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Tdssd tutkielmassa on tarkasteltu perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteosioon sisdltyvan perusopetuksen arvoperustan laatimisprosessia sekéd
erityisesti tuon prosessin dokumentaatiota. Tutkielman tarkoituksena oli
selvittdd, miten hallinnollinen prosessi arvoperustan laatimiseksi tapahtui ja
miten tuota prosessia on siind mukana olleiden toimesta dokumentoitu.
Tutkimus toteutettiin pyytamalld Opetushallituksen kirjaamosta kaikki
poytdkirjat ja kokousmuistiot, joita kirjoittivat opetussuunnitelmauudistuksen
ohjausryhmd ja ohjausryhmén alaisuudessa toiminut rakenne- ja
tavoitetyoryhmd, joka vastasi sen luvun kirjoittamisesta, jonka osana
arvoperusta on. Aineistoon kuului poytdkirjat ja kokousmuistiot 31
kokouksesta, joista kertyi yhteensd 180 sivua tekstimateriaalia. Tuota aineistoa
on tutkittu sisdllonanalyysin ja dokumenttianalyysin keinoin. Analyysissa
selvitettiin, kuinka usein ryhmét kokoontuivat, miten prosessi eteni, miten tuo
eteneminen on dokumentoitu ja miten arvoperustan sisdllot valikoituivat.
Tutkielman tuloksena todetaan, ettd perusopetuksen arvoperusta on
laadittu vuorovaikutteisessa prosessissa, jossa luonnoksiin on pyydetty
kolmesti lausuntoja erilaisilta tahoilta. Prosessi on dokumentoitu siten, etta
varsinaisten poytakirjojen avulla on vaikea ndhdéd erilaisia kehitysversioita.
Tutkimusaineiston perusteella voidaan kuitenkin n#dhdd, ettd prosessin
lahtokohtana on ollut valtiovallan ohjaus ja esiselvityksiin perustuvien
tarpeiden tdyttaminen lopullisessa arvoperustassa. Aineisto osoittaa myos, ettd

arvoperusta on toiminut my6s muiden oppiaineiden suunnittelutyon tukena.

Asiasanat: kasvatusfilosofia, opetussuunnitelmatutkimus, arvot, poytakirjat.
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1 JOHDANTO

Opetussuunnitelmilla on ohjattu koulunkdyntid vuosisatojen ajan. Itse asiassa
muinaisessa Kiinassa oli jo 2500 vuotta sitten kdytossd opetussuunnitelma
(Autio 2017, 19). Suomen koulunkdynnin historia ulottuu pappeja
kouluttaneeseen Turun katedraalikouluun, jonka perustamisesta kului vield liki
600 vuotta ensimmadiseen kansakouluun. Suomen kansakoulun isénd pidetdan
Uno Cygnaeusta. Cygnaeuksen ajoista ldhtien Suomessa on ollut kaikille
lapsille yhteinen koululaitos, jossa opetettaville sisdlldille on alusta asti laadittu
suunnitelma (Launonen 2000, 78-90). Cygnaeuksen my®otavaikutuksella
aloitettiin myos systemaattinen opettajankoulutus Jyvaskylan
opettajaseminaarissa.

Cygnaeuksen ajoista on kulunut 150 vuotta. Nykyddn meilldi on
vakiintunut perusopetuslaki, jossa maddritellddn perusopetuksen tavoitteeksi
“tukea oppilaiden kasvua ihmisyyteen ja eettisesti vastuukykyiseen
yhteiskunnan jdsenyyteen sekd antaa heille eldmdssd tarpeellisia tietoja ja
taitoja” (PoL 1998/628, 28§).

Suomen julkisista kulutusmenoista kadytetddn koulutukseen noin 20
prosenttia, joka tarkoittaa liki kahtakymmentd miljardia euroa (Kansantalous ja
julkinen talous 2018, 7). Koulutusjdrjestelmd on jaettu wuseisiin eri
eldaménvaiheissa kdytdviin osiin, joista perusopetus on ainoa koko ikdluokalle
yhteinen osio. Perusopetuksen kustannukset ovat noin viisi miljardia euroa
(Tilastokeskus 2020). Perusopetuksen toiminta on sdddetty perusopetuslaissa ja
lisdksi valtioneuvosto on antanut asetuksen (422/2012) perusopetuslaissa
tarkoitetun opetuksen valtakunnallisista tavoitteista. Nuo tavoitteet madarittavat
sen, mikd on lainsddtdjan ndkemys perusopetuksen tehtdvastd ja paamaarasta.
Mainitun asetuksen 2 luvussa késitellddn opetuksen valtakunnalliset tavoitteet.
Ensimmadiseksi tavoitteeksi on asetettu kasvu ihmisyyteen ja yhteiskunnan
jasenyyteen (Valtioneuvoston asetus perusopetuslaissa tarkoitetun opetuksen

valtakunnallisista tavoitteista ja perusopetuksen tuntijaosta 2012, 2§).
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Momentin mukaan opetuksen tavoitteena on tukea oppilaiden kasvua

ihmisyyteen ja eettisesti vastuunkykyiseen jdsenyyteen yhteiskunnassa.
Edelleen opetuksella edistetddn eldmédn, ihmisarvon loukkaamattomuuden,
ihmisoikeuksien ja toisten ihmisten kunnioittamista sekd tuetaan kasvua
erilaisuuden kunnioittamiseen ja toimintaan, joka edistdd kansojen, aatteiden,
uskontojen ja kulttuurien vilistd kunnioitusta. (Mt., 28.)

Perusopetuksen tavoitteena on oppilaan laajan yleissivistyksen
muodostuminen, maailmankuvan avartuminen ja syveneminen sekd
valmiuksien antaminen yhteiskunnalliseen ajatteluun ja toimintaan (mt., 38§).
My0s asetuksen seuraava momentti linjaa, ettd opetuksella pyritddan edistamé&an
sivistystd (mt., 48).

Asetus on annettu 28.6.2012 (Valtioneuvoston asetus perusopetuslaissa
tarkoitetun opetuksen valtakunnallisista tavoitteista ja perusopetuksen
tuntijaosta 2012, otsikko). Kuukautta aiemmin (28.5.2012) Opetus- ja
kulttuuriministerion Koulutuspolitiikan osasto julkaisi selvityksen koulujen
toimintaympadristod kuvaavista indikaattoreista nimeltd Perusopetuksen aika.
Tekijat kertovat teoksessa saaneensa toimeksiannon laatia taustaselvitys
koulujen toimintaympéristojen haasteista valtionosuusjdrjestelméan
uudistamista varten (Jakku-Sihvonen & Kuusela 2012, 7). Tekijdt toteavat
selvityksen alussa, ettd peruskoulu on koulutusjdrjestelmamme kivijalka (mt.,
10). Selvityksessd ei kuitenkaan kasitelld lainkaan perusopetuslaissa opetuksen
pddtehtavaksi annettua kasvua ihmisyyteen ja yhteiskunnan jasenyyteen. Sana
“ihanne” 16ytyy selvityksestd kerran, kohdassa, jossa kasitellddn koulun
ihannekokoa.

Erityisesti asetus mutta myos tuo laadittu selvitys olivat valmistelua
uuden opetussuunnitelman perusteiden laatimiselle. On kiinnostavaa, ettd
selvitystyossd ei ole haluttu arvioida, miten perusopetus tdyttdad sille laissa
madrattyd ydintehtdavad eikd sitd, miten tuota tavoitetta tulisi selvitystyon

laatijoiden mielestd perusopetuksen piirissd paremmin toteuttaa.
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Suomalainen peruskoulu herdttdid maailmalla suurta kiinnostusta.

Taustalla lienee Suomen menestys oppilaiden osaamista maailmanlaajuisesti
vertailevissa PISA-testeissd, mutta moni muukin asia meille tutussa
peruskoulussa kiinnostaa kansainvilisid asiantuntijoita. Ranskalainen opettaja
Juliette Perchais on kirjoittanut kasvatustieteen ei-tdsmadllisestd luonteesta ja
siitdi, miten vaikeaa ndyttdd olevan tietdd, minkélaista opetuksen ja
koululaitoksen pitdisi olla. Han kirjoittaa kirjassaan Suomen ihmeests ja pohtii,
johtuuko se opettajankoulutuksen korkeasta tasosta, suomalaisen koulun
rytmistd vai muista tekijoista (Perchais 2019, internetldhde). On myds arvioitu,
ettd suomalaisen koulutuksen korkean tason taustalla on kulttuurin ldpdiseva
ajatus sivistyksellisestd pddomasta, resurssien ohjaaminen sitd eniten
tarvitseville, jatkuva ldheinen vuorovaikutus kodin ja koulun sekd toisaalta
hallinnon ja koulujen vililld, laadukas pitkdjanteinen pedagoginen suunnittelu
kansallisella tasolla ja yhtend erityispiirteend ndhddan myos yhteiskunnan
arvomaailma ja se, ettd koulua ja koulutusta koskevat arvot ovat
yhdenmukaiset yhteiskunnan yleisten arvojen kanssa (Ustun & Eryilmaz 2018,
109-111). Ulkopuolisille suomalainen koulu ndyttaytyy myos ainutlaatuisena
siind mielessd, ettd meilld vallitsee luottamuksen kulttuuri, jonka yhtend
osoituksena on se, ettei kouluihin tai luokkiin tehdd mink&d&dnlaisia
tarkastuskdyntejd, vaan opettajat saavat tydskennelld autonomisesti (mt., 99).
Suomalaiseen kouluajatteluun ja opetussuunnitelmiin liittyvd vapauden vahva
presenssi ovat johtaneet siihen, ettd suomalaista perusopetus- ja
opetussuunnitelmapolitiikkaa pidetddn poikkeuksellisen menestyksend ja jopa
opetussuunnitelmatutkimuksen johtotdhtend Kiinaa myo6ten (Autio 2017,
19-20).

Téssd mielessd on kiinnostavaa miettid Opetushallituksen ja sen johdolla
laaditun opetussuunnitelman roolia osana perusopetuksen menestysta.
Opetusta ohjaava opetussuunnitelma ei synny tyhjiostd, vaan silldi on oma
prosessinsa ja omat laatijansa. Niinpd on kiinnostavaa selvittdd, miten tuo

prosessi on edennyt ja miten prosessia on dokumentoitu. Vuoden 2012
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elokuussa jdrjestdytyi perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden

valmistelun ohjausryhmd, jota johti Opetushallituksen yleissivistava koulutus
-toimintayksikon johtaja Jorma Kauppinen ja johon kuului hdnen lisékseen 20
muuta opetusalan asiantuntijaa. Ohjausryhméd piti jarjestaytymiskokouksen
22812 ja tuon kokouksen poytdkirjassa viitataan siihen, ettd perustetyon
toteuttamista koskevien linjausten keskeisend Idhtokohtana on arvio
toimintaympadristossd tapahtuvasta muutoksesta, jota edelld viitatussa
selvityksessd on kasitelty. Poytdkirjaan on kirjattu, ettd toimintaympaériston
muutosta esittelevd kokousaineisto ja tuon aineiston pohjalta kiydyn
keskustelun perusteella perustetyon keskeisiksi lahtokohdiksi maédriteltiin
eriarvoisuuden vahentdminen, yhdenvertaisuuden edistaminen, oppilaiden
identiteetin vahvistaminen, hyvinvoinnin edistdminen, koulun yhteisollisyyden
merkitys, monipuolinen yhteistyd ja kasvatuskumppanuus. Lisdksi tychon
haluttiin ottaa mukaan my0s osallisuuden ja yrittdjamdisen asenteen merkitys
ja toivottiin, ettd toimintaympédriston muutosta konkretisoitaisiin erityisesti
tiedon muuttuvan luonteen ja teknologian vaikutusten osalta (Ohjausryhméan
poytdkirja 2012a, 3; ks. Liite 1). Tuollaisia alkuvaiheita oli prosessilla, jonka
tuloksena saatiin peruskoululle uusi opetussuunnitelma, joka otettiin kdayttoon
syksylld 2016.

YLE teki opettajille suunnatun kyselyn vuosien 2018-2019
vuodenvaihteessa, jossa erds vastaaja totesi ndin: "Uuden opetussuunnitelman
ajatukset ovat hienoja ja korkealentoisia." (Tolkki 2019, internetlihde.) Omana
tulkintanani nden tuon esimerkking siitd ajatuksesta, joka opetusalan kentallad
jossain maddrin liittyy opetussuunnitelmaan. Korkealentoinen maddritelldan
Kielitoimiston sanakirjassa synonyymeilla lennokas, vauhdikas, intomielinen;
mahtipontinen, pateettinen, paatoksellinen (Kielitoimiston sanakirja 2018, haku
sanalle korkealentoinen). Erilaisten internet-hakujen perusteella tuolle sanalle
annetaan monesti sellainen merkitys, ettei korkealentoiseksi mainittua asiaa

pidetd kovin suuressa arvossa tai tdysin uskottavana. Taméa kuvastaa joidenkin
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opettajien ja vanhempien suhdetta opetussuunnitelmaan. Sen tavoitteita,

pddmaddrid ja keinoja ei pidetd valttamattd toimivina.

Tassd tutkielmassa on selvitetty, milld tavalla opetussuunnitelma ja
erityisesti sen arvoperusta on hallinnollisena prosessina laadittu ja miten tuo
prosessi on dokumentoitu. Tutkielman toisessa luvussa késittelen
opetussuunnitelmien historiaa ldnsimaisessa koulujdrjestelmdssd, erityisesti
Suomessa. Kdyn myos ldpi opetussuunnitelmien laatimisen teorioita.
Kolmannessa luvussa kasittelen arvojen ja hyveiden kysymystd. Kasvatuksen
pddmaddrdksi mainitaan opetussuunnitelmissa usein jollain tavalla hyva
ihminen tai hyvddn ihmisyyteen kasvattaminen. Hahmottelen arvojen,
hyveiden ja ihanteiden valossa, mitd on hyvd ihmisyys, jota kohti
kasvatustyossd pyritddn. Neljannessd luvussa esittelen tutkimuksessa kaytetyn
tutkimusmenetelmdn ja varsinaiset tutkimuskysymykseni sekd tutkimuksessa
kdytetyn aineiston. Viides luku on omistettu aineiston kasittelylle ja sille, mita
aineiston perusteella voidaan tulkita nyt kdytossd olevan opetussuunnitelman
arvopohjan luomisprosessista. Viimeisessd eli kuudennessa luvussa teen vield
tuloksista yhteenvetoa ja hahmottelen hieman, millaisia jatkokysymyksid
tutkimus mielestdni nostaa esiin. Pyrin uskaliaasti myos hitusen verran
tuomaan esiin omia ndkemyksidni siitd, mitd ottaisin seuraavaa

opetussuunnitelmaa laadittaessa nykyistd enemman huomioon.
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2 OPETUSSUUNNITELMIEN TAUSTA JA KESKEISIA

KASITTEITA

2.1 Opetussuunnitelmat ja kasvatusihanteet

Koulutus- ja opetussuunnitelmapolitiikka kay ldpi globaalia kriisid (Autio 2017,
20), jonka taustalla on monia tekijoitd. Ilmastokriisi, luonnon diversiteettikriisi
(kuudes sukupuuttoaalto), tydeldman, tekodlyn, robotiikan, talouden ja median
kriisi ovat erilaisia kriisejd, joihin keskivertokansalainen tormad
keskivertopdivan aikana sosiaalisessa mediassa. Talven ja kevddn 2020 aikana
suurimman kriisin on aiheuttanut koronaviruksen aiheuttama pandemia, joka
oli suurimmalle osalle tdysin ennakoimaton, mutta erittdin syville arkeen
ulottuva kriisi. Ndiden kriisien luonnetta, suuruusluokkaa ja yhteisvaikutusta
en késittele tdssd, mutta ne ovat johtaneet myos koulutuksen kriisiin. Kun
ihmiskunnalla on epétietoisuutta, mitd on hyvd eldmd ja millaisia tekoja tai
toimintaa ihanneyhteiskunnassa toteutetaan, niin  samalla  my0s
koululaitoksella on epétietoisuutta siitd, millainen koulun tulisi olla. Toisaalta
jostain syystd suomalainen tapa jdrjestid peruskoulutus on pystynyt
navigoimaan tdssd tilanteessa ja on pysynyt melko immuunina niille
auktoriteeteille ja voimille, jotka ovat muualla maailmassa ajaneet opettajan ja
koulujen tyon yhd pahenevaan kriisiin. Tama kriisi ndkyy myos Saksassa ja
Ruotsissa, jotka ovat perinteisesti olleet suomalaisen opetussuunnitelmatyon
esikuvia. (Autio 2017, 21-22)

Kuten edelld todettiin, opetussuunnitelmia on laadittu jo muinaisessa
Kiinassa yli kaksi vuosituhatta sitten. Opetussuunnitelmateoriat ovat
maailmanlaajuisesti jakautuneet hiljalleen kahden perusparadigman ymparille.
Toinen on saksalais-pohjoiseurooppalainen Bildung / Didaktik ja toinen
anglosaksinen, etenkin englanninkielisessd maailmassa vaikuttava Curriculum.
Namad kaksi ovat hyvin erilaisia intellektuaalisia jdrjestelmid. Ne maééarittelevét

opetussuunnitelmat hyvin eri tavalla ja sen myo6td luonnollisesti myos
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koulutuksen, joita noiden suunnitelmien pohjalta eri maissa toteutetaan. Niiden

keskindinen eroavuus kytkeytyy myos keskeisiin ja kdytantoon heijastuviin
tieteenteoreettisiin lahtokohtiin ja sitoumuksiin. (Autio 2017, 21-22.)
Bildung-traditio sai alkunsa valistuksen myohdishedelménd 1700- ja
1800-lukujen vaihteen ympdrilla. Se ei liittynyt yksinomaan koulutukseen, vaan
kyse oli kulttuurisesta ja dlyllisestd liikkeestd, jonka tavoitteena oli
nykyaikaistaa saksalaista (tai pikemminkin saksankielistd) sivistystd ja edistaa
tasa-arvoisemman yhteiskunnan kehittymistd. Bildung-tradition taustalla oli
Deutsche Bewegung -liike, joka pyrki edistim&ddn kansansivistystd ja yleista
lukutaitoa. Liikkeen edustajia olivat muun muassa Goethe, Kant ja Hegel.
Suomeen liikkeen ndkemykset levisivit Snellmanin myotd, joka kehitti liikkeen
alkuperdisid teorioita Skandinavian olosuhteisiin sopiviksi. (Autio 2017, 45-46.)
Curriculum-traditio on angloamerikkalainen suuntaus, joka muovautui
noin vuosisata bildung-suuntauksen jdlkeen. Kun bildung-ajattelun ytimessa
on kansalaisten tarpeet ja kansansivistys, curriculum-suuntaus on alusta alkaen
ollut hallintokeskeinen ja hallinnon intressit ovat maédrittdneet siind myos
tutkimuksellisia intressejd. Curriculum-ajattelussa padamddrand on hallinnon
silmissd  harmonisesti ja  kitkattomasti, jopa tehokkaasti toimiva
koulujdrjestelmd. Bildung-suuntauksen kansansivistystd ihannoiva vire syntyi
ympdrdivastda yhteiskunnasta, kuten valistuksen arvoista ja Ranskan
vallankumouksen ihanteista. Samoin myds curriculum-suuntauksessa
koulujdrjestelmdn ihanne harmoniasta ja liki konemaisen ennustettavasta
toimivuudesta syntyi seurauksena ympdrdivan yhteiskunnan yleiseen
ilmapiiriin, jossa Yhdysvaltoihin saapui valtavasti maahanmuuttajia, joilla oli
kielien ja kulttuurien lisdéksi my6s hyvin vaihtelevia sosioekonomisia taustoja.
(Autio 2017, 22-24.) My®s bildungin perinteessd voidaan ndhdéd samankaltaisia
pddmadrid yhtendisen kansallisen tahdon luomiseksi, mutta suuntauksen
piirissd on ndhty, ettei koulutusjdrjestelmé voi toteuttaa tdtd paamadrad, jos se

joutuu olemaan tempoilevan pdivanpolitikan ohjailemana, vaan
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koulukasvatuksella tdytyy olla autonomia suhteessa muuhun yhteiskuntaan

(Saari, Salmela & Vilkkild 2017, 63-64).

Yksi ero ndiden kahden suuntauksen vililldi on niiden suhde
kasvatuksen moraaliseen ulottuvuuteen. Syystd tai toisesta amerikkalaisessa
tulkinnassa moraalinen ulottuvuus tulkittiin alusta asti vélineellisesti ulkoisen
kayttaytymisen sddntelynd. Bildung-teorioissa moraalinen ulottuvuus oli
puolestaan ollut viimekétinen, sisdinen ja ndkymaiadton puntari, joka auttaa
oppijaa pohtimaan vapaasti ja kokonaisvaltaisesti omaa eldmé&d&dnsa.
Yhdysvalloissa tuota eurooppalaista perinnettd pidettiin opetuksen
suunnittelua monimutkaistavana keskustelunaiheena. Euroopassa puolestaan
moraalia, jossa moraalinen mind on jatkuvasti tulossa joksikin, pidettiin
ehdottomana edellytyksend henkilokohtaiselle muutokselle. (Autio 2017,
25-27) Autio (2017, 54-55) Kkiteyttdd, ettd opetussuunnitelmien ja
opetussuunnitelmatutkimuksen  pysyvd  kiintopiste on paradigmasta
riippumatta demokraattiseen ja vapaan yhteiskunnan kehitykseen
vaikuttaminen siten, ettd kasvatuksen ja koulutuksen avulla edistetdédn sellaisia
kaytantoja koulussa, luokkahuoneissa ja koko yhteiskunnassa, joissa jokaisen
yksilon piileva potentiaali voisi omilla ehdoillaan todellistua.

Autio ndkee Suomen koululaitoksen ainutlaatuisuuden taustalla
pitdytymisen tiiviimmiin kiinni bildung-perinteessd, kun taas Saari, Salmela &
Vilkkild (2017, 62) ndkevit sen ainutlaatuisena yhdistelménd ndistd kahdesta
traditiosta. Bildungissa voidaan ndhdd myos protestanttisuuden tai poliittisen
kvietismin vaikutusta, jossa kasvatus vetdytyy talouden ja politiikan
maailmallisen korruptoivista vaikutteista keskittyen yksinomaan ihmisen
sieluneldmadn jalostamiseen (mt., 62).

Hieman yksinkertaistaen voi sanoa, ettd yhd edelleen kasvatusteoriat
voidaan jakaa kahdenlaisiin: joko yksilollisyyttd tai yhteisollisyttd korostaviin.
Yksilollisyyttd korostavat teoriat ndkevéat kasvatuksen tavoitteena itsendisesti
ajattelevat ja toimivat yksilot. Yhteisollisyyttd korostavat teoriat pyrkivat

kasvatustyon avulla tuottamaan hyvid kansalaisia yhteiskuntaan. (Mt., 67.)



11
2.2 Opetussuunnitelmat Suomessa

Suomessa ajatus kansakouluista alkoi hahmottua 1800-luvun aikana
hegelildisten ajatusten eli bildung-suuntauksen pohjalle. Suomen ja
Pohjoismaiden ensimmadinen kasvatusopin professori oli suomalainen Lars
Stenbdck puolen vuoden ajan, jonka jdlkeen hanet korvasi Johan Vilhelm
Snellman. Snellman kehitteli kasvatus- ja valtiofilosofioitaan rinnakkain.
Snellmanin yhteiskunnallisessa ajattelussa keskeisend pdamaddrdand oli
jarjellisyyden ja vapauden saavuttaminen. Kasvatustyolld oli puolestaan
valtava merkitys sekéd yksilon ettd kansankunnan kehitykselle. Snellman halusi
sivistdd koko kansan ja sivistys tarkoitti hdnelle koulutuksen lisdksi myos
henkistd kasvua, johon kuului sisdisten mahdollisuuksien ja persoonallisuuden
kehittyminen. Snellmanin filosofisessa ajattelussa yhteisé oli yksilod
keskeisempi ja kansakunnat toimijoita, jotka vievdt inhimillistd kulttuuria
eteenpdin. Han nédki, ettd kansakunnan on tdrkedd olla itsendinen ja tuon
itsendisyyden mahdollistaa sivistys. Sivistyksen idea oli Snellmanin
kasvatusfilosofiassa nivoutunut yhteen itsendistymisen poliittisen hankkeen ja
pddmddran kanssa. Sivistyksen voiman Snellman néki suomalaisen
kansakunnan kannalta merkittivimpand voimana kuin sotilaallisen tai
taloudellisen voiman. (Saari, Salmela & Vilkkild 2017, 65-66.)

Snellmania eivdt kiinnostaneet opettamisen kdytannon kysymykset.
Hénen mielestddn kdaytannollisestd opetusopista ei olisi mitdédn erityistda hyotya.
Pedagogiikan  tehtivdand Snellman piti todellisuuden rationaalisen
valttamattomyyden ymmarrettavaksi tekemistd. Kasvatuksen prosessin
ymmartaminen oli hédnestd tdrkedd ja tuon prosessin tuloksena ihminen
Snellmanin mukaan saavutti vapauden ja jdrjellisyyden. Hanelle pedagogiikka
tai kasvatusoppi oli pikemminkin kuvaileva kuin normatiivinen tiede. (Mt., 69.)

Leevi Launonen tutki vuosituhannen vaihteessa julkaistussa
vditoskirjassaan suomalaisten opetussuunnitelmien historiaa erityisesti eettisen
kasvatustavoitteen ja  -ajattelun ndkokulmasta. Launonen  Kkiteytti

vditoskirjassaan perusopetuslakiin kirjatun tavoitteen oppilaiden kasvusta
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ihmisyyteen ja eettisesti vastuukykyiseen yhteiskunnan jasenyyteen toteamalla,

ettd “yleissivistdvdn koulun tehtdvdnd on kasvattaa kunnon kansalaisia”
(Launonen 2000, 13). Launosen vdiitoskirjassa keskityttiin tutkimaan, milld
tavalla tdmd “kunnon kansalaisuus” on painottunut opetussuunnitelmissa eri
aikoina. Launonen totesi ldhestyvidnsd koulun kasvatustehtavéaa historiallisesta
ndkokulmasta, tarkoituksenaan selvittdd, mitd suomalaisessa yhteiskunnassa ja
koulun Kkasvatusajattelussa on tapahtunut Cygnaeuksen ajan jilkeen.
Tarkastelun kohteena on erityisesti eettisen kasvatusajattelun muutos.
(Launonen 2000, 13.)

Kasvatukselle annettu tehtédva tai padmadrd on antiikin ajoista ollut hyva
ihmisyys. Antiikin perinto, kristillinen kasvatusetiikka ja valistuksen filosofia
ovat painottaneet hieman eri asioita kasvatuksen pdamaédrissd ja siind, miten
tuota pdamddrdd tulee tavoitella, mutta jokainen ndistd kolmesta
merkittdivimmastd ja edelleen ajassamme ldsnd olevasta eetoksesta ovat
tavoitelleet yksilon kehittymistda kohti hyviksi taydentyvad ihmisyyttd. (Varri
2018, 29.)

Etiikka, moraali ja hyveet ovat aiheita, joiden tutkimisessa korostuu
relativistinen ajattelu. Oikeanlaisen kdytoksen maédrittelyd pidetddan uskaliaana
ja harvassa ovat tutkijat, jotka uskaltavat maédritelld universaaleita hyveitd.
Niinpd Launosen tavoite etsid eettistd eetosta opetussuunnitelmista on varsin
kunnianhimoinen pyrkimys. Launonen katsoo vditoskirjassaan taaksepdin,
mutta hdnen tyonsd perusteena on pohtia myos sitd, miten tdssd ajassa
kasvatetaan kunnon kansalaisia. Launonen lainaa Zygmunt
Baumanin Postmodern Ethics -kirjaa (1993) tavalla, joka pitdd postmodernia
etilkkaa uhkana verrattuna aiemmin voimassa olleeseen universaaliin
etiikkaan. Launosen tulkinta jdlkimodernista ajasta ja sen eettisestd
potentiaalista on jokseenkin pessimistinen, vaikka Bauman itse toteaa tuossa
lainatussa kirjassa, ettd oleminen ylipddnsd on ensin olemista Toisen puolesta ja
vasta sen jdlkeen olemista Toisen kanssa. Baumanille Mindn alkupiste ja

ensimmadinen todellisuus on juuri tdimd Toisen puolesta ja myohemmin kanssa,
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eikd suinkaan yhteiskunnan ja sosiaalisen jdrjestelmdn tulosta. Toinen on

Baumanille ldhimmaé&dinen ja moraalisen eldmén portinvartija, ei suinkaan
laskelmoitavien etujen joutomaa tai saalis, joka imetddn tyhjiin oman
eldménjanon tyydyttamiseksi. (Bauman 1993, 10-15, 84-85).

Baumanin mukaan moraalisen toiminnan tdytyy loytyd ihmisestd
itsestddn, vaikka olisikin helpompaa noudattaa jonkun toisen jakamia
madrdyksid. Bauman ndkee modernin jdlkeiseen aikaan kuuluvan normien,
sddantojen ja eettisen jdrjestelmdn kriisin voivan olla portti todellisen moraalin
aikaan. Ndin siksi, ettd me jdlkimodernin ajan ihmiset joudumme kasvokkain
moraalisen riippumattomuutemme kanssa ja joudumme samalla kohtaamaan
moraalisen vastuumme. Tamén vastuun kohtaaminen voi aiheuttaa meissa
kdarsimystd, mutta se tarjoaa myos mahdollisuuden, jota aiempien aikakausien
moraaliset mindt eivit tiettdviasti ole joutuneet samalla tavalla kohtaamaan.
(Bauman 1996, 230, 264-265.) Moraalisen mindn tilasta avautuu toisenlainen
ymmarrys jdlkimodernissa ajassa. Tuo ymmarrys ei tee moraalisesta eldmaésta
helpompaa, mutta voimme ainakin haaveilla, ettd siitd tulisi hieman
moraalisempaa. (Bauman 1995, 15.)

Varri (2018, 31-32) kiteyttdd, ettd modernilla pedagogiikalla on aina
pyritty luomaan parempaa tulevaisuutta, kulttuuria ja yhteiskuntaa ja kasvatus
on viline timdn paremman toteuttamisessa. Ollessani itse alakoululainen
olimme jossain luokkakeskustelussa kriittisid vallitsevaa yhteiskuntaa ja sen
sdantojda kohtaan. Tdhdn opettajani sanoi, ettd hdnen sukupolvensa on luonut
yhteiskunnan, jossa on tdllaiset sédannot. Kun me vuorostaan opiskelemme ja
kasvamme, me voimme muovata yhteiskuntaa sellaiseksi kuin itse piddamme
hyvdnd. Minulle tuo lausahdus on madritellyt kasvatuksen syvintd ideaa aina.
Kasvatuksen ei tulisi antaa seuraavalle sukupolvelle vilineitd parjata
nykymaailmassa, vaan vilineet rakentaa tulevaisuuden maailma. Kasvatustyo
on aina tulevaisuusorientoitunutta, tulevaisuuteen ja tulevaisuuden

kasvattamista.
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Kasvatustyolld aikuinen sukupolvi haluaa toisaalta toteuttaa

sosialisaatiota, jossa tuleva sukupolvi samaistuu oman aikakautensa keskeisiin
arvoihin ja ihanteisiin (Varri 2018, 109).1 Toisaalta kasvatukseen vaikuttaa
kasvattajan pedagoginen rakkaus, jonka tarkoituksena on antaa kasvatettavalle
vdlineet ylittdd edellisen sukupolven saavutukset (Taneli 2012, 130).
Kasvatustyon maddrittelemisen vaikeutta kuvaa se, ettd kasvatus on aina
vuorovaikutusta ja voidaan jopa ajatella, ettd ihmisten keskindinen
vuorovaikutus on aina jossain m&arin jonkinlaista kasvatusta (Nurmi 1997, 10).

Viline, jolla yhteiskunta tai sen kasvatustyotd toteuttavat tahot ovat
ohjanneet ja  maddritelleet tuon  kasvatustyon  ulottuvuuksia on
opetussuunnitelma.  Opetussuunnitelma  kasvatustoimintaa  ohjaavana
asiakirjana on ollut kdytossa 1500-luvun loppupuolelta alkaen (Hamilton 1989,
47, 55).

Saari on vditostutkimuksessaan kasitellyt myds suomalaisen
kasvatusajattelun historiaa. Han maédrittelee vditoskirjansa
tutkimusongelmansa seuraavasti: milld tavoin suomalainen kasvatustiede
pyrkii tuottamaan objektiivista sekd samalla kasvatuksen ja opetuksen
kaytantojen kannalta merkityksellistd ja hyodynnettdavaa tietoa (Saari 2011, 18).

Saari aloittaa viitostutkimuksensa ilmaisemalla huolensa siitd, ettd
kasvatustieteellistd tietoa luonnehtii tdlld hetkelld yksinomaan vélineellinen
jarki. Han kokee, ettd kasvatustieteessd tieteenalana pyritddn tuottamaan
ainoastaan sellaista tietoa, joka mahdollistaa koulutuksen mahdollisimman
taloudellisen hallinnan (Saari 2011, 17). Omassa tutkimuksessani olen halunnut
selvittdd ensisijaisesti sitd, milld tavalla nykyisen opetussuunnitelman
arvoperusta on laadittu. Kyse on sinédnsa erittdin kliinisestd prosessista, mutta

samalla tuo arvoperustan laatimisprosessi kytkeytyy kysymyksiin vallasta ja

! Varri kdyttad tiassd yhteydessd termid merkityshorisontti, joka kuvaa sitd, millaisia

merkityksid hyville kussakin ajassa tai yhteiskunnallisessa tilanteessa annetaan (Vérri 2018,

109).
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auktoriteetista ja ndin ollen epdsuorasti se tarjoaa myos mahdollisuuksia

koulutuksen taloudellisen hallinnan parempaan ohjaukseen.

Saari jatkaa huolenaihettaan toteamalla, ettd kasvatustieteessd ei ndytd
olevan  sijaa  kasvatuksen  kulttuurisidonnaisuuden, paikallisuuden,
ennakoimattomuuden tutkimiselle eikd etenkddn kasvatukselle eettisend
suhteena. Saari ndkee, ettd kasvatuksen vilineellistimisen seurauksena
kasvatettava ihminen ei ole endd itsessddn pddmaddrd, vaan sekin on viline
muiden tavoitteiden toteuttamiseksi. Saari vdittdd, ettd kyvyttomyys puuttua
kasvatuksen arvoja ja padmaddrid koskeviin kysymyksiin estdd muodostamasta
kokonaiskuvaa kasvatuksesta ja jdttdd kasvatuksen alttiiksi vallitseville
taloudellisille arvoille. (Saari 2011, 17-18.)

Edelleen Saaren mielestd kaikesta kasvatuksen nykytutkimuksesta ja
-puheesta piirtyy kolea kokonaiskuva, jossa kasvatuksen ilmidt pyritddan
yksinkertaistamaan jdrjestelméhallinnan kysymyksiksi, jossa todellisuuden
status suodaan vain ilmidille, jotka voidaan kytked vélineellisen jdrjen tiedon ja
hallinnan koneistoon (mt., 26-27).

Saaren mukaan kasvatustiede oli 1800-luvun lopulta alkaen haastanut
lansimaissa spekulatiivisia tiedon muotoja. Toisissa maissa kasvatustiede ja
-tieteilijit nousivat merkittivimpddn asemaan kuin toisissa ja ndma
kasvatustieteilijat pyrkivdt muodostamaan uudenlaisia kytkoksid valtioon ja
kansanopetukseen. Vaikka eri maissa painotukset olivat erilaisia, niille kaikille
oli yhteistda pyrkimys tehdad kasvatustieteestd empiiristd tiedettd ja irrottautua
oman aikansa spekulatiivisista opeista ja kansanomaisesta tiedosta sekd asettaa
empiirinen  tieto  perustukseksi  valtiollisen koulutuksen hallinnalle.
Kasvatustieteen kehitys Suomessa oli osa tdtd kansainvalistd kehitystd. (Saari
2011, 95-97.)

Kronologisen kehityksen lisdksi Saari hahmottelee vditoskirjassaan
kasvatustieteen kolme diskursiivista strategiaa, jotka ovat olleet tapoja, joilla
kasvatustiede pyrkii legitimoimaan itsensd suhteessa kansanopetuksen

hallintaan. Ndama kolme strategiaa nousevat esiin eri aikoina. (Saari 2011, 119.)
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Ensimmdisessd  ndistd  strategioista  kasvatustiede  nostetaan

tietoperustaksi kansanopetuksen hallinnalle. Saaren mukaan jo ensimmdisen
kasvatusopin professuurin perustamisesta (vuonna 1852) alkaen kasvatustiede
on Suomessa kytkeytynyt vahvasti valtioon ja kansanopetuksen kaytantoihin.
(Saari 2011, 120-123.)

Toinen yleinen teema ja strategia on suunnistautuminen lapsen luonnon
mukaan. Pedagogista tietoa pyritddn rakentamaan lapsikeskeisesti. Tassd
strategiassa on sisddnrakennettuna erityinen lapsikeskeinen kasvatuseetos ja se
on vastine empiiriselle ja humanistiselle kasvatusndkemykselle, jossa lapsi
omassa erityisyydessddan on kokonaan unohdettu. Tdssd strategiassa
kasvatustyon tavoitteeksi muodostui reipas, aktiivinen ja utelias lapsi, joka
neuvottelee tasaveroisesti opettajan kanssa ja sopeutuu yhteiskuntaan, koska
kasvatuksessa on huomioitu hdnen luontaiset kiinnostuksen kohteensa. (Saari
2011, 124-130.)

Kolmannessa  strategiassa  ihmisen  eldmdnprosessit ndhd&dan
voimavarana, joka voidaan oikeanlaisen kasvatuksen avulla valjastaa koko
kansakunnan kehityksen kayttoon. Koulutuksen ja taloudellisten arvojen
yhteyden tunnistivat jo Anders Chydenius ja Uno Cygnaeus, joista etenkin
Cygnaeus perusteli kansakoulua senaatille silld, ettd koulun avulla kansakunta
nousee tyhmyyden ja joutilaisuuden aiheuttamasta kdyhyydestd. (Saari 2011,
130-134.)

Saari myo6s huomauttaa, ettd vaikka kaksi viimeistd strategiaa
vaikuttavat ndenndisesti hyvin erilaisilta, niissd on paljon samaa. Se, ettd
opettajat tukahduttavat lasten luontaiset ajatukset, johtaa siihen, ettd koulu ei
auta oppilaita saavuttamaan potentiaaliaan ja tuolla potentiaalilla tuottamaan
kansakunnalle hyvinvointia. (Saari 2011, 136-138.)

Launonen (2000, 35-36) hahmottelee eettisen kasvatuksen muodot
seuraavasti:

1. Arvojen siirtdminen

2. Arvoneutraalius
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3. Arvojen selkiinnyttaminen

4. Eettisen pohdinnan kehittdminen

5. Moraalisen perustelutaidon kehittiminen

6. Arvojen sisdllyttiminen opetussuunnitelmaan

7. Persoonallinen ja sosiaalinen kasvatus.

Launosen mukaan eettiselld kasvatuksella tarkoitetaan tietoisesti
tavoiteltua vaikuttamispyrkimystd, joka tdhtdd yhteiskunnassa hyviksyttyjen
tapojen, arvojen ja normien siirtdimiseen. Tdméan lisdksi eettisen kasvatuksen
avulla pyritdédn oppilaan arvojen selkeyttimiseen ja moraaliongelmien
tiedostamiseen ja ratkaisemiseen. Padmadrana tdlld kaikella on eettisen vastuun
lisdédminen. Lisdksi se on oppilaan auttamista kasvuprosessiin, jonka
seurauksena hdn tiedostaa hyvan eldmdn perusteet ja sitoutuu edistdmadan
niiden toteutumista. (Launonen 2000, 38).

Eettinen kasvatusajattelu  sisdltdd Launosen mukaan eettisen
kasvatuksen taustalla olevat metaeettiset ldhtokohdat (eli ontologiset,
epistemologiset ja antropologiset perusoletukset), kasvatustavoitteena olevat
moraaliset ihanteet (eli kansalaisen hyveet) ja kasvatuksen keinot ndiden
opettamiseksi kdytannossa (eli opettajan toiminnan) (Launonen 2000, 39).

Launonen tukeutuu tytssddn Lawrence Kohlbergin laatimaan ihmisen
moraaliajattelun kolmivaiheiseen kehitystasoon (Kohlberg 1976, 34-35):

1. Esikonventionaalinen taso

Taso jakautuu ulkoisiin seurauksiin ja omaan vilineelliseen hydtyyn.

2. Konventionaalinen taso (vastavuoroisuus)

Taso jakautuu konformismiin ja velvollisuuksien tiedostamiseen ja

noudattamiseen.

3. Postkonventionaalinen periaate-etiikka

Taso jakautuu laillisuuteen ja universaalien periaatteiden oivaltamiseen

ja omaksumiseen.

Vield Launonen késitteli véitoskirjassaan yleispatevdn normatiivisen

etitkan rakentamista mukaillen Habermas'n kommunikatiivisen toiminnan
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teoriaa. Launosen yleispdatevan normatiivisen tai universaalin etiikan perustana

ja elementteind olisivat tasa-arvoisuus, avoimuus, dlyllinen rehellisyys,
tosiasioihin pitdytyminen, perustelujen patevyyden arviointi. (Launonen 2000,
44).

Ennen kuin Launonen kdy ldpi suomalaisten opetussuunnitelmien
vaiheet ja niiden eettisen ytimen, hdn tuo esiin kolme erilaista eettisyyden
mallia:  eettisen  objektivismin, eettisen subjektivismin ja eettisen
konstruktivismin (intersubjektiivisuuden). Eettiselld objektivismilla Launonen
tarkoittaa ajattelua, jossa arvot ovat olemassa todellisessa mielessa. Eettinen
subjektivismi on ndkokulma, jossa arvot ovat olemassa niiden kokijan mielessa.
Eettinen konstruktivismi tarkoittaa synteesid ndistd, jossa arvot ovat
intersubjektiivisesti ymmarrettdvissd ja ihmisten yhdessd sopimia. (Launonen
2000, 48-49.)

Launonen jakaa opetussuunnitelmien historian viiteen eri padvaiheeseen
sen mukaan, mikd on niissd ndyttaytyva eettinen ydin. Ndistd ensimmdinen
vaihe kesti kansakoulun perustamisesta 1860-luvulta 1920-luvulle asti eli noin
kuusi vuosikymmentd. Tuon aikakauden keskeisend tavoitteena oli kasvattaa
uskon ja jadrjen siveelliseen hallintaan. Tuona aikana koululaitosta ja opetuksen
painopisteitd vield suunniteltiin. Cygnaeus oli kansansivistdjd, mutta myos
pappi ja niinpd aikakaudelle oli leimallista kiinnittyminen hegelildiseen
ajatteluun, jonka keskiossa oli Hengen pyrkimysten tavoittelu. Tama kristillisen
humanismin aika oli hyvin selkedd aikaa. Koulussa toimittiin kurinalaisesti ja
tavoitteena oli kasvatettavalle muodostuva luja luonne. (Launonen 2000, 78-90,
107-120.)

Vuosisadan vaihteessa eettisessd ajattelussa alkoi syntyd jannitettd
hegelildisen ja modernimpaa psykologista ndkemystd edustaneen
herbartilaisuuden vilille (mt., 148-155). Herbartilaisuuden kautta kristillinen
eetos jdi opetussuunnitelmissa taka-alalle ja itsendistyneessd Suomessa
siirryttiin valkoisen Suomen ihanteiden aikaan. Nyt keskiossa oli uuden valtion

rakentaminen ja hyveet, jotka vahvistavat nuorta valtiota. Sisdllissodan
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lopputuloksen takia nimenomaan valkoisen Suomen arvot voittivat myos

kamppailua koulun arvomaailmasta. Tama vaihe ulottui toisen maailmansodan
loppuun asti. (Launonen 2000, 157-190.)

Itsendistymisen jdlkeen laadittu maalaiskansakoulun opetussuunnitelma
oli oman aikakautensa ristiriitojen ja jannitteisten poliittisten tahtojen tulos, joka
ilmaisi niin kansallisia kuin wuskonnollisia arvoja. Molemmat ndista
ymmarrettiin tuohon aikaan yhtdpitaviksi ja opettajatkin tiesivat kansallista
tehtdvadnsad toteuttaessaan vaalivansa korkeita ihanteita. Olivathan ne peréisin
Jumalalta itseltddn. Tuon opetussuunnitelman ideologis-metafyysinen kehys
perustui arvoihin, joiden ytimessd oli ymmarrys siitd, ettd nuoren tasavallan
kohtalo riippuisi Korkeimman johdatuksesta. (Saari, Tervasmaéki & Virri 2017,
89.)

Noina aikoina ensimmadisend suomenkielisen kasvatus- ja opetusopin
professorina toiminut Juho August Hollo ndki kasvatustieteen olevan
akateemisessa keskustelussa alisteinen psykologialle tai filosofian osa-alue.
Hollo halusi edistdd kasvatustieteen asemaa itsendisend ja autonomisena
tieteenalana. Herbartilaiset pedagogiikan tutkijat kutsuivat kasvatustiedettd
eksaktiksi tieteeksi, mutta Hollo huomautti, ettdi eksakti tiede tarkastelee
mitattavia ja kvantitatiivisia ilmioitd, kuten luonnontieteissd tehd&an.
Kasvatustieteessdi timid ei Hollon mukaan ole mahdollista, koska ihmisen
olemispuolta ei voi selittdd mekanistisen kédsityksen pohjalta. Kasvatusteorian
tulee Hollon mukaan ensin kuvailla kasvatuksen todellistumista eri aikoina ja
eri paikoissa, jonka jdlkeen tulee pystyd selittdmaddn kasvatusilmididen
kausaalisia yhteyksid. (Saari, Salmela & Vilkkild 2017, 70.)

Sodanjdlkeisessd Suomessa siirryttiin  jdlleenrakennuksen aikaan.
Koululaitoksen piirissd tdmd ndkyi eettisen kasvatuksen painopisteen
siirtymisessd sosiaaliseen toimintaan ja sosiaalisiin taitoihin. Sodasta
nouseminen ja evakkojen asuttaminen edellyttivdt sitd, ettd pystytdan

kohtaamaan toisia, uudenlaisiakin, ihmisid luontevammin. J4lleenrakentamisen
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aikakaudella yhteiskuntarakenne muuttui valtavasti, kun

maatalousyhteiskunnasta siirryttiin teolliseen yhteiskuntaan ja vaestéod muutti
kaupunkeihin ennenndkemadttomalld vauhdilla. (Launonen 2000, 192-208.)
Noina vuosikymmenind suomalaisen kasvatustieteen alalla ldhdettiin
hakemaan vaikutteita Saksan sijaan erityisesti Yhdysvalloista, joka johti
curriculum-perinteen mukaisen opetussuunnitelma-ajattelun levidmiseen ja
yleistymiseen (Saari, Salmela & Vilkkilad 2017, 76).

1960- ja 1970-luvun vaihteessa havahduttiin globaaliin vastuuseen.
Maailma tuli ldhemmds joukkomedian kautta ja tietoisuus elintasoeroista
vaikutti my0s siihen, mitd koulussa pidettiin keskeisend eettisend paamaarana.
(Launonen 2000, 231-234, 243-254.) Suomalaisen opetussuunnitelma-ajattelun
yhtend keskeisend vaikuttajana noina vuosikymmeniné oli Matti Koskenniemi.
Koskenniemen opetussuunnitelma-ajattelua leimasi empiirisen tiedon,
sosiaalipedagogiikan ja opettajan autonomisen roolin yhdistaminen. Hanen
ajattelussaan ndkyy vaikutteita sekd bildung- ettd curriculum-suuntausten
sisdltd. Koskenniemi halusi tarkastella opetusta erityisesti opettajan ja oppilaan
vdlisend  vuorovaikutuksena, jossa opettaja suunnittelee opetuksen
lahitavoitteita ja tyOskentelymuotoja niiden saavuttamiseksi yhdessd
oppilaidensa kanssa. (Saari, Salmela & Vilkkild 2017, 78-79.) Globaali tietoisuus
tuli eettisen kasvatusajattelun keskioon 1970-1980 -luvuilla. Samaan aikaan
alkoi nousta tietoisuus myo0s teollisen yhteiskunnan ongelmista ympaériston
suhteen ja alettiin puhua vastuustamme kehittdd maailmaa kestdvallad tavalla.
Tdhan aikakauteen = kuuluu myos siirtyminen  kansakoulusta
nykyisenmuotoiseen peruskouluun. (Launonen 2000, 246-263, 267-268.)

Launosen jaottelussa tdmd globaaliin vastuuseen kasvattamisen aika
padttyy 1990-luvun puoliviliin, jonka jdlkeen on siirrytty yksilon valintoja
korostavan kasvatuksen aikaan. Launonen perustelee tdtd aikakauden
vaihtumista konstruktivismin kirjaamisella opetussuunnitelmaan ja silld, ettd
koulua ympdroivdssd maailmassa on siirrytty modernista jdlkimoderniin

aikaan. (Launonen 2000, 269-276.) Tuon ajattelun aikajakso on Launosen
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vditoskirjan kirjoittamisen aikaan kuitenkin vain viiden vuoden mittainen,

jonka  Launosen ndkemys, ettd juuri tuossa vaiheessa on tapahtunut
jonkinlainen merkittdivd muutos eettisessd kasvatusajattelussa, Varmasti
vuoden 1994 jilkeisissd opetussuunnitelmauudistuksissa voidaan n&dhdad
kulttuurista siirtymé&a, mutta kun aikaa on kulunut enemman, en kutsuisi tata
yksilon valintoja korostavan kasvatuksen ajaksi. Kahden viimeisimméan
opetussuunnitelman muutoksen eetoksessa ndkyy paradigmamuutos
jalkimoderniin yhteiskuntaan. Suomen koululaitoksessa ja
opetussuunnitelma-ajattelussa ndkyy silti edelleen bildung-perinnetta
mukaileva ndkemys autonomisesta opettajasta, joka parhaan kykynsd mukaan
tekee oppimisesta mahdollista ja jonka toiminnassa ja ratkaisuissa on hdivahdys
opetussuunnitelmateoreetikkoa ja kasvatusfilosofia (Saari, Salmela & Vilkkild
2017, 80). Viimeisimmaéssd opetussuunnitelmassa korostuu toki yksildiden
erilaisuus, mutta yhtend vahvana eetoksena on ekososiaalinen sivistys, jossa
korostetaan yhteisollistd vastuuta ja yhteistd tekemista.

Vuoden 2014 opetussuunnitelman perusteita on arvioitu myos muissa
pro gradu -tutkielmissa. Tulasalo (2017) on omassa tutkielmassaan analysoinut
kolmen eri opetussuunnitelman, vuosina 1970, 1994 ja 2014 hyvédksyttyjen
opetussuunnitelmien = perusteosia. = Tulasalo  pddtyy  tutkielmassaan
hahmottelemaan perusopetuksen tulevaisuudelle nelja erilaista mallia. Mallien
taustalla on ndkemys kahdesta dikotomisesta jakolinjasta: sddstdako vaihtoehto
resursseja vai kuluttaako se niitd ja korostaako se yksilollistd vai yhteisollistd
ajattelua. Tulasalon mallit ovat joko eheytetty (yhteistllinen ja resursseja
sddstdvd), eriytetty (yhteisollinen ja resursseja kuluttava) tai henkilokohtainen
opetussuunnitelma  (yksilollinen ja resursseja kuluttava) tai sitten
opetussuunnitelmista luopuminen kokonaan (yksilollinen ja resursseja
sddstdavd). (Tulasalo 2017, 55-56.)

Toinen tutkielma, jossa on samanlaisia elementtejd kuin omassani ja
joitakin sekd temaattisia ettd menetelmadllisid yhtymé&kohtia on Honkalan (2020)

tutkielma. Honkalalla (2020, 22) on tutkielmassaan kaksi tutkimuskysymysta:
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miten kestdvd kehitys ja ekokriisi ndkyvdt opetussuunnitelmassa sekd

tiedostetaanko opetussuunnitelmassa vakavia tulevaisuuden uhkakuvia ja
miten. Menetelmdnd Honkala on kdyttdnyt sosiaalista konstruktivismia ja

foucault’laista analyysia (mt., 28-31).
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3 TUTKIMUSKYSYMYKSET JA -MENETELMAT

3.1 Tutkimuskysymykset

Opetussuunnitelmalla tavoitellaan aina jotain. Perusopetuksen
opetussuunnitelman laatimisessa on tausta-ajatuksena laatia parhaat keinot
saavuttaa  perusopetuslaissa = mddritellyt  tavoitteet ja  pddmddrat
perusopetukselle. Tuo laki ohjaa myo6s opetussuunnitelman suuntaviivojen
keskeisiksi pddmaddriksi valittavia arvoja. Opetussuunnitelmia analysoimalla
voidaan puolestaan tarkastella niitd ideologioita, joita yhteiskunnissa kulloinkin
vallitsee, koska ne tiivistdavdat aina vallitsevia kasityksid kasvatuksen
pddmaddristd ja tavoitteista, joiden mielletddn olevan kaikille yhteisid. Tallaiset
asiat kuvataan opetussuunnitelmissa usein neutraaleina totuuksina ja
luonnollisina ilmi6ind, joita ei sen kummemmin tarvitse perustella. (Saari,
Tervasméki & Viarri 2017, 83.)

Tdassd  tutkielmassa selvitdn, minkdlaisen prosessin tuloksena
perusopetuksen  opetussuunnitelmassa  (POPS  2014) on laadittu
opetussuunnitelman  perusteisiin ~ kirjattu = arvoperusta. = Varsinaiset
tutkimuskysymykseni ovat:

Minkélainen prosessi on toteutettu opetussuunnitelman ja erityisesti sen

arvoperustan laatimiseksi?

Miten tuo suunnitteluprosessi on dokumentoitu hallinnollisiin

poytékirjoihin ja muistioihin?

Selvitan, minkdlaisesta tilanteesta prosessiin on ldhdetty ja mihin arvoperustan
laatimisella haluttiin ohjata. Osana selvitystyotd pyrin vastaamaan myos
kysymyksiin, kuinka monta kokousta on pidetty, miten jdsenet on valittu
alatyoryhmédn, miten he ovat osallistuneet kokouksiin ja nikyyko
kokouspoytdkirjoista ja tekstiluonnoksista keidenkddn henkildiden vaikutus

erityisesti.
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Tutkimusaineistona kaytan Opetushallituksen perustetyota

koordinoineen ohjausryhmdn poytdkirjoja ja tuon ohjausryhméan koolle
kutsuman rakenne- ja tavoitetyoryhmdn kokousmuistioita. Ohjausryhmd on
pitdnyt ensimmadisen kokouksensa 22.8.2012 ja rakenne- ja tavoitetyoryhma
ensimmdisen kokouksensa viisi pdivad myohemmin, 27.8.2012.

Pyrin hahmottamaan aineiston avulla jotakin tdmdn ajan
kasvatusihanteista ja ehkad sitd, onko tuossa nyt noin vuosikymmenen
takaisessa  tyossda kyetty tekemddn oikeita arvioita ajasta, jossa
opetussuunnitelmaa toteutetaan. Opetussuunnitelma on laadittu aikaan, jossa
teollisesta ajasta ja yhteiskunnasta on jo selkedsti irtaannuttu jdlkiteolliseksi
informaatioyhteiskunnaksi, jonka keskeisend tuotantovoimana on informaatio
ja jossa tietoverkkojen vilitykselld tapahtuva kommunikointi on koko ajan
merkittdvammassd roolissa. Teollisen ja informaatioajan eroa voi kuvata myos
siirtymdlld  kurinpidollisesta  yhteiskunnasta  kontrolliyhteiskuntaan ja
suljetuista tiloista avoimempiin: sairaalahoidosta avohoitoon, vankiloista
avovankiloihin ja suljetuista luokkahuoneista kaikkialla tapahtuvaan
oppimiseen. (Saari 2011, 426.) Tamd ndkyy opetussuunnitelmassa kauttaaltaan
ndkyvdnd ndkemyksend, ettd oppimista voi ja tulisikin tapahtua myos
luokkahuoneen seinien ulkopuolella. Opettajia ohjataan ulos suljetuista luokista

ja koulurakennuksista avoimempiin ympaéristdihin ja tiloihin.

3.2 Tutkimusmenetelmini sisdllonanalyysi ja dokumenttianalyysi

Pyrin selvittdmddn opetussuunnitelman perusteiden yhtend osana olevan
perusopetuksen arvoperustan suunnitteluprosessia ja tuon prosessin
dokumentointia. Kyseessd on toisaalta valtaan liittyvien diskurssien
selvittdminen, kuten mitd poytdkirjoihin on kirjattu kokousten kulusta.
Oleellinen kysymys on se, nakyyko poytakirjoissa, mitké asiat ja kirjaukset ovat
ohjanneet tekstiluonnoksen kehittymistd ja millainen vaikutus esimerkiksi

luonnoksesta tehdyilld lausuntopyynnoéilld kasvatuksen kentille on ollut.
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Koska tutkimusaineiston muodostavat Opetushallituksen tyoryhmien

arkistoidut asiakirjat, koin oleelliseksi tutustua pintapuolisesti myds asiakirjojen
tallentamisen  kdytantoihin ja  arkistointiin tieteenalana. Asiakirjojen
analysoinnissa  olen tukeutunut sisdllonanalyysiin, mutta pyrkinyt
noudattamaan erityisesti virallisten asiakirjojen analysointien tutkimista
koskevaan menetelmékirjallisuuteen.

Sisallontutkimuksessa tutkijan on hyva kysya itseltdan nelja kysymysta:
Mitd menetelmid kdytdan tutkimuksessani, mitd metodologiaa noudatan (ja
minkd takia valitsen tietyt menetelmdt), mikd teoriatausta tukee
tutkimusongelmaani ja minka tietoteoreettisen ja epistemologisen suuntauksen
avulla loytyvadt parhaat vastaukset valitsemaani tutkimusongelmaan (Owen
2014, 5-7).

Téassa tutkimuksessa oleellisin selvitettdva kysymys on se, mitd hallinnon
poytdkirjojen sisdlto kertoo siitd, miten opetussuunnitelman arvoperusta on
sisdllollisend prosessina muotoutunut. Nakyyko poytakirjoista, mitd asioita
tydryhméd on pitdnyt tirkednd ja miten erilainen vuoropuhelu ohjausryhman,
kenttakierrosten ja tyoryhmén jasenten muissa konteksteissa on vaikuttanut
lopulliseen sisdltoon. Saatuani poytdkirjat ja perehdyttydni niihin esiin nousi
myo6s kysymys siitd, mitd tuo dokumentaatio itsessddn kertoo. Poytdkirjojen
perusteella voi selvittdd kysymystd siitd, kuinka oleellisena tyoryhmissd on
pidetty prosessin dokumentointia.

Sisdllonanalyysi on systemaattista tekstien, kuvien tai symbolien
lukemista. Sisdllonanalyysin nimed on kadytetty vasta toisen maailmansodan
ajoista ldhtien, vaikka erilaisten tekstien systemaattista analysointia on tehty
osana katolisen kirkon inkvisition toimintaa jo 1600-luvulla. Maéarallista
painetun tekstin jdrjestelmaillistd analysointia on tehty myos Ruotsissa jo
1700-luvun puolivilissd, kun Ruotsin kirkko huolestui siitd, kuinka vaarallisia
ideoita oli saattanut vahingossa lipsahtaa kirkon julkaisemaan Siionin virret

-kokoelmaan. 1900-luvulle tultaessa Max Weber ehdotti Saksan sosiologisen
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yhdistyksen ensimmadisessd kokoontumisessa lehdiston laajaa sisédllonanalyysid,

jota ei kylldkddn milloinkaan toteutettu. (Krippendorff 2019, 10-11.)

Foucault on usein ndhty valtateoreetikkona. Foucault'n maéédritelma
vallankdytolle on, kun henkilo A saa henkilé B:n toimimaan omien intressiensa
vastaisesti tai tekemddn jotain, jota hdn ei tekisi ilman A:n vaikutusta. Saari on
koonnut Foucault'n kirjoituksista luettelon vallan ominaisuuksista. Nadiden
mukaan valta on tuottavaa, valtasuhteita 16ydetddn kaikesta inhimillisesta
toiminnasta, valtasuhteet muodostavat omia subjektejaan ja valta on
kietoutunut yhteen tiedon kanssa. (Saari 2011, 64-65.) Opetussuunnitelman
arvoperustaa arvioitaessa voidaan miettid, ketkd ovat vallankéayttdjid ja keihin
valtaa kohdistetaan. Vallankdyttdjind voidaan pitdd niitd henkiloitd, jotka
muodostavat tyoryhman, jolla on sananmukaisesti valta p&attdd, millainen
arvoperusta opetussuunnitelmalle laaditaan. Heiddn vallankéyton kohteita ovat
niin opetuksen jdrjestdjat, joita opetussuunnitelma velvoittaa, opettajat, joiden
tyond on toteuttaa opetussuunnitelmaa kdytdnnossd ja oppilaat, joiden
arvomaailmaan perusopetuksen arvoperustalla pyritddan vaikuttamaan.

Foucault on kaisitellyt my0s arkistojen ja arkistoinnin teemaa. Hénelle
arkistot eivat merkitse tekstien summaa, jotka kulttuuri sdilyttdd todistuksena
menneisyydestddn tai identiteetistidn. Foucault ndkee arkiston kasitteen
mitd yhteiskunnassa voidaan sanoa. (Saari 2011, 73.)

Pedagoginen valta on vaikeammin havaittavaa ja paikannettavaa kuin
juridinen valta. Etenkin hierarkkisen ja auktoriteettiin perustuvan vallan tilalla
on demokraattinen ja lapsikeskeinen kasvatus, josta ndenndisesti puuttuvat
vallan elementit. Kasvatustieteessd valta toimiikin pikemminkin valittoméasta
nykyisyydestd ja ldsndolosta kdsin. (Saari 2011, 226-227.) Poytdkirjoista voi etsid
merkkejd tdstd vallasta ja siitd, miten opetusuunnitelma ohjaa kouluja ja
opettajia kdyttimddn omaa valta-asemaansa.

Sisdllonanalyysi voi my6s olla sosiokonstruktivista, jolloin tutkija pyrkii

ymmadrtamadan vuorovaikutus ja kieli ilmentdvat todellisuutta. Retorisessa
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sisdllonanalyysissad arvioidaan, miten viestejd vilitetdan ja millaisia vaikutuksia

ndilld retorisilla keinoilla tavoitellaan ja saavutetaan. Etnografisessa
sisdllonanalyysissa tutkitaan erityisesti sitd, millaisia sisdltojd tekstejd lukemalla
voidaan analysoitavasta sisdllostd 1oytaa.

Keskusteluanalyysi on yksi laadullisen sisdllonanalyysin muoto, jossa
tutkija usein tallentaa autenttisia keskustelutilanteita ja pyrkii analysoimaan
noiden tallenteiden avulla keskusteluissa ilmenevid konstruktioita.
Sisdllonanalyysistd on muodostunut useiden tutkimusmenetelmien joukko,
jonka erilaisilla variaatioilla voidaan analysoida sanallista, kuvallista,
symbolista ja muuta vuorovaikutuksellista aineistoa. (Krippendorff 2019,
21-23.)

Sisdllonanalyysiin kuuluu tiettyjd eriteltyjd vaiheita. Nuo vaiheet tulisi
voida toistaa siten, ettd tutkijan persoona ei vaikuta vaiheiden toistamiseen eika
mydskddn tuloksiin. Sisdllonanalyysilld, kuten muillakin tutkimusmenetelmilld,
pyritdidn mahdollisimman luotettaviin tutkimustilanteisiin ja -tuloksiin.
Tutkimuksen toistettavuus on keskeisin luotettavuutta lisddvad elementti.
Luotettavuuden osa-alueet voidaan jakaa kolmeen osaan. Toistettavuus tulee
pystyd mittaamaan ja luotettavuus tulee voida testata, mutta kumpikaan ndistd
ei edellytd objektiivisuutta. Sisdllonanalyysid kuvaavassa
tutkimuskirjallisuudessa tutkijat ovat jakaneet sisdllonanalyyttiset tutkimukset
kolmeen ryhmaéén:

1. Tutkimukset, joissa sisdlto 16ytyy suoraan tekstista.

2. Tutkimukset, joissa sisdllon “omistaa” tekstin ldhde.

3. Tutkimukset, joissa sisdltd nousee esiin tutkijan analyysiprosessin

tuloksena.

Jokainen ndistd kolmesta tavasta johtaa tietynlaiseen sisédllon ja sen
analyysin luokitteluun sekd omanlaisiin tapoihin toteuttaa analyysiprosessi.
(Krippendortf 2019, 24-25.)

Taméan tutkimuksen kannalta oleellinen sisdllonanalyysiin liittyva tapa

tutkia aineistoa on ndkodkulma, jossa teksteilld on merkityksid, jotka liittyvit
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erityisesti tiettyihin  konteksteihin, diskursseihin tai merkityksiin.

(Krippendortf 2019, 29.)

Sisdllonanalyysid pidetddn menetelmdnd, joka tarjoaa tutkijalle
hienovaraisen keinon analysoida suhteellisen hajanaista aineistoa ja etsid siitd
merkityksid ja sisdltojd. Taméa hajanaisen aineiston lapikdymisen mahdollisuus
tekee sisdllonanalyysistd melko ainutlaatuisen tutkimusmenetelmdn, jolla
pystyy selvittam&dn asioita, joihin muut tutkimusmenetelmit eivét taivu.
(Krippendortff 2019, 51.)

Sisdllonanalyysissd etsitidn merkityksid tutkittavasta aineistosta.
Tutkimuksen ldhtokohtana ovat tutkijaa kiinnostavat aineistot, kuten
tekstiaineistot. Téllaisia voivat olla esimerkiksi pdivakirjat, poytdkirjat,
kirjeenvaihdot tai tietty kokoelma julkaistua kirjallisuutta. (Krippendorff 2019,
384.)

Koska ensisijaisena aineistona toimivat rakenne- ja tavoitetyoryhman
kokouspoytikirjat, valitsin perinteisen sisdllonanalyysin rinnalle menetelméksi
dokumenttianalyysin. Dokumenttianalyysi on tutkimusmenetelmd, jota
suositellaan kaytettdvaksi nimenomaan tilanteissa, joissa kédytettdvissda on
jonkun tietyn henkilon tai tahon itse tuottamia tekstejd ja noiden tekstien avulla
pyritddn selvittdmé&dn tutkittavan asian luonnetta ja etsid vastausta
tutkimuskysymyksiin (O’Leary 2014, 121).

Dokumenttianalyysissa késiteltdvét aineistot tulee olla alunperin laadittu
ilman tutkijan interventiota. Dokumenttianalyysi on systemaattinen tapa
kasitelld ja arvioida asiakirjoja ja menetelmdd voidaan kayttdd poytdkirjojen,
pdivéakirjojen, kokousmuistioiden, osanottajaluetteloiden, kisi- ja ohjekirjojen,
taustamuistioiden, kirjojen tai lehtisten sekd erilaisten muistoiden, karttojen,
kaavioiden tai sanomalehtiartikkelien tutkimiseen (Bowen 2009, 27).

Asiakirjoilla voidaan tarkoittaa monia asioita ja Suomessa arkistolaki
maédrittelee viranomaisten toiminnassa syntyvan informaation hyvin laajasti
asiakirjalliseksi. Arkistolain mukaan Suomessa pidetddn asiakirjana kirjallista

tai kuvallista esitystd taikka sellaista sdhkoisesti tai muulla vastaavalla tavalla
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aikaansaatua esitystd, joka on luettavissa, kuunneltavissa tai muutoin

ymmarrettdvissd teknisin apuvélinein. Asiakirjojen yhtend ominaisuutena
voidaan pitdd niiden kykyéd toimia evidenssind eli niiden todistusvoimaisuutta
siitd toiminnasta, jonka piirissd asiakirjat ovat syntyneet. Kun asiakirjoja aletaan
tarkastella evidenssind, niiden keskeisiksi piirteiksi nousevat autenttisuus,
luotettavuus, eheys ja kéytettdvyys. Autenttisuuden mddritelmédnd pidetddn
arkistojen tutkimuksessa sitd, ettd asiakirja on sitd, mitd se sanoo olevansa.
Asiakirjan evidenssid arvioidaan sen perusteella, miten riippuvainen se on
suhteessa toisiin asiakirjoihin ja kokonaisuuteen, jonka osana asiakirja on.
(Henttonen 2015, 16-19, 60.) Autenttisuuden mddrittelyssd tulee aina muistaa,
ettd asiakirjat eivédt ole tdysin puhtaita ja yksiselitteisid, vaan niissd nakyy aina
asiakirjan laatijan valinta siitd, mitd asiakirjaan sisdllytetddn (Owen 2014,
10-11).

Asiakirjojen pitdmiseen ja tutkimiseen on loydettdvissa kaksi
valtavirtausta, jotka kuvaavat koko alan missiota. Voidaan puhua vahvasta tai
heikosta tulkinnasta, joilla ei tarkoiteta parempaa tai huonompaa, vaan
ainoastaan ndiden tulkintojen suhdetta asiakirjojen merkitykseen. Vahvassa
tulkinnassa asiakirjoja pidetddn osana tapahtumaa, josta ne todistavat. Heikossa
tulkinnassa asiakirja ja tapahtuma voivat olla erillisid toisistaan. Vahvassa
tulkinnassa asiakirjojen kontekstina ovat oikeudelliset ja toimintaan liittyvat
transaktiot, kun taas heikossa tulkinnassa konteksti voi olla mikid tahansa.
Todistusvoimaisuus ja totuudellisuus ovat vahvassa tulkinnassa asiakirjaan
kytkettdvid ominaisuuksia, kun ne heikossa tulkinnassa ovat vapaampia
tulkintoja. Vahvan tulkinnan mukaan asiakirjan viesti on jotakin pysyvéd ja
laatijansa tasmallisesti madrittdmad. Heikossa viesti voi muuttua tulkitsijan
mukaan. Asiakirja-ammattilaiselle lankeaa vahvassa tulkinnassa evidenssin
tuottajan rooli, kun taas heikossa tulkinnassa se on asiakirjojen sdilyttdamisen
rooli. Edelleen vahvassa tulkinnassa asiakirja-ammattilaisen oma tehtdva tai
nikokulma tehtdvaan tychon on tulevaisuutta kohti katsova ja asiakirjan

laatijan ndkokulmaa turvaava ja heikossa tulkinnassa puolestaan kyse on
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retrospektiivisestd prosessista asiakirjan kadyttdjada varten. (Brothman 2002,

315-321))

Arkistoja luotaessa pyritddn toteuttamaan provenienssiperiaatetta, jonka
mukaan asiakirjoja ei saa sekoittaa toisiinsa, vaan arkistonhoitajan on
kunnioitettava asiakirjojen muodostamaa alkuperdistd kokonaisuutta. Liséksi
arkistoissa tulee sdilyttdd asiakirjojen alkuperdinen jdrjestys. (Henttonen 2015,
57.)

Arkistoilla ja sinne valittavilla dokumenteilla on oma olemuksensa ja
oma elinkaarensa. Asiakirjan elinkaareen kuuluu kahdeksan eri vaihetta, jotka
ovat:

1. Asiakirjojen luominen tai vastaanottaminen (jos tulee organisaation
ulkopuolelta)
Asiakirjojen tai niiden sisdltdman informaation ryhmittely loogisesti
Asiakirjojen kaytto ja sdilytys
Asiakirjojen hédvittdminen tai siirtdminen paatearkistoon
Asiakirjojen valinta péddtearkistoon

Asiakirjojen luettelointi tai kuvailu

T S

Asiakirjojen tai niiden sisdltamén informaation sdilyttiminen
8. Asiakirjojen kdyttdminen tutkijoiden toimesta.
(Henttonen 2015, 82.)

Tutkittaessa julkista padtoksentekoa, ldhteind voi kdyttdd padasiassa joko
asiakirjoja tai ihmisten haastatteluja. Asiakirjoihin perehtyminen on hyva
tutkimuksen kohde, joka tarjoaa paljon taustatietoa. Tutkimustapoja voi
julkisessa pddtoksenteossa myos yhdistdd siten, ettd tutkitaan tiettyjd asiakirjoja
ja sen jdlkeen haastatellaan oleellisia henkiloitd lisdtiedon saamiseksi. (Owen
2014, 8.) Koin itse, ettd tutkimusaineiston rajaaminen yksinomaan tyéryhmien
poytakirjoihin tarjosi itsessddan mielekkdan tutkimuskohteen.

Asiakirjojen arvoa tulee mddritelld joillakin kriteereilld, jotta voidaan
pddttdd, onko asiakirja sellainen, joka tulee arkistoida ja kuinka pitkéksi aikaa.

Arvonmaddritykselld on  kaksitahoinen tehtdvd: ensinndkin, tuottaa
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toiminnallista hyotyd organisaatiolle ja toiseksi, rakentaa kestdvdarvoista

dokumentaarista kulttuuriperintdda (Henttonen 2015, 107). Henttosen ndkemys
asiakirjojen ja niiden arkistoinnin arvonmaéadrityksen erilaisista kriteereistd on

koottu taulukkoon 1 (Henttonen 2015, 100).

TAULUKKO 1. Asiakirjan arvonmaddrityskriteerit Henttosen mukaan
(Henttonen 2015, 100).

Strukturaaliset, Viranomaishierarkia (keskus-, alue- ja paikallishallinto)
hallinnollis-hierarkiset Pysyva merkitys, toimivallan itsendisyys
kriteerit Viranomaisen aseman autonomia

Funktionaaliset kriteerit | Viranomaisen / organisaation toiminta, tehtdvit ja niiden

merkitys
Asiakirjaldhtoiset Asiakirjan sisdlto tai ika
kriteerit Formaaliset tekijdt, kuten muoto, rakenne ja muut metatiedot

Symboliset ja jopa esteettiset kriteerit
Sisdsyntyiset kriteerit

Aineiston kayttoon | Kysyntd

liittyvat kriteerit Kéaytto (menneessd ja tulevassa tutkimuskaytossa)
Eri tahojen tarpeet (toiminnalliset, oikeudelliset, taloudelliset,
kulttuuriset)

Yhteiskunnalliset Hallintorakenteet

kriteerit Toimintasektorit ja -prosessit

Tapahtumat, ilmict

Kansalaiset sekd kansalaisten ja hallintotoiminnan vuorovaikutus
Yhteisot

Toiseuden ja marginaalissa olevien ndkdkulma

Operationaaliset, Toiminnan jatkuvuus
oikeudelliset, Tehokkuus- ja kustannustekijat
taloudelliset kriteerit Sidadostenmukaisuus
Vastuullisuus, todennettavuus
Riskienhallinta
Dokumenttien analysointi jad usein marginaaliin

yhteiskuntatieteellisessa tutkimuksessa. Se on hieman erikoista, koska jo Max
Weber tunnisti, ettd modernissa maailmassa pddtokset tapahtuvat
kirjoittamisen ja asiakirjojen vilitykselld. Maailma muuttuu organisaatioiden
tekemien pddtosten seurauksena ja pddsddntoisesti noista pddtoksistd on

laadittu kirjallinen pohjaesitys ja tehdystd paadtoksestd on kirjattu jonkinlainen
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pddtospoytdkirja. Voidaan jopa sanoa, ettd yhteiskunnallinen instituutio on

olemassa todellisemmin asiakirjoissa kuin rakennuksissa. (Owen 2014, 9-10.)

Asiakirjat muodostavat oman tutkimuskohteensa ja niit4 tulisi tarkastella
tiettyyn tilanteeseen sijoitettuna tuotteina eikéd kiinteind ja vakaina kuvauksina
maailmasta. Asiakirjat tuotetaan sosiaalisessa tilanteessa ja ne tulisi myos
tutkimuksessa ndhda kollektiivisen ja sosiaalisen prosessin tuotoksena. Sen,
miten asiakirjoja hyodynnetddn ja kdytetddan niiden toimialueen sisilld, tulisi
muodostaa tdrked osa yhteiskuntatieteellistd tutkimusta. Kun tutkijat
kasittelevdt asiakirjoja tutkimuskohteenaan, heiddn tulisi pitdd mielessd
asiakirjojen tuottamiseen, sisdltoon ja kuluttamiseen liittyvd dynamiikka.
Sopivien asiakirjojen valinta on myds tdrked osa dokumenttianalyysia.
Tutkimusaineistoksi sopivana materiaalina voi pitdd lakeja, asetuksia,
organisaatiokaavioita ja erilaisia pddtospoytakirjoja ja -muistioita. Erityisesti
poytdkirjat kuvaavat sitd, miten pddtoksia on tehty ja miten ne on
kommunikoitu eteenpdin. (Owen 2014, 10-11.)

Kattavan kirjallisuuden 16ytdminen dokumenttianalyysista osoittautui
jossain maddrin haasteelliseksi. Onneksi kirjallisuutta hiljalleen 16ytyi. Mutta
suurimman helpotuksen sain, kun selvisi, ettei kyse ollut yksinomaan omasta
taidon puutteesta. Vaikka dokumenttien analysointi on melko rutiininomainen
osa hankearviointeja ja muita vastaavia tehtdessd, sen potentiaalia menetelméana
ei kovinkaan wusein hyodynnetd ja aiheeseen liittyva kirjallisuus on

vaatimatonta (Owen 2014, 10).
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4 AINEISTON ANALYSOINTI JA TULOKSET

4.1 Analysoitava aineisto

Olen kédyttanyt aineistona Opetushallituksen poytdkirjoja niiden tyoryhmien
kokouksista, jotka ovat ohjanneet perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden laatimista. Olen tyossdni kdynyt ldpi koko suunnitelman
laatimisesta vastanneen ohjausryhmén sekd ohjausryhméan alaisuudessa
tyoskennelleen  ja  arvoperusta-osiosta = vastanneen  rakenne-  ja
tavoitetyoryhmédn kokousten poytdkirjoja. Kokouspoytdkirjat ovat hyvin
suppea katsaus prosessiin, jonka aktiivinen tyoskentelyaika on kestanyt 2,5
vuotta. Aineistoa késitellessdni huomioni kiinnittyi enemmaén siihen, millaisen
kuvauksen arvojen laatimisen prosessista nuo hallinnolliset poytakirjat avaavat
ja voidaanko niiden avulla ndhdd kuljettu matka tarpeen maédrittelystd
valmiiseen tekstiin. Kriittinen katseeni ei siis niinkddn arvioi itse tydskentelyd,
vaan tuon prosessin dokumentointia, joka on kuitenkin ainoa virallinen ja
muistiin jdanyt perustelu sille, miksi opetussuunnitelman arvoperusta on
sellainen kuin on.

Yksi oleellinen huomio aineistoon liittyen on se, ettei kdytossd ollut
poytdkirjojen liitteitd, vaan ainoastaan varsinaiset poOytdkirjat. Liitteitd ei
Opetushallituksen arkistosta ollut saatavissa sdhkoisessi muodossa. Tama
tuntui erikoiselta, koska poytdkirjojen tietojen perusteella liitteet ovat
kadytannossd erilaisilla toimisto-ohjelmistoilla laadittuja asiakirjoja, joiden
liittdminen poytakirjojen yhteyteen myos sahkoisessa arkistossa ei olisi vaikeaa.
Tutkielman aineistoksi varsinaiset poytdkirjat riittivat, mutta liitteiden
puuttuminen poytdkirjojen yhteydestd on huomionarvoista ja kuvaa aiemmin
esitettyd arkistojen késittelyn heikkoa tai vahvaa tulkintaa.

Opetussuunnitelman perusteet on laadittu arvoperustan mukaisesti. Tuo
koko opetussuunnitelman ja sen perusteiden arvoperusta on lopullisessa

muodossaan jaettu neljadn kohtaan, jotka ovat oppilaan ainutlaatuisuus ja
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oikeus hyvddn opetukseen; ihmisyys, sivistys, tasa-arvo ja demokratia;

kulttuurinen moninaisuus rikkautena; kestdvan elaméntavan vilttaméattomyys
(Opetushallitus 2014, 15-16). Arvoperustan keskeiset sisdllot on esitelty

tarkemmin taulukossa 2.

TAULUKKO 2. Perusopetuksen arvoperusta (Opetushallitus 2014, 15-16).

Oppilaan Lapsuudella on itseisarvoinen merkitys.

Oppilas on omana itsenédén arvokas ja ainutlaatuinen.

Jokaisella on oikeus kasvaa tdyteen mittaansa ihmisend ja yhteiskunnan
ja oikeus hyvéddn | jasenend.

Jokaisella on oikeus hyvéan opetukseen ja onnistumiseen koulutydssa.

ainutlaatuisuus

opetukseen Oppiessaan oppilas rakentaa identiteettiddn ja luo suhdetta itseensd ja
muihin.
Elinikdinen oppiminen on erottamaton osa hyvian elamén rakentamista.
Oppilaita tuetaan rakentamaan omaa arvoperustaansa.

Ihmisyys, Perusopetus tukee oppilaan kasvua ihmisyyteen.

sivistys, Ihmisyyttd on  pyrkimys totuuteen, hyvyyteen, kauneuteen,

oikeudenmukaisuuteen ja rauhaan.
tasa-arvo, Sivistys on taitoa tehdd ratkaisuja eettisen pohdinnan, kyvyn asettua
toisen asemaan ja tietoon perustuvan harkinnan perusteella.

demokratia Tasa-arvon tavoite ohjaa perusopetuksen kehittamista.
Perusopetus edistdd demokratiaa ja aktiivista toimijuutta.
Kulttuurinen Suomalainen kulttuuriperinto muotoutuu kulttuurien
Moninaisuus vuorovaikutuksessa.
Opetus tukee oppilaan kulttuuri-identiteetin  rakentumista ja
rikkautena kiinnostusta muita kulttuureita kohtaan.
Opetus luo pohjaa kulttuurisesti kestdvélle kehitykselle.
Perusopetus antaa pohjan ihmisoikeuksia kunnioittavaan
maailmankansalaisuuteen ja rohkaisee toimimaan myonteisten
muutosten puolesta.
Kestavan Ihminen on tdysin riippuvainen ekosysteemien elinvoimaisuudesta.
e Perusopetuksessa ymmarretddn ilmastonmuutoksen vakavuus ja
eldméntavan

rakennetaan osaamispohjaa kiertotaloudelle.
valttaméattomyys | Oppilaita ohjataan kestdvan eldméntavan omaksumiseen.
Perusopetus tunnistaa sukupolvien yli ulottuvan globaalin vastuun.

Arvoperustan laatimiseksi kadytettiin tausta-aineistona muun muassa
Ruotsin perusopetuksen opetussuunnitelman vastaavasta osiosta (Rakenne- ja
tavoitetyoryhma 2012b, 2). Ruotsin perusopetuksen opetussuunnitelmassa
todetaan, ettd koululaitos lepdd demokratian perustuksella. Oppilaille koulun

tulee tarjota tilaisuuksia kehittdd taitojaan ja arvojaan. Opetuksen tulee tukea
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elinikdisen oppimisen halun kehittymistdi. Koulun tulee vahvistaa

ihmisoikeuksien kunnioittamista. Ihmiseldméan loukkaamattomuus,
yksilonvapaus, tasa-arvo ja yhdenvertaisuus sekd ihmisten vélinen
solidaarisuus on lueteltu arvoina, joita koulun tulisi ilmentdd toiminnallaan.
Koulun perustehtdvan todetaan olevan se, ettd annetaan jokaisen oppilaan olla
ainutlaatuisia ja omana itsenddn osallistua yhteiskuntaeldmddn antamalla

parhaansa vastuullisessa vapaudessa. (Skolverket 2019, 5.)

4.2 Tyoryhmien toiminta ja sen dokumentointi

Opetussuunnitelman  laatimista ~ koordinoinut = ohjausryhmd  aloitti
tyoskentelynsa 22.8.2012. Ohjausryhmd kokoontui vuoden 2014 loppuun
mennessd 14 kertaa ja viimeinen kokous pidettiin 8.12.2014. Ohjausryhman
tyoskentely tiivistyi loppua kohden. Vuonna 2012 ohjausryhma kokoontui vain
kahdesti, vuonna 2013 neljésti ja vuonna 2014 kahdeksan kertaa. Ohjausryhmén
kokousten poytdkirja-aineisto on noiden kolmen vuoden ajalta kaikkiaan 93
sivun laajuinen.

Ohjausryhmén alaisuudessa toimi oppiainekohtaisten alatyoryhmien
liséksi useampi muu tyoryhmad. Ndistd alatyoryhmistd arvoperustaa kasiteltiin
rakenne- ja tavoitetydoryhmdssd. Rakenne- ja tavoitetydoryhma kokoontui
ensimmdisen kerran 27.8.2012 ja yhteensd tyoryhmad piti 17 kokousta, joista
viimeinen pidettiin 20.10.2014. Rakenne- ja tavoitetyoryhmdn kokoontuminen
oli hyvin etupainotteista. Kokouksia pidettiin syksyn 2012 aikana kaikkiaan
seitsemdn eli keskimddrin 2-3 viikon vélein. Vuoden 2013 aikana tyoryhma
kokoontui kuudesti ja viimeisend tydskentelyvuonna 2014 kaikkiaan neljd
kertaa. Rakenne- ja tavoitetyoryhmidn kokousten kokousmuistioaineisto on
noiden kolmen vuoden ajalta kaikkiaan 87 sivun laajuinen.

Taulukkoon 3 on koottu aikajana siitd, milloin ohjausryhmén kokoukset
ja rakenne- ja tavoitetyoryhmdn kokoukset on pidetty sekd milloin
opetusuunnitelman luonnos on ollut kommentoitavana yleisolle ja

kasvatusalojen toimijoille.
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kansalaisjarjestoiltd ~ kuin  yksittdisiltda =~ kansalaisilta. = Ensimmaisella
lausuntokierroksella marraskuussa 2012 palautetta saatiin 127 opetuksen
jdrjestdjdlta (joista seitsemdn ruotsinkielisid), joista 60 prosenttia on koottu 1-10
hengen ty6ryhmiltd. Kaksi kuntaa oli koonnut ja toimittanut palautetta laajalta
yleisoltd, joissa molempien kuntien tapauksessa oli yli 1000 henkilon palautteet.
Oppilailta oli saatu palautetta muutamista kunnista. Verkkosivujen kautta
palautekommentteja tuli 1120 kappaletta ja sdhkopostitse 36 erilaista
kannanottoa. (Ohjausryhma 2013a, 3.) Palautteet on julkaistu poytdkirjojen
liitteind, joten pelkkid poytdkirjoja tutkimalla ei ole ollut mahdollisuutta
selvittdd, minkdalaista sisédltod noissa palautteissa on ollut.

Toisesta lausuntokierroksesta ei poytdkirjoista 16ydy tarkkaa tietoa.
Ohjausryhmén kokouksen poytékirjassa 3.4.2014 viitataan lausuntokierroksen
alkamiseen (Ohjausryhmd 2014d, 6) ja rakenne- ja tavoitetyoryhmdn muistiossa
21.5.2014 todetaan suomenkielisen perusteluonnoksen kommentointiajan juuri
pddttyneen (Rakenne- ja tavoitetyoryhma 2014c, 2). Saadusta palautteesta ei ole
kirjattu koontitietoja poytdkirjaan, vaan poytdkirjassa viitataan ainoastaan
liitteeseen, jossa niitd on esitelty. Sen verran poytdkirjoihin on raportoitu, etta
kokouksessa on  todettu  palautteen  vidhdisyys ensimmdiseen
lausuntokierrokseen verrattuna (Rakenne- ja tavoitetyoryhmad 2014c, 2).
Kolmanteen lausuntokierrokseen viitataan ainoastaan rakenne- ja
tavoitetyoryhmén yhdessd kokouksessa. Tuon lausuntokierroksen alkamis- ja
pddttymisajankohtaa tai toteutustapaa ei 16ydy poytdkirjoista. Rakenne- ja
tavoitetyoryhmén viimeisessd kokouksessa kerrotaan vain, ettd lausuntoaika on
pddttynyt. Lausuntoja oli pyydetty 90 eri taholta, joista 73 vastasi. Ndiden
vastanneiden lisdksi Opetushallitukseen oli toimitettu lausunto myos 42 muulta
taholta (Rakenne- ja tavoitetydoryhma 2014d, 2).

Taulukkoon 3 on koottu ohjausryhmén, rakenne- ja tavoitetydryhman
kokousaikataulut ja lausuntokierrosten ajankohdat ylhddltd alas kulkevalle

aikajanalle.



TAULUKKO 3. Ohjausryhman ja rakenne- ja tavoitetyoryhman kokoukset.
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syksy—
20.10

37



38
4.3 Poytikirjoista nousee arvoperusta

Neuvotteluhuoneeseen  kokoontui  parikymmentd Suomen  keskeistd
perusopetuksen vaikuttajaa. Viikkoa aikaisemmin oli virallisesti nimetty
ohjausryhmaé johtamaan perusopetuksen uuden opetussuunnitelman laatimista
ja nyt tuo joukko kokoontui ensimmadistd kertaa yhteen. Ryhméadn oli nimetty
kolme muutakin asiantuntijaa, mutta he eivit olleet padsseet paikalle.
Kokousta johti Opetushallituksen yleissivistivdn koulutuksen johtaja Jorma
Kauppinen. Sihteerind tdssd ensimmadisessd kokouksessa toimi opetusneuvos
Irmeli Halinen, jolle oli lankeamassa myds rooli tuon ohjausryhméan
alaisuudessa toimivan rakenne- ja tavoitetyoryhmdn puheenjohtajana.
Ryhmin, jonka yhtend tehtdvand oli laatia opetussuunnitelman yleiset
linjaukset ja osana sitd myos opetussuunnitelman keskeinen arvoperusta.
Ohjausryhméan kokouksen aluksi kaikki jasenet saivat esitelld itsensd toisilleen,
painottaen sitd, miten opetussuunnitelmaty6 on sisdltynyt heiddn aiempaan
tyokokemukseen.  Esittelykierroksen  jdlkeen  puheenjohtaja  selvitti
ohjausryhmaén aikataulua, tyon jdrjestamistd ja ldhtokohtia.
Yhdessi sovittiin, ettd valmistelun lahtokohtina on:
- sdhkoiset perusteasiakirjat, jolloin ne palvelevat paremmin kayttdjid
- opetussuunnitelmatekstin jakaminen kahteen osaan, joista toinen on
tiivis normiosa ja toinen ns. tukiosa
- esi- ja perusopetuksen perusteet laaditaan molemmat omana
kokonaisuutenaan; lisdopetuksen perusteet laaditaan myds omana
kokonaisuutena ja liitetddn mychemmin osaksi perusopetuksen
perusteita
- valmistavan opetuksen perusteet on uudistettu niin hiljattain, ettei niihin

laadita mitddn muutoksia.

Ensimmadisessd ohjausryhmdn kokouksessa elokuussa 2012 on késitelty
sitd, millaisia tavoitteita ja peruslinjauksia opetussuunnitelman laatimisen

aikana tulee huomioida. Poytdkirjassa mainitaan, ettd nykytilan analyysissd ja
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tyotd ohjaavissa kansallisissa linjauksissa (kuten asetus 422/2012) nousevat

esiin erityisesti eriarvoisuuden vahentdminen, yhdenvertaisuuden edistdiminen,
oppilaiden identiteetin vahvistaminen, hyvinvoinnin edistiminen, koulun
yhteisollisyyden merkitys ja monipuolinen kasvatuskumppanuus Kkotien
kanssa. (Ohjausryhma 2012a, 3.)

Kokouksessa hahmoteltiin myos aikataulu tyoskentelylle. Tiedettiin, ettd
tyon tulee olla valmiina vuoden 2014 loppuun mennessad. Kokouksen edetessa
pddtettiin,  ettd  ldhtokohtana  tehtdville  linjauksille on  arvio
toimintaympadristossd tapahtuvista muutoksista, nykytilan analyysi sekd tyota
ohjaavat kansalliset linjaukset. Kokousta varten oli pohjatyond jo laadittu
ops-tiekartta. Ndistd kaikista koottuja analyysejd arvioitiin kokouksessa ja
paddyttiin  sithen, ettd  keskeiset ndkokulmat, joiden ympdrille
opetussuunnitelma tulisi laatia, ovat eriarvoisuuden vé&hentdminen,
yhdenvertaisuuden edistiminen, oppilaiden identiteetin vahvistaminen,
hyvinvoinnin edistdiminen, koulun yhteistllisyyden merkitys, monipuolinen
yhteisty6 ja kasvatuskumppanuus kotien kanssa. Tuota prosessia on avattu

kuviossa 1.

Eriarvoisuuden vihentidminen

Yhdenvertaisuuden

Arvio toimintaymparistissa edistdminen

tapaht iat toksista
paniunalsia mulforsis Oppilaiden identiteetin

Keskustelu . ;
'.r.ah VISEATRINEDN

Mykytilan analyysi o . .
Hyvinveinnin edistdminen

Koulun vhiteisillisyvden
merkitys

Kansallisat linjauksat

Monipuolinen yhteistyt

Easvatuskumppanuus

e A

KUVIO 1. Pohja-aineistosta opetussuunnitelman avainndkokulmiksi.
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Lopuksi kokouksessa todettiin, ettd nuo keskustelussa muodostuneet

ndkokulmat tdsmennetddn loppuviikon aikana, jotta ne voidaan toimittaa
seuraavalla viikolla aloittaville tyoryhmille, jotka tydskentelevit perusteiden
yleisten linjausten laatimiseksi ja pdétettiin vield toimittaa kaikille jdsenille
Opetus- ja kulttuuriministerion toimesta laadittu muistio, joka esittelee
Valtioneuvoston asetusta 422/2012.

Ohjausryhmén poytakirjoista vain kolmessa ei mainita lainkaan
arvoperustaa tai opetussuunnitelman toista lukua, jonka osa arvoperusta-osio
on. Kaikissa muissa sithen viitataan suoraan tai epdsuorasti. Epédsuoralla
viittauksella tarkoitan esimerkiksi sellaista kirjausta, jossa kerrotaan koko
luonnoksen lausuntokierroksesta, joka osittain valottaa myos sitd, miten tuo
arvoperustaa koskeva sisdlto on kehittynyt ja muovautunut.

Viisi pdivdd myohemmin alkoi uusi viikko ja uusi tyoryhmad aloitti
tyonsd. Taas 20 kasvatusalan asiantuntijaa kokoontui rakenne- ja
tavoitetyoryhméan kokoukseen (Rakenne- ja tavoitetyoryhma 2012a, 1). Ryhméaa
johti opetusneuvos Irmeli Halinen, joka kokouksen alussa totesi ryhmin
asettamisasiakirjasta ryhmadlle asetetun tehtdvan koota yleiset linjaukset ja sen
ohella perusteiden, disposition, arvopohjan, opetuksen tehtdvin ja rakenteen,
tavoitteiden sekd toimintakulttuurin kehittdmistd ohjaavien linjausten
laatiminen. Niiden lisdksi tyoryhméan piti pystyd esittimddn millaisilla
ratkaisuilla vahvistetaan opetuksen eheyttd. Tyoryhma péadtti tyoskennelld
kokousten vililld sdhkoiselld alustalla, jotta tieto ja ajatukset vaihtuvat ja
tyoskentely etenee myos kokousten valilld. (Mt., 1-3.)

Kokouksessa kaytiin keskustelu tyoryhmédn kolmesta ensimmdisesta
tehtdvastd: opetussuunnitelman dispositiosta, arvopohjasta sekd tehtdvastd ja
rakenteesta. Tuossa keskustelussa todettiin, ettd ohjausryhman mdaarittelemat
tavoitteet ohjaavat opetussuunnitelman disposition laatimista. (Mt., 2-7.)
Asiantuntijat pohtivat tulevan opetussuunnitelman tyylid ja luonnetta.
Haluttiin, ettd uudistuksella pd&dstdisiin eheyttivaimpddn opetukseen, jossa

keskeisen painopisteen tulisi olla opettamisen sijaan ikdkauden ja
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kehitysvaiheen huomioivassa oppimisessa. Todettiin, ettd tuolloin voimassa

olleen opetusuunnitelman ongelmana on oppiaineiden erillisyys, jossa jokainen
oppiaine muodostaa oman erillisen ja kapean siilonsa, jolta puuttuu aito yhteys
opetussuunnitelman perusteiden yleiseen osaan. Haluttiin asettaa tavoite, jossa
sama pedagoginen ajattelu kulkisi perusteiden kaikkien osien ldpi. Mietittiin
jopa sitd, ettd opetusuunnitelman sijaan puhuttaisiin  oppimisen
suunnitelmasta. Opettajia haluttiin varoa ohjeistamasta liian tarkasti. Sen tilalle
mietittiin koulujen johtamiskulttuuriksi tiedolla johtamista, koska on valtavasti
tutkimustietoa, joka auttaisi opettajia heiddn tyossddn. Esimerkkina
kokouksessa mainittiin muun muassa aivotutkimus ja mahdollisuudet soveltaa
sitd opettajan tyossd. Tyoryhmédn jdsenet ymmarsivat, ettd kokonaisvaltaisen
pedagogisen uudistumisen ja muutoksen toteutuminen edellyttdisi sitd, ettd
opetussuunnitelman  perusteet tarjoaisivat vahvan tuen opettajille
tyoskentelytapojen muutoksessa. Lisdksi tiedostettiin se, ettd (senhetkisessd)
nykytilanteessa kustantajien painamat oppimateriaalit ohjaavat liikaa opettajien
tyotd. Perusteiden rakenteita laadittaessa tulisi huomioida se, ettd opettajat
tarvitsevat tukea opetusmenetelmien muutoksiin ja sitd kautta koko koulun
tyoskentelyn muuttumiseen. (Rakenne- ja tavoitetyoryhma 2012a, 4-5.)

Kokouksessa kadytiin myos keskustelu siitd, millaista arvoperustaa
perusopetus ja opetussuunnitelman pitdisi noudattaa. (Ohjausryhmén
ensimmdisessd poytdkirjassa puhuttiin arvopohjasta, mutta nyt termi muuttuu
arvoperustaksi.) Tama keskustelu kdytannossa oli alku koko arvoperusta-osion
muototumiselle.  Keskustelusta kirjattiin 10  kohtaa, jotka otettiin
jatkotyoskentelyn pohjaksi.

1. Arvoperustassa tulisi ndkyd arvostelun kypsyys, lapsen taito ajatella ja
arvioida itse, tyontekoon antautuminen ja asioiden tekeminen
mahdollisimman hyvin olisi tarkedd kirjoittaa nakyviin.

2. Ryhman jdsenid huoletti nuorten lisdantyva vélinpitaméattomyys ja “ihan
sama” -ajattelu, jonka sijaan tulisi nostaa esiin vastuullinen eldméantapa

ja asioista kiinnostuminen.
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3. Lasten (ja aikuisten) tulisi oppia 16ytdmadéan ilo kyvystd eldd tylsdd arkea.

4. Koulussa opetettaviin yhteiskunnallisiin ihanteisiin tulisi lisdta
osallisuuden nikokulma.
5. Hyvdd vuorovaikutusta kouluyhteisossd tarvitaan edistdmé&dn lapsen
luontaisen uteliaisuuden s&dilymista.
6. Hyvédnd késitteend pidettiin kasvu- ja oppimisyhteisod, jonka yksi osa on
aina myds opettaja.
7. lItsearvostus, -tunto ja -luottamus todettiin ddrimmadisen tarkeiksi
osatekijoiksi myos lapsen oppijamindkuvan vahvistumisen kannalta.
8. Opetus- ja kasvatustyon lahtokohdaksi tulee ottaa lapsen tarpeet, jonka
takia kouluihin tarvitaan oppilaskeskeistd toimintatapaa. Osallisuutta ei
ole ilman vélittamistd ja vdlittdimistd ei ole ilman vastuuta. Né&in
tyoryhmén jdsenet linjasivat ja tiedostivat tdhdn liittyen oman
tiedontarpeensa ihmisend kasvun tarpeista. Tarkeind pidettiin myos
ihmisyyden kunnioitusta ja ymmadrrystda tuon kunnioituksen
rakentumisesta.
9. Arvotjdavat liian helposti etdisiksi, joten niiden vieminen konkretiaan on
haaste. Mutta pitdd tiedostaa, kenen arvoja tyossd kirjoitetaan ja kenelle.
10. Arvoperustan laatimisessa voisi nostaa esiin lapsen ja lapsuuden arvoa.
(Rakenne- ja tavoitetyoryhma 2012a, 5-6.)
Keskustelun jdlkeen tyoryhman jdsenet pohtivat, keiltd ulkopuolisilta
asiantuntijoilta voisi pyytdd pienen (korkeintaan sivun mittaisen)
arvopohjatekstin jatkotyoskentelyn pohjaksi. Paddyttiin kddntymé&dn kolmen
professorin puoleen, jotka olivat Hannele Niemi, Rauni Radsénen ja Veli-Matti
Varri. Kokouksen lopuksi todettiin, ettd erityistd huomiota perusteiden
laatimisessa tulee kiinnittdd nuorten syrjaytymiskehitykseen ja hyvinvoinnin
vahvistamiseen. (Mt., 6-7

Rakenne- ja tavoitetyoryhmd otti tiiviin ldhdon ja kokoontui tdmé&n
jilkeen vield neljasti ennen ohjausryhmén toista kokousta. Toisessa

kokouksessa arvoperustaa varten kdytettiin useita pohjatekstejd, joita olivat:
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Veli-Matti Virrin ja Hannele Niemen artikkelit (Résdseltd ei ilmeisesti oltu

saatu vastausta), Mikko Saaren artikkeli, kooste nykyisten opetussuunnitelmien
perusteiden arvoperustateksteistd sekd Ruotsin perusopetuksen
opetussuunnitelman arvoperustaa ja tehtdvdd koskeva teksti, Saunalahden
koulun arvot, Kauniaisten suomenkielisen perusopetuksen arvot ja vield
alustava ehdotus arvokategorioiksi. (Rakenne- ja tavoitetyoryhma 2012b, 2-3.)
Toisen kokouksen tuloksena pddtettiin laatimaan seuraavaan kokoukseen jo
ensimmdinen pohjaesitys arvoperustan tekstistd ja ehdotus siitd, miten koulut
voivat rakentaa oman arvoperustansa valtakunnallisen normin pohjalta. Lisdksi
kokouksessa otettiin esille maailmankansalaisen kompetenssit, joita oli pohdittu
julkaisussa “Koulu kohtaa maailman”. (Rakenne- ja tavoitetyoryhma 2012b, 3.)

Kolmannessa kokouksessa keskityttiin ryhméadn muihin vastuualueisiin
eikd arvoperustaa kaisitelty tuossa kokouksessa. Neljannessd kokouksessa
mietittiin tekstin rakennetta ja sitd, voisivatko perusopetuksen velvoitteet,
tehtdvé ja arvoperusta muodostaa oman lukunsa opetussuunnitelmassa. Tuossa
kokouksessa  pureuduttiin = myds  arvoperusta-osion  ensimmdiseen
tekstiluonnokseen, joka oli poytdkirjan mukaan toimitettu jasenille kokousten
vdlilld ja luonnosta oli kommentoitu kokousten valilld sdhkoiselld alustalla.
Tekstin syvyyttd ja kehittyneisyyttd kiiteltiin kokouksessa ja pohdittiin, onko
ekososiaalinen sivistys késitteend niin vaikea, ettd se edellyttdd parempaa
avaamista. Tekstiin lisdttiin maininta oman paikallisen kulttuurin
merkityksestd. Todettiin my0s, ettd luonnoksesta viahennetdén erilaisuus-sanan
kayttod. Ylisukupolvisuuden késite haluttiin  muuttaa sukupolvien yli
ulottuvaksi vastuuksi. (Rakenne- ja tavoitetyoryhma 2012d, 2-3.)

Rakenne- ja tavoitetyoryhméd ehti kokoontua vield viidennen kerran
ennen ohjausryhmin toista kokousta. Tuossa kokouksessa oli jo olemassa
luonnosteksti ryhmén vastuulla olleesta perusteiden kokonaisuudesta. Tuohon
tekstiluonnokseen paitettiin tehdd muutoksia kaikkiin tyon alla olleisiin

lukuihin, myos lukuun 2, joka Kkésitteli perusopetuksen velvoitteita ja
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arvoperustaa. Sovittujen muutosten jilkeen tuo luonnos pddtettiin ldhettdd

ohjausryhmin toiseen kokoukseen. (Rakenne- ja tavoitetyéryhma 2012e, 2.)

Opetussuunnitelman dispositio mainitaan ensimmadisen kerran
ohjausryhmén toisen kokouksen poytdkirjassa marraskuussa 2012. Jo tuossa
kirjauksessa on hahmoteltu, ettd toinen luku késittelee perusopetuksen roolia
yleissivistyksen perustana ja mainitaan erikseen sana ”“arvoperusta” yhtena
luvun osana. Saman kokouksen aiemmassa kohdassa on todettu, ettd
suunnittelutyotd ohjaava asetus edellyttdd huomioimaan sen, mikd on
perusopetuksen arvopohja. (Ohjausryhma 2012b, 2-4.)

Ohjausryhmén toisessa kokouksessa oli mukana myos Opetus- ja
kulttuuriministerion ylijohtaja Eeva-Riitta Pirhonen, joka esitteli huonosti
tunnettua Valtioneuvoston asetusta 422/2012 (Valtioneuvoston asetus
perusopetuslaissa tarkoitetun opetuksen valtakunnallisista tavoitteista ja
perusopetuksen tuntijaosta), joka on perusta opetussuunnitelmatyolle.
Ylijohtaja esitteli asetuksen keskeisid periaatteita ja totesi sen muun muassa
nostavan esiin yhteiskunnallisen kasvatuksen ja arvokasvatuksen. Niiden
toteutumisen ylijohtaja  jatti opetussuunnitelmaprosessin ~ varaan.
Opetussuunnitelmatyossd tulee hdanen mukaansa 16ytdd kdaytannon sisdltdo myos
kansalaisvaikuttamisen, eettisen ajattelun ja kestdvéan kehityksen periaatteille.
(Ohjausryhma 2012b, 1-2.)

Ylijohtajan jdlkeen puheenvuoron sai opetusneuvos Halinen, joka esitteli
tyon etenemistd kuluneen syksyn aikana. Tuossa kokouksessa pditettiin jo
julkaisupdivd Opetushallituksen verkkosivuille kahden viikon pddhan
luonnosteksteille, jotta niitd oli mahdollista kommentoida yleisesti. Tekstit
toivottiin saatavaksi julkiseen tarkasteluun nédin varhaisessa vaiheessa, jotta
tyoskentely olisi aidosti ldpindkyvdd ja suunnitelman laatimiseen olisi
mahdollista vaikuttaa aidosti. Halinen myos totesi, ettd edelld késitelty asetus
on ollut tyoryhmien kdytossd ja perusteluonnosten valmistelun pohjana.

(Ohjausryhma 2012b, 2-3.)
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Rakenne- ja tavoitetyoryhmad kokoontui viikkoa myShemmin

seuraavaan kokoukseensa ja mddritteli seuraavia askeleita ohjausryhmalta
saadun palautteen pohjalta. Tassd kokouksessa ei Kkisitelty erikseen
arvoperustaa. My0Os seuraavat kolme kokousta kuluivat ilman, ettd
arvoperustaa mainitaan poytdkirjoissa laisinkaan, oletettavasti siksi, ettd
odotettiin lausuntokierroksen tulosten késittelyd ohjausryhméan kokouksessa.

Tuon ohjausryhmén toisen kokouksen jidlkeen opetussuunnitelman
varhainen luonnos ldhetettiin ensimmadiselle lausuntokierrokselle, joka
toteutettiin 19.11-5.12.2012 vélisend aikana.

Ohjausryhma kokoontui vuodenvaihteen 2013 jidlkeen kolmanteen
kokoukseensa. Tuossa kokouksessa kasiteltiin palautetta, joka suunnittelutyosta
oli saatu sen jdlkeen, kun luonnosteksteja oli julkaistu verkkosivuilla ja ldhetetty
lausuntokierrokselle kouluihin.

Palautetta oli saatu 120 suomenkieliseltd ja 7 ruotsinkieliseltd opetuksen
jarjestdjaltda. Yli 60% tuosta opetuksen jdrjestdjiltda saadusta palautteesta oli
koottu 1-10 hengen kokoiselta ryhmaltd. Vain kahdessa kunnassa palautetta oli
koottu kunnan siséltd laajasti, yli 1000 hengeltd. Strukturoiduissa vastauksissa
oli hyvin yhdenmukainen ndkemys tilanteesta ja avoimien vastausten kautta
saatiin paljon tarkentavaa palautetta ja kehittdmisehdotuksia. Jokunen kunta oli
koonnut ndkemyksida myo6s oppilailta. Oppilaiden toiveissa oli erityisesti
erilaisuuden huomioiminen koulun arjessa ja oppilaiden kuulemisen ja
osallistumisen merkitys. Verkkosivujen kautta saatiin 1120 erillistd palautetta,
joista suuri osa oli erilaisten jdrjestdjen toimittamaa palautetta. Osa oli sellaista,
jossa  poytdkirjan mukaan oli verkkokeskustelun piirteitd. Lisdksi
Opetushallitukseen  oli  toimitettu @ 36  kannanottoa  sdhkopostitse.
Lausuntokierroksen seurauksena on todettu, ettd arvoperustaa ja
oppimiskasitystd ei kasitelld yksinomaan niiden omissa alaluvuissa, vaan koko
opetussuunnitelman tulee kuvastaa valittua oppimiskasitystd ja arvoperustaa.
Lausuntokierroksen vaikutus arvoperustaan on ollut ilmeinen, koska

poytdkirjaan on kirjattu, ettd saadun palautteen perusteella arvoperustaa
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kuvaavassa osiossa tarvitaan velvoittavampaa ilmaisutapaa. (Ohjausryhma

2013a, 3.)

Arvoperustaan liittyvdd palautettakin oli saatu. Opetuksen jdrjestdjien
palautteissa kertautui toive velvoittavammasta tavasta ilmaista ja kirjata
arvoperustaa ja yhteistyttd kuvaavat suunnitelman osat. Lisdksi haluttiin, ettd
perusteet kuvaavat selkeédsti, mitd oppilailta ja huoltajilta vaaditaan. Ryhméan
jdsenet tunnistivat, ettd samanlaisia toiveita on heille itse kullekin esitetty
prosessin aikana. Todettiin, ettd lopullisen opetussuunnitelman on tarkoitus
kokonaisuutena kuvata opetuskasitystd. Arvoperustaan liittyen kokouksessa oli
vield pohdittu kodin ja koulujen yhteisty6td ja hahmoteltu tarvetta 16ytdd ndille
yhteiset arvot ja siksi suunnitteluprosessiin tulisi saada mukaan myos
huoltajien ddni. Tassd vaiheessa prosessia alettiin myos valmistella
oppiaineryhmien tyoskentelyd ja pohdittiin sitd, ettd ndiden tyéryhmien uusi
toimintatapa tullee johtamaan siihen, ettd prosessiin tulee liittymddn myos
pulmia. (Ohjausryhma 2013a, 3-4.)

Rakenne- ja tavoitetyoryhmdn huhtikuisessa kokouksessa késiteltiin
koko perusteluosan tukimateriaalien valmistelua. Tyoryhman jasenille jaettiin
omat vastuualueet, joita koskeva palaute opetuksen jdrjestdjiltd piti koota ja
kasitelld. Jarno Paalasmaalle on kirjattu poytdkirjassa kasitelld arvoperustaa
koskeva palaute ja pohtia siihen liittyen sopivaa tukiaineistoa. (Rakenne- ja
tavoitetyoryhma 2013c, 4.)

Ohjausryhmén tyoskentelyssd on valilla huomattavissa
aavistuksenomaista huolta siitd, eteneeko tyo silld tavalla kuin ohjausryhméan
jasenet ovat kokeneet omissa kokouksissaan linjaavansa. Vuoden 2013 toisen
kokouksen poytdkirjaan on kirjattu, ettd ohjausryhmén linjausten tulee olla
hyvin tadrkeitd perustelutekstien valmistelussa (Ohjausryhma 2013b, 3) ja
seuraavassa kokouksessa on pditetty, ettd jatkossa poytdkirjassa kuvataan
selvemmin, mitd johtopddtoksid kokouksessa tehtiin tai mitd suosituksia
ohjausryhmdn antaa jatkovalmistelulle (Ohjausryhmd 2013c, 1). Olisiko niin,

ettd ohjausryhmén on aiemmista kokousmuistioistaan ollut vaikea hahmottaa,
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mitd tulikaan pé&dtettyd tai onko kirjauksista syntynyt eridvid tulkintoja eri

toimijoiden valilla?

Rakenne- ja tavoitetydoryhman kokouksessa syyskuussa 2013 ruodittiin
oppilaiden roolia ja asemaa lainsddddnnon ja ihmisoikeuksien ndkokulmasta.
Ryhmdd muistutettiin, ettd kolmenlaiset perus- ja ihmisoikeudet suojaavat
ihmisid Suomessa. Ndistd ensimmadinen on kotimainen perusoikeusjdrjestelmd,
jota tdydentdvét (toinen taso) kansainviliset ihmisoikeussopimukset ja (kolmas
taso) Euroopan unionin oikeuden tarjoama suoja. Yleismaailmallinen
ihmisoikeusjulistus, Lapsen oikeuksien sopimus, Salamancan sopimus
vammaisten oikeuksista tai muut vastaavat asiakirjat eivat ole samalla tavalla
velvoittavia, mutta ne voidaan késittdd tulkinnaksi tai selitykseksi
ihmisoikeuden késitteelle. Kokouksessa valmisteltiin  myods tyokaluja
paikallisen opetussuunnitelmatyon arvopohdintaan. Poytédkirjassa mainitaan
erikseen Arto O. GSalosen artikkeli ekososiaalisesta sivistyksestd, Setan
pohja-aineisto tasa-arvosta ja sukupuolten moninaisuudesta sekd myohemmin
maddriteltivdd  aineistoa =~ maailmankansalaisuudesta. (Rakenne-  ja
tavoitetyoryhma 2013e, 4, 7-8.)

Lokakuussa rakenne- ja tavoitetyoryhmd kokoontui puimaan
ensimmdistd kertaa johdantoluvun tekstiluonnosta. Kokouksessa toivottiin
poytdkirjamerkinttjen perusteella ilmastonmuutoksen voimakkaampaa esiin
nostamista perusteosassa. Arvoperustasta oli palautteen pohjalta tarkistettu
tekstiversio, mutta poytdkirja ei kerro, mistd tuota palautetta oli saatu ja mika
sen sisdltd oli. Tekstiin oli tuossa vaiheessa lisdtty nelja véliotsikkoa
jasentdmisen helpottamiseksi. Nuo viliotsikot myos kiteyttdvit arvoperustan
keskeiset tarkastelukulmat. Viimeinen véliotsikko muokattiin tuossa
kokouksessa muotoon Kestivian eldmdntavan valttimattomyys ja tekstiad
tadydennettiin teknologian arvoperusteisuutta koskevalla n&kokulmalla.
Edelleen keskusteltiin ekososiaalisen sivistyksen késitteestd ja tukimateriaalin
tarpeesta tuon kdasitteen hahmottamiseksi. Padtettiin lisdtd tekstiin lause

ilmastonmuutoksesta ja valtuutettiin Hannele Cantell laatimaan pohjaesitys
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tuosta lauseesta. Kokouksessa kasiteltiin myos toimintakulttuuria késitteleva

osio ja sielldakin kisiteltiin suuntautumista kestdvaan tulevaisuuteen ja vastuuta
ympdristostd. Lopuksi puheenjohtaja Irmeli Halinen oli todennut kokouspdivan
olleen hinelle itselleen erilainen ja voimaannuttava. (Rakenne- ja
tavoitetyoryhma 2013f, 2-4.)

Reilua viikkoa mydhemmin, lokakuun puolivilissd, oli jalleen
ohjausryhméan vuoro kokoontua arvioimaan prosessin etenemistd. Kokouksessa
kaytiin  ldpi myds oppiainetyoryhmien etenemistd. Tatd koskevassa
keskustelussa opetusneuvos Halinen toi esille, ettd oppiainetydryhmit ovat
perehtyneet arvoperustaan, oppimiskésitykseen ja muihin yleisiin linjauksiin,
kuten my6s laaja-alaisen osaamisen kuvauksiin. Perehtymisen lisdksi
oppiainetyéryhmaét ovat saaneet ohjeen oppiaineosuuksien kirjoittamiseen ja
tuo ohje on valmisteltu Valtioneuvoston asetuksen mddrittiman rakenteen
mukaiseksi ja ohjeen avulla pyritdidn vahvistamaan arvoperustan ja
laaja-alaisen osaamisen sekd toimintakulttuurin kehittdmiseen liittyvien
tavoitteiden toteutumista. Vuoden 2013 lokakuussa pidetyn ohjausryhmén
kokouksen poytakirjasta tulee ilmi, ettd kaikki yksittdiset oppiainetydryhmat
ovat perehtyneet arvoperustaan. Poytakirjassa todetaan,  ettd
oppiainetyéryhmien saamissa ohjeissa sanotaan, ettd ndiden tulee omassa
tyoskentelyssdadan pyrkida vahvistamaan opetussuunnitelman arvoperustaa.
(Ohjausryhma 2013d, 2-7.)

Ohjausryhmd on ldhettdnyt opetussuunnitelman luonnoksen jdlleen
uudelle lausuntokierrokselle loppuvuonna 2013. Mydhemmin todetaan, ettd
kentéltd on tullut palautetta 160:1ta eri taholta ja kierroksen tuloksena on saatu
vahva tuki opetussuunnitelman luonnokselle, jota pidetddn rohkeasti
tulevaisuuteen suuntaavana. Arvoperustaa koskevasta osiosta todetaan, ettd
osio on tiivistynyt hyvin ja muodostaa selkedn kokonaisuuden. (Ohjausryhma
2014d, 3; ohjausryhma 2014e, 2.)

Opetussuunnitelman laatimisen viimeinen tyoskentelyvuosi alkoi jédlleen

ohjausryhmdn kokouksella. Tuossa, samoin kuin kuukautta myohemmin
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pidetyssd kokouksessa kasiteltiin ldhinnd eri oppiainetydryhmien tydskentelyn

etenemista.

Kun rakenne- ja tavoitetyoryhmd  kokoontui  helmikuussa,
opetusministeriltd oli tullut tieto parlamentaarisen ryhmédn perustamisesta
peruskoulun uudistamiseksi. Tiedon on kirjattu herdttavan kentallad
epdtietoisuutta. Tamd on poytdkirjoista esiin nouseva mielenkiintoinen
yksityiskohta. Tuossa vaiheessa ei ollut tapahtunut hallitus- tai
ministerivaihdosta, joten poytdkirjojen perusteella jid hyvin epamddrdiseksi,
mistd kesken opetussuunnitelman uudistustyon ilmaantuu idea koko
peruskoulun uudistamiseksi. Yhteiskunnallisissa uudistuksissa on aina vaarana
virkamiestyon ja poliittisen tyon epdsynkronisuus. Téssé tilanteessa tuo kirjaus
vaikuttaa erittdin irralliselta. Se on mainittu alatyéryhmén, ei ohjausryhman,
poytdkirjassa eikd tyoryhmadlld vaikuta olevan kuin epdmddrdinen tieto
tallaisesta ministerin suunnitelmasta. Kokouksessa oli myo6s Kkasitelty
suunnitelmasta saatua kriittistd palautetta, jonka seurauksena poytdkirjaan on
kirjattu, ettd fokus on aina pidettdvd perusopetuksen isossa tehtdvassd. Vield
kokous jakaantui kolmeen alatyoryhmaéén, joissa kasiteltiin luonnosta hieman
eri tulokulmista. Ndistd alatyoryhmistd kaksi ehdotti parannuksia myos
arvoperustaa kasittelevdan lukuun. (Rakenne- ja tavoitetydryhma 2014a, 2-4.)

Maaliskuun kokouksessa pdéstiin jo hiomaan tekstid mahdollisimman
lopulliseen suuntaan. Arvoperustaa kdsittelevddn lukuun ehdotettiin
muutoksia, joissa haluttiin saada enemmaén nékyviin paikallisesti arvoperustaa
taydentavat ndkokohdat. Lisdksi pohdittiin, miten opetussuunnitelma tarjoaa
védlineitd ja vastauksia tiettyihin prosessikysymyksiin, joista arvoperustaa
késittelevand kysymyksend oli se, millaisin toimenpitein ja miten opetuksen
jarjestdja tai yksittdinen koulu tukee arvojen toteutumista koulun
toimintakulttuurissa. (Rakenne- ja tavoitetyoryhma 2014b, 2, 4).

Maaliskuussa kokoontui myds ohjausryhmd, joka kirjaa saaneensa
yksittdisen palautteen 9-luokkalaiselta oppilaalta. Valtaosa kokouksesta

kasiteltiin suunnitelmaluonnoksesta, sen rakenteesta ja sisdllostd, saatua
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palautetta luku kerrallaan. (Ohjausryhma 2014c, 2-5.) Huhtikuun kokouksessa

pddstiin eteenpdin oppiaineita kasittelevien lukujen sisédllon kanssa.

Toukokuussa koitti rakenne- ja tavoitetyoryhmdn seuraava kokous, jossa
kaytiin 1ldpi jo hyvin tarkasti tydryhman toimeksiantona olevien lukujen
lopullista sisdltod. Palautetta oli taas pyydetty ja saatu. Poytdkirjassa todetaan,
ettd arvoperustaluvusta on saatu paljon myonteistd palautetta, mutta myos
kriittisia kommentteja. Palautteissa oli toivottu inkluusion ja yhteisollisyyden
sisdllyttdmistd arvoihin. Kestdvdd eldmdntapaa koskevasta tekstiosiosta oli
saatu varteenotettavia tidydennysehdotuksia. Pohdittiin, olisiko hyvéd laatia
tukiaineisto, joka kannustaisi kouluja huoltajien kanssa keskustelemalla
kddntdim&ddn nuo mainitut arvot arjen hyveiksi ja oikeiksi toimintatavoiksi.
(Rakenne- ja tavoitetyoryhma 2014c, 3-4.)

Ohjausryhma kokoontui ennen kesdlomia kesdkuun puolivilissd vield
arvioimaan saatua palautetta. Perusteluonnoksesta saadusta palautteesta
todetaan poytdkirjassa, ettd luonnosta pidetddn rohkeasti tulevaisuuteen
suuntaavana ja rakentavia parannusehdotuksia oli saatu runsaasti. Luvusta 2
(johon sisdltyy myos arvoperustan mddrittelevd alaluku) saatu palaute oli
ohjausryhmén poytakirjan mukaan hyvin positiivista. (Ohjausryhma 2014e, 3.)

Syyskuun toisessa kokouksessa ohjausryhmé kirjasi uudestaan, ettd
luvusta 2 saatu oli tosiaan myonteistd ja arvoperustaa kasittelevad alalukua oli
kesdn aikana muokattu samansuuntaiseksi esiopetuksen arvoperustan kanssa.
Lisdksi uudessa versiossa oli pyritty avaamaan paremmin sivistyksellisid ja
ihmisoikeuksiin liittyvid ndkokulmia ja yhteisollisyyttd kasittelevdd osiota on
vahvistettu. (Ohjausryhma 2014g, 2.)

Rakenne- ja tavoitetyoryhmd kokoontui viimeiseen kokoukseensa
20.10.2014. Osallistujajoukko oli tdssd vaiheessa vdahentynyt ja paikalla oli 12
jasentd, joista koko kokouksen ajan oli paikalla viisi henkil6d. Lopullinen
luonnosversio oli ldhetetty lausuntokierrokselle, josta ei ndy mainintaa
aiemmissa poytakirjoissa. jossa lausuntoa oli pyydetty 90 eri taholta, joista 73

oli antanut lausuntonsa. Naiden lisdksi 42 muuta tahoa oli toimittanut oman
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lausuntonsa  tyoryhmadlle. Palautteista ei noussut tarvetta suurille

linjamuutoksille, mutta niissd todettiin muun muassa, ettd oppilaiden
luottamusta tulevaisuuteen tulisi nostaa suurempaan rooliin. Useissa
lausunnoissa oli myds tullut esiin se, ettd yleisen osan linjaukset eivit heijastu
riittdvédsti oppiainekohtaisiin lukuihin. Perusteiden katsottiin vastaavan hyvin
tulevaisuuden haasteisiin ja muun muassa arvoperustaa koskevaa tekstid
pidetddn erittdin onnistuneina. Palautteissa on myos kiitetty Opetushallitusta
laajasta, avoimesta, ldpindkyvédstd ja aidosti dialogisesta perusteiden
valmisteluprosessista. Viimeisessd kokouksessa on myds toinen lyhyt ja
irrallinen kirjaus yhdessd kokouksessa aiemmin esilld olleesta tulevaisuuden
peruskoulu -hankkeesta. Poytdkirjaan on kirjattu, ettd tuon hankkeen
tyoryhmadltd voi mahdollisesti vield tulla kehittdmistoiveita. (Rakenne- ja
tavoitetydryhma 2014d, 2-5.)

Ohjausryhmén viimeisessd kokouksessa on vield pohdittu sitd, milld
tavalla tulee kirjata opetuksen poliittinen sitoutumattomuus tai
puolueettomuus. Lausuntokierroksella on tullut palautetta sille, ettd opetus
olisi poliittisesti ~sitoutumatonta (Ohjausryhma 2014h, 3). Valmiissa
opetussuunnitelmassa onkin tdsmennetty, ettd opetus on puoluepoliittisesti
sitouttamatonta (Opetushallitus 2014, 16). Ohjausryhmén viimeinen kokous
marraskuussa 2014 pddtti koko suunnittelutyon. Viimeisessd kokouksessa
pohdittiin  yleiselld tasolla saadun palautteen pohjalta, vastaako
opetussuunnitelman luonnos tulevaisuuden haasteisiin. Saadussa palautteessa
on ollut poytakirjan mukaan kirjavuutta, koska noin 70% oli kommentoinut t&ta
kysymystd ja pddosin yleisarviot olivat myonteisid. Kokouksen lopuksi
puheenjohtaja Kauppinen kiitti kaikkia prosessiin osallistuneita ja totesi, ettd
mukana kolmivuotisessa tydssd on ollut kaikkiaan 300 eri ihmistd. Lisdksi
puheenjohtaja  kutsui kaikki osapuolet vield opetussuunnitelmatyon
pddtostilaisuuteen  joulukuussa.  Pddtostilaisuudessa  tydskenneltdisiin
aamupdivd ja iltapdivaksi kaikki kokoontuisivat yhteen juhlistamaan

valmistelun loppuun saattamista. Ohjausryhmén jdsenille esitettiin toive
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osallistua erityisesti iltapdivan tilaisuuteen. Tuosta joulukuisesta aamupdivan

tyoskentelystd ei ole ainakaan ohjausryhmén tai rakenne- ja tavoitetydryhman

osalta virallista poytakirjaa. (Ohjausryhma 2014h, 2-3, 8.)

4.4 Mihin arvoperusta on valettu?

Aiemmin viittasin Saareen, jonka mukaan suomalaisten opetussuunnitelmien
ongelmana on ollut se, ettd opettajat tukahduttavat lasten luontaiset ajatukset,
joka johtaa siihen, ettd koulu ei auta oppilaita saavuttamaan potentiaaliaan
(Saari 2011, 136-137). Kokousasiakirjat ja arvoperustan lopputulos eivit tue
tallaista ndkemystd. Arvoperustassa todetaan, ettd jokainen oppilas on
ainutlaatuinen ja arvokas sellaisena kuin on ja, ettd jokaisella on oikeus kasvaa
tdyteen mittaansa niin yksilond kuin yhteiskunnan jdsenend. Lisdksi
arvoperustassa ohjataan koulussa toimivia kasvattajia tamdt toteuttamisessa ja
sanotaan, ettd oppilas tarvitsee  tdmédn toteutumiseksi kannustusta ja
kokemusta siitd, ettd hdantd kuunnellaan ja arvostetaan ja ettd hénesta vilitetddan.
(Opetushallitus 2014, 15.) Toki voidaan kyseenalaistaa, toteutuuko tamd, mutta
ainakin opetusuunnitelmatasolla opettajia ja koulun kasvattajia kannustetaan,
jopa velvoitetaan, ndkemaddn jokaisen oppilaan arvokkuus ja tukemaan heiddn
kasvamista tdyteen mittaansa.

Opetussuunnitelmat  on  tutkimusperinteessd  jaettu  kahteen
pddkoulukuntaan, joko bildung- tai curriculum-perinteestd kumpuaviin
malleihin. Nykyisen opetussuunnitelman sisdllossda ndkyy viitteitd ndista
molemmista, joka tukee ndkemystd siitd, ettd Suomen perusopetuksen
opetussuunnitelmien ainutlaatuisuus liittyy siihen, ettd nditd perinteitd on
yhdistelty onnistuneesti (Saari, Salmela & Vilkkild 2017, 62). Arvoperustan
ensimmdinen osio késittelee jokaisen oppilaan ainutlaatuisuutta, joka kytkeytyy
yksilon kehitystd painottavaan bildungiin. Tdssd arvoperustan alussa todetaan
myos, ettd opetussuunnitelman mukaan koko perusopetus perustuu sellaiseen
kasitykseen lapsuudesta, joka ei ole eldimdnkaaren alussa oleva aikuisuuteen

valmistava vaihe, vaan eldménvaihe, jonka merkitys on itseisarvoinen
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(Opetushallitus 2014, 15). Lasta ei ndhdé tulevana aikuisena, vaan yksilond, joka

eldd lapsuusvaiheessaan omalle eldmédnkaarelleen yhtd oleellista ja
ainutkertaista vaihetta. Toinen osio Kkésittelee ihmisyyttd, tasa-arvoa ja
demokratiaa,  jotka  kytkeytyvat likeisemmin  curriculum-perinteen
ydintavoitteeseen toimivaa yhteiskuntaa. Samoin arvoperustan kolmas osio
kiasittelee kulttuurista moninaisuutta, joka liittyy siihen, miten ihmisind
kohtelemme toisiamme ja muodostamme toimivia ja turvallisia yhteisoja.
Bildung-perinteessd moraalisella toiminnalla ja moraalisilla velvoitteilla on
ollut merkittdavampi rooli. Tdtd moraalista auktoriteettia ja niin sanotusti
ylimpid ja jakamattomimpia arvoja on menneissd opetussuunnitelmissa
kytketty kristinuskoon tai isdanmaahan. Nykyisen opetussuunnitelman
arvoperustan  viimeinen  osio  kdsittelee = kestivin = eldmantavan
valttamattomyyttd. Sen eetos on hyvin universaali ja velvoittava ja siind
voidaan ndhdd elementtejd tdlle ajalle mddritetystd ylimmaéstd moraalisesta
auktoriteetista, joka on kaikille yhteinen ja jakamaton. Osion mukaan ihminen
on osana luontoa tdysin riippuvainen ekosysteemien elinvoimaisuudesta, jonka
riippuvuuden ymmartdminen on keskeistd ihmisend kasvussa (Opetushallitus
2014, 16).

Voi sanoa, ettd perusopetuksen opetussuunnitelmassa ja etenkin sen
arvoperustassa on edelleen hyvin “snellmanilainen” henki. Siind korostuu
sivistyksen voima, josta kumpuaa yhteiskuntaan muu voima ja hyva. (Saari,
Salmela & Vilkkild 2017, 65-66.) Arvoperusta ldhtee siitd, ettd koulussa lapsi
oivaltaa ensimmadiseksi oman ainutlaatuisuutensa ja arvonsa. Arvoperustaan
paalutetun opetuksen tuloksena oppilas nikee peilistd arvokkaan ja hienon
olennon. Sen jdlkeen hdn oivaltaa, ettd myos hdnen ympadrilld olevat muut
oppilaat ja ihmiset ndkevédt peilistd arvokkaan ja hienon olennon. Oman
ainutkertaisuuden ohella hdn kasvaa ymmartamadn, ettd jokainen ihminen on
omana itsenddn arvokas. Tdtd seuraa ndkemys, ettd mind ainutkertaisena
olentona ja me ainutkertaisten olentojen yhteisond voimme ratkaista ongelmia

yhdessd.  Viimeisen = kappaleen  vetoomus  kestivin eldmdntavan
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valttamattomyydestd  tarjoaa akuutin  pddmddran sille, mitd meiddn

ainutkertaisina ihmisind ja yhteisdina tulisi erityisesti ratkaista yhteisvoimin.
Perusopetuksen arvoperusta on sangen ylevd ja sen tekstisisdltéo huomioi varsin
tasapuolisesti seké yksilon ettd yhteison.

Kokousmuistioiden perusteella tyoryhm4, joka suunnitteli arvoperustaa,
ei antanut rahoitusta koskevien ongelmien rajoittaa lopputulosta. Missddn
vaiheessa ei todettu, ettd perusopetuksen rahoitus on niin niukkaa, ettd sen
tulisi rajoittaa korkeita ihanteita ja paamadarid. Ohjausryhmén poytakirjojen
perusteella téllaista keskustelua ei kdyty myoskddn sen kokouksissa, eikd ndy
viittauksia myoskdan siihen, ettd poliittiselta johdolta olisi tullut ohjeita siitd,
millainen arvoperustan tulisi olla.

Zygmunt Bauman on hyve-etiikan linjoilla, kuten aiemmin tdssad tyossa
on kuvattu, kirjoittaessaan siitd, miten moraalisen toiminnan tdytyy kummuta
ihmisestd itsestddan eikd jonkun ulkopuolisen jakamien méardysten tuloksena
(Bauman 1995, 15). Kasvatuksen alueella tdllaiseen tulokseen johtaa
bildung-tyyppinen kasvatus, jossa opettajan ja oppilaan véliseen
vuorovaikutukseen kuuluu moraalista pohdintaa. Opetussuunnitelman
arvoperusta kannustaa tdllaiseen opetukseen, vaikka se samalla méérittelee jo
valmiiksi tiettyjd ihanteita. Jopa arvoperustan osiossa, joka kisittelee
yhteiskuntaa ja demokratiaa, todetaan, ettd perusopetus tukee oppilaan kasvua
sellaiseen ihmisyyteen, johon kuuluu pyrkimys hyvyyteen ja rauhaan.
Arvoperusta tiedostaa, ettd ihmisyyteen kasvussa jannitteet pyrkimysten ja
todellisuuden vililld ovat vdistaimattomia. Emme aina tavoita oikeiksi
tunnistamiamme ihanteita. Vield tuossa osiossa todetaan, ettd yhtend osana
sivistystd on rohkeus puolustaa hyvéa ja sivistynyt ihminen pyrkii toimimaan
oikein itseddn, toisia ihmisid ja ympdristod arvostaen. (Opetushallitus 2014,
15-16.) Perusopetuksen arvoperusta kannustaa opetuksen johtavan siihen, etta
oppilas kohtaa moraalisen vastuunsa ja oppii kisittelemddn tuon vastuun

jannitteitd ja ristiriitoja rohkeasti ja myotatuntoisesti.
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Kun rakenne- ja tavoitetyoryhmad aloitti tyotddan ja hahmotteli tulevaa

arvoperustaa, se listasi, ettd arvoperustassa tulisi ndkyd lapsen taito ajatella ja
arvioida asioita itse sekd itsetunnon vahvistaminen, itseensd luottaminen ja
itsensd arvostaminen. Lisdksi jo tuossa ensimmdisessd kokouksessa todettiin
tarve korostaa lapsen ja lapsuuden arvoa (Rakenne- ja tavoitetyoryhma 2012a,
5-6). Voidaan todeta, ettd lopullisessa arvoperustassa namd alkuperdiset
tavoitteet ndkyvat varsin hyvin. Tuossa kokouksessa on myo6s ldhdetty
tavoittelemaan sellaista arvoperustaa, jossa ndkyy ihmisyyden kunnioitus ja
ymmadrrys siitd, miten tuollainen kunnioitus rakentuu (mt., 6). Tamékin ndkyy
lopullisessa arvoperustassa varsin selkeésti.

Sen sijaan huoli lisddntyvéastd véalinpitamattomyydestd ja “ihan sama”
-asenteesta tai kyky eldd tylsdd arkea (mt., 5-6) eivit kovinkaan konkreettisesti
ndy lopullisessa arvoperustassa. Ensimmdisen kokouksen ja lopullisen
arvoperustan vdlilld voidaan ndhdd yhteys, mutta samalla siind ndkyy, miten
tuon kahden vuoden aikana tydryhmén ndkemykset kehittyivit ja saivat
vaikutteita tyoryhmdn jdsenten lisdksi myos lausuntokierroksilla saaduista
palautteista.

Jos ajatellaan, ettd arvoperusta on ikddnkuin perusopetuksen talon
perustus eli se osa, joka méadrittelee perusopetuksen tehtdvan ja ohjaa kaikkia
muita suunnitelmassa madriteltyjad laaja-alaisia ja oppiainekohtaisia tavoitteita,
niin arvoperusta itse on valettu johonkin maaperddan. Tuo maaperd ndyttdisi
olevan hyvin klassinen yhdistelmd, jonka voisi kiteyttdd vaalimisen
kéasitteeseen. Arvoperustan taustalla on ajatus eldmin vaalimisesta. Jokaisen
oppijan oman eldmaén, arvon ja arvokkuuden itseisarvon vaalimisessa ja siind
ajatuksessa, ettd jokaisen yksilon tulee ndhdd myos kaikki muut yksilot
vaalittavina ja arvokkaina. Se ohjaa my6s nikemé&an ihmisten lisdksi luonnon ja
ympdriston asioina, joita meidédn tulee vaalia ja suojella. Opetussuunnitelmilla
pyritddn aina kasvattamaan hyvid ihmisid. Nykyisessd opetussuunnitelmassa
tuo hyvad ihminen on sellainen, joka kohtelee hyvin itseddn, toisia ihmisid ja

ympdrdivdd luontoa. Tuo ydinajatus sopii hyvin timdn ajan henkeen ja
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kuvastaa niitd ihanteita, joita ajassamme muutenkin pyritddn edistimddn ja

korostamaan.
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5 YHTEENVETO JA POHDINTA

5.1 Yhteenveto tutkimuksen tuloksista

Keskeinen tutkimuskohteeni on ollut se, miten opetusuunnitelma sai juuri sen
arvoperustan, joka siihen lopulta tuli. Tdtd kysymystd olen selvittanyt
tukeutumalla siihen hallinnolliseen tydryhméprosessiin, jolla arvoperusta on
laadittu ja erityisesti tuon prosessin dokumentaatioon. Julkisessa
pddtoksenteossa hallinnollisten prosessien dokumentaation kautta tulisi
kansalaisella olla mahdollisuus ndhdd, miten pdatokset on tehty. Erityisesti
minua kiinnosti, onko opetussuunnitelmien arvoperustan taustalla
tutkimustieto, poliittinen ohjaus vai asiantuntijoiden ndkemys siitd, millainen
arvoperusta perusopetuksella tulisi olla. Etukdteen pohdin myds, nidkyyko
dokumentaation perusteella, keilld on prosessissa ollut enemman valtaa.

Ensimmadisessd kokouksessa on jo linjattu tdtd asiaa selkedsti. Tuolloin
kisiteltdvand olleessa nykytilan analyysissd ja tyotd ohjaavissa kansallisissa
linjauksissa loydettiin keskeisid tekijoitd: eriarvoisuuden vidhentdminen,
yhdenvertaisuuden edistiminen, oppilaiden identiteetin vahvistaminen,
hyvinvoinnin edistdminen, koulun yhteisollisyyden merkitys ja monipuolinen
kasvatuskumppanuus kotien kanssa. Poytidkirjoista ei 16ydy tdsmadllistd tietoa
siitd, millaiseen selvitystyohon nykytilan analyysi on perustunut eli mistd nuo
keskeiset asiat on loydetty. Yhtend keskeisend ohjaavana elementtind on ollut
perusopetuslaki ja muu lasten ja nuorten elimdd ja oikeuksia ohjaava
lainsdadanto.

Arvoperustaa ei ole laadittu tyhjitssd, vaan sitd varten on pyydetty
ndkemyksid kasvatustieteen professoreilta, luonnoksen eri vaiheita on ldhetetty
lausuntokierroksille kolmesti ja palautetta on saatu eri kierroksilla varsin
paljon. Lukuisat opetuksen jdrjestdjdat ja erilaiset edunvalvontajdrjestot ovat
toimittaneet Opetushallitukselle lausuntojaan liittyen koko

opetussuunnitelmaan ja sen perusteisiin. Lausuntoja on saatu joistakin kunnista
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myo6s oppilailta ja perheiltd. Prosessi on ollut vuorovaikutuksellinen ja

lausunnoissa on kiitetty tdsta vuorovaikutuksellisuudesta.

Tastda huolimatta poytdkirjoista ja kokousmuistioista 16ytyy my6s muita
tulkintoja. Rakenne- ja tavoitetyoryhmdn puheenjohtajan toimiminen
ohjausryhmin esittelijand on mahdollistanut sen, ettd tieto kulkee hyvin ndiden
ryhmien vililld, mutta se on tarjonnut yhdelle ihmiselle my®0s tilaisuuden ohjata
molempia prosesseja poikkeuksellisen paljon. Rakenne- ja tavoitetydryhmaéssa
toimi yhtend jasenend rehtori ja arvoperustan laatimisessa juuri hdnen koulunsa
arvoja kédytettiin ainoana esimerkkind koulujen arvoista. Vaikka ryhmien
jdsenissd ndkyy monimuotoisuutta, nimilistan perusteella voi pohtia myos sitd,
onko ryhmiin valikoitu hyvin samanhenkisid ihmisid, joilla on hyvin
yhtenevidinen pedagoginen arvotausta.

Etukédteen mietin myos sitd, miten arvoperustan ja perusteiden laatimista
tyostanyt tyoryhmd on voinut tyoskennelld yhtd aikaa oppiainetydryhmien
kanssa. Jos kyse on opetussuunnitelman perusteista ja arvoperustasta, eikoé sen
tulisi ohjata myo6s oppiainetyoryhmien toimintaa? Dokumentaatio kolmen
vuoden prosessista osoittaa kuitenkin sen, ettd rakenne- ja tavoitetydryhma
kokoontui alussa hyvin tihedsti ja kun oppiainetyéryhmadt aloittivat tyonsd,
heilld oli jo kdytossd luonnosversio perusteista. Prosessin edetessd tieto on
liikkkunut ndiden tyoryhmien vélilld ja ohjausryhmd on varmistanut, ettd

prosessi on johdonmukainen.

5.2 Tutkimuksen luotettavuus ja jatkotutkimusaiheet

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arvioiminen on aina haaste, niin
tutkijalle itselleen kuin tutkimusta arvioiville tahoille. Luotettavuus
(reliabiliteetti) on kuitenkin ominaisuus, joka tekee tutkimuksesta tutkimuksen.
Luotettavuutta voidaan arvioida esimerkiksi tutkimuksen toistettavuuden ja
tulosten tdsmallisyyden perusteella. Luotettavuus on kuin empiirinen maaperd,
jota tutkijat tarvitsevat aineistoa kadyttdessddan. Samalla se on tavallaan yhteinen

maaperd, jolla tutkijoiden tulee voida seistd. (Krippendorff 2019, 277.)
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Validiteetti kuvaa tutkimuksen tulosten laatua, jonka perusteella

voidaan arvioida, voidaanko tutkimuksen tulokset hyvéksyd tosina
(Krippendorff 2019, 361). Jos tulosten totena pitdminen on validiteetin keskeisin
ominaisuus, kasvatustieteen tutkimuksessa on vaikeaa toteuttaa tuota
padmddrad. Objektiivisen ja neutraalin tiedon saaminen on vaikeaa.
Kasvatuksessa on aina arvoihin perustuva pddmaddrd, joku ihanne, jota
kasvatustyolla tavoitellaan. Niinpd on vaikea maddritelld objektiivisesti
kasvatuksen tuloksia ilman puhetta oikeasta ja vddrdstd, toivotusta ja
ei-toivotusta tai hyvastd ja pahasta. Kasvatusfilosofisen tutkimuksen tehtdva on
hahmotella kasvatuksen olemusta ja alan keskeisid késitteitd, mutta tuo olemus
on aina sitoutunutta erilaisiin ideologisiin aatteisiin, josta seuraa, ettei
keskeisimmistdkddn asioista ole helppoa eikd ehkd edes mahdollista padstd
yhteisymmarrykseen. (Nurmi 1997, 23.)

Tutkimusaineistona kaytetyt kokousten poytdkirjat ja kokousmuistiot
ovat aineisto, jota kuka tahansa tutkija voi kdyttdd ja toisintaa tdssd selvitetyt
tutkimuskysymykset. Mutta sisdllonanalyysid kdyttdavassd tutkimuksessa, jossa
selvitetddn arvoja, on mahdotonta arvioida, p&atyisiké joku toinen tutkija
samaan lopputulokseen kuin tdssd tutkimuksessa on paddytty. Kasvatuksen
ihanteita késiteltdessd on mahdotonta tuottaa objektiivista ja arvovapaata tietoa.
Kasvatus ei pysty valttimddan sitd, ettd se on aina kietoutunut tietyn
ihmiskésityksen ympdrille ja tuon kéasityksen ontologiset sitoumukset kantavat
mukana tiettyd metafyysistd perintod (Varri 2014, 94). Niinpa valittu
ihmiskdsitys vaikuttaa siihen, mitd pidetddn kasvatuksen pdamddrand ja
parhaina tapoina iskostaa tuo paamaéra kasvatettavien mieliin.

Saman tutkimusasetelman toisintamisen sijaan rohkaisen tulevia
tutkijoita asettamaan omia hypoteesejaan saman aihepiirin ympaérilts. Sithenkin
aineisto tai sen pieni laajentaminen tarjpaa monia mahdollisuuksia.
K&antyessdani  Opetushallituksen puoleen saadakseni tyoéryhmien tyon
materiaalit itselleni, kuvittelin kaikkien asiakirjojen olevan sdhkoisessd

muodossa, koska ne on myos laadittu sidhkoisessé muodossa. Sain kuitenkin
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ainoastaan varsinaiset poytdkirjat ja niiden liitteitd olisi pitdanyt mennd

tutkimaan Opetushallitukseen paikan péélle. Poytédkirjojen perusteella hyvin
suuri osa oleellisesta informaatiosta siitd, miten tekstiluonnos kehittyi kokous
kokoukselta ja mitkd asiat vaikuttivat sisdllon kehittymiseen, on kaisitelty
nimenomaan liitteissd. Niinpd yksi jatkotutkimusaihe olisi tutkia tyoryhmien
kokousmateriaali liitteineen.

Tutustuessani  poytdkirjoihin en myodskddan hahmottanut, milla
perusteella tyoryhmien jdsenet oli valittu. Tama olisi hyvin kiinnostava
tutkimuskohde ja avaisi vallankdyttoon liittyvid kysymyksid merkittavalld
tavalla. Poytdkirjoista voi tehdd tulkinnan, jonka mukaan tyoryhmaét ovat olleet
hyvin yksituumaisia. Tulkinta voi olla vddrd, koska poytdkirjat hallinnollisena
asiakirjana on yleensd laadittu hyvin neutraalisti. Toisinaan mietin kuitenkin
itse, onko tydryhmiin valittu samanhenkisid jasenid vai mikd on ollut peruste
kutsua juuri tietyt henkil6t tyoryhmien jaseniksi.

Tulevaisuusndkokulmasta olisi mielenkiintoista selvittaa
tulevaisuudentutkimuksen ja esimerkiksi moraalifilosofian aloja yhdistdvana
tutkimuksena, millaisilla pedagogisilla valinnoilla voimme kasvattaa
sukupolven, joka kykenee viemddn ei ainoastaan yhteiskuntaa, vaan
ihmiskunnan, kohti mahdollisimman suotuisaa tulevaisuutta, jossa ilmastokriisi
ja koyhyys on ratkaisu ja ihmiset pystyvdt unelmoimaan, tavoittelemaan

unelmiaan ja saavuttamaankin niita.

5.3 Seuraava opetussuunnitelma

Lopuksi siirrytddn vield huomisen kouluun ja ylihuomisen maailmaan. Miltd
tuo maailma ndyttdd ja millainen koulu tarjoaisi parhaat valmiudet siind
pdrjadmiseen? Millainen olisi unelmien koulu 2030- tai 2050-luvulla)
(Tuominen &  Hellstrom 2017, 16, 220.) Kasvatustydssd ja
opetussuunnitelmatydssd on aina harvinaisen pitkd aikajanne. Nyt kaytossa
olevan perusopetuksen opetussuunnitelman valmistelu aloitettiin vuonna 2011

ja varsinainen tyo vuotta myohemmin. Opetussuunnitelma on voimassa



61
todenndkoisesti  noin  2020-luvun  ajan.  Koulupolkunsa  aloittaa

opetussuunnitelman ollessa kaytossd 2020-luvun alkupuoliskolla syntyneet
ikdluokat. He siirtyvat tyoeldmddn ja yhteiskuntaa muokkaamaan 2040-luvulla
ja siirtyvit eldkkeelle kutakuinkin 2090-luvulla. Vuonna 2011 aloitetun tyon
vaikutukset tulevat ndkymddn vield seuraavan vuosisadan vaihteeseen asti.
Seuraavan opetussuunnitelman mukaan opiskelevat ikdluokat tulevat olemaan
tyoelamassa  vield 2100-luvulla ja he laativat tuolloin seuraavia
opetussuunnitelmia ja uutta maailmanjdrjestystd, jonka vaikutukset saattavat
jatkua nykyhetkestd vield 150 vuoden pddhdn. Kuulostaa hdmmentdvalta
aikana, jolloin oman arkemme keskeisin kdyttoesine, dlypuhelin, vanhenee
kahden vuoden vilein. Mutta jos katsottaisiin koulua ja opetussuunnitelmia 150
vuotta  taaksepdin,  ndkisimme  paljon samaa  kuin  nyky&ddn.
Koulurakennuksissa, luokkahuoneissa, oppiaineissa ja myos kasvatuksen
ihanteissa on edelleen paljon samaa kuin tuolloin.

Antiikista asti kasvatuksen oleellisimpana paamadrand on pidetty hyvaa
ihmisyyttd. Toisaalta kasvatuksen tehtdva on paradoksaalinen, koska se sisadltda
aina sekd individuaation ettd sosialisaation tavoitteet. Taméan kaksoistehtdvan
ymmadrtdminen on edellytys sille, ettd kasvatus ylipddnsd voi toimia maailmaa
muuttavana voimana. Hyvdn ihmisyyden ihanne muovautuu erilaisiksi eri
aikakausina ja eri yhteiskuntien erityispiirteiden ja ideologisten hegemonioiden
piirissd. Tdssd ajassa haasteeksi on muodostunut se, ettd teknologisoituneessa
yhteiskunnassamme ei vaikuta olevan tahtoa eikd kykyé olemisen ontologiseen
ymmadrtdmiseen eikd sen enempdd kasvatuksen erityisyyden tunnistamiseen.
(Varri 2014, 94-95.)

Opetussuunnitelman laatimista kuvaavien kokousaineistojen perusteella
voi pohtia, millainen olisi ihanteellinen opetussuunnitelman arvoperusta tai
millainen olisi ihanteellinen prosessi laatia opetussuunnitelman arvoperusta.
Vuosina 2012-2014 toteutettu suunnitteluty¢ vaikutti melko byrokraattiselta
prosessilta. Ihanteellisempi suunnitteluprosessi ldhtisi ndkemykseni mukaan

siitd, ettd selvitettdisiin, millainen tulevaisuus mahdollisesti on edessdpdin.
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Tama voitaisiin tehda tulevaisuudentutkimuksen menetelmin.

Tulevaisuudentutkimuksessa laaditaan usein muutama mahdollinen skenaario
erilaisista kehityspoluista. Noista poluista pitdisi maédritelld toivottavin ja
arvioida sen jdlkeen, millainen koulu ja millaiset opetuksen arvot ja sisallot
johtavat kohti tuon toivottavan skenaarion toteutumista. Toteuttaisin
ensimmdisen lausuntokierroksen jo ennen varsinaisen suunnittelutyon
aloittamista. Osoittaisin lausuntopyynnét lapsille ja heiddn vanhemmilleen ja
pyytdisin heitd kuvailemaan pelkojaan ja toiveitaan. Pyytdisin eri taiteenalojen
edustajia kdyméddn ldpi saadut lausunnot ja kiteyttimddn taiteen keinoin nuo
pelot ja toiveet. Sen jdlkeen alkaisin iteroida suunnittelutyoryhman kanssa
varsinaista tyotd eteenpdin.

Toinen kysymys on, millaisia ihanteita seuraavan opetussuunnitelman
arvoperustan tulisi ndhdédkseni sisdltdd. Tietyssd mielessd samoja kuin antiikin
aikoina ja kaikkina aikoina sen jdlkeen: mahdollisimman hyvdd tasapainoa
yksilon ja yhteison hyvdan eldmén vililld. Meiddn aikana tuo yhteiso tai
yhteiskunta pitdd vdistimdttd ajatella eri tavalla kuin menneind aikoina.
Olemme loytdneet maapallona toisemme ja luoneet maailmankyldn. Tuo
maailmankyld on vasta oraalla ja hapuilussaan pddtyy aina valilld
kompastumaan, mutta emme voi kiistdd sitd, ettd ilmastokriisien,
pandemioiden, sukupuuttoaaltojen ja ydinsotien maailmassa jaamme yhteiset
uhat ja toisaalta yhteiset haaveet. Ihmiset kaipaavat sitd, ettd kokevat olevansa
turvassa sekd sitd, ettd saavat olla yhteydessd toisiin ihmisiin kdyttdd omia
kykyjdan. Kasvatustyon avulla pyrimme vaalimaan nditd toiveita ja auttaa
kutakin kasvajaa kukoistamaan turvassa. Mutta eettisesti perusteltua
kasvatustyd on vain siind tapauksessa, ettd siind toimitaan kasvatettavan
parhaaksi noudattaen hyvédn eldman ihanteita. Ongelmanamme on se, miten
voimme tietdd - tai miten voimme p&attdd - mitd kasvatuksellinen hyvd, tai
mikd tahansa hyvd, on. Kasvatuksen olemukseen kuuluu edelleen, kuten
kaikkina aikoina, tietimisen ja tietimé&ttomyyden paradoksi. Samaan aikaan,

kun emme ole varmoja itsekdan siitd, miten voimme varmuudella tietdd, mitd



63
hyvd eldamd on, meilld kasvattajina pitdd olla ndkemys siitd, jonka valitimme

niille, joita kasvatamme. (Védrri 2014, 96-97.) Tahdn paradoksiin liittyy myos
vallan ja vapauden paradoksi. Kasvatus on vapauteen kasvattamista, mutta se,
ettd osoitamme hyvdn eldmdn olevan tietynlaista, on mitd suurinta
vallankdyttod. Kasvattaja joutuu oman eldméankokemuksensa - joka tapahtui
menneisyydessd - pohjalta osoittamaan suunnan, josta kasvatettava loytdd
tulevaisuudessa hyvan eldmédn. Lisdksi tuo paamadardksi asetettavan hyvan
elamédn kriteerit nousevat jatkuvasti. Asetamme tulevaisuudelle ja tuleville
ihmisille toinen toistaan suurempia tdydellisyysodotuksia sen sijaan, ettd hyvan
eldmisen ja olemisen ihanteisiin liitettdisiin sellaisia ominaisuuksia kuin
keskenerdisyys, rikkonaisuus ja haavoittuvuus. (Varri 2014, 112-113.) T4llaista
rohkeutta opetussuunnitelman arvoperustan laatijoilta on vield puuttunut.
Arvoperusta on varsin ylevé ja tavoittelee varsin ehedd ihmistd, joka onnistuu
pyrkimyksissddan. Olisi kiinnostavaa ndhdd, miten suomalainen luokanopettaja
valittdisi opetuksessaan sitd, ettd on turvallista olla rikkonainen, sallittua olla
keskenerdinen ja suotavaa olla haavoittuva.

Lucina Hagman oli kalvidldisldhtoinen 1800-1900 -lukujen vaihteen
pedagogi, joka etsi vastauksia ndihin samoihin kysymyksiin. Hagmanin
(1900/2019) mielestd maailmankehitys on ollut yksipuolista. Sen jokainen askel
on saavutettu vikivallalla ja ihmisverelld ja kasvatustyossd jatkuu tuo sama
vallan, voittamisen ja alistamisen ihailu. (Hagman 1900 / 2019, 4-5.) Vaikka
lausunto voi hymyilyttdad nykylukijaa, niin katsomalla tarkemmin ympiérille,
hymy saattaa hyytyd. Mistd muusta maailmanpolitiikassa on kyse kuin
vaikutusvallasta ja liséd hamuamisesta? Hagman toivoi jo runsas vuosisata
sitten kasvatustyohon tdayskaannostd, jonka tuloksena keskeisimmiksi arvoiksi
maailmassa nousisi rakkaus ja harmonia (mt., 56, 64).

Seuraavan opetussuunnitelman arvoperustassa tulee vdistamatta
huomioida entistd painokkaammin tarve ratkaista globaaleja ongelmia ja
samaan aikaan toivo ja luottamus siihen, ettd nuo kasvatettavat pystyvit

halutessaan nuo ongelman ratkaisemaan. Kasvattajien tulee kdyttdd sitd valtaa,
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joka heilld on ja kultivoida kasvatettavien halua. Meiddn koko sivilisaation, ei

ainoastaan joidenkin yhteiskuntien tai yhteisdjen, tulee muokata perimmaéisia
halujamme. Olemme kasvatustehtdvamme kanssa kokonaisen elamdénmuodon
muutosvaatimusten edessi. Jos tehtivd vaikuttaa massiiviselta, voi hakea
hieman lohtua menneestd (mistd muualtakaan). Ihmiskunta on kehittynyt
pienistd perhe- ja sukuyhteisdistd suuremmiksi kyldmadisiksi yhteisoiksi ja
edelleen torien ja linnoitusten ympdrille kehittyneiden kaupunkien ja
kaupunkivaltioiden yhteisoiksi. Kansallisvaltiot olivat valtava loikka, jonka
taustalla oli halu ja padmadrd. Viimeisen vuosisadan aikana on otettu askeleita
siitdkin ~ eteenpdin.  Satakunta vuotta ensimmdisen maailmansodan
jalkimainingeissa muodostetun Kansainliiton ja toisen maailmansodan jdlkeen
muodostettujen Yhdistyneiden kansakuntien ja Euroopan Unionin jdlkeen
meilld on toisaalta huoli repeytyvastd ja rapautuvasta kansainvélisestd
yhteisty6td, mutta samaan aikaan me yhd enemmin ja enemmin olemme
keskindisriippuvaisia toinen toisistamme ja ymmaérramme paremmin kuin
ennen olevamme yksi sivilisaatio yhdelld planeetalla, joka meiddn yhteisvoimin

ja -tuumin taytyy pitdd elinkelpoisena toinen toisillemme.

5.4 Pohdinta

Matti Koskenniemi on jo 1960-luvulla kuvannut “menneen ajan” ja

“uudistuvan” koulun eroa kuviossa 2 esitetyn kuvan avulla:
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KUVIO 2: Menneen ajan koulu vs. uudistuva koulu Matti Koskenniemen

mukaan (Saari 2011, 297).

Kuvassa nédkyy, miten vuorovaikutuksen ndhtiin tapahtuvan menneen
ajan koulussa ja miten uudistuvassa koulussa vuorovaikutussuhteet muuttuvat.
Aiemmin opettaja oli yksin vuorovaikutuksessa jokaiseen oppilaaseen, mutta
oppilaiden keskindistd vuorovaikutusta ei pidetty oleellisena. Uudistuvassa
koulussa vuorovaikutusta on nédiden kaikkien vililla.>

Perusopetuksen uuden opetussuunnitelman voi ndhdd toteuttavan
taysin tuota 50 vuotta sitten uudistuvaksi kutsuttua koulunkdynnin mallia. Se
kuvaa myds yhteiskunnan vyleistd muutosta. Kun teollisena aikana,
yhteiskunnan  hallintaa luonnehtivat hierarkkiset suhteet ja tilat,
informaatioajan globalisoituneita yhteiskuntia hallitaan verkostojen valityksella
(Saari 2011, 423).

Uuden opetussuunnitelman laatimisessa on poytdkirjojen mukaan
ndhtédvissd halu luoda koulusta ja oppilaiden muodostamista luokkayhteisoista
todellisia yhteistjd, joissa vuorovaikutusta ja oppimista tapahtuu joka
suuntaan. Tamd on valttam&ton viesti, jonka tavoitteena on, ettd kasvatettavat

sukupolvet ymmartavit yhteistyon vilttamattomyyden ja mahdollisuudet.

? Kun aloitin peruskoulun vuonna 1980, opettajani selitti meille, miké koulu on. “Koulu on
paikka, jossa mind opetan teitd, te opetatte toisianne ja te opetatte minua.”
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Tédssd vaiheessa kuuluisi varmaan sanoa, ettd koulutus tarvitsee "naina

aikoina” muutosta. Mutta aika on aina uusi. hmiset ovat aina joka pdivd uuden
edessd ja jokaiselta vuodelta tai ainakin vuosikymmeneltd voidaan 1oytaa
kirjoituksia ja tieteellisidkin julkaisuja, kuinka tapamme ajatella toimi entisessa
maailmassa, muttei endd nykymaailmassa. Suunnitelmien tekeminen on aina
hapuilevaa.

Omasta mielestdni suomalaisissa opetussuunnitelmissa ei ole koskaan
kannustettu hedonismiin ja valinpitaimadttomyyteen. Kasvattajat ovat aina
tavoitelleet tyonsd tuloksena kunnon kansalaisia. Jopa koulun “lopputuote” on
saman ndkoinen kuin 150 vuotta sitten: vastuullinen toimija, joka ei vahingoita
muita ihmisid.

Kasvatuksessa  pyritddn yleensd katsomaan ihmistd itseddn
kasvatuspsykologia) ja ihmistd osana ryhmédd (kasvatussosiologia). Minusta
opetussuunnitelmissa on ollut systemaattinen pyrkimys siihen, ettd pidetdan
oma porukka kasassa. Suuri muutos, joka kasvatukseen on tullut vahitellen 70
vuoden aikana, on tietoisuus kyvystamme tuhota koko sivilisaatiomme, joka on
laajentanut tdamdn “oman porukan” koskemaan koko maailmaa. Voimme
tuhota sen saastuttamalla elinympédristomme (teollisuuden tai ydinaseiden
saasteilla) tai kayttamalld sotilaallista tuhovoimaa. Erityisesti ilmastokriisi
ndyttdd niin vadjaamattomalts, ettd kasvatuksessa tulee huomioida, miten
muuttaisimme elintapaamme - joka on kasvatuksen ydintavoitetta pitdd omasta
porukasta huolta - ja toisaalta, miten yllipiddimme ja edistimme
yhteiskuntarauhaa, kun ihmisilld on hétd eldmisen perusedellytyksistd (veden,
ravinnon ja sopivan ilman saanti).

Luulen, ettd moni kokee tdssd ajassa epamukavuutta sen suhteen, etta
relativistisessa ja sekulaarissa yhteiskunnassa tuntuu siltd kuin arvoneutraalius
olisi normi ja toisaalta ei olla varmoja, mitd arvoja voidaan siirtdd eteenpdin.
Samaan aikaan opetussuunnitelmaan on sisdllytetty selkeitd arvopaamaddria ja

suunnitelma korostaa entistd enemmaén eettisen pohdinnan kehittdmistd. Koko
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peruskoulutuksen kasvatuseetos on oppilaan omaa persoonallisuutta ja

toisaalta sosiaalista kanssakdymistd korostava.

Itse kiteyttdisin kasvatuksen keskeisimmén paamaédran seuraavin sanoin.
Sinua Kkatsoo peilistd ainutlaatuisen arvokas olento. Ympdrilldsi olevia
kanssaihmisid katsoo my0s peilistd ainutlaatuisen arvokas olento. Kaikki sinun
unelmasi ja kanssaihmistesi unelmat tapahtuvat ja toteutuvat sinua
ympdroivdssd ainutlaatuisen arvokkaassa maailmassa. Vaali sitd, mikd on

arvokasta: maailmaa, kanssaihmisid ja itsedsi.
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