii  yvien amma  ien ongelmaksi 
alkaa nykyisin muodostua työn teknologisoituminen. Lääkärin amma  iin 
on tullut insinöörimäisiä piirteitä, jolloin työn autonomian ja auten  isuuden 
aste pienenee. Lääkäri joutuu priorisoimaan hoitoja, koska hänen on ote  a-
va huomioon hoidon kustannukset ja käyte  ävät resurssit. Terveys arvona ja 
päämääränä muu  uu ehdolliseksi. Onko ope  ajan ammatissa huoma  avissa 
vastaavaa insinööristymistä? 

Tällaisena uhkana Airaksinen (mt., 10 –13) näkee liike-elämän toimintamal-
lien jälji  elyn kouluelämässä. Asiakkaan näkökulma on ote  ava huomioon 
ja toimi  ava sen mukaan. Liike-elämän rationaalisuusperiaate, tehokkuuden 
optimointi, ei salli ope  ajan työhön perinteisesti lii  yvää vapau  a. Autono-
miaa säätelevät yhteiskunnan ase  amat muutosvaatimukset. Kutsumusam-
ma  ien professioiden takana oleva käsitys arvojen ja toiminnan suhteesta ei 
enää toimi ja amma  ien etiikka alkaa muu  ua (Airaksinen 1998, 13): 

Sellaiset yksinkertaiset ja objektiiviset arvot kuin terveys ja sivistys ovat 
muu  uneet moninaisiksi, kiistanalaisiksi ja subjektiivisiksi. Amma  ien 
valta ja voima ei enää riitä torjumaan tätä ajatusta. Asiakkaan toiveet on 
toteute  ava, olivat ne miten outoja tahansa.

Ope  ajan ammatin ja roolin muu  umista ei voi kiistää. Työtä säätelevät lait 
ja opetussuunnitelmauudistuksille asetetut perusteet on hyväksy  ävä ja py-
ri  ävä toimimaan niiden mukaan. Jatkuva arviointi ja mi  aaminen ovat osa 
muu  unu  a työnkuvaa. Mikä rooli tässä muutoksessa jää amma  ietiikan 
kolmannelle ulo  uvuudelle, auten  isuudelle? 

Airaksinen näkee ammatin auten  isuuden ope  ajan itseymmärryksenä ja 
toimintaa ohjaavina ihanteina. Työn ulkopuolelta tuleva ohjaus, työlle ase-
tetut rajoitukset ja käytännön kasvatustilanteiden monimutkaisuus voivat 
kuitenkin saa  aa ope  ajan ee  isten ongelmien eteen. Ope  aja joutuu refl ek-
toimaan ammatillista itseymmärrystään ja tunnistamaan toimintansa kasva-
tusfi losofi sia perusteita. Käytännössä kysymys on siitä, e  ä myös ope  aja 
joutuu tekemään priorisointeja esimerkiksi oppiaineksen painotuksissa ja op-
pituntien ajankäytön suunni  elussa. Tietopuolinen oppimistulosten mi  aa-
minen saa  aa johtaa siihen, e  ä opetus teknologisoituu tiedonjakamiseksi ja 
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testaamiseksi, jolloin myös kasvatuksellinen vuorovaikutus ja opiskelĳ oiden 
esiin nostamien kysymysten käsi  elyyn käyte  ävä aika vähenee. 

Ope  ajan valintojen vaihtoehtoina voivat olla teknis-rationaalinen näke-
mys työstä ja siinä tarvi  avasta suorituskyvystä tai persoonallisena ja ee  ise-
nä toimintakykynä ilmenevä työn mielen etsiminen ja sen mukaan toimimi-
nen. Korkea ope  ajan amma  itaito merkinnee kuitenkin näiden vaihtoehtojen 
yhdistämistä, koska opetuksen tavoi  eena on kaikessa koulutuksessa vaikut-
taa ihmiseen myös sivistävästi. Sivistys puolestaan on luonteeltaan sitä tietoa, 
taitoa ja ymmärrystä, joka luo kykyä ee  iseen opitun soveltamiseen. 

6.5  Koulun tulosähky ja kasvatus parempaan 
maailmaan

Suomalainen koulutusinstituutio tietää olevansa yhteiskunnan rakentamassa 
lasitalossa. Siinä on kuitenkin heĳ astavat lasit, joiden läpi ei helposti näe. Täs-
sä piilee kummallinen ristiriita. Ope  ajat ja opiskelĳ at kokevat ikkunoita sär-
je  ävän, mu  a kansalaiset haluavat nähdä, mitä heidän verorahoillaan sisällä 
tehdään. Koulutuksen ja ope  amisen piirissä työskentelevät eivät ole koskaan 
onnistuneet auko  omasti seli  ämään, mitä kaikkea oppiminen sisältää ja mit-
kä ovat koulutuksen vaikutukset yhteiskunnalle, yhteisölle ja yksilölle. Lasita-
lossa oppilas on kuin ope  ajan kämmenellä istuva pikkulintu. Jos sitä puristaa 
liian lujaa, se tukehtuu. Jos ote on hellän löysä, lintu karkaa tiehensä. Tästä  
puristussuhteesta on jatkuvaa erimielisyy  ä yhteiskunnan, ope  ajan ja opiske-
lĳ an välillä. 

Nousukauden aikana yhteiskuntamme kaikki laitokset löysivät oman oikeutuk-
sensa kehi  ää itseään, ja samalla ne o  ivat osansa yhteiskunnan taloudellisesta 
varannosta. Salaa rakastetut markkinavoimat toivatkin yllä  äen mukanaan las-
kukauden taudin. Oireyhtymään kuului kaiken yhteiskunnallisesti turvalliseksi 
arvioidun rahallinen kyseenalaistaminen. Olemme nyt ajautumassa tilantee-
seen, jossa kansalaiset haluavat tietää enemmän koulutuksen laadusta ja vai-
ku  avuudesta. Ope  ajat – aina lastentarhoista yliopistoihin saakka – yri  ävät 
näy  ää, mitä heidän kämmenelleen on jäte  y.252

Jussi T. Koski (1998) nimi  ää informaatioyhteiskunnan aikaansaamaa tiedon 
tulvaa infoähkyksi. Informaatioyhteiskunnan pahin kirous on informaation 
liikatuotannon ongelma, joka johtaa tiedon arvon ja laadun alenemiseen sekä 
ihmisten stressiin. Informaation tuo  aminen nähdään länsimaissa kuitenkin 
myönteisenä kehityksenä, jota myös tiedeinstituutio edistyksen nimissä tu-
kee. Tieteellä ja tutkimuksella tulisi kuitenkin olla syvempää ymmärtämistä 
ja maailman kokonaisvaltaista hahmo  amista edistävä tavoite. 

Koulun tuloksellisuusdiskurssia tarkastellessa ei voi väl  yä huomaamasta 
näiden ilmiöiden samankaltaisuu  a. Koululla on tulosähky. Kansainvälisen 
kilpailukyvyn ja hyvinvoinnin nimissä olemme tukahdu  amassa inhimillistä 

252  Oppimisen ja laadun kiasma. Parjanen 1999, 7.
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kasvua monesta suunnasta vyöryvien tulostavoi  eiden alle. Koulua kohdel-
laan enemmän teknologisena tuotantokoneistona kuin inhimillisenä elämän-
muotona. Ope  ajat etsivät työnsä mieltä. Asian tiivistää professori Eĳ a Syrjä-
läinen (2002, 66) julkaisussaan Eikö ope  aja saisi jo ope  aa?:

Ope  ajan amma  i on kieltämä  ä ainutlaatuinen, mu  a työlle asetetut tavoit-
teet ja vaatimukset ja odotukset eivät todellakaan ole missään suhteessa inhimil-
liseen kykyyn uusiutua ja omaksua uu  a. Koululaitokseen kohdistetaan täysin 
ylimitoite  uja odotuksia. Ope  ajan työlle ei ole asete  u minkäänlaisia rajoja. 
Virallisen puheen perusteella ope  ajan tulisi hallita lähes kaikki tieteenalat, hä-
nen tulisi olla tulevaisuudentutkĳ a, psykologi, sosiologi, fi losofi , kaikkien kou-
lussa opete  avien aineiden asiantuntĳ a. Kasvatustieteestä ope  ajan toki tulee 
tietää kaikki, oli oma pohjakoulutus mikä hyvänsä. Ope  aja tutkii omaa työ-
tään ja kehi  ää koululaitosta, ei vaan omaa kouluaan, vaan valtakunnallisesti 
ajatellen Suomen koululaitosta yleensä olemalla aktiivinen ja osallistumalla, 
laatimalla opetussuunnitelmia, strategioita, rapor  eja ja dokumentoimalla ai-
neistoja, uusia todistuskaavakkeita ja arvosanojen kriteereitä. Ope  aja hoitaa 
sosiaalisektorille kuuluvat tehtävät au  aakseen ongelmaisia oppilaitaan. Hän 
voi tarvi  aessa toimia poliisina, sairaanhoitajana, psykiatrina ja tuomarina. 
Vuorovaikutus kotien kanssa on jatkuvaa. Ope  aja arvioi oppilaitaan ja an-
taa jatkuvaa palaute  a kirjallisesti, suullisesti henkilökohtaisissa tapaamisissa 
huoltajien kanssa. Ope  aja ymmärtää erilaisuu  a ja kykenee hyödyntämään 
opetuksessaan eri etnisten ryhmien mukanaan tuomaa kul  uuriantia. Ope  aja 
istuu palavereissa, kokouksissa ja työryhmissä pohtimassa syviä arvofi losofi sia, 
ee  isiä ja universaaleja kysymyksiä ihmisyydestä ja tiedon olemuksesta. Opet-
taja koulu  autuu jatkuvasti omaksuen uusia asioita. Hän kasvaa ihmisenä yli-
ihmisen jumalalliselle tasolle – siihenhän hänellä on elinikänsä aikaa. Uuden 
viestintäteknologian täydellisesti hallitsevana ope  ajan on helppo verko  ua 
ympäri maailmaa olevien kollegojen ja tutkĳ oiden kanssa. 
Mu  a ehtiikö ope  aja ope  aa? Jaksaako ope  aja ope  aa?

Emme voi tietää millaisessa maailmassa tulevaisuudessa eletään. Mikä on sel-
laista ydinosaamista ope  ajan työssä, joka pitäisi säily  ää myös tulostavoit-
teisen koulun kiireisessä rytmissä? Mitkä mahdollisuudet ope  ajalla on tehdä 
valintoja toimintansa suhteen? Kasvatus merkitsee ajan antamista, kasvavien 
ja heidän kysymystensä kohtaamista ja hei  äytymistä aitoon vuorovaikutuk-
seen tässä ja nyt. Löytyykö tulostavoi  eisessa koulussa rii  ävästi aikaa ja tilaa 
opiskelĳ oiden kysymyksille? 

Hermeneu  is-pragmatistisessa kielessä opetus ja koulutus ymmärretään 
paitsi kul  uuria ja maailmaa uudistavana myös ihmisen minuu  a rakentava-
na sivistysprosessina. Sivistys on ee  isen minän muodostumista vuorovaiku-
tuksessa toisten ihmisten kanssa. Toiskallion (1993, 105) mukaan sivistystieto 
on osa myös ope  ajan minää, joka oppimistilanteessa väli  yy oppĳ alle. Se ei 
ole täydellistä ja täsmällistä tietoa vaan ope  ajan tulkintaa kyseisestä asiasta. 
Sivistys on myös avoimuu  a uusille kokemuksille. Se on muutosta ja liike  ä, 
joka aina jää edelleen sivistymisen tilaan. Sivistys on itsen rakentamista älyl-
lisenä olentona ja universaaliu  a mahdollisille toisille näkökannoille. (Koski 
1995, 252.)
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Kasvatuksen arjessa yhteiskunnan tehokkuusvaatimus on merkinnyt mo-
nella tavalla kasvavan ja kasva  ajan yhteisen ajan ja yhteisöllisyyden vähene-
mistä. Työssä käyvät vanhemmat eivät ehdi eivätkä jaksa keski  yä rii  ävästi 
lastensa kasvatukseen. Suurissa hoito- ja opetusryhmissä kasva  ajan lasta 
kohti käy  ämä aika vähenee. Kouluopetukselta vaadi  u valinnaisuus on 
johtanut siihen, e  ä lasta ope  avat jo alakoulussa yhä useammat ope  ajat. 
Yläasteilla nuoret vaeltavat laumoina luokasta toiseen, aina uuden ope  ajan 
ohjaukseen. Lukiot kilpailevat keskenään oppilaiden menestymisestä ja opis-
kelĳ at keskenään jatko-opiskelupaikoista. Yksilöllisiin valintoihin perustuva 
kurssimuotoinen koulutus on hajo  anut perinteiset opetusryhmät ja vähentä-
nyt koulujen yhteisöllistä toimintaa. Amma  ioppilaitoksissa, amma  ikorkea-
kouluissa ja yliopistoissa pyritään yhä suurempiin yksiköihin, lähiopetuksen 
määrää vähennetään ja opiskelĳ at opiskelevat itsekseen tai opetusteknologiaa 
hyväksi käy  äen. Opiskelusta on tullut kurssien ja opintoviikkojen suori  a-
mista.

Ope  ajat väsyvät jatkuvaan muutokseen ja työnkuvien pirstaloitumiseen. 
Opiskelĳ oiden henkilökohtaiselle kohtaamiselle ja vuorovaikutukselle jää 
yhä vähemmän aikaa. Käytännössä tämä näkyy siinä, e  ä suurissa yksiköissä 
ope  ajat ja opiskelĳ at eivät enää muista toisensa nimiä. Arvosanat annetaan 
kirjallisten tuotosten ja koesuoritusten perusteella. 

Päädyn koulun tuloksellisuuden problematiikan pohdinnassa kysymyk-
seen inhimillisen kasvun tarvitsemasta ajasta ja suotuisista olosuhteista, joita 
tarvitsevat sekä oppilaat e  ä ope  ajat, jo  a koulutus olisi myös kasvatusta 
ja voisi saavu  aa humanistisen tradition sille ase  amat ee  iset päämäärät. 
Ymmärtääkseni ope  aja voi turvata sen ainoastaan oman pedagogisen toi-
mintansa kau  a pitämällä huolta siitä, e  ä oppitunneilla rii  ää tilaa ja aikaa 
aidolle dialogille, avointen kysymysten esi  ämiselle ja yhteiselle vastausten 
etsimiselle.

Lähdin tutkimuksessani liikkeelle 1990-luvun alun toiveikkaasta ja edis-
tysuskoisesta koulun tulosjohtamisaja  elusta ja jouduin koulutuksen laatu- ja 
arviointikeskustelujen kau  a ensin vuosien 2001–2002 vakaviin arvokeskus-
teluihin, si  en polii  isen globalisaatiokeskustelun äärelle. New Yorkin World 
Trade Centerin terroristi-isku ja sen seuraukset toivat teknologisen yhteiskun-
nan haavoi  uvuuden ja teknologian suurimpien saavutusten ee  iset ongel-
mat selvästi näkyville. Tapahtuman jälkeen on käyty veristä kostosotaa Ira-
kissa. Sekä Ruotsissa e  ä Suomessa nuorten tekemät väkivaltarikokset ovat 
järky  äneet turvallisuuteen to  unu  a demokraa  isen hyvinvointiyhteiskun-
nan kansaa. Väitöskirjan aktiivisimman kirjoi  amisvaiheen aikana syksyllä 
2004 tapahtui Venäjällä Beslanin pan  ivankitragedia, jossa kuoli satoja lapsia 
kouluun kohdistuneessa terroristi-iskussa. Tämä on maailma, jossa elämme, 
kasvatamme ja koulutamme. Nykypäivän Auswitzch tulee uutisissa olohuo-
neisiimme lähes joka ilta. Mitä voisimme tehdä?

Erik Ahlman (1967, 17–20) sanoo teoksessaan Arvojen ja välineiden maailma, 
e  ä ee  istä on ainoastaan siellä, missä on tahtoa. Tahto esiintyy tajunnassam-
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me aina ajan muodossa, jatkuvana virtana. Tahto on käsite, jota emme voi jär-
jellä seli  ää emmekä määrällisesti mitata. Ahlmanin mukaan tahto ilmenee 
ihmisissä ee  isenä tietoisuutena ja arvoina, joiden olemassaoloa ei voida to-
distaa. Miten ihmisen tahtoa voidaan suunnata ee  isesti hyvään? Neutraali 
ope  aminen ja tiedon jakaminen tai tehokkainkaan koulutusjärjestelmä tus-
kin tähän kykenee. Mieleen nousee Veli-Ma  i Värrin (1997) väitöskirjan ot-
sikko Hyvä kasvatus – kasvatus hyvään. Kasvatus ihmisyyteen ei voi olla vain 
koulun tuotantoprosessin sivutuo  eena syntyvä lisäarvo.
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EPILOGI – 
Tutkimus hermeneutt isena kokemuksena

SOKRATES… oli kaksi lähentymistapaa, joiden merkitys olisi  
hyödyllistä, mikäli mahdollista selvi  ää.
FAIDROS Mitkä kaksi lähentymistapaa?
SOKRATES Ensiksi: e  ä kootaan hajallaan oleva tarkasteltava kokonai-
suus yhden idean alaisuuteen tarkoituksena määritellä se ja  
tehdä si  en selväksi, mitä milloinkin halutaan käsitellä. – – 
FAIDROS Entä mikä on toinen tarkoi  amasi lähentymistapa?
SOKRATES E  ä pystyy jakamaan kokonaisuuden takaisin lajeihin, pa-
loi  elemaan sen luonnollisia liitoskohtia pitkin, rikkoma  a ainoatakaan 
jäsentä kelvo  oman kokin tavoin. – –
SOKRATES Minä itse rakastan tällaista osi  amista ja kokoamista, sillä 
minusta ei puhuminen ja aja  eleminen muuten ole mahdollista.253

Miksi fi losofi a on niin monimutkaista? Senhän pitäisi toki olla aivan 
yksinkertaista. – Filosofi a avaa aja  elussamme olevia solmuja, jotka 
olemme miele  ömällä tavalla sinne aiheu  aneet; ne avatakseen sen on 
kuitenkin tehtävä yhtä monimutkaisia liikkeitä kuin nämä solmut ovat. 
Vaikka fi losofi an tulos siis onkin yksinkertainen, sen menetelmä tämän 
tuloksen saavu  amiseksi ei voi sitä olla.254

Tutkimusprosessini lähti liikkeelle noin kymmenen vuo  a ennen sen valmis-
tumista halusta ymmärtää, mitä koulun tuloksellisuuden käsi  eellä oikeas-
taan tarkoitetaan ja miksi sitä on ollut niin vaikea omaksua omaan kieleen-
sä. Tämän pitkän fi losofi sen – krii  isen ja analyy  isen - matkan kulje  uani 
osaan kenties vastata kysymykseen jotakin. Osaan seli  ää, missä on koulun 
tuloksellisuuden käsi  een koti, miten se on koulun ja kasvatuksen maailmaan 
saapunut ja mitä vaikutuksia saanut siellä aikaan. Kielipelien eri  elyn ansi-
osta osaan myös kuvata erilaisia tapoja ymmärtää koulun tuloksellisuuden 
käsi  een mieltä. 

Tutkimuksen kuluessa olen oppinut paljon fi losofi asta ja fi losofi sesta tut-
kimuksesta. Filosofi sen tutkimuksen luonteen mukaisesti olen kyseenalaista-
nut ja pyrkinyt selkiy  ämään koulun tuloksellisuuden käsi  een merkitystä 

253  Platon. Teokset III (1979), 265de. 
254  Wi  genstein 1983, 16, § 9.
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ja etsinyt tälle analyysille argumen  eja empiirisestä aineistosta, kasvatuksen 
käytännöstä, tietoteoriasta ja erilaisista fi losofi sista näkemyksistä. Osaltaan 
tutkimus täy  änee sitä tehtävää, joka kasvatusfi losofi alla on niin koulutus-
politiikan kuin koulutuksen käytäntöjenkin kriitikkona. 

Tutkimuksessa olen pyrkinyt levi  ämään lukĳ an eteen koko tulokselli-
suusdiskurssin kirjon yhä uudelleen pure  una ja koo  una ja tarkastelemaan 
sen isoja ja pieniä osia monesta näkökulmasta. Tutkimuksen aikana olen teh-
nyt lukuisia pyörähdyksiä käytännöstä teoriaan, teoriasta fi losofi aan ja jälleen 
takaisin käytäntöön. Polku on ollut kovin mutkainen ja välillä tuntunut joutu-
van kokonaan hukkaan. Tieteenfi losofi an kohdalla se on myös tarjonnut luke-
ma  omia houku  elevia sivuhaaroja, joille olisi ollut mielenkiintoista poiketa, 
mu  a joilla luultavasti olisin kado  anut alkuperäisen kysymykseni. 

Tutkimusprosessin kuluessa minulla on joskus ollut tunne, e  ä sekä yh-
teiskunnan tehokkuuseetoksen e  ä tutkimusaiheen vaikean halli  avuuden 
vuoksi liikun "vaarallisilla vesillä". Epävarmoina hetkinä olen mie  inyt kuu-
luisiko koko tutkimusaihe osastoon "aiheita, joita on syytä väl  ää". On tullut 
mieleen Wi  gensteinin monimerkityksellinen ajatus "Mistä emme voi puhua, 
siitä meidän on vaie  ava". Tähän Karl Popper (1995, 70) vastaa kuitenkin in-
noi  avasti ystävänsä Franz Urbachin sanoilla: "Mu  a vasta tällöinhän puhu-
minen alkaa kanna  aa."

Gadamer ymmärtää tutkimusprosessin hermeneu  isena kokemuksena, 
jossa joudumme yhä uudelleen huomaamaan tietojemme rajoi  uneisuuden. 
Ymmärtämiseen pyrkivä tulkinta on tutkĳ an omasta horisontista nousevaa 
refl ektiota; avointa kyselemistä, itsetutkiskelua ja asioiden oppimista yhdessä 
aineiston kanssa. Oppimisen ja sivistymisen prosessi on pää  ymätön. Niinpä 
tästäkin tutkimuksesta tulisi olete  avasti toisenlainen, jos nykyisellä ymmär-
ryksellä esi  äisin samat kysymykset uudelleen. Ehkä keräisin harkitumman 
aineiston ja lukisin sitä uusin silmin. Todennäköisesti olisin alusta lähtien ana-
lyy  isempi ja krii  isempi myös omien näkemysteni suhteen. Toisaalta lähtö-
kohtana ollu  a käytännön ope  ajan horison  ia pidän tutkimuksen suurena 
vahvuutena, koska sen kau  a tutkimusta voi tarkastella myös suomalaisen 
koulutusjärjestelmän ruohonjuuritasolta nousevana itsekritiikkinä. Tutkĳ aksi 
kasvamisessa jotakin "tavallisen" ope  ajan aja  elutavasta ja ymmärryksestä 
väistämä  ä katoaa.

Olen keskustellut tässä tutkimuksessa monenlaisten tekstien kanssa. Kes-
kustelu on johtanut tieteenfi losofi sten ja metafyysistenkin ongelmien äärelle. 
Monessa suhteessa huomaan askaroineeni tiedon ja tietämisen, ts. tieteen pe-
rusteiden ja niihin lii  yvien valintojen parissa. Erilaisten tieteellisten paradig-
mojen ja niihin lii  yvien käsi  eiden käytössä olen kokenut tietämykseni ra-
joi  uneisuuden, koska kaikkeen ei ole ollut mahdollista tämän tutkimuksen 
pui  eissa perusteellisesti perehtyä. Myös tieteellisissä koulukunnissa vallit-
see kielipelejä, joissa käsi  eillä on omat lähestymistapaan sidotut merkityk-
sensä. Olen kuitenkin etsinyt  tietoisesti Wi  gensteinin mainitsemaa "yleis-
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katsauksellisuu  a", jossa toivon onnistuneeni. Ymmärrys voi tässäkin asiassa 
rii  ää ainoastaan siihen, mihin sen hetken horison  i ulo  uu. 

Tutkimusprosessin aikana olen yri  änyt hahmo  aa omaa tieteellistä ja fi -
losofi sta "situaatiotani" ja sen vaikutushistoriallisia perusteita. Ope  ajana ja 
kasva  ajana toimintaani on intuitiivisesti ohjannut käsitys ihmisestä trans-
senden  ina olentona, jolla on oikeus, velvollisuus ja vapaus tehdä ee  isiä 
valintoja. Kasvatuksen ja koulutuksen tärkeimpänä tehtävänä olen pitänyt 
tämän taidon kehi  ämistä. Sekä erilaisten tietojen oppiminen e  ä niiden mit-
taaminen saavat tässä tehtävässä sivuroolin. Emme opiskele koulua tai työtä 
varten, vaan osataksemme tehdä ihmisarvoisia valintoja erilaisissa elämänti-
lanteissa. 

Tutkĳ ana ja tuloksellisuusdiskurssin tulkitsĳ ana olen kuitenkin joutunut 
tarkemmin pohtimaan tämän lähtökohdan perusteita ja aja  eluuni vaikut-
tavia traditioita. Tunnistan lähtökohdakseni kristillis-humanistisen ihmis-
käsityksen ja maailmankatsomuksen ja siihen kytkeytyvän hermeneu  isen 
tiedonkäsityksen, joka lienee ohjannut elämäni kulkua ammatinvalinnasta 
lähtien. 

Gadamer sanoo hermeneutiikastaan, e  ä se sisältää lähtökohtaisesti pyrki-
myksen ase  aa omat ennakko-oletuksensa koetukselle. Ymmärtäminen mer-
kitsee tulkitsĳ an ja tekstin horison  ien sulautumista. Idealistisena tavoi  eena 
on erilaisten näkemysten välinen konsensus, keskinäinen kunnioitus ja ym-
märtäminen. Gadamer tuntuu tavoi  elevan erilaisten näkemysten rauhaisaa 
rinnakkaiseloa. Tähän ei kuitenkaan tässä ilmiössä päästä. Kielipelien analyy-
si osoi  aa, e  ä koulun tuloksellisuudella voi olla perustellusti monta mieltä. 

Toivon lukĳ an saavan tutkimuksesta välineitä monitahoisen koulutuskes-
kustelun seuraamiseen ja sen taustojen jäsentämiseen, ehkä myös kimmok-
keen tarkistaa omia näkemyksiään ja käy  ämäänsä kieltä. Jospa keskustelus-
sa koulun tuloksellisuudesta ei olekaan kyse koulusta ja kasvatuksesta vaan 
polii  isesta valtataistelusta, jossa on pysy  ävä hereillä, puoluste  ava omaan-
sa ja varo  ava joutumasta propagandan uhriksi. Tutkimuksen edetessä alkoi 
vaiku  aa siltä, e  ä kasvatuksellisen näkökulman puolustaminen on muu  u-
massa tulostavoi  eisessa yhteiskunnassa polii  iseksi teoksi.

Positiivisena huomiona voi todeta, e  ä suomalaisessa yhteiskunnassa to-
della keskustellaan ja tuodaan avoimesti esille erilaisia näkemyksiä. Tämä 
keskustelun kirjo avaa monia mielenkiintoisia mahdollisuuksia myös kasva-
tuksen diskurssianalyy  iselle tutkimukselle ja kasvatusfi losofi alle. Eräs kiin-
nostava aihe olisi ope  ajien kasvatusfi losofi sen aja  elun ja amma  ietiikan 
syvällisempi tarkastelu erilaisten etiikan teorioiden valossa. 

Koulun tuloksellisuus on sekä käsi  eenä e  ä ilmiönä monimuotoinen, 
eikä se tämän tutkimuksen myötä muu  unut yksinkertaiseksi. Omat aja-
tukset sen sĳ aan jäsentyivät, ymmärrys laajeni ja mieli rauhoi  ui. Kielipe-
lien katselemisesta on tullut tapa tarkastella asioita krii  isesti. Erilaisten re-
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toriikkojen analyysi ja siihen lii  yvä "aavistelevien lyhytpäätelmien"255 teko 
on muodostumassa omaksi tavakseni fi losofoida. Tuloksellisuusvaatimusten 
suhteen koin jonkinlaista emansipatorista vapautumisen tunne  a. Tätä koke-
musta toivon myös lukĳ alle. 

255  Aavistavassa lyhytpäätelmässä (ahnungsvoller Kurzschluβ) luovutaan loogisesti 
auko  oman pää  elyketjun johdonmukaisuudesta ja ketjua "lyhennetään" 
jä  ämällä joitakin askeleita väliin. Pää  elyketjun lyhentäminen ei tapahdu 
sa  umanvaraisesti, sillä tieteellisen sivistyksen, muistin ja muiden - - tekĳ öi-
den (mielikuvitus, tahdikkuus, taiteellinen hienotunteisuus, elämänkokemus) 
ansiosta tutkĳ alla on 'aavistus' oikeasta suunnasta ja tuloksesta." (Nikander 
2004. Suomentajan huomautus teoksessa Gadamer 2004b, 6.)
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SUMMARY

Oravakangas, Aini. 2005.
PERFORMANCE-ORIENTED SCHOOL? 
Philosophical Observations on the Problematics of School Eff ectiveness in 
Finnish Society

The work of the philosopher consists in assembling reminders for a particular 
purpose1.

    Ludwig Wi  genstein

What Is Performance Orientation in School?

The eff ectiveness of school and education has been a much-discussed subject 
in Finland over the last ten years. The debate has considered learning out-
comes, teaching quality and cost-cu  ing, it has considered the level of edu-
cation, international competitiveness and evaluation. The outcomes of edu-
cation have been compared at both the international and the national level. 
The discussion has a  racted the interest of the media to a degree that has led 
them to compile league tables of their own ranking, for example, upper secon-
dary schools on the basis of each school’s Matriculation Examination results.  
School’s social production function, the measurability of its outcomes, and the 
public nature of its operations and activities have been foregrounded. 

The demand that schools be eff ective raised in the public discussion has 
begun to shape the daily life of school and the work of the teacher. In its ma-
nifestation as a legitimate obligation to evaluate school operations it aff ects all 
school stages and all people working in education. The subject inspires those 
taking part in the discussion to passionate arguments both for and against. 
But for what and against what?  Conceptually the discussion has been quite 
fragmented.  Diff erent speakers seem to understand school eff ectiveness or 
performance orientation in school in diff erent ways. What is the content, mea-
ning and sense that the concept of performance-oriented school has to each 

1  Wi  genstein 2004 (1953), 43, § 127.
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given speaker? What are the arguments on which they base their views? What 
is this phenomenon really about? What are the implications that the demand 
for eff ectiveness has for the everyday reality of school, for the world of edu-
cation, for the meetings between the educator and the child or young person 
whose growth they should foster? 

My interest in the problematics of performance-oriented school goes back 
to contradictions that have surfaced in the daily life of school and to the ways 
in which the concept of eff ectiveness has, in the context of the public debate, 
confused the issue. Finding a tool and an approach appropriate for an exami-
nation of this phenomenon is a challenging task. The discussion is diffi  cult to 
come to grips with whether the aim is to understand the speakers, their mo-
tives or their arguments. From the teacher’s perspective, the language of ef-
fectiveness is oft en revealed as being empty of content because there seems to 
be no a  empt to distinguish between essential and inessential considerations 
and between means and ends. It seeks to simplify complex issues and make 
measurable things whose basic nature relates, rather, to human growth.   Per-
formance orientation is invoked as a rationale for developing and improving 
school, but there is nobody able to explain in plain terms why, how and with 
what aims school should be improved. The discussion ignores the question of 
human growth, the time and the peace and quiet that it requires. 

My study is a philosophically oriented analysis of the meanings that have 
been a  ributed to school eff ectiveness or performance orientation in school 
in the course of a public discussion that has been going on around the turn of 
the millennium.  In terms of the philosophy of science, my approach can be 
described as hermeneutic critical in character. My analysis starts from langu-
age understood as something that shapes reality.  My pre-understanding and 
interpretation are rooted in experiences gained, as a parent and teacher fami-
liar with diff erent school levels, of the education of children, young people 
and adults alike. My empirical data on the discourse of eff ectiveness consist 
of 257 texts published in educational literature or in the media, giving voice to 
public servants and decision-makers involved in educational policy, represen-
tatives of trade and industry, journalists, researchers, teachers, students and 
their parents. The media texts are news items, current aff airs programmes, ar-
ticles, humorous essays, columns and le  ers to the editor. The materials cover 
local, provincial and national forums alike. 

Witt genstein’s Philosophy of Ordinary Language and the Discourse 
Analytic Approach

I look at the concept of performance-oriented school or school eff ectiveness 
from a discourse analytic perspective, drawing on the concept of language 
game central in Wi  genstein’s later philosophy.  A study can analyse language 
use as either providing a picture of reality or as shaping reality. A discourse 
analytic approach explores language use as an element of reality itself. Dis-
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course analysis can be seen as a loose theoretical frame of reference; under-
stood in this sense, it is defi ned by the following theoretical initial assump-
tions i: 

1. Use of language constructs social reality.
2. There are several parallel and competing meaning systems.
3. Meaningful action is linked with particular contexts.
4. Agents are bound up with particular meaning systems.
5. Using language has consequences.

The term  ”meaning systems” refers specifi cally to the feature of language 
that constructs and reshapes social reality. Meaning systems do not arise by 
chance; instead, they are constructed within their own context as a part of 
various social practices.  Social reality takes shape as a spectrum of several 
parallel or competing meaning systems. This brings the concept of meaning 
system very close to Wi  genstein’s concept of language game.

In his refl ections on the meaning of words and concepts Wi  genstein oft en 
inquires into the situation where they are learned. We pick up the meanings 
of concepts in various everyday contexts in the same way as a child learns to 
talk by practising talking. The meanings of words and concepts are learned 
by observing activities associated with language use. Wi  genstein analyses 
this everyday use of language by means of the concepts of language game, 
family resemblance and rule.ii

In Wi  genstein’s later philosophy, language game refers to a life form 
emerging in a language community where people, as they cooperate with 
each other, provide concepts with meanings. A language game can be com-
pared with any type of game, such as chess or football. They players have 
become familiar with the idea of and the rules underpinning the game and 
learned to act in accordance with them. In a language game this means that 
the speakers have a shared understanding of the meanings carried by the con-
cepts that they use. A language is always the language of a community, talk 
addressed to someoneiii. In this way, meanings become a  ached to particular 
life forms and the specifi c language games manifested in them and are under-
stood only through these life forms and language games. Language games do 
not form any well-defi ned structure or whole.  New language games are born 
while others become obsolete and fall out of use. Diff erent language games 
operate in everyday reality as overlapping and interlacing confi gurations, 
forming various networks.

Here the term "language-game" is meant to bring into prominence the fact that 
the speaking of language is part of an activity, or of a life-form.2 

For a large class of cases – though not for all – in which we employ the word 
"meaning" it can be defi ned thus: the meaning of a word is its use in the lan-
guage3.

2  Wi  genstein 2004 (1953), 10, § 23.
3  Wi  genstein 2004 (1953), 18, § 43.
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In Wi  genstein’s view, it is concepts whose defi nition we are uncertain 
about that are philosophically interesting.  He does not, however, agree with 
the idea of defi ning concepts whose use is unclear because he considers that 
any success would be illusory. According to Wi  genstein's philosophy of or-
dinary language, examining the background of an unclear concept will reveal 
no common meaning that would make it possible to explain its content.  Be-
cause of this, the task of philosophy is not, as Wi  genstein sees it, to explain 
the meaning of a problematic concept but to look for its sense, purpose. The 
problem of meaning will not be solved by artifi cially combining all mean-
ings. Analysis shows that a concept is as if a tangled skein that a philosopher 
sets out to unravel.  A philosopher trying to make sense of such a concept, re-
vealed as having no substance, is like a fl y trapped in a fl y bo  le that is trying 
to fi nd a way out. Every time it fl ies towards light it bumps against the walls 
of the bo  le, wasting its time. The only way to get out would be to turn back 
where it came from. 

According to Wi  genstein, we must seek the meaning of a concept in the 
context where we become aware of a problem, that is, within the everyday 
activity where the concept was born and where it is used.iv

We must give up a  empts to search language games dealing with the same 
subject for common features, we must give up a  empts to explain. Instead, we 
must concentrate on looking at the forms in which language games manifest 
themselves and on drawing conclusions from what we see. This enables phi-
losophy to avoid wilfully clinging to the “method of science” v and remain in 
touch with everyday existence. In my study, this everyday use of language is 
represented by my discourse materials.

Language is a labyrinth of paths. You approach from one side and know our 
way about; you approach the same place from another side and no longer know 
your way about.4  

A philosophical problem has the form:  I don't know my way about.5

“Philosophy simply puts everything before us, and neither explains nor dedu-
ces anything.6

Don't think, but look!7

Wi  genstein’s philosophy of ordinary language is not, properly speaking, 
concerned to tell us anything new. What it wants to do instead is to provide 
us with a be  er understanding of something that we are already familiar with 
but that we do not understand or that we tend to misunderstand. According 

4  Wi  genstein 2004 (1953), 69, § 203.
5  Wi  genstein 2004 (1953), 42, § 123.
6  Wi  genstein 2004 (1953), 43, § 126.
7  Wi  genstein 2004 (1953), 27, § 66.
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to Wi  genstein, philosophical problems oft en arise because we lack an ove-
rall grasp of the "deep grammar" of the concepts we are using. As a result, our 
comprehension of the use and meaning of concepts is partial at the same time 
as we assume that everyone else understands the ma  er in the same way as 
we do. In this situation, the task of philosophy is to achieve this absent ove-
rall grasp; in other words, to dismantle and transilluminate the problem at 
hand.vi

The Language Games of the Discourse of School Eff ectiveness

As Wi  genstein sees it, the authentic meaning of an unclear concept emerges 
not from its logical or theoretical defi nition but from people’s observations 
of how it is used and from the eff ects that its use has on everyday activity. In 
this way, it is the speakers themselves who gradually defi ne the content that 
a new meaning has within their own life form. 

My aim is to employ Wi  genstein’s thinking to shed light on the meaning 
of the concept of performance-oriented school as a series of language games. 
School eff ectiveness is manifested diff erently in diff erent life forms (e.g. edu-
cational administration, local politics, teacher education, the everyday reali-
ty of school, trade and industry, the media). There is no defi nition of school 
eff ectiveness that could be endorsed by everyone involved in the discussion 
about or activities associated with it, thus commi  ing themselves to a com-
mon objective. Nevertheless, the demand that schools should be performan-
ce-oriented aff ects, as a social phenomenon and a central ethos underlying 
educational policy, all people operating in the fi eld of education and shapes 
the action culture of school, including the teacher’s a  itude towards their own 
work and their relationship with their pupils. The purpose of my analysis is 
to catch the meanings that those contributing to the discussion about school 
eff ectiveness a  ribute to the concept or in whose terms they criticise it. The 
criticism that emerges during the discussion may reveal diff erences of mea-
ning distinguishing diff erent language games.

The educational policy discourse presents eff ectiveness or performance orien-
tation as a legitimate obligation. Following a model borrowed from the UK, 
school performance is defi ned as comprising three dimensions: economy, ef-
fi ciency and eff ectiveness; these are also the criteria on which its statutory 
evaluation is based. Behind this viewpoint lie eff orts to develop, as a part of 
the programme of what is known as New Public Management, the quality of 
customer service in the public sector, a context in which evaluation is seen as 
an important aspect of management.  The central counters used in this lan-
guage game include the concepts of education, effi  ciency, economy, eff ectiveness, 
evaluation, development work, organisation, strategy, management and quality.

In my discourse materials, the reality of the educational policy perspecti-
ve is embodied in development projects around performance management 
and management by results and in various quality projects and development 
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work linked with the evaluation of school performance and with teachers  
in-service training. These projects have involved both the state and the local 
authorities, creating a hierarchy of initiatives extending downwards all the 
way to the school and student level. The activities are guided by purposeful 
strategic thinking applied in eff orts to implant the language and concepts of 
performance orientation and eff ectiveness in teachers’ thinking.  The propo-
nents of the strategy appeal to the national task of educational policy, ensu-
ring Finland's competitiveness and, through it, the preservation of the welfare 
society.  Playing the educational policy language game or, in Wi  genstein’s 
terms, following the relevant rule, is about rhetorical mastery and strategic use 
of the vocabulary of eff ectiveness as interpreted from the standpoint of edu-
cational policy. Politicians, civil servants working in school administration, 
and school principals are the central players of this game.  The media seems 
to be another party that has mastered the rules of the educational policy lan-
guage game.

I see the pedagogical language game as it is represented in my discursive data 
as expert talk grounded in teacher professionalism and based on the point of 
view of teaching and learning, with eff ective school performance understood 
primarily as equivalent to good learning outcomes. The discussion associated 
with this language game is looking both for theoretical arguments to provide 
a rationale for pedagogical development work and for viable tools to serve its 
practical needs.  Here, talk about eff ectiveness becomes talk about the quality 
of teaching, seen as involving a deep understanding of the learning process 
and pedagogical development eff orts rooted in the starting points of this un-
derstanding. Because of this, the players of the pedagogical language game 
consider that the debate on school performance and eff ectiveness encompas-
ses also a wide-ranging discussion about conceptions of learning, the change 
underway in school, and the new requirements of teacher professionalism.  
They wish to change the way in which school operates and develop teaching 
so as to make possible the production of the be  er outcomes that society de-
mands.  The central issues connected with the pedagogical language game 
are articulated in the concepts of teacher professionalism, change, teaching quality, 
learning conception, learning outcomes and pedagogical development work.

 The pedagogical language game shift s eff ectiveness- and performan-
ce-oriented thinking from the level of policy, the educational system and ad-
ministration to the level of the teacher everyday work and the pedagogical re-
lationship between the learner and the teacher. In this connection it also comes 
up against many contradictions regarding, for example, the teaching contents, 
the choice of methods, and the distribution of teaching time.  In the daily life 
of school, eff orts to increase the effi  ciency of school operations and constant 
change are experienced both as confl icting demands and as ceaseless pressu-
re of classroom and development work.  In the teachers’ opinion, constant 
change undermines both classroom discipline and teachers’ general ability to 
concentrate on their work and consumes the time and energy that would have 
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been needed for undisturbed dialogue or for the fostering of human growth. 
There is also a feeling that administrators and political decision-makers have 
no understanding of the teacher’s work and the everyday reality of school. 
Political and economic rhetoric pass over the human issues involved in school. 
School has become a political ba  lefi eld that various interest groups, active at 
the level of both educational policy and the public debate, are busily seeking 
to shape. 

In the everyday discourse of the media school eff ectiveness is defi ned, on 
the one hand, as the effi  cient organisation of the relevant activities and as 
cost-cu  ing and, on the other hand, as learning outcomes that are good in the 
sense that they correspond with the targets set and are comparable. At the 
level of local politics in particular, the discourse of performance and eff ecti-
veness has made customer orientation and talking about money a part of the 
daily life of schools. Here, the customers that schools should satisfy are the 
taxpayers, who have the right to know how the funds invested in education 
are being used and what are the results that they are generating. As the media 
see it, they have the task of disseminating information that enables the custo-
mers to make choices on the educational marketplace. The topics they raise 
tend to bear on questions of interest to the great public that involve the eve-
ryday reality of school and where the fi nal responsibility lies with the educa-
tion providers and the teachers. Thus, the discussion about eff ectiveness and 
performance has meant an increase, in both a positive and a negative sense, 
in publicity over the activities and operations of schools. On the educatio-
nal marketplace, positive publicity enhances a school’s image while negative 
press coverage undermines its competitiveness. 

However, the weak economic position of the education providers, in most 
cases local authorities, has meant a spiral of cost-cu  ing, seen by teachers as a 
factor that is aggravating the stress related to their work and making it more 
diffi  cult to meet the expectations of society. The local authorities feel that the 
state is constantly raising schools’ result targets without, however, providing 
the money that would make it possible to reach them. Simultaneously, schools 
have been obliged to address challenges that stem from social and psycholo-
gical problems aff ecting their pupils whose ultimate causes are societal. The 
central contents of this municipal language game are linked with the concepts of 
costs, cost-cu  ing, competition, comparison, customers and the daily life of school. 

In the context of the debate on school performance, the education-oriented 
language game is about bringing up and emphasising educational values and 
the perspective of general education.  It is in this language game that we fi nd 
the most critical comments on the demands for performance orientation in 
schools, arguing that the incorporation of the concept of eff ectiveness into the 
language of school has meant overlooking school’s educational function and 
replacing the language of education with the language of a market ideology 
that is incapable of discussing school as a locus of human growth. 
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By contrast, in the context of the eff ectiveness discussion the education-ori-
ented language game stands for schooling based on the tradition of general or 
liberal education (Bildung), where fostering the individual’s full humanity is 
seen as the primary, school’s social production function as a secondary aim. 
The pursuit of eff ective performance and an emphasis on school’s production 
function have turned educational policy into a vortex of change spinning now 
in one, now in another direction, with people reduced to means to an end. 
The practice of educational policy has lost touch both with the classical edu-
cational ideals of goodness, truth and beauty and with the value objectives of 
social justice, equality and democracy. Evaluation intended to safeguard the 
individual s political rights has been reduced to the evaluation of operational 
outcomes. Education has been reduced to training and educational policy to 
the evaluation of performance. The ethos of eff ectiveness has turned means 
into ends.

This language game is also where I place the intellectual criticism of neoli-
beral educational policy, which has gained strength as a result of the extension 
of the statutory evaluation obligation to cover also academia*. It is probable 
that this debate will lead to intensifi ed ethical refl ection around education 
and research and make critical analysis a more common approach also among 
educationalists. 

The critical talk based on the perspective of general education marking 
the education-oriented language game raises questions characteristic of the 
hermeneutic philosophy of educationvii in general and a critical theory of edu-
cationviii in particular that serve to focus a  ention to the ideological and po-
litical interdependencies operating in the background of educational policy 
and to their role in the formation of the values and objectives of education in 
schools. The central issues foregrounded by the education-oriented language 
game are manifested in the concepts of human growth, education, general or lib-
eral education (Bildung), values, objectives and ethics.

The Problematics of Performance-Oriented School and the 
Teacher’s Options

Language games change and discourse keeps changing form. It can be vie-
wed from diff erent perspectives and its analysis reveals again and again new 
levels.  A discourse analytic examination of language games helps us to make 
be  er sense of their convoluted discourse and raises new questions about its 
role. What, in the fi nal analysis, are the core themes of the discussion analy-
sed here that crystallise the problematics of school eff ectiveness? I addressed 
this question by classifying my textual materials purely on the basis of their 
contents, ignoring language games. This analysis shows that the data feature 
the themes of competition, evaluation, cost-cu  ing, change, ill-being and a crisis 
in education. 
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These themes corroborate and deepen the picture gained through an anal-
ysis of language games by revealing its many levels but also the many alter-
native ways in which the materials can be interpreted. A thematic analysisix 
of the texts show up the questions that those engaged in the language games 
identifi ed above are seeking to answer. However, the content of the data re-
veals that modes of talk and answers vary between the parties taking part in 
the discussion. They can employ the language and vocabulary of pedagogy or 
education, everyday language or the language of public authorities.

However, their talk cannot be classifi ed unequivocally in terms of the given 
speaker’s social function. Depending on its intended purpose, a single text can  
”switch languages”  and perspectives or look at several of the above themes. 
A text’s content and expressive mode can, in the course of a discussion of one 
and the same theme, move along an axis pinpointed by polemics — argument 
from necessity — information provision — refl ection — criticism. 

A clear distinction emerges in the materials between technological talk 
emphasising school’s productive function and humanistic talk stressing its 
role as a provider of general education. The discourse of school eff ectiveness 
seems to gain depth and conceptual sophistication in pace with our growing 
need for a value discussion grounded on everyday reality. All speakers must 
take a critical look at their own view and search for more and more convin-
cing arguments to support it. In this respect, the eff ectiveness discourse is 
beginning to acquire features described by Habermas (1981) as an increase in 
communicative rationality in society. 

Many educational sociologists and researchers of educational policy see 
the demand for performance- and eff ectiveness-oriented school, categori-
cally, as a supranational “surge” of neoliberal educational policyx which is 
in Finland being implemented more and more eagerly under the infl uence of 
the positive fi ndings of the PISA study. Many of the pieces of the debate on 
school performance seem to fall logically into place in the light of neoliberal 
ideologyxi.

Media coverage of the discussion devotes a great deal of space to the ne-
oliberal viewpoint founded on the terms of trade and industry. By contrast, 
those wishing to familiarise themselves with more thoroughgoing criticism 
of performance- or eff ectiveness-oriented thinking must go to a great deal of 
trouble. In the everyday reality of school, changes in the ideology or educa-
tional philosophy underlying educational policy are, similarly, oft en diffi  cult 
to make out because they are presented as legitimate obligations, globalisati-
on processes without an alternative, and preconditions of the welfare society.  
Criticism of this process tends to be branded as antiquated idealism or unthin-
king resistance to change. However, from the perspective of general or liberal 
education we may well ask how much value we should a  ach to performan-
ce-oriented educational provision and internationally excellent learning out-
comes in a Finnish welfare society where young people are commi  ing inc-
reasingly brutal violent off ences, regional inequality is on the rise, collective 
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responsibility is weakening, and more and more people – including children 
– are feeling ill and unhappy and wearing themselves out. In my discourse 
materials, such critical views surfaced not only in columns wri  en by philoso-
phers of education but also in le  ers to the editor sent by ordinary citizens. 

Does criticism articulated from a humanistic and education-oriented 
perspective aff ect a phenomenon whose language admits as valid only argu-
ments that have been constructed on the basis of criteria belonging to the life 
forms of the economy and technology?  What is the language that we should 
use to talk about education in a market-oriented society? Polemical talk dra-
wing on the values of general education can be interpreted also as a dimensi-
on of performance-oriented talk because it raises the "quality requirements” 
of education and emphasises the teacher’s professional responsibility as an 
educator. In my discursive data, this problematics is manifested among other 
things as refl ections on the teacher’s ethics and as questions brought up in the 
Le  ers to the Editor pages of Ope  aja, the Finnish trade journal of teachers, 
concerning the relationship between education and instruction.

What kind of vision of the educator’s task should a teacher working in a 
performance-oriented school construct? It seems unrealistic to try to fulfi l all 
hopes. Should a teacher adjust to the situation and start to pursue only me-
asurable learning outcomes? Or should they take up a public fi ght for educa-
tion with a human perspective and against the production-oriented spirit of 
our times? In this context, defending education becomes a form of political 
activity. 

In his book The Ethics of Authenticity, Charles Taylorxii off ers what may be 
called internal exile, voluntary self-marginalisation, as the only emancipatory 
choice available to a citizen living in a market society dominated by instru-
mental reason. Can the teacher make use of this margin of emancipation in 
their own classroom, undisturbed, together with their pupils? Can a Finnish 
teacher any longer themselves choose how they do their work?

(Translated by Hannu Hiilos)

i  Jokinen, Juhila & Suoninen 1993, 9-8.
ii  Aaltola 1989.
iii  Kannisto 2002, 153.
iv von Wright 1998, 345.
v  Wi  genstein 2001, 50.
vi  Kuusela 1998.
vii  See Gallagher 1992.
viii  See Habermas 1976, 1981; Giroux & McLaren 2001; Bourdieu 1999.
ix  See Eskola & Suoranta 1998, 175-76.
x See Jauhiainen, Rinne & Tähtinen 2001.
xi  See Kasvatus 35(1); Kasvatus 35(3).
xii Taylor 1995, 124-25.
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maa 20.11.1999. Verkkolii  een arkisto 21.2.2000. h  p://www2.helsinginsanoma
t.fi /

Joensuun yliopisto jä  i tutkintapyynnön poliisille. Mar  i Heikkinen. HS 8.2.2002, 
A13.

Johdatus tulosaja  eluun ja koulutuksen tuloksellisuuden arviointiin. Maĳ a-Liisa 
Nikki 1993. Keski-Suomen lääninhallitus. Sivistysosasto. Julkaisuja 7.

Johdatusta Amma  ikorkeakoulupedagogiikkaan. Jorma Ekola (toim.) 1992. Porvoo-
Helsinki-Juva: WSOY.

Joka kymmenes lukiolainen kärsii kovasta stressistä. Valkolakin saaminen vie yhä 
useammalta yli kolme vuo  a. Lukiolaisten lii  o arvostelee opinto-ohjausta. Heidi 
Korva. Mikä mä  ää koulussa? HS 11.3.2002, A6.

Joku jossakin onnistui. VT, freelance fi losofi  Marja-Rii  a Ollila. Kolumni. Ope  aja 
n:o 42, 22.10.1999, 14.
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Joukko-opetus laskee laatua. Hannu Laaksola. Pääkirjoitus. Ope  aja n:o 42, 22.10, 
1999, 5.

Kamreeriaja  elua. Sauli Koivukoski. Kokkolan kääntöpiiri. Kolumni. Keskipohjan-
maa n:o 49, 19.2.2001, 10.

Kansa koki laman eri tavoin. Liisa Purovirta. Keskipohjanmaa n:o 66, 8.3.2002, 14.
Kansanopistosta voi löytyä apua opiskeluun. Seppo Aho. HS Mielipide.6.1.2002, 

A5.
Kasvaminen huutaa aikuisuu  a. Minna Petäinen. Nuorisotutkimusverkoston johta-

ja Tommi Hoikkalan haasta  elu. Taloustaito n:o 3, 11.3.2002, 10–13.
Kasvatuksellisesti näkeväksi. Sivistyksellinen kasvatusaja  elu tässä ajassa. Juha 

Suoranta 1997. Tampereen yliopisto. Jäljennepalvelu.
Kasvatuksen mahdollisuudet ja rajat. Minuuden rakentamisen fi losofi a. Tapio Puoli-

matka 1999. Helsinki: Kirjayhtymä Oy. 
Kasvatuksen puolustus. Opetushallituksen pääjohtaja Jukka Sarjala. Keskustelun 

paikka. Kotimaa n:o 15, 16.4.1999, 19.
Kasvatus edelly  ää moraalitietoa. Kasvatusfi losofi an dosen  i Tapio Puolimatka. HS 

Vieraskynä 18.10.1998. Verkkolii  een arkisto 21.2.2000. h  p://www2.helsingins
anomat.fi /

Kasvatus ja "ajanhenki". Veli-Ma  i Värri 2002. Ope  aja vaiku  ajana? –seminaari 
Kokkolassa 5.2.2002. Kirjoi  ajan muistiinpanot.

Kasvatustiede lakkautetaan. Suomen Akatemian tutkĳ atohtori ja ope  ajankoulutuk-
sen suunni  elĳ a Hannu L. T. Heikkinen. Kolumni. Ope  aja n:o 10, 8.3.2002, 
16.

Kasvavat kasva  ajat. Kasvatustietoisuus ja sen kehi  yminen ammatillisen opet-
tajankoulutuksen aikana. Ilma Tahvanainen 2001. Kasvatustieteen väitöskirja. 
Helsingin yliopiston ope  ajankoulutuslaitos. Tutkimuksia 229. 

Kasvun mahdollisuus. Kasvuprosessin ja kasvatuksen ee  isten perusteiden tarkaste-
lua George Herbert Meadin ja John Deweyn aja  elun avulla. Sirpa Törmä 1996. 
Kasvatustieteen väitöskirja. Acta Universitatis Tamperensis ser A vol. 496. 

Katsotaanko peiliin? Johan Nordlund. Kolumni. Ope  aja n:o 10, 8.3.2002, 59.
Kehi  ämisen kierteessä unohtuu ihminen. Kouluissa uudistutaan siihen tahtiin, e  ä 

yhä useampi puhuu kehi  ämishysteriasta. Taidepedagogiikan professori Inkeri 
Sava seisoo niiden joukoissa, jotka kaipaavat kouluihin työrauhaa ja työniloa. 
Ope  aja n:o 16, 19.4 2002, 18–20.

Keitä ne on ne sankarit – saavutetaanko arvioinnilla laadukas lapsuus? Vesa Raasu-
maa. 2000 WSOY Koulukanava Oy. www.koulukanava.fi 

Keravalla pienet koululaiset tekevät jo nyt pitkää päivää. Koululaisten iltapäivätoi-
minta seuraavaan hallitusohjelmaan. Kristiina Markkanen. HS 15.3.2002, A7.

Kieli vallan manipulaation, tiedon ja luovuuden välineenä. Kirjailĳ a Claes Anders-
son. Kieli on ihmisen peili-seminaari 9.5.2001. Euroopan kul  uurisäätiön Suo-
men osasto ja Äidinkielen ope  ajain lii  o.
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Kodin ja koulun yhteistyö vaatii aikaa ja rahaa. Kouluun tarvitaan lisää erityisosaa-
mista, koulukuraa  oreita, koulupsykologeja, terveydenhoitajia ja erityisope  ajia. 
Mannerheimin Lastensuojeluliiton pääsihteeri ja opetusministeriön oppilashuol-
totyöryhmän jäsen Eeva Kuuskoski. HS Vieraskynä 2.3.2002.

Kokkolan imagoa koulusäästöillä? Nimimerkki Huolestunut äiti. Mielipide. Keski-
pohjanmaa 18.2.2000, 15.

Kokonaisvaltaista kehi  ämistä. Koulutuslautakunnan jäsen Seĳ a Haapalehto. Mieli-
pide. Keskipohjanmaa n:o 15, 16.1.2002, 13.

Korkea koulutus on koko kansan vahvuus. Lapin yliopiston rehtori Esko Riepula. HS 
Mielipide 30.12.2001, A5.

"Koulu joutuu toimimaan lääkärinä, poliisina ja sosiaaliviranomaisena…" Kristilli-
nen luokka syntyy? Outi Airola. Keskipohjanmaa n:o 54, 24.2.2002, 4.

Koulu nykykul  uurissa. Sirkka-Liisa Lokasaari. Kirja-arvostelu Kaarlo Laineen 
teoksesta Koulukuvia – Koulu nuorten kokemustilana. Keskipohjanmaa n:o 68, 
10.3.2002, 18.

Koulu on noussut muu  oliikkeen, tilaongelmien, ope  ajien pätevyyden ja koulukiu-
saamisen takia syksyn kuumaksi keskustelunaiheeksi. Millainen on koululaisen 
työpaikka tällä vuosituhannella? Kunta 2000. MTV3 13.10.2000. Iltakoulu.

Kouluissa ollaan kuin sardiinit purkissa. Riikka Talli. Mikä mä  ää koulussa? HS 
11.2.2002, A7.

Koulujen tasoerot kertovat enemmän oppilaista kuin opetuksesta. Minna Holopai-
nen. MTV3 21.5.2002. h  p://mtv3.fi /ihmissuhteet 30.9.2002.

Koululaitoksen käy  ömenot kasvaneet maltillisesti. Opetushallituksen tiedotuslehti 
Spektri 4/1999, 42–43.

Koulun johtamishaaste. Seppo Helakorpi 2001. Pedagogia-sarja. Helsinki: Tammi.
Koulun muu  amisen mahdollisuudesta. Analyysi opetustyön kehityksestä ja ristirii-

doista. Reĳ o Mie  inen 1990. Helsinki: Gaudeamus.
Koulun ongelmista puhu  ava. Markku Fräntilä. HS Mielipide 25.2.2002, A5.
Koulun puolesta. Hannele Myyrä (toim.) 1996. Opetus 2000. Juva: WSOY.
Koulun tehtävä on kasva  aa. Erityisope  aja Mar  i Saikkonen. Keskustelua. Ope  a-

ja n:o 10, 8.3.2002, 18–19.
Koulun tuloksellisuuden arviointi. Kaarlo Hämäläinen, Reĳ o Laukkanen ja Armi 

Mikkola (toim.) 1993. Opetus & Kasvatus. Helsinki: Valtion painatuskeskus.
Koulun tulosjohtaminen. Koulutoimenjohtaja Toivo Lonkila 1991. Opetus & Kasva-

tus. Helsinki: Valtion painatuskeskus.
"Koulussa mitataan yhteiskunnan tasa-arvoa". Tuomo Lappalainen. Suomen Kuva-

lehti n:o 44, 30.10.1998, 22–24.
Koulut ja politiikan kadote  u maine. Opetushallituksen pääjohtaja Jukka Sarjala. HS 

Vieraskynä 14.2.2000. Verkkolii  een arkisto 21.2.2000. h  p://www2.helsinginsa
nomat.fi /

Koulut junnaavat yhä perinteisiä latuja. HS Pääkirjoitus 29.4.2001, A4.
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Kouluterveydenhuolto kaipaa arvostusta. Eeva Kuuskoski. HS Vieraskynä 2.10.1998. 
Verkkolii  een arkisto 21.2.2000. h  p://www2.helsinginsanomat.fi /

Koulutoimi säästää… Rehtori An  i Saari. Mielipide. Keskipohjanmaa n:o 11, 
12.1.2002, 11.

Koulutuksen arvioinnin riippuma  omuudesta kiistellään. Opetushallituksen yhte-
yteen perusteilla arviointineuvosto. Kuntalii  o ja tutkĳ at: Itsenäisyys taa  ava. 
HS Kotimaa 27.12.2001, A10.

Koulutuksen strateginen ja operationaalinen suunni  elu. Seppo Helakorpi 2001. 
Pedagogia-sarja. Helsinki: Tammi.

Koulutuksen tason lasku huolestu  aa. Säästöt tekevät tuhoa. Hanna Kauppinen. 
Keskipohjanmaa n:o 65, 5.3.2000, 1.

Koulutuksen tuloksellisuuden arvioinnin keskeiset kysymykset ja trendit keskushal-
linnon näkökulmasta. Reĳ o Laukkanen. Jyväskylän yliopisto. Kasvatustieteiden 
tutkimuslaitoksen julkaisusarja A. Tutkimuksia 59.

Koulutuksen tuloksellisuuden arviointimalli. Opetushallitus. Arviointi 7/1998. h  p:
//edu.fi /itsearviointi/suomi/toiminta/

Koulutus ja koulutuspolitiikka 2000-luvulle. Liekki Lehtisalo ja Reĳ o Raivola 1999. 
Juva: WSOY.

Koulutusjärjestelmää paranne  ava koko ajan. HS Ajassa 3.12.2000. Verkkoliite. 
h  p://www2.helsinginsanomat.fi /uutiset

Koulutus kansainvälisessä vertailussa. Reĳ o Laukkanen (toim.) 1994. Helsinki: Ope-
tusministeriö ja Opetushallitus.

Koulutuskuntayhtymän tulos parani. Marja Vilppula. Keskipohjanmaa n:o 66, 
8.3.2002, 5.

Koulutuspolitiikka ja erinomaisuuden eetos. Hannu Simola. Kasvatus 32 (3), 290–
297.

Koulutustahto näkyy opetuksesta. OAJ:n Keski-Pohjanmaan piirin pj. Pen  i Silven-
noinen. Mielipide. Keskipohjanmaa n:o 270, 1.10.2000, 15.

Kriisi ope  aa. Hannu L. T. Heikkinen teoksessa Niemi, H. (toim.) 1998. Ope  aja 
modernin murroksessa, 93–109.

Kuka tarvitsee yhteistä koulua. 1900-luvun koulutuspolii  isen käänteen tarkastelua. 
Sirkka Ahonen 2001. Teoksessa Jauhiainen, A., Rinne, R. & Tähtinen, J. (toim.) 
Koulutuspolitiikka Suomessa ja ylikansalliset mallit. Suomen Kasvatustieteelli-
nen Seura. Kasvatusalan tutkimuksia 1, 155–184.

Kukas koululaisten asemaa aja  elee? Tuleva mammu  ilukiolainen(ko)? Mielipide. 
Keskipohjanmaa n:o 49, 19.2.2001, 11.

Kukkiakin on kasteltava. Heikki Gummerus. Kolumni. Keskipohjanmaa 19.2.2001, 
10.

Kunnat eivät enää pysty lisäämään erityisluokkia. Ope  ajat pelkäävät erityisoppilai-
den sĳ oitusta tavallisiin luokkiin. "Ryhmät liian suuria, taidot ja aika eivät riitä". 
Riikka Talli. HS 28.1.2002, A7.
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Kuntalii  o linjasi sivistyksen suunnan. HS Kotimaa 27.4.1999. Verkkolii  een arkis-
to 21.2.2000. h  p://www2.helsinginsanomat.fi /

Kuntalii  o luotsaa kouluja arvioimaan omaa työtään. Opinahjot vaihtelevasti varau-
tuneita uuden lain velvoi  amaan tulosten arviointiin. HS Kotimaa 12.3.1997. 
Verkkolii  een arkisto 21.2.2000. h  p://www2.helsinginsanomat.fi /

Kyläkoulu pidetään pystyssä yritysrahalla. Rautalammilla koulun tueksi jo yli 20 
yritystä ja yhteisöä. Opetushallitusta epäily  ää "sponsoroinnin" jatkuminen. 
Mar  i Heikkinen. HS 19.1.2002, A7.

Kävelevä kustannuserä? Keskustelua. Ope  aja n:o 39, 24.9.2004., 17.
Laadusta koulujen kilpailutekĳ ä. Projektipäällikkö Olli Luukkainen ja rehtori Peter 

Johnson. Keskipohjanmaa n:o 40, 9.2.2000, 12.
Laatua kouluun. An  onen, E., Helakorpi, S.(toim.), Juuti, P., Summa, H. & Suonpe-

rä, M. 1995. Opetus 2000-sarja. Porvoo-Helsinki-Juva: WSOY.
Laatua koulutuksen laatupolitiikkaan. Taustamateriaalia opetusministerikokoukseen 

23–25.9.1999. Kauko Hämäläinen & Ritva Jakku-Sihvonen. Opetushallitus. 
www.oph.fi /julkaisukaappi

Laatuaja  elun todellisuus. Sakari Karkkola. Keskustelua. Ope  aja n:o 8, 25.2.2000, 
14.

Laatuarviointi tuo  aa perusteltua tietoa. Opetusneuvos Ritva Jakku-Sihvonen, eri-
koistutkĳ a, KT Jorma Kuusela ja: erikoistutkĳ a, dosen  i Kari Metsämuuronen. 
HS Mielipide 2.1.2002, A5.

Laatu koulutuksessa. Seppo Helakorpi. Ope  aja n:o 49–50, 5.12.1997, 34.
Laatuvillityt ope  ajat. Kasvatustieteen, erityisesti didaktiikan professori Kari Uusi-

kylä. Keskustelua. Ope  aja n:o 1–3, 16.1.1998, 16.
Laki ammatillisesta koulutuksesta 21.8.1998/630
Laki amma  ikorkeakouluopinnoista 3.3.1995/255
Laki vapaasta sivistystyöstä 21.8.1998/632
Lapset eivät kaipaa koulun tehoaamuja. Terhi Ikonen. HS Mielipide 23.3.2002, A5.
Lapsitappajat -dekkarin kirjoi  anut Leila Simonen ei yllä  ynyt Lopen surmista. 

Yhteiskunnan arvomuutos kove  i lapsetkin. Leila Simosen haasta  elu Kansan 
Uutisten Viikkolehdessä 7.9.2001. DekkariNe  i. h  p://tornio.fi /kirjasto/tuu/
dekkarit/artikkelit/ 25.1.2002.

Lapsitappajat. YTT Leila Simonen 2001. Helsinki: Gummerus.
Lasten aistihäiriöt tunniste  ava opetuksessa. VT Sari Näre. HS Mielipide 23.2.2002, 

A5.
Lue, etsi, tutki. Tutki  ua tietoa koulun kehi  ämiseksi. Kangasniemi, E. & Kon  inen, 

R. (toim.) 1993. Opetus 2000. Juva. WSOY.
Lukeminen on harvojen herkkua lukioiässä. Kalevi Kantele. HS Mielipide 7.1.2002, 

A5.
Lukiolaki 21.8.1998/629
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Lukion keskiarvoraja ja ylioppilastutkintomenestys. Päätoimi  aja Tomi Lindblom ja 
vastaava päätoimi  aja Merja Ylä-An  ila. MTV3 18.9.2002. h  p://www.mtv3.fi /
lukiot 30.9.2002.

Lunastaako kehyspäätös ministerin lupaukset? 2000-luvun haasteisiin ei kyetä vas-
taamaan tämän hetken leikatuilla resursseilla. OAJ:n puheenjohtaja Erkki Kan-
gasniemi. Ope  aja n:o 7, 18.2.2000, 11.

Lähikoulu paras lapselle. Pirkko Saarinen. HS Mielipide 21.2.2002, A5.
Lääkärikoulutuksen laatu on myös tärkeä. Suomen lääkäriliiton puheenjohtaja Heik-

ki Pälve. HS Mielipide 9.1.2002, A5.
Maahanmuu  aja haaste ope  ajalle. Anna-Maria Toivonen. HS Vieraskynä 

16.1.2000. Verkkolii  een arkisto 21.2.2000. h  p://www2.helsinginsanomat.fi /
Maailman kauheus, kasvatus ja toivon periaate. Juha Suoranta. Filosofi nen aikakaus-

lehti Niin & Näin 4/1996. h  p://www.netn.fi /496
Media ja kielen sumeus. Pirjo Kukkonen. Kieli on ihmisen peili – seminaari 9.5.2001, 

43–58.
Mihin oppilaitos tarvitsee opetushallintoa? Ohjaus ja tuki oppilaitoksen onnistumi-

selle. O  o-hankkeen seurantarapor  i. Vuorela, T., Nieminen, P. & Ojala, T. 1994. 
Helsinki: Valtionhallinnon kehi  ämiskeskus & Efektia Palvelu Oy. 

Miksi ja entäpä jos. Professori Kari Uusikylä. Pakina. Ope  aja n:o 5, 4.2.2000, 2.
Miksi kasvatuksen fi losofi aa? Simo Skinnari ja Jarmo Toiskallio 1994. Turun yliopis-

to. Täydennyskoulutuskeskus. 
Miksi koulut ja ope  ajat vaikenevat vaikeista asioista? Miten tehdä loppu kiusaa-

misesta, väkivallasta ja rötöstelystä, jos suurin huoli on koulun imago? Vieraana 
opetusministeri Maĳ a Rask. TV2 3.10.2000. Ajankohtainen kakkonen.

Miksi oppilaamme menestyivät? Professori Reĳ o Wilenius. HS 27.12.2002, A5.
Mikä seli  ää lasten pahoinvointia? Sosiaalityön professorit Mari  a Törrönen, Rii  a 

Vornanen ja joukko sosiaalityön lisensiaatintutkinnon opiskelĳ oita. HS Mielipide 
8.3.2002, A5.

Mikä väsy  ää yläasteella? Rehtori Rii  a Lumĳ ärvi. Mielipide. Keskipohjanmaa n:o 
64, 6.3.2002, 11.

MLL kanna  aa kokopäiväkoulua lääkkeeksi lasten yksinäisyyteen. Kristiina Markka-
nen. HS Kotimaa 14.3.2002.

Minkäänlaista väkivaltaa ei saa suvaita koulussa. Psykologian lisensiaa  i ja Suomen 
psykologiliiton puheenjohtaja Tuomo Tikkanen. HS Vieraskynä 7.1.2002, A4.

Minulle kasvu alkaa jo rii  ää! Melkein maisteri. HS Mielipide 25.1.2002, A5.
"Minä tulen aivan kohta". Ope  aja Siiri Mie  usen huomassa on viikon alkajaisiksi 

kolme luokkaa ja 70 lasta. Risto Lindstedt. Suomen Kuvalehti n:o 9, 27.2.1998, 
24–28.

Mistä saisimme apua syrjäytyneelle? Väsynyt äiti. HS Mielipide 30.12,2001, A5.
Miten ehkäistä vilppiä tieteessä ja tutkimuksessa. Kasvatustieteen professori Simo 

Skinnari. HS Vieraskynä 9.1.2002, A4.
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Miten laajentaa koulutuksen arviointia? Professori Eira Korpinen. Kolumni. Keski-
pohjanmaa n:o 211, 5.8.2002, 8.

Naiset ongelma atk-amma  ilaisille. Keskipohjanmaa n:o 67, 9.3.2002, 12.
Nenä kiinni taulussa. Espoon Jupperissa opiskellaan 33 oppilaan ryhmässä. HS Ko-

timaa 18.10.1999. Verkkolii  een arkisto 21.2.2001. h  p://www2.helsinginsanom
at.fi /

Nuorten surmateot kertovat uudenlaisesta pahuudesta. Suomen Akatemian tutkĳ a-
tohtori Mika Ojakangas. HS Vieraskynä 2.1.2002, A4.

OECD-maiden vertailututkimus: Suomalaisnuorten lukutaito paras. Opetushallitus 
4.12.2001. h  p://dbedu.fi /edufi uutiset/ 5.1.2002.

Olisiko opetukselle aikaa? Ope  aja n:o 16, 19.4.2002, 20.
On aika keski  yä opetuksen laatuun. Koulutuspolii  iset asiamiehet Juha Oksa-

nen, Riku Matilainen, ja Sami Nieminen. Suomen Ekonomilii  o. HS Mielipide 
11.1.2002, A5.

Onko meillä mal  ia sivistykseen? Filosofi  Eero Ojanen 2000. Tilaa sivistykselle n:o 
2. Kansanvalistusseura. Helsinki: Gummerus.

Ope  ajaa tulee jo ikävä. Pakkolomat, lapset säilössä, koulu hunningolla. Suomen 
Kuvalehti n:o 9, 27.2.1998, 1.

Ope  aja intervention taitajana. Apulaisprofessori Eila Aarnos. Ope  aja vaiku  aja-
na? – seminaari Kokkolassa 5.2.2002. Kirjoi  ajan muistiinpanot.

Ope  aja, arvot ja muu  uva amma  i. Professori Timo Airaksinen 1998. Teoksessa 
Puheenvuoroja ope  ajan etiikasta, 5–13.

Ope  aja keskeneräisyyden keskellä. Professori Hannele Niemi. Ope  aja vaiku  aja-
na? – seminaari Kokkolassa 5.2.2002. Kirjoi  ajan muistiinpanot.

Ope  aja modernin murroksessa. Hannele Niemi (toim.) 1998. Opetus 2000. Porvoo-
Helsinki-Juva: WSOY.

Ope  aja moraalikasva  ajana. Rehtori Leevi Launonen. Ope  aja vaiku  ajana? -se-
minaari Kokkolassa 5.2.2002. Kirjoi  ajan muistiinpanot.

Ope  ajamuistoja ja kokemuksia 32 työvuoden ajalta. Korhonen, M-L. 2000. Teokses-
sa Berghåll, A., Båsk, K., Harra, K., Itälä, R., Lahdes, E., Nissilä, M-L. & Åmin-
ne, C. (toim.) Elinikäinen oppĳ a, 82–88. 

Ope  aja tarvitsee työnäyn. Raĳ a Pel  ari. Professori Juhani Aaltolan haasta  elu. 
Keskipohjanmaa n:o 34, 4.2.2002, 2.

Ope  aja tienhaarassa – konstruktivismia käytännössä. Maĳ aliisa Rauste-von 
Wright 1997. Jyväskylä: Atena. 

Ope  aja tässä ajassa – viisi teesiä ope  ajan etiikasta. Professori Veli-Ma  i Värri. 
Teoksessa Etiikka koulun arjessa 2002, 55–63.

Ope  ajan työn mieli. Professori Juhani Aaltola. Ope  aja vaiku  ajana? – seminaari 
Kokkolassa 5.2.2002. Kirjoi  ajan muistiinpanot.

Ope  ajana koulun muutoksessa. Pasi Sahlberg 1997. Opetus 2000-sarja. Porvoo-
Helsinki-Juva: WSOY.
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Ope  ajankoulutus modernin murroksessa. Hannele Niemi (toim.) 1999. Tampere. 
Tampereen yliopistopaino.

Ope  ajat kapinamielellä. Juhani Rintakumpu. Pakina. Kalajokilaakso n:o 226, 
24.11.1998, 4.

Ope  ajat taas talkoissa. HS 9.2.2002, A4.
Ope  ajien lomautus Vantaalla 1998 ei KHO:n mukaan rikkonut lakia. Korkein hal-

linto-oikeus kumosi alemman oikeusasteen kannan. Kaupunki. HS 15.2.2000. 
Verkkolii  een arkisto 21.2.2001. h  p://www2.helsinginsanomat.fi /

Ope  ajien mi  a täy  ymässä. Lomautukset, oppituntien karsiminen ja korkeakou-
lutavoite suutu  avat. Hanna Kauppinen. Viikonvaihde. Keskipohjanmaa n:o 65, 
5.3.2000, 9.

Ope  ajuuden alasajo pysäyte  ävä. Seppo Helakorpi. Ope  aja n:o 6, 11.2.2000, 
4–6.

Ope  ajuus muutoksessa. Aikuiskasvatuksen 43. vuosikirja. Pekka Sallila & Anita 
Malinen (toim.) 2002. Helsinki: Kansanvalistusseura ja Aikuiskasvatuksen tut-
kimusseura.
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LIITE 2a. Koulutuksen tuloksellisuuden arviointimalli

KOULUTUKSEN TULOKSELLISUUDEN ARVIOINTIMALLI 1

Opetushallitus on kehi  änyt koulutuksen tuloksellisuuden arviointimallin. 
Luomalla arviointimallin opetushallitus on halunnut vakiinnu  aa arvioin-
nin toteu  amismuodot ja määritellä toiminnalle pysyvät suuntaviivat. Arvi-
ointimallissa täsmentyvät myös arvioinnin keskeisimmät arviointikohteet ja 
menetelmälliset ratkaisut. Opetushallituksen 1990-luvulla toteu  amat kan-
salliset arviointihankkeet pohjautuvat tähän arviointimalliin joka myös antaa 
pohjaa alueellisille tai paikalliseen arviointiin. 

Kansallinen arviointi ja paikallinen arviointi muodostavat yhdessä kansal-
lisen arviointĳ ärjestelmän. Arviointĳ ärjestelmällä halutaan 

1) tukea paikallista/ koulutuksen järjestäjän opetustointa ja oppilaitosten 
kehi  ymistä tavoi  eellisina ja avoimina toimintayksikköinä sekä 

2) tuo  aa ja väli  ää monipuolista, ajantasaista ja luote  avaa tietoa kou-
lutusjärjestelmän toimintaedellytyksistä, toimivuudesta, tuloksista ja 
vaikutuksista keskeisillä tavoitealueilla kansallisessa ja kansainväli-
sessä viitekehyksessä. 

Opetushallituksen tekemät arvioinnit ovat ensisĳ aisesti koulutuksen tu-
loksellisuuden arviointeja, joiden tarkoitus on palvella lähinnä valtakunnal-
lista koulutuspolii  ista päätöksentekoa ja koulutuksen kehi  ämistä kansalli-
sella, paikallisella ja oppilaitostasolla.

Arvioidessa koulutuksen tuloksellisuu  a on ote  ava huomioon toiminnan 
vaiku  avuus, toiminnan taloudellisuus ja toiminnan tehokkuus. Yksinker-
taistaen vaiku  avuus tarkoi  aa sitä e  ä tehdään oikeita asioita ja tehokkuus 
e  ä asiat tehdään oikein. Vaiku  avuudella tutkitaan jos toiminta vie toivo  ui-
hin tuloksiin ja tehokkuudella tarkastetaan jos toimintaedellytykset ja –puit-
teet ovat oikein määritelty ja toimivia. Arvioimalla toiminnan taloudellisuu  a 
seurataan taloudellisten resurssien käy  öä perusteltavuusnäkökulmasta. 

Näiden kolmen peruskysymysten pohjalta on kehitelty jäsennelty kuvio 
jossa täsmennetään arviointikohteet kunkin ulo  uvuuden osalta. Kuviossa 1* 
esitetään yhteenvedon omaisesti tuloksellisuuden arviointikohteet.

1  h  p://www.edu.fi /itsearviointi/suomi/toiminta
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LIITE 2b. Koulutuksen tuloksellisuuden arviointimalli2

(* em. kuvio 1)

TULOKSELLISUUS

TEHOKKUUS VAIKUTTAVUUS TALOUDELLISUUS

koulutustarjonta koulutustarpeen ja tarjonnan 
vastaavuus

koulutuksen 
vaihtoehtoiset 
tuotantotavat

ajankohtaisuus ja 
reagointikyky

oppimistulosten saavu  aminen koulutusresurssien 
määrä, kohdentuminen 
ja käytön tehokkuus

pedagogiset järjestelyt 
ja opetuksen laatu

oppimaanoppimisvalmiudet koulutuksen 
rahoitusjärjestelmät ja 
rahoituslähteet

koulutuspituudet kommunikaatiovalmiudet

keskey  äminen/ 
koulutuksenläpäisy

elinikäinen oppiminen

moninkertainen 
koulutus ja hyväksilu-
keminen

henkilöstö voimava-
rana

tilat ja lai  eet

säädökset ja 
sopimukset

oppilaitoksen 
johtamiskul  uuri

2  h  p://www.edu.fi /itsearviointi/suomi/toiminta
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LIITE 3. Koulun tuloksellisuusdiskurssin teemat

KOULUTUSMENOJEN SÄÄSTÖT KILPAILU

Miten säästötoimet vaiku  avat koulun 
arjessa?
-ope  ajien lomautukset
-kyläkoulujen lakkau  aminen
-suuret ryhmäkoot
-suuret koulut
-koulujen homeongelmat
-lähiopetuksen väheneminen
-materiaalihankinnoissa säästäminen

Onko kilpailu koulutuksen laadun tae?
-koulujen profi loituminen
-koulujen välinen kilpailu 
-oppilaiden menestys kansainvälisissä 
vertailuissa
-menestymisen paineet
-opiskelĳ oiden väsyminen

KEHITTÄMINEN, ARVIOINTI 
JA LAATU

OPETTAJUUS

Mitä on koulutuksen laatu?
-oppimistulokset
-opetuksen laatu
-uudet koululait
-opetussuunnitelmatyö
-jatkuva arviointi

Miten ope  ajan työ on muu  unut?
-amma  itaidon ylläpitäminen
-työnkuvan laajentuminen
-kiire
-työuupumus
-opetus ja kasvatus

OPETUKSEN SISÄLLÖT PAHOINVOINTI

Mitä pitäisi ope  aa?
Miten pitäisi ope  aa?
-oppimiskäsitykset
-opetuksen painopistealueet
-tietotulva
-teknologiakasvatus
-opetus / kasvatus?

Miten yhteiskunnan epäkohdat heĳ astu-
vat kouluun?
-koulujen työrauhaongelmat
-erityisopetuksen tarpeen kasvu
-erityisopetuksen integraatio
-syrjäytyminen
-väkivalta
-kadote  u vanhemmuus
-ope  ajan roolin muutokset

KASVATUKSEN KRIISI

Mitkä ovat kasvatuksen arvot materialistisessa yhteiskunnassa?
-arvomarkkinat

-tieteen ee  iset ongelmat
-sivistys kasvatuksen päämääränä


