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ABSTRACT

Oravakangas, Aini. 2005. Performance-oriented school? Philosophical observations
on the problematics of school effectiveness in Finnish society.

Educational Dissertation. University of Jyvaskyla. 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. Different speakers seem to understand school effectiveness in different
ways, as competitiveness, cost-cutting, 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 attributed to the concept of school effectiveness
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 different school stages. The concept of performance orientation
is looked at from a discourse analytic perspective, drawing on Wittgenstein’s concept
of language game and Goffman’s idea of frame analysis. The analysis specifies the
meanings attributed to school effectiveness 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 effectiveness 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 field 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 conflicting 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 find 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 effectiveness, performance orientation, education, schooling, general educa-
tion, discourse analysis, Gadamer’s philosophical hermeneutics, Wittgenstein’s later
philosophy, Habermas’ idea of cognitive interests and theory of communicative ac-

tion.
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Toimi niin, ettd kiytat ihmistd,

seki omaa etti jokaisen muun persoonaa,
aina samalla tarkoitusperdind

eiki koskaan pelkistdiin vilineend.

Immanuel Kant

Filosofin tyé on muistutusten kokoamista mddrditarkoitusta varten.

Ludwig Wittgenstein



TIIVISTELMA

Oravakangas, Aini. 2005. Koulun tuloksellisuus? Filosofisia valotuksia koulun tulok-
sellisuuden problematiikkaan suomalaisessa yhteiskunnassa.

Kasvatustieteen vaitoskirja. Jyvaskylan yliopisto. Kasvatustieteiden tiedekunta. Chy-
denius-Instituutti — Kokkolan yliopistokeskus.

Koulun tuloksellisuudesta on keskusteltu viime vuosina Suomessa paljon. Késitteel-
lisesti keskustelu on kuitenkin ollut hyvin hajanaista. Eri puhujat tuntuvat ymmarta-
van késitteen sisdllon eri tavoin. Puhutaan kilpailukyvystd, sddstoistd, arvioinnista,
opetuksen laadusta ja oppimistuloksista. Keskustelussa aihe herattda kiihkeita kan-
nanottoja puolesta ja vastaan. Mutta minka puolesta ja mitd vastaan?

Tutkimus on kasvatusfilosofisesti orientoitunut analyysi siitd, mita merkityksia
koulun tuloksellisuuden kasitteelle annetaan vuosituhannen vaihteen molemmin
puolin esiintyneessa yhteiskunnallisessa keskustelussa. Tutkimusaineistona on 257
kirjallisuudessa tai mediassa julkaistua tekstid, jotka antavat danen koulutuspolitii-
kan paattdjille ja virkamiehille, elinkeinoeldman edustajille, toimittajille, tutkijoille,
opettajille, opiskelijjoille ja koululaisten vanhemmille. Aineisto on kerdtty vuosina
1997-2002.

Tutkimuksen tiedekasitys perustuu Gadamerin filosofiseen hermeneutiikkaan
ja tulkitsijan esiymmarrys kasvattajan ja opettajan kokemuksiin eri kouluasteilla.
Koulun tuloksellisuuden kasitteeseen tartutaan diskurssianalyyttisella otteella Witt-
gensteinin kielipelin késitettd ja Goffmanin kehysanalyysin ideaa hyvaksi kayttden.
Analyysissa eritelladn koulun tuloksellisuuden saamat merkityssisallot koulutuspo-
liittisessa puheessa, pedagogisessa asiantuntijapuheessa, kunnallispoliittisessa medi-
apuheessa ja kasvatuspuheessa. Tutkimuksen tuloksena syntyy hermeneuttis-kriitti-
sesti orientoitunut koulun tuloksellisuuden késitteen filosofinen analyysi. Kriittiset
aineksensa tulkinta saa Habermasin tiedonintressiopista ja kommunikatiivisen toi-
minnan teoriasta. Tulkitsijan roolia tarkastellaan Gadamerin tulkintahorisontin ka-
sitteen valossa.

Aikamme yhteiskunnallinen eetos on markkinahenkinen. Uusliberalistinen tehok-
kuusajattelu on saanut paljon tilaa sekd yhteiskunnallisessa keskustelussa etta poliitti-
sessa padtoksenteossa. Se on vallannut myos koulutuspoliittisen kentédn ja monet kas-
vatuksen alalla tyoskentelevéat ihmiset. Koulu on joutunut toinen toistaan seuraavien
strategisten muutosten pyodrteeseen. Kasvatuksen kieli on muuttunut koulutuksen
kieleksi, jossa ei tunnu olevan luontevaa sijaa kysymykselle ihmisen hyvéasta eldmasta
ja kasvatuksen paamaarasta.

Syntynyt tilanne on saattanut opettajat ristiriitaisten odotusten keskelle. Miten tu-
lostavoitteisessa koulussa huomioidaan inhimillisen kasvun vaatima aika ja rauha?
Miten opettaja mieltdd roolinsa tulostavoitteisen koulun arjessa? Sopeuttaako han
toimintansa uusliberalistisen tulosajattelun logiikkaan vai joutuuko hdn ammattieet-
tisten kysymysten &darelle? Mika on koulukasvatuksemme pddmaara? — Onko meilld
malttia sivistykseen? (Ojanen 2000.)

Tutkimuksen keskeiset kéasitteet

Koulun tuloksellisuus, kasvatus, koulutus, sivistys, diskurssianalyysi,

Gadamerin filosofinen hermeneutiikka, Wittgensteinin myohéisfilosofia, Habermasin
tiedonintressioppi ja kommunikatiivisen toiminnan teoria



KIITOKSET

Kiitan tutkimukseni ohjaajana toiminutta professori Juhani Aaltolaa tieteenfi-
losofisen harrastukseni vahvistamisesta sekd kannustuksesta vaikean aiheen
kasittelyssa. Joku toinen olisi voinut ndhda koko hankkeen toivottomana yri-
tyksenad. Erityisesti muistan sen hetken jatko-opiskelijoiden seminaarissa, kun
kerroin jadvani opintovapaalle aikomuksena viettda aikaa Ludwig Wittgen-
steinin, Hans-Georg Gadamerin ja Jiirgen Habermasin seurassa. Professorin
tyytyvadisen myonteiseksi tulkitsemani kommentti kuului: - "Oletpas seuran
valinnut!" Tutkimuksen loppuunsaattamisen kannalta merkittava tilanne oli
se, kun minua kehotettiin jo lopettamaan ajattelu ja keskittymaan kirjoittami-
seen. Kiitdn my0s tutkimuksen toista ohjaajaa KT Pentti Moilasta hienovarai-
sesta kritiikistd, analyyttisempaan otteeseen ohjaamisesta sekd vaikutelmasta,
ettd tyoni tuli huolella luetuksi. Edelleen kiitan tutkimukseni esitarkastajia
professori Juhani Suorttia ja dosentti Rauno Huttusta tyon viimeistelya oh-
janneista lausunnoista.

Taloudellisesta tuesta opintovapaan aikana saan kiittdd Chydenius-Insti-
tuutin kannatusyhdistystad ja Suomen kulttuurirahaston Keski-Pohjanmaan
rahastoa. Tutkimustyota innoittaviin tutkijaseminaareihin ja konferensseihin
on ollut mahdollista osallistua Vapaan sivistystyon yhteisjdrjeston ja Kansan-
opistoyhdistyksen tuella. Tyoyhteisoani Raudaskylan Kristillisessa Opistossa
kiitan joustavuudesta, pedagogisista keskusteluista ja opiskelua arvostavas-
ta ilmapiiristd. Kansanopistossa tyoskennellesséani olen saanut kokea koulun
tulostavoitteisuuden koko kirjon taloudesta ihmisen henkisen kasvun tuke-
miseen.

Perhettani kiitan jalleen kannustavasta asenteesta, tutkimustyolle luovute-
tusta ajasta ja monenlaisesta kdytannon avusta. Tutkimuksen edetessa lapset
ovat aikuistuneet ja lentaneet pesastd. Tiede ja filosofia ovat konkreettisesti
tayttaneet tyhjiksi jadneitd huoneita. Omistan vaitoskirjani yhteisesti Tuomol-
le, Liisalle ja Annille seka erityisesti Karille ja tutkimusprosessin jannittavissa
loppuvaiheissa syntyneelle ensimmadiselle lapsenlapsellemme Jussille, pik-
kuiselle poikavauvalle, jonka olemus saa minut entistd vakuuttuneemmak-
si siitd, ettd ihmisen inhimillisen kasvun ainutlaatuisuutta on puolustettava
my0s tulostavoitteisessa yhteiskunnassa.

Ylivieskassa kesdkuussa 2005

Aini Oravakangas






PROLOGI - Tutkimuksen lukemisesta

Viditoskirjani on filosofisesti orientoitunut tutkimus koulun tuloksellisuuden
kasitteen merkitysulottuvuuksista suomalaisessa koulutuskeskustelussa.
Tutkimuksen lahtokohta on kaytannon kouluelaméssa syntynyt koulun tu-
loksellisuuden kasitteen sisaltda koskeva kasvatusfilosofinen ongelma. Olen
toiminut opettajana 25 vuotta eri kouluasteilla esikoulusta korkeakouluun.
Opettajana minun on ollut vaikea ymmartaa koulumaailmaan saapuneen tu-
losajattelun ja sen mukanaan tuomien kasitteiden sisaltoa.

Tuloksellisuuden kasite tuotiin kouluun kehittdmisen vélineeksi ja toi-
minnan arvioinnin pohjaksi. Opettajana ja kasvattajana pidin luonnollisesti
tulostavoitteena "hyvaa koulua" ja "hyvaa ihmista". Kehittaminen ja tuloksel-
lisuus merkitsivat minulle koulun muuttamista suuntaan, jossa hyvan ihmi-
sen kasvattamiselle luodaan parhaat mahdolliset edellytykset. Lamavuosien
aikana tulosajattelu sai kuitenkin aivan toiset kasvot. Tulostavoitteisuus alkoi
koulun arkitodellisuudessa tarkoittaa myos alituisia sddstdja ja niiden myota
lasten inhimillisten kasvuolosuhteiden huononemista. Tilanteesta ja puhujis-
ta riippuen koulun tuloksellisuus nédytti saavan erilaisia painotuksia ja mer-
kityssisaltoja.

Olen yrittanyt hahmottaa tutkimusongelmaa ja etsid siihen tarttumiseen
soveltuvia valineitd ensin kasvatustieteen pro gradu -ty0ssa Hywviksi ihmiseksi?
Diskurssia peruskoulun tuloksellisuuden problematiikasta (Oravakangas & Savela
1997) ja sitten lisensiaatintutkimuksessa Koulun tulosihky. Kasvatusfilosofinen
analyysi koulun tuloksellisuuden problematiikasta suomalaisessa yhteiskunnassa
(Oravakangas 2003). Ensin mainitussa pyritdan hahmottelemaan tulokselli-
suuden kasitettd koulun kasvatustavoitteiden suunnasta. Jalkimmaisessa etsi-
taan perusteellisemmin tutkimusaiheeseen soveltuvaa tieteenfilosofista ldhes-
tymistapaa, teoriaa ja metodologisia valineitd paatyen Gadamerin filosofiseen
hermeneutiikkaan, Wittgensteinin myohaisfilosofian kielipelin kasitteeseen ja
diskurssianalyysiin. Tutkimuksen kriittista lahestymistapaa tarkastellaan Ha-
bermasin tiedonintressiopin ja kommunikatiivisen toiminnan valossa.

Tassa tutkimuksessa pyrin perehtymaan entistd paremmin filosofisen tut-
kimuksen luonteeseen seka kirkastamaan tekemidni tulkintoja ja niiden pe-



rusteita tarkastelemalla syvemmin tulkitsijan roolia hermeneuttisesti orien-
toituneessa tutkimuksessa.

Edellisten tutkimusprosessien aikana olen kerannyt jatkuvasti talteen kou-
lun tuloksellisuutta kasittelevaa tai esiymmarrykseni mukaan siihen liittyvaa
tekstiaineistoa. Tassa tutkimuksessa kdytossani on 257 tekstid, jotka on ke-
ratty vuosina 1997-2002. Tama tekstiaineisto kuvaa tutkijan esiymmarrysta
ja muodostaa tutkimuksen empiirisen perustan. Perusluonteeltaan tutkimus
on kuitenkin kasvatusfilosofisesti orientoitunutta aikalaispohdintaa koulua
ja koko yhteiskuntaa koskevasta ajankohtaisesta ilmiosta ja eetoksesta. Filo-
sofisen tutkimusotteen avulla pyrin nostamaan koulun tuloksellisuusvaati-
muksen teoreettisen ja tieteenfilosofisen tarkastelun kohteeksi. Taustalla on
ihmetys siitd, mista tdssd ilmidssa oikeastaan on kysymys.

Tutkimus sisédltda aiheen kompleksisuuden vuoksi monenlaisia ja moni-
tasoisia aineksia. Vaikea asia ei muutu tutkimuksen myota yksinkertaiseksi.
Siksi pyrin syventamaan filosofista ja teoreettista ndkokulmaa tekstissa vahi-
tellen palaten yha uudelleen diskurssiaineiston valityksella kaytantoon ko-
ettelemaan tulkinnan péatevyytta. Kokonaisuuden hahmottamiseksi selostan
lukuohjeena tutkimuksen sisdllon paapiirteittain.

Tutkimuksen ensimmadisessa luvussa esittelen empiirisen aineiston ja valo-
tan niita filosofisia ja metodologisia ratkaisuja, joiden kautta lahdin etsimaan
tutkimusaiheeseen soveltuvia tyckaluja. Luvun keskeinen kysymys kasittelee
filosofisen tutkimuksen ja oman ajattelun suhdetta. Mika tekee pohdinnoista-
ni tiedettd? Metodologian kehittelyssa tukeudun Gadamerin filosofiseen her-
meneutiikkaan, Wittgensteinin kielipelin kasitteeseen, diskursiiviseen luku-
tapaan ja Goffmanin kehyksen kasitteeseen.

Toisessa luvussa tarkastelen koulun tuloksellisuuden problematiikkaa
Wittgensteinin arkikielen filosofian ndkokulmasta eritellen suomalaisessa
yhteiskunnassa kaytya koulutuskeskustelua kielipeleina erilaisissa tulkinta-
kehyksissd. Erotan aineistossa koulutuspoliittisen puheen, pedagogisen pu-
heen, kunnallispolitiikan sdvyttaman median arkipuheen ja kasvatuksellisen
puheen seka niille keskeiset kasitteet. Luvun lopussa tarkastelen tulkitsijan
asemaa diskurssianalyyttisesti orientoituneessa tutkimuksessa.

Kolmas luku voidaan ymmartaa kielipelien tulkintana ja tutkimuksen va-
lituloksena. Tarkistan kielipelien avulla tekemdani erittelya jasentamalla dis-
kurssiaineiston sisallon teemoiksi ja pohtimalla kielipelien tulkinnasta avau-
tuvan uusliberalistisen talouseetoksen ja sivistyksellisen kasvatusajattelun
kohtaamisen problematiikkaa.

Neljannessa luvussa pyrin hahmottamaan koulun tuloksellisuuden kasit-
teen merkityksia tieteenfilosofian ja tietoteorian suunnasta. Erittelen niita tie-
dekasityksia ja traditioita, joiden oletan vaikuttavan koulun tuloksellisuuden
késitteen erilaisiin tulkintoihin ja tulosten arviointitutkimukseen ja -politiik-
kaan. Lisaksi pohdin, mitd annettavaa Habermasin kriittisella filosofialla, Ga-
damerin edustamalla Bildung-traditiolla ja erilaisilla rationaalisen toiminnan
perusteilla voisi olla koulun tuloksellisuuskasitteen tulkinnoissa.
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Viidennessa luvussa konkretisoin ja kritisoin koulun tuloksellisuusvaati-
muksen kadytannollisia vaikutuksia koulueldman arkea ja opettajan tyota ku-
vaavien tarinoiden avulla. Fiktiivisyydestdan huolimatta tarinat perustuvat
sekd diskurssiaineistoon ettd omiin kokemuksiini. Luvun tarkoituksena on
esimerkkien avulla tarjota lukijalle mahdollisuus arvioida itse koulun tulok-
sellisuuden vaatimuksen olemassaoloa ja merkitysta. Koska tarinassa on oma
voimansa, ne ehka kykenevit valottamaan tulostavoitteisen koulun arkea ta-
valla, johon perinteinen tieteellinen kirjoittaminen ei pysty.

Kuudennessa luvussa nostan koulun tuloksellisuuden vaatimuksen ja sen
kaytannolliset seuraamukset eettiselle tasolle kysymalla Gadamerin tulkinta-
horisontin kasitteen kautta ensin tulkitsijan itseymmarrysta ja erilaisten na-
kemysten konfliktuaalisuuteen liittyvaa problematiikkaa, sitten opettaja tyon
mielta tulostavoitteisessa koulussa. Tulisiko opettajan olla enemmaén neutraali
tiedonjakaja, oman oppiaineksensa tieteellinen asiantuntija ja oppimistulos-
ten mittaaja kuin dialogiin pyrkiva arvokasvattaja? Sopeuttaako opettaja suo-
siolla toimintansa markkina-ajattelun logiikkaan vai joutuuko han ammatti-
eettisten valintojen eteen? Mitkad ovat opettajan vaihtoehdot, onko opettajalla
tulostavoitteisen koulutuspolitiikan toteuttajana valinnan vapautta?

Epilogissa tarkastelen tutkimusprosessia hermeneuttisena kokemuksena
ja pohdin kasvatusfilosofian yhteiskunnallista merkitysta.

Tutkimuksen lukeminen edellyttdd avointa asennetta ja tieteenfilosofista
uteliaisuutta. Luultavasti se haastaa lukijan dialogiin tekstin kanssa. Selkei-
ta yksiselitteisid tutkimustuloksia siitd on vaikea esittdd. Talta osin tutkimus
tayttanee seka filosofian ettd Gadamerin esittaman "hengentieteellisen tutki-
muksen" olemuksen:

Julkisuudessa hengentieteiden tehtdvaa ja luonnetta ei usein ymmarre-
td oikein, silld niiden totuutta ja tutkimuksen antia ei ole helppo tuo-
da nakyviin. — - Jos kansantaloustieteilija puhuu tyonsa merkityksesta
yleiselle hyvinvoinnille, hdnta taatusti ymmarretaan. — — Mikad hengen-
tieteissd oikeastaan on tieteellista? Voiko niista ylipaataan ja muitta mut-
kitta kayttaa kasitetta "tutkimus"? Tutkimushan tarkoittaa, ettd jaljitetaan
uutta, aiemmin tuntematonta ja raivataan uusiin totuuksiin varma tie,
jonka kaikki voivat tarkistaa. Tama nayttda hengentieteissa toissijaiselta.
Niiden tiedon hedelmallisyys nadyttda olevan lahempana taiteilijan intui-
tiota kuin tutkimuksen metodista henkea.!

1 Gadamer 2004b, 3-4.
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JOHDATUS AIHEESEEN

Mika on tutkimuksesi aihe? Tahdn kysymykseen olen saanut vastata useam-
paan kertaan viime vuosien aikana. Vastaaminen on aina yhta monimutkais-
ta. Kun olen kertonut tutkivani koulun tuloksellisuuden problematiikkaa, ky-
syja on yleensa hiukan yllattynyt: — Miten sita voi tutkia? Miten sita mitataan?
Siindpd sinulla onkin pohtimista! Koulun tuloksellisuus on monimutkainen
asia ja juuri siksi niin mielenkiintoinen. Yleensa se aiheuttaa keskustelussa
kannanottoja puolesta ja vastaan. Mutta minka puolesta ja mitd vastaan? Mita
ihmiset koulun tuloksellisuuden kasitteelld oikeastaan ymmartavat ja mista
lahtokohdista heidan nakemyksensa muotoutuu?

Tutkimuksen alussa tulisi maaritella keskeiset kasitteet ja siten rajata aihe,
josta ollaan puhumassa. Koulun tuloksellisuuden kasitteen kohdalla vaike-
udet alkavat heti. Mitkd ovat ne asiat, joihin kasitteelld viitataan ja mika on
kasitteen merkityssisadlto? Kasitteen analysoinnilla tarkoitetaan jalkimmaista
kasitteen mielen erittelya. Olisi pyrittava tunnistamaan muita kasitteita, jotka
antavat tutkittavalle kasitteelle merkityksen. (Kakkuri-Knuuttila 2002, 335.)
Tehtava osoittautuu tassa tapauksessa problemaattiseksi. Mika on koulun tu-
loksellisuuden kasitteen merkitys ja mieli? Mihin koulun tuloksellisuusvaa-
timuksella pyritaan? Joillekin koulun tuloksellisuus merkitsee hyvia oppi-
mistuloksia, toisille koulutuksen jarjestimisen taloudellisuutta ja kolmansille
opetuksen hyvaa laatua ja "asiakkaiden" tyytyvdisyyttd. Joidenkin mielesta
tuloksellisuuden kasite ei ollenkaan kuulu koulumaailmaan.

Koulun tuloksellisuuden kasitteen maarittelyn vaikeudesta huolimatta sen
esiintymista ei voi yhteiskunnallisena ilmiona kiistda. Kaikilla kouluasteilla
on meneilldan mittava ja jatkuva tuloksellisuuden arvioinnin ja "laadunvar-
mistamisen" prosessi, joka koskettaa kaikkia koulutuksen parissa tyosken-
televid. Tuloksellisuuden arvioinnista on koulutuksen alalla tullut legitiimi
velvoite. Tassd prosessissa opettajat ovat tuloksentekijan roolissa.

Koulun tuloksellisuudesta on sekd mediassa ettd kasvatusalan kirjallisuu-
dessa kirjoitettu viime vuosina paljon. Kasitteellisesti keskustelu on kuitenkin
ollut hyvin hajanaista. Se on liikkunut koulutusjérjestelmén tehokkuudesta
oppimistulosten kansalliseen ja kansainvaliseen arviointiin sekd saastotoi-
mien mukanaan tuomiin opetuksen ja kasvatuksen arkisiin kysymyksiin.
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Keskustelua on kdyty monilla tasoilla koulujen vanhempainilloista kunnal-
lispoliittiseen paatoksentekoon ja kansallisesta koulutuspolitiikasta ylikan-
sallisiin koulutuspolitiikan mallivertailuihin asti. Tutkimusprosessin aikana
koulutuksen lainsdddantd uudistettiin ja kdytiin vuoden 2000 koulutuspai-
notteiset kunnallisvaalit.

Huoli koulutuksen tuloksellisuudesta nayttid muodostuneen kansakun-
nan yhteiseksi paanvaivaksi. Taman keskustelun myo6ta kouluun liittyvista
asioista on tullut myds mediassa jatkuvan kiinnostuksen ja kritiikin kohde:

Hyvid koulutus on kilpailukyoyn kulmakivi

— — Helsingin Sanomain Eurooppa-seminaarissa kuultiin sekd eurooppalaisen
mallin arvostelijoita ettid puolustajia; keskustelu kivi hetkittdin varsin kuu-
mana, ja yleisé eli mukana. Lihes kaikissa puheenvuoroissa nousi esiin yksi
tirked, mutta pdivikohtaisessa keskustelussa usein unohtuva kilpailukyvyn
ulottuvuus: koulutus. Huoli koulutuksen tasosta ja sen jatkumisesta lipi koko
tydeldmin oli keskustelijoita yhdistivd asia. >

Koulun tuloksellisuuden késite ilmestyi suomen kieleen 1980-luvulla val-
tion ja kuntien hallintoon levinneen tulosjohtamisideologian mukana. Myos
yksittdisilta kouluilta alettiin hallinnon hierarkian osana vaatia mitattavissa
olevaa tuloksellisuutta. 1990-luvun laman aikana koulun tuloksellisuudella
ymmiarrettiin ldhinna kouluille asetettujen saastotavoitteiden saavuttamista.
Lamavuosien aikana kouluja jopa asetettiin kuntatalouden maksumiehiksi
kayttamalla koulutuspaikoista saatavia valtionosuuksia talousvaikeuksissa
painiskelevien kuntien muihin menoihin. Taman todistavat tilastot joidenkin
kuntien oppilaskohtaisista menoista verrattaessa niitd saatujen valtionosuuk-
sien markkamaariin®. Kysymys koulun tuloksellisuudesta sai taloudellisen
painotuksen. Koska koulut eividt tuota selkedsti mitattavaa ja nopeasti ha-
vaittavaa aineellista tulosta, niiden aiheuttamat kustannukset voidaan nahda
enemman menoerana kuin investointina.

Koulun tuloksellisuutta on tarkasteltu myos oppimisen tuloksina. Talloin
mittareina toimivat esimerkiksi oppilaiden ylioppilaskirjoituksissa tai valta-
kunnallisissa kokeissa saamat arvosanat. Koulutusjarjestelman kansainvalista
kilpailukykya seurataan OECD-maiden vertailututkimuksista, joissa suoma-
laisen koulutuksen ja osaamisen halutaan olevan huippuluokkaa. Kansainva-
liseen kilpailukykyyn vedoten koulun tehokkuutta, tuloksellisuutta ja laatua
on vaadittu ldhinna teollisuuden ja tyonantajien leiristd, jossa on kannettu
huolta erityisesti matemaattis-luonnontieteellisten aineiden osaamisesta.
Kriittisimmissa puheenvuoroissa on varoiteltu peruskoulutuksen jakautumi-

2 Helsingin Sanomien paakirjoitus 27.10.1999. Verkkoliitteen arkisto 21.2.2000.
www?2.helsinginsanomat.fi
8 Opetusministeri Maija Rask. Kunta 2000. MTV3 13.10.2000. Iltakoulu.
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sesta yksityisiin huippukouluihin ja b-luokan julkisiin kouluihin, ellei julki-
nen koulutusjdrjestelma pysty takaamaan riittdvan tasokasta opetusta‘.

Uusia koululakeja valmisteltaessa 1990-luvun puolivélissa keskusteltiin laa-
jasti koulunaloittamisian alentamisesta keskieurooppalaisen mallin mukaan.
Tassakin keskustelussa oli nakyvilla merkkeja koulun tuloksellisuusvaatimuk-
sesta. Joidenkin nakemysten mukaan lapset tulee ottaa tehokkaaseen opetuk-
seen mahdollisimman varhain, koska pienelld Suomella ei ole varaa uhrata yh-
taan kouluvuotta, jos halutaan pysya mukana kansainvalisessa kilpailussa.

Eras valtakunnanlaajuinen keskustelunaihe on ollut pienten kyldkoulujen
lakkauttaminen. Lakkauttamisista kdydyissd keskusteluissa kaksi erilaista
kasitystd koulun tuloksellisuudesta on asettunut konkreettisesti vastakkain.
Pienten koulujen sdilyttamista puolustavat tahot ovat korostaneet yksilollista
opetusta ja turvallista kasvuymparistod, lakkauttamisen kannattajat taas suu-
remmilla kouluyksikdilld saavutettavaa sddstdd ja tehokkaampaa opetusta.
Suurten opetusryhmien sisdisen kilpailun kautta saavutetuista paremmista
tuloksista puhuttiin esimerkiksi opetushallituksen suorittaman oppimistulos-
ten arvioinnin yhteydessa syksylla 1999°.

2000-luvulle tultaessa tuloksellisuuskeskustelu laajeni koskemaan lukioi-
den ylioppilaskirjoitusten tuloksia ja niiden julkistamista mediassa. Viimei-
sin tuloksellisuuskeskustelu roihahti yliopistomaailmassa, kun talouselamas-
td ja tavaratuotannosta perdisin olevia laatutermeja ldahdettiin soveltamaan
tiedeyhteisdjen toimintaan. Yhteiskunta vaatii my0s yliopistoilta mitattavaa
tulosta, tehokkuutta ja laatua. Voidaan kysyd, miten ndama tuloksellisuus-
vaatimukset sopivat akateemisiin ihanteisiin ja paamaariin. Uhkaako yh-
teiskunnan tuloksellisuuden eetos tiedeyhteisdjen autonomiaa? Annetaanko
kriittiselle analyysille tilaa koulutuskeskustelussa? Politiikan ja talouden dis-
kursseissa nayttaa vallitsevan syva yhteiskunnallinen konsensus koulutuksen
kansallisesta tehtdvasta kansainvalisen kilpailukyvyn varmistajana. Kaiken
koulutuksen tehtdvana on tuottaa tehokkaasti osaavaa tydvoimaa sinne, mis-
sd kulloinkin on kysyntaa.

Kielessa koulutusasiat ovat kuin huomaamatta alkaneet eriytya kasvatuk-
sen ja sivistyksen kasitteista. Perinteisesti kouluelamaan kuuluneen kasvatuk-
sen kielen on korvannut koulutuksen kieli, jonka sanastossa ei tunnu olevan
luontevaa sijaa kysymykselle kasvatuksen paamaarasta tai ihmisen henkises-
ta kasvusta. Voidaanko koulutus ja kasvatus télld tavalla erottaa toisistaan?
Mita syvallisempia kasvatusfilosofisia vaikutuksia talouden nakokulmasta
asetetut tulostavoitteet merkitsevat kasvatuksen ja opetuksen arjessa, kasva-
van ja kasvattajan kohtaamisissa? Koulun tuloksellisuuden problematiikka
vie filosofisten pohdintojen aarelle.

Mandatum-pankin johtokunnan puheenjohtaja Bjorn Wahlroos Helsingin
Sanomain Eurooppa-seminaarissa lokakuussa 1999. HS Paakirjoitus 27.10.1999.
Verkkoliitteen arkisto 21.2.2000. www?2.helsinginsanomat.fi

° Opetushallituksen ylijohtaja Aslak Lindstromin haastattelu. Ykkosen aamu-tv
19.10.1999.
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1 TUTKIMUKSEN LAHTOKOHDAT

Kreikkalaisilla oli mainio sana sille, mikd saa ymmarryksemme kan-
gertelemaan: atopon. Oikeastaan se tarkoittaa paikatonta: asiaa joka ei
mahdu ymmartamisodotustemme kaavoihin vaan saa meidat hétkah-
tamaan. Platonin kuuluisa oppi, jonka mukaan filosofia alkaa ihmette-
lystd, tarkoittaa tatd sapsahtamista ja kehotusta ajatteluun, kun ennalta
jasennetyilld odotuksilla maailmassa suuntautumiseksi ei endd selvia

eteenpdin. — — Ilmiselvéasti hdtkdhtaminen, ihmettely ja ymmartamises-
séd paikoilleen jaaminen tahtadvat edistymiseen eli perusteellisempaan
tietoon.*

1.1 Tutkimuksen empiirinen aineisto

Miten hajanaista yhteiskunnallista keskustelua voidaan tutkia? Millaisella
vilineelld koulun tuloksellisuusvaatimukseen ja sen aikaansaamiin ilmiihin
voidaan tarttua?

Olen kerannyt 1990-luvun puolivalista lahtien koulun tuloksellisuutta ka-
sittelevda tai tulkintani mukaan siihen liittyvdd ns. valmista tekstiaineistoa’.
Tassd tutkimuksessa kdytOossdani on 257 kirjallisuudessa, tutkimuksessa tai
mediassa (lehdisto, televisio, internet) julkaistua tekstid. Osa aineistosta on
erilaisten opettajien taydennyskoulutusten kurssimateriaaleja ja omia muis-
tiinpanojani kasvatustieteellisissd seminaareissa pidetyista ajankohtaisista
luennoista ja esitelmistd. Diskurssiaineiston aakkosellinen luettelo on doku-
mentoitu tutkimuksen lopussa liitteena 1.

Aineiston kerdaminen on tapahtunut pitkalla aikavalilla ns. "haku paalla"
(Eskola 2003, 186-187). Aineiston valinta on perustunut tekstin ajankohtai-
suuteen ja luontevaan saavutettavuuteen joko kotona, tyossa tai opiskelussa.
Olen siis lukenut kirjoja ja lehtia, seurannut television ajankohtaisohjelmia ja
haravoinut internetin hakukoneilla median arkistoja ja kirjastojen aineisto-
kantoja. Tama aineistonkeruumenetelma soveltuu hyvin yhteiskunnallisen

6 Gadamer 2004b, 91-92.
7 Ks. Eskola & Suoranta 1998, 118-122.
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keskustelun tutkimiseen, koska sen tuottama tekstiaineisto on luonteeltaan
aitoa diskurssia. Aktiivinen media-aineiston kerddaminen tapahtui vuosina
1997-2002. Taulukossa 1 esitan tutkimuksessa kédytetyn tekstiaineiston lah-
teet ja lukumaarat.

TAULUKKO 1. Tutkimuksen empiirinen aineisto

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

Alasuutarin (1999, 84-88) mukaan laadulliselle tutkimukselle on hyodyl-
listd aineisto, joka mahdollistaa monenlaiset tarkastelut. Nakokulmaa tulee
voida tutkimuksen kuluessa vapaasti vaihtaa. Laadulliselle aineistolle on
ominaista myds sen ilmaisullinen rikkaus, monitasoisuus ja kompleksisuus.
Aineiston tulee olla pala tutkittavaa maailmaa, ikdan kuin nayte siita kielesta
ja kulttuurista, jota ollaan tutkimassa. Aineisto voi siten olla eri tilanteissa ja
eri tarkoituksiin suunnattuja tekstejd, puheita tai vuorovaikutustilanteita. Ne
voivat kytkeytya tutkittavaan ilmioon erilaisin tavoin. Olennaista on, etta tut-
kija pystyy maarittelemdan kunkin aineisto-osan paikan tai roolin tutkittavas-
sa ilmidssa. Tama maarittely on osa analyysia ja antaa tulkinnalle kehykset.

Keraamani aineisto tdyttda nama Alasuutarin mainitsemat kriteerit. Se
koostuu ndkokulmiltaan, muodoiltaan ja tarkoitusperiltidn vaihtelevista
teksteistd, joissa puhuvat niin kouluhallinnon virkamiehet, koulutuksesta
vastaavat poliitikot, elinkeinoelaman edustajat, kasvatuksen ja koulutuksen
tutkijat, toimittajat, opettajat, opiskelijat kuin lasten vanhemmatkin. Media-ai-
neisto koostuu seka paikallisen, maakunnallisen ettd valtakunnallisen levikin
omaavista tiedotusvalineista. Mediatekstit ovat luonteeltaan uutisia, haastat-
teluja, artikkeleita, mielipidekirjoituksia, kolumneja, pakinoita ja television
ajankohtaisohjelmia. Diskurssiaineiston kirjallisuudesta poimitut tekstit ovat
padosin kasvatustieteen ja kouluhallinnon alaan kuuluvia.

Kasvatustieteellisten ja tieteenfilosofisten tekstien lukeminen on ollut olen-
nainen osa tutkimusprosessia. Siksi oman ajattelun kehittyminen ja tyén muu-
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tosten mukanaan tuomat horisontin vaihtumiset ovat vaikuttaneet aineiston
valintaan. Diskurssiaineistona kéaytetyn kirjallisuuden ja tieteelliseksi tekstik-
si tulkittavan aineiston kuten akateemisten kirjoittajien artikkelit ja kolumnit
olen merkinnyt myos tutkimuksen lahdeluetteloon. Naissa tapauksissa olen
kayttanyt samoja tekstejd sekd tutkimusaineistona etta ldhteina.

Tutkijana en ole ollut vaikuttamassa tekstien sisaltoon. Toisaalta roolini
aineiston kerddjana ja itse koulutuksen parissa tyOskentelevdna toimijana
tuo jo lahtokohtaisesti mukaan kulloisenkin esiymmarrykseni ja sen myota
alustavan tulkinnan. Opettajana ja kasvattajana en voi asettua tutkimani ilmi-
on ulkopuolelle. Tama asema estda tutkittavan ilmion objektiivisen tarkaste-
lun, mutta samalla antaa mahdollisuuden ilmitn esiintymisen ja vaikutusten
havainnointiin koulun arjessa. Kasvatustieteilijand ja -filosofina tarkastelen
kaytya tuloksellisuuskeskustelua nimenomaan kasvatuksen nakokulmasta,
en siis ole politiikan, hallinnon tai talouden tutkija. Tutkijan tehtava tuo kui-
tenkin mukanaan vaatimuksen perehtya paremmin itselle vieraisiin nakokul-
miin ja niiden taustoihin.

1.2 Tutkimuksen filosofiset ja metodologiset polut

Empiirisesta aineistosta huolimatta tutkimus ei ole pelkastaan diskurssiai-
neiston sisallollinen analyysi. Alusta lahtien pyrkimykseni on ollut tarkastel-
la tuloksellisuuskeskustelua laajemmasta kasvatusfilosofisesta nakokulmas-
ta. Tama pyrkimys vaatii perehtymista filosofiseen tutkimusotteeseen ja sen
myotd syntyviin metodologisiin ratkaisuihin.

Tutkimuksen esiymmarryksena voidaan pitda tutkijan omia kokemuksia
kdytannon opettajana ja kasvattajana. Myos tulkinta muotoutuu vaistamatta
osin tdiman lahtokohdan antamista nakokulmista. Sen enempaa aineiston ke-
radjand kuin tulkitsijanakaan en pysty astumaan kokemusmaailmani ulko-
puolelle. Tutkijana pyrin kuitenkin tulkitsemaan aineiston kuvaamaa ilmiota
filosofisesti ja teoreettisesti unohtamatta kriittistd asennetta tulkitsijan asemaa
kohtaan. Kuviossa 1 esitdn ne tutkimuksen ulottuvuudet, joiden varaan ra-
kennan tutkimusaiheen kasittelyn ja tulkinnan.
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OMAT KOKEMUKSET
OPETTAJANA JA KASVATTAJANA

\

| NARRATIIVIT
intuitiivinen kritiikki
lukijan tulkinnat?

FILOSOFINEN TARKASTELU DISKURSSIAINEISTO
teoreettinen tulkinta yhteiskunnallinen keskustelu

KUVIO 1. Tutkimuksen ulottuvuudet

1.2.1 Filosofinen tutkimusote

Mita tarkoittaa ensinndkin jo pelkdstdaan "filosofinen"? Olen pohtinut
tata kysymysta yha uudelleen 16ytadkseni sithen uskottavan vastauk-
sen. Kuinka minun pitdisi ymmartaa tehtavani taalla? Ilmeisesti filosofi-
an olemukseen kuuluu - toisin kuin tieteiden — asettaa kysymyksid, jois-
ta ei paase eroon, vaikka ei tietdisi kuinka niihin koskaan osaisi vastata.
—— Niinpa pyydan, ettette pitdisi minua asiantuntijana, jolla on vastaus

kysymyksiin, vaan yhtend pohtijana muiden joukossa.

— — Epéilemaitta on olemassa tie, jolla me kaikki kohtaamme toisemme
my0s tieteen aikakaudella. Tarkoitan kieltd, keskustelua, jota me kaikki
yhdessa kaymme. Kieli on kokemuksen ja viisauden kerrostuma, joka
puhuu meille jo yksittdisissa sanoissa. Tallaisista pohdinnoista lahtemal-
14 haluaisin kantaa korteni kekoon ja keskustella aiheestamme kysele-

malld sanojen peraan.®

Mita on filosofinen, kasvatusfilosofinen tai teoreettis-filosofinen tutkimus?
Mistd nousevat tillaisen tutkimuksen ongelmat, mihin perustuu lahestymis-
tapa, mistd saadaan metodi? Miten muodostuvat filosofisesti orientoituneen
tutkimuksen "tulokset" ja miten niita pitdisi tulkita? Mika tekee filosofisesta
pohdinnasta tiedetta? Nama kysymykset joutuu tassa tutkimuksessa kohtaa-

maan seka kirjoittaja ettd lukija.

8 Gadamer 2004a, 120.
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Filosofialle on luonteenomaista, etta siind kilpailevat keskendan erilaiset
koulukunnat ja suuntaukset. Sille on ominaista problematisointi ja kritiikki,
teoreettinen analyysi ja perusteluiden etsiminen seka ajatuksellisten synteesi-
en kokoaminen. Lahtokohtia ja ldhestymistapoja on monia. Siksi filosofisesti
orientoitunut tutkija joutuu tutkimuksen kuluessa tekem&an monia tieteen-
filosofisesti olennaisia valintoja ja perustelemaan ne. Valmiita metodeja tai
tyokaluja ei juuri ole tarjolla. Siksi filosofinen tutkimusote merkitsee myos
metodologista etsimista. Metodi on muovattava juuri tahan tutkimusongel-
maan soveltuvaksi.

Teoksessaan Conjectures and Refutations Karl Popper (1963, suom. 1995)
pohtii filosofisten ongelmien luonnetta ja niiden juuria tieteessa. Popperin
mukaan aitojen filosofisten ongelmien juuret ovat aina filosofian ulkopuo-
lella, arkielaman ilmidissa. Popper (1995, 69-71) viittaa pohdinnassaan Witt-
gensteiniin, joka naki useimmat filosofiset ongelmat vain kielessa ilmenevina
sekaannuksina, jotka voidaan logiikan, matematiikan tai empiirisen tieteen
avulla selvittaa. Tarkemmassa tarkastelussa monet filosofisiksi vaitetyt ongel-
mat lopulta hajoavat. Mita sitten jaa jaljelle? Mita filosofiassa on merkityksel-
listd tutkia? Wittgensteinin (1999a) mukaan jaljelle jaa arkieldaman kieli, sen
kasitteet ja merkitykset ja niiden toteutuminen ihmisten eldmassa.

Taman tutkimuksen juuret ovat kasvatuksen maailman todellisuudessa.
Tutkimuksessa en pyri empiirisen aineiston systemaattisen kasittelyn kautta
selvittimaan tuloksellisen koulutuksen reunaehtoja tai "hyvan koulun" omi-
naispiirteitd. Sen sijaan pyrin selvittdmaan, mita merkityksia koulun tuloksel-
lisuuden kasitteelle keskustelussa annetaan ja millaisia vaikutuksia erilaiset
merkitykset ovat tuottaneet koulujen arkeen. Tama nakokulma kantaa sisas-
saan kasvatusfilosofian kriittisen lahestymistavan. Kasvatusfilosofian piiriin
on perinteisesti katsottu kuuluvaksi kysymyksenasettelut, jotka koskevat
kasvatuksen paamaarid ja arvoja, kasvatuksen etiikkaa tai ihmisen inhimillis-
td kasvua. Skinnari & Toiskallio (1994) korostavat kasvatusfilosofian yhteis-
kunnallista tehtavaad keskustelun herittdjand, olemassa olevien kdytantdjen ja
asenteiden kyseenalaistajana ja ihmettelijana

Filosofia on myds omien nakemystemme kasitteellistimistd. Kun haluam-
me kuvata ajatuksiamme, tarvitsemme avuksi kielen sanoja, lauseita ja kasit-
teitd. Kielessa ilmenevat kasitteet sisaltavat merkityksid, jotka opimme vahi-
tellen toimiessamme ja keskustellessamme toisten ihmisten kanssa. Yhteinen
kieli, historia ja kulttuuri helpottavat uusien kasitteiden omaksumista ja ym-
martamistd, koska niiden kdytannollinen merkitys on puhujille sama.

Filosofisen tutkimuksen ldhtokohtana on yleensa kasite tai ilmid, jota ha-
lutaan kyseenalaistaa, selventda tai tarkentaa. Jostakin syysta tutkimuksen
kohteena olevan kasitteen merkitys on niin epaselva ja vaikeasti hahmotetta-
va, ettd sitd on arkipdivan toiminnassa vaikea kayttad. Syntyy hammennysta
ja sekavia tilanteita. Asiasta keskusteltaessa ihmiset eivat ymmarra toistensa
puhetta eivatka tavoita toistensa ndkemysta. Talloin my06s toiminnasta katoaa
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yhteinen paamaara. Tarvitaan epaselvan kasitteen sisallon selkiyttamista, kes-
kustelua kasitteen perusteista ja kiytantoon soveltamisen pelisaannaista.

Koulun tuloksellisuus on juuri tillainen epaselva kasite. Mika on koulun
tuloksellisuuden kasitteen sisalto, mieli ja merkitys kulloisellekin puhujalle?
Oletan, ettd kukin puhuja tarkastelee asiaa omasta elamankokemuksestaan,
maailmankatsomuksestaan tai yhteiskunnallisesta tehtdvastaan kasin. Toiset
nakevat kasitteen teknologisen ongelman kaltaisena; siindhdn on kysymys
vain koulutuksen taloudellisten realiteettien tunnustamisesta. Toiset taas
ymmartavat tuloksellisuusvaatimuksen uhkaavan kasvatuksen perimmai-
sid arvoja, joita ei voida mitata rahassa. Todisteen kasitteen epaselvyydesta
ja kulttuurisidonnaisuudesta antaa myos vaikeus kadantaa sita vaikkapa eng-
lannin kielelle. On vaikea 10ytda sanaa, joka kattaisi suomalaisen koulutuksen
tuloksellisuusajattelun. Results, successfulness, effectiveness, efficiency, manage-
ment, outcomes...? Koulun tuloksellisuuden kasitteen hajanaisuus, monimer-
kityksellisyys ja selkiytymattomyys tekevat tutkimuksen lahestymistavasta
filosofisen.

Ludwig Wittgenstein ldhestyy ns. arkikielen filosofiassaan sanoja usein
opettamisen ja oppimisen ndkokulmasta. Kuinka opettaisin suomalaista
koulueldmda tuntemattomalle koulun tuloksellisuuden kasitteen? Teokses-
saan Philosophische Untersuchungen (1953, 2004, suom. Filosofisia tutkimuksia
1999a) Wittgenstein kehottaa tutkimaan kasitteen todellista merkitysta siitd,
kuinka sita arkikielessa kadytetdan. Siind on myos tdman tutkimuksen filoso-
finen ja kdaytannollinen lahtokohta:

Se, miten han "késittdd" madritelmén, ilmenee siitd, miten han kayttaa
madriteltyd sanaa.’

Sanan merkitys on sen kaytto kielessa.™

Tutkimuksen tarkoituksena on koulun tuloksellisuuden kasitteen moniker-
roksisuuden ja kompleksisuuden esiin nostaminen, erittely ja selkiyttaiminen.
Kasitteen merkitystd on tarkasteltava osana laajempaa yhteiskunnallista ja
kasvatusfilosofista todellisuutta.

Filosofian avulla tutkimus kykenee tarkastelemaan tutkimuskohteensa
kdytantdjd ja niista nousevia diskursseja paitsi kasitteelliseltd my0s eettiselta
tasolta. Filosofisessa tutkimuksessa tutkija kdy dialogia omien kokemustensa
ja ajatustensa, ts. tutkijan esiymmarryksen ja tutkimuskohteesta jo olemassa
olevan — tassd tapauksessa hyvin hajanaisen — aineiston kanssa. Kasitysta tut-
kimuskohteesta tarkennetaan palaamalla yha uudelleen arkeen kokeilemaan
oman tulkinnan soveltuvuutta. Taméan dialogin avulla arvioidaan ja tismen-
netddn jo olemassa olevaa ymmarrystd pyrkien yha johdonmukaisempaan
nakemykseen.

9 Wittgenstein 1999a, 41, § 29.
10 Wittgenstein 1999a, 49, § 43.
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Vaikka filosofinen tutkimus on luonteeltaan teoreettista pohdiskelua, se
vaatii taustakseen kdytannon muovaamaa esiymmarrystd. Kasvatusfiloso-
fiassa tama merkitsee kasvatuksen olemuksen ymmartamistd ja herkkyytta
havainnoida kasvatuksen alaan kuuluvia ilmiéitd monine vivahteineen. Teok-
sessaan The art of educational evaluation Elliot W. Eisner (1985, 104-105)" vertaa
kasvatuksen asiantuntemusta taiteelliseen asiantuntijuuteen. Kasvatuksen
asiantuntijuus on kokemuksen kautta syntynytta tietoisuutta kasvatuksen
maailman ilmididen ominaispiirteistd ja toimintaan liittyvista laadullisista te-
kijoista. Kuka tahansa ei voi toimia kasvatuksen asiantuntijana.

Koulun tuloksellisuuden problematiikkaa koskeva filosofinen ongelma
on syntynyt kdytannon koulueldmadssa kasvattajan kohdatessa yha uudel-
leen koulutuspolitiikan asettamat muutosvaatimukset ja ympardivan yh-
teiskunnan sellaiset tuloksellisuuden mitattavat vaatimukset kuten jatkuvan
saastamisen, opettajien lomautukset, suuret ryhmakoot, ylioppilaskirjoitus-
ten tulokset tai koulun toiminnan arvioinnin. Samanaikaisesti lapset, nuoret
ja aikuisopiskelijat ovat tarvinneet opettajalta ohjausta, aikaa ja rauhaa yksi-
16llisille ja inhimillisille kasvun, oppimisen ja kehittymisen kysymyksilleen.
Filosofinen tutkimusorientaatio syntyi, kun keskendan ristiriitaisilta tuntuvat
tuloksellisuuden vaatimukset kohtasivat. Mitd on olla opettajana tehokas ja
tuloksellinen rikkomatta eettista tehtavaansa kasvattajana? Mitd on koulun
tuloksellisuus ja miten sen vaatimuksiin opettajan pitéisi kasvatuksen arjessa
vastata, jotta jakaisi aikansa ja voimansa oikein?

1.2.2 Filosofian metodi?

Pyrkimyksissdén ratkaista ongelmia filosofit ovat taipuvaisia noudatta-
maan jotakin, mikd nadyttaa filosofiselta menetelmalta tai tekniikalta tai
erehtyméttomaltd avaimelta filosofiseen menestykseen. Mutta mitdan
tallaista menetelmaa tai tekniikkaa ei ole olemassa. Filosofiassa mene-
telmat eivat ole tarkeita: mikd hyvinsi menetelma on oikeutettu, jos se
johtaa tuloksiin, joista voidaan jarkevasti keskustella.2

Vaikka filosofinen tutkimus saa muuta tutkimusta enemman metodista val-
jyyttd, se sitoutuu samoihin perusteisiin kuin muukin akateeminen tutkimus.
Tama merkitsee, ettd tutkimuksen ldhtokohdat, ongelmanasettelu, menetel-
mat, argumentaatio ja johtopaatokset esitetddn niin, ettd muut koulutetut
tutkijat ymmartavat ne ja ettd tutkimustieto asetetaan kriittisen tarkastelun

n Elliot W. Eisner kritisoi kasvatustieteen positivistista henked ja kasvatustoi-

minnan laadullisten ominaispiirteiden valineellistd 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 periaatteita. (Kiviniemi 1993, 2-4.)

12 Popper 1995, 72.
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alle. Tutkijat pyrkivat toiminnallaan edistimdan oman tieteenalansa kehitys-
td ja korjaamaan mahdollisia puutteita pyrkien yha "parempaan tietamiseen".
Mahdollisten virhepaatelmien korjaaminen on kyseessa olevan tiedeyhteison
asia. Mitaan tutkimustulosta ei voida pitda virheellisena siksi, ettd se on risti-
riidassa jonkin uskonnollisen, poliittisen tai taloudellisen nakokulman kans-
sa.

Filosofisessa tutkimuksessa problematisointi, eksplikointi ja argumentaa-
tio ovat keskeiselld sijalla (Niiniluoto 1980, 62). Problematisointi merkitsee
tutkittavan ilmion tai sen merkityksen kyseenalaistamista, eksplikointi tut-
kimusongelman selkeyttdmista ja argumentaatio oman ajattelun perusteiden
reflektiota ja esittamista. Hilpeld (1986, 11) nédkee kritiikin filosofian olennai-
sena osana ja luonnehtii sita problematisoinnin edellytykseksi. Kritiikki ja fi-
losofia esiintyvat toisiinsa kietoutuneina ja toisensa lapdisevina.

Tama tutkimus pyrkii toteuttamaan filosofisen tutkimuksen periaatteita
problematisoivan ja kriittisen lahestymistavan, metodologisten ratkaisujen
huolellisen perustelun ja diskurssiaineistosta nousevan argumentaation kaut-
ta. Tulkinnan patevyyttd koetellaan palaamalla diskurssiaineiston ja omien
kokemusten valitykselld kasvatuksen arkeen.

Mutta miten oman ajattelun varassa suoritettu tutkimus voidaan kaytan-
nossd rakentaa? Tarkastelen asiaa aluksi Kimmo Lapintien (1983), Juhani
Jussilan, Kaisu Montosen ja Kari E. Nurmen (1993) seka Tapio Puolimatkan
(1995) nakemysten kautta.

Ajattelun tasot filosofisessa tutkimuksessa

Lapintie (1983, 8-12) nékee filosofian keskeisimpind menetelmind problema-
tisoinnin ja eksplikoinnin. Problematisointi merkitsee ongelmien 1oytamista
ndenndisesti ongelmattomissa yhteyksissa ja eksplikointi ongelmallisten ka-
sitteiden selventamista maarittelemalld ne toisten kasitteiden avulla. Nama
menetelmat eivat kuitenkaan kdytannossa ole erillisid, vaan tutkimus etenee
vaiheittain kumpaakin metodia kayttden.

Lapintien mukaan (kuvio 2) filosofisessa tutkimuksessa edetdan arkiajat-
telun tasolta ensin tiedon perusteisiin eli tieteelliselle tasolle, mutta asetetaan
sitten esitetyt perusteet ja niiden hankkimisen tapa kyseenalaisiksi ja saavu-
tetaan tieteenfilosofinen taso. Tieteenfilosofisen tason eritteleminen merkitsee
itse tiedon kasitteen problematisoimista ja erittelyd, minka kautta voidaan
saavuttaa tietoteoreettinen taso. Tamakdan ei valttamatta riita filosofiselle
tutkimukselle. Ajattelukyvyn darirajoilla saavutetaan tutkittavan probleeman
metafyysinen taso, jossa selkeiden vastausten sijasta usein kohdataan uusia
kysymyksid. Mitd syvemmalle ongelman kasittelya vieddan, sitd vaikeampaa
on loytdd varmasti tosia vastauksia. Tutkimuksen tulos on sidoksissa siihen,
milla problemaatiotasolla ongelma pyritaan ratkaisemaan.
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arkiajattelun taso
tieteellinen taso

problematisointi, eksplikointi
problematisointi, eksplikointi
problematisointi, eksplikointi
problematisointi, eksplikointi

tieteenfilosofinen taso

tietoteoreettinen taso
metafyysinen taso

VLbd

KUVIO 2. Ajattelun tasot filosofiassa (Lapintie 1983, 9-11.)

Lapintien mukaan filosofian merkitys korostuu kysymyksenasettelussa ja teo-
rianmuodostuksessa kaikessa tutkimuksessa, mutta erityisesti niissa tieteissa,
joissa ei ole selkeitd ja valmiita tieteellisid paradigmoja tarjolla tai paradigma
on muuttumassa. Lahestymistapojen tieteenfilosofisten ldhtokohtien erilai-
suus voi estdd rationaalisen dialogin tieteelliselld tasolla, mutta filosofisella
tasolla niiden vertailu on mahdollista. (Mt., 12.) Erilaisten ldhestymistapojen
ymmartaminen edellyttdisi ndin vahintaan ajattelun tieteenfilosofisen tason
saavuttamista.

Systemaattinen analyysi

Jussila, Montonen ja Nurmi (1993, 157-204) esittavat erdana kasvatusfilosofi-
an mahdollisena metodina systemaattista analyysia. Tutkimuksen kohteena
olevan tekstin analyysi on systemaattista silloin, kun sen avulla pystytdan
selvittaimaan tutkittavan aineiston asiasisalto, merkitys ja asema jonkin suu-
remman kokonaisuuden, ts. systeemisen rakenteen osana. Tutkimustehtava
rajataan tutkittavan ajattelurakenteen sisallolliseen yhtendisyyteen ja sen ta-
voitteena on saada selville tutkittavassa ilmidssad vaikuttavat perustekijit ja
niiden keskindiset suhteet. Tama tehtdva edellyttda tutkimuskohteen jarjes-
telmallista erittelya. (Mt., 171-172.)

Kaytannossa systemaattisen analyysin tekeminen on kvalitatiivista sisal-
l6nerittelyd, jossa tutkijan valitsemaa rajattua tekstid (korpus) luetaan, refe-
roidaan ja esitetdan kuvin tai kaavoin. Tasta jatketaan eteenpain pyrkimalla
kielellisen ilmaisun takana olevaan ajatusmaailmaan: "Analyysi on ajattelun
keinoin tapahtuvaa retkeilyd systeemin muodostamassa maailmassa " (mt.,
160). Menetelma on lahelld historiallista tutkimusta, sisdllonanalyysia, sisal-
l6nerittelya tai grounded theory -metodologiaa, mutta se pyrkii enemman fi-
losofiseen tutkimusotteeseen jattamalla synteesin luomisessa enemman tilaa
tutkijan omille ratkaisuille. (Ahteenmaki-Pelkonen 1997, 38-43; Jussila ym.
1993, 170.)

Analyysin suorittamisessa voidaan nahda selkeita vaiheita, joista ensim-
maisessa kartoitetaan se ajatuskokonaisuus, mihin analysoitava kasite kuu-
luu. Sen jdlkeen eritellddan kiinnostuksen kohteena olevat yksityiskohdat ja
lopuksi osoitetaan kokonaisuuden ja tutkimuksen kohteen keskindinen suh-
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de, siind ilmenevat yhteydet, sisdiset jannitteet ja ristiriidat. Aineiston ja kir-
jallisuuden lukeminen on olennaista koko tutkimusprosessin ajan. Tutkimus
voi kdytannossa edetd seuraavasti (Jussila ym., 177):
1. Hahmottamisvaihe
tutkimusongelman jasentaminen
tekstien valinta
tekstien tulkinta
hypoteesien tdismentaminen
2. Varsinainen analyysi
kasitteiden 16ytaminen
vditteiden rekonstruointi (ajattelulle keskeiset/ tyypilliset vait-
teet)
argumentaation erittely
3. Analyysitulosten selittaminen ja kaytto
edellytysten, aukkojen ja ristiriitojen osoittaminen
kokonaisrakenteen ja tutkittavan asian rinnastaminen
vertailu ja synteesi
Varsinaisessa analyysissa kdsiteanalyysi, "teoria-analyysi" ja argumentaatio-
analyysi voivat olla keskendan my0s vaihtoehtoiset. Systemaattisessa analyy-
sissa tekstin tulkintaan on suhtauduttava kriittisesti. Siksi tulkintaa voidaan
tarkastella my0s hypoteesien muodossa. Asianmukaiset hypoteesit on perus-
teltu joko lahtokohtateoriaa hyviaksi kdyttden tai tulkinnallisten tavoitteiden
avulla. Luontevia hypoteeseja voivat olla tekstin sanontoihin pohjautuvat
tulkinnalliset ideat. Ndin padastdan siirtymddn ajatteluprosessissa pintatasoa
syvemmalld oleviin merkitysrakenteisiin.

Systemaattinen analyysi lienee perinteisimmin teologian tutkimusmetodi,
jonka avulla tutkittavasta tekstista on pyritty Ioytamaan kielenkayton takana
vaikuttava teologinen tai filosofinen syvarakenne, ts. se "kuningasajatus" tai
telos, joka kantaa kyseisen tekstin mielekkyyttd suuremmassa kokonaisuu-
dessa. Kun tama ajatus 10ytyy, tekstin epaselvien kasitteiden merkitykset lok-
sahtavat loogisesti kohdalleen (Heinonen 2001). Taman tutkimuksen kannalta
mielenkiintoisena systemaattisen analyysin sovelluksena Jussila ym. (1993,
168) mainitsevat Aimo Peltosen Suomen koulunuudistuksen ihmiskasitys-
ta koskevan tutkimuksen, jossa Peltonen (1979) analysoi vuosina 1956-1975
valmistuneiden koulutuksen "periaatemietintdjen" ihmiskasitysta ja eettisid
periaatteita.

Systemaattista analyysia ei kuitenkaan voida sijoittaa minkdan erityisen
koulukunnan alle, koska sitd sovelletaan niin positivistisessa, hermeneutti-
sessa kuin kriittisessakin tutkimuksessa. Sovellustavoissa voidaan kuitenkin
16ytaa eroja. Jussilan ym. (mt., 157) mukaan positivistinen tutkimus kohdis-
tuu usein tarkasti rajattuihin osaongelmiin ja kayttaa joukko-opin, logiikan
ja lingvistiikan analyysivalineitd. Hermeneutiikassa ja fenomenologiassa so-
velletaan semiotiikan kasitteistod tai tutkittavan aineiston omia ldhtokohtia
rikastettuna tutkijan omilla intentioilla. Marxilaiseen perinteeseen luettavassa
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tutkimuksessa on aina mukana ideologiakritiikki ja yhteiskunnallisten vai-
kutusten arviointi.”

Tyypillisimmillaan systemaattisen analyysin avulla tutkitaan jonkun ajat-
telijan, tutkijan, kdytdnnon kasvattajan tai intressiryhman ajatusmaailmaa.
Tuoreet systemaattista analyysia kayttavat tutkimukset koskevat esim. Jack
Mezirowin itseohjautuvuuskasityksid (Ahteenmaéki-Pelkonen 1997) ja Paolo
Freiren Sorrettujen pedagogiikkaa (Hannula 2000).

Systemaattisessa analyysissa pidan kiinnostavana sen ideaa tarkastella tut-
kittavaa ilmiota jonkin mahdollisen "teloksen" etsimisend. Onko koulun tu-
loksellisuuden kasitteelld jokin oma piiloinen mielensa tai filosofiansa, jonka
valossa sen hamaralta tuntuvat taustat ratkeavat? My0s tekstissa toistuvien
kasitteiden tarkkaileminen vaikuttaa hyoddylliseltd nakokulmalta.

Argumentaatio ja kriittisen nikemyksen hahmottelu

Puolimatka (1995, 14-16) havainnollistaa filosofisen tutkimuksen periaatetta
ja rakennetta jakamalla sen vaiheiksi seuraavasti:

1. Tutkimusongelman ja sen ratkaisun alustava hahmottelu. Lahtokohtana
on ongelman madrittely ja rajaus. Valitaan tapoja filosofisesti kyseen-
alaistaa kohteena oleva ilmid. Pyritddn padasemddn selville vallitse-
vien kaytantojen taustalla vaikuttavista rationaalisista perusteista
tai osoitetaan vallitseva kasitys rationaalisesti kestamattomaksi. On-
gelmaa eritelldan selventamalla siihen liittyvia keskeisia kasitteita ja
jakamalla se osaongelmiin. Tamén jalkeen alustavasti hahmotellaan
omaa nakemysta ja esitetddn sitd puoltavia perusteluja.

2. Totuttujen ajatusmallien purkaminen. Kartoitetaan vallitsevia ja mahdol-
lisia ratkaisuja ongelmaan. Esitellddn sovellettavissa olevia teorioita
tai oletuksia. Esitetdadn perusteluja ratkaisumallien puolesta ja niitd
vastaan. Tutkimus nivelletdan ajankohtaiseen keskusteluun kaytta-
malla sellaisia kasitteitd, joita keskustelun muut osapuolet ymmarta-
vat. Tavoitteena on edistdd paremman ymmarryksen saavuttamista
ja selkeampaa kasitteellista muotoilua tutkittavalle ilmidlle. Esitetadn
tutkittavasta ilmiostd kasitteellinen ja looginen kritiikki tarkoitukse-
na selvittaa onko kdytetyissa teorioissa epaselvyyksid tai onko argu-
mentoinnissa paattelyvirheita. Esitetddn my0s tunteisiin vetoava ja

8 Jussila, Montonen & Nurmen (1993) tieteenfilosofisia ldhestymistapoja ku-
vaava teksti vaikuttaa nykyisen nakemyksen mukaan kovin karkealta jaotte-
lulta. Kyseinen luku on otsikoitu ” Empiirisen koulutustutkimuksen vaihtoehtona
kasvatuksen perusteiden filosofinen tutkimus: systemaattinen analyysi”. Teoksen
esipuheen valossa tekstin voi tulkita sen julkaisemisen aikoihin vahemman
tunnetun laadullisen tutkimusotteen ja sen kasvatustieteeseen soveltuvien
"tekniikoiden" esittelyna.
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intuitiivinen kritiikki. Kaytetaan todellisia ja kuviteltuja esimerkkeja
osoittamaan ratkaisujen tuottamia sietimattomia tai epauskottavia
seurauksia.

3. Oman nikemyksen uudelleen jirjestaminen. Esitetddan oma perusteltu
ratkaisu kasiteltavasta kysymyksestd, esitellddn my0s syntyneet uu-
det, aikaisempien mallien kritiikistd syntyneet nakokulmat ja niiden
argumentaatio.

Filosofisen "metodin" 16ytaminen ja sithen turvautuminen ei siis vaikuta ko-
vin yksinkertaiselta. Se "ei sopeudu kauniisti muiden tieteiden muodosta-
maan perheeseen’, silla filosofian metodi on jo "sindnsa filosofinen kysymys"
(Lapintie 1983, 5-8). Kaytetty metodologia ja sen pohjalta muotoiltu metodi
(Raunio 1999, 24-28) muodostuvat olennaiseksi osaksi tutkimuksen kokonai-
suutta ja ovat jo itsessadn osa tutkimuksen "tulosta".

Lahden rakentamaan omaa metodiani edella esitetyt nakokulmat huomi-
oiden ja niiden antamia ajatuksia edelleen kehitellen. Lihinna tutkimuksen
rakenne vastaa Puolimatkan esittim&a mallia. Kdytetyn teorian, ldhestymista-
van ja esiymmarryksen perusteella tutkimusorientaatiota voi luonnehtia her-
meneuttis-kriittiseksi. Yleisesti hermeneutiikalla ymmarretdan kielen tulkin-
taan ja tulkinnan historiallis-yhteiskunnallisiin ehtoihin liittyvaa tutkimusta,
mika mielestdni antaa riittavasti tilaa koulun tuloksellisuuden kasitteen kriit-
tiselle tarkastelulle.

1.2.3 Filosofinen hermeneutiikka

Luonnontieteellisilld metodeilla ei kuitenkaan tavoiteta kaikkea tieta-
misen arvoista eikd edes sitd, mikd on arvokkainta tietdd: perimmaisia
pdamadrid, joita luonnonvarojen ja inhimillisten resurssien hallinnan on
palveltava. Hengentieteiltd, kuten filosofialta, odotetaankin toisenlais-
ta ja toisenarvoista tietoa kuin luonnontieteiltd. — — On parempi puhua
hengentieteiden ainutlaatuisuudesta, joka tekee niista niin merkittavia
ja arveluttavia.™

Gadamerilainen hermeneutiikka itsessdaan on kutsu ajatella toisin.®

Lahden koulun tuloksellisuuden kasitteen tutkimuksessa liikkeelle kielesta.
Tama lahestymistapa velvoittaa tarkastelemaan lahemmin hermeneuttista tie-
teenfilosofiaa, jonka harrastus on Kuschin (1986, 9) mukaan ollut perinteisesti
vahvaa oikeustieteessd, kirjallisuustieteessd, teologiassa, psykologiassa, kas-
vatustieteessd ja sosiologiassa. Filosofinen hermeneutiikka tunnetaan ihmis-
tieteissd "oppina" ymmartamisestd, merkityksesta ja tulkinnasta. Sita voidaan

14 Gadamer 2004b, 3.
15 Koski 1995, 346.

30



pitdd myos filosofisena toisen ymmartamiseen pyrkivand elamanasenteena,
eradand ihmisena olemisen luonnollisena tapana (Gadamer 2004b, 129).

Tietoisena filosofisen hermeneutiikan monimuotoisuudesta ja sen eri
suuntausten tulkintaan liittyvistd ongelmista yritan seuraavassa hahmotella
késitystani hermeneuttisen tulkintatavan soveltuvuudesta koulun tulokselli-
suuden ilmion tarkasteluun. Ajatustani johdattaa hermeneutiikan paremmin
ymmartamiseen pyrkiva asenne. Yritdan ymmartda koulun tuloksellisuuden
kasitetta ilmiona, jolla on omat historialliset ja yhteiskunnalliset lahtokohtan-
sa ja juurensa.

Modernin filosofisen hermeneutiikan® isana pidetdan saksalaista Friedrich
Daniel Schleiermacheria (1769-1834), joka padaineensa teologian lisdksi oli
perehtynyt kdytannolliseen filosofiaan, kasvatusoppiin, estetiikkaan ja poli-
tiikkaan. Schleiermacherin nakemyksen mukaan ajattelu, kieli ja tieto liittyvat
laheisesti yhteen ja edellyttavat toisiaan. Ymmartadkseen ja tulkitakseen to-
dellisuutta my0s filosofian on lahdettava liikkeelle kielesta. Schleiermacherin
hermeneutiikka oli taitoa ymmartda puhetta tai tekstia siitd kulttuurista ka-
sin, jossa se on syntynyt. (Kusch 1986, 19-22; Grue-Serensen II 1961, 78-86.)
Schleiermacherin kasityksen mukaan ei ole olemassa ajattelua ilman kieltd,
jolloin my0dskaan tieto ei ole mahdollinen ilman kielta. Kieli tekee mahdolli-
seksi tiedon muodostuksen, tiedon muistamisen, tiedon kerdamisen, tietojen
vertaamisen. Toisaalta Schleiermacher viittad, ettei myoskaan kieli ole mah-
dollinen ilman tietoa. Ajattelu, kieli ja tieto edellyttavat toisiaan. Kieli ei kos-
kaan voi olla vain yhden henkilon kielta vaan siihen liittyy aina yhteiso. Nai-
hin perusoletuksiin nojautuen Schleiermacher katsoo, ettd my0s filosofian on
lahdettava liikkeelle kielesta. Filosofian tulee kysya kuinka kieli toimii, kuinka
ihminen hahmottaa itsedan ja maailmaa kielen kautta, kuinka on mahdollista
ymmartada toisen ihmisen puhetta. (Kusch 1986, 19.)

Wilhelm Diltheyn (1833-1911) filosofian tarkoituksena oli todistaa ihmis-
tieteiden eli henkitieteiden itsendinen ja omaleimainen asema luonnontie-
teiden rinnalla Geistesswissenschaft -kasitteen kautta. Diltheyn ndkemyksen
mukaan tiede ja inhimillinen tieto ovat aikaan, tilanteeseen ja historiallis-yh-
teiskunnalliseen ymparistoonsa sitoutuneita. Siten esimerkiksi kasvatuksessa
tieteellinen tiedonmuodostus on aina arkiymmarryksen kautta esiteoreetti-
sesti sidoksissa todelliseen elamdan. Talla Dilthey ei kuitenkaan tarkoita tie-
teellisen tiedon yleispatevaa tai normatiivista kdyttdarvoa vaan pikemminkin
kaytannon saattamista tietoisemmaksi omasta historia- ja yhteiskuntasidon-
naisuudestaan. Tieteellistd tiedonmuodostusta ei pida irrottaa yhteiskunnal-
lisesta todellisuudesta. (Siljander 1995, 45-53.)

1 Raatikainen (2004, 94-95) esittaa Schleiermacherin ja Diltheyn "metodologisen
hermeneutiikan" edustajina. Filosofisen hermeneutiikan toivat tietoisuuteen
vasta Heideggerin ja Gadamerin ontologiset tutkielmat ihmisen erityisesta
ymmartamiseen pyrkivastd olemisen tavasta.
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Gallagher (1992, 9-11) erittelee hermeneutiikan konservatiiviseen, maltilli-
seen, radikaaliin ja kriittiseen suuntaukseen. Ensin mainittua edustavat edella
mainitut hermeneutiikan klassikot Schleiermacher ja Dilthey sekd nykyisessa
keskustelussa Emilio Betti ja E.D. Hirsch. Hans-Georg Gadamerin ja Paul Ri-
couerin Gallagher esittaa maltillisen hermeneutiikan kehittdjind. Konservatii-
visen nakemyksen mukaan tulkitsija pyrkii kovalla tyolld ja oikean metodin
avulla murtautumaan omasta historiallisesta aikakaudestaan ja ymmarta-
maan toisen ajan tekstin kirjoittajan tarkoitukset. Maltillisen hermeneutiikan
mukaan mikdan metodi ei voi taata objektiivista tulkintaa puheesta tai teks-
tistd, koska ihmisen ajatukset eivét ole sidoksissa vain aikaan vaan ovat sisdis-
tyneet myo0s kieleen.

Radikaalin suuntauksen klassisina edustajina Gallagher mainitsee Nietz-
schen ja Heideggerin sekd nykyfilosofiassa Derridan ja Foucaultin. Taman
suuntauksen mukaan tekstista ei pidd vakavasti etsid totuutta, koska tekstit
ovat sanoilla leikkimistd. Tulkitsijan tehtava on ikdan kuin venyttaa kielen
rajoja, jotta han voi 16ytaa tekstiin jonkin tuoreen nakokulman. Talla tavalla
tekstistd voi hahmottaa yhtaldisyyksid, merkityksia tai valtasuhteita. Kriit-
tinen hermeneutiikka perustuu Marxin ja Freudin inspiroiman Frankfurtin
koulukunnan yhteiskuntakritiikkiin, jonka tunnetuimpia edustajia ovat Jiir-
gen Habermas ja Karl-Otto Apel. Kriittisen hermeneutiikan pyrkimyksena on
sekd yksilod ettd yhteisoa emansipoiva tiedostava ajattelu, joka voi kohdistua
sekd poliittisiin ettd taloudellisiin valtarakenteisiin niin kapitalistisessa kuin
kommunistisessakin yhteiskunnassa. Tavoitteena on piiloisten ideologisten
valtajdrjestelmien paljastaminen ja vapautuminen niiden yllapitamista ajatus-
tottumuksista. (Gallagher 1992, 11.)

Hermeneuttisessa tutkimuksessa keskeisia tutkimustehtavia tai ongelmia
voivat olla esimerkiksi "tekstin tulkinta, tekstin tulkinnan historialliset ehdot,
ihmisen ymmartava 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 tietyssa merkitys- ja arvosuhteessa ilmenevaa
todellisuutta, jolle halutaan 16ytaa sisalto ja mieli. Siten tieteellisessa ymmar-
tamisessd on kysymys "paremmin ymmartamisestd", ymmartamisesta jona-
kin. Arkiymmarrys muotoutuu tietyssa sosiaalisessa ja kulttuurisessa todel-
lisuudessa, josta kasin se tulisi myo6s tulkita. Sama koskee hermeneutiikassa
tieteellistd ymmartamista. (Kusch 1986, 11-12.)

Keskeisin asia tdssd ymmartamiseen tahtddvassa prosessissa on herme-
neuttisen kehin kisite. Kuschin (1986, 39) mukaan hermeneuttisen kehan
tai oikeammin sanottuna hermeneuttisen spiraalin kasitteen synty nousee
Schleiermacherin ajattelusta, jossa korostetaan tekstin eri puolien ja menetel-
mien yhdistamista tulkinnassa. Tekstin merkitys voi avautua vain erilaisten me-
netelmien ja nikékulmien kokonaisuuden pohjalta.
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Gallagher (1992, 58-65)7 erottelee kolme hermeneuttisen kehan selitysta,
joista ensimmainen on dsken mainittu traditionaalinen hermeneuttinen keha.
Ymmartamiseen tahtaava tutkimusprosessi kuvataan tulkinnan vahittdisena
tarkentumisena ja varmistumisena siirryttaessa tarkastelemaan ilmiota valilla
kokonaisuudesta ja vélilld sen osista kasin.

Toinen selitys on Husserlin, Heideggerin ja Gadamerin omaksuma feno-
menologinen hermeneuttinen spiraali, jossa korostetaan tulkitsijan esiym-
marryksen ja tulkintahorisontin merkitystda ymmartamiseen pyrkivan proses-
sin ldhtokohtana. Ihmisen olemassaolon historiallisuudesta ja rajallisuudesta
johtuen ymmartaminen ei voi koskaan tulla taydelliseksi, vaan se on paatty-
matdn prosessi, jossa uusi ymmarrys rakentuu jo olemassa olevan varaan.
Gadamerille hermeneuttinen keha ei ole metodi vaan kaiken ymmartamisen
valttdimaton ontologinen perusta. Gadamerilaisessa hermeneuttisessa kehéssa
(kuvio 3) voidaan erottaa nelja vaihetta: a) traditio, joka ehdollistaa tulkintaa
(tradition ja tulkitsijan vélinen suhde), b) edelliseen perustuva esiymmarrys,
joka heijastuu tulkitsijan kysymyksissa, c) palaute, joka aiheuttaa tulkitsijan
esiymmarryksessa muutoksen ("oikeiden ja vadrien" ennakkokasitysten erot-
telu), minkad seurauksena d) tulkitsijan suhde tulkintaa ehdollistaneeseen tra-
ditioon ja sen valittamiin omiin aikaisempiin kasityksiin tutkittavasta aiheesta
muuttuu. (Gallagher 1992, 155-156; Koski 1995, 102.)

7 NN

TULKINNAN
TULKITSIJA
TRADITIO
(lIITSEII) KOHDE

a4

KUVIO 3. Hermeneuttinen kehd gadamerilaisessa hermeneutiikassa (Gallagher
1992, 156; Koski 1995, 102)

Kolmantena hermeneuttisen kehdn selityksend Gallagher esittda Hirschin
edustaman korjautuvan skeeman kasitteen, jota on sovellettu erityisesti kogni-
tiivisen psykologian alueella. Oppiessamme pyrimme sulauttamaan uutta tie-
toa siihen jo jasentyneeseen, mutta avoimeen tiedonrakenteeseen (skeemaan),
joka meilld on ennestaan kyseisesta asiasta. Ndin korjautuvan skeeman kasite
lahestyy konstruktiivista oppimiskasitysta. (Ks. Koski 1995, 100-101.)
Pitkdn filosofisen eldméntyon tehnyttd Hans-Georg Gadameria luon-
nehditaan nykyisen hermeneutiikan merkittavimmaksi edustajaksi. Vuon-
na 1960 julkaistussa pdateoksessaan Wahrheit und Methode (engl. Truth and

o Ks. my06s Koski 1995, 100-103.
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Method 1993, 1995, 2004) Gadamer (1975) korostaa kielen merkitysta kaiken
ajattelumme lahtokohtana. Tutkiessamme esimerkiksi jotain menneisyytta
edustavaa kirjoitusta tai ilmiotd, tulkitsemme sita aluksi omista lahtokohdis-
tamme, oman kokemusmaailmamme horisontista kdsin. Mutta kun alamme
ymmartdd tuota tekstid, se muuttaa vahitellen tulkintojamme siitd ja maail-
masta yleensd. Alamme katsoa asiaa myos tekstin kirjoittajan nakokulmasta.
Hermeneuttiseen ymmartamiseen pyrkiva tutkimus on siten vuoropuhelua
tutkijan ja tutkimuksen kohteen valilla. Taman vuoksi hermeneuttisen para-
digman nakokulmasta ei ole olemassa ylihistoriallista ja tulkinnoista riippu-
matonta lopullista totuutta. (Kusch 1986, 103-129.)

Gadamerilainen hermeneutiikka ei pyri objektiiviseen tietoon metodien
avulla. Sen sijaan se ldhtee liikkeelle oletuksesta, ettd tulkitsija ja tulkinnan
kohde ovat vuorovaikutussuhteessa toisiinsa historiallis-yhteiskunnallisen
tradition kautta. Nain tulkitsija ei voi koskaan toimia tdysin neutraalista ase-
masta eikd mikdan metodi voi taata absoluuttisen objektiivista tulkintaa tut-
kimuksen kohteena olevasta tekstista. Historiallinen traditio ja kiyttamamme
kieli siséltavat merkityksid, joista tutkijan on vaikea paasta irti. Tata Gadamer
kuvaa kasitteelld vaikutushistoria (wirkungsgeschichte). Erilaiset kulttuuritra-
ditiot ja tutkimuksen kohteen aikaisemmat tulkinnat vaikuttavat tulkintaa
ohjaavan ennakkokasityksen muodostumiseen. Taman periaatteen mukaan
my0s tapahtuma tai ilmio "on yhtd kuin vaikutuksensa". Ndin vaikutushisto-
ria tarjoaa mahdollisuuden ymmartamiselle (Koski 1995, 108.)

Gadamerilaisen hermeneutiikan mukaisesti suuntautunut tutkimus mer-
kitsee "vaikutushistoriallinen tietoisuuden" (wirkungsgeschlichtliches Bewus-
stsein) hyvdksymistd ymmartamisen ja tulkinnan ldhtdkohtana ja ehtona.
(Gadamer 1975, 285). Ymmarran tdiman tarkoittavan sitd, ettd tulkitsijan on
selvitettdva ja tiedostettava my0ds oman ajattelunsa juuret, jotta han voisi tar-
kastella omaa nakemystaan suhteessa johonkin toiseen. Siksi hermeneuttisesti
orientoituneessa tutkimuksessa on aina kyse tutkijan tietoisuuden laajentu-
misesta ja syvempddn ymmartamiseen johtavasta oppimis- ja sivistysproses-
sista.

Oletus johtaa Kosken (1995, 35) mukaan kahteen merkittdvaan nakokul-
maan tulkinnan muotoutumisessa: Toisaalta kieli rajoittaa tulkintaa ja estda
absoluuttisen merkityksen saavuttamisen, mutta toisaalta yhteinen kieli ja tra-
ditio tekevat mahdolliseksi sen, ettd tulkinnassa voimme edes jossain maarin
saavuttaa tekstin sisaltimia merkityksia. Gadamerilainen hermeneutiikka ko-
rostaa dialogista ja luovaa keskustelua, jossa syntyy kommunikaatio tekstin
ja tulkitsijan valille. Tulkitsijan nakokulma aukeaa tutkittavan tekstin nako-
kulmaan. Tata ymmartamisen laajentumisen prosessia Gadamer kuvaa me-
taforalla Horizontverschmelzung, "horisonttien sulautuminen" (Gadamer 1975,
289).
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Koski & Salovaaran (2000) mukaan Wahrheit und Methode kuten koko
Gadamerin filosofia® vastustavat nykyisin vallalla olevaa pika-ajattelun ja no-
peuden kulttuuria. Gadamerin mukaan "kova tiede" ei voi olla ainoa ihmis-
elaman mittari tai ainoa kanavamme todellisuuden ymmartamiseen. Sivis-
tystieto (Bildung) heijastuu ihmisen koko toiminnassa. Tie tdllaiseen tietoon
ei ole lyhyt eika helppo.

Gadamerin mukaan tieteellinen tieto on ennen kaikkea toiseuden ymmar-
tamistd. Ymmarrys ei synny oikeasta tieteellisestd metodista vaan se syntyy
kuuljjan - lukijan tai kokijan — péadssa, kun hanen nakokulmansa laajenee
ymmartamaan toisen ajattelua siind historiallisessa, yhteiskunnallisessa tai
sosiaalisessa tilanteessa, missd se on syntynyt. Gadamer sanoo hermeneutiik-
kansa sielun piilevan asenteessa, ettd toinen voisikin olla oikeassa. Kasvatus-
ajattelussaan han tahtaa sellaiseen oppimisen prosessiin, jossa yha uudelleen
paljastuu tietojemme ennakkoluuloisuus ja perspektiivisyys. Tallaisen oppi-
misprosessin mahdollistaa keskustelu eli omien ideoittemme koetteleminen
toisten ihmisten ja tekstien kanssa. (Kusch 1986, 113-114.)

Mita tamd 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 eldmanhistoria selittdd osaltaan hanen pitkallista vélienselvit-

telyaan luonnontieteellisen selittimisen ja hermeneuttisen tulkintaan pyrkivan
ymmartamisen vélilla. Gadamerin isd oli professori ja kemisti, joka odotti poi-
kansa omistautuvan luonnontieteille. Gadamer valitsi kuitenkin humanistisen
uran, jolloin isdn ja pojan tieteenfilosofiset nakemykset erosivat jyrkasti toisis-
taan. (Koski & Salovaara 2000.)

Vuonna 1900 Marburgissa syntynyt Gadamer opiskeli aluksi Puolassa kielid,
kirjallisuutta ja humanistisia tieteitd, sitten Saksassa taidehistoriaa ja runoutta
vaitellen tohtoriksi Platonin filosofiasta vuonna 1922. Freiburgin yliopistossa
Gadamer tutustui Martin Heideggerin ja Edmund Husserlin ajatteluun ja alkoi
perehtyd yha syvemmin klassiseen kirjallisuuteen ja filosofiaan. Filosofisen
nakemyksen kehittymiseen vaikutti erityisesti kansallissosialistisen Saksan
yhteiskunnallinen tilanne. Gadamer ei ollut tieteellisten piirien suosiossa
epadiltyjen juutalaisyhteyksiensd vuoksi. Vuonna 1938 hén sai kuitenkin pro-
fessuurin Leipzigin yliopistosta ja kohosi sodan jélkeen yliopiston rehtoriksi
syystd, ettd oli yksi niitd harvoja professoreita, jolla ei ollut yhteyksié natseihin.
Gadamer ei kuitenkaan viihtynyt uudessa sosialistisessa ilmapiirissa ja paatyi
lopulta Heidelbergiin, jossa sitten julkaisi luentojensa pohjalta paateoksensa
Wahrheit und Methode. Teos saattoi hanet mukaan filosofiseen keskusteluun
mm. Jiirgen Habermasin, Emilio Bettin ja Jacques Derridan kanssa. (Dawson
1998, xv-xxxviii.)

Ensimmadinen Gadamerilta julkaistu suomenkielinen teos on Ismo Nikanderin
suomentama Hermeneutiikka — Ymmartdminen tieteissd ja filosofiassa.
(Gadamer 2004b)

Hermeneutiikasta, sen historiasta, ontologiasta ja Gadamerin suhteesta mm.
kriittiseen teoriaan ja Habermasiin ldhemmin teoksessa Tulkinnasta toiseen
—Esseitd hermeneutiikasta (Tontti 2005).
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tuva on vaistamattd jonkin sen tradition (kasvatus, koulutus, kulttuuri) osa.
Puheessa painotukset vaihtelevat elamankokemusten, koulutuksen ja tiede-
ymmarryksen mukaan. Gadamerilaisen filosofisen hermeneutiikan kautta
pystyn aavistelemaan jotakin siitd, mitd voisi kdatkeytya koulun tulokselli-
suuskeskustelun erilaisten tulkintojen taakse. Selkeda diskurssiaineistoon
tarttumisen vélinettd se ei luonteensa mukaisesti yritakdan tarjota. Arkisen
kielenkdyton havainnointiin on etsittava lisaa nakokulmia.

Kysymys metodin ja totuuden suhteesta tutkimuksessa johtaa kuitenkin
pohtimaan luonnontieteellisen ja hermeneuttisen tiedetradition perusoletuk-
sia tiedosta ja sen saavutettavuudesta suhteessa koulun tuloksellisuuteen.
Kuinka laajasti tai syvasti eri puhujat ymmartavat koulutuksen ja sita kautta
myos koulun tuloksellisuuden késitteen? Mista tieteenfilosofisista perusole-
tuksista kasin eri toimijat ldhtevat hahmottamaan kasitteen sisaltoa? Ymmar-
retaanko se mitattavissa olevaksi yksiselitteiseksi tiedoksi koulun tuloksista,
joita voidaan oikeilla metodeilla saavuttaa vai liitetddanko tuloksellisuus sellai-
siin vaikeasti maariteltaviin hermeneuttisiin, so. humanistisiin ja kulttuurisiin
kasitteisiin kuten kasvatus ja sivistys? Mika on tulkitsijan esiymmarryksen ja
kasvatusfilosofisesta orientaatiosta nousevan kriittisen kysymisen rooli tul-
kinnan muotoutumisessa?

1.2.4 Wittgensteinin arkikielen filosofia ja kielipelin kasite

Kieli on teiden labyrintti. Tulet yhdelta taholta ja osaat tien; tulet toiselta
puolelta samaan paikkaan, etkd olekaan enaa paikoista perilla.”

Filosofisen ongelman muoto on: "En ole perilld paikoista."?

Mita on kieli? Yleisesti kieli ymmarretaan todellisuuden kuvaajana; sen avulla
voidaan ilmaista ihmisten, esineiden ja asioiden nimid, ominaisuuksia ja toi-
mintaa. Toisin sanoen kieli kuvaa havaintojamme. Kielen dantamistd, sanoja,
rakenteita tai merkityksid voidaan opettaa ja opiskella. Kielen avulla voidaan
kertoa olemassa olevista tosiasioista. Kielen avulla voidaan myds pyrkia vai-
kuttamaan. Kielta voidaan kayttda valineend jonkin tarkoitusperan saavutta-
miseksi, jolloin se alkaa muokata ja rakentaa todellisuutta. Sen avulla voidaan
vaikuttaa yleiseen mielipiteeseen tai tehda tuotetta tunnetuksi. Sen avulla voi-
daan luoda mielikuvia. Ndin kieli muuttuu osaksi yhteiskunnallisen elaman
todellisuutta.

Taman tutkimuksen kasitys kielen merkityksestd koulun tuloksellisuus-
diskurssissa ilmenee seuraavasta lainauksesta, joka on ote professori Pirjo
Kukkosen puheenvuorosta Kieli on ihmisen peili -seminaarissa 9.5.2001:

9 Wittgenstein 1999a, 137, § 203.
2 Wittgenstein 1999a, 91, § 123.
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Kielikin on erdanlaista kiasmaa, koska siind on kyse erilaisista "kohtaa-
misista", eri kohtauspaikoista ja rajoista, rajankdynneista ja -ylityksista,
risteyskohdista: se on kielen ja kulttuurin eri tasojen kohtaamista. Kie-
li on erilaisten kohtaamisten paikka, jossa Min4, tuttu ja Toinen, vieras
kohtaavat, Minun kieleni ja Toisen kieli.

— — Kielenkayttdjind, puhuvina subjekteina kirjoitetussa tai puhutussa
muodossa, kohtaamme paivittdin tuon Toisen, puhujan kuulijan, luki-
jan, katsojan hyvin monenlaisissa kielipeleissa ja kielenkéayttotilanteissa.
Kieli ei ole vain valine tai valikappale, kieli on paljon monimutkaisempi,
ja hienovaraisempi, koska sitd kaytetdan todellisuutta koskevien sano-
mien viestimiseen ja ymmartdmiseen, kielen avulla jasennetdan niin si-
sdistd kuin ulkoista maailmaammekin. Sanojen monista merkitystasois-
ta, ymmartamisen ja vddrinymmartamisen seké erilaisten intentioitten
kohtaamisista syntyy sumeus.*

Samassa tilaisuudessa psykiatri, kirjailija ja entinen poliitikko Claes Anderson
kuvaa kielen vaarallista puolta, sen vilineellistd luonnetta. Kieleen ja puhee-
seen ei pidd suhtautua liian sinisilmadisesti:

Enté kielenkdyttd medioissa, yhteiskunnallisessa keskustelussa, poliitti-
sessa retoriikassa? Missa madadrin siind pyritdan kielen avulla selkeytta-
madn ja tdismentdmaan asioita? Vai onko niin, etta kielta voidaan kayttaa
my0s asioiden vaaristamiseksi, totuuden peittamiseksi? Ja miksi nain
haluttaisiin tehda?

Se, joka hallitsee kieltd, hallitsee my0s itse asiaa. Ladkareiden munkki-
latina, juristien pykalatorvalska, byrokraattien paperinmakuinen kieli,
poliitikkojen talouspoliittinen kabbala — mitd muuta ne kuin epétoivoi-
sia yrityksia pitda tietamattomat ihmiset edelleen tietamattomina ja irti
vallasta sdilyttddkseen vallan itsellddn.?

Mita tama voisi tarkoittaa koulun tuloksellisuuskeskustelussa? Osallistumi-
nen keskusteluun edellyttaa siind ilmenevien kielenkdyton tapojen hallintaa,
kaytettyjen kasitteiden ja niiden merkityssisaltojen toimintakontekstiin sidot-
tua "oikeaa" ymmartamista. Keskusteluja kdaydaan erilaisissa konteksteissa
kuten virkamiestyossa, poliittisessa padtoksenteossa, tutkijatapaamisissa,
koulutustilaisuuksissa, opettajainhuoneissa, vanhempainilloissa ja mediassa.
Kussakin kontekstissa vallitsevat tietyt puhumisen tavat. Koulun tulokselli-
suuden késitteelld on erilaisia kontekstiin sidottuja painotus- ja merkityseroja,
toisin sanoen koulun tuloksellisuudesta puhutaan eri yhteyksissa eri tavoin.
Ludwig Wittgenstein kayttaa ilmiosta kasitteita eldminmuoto ja kielipeli.

21
22

Kukkonen 2001. Media ja kielen sumeus. Kieli on ihmisen peili-seminaari, 44.
Kieli vallan manipulaation, tiedon ja luovuuden vélineend. Andersson 2001.
Kieli on ihmisen peili-seminaari, 32.
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Itavaltalaissyntyinen Wittgenstein® (1889-1951) tunnetaan erityisesti kiel-
td, kasitteitd ja niiden kayttoa koskevista filosofisista pohdinnoista. Wittgen-
steinin filosofiassa voidaan erottaa kaksi toisistaan poikkeavaa jaksoa, "loo-
gis-semanttisesti orientoituva varhaisvaihe ja pragmaattis-hermeneuttisesti
virittyva myohaisfilosofia" (Aaltola 1989, 4).

Varhaisvaiheen ajattelu tuli julkaistuksi Bertrand Russellin toimesta vuon-
na 1921 nimella Tractatus-Logico-Philosophicus (Wittgenstein 1972). Tractatuk-
sen keskeinen sisalto on perusoletuksessa, ettd kieli on todellisuuden kuva.
Kaikki, mitd voidaan sanoa, voidaan sanoa selvdsti, mutta kaikki mitd ym-
marrdmme, ei ole kielessa ilmaistavissa. Filosofian paatehtava on ndiden kah-
den erottaminen. Tractatus ja Wittgensteinin aikainen looginen positivismi
(looginen empirismi) edellyttivat, ettda kielelld taytyy olla selvd looginen ja
yleispateva muoto. Von Wrightin (1999a, 19) mukaan Tractatus oli "synteesi
totuusfunktioiden teoriasta ja ideasta": Wittgenstein etsi puhdasta kieltd, joka
kuvaisi maailman juuri sellaisena kuin se todella on. Tractatus-teosta han piti
filosofisen ajattelunsa paatepisteend ja vetdytyi kansakoulun opettajaksi Ita-
vallan maaseudulle. Yli kymmenen vuoden kuluttua han palasi takaisin Cam-
bridgen yliopistoon uusin ajatuksin. Kasitys kielesta oli muuttunut.

Wittgensteinin myohaistuotannon paateos Philosophische Untersuchungen
(Wittgenstein 2004) valmistui kahdessa osassa vuosina 1936-1949, mutta se
julkaistiin vasta kaksi vuotta hanen kuolemansa jalkeen. On sanottu, etta Witt-
gensteinin Filosofisia tutkimuksia (1999a) on helppo lukea, mutta vaikea ym-
martad. Wittgenstein puhuu arkieldméan sanoin jokapdivaisista asioista eika
juuri kayta filosofisia oppisanoja tai logiikan termejd. Han pyrkii ndkemaan
asiat mahdollisimman konkreettisina. Wittgensteinin vaikutuksesta alkanees-
ta uudesta filosofisesta suuntauksesta onkin kdytetty nimitysta "arkikielen
filosofia" (ordinary language philosophy) tai "lingvistinen filosofia" (von Wright
1999ab).

Tassa tutkimuksessa Wittgensteiniin viitattaessa tarkoitetaan nimenomaan
hénen myohdisempaa ajatteluaan, jossa Wittgenstein vapautuu Tractatuksen
kapeasta kielikasityksesta. Kielelld on maailman kuvaamisen lisdaksi myds
muita tehtavia. Painopiste siirtyy kielen muodollisista aineksista sen merki-
tyssisaltoihin. Ajattelun ja kielen muoto ei ole logiikan keinoin 16ydettavissa

= Johdatuksena Wittgensteinin vaikeaselkoiseen filosofiaan olen kayttanyt
mm. Norman Malcolmin (1999) vuonna 1958 julkaisemaa muistelmateos-
ta Wittgenstein, G. H. von Wrightin teoksia Logiikka, filosofia ja kieli (1998) ja
Minervan péllo (1999), Juhani Aaltolan (1989) Merkitys opettamisen ja oppimisen
nikokulmasta Wittgensteinin myéhdiisfilosofian ja pragmatismin valossa, Heikki
Kanniston (2002) artikkelia Ymmirtiminen, kritiikki ja hermeneutiikka seka
Oskari Kuuselan (1998) artikkelia Wittgensteinin kieliopillinen filosofia. Naiden
lisdksi kadytdsséani ovat olleet saks./ engl. painos Philosophische Untersuchungen/
Philosophical Investigations (Wittgenstein 2004) sekd Heikki Nymanin suomen-
tamat Wittgensteinin (1972, 1978, 1983, 1999ab, 2001) teokset, joista useimmat
on varustettu G. H. von Wrightin selkiyttavilla esipuheilla.
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lauseen tai ajatuksen sisalta, vaan niiden ulkopuolelta, kielen kdayton arkisista
yhteyksista.

Wittgensteinin mukaan filosofia on ennen kaikkea kielen ja kasitteiden
tutkimista. Sen pyrkimyksend ei ole empiiristen tieteiden tapaan paljastaa
uusia totuuksia, se ei pyri uuden tiedon tuottamiseen. Sen sijaan filosofian
tehtava on kielen kdyton tapojen tarkastelun avulla saattaa nakyvaksi kasittei-
den kayttoon liittyvid sekaannuksia, joiden syy usein on siing, ettei meilla ole
yleiskatsausta kdyttamiemme kasitteiden "syvakielioppiin". Ndaemme jonkin
sanan kdyton vain osittain, ja timan puutteellisen kasityksen perusteella ole-
tamme sen toimivan kaikissa kdayttoyhteyksissdadn samalla tavalla. Kuuselan
(1998) mukaan Wittgenstein "kieliopillinen tarkastelutapa" on metodi filoso-
fisten ongelmien ratkaisemiseksi. Filosofisen ongelman kieliopillinen ratkaisu
merkitsee ongelman auki purkamista ja lapivalaisua, kielellisten sekaannuk-
sien nakyvaksi tekemista.

Ymmarryksenpuutteemme paéldhde on siind, ettd meilla ei ole yleisndke-
mysti sanojemme kaytostd — Kieliopistamme puuttuu yleiskatsaukselli-
suus. — Yleiskatsauksellinen esitys valittdd ymmarryksen, joka on juuri
siind, ettd 'ndemme yhteyksid'. Téastd johtuu wvilijisenten 16ytamisen ja
keksimisen tarkeys. %

Wittgenstein ndkee filosofisesti mielenkiintoisina juuri ne kasitteet, joiden
madritelmasta ollaan epatietoisia. Han ei kuitenkaan ldhde kannattamaan
kdayton kannalta epdselvien kasitteiden maarittelemistd, koska katsoo on-
nistumisen harhakuvitelmaksi. Wittgensteinin arkikielen filosofian mukaan
epaselvan kasitteen taustalta ei tule l0ytymaan sellaista yhteista merkitysta,
perheyhtaldisyytta, jonka perusteella kasitteen sisalto voitaisiin selittdd. (von
Wright 1998, 345.)

Filosofian tehtdva ei Wittgensteinin mielesta ole ongelmallisen kasitteen
selittdiminen vaan sen mielen, tarkoituksen etsiminen. Epaselvan kasitteen
syntymisen selittda se, ettd sen takaa ei ehka 16ydykaan kokonaisuutta, jonka
osia yhdistdisi jokin yhteinen merkitys. Merkityksen ongelma ei myoskaan
kdytannossa ratkea kaikkien merkitysten yhdistamiselld. Kasite paljastuu
ikdan kuin sotkuiseksi lankavyyhdiksi, jota filosofi ottaa tehtavakseen selvit-
tad. Yrittdessaan selittda tallaista sisalloltaan tyhjaksi osoittautuvaa kasitetta
filosofi on kuin lasipurkkiin joutunut kdrpéanen, joka yrittaa etsia ulospaasya.
Lentdessdan valoa kohti se torméa aina lasin seinddn ja hukkaa aikaansa. Ai-
noa reitti paasta ulos olisi kaantya takaisin sinne mista tulikin. Wittgensteinin
kuvauksen mukaan kasitteen merkitysta on siis etsittdva siita sieltd, missa on-
gelma havaitaan eli siitd arkieldman toiminnasta, jossa kasite on syntynyt ja
jossa sitd kdytetaan. (von Wright 1998, 344-345.)

Wittgensteinin mukaan ei ole olemassa mitdan yleispétevaa tai universaa-
lia kéasitteen merkityksen muodostumisen lakia. Sanat ja kasitteet saavat to-
dellisen merkityksensa vasta arjen kdytannoissa, ihmisten toiminnassa.

2 Wittgenstein 1999a, 90, § 122.
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Kasitys, ettd padstaksemme selville jonkin yleisen ilmaisun merkitykses-
td meidan olisi 16ydettdva sen kaikkien sovellusten yhteinen elementti,
tama kasitys on kahlinnut filosofista tutkimusta. Ei ole vain niin, ettd
tdma ei ole johtanut tuloksiin, vaan myds niin, ettd se on saanut filosofit
jattamaan asiaankuulumattomina syrjaan konkreettiset tapaukset, — ai-
noat tapaukset, jotka olisivat voineet auttaa hanta ymmartamaan yleis-
késitteen kayttoa.”

——yleinen késitys sanojen merkityksesta ymparoi kielen toimintaa utu-
verholla, joka tekee selvan ndkemisen mahdottomaksi. — Sumu hélvenee,
kun tutkimme kielen ilmiditéd sen alkeellisista kdyttotavoista, joista voim-
me saada selkedn yleiskuvan sanojen tarkoituksesta ja toiminnasta.

Lapsi kayttaa tallaisia alkeellisia kielimuotoja opetellessaan puhumaan.
Kielen opettaminen ei ole tdssa mitadn selittamistd, vaan harjoittamis-
ta.®

Sana "merkitys" voidaan maaritella niin, ettd maaritelma kattaa suuren
tapausten luokan — vaikkakaan ei kaikkia sen kayttotapauksista: Sanan
merkitys on sen kdytto kielessa.”

Se, miten han 'kasittda' maaritelmén, ilmenee siitd, miten han kayttaa
madriteltyd sanaa.”

Aaltolan (1994, 68) mukaan Wittgensteinin varhaisemman ja myohdisemman
vaiheen viliin sijoittuva toiminta opettajana vaikutti hanen filosofisen ajatte-
lunsa muuttumiseen. Sanojen ja kasitteiden merkitysta pohtiessaan Wittgen-
stein kysyy usein niiden oppimisen tilannetta. On olemassa erilaisia konteks-
teja, joissa opimme harjoituksen kautta kasitteen merkityksen samalla tavalla
kuin lapsi oppii sanan merkityksen jokapdivaisessa elamassa. Merkitys opi-
taan seuraamalla kielen kayttoon liittyvaa toimintaa. Tatd arkipaivan kielen-
kayttoa Wittgenstein analysoi kielipelin ja saannon kasitteiden avulla. Kieli-
pelilld han tarkoittaa kieliyhteisossa syntyvaa elamanmuotoa, jossa ihmiset
yhteisesti luovat kasitteille merkityksia.

Sanan "kielipeli" on maara tahdentaa tassa sitd, ettd kielen puhuminen on
osa toimintaa tai eldmadnmuotoa. ¥

Kielipelid voidaan verrata mihin tahansa peliin kuten shakkiin tai jalkapal-
loon. Pelaajat ovat oppineet pelid katsomalla tuntemaan sen idean ja saannot,
ja osaavat toimia niiden mukaan. Kielipelissa tdma tarkoittaa, ettd puhujat
ymmartavat kayttamiensa kasitteiden merkityksen samalla tavalla. Kieli on
siis aina jonkun yhteison kieltd, puhetta jollekin. "Merkkien tulkintaa ja kayt-
tod voi ndin ollen kontrolloida ja pitda ylla vain kollektiivinen subjekti: kieliyh-
teiso" (Kannisto 1989, 153).

» Wittgenstein 2001, 52.

% Wittgenstein 1999a, 25-26, § 5.
2z Wittgenstein 1999a, 49, § 43.

28 Wittgenstein 1999a, 40, §29.

29 Wittgenstein 1999a, 36, § 23.
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Kielipelin kasite on luonteeltaan dynaaminen. Kielipelit eivat muodosta
mitaan selkeda rakennelmaa tai kokonaisuutta. Uusia kielipeleja syntyy, toiset
vanhenevat ja jadvat pois kaytosta. Erilaiset kielipelit ilmenevit arjen todelli-
suudessa paallekkdisind ja ristikkdisind muodostaen erilaisia verkkoja.

Néaemme monimutkaisen paallekkaisten ja ristikkaisten yhtaldisyyksien
verkoston. Yhtildisyyksid niin suurissa kuin pienissa asioissa.

En osaa luonnehtia naita yhtalédisyyksia paremmin kuin sanalla "perhe-
yhtéldisyydet" — — — "pelit' muodostavat perheen.*

Hintikan (1982) tulkinnan mukaan Wittgensteinin kuvaamat kielipelit eivat
ole peleja kielessd, vaan ennen kaikkea kielen avulla pelattavia peleja. Lau-
seiden tarkoituksellinen esittaminen on jo kielipeli tai ainakin edellyttda sel-
laisen perustakseen. Sanat saavat merkityksensa juuri sen kielipelin kautta,
jossa niita kaytetdan. Kielipelit luovat kielen ja todellisuuden viliset edustus-
suhteet ja pitdvat ne voimassa. (Hintikka 1982, 168-173.)

Aaltolan (1994, 72-73) mukaan myohais-Wittgensteinin kielikdsityksessa
on kyse neljasta toisiinsa liittyvasta tekijasta:

1. Kielen kaytto toimintana, joka kuuluu kielta kayttavien elamanmuo-
toon.

2. Kielen instrumentaalinen luonne: kielen symboleja ja ilmauksia kay-
tetddn tietyssa tarkoituksessa.

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

4. Kieli on sosiaalinen ilmio, joka opitaan kdytannon kautta yhteisessa
toiminnassa.

Kieli maarittdd asioita ja jasentdd maailmaa ihmisten elamanmuodosta
késin, ei irrallisena semanttisena kasitteistona. Kieli ei vain totea tai nimea
asioita, vaan hahmottaa elamaamme ja ajatteluamme. Oppimisen kautta ky-
kenemme kayttamaan kieltd vdlineena. Siksi kielipelit voivat paljastaa miten
tyoskentelemme sanoilla, mitd niilld teemme, miten ylipadnsa kdytamme
kielta. Kielipelin saantdjen ymmartamiseksi on tarpeen tunnistaa sen taustal-
la vaikuttava "instituutio”, koska ilman tata taustaa myos kielipelin saannot
haviavat. (Aaltola 1994, 74.)

Miten sitten voimme havaita ja eritelld kielipeleind ilmeneviad yhteiskun-
nallisia ilmi6ita? Mika on kielipelille ominaista? Wittgensteinin mukaan on
luovuttava tutkimuksesta, joka koskee lauseen ja kielen muotoa. On lakattava
etsimastd samaa asiaa koskevista kielipeleistd yhta yhteista piirretta ja luovut-
tava yrityksestd yhdistaa erilaisia merkityksia keinotekoiseksi kokonaisuu-
deksi. On luovuttava yrityksesta selittdd. Sen sijaan on keskityttava katsomaan
kielipelien ilmenemisen muotoja ja tehtdva padtelmia niiden perusteella:

Al ajattele, vaan katso!*!

30 Wittgenstein 1999a, 65, §66-67.
81 Wittgenstein 1999a, 65, § 66.
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Miten tama on sovellettavissa tutkimuksen kohteena olevaan kysymykseen
koulutuksen tuloksellisuuden kasitteen merkityksestd? Ongelma syntyy arki-
pdivan keskusteluissa, kun huomataan, ettei koulutuksen tuloksellisuudella
ole sellaista yhteistd ja yleispatevaa merkitystd, jonka kaikki kdsitteen kayton
ja sen aikaansaaman vaikutuksen piirissa olevat ihmiset tulkitsisivat samalla
tavalla. Kuitenkin voidaan nahda, etta keskustelun sisalto liikkuu koulutuk-
sen alalla ja koskee kaikkia sen parissa toimivia. Siina siis taytyy esiintya eri-
laisia kielipeleja ja perheyhtalaisyyksia. Miten tallaista kasitteellisesti sekavaa
ilmiota voidaan tutkia? Wittgensteinin ajatus antaa suunnan: — Al kysy mer-
kitysta, kysy kayttoa!

Samansuuntaiseen tulokseen tuli aikoinaan Charles Peirce kehitellessdaan
pragmatistista totuuskasitysta vuonna 1878 julkaisemassaan artikkelissa How
to make our ideas clear (Peirce 2001, 127-174). Kasitteen sisalto tarkoittaa sen
kaytannollisia vaikutuksia.

Harkitse, mitd sellaisia vaikutuksia kadsitimme kasityksemme kohteella
olevan, joilla voisi olla kasitettavia kdytannon seurauksia. Siten kasityk-
semme ndaistd vaikutuksista on kaikki mita kohteesta kasitamme.*

Kasitteiden todellinen merkitys syntyy arkipdivan tilanteissa siitd, miten ih-
miset nakevat kyseistd kasitetta kaytettavan ja mitd vaikutuksia kaytto saa ai-
kaan. Wittgensteinin arkikielen filosofian mukaan késitteen merkitys ei synny
selittamisesta vaan kasitteen kayttoon liittyvasta toiminnasta. Nain kieliyhtei-
sO vahitellen itse maarittelee uuden kasitteen merkityksen omassa konteks-
tissaan eli elamanmuodossaan. Wittgensteinin ajatusta seuraten on siis kat-
sottava mita sisaltojd ja merkityksid koulun tuloksellisuudelle keskustelussa
annetaan ja miten kasitteen kaytto toimintana vaikuttaa koulujen arkeen. Tata
arjen kaytantoa tutkimuksessani edustaa diskurssiaineisto.

1.2.5 Aineiston diskurssianalyyttinen lukutapa

Erityisesti silloin kun maailmanhistoria harppoo eteenpdin jattiaskelin
—— voi havaita, kuinka syntyy myos uusi kieli. Se ei tassa tarkoita tay-
sin uutta kieltd, muttei myoskéadn sitd, ettd samoille asioille annettaisiin
vain uudet nimet. Uusien nakokohtien ja tarkoitusperien my6ta syntyy
ja kehittyy uusi tapa puhua.®

Sitd, miten sana toimii, ei voi arvata. Meidan on katsottava sanan sovel-
tamista ja opittava siita.*

Puhe ei ole vain puhetta jostakin, vaan mitd olennaisimmassa méarin
my0s puhetta jollekin.®

32 Peirce 2001, 161.

3 Gadamer 2004b, 96.

34 Wittgenstein 1999a, 177, § 340.

% Jokinen, Juhila & Suoninen 1999, 128.
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Husan (1995) mukaan kasite "diskurssi" tulee latinan kielen sanasta discursus,
joka tarkoittaa ympariinsa juoksentelua, kun taas "teksti" tulee sanasta textum,
joka merkitsee yhteen kudottua. Ranskan kielessa discours tarkoittaa puhetta,
esitelmad, tutkielmaa, juttelua tai jaarittelua. Diskurssi viittaisi siis toimin-
taan tai liikkeeseen ja teksti johonkin materialisoituneeseen ja kiintedan. Tama
erottelu on Husan ndkemykseen mukaan jarkevd, jos tarkastellaan erityises-
ti yhteiskunnallisiin instituutioihin liittyvien tekstien muotoja ja tuottamisen
prosesseja. Diskurssia voidaan kutsua puhetavaksi, koska puhetavan kasit-
teelld viitataan tekstin tuottamisessa kdytettaviin saantoihin ja tapoihin. Kul-
lakin diskurssilla on omat tutkimuskohteensa ja instituutionsa ja oma tapansa
jasentaa, tulkita ja muodostaa kohteitaan. Diskurssit voidaan ymmartaa yh-
teiskunnallisiksi kdytannoiksi, jotka muokkaavat puheena olevien asioiden
lisaksi my0s puhujia ja kuulijoita. Diskurssit muodostuvat suhteessa toisiin
diskursseihin ja ne maaraytyvat suhteessa diskurssin ulkopuolisiin suhteisiin
ja voimiin kuten esimerkiksi instituutioihin.

Michel Foucault (ks. Foucault 1982) kutsuu diskursseiksi sellaisia asentei-
ta ja mielipiteitd (kasityksid asioista), jotka muodostavat ihmisten toiminnan
perusteena olevia tiedon rakenteita. Diskurssit ovat kdytantdjd, jotka syste-
maattisesti muokkaavat kohteita, joista ne puhuvat. Diskurssit muodostuvat
kdytannossa ja niitd saatelee tietty kaytanto. Tama tarkoittaa historiallisesti
muotoutuneita, ajallisesti ja paikallisesti maaraytyneitd anonyymeja saanto-
ja. Diskursiivinen kaytanto maarittelee mitd, miten ja milld oikeutuksella joku
voi jotakin "sanoa".

Diskursiivisen lahestymistavan tarkoituksena on pyrkid ymmartamaan ih-
misten arkipdivan toimintaa kielen kdyton analyysin kautta. Kieli viestii kayt-
tajansa ajatusmaailmasta ja elamanmuodosta®. Sita voidaan my0s kayttaa tie-
tyn vaikutuksen aikaansaamiseksi. Diskurssiksi voidaan tulkita kaikenlainen
inhimillinen kielellinen viestinta: keskustelutilanteet, puheet, tekstit ja sah-
koinen media. Laajimmillaan diskurssianalyysilla voidaan tarkoittaa kaikkea
kielen sosiaalista tai kognitiivista tutkimusta. (Alasuutari 1999, 165, 171.)

Kielen kayttoa voidaan tutkimuksessa analysoida joko todellisuuden ku-
vana tai todellisuuden muokkaajana. Diskurssianalyyttisessa lahestymista-
vassa (Jokinen, Juhila & Suoninen 1993, 9-10) kielen kayttoa tarkastellaan
osana todellisuutta itsedan:

— —maarittelemme diskurssianalyysin sellaiseksi kielen kédyton ja muun
merkitysvilitteisen toiminnan tutkimukseksi, jossa analysoidaan yksi-
tyiskohtaisesti sitd, miten sosiaalista todellisuutta tuotetaan erilaisissa
sosiaalisissa kaytannoissa.

3 Vrt. Wittgenstein 1999a, 36, §23.
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Diskurssianalyyttisesti suuntautuneessa tutkimuksessa puhutaan dis-
kursseista, merkityssysteemeistd, repertuaareista tai kulttuurisesti rakentu-
vista kehistd kielen kayton kontekstina. Sosiaalinen todellisuus hahmottuu
rinnakkaisten tai keskendan kilpailevien diskursiivisten systeemien kenttana.
Diskurssianalyysissa ei tutkita ndita systeemeja sindnsad vaan tarkastellaan
erityisesti sitd, millaisia todentumisen muotoja ne saavat erilaisissa sosiaali-
sissa kdytannoissa. (Jokinen, Juhila & Suoninen 1993, 26-27; 1999, 182-186.)

Diskurssianalyysia voidaan Jokinen, Juhila & Suonisen (2004, 17) mukaan
pitdd enemman viljind teoreettisena viitekehyksendi kuin selkedrajaisena tutki-
musmetodina, jolloin se antaa mahdollisuuden erilaisiin tarkastelukulmiin
ja menetelmallisiin sovelluksiin. Diskurssianalyyttinen viitekehys rakentuu
seuraavista teoreettisista lahtokohtaoletuksista (mt. 17-18):

1. kielen kdyton sosiaalista todellisuutta rakentava luonne

2. useiden rinnakkaisten ja keskendan kilpailevien merkityssysteemien
olemassaolo

3. merkityksellisen toiminnan kontekstisidonnaisuus

4. toimijoiden kiinnittyminen merkityssysteemeihin

5. kielen kdyton seurauksia tuottava luonne

Merkityssysteemeilld viitataan juuri siihen kielen konstruktiiviseen omi-
naisuuteen, joka rakentaa ja muuttaa sosiaalista todellisuutta. Merkityssys-
teemit eivat synny sattumalta, vaan rakentuvat omassa kontekstissaan osana
erilaisia sosiaalisia kdytantdja. Sosiaalinen todellisuus hahmottuu useiden
rinnakkaisten tai keskendan kilpailevien merkityssysteemien kirjona.” Erilai-
sia merkityssysteemejd voidaan kutsua diskursseiksi tai tulkintarepertuaa-
reiksi. Diskurssin kasitetta kdytetaan yleensa tutkimuksissa, joissa painopiste
on enemman historiallisuuden tarkastelussa, valtasuhteiden analyysissa tai
sosiaalisissa kdytannoissa. Tulkintarepertuaarista puhutaan lahinna silloin,
kun tutkitaan yksityiskohtaisemmin arkisen kielen kdyton vaihtelevuutta.
Diskurssianalyysissa ei olla kiinnostuneita itse diskursseista ja repertuaa-
reista vaan niiden "todellistumisesta” sosiaalisissa kdaytannoissa. Esimerkiksi
valtasuhteiden verkostoissa jotkut diskurssit voivat saada enemman tilaa ja
niista alkaa muodostua itsestaan selvina pidettyja "totuuksia". (Jokinen ym.
1993, 18-29.)

3 Vrt. Wittgensteinin ndkemykseen kielipelien ristikkaisistd verkostoista luvus-

sa 1.2.4. My0s diskurssianalyysin kielikdsityksen osalta tekijat viittaavat mm.
Wittgensteiniin. "Todellisuus ei muodostu pelkista merkityksistd, mutta emme
voi tarkastella asioita tai esineitd ilman niiden merkityksellistamistd, emme voi
siirtyd versiottomaan todellisuuteen. (Jokinen, Juhila & Suoninen 2004, 21.)
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Yhteiskuntatieteellisessa tutkimuksessa diskurssi on usein kdannetty pu-
hetavaksi. Puhetapojen tutkimus on saanut eniten vaikutteita em. ranskalai-
sen Michel Foucault'n® tutkimuksista (ks. esim. Sulkunen 1994, 146-147).
Teoksessaan Toinen tasavalta — Suomi 1946-1994 Pertti Alasuutari (1996) kayt-
tdd Foucault'n nakemykseen tukeutuen yhteiskunnallisten diskurssien toteu-
tumisen kuvaajana késitetta puheavaruus. Alasuutari lahestyy suomalaisen
yhteiskunnan kehitysta diskurssianalyyttisella otteella erittelemalld sanoma-
lehtien paakirjoitusten muodostaman empiirisen aineiston avulla eri ajanjak-
soille ominaisia yhteiskunnallisen elaman tarkastelukehyksia ja nakokulmien
argumentaation rakenteita.

Kuvauksen ja analyysin kohteena ovat julkisessa poliittisessa keskus-
telussa esiin tulevat kysymykset maatalouspolitiikan, tyodllisyyspolitiikan,
sosiaalipolitiikan ulkopolitiikan ja taidepolitiikan kulloinkin ajankohtaisis-
ta nakemyksistd ja painotuksista. Naista Alasuutari nostaa tarkasteltavaksi
mm. tulonjakotaistelun puheavaruuden, hyvinvointivaltion puheavaruu-
den, ulkopolitiikan puheavaruuden, televisiopolitiikan puheavaruuden jne.
Puheavaruuksia ei Alasuutarin tutkimuksessa pideta merkkeind ihmisten aja-
tuksista tai niitd edeltavien tapahtumien seuraamuksina vaan kaytannollise-
na toimintana, joka on yhteiskunnallisesta riippuvaisuudestaan huolimatta
autonominen alue ja jota voidaan kuvata omana tasonaan. Puheavaruuksia
ei myoskaan ymmarreta ikuisina tai universaaleina pidettyjen ideologioiden
ilmenemismuotoina, vaan "ajallisesti ja paikallisesti ainutkertaisina merkitys-
ten, kdytantojen ja toimijoiden 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-
tustieteellisessa tutkimuksessa laadullisen tutkimuksen metodien rajoja ja
muotoja kasittelevassa vaitoskirjassaan Tekstit, murrokset ja muutos. Suoran-
nan mukaan kasvatus on osa kulttuurista ja sosiaalista todellisuutta, se on
kielen kdyttod ja toimintaa. Inhimilliselld kielelld on olennainen osa kasva-
tukseen liittyvien ilmididen syntymisessa ja valittymisessa. Siksi kasvatusto-
dellisuutta voidaan pitaa diskurssina (tekstina) ja ottaa se diskurssianalyytti-
sen tutkimuksen kohteeksi. Diskursiivisessa kasvatustutkimuksessa ihminen
ymmarretadn toimijana, jonka puheella ja toiminnalla on aina kontekstuaali-
nen merkitys. Kielen kdyttod pidetdan ennen kaikkea konstruktiivisena, kie-
li rakentaa todellisuutta my6s kasvatuksen maailmassa. Tutkimalla kielen
kayttoa voidaan kasvatuksen ilmiditd ymmartad paremmin osana sosiaalista

*® Foucault'lainen diskurssianalyysi korostaa puheen ja keskustelujen ohessa
"diskursiivisten muodostelmien" institutionaalista ja organisatorista puolta,
joka nahdaan diskurssin osana. Foucault tarkastelee diskurssissa erityisesti
tiedon ja vallan kytkeytymistd toisiinsa. Foucault'lle valta merkitsee peleja
ja strategioita, joiden avulla voidaan muuttaa yhteiskunnallista kehitysta. Ks.
Helen 1995; Kusch 1993; Alasuutari 1996.
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todellisuutta. Diskurssianalyysi on my06s yksi esimerkki tiederajat ylittavas-
ta tutkimusmenetelmasta. Sosiaalisen todellisuuden monimuotoisuus vaatii
monitieteistd lahestymistapaa. (Suoranta 1995, 61-74.)

Taman tutkimuksen kannalta erityisen kiinnostavana ja hyodyllisena voi-
daan pitda Jari Eskolan ja Juha Suorannan (1998) esittimaa diskursiivisen lu-
kutavan esimerkkid, jossa aikuiskasvatusta koskevista nykyteksteista — komi-
teanmietinndistd, lehtiartikkeleista, uutispuheesta, raporteista, selvityksista,
poliittisista asiakirjoista — voidaan erottaa kaksi puhumisen tapaa ja luoda
kaksi diskurssia. Ensimmaista voidaan nimittaa teknologiseksi diskurssiksi. Sil-
le tyypillisid avainsanoja ovat mm. nopea muutos, passiivinen vs. aktiivinen
aikuisvdestd, kouluttautumisen pakko, tuotannon jalostusaste, tehokkuus,
jaykat rakenteet, markkinat. Edelleen puhutaan joustavuudesta, monipuo-
lisuudesta, moniarvoisuudesta, yksilollisyydestd, kansainvalisyydestd, uu-
siutumisesta. Toista aikuiskasvatuksen puheavaruutta voidaan luonnehtia
sivistysdiskurssiksi. Sille ominaisia késitteita 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 esittdd arvio siitd, mitd olemassa oleville diskursseille on tapahtu-
massa. (Eskola & Suoranta 1998, 202-203.)

Diskurssianalyysin luonteen mukaisesti sen kaytto tulee tdssa tutkimuk-
sessa ymmartdd enemman metodologisena perspektiivina kuin tiukkana tut-
kimusmetodina. Diskurssianalyysia kadytetdan tutkimuksen hermeneuttiseen
lahestymistapaan ja Wittgensteinin myohaisfilosofian kielikasitykseen sovi-
tettuna aineiston lukemisen tapana, joka saa vaikutteensa em. Alasuutarin,
Eskolan ja Eskola & Suorannan teksteista. Diskursiivinen tarkastelu on se
konkreettinen véline, jonka avulla epédselvdan ja vaikeasti maariteltavaan tut-
kimusaineistoon voidaan paastad kasiksi. Hajanaista diskurssiaineistoa lukies-
sa tdmakdan valine ei kuitenkaan tunnu riittdvan kattavalta eika paljasta suu-
ren ja suhteellisen pitkaltd aikavalilta kerdtyn aineiston kaikkia puolia. Vield
uuden Wittgensteinin kielipeliin ja sidnnonseuraamiseen viittaavan vélineen
16ydéan Goffmanin kehysanalyysin ideasta.

1.2.6 Kehyksen kisite diskurssiaineiston jasentdjana

What is it that's going on here?¥

Kielen kaytto ei ole vain todellisuutta koskevan tiedon valittamista tai maail-
maa koskevien kulttuuristen jasennysten ilmaisemista; se on myos erilaisten
ilmididen tuottamista "puheaktien”, "kehysten" tai "diskurssien" kautta (Ala-
suutari 1999, 178). Kun haluamme saada selvyytta yhteiskunnassa esiintyvan

B Goffman 1986, 8.
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ilmion luonteesta, voimme yrittdd hahmottaa sita tasta kielen kayton nako-
kulmasta. Tutkitaan sitd, miten tietysta asiasta puhutaan, millaisia argumen-
toinnin retoriikkoja kdytetdan (Suoranta 1995, 182).

Mita voimme paatelld kulloisenkin puhujan kadyttamasta kielestd ja sen
kasitteistda? Mitd han haluaa sanoa, mihin han pyrkii ja milla keinoilla? Ta-
mantyyppisessa kielenkdyton tulkinnassa puhujaa voidaan tarkastella tie-
tyn nakokulman tai asian késittelytavan edustajana. Kielen késitteet ja sanat
kertovat puheen taustalla vaikuttavista nakemyksistd ja niiden taustoista.
Puheessa ndkokulmaa ja kielen kdyton tapaa voidaan myds vaihtaa joko tie-
toisesti tai tiedostamatta. Puhuja voi olla osallinen useammassa kielipelissa.
Siksi hdn voi my0s ottaa erilaisia identiteettejd tai rooleja, joista kdsin han
asiaa tarkastelee. Eri identiteeteissa kaytetddn kulloisenkin kontekstin omaa
kieltd, omia késitteitd ja puhumisen tapaa.

Amerikkalainen sosiologi ja filosofi Erwing Goffman (1971, 1986) tunne-
taan erityisesti edelld mainittujen vuorovaikutussuhteiden rakenteiden tut-
kijana. Teoksessaan Frame Analysis (1986) Goffman tarjoaa ns. kehysanalyysin
vdlineeksi tdman tyyppiseen kielen ja toiminnan tarkasteluun. Kehykselld
Goffman (1986, 338-343) tarkoittaa sellaisia sdaantoja tai saantojoukkoja, jotka
auttavat meitd epdselvdssa tai hammentavassa tilanteessa tunnistamaan ha-
vaitsemiamme toimintoja ja maarittelemaan ne tiettyyn ilmioon tai asiayhtey-
teen kuuluviksi. Kun arkielamassa paasemme jossakin epaselvassa tilanteessa
késitykseen siitd, mitd on tapahtumassa ja alamme hahmottaa asiaa jarkevasta
nakokulmasta, olemme l6ytaneet kehyksen, joka tekee tilanteen meille ym-
marrettavaksi. Palapelin pala loksahtaa kohdalleen.

Kehyksen kasitteelld Goffman viittaa erdanlaisiin peleihin, joiden avulla
puhujat erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa etsivat jarkevaa toimintamallia.
Tutkimuksessa naita 10ydettyja kehyksid voidaan ikdan kuin asetella tutki-
muksen kohteena olevan puheen tai toiminnan paélle, jolloin siita alkaa pal-
jastua uusia asioita ja toiminnan tarkoitus tulee paremmin nakyvaksi. Kehyk-
sen kasitteen kaytosta esimerkkind Alasuutari (1999, 182-183) mainitsee Anssi
Perdkylan (1990) kuolevan potilaan hoitoa sairaalassa kasittelevan tutkimuk-
sen Kuoleman monet kasvot. Perdkyla havaitsi, ettd kaikki potilaan ymparilla
tapahtuva toiminta konstituoitui joko kdytannolliseen, lddketieteelliseen, psy-
kologiseen tai maallikkokehykseen. Potilaalle suoritetut hoitotoimenpiteet si-
joittuivat johonkin kehykseen riippumatta siitd, kuka hoitohenkilokunnasta
oli toimijana. Kehykset osoittautuivat toimivan myds paallekkdisind, ne saat-
toivat niveltyvat toisiinsa tai vaihtua nopeasti. Kullakin kehykselld oli oma
tehtavansa, jotta henkilokunnan kdytinnon toimet sujuisivat yhteistydssa
potilaan ja hanen omaistensa kanssa. Kehykset toimivat ikdaan kuin roolinot-
tajina kdytannon tilanteissa.

Kehysanalyysissa kiinnitetddn erityistd huomiota kehysten valisiin suh-
teisiin. Tama tulee mielenkiintoisella tavalla esille esimerkiksi tilanteissa,
joissa puhuja haluaa erityistd painoarvoa tai korostusta esittaimalleen nake-
mykselle. Talloin han voi yllattdenkin "vaihtaa kehysta", toisin sanoen ottaa
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puheeseensa toiseen, jollakin tavalla arvokkaampaan, vetoavampaan tai inhi-
millisempéan kehykseen kuuluvaa kasitteistoda. Hyva puhuja hallitsee nama
kehyksenvaihdot ja saa siten kuulijat vakuuttuneeksi asiantuntemuksestaan.
Esimerkiksi koulun vanhempainillassa tai opettajien koulutustilaisuudessa
taitava puhuja kykenee vaihtamaan kehysta siten, ettd itse kunkin kuulijan
nakokulma tulee kdytya lapi. Téllainen tulkitsemistapa ldahestyy diskurssi-
analyysissa ns. retorista analyysia, jossa tarkastellaan sellaisia merkitysten
tuottamisen kielellisid prosesseja, joissa puhuja pyrkii vakuuttamaan ja sitout-
tamaan keskustelukumppaneitaan edustamaansa nakdkulmaan (Jokinen, Ju-
hila & Suoninen 1999, 126).

Kielenkdyton retorisessa analyysissad kiinnitetddn erityista huomiota siihen,
miten puhuja vuorovaikutustilanteessa argumentoi edustamansa nakemyk-
sen puolesta. Argumentointi ndhdaan sekd oman position puolustamisena
ettd vastapuolen nakemyksen heikentamisena ja kritisointina. Argumentointi
ei tapahdu tyhjiossd, vaan se on aina osa laajempaa kokonaisuutta, erdanlai-
nen strateginen konteksti, josta kdsin puhuja toimii. Tallainen argumentaa-
tiopeli on Jokinen, Juhila & Suonisen (mt., 127-128) mukaan kielenkadyton
olennainen ominaisuus.

Diskurssianalyysissa vakuuttavaa retoriikkaa voidaan tarkastella myos
ns. faktan konstruointina. Faktan konstruointi on yritys saada oma nakemys
nayttamaan kiistimattomalta tosiasialta, jolloin vastapuolen ndkemysta saa-
daan heikennettya vetoamalla "tosiasioihin". Tama tapahtuu kategorisoimalla
keskustelun kohteena oleva ilmio tai asia joksikin, jolla on tietyt ominaisuu-
det, hyvat tai pahat, hyodylliset tai vahdpatoiset. Ndin kategoriat maaritte-
levét toisia toimintoja hyvaksyttaviksi ja normaaleiksi, toisia tuomittaviksi.
Diskurssianalyysin nakokulmasta seka faktoja ettd kategorioita tarkastellaan
ilmiding, jotka syntyvat inhimillisen toiminnan seurauksena. "Todellisuus ei
voi kategorisoida itse itsedédn, vaan ihmiset keskindisessa kanssakdymisessaan
‘paketoivat' todellisuutta erilaisiin "‘paketteihin' — todellisuuden versioihin/se-
lontekoihin — joita he yrittavat 'kaupitella’ toisilleen". (Jokinen, Juhila & Suo-
ninen 1999, 129-130.)

Kehysanalyysin idea nostaa tutkimuksessani esiin kysymyksen koulun tu-
loksellisuuden kasitteen mielestd ja sen kdyton tarkoituksesta. Mitd ovat ne "pa-
ketit", joita tuloksellisuuskeskustelun osapuolet toisilleen "kaupittelevat"?
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1.3 Tutkimustehtavien muotoilu

Tuloshakuisen koulun vaikeutena on tulosten kattava mdirittely ja niin konk-
reettisten tavoitteiden asettaminen, etti niiden saavuttaminen tai saavuttamatta
jattiminen voidaan todeta. Yritys mddritelld koulun tulos on epdilemdttid uhka-
rohkea, mutta sithen on pakko uskaltautua, jos koulun tuloksellisuudesta halu-
taan keskustella. Keskustelu ja varsinkin vdittely on pohjaa vailla, jos ei vallitse
kohtuullista yksimielisyytti siitd, misti puhutaan.®

Wittgensteinin mukaan filosofisen ongelman synnyttaa kasite, jolla kdytan-
non elamadssd on epdselvia tai ristiriitaisia merkityksia. Keskustelussa ihmi-
set eivat ymmarra toistensa puhetta, koska sanojen ja kasitteiden merkitykset
eivdt kohtaa. Eri konteksteissa kasitteen kaytto tarkoittaa erilaisia asioita ja
saa erilaisia painotuksia. Tastd lienee kysymys my0s keskustelussa koulun
tuloksellisuuden kasitteessa ja sen problematiikassa. Kasitteen maarittely ja
kaytantoon soveltaminen ovat osoittautuneet ongelmallisiksi.

Tutkimuksen diskurssiaineistoa erittelemalld pyrin hahmottamaan niitd
merkityksid, joita koulun tuloksellisuuden kasite saa puheessa (tekstissd) ja
niiden myota kdytannon toiminnassa. Analyysissa etsin vastauksia seuraa-
viin kysymyksiin:

1. Millaisia kielipeleja tuloksellisuusdiskurssissa voidaan erottaa?

2. Millaisissa kehyksissd (konteksteissa) koulun tuloksellisuusdiskurs-
sia kdydaan?

3. Mitka ovat kielipeleissd toistuvat sanat tai kasitteet ja mita merkitys-
sisaltoja koulun tuloksellisuuden késite niiden kautta saa?

4. Loytyyko koulun tuloksellisuuden kasitteelle eri kielipeleissa yhteis-
ta merkityssisaltoa vai hajoaako se merkityssisaltoad ja mieltd vailla
olevana olemattomiin?

1.4 Tutkimusprosessin kuvaus

Tutkimusta voidaan pitéa lisensiaatintutkimuksen suorana jatkumona ja sy-
ventdmisend. Varsinainen aineiston kerddminen tapahtui edellisessa tutki-
musprosessissa, jossa my0s hahmottuivat tyon teoreettiset ja metodologiset
suuntaviivat.

Tutkimus etsi aluksi muotoaan tutkimuskohdetta valaisevana ajatusten
hahmotelmana, joka sai aineksia kdaytannon kouluelamén kokemuksista, dis-
kurssiaineistosta seka tieteenfilosofisesta ja kasvatusfilosofisesta kirjallisuu-
desta. Tutkimus eteni edelld kuvattuja polkuja kirjallisuutta ja diskurssiaineis-
toa lukien, teoriaa etsien ja metodologisesti toimivaa perspektiivia rakentaen.
Diskurssiaineiston analyysi ja tulkinta tapahtuivat aineistoa lajittelemalla ja

40 Koulun tulosjohtaminen. Koulutoimenjohtaja Toivo Lonkila 1991, 18.
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otsikoimalla seka samanaikaisesti syntynytta tekstia ja tutkimuksen rakennet-
ta prosessinomaisesti muokkaamalla.

Wittgensteinin arkikielen filosofiaan perustuen ja diskurssianalyyttista
lukutapaa soveltaen hahmotin ensin puheen sisdltdjen ja kontekstien kautta
erottuvat kielipelit, jotka sitten erittelin historiallisesti tai sisallollisesti pie-
nempiin osa-alueisiin Goffmanin kehyksen ideaa hyvédksi kadyttden. Laadin
luonnoksen tutkimuksen tiivistelmasta ja sisdllysluettelosta, joiden avulla
pyrin pitimaan tutkimuksen koossa ja pystyin kirjoittamaan tekstia eri otsi-
koiden alle sitd mukaa, kun tulkintaa ja pohdintoja syntyi.

Kielipelien erittelyn jalkeen olen syventanyt kirjallisuuden kautta tyon tie-
teenfilosofista osuutta, tarkistanut argumentaatiota ja tulkintaa sekd muokan-
nut tutkimuksen kieltd ja rakennetta.
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2 KOULUN TULOKSELLISUUSDISKURSSIN
KIELIPELIT

Kun kielipelit muuttuvat, kdsitteet muuttuvat ja kasitteiden mukana sa-
nojen merkitykset."

2.1 Koulutuspoliittinen puhe

Tuloksellisuuskeskustelu alkoi suomalaisessa yhteiskunnassa koulutuspoliit-
tisista teksteistd, kun tulosjohtamista alettiin 1980-luvulta lahtien markkinoi-
da keskushallinnosta kuntiin pdin (Laukkanen 1994a). Tutustuin késitteeseen
ensimmadisen kerran kouluhallinnon keskimmadiseen arvosanaan liittyvien
opintojen yhteydessa joutuessani pohtimaan opetustoimen tuloksellisuuden
arvioinnin ja kehittamisen suunnitelmaa kaupungin koulutoimessa vuonna
1994. Huomasin lahestyvani kasitettd aivan erilaisesta nakokulmasta kuin
tehtavan antanut opetustoimen virkamies. Keskustelussa nakemykset ja ka-
sitteet eivat kohdanneet. Onnistuminen edellytti hallinnolliseen kieleen ja
kasitteistoon perehtymistd, ts. uuden kielen oppimista. Koulutuspoliittiseen
kielipeliin liittyva diskurssiaineisto on timan kokemuksen satoa.

Opetustoimen tuloksellisuutta ovat pohtineet mm. koulutuksen tulok-
sellisuuden mitattavuuden kannalta Havén (1993, 1994), kunnallishallinnon
nakokulmasta Hiironniemi (1992), koulutuspolitiikan ja kasvatussosiologian
suunnasta Lehtisalo (1992), Lehtisalo ja Raivola (1992, 1999) sekd evaluaa-
tiondkokulmasta Laukkanen (1994ab, 1998), Himaldinen, Laukkanen ja Mik-
kola (1993) ja Jakku-Sihvonen (1994). Tulosjohtamiseen opetustoimessa ovat
perehtyneet mm. Lonkila (1991) ja Nikki (1993, 1994).

4 Wittgenstein 1999b, 45, § 65.
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2.1.1 Koulun tulosjohtaminen hallinnon tyékaluna

Koulun johtaja muuttuu pikku virkamiehesti tulosvastuulliseksi johtajaksi.
Hidas, varovainen, riskinottoa karttava virkamiesmentaliteetti vdistyy ja tilalle
tulee reipas, tarvittaessa riskeji ottava, tietokonein aseistautunut tulosjohtaja,
jonka pysyvind tavoitteena on ennestiinkin hyvin tuloksen parantaminen,
vasta tehtyjen suunnitelmien uudistaminen ja itsestidnselvyyksien epdilemi-
nen. *

Tulosjohtamisen perusajatuksena on tulosajattelu, jonka mukaan kaytetta-
vissd olevat resurssit on kytkettava tulostavoitteisiin. Tuloksellisuutta tulee
arvioida suhteessa asetettujen tavoitteiden saavuttamiseen. Tulosjohtaminen
tarkoittaa organisaation sisdistd johtamisprosessia ja tulosohjaus keskustelua,
jossa esimies sopii alaisensa kanssa tulostavoitteista ja niiden toteutumisen
arviointikriteereista. (Nikki 1993, 1-5; Laukkanen 1994a, 14-15.)

Tulosjohtaminen otettiin Laukkasen (1994a, 14) mukaan valtion hallinto-
jarjestelmdan vuodesta 1990 lukien. Tama merkitsi kaikkien valtion virastojen
ja laitosten tulosbudjetointia ja tuloksellisuuden arvioinnin menetelmien ke-
hittamista hallinnon eri aloilla. Vuoden 1994 budjettiesityksessa edellytettiin
opetushallitukselta kokonaisarviointia koulutoimen tilasta. Laukkasen mu-
kaan tulosjohtamisessa padhuomio on asetetuissa tuloksissa, ei menetelmis-
sd, joilla se saadaan aikaan. Tuloksena voi kuitenkin olla my0s prosessi tai
menettelytapa. Keskeistd on tulostavoitteiden asettaminen, tuloskeskustelut
ja tulossopimukset.

Valtionhallinnon ohella my6s kunnissa siirryttiin tulosjohtamiseen, mika
merkitsi koulutoimessa mm. tuloskeskusteluja ensin koulutoimenjohtajien
ja rehtoreiden vililla, sitten rehtoreiden ja opettajien vililld. Periaatteen to-
teuttaminen koko opetustoimeen opetusministeriosta kouluihin saakka on
kuitenkin "teknisesti ongelmallista". Sen vuoksi opetusalalle alettiin kehittaa
omia sovellustapoja, joista Laukkanen (1994a, 15) mainitsee tulosjohtamisen
ja tavoitejohtamisen yhdistamisen. Tavoitejohtamisessa keskeista ovat tasmal-
lisesti maaritellyt ja mahdollisimman hyvin mitattavissa olevat tavoitteet, joi-
den saavuttamista arvioidaan. Tulosjohtamisessa sen sijaan tavoitteiden tark-
kuuteen ei pyritd, vaan arvioinnin tavoitteena on tuottaa tietoa virallisen
koulutuspolitiikan toteutumisesta. Koulutuspoliittisessa ja hallinnollisessa
ajattelussa tulosjohtaminen yhdistyi jo olemassa olevaan pedagogiseen eva-
luaatioajatteluun. Koulutuksen tuloksellisuus merkitsi lainsdddannossa ase-
tettujen koulutuspoliittisten paamaarien saavuttamista ja niihin pyrkimista.

Reijo Miettinen (1990) kuvaa taman ilmion historiallisia taustoja teokses-
saan Koulun muuttamisen mahdollisuudesta. Miettisen (mt., 59) mukaan Yhdys-
valloissa alettiin Frederic Taylorin luoman tieteellisen liikkeenjohdon mallin
mukaisesti kehittaa "tyon tehokkaan jarjestamisen yleista oppia”, jonka avul-

42 Koulun tulosjohtaminen. Lonkila 1991, 135.
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la my6s kouluhallinto voi ohjata kalliiksi ja tehottomaksi moitittua koulu-
tusjarjestelmaa. Tieteellisen liikkeenjohtamisen mallia sovellettiin Raymond
Callahanin (1964) tutkimusten mukaan Yhdysvalloissa seka kouluhallinnon
jarjestamisessa ettd opetussuunnittelussa jo 1920-luvulta alkaen (Miettinen
1990, 58-63). Tama amerikkalainen opetussuunnitelma-ajattelu vaikutti sel-
vasti Suomen koulunuudistukseen 1960-1970-luvuilla. Uusien opetussuun-
nitelmien laatimisen pohjaksi otettiin Miettisen (mt., 10) mukaan opetustek-
nologinen suunnittelukasitteisto, joka oli muotoutunut Yhdysvaltojen mallin
mukaisesti.

Laukkanen (1994ab) on perehtynyt koulutuksen tuloksellisuusajatteluun
keskushallinnon ja erityisesti koulutuksen kansainvélisen vertailtavuuden
nakokulmasta. Laukkasen mukaan tuloksellisuusajattelun perusteena olivat
sellaiset 1980-1990 -lukujen laajat hallintouudistukset kuten vapaakuntako-
keilu, valtionosuusuudistus, valtion budjettiuudistus, normiuudistus seka
keskusvirastouudistukset. Hallintouudistuksessa paatantavaltaa hajautettiin
keskushallinnosta kuntien tasolle pyrkimyksena lisdtd paikallista vaikutus-
valtaa ja yhteiskunnan muuttumisen edellyttimada nopeampaa reagointiky-
kya kaikilla yhteiskunnan toimialoilla koulutus mukaan lukien. Opetustoi-
men uudessa hallintomallissa aiempi maardysten kautta toteutettu saately
korvattiin informaatio- ja resurssiohjauksella seka arviointivelvollisuudella.

Vuonna 1992 kdynnistyi kaksi opetustoimen tulosohjausjarjestelmaan siir-
tymista tukevaa valtakunnallista koulutushanketta: peruskoulua, lukiota,
kansalaisopistoa ja ammatillista koulutusta koskeva oppilaitoksen tuloksel-
lisuus ja tulosohjaushanke (OTTO) sekd opetushallituksen rahoittama kaik-
kia valtion oppilaitoksia koskeva tulosohjausta ja tulosbudjetointia koskeva
koulutushanke (Nikki 1993, 10-11). Kolmantena tulosohjauksen suuntaise-
na kehittamishankkeena Nikki mainitsee valikoituja peruskouluja ja lukioita
koskevan koulukohtaisten opetussuunnitelmien ja arvioinnin kehittamiseen
tahtadvan Akvaariohankkeen, jonka elementit han nédkee tulosajattelun so-
veltamisena. Naiden lisdksi Kuntaliitto on toteuttanut opetustoimessa Oppi
ja laatu -projektia, jonka tavoitteena oli kuntien koulutuspalvelujen laadun-
hallintajarjestelman aikaansaaminen (Annala 1998).

Diskurssiaineisto sisdltda edellda mainittuun koulutuspoliittiseen keskuste-
luun, opetustoimen ohjaukseen ja toteutettuihin hankkeisiin liittyvia teksteja.
Otto-projekti tuli itselleni tutuksi tydskennellessani peruskoulun luokanopet-
tajana kyseisen hankkeen piiriin kuuluvassa koulussa. Akvaariohanke puo-
lestaan oli taustaverkostona esi- ja alkuopetuksen yhteistyokokeilussa, jossa
my0s olin yhtena toteuttajana mukana. Naiden liséksi olen osallistunut Oppi
ja laatu — hankkeeseen liittyvaan opettajien tadydennyskoulutukseen. Nykyi-
sen tyoyhteisoni hallinnossa ja suunnittelussa sovelletaan laatuajatteluun
pohjautuvaa tiimiorganisaatiomallia.

Opetustoimen ja koulun tuloksellisuutta koskevassa keskustelussa pala-
taan toistuvasti tuloksellisuuden késitteen maadrittelyn ongelmallisuuteen.
Koulutuksen arviointivelvoite kaikilla koulutusjarjestelman tasoilla loi pai-
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neita kadytettavien kasitteiden tarkkuuteen ja yksiselitteisyyteen. Nikin mu-
kaan ongelman syyna on se, ettei koulutuksen tuloksellisuuden arvioinnista
ole olemassa sellaista teoriaa, joka olisi sopusoinnussa vallitsevan hallinto-
kulttuurin kanssa. Nikki lahestyy aihetta tulosjohtamisen® suunnasta ja pyzr-
kii siksi madrittelemaan kaytetyt kasitteet. Aineistolainaus perehdyttaa tulos-
ohjauksen lanseeraamaan kielipeliin:

Oppilaitos on tulosyksikkd, joka on itsendinen organisaatioyksikkd. Silld on
oma tehtivialueensa, omat asiakkaansa, tuotteensa, tulostavoitteensa ja tu-
losbudjettinsa (Tulosohjaus tulee 1990). Koulu tai oppilaitos tulosyksikkoni
on useimmiten tarkoituksenmukaista jakaa pienempiin toiminnallisiin osiin.
Joissakin tapauksissa seuraavan tason yksikditd kutsutaan tulosyksikko I1:ksi,
jotka voivat edelleen jakautua tulosyksikko 111:ksi. Niitd voidaan kutsua myos
tulosalueiksi, tulospiireiksi, tiimeiksi tai pikkukouluiksi — —

— — Oppilaitoksen tulosajattelun kehittimiseen liittyy nykyisen tilan selvit-
tdminen eli ldhtokohta-analyysi. Siind voidaan kiyttid useita menetelmid.
Otto-hankkeessa tuloksellisuuden mdirittelyssi ja arvioinnissa kaytettiin tu-
losmatriisi-menetelmiid. Siind jokainen hankkeessa mukana oleva yksikko itse
mdritteli ja kuvasi oman onnistumisensa osatekijit ja tavoitetasot sekd tiivisti
sitten kuvauksen tulosmatriisiksi. Tulosmatriisia kiytettiin yksikkdjen vilisten
tulosneuvottelujen pohjana.

Nelikenttianalyysissi eli SWOT-analyysissd — — oppilaitokset mdirittelevit
vahvuutensa, heikkoutensa, mahdollisuutensa ja uhkansa. Tillainen analyysi
on tirked siitd syystd, etti sen avulla arvioidaan organisaation strateginen ky-
vykkyys. Siti tarvitaan, jotta pystyttiisiin tekemdin tulevaisuuden strategioita
koskevia jirkevii ratkaisuja.

Léhtokohta-analyysin perusteella tehddin johtopidtokset niistd menestyste-
kijoista, joille oppilaitoksen strateginen tulossuunnitelma rakentuu. Yhtend
tehtdvind on mddritelld toiminta-ajatus. Oppilaitoksen tavoitteena on toimin-
ta-ajatuksensa mahdollisimman tehokas toteuttaminen. — — Toiminta-ajatus on
strategisen tulossuunnitelman pysyvin osa, jonka ajanmukaisuus on aika ajoin
arvioitava.*
Kuten teksteistd voi todeta, kehitys toi tullessaan koulumaailmaan kielen,
jota sielld ei ennestadn tunnettu eikd kaytetty. Tulosajattelussa koulut ym-
marrettiin yrityselaman tapaan tulosyksikoiksi, joilla on omat asiakkaansa ja
tuotteensa. Koko koulutusjarjestelma yksittaisten koulujen toiminta mukaan
lukien voidaan ja se tulee jarjestda tuloksellisesti.
Edelleen Nikki jatkaa kasitteiden maarittelya:

Tulosohjattu yksikki tekee vuosittain tulossuunnitelman. Siind midritelldin
paitsi avaintulokset myos tulostavoitteet, joista suorittava yksikkd sopii johtonsa
kanssa, eli tehddiin tulossopimus. Samassa yhteydessi sovitaan resursseista,
jotka yksikko saa tulostavoitteensa toteuttamiseen.

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

“ Johdatus tulosajatteluun ja koulutuksen tuloksellisuuden arviointiin. Nikki
1993, 11.
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Lihdettiessd arvioimaan koulutuksen tuloksellisuutta kasvatustieteestd kisin
voidaan lihtékohtana pitid koulutustuotos — kisitetti. — —+

Nikki siteeraa myos Tampereen yliopiston kasvatustieteen professori Reijo
Raivolaa (1992) seuraavasti:

Raivola puhuu koulutuksen tuotantofunktiosta, jolla hin tarkoittaa siti koulu-
jarjestelmin sisdistd taloudellista prosessia, joka muuntaa koulutuksen panos-
tekijit tavoitteiden mukaiseksi kasvatukselliseksi tuotokseksi tietyilld hinnoilla
ja teknologioilla. Silld kuvataan maksimaalista tuotosta erilaisten panosyhdis-
telmien seurauksena. Koulutusteknologia on se tekiji, joka yhdistid loogisesti ja
toiminnallisesti koulutuksen panostekijit koulutuksen tuotokseen.

Edelld mainittu opetustoimen tulosohjaukseen liittyva OTTO -hanke kdyn-
nistyi seurantaraportin (Vuorela, Nieminen & Ojala 1994) mukaan eri puolilla
maata sijaitsevissa pilottikouluissa maaliskuussa 1993 ja paattyi kevaalla 1994.
Hankkeen toimeenpanijoina oli seitseman kuntaa, kaksi kuntayhtymaa, ope-
tushallitus, opetusministerio, valtiovarainministerio ja opetusalan ammatti-
jarjesto OAJ. Mukana olevat oppilaitokset olivat peruskouluja ja ammattiop-
pilaitoksia seka yksi kansalaisopisto. OTTO- hanke oli ensimmadinen valtion
ja kuntien yhteisesti toimeenpanema opetushallinnon kehittamishanke, jossa
tulosohjaus néhtiin koko julkisen hallinnon ohjausmallina.

Hankkeella pyrittiin kehittdimaan menetelmd, jonka avulla opetushallitus,
laanit ja kunnat pyrkivat yhdessa varmistamaan, ettd normien purkamisen
jalkeen kukin koulu toimii mahdollisimman tuloksellisesti ja onnistuu yh-
teiskunnan antamassa tehtdvassa (Vuorela ym. 1994, 2). Hanke rakentui si-
ten, ettd kukin koulu tai hallinnon taso maaritteli ja kuvasi itse oman onnis-
tumisensa osatekijat ja kuvasi niitd tulosmatriisilla, joiden pohjalta kaytiin
tulosneuvottelut hallinnon tasojen valillda. Tulosneuvottelut painottuivat en-
sisijaisesti toiminnan suuntaamiseen hyviaksytyn budjetin raameissa ja niiden
paamaarana oli molempia osapuolia sitouttavan tulossopimuksen aikaansaa-
minen. Tasta lienevat saaneet alkunsa nykyiset kehittamiskeskustelut esimie-
hen ja alaisen valilla.

Tulosmatriisin taustana on Oregonin yliopistossa tehty teollisuustuotannon
johtamiseen liittyvd kehittamistyd. Tulosmatriisin idean ovat kehittineet pro-
fessorit Felix ja Riggs. Evdit suomalaiset suuryritykset ovat pitkiin kiyttineet
tulosmatriisia johtamis- ja ohjausvilineend, ja 1990-luvulla sitid on kehitelty
julkishallinnon tulosohjauksen ja — johtamisen vilineeksi. Otto-hankkeessa tu-
losmatriisiajattelua testattiin julkiseen opetushallintoon.

Tulosmatriisi on rakenteellisesti vakioitu yksikon onnistumisen — menestyste-
kijoiden ja tulostavoitteiden — tiivis kuvaus. Matriisin periaate on pilkkoa tu-
losvastuu vaikutettavissa oleviin tekijoihin. Sille on tyypillisti osallistuva ja
sitouttava ryhmdtyoprosessi, strategisten muutostavoitteiden ja operatiivisten
tavoitteiden samanaikainen kasittely, onnistumista kuvaavien menestystekijoi-
den midritys, erilaisten tavoitteiden yhteismitallistaminen, useiden tavoite-

 Mt., 14.
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tasojen tunnistaminen ja menestystekijoiden painoarvojen mdirittaminen. Sen
avulla voidaan mddritelld haluttu tulos ja arviointiperusteet seki mdirillisille
etti laadullisille asioille. Matriisia kiytetiin yksikkjen vilisten tulosneuvot-
telujen pohjaksi.*

Teoksessa Koulun tulosjohtaminen Toivo Lonkila (1991) pohtii tulosjohtamista
kunnan ja koulun kaytantojen tasolla. Erityisen ajankohtaiseksi opetustyon
tuloksellisuus tuli Lonkilan mukaan kevaalla 1990, kun tyomarkkinaosapuo-
let sopivat, ettd opettajalle voidaan maksaa ns. henkilokohtainen palkanlisd,
jos hdnen tydpanoksensa on "keskimddrdistd parempi”. Lonkilan mukaan
tama oli konkreettinen merkki tulosajattelun ja tulosjohtamisen saapumises-
ta kouluun.

Henkilokohtainen palkanlisa toi tullessaan seka kaytannollisen ettd kas-
vatusfilosofisen ongelman: kuka tuon tyopanoksen paremmuuden toteaa ja
milla kriteereilld? Mika on opetuksen keskimaardista parempi tulos ja miten
sitd arvioidaan? Kaytannon koulutyon kokemusta omaavana hallintovirka-
miehend Lonkila osaa kuvata paitsi tuloksellisuusvaatimuksen taustoja myos
sen vastaanottoa ja tulosten maarittelyn problematiikkaa koulumaailmassa:

Julkishallinnon, myds koulun, toiminnan tuloksellisuuden toteamiseen ja tyon
tehokkuuden arviointiin on monia syitd. Yksi niistd on panos-tuotosajattelu,
joka on siirtynyt tai on siirtymdssd talouseldmdsti julkishallinnon palvelu-
jen tuotantoon. Sekd tavaroiden etti palvelusten hintaan kiinnitetiin entisti
tarkempaa huomiota. Myds koulutuksen kustannukset ovat aikaisempaa aktii-
visemman tarkastelun kohteena. Yhi useamnmin kysytdin, miten tehokkaasti
koulu toimii, millaisen vastineen se antaa siihen kiytetyille varoille. ——

Koulun tuottamaa tulosta ovat kaikki koulun toiminnat ja vaikutukset, jotka
lisddvit oppilaan tietojen mddrdd, opastavat hinti tiedon hankinnassa, lajitte-
lussa ja jasentimisessi ja jotka muuttavat hinen kiyttaytymistidn, ajatteluaan
ja asenteitaan. Tulosta ovat myds ne koulun toimenpiteet, jotka luovat ja paran-
tavat edellytyksid varsinaisten tulosten tavoittelemiseen. Koulun toiminnan tu-
losta ovat lisiksi ne ideologiset ja yhteiskunnalliset vaikutukset, jotka koulutus
vdlillisesti aiheuttaa. — — %

Kasitteiden sisallollinen sekavuus todennéakdoisesti vaikutti siihen, ettei ylhaal-
ta ohjattu tulosjohtamismalli saanut vastakaikua kouluissa, vaikka kasitteita
yritettiin kdantaa koulun arkikielelle. Ajatus koulun tehtavasta tuotteen val-
mistajana asiakkaalle oli kouluvaelle ylivoimainen. Tulkitsen koulun tulos-
johtamiskeskustelun koulujen arjessa siten sammuneeksi kielipeliksi ainakin
tulosjohtamisen kasitteiden avoimen kayton osalta. Panoksista ja tuotoksista
ei endd puhuta. Niiden tilalle on syntynyt uusi keskustelu arvioinnista ja laa-
dusta.

“® Mihin oppilaitos tarvitsee opetushallintoa? Ohjaus ja tuki oppilaitoksen onnis-
tumiselle. Vuorela, Nieminen & Ojala 1994. Otto-hankkeen seurantaraportti,
15.

4 Koulun tulosjohtaminen. Lonkila 1991, 15-18.
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2.1.2 Koulun tuloksellisuus laatuajatteluna

Laadun hallinnalla pyritiin siis koko organisaation ja jokaisen toimijan kohdal-
la hyvin suunniteltuun ja perusteltuun, asiakkaiden tarpeet mahdollisimman
hyvin tiyttavidn, tehokkaaseen ja tulokselliseen toimintaan. Palvelun laatu
muodostuu henkildkohtaisista suorituksista. Hyvin toteutettu laatutoiminta
nojaa hyviin suunnitelmiin, hyvidin toteutukseen ja hyviin tuloksiin. Kun néin
toimitaan, ei siiti koidu ongelmaa, etti aika ajoin arvioidaan (auditoidaan).*®

Siltamden ala-asteella on laadun kehittamiseen liitetty myos tulospalkkausko-
keilu. Tulospalkkauksessa on mdiritelty avaintulokset, niille tuloskriteerit ja
tavoitetasot seki painoarvot. Avaintuloksina Siltamdessd oli viime lukuvuotena
laadun kehittiminen, valinnaisuuden lisiddminen, tietotekniikan kaytté opetuk-
sessa sekd kodin ja koulun yhteistyd. Vaikka tavoitteet olivatkin haastavat, ne
saavutettiin lihes 100 prosenttisesti.*’

Eréas kehys koulun tuloksellisuuden tehostamisessa on 1990-luvun loppupuo-
lella korostuva laatuajattelu. Syrjaldisen (1997)* mukaan laatua ja tehokkuut-
ta perustellaan koulutuksen tason nostamisen nimissa: vain laadukkaat ja te-
hokkaat koulut ja opettajat voivat kilpailla asiakkaista ja ohjata koululaitosta
kohti menestysta.

Laatu ja tehokkuus ovat sekd kasitteind ettd ilmidind suoria lainauksia
liike-elamastd, jonka menestystd ja kilpailukykyéd tuottaneet toimintamallit
halutaan siirtaa julkisyhteiséihin ja kouluihin. Taméan ilmion myota suoma-
laiseen koulumaailmaan on ilmestynyt koulutuspalvelujen tuottamiseen eri-
koistuneita yrityksid, jotka myyvat koulutuksen jarjestdjille konsulttipalveluja
koulujen tehokkuuden ja laadun parantamiseksi. Erds tallainen hanke oli ke-
vaalla 1994 kaynnistynyt Efektia Oy:n Oppi ja laatu -projekti, jossa oli Kunta-
liiton lisdksi mukana kymmenia kuntia ja satoja oppilaitoksia ympéri maata.
Oppi ja laatu -hankkeen johtoryhma ja konsultit olivat kokeneita koulutus- ja
tybelamataustan omaavia opettajia ja hallintovirkamiehia. Hankkeen kasva-
tustieteellisend asiantuntijana toimi professori Matti Suonpera. Vuonna 1996
hankkeeseen tuli mukaan my6s OAJ ja Opetushallitus. (Oppi ja laatu tiedote
4/1997; Syrjaldinen 1997, 36.)

Oppijalaatu -hankkeen tavoitteena oli kuntien koulutuspalveluiden laatu-
jarjestelmien kehittaminen, taustana Suomen laatupalkintokriteeristo ja teo-

8 Koulun johtamishaaste. Helakorpi 2001a, 140.

49 Oplasta iloisia kuulumisia siltamé&en ala-asteelta. Vs. koulunjohtaja Eija Saila.
Siltaméen ala-asteen koulu. Opetustoimen laadun kehittamishanke. Tiedote
4/1997, 7.

%0 Oppi ja laatu — hankkeen taustoja, toimintamalleja ja kokemuksia kuvataan

Eija Syrjaldisen (1997) tutkimuksessa Arvioinnin avulla laatua kouluihin — markki-
nahumua vai koulurealismia. Tampereen opettajankoulutuslaitoksen julkaisema
tutkimus perustuu 12 yleissivistavan koulun opettajien ja rehtorien haastatte-
luihin lukuvuonna 1996-1997.
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reettisena perustana TQM (Total Quality Management)* eli kokonaisvaltainen
laatujohtaminen. Hankkeessa mukana olevat koulut laativat oman laadunar-
viointinsa kriteerit Ruotsin kuntaliiton ja Suomen laatupalkinnon kriteerien
pohjalta. Laadun arviointiperusteet on tarkoitettu oppilaitoksen oman itsear-
vioinnin tueksi sekd jatkuvan koulunkehittimisen suuntaajiksi (Syrjaldinen
1997, 38-39):
1. Johtajuus: johtajan tydskentely ja jatkuvaan laadunparannukseen tah-
taava toiminta
2. Tiedot ja niiden analysointi: tiedot omasta organisaatiosta, sisdinen
tiedottaminen, vertailutiedot, keréttyjen tietojen analyysi
. Strategiat: strategioiden suunnittelu, strategioiden toteuttaminen
. Henkil0ston kehittaminen: henkildston kehittdmisen tavoitteet, tyo-
yhteison ilmapiiri
5. Opetus-ja oppimisprosessi: opetussuunnitelman toteutuminen ja sen
seuranta, oppimaan oppiminen, oppimisymparistot, opetus- ja oppi-
misprosessin valittomat tukipalvelut
. Tukipalvelut
. Tulokset
. Asiakaslahtoisyys: asiakastuntemus, asiakastyytyvaisyys
. Yhteiskunnalliset vaikutukset: yhteiskunnallinen vastuu, kestava ke-
hitys
Kokonaisvaltaisen laatujohtamisen periaatteet ldhtevat 1950-luvulta Yh-
dysvaltojen ja Japanin liike-eldmaén ja teollisuuden kiristyvista kilpailuase-
telmista. Laatufilosofiassa pidetddn tarkednd asiakkaiden tyytyvaisyytta ko-
rostaen kuitenkin toiminnan kannattavuutta ja edullista hintatasoa. Laadun
varmistamiseen pyritaan ongelmien ja virheiden ennaltaehkaisylla. Edelleen
laatuajattelussa korostetaan ns. tiimityon merkitysta ja jatkuvan kehittymisen
periaatetta. Laadun késitteessa korostetaan Eija Syrjalaisen (1997, 40) mukaan
seuraavia ominaisuuksia:
— laatu on poikkeuksellista ja korkealuokkaista
— laatu on tasaisuutta ja tarkoitukseen sopivaa: tarkastelun kohteena
ovat toimintaprosessit, tarkastellaan koulutuksen sopivuutta asiak-
kaiden tarpeiden kannalta
— laatu on vastaavuutta rahalle
— laatu on muutoksen aikaansaamista, yksilon oppimistulokset lisdan-
tyvat, tyoyhteison tuloksellisuus lisadantyy
Seppo Helakorven (2001a, 140) mukaan laatuajattelu ei ole vain jarjestel-
ma ja laatukasikirja vaan toimintatapa, jonka avulla pyritaan korkeatasoiseen
tyohon rinnastamalla oppilaitoksen tuottamat palvelut tydelaman laadunka-
sitykseen:

= W

O 0 N O

5t Koulukonsultti Marjatta Sipild kadyttdd koulun laatuajattelusta termia "TQE
(Total Quality Education) = opetuksen kokonaislaatu" . Asiakaslahtdisyys kou-
luorganisaatiossa. Opettaja 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) toimintaymparistoon ja laadunvarmistukseen. — —

Laatupolitiikka ja — strategia ldhtee toimintaympariston (yhteiskunta,
tyoelamd, opiskelijat) tuntemuksesta. Laatustrategia pitaa sisdllaan op-
pilaitoksen vision ja mission sekd kasityksen johtamisesta ja tiimityosta
sekd koulutuksen suunnittelun periaatteet.

Toimintaprosessien hallinta sisaltda koulutuksen suunnittelun prosessit
(oppilaitoksen kokonaissuunnittelusta opetuksen suunnitteluun), oppi-
misen ohjauksen prosessit, tukiprosessit seké arviointi- ja kehittamis-
prosessit.

Toimintaymparistd ja laadunvarmistus kasittdd arviointijarjestelman
ja sen kehittamisen, henkiloston osaamisen hallinnan, oppilaitoksen
ulkoisten suhteiden hoidon sekd toimintaympaériston tuntemuksen. ——
Edelld kuvatut koulutuksen laadun elementit pyrkivat ohjaamaan kriit-
tistd huomiota tuloksellisen toiminnan oleellisiin kohtiin. Laatuajattelu
on siis kehittavan tyon valine.

Laatuajattelu on saanut tilaa erityisesti ammatillisessa koulutuksessa ja am-
mattikorkeakouluissa. Tama lienee luonnollista, koska ammatillisen koulu-
tuksen yhteydet elinkeinoelamaan ovat kiinteat. Laatuajattelu nayttaa myos
saavan koulueldmassa huomattavasti enemman vastakaikua kuin varsinai-
nen tuloksellisuusajattelu, koska silld on myonteisempi maine ja sen kasit-
teiden kdantaminen koulun kielelle ja konkreettiseksi toiminnaksi on onnis-
tunut paremmin. Hyvdn laadun tavoittelu on tydelaméassa myos eettisesti
hyvaksytty toiminnan malli. Helakorpi valottaa laatuajattelun toteutumisen
ideaa kouluissa:

Koulutason arvioinnin ja kehittimisen lihtokohtina ovat koko koulutustoimin-
nan yhteiskunnalliset tehtivdt ja tavoitteet. Arvioinnin ja kehittdmisen kisit-
teistd nojaa laatutoiminnan ja tulosajattelun mukaiseen terminologiaan, jota
sovelletaan opetuksen ja oppimisen konteksteihin. Kdaytettivissi olevista laatu-
jirjestelmisti on jisentelyn pohjaksi valittu Suomen laatupalkinnon kriteeristo.
Tiitd jisennystd kiyttiid myos mm. Efektia (1998) omassa kuntien koululaitosta
koskevassa laatukoulutuksessa.®

Teoksessaan Tehoa vai laatua koulutukseen? Reijo Raivola (2000) pohtii laajasti
laadun maarittelyn ongelmaa koulutuksessa. Laatu voidaan Raivolan mu-
kaan ymmartaa elitistisend erinomaisuutena, tavanomaisuudesta poikkeava-
na "eksellenssind". Se voidaan myds ymmartaa tuotteen hintavastaavuutena
so. kustannus- ja hyotysuhteena tai kriteerivastaavuutena suhteessa ennalta
madrattyihin mittastandardeihin. Yleisin suuntaus pitdd laatua asiakastyy-
tyvdisyytend, jolloin se koulutuksessa tarkoittaisi opiskelijan tarpeiden tyy-
dyttamista ja subjektiivisten odotusten tayttymistd, mielekkyyskokemusten
lisdaantymista ja toimintamahdollisuuksien kasvua. (Raivola 2000, 34-47.)

5 Koulutuksen strateginen ja operationaalinen suunnittelu. Helakorpi 2001b,
155.
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Edelleen Raivola (mt., 47) toteaa, ettd koulutuksessa tuloksellisuuden ja
laadun kasitteet tulisi erottaa toisistaan, koska laatu on ennen kaikkea mo-
raalinen kasite, se on vastuun ottamista omasta, organisaation ja asiakkaan
hyvinvoinnista. Kasvatuksessa laadun kasite tulisi Raivolan mukaan nahda
transformaationa ja kehityksena. Transformatiivisessa laadussa on kysymys
laadullisesta muutoksesta, joka voi tapahtua ihmisen kognitiivisissa proses-
seissa, asenteissa ja arvomaailmassa.

Koulutuksessa laadun késite nayttaa kuitenkin olevan yhta lailla ongel-
mallinen kuin tuloksellisuuden kasite. Karjistetysti Raivola (2000, 49-50) to-
teaa, ettei koulutuksen laatua ja vaikuttavuutta voi maaritella loogisesti sen
enempaa kuin empiirisestikdan, koska kasitteet saavat sisaltonsa vasta oikeas-
sa kulttuurikontekstissa. Muodollinen koulutus ja siihen liittyva oppiminen
ja opetus ovat samanaikaisesti sekd yhteiskunnallinen organisaatio ettd hu-
manistinen ja kulttuurinen ilmi6. Tasta huolimatta koulutusjarjestelman toi-
minta on koordinoitava yhteiskunnan muiden jéarjestelmien kanssa, eivatka
oppilaitokset voi irrottautua yleisista palveluorganisaatioiden tuloksellisuus-
kasityksista tai -kasitteista:

Organisaation ja instituution nikokulmasta koulutuksen laatu voidaan arvot-
taa teknisesti ja taloudellisesti, koska koulutuksen sisdistd tuotosta, uuden op-
pimista, ne voivat kiyttid oman toimintansa tuloksellisuuden parantamiseen.
Organisaatioteoriat ja manageriaalinen johtaminen pitevit silloin kouluorga-
nisaatiossakin. Jos oppimisen siirtovaikutusta ei voida osoittaa, koulutuksen
katsotaan olleen hyodytonti. Yksilon nikokulmasta taas tarvitaan kulttuurista
ja pedagogista johtamista. Ristiriita sisdisen, koulutusta ohjaavan pedagogisen
logiikan ja ulkoa asetettujen instrumentaalisten hyédynnettivyysvaatimusten
vdlillid on nostanut oppilaitoksissa tydskentelevien vastarinnan tulosohjausta ja
ulkoista arviointia vastaan.

Oppi ja laatu -hankkeeseen lahtivat mukaan monet koulut. Miten hankkeen
lapivieminen koulussa onnistui ja minkalaisiin tuloksiin sen avulla paastiin?
Syrjalaisen (1997, 108-109) mukaan Oppi ja laatu -hanke ei tukenut tutki-
muksessa mukana olleiden koulujen arviointitoiminnan kehitysta ja oli siksi
useimmille kouluille pettymys. Lisdksi se toi opettajille runsaasti lisatyota ja
aiheutti ongelmia opettajayhteisdjen ilmapiirissa ja ihmissuhteissa:

Oppi ja laatu -hankkeen viitoittama laatuajattelu ei luontunut koulujen arkipdi-
vidn. Hankkeen taustafilosofian katsottiin nojaavan liiaksi litkemaailman koviin
arvoihin: markkinasuuntautunut ajattelu koettiin vieraaksi kouluissa, joiden
keskeisend tehtivind nihddin edelleen hyvin voimakkaasti kasvatus. — —

Laatukdsikirjan merkitystd koulun kehittdmisen vilineend ei myoskidn tiysin
ymmadrretty eiki hyviksytty. Laatukdsikirjaterminologia tuntuu vieraalta kou-
lumaailmaan ja tyoskentely kirjan avulla koettiin raskaaksi ja osin teenndiseksi.
Laatukisikirja-ajattelu yhdistettiin mittaamiseen, koulujen keskindiseen vertai-
luun ja mahdolliseen resurssien jakoon. Mittaaminen puolestaan yhdistettiin
varsin yksipuoliseen oppimistulosten testaamiseen ja tuloksellisuuteen yleensd.
Mittaamisessa néihtiin lukuisia ongelmia etenkin siiti syystd, ettd koulut ovat
kasvatusinstituutioita, joissa tyé on pitkdjinteistd ja joiden tulosta ei voida pel-
kistdin mddrdllisesti mitata.
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Arvioinnin kehittimisessi opettajat kaipaavat tukea ja asiantuntemusta. Heriit-
tdd kuitenkin kummastusta, ettd juuri nyt kun arvioinnin merkitys ja arvioin-
nin koko suunnattoman laaja kentti on havahduttanut opettajakuntia, opetta-
jille tarjotaan avuksi kisittdmditontd ja kouluun tiysin sopimatonta arvioinnin
terminologiaa ja ideologiaa. Arvioinnin asiantuntijoiksi on valjastettu thmisid,
joilla ei ole nimeksikdin opetus- ja kasvatusalan tuntemusta puhumattakaan
koulun timdn hetken arkipdivin tuntemuksesta.

Kokemustensa perusteella Syrjalainen (2002) paatyy laatuhankkeen paatty-
misen jalkeen pohtimaan opettajan tyonkuvan muuttumista ja ihmisten jak-
samista jatkuvan kehittamisen kierteessa:

Koulun arkipdivi on monelle virallista koulutuspolititkkaa ja virallista kou-
ludiskurssia muovaavalle taholle tuntematon. Tami kuilu kasvaa sitd mukaa
kuin hektisyys yhteiskunnassamme lisddntyy. Nyt tuotetaan paperia, raporttia
ja luodaan visioita ja vaateita niin kitvaassa tahdissa, etti tuskin mikddn koulu
ehtii toteuttaa virallisia koulu-uudistuksia saati sitten seurata niiden merkitysti
kiytinnon tydssi. Koulujen tyérauhaa on vakavasti hdiritty.”

Koululaitoksen kehittiminen — koulutuksen laadun parantaminen ja tehok-
kuuden lisidminen — ndyttiytyy opettajien arjessa konkreettisesti tyomddirin
lisddntymisend. Uusia tyotehtivid on kasaantunut entisten pidlle. Koulu-uu-
distusten mddrd on suuri, uudistukset ovat vaativia jirjestelmdtason massa-
uudistuksia, joita koulun tasolla muokataan, tyostetiin ja konkretisoidaan.
Kiytinndssi timd tarkoittaa lisddntynyttd paperityotd, jatkuvia palavereita,
tyoryhmiistuntoja ja tyorupeamia. Oman tyon ohi menevi suunnittelutyé on
lisddntynyt. Kirjallinen dokumentointi on lisddntynyt. Muutosvauhti ei anna
aikaa nihdd uudistusten yhteytti tai merkitysti koulutyon arjessa. Se ei anna
aikaa ymmirtdd tai sisdistdd muutoksen tarkoitusta.>

2.1.3 Koulutuksen tuloksellisuuden arviointi

Vuoden 1994 budjettiesityksessa edellytettiin opetushallitukselta kokonais-
arviointia koulutoimen tilasta (Laukkanen 1994a, 14). Taméan hallinnon hie-
rarkiassa ylhaalta alaspdin ohjatun tuloksellisuuden arvioinnin mukana tu-
loksellisuusvaatimus tuotiin koulutusjdrjestelmasta valtion tasolta kuntiin,
yksittdisiin kouluihin ja opettajiin saakka. Siksi koulutusjdrjestelméan (koulu-
tuksen) ja koulun tuloksellisuuden késitteessa ei voida tehda selkeda eroa:

Valtionhallinnon ohella kunnissa on siirrytty tulosjohtamiseen. Se on merkin-
nyt tuloskeskusteluja esimerkiksi koulutoimenjohtajan ja rehtoreiden vdlilld.
Rehtorit puolestaan ovat kiiyneet keskusteluja opettajiensa kanssa.®

53
54
55

Eikd opettaja saisi jo opettaa? Eija Syrjaldinen 2002, 12.

Mt., 91-92.

Koulutuksen tuloksellisuuden arvioinnin keskeiset kysymykset ja trendit kes-
kushallinnon ndakokulmasta. Laukkanen 1994a, 15.
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Uudistettuun opetustoimen lainsdadantoon (1997-1998) liitettiin myos kai-
kille koulutusasteille velvoite toiminnan sisdisesta ja ulkoisesta arvioinnista.
Esimerkiksi yliopistolaissa saddetaan, etta yliopistojen tulee arvioida koulu-
tustaan, tutkimustaan seka taiteellista toimintaansa ja niiden vaikuttavuutta
sekd osallistuttava toimintansa ulkopuoliseen arviointiin. Yliopistojen tulee
myo0s julkaista jarjestdmansa arvioinnin tulokset®.

Koulutuksen arvioinnin tarkoituksena on tuottaa systemaattisesti tietoa
koulutuspoliittisten tavoitteiden saavuttamisesta. Liekki Lehtisalon ja Reijo
Raivolan (1999, 95-96) mukaan koulutuksen arvioinnilla on kaksi eri kdyttoa;
sisdinen toiminnan laadun parantamiseen tdhtdava tehtava ja ulkoinen orga-
nisaation toimintaa legitimoiva "ulospdin sidosryhmille toiminnan tuloksel-
lisuudesta viestittava tehtava". Lehtisalo ja Raivola (mt., 97-98) maarittelevat
tuloksellisuuden késitettd seuraavasti:

Palveluorganisaatioiden toiminnassa on tarpeen erottaa toisistaan sisdinen ja
ulkoinen palvelukyky. Sisiisessi on kysymys toiminnan tuloksellisuudesta,
tuottavuudesta ja kannattavuudesta. Koulutusorganisaatiossa sitd voidaan ar-
vioida oppimistavoitteiden (opetussuunnitelman tavoitteiden) saavuttamisas-
teella, henkilokunnan ja opiskelijoiden viihtyvyydelld, tutkintojen ja opintosuo-
ritusten mdirdlld ja tasolla, tilojen ja laitteiden tarkoituksenmukaisella kiytolld,
johtamis- ja organisaatiokulttuurin toimivuudella, opetus- ja oppimisjirjeste-
Lyilld, toisin sanoen kaikilla niilli tekijoilld, joilla voidaan tehostaa koulun sisii-
sen tavoitteen, oppimistuotoksen optimaalista tai maksimaalista saavuttamista.
—— Toiminnan lopullinen arvo médiriaytyy —— ulkoisen palvelukyvyn mukaan,
jossa kysymys on asiakkaiden ja palvelujen kohtaamisesta. ——

Koulutuspoliittisesti arviointitehtivi ei siis voi rajoittua vain oppilaitosten
tuotosten (output) ja niiden toiminnan ansioiden (merit) mittaamiseen. Koulu-
tuksen lopullinen merkitys nikyy vasta siind, miki arvo (value, worth) silli on
yhteiskunnan rakenteille ja niiden toiminnoille (outcome). Mitd koulutus saa
aikaan yksilossd, organisaatiossa ja koko yhteiskunnassa? Ei riitd, ettd sillid on
itseisarvoa. Silld on oltava myds vaihto- ja kiyttéarvoa eli siirtovaikutusta.

Koulutuksen tuloksellisuuden arviointimallin (1998) mukaan arvioinnin teh-
tavana on tukea oppilaitoksia ja opettajia jatkuvassa uudistamisessa, antaa
tietoa oppilaitosten ja koulutusjarjestelman toimivuudesta ja tuloksista seka
auttaa vertaamaan suomalaista koulutusjarjestelméaa kansainvaliseen tasoon.
Opetustoimen tuloksellisuuden arvioinnin ldhtokohdaksi on otettu Ritva Jak-
ku-Sihvosen (1994, 8-21) muotoilemat kasitteiden maéaritelmat ja yleiset lin-
jaukset:

Tuloksellista koulutus on silloin, kun kansallisella ja kansainviliselld tasolla
koulutusjarjestelmin kullekin organisaatiomuodolle, oppilaitokselle ja yksilon
oppimistoiminnalle asetetut tavoitteet on saavutettu.”

% Yliopistolaki 27.6.1997/645, § 5.

5 Tuloksellisuuden arvioinnin ldhtokohtia opetustoimessa. Teoksessa Jakku-
Sihvonen, Réisanen & Vayrynen (toim.) 1994. Virikkeita koulutuksen arvioin-
nin kehittdjille, 12.
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Tuloksellisuuden arvioinnissa keskityttiin edelleen tulosten arvioimiseen
suhteessa asetettuihin tavoitteisiin ja koulutuspoliittisiin linjauksiin. Arvioin-
nin tarkoituksena on ennen kaikkea tuottaa tietoa kehittdmisen suunnasta.
(Liite 2ab. Koulutuksen tuloksellisuuden arviointimalli *)

Suomalaisessa opetustoimessa on arvioinnin keskeisend tavoitteena tulokselli-
suuden arviointi. Tamd muutos johtuu siitd, etti opetustoimi on siirtynyt laa-
jalti informaatio-ohjaukseen, joten tieto tuloksista halutaan saada resurssien
ohjauksen perustaksi. ——

Nimenomaan koulutuksen virallisorganisaation ja koulutuspoliittisen arvioin-
nin tarpeisiin tarkoitettu tuloksellisuuden arviointimalli tulee rakentaa niin,
etti suoritteita ja tuloksia voidaan verrata toiminnalle asetettuihin tavoittei-
siin. —— ¥

Tuloksellisuus on virallisessa maarittelyssa yldkasite, jonka ulottuvuuksina
kaytetaan vaikuttavuutta, tehokkuutta ja taloudellisuutta®. Kansalliset eri koulu-
tusmuotoihin kohdistuvat arvioinnit suoritetaan timéan jaottelun pohjalta. Tu-
loksellisuuden kannalta pidetdan tarkednd, etta tavoitteet saavutetaan tehok-
kaan ja taloudellisen toiminnan tuloksena siten, ettd saavutusten laatu vastaa
ympadrodivan todellisuuden tarpeita (Jakku-Sihvonen 1994, 12). Vaikuttavuus,
tehokkuus ja taloudellisuus maéritellaan seuraavasti:

Vaikuttavaa koulutus on silloin, kun sen tuottamat kvalifikaatiot laadullisesti ja
mdirdllisesti edistivit yksilon ja yhteiskunnan myonteistd kehitystd kulttuurin
ja tyoeldmin kannalta.

Tehokasta koulutus on silloin, kun koulutusjirjestelmin, koulutuksen hallin-
non ja opetusjirjestelyjen toimivuus, joustavuus ja ajoitus ovat optimaalisia.

Taloudellista koulutus on silloin, kun koulutukseen osoitetut varat kiytetiin
kasvatuksen pédmdirin kannalta edullisimmalla mahdollisella tavalla.*

Vaikuttavuuden arvioinnilla pyritaan Lehtisalon ja Raivolan (1999, 228) mukaan
saamaan maadrallisesti ja laadullisesti selville miten koulutuksen tuottamat
valmiudet edistavat yksilon henkistd kasvua ja yhteiskunnan, kulttuurin ja
tyoeldman kehitystd. Arvioinnin kohteena ovat tdlloin oppimistulosten saa-
vuttaminen, oppimaan oppimisvalmiudet, kommunikaatiovalmiudet, itsen-
sakehittdmishalukkuus (elinikdinen oppiminen) seka koulutustarpeiden ja -
tarjonnan vastaavuus.

Tehokkuuden arvioinnissa on kysymys opetukseen kadytettdvien henkisten
ja aineellisten resurssien laadusta ja tehokkaasta kdytostd, koulutusjarjestel-

8 http://www.edu.fi/itsearviointi/suomi/toiminta

% Jakku-Sihvonen, Réisdnen & Vayrynen (toim.) 1994. Virikkeitd koulutuksen
arvioinnin kehittgjille, 11.

60 Iso-Britannian tuloksellisuusarvioinnin pohjana ovat olleet talouteen liittyvat
kriteerit economy, efficiency, effectiveness, joista kasitteet on kaannetty suo-
men kielen termeiksi taloudellisuus, tehokkuus ja vaikuttavuus (Kuusela 2004,
103).

6 Mt., 12-13.
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man palvelukyvysta sekad koulutuspituuksien ja koulutuksen ajoituksen jar-
jestelyista niin opiskelijan kuin tydeldmankin tarpeita vastaavaksi. Opetus-
hallituksen tuloksellisuuden arviointimallissa tdma tiivistetddn sisaltoihin
koulutustarjonta, ajankohtaisuus ja reagointikyky, pedagogiset jarjestelyt ja
opetuksen laatu, koulutuspituudet, keskeyttaminen/ koulutuksen ladpadisy,
moninkertainen koulutus ja hyvaksilukeminen, henkildstd voimavarana, ti-
lat ja laitteet, saadokset ja sopimukset sekd oppilaitoksen johtamiskulttuuri.

Taloudellisuus merkitsee koulutusvoimavarojen tarkoituksenmukaista
kayttoa koulutukselle asetettuja tavoitteita silmalla pitaen (Lehtisalo & Raivo-
la 1999, 228). Opetushallitus maarittelee taiman kasitteilla koulutuksen vaihto-
ehtoiset tuotantotavat, koulutusresurssien maara, kohdentuminen ja kayton
tehokkuus sekd koulutuksen rahoitusjdrjestelmat ja rahoitusldahteet. Koulu-
tuksen tuloksellisuuden arviointimallissa (1998) vaikuttavuuden, tehokkuu-
den ja taloudellisuuden aspektit konkretisoidaan siten, ettd ensin mainittu
tarkoittaa opetusta, toinen oppimista ja kolmas rahaa.

Tuloksellisuuden arvioinnissa on Jakku-Sihvosen (1994, 13) mukaan kyse
jonkin asian tai kohteen vertaamisesta arviointiperustaan, joka koulutukses-
sa tarkoittaa lain ja toimintaa ohjaavien asiakirjojen maarittelemia tavoitteita.
Arviointikriteerit perustuvat kasvatuksen osalta sithen toiminnan erityispiir-
teeseen, etta kasvaminen, oppiminen ja opettaminen ovat prosesseja, joille
voidaan antaa laadullisia maareitd, mutta joiden toteutumista on vaikea yksi-
selitteisesti mitata. Siksi on tarpeen kehittaa kriteerejd, joihin perustuen hyvin
toimivaa opetusprosessia voidaan kuvata. Tehokkuuden, taloudellisuuden ja
vaikuttavuuden arviointikriteereitd tarvitaan kansallisella, alueellisella, pai-
kallisella ja oppilaitostasolla.

2.1.4 Koulutuspoliittisen puheen tarkastelua

Koulutuspoliittisen tuloksellisuuspuheen alue osoittautui kovin laajaksi ja
vaikeasti hahmotettavaksi. Siind voi erottaa sekd kansalliset koulutuspolitii-
kan muutokset ettd koulutuksenjarjestdjien nakokulman. Koulutuspolitiikan
ja keskushallinnon ndakokulmasta tuloksellisuus nayttaytyy ohjauksen, kehit-
tamisen ja arvioinnin strategisina linjauksina ja koulutuksenjarjestdjien rooli
ndiden linjausten toimeenpanon organisointina. Diskurssiaineistossa nakyy
myos keskustelun ajallinen ja sisdllollinen eteneminen sekd pyrkimys kehit-
taa tuloksellisuusajattelua paremmin koulun kieltd vastaavaksi. Taysin tassa
ei kuitenkaan ole onnistuttu. Koulutuspoliittiset tekstit sisdltavat suuren maa-
ran sanoja ja kasitteitd, joita on vaikea yksiselitteisesti konkretisoida. Siksi nii-
den lukeminen on kasvattajalle turhauttavaa.

Koulutuspoliittisessa tuloksellisuusdiskurssissa erilaiset tuloksen tekemi-
sen painotukset vaihtuvat koulutusjdrjestelman kansainvaliseltd ja kansalli-
selta tasolta yksittdisen koulun, opettajan ja oppijan tasolle. Yhteinen tekija
kaikessa keskustelussa nayttaa olevan kisitteiden miidrittelemisen ongelma, joka
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johtaa koulutuspoliittisissa selonteoissa laajoihin kansainvalisistd, yhteiskun-
nallisista ja historiallisista yhteyksistd kumpuaviin taustapohdintoihin.

Koulutuspoliittinen tuloksellisuusajattelu polveilee eri hallinnonasteiden,
koulutusmuotojen ja ldhestymistapojen valilld ja muuttaa muutamassa vuo-
dessa muotoaan. Koulun tuloksellisuus sindnsa on monimutkainen kysymys,
mutta kun siihen liitetdan jarjestelmatason arviointi, oppilaiden osaamisen
arviointi ja naihin liittyvat kansainviliset ja kasvatustieteelliset nakokulmat
niin valtion, kuntien, opettajien kuin "asiakkaidenkin" ndkokulmasta, ollaan
jo melkoisessa kasiteviidakossa. Termien sisdltdjen ja niiden merkitysten voi
huomata kattavan ldhes kaikki kaytannon koulutyohon ja koulutuksen hal-
linnointiin liittyvat asiat. Kaikki osapuolet korostavat pyrkimysta koulun ke-
hittamiseen seka yksilon ja yhteiskunnan hyotyyn.

Kuten Lonkila (1991, 16), Syrjdldinen (1997, 109) ja Raivola (2000, 50) totea-
vat, koulun tuloksellisuusajattelun kasitteet ja lahestymistapa ovat kasvatta-
jille vieraita. Kasvattajan ndkokulmasta koulutusjdrjestelman pddasia eli itse
opetus- ja kasvatustilanteet hukkuvat erilaisten tuloksellisuuden arvioinnin
menetelmien ja laadunkehittamistyon alle (Syrjalainen 2002).

Tuloksellisuuden

arviointi
Ohjauksen Sagdost_e n
s uudistaminen
valttamattomyy:

Kansainvalinen Muutoksen tarve
kilpailukyky Kehittdminen
Koulutuksen
yhteiskunnallinen
tehtava

KUVIO 4. Koulutuspoliittinen kielipeli legitiimind puheena

Kuviossa 4 esitetyn koulutuspoliittisen tuloksellisuuspuheen keskeisina
kasitteind nousevat esiin termit koulutus, tehokkuus, taloudellisuus, vaikuttavuus,
arviointi, kehittiminen, organisaatio, strategia, johtajuus, laatu ja kansainvilinen
kilpailukyky. Ihmisen inhimillisen kasvun ja oppimisen omille kasitteille sii-
na ei juuri jaa sijaa, vaikka niita pyritddn nostamaan tuloksellisuusajattelun
ytimeksi. Tuloksellisuutta lahestytddn enemman koulutusjarjestelman ja sen
hallinnoinnin kuin ihmisten nakokulmasta.

Koulun tuloksellisuuden problematiikkaa pohtiessa on joskus mieleen hii-
pinyt ajatus, onko tama ilmio kdytannossa todella olemassa vai onko se vain
puheiden tasolla tuotettu kupla, jonka olemassaololle ei 16ydy konkreettisia
perusteita. Koulutuspoliittisen puheen ldhempi tarkastelu osoittaa tdman
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epdilyksen aiheettomaksi. Kasitteiden selkiintymattomyys ei muuta itse ilmi-
ota kyseenalaiseksi. Tuloksellisuuden vaatimus ja sen arvioinnin kieli muok-
kaavat koulun arkea hallinnollisten sdadosten "sisddnajon" muodossa. Koulu-
tuspoliittisen retoriikan airueina toimivat opettajan nakdkulmasta erityisesti
kouluhallinnon virkamiehet ja koulujen rehtorit, joiden puheessa viljelldan
toistuvasti koulutuspoliittisen tuloksellisuuspuheen kasitteistod. Kielipelin
erittelyssd jain miettimaan koulutuspoliittisen ja hallinnollisen puheen eroa.
Diskurssiaineistossa ne nayttaytyvat toisiinsa kietoutuneina.

Koulutuspoliittista puhetta tarkastellessa alkaa myos ymmartda paljon
parjattua koulujen muutosvastarintaa, jolla nayttdisi olevan todellinen teh-
tava puolustaa ja rauhoittaa luokkahuoneiden sisdlld tapahtuvaa kasvatuk-
sellista toimintaa. Ehkad onkin niin, ettd muutoksia ja kehittdmishankkeita
vastustavat opettajat haluaisivat keskittda voimansa tydskentelyyn oppilai-
den kanssa. Kuinka kehittéjilla tai "muutosagenteilla” riittda vield voimia
opetukseen ja kasvatukseen? Jatkuvaan suunnitteluun ja kehittamiseen tarvi-
taan sekd aikaa ettd energiaa. Koulun avautuminen yhteiskunnan vaatimuk-
sille on muuttanut sen arjen pirstaleiseksi ja opettajan tyon kokonaisuutena
vaikeasti hallittavaksi. Uhkakuvana on kasvattajien uupuminen. Syrjaldinen
(2002) pohtii tutkimuksensa esipuheessa vakavasti koulun arjen ja virallisen
koulun kehittamisen diskurssin kohtaamista:

—— niin kauan kuin koulun arki ja arkea virallisella tasolla raamittava retoriik-
ka, ns. virallinen koulun kehittdmisen diskurssi, eivit kohtaa, opettajat voivat
huonosti ——

2.2 Pedagoginen puhe

Pedagogisen puheen kautta tarkastelen opettajien, opettajankouluttajien ja
muiden oppimisen asiantuntijoiden kielipelid. Tekstiaineisto koostuu Eija
Syrjalaisen (1997, 2002) tutkimusten aineistolainoista, opetusalan kirjallisuu-
desta ja mediateksteistd sekd opettajien taydennyskoulutukseen liittyvistad
kurssimateriaaleista ja muistiinpanoista.

Myo6s pedagogista tuloksellisuuskeskustelua oli aluksi vaikea hahmottaa,
koska opettajat harvoin kayttavat tuloksellisuusajattelun termeja. Keskustelu
kaantyy opettamisen, oppimisen ja kasvattamisen kielelle, jolloin myds pu-
heen sisdlto muuttuu ja laajenee koulutusajattelusta opetuksen ja kasvatuksen
koko kenttaan.

"— Tid laatuajattelun yksipuolisuus, et just et jos vaaditaan, etti korkeammal-
le ja nopeammin, niin ei ole mitidn intressid lihted kehittelemddn semmosta,
mutta sit jos puhutaan todella oppimisen laadun parantamisesta, esim. moni-
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puolisuutta opettamistapoihin ja oppimistyyleihin, niin se ajattelu kiinnostaa,
mutta ei se, etti oppiiko lapsi lukemaan viikossa, et timmonen midrdajattelu ei
kiinnosta.”*?

”...Miki on koulun tulos ja millid mitataan tuloksia, onko se, ettd miki on halvin
koulu, niin se on paras koulu, etti tiltd pohjalta ajatellen asia on helppo, mutta
miti tekemistd silld on laadun kanssa? Piinvastoin vois ajatella ettii se koulu,
jolla on rahaa eniten ja tuhlaa eniten, niin se on se laadukkain."®

Eras tuloksellisuuskeskustelun polku alkoi 1980-luvulla kansainvalisista kou-
lusaavutustutkimuksista ns. effective school -liikkkeend, joissa hyvia ja huono-
ja tuloksia saavuttaneita kouluja ja niiden toimintakulttuureita vertailemalla
tehtiin tutkimusta menestyvien koulujen ominaispiirteista (ks. Reynolds &
Cuttance 1992). Tama kehitys johti myos Suomessa pedagogiseen keskuste-
luun koulun ja sen ty6tapojen sisdisesta kehittaimisesta ja muutoksesta. Ilmi-
Ossa lienee kyse my0s anglo-amerikkalaisen pragmatistisen nakokulman voi-
mistumisesta suomalaisessa kasvatus- ja koulutusajattelussa.

Pedagogisessa kielipelissa tarkastelen rationalisoidun opetustyon histori-
allista kehitystd, opettajan roolin muuttumista ja koulun kehittamista seka
keskustelua oppimiskasityksistd ja niiden suhteesta oppimistuloksiin.

2.2.1 Tieteellinen liikkeenjohto ja rationalisoitu opetustyo

Laajenevan ja yhi kalliimman koululaitoksen suunnittelun ja hallinnan tarve
synnytti kouluhallinnon ja erilliset kehittimisorganisaatiot sekd vihitellen kou-
lun sisdisen tyonjaon. Samalla syntyivit opetuksen suunnittelun, hallinnan ja
kontrollin vilineet. Endd timdin jilkeen opetustyoti ei voida tarkastella yksit-
tiisen opettajan tyond. Opettajan ja yhteiskunnan viliin kasvaa suunnittelun
ja sddtelyn koneisto, joka ohjaa yksittdisen opettajan tyoti®t

Koulun tuloksellisuutta pedagogisesta nakokulmasta tarkasteltiin Suomessa
1990-luvun alussa kansainvaliseen tutkimukseen, edelld mainittuun effective
school -liikkeeseen ja koulun muutokseen liittyen. Hamaldisen (1993, 19-20)
mukaan koulujen sisdisen arvioinnin aalto lahti liikkeelle ns. Yhdysvaltojen
koulukriisin seurauksena ja levisi sitten nopeasti mm. Englantiin ja Ruotsiin.
Kansainvilisten koulusaavutustutkimusten osoittamaan heikkojen oppi-
mistulosten ongelmaan alettiin etsid ratkaisua koulujen toiminnan tulosten
kontrolloinnista. Suomeen tama kehitys saapui Himaldisen mukaan valtion
ja kuntien hallintoon levinneen tulosjohtamisideologian mukana. Ajateltiin,
etta tulosjohtamiseen liittyvassa arvioinnissa on kyse samoista asioista kuin
koulun sisdisessa kehittamisessa.

62 Arvioinnin avulla laatua kouluihin — markkinahumua vai koulurealismia. Eija
Syrjaldinen 1997, 53. Aineistolainaus.
& Syrjaldinen 1997, 55. Aineistolainaus.

64 Miettinen 1990, 9.
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Suomessa koulun kehittdmisaalto on saanut aikaan paitsi hallintoajatte-
lun, lainsaadannon ja opetussuunnitelmien uudistamista, my06s laajan koulun
muutosta kasittelevan keskustelun ja tutkimuksen. Reijo Miettisen (1990) teos
Koulun muuttamisen mahdollisuudesta on analyysi rationalisoidun opetustyon
historiallisesta kehityksesta ja sen ristiriidoista. Mielenkiintoinen lahtokohta
teokselle on se, ettd se syntyi osana Suomen Liikemiesten Kauppaopistossa to-
teutettua tutkimus- ja kehittamishanketta, jonka tarkoituksena oli opetuksen
laadullinen kehittaminen kaupan alalla. Teos tarkastelee opetustyota kehitta-
van tyontutkimuksen lahtokohdista. Koulun tuloksellisuuden nakékulmasta
se avaa ymmarrystd koulutuksen arvioinnista ja opetuksen laadusta kayta-
vaan keskusteluun ja saattaa sen seka historiallisesti ettd kansainvalisesti laa-
jempiin yhteyksiin.

Miettisen (mt., 198) mukaan opetustyo on noudattanut teollisen tyon or-
ganisoinnissa ja johtamisessa tapahtunutta kehitysta ja johtanut myos meilla
rationalisoidun opetustyon lapimurtoon kautta koko koulutusjarjestelman.
Samalla se on synnyttanyt uusia asiantuntijaryhmia yhtendisen jarjestelman
valvomista, ohjausta, uudistusten suunnittelua ja niiden toteutumisen ar-
viointia varten. Seka Miettisen ettd Sahlbergin (1997, 29) mukaan tihdn on
vaikuttanut erityisesti amerikkalaisen Ralph Tylerin toisen maailmansodan
jalkeinen opetussuunnitelmateoria. Tama teorian mukaan opetussuunnitel-
massa tulee

1. maéaritella opetuksen tavoitteet tasmallisesti

2. valita sellaiset menetelmat, joiden avulla ndma tavoitteet saavute-
taan

3. jarjestaa opetus tehokkaasti

4. arvioida tavoitteiden saavuttamista®

Miettisen ndkemyksen mukaan rationalisoidun tyon suunnittelun ja ohja-
uksen malli tyovalineineen on kukoistanut Suomen kouluhallinnossa ja ke-
hittynyt erdiltd osin jopa darimmaisiin muotoihinsa. Talla Miettinen (1990, 93)
viittaa 1970-luvun peruskoulu-uudistuksen yhteydessa tapahtuneeseen muu-
tokseen, jossa opetussuunnitelmat muotoutuivat pedagogisista asiakirjoista
"opetusteknologiaan perustuviksi kouluhallinnon ohjauksen valineiksi".

Koulutusjarjestelmdssamme tavoitteiden asettamisella on vahva sija. Pe-
rusopetuksen, ammatillisen opetuksen ja lukio-opetuksen osalta yleiset ta-
voitteet on kirjattu lakitekstiin. Opetussuunnitelmissa ne esitetdan yksityis-
kohtaisesti sekd oppiaineittain ettd luokka-asteittain. Talld hetkelld suuntaus
ndyttdisi olevan yha yksityiskohtaisempiin maarittelyihin. Tama johtunee
arvioinnin korostuneesta merkityksestd. Jos arviointi suoritetaan tavoite-
pohjaisesti, on tavoitteet madriteltdva niin tarkasti, ettd niiden toteutumista

& Opettajana koulun muutoksessa. Pasi Sahlberg 1997, 30.
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voidaan jotenkin dokumentoida. Miettisen mukaan kaiken kouluun liittyvan
arvioinnin tavoitepohjaisuus on peréisin edella kuvatusta opetusteknologian
kehityksesta:

Opetusteknologian edellytykset kasvoivat toisen maailmansodan jilkeen. Ta-
min kehityksen tirked ilmaus on Ralph Tylerin v. 1949 kirjoittama teos Basic
Principles of Curriculum and Instruction. Teos sisiltii Tylerin sittemmin kol-
me vuosikymmentdi opetussuunnitelma-ajattelua hallinneen opin tavoitteiden
mddrittelysti opetuksen suunnittelun ja evaluoinnin perustana. — — Tylerin
mallissa mdritelty tavoite toimii tirkeiksi muodostuvan evaluoinnin stan-
dardina. Mallin perusasetelma noudattaa siten tieteellisen litkkeenjohdon ta-
paa hahmottaa tydprosessin suunnittelu. — — Pysyvinti Tylerin mallissa lienee
tavoitteiden muotoilun nostaminen opetussuunnittelun prosessin kulmaki-
veksi. Tihin sisiltyy olettamus siitd, etti tavoitteiden tismillisellid muotoilulla
voidaan parantaa opetuksen tasoa*

Peruskoulun syntyvaiheessa opetussuunnitelman tavoitekuvausten pohjak-
si omaksuttiin ns. Bloomin tavoitetaksonomia. Tatd perusteltiin Miettisen
(1990, 93) mukaan silld, ettd ndin paastiin irti koulun opetussuunnitelman
oppiainekeskeisyydestd ja voitiin siirtya psykologiselta pohjalta kehiteltyyn
kuvausjarjestelméaan. Bloomin taksonomiaan perustuva jako opetuksen tavoi-
tealueista voidaan ndhda nimenomaan suunnittelutekniseni, ei tieteellisesti
perusteltuna ratkaisuna. Sen tehtdvana oli kehittda yksiselitteinen ja yhtenai-
nen suunnittelukieli.

Bloomin taksonomian nimelli tunnettu opetustavoitteiden luokittelu- ja ku-
vausjdrjestelmdn tarkoitus oli toimia vilineend, jonka avulla opetuksen suun-
nittelu, oppimistulosten mittaus ja opettajien tyon tehokkuuden arviointi voi-
daan kytked toisiinsa. — — "tavoite” = kiyttdytyminen = arvioinnin tekniikka =
koetehtdvi

Tieteellisen liikkeenjohdon mukainen koulun kehittimisen malli toteuttaa suun-
nittelun ja ohjauksen erottamisen toimeenpanosta. Rationalisoidun opetustyon
kehitys on siis nihtivid myos jatkuvana tyonjaon ja vaikutusmahdollisuuksien
uusjakona, kysymyksend siitd kuka suunnittelee, tekee pidtoksid ja arvioi tu-
loksia ja minkdilaisten vilineiden avulla. Rationalisoidun opetustyén kehitys
on siis nihtdvdi valtiollistuvan, yhtendiseksi jirjestelmiksi asteittain jasentyvin
koulujirjestelmin kehitykseen liittyvind kehitysprosessina. Sen merkkipylvii-
nd ovat valtiolliset koulu-uudistukset. Joka kerta, kun koulun rakenteessa tai
opetussuunnitelmassa tehdiin merkittdvid muutoksia, merkitsee se yleensi
myds entisti laajempien hallinnollisten rakenteiden ja uusien, useimmiten te-
hokkaampien ohjauskeinojen kiyttoonottoa. Kouluhallinnon kannalta kyse on
yhtendisen kiytinnon turvaamisesta ja toteuttamisesta, “paremman ohjaustie-
don” saamisesta ja asetettujen tavoitteiden saavuttamisen arvioinnista. Ohjaus
koskee opetuksen sisdltod, toteutustapaa seki oppimistuloksia. Téstd syysti ra-
tionalisoidun opetustydn kehityksessi on myds kysymys siiti, kuka kontrolloi
luokkahuonetta.*

66
67
68
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Miettinen 1990, 97-98.
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Miettinen nékee rationalisoituneen opetustyon perinteen vakavaksi esteek-
si koulun todelliselle muuttumiselle. Kouluanalyysinsa ytimena han esittaa
teorian kouluoppimisesta oppimisen erityisena historiallisena muotona, jolle
on ominaista oppimisen kohteena olevan koulutekstin mieleenpainaminen ja
muokkaaminen. Oppimisen motiivina on kokeesta tai tentista selviaminen ja
hyvien arvosanojen saaminen. Pirstoutuneen ja pinnallisen koulutekstin maa-
ra on kehityksen saatossa kasvanut jatkuvasti samalla kun sen sisallon opet-
telemisen arvo on tiedonkasityksen laajentuessa alkanut horjua. Oppilaiden
osalta tuloksena on joko valinpitimattomampi tai valillisempi suhde koulu-
tyohon. Miettisen mukaan kriisi ilmenee motivaatio-ongelmina ja kayttayty-
mishdiridind. Opettajien kannalta rationalisoitunut opetustyo on merkinnyt
yhd uudelleen ylhdaltd annettujen uudistusten toimeenpanon vaatimusta
koulun arjessa. (Miettinen 1990, 204-207.)

2.2.2 Opettajuuden ja koulun kulttuurin muuttuminen

Haluttaessa parantaa koulujen toimintaa ja erityisesti oppilaiden oppimisen
laatua, on ndihin liittyvissi muutospyrkimyksissi mielestini opittava ym-
mdrtimdin opettajan tyétd ja sen erityispiirteitid. Koulun muutosta on mo-
nesti lihestytty liian kapeasta nikokulmasta, olkoon se sitten opetushallinnon,
tutkimuksen tai koulutuspolititkan nikokulma. Monia kehittdmishankkeita voi
hywdlld syylld kritisoida siitd, ettd niissi ei ole otettu huomioon opettajan tyén
realiteetteja tai ne on jitetty liian vihdlle huomiolle.”

Opettaja on se, joka taiteilee piivittiin retoritkan ja arjen vilimaastossa.”

— M olen tullut siihen tulokseen, etti olen ihan liian herkkdi tihdin tyohon.

—— Mahdollisuuksien ja tavoitteiden vdlillid on ennenndikemditon ristiriita — kas-
vattajan tyo alkaa niyttid mahdottomalta yhtiloltd. Mikdiin ei naytd tasmid-
vin, etvit padmiirdit keskendin, ei resurssien suhde pddmddriin.”

Teoksessaan Opettajana koulun muutoksessa Pasi Sahlberg (1997) pohtii laajas-
ti koulutuspoliittisten uudistushankkeiden toteutuksen ongelmia koulun ar-
jessa. Koulun tuloksellisuuden hian nidkee ennen kaikkea oppimisen tulosten
parantumisena, johon erilaiset kehittdimishankkeet tahtaavat. Sahlbergin (mt.,
8-9) mukaan koulun kehittdmisestd ja muuttumisesta kirjoitetussa tutkimuk-
sessa voidaan erottaa seuraavat nakokulmat: koulun kehittdmisen periaatteita
ja kaytantoja pohtiva tutkimus (school improvement, school development), koulun
muutosta analysoiva tutkimus (school change) ja koulun uudistamisessa me-

6 Opettajana koulun muutoksessa. Pasi Sahlberg 1997, 17.

o Eikd opettaja saisi jo opettaa? Eija Syrjadldinen 2002, 98.

n Kriisi opettaa. Hannu L. T. Heikkinen teoksessa Niemi, H. (toim.) 1998.
Opettaja modernin murroksessa, 93-109.
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nestyneiden koulujen tutkimus (school effectiveness). Sahlbergin tekstista voi
havaita koulun tuloksellisuusajattelun selkeasti pedagogiset lahtokohdat™:

Mikili oppilaiden oppimisen laatua halutaan parantaa ja samalla koulutuksen
tasoa nostaa, on kouluopetuksessa mielestini pyrittdvd muuttamaan oppilaiden
roolia valmiisiin kysymyksiin vastaajista kysymysten tekijiksi ja ongelmien
metsistdjiksi.”

Koulun kehittdmisen ja sen tuloksellisuuden parantaminen edellyttdd Sahl-
bergin mukaan perusteellista muutosta koulun kulttuurissa. Opettaja ei pysty
muuttamaan koulun oppimiskulttuuria yksin vaan hanen on toimittava yh-
teistyOssa toisten opettajien kanssa:

Opettajien yhteistoiminnallisuus vahvistaa opettajien keskindistid moraalista
ja psykologista tukea, koulun tuloksellisuutta, tilannekohtaista varmuutta, ref-
lektiota ja dialogia, oppimisen edellytysten paranemista sekd jatkuvaa koulun
kehittimistd. — -

Koulun tuloksellisuus

— — Aito kollegiaalisuus voi vaikuttaa myos oppilaiden oppimistuloksiin posi-
tiivisesti, koska opettamisen laatu paranee. Yhteistoiminnallisuus lisdd riskin-
ottokykyd, monipuolistaa opetusmenetelmien kiyttod ja parantaa tehokkuuden
tunnefta itseluottamuksen lisdintyessd. ™

Kollegiaalisuuden normit koulukulttuurissa ovat yhteydessi koulun tuloksel-
lisuuteen. —— 7

Kasvatustieteen ja didaktiikan professori, lahjakkuustutkija Kari Uusikyla
on osallistunut aktiivisesti koulun ja opetuksen laatua kasittelevaan julki-
seen keskusteluun. Opettaja-lehden palstalla Uusikyld nousee vastustamaan
Héameenlinnan ammatillisen opettajakorkeakoulun johtajan, ammattikasva-
tuksen dosentti Seppo Helakorvenkaynnistamaa keskustelua koulutuksen
laatuajattelusta:

—— se miti laatuajatteluna on markkinoitu sisdltdd niin usein koululle ja
opetukselle vieraita aineksia.

Merkillisintii on se, etti opetuksen laadusta puhuvat ovat niin usein
sivuuttaneet opetuksen tutkimuksen tulokset ja kasvatusalan kisitteiston. Ope-
tuksen tutkijathan ovat tehneet tuhansittain tutkimuksia, joiden ldhtokohtana
on ollut kysymys: Miten opetuksen laatua parannettaisiin? Tutkimuksia on
sovellettu kiytintion kirjoittamalla didaktiikan oppikirjoja. — —

Olisi mukava tietdd, miten kasvatan ihmisestd virheettomin laatutuotteen
(TQM) ettii saavuttaisin ISO 9000 laatustandardin mukaisen tason ja
saisin ostaa laatusertifikaatin seinilleni. — —

& Ks. my®6s Sahlberg 2004. Koulun vaikuttavuus ja hyvyys. Kasvatus 35(5) , 516-

529.
I Sahlberg 1997, 13.
74 Mt., 167.
» Mt., 169.

76 Laatu koulutuksessa. Seppo Helakorpi. Opettaja n:o 49-50, 5.12.1997, 34.
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Toisin kuin Helakorpi viittii opetuksen laatu on ymmadrretty koulumaailmassa
oikein hyvin aina viime vuosiin saakka. Silloin nikdsdlle alkoi ilmestyi sellaisia-
kin opetuksen "laatukonsultteja” ja laadun mittamiehid, jotka eivit ole opiskellet
pdivdikdidn pedagogiikkaa! — —

Ei kukaan tiysjirkinen opetuksesta leipinsi saava vastusta opetuksen kehit-
tdmistd, hyvid opetuksen suunnittelua, taitavaa, monipuolista toteutusta ja
asiantuntevaa arvioimista. Eiki kasvatusalan asiantuntijoiden ole tarvinnut
"villitd” opettajia vastustamaan ns. laatuajattelua. Tillainen viite on opettajien
aliarvioimista. Opettajat osaavat niet ajatella aivan itse ammattinsa keskeisii
kysymyksid. — -

Minusta laatuopetuksen tavoitteena on oppilaiden (huom! ei "koulun tuottei-
den”) monipuolisen kasvun, tehokkaan oppimisen ja persoonallisuuden eheyt-
tamisen tukeminen.”

Pedagoginen kehittdminen on olennainen osa opettajien tuloksellisuusajat-
telua. Seka kansainvilinen etta kotimainen tutkimus tarjoavat suuret maarat
koulun kehittamista kasittelevaa kokemusta ja tietoa. Sen lisdksi hallinnon
taholta toimeenpantavat uudistukset ja kehittdmishankkeet seuraavat toinen
toistaan. Uusi hanke kdynnistyy ennen kuin edellista ehditty saattaa kunnol-
la loppuun. Tulosten syvallisemmalle analyysille ei tahdo 10ytya aikaa. Ai-
nainen kiire ja muutosten perdssa pysyminen kuluttaa erityisesti kokenutta
opettajakuntaa. Jatkuvan muutoksen keskelld on vaikea yllapitaa sita tyona-
kyd, joka antaisi voimia jaksaa opettajan tydssd. Laatu on opettajalle ennen
kaikkea kiireetonta ja tavoitteellista opetusty6td, joka halutaan tehda hyvin.
Tuloksellisuuteen ja tehokkuuteen pyrkiva koulutuspolitiikka joutuu ristirii-
taan sen kanssa, mitad opettajat pitavat ammatillisesti laadukkaana ja arvok-
kaana tyona:

Tyoni oli palkitsevaa nimenomaan saavutettujen oppimistulosten vuoksi, ja
tunsin nauttivani opetuksesta. Tunsin usein aitoa tyon iloa. ——

1990-luvulla talossa alkoivat puhaltaa uudet tuulet: nuoret opettajat olivat-
kin yhtikkid asiantuntijoita, vanhat saivat monissa asioissa viistyd nuorem-
pien tieltd, kokemus koettiin usein rasitteena. Tistid voin valitettavasti sanoa
tyoniloni vihenemisen alkaneen. — —

Opetuksen viikkotuntimdirdt olivat kohtuulliset, ja tuloksia syntyi aina vuo-
teen 1992 saakka, jolloin siirryttiin ammattikorkeakoulukokeiluun. - - Piden-
tynyt koulutusaika rahoitettiin opetuksen osalta pidasiassa siten, etti lihiope-
tustuntien mddrd pudotettiin puoleen ja toinen puoli opiskelijan tulee nykyisin
opiskella omatoimisesti. Suunnittelijat luulivat sen toimivan! Kokemus kertoo
toista: oppimistulokset ovat laskeneet. — —

Siirryttiessid ammattikorkeakoulumuotoiseen opetukseen yritin pitid kiinni
siitd, etti opiskelijoiden opintoviikkoon vaadittava tyomidrd tulisi tiyteen eli
etti opintoviikoilla olisi niin sanotusti katetta. Vaadin opiskelijoita tekemdiin

77 Laatuvillityt opettajat. Kari Uusikyld. Opettaja n:o 1-3, 16.1.1998, 16.
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tiettyjd harjoituksia omatoimisesti omalla ajallaan, mutta jouduin kuitenkin
usein opiskelijoiden kanssa "tormiyskurssille”, koska heidin aikansa ei yksin-
kertaisesti riittanyt omatoimiseen opiskeluun vaaditulla tavalla. Tisti seurasi,
etti oma tyoni alkoi muuttua vihitellen erittdin turhauttavaksi, koska oppimis-
tulokset laskivat huimasti koko ajan. lehtdvit tehtiin huolimattomasti sinne
piin — periaatteella. Oma uupumukseni kasvoi kasvamistaan, vaikka kuinka
yritin perustella itselleni, etti tulosten romahtaminen johtui tuntiresurssien
pienenemisesti. — —

Koulu ei ole samanlaisessa taloudellisessa tulosvastuussa kuin yksityinen sekto-
ri, joten monet virheratkaisut ovat mahdollisia ilman konkurssin pelkoa. - -

Oppimistuloksia tulisi seurata muutoksessa jatkuvasti eiki tehdi jatkuvasti
muutoksia vain muutosten vuoksi. Ei kaikkea vanhaa ja hyviksi koettua tulisi
aina romuttaa. — —

Koulumaailmaan on kopioitu yritysmaailmasta kisitteet laatu ja asiakas, vaik-
keivit ne ole siirrettivissi sellaisenaan. Ainahan on ollut tirkedd opettaa hyvin
ja pyrkid saavuttamaan asetetut tavoitteet. Laatu on koulussa yksinkertaisesti
sitd, ettd pyritidn toteuttamaan ne tavoitteet, jotka opetussuunnitelmassa on
asetettu, niin hyvin kuin mahdollista. Ei sitd mielestini tarvitse sen monimut-
kaisemmaksi tehdi. — —

Tiéssi tullaan juuri sithen, mitd aikaisemmin sanoin oppimistulosten laskemi-
sesta: jos ei anneta resursseja, ei synny laatuakaan. Jos siis opetussuunnitel-
massa ilmoitetaan jonkin kurssin laajuudeksi kaksi opintoviikkoa ja opiskelijan
tydpanos on vain puolet siitd, ei voida puhua korkeasta laadusta. — —

Tunnen olevani vastuussa elinkeinoeldmdille ja koko yhteiskunnalle siitd, etti
opintoviikot vastaavat sitd, miti opetussuunnitelmissa ilmoitetaan. Nyt tie-
din monesta opiskelijasta, etti opintoviikkojen tyomdiri ei vastaa tavoitteita.
Tunnen pettivini muun muassa tyonantajia, ja siitd taas aiheutuu lisdpaineita
tyéhoni.”

2.2.3 Oppimiskasitys, oppimistulokset ja niiden arviointi

Tuloksellisuuden arvioimiseen tarvitaan opetukselle asetettujen tavoitteiden,
saavutettujen tulosten ja niiden mittaamisen analyysia. Tama koskee koko
koulutusjarjestelmda esiopetuksesta yliopistoihin. Opetuksen ammattilaisil-
le koulun tuloksellisuuden mittaaminen on monimutkainen kysymys, kos-
ka sen perusteet ldhtevit oppimisprosessin syvallisemmasta tuntemisesta ja
opetusta hallitsevasta tiedonkasityksesta. Pirstaletiedon muistaminen ei ny-
kyisen tiedonkasityksen mukaan riitd oppimisen tulokseksi. Pedagogisessa
keskustelussa on ndhtavissa painopisteen muutos 1990-luvun kuluessa; vuo-
sikymmenen alun menetelméakeskeinen keskustelu on muuttunut oppimis- ja

73 Opettajamuistoja ja kokemuksia 32 ty6vuoden ajalta. Korhonen, M-L. 2000.
Teoksessa Berghdll, Bask, Harra, Itdld, Lahdes, Nissild & Aminne (toim.)
Elinikdinen oppija, 82-88.
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tiedonkasitysten pohdinnaksi. Tama oikeuttaa kriittisyyteen myos tulosten
arvioinnissa.

Marja-Leena Koppinen ja Jouko Pollari (1993) nakevat 1990-luvun alussa
oppimistulosten saavuttamisen menetelma- ja asennekeskeisend kysymyk-

sena:
Yhteistoiminta nihddin nykyisin tydeldmissi tehokkaana tiend hyviin tulok-
siin. — — Opittuaan sitoutumaan jo koulussa tyohon ja ryhmdin ihminen kyke-
nee aikuisenakin osallistumaan tuloksellisesti erilaisten yhteisdjen toimintaan.

Tamin kirjan kirjoittamisen motiivina on ollut pyrkimys opetuksen ja oppimi-
sen sisdiseen uudistamiseen: yhteis- ja tulosvastuullisuuden, vuorovaikuttei-
suuden, eheyttimisen ja rakentavan kriittisyyden toteutumiseen. Yhteistoimin-
nallinen oppiminen tukee jirjestelmillisesti erilaisten oppijoiden tiedollista ja
erityisesti sosiaalista kehittymisti.”

Yhteistoiminnallinen oppiminen on mielenkiintoinen ilmi6 koulun tulokselli-
suuskeskustelussa. Kokemusteni mukaan sitda on mm. opettajien koulutuspai-
villd markkinoitu erityisesti sosiaalisuuteen ja toisen huomioon ottamiseen
pyrkivand pedagogisena tyotapana. Selked kytkos koulun tuloksellisuuteen
nousee kuitenkin menetelméan syntyvaiheista Yhdysvalloissa, kun koulujen
keskinaisessa vertailussa heikosti menestyneet koulut alkoivat kehittaa tehok-
kaampia opetusmenetelmia tulosten parantamiseksi. Pisimmalle vietyna yh-
teistoiminnallinen oppiminen merkitsi my06s opiskelijoiden tuotosten yhteis-
arviointia, jolloin heikoimmat tulokset saatiin opiskelijoiden yhteistoiminnan
avulla tilastoista karsituksi ja koulun kokonaistulos parani. (ks. Slavin 1990.)
Eri koulutusasteilla opetussuunnitelmissa maaritellaan nykyisin opetus-
sisédltdjen ohella my6s koulun oppimiskasitys, tiedonkasitys ja ihmiskasitys.
Seuraavissa katkelmissa pohditaan konstruktivistista oppimiskasitysta, kou-
lutuksen ja oppimisen suhdetta sekd oppimisen ehtoja korkeakouluissa:

Viime aikoina Suomessa — myos akateemisessa maailmassa — on virinnyt ilah-
duttavassa midrin keskustelua koulutuksesta. Sen sijaan keskustelu oppimisesta
ja sen ehdoista, saati oppimisen ja koulutuksen vilisisti suhteista, on edelleen
lihes olematonta. — —

Yliopistolaitoksen tamdinhetkinen murros, jossa perinteinen akateeminen maa-
ilma on joutunut silmdityksin tuloksellisuutensa avoimen arvioinnin kanssa,
johtuu ensisijassa kansainvilisisti poliittis-taloudellisista prosesseista. Onhan
kaikki tyo noussut arvioinnin ja usein myds kilpailuttamisen kohteeksi. Timd
on osaltaan ollut mydtivaikuttamassa myos perinteisten oppimiskdsitysten ky-
seenalaistamiseen. — — %

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

& Yhteistoiminnallinen oppiminen - tie tuloksiin. Koppinen, M-L. & Pollari, J.
1993, 3.
g Opettaja tienhaarassa — konstruktivismia kaytannossa. Maijaliisa Rauste-von

Wright. 1997, 12-13.
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etti oppimisen mahdollisuudet muuttuvat sen mukaan, millainen oppimiskisi-
tys on opetuksen pohjana. — — Nykyisin tarjolla olevat erilaiset tutkimuksen ja
opetuksen arvioinnin mittarit ovat usein mekanistisia ja madrillisid. — —

—— Yksi realistinen ja varmasti myds tehokas mahdollisuus l6ytyy néihdikseni
tulosvastuukeskustelusta ja -sopimuksista. Niissd voitaisiin analysoida kunkin
yksikon niin toimintasuunnitelmia kuin niiden toteutumistakin ottaen huomi-
oon minkilaiseen osaamiseen on pyritty ja miten tissd pyrkimisessi onnistuttu
sekd mitkd tekijit nousevat karikoiksi silloin, kun tavoitteita ei ole saavutettu.
Opetus-oppimisprosessin onnistumisen ja epdonnistumisen sditelijithin voi-
vat oytyd kovin eri tasoilta: ei esimerkiksi suinkaan vain yksittiisten opettajien
toiminnasta vaan myds koko koulutusorganisaation tai sen yksittiisen laitoksen
toiminnan ratkaisemattomiksi jédneisti konflikteista. Tilld tavoin toimivat tu-
losneuvottelut toimisivat samalla laadun arvioinnin tilanteina.

Miten keskustelu oppimiskasityksesta liittyy koulun tuloksellisuusdiskurs-
siin? Rauste-von Wrightin (1997) teoksen takakannessa lukemista suositellaan
erityisesti niille, jotka toiminnassaan tahtaavat parempaan ja syvempaan op-
pimiseen. Konstruktivistista oppimiskasitysta tarjotaan lahtokohdaksi opetta-
jien tydlle, koska halutaan eroon kasityksestd, jossa oppiminen ymmarretaan
pelkéstaan tietojen mieleen painamisena. Vaikka opetustytn ammattilaiset
ymmartavat ndiden asioiden eron, se ei valttamatta tarkoita sitd, ettd kon-
struktivistinen oppimiskasitys olisi siirtynyt opetuksen kaytantoihin ja oppi-
mistulosten arviointiin. Koulutuksen laatuajatteluun opettajat nayttavat suh-
tautuvan toiveikkaasti siten, etta sen oletetaan huomioivan entista enemman
oppimisen syvyytta.

Paivi Naskali (2002) painottaa Opettaja-lehden artikkelissa opettamisen ja
oppimisen syvallistd ymmartamistd, jossa my06s tunteilla on merkittava rooli.
Tulostavoitteisessa koulussa opettajan ja oppilaan kohtaamiselle varattu aika
on monista syistd vahentynyt.

Viimeaikainen keskustelu opettamisesta ja opettajuudesta on korostanut opet-
tamisen tavoitteellista suunnittelua, tulosten mitattavuutta ja jatkuvaa itseref-
lektiota. Lisiksi kulttuurin raju muutos ja koulutuspolititkan tempoileva, hi-
tadntynyt litke ovat rakentaneet vaikeat reunaehdot kasvatus- ja opetustyolle.
Konstruktivisteina me kaikki ymmirrdmme, etti itse tuotamme puheellamme
ja teoillamme sitd maailmaa, jossa eldmme. Niinpd tulos- ja laaturetoriikka on
tuottanut oppilaitoksia, joissa opiskelijat kokevat vilineellistyneensd, opettajat
taiteilevat eri asiakasryhmien tahtojen vilissi ja joissa perustydsti on tehtivi
projekti, jotta se saa oikeutuksen olla olemassa. — —

Téand piivind ajattelumme kehyksen muodostaa tekniikka ja talous. Tietoa, joka
ei kytkeydy ndihin vallan kenttiin, on vaikea tuotteistaa. — —

Miki meissi oppii? Pid? Sydin? Ruumis? Voiko mieli oppia ahdistuneessa
ruumiissa? — —
Opetussuhde on ihmissuhde. Tulemme — oppilaina ja opettajina — oppimistilan-

teeseen omine historioinemme ja toiveinemme, jotka kohdistuvat koko minin
eheyttimiseen.

8l Mt., 25-28.
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Opettajuudessa onnistuvat thmiset ymmdrtivdt usein intuitiivisesti thmisen
kohtaamisen tirkeyden. — — Niille ihmisille ulkokohtaisen ja tekniseen suoritta-
miseen painostava ympiristo on erityisen raskas.

Oma kontekstini, yliopisto, on tulos- ja laaturetoriikassaan jo lihestymissi ti-
laa, jossa hyvin tyon tekeminen — opiskelijan kohtaaminen tunnetasolla — on
tehty vaikeaksi.®

Kysymykset sisdltavat eradn nykypedagogiikan paradoksin. Aidosti pedago-
giikasta ja ihmisen oppimisesta kiinnostuneet opettajat kohtaavat koulun tu-
loksellisuusvaatimuksessa ihanteiden ja todellisuuden ristiriidan. Konstruk-
tivismiin perustuva oppiminen ja korkea opetuksen laatu vaatii paljon aikaa
sekd opettajalta ettd opiskelijalta, jos halutaan paasta tavoiteltuun oppimisen
"syvatasoon". Kaytannon sovelluksena konstruktivistinen oppimiskasitys
nayttad merkitsevan kontaktiopetuksen vahentymista ja opiskelijoiden itse-
ndisen tyon lisddntymistd. Monet opiskelijat esim. ammattikorkeakouluissa
kritisoivat valtaisaa kirjallisten toiden maarad. Ammattikorkeakouluopinnot
aloittaessaan he olettivat opiskelun olevan kaytannonlaheisempaa. Lieko tas-
sa yksi opintojen keskeytymisen syista?

2.24 Pedagogisen puheen tarkastelua

Titd menoa kasvatustiede voidaan tarpeettomana lopettaa. Eihin kasvatuksesta
endd puhuta. Kasvatustieteilijoiksi itsedin kutsuvat voisivat rauhassa keskittyii
oppimisen tutkimukseen. Tai koulutustieteeseen, virtuaalisuuteen, e-tieteeseen.
Unohtaa kasvatuksen, vanhan jiinteen jostain.®

Asiasisilloiltaan pedagoginen kielipeli on niin kirjavaa, ettd jouduin pohti-
maan voiko sitd edes ymmartaa yhtena kielipelina. Onko opettajillakaan enda
yhteista kieltd? Pedagogisen asiantuntijuuden ja kasvatustutkimuksen kentta
on hajonnut niin, ettd on vaikea maaritelld mita asiantuntijuus kasvatusalalla
oikeastaan on. Yhteisen nimittdjd 10ytyy ehka oppimisen prosessin ymmarta-
misestd, oppimisen asiantuntijuudesta. Kaikki opettajat pystyvat puhumaan
opettamisesta, oppimisesta, oppimistuloksista, oppimisen ehdoista, oppimis-
kasityksista ja opettajuudesta.

Koulutyostd on diskurssiaineiston valossa tullut alituisen kiireen leimaa-
maa. Muutokseen vastaaminen eli hallinnon ja ammattitaidon yllapitamisen
vaatimat kehittaimispaineet vievat aikaa opetukselta ja oppijoiden inhimilli-
seltd kohtaamiselta. Erityinen helmi pedagogisessa puheessa oli Pdivi Naska-
lin toteamus siitd, etta nykyisin "perustyosta on tehtava projekti, jotta se saa
oikeutuksen olla olemassa". Voidaan perustellusti kysya, onko suunnittelun,

8 Tunteiden viisaus opetus- ja tyOeldamadssa. Paivi Naskali. Opettaja n:o 10,
8.3.2002, 34-36.

8 Kasvatustiede lakkautetaan. Hannu L.T. Heikkinen. Opettaja n:o 10, 8.3.2002,
16.
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kehittdmisen ja arvioinnin haasteissa jaanyt syrjaan ajatus opetuksesta ja op-
pimisesta inhimillisena toimintana, ihmisten valisena vuorovaikutussuhtee-
na, pedagogisena suhteena, kasvatuksena. Vai oletetaanko sen hoituvan kevy-
esti tietopuolisen opetuksen ja ohjaamisen ohessa? Ovatko opetus ja kasvatus
ajautumassa toisistaan erillisiksi kasitteiksi? Minka roolin pedagogiikkaan
olennaisesti kuuluva kasvatus saa tulostavoitteisessa koulussa?

Pedagogisen kielipelin tiivistdn tulkintaan kuviossa 5. Koko koulun, opet-
tajuuden ja oppimiskasitysten muutosta kasitteleva kirjallisuus voidaan néah-
da koulun tuloksellisuuspuheen pedagogisena ulottuvuutena. Koulua halu-
taan muuttaa ja kehittdd, jotta se tuottaisi yhteiskunnan vaatimia parempia
ja ajanmukaisempia tuloksia. Myos pedagogisen keskustelun laajuus kuvaa
sitd pirstaleisuutta ja tiedon tulvaa, jossa koulu tdssa ajassa eldd. Pedagoginen
tuloksellisuusajattelu siirtyy kehittdmis- ja muutospaineena opettajan joka-
paivéiseen tychon ja asettaa sille uudet vaatimukset. Pedagogisen kielipelin
kysymykset ilmenevat kasitteissa opettajuus, muutos, laatu, oppimiskdsitys, op-
pimistulokset ja pedagoginen kehittiminen.

Oppimistulokset

Opettajuuden muutos

Opetuksen laatu? g )
petu u Opettajuus professiona

Arviointi pedagogisena Keskustelu
kehittamisena oppimiskasityksista

KUVIO 5. Pedagoginen kielipeli opettajuuden asiantuntijapuheena

Opettajuuden kehittamistarpeet ja haasteet syntyvét yhteiskunnan muu-
toksista, kasvatustyon valittomista haasteista, opetuksen tehostamispyr-
kimyksista ja koulutuksen roolin korostumisesta yhteiskunnassa (Aaltola
2002, 50).

Tuloksellisuuspuheen kaantyminen puheeksi opetuksen laadusta tuo
keskusteluun mukaan professionaalisen opettajuuden vaatimukset. Suo-
malainen opettaja on korkeasti koulutettu opetuksen ja oman oppiaineensa
asiantuntija. Hanen tyolleen voidaan asettaa korkeat laatuvaatimukset myos
eettisesta nakokulmasta (Tirri 2002, 203-224).

Naissa olosuhteissa syntyvat opettajan sisdiset tulospaineet. Tavoitteiden
mukaiset oppimistulokset eivat riita takeeksi opettajan tyon korkeasta laa-
dusta. Opettajan tyon eettinen luonne liittda sithen kasvatuksellisen nakokul-
man.
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2.3 Median arkipuhe

Arkikielinen tuloksellisuuskeskustelu muodostuu "kevyemmastd" kirjalli-
suudesta ja mediateksteistd, joita olen kerdnnyt pddasiassa vuosina 1997-
2002. Teksteissa on mukana runsaasti kriittisid kannanottoja niin koulua kuin
kuntien toimeenpanemia sdastotalkoitakin kohtaan. Yhteista kaikelle median
arkikieliselle puheelle on spontaani reagointi kulloinkin ajankohtaisiin kou-
luasioihin. Aineistoa leimaa vuosituhannen lopun lainsaadantouudistukseen
liittyva keskustelu koulujen valisesta kilpailusta, vuoden 2000 koulupainot-
teiset kunnallisvaalit, nuorten tekemat vakivaltarikokset seka vuonna 2001
julkaistut PISA-tutkimuksen tulokset. Aineistossa saavat ddnen tavalliset kan-
salaiset eli koulun "asiakkaat". Tama on ndkokulma, jota media omissa perus-
teluissaan tuo jatkuvasti esille. Median ndkokulmasta asiakkailla on oikeus
tietaa koulujen ja opetuksen "taso".

2.3.1 Koulutoimen siistot

Vuonna 1998 Vantaa lomautti kaikki 1400 opettajaansa 29 pdiviksi. Koulu-
laiset menettivit opettajansa 17 koulupdiviksi, silli osa pakkolomista pidettiin
viikonloppuina ja koulutuspdivind. Opettajat torjuivat kaupungin ehdottaman
sddstdsopimuksen.

Kouluissa elettiin sekavasti, kun opettajat yrittivit olla kahdessa luokassa yhti
aikaa. Tunteja jii pitdmittd yli 3000. Turvattomuudesta ja oppimismotivaation
laskusta puhuivat niin opettajat, oppilaat kuin vanhemmatkin. Lomautuksista
nousi mahtava metakka. Myds silloinen opetusministeri Olli-Pekka Heinonen
(kok) piti lomautuksia lainvastaisina ja lddninhallitus vaati Vantaata selvitti-
mdin, miten pitimittd jidneet tunnit korvataan. Opettajien ammattijirjesto
OA] oli jyrkisti lomautuksia vastaan.

Vantaa ei ollut ainoa opettajien lomauttaja. Samana vuonna yli 40 kuntaa teki
samoin.

Niin kun se on aina se taloudellinen sidstiminen, joka on puolet siiti tulokses-
ta ja kun ei meilld ole mistd sddstid, ettd ei voi oikein lihted siihen, ettd samaan
aikaan kehitetdin opetusmenetelmii ja sitten ei hommata mitidn tavaroita."®

Koulun arkipuhetta leimaavat 1990-luvun lamavuodet, jolloin kuntien opetus-
toimessa paitsi kehitettiin, myos saastettiin tuntuvia summia. Opetusminis-
teri Maija Rask toteaa kouluasioita kasittelevassa vuoden 2000 kunnallisvaa-

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

Arvioinnin avulla laatua kouluihin — markkinahumua vai koulurealismia, Eija
Syrjaldinen 1997, 72. Aineistolainaus.
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liteemaan liittyvéssa ajankohtaisohjelmassa® ettd erityisida murheenkryyneja
opetusministerion kannalta ovat ne kunnat, jotka kayttivat opetustoimeen
viahemman rahaa kuin oppilaskohtainen valtionosuus olisi edellyttanyt. Toi-
saalta oli myos kuntia, jotka kayttavat opetustoimeensa selkedsti enemman.
Erityisesti lama vaikutti pienten koulujen asemaan, koska niissa oppilaskoh-
taiset menot nousevat vertailussa selkeésti suuremmiksi kuin suurissa yksi-
koissd. Tama johti maaseudun pikkukoulujen lakkautusaaltoon, jota oppi-
lasmaarien vaheneminen ja koulurakennusten homeongelmat ovat edelleen
vauhdittaneet. Saastot merkitsivat peruskouluissa mm. oppikirjojen kierra-
tystd, luokkakokojen kasvamista, kerho- ja tukiopetustuntien karsintaa seka
opettajien lomautuksia. Maardaikaisten opettajien kohdalla se merkitsi myos
kesdajan palkan menetystd. Ilman vakinaista virkaa olevista opettajista tuli
"patkatyolaisia”. Lisaksi diskurssiaineistossa keskustellaan siitd, kdytetaanko
erityisoppilaiden integraatiota sddstotoimenpiteena.

Koulun arkipuheessa ollaan huolestuneita jatkuvan saastaimisen aiheutta-
mista pitkdaikaisvaikutuksista nuorten elaméssa. Kaupunkeja ja kuntia kri-
tisoidaan siitd, ettd ne kohottavat imagoaan lasten ja nuorten hyvinvoinnin
kustannuksella:

Ei voi sidstdi sddstidmistiin opetuksen tason kirsimittd. Nykydin oppilaat jou-
tuvat olemaan pdineen (sijaisia ei saa palkata), jos opettaja on sairas. Tai sitten
joku toinen opettaja kiviisee katsomassa, kun omalta luokaltaan ehtii. Tai sitten
laitetaan kouluavustajat opettajiksi. Saavatko oppilaat silloin opetussuunnitel-
man mukaista opetusta jokaisena koulupdivind?

Oppikirjoja kierritetddin vuositolkulla, ja monesti ne ovat aikamoisia maalarin-
teippipainoksia. Ylisuurissa luokissa (usein rauhattomissa) opettaja ei milldin
ehdi huomioimaan jokaista oppilasta; monen oppilaan syrjiytymisprosessi alkaa
jo ala-asteella...

Sidstd on vain hetkellinen. Muutaman vuoden kuluttua rdjihtid "aikapommi”
erilaisina lasten ja nuorten ongelmina, jotka on hoidettava. Miksi ei lasten ja
nuorten kaupungissa pyriti ennaltaehkdisemdin nuorison pahoinvointia sat-
saamalla peruskoulutukseen ja ongelmien minimoimiseen jo ala-asteelta alka-
en? Sithen tarvitaan mddirirahoja: se on tosiasia, joka on pdittijienkin ymmir-
rettiivd.¥

Jos kunta on kiinnostunut lasten ja nuorten hyvinvoinnista, silloin kaupungin-
johtaja pystyy taloustietojen tapaan numerotiedoilla kertomaan, kuinka Ylivies-
kan lapset voivat. Tiamdn hyvinvointitilinpidon lukuja olisivat koulupoissaolot
ja erityisopetuksen tarve eli oppimisvaikeudet. Molemmista ovat yksilotasolla
tiedot olemassa, kysymys on vain niiden seurannasta.

Rimpeld heittid, ettd koulutoimenjohtajan tyéhuoneen seindlld pitdisi olla tun-
nusluvuista koulukohtaiset tiedot samaan tapaan kuin Roope Ankan seindlli
osakekurssitss

8 Kunta 2000. TV2 13.10.2000.

& Opetus karsii. Nimimerkki Jarki kateen. Keskipohjanmaa 5.3.2000, 13.

8 Vanhempien selvitettdva lastensa tyopaikkaolot. Stakesin tutkimusprofessori
Matti Rimpelédn luento Ylivieskan yldasteen vanhempainillassa. Kalajokilaakso
17.4.1999, 2.
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Koulujen oleminen koko ajan "tappolistalla” heijastaa pidttijien arvomaailmaa:
Mieluummin rakennetaan monumentteja kuten jiihalleja ja oopperataloja
kuin satsataan nuoriin, yhteiskunnan henkiseen pidomaan.®

Ammattioppilaitoksen arkea kuvataan 5.3.2000 Keskipohjanmaan etusivulla
ja viikonvaihdeliitteessa otsikoilla Koulutuksen tason lasku huolestuttaa ja Opet-
tajan mitta tayttymdssa:

— Vuodesta 1987 asti on eletty jatkuvien muutosten keskelld. Opetussuunnitel-
mia ja kurssien sisiltdjid on uudistettu jatkuvasti, eiki ehdotusten toimivuutta
ole edes kokeiltu ennen kiyttoonottoa. Ei ole ollut kahta samanlaista vuotta, ja
tuntuu, ettd muutosta on haettu vain muutoksen takia — —

Kun tarkastelee, kuinka jokaisen opiskelijan koululle tuoma yksikkéhinta, va-
jaat 30 000 markkaa vuodessa, kiytetidn, huomaa, etti varsinaiseen opetukseen
menevdi osuus pienenee jatkuvasti. — —

Viime vuosien aikana valtaosa budjeteista on mennyt hienojen rakennusten ja
tilojen rakentamiseen, mutta nyt ndissd tiloissa ei ole varaa jirjestid opetusta.
Miksi koulujen perustehtiviin, opetukseen keskittyminen ei riitd? Liian paljon
rahaa kiytetddn myds toimisto- ja huoltohenkildston kuluihin, koska on nurin-
kurista, etti luokkia ja tiloja, joissa ei ole varaa edes jirjestid opetusta, kuitenkin
pidetdin kaiken aikaa puhtaana. Ja aina kun leikataan, leikataan opetuksesta.

Kouluvaki myontyi ihmeen joustavasti kuntien toimeenpanemiin saastovel-
voitteisiin. Uupumuksen my6ta alkoi kuitenkin kuulua myos kriittisia aanen-
painoja, kun huomattiin, ettd on asioita, joihin rahaa saastotalkoista huoli-
matta nayttaa riittavan. Eradana koulun arkipuheen ihmettelyn kohteena ovat
tietotekniikkaan kaytettavat varat:

Olen yliasteen tuntiopettajana osallistunut sidstotalkoisiin. Koska 15 viikko-
tunnin médrdlld olen sivutoiminen, kaupungin ei tarvitse maksaa minulle jo
joskus kertyneitd lisid. Eikd niitd kerry tdstikdin tyostd. Siksipd minua ihme-
tyttid, ettei koko kouluyhteisomme ole yhtd sddstiaviinen. Koulun atk-luokkiin
ilmestyy koko ajan wusia, kalliinnikoisid laitteita. Joulunalusviikolla olisin
tarvinnut yhden litmapuikon oppitunnille, mutta koulun kanslisti selitti, etti
liima on loppu eikd ole rahaa mihinkddn hankintoihin, koska oli ostettu viimei-
silld mddrirahoilla salkkumikrot rehtorin tukiryhmiille. Pid pyorilld menin,
kanslistin rohkaisemana, puhumaan liimapuikoista rehtorille. Pyysin samalla
néhtiviksi laskelmia siitd, miten paljon rahaa oli mennyt eri aineiden opetus-
vilinehankintoihin.

Rehtori suuttui ja huusi, etti on tilivelvollinen ainoastaan koulutustoimen joh-
dolle.

Onko asia néiin muissakin kouluissa?
Nimimerkin olen saanut koulun rehtorilta, ja se kuuluu
HANTTIAINEIDEN OPETTAJA®
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HS-kysely: Kotien ongelmat kaatuvat peruskoulujen niskaan. Yldakoulun reh-
tori Lansi-Suomesta. Mika mattad koulussa? HS 11.2.2002, A7.
Keskipohjanmaa n:o0 65 5.3.2000.

Rahankaytto koulussa. Keskustelua. Opettaja n:o 11, 13.3.1998, 24.



Samaan asiaan tarttuu Jussi T. Koski kirjassaan Infodhky ja muita kirjoituksia
oppimisesta, organisaatioista ja tietoyhteiskunnasta:

— — kuka maksaa koulujen tietoteknologian? Uusi opetuksessa hyodynnettivi
teknologia ei ole joistakin ennustuksista huolimatta muuttunut edullisemmaksi
vaan se maksaa ja tullee maksamaan aina vain enemmin. On itse asiassa viltti-
miétontd kysyd, kuinka koulujen rahoitusjirjestelmdd voitaisiin uudelleenorga-
nisoida tilanteessa, jossa koulujen teknologisoituminen vaatii jatkuvasti suuria
rahoituspanoksia jirjestelmien hankkimiseksi ja ylldpitamiseksi.”

2.3.2 Koulujen vilinen kilpailu

Kunta- ja koulukohtaiset opetussuunnitelmat vapauttivat koulut luomaan
omaa "profiiliaan". Valinnaisaineiden lisidntyminen ja ylioppilaskirjoitusten
tulosten koulukohtainen julkistaminen synnytti tilanteen, jossa koulut lahti-
vat vanhempainilloissa markkinoimaan itseddn saadakseen lisda oppilaita.
Koulujen kilpailutilanteeseen saattamisen taustalla lienee ollut ajatus siita,
ettd kilpailu on laadun paras tae. Toisaalta kilpailun tarkoituksena on terastaa
koulun toimintaa, toisaalta houkutella kuntiin uusia asukkaita.

Oppiaineiden valinnaisuus teki peruskouluista kilpailijoita

Oppilaita houkutellaan kouluun moponkorjauksella ja ratsastuksella
"Ei ole ollut kovin trendikiistd olla tavallinen peruskoulu” — —

Erikoisia oppiaineita kiytettiin koulun imagon rakennukseen varsinkin suuris-
sa kaupungeissa — —

Paikallinen pidtosvalta on kasvattanut myos alueellisia eroja, silld maaseudun
pikkukoulut eivit ole pystyneet tarjoamaan yhti laajaa valikoimaa kuin suurten
kaupunkien suuret koulut. Mdirirahojen kiyttaminen kalliisiin erikoiskurssei-
hin on vienyt resursseja muulta toiminnalta. %

Lukion oppimistulosten hyvi taso on varsin tirkei asian lukion tulevaisuu-
den kannalta. Meilldhin kay lukiossa oppilaita myds naapurikunnista ja lu-
kiopaikkaa valittaessa uskoisin tiedon oppimistulosten valossa hyvimaineisesta
koulusta olevan selvi kilpailuetu. Ylivieskan kaupunkihan saa valtionosuuden
lukiokoulutuksen sielli opiskelevien oppilaiden mddrin mukaisesti ja niin ol-
len jokainen tuleva oppilas lisid taloudellisia mahdollisuuksia kehittii opetusta
entisestdin. **

92
93

%

Koski 1998, 80.

Oppiaineiden valinnaisuus teki peruskouluista kilpailijoita. Mikad mattaa kou-
lussa? HS 18.3.2002, AS.

Ylivieskan lukion kédyneet selvidvdt maailmalla. Ylivieskan kaupungin sivis-
tyskeskuksen tiedotuslehti Kultivaattori 1/2002, 2.
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Koulujen vilista kilpailua kasiteltiin uusien koululakien valmisteluvaiheessa
helmikuussa 1998 TV 2:n ajankohtaisohjelmassa Musta laatikko otsikolla Ei
elamdi, vaan Nokiaa varten? . Ohjelman otsikko paljastaa yhteiskunnassa he-
ranneen kasvatusfilosofisen keskustelun siemenen. Onko koulukasvatuksen
suunta kdantynyt liikaa elinkeinoeldaman tarpeiden ja kansainvalisen kilpai-
lukyvyn ponkittdmiseen? Mikd on inhimillisen kasvun mahdollisuus ja tila
kilpailuyhteiskunnan koulussa? Mitka ovat koulukasvatuksen paamaarat?

Koulujen profiloitumisen suunta kertoo samasta asiasta. Jos haluttiin pro-
filoitua ja menestya kilpailussa, suuntauduttiin teollisuuden ja tyonantajien
esille nostamiin aineisiin kuten tietotekniikkaan, luonnontieteeseen matema-
tiikkkaan tai suureen kielivalikoimaan. Kaikkiin "asiakkaisiin" tdma trendi ei
kuitenkaan tuntunut tehoavan:

Koulujen informaatiotilaisuudet osoittautuivat todella mielenkiintoisiksi: Har-
voin olen kuullut sellaista sanahelindd ja lupauksia, mitd rehtorit ja opettajat
suustaan pidstivit. — —

Moni huoltaja menee lankaan. Lapseni aloittaa koulunsa siind turvallisessa li-
hikoulussa, jossa luvattiin antaa hyvdid perusopetusta.*

Lukioiden kohdalla kilpailuasetelmiin asettautuminen johti mediassa yliop-
pilaskirjoitusten tulosten julkiseen vertailuun. Kisassa parjaavat tietysti ne
lukiot, joilla on esimerkiksi sijaintinsa vuoksi mahdollisuus valita oppilasai-
neksensa. Lukion yleissivistava tehtava elamansa suuntaa ja omia vahvuuk-
siaan etsivien nuorten kasvupaikkana jaa tassa keskustelussa sivuun. Lukion
paatehtavaksi katsotaan opiskelijoiden valmentaminen ylioppilaskirjoituk-
siin ja kilpailuun halutuimmista jatko-opiskelupaikoista, mahdollisimman
tehokkaan prosessin tuloksena:

Ylioppilaskirjoitusten tulos ja jatko-opintoihin selviytyminen on koko koulutus-
jarjestelmin tuloksen mittari. ——
Oppimistulokset lukion pidttineiden oppilaiden osalta ovat olleet siis hyvid,
vaikka Ylivieskan kaupunki onkin kiyttinyt taloudellisia tunnuslukumittareita
vertailtaessa keskimdirdiistd vihemmin rahaa opetukseen. Taloudellisuuteen on
monia selittidvid tekijoitd, joista merkittidvin on ilman muuta se, etti Ylivieskan
kouluverkosto on varsin tehokkaan kokoinen. Meilld ei ole keskihintaa korotta-
massa kovin pienid yksikditd. ——
Lukioiden opinto-ohjaajat ovat kuitenkin huolissaan hyvin menestyneiden
opiskelijoidensa jaksamisesta. Opiskelijoiden vélinen kilpailu oppimistulok-
siltaan kovatasoisissa lukioissa vaikuttaa kunnianhimoisimpiin opiskelijoihin
stressaavasti:

% Ei elamaa, vaan Nokiaa varten? TV 2, Musta laatikko 1.2.1998. Toim. Timo
Harakka.

% Lahikoulu paras lapselle. HS Mielipide 21.2.2002, A5.

o Ylivieskan lukion kédyneet selvidvdt maailmalla. Ylivieskan kaupungin sivis-
tyskeskuksen tiedotuslehti Kultivaattori 1/2002, 2.
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Joka kymmenes lukiolainen kiirsii kovasta stressisti.

Yhteiskunnassa paasataan koulutuksen tirkeydestd, epivarmasta tulevaisuu-
desta ja kiristyvistd kilpailusta. Opiskeluaineiden piille tulevat vaativat har-
rastukset ja mahdollinen ansiotyd. —— Erds tamperelainen opo kertoo oppilaas-
taan, joka ei pysty osallistumaan tindin alkaviin kirjoituksiin, koska pelkki
kirjoitusten ajatteleminen aiheuttaa itkukohtauksen.

Nuoret kokevat, etti vaatimukset ovat joka puolella todella kovia. He tuntuvat
jopa ajattelevan, etti jos ei ole kaikella tavalla hyvi ja fiksu ja vield hyvinnd-
koinenkin, ei kelpaa mihinkdiin"*

2.3.3 Opettajien ja oppilaiden pahoinvointi

Hiikkikanaloissa kanat voivat huonosti, ja kanalat ollaan kohta kieltimdissi.
Tehokoulussa voivat lapsemme myds huonosti, mutta niille ei kukaan ole vieli
tehnyt mitidin.*

Moni rehtori kiiyttid kirjoituksissaan sanaa "tukehtua”: opettajat tukehtuvat,
koulut tukehtuvat, rauhassa opiskella haluavat lapset tukehtuvat.'®

Tuloksellisuusvaatimusten paineessa koulua on riepoteltu julkisuudessa ra-
justi. Siltd on vaadittu muuttumista paremmin yhteiskunnan tuotantoeldman
ja yksilollisten lahjakkuuserojen tarpeita vastaavaksi. Sitd on moitittu tehot-
tomuudesta, vanhanaikaisuudesta, vaarista metodeista ja tyorauhahairidista.
Silta on edellytetty sddstdja ja parempia oppimistuloksia, mutta myds syrjay-
tymistd ja vakivaltaa ehkaisevia véliintuloja. Syrjaldisen (2002, 66) mukaan
opettajat pitavat kouluun kohdistuvia odotuksia kohtuuttomina ja reagoivat
stressiin tyduupumuksella.

Suomen koulutusjarjestelman on vaitetty olevan pahassa kriisissa perus-
koulun tyorauhaongelmien vuoksi. Erdan kriittisimmistd puheenvuoroista
lienee kayttanyt teoreettisen fysiikan, psykologian sekd matematiikan ja yh-
teiskuntatieteiden metodologian emeritusprofessori Yrjo Ahmavaara (1998),
joka teoksessaan Hyvinvointivaltion tabut syyttda Suomen koululaitosta kan-
salaisten tietotason yleisestd laskusta ja erityisesti matemaattis-luonnontie-
teellisen osaamisen romahtamisesta. Syyna on Ahmavaaran mukaan rousse-
aulainen kasvatusidealistinen koulutusajattelu, jossa ei arvosteta objektiivista
eksaktia tiedetta:

% Joka kymmenes lukiolainen karsii kovasta stressistd. Mita mattdd koulussa?
HS 11.3.2002, A6.

9 Lapset eivit kaipaa koulun tehoaamuja. Terhi Ikonen. HS Mielipide 23.3.2002,
Ab.

00 HS-kysely: Kotien ongelmat kaatuvat peruskoulujen niskaan. Mikd miéttdd
koulussa? HS 11.2.2002, A7.
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" Pari vuosikymmentd leikkimistd oppiaineiden systemaattisen opetuksen sijasta
on johtanut meluisiin, sivkusmaisiin koulutunteihin, joka tuhoaa lasten keskit-
tymiskyvyn. Eihdn koulurakennusten koko tai opetusvilineiston taso ratkaise.
Maailman parhaat koulut ovat melko karuja. Kaikki jirkevit ithmiset ymmidir-
tdvdt, ettd mitd parempi jirjestys luokassa on ja mitid enemmin opettaja tietid
opetettavasta aiheesta, siti paremmin opitaan.” '

Koulun tuloksellisuuskeskustelua 16ytyy jopa vuosituhannen vaihteen dek-
karikirjallisuudesta. Entinen STAKES:n tutkija, yhteiskuntatieteiden tohtori
Leila Simonen (2001) panee poliisit keskustelemaan hyvinvointiyhteiskun-
nasta, koulusta ja kasvatuksen arvoista julkaisemisensa aikoihin hyvin ajan-
kohtaiseksi kdyneessa kirjassaan Lapsitappajat:

— Miten tissi néin pidsi kdymiin? Suomalaisen hyvinvointivaltionhan piti
poistaa kaikki ongelmat ja nyt meilli on lapsijuoppoja, teinitappajia ja elikkeelle
joutavia uupuneita kolmikymppisii? kysyin.

— En tiedd, mutta onni ei ndytd lisiddntyneen suomalaisten keskuudessa, vaikka
vauraus onkin —— 1%

Me tarvitaan humanismia insinéoriajattelun oheen, muuten yhteiskunta repedi
heikoimmasta kohdastaan eli nuorisosta ja lapsista.'™

Simonen teki yhteiskunnan arvojen kovenemista kuvaavaa dekkariaan varten
perusteellisen pohjatyon haastattelemalla koulujen rehtoreita ja opettajia seka
tutustumalla tutkintavankiloissa vikivaltarikoksiin syyllistyneiden nuorten
taustoihin. Haastatteluissa kavi ilmi, ettd koulumaailmassa on viimeksi ku-
luneiden kymmenen vuoden aikana tapahtunut radikaali muutos erityisesti
tyorauhan suhteen. Nuorten oireilu johtuu Simosen mukaan yhteiskunnan
kulttuurisesta muutoksesta. Vakivallan, darimmadisen itsekkyyden ja mieli-
hyvan hakemisen ohella nuorten suorituspaineet nakyvat esimerkiksi syo-
mishairidina:

Lapsi kasvaa suuren ristiriidan keskelld, jos esimerkiksi koulun ja kodin arvot

ovat aivan vastakkaiset.

— Jos koulun arvot — joita voivat olla esimerkiksi tyérauha, oppiminen ja yh-
dessii toimiminen ryhmissi — eivit olekaan vanhempien kannalta arvoja, vaan
esimerkiksi se, etti meidin poika pirjid jalkapallossa, niin silloin hyvin toimeen-
tulevan kodin individualististen arvojen ja koulun yhteiséllisten arvojen torma-
yskohdassa lapsi menee rikki. Ristiriita voi olla se, etti kodissa lapsen odotetaan
olevan menestyjid, tavalla tai toisella.

— Jos suomalaisen yhteiskunnan menestys nokialaisessa mielessi on ollut sitd,
etti olemme piisseet nopeasti takapajulasta maailman huipulle, niin tuntuu,
ettei nuppi kestd. Henkisesti kansakuntana emme ole pysyneet siind vauhdissa
mukana. — -

01 Vanha vihainen mies. Yrjo Ahmavaaran haastattelu HS 24.10.1999. Verkkoliite.
http://www2.helsinginsanomat.fi

02 Lapsitappajat. Leila Simonen 2001, 234-236.

05 Mt, 123.
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— Hyvinvointivaltio ei ole pysynyt timin rakennemuutoksen vauhdissa. Las-
tensuojelun, sijaishoidon ja lasten psykiatrian voimavarat eivit riitd. Taustalla
on osin 1990-luvun lamasta johtuvat sddstot, mutta osin juuri yhteiskunnassa
tapahtunut kulttuurinen muutos. Yhteiskunnan koneisto ei ole pystynyt rea-
goimaan yksilollistymisen ja itsekkyyden nousuun'%

Milta opettajasta tuntuu olla tdiman tuloskeskustelun silméassa? Miten opetta-
jatjaksavat tehda ty6ta monensuuntaisten paineiden ristiaallokossa? Eras esi-
merkki on sahkopostin vilityksella lahetetty kuvaus luokanopettajan arjesta:

"Oppimisesta puhuminen on vain keino pyhittid toimenpiteitd, joilla hallinto
ja visionddrit saadaan tyollistetyksi. Jaa, tulipa sanottua rumasti. Mutta tiilli
kaytinndssi kylld tulee monesti mieleen misti ihmeestd joillekin palkka makse-
taan. Itse kun on piivittiin tuomari, erotuomari, terapeutti, didaktikko, lidkdri,
muusikko ja vaikka mitd, ja kun joka piivi samat lasten turhaumat, kiytdos- ja
oppimishiiriot ja perheiden pahoinvointi seki kaikenlainen kulttuurin- ja ta-
painhivitys ovat tyoskentelymateriaalina, niin hiukan alkaa vituttaa kaiken-
lainen vouhotus — vaikkapa siiti tietoyhteiskunnasta. Itse olen parasta aikaa
CygnNet —koulutuksessa, jossa yritetiin kovasti miettii verkkojen pedagogista
hyodyntimistd. Ainakin pitdisi, mutta ei oikein onnistu, kun kouluttajat ovat
joko liikaa tekniikassa kiinni tai sitten niin suunnittelijoita, niin visionddrejd,
etteivit arjen realiteetit ole sotkeneet selkeiti kaavakuvia siitd, millainen auvoi-
nen onnela meiti verkkoyhteiskunnan myoti odottaa. Ja kuitenkin yhd suurem-
pi tarve on vain yksinkertaisesti saada suurin osa lapsista olemaan ihmisiksi,
sietdmiidn omien vilittomien tarpeiden tyydyttimisen viivistymistd, tulemaan
toimeen muiden kanssa ja oppimaan tekemdin eron lapsen ja aikuisen vilille.
Kaikki maailmassa kun ei voi pyérid vain lapsen oman tahdon ympirilld, kuten
noin kolmasosa lapsista tuntuu ajattelevan. Velvollisuuksia ei pidd olla, mutta
oikeuksia ja tarpeentyydytysti kylld. Monesta riviopettajasta tuntuu varmasti
tosikummalta pistid rahaa joihinkin laiteinvestointeihin tai suurisuuntaisiin
koulutushankkeisiin, kun siellid kolmenkymmenen oppilaan luokassa on vihin-
tidn viisi tai kuusi kdytosvaikeuksien takia eri tavoin apua ja erityishuomio-
ta tarvitsevaa. Ja sithen pdille vield kaikki mukautettavat, lukihdiridiset ynni
muut. Se siitd. Mutta totean vain, etti toukokuun lopussa on yksiselitteinen olo:
olen lomani ansainnut. 1%
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Leila Simosen haastattelu Kansan Uutisten Viikkolehdessa 7.9.2001.
Dekkarinetti. http://www.tornio.fi/kirjasto/tuu/dekkarit/artikkelit/

KL, opettaja Sakari Saukkosen sahkoposti Jussi T. Koskelle teoksessa Infoihky
ja muita kirjoituksia oppimisesta, organisaatioista ja tietoyhteiskunnasta (Koski 1998,

91.)
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2.3.4 Oppimistulokset

Koulut junnaavat yhi perinteisid latuja

Ikivi kylli kohtuullisien hyvien keskiarvojen takana koulu tallaa ldhes samaan
uraa kuin kolmekymmentd vuotta sitten. ..

Uudistusmielisid kouluja ja kehittdmishaluisia opettajia on sentdidn ilahdutta-
vasti aikaisempaa enemmin, mutta enemmisto hoitaa tyétiin vanhaan malliin
tiukasti oppikirjan ja opettajan oppaan mukaan. Opettajat eivit ole sen edistyk-
sellisempid kuin muutkaan ihmiset, vaikka tulevaisuutta ajatellen pitdisi. — —
Opettajankaan tyé ei voi olla hinen oma asiansa, vaan tyénantajan tavoitteet ja
tahto tiytyy ottaa huomioon kuten muissakin ammateissa.'®

Kaikkien saastotoimien, kehittdmiskeskustelujen ja kriisipuheiden kesken
havahduttiin sekd kouluvéked ettd elinkeinoelamda hammentavaan uutiseen
joulukuussa 2001, kun OECD-maiden koulusaavutuksia koskevan PISA -ver-
tailututkimuksen tulokset julkistettiin'”. Suomalaisnuorten lukutaito oli tutki-
musten mukaan OECD-maiden paras ja matematiikan sekd luonnontieteiden
taidot kansainvalistda huippua — vastoin kaikkia koulua ankarasti kritisoivia
nakemyksid ja oletuksia sddstdjen ja tyorauhahdirididen aiheuttamasta oppi-
mistulosten romahduksesta.

Tutkimuksen kohderyhmand olivat 15-vuotiaat nuoret ja tutkimukseen
osallistui 28 OECD -maata seka nelja sen ulkopuolista maata. Suomessa tut-
kimukseen osallistui 4864 oppilasta ja 156 koulua. Tulokset herattivat laajaa
huomiota Keski-Euroopassa, erityisesti Saksassa:

PISA-TUTKIMUKSEN TULOKSET

Lumettomana pimedind ja sateisena keskiviikkoaamuna avaan raitiovaunussa
lehden ja alan lukea ihmeellisestid Suomen koulutusjirjestelmdstd. Sen pddpiir-
teet nayttiytyvdt taydellisind vastakohtina saksalaiselle systeemille ja varsinkin
tadllid ehdotetuille parannusliikkeille. ”Kuinka ne sen oikein tekevit”, kysyy
lehti ja alkaa luetella. My6hiinen koulun aloittamisikd, yhtendiskoulu kaikille,
lukioon menevid yli puolet ikiluokasta, vieraiden kielten ja tietotekniikan laaja
osuus, maahanmuuttajien kieliopetus ja integraatio, yksiléllinen sisdllollinen
oppimisen arviointi, oppimisvilineiden maksuttomuus ja kokopdivakoulu lim-
pimine maksuttomine aterioineen. Namd faktat puhuvat aivan eri kieltd ja eri
asioista kuin Saksan kdsitys tehokkaista kouluoloista. — —

Eniten kuitenkin iloitsen uudesta nikékulmasta, joka ndilli tuloksilla avautuu
keskusteluun kilpailukyvysti. Tissdpd luita kurkkuun niille turbotalousmiehil-
le, jotka tuon pyhdn lehmin nimissd vaativat Suomessakin julkisten menojen
sddastimistd ja hyviksyvit alueellisten erojen nopean kasvun. Saksassa ihmetel-
lddn erityisesti, kuinka Suomessa saadaan paljon pienemmilld koulutusmenoilla
aikaan korkeampia tuloksia.*®

1% Helsingin Sanomien paakirjoitus 29.4.2001, A4.

w7 http://db.edu.fi / 4.12.2001.

108 Suomen koulutusihme Saksan lehdissd. Aila-Leena Matthies. Keskipohjanmaa
n:o 336, 9.12.2001, 12.
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Professori Reijo Wilenius kertoo Suomen koululaitoksen saamasta huomiosta
eradssa Saksassa jarjestetyssa koulutusalan konferenssissa Helsingin Sanomi-
en mielipideosastolla 27.12.2001. Wilenius nakee koulusaavutustutkimukses-
sa menestymisen tekijdt paitsi kattavassa koulutusjarjestelméssd, myds suo-
malaisen opettajan perinteisessa itsendisyydessa.

Opettajalla on vapaus kiyttid mitd menetelmid hin parhaiksi katsoo — —

Opettajan ja koulun oma pedagoginen profiili vaikuttaa — erddn tutkimuksen
mukaan — myonteisesti oppimistuloksiin. Oli raskas virhe yrittid 1970-luvulla
tehdd opettajista — Itd-Saksan malliin — pelkkd ylempien portaiden pditoksid to-
teuttava virkamies. — — Onneksi 1990-luvulla palautettiin koulun ja opettajien
suhteellinen itsendisyys, jota tilld hetkelld jilleen "testiterrorilla” kavennetaan.

Tydssd ja eldmdssi onnistumiseen vaikuttaa paljon laajempi kykyjen kirjo, ehki
ennen muuta mielenterveydelliset ja sosiaaliset valmiudet. Niissd Suomen
kouluilla on vield paljon parantamisen varaa. — —

Joku ihmettelikin konferenssissa, misti — niin hyvien oppimistulosten maassa
— johtuu korkea tyottomyysaste. Ja mielenterveysongelmat lisddntyovit.'™

Tutkimusten seurauksena Suomen koulutusjarjestelma ja opettajankoulutus
nostettiin kansainvalisessd keskustelussa koulutuspolitiikan mallimaaksi.
Erityistd huomiota on saanut yhtendinen peruskoulujdrjestelmd, opettajien
taydennyskoulutus, maksuton kouluruokailu, oppimateriaali ja koulukul-
jetukset. Ndiden lisdksi menestysta selittdvina tekijoind pidetdan kouluihin
sisddanrakennettua oppilashuollon systeemid, jonka avulla erilaisiin oppimis-
vaikeuksiin ja niiden ehkdisyyn pyritaan puuttumaan varhaisessa vaihees-
Sa.llU

Vaikka PISA-tutkimuksesta ja OECD:n motiiveista on esitetty myos kritiik-
kia (ks. esim. Kallo 2003), tulosta pidetddan merkkinad suomalaisen koulutus-
jarjestelman onnistumisesta ja hyvastd laadusta. Yhtendinen peruskoulujar-
jestelma on ilmeisesti tulosten kannalta merkittavampi kuin olemme osanneet
ajatella. Mutta miten on mahdollista, ettd oppimistulokset eivat sadstojen pu-
ristuksessa ole heikommat? Mieleen nousee paikallistasolla kadyty julkinen
keskustelu, jossa kaupungin opettajakunta nousi vastustamaan sdastdjen
nimissa toimeenpantua koulujen aluejohtajajarjestelmaa. Paikallislehden toi-
mittaja kirjoitti aiheesta marraskuussa 1998 otsikolla Opettajat kapinamielelld:

Valtaosalla opettajista on niin vahva sisdinen vastuuntunto, ettid varsinaisessa
luokkatydssi he edelleen antavat kaiken mahdollisen: lapset eivit itse asiassa
kirsi it

09 Miksi oppilaamme menestyivit? Professori Reijo Wilenius. HS Mielipide
27.12.2001, A5.

"0 Pisa-tulokset kummastuttavat maailmalla. Opettaja n:o 10, 8.3.2002, 8-10

M Opettajat kapinamielelld. Juhani Rintakumpu. Kalajokilaakso n:o 226,
24.11.1998, 4.
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2.3.5 Mediapuheen tarkastelua

Median arkipuheessa koulujen tuloksellisuus kunnissa maarittyy toisaalta
kustannussadastoina ja tehokkaana kouluverkostona, toisaalta hyvina oppi-
mistuloksina ja koulunsa paattaneiden sijoittumisena jatko-opintoihin. Asia-
kasajattelu ja rahasta puhuminen nayttavat tulleen tuloksellisuuskeskustelun
myotd osaksi koulujen arkipdivaa. Tata "asiakaspuhetta” on alkanut kuulua
my0s oppilaiden suusta:

En voinut olla kuulematta keskustelua, jossa opettajakollega kertoi kokemuk-
sistaan toisen asteen ammatillisessa koulutuksessa housunpersauksiaan kulut-
tavan veijarin kanssa. Kirjoitan veijarin, silld hinen asenteensa opiskeluun ei
ollut osoittautunut kovinkaan aktiiviseksi.

Erilaisin ammattiauttajavoimin, joita alkaa olla kohta enemmiin kuin opettajia,
jarjestetyilld tukitoimilla hintd on yritetty saada tarttumaan hinelle lakien ja
asetusten perusteella tarjottuihin mahdollisuuksiin.

— — opettajan aiheellisiin patisteluihin opiskelun sddnnollisyyteen tamd veija-
rimme whoaa: "Ald sind kuule minua patistele! Mind tuon rahan repussani
tdminkin oppilaitoksen pyorittimiseen, mutta sind olet vain kivelevi kustan-
nuseri! Et muuta!l Muista se!"12

Kansainvilisissa vertailuissa todetuista hyvista oppimistuloksista huolimatta
tehokkuuden ja taloudellisuuden tavoittelu alkaa opettajien nakemyksen mu-
kaan uhata opetukselle asetettujen tavoitteiden saavuttamista. My0ds oppilaat
kokevat, ettd koulun arki on muuttunut kiireiseksi:

——opettajilla ei ole aikaa oppilaiden murheille, heidin tiytyy tunkea oppilaiden
pddhin omaa ainettaan.

Pyytdisinkin teitd, arvon rouvat ja herrat, jotka pdititte tistd asiasta, mietti-
mdin asiaa vield kerran ja ajattelemaan asiaa oppilaidenkin kannalta. Silti tun-
tuu kuin aina asiaa ajateltaisiin vain rahan ja sddstimisen kannalta."®

Ammattioppilaitoksissa, ammattikorkeakouluissa ja yliopistoissa kustannus-
sdastoja on tavoiteltu ldhiopetuksen maaraa karsimalla. Kehittyva verkkope-
dagogiikka tarjoaa opiskelijoiden itsendiseen opiskeluun uusia mahdollisuuk-
sia. Talld jarjestelylld on saatu jdrjestettya opettajien aikaa erilaisille tiimeille,
kehittdmishankkeille ja markkinoinnille. Opettajan tyonkuva on laajentunut
opetuksesta etdatyoskentelyn ohjaamiseen, kehittamisprojekteihin, tulosten
arviointiin ja opiskelijarekrytointiin. Useimmat opettajat kokevat tyomaaran
itse asiassa kasvaneen, koska laajentuneesta tyonkuvasta huolimatta opetuk-
selle asetetut tavoitteet ovat pysyneet vahintaankin samoina ja niiden saavut-

u2 - Kaveleva kustannusera? Opettaja n:o 39, 24.9.2004. Keskustelua, 17.
13 Ajatelkaa asiaa meiddn kannaltamme! Krizu 8d. Mielipide. Keskipohjanmaa
19.2.2001, 11.
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tamista seurataan tarkemmin kuin ennen. My®os jatkuvasti uudistuvat opetus-
suunnitelmat vievat paljon opettajien aikaa.

"Lapseni luokka istui taas kaksi péivid ilman opettajaa, kun opettajien piti tehdi
opetussuunnitelmien uudistuksia. Vililld kivi joku kurkistamassa, ettd kaikki
on hyvin.”

"— — Nopea, jatkuva muutos sopii paremmin yritysmaailmaan kuin kouluun.
Nykytahti on pysiytettivi!" 1

Opettajat kokevat eettista ristiriitaa esimerkiksi siind, ettd toiselta asteelta
lahtien oppilaitokset ottavat valtionosuuksien saamiseksi opiskelijoita, joita
ei aina voida riittdvasti ohjata opintojen suorittamisessa. Tama on synnyt-
tanyt uusia haasteita opinto-ohjaukselle ja opiskelijahuollolle. Koulutuksen
jarjestdjien taholta ldhiopetuksen karsimista pidetdaan kuitenkin hyvaksytta-
vand, koska sen ajatellaan ohjaavan oppilaita itsendisempdan tyoskentelyyn
ja vastuun ottamiseen. Vallalla oleva konstruktiivinen oppimiskasitys tuntuu
puoltavan tata nakemysta.

— — Ammatillisella puolella on puolestaan jatkuvaa "piilolomauttamista” eli
viime vuosien aikana suuri osa oppitunneista on viety. Lihituntien mddri on
pudonnut jopa puoleen normaalista tyoeldmin viikkotuntimdidrdstd. Tamdin
seurauksena koulutuksen taso on laskenut — —

Viihentyneitdi oppitunteja on pyritty korvaamaan opettajan jakamilla etitehtivil-
ld. Opettaja antaa oppilaille kirjallisia tehtivid, jotka suoritetaan omatoimisesti
yksin tai ryhmissi koulun ulkopuolella ja palautetaan kirjallisena opettajalle so-
vitun mddrdajan sisdlld. Aiemmin etitehtivit ja ryhmityot tehtiin normaalien
oppituntien lisiksi, mutta nyt ne korvaavat jo kokonaisia koulupdivid. — —
Oppituntien vihentyessi kouluviikot ovat muuttuneet viisipdiviisisti kolme-
tai jopa kaksipdivdisiksi. Rahanpuutteessa oppilaat lihetetidn kotiin tekemdin
etitehtivid. Mutta kuinka on mahdollista opiskella esimerkiksi terveydenhuol-
toa tai teollisuuskoneiden kiyttod kotoa kisin?

— — etenkin juuri peruskoulusta tulleet, 15-vuotiaat ammattiopiskelijat tarvit-
sevat opettajien ohjausta ja valvontaa, jotta tehtivit tulisivat tehdyksi. Etiteh-
tdvin antaminen ja kotiin ldhettiminen tarkoittaa nimittiin heille kiytinnossi
ylimdirdistd aikaa eli istuskelua Anttilan baarissa."'®

Koulun tuloksellisuuden vaatimus on lyonyt itsensa lapi koko koulutusken-
tassa. Puhutaanpa mista tahansa koulua koskevasta asiasta, vaikkapa ho-
meesta, puhetta leimaavat raha seka odotetut tai saavutetut tulokset. Tama
koskee erityisesti poliittisia paattdjid ja opetushallinnon viranhaltijoita. Kes-
kustelu painottuu kunnalliselaméan taloudelliseen tehokkuuteen erityisesti
paikallislehtien palstoilla.

14 Vanhempien mielesta opetushallinto on vieraantunut koulun arjesta. Mika

mattdd koulussa? HS 4.3.2002, A9.
Opettajien mitta tayttymassa. Lomautukset, oppituntien karsiminen ja korkea-
koulutavoite suututtavat. Keskipohjanmaa n:o 65, 5.3.2000, 9.
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Lautakunnassa pohdittiin, ovatko kaikki koulut siind kunnossa, etti niissi pys-
tyy saamaan aikaan maksimaalisia oppimistuloksia. 1'°

Opettajat ja vanhemmat ovat lahteneet kyselemaan tuloksellisuusvaatimus-
ten perusteita ja niiden toteuttamisen tapaa. Vastassa ovat toisaalta valtion
virallinen koulutuspolitiikka kehittdmisstrategioineen, toisaalta koulutuksen
jarjestdjat jatkuvine rahahuolineen. Koulun arkipuheessa todetaan opetushal-
linnon vieraantuneen koulun arjesta ja kuntien ajattelevan vain talouttaan.

HS:n koulukyselyyn helmikuussa vastanneista rehtoreista kolmannes katsoi,
ettei opetushallinto ymmdrri koulujen ruohonjuuritason ongelmia. Kun muu-
tosrumba vie mehut, jii opettajille aiempaa vihemmin voimia opetukseen.
Opettajat kokevat, etti uudistukset sanellaan ylhidiltd, mutta toteutusvastuu
jid kouluille. — -1

Tiivistan koulun tuloksellisuuden arkipuheen kunnallispolitiikan savytta-
maksi mediapuheeksi kuviossa 6. Kuvion otsikot kuvaavat niitd teemoja, jois-
ta mediassa on koulun tuloksellisuuteen liittyen puhuttu. Kielipelin keskeiset
sisallot liittyvat kasitteisiin kustannukset, sdistot, kilpailu, vertailu, asiakkaat ja
koulun arki. Keskeisin kysymys mediapuheessa nayttaa olevan koulutuksen
sijoitettujen yhteiskunnan varojen tuottavuus ja kansalaisten asiakasoikeudet
veronmaksajina.

Koulutuksen kustannukset

Koulutuksen Kritii ."
<L

"Asiakastyytyvaisyys” Tulosten vertailu

Koulujen tulokset

Koulun arki Saastot

KUVIO 6. Koulun arkipuhe kunnallispoliittisena kielipelind mediassa

"6 Sivistyslautakunta huolissaan koulujen ilmastoinnista. Kalajokilaakso
10.2.2001, 1.

Vanhempien mielestd opetushallinto on vieraantunut koulujen arjesta. Mika
mattda koulussa? HS 4.3.2002, A9.
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Valtiontalouden tiukentuessa kunnissa koetaan, etta vastuuta silytetaan
yhd enemman talousvaikeuksissa painiskelevien kuntien hoidettavaksi. Val-
tion virallinen koulutuspolitiikka maaraa tavoitteet, mutta niiden toteuttami-
nen jaa kuntien ja viime kddessa koulujen ja opettajien vastuulle. Lopullisiin
arvovalintoihin joudutaan vasta kunnallispoliittisessa paatoksenteossa. Tilan-
ne on johtanut kunnissa ja kouluissa jatkuvaan niukkuuteen samanaikaisesti
mittavien koulutuspoliittisten uudistusten kanssa.

Kun kunnalliseldmdssikin uusliberalismi on noussut johtavaksi aatteeksi, kou-
lut ovat muuttuneet kustannuspaikoiksi ja oppilaat ja opettajat niitd rasitta-
viksi kustannuseriksi. Niitd tiaytyy tietysti joka vuosi vihentid, ja keskushal-
linto kyselee aina vdlilld, kuinka paljon. Tillaisen kamreeriajattelun vallitessa
koulutoimiston poydillikin palikoita siirrelldin. — —

Kun ajatellaan koulumaailman " tuloksen tekemisti”, se ei voi pohjautua miten-
kédn pelkkddin kamreeriajatteluun. Tulos syntyy rauhallisessa ja tasapainoisessa
kouluympidristissi oppivissa, kehittyvissi ja kasvavissa nuorissa ihmisissd, jot-
ka ottavat timdn kaupungin haltuun tulevaisuudessa'

2.4 Kasvatuspuhe

"Kaikkien ihmistoimien sddntond on oltava, ettd valitaan hyvd ja viltetiin
paha. Sen takia moraalifilosofit ovat antaneet viisaudelle kolminkertaisen sil-
mén: Muistin, jolla se tarkastelee mennytti, ymmdirryksen, jolla se tarkastelee
nykyhetked, ja huolenpidon, jolla se tarkastelee tulevaa”

Michael Wexionius, De Prudentia (1642) *°

Koulun tehtdviana on perinteisesti pidetty sekd opettamista ettd kasvattamis-
ta. Kasvatustieteessa kasvatus on ndhty ylakasitteend, jonka ulottuvuuksia
ovat oppiminen ja koulutus (Hirsjarvi 1992, 73). Virallisten sadddsten ohella
koulukasvatuksen tavoitteet nousevat suomalaisen yhteiskunnan sivistys- ja
kulttuuritraditiosta (Nurmi 1984). Kulttuuriin ja perinteeseen sidottujen klas-
sisten hyvyyden, kauneuden ja totuuden arvojen vaalimista ja niihin kasvat-
tamista on pidetty Suomessa itsestddnselvyytena. Mutta onko kasvatuksen
kielella sijaa ja kayttoa keskustelussa tulostavoitteisesta koulusta?
Diskurssiaineiston valossa nayttéa siltd, ettd sille on seka tilaa ettd kysyn-
tad. Keskustelun henki on kuitenkin toinen kuin muissa kielipeleissa. Tassa
keskustelussa kasvatusfilosofit ja tavalliset kansalaiset kohtaavat. My0s kay-
tetyt kdsitteet muuttuvat niin, ettd keskusteluun on helpompi osallistua yli

18 Kamreeriajattelua. Sauli Koivukosken kolumni Keskipohjanmaan Kokkolan
kaantopiiri -palstalla 19.2.2001, 10.

19 Humanismin paluu tulevaisuuteen. Humanistis-yhteiskuntatieteellisen yleis-
sivistyksen komitean mietintd 1993:31, 14.
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ammatti- ja koulutusrajojen. Kasvatuksellisen kielipelin erotin pedagogisesta
asiantuntijapuheesta nimenomaan talla perusteella. Kaikki kasvatuksellisen
kielipelin puhujat eivat ole opettajia tai muita kasvatusalan ammattilaisia.
Mukaan mahtuvat niin tavallisten kansalaisten mielipidekirjoitukset kuin
kirkon taholta esitetyt kasvatuksen arvoja koskevat puheenvuorotkin. Kas-
vatuspuheen johdannoksi nostan 1990-luvun koulutuksen lainsdadantoa ja
koulukasvatuksen suuntaa koskevat poliittiset keskustelut.

2.4.1 Koulukasvatuksen tehtivat?

Vuonna 1993 opetusministerion julkaisemassa humanistis-yhteiskuntatieteel-
lisen yleissivistyksen komitean mietinndssa koulutusjarjestelman eri lohkoille
asetetaan seuraavat kysymykset:

— Toteuttaako koulutus laajaa sivistystehtavaa vai lahinna yhteiskun-
nallisesti valineellisid pyrkimyksia? Sivistys on ihmisoikeus, jota ei
voi alistaa yhteiskunnan jaseniinsd suuntaamille yhdenmukaisille
odotuksille.

- Onko yksilon vapaus tunnustettu? Parhaimmillaan kasvu ldhtee yk-
silon pyrkimysten ja sivistysperinteen vapaasta kohtaamisesta.

— Onko koululaitoksen kasvatuksellinen autonomia tunnustettu?
Koulua voidaan kéyttdd valtajarjestelman valineend, mutta sellaise-
na koulu ei tayta tehtdvaansa kulttuurin edistdjana. Tehtdva edellyt-
tdd koulun avointa, eldvaa suhdetta yhteiskunnan muuhun kulttuu-
ritoimintaan.'®

Miten ndihin kysymyksiin on koulutuspolitiikassa vastattu? Artikkelissaan
Kuka tarvitsee yhteisti koulua Sirkka Ahonen (2001) tarkastelee 1990-luvun kou-
lutuspoliittista kddnnettd opetussuunnitelman perusteiden uudistamiseen ja
uusien koululakien valmisteluun liittyvan poliittisen keskustelun kautta™'.
Ahosen mukaan julkisen vallan tarjoama, kaikille lapsille yhteinen perusope-
tus oli oleellinen osa niin valistuksen Bildung-traditiota kuin pohjoismaisen
kansankodin rakentamista. Nama arvot asetettiin kuitenkin 1990-luvun yh-
teiskunta- ja koulutuspolitiikassa kyseenalaisiksi. Suuret koulutuspoliittiset
paatokset tehtiin Ahosen mukaan erilaisten kansainvalisten virtausten risti-
vedossa (kuvio 7). Muutosten tarkoituksena oli tuottaa markkinoille mahdol-
lisimman paljon tieto- ja osaamispadaomaa.

20 Humanismin paluu tulevaisuuteen. Humanistis-yhteiskuntatieteellisen yleis-
sivistyksen komitean mietintd 1993:31, 32.

2L Tutkimuksensa aineistona Ahonen kayttdd eduskunnassa vuonna 1990 kaytya
valtioneuvoston koulutuspoliittista selontekoa koskevaa linjakeskustelua,
opetushallituksessa vuosina 1992-1993 tapahtunutta opetussuunnitelman pe-
rusteiden uudistusta ja eduskunnassa vuosina 1997-1998 kaytya koululakikes-
kustelua (mt., 164).
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Restauratiivinen sivistysajattelu vaati koulutukselta relativistisen ja tek-
nokraattisen sivistysndkemyksen torjumista ja palaamista Bildung-traditioon
klassisten arvojen aarelle.

New Public Management

-Tulosvastuullisuus

-Yksityistaminen

-Markkinoistaminen
Restauraatio YHTEINEN KOULU: Uusliberalismi
-suuret kertomukset BILDUNG JA -human capital
-pedagoginen fundamen- ~HYVINVOINTI -kilpailu sivistyksesta
talismi

Lahihallinta

-paikallisyhteison tarpeet
-laaja osallistuminen
paatantaan

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

Uusliberalisteille koulutus merkitsi valineellistd sivistystd, jonka tehtavana on
taloudellisessa toiminnassa hyddynnettavan tieto- ja osaamispadoman (human
capital) tuottaminen. Toinen ristiveto oli Ahosen mukaan erityisesti Ruotsin
koulukeskustelusta vaikutteita saanut demokraattisen yhteiskuntanakemyk-
sen perinteeseen perustuva vaatimus ldhidemokratiasta, vallan delegoimises-
ta ja normien purkamisesta. Tdma ndkemys sai vastaansa uusliberalistisen
New Public Management -suuntauksen julkilausuman kritiikin julkisen sek-
torin tuhlaavaisuudesta ja tehottomuudesta. (Ahonen 2001, 155-157.)

Yhteiskunnallinen keskustelu koulun uudistamisesta ja sita sitovista saa-
doksista kaytiin 1990-luvulla ideologisesti kirjavassa ilmapiirissa. Keskus-
telua leimasi 1980-luvulta ldhtien Teollisuuden ja tyonantajain keskusliiton
(TT) aktiivinen uusliberalistista ajattelutapaa edustava rooli, jossa otettiin voi-
makkaasti kantaa mm. opetussuunnitelman perusteiden (1994) muotoilemi-
seen paremmin kansainvalista kilpailukykya vastaavaksi. Lisaksi vaadittiin
opiskelijoille yhtaldista etua saada edellytystensa mukaista opetusta, ts. lah-
jakkaille oppilaille vaadittiin omia opetusryhmia. 1990-luvun alun teksteissa
TT vaati kouluilta tulosvastuullisuutta ja yhteiskunnalta koulujen tulokselli-
suuden vertailevaa mittausta. Koska TT:1la oli omat, my0s kasvatustieteellis-
ta asiantuntijuutta edustavat edustajansa opetushallituksen johtokunnassa,
New Public Managementia edustava ajattelutapa omaksuttiin osaksi opetus-
alan hallintoajattelua. Koulukeskusteluun ja opetushallinnon toimintaan ko-
tiutettiin uusi liike-elamaldhtoinen retoriikka, jossa "koulukasvatuksesta tuli
palveluja, oppilaista ja heidan vanhemmistaan asiakkaita ja valtionavuista
kilpailun kannustimia" (Ahonen 2001, 163).
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Ahosen mukaan seka poliittisten paattdjien ettd kasvatustieteilijoiden na-
kemykset onnistuttiin syrjayttimaan esim. Akvaario-hankkeessa. jossa ope-
tushallinto otti koulun kehittamiseen liittyvaa palautetta vastaan suoraan
kenttdopettajilta. Tosin opettajien palaute korosti koulukasvatuksen tavoit-
teina mm. "vahvaa kansallista identiteettid" ja "yhteistd arvopohjaa". Opetus-
suunnitelman perusteet vuonna 1994 saivat laajemman valistushenkisen ar-
vopohjan, mitd uusliberalistinen suuntaus toivoi. (Mt., 163-169.)

Uusien koululakien valmistelussa 1990-luvun loppupuolella keskenaan
kilpailevat ndakemyserot koulukasvatuksen tehtdvasta jakoivat jalleen seka
paattdjia etta asiantuntijoita. TT ajoi tulosvastuuta ja valinnanvapautta, SAK
pelkasi eriarvoisuutta. Kuntaliitto kannatti tuloksellisuuden mittaamista ja
vanhempien valinnanvapautta ja Opettajien ammattijarjestd kantoi huolta
valtionosuusuudistuksen myo6ta uhanalaiseksi tulleesta koulutuksellisesta
tasa-arvosta. Keskusteluun vaikuttivat merkittavasti lama-ajan sadstotoimet,
joiden myota kunnat olivat OAJ:n mukaan kdyttaneet valtionosuuksia kou-
lutuksen etuja vastaan. My0s kasvatustieteen edustajien nakemykset jakau-
tuivat. Vertailevaa kasvatustiedettd edustava Reijo Raivola kannatti julkisen
koulun avaamista kaupallisille koulutuspalveluille ja koulutussosiologi Risto
Rinne suhtautui kriittisesti koulun markkina-ajattelun henkeen vedoten uh-
kaan eriarvoisuuden lisdantymisesta ja sen sosiaalisia kriisejd aiheuttavista
vaikutuksista.

Koulutuskeskustelu sai yhd enemman poliittisia ja ideologisia piirteitd,
kun koulutuksen uudistusten huomattiin liittyvan ldheisesti kasitykseen
hyvinvointivaltiosta. Keskustelusta tuli kuuma poliittinen debatti, johon
osallistuivat my0s kansalaisjarjestot. Eduskunnan sivistysvaliokunta kuuli
lakiesityksen valmistelun aikana kaikkiaan 360 asiantuntijan tai eturyhman
lausunnot. Suuri yleiso otti kantaa erityisesti vanhempien vapaaseen kou-
luvalintaan, esiopetukseen ja koulusosiaalisiin palveluihin. (Ahonen 2001,
172-173.)

Lopullisessa eduskuntakasittelyssa ndakemykset jakautuivat oikeiston uus-
liberalistiseen painotukseen ja vasemmiston koulutuksen tasa-arvon korosta-
miseen. Hallitusyhteisty6 sai kuitenkin kokoomuksen ja sosiaalidemokraatit
kompromissihaluisiksi. Keskustan kanta ldhestyi vasemmistoa alueellisen
tasa-arvon nakokulmasta. Vaikka markkinaideologia sai koulutuspolitiikas-
sa vain rajoitetun aseman, "koulun paatehtava ei lainsdddannon mukaan enda
ollut sivistyksen ja kasvatuksen tyyssijana oleminen vaan koulutuspalvelujen
tulosvastuullinen tuottaminen". (Ahonen 2001, 177-178.)
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2.4.2 Kasvatuspuhe koulutuksen lainsddadiannossa

Miten koulun kasvatustehtdva ja sen padmaarat on suomalaisessa yhteiskun-
nassa maadritelty? Tarkastelen asiaa peruskoulua, lukiota, ammatillista perus-
koulutusta, ammattikorkeakoulua, yliopistoa ja vapaata sivistystyota koske-
vien lakitekstien kautta. 1990-luvun lopulla uudistettu koululainsaadanto ja
sen valmisteluun liittyva koulutuspoliittinen keskustelu ovat olennainen osa
sitd ilmapiirid, joka yhteiskunnassa koulutuksesta ja kasvatuksesta silla het-
kella vallitsi.

Kasvatuksen kasitteen kdyttod on opetustoimen uudessa lainsdddannossa
yliopistolakia lukuun ottamatta véltetty. Sen sijaan on kaytetty termeja kas-
vun, kasvamisen tai kehittymisen tukeminen. Vuonna 1995 voimaan tullut
ammattikorkeakoululaki ei aseta kasvatuksellisia paamaaria lainkaan.

Perusopetuslain (21.8.1998/628, 2§) mukaan

opetuksen tavoitteena on tukea oppilaiden kasvua ihmisyyteen ja eettisesti vas-
tuukykyiseen yhteiskunnan jisenyyteen seki antaa heille eldmdssi tarpeellisia
tietoja ja taitoja. — — opetuksen tulee edistid sivistystd ja tasa-arvoisuutta yh-
teiskunnassa seki oppilaiden edellytyksid koulutukseen ja muutoin kehittid it-
seddn eldmdnsd aikana.

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

tukea opiskelijoiden kasvamista hyviksi, tasapainoisiksi ja sivistyneiksi ihmisik-
si ja yhteiskunnan jiseniksi seki antaa opiskelijoille jatko-opintojen, tydelimdn,
harrastusten seki persoonallisuuden monipuolisen kehittimisen kannalta tar-
peellisia tietoja ja taitoja. Lisiksi koulutuksen tulee tukea opiskelijoiden edelly-
tyksid elinikiiseen oppimiseen ja itsensdi kehittimiseen eldmdnsd aikana.

Ammatillisen peruskoulutuksen (Laki ammatillisesta koulutuksesta
21.8.1998/630, 58) tavoitteena on

antaa opiskelijoille ammattitaidon saavuttamiseksi tarpeellisia tietoja ja taitoja
sekd valmiuksia itsendiseen ammatin harjoittamiseen.

Koulutuksen tavoitteena on lisiksi tukea opiskelijoiden kehitysti hyviksi ja ta-
sapainoisiksi ihmisiksi ja yhteiskunnan jiseniksi seki antaa opiskelijoille jat-
ko-opintojen, harrastusten seki persoonallisuuden monipuolisen kehittidmisen
kannalta tarpeellisia tietoja ja taitoja sekd tukea elinikiistd oppimista.

Ammattikorkeakouluja koskevassa lakitekstissa kasvatusfilosofisen paamaa-
ran asettamiseen viittaavia termeja ei ole kdytetty. Koulutus tdhtda selkeds-
ti yhteiskunnan tuotantotehtivaan (Laki ammattikorkeakouluopinnoista
3.3.1995/255, 28):

Ammattikorkeakoulututkintoon johtavien opintojen tarkoituksena on tydeli-
mdn ja sen kehittdmisen asettamien vaatimusten pohjalta antaa tarpeelliset
tiedolliset ja taidolliset valmiudet ammatillisissa asiantuntijatehtivissi toimi-
mista varten.
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Yliopistolaissa (27.6.1997, 4§) sdaadetdan yliopistojen tehtavaksi

edistid vapaata tutkimusta seki tieteellistd ja taiteellista sivistystd, antaa tutki-
mukseen perustuvaa ylintd opetusta seki kasvattaa nuorisoa palvelemaan isin-
maata ja thmiskuntaa.

Vapaan sivistystyon piiriin kuuluvaa opetusta annetaan kansalaisopistoissa,
kansanopistoissa, opintokeskuksissa, kesdyliopistoissa ja liikunnan koulutus-
keskuksissa. Laki madrittelee sen tavoitteet seuraavasti (Laki vapaasta sivis-
tystyosta 21.8.1998/632, 18):

Vapaan sivistystyon tarkoituksena on elinikdisen oppimisen periaatteen pohjalta
tukea yksildiden persoonallisuuden monipuolista kehittymisti ja kykyd toimia
yhteisoissi seki edistid kansanvaltaisuuden, tasa-arvon ja moniarvoisuuden
toteutumista suomalaisessa yhteiskunnassa.

Lakitekstien kasvatusfilosofisessa tarkastelussa voidaan huomata, etta niissa
korostetaan kasvua ihmisyyteen, eettiseen kansalaisvastuuseen, itsensa ke-
hittdimiseen seka sivistykseen. Mielenkiintoinen havainto on kuitenkin am-
mattikorkeakoulujen ja yliopistojen toimintaa sddtelevien lakien silmiinpista-
va erilaisuus. Siind missa yliopistolaista henkii klassisen sivistyksen ihanne,
yleva kansallistunto ja velvoitteet koko ihmiskuntaa kohtaan, ammattikor-
keakoululaki keskittyy uuden koulutusjarjestelman tekniseen esittelemiseen
ja koulutuksen tuotantotehtdvan korostamiseen. Tdamad on ymmarrettava
elinkeinoeldmadan tiiviisti kytkeytyvan uuden koulutusmuodon sisdanajona,
mutta samalla se on osoitus elinkeinoeldman kielen saapumisesta perinteisen
kasvatuskielen kentille.

Onko koulun tehtava kasvattaa? Lakiteksteja tutkiessa herasi kysymys sii-
ta, sisaltavatko ne implisiittisesti ajatuksen, ettd opettaja opettakoon ja koti
kasvattakoon. Moniarvoisessa ja monikulttuurisessa yhteiskunnassa koulun
kasvatusoikeus voidaan kyseenalaistaa, koska koulun ja kodin arvot saatta-
vat olla erilaiset. Lainsdatdjalle on helpompaa maaritelld koulun tehtava ja
arvioida sen onnistumista vain oppimisen nakokulmasta ilman kasvatuksen
filosofisia kysymyksia.

Onko koulutus kasvatusta? Miksi kasvatus-sanaa on lainsdadannossa val-
tetty? Tuleeko koulussa paamaaratietoisesti kasvattaa vai ainoastaan tukea
kasvua, kasvamista ja kehittymistd? Eiko ihmisyyteen ja eettisesti vastuu-
kykyiseen yhteiskunnan jasenyyteen kasvamisen tukeminen tai sivistyksen
edistiminen olekaan kasvatusta? Tarkastelu herattaa kysymyksen koulun
kasvatusoikeudesta ja kasvatusvastuusta suomalaisessa yhteiskunnassa.

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

Teoksessaan Kasvatuksellisesti nikeviksi Juha Suoranta (1997) pohtii sivistyk-
sellisen kasvatusajattelun mahdollisuutta tassa ajassa.

Meilti puuttuu miltei kokonaan aikakauttamme koskeva sekd yhteiskunnallinen
etti intellektuaalinen keskustelu. Evityisen riikednd puute ilmenee keskustelus-
sa kasvatuksesta. Pinnalliselta koulutuskeskustelulta, joka aaltoilee koulutuk-
sen arvioinnista ja "tietoyhteiskunnasta” koulujen yksityistimiseen, on unoh-
dettu kysyi miki kasvatuksessa on olennaista.

Monikaan ei niyti huomaavan kasvatuksen keskeisti merkitysti yhteiskuntien
ja ihmisen rakentamisessa. Kasvatusfilosofeina esiintyvit tindiin opetusminis-
terit ja muut virkamiehet. Kasvattajien kaikilla tahoilla kodista ikdihmisten
yliopistoihin olisi nihtivd, millaista kasvatusajattelua tistd syntyy.——

Kun kasvatusajattelua johdetaan virastoista, komiteoista ja muilta virallisilta
tahoilta, ollaan vaarassa hukata kokonaan kasvatuksen tirkein kohde: sinin ja
mindn kohtaaminen aina tidmdinhetkisessd ja palautumattomassa kasvatusyh-
teydessd. — —

Byrokraattisen mentaliteetin voi tavata myos kasvatuksen kaytinndissd, joissa
on unohdettu kysyid miki kasvatuksessa on olennaista ja miki ei. Peruskysy-
mykset ovat huuhtoutuneet ulkokohtaisiin tulosvaateisiin ja arvioinnin nimissi
tapahtuvaan kasvatustulosten lyhytnikoiseen mittausintoon.'®

Mita kasvatuksellisen nakokulman hamartyminen merkitsee kouluopetuk-
sessa? Teoksessaan Opetusta vain indoktrinaatiota® Tapio Puolimatka (1997)
kasittelee kasvatuksen ja opetuksen suhdetta. Puolimatkan (mt., 19-20) mu-
kaan kasvatuksellisen ndkokulman vaheksymisessa piilee vaara, ettda helpos-
ti mitattavien tiedollisten tavoitteiden ylikorostuminen johtaa kouluopetuk-
sessa irrallisten informaatiopalasten kritiikittomaan oppimiseen, joka altistaa
ihmisen nyky-yhteiskunnassa esiintyvalle monimuotoiselle ja taitavalle pro-
pagandalle. Propagandan levittdjina toimivat erilaisten organisaatioiden am-
mattimaiset tiedottajat, jotka "syottavat joukkoviestimiin kertomuksia suojel-
lakseen etujaan, hdlventddkseen epamiellyttavid vaikutelmia, sekoittaakseen
vastustajiaan, luodakseen ja parantaakseen mainettaan ja saadakseen julkisen
mielipiteen pddmadriensa taakse" (mt., 19). Puolimatkan mukaan indoktrinoi-
va kouluopetus on osa aikamme propagandakoneistoa.

Keskeinen yhteys on, etti vihinkin monisyisempi propaganda ei toimi hyvin
ilman opetusta, jossa oppilaiden mieleen iskostetaan runsaasti jisentymitonti

123 Suoranta 1997, 10-11, 14.

24 Indoktrinaatio on harhaanjohtavasti yksinkertaistava, yksisuuntainen ja piilo-
vaikutteinen opetustapa, jossa opettaja kayttdad auktoriteettiasemaansa vaarin
saadakseen oppilaan vakuuttuneiksi asioista tavalla, joka ei kehitd oppilaan
valmiuksia ymmartaa kasiteltavia asioita eika edistd oppilaan tiedollisten val-
miuksien ja niiden edellytyksena olevien henkisten valmiuksien kehittymista
(Puolimatka 1997, 355).
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informaatiota, joka esitetiin tosiasioina ja osana sivistystd. Kehittyneen propa-
gandan onnistumisen edellytys on koulujirjestelmi, jossa oppilaille opetetaan
suuri mddrd tietoa ilman ettd heissi kehitetddn itsendisid valmiuksia sen pite-
vyyden arvioimiseen.'”

Kouluopetuksen muovautuminen indoktrinoivaksi on seurausta siita, etta
kasvatukselliselle nikokulmalle annetaan opetuksessa toissijainen arvo.

Kun kasvatuksellinen nikékulma korvataan esimerkiksi tuotantoeldmin tarpei-
den sanelemalla taloudellis-tuotannollisella tarkastelutavalla, aletaan puhtaasti
oppilaan inhimillistd kehitysti palvelevaa opetusta usein pitdd voimavarojen
tuhlauksena.

Kasvatuksellisen nikékulman ja sitd korvaamaan pyrkivien muiden nikokul-
mien vilinen ristiriita on indoktrinaatiokeskustelun ytimessd. Indoktrinoiva
opetustyyli niyttiisi joissakin tilanteissa vastaavan paremmin aikamme tehok-
kuusvaatimuksia, joissa oppimistuloksia mitataan standardikokeilla. Oppilaan
yksilolliseen kehitykseen pyrkivi kasvatuksellinen opetustyyli ei vilttamiitti
ndy myonteisesti mddrdllisilli mittareilla arvioituna. Kasvatukselliseen niko-
kulmaan pohjautuvan opetustyylin tarkoituksena on parantaa oppilaiden eld-
mién laatua tavalla, jota ei aina pystyti niin konkreettisesti mittaamaan. Siksi
siti on vaikea perustella ja siksi se myds joutuu herkdsti syrjiaytetyksi mddirdlli-
sen tulosvastuun pohjalta toimivassa koulutusjirjestelmdssi'®

Puolimatkan mainitsema irrallisen informaation tulva on sekd opettamisen
ettd kasvattamisen ndkokulmasta ongelmallinen. Tiedolla on yhteiskunnas-
samme korostunut asema, jota informaatioteknologian nopea kehittyminen
tukee. Erds koulun haasteista onkin ns. tietoyhteiskunnan kansalaiskasvatus.
Miten kasvatamme opiskelijoita erottamaan olennaisen tiedon kaikesta in-
formaatiotulvasta? Tarvitaan kriittista ajattelua ja kykya tehda arvovalinto-
ja. Kasvatusfilosofit korostavat tdassa tehtdvassa laaja-alaisen yleissivistyksen

roolia.

Téhdn saakka tietotekniikan kehitystd ovat hallinneet tekniset kysymykset: On
kysytty, miten saadaan paljon ja nopeasti kisille erilaista informaatiota. Seu-
raavat tdrkeimmit ratkaisut tehdddn tiedon hallinnan ja arvioinnin ongelmien
parissa. Kysymys on arvottamisesta ja valintojen tekemisestd. Vain tirkein on
mahdollista, muuhun ei ole rahaa eiki aikaa. Yleissivistyksen merkitys kasvaa,
koska tiedon hallinta voi perustua vain yhteyksien ja kokonaisuuksien ymmiir-
timiselle. Tistd johtuu, ettd yhteiskunnan ja kulttuurin tuntemuksen merkitys
kasvaa™>

Loputon uuden tiedon syéttiminen lapsille ja yhteiskuntamme materialistinen
suorituskeskeisyys pudottavat meidiit sivistysvaltioiden joukosta. — —

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

126 Puolimatka 1997, 21-22.

27 Informaatiotulvasta tietoa ja ymmarrystd. Marko Nenonen. HS Vieraskynd
11.1.1998. Verkkoliite. http://www2.helsinginsanomat.fi/
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Jos pintasivistyksen alta puuttuu kestivien sivistysarvojen kerros, ollaan alttiita
kaikenlaiselle manipuloinnille. — —

Opettajalla on omalla olemuksellaan ja valinnoillaan mahdollisuus viestid lap-
sille, ettd on muitakin onnistumisen mittareita kuin osakesalkku. 12

2.4.4 Koulun tuloksellisuus arvokeskustelussa

Koulutuksen laatuasiantuntijana tunnettu ammattikorkeakoulun yliopettaja
ja ammattikasvatuksen dosentti Seppo Helakorpi pyrkii osaltaan herattele-
maan kasvatuksen arvokeskustelua Opettaja-lehdessa 11.2.2000:

Mitd me kouluviki nyt tarvitsisimme? Mielestini tarvitsemme kunnollista kas-
vatuskeskustelua — siis keskustelua koulutuksen pidmiidristd, arvoista, kasva-
tusmenetelmisti seki opettajasta tdmdin kasvun ja kasvatuksen toteuttajana.'®

Kasvatusfilosofista puhetta ja arvokeskustelua on kysytty myos kirkon suun-
nasta ja kirkko on tdhdn haasteeseen aktiivisesti vastannut. Tampereen hiip-
pakunnan piispa Juha Pihkala puhui koulun kasvatustehtavasta Arvot kas-
vatuksessa 2000 -tapahtumassa:

— — kinnykkiteollisuuden edut eivit saa ajaa kouluissa humanististen aineiden
edelle. ——

Jos historian taju katoaa, jos uskonnollis-eettinen tietoisuus ohenee, jos niisti
kasvavat pddmddirit hamdirtyovit hetken hyotyihin, siiti on pitkdlld aikavilil-
lid paljon enemmiin haittaa kuin siitd, ettd kinnykkiteollisuus ei saa juuri nyt
insindorien tarvettaan tyydytetyksi — —

— — on ongelmallista, ettd luonnon ja maailman tekniseen tydstimiseen tarvit-
tavat tiedot ja taidot vaativat yhi suuremman osuuden kasvatukseen ja koulu-
tukseen kiytettivissi olevista voimavaroista.

— — Jotkut sanovat, etti teknis-luonnontieteelliseen koulutukseen on panostet-
tava vield radikaalisti enemmin, muutoin putoamme kelkasta pahan kerran.
Niiden vaatimusten ja vditteiden takana saattaa olla arvomaailma, joka — oman
kristillisen kisitykseni mukaan —on imemdssd ihmiskuntaa tihtitaivaalta mus-
taan aukkoon — — 1%

Kasvatuksen maailmassa on ollut viime vuosina nakyvissa huolestuttavia las-
ten ja nuorten tunne-elaman ongelmista viestivid ilmioita. Arkkipiispa Jukka
Paarma otti kantaa koulukasvatuksen arvoihin Pohjois-Suomen opettajapai-
villd tammikuussa 2002. Arkkipiispan mielestd suomalaisissa kouluissa vallit-
see neuvottomuus eettisestd kasvatuksesta, koska opettajan rooli kasvatukses-

28 Sivistys ei ole ylellisyytta. Kirjailija ja myyttitutkija Kirsti Simonsuuren haastat-

telu. Opettaja n:0 9, 3.3.2000, 10-11.

Opettajuuden alasajo pysaytettava. Seppo Helakorpi. Opettaja n:o 6, 11.2.2002,
14-16.

Piispa korostaa arvopohjaa. Keskipohjanmaa n:o 51, 20.2.2000, 26.
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sa on hamartynyt. Yhteiskunnan ilmapiirin muutos nakyy Paarman mukaan
arvokriisinad kasvatuksessa:

"Johdattelijoina ovat olleet muun muassa vithdeteollisuus, elinkeinoeldmdi ja
yleinen ilmapiiri, joka korostaa ddrimmiisyyteen asti yksilollisyyttd. Yksilolli-

syydesti seuraa vilinpitdmdittomyyteen johtavaa suvaitsevaisuutta”
Kilpailuyhteiskunnan ideologia on Paarman mukaan sosiaalidarwinismi.

" Kuitenkin se luo enemmin hividjid kuin milti ensin niyttid ——"

" Menestyvien joukossa pysyminen vaatii tydeldmissi olevilta yhi kokonais-
valtaisempaa sitoutumista. Vanhempien mahdollisuudet panostaa lapsiinsa
ovat heikentyneet. Siksi myos ns. hyvissi perheissi lapset saattavat olla pahasti
tuuliajolla” 1>

Kasvatuksen ongelmat nahdaan julkisessa keskustelussa osana koko yhteis-
kunnan tehokkuuseetosta. Tuloskeskeisessa aineelliseen hyvinvointiin pyr-
kivassa yhteiskunnassa perheilld ei ole riittavasti aikaa ja voimia kasvattaa
lapsiaan. Ns. hyvistd perheista tulevien nuorten vékivaltaiset teot ovat syn-
nyttaneet keskustelua hyvinvointivaltion olemuksesta ja kasvatuksen ehdois-
ta:

Kenties perheisiin, vanhemmuuteen ja lapsuuteen liitetty keskustelu antaa
viitteitd suomalaisesta yhteiskunnasta, jota toisen maailmansodan jilkeen on
jalleenrakennettu vahvasti uskoen materiaalisen hyvinvoinnin lisddvin myos
henkisti hyvinvointia.'

Viime vuosina kilpailukykyyn ja tehokkuuteen on pyritty osittain lasten kustan-
nuksella. Tydssd kayviltd vanhemmilta on vaadittu yhi suurempaa sitoutumis-
ta tyohon samalla kun on sidstetty lasten palveluista, suurennettu opetus- ja
pdivihoitoryhmid, lomautettu opettajia ja karsittu nuorisotyontekijoitd. Ulko-
maiset esimerkit osoittavat, etti nykymenolla lapsitappajat vain lisddntyvit ja
nuorentuvat.'?

2.4.5 Kasvatuksellisen puheen tarkastelua

Esitdn kasvatuksellisen kielipelin yhteenvetona kuviossa 8. Keskustelussa
tarkastellaan tulostavoitteista koulutuspolitiikkaa ihmisen inhimillisen kas-
vun, kasvatuksen paamaarien ja kasvatuksen arvojen ndkokulmasta. Koulun
tuloksellisuuden vaatimus merkitsee yhteiskunnan pyrkimysta kohti jotakin
parempaa antamatta kuitenkaan selkedd vastausta sithen, mika tuo paamaa-
ra on. Kasvatuksellisessa puheessa pyritaan etsimaan koulun arkiselle tyclle
arvoperusteista paamaaraa ja mielekkyytta.

81 Paarma: Opettajat ymmalldan eettisesta kasvatuksesta. HS 27.11.2002, A8.

132 Mika selittda lasten pahoinvointia? Sosiaalityon professorien Maritta Torrosen
ja Riitta Vornasen seké sosiaalityon lisensiaattiopiskelijoiden kannanotto. HS
Mielipide 8.3.2002, A5.

133 Vanhemmat ja yhteiskunta vastuussa lasten teoista. HS Paakirjoitus 8.3.2002,
A4.
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"Koko ajan konsultoidaan, tutkitaan, arvioidaan, mitataan, tehostetaan. Eiki
enemmistolld ole minkddnlaista kisitystd siitd, mitd ollaan tehostamassa ja
minkd takia.”

"Hyoddyn kisite on muuttunut koko ajan kapeammaksi. Se on muuttunut pel-
kiiksi taloudelliseksi hyodyksi. Ja hyétyjien joukko ndayttid kiyvin koko ajan
rajallisemmaksi”— —

"Tulee sellainen vaivautunut olo, ettei oikein tiedd, kuka titd juttua johtaa ja
mihin suuntaan ja milld ehdoilla."

Markkinaideologian
vastustaminen

Inhimillisen kasvun j
sivistysihanteen
puolustaminen

Kasvatuksen
ensisijaisuus

Kasvatuksen arvot Kasvatuksen ja tutkimuksen
ja padmaarat eettiset kysymykset

KUVIO 8. Kasvatuksellinen kielipeli kriittisend sivistyspuheena

Kasvatuksellisen kielipelin keskeiset teemat sisaltyvat kasitteisiin kasvatus,
sivistys, arvot, pddmdirit, etiikka, inhimillinen kasvu ja tulosvaatimusten kritiikki.
Luonteeltaan kasvatuksellinen kielipeli on kasvatuksen reviirinpuolustusta
yhteiskunnan tehokkuusvaatimuksia vastaan.

Kasvatuksellisessa tuloksellisuuspuheessa jdin miettimaan yhteiskunnal-
lisen keskustelun ja opettajan arkipdivan suhdetta. Luokkahuoneessa eletdan
aina tdssd ja nyt. Saattaa tulla yllattavia tilanteita ja vaikeita kysymyksia.
On ratkaistava nopeasti sekd kaytannollisia ettd filosofisia ongelmia. Ky-
symyksessa on usein Suorannan (1997, 11) mainitsema Sindn ja Mindn ai-
nutkertainen kohtaaminen, jossa koulutusjarjestelmalld, koulutuspolitiikan
strategioilla, pedagogisella metoditietoudella tai yleisonosastojen mielipide-
kirjoituksilla ei ole mitdan roolia. Siind toimii ainoastaan kasvattajan kaytan-
noéllinen viisaus.

134 Filosofi kummastelee tehokkuutta. Helsingin yliopiston soveltavan etiikan

professori Heta Aleksandra Gyllingin haastattelu. HS 22.3.2002, A14.
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Jarmo Toiskallio (1993, 131-133) pohtii koulutuksen kielta teoksessaan Tie-
to, sivistys ja kiytinnollinen viisaus. Sivistyksen paamaaraan pyrkiva opetus ja
kasvamaan saattaminen on mahdollista vain luopumalla teknisesta kielesta:

Keskustelemme esimerkiksi opetuksen laadukkuudesta — — tekniselld kielelld,
jolle on ominaista vastuun kokeminen tehokkaasta, asetettuja tavoitteita toteut-
tavasta toiminnasta. Mutta sille on ominaista myds kyvyttomyys ottaa vastuuta
toiseudesta, siitd miki on suljettu oman ja rationaaliseksi katsomamme todelli-
suustulkinnan ulkopuolelle.

Tekninen kieli — pelkki tehokkaasta toiminnasta vastuun kokeminen — johtaa
opetuksen umpikujaan kulttuurin muuttuessa moniulotteiseksi, keskitettyjen
jarjestelmien purkautuessa, yksilollisyyden kohottaessa arvoaan ja erilaisten
kulttuurien kohdatessa toisensa.

Mikili todella tahdotaan edistii oppilaiden kykydi tulla toimeen — heiddin toi-
mintakykyisyyttiin — loputtoman moniulotteisessa ja yllityksellisessi maail-
massa, on ryhdyttivi puhumaan sisdltétiedon sijasta sivistyksestd.

—— avoimuus toiseudelle kuuluu hermeneuttis-pragmatistiseen kieleen.

— — hermeneuttis-pragmatistiseen kieleen sitoutuminen merkitsee didaktiikan
muuttamista eettis-poliittiseksi tieteeksi.

Mita on Toiskallion mainitsema hermeneuttis-pragmatistinen kieli? Miten
kasvatuksesta pitdisi nykypdivana puhua? Tutkittavassa aineistossa kasva-
tuksellinen puhe vaikuttaa ajoittain kovin paatokselliselta. Tehokkuutta ihai-
levassa ja taloudellista kilpailukykya korostavassa yhteiskunnallisessa eetok-
sessa henkistd laatua oleva kasvatuspuhe on helppo leimata vanhakantaiseksi
idealismiksi tai ndkoalattomaksi muutosvastarinnaksi. Keskusteluyhteys eri-
laisten ndkemysten valilla kiy mahdottomaksi, koska puhutaan eri kielta.

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. Kiireelld kuten kaikkea muutakin linsimaissa. Kasovua ei.
Ainakaan samalla tavalla. — -

— Ajattele mikdi ero! hin sanoi. Suunnitelmallisen ihmisjirjen tilalle tulee jotain
suurempaa. Jotain, mitid emme voi taysin hallita ja ymmdrtid, emme ennustaa
tai ohjata tahtomme mukaan. Mutta voimme vaalia, viljellid ja varjella sitd. Pu-
hua sille kuin omallemme. Sellaista on kasvatus. %
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Koulun tuloksellisuutta koskevassa diskurssissa kasvatuspuhe nostaa esiin
koulutusjarjestelméan sisélla elavan kasvatuksen transsendentin ulottuvuu-
den, joka on tehokkuuden eetoksessa eldvan koulutuspolitiikan teknologis-
strategiselle kielelle hammentava tilanne. Ei tunnu 16ytyvan sellaisia sanoja,
joilla kasvatuksesta voitaisiin teknologisessa elamanmuodossa luontevasti ja
vakuuttavasti puhua. Ehka juuri timan vuoksi kasvatuksellisen nakokulman
puolustajat ovat saaneet julkisuudessa vastaansa kovaa kritiikkiad. Esimerkki-
na tasta Helsingin suomalaisen koululautakunnan puheenjohtajan, dosentti
Martti Haikion vastine Nykypaiva-lehdessa 23.12.1993 professori Kari Uusi-
kylan kasvatuspuheeseen:

Opetuksen suurin kehittimisen este ovat erdit professorit ja opettajat. He ar-
viotvat pdivittiin omien oppilaidensa osaamista, mutta pelkidvit kuollakseen,
etti heidin omaa tyotidn ryhdyttiisiin jollakin tavalla mittaamaan. — — Uusi-
kylin mukaan koulujen tason nostamista ei siis tulisi suosia, vaan tulisi edistdi
koulujen huononemista. —— Oppilaiden ja heididn vanhempiensa on lopultakin
aika saada tietdd, millaiseen kouluun he lapsensa luovuttavat.— — Mikili Uusi-
kylin viite otettaisiin vakavasti, kukaan ei Suomessa siis tietdisi, mitki koulut
ovat oppilaan kannalta hyvid ja mitkd huonoja, koska nditi arvoja ei voi mitata
— — Hiin siis puhuu vanhemmille suunnattua kuluttajavalistusta vastaan tiy-
sin samoin dinenpainoin kuin monopoliasemassa oleva suurteollisuus ennen
vanhaan. Kylld kuluttajan tulee saada myos koulumaailmassa tietid, mitd saa
rahojensa vastineeksi. %

Artikkelissaan Kasvatus ja ‘ajan henki’ Veli-Matti Varri (2003) tarkastelee asiaa
opettajan nakokulmasta. Opettajalla ei endd ole itsestddn selvdd asiantunti-
juutta opetuksen ja kasvatuksen, ts. oman tyonsa suhteen. Opettajat ovat jou-
tuneet markkinatilanteeseen, jossa heidan on perusteltava tyonsa merkitysta
ja yritettava puolustaa sen kasvatuksellisia arvoja ajan henkea vastaan. Kou-
lun 'aura"¥on kadonnut.

Moraalisen ja esteettisen yhtendiskulttuurin hajottua opettajalla ei ole endi it-
sestidnselvid perusteita kasvatus- ja opetustydssidn. Samanaikaisesti niin val-
tio, talouseldmd kuin kansalaisyhteiskuntakin esittivit opettajan tyolle ja kou-
lulle vaateitaan; opetussuunnitelmatychon kohdistuu ristiriitaisia odotuksia ja
uudistumispaineita, jopa pyrkimyksid vaikuttaa vilineellisesti koulun kasvatus-
tavoitteisiin. — —

Kasvatuksen perusteissa on tapahtunut ideologinen murros, joka on 'epimdid-
rdistinyt” myos kasvattajien keskindisti ymmdrtimisyhteytti. Opettajat pyr-
kivit edelleen kohtaamaan tyonsi haasteet seki varttuvat sukupolvet ja heidin
vanhempansa perinteisti hyve-etiikkaa vaalien, mutta yhi suurempi osa opetta-
jan ‘asiakkaista’ suhtautuu opettajaan yksilollisten oikeuksiensa nikdkulmasta
(oikeuseettisesti perspektiivisti).’*

836 "Uusikyldn perusteeton kauhukuva". Nykypdivd 23.12.1993. Teoksessa
Uusikyld, K. 2003. Vastatulia. Inhimillisen kasvatuksen ja opetuksen puolesta,
16-17.

187 Ks. Ziehe 1991, 161-171.

138 Varri 2003, 50-51.
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2.5 Koulun tuloksellisuusdiskurssin kielipelit ja niiden
kehykset

Wittgensteinin ajattelun mukaan kielipelien "kieliopillinen tarkastelu" voi
tuoda selvyytta kasitesekaannusten aiheuttamiin filosofisiin ongelmiin teke-
malld nakyvaksi niitd tapoja, joilla kdytamme kieltd. Wittgensteinin mukaan
meiltd puuttuu yleiskatsauksellisuus kdayttamiemme ilmausten "syvakieli-
oppiin", minkd vuoksi ndiemme jonkin sanan merkityksen vain osittain ja
oletamme sen toimivan kaikissa kielipeleissa samalla tavalla. Kieliopillinen
ratkaisu ongelmaan merkitsee kyseisen ongelman auki purkamista ja lapiva-
laisua. (Kuusela 1998.)

Téallaisena "yleiskatsauksellisena" koulun tuloksellisuusdiskurssin tulkin-
tana esitan kuviossa 9 koulutuspoliittisen kielipelin, pedagogisen kielipelin,
kunnallispoliittisen kielipelin ja kasvatuksellisen kielipelin. Esittamani kie-
lipelit tulee ymmartda tuloksellisuusdiskurssin erittelyn apuvélineing, ts.
eradnlaisina "ideaalityyppeind"®, jotka todellisuudessa eivét esiinny puhtai-
na ja staattisina, vaan sekoittuvat keskendan ja muuttavat muotoaan ja sisal-
toaan kulloisenkin yhteiskuntatilanteen mukaan. Erityisesti mediassa nama
muutokset voivat tapahtua hyvinkin nopeasti. Tata ilmiota olen pyrkinyt ha-
vainnollistamaan my0s kielipelikuvioiden graafisella muodolla.

KOULUTUSPOLIITTINEN KIELIPELI
koulutuksen ohjaus ja oppimistulosten arviointi
kansainvalinen kilpailukyky

KASVATUKSELLINEN KIELIP PEDAGOGINEN KIELIPELI
kasvatuksen arvot ja pé pedagoginen kehittéminen
koulutuksen sivistys opeftajuus professiona
KRIITTINEN OPETTAJUUDEN
SIVISTYSPUHE ASIANTUNTIJAPUHE

KUNNALLISPOLITTINEN KIELIPELI
koulujéarjestelman talous
"asiakastyytyvaisyys”
MEDIAPUHE

KUVIO 9. Koulun tuloksellisuusdiskurssi kielipeleini

139 Ks. Weberin ideaalityypin kasite esim. Heiskala 2000, 50.
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Erilaisia koulun tuloksellisuuden késitteen tulkintoja ei voida kuitenkaan ase-
moida tiettyyn kielipeliin puhujan yhteiskunnallisen tehtavén tai koulutuk-
sen mukaan, kuten aluksi oletin.”* Virkamiehet voivat puhua pedagogisella
tai kasvatuksellisella kielelld ja kasvatustieteilijat koulutuspoliittisella kielella
viranomaispuheen tavoin. Kunnallispolitiikan ja talouden savyttamasta kou-
lun arkikeskustelusta voi tunnistaa filosofisia kannanottoja ja kasvatusfiloso-
fiasta pedagogisia nakemyksia. Kyse on Goffmanin mainitsemasta kehyksen
vaihtamisesta, jonka avulla puheelle haetaan vakuuttavuutta tai sita kayte-
taan kritiikin keinona. Se voi olla my®0s aitoa tuloksellisuuden eri puolia ka-
sittelevad pohdintaa.

Koulun tuloksellisuusdiskurssin kehykset (kontekstit) vaihtelivat seka
ajallisesti ettd kielipeleittdin. Periaatteessa kutakin kehysta voitaisiin tarkas-
tella my0s omana diskurssinaan tai kielipelindan. Naita kehyksid ovat seu-
raavat:

Koulutuspoliittinen kielipeli (legitiimi puhe)
— koulun tulosjohtamisen kehys
— koulutuksen laatuajattelun kehys
— koulutuksen arvioinnin kehys
Pedagoginen kielipeli (opettajuuden asiantuntijapuhe)
— koulun kehittaimisen kehys
— koulun ja opettajuuden muutoksen kehys
— oppimisen kehys
Kunnallispoliittinen kielipeli (median arkipuhe)
— sadstotoimien kehys
— koulujen vélisen kilpailun kehys
— pahoinvoinnin kehys
— oppimistulosten kehys
Kasvatuksellinen kielipeli (kriittinen sivistyspuhe)
— lainsdaddannon kehys
— sivistyspuheen kehys
— arvokeskustelun kehys

Wittgensteinin mainitsemana sddnnon seuraamisena esitan koulutuspo-
liittisen kielipelin legitiimin puheen, jossa keskustelua hallitsee koulun tulok-
sellisuuden merkitys Suomen elinkeinoeldman, kansainvalisen kilpailukyvyn
ja hyvinvointiyhteiskunnan talouden turvaajana. Taima tavoite tuo tullessaan
koulutuksen ohjausta ja arviointia kdsittelevan hallinnollisen tuloksellisuus-
puheen. Tassa puheessa koulutus saa vilineellisen merkityksen ja sen tuo-
tantotehtdava korostuu. Puheessa usein toistuvat kasitteet ovat koulutus, kou-
lutusjirjestelmd (organisaatio), tehokkuus, taloudellisuus, vaikuttavuus, arviointi,
kehittaminen, strategia, johtajuus, laatu ja kansainvilinen kilpailukyky.

o Ks. esim. Jukka Sarjalan teksti Kasvatuksen puolustus. Kotimaa n:o 15, 16.4.1999,
19.
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Pedagogisella kielipelilla tarkoitan opettajuuden asiantuntijapuhetta, jossa
koulun tuloksellisuus merkitsee mitattavia oppimistuloksia syvempaan op-
pimisen tasoon pyrkivaa opettajuuden ammatillista ja professionaalista ke-
hittamista. Taman kielipelin keskeiset sisallot ilmenevat kasitteissa opettajuus,
muutos, laatu, oppimiskisitys, oppimistulokset ja pedagoginen kehittiminen.

Kunnallispoliittisessa kielipelissa nayttaytyy se mediapuhe, jossa koulun
tuloksellisuutta lahestytaan asiakasndkokulmasta. Puheessa korostuvat ka-
sitteen taloudelliset ulottuvuudet, koulujen vilinen kilpailu sekd mitattavat
ja vertailtavat oppimistulokset. Mediatekstit kdsittelevat usein sellaisia suur-
ta yleisoa kiinnostavia ja veronmaksajia lahellad olevia asioita, joista vastuun
kantavat koulutuksen jarjestdjat, siis useimmissa tapauksissa kunnat. Siksi
kielipelida voi luonnehtia kunnallispolitiikan sdvyttamaksi. Diskurssiaineis-
tossa mediapuheen keskeiset sisdllot ilmenevat kasitteissa sadstit, koulutuksen
kustannukset, koulujen vilinen kilpailu, oppimistulosten vertailu, koulutuksen asi-
akkaat ja koulun arki.

Kasvatuksellisen kielipelin tulkitsen kriittiseksi sivistyspuheeksi, jossa
noustaan vastustamaan yksipuolista koulun tuotantotehtédvan ja tehokkuus-
vaatimusten korostumista. Siind painotetaan koulun sivistyksellista tehtavaa
ja kysytaan koulutuspolitiikan arvojen peraan. Kielipelin taustalla on ihmisen
itseisarvon ja sivistysoikeuden korostaminen ilman valineellistd paamaaraa.
Pedagogisesta kielipelista tama puhe eroaa siten, etta siind toimivat puhujina
my0s kasvatusfilosofit, tavalliset kansalaiset ja kirkon edustajat. Kasvatuksel-
lisen kielipelin keskeiset teemat sisaltyvat kasitteisiin kasvatus, sivistys, arvot,
padmidrdit, etiikka, inhimillinen kasvu ja tulosvaatimusten kritiikki. Luonteeltaan
kasvatuksellinen kielipeli on usein poleemista kasvatuksen ja opetuksen re-
viirinpuolustusta talouden ja elinkeinoelamén teknologista hegemoniaa vas-
taan.

Alkuperdinen oletukseni kielipelien luonteesta muuttui analyysia teh-
dessa jonkin verran, koska tuloksellisuusdiskurssi sai poliittista painotusta
enemman kuin olin olettanut. Valtion ja kuntien koulutuspolitiikat erottuvat
diskursseissa erilaisina puhetapoina ja painotuksina. Ensimmainen maarit-
telee ja asettaa koulun tuloksellisuuden vaatimuksen ja jalkimmainen yrittaa
l1oytaa konkreettisia keinoja vaatimusten toteuttamiseen. Koulutuspoliittista
kielipelid arvostellaan retorisesta kielenkdytosta ja arjesta vieraantumisesta
ja kunnallispoliittinen kielipeli tarjoaa medialle ihmisid kiinnostavia arkisia
tarttumapintoja.

Pedagoginen ja kasvatuksellinen kielipeli ovat sisallollisesti lahempana
opettajan arkea, mutta painottavat sita eri tavoin. Pedagogisessa kielipelissa
koulun tuloksellisuus nayttaytyy lahinna didaktisena ajatteluna ja kehittami-
send. Sen sijaan kasvatuksellinen kielipeli korostaa kokonaisvaltaista inhimil-
listd kasvua ja ottaa enemman huomioon niitd yhteiskunnallisia ja inhimil-
lisid olosuhteita, joissa kasvatus tapahtuu. Kunnallispoliittisen nakdkulman
vaikutus riippuu pedagogisessa puheessa siita, milla koulutuksen asteella
tyoskennellaan.
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Koulutuspoliittisesta kielipelistd tuli ongelmallinen tulkittava, koska sii-
na kasitteiden kaytannollista sisaltda on todella vaikea hahmottaa. Kokemus
vahvistaa diskurssiaineistossa esille tullutta nakemysta hallinnon ja kentan
toimijoiden vieraantumisesta. Toisaalta myds pedagoginen asiantuntijapu-
he saattaa sisdltaa saastotoimien kurimuksessa painiskelevien riviopettajien
nakokulmasta kovin korkealentoista kasvatustieteellista tekstid. Seka koulu-
tuspolitiikan retoriikka ettd kasvatuksen teoria oppimiskasityskeskustelui-
neen tuntuvat elavan omaa elaméansa ja koulut arkisten talousrealiteettien
keskelld omaansa. Siksi jain pohtimaan koulun, opetuksen ja kasvatuksen
asiantuntijuuden siséltod ja merkitystd koulun tuloksellisuutta koskevassa
keskustelussa.

Asiantuntijuutta pidetdan ajassamme auktoriteettina, johon voidaan vedo-
ta vakuuttavuutta tavoiteltaessa. Monessa aineistopuheenvuorossa ihmetel-
laan sita, etta koulun tuloksellisuuden parantamiseen tahtaavassa toiminnas-
sa kaytettavat "asiantuntijat” tai kouluasioista paattavat eivat tunne koulun
arkea. Julkisessa keskustelussa tunnutaan ottavan vakavasti vain tuotannol-
lis-taloudelliset argumentit. Pedagoginen ja kasvatuksellinen ndkékulma jou-
tuvat olemaan jatkuvasti puolustuskannalla sekd koulutus- ettd kunnallispo-
liittisen nakokulman kritiikille.

2.6  Tulkitsijan positio

Yhtd lailla kuin tutkija on tietoinen tietoisuutensa ja kasitteidensa his-
toriallisuudesta ja sidoksesta aiempaan keskusteluun — - yhta lailla han
kuitenkin on samalla tietoinen oman maailmasuhteensa uniikkiudesta ja
siitd, ettd hanen raportoimansa kohtaamiset aineistonsa kanssa ovat aina
uniikkeja. Tutkija osallistuu omasta horisontistaan eli hermeneuttisesta
situaatiostaan késin tutkimansa tradition rakentamiseen, ja tallainen tyo
on valttamatta persoonallista: tutkijan horisontti on kuin sormenjalki, ei
ole kahta samanlaista. !

Kirsi Juhila (2002, 201-232) kuvaa tutkijan positiota diskurssianalyysissa vaih-
toehdoilla analyytikko, asianajaja ja tulkitsija. Analyytikko viittaa sellaiseen dis-
kurssianalyyttiseen positioon, jossa tutkijan osuus yritetadn pitdd mahdol-
lisimman pienend ja kontrolloituna. Analyytikko selvittda tiettyja metodeja
kayttden aineiston antamat merkitykset ilman omia motivaatioita. Sen sijaan
asianajaja pyrkii tutkimuksellaan vaikuttamaan jonkin paamaaran saavutta-
miseen. Siksi han tarkastelee aineistoaan my®ds kriittisin silmin. Tutkimus on
asianajajalle poliittinen teko, joka vaatii puolen valitsemista.

¥ Koski 1995. Horisonttiensulautumisia. Keskustelua Hans-Georg Gadamerin

kanssa hermeneutiikasta, kasvamisesta, tietdmisesta ja kasvatustieteestd, 9.
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Tulkitsijalle tutkimusaineisto nayttaytyy monien mahdollisuuksien maa-
ilmana. Vaikka tulkinnan on kaikissa tapauksissa lahdettava aineistosta, sita
voi lukea ja tulkita erilaisilla tavoilla. Siksi tulkinnasta muodostuu tutkijan ja
aineiston vuorovaikutteinen suhde. Diskurssianalyytikko ei tavoittele tulkin-
nalleen "universaalisen faktan statusta". "Tulkintojen teko ei ole kirjoittavan
tutkijan yksinoikeus, silla my0s lukijat ovat kielenkdyton ja vuorovaikutuksen
tuntijoita". (Juhila 2002, 234-235.)

Tunnistan oman asemani kasvatusfilosofisesti orientoituneena tutkijana
sekd asianajajan ettd tulkitsijan lahtokohtia sisaltdvaksi. Pyrin valottamaan
koulun tuloksellisuuden kasitteen erilaisia ymmartamisen tapoja, mutta olen
samalla diskurssiin osallistuva toimija. En pysty asettumaan tutkimani ilmién
ulkopuolelle, koska eldn ja toimin sen vaikutuspiirissa (kuvio 10). Ilman tata
asemaa koulun tuloksellisuuden kaytannollisten merkitysten tulkinta ei olisi
edes mahdollinen.

Koulutuspoliittinen kielipeli
LEGITIMI PUHE

Pedagoginen kiel
OPETTAJUUDE

vatuksellinen kielipeli
KRIITTINEN
SIVISTYSPUHE

Kunnallispo en kielipeli
MEDIAPUHE

KUVIO 10. Koulun tuloksellisuusdiskurssi ja tulkitsijan positio

Filosofisesti orientoituneen ldhestymistavan valitseminen viestii kuitenkin
jo lahtokohtaisesti pyrkimystd tutkittavan ilmion syvallisempdan analyysiin
ja kritiikkiin. Asianajajan nakokulmasta tulkitsijan ty0 vaikuttaa kovin rela-
tivistiselta. Kasvatusfilosofinen tutkimus kay turhaksi, jos tutkimuskohdetta
lahestytaan neutraalisti kasvatuksen arvoniakokulmaa valttaen. Siksi pyrin ot-
tamaan tulkitsijana keskustelijan roolin. Keskustelija suuntaa tutkimuksensa
kohti lukijaa ja tuo tutkimustuloksensa osaksi tutkimuksen kohteena olevaa
diskurssia. (ks. Juhila 2002, 229-230.)

Gadamer pitad tulkintaa onnistuneena silloin, kun se saattaa lukijan dialo-
giin tekstin kanssa. Siksi Gadamer (2004, 234) antaa tulkitsijalle valissi puhujan
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ja sovittelijan roolin' Tulkitsijan tehtdva on toimia ikdan kuin tulkkina teks-
tin (ilmion) ja lukijan valilla, koska eri horisonteista kasin esitetty puhe ei tule
muuten kuulluksi ja ymmarretyksi eika yhteista keskustelun mahdollisuutta
synny. Tulkinnan tehtdavana on auttaa tutkittavan ilmion ymmartamista sen
historiallis-yhteiskunnallisissa yhteyksissa. Teoria ei merkitse Gadamerille
kaytannon vastakohtaa, vaan valttamattomyytta asettua kaytannon tarkaste-
lijaksi, osanottajaksi, lasndolijaksi. Vain tastd asenteesta ja olotilasta kasin voi-
daan saavuttaa hermeneuttinen ymmartaminen. Teoria tieteellisend tietona
merkitsee Gadamerille "sen nikemisti. miti on” (Gadamer 1998, 31; 2004, 167.)
Tama nakokulma sopii hyvin yhteen Wittgensteinin ndakemykseen, jossa han
kehottaa filosofia katselemaan ja tekemdan paatelmia katsomisen perusteella.
Antiikin filosofiassa tdsta katselemisesta ja nakemisestd kaytettiin nimea the-
oria (Nordin 1999, 24, 86-87).

Ymmartamiseen pyrkiva tulkinta on tutkimuksessa monikerroksinen ta-
pahtuma. Seka diskurssinaineiston puhujilla etta tulkitsijalla on omat histori-
ansa ja eldmismaailmansa. My0s tutkimuksen lukija tekee tulkintansa oman
horisonttinsa kautta. Lopullisen ja ainoan oikean tulkinnan saavuttaminen ei
ole mitenkdan mahdollista. Tulkinta jaa aina vajaaksi.

Wittgensteinin ajattelutapojen soveltajana tunnettu Peter Winch (1979)
pohtii ymmartamisen ehtoja teoksessaan The Idea of Social Science (1958). Win-
chin mukaan ymmartaminen lahtee tulkitsijan suhteesta kaytantoon, mika
Wittgensteinin ilmaisussa merkitsee elamanmuotoa ja Heideggerilla'** olemi-
sen tapaa. Habermasin (1981, 123) kommunikatiivisen toiminnan teoriassa
kéasite "eldmismaailma" kuvaa yhteiskunnan, kulttuurin ja ihmisen minuu-
den leikkauspistettd. Elamismaailma muotoutuu ihmisten valisessa vuoro-
vaikutuksessa ja muodostaa perustan, jolle ihmisten arkitietoisuus ja arkiela-
ma rakentuvat. Elamismaailma voidaan maaritella kyseenalaistamattomaksi,
yhteisollisesti rakentuneeksi ajattelutapojen ja kaytantojen koosteeksi, jonka
perusteella sen piirissad elavat ihmiset muodostavat maailmankuvansa, ar-
voldhtokohtansa, identiteettinsd ja samalla kommunikatiivisen toimintansa
perusteet. Elamismaailma rakentuu historiallisesti menneiden sukupolvien
tulkintojen varassa. (Anttonen 1998.)

Kielipeli viittaa yhteisollisiin puhumisen tapoihin, sdidannon kasitteen avul-
la analysoitavissa oleviin kielenkayttotilanteisiin. Saannot maarittelevat sen,
milloin toimintaa pidetdan kussakin kieliyhteisdssd onnistuneena tai epa-

1“2 Gadamerin ajattelun kommentaareina ja taustoina olen kayttényt padasiassa
seuraavia teksteja: Dawson 1998, Gallagher 1992, Nikander 2004, Kannisto
1989 (2002), Koski 1995, Koski & Salovaara 2000 ja Kusch 1986. Hyoddyllinen
johdatus on ollut myds Thomas Olssonin ruotsinnos Fornuftet i vetenskapens
tidsdlder (Gadamer 1989). Ensimmadainen suomennettu teos on vuonna 2004
ilmestynyt Hermeneutiikka.

1“3 Ks. Heidegger 2000.
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onnistuneena, ts. kuka kussakin kielipelissa kuuluu joukkoon ja kuka jaa
sen ulkopuolelle. Téllaisten saantdjen havaitseminen edellyttaa tulkitsijalta
pyrkimysta nousta omien ennakko-oletustensa yldapuolelle tarkastelemaan
erilaisia ymmartdmisen vaihtoehtoja. Tulkitsija joutuu reflektoimaan oman
ymmarryksensd havaitsemiensa vaihtoehtojen suhteen. Tutkijan keino ldhes-
tya tutkimuksensa kohdetta on yrittaa "luikahtaa sisdaan" tutkittavaan ilmioon
omasta arkitodellisuudestaan késin ja ldhtea laajentamaan ymmarrystaan sen
perusteella. (Ks. Kannisto 2002, 303-344.)

Kielipelien tulkinta ei edelliset nakokulmat huomioiden ole mitenkaan
yksinkertainen tehtava. Tulkitsijan on valittava paikkansa ja tehtava ratkai-
sunsa harkitusti. Kaikilta osin valinnat eivat kuitenkaan ole vapaat. Tulkitsija
ei voi irrottautua siitd elamanmuodosta, johon han kielen ja tradition kautta
on sidottu.

Tulkintaprosessissa olen joutunut reflektoimaan omaa suhdettani koulun
tuloksellisuusdiskurssiin. Lahestymistapani oli lahtokohtaisesti kriittinen ni-
menomaan kasvatuksen arvojen nakokulmasta. Positiiviseksi tarkoitettu tu-
loksellisuuden vaatimus oli kokemusteni mukaan tuonut koulujen arkeen ja
opettajan tyohon sellaisia kielteisid ilmioitd, joita kukaan ei ilmeisesti sinne
tarkoittanut ja joita pidin kasvatusfilosofisesti — etenkin niiden markkinoiman
ihmiskasityksen kannalta — arveluttavina. Tama kokemus nakyy myos dis-
kurssiaineiston valinnassa.

Tutkimusprosessin aikana suhtautumiseni on kuitenkin muuttunut ana-
lyyttisemmaksi. Ilmion tarkastelussa ja kielipelien tulkinnassa olen tutki-
muksen edetessa liikkunut valilld kriittinen — analyyttinen (kuvio 11). Oletan
taman prosessin tarkoittavan Gadamerin mainitsemaa horisonttien sulautu-
misen prosessia, jossa tulkitsijan ymmarrys dialogissa vahitellen aukeaa uu-
siin nakokulmiin. Horisonttini ei kielipelien diskurssianalyyttisen erittelyn
jalkeen ole entinen.

KRITTINEN ~—————~—~__  ANALYYTTINEN

tutkimus poleemisena tutkimus neutraalina
puheenvuorona yksityiskohtien erittelyna
valta- ja alistussuhteet? l&htokohtana tietamattdman
pyrkimys muutokseen? positio?

ideologiakritiikki? tiukka aineistolahtdisyys?
hegemoniset diskurssit? avoimuus erilaisille
vaiennetut aanet? jasennyksille?

objektiivisuus?

KUVIO 11. Tulkitsijan asema diskurssianalyysissa (Ks. Jokinen & Juhila 2002,
85-89.)
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3 KOULUN TULOKSELLISUUDEN
KASITTEEN MIELI?

Kielipelien kokonaisuus muodostaa ikdan kuin mahdollisuuksien ver-
kon, jossa yksittdinen ajattelija voi liikkua. Tuon verkon ulkopuolella
kaikki on kaaosta. — — Emme muuta kielta: kieli muuttuu — ja muuttaa
mukanaan meidat. *

Filosofia pelkastadan asettaa kaiken esiin, se ei selitd mitdan, eika tee mi-
tdan johtopaatoksia.'

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

Filosofia ei saa milldan tavoin loukata kielen tosiasiallista kayttod, se voi
loppujen lopuksi vain kuvata sita.

Se ei ndet voi myoskadn perustella sita.

Se jattad kaiken entiselleen.

Tutkimuksen neljas tehtava jai kielipelien erittelyssa selvittamatta. "Loytyyko
koulun tuloksellisuuden kasitteelle kielipeleissa yhteistd merkityssisaltoa vai
hajoaako se mieltd vailla olevana olemattomiin?".

Kielipelien keskeiset kasitteet osoittavat, ettd merkityssisaltdo hajoaa kes-
kustelussa. Koulutuspoliittinen kielipeli nayttaa ymmartavan tuloksellisuu-
den onnistuneena kansainvalisesti kilpailukykyisena koulutusjarjestelmana.
Pedagoginen kielipeli korostaa sen sisilla opettajan korkeatasoista osaamista
ja yksilon oppimisen onnistumista. Kunnallispoliittinen kielipeli painottaa
késitteen sisdltdd kustannustehokkuutena ja asiakastyytyvdisyytend. Kasva-
tuksellinen kielipeli haluaa korostaa sivistystd ja ihmisen inhimillisen kas-
vun ainutlaatuisuutta. Koulun tuloksella nayttaa siis olevan monta mielta. Ei
kuitenkaan voida ajatella, ettd tama "mielettomyys" jotenkin haivyttaisi itse
ilmion olemassaoloa. Wittgensteinin sanoin kielipelien erottelu onnistuu ku-

144 Kannisto, 2002, 314.

Y5 Wittgenstein 1999a, 92, §126.
146 Wittgenstein 1999a, 92, §130.
147 Wittgenstein 1999a, 91, §124.
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vaamaan kielen kdyttda sen ristiriitoja osoittamalla, mutta ei tee mitaan johto-
paatoksia vaan jattda kaiken entiselleen. Koulun tuloksellisuuden kaytannolli-
sid merkityksid ja erilaisten ndkemysten yhteensovittamisen problematiikkaa
se ei pyri ratkaisemaan. Kuitenkin tdma konfliktuaalisuuden ongelma on se
yhteiskunnallinen ja arkipdivan kaytannon tilanne, jossa kouluissa eletdan.

Koulun tuloksellisuuden kasitteen maarittely on tapahtunut merkillisessa
jarjestyksessd, jos ajatellaan Wittgensteinin nakemysta siitd, kuinka kasitteen
merkitys syntyy ihmisten arkisessa toiminnassa. Tassa tapauksessa merki-
tys on otettu suorana kdannoksend kulttuurisesti vieraasta kansainvalisestd
ja kaupallisesta ymparistOstd ja sitd on ldhdetty syottdamaan strategisen mal-
lin mukaan hallinnon hierarkkisessa jarjestyksessa ylhdalta alas. Arjen toi-
minnassa kasitteen merkityssisdlto on saanut ristiriitaisia tulkintoja. Miten
keskustelun tulkitsijan tulisi suhtautua naihin ristiriitoihin, jotka nayttaisivat
nousevan erilaisista arvomaailmoista?

Koulun tuloksellisuusdiskurssissa kohtaavat monet kielipelit, kontekstit
ja metaforat. Puhutaan koulutuksesta, opettamisesta, oppimisesta ja kasva-
tuksesta. Puhutaan laadusta, strategioista ja jdrjestelmistd, puhutaan kas-
vatuksesta ja sivistyksestd. Puhutaan rakentamisesta ja kasvusta. Kasittei-
na koulutus, opetus ja kasvatus nayttaytyvat diskurssiaineistossa erillisina.
Koulutukseen siséllytetaan laajasti koulutusjdrjestelmaan liittyvat kasitteet ja
opetukseen lahinna luokkahuoneen sisdlld tapahtuva tyoskentely. Kasvatuk-
sen kdsite tassa diskurssissa etsii paikkaansa.

Keskustelun kasiteviidakko ja pirstaleisuus on osa jalkimodernin ajan to-
dellisuutta, josta on vaikea 10ytda loogisuutta tai yhteista mielta. Toisaalta
koulumaailma — koulutus — nahdaan strategisesti ohjailtavana koneistona tai or-
ganisaationa, jota oikeilla valineilld pystytdan hallitsemaan ja ohjaamaan ja
siten saavuttamaan tavoitteena olevat tulokset. Toisaalta keskustelussa ldhes-
tytdan koulumaailmaa ja kasvatusta inhimillisend eldminmuotona, jonka perus-
olemuksessa on jotakin henkistd, joka ei ole strategisesti hallittavissa ja jota
pitéisi varjella. Jonkun mielesta keskustelu kasvatuksesta ei kuulu lainkaan
tuloskeskustelun piiriin. Kaytannossa opettajat joutuvat kuitenkin toteutta-
maan kummankin ajattelutavan odotuksia.
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3.1 Koulu ja markkinatalouden kieli

Julkisen puhemaailman solmukohtiin ilmaantuu itse itsensd vahvista-
via, analyyttisia lauseita jotka toimivat kuin loitsuina. Kun niitd yha uu-
destaan taotaan vastaanottajan mieleen, ne lopulta sulkevat vastaanotta-
jan henkiset toiminnot kaavan maaradamien edellytysten kehaan.

— — markkinatalouden kieli on jo muokannut paitsi poliitikkojen, myos
koulutuksen ammattilaisten ajattelua niin, etta taju kasvatuksen ja liike-
eldman erosta on alkanut hamartya.'*

Sanoilla lavastettu lumetodellisuus saattaa hetkeksi haihtua, kun joku
huomauttaa dédneen, ettei keisarilla olekaan vaatteita. Lehtori Maija Taa-
nilan lukio oli mukana laatukoulutuksessa:

"Kun olin hetken istunut salissa, luulin ensin tulleeni vadraan paikkaan.
Kouluttajan puheessa vilisi minulle outoja termeja, osa kuulosti amerik-
kalaisesta liike-elamasta lainatuilta markkinointi-iskulauseilta, osa oli
tdysin kasittamattomid ylatason abstraktioita, joilla ei ollut tuon taivaal-
lista tekemistd reaalitodellisuuden, saatikka kaytannon koulueldmén
kanssa. Oloni muuttui yha kafkamaisemmaksi.

Kun puhuja oli lopettanut, tein jotakin, mita en nuorena maikkana olisi
ikind uskaltanut (siunattu ika!). Nousin ylos, pyysin puheenvuoroa ja
totesin, ettd melkoisen hyvasta didinkielen ja muutaman vieraan kielen
taidostani huolimatta en ollut ymmartanyt yhtaan mitaan puhutusta ja
ettd nyt on sitten ainakin yksi taysin laaduton opettaja paikalla. — — "1

Diskurssianalyyttisessd lahestymistavassa ja Wittgensteinin arkikielen filoso-
fiassa kieli ymmarretaan todellisuuden muokkaajana. Tutkimuksen aineisto-
lainoissa ja ldhdekirjallisuudessa on moneen otteeseen puhuttu siitd, kuinka
tuloksellisuusvaatimus on tuonut kouluun ja kasvatuksen maailmaan mark-
kinatalouden kielen. Miten tima uusi kieli vaikuttaa koulun arjessa?
Teoksessaan Yksiulotteinen ihminen Herbert Marcuse (1969) analysoi lansi-
maisen teollisen yhteiskunnan ideologiaa ja vaittaa, ettd teknologinen kehi-
tys on johtanut tehokkaaseen hallitsemis- ja yhdenmukaistamisjarjestelmaan,
joka pystyy muokkaamaan ihmisten tarpeita ja elamantapaa. Yksipuolisesti
taloudelliseen kasvuun tahtdava yhteiskunta on tehnyt ihmisesta joukkotuo-
tannon ja joukkokoulutuksen vélineen, joka pyritaan tyydyttamaan pelkalla
tavaroiden ja palvelujen runsaudella. Samantyyppista nakemysta ldhes 40
vuotta myohemmin tuo esiin mm. psykohistorioitsija Juha Siltala (2004) teok-
sessaan Tydelimin huonontumisen lyhyt historia. Onko opettajastakin tulossa
tehokkuusyhteiskunnan liukuhihnatydldinen, jolta odotetaan vain ennalta
laaditun suunnitelman toteuttamista ja tuotantotavoitteiden mukaisia tulok-

148 Marcuse, H. 1969. Yksiulotteinen ihminen. Teollisen yhteiskunnan tarkastelua,

105.
149 Toiskallio 1993, 2.
150 Siltala 2004, 310. Aineistolainaus.
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sia? Mikad on inhimillisen kasvatuksen paikka tulostavoitteisessa koulutusjar-
jestelmadssa ja sen kielessa?

Koulun tuloksellisuusdiskurssin kielipeleja pelataan eri pelikentilla ja
eri tasoilla. Niitd voitaisiin tutkia seka laajuus- ettd syvyyssuunnassa. Kes-
kustelusta erottuu erityisen selvasti kaikilla yhteiskunnan tasoilla pelattava
"strategiapeli”, jossa pelimerkkeind ovat tehokkuuden vaatimuksiin liittyvat
kasitteet kuten kehittiminen, strategia, arviointi, tulokset, kilpailukyky, laatu, or-
ganisaatio, tietoyhteiskunta. Kasitteitd kdaytetaan niin ala-asteen vanhempainil-
loissa kuin opettajille suunnatuissa koulutustilaisuuksissakin. Keskustelu on
vahvasti sidoksissa yhteiskuntaan, tydelamaan ja markkinoihin.

Psyykkinen tila merkitysten luomiseen joko avataan tai suljetaan
yhdessd. Ilman sopivia kasitteita asioihin on vaikea tarttua. Kasitteita
valtaamalla pyritddn rajaamaan ajattelu hyvaksyttdvaan suuntaan.

Ajan tasalla olemista osoitetaan puhumalla amerikkalaisesta
bisnesjargonista vaannettya nykyajan maailmankieltd, manageresea."!

Peliin osallistuminen edellyttda kasitteiden jatkuvaa viljelemistd ja strategi-
sesti oikeanlaista kdayttoa. Taman kielen kdyttaminen synnyttaa mielikuvan
asiantuntijuudesta ja koulun kehittamisen tahdosta ja tulee siten positiivisella
etumerkilla varustetuksi. Pelikielen ja pelin saantdjen hallitseminen merkitsee
menestystd ty0elamadssa ja politiikassa. Palkintoina jaetaan projekti- ja tulok-
sellisuusrahoja, ylimdaraisia valtionavustuksia ja laatupalkintoja, ehkd myos
virkoja, luontoisetuja ja henkilokohtaisia palkanlisia.

Asiaa voidaan tarkastella Wittgensteinin arkikielen filosofiassa saannon
seuraamisen idean avulla. Wittgenstein kirjoittaa:

——Saannolla ei ole kdyttod opetuksessa eika itse pelissé, eika sitd esiteta
missaan saantoluettelossa. Peli opitaan katsomalla miten muut sitd pe-
laavat. Mutta sanomme, ettd sitd pelataan niiden - ja - niiden sdantdjen
mukaan, koska havainnoitsija voi lukea ndma saannot pelin kaytannosta
kuten luonnonlain, jota pelitapahtumat seuraavat. — — 12

Uuden kielen omaksuminen merkitsee mahdollisuutta pédasta sisalle uusim-
piin virtauksiin ja osallistua ajankohtaiseen keskusteluun. Joka hallitsee kie-
len, hallitsee my0s pelin. Kielen osaaminen merkitsee osallisuutta, osaamat-
tomuus pudottaa pelistd. Kirjoittamattomat pelisddannot leimaavat kriittisen
suhtautumisen muutosvastarinnaksi, jonka seurauksena on vahittdinen mar-
ginalisoituminen, pelin ja menestyksen mahdollisuuden menettiminen. Lyo-
tardia (1985, 77) siteeraten Toiskallio (2001, 459) kirjoittaa:

151 Siltala 2004, 310.
152 Wittgenstein 1999a, 58, § 54.
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Moderni on merkinnyt instituutioiden ja niiden muotojen painottumis-
ta. Koulutuksessakin se on merkinnyt tavoitteiden ja kdytantojen muo-
vaamista siten, ettd tuotetaan "pelaajia, jotka kykenevit asianmukaisella
tavalla tayttdmaan paikkansa instituutioiden tarvitsemissa pragmaatti-
sissa tehtdvissa".

Koulu on strategisen ohjailun alla ja sitd kdytetdaan valineena kasvatuksen ul-
kopuolelta tulevien tavoitteiden saavuttamisessa. Esimerkkina tasta voi mai-
nita kaupallistuneen median, jonka rooli kielipelien synnyssa ja tulkinnassa
osoittautuu merkittavaksi. Vaikutelmaksi jaa, ettd asiakasnakokulmaan pyr-
kiessddan media varsin tehokkaasti tulee toistaneeksi elinkeinoelaman uusli-
beralistisen kielen savyja.”

Sdannon seuraaminen mediapelissd merkitsee kulloinkin kuumina pu-
heenaiheina esiintyvien ilmitiden provokatiivista kayttoa. Tallaisia ovat ai-
neiston kerdamisen aikana olleet mm. koulun ja elinkeinoeldmén suhteet,
koulukiusaaminen, kuntien sddstot, opettajien lomautukset, kyldkoulujen
lakkauttaminen, home- ja tydrauhaongelmat seka ylioppilaskirjoitusten tu-
lokset. My06s kouluhallinto on joutunut mediassa vastaamaan koulutuspoliit-
tisiin uudistuksiin liittyvdan kritiikkiin. Esimerkkind tdsta Helsingin Sano-
missa kevaalla 2002 julkaistu suomalaisen koulun tilaa késitteleva sarja Miki
muttdd koulussa?.

Koulueldamdn muuttuminen julkiseksi on erds tuloksellisuusdiskurssin
seuraamuksista. Koulupuheella nayttaa olevan merkittava arvo median kau-
pallisessa maailmassa. Kouluasiat kiinnostavat kaikkia kansanosia myos tun-
teen tasolla. Siksi koulu tarjoaa medialle otollisen maaperdn. Jokaisella on
kokemusta koulusta ja jokainen voi omakohtaisen tai lahipiirin kokemuksen
perusteella pitaa itseddn koulun asiantuntijana. Asioiden kasittelytapa ja mo-
tiivit eivat mediassa kuitenkaan perustu kasvatukselliseen tai sivistykselli-
seen ajatteluun vaan sen omiin kaupallisiin tai poliittisiin intresseihin.

Vaikka mediapelilld on huonot puolensa, sitd on koulumaailmassa myos
opittu kayttamaan hyvaksi. Myonteista julkisuuskuvaa luomalla oppilasmaa-
rien uskotaan kasvavan. Markkinanakokulmasta "hyva koulu" on koulu, jolla
on hyva maine, hyva imago ja johon pyrkii paljon opiskelijjoita. Hyva koulu on
myonteisesti esilld mediassa, sen rakennukset ovat ajanmukaiset ja se tuottaa
vertailuissa hyvia tuloksia. Se on opetusteknologisesti hyvin varusteltu ja sen
opiskelijat sijoittuvat hyvin jatko-opintoihin. Hyva koulu on siis itsessdan tuo-
te, jota voidaan markkinoida. Koulut ovat ndin opetelleet hallitsemaan omien
"prosessiensa" tuotekehittelyn ja myynnin. Toisaalta koulut joutuvat peittele-
maan vaikeuksiaan kielteisen julkisuuden pelossa.

18 Ks. esim. Helsingin Sanomien paakirjoitus 29.4.2001, Koulut junnaavat yhi pe-
rinteisid latuja, A4.
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Koulun ja opetuksen kaupallistuminen on merkinnyt kielen muutoksia
my0s opettajille suunnatussa ammattikirjallisuudessa, jota julkaistaan paljon.
Markkinoinnissa kaytetyista kasitteista ei aina voi paatella niiden sisaltoa.
Erds esimerkki tastd on Tammen vuosina 1999-2001 julkaisema Pedagogia-
sarja. Mitd tdima "pedagogia" sisdltaa? Sarjan esittely ja kirjojen teemat paljas-
tavat lahestymistavan:

Pedagogia on uusi, laadukas ja ajan hermolla oleva kirjasarja koulutusalan
ammattilaisille. Teokset perustuvat kokonaisnikemykseen, jonka taustalla ovat
nykyaikaiset teoriat oppivasta organisaatiosta, valtuuttavasta johtamisesta, tii-
mitydstd ja verkostoitumisesta: kirjat ovat kiytinnonliheisid ja sisiltidvit run-
saasti ratkaisumalleja ja kuvauksia prosessien kiynnistimisestd, ohjaamisesta
ja arvioinnista.

—  Koulutuksen strateginen ja operationaalinen suunnittelu
—  Koulun johtamishaaste

— Innovatiivinen tiimi- ja verkostokoulu

— Tydssdoppiminen '

3.1.1 Tuloksellisuusdiskurssin teemat ja kansainvilinen
koulutuspolitiikan tutkimus

Koulusta on tullut kova. Sita ohjaavat markkinavoimat eivatka
kasvatukselliset paamaddrat. Hallinnoimisesta on tullut itsetarkoitus'*

Ristiriidoista huolimatta kaikille kielipeleille nayttda olevan yhteista pyrki-
mys parempaan kouluun ja koulutukseen. Sen sijaan kasitykset siitd, mika
tama paamaara sisallollisesti on ja miten siihen tulisi pyrkia, vaihtelevat. Ris-
tiriidat syntyvat nimenomaan koulun tuloksellisuuden kasitteen mielen ja
tarkoituksen epaselvyydestd. Husan (1995) kuvaus diskurssista edestakaisin
juoksenteluna on varsin kuvaava ilmaisu koulun tuloksellisuusdiskurssissa.

Kielipelien vilille nayttda syntyvan ristivetoja, koska niiden kasitykset
koulutuksen, opetuksen ja kasvatuksen keskindisestd suhteesta ja yhteis-
kunnallisesta tehtdvasta poikkeavat toisistaan. Asiaa hahmotetaan erilaisis-
ta ndkokulmista ja kukin asiantuntija tuo keskusteluun oman horisonttinsa.
Nakemykset koulun hyvista tuloksista eroavat seka teoreettisesta ettd ideo-
logisesta lahestymistavasta riippuen. Tama huomio vahvistaa kasitysta kou-
lun tuloksellisuuden problematiikan paitsi filosofisesta ja tieteenfilosofisesta
myo0s poliittisesta luonteesta.

154 Teksti on lainattu Tammen kotisivuilta www.tammi.net/ pedagogia vuonna

2002. Linkki ei endd toimi. Kirjasarjan kirjat 10ytyvat kirjastojen kokoelmista
hakusanalla "pedagogia". Monipuolisemman naytteen vuosituhannen vaih-
teen kasvatusalan kirjallisuudesta saa esim. haulla "Opetus 2000".

1% Opettajuuden alasajo pysaytettdva. Seppo Helakorpi. Opettaja n:o 6, 11.2.2000,
14.
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Onko ldhestymistapani koulun tuloksellisuusdiskurssiin ollut riittavan
hedelmallinen? Jaiko jotakin olennaista huomaamatta? Mika selittda tulok-
sellisuusdiskurssin voittokulkua suomalaisessa koulutuspolitiikassa? Peda-
goginen tai kasvatuksellinen kritiikki ei tunnu purevan tiahan ilmiéon, vaan
saa ne muuttumaan osaksi tulosten tavoittelua. Poliittisten ja taloudellisten
tulosvaatimusten lisdksi opettaja saa harteilleen pedagogiset ja kasvatuksel-
liset tulospaineet.

Uutta ndakokulmaa tavoitellakseni lajittelin vield kerran keraamani lehti-
leikkeet pinoihin puhtaasti tekstien sisdllon mukaan — puhujat, kehykset ja
kielipelit unohtaen — ja 10ysin seuraavat keskusteluteemat (siséltojen erittely
liitteessa 3):

— koulutusmenojen sdistot

— kilpailu

— kehittiminen, arviointi ja laatu
— opettajuus

— opetuksen sisdllit

— pahoinvointi

— kasvatuksen pdadmdarikriisi

Mielenkiintoinen havainto teemoittelussani (kuvio 12) oli aluksi jaljelle jaa-
nyt hahmottumaton diskurssiaineisto, joka ei tuntunut sopivan minkaan otsi-
kon alle. Lopulta huomasin, ettd kaikissa kasiteltiin erilaisista nakokulmista
kasvatuksen arvoihin ja paamaariin liittyvid ongelmallisia asioita. Otsikoin
teeman kasvatuksen kriisiksi.

Kilpailu
Pahoinvoinnin Kasvatuksen
lisddntyminen, kriisi
stressi
Opettajuuden Ke_h!tta_lmlnen,
arviointi ja laatu
muutos
Saastot Opetuksen
sisallot

KUVIO 12. Koulun tuloksellisuusdiskurssin teemat

Teemoittain analysoituna (Eskola & Suoranta 1998, 175-176) teksteista voi-
daan ndhdd mihin kysymyksiin kielipeleissa etsitdan vastauksia. Aineiston
sisalto kuitenkin paljastaa, etteivat puhumisen tavat ja vastaukset ole samat.
Tekstin sisalto ja puhetapa voi samassa teemassa liikkua akselilla poleeminen
— valttdmattomyyttd vakuuttava — informoiva — pohdiskeleva — kriittinen. Kaytetty
kieli ja sanasto voivat olla pedagogista tai kasvatuksellista, arkipuhetta tai vi-
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ranomaispuhetta. Samassa tekstissd voidaan myos kasitelld useita esitettyja
teemoja.

Koulun tuloksellisuusdiskurssi nayttaa syvenevin ja sen kasitteellinen taso
nousevan sitd mukaa, kun arvokeskustelun tarve kasvaa. Tastd esimerkkina
voidaan mainita kasvatustieteen sisdlld tapahtunut koulutuspolitiikan kriit-
tiseen tutkimukseen ja koulutusjarjestelmien kansainvaliseen vertailuun liit-
tyva koulutussosiologisen (kasvatussosiologisen?) keskustelun voimistumi-
nen.” Diskurssin teemoja tukevaa ndkemysta voi l0ytaa erityisesti Stephen
Ballin (2001, 2004) teksteistd, joissa han kasittelee globaalien toimintaperiaat-
teiden yhteyttd kansallisiin koulutuspoliittisiin linjauksiin ja niiden vaikutuk-
siin koulujen arjessa.

Ballin (2001, 29) mukaan OECD-maissa valtaan pyrkiva politiikan tekno-
logian tarkoituksena on syrjayttdd vanhat professionaaliset ja byrokraattiset
toimintatavat. Tama merkitsee yhteiskunnan toiminnassa markkinamuotoi-
suutta (market forms), uutta johtajuutta (management) ja suorituskeskeisyytta
(performativity). Yhdessa nama kolme taloudellisen eetoksen ulottuvuutta al-
kavat muokata ihmisten arkipdivaa pienin askelin. Makrotasolla eli kansal-
lisvaltioiden valilld ne synnyttavat uusia kurinpidon ja jarjestyksen muotoja,
jotka muodostavat perustan seka uusille sopimuksille valtion ja pddoman va-
lilla ettd uusia sosiaalisen hallinnan malleja. Esimerkkina Ball (2001, 27) mai-
nitsee OECD:n raportin Siirtymikaudella hallitseminen: Julkisen johtamisen uu-
distukset OECD-maissa'¥, jossa julkisen johtamisen tavaksi tarjotaan tuloksiin,
tehokkuuteen ja palvelun laatuun pyrkivid uudistuksia. Kdytannossa nama
uudistukset merkitsevit julkisille palveluille tehokkuus- ja tulostavoitteita,
kilpailuun perustuvaa yhteisty6ta ja niiden strategista ohjaamista.

Markkinoiden puolestapuhujat voivat Ballin (mt., 31-32) mukaan suhtau-
tua arvoihin kahdella tavalla: joko 1) pitimalla markkinoita arvoneutraalina
mekanismina tehokkaamman, vastuullisemman tai vaikuttavamman koulu-
tuksen tuottamisessa tai 2) nakemalla markkinoissa itsessadan positiivisia mo-
raalisia arvoja, jotka tuottavat yrittelidisyyttd, itseluottamusta, itsendisyytta ja
riskinottokykya eli mahdollisuuden menestymiseen.

Jalkimmadisen nakemyksen omaksuneet nakevat markkinat positiivisena
muutosvoimana, johon kannattaa sitoutua. Tama muutos esimerkiksi kasvat-
tajan ajattelutavassa saa hanet ottamaan omakseen huolen kansainvalisesta
kilpailukyvystd ja arvottaman kasvatuksen ja koulutuksen merkityksen uu-
delleen.

Tulemme todistamaan kilpailun arvostamisen voittokulkua ja sen ar-
vojen leviamistd koulutukseen ja kasvatukseen, jolloin syntyy eettisesti
uudenlaisia opetussuunnitelmia kouluissa ja kouluja varten. Samalla va-

1% Ks. Jauhiainen, Rinne & Tahtinen 2001ab; Kasvatus 35(1); Kasvatus 35(3)).
17 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-ela-
man huolenpidon valilld. — — Selviytyminen koulutuksen markkinoilla
tulee uudeksi yhteisten tarkoitusten perusteeksi. Organisaatioiden uu-
sissa kielileikeissd pragmatismi ja itsekkyys tulevat esille mieluummin
kuin professionaalinen arviointi ja etiikka. '*

Markkinamuotoisuus, liikkeenjohdonomainen toimintatapa ja suoritusperus-
teisuus vaikuttavat ihmisten valisiin rooleihin. Jatkuva tulosten arvioimisen
tila alkaa muodostaa vaatimuksia, odotuksia ja menetelmid, jotka saavat ihmi-
set kokemaan itsensa tilivelvollisiksi ja tarkkailluiksi. Tama perustekija johtaa
epavarmuuteen, jossa joudutaan jatkuvasti kysymaan tekeeko tarpeeksi, te-
keeko oikeita asioita ja kuinka selvida jatkossa. Ihmisten valiset suhteet muut-
tuvat yhteisollisestd toiminnasta huoleksi omasta parjaamisesta. Koulutuksen
alalla tdima johtaa Ballin (mt., 35-36) mukaan seuraaviin ilmi6ihin:

a) Tyohon liittyva stressi ja emotionaaliset paineet kasvavat.

b) Tyon tahti ja intensiivisyys kasvavat.

) Sosiaaliset suhteet muuttuvat. On todisteita siitd, etta kilpailu opetta-
jien ja laitosten valilla kovenee. Koulueldiman seurallisuus tulee rap-
pioitumaan. "Professionaaliset suhteet muuttuvat yksilollisiksi kun
yhteison mahdollisuudet ammatilliseen keskusteluun vahenevat"
(Seddon 2000, 2018™).

d) Paperityon maara kasvaa ja jarjestelman yllapito ja raporttien laadinta
vaatii yhd enemman tyota.

e) Opettajien tyon ja tuloksien tarkastukset lisddntyvat (Reay 1998').

f) Kehittyy kuilu paatoksentekijoiden ja opettajien valille. Arvot, tar-
koitukset ja perspektiivit ovat erilaiset. Paatoksentekijat ovat kiin-
nostuneita budjetin tasapainosta, rekrytoinnista, PR-toiminnasta ja
johtamiskasitteistd, kun taas opetushenkilokunta on huolissaan ope-
tussuunnitelmien kattavuudesta, luokkien hallinnasta, oppilaiden
tarpeista ja tulosten kirjaamisesta. (vrt. Bowe, Ball ja Gold, 1992.")

Diskurssiaineiston siséllollinen tarkastelu tukee Ballin esittimia nakemyk-
sid. Puhutaan stressin ja tyouupumuksen lisaantymisestd, koulutyo koetaan
kiireen leimaamaksi, koulut kilpailevat keskenaan, palaverit ja suunnittelu-
tyohon kaytettava aika on lisddntynyt, tuloksien arviointia on systemaattisesti
lisatty, opettajat kokevat, ettd kouluhallinto on vieraantunut koulun arjesta.

158 Ball 2001. Globaalit toimintaperiaatteet ja kansalliset politiikat eurooppalaises-

sa koulutuksessa, 30-31.

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.

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.
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Paatoksentekijat ovat huolissaan koulutuksen taloudesta ja tuloksista ja opet-
tajat tyon arkisesta hallinnasta ja oppilaiden levottomuudesta.

3.1.2 "Arviointi koulutuspolitiikkana"

Erityisesti opetusministerion, mutta myds yliopiston rehtoreiden pu-
hetta ovat alkaneet tahdittaa itsestddnselvyyksina kasitteet "markkinat",
"laatu", "arviointi", "kilpailukykyisyys" ja "tulosvastuullisuus". — — Voi
olla, etta kasillda ovat viimeiset hetket puuttua angloamerikkalaisesta
maailmasta tutun painajaisen vadjaamattomaltd nayttdvaan juurtumi-
seen my0s meille: tutkijat, opettajat ja opiskelijat valvomassa toisiaan ja
itseddn, kokoustelemassa ja kirjoittamassa loputtomia raporttejaan
toisten ja omista tekemisistddn omille ja vieraille "laatu-auditoijille” ja
"vertaisasiantuntijoille”, joiden pisteytysten, rankkausten ja normitusten
mukaisesti laitoksia ja koulutusohjelmia kehutaan ja palkitaan, moiti-
taan ja suljetaan.!®

Toukokuussa 2004 osallistuin Helsingin yliopiston kasvatustieteen laitoksella
pidettyyn kasvatussosiologian symposiumiin otsikolla "Arviointi koulutuspo-
lititkkana". Symposiumin jarjestdjina toimivat SOCE (Research Unit for Social
and Comparative Studies in Education, Helsingin yliopiston kasvatustieteen
laitos) ja Suomen Kasvatustieteellisen Seuran alaisuuteen perustettu kasva-
tussosiologian sig-verkosto. Symposiumin jarjestimisen taustalla lienee osal-
taan ollut korkeakoulujen laadunvarmistusta kasitteleva opetusministerion ja
korkeakoulujen arviointineuvoston muistio (OPM 2004:6).

Kyseisessi tilaisuudessa sain mahdollisuuden seurata koulutussosiologi-
an tutkijoiden, opiskelijoiden, opettajien, kouluhallinnon ylinten virkamies-
tenja yllattden myos median kesken kaytavaa keskustelua koulutuksen tulok-
sellisuuden arvioinnista. Tilaisuuden tunnelma oli kiihkea.

Symposiumin esitelmat kasittelivat koulutuksen arviointia kriittisesti eri
nakokulmista. Keskustelussa yliopistovaki tuntui kantavat suurta huolta ar-
viointitutkimuksen ja tiedontuottamisen itsendisyydesta ja yliopistojen toi-
mintakulttuurin vaarantumisesta.’® Arviointiin keskittyvan koulutuspolitii-
kan todettiin tuottaneen jo laajan "arviointiteollisuuden", joka voidaan nahda
joko kontrollina ja valvontana, demokratian takaajana, koulutusjarjestelman
lapivalaisijana ja kehittamisvalineena tai elinkeinona riippuen siitd, mistd na-
kokulmasta asiaa tarkastellaan. Koulutuksen arvioinnin riippumattomuus on
kuitenkin herattanyt paljon keskustelua tutkijoiden, valtionhallinnon ja kun-
taliiton kesken:

162 Simola & Rinne 2004, 330.
13 Ks. my6s Kansanen 2004. Ah arvioinnin autuutta. Didaktinen pakina.
Teoksessa Didacta Varia 2004, 9(2), 67-68.
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"Opetushallitus saa nykytilanteessa arvioida itse itseddn”, ilmaisee saman asi-
an koulutuksen tutkija, joka ei halua esiintyd nimelliin. "Nythin kansallinen
arviointi tuottaa kehittimistarpeita kehittijien toiveiden eiki koulujen todellis-
ten ongelmien pohjalta”, arvostelee toinen tutkija.

—— yliopistoyhteisd on luontainen kyseenalaistaja, kun taas hallinto-organisaa-
tio helposti puolustelee itseddn: " Arvioinnissa laatu ja kansainviliset yhteydet
ovat olennaisen tirkeitid."'*

Symposiumin puheenvuoroissa oltiin huolissaan kilpailun korostumisen lie-
veilmidista ja kasvatuksen eettisen ja pedagogisen sanaston koyhtymisesta
koulutuspoliittisen sanaston lisddntyessa. Tutkijan mahdollisuuksina ndhtiin
varottaminen ja kriittinen analyysi.

Seminaarin loppupuolella syntyi mielenkiintoinen tilanne, kun keskustel-
tiin koulujen keskinadisestda vertailusta ja ylioppilaskirjoitusten tulosten jul-
kistamisen kysymyksistd. Kun median asiantuntemattomuutta oli arvosteltu
tiukkaan savyyn, puheenvuoron pyysi yllattaen osallistujien joukossa sithen
saakka hiljaa istunut Helsingin Sanomien toimittaja, joka sitten toi esille me-
dian edustamaa koulutuksen asiakkaan nakokulmaa. Eri ndkékulmista esitet-
tyyn kritiikkiin joutuivat paikan paalla vastaamaan paitsi opetushallituksen ja
koulutuksen arviointineuvoston myds yliopiston edustajat. Itse asiassa ympa-
rillani kaytiin elavasti juuri sitd diskurssia, jota olin analysoimassa.

Symposiumissa kdydyt keskustelut vahvistivat edelld esittamaani kielipe-
lien erittelyd, mutta toivat esille my0s uutta koulutussosiologista tutkimusta,
johon en ollut aikaisemmin tutustunut. Seminaarin jalkeen perehdyin sitten
tarkemmin uusliberalistista koulutuspolitiikkaa kriittisesti kasitteleviin teks-
teihin, joista muodostui uusi avain koulun tuloksellisuuden vaatimuksen
mielen ymmartamisessd. Kyseiset tekstit voidaan nahda joko osana kasva-
tuksellista sivistysdiskurssia tai kriittisen koulutussosiologian omana intel-
lektuellina kielipelind, jonka juuret ovat kansainvalisessa koulutuspolitiikan
kriittisessa tutkimuksessa.

Suomen koulutuspolitiikan suuret muutokset 1980-luvulta eteenpain ei-
vat koulutussosiologisen tutkimuksen mukaan ole suomalaiskansallisia,
vaan johtuvat maailmalla yleistyneesta uusliberalistisesta ajattelutavasta ja
sen koulutuspoliittisesta jatkumosta. Koulutuksen ja kasvatuksen tutkijat
ovat nousseet kysymdan koulutuksen, valtiovallan ja markkinoiden valisid
suhteita ja globaalin koulutuspolitiikan "hyokyaallon" (Jauhiainen, Rinne &
Tahtinen 2001, 9-19) vaikutusta koulutuksen kansallisessa hallinnassa ja oh-
jauksessa. Mita tuo uusliberalistinen ajattelutapa ja sithen kytkeytyva koulu-
tuspoliittinen muutos oikeastaan tarkoittavat?

164 Koulutuksen arvioinnin riippumattomuudesta kiistelldan. HS 27.12.2001,

Al0.
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Artikkeleissaan Uusliberalistisen koulutuspolitiikan aatteellinen tausta'® ja Jir-
jen epiilyd ja suunnittelemattomuuden ylistysti? — Ekskursio uusliberalistiseen kou-
lutuspolitiikkaan ' Jyrki Hilpela ldhtee selittamaan uusliberalistista ideologiaa
valistuksen projektina syntyneen rationaalisen ajattelun ja sitd seuranneen
yhteiskuntasuunnittelun kriisistd, joka 1980-luvun alun Iso-Britanniassa sai
aikaan radikaalin ajattelutavan muutoksen Margaret Thatcherin johtamassa
poliittisessa ohjelmassa.

Hyvinvointivaltion ihanteiden véitettiin vieneen koko yhteiskunnan seka
taloudelliseen ettd moraaliseen konkurssiin. Téassa poliittisessa diskurssissa
tasa-arvon, turvallisuuden ja yhteiskunnallisen oikeudenmukaisuuden ta-
voittelu alettiin ndhdad valtion harjoittamana holhouksena, byrokraattisena
vallankayttond, kansalaisten passivointina, oma-aloitteisuuden tuhoajana ja
julkisten varojen tuhlaamisena. Vaadittiin valtion vetaytymista tasta holhouk-
sesta. Byrokratiaa tuli vahentda ja paatosvaltaa siirtad enemman kansalaisille,
julkisia palveluja tuli karsia ja yksityistaa kustannussddstdjen aikaansaami-
seksi. Julkisen vallan toimintamalliksi otettiin yritystoiminta ja valtion laitok-
set alettiin ndhda palvelujen tuottajina. Kysymys oli panoksista, joille haettiin
maksimaalista tuottoa niin koulutuksessa, terveydenhoidossa kuin sosiaali-
tyossakin. Iskulauseeksi nousi “doing more with less”. Ongelmaksi nousi kui-
tenkin julkisten palvelujen tuotosten osoittaminen. Hyvinvointia, sivistysta,
turvallisuuden kokemista tai tervehtymista oli vaikea mitata. Nama vaikeudet
synnyttivat loputtoman toiminnan tulosten arvioinnin ja mittaamisen aallon.
Aikaisemman normiohjauksen korvasi arviointi. (Hilpela 2001, 139-140.)

Perimmadinen arvo uusliberalismin taustalla on valtion kilpailukyky kan-
sainvalisilla markkinoilla. Jokaisella kansakunnalla on oma "menestysstrate-
giansa", joka ldnsimaissa perustuu tieteeseen, teknologiaan ja koulutukseen.
Kilpailukykyyn pyrittdessa koko yhteiskunnallinen kulttuuri kdannetdaan
yritystoiminnan kielelle. Kun valtion laitoksilta aletaan odottaa yrityksenkal-
taista toimintaa, on luonnollista saattaa erilaiset palveluntarjoajat kilpailu-
asetelmaan keskendan. Menestyksen ja laadun takaamiseksi julkiset laitokset
liikketoiminnan mallin mukaan tekevit toimintaymparistonsa analyysin, laa-
tivat strategiansa, maarittelevat missionsa ja rakentavat aktiivisesti imagoaan.
(Hilpela 2001, 139-140.)

Uusliberalismin taustalla oli toisen maailmansodan jalkeinen kollektivis-
mia arvosteleva ja individualismia korostava yhteiskuntakritiikki, jonka dani-
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 filosofi pakeni natsivainojen alla Itdvallasta Lontooseen.

65 Hilpeld 2001, 139-154.
66 Hilpeld 2004a, 55-65.
67 Hilpela viittaa tekstissadn ldhteisiin Jonathan 1997 ja Peters 1996.
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Hayekista tuli sitemmin Thatcherin uusliberalistisen politiikan johtava teo-
reetikko. (Hilpela 2001, 141-142.)

Hayekin ndkemyksen mukaan ihmisjarki on riittdmaton yha monimutkai-
semmaksi kdyvan yhteiskunnan suunnitelmalliseen ohjaamiseen. Siksi sille
ei pidd antaa tata tehtdvaa. Sosialistisen unelman romuttuminen osoitti, ettd
ihmisten tarpeiden ja tuotannon yhteensovittaminen poliittisin keinoin on
mahdotonta. Yhteiskunnan kompleksisuuden takia ihmisen on jarkevampaa
tyytya ja sopeutua muutoksiin, joiden syita han ei voi ymmartaa. Koska yh-
teiskunnan tietoinen ohjaaminen ei ole mahdollista, on pyrittdva aikaansaa-
maan yhteiskuntaan jonkinlainen "automaattiohjaus". Hayekille tima mer-
kitsi alistumista markkinoiden persoonattomaan madardysvaltaan. (Hilpeld
2004a, 57.)

Markkinat edustavat Hayekin ajattelussa spontaania yhteiskunnallista jar-
jestystd, jossa valta itsejarjestyvasti hajaantuu eri toimijoille ja jossa tapahtu-
mien kulku on ennalta arvaamaton. Tama jarjestys merkitsee tehokkaampaa
resurssien kadyttoa ja johtaa siten vdistamattd yhteiskunnan vaurastumiseen.
Taman vastakohtana Hayek ndkee ihmistd orjuuttavan keinotekoisen hierark-
kisen jarjestelman, jonka malliesimerkki on sotilaallinen jarjestys. Spontaa-
nissa yhteiskuntajarjestyksessa tapahtumat ovat tahtojen kilpailun, kokeilun,
onnistumisten ja epaonnistumisten tulos. Yhteiskunnan jarjestysta ei ole sys-
temaattisesti luotu eika sen vallankaytto voi siten jaada yksiin kasiin. Mark-
kinat eivat kuitenkaan synny tai sdily itsestdan. Politiikan tehtdvaksi spon-
taanissa yhteiskunnassa jad markkinoiden toimintaa tukevan lainsdddannon,
rahajdrjestelman ja viestintdkanavien rakentaminen. (Hilpeld 2001, 147.)

Markkinoille tunnusmerkillinen piirre on kilpailu, jonka uskotaan seka
tuovan vapautta ettd parantavan tuotteiden laatua ja tuotannon tehokkuut-
ta. Thmisen rooli markkinayhteiskunnassa muodostuu samalla tavalla kuin
tuotteen rooli; han kilpailee tydvoimansa myyjand. Taman tyovoimatuotteen
laatu ilmenee mm. koulutuksena. Koulutus on vaihtoarvo, jonka parantami-
seksi ihminen voi hankkia sita lisad (vrt. elinikdinen oppiminen). Tyomarkki-
noilla kilpailu merkitsee ndin yha korkeampaa koulutustasoa, mutta samalla
ihmisen arvon maardytymistd hanen yhteiskunnalle antamansa panoksen
mukaan. Téassa kilpailussa ihmiset joutuvat pakkotilanteeseen, jossa on olta-
va yha patevampi ja tehokkaampi. Kolikon kdantopuolta ovat jatkuvan kilpai-
lutilanteen aiheuttama ahdistus ja yhteisollisyyden katoaminen. Tyontekijan
hyveiksi muodostuvat yrittdjyyden kaltainen tydasenne, kyky sietda epavar-
muutta, valmius kilpailla jatkuvasti, joustaa ja mukautua nopeasti jatkuvaan
muutokseen. Yhteisollisyyden katoamisen seurauksena on yksilon riippu-
mattomuus ja vastuu ennen kaikkea itsesta. (Hilpela 2001, 150.)

Tallaisessa yhteiskunnassa klassiset hyveet eivat ole ihmisen toivottavia
ominaisuuksia, koska itsekkyys, ahneus, kilpailunhalu ja turhamaisuus toi-
mivat tehokkaampina motiiveina tuloksen saavuttamisessa. Esimerkiksi tyot-
tomyys nahdaan markkinamallin mukaan toimivassa yhteiskunnassa yksilol-
lisend ongelmana. Instrumentaalisen ajattelutavan mukaisesti hyva merkitsee
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markkinataloudessa tehokkuutta, kilpailukykya, taloudellista kasvua ja vau-
rastumista. (Hilpeld 2004a, 57-58.)

Uusliberalistinen politiikka pyrkii luonnollisesti jarjestamaan koulutuksen
muun yhteiskunnan toiminnan tavoin. Rinteen (2001, 93-98) mukaan Suo-
messa on suuressa poliittisessa konsensuksessa ldhdetty rakentamaan kan-
sainvalistd kilpailukykya uusliberalistisen mallin mukaisesti. Tama "neo-libe-
ralistinen koulutuspolitiikan ohjelma" toteutetaan seuraavilla tavoilla'®

1. Vanhempien oikeus vapaaseen koulunvalintaan ja koulupiirien jous-
tavoittaminen (parential choice)
2. Koulujen kilpailuttaminen, kerrostuminen ja profiloituminen seka
naihin kytkeytyva imagonkohennus markkinointeineen
3. Koululainsdaddannon ja etukéteissadtelyn loystaminen (deregulaa-
tio)
. Koulujen "yrityistaminen" (managerialismi koulunjohtamisessa)
5. Opetussuunnitelmallinen hajauttaminen ja koulujen paatdsvallan li-
saaminen sisaltdasioissa
6. Korostettu ajattelu markkinavetoisuuden autuaallisuudesta suhtees-
sa vanhan valtiobyrokratian kahleisiin
7. Siirtyminen rahoituksessa konttdbudjetointiin (slumpsum funding)
yksityiskohtaisen momenttibudjetoinnin sijasta
. Pyrkimys tulosvastuullisuuteen ja laatukoulujen palkitsemiseen
9. Koulujen ja opettajien tyon jatkuvan arviointijarjestelman pystyttami-
nen pyrkien ns. lapindkyvaan eli julkiseen arviointiin (ainakin tois-
taiseksi Suomessa kuitenkin julkisia koulujen ranking-listoja karsas-
tetaan)
10.Lahjakkaiden ja kyvykkaiden erikoiskoulujen hyvaksyminen
11.Koulujen yksityistaminen ja ulkopuolisen sekd vanhempien rahoi-
tuksen lisdaminen (Tassd Suomi edennyt vahiten)
12.Julkisten koulutusinvestointien ja maararahojen karsiminen

Rinteen (2001, 95) mukaan padosa koulutuspolitiikan muutoksista on Suo-
messa jo toteutettu pienten askelten periaatteella. Pitkaan kypsytelty opetus-
toimen lainsdddannon kokonaisuudistus 1999 siunasi ikaan kuin jalkikateen
useat jo virkamiestyona toimeenpannut koulutuspoliittiset ja hallinnolliset
muutokset.

Uusliberalistinen ideologia antaa Hilpeldn mukaan tilaa my06s valistuk-
sen perintdd kyseenalaistavalle postmodernille ajattelulle. Yhteisten arvojen
ja yhteisen rationaalisuuden késitteen puuttuessa vaikeaksi osoittautunut to-
tuuden kasite on helppo korvata kaikkien hyviaksymalla hyodyllisyydella.

~

e

Kun taloudellinen diskurssi tulee kaikkialla hallitsevaksi, unohtuvat
ennen pitkda sen ulkopuolelle jadvat kasitteet (esim. totuus, kauneus,
hyvyys, vélittdminen). — —

68 Rinne 2001, 94.
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Kun traditiot ja nithin ankkuroituneet arvottavat kvalitatiiviset erottelut
(Taylor 2000'*°) ovat ohentuneet merkityksettomiksi, ei ole mittapuita
joihin vastarinta voisi tukeutua. Aikana, jolloin viela oli yksilosta riip-
pumattomia arvojarjestelmid, ihminen halusi olla sitd, mika on arvokas-
ta. Viime vuosien muutoksen valossa sen sijaan se, mita ihminen sattuu
haluamaan, on yhta arvon kanssa.'”

Uusliberalistinen koulutuspolitiikan suunta ndyttdd diskurssiaineiston va-
lossa olevan todellisuutta. Miten hyvyyden, kauneuden ja totuuden klassi-
sia arvoja perinteisesti vaalinut koulutusjarjestelmdamme on paatynyt tahan
tilanteeseen?

Joel Kivirauman (2001, 75) mukaan samankaltaiset muutossuunnat ovat
yhteisia kaikkialla jalkiteollisessa maailmassa: ne edustavat globalisoituvan ja
verkottuvan maailman uutta koulutusajattelua, jolla on selkeit yhteydet laa-
jempiin taloudellisiin, yhteiskunnallisiin ja ideologisiin muutoksiin.

Krititkissi onkin kyse laajemmasta, uusliberalistisesta ideologiasta, johon osa
suomalaisesta koulutuspolitiikan eliitistd haluaa liittyd. Markkinat, tehokkuus
ja laatu ovat tdmdin koulutuspolitiikan avainsanoja.

Téamin ideologian mukaisesti koulutusta ei endi nihdd niinkidn kansakuntaa
integroivana kulttuurisena ja sosiaalisena hankkeena, vaan taloudellisena yri-
tyksend. Koulut, oppilaat ja vanhemmat toimivat koulutusmarkkinoilla omia
valintojaan tehden. Sen oletetaan tuottavan tehokkaampia kouluja ja tehok-
kaampaa oppimista. Markkinalogiikan mukaisesti oikeista valinnoista seuraa
palkintoja ja vdirdt valinnat johtavat tappioiden tielle. Logiikka on sama, valit-
senpa lapselle koulua tai porssisti osakkeita. Parhaiten pdrjdivit ne vanhemmat

ja oppilaat, joilla on selkedt urasuunnitelmat ja tietoa niiden toteuttamiseksi.
171

Kivirauma tutki vuoden 1999 aikana toteutetussa Euroopan Unionin rahoit-
tamassa yhdeksda maata vertailevassa Egsie-projektissa koulutuspolitiikan ja
-hallinnon muutoksia Suomessa mm. haastattelemalla kouluhallinnosta ja
koulutuspolitiikasta vastaavia johtavia virkamiehia ja paattajia. Haastatellut
olivat varsin yksituumaisesti harjoitetun koulutuspolitiikan takana, eivatka
asettaneet sen periaatteellista oikeutusta kyseenalaiseksi. Kivirauman mu-
kaan haastatteluissa syntyi kuva vaihtoehdottomasta tulevaisuudesta, joka
edellytti juuri tallaista koulutuspolitiikkaa. Koulutuspoliittista puhetta leima-
si vahva usko markkinamekanismien toimintaan myds koulutuksessa. "Free
choice" tuottaa seka tehokkuutta parantavaa kilpailua koulujen vilille etta pa-
remmin koulutettuja ja tehokkaampia kulutuskansalaisia.

"... et ei sitd kukaan oikein tienny ettd missi se tapahtu. Se vaan tapahtu niin,
et ensin vihin valtionosuusjdrjestelmdd ndiin ja ndin, sitten vihin koulupiirija-

19 Taylor 2000. Sources of the self. Cambridge: University Press.

170 Hilpeld 2004a, 58-59.

1 Kivirauma 2000. Peruskoulua lyddaan syytta suotta. Vieraskyna. HS 27.1.2000.
Verkkoliite.
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koa niiin ja niin. Ja jokaisesta voi sanoa yksittiisesti, ettd ei tissi mitidn pahaa
ole, ndinhin sen pitdd olla. Sit vaan yhtikkid kun levitetdin niinku koko reper-
tuaari tohon, ni todetaan et hyvinen aika, tishin on nyt ihan erilainen koulu-
tuspoliittinen linjaus tapahtunut..."'"

’

... et nihtiin tillasen Suomen kansantalouden kilpailukyoyn olevan niinku
ykkosasia ja ettid kansainvilistyvissid maailmassa Suomi ei pirjii sellasella
massalla vaan meijin pitds antaa myos lahjakkaimmille mahdollisuuksii men-
nd eteenpdin omien taipumustensa mukaan. Ettd kylld se siind on, ettd piti va-
pauttaa nditd karkidg..."'"

Globalisoituminen ja kansainvalisyys ovat automaattisia koulutuspolitiikan
muutoksen tuottajia, eivatkd vaadi sen enempaa perusteluja. Globaalissa ta-
loudessa menestyminen edellyttda Suomelta panostusta laatuun ja huippu-
osaamiseen. Koulutuspoliitikkojen puheesta oli Kivirauman (2001, 77) mu-
kaan tullut taysin taloudelle alisteista. Koulutuspolitiikan muutokset kuten
valtionosuusuudistukset ja koulutuksen arviointi ovat luonnollinen seuraus
yhteiskuntapolitiikan muutoksesta. Normien purku ja paikallisperiaatteen
toteuttaminen tapahtuivat kuitenkin yhtaaikaisesti taloudellisen taantuman
kanssa, jolloin prosessin lapivieminen nopeutui, mutta sai aikaan ennakolta
arvaamattomia seurauksia.

Kuuselan (2004, 122) mukaan 1980- ja 1990-luvuilla kdytetyt tehokkuuden,
tuloksellisuuden ja laadun arvioinnin kasitteet ovat nousseet samanlaisiksi
julkisen sektorin kehittdmisen arvioinnin perusndkokulmiksi, joita 1970-lu-
vulla olivat tasa-arvo, oikeudenmukaisuus ja demokratia.” Poliittisten yksi-
16n oikeuksien turvaamiseen pyrkiva arviointi on julkisissa palveluissa ka-
ventunut toiminnan tulosten arvioinniksi. 7>

Koulun arjessa toimivien ei ole helppo ndhda koulutuspolitiikan muutos-
ten kansainvalisid yhteyksid eika tiedostaa niiden myo6ta tapahtuvia vahittai-
sid seuraamuksia. Taustalla vaikuttavat ideologiat muuttuvat koulutuspoli-
titkan legitimiteetin myota kyselemattomiksi valttamattomyyksiksi ja nama
puolestaan ammattieettisiksi hyveiksi aivan kuten Max Weber (1990a) analyy-
sissaan protestanttisesta etiikasta ja kapitalismin hengen synnysta esittaa.

72 Kivirauma 2001, 86-87. Kansainvélistymisen pakot. Kohti eriarvoistavaa kou-
lutuspolitiikkaa. Entisen kouluhallituksen padjohtajan haastattelu 1980-luvun
lopun koulutuspoliittisesta muutoksesta.

7 Kivirauma 2001, 77. Keskushallinnon virkamiehen haastattelu. (Ks. edellinen
viite)

4 Ks. Kuusela 2004. Sosiaalisen kentén tasot ja toimijat. Esseitd sosiaalitieteiden
ja arviointitutkimuksen metodologiasta, 97-124.

15 Kuusela viittaa tekstissdan teokseen Sinkkonen & Kinnunen 1994. Arviointi ja
seuranta julkisella sektorilla, 112.
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3.1.3 Koulutuspolitiikan ihmiskasitys?

Kasvattaja ei voi jiidi ulkokohtaisen tarkkailijan asemaan. Hinen on tehtivi
valintoja, ja valintojensa kautta hin sitoutuu tiettyyn kisitykseen ihmisesti ja
maailmasta, koska tekemdttd jittdminenkin ja vilinpitadmdittomyys ovat valin-
toja.\7e

Uusliberalistiseen ideologiaan ja sen koulutuspoliittisiin seurauksiin perehty-
minen sai monia koulun tuloksellisuusdiskurssin palasia loksahtamaan koh-
dalleen. Tama ideologia sisédltinee my0s vastauksen kysymykseen koulun
tuloksellisuuden kasitteen mielesta. Koulun tuloksellisuuden telos on hallin-
non ja ohjauksen tehostaminen taloudellisen hyddyn maksimoimiseksi. My0s
koulutusjarjestelmaa ohjaavat globaalin talouden muutokset ja siithen liittyvat
poliittiset virtaukset. Seka koulutuksella ettd ihmiselld on siind selkeasti vali-
neellinen arvo. Koulutuksesta on tullut taloudelle alisteista. Koulutuspoliitti-
siin muutoksiin ajaudutaan markkinavoimien "itsejarjestyvassa" ohjauksessa.
Mita tama merkitsee koulutuksen ihmiskasityksen kannalta? Voiko koulutuk-
sella ja kasvatuksella olla toisistaan poikkeavat ihmiskasitykset?

Juha Suoranta (1997, 58) arvioi markkinamuotoisen kasvatusajattelun vai-
kutuksia ihmiskasityksen muotoutumiseen teoksessaan Kasvatuksellisesti ni-
keviiksi:

Utopistisesti ajatellen talousjirjestelmin syvimmin tarkoituksen luulisi ole-
van huolehtia kasvatuksen ulkoisista edellytyksistd, toimia vilineend ihmisten
parhaaksi sotkeutumatta kasvatuksen sisiltokysymyksiin. Mitidin tdllaista tar-
koitusta silli ei kuitenkaan ole itsensi ulkopuolella. Tosiasiassa markkinoiden
toimijat ovat tarkoitus itselleen voittojen ja tappioiden onnenpyordssd.

Téllainen toimintamalli syopyy syville ihmisen sieluun ja synnyttii kokonaan
omanlaisensa ihmislajin, homo economicuksen, jonka kaikki pyrkimykset, ta-
voitteet, arvot ja normit ovat alisteisia markkinoiden logiikalle. Tillaiset ihmiset
eivdt pidtd vain eldmdn taloudellisista ja materiaalisista olosuhteista vaan yhdi
laajemmin myos kasvatuksen ehdoista ja edellytyksisti. Kasvatuksen maailmas-
sa ei kuitenkaan ole kysymys omasta voitosta ja toisen tappiosta vaan tietojen,
taitojen ja ajattelutapojen oppimisen lisiksi ennen kaikkea sosiaalisen oikeuden-
mukaisuuden varjelemisesta.

Professori Veli-Matti Varri”” pohti Opettaja vaikuttajana? -seminaarissa kas-
vatuksen merkitysta uusliberalistisessa yhteiskunnassa, jossa talous maaraa
arvomme, paatoksemme 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 mind olen? Mikd on merkitykseni yhteiskunnassa ja
muuttuvassa maailmassa?

176 Puolimatka 1999, 14.
77 Kasvatus ja "ajanhenki". Varri 2002, 44-62.
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Hirsjarven (1985, 91-94) mukaan ihmiskasitys voidaan maaritellda ihmista
koskevien uskomusten, tietojen ja arvostusten jarjestelmaksi. Talloin ihmis-
kasitykseen liittyy my0s vahva eettinen ja elamankatsomuksellinen nakokul-
ma. Ihmiskasitys méaarittelee ihanneihmisen kuvan. Kasvattajan ihmiskasitys
ei voi olla irrallaan yhteiskunnan ihmiskasityksesta. Tatd kautta kasvattajan
ihmiskasitys liittyy my0s kasitykseen yhteiskunnasta ja sithen vaikuttavista
tekijoistd. Jos halutaan esittaa kasityksia siitd, mihin suuntaan yhteiskuntaa
tulisi muuttaa, tullaankin poliittisen ideologian alueelle. Koulutuspolitiikka
yhtena politiikan osa-alueena rakentaa ihmiskasityksensa politiikkaa yleisesti
leimaavasta ideologiasta. Seka yksilon ettd yhteiskunnan kannalta koulutus
nahdédan taloudellisena investointina, joka pyritdan toteuttamaan minimire-
sursseilla ja jolle haetaan maksimaalista tuottoa. Mita tdima muutos merkitsee
ihmiskasityksen nakokulmasta?

Hilpeldn (2003) mukaan valistuksen luottamus jarkeen vaihtuu uuslibe-
ralistisessa ideologiassa luottamukseksi markkinoihin. Markkinat eivat ole
ihmisjarjen suunnittelun tulosta, vaan tuntemattomaan tulevaisuuteen suun-
tautuva spontaani sopeutumisprosessi, joka toimii parhaiten silloin, kun sitd
ei hairitd. Globaalin kilpailun piirissd toimivassa markkinamuotoisessa yh-
teiskunnassa ihmiset eivdt endad ole ensisijaisesti jonkin maan kansalaisia,
poliittisen puolueen jasenia tai jonkun uskontokunnan edustajia, vaan en-
nen kaikkea ostajia ja myyjid, tuottajia ja kuluttajia. Markkinat "atomisoivat"
ihmisen yksittdiseksi toimijaksi, joka on jatkuvasti kilpailutilanteessa toisten
toimijoiden suhteen. Seka ostajana ettd myyjana kukin hakee parasta tuottoa
kulloinkin antamalleen panokselle. Eldmaa ei ohjaa pyrkimys oikeudenmu-
kaisuudesta tai yhteison hyvinvoinnista, vaan oman edun hédikaileméaton ta-
voittelu. Toimijat ajatellaan markkinoilla tasavertaisiksi ja vapaiksi siten, etta
kullakin on oikeus pyrkia "hyviin kauppoihin". Tama merkitsee menestysta
ihmiselle, joka on valpas ajamaan omia etujaan, kilpailemaan, "lukemaan"
markkinoita ja mukautumaan muutoksiin. Kukin toimija on vastuussa omas-
ta parjdamisestdaan. Ihmisen ihanteeksi nousee sinnikkyys, ahkeruus ja aloi-
tekyky. Alati epavarmoilla markkinoilla ndma eivat kuitenkaan voi taata me-
nestystd, joten on pystyttava my0s sietamaan epavarmuutta, vastoinkdymisia
ja huonoa onnea. Tasta kilpajuoksusta voi vapautua joko sairastumalla tai ri-
kastumalla siind méaarin, ettd on mahdollisuus vetdytya tyoelamasta. (Hilpelad
2003, 135-136.)

Koulutus merkitsee markkinayhteiskunnassa riskisijoitusta, koska sen
ainoa merkittava arvo on vaihtoarvo tyomarkkinoilla. Koulutus ei merkit-
se kulttuurista sivistysta eikd hengen jalostamista vaan mahdollisimman te-
hokasta valmistumista tyoelaman tarpeisiin ja markkinoiden kaytettavaksi.
Adrimuodossaan uusliberalistinen koulutusajattelu johtaa biologistiseen ih-
miskuvaan, jossa yhteiskunnan kilpailukyvyn sdilymiseksi lahjakkain aines
pyritddan seulomaan jo varhaisessa vaiheessa huippuyksikoiden jalostettavak-
si. (Mt., 137.)
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3.2 Tieto ja sivistys tulostavoitteisessa yhteiskunnassa

— — sivistyselaman kokonaisuuden tunteen myo6td havida myos totuu-
den itseisarvon taju. Totuuden etsintd jollakin vahvasti erikoistuneella
tieteenalalla nayttda helpommin tuottavan tulokseksi teknisid ja muita
sovellutuksia kuin sanan humanistisessa merkityksessa sivistyneita eli
vilpittémia ihmisid. — — Suuri vaara, joka liittyy totuuden alistamiseen
hyotynakokohtiin ja sivistyksen syrjayttamiseen korkeimpana elaman-
muotona, on my0s ihmisen hukkuminen padamaarien hierarkiaan ja hu-
manistisen valtio- ja yhteiskuntaihanteen tuhoutuminen.”

Filosofialta ja kaikelta tieteeltd voidaan edellyttaa, ettd silla on kaytan-
nollistd merkitystd. Mutta tata kaytannollisyytta ei saa kaventaa ulkois-
ten padmaarien kritiikittdmaan toteuttamiseen. Ihmistieteiden asemasta
on lupa ajatella saksalaisen idealismin hengessd, ettd niiden keskeisena
tehtdvana on sivistyksen luominen, yllapitiminen ja uudistaminen. Si-
vistyksen tarked elementti on kritiikki. Sanoa, ettd sellainen tehtdva on
vanhentunut ja epaajanmukainen, on samaa kuin sanoa, etta sivistys on
kaynyt turhaksi — avata ovet barbarialle.'”

Sivistyksen ihanteiden tilalle on tullut ahdas patevoityminen johonkin
uraputkeen tai avarakatseisuuden ja modernin ajattelun valepuvussa
esiintyva humpuuki. Tietoyhteiskuntaan on syntynyt huuhaa-sivisty-
neistd, joka on parhaimmillaan mediahdmpén koristeena. Joutavaa vii-
sastelua ovat suojanneet oppiainebarrikadit, jotka erottavat tekniset ja
kaupalliset aineet humanistisista ja yhteiskuntatieteellisista.!®

Tarvitaanko postmodernissa tehokkuusyhteiskunnassa sivistavaa kasvatus-
ajattelua? Onko sivistys hyodytonta elitismia vai voisiko silld olla jotakin to-
dellista annettavaa koulutuspolitiikan strategioille? Mitd ymmarramme si-
vistyksella? Merkitseeko taloudelliseen tehokkuuteen pyrkiva elamanmuoto
sivistyksen ihanteen ohittamista? Onko sivistyksen tavoite rationaalinen?

Lansimaisen sivistyksen perinteeseen kuuluu pyrkimys hyvyyteen, kau-
neuteen ja totuuteen yhteiskunnan ja kasvatuksen korkeimpina paamaarina.
Snellman puhuu sivistyksesta humaniteettina, ihmisyyden ihanteena, oikea-
na ihmisyytend (Snellman 1991, 73). Theodor Adorno (1995, 227) muistuttaa
toisen maailmansodan ldansimaiselle sivistykselle jattamastd velvoitteesta,
jonka mukaan kasvatuksen keskeinen sisdltd on siing, ettei “Auschwitz enaa
toistu”.

Kasvatuksellisessa kielipelissa sivistyspuhe tuntuu usein saavan polee-
misen ja jotenkin vanhahtavan savyn, se ei kuulosta kovin "asiantuntevalta".
Kasvatuksen kieli ei vakuuta tehokkuutta tavoittelevassa yhteiskunnallisessa
eetoksessa.

78 von Wright 1998, 379.

e Juntunen & Mehtonen 1982, 139.

80 Informaatiotulvasta tietoa ja ymmaérrystd. Marko Nenonen 1998, Vieraskynd
HS 11.1.1998. Verkkoliite. http://www2.helsinginsanomat.fi/
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Suorannan (1996, 1) mukaan kaikkien koulutusinstituutioiden toimijoiden
olisi kuitenkin otettava vakavasti kysymys siitd, miten Auschwitzin kaltaisia
ilmidita voitaisiin tulevaisuudessa valttaa. Kyse on Snellmanin tarkoittamas-
ta humaniteetista. Mikd on kasityksemme ihmisestd ja ihmisen tehtavasta?
Onko meilld aikaa ja halua toimia, jos ndemme ymparillimme humaniteettia
murentavia tapahtumia ja kehityskulkuja? Pyrimmeko vield kdytannon yh-
teiskuntaelamadssa ja koulutuksessa toteuttamaan lansimaisen sivistyksen ih-
misyyden ihannetta, pyrkimysta hyvyyteen, totuuteen ja kauneuteen? Miten
sivistyksen arvopaamaarat voitaisiin tuoda lahemmaksi aikamme ihmista?

Stephen Toulmin (1998, 338-359) puhuu Kosmopolis -teoksessaan "moder-
nin inhimillistdmisestd" ja "kdytannoéllisen filosofian elpymisestd”. Faktojen
ja arvojen ero kay tieteessda yhd ohuemmaksi. Toulminin mukaan filosofian
ja tieteen avainongelmana ei ole varmistaa sosiaalisten ja kansallisten systee-
mien vakautta, vaan huolehtia siitd, ettd kehittelemamme intellektuaaliset ja
sosiaaliset prosessit ovat sovellettavissa maailman muuttuviin olosuhteisiin.
Meilla on polttava tarve omaksua uudelleen humanismin perintd, vaikka tar-
vitsemme systemaattisen ja eksaktin tieteen saavutuksia.

— — ihmiskunta tarvitsee my0s niitd, jotka tajuavat kuinka teoria sivuaa
kaytantda arimmissa paikoissa ja koskettavimmilla tavoilla — — Tehta-
vamme on pikemminkin uudistaa ja jopa parantaa perimaamme moder-
nismia tekemalld se inhimillisemmaksi.'*!

3.2.1 Techne?

"Ei elimiid, vaan Nokiaa varten? 1%

Ajattelumme kehyksen muodostavat tekniikka ja talous. Tietoa, joka ei
kytkeydy ndiihin vallan kenttiin, on vaikea tunnistaq.'s

Aristoteles'® erottaa filosofiassaan kolme tiedon lajia: Theoria merkitsee var-
maa, yleispatevaa ja muuttumatonta tietoa (episterne). Poiesis on "know-how"-
tietoa siitd, miten jokin tuote valmistetaan (techne). Praxis sen sijaan merkitsee
moraalitietoista ja sitoutunutta toimintaa, jonka tavoitteena on toimiminen
hyvin (fronesis). (Aaltola 2003, 18-19; Toiskallio 1993, 76-77.)

Teoreettinen tieto kasittelee siis ihmisen toiminnasta riippumatonta to-
dellisuutta, tuotannollinen tieto tekemisen taitoa ja kdytannollinen tieto ih-
misen hyvaa eettistd elamaa niin politiikan kuin yksilonkin nakékulmasta.

81 Toulmin 1998, 338-339.

82 Ei elamad, vaan Nokiaa varten? TV 2:n ajankohtaisohjelma Musta laatikko
1.2.1998.

8 Tunteiden viisaus opetus- ja tyOeldmdssd. Paivi Naskali. Opettaja n:o 10,
8.3.2002, 36.

18 Aristoteles VII. Nikomakhoksen etiikka (1989), 1094a.
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Knuuttilan (2003, 67-68) mukaan Aristoteles olettaa, ettd ajattelevat ihmiset
voivat saavuttaa yksimielisyyden hyvén elamén perusteista. Erilaisten luon-
teenhyveiden ohessa ihminen tarvitsee kaytannollista jarked, joka elaman va-
lintatilanteissa sanoo, millainen toiminta edistda hyvan toteutumista. Hyvan
elaméan edellytysten arviointitaidon kehittymiseen ja luonteenheikkouksien
hillinndn oppimiseen ihminen tarvitsee kasvatusta. Kaytannollinen jarkevyys
liittyy nain ihmisen kykyyn toimia samanaikaisesti useiden erilaisten arvojen
verkostossa ja eroaa olennaisesti yhden arvon maksimointiin tahtadvasta ta-
loudellisesta rationaalisuudesta.

Teoksessaan Humanismi elimdnasenteena G. H. von Wright (1998, 404—405)
pohtii suhdettamme tietoon. Tietoa pidetddan arvokkaana, sitd arvostetaan.
Voimme ymmartda tiedon arvon padmadrarationaalisesti eli vdlineend jonkin
tarpeen tyydyttamiseksi tai tavoitteen saavuttamiseksi. Eriteltaessa tiedon ar-
voa vilineend on useimmiten kysymys tiedosta seka yksilon ettd yhteiskun-
nan onnen saavuttamisen keinona. Voimme kasitellad tietoa my0s arvoratio-
nalismin tavoin itseisarvona, mikd merkitsee oppimiseen ja ymmartamiseen
tahtddvaa elamanmuotoa niiden itsensa vuoksi ilman valineellista tarkoitus-
ta. Tieto ja oivallus itsessadan merkitsevat ihmiselle korkeinta ja puhtainta on-
nea.

Tekniikalla von Wright (mt., 409) tarkoittaa toimintaa, jossa tieteellista tie-
toa kdytetdan todellisuuden muokkaajana haluttujen tavoitteiden saavutta-
miseksi. Aikamme eldméntapaa, jota leimaa tekniikan hyvaksikdytto ja jossa
tekniikan avulla pyritddan ottamaan luonto haltuun, han nimittda teknologi-
seksi elamanmuodoksi. Teknologinen tieto viittaa siis vdlineelliseen jarkeen,
jota kdytamme etsiessaimme tehokkaita menetelmia toiminnan tavoitteen
saavuttamiseksi. Pyrimme tietoon, joka hyodyttdaa produktiivisen, tuottavan
toiminnan kehittdmisessa. Talloin keskeiseksi toiminnan elementiksi muo-
dostuu panos-tuotos -ajattelu ja suorituskyky. Tama suorituskykykeskeinen
elamdnmuoto on ollut ominainen suunnittelutaloudessa eldville yhteiskun-
nalle ja sisdltanyt oletuksen, ettd my0s yhteiskunnalliset ongelmat voidaan
ratkaista tieteellisella suunnittelulla ja organisoinnilla.

Vuosituhannen vaihteen Suomi on julistautunut nakyvasti edistysuskoi-
seksi tieto- ja informaatioyhteiskunnaksi. Arvostamme tietoa ja kaikkea sithen
liittyvad osaamista. Koulutusjarjestelmén ja elinkeinoeldman erityisen huo-
mion kohteena on ollut matemaattis-luonnontieteellisesta ja tietoteknisestd
osaamisesta huolehtiminen. Nailld aloilla lahjakkaille opiskelu- tai tyopaikan
saanti ei ole vaikeaa. On puhuttu "tiedon valtatiestd", jolle suomalaisia on
mittavien koulutusprojektien avulla ohjailtu. Tietoyhteiskunnalla voidaan
tarkoittaa paitsi tietoteknologian lapdisemda yhteiskuntaa, myos sellaista
koulutusyhteiskuntaa, jossa tietoja antavalla koulutuksella ja uuden tiedon
hankinnalla ja hyvéksikdytolld on keskeinen rooli (Niiniluoto 1991, 96).

Aikamme teknologinen henki muistuttaa sekd Francis Baconin edistysus-
kosta ("Tieto on valtaa") etta valistuksen ajattelutavasta, jossa kaikki henkinen
haluttiin panna syrjaan korvaamalla taikausko, myytit ja auktoriteetteihin pe-
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rustuvat uskomukset tieteellisella maailmankuvalla ja tieteen metodin avul-
la perustelluilla rationaalisilla nakemyksilla. Nykyiselld "tiedon valtatiella"
meita vastaan tulee samankaltaisia ongelmia, josta valistuksen ajalla haluttiin
paasta irti. Emme voi luottaa siihen, mitd meille tietona syotetdaan. Suuri osa
tdiman pdivan "tiedosta” on markkinointia, mielikuvia ja uskomuksia. Jou-
dumme arvioinnin ja valintojen eteen jatkuvasti. Teknologian avulla mita ta-
hansa voi tunkeutua myds lasten maailmaan vanhempien huomaamatta. On
opittava tunnistamaan hyva ja paha, kaunis ja ruma, totuus ja valhe, oikea ja
vaara. On my0s osattava ja tahdottava tehda valinta hyvan, kauniin ja oikean
puolesta. Sivistyksen vanhoilla ja kuluneilla arvoilla on kysyntaa jatkuvasti.
Kirjassaan Informaatio, tieto ja yhteiskunta Ilkka Niiniluoto (1991, 96-99)
varottaa teknisen jdrjen ylivallasta, jolla on mahdollisuus vaikuttaa ihmisen
kayttaytymiseen. Ihminen voi ottaa mallia teknologian "kaavamaisesta, tun-
teettomasta, tottelevaisesta, nopeasta, tasmallisestd ja tehokkaasta toimintata-
vasta" tai han voi vaaristyneesti korostaa olemuksensa irrationaalisia puolia:

Tietotekniikkayhteiskunta voi nédin karjistaa kehitystd, jossa tekninen
jarki ja irrationalismi — yksitiden ja joukkoliikkeiden tasolla — nayttavat
ainoilta vaihtoehdoilta. Vastapainoksi tarvitaan ajattelua, jossa koroste-
taan rationaaliseen humanismiin liittyvid tasa-arvon, rauhan, totuuden
ja hyvyyden arvoja sekd annetaan keskeinen sija "modernin” ihmisen
arvorationaalisuudelle, kyvylle kdyda jarkevaa keskustelua yhteisista
yhteiskunnallisista tavoitteista ja tekniikkaan liittyvien arvoristiriitojen
demokraattisesta ratkaisemisesta.

Syksylla 2002 Suomea jarkytti Vantaan Myyrmannin ostoskeskuksen pommi-
isku, jossa 19-vuotias kemianopiskelija rdjaytti itsensa omatekoisella pommil-
laja tappoi samalla kuusi sivullista ihmistd kymmenien joutuessa sairaalahoi-
toon. Teolle ei ole saatu mitdan jarjellista selitystd. Pommi-iskua kéasittelevassa
television ajankohtaisohjelman suorassa lahetyksessa'® keskustelijoiden jou-
kossa oli tekijan oppilaitoksen, 5000 opiskelijaa kasittdivan ammattikorkea-
koulun rehtori, joka nosti esiin teknologisen koulutusalan eettiset ongelmat.
Koulutuksessa opetetaan asioita, joilla opiskelijat halutessaan voivat saada
aikaan jdrjetonta tuhoa. Aikaa keskusteluun ei kuitenkaan ole tarpeeksi,
eikd suurissa opetusryhmissd opita tuntemaan opiskelijoiden ajatusmaail-
maa. Keskustelun aikana ruudun alareunasta saattoi seurata tekstiviesteina
lahetettyja katsojien kommentteja. Viesteissd tuotiin toistuvasti esiin yhteis-
kuntamme taloudellisten hy6tynakokohtien ylivoimaisuuden jarjettomyys ja
saastot, jotka kostautuvat erityisesti lasten ja nuorten pahoinvointina.

18 Paivarinta 14.10.2002, TV 1.
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3.2.2 Fronesis?

Mita tutkimuksen diskurssiaineisto vastaa kysymykseen sivistyksellisesta
kasvatusajattelusta? Tutkimuksen teemoista pahoinvointi, kasvatuksen krii-
si, opettajuus, opetuksen sisdltd ja muutos kertovat my0ds kaytannon tasolla
sivistysnakokulman tarpeellisuudesta:

Meilla on tietokoneluokat, kalvokansiot, varastot tiynna kartonkeja, pa-
pereita, tyokirjoja. Meilld on monistuskoneet, televisiot, nauhurit, vide-
ot, stereot ja keskusradiot. Onko meilla sisdista sivistystd? Osaammeko
valittaa sitd uusille sukupolville?

Milloin alamme jérjestda niitd koulutuspadivid, joissa teema on opetta-
misen perusajatus: hyvan opettajan taidot ja pddmaarat, suhde oppilai-
siin?

Numerot ovat talloneet jalkoihinsa humaanimman ja tarkeimman kes-
kustelun. Yhden kédden sormet riittavat laskemaan ne viimeisen parin
kuukauden puheenvuorot, joissa on korostettu yliopiston tehtavaa
sivistysyhteiskunnassa. — —

Yksinomaan opintonopeuteen keskittyvassa kritiikissa unohtuu, ettei
hyva tiede eikad hyva maisteri synny sekuntikellon kanssa. ¥

Minkdan suunnittelubyroon paamaddrana ei varmaankaan ole saada
opiskeljjoita tuntemaan, ettd opiskelu itsessddn on arvokasta. Ajatus-
malli on se, ettd paperi kdpalaan mahdollisimman nopeasti ja mahdolli-
simman nopeasti tydelamaan — — 18

Opettajalla on omalla olemuksellaan ja valinnoillaan mahdollisuus vies-
tittda lapsille, ettd on muitakin onnistumisen mittareita kuin osakesalk-
ku.189

Tanaan taloudellinen kilpailu on itsestddn selvdnad ja positiivisena pi-
dettdvaa kansainvilistd kilpailukykya. Siksi Snellmanin ajatuksen voisi
kdantda nyky-Suomeen nadinkin: Suomi ei voi mitddn kansainvaliselld
kilpailukyvylla. Sivistyksen voima on sen ainoa pelastus.

Oppimiseen ja ymmartamiseen tdhtaavaad elamanmuotoa voidaan pitda her-
meneuttisen, toisin sanoen sivistyksellisen ajattelun perustana. Artikkelissaan
Postmodernin pedagogiikkaa — kuinka kiy toimintakyvyn ja viisauden? Toiskallio
(2001, 457-460) pohtii sivistyksen roolia modernissa kasvatusajattelussa, jolle
on ollut ominaista sivistys -kasitteen korvaaminen koulutuksen kasitteella.
Postmodernissa ajassa, tietoyhteiskunnassa ja nopeassa muutoksessa en-
tiset strategiset ajattelumallit eivat Toiskallion mukaan enda toimi. Tietotulva

186 Katsotaanko peiliin? Johan Nordlund, Opettaja n:o 10, 8.3.2002, 59.

87 Suomalaisessa yliopistossa opitaan ajattelemaan itse. Tommi Laitio. Helsingin
yliopiston ylioppilaskunta. HS 28.3.2002, A5.

8 Filosofi kummastelee tehokkuutta. Heta Aleksandra Gyllingin haastattelu. HS

22.3.2002, Al4.

Sivistys ei ole ylellisyyttd. Kirsti Simonsuuren haastattelu. Opettaja n:o 9,

3.3.2000, 10 -11.

Onko meilld malttia sivistykseen? Filosofi Eero Ojanen 2000, 77.
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ja tiedon pirstaleisuus, markkinavoimien hallitsemattomuus, yhteiskuntaela-
man eriytyminen, sodankdynnin muuttuminen (paikalliset pitkittyneet so-
dat, kansainvalinen terrorismi), huumekauppa ja globaalit ymparistoongel-
mat pakottavat tunnustamaan, ettd elama maapallolla ei ole hallittavissa eika
ennakoitavissa. Ihmiset joutuvat yha useammin seka yksiloina ettd yhteisdina
valintatilanteeseen, jossa on pdatettava toiminnan suunnasta ja pdamaarista.
Millaisilla perusteilla ndima paatokset tehdaan?

Ajan muuttuessa meidan tulisi arvioida elettya ja vieda sen hyvit saavu-
tukset sovelluksina seuraavaan vaiheeseen. Tarvitsemme tehokkaan suo-
rituskyvyn tilalle sellaista tietoa ja toimintakykyd, joka auttaa arvioimaan
syntynytta tilannetta ja tekemdan sen jalkeen — aikaisemmin opitun pohjalta
—uudenlaisia toimivia ratkaisuja. Juuri tastd tiedon lajista Aristoteles kayttaa
nimitysta fronesis, mika merkitsee yleisten periaatteiden ei-metodista sovelta-
mista uuteen tilanteeseen, jolla on omat ainutlaatuiset ominaisuutensa. (Tois-
kallio 2001, 464.)

Juho Hollo (1952, 22) madrittelee kasvatuksen "kasvamaan saattamisena".
Mita tama merkitsee koulun tuloksellisuuden problematiikan tarkastelussa?
Lahtokohtaisesti se merkinnee sitd, ettd sivistyksellistd ja inhimillistd nako-
kulmaa ei voida sivuuttaa, vaikka se ei tuloksellisuuden kasitemaailmaan ja
sithen kuuluvaan strategiseen toimintatapaan tunnu sopivan. Koulun tulok-
sellisuuden problematiikka on osa kasvatuksen maailmaa, silla se koskettaa
kaytannon tasolla kaikkia koulutuksen piirissa toimivia. Tuloksellisuuden ja
tehokkuuden eetos on yhteiskunnassamme kuitenkin niin voimakas, ettd se
tuntuu lapdisevan kaiken ajattelumme ja toimintamme. Kielen muuttuminen
tuo mukanaan vaaran inhimillisen ndkokulman hukkaamisesta.

Kasitys kasvatuksesta sivistdvana toimintana laajentaa tuloksellisuusdis-
kurssin tarkastelun vélineellisestd tuotantoon tahtdavasta strategisesta toi-
minnasta kysymyksiin kasvatuksen paamaarasta ja inhimillisen kasvun ar-
vosta. Siksi tassa tutkimuksessa ei kysyta millainen on tuloksellinen koulu ja
miten, milld vélineilld siihen tulisi pyrkid. Sen sijaan kysytadn mistd itse tu-
loksellisuusvaatimuksessa on perimmaltdaan kysymys ja millaisia kdaytannon
vaikutuksia se saa aikaan ihmisten inhimillisessa elaméssa. Kysytaan my0s
sitd, millaiset arvot johdattavat tdtd toimintaa ja millaiseen rooliin se asettaa
kasvatustoiminnan piirissa elavat ihmiset. Paddytdan pohtimaan kasvatuk-
sen arkea ja sen kadytantoja. Onko kasvatuksen arki Hollon kasvatusajattelun
mukaista kasvamaan saattamista, onko sen perustana ihmisen arvostaminen
ainutlaatuisena itsendan vai onko se ihmisen valineellistamista osaksi yhteis-
kunnan tuotantokoneistoa?

Teoksessaan Tieto, sivistys ja kiytinnéllinen viisaus Toiskallio (1993, 92) kir-
joittaa:

Kulttuurin kannalta ei siis ole yhdentekevad, puhutaanko opetuksesta
esimerkiksi 'tiedon valittaimisend', ' kdyttaytymisen muuttamisena’, vai

'kasvamaan saattamisena'. Nama ilmaisut ovat metaforia, jotka motivoi-
vat ratkaisevasti erilaisia opetuskaytantoja.
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Toiskallio madrittelee sivistyksellisen kasvatusajattelun ja siitd kumpuavan
opettamisen tavan Richard Rortyn (1980) ajatteluun peilaten seuraavalla ta-
valla:

1. Jotta opetus voisi olla kasvamaan saattamista, sen tulisi olla sivista-
vaa:

2. Jotta opetus olisi sivistdvad, sen tulee olla praktiikkaa (praxis), jonka
kokee olemisen tapahtumina, sopimuksina, vuoropuheluina ja tulkin-
toina, mahdollisuuksien kenttdna (eika siis lapinakyvana lasndolona ja
representointina varmuuden ja hallittavuuden merkityksessa):

3. Sivistavana praktiikkana opetus edellyttdd, ettd opettajan 'sisaltotie-
to' on sivistystd kdaytannollisend viisautena, joka ei ole 'sielun kyky' tai
kognitiivinen valmius, vaan jatkuvasti itseddn kutova historiallis-yhteis-
kunnallis-persoonallinen verkko.

Praktisen verkon metaforaan sisaltyy ajatus rationaalisuudesta praksi-
aalisena kritiikking, joka tarkoittaa monipuolista keskustelevaa ja poh-
tivaa arviointia siitd, kuinka yksittdisissa tilanteissa tulisi toimia ilman,
ettd arvioinnin ja valinnan kriteerit oletetaan ennalta maaritellyiksi. Jos
nama kriteerit méadritelldan ennalta, ja jos toiminta kasitetdan kriteerien
sddtelemaksi, ei kysymys ole praktisesta verkosta, vaan teknokraattisen
rationaliteetin mukaisesta teknisestd toiminnasta.

Kasvatuksen ja opetuksen praktisessa verkossa on Toiskallion (1993, 93) mu-
kaan kysymys eettis-poliittisesta toiminnasta, ei kognitiosta. Kasite "prak-
tisuus" juontuu aristotelisen etiikan eli poliittisen tieteen kasitteesta praxis
— "olla eldva". Praktiikka on vuorovaikutteista inhimillistd toimintaa, jossa
ihmiset ovat suhteessa toisiinsa sekd puheen ettd toiminnan tasolla. Praktiik-
ka on my®0s vdittelya ja keskustelua siitd, mitd pidetaan oikeana ja totena. Se
edellyttaa osallistujien tasa-arvoisuutta. Praktiikka ei luota niihin, jotka pyr-
kivat omalla asiantuntijuudellaan vaientamaan toisten oikeuden puhua oman
nakemyksensd mukaisesti. Praktiikka on abstraktien paamaarien muuttamis-
ta konkreettiseksi kaytannoksi. Praktiikka on luonteeltaan moniselitteistd, toi-
seuden hyviaksyvaa ja yksilollisen ajattelun kehittymiseen pyrkivaa.

Toiskallion kuvaus kasvatuksesta praktisena verkkona ldhestyy Haber-
masin teoriaa kommunikatiivisesta toiminnasta ja irrottaa kdytannon kas-
vatustyOn strategisesta, varmuuteen pyrkivasta teknologisesta ajattelusta.
Tutkimuksessaan opettajan sisaltotiedosta alati muuttuvassa ja ennakoimat-
tomassa "postmetafyysisessa kulttuurissa" Toiskallio paatyy puhumaan opet-
tajan sivistyksesta:

¥ Teoksessaan Philosophy and the Mirror of Nature Richard Rorty (1980) puolus-
taa kasvatuksellista ja sivistyksellistd (educational, edifying) ndkdkulmaa
teknologista ajattelutapaa vastaan. Gadamerin Bildung -kasitteen tilalle han
asettaa termin 'edification', joka tulee rakentamista tarkoittavasta sanasta.
Teknologisuudella Rorty tarkoittaa modernille ominaista varmuuden tavoit-
telua. Edifioinnin kasitteellda on uusien mahdollisuuksien luovaa tuottamista
kuvaava merkitys. (Toiskallio 2001, 446.)
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Mikali todella tahdotaan edistdd oppilaitten kykya tulla toimeen — hei-
dén toimintakykyisyyttaan — loputtoman moniulotteisessa ja yllatyksel-
lisessa maailmassa, on ryhdyttiva puhumaan opettajan sisaltotiedon
sijasta sivistyksesta.'”2

Mita on opettajan sivistys tulostavoitteisessa koulussa?

192 Toiskallio 1993, 132.
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4 KOULUN TULOKSELLISUUSDISKURSSIN
TIETEENFILOSOFISTA TARKASTELUA

"Olemme tdstd aivan varmoja" ei merkitse ainoastaan, ettd kukin henkil6
erikseen on siitd varma, vaan myos, ettd kuulumme yhteis66n jota yh-
distaa tiede ja kasvatus.'*

— — tietdmisen kasite on kytketty kielipelin kasitteeseen.*

Koulun tuloksellisuuden vaatimus sisdltdaa lahtokohtaisesti tiedon tarpeen.
Yhteiskunnassa halutaan tietdd, miten koulutukseen sijoitettuja varoja kay-
tetddan ja saadaanko niilld aikaan tavoiteltuja tuloksia. Millaista tietoa koulu-
tuksesta oikeastaan odotetaan? Talld hetkelld nayttdisi siltd, ettd tieto hyvasta
sijoituksesta OECD:n oppimistulosten vertailussa tai koulujen valisissa laatu-
kilpailuissa riittda mediassa tayttamdan asetetut tulosvaatimukset.”> Opetuk-
sen ammattilaisille ja kasvatustieteilijoille tama tieto ei kuitenkaan riita.
Tarkastelen tdssa luvussa ensin suomalaisen kasvatustieteen traditioita tie-
don mdaraytymisperustan nakdkulmasta ja pohdin ndiden traditioiden vai-
kutusta sithen, miten koulun tuloksellisuuden kasite voidaan erilaisista nako-
kulmista kdsin hahmottaa. Esioletukseni on, ettd kunkin puhujan tulkintaan

193 Wittgenstein 1999b, 81, § 298.

194 Wittgenstein 1999b, 125, § 560.

15 Uudet PISA-tutkimuksen tulokset julkaistiin 7.12.2004. Suomen peruskou-
lulaiset menestyivét jdlleen erinomaisesti. Vain muutama vuosi sitten pa-
hasti parjattu peruskoulu saa nyt median uutisoinnissa laajaa tunnustusta.
Koulutuspolitiikan ja opettajien taholla tulokset herattavat silti huolta sdasto-
jen ja eriarvoisuuden uhkien torjumisesta. Hakusana "PISA" tuotti 14.12.2004
13 osumaa Helsingin Sanomien "Aamun Hesarin" hakukoneella. Esimerkkeja
otsikoista:

Elefantti vastasi: Suomi on paras

Nuorten oppimistulokset peruskoulun riemuvoitto
Saksalaislehdet: Suomelle kiitos vetoavusta
Suomen tie on oikea

Koulutuspolitiikka onnistunut

Pisa-pirskeissa pidettiinkin ikavaa

Saastot vaikuttavat oppimistuloksiin
Ysiluokkalaiset osasivat Pisa-kokeessa, enta sina?
Opettajille ei kiitoksia ole herunut
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vaikuttaa hanen esiteoreettinen kasityksensa luotettavan tiedon luonteesta ja
tiedonhankinnan menetelmista. Sama koskee koulutuksen tieteellista tutki-
musta ja siten my0s arviointitutkimusta. Mitka ovat ne kasvatustieteen tradi-
tiot, joiden pohjalta kasitykset koulun tuloksellisuudesta ja sen arvioinnista
mahdollisesti muotoutuvat?

Eri tavoin orientoitunut tieteellinen tutkimus on kiinnostunut erilaisista
asioista, se ndyttda asioita eri valossa ja saa niista esille erilaisia puolia. My0s
tiedon kayttotarkoitus voi saada erilaisia painotuksia. Erés tieteenfilosofinen
jako tehddan luonnontieteiden selittdimiseen ja ihmistieteiden (henkitieteiden,
hengentieteiden) ymmartamiseen pyrkivan tavoitteen valilla. Luonnontieteet
pyrkivat selittimdan ilmidita etsimalld niille yleisyyksid ja lakeja, kausaali-
suhteita. Kulttuuritieteissa (henkitieteissd, sosiaalitieteissd, humanistisissa
tieteissd) pyritdan ymmartamaan ilmididen merkitysta peilaamalla niita sii-
hen kontekstiin, jossa ne esiintyvit. Naiden suuntausten keskeinen ero on
paitsi erilainen kasitys tieteellisesta selityksestd, my0s erilainen tapa hah-
mottaa maailmaa. G. H. von Wrightin (1971) mukaan tieteen kehitys voidaan
jakaa syntyjuuriensa mukaan Platonin ideaoppiin perustuvaan erityisesti
luonnontieteissa esiintyvaan galileiseen traditioon ja ihmisen jarked ja intentio-
naalisuutta korostavaan aristoteliseen traditioon.

Galileisella traditiolla tarkoitetaan erityisesti keskiajan ja renessanssin jal-
keistd luonnontieteiden lapimurron seurauksena syntynytta tieteenkasitysta,
jonka tavoitteena on 19ytda ilmididen valisid syy- ja seuraussuhteita, kausaa-
liselityksia (lat. causa, syy). Katolisen kirkon ylivaltaisen auktoriteetin jalkeen
ei endd haluttu uskoa sokeasti auktoriteetin tai jarjen avulla saatuun tietoon.
Tiedon taytyi perustua kokemukseen ja havaintoon. Kehitys johti jarjestel-
mallisten kokeiden suorittamiseen ja tulosten matemaattiseen todistamiseen.
Tieteen tarkoituksena oli luonnon hyddyntaminen yhteiskunnallisessa ela-
massd. Tieteesta tuli havaittujen ilmididen ja niiden vaihtelevuuden tutkimis-
ta, kuvaamista ja selittdmista. Galileinen tieteenkasitys sisdltda ajatuksen, ettd
oikeilla metodeilla voidaan tutkia kaikkia ilmioita.

Galileisen kasityksen mukaan myds inhimillista toimintaa selittavat luon-
nontieteiden tapaan subjektin ulkopuoliset ja siitad riippumattomat tekijat.
Nain inhimillinen toiminta voidaan rinnastaa muuhun luonnon toimintaan
ja tutkia sitd objektiivisesti. Oletetaan, ettd ilmididen taustalla vallitsee luon-
nonlakien kaltaisia lainalaisuuksia, joita pyritddn kuvaamaan ja selittimaan
havaintoon perustuvan empiirisen tutkimuksen kautta. Tiedon hankinnan
suunta kulkee empiriasta teoriaa kohti. (Hirsjarvi 1985, 63-65; Niiniluoto
1980, 36-45.)

Aristotelisessa nakemyksessa inhimillisen toiminnan rinnastamista luon-
non toimintaan pidetdan mahdottomana, koska inhimillistd toimintaa oh-
jaavat toimivan subjektin omat aikomukset ja padmadarat. Jarjen ja intention
vuoksi inhimillistd toimintaa ei voida tutkia luonnontieteen menetelmilla.
Jarjelliselle ihmiselle on ominaista my0s teoreettinen pohdiskelu. Suuntaus
kulkee teoriasta empiriaan pdin ja tiedon lopullinen tavoite on inhimillisen
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toiminnan tarkoituksen ymmartaminen. Ajattelutapa johtaa tieteessa pyrki-
mykseen ymmartaa tutkimuksen kohteena olevan ilmion olemusta. Kysytaan
mikd padmaara ilmiolla on, mihin se pyrkii. Tatd parempaa ymmartamista
etsitddn teleologisen selitysmallin (kreikk. felos, pdamaddrd) kautta. Lahesty-
mistapa on tyypillinen humanistisesti suuntautuneelle tutkimukselle ja yh-
teiskuntatieteille. (Hirsjarvi 1985, 64-65.)

Tieteellisen tutkimuksen periaatteet, uskomukset ja arvostukset eli tie-
teelliset paradigmat (Kuhn 1994) vaihtelevat paitsi tieteenaloittain, my0s
historiallisesti. Kuhnin mukaan tiede etenee "tieteellisten vallankumousten"
aiheuttamien muutosten kautta. Muutoksen saavat aikaan "normaalitieteen"
tutkimuksissa selittamattomaksi jadvat asiat. Kasvatustieteellisen tutkimuk-
sen kuten muidenkin tieteenalojen muutokset seuraavat laajempia filosofisia
ja yhteiskunnallisia virtauksia. Muutokset ovat hitaita, joten tieteelliseen toi-
mintaan voivat samanaikaisesti vaikuttaa useammat ajattelutavat. Tieteen-
filosofisten ldhestymistapojen ohella my6s yhteiskunnallinen ja poliittinen
tilanne ratkaissevat sen, mista ilmansuunnasta vaikutteita kulloinkin omak-
sutaan.

4.1 Koulun tuloksellisuus ja kasvatustieteen traditiot

Kasvatustieteen kentalla vallasta maarittdd oikean tieteen rajat on 1900-
luvun kuluessa kiistellyt kaksi kilpailevaa paradigmaa. Toinen on luon-
nontieteestd mallinsa ammentanut paradigma, joka perustuu mitattaviin
ja matemaattisesti analysoitaviin empiirisiin havaintoihin. Lopullisena
tavoitteena on ilmididen yhteyksien selittiminen (erkldren) kausaalisina
péatelminad. Toinen paradigma hakee lahtokohtansa humanistisista tie-
teista ja pyrkii kokonaisvaltaisen lahestymistavan ja laadullisten aineis-
tojen avulla ilmion ymmartamiseen (verstehen).

Ahonen (2000, 396-437) erottaa suomalaisessa kasvatustieteessa viisi kautta,
jotka edustavat vaihtuvia painotuksia ja tutkimusotteita sadan vuoden ajal-
ta. Naistd ensimmainen oli saksalaiseen idealismiin ja kansallisaatteeseen pe-
rustuva kasvatusihanteita pohtiva "kasvatuksen suuren kertomuksen kausi"
1800-luvun lopulta 1910-luvulle. Tata seurasi 1910-1920-lukujen saksalaisesta,
anglosaksisesta ja amerikkalaisesta proggressivismista ammentava kasvatuk-
sen positivistinen kausi, joka painottui tieteellisesti mitattavan kasvatustiedon
etsimiseen. Kolmantena vaiheena Ahonen nostaa esiin 1930-1950 -luvuilla
tapahtuneen paluun humanistiseen ihmiskasitykseen ja kasvatukselliseen
idealismiin. Tata seurasi 1960-70-luvuilla jalleen uusi kokeelliseen kasvatus-
tutkimukseen perustuva metodikeskeinen uuspositivismin valtakausi, johon

196 Rinne, Kivirauma & Lehtinen 2000, 47.
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vaikutti seka amerikkalainen kayttaytymistieteellinen tutkimus ettd yliopis-
tojen yhteydet DDR:n ja Pohjoismaiden koulututkimukseen. Taman kdanteen
myo6td vahvistui my0s kasvatussosiologinen tutkimus.

1980-luvulta lahtien kasvatustieteelle alettiin esittdd voimakasta vaatimus-
ta kasvatustieteellisen tiedon sovellettavuudesta sekd koulutuksen ja tuotan-
toelaman kiinteimmasta yhteydesta. 1990-luvulta alkaen alkoi vahvistua ns.
kasvatustieteen postmoderni kausi, jota leimaavat laajasti vaihtelevat tutki-
muskohteet ja ndkokulmat jajolle on ominaista erilaisuuden ja toiseuden esiin
nostaminen sekd kokonaisvaltaisten ajatusmallien hylkaaminen. Eri tieteen-
alojen poikki kulkevat tutkimusotteet ja kiinnostus narratiiviseen tutkimuk-
seen ovat esimerkkeja postmodernin kasvatustieteen ldhestymistavoista.””

Ajanjaksolla 1960-80 kasvatustieteessa tapahtunut paradigmanvaihdos
humanistisesta tutkimuksesta empiiriseen kayttaytymistieteeseen merkitsi
Ahosen (mt., 418-421) mukaan kasvatusinstituution todellisuuden tutkimus-
ta ja pyrkimysta yhteiskunnan rakennemuutoksen hallitsemiseen kasvatuk-
sen keinoin. Kasvatus alettiin ndhda erdanlaisena yhteiskuntatekniikkana
(social engineering) ja kasvatustiede sitd edistdvana soveltavana tieteend. Kes-
keiseksi tutkimuskohteeksi nousi ensin didaktiikka, sitten kasvatuksen sosio-
logia. Kasvatuksen arvoja ja paamaaria koskeva filosofinen tutkimus ja kasva-
tuksen historia saivat vaistya, koska tutkijat karttoivat alueita, joilta oli vaikea
saada yksiselitteista tietoa.

Kasvatustieteellisen tutkimuksen méaaran kasvaessa tutkimusalueiden ja
— menetelmien valinnassa alkoi 1990-luvulla tapahtua huomattavaa laajene-
mista. Yleissivistava koulu menetti hallitsevan asemansa tutkimuskohteena,
kun mielenkiinto tydeldmaan ja sen koulutustarpeisiin, oppimisen uusiin
strategioihin ja tyontekijoiden ammatilliseen kasvuun vahvistui. My6s kiin-
nostus laadulliseen tutkimukseen ja ilmididen ymmartamiseen tahtaavaan
tulkinnalliseen paradigmaan vahvistui. Kasvatustieteelle asetetut yhteiskun-
nalliset odotukset, tydelaman muutokset ja aikuiskoulutuksen yleistyminen
saivat aikaan tieteiden vélisten rajojen ja metodisten erojen hamartymista.
Psykologian ja sosiologian lisdksi kasvatusta ldhestytdaan myos kielitieteen,
historian, filosofian ja estetiikan nakokulmista. Filosofian elpymisen ansiosta
kasvatustieteen metataso on alkanut vahvistua. (Ahonen 2000, 431-432.)

Historiallinen tarkastelu osoittaa, ettd humanistisesti ja empiristisesti suun-
tautuneet tutkimusotteet ovat olleet kasvatustieteessa vuorottelevia valtavir-
tauksia ja esiintyneet my0s rinnakkain. Toisen paradigman hallitessa toisen
osoittamat tutkimuskohteet ovat jadneet usein vajaiksi. Empirismin kaudella
ovat vdistyneet arvo- ja pddmaarakysymykset, historiallisen ja filosofisen tut-
kimuksen vallitessa "tiede on tuottanut liian vahan tietoa siitd, mitd todella

197 Postmodernista kasvatusfilosofiasta lyhyesti mm. Giroux & McLaren 1999,
153-218; Huttunen 2002; Puolimatka 1996, 72-85.
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tapahtuu” (mt., 433)**. Humanistisen ja empiristisen lahestymistavan rinnak-
kaiselo on kuitenkin Ahosen mukaan sekd ihmistieteiden luonteen mukais-
ta ettd valttamatonta. Kunkin tieteenalan itsearviointi on sijoittunut yleensa
paradigman vaihdoksiin. 2000-luvulle tultaessa vahva paradigma-ajattelu on
kuitenkin lientynyt ja yhteiskuntatieteiden filosofisesti orientoituneet tutkijat
ovat alkaneet etsid enemman ldhestymistapoja yhdistavia kuin niita erotta-
via tekijoitd. (Ks. esim. Eskola & Pihlstrom 2003; Pihlstrom 2003; Raatikainen
2004; Totto 2004)

Mita tekemista tieteellisten selitysmallien ja paradigmojen pohdinnalla on
koulun tuloksellisuuden problematiikan kanssa? Kysymyksen asettelu nou-
see tieteellisen tiedonmuodostuksen monimuotoisuudesta, kasvatustieteen
historiallisista traditioista ja ihmisten arkiajattelussa ilmenevista kasityksista.
Useimmalle kadunmiehelle tieto, tieteellinen tutkimus ja sen tulokset merkit-
sevdt luonnontieteellisen ja empiristisen tiedonmuodostuksen lahtokohdista
muotoutunutta ajattelutapaa. Tieteeltd odotetaan eksaktiutta ja "uusia kek-
sintdjd", ts. varmaa ja sovellettavaa tietoa. Humanistisen, tulkinnallisen tai
laadullisen tutkimuksen kautta saatua tietoa on vaikeampi ymmartaa ja selit-
tda. Kun koulun tuloksellisuudesta alkaa keskustella ihmisten kanssa, nou-
see yleensa esille kysymys: — Mutta miten sita mitataan? Arkiajattelussamme
on korostetusti vallalla maarallinen tulosajattelu. Tuloksia mitataan luvuilla,
niistd voidaan laatia tilastoja ja pylvaita ja niitd voidaan vertailla keskendan.
Arkiajattelussamme numerot todistavat totuuden.

Esimerkkina tastd voidaan mainita mediassa "asiakkaita varten" kehitetyt
koulun tuloksellisuuden mittarit kuten ylioppilaskirjoitusten puoltoddnien
keskiarvovertailuihin perustuvat lukioiden ranking-listat, joissa vuosittain
listataan Suomen lukiot paremmuusjarjestykseen.” Valtion virallinen kou-
lutuspolitiikka tuomitsee median mittarit monimutkaista asiaa yksinkertais-
tavina ja harhaanjohtavina. Media puolestaan arvostelee koulutuspoliittista
johtoa "todellisen tiedon" salaamisesta.

Mista tieteenfilosofisista perusoletuksista kasin kasitteen sisdltoa lahde-
taan koulun tuloksellisuusdiskurssissa hahmottamaan ja tulkitsemaan? Ym-
marretaanko se tietyilla toimenpiteilla ja metodeilla saavutettavaksi ja mi-
tattavissa olevaksi tiedoksi vai liitetadnko siihen sellaisia monikerroksellisia,
humanistisia ja kulttuurisia kasitteita kuten Gadamerin mainitsemat Bildung,
(sivistys), sensus communis (terve jarki), Urteilskraft (arvostelukyky) ja Gesch-
mack (maku)? Gadamerin mukaan ndma ovat kasitteitd, jotka painottavat ky-
kya soveltaa yleisid periaatteita arkipaivan tilanteisiin. (Gadamer 1975, 2004c;
Kusch 1986, 116.)

1% Nykyisessa tutkimuksessa tdma eriytyminen ei valttaimatta pida paikkaansa.
Tama tutkimus lienee erds osoitus filosofisen tutkimuksen yhteiskunnallisuu-
desta ja "kadytdnnollisyydesta".

99 www.mtv3.fi/lukiot
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Gadamerilaisittain ajatellen voidaan pohtia mita ovat ne historiallis-yhteis-
kunnalliset traditiot, joissa puhujat ovat osallisina ja josta kasin heidan nake-
myshorisonttinsa aukeavat? Historiallisen tarkastelun lisdksi yritan lahestya
asiaa kasvatustieteellisten tutkimustraditioiden perusoletusten suunnasta.
Mita tieteenfilosofiset tutkimustraditiot merkitsevat kasvatustieteellisen tie-
donmuodostuksen orientaatiossa ja miten ne mahdollisesti vaikuttavat siihen,
miten koulun tuloksellisuuden késite ymmarretaan ja milla toimenpiteilla
sithen pyritaan?

Kasvatustieteen traditioiden paéapiirteitd ja painotuksia voidaan tarkastel-
la esimerkiksi Aaltolan (1994), Ahosen (1998), Habermasin (1976), Hilpeldan
(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 esitan Suomessa vaikuttaneet kasvatustieteelliset lahesty-
mistavat yksinkertaistaen, mutta nakemykseni mukaan olennaisen esille tuo-
den. Todellisuudessa eri suuntausten véliset rajat ovat luonnollisesti hailyvia
ja niistd voi olla erilaisia nakemyksia riippuen siitd, kuinka yksityiskohtaisiin
erittelyihin halutaan menna. Taulukko havainnollistaa kuitenkin sen, ettd
koulua koskevassa tiedonmuodostuksessa vaikuttaa useita lahestymistapoja,
jotka osaltaan voivat auttaa ymmartamaan koulun tuloksiin liittyvan kasit-
teenmuodostuksen kirjavuutta. Nama lahestymistavat ovat empiiris-analyyt-
tinen kasvatustiede, pragmatismi, henkitieteelliseen traditioon pohjautuva
hermeneutiikka ja fenomenologia seka kriittinen kasvatustiede.
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TAULUKKO 2. Suomalaiseen kasvatustieteeseen vaikuttaneet tutkimustraditiot

Empiiris- Pragmatismi Henkitieteellinen Kriittinen
analyyttinen traditio kasvatustiede
kasvatustiede fenomenologia,

hermeneutiikka
1800-luvun 1800-luvun 1800-luvun 1960-luvulta

SYNTYALUE lopulta ldhtien  lopulta lopulta lahtien lahtien

Manner-Euroo-  lahtien saksalaisella saksalaisella
passaja Yhdysvalloissa kielialueella kielialueella
Amerikassa

Fischer James Dilthey Horkheimer
KESKEISET Lochner Peirce Schleiermacher ~ Adorno

FILOSOFIT Brezinka Dewey Husserl Marcuse
Petersen Mead Gadamer Habermas

paamaara- tiedon ja intentionaalisuus kasvatuksen
ONTOLOGISET valine- toiminnan ihmisen poliittis-yh-
PERUSTEET rationaalisuus ~ suhde toiminnassa teiskunnalliset
tutkimuksen puhdas havainto kasvatettavan  teorian ja suhteet
leelaeke subjekti-objekti  toiminnan kdaytannon suhde ihmisen
kasvatus tekno- suuntaaminen  subjekti-subjekti kasvuprosessi
logisena tieteend toivottuun

ARVO- arvovapaus yhteiskunnan  sivistys vapaus

PERUSTEET objektiivisuus tarpeisiin ihmiseksi vaarasta
vastaaminen tuleminen tietoisuudesta
vapautuminen
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Empiiris-analyyttisessi traditiossa kasvatustiede ymmarretdadan paamaara-
viline — kehyksessa rationaalisuuteen pyrkivana toimintana, jonka tehtavana
on kausaalisuusperiaatteen mukaisesti kehittaa kayttokelpoisia vélineita toi-
votun kasvatustavoitteen saavuttamiseksi. Kasvatustieteen tehtdvana ei ole
asettaa kasvatukselle padmaarid, vaan ne tulevat tieteen ulkopuolelta arvova-
pauden periaatteen mukaisesti. Ndin ollen kasvatustieteen tehtdavana ei myos-
kdan ole kritisoida asetettuja paamaaria. Empiiris-analyyttisen kasvatustie-
teen tiede- ja totuusndkemykset perustuvat luonnontieteellisen tutkimuksen
lainalaisuuksiin. Kasvatustiede on tédssa traditiossa selkedsti teknologinen
tiede. (Siljander 1991a, 60-63.)

Pragmatismin tunnetuimpana filosofina pidetty Peirce etsii kdsitteen to-
tuutta ja merkitystad sen kdytannollisista seuraamuksista, koska ihmisen usko-
mubkset kehittyvat aina kiintedssa yhteydessa toimintaan. Tieteellistd metodia
sovellettaessa todellisuudessa ilmenevat vaikutukset ohjaavat tutkijayhteison
uskomusten muodostumista. Nain todellisuus pakottaa vahitellen tutkijat yh-
teisymmarrykseen. (Niiniluoto 1989, 40—45.)

Luonnontieteellisen koulutuksen saanut Peirce sanoo pohtineensa neljan-
kymmenen vuoden ajan tutkimusmenetelmia ja niiden kayttoa. Peirce (2001,
127-150) selittdd kasitysten syntymistd seuraavasti: Vakaumuksemme ohjaa-
vat aikomuksiamme ja muokkaavat toimintaamme arkipédivan elamassa. Ela-
man varrella meille on syntynyt tietysta asiasta katsomus*” joka on vakiin-
tunut maardamaan arkipadivaiset tekomme tottumukseksi. Olemme tottuneet
toimimaan tietylla tavalla ja piddmme sitd oikeana. Katsomuksen omaksumi-
seen ja vakiintumiseen liittyy erdanlaisena vastapoolina epdily (doubt), joka
saa meissd aikaan toimintaa. Jos epdily uhkaa katsomustamme, olemme val-
miita toimimaan ja tutkimaan kasitystamme niin kauan, etta epaily halvenee.
Peirce kutsuu tata katsomuksen vakiinnuttamisen prosessia tutkimukseksi
(inquiry). (Mt., 134-135.)

Pragmatismin kasvatuksellisen sovelluksen luojaksi nousi John Dewey
(1859-1952). Kasvatusfilosofiassaan Dewey korostaa koulun yhteiskunnal-
lista tehtavaa (Dewey 1957, 14) seka lasten luontaista toiminnallisuutta ja sen
hyvaksikayttoda oppimisessa (learning by doing). Dewey testasi teorioitaan Chi-
cagon laboratoriokoulussa, jonka opetus perustui oppilaiden itsendisiin ko-
keisiin, tutkimuksiin ja havaintoihin. Koulun perustamisesta ja sen toimintaa
motivoi kysymys kasvatuksen ja koulun muuttuvasta roolista teollistuvassa
yhteiskunnassa. (Aaltola 1994, 47.)

Dewey vastustaa teoreettisen tiedon ja kdytannollisen toiminnan erotta-
mista, koska se johtaa hdanen mielestdan virheelliseen kasitykseen tiedosta.
Oikea tieto liittyy aina ihmisen aktiiviseen toimintaan. Tutkimuksen tulee ta-
pahtua sosiaalisessa kontekstissa, jossa tieto ja taito, teoria ja kdytantd koh-

20 Peircen (2001, 133) esseen ydinkésite on belief, mutta han kdyttaa siitda myos
termejd opinion, proposition, view, idea. Markus Lang suomentaa kasitteen
merkitysvivahteiden mukaan sanoilla kasitys, katsomus, usko.
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taavat. Tutkimuksen avulla saatu tieto auttaa ihmista sopeutumaan ymparis-
toonsa. Tiedon arvo ja tutkimuksen patevyys ilmenee niiden kiaytannollisessa
ja vélineellisessda menestyksessa. Tutkimuksen lahtokohtana on aina jokin on-
gelma, johon etsitdan toimivaa ratkaisua. (ks. Dewey 1999.)

Hermeneuttisessa eli henkitieteellisessi traditiossa kasvatus ymmarretddn
enemman ihmistieteiden, so. humanististen ja yhteiskuntatieteiden nakokul-
masta. Edellisista traditioista poiketen tieteen tehtava ei ole ennustaminen
tai selittaiminen sen enempaa kuin teknologisten ongelmien ratkaiseminen
tai kaytannollisen hyotytiedon tuottaminenkaan. Ndiden sijaan hermeneutti-
sella lahestymistavalla pyritdan inhimillisen todellisuuden tulkintaan ja pa-
rempaan ymmartamiseen. Hermeneuttisessa tutkimuksessa kulttuuri ja yh-
teiskunta ymmarretddn teksting, jonka vuoksi myos tutkimus on laadultaan
tekstin tulkinnan kaltaista. Inhimillinen ja sosiaalinen todellisuus nayttaytyy
erityisesti kielessa, joka koostuu kulttuuriin sidotuista merkityksista. Tulkin-
nan tehtavana on selvittda, mita teksti merkitsee. (Juntunen & Mehtonen 1982,
113-115.)

Mita kayttoarvoa hermeneuttisella tieteelld sitten voi olla? Hermeneutti-
sessa tutkimuksessa tiedon tarpeen katsotaan syntyvan kaytannon elamaéssa.
Tutkija ldhtee liikkeelle arkielaman kaytannoissa ja kulttuuritraditiossa muo-
dostuneen esiymmarryksen pohjalta. Tutkimusprosessin kautta hankitun tie-
don tarkoituksena on palata takaisin kdytantoon teorian valaisemana parem-
pana ymmarryksend, joka puolestaan vaikuttaa arkipdivan toimintaan sen
"laatua" parantavasti. Tatd ymmartamisen loputonta kehdmaista prosessia ni-
mitetddn hermeneuttiseksi spiraaliksi (Kusch 1986, 39). Kasvatustieteellisessa
tutkimuksessa hermeneuttinen tiedekasitys ilmenee erityisesti kasvatuksen
maailmaan liittyvien vuorovaikutussuhteiden ja niiden piirissa esiintyvien
diskurssien tutkimisena ja tulkintana.

Yhteiskunnallisesti suuntautunut kriittinen kasvatustiede syntyi Siljanderin
(1995, 87-90) mukaan 1960-luvulla edelld mainittujen vallitsevien suuntaus-
ten kritiikkina. Vaikutteensa se sai ennen kaikkea ns. Frankfurtin koulukun-
nan sosiaalifilosofiasta ja kriittisesta yhteiskuntateoriasta. Tieteenteoreettiset
perusteet rakennettiin kriittisen teorian ja Habermasin tiedonintressiopin
pohjalta. Kritiikki kohdistui sekd henkitieteellisen tradition ettd arvovapaan
empiiris-analyyttisen tradition kyvyttomyyteen eritella kasvatuksen ja koulu-
tuksen poliittis-yhteiskunnallista suhdetta. (Siljander 2002, 146.)

Kasvatuksen historiallisen madaraytymisen korostamisesta huolimatta hen-
kitieteellinen traditio ei kritiikin mukaan riittavasti tiedosta kasvatuksen po-
liittis-yhteiskunnallisia ehtoja, eika siten huomioi kasvatuksen reaalisia, po-
liittisia ja taloudellisia edellytyksia. Kritiikin aihe on myds henkitieteellisen
tradition idealistinen ja individualistinen sivistyskasitteen tulkinta ja kasva-
tuksen autonomiavaatimus. Positivistis-empirististd kasvatustiedetta kriitti-
nen suuntaus arvostelee arvovapaan tieteen harhasta. Kritiikin mukaan ar-
vovapaa tiede on sokea yhteiskunnan valtasuhteille, epademokraattisuudelle
ja epatasa-arvolle ja siten oikeuttaa kulloinkin vallitsevan poliittisen tilanteen
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ja toimii sen talutusnuorassa. Lisdaksi empiirinen tutkimusote ja tiukka me-
todologia rajoittavat liikaa positivistisen kasvatustieteen tutkimuskohteiden
valintaa. (Siljander 1995, 90-91; 2002, 148-151.)

Kriittisen teorian tehtdavana on etsid traditionaalisen tieteen katketyt paa-
maarat ja yhteiskunnalliset suhteet. Tdhan se kykenee kriittisen reflektion ja
emansipaation avulla. Emansipaatiolla ymmarretddan vapautumista yhteis-
kunnallisten valtarakenteiden muodostamista kahleista. Kriittisen teorian
kehittédjat korostavat, ettda moderni luonnontiede alistaessaan luonnon palve-
lukseensa on samalla my0s orjuuttanut itsensa luomillaan yhteiskunnallisilla
instituutioilla ja yhteiskunnallisilla rakenteilla. Siljanderin (1995, 96) mukaan
tassa ilmenee modernin maailman paradoksi:

—— mitd pidemmalle luonnonhallinnassa ja teknologisessa kehityksessa
edetddn, sitd tiukemmin ollaan sidoksissa anonyymien yhteiskunnal-
listen rakenteiden ja ohjailumekanismien toimintalogiikkaan — ja sita
pidemmalle ihmisten véliseen sosiaaliseen kanssakdymiseen ulottuvat
my0s institutionaalisen vallan katketyt ohjailumekanismit.

Taman vuoksi kriittinen kasvatustiede asettaa emansipaation arvopaamaarik-
si kypsan ihmisyyden, itsemaaraamisen, vapauden ja demokratian ihanteet
(mt., 98).

Mita johtopaatoksia voi tehda edella esitettyjen kasvatustieteen tutkimus-
traditioiden painotusten pohjalta koulun tuloksellisuuden problematiikkaan
liittyen? Ensinndkin se tekee selvidksi, ettd kasvatuksen maailmaa ja sen tut-
kimusta voi perustellusti lahestya erilaisista perusoletuksista kasin. Tiedon-
kasitykset voivat poiketa toisistaan, samoin kasitykset patevasta tieteellisesta
metodista ja kasvatuksen tai kasvatustieteen asemasta yhteiskunnassa. Kun
tama moninaisuus tuodaan kdytantoon koulun postmodernille ominaisessa
pirstaleisessa tuloksellisuusdiskurssissa ja tuloksellisuuden arvioinnissa, tor-
matddn painotuseroihin ja kilpaileviin kdsityksiin sekd tiedon maaraytymis-
perustasta ettd koulun tehtavasta yhteiskunnassa.

Empiiris-analyyttisen tradition perustalta my0s arviointitiedolta voidaan
odottaa selkedsti mitattavia tuloksia ja valineitd niiden saavuttamiseksi. Her-
meneuttinen kasvatustiede haluaa keskittya yksilon inhimillisen kasvun ja
pedagogisten vuorovaikutussuhteiden problematiikkaan, mihin se tarvitsee
laadullista tutkimusta ja tulkintataitoa. Koulun tuloksellisuus nayttaytyisi
hermeneuttisessa tutkimuksessa jonkinlaisena opetuksen ja kasvatuksen si-
sallollisena "laatuanalyysina".

Pragmatistinen lahestymistapa nayttdisi asettuvan lahimmaksi koulun
tuotantotehtdvaa ja tulosajattelua, koska koulun ja kasvatuksen tehtavana
on pragmatismin mukaan palvella yhteiskuntaa. Pragmatistisen kasityksen
mukaan totuus on toimivuutta. Tama sopinee my0s tulosajattelun totuuska-
sitykseksi. Tuloksellinen koulu on tehokas ja taloudellinen, se toimii hyvin ja
tuottaa hyvia tuloksia.

Pragmatistinen totuuskasitys on kuitenkin voimassa vain siihen saakka,
kun kdytannon yhteiskuntaeldmassa ilmenevat vaikutukset ovat "hyviad". Mi-
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ten tama "hyvyys" pitaisi maaritella? Pragmatismin nakokulmasta tieteen ja
tiedon tehtdvana on olla hyddyksi yhteiskunnalle. Kasitys hyodyllisyydesta
voi muuttua yhteiskuntatilanteen muuttuessa tai politiikan vaihtuessa. Siksi
pragmaattiseen totuuskasitykseen taytyy liittyad eettinen ja kriittinen ulottu-
vuus, jotta se kykenisi olemaan itseddn korjaava. Mitd ymmarramme hyodyl-
lisyydella? Mitd seuraamuksia tuottamamme tieto saa aikaan? Ovatko seuraa-
mukset eettisesti kestdvia tai aiheuttavatko ne karsimysta jollekin? Millaista
yhteiskuntaa pragmatistinen tieto tahtoo palvella? Sisaltaako pragmatismi
lainkaan yhteiskuntakritiikkia? Kykeneeko pragmatistinen tieto olemaan it-
seddn korjaava suhteessaan yhteiskuntaan?

Tasta nakokulmasta pragmatistinen lahestymistapa saa utilitaristisia®
piirteitd, mihin viittaa erityisesti William Jamesin totuuskasitys ("cash value”,
“truth pays”), jossa totuus idealistisesti ymmarretddn erdand hyvan lajina,
koska sen tarkoitus on tuottaa ihmisille hyotya. Jamesin paateos Pragmatism
(1907) on omistettu "muistoksi John Stuart Millille, jolta ensin opin pragmaat-
tisen mielen avoimuuden ja jonka mielessani kuvittelen johtajaksemme mikali
han olisi tanaan elossa" (Niiniluoto 2002, 122-123).

Kriittisessa suuntauksessa problematisoidaan yhteiskunnan koulutuspo-
liittinen tahdonmuodostus ja sen oikeutus edellyttda tiettyjen tulosten saa-
vuttamista. Kriittinen kasvatustiede haluaa osoittaa koulun ja kasvatuksen
ehtojen yhteiskunnallisen sidonnaisuuden. Koulua ei voi erottaa yhteiskun-
nasta erilliseksi saarekkeeksi, jossa sen tuloksia voitaisiin arvioida irrallise-
na. Kriittiselld asenteella voidaan my0s kysyd, onko kasvattajan sitoudutta-
va koulutuspoliittisiin linjauksiin, jos han katsoo niiden edustavan "vaaraa
tietoisuutta” tai ideologista manipulointia. Kriittisen teorian nakokulmasta
kasvatus ja koulutus saavat poliittisen luonteen ja niiden tutkimus kriittisen
yhteiskuntateoreettisen savyn.

4.1.1 Katsaus arviointitutkimuksen suuntauksiin ja filosofisiin
lahtokohtiin

Kysymyksen mieli on siihen vastaamisen menetelma — —

Sano minulle, miten etsit, ja kerron sinulle, mitd etsit. 22

Teoksessaan Sosiaalisen maailman tasot ja toimijat Pekka Kuusela (2004, 97-123)
kasittelee tuloksellisuus- ja arviointitutkimuksen tieteenteoreettisia perustei-
ta. Tuloksellisuuden kasite ja arviointitutkimuksen luonne ovat Kuuselan
(mt., 99) mukaan kiistanalaisia. Molemmista on vditelty pitkdan niin taloustie-
teessa, hallinnon tutkimuksessa kuin sosiaalitieteissakin. Maaritelmien sisalto

21 Nordin 1999, 394-400; Gylling 2002, 467-469.
22 Wittgenstein 1983. Filosofisia huomautuksia, 32, §§ 76-77.
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ja alat vaihtelevat, mutta niistd voidaan kuitenkin tehda periaatteellisia linja-
uksia maarittelemalla tuloksellisuuden osatekijoina kasitteen alaa ja sisaltoa.

Arviointitutkimuksen lahtokohtana voidaan Kuuselan (mt., 99) nakemyk-
sen mukaan pitdd sosiaalisen toiminnan tarkastelua arvottamisen nakokul-
masta. Tuloksellisuudella on kirjallisuudessa viitattu tehokkuuteen, talou-
dellisuuteen ja vaikuttavuuteen. Tuloksellisuuden ja arvioinnin kéasitteet ovat
toisiinsa sidottuja, koska tuloksellisuuden arviointiin tahtaava tutkimus edel-
lyttda tuloksellisuuden kriteerien maarittelya. Tieteellinen arviointitutkimus
perustuu tieteellisten menetelmien, mallien ja teorioiden kayttoon arviointi-
tietoa tavoiteltaessa.

Tuloksellisuustutkimuksen juuret ovat taloustieteellisessa tehokkuustutki-
muksessa, josta perinteista yksiselitteista taloustieteellisen analyysin panos-
tuotos -mallia ja tuotannontekijoiden analyysia on haluttu laajentaa lisaamalla
sithen tydelaman laatuun liittyvia tekijoita. Kuvaus perustuu systeemiteoreet-
tiselle mallille, jossa toiminta jaetaan omiin osatekijoihinsa ja jossa kuvataan
naiden osatekijoiden suhteet. Ndin tuloksellisuustutkimus tarkoittaa kdytan-
nodssd sosiaalisten kdytantojen tai jarjestelmien kuvaamista valittujen tulok-
sellisuuskriteerien valossa. Erityisesti kuntasektorilla tuloksellisuuden tar-
kastelu pyritaan kytkemaan strategiseen johtamiseen. Keskeinen osa julkisen
sektorin tuloksellisuuden arviointia ovat edelleen talouden tunnusluvut. Kor-
kea kustannusvaikuttavuus viittaa toiminnan jarkevyyteen seka kulujen etta
kansalaisodotusten nakokulmasta. (Kuusela 2004, 98-101.)

Tuloksellisuusarvioinnin historia alkaa Kuuselan*® (mt., 102-103) mukaan
jo 1800-luvun lopulta Benthamin, Millin ja Humboldtin julkisen sektorin toi-
minnan ja niiden yhteiskunnallisten vaikutusten tarkasteluista. Taloudellises-
ta painotuksesta huolimatta arviointitutkimuksella on 1900-luvun alun epide-
mologisista tutkimuksista ja Yhdysvaltojen 1930-luvun poliittisten ohjelmien
arvioimisesta lahtien kuitenkin monitieteinen tausta. Taman jalkeen tutkimus
on 1960-luvulta alkaen vahitellen laajentunut ja voimistunut. Ensimmaisessa
vaiheessa voimistuminen merkitsi Yhdysvalloissa, Ruotsissa, Kanadassa ja
Saksan liittotasavallassa arviointitiedon kayttoa julkisen sektorin ohjauskay-
tannoissa seka suunnittelu-, ohjelmointi- ja budjetointijarjestelmien kiaytt6on-
otossa.

Toiseen vaiheeseen 1980-luvulla tuli mukaan neoliberalistinen talouspoliit-
tinen ajattelu erityisesti Hollannissa, Iso-Britanniassa ja Norjassa. Tdta aaltoa
vahvistivat sekd julkisen sektorin taloudelliset supistukset ettd uusien joh-
tamismallien kdyttoonotto. Viimeisen 15 vuoden kuluessa tuloksellisuuden
mittaaminen ja arviointi ovat vakiintuneet osaksi julkisen sektorin toimin-
taa monissa OECD-maissa, erityisesti Iso-Britanniassa ja Yhdysvalloissa siitd
huolimatta, ettei kummassakaan maassa ole selkeasti vakiintunutta tuloksel-

23 Kuusela viittaa tekstissdan Sinkkonen & Kinnusen (1994) tutkimukseen
Arviointi ja sen seuranta julkisella sektorilla. Kuopion yliopiston julkaisuja E.
Yhteiskuntatieteet 22.
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lisuuden arvioinnin kriteeristdd. Muutoksen taustalla erityisesti Iso-Britan-
niassa on New Public Management — ohjelman kaynnistima rakenteellinen
muutos, jossa arviointitiedon kayttd nahdaan merkittavana osana johtamista.
Tassa suuntauksessa tuloksellisuuden kriteereind on pidetty ns. kolmea E:ta
(economy, efficiency, effectiveness) eli taloudellisuutta, tehokkuutta ja vaikutta-
vuutta. Nama ovat juuri ne kasitteet, joiden avulla nykyisessa Suomen koulu-
tuspolitiikassa koulutuksen tuloksellisuus on maaritelty (vrt. liitteet 2ab).

Arviointitutkimuksen tieteenteoreettisista perusteista puhuttaessa voidaan
Kuuselan (mt., 97-98) mukaan todeta, ettd tutkimus on rakentunut historian
kuluessa erilaisille tieteenfilosofisille ndkemyksille todellisuuden luonteesta,
subjektin ja objektin suhteesta ja metodologiasta. Naitd kysymyksid voidaan
yleisesti pitad sosiaalitieteiden metodologian perusongelmina ja erilaisia la-
hestymistapoja erottavina kriteereina. Muiden tieteiden tavoin my0os arvioin-
titutkimusta voidaan rakentaa erilaisille tieteenteoreettisille oletuksille tutki-
muksen kohteesta, saavutettavan tiedon luonteesta ja kdytettavien metodien
luotettavuudesta. Kysymykset kohdistuvat myos siihen, miten arviointitutki-
muksessa ndhddan tutkijan rooli.

Sekd arviointi- ettd tuloksellisuustutkimusta on kritisoitu selkedn teo-
reettis-filosofisen perustan puuttumisesta. Soveltavia lahestymistapoja on
kymmenittdin. Yleisesti lahestymistavat voidaan jakaa positivistiseen, post-
positivistiseen, kriittiseen ja konstruktivistiseen arviointiin. Ongelmana
tdssa jaottelussa on kuitenkin suuntausten paallekkaisyys. Siksi arvioinnin
suuntausten kuvaaminen ei ole Kuuselan (mt., 107-113) mukaan mahdollista
muuten kuin yleisind koulukuntina. Tallaisena koulukuntajaotteluna Kuusela
esittad Kazin (2000) jaottelua seuraten empiiris-positivistisen suuntauksen,
pragmaattisen mallin tai metodologisen pluralismin, tulkinnalliset lahesty-
mistavat seka postpositivistisen lahestymistavan (taulukko 3).

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

Pragmaattisen®” arviointitutkimuksen perusideana on tarkastella sosiaalis-
ta maailmaa valtapeling, jolloin sosiaalinen todellisuus ja yksildiden valiset
suhteet ndhdaan toistensa kanssa toimivien homo politicuksien keskindisina toi-
mintaverkkoina. Arvioinnin rooli on nostaa esiin ne vaikutusketjut, jotka voi-
vat estda tai edistdd toiminnassa tapahtuvaa muutosta. Arviointitutkimuksen

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

Pragmatistisella filosofialla ei Kuuselan (mt., 109) mukaan ole yhteytta prag-
maattisen arvioinnin kehittymiseen.
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pyrkimyksena on tarjota tutkijan "késityotaitoa” selvittamaan ja valaisemaan
kohteena olevaa asiaa annetussa esim. poliittisessa kehyksessa. Pragmaatti-
nen malli ja metodologinen pluralismi tahtaavat tutkimuksessa saavutetun
tiedon kadytannolliseen hyvaksyttavyyteen annetussa kehyksessa. Tutkimuk-
seen osallistuvat ovat vuorovaikutteisessa asemassa, mutta tutkijan rooli voi
olla taysin tekninen.

TAULUKKO 3. Arviointitutkimuksen filosofis-metodologiset sitoumukset (Kuusela

2004, 112.)

Filosofis- Empiiris- Pragmaattinen = Tulkinnalliset ~Realistinen
teoreettiset  positivistinen ~ malli / lahestymista-  arviointi
sitoumukset perinne metodologinen vat
pluralismi
Ihmiskuva Homo Homo Homo Homo
economicus politicus sosiologicus  sentiens
Ontologia  Realismi Realismi Relativismi Realismi
yksitasoinen kerrostunut
maailma maailma
Epistemo-  Dualistinen Monistinen Monistinen Dualistinen
logia objektivistinen subjektivistinen subjektivisti-  objektivistinen,
nen tiedon
kerroksellisuus
Metodolo-  Kvantitatiivi- ~ Moni- Laadullinenja Monimenetel-
gia nen menetelmalli-  hermeneutti- mallinen,
ja kausaalinen nen nen rakenne ja
vaikutus mekanismit

Tulkinnallisilla 1ahestymistavoilla viitataan arviointitutkimuksessa laadul-
liseen tutkimukseen ja tapaustutkimuksen perinteeseen. Yhteista tulkinnal-
lisille 1dhestymistavoille on laadullinen kuvailu ja tiedon korostaminen hormo
sosiologicuksena nahtavan yksilon sosiaalisen toiminnan ja tiedon yhteisolli-
syyden nakokulmasta. Tulkinnallinen orientaatio merkitsee siten sosiaalisen
maailman tarkastelua arkielaman merkitysrakenteissa ja vuorovaikutuksessa.
Tieto ndhdaan relativistisena, tiettyyn kehykseen sidoksissa olevana ilmiona
ja sitd voidaan saavuttaa esim. teemahaastattelujen, keskusteluanalyysin tai
etnografisen tutkimuksen avulla. Arviointi merkitsee siten yhteisten konst-
ruktioiden rakentamista neuvotteluprosessissa. Osallistujien rooli nadhdaan
keskeisend, koska koko tutkimusprosessi rakentuu osallistujien tulkinnallis-
ten nakemysten varaan.

Postpositivistisella arviointitutkimuksella Kuusela (mt., 111) viittaa britti-
laisessa tutkimuksessa kriittisen realismin ja realistisen sosiaalitieteen perus-
talle kehitettyyn realistiseen arviointiin. Suuntaus on syntynyt aikaisempien
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lahestymistapojen kritiikistd ja on luonteeltaan holistinen. Ihminen nahdaan
realistisessa arviointitutkimuksessa paitsi toimijana, my0s sosiaalisena ja mo-
raalisena olentona, jonka toimintaa ohjaa substantiaalinen rationaalisuus. Ta-
man vuoksi ihmisen moraalisella kokemuksella ja tunteilla on tarked merkitys
valintoja tehtdessa. Tata ihmiskasitysta Kuusela kuvaa termilla homo senties.

Teoreettis-filosofinen arviointitutkimuksen erittely on Kuuselan (mt., 113)
mukaan ollut vahdista. Sitd voidaan kuitenkin pitda tarpeellisena, jos halutaan
tietoa siitd, millaisia tuloksiin vaikuttavia tekijoita tai mekanismeja erilaisil-
la tutkimusotteilla voidaan nostaa esiin. Empiiris-positivistinen arviointi voi
paljastaa panos-tuotos -suhteita (black box), pragmaattinen arviointi (grey box)
ymmartdd toiminnan kontekstuaalisia tekijoitd ja realistinen arviointi (white
box) toiminnan kontekstiin sidottuja rakenteita ja mekanismeja.**

Katsaus arviointi- ja tuloksellisuustutkimuksen tieteenfilosofisiin perus-
teisiin nostaa jalleen esiin koulun tuloksellisuusdiskurssin kytkokset laajem-
paan tieteenfilosofiseen keskusteluun. Kuuselan (mt., 97-98) mukaan arvioin-
titutkimuksessa esiintyvit sosiaalitieteiden yleiset filosofiset ja metodologiset
ongelmat, so. mikro- vs. makrotaso, talous vs. sosiaalinen tai rakenne vs. toi-
minta. Historiallisesti suurin osa arviointitutkimusta on ollut empiirista ja
koskenut toiminnan taloutta. Tavoite- ja tulosjohtamisen malleissa arviointi
on nahty merkittivana osana toiminnan kehittamista ja ohjaamista. 2000-lu-
vun keskustelussa on kuitenkin alettu uudella tavalla painottaa tuloksellisuu-
den moniulotteisuutta ja nostaa enemman esiin tuloksellisuuden ei-rahata-
loudellisia osatekijoitd ja holistista ndkokulmaa.

Tama vahvistaa kdsitystani siitd, ettd myos koulun tuloksellisuuden kasit-
teen merkitysta tulee tarkastella riittdvan laajasta tieteenfilosofisesta horison-
tista. Kuuselan mainitsemat sosiaalitieteiden ongelmakysymykset voidaan
ndhda koulun tuloksellisuusdiskurssissa esimerkiksi makro- vs. mikrotason
kysymyksina koulutuksesta ja kasvatuksesta, taloudesta vs. opetuksesta tai
koulutusjarjestelmasta vs. koulujen arjesta. Koska naitd ilmiditd perinteisesti
tutkivien tieteenalojen tieteenfilosofiset lahtokohdat ovat erilaiset, paadytaan
tarkastelussa aina kysymykseen yksilon inhimillisen toiminnan ja teknisen
rationaalisuuden nakokulmasta rakennetun jarjestelman kohtaamisesta. Sa-
moin paadytaan kysymykseen tiedonmuodostuksen filosofisista lahtokohdis-
ta ja menetelmistd seka niiden statuksesta yhteiskunnallisessa toiminnassa.

Kuusela (mt., 167) mainitsee kirjassaan, etta arviointitutkimuksen taustalla
olevan taloustieteellisen teorian filosofis-metodologinen pohdinta ei ole juu-
ri herdttanyt innostusta. Taloustieteellinen tutkimus nahddan puhtaasti eko-
nometrisiin mittauksiin perustuvana tieteenalana, jossa ei ole tarpeen esittaa
kysymysta talouden ja muun todellisuuden valisestd suhteesta. Tamantyyp-
pinen asenne nousee usein esiin myos keskustelussa koulun tuloksellisuudes-

26 Kuusela viittaa box -jaottelulla Scrivenin (1984) artikkeliin The fine line between
evaluation and explanation.
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ta. Kasitteen monimerkityksellisyyden esiin nostaminen on taloustieteellisen
tutkimuksen ndakokulmasta hankalaa. Kielipelit eivét kohtaa.

Kysymys ihmis- ja yhteiskuntatieteiden luonteesta ja menetelmista nivou-
tuu paitsi kunkin tieteenalan omaan sisdiseen keskusteluun myos yleisempiin
tieteenfilosofisiin keskusteluihin. On puhuttu "kahden kulttuurin kuilusta"
luonnontieteellisen tutkimuksen, koulutuksen ja ihmis- ja yhteiskuntatietei-
den valilld (ks. esim. Lapintie 2004). Tima problematiikka on aivan viime
vuosina saanut huomiota myos keskustelussa maarallisen ja laadullisen tut-
kimuksen eroista ja yhtaldisyyksista (ks. esim. Totto 2004).

Mielenkiintoisen ndakokulman seka arviointitutkimuksen problematiik-
kaan ettd diskurssiaineiston esiin nostamiin hallinnon ja kdytannon elaman
ristiriitoihin antaa Jyrki Reunanen (1996) vaitoskirjassaan Asiantuntijavalta.
Vaitoskirjassaan Reunanen tutki asiantuntijavalmistelua ja asiantuntijavaltaa
vanhaeurooppalaisen mallin pohjalta:

Tieteenkasitys hallinnossa on yleensa empiiris-kvantitatiivinen. Lahto-
kohtana on mitattavat faktat ja tuloksena on usein erilaisia lukusarjo-
ja. Tieteellisyys tarkoittaa mittaamista ja faktojen luokittelua prosent-
titaulukoihin. Hallinnolliselle tutkimukselle on tyypillistd, ettd tietyt
tieteellisyyden puolet korostuvat, kuten tarkastelun ulkokohtaisuus ja
objektiivisuus seka analyysin tilastollisuus. Sen sijaan syvallisyys ja aja-
tuksellinen paneutuminen tuntuvat puuttuvan. Luovalle tieteelle omi-
naiset yllattavat ajatuskulut ja villit hypoteesit ovat harvinaisia. — —

Hallinnon tieteenkdsitysta selittdd osaksi yliopistojen tieteenkdsitys.
Suomessa on jo pitkddn ollut vallalla positivistis-empiirinen tieteenka-
sitys. Hallinnossa ulkokohtainen objektivismi ilmenee vield selvemmin
kuin akateemisessa tieteessa. Syyna on hallinnollisten selvitysten instru-
mentaalisuus seka virkamiesten asema paattajien palvelijoina.>”

Suomalaisessa yhteiskunnassa koulutuspoliittiset linjaukset kuten muukin
yhteiskunnallinen paatoksenteko nojaavat usein arviointiin ja asiantunti-
juuteen. Kunnallisessa péaatoksenteossa asiantuntijuutta edustavat johtavat
viranhaltijat ja valtion hallinnossa asiantuntijavirkamiehet, tutkijat ja konsul-
tit. Poliittiset paatoksentekijat edustavat tavallista kansaa ja luottavat yleensa
asiantuntijoiden nakemyksiin.

Katsaus arviointi- ja tuloksellisuustutkimuksen teoreettisiin ja filosofisiin
perusteisiin jattda epamaddraisen kuvan. Tuloksellisuustutkimusta tehdaan
ilman selkeaa kasitteen maarittelyd. Yhteiskunnan talouseetoksen synnytta-
ma arviointitutkimuksen "hyo6kyaalto" on synnyttanyt arviointiosaajien am-
mattikunnan. Arviointitietoa kerdtdan seka kansallista etta kansainvalisista
paatoksentekoa varten. Uusikylan (1999, 17-18) mukaan tama johtuu paitsi
hallinnon rakenteiden ja ohjausjarjestelmien muutoksista, myos hallinnon
kansainvalistymisestd ja siitd seuranneesta arviointivelvoitteiden kasvusta.
Arviointitiedolta odotetaan valineellista hyodynnettavyyttad. Yhteiskuntatie-

27 Reunanen 1996, 147-148.
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teellistd tutkimusta halutaan kadyttdaa myds politiikan teon ja tehtyjen toimen-
piteiden legitimaation valineend. Tama lisaa arviointitutkimuksen maaraa,
mutta samalla kyseenalaistaa arviointitiedon objektiivisuuden ja arvioitsijoi-
den riippumattomuuden niin poliitikkojen kuin virkamieskunnan intresseis-
ta. Lisaksi tutkimuksen metodologinen hajaannus ja arviointikasitteiden valja
kaytto ovat hamartaneet arvioinnin kokonaiskuvaa ja saaneet aikaan kriitti-
syytta koko arviointitutkimusta kohtaan. (Uusikyla 1999, 29.)

4.2 Koulun tuloksellisuus ja Habermasin kriittinen
filosofia

Kriittisella yhteiskuntafilosofialla viitataan vuonna 1924 Frankfurtiin perus-
tettuun yhteiskuntatieteiden tutkimuslaitokseen (Institut fiir Sozialforschung),
jonka toimintaa luonnehtivat marxilaisen ajattelun lahtokohdat ja monitie-
teinen lahestymistapa. "Frankfurtin koulun" synty liittyy Max Horkheimerin
rooliin em. sosiaalitutkimuksen instituutin johdossa. Horkheimerin tavoit-
teena oli perustaa tutkimusohjelma, jossa filosofit, sosiologit, taloustieteilijat,
historioitsijat ja psykologit voisivat yhdessa tyoskennellen yhdistaa filosofi-
sen refleksion ja erityistieteellisen tutkimuksen menettamatta kykya laajempi-
en kokonaisuuksien nakemiseen. Laitoksen yhteiskuntatieteellinen tutkimus
otti aineksia mm. hermeneutiikasta, fenomenologiasta, eksistentialismista ja
psykoanalyysista. Horkheimerin ohella Frankfurtin koulun alkuvaiheen tun-
nettuja nimid ovat my6s Theodor W. Adorno ja Herbert Marcuse. Vahva yh-
teiskuntakritiikki tulee ymmarretyksi maailmasotien, fasismin ja stalinismin
historiallista ja yhteiskunnallista taustaa vasten. (Huttunen & Heikkinen 1999,
160; Maattanen 1995, 253.)

Frankfurtin koulukunnan pyrkimyksena oli rakentaa vastavetoa ns. tradi-
tionaaliselle teorialle, jota arvosteltiin tieteellisen toiminnan yhteiskunnallis-
ten ehtojen, vaikutusten ja padamaarien huomiotta jattamisesta. Traditionaa-
linen teoria toimi kritiikin mukaan valineellisen jdrjen mittapuun mukaan
tuottamalla tietoa sadnnonmukaisuuksista, joita voidaan hyodyntda teknii-
kassa ja yhteiskunnan hallitsemisessa. Se ei ota kantaa siihen, ovatko tulokset
jarkevia, hyvia vai huonoja, hyvaksyttavia vai tuomittavia. (Kotkavirta 1991,
170.)

Keskeinen ajatus kriittisen teorian kehittelyssa oli, ettd traditionaalinen
tiede nahtiin yhteiskunnallisena toimintana, joka realisoi, seuraa tai legitimoi
tiettyjd yhteiskunnallisia padmaarid. Jokainen tieteenteoria edellyttaa kuiten-
kin perustakseen yhteiskuntateorian. Kriittisen teorian tehtdvana on etsid ja
paljastaa nama tieteen katketyt paamaarat ja yhteiskunnalliset suhteet. Kriit-
tisen nakemyksen mukaan traditionaalinen tiede elda objektiivisuuden ja teo-
reettisuuden vaatimuksessaan omassa ideologisessa harhassaan eikd huomaa
problematisoida omia yhteiskunnallisia sitoumuksiaan. (Siljander 1995, 92.)
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Huttusen (1999, 63-67) mukaan Frankfurtin koulun vaikutuksesta syntyi
uusia yhteiskuntafilosofian perustalta nousevia tutkimusotteita, joiden ansi-
osta poliittis-taloustieteellinen, sosio-psykologinen ja kulttuuri-teoreettinen
tutkimus vahvistui. Jiirgen Habermas (s. 1929) tunnetaan Frankfurtin kou-
lukunnan toisen sukupolven merkittdvana ja tuottoisana yhteiskuntafilosofi-
na. Habermasin laajaa ja pitkalle aikavalille (n. 1950-1990) sijoittuvaa tuotan-
toa voidaan hahmottaa jakamalla se kolmeen paradigmaan, joiden keskeiset
teemat ovat julkisuus (Habermas 2004), tiedon intressit (Habermas 1976) ja
kommunikatiivinen toiminta (Habermas 1981, 1987, 1990). Nykyfilosofiassa
ja tutkimuksessa tunnetuimpia ja paljon kaytettyja Habermasin muotoilemia
késitteitd ovat tiedonintressianalyysi, kommunikatiivisen toiminnan teoria ja
sen perustalta kehitelty diskurssietiikka ja oikeuden diskurssiteoria.

4.2.1 Tiedon intressit kasvatustieteessa

Habermas yhdistdad inhimillisen toiminnan ja tieteelliset ldhestymistavat erit-
telemalld tyohon, kieleen ja valtaan liittyvia nakokulmia tieteellisessa tiedon-
muodostuksessa (Anttonen 1998; Tuomela & Patoluoto 1976, 121).

Vaikka Habermasin tiedonintressit ovat Siljanderin (1995, 93-95) mukaan
enemman ideaalityyppeja kuin todellisen toiminnan kuvauksia, ne ovat hyo-
dyllisia eriteltdessa tieteellisen toiminnan taustasitoumuksia ja yhteiskunnal-
lisia suhteita. Intressioppi voidaan tulkita teorian ja kiytinnon jasentamisen
tavoiksi ja "tutkimuskohteen (esiteoreettisiksi) hahmotustavoiksi tai konsti-
tuutioedellytyksiksi" (mt., 94). Tutkimuskohdetta voidaan rajata ja kasitteel-
listdd, mutta samalla konkretisoida tiedonintressianalyysin avulla.

Habermas (1976, 130-139) jakaa tieteelliset tutkimustyypit niiden tiedo-
nintressin perusteella kolmeen ryhmaan, joista ensimmadinen on empiiris-
analyyttisissa tutkimuksissa esiintyva tekninen tiedonintressi. Historiallis-her-
meneuttiseen ldhestymistapaan liittyy praktinen tiedonintressi ja kriittisesti
orientoituvien tieteiden lahestymistapaan emansipatorinen tiedonintressi®. Nii-
niluoto (1984, 72) esittaa Habermasin tiedonintressit taulukkona 4.

Habermasin nikemyksen mukaan luonnontieteitd ja systemaattista yh-
teiskuntatiedettd hallitsee tekninen tiedonintressi. Tiedon tehtdvaksi nousee
todellisuuden sadannonmukaisuuksien selittdiminen ja sitd kautta hankittu
ennustamisen taito. Pddmaarand on luonnon ja yhteiskunnan kontrolli. Tek-
nisen tiedonintressin taustalla on "ty0 ja sitd vastaavat empiiris-analyyttiset
tieteet, joiden tarkoituksena on maailmaa koskevan informaation, erityisesti
luonnontieteellisen informaation keraaminen. Tata informaatiota voi kayttaa

28 Niiniluodon (1980, 72-73) mukaan néihin voidaan liittdd my0s puhtaasti "teo-
reettinen tiedonintressi”, jolloin pyritdédn ilmididen teoreettiseen selittamiseen
ilman valineellista paamaaraa.
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instrumentaalisia tarkoitusperid varten tyOprosessissa — hyvin laajasti ym-
marrettyna". (Tuomela & Patoluoto 1976, 121.)

TAULUKKO 4. Habermasin tiedonintressit (Niiniluoto 1980, 72.)

luonnontiede humanistinen kriittinen
systemaattinen tiede yhteiskuntatiede
yhteiskuntatiede psykoanalyysi
tiedon- tekninen hermeneuttinen emansipatorinen
intressi
tiedon ennustaminen ymmartaminen ideologia-
funktio kritiikki
pddmddra luonnon ja tradition valitys ja vaarasta
yhteiskunnan tulkinta tietoisuudesta
kontrolli vapautuminen

Ihmistieteiden puolella asetelma on tuttu esimerkiksi kasvatuksen positi-
vistisesta tutkimuksesta tai sosiaaliteknologiasta. Tiedon arvo ndhdaan vali-
neellisend ja sitd kdytetddn strategisena keinona ohjailla kehitysta toivottuun
suuntaan. Habermas (1976, 131) kritisoi havaintoihin ja koejarjestelyihin pe-
rustuvaa "empirismin objektiivista harhaa": "Todellisuudessa havaintolauseet
eivat ole mitaan tosiseikkojen an sich heijastumia, vaan ne ilmaisevat pikem-
minkin koejarjestelymme onnistumisen tai epdonnistumisen."

Praktinen eli hermeneuttinen tiedonintressi ei etsi Habermasin mukaan
teknista kayttokelpoisuutta vaan tietoa, jonka tavoitteena on inhimillisen toi-
minnan tulkinta ja parempi ymmartaminen. Hermeneuttinen tutkimus pyrkii
ymmartadmaan ja tulkitsemaan kieleen sisdistyneitd ja siind ilmenevia kulttuu-
risia ilmidGitd. Todellisuus tavoitetaan merkityksen ymmartamisen valityksel-
1a. Hermeneuttinen tieto on aina tulkitsijan tulkintatilanteeseen sidotun esi-
ymmarryksen valittimad. Ymmartaminen on tulkitsijan ja tulkinnan kohteen
kommunikaatiosta syntyvaa nakokulman laajenemista. Tulkitsijan ymmarrys
tavoittaa tulkinnan kohteen ymmarryksen ja tulkitsija soveltaa saamaansa tie-
toa itseensd ja omaan toimintaansa. (Habermas 1976, 132.)

Habermasin mukaan systemaattisilla toimintatieteilla kuten taloustieteel-
13, sosiologialla ja valtio-opilla on tavoitteena empiiris-analyyttisten luonnon-
tieteiden tavoin tuottaa kayttokelpoista tietoa yhteiskunnan tarpeisiin. Sen
sijaan kriittisen yhteiskuntatieteen tehtdvana on selvittad, milloin "teoreetti-
set vaitteet ilmaisevat yhteiskunnallisen toiminnan muuttumattomia lainalai-
suuksia ja milloin ne ilmaisevat ideologisesti kiinteytyneitd, mutta periaat-
teessa muutettavia riippuvuussuhteita”. Ideologiakritiikki ja psykoanalyysi
kykeneviat kdynnistamaan refleksioprosessin, joka avaa reflektoimattoman
tietoisuuden ja saattaa tunnistamaan lainalaisuuksina pidettyja yhteiskun-
nallisia valta- ja riippuvuussuhteita. Habermasin mukaan emansipatorinen
tiedonintressi ottaa tehtaviakseen etsia naita yhteiskunnassa vallitsevia lain-
alaisuuksia ja paljastaa niissa vallitsevat tiedostamattomat valtasuhteet. Tie-
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donintressi on yhteinen kaikille kriittisille tieteille ja filosofialle. Habermas
huomauttaa kuitenkin, etta kritisoidessaan tieteen objektivismia filosofian on
oltava yhta kriittinen itseddn ja "oman puhtaan teorian harhaansa vastaan"
(Habermas 1976, 133).

Tiedonintresseja voidaan myos tarkastella suhteessa koulun tuloksellisuu-
den problematiikkaan. Habermasin (mt., 136) mukaan tiedon intressit vaikut-
tavat ensin yksilon tiedonmuodostuksen tasolla ja siirtyvat siita yhteiskun-
nalliseen toimintaan. Tata kautta ne muuttuvat yhteiskunnassa vallitsevien
ilmididen tulkintatavoiksi ja legitimaatiotoimiksi, jotka omaksutaan ja joita
kritisoidaan. Eri tiedonintressien konkretisoiminen alkaa hahmottaa koulun
tuloksellisuus-keskustelussa kaytettya kielta.

Taulukossa 5 pyrin Habermasin tiedonintressiopin nakokulmasta tulkitse-
maan koulun tuloksellisuuden arviointitapoja ja tuloksellisuuden arvioinnin
aikaansaamia ilmiditd koulun arjessa. (Vrt. Heikkinen, Huttunen & Moilanen
1999, 169.)

Teknisen tiedonintressin nakokulmasta merkityksellista tietoa koulun tu-
loksellisuudesta voidaan saada koulutusjarjestelman mitattavista tuloksista.
Tutkimuksen kohteena voivat olla esim. testeistd ja eri oppiaineista saadut ar-
vosanat, taloudellisten resurssien kéytto tai opettajien taydennyskoulutuksen
maadréllinen seuranta. Kuntatasolla tekninen tiedonintressi merkitsisi koulu-
tuksen kustannusten ja oppimistulosten seuraamista ja niiden perusteella teh-
tavia paatoksia. Tekninen tiedonintressi palvelee néin erityisesti koulutusjar-
jestelmén taloudellisuuden ja tehokkuuden ndakokulmaa.

Praktisen tiedonintressin mukaan suuntautunut tuloksellisuuden arviointi
on kiinnostunut enemman arvioinnin laadullisesta aineistosta. Esimerkkina
voitaisiin mainita oppimisprosesseja koskevat tutkimukset, koulun tunneil-
mastokartoitukset, viihtyvyystutkimukset jne. My6s koulun laatukeskustelu
voidaan osittain lukea tdhan ryhmaan kuuluvaksi.

Emansipatorinen tiedonintressi suuntaa tutkimusta erityisesti koulun ja
yhteiskunnan suhteisiin kysyen koulun aikaansaamien tulosten yhteiskun-
nallisia edellytyksia. Erds emansipatorisen tiedonintressin suuntainen arvi-
oinnin kohde voisi olla vaikkapa oppilaiden kriittisen ajattelun tai media-
luvun taito. Emansipaatio edellyttdd myos kriittista itsereflektiota, jolloin se
asettaa kaikki osapuolet arvioimaan omaa toimintaansa tulosten aikaansaa-
miseksi. Tamdn ndkokulman kaytannon ilmenemismuotona voidaan pitdd
nykyisessa koulukulttuurissa esimerkiksi itsearviointia, "arvioinnin arvioin-
tia" tai koulutuspolitiikan kriittista tutkimusta.
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TAULUKKO 5. Habermasin tiedonintressit ja koulun tuloksellisuuden arviointi

TEKNINEN PRAKTINEN TIE-  EMANSIPATORI-
TIEDONINTRESSI DONINTRESSI NEN
TIEDONINTRESSI

TIEDON Perustuu havaintoonja  Arviointitieto on Arviointitieto on si-

LUONNE mitattavuuteen riippuvainen koulun  doksissa
Tiedon valinearvo toimintatavoista ja yhteiskunnalliseen
olosuhteista vallankaytt6on

TEORIAN Normatiivinen, Tiedonmuodostuksen Teorian tehtavana on
JAKAYTAN- antaa toimintaohjeita, tarve lahtee muuttaa kaytantoja
NON SUHDE pyrkii kehittdmaan kaytannostd ja pyrkii ~ paremmiksi
tehokkaita menetelmida  palaamaan sinne Tavoitteena on
parempana kehityksen esteiden
ymmarryksena (laatu?) tiedostaminen ja
poistaminen
itsereflektion kautta

KOULUN Valtakunnalliset Oppimisprosessien Itsearviointi
TULOKSEL- normit tutkiminen Arvioinnin arviointi
LISUUDEN  Tulosten vertailu Pedagoginen koulutus
ARVIOINTI  Resurssien kéyton Laadullinen

seuranta ja ohjaus arviointi

Tilastotietojen

kerdaminen

Henkil6ston koulutus

(oph)

Ulkoinen arviointi
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Teknisen tiedonintressin ilmenemismuodot kdytannon koulueldmassa al-
kavat saada koulutuspoliittisen kielenkdyton ominaispiirteitd. Hermeneutti-
nen tiedonintressi lahtee kulkemaan kohti pedagogisen asiantuntijuuden ka-
sitemaailmaa ja kriittinen tiedonintressi lahestyy paitsi koulun arkea ja siitd
kaytya yhteiskunnallista keskustelua my0s kasvatusfilosofisia kysymyksen-
asetteluja ja uusliberalistisen koulutuspolitiikan kritiikkia.

4.2.2 Strateginen ja kommunikatiivinen toiminta

Strateginen toiminta tyytyy eksplikoimaan menestykseen tahtdavan
toiminnan saannot. Muut toimintamallit sen sijaan tdsmentévat yhteis-
ymmarryksen ehtoja, joiden vallitessa interaktioon osallistuvat saattavat
toteuttaa kulloisiakin toimintasuunnitelmiaan. Normien saatelema toi-
minta edellyttdd asianosaisilta arvoja koskevaa yksimielisyyttd — — 2°

Kommunikatiivisen toiminnan késite pakottaa tarkastelemaan toimijoita
my0s puhujina ja kuulijoina. He ovat suhteessa johonkin objektiivisessa,
sosiaalisessa tai subjektiivisessa maailmassa, ja he esittavat toisilleen
patevyysvaatimuksia, jotka saatetaan hyvaksya tai kiistaa.»°

On kuitenkin olemassa erds systeemisten mekanismien luokka, joka ei
samalla tavoin sopeudu kumpaankaan (strategisen ja kommunikatiivi-
sen) toiminnan tyyppiin. Nimittdin rahan ja vallan kaltaiset ohjausvali-
neet.

Nama ei-kielelliset kommunikaatiovilineet ohjaavat normeja ja arvoja,
ylipaataan kielellistd yksimielisyyden muodostamista pitkélle edeltavaa
sosiaalista liikennettd — ennen kaikkea eldmismaailmojen suhteen itse-
ndistyneita paamaararationaalisen toiminnan alajarjestelmia.?!!

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
pdamaararationaalista ja valineellistd. Sosiaalisen toiminnan kohteena ovat
ihmiset eli sosiaalinen todellisuus.

Sosiaalinen toiminta voi Habermasin mukaan olla joko vilineellisesti orien-
toitunutta strategista toimintaa tai ymmdrrysorientoitunutta kommunikatiivista
toimintaa. Strategisessa toiminnassa toisten ihmisten paatoksiin ja toimintaan
pyritdan vaikuttamaan kuin luonnon objekteihin, jolloin myds kielen kayton
tapa on vilineellinen ja laskelmoiva. Sen sijaan kommunikatiivisessa toimin-
nassa pyritdan aitoon yhteisymmarrykseen toisen ndakemysta kunnioittavassa
keskustelussa, jonka padmaaranad 16ytaa yhteinen toiminnan tapa. (Huttunen
2003, 78.) Habermasin mukaan strateginen toiminta voi olla luonteeltaan pei-

209 Habermas 1987, 72.
210 Habermas 1987, 81-82.
21 Habermas 1987, 95.

158



tettyd tai avointa ja peitetty toiminta joko systemaattisesti vaaristynytta tie-
dostamatonta pettamista tai tiedostettua manipulaatiota (kuvio 13).

SOSIAALINEN TOIMINTA

g N

KOMMUNIKATIIVINEN STRATEGINEN TOIMINTA
TOIMINTA
PEITETTY AVOIN

<N

TIEDOSTAMATON )
PETTAMINEN TIEDOSTETTU PETTAMINEN

systemaattisesti vaaristynyt manipulaatio
kommunikaatio

KUVIO 13. Sosiaalinen toiminta Habermasin kommunikatiivisen toiminnan
teoriassa (Habermas 1981, Bd I, 446.)

Habermasin mukaan teleologisessa eli paamaarallisessa toiminnassa
toimija toteuttaa paamaardansa valitsemalla kussakin tilanteessa lupaavia
valineitd ja soveltamalla niitd asianmukaisesti toiminnan kohteeseen. Kes-
keista on tilanteen kontekstuaalinen tulkinta ja sen perusteella tehtava toi-
mintasuunnitelma eli strategia, joka tekee mahdolliseksi valikoida keinoja
erilaisten vaihtoehtojen valilla. Tassa strategisessa toimintamallissa eritelldan
menestykseen johtavan toiminnan saannot ja pyritaan toteuttamaan niita. Toi-
mintaan osallistuvat omaksuvat menestykseen ja yhteisymmarrykseen suun-
tautuneen asenteen ja toimivat sen mukaan. Normien saddtelema toiminta
edellyttaa kaikilta asianosaisilta arvoja koskevaa yksimielisyytta. Menestysta
arvioidaan toiminnan kannattavuuden perusteella. Kielellinen kommunikaa-
tio on strategisessa toiminnassa menestymisen valine ja toinen ihminen vai-
kuttamisen kohteena oleva objekti. (Habermas 1987, 72-75.)

Kommunikatiivisessa toiminnassa kieltd pidetidn kommunikaatioon ja
yhteisymmarrykseen tdhtdavan toiminnan olennaisena osana. Toimijat ym-
marretaan puhujina ja kuulijoina, aitoina subjekteina. Olennaista tdssa toi-
minnassa on kommunikaatioon osallistuvien pyrkimys aitoon yhteisym-
marrykseen. Kommunikatiivisessa toiminnassa toimijoilla voi olla myos
yksilollisid paamaarid, mutta he eivat aja omaa etuaan, vaan pyrkivat harmo-
nisoimaan toimintasuunnitelmansa toimijoiden yhteisen tilanteenmaarittelyn
kautta. (Huttunen 1999, 155.)
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Siljanderin (1995, 103-108) mukaan myo6s kasvatuksen maailmaan liitty-
vid ilmidita voidaan tulkita strategisena ja kommunikatiivisena toimintana.
Strategisessa tulkinnassa kasvatus ymmarretdan kaytettyjen keinojen (esim.
opetusmenetelmien) ja saavutettujen paamadrien (esim. oppimistulosten)
vastaavuutena. Ndin pedagoginen vuorovaikutussuhde joutuu alistumaan
teknologiselle rationaalisuudelle. Tama kasitys kasvatustieteen luonteesta on
tuttu empiiris-analyyttisestd kasvatustieteestd. Kasvatus kommunikatiivise-
na toimintana suuntautuu vélineellista strategista mallia vastaan. Toiminnan
perustana on yhteisymmarrykseen pyrkiva kommunikaatio kasvatusta kos-
kevista periaatteista, pddmaaristd ja normeista. Tama kommunikaatioprosessi
on itsessdan arvokas ja siséltdad sivistavan kasvatusajattelun ytimen.

Kommunikaatiossa voidaan Siljanderin (1995, 106-107>?) mukaan erottaa
kaksi keskustelun tasoa; interaktio viittaa arkipdivan vuorovaikutukseen, jos-
sa ihmiset vaihtavat keskendan tietojaan ja ajatuksiaan. Tama on kommuni-
kaation perustaso, joka ei vield sisdlld metakielen teoreettisia tai filosofisia
kasitteitd. Diskurssilla tarkoitetaan sen sijaan sellaista kielellisen vuorovaiku-
tuksen aluetta, joka nousee arkielaman kielesta metakommunikaation tasolle.
Talloin tulee myos mahdolliseksi kdynnissa olevan kommunikaatioprosessin
reflektoiminen. Tallaisen diskurssin avulla on mahdollista myos ylittad vaa-
ristyneen tai hdiriintyneen kommunikaation rajat. Tahan liittyy Habermasin
teoria ideaalista puhetilanteesta, jossa kaikilla halukkailla on vallankaytosta
vapaa ja tasavertainen mahdollisuus osallistua yhteiseen kommunikaatioon
ja esittdd omat nakemyksensa ja niiden perustelut. Median tarjoamat mielipi-
desivut lienevat esimerkki tasta.

Tutkimusaineiston analyysissa 16ydan tuloksellisuuspuheesta seka stra-
tegisia ettd kommunikatiivisia piirteitd. Siinda kohtaavat koulutuspolitiikan
ja hallinnon avoin strateginen, toiminnan ja tulosten tehostamiseen pyrki-
va puhe seka kasvatuksen kaytannosta ja kasvatusfilosofian piiristd nouseva
toiminnan tehostamisen mielta kysyva kommunikatiivinen puhe. Edellisessa
tulosajattelun kasitteistd on maaritelty strategisesti ja jalkimmaisessa sitd py-
ritaan seka kasvatusfilosofiassa ettd arkipdivan toiminnassa hahmottamaan
kommunikatiivisesti. Kommunikaatioon haastavat myds nykyisen koulutus-
politiikan juuria etsivat tutkimukset ja puheenvuorot.?

Mielenkiintoinen strategisen toiminnan onnistumisen edellytys koulun
tuloksellisuusdiskurssin kannalta on yhteisymmarrys toiminnan arvoista
ja padmadadrista tai vahintddn menestykseen ja yhteisymmarrykseen pyrkiva
asenne. Talla hetkelld hallinnon ja lainsdddannon ohjaama strateginen tulok-
sellisuuden arviointi ei nayta tayttavan naita edellytyksia, koska sen kayttama

22 Habermasin ohella Siljander viittaa tekstissdan Mollenhauerin (1972) teokseen
Theorien zum Erziehungprozes sekd Anttosen (1994) teokseen Modernisaation ris-
tivedoissa.

213 Ahonen 2001; Hilpela 2001, 2003, 2004ab; Jauhiainen, Rinne & Tahtinen 2001;
Kivirauma 2001; Simola 2001, 2002; Simola & Rinne 2004; Rinne 2001, 2002.
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kieli ja strateginen lahestymistapa vaikeuttaa tasa-arvoisen kommunikaation
syntymistd. Sen sijaan se kohtaa vakavia ristiriitoja, jotka kohdistuvat nimen-
omaan toiminnan taustalla oleviin arvoihin ja padamaariin.

Kommunikatiiviseen toimintaan kuuluvaa interaktiota on kayty toteutus-
tasolla ilman selkedta kasitysta siitd, mistd ollaan puhumassa. Tama proses-
si on ollut kdynnissa kunnissa jo noin kymmenen vuoden ajan. Yliopistojen
toiminnan tulosmittaukseen ja laadunvarmistamiseen liittyvan liikehdinnan
voisi olettaa nostavan tita keskustelun suuremmassa mittakaavassa sellaisen
metakommunikaation tasolle, jossa tulosajattelun teoreettista pohjaa ja filoso-
fista taustaa kyetdan riittdvan patevilla argumenteilla haastamaan.

4.2.3 Asiantuntijuus ja yhteinen hyva?

Kaikkien nykyisten kasvatusjarjestelman perusteita koskevien vait-
telyiden taustalla viijyy jollakin ratkaisevalla paikalla ammatti-ihmi-
syyttd edustavan "spesialistin" kaikkein intiimeimpiinkin kulttuurisiin
kysymyksiin tunkeutuva kamppailu aikaisempaa "kulttuuri-ihmistd"
vastaan. Tata kamppailua maarittda kaikkien julkisten ja yksityisten
auktoriteettisuhteiden vastustamattomasti laajeneva byrokratisoitumi-
nen seka jatkuvasti lisddntyva ammatti-tihmisyyden ja spesiaalitiedon
tarve.”

Kommunikatiivisen toiminnan teorian sivujuonteena kehittdméassdan ratio-
nalisoitumisteoriassa Habermas (1981) viittaa, etta modernisaatio voi paran-
taa seka strategista ettd kommunikatiivista toimintaa yhteiskunnassa. Se voi
my06s mahdollistaa patevamman tiedon ja oikeudenmukaisempien normien
saavuttamisen. Tata ilmiotd Habermas kutsuu kommunikatiivisen rationaa-
lisuuden lisdantymiseksi.

Tallaisen jarkiperdisen keskustelun vapautuminen johtuu ihmisten maa-
ilmankuvien rationalisoitumisesta ja yhteiskunnallisen moraalitietoisuuden
kehittymisestd. Kehitys muuttaa kuitenkin yhteiskuntaa yha monimutkai-
semmaksi ja vaikeammin ymmarrettavaksi, jolloin osa yhteiskunnallisesta
toiminnasta siirtyy ihmisten elamismaailman horisontin ulkopuolelle. Yhteis-
kunnallisten jarjestelmien rationaalistuminen alkaa vahitellen tuottaa seura-
uksia, joita jarjestelman suunnittelijat eivat tarkoittaneet eivatka osanneet en-
nakoida. Jarjestelmistd alkaa kehittyd omalakisiaan jatkuvassa muutoksessa
olevia systeemeja, joita ihmisen on yha vaikeampi ymmartaa. Nama systeemit
ovat vaikutuksessa toistensa kanssa rahan ja vallan mekanismien valityksella.
Modernisaatio on johtanut tilanteeseen, jossa ihmisten eldmismaailman hori-
sontit ja yhteiskunnan jarjestelmat eivat enda kohtaa. (Heikkinen & Huttunen
1999, 173-176.)

24 Weber 1990b. Kasvatuksen ja sivistyksen rationalisoituminen. Teoksessa

Kantasalmi (toim.). Yliopiston ajatusta etsiméassa, 117.
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Tama ilmio saattaa kansalaiset ja erityisesti poliittiset paattajat vaikeaan
tilanteeseen. Asioiden kokonaisuudet ovat niin vaikeasti hallittavia, ettei
paatosten seuraamuksia voida enda ennakoida. Asioiden taustojen ja kaik-
kien mahdollisten seuraamusten selvittdminen kdy mahdottomaksi. Siksi on
luotettava asiantuntijoiden apuun. Mutta mitd olikaan asiantuntijuus? Mista
tiedonkasityksestd ja -intressistd, tulkintahorisontista tai ihmiskasityksesta
kédsin neuvoa antava asiantuntija kasiteltdvaa asiaa tarkastelee? Kuinka syval-
lisesti han on esittaméddnsa asiaa pohtinut ja mita tiedonlahteita kayttanyt?

Koulun tuloksellisuusdiskurssin merkittavin ristiriita syntyy teknologis-
strategisen koulutushorisontin ja sivistyksellisen kasvatushorisontin koh-
taamisessa. Koulun tuloksellisuuden vaatimuksessa on strategisesti ajatellen
kyse selkedsta asiasta: Pyritddn organisoimaan hyvin toimivaa ja taloudelli-
sesti edullista koulutusta, joka tuottaa yhteiskuntaan hyvia ihmisia ja kehitys-
kykyisid osaajia muuttuviin tydeldman tarpeisiin. Koulutuspolitiikkaa ja sen
toimeenpanoa ohjaa ideaali hyvinvointiyhteiskunnan elinolosuhteiden talou-
dellisesta turvaamisesta. Mutta mitd on hyvinvointi, mita on hyva? Paadym-
me samaan kysymykseen, jonka kohtasimme pragmatistisessa toimintafilo-
sofiassa. Milld arvoperusteella hyva maaritellaan? Teoksessa Hyvinvointivaltio
ristiaallokossa (Andersson ym. 1994, 52) Riitta Jallinoja kirjoittaa:

Asiantuntijoiden yhtendisen maailman hajoaminen nikyy heidan avoi-
men ristiriitaisissa kasityksissaan siitd, mika on hyvaa.

Jallinojan mukaan asiantuntijatieto muuttuu nykyaan nopeasti. Kun saadaan
uutta tietoa, kansalaisille ilmoitetaan kuinka heidéan tulisi toimia. Kaikki asi-
antuntijat eivat kuitenkaan voi hyvaksya ndita uusia hyvan maaritteita. Li-
saksi perinteisten asiantuntijoiden rinnalle on ilmestynyt uudentyyppisia
asiantuntijoita, joiden nakemykset perustuvat ns. vaihtoehtoisuuteen. Asian-
tuntijuudesta on tullut koulukuntakysymys. Keskusteluun yhteisesta hyvasta
osallistuvat myos maallikkoasiantuntijat, joiden esittdima tieto perustuu hen-
kilokohtaiseen kokemukseen ja arvomaailmaan. Mielipiteen muodostamises-
sa kdaannytaan sen asiantuntijan puoleen, jonka tarjoamaan hyvaan halutaan
sitoutua. Yhteiskunnassamme voimistunut markkina-ajattelu on johtanut sii-
hen, ettd hyvana tai ainakin hyvéksyttaviana pidetdan sitd, mika on tehokasta
ja taloudellisesti tuottoisaa ja sitd kautta hyodyllista. Nain myos koulun tulok-
sellisuusajattelu saa yhteiskunnassa yleisen hyvaksynnan.

Kaytannossa taman strategian toteuttaminen ei sitten olekaan niin yksin-
kertaista. Yhteiskunta antaa koulun tehtavaksi seka lansimaisen sivistystra-
dition kautta perityn hyvan sailyttdmisen etta varautumisen yhteiskunnan
tuleviin, ennalta aavistamattomiin muutoksiin. Koulun ja opettajan sen toimi-
jana pitdisi kyeta kommunikaation ja arvokasvatuksen keinoin siirtdméaan si-
vistyksellisen nakokulman vaatimat hyvyyden, kauneuden ja totuuden ihan-
teet seuraavalle sukupolvelle, mutta samanaikaisesti strategisesti valmentaa
sitd yha kovemmaksi kayvan kilpailuyhteiskunnan tuottavaksi kansalaiseksi.
Kulkeeko tédssd prosessissa jossakin kohtaa koulutuksen ja kasvatuksen raja?
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On kdynyt Habermasin kuvaamalla tavalla. Yhteiskunnan toiminta on
sidoksissa globalisaatioon, kansainvéliseen kauppaan ja markkinatalouden
lainalaisuuksiin eli sellaisiin Habermasin mainitsemiin rahan ja vallan meka-
nismeihin, jotka eivat enda ole poliittisen paatoksenteon hallittavissa. Valilli-
sesti tilanne vaikuttaa kaikilla yhteiskunnallisen eldaméan alueilla. Kehittyva
teknologia nielee yhd enemman yhteiskunnan varoja. Tyon helpottamiseksi ja
ajan saastamiseksi kehitetty informaatioteknologia on muuttanutkin ihmisten
arkipdivan yha kiireisemmaksi. Markkinavoimien ohjaamassa yhteiskunnas-
sa ty0elama vaatii ihmisiltd yha enemman tehokkuutta, uudistumiskykya ja
valmiutta kilpailuun. Kaikki eivit kuitenkaan tdssa kyydissa pysy. Suoma-
laista yhteiskuntaa kiusaa odotettua sitkeimmaksi osoittautunut tyottomyys,
joka on alkanut jakaa kansakuntaa kahtia. Koko yhteiskunta toimii teknolo-
gian ja markkinavoimien "nakymattoman kaden" ehdoilla. Tulevaisuuden en-
nustamattomuuteen yritetaan paniikinomaisesti varustautua koulutuksen ja
sen jatkuvan tuloksenmittauksen avulla.

4.3 Inhimillisen toiminnan rationaalisuus?

Sellainen rationaalisuus, joka vallitsee aikaisempien sukupolvien uskon-
nollisista ja sosiaalisista ennakkoluuloista vapautuneessa ja "jarjen vaati-
musten" mukaan jarjestetyssa yhteiskunnassa, merkitsee ennen kaikkea
erilaisten tavoitteiden saavuttamiseksi tarvittavien wvilineiden hallintaa.
Se on instrumentaalista tai teknistd, tavoitteellista rationaalisuutta, joka
vaatii tavaroiden tuotannolta ja virkojen jarjestelyltd, yhteiskunnan
palveluilta, suurempaa tehokkuutta. Se "virtaviivaistaa" elamaamme.
Mutta se on kyvyton niiden arvopremissien edessd, jotka legitimoivat
yhteiskunnan toiminnan pddmdirii. Erdana seurauksena tastd on ettd
yksityiseen ihmiseen kohdistuva huomio ("ihmisarvo") vahenee ja ettd
uudet sorrot ja vapaudettomuuden muodot kdyvat mahdollisiksi yhteis-
kunnassa, jossa valta on niiden kasissa jotka johtavat "valtiokoneistoa",
kuten hamadava nimitys kuuluu. Siten vapautuminen vanhentuneista
olosuhteista johtaa uuteen sidonnaisuuteen moderneissa olosuhteissa.
Teknisen rationaalisuuden pakkopaitaan koytetty ihminen ajautuu jar-
jettdomyyden ja primitiivisten vaistojen ohjaamaan yhteiskuntaan, missa
mahti ja vakivalta ovat syrjayttaneet humaniteetin ihanteen.?*

Kysymys inhimillisen toiminnan rationaalisuudesta kytkeytyy erilaisten 1a-
hestymistapojen tarkasteluun koulun tuloksellisuudesta puhuttaessa. Kaik-
kien lahestymistapojen taustalla lienee jokin ldhtokohtainen oletus koulun
tuloksellisuusvaatimuksen rationaalisista perusteista, jotka méaarittelevat sen
joko oikeutetuksi ja jarkevaksi tai kyseenalaiseksi.

25 yon Wright 1999c. Tiede ja ihmisjarki, 27-28.
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Kasvatus-lehden teemanumero 1/ 2004 Koulutuspolitiikan mielensuunta tuo
esiin kasvatustieteen yhteiskunnallista tehtdvaa eritella kriittisen analyysin
kautta yhteiskunnallisen toiminnan itsestddnselvyyksia ja avata toisin ajat-
telemisen ja tekemisen mahdollisuuksia. Lehden padkirjoituksessa Simo-
la (2004, 4) kirjoittaa koulutuspolitiikan tuloksellisuuden eetoksesta, joka
nayttaytyy arjen toiminnassa paitsi vaihtoehdottomana, myos "jarkevana" ja
"luonnollisena"”.

Mita rationaalisuus lopulta on? Aristoteleen mukaan ihmisen hyva elama
toteutuu jarjen oikeassa kdytossa ja jarjen ohjaamassa toiminnassa. Ihmiselle
on ominaista dlyllinen kyky, kdytannollinen jarki (fronesis), jonka avulla han
valintatilanteissa voi ratkaista rationaalisen toimintatavan. Kasvatus katso-
taan tdssa oletuksessa keinoksi, jonka avulla ihminen oppii kuulemaan jar-
jen antamia kehotuksia ja suuntautuu hyvaan ja oikeaan. Tama aristoteelinen
maaritelmad, joka ilmaisee lansimaisen humanismin ihmiskuvan ja valistus-
ajattelun ihmisihanteen, voidaan my0s asettaa tieteellisen maailmankatso-
muksen tavoitteeksi. (Niiniluoto 1994, 43-45.)

Lansimainen yhteiskunta ja sen koulutusjarjestelma perustuvat Niini-
luodon (mt.,, 40-66) mukaan kasitykseen rationaalisesta ihmisestd, joka
kykenee hankkimaan ja arvioimaan tietoa, rakentamaan kriittisesti maail-
mankatsomuksensa ja toimimaan harkitusti. Niiniluoto hahmottelee maail-
mankatsomuksen rationaalisuuden uskomusrationaalisuutena ja toiminnal-
lisena rationaalisuutena, joka sitten jakautuu véline- ja arvorationaalisuuden
lajeihin (kuvio 14). Inhimillisessa toiminnassa joudutaan jatkuvasti asetta-
maan nditd rationaalisuuden lajeja tarkeysjarjestykseen, jotta kyettdisiin valit-
semaan kuhunkin tilanteeseen mielekés toimintatapa.

RATIONAALISUUS

/ ™~

USKOMUS- TOIMINNALLINEN
RATIONAALISUUS RATIONAALISUUS
VALINE- ARVORATIO-
RATIONAALISUUS NAALISUUS

KUVIO 14. Rationaalisuuden lajit Niiniluodon (1994, 46) mukaan

Saksalainen sosiologi ja taloustieteilija Max Weber (1864-1920) yhdisti
antiikista perdisin olevaan lansimaiseen rationaalisuuden kasitteeseen pro-
testanttisen kirkon eettiset nakemykset. Uskonnon tukema protestanttinen
etiikka korostaa yksilon vastuuta ja tukee sadstavaisyyttd ja taloudellista yrit-
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telidisyytta ei ainoastaan maallisen vaurastumisen lahteena vaan myos kristi-
tyn velvollisuutena Jumalaa ja yhteiskuntaa kohtaan. Protestanttinen etiikka
on toisaalta kapitalistisen kehityksen tulos, toisaalta otollinen maapera sille,
ettd kapitalismista ja palkkatydstd on tullut lansimaissa hallitseva tuotantota-
pa. (Sulkunen 1998, 128.)

Teoksessaan Protestanttinen etiikka ja kapitalismin henki (Weber 1990a) selit-
tdd modernille lansimaiselle yhteiskunnalle tyypillisen talouseetoksen pro-
testanttisen etiikan synnyttamana "kapitalismin henkend", jossa taloudellisen
hyo6tyyn tahtddva toiminta on alettu nahda moraalisena hyveenad, kutsumuk-
sena. Kutsumuksena annettu tyo tulee tehda luotettavasti ja tunnontarkasti,
jolloin se tuottaa siunauksena myds taloudellista menestysta. Tama eldman-
asenne synnytti Weberin mukaan paitsi modernin eurooppalaisen kapitalis-
min myos lansimaisen kulttuurin erityislaatuisen rationaalistumiskehityksen.
Weberin nakokulma tahéan kapitalismin henkeen (der ‘Geist” des Kapitalismus)
oli ennen muuta kulttuurinen. (Gronov & Tott6 1996, 262-286.)

Lansimainen moderni rationaalisuus ilmenee Weberin mukaan yhteis-
kunnassa erityisesti neljalla alueella: markkinoilla, oikeudenkdytissd, hallinnossa
ja ammattietitkassa. Markkinoiden alueella kehittyy joukko jdrjestelmid, jotka
edistavat laskettavuutta ja taloudellista tehokkuutta. Taloutta ohjataan te-
hokkuuden nakokulmasta. Rinnakkain taméan kanssa alkaa samalla kehittya
sellainen oikeudenkayton tapa, jossa tapauksia ldhdetaan ratkaisemaan yhta
tehokkaasti muodollisten sadantdjen mukaan. Hallinnon alueella rationalisoi-
tuminen merkitsee byrokratian lisddntymistd, koska se pyritaan jarjestamaan
tehokkaana ja hierarkkisena koneistona. Ammattietiikka merkitsee protes-
tanttisen askeettisuuden muotoista metodista elamanasennetta, jossa tyonte-
osta tulee itsetarkoitus ja jossa vieroksutaan kaikkia hedonistisia, mielihyvaan
tai onneen tahtaavia pyrkimyksia. (Mt., 292.)

Teoksessaan Wirtschaft und Gesellschaft (1922) Weber maarittelee oman so-
siologiansa pyrkimykseksi ymmartaa ja tulkita sosiaalista toimintaa seka se-
littaa sen kulkua ja vaikutusten syitd. Inhimillinen toiminta merkitsee kayt-
taytymistd, jossa toimija itse antaa toiminnalleen subjektiivisen merkityksen.
Sosiaalinen toiminta on Weberille ihmisten yhteista mielekasta kayttaytymis-
td, joka noudattaa sdantoja ja suuntautuu paamaariin. Sosiaalisen toiminnan
selittdiminen edellyttdd toiminnan tarkoituksen ja merkityksen tulkintaa ja
ymmartamistd. Ymmartamiselld Weber tarkoittaa Koskiahon (1990, 49) mu-
kaan sitd, ettd inhimillista toimintaa tulee analysoida toimijoiden niille anta-
mien merkitysten nojalla.

Weber ymmarsi myos yhteiskunnan rakenteet ihmisten merkityksia si-
saltdavan sosiaalisen toiminnan tuloksena. Kaikki yhteiskunnan instituutiot
ja rakenteet — talouseldimd mukaan lukien — voidaan johtaa sosiaalisen toi-
minnan kasitteesta. Hyodyn tavoittelu on sosiaaliselle toiminnalle keskeista,
mutta se ei ole koko totuus. Ihmisten toiminta on rationaalista, mutta myos
arvojen mukaan suuntautunutta. Weberin mukaan toiminta voi olla maaray-
tynyt 1) ulkoisen maailman tai muiden ihmisten suhteen pidmddrdirationaali-
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sesti, 2) eettisen, esteettisen, uskonnollisen tai muun itseisarvoisen toiminnan
mukaan arvorationaalisesti, 3) tunteiden sanelemana affektiivisesti tai 4) sisdis-
tetyn tottumuksen mukaan traditionaalisesti. Weberin sosiaalisen toiminnan
ideaalityypit (kuvio 15) ovat ajatusmuotoja, joiden avulla yhteiskuntatieteissa
voidaan jasentdd sosiaalista todellisuutta. Kdytannossa nama kategoriat ei-
vat kuitenkaan toimi puhtaina vaan toisiinsa kietoutuneina. (Gronov & Tot-
t0 1996, 303-312; Heiskala 2000, 49-59; Juntunen & Mehtonen 1982, 92-101;.
Koskiaho 1990, 48-49.)

Keskeisimmaksi tyypiksi Weber nostaa ndista paamadararationaalisen toi-
minnan, jonka jairkevyyttd on helppo ymmartda. Kyse on keinojen mahdolli-
simman tehokkaasta kdytostd minkd tahansa padmaaran saavuttamiseksi. Ra-
hassa mitattava kustannus-hyoty-analyysi on Weberille tillaisen formaalisen
rationaalisuuden huipennus. Arvorationaalinen toiminta sen sijaan merkitsee
affektiivista ja traditionaalista toimintaa tietoisempaa ja johdonmukaisempaa
sitoutumista sellaiseen sosiaaliseen toimintaan, jonka ehdot ja vaatimukset
toimija itse itselleen asettaa. (Gronov & Tott 1996, 303-304.)

SOSIAALINEN TOIMINTA

/ \ TRADITONAALINEN

PAAMAARA-

RATIONAALINEN AFFEKTIIVINEN

ARVORATIONAALINEN

KUVIO 15. Weberin sosiaalisen toiminnan tyypit

Arvorationaalisessa toiminnassa keinot ja paamaddrat ovat Weberin mu-
kaan niin toisiinsa kietoutuneita, ettd niitd on vaikea erottaa. Toiminta it-
sessaan merkitsee jonkin arvon toteuttamista, jolloin toiminnassa saatetaan
omaksua rituaalisia suhteita keinoihin (esim. uskonnollinen toiminta). Arvo-
rationaalisessa toiminnassa ei valita tehokkaimpia keinoja padamaaran saavut-
tamiseksi, jos ne ovat ristiriidassa padamaaran kanssa. Keinon ja paamaaran
suhde on sisdinen. (Heiskala 2000, 54.)

Rationaalisen toiminnan jaotteluun liittyen Weber hahmottelee myo6s ns.
sosiaalisen jdrjestyksen. Vakaa valtajarjestelmd perustuu yhteiskunnassa
kansalaisten hyviksyntaan, se on legitiimia (lat. legitimus — lain mukainen).
Legitiimi valta voi perustua perinteiseen auktoriteettiin, vallankayttdjan per-
soonallisuuteen liittyvaan karismaattiseen auktoriteettiin tai lain kirjoitettujen
saannosten antamaan auktoriteettiin. Perinteinen auktoriteetti on tyypillinen
traditionaalisesti arvosuuntautuneelle yhteiskunnalle, karismaattinen aukto-
riteetti toimii usein kumouksellisissa yhteiskuntaoloissa. Nykyaikainen paa-
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maararationaalinen yhteiskuntaelama edellyttaa vallankayton perustumista
saadoksiin ja lakeihin, jotka ovat ennakoitavia ja tasapuolisia. Tama merkitsee
byrokraattista yhteiskuntaa, jonka hallinto tahtaa tehokkuuteen, ennustetta-
vuuteen ja johdettavuuteen. Kaskyja noudatetaan, jos niilld on lainvoima eli
legitimiteetti. (Sulkunen 1994, 53-54.)

Byrokratialla on "rationaalinen" luonne: sdannoét, paamaéédra-keino -las-
kelmat ja asiaperusteiset hallintotavat luonnehtivat sen menettelya. — —
vaikutukset ovat samat kuin rationalismin kehittymisella yleisemminkin.
Byrokratia on tuhonnut sellaiset vallan rakenteet, jotka eivdt sanan tassa
merkityksessa ole rationaalisia.?'®

Anttosen (1998) mukaan valistuksen rationaalisuuden projektin toteutuminen
on tuonut mukanaan edistysta, jos edistysta mitataan hyodyllisyytena, mate-
riaalisen hyvan kasautumisena tai tieteen ja teknologian huippusaavutuksi-
na. Se on sekd haihduttanut "suurten kertomusten" lumousta ettd vapauttanut
ihmiset taikauskoisuudesta taistelemalla myyttista tietdimattomyytta vastaan.
Valistuksen suuri ristiriita ilmenee kuitenkin sen weberildisend paradoksina,
jossa edistys on alkanut kaantya ihmista itseddn vastaan. Edistystd tuottavat
mekanismit ovat alkaneet kontrolloida yksildita ja yhteisoja valineellisen jar-
kiperdisyyden ja laskelmoivan logiikan mukaan. Koko yhteiskuntaa katta-
van historiallisen edistyksen toteutuminen on osoittautunut illuusioksi, koska
edistys joillakin alueilla on merkinnyt taantumaa joillakin toisilla.

Weber ndki markkinatalouteen perustuvan yhteiskunnan uhkakuvana
pdamaararationaalisuuden ja sen my6td vahvistuvan tehokkaan byrokratian
ylivallan. Koska byrokratiaa on vaikea kontrolloida, annettujen legitiimien
ohjeiden ja sddnndsten noudattaminen alkaa itsessidan muodostua paamaa-
raksi. Toiminta teknis-rationaalisissa jarjestelmissa alkaakin muistuttaa tra-
ditionaalista sosiaalista toimintaa, jossa tehddan kyselemattd niin kuin on
totuttu, ts. toiminta kadottaa oman rationaalisuutensa perusteet. Ndin paa-
madrdrationaalisuudesta tulee yhteiskuntaa kahlehtiva "rautahakki" (ks. Tay-
lor 1985, 120-135), jossa ihmisten on toimittava tietylla tavalla riippumatta
siitd, pitavatko he paamaarankaltaiseksi muotoutunutta toimintaa eettisesti
oikeana.

Teoksessaan Autenttisuuden etitkka Charles Taylor (1995) pohtii valineelli-
sen jdrjen saavuttamaa ylivaltaa modernissa maailmassa. Valineelliselld jar-
jelld Taylor (mt., 36) tarkoittaa sellaista rationaalisuutta, johon turvaudutaan
pyrittdessa laskemaan tiettyyn paamaaraan pyrkivien keinojen mahdollisim-
man taloudellinen kdyttd. Menestyksen mitta on tilloin paras panos-tuotos
— suhde. Vaarana on, ettd taman logiikan mukaisilla argumenteilla ratkais-
taan myd0s sellaisia asioita, joihin tulisi soveltaa toisenlaisia rationaalisuuden
kriteereja:

26 Weber 1990b. Kasvatuksen ja sivistyksen rationalisoituminen. Suom. Tapio
Aittola. Teoksessa Kantasalmi, K. (toim.) Yliopiston ajatusta etsiméassa, 118.
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— — tavoitteet, joiden pitdisi ohjata elamaamme, jadvat tuotoksen
maksimoinnin varjoon.?”

Esimerkiksi yhteiskunnassa, jossa taloutta ohjaavat lahinna markkina-
voimat, kaikkien taloudessa toimivien taytyy kyeta tehokkuuteen jos
aikovat edelleenkin sdilyttda toimintakykynsa. Samoin laajassa ja moni-
mutkaisessa teknistyneessa yhteiskunnassa, kuten myos niissa suurissa
yksikoissa — yritykset, julkisen vallan elimet, eturyhmat —joista se koos-
tuu, yhteisia asioita on hoidettava noudattaen byrokraattisen rationaa-
lisuuden periaatteita ainakin tietyssda maarin, jotta niiden hoitaminen
ylipaénsa olisi mahdollista. Voimme jattaa yhteiskunnan markkinoiden
kaltaisen nakymattoman kdden' tavoin toimivien mekanismien hallitta-
vaksi tai yrittad hallinnoida sita kollektiivisesti, mutta meidan on pakko
toimia jossain maarin modernin rationaalisuuden vaatimusten mukai-
sesti, sopi se omaan asennoitumiseemme tai ei. Ainoa vaihtoehtoinen
eldméantapa ndyttda olevan erddnlainen sisdinen maanpako, itsensa va-
paaehtoinen marginaalistaminen.?

4.3.1 Teknologinen elaimdnmuoto ja vilineellinen jarki

— — tulosajattelun nakokulmasta koulutus on keino. Se on pelkistiin viline
joidenkin hyviksi katsottujen asioiden edistimiseksi...

Mitdin kiistatonta olemassaolon oikeutta ei milldin koulutuksella ole. Koulutus
sindnsd ei siis ole hyvi tai arvokas asia. Sen oikeutus perustuu tulevaisuudessa
yhi selvemmin siihen, onko koulutus jatkossakin mahdollinen, jirkevd ja kilpai-
lukykyinen vaihtoehto joidenkin tirkeiden asioiden hoitamiseksi. —— 2

Niiniluodon (2001) mukaan valinerationaalisuuden kasitteen taustalla on
Max Weberin "Zweckrationalitit”, jota meilld on kaytetty termeind paamaa-
rarationaalisuus, paamaara-keino-rationaalisuus tai instrumentaalinen ra-
tionaalisuus. Vilinerationaalisen toiminnan kdytinndn ilmenemismuotoja
ovat mm. tekniset valineet, insinddritaito, teollinen tutkimus, taitotieto, te-
hokkuus, taloudellisuus, suunnittelutalous, panos-tuotossuhteet, toimintojen
rationalisointi ja tulosvastuu. (Niiniluoto 2001, 52-53.)

Fredric Taylorin kehittdma tieteellisen liikkeenjohtamisen malli on erads
valinerationaalisen toiminnan sovelluksena syntyneistd yhteiskunnallisista
toimintatavoista. Miettisen (1990, 59-60) mukaan ilmi¢ siirtyi 1910-luvulla
Yhdysvalloissa koulutukseen, kun julkisessa keskustelussa arvosteltiin kii-
vaasti kasvavan koulutusjarjestelman tehottomuutta ja kalleutta. Kouluhallin-
to omaksui nopeasti tyon tehokkaan jarjestamisen yleisenad oppina tunnetun
tieteellisen liikkeenjohdon mallin my6s koulutuksen jarjestimisen periaat-

27 Taylor 1995, 36-37.

28 Taylor 1995, 124-125.

29 Seppédnen 1992. Tulosohjauksella laadukkuutta Teoksessa Ekola (toim.)
Johdatusta Ammattikorkeakoulupedagogiikkaan, 184.
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teeksi. Toimintamalli merkitsi standardien avulla tapahtuvaa koulun tuotos-
ten eksaktia maarittelyad, mitta-asteikkojen laatimista eri oppiaineisiin, koulun
ulkopuolelta suoritettavaa tarkastusjarjestelmaa, opettajien yksityiskohtaista
ohjeistamista, tyontekijoille asetettuja "kiihokkeita" sekd hyvin organisoitua
johtamistapaa.

Miettisen mukaan tama menettely merkitsi luopumista entisestd pedago-
gis-filosofisesta koulun kehittimisperinteestd ja siirtymista eksaktin tieteel-
lisyyden ihanteen mukaiseen koulutyohon. Uudistus koski my6s opetuksen
tavoiteasettelua. Koska koulu ja yhteiskunta haluttiin kytked ldheisesti yh-
teen, koulu omaksui sen, mitd yhteiskunnassa pidettiin edistyksellisimpana.
(Mt., 61-62.)

Teknologis-taloudelliseen elamanmuotoon liittyvan tiedon ja kielenkayt-
totavan olemassaoloa yhteiskunnassamme tuskin kukaan kiistaa. Se tulee
selkedsti esille useilla aloilla (ks. Siltala 2004), my6s koulutuksen tuloksel-
lisuusdiskurssissa. Erityisen rdikedna tdma piirre nakyy 1990-luvun alun
tulosjohtamiskeskustelussa ja ammattikorkeakoulu-uudistuksen kaynnisty-
misvaiheessa:

Yksi merkittivd lihtokohta ammattikorkeakoulujen perustamiselle ja niiden hal-
linnon jarjestimiselle on: nyt on tehtivi parempaa tulosta ilman resurssinlisi-
yksid. Se on terve ldhtokohta. 0

Jotta keino voisi olla laadukas, sen on oltava tuloksellinen. Ja ollakseen tuloksel-
linen, sen on tiytettivi ainakin seuraavat ehdot:

Koulutuksen on oltava tehokasta eli tuotettava vihintiin ne vaikutukset, joita
silld on haluttu saavuttaa.

Koulutuksen on oltava taloudellista. Se on voitava toteuttaa niissi resurssi-
puitteissa, jotka sille on varattavissa. *!

Tuloksellisuuden tavoittelu koulutuksessa nayttaa tassa teknologisessa dis-
kurssissa merkitsevan seka koulutusjdrjestelman tehokkuutta suhteessa tyo-
elaman tarpeisiin ettd opetuksen tehokkuutta suhteessa oppimisen tavoittei-
siin. Tuloksen tekemisen vilineend on koko koulutusjarjestelma hallinnosta
koulun kédytantoihin saakka. Opetuksen tehokkuuteen pyritaan laadun kehit-
tamiselld ja varmistamisella. Tehokkuuden mittaamisen vilineend kaytetdaan
jarjestelmallistd arviointia koulutusorganisaation kaikilla tasoilla.
Teknologisen diskurssin punainen lanka on strateginen ajattelu. Valtion
tasolla laaditaan lainsdddannon ja opetussuunnitelmien perusteiden velvoit-
tavuuden avulla strategia, jota lahdetaan toteuttamaan etsimalla tehokkaita
valineitd. Tallaisiksi vdlineiksi ovat muodostuneet koulun kehittdminen ja sen
arviointi. Toiminnalle on jdrjestetty sdddosperusteinen legitimiteetti. Jokainen

220 Honka, J. 1992. Hallinnon valtti: itsendisyys ja yhteistoiminta. Teoksessa Ekola
(toim.) Johdatusta Ammattikorkeakoulupedagogiikkaan, 84.

21 Seppénen, R. 1992. Teoksessa Ekola (toim.) Johdatusta Ammattikorkeakoulup
edagogiikkaan, 184-185.
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opetushallinnon virkamies ja tyontekija hierarkian kaikilla tasoilla on lakisaa-
teisesti velvoitettu toimimaan strategian suunnassa ja sen ehdoilla. Kehitta-
minen ja arviointi ovat positiivisella etumerkilld varustettuja kasitteita, jotka
kertovat koulun tasolla tuloksellisuudesta, laadusta ja kilpailukyvysta ja yk-
silon tasolla hyvasta tydmoraalista, asiantuntijuudesta ja korkeasta ammatti-
taidosta. Tahan saakka strategia etenee hyvin.

Tormayskurssille joudutaan kuitenkin ensin koulutuksen rahoituksessa,
sitten kasvatuksen arjessa. Kehittaminen, arviointi ja yllattavat tilanteet hoi-
detaan entisen perustyon lisdksi riippumatta siitd, millainen on koulutuksen
jarjestdjan taloustilanne ja kuinka paljon vikead on tyota tekemassa. Kaytan-
ndssd odotetaan siis parempaa tulosta pienemmalld panoksella (doing more
with less). Seka valtio ettd kunnat odottavat koulutusjarjestelmalta mitattavaa
tulosta, jotta voitaisiin todistaa, etteivdat veronmaksajien rahat ole menneet
hukkaan:

Tuloksellisuuskisitteistod tarvitaan organisaation toimintaa ja toiminnan vai-
kutuksia arvioitaessa. Laatu ei kuitenkaan sovi ylikdsitteeksi, koska laatua vaa-
ditaan yhti hyvin panoksilta ja prosesseilta kuin tuotoksiltakin. — — laatua ei
suoraan voi mitata. Se on suurelta osin toiminnan moraalinen imperatiivi: sen
minkd teen ja tuotan, teen parhaan taitoni ja ymmdirrykseni mukaan. Jotakin
mitattavaa yhteiskunta ja organisaatioiden johto kuitenkin vaativat palkitsemi-
sen ja rankaisemisen perusteeksi. Tulosjohtaminen on indikaattorijohtamista, ja
arviointi ndyttid olevan indikaattorien tuottamista. Oppilaitokset eiviit voi vilt-
tid yleisti palveluorganisaatioilta vaadittua vastuuta asiakkailleen ja tulosvas-
tuuta niille, jotka toiminnan tekevit mahdolliseksi. On pystyttivd osoittamaan
mitd on saatu aikaan ja kuinka paljon voimavaroja tuotos on vaatinut.??

Opetushallituksen tehtdavana on valtakunnallisen koulutuksen laatua ja tu-
loksia koskevan arviointitiedon tuottaminen. Oppimistulosten arviointi-
jarjestelmdn avulla pyritddn huolehtimaan koulutuksen korkeasta tasosta,
kansallisesta yhtendisyydesta ja kansainvalisesta kilpailukyvystad. Koulutuk-
sen tilaa ja kehittamistarpeita selvitetddn teema- ja alakohtaisten arviointien
kautta. Taman lisaksi vertaillaan Suomen ja muiden maiden koulutuksen tu-
loksellisuutta, yllapidetdan koulutuksen tutkimusrekisterid seka kehitetaan
ja arvioidaan koulujarjestelman arviointia. Vuodesta 1994 vuoteen 2004 ope-
tushallituksen arviointijarjestelma on tuottanut yli 150 arviointijulkaisua.”
Opetushallituksen ohella arviointitutkimuksia ja raportteja tekevat laaninhal-
litukset ja koulutuksen jérjestdjat seka koulutuksen arviointineuvosto. Mm.
oppimistuloksiin liittyvaa arviointitietoa (PISA-tutkimukset) tuottaa Koulu-
tuksen tutkimuslaitos . Arviointitiedon saattaminen takaisin kdytannon toi-
mintaan on kuitenkin osoittautunut ongelmallisemmaksi kuin ehka osattiin
odottaa.

222 Raivola 2000. Tehoa vai laatua koulutukseen?, 5.
23 www.oph.fi/arviointi
24 http://ktljyu.fi
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Arvioinnissa on kyse mittavasta ja jarjestelmallisesta koulutusjarjestelman
tutkimuksesta, ohjauksesta ja kontrollista. Arviointijarjestelméssa tehtavan
tyon ja kerdtyn arviointitiedon maara on suuri ja sitd tehdaan kaikilla tasoil-
la. Tuloksellisuuteen pyrkiva hallintojarjestelma on jo synnyttanyt arviointiin
erikoistuneen tutkija- ja virkamieskunnan, puhutaan jopa "arviointiteollisuu-
den" syntymisesta. Koneisto on raskas ja kallis. Samaan aikaan kouluissa kui-
tenkin podetaan jatkuvaa resurssipulaa.

Strategisesti kiinnostava kysymys on se, miten kasvatuksellisesti orien-
toituneet opettajat onnistutaan sitouttamaan tulostavoitteiseen ajatteluun.
Ei ole ihme, ettd kouluissa ja kouluhallinnossa on ldhdetty panostamaan op-
pilaitosten johtamiseen. Oppilaitosten johtajilla ja rehtoreilla on oltava seka
strategisia ettd kommunikatiivisia toimintamalleja, jotta systemaattisen arvi-
ointitoiminnan edellyttamat uudistukset onnistutaan organisoimaan kouluis-
sa. Tarvitaan retorisia kehysten vaihtoja ja kaikkien tuloksellisuusdiskurssin
kielipelien suvereenia hallintaa.

4.3.2 Sivistys hermeneuttisena rationaalisuutena

Tarkemmin sanottuna erds tarkeimmista velvollisuuksistamme on aja-
tella ja keksid uusia tapoja olla ihminen. Meilld on velvollisuus osoittaa
solidaarisuutta toisille ihmisille. Ja tdhdn solidaarisuuteen sisaltyy vel-
vollisuus olla mukana ihmisten yhteisessa projektissa, joka kysyy mil-
laisia ihmisten kuuluisi olla. Mutta tama on eri asia kuin yrittdd pohtia
Ihmisluonnon peraan tai esittdd muita metafyysisia kysymyksia.?

Peltosen (2003) mukaan Gadamerin filosofian perusta on uushumanistisessa
sivistyskasitteessad ja Wilhelm von Humboldtin (1767-1835) kehittamassa si-
vistysteoriassa.?® Sivistys on prosessi, joka toteutuu ihmisen ja kulttuurisen
todellisuuden vilisessa suhteessa. Ydinajatus on, ettd ihminen sivistaa itsedan
aina ja vain suhteessa maailmaan. Sivistys ei ole vain ihmisend olemisen ja
ihmisend kehittymisen prosessi, silld se sisdltdd myos velvoitteen oman toi-
minnan kautta kehittad inhimillistd kulttuuriperintoa ja siten edistéda sivisty-
neempda elamanmuotoa.

Gadamer (1975, 7-38) mainitsee humanistista tieteenharjoittamista ja her-
meneuttista ymmartamista johtavina periaatteina kasitteet sivistys (Bildung,
culture), terve jarki (sensus communis), arvostelukyky (Urteilskraft, judgment) ja
hyva maku (Geschmack, taste). Kuschin (1986, 116) mukaan ndiden kasitteiden
tarkoituksena on tahdentaa ei-deduktiivista moraalista kykya soveltaa yleisid
periaatteita konkreettisiin tilanteisiin. ( Kusch 1986, 116.)

25 Rorty 1999.
226 Ks. Humboldt 1990.
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Kasitteina sivistys, terve jarki, arvostelukyky ja hyva maku edustavat Ga-
damerille erddnlaista metodin humanistista vaihtoehtoa. Nama kasitteet viit-
taavat yhdessa sellaiseen tietimisen tapaan, joka perustuu intuitiivisuuteen
ja vélittomyyteen ja jota ei luonnontieteen metodeilla tai argumentoinnin ta-
voilla voida todistaa oikeaksi. Kyse on erddnlaisesta hiljaisesta tiedosta, jota
on vaikea perustella, mutta jonka arvo yleisesti tunnustetaan (Koski 1995,
194-195).

Mita tama merkitsee koulutuksessa ja kasvatuksessa? Kokonaisuutena Ga-
damerin kuvaama sivistysprosessi edistad ihmisen minan rakentumista eri-
laisissa hermeneuttisissa tulkintakokemuksissa. Nadin kokemus (oppiminen,
kasvaminen, kulttuuriset kokemukset) ja hermeneuttinen kokemus (dialogi
tradition kanssa, teksti ja tulkinta) ovat keskeisimmat sivistyksen rakentami-
sen tavat. Sivistysprosessissa voimme Gadamerin kasityksen mukaan kehit-
taa tietoisesti suhdettamme myds historialliseen traditioon: Talloin kehitam-
me samalla kykya tahdikkaaseen, erilaisia ndkokulmia yhteen sulattavaan
tulkintaan. Edelld mainittu tahdikkuus on luonteeltaan toiseuden tajua, tie-
toisuutta ihmiskunnan kulttuuriin sisaltyvistd maailmankasityksista. Tahdik-
kuus on kulttuurin perehtymalld hankittua tietoisuutta erilaisista maailman
nakemisen tavoista, arvoista ja kdsitteistd ja ndiden nakemistapojen historial-
lisista seurauksista. Tallaisen sivistyksen avulla hankittu tahdikkuus on tapa
tietda ja olla olemassa, se on usein intuitiivista historiallista muistia tai hil-
jaista, kokemukseen ja dialogiseen vuorovaikutukseen perustuvaa kdytannon
tietoa. Tahdikkuuteen siséltyy aina avoimuus toiseudelle ja halu oppia uutta.
(Koski 1995, 196-198.)

Teoksessa Miti globalisaatio on? saksalainen sosiologi Ulrich Beck (1999) kar-
toittaa globalisaatiosta kaytavaa keskustelua ja kyseenalaistaa siihen liittyvia
kasityksia. Merkitseeko globalisaatiomarkkinoiden hallitsemaa maailmanlaa-
juista taloudellista yksiulotteisuutta uusliberalismin hengessa vai voidaanko
sithen vaikuttaa poliittisilla ohjelmilla? Beckin mukaan globalisaatioSokki
vaikuttaa politisoivasti yhteiskunnan kaikkien tasojen toimijoihin ja orga-
nisaatioihin, koska kaikkialla joudutaan kamppailemaan globalisaation ai-
heuttaman muutosdynamiikan, niin sen paradoksien kuin vaatimustenkin
kanssa. Erdana vastauksena muiden joukossa Beck (1999, 218) nostaa esiin
koulutuspolitiikan uudelleensuuntaamisen. Koulutus ja tutkimus tulee nah-
da investointina tulevaisuuteen. Koulutusta on pidennettdva ja vahennettava
sen sitomista tiettyihin tydpaikkoihin ja ammatteihin. Siihen tulisi sisallyttaa
kasvatusta, joka kehittdd sosiaalisia kykyjd ja kulttuurien ymmartamistd, kos-
ka ndama ovat niité laajasti hyddynnettavia avainkvalifikaatioita, joiden varas-
sa voidaan selviytya kulttuurien valisessa kommunikaatiossa ja konflikteissa.
Opiskelijoiden tulisi oppia ymmartamaan elaman moniulotteisuutta. (Beck
1999, 229-230.)

Pohdintakirjassaan Infoihky ja muita kirjoituksia oppimisesta, organisaatios-
ta ja tietoyhteiskunnasta Jussi T. Koski (1998, 74-75) kommentoi UNESCO:lle
vuonna 1996 tehtya ns. Delorsin komission kasvatuksen ja opetuksen tule-
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vaisuutta koskevaa raporttia.”” Raportissa komissio suosittaa tulevaisuuden
opetukselle neljaa ulottuvuutta, jotka voidaan ndahda tulevaisuudessa seka
ammatti- ettd kansalaisosaamisen kivijalkoina:

Ensimmaiseksi jokaisen tulisi oppia tietimiin. Tama tarkoittaa sellaisen
riittavan laajan pohjatiedon omaksumista, jonka perustalle voidaan rakentaa
minkd tahansa alan erikoistumisopinnot. Kosken mukaan kyse on erityisesti
oppimaan oppimisesta. Tulevaisuuden spesialisteilla taytyy olla hyva tieto-
pohja matematiikasta, tieteesta ja teknologiasta, humanistisista tieteista seka
talous- ja yhteiskuntatieteista. Toiseksi jokaisen tulisi oppia tekemdiin ts. so-
veltamaan oppimaansa luovasti siind ymparistossa, jossa kulloinkin toimii.
Kolmanneksi ihmisten pitaa oppia elimdin yhdessd erilaisten ihmisten kanssa
erilaisilla elamanalueilla. Neljanneksi ihmisen pitdisi oppia olemaan (learning
to be), elamdan omana itsenddan, kokonaisvaltaisena kehittyvana persoonalli-
suutena.

Riittaisivatko Beckin ja Delorsin komission ajatukset vastaamaan nykyai-
kaista kasitysta sivistyksestd ja perustelemaan sivistyksellisen kasvatusajat-
telun tarvetta tulostavoitteisessa koulussa? Ydinkysymys on siind, miten ja
mihin tarkoitukseen haluamme hankittua tietoa ja osaamista kayttaa. Mihin
haluamme toiminnallamme pyrkid, mika ohjaa aikomuksiamme?

Edelld mainittuihin oppimisen ulottuvuuksiin Koski (mt., 75) haluaa lisata
ihmisen arvo-osaamiseen liittyvan kyvyn oppia valitsemaan. Ilman tata taitoa
ihminen on vaarassa jahmettya toimintakyvyttoméaksi monien valintatilan-
teiden karusellissa. Mutta milld perusteella teemme paatoksia? Ajan henkeen
kuuluu perustella valintoja niiden hyotyyn perustuvalla rationaalisuudella.
Voidaan kysya mita hyotya on opiskella latinaa ja klassista musiikkia tai teh-
da filosofista tutkimusta. Mistd nakokulmasta jarkevyyttd ja hyodyllisyytta
arvioidaan? Onko rationaalista tehda valintoihin johtavia paatoksia eettisin,
esteettisin tai filosofisin perustein?

Professori Pauli Siljander pohti sivistyksen nakokulman tarpeellisuutta
aikamme kasvatuksessa Opettaja vaikuttajana? -seminaarissa helmikuussa
2002>%. Siljanderin mukaan sivistys, homo humanus -ihmiseksi tuleminen, ei
ole luonnontuote. Se ei toteudu itsestaan vaan siihen padstaan ainoastaan
kasvatuksen avulla. Ilman sivistystd ihmisesta ei tule kulttuuriolentoa, vaan
homo barbarus, sddlimaton oman edun tavoittelija. Hannele Niemen* mukaan
oppiminen ole pelkdstaan rationaalista toimintaa, vaan siihen liittyvat myos
inhimilliset tunteet. Kasvatuksen ja oppimisen tulisi olla mielen, syddmen ja
sielun herattamista. Talloin se sisdltdd alyn, omakohtaisen tiedon, eettisyyden
ja kriittisyyden ihanteet.

27 Learnig: The Treasure Within (1996). Report to UNESCO of the International
Commission on Education for the Twenty-first Century. Pariisi: UNESCO
Publishing.

28 Siljander 2003, 30.

2% Niemi 2003, 125-126.
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Filosofinen hermeneutiikka edustaa sellaista rationaalisuutta, jossa etsi-
taan hermeneuttista viisautta, tahdikkuutta ja praktista jarkea: "- - tahdikkuus
on jotakin jolla ja jonka jatkuvalla kehittdmisella ja tavoittelulla on merkitysta
niin tieteellisen toimintamme, itsemme kasvattamisen kuin yhteisollisen ela-
mamme kannalta". Ndin Koski (1995, 194-195) nakee hermeneuttisella ratio-
naalisuudella seka tieteellisen ettd yhteiskunnallisen tehtdvan.

—— tahdikkuus on praktista jarkea (practical reason) ja erdanlaista prak-
tista tietoa, jonka avulla voimme erotella oikeaa vaarasta, tarkeda va-
hemman tirkedsta, hyvda pahasta. Tahdikkuus auttaa valitsemaan ja
preferoimaan, priorisoimaan — —, se on siis erddnlaista taitoa tai valinta-
kykya — — . Yhteiskunnallis-kulttuurisessa tehtavassaan — — tahdikkuus
on erdanlaista poliittis-humanistista ymmartamisen kypsyytta, jonka
Gadamer asettaa erityistietoa tarkeammaksi.
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5 HETKEN HORISONTIT -
ARVELUTTAVIA TARINOITA
TULOSTAVOITTEISISTA KOULUISTA

Tutkimuksen viidennessa luvussa vaihdan tyylid ja pyrin vapaan intuitiivi-
sen kritiikin (Puolimatka 1996, 20) avulla osoittamaan, millaisia arveluttavia
seuraamuksia tuloksellisuuden kieli on tuottanut kasvatuksen kadytantoon ja
opettajan tyohon.

Kritiikin valineeksi otan narratiivis-biografisen lahestymistavan®, jon-
ka avulla pyrin tarjoamaan lukijalle uuden tulkinnallisen ndkékulman seka
diskurssiaineistoon ettd tutkimuksen kysymyksenasetteluihin. Tutkimuksen
kuluessa olen useaan otteeseen pohtinut kysymysta siitd, miten inhimillises-
ta kasvusta ja kasvatuksesta pitdisi tulostavoitteisessa yhteiskunnassa puhua,
jotta tulisi kuulluksi. Narratiivien avulla ldhden kokeilemaan faktaa ja fiktiota
yhdistavan taiteellisen vapauden tuomia mahdollisuuksia.

Laadullisen tutkimuksen lahtokohtana pidetaan tutkijan avointa subjekti-
viteettia ja myonnetdan, ettd tutkija on itse tutkimuksensa keskeinen tyova-
line. Talta pohjalta annan itselleni tehtavan eldytymismenetelméan (Eskola &
Suoranta 1998, 111-112) tapaan kertoa diskurssiaineistoon ja omiin kokemuk-
siini perustuvia tarinoita siitd, miten tuloksellisuuden vaatimus koulumaail-
massa vaikuttaa.

Koska tutkijan ja toimijan roolit ovat tassa tutkimuksessa limittdiset, voin
olettaa, ettd tarinani avaavat lukijalle koulueldméan inhimillista kulttuurista
todellisuutta ja luovat tilaisuuden itse arvioida ilmién kasvatusfilosofista mer-
kitystad ja tulkintojeni onnistumista.

20 Laadullinen tutkimus, erityisesti narratiivis-biografiset ldhestymistavat.
Professori Leena Syrjdldn luento Chydenius-Instituutissa 3.4.1998.
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Tehokasta arviointia opetustoimessa

Kunnan koululaitoksen toimintaa paatettiin uudistaa, sdastosyista. Kun-
nalla oli jo pitkdan mennyt huonosti, raha ei tahtonut millaan riittaa. Eri-
tyisesti koululaitos nieli sitd tuhottomasti. Valtuustossa oli keskusteltu
asiasta monesti. Olihan se jarjetontd, ettd esimerkiksi opettajille maksettiin
palkkaa kesakuukausiltakin, vaikka niiden ei tarvinnut olla kesalla kou-
lussa. Tahan paatettiin puuttua kovalla kddelld, jo kuntalaisten tasa-arvon
vuoksi.

Kaupunginjohtaja madrasi koulutoimenjohtajan tekemdan saastosuun-
nitelmat periaatteella 10ysdt pois koulunpidosta. Alkuperdisen suunni-
telman mukaan opettajat oli aikomus lomauttaa kesaksi, mutta valtuus-
ton harmiksi asia kaatui valtakunnan tasolla. Piti ryhtyd muihin toimiin.
Aluksi pdatettiin perustaa keskuskeittio ja irtisanoa koulujen keittdjat.
Ruokakuljetuksista ja ruuan jakamisesta jarjestettdisiin tarjouskilpailu. Ta-
lonmiesten toimet paatettiin muuttaa kiertaviksi, luonnollisen poistuman
kautta. Ala-asteen kouluja oli kunnassa 14, osa kovinkin lahelld toisiaan.
Niihin oli valtuuston tyorauhan takia arveluttavaa puuttua. Siksi paatet-
tiin yhdistaa koulujen johtajuuksia. Laskelmien mukaan siitd tulisi mojovat
saastot. Valiako silld, ettd samalla koulutoimenjohtajan tyonkuvaan lisdt-
tiin kansalaisopiston rehtorin tehtavat. Ndissa hommissa taytyy osata de-
legoida. On sielld kansalaisopiston kansliassa pétevid naisia, jotka tietavat
miten asiat hoituvat.

Mutta kuinka saataisiin kouluille nykyaikaiset, yhteistyokykyiset ja inno-
vatiiviset johtajat, jotka ymmartavat nykyaikaisen koulutuspolitiikan hen-
gen? Koululautakunta saa pohtia taman asian.

Lautakunnassa asiaa pyoriteltiin puolelta ja toiselta. Yleisesti oltiin sita
mieltd, ettd nyt tarvitaan energisia ja organisointikykyisia johtajia. Hyva
henkinen ja fyysinen kunto pitda johtajalla olla, kun pitaa sukkuloida eri-
laisissa tyOyhteisdisséd ja vaihtaa koulua monesti péivassa. Edellytykset
johtamiseen ja tietotekniikan kayttoon ovat valttamattomat. Yhteistyoky-
ky erityisesti koulutoimen johdon suuntaan tulisi olla moitteeton. Paatet-
tiin panna johtajuudet hakuun, ettd 10ytyisi sitten varmasti motivoituneet
henkilot. Entiset johtajat saisivat hakea niin kuin muutkin.

Lukion ja yldkoulun rehtoreiden virkoihin ei ollut tarvetta puuttua, mutta
heidédn osaltaan paadyttiin noin niin kuin porkkanana tulospalkkaustyy-
liseen ratkaisuun. Mikali peruskoulun kdyneiden sijoitusprosentti jatko-
opintoihin nousee ja lukion oppilasmaara ja ylioppilaskirjoitusten tulokset
olisivat edellisvuotta paremmat, rehtorit saavat vuoden paasta henkilo-
kohtaisen palkankorotuksen. Tama on nykyaikaa koulutoimessakin. Kylla
tyomies palkkansa ansaitsee.

Maaraaikaan mennessa alakoulujen yhteisjohtajuuksiin tuli kiitettavasti
hakupapereita ja paastiin valintakokoukseen saakka. Johtajavalinnat eivat
olleet vaikeita, kun hakijan persoona ratkaisi. Koulutoimenjohtaja tunsi
vakensa ja osasi esittdd sopivat henkil6t. Ei tarvinnut danestaa. Koulun al-
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kaessa elokuun puolivalissa uudet johtajat olivat jo innolla tydssa. Kullakin
oli kolme-nelja koulua johdettavana.

Koulutoimenjohtaja alkoi kouluttaa johtajia esimiestehtdviin ja koulun
kehittamiseen niin kuin kaupunginjohtaja oli kdaskenyt. Ensimmaisen ko-
kouksen aiheena oli koululaitoksen tuloksellisuuden arvioinnin kehitta-
minen. Koulutoimenjohtaja alusti opetushallitukselta ja ladninhallituksel-
ta tulleiden ohjeiden mukaan, ettd tuloksellisuus tarkoittaa tehokkuutta,
taloudellisuutta ja vaikuttavuutta. Tehtdvanad on suunnitella miten niitd
mitataan. Paatettiin perustaa toimikunta pohtimaan asiaa. Toimikuntaan
valittiin innokkaimmat.

Toimikunta sai tyonsa maardajassa valmiiksi, mistd koulutoimenjohtaja
antoi kiitokset. Ei oltu haaskattu kallista tytaikaa turhanpaiviiseen jaa-
ritukseen. Laaditun kehittdmisstrategian mukaan tehokkuutta esitettiin
arvioitavaksi siitd, miten sahakasti opettajat ldhtevat tunnille valitunnin
paattyessa. Apulaisjohtajien piti tarkkailla tdtd, kun johtajat joutuivat
olemaan erilaisten verkostopalaverien ja koulutusten vuoksi niin paljon
poissa. Taloudellisuutta tarkkailee kukin opettaja oppilaittensa kirjojen ja
koulutarvikkeiden kunnosta ja ruuanjakaja siitd, ettei kouluruokaa jateta.
Sahkonkulutusta jalammonkarkaamista voidaan vahentaa silla, ettd jarjes-
tajat sammuttavat valitunneiksi valot ja suorittavat nopean tehotuuletuk-
sen. Vaikuttavuutta paatettiin kysya kyselylomakkeella asiakkailta eli op-
pilaiden vanhemmilta vanhempainilloissa. Etta ovatko oppilaat oppineet
mita pitda ja ovatko vanhemmat tyytyvaisia kouluun. Koulutoimenjohtaja
tekee sitten koulunjohtajien kerdadamista tuloksista tietokoneella taulukon
ja esittad sen koululautakunnalle ja kunnanvaltuustolle. Taulukon avulla
voidaan vertailla eri koulujen tuloksellisuutta ja puuttua ilmenneisiin epa-
kohtiin.

Koulutoimenjohtaja oli muuten tyytyvdinen esitykseen, mutta ehdotti, ettd
taulukon laatisivat yldasteen ja lukion rehtorit yhdessd, koska heilld ma-
tematiikan opettajina on hyvat atk-taidot ja asiantuntemus. Esitys hyvak-
syttiin yksimielisesti. Erityista tyytyvaisyytta koettiin siitd, ettd opetuksen
tuntikehykseen ei tarvinnut kajota. Opetushan on koulussa paaasia.
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Ranking-listan eliittiykkonen

Tyttareni ystava tulee kiymaan meilla. Han on lahjakas nuori nainen, pe-
ruskoulun paattotodistuksen keskiarvokin lahempana kymppid, ainoas-
taan liikunta jai yhdeksikkoon. Maaratietoisena ja ikdansa nahden itsenai-
send tytto paatti peruskoulun jalkeen rohkeasti lahtea kotoa ja hakeutua
johonkin tasokkaaseen lukioon saadakseen parhaat mahdolliset arvosa-
nat jatko-opiskelua varten. Niinpa han sitten koulutodistuksen ja paasyko-
keitten kautta paatyi maakunnan paakaupunkiin, vanhaan ja arvostettuun
opinahjoon. Suunnitelmissa on ladkarin, juristin, kansainvalisen kaupan
tai politiikan tehtavat. Suuremmassa kaupungissa myos tavoitteellisen
harrastamisen mahdollisuudet ovat paremmat. Eihan kukaan jaksa pel-
kastaan kayda koulua ja opiskella. Elamassa taytyy olla muutakin. Alam-
me keskustella koulusta —ja elamasta.

— No, kerro vahan minkalaista sielld uudessa koulussa on? Oletko viihty-
nyt?

— Onhan sielld mahtava olla, on hyva opiskeluilmapiiri, kun kaikki ovat
niin motivoituneita. Kylldhdn ne vahan ensin ihmettelivit ja katsoivat pit-
kdan, ettda mita toi tadlla tekee, mutta kylld ne ihan hyvin on suhtautuneet.
Olihan sielld aluksi kaikki niin uutta, hyva ettd osasi aamulla eksymatta
kouluun ja sielld oikeaan luokkaan. Mutta eihan siind mitadan, jokainen siel-
14 keskittyy omiin hommiinsa niin hyvin kuin pystyy...

Katson hianen olemustaan. On tytt6 kylla 10ytanyt uutta potkua elamaan.
Jotenkin aikuistunut, hoikistunut ja puhetyylikin hiukan muuttunut. On
vahan toisennédkoiset kuteet kuin niilld meidan verkkaritytoilla. Suorat
housut, hiukset uudella mallilla ja tyylikkdat nahkakengat. Ennen sita
mentiin lenkkareissa pyhat ja arjet.

— Entéds opettajat? Olen kuullut, ettd siella on erittdin arvostetut ja hyvat
opettajat?

— Tosi hyvia opettajia sielld on. Tunnit on tosi hyvin valmisteltuja, sielld on
kova opiskelutahti. Sitd vaan aluksi ihmettelin, kun ne on enimmaékseen
niin vanhoja. Taallahan on lukiossa ihan nuoriakin opettajia ja joka syksy
tulee uusia. Sielld kaikki on olleet varmaan ainakin kaksikymmenta vuot-
ta, jos ei enemmankin. Aika persoonallisia tyyppejad ne kylla on, niilld on
omat tapansa ja tyylinsa, joista kuulee juttuja ennen kuin on edes ihmista
tavannut. Useimmat on tosi vaativia ja antavat ihan hirveasti kotitehtavia.
Illat menevat siind, ettd yrittda saada kaikki kunnolla tehdyksi. Olen kylla
usein aika vasynyt, kun yo6t jaa niin lyhyeksi. Kdyn aamuisin lenkilla ja il-
taisin kuntosalilla ja tanssitunneilla, ettd pysyisi kunto hyvana. Vikisin jaa
laksyja myohdan iltaan, kun koulupaivatkin ovat niin pitkia.

—Jaa, onko sielld sitten niin kova kuri, ettei koskaan uskalla jattaa tehtavia
tekematta?

— Ei sitd ole, eikd ne mitddn sano, sehdn on jokaisen oma asia miten me-
nestyy. Eika ne sita paitsi ehdi kenenkaan asioihin niin tarkasti perehtya,
kun on niin isot ryhmat, usein saattaa olla neljakymmentékin opiskelijaa
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ryhmassa. Joskus on viahan ahdasta. Ei opettajat varmaan muista kaikkien
nimidkdan. Mutta arvaa kehtaako sinne menna jos ei osaa. Tuntuu, etta mo-
nilla — varsinkin tyt6illd — on kova halu ndyttda osaamistaan. Ja taytyyhan
sitd tuoda itsednsa esille, ettd opettaja sitten muistaa kun tarkistaa kokeita.
Ne vdhan niin kuin kilpailee keskenddn, ettd kuka on paras, vaikka ne on
kaikki tosi hyvid, varsinkin kielissa. Ei ne kylld myonnd, mutta nakeehdn
sen kaikesta.

— Onkos pojatkin yhtd kunnianhimoisia?

— Ei se ole samanlaista. Ne nayttda ottavan aika rennosti, mutta musta tun-
tuu, ettd niista monet on vaan luontaisesti niin neroja, ettei niiden paljon
tarvi lukea. Ne harrastavat omassa piireissaan monenlaista, soittavat ban-
deissa ja kdyvit pelaamassa. Ja kuuluu niilld olevan jotain bileitdkin. Ne
ei kuule kanniskele pussikaljaa, vaan siemailevat tyylikkaasti jalkalasista
punaviineja. Monella ndyttaa olevan aika lailla rahaa kaytossa. Musta tun-
tuu, ettd niiden vanhemmat ovat aika rikkaita, ainakin paatellen siitd, min-
kalaisissa taloissa ne asuvat. Sitten niilla on jotain kulttuuririentoja, kdyvat
konserteissa ja elokuvissa ja taidendyttelyissa. Olen kylla ihmetellyt, etta
ne tietdavat niin paljon kaikesta, vaikka ovat saman ikasia ku ittekki...niil-
la tuntuu olevan sellaista yleissivistystd, jota ei opi koulussa. Monet ovat
matkustelleet paljon vanhempiensa kanssa.

No nyt on tytto padssyt piireihin, joista varmaan tulee olemaan hyotya tu-
levaisuudessa. Eihdn sitd tdalla maaseudulla tuommoisia ihmisid tapaa.
On se hyva, ettd oppii nykyaikaista elamantapaa ja pdasee tutustumaan
tuollaiseen kulttuuriymparistoon. Se avartaa maailmankuvaa ja auttaa var-
masti jatko-opiskeluissa ja myShemmin tyGeldmassa. Ettei jata tavoitteita
lilan matalalle, kun on tuollainen fiksu tytt6. Mahdollisuudet on vaikka
mihin...

— Mitenkas opinnot? Oletko saanut paljon kursseja suoritetuksi?
Osaan opinto-ohjaajan tyotd tehneena kyselld asiantuntemuksella.

— Kylla mé oon tosi tyytyvdinen muun arvosanoihin ja kurssikertymaan.
Vakisin niita kursseja kertyy, kun ma olen ajatellut kirjoittaa ainakin seit-
seman ainetta...

— Seitteman ainetta! Meidan lukiossa monet ei halua kirjoittaa kuin ne pa-
kolliset nelja...

— Ma oon ajatellu kirjottaa pitkdn matikan ja saksan ja ranskan ...oon ma
valinnu vendjan kurssejakin, kun en ma vield tieda mihin ma haen, niin
pakkohan se on kun ei tiedd mitd arvosanoja tarvii...ja on niistd joka tapa-
uksessa hirvedsti hyotya...parhaille jatko-opiskelupaikoille on niin kova
kilpailu... opokin aina esittdd niitd kalvoja, joista nakee kuinka hyviét pis-
teet pitdad olla ettd padsee sisdan...sitten ylioppilaskirjoitusten jalkeen pitaa
heti kylla alkaa lukemaan paasykokeisiin...pakko on kirjottaa jo syksylla
jotain pois alta, ei sitd muuten ehdi...

Tytto hermostuu silminndhden, kun ihmettelen opintosuunnitelman sisal-
tod. Mistd ihmeestd 10ytyy aikaa kaikkeen lukemiseen ja miten jaksaa...Li-
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saksi yksin asuessa pitdd tehda itse ruuat, huolehtia siivoukset ja pyykit
ja hoitaa raha-asiat. No, ehka tuo tehokkuus on perinnéllista. Kylla siella
perheessikin varmaan odotetaan tytolta hyvia tuloksia.

Vaikka ei kai tuollainen lintunen paljon ruokaa tarvitse. Katson suuria sil-
mid ja kalpeankuultavia poskipaita. Ehtiikohan se olla ulkona ollenkaan?
Nukkuukohan se tarpeeksi...?

— Nyt ei kuule puhuta opinnoista enempadd, kun on viikonloppu ja saat
kerrankin levata. Kerro mita siella vapaa-aikana puuhaillaan, kdytko kau-
pungilla kavereitten kanssa?

— Kuntosalilla ja tanssitunneilla enimmaékseen nden kavereita ja kdydaan
me joskus shoppailemassa tai elokuvissa. Laksyihin menee kuitenkin niin
hirveasti aikaa... Mutta tiiatkd muuten... muun pitadkin kysya sulta kun
sd olet opo ja opiskelijat varmaan paljon puhuu sulle kaikkea ja sa tiedat
noista nuorten tukikeskuksista ja semmoisista... kun se meidan koulun
terveydenhoitaja on vahdan semmoinen vanhanaikainen ettei sille oikein
voi puhua...ja siitd nousisi sitd paitsi ihan hirvea kohu, kun on semmoinen
maineikas koulu...ja ei se kuitenkaan uskoisi, kun tda on vihan taimmoinen
arkaluontoinen juttu...mutta kun ma olen huolissani yhdesta mun kaveris-
ta tai oikeastaan ma olen huolissani aika monestakin mun kaverista...
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Laatukoulu

Istun aikuiskoulutuskeskuksen auditoriossa. Alkamassa on paikallisen ke-
sayliopiston ja Efektia Oy:n jarjestama Oppi- ja laatu -hankkeen koulutus-
tilaisuus. Paikalla on taysi salillinen maakunnan kouluviaked ala-asteilta
lukioon ja vield hallintovirkamiehet péalle. Koulukohtainen opetussuun-
nitelmaty6 on tdydessd kdynnissa ja koulutuksesta tullaan hakemaan uu-
sia ajatuksia tyon edistymiseksi.

Naéen paikalla monia opettajakollegoja, joiden tiedan olevan innokkaita
uusien tuulien haistelijoita ja koulun kehittdjid. Samat naamat nakee ny-
kyaan joka koulutustilaisuudessa, ajattelen. Mutta onhan tassa tullut itse-
kin oltua monessa mukana. Viimeksi taisin osallistua opetushallituksen
Akvaarioseminaariin Helsingissa ja sitd ennen OTTO- projektin koulutuk-
seen — vai oliko se sittenkin se Muutosagentti-koulutus...Pitkdan opettajan
tyota tehneend alkaa jo ymmartaa jotain kaytannonkin paalle. Sitd paitsi
naissa tilaisuuksissa huomaa, ettd pedagogiikka kehittyy koko ajan ja oma
koulutus alkaa jaada vanhanaikaiseksi. Haluan pitda oman ammattitaitoni
ajan tasalla. Onneksi tyonantaja on niin koulutusmyonteinen. Osallistuja-
luettelostakin ndkee, ettda edistyksellisimmistda kunnista on paljon vakea
paikalla.

On hyvg, ettd koulutuksissa on mukana my®ds yliopistojen ihmisié, ettd saa
ndin kenttdopettajanakin tietdd missa kasvatustieteen saralla menndan. Pi-
tdd varoa urautumista, kun on vield niin paljon tyovuosia edessa. Toivotta-
vasti minusta ei koskaan tule sellaista opettajaa, joka pyorittaa sitd samaa
levya vuodesta toiseen ja aina kun tulee joku uudistus niin on ensimmai-
sena vastustamassa.

Katselen paivan ohjelmaa. Ensin nédyttaa olevan Efektia Oy:n koulukon-
sultti esittelemdssa tdiman OPLA -hankkeen taustaa ja tavoitteita. Sitten
on oikein kasvatustieteen professori puhumassa konstruktiivisesta oppi-
miskasityksestd laatuajattelun perustana. Iltapaivalla paastaankin viimein
kdaytantoon, kun naapurikaupungista tulee ala-asteen koulunjohtaja esit-
telemdan oman koulunsa laatuhanketta.

Kylla tama mielenkiintoiselta nayttad. Mitenkdahan nuo koulunjohtajat eh-
tivat kaikkeen, kun useimmalla on kuitenkin luokka opetettavana...

Yleensa ndissa koulutuksissa ndkee erittdin energisia ihmisid. Monet ovat
niin innostuneita asiastaan, ettd jaksavat. Voisi olla vaikeampi jaksaa olla
luokassa pdivasta toiseen...

Tyylikds naisihminen, hankin entinen rehtori, on loikannut koulusta Efek-
tia Oy:n palvelukseen koulukonsultiksi. Tama onkin aivan uusi ammatti-
kunta. Varmaan ihan mielenkiintoinen tyd, vaikka paljon pitaa matkustel-
la. Minusta on hyva, ettd kouluttajilla on kdytannon kokemusta siita, mita
koulun arki on. Luento alkaa ja jaetaan OPLA -hankkeen esittelylehtinen.
Kéaannan ensimmadisen sivun ja alan lukea:

Oppi- ja laatuhankkeen tyon tuloksia on jo selvisti nikyvissd. Seki oppilai-
toksissa ettd koko hankkeessa kulunut vuosi on ollut "kehittdmisen vuosi”.
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Oppimisyhteisot ovat tarmokkaasti ja systemaattisemmin kuin aikaisemmin
kehittineet omaa toimintaansa...

Tamdnkertaisen kehittimistyon tarkoituksena on ollut lihentdii Opla -arvi-
ointiperusteita Suomen laatuyhdistyksen laatupalkintokilpailun perustei-
den suuntaan. Ndin kilpailuun haluavalla oppilaitoksella on mahdollisuus
Opla -arviointiraportilla ilmoittautua laatupalkinnon hakijaksi.

...pyritiin ohjaamaan koulua pohtimaan ja siti kautta aikaansaamaan laa-
tuorganisaatiolle tyypillinen systematiikka suunnittelulle, suunnitelmien
muuttamiselle kiiytinndiksi ja kaytiantojen tarkoituksenmukaisuuden arvi-
oinnille...

...Myos kunnan laatupolitiikka muodostaa yksittiisen koulun kannalta sel-
keiin strategisen tienviitan...

Saamme kuulla, ettd Oppi ja laatu -hankkeen johtoryhmassa on kuntien
sivistystoimenjohtajia, kuntaliiton erityisasiantuntijoita, koulukonsultteja
ja kasvatustieteen edustajana paikalla oleva professori. Neuvottelukun-
taan kuuluu Ita-Suomen laanin maaherra, kaupunginjohtajia, kuntaliiton
sivistystoimen ja opetusasiain paallikot, opetushallituksen hallitusneuvos,
opetusministerion ylijohtajia, OAJ:n edustaja, Suomen rehtorit ry:n edus-
taja, Suomen laatuyhdistyksen edustaja, yliopistojen tdydennyskoulutus-
keskusten johtajia... Aika arvovaltainen joukko. Kylla tille hankkeelle me-
riittid 10ytyy. Mukana olevat koulut on lueteltu esitteen lopussa. Nayttaa
olevan 13 sivun pituinen lista. Konsultti saa esityksensad paatokseen. On
tieteen vuoro.

Lavalle astuu vanhempi herrasmies ja alkaa puhua oppimiskasityksen
muuttumisesta. Hanen esityksessaan on kokeneen pedagogin mukaansa-
tempaavaa palavuutta, huumoria ja paljon hienoja termeja. Puhutaan kon-
struktivismista ja tunnealystd, lansimaisista ajattelumalleista ja oppimisen
strategioista. Jossain vaiheessa puheessa vilahtelevat myos hermoverkot,
skeemat ja alykkyyden lajit. Mielenkiintoista. Mutta totta puhuen en aivan
tarkkaan ymmarra, mitd tekemista nailla asioilla on laatuhankkeen kans-
sa. Aina sita oppii uutta. Parhaiten esityksestd jaavat mieleen muutamat
lennokkaat siteeraukset:

"Minkd ilotta oppii, sen surutta unohtaa.”

TANAAN EN EHTINYT OPPIA MITAAN KUN OPETTAJA PUHUI
KOKO AJAN. JANI 8V.

Vihdoin paastaan koulun kaytantoon, kun alamme tutustua kirkonkylan
ala-asteen opetussuunnitelmauudistukseen, joka on erds esimerkki OPLA
-hankkeen menestyksekkaasta etenemisestd. Koulu ja sen yhteydessa toi-
miva pdivéakoti ovat laatineet uutta yrityskasvatukseen profiloituvaa ope-
tussuunnitelmaa laatuajattelun pohjalta. Siitd on siis syntymassa eraanlai-
nen laatukasikirja:

KOULUMME TOIMINNAN TAVOITE ON HYVA ELAMA
— persoonallisuuden kasvu
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— sosiaalinen kasou
— tulevaisuuteen kasvu
— taitotiedon kasvu
— yleissivistys
— ammatillinen sivistys
oppimaan oppiminen
KOULUMME LAADUN MAARITELMA
— Oppilaassa tapahtuva muutos on opetuksen ja opiskelun seurausta.
— Koulun laatu on sitd, etti oppimistavoitteet saavutetaan.
— Laadukas koulu tuottaa eniten lisdarvoa, oppilaat kehittyvit eniten.
— Laadukas koulu voi tuottaa "huonoistakin” oppilaista hyvid ja tavoitel-
tavia ominaisuuksia omaavia ithmisid.
KOULUMME TULOS ON ASIAKAS, JOLLA ON
korkea opiskelumotivaatio
- monzpuollset perustiedot ja -taidot
— vahva itsetunto
— kyky tyoskennelli erilaisten ihmisten kanssa vaihtelevissa olosuhteissa
— monipuolinen itsensdilmaisutaito
— luova ideointikyky
— herkkyys aistia kehitystrendeji
— muuntautumiskykyi
— pitkdjinnitteisyytti
Koulunjohtaja esittelee hanketta suurella innolla. Han on silminndhden
ylped nykyaikaisesta koulustaan. Sitd on mukava esitelld. Kehittamistyo
perustuu tiimityoskentelyyn. Opettajat ovat perustaneet laatupiirejd, joissa
pohditaan laatukasikirjan kdytannon toteutusta.

— Osallistuuko niihin kaikki opettajat? kysyy joku yleison joukosta.

— Kylla kaikki velvoitetaan osallistumaan. Aluksi oli vihdn nihkeda, kun
tama laatuajattelun kieli on niin erilaista, on taytynyt opetella uusia kasit-
teitd. Mutta kylla tassa vahitellen on opittu ja aletaan ymmartad, ettd tama
on nykyaikaa. Koulu on osa yhteiskuntaa ja sen taytyy pysya kehityksessa
mukana.

— Meilla on sielld vanhalla puolella kylla sellainen erityiskoulu, siis har-
jaantumiskoulu. Sitd me ei tdhan velvoitettu, kun harjaantumisluokilla on
vahan toisenlainen toimintaymparisto. Tama laatuhankehan on silla taval-
la yhteiskunta- ja tydelamasidonnainen, ettei se sovellu erityisopetuksen
puolelle. Siksi erityisopettajat eivdt oikein innostuneet tasta laatuajattelus-
ta. Ja heidan olisi niin vaikea paasta tiimipalavereihin ja koulutuksiin, kun
oppilaita ei voi yhtdan jattaa...

Koulutustilaisuuden lopuksi on mahdollisuus tilata Efektia Oy:n kirjaa
"Tahtaimessa hyva elama", ARKE -kansiota (arviointi ja kehittaminen), ke-
hittamisen apuvalineeksi laadittua KouluVertti -nimista atk-ohjelmaa, joka
sisdltdd omien ja muiden oppilaitosten tunnuslukuja, seka kirjaa "Laatua
kouluun". Materiaali nayttaa herattavan kovasti kiinnostusta.
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Kotimatkalla ajatukset palaavat omaan luokkaan. Kuinkahan sielld on par-
jatty? Viime vuosina ei ole sddstojen takia palkattu sijaisia. Olenkin opetta-
nut porukan itsendisesti toimivaksi, kun joudun olemaan niin usein kou-
lutusten takia poissa. Itseohjautuvuutta on hyva oppia pienesta pitden. Ja
tavallaanhan se on jo pohjaa konstruktivistiselle oppimisnakemykselle ja
elinikaiselle oppimiselle...

Koulutuspdiva oli mielenkiintoinen ja ajatuksia herattava. Tama laatuajat-
telu on kylld siind mielessa hyvé, ettd se tehostaa ja jantevoittaa koulun toi-
mintaa ja opettajat oppivat tekemaan yhteisty6ta. Vaikka en mind ihan tata
odottanut. Itse asiassa olisin tarvinnut jotain siihen, kuinka luokassa saisi
ne heikoimmatkin oppimaan ja kuinka osaisi kasvattaa niin, etteivat aina
olisi toistensa kimpussa. Nykyaan menee niin paljon aikaa oppilashuolto-
tyohon ja ainaisten tappeluiden selvittamiseen. Olenhan minad itsekin yrit-
tanyt kehittdd tyotapoja ja valmistaa toimivaa oppimateriaalia, mutta ei se
ole ollut niin tavoitteellista kuin tama laatutyd...
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Kansainvilinen kylikoulu

Ajelen maaseudun maisemiin syyskuun ruskassa. Asfaltti muuttuu sora-
tieksi ja ajankulku tuntuu hidastuvan. Katselen tuttua maalaismaisemaa.
Hyvin on pellot ja talot hoidettu. Maatalotkin ovat nykyaan kuin tuotanto-
laitoksia. Pitda olla suuret rakennukset ja monenlaiset koneet.

Olen opintojen vuoksi virkavapaalla ja ajattelin poiketa vanhalla tyopaikal-
la tervehtimadssa entista tyokaveria. Eihdn sielld lapset endd minua tunne,
kun olen ollut niin kauan poissa. Porukka on varmaan vaihtunut koko-
naan. Kaarran koulun pihaan. On tama idyllinen paikka. Miksikdhdn mina
oikeastaan taalta lahdin?

Istumme koulun keittiossd kahvilla entisen kollegan ja koulun keittdjan, tai
oikeastaan ruuanjakajan kanssa. Nykyadan tanne tuodaan ruoka kaupun-
gin keskuskeittiolta. On mukava tavata ja muistella yhteista aikaa. Katse-
lemme ikkunasta, kun lapset pelaavat pihalla pesapalloa.

— Olen lehdista lukenut, etta taalla on ollut monenlaista toimintaa, kan-
sainvalisia vieraita, television kuvausryhmia ja leirikouluja. Mita te taalla
oikein olette kehitelleet?

— Pakkohan tdssa on jotain kehittdd, kun koulun lakkautusuhka on paalla
koko ajan. Oppilasmaéara pitdisi saada pysymaan kahdenkymmenen yla-
puolella. Vahdn huonolta nayttdd, kun on niin vahan asukkaita. Eihan taal-
14 ole kauppaa eikd postiakaan ollut pitkiin aikoihin. Mutta onneksi meilla
on niin aktiivinen kyldayhdistys. On luontopolkua, teatteria ja kuorolau-
lua, sitd EU:n arvostamaa paikalliskulttuuria ja omaleimaisuutta. Voitettiin
kaupungin pussijuoksukilpailukin tdssa vastikdan. Yritetdan pitdd kylda
elavand. Tanne onkin nyt muuttanut joitakin nuoria perheita viljelemaan
kotitilojaan ja lapsiperheille on kaupiteltu edullisia tontteja.

— Teilla on taalla nykyaan esikoulukin?

— Se toimii tuossa alaluokan yhteydessa. Silld saadaan aina muutama oppi-
las lisda. Se on ihan mukava juttu. Saadaan vahan isompi porukka ja lapset
tottuvat leikinomaisesti koulunkdyntiin. Onhan siina tietysti lisaty6ta, kun
joutuu suunnittelemaan esiopetuksen ohjelmatkin, mutta kylla se siina me-
nee. Joskus on saatu tyollistamistuella toinen aikuinenkin luokkaan. Ei tan-
ne kuitenkaan ole juuri tulijoita, kun on keskustasta niin pitkd matka.

— Mika se teidan EU-projekti oikein on? Olen vahén lehdista seuraillut.
Entinen kollega innostuu heti.

— Se onkin mielenkiintoista puuhaa. Tassdhdn on ihan TV-tahdiksi paasty.
Projekti on oikeastaan tuosta kylatoimikunnasta 1dhtoisin. Siellda on muu-
tamia aktiiveja, jotka tekevat kaikkensa, ettd koulu sdilyisi. Keskittavat aina
vaaleissa ddnensakin niin, ettd kylan edustus sdilyy niin kaupunginval-
tuustossa kuin seurakunnan luottamuselimissakin. Kyldlla asuu yksi EU-
tarkastaja, joka osaa opastaa ndissa hankerahoituksissa ja tuntee tarvittavat
verkostot. Sen takia meilld on tadlla kestavan kehityksen EU-projekti, jossa
kasvatetaan lapsia ymparistod huomioivaan elaméntapaan. Kylaldiset ovat
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rakentaneet projektirahoituksen turvin luontopolkuja ja kierratyspisteita.
Suurin osa tyostd tehdaan talkoilla. Me sitten koulussa opettelemme kay-
tannon kautta niin jatteiden lajittelua kuin luonnontuntemustakin. Hanke
on saanut kovasti huomiota julkisuudessa ja taalla kay vierailijoita muista
kouluista ja jopa ulkomailta. Olemme my0s tuotteistaneet osaamistamme
ja alkaneet markkinoida leirikoulupalveluja sellaisille kaupunkikouluille,
joilla ei ole luontoa lahella.

— Olen joutunut tosissani petraamaan englannin kielen taitoa, ettd pystyn
esittelemddn toimintaa ulkomaalaisille vieraille. Kansainvalisyys on an-
tanut uutta intoa myds lasten kieltenopiskeluun. He ovat saaneet kirjeka-
vereita ystavyyskouluista ympari Eurooppaa. Sekin hoituu nykyaan sah-
kopostilla. Meilla kun on pieni koulu, niin jokainen ehtii paivittdain kayda
katsomassa postinsa. Internetin ja sdhkdpostin kdytto on tullut aivan luon-
tevaksi osaksi koulupdivaa.

- Kylla teidan pitaa taalla tosissaan tehda toita. Onhan siina kuitenkin nor-
maali koulutyd hoidettava kaiken muun ohessa.

— Mukava taalla on olla toissd. Itsekin on oppinut niin paljon. Ja tuntuu
mukavalta, ettd koulua arvostetaan kylalld. Eihan sita silti tiedd miten tas-
sd kdy. Epavarmuus tyOpaikan sailymisestd painaa. Siksi kai minullakin
jatkuvasti tyOkaverit vaihtuu. Ajattelepa tuota naapurikouluakin tuossa
kuntarajan takana. Sieltdhdn 16ytyi yllattden hometta ja koulu suljettiin
pikaisella paatoksenteolla kokonaan, vaikka oppilaita olisi ollut. Nykyadan
ajatellaan kaikki rahassa. Sielld nousi valtava tunnekuohu asiasta. Kylalai-
set loukkaantuivat niin, etta haluavat erota koko kunnasta.

— Siitd olen kylld kuullut ja jutellutkin monien vanhojen tuttujen kanssa.
Nama koulujen lakkauttamiset ovat niin tunneherkkia asioita. Ihmisilld on
paljon muistoja omasta koulusta. Tuntuu varmaan silta kuin nekin poljet-
taisiin maahan, jos koulu lakkautetaan. Ja onhan se saili, ettd lapset joutu-
vat omasta koulusta pois.

Koulun keittdja on kotoisin naapurikylasta ja monet hanen sukulaisistaan
ovat mukana tdssa koulukahakassa. Keittdja kertoo, etta lapset on siirretty
kouluun kunnan toiselle laidalle ja koulupaivista tulee pitkia.

— Sielld koulun seinélld oli sellainen kunniakirja, jonka koulun kuoro ker-
ran sai kulttuurikilpailuissa. Sita monesti katseltiin koulun joulujuhlissa ja
muisteltiin sitd kilpailureissua. Itsekin olin sielld mukana. Oltiin niin yl-
peitd omasta kyldstd ja omasta koulusta. Kertoivat, ettd senkin olivat kau-
pungin miehet heittineet kaatopaikalle menevaan kuormaan, kun kukaan
ei ehtinyt hatiin...

Keittdjan silméat kostuvat. Tama on liian arka asia. Istumme tovin hiljaa ja
pala nousee kurkkuuni pelkdstd myotatunnosta. Katselemme ikkunasta
lasten pelia. Sielld nayttavat sopivan samaan leikkiin isot ja pienet, tytot
ja pojat.

— Nehén ovat taitavia pelaajia, ihmettelen.

186



— Ei kai se ole ihme, kun kaikki vélitunnit pelaavat yhdessa. Pienemmat
oppii siind vahitellen. Itse ne toimivat tuomareinakin, eihdn tuosta pelista
mitaan tule, jos ei noudateta saantoja.

Opettaja nousee kaatamaan meille lisad kahvia. Han haluaisi vield jatkaa
kesken jaanytta keskustelua:

— Oikeastaan tdssa kylakouluasiassa on kyse maaseudun ja sen ihmisten
arvostamisesta. Samalla tavallahan tdalla maksetaan veroja kuin kaupun-
gissakin. Kaikki palvelut on silti pitkdn matkan paassa. Sita paitsi taalla on
ahkeria ja yrittelidita ihmisid. Nykydan tuntuu siltd, etta kaiken pitaa olla
niin suurta, ettd toiminta on kannattavaa. Pitaa olla volyymia niin kuin ter-
mi kuuluu. Saa ndhdd miten meidéan koululle kdy, kun EU-projekti paattyy.
Kuinka kauan taalla ihmiset jaksavat yhdessa yrittaa. Koulu on kuitenkin
sellainen kylan keskipiste, joka kokoaa vikea yhteen monta kertaa vuo-
dessa. Taalla ihmiset tulevat koulun juhliin, vaikka ei ole omia lapsiakaan
ollut koulussa vuosikausiin...

Yladluokan jérjestdja seisoo portailla ja soittaa vimmatusti vanhanaikaista
valituntikelloa. Taisi menna valitunti vahan pitkaksi. Jarjestdja on itsekin
kuumissaan pesdpallopelin jaljiltd. Joka pelaaja tarvitaan, ettd saadaan
joukkueet kasaan. Lapset tulevat posket punaisina sisadan. Koulun pihaan
on juossut jonkun metsamiehen ajokoira, joka iloisesti hantda heiluttaen
yrittdd my0s pdasta opintielle. Alaluokan tytot haluaisivat ottaa koiran
luokkaan, mutta opettaja ei anna lupaa — ainakaan talld kertaa.

Lahden jatkamaan matkaa. Saan keskelld arkipdivaa ajaa rauhallisessa lii-
kenteessd. Kylat lipuvat ohitse aurinkoisessa syyssddssa. Joka kyldssa on
tien varrella koulu, huomaan ajattelevani. Joidenkin koulujen pihoilla nden
pyorid ja ikkunoissa lasten askarteluja. Jotkut ovat jo ransistymdan padin,
maalit ovat lohkeilleet ja joissakin on laudat ikkunoissa. Toisiin rakennuk-
siin on tehty tokerditd remontteja joista ndkee, etteivit ne ole olleet koulu-
kaytossa pitkiin aikoihin. Se nayttaa surulliselta.

Mieleeni nousee keskustelu erdaltd englannin kielen kurssilta, jossa oli
opettajana amerikkalaissyntyinen keski-ikdinen mies. Héan kertoi lapsuu-
destaan jossakin Teksasin osavaltion maalaiskyldssa, kuinka sieltd vietiin
tasa-arvon nimissa lapset kaupunkiin kouluun. Kyldkouluja ei kaivattu,
koska kaikille lapsille haluttiin samanlainen opetus. Tama tasa-arvo toteu-
tettiin yhteiskunnan kustantamilla koulubusseilla, jonka kuljettajana per-
heen isa hankki elannon.

Meilla kasitys tasa-arvosta on ollut toisenlainen. Pitkien valimatkojen ja
kylmien talvien vuoksi meilld haluttiin rakentaa oma koulu joka kyldan.
Lyhyt matka ja maksuton opetus takasivat kaikille samat mahdollisuudet.
Tihedn kouluverkon rakentaminen ja opettajien koulutus ovat olleet usko-
maton voimanndytto pieneltd ja koyhalta kansalta sata vuotta sitten. Silloin
tyon perustana oli luja usko sivistyksen merkitykseen kansakunnan kehi-
tyksessa. Nyt tata kouluverkkoa ollaan taloudellisista syistad hajottamassa.
Jdan miettimdan vanhojen kansakoulujen kulttuurihistoriallista merkitys-
td. Onkohan yhtaan kyldkoulua sdilytetty sen vuoksi, ettd rakennus on
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kaunis ja etta silla on merkittava historia...etta se kertoo olemassaolollaan
tarinaa menneista ajoista ja suomalaisten uskosta tulevaisuuteen.

Huomaan mielialani alkavan kohota yleviksi kuin vanhalla kansakoulun-
opettajalla. Taidan olla liian sentimentaalinen. Kun oppilaat loppuvat niin
ne loppuvat ja jos koulu on paastetty homehtumaan, niin minka sille enda
VOi.
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Koulutuskuntayhtymain tulosyksikko

Istun junassa odotellen 1dhtoa. Olen matkalla kotiin koulutuksesta, jonka
aiheena olivat aikuisten ammatillisen koulutuksen nayttétutkinnot. Tama
on uusi alue kasvatustieteilijdlle. Koulutuksen antama haaste on mielen-
kiintoinen paitsi sisalloltaan mutta my0s siksi, etta sen kuluessa on paas-
syt paremmin tutustumaan ammattiopettajien maailmaan. Jotenkin siina
porukassa on erilainen henki. Mukana on opettajia ldhes kaikilta ammatil-
lisen koulutuksen aloilta kauneudenhoidosta tietojenkasittelyyn ja logis-
tilkkaan.

Nama opettajat ovat kdytannollisid ja heilld on kokemusta muustakin tyo-
elamasta kuin koulusta. Monesti huomaan ihailevani heidan ammattiyl-
peyttadn. Kukin on oman alansa mestari - sellainen asiantuntija, jolla on
paljon annettavaa opiskelijoille. Koulutuksen vetdjat ovat pohjakoulutuk-
seltaan kokkeja. Toinen on aloittanut laivakokista ja paatynyt kasvatustie-
teen tohtoriksi. Ylpeys kokin ammatista tulee silti esille timan tasta.

Nayttotutkintomestarin koulutuksessa olen oppinut kasitteen nimeltd am-
mattisivistys. Kasitteen sisallon ymmarran tarkoittavan jokseenkin samaa
kuin kdaytannollinen viisaus. Ei riitd, ettd osaa tehda tyon hyvin, on osat-
tava my0s suunnitella tyonsd. On seurattava oman alan kehitysta ja pidet-
tava ammattitaitoa ylld. On ymmarrettava alan historiallista kehitysta ja
kyettava arvioimaan sen tulevaisuuden haasteita. Tosi ammattilainen hal-
litsee alansa etiikan, estetiikan ja ymparistovaikutukset. Olemme koulu-
tuksen aikana keskustelleet paljon siitd, mitd on ydinosaaminen erilaisissa
ammateissa. Monella tydpaikalla menestymisen todellisena perusedelly-
tyksend ovat loppujen lopuksi vuorovaikutustaidot eli se, ettd osaa jakaa
osaamistaan ja oppia toisilta.

Juna alkaa tayttya. Vaunuosastoon tulee yksi opiskelukavereistani ja vink-
kaan vieresséni olevaa tyhjaa paikkaa. Juna ldhtee liikkeelle. Juttelemme
niita naitd, mutta vahitellen keskustelu alkaa kaantya opiskeluun ja siita
tyohon.

Opiskelukaverini tyopaikalla ammattioppilaitoksessa on vaikea tilanne
opettajien lomautusten vuoksi. Koulutuskuntayhtyma on vuosia taistellut
heikon taloustilanteensa kanssa ja opettajat alkavat olla vasyneitd jatku-
vaan sddstdmiseen ja epavarmaksi kdyvdan tyotilanteeseen. Nyt oppilai-
toksiin ollaan rekrytoimassa lisda opiskelijoita nayttotutkintoihin valmista-
van koulutuksen avulla. Uudet aikuisille suunnatut tutkinnot merkitsevat
paljon suunnittelutyodta ja vaativat opettajien kouluttautumista. Kaveri ker-
too ldhteneensd omaehtoisesti mukaan tdhan koulutukseen turvatakseen
tyopaikkansa. Nayttotutkintomestarit ovat tarkeitd oppilaitoksille, koska
he tuntevat nadyttotutkintojarjestelman perusteet ja osaavat kouluttaa seka
opettajia ettd tydssdoppimisen ohjaajia ndyttdjen arvioitsijoiksi.

IImapiiri kaverin tyopaikalla tuntuu olevan todella stressaava. Luottamus-
miehend hdntd painaa erityisen raskas huoli tydpaikkojen sdilymisesta ja
opettajien jaksamisesta.
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— Vuodesta 1987 asti meilld on eletty jatkuvien muutosten keskelld. Opetus-
suunnitelmia ja kurssien siséltdja on uudistettu jatkuvasti. Ei ole ollut kah-
ta samanlaista vuotta. Joskus tuntuu, ettd muutosta haetaan vain muutok-
sen takia, jotta annettaisiin kuva kehittymisestd. Omassa oppilaitoksessani
vahennetddn tydvoimaa tand vuonna 13 tuntiopettajan verran. Seitseman
irtisanotaan ja kuuden maardaikaista pestia ei endd jatketa...

Kaverin dani alkaa kohota junan kolkutuksen yli. Puhetta tulee solkenaan
eikd siihen valikommentteja kaivata. En voi vélttya ajatukselta, ettd tassa
taitaa olla miehen oma burn out jo ldhella.

— Meilla on ollut tyopaikalla jatkuvasti sellaista piilolomautusta, kun lahi-
opetuksen maaraa on niin rajusti vahennetty. Paperilla oppituntien maara
saadaan nayttamaan vahaiseltd ja tyohon voidaan lisata kaikenlaista ke-
hittamista ja suunnittelua. Vahentyneita oppitunteja korvataan opettajan
jakamilla etatehtavilld, joita oppilaiden pitdisi tehda omalla ajallaan joko
yksin tai ryhmissd. Ennen nama hommat tehtiin opettajan ohjauksessa
koulupaivin aikana, mutta nyt niilla saatetaan korvata kokonaisia koulu-
paivid, kun opettajat suunnittelevat ja kehittavat ja arvioivat.

— Opettajilla on kova huoli opiskelijoiden kdytannon osaamisen tasosta,
koska tyOeldmassa tarvitaan nimenomaan sitd. Tyohon oppii vahitellen ja
siind tarvitsee jatkuvaa ohjausta ihan kadesta pitden. Ei tyopaikoilla nyky-
dan ehdita toisia opettaa. Teollisuudessa tulostavoitteet painavat paélle,
hotelli- ja ravintola-alan tyo on kiireistd ja terveydenhuollossa on muu-
tenkin liian vahan vakea toissa. Ei sielld ehditd eikd jakseta tehda koululle
kuuluvaa perustyota. Miten voisi oppia teollisuuskoneen kayttoa tai terve-
ydenhuollon toita tekemalld kotona etatehtavia?

- Ammattioppilaitoksissa oppilaat ovat niin nuoria, ettd he tarvitsisivat
paljon opettajan tukea. Monella on elama muutenkin niin sekaisin. Eivdt he
tee etatehtavia kunnolla, kun huomaavat, ettd kukaan ei ehdi niita tarkis-
taa. Valvonnan puute johtuu siitd, ettd opettaja ei saa siitd tyosta palkkaa.
Hyvin suunniteltu etatehtdva, sen valvominen ja tarkistaminen vie paljon
enemman aikaa kuin tavallisten oppituntien pitaminen.

- Kylla sita opettajana jatkuvasti ihmettelee, etta koulutusrahoja voidaan
kayttaa aivan muuhun kuin opettamiseen. Esimerkiksi nima kansainvali-
syysasiat ovat nyt niin muotia, ettd niihin pitaa olla omat koordinaattorit.
Sitten kehitellaan kaikenlaisia projekteja, etta saataisiin lisdd rahaa. Eivat
ne projektirahat kuitenkaan riita, vaan taytyy kayttaa oppilaitoksen rahoja,
mika taas on pois perustyosta eli opetuksesta.

— Ammattijarjestossd teimme laskelmia ja huomasimme, ettd oppilaan
tuomasta yksikkohinnasta yha enemman kuluu johonkin muuhun kuin
opetukseen, esimerkiksi hienoihin kiinteistoihin ja tietotekniikkaan. Niilla
pidetaan koulun imagoa yll4, ettd saataisiin paljon opiskelijoita ja sitd kaut-
ta lisdd rahaa valtiolta. On se merkillistd, etta sitten ei ole varaa jarjestaa
niissd hienoissa tiloissa opetusta. Aina kun pitda sadstdd, niin sddstetdan
opetuksesta.
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— Ammattiopetus karsii arvostuksen puutteesta. Kuka tdssa maassa tekee
tulevaisuudessa ne tavallisen duunarin ty6t, kun kaikista halutaan koulut-
taa esimiehid ja johtajia? Rahanhimossaan oppilaitokset ottavat aivan liikaa
opiskelijoita. Tama koskee seka toisen asteen koulutusta ettd ammattikor-
keakouluja. Oppilaitoksen pitdisi kyeta vastaamaan siitd, etta tyoelama saa
kunnollista ja ammattitaitoista viked toihin. Tyovoimapulahan tdssda on
tulossa. Tata menoa meilla on kohta insindoreja, jotka eivit osaa edes ker-
totaulua ja hoitajia, jotka eivat uskalla koskea potilaaseen.

Huomaan, ettd ajatukseni ovat alkaneet harhailla. Asia on tarked, mutta en
oikein jaksa uskoa, ettd kaikki olisi noin huonosti. Ammattioppilaitokset
saavat suuremmat valtionosuudet kuin yleissivistava opetus. Kylla silla
pitdisi pystya opetus jarjestaimdan. Jospa tama on vain sellaista ammatti-
yhdistysaktiivin paatosta. Lisdad palkkaa ne vain ovat vailla...

Kuulutus kertoo, ettd maaranpaani lahestyy. Alan pukea takkia paalle. En
oikein osaa sanoa mitaan. Tuntuu, ettd itsellakin on verenpaine noussut.
Kiittelemme toisiamme mukavasta matkaseurasta. Kaveri paattaa lahtea
ravintolavaunuun oluelle ja mina jaan vaunun eteiseen odottelemaan ju-
nan pysahtymista. Ahdistus onjollakin tavalla tarttunut. Raitis ilma tuntuu
hyvalta, kun astun asemalaiturille.

Vuoden kestanyt koulutus paattyy aikanaan ja saamme todistukset suori-
tetuista opinnoista. Kuukaudet kuluvat. Erddnd aamuna avaan kahvipdy-
déssd sanomalehden ja luen uutisen:

KOULUTUSKUNTAYHTYMAN TULOS PARANI

....koulutuskuntayhtyma paransi seki toimintaansa etti tulostaan viime
vuonna. Yhtymin vuosikate oli plussalla 2,6 miljoonaa euroa, ja tulos en-
nen satunnaisia erid oli 1,1 miljoonaa euroa. Satunnaisia tuottoja kertyi
noin miljoona euroa. ..

Koulutuskuntayhtymi tekee rahastokirjauksia 1,1 miljoonaa euroa ja in-
vestointivarauksia 1,5 miljoonaa euroa. Suurimmat investoinnit tehddin
ammattioppilaitoksen pidrakennukseen. ..

Viime vuonna yhtymd investoi toiminnallisiin rakennushankkeisiin noin 6
miljoonaa euroa...

Yhtymiin kokonaisinvestoinnit nousivat 2,8 miljoonaan euroon.
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Innovatiivinen aateopisto

Olen vaihtanut tyopaikkaa. Kun kaksikymmenta vuotta kunnan koulutoi-
men yleissivistavassa koulutuksessa tuli tayteen, ajattelin, ettd nyt tai ei
koskaan. Monenlaisen kouluttautumisen kautta hankittu tieto ja taito eivat
paasseet kayttoon entisessa tyossa. Paatin tehda rohkean ratkaisun ja tassa
sitd ollaan. Istumme taloussihteerin kanssa sadankahdenkymmenen kan-
sanopistoihmisen joukossa aloittamassa vuotuista yhteistd tapahtumaa,
kansanopistovaen neuvottelupaivia.

Opisto sijaitsee luonnonkauniissa jarvenrantamaisemassa. Nama yhteisen
aatteen innoittamana perustetut kansanopistot on usein rakennettu lahjoi-
tusmaille. Tukijat ovat halunneet opistonsa parhaalle mahdolliselle paikal-
le. Tamakin opistomiljod on toinen toistaan viehdttivimman rakennuk-
sen muodostama pihapiiri, monen vuosikymmenen kuluessa syntynyt.
Kansanopistoissa arvostetaan perinteitd ja yritetdadn pitdd huoli ihmisis-
td ja ympadriston viihtyisyydesta. Sen verran olen jo kansanopistomaail-
massa oppinut, ettd osaan tarkkailla kriittisin silmin rakennusten kuntoa.
Mitenkdhan tdalld lammitetaan? Onko ikkunoissa kolminkertaiset lasit?
Onko riittanyt rahaa vuotuisiin kunnossapitoremontteihin? Rakennusten
tila kertoo konkreettisesti miten kansanopistolla menee. Toinen mittari on
opiskelijoiden maara.

Istumme luento- ja kirkkosalina toimivassa tilassa. Toisella seinustalla
ndyttdd olevan nykyaikainen opetuskalusto, videoneuvottelulaitteet ja
alaslaskettava valkokangas. Toisella seindllda on vanha alttaritaulu, jos-
sa Maria istuu Jeesuksen jalkojen juuressa, taustalla puuhailee toimelias
Martta. Perinne ja nykypdiva kohtaavat konkreettisesti kansanopistoissa.
Viherkasvien katveessa ikkunoiden edessa seisoo kiiltdva musta flyygeli.
Toimintaa opistolla ndyttaa olevan, koska on hankittu monenlaista kallis-
ta kalustoa. Vaki alkaa asettua paikoilleen. Kdy iloinen puheensorina, kun
vanhat tutut tapaavat.

Kaikkien huomio kiinnittyy parinkymmenen hengen porukkaan, joka saa-
puu paikalle ndkyvasti samanlaisissa kirkuvan punaisissa T-paidoissa, se-
lassa oman opiston nimi. Tasta opistosta olen kuullut. Sinne on joku vuosi
sitten valittu uusi rehtori, jonka paatehtaviana on nostaa vaikeassa talous-
tilanteessa oleva opisto kuiville. Rehtori erottuu heti. Ryhti on kuin armei-
jan upseerilla ja lyhyt siilitukka korostaa tehokasta vaikutelmaa. Olalle
rennosti heitetty pikkutakki tuo mieleen menestyvan liikemiehen. Hyvin
on rehtori saanut vakensa liikkeelle vaikka onkin vasta elokuun alkupuoli,
eivatka kaikki varmaankaan ole viela ehtineet pitaa kokonaan kesdlomaan-
sa. Rehtori on oivaltanut, ettad henkilokunta on opiston tarkein voimavara,
jonka yhteisolliseen henkeen kannattaa panostaa.

Isantdopiston apulaisrehtori istuu flyygelin ddreen ja kohta kajahtavat
maakuntalaulun ensimmaiset sdvelet. Nama kansanopistojen opettajat
ovat monitaitoista vaked. Laulun jdlkeen pidetddn tavanomaiset terveh-
dyspuheet, joiden jdlkeen pdastddn aloittamaan pdivan ohjelmaa.
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Tarkoituksena on kdyda lapi juuri valmistunutta kansanopistojen valta-
kunnallista arviointia. Tutkimusraportti kuvaa suomalaisten kansanopis-
tojen tilaa 2000-luvun alussa. Opetushallituksen tekemalle tutkimukselle
on annettu osuvasti nimeksi "Perinteen ja nykyajan puristuksessa". Rapor-
tin alussa esitellaan lyhyesti kansanopistoliikkeen historiaa ja todetaan
sitten lainsaadantouudistusten vaikutukset seka hallinnon ja ohjaustoi-
men muutokset: Valtionosuusjarjestelma on muuttunut suoriteperustei-
seksi, vapaata sivistystyota koskeva lainsaadanto on uudistettu ja aikuis-
koulutuksen maararahojen leikkaukset ovat kaventaneet kansanopistojen
saamaa valtionapua ja sen suhteellista osuutta opistojen rahoituksessa.
Tilanteessa ei periaatteessa ole kansanopistoille mitaan uutta. Opistojen
satavuotisessa historiassa jatkuva muutos ja sithen sopeutuminen on ol-
lut arkipaivaa. Kansanopistojen on jatkuvasti pyrittava vastaamaan siihen
koulutustarpeeseen, joka yhteiskunnassa ja etenkin omalla alueella kul-
loinkin on. Muuten ei tule opiskelijoita eikd my0dskaan rahaa.

Arvioinnissa on kdytetty pohjana opetushallituksen tuloksellisuuden ar-
viointimallia, jonka paddulottuvuuksien (tehokkuus, taloudellisuus ja vai-
kuttavuus) mukaan tulokset on raportoitu. Arvioinnin ldhtokohtana on
vapaan sivistystyon lainsdddantd, johon saatuja tuloksia peilataan. Suo-
messa on 91 kansanopistoa, joissa jokaisessa on vield ainakin jonkin verran
vapaan sivistystyon koulutusta lyhytkursseina tai pitkina linjoina. Seuraa-
vaksi kattavinta on ammatillinen lisikoulutus, sitten ammatilliseen perus-
tutkintoon johtava koulutus ja perusopetus. Joissakin opistoissa on myos
lukiokoulutusta, avoimen yliopiston arvosanaopintoja ja ammattikorkea-
koulujen toimipisteitd. Opistot jakautuvat siten koulutustarjonnan perus-
teella yleissivistaviin, monipuolisiin ja ammatillisiin kansanopistoihin.

Raportin mukaan kansanopistojen koulutustehtdava on monipuolistunut
mutta samalla pirstaloitunut. Koulutuksen maarallinen volyymi on kor-
keampi kuin koskaan aikaisemmin. Opistot toimivat samoilla koulutus-
markkinoilla muiden koulutuksen tarjoajien kanssa. Riskitekijoita ovat kil-
pailun koveneminen, koulutuksen kysynnan kuihtuminen, rakennusten
uudistamistarpeet ja velkaantuminen. Vapaan sivistystyon traditio ja sille
pohjautunut kansanopistojen perinteinen identiteetti on haviamassa.

Kansanopistojen oma arvo- ja aatetausta seka omat kasvatustavoitteet ovat
menettaneet merkitystdan varsinkin yhteiskunnallisten, mutta myos joi-
denkin kristillisten opistojen toiminnassa. Muutos kuvaa raportin mukaan
yleistd arvomaailman muutosta. Vain osassa opistoja sisdoppilaitos toimii
selvasti olennaisena osana kasvatusta ja opetusta. Opistojen yhteisollisyy-
teen perustuva pedagoginen perinnekin on vaarassa kadota.

Vapaa sivistysty0 ndyttda jadvan kansanopistoissa muun koulutuksen jal-
koihin. Se ei ole ihme, kun tieta3, ettd tutkintotavoitteiset koulutusmuodot
ovat opiskelijjalle ilmaisia, mutta vapaasta sivistyksesta opiskelija maksaa
tuntuvan hinnan. Myo6s opintotuki jaa pienemmaksi kuin korkeakouluis-
sa, joten kdytannodssd opiskelijoiden vanhemmat joutuvat kustantamaan
osan opinnoista. Kansanopistojen pitkille linjoille on vaikea saada opiske-
lijoita, vaikka koulutus olisi kuinka mielenkiintoinen. Vapaan sivistystyon
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koulutus ei ole suosittua, koska opiskelijat eivdt saa kdyttamalleen rahalle
konkreettista vastinetta kuten yhteisvalinnan lisapisteita tai tutkintotodis-
tusta. Henkistad kasvua ja omaehtoista sivistysta ei meidan koulutusjarjes-
telmdssamme pisteyteta.

Mieleeni palaa keskustelu, joka kaytiin edellisend talvena Goteborgissa
Nordens Folkliga Akademi'ssa. Paikalla oli vapaan sivistystyon opettajia
kaikista Pohjoismaista ja Baltiasta. Eri maiden edustajat esittelivit maansa
koulutusjdrjestelmada ja aikuiskoulutuksen roolia sen sisdlla. Tanskalaiset
opettajat kertoivat opistojensa grundtvigilaisesta perinteestd, jossa paa-
tehtavaksi katsotaan edelleen kansan valistaminen (folkelig uplysning) ja
yleissivistys. Kdytdnnossa kansanopistojen opetussuunnitelmat painottu-
vat joko ihmiseldman peruskysymyksiin kuten filosofiaan ja uskontoon tai
taito- ja taideaineisiin. Opettajat kertoivat, ettd kansanopistovuotta pide-
tdan Tanskassa edelleen hyodyllisend ennen ammattiin valmistavien opin-
tojen aloittamista. Ajatellaan, ettd nuorten on hyva muodostaa rauhassa
omaa maailmankuvaansa ja oppia vuorovaikutustaitoja kansanopistojen
internaattielamassa. Norjan kansanopisto-opiskelu muistuttaa hengeltaan
Tanskaa. Sen sijaan Ruotsissa ja Suomessa kansanopistojen toiminta on
kytkeytynyt vahvemmin yhteiskunnan koulutuspoliittisiin paamaariin.
Ruotsissa painopiste on demokratian ja kulttuuriharrastusten edistamises-
sd, kansan koulutustason nostamisessa seka erilaisten koulutuskuilujen ta-
soittamisessa. Kdytannossa nuoret tulevat kansanopistoihin parantamaan
jatkokoulutuskelpoisuuttaan, koska kansanopistoilla on oikeus antaa 1-3
vuoden yleissivistavistd opinnoista lukiotodistusta vastaava jatko-opintoi-
hin oikeuttava kelpoisuustodistus.

Suomen koulutusjérjestelmén esittelyssa painottui selkeasti koulutuksen
aukoton organisointi ja rahoitus. Esitetyt kalvot olivat taulukoita, pylvai-
td ja organisaatiokuvioita. Puhuttiin koulutusjarjestelmén kattavuudesta,
opiskelijoiden ja oppilaitosten lukumaarista, prosenteista ja euroista eli sii-
ta, kuinka paljon mitdkin koulutusta on ja miten se on rahoitettu.

Esittely tuntui luontevalta ja koulutusjdrjestelméa erinomaiselta. En néh-
nyt siind mitddn ongelmaa, ennen kuin seminaarin osallistujat alkoivat
puheenvuoroissaan kyselld lisdd. He eivat olleetkaan kiinnostuneita or-
ganisaatiomallista ja rahoituksesta, vaan siitd, mita meilla sen sisalld opis-
kellaan ja miten. Erityisesti ihmeteltiin sitd, miksi vapaata sivistystyotd ja
henkista kasvua (non-formal education) ei lasketa hyodyksi jatko-opintoi-
hin hakeuduttaessa. Miksi arvostetaan vain tutkintotavoitteista koulutusta
(certificate-oriented education, training, formal education)?

Tahan saakka olin ollut ylped systemaattisesta koulutusjarjestelmastaimme.
Keskustelun jalkeen aloin katsoa sitd uudesta nakokulmasta. Onko katta-
va jarjestelmamme onnistunut kansan sivistimisen tavoitteissaan? Monen
nuoren kohdalla syrjdytymiskierre alkaa jo koulun alaluokilla. Koulutus-
putkesta putoaminen johtaa ldhes korjaamattomaan vieraantumiseen yh-
teiskunnallisesta eldmastd. Muodollisen ammattikoulutuksen puute joh-
taa sekd nuoret ettd ikdantyvat tyontekijat vahitellen tyottomyyskortistoon
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vaikka yhteiskuntaa on uhkaamassa tyovoimapula. Kansanopistojen uusin
tyosarka nayttaisi avautuvan naiden pudokkaiden koulutuksessa.

Kansanopistopdivat jatkuivat pienemmissa teemaryhmissa. Omassa ryh-
massdni oli parikymmenta osallistujaa. Puhuttiin opistojen toiminnan
kaytannon jarjestelyistd ja tyonkuvista. Kukin kertoili vuorollaan omasta
opistostaan. Yhteista oli jatkuvasti muuttuva tyo ja epavarmuus tulevas-
ta. Puhuttiin ihmisten jaksamisesta jatkuvassa muutoksessa. Tyon ja per-
he-eldméan yhteensovittaminen tuottaa ongelmia erityisesti pienten lasten
vanhemmille. Vastuullisimmat tyontekijat ahkeroivat jaksamisensa &dari-
rajoilla.

Ryhmassa oli my0s kaksi henkiloa punapaitojen opistosta. Vuorollaan he
alkoivat innostuneena esitella oman opistonsa uutta tiimiorganisaatiomal-
lia. Heilla oli yhdessa valmisteltu laatukasikirja, jonka mukaan toiminta
organisoitiin. Jokainen opettaja osallistui moneen tiimiin opetustyonsa
ohella. Tiimivastaavat raportoivat toiminnasta rehtorille, joka hallinnoi ja
johti ndiden véliportaiden kautta. Koko opiston toiminta oli virkistaytynyt
kovasti. Erityisesti oli huomattu myonteisen julkisuuden merkitys. Siksi
rehtori jarjesti lehdistotilaisuuden aina kun oli pienintdkaan aihetta. Jul-
kisuuskuvan muokkaaminen oli lahtenyt tuottamaan tulosta ja opiskelija-
maarat alkaneet nousta. Tiimeissa kehitelldan jatkuvasti uusia koulutusoh-
jelmia haistellen minkalaiselle lyhytkurssille tai pitemmalle koulutukselle
olisi kysyntaa tai mita yhteiskunta olisi valmis rahoittamaan. Tasta johtuen
lyhytkurssien ja koulutusohjelmien maara on kasvanut. Parhaiten vetavat
ihmisen hyvinvointiin tai tietotekniikkaan liittyvat kurssit. Opistosta on
muodostumassa monialainen oppilaitos, jossa annetaan kaikkien koulula-
kien alaista opetusta sekd nuorille etta aikuisille. Tilojen kayttdastetta on
parannettu loma-aikojen leiritoiminnalla ja maksullisella palvelutoimin-
nalla kuten tilojen vuokrauksella ja pitopalvelulla.

Joku kysdisee hallinnoinnin onnistumisesta.

—Hiukan toimintaa héiritsee henkilokunnan vaihtuminen. Tiedonkulku on
muutenkin hiukan ongelmallista, kun koko ajan tulee jotakin uutta. Koska
rehtorin tehtdavana on jdrjestda rahoitusta ja hoitaa suhdetoimintaa, han on
aika paljon poissa. Jokainen tyontekija joutuu sitoutumaan siihen, etta tyot
tulevat hoidetuksi. Ja jokainen henkilokunnan jasen on velvollinen kehitta-
madn itseddn pystydkseen hallitsemaan monipuolistuvan tyon. Toiminnan
johtotdhtena on henkilokunnan sitoutuminen ja asiakaspalvelun periaate.

- Jatkuvan remontin tuottama pdly ja melu rasittavat henkilostéa jonkin
verran. Mutta kylld sen kestdd, kun tietaa, ettda parempaa on tulossa. Re-
montteihin ja kalustukseen on otettu suuret lainat, mutta opiskelijamaaran
kasvaessa ne varmasti saadaan nopeasti hoidetuksi. Tulevaisuus nayttaa
valoisalta...

Kuuntelemme kiinnostuneina, emmeka epadile opiston taloustilanteen pa-
ranemista. Pdiva saadaan padtokseen. On rantasaunan ja illanvieton aika.
Pikkutunneilla istuskelemme juttelemassa opiston ruokasalissa. Monesti
nama vapaamuotoiset tilanteet ovat kokoontumisten parasta antia, kun tu-
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tustuu samaa tyota tekeviin ihmisiin ja syntyy mielenkiintoisia keskustelu-
ja. Samaan poytddn sattuu tdlla kertaa Vapaan Sivistystyon Liiton puheen-
johtaja. Kdy ilmi, ettd hankin on tekemassa kasvatustieteellista tutkimusta
ja kiinnostunut Gadamerin filosofiasta. Kiymme pitkan keskustelun ga-
damerilaisesta hermeneutiikasta ja sivistyksellisen kasvatusajattelun mer-
kityksesta.

Ilta pimenee ja lahdemme taloussihteerin kanssa kaveleméaan kohti asun-
tolaa. Keskustelemme pdivan tapahtumista ja oman opiston tilanteesta.
Kerron jadneeni miettimdan niitd punapaitoja. On se merkillistd, ettd kan-
sanopistostakin pitda tulla kovan luokan liikeyritys, jotta se parjdisi...Ta-
loussihteeri palauttaa minut maan pinnalle ja muistuttaa, ettei minunkaan
palkkaani filosofoinnilla makseta:

— Siind on kuule dkkia firma konkurssissa, jos ei muisteta sitd perusasiaa,
ettd tulot ja menot on pysyttava suhteessa. Mieluummin jotain viivan alle
kuin vaki tien paalle, siina sinulle humanismia...

Tunnen oloni flunssaiseksi. Taisin vilustua rantasaunalla. Asetumme yo6-
puulle, mutta uni ei ota tullakseen. Valvon aamunkajastukseen asti, aja-
tukset pyorivat pdivan tapahtumissa ja tunnen, ettd kurkku alkaa tulla ki-
pedksi ja kuume nousee. Vihdoin saan unen paastd kiinni, mutta nukun
levottomasti...

Hans-Georg Gadamer on ldhettanyt rehtorille sahkopostin, jossa han toi-
voo voivansa jarjestdd 100-vuotissyntymapaivansa meidan opistolla, koska
hén ihailee suuresti sitd henkista traditiota, jota haluamme vaalia vaikka
aika on muuttunut. Haaste otetaan ylpeydelld vastaan. Opiston pitopal-
velu saisi hoitaa tarjoilun ja saksalaiset vieraat majoitettaisiin asuntolaan.
Rehtori ilmoittaa, ettd han on valitettavasti silloin tyématkalla ja toivoo mi-
nun hoitavan kdytannon jarjestelyt ja juhlaohjelman. Olen otettu. Suures-
ti arvostettu filosofi Hans-Georg Gadamer tulee Suomeen. Innostuneena
alan hoitaa asioita.

Tama on niin ainutlaatuinen kulttuurihistoriallinen tilaisuus, ettd kaikkien
opiskeljjoidenkin on kylla osallistuttava. Asiasta pidetdan tiedotustilaisuus
tietokoneluokassa, josta vden parhaiten tavoittaa. Opiskelijat hangoittele-
vat vastaan, mutta suostuttava on. Humanistisen ja kasvatusalan ammatti-
korkeakouluopiskelijat sen sijaan ilmoittavat, ettd heita ei voida velvoittaa,
koska he ovat ammattikorkeakoulussa eika heille kerry juhlasta opinto-
viikkoja. En voi asialle mitdan, tehkoo6t niin kuin tahtovat.

Alan jarjestelld juhlaa. Onneksi pademantd on restonomi ja osaa hoitaa tar-
joilut ja majoitukset kansainvalisen tyylikkaasti ja ammattitaidolla. Mina
voin keskittyd juhlan ohjelmaan. Opiskelijat alkavat harjoitella antiikin
ajan naamiondytelmaa didinkielen- ja kuvaamataidonopettajan ohjaukses-
sa. Bandin pojat haluaisivat soittaa juhlassa kunnon Black Metallia, mutta
sithen en suostu, vaan pyydan kuorolta perinteisid Siionin Virsid Kustaa
Penttildan sovituksina. Toimiston vaki saa lahettda kutsut kaupunginjohta-
jalle, sivistystoimenjohtajalle ja kulttuurisihteerille. Vihdoin koittaa suuri
paiva.
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Kirkkosali on juhlakunnossa ja kynttilat on sytytetty. Vakea alkaa saapua
pihaan. Kymppiluokkalaisetkin raahautuvat paikalle niitteineen ja lavis-
tyksineen. Olisivat nyt panneet pyhdvaatteet. Yllattyneena huomaan, etta
ovesta alkaa virrata sisédlle punapaitaista siilitukkaista vakea. Opiston hen-
kilokunta ja opiskelijat ovat tietamattani hankkineet yhtendiset asut ja pu-
keneet ne nyt ensi kerran juhlan kunniaksi paalle. Kaikki ovat my0s kay-
neet parturissa ja leikkauttaneet samanlaiset lyhyet pystytukat. Joukosta
erottuvat ainoastaan kymppien mustaksi varjatyt kuontalot, niittivyot ja
kilisevat ketjut.

Opiston sali on tupaten taynna. Talonmies tulee sanomaan, ettd Gadamer
tuli juuri taksilla ja ettd hanelle on viety tuoli salin eteen. Talonmiehen
perdssa puuskuttaa paikalle ylldttden myos rehtorimme - siilitukkaisena,
punaisessa paidassa ja liperit kaulassa. Rehtori vetda minut sivummalle ja
supattaa peruuttaneensa matkan ja tulee pitimdan juhlapuheen meidan
innovaatioista, uudesta tiimiorganisaatiomallista ja laatukasikirjasta. Lo-
puksi han aikoo esitelld viime vuoden ylijadmaisen tilinpaatoksen. Kyl-
myys valuu jdseniini. Ei tdssa tilaisuudessa pitdisi puhua organisaatioista
eikd tuloksesta vaan sivistyksen ja kulttuuritradition korvaamattomasta
merkityksesta...

Gadamer alkaa nousta portaita. Hanta taluttaa nuori nainen, jonka yllatta-
en tunnistan isodidikseni: Isoditi nayttaa ihan samalta kuin vanhassa vih-
kikuvassa. Valkohiuksinen paivansankarikin vaikuttaa jotenkin tutulta.
Héanhan muistuttaa aivan ponakkaa ja kiukkuisen ndkoista Nikolaj Frede-
rik Grundtvigia, jonka muotokuvan ndin Goteborgissa! Gadamer istahtaa
tuoliinsa ja isoditi korteissaan hdanen jalkojensa juureen. Juhlan pitdisi alkaa
ja minun mennd pitimaan tervetulopuhe. Oikaisen vaistomaisesti paitaani
ja vilkaisen eteisen peiliin. Jarkyttyneend huomaan, etta paallani on kirku-
van punainen T-paita ja tukkani sojottaa pystyssa. Alan huutaa ...

Heraan ylta paalta hiessa siihen, ettd joku ravistelee olkapadtiani. Avaan
silmét ja nden pystytukkaisen punapaitaisen hahmon kumartuneena puo-
leeni. Alan huutaa uudelleen... kunnes vahitellen tajuan, ettd se on unen-
popperdinen taloussihteeri, joka on herannyt huutooni ja noussut heratta-
madn minut kauheasta painajaisesta.
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6 KOULUN TULOKSELLISUUS JA
OPETTAJUUDEN POSTMODERNIT
RISTIRIIDAT

On monia erilaisia kielipeleja — elementtien moninaisuus. — Niiden no-
jalla voi syntya vain vaikutukseltaan rajallisia laitoksia — determinismi
on alueellista.

Silti paattdjat yrittavat alistaa nama yhteiskunnallisuuden pilvet panos/
tuotos-matriiseihin, sellaisen logiikan mukaisesti, joka edellyttda ele-
menttien yhteismitallisuutta ja kokonaisuuden maariteltavyyttd. He
panevat elimdmme palvelemaan vallan vahvistumista. Niin yhteis-
kunnallisen oikeudenmukaisuuden kuin tieteellisen totuudenkin kysy-
myksissa tuon vallan legitimaationa on jérjestelmén suorituskyvyn op-
timointi, tehokkuus. Taiman kriteerin soveltaminen kaikkiin peleihimme
ei kdy pdinsd ilman tiettyd, pehmeaa tai kovaa, terroria: olkaa operatiivi-
set, se on yhteismitalliset, tai hdipykaa.

Tallainen suorituskyvyn maksimoinnin logiikka on epailematta ep&joh-
donmukaista monessakin suhteessa —ja varsinkin yhteiskunnallis-talo-
udellisen kentén ristiriitoihin ndhden: edellyttddhan se yhta aikaa va-
hemman ty6ta (tuotantokustannusten alentamiseksi) ja enemman tyota
(ei aktiivisen vdeston yhteiskunnallisen taakan keventamiseksi).

Mutta epéluottamuksemme mittasuhteita kuvaa, ettd emme enda Marxin
tavoin odota tdstd epdjohdonmukaisuudesta nousevaa pelastusta. *!

Postmodernin kasitteelld viitataan jalkiteollisen yhteiskunnan poliittiseen ja
kulttuuriseen tilanteeseen ja sitd heijastavaan tietoisuuteen. Sitd luonnehdi-
taan usein epaluottamukseksi historian suuria kertomuksia kohtaan ja pyrki-
mykseksi vastustaa kaikkia totalisoivia jarjestelmia niin politiikassa, tietees-
sad kuin taiteessakin. Lisdksi se sisdltda pyrkimyksen huomioida ja arvostaa
erilaisuutta liittyipa se sitten ihmisten ominaisuuksiin, arvoihin, kasityksiin,
maailmankuviin tai eldméantyyleihin. (Toiskallio 1993, 36.)

Puolimatkan (1996, 72-85) mukaan postmodernismi hylkaa selitykset, jois-
sa yhteiskuntaa tarkastellaan yhtendisena kokonaisuutena. Sen sijaan se na-
kee yhteiskunnan useina erillising, toisistaan riippumattomina osina, minka
vuoksi yhteiskunnallisen ja tieteellisen keskustelun kohtaaminen tulee vai-
keaksi. Postmoderni filosofia vastustaa yhtendisselityksid. Se ndkee parem-

#1  Lyotard 1985, 8.
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pana useiden erilaisten ja keskendan ristiriitaisten diskurssien (kielipelien)
olemassaolon, koska téllaisissa solmukohdissa ihmiset voivat saada erilaisia
diskursseja yhdistamalld uusia, luovia ideoita. "Thmiset, joilla on erilaiset
pdamaarat ja erilaiset perusoletukset voivat luoda keskusteluyhteisdja, jotka
eivit asetakaan ihanteekseen lopullista yhteisymmarrystd vaan vapaan ide-
oinnin."*?

Suomalaisessa tulostavoitteisessa koulussa opettaja kohtaa monia keske-
naan ristiriitaisia vaatimuksia. Vaaditaan vastuuta yhteiskunnan ja talous-
elaman kilpailukyvystd, odotetaan hyvia mitattavia oppimistuloksia, edel-
lytetdadn sekd moniarvoisuutta ettd eksistentiaalista vastuuta ihmisyyteen
kasvattamisesta. Miten opettaja onnistuu sovittamaan nama erilaisista hori-
sonteista kdsin esitetyt vaatimukset yhteen?

Tutkimuksen kuudennessa luvussa tarkastelen tata kysymysta Gadamerin
horisonttien sulautumisen kasitteen ja opettajan etiikan valossa. Samalla poh-
din omaa tulkitsijan rooliani erilaisten horisonttien sulauttajana. Keraamani
kriittinen diskurssiaineisto kuvaa niitd ajatuksia ja sitd horisonttia, joka mi-
nulla oli tutkimuksen alkaessa. Tutkimusprosessin kuluessa olen kuitenkin
kasvanut analyyttisempaan tarkastelutapaan. Omaan poteroonsa kaivautuva
yksipuolinen kritiikki ei ehka ole riittdvan hedelmallinen ldhestymistapa, kos-
ka sen avulla ei voida edistaa keskindista kommunikaatiota eika vaikuttaa asi-
oiden kehitykseen. Ristiriitatilanteissa puhujilla on taipumus harjoittaa oman
kielipelinsa retoriikkaa huutamalla omia ndkemyksidan toisten yli ilman pyr-
kimystad kuunnella aidosti sitd, mitd toisella on sanottavana. Keskustelu muut-
tuu erilaisten nakemysten valiseksi kilpajuoksuksi.

Toisaalta yhteiskunnan kehityksesta irti sanoutuminenkaan ei liene mah-
dollista. Jollakin tavalla on sopeuduttava vallitsevaan tilanteeseen. Mita vaih-
toehtoja on olemassa? Millad kielelld koulun tuloksellisuusvaatimuksesta ja
sen kasvatuksen maailmassa aikaansaamista kielteisistd ilmidista pitdisi pu-
hua?

6.1 Gadamerin tulkintahorisontin kisite

Filosofisessa hermeneutiikassa tullaan ennemminkin siihen tulokseen,
ettd ymmartdminen on mahdollista vain, kun ymmartava asettaa omat
ennakkoedellytyksensa koetukselle. — — seka tulkitsijalla etta tekstilla on
oma 'horisonttinsa' ja ymmartdminen tarkoittaa aina ndiden horisonttien
sulautumista.?®

%2 Puolimatka viittaa tekstissddn Richard Rortyn (1979) teokseen Philosophy and
the Mirror of Nature.
233 Gadamer 2004b, 64.
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Tulkitsijan pitdd kumota tekstin ymmartamista estdva vierastuttavuus.
Hén puhuu viélissd, kun teksti (puhe) ei muuten tule kuulluksi ja ym-
maérretyksi. Kun ndin on paasty keskindisen ymmartamisen padmaa-
raan, tulkitsija katoaa tykkandan ainoan tehtavansa tehneend.— — Kun
tulkitsija on ylittanyt tekstin vierastuttavuuden ja auttanut lukijaa ym-
martdmadn, ei hdnen siirtymisensa taka-alalle tarkoita, ettd han katoaisi
negatiivisessa mielessd, vaan ettd han yhtyy viestintdan. Talloin jannite
tekstin horisontin ja lukijan horisontin vililld raukeaa, mité olen nimitta-
nyt horisonttien sulautumiseksi. Erilliset horisontit lankeavat yhteen kuten
erilaiset nakokannat.?

——kieli on my0s ideologista. Ei puhuta petoksista jossain kielessd, vaan
kielelld itsellddn pettdmisestd. Hermeneuttinen kokemus, joka tormaa
téllaiseen symboliyhteyden riippumattomuuteen tosiasiallisista suhteis-
ta, etenee ideologiakritiikiksi.?®”

Gadamerin filosofisen hermeneutiikan rooli on tdssa tutkimuksessa vahin-
tadnkin kaksijakoinen. Toisaalta se perustelee kasvatuksellista toimintaa ja
sen tutkimusta kulttuuritieteend ja filosofiana. Toisaalta se késittelee erilaisten
nakemysten kohtaamisen problematiikkaa ja tulkitsijan itseymmarrysta. Kos-
ken (1995, 124) mukaan gadamerilaisen hermeneuttisen prosessin ydin on se
kokonaisuus, jonka tekstin ja tulkitsijan horisontit yhdessa muodostavat.

Totuus merkitsee Gadamerille keskustelua, jossa erilaiset tulkintahorison-
tit sulautuvat tai niita tietoisesti sulautetaan yhteen. Tietoisuutemme histori-
asidonnaisuus ja hermeneuttinen kokemus muodostavat yhdessa mahdolli-
suuden ymmarryksemme laajentumiseen. Kriteeri oikealle ymmartamiselle
on erilaisten nakokulmien kohtaaminen, jossa yksityiskohdat 16ytavat paik-
kansa osana suurempaa kokonaisuutta. Omasta horisontista poikkeavien na-
kemysten ymmartaminen ja tulkinta eivat Gadamerin nakemyksen mukaan
ole mahdollisia ilman oman ajattelun vaikutushistoriallista analyysia. (ks.
Gallagher 1992, 156.)

Gadamerin filosofisessa hermeneutiikassa horisontin kasite merkitsee
tradition ja vaikutushistorian (Wirkungsgeschichte) muovaamaa ymmarrysta.
Horisontin kasitteelld Gadamer kuvaa sita kontekstia, josta kasin tutkimuk-
sen kohdetta tarkastellaan ja pyritddn ymmartamaan. Emme voi sanoutua irti
kulttuurisesta perinteestd, johon olemme syntyneet ja jossa elamme. Kieleem-
me, historiaamme, kulttuuriimme ja kokemuksiimme sisaltyva perinne muo-
vaavat vdistamattd ajatteluamme. Horisontti rajaa kohteen siksi, mita meidan
on tastd hermeneuttisesta situaatiostamme kasin mahdollista nahda.

Zum Begriff der Situation gehort daher wesenhaft der Begriff des Hori-
zontes. Horizont ist der Gesichtkreis, der all das umfaf3t und umschlief3t,
was von einem Punkte aus sichbar ist. In der Anwendung auf das den-
kende Bewuftsein reden wir dann von Enge des Horizontes, vor mog-

234 Gadamer 2004b, 234.
2% Habermas 2005. Gadamerin hermeneutiikasta, 208.
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licher Erweiterung des Horizontes, von Erschliefs neuer Horizonte usw.

Wer keinen Horizont hat, ist ein Mensch, der nicht weit genug sieht und
deshalb das ihm Naheliegende {iberschatzt. Umgekehrt heifst Horizont
haben: Nicht-auf-das-Nachste Eingeschranktsein, sondern iiber es
Hinaussehenkonnen. Wer Horizont hat, weify die Bedeutung aller
Dinge innerhalb dieses Horizontes richtig einzuschétzen nach Nahe und
Ferne, GrofSe und Kleinheit. Entsrechend bedeutet die Ausarbeitung der
hermeneutischen Situation die Gewinnung des rechten Fragehorizonten
fiir die Fragen, die sich uns angesichts der Uberlieferung stellen.>

Gadamerin ajattelun mukaan ei ole mahdollista astua oman horisonttinsa ul-
kopuolelle objektiivisesti tarkkailemaan tutkimuksen kohteena olevaa ilmio-
ta. Omaa nakokulmaa voi kuitenkin tietoisesti laajentaa asettumalla vuoro-
vaikutukseen toisenlaisten ndkokulmien ja tradition kanssa. Siten horisontti
on luonteeltaan muuttuva ja temporaalinen. Se liikkuu jatkuvasti ennakko-
kasitystemme ja niiden vahvistumisen tai kumoutumisen hermeneuttisessa
kehassa. (Koski 1995, 110.) Kun ymmartdd oman vaikutushistoriansa ja tun-
nistaa tradition, jonka sisdlla itse toimii, voi kuitenkin onnistua esittimaan
oikeita kysymyksia. (Gadamer 1975, 285-289.)

Kokemuksen (Erfahrung) kasitteen ymmartaminen on tarked osa Gada-
merin hermeneutiikkaa, koska se kuvaa sitd hermeneuttisen kehan vaihetta,
jossa tulkitsija ja tulkinnan kohde kohtaavat. Kokemuksen kasite merkitsee
tassa kohtaamisessa ihmisen oppimisen, kasvamisen ja kulturaation proses-
sia. Hermeneuttisessa kokemuksessa ei Gadamerin nakemyksen mukaan ole
kysymys tieteellisesta metodista vaan sellaisesta totuuden ja tiedon laadusta,
joka lahestyy filosofian, taiteen ja historian oivaltamista. Kokemuksen tavoit-
teena ei ole kasitteellinen propositionaalinen tieto vaan sellainen ymmarrys,
joka merkitsee avoimuutta uusille ndkemyksille, "asia ei olekaan niin kuin
luulin" -kokemuksille (Koski 1995, 115).

Termilld hermeneuttinen kokemus Gadamer viittaa dialogiin tradition, eri-
tyisesti klassisten tekstien kanssa. Kokemus ja hermeneuttinen kokemus mer-
kitsevat sivistyksen (Bildung) saavuttamista ja yllapitamistd, mika puolestaan
viittaa hermeneuttiseen tahdikkuuteen ja praktiseen jarkeen (ks. luku 4.3.2).
Odottamatta syntyva hermeneuttinen kokemus saattaa kokijan kyseenalaista-
maan kasitystdan sekd maailmasta ettd itsestaan. Kokija joutuu sellaiselle ky-
syjan paikalle, jossa ei ole varmuutta vastauksen suunnasta. Tassd tilanteessa
hén joutuu reflektoimaan omaa ajatteluaan, 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 esiymmarryk-
seemme vaikuttavia voimia kuten kielta ja aikaisempien tulkintojen vaiku-
tusta. Tulkitsija pyrkii reflektoimaan ennakkokésityksidan ja tiedostamaan

236 Gadamer 1975, 286.
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paremmin omaa hermeneuttista situaatiotaan. Toisessa vaiheessa erittelemme
hermeneuttisessa dialogissa tulkittavan tekstin ndkemysta samasta aiheesta.
Kolmannessa vaiheessa yritimme muodostaa uuden synteettisen nakemyk-
sen oman aikaisemman kasityksemme ja tekstin sisdltdiméan nakemyksen tu-
loksena. Tassd prosessissa opimme ymmartamaan sekd maailmaa ettd itse-
amme uudella tavalla. Téallainen synteesi muotoutuu tulkinnassa itsestaan tai
kayttamamme kielen vaikutuksesta. Syntyvasta tulkinnasta Gadamer kayttaa
nimitysta horisonttiensulautuminen (horizontverschmelzung) ja yhteisen nako-
kulman tietoisesta etsimisesta kasitetta horisonttiensulauttaminen.

— - Das ist die Wahrheit der wirkungsgeschichtlichen Bewufstseins. Es
ist das geschichtlich ehrende Bewufstsein, das, indem es dem Phantom
einer volligen Aufklarung antsagt, eben damit fiir die Ehrfahrung der
Geschichte offen ist. Seine Vollzugsweise beschrieben wir als die Ver-
schmelzung der Horizonte des Verstehens, die zwissen Text und Inter-
preten vermittelt.

Der leitende Gedanke der folgenden Erdrterung ist nun, daff die im
Verstehen geschehende Verschmelzung der Horizonte die eigentliche Leistung
der Sprache ist.>

Tekstintulkinnan neljannessa vaiheessa pyrimme mahdollisimman koko-
naisvaltaisesti kdyttamadan syntynyttd uutta ymmarrystd elamassamme. Kyse
on syntyneen kasityksen merkityksellisyyden tarkastelusta. Hermeneuttisen
tulkintaprosessin tulos palautuu kdytannon elamaan uuden ymmarryksen
valaisemana inhimillisend toimintana.

My0s Kuschin (1986, 107) mukaan ymmartaminen horisonttiensulautumi-
sena tarkoittaa tulkitsijan horisontin laajentumista tekstin horisontilla; ym-
marryksen synnyttavassa tapahtumassa tekstin horisontti ikdan kuin sulau-
tuu tulkitsijan horisonttiin. Horisonttien tietoinen sulauttaminen puolestaan
tahtaa sellaiseen oppimisen prosessiin, jossa huomaamme entisen ymmarryk-
semme rajallisuuden ja pyrimme tietoisesti ylittdamaan sen. Gadamerin (2005,
214) mukaan tdma merkitsee samaa kuin Habermasin kriittinen refleksiotie-
to.

Merkitseekd Gadamerin horisonttien sulauttaminen tietoista prosessia,
jossa tulkitsijan on omaksuttava omaan ajatteluunsa myds ne tutkimuksessa
esille tulleet nakokulmat, joiden perusteisiin ei voi sitoutua? Vaatiiko Gada-
merin hermeneuttinen filosofia tutkijalta arvojen suhteen tdysin relativistis-
ta® asennetta? Nainkin voisi tulkita. Itse asiassa juuri timan tyyppiset kysy-
mykset erottivat radikaalin ja kriittisen hermeneutiikan traditionaalisesta ja

27 Gadamer 1975, 359.
28 Ks. Koski 1995 luku 8.5 Hermeneutitkka puolustautuu relativismisyytoksid vastaan,
181-192.
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maltillisesta hermeneuttisesta perinteestd, joita arvosteltiin liian idealistisiksi
ja optimistisiksi. (Gallagher 1992, 10-11.)>*

Toisaalta Gadamerin esiin nostamat tulkintaa ohjaavat sivistyksen, ter-
veen jdrjen, arvostelukyvyn ja hyvan maun kasitteet eivat tue tata nakokul-
maa, vaan sisaltdvat itsessdan kriittisen asenteen. Kehottaako Gadamer her-
meneuttisesti suuntautunutta tutkijaa adrimmaiseen, ldhes objektiivisuuteen
asti menevaan varovaisuuteen vai puhuuko han enemman niille, jotka eivat
lainkaan ymmarrd "hengentieteiden" tiedenakemysta? Syntyy vaikutelma,
ettd kiistelyn sijaan Gadamer tavoittelee maltillista keskustelua, jossa kum-
pikin osapuoli tasaveroisesti suostuu asettamaan omat ennakkoasenteensa
koetukselle.

Tulkitsen niin, ettd Gadamerin hermeneuttinen filosofia kehottaa kuun-
telemaan ja ottamaan ensin selvaa siitd, mita toisenlaisilla ndkemyksilla on
sanottavana. Kriittisyys ja toisen haastaminen on perusteltua vasta omien en-
nakkoasenteiden koettelemisen jalkeen. Tama asenne on myds valttamaton
edellytys hedelmallisen dialogin syntymiselle. Se on tarpeen aikaisemmin
mainitussa toiseuden ymmartamisessa sekd ihmisten arjessa ettd globaalien
ongelmien aarella.

Dialogin onnistuminen merkitsee kuitenkin ymmartamiseen ja kuuntele-
miseen pyrkivaa asennetta kaikilta osapuolilta. Aito dialogi ei ole kilpailu. Se
lahestyy Habermasin utopistista ideaalin puhetilanteen teoriaa ja viittaa kom-
munikatiivisen rationaalisuuden pyrkimykseen. Oma kysymyksensa on kui-
tenkin se, onko uusliberalistisessa talouseetoksessa toisenlaisen nakokulman
ymmartamiseen pyrkivan dialogin kehittyminen yleensa toivottua. Jaako Ga-
damerin filosofinen hermeneutiikka Bildung -ihanteessaan voimattomaksi
yhteiskunnallisessa keskustelussa? Jos uusliberalistisia nakemyksid omaksu-
nut koulutuspolitiikka ymmarretdan strategisena toimintana, sen suhtautu-
minen toisenlaisiin ndkemyksiin on vilineellinen ja keskustelukumppaneita
toimijoina objektisoiva, ei tasaveroiseen kommunikaatioon ja yhteisymmar-
rykseen pyrkiva. Vallalla oleva keskustelu ndyttaytyy silloin retorisena kilpai-
luna poliittisten paatoksentekijoiden vakuuttamisesta, ts. vallasta.

Monet uusliberalistisen ajattelun vastustajat ovat lahteneet liikkeelle kriit-
tisen teorian tai kriittisen pedagogiikan (ks. esim. Aittola & Suoranta 2001;
Giroux & McLaren 2001) suunnasta iskulauseinaan demokratia, oikeuden-
mukaisuus ja vapaus. Uusliberalistisessa kielessd nama arvot kuulostavat
kuitenkin yhtd idealistisilta kuin klassisen sivistyksen hyvyys, totuus ja kau-
neuskin. Kielipelit eivét kohtaa.

Gadamer (2004b, 8-9) tuntuu olevan selvilla konsensukseen pyrkivan
asenteen vaaroista. Niin luonnontieteiden kuin "hengentieteidenkin" asema
on jarjestyneessa yhteiskunnassa tukala. Jokainen intressiryhma pyrkii hank-

29 Habermas (2005, 202-210) kritisoi Gadameria siitd, ettei hdn huomioi traditiota
ja kielta ideologisena toimintana. Se hermeneuttinen kokemus, joka tormada
tdhan problematiikkaan, etenee ideologiakritiikiksi.
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kimaan itselleen seka valtaa ettd taloudellisia ja sosiaalisia etuja. Siksi yh-
teiskunnassa arvotetaan tieteellista tutkimustakin sen perusteella, miten sen
tutkimustulokset hyodyttavat tai haittaavat kunkin intressiryhman asemaa
ja pyrkimyksid. Tieteen taakaksi muodostuvat sekad taloudelliset ettd yhteis-
kunnalliset pyyteet.

Hermeneuttisissa tieteissa paine vaikuttaa my®0s sisaltapain, koska tulkin-
nassa on vaarana pitda totuutena sitd, mika vastaa vallalla olevan intressin
etuja. Jos tutkija ei tunnista omaa riippuvaisuuttaan vaan pitdd itseddn va-
paana, hdn itse asiassa tulee lujittaneeksi omia ideologisia kahleitaan. Tut-
kimuksen hyvidksyvalld auktoriteetin mielipiteelld on erityistd painoarvoa,
joten tutkija saattaa tiedostamattaan tavoitella sitd ndkokulmaa, joka sopii
yhteen yleisen mielipiteen kanssa. Itsereflektioon ts. oman vaikutushistorian
tiedostamiseen ja kriittisyyteen on erityinen aihe siksi, ettd nimenomaan hu-
manistinen tiede ei voi vetdytya inhimillisestd vastuusta, joka silld on myos
tieteen ulkopuolella.

Filosofinen hermeneutiikka laajentaa kuitenkin vaatimuksensa paljon
avarammaksi. Se esittdd universaalisuusvaateen. Tédta perustellaan si-
ten, ettd ymmartaminen ja keskindinen ymmartdminen eivét ensisijaises-
ti ja alunperin tarkoita metodisesti koulittua suhtautumista teksteihin,
vaan inhimillisen yhteiselaman toteutumismuotoa. Sosiaalinen elama
on perimmaltd muodoltaan keskusteluyhteyttd. Mikaan ei jaa tastd kes-
kusteluyhteisosta pois, ei kerrassaan yksikaan kokemus maailmasta. Ei
sen enempaa nykytieteen erikoistuminen suppeutuvine asiantuntijapii-
reineen kuin aineellinen tyd organisaatiomuotoineen, eikd myd&skaan
poliittiset herruus- ja hallintalaitokset, jotka pitavét yhteiskunnan saan-
nellyissda muodoissaan — mikdan ndista ei sijoitu taman kaytannollisen
jarjen (ja epdjdrjen) universaalin védlineen ulkopuolelle. 2

6.2 Horisonttien kdytannolliset ristiriidat

Suomen kaltaisessa maassa, jossa on pienet kotimarkkinat, vihin luonnonrik-
kauksia ja syrjdinen sijainti, kansallinen menestymisstrategia voi perustua vain
pitkille vietyyn erikoistumiseen ja siihen perustuvaan osaamiseen. Meidin tu-
lee jatkuvasti keksid innovaatioita ennen muita, valmistaa tuotteita, joita muut
eivit joko osaa tehdi tai eivit ole ehtineet keksid. Tissi korkean teknologian
kilpajuoksussa koulutuksen tuotantotehtivd korostuu, tietdmisesti on vaarassa
tulla uusi yhteiskuntaluokkia erotteleva tekiji.

Taloudellisen niukkuuden aikana koulutuksen tuotantotehtdvin dominanssi
saattaa johtaa sddlimittomdin valikointiin, kun ei ole varaa huolehtia koko ikd-
luokan korkeasta koulutuksesta, niin pelastettakoon edes ne, jotka tulevaisuu-
dessa todennikdisimmin vastaavat innovaatioista, suunnittelevat strategioita,
perustavat yrityksid tai tyollistivit itse itsensd. — —

20 Gadamer 2005 (1986), 216.
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Koulutuksen tuotantotehtivi ei oikeuta laiminlyomadin jokaiselle koululle kuu-
luvaa kasvatusvelvoitetta. Koulu joutuu tdssi tehtivissidn toimimaan ajan-
kohdan valtavirtauksia vastaan. Ajallemme on ominaista epihenkisyys, moni-
mutkaisten ongelmien yksinkertaistaminen ja viihteellistdminen. Linsimaiden
suurin yhteinen arvo niyttii olevan materialismi, markkinaegoismi on kohon-
nut yhteiskuntapolitiikan johtotihdeksi. Arvot ovat korvautuneet tilanteiden
mukaan vaihtuvilla arvostuksilla. Koulu ei voi toimia ndin, vaan sen on vili-
tettdvi sukupolvien yli jatkuneen linsimaisen sivistyksen perintod hyvyydestd,
kauneudesta ja totuudesta. — —

Yhteiskunnan arvoperustan viljely on koulun vaativimpia tehtivid, mutta se
ei voi heittidytyd sivustaseuraajaksi, jos yhteiskunnan humanistinen traditio
uhkaa murtua"

Artikkelissaan Olemisen haaste — Ymmadrtamisen ja tulkitsemisen mahdollisuuseh-
dot Jarkko Tontti (2005, 59) luonnehtii Gadamerin hermeneutiikkaa kolmen
keskeisen ymmartamisen mahdollisuusehdon kautta. Nama ovat kielellisyys,
historiallisuus ja konfliktuaalisuus, joista viimeksi mainittu esiintyy Gada-
merin Wahrheit und Metode -teoksessa voimakkaimmin poissaolonsa kautta.
Kyseinen konfliktuaalisuus on myos taméan tutkimuksen keskeinen ongel-
ma. Miten koulun tuloksellisuusdiskurssin kohtaamattomiksi ja yhteismitat-
tomiksi osoittautuneiden kielipelien, koulutuksen teknologisen elamanmuo-
don ja humanistisen sivistysihanteen keskelld pitdisi elda?

Tutkimuksen avulla olen pyrkinyt etsimaan niita horisontteja, joista kdsin
koulun tuloksellisuutta yhteiskunnassamme tarkastellaan. Koulutus ja kas-
vatus nayttavat yhteiskunnallisena toimintana nousevan erilaisista rationaa-
lisista perusteista. Weberildisittdin ajatellen (ks. luku 4.3) koulutuksen késite
kantaa itsessddn padmaararationaalista valineellista ajattelua, mutta kasvatus
sisaltda seka traditionaalisen, arvorationaalisen etta affektiivisen toiminnan
lahtokohtia. Pohjimmiltaan opetusta ja kasvatusta voi luonnehtia moraalisek-
si elamanmuodoksi.

Koulun tuloksellisuuden kasitteessd, so. arkikeskustelussa, politiikas-
sa ja tulosten arviointitutkimuksessa empiiris-analyyttisen, pragmatistisen,
hermeneuttisen ja kriittisen tradition nakokulmat ovat konkreettisesti lasna.
Tuloksellisuuden arviointi on kvantitatiivista, kvalitatiivista, selittdvaa ja en-
nustamiseen pyrkivda. Se voi olla my0s tulkitsevaa tai toimintatutkimuksen
avulla tapahtuvaa tuloksellisempien toimintamallien etsimista.

Jokainen koulun tuloksellisuusdiskurssiin osallistuva on osallinen naihin
traditioihin omien kokemustensa ja koulutuksensa kautta. Jokainen koulun
tuloksellisuusdiskurssin tulkitsija tarkastelee ilmitta siitd rajallisesta horison-
tista, joka hanen "hermeneuttisesta situaatiostaan" kdsin on nahtavissa. Toi-
sin sanoen koulun tuloksellisuusdiskurssissa kohtaavat erilaiset kokemus- ja
koulutustaustat ja niiden kautta my0s erilaiset tiedekasitykset, erilaiset to-

#1 - Kasvatuksen puolustus. Opetushallituksen pédjohtaja Jukka Sarjala 16.4.1999.
Kotimaa nro 15. Keskustelun paikka, 19.
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tuuskasitykset ja erilaiset ihmiskasitykset. On kysymyksessa ilmio, jonka
maarittelyssa ei ole onnistuttu 10ytaimaan horisontteja sulauttavaa yhteista
linjaa. Kukin puhuu asiasta omalla kielelldan.

Hallinnollinen puhe avaa koulun tuloksellisuutta jarjestelman nakokul-
masta, pedagogi tarkastelee asiaa opetuksen ja kasvatuksen kaytannosta ka-
sin. Vaikka tuloksellisuuden tavoittelua pidettdisiin vain koulutuksen hallin-
toon liittyvana strategiana, se kuitenkin hallintohierarkian alimmilla tasoilla
saavuttaa luokkahuoneen arkipdivan ja kohtaa inhimillisen kasvun kysymyk-
set. Kriittinen ndakokulma tuntuu lahestyvan enemman yhteiskunnan muut-
tamiseen pyrkivaa poliittista toimintaa kuin kasvatusajattelua. Median kautta
keskusteluun tulee mukaan myos suuri yleiso ja alkaa syntya liikehdintaa,
joka ilmenee arkikielisend mm. lehtien yleisdosastokirjoittelussa. Kasvatustie-
teellinen tutkimus on valjastettu vetamaan koulutuksen kehittdmisen rattaita.
Tulostavoitteet ovat seka poliittisia, taloudellisia ettd pedagogisia. Kouluissa
koetaan, ettd hallinto ja kasvatustiede ovat vieraantuneet kasvatuksen arjes-
ta.

Kasvatuksellinen horisontti on viime vuosina voimistunut ja laajentunut
myo6s mediassa kdytavaksi pohdinnaksi. Sitd voi loytda kasvatusfilosofisen
kirjallisuuden ohella sanomalehtien kolumneista ja tutkijoiden haastatteluis-
ta. Keskustelua savyttdd yhteiskunnassa ilmenevan tehokkuusajattelun kri-
tisointi. Kasvatusfilosofisen keskustelun voimistumisesta huolimatta heraa
kysymys, saako se vastakaikua sielld, missa asioista padtetdan. Mitd kasva-
tuksen kriisille voidaan tehdd, kun paatoksenteossa taloudelliset nakokulmat
painavat enemman kuin filosofiset tai kasvatukselliset argumentit?

Koulun tuloksellisuuskeskustelussa tormaa tilanteisiin, joissa ei etukateen
voi tietdd, mista horisontista puhuja nakemystaan rakentaa. Koulutuspolitii-
kan piirista tuleva puhuja voi nostaa esiin kasvatusfilosofiset kysymykset ja
kotikasvatusta edustava ja kunnan taloudesta huolehtiva paattdja tieteellisen
tiedon ja argumentoida sen varassa. Yliopisto perinteisena sivistysinstituu-
tiona voi toimia markkinayhteiskunnan logiikalla. Puoluepoliittisen kentan
hamartymisessa on kysymys samasta asiasta; nuorten on vaikea muodostaa
poliittista ndkemysta, koska ideologiat ja arvot eivit selkedsti ndy poliittisessa
paatoksenteossa. 22 Kaytannon arkea ohjaavat markkinavoimat. Kasvatuksen
arvot ja paamaarat nostettiin ennen esille juhlapuheissa. Nyt niissakin puhu-
taan globalisaatiosta ja kansainvalisesta kilpailukyvysta.

Erds ajankohtainen ja mielenkiintoinen ilmio on strategioiden laadinta
yhteiskunnan eri aloilla. Koulueldmassa tyostetdan laatustrategiaa, paih-
destrategiaa, tietotekniikan opetuskdyton strategiaa, jopa sivistysstrategiaa
eli toimintasuunnitelmaa sivistystoimen tavoitteista ja toteuttamisen tavois-
ta. Puuttumatta sen enempaa laadittavan sivistysstrategian lahtokohtiin ja

22 Koulut ja politiikan kadotettu maine. Jukka Sarjala HS 14.2.2000. Vieraskyna.
HS:n verkkoliite. http://www?2.helsinginsanomat.fi
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sisaltoon, voi kuitenkin jadada ihmettelemadn itse kasitetta. Siind tormaavat
lahtokohdaltaan erilaiset maailmat ja kielikuvat yhteen. Strateginen ajattelu
ja teknologinen kieli ovat muodostuneet vallitsevaksi tavaksi puhua asiois-
ta ja perustella nakokantoja. Postin asiakaslehden® artikkelissa kerrotaan
maailmalla menestyneesta jalkapalloilijasta otsikolla Harrastuksena elimin
maksimointi. Teknologiainnovaatioista tunnetun kaupungin imagonluojiksi
pystytetyt tienvarsimainokset johdattavat ajatusta vield syvemmalle: Kuvas-
sa huojuvat sulassa sovussa viljantahkat ja tietokoneen liitintakaapelit. Isku-
lause kuuluu Tédlld kasvaa tietoa. Mita onkaan kasvu? Ja mité on tieto?

6.3 Opettajan tulospaineet

—Lukio-opiskelua ja opinto-ohjausta on tehostettava siten, ettd lukio
suoritetaan pddsaantoisesti kolmessa vuodessa.

—Selvitetdadn lukio- ja ammatillisen opetuksen yhdistdmismahdollisuu-
det erityisesti teoria-aineiden ja vieraiden kielten osalta. Samanaikaisesti
tavoitteena on oltava lukio-opetuksen tason nosto.?#

Opettajat ndkivat tarkedksi koulun kasvatustavoitteiden tarkentamisen.
He kysyivit: "Kasvatammeko lapsia ja nuoria kilpailuun ja talouselaman
tarkoituksiin vai ihmisyyteen?"*s

— — opettajilla ei ole aikaa oppilaiden murheille, heidan taytyy tunkea
oppilaiden padhan omaa ainettaan..>

Opettajan tyo on kasvatuksen, opetuksen ja oppimisen mahdollisuuk-
sien hyddyntamista yksilon parhaaksi. Toisaalta opettajan tulisi tayttaa
yhteiskunnan odotukset siitd, mihin suuntaan oppijoita halutaan ohjata.
Opettajan tyohon siséltyy oman toiminnan motiivien ja paamaéérien eet-
tistd pohdintaa ja arviointia. Opettajan eettisten periaatteiden tarkoituk-
sena on tuoda nékyvaksi ja tiedostetuksi opettajan tyohon aina kuulunut
eettisyys.?

Mielenkiinto ldhted pohtimaan koulun tuloksellisuuden problematiikkaa sai
alkunsa tilanteessa, jossa jouduin tarkastelemaan ilmittd minulle silloin vie-
raasta hallinnon nakokulmasta. Kokemusteni pohjalta hallinnon tarjoamaa
koulun tuloksellisuusajattelun logiikkaa oli vaikea ymmartaa. Tuloksellisuus-

#%  Harrastuksena elaman maksimointi. Postia sinulle. Postin asiakaslehti syys-

kuu 2002, 4-5.

Osaava, avautuva ja uudistuva Suomi. Suomi maailmantaloudessa -selvityk-

sen loppuraportti. Valtioneuvoston kanslian julkaisusarja 19/2004, 28.

25 Tirri 2002. Opetustyon etiikka. Teoksessa Opettajuus muutoksessa. Aikuis-
kasvatuksen 43. vuosikirja, 214.

#6  Ajatelkaa asiaa meiddn kannaltamme! Krizu 8d. Mielipide. Keskipohjanmaa

19.2.2001, 11.

Puheenvuoroja opettajan etiikasta 1998, 74-75.
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ajattelua tuotiin koulumaailmaan edistyksen ja kehittdimisen nimissa. Nama
olivat asioita, jotka hyvéksyin ja joihin ammatillisesti halusin sitoutua. Oma
lahestymistapani oli kuitenkin kasvatuksellinen. Tilanteesta seurasi sisdinen
ristiriita, jota en osannut selittad. Intuitiivisesti koin, ettd tassa ilmiossa kaik-
ki ei ole kohdallaan, mutta en pystynyt vastaamaan kysymykseen — miksi?
Asenteeni muuttui kriittiseksi. Siitd huolimatta jouduin ty0ssani jatkuvasti
kohtaamaan ilmion kadytannon vaikutukset ja sopeutumaan niihin. Toisin
sanoen jouduin kdytannon toiminnassa sulauttamaan yhteen nama erilaiset
horisontit. Toimin koulutuspoliittisten tavoitteiden mukaan pyrkien kehit-
tymaan tyossa erilaisten sddadosten viitoittamassa suunnassa. Lamavuosien
aikana toiminta alkoi kuitenkin kohdata yha enemman kaytannollisia risti-
riitoja.

Kehittamisen muotoon puettu koulunuudistusvaatimus ei kdytannossa
toiminut niin kuin olin odottanut. Koulutuspolitiikan kehittdmisretoriik-
ka eli pedagogisessa kirjallisuudessa ja opettajien tiydennyskoulutuksessa
omaa idealistista elamaansa. Koulun arki lomautuksineen ja sadstdineen pu-
hui opettajalle aivan toista kieltd: Tee tyosi tehokkaammin ja kanna enemman
vastuuta yhteiskunnan taloudesta. Sadstd ja sopeudu. Kehita opetusta, mutta
ala muuta koulua. Arvorationaalisesta ndakokulmasta katsottuna tyon hyvin
tekeminen tuli uhatuksi.

Opettaja-lehden palstoilla kdyddan aika ajoin keskustelua siitd, tulisiko
opettajan tehtdvassa etusijalle asettaa kasvatus vai opetus. Nakemykset néyt-
tavat jakautuvan. Yleisesti tunnutaan ajattelevan, ettd kasvatus kuuluu kodil-
le. Koulun tehtdva on kasvun tukeminen. Pitdisiko opettajan siis luopua kas-
vattajan roolista ja asettua oppiaineksen neutraaliksi asiantuntijaksi ja tiedon
jakajaksi? Mika on kasvatuksen rooli tulostavoitteisessa koulussa?

Koulujen ja oppimistulosten vertailu saattaa opettajan tulospaineiden
eteen. On opetettava madrdajassa opetussuunnitelman maaraamat asiat riip-
pumatta oppijoiden yksilollisestd kehitysrytmista tai elamantilanteesta. Tu-
loksia tulee jatkuvasti mitata ja vertailla valtakunnalliseen ja kansainvéliseen
tasoon. Opetus pitdisi jarjestda konstruktivistisen oppimiskasityksen mu-
kaisesti siten, etta oppijalla on mahdollisuus rakentaa ymmarrystaan myos
tekemisen kautta. Nopea tahti, suuren tietoméaran syottaminen ja tulosten
mittaaminen on kuitenkin teknisesti helpompaa, jos opetellaan tasatahtiin
muistamaan tietyt asiat ja tuomaan ne esille kokeissa ja tenteissa sen syvem-
min pohdiskelematta. Oppimisen tulostavoitteet ovat ristiriidassa vallitsevan
oppimiskasityksen ja pedagogisen kehittimisen kanssa. Heikoimmin tassa
prosessissa kay niille, joiden oppiminen ei syysta tai toisesta suju. Seurauk-
sena on erityistd tukea tarvitsevien oppijoiden méaaran kasvaminen. Kasvulla
tarkoitan peruskoulussa erityisopetuksen ja oppilashuollon tarpeen kasvua,
toisella asteella opinto-ohjauksesta kaytyja keskusteluja ja korkea-asteella pu-
hetta opintojen keskeytymisesta ja pitkittymisesta.

208



Kaikista naistd on keskusteltu myos mediassa. Ne nostettiin esiin my0s
syksylla 2004 huomiota herattaneessa ns. Brunilan raportissa**, joka kasitteli
Suomen menestystekijoitd globalisaatiokehityksessa. Toimenpide-ehdotuk-
sissa koulutusjdrjestelmda pyritdan piiskaamaan yha suurempaan tehokkuu-

teen:

Koulutusjirjestelmissi on kuitenkin ilmeisid puutteita eiki se pysty nykyi-
sellddn vastamaan siihen osaamisen parantamisen haasteeseen, josta selviyty-
minen on olennaista uudenlaisissa globaalin kilpailun ja nopean teknologisen
kehityksen oloissa. Tydvoiman uusiutumisen ja taidollisen sopeutumisen vaa-
timukset asettavat uudistuspaineita koko koulutusjirjestelmdin. Peruskoulun
osalta timd korostaa kielitaidon, loogisen piidttelyn, luovuuden ja muiden op-
pimiseen liittyvien valmiuksien merkitystd. Ammatillisten valmiuksien tulisi
kytkeytyi nykyisti kiintedmmin tydeldmilihtoiseen koulutukseen ja tyossi ta-
pahtuvaan oppimiseen. Yliopistojen ja korkeakoulujen haasteena on tieteellisen
ja ammatillisen huippuosaamisen kehittiminen. Koulutusjdrjestelmin keskeiset
ongelmat ovat:

— lihes neljinnes peruskoulun ja lukion pddttineisti jid vaille kunnollista
ammatillista tai muuta koulutusta; yhteiskunta hukkaa tilti osin edelleen voi-
mavarojaan ja osa nuorista ajautuu syrjdytymisen kierteeseen

— eriasteinen ammattiin johtava koulutus ei kaikilta osin tuota niitd valmiuk-
sia, joita tydelimdissd tarvitaan; koulutuspaikkojen jakauma ei sopeudu riitti-
vin nopeasti eriluonteisen tyovoiman kysynnin muutoksiin

—  koulutusjirjestelmi seki yksiloiden ja tyonantajien kannustimet eivit toimi
niin, ettid kansalaisten valmiudet pdivittyisivit ja tyontekijit saisivat hyvissi
ajoin uudelleenkoulutusta ammattien kadotessa ja uusien syntyessi

— korkeakoululaitos ei kaikilta osin pysty laadullisesti kilpailukykyiseen huip-
puosaajien kouluttamiseen; erityisesti teknisilli aloilla on jiity jilkeen kansain-
vilisesti tasosta

—  koulutusjdrjestelmi ei kauttaaltaan kiyti voimavarojaan tehokkaasti; jérjes-
telmdan hajanaisuuden takia koulutuksen yksikkokustannukset uhkaavat kasvaa
ikiluokkien pienentyessd. Varsinkin korkeakoulutuksessa kannustimet, jotka oh-
jaisivat opiskelijoita opintojen tarkoituksenmukaiseen suuntaamiseen ja tehok-
kaaseen suorittamiseen, ovat heikot.?

248

249

Osaava, avautuva ja uudistuva Suomi. Suomi maailmantaloudessa -selvityk-
sen loppuraportti. Valtioneuvoston kanslian julkaisusarja 19/2004: "Raportissa
tarkastellaan globalisaation uuden vaiheen asettamia haasteita Suomelle ja
sitd, milla tavoin haasteisiin pitdisi vastata. Raportissa hahmotellaan strategiaa,
jolla Suomi pystyy hyddyntamaan globalisaation tuomat uudet mahdollisuu-
det ja torjumaan kovenevaan kilpailuun liittyviad uhkia. Hahmoteltu strategia
perustuu osaamisen vahvistamiseen, talouden ja yhteiskunnan avoimuuden
lisddmiseen ja ennen kaikkea uudistumiseen. Raportin painopiste on koulutus-
ja innovaatiojarjestelmien vahvistamista koskevissa ehdotuksissa. Taméan ohel-
la tarkastellaan hyodyke- ja tyomarkkinoiden seka julkisen sektorin toimintaa
ja tehddan ehdotuksia niiden toimivuuden parantamiseksi.”

Mt., 22.
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Opettajan tyossa koulutus ja kasvatus kohtaavat pdivittdin. Toisaalta opet-
tajan on toimittava koulutuspolitiikan toteuttajana omalla paikallaan koulu-
tusjarjestelmassa. Toisaalta hanen tulisi kasvattajana vastata niihin inhimilli-
siin, sivistyksellisiin ja eettisiin haasteisiin, joita opiskelijat hanelle paivittain
asettavat. Opettajan ndakokulmasta koulutusta ja kasvatusta on vaikea erottaa
toisistaan. Kasvatuksellisten ndkokulmien huomioiminen on osa opettajan
ammattietiikkaa. Siksi koulun tuloksellisuuskin saa opettajan kielessa laa-
jemman merkityksen (kuvio 16).

Vaikka suomalainen koulujarjestelma niittda mainetta erinomaisilla oppi-
mistuloksilla, kuulemme jatkuvasti uutisia lasten ja nuorten mielenterveyden
ongelmista ja niiden jarkyttavistd seurauksista. Onko hyvinvointiyhteiskun-
nan turvaajana mainostettu kansainvélisen kilpailukyvyn varmistaminen
ohittanut kasvatuksen inhimilliset, eettiset ja sivistykselliset nakokulmat?
Olemmeko kaytannossa asettaneet taloudellisen kasvun ja kansallisen kilpai-
lukyvyn my0s kasvatuksen paamaaraksi? Millaista ihmiskuvaa nama jatku-
vasti rummutetut tavoitteet valittavat lapsille ja nuorille?

LEGITIIMI

PUHE

koulun tuotantotehtava
kansainvélinen kilpailukyky

PEDAGOGINEN
PUHE
opettaminen

oppiminen @
KOULUN OPETTAJAN
ARKI- TULOSPAINEET

Z TODELLISUUS D

MEDIAPUHE SIVISTYSPUHE
talous ihmiseksi kasvaminen
asiakastyytyvaisyys

KUVIO 16. Opettajan tulospaineet

Artikkelissaan Kasvatusvastuusta tulosvastuuseen Jyrki Hilpela (2004b) erit-
telee kasvattajalle ja opettajalle tarjotut vastuut juridiseksi ja eksistentiaali-
seksi. Institutionaalisessa toiminnassa kasvattaja suorittaa julkiselta vallalta
saamaansa tehtavaa toteuttamalla annettuja maarayksia, ohjeita, sidannoksia
ja suunnitelmia ja kantaa tasta tyosta juridisen vastuun. Kasvatuksessa tama
ei kuitenkaan riitd, koska kasvatukseen liittyva opettajan ammatin professio-
naalisuus sisdltdd my0s eksistentiaalisen vastuun kasvatettavan ihmisarvosta
ja "ihmiseksi tulemisesta”, ihmisyyden idean toteutumisesta. Tama edellyttaa
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kasvattajalta paitsi sitoutumista, my0s aloitteellisuutta ja yhteiskunnallisten
arvojen pohtimista. Kasvattaja toimii ikaan kuin suodattimena kasvatettavan
ja maailman vélissd. Tassa tilanteessa ammattikasvattaja voi joutua puntaroi-
maan valintaa juridisen ja eksistentiaalisen vastuun valilla. (Hilpela 2004b,
438-439.) Merkitseeko timd puntarointi samalla valintaa kasvatuksen ja ope-
tuksen valilla?

6.4 Opettajan etiikka tulostavoitteisessa koulussa

Uusliberalistinen yhteiskunta tehokkuus- ja tulosajatteluineen heijastaa "ajan
hengen” mukaiset arvonsa ja arvostuksensa niin kouluihin kuin koteihinkin,
joissa nuoret etsivit suuntaansa ja usein hyvin provosoivastikin hakevat vasta-
uksia olemassaolon peruskysymyksiin.

—Minuuttaan eivit etsi vain nuoret, vaan myds aikuiset — —

Olemme tuomittuja kysymidin paikkaamme maailmassa, jossa talouden ulko-
puolella ei niyttiisi olevan mitddn transsendenttia, esimerkiksi hyvdi yhteis-
kuntaa, eikd toivon nikéoalaa.

Postmodernissa yhteiskunnassa kasvun eiki kasvatuksen suuntaa ole helppo
mddrittid. Arvoja on lukemattomia erilaisia ja monet niisti ovat keskenddin risti-
riidassa. — — Opettajan tyo edellyttid valmiutta arvokysymysten kisittelyyn>®

Viime vuosina kilpailukykyyn ja tehokkuuteen on pyritty osittain lasten kustan-
nuksella. Tyossd kiyviltd vanhemmilta on vaadittu yhi suurempaa sitoutumis-
ta tyohon samalla kun on sidstetty lasten palveluista, suurennettu opetus- ja
pdivihoitoryhmid, lomautettu opettajia ja karsittu nuorisotyontekijoitd. Ulko-
maiset esimerkit osoittavat, ettd nykymenolla lapsitappajat vain lisddntyvdt ja
nuorentuvat. —— Lapsista ja nuorista taytyy huolehtia nykyistid paremmin, jotta
Suomen kilpailukyky sdilyy tulevaisuudessakin.®!

Keskustelua ammattiin liittyvistd arvoista ja moraalikysymyksista kaydaan
nykydan kaikilla ty0elaman aloilla, koska korkea ammattitaito edellyttaa
myos oman alan eettisten ohjeiden hallitsemista. Ammattietiikkaa tarvitaan,
koska yleinen tapa ja lainsaddanto eivat monimutkaiseksi kdayneessa maail-
massa enaa riita toiminnan ohjenuoraksi. Kaikkien ammatillisten professi-
oiden mallina on perinteisesti pidetty lddkadrin ammattia, jota ohjaa eettinen
periaate ihmisarvosta, auttamisesta ja huolehtimisesta. Airaksinen (1998, 5)
vertaa opettajan tyotd ladkarin ammattiin, jossa myos on kyse huolehtimisesta
ja inhimillisen kasvun turvaamisesta. Kummallakin ammatilla on arvoperus-
ta, joka tekee siita professiona eettisen.

Etiikassa kédytetdan kolmea kasitettd, joita voidaan Airaksisen (mt., 7-8)
mukaan soveltaa erikoisen hyvin ammattietiikan kuvaukseen. Nama ovat au-

»0 Aikuiseksi liian varhain. Professori Hannele Niemen haastattelu Keskipoh-
janmaassa n:o 36, 6.2.2002, 7.

1 Vanhemmat ja yhteiskunta vastuussa lasten teoista. HS Paakirjoitus 8.3.2002,
A4.
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tonomia eli sisdisen vapauden kasite, autenttisuus eli uskollisuus omalle roolille
jaminuuden parhaille puolille seka autarkia, joka merkitsee ulkoista vapautta,
sellaista itseriittoisuutta, joka takaa riippumattomuuden ulkopuolisista toimi-
joista. Opettajan autonomiaan vaikuttavat kuitenkin yhteiskunnan esittaimat
vaatimukset ja niiden toteutuksen valvonta. Riippumattomuutta puolestaan
rajoittavat asiakkaiden ja niitd edustavien sidosryhmien vaatimukset, jotka
tuloksellisuusvaatimuksissa on erityisesti nostettu esille. Autenttisuuden rat-
kaissevat opettajan itseymmarrys ja ammatilliset ihanteet eli se, minka opet-
taja ndkee oman tyonsa tarkoituksena ja mielena. Seka ladkarin ettd opettajan
ammatissa menestyminen edellyttdd uskoa tyon tuloksiin ja niihin arvoihin,
joita ty0 edustaa.

Perinteisten arvoihin ja kutsumukseen liittyvien ammattien ongelmaksi
alkaa nykyisin muodostua tyon teknologisoituminen. Ladkdrin ammattiin
on tullut insin6orimaisia piirteitd, jolloin tyon autonomian ja autenttisuuden
aste pienenee. Ladkari joutuu priorisoimaan hoitoja, koska hianen on otetta-
va huomioon hoidon kustannukset ja kdytettdvat resurssit. Terveys arvona ja
pdamaarana muuttuu ehdolliseksi. Onko opettajan ammatissa huomattavissa
vastaavaa insin0oristymista?

Téllaisena uhkana Airaksinen (mt., 10 -13) ndkee liike-elaméan toimintamal-
ja toimittava sen mukaan. Liike-eldaman rationaalisuusperiaate, tehokkuuden
optimointi, ei salli opettajan ty0hon perinteisesti liittyvaa vapautta. Autono-
miaa sddtelevat yhteiskunnan asettamat muutosvaatimukset. Kutsumusam-
mattien professioiden takana oleva kasitys arvojen ja toiminnan suhteesta ei
enda toimi ja ammattien etiikka alkaa muuttua (Airaksinen 1998, 13):

Sellaiset yksinkertaiset ja objektiiviset arvot kuin terveys ja sivistys ovat
muuttuneet moninaisiksi, kiistanalaisiksi ja subjektiivisiksi. Ammattien
valta ja voima ei enda riitd torjumaan tétd ajatusta. Asiakkaan toiveet on
toteutettava, olivat ne miten outoja tahansa.

Opettajan ammatin ja roolin muuttumista ei voi kiistdd. Tyota sadtelevat lait
ja opetussuunnitelmauudistuksille asetetut perusteet on hyvaksyttava ja py-
rittdva toimimaan niiden mukaan. Jatkuva arviointi ja mittaaminen ovat osa
muuttunutta tydnkuvaa. Mika rooli tdssd muutoksessa jada ammattietiikan
kolmannelle ulottuvuudelle, autenttisuudelle?

Airaksinen nakee ammatin autenttisuuden opettajan itseymmarryksena ja
toimintaa ohjaavina ihanteina. Tyon ulkopuolelta tuleva ohjaus, tyolle ase-
tetut rajoitukset ja kdytannon kasvatustilanteiden monimutkaisuus voivat
kuitenkin saattaa opettajan eettisten ongelmien eteen. Opettaja joutuu reflek-
toimaan ammatillista itseymmarrystdan ja tunnistamaan toimintansa kasva-
tusfilosofisia perusteita. Kdytannossa kysymys on siitd, ettd my0s opettaja
joutuu tekemaan priorisointeja esimerkiksi oppiaineksen painotuksissa ja op-
pituntien ajankdyton suunnittelussa. Tietopuolinen oppimistulosten mittaa-
minen saattaa johtaa siihen, ettd opetus teknologisoituu tiedonjakamiseksi ja
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testaamiseksi, jolloin myos kasvatuksellinen vuorovaikutus ja opiskelijoiden
esiin nostamien kysymysten kasittelyyn kéytettava aika viahenee.

Opettajan valintojen vaihtoehtoina voivat olla teknis-rationaalinen nake-
mys tyOstd ja siind tarvittavasta suorituskyvysta tai persoonallisena ja eettise-
na toimintakykynd ilmeneva tyon mielen etsiminen ja sen mukaan toimimi-
nen. Korkea opettajan ammattitaito merkinnee kuitenkin naiden vaihtoehtojen
yhdistamistd, koska opetuksen tavoitteena on kaikessa koulutuksessa vaikut-
taa ihmiseen my®0s sivistavasti. Sivistys puolestaan on luonteeltaan sita tietoa,
taitoa ja ymmarrystd, joka luo kykya eettiseen opitun soveltamiseen.

6.5 Koulun tulosihky ja kasvatus parempaan
maailmaan

Suomalainen koulutusinstituutio tietdd olevansa yhteiskunnan rakentamassa
lasitalossa. Siind on kuitenkin heijastavat lasit, joiden ldpi ei helposti nie. Tis-
si piilee kummallinen ristiriita. Opettajat ja opiskelijat kokevat ikkunoita sdr-
jettidvin, mutta kansalaiset haluavat nihdd, mitd heidin verorahoillaan sisilli
tehddin. Koulutuksen ja opettamisen piirissi tydskentelevit eivit ole koskaan
onnistuneet aukottomasti selittdmdin, miti kaikkea oppiminen sisiltdd ja mit-
ki ovat koulutuksen vaikutukset yhteiskunnalle, yhteisolle ja yksilolle. Lasita-
lossa oppilas on kuin opettajan kimmenelld istuva pikkulintu. Jos sitd puristaa
liian lujaa, se tukehtuu. Jos ote on hellin l0ysd, lintu karkaa tiehensd. Tisti
puristussuhteesta on jatkuvaa erimielisyyttd yhteiskunnan, opettajan ja opiske-
lijan valilld.

Nousukauden aikana yhteiskuntamme kaikki laitokset 6ysivit oman oikeutuk-
sensa kehittid itsedin, ja samalla ne ottivat osansa yhteiskunnan taloudellisesta
varannosta. Salaa rakastetut markkinavoimat toivatkin yllittien mukanaan las-
kukauden taudin. Oireyhtymddn kuului kaiken yhteiskunnallisesti turvalliseksi
arvioidun rahallinen kyseenalaistaminen. Olemme nyt ajautumassa tilantee-
seen, jossa kansalaiset haluavat tietid enemmdin koulutuksen laadusta ja vai-
kuttavuudesta. Opettajat — aina lastentarhoista yliopistoihin saakka — yrittivit
ndyttid, mitd heidin kimmenelleen on jitetty.”?

Jussi T. Koski (1998) nimittdd informaatioyhteiskunnan aikaansaamaa tiedon
tulvaa infodhkyksi. Informaatioyhteiskunnan pahin kirous on informaation
liikkatuotannon ongelma, joka johtaa tiedon arvon ja laadun alenemiseen seka
ihmisten stressiin. Informaation tuottaminen ndhdaan lansimaissa kuitenkin
myonteisend kehityksend, jota myos tiedeinstituutio edistyksen nimissa tu-
kee. Tieteelld ja tutkimuksella tulisi kuitenkin olla syvempaa ymmartamista
ja maailman kokonaisvaltaista hahmottamista edistava tavoite.

Koulun tuloksellisuusdiskurssia tarkastellessa ei voi valttyd huomaamasta
ndiden ilmididen samankaltaisuutta. Koululla on tulosdhky. Kansainvalisen
kilpailukyvyn ja hyvinvoinnin nimissa olemme tukahduttamassa inhimillista

%2 Oppimisen ja laadun kiasma. Parjanen 1999, 7.
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kasvua monesta suunnasta vyoryvien tulostavoitteiden alle. Koulua kohdel-
laan enemman teknologisena tuotantokoneistona kuin inhimillisena elaman-
muotona. Opettajat etsivat tyonsa mieltd. Asian tiivistdd professori Eija Syrja-
lainen (2002, 66) julkaisussaan Eikd opettaja saisi jo opettaa?:

Opettajan ammatti on kieltdmditti ainutlaatuinen, mutta tyolle asetetut tavoit-
teet ja vaatimukset ja odotukset eivit todellakaan ole missdiin suhteessa inhimil-
liseen kykyyn uusiutua ja omaksua uutta. Koululaitokseen kohdistetaan tiysin
ylimitoitettuja odotuksia. Opettajan tydlle ei ole asetettu minkdiinlaisia rajoja.
Virallisen puheen perusteella opettajan tulisi hallita lihes kaikki tieteenalat, hi-
nen tulisi olla tulevaisuudentutkija, psykologi, sosiologi, filosofi, kaikkien kou-
lussa opetettavien aineiden asiantuntija. Kasvatustieteesti opettajan toki tulee
tietdd kaikki, oli oma pohjakoulutus miki hyvinsi. Opettaja tutkii omaa tyo-
tddn ja kehittdd koululaitosta, ei vaan omaa kouluaan, vaan valtakunnallisesti
ajatellen Suomen koululaitosta yleensi olemalla aktiivinen ja osallistumalla,
laatimalla opetussuunnitelmia, strategioita, raportteja ja dokumentoimalla ai-
neistoja, uusia todistuskaavakkeita ja arvosanojen kriteereiti. Opettaja hoitaa
sosiaalisektorille kuuluvat tehtivit auttaakseen ongelmaisia oppilaitaan. Hin
voi tarvittaessa toimia poliisina, sairaanhoitajana, psykiatrina ja tuomarina.
Vuorovaikutus kotien kanssa on jatkuvaa. Opettaja arvioi oppilaitaan ja an-
taa jatkuvaa palautetta kirjallisesti, suullisesti henkilokohtaisissa tapaamisissa
huoltajien kanssa. Opettaja ymmartid erilaisuutta ja kykenee hyodyntimiin
opetuksessaan eri etnisten ryhmien mukanaan tuomaa kulttuuriantia. Opettaja
istuu palavereissa, kokouksissa ja tyéryhmissi pohtimassa syvii arvofilosofisia,
eettisid ja universaaleja kysymyksid thmisyydestd ja tiedon olemuksesta. Opet-
taja kouluttautuu jatkuvasti omaksuen uusia asioita. Hin kasvaa ihmisend yli-
ihmisen jumalalliselle tasolle — siihenhin hinelli on elinikinsd aikaa. Uuden
viestintiteknologian tiydellisesti hallitsevana opettajan on helppo verkottua
ympiri maailmaa olevien kollegojen ja tutkijoiden kanssa.

Mutta ehtiiko opettaja opettaa? Jaksaako opettaja opettaa?

Emme voi tietdd millaisessa maailmassa tulevaisuudessa eletaan. Mika on sel-
laista ydinosaamista opettajan tydssd, joka pitdisi sdilyttdd myos tulostavoit-
teisen koulun kiireisessa rytmissa? Mitkd mahdollisuudet opettajalla on tehda
valintoja toimintansa suhteen? Kasvatus merkitsee ajan antamista, kasvavien
ja heidan kysymystensa kohtaamista ja heittaytymista aitoon vuorovaikutuk-
seen tdssa janyt. LOytyyko tulostavoitteisessa koulussa riittdvasti aikaa ja tilaa
opiskelijoiden kysymyksille?

Hermeneuttis-pragmatistisessa kielessa opetus ja koulutus ymmarretaan
paitsi kulttuuria ja maailmaa uudistavana myos ihmisen minuutta rakentava-
na sivistysprosessina. Sivistys on eettisen minan muodostumista vuorovaiku-
tuksessa toisten ihmisten kanssa. Toiskallion (1993, 105) mukaan sivistystieto
on osa myos opettajan mindd, joka oppimistilanteessa valittyy oppijalle. Se ei
ole taydellista ja tasmallista tietoa vaan opettajan tulkintaa kyseisesta asiasta.
Sivistys on myos avoimuutta uusille kokemuksille. Se on muutosta ja liiketta,
joka aina jda edelleen sivistymisen tilaan. Sivistys on itsen rakentamista &lyl-
lisend olentona ja universaaliutta mahdollisille toisille ndkokannoille. (Koski
1995, 252.)
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Kasvatuksen arjessa yhteiskunnan tehokkuusvaatimus on merkinnyt mo-
nella tavalla kasvavan ja kasvattajan yhteisen ajan ja yhteisollisyyden vahene-
mistd. TyOssa kdyvat vanhemmat eivat ehdi eivatka jaksa keskittya riittavasti
lastensa kasvatukseen. Suurissa hoito- ja opetusryhmissa kasvattajan lasta
kohti kayttama aika vahenee. Kouluopetukselta vaadittu valinnaisuus on
johtanut siihen, ettd lasta opettavat jo alakoulussa yha useammat opettajat.
Ylaasteilla nuoret vaeltavat laumoina luokasta toiseen, aina uuden opettajan
ohjaukseen. Lukiot kilpailevat keskendan oppilaiden menestymisesta ja opis-
kelijat keskendan jatko-opiskelupaikoista. Yksilollisiin valintoihin perustuva
kurssimuotoinen koulutus on hajottanut perinteiset opetusryhmét ja vahenta-
nyt koulujen yhteisollistd toimintaa. Ammattioppilaitoksissa, ammattikorkea-
kouluissa ja yliopistoissa pyritddan yha suurempiin yksikoihin, lahiopetuksen
maaraa vahennetaan ja opiskelijat opiskelevat itsekseen tai opetusteknologiaa
hyvaksi kayttden. Opiskelusta on tullut kurssien ja opintoviikkojen suoritta-
mista.

Opettajat vasyvat jatkuvaan muutokseen ja tyonkuvien pirstaloitumiseen.
Opiskelijoiden henkilokohtaiselle kohtaamiselle ja vuorovaikutukselle jaa
yhd vdhemman aikaa. Kdytannodssd tima nakyy siing, ettd suurissa yksikoissa
opettajat ja opiskelijat eivat endd muista toisensa nimid. Arvosanat annetaan
kirjallisten tuotosten ja koesuoritusten perusteella.

Paadyn koulun tuloksellisuuden problematiikan pohdinnassa kysymyk-
seen inhimillisen kasvun tarvitsemasta ajasta ja suotuisista olosuhteista, joita
tarvitsevat sekd oppilaat ettd opettajat, jotta koulutus olisi myos kasvatusta
ja voisi saavuttaa humanistisen tradition sille asettamat eettiset paamaarat.
Ymmartaakseni opettaja voi turvata sen ainoastaan oman pedagogisen toi-
mintansa kautta pitamalla huolta siitd, etta oppitunneilla riittaa tilaa ja aikaa
aidolle dialogille, avointen kysymysten esittamiselle ja yhteiselle vastausten
etsimiselle.

Lahdin tutkimuksessani liikkeelle 1990-luvun alun toiveikkaasta ja edis-
tysuskoisesta koulun tulosjohtamisajattelusta ja jouduin koulutuksen laatu- ja
arviointikeskustelujen kautta ensin vuosien 2001-2002 vakaviin arvokeskus-
teluihin, sitten poliittisen globalisaatiokeskustelun darelle. New Yorkin World
Trade Centerin terroristi-isku ja sen seuraukset toivat teknologisen yhteiskun-
nan haavoittuvuuden ja teknologian suurimpien saavutusten eettiset ongel-
mat selvasti ndkyville. Tapahtuman jdlkeen on kayty verista kostosotaa Ira-
kissa. Seka Ruotsissa ettd Suomessa nuorten tekemat vakivaltarikokset ovat
jarkyttaneet turvallisuuteen tottunutta demokraattisen hyvinvointiyhteiskun-
nan kansaa. Viitoskirjan aktiivisimman kirjoittamisvaiheen aikana syksylla
2004 tapahtui Vendjdlla Beslanin panttivankitragedia, jossa kuoli satoja lapsia
kouluun kohdistuneessa terroristi-iskussa. Tamd on maailma, jossa elamme,
kasvatamme ja koulutamme. Nykypadivan Auswitzch tulee uutisissa olohuo-
neisiimme lahes joka ilta. Mitd voisimme tehda?

Erik Ahlman (1967, 17-20) sanoo teoksessaan Arvojen ja vilineiden maailma,
ettd eettistd on ainoastaan sielld, missa on tahtoa. Tahto esiintyy tajunnassam-
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me aina ajan muodossa, jatkuvana virtana. Tahto on kasite, jota emme voi jar-
jella selittaa emmeka maarallisesti mitata. Ahlmanin mukaan tahto ilmenee
ihmisissa eettisena tietoisuutena ja arvoina, joiden olemassaoloa ei voida to-
distaa. Miten ihmisen tahtoa voidaan suunnata eettisesti hyvaan? Neutraali
opettaminen ja tiedon jakaminen tai tehokkainkaan koulutusjarjestelma tus-
kin tdhan kykenee. Mieleen nousee Veli-Matti Varrin (1997) véitoskirjan ot-
sikko Hywvi kasvatus — kasvatus hyvdin. Kasvatus ihmisyyteen ei voi olla vain
koulun tuotantoprosessin sivutuotteena syntyva lisaarvo.
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EPILOGI -
Tutkimus hermeneuttisena kokemuksena

SOKRATES... oli kaksi lahentymistapaa, joiden merkitys olisi
hyodyllista, mikéali mahdollista selvittaa.

FAIDROS Mitka kaksi lahentymistapaa?

SOKRATES Ensiksi: ettd kootaan hajallaan oleva tarkasteltava kokonai-
suus yhden idean alaisuuteen tarkoituksena maaritelld se ja

tehda sitten selvaksi, mitd milloinkin halutaan kasitelld. — —

FAIDROS Entd mika on toinen tarkoittamasi lahentymistapa?
SOKRATES Etta pystyy jakamaan kokonaisuuden takaisin lajeihin, pa-
loittelemaan sen luonnollisia liitoskohtia pitkin, rikkomatta ainoatakaan
jasentd kelvottoman kokin tavoin. — —

SOKRATES Mina itse rakastan tillaista osittamista ja kokoamista, silla
minusta ei puhuminen ja ajatteleminen muuten ole mahdollista??

Miksi filosofia on niin monimutkaista? Senhdn pitdisi toki olla aivan
yksinkertaista. — Filosofia avaa ajattelussamme olevia solmuja, jotka
olemme mielettomalla tavalla sinne aiheuttaneet; ne avatakseen sen on
kuitenkin tehtdva yhtd monimutkaisia litkkeitd kuin ndma solmut ovat.
Vaikka filosofian tulos siis onkin yksinkertainen, sen menetelma taméan
tuloksen saavuttamiseksi ei voi sité olla.”*

Tutkimusprosessini lahti liikkeelle noin kymmenen vuotta ennen sen valmis-
tumista halusta ymmartaa, mita koulun tuloksellisuuden kasitteella oikeas-
taan tarkoitetaan ja miksi sitd on ollut niin vaikea omaksua omaan kieleen-
sd. Taman pitkén filosofisen — kriittisen ja analyyttisen - matkan kuljettuani
osaan kenties vastata kysymykseen jotakin. Osaan selittdd, missa on koulun
tuloksellisuuden kasitteen koti, miten se on koulun ja kasvatuksen maailmaan
saapunut ja mitd vaikutuksia saanut sielld aikaan. Kielipelien erittelyn ansi-
osta osaan my06s kuvata erilaisia tapoja ymmartaa koulun tuloksellisuuden
kasitteen mielta.

Tutkimuksen kuluessa olen oppinut paljon filosofiasta ja filosofisesta tut-
kimuksesta. Filosofisen tutkimuksen luonteen mukaisesti olen kyseenalaista-
nut ja pyrkinyt selkiyttamaan koulun tuloksellisuuden kasitteen merkitysta

23 Platon. Teokset III (1979), 265de.
254 Wittgenstein 1983, 16, § 9.
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ja etsinyt talle analyysille argumentteja empiirisesta aineistosta, kasvatuksen
kaytannosta, tietoteoriasta ja erilaisista filosofisista ndakemyksistd. Osaltaan
tutkimus tdyttanee sitd tehtavada, joka kasvatusfilosofialla on niin koulutus-
politiikan kuin koulutuksen kaytantojenkin kriitikkona.

Tutkimuksessa olen pyrkinyt levittimdan lukijan eteen koko tulokselli-
suusdiskurssin kirjon yha uudelleen purettuna ja koottuna ja tarkastelemaan
sen isoja ja pienia osia monesta ndkokulmasta. Tutkimuksen aikana olen teh-
nyt lukuisia pyorahdyksia kaytannosta teoriaan, teoriasta filosofiaan jajalleen
takaisin kdytantoon. Polku on ollut kovin mutkainen ja valilld tuntunut joutu-
van kokonaan hukkaan. Tieteenfilosofian kohdalla se on my®s tarjonnut luke-
mattomia houkuttelevia sivuhaaroja, joille olisi ollut mielenkiintoista poiketa,
mutta joilla luultavasti olisin kadottanut alkuperaisen kysymykseni.

Tutkimusprosessin kuluessa minulla on joskus ollut tunne, etta seka yh-
teiskunnan tehokkuuseetoksen ettd tutkimusaiheen vaikean hallittavuuden
vuoksi liikun "vaarallisilla vesilld". Epavarmoina hetkind olen miettinyt kuu-
luisiko koko tutkimusaihe osastoon "aiheita, joita on syyta valttda". On tullut
mieleen Wittgensteinin monimerkityksellinen ajatus "Mistd emme voi puhua,
siitd meidédn on vaiettava". Tahan Karl Popper (1995, 70) vastaa kuitenkin in-
noittavasti ystavansa Franz Urbachin sanoilla: "Mutta vasta talldinhdan puhu-
minen alkaa kannattaa."

Gadamer ymmartdd tutkimusprosessin hermeneuttisena kokemuksena,
jossa joudumme yhd uudelleen huomaamaan tietojemme rajoittuneisuuden.
Ymmartamiseen pyrkiva tulkinta on tutkijan omasta horisontista nousevaa
reflektiota; avointa kyselemistd, itsetutkiskelua ja asioiden oppimista yhdessa
aineiston kanssa. Oppimisen ja sivistymisen prosessi on paattymaton. Niinpa
tastakin tutkimuksesta tulisi oletettavasti toisenlainen, jos nykyisella ymmar-
rykselld esittdisin samat kysymykset uudelleen. Ehka kerdisin harkitumman
aineiston ja lukisin sitd uusin silmin. Todenndkdisesti olisin alusta ldhtien ana-
lyyttisempi ja kriittisempi my0s omien nakemysteni suhteen. Toisaalta 1ahto-
kohtana ollutta kiytannon opettajan horisonttia pidan tutkimuksen suurena
vahvuutena, koska sen kautta tutkimusta voi tarkastella myos suomalaisen
koulutusjarjestelman ruohonjuuritasolta nousevana itsekritiikkina. Tutkijaksi
kasvamisessa jotakin "tavallisen" opettajan ajattelutavasta ja ymmarryksesta
vdistamatta katoaa.

Olen keskustellut tdssa tutkimuksessa monenlaisten tekstien kanssa. Kes-
kustelu on johtanut tieteenfilosofisten ja metafyysistenkin ongelmien &arelle.
Monessa suhteessa huomaan askaroineeni tiedon ja tietdimisen, ts. tieteen pe-
rusteiden ja niihin liittyvien valintojen parissa. Erilaisten tieteellisten paradig-
mojen ja niihin liittyvien kasitteiden kaytossa olen kokenut tietimykseni ra-
joittuneisuuden, koska kaikkeen ei ole ollut mahdollista taman tutkimuksen
puitteissa perusteellisesti perehtyd. My0s tieteellisissa koulukunnissa vallit-
see kielipeleja, joissa kasitteillda on omat lahestymistapaan sidotut merkityk-
sensa. Olen kuitenkin etsinyt tietoisesti Wittgensteinin mainitsemaa "yleis-
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katsauksellisuutta", jossa toivon onnistuneeni. Ymmarrys voi tassakin asiassa
riittdd ainoastaan sithen, mihin sen hetken horisontti ulottuu.

Tutkimusprosessin aikana olen yrittanyt hahmottaa omaa tieteellista ja fi-
losofista "situaatiotani" ja sen vaikutushistoriallisia perusteita. Opettajana ja
kasvattajana toimintaani on intuitiivisesti ohjannut kasitys ihmisesta trans-
sendenttina olentona, jolla on oikeus, velvollisuus ja vapaus tehda eettisid
valintoja. Kasvatuksen ja koulutuksen tarkeimpéana tehtdvana olen pitanyt
taman taidon kehittamista. Seka erilaisten tietojen oppiminen ettd niiden mit-
taaminen saavat tassa tehtdvassa sivuroolin. Emme opiskele koulua tai tyota
varten, vaan osataksemme tehda ihmisarvoisia valintoja erilaisissa elamanti-
lanteissa.

Tutkijana ja tuloksellisuusdiskurssin tulkitsijana olen kuitenkin joutunut
tarkemmin pohtimaan taman ldhtokohdan perusteita ja ajatteluuni vaikut-
tavia traditioita. Tunnistan ldahtokohdakseni kristillis-humanistisen ihmis-
kasityksen ja maailmankatsomuksen ja siihen kytkeytyvan hermeneuttisen
tiedonkasityksen, joka lienee ohjannut elaméni kulkua ammatinvalinnasta
lahtien.

Gadamer sanoo hermeneutiikastaan, ettd se sisaltda lahtokohtaisesti pyrki-
myksen asettaa omat ennakko-oletuksensa koetukselle. Ymmartaminen mer-
kitsee tulkitsijan ja tekstin horisonttien sulautumista. Idealistisena tavoitteena
on erilaisten ndkemysten valinen konsensus, keskindinen kunnioitus ja ym-
martaminen. Gadamer tuntuu tavoittelevan erilaisten ndakemysten rauhaisaa
rinnakkaiseloa. Tahan ei kuitenkaan tassa ilmitssa paasta. Kielipelien analyy-
si osoittaa, ettd koulun tuloksellisuudella voi olla perustellusti monta mielta.

Toivon lukijan saavan tutkimuksesta valineitd monitahoisen koulutuskes-
kustelun seuraamiseen ja sen taustojen jasentdmiseen, ehka myds kimmok-
keen tarkistaa omia nakemyksidan ja kidyttamaansa kielta. Jospa keskustelus-
sa koulun tuloksellisuudesta ei olekaan kyse koulusta ja kasvatuksesta vaan
poliittisesta valtataistelusta, jossa on pysyttava hereilld, puolustettava omaan-
sa ja varottava joutumasta propagandan uhriksi. Tutkimuksen edetessa alkoi
vaikuttaa siltd, ettd kasvatuksellisen nakokulman puolustaminen on muuttu-
massa tulostavoitteisessa yhteiskunnassa poliittiseksi teoksi.

Positiivisena huomiona voi todeta, ettd suomalaisessa yhteiskunnassa to-
della keskustellaan ja tuodaan avoimesti esille erilaisia nakemyksid. Tama
keskustelun kirjo avaa monia mielenkiintoisia mahdollisuuksia my0s kasva-
tuksen diskurssianalyyttiselle tutkimukselle ja kasvatusfilosofialle. Eras kiin-
nostava aihe olisi opettajien kasvatusfilosofisen ajattelun ja ammattietiikan
syvallisempi tarkastelu erilaisten etiikan teorioiden valossa.

Koulun tuloksellisuus on seka kasitteena ettd ilmiond monimuotoinen,
eikd se taman tutkimuksen myo6tda muuttunut yksinkertaiseksi. Omat aja-
tukset sen sijaan jasentyivat, ymmarrys laajeni ja mieli rauhoittui. Kielipe-
lien katselemisesta on tullut tapa tarkastella asioita kriittisesti. Erilaisten re-
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toriikkojen analyysi ja siihen liittyva "aavistelevien lyhytpaatelmien"> teko
on muodostumassa omaksi tavakseni filosofoida. Tuloksellisuusvaatimusten
suhteen koin jonkinlaista emansipatorista vapautumisen tunnetta. Tata koke-
musta toivon my®ds lukijalle.

5 Aavistavassa lyhytpaatelmaéssa (ahnungsvoller Kurzschluf}) luovutaan loogisesti

aukottoman paattelyketjun johdonmukaisuudesta ja ketjua "lyhennetdan"
jattamalla joitakin askeleita valiin. Paattelyketjun lyhentdminen ei tapahdu
sattumanvaraisesti, silla tieteellisen sivistyksen, muistin ja muiden - - tekijoi-
den (mielikuvitus, tahdikkuus, taiteellinen hienotunteisuus, elamankokemus)
ansiosta tutkijalla 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 Effectiveness in
Finnish Society

The work of the philosopher consists in assembling reminders for a particular
purpose'.

Ludwig Wittgenstein
What Is Performance Orientation in School?

The effectiveness 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-cutting, 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 attracted 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 effective 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 affects 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. Different speakers seem to understand school effectiveness or
performance orientation in school in different ways. What is the content, mea-
ning and sense that the concept of performance-oriented school has to each

! Wittgenstein 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 effectiveness 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 effectiveness 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 difficult 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 often revealed as being empty of content because there seems to
be no attempt 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 attributed to school effectiveness 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 different school levels, of the education of children, young people
and adults alike. My empirical data on the discourse of effectiveness 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 affairs programmes, ar-
ticles, humorous essays, columns and letters to the editor. The materials cover
local, provincial and national forums alike.

Wittgenstein’s Philosophy of Ordinary Language and the Discourse
Analytic Approach

I'look at the concept of performance-oriented school or school effectiveness
from a discourse analytic perspective, drawing on the concept of language
game central in Wittgenstein’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 defined by the following theoretical initial assump-
tions :
Use of language constructs social reality.
There are several parallel and competing meaning systems.
Meaningful action is linked with particular contexts.
Agents are bound up with particular meaning systems.

5. Using language has consequences.

The term “meaning systems” refers specifically 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 Wittgenstein’s concept of language game.

In his reflections on the meaning of words and concepts Wittgenstein often
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. Wittgenstein analyses
this everyday use of language by means of the concepts of language game,
family resemblance and rule.?

In Wittgenstein’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 someone. In this way, meanings become attached to particular
life forms and the specific language games manifested in them and are under-
stood only through these life forms and language games. Language games do
not form any well-defined structure or whole. New language games are born
while others become obsolete and fall out of use. Different language games
operate in everyday reality as overlapping and interlacing configurations,
forming various networks.

Ll NS

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.?

For a large class of cases — though not for all — in which we employ the word
"meaning” it can be defined thus: the meaning of a word is its use in the lan-

guage’.

2 Wittgenstein 2004 (1953), 10, § 23.
s Wittgenstein 2004 (1953), 18, § 43.
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In Wittgenstein’s view, it is concepts whose definition we are uncertain
about that are philosophically interesting. He does not, however, agree with
the idea of defining concepts whose use is unclear because he considers that
any success would be illusory. According to Wittgenstein'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 Wittgenstein 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 artificially 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 fly trapped in a fly bottle that is trying
to find a way out. Every time it flies towards light it bumps against the walls
of the bottle, wasting its time. The only way to get out would be to turn back
where it came from.

According to Wittgenstein, 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.™

We must give up attempts to search language games dealing with the same
subject for common features, we must give up attempts 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” ¥ 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.*

A philosophical problem has the form: I don't know my way about.’

“Philosophy simply puts everything before us, and neither explains nor dedu-
ces anything.°

Don’t think, but look!”

Wittgenstein’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 better understanding of something that we are already familiar with
but that we do not understand or that we tend to misunderstand. According

Wittgenstein 2004 (1953), 69, § 203.
Wittgenstein 2004 (1953), 42, § 123.
Wittgenstein 2004 (1953), 43, § 126.
Wittgenstein 2004 (1953), 27, § 66.

N G
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to Wittgenstein, philosophical problems often 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 matter 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."

The Language Games of the Discourse of School Effectiveness

As Wittgenstein sees it, the authentic meaning of an unclear concept emerges
not from its logical or theoretical definition but from people’s observations
of how it is used and from the effects that its use has on everyday activity. In
this way;, it is the speakers themselves who gradually define the content that
a new meaning has within their own life form.

My aim is to employ Wittgenstein’s thinking to shed light on the meaning
of the concept of performance-oriented school as a series of language games.
School effectiveness is manifested differently in different 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 definition of school
effectiveness that could be endorsed by everyone involved in the discussion
about or activities associated with it, thus committing themselves to a com-
mon objective. Nevertheless, the demand that schools should be performan-
ce-oriented affects, as a social phenomenon and a central ethos underlying
educational policy, all people operating in the field of education and shapes
the action culture of school, including the teacher’s attitude 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
effectiveness attribute to the concept or in whose terms they criticise it. The
criticism that emerges during the discussion may reveal differences of mea-
ning distinguishing different language games.

The educational policy discourse presents effectiveness or performance orien-
tation as a legitimate obligation. Following a model borrowed from the UK,
school performance is defined as comprising three dimensions: economy, ef-
ficiency and effectiveness; these are also the criteria on which its statutory
evaluation is based. Behind this viewpoint lie efforts 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, efficiency, economy, effectiveness,
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 efforts to implant the language and concepts of
performance orientation and effectiveness 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 Wittgenstein’s
terms, following the relevant rule, is about rhetorical mastery and strategic use
of the vocabulary of effectiveness 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 effective 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
arationale for pedagogical development work and for viable tools to serve its
practical needs. Here, talk about effectiveness becomes talk about the quality
of teaching, seen as involving a deep understanding of the learning process
and pedagogical development efforts 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 effectiveness 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 better 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 shifts effectiveness- 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, efforts to increase the efficiency of school operations and constant
change are experienced both as conflicting 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 battlefield 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 effectiveness is defined, on
the one hand, as the efficient organisation of the relevant activities and as
cost-cutting 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 effecti-
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 final responsibility lies with the educa-
tion providers and the teachers. Thus, the discussion about effectiveness 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-cutting, seen by teachers as a
factor that is aggravating the stress related to their work and making it more
difficult 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 affecting their pupils whose ultimate causes are societal. The
central contents of this municipal language game are linked with the concepts of
costs, cost-cutting, 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 find
the most critical comments on the demands for performance orientation in
schools, arguing that the incorporation of the concept of effectiveness 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 effectiveness 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 effective 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 effectiveness 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 intensified ethical reflection 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 education*' in general and a critical theory of edu-
cation* in particular that serve to focus attention 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 different perspectives and its analysis reveals again and again new
levels. A discourse analytic examination of language games helps us to make
better sense of their convoluted discourse and raises new questions about its
role. What, in the final analysis, are the core themes of the discussion analy-
sed here that crystallise the problematics of school effectiveness? 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-cutting, change, ill-being and a crisis
in education.

228



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 analysis™
of the texts show up the questions that those engaged in the language games
identified 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 classified 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 — reflection — 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 effectiveness
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 effectiveness 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 effectiveness-oriented school, categori-
cally, as a supranational “surge” of neoliberal educational policy* which is
in Finland being implemented more and more eagerly under the influence of
the positive findings 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
ideology™.

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 effectiveness-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, often difficult
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 attach to performan-
ce-oriented educational provision and internationally excellent learning out-
comes in a Finnish welfare society where young people are committing inc-
reasingly brutal violent offences, 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 written by philoso-
phers of education but also in letters to the editor sent by ordinary citizens.

Does criticism articulated from a humanistic and education-oriented
perspective affect 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 reflections on the teacher’s ethics and as questions brought up in the
Letters to the Editor pages of Opettaja, 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 fulfil 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 fight 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 Taylor+ offers 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.

fi Aaltola 1989.

it Kannisto 2002, 153.

v von Wright 1998, 345.

v Wittgenstein 2001, 50.

vi Kuusela 1998.
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Vit See Habermas 1976, 1981; Giroux & McLaren 2001; Bourdieu 1999.
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x See Kasvatus 35(1); Kasvatus 35(3).
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Kehittamisen kierteessi unohtuu ihminen. Kouluissa uudistutaan siihen tahtiin, etti
yhi useampi puhuu kehittidmishysteriasta. Taidepedagogiikan professori Inkeri
Sava seisoo niiden joukoissa, jotka kaipaavat kouluihin tyérauhaa ja tyéniloa.
Opettaja n:o 16, 19.4 2002, 18-20.

Keiti ne on ne sankarit — saavutetaanko arvioinnilla laadukas lapsuus? Vesa Raasu-
maa. 2000 WSOY Koulukanava Oy. www.koulukanava.fi

Keravalla pienet koululaiset tekevit jo nyt pitkdi piivad. Koululaisten iltapdivitoi-
minta seuraavaan hallitusohjelmaan. Kristiina Markkanen. HS 15.3.2002, A7.

Kieli vallan manipulaation, tiedon ja luovuuden vilineend. Kirjailija Claes Anders-
son. Kieli on ihmisen peili-seminaari 9.5.2001. Euroopan kulttuurisdition Suo-
men osasto ja Aidinkielen opettajain liitto.
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Kodin ja koulun yhteistyo vaatii aikaa ja rahaa. Kouluun tarvitaan lisid erityisosaa-
mista, koulukuraattoreita, koulupsykologeja, terveydenhoitajia ja erityisopettajia.
Mannerheimin Lastensuojeluliiton pddsihteeri ja opetusministerion oppilashuol-
totyoryhmin jisen Eeva Kuuskoski. HS Vieraskyni 2.3.2002.

Kokkolan imagoa koulusdistdilli? Nimimerkki Huolestunut diti. Mielipide. Keski-
pohjanmaa 18.2.2000, 15.

Kokonaisvaltaista kehittimistd. Koulutuslautakunnan jisen Seija 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 lidkdiring, poliisina ja sosiaaliviranomaisena...” Kristilli-
nen luokka syntyy? Outi Airola. Keskipohjanmaa n:o 54, 24.2.2002, 4.

Koulu nykykulttuurissa. Sirkka-Liisa Lokasaari. Kirja-arvostelu Kaarlo Laineen
teoksesta Koulukuvia — Koulu nuorten kokemustilana. Keskipohjanmaa n:o 68,
10.3.2002, 18.

Koulu on noussut muuttolitkkeen, tilaongelmien, opettajien pitevyyden ja koulukiu-
saamisen takia syksyn kuumaksi keskustelunaiheeksi. Millainen on koululaisen
tyopaikka talld vuosituhannella? Kunta 2000. MTV3 13.10.2000. Iltakoulu.

Kouluissa ollaan kuin sardiinit purkissa. Riikka Talli. Miki mattid koulussa? HS
11.2.2002, A7.

Koulujen tasoerot kertovat enemmin oppilaista kuin opetuksesta. Minna Holopai-
nen. MTV3 21.5.2002. http://mtv3.fi/ihmissuhteet 30.9.2002.

Koululaitoksen kiyttomenot kasvaneet maltillisesti. Opetushallituksen tiedotuslehti
Spektri 4/1999, 42—43.

Koulun johtamishaaste. Seppo Helakorpi 2001. Pedagogia-sarja. Helsinki: Tammi.

Koulun muuttamisen mahdollisuudesta. Analyysi opetustyon kehityksestd ja ristirii-
doista. Reijo Miettinen 1990. Helsinki: Gaudeamus.

Koulun ongelmista puhuttava. Markku Frintild. HS Mielipide 25.2.2002, A5.

Koulun puolesta. Hannele Myyri (toim.) 1996. Opetus 2000. Juva: WSOY.

Koulun tehtivi on kasvattaa. Erityisopettaja Martti Saikkonen. Keskustelua. Opetta-
jan:o 10, 8.3.2002, 18-19.

Koulun tuloksellisuuden arviointi. Kaarlo Himildinen, Reijo 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 kadotettu maine. Opetushallituksen pddjohtaja Jukka Sarjala. HS
Vieraskyni 14.2.2000. Verkkoliitteen arkisto 21.2.2000. http://www2.helsinginsa
nomat.fi/

Koulut junnaavat yhi perinteisid latuja. HS Pddkirjoitus 29.4.2001, A4.
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Kouluterveydenhuolto kaipaa arvostusta. Eeva Kuuskoski. HS Vieraskyni 2.10.1998.
Verkkoliitteen arkisto 21.2.2000. http://www?2.helsinginsanomat.fi/

Koulutoimi sddstid... Rehtori Antti Saari. Mielipide. Keskipohjanmaa n:o 11,
12.1.2002, 11.

Koulutuksen arvioinnin riippumattomuudesta kiistellddn. Opetushallituksen yhte-
yteen perusteilla arviointineuvosto. Kuntaliitto ja tutkijat: Itsendisyys taattava.
HS Kotimaa 27.12.2001, A10.

Koulutuksen strateginen ja operationaalinen suunnittelu. Seppo Helakorpi 2001.
Pedagogia-sarja. Helsinki: Tammi.

Koulutuksen tason lasku huolestuttaa. Sdistot tekevit tuhoa. Hanna Kauppinen.
Keskipohjanmaa n:o 65, 5.3.2000, 1.

Koulutuksen tuloksellisuuden arvioinnin keskeiset kysymykset ja trendit keskushal-
linnon nikokulmasta. Reijo Laukkanen. Jyviskylin yliopisto. Kasvatustieteiden
tutkimuslaitoksen julkaisusarja A. Tutkimuksia 59.

Koulutuksen tuloksellisuuden arviointimalli. Opetushallitus. Arviointi 7/1998. http:
/ledu.filitsearviointi/suomi/toiminta/

Koulutus ja koulutuspolititkka 2000-luvulle. Liekki Lehtisalo ja Reijo Raivola 1999.
Juva: WSOY.

Koulutusjirjestelmdi parannettava koko ajan. HS Ajassa 3.12.2000. Verkkoliite.
http://www2.helsinginsanomat.fi/uutiset

Koulutus kansainvilisessi vertailussa. Reijo Laukkanen (toim.) 1994. Helsinki: Ope-
tusministerié ja Opetushallitus.

Koulutuskuntayhtymin tulos parani. Marja Vilppula. Keskipohjanmaa n:o 66,
8.3.2002, 5.

Koulutuspolitiikka ja erinomaisuuden eetos. Hannu Simola. Kasvatus 32 (3), 290—
297.

Koulutustahto nikyy opetuksesta. OAJ:n Keski-Pohjanmaan piirin pj. Pentti Silven-
noinen. Mielipide. Keskipohjanmaa n:o 270, 1.10.2000, 15.

Kriisi opettaa. Hannu L. T. Heikkinen teoksessa Niemi, H. (toim.) 1998. Opettaja
modernin murroksessa, 93—109.

Kuka tarvitsee yhteisti koulua. 1900-luvun koulutuspoliittisen kidnteen tarkastelua.
Sirkka Ahonen 2001. Teoksessa Jauhiainen, A., Rinne, R. & Tihtinen, |. (toim.)
Koulutuspolitiikka Suomessa ja ylikansalliset mallit. Suomen Kasvatustieteelli-
nen Seura. Kasvatusalan tutkimuksia 1, 155-184.

Kukas koululaisten asemaa ajattelee? Tuleva mammuttilukiolainen(ko)? Mielipide.
Keskipohjanmaa n:0 49, 19.2.2001, 11.

Kukkiakin on kasteltava. Heikki Gummerus. Kolumni. Keskipohjanmaa 19.2.2001,
10.

Kunnat eivit endd pysty lisidmiddin erityisluokkia. Opettajat pelkidvit erityisoppilai-
den sijoitusta tavallisiin luokkiin. “Ryhmiit liian suuria, taidot ja aika efvit riitd"”.
Riikka Talli. HS 28.1.2002, A7.
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Kuntaliitto linjasi sivistyksen suunnan. HS Kotimaa 27.4.1999. Verkkoliitteen arkis-
to 21.2.2000. http://www?2.helsinginsanomat.fi/

Kuntaliitto luotsaa kouluja arvioimaan omaa tyétiin. Opinahjot vaihtelevasti varau-
tuneita uuden lain velvoittamaan tulosten arviointiin. HS Kotimaa 12.3.1997.
Verkkoliitteen arkisto 21.2.2000. http://www?2.helsinginsanomat.fi/

Kylikoulu pidetiin pystyssi yritysrahalla. Rautalammilla koulun tueksi jo yli 20
yritystd ja yhteisoi. Opetushallitusta epdilyttid "sponsoroinnin” jatkuminen.
Martti Heikkinen. HS 19.1.2002, A7.

Kivelevi kustannuseri? Keskustelua. Opettaja n:o0 39, 24.9.2004., 17.

Laadusta koulujen kilpailutekija. Projektipdallikko Olli Luukkainen ja rehtori Peter
Johnson. Keskipohjanmaa n:o 40, 9.2.2000, 12.

Laatua kouluun. Anttonen, E., Helakorpi, S.(toim.), Juuti, P, Summa, H. & Suonpe-
rd, M. 1995. Opetus 2000-sarja. Porvoo-Helsinki-Juva: WSOY.

Laatua koulutuksen laatupolitiikkaan. Taustamateriaalia opetusministerikokoukseen
23-25.9.1999. Kauko Himailidinen & Ritva Jakku-Sihvonen. Opetushallitus.
www.oph.filjulkaisukaappi

Laatuajattelun todellisuus. Sakari Karkkola. Keskustelua. Opettaja n:o 8, 25.2.2000,
14.

Laatuarviointi tuottaa perusteltua tietoa. Opetusneuvos Ritva Jakku-Sihvonen, eri-
koistutkija, KT Jorma Kuusela ja: erikoistutkija, dosentti Kari Metsimuuronen.
HS Mielipide 2.1.2002, A5.

Laatu koulutuksessa. Seppo Helakorpi. Opettaja n:0 49-50, 5.12.1997, 34.

Laatuvillityt opettajat. Kasvatustieteen, erityisesti didaktiikan professori Kari Uusi-
kyli. Keskustelua. Opettaja n:o 1-3, 16.1.1998, 16.

Laki ammatillisesta koulutuksesta 21.8.1998/630

Laki ammattikorkeakouluopinnoista 3.3.1995/255

Laki vapaasta sivistystyosti 21.8.1998/632

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

Lapsitappajat -dekkarin kirjoittanut Leila Simonen ei yllittynyt Lopen surmista.
Yhteiskunnan arvomuutos kovetti lapsetkin. Leila Simosen haastattelu Kansan
Uutisten Viikkolehdessi 7.9.2001. DekkariNetti. http://tornio.fi/kirjasto/tuu/
dekkarit/artikkelit/ 25.1.2002.

Lapsitappajat. YTT Leila Simonen 2001. Helsinki: Gummerus.

Lasten aistihdiriét tunnistettava opetuksessa. V'I' Sari Nire. HS Mielipide 23.2.2002,
Ab.

Lue, etsi, tutki. Tutkittua tietoa koulun kehittamiseksi. Kangasniemi, E. & Konttinen,
R. (toim.) 1993. Opetus 2000. Juva. WSOY.

Lukeminen on harvojen herkkua lukioidssd. Kalevi Kantele. HS Mielipide 7.1.2002,
Ab.

Lukiolaki 21.8.1998/629
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Lukion keskiarvoraja ja ylioppilastutkintomenestys. Pidtoimittaja Tomi Lindblom ja
vastaava pidtoimittaja Merja Yli-Anttila. MTV3 18.9.2002. http://[www.mtv3.fi/
lukiot 30.9.2002.

Lunastaako kehyspaitds ministerin lupaukset? 2000-luvun haasteisiin ei kyeti vas-
taamaan tamdin hetken leikatuilla resursseilla. OAJ:n puheenjohtaja Erkki Kan-
gasniemi. Opettaja n:o 7, 18.2.2000, 11.

Léhikoulu paras lapselle. Pirkko Saarinen. HS Mielipide 21.2.2002, Ab.

Liikirikoulutuksen laatu on myos tirked. Suomen lidkdriliiton puheenjohtaja Heik-
ki Pilve. HS Mielipide 9.1.2002, A5.

Maahanmuuttaja  haaste opettajalle. Anna-Maria Toivonen. HS Vieraskynd
16.1.2000. Verkkoliitteen arkisto 21.2.2000. hitp://[www?2.helsinginsanomat.fi/
Maailman kauheus, kasvatus ja toivon periaate. Juha Suoranta. Filosofinen aikakaus-

lehti Niin & Niin 4/1996. http://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. Otto-hankkeen seurantaraportti. Vuorela, T., Nieminen, P. & Ojala, T. 1994.
Helsinki: Valtionhallinnon kehittimiskeskus & Efektia Palvelu Oy.

Miksi ja entdpi jos. Professori Kari Uusikyli. Pakina. Opettaja n:o 5, 4.2.2000, 2.

Miksi kasvatuksen filosofiaa? Simo Skinnari ja Jarmo Toiskallio 1994. Turun yliopis-
to. Taydennyskoulutuskeskus.

Miksi koulut ja opettajat vaikenevat vaikeista asioista? Miten tehdd loppu kiusaa-
misesta, vikivallasta ja rotostelystd, jos suurin huoli on koulun imago? Vieraana
opetusministeri Maija Rask. TV2 3.10.2000. Ajankohtainen kakkonen.

Miksi oppilaamme menestyivit? Professori Reijo Wilenius. HS 27.12.2002, A5.

Mikii selittiid lasten pahoinvointia? Sosiaalityén professorit Maritta Térronen, Riitta
Vornanen ja joukko sosiaalityon lisensiaatintutkinnon opiskelijoita. HS Mielipide
8.3.2002, A5.

Miki visyttii yliasteella? Rehtori Riitta Lumijarvi. Mielipide. Keskipohjanmaa n:o
64, 6.3.2002, 11.

MLL kannattaa kokopdivikoulua ldikkeeksi lasten yksindisyyteen. Kristiina Markka-
nen. HS Kotimaa 14.3.2002.

Minkiddnlaista vikivaltaa ei saa suvaita koulussa. Psykologian lisensiaatti ja Suomen
psykologiliiton puheenjohtaja Tuomo Tikkanen. HS Vieraskynd 7.1.2002, A4.

Minulle kasvu alkaa jo riittii! Melkein maisteri. HS Mielipide 25.1.2002, A5.

"Mind tulen aivan kohta”. Opettaja Siiri Miettusen huomassa on viikon alkajaisiksi
kolme luokkaa ja 70 lasta. Risto Lindstedt. Suomen Kuvalehti n:o 9, 27.2.1998,
24-28.

Misti saisimme apua syrjdytyneelle? Visynyt diti. HS Mielipide 30.12,2001, A5.

Miten ehkiisti vilppid tieteessi ja tutkimuksessa. Kasvatustieteen professori Simo
Skinnari. HS Vieraskyni 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-ammattilaisille. Keskipohjanmaa n:o 67, 9.3.2002, 12.

Nend kiinni taulussa. Espoon Jupperissa opiskellaan 33 oppilaan ryhmdassi. HS Ko-
timaa 18.10.1999. Verkkoliitteen arkisto 21.2.2001. http://www?2.helsinginsanom
at.fi/

Nuorten surmateot kertovat uudenlaisesta pahuudesta. Suomen Akatemian tutkija-
tohtori Mika Ojakangas. HS Vieraskyni 2.1.2002, A4.

OECD-maiden vertailututkimus: Suomalaisnuorten lukutaito paras. Opetushallitus
4.12.2001. http://dbedu.filedufiuutiset/ 5.1.2002.

Olisiko opetukselle aikaa? Opettaja n:o 16, 19.4.2002, 20.

On aika keskittyi opetuksen laatuun. Koulutuspoliittiset asiamiehet Juha Oksa-
nen, Riku Matilainen, ja Sami Nieminen. Suomen Ekonomiliitto. HS Mielipide
11.1.2002, A5.

Onko meillid malttia sivistykseen? Filosofi Eero Ojanen 2000. Tilaa sivistykselle n:o
2. Kansanvalistusseura. Helsinki: Gummerus.

Opettajaa tulee jo ikivi. Pakkolomat, lapset siilossd, koulu hunningolla. Suomen
Kuwvalehti n:09, 27.2.1998, 1.

Opettaja intervention taitajana. Apulaisprofessori Eila Aarnos. Opettaja vaikuttaja-
na? — seminaari Kokkolassa 5.2.2002. Kirjoittajan muistiinpanot.

Opettaja, arvot ja muuttuva ammatti. Professori Timo Airaksinen 1998. Teoksessa
Puheenvuoroja opettajan etiikasta, 5-13.

Opettaja keskenerdiisyyden keskelli. Professori Hannele Niemi. Opettaja vaikuttaja-
na? — seminaari Kokkolassa 5.2.2002. Kirjoittajan muistiinpanot.

Opettaja modernin murroksessa. Hannele Niemi (toim.) 1998. Opetus 2000. Porvoo-
Helsinki-Juva: WSOY.

Opettaja moraalikasvattajana. Rehtori Leevi Launonen. Opettaja vaikuttajana? -se-
minaari Kokkolassa 5.2.2002. Kirjoittajan muistiinpanot.

Opettajamuistoja ja kokemuksia 32 tyévuoden ajalta. Korhonen, M-L. 2000. Teokses-
sa Berghdll, A., Bisk, K., Harra, K., Itild, R., Lahdes, E., Nissild, M-L. & Amin-
ne, C. (toim.) Elinikiinen oppija, 82-88.

Opettaja tarvitsee tyondyn. Raija Pelttari. Professori Juhani Aaltolan haastattelu.
Keskipohjanmaa n:o 34, 4.2.2002, 2.

Opettaja tienhaarassa — konstruktivismia kiytinnossi. Maijaliisa Rauste-von
Wright 1997. Jyviskyli: Atena.

Opettaja tissi ajassa — viisi teesid opettajan etiikasta. Professori Veli-Matti Virri.
Teoksessa Etiikka koulun arjessa 2002, 55-63.

Opettajan tyon mieli. Professori Juhani Aaltola. Opettaja vaikuttajana? — seminaari
Kokkolassa 5.2.2002. Kirjoittajan muistiinpanot.

Opettajana koulun muutoksessa. Pasi Sahlberg 1997. Opetus 2000-sarja. Porvoo-
Helsinki-Juva: WSOY.
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Opettajankoulutus modernin murroksessa. Hannele Niemi (toim.) 1999. Tampere.
Tampereen yliopistopaino.

Opettajat kapinamielelld. Juhani Rintakumpu. Pakina. Kalajokilaakso n:o 226,
24.11.1998, 4.

Opettajat taas talkoissa. HS 9.2.2002, A4.

Opettajien lomautus Vantaalla 1998 ei KHO:n mukaan rikkonut lakia. Korkein hal-
linto-oikeus kumosi alemman oikeusasteen kannan. Kaupunki. HS 15.2.2000.
Verkkoliitteen arkisto 21.2.2001. http://www?2.helsinginsanomat.fi/

Opettajien mitta tdyttymdssi. Lomautukset, oppituntien karsiminen ja korkeakou-
lutavoite suututtavat. Hanna Kauppinen. Viikonvaihde. Keskipohjanmaa n:o 65,
5.3.2000, 9.

Opettajuuden alasajo pysdiytettivi. Seppo Helakorpi. Opettaja n:o 6, 11.2.2000,
4-6.

Opettajuus muutoksessa. Aikuiskasvatuksen 43. vuosikirja. Pekka Sallila & Anita
Malinen (toim.) 2002. Helsinki: Kansanvalistusseura ja Aikuiskasvatuksen tut-
kimusseura.

Opettavainen tarina. Peruskoulu on kriisissi: oppilaat riehuvat ja kiusaavat toisiaan,
opettajat nddntyuvit piirtoheittimen ddirelle. Vanhemmat eivit piittaa mistiin, eikd
yhteiskunnalta liikene rahaa. Toista se oli ennen — vai oliko? Katri Merikallio.
Suomen Kuwvalehti n:o 7, 18.2.2000, 28-35.

Opetus kirsii. Nimimerkki Jirki kiteen. Mielipide. Keskipohjanmaa n:o 65, 5.3.2000,
13.

Opetussuunnitelmien taso kirjava. Taso vaihtelee luonnosmaisesta esimerkilliseen.
Marjukka Liiten. HS Kotimaa 10.1.2000. Verkkoliitteen arkisto 21.2.2000. http:
[Twww?2.helsinginsanomat.fi/

Opetusta vai indoktrinaatiota? Valta ja manipulaatio opetuksessa. Tapio Puolimatka
1997. Tampere: Kirjayhtymdi Oy.

Opetustoimen laadun ja arvioinnin kehittiminen. Pohjois-Pohjanmaan Kesdiyliopis-
ton jirjestdmda opettajien koulutustilaisuus Oulaisissa 24.1.1998. Kurssimateri-
aali ja kirjoittajan muistiinpanot.

Opiskelijamme hankkivat yleissivistystd. Opiskelija Katri Utula. HS Mielipide n:o
5,6.1.2002, A5.

Opiskelijan valitus johti homekoulun korjaamiseen Forssassa. Irja Hyvirinen. HS
Kotimaa 17.2.2002, A10.

Oplasta iloisia kuulumisia siltamden ala-asteelta. Vs. koulunjohtaja Eija Sdild. Sil-
tamden ala-asteen koulu. Opetustoimen laadun kehittidmishanke. Tiedote 4/1997,
6—7.

Oppiaineiden valinnaisuus teki peruskouluista kilpailijoita. Oppilaita houkutel-
laan kouluun moponkorjauksella ja ratsastuksella. "Ei ole ollut kovin trendikis-
td olla tavallinen peruskoulu”. Minttu Mikkonen. Mikd mittid koulussa? HS
18.3.2002, AS.
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Oppi ja laatu. Opetustoimen laadun kehittimishanke. Tiedote 4/1997. Efektia Oy.

Oppilaiden kirjoitustaito heikentynyt. Kati Minnikko. HS Mielipide 12.1.2002, A5.

Oppimisen ja laadun kiasma. Professori Matti Parjanen (toim.) 1999. Tampere: Tam-
pere University Press.

Osaaminen esiin. Opettaja n:o 6, 11.2.2000, 21.

Paarma: Opettajat ymmiillddn eettisesti kasvatuksesta. HS 27.1.2002, AS.

Pelastakaa hylityt nuoret. Erityisopettaja Juha Kauhanen. HS Mielipide 23.3.2002,
Ab.

Perinteen ja nykyajan puristuksessa. Jukka Mdittd & Pentti Yrjold 2001. Kansan-
opistojen arviointi. Opetushallitus. Arviointi 10/2001.

Peruskoulua lyodidn syytti suotta. Professori Joel Kivirauma. HS Vieraskyni
27.1.2000. Verkkoliitteen arkisto 21.2.2000. http://www?2.helsinginsanomat.fil

Perusopetuslaki 21.8.1998/628

Pietas — kasvatuksen mahdollisuus. Mika Ojakangas 2001. Helsinki: Kustannusosa-
keyhtié Summa.

Piispa korostaa arvopohjaa. Pihkala ei hyviksy koulua kannykkateollisuuden ehdoil-
la. Keskipohjanmaa n:o 51, 20.2.2000, 26.

Pisa-tulokset kummastuttavat maailmalla. Opetushallituksen pddjohtaja Jukka Sar-
jala on koko alkuvuoden saanut kehua ulkomaalaisille toimittajille ja poliitikoille
suomalaista koulujirjestelmdi ja opettajakuntaa. Héan on myos torminnyt huo-
mattaviin eroihin koulutuskulttuureissa. Opettaja n:o 10, 8.3.2002, 8-10.

Pohjankylin koulu selvittii siirtohalukkuuden. Tulevien kolmosluokkien ryhmiko-
koa haluttaisiin pienentdid. Heikki Gummerus. Keskipohjanmaa n:o 51, 20.2.2000,
4.

Poikkeuskoulut kiinnostavia. HS 7.2.2002, A4.

Postmodernin pedagogiikkaa — Kuinka kay toimintakyoyn ja viisauden? Jarmo Tois-
kallio 2001. Teoksessa Huhmarniemi, Skinnari & Tihtinen (toim.) Platonista
transmodernismiin, 445 — 470.

Puheenvuoroja opettajan etiikasta 1998. Helsinki: OA].

Pula opettajista ja pienet palkat huolestuttivat kansanedustajia. HS Polititkka
21.3.2002, A10.
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LIITE 2a. Koulutuksen tuloksellisuuden arviointimalli

KOULUTUKSEN TULOKSELLISUUDEN ARVIOINTIMALLI "

Opetushallitus on kehittanyt koulutuksen tuloksellisuuden arviointimallin.
Luomalla arviointimallin opetushallitus on halunnut vakiinnuttaa arvioin-
nin toteuttamismuodot ja maaritella toiminnalle pysyvit suuntaviivat. Arvi-
ointimallissa tdismentyvat myos arvioinnin keskeisimmat arviointikohteet ja
menetelmalliset ratkaisut. Opetushallituksen 1990-luvulla toteuttamat kan-
salliset arviointihankkeet pohjautuvat tdhan arviointimalliin joka my0s antaa
pohjaa alueellisille tai paikalliseen arviointiin.

Kansallinen arviointi ja paikallinen arviointi muodostavat yhdessa kansal-
lisen arviointijarjestelmén. Arviointijarjestelmalld halutaan

1) tukea paikallista/ koulutuksen jarjestdjan opetustointa ja oppilaitosten
kehittymista tavoitteellisina ja avoimina toimintayksikkoina seka

2) tuottaa ja vélittdd monipuolista, ajantasaista ja luotettavaa tietoa kou-
lutusjérjestelman toimintaedellytyksistd, toimivuudesta, tuloksista ja
vaikutuksista keskeisilla tavoitealueilla kansallisessa ja kansainvali-
sessd viitekehyksessa.

Opetushallituksen tekemat arvioinnit ovat ensisijaisesti koulutuksen tu-
loksellisuuden arviointeja, joiden tarkoitus on palvella ldhinnd valtakunnal-
lista koulutuspoliittista paatoksentekoa ja koulutuksen kehittamista kansalli-
sella, paikallisella ja oppilaitostasolla.

Arvioidessa koulutuksen tuloksellisuutta on otettava huomioon toiminnan
vaikuttavuus, toiminnan taloudellisuus ja toiminnan tehokkuus. Yksinker-
taistaen vaikuttavuus tarkoittaa sitd ettd tehddan oikeita asioita ja tehokkuus
ettd asiat tehdadan oikein. Vaikuttavuudella tutkitaan jos toiminta vie toivottui-
hin tuloksiin ja tehokkuudella tarkastetaan jos toimintaedellytykset ja —puit-
teet ovat oikein maaritelty ja toimivia. Arvioimalla toiminnan taloudellisuutta
seurataan taloudellisten resurssien kadyttoa perusteltavuusnakokulmasta.

Naiden kolmen peruskysymysten pohjalta on kehitelty jasennelty kuvio
jossa tdismennetdan arviointikohteet kunkin ulottuvuuden osalta. Kuviossa 1*
esitetddn yhteenvedon omaisesti tuloksellisuuden arviointikohteet.

! http://www.edu.fi/itsearviointi/suomi/toiminta
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LIITE 2b. Koulutuksen tuloksellisuuden arviointimalli?

(* em. kuvio 1)

TULOKSELLISUUS

koulutustarjonta koulutustarpeen ja tarjonnan  koulutuksen
vastaavuus vaihtoehtoiset

tuotantotavat

pedagogiset jarjestelyt oppimaanoppimisvalmiudet  koulutuksen

ja opetuksen laatu rahoitusjarjestelmat ja
rahoituslahteet

keskeyttaminen/ elinikdinen oppiminen

koulutuksenldpaisy

henkil6sto voimava-

rana

sdadokset ja

sopimukset

2 http://www.edu.fi/itsearviointi/suomi/toiminta
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LIITE 3. Koulun tuloksellisuusdiskurssin teemat

KOULUTUSMENOJEN SAASTOT KILPAILU

KEHITTAMINEN, ARVIOINTI OPETTAJUUS
JALAATU

OPETUKSEN SISALLOT PAHOINVOINTI

KASVATUKSEN KRIISI




