Koulutodellisuuden monimutkaisuus ja vaikeus nahda se

Kasvatuksen rajaamisen vaikeus

Yritys analysoida koulukasvatusta kohtaa vakavan ongelman jo ennen kuin itse ilmidstd on lausuttu
ensimmadistakdin vaitettd. Kisite kasvatus on epdselvi. Niin ilmeisen epaselva, ettd
kasvatustieteessi asiaa harvoin edes ryhdytdén analysoimaan. Nykyiset ammattifilosofit ovat myds
harvoin madrittelyyn ryhtyneet, monet heistd ovat aihetta jopa vieroksuneet ja vetdytyneet sen
pohtimisesta. Tehdyt mééritysyritykset ovat puolestaan olleet usein kdmpeloitd itsestddnselvyyksid,
joko teoreettisia kyhdelmid vailla tiedeyhteison ulkopuolista merkitysti tai ideologista paatosta

jonkin nikemyksen puolesta. !

Kayttaytymistieteessd ja kasvatustutkimuksella on néin ollen ilmeisen vakavia késiteongelmia.
Téhan pureutuva kritiikki ei ole uutta. Kasvatusalan késiteongelmista kirjoitettiin jo 1970-luvulla.
Kasvatusfilosofi Reijo Wilenius kirjasi huolensa 1980-luvun lopulla kasvatustieteen tehtyé
lapimurtonsa opettajankoulutuksessa. Kyse oli Wileniuksen mukaan kéyttoon otetusta uudesta
puhetavasta, jossa kdytinnollisid 1lmiditd pyrittiin tieteellistimdin “eksakteilla tieteellisilla
termeilld”. Viimeisen parin vuosikymmenen aikana ala tuntuu tuottaneen jatkuvasti uusia kasitteita,
joilla perustellaan myos koulun kehittdmisvaatimuksia. Esimerkkeini voisi mainita seuraavat:
elinikdinen oppiminen, avoin oppimisympdristo, oppiva organisaatio, monikulttuurisuuskasvatus,
eldmyspedagogiikka, kasvatuskumppanuus, tiedekeskuspedagogiikka. Joissakin tapauksissa kyse on
kddnnoksestd, eikd kisitettd ole sen kdyttoon oton yhteydessi vélttdmattd analysoitu eikd
historiallisesti eritelty.? Ndiden uustermien kiytossé lienee kyse myds pyrkimyksestd saada
huomiota ja erottua kasvatusalalla. Usein termeilld perustellaan uudenlaista toimintaa. Tieteenalan
kehityksen kannalta téllainen kehityskulku saattaa olla kuitenkin haitallinen. Terminologian
huolimaton ja historiaton viljely voi aiheuttaa enemmén sekaannusta kuin avata uusia
mahdollisuuksia. Ludwig Wittgenstein varoitteli jo 1950-luvulla tdméntyyppisen kielipelin
ongelmista ja vaati filosofialta "taistelua kielemme keinojen aiheuttamaa jirjen lumoutumista

vastaan.”

Kasvatuksen késitteen méérittelyn vaikeudesta seuraa myos ongelmia itse kasvatustoiminnan
analyyttiselle tarkastelulle. Ilmion rajaamisen ongelmallisuus ndkyy my0s tédssé kirjassa. Liséksi

kasvatukseen vaikuttavien muuttujien maarittely jaa epétarkaksi. Vaikka kasvatuksen ilmi6t



muodostavat epdilemitti osan todellisuuden maailmasta ja voivat siten olla havaintojen kohteena, ei
yksimielisyyttd ole saavutettu siitd, miten autonomista kasvatuksen tutkimus voi olla. Vai onko

kasvatustapahtumaa tarkasteltava aina jonkin erityisen aspektin nikokulmasta?*

Kouluinstituution analyysin kannalta tilanne ei juuri yksinkertaistu, vaikka analyysin kohteena
oleva peruskésite vaihtuisi késitteeksi opetus. Pertti Kansasen mukaan saksalaisen tradition
mukainen didaktiikan tutkimuskohde — opetus — on kulttuurin kéytintod. > Silloinkin kyse olisi

hyvin laajasta ja vaikeasti rajattavasta ilmiosta.

Kasvatuksen médrittelyn ongelmaa lisdé se, ettd ilmiotd voidaan ldhestyé eri tieteenalojen ja niiden
paradigmojen suunnasta. Termit kasvatus, kasvaminen, kasvu saavat erilaisia tulkintoja filosofian,
sosiologian, psykologian, historian, naistutkimuksen tai biologian teorioiden avulla analysoituina.
Kasvatukseen vaikuttavat selitystekijat vaihtelevat nekin: etsitddnko vaikutuksia laajoista
muuttujista (historia, kulttuuri, yhteiskunta) vai pienimmistd mahdollisista kausaalitekijoistd (esim.
luokkahuoneen puheinteraktiot, aivojen viélittdjdaineiden merkitys oppimisessa, geeniteknologia).
Kaikkien edellisten ndkokulmien edustajat kéyttavit kuitenkin kasvatuksen ja opetuksen késitteita
nditd 1lmiota késitellessddn, ottavat kantaa kasvatuksen ongelmiin, esittédvat vaatimuksia ja
ratkaisumalleja kouluopetuksen jirjestdmisestd. Kasvatusfilosofit Anthony Hartnett ja Michael
Naish ovatkin todenneet, etté tutkijoiden ja poliitikkojen tulisi tarkemmin maéritelld, mita he
tarkoittavat, kun he puhuvat kasvatuksesta ja sen pddméaéristd. He vertaavat tilannetta 14édkariin, joka
hoitaisi potilasta, mutta ei pystyisi méérittelemdan mité terveys on.® Yhti lailla késitteen sivistys
médrittelyssd sorrutaan kasvatusalalla usein epéatarkkuuteen. Kaikki allekirjoittavat késitteen
sindnsd, mutta kdytdnnodssi hyvin harvoin suoritetaan minkédénlaista erittelya sitd, mitd silld

tarkoitetaan.

Lienee turvallista todeta, ettd kasvatuksen rajaaminen absoluuttisesti ei ole tieteenfilosofisesti tdhdn
mennessd onnistunut. Kasvatus on kietoutunut lukemattomilla tavoilla ihmisen toimintaan ja
ajatteluun, yhteiskunnan rakenteisiin, kulttuurin ideologisiin pyrkimyksiin. Tdmi tosiasia nikyy
helposti jo kasvatusfilosofian perusteosten sisélldissd. Otsikot /hminen sosiaalisena ja jérjellisend
olentona, Ihminen ympdristovaikutusten mddrdadamdnd, Demokratia ja kasvatus, Koulu ja
sosiaalinen muutos, Moraali ja uskonnollinen kasvatus, Talouden jdrjestys ja kasvatus, Politiikka ja
kasvatus, Valtio ja kasvatus, Indoktrinaatio, Postmodernismi, Kasvatusideologiat kuvaavat ilmion

rajattomuutta. Suomalainen kasvatusfilosofi Sirkka Hirsjirvi jaotteli vuonna 1985 ilmestyneessa



teoksessaan Johdatus kasvatusfilosofiaan periti kahdeksan erilaisista ithmiskésityksistd nousevaa

erilaista kasvatusajattelun ldhtékohtaa.’

Joitakin yrityksid rajata kasvatus kasvatustieteen tutkimuksen kohteena on kuitenkin tehty. Yhdessi
laajimmista madritysyrityksistd A.G. Hughes ja E. H. Hughes asettivat kasvatuksen ldhtokohdaksi
kaikkia niitd fyysisid, biologisia ja sosiaalisia vaikutuksia joiden kohteena ihminen on”.®
Madérittelyd on pidetty liian laajana. Jos se hyviaksyttéisiin 1dhtokohdaksi, silloin kdytanndssa ldhes
kaikki tieteenalat olisivat osa kasvatusalan tutkimusta. Ja kasvatukseen tuntuisi kuuluvan myds sen
huomioiminen, ettd ihmiselioon vaikuttavat myos esimerkiksi ldmpdtila, séteily ja ravinto. R. C.
Lodge esitti 1947 ilmestyneessd teoksessaan Plato’s Theory of Education, ettd kasitteelld kasvatus
olisi kaksi kdyttotapaa: laaja ja suppea. Pohjimmiltaan kasvatuksessa on kyse kokemuksesta, jossa
eldvé organismi on vuorovaikutuksessa ympéristonsd kanssa. Kokemus tai luonto on perimmaéinen

vaikuttaja, mutta tietyisséd sosiaalisissa instituutioissa, kuten koulussa, tdimé kokemus on opettajan

ohjaamaa.’

Olisikin vakava virhe jattdd ihmisen biologisten perustarpeiden osuus huomioimatta koulun
toiminnassa. Esimerkiksi unen mééri tietyssa lapsen kehitysvaiheessa saattaa olla aivan ratkaiseva
tasapainoiseen kasvuun ja oppimistuloksiin vaikuttava tekiji. Liian vdhdinen uni heijastuu
vadjaamattd koulutoimintaan. Jatkuvalla vasymykselld on tutkimuksissa todettu olevan sekd
somaattisia ettd psyykkisid vaikutuksia nuoriin. Korkeammat kognitiiviset toiminnot, esimerkiksi
abstrakti ajattelu, heikkenee, drtyneisyys ja kdrsimattomyys lisddntyvit sekéd tunteiden hallinta
huonontuu. Myods koulumenestyksen on todettu heikentyvén visymyksen myo6td. Visyneend nuori
on lisdksi alttiimpi onnettomuuksille liikkenteessd. Terveyden ja hyvinvoinnin laitoksen selvityksissi
1980-luvun alusta ldhtien on osoitettu suomalaisnuorten ydunien lyhentyneen kolmen
vuosikymmenen aikana. Vastaavasti itsensd visyneeksi kokevien maérd on kasvanut.!? Nididen
tutkimusten perusteella on helppo tehdé johtopddtds: monissa oppilaiden kouluongelmista on kyse
pohjimmiltaan fysiologisesta vajeesta, jota yritetddn korjata pedagogisilla tekniikoilla. Hypoteesina
voi esittdd, ettd erityisoppilaiden méairin jatkuvan kasvun yhtend keskeisend syynd onkin hektisen
yhteiskunnan aiheuttama pysyvi univaje, jota sitten pyritdén koulussa ratkaisemaan alati
laajentuvalla erityispedagogiikan teknologialla ja jarjestelyilld. Ratkaisumalli on kallis, tehoton eika

kohdistu itse ongelmaan.

Rajatumman ja yleisesti hyvéksytyn nykymairitelmidn mukaan kasvatus on tavoitteellista ja

vuorovaikutuksellista toimintaa, jonka tarkoituksena on muuttaa yksil6d tai hdnen ominaisuuksiaan



haluttujen padmairien mukaisesti ja mukaisiksi. Tdmén tavoitteellisen kasvatustoiminnan rinnalla
kasvatustieteilija Pauli Siljander erottaa funktionaalisen kasvatuksen. Siind toteutetaan
kasvatuksellisia tehtdvii ilman tietoista tarkoitusta.!! Rajankdynti on todellisissa kasvatustilanteissa
hankalaa: milloin ja milld kriteerilld opettaja (tai havainnoija) voi tiedostaa, etté tietylld hetkella

kasvatusty6 on keskeytynyt ja prosessi on siirtynyt muiden vaikutusten alaiseksi?

Kasvatuksen tarve yhteiskunnassa

Madrittelyongelmista huolimatta yhdesti asiasta ollaan kohtuullisen yksimielisid: ihminen tarvitsee
kasvatusta tullakseen ihmiseksi. Filosofien Immanuel Kant ja J. F. Herbart klassisten mééritysten
mukaan kasvuprosessi ei ole luonnonlakien kaltainen tapahtuma, vaan edellyttdd ihmisyhteison,
kasvattajan ja kasvatettavan vuorovaikutusta. Pelkki luonto ei pysty synnyttdmaiin
kokonaisvaltaista ihmistd.!? Osalle kasvatusfilosofeista todistusaineistoksi ovat riittédneet ei-
kasvatusta saaneina esimerkkeind niin kutsuttujen susilasten kohtalot. Ndma eivét ole saaneet
osakseen ihmisyhteison vuorovaikutusta — sosialisaatiota —, vaan ovat viettdneet keskeisen
kypsymisvaiheensa eldinten ruokkimana ja suojaamana. Seurauksena on ollut vaurioita kielellisen

kehityksen, abstraktin ajattelun ja tunne-eldmén tasolla.

Susilasten kaytto esimerkkind sosialisaation puutteesta on silti sekin ongelmallista.
Esimerkkitapaukset eivét nimittdin padosin ole luotettavia. Kanadalainen Lucien Malson selvitti
niitd yhteensd yli 50 vertaamalla arkistoldhteitd. Kéytannossé kaikissa oli jonkinlaisia luotettavuus-
ja ldhdeongelmia. Jopa erdit aikaisemmin luotettavina pidetyt kulttuurintutkijoiden viittaukset
kertomuksiin, esimerkiksi antropologi Claude Lévi-Straussin, paljastuivat huolimattomasti
laadituiksi.

On kuitenkin dokumentoitu myds tapauksia, joissa psyykkisesti sairaat vanhemmat ovat piténeet
lasta timén varhaislapsuudessa vuosikausien ajan tdysin eristyksessd. Ndma dokumentaatiot ovat
olleet luotettavampia kuin susilapsia koskevat kertomukset ja todistivat vakavista vaurioista lasten

kehityksen kaikilla osa-alueilla. Jopa kévelytaitoa oli vaikeuksia oppia.!3

Kasvatuksen asiantuntijat ja ammattilaiset luonnollisesti puolustavat kasvatuksen tirkeytta
yhteiskunnassa. Heidén argumenteissaan on mukana aina myods omaa edunvalvontaa,
valtapyrkimyksié ja koulukunta-ajattelua. Niinpa tétd kasvatukseen kohdistuvaa suurta uskoa on

my0s aika ajoin kritisoitu. Saksalainen kasvatustutkija Freerk Huisken on todennut



provokatiivisesti, ettei susilapsista tullut myoskaén susia, vaikka he eivdt saaneet ihmisen antamaa
kasvatusta. Kasvatuksen vaikutus eri yksiloihin vaihtelee ja on joka tapauksessa rajallinen. Thmisen
kasvua ja sen kaikkia olosuhteita on mahdotonta hallita; my0ds sattumalla voi olla aivan méaraava
tekijd. Yhdysvalloissa Judith Rich Harris nousi suosituksi populaarien kasvatusoppaiden
kirjoittajaksi 1990-luvun lopulla. Han pyrki riisumaan kasvattajiin kytkeytyvid kaikkivoipaisuuden
myyttejé ja kiteytti yhden teoksensa lopussa: ”Mitd taas omiin vikoithimme tulee, vanhempia niisté

ei kannata syyttaa”.'4

Suomalainen kasvatustieteilijd Erkki Viljanen on méiritellyt kasvatuksen laajasti kulttuurin
alueeksi, johon kuuluvat kasvatustapahtuma, kasvatusoppi ja kasvatustiede. Hén tulee ndin
rinnastaneeksi kasvatuksen muiden kulttuurin osa-alueiden, kuten tekniikan, taiteen tai uskonnon,
kanssa.'> Jos ldhdetddn siitd tulkinnasta, ettd kasvatuksella pyritdén tietoisesti vaikuttamaan
kasvatettavien kehitykseen, niin kehityksen toivottu suunta on méddraytynyt kunkin yhteiskunnan
tarpeiden mukaan ja on ollut riippuvainen yhteiskunnassa ilmenevistd arvoista. Kasvatusoppi eli
pedagogiikka tarkoittaa Viljasen mukaan kasvatustapahtuman suunnitteluun ja ohjaamiseen
liittyvien ongelmien ratkaisuyrityksid ja niiden pohdintaa. Nuo ongelmat tietysti liittyvét
tavoitteisiin, joihin kasvatuksella pyritdin, sekd niiden saavuttamiseksi kédytettaviin menetelmiin.
Kasvatustapahtuma suppeassa mielessd on kasvattajan ja kasvatettavan vélinen
vuorovaikutussuhde, jossa kasvattaja pyrkii toteuttamaan kasvatustavoitteitaan. Laajassa
perspektiivissd kasvatustapahtumaan voidaan lukea kuuluviksi kaikki vililliset ja vilittomét
toimenpiteet ja tekijit, joilla yritetdén vaikuttaa kasvatettavaan. Kasvatusoppi on luonteeltaan aina

normatiivista, koska siihen sisiltyy tiettyjen mallien ja sidntdjen noudattamista.'®

Kasvatustieteen tavoite on Viljasen mukaan sen sijaan pyrkid hankkimaan tidsmallisté tietoa itse
kasvatustapahtumasta. Yleisesti voitaneen todeta, ettd tiede ei voi asettaa mitdan yleisesti sitovia
ohjeita, vaan sen tehtdvini on hankkia luotettavaa tietoa johonkin ilmiéon vaikuttavista tekijoista
sekd niiden vilisistd suhteista ja muodostaa néisté tiedoista ehyt kokonaisuus. Viljasen mukaan
tdma on juuri kasvatustieteen ensisijainen tehtdva mité tulee kasvatustapahtumaan.!” Viljasen

madritelmd sopii hyvin késilld olevan teoksen ldhtokohdaksi.

Sosiologit korostavat kasvatuksen yhteiskunnallista prosessia ja sen sddtelyd. Kasvatus tapahtuu
yhteisdissé ja pyrkii uusintamaan aina joitakin moraalisia ideoita ja niihin liittyvid kdyténtojd.'®
Niin filosofisesti kuin konkreettisena asetelmana tdmékin méaaritys voidaan toki haastaa: yksi

huoltaja voisi teoriassa kasvattaa lapsen autiolla saarella. Kasvatustapahtuman peruselementit



olisivat silloin ldsné, mutta voitaisiinko samalla puhua yhteiskunnallisesta kasvatuksesta? Toisaalta
tdmdkin kasvattaja omaisi tietyn henkilohistoriallisen taustan, jonka varassa hén ainakin osaltaan
toteuttaisi ja uusintaisi itse saamaansa kasvatusta. Niin ollen kasvatuksen yhteiskunnallisuus on

ainakin historiallista, vaikka yhteisod ei tiettyna hetkend olisi ympaérilld aktiivisesti olemassa.

Y hteiskunnan jérjestimédstd kasvatuksesta (eli koulutuksesta) on tullut yksi inhimillisen toiminnan
keskeisimmistd alueista. Sen avulla yhteison jdsenet ohjataan erilaisiin sosiaalisiin tehtiviin,
asemiin ja toimiin. Koulutus on eldmén jisentdjd ja toiminnan lihtokohta koko eldménkaaressa.
Koulukasvatus on samalla muovannut pedagogisen nuoruuden tilan, koululaisuuden, joka on
irrallaan perheestd, ty0std ja osin vapaa-ajasta. Koulupdivit vietetddn pakotetusti samanikédisten
seurassa ja ikdryhmittdin jakautuneena pitkélle miltei aikuisuuteen saakka. Vertaisryhmén merkitys
sosialisaatiossa on tdsté syystéd kasvanut ja se muodostaa oman nuorisokulttuurisen tilan. Kun
perheiden merkitys on samalla pienentynyt, koulun osuus jatkuvuutta ja yhteisollisyyttd tuottavana

eliménkokemuksena ja instituutiona on samalla voimistunut.'®

Kasvatuksen merkitys yksilolle ja yhteiskunnalle on sen méérittelyongelmista ja muuttuvista
olosuhteista huolimatta tiedostettu jo antiikin ajoista ldhtien: ajatus, ettd kasvatuksen avulla voidaan
luoda parempaa eldméa seki yksilolle itselleen ettd laajemmin yhteisdille. Tama periaate on
16ydettdvissd muun muassa Platonin ja Aristoteleen yhteiskuntafilosofioista. Platon mééritteli hyvin
kasvatuksen periaatteet Valtio -teoksessaan, jota on pidetty ensimmdiisend kasvatusopillisena

teoksena.

”Ja kun valtio on kerran paissyt oikealla tavalla alkuun, se kasvaa ympyrén tavoin.
Kun kasvatus ja opetus pysyvit kunnollisina, ne saavat aikaan hyvii luonteita.
Kunnon luonteista taas tulee téllaisen kasvatuksen ansiosta vield edeltdjiddnkin
parempia, sekd muissa suhteissa ettd myos suvunjatkamisen kannalta, kuten on

muidenkin elollisten olentojen laita”.?°

“Lyhyesti sanoen: valtiomme valvojien on tiukasta vartioitava, ettei kasvatus pédse
huomaamattaan turmeltumaan. Ennen kaikkea heiddn on valvottava, ettei ruumiillisen
kasvatuksen eikd musiikin alalla ryhdytd mihinkdén médrdysten vastaisiin

uudistuksiin. Niitd on varjeltava mahdollisimman tarkoin...”?!



Platon oivalsi yhden keskeisen ja pysyvin kasvatuksen dilemman: se koskee aikuisten valvonnan
merkitystd kasvatuksessa. 2> Edelleen suuri osa kasvatuskeskustelusta kohdistuu tdméin dilemman
ympdrille. Huoli nuorison turmeltumisesta on sangen vanhaa perua! Kysymys kasvattajan vastuusta
ja kasvatettavan valintojen vapaudesta on ikuinen keskustelunaihe my0s opettajan tyon osalta.
Koulun osalta dilemman vaikutus ulottuu opetettaviin sisiltdihin, koulutilojen sdételyyn,
tyomuotoihin, oppimateriaaleihin, koulupukeutumiseen. Koulun ulkopuoliset viestintidvélineet
elokuva, televisio, video, Internet ja tietokonepelit ovat aina olleet erityinen haaste kouluissa

tapahtuvalle kasvatukselle.

Aristoteles oli Platonia liberaalimpi ja porvarillisempi. Hén uskoi enemmén perheessd tapahtuvaan
kasvatukseen ja korosti voimakkaammin yksilon merkitystd.?3 Kasvatuksen tirkeydestd ihmisen
hyvinvoinnille hin oli kuitenkin yhtd mielté ja uskoi kasvatuksen vaikuttavuuteen ja kasvattajan

vastuuseen:

’Silla lapset eldvét halujensa ohjaamina, ja niistd voimakkain on nautinnon halu. Jos
se ei tule tottelevaiseksi ja ohjatuksi, se kasvaa moneen suuntaan, silld nautinnon halu
on irrationaalisissa olioissa kyltymiton ja joka taholta tyydytysté etsivi, ja sen
toteuttaminen lisdd luonnollista voimaa. Ja jos halut ovat suuria ja vahvoja, ne
syrjayttavét harkintakyvyn. Siksi niiden tulee olla sopivan suuruisia; niité tulee olla
vihin ja ne eivit saa olla jirked vastustavia — sellaisia sanomme tottelevaisiksi ja
hillityiksi. Samoin kuin lapsen on elettdvé kasvattajan ohjeiden mukaan, samoin sielua

haluavan osan on seurattava jirked.”>*

Voimistuva usko kehitykseen ja ihmisen henkiseen kasvuun on muokannut kasvatuksen alaa yha
tiedostetummaksi ja monisyisemméksi; samalla sen tehtdvaalue on laajentunut. Tulevaisuuden
hallinta on tullut samalla yha tarkeimméksi. 1800-luvun puolivélin suuri filosofi John Stuart Mill
piti kasvatuksen tehtdvana koko kulttuurin edistdmistd sen kaikissa muodoissa: lainsdadénto,
hallinto, tieteet ja taiteet, talouseldma. Télld ajatuksella hédn toisti 1600-luvulla elineen
englantilaisen kirjailijan John Miltonin usein lainatun mééritelmén kasvatuksesta. Miltonin mukaan
erinomaisen ja tdydellisen kasvatuksen saanut henkilo on kykenevé suoriutumaan
oikeudenmukaisesti, taitavasti ja ylevasti kaikista tehtévistdén seki julkisessa eldmaéssd ettd
yksityisesti, niin sodan kuin rauhan aikana.>> Milton tuli tissé kirjanneeksi yhden kasvatuksen
perimmdisistd ongelmista. Kyse on aina ainutkertaisista tapahtumista muuttuvissa olosuhteissa. Me

emme tiedd ennakolta, millaisissa olosuhteissa kasvatettava joutuu myohemmin toimimaan, teoilla



on aina mukanaan moraalinen ulottuvuus; joudumme tekeméén valintoja. Milton kuitenkin uskoi
ithmisen kehitykseen. Niin ollen kasvatuksella on yhtymékohtia my0s taiteeseen, uutta luovana

toimintana.2®

Kasvatusilmié on myds herkka ajalle ja paikalle. Se ei rajaudu ja toteudu tiysin samalla tavalla eri
puolilla maailmaa, erilaisissa taloudellisissa, kulttuurisissa ja yhteiskunnallisissa olosuhteissa.
Yhdysvaltalainen tiedemies ja Harvardin yliopiston pitkdaikainen rehtori J. B. Conant totesi vuonna
1953 kuuluisassa teoksessaan Education and Liberty, ettei kasvatus ole tuontitavaraa. Toisaalta
koulukasvatuksessa on aina otettu vaikutteita muista kulttuureista ja valtioista. Hyvé esimerkki on
Suomen koulujdrjestelmin rakentuminen 1800-luvulta, joka on monimutkainen yhdistelméa
saksalaisia, sveitsildisid, ruotsalaisia, amerikkalaisia kasvatusideoita sekd Venédjdn hallinnon
asettamien reunaehtojen vaikutteita. Toisen maailmansodan jilkeen kasvatuksen mallien
siirtovaikutususko on voimistunut ja yha kiithtynyt. PISA -menestyksen seurauksena saksalaiset,

sveitsildiset, ruotsalaiset ja amerikkalaiset hakevat puolestaan oppia nyt Suomesta.?’

Suomen peruskoulun menestyksen avainsyyt ja tulkinnat tuntuvat vaihtelevan hiukan kévijan
mukaan. Englantilainen toimittaja William Chislett nosti keskioon suomalaisen mentaliteetin
”sisun” ja katajaisen kansan kovat koettelemukset ankaran luonnon keskelld. Hinen mukaansa ne
ovat muovanneet suomalaisista sinnikkditd puurtajia ja tdiméa kansanpiirre nékyy nykyisissa
saavutuksissa: Suomi on kohonnut hyvinvointivaltioiden kidrkeen. Liverpoolin yliopiston tutkija
Jennifer Chung piti omassa véitostutkimuksessaan An Investigation of Reasons for Finland’s
Success in Programme for International Student Assessment juuri sisua yhteni hyvien PISA-
tulosten mahdollisena selittdjana.?® Téssd yhteydessé ei ole mahdollista lihted avaamaan timén
suositun talvisotamyytin syntya tai siitd tehtyjen tulkintojen oikeutusta milldén tasolla. Pieni
esimerkki kuitenkin kertonee omalla tavallaan myos siitd, kuinka kulttuurisidonnaista ja monisyisti

on edes yrittdd selvittdd koulun saavuttamaa tulosta.

Mutkikas koulukasvatus

Kasvatuksen kasitteen ongelmallisuus ja monimuotoisuus heijastuu vadjaamattd kouluinstituutiota
koskevaan analyysiin ja tutkimukseen. Yhteiskunnan kehityksessd koulun rooli on ollut monella
tavalla merkittdvd, mutta kyse on samalla erittdin monimutkaisesta mikro- ja makrotason

vuorovaikutusilmiostd. Koulutuksen kehitys on harvoin tasaista lineaarista etenemista:



uudistuspyrkimykset vaihtuvat, tavoitteet muuttuvat, kontrollin aste vaihtelee. Kasvatustavoitteet
médritellddn ndiden muutosten pyorteissd aina uudelleen ja uudelleen. Prosessin tulosta on

mahdoton ennustaa ja vaikea ymmértdi aina edes jilkikéteen.?®

Amerikkalaisen opetussuunnitelma- eli curriculum-tutkijan Arthur W. Foshayn mukaan jo yhden
oppitunnin ja koulupdivin aikana opettaja voi teoriassa tormétd tuhansiin pieniin muuttujiin, joiden
vililld kasvatusta on toteutettava ja jatkuvia arvovalintoja ja priorisointeja tehtdva. Vaikka
tyoskentely perinteisessd koulun luokkahuoneopetuksessa muodostetaan ikdkausipedagogiikan,
opetussuunnitelman ja fyysisten tilaratkaisujen avulla kohtuullisen rajatuksi toiminnaksi — jotta se
olisi ylipaatdan edes mahdollista ja jossain mdérin hallittavissa sekd ennustettavissa — on
kasvatustydssd aina ldsnd 1dhes rajaton madrd tekijoitd. Pddosa niistd tukee koulun toimintaa, mutta
monet ovat my0s pysyvéssi ristiriidassa keskendén. Usein tdtd monimutkaista ja jannitteista

tilannetta ei sellaisena kuitenkaan tiedosteta edes kaikkien kasvatusalan tutkijoiden toimesta.3?

Foshay on esittidnyt tdmén perusolosuhteen ymmartdmiseksi ja havainnollistamiseksi teoreettisen
kehikon, niin kutsutun Curriculum-matriisin (Kuvio 1). Matriisissa on kolme tahkoa: 1. opetettava
substanssi (tiedot ja taidot), 2. tarkoitteet (kasvatuksen tavoitteet), 3. kdytinto.3! Vaikka Foshayn
matriisia on helppo kritisoida teoreettisena, tulkinnallisena, vajavaisena seka osittain paéllekkéaisia
elementteji siséltivand abstraktiona, osoittaa se vddjaamattd yhden koulukasvatuksen pysyvén
lahtokohdan. Kyse on monimutkaisesta asetelmasta, joka on jatkuvassa liikkkeessi ja jota ei voi
ymmartad ilman kasvatuksen yhteiskunnallista kytkentdd. Kaikkien muuttujien taustalla on pitka
kehityshistoria, jotka ovat muovanneet kasvatusta ja kouluinstituutioita jo vuosisatoja. Tahkojen
osa-alueet ovat myds riippuvaisia toisistaan eikd niitd voi rajata pois eri tilanteissa. Tavoitteellisessa
koulukasvatuksessa ovat aina ldsni sisélto ja tietyt tavoitteet, keinot niihin padsemiseksi seki
toiminnan materiaaliset reunaehdot. Juuri ndiden tekijoiden varassa kouluopetus tapahtuu. Niiden

taustalla on myos erilaisia ideologisia pyrkimyksii ja poliittisia padmadria.3?

Matriisin ensimmaéisen tahkon siséltd — opettava substanssi — on jatkuvan ideologisen keskustelun
kohde. Miti siséltdjd nuorisolle tulee opettaa? Misté tulisi luopua ja mitd uutta koulun olisi otettava
vastuulleen? Suomessa kamppailua kdydéén erityisesti eri oppiaineiden tuntimééristd. Modernissa
koulujarjestelmissd tuntimiérilld arvotetaan samalla koulun tehtdvid. Kaikilla koulussa
opetettavilla aineilla ja kokonaisuuksilla on oma kehityshistoriansa ja nykyiset yhteiskunnalliset
kytkenténsd, jotka pyrkivit puolustamaan kyseisen aineen tai sisdllon asemaa opetusohjelmissa.

My0s yksittdisen oppiaineen sisilld kdydédén taistelua alakohtaisista painotuksista ja asioiden
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kisittelyn térkeysjérjestyksestd. Alan Harris tiivisti osuvasti vuonna 1977 klassisessa artikkelissaan
”The Impossibility of a Core Curriculum” tdmén kamppailun ikuisuuden. Han maaritti
koulukasvatuksen keskeisiksi ydintavoitteiksi seuraavat nelja tekijdd: kommunikaation opettaminen,
ymmarryksen lisddminen eri aloilla, yhteiskuntaa koskevien tietojen saaminen sekd moraalisen
paittelytaidon muodostuminen. Vaikka niistad neljistd muuttujasta oltaisiin edes jossain méérin
yksimielisid, kiistaa syntyy jo ensimmaisessd kohdassa Shakespearen osuudesta kirjallisuuden

historian opettamisessa.3

Yliopistojen tuottama tietoméérd ja yhteiskunnan arvostamat taid ot kanavoidaan ja annostellaan
nuorisolle juuri tuntijaon kautta. Siksi téhén tieteellisen tiedon ulkoisen kdyton jakeluun osallistuvat
ja ottavat kantaa lukuisat yhteiskunnan intressiryhmét ja tahot. Erddssd mielessd kamppailua

kdydain viime kidessd oppilaan maailmankuvan ja tulevaisuuden hallinnasta.

Koulun paamairit ja kiytinnon asettamat ehdot

Matriisin toisen tahkon muodostavat niin kutsutut koulukasvatuksen tavoitteet (Purpose). Niitd ovat
Foshayn mukaan kasvatuksen élyllinen, emotionaalinen, sosiaalinen, fyysinen, esteettinen ja
transsendentaalinen (henkinen tai jopa hengellinen) ulottuvuus. Tdmé osa matriisista on herdttanyt
eniten keskustelua opetussuunnitelma-asiantuntijoiden keskuudessa. Foshay on laajentanut ndiden
tarkoitteiden analyysin avulla opetussuunnitelmatutkimusta ja ymmarrystd koulukasvatuksen

laajuudesta sekd monimutkaisuudesta.4

Suurin osa koulukasvatuksesta kiytdvastd keskustelusta on viimeisten sadan vuoden aikana
kohdistunut dlyllisen tarkoitteen kysymyksiin. Opetussuunnitelmat on laadittu padosin tiedolliselta
pohjalta.>> Koulun yksi pysyvi perustehtivi on kaikkina aikoina ollut tietojen ja taitojen lisiéminen
kasvatettavissa. Teollisen yhteiskunnan nopeassa kehityksessé tiedosta ja oppimisesta on tullut yha
tarkedmpi inhimillisen toiminnan ldhtokohta, mikd on vain voimistunut viime vuosikymmenina
tietoyhteiskunta-ajattelun myotd. Suurin osa koulukritiikistd on kohdistunut sen harjoittamaan
tehottomaan opetukseen, oppimisen riittdméttdmiin tuloksiin ja kyvyttomyyteen vastata
yhteiskunnan vaatimuksiin tiedon kasvusta. Huoli oppimistuloksista on ollut jatkuva. Monet
koulureformit on erityisesti Yhdysvalloissa kidynnistetty juuri koulujen saavuttamien huonojen
tulosten takia. Koulutustutkija Reijo Miettisen mukaan koulun kriisipuhe onkin 1950-luvulta ldhtien

ollut pysyva ja vakiintunut aihe, johon tutkijat ja poliitikot ovat osallistuneet.3¢
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Viimeisten kymmenen vuoden aikana PISA -testien kaltaiset kansainvéliset koulusaavutustestit ovat
saaneet yhd suuremman merkityksen. Kansainvilisen vertailun avulla pyritdén tunnistamaan koulun
tila.3” Opetus- ja oppimistutkijat ovat puolestaan eri teorioilla ja niihin perustuvien tekniikoiden
avulla etsineet yha tehokkaampia menetelmid kehittié oppilaiden élyllistd tarkoitetta: dlykkadn
toiminnan rajojen ylittdmistd, ekspansiivista oppimista, sulautuvaa oppimista seki erilaisten

oppimistyylien ja oppilastemperamenttien hyodyntimisti.3?

Foshayn tarkoitetahkon toinen ulottuvuus — emotionaalinen tarkoite — on koulukeskustelussa ollut
vihemmén esilld kuin élyllinen tavoite. Kasvatustieteilija Kari E. Turusen mukaan pelkdn
rationaalisen suunnittelun pohjalta koulusta muodostuu ’kone”, joka tuottaa tiedoiltaan ja
taidoiltaan tietynlaisia olentoja. Samalla tunteiden merkitys koulutydssa saattaa jadda vihalle
huomiolle.?® Kouluun kohdistuva kritiikki on aika ajoin kohdistunut juuri sen tunnekoyhéian
ilmastoon “tunteiden autiomaana” tai oppilaiden kyvyttomyytend osoittaa ja hallita tunteita.
Nuorison lisddntynyt masennus ja itsetuhoiset elintavat asettavat kasvatustehtdville haasteen.
Liansimainen kasvatus ei kaikesta tarjonnan runsaudesta ja materiaalisesta vauraudesta huolimatta
ole vilttimatta saanut aikaiseksi aiempaa onnellisempia ihmisid. Suomessa erityisesti Jokelan ja
Kauhajoen joukkosurmat ovat johtaneet laajaan julkiseen keskusteluun nuorten pahoinvoinnista.
Viimeaikaisessa my0s kouluviihtyméttdmyys on noussut erityiseksi ongelmaksi. Kansainvélisissa
vertailuissa Suomen koulut ovat menestyneet niitd teemoja koskevissa selvityksissd huonosti.
Joidenkin tutkimusraporttien mukaan suomalaisnuoret eivit yksinkertaisesti viihdy koulussa. 4°
Mainittujen joukkosurmien yhteydessé jopa Suomen nauttima kansainvélinen PISA -maine on
joutunut hetkeksi kriittiseen valoon. Brittitoimittaja Roger Boyes kysyi Helsingin Sanomien
haastattelussa marraskuussa 2007, ettd teilld on loistava koulutuskone, mutta mitataanko lapsia

vain opintosuorituksilla eikd inhimilliselld kehitykselld”.#!

Foshayn matriisissa koulun sosiaalisella tarkoitteella pyritddn yhtddltd luomaan luokkahuoneeseen
ja sitd kautta laajemmin yhteiskuntaan rauhaa ja demokratiaa ja toisaalta turvaamaan lapsille
turvallisia ja mielekk&itd ryhmédkokemuksia koulutydssd ja vahvistamaan sitd kautta yhteisollisia
rakenteita. Koulun sosiaaliset ongelmat — tyorauhahdiriot, koulukiusaaminen, kouluvikivalta —
estavit mielekkdédn ja tuottavan dlyllisen oppimisen. Néin ollen luokkahuoneen pienetkin

sosiaalisen vuorovaikutuksen héiriét heijastuvat vélittdmésti myos muiden tarkoitteiden alueille ja
saattavat pahimmillaan jopa kokonaan estéa dlyllisen tarkoitteen toteuttamisen. Myds opettajan tyon

kannalta ndmé ongelmat kuormittavat eniten. Lukuisten tutkimusten mukaan 1960-luvulta ldhtien
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erityisesti nuoren opettajan suurin tydmurhe kohdistuu luokan sosiaalisten olosuhteiden eli

kéytdnnossd tyorauhan hallintaan.*?

Kasvatuksen fyysinen tarkoite on ollut vaihtelevasti esilld koulukeskustelussa. Usein se on
rajoittunut vain litkuntakasvatuksen alueelle. Fyysinen tarkoite hallitsee kuitenkin oppilaan
kokemusta kokonaisvaltaisesti ja mahdollisesti tuottaa koululle myds ongelmia. Tavoitteellista
oppimista korostava ldhestymistapa unohtaa usein ihmisen biologis-fyysisen ulottuvuuden ja sen
rajoitteet.*> Lasten nauttiman oikeanlaisen ravinnon ja riittdvin hyvén unen turvaaminen ovat
yleensd vain pieneltd osin koulun hallittavissa olevia tekijoitd, mutta lasten hiiridtilat ndiden

perustarpeiden tyydyttdmisessd ovat koulun viliton ongelma.

Fyysinen tarkoite koulukontekstissa on lisédksi saanut aivan uuden ulottuvuuden 1980-luvulta
lahtien voimistuneen nuoriso- ja eldmyskulttuurin osana. Se tyontyy mahdollisuuksineen ja
ongelmineen luokkahuoneisiin opettajilta kysymattd. Koulutussosiologi Tarja Tolosen mukaan
koululaiset asettuvat kouluun nimenomaan ruumiillisina toimijoina. Tytot ja pojat kamppailevat
oppilaitoksen julkisesta tilasta. Koulu alkaa muistuttaa erdénlaista sosiaalidarwinistista ndyttamoa.
Ulkonékoa ja pukeutumista arvioidaan, katseesta on tullut mité aktiivisin teko. Ulkondkdpaineet

ovat tulossa myds opettajien kohdalle. Kovimmassa paineessa ovat nuoret naisopettajat.**

Niin ik&dn koulukasvatuksen esteettinen dimensio on ollut linsimaisessa kasvatuskeskustelussa
vahan esilld. Lahinna sitd ovat tuoneet esille jotkut kouluarkkitehd it, taidekasvatuksen ja
Steinerpedagogiikan edustajat. Foshay kuitenkin laajentaa aihetta muuhunkin kuin
taidekasvatukseen. Koulurakennus muotoineen, vireineen, tilankdyttdineen, kiytetyt
oppimateriaalit, koulussa luettavat tekstit, opettajan kertomukset tuottavat myos esteettisen
kokemuksen piirteitd. Kauneuden tajun herdttdmiselld on kasvatuksessa klassinen traditio, joka
helposti unohdetaan edellisten dimensioiden varatessa keskustelulta ajan ja tilan. Joidenkin

kasvattajien mielestd esteettinen tavoite voi olla jopa keskeisin ihmisyyden perusta.*?

Transsendentaalinen kasvatuksen tarkoite on matriisin vdhiten esilld ollut osa-alue aikaisemmassa
opetussuunnitelmateoriassa. Foshayn mukaan sitd on koulukasvatuksessa jopa suoranaisesti
laiminlyGty. Sen tarkka mairittely on kuitenkin vaikeaa. Foshay on etsinyt tarkoitteen historiallista
perustaa 1dhinna teologian piiristd. Hengellinen kokemus omaa samoja elementtejd. Oppimisen
yhteydesséi puhutaan joskus avain- tai Heureka-kokemuksesta.*® Kyse on silloin erityisen

merkittdvéstd oppimistilanteesta, joka saattaa suunnata ihmisen myohempié eldminvaiheita aivan
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ratkaisevasti. Monelle oppilaalle jokin myonteinen ja onnistunut yksittdinen tapahtuma koulussa
saattaa jopa ratkaista ammatinvalinnan, antaa perustan tutkijanuralle tai synnyttéa elinikdisen
harrastuksen.

Naiiden kuuden tarkoitteen vélilld kdydéaédn yhteiskunnassa jatkuvaa kamppailua, yhtéélta niiden
tarkeydestd koulukasvatuksessa ja toisaalta eri oppiaineiden rooleista suhteessa niihin. Eri
asiantuntijatahot ja oppiaineiden edustajat ottavat kantaa tarkoitteiden merkityksiin erilaisin
painotuksin ja vaatimuksin. Jopa yhteiskunnallisia konflikteja voidaan kdyttda hyviksi perustellessa
jonkin oppiaineen ja tarkoitteen tirkeyttd koulujen ohjelmissa. Yhtend viimeaikaisena esimerkkind
tistd voisi mainita taito- ja taideaineiden edustajien harjoittaman retoriikan niiden aineiden aseman
turvaamiseksi koulussa — he puhuvat aineistaan juuri sosiaalisia ongelmia vihentévind tekijoina.
Téssd yhteydessa ei suinkaan ole tarkoitus kiistdd litkunta- ja taidekasvattajien tekeméé havaintoa
urheilun tai kuvataiteen opetuksen tunnetiloja purkavasta ominaisuudesta, sen mahdollisesta
voimauttavasta vaikutuksesta nuorisoon tai musiikinopetuksen merkityksestad yhteisollisyytta
rakentavana toimintana. Samalla on kuitenkin syytd muistaa, ettd myds monet muut oppiaineet
voivat tuottaa aivan samanlaisia kokemuksia nuorelle. Vaatimus lisdtd taideaineiden opetusta
kouluissa vetoamalla koulusurmien estdmiseen perustuu absurdiin kausaalipddtelmién ja on
pikemminkin yhteiskunnallisen kriisin hyvéksikdyttdd omien pyrkimysten toteuttamisessa.
Vastaavalla logiikalla miltei mikd tahansa yhteiskunnallinen episodi voidaan selittdé halutulla

tavalla.

Foshayn matriisi ei pida sisdllddn kasvatuksen moraalista dimensiota sellaisenaan. Hén on liittdnyt
sen kisitteeseen ’koulukulttuuri’, School Culture, joka on matriisissa sijoitettu ensimmaéisen tahkon
yhdeksi osaksi, eli substanssiksi: erddnlaiseksi kansalaiskasvatuksen oppiaineen sisélloksi. Taméa
ratkaisu on aiheuttanut myos kritiikkid matriisia kohtaan. Koulun sisdinen kulttuuri on muutakin
kuin opetuksellisia tavoitteita ja sisdltdjd. Osa tutkijoista asettaa sen koko matriisin kattavaksi
taustatekijaksi. Kysymykset oikeuksista ja velvollisuuksista, koulun jakamista palkinnoista ja
rangaistuksista, kiytetyistd sddnndistd, vastuun ja vapauden rajoista ovat jokapdiviisid
kasvatustilanteita oppiaineista riippumatta. Niihin ei useinkaan ole olemassa yhti oikeaa ja selkeéda
ratkaisua, minka lisdksi paatokset on tehtéva hyvin nopeasti. Opettaja joutuu ratkomaan péaivin

aikana lukuisia pienempid ja suurempia moraalikysymyksii.*’

Foshayn matriisin kolmas tahko siséltdd koulutyon kdytdnnon toteuttamiseen liittyvid toimintaa
ohjaavia ja rajoittavia ehtoja. Niitd ovat vaikkapa kysymykset siitd, keitd on oppilaina (minka

ikdisid he ovat), mitd heille opetetaan, miksi opetetaan, miten opetetaan, milloin opetetaan, missé
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olosuhteissa opetetaan (tilat, materiaalit), kuinka opetus on hallinnoitu, paljonko on kdytettivissa
aikaa (ja muita resursseja) ja kuinka arviointi toteutetaan. Foshayn mukaan tdmai tahko on koulujen

tasolla ulottuvuuksista maaradvin.*8

Jokainen kdytdnnon opetustyotd lyhyenkin aikaa tehnyt opettaja on torménnyt néihin toiminnan
ehtoihin ja havainnut pian niiden asettamat monet rajoitteet: oppilaiden intressit sekd heidén
kykynsé ja oppimisensa edellytykset vaihtelevat. Opetuksen tulisi olla yksilollistd, mutta se
tapahtuu ryhméssi. Tutkimuksella on osoitettu, ettd mikéli ryhmien koko on yli 8—10 oppilasta,
opetuksesta on vaikeaa saada kovin yksilollistd. Kysymykset mitd, miksi ja miten johtavat
monimutkaisiin ideologisiin, psykologisiin ja pedagogisiin solmuihin. W. A. Read on méiritellyt
seitsemédn erilaista luokitusta opetussuunnitelman toimeenpanoon vaikuttavista muuttujista. Naita
ovat mallit tiedosta ja tietdmisestd, mallit totuusarvosta eri oppiaineissa, mallit lapsen kehityksesta,
mallit opettajan luonteesta ja piirteistd, mallit oppilaiden ja opettajien vélisestd vuorovaikutuksesta,
mallit opettajan roolista ja tehokkaasta opetuksesta sekd mallit itse opetussuunnitelmasta.*’
Koulujen ja niitd tukevan hallinnon tulisi tietenkin padsti ndista tekijoisté riittdvin vahvaan
yksimielisyyteen. Muussa tapauksessa opetussuunnitelmaa tulkitaan ja toteutetaan hyvin erilaisista

lahtokohdista.

Monet materiaaliset seikat vaikeuttavat opetustyotd. Opetusaikaa on yleensd liian vdhin suhteessa
asetettuihin tavoitteisiin. Luokkatilat ovat ahtaita. Kouluty6ti joudutaan suurissa yksikoissa
pirstomaan logistisista syisté erilaisin aikataulujdrjestelyin. Opetusvilineitd ja materiaaleja on
harvoin riittavésti, laitteet reistailevat. Arviointimenetelmit madradvat kisiteltdvia sisiltoja jo
ennakolta. Taimi vaikeuttaa puolestaan sellaisten niin kutsuttujen metataitojen opettamista, joita ei
kuitenkaan lopputesteissi mitata. Téllaisten opetustyotd ja lasten oppimista rajoittavien tekijoiden
lista on ldahes loputon. Liséksi kasvatustyon tekijéiden ja nuorten omat mahdollisuudet muokata
nditd olosuhteita ovat yleensd varsin rajalliset. Puitteet on pitkélti médritelty ennakolta. Edes
yksittéiselld koululla ei ole useinkaan mahdollisuutta nithin juuri vaikuttaa. Praktiikkaa on tuskin
koskaan mahdollista vieda ldpi ihanteellisissa olosuhteissa. Toki oppilaitosten, koulupiirien ja

kuntien vililld on eroja. Osa kouluista toimii huonommassa asemassa kuin toiset.>°

Toisaalta koulun koko ja kiytettdvissa olevat resurssit eivét korreloi suoraan sellaisinaan toiminnan
tason ongelmiin. Pienessd kyldkoulussa byrokratia on vihdisempéad, jolloin toimintaa voidaan
sopeuttaa olosuhteisiin joustavammin kuin suuressa koulussa. Eriyttdminen, spontaanit

ohjelmanmuutokset ja yksiléllinen ohjaus ovat usein helpompia toteuttaa. Toisaalta opetuksen
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jarjestdmisen variointimahdollisuudet, asiantuntemuksen méaird, vilineet ja erikoistilat ovat
olemattomat suuren koulun tarjontaan verrattuna.’! Myds koulujen kulttuurit vaihtelevat. Foshayn
matriisin kdytdnnon rakennetekijdt ovat erilaisia eri kouluissa. Silti ne ovat I0ydettivissd kaikista

oppilaitoksista muodossa tai toisessa.

Foshayn matriisin ilmaisemista koulutyon kdytdnnén reunaehdoista ja niiden vaikutuksesta
tyoskentelyyn voisi kirjoittaa pitkdstikin. Perinteinen didaktiikan kirjallisuus onkin jossain méérin
pyrkinyt nditd muuttujia ottamaan huomioon ja antamaan opettajille neuvoja olosuhteiden
hallinnasta ja toiminnan jérjestamisestd esimerkiksi sellaisissa asioissa kuin opetusmuodot,
oppimateriaalit, havaintovélineiden kiytto, tieto- ja viestintdtekniikan hyddyntdminen seké
koulutyon arviointi.’? Tamén teoksen tarkoituksena ei kuitenkaan ole antaa suoria kidytdnnon ohjeita
koulu- ja luokkatyon jérjestdmiseen. Siitd syystd matriisin kdytdnnon puolta ei tarkastella téssé
teoksessa tdmin enempéd. Joitakin tétd aihetta sivuavia paradokseja tulee kuitenkin esille teoksen

muissa luvuissa.

My®s eri opetussuunnitelmien sisdisten rakenteiden vililld on eroja. Erilaisia luokituksia on tehty
tdhén asti kdytossa olleista opetussuunnitelmamalleista. Nuo sisdiset rakenteet (muoto, laajuus,
kirjoittamisen tapa) eivit kuitenkaan ole analyysin kohteena tadssé teoksessa, joten
opetussuunnitelman laadinnan ja kdyton ulottuvuuksia ei tdssd yhteydessé tarkastella. Lukijan on
kuitenkin hyvé tiedostaa opetussuunnitelma-asiakirjan rakenteen vaikutus — sillékin saattaa olla
merkitystd koulujen toiminnalle. Esimerkkind voi mainita opetussuunnitelman tarkkuudesta tehdyt
tutkimukset. Mikéli opetussuunnitelman ohjaavaa merkitysta haluttaisiin lisdté ja tuloksia
yhdenmukaistaa, olisi selkedmmin méériteltdva realistiset minimitavoitteet maksimaalisten
yleistavoitteiden sijasta. Téllainen perusoppiaineksen tarkka méiérittely voi kuitenkin helposti johtaa
tiedollisten valmiuksien ylikorostamiseen ja hyvin behavioristiseen opetukseen. Yhté lailla kovin
vilja opetussuunnitelma voi tuottaa vaikeuksia. Konkreettisen oppiaineksen valinta voi olla
epésystemaattista ja pahimmillaan satunnaista.>? Koulusaavutustestien kohdalla onkin syyta
muistaa, etteivit saadut tulokset valttamatta kerro pelkdstdén lasten oppimisesta, vaan myos siité,

mité heille on opetettu ja mité jatetty opettamatta.

Epédvarman tiedon varassa



16

Opettajan tyo perustuu Foshayn matriisin mukaan jatkuvasti hyvin epdvarmaan tietoon alati
muuttuvissa olosuhteissa, toisin kuin esimerkiksi 1ddkérin tai juristin tyd. Jilkimmadisissd kulloinkin
kdynnissé oleva tyoprosessi voidaan useimmiten rajata ja eriyttdd varsin yksiselitteisesti — seké
madrillisesti, laadullisesti etté teknisesti.”* Koulunopettajan tydssi timéa harvoin on mahdollista.
Kouluty6 on joukkomuotoista: samaan aikaan on kéynnissd lukuisia eritasoisia yksilollisid ja
yhteisollisid prosesseja, kommunikatiivisia tiloja sekd ongelmanratkaisuja. Namé kaikki ovat
luonteeltaan samaan aikaan yhteiskunnallisia, psykologisia, eettis-moraalisia, didaktisiaja teknisid.
Lisdksi kasvatustilanteissa syntyy usein spontaaneja, tahattomia ja ulkopuolisten muuttujien
aitheuttamia irrationaalisia tilanteita, jotka opettajan tdytyy olosuhteista vastuullisena kuitenkin
jollakin tavalla hallita. Opettajan tyotd voikin pitdd nykyistd ilmaisua kdyttden erityisen
tietointensiivisend ammattina, jossa joutuu uudelleen orientoimaan toimintaansa hyvin lyhyelld
varoitusajalla.>> Se koostuu alati vaihtuvista abstraktioista muuttuvissa olosuhteissa, ja siihen
kuuluvaa pysyviad ongelmanratkaisutehtdvad voi pitda tietylld tavalla loputtomana prosessina:
kasvava ymmarrys tehtdvin ja olosuhteiden rakenteellista tekijoistd tuottaa koko ajan lisdé
hallittavia muuttujia ja niiden varassa syntyvid mahdollisesti aiempaa parempia ongelmien

ratkaisutapoja. Tdssd mielessd opettajan tyolld on yhtymidkohtia vaativaan tutkimustyShon.

Foshay on esittdnyt jopa teoreettisen luvun havainnollistamaan tdtd eri muuttujien tuottamaa
koulutodellisuuden monimutkaisuutta. Hinen mukaansa matriisin eri tahkojen ja niiden
osatekijoiden kesken voidaan laskea yhteensi 145 800 interaktiota.3¢ Jotkin niistd olisivat toki
kiytdnnossd merkityksettomid, mutta suurimmalla osalla on todellinen vastine koulutyon osalta. Jos
vield kolmenkymmenen oppilaan luokassa jokaisen yksittdisten oppilaan kohdalla ndma kaikki
sisdltojen, tarkoitteiden ja kiytdnnon viliset prosessit yksiloiddén, olisi kyse jo miljoonaluokan
muuttujien hallinnasta. Kuten jo todettiin, Foshayn esittima laskelma matriisin muuttujien vélisista
interaktioista on tietenkin puhdas illuusio, sikdli kun se on teoreettinen luku, jolla ei ole mitdin
suoraa yhteytti kasvatustodellisuuteen. Siitd huolimatta se on konkreettinen havainnollistus
koulutyon (arvotyon) tavattomasta mutkikkuudesta, sen hallinnan vaikeudesta ja lukuisten
tilanteiden hdiribherkkyydestd. Samalla se osoittaa teorian ja kdytdnnon vélisen syvin
problemaattisuuden. Tieteellisesti on vaikea edes arvioida, mitka kaikki tekijdt ovat

opetustilanteissa kulloinkin merkityksellisid tai mitd niistd ja miten niitd tulisi priorisoida.

Kasvatustutkimusta on usein kritisoitu tehottomana, eika se, kuten jo todettiin, nauti kovin suurta
arvostusta ainakaan akateemisissa yhteisdissd. Sitd on my0s usein syytetty omien metodien

puuttumisesta. Foshayn analyysin perusteella nuo tuomiot vaikuttavat kuitenkin kohtuuttomilta.
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Eiko vastaavaa kritiikkid voisi yhtéd poleemisesti kohdistaa vaikkapa taloustieteen suuntaan?
Lamakaudet ndyttévit periodi toisensa jdlkeen ylldttdvain kovimmatkin talousasiantuntijat, joten
voisi helposti ajatella, ettd tutkimusten ennustearvo ja kyky hallita taloutta on varsin kyseenalainen.
Eivatka ladkaritkddn pysty kaikkia tauteja parantamaan ja ihmisen elinikd on ladketieteen
edistyksestd huolimatta edelleen rajallinen.Niin ikdén oikeustiede harvoin kohtaa vastaavaa
kritiikkid tiedeyhteisossd. Oikeus-, talous- ja valtiotieteet ovat itse asiassa varsin arvostetussa
asemassa yhteiskunnassa ja yliopistoissa. Voi kysyéd, onko saavutettu menestys seurausta niiden
tuottaman tieteellisen eksaktin tiedon takia ja vahvojen metodien ansioita, vai rakentuuko arvostus
pikemminkin niiden yhteyksistd vallan, talouden ja politiikkan loputtomiin keskindisiin kytkoksiin?
Tama kysymys ei ole kisilld olevan teoksen analyysin kohteena, mutta on hyvi pitdd mielessd, etta
kasvatusala ja sen tutkimus on varsin nuorta, se kohdistuu laajasti ottaen alaikéisiin, on hyvin
naisvaltaista ja sen taloudellinen funktio (viliton hydty) on ylipddtdan mitattavissa vasta hyvin
pitkdn ajan kuluessa ja silloinkin vaikeasti. Ehkédpa ndmai syyt selittdvit kasvatustutkimuksen
véhiisestd arvostuksesta ainakin osan, ja ehki jopa suuremman osan kuin itse tutkittavan

kokonaisuuden tieteellinen mahdottomuus?

Kun koulun olosuhteisiin lasketaan kuuluviksi myds niin kutsutun piilo-opetussuunnitelman
toteuttaminen — sellaisten arvojen, uskomusten ja kdytinteiden juurruttaminen, joita ei ole mainittu
virallisina kasvatustavoitteina — monimutkaistuu kasvatustehtdvé ja sen analysoiminen entisestdén.
Téssa teoksessa keskitytddn kuitenkin padosin koulun virallisten rakenteellisten ohjausjérjestelmien
ja tekniikoiden erittelyyn. Samalla on syyté todeta, ettei rajankdynti virallisen ja piilo-

opetussuunnitelman valilld ole aina sekdén selked.>’

Kasvatuksella lnodaan my6s uutta tulevaisuutta, silld on siis luova ominaisuus. Siksikin on
mahdotonta, etté tiede voisi kehittdd tyhjentidviasti ennakoivan mallin ja vastauksen kaikkiin
ainutkertaisiin kasvatustilanteisiin ja koulun kehittdmistehtiviin. Selviytydkseen niissé ja niisti
ammattikasvattajan on Reijo Wileniuksen mukaan pakko keksid spontaaneja ratkaisuja sekd
yksilollisesti ettd yhteisdssd muiden kasvattajien kanssa. Muistettakoon myds, ettd Rudolf Steiner
edusti ndkemysté, jonka mukaan kasvatus on luonteeltaan enemman taiteellista kuin tieteellistd
toimintaa.’® Hénen ajatteluunsa perustuva Steiner-koulumuoto on koulukasvatuskeskustelussa
pitdnyt ehkéd selvimmin ylld henkisten, luovien arvojen merkitysti. Ratkaisut nikyvit edelleen

Steiner-koulujen opetussuunnitelmissa.
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Ruotsalainen kasvatustieteilijd Sven Hartman on méiritellyt opettajan tyon koostuvan kolmesta eri
piirteesté: praktinen perspektiivi, arvoperspektiivi seké tieteellinen perspektiivi. Nekin ovat
historiallisesti kerrostuneita. Hyvin pitkd4n opettajan ammatissa korostui kasvatustehtdvén osalta
ainoastaan kdytinnén tyétehtivd. Kotiopettajaa tai yksityistd opetusta ei sdddellyt mikdan
julkilausuttu ja méiritelty normi, eikd pedagogiikalla ollut varsinaista merkitystd. Opetus perustui
omiin kokemuksiin ja korkeintaan hyviin kdyténteisiin. Virallisen koulujarjestelmin mydota
opettajan tehtdviin asetettiin moraalisia ja ideologisia velvoitteita. Pitkdin ne toteutettiin ja niitd
valvottiin kirkon toimesta, my6hemmin, 1800-luvulta ldhtien, kansallisvaltion hallinnoimina. Siitd
seurauksena olivat tarkat opetussuunnitelmat ja koulutuksen arviointi. Viimeisimpand kasvatuksen
taustalla vaikuttavana ideologisena tai arvoperspektiivind voisi pitdd poliittis-taloudellista
jarjestelméd, jossa kasvatuksen kustannustehokkuus ja hy6ty on nostettu keskeiseksi arvoksi.
Tieteellinen perspektiivi on Hartmanin esittdmistd kerrostumista nuorin. Sen ensimmaéisid kokeiluja
toteutettiin 1800-luvun alkupuolella Saksassa.’® 1900-luvulta lihtien se on saanut yhi kasvavan
jalansijan opettajan tyon osalta ja muodostaa tilld hetkelld Suomessa opettajien koulutuksen
perustan. Nykyinen opettajankoulutus pyrkii antamaan opetuksensa muiden ainelaitosten tavoin

tutkimuspohjaisesti.

Kasvatustieteilijit ovat jo pitkddn korostaneet tutkimuksen tirkeyttd opettajan ammatin perustana.
Englannissa 1980-luvulta ldhtien kdynnistynyt opettaja tutkijana -litke oli erddnlainen vastareaktio
silloisiin koulutusmuutoksiin. Yhtené liikkeen tavoitteena oli opettajan ammatin arvostuksen ja
professionaalisten piirteiden lisddminen. Liike hyvéksyttiin myds opettajien keskuudessa, koska se
korosti autonomiaa ja vastuuta omasta tyostd.®® Aate omaksuttiin myos Suomessa
opettajankoulutuksen viralliseksi agendaksi ja se on 1990-luvulta ldhtien yhd voimistunut.
Uusimmissa opettajankoulutusta kokevissa strategioissa tutkimusperusta on edelleen korostunut. !
Kasvatustieteen professori Pdivi Nuutinen kiteytti vuonna syksylld 2001
virkaanastujaisesitelmissddn: opettajan ammatin tieteellistiminen vaativassa mielessd ndyttda
tieteenfilosofisen keskustelun valossa varsin epavarmalta hankkeelta. Tiede ei tarjoa varmaa
perustaa opettajan tydlle. Mutta se ei tarjoa varmaa perustaa millekdin muullekaan

ammattikunnalle, ei edes tutkijoille.?

Artefakti opetussuunnitelma
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Valtion sdédtelemén opetus- ja kasvatustyon ohjaus- ja rahoitusjérjestelmissd voidaan erottaa tilla
hetkelld neljd erilaista ohjausmuotoa: 1) lainsdddénndllinen, 2) resursseihin liittyva, 3) sisdlto- sekd
4) informaatio-ohjaus (tdhén liittyvit erilaiset arviointiprosessit ja niistd saatavat suuntaviivat).®3
Kaikkien neljan taustalla vaikuttavat luonnollisesti poliittiset ja ideologiset pddmaarit, ja ne ovat
lisdksi kietoutuneet toisiinsa monella tavalla ja vaikuttavat opetukseen eri tavoin. Téssé teoksessa

keskitytdén erityisesti koulun opetussuunnitelmaan eli toiminnan sisiltdohjaukseen.

Kuten Foshayn matriisin perusteella on ndhtévissd, opetussuunnitelma ei ole yksiselitteinen
neutraali looginen asiakirja, vaan ideologinen, monitasoinen, sirpaleinen ja tulkinnanvarainen
tekstikokoelma erilaisista kasvatustehtivistd. Opetussuunnitelman késitteen epdmaériisyydestd on
amerikkalainen koulututkija John I. Goodland esittanyt osuvan kysymyksen: Kenelld on oikeus
madritelld, mikd kurssisisiltd ansaitsee nimen opetussuunnitelma? Kouluhistorioitsija Lawrence
Cremin on kérjistden kysynyt, onko kaikilla instituutioilla olemassa virallinen opetussuunnitelma:
kirkolla, perheelld, jopa tv-asemalla. Amerikkalainen opetussuunnitelmaekspertti Joseph Schwab
puolestaan totesi jo 1970-luvulla, ettd kaikki opetussuunnitelmateoriat ovat epatdydellisid. Hanen
mukaansa teoria on kdyttokelpoinen vain silloin, jos silld on tiettyjd kdytannollisid sovelluskohteita.

Koulujen arkisen toiminnan kannalta Schwabin viite on ilmeisen oikeutettu.%4

Kaytinnon kasvatustydssd nditd opetussuunnitelman madrittelyn vaikeuksia ei valttdmatta ehditad
eikd jouduta pohtimaan sen enempii. Jokin arkimééritys on vain hyviksyttiva asiaa sen enempéa
perustelematta. Tutkimuksen ja kriittisen erittelyn kannalta kysymys on kuitenkin vakava ja
tarkempi ja harkitumpi méérittely tarvitaan. Erilaisia opetussuunnitelmamairityksid ei voida
kuitenkaan puristaa yhteen. Laajassa kasvatusndkemyksessa kaikki eldméén liittyvét kokemukset
ovat osa jokaisen oppilaan opetussuunnitelmaa. Opetussuunnitelma ei ole néin ollen selv,
systemaattinen ja looginen rakennelma, vaan diffuusi, rajaton ja avoin.®> W. A. Reidin mukaan
opetussuunnitelman késite on nykykielessd vieldpa hankala, koska se voi tarkoittaa eri thmisille
kovin erilaisia asioita. Se on menettényt asemansa kaikille yhteisend kontekstina. Tutkimuksen ja

teorian kehittdmisen kannalta tilanne on vaikea: koulujen opetussuunnitelma ei tarkoita samaa asiaa

kaikille.5

Eradssd mielessd koulujen opetusohjelmat voidaan ndhda politiikan jatkeena: mitd tehtivid
koululaitokselle halutaan valtakulttuurin toimesta kulloinkin asettaa? Opetussuunnitelmaa ei tulisi
edes tutkia irrallaan yhteiskunnallisesta kehityksestd. Yhteiskunta on nimittdin parempi tiedonléhde

kuin itse opetussuunnitelma.¢’
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Opetussuunnitelma on aina luonteeltaan normatiivinen asiakirja, koska siind otetaan kantaa
koulukasvatuksen tavoitteisiin ja sisdltoihin ilmoittamalla, mitd nithin sisdltyy ja mitd ei. Kysymys
on yhtd vanha kuin itse opettamistoimi: mihin koulukasvatuksella pyritdan? Koulumuodot, luku- ja
opetussuunnitelmat heijastelevat oman aikakautensa arvoja, uskomuksia ja sosiaalisia pyrkimyksia.
Néami valinnat eivit aina ole edes tiedostettuja. Koulun rakenne on eréélld tavalla kaoottinen
lopputulos taloudellisten, ideologisten ja yhteiskunnallisten tekijoid en yhteisvaikutuksesta.®® Myos
tutkijat Richard Elmore ja Gary Sykes ovat korostaneet valtiotason metaohjauksen ja
opetussuunnitelmapaitosten epamadrdisyyttd. Koulukasvatus ei lopulta ole minkdin yksittdisen
tahon suorassa ohjauksessa. Jopa totalitaarisilld jarjestelmilld — kuten kansallissosialistisella

Saksalla 1930-luvulla — kesti vuosia saattaa koulut kunnolliseen valvontaan.®®

Opetussuunnitelma on aina historiallisesti kerrostunut. Silld on vahva perinne ja tapa. Joidenkin
asioiden kuuluminen opetussuunnitelmaan johtuu siité, ettd ne ovat aina olleet sielld. Néin traditio
sitoo koulujen toimintaa aina jollakin tasolla. Jotkin kasvatustehtdvit ovat myds ilmeisen ikiaikaisia
ja pysyvid. Nditd ovat monien perustaitojen opettaminen: lukemisen, kirjoittamisen ja laskennon
alkeet, tiedon hankinnan taidot, moraaliin ja etiikkaan liittyvét asiat, perinteet ja niiden
arvostaminen. My0s oppimateriaalit voivat muokata koulujen toimintaa pitkéksi ajaksi. Ilmeistd on,

ettd koulut ja opettajat perivit enemman kuin itse luovat.”?

Opetus muotoutuu aina suhteessa koululaitoksen tradition ja koulukasvatukselle asetettujen uusien
vaatimusten yhteensovittamisesta. Nama tekijit ovat tyypillisesti keskenddn ristiriidassa.

Y hteiskunnallinen muutos on harvoin tidysin harmonista. Amerikkalaisen kouluhistorioitsijan
Herbert M. Kliebardin mukaan opetussuunnitelmat tulee ymmartaé historiallisesti rakentuneena
konstruktiona. My®s ristiriita paikallisten tarpeiden ja keskitetyn valtio-ohjauksen vililld voi olla

yksi opetussuunnitelmapolitiikan tulos.”!

Peruskysymys kuuluu: mitd varten koulut ovat olemassa? Tietyt seikat ovat véistimatté toisilleen
vastakkaisia. Jokainen joutuu ottamaan niihin kantaa ja ndin tehdessdén asettumaan jonkin toisen
ndkokulman vastustajaksi. Toisaalta kyse on my0s stereotypioista. Lisdksi ndkdkulmilla on omat
tieteenalaiset taustansa ja merkkihenkilonsi, jotka tutkimustensa nojalla puolustavat oman kantansa
tarkeyttd. Kaikkea tdtd monitulkintaisuutta kuvastaa hyvin amerikkalainen katsaus Understanding

Curriculum (1996). Siind esitelldédn useita kymmenid erilaisia teoreettisia ldhestymistapoja ja
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koulukuntia, joilla niitd opetussuunnitelman eroja ja merkityksid voidaan analysoida.”?

1970-luvun jilkeen opetussuunnitelmatulkinnat ovat hajonneet eri suuntiin ja niitd on aikaisempaa
enemmaén. Keskusteluun ovat tulleet mukaan psykoanalyyttiset, eksistentialistiset, hermeneuttiset ja
marxilaiset, uusmarxilaiset, feministiset ja vihemmistotulkinnat. Julkaisuja, raportteja ja
nidkemyksid on tarjolla entistd enemmén. Mutta onko ndiden lukuisten ndkokulmien lukijoita endd
jaljella? Onko kuilu opetussuunnitelmateorian ja kdytdnnon kasvatustyon vélilld kasvanut

entisestdan?’3

Ei myoskdin ole mahdollista mairitelld opetuksen tehokkuutta yksiselitteisesti. Sen mittaaminen ja
arviointitutkimus voivat vaikuttaa myos kielteiselld tavalla tai védristdd todellisuutta. Kun ongelmat
ovat monimutkaisia, on vaarana helppojen vastausten etsiminen. Télldin aineisto ja tulkinta
tyontyvit ohi niiden omien rajojen. Opettajat saattavat ryhtyd my0s harjaannuttamaan oppilaita
testejd varten, jolloin todellinen syvdoppiminen voi vaarantua, vaikka testitulokset olisivat hyvia.
Testit voivat ndin ohjata kehitystd aivan toisen suuntaan kuin mikd on ollut niiden tarkoitus. Kyse
on erilaisista mahdollisuuksista ja niiden yhteensovittamisesta seké kasvatuksen arvoista. Paraskin
tyomuoto, oppimateriaali tai ohjelma menettda tehonsa lilan usein kdytettynd.’*

On my0s selvad, ettd opetuksen tehokkuutta koskevan tutkimuksen kohteena olevat ilmiét ja sen
mahdolliset tulokset tarjoavat samalla poliittisille ja ideologisille voimille keinon kritisoida
koulutusta tai nostaa jonkin tietyn tutkimustuloksen tai ndkdkulman laajempaan keskusteluun. Eli
kun aineisto on olemassa, halu vastata tiettyihin kysymyksiin kasvaa. Jos taas tutkimus ei tuota
yksiselitteisid tuloksia, sitd puolestaan kritisoidaan tehottomana. Kasvatuksen kytkennét

yhteiskuntaan ovat loputtomat.”>

Kiriittisen koulukunnan edustajat, kuten Michael Apple, Henry Giroux ja Peter McLaren, ovat eri
yhteyksissd osoittaneet, etteivit myOskddn opetussuunnitelmateoriat ole arvovapaita, eikd niita
tuoteta poliittis-sosiaalisen kentén ulkopuolella. Ei yksinkertaisesti ole olemassa tietoa sosiaalisen ja
kulttuurisen kontekstin ulkopuolella. Opetussuunnitelmatutkija James B. MacDonaldin mukaan

koulutuksen tavoitteet ovat olleet konfliktissa jo vuosisatoja.”¢

Elmoren ja Sykesin mukaan opetussuunnitelmien ja politiikkan suhde on kaksisuuntainen. Niiden
vilissd on useita tasoja: valtakunnallinen ja alueellinen taso, koulupiiritaso, koulun taso,
luokkahuoneen taso. Erilaisten pyrkimysten ja tekijoiden vililld on ristiriitoja. Esimerkiksi

oppimateriaalit voivat olla ristiriidassa niiden poliittisten pyrkimysten kanssa, joita kouluille ja
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opetussuunnitelmiin on asetettu. Arthur Wise totesi jo 1970-luvulla, ettd politiikka on jatkuvasti
pyrkinyt vaikuttamaan kasvatuksen praktiikkaan. Viitteen taustalla on ldhes hyperrationaalinen

uskomus siité, ettd tavoitteita, tarkoituksia ja keinoja voidaan kouluissa loputtomasti sdddelld.”’

Monien — erityisesti kasvatushistorian — tutkijoiden nikemys on kuitenkin se, etté hallinnollis-
teknisten ohjelmien kyky ja teho viime kddessd ohjata kasvatusta on vdhdinen. Kysymys on osin
vastakkaisista vaatimuksista ja ulkoisista tekijoistd. Niiden vaikutus toteutuvaan
opetussuunnitelmaan on heikko vaikka valvonnan ja kontrollin paine onkin lisdéntynyt 1970-luvulta
lahtien. Michael Lipsky pitdé tuloksia taas niin vaikeasti méaériteltdvind, etteiniiden pohjalta pystyta
valitsemaan keinoja. Koulujen asiakkaat eiviit myoskédn ole yksimielisid opetussuunnitelman
tavoitteista. Kasvatusprosessi on ennustamaton ja monet resurssit sddtelevét tuloksia. Opettajat
omaksuvat helposti tiettyjd selviytymiskeinoja ja rutiineja. Niiden muuttaminen on osoittautunut
erittdin vaikeaksi. Brian Rowanin mukaan, koska ei ole mahdollista 16ytda mitdén yhté tapaa
opettaa formaalit traditiot, niin politikkan vaikutusmahdollisuudet jadvat vékisin vdhidiseksi. Monet
tutkijat ovatkin korostaneet paikallisen yhteison ja opettajan roolia. Muutoksia voi tapahtua, jos
saadaan aikaiseksi toimijoiden vélinen luottamus, tukitoimia on riittdvésti ja opettajat sitoutuvat
muutokseen.’® Englantilainen kasvatustieteilija William A. Reid on esittinyt todellisen
opetussuunnitelmamuutoksen tarkoittavan samalla koulun sosiokulttuurista muutosta. Koulut eivit

ole mekaanisia tavarantuottajia, vaan toimintakulttuureja.”®

Poliittinen valta nikyy silti kasvatuskulttuurissa muutenkin kuin opetussuunnitelmissa. Koulutusta
ohjaavat monet lait, poliittiset tahot sponsoroivat ohjelmia ja tutkimusta sekd kehitystyota.
Opettajien pitevyyksid sdddelldén, koulutuksen tuloksellisuutta arvioidaan. Yksi ndkyvimmisté
politiikan vaikutuksista nimenomaan amerikkalaisen koululaitoksen kehityksen oli niin kutsuttu
”Sputnik-Sokki” Neuvostoliiton laukaistua kylmédn sodan aikana oman kantorakettinsa avaruuteen.
Seurauksena oli voimakas panostus matemaattis-luonnontieteellisiin aineisiin, koska paattéjat
katsoivat Yhdysvaltojen olleen jddmassa tekniikan kehityksessd Neuvostoliitosta jilkeen. Toinen
selked paradigmamuutos tapahtui 1980-luvulla. Amerikkalaisen koululaitoksen katsottiin olevan
ajautuneen lamaan ja oppimistuloksia pidettiin huonoina. Reaganilainen ”A Nation at Risk”

ohjelma palautti perustaitoja koulujen paitehtiviksi.®0

Myos Suomessa vastaavia voimakkaita ja lyhyessd ajassa toteutuneita muutoksia
opetussuunnitelmien painotuksissa on historian kuluessa tapahtunut. Vendjén hallintokoneisto

puuttui voimakkaasti oppikoulujen tuntijakoon yhtendistdmispolititkan kdynnistyessd 1899.
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Siséllissodan jélkeen Suomen kansakoululaitos alistettiin kansallisen yhtendistdmispolitiikan
instrumentiksi. Tama nationalistinen koulueetos oli puolestaan tiensd péadssi syksylld 1944.
Neuvostoliiton romahdus ja 1990-luvun uusliberalistinen politiikka heijastuivat selvésti vuoden
1994 opetussuunnitelmadoktriinissa: koulujen vapaus ja valinnaisuus nikyivit kaikilla tasoilla.
Viimeisimmaissd peruskoulun opetussuunnitelmassa ja erityisesti voimistuneissa
arviointikdytanteissd voi puolestaan ndhdi yhteiskunnan kiihtyvien tehokkuusvaatimusten

vaikutusta.

Opetussuunnitelma ja arvot

Opetussuunnitelman ja julkisen politiikkan suhteesta on esitetty nelja metatason kategoriaa. Vanhin
ndkokulma on opetussuunnitelma arvokkaana tietona. Opetussuunnitelmasta muodostuu talldin
taistelukenttd erilaisille ideoille, joiden kesken vallitsee tyypillisesti ristiriitoja. Nakemykset
yhtddltd siitd, mikd on arvokasta, ja toisaalta siitd, mikd on tietoa, eivét ole eri intressiryhmille
samanlaisia ja pysyvid. Amerikkalaiset tutkijat Herbert Kliebard, Eliott W. Eisner ja Elizabeth
Vallance ovat todenneet koulujen opetussuunnitelmien ympérilld kdytdvan jatkuvan kamppailun
sisdlloistd. Taustalla on pitka traditio, jonka alkuperd lienee antiikin késityksessd vapaista taiteista.
Ajan kuluessa uusia ja taas uusia ndkokulmia on tuotu esille. 1800-luvun lopulla alkoi voimistua
kognitiivis-developmentaalinen (eli tiedollisia ja kehitykseen liittyvid seikkoja korostava) ajattelu.
Huomio kiinnittyi tieteellisiin malleihin oppimisen ldhtokohtien (lapsen iké ja kyvyt seké dlyllinen
kehitys) ratkaisemiseksi. Trendi jatkuu edelleen konstruktivistisen oppimispsykologian
pyrkimyksind. Toinen trendi ldhti kehittdmdan 1900-luvun alussa koulutuksen
tehokkuusndkokulmaa. Tieteellisid ja talouselimédn mittareita ja malleja haluttiin ottaa kdyttoon.
Kolmas ndkdkulma on halunnut uudistaa yhteiskuntaa koulujen kautta: oikeudenmukaisuus, tasa-
arvo, demokratia. Tdimin ndkdkulman syynid ovat olleet monet vakavat ongelmat;
kaupungistuminen, rotukysymys, siirtolaisuus, kansalaisoikeudet, naisen asema, nuorten

syrjaytyminen.3!

Toinen laaja opetussuunnitelmamalli on tulkita se rationaalina systeemind. Systematisointiajattelu
kehittyi ensimmiisen maailmasodan jélkeen ja on ollut sen jélkeen esilld eri muodoissa. Mallin
puitteissa on kehitetty R&D-malleja (research & development, tutkimus- ja kehitystyd), joilla on
pyritty mahdollisimman suureen tieteelliseen pétevyyteen jonkin jérjestelmén osan muutoksen

testaamisessa ja myohemmin laajentamisessa koko jérjestelmissi kaytettdviksi. Erdit lineaariset
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mallit ovat kuitenkin epdonnistuneet. Esimerkiksi Yhdysvalloissa National Science Foundation
rahoitti useita asiantuntijavetoisia opetussuunnitelmahankkeita, joiden tulokset jaivat
vaatimattomiksi. Tavoite oli opetussuunnitelman institutionalisointi. Toinen laaja hanke pyrki
kehittdmadn oppimateriaaleja, mutta niiden vaikutus opettajan tyohon jii véhaiseksi. Useimmat
R&D-mallit eivit ole tuottaneet sitd, mitd niille on asetettu tavoitteeksi. Ne eivit ole onnistuneet
liittdmédn yhteen opetussuunnitelman keskeisid tekijoitd: yhteis6d, ympéristod ja sosiaalista
interaktiota. MyoOnteisten yksittdisten kokeilutulosten vieminen koko jarjestelmén kayttoon on ollut

yksi pysyvé koulun kehittdmisen haaste.??

Opetussuunnitelma voidaan ndhdd myo6s kontrollin vdlineend. Useimmissa teollistuneissa valtioissa
keskushallinnon valta koulutuksen ohjailussa on kasvanut historian kuluessa. Kasvatuksen ja vallan
suhde on monimutkainen ja vanha teema. Kysymys vanhempien vallasta lapsiinsa on ikuinen. Jo
Platon pohti Valtio-teoksessaan kasvatuskysymysta yksilon ja valtion suhteena. Kristinuskon
kasvatusndkokulmassa indoktrinaatio sai selkedn muodon. Valtio- ja kansalaisndkokulma voimistui
1800-luvulta ldhtien korostaen kansalaisen oikeuksia ja velvollisuuksia suhteessa valtioon. Valta on
esilld my0s kasvatuksen paikallisissa olosuhteissa, se koskettaa aluehallinnon valtaryhmié seka eri
vahemmistdjen suhdetta sekéd padtoksenteon prosesseja kasvatusta koskevissa kysymyksissd —
kyseessd ovat asiantuntijat ja virkamiesten tehtévit. Ndiden vallan tasojen ja eri toimijoiden viélille
syntyy helposti jannitteitd. Valtandkokulma on erityisen keskeinen sosiologisesti suuntautuneessa
sekd marxilaisessa ja kriittisen Frankfurtin koulukunnan edustajien

opetussuunnitelmatutkimuksessa.?3

Kriittisen pedagogiikan edustajat ovat tuoneet esille tekijoitd vallan ja koulutuksen rooleista
suhteessa kulttuurin uusintamiseen: luokka, rotu, sukupuoli ja etniset kysymykset. Heidin
mukaansa opetussuunnitelmassa on kyse laajasta tiedon, varallisuuden ja palveluiden jakelusta,
ideologioista, joille alisteisiksi psykologiset ja tekniset vilineet asetetaan. Valtaapitavilld voimilla
on aina suorempi padsy ndiden mekanismien hallintaan kuin muilla. Vastaan ajatusta koulun
tuotannollisuudesta on hydkannyt esimerkiksi Michael Apple. Han syyttdd koulutuksen
ohjailemisen johtavan kulttuuriseen hegemoniaan ja tietyn sosiaalisen uusintamiseen. Seurauksena

ovat my®ds (ei-toivottu) piilo-opetussuunnitelman voimistuminen ja marginalisaatio.®

Neljas nakokulma maéirittelee opetussuunnitelman kulttuurisena pddomana. Tamé on hyvin laaja
systeeminen nidkokulma. Mikd médrittdd opetussuunnitelman rakennetta? Historiansa aikana se on

joka tapauksessa laajentunut kolmeen suuntaan: systeemin laajentuminen, systeemin intensiteetin
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voimistuminen seki systeemin erilaistuminen. Toisin sanoen koulutuksen kenttd on koko ajan

laajentunut, saanut lisdé tavoitteita ja toisaalta erilaistunut yhé rajatumpiin ohjelmiin.®>

John M. McNeil on tiivistdnyt opetussuunnitelman taustalla vaikuttavat ideologiat niin ik&én
neljadn padkategoriaan. Humanistinen lihtokohta pyrkii takamaan yksilollisesti tyydyttavid
kokemuksia kaikille. Opetussuunnitelma on liberalisoiva prosessi, joka vastaa henkisen kasvuun.
Opetussuunnitelman osalta humanistinen traditio on hyvin vanha. Sen jéljet voidaan 16ytéa jo
antiikin Kreikan kasvatusfilosofiasta ja niitd voi seurata ldpi renessanssin aina oman aikamme
kriittisiin yhteiskuntandkemyksiin. Téstd syystd se on tietysti saanut myos eri aikoina erilaisia
tulkintoja yhteiskunnallisessa kehityksessd. Yhteisté niille kuitenkin ovat ihmiskeskeisyys, ihminen
lahtokohtana ja asioiden mittana. Se vastustaa koulutuksen ja kasvatuksen byrokraattista ohjausta,
keskusjohtoisia suunnittelumalleja, tarkkoja sisdltGtavoitteita, liiallista kdytannon korostamista ja
koulun kytkemistd esimerkiksi tydeldmén ja talouden vaikutuspiiriin. Tarkka curriculum on jo
itsessdéin de-humanisoiva; se tarkoittaa keinojen pyhittamistd padmaérilld, aidon harrastuksen ja
dlyllisen funktion korvautumista mekaanisella tavoiterationaalisuudella.®® Humanistiselta suunnalta
esitetty kritiikki koulutuksen mekanisointia kohtaan on ollut aina esilld. Se on pitényt laajoja
keskitettyjd malleja vanhentuneina ja muodollisina. Sen mukaan niiden taustalla oleva ideologia ei
tee oikeutta koulun kompleksisuudelle ja ihmisten todellisille olosuhteille. Se on kritisoinut
koulutuksen alistumista teknologioille. Koulu on siis menettanyt humanistisia arvojaan, hengelliset,
esteettiset ja eettiset nikdkulmat on laiminly6ty. Kaikkein kriittisimmét puheenvuorot esittavét, etta

koulu suorastaan vahingoittaa esimerkiksi vihédvaraisia ja vihemmistojd.’

Akateemisella opetussuunnitelmalla pyritddn osittain samoihin tuloksiin kuin humanistisessa
traditiossa, mutta sen méérittely on tarkempaa, ennalta strukturoitua. Akateeminen
opetussuunnitelma korostaa opetussuunnitelmaa pikemminkin vilineend, jonka avulla oppilaille
tarjotaan tiettyja tieteitd, arvokkaiksi katsottuja ja organisoituja kokonaisuuksia. Talldin taataan
parhaiten jatkokoulutusmahdollisuudet. Yhdysvalloissa kyseinen nékdkulma voimistui 1950-luvulta
lahtien. Sille on ominaista nimenomaan asiantuntijoiden laatimat curriculumit ja oppimateriaalit ja
sen taustalla on yliopistojen ja vahvojen tieteenalojen traditio. Tarkasti strukturoitu curriculum
vaikuttaa opetuksen jérjestimiseen monella tavalla. Sen valttdmattomyyttd on Yhdysvalloissa
perusteltu opettajien suhteellisen alhaisella koulutuksella. Myos saksalaisessa lehrplan-traditiossa
on korostunut tdméd nikokulma.®® Suomen oppikoululaitos edusti pitkélti akateemisen curriculumin

periaatteita. Sen ensisijaisena tavoitteena oli pohjustaa korkeakouluun.
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Teknologinen nékokulma nikee curriculumin tuotantoprosessina ja politiikan jatkeena. Silld
tdytetddn tietyt vaatimukset, eikd se voi olla neutraali. Opetussuunnitelmassa voidaan tehda
ehdotukset metodien ja organisoitujen kokemusten osalta. Teknologinen nidkokulma on
monitasoinen. Kapeasti ajateltuna se tarkoittaa teknisten vélineiden avulla tapahtuvan koulutuksen
jarjestamistd. Se voi olla tietokoneen avulla tapahtuvaa opiskelua, yksilollisid
opiskelumahdollisuuksia, audiovisuaalisten vélineiden kdytt6d. Niiden osalta voidaan tehdé erilaisia
luokituksia. Muttasilld on myos laajempi tulkinta. Talloin puhutaan usein opetusohjelmien
tehokkuudesta, metodeista ja materiaaleista. Teknologia vaikuttaa opetussuunnitelmaan kahdella
tavalla: sovelluksina ja teoriana. Sovellukset ovat kidytantdd, jossa hyddynnetddn teknologisia
apuvilineitd. Teorian tasolla se voi olla tietynlainen tapa mééritelld ja ohjata koulutusta ja opetusta.
Kapeasti ajateltuna kyse on jalkimmaéisessd tapauksessa siitd, kuinka opetus saadaan tehokkaaksi.

Mitk& ovat parhaat metodit ja miten ne voidaan ottaa kiyttoon?8?

Neljas McNeillin esittdma kategoria on opetussuunnitelma sosiaalisena konstruktiona ja ilmiond.
T&lloin ajatellaan optimistisesti, ettd opetussuunnitelman avulla voidaan vaikuttaa yhteiskunnan
sosiaaliseen muutokseen ja tasa-arvoon. Toisaalta on esitetty pessimistisid nakemyksid siitd, ettei
opetussuunnitelmalla pystytd korjaamaan yhteiskunnallisia epédkohtia. Opetussuunnitelmalla on
kuitenkin kiistatta kytkoksid koulua ympérdivdin (paikalliseen) yhteisoon. Tamd nédkdkulma on
saanut kannatusta kriittisen pedagogiikan taholta, koska sen mukaan sosiaalisena tulkittu

opetussuunnitelma huomioi paremmin myds kulttuurisia tarpeita ja vihemmistdjen intressejd.””



27

! Straughan & Wilson 1983, 11; Smith 1966, 7-8; Huisken 1991, 13—14; Nurmi 1997, 18; Lapinoja 2006, 17; Hartnett
& Naish 1976, 74-76; Ikonen 2000, 128; Dupui& Gordon 1997, 5.

2 Dwerek & Tenorth 2001, 79; Kansanen 2004, 69—-70, 82.

3 Wilenius 1987,46-47; Wittgenstein 1953,109.

4 Puolimatka 1995,87-88.

5 Kansanen2004,17.

6 Hartnett & Naish 1976, 85.

7 Hirsjdrvi 1987,5-6; Puolimatka 1996,2-5; Dupuis & Gordon 1997,273; Bowen & Hobson 173—175; Straughan &
Wilson 1983, 60.

8 Hughes & Hughes 1959, 57; Brubacher 1966, xi—xiv; Puolimatka 1995,4-6; Hirsjarvi 1987,6-7.

9 Straughan & Wilson 1983, 17.

10 Suomalaisten hyvinvointi2002, 67; Pietiké inen, Juopa & Jokela 2009, 166; Kouluterveyskysely vuosilta 1996-2010.
T Siljander 2002,25; Nurmi 1997,61; Ikonen 2000, 119.

12 Siljander 2002,26; Virri 1997, 14.

13 Malson 1972, 50, 55-57.

14 Huiksen 1991, 15; Harris 2000,457.

15 Viljanen 1977,11-13.Vrt. Hartnett & Naish 1976, 81.

16 Viljanen 1977,11-13.

17 Viljanen 1977,11-13.

18 Antikainen et al. 2006, 12; Boli 1989, 14.

19 Nath 2001, 15-16; Siljander 2002, 56; Laine 2000, 190; Hoikkala 2003, 101.

20 Valtio Neljis kirja, 424a.

21 Valtio Neljis kirja, 424b

22 Bowen & Hobson 1974, 16.

23 Bowen & Hobson 1974,89-90; Dubuis & Gordon 1997,18-19.

24 Nikomakhoksen etiikka 111 kirja, 12. luku.

25 Mill (1867)1931,133; Milton (1644) 1946,48.

26 Smith 1966,9-10.

27 Conant 1953,2; Ball 2004, 12. Hyvi esimerkki voimistuvasta uskosta oppia toisen valtion koulujérjestelmén
menestyksestd on saksalaisten kiinnostus Suomen koululaitosta kohtaan. Ensimmaisten PISA-tulosten jélkeen
Opetushallituksen vieraana ki vijoulukuusta 2001 kesdkuuhun 2004 yhteensd 949 saksalaista toimittaja, opetusalan
edustajaataipoliitikkoa (Isotalo 2004, 15); Pedagogiska Magazinet Nummer 1 Februari 2011, 38; Jennifer Chung ”’An
Investigation of Reasons for Finland’s Success in PISA”.

28 Chislett 1996, 17; Chung 2009.

29 Sarason 1972,20-21; Simon 1994,4-5; Kliebard 1992, 158.

30 Foshay 2000, 3; Cuban 2002, 15; Cuban 2004,465; Deets 1998, 178.

31 Foshay 2000, 2; Deets 1998,3.

32 Foshay 2000, 1.

33 Harris (1977) 2006,57-58.

34 Foshay 2000, 3—7; Deets 1998, 214.

35 Foshay 2000, 7; Jackson 1992,6.

36 Miettinen 1990, 155.

37 Hyvi esimerkki PISA-koulusaavutustestien valtavasta julkisesta keskustelusta on Suomen hyvi PISA-menestys.
Google hakukone antaa saksankieliselld termilld ”Finnische Schulsystem™ 439.000 saksankielistd linkkid. Vastaava
haku sanaparilla ”Deustche schulsystem” tuottaa 144.000 linkkitietoa. Suomenkielinen haku sanoilla ”Suomen
koulujarjestelma” tuottaa 42.700 linkkitietoa [tiedot haettu 10.1.2010].

38 Hakkarainen, Lonka & Lipponen 1999, 118; Engestrdm 2004, 158; Joutsenvirta & Kukkonen 2009, 5 —-6;
Keltikangas-Jarvinen 2006,268-270.

39 Turunen 1999,90-91; Kauppinen2010,210.

40 Opetushallitus 1995, 134-136; Kouluterveyskysely 2009 2009, 4-5.

41 Helsingin Sanomat 18.11.2007 D3.

42 Veenman 1984, 143-178; McVey 2004, 27.

43 Foshay 2000, 45; Deets 1998,100-103.

44 Hoikkala 2000, 100; Tolonen 1999, 139-140; Opettaja 18—-19/2009,30.

45 Foshay 2000, 29-31; Deets 1998,68-71.

46 Foshay 2000, 16—17; Deets 1998,122-124.

47 Foshay 2000, 2, 40-41,Deets 1998,158.



28

48 Foshay 2000, 2; Deets 1998,58, 64.

49 Reid 1999,129.

50 Foshay 2000, 2, 13; Deets 1998, 60-63.

1 Kilpeldinen 2010,62—63, 91-92,126-127.

52 Esim. Uusikyld & Atjonen2000,140-153,162-173;Karietal. 1992,153-179.

53 Malinen 1992,51-53.

54 Carr & Kemmis 1993, 8.

55 Tietointensiivinen -termi on usein varattu tietotekniikan, informaatioalan ja organisaatiotutkimuksen piiriin.
Tietotydldiseksi on médritelty tyontekijd, jonka tyo edellyttdd suunnittelua ja ideointia (Py6rid 2002, 60).

56 Foshay 2000, 3. Foshayn antaman laskelman kohdalla on syytd muistaa, etti Yhdysvalloissa perusasteella opetettavia
oppiaineita on vihemman. Suomen koululaitoksen osalta kaavan ensimmainen luku (10) tulisi korvata oppiaineiden
luvulla, joka luku vaihtelee vuosiluokasta ja oppilaan ainevalinnoista riippuen 8—16 valilld.

57 Broady 1994,96-99.

58 Wilenius 1987,35; Wilenius 1976,22-23,47.

59 Hartman 2005,281-288.

60 Carr & Kemmis 1993,18-19.

¢l Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitoksen strategia 2009-2011.

62 Kansanen 2003, 85; Nuutinen 2001, 100.

63 Valtiontalouden tarkastusviraston tuloksellisuustarkastuskertomus 192/2009, 16.

64 Goodland 1979, 44—45; Cremin 1976, 22; Schwab 1978, 320.

65 Jackson 1992, 3; Peshkin 1992,251.

66 Reid 1999,177.

67 Seddon 1989, 1-16; Elmore & Sykes 1992, 185-186; Goodson & Dowbiggin 1997,62; Kliebard 1992,181; Bellack
1969,291; Malinen 1992, 18—19.

68 Kliebard 1992, 157; Lundgren 1981,15; Goodson 1997, 18; Kansanen 2003, 25.

% Elmore & Sykes 1992, 186.

70 Jackson 1992,22;Venetzky 1992,436; Heinonen 2005, 6, 14, 36.

71 Kliebard 1992, 159; Kliebard 1998,92; Bidwell & Dreeben 1992, 345.

72 Tyack & Cuban 1995,42-43; Jackson 1992, 19; Salminen 2002,27; Pinar, Reynolds, Slattery & Taubman 1996, vi—
Xi.

73 Jackson 1992,37.

74 Cuban 1986, 10.

75 Darling-Hammond & Snyder 1992, 70.

76 Lincoln 1992, 88; McDonald 1988, 158.

77 Elmore & Sykes 1992,190; Wise 1979, 65.

78 Lipsky 1980,40; Elmore & Sykes 1992, 194.

79 Reid 1999, 120.

80 EImore & Sykes 1992, 189; Walker 1992,112.

81 Elmore & Sykes 1992,195; Kliebard 1995, 249-251.

82 Elmore & Sykes 1992,198.

83 Elmore & Sykes 1992,203.

84 Apple 1979, 45; McLaren & Giroux 2001,29-31.

85 Elmore & Sykes 1992,207-208.

86 McNeil 1985, 1-2.

87 Jackson 1992,15.

88 McNeill 1985,58-59.

89 NeNeill 1985,42-43; Jackson 1992, 15.

90 McNeill 1985,25-26; Jackson 1992,15.



