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Esipuhe

Siirtymid ja ajan merkkeji koulutuksessa. Opetussuunnitelmatutkimuksen
nékokulmia jatkaa sitd teoreettista, kdytintod informoivaa opetussuunni-
telmakeskustelua, joka kdynnistyi vuonna 2017 julkaistussa ensimmaises-
si suomenkielisessi opetussuunnitelmatutkimusta (Curriculum Studies)
kisittelevissi kirjassa. Teoksessa Autio, Hakala & Kujala (toim.) 2017
Opetussuunnitelmatutkimus. Keskustelunavanksia suomalaiseen kouluun
Jja opettajankoulutukseen keskiossi oli Kansainvilistyvida opetussuunnit-
elmatutkimusta kansallisen koulutuspolitiikan ja opetussunnnitelmarefor-
mien dlyllisend ja poliittisena resurssina tarkastelevan johdantoluvun lisik-
si kolme teemaa. Nimi olivat suomalaisen opetussuunnitelma-ajattelun
historiaa, opettajankoulutuksen diskurssien jannitteisyys ja monipuolista-
minen seki opettaja opetussuunnitelman tulkitsijana ja toteuttajana.
Tissd kirjassa tarkastelu laajenee kohti uusia ajankohtaisia teemoja.
Kirjan esipuheen ja johdantoartikkelin Sivistyksesti ja tiedosta kompetens-
seihin, osaamiseen ja taitoihin — opetussuunnitelmateoreettinen ja -histo-
riallinen katsaus jilkeiset muut 14 vertaisarvioitua artikkelia jakaantuvat
teemoiltaan seuraavasti: Osa I Tieto ja sivistys antiikista globaaliin, Osa

Tero Autio, Liisa Hakala & Tiina Kujala (toim.)
Siirtymid ja ajan merkkeji koulutuksessa. Opetussuunnitelmatutkimuksen nikikulmia
Tampere: Tampere University Press 2019, 9—24.
htep://urn.fi/ URN:ISBN:978-952-359-008-3
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IT Opetussuunnitelmapolitiikan historiallisia ja ajankohtaisia painotuk-
sia, Osa III Tiedonaloja ajassa sekd Osa IV Korkeakoulupolitiikka muu-
toksessa. Edellisen teoksen lailla nyt kisiteltavit teemat edustavat ope-
tussuunnitelmatutkimuksen kolmea toisiinsa kietoutuvaa orientaatiota:
opetussuunnitelmateoriaa, kasvatuksen ja koulutuksen historiallista ulot-
tuvuutta seki itse opetussuunnitelma-asiakirjoihin liittyvia kysymyksia.

Kansallinen koulutuksen maisema ei ole irrallinen globaaleista kehi-
tyskuluista. Téstd huolimatta suomalaisen koulutus- ja opetussuunni-
telmapolititkan on nihty kuin ihmeen kaupalla vilttyneen toistaiseksi
koko muun maailman vallanneen ylikansallisen, yhdysvaltalaislihtoisen
koulutuspolitiikan ajureilta, kuten standardoinnilta, opettajien tilivelvol-
lisuudelta seki koulutuksen yksityistimiseltd ja kaupallistamiselta’. Val-
litseva ylikansallinen asctelma sisiltdd suoraan tai implisiittisesti monia
tiedon kisitteen ympirille liittyvid oletuksia sek teoreettisia ja poliittisia
ratkaisuja, jotka ovat osoittautuneet koulutusinstituutiota syvisti vahin-
goittaviksi. Ndin on tapahtunut myds maissa, joiden koulutukselliset ja
opetussuunnitelmalliset perusparametrit ovat Suomen tavoin alun perin
omaksuttu englanninkielisen maailman nikemyksille lihes vastakkaisesta
curooppalaisen sivistystradition leirista.

Suomalaista opetussuunnitelma-ajattelua on pidetty yleisesti kahden
lansimaisen, lihtokohdiltaan ja esioletuksiltaan toisistaan eridvin ope-
tussuunnitelmatradition, saksalaisperdisen Bildung/Didaktiikan ja anglo-
amerikkalaisen curriculumin sekoituksena. Kuitenkin myds suomalaisessa
koulutuspolitiikassa Bildung/Didaktiikka on ajautunut entistd ahtaam-
malle oppimisteorioiden jisentimin curriculumin ja sen poliittisen aisa-
parin uusliberalismin puristuksessa. Tami nakyy tind piivini erityisen
selkeisti korkeakoulupolitiikassa (ks. Osa IV Korkeakoulupolitiikka
muutoksessa), mutta myos kaikilla muilla koulutusasteilla.

IImeisestd globaalista marginaaliasemastaan huolimatta Bildung/
Didaktiikkaa tavataan pitda edelleen koulutuksen, kasvatuksen ja ope-
tussuunnitelman ikdin kuin kadotettuna mittapuuna. Esimerkiksi Pasi
Sahlbergin (2011) voi nihdi viittaavan kehittimilldin ilmaisulla Global

1 On kuitenkin huomionarvoista, ettd suomalaisessa varhaiskasvatuslaissa ei ole,
toisin kuin esimerkiksi perusopetuslaissa ja lukiolaissa, kirjausta siit4, ettd koulutusta

ci saa jirjestdd taloudellisen voiton tavoittelemiseksi.
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Education Reform Model "GERM™ - reformivirus, joka tuhoaa koulu-
tuksen — sivistysteoreettisen opetussuunnitelman kadottamiseen. Kou-
lujen kilpailuttaminen, opetussuunnitelman standardisointi, opettajien
ja oppilaiden tilivelvollisuus, tilivelvollisuuteen liittyvd testaaminen ja
muu kontrolli sekd koulutuksen yksityistiminen ja kaupallistaminen, ovat
esimerkkejd timin asiantuntijoiden, median ja poliitikkojen valitykselld
levidvin reformiviruksen oireista (Sahlberg 20115 2012). Angloamerik-
kalainen curriculum-traditio, muun muassa mitattavine tavoitteineen ja
testauskulttuureineen, niyttiytyy koulutuspoliittisessa paitoksenteossa
hallinnollisesti houkuttelevana ja vastaansanomattomana (ks. Saari tissd
teoksessa). Huomaamatta jii se, ettd opetussuunnitelmallisten siirtymien
myotd, samalla kun puretaan aiempia sitoumuksia, kiinnitytdan uusiin —
tavalla, joiden seuraukset voivat olla kohtalokkaita koulutusjirjestelmin
kokonaisonnistumisen kannalta.

Opetussuunnitelmalliset [ihtokohdat ja valinnat realisoituvat muun
muassa niind kehitysehtoina, jotka muodostavat ihmisyyteen kasvun puit-
teet julkisesti organisoidussa institutionaalisessa kasvatuksessa (ks. Autio
tissi teoksessa). Ne realisoituvat myos siind, millaisena opettajan tyd tai
hinen roolinsa nihddin. Suomalaisesta nikokulmasta opettajan rooli
curriculum-traditiossa nayttaytyy vieraalta. Traditio ei tunnista autono-
misen — ajattelevan, kriittisen ja eettisesti sitoutuneen — opettajan roolia
opetussuunnitelmaprosessissa, eikd koulutydssi yleisemmin.

Curriculumissa opettajan tehtavd on opetussuunnitelman imple-
mentointi. Erityisen huomion traditiossa saakin opettajille kohdennet-
tu tukimateriaali ja sen kehittiminen (Westbury 1998). Toisin kuin
curriculumissa Bildung/Didaktiikassa, etenkin sen pohjoismaisissa ver-
sioissa, on perinteisesti korostettu opettajien korkeatasoista koulutusta
ja sen mahdollistamia itsendisid pedagogisia ratkaisuja (Autio 2017; Erss
2017). Opettajan ja oppilaan vilinen suhde nihdidin pedagogisena suh-
teena, jota ohjaa opettajan ammatillinen etiikka. Opettajat ovat tietoisia
omasta vastuustaan ja toimiensa seurauksista opiskelijoille. (Kiinzli 1998.)
Bidung/Didaktiikassa vapauden aspekti on lihtokohtaisesti sisadnkirjoi-

2 Englanninkielinen kisite "germ” kiintyy tissi yhteydessi suomeksi taudinaiheut-

tajaksi, virukseksi.
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tettu opettamiseen; opettamiseen ja erityisesti hyvéiéin opettamiseen kai-
killa koulutusjirjestelmin tasoilla liittyy aina sisdinen ja subjektiivinen
elementti. Tillainen curriculumia kontrastoiva nikemys opettajuudes-
ta on ollut yksi suomalaisen koulutusjirjestelmin menestystekija. Se saa
myds tukea kansalaisilta. Kansainvilisen vertailun (Global Teacher Status
Index 2018) mukaan noin yhdeksin kymmenesti suomalaisesta osoittaa
luottamusta opettajiin®. Opettajia pidetian myds tyoteliding, alykkiind ja
huolehtivaisina (GTSI 2018). Samanaikaisesti kuitenkin — oireellisesti —
opettajien autonomiaa koetellaan mité erindisimmin keinoin suomalaisen
koulutusjirjestelmin kaikilla tasoilla.

Vaikka suomalaista koulutuspolititkkaa on pidetty globaalisti poik-
keuksena (esim. Hargreaves 2015; Ravitch 2015), se ei ole ollut immuuni
ylikansallisille kehityskuluille. Vuonna 2018 julkaistussa artikkelissaan
Kou[utuspolitiikﬂn arvovalinnat Ja suunta satavuotiaassa Suomessa Ter-
vasmiki ja Tomperi tekevit nikyviksi muun muassa Sipilan hallituksen
(2015-2019) ilmeisti kiirettd koulutusjirjestelmin uudistuksiin liiteyvissd
toimissa seki tyo- ja elinkeinoelimin voimakasta vaikutusta niiden uudis-
tusten taustalla. Tama hallitus kohdisti lyhyessa ajassa laajoja uudistuksia
niin varhaiskasvatukseen, perusopetukseen, ammatilliseen koulutukseen,
lukioon kuin korkeakoulutukseen ja tieteeseen. Sipilin hallituksen kou-
lutuspoliittisissa linjauksissa ja koulutusreformeissa on ollut nihtivissi
aiempaa intensiivisempdi sulautumista ylikansallisiin kehityskulkuihin,
joita on (koulutus)politiikan tutkimuksessa tunnistettu laajalti kautta
2000-luvun. (Tervasmiki & Tomperi 2018.)

Tero Autio (tissd teoksessa) nostaa esiin Zygmunt Baumanin TINA
(There Is No Alternative) -normin. Koulutuksen yhteydessi historialli-
sesti pitkin TINA-normin sisallollisend representaationa voidaan nihdi
globaaliksi suureksi opetussuunnitelmaksi tiivistyva angloamerikkalaisen
curriculumin ja uusliberalismin vahva liitto, joka pyrkii ohjelmoimaan
ja chdollistamaan koulutuksen maailman Aution sanoin laaja-alaisen,
sivistyksellisen koulutus- ja opetussuunnitelmastrategian sijaan kides-

3 Global Teacher Status Index 2018 (GTSI 2018) on Varkey Foundation’in toteut-

tama ja se perustuu 35 maassa toteutettuun kyselytutkimukseen. GTSI 2018 kattoi
seuraavat opettajaryhmit: alakoulun opettajat (primary school teachers), ylikoulun
opettajat (secondary school teachers) ja rehtorit (head teachers).
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ti-suuhun tyyppiseen, valittomiin markkina- ja tydelimitarpeisiin ja
sen edellyttimiin zaitoibin ja kompetensseibin reagoivaan strategiaan”.
Curriculum-traditiossa ei pyritikdin kieltimiin yhteiskunnan ja sen eri
intressiryhmien tarpeiden vahvaa vaikutusta opetussuunnitelmiin (Erss
2017).

2000-luvulla varteenotettavina informoivina tahoina kansallisiin ope-
tussuunnitelmareformeihin on livahtanut ylikansallisten organisaatioi-
den kuten OECD:n (The Organisation for Economic Co-operation and
Development) ohella uusia toimijoita. Yksi tillainen toimija, jonka intres-
sit ovat vahvan liiketaloudellisia, on organisaatio P21 (Partnership for 21*
Century Skills#*). Timin Yhdysvalloissa lukuisissa osavaltiossa toimivan
muun muassa techokkaalla viestintdstrategialla ja aggressiivisella toimeen-
panostrategialla vaikutusvaltaansa lisidamain pyrkivin tahon jasenini on
ollut tietotekniikka-alan yrityksii ja muita yrityksii (esim. Intel, Pearson,
PITSCO ja Crayola) scki muita yhteistydjirjestdji (esim. National
Board for Professional Teaching Standards sekéd Journalism Education
Association). Vuonna 2002 perustetun koalition — litke-elimin edusta-
jien, koulutuksesta vastaavien johtajien ja poliittisten paitoksentekijoiden
— tarkoituksena on ollut identifioida 2000-luvun edellyttimii (tydelima)
taitoja opetuksen keskioon. Niiden taitojen implementoinnin tueksi on
myo6s kehitetty muun muassa seitseminportainen malli erillisene oppai-
neen, joka auttaa koulujen johtoa toiminnan suunnittelussa ja monitoroin-
nissa (ks. Battelle for kids).

T4mai ja muut vastaavat mallit korostavat implisiittisesti opettajan ope-
tussuunnitelman passiivista, ci-autonomista vastaanottajan asemaa (ame-
rikkalainen nikemys opettajasta "systeemin agenttina” (Westbury 1998)
ja testipistemddrien nostajana). Curriculumissa ei vain oppilas vaan myos
opettaja ovat opetussuunnitelman vastaanottajia (vrt. Erss 2017). OECD ja
P21 ovat osaltaan vaikuttaneet muun muassa siihen, ettd on alettu epailld,
missd mairin oppiaineittain jisennetyt tavoitteet voivat ohjata koulutyoti
tai varmistaa tulevaisuudessa tarvittavaa “osaamista” (ks. Halinen & Jiis-

keldinen 2015, 27). Téssd arvovapaana tarjoutuvassa nikemyksessi, joka
4 Organisaatiota P21 kisittelevi teksti on luettu 28.5.2018. Sivuston tuolloinen In-
ternet-osoite (heep://www.p21.0rg/) johtaa nykyiin sivustolle heep://www.battelle-
forkids.org/networks/p21, jonka sisiltd i sellaisenaan vastaa aiempaa sivustoa.
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arvatenkaan ci koske zhe three R’s (reading, writing and arithmetic), sivuu-
tetaan se, miten laaja-alainen ja syvillinen perchtyneisyys tieteenaloihin
resonoi persoonallisen kasvun kanssa samalla tuottaen ilyllisia, tiedollisia
ja moraalisia resursseja. T4t prosessia taitoihin ja kompetensseihin perus-
tuva vilineellinen opetussuunnitelma ei tavoita. Kuten Rata Petkutén (ks.
Petkuté tissi teoksessa) aineiston informantti toteaa: "in my opinion, the
most important objective is this sort of individualist who understands him/
herself and has noble concerns for the sake of general good.” (Justas, historian)

Bildung/Didaktiikan ideat ja niiden informoima koulutuspolitiik-
ka, opetussuunnitelmatyd ja opetuksen kiytintd ei ole itsestidnselvyys
vaan jotakin akeiivisesti silmilld pidettivaa ja vaalittavaa. Tama haastaa
kasvatusticteilijit ja koulutuksesta vastaavat tahot, opettajankoulutus ja
opettajat mukaan lukien, reagoimaan koulutuspolitiikkaa ehdollistaviin
kehityskulkuihin tuottamalla historiallisesti, teoreettisesti ja poliittisesti
perusteltua kritiikkié ja vastapuhetta — pyrkimys, jonka pohjalle myos ka-
silld oleva teos on rakentunut.

Kirjan aloittaa Tero Aution johdantoartikkeli Sivistyksesti ja tiedosta
kompetemseibin, osaamiseen ja taitoihin — 0petussuunnitelmaz‘eoreettz'nen
Jja -historiallinen katsaus. Kichtovassa, asioiden vilisid keskindisyhteyksid
kirkkaasti nakyviksi tekevissd artikkelissaan Autio tarkastelee nykyistd
globaalin koulutuksen kriisid, sen lahtopisteitd ja sen opetussuunnitel-
mateoreettista rakentumista ja realisoitumista. Instrumentalismiin, psy-
kometriikkaan ja uusliberalismin maailmanjirjestykseen kiinnittyvin
angloamerikkalaisen opetussuunnitelmaparadigman asema néyttéytyy ta-
min piivin kiytinndssi kiistattomalta. Samalla curooppalainen sivistys-
ajattelua, demokratiaa sekd koulutuksen moraalista ja élyllistd luonnetta
painottava Bildung-opetussuunnitelmatraditio on siirtynyt muutamissa
vuosikymmenissi koulutuspoliittiseen marginaaliin — niin sen syntysijoil-
la Saksassa kuin sen muilla perinteisilla vaikutusalueilla, kuten Ruotsissa.
”Sivistykselle, laaja-alaiselle opetussuunnitelmalle ja hyvin koulutetun,
ammatillista vapautta ja yhteiskunnallista luottamusta nauttivan opetta-
jan mielikuvalle on, Suomea toistaiseksi lukuun ottamatta, tyslistd 1oytaa
“ostovoimaa ja markkinarakoa” uusliberalismin autoritaarisessa ja lapi-
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kaupallisessa globaalissa nykytodellisuudessa”, toteaa Autio. Tekstissiin
Autio rinnastaa havahduttavasti globaalia kulttuurista, poliittista ja kou-
lutuksellista nykytilaa toisen maailmansodan jilkipyykin synnyttimin
Frankfurtin Koulukunnan teorioihin "autoritaarisen persoonallisuuden”,
“puolisivistyksen”, totuuden ja tiedon tavoittelun vihittelyn ja nditd seu-
raavan (iiri)populismin kulttuurisista kehitysehdoista.

Kirjan ensimmiisen osan (Osa I) teema on Tieto ja sivistys antiikista
globaaliin. Artikkelissa Klassisesta sivistyksesti ihmisyyden, kasvatuksen ja
hyvén elimin perustana Sauli Salmela tarkastelee sivistyskisityksen perus-
taa sekai sitd, millaisia historiallisia merkityskerroksia sivistyksen kasittee-
seen sisaltyy. Lansimaisen sivistysteorian ja -historian syvillisesti tunteva
Salmela kasittelee tekstissddn ensin lyhyesti sivistystd suomen kielessa.
Tamin jalkeen artikkelissa tehddin perusteellinen katsaus linsimaisen si-
vistyksen kehtoon antiikin Kreikkaan, kreikkalaisten filosofien ja niiden
keskeisten kisitteiden ja ideoiden pariin, jotka ovat informoineet kahden
ja puolen vuosituhannen ajan eurooppalaista kasvatus- ja koulutusajatte-
lua. Bildungin voimistama antiikin perintd “paidea’, jolla objektiivisena
arvona tarkoitetaan eettisti ja tiedollista autonomiaa, johon kasvatuksella
pyritdan, ci ole laisinkaan menettinyt ajankohtaisuuttaan. Salmelan teksti
on tirked puheenvuoro sivistyksen ydinsisillostd ajassa, jossa sivistykseen
liitetddn merkityssisalt6jd, jotka endd vain etddsti, jos lainkaan, muistut-
tavat niitd ajatuksia ja ideoita, joita kisitteeseen on historiallisesti liitetty.

Seuraava Tieto ja sivistys antiikista globaaliin -teemaan liitcyva artikke-
li on Antti Saaren ja Esko Harnin kirjoittama Mikd tieto on kaikkein tir-
keinti? Herbert Spencer ja elimdiia myotiilevi opetussuunnitelma. Artikkeli
perustuu Ennen ja Nyt. Historian tietosanomat -verkkolehdessi aiemmin
julkaistuun (2016/3) samannimiseen artikkeliin. Artikkelissaan Saar-
ni ja Harni tarkastelevat englantilaisen yhteiskuntateoreetikko Herbert
Spencerin opetussuunnitelma-ajattelua ja sen vaikutusta yhdysvaltalaiseen
opetussuunnitelmadiskurssiin (curriculum) 1800-luvun lopulta alkaen.
Spencerin mukaan klassisen humanistisen sivistyksen sijaan koulutuk-
sen keskeisend tavoitteena tulisi olla sellaisten tietojen tarjoaminen, jotka
mahdollistavat yksilon selvidmisen ja terveellisen elimin teollisessa yheeis-
kunnassa. Spencer onkin vaikuttanut siihen, ettd kysymysti siitd, miki on
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kaikkein tirkeinta tictoa koulutuksen yhteydessi, on alettu peilata paitsi
‘ticteellisessd” rekisterissi myos arvoneutraalina niyttiytyviin yhteiskun-
nan tarpeisiin ja tydelimassa tarvittaviin taitoihin. Vaikka toisaalla tapah-
tuneet kehityskulut eivit ole yksi yhteen suomalaisten kehityskulkujen
kanssa, spencerildinen ajattelu on vaikuttanut myds suomalaiseen opetus-
suunnitelma-ajatteluun ja opetussuunnitelmaan.

Kestivyystietoinen elamdénorientaatio pedagogisena pidmaidrind -artik-
kelissaan Raisa Foster, Arto O. Salonen ja Sami Keto kisittelevit ekoso-
siaalisten ongelmien kohtaamista sosiaalipedagogisessa viitekehyksessa.
Kasvattaminen eckososiaaliseen sivistykseen ja oikeudenmukaisuuteen
ohjaa muutokseen kohti nykyisti kestavimpai tulevaisuutta, mihin myos
voimassa olevat eri koulumuotojen opetussuunnitelmat ottavat kantaa.
Artikkelissa esiin tuotu pelkistiin ymparistokasvatuksellista nakokul-
maa laajempi lihestymistapa korostaa muun muassa modernin ajan it-
sestadnselvyyksind pitimiemme rakenteiden kriittistd tarkastelua seka
rohkaisemista paremman tulevaisuuden kuvittelemiseen. Kirjoittajat ko-
rostavat, cttd koulun haasteena on irrottautua vallalla olevien hyvin eli-
min tavoittelun tapojen toisintamisesta sckd toimia suunnanniyttijini ja
muutoksentekijini.

Jos ajattelemme sivistystraditiota jonakin, jossa sen alkuperdinen mer-
kitsija Bildung on dynaaminen ajassa ja paikassa, historiallisesti ja maan-
tieteellisesti vaihteleva ja liikkuva signifer, Joao M. Paraskevan englannin-
kielinen artikkeli What happen to (curriculum) critical theory? The need to
0 above and beyond neoliberal rage withour avoiding it epiilyksettd liittyy
tahin traditioon. Lansimainen, valkoista elitismii ja rodullis-etnistd ylem-
myyttd henkiva sivistyskisitys — Eurocentrism — ja sen Amerikka-vetoinen
muuntautuminen vaihtoehdottomaksi koulutusglobalisaatioksi ja uudek-
si kolonialismiksi rakentavat Paraskevan artikkelin kriittisen ristivalo-
tuksen. Paraskevan ajasta ja paikasta toiscen matkusteleva, kulttuurisia,
yhteiskunnallisia ja yksilollisid eroja herkisti rekisterdiva opetussuunni-
telmatcoria — Itinerant Curriculum Theory — edustaa linsimaista sivistys-
diskurssia kriittisesti arvioivaa, sitd korjaavaa ja tiydentivii, dynaamisesti
ja valppaasti reagoivaa kosmopoliittista sivistyspuhetta. Téssd yhteydessd
koulutus ja opetussuunnitelma miiriteyvit sosiaalisesti, poliittisesti ja
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taloudellisesti oikeudenmukaisemman, vaihtelua standardoinnin sijaan
tunnistavan ja tunnustavan elimin ja yhteiskunnan johtotihteni glo-
baalissa todellisuudessa. Paraskevan eloisasti ronsyilevit tutkimukselliset
havainnot kietoutuvat ja palaavat aina hinen avoimesti ilmaisemaansa
kysymykseen koulutuksen perustehtavistd. Hanelle koulutus asettuu niin
paikallisena kuin globaalina, yksilolliseni ja kollektiivisena oikeutena tie-
don ja tasa-arvon vuorovaikutukseen vaihtochtona nykyisen uusliberaalin
konteksteistaan irrotettujen “taitojen ja kompetenssien” — tietoa jo kisit-
teend vieroksuvalle — populistiselle ja autoritaariselle koulutus- ja elimin-
politiikalle.

Kirjan toisen osan (Osa II) teema on Opetussuunnitelmapolitiikan
historiallisia ja ajankobtaisia painotuksia. Suomalaisen varhaiskasvatuk-
sen rakenteet ovat 2010-luvun aikana muuttuneet monella tavoin, ei vi-
hiten sen vuoksi, ettd varhaiskasvatus ja sen suunnittelu ja ohjaus siirtyivat
vuonna 2013 osaksi koulutusjirjestelmii. Eeva-Leena Onnismaa ja Maiju
Paananen tarkastelevat luvun ensimmiisessi artikkelissa Varbaiskasva-
tuksen opetussuunnitelmatradition muotoutuminen Suwomessa 1970-luvul-
ta 2010-luvulle niita vaiheita, joiden kautta nykytilanteeseen on edetty.
Kirjoittajat tekevit Schiron opetussuunnitelmaideologioita hyddyntien
opetussuunnitelmien analyysissiin nikyviksi niitd oletuksia, joita liitim-
me kasvatukseen ja sen tehtiviin yhteiskunnassa. Vasta kun oletukset on
tehty nikyviksi, ne voivat olla demokraattisen keskustelun ja arvioinnin
kohteena.

Luvun toisessa artikkelissa keskidssd on suomalainen opetussuunnitel-
majirjestelmd. Artikkelissaan Opetussuunnitelma kansallisena ja paikal-
lisena objausvilineeni Opetushallituksessa tyoskentelevit Erja Vitikka ja
Marjo Rissanen perehdyttavit lukijaa suomalaisen perusopetuksen ope-
tussuunnitelman uudistamiseen ja opetussuunnitelman luonteeseen seki
suomalaiseen opetussuunnitelmajirjestelmain. Osana edellisia tekstissi
kisitelldin vuoden 2014 opetussuunnitelman perusteiden uudistamisen
prosessia scki paikallistason opetussuunnitelmatydti. ”Suomessa ei ole
kansallista opctussuunnitelmaa, jota scllaisenaan noudatettaisiin koko
maassa, kuten oli 1970-luvun opetussuunnitelmakomitean mietinnét I ja
IT”, muistuttavat kirjoittajat viitaten paikallistason opetussuunnitelma-
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tyon vapausasteisiin ja merkittivyyteen. Kansainvilisesti tarkasteltuna
suomalainen opetussuunnitelmajirjestelmi onkin hyvin pitkille hajau-
tettu. Kattavan yleiskuvan aiheestaan rakentavassa tekstissa tuodaan myds
esiin koulutuksellisen tasa-arvoisuuden ja yhdenvertaisuuden nimissi jopa
koulutusjirjestelmien kokonaisonnistumisen nikokulmasta merkityksel-
linen jannite opetussuunnitelman ohjaavuuden ja paikallistason vapausas-
teiden / opettajan autonomian valilla.

Luvun viimeisessd artikkelissa lukija viedddn itsestdadn selvind pide-
tyn ja juuri siitd syystd kiinnostavan aiheen #irelle. Artikkelissaan Selkedit
tavoitteet, hallittu opetus — opetussuunnitelma-ajattelun tavoitediskurssien
historiaa Antti Saari tarkastelee angloamerikkalaisen curriculum-perin-
teen mukaista tavoitediskurssia 1900-luvun puolivalisti nykypaivian.
Ajatus siitd, ettd opetusta on aina suunniteltava tavoitteet edelld, on ky-
seenalaistamaton osa arkiymmarrystimme. Sill3, ettd olemme tulleet ajat-
telemaan niin, on kuitenkin oma erityinen historiansa, jonka tarkastelu
on artikkelin ydinti. Tarkastelu ulottuu myés Suomeen. Ajassa taakse-
piin katsoen vuoden 1970 peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa
tavoiteohjaava diskurssi on ilmeinen. Tind piivina sen lihtokohtia on
I6ydettivissa myos korkeakoulutuksesta, sen “linjakkaasta opetussuunni-
telmatyostd”. Artikkeli padttyy toisin ajatteluun kutsuvaan tiivistykseen
tavoiteorientoituneen opetussuunnitelmadiskurssin usein osoitetuista
vaaroista.

Kirjan kolmannen osan (Osa III) teema on Tiedonaloja ajassa. Tiedon-
alaldhtdisyyteen perustuva oppiainejakoisuus on kestianyt aikaansa suo-
malaisessa opetussuunnitelma-ajattelussa. Samanaikaisesti sen rinnalla
on kulkenut ajatus oppiainerajoja ylittavistd, eheytystd painottavasta tai
ilmidista kumpuavasta opetuksesta. Artikkelissaan Kokonaisopetus yleissi-
vistavin oppimisen edistijind Kauko Komulainen ja Mari Leijamaa kisit-
televit tiedonalaldhtoisyyteen perustuvan oppiainejakoisen kokonaisope-
tuksen yleissivistavia vaikutuksia. Opettajicn ja oppilaiden valista rikasta
vuorovaikutusta kokonaisopetus-teeman parissa kuvataan havainnollisin
esimerkein. Kirjoittajat tiivistavit, ettd oppimisen ja arvioinnin ainoat
realistiset lihtokohdat ovat todellisuutta systemaattisesti selittavissi ja it-
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seaan koko ajan korjaavassa ticteessi, sen tiedonaloissa, niihin pohjaavissa
oppiaineissa seki niiden integraatiossa.

Esteettinen dimensio on historiallisesti ollut hyvin keskeinen kasva-
tus- ja opetussuunnitelmateorioissa. Erityisen ajankohtaiseksi timin ulot-
tuvuuden tekevit pyrkimykset kaventaa ja standardisoida opetussuunni-
telmaa tavoilla, jotka toisaalta koettelevat koulutuksellista tasa-arvoa ja
toisaalta korostavat kasvatuksen produktiluonnetta sen prosessiluonteen
sijaan. Monilukutaito on yksi perusopetuksen opetussuunnitelmauudis-
tuksen myotd erityisesti opettajankoulutuksessa kiinnostusta herictinyt
kisite. Martina Paatela-Niemisen ja Reijo Kupiaisen artikkelissa Taidekas-
vatus ja monilukutaito tarkastellaan taidekasvatukseen kehitettya inter-
tekstuaalista menetelmii ja sen yhteyttd mediapedagogiikkaan. Taidetta
ci tissd kontekstissa nahdi tekiji-teos-traditiossa, vaan painopiste siirtyy
merkitysten tarkasteluun tekstien maailmassa. Taidekasvatukseen kehi-
tetty, tekstien vilinen (intertekstuaalinen) menetelmi, on osittain rinnak-
kainen monilukutaidon pedagogiikan kanssa tiydentien sitd. Opetukseen
kehitetty malli soveltuu sekd kdytannon kuvataiteen didaktiikan opetuk-
seen aikuisopiskelijoille ettd kuvataiteen ja monilukutaidon opetukseen
kouluissa.

Uskonnonopetuksen roolista, tehtdvisti ja muodosta on keskusteltu
Suomessa koko yleissivistavin koulun olemassaolon ajan. Talld hetkel-
la katsomuskasvatukseen (uskonto ja eliminkatsomustieto) kohdistuu
yhteiskunnan maallistuessa erityisii muutospaineita, myds poistamisen
vaateita. Saila Poulter artikkelissaan Katsomuskasvatuksen yhteiskunnal-
linen tebtivi — vilineiti vai toisin ajattelua? toteaa, etti sekularistisissa
kansalaisuustarkasteluissa kansalaisuuden katsomukselliscen perustaan
liiceyvie kysymykset pyritddn sivuuttamaan tai sijoittamaan rajatusti yk-
silén privaatin elimin alueelle, kun niitd tulisi tarkastella osana laajempia
rakenteellisia, yhteiskunnallisia ja historiaan liittyvid nikokulmia. Kir-
joittaja kuitenkin korostaa, ettd katsomuskasvatus ei ole pelkistdin tietty-
jen yhteiskunnallisten kykyjen tai “kansalaistaitojen” edistamisti. Silla on
muita laajoja sivistyksellisid, kulttuurisia ja spiritualiteettiin liittyvid teh-
tdvid, jotka tahtddvic ihmisoikeuksien ja uskonnon vapauksien hengen tiy-
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simittaiseen toteutumiseen. Parhaimmillaan katsomuskasvatus voi tukea
transformatiivisen ajattelun kehittymistd, antaa vilineit ajatella toisin.

Kirjan neljinnessi teemassa (Osa IV), Korkeakoulupolitiikka muu-
toksessa, tarkastellaan korkeakoululaitoksen siirtymid niin yksildiden ko-
kemuksina omasta tydstian korkeakoululaitoksessa kuin instituutioiden
opetussuunnitelmakehityksen nikokulmasta. Kuten Tero Autio johdan-
toluvussaan toteaa, perinteisesti vapaa akateeminen koulutus ja tutkimus
on runsaan parin vuosikymmenen ajan ollut intensiivisemmiksi kidyvin
yrityselimistd tulevan hallintajirjestyksen, uusliberalistisen New Public
Management in, organisatorisesti jasentaimaii ja kontrolloimaa. Kristiina
Brunilan artikkelissa Kiihdyttivi yliopisto fokus on korkeakoulutusta ja
erityisesti yliopistoja koskevassa uusliberalistisessa hallinnassa, siind, mi-
ten kyscinen hallinta puhuttelee yliopistojen tutkija-opettajia. Artikkelin
aineistona on kirjoittajan ja kollegan yhdessi ja kirjoittajan itsendisesti
tuottamat niin sanotut fiktiiviset tarinat, joiden pohjana on akateemisen
uran eri vaiheissa olevilta tutkija-opettajilta kerdtyt tarinat siitd, millais-
ta on tyoskennelld yliopistossa. Tarinat tekevit nakyviksi muun muassa
numerovaltaan liittyen kaiken arvokkaana ja merkityksellisend pidetyn
kiteytymistd miiriin laadun sijaan scki keskeneriisyyden ja korvattavissa
olemisen tunnetta. Tulkinnassa kiytetyt teoreettiset kisitteet tavoittavat
tarkkanikoisesti sitd hallintaa, joka kietoutuu osaksi tutkija-opettajien
subjektiviteetteja kiihdyttavissd yliopistossa. Artikkelissa painottuvat
vahvasti ihmisten emotionaaliset kokemukset ja siksi artikkeli onkin hy-
vin puhutteleva.

Tchostamisen ja tydelimin tarpeita palveleva opetussuunnitelmien
uudistamisvaade on kohdistunut koko Euroopan laajuiseen korkeakoulu-
kenttdin vuonna 1999 solmitun Bolognan sopimuksen my6ti, jota my6s
Rata Petkuté englanninkielisessi artikkelissaan The knowledge-competence
tension in context of the European University curriculum restructuring —
the case of Lithuania kisittelee Licttuan korkeakoulujen nikokulmasta.
Tarkastellessaan yliopistojen opetussuunnitelmauudistuksia Petkuté tuo
keskeisend havaintona esiin, miten osaamisperustaiset ja tydelimikom-
petensseja tuottavat opetussuunnitelmat ovat muuttaneet perustavanlaa-
tuisesti kisitysti (tirkein) tiedon olemuksesta. Artikkelissa esitelliin eri
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yliopistojen ja eri ticteenalan harjoittajien haastatteluissa esiin noussutta
ristiriitaisuuden javieraantumisen kokemusta, jota opetussuunnitelmauu—
distus heritti. Humboldtilaiseen sivistysyliopistoon sitoutuneet tutkijat
ja opettajat tulisi kirjoittajan mukaan nihdi oman tieteenalansa opetus-
suunnitelma-asiantuntijoina ulkopuolisten mairittelijéiden sijaan.
Johanna Annalan, Jyri Lindénin ja Marita Mikisen artikkeli Ope-
tussuunnitelma-ajattelu ja -kisitykset korkeakoulututkimuksessa perus-
tuu vuonna 2016 teoksessa Researching higher education. International
perspectives on theory, policy and practice julkaistuun tutkimukseen
Curriculum in higher education research. Tdssi suomenkielelle muoka-
tussa artikkelissa lahtokohtana on kiinnostava jannite: samanaikaisesti
kun opetussuunnitelmatutkimus on painottunut yhi voimakkaammin
managerialismin ja uusiliberalististen virtausten kritiikkiin ja etddntynyt
(korkea)koulutuksen yhteiskunnallisista ja toiminnallisista reaalihaasteis-
ta, praktinen ja kehittdmiseen painottuva opetussuunnitelmakeskustelu
ndyttdytyy itseriittoisena eikd tunnu edes kaipaavan historiallista, poliit-
tista tai yhteiskunnallista analyysid tai kontekstualisointia. Kirjoittajat
esittelevit artikkelissaan meta-analyysin korkeakoulujen opetussuunni-
telmaa koskevien tutkimustekstien taustalla vaikuttavasta opetussuunni-
telma-ajattelusta ja niistd kisityksistd, jotka opetussuunnitelmatyéti ovat
ohjanneet. Aineistona on kéytetty systemaattisen haun tuloksena 16yty-
nyttd 62 tieteellistd artikkelia, miki tekee analyysistd ja sen pohjalta synty-
neiden tulosten pohdinnasta ainutkertaisen yhteenvedon korkeakoulujen
opetussuunnitelmatyon taustalla piilevista kisityksista. Analyysi osoitti,
ettd vaikka opetussuunnitelmasta ei ole korkeakoulutuksessa eiki korkea-
koulutusta tutkivien piirissd jaettua tulkintaa, yhteneviisia kasityksid eri
toimijoiden opetussuunnitelmaty6n perustana on silti havaittavissa.
Luvun Korkeakoulupolitiikka muntoksessa viimeisen artikkelin kes-
kiossa on ammattikorkeakoulun opetussuunnitelma. Artikkelissaan
Osaamisperustaisuuden rakentuminen ammattikorkeakoulussa — opetus-
suunnitelmateoreettista jisentelyi Tiina Laajala tarkastelee eriin am-
mattikorkeakoulun = sisdisti osaamisperustaisen opetussuunnitelman
kehittdmisen prosessia. Tekstissd esitetddn kirjoittajan kokoaman ryh-
mikeskusteluihin pohjautuvan aineiston analyysissa muodostuneita ope-

21



Tero Autio, Liisa Hakala & Tiina Kujala

tussuunnitelmatyon tulkintarepertuaarcja sckid opetussuunnitelmalle
rakentuneita tulkintarepertuaareja. Tutkimustulokset heijastavat koh-
taamattomuutta muutoksen vaiheessa olevan ammattikorkeakoulun ope-
tussuunnitelman ja opettajien omaan tyohon liiteyvien kisitysten valilla.
Kuten kirjoittaja toteaa, osaamisperustaisen opetussuunnitelman jalkau-
tuminen ammattikorkeakouluihin kytkeytyy kysymyksiin opettajan au-
tonomiasta scki opettajan rooliin opetussuunnitelman kehittijini ja opis-
kelijan oppimisen ohjaajana. Artikkelissa piadytiin monipuolistamaan
osaamisperustaista keskustelua tarkastelemalla sen perusajatuksia sivis-
tysteorian viitekehyksessi. Laajalan tirked, olennaiseen keskittyva sivis-
tysteoreettinen tarkastelu tarjoaa teoreettisia vilineitd valeeda tutkijoiden
esiin nostamaa ajautumista osaamisperustaisuuden yksinkertaistavaan ja
kritiikittomiin tulkintaan. Samalla se nostaa uudella tavalla keskusteluun
muun muassa opettajan roolin, jonka pedagoginen jisennys on vield vi-
haistd osaamisperustaisuuden yhteydessa kaytavissi keskustelussa, kuten
kirjoittaja toteaa.
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Johdanto

Neither the life of an individual
nor the history of a society can be
understood without understanding

both
(C. Wright Mills)

Every action we take is political,
and is already within a set of norms
that arve acting upon us, and in
ways that we cannot always know
about

(Judith Butler)






Sivistyksesti ja tiedosta
kompetensseihin,
osaamiseen ja taitoihin

Opetussuunnitelmateoreettinen
ja -historiallinen katsaus

Tero Autio

Suuret muutokset kansainvilisessi politiikassa heijastuvat nopeasti ja radi-
kaalisti koulutukseen kuten vuoden 1957 Sputnik-shokki Yhdysvalloissa
osoitti. Sisdisten koulutusreformien ohella se johti nopeasti OECD:n pe-
rustamiseen, josta sittemmin on tullut keskeinen globaali toimija koulu-
tus-, opetussuunnitelma- ja opettajankoulutuspolitiikan suunnan niytei-
jand. Sveitsiliinen kasvatushistorioitsija ja opetussuunnitelmateoreetikko
Daniel Trohler (2011) puhuu kylmin sodan suorista, radikaaleista vaiku-
tuksista koulutukseen, opetussuunnitelmateoriaan ja pedagogiikkaan.
Trohler’in mukaan Yhdysvaltain tekemit koulutusreformit muokkasivat
kylmin sodan luonnetta itsedan (7he educationalization of the Cold War).

Toinen suuri maailmanpoliittinen mullistus, joka on yhteydessi
Sputnik-shokin jilkeisiin tapahtumiin, oli Neuvostoliiton romahtaminen

1991. Till6in sosialismin ja kapitalismin ideologinen kamppailu naytti tu-
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levan lopulliseen paitepisteeseensi. Neuvostoliiton vaikutuksesta pulloon
vangittu amerikkalainen "kapitalismin henki” (ks. Weber 1992) vapautui
euforisella paineella ja samalla liberalismi ja kapitalismi aloittivat meta-
morfoosin, jonka koulutusta koskevat vaikutukset heijastuvat tina paiva-
ni joka puolella maailmaa. Markkinatalous ja sen poliittinen liittolainen
liberalismi kokivat alkuperiisten intentioidensa vastaisen radikaalin epi-
vapaan, autoritaarisen kddnteen ja tima ulkopuolelta tiukkeneva kontrolli,
monitorointi ja arviointi ovat myos koulutuksen arkea joka puolella maail-
maa — Suomen peruskoulutusta toistaiseksi lukuun ottamatta (Finnish
exceptionalism).

Niihin kehityslinjoihin liittyy olennaisesti kansallisvaltion merkityk-
sen suhteellistuminen suureen maailmanlaajuiseen kokonaisprosessiin,
globalisaatioon, joka on epiilyksettd vikevin muutosvoima hyvissi ja pa-
hassa timin paivin kansojen ja ihmisten todellisuudessa. Kansallisvaltiot
eivit kuitenkaan ole hiviimassd historian himiriin pitkille nahtavissa
olevassa tulevaisuudessa, vaikka niiden toiminnat ja piamairit muodosta-
vat pikemminkin valtioiden ja aluciden vilisid verkostoja kuin suvereencja
kansallisia yksikoitd. Globalisaatioon liittyy myos erilaisten nationalistis-
ten ja populististen poliittisten litkkeiden nousu vastustamaan globalisaa-
tion yhdenmukaistavaa painetta, joka tuottaa samanaikaisesti edistystd
mutta myos uusia, syvasti eriarvoistavia jakoja.

Globalisaatio itsessaan on monipuolisempi liike kuin mité sen arkiha-
vaintoihin ja mediaan perustuvan ymmirryksen perusteella voisi olettaa.
Manfred Steger (2009, 11) tunnistaa nelji globalisaation empiiristi ulottu-
vuutta: taloudellisen, poliittisen, kulttuurisen ja ekologisen globalisaation
sekd viidentend dimensiona ideologisen globalisaation, joka hinen mu-
kaansa leimaa nelji ensin mainittua. Ideologinen ulottuvuus on Stegerin
mukaan kylldstetty erilaisilla globalisaation ilmiotd koskevilla normeilla,
viitteilld, uskomuksilla ja narratiiveilla. Nick Couldryn (2012) tismilli-
sempi ehdotus on, ettd dimensioiden rinnakkain elon sijaan niiden kes-
ken vallitsee valtasuhde, jossa taloudellinen globalisaatio perusfunktionsa

ja siihen liittyvien poliittisten ja kulttuuristen valtamekanismiensa vali-
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tykselld itse asiassa imeytyy keskeiseksi osaksi ideologista globalisaatiota.
Timi nikokulma oikeuttaa puhumaan taloudellisesta globalisaatiosta
myos ideologisena ja poliittisena konstruktiona, uusliberalismina, joka
pyrkii uuskolonialismin tapaan maailmanlaajuisesti miarittimadn ja mer-
kitsemadn normeillaan ja puhetavoillaan poliittista, kulttuurista ja ckolo-
gista globalisaatiota.

Globalisaation asettama historian ja nykyisyyden uusi vuorovaikuttei-
nen dynamiikka, sen ymmartaminen ja kisitteellistiminen koulutuksen
eri tasoilla, politiikoissa, teorioissa ja kdytinnéissi, on keskeinen osa ny-
kyistd kansainvilisesti vilkasta kosmopoliittista opetussuunnitelmatut-
kimusta, jossa opetussuunnitelma ymmarretain koulutuksen organisato-
risena ja dlyllisend keskuksena. Teoreettisen keskustelun kansainvilinen
tarve ja arvostus nousevat useista globalisaation aiheuttamista perinteisen
kansallisen kontekstin ylittavista koulutuksen ilmioistd. Ndiden ymmarta-
minen edellyttdi kisiteeellisia kosmopoliittisia hahmotuksia, joita empii-
rinen tutkimus ei yksin kykene tavoittamaan ja eksplikoimaan. Maailma
ja sen mukana kasvatuksen ja koulutuksen realiteetit kansallisen koodin
avautumisen myota muuttuvat tavalla, jonka kisittiminen empiiristen
seikkojen rekisterdinnin ohella edellyttdd robustin, historiallisesti infor-
moidun teoretisoinnin ja kisitteellisten intuitioiden, tutkimusmielikuvi-
tuksen ja assosiaatioiden apuja (Autio 2017a; Chin-Kin Lee & Kennedy
2017).

Globalisaatioteoreetikko ja sosiologi Ulrich Beck (2000, 23-24) arvioi,
ettd yksilon ja yhteiskunnan vilinen dynamiikka koulutuksen ja opetus-
suunnitelman peruslahtokohtana on radikaalisti muuttunut globalisaa-
tion seurauksena niin sisdllon, rakenteen kuin tutkimusmetodologian
nikokulmasta. Globalisaatio haastaa kaikki merkittavimmat yhteiskunta-
teoriat klassisina edustajinaan Karl Marx (1818-1883), Emile Durkheim
(1858-1917) ja Max Weber (1864-1920), jotka merkittivisti keskiniisisti
eroistaan huolimatta jakoivat toisistaan erotettuihin maa-alueisiin perus-
tuvan territoriaalisen kisityksen ja médritelman modernista yhteiskun-

nasta. Tama oli yhta kuin kansallisvaltio. Muista merkittavistd eroista
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huolimatta timi territoriaalinen kisitys yhteiskunnasta on molempien
opetussuunnitelmatutkimuksen ’superdiskurssien’, angloamerikkalai-
sen Curriculum-ajattelun ja eurooppalaisen sivistysajattelun (Bildung/
Didaktik) perusviitekehys.

Beckin kuvaama yhteiskunnan sdiliomalli — 2 container model of society
(mt.) — samaisti kansallisvaltion vilttimittomini viitekehykseni sosiaali-
selle, poliittiselle, kasvatukselliselle ja koulutukselliselle toiminnalle — sa-
moin kuin tieteellisen analyysin perusyksikkona — ja titd yhteiskunnan
siiliomallia globalisaatio ravistelee. Menneisyydessi kaikenlaiset yhteis-
kunnalliset ja sosiaaliset kdytinnot — tavaroiden ja palveluiden tuotan-
to, kulttuuri, kieli, tyomarkkinat, paioma, kasvatus ja koulutus — olivat
kansallisvaltion standardoimia, méirittelemid ja rationalisoimia — tai ai-
nakin niissi oli kansallinen leima kuten kansantalous, kansalliskieli, kan-
salliskirjallisuus, julkinen kansallinen elimi, kansallinen historia, kan-
sallinen kasvatus ja niin edelleen. Beck (mt.) tekee oivaltavan havainnon
vaittdessddn, ettd nimi kansallisvaltion itseddn miarittelevat kategoriat
muodostivat myds empiirisen yhteiskuntatutkimuksen perusluokitukset:
sosiologisen, psykologisen ja muun yhteiskuntatieteellisen tutkimisen pe-
rusmissio oli teoreettisten tai kdytinnéllisten vaihtoehtojen etsimisen si-
jaan vahvistaa luokitteluillaan kansallisvaltion byrokratiaa.

Johdonmukaisesti molemmat opetussuunnitelmatutkimuksen paidis-
kurssit englanninkielisen maailman Curriculum ja eurooppalais-skandi-
naavinen Bildung/Didaktik merkittivisti muista keskiniiseroistaan huo-
limatta sisaltavit my6s teorian alkuvaiheiden kehittelyssain hallinnollisen
(Curriculum) (Autio 2017) tai kansallisvaltiollisen (Bildung/Didaktik)
clementin. Eurooppalaisessa yhteydessi kansallisvaltio on pitkdin ollut se
beckildinen 7sdili6”, jonka puitteissa koulutus muovautuu sellaisena kuin
se vaihtelevina teorioiden, politiikkaratkaisujen, opetussuunnitelmien
sekd pedagogiikkakiytintojen kansallisesti omaleimaisena traditiona ja
kokonaisuutena niyttdytyy. Mutta myds Yhdysvalloissa, joka nimensi
mukaisesti paitsi liittovaltiorakenteena — United States of America — my6s

etnisesti virikkddmpani erosi eurooppalaisen kansallisvaltion homogee-
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nisemmasti rakenteesta, opetussuunnitelmateorian kehittyminen tapah-
tui joka tapauksessa viittauksena curooppalaisen kansallisvaltion ideolo-
giseen intressiin sosiaalisesta koheesiosta, hallinnollisesta kontrollista ja
yhdenmukaisuudesta. Yhdysvalloissa eurooppalaistyyppisen kansallis-
valtion puuttuminen korvautui muokkaamalla heterogeenisen “kansojen
sulatusuunin” yhteiskunnallista koheesio- ja kontrollikoneistoa objekeii-
visena ja tasapuolisena pidetystd nikokulmasta, jossa tiede — erityisesti be-
havioristinen kasvatuspsykologia — muodostaa eurooppalaista kansallisval-
tiota vastaavan poliittisen konstruktion opetussuunnitelman viitekehyksend.
Yhdysvalloissa yhteiskunnan viletimiccomaksi katsottu lapirationalisoi-
tuminen rakentuu yksilosta kisin kdyttiytymisen konformisuutta ajavan
opetussuunnitelman avulla, jonka toiveena on, etté yksilon rationaalinen
ja ennustettava kidyttdytyminen kertautuu kollektiivisesti hyvin toimivan
yhteiskunnan perusrakenteena ja -toimintana (Autio 2012, 99-124).

Eurooppalaisessa yhteydessi kasvatus ja koulutus on historiallisesti
ymmirretty Yhdysvaltoja avoimemmin poliittisena ja moraalisena py-
rintdni jo 1700-luvulta alkaen esimerkiksi J.J. Rousseaun (1712-1778) ja
E.D.E. Schleiermacherin (1768-1834) teorioissa. Yhdysvalloissa koulutus
ja opetussuunnitelma nihddin ihanteellisesti kasvatuspsykologian avus-
tamana ndenniisen epapoliittisena ticteellisen proseduurin seuraamisena
ja empiirisen tieteen normittamana opetusteknologiana ilman viittauksia
esimerkiksi demokratiaan aivan viimeisiin linjauksiin saakka (Autio 2017:
Obaman koulutuspolitiikan perusstrategia). Koulutuksen nykykriisin
tutkimuksellisessa rekisterdinnissi molempien diskurssien, tosin toisis-
taan jyrkisti poikkeava, peruslogiikka ansaitsee huomiota. Kuitenkin
kummassakin ensisijaista on eri tavoin ilmeneva u/koisen kontrollin ectos,
jota amerikkalainen opetussuunnitelmateoreetikko William Doll (2002)
nimittdi opetussuunnitelmaa (teoriaa ja kiytintod) seuraavaksi haamuksi
(the Ghost of Curriculum).

Taman tiiviin esityksen puitteissa keskityn monin tavoin dokumen-
toidun globaalin koulutuksen kriisin tarkastelussa muutamiin ydintee-

moihin curooppalaisen ja amerikkalaisen opetussuunnitelmateorian ja
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-tutkimuksen nikokulmasta. Nami kaksi nikokulmaa ovat hyodyllisid
alustavia apukaavioita my6s globalisaation mukanaan tuoman “Uuden
Maailmanjirjestyksen” hahmottamisessa ja siind kritiikissi, jossa koko
lantinen ajattelutapa ja lintinen globalisaatiopuhe kyseenalaistetaan ns.
Global South -koulutuspolitiikan ja opetussuunnitelmatutkimuksen na-

kokulmasta (yksityiskohtaisemmin Paraskeva tissi kirjassa).

(Perus)koulutus yhteisen hyvin tuottajana
vai numeroiden hiikiisemana

Opetussuunnitelmatutkimuksen kannalta tilanne on ollut yli parinkym-
menen vuoden ajan kiinnostavalla tavalla sekava ja jinnitteinen: ... the
mismatch between advancing theory and education policies is deepening”

(Autio 2014, 19). Joe Kincheloe (1997, ix) tiivistdd jinnitteitd ndin:

Samaan aikaan kun opetussuunnitelmatutkimuksen voidaan
vaittad, ainakin Yhdysvalloissa, nousseen [kaavamaisen “oppi-
misen” sijaan] elimdi monipuolisesti ja kansainvilisesti rekis-
terdiviani, alyllista jannitystd, luovaa energiaa ja teorian tuke-
maa oppineisuutta ilmentivini tutkimuskenttini, kdytinnon
opetussuunnitelma (the enacted curriculum) on rappiotilassa.
Kun opetussuunnitelmaan liittyvit monimutkaiset kysymyk-
sct ollaan ymmartimaissi paremmin kuin kertaakaan aiemmin
historiassa, kiytannossi opetussuunnitelmaa toteutetaan myo-
hiismodernin olosuhteissa jaykin kaavamaisesti ja uskollisena
ulkoapdin maiiritellyille normeille, standardeille ja toiminta-
kaavioille.

Kincheloe’n tunnistama ristiriita ja jinnite on dokumentoitu monista
nikékulmista ja yli muutoin vallitsevien koulukuntarajojen (esim. Apple
2006; Autio 2012; 2014; 2016; 2017a, b; Hargreaves ym. 2009; Pinar
1995; 2006; 2013; Sahlberg 2011). Pinarin hellittimiton amerikkalaisen

koulutus- ja opetussuunnitelmapolitiikan kritiikki kulminoituu hinen
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huoleensa julkisen peruskoulutuksen tietoisesta tuhoamisesta: the end of
public education in the United States, jossa koulutukseen investoiminen
on lisidntyvisti riippuvainen keskushallinnon ja liittovaltioiden budjet-
tien ulkopuolelta tulevasta yksityisestd rahoituksesta. Yksityistimisen ja
koulutoimen yhtidittamisen ohella opetuksen ja opetussuunnitelman di-
gitalisoiminen pahentaa koulutuksen rahoitusongelmaa entisestdin oh-
jelmistoyritysten ja tictokonefirmojen “rydstiessi” — plundering — julkisin
verovaroin rahoitettuja koulutusbudjetteja nopeasti vanhenevien ja kiyt-
tokelvottomiksi kiyvien kalliiden ohjelmistojen ja laitteiden kiytinnossi
pakollisilla uusimissopimuksilla.

Niiden kehityskulkujen ja 1990-luvulla alkanciden uusliberaalin po-
litiikan ja kasvatuspsykologian akateemisesti tukemien koulureformien
taustalla yhteni padarkkitehtina toimi professori Diane Ravitch, ensim-
miinen amerikkalaisten listaamista kolmestakymmenesta vuoden 2019
globaalista koulutusgurusta (World’s Top 30 Education professionals for
2019). Ravitch oli innokkaasti kannattamassa ja muokkaamassa repub-
likaanien peruskoulupolitiikkaa presidentti GW.H. Bush vanhemman
apulaisopetusministerind vuosina 1991-1993. Myohemmin hin raportoi
syvistd pettymyksestdin uusliberaalin koulutuspolitiikan hedelmiin ja
taydellisestd tayskdannoksestain mitd tulee standardoinnin, testaamisen
ja siihen perustuvan tulosvastuullisuuden (accountability) ohjaamaan pe-
ruskoulupolitiikkaan ja maksuseteleiden kiytt66n “vapaassa kouluvalin-

nassa” (charter schools).

Jattdessini hallituksen tammikuussa 1993 en ollut ainoastaan
oppisaavutusstandardien vaan my6s vapaan kouluvalinnan
puolestapuhuja. Olin tullut sithen vakaumukseen, ettd stan-
dardit ja vapaa valinta voisivat toimia yhdessd niin kuin ne
toimivat yksityiselld sektorilla. ... Kun No Child Left Behind
(NCLB) -ohjelma, testeihin perustuva tulosvastuullisuuspoli-
tiikka otettiin kouluissa kdytto6n presidentti George W. Bush
nuoremman hallituskaudella, vapaan valinnan koulujen maira
lisddntyi lisdidntymistdin ja mind annoin tukeni niille aloitteil-

33



Tero Autio

le. Aikaa my6ten petyin pahasti ndihin strategioihin, jotka ker-
ran nayttivat niin lupaavilta. Olen menettinyt uskoni, ettd sen
paremmin vapaa kouluvalinta kuin standardien kiytt66notto
saisi aikaan sen jattildisloikan amerikkalaisessa peruskoulu-
tuksessa, jota me kaikki toivomme ... Testituloksiin perustuva
koulujen ja opettajien vastuuttaminen osoittautui painajaiseksi
Amerikan kouluille, joka tuotti koulun lipaisseitd nuoria, joita
oli sddnnollisesti harjoitettu testeihin tahtddvissi perustaidois-
sa, mutta jotka olivat usein tietimattomid kaikesta muusta op-
piaineeseen liittyen. Yliopistot valittivat jatkuvasti sisian tule-
vien opiskelijoiden heikoista valmiuksista. Uusilla opiskelijoilla
ei ollut ainoastaan heikot tiedot ympiroivastd maailmasta, vaan
he tarvitsivat yhi lisiharjoitusta myos perustaidoissa. Tamai ei
toden totta ollut minun visioni hyvistd peruskoulutuksesta. ...
testituloksiin perustuva vastuullisuus on luonut rankaisevan il-
mapiirin kouluihin ... koulut ovat usein yhteisénsi ankkureita
ja edustavat arvoja, traditioita ja ihanteita jotka ovat kestineet
lapi vuosikymmenten. ... se mitd me tarvitsemme ei ole mark-
kinapaikka, vaan ammattimaisesti ajateltu, kattava ja johdon-
mukainen opetussuunnitelma, joka valmistaa kaikki oppilaat
elimdd varten. ... Nykyiselld kurssilla olemme tuhoamassa
yhteisomme, tekemissi kouluistamme ilyllisesti takapajuisia,
antamassa opiskelijoillemme totuutta vddristelevia raportte-
ja heidin edistymisestdan ja luomassa yksityista sektoria, joka
rapauttaa julkista koulutusta sitdi mitenkdin parantamatta.
Kaikkein merkityksellisinti on, etti emme ole tuottamassa su-
kupolvea, joka olisi dlykistd, asioista perilld ja paremmin val-
mistautunut kansalaisuuden edellyttimiin vastuisiin. Tami
on syy miksi muutin mieltini nykyisen koulun uudistamisen
suunnasta. (Ravitch 20710.)

Diane Ravitch ei spesifioi tieteenteoreettisia, ihmiskuvallisia ja demo-
kratian edellytyksiin liictyvia alyllisid ja poliittisia sitoumuksia tamin il-
meisen epaonnistuneen koulutuslogiikan alustana. Organisatorisena esi-
kuvana toimii psykometrisesti tulosohjattu koulu yksityisend yrityksen,
corporate school. Tami ulkoa annetut padmiirit ongelmattomasti ottava

nienniistieteellisyyden ja kaupallisuuden vikevi ideologinen allianssi on
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orgaaninen osa ja ydin timin piivin kasvatuksen ja koulutuksen globaalia
teoriaa, kdytintod ja politiikkaa. Yhdysvalloissa tima koulutusideologian
kiytinnén soveltaminen on jatkunut presidentti Bush nuoremman hal-
linnon jilkeen myos presidenttien Barack Obaman ja Donald Trumpin
presidenttikausilla. Amerikkalaisen koulutuspolitiikan erikoisuus on, etta
kritiikistd huolimatta se on osoittautunut kuin kiveen hakatuksi ja katta-

vaksi riippumactta siitd hallitsevatko demokraatit vai republikaanit.

Viimeisen vuosikymmenen aikana kaikki se, mitd on tapah-
tunut “standardien” ja “tulosvastuullisuuden” kaksoisnormi-
tuksen ohjaamana, on konkreettisesti vaikuttanut jokaiseen
yksityiskohtaan Yhdysvaltojen koulutuksessa, opetuksessa ja
opettajankoulutuksessa (Taubman 2010).

Kaupallisia yrityksia jiljittelevia koulureformeja, erityisesti
yksityistimistd, opetusalan ammattijirjestdjen hajottamista,
myohempiin  koulutusvalintoihin ratkaisevasti vaikuttavaa
testaamista (bigh-stakes testing) on ylistetty julkisen koulutuk-
sen vilttamirtomaksi katsotun uudistamisen viimeiseksi ja
parhaaksi pelastusrenkaaksi. Kuitenkin, ... kouluinstituution
muokkausyritykset yrityselimiideologian toiveiden suunnassa
ovat ratkaisevasti epdonnistuneet siind, mita sen edustajat ovat
luvanneet kahden vuosikymmenen ajan: korkeampia testipiste-
mairid ja matalampia kustannuksia. Tdmin businessideologian
mukaiset koulureformit ovat osoittautuncet laaja-alaisemmiksi
ja tuhoisammiksi kuin miltd ne ndyttavit: sellaisinaan ne epi-
onnistuvat ja itseasiassa pahentavat kaikkein polttavimpia jul-
kista koulutusta koskevia ongelmia: rahoituksen radikaalisti
eriarvoistavia epikohtia, rodullista erottelua ja businessideolo-
gian mukanaan tuomaa koulutuksen yleista epi-alyllistymista.
(Saltman 2016.)

Peruskoulutuksen lisiksi myds perinteisesti vapaa akateeminen koulutus
ja tutkimus on jo runsaan parin vuosikymmenen ajan ollut intensiivisem-
miksi kdyvin yrityselimastd tulevan hallintajirjestyksen, uusliberalistisen

New Public Managementin, organisatorisesti jisentimai ja kontrolloi-
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maa. Peruskoulutuksesta [ihtenyt standardointi ja hallinnon ensisijaisuus
on himmistyttivan vaivattomasti vallannut myos vapaan tutkimuksen,
alyllistd uteliaisuutta, kriittistd ja oppinutta luovuutta akateemisen vapau-
den hengessi vaalineen yliopistoinstituution. Yliopisto ja muu korkeampi
koulutus ovat ennen nikemittomin, ulkopiin tulevan poliittisen ja talou-
dellisen paineen alla, jonka ytimessd on epa-ilyllisyyttd ja kritiikitontd
vaihtoechdottomuutta suosiva ja edistivi yliopistomaailman markkinais-
tuminen. Tutkijaopettajien tehtivistiin vieraannuttavaa epavarmaa ase-
maa ja tietoisuutta tuotetaan tilivelvollisuusmetriikan kontrollilla, rahoi-
tuspaineilla ja lisddntyvilld byrokratialla. Lisdksi tieteellinen tieto on yhi
kiistanalaisempaa populistisessa julkisuudessa. Nama sisdiset ja ulkoiset
paineet ovat kutistaneet korkea-asteen koulutuksen yleisti etua ja yheeistd
hyvii koskevan poliittisen keskustelun yksityisten markkinoiden ja niiden
strategisia tutkimuspaitoksia koskevaksi yliopistopolitiikaksi. Teorian,
tiedon ja totuuden etsimisen institutionaalisen mission rinnalle, jopa sitd
korvaamaan monilla aloilla, asettuu uuden yliopiston taitoja ja kompe-
tensseja korostava hallinnollis-kaupallinen missio: ”high outputs at lowest
costs” (Crook ym. 1992).

Suomalaisen koulutuksen kansainvilinen suurlihettilds Pasi Sahlberg
(2011), joka on edelld mainitulla linsimaisten koulutusgurujen listalla
vuonna 2019 sijalla kuusitoista, kehitti tille Yhdysvalloista lihtencelle,
maailmanlaajuiseksi levinneelle koulutuksen reformiliikkeelle kuvaavan
akronyymin: GERM, Global Education Reform Movement; virus that is
killing education — virus, joka tuhoaa koulutuksen. Tama amerikkalainen
koulutuskonsepti, jonka teoreettinen ja historiallinen ydin on koe-eldinla-
boratorioista tuttu Stimulus—Response-behaviorismi, piivitettyni ad hoc
kognitiivisilla oppimisteorioilla tai aivotutkimuksen teoreettisesti huo-
lectomilla aivotapahtumien samaistamisilla hypoteettisiin - oletuksiin
oppimisesta, on elimellinen osa globaalia koulutuksen maisemaa. Ad hoc
-ilmidt, aina kun niitd teorioiden kehittimisen yhteydessa esiintyy, ovat
signaali siitd, ettd perusteoria horjuu tai ei vakuuta ja sitd yritetddn tukea,

tilkitd tai pelastaa usein vield epauskottavammilla lisiargumenteilla. Kas-
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vatuspsykologian oppimisteorioiden sosiaali- ja teoriahistorian voidaan
varsin hyvin perustein viittad olevan malliesimerkki tieteenteorian ad
hoc -ilmidsta. Kasvatuspsykologian teorianmuodostuksen syntykonteks-
tiin liictyvissd historiallisissa [ihtotekijoissd on teoreettisesti, moraalises-
ti, rodullisesti” ("white supremacy”) ja poliittisesti merkittivid ongelmia
ja rajoitteita, joita aikaansa seuraavan ja disipliininsd historian tuntevan
psykologian tutkijan/opettajan on tydlistd, ellei mahdotonta omaksua tai

hyviksya muuna kuin teoriahistoriana. Kuitenkin vield tini paivana

kasvatuspsykologia ajattelee tarjoavansa keinoja ratkaista kou-
lutukseen ja opettajan ty6hon liittyvid ongelmia ja tarjoaa ajat-
telu- ja toimintatapaa, jonka mukaan opetussuunnitelman ra-
kentaminen on neutraali tieteellinen mandoveri ja sellaisenaan
jotenkin immuuni poliittisille, taloudellisille ja kultruurisille
vaikutteille (Fendler 2012, 334).

Tind paivini nima kasvatuspsykologian rajoitteet voidaan rekisterdida
koulutuspolitiikkaan ja opetussuunnitelmaan kuljetettuina joko tiedos-
tamattomasti tai poliittiseen tarkoitukseen soveltuvana tieteellisend kep-
pihevosena. Learning outcomes- ja evidence based -koulutuspolitiikassa
behaviorismin tieteen historiasta kaivettu uusiokaytto pyrkii tieteellisend
auktoriteettina ohjaamaan ja oikeuttamaan harjoitettua koulutuspolitiik-
kaa. Operantin/instrumentaalisen ehdollistamisen Response-elementti
siirtyy psykometrisen, testipistemairat koulutuksen paimiirini omak-
suneen koulutuspolitiikan keskioon: Teaching by Numbers, kuten Peter
Taubman (2010) ironisesti ja turhautuneena kiteyttid yhteiskuntansa
sosiaalista, taloudellista, kulttuurista, rodullista ja etnista erottelua ja eri-
arvoisuutta — koulutuksen nimissd — tuottavan ja muuta maailmaa valtaa-

van, numeroilla ehdollistavan koulutuskoneen perusfunktion.
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Global Grand Curriculum: koulutuksen
maailman uudet poliittiset koordinaatit

Poliittisen aisaparin psykometrinen kasvatuspsykologia sai 1980-luvulla
vauhtiin péisscestd uusliberalismista, jonka pidarkkitehti oli Ison-Bri-
tannian silloinen pdaministeri Margaret Thatcher yhdessi liheisen liit-
tolaisen, Yhdysvaltain presidentti Ronald Reaganin kanssa. Tdmi uusi
poliittinen ja koulutuksellinen kaksoissidos siesti kylmin sodan loppua
Neuvostoliiton romahdukseen 26.12.1991 ja uuden maailmanjirjestyksen
alkua. Yhdysvalloissa euforisesti vastaanotettu voitto sosialismista, jonka
painoarvoa lisisi revanssin tunne syvini kansallisena tappiona koctusta
vuoden 1957 Sputnik-shokista, sai monet amerikkalaiset intellektuellit-
kin irtautumaan akateemisen varovaisesta pidittyviisyydestd. Francis
Fukuyama (1992), amerikkalainen politiikan tutkija ja korkeimman tason
poliittinen neuvonantaja, riemuitsi tapauksen todistavan ihmiskunnan
evoluution lopullista ja ylittimatonta huippua: maailma on valmis, suuria
poliittisia visioita ei enaa tarvita, ainoastaan organisatorisia ja manageria-
lisia jarjestelyji sekd parhaiden kiytintdjen (best practices) omaksumista
ja kdyteoonottoa. Niistd uudelleen voitetuista ideologisista lihtokohdista
yleistd hyvai edistinyt valtiollinen byrokratia korvaantuu uusbyrokraatti-
sella, New Public Management (NPM) -ajattelu- ja toimintamallilla, jonka
esikuva on amerikkalainen business corporate. Titd tapaa tulkita hallintoa
ja hallitsemista luonnehtii uudestaan ajankohtaiscksi tullut johtajavaltai-
suus, rakenteellinen hierarkia, demokratiavaje ja jilkimodernin kulttuu-
rin minikeskeisyyden hallinnollinen hyotykaytto. NPM tehostaa tarkkai-
lua, kontrollia ja suorituspainetta siirtimalld niitd lihemmiksi yksilod ja
pienemmiksi pilkottuja tilivelvollisuusyksikoita.

Reaalisosialismin romahduksen jilkeen vapaa markkinatalous julistet-
tiin helpottuncena lopulliseksi voittajaksi kilpailussa parhaasta kuvitelta-
vissa olevasta yhteiskuntamuodosta. T4td kiytettiin my6s argumenttina ja
rohkaisuna globaalille maailmalle yhdistyneena ja yhtendiseni kokonai-

suutena, jonka siteend ovat vapaat markkinavoimat niin politiikan, mo-
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raalin kuin koulutuksen alueilla. Presidentti Bush nuoremman ulkomi-
nisteri, kenraali Colin Powell, esitti 21. vuosisadan uuden kapitalistisen,
talouteen perustuvan maailmanjirjestyksen pohjapiirustukset puheessaan

vuonna 2003 (Autio 2009a, 69—70).

Uuden vuosituhannen keskeinen haaste on istuttaa kaikkial-
le maailmassa vapaasti valitut demokratiat, jotka noudattavat
kaikkialla yhti standardia, joka on vapaa markkinajirjestelma
.. otkein harjoitettuna.

Markkinavoimien nousemiseen polititkan, moraalin, kasvatuksen, kou-
lutuksen ja persoonallisuusideaalin kattavaksi johtotihdeksi vaikutti pro-
feetallisesti jo 1970-luvun lopulla Ison-Britannian pdiministeri Margaret
Thatcher. Hinen vaikutuksestaan kapitalismi alkaa madrictyd tavalla, joka
poliittisena ohjelmana — vastoin hinen henkilokohtaisesti sitoutunutta
protestanttista uskoaan, jossa hin niki kapitalismin raamatullisten arvo-
jen ajanmukaisena paivityksend — muuttaa ideologisesti maailmaa erin-
omaisen radikaalisti ja kouriintuntuvasti sckulaariin, materialistiscen ja
vaihtoehdottomaan suuntaan. Hinen jyrkisti jakavassa, sellaisenaan kirk-
kaan selkedssd, retorisesti iskevissi ja taitavassa polititkkaohjelmassaan
talous tictoisesti asetetaan muiden eliminaluciden ja -arvojen perustaksi
mutta my6s ylipuolelle moraalisena johtotihtend. Niin elimi kapseloitui-
si talouden sisdin, elimisti tulee alisteista taloudelle tai mielekisti vasta
talouden yhteydessi tai talouden signeeraamana eliminalucesta riippu-
matta. Uudessa Thatcherin jilkeisessd kapitalismissa talous kokee radi-
kaalin transformaation politiikalle alisteisesta vilineestd politiikan ja yli-
painsi rationaalisen yksilollisen ja yhteiskunnallisen elimin paamairiksi:
economic thought is coterminous with rationality (Couldry 2012).
Tiedostamattaan Thatcher vie loogisen padtokseen Max Weberin
vuonna 1930 kirjassaan Zhe Protestant Ethic and The Spirit of Capitalism
esittiman oivaltavan analyysin protestanttisen, erityisesti kalvinistisen us-

kon merkityksestd kapitalismin synnylle: laskelmoivalle, maallistuneelle,
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tyokeskeiselle, tismillistd metodista tietoa arvostavalle linsimaiselle mie-

lenlaadulle - ja sen mukaiselle koulutus- ja opetussuunnitelmakonseptille.

Myés katolisen kirkon paavi myontad, ettd kapitalismi rohkai-
see ja kannustaa noudattamaan tirkeitd hyveitd kuten kunnol-
lisuutta, tyotelidisyyted, uskollisuutta, tunnontarkkuutta ja tai-
pumusta sidstaviisyyteen tulevaisuuden investointien hyviksi.
Se mitd kutsumme “markkinapaikaksi” ei rakennu materiaalisis-
ta tavaroista tai hyodykkeisti vaan noista suurenmoisista henki-
sistd hyveistd, joita yksilot yhdessi tyoskennellessdan realisoivat.
(Autio 2012, 152—153; Freedom is moral)

Thatcher vetoaa protestanttina katolisen paavin auktoriteettiin saadak-
seen lisauskottavuutta lipeensd maallistuneelle viitteelleen markkinoista,
"markkinapaikasta”, moraalisena ja kasvatuksellisena ponnahduslautana
“suurenmoisille hyveille”, joita markkinoilla toimiminen spontaanisti syn-
nyttéisi. Thatcherin luonnehdinta kiy tiivistyksestd uusliberaalin koulu-
tuskonseptin ideologisesta ytimestd, sen globaalina Suurena Opetussuun-
nitelmana on ohjelmoida ja ehdollistaa koulutuksen maailma laaja-alaisen,
sivistyksellisen koulutus- ja opetussuunnitelmastrategian sijaan kadesti—
suuhun-tyyppiseen, vilittdmiin markkina- ja tydelimitarpeisiin ja sen

edellyttimiin zaitoihin ja kompetensseibin reagoivaan strategiaan.

Koulutus, sivistys ja demokratia
opetussuunnitelmallisena ongelmana

Erityisesti perinteinen empiirinen tutkimus saattaa olla metodologisten tai
ideologisten sitoumuksiensa kahlitsemana uuden kysymyksen edessi: mitd
empiirinen tutkimus, sen metodologiset sitoumukset ja tutkimusaiheiden
valinta tarkoittavat globaalisti yhteen kietoutuneessa, epioikeudenmukai-
sessa maailmassa? Monet objektiivisuutta ja neutraalisuutta puolustavat
tutkijat saattavat uskotella itselleen, ettd kun he sulkevat poliittiset agen-
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dat ja epidkohdat pois tietoisuudestaan, he tayttivit patevin tutkimuksen
standardit (Namenwirth 1986 teoksessa Lather 1991, 106):

Tutkijat saattavat uskoa, ettd niin kauan, kun he civit tiedosta
tutkimusasetelmiinsa sisiltyvid poliittisia epakohtia, vinoumia
tai agendoja, he ovat sitoutumattomia ja objektiivisia, kun itse
asiassa he ovat vain tietimattomii ja naiiveja.

Timi "metodologinen asenne” ratkaista metodin avulla tieteen ja ideolo-
gian kompleksista suhdetta (Autio 2012; Lather 1999) periytyy varhain
1900-luvun alusta ja timi asenne saattaa heijastua vilinpitimattdmyytend
tai tietimattdmyytend oman tutkimusalueen intellektuaalisista ja sosiaali-
sista lihtokohdista sekd sen kehityshistoriasta.

Ellen Lageman (2000) kuvaa oivaltavasti amerikkalaisen koulutuksen
tutkimuksen vaikeaa ja alistettua asemaa sen 1900-luvun vaihteen syn-
tyhistoriasta lihtien. Kasvatuksen ja koulutuksen tutkimus ja sen tekijic
olivat alusta alkaen marginaalissa politiikan tekijoiden aputyoldisind tai
”kaiken maailman dosentteina” ja itse akatemian sisilla perinteisten alojen
rankingeissa tieteellisesti ja teoreettisesti huonosti kehittyneind pahnan
pohjimmaisina. Tama on vaikuttanut siihen, ettei Amerikassa tai yleensa
englanninkielessd, ole kisitettd kasvatusziede. Lagemanin mukaan emme
voi ymmirtad amerikkalaista koulutusta 1900-luvun kidnteesta tahin pai-
vain ymmartimatt, ettd testipsykologi Edward L. Thorndike voitti ja de-
mokratian teorioita ja eurooppalaista sivistystraditiota hyvin tunteva John
Dewey hivisi. (Myos Kansanen 1995, 106.)

Eurooppalaiset kisitteet kuten kasvatus, didaktiikka ja pedagogiikka
saivat tylyn vastaanoton Yhdysvalloissa. Didaktiikalla termini oli alun
alkaen negatiivinen sivy: kaavamaisia koulutuskéytint6jd leimaava auk-
toriteettiusko ja rutiinimainen tylsyys lyovat didakeiikassa kited. Saksan
kansallissosialistinen vaihe ei sekiin mitenkiin ollut omiaan nostamaan

didaktiikan suosiota.
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...didactics has a negative valuation in the Anglo-American
mind. It denotes formalist educational practices that combine
‘dogma’ with ‘dullness’ (Oxford English Dictionary). It
conjures up the unwelcome European ghosts of an unattractive
educational past. (Hamilton 1999, 135.)

Pedagogiikka-kisitteen varhaisiin mielikuviin liictyvit vddristyneet asen-
teet, silkka perchtymittdmyys ja virheelliset tulkinnat auttavat ymmar-
timaan miksi eurooppalainen perinne kasvatuksesta, moraalista ja koko-
naispersoonallisuudesta dlylliseni ongelmana ei saavuttanut arvostettua
asemaa amerikkalaisessa kasvatusajattelussa ja opetussuunnitelmassa. Vi-
hitellessian Immanuel Kantin pedagogiikan luentosarjaa "metodologisen
asenteen” ylimielisyydelld ja nykynikokulmasta riikedn seksistisesti, Paul
Monroe kytkee 4 Cyclopaedia of Education -teoksessaan (1913) pedagogii-
kan lapsen varhaiseen arkipdiviiseen sosialisaatioon, joka on ilyllisesti tri-
viaalia ja itsestddn selvad, "lapsellisinta” ja vihiten kiinnostavaa”, naisten
ja ditien vastuulle asettuvaa rutiinia eikd sellaisenaan ansaitse "vahvan mie-
len tai tahdon vakavaa huomiota” siiti, miten todellinen koulutus tulisi

jarjestaa.

Paul Monroe’s A Cyclopaedia of Education (1913) links
pedagogy to upbringing, but relegates it to an inferior status
in the organisation of schooling: ... The philosopher Kant
denominated his lectures on education as Uber Pidagogik.
They dealt especially with the formation of habit, and moral
training and instruction. Thus defined, pedagogy concerned
that aspect of education commonly held to be most childish
and least interesting, a phase of life relegated to nurses, mothers,
and pedagogues, and felt to have little in it to command the
thoughtful attention of the strong in mind or will. (Hamilton

1999, 145-146.)

Paistikseen ylospdin yliopistohierarkiassa ratkaiseva osa amerikkalaisista
kasvatuksen ja koulutuksen tutkijoista ei vaivautunut tai kyennyt 19oo-lu-

vun vaihteessa vaativaan perustutkimukseen 16ytiikseen temaattista ja
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historiallista perustaa oppiaineelleen. Sen sijaan tutkijat liittoutuivat me-
todologisesti tarpecksi “vahvalta ja ci-pedagogiselta” (Monroe edelli) niyt-
tivan teknologisen orientaation kanssa niin akateemisen imagon kuin pi-
teviksi katsomansa tieteellisen relevanssin suhteen. Tami orientaatio oli
ulkoisen kiyttaytymisen observointia ja perustilastomatematiikkaa apu-
piirustuksena hyddyntivi behavioristinen psykologia. Suuntauksen my6-
hempid, timan péivin variaatioita samasta teemasta ovat aivotutkimuksen
ja tictoisuuden samaistava, koko ddrimmaiisen haastavan problematiikan
populistisen arkipdiviisesti, 16ysdsti ja huolettomasti sivuuttava ajatte-
lutapa seka erilaiset kognitiiviset teoriat ja Oppimisen Tieteet, Learning
Sciences. Lagemanin osoittama Thorndiken voitto Deweystd auttaa osal-
taan kisittimdin miksi tieteenteoreettisista valinnoista ja akateemisista
imagopoliittisista syistd johtuen “kasvatus”, pedagogiikka” ja ”didaktiik-
ka”, kaikessa teoreettisessa, poliittisessa ja kaytannollisessa moni-ilmeisyy-
dessdin, yksinkertaistuu (amerikkalaisessa) kasvatuspsykologisessa tutki-
mustodellisuudessa "oppimiseksi” ja oppimisen “mekanismeiksi”. Kasvatus
ja koulutus ascttuvat tissa mekanistisessa viitekehyksessd kulttuurisesti
episensitiivisend, epdpoliittisena ja nienniisneutraalina teknologiana, sen
merkitsemind, madrittimina ja kontrolloimana.

Tista teknologisesta ja psykologisesta positiosta, akateemisesta asen-
teesta ja perinteestd ei etsimillikian [oydd eksplisiittisid viittauksia kas-
vatukseen tiedon, moraalin ja sivistyksen keskiniisproblematiikkana,
oikeudenmukaisen yhteiskunnan ja hyvin climin chtojen kriittisend
tarkasteluna. Demokratian ja sivistyksen niakokulmasta teknologisen
kehityksen viimeisimman vilipysikin, digitalisaation, voi isossa kuvassa
viittdd — sen tarjoamien tilannekohtaisten pedagogisten mahdollisuuk-
sien ohella - tiivistavin koulutuksen vilineellistd perusorientaatiota, epi-
demokraattista valvontaa ja kontrollia opetussuunnitelman, oppimisen ja

opettajan tyon ainaisena “haamuna” (Doll 2002):

Ed-tech has always been more Thorndike than Dewey because
education has been more Thorndike than Dewey. That means
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more instructivism than constructionism. That means
more multiple choice tests than projects. That means more
surveillance than justice. (Watters 2017.)

Uusliberaalin maailmanjirjestyksen kasvatuksellisina instansseina uus-
liberaali koulutus- ja opetussuunnitelmapolitiikka sisiltavit samaa kol-
lekeiivista autoritaarisuutta kuin sen iso globaali poliittinen kuvansa.
Kasvatusta ja koulutusta ei voi irrottaa erilleen ympiristonsa arvoista ja
kiytinnoistd ja tind piivinid timd ympiristd kasittdd taydellisemmin
kuin koskaan aiemmin koko maailman. "Uusliberaaliksi” nimetty vapaa
globaali markkinatalous sisiltda ristiriitaisesti jo perusmairittelyssiin
epavapaan, autoritaarisen, hierarkkisen, monologisesti sanelevan lisimaa-
reen: practiced correctly. Klassiseen liberalismin sisiltyvi peruspostulaat-
ti yksilollisyyden ja toiseuden hyviksymisestd tai ainakin “sietdmisestd”
(tolerance) — liberalismin klassikkoteoreetikko John Locken (1632-1702)
mielessd — kokee traditionaalista liberalistista yksilollisyyttd rapauttavan
metamorfoosin uusliberalistisessa markkinadiskurssissa. Uusliberalisti-
nen “vapaus” paljastuu vaivattomasti spencerildisen sosiaalidarvinismin
survival of the fittest -strategiaksi, ketun vapaudeksi kanatarhassa, jossa
maailmaa, yhteiskuntaa, historiaa, yksil6llistd subjektiviteettia — ja ope-
tussuunnitelmaa — halutaan maarittas, chdollistaa ja kontrolloida yhden-
mukaistavan standardin ohjaamana globaalina symbolisena opetussuun-
nitelmana (Autio 2009).

Uusliberalismin maailmanjirjestys on rantautunut myos muihin kuin
englanninkielisiin maihin, joiden koulutus- ja opetussuunnitelmapolitiik-
kaa, -teoriaa ja opetuskiytintdji on vield 1980-luvulla ohjannut eurooppa-
laisen sivistystradition (Bildung, utbildning) informoimat demokraattiset
koulutusstrategiat. Suomen kannalta niistd merkittdvimmat ovat luon-
nollisesti Saksa ja Ruotsi, joita Suomi piti teoreettisesti ja kdytannollises-
ti silmilli muun muassa maailman maineeseen nousseessa peruskoulu-
uudistuksessa 1970-luvulla. My6s nopeasti nouseva koulutuksen suurvalta
Kiina "kahden moottorin” lentokoneanalogialla toteuttaa ’puoliksi’” uus-
liberalistista koulutuspolitiikkaa omintakeisella strategiallaan. Kiinan
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kansallisesta opetussuunnitelmasta vastaavan keskuskomitean tyéryhmin
jasenen professori Wenjun Zhangin (2015) mukaan vilineellistd, testitu-
loksien kohottamiseen kidynnistettyd moottoria se kiyteda ollakseen kir-
jessd kaikissa mahdollisissa kansainvilisissi koulutusvertailuissa piamaa-
rindan voittaa kapitalistinen, erityisesti amerikkalainen jirjestelma sen
omilla aseilla ja osoittaa, etti sosialistinen valtio voi olla my6s linsimai-
sin mittapuin johtava koulutus- ja rikas talousmahti. Toisella moottoril-
la Kiina piivittdd ja aktivoi uudestaan vanhoihin kiinalaisiin “viisaus- ja
sivistystraditioihin” — buddhismiin, konfutselaisuuteen ja taolaisuuteen —
perustuvia sivistysulottuvuuksia: valistunutta suhdetta omaan kokonais-
persoonallisuuteen, henkisyyteen ja kehollisuuteen, suhdetta luontoon ja
yhteiskuntaan (Zhang 2015; ks. myés Zhang, H. 2014 ja Zhao 2019). Kii-
nan uuden vuosituhannen koulutuspolitiikan lihtokohtana tima hybridi-
nen, laaja-alaisen teorian, kdytannon ja historian informoima opetussuun-
nitelmallinen kaksoiskytkenti, vilineellinen ja sivistyksellinen, ennustaa
Yhdysvalloille uutta, entistd Neuvostoliittoa merkittavisti vikevimpia
vastusta ideologisessa ja koulutuksellisessa hegemoniakamppailussa sitten
Sputnik-shokin.

Kontrastiivisesti kiinalaiseen kompleksisuuden ja historian tajuun,
jossa heijastuu sukulaisuus eurooppalaiscen sivistystraditioon, Amerikan
valtavirtaista ajattelutapaa leimaa peruskoulutuksessa varsin sopeuttava ja
kritiikiton ("docile workers and good citizens”), yksinkertaisesti teoretisoi-
tu, tchokkuutta ja kidytinnollisyytea suoraviivaisesti ja testiteknisesti kont-
rolloiva ajattelu- ja toimintatapa. Erikoinen paradoksi ja ristiriita amerik-
kalaisessa vapautta korostavassa retoriikassa on sen peruskoulutusajattelun
historiallisessa jatkumossa havaittava systemaattinen epidemokraattisuus
ja tietoinen yksiléllisen vaihtelun eliminointi- tai normalisointipyrkimys
psykometrisen standardointi- ja opetussuunnitelmapolitiikan perusteena
ja paamaarani. Itse asiassa Yhdysvallat on yhteiskuntana mairitelty libe-
ralismin dinitorven Zhe Economist-lehden vuoden 2018 Democracy Index

-luokittelussa, jossa kirjessi ovat muun muassa kaikki pohjoismaat, hei-
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koksi demokratiaksi, flawed democracy, sijalla 25. juuri edelliin Viro ja
Chile.

Antiikista lihtien demokratia on kisitetty ihanneyhteiskunnan ja sen
koulutuksen ytimeksi: koulutuksen kiytintojen ja rakenteiden tulisi hei-
jastaa demokraattisia, jokaista yksilod ja kasvavaa lasta arvostavia ja kun-
nioittavia kiytdnt6jd demokraattisen yhteiskunnan yllapitijana ja uusinta-
jana: basically, education is of and for democracy (Kelly 2009). Demokratian
alkuidea on syvisti kasvatuksellinen: jokaisen yksilon potentiaalin reali-
soiminen kuten Sokrateen synnytysmetafora-pedagogiikassa, joka pyrkii
saattamaan yksilon latentit ideat kirkkaan tietoisuuden piiriin. Sokrateen
yksilotason pedagoginen idea laajeni ja liittyi Platonin Valtio-teoksessa
sivistyneen ja hyvin yhteison ideaksi toimivan demokraattisen yhteis-
kunnan ja sitd heijastavan opetussuunnitelman vilttdméttdmini ennak-
koehtoina. Tama Sokrateen ja Platonin esittelemin yksilon ja yhteison
vuorovaikutteinen dynamiikka rakensi teoreettiset lahtokohdat euroop-
palaiselle sivistyskisitteelle (Bildung) antiikin kokonaisvaltaisen poliitti-
sen ja kasvatusajattelun renessanssina. Euroopan ohella ajattelutapa levi-
si myds Yhdysvaltoihin erityisesti John Deweyn vaikutuksesta. Deweyn
tutkimustyd tasapainotti jo hinen aikanaan vahvan jalansijan saanutta
valineellistd, metodista ja kaupallis-teollista painotusta amerikkalaisessa
kasvatusajattelussa, kun se kiinnitti eurooppalaisen sivistyksen hengessi
huomiota amerikkalaisen koulutuksen laajempiin haasteisiin. Vilineajat-
telun saavuttama vahva hegemonia, kasvatuspsykologian “arvovapautta”
korostava metodologinen suuntautuminen ja “tieteellinen liikkeenjohto”
(scientific management) koulutuspolitiikan ajureina, vaikuttivat kuitenkin
sithen, ettd Deweyn ajatukset civit koskaan laajasti ja syvisti vaikuttaneet

amerikkalaiseen peruskoulutukseen:

Dewey’s ideas were never broadly and deeply integrated into the
practices of American public schools, though some of his values
and terms were widespread (ks. Autio 2016).
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Toisaalta Deweyn omaksuma pragmatismi saattoi osaltaan vaikuttaa ha-
nen ajatustensa liudentumiseen instrumentalismin valtavirtaan. Voidaan
vaittdd, ettd pragmatismi on jo tietoteoreettisissa lihtokohdissaan taipu-
vainen sovinnaiseen, olemassa olevan poliittisen tilanteen hyviksymiseen
ja vahvistamiseen: fotta on se mikd “toimii”; miten ja miti mieluummin
kuin miksi, hallitsevat pragmatismin poliittista, koulutus- ja organisaatio-
agendaa (Autio 2016).

Kontrastiivisesti amerikkalaiselle teknologia- ja systeemirationaalisuu-
delle, saksalainen sivistysperinne (Bildung/Didaktik) erityisesti vuosien
1770-1830 saksalaisen mydhiisvalistuksen (Deutsche Bewegung; German
Movement) (Klafki 1991) myoti, ymmirsi rationaalisuuden ensisijaisesti
poliittisena ja kasvatuksellisesti padttyméittomani sivistysprojektina. Rat-
kaiseva alyllinen taustavoima yhteiseurooppalaisessa sivistysprojekeissa
oli ranskankielinen J.J. Rousseau (1712-1778), joka kehitti "ranskalaisil-
le modernin politiikan ja saksalaisille modernin kasvatuksen kisitteen”
(Trohler 2011). Sivistysteorian ja sitd tulkitsevan opetussuunnitelman
kiyttdvoimana ja innoittajana on amerikkalaisen systeemisen ja yksilolli-
sen "techokkuuden” (Tyler 1949) sijaan kulloisenkin “aikakauden avainon-
gelmiin” reagoiminen (Klafki 1991), yhteiskunnallisten epikohtien tun-
nistaminen ja vaikutusten minimointi yksiloiden piilevien potentiaalien
realisoimisen, kasvatuksen eli ‘ulosvetimisen’ (er-ziehen), avulla.

Yleissivistys, allgemeine Bildung, avautuu saksan kielessa kaksois-
viittauksena. Yhtaaltd "kaikkiin” reaalisiin, ideaalisiin ja imaginaarisiin
elimin-, tiedon- ja taidonaloihin viittaavana, kattavana opetussuunni-
telmateorian historiallisesti liikkeessi olevana fundamenttina. Toisaalta
“kaikille” tarkoitettuna koulutuksellisena oikeutena ja mahdollisuutena
riippumatta esimerkiksi sosioekonomisesta taustasta, sukupuolesta ja et-
nisyydesta. Toisin kuin uusliberalismin ahdas rationaalisuus pelkistiin
taloudellisena kalkylointina (Couldry edelld), saksalais-pohjoismainen
valistuksen idea rationaalisuudesta poliittisena, kasvatuksellisena ja mo-
dernina ideana, tasa-arvoon tahtidvina kdytintona — egalitarian practice

— tekee ymmarrettavaksi merkittavin saksalaisen yhteiskuntatcoreetikon
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Jirgen Habermasin viitteen modernista maailmasta jatkuvasti keskeneri-
senid projektina (vrt. Fukuyaman uusliberalistinen 7he End of History!): ...
“the Grand Narrative of modernity is still unfinished under the authority of
reason conceived of as egalitarian practice” (Autio 2009b, 9).

Tavasta ajatella demokraattista kasvatusta jonakin, joka ei ole saavu-
tettavissa seuraamalla tiettya, tieteisuskoisesti varmistettua prosessia, vaan
vaistamatta sisdisesti ristiriitaisena yrityksend siidelld jannitteitd, jotka
syntyvit tiettyyn paamairian tahtidvin koulutuksen ja demokratian epi-
varmuuksien kesken, syntyy vaihtoehtoinen tapa lukea opetussuunnitel-
maa. Kysymys ei ole my6skiin ‘oikeasta’ yhdistelmasti teoriaa, polititkkaa
ja kiytintod, joka tekisi mahdolliseksi demokraattisen utopian. Opetus-
suunnitelman demokraattinen potentiaali avautuu tutkimalla menneisyy-
destd nykyisyyteen johtavien teoreettisten ideoiden, poliittisten ja ideolo-
gisten vaihtelujen ja kdytinnon ratkaisujen risteilevia polkuja, jotka ovat
muovanneet ja tehneet mahdolliseksi tapaamme ajatella ja toimia koulu-
tuksen kentilld ja timin tutkimuskokemuksen perusteella myos kyseen-
alaistaa niiti (ks. Friedrich 2014).

Tdmi sivistystraditiosta nouseva nikemys tutkimuksen, ideologian
ja politiikan vaistimattomastd kytkeytymisestd toisiinsa on sovittamat-
tomassa ristiriidassa nykyisen globaalin, uusliberaalin instrumentaalisen
koulutusnikemyksen kanssa, jonka ilyllisessi ytimessi on ahdas positi-
vistinen ja behavioristinen tieteenteoreettinen nikemys siitd, ettd kasva-
tustieteellinen argumentaatio ei voisi rationaalisesti ja kriittisesti kajota
arvoihin, politiikkaan ja pddmaariin. Ndin rajatun akateemisen tutkimuk-
sen tehtdvi rajoittuu epavapaaseen “aputyéliisen rooliin” (Winch 1958) et-

simissi keinoja taloudellisen ja poliittisen eliitin asettamille paimaiarille.

Opetussuunnitelma, opettaja ja (puoli)sivistys

Opettaja on koulutusjirjestelmin kulma- ja koetinkivi. Opettajalla on

keskeinen asema opetussuunnitelmateorectikkona, jota jokainen opet-
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taja vdistimattd aina on, tiedostaa hin tita ilyllistd rooliaan tai ei omas-
sa opetustyossddn tai reformien tulkinnassaan. Timin paivikohtaista
opetustyotd laajemman ja yhtd tirkeidn roolin tiedostaminen korkeasti
koulutetun opettajan ammatillisen profiilin osana demokraattisessa, kos-
mopoliittisessa korkean kehitystason yhteiskunnassa, on vaativa opetta-
jankoulutuskysymys. Se, mitd vapausasteita opettajalla on kiytinndssi to-
teuttaa titd rooliaan, riippuu siitd, millaisia opetussuunnitelmateoreettisia
ratkaisuja koulutuspoliittiset linjaukset sisaltavit. Niiden lukutaito voi
olla opettajalle ratkaiseva tyopaineiden ja vaatimusten ymmartimisessd,
niiden kiytannoéllisessd uudelleen tulkinnassa ja mielekkidssi reagoinnis-
sa.

Sama jako, mika vallitsee pohjoiseurooppalaisen sivistysteoreettisen
(Bildung) ja anglo-amerikkalaisen psykologisen opetussuunnitelmateori-
an ja niiden kontrastiivisten ticteenteoreettisten lihtokohtien valilla,
kertautuu radikaaleina eroina opetuksen kiytinndssd ja opettajan am-
matillisessa autonomiassa ja arvostuksessa, karkeistaen testipistemairien
korottamiscen tihtiddvini opetusteknikkona tai “transformatiivisena in-

tellektuellina” (Giroux).

Ideaalityyppinen mielikuva opettajasta amerikkalaisessa
koulukontekstissa:

°  Opettaja passiivisena "systeemin agenttina” (ks. Westbury 2000)
Opettajan  henkil6std riippumaton opetussuunnitelmaihanne
(Cteacher-proof curriculum”); elivit opettajat ovat merkittivi (el-
lei merkittivin) “jarru” innovaatio, muutos- ja reformitydssi, jota
koulut hallinnon, politiikkojen ja yllapitajiensd silmissa nayttavit
aina vaativan (ks. Westbury 2000)

Opetussuunnitelma noudatettavana kisikirjana: rajallisesti tilaa
ammatilliselle autonomialle, vapaudelle, luovuudelle ja omachtoi-
sille, tilanteen mukaisille pedagogisille ratkaisuille

Opettaminen on olennaisesti ulkopuolelta annettuihin testeihin

valmistautumista
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Ideaalityyppinen mielikuva opettajasta sivistysteoreettisessa
(ledung/Dzdaktzk) koulukontekstissa:

Opetussuunnitelma on paitsi organisatorinen ja kidytinnéllinen,
myos jatkuvaa ilyllistd tulkintaa edellyttivd koulun ja opetustyon
ydin; opettajan rooli opetussuunnitelmateoreetikkona
Autonomisella, koulutetulla opettajalla on tiydellinen ammatil-
linen vapaus toteuttaa opetussuunnitelman (Lehrplan) puitteissa
omaa persoonallista tapaansa opettaa; opettamisessa ideaalisim-
millaan yhdistyy akateeminen tieto ja opettajan persoonallisuus
(ks. Westbury 2000)

Yhteiskunnan osoittama luottamus opettajiin ja heidin tyohonsi
Kokeet jaarviointi ovat paasaantoisesti opettajan laatimia
Tehtavidorientoitunut ja kasvatuksellinen ilmapiiri testeihin ja

kokeisiin keskittyvin vilineellisen orientaation sijaan

Tissd ideaalityyppisessd kaaviossa tiivistyy dramaattisesti kollektivistinen
systeemin ensisijaisuus yksiloon nibden amerikkalaisessa opettajapolitii-
kassa: eldvin opettajan katsotaan tuovan jirjestelmidn inhimillisen vir-
hetekijin, opetuksen teknologisen kehittamisen esteen ja “padjarrun”. On
luontevaa ajatella amerikkalaisen pitkdn peruskoulutuksen historian jat-
kumona, ettd inhimillisen hiiriétekijin, elivin opettajan, vaikutusta “te-
hokkaan opetuksen” (Tyler 1949) padesteeni voitaisiin vihentdd automa-
tisoimalla, digitalisoimalla ja robotisoimalla opetusta ja samalla rakentaa
kustannuksiltaan minimoitua koulutuksen tuotantolinjaa linjassa muun
teollisen toiminnan kanssa. Tami uusliberalistinen haavekuva opetus-
suunnitelmasta, opettamisesta ja opettajasta on cpailemitta ristiriidassa
lansimaisen yhteiskunnan, demokratian ja koulutuksen perusarvojen va-
paus, tasa-arvo, solidaarisuns kanssa.

Liberalismin syntysijoilla Isossa-Britanniassa opetussuunnitelmatut-
kijat rekistersivit alkuperiisen liberalismin ideoita radikaalisti vdariste-
levin uusliberalismin kehityksen idut jo 1990-luvulla, joka muun muassa

johti Curriculum Studies -lehden nimen muutokseen. Uuden lehden ni-
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meksi tuli britticutkijoiden mielestd opetussuunnitelmatutkimuksen al-
kuperiistd ideaa paremmin heijastava, teorian ja kdytinnon, kulttuurin ja
yhteiskunnan keskinaisyhteyksid jasentiavi Pedagogy, Culture and Society
(Hamilton 1999, 135).

A major reason for the change of title is that Anglo-American
conceptions of curriculum have become both limited and
limiting. Since Curriculum Studies was founded in 1993,
curriculum theorising has atrophied. It has lost touch with
the deeper questions that, for centuries, have animated
pedagogy and didactics. It has been reduced to questions about
instructional content and classroom delivery. The sense that a
curriculum is a vision of the future and that, in turn, curriculum
questions relate to human formation (Bildung, lisiys TA) has
been marginalised. The short-termism of “What should they
know?’ has replaced the strategic curriculum question “What
should they become?” (Hamilton 1999, 135-136).

Samaan aikaan kun brittitutkijat turhautuivat ja halusivat irtautua sa-
maistumisesta amerikkalaiseen ilyllisesti surkastuneeseen (atrophied)
oppimisteorioiden instrumentalismiin, Yhdysvalloissa tapahtui radi-
kaali tutkimuksellinen irtiotto psykologian ja oppimisen teorioiden hal-
litsemasta opetussuunnitelmateoriasta ja kiytinnosti. William Pinar,
Patrick Slattery, William Reynolds ja Peter Taubman julkaisivat vuonna
1995 sittemmin moneen uusintapainokseen yltaneen, yli tuhatsivuisen
teoksen Undersmndz'ng Curriculum. Pinarin ja kumppaneiden magnum
opus kytkeytyy nimei mydten amerikkalaisten oppimisen teorioiden
ja kasvatuksen psykologian massiivisessa kritiikissdin eurooppalaiseen
Bi[dung—perinteescen ja sen mukaiseen tieteenteoriaan (Pinar ym. 1995,
863). Timi alustava amerikkalainen avaus on johtanut myés sen kriittisen
vastaanoton ja tulkinnan kautta erinomaisen vilkkaaseen, kansainviliseen
opetussuunnitelmatutkimukseen, jossa opetussuunnitelma ymmirretiin
koulutuksen kokonaisvaltaisena, kosmopoliittisen tutkimusdialogin ja-

sentimand organisatorisena ja intellektuaalisena ytimena. Uusi nouseva
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trendi on niin sanottu Curriculum of Global South -tutkimussuunta, joka
on profiloitumassa dialogissa linsimaisen perinteen ja sen chtyvien jakojen
— kasvatuksen historian, filosofian, psykologian ja sosiologian — tutkimuk-
sellisena synteesini ja kritiikkina.

Saksalaisella sivistystraditiolla, joka tahtaa ihmisen ja ihmisyyden ko-
konaisvaltaiseen muotoamiseen ja muotoutumiseen, johon seki Bildung
ettd sen operatiivinen ydin didaktiikka (didaktiikalla oli tosin myds it-
sendistd sivistyksellistd teoriaa) molemmat alkuperiisesti viittaavat, ovat
pitkdin olleet erityisesti amerikkalaisen teknologisen koulutusajattelun ja
virheellisten tulkintojen ristipaineessa. Didaktiikan teorian ja sithen liit-
tyvan opetuksen suunnittelun lahtokohtana on historiallisesti ollut kat-
tava analyysi oppiaineeseen ja opetustilanteisiin liittyvistd historiallisista,
yhteiskunnallisista ja kulctuurisista tilanteista, aikakauden historiallisesti
muotoutuneista ja demokraattisesti ratkaistavista “avainongelmista”, joi-
hin oppiaineet erikseen, verkottuneina tai ”integroituina” hakevat niké-
kulmia ikitasoon suhteutetulla tavalla (ks. Klatki 1991). David Hamilton
(1999, 145) kiteyttdd didaktiikan ytimen niin:

Didactic analysis, then, began to entail a combination of
historical, social and cultural deliberation. The creation of a
teaching plan necessarily included the posing of deliberative
‘why?” questions alongside ‘what?” and ‘how?” questions. Indeed
‘why?’ — and/or ‘what should they become?” - questions became
paramount, relegating ‘how?” questions to a subsidiary field of
analysis — methodik.

Niin nimai englanniksi tulkitut alun perin saksalaiset nikemykset erityi-
sesti kriittis-konstruktiivisen didaktiikan paihahmon Wolfgang Klafkin
opetussuunnitelmatutkimuksen kokonaisvaltaisesta luonteesta saivat vas-
takaikua sekd Yhdysvalloissa etti Isossa-Britanniassa. Klafki (1998) nikee
amerikkalaisen post-psykologisen Understanding Curriculum -liikkeen
alyllisena sukulaisena hinen kriittiselle versiolleen didaktiikasta. Isos-

sa-Britanniassa “uuden koulutussosiologian” yksi keskeisistd vaikuttajista
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Basil Bernstein tunnistaa eksplisiittisesti saksalaisen sivistysteorian ja eri-
tyisesti Klaftkin kokonaisvaltaisen alyllisen kartoituksen ja sen konstruk-
tiivisen vaikutuksen kriittisessi koulutussosiologiassaan (Hamilton 1999,
146).

Viime vuosikymmenten tutkimukselliset ja kidytinnon havainnot
todistavat sivistyksen ja didaktiikan ainakin hetkellistd taipumista psy-
kologiavetoisen globaalin koulutusviruksen otteessa. Nykykiytinnon ja
kasvatuksen pitkan ideahistorian ristivalossa uusliberaalia koulutus- ja
opetussuunnitelmapolitiikkaa on vaikea nihdd muuna kuin koulutuksen
degeneraationa, simulaationa ja arviointivetoisena karikatyyrina aidon
yhteiskunnallisen ja kulttuurisen edistyksen, epikohtien tunnistamisen
ja tasa-arvoa tavoittelevan koulutuksen sijasta. Myds perinteisen sivistys-
teoreettisen didaktiikan sisilld yleinen instrumentalismin imu nayttiisi
vievin kohti Metodin Kulttuuria (Autio 2012/2006): subsidiary field of
analysis — Metodik (Hamilton mt.), didaktiikan sulautumista ja teoreettis-
ta naivettymistd amerikkalaisten oppimisteorioiden yhteiskunnallisesti,

kasvatuksellisesti ja alyllisesti aneemisen metodikeskeisyyden hengessa.

In Germany, it has become quiet around general didactics, ...
there has been no theoretical discussion worth speaking of
for around two decades. ... genuine theoretical discussion has
been largely replaced by the development and defence of certain
teaching methods on a more practical level (Terhart teoksessa
Autio 2017a, 47).

Olennaista tissi kehityksessa on hyviin opetukseen elimellisesti liittyvan
moraaliulottuvuuden kadottaminen tieteenteoreettisten, metodologisten
ja teknologisten sitoumusten mukana. Moraalia ei pidd tissd yhteydessd
sotkea moralismiin. Didaktiikan traditiossa kasvatus ollakseen kasvat-
tavaa edellytedd tiettyd kussakin yhteiskunnallisessa tilanteessa mairit-
tyvid vapautta (vrt. amerikkalaiset didaktiikan epivapautta asiantunte-
mattomasti ja virheellisesti korostavat dogma- ja dullness-tulkinnat), jota

teoreettinen tutkimus miirittelee ja jisentdd (ks. tarkemmin esim. Autio
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2014; 20172). Moraalinen opetussuunnitelman dimensio on se vapauden
sfadri, jota ci voida ulkoapiin standardoida ja jossa mairittyy opetussuun-
nitelman tiedollisen, kiytinnéllisen ja esteettisen ulottuvuuden (Klafki
1991) omakohtainen subjektiivinen merkitys nyt ja mychemmin elimassa.
Vasta tissi subjektiivisessa merkityksenannossa, jota taitavat, luovat, va-
paat, ci-standardoidut hyvin koulutetun opettajan pedagogiset ratkaisut
auttavat ja tukevat, opitun ja omaksutun opetussuunnitelman kasvatuk-
sellinen merkitys ja arvo maarittyvit. Tama moraalinen dimensio, sikali
kuin se ylipdansi teoreettisesti asemoidaan legitiimini ja kasvattavaa ope-
tustyoti (erziehende Unterricht) olennaisesti konstituoivana ulottuvuute-
na, heijastuu myos opettajan ammatillisena autonomiana, sithen liittyvana
subjektiivisena ja kokonaisvaltaisena vastuullisuutena ja vastavuoroisesti
yhteiskunnan luottamuksena testipistemiirien saneleman ulkoisen tili-
velvollisuuden” (accountability) asemesta.

Ulkoisten arviointijirjestelmien massiivinen rakentelu on jo itses-
sddn signaali yksilon autonomiaan tihtidvin kasvatuksen perusidean
kollektiivisesta kadottamisesta, sitd seuraavasta yleisestd moraalikadosta
ja luottamuksen murenemisesta yhteiskunnan koheesion perusliimana.
Massiivisia, koulutusjirjestelmii autoritaarisesti ja sanktioivasti lapivalai-
sevia arviointijirjestelmid on vaikea nihda pedagogisen tai muunkaan ke-
hityksen vilineind, pikemminkin ehki yhteiskunnallisten, taloudellisten
ja kulttuuristen patologioiden heijastajina, vahvistajina ja tuottajina kuin
chkiisijoina tai korjaajina. Niin sanotut "laatujirjestelmit” ja "laadun” k-
site luotiin, kun 1980-luvulla koulutusta alettiin ideologisista syistd Isos-
sa-Britanniassa ja Yhdysvalloissa entistd selkeimmin rinnastaa tavaroiden
ja palvelujen tuottamiseen ja markkinointiin. Koulutuksen ja opetussuun-
nitelman kisitettd, teoriaa ja kdytintéd dlyllisesti ja moraalisesti latistavan,
persoonattoman "hyodykkeistimisen’ (commodification) jilkeen on luon-
tevaa puhua myos koulutuksen yhteydessi tavaratuotantomaisesta ”laa-
dusta” katkaisemalla kisitteellinen yhteys koulutuksen alkuperiiseen ja
pysyviin tehtaviin: tiedon ja ymmairryksen lisddmiseen, sivistyksen, dlyn

ja moraalin monipuolisen kehittimiseen. Isossa globaalissa kuvassa tima
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koulutusideologian radikaalia, epa-ilyllistd murrosta heijastava ’kielellinen
kaanne’ seurasi moraalin késitteen katoamisesta poliittisen liberalismin
kisitevarastosta ja puhetavoista 1980-luvulla uusliberalismin nousun
my6td (ks. edelld Thatcherin populistinen, moraalin kehitysdynamiikkaa
karkeasti pinnallistava mutta profectallinen viite markkinoiden
fundamentaalisesta moraalisesta roolista “suurenmoisten hyveiden”
luomisessa). Uusliberalismin myoti tuotanto- ja elinkeinoelimin laatu-
ja tilivelvollisuuspuhe syrjayttdd mekaanisesti politiikka- ja moraali-
suuspuntaroinnin oikeudenmukaisen yhteiskunnan ja elimiin koh-
tuullisesti varustetun yksilon koulutuspoliittisista ja pedagogisista
edellytyksista. Uusliberalistinen ideologia konstruoi kasvatuksen ja
koulutuksen persoonattomana, jopa tahattoman koomisia mielikuvia
inspiroivana tuotantona, osaamisena, ilyllisesti latteana bisnessuhteena,
standardoituna ja laatusertifioituna palveluna. Tassia historiallisessa
saumakohdassa vapauspuhetta ja yksilooikeuksien retoriikkaa vaalinut
perinteinen liberalismi alkaa kdintyd negatiivikuvakseen: todellisuutta,
elimiad, yksilod ja hinen kehitystian ja koulutustaan globaalisti
standardoivaksi, kontrolloivaksi ja manipuloivaksi uusliberalismiksi.
Yhteiskunnan osoittama ja opettajien itsensd kokema autonomia ja
luottamus ovat avainkysymyksia koulutusjirjestelmin demokraattisen
ja aidon toimivuuden sekd tehokkuuden kannalta — ja myos opettajan
ammatin vetovoiman madrittdjinid. Suomen lahinaapurit Ruotsi ja Viro
ovat molemmat omaksuneet amerikkalaisen mallin mukaan uusliberaa-
lin koulutuspolitiikan, toinen vuosikymmenii kestineen pohjoismaisen
hyvinvointivaltion malliedustajana, toinen kommunismin jilkeiseni kich-
tovana lintiseni uutuutena. Ruotsissa on otettu kiyttoon amerikkalaisen
corporate/charter -koulujen ruotsalainen versio /i skolor -jirjestelmi, jonka
yksi seuraus on se, ettd viisi prosenttia opettajista kokee ammattiaan arvos-
tettavan yhteiskunnassa. Virossa vastaava arvostusindikaattori on 14 pro-
senttia. Suomen poikkeuksellisuutta osoittaa 59 prosentin kannatus vield

vuoden 2013 TALIS-raportissa.
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Huomautus menneisyydesti nykyisyyden historiana

Anglosaksis-amerikkalainen, globaaliksi levittdytynyt ruohonjuurimalli
opetussuunnitelmasta ja opettajasta sen toteuttajana, toistaa ja itse asiassa
historiallisesti edeltdi sitd autoritaarista ja epidemokraattista, sivistysdis-
kurssille ja -kaytinnolle kontrastiivista maailmanjirjestysta, joka hallitsee
myos kasvatus- ja koulutustodellisuutta peruskoulutuksesta korkeakoulu-
tukseen. Opetussuunnitelmateoriat ja niiden kdytinnén ilmentymat niin
kiytinnon opetussuunnitelman toteuttamisessa kuin niitd kehystivassa
koulutuspolitiikassa avaavat ainutlaatuisella tavalla nikymii globaalissa
maailmassa koko ihmiskunnan ja yhteiskuntien tilaa ohjaaviin ideoihin
ja kiytantoihin niin koulutusinstituutioiden sisilld kuin niiden ulkopuo-
lella. Vaikeasti kiistettavd havainto tissi mielessi on nykyiseen maail-
man- ja koulutuksen jirjestykseen olennaisesti liiteyva “choiceless choices”
tai Zygmunt Baumanin chdottama TINA-normi: There Is No Alternative.
Tidhin kokonaisia yhteiskuntia ja kulttuureja ehdollistavaan normiin
olennaisesti kytkeytyy haluttomuus nahdi tai hyviksya vaihtoehtoisia ni-
kemyksii tai kritiikkid, mika on luovuttamaton sivistyksen, demokratian
ja vapauden traditioon assosioituva ajatus- ja toimintatapa.

Sivistykselle, laaja-alaiselle opetussuunnitelmalle ja hyvin koulute-
tun, ammatillista vapautta ja yhteiskunnallista luottamusta nauttivan
opettajan mielikuvalle, on Suomea toistaiseksi lukuun ottamatta, tyolds-
ti loytda “ostovoimaa ja markkinarakoa” uusliberalismin autoritaarisessa
ja lipikaupallisessa globaalissa nykytodellisuudessa. Tissa kulttuurisessa,
poliittisessa ja koulutuksellisessa tilanteessa on vaivatonta havaita yhty-
mikohtia toisen maailmansodan, holokaustin ja natsismin jilkipyykin
synnyttamin Frankfurtin Koulukunnan teorioihin “autoritaarisen per-
soonallisuuden” ja “puolisivistyksen” (Adorno 1959) kulttuurisista kehi-
tysehdoista. Adornon tutkimusryhminsi kanssa identifioiman “autoritaa-
risen persoonallisuuden” tunnuspiirteitd — yhteneviisesti timin paivin
populismin, my6s akatemiassa ilmenevin tiedon ja teorian vieroksunnan
muodossa — ovat muun muassa alistuvuus vahvemmiksi koettujen edessi,

kovuus ja epiempaattisuus heikommaksi koettuja kohtaan, epi-ilyllisyys,
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kyynisyys, vallan ja kovuuden palvonta ja ylenmiiriinen huolestuneisuus
muiden scksuaalisesta kiyttaytymisesta.

Kasvatus ja koulutus eivit voi tind paivini pestd kisiddn tai piilotel-
la kyseenalaiseksi, rajoittavaksi ja epiajanmukaiseksi kidyneen tieteellisen
auktoriteetin varjossa ndiden ikdan kuin syklista historian kasitystd ilmen-
tavien poliittisten ja kulttuuristen ilmididen edessi. On luontevaa kysya,
mikd mahdollisesti on koulutus- ja opetussuunnitelmapolitiikan ja opet-
tajankoulutuksen osuus mennytti toistavan tai sitd ainakin muistuttavan
ihmistyypin ja kulttuurin tuottamisessa? Sivistyksen syntysijoilla Saksas-
sakin alettiin vuoden 2001 PISA-shokin ja globaalin, taloutta ylikorosta-
van ja populismin poliittisen paineen alla kyselld pitdisiko laaja-alainen si-
vistys, Bildung, kaantia yksinkertaisia totuuksia ja puhetapoja ilmentavien
taitojen ja kompetenssien kielelle uutena sivistyskasitteend: Kompetenz —
ein nener Bildungsbegriff? (Trohler 2011).

Onko muodikas skills- ja competences-diskurssi osa Theodor Adornon
(1959) “puolisivistyksen” (Halbbildung) toteutuvaa ennustetta, jonka
mukaan laaja-alainen sivistys, ticto ja mielekis kokonaisvaltainen elimi
ollaan hiivyttimissi sisillollisesti ja ideologisesti olemattomiin koulu-
tuspolitiitkan ja opetussuunnitelman tienviittoina? Adorno ymmartad
sivistyksen (Bildung) tilana, jossa vallitsee jatkuva konflikti yksilon auto-
nomian ja yhteiskunnan asettamien sopeutumisvaatimusten kesken. Siksi
kasvatus ja koulutus muodostavat jatkuvan vuorovaikutteisen prosessin
yksilon autonomiaan pyrkimisen ja kulttuurin ja yhteiskunnan vaatimuk-
siin alistumisen vililli. Tama kamppailu on viime kidessa yksilollinen
prosessi, jossa yksilé muotoutuu omaksi persoonakseen ja subjektiksi, jossa
ulkoa tuleva paine on konstitutiivinen elementti subjektin muotoutumi-
sessa, mutta jossa ulkoinen ei tdysin determinoi subjektin omachtoista,
vapauden tunteena koettavaa subjektiivista yksiloitymisprosessia. Tassd
mielessa sivistys on vapautta ja vapauttavaa. ~Puolisivistykselld” Adorno
viittaa timin kamppailun raukeamiseen, jossa yksilo, mutta my6s yhtei-
s6t ja koulutusinstituutiot, koulu ja yliopisto, alkavat miariteaa tieteelliset,

alylliset, moraaliset ja poliittiset kapasiteettinsa, missionsa ja toimintansa
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joko dineen lausutusti tai implisiittisesti kritiikittoméina ja epi-ilyllisend

antautumisena ulkoisille voimille.

Anti-intellectualism is the new form of intellectualism forcing
educators to comply with corporate models of schooling, and
partnering with the dangerous cult of trivializing teaching as
a mere technical skill. In such dangerous spiral of social and
pedagogical disaster, one witnesses overtly concerted attacks on
theory — honestly of any kind — in a field populated by thirsty
rationales based on buzzwords such as ‘turn around models.’
Intellectualism is becoming a rare collectable in school settings.
(Paraskeva, tissi teoksessa.)

Historian juoksussa aina ajankohtaiseksi osoittautunutta sivistyksen pe-
rusdynamiikkaa luonnehtii osuvasti aikansa natsiajan autoritaarisuuden
ja tuhon kokeneen kirjailija Stefan Zweigin (1881-1942) ajatus: Inho siiti
mitd tapahtuu, ja optimismi, josta luova ihminen ei pidse irti, ovat todelli-

sunden kantavat pilarit.

Kaikelta tieteeltd voidaan edellyttidi, etta silla on kdytannollista
merkitystd, mutta tatd kdytinnollisyytti ei saa kaventaa ulkois-
ten paamadrien kritiikictomiin toteuttamiseen. Ihmistieteiden
asemasta on lupa ajatella saksalaisen idealismin hengessi, ettd
niiden keskeisend tehtdvind on sivistyksen luominen, yllapita-
minen ja uudistaminen. Sivistyksen tirked elementti on kritiik-
ki. Sanoa, ettd sellainen tehtivd on vanhentunut ja epdajanmu-
kainen, on samaa kuin sanoa, ettd sivistys on kdynyt turhaksi, se
on, avata ovet barbarialle. (Juntunen & Mehtonen 1977.)
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Klassisesta sivistyksestd
ihmisyyden, kasvatuksen ja
hyvan elimin perustana
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SIVISTYKSEN TULEVAISUUS HUOLESTUTTAA. Erityisesti vélineellisen
rationaalisuuden ja poliittisen populismin vaikutuksesta sivistyksen kasitteen
merkitys on hamartynyt. Yli kahden vuosituhannen ajan itseisarvoksi ymmar-
retty sivistys on tuotteistettu markkinahyddykkeeksi ja vientiartikkeliksi. Sivis-
tyksen yleva siséltd on kuihdutettu mitattavaksi "osaamiseksi” taloudellisen
voitontavoittelun palveluksessa. Erilaiset opetusteknologiayritykset, ohjelmis-
totalot ja konsultit ovat iimestyneet keskeisiksi toimijoiksi sivistyksen maail-
maan samalla, kun sivistysajattelun teoreettisten lahtokohtien tutkimusta on
koulutuspoliittisin linjauksin ajettu ahtaalle. Kirjoituksessa tarkastellaan, mil-
laisen perustan varaan sivistyskasitys on rakentunut ja millaisia historiallisia
merkityskerrostumia sivistyksen kasitteeseen siséltyy.
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Aluksi

Antiikin Kreikkaa kutsutaan linsimaisen sivistyksen kehdoksi. Vanhan
kreikkalaisen sanonnan mukaan sivistys on hyviosaiselle koristus mut-
ta vihiosaiselle turvapaikka.” Ajatuksen alkuperdd emme tunne, mutta
sen esittdjiksi on mainittu Aristoteleen (384—322), Diogenes Kyynikon
(404-323) sckid Demokritoksen (460-370) kaltaisia filosofeja. Sivistyksek-
si suomennettu monimerkityksinen paideia (zaudeiz) tarkoittaa sekd kas-
vatusta, sivistymisprosessia ettd sen lopputuloksena tavoiteltavaa tilaa eli
sivistyneisyytta.

Mikali sivistys esitetdan kasvatuksen padmaaraksi, niin sivistyskasitys
ohjaa kasvatustoimintaa scki ascttaa chtoja koulutuksen jirjestimiselle.
Niin kysymys sivistyksesti kytkeytyy opetussuunnitelmateoriaan (ks.
esim. Autio 2017, 32). Sivistys tarjoaakin hedelmillisen kohteen monien
ticteenalojen niakokulmia hyddyntaville opetussuunnitelmatutkimuk-
selle. Tirkeimmit sivistykseen liittyvit asiat kuuluvat erityisesti filosofi-
an piiriin, silld niin sivistyksen kuin ihmisenkin kisitteet ovat filosofisia
kysymyksid. Vaikka monet erityisticteet tutkivat ihmisti omista lahto-
kohdistaan, kokonaiskasityksen muodostaminen jai filosofian tehtaviksi.
Arvofilosofian tulee my®s selvittdd, millainen arvo sivistys on ja miten sen
oleminen selitetddn. Sivistykseen liittyva poliittinen ulottuvuus avautuu,
kun kysymme, kuka, milloin ja miten kasvatuksen tavoitteet on asetta-
nut. Miksi nimenomaan ne tavoitteet? Kenen intresseja koulutus palvelee?
Yhteiskuntakriittisen filosofian edustajat nikevitkin sivistyksen ytimeksi
ideologiakriittisyyden. Se ilmenee kykyni tunnistaa tieteen ja kasvatuksen
sidoksellisuus poliittisen ja taloudellisen vallan yhteiskunnallisiin meka-
nismeihin. Sivistyksestd ei voi puhua viittaamatta sivistykseen liittyviin
kasitteisiin, merkityksiin, arvoihin tai ihmiskasitykseen.

Arvioin seuraavassa klassisen sivistyksen olemusta lahinna aatehisto-
riallisesti filosofisen ja pedagogisen antropologian nikokulmista. Aluksi

luonnehdin lyhyesti sivistys-substantiivin ilmaantumista suomen kieleen.

1 Ty wadelay Edeyey év uév Tl evTuylass elva xdouov, év 0¢ Tais drvyinig xatapvyiv.”

(Diogenes Laertios V.19 ja V1.68) ks. myds Barnes 2001, 232.
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Sen jilkeen osoitan, ettd jo Kreikan kaupunkivaltioiden ajalla esitettiin
uscita niistd keskeisistd ideoista, jotka ovat lapiisseet sivistyshistoriaa jok-
seenkin 1900-luvun alkuun saakka. Tarkastelua rajatakseni pyrin pysytti-
ytymiin Kreikan klassisella kaudella, joskin historiallisten linjojen hah-

motteleminen edellyttid paikoin tuosta pyrkimyksestd joustamista.

Sivistyksestd suomen kielessd

Yhdeksinnellitoista vuosisadalla hieman kinasteltiinkin ’kulttuurin’,
valistuksen’ ja ’sivistyksen” asemasta kirjasuomessa. Osapuilleen 1850-lu-
vulla sivistyksen merkitys alkoi vakiintua suunnilleen sellaiseksi kuin se
ymmirrettiin yli sadan vuoden ajan (Rapola 1953). Suomen ’sivistykselle’
on vaikea ellei mahdotonta l6ytaa yksiselitteista vastinetta muista kielista.
Kiintimisen vaikeus johtuu sivistyksen kisitteen kieli- ja kulttuurisidon-
naisuudesta. Sanat ovat kisitteiden nimid, ja niitd voi usein kdantad kieles-
td toiscen. Sitd vastoin kisitteet ovat semanttisia kokonaisuuksia, joiden
merkityksid voi eritelld ja tulkita mutta ei kdantda.

Saksalaisesta idealismista, erityisesti Hegelin (1770-1831) filosofiasta
vaikutteita ammentanut Snellman (1806-1881) puhuu kulttuurista rin-
nan sivistyksen kanssa miltei synonyymisesti (ks. esim. Salomaa 1944,
431-442). Ruotsiksi kirjoittanut Snellman kiytti sivistyksesti bildning-sa-
naa, joka vastaa merkitykseltian jokseenkin saksan ‘Bildungia’. Niisti poi-
keten sivistys’ ei sisilld kuvan (saks. Bild) tai kaltaisuuden eiki aktiivisen
muovaamisen (saks. bilden) ajatusta. Suomen ’sivistys” on kuitenkin yhdis-
tetty kddnnosvastineita etsittiessi ruotsalaiseen ja sitd kautta saksalaiseen
kisitteistodn. Semanttisesti sekin vastaa lihinni (joskaan ei tismilleen)
saksan Bildungia. T4td puoltaa my6s se huomio, ettd 180o-luvulla varhai-
sen kasvatusajattelumme intellektuaalista ilmapiirid hallitsi saksalaisen
uushumanismin ja filosofian, erityisesti hegelildisyyden perint (ks. esim.
Salmela 2014). Akateemisen uransa klassisten kielten tutkijana aloittaneen

Erik Ahlmanin (1892-1952) mielestd onkin “sangen kuvaavaa, etti klassil-
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lisissa kielissi (latinassa) sivistymisti sanottiin myos ihmistymiseksi. Sana
humanitas merkitsee (esim. Cicerolla) myds sivistysti. Tajuttiin siis yhteys
sivistyksen ja inhimillisyyden vililli”. (Ahlman 1953, 63.)

Kielitieteilija Martti Rapola huomauttaa, ettd substantiivi sivistys ja
mydhemmin sivistyd- ja sivistad-verbit ilmaantuivat vanhemman valis-
tus-sanaperheen rinnalle. Etymologisesti ne palautuvat sanoihin sived
ja siivo. Vanhassa kirjakielessa ’siivo” merkitsee jarjestystd, kuntoa ja siis-
teyttd, mutta siveys useimmiten sivyisyyttd ja maltillisuutta. Murteissa
sivistiminen’ merkitsee muun muassa silittimisti, siivoamista, raivaa-
mista, viimeistelemistd, koristamista tai pellavien harjaamista. Kirjakie-
lessa se merkitsee opettamisen, kouluttamisen ja kasvattamisen kaltaisia
asioita. Kirjakieliseen kiytto6n ‘sivistyksen” otti 1820-luvun alkuvuosina
Reinhold von Becker, joka puhui mielen valistamisesta ja tapojen sivis-
tamisestd sckd kansan kehittymisestd toisten kansojen vertaiseksi Turun
Viikko-Sanomien julkaisemissa kirjoituksissa.”Perimmiltiin suomen
sivistys’ on ollut eettinen, jossain mairin esteettinenkin kisite”, Rapola
(1953, 81) jatkaa, ja sen ”"juuret ovat imeneet voimaa mieluummin sivili-
saation kuin kulttuurin maaperdstd”. Sivistyksen “alkuperiisiin merkitys-
aineksiin tavat, kdytos ja moraali kuuluvat aivan toisin kuin sen rinnalla
alituisesti nihtyyn valistus-sanaan”. (Rapola 1953.)

Sivistystd tutkittaessa on selvitettivi, millaisia merkityksid sivistyksen
kisitteeseen on eri aikoina sisillytetty. Aikojen saatossa merkitykset ovat
osin kumuloituneet, kun varhaisemmat merkitykset ovat sdilyneet ja sisil-
tyneet uudempiin tulkintoihin. Osa merkityksistd nayttda kadonneen. On
myos kysyttavi, millaiset poliittiset, intellektuaaliset ynnd muut olosuh-
teet selittavit naitd muutoksia. Sivistyksen historiallisuuden tunteminen
kuuluukin yksilsllisend ja kulttuurisena itsetietoisuutena osaksi sivistysta.
Ainoastaan historiallisia merkityksii tarkkaamalla voi arvioida nykyisen
sivistyskasityksen rajoja sckd kysya, mitd sivistyksen pitdisi tarkoittaa ja
miten vastaus tuohon kysymykseen perustellaan, jotta kdyttaisimme sivis-
tyksen kisitetti oikein. Tissd kohden kuvaileva (historiallinen) tarkastelu

muuttuu normatiiviseksi (filosofiseksi).
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Filosofian ja sivistyksen historioita ei voikaan erottaa toisistaan. Tédtd
korostaa muiden muassa Jalmari Edward Salomaa (1891-1960). Filosofian
historialla on aina my®s sivistyshistoriallinen merkityksensi, silli filosofia
on aikansa sivistyksen ilmaus ja sellaisena osa sivistyshistoriaa. (Salomaa
1935, 7-8.) Sivistyksen ja kasvatuksen historiaa ei liioin voi erottaa toisis-
taan. Knud Grue-Sérensen kirjoittaa, kuinka kreikkalainen kulttuuri "oli
sanan laajimmassa merkityksessi pedagogista” ja "vain harvoin on mikiin
kansa yhtid valppaasti ja tictoisesti ajatellut itsensi kasvattamista”. Lainlaa-
tijat kiinnittivit suurta huomiota opetukseen ja koulutukseen turvatak-
seen seki ulkoisilta ettd sisiisiltd uhilta kaiken sen, miki heidan mieles-
tddn oli hyvii ja arvokasta. (Grue-Sérensen 1961, 30.) Klassisen sivistyksen
ideat ovat lipiisseet kahden ja puolen vuosituhannen ajan eurooppalaista
kasvatus- ja koulutusajattelua. 1700-1800-lukujen kuluessa uushuma-
nistinen Bildung pdityi saksalaisen kasvatuskeskustelun ydinkisitteeksi,
ja termi omaksuttiin myés ruotsin kieleen (Horlacher 2016, 2~5; Kokko
2010). Bildung-kisitteen nykymerkitys hahmottui vuoden 1800 tietimilli
(Koselleck 2002, 174). Siini kietoutuu toisiinsa monia historiallisia kehi-

tyslinjoja.

Klassisesta sivistyskisityksesti

Miire "klassinen’ juontuu muun muassa pysyvisti arvokasta ja yleisesti ar-
vostettua tarkoittavasta latinan laatusanasta c/assicus. Nimi merkitykset
liittyvit Rooman tasavallan sotavidenoton varallisuusluokitteluun, selven-
tid Paavo Castrén Uundessa antiikin historiassaan (s. 219). Tuolloin ensi-
luokkaisia (c/assis, luokka) sotilaita, jotka kykenivit kustantamaan kalliin
sotavarustuksensa itse, kutsuttiin nimelld classici milites, ja muut olivat
alaluokkaisia tai oikeastaan luokan alapuolisia, infra classem. Eurooppa-
lainen ihminen onkin toistuvasti etsinyt arvoltaan pysyvid sivistysihan-
teita kreikkalaisesta ajattelusta: ensin lyhyeksi jadneen karolingisen renes-
sanssin yhteydessi kahdeksannen ja yhdeksinnen vuosisadan vaihteessa,
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mychemmin renessanssihumanismin aikaan 1300- ja 1400-luvuilla, ja
sen jilkeen uushumanismiksi kutsutun virtauksen kukoistaessa 1700- ja
1800-luvuilla. 1900-luvulla saksalaisessa yliopistossa luonnontieteellisen
menetelmin ja materialismin kriitikoksi nousi hermeneuttisen filosofian
sisaled henkitieteelliseksi kutsuttu pedagogiikka (geisteswissenschaftliche
Pidagogik), jonka edustajat pitivit itsedan kreikkalaisen sivistysperinteen
jatkajina ja halusivat jalostaa ihmisen sisdistd henkisyyttd (Horlacher 2016,
5, 89). Kisitykset kreikkalaisen ajattelun luonteesta ja merkityksesti ovat
kuitenkin vuosisatojen kuluessa merkittivistikin heilahdelleet. Kreikka-
laisen kirjallisuuden saatavuus samoin kuin kreikan kielen tuntemus on
vaihdellut, ja historiallisten kontekstien muuttuessa kreikkalaisesta pe-
rinteestd on painotettu erilaisia piirteitd ja nahty eri tavoin, miki siind on
keskeisti.

Arkaaista aikaa (n. 700—480 eaa.) seurannut klassinen kausi (n. 480—
330) ulottuu toisen persialaissodan piittymisesta Makedonian valtaan-
nousuun. Klassisella sivistykselld tarkoitetaan oikeastaan hellenistista si-
vistystd, joka kypsyy Kreikan klassisen kauden kuluessa. Sen lahtokohdat
I6ytyvirt kirjallisen kulttuurimme syntyvaiheilta homeerisesta epiikasta,
jossa tarjottiin ihmisihanteita ja esimerkkejd eli paradigmoja jaljiteltavik-
si. Hellenistinen sivistyskisitys muotoutui suhteellisen vakiintuneeseen
asuunsa Alcksanteri Suuren (356-323) ja timin kotiopettajanakin toi-
mineen Aristoteleen jilkeisen sukupolven aikoihin. Hellenistiselld ajalla
ilmenevit eksplisiittisini ne sivistykselliset arvot, jotka olivat esiintyneet
homeerisessa runoudessa implisiittisesti mutta saivat vahitellen tasmalli-
sempid hahmoja seka rationaalisia perusteluja filosofian ja kasvatuksellis-
ten kiytinteiden sekd organisoidun koululaitoksen muotoutuessa. His-
torioitsija Henri-Irénée Marrou luonnehtii hellenististi aikaa “paideian

sivilisaatioksi”. (Marrou 1956, IL.i.)

70



Klassisesta sivistyksesti ibmisyyden, kasvatuksen ja hyvin elimén perustana

Paideia, olemus ja hyve sivistyksellisind peruskasitteina

Antiikintutkija Werner Jaeger (2010, 20) ilmoittaa feminiinisubstantiivin
maudete varhaisimman tunnetun esiintymin I6ytyvin niytelmikirjailija
Aiskhyloksen (n. s25-456 caa.) erdistd tragediateoksesta. Homeerisessa
kirjallisuudessa sana ei vield esiinny. Sanakirjan mukaan 7a:d¢/a tarkoittaa
alun perin (i) lapsen kasvattamista, mutta my®s (ii) ylipadnsi harjoittamis-
ta, opetusta ja kasvatusta seka (iii) ndiden tuloksia eli sivistystd, kulttuuria,
oppineisuutta ja kyvykkyyttd. Termi johtuu lasta tarkoittavasta sanasta
i (yks. gen. 7addg), josta tulee myés kasvattamista ja opettamista mer-
kitsevi zatderiw-verbi.

Ihmisihanne, kasvatus ja sivistys kietoutuvat toisiinsa. Objektiivisena
arvona paideia tarkoittaa eettistd ja tiedollista autonomiaa, johon kasva-
tuksen avulla pyritadn. Sivistymisprosessi on itsessiankin arvokas. Siithen
liiteyy elinikdisen oppimisen ajatus. Paideia edustaa paitsi yksilollisen
myos yhteisollisen elimin ideaalia, laajimmin ottaen koko kulttuuria si-
kali kuin siind toteutuu se sivistysihanne, johon kasvatustoiminta tahtii.
Lapselle paideia merkitsi erddnlaista initiaatiota ja paasya kreikkalaiscen
eliméin. Se sosiaalisti lapsen yhteisén elimintyyliin ja tapoihin, jot-
ka erottivat kreikkalaisen sivistymittomistd barbaarista (Marrou 1956,
98-99). Barbaareja kreikkalaiset pitivit jonkinlaisina kreikkaa taitamat-
tomina raakalaisina tai puoli-ihmisini, joissa ihmisluonto toteutui vain
osittain. Barbaarisuuden voikin miiritelld “osattomuudeksi paideiasta”
(Salonen 2003).

Kreikkalaiset ndkivit kasvatuksen paimaariksi kasvatettavan jirjen ja
luonteen kehittimisen siten, ettd ihmisen olemus toteutuisi mahdollisim-
man taydellisesti. Ajatus esiintyy sivistyshistoriassa yleisemminkin. Esi-
merkiksi Kantin mukaan kasvattamaton ihminen jii eldiimen tasolle kau-
saalisen vilttimittdmyyden vangiksi. Aristoteles kertoo, ettd eliimellisyys
on harvinaista ihmisten keskuudessa, mutta eniten sitd esiintyy barbaareis-
sa, joista kaikki eivit kykene moraaliseen arviointiin (EN VIL1) eikd heitd
ohjaa jirki vaan aistit (EN VILs). Ihmisen ja eliimen eroksi Aristoteles

esittad tictoisuuden. Eldin kykenee aistimaan ja alkeelliseen ajatteluunkin,
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mutta ainoastaan ihminen reflektoi ajatteluaan ja aistimistaan (EN I1X.9).
Myés puhekyky erottaa ihmisen muista eldimistd. Eliimet kykenevit il-
maisemaan tuskaa ja mielihyvid, mutta ihminen lausuu arvoarvostelmia
(Pol. 1.2). Puhekyvysti kiytettivd nimisana Adyo¢ merkitsee myds esimer-
kiksi jarked, ajatusta, puhetta, sanaa, lausetta, perustetta ja kisitettd, myos
suhdetta. Niin puhekyky ja jirjellinen harkinta liiteyvir toisiinsa. Jarjelli-
syyden Aristoteles katsoo ihmisen olemukselliseksi piirteeksi.

Kreikkalaiselle ajattelulle ominainen essentialismi eli olemusajattelu
tarjoaa yhdenlaisen vastauksen kysymyksiin, miki ihminen on ja miksi
hin on sellainen kuin on. Metafysiikan kisitteeni essentia tarkoittaa sitd
ideaa tai periaatetta, joka tekee oliosta sen lajin olion kuin se on. Luonto
ja sen oliot, myés ihminen, on jatkuvassa liikkeen eli muutoksen tilassa,
ja muutosta ohjaa olioiden luontainen pyrkimys toteuttaa olemustaan.
Olemukset toteutuvat, ellei mikain ulkoinen esta sitd. Luontokisitys on
siis teleologinen eli tarkoitusperiinen. Essentialismiin liittyy my6s norma-
tiivisuus: olemuksen toteutuminen on objektiivisesti hyva asia. Tallaista
katsantoa kutsutaan eettiseksi naturalistiseksi arvorealismiksi. Olevaiseen
sisaltyy siis luontainen pyrkimys hyviin.

Olemuksesta kiytetian myos nimed luonto (kr. gdoug, lat. natura).
Arkipuheessa asioita kutsutaan esimerkiksi ihmisluonnon vastaisiksi tai
ihmiselle luontaisiksi. Puhetavassa kaikuu essentialismi. IThmiselli on
oikeastaan kaksi luontoa: luonnollinen ja keinotekoinen. Aineellisena ja
kehollisena olentona ihminen on samojen luonnonlakien alainen kuin
muutkin luonnonoliot. Olemus tarkoittaa toista, korkeampaa luontoa,
joka sisltdd ja asettaa ihmiselimille ihanteen ja pdimiirin (7éog, finis).
Klassisen sivistyskasityksen mukaan timai toinenkin luonto kuuluu osaksi
olevaisen objektiivista ja tiedettavii jarjestystd eikd siten ole mielipideasia
tai sopimuskysymys. Ihminen ei kuitenkaan ilman muuta eld korkeam-
man luontonsa mukaisesti vaan tarvitsee kasvatusta sen toteutumiseksi.
Ihmisluonnon vastainen toiminta taas merkitsee sit3, ettei ihminen toimi

olemuksensa mukaisesti.
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Olemus tarjoaa objektiivisen mittapuun ihmisen elimin ja toimin-
nan hyvyyden arvioimiseksi. Olemuksensa ansiosta ihmisen voi perustella
vapaaksi, silli ihminen kykenee jonkin verran itse vaikuttamaan siihen,
missi miirin toteuttaa ihmisolemusta. Rationaalisuus erottaa ihmisen
muista luonnonolioista, ja jirkensi ansiosta ihminen kykenee kisittaimaan
luonnon sidnnonmukaisuuksia sekd olioiden sisiisid ja vilisid suhteita. Ra-
tionaalisuutensa perusteella ihminen kykenee my6s eettiseen harkintaan
sckd oivaltamaan, millaista hyvé elima on ja miten siihen voi pyrkii. Sosio-
logi Jukka Gronow (1996) muistuttaa, etti mys valistusfilosofia oletti ih-
misen lajiolemuksen normatiiviseksi kisitteeksi, jonka avulla perusteltiin
sivilisoituminen seki osoitettiin edistykselle suunta pois alaikiisyyden ti-
lasta kohti ihmisen erilaisten ominaisuuksien toteutumisesta aiheutuvaa
vapautta.

Inhimillisyydestd ja humaaniudesta puhutaan synonyymisesti. Kie-
leemme vakiintunut "humanismi’ johdoksineen perustuu latinan adjek-
tiiviin humanus, joka puolestaan on sukua ihmisti tarkoittavalle nimi-
sanalle homo. Humanus suomentuu esimerkiksi inhimilliseksi, ihmisti
koskevaksi, ihmisolemuksen eli -luonnon mukaiseksi, sivistyneeksi ja koh-
teliaaksi. Merkitykseltdan abstraktimpi humanitas puolestaan kiintyy si-
vistykseksi sekd inhimillisyydeksi. Noctes Atticae -teoksessaan (XIIL.xvii)
Aulus Gellius (synt. n. 130) mainitsee Marcus Terentius Varron (116-27)
ja Ciceron (106—43) latinantaneen 7a:dsia-sanan vastineella humanitas.
(ks. mys Jaeger 2010, 11-13; Marrou 1956, 99, 380.) Laajassa merkityk-
sessd humanitas voi tarkoittaa antiikin kulttuuri-ihannetta, jossa ihmisen
moraaliset, esteettiset ja tiedolliset kyvyt kukoistavat — eli klassista sivis-
tystd. Humanismin olemuksesta keskusteltaessa toistetaan usein kome-
diarunoilija Terentiuksen (195-159) sie "homo sum, humani nibil a me
alienum puto”, joka suomentuu esimerkiksi muotoon “olen ihminen enki
vierasta mitiin inhimillisti”, Castrén (2011, 313) tulkitsee Aulus Gelliusta
mukaillen, ettid humanitas-kisitteeseen sisiltyivit tiedonhalun (zaidei),

suvaitsevaisuuden (pidavdpwia) seki vieraanvaraisuuden (pidofevia) mer-
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kitykset, mutta siihen liittyy myos tietyissd puitteissa ihmisten vilisen ta-
sa-arvon tavoittelua. (Humanismista ks. Harva 1983.)

Eksistenssifilosofi Martin Heidegger (1889-1976) liittdd niin sano-
tussa Humanismikirjeessiin (vuonna 1946) humanismin kisitteeseen
miiritelmillisen vaatimuksen, etti ihmisen oletetaan voivan toimia seki
inhimillisesti ettd epainhimillisesti. Eron tekemiseksi on oletettava ihmis-
luonto, jonka mukainen toiminta nihddin inhimilliseksi. Humanismin
alun Heidegger sijoittaa antiikin Roomaan, missi homo humanus ja homo
barbarus asetettiin toistensa vastakohdiksi. Edellisesta kavi Heideggerin
mukaan sellainen roomalainen, joka jalosti roomalaista hyvetti (lat.
virtus) sulauttamalla siihen kreikkalaisilta omaksutun paideian. Huma-
nismiin sisiltyy Heideggerin mukaan annettuna otettu aristoteelinen idea
ihmisesti jirjellisena eldiimend. Thminen ei ole vain ruumis tai keho vaan
sen lisiksi jotain muuta kuten jirki tai sielu tai tietoisuus. (Kakkori 2009,
164-166.)

Antiikille tyypillisen hyve-etiikan perinteessa ihmisolemuksen toteu-
tumista edistivid toimintavalmiuksia kutsutaan hyveiksi (dpeza, virtutes).
Moraalifilosofian aloittajaksi tunnetun Sokrateen mukaan hyveesti voi
saada tietoa jirjen avulla. Kilpailuhenkiset kreikkalaiset olivat ihailleet
erinomaisuutta jo kauan ennen moraalifilosofian syntyi. Juuri hyve eli
arete (dpers) kohotti ihmisen muiden ylipuoliseksi valioyksiloksi, ja la-
jitovereiden osoittama kunnia oli sen objektiivinen mitta. Siksi rakkaus
mainetta kohtaan oli suuri, ja erityisen traagisena pidettiin ansaitusta kun-
nianosoituksesta paitsi jaimisti. Homeerinen ihminen pyrki tulemaan
parhaaksi ja saamaan siitd tunnustusta. Historioitsija Jacob Burckhardt
luonnchtikin kreikkalaista eliminmenoa agonistiseksi, kilvoittelevaksi.
Individualismin aika ei ollut vield koittanut, eikd yksilo kyennyt vakuut-
tumaan omasta erinomaisuudestaan ilman yhteison antamaa tunnustusta.
Ei voi olla ensimmiinen voittamatta toisia, luemme Iiaasta. (Ks. Marrou
1956, 10—-13; Salonen 2003, 13-14.)

Teoksessaan Paideia Werner Jaeger nostaa areten kreikkalaisen kasva-
tusajattelun temaattiseksi kisitteeksi. 4pezsf toisin kuin zasdeia esiintyy jo
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homeerisessa kirjallisuudessa. Tasmallisen vastineen puuttuessa feminii-
nisubstantiivi suomennetaan tavallisesti hyveeksi ja saa ndin ecttisen mer-
kityksen, mutta yhta lailla termi voisi kddntya etevyydeksi tai kelvokkuu-
deksi. Homeerisissa teksteissd arete tarkoittaa yleensi urhoollisuuden tai
sotakuntoisuuden kaltaista sankarin ominaisuutta. Moraalisiin tai hen-
kisiin ominaisuuksiin silla viitataan vain satunnaisesti, mutta arete sisilsi
kuitenkin oletuksen jalosukuiselle sopivasta kiyttdytymiskoodista, joka
erotti aristokraatin rahvaasta ja johon myShemmait suurisicluisuuden ja
omaa erinomaisuutta ilmentivin avokitisyyden ideat perustuivat. Etymo-
logisesti dpe7s onkin sukua parasta mutta my6s jalosukuista tarkoittavalle
adjektiivin superlatiiville dptozo¢. Niin yliluokkaisuus ja erinomaisuus
kuuluivat erottamattomasti yhteen.

Ennen moraalifilosofian aikaa arete merkitsi ylipddnsi erinomaisuut-
ta, kyvykkyyttd ja kuntoisuutta, ja termii saattoi kiyttdd jopa koirasta,
jalosukuisesta hevosesta tai patsaasta samoin kuin yli-inhimillisten jumal-
ten voimasta. Sittemmin kisitteen merkitys laajeni, ja hyveelld tarkoitet-
tiin myos oikeudenmukaisuutta ja siveellistd kuntoisuutta. (Jaeger 2010,
19—29; kisitteen merkityksista antiikissa ks. Sarsila 2006: 4950, 60, 173,
197.) Jaeger ajoittaa arete-kisitteen merkitysten laajentumisen kirjailija
Sofokleen (496-406) piiviin. Hinti Jaeger pitid myds paideia-kasvatuk-
sen alkuperini “sanan varsinaisessa merkityksessi” Sofokleen aikoina
paideia laajeni alkuperiisestd lasten kasvattamisen merkityksesti tarkoit-
tamaan hyveen tictoista opettamista varttuneemmille. Platonin (427-347)
ja Isokrateen (436-338) aikoina tillainen kasvatusidea oli jo "tiysin vakiin-
tunut”, Jaeger kertoo, ja arete kisitti fyysisen kuntoisuuden lisiksi myos
henkisid ominaisuuksia. Kalokagathian idea oli syntynyt. Palaamme sii-
hen tuonnempana. (Jaeger 2010, 263.)

My®ds areten latinankielinen vastine virfus kiinnetdin tavallisesti hy-
veeksi, ja sithen perustuvat monien nykykicltenkin hyvetta tarkoittavat
sanat kuten englannin virtue’, espanjan virtud’ sekd romaanisten kielten
vastineet ylipdansi. Virtus merkitsee taistelussa osoitettua urheutta mutta

my0s moraalista moitteettomuutta kuten isinmaanrakkautta ja henkilo-
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kohtaista pyyteettomyyttd, kuvailee Castrén (2011, 312-313). Keskuste-
luissa Tusculumissa (I1.xviii) humanismin perustajiin lukeutuva Cicero
esittdd, ettd virtus tarkoittaa rohkeutta ja johtuu sanasta vir (mies), silld
michelle tunnusomaisinta on rohkeus (fortitudo), joka ilmenee pelotto-
muutena, cllei periti ylenkatseena varsinkin kuolemaa ja tuskaa kohtaan.
Kreikaksi virtus-sanaa lihinni olisi dvdpeiz, joka sekin tarkoittaa rohkeut-
ta ja johtuu miesti tarkoittavasta substantiivista (@v7p). Kreikan dvdpeia ei
kuitenkaan kédinny hyveeksi, vaan hyveestd kiytetdan dpezrsj-sanaa. Lati-
naksi rohkeuden hyve tunnetaan tavallisesti forzizudo-nimella.
Roomalaisen virfus-kisitteen historiaa tutkinut Juhani Sarsila sel-
vittdd, ettd vir-sanasta johdettu virfus merkitsi alun perin michekkyytta
(manliness) jasisilsi kreikkalaisen hyveen (dpe77) seki rohkeuden (4vdpeia)
kisicteiden merkitykset. Verrattain varhaisessa vaiheessa virsus-kisittee-
seen liitettiin sellaisia merkityksid, joita tanadn kutsuttaisiin cksistens-
sifilosofisiksi, jopa individualistisiksi. Virzus edellyttdia ndet vapautta
(libertas), erityisesti positiivista tai aktiivista vapautta toimintaan. Hyvettd
ei voi ilmentad, mikili ulkoiset olosuhteet estavit toimimasta. Vapaus tar-
koittaa myos henkistd riippumattomuutta sekd mahdollisuutta eldd siten
kuin haluaa. Tillaisesta esimerkin tarjoaa Sokrates, joka tuomittiin kuo-
lemaan jumalanpilkan ja nuorison turmelemisen perusteella mutta jonka
tosiasiallinen “rikos” oli autenttisuus eli kompromissiton sitoutuminen
omiin korkeisiin moraaliperiaatteisiin ja eliminen niiden mukaan. Niin
virtus viittaa myds ihmisen aitoon tai varsinaiseen itseyteen seki ihmisen

sisiiseen arvoon. (Sarsila 2006, 28—30, 217-220.)

Paideian homeeriset paradigmat

Sivistys esittdytyy lintiselle maailmalle ensimmaistd kertaa homeeriseen
epiikkaan sisileyvan implisiittisen kasvatuskisityksen asussa. Homee-
rinen sankarirunous on varhaisinta jilkipolville sdilynyttd antiikin kir-
jallisuutta. Silld tarkoitetaan suunnilleen 750—-650 eaa. vilisend aikana

Homeroksen nimiin kirjattuja Ifias- ja Odysseia -runoelmia. Niissd ker-
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rotaan muinaisten sankareiden urotdisti ja tarunomaisista seikkailuista,
kuolemattomista jumalista maailmassa, jossa “ihmiset olivat uljaampia,
palatsit komeampia ja sodat mahtavampia kuin runoilijan omana aikana”
(Thesleff & Sihvola 1994, 16). Joskus homeeriseen kirjallisuuteen luetaan
myds samaa perinnetti hyodyntineen Hesiodoksen (k. n. 650 eaa.) teokset
Theogonia seki Tyot ja piivat. Edellisessi esitetiin kosmologinen myyt-
ti jumalten sukupuusta. Jalkimmaisessd korostetaan oikeusjirjestyksen
tirkeyttd yhteison sailymiselle. 7yd¢ ja paivit onkin huomattava etiikan
esihistorian kannalta, silld siind ndyttdd esiintyvin yksilollisen moraalisen
vastuun ajatus. Hesiodokselta olemme saaneet myds kertomukset Pro-
metheuksesta ja tulen synnystd, Pandorasta lippaineen sckid maailman-
kausimyytin. (Salmenkivi 2007; Riikonen 2007; Thesleff & Sihvola 1994,
16-27.)

Arvostetut eepokset kuuluivat runonlaulajien repertoaariin sekd antii-
kin peruslukemistoon. Aristoteleskin ylistada Homerosta Runousoppinsa
epiikkaa kisittelevissi luvuissa (xxiii ja xxiv) — vielipi erityismaininnan
filosofi suo runoilijalle timin taidosta esittdd vakuuttavia valheita virhe-
paitelmien avulla. Varhaiset filosofit ja reetorit viittailevat homeeriseen
epiikkaan samaan tapaan kuin suomalainen viljelee kansanperinteestd
kumpuavia sananlaskuja tai Kalevala-sitaatteja. Yksinomaan Aristoteleen
Nikomabkoksen etiikasta viittauksia [6ytai kolmattakymmenti.> Runou-
teen karsaasti suhtautunut Platonkin mainitsee Homerosta kutsutun
“kreikkalaisten kasvattajaksi” (Valtio X, 606e). Kreikasta puuttuivat var-
sinaisesti uskonnolliset tekstit, mutta homeeriset eepokset lihes pyhitet-
tiin ja niitd esitettiin seka yksityisissa ettd julkisissa lausuntatilaisuuksissa
(Thesleff 1989, 43—44).

Homeerista runoutta arvostettiin ennemmin sen eettisen ja sosiaalis-

ta koheesiota lisddvan kuin esteettisen arvon vuoksi. Siind objektivoituvat

2 Ainakin EN 1.4, 109sbro—13; L9, 1100a8; L10, 1100210-11; 1l.9,1109a32 ja

1109bg—11; IIL.8, 1116223 ja 1116a25—6 ja 1116a34—35 ja 1116b27-29; IIL11, 1118b11;
IV.2, 1122a28; V.3, 1124b15; V.9, 1136b10-11; V1.7, 1141215-16; VILI, 1145221-22;
VII1.4, 1148-33-34; VIL6, 1149b16-18; VIIL1, 1155a15; VIIL 11, 1161a14-15; IX.10,
1170b21-22; X.8, 1179a9-13; X.9, 118022829
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yhteison jakamat kasitykset siitd, mika on tirkedi, tavoiteltavaa tai varot-
tavaa. Epiikka vahvistaa yhteisollistd sidettd tarjoamalla yhteisille arvoil-
le ja merkitykselle perustan. Samoin Raamatun kirjoitusten, Kalevalan,
kelctien mytologian tai skandinaavisten saagojen kaltaiset tarinat kertovat
kansansa tarunomaisesta menneisyydestd, luonteesta ja yhteisollisista ela-
mintavoista. Myyttiset narratiivit kannattelevat kulttuurisen tietoisuu-
den rakenteita, joiden varassa ihminen jisentdd paikkaansa maailmassa
sckd muita merkityksellisiksi kokemiaan asioita.

Antiikin pedagogiikassa ymmirrettiin — paremmin kuin tindin -
ihanteellisten esimerkkien ja niiden imitoimisen merkitys. Vaikka homee-
risesta kasvatuksesta paasivit osallisiksi ainoastaan ylaluokkaan kuuluvat,
niin liaan piihenkilostd, Troijan sodan sankari Akhilleuksesta Kreikan
nuoriso 16ysi vuosisadoiksi paradigman jljitelcaviksi. Akhilleus oli saa-
nut isaltdin Peleukselta ohjenuoraksi “kunnostautua ain’ urohompana
kaikkia muita” (Zias, vi). Vanhemman michen tehtiviksi annettiin kas-
vattaa nuorempaa sithen tapaan kuin [fiaassa (ix) isillinen Foiniks opet-
taa Akhilleusta. Pyrkimys tulla muita paremmaksi ilmensi kreikkalaisille
tyypillistd agoniaa eli kilpailuasennetta. Vastaavasti epdonnistumisen he
katsoivat tuottavan hipeii. Hyveellisyyttd arvioitiin lahinni ulkoisen me-
nestyksen perusteella. Toimijan sisiisiin tiloihin ei niinkdin kiinnitetty
huomiota. (Castren 2011, 47, 79.)

Kuolevaisten suuruus perustuu heidin kykyynsi tehdd kuolemattomia
tekoja. Homeerisen kasvatuksen ihanteena olikin “suurten tekojen tekiji
ja suurten sanojen puhuja” (//ias ix), joka kykenee puolustautumaan niin
taistelukentilld kuin julkisessa kokouksessa agoralla. (Arendt 2002, 27,
33.) Kilpailullisten paamairien lisiksi kasvatukseen kuuluivat myds sosi-
aalisten ominaisuuksien kuten myétitunnon kehittiminen, ja toisinaan
ndiden yhteen sovittaminen osoittautui arvatenkin vaikeaksi. Sankarin
arvokkain ominaisuus tunnettiin nimelld dpers. Arkaaisella kaudella
ennen moraalifilosofian syntyi arete edellytti ylhiisen syntyperin lisiksi
fyysistd kuntoisuutta, rohkeutta, vahvuutta ja ylipadnsi kaikenlaista erin-

omaisuutta sotaretkilld, kamppailuissa, metsistyksessd ja urheilukilpai-
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luissa. Muita sankarin ominaisuuksia olivat esimerkiksi suuri itsetunto,
alttius kostaa loukkaukset seki omaa mahtavuutta korostava anteliaisuus
ja vieraanvaraisuus mutta myos viisaus ja toisten kunnioittaminen. Til-
laisten ominaisuuksien kantajaa pidettiin hyvina ihmislajin edustajana.
(Thesleff & Sihvola 1994, 20-24.) Hyve liittyi aina julkiseen toimintaan,
koska ainoastaan vertaistensa keskelld saattoi kunnostautua ja erottautua
parhaana. Korpela (2015, 62) huomauttaakin, ettd I/iaan ja Odysseian ih-
miset toimivat yksiloind. Lisiksi eepoksissa ihmisten maailma on erotettu
jumalten maailmasta, mihin sisiltyy ajatus empiiristen ja uskonvaraisten
kisitysten erosta.

Mychemmin kasvatuksen paamaiiriin liiteyi fyysisen kuntoisuuden li-
siksi mys eettinen hyvyys. Niin syntyi kalokagathian (xadoxayadiz) kisi-
te. Kaddg xai dyadds eli "kaunis ja hyva” oli vanhan aristokratian “kunnon
miestd” tarkoittanut ilmaus, ja titd ihannetta saattoi toteuttaa vain yhtei-
sossi (Thesleff 2011, 109-110). Kauneuden ja hyvyyden ihanteeseen pyrit-
tiin gymniseksi ja muusiseksi kutsutuin kasvatuksellisin keinoin. Edelli-
sid voi luonnechtia jokseenkin fyysisiksi ja teknisiksi taistelu- ynni muiksi
harjoitteiksi ja urheiluksi. Muusinen kasvatus kehitti dlyllisid ja esteettisia
kykyja. Ehdottoman jyrkkiid jakoa muusisen ja gymnisen kasvatuksen
valille ei kuitenkaan tehty, silld lopulta molemmat tihtasivit persoonal-
lisuuden ja luonteen kokonaisvaltaiseen kehittimiseen. Fyysisen kunnon
ja nuoruuden ihannoiminen tarkoitti samalla kauneuden ihannointia,
mink3d havaitsee antiikin urheilijanuorukaisia esittavistd kuvapatsaista ja
veistoksista. Kasvatuksen paimairit olivat sekd esteettisia, alyllisia ectd
eettisii. (Grue-Sorensen 1961, 35—37.) Ihanteellinen soturikaan ei ollut te-
hokas barbaari vaan tarkkaa moraalikoodia noudattava aikansa ritari tai
gentleman - siis xazdoxayadds. Marrou (1956, 9) huomauttaa, ctti lihin-
na Spartassa taistelukoulutusta pidettiin keskeisend vield silloinkin, kun
muualla ja esimerkiksi Ateenassa tekniset harjoitteet olivat pelkistyneet
lahinni urheiluksi ja saivat muutenkin viistyi ilyllisemman kasvatuksen
tieltd. Platon kritisoi Spartaa ja Kreetaa liiallisesta fyysiseen kasvatukseen
keskittymisesti (Lait I, 634d-636¢).
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Sddntojen sijaan homeerinen opetusrunous tarjoaa ihanteita sekd arvo-
ja. Roomalainen runoilija Horatius (65-8) kertoo lukeneensa Homerosta,
joka Krantoria (tarkoittance akatemialaista, v. 330-270) ja stoalaista
Khrysipposta (280-205) tdydellisemmin ja paremmin ilmaisee, “mika
on kaunista, hipeillisti ja hyodyllistd, ja mika ei” (Episz. Lii). Aristoteles
esittdd Runousopissaan, ettd jiljittelemilld oppiminen on ihmiselle luon-
taista samoin kuin jaljittelyn tuottama mielihyva. Jiljictely opettaa muun
muassa huomaamaan yhteyksii yksittdisten asioiden vililli. Homerosta
Aristoteles ylistdd timin lahjakkuudesta niin ylevien (tragedia) kuin al-
haistenkin (komedia) jiljictelemisessa. (Poet. iv). Aristoteles nikee runou-
den merkityksen siind, etti se esittda yleistd — ja myos Friedrich Schillerin
(1759-1805) ja Arthur Schopenhauerin (1788-1860) kaltaisten mydhem-
pien estectikkojen mukaan runouden tulee esittdd ideaalista ja ilmaista
ihmisyyden ilmenemispuolia mahdollisimman tiydellisesti. (Poet. ix;
Elridge 2009, 254-257.)

Akhilleuksen ja Odysseuksen kaltaiset sankarihahmot sekd kerto-
mukset Troijan sodasta, ystavyydestd ja vihollisuudesta, harharetkille ajau-
tumisesta ja lannistumattomasta kaukaisten padmiirien tavoittelemisesta
ilmaisevat ajattomia ja universaaleja teemoja, joihin ihmiset reagoivat, silli
teemat ovat symbolisia. Niin ihmisen suurelta osin tiedostamaton sisiinen
maailma saa allegorisen ilmauksensa runoudessa. Varsinkin psykoanalyyt-
tisessa perinteessd runous on ymmarretty arkkityyppisten ja universaalien
piilotajuisten elementtien luomiseksi ja symboliseksi esittimiseksi. Siita
syysti lukija tai katselija tuntee ne omikseen. (Kauppi 2001, 352-359; Rii-
konen 2007.)

Aristoteles nikee runouden, erityisesti tragedian tarkoitukseksi
katharsiksen (xaddpaig) eli tunnetilojen puhdistumisen tai selkiytymi-
sen. Tragedialta filosofi edellyttdd vakavien sekd elimin kokonaisuuden
kannalta eettisesti tirkeiden tapahtumien kuvaamista. Tragedia herittaa
meissi sdilid ja pelkoa padhenkilon puolesta, silld voimme kuvitella itsem-
me vastaavaan tilanteeseen. Samalla koemme mielihyvii havaitessamme,

ettd tarinat koskettavat omaa elimaimme. Ihminen kykenee luonnostaan
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nikemddn itsensi toisessa, ja se edellyttdd myotituntoa ja herkkyytea.
Katharsiksen lopputuloksena tunteet esiintyvit vakaampina ja kohdentu-
vat oikein. Niin runous kasvattaa itsetuntemusta. Ihminen oppii jotakin
olennaista siitd, millainen ihminen hin pohjimmiltaan on, kirjoittaa Juha
Sihvola Runousopin selityksissi (s. 237). Ihminen oppii reagoimaan erilai-
siin ilmiihin, tekoihin ja tapahtumiin asianmukaisin tuntein (Poer. vi, ks.
my®&s selitykset). Kreikkalaisen tragedian yhteydessd katharsis viittasi tra-
gedian katsomisesta seuraavan tunnetilojen puhdistumisen lisiksi myos
moraaliseen jalostumiseen ja ilylliseen kirkastumiseen (Kivistd 2007, 277).

Platon huomautti, ettd “runoilija kasvattaa niitd, jotka tulevat myo-
hemmin” (Marrou 1956, 12-13; Faidros 24sa). Lapset osasivatkin ulkoa
taruja, lauluja seki jaksoja Homeroksesta. Holger Thesleffin mukaan myds
Platonilla oli jokseenkin ambivalentti ja “syvisti henkilokohtainen suh-
de” Homeroksen epiikkaan, jonka nerouden taiteellisesti ansiokas filosofi
oivalsi ja jonka vaikutuksesta hin ei koskaan tiysin vapautunut (Thesleff
1989, 71, 78). Tami on merkillistd, kun muistamme Platonin runoilijoita,
erityisesti Homerosta ja Hesiodosta kohtaan esittimin raskaan kritiikin
poliittisen filosofian yhteydessd. Valtion kasvatusta kisittelevissi jaksoissa
(IT ja III) Platon perustelee runouden ja myyttien haitallisuutta esimer-
kiksi seuraavin argumentein: Ensinnikiin ne civit kuvaa todellisia tapah-
tumia vaan ovat valheellisia tarinoita. Toiseksi, niissd kerrotaan jumalien
moraalittomasta elimisti ja tarjotaan nuorisolle huonoja esikuvia. Kol-
mannecksi, ne litkuttavat ihmistd emotionaalisesti eivitki vetoa jirkeen.
Kritiikkid esittiessiin filosofi tulee kuitenkin paljastanecksi velkansa
homeeriselle draamalle. Platon kuvailee ja asettaa vastakkain dialogiensa
hahmoina sellaisia ihmistyyppejd, jotka herittavit lukijassa sympatiaa.
Draamatekniikan Platon nidyttdd perineen hyvin tuntemistaan homeeri-

sesta seki tragediakirjallisuudesta. (Thesleff 1989, 134; Valtio s9sb-c.)
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Sivistyksen teoreettinen perusta syntyy

Suunnilleen 450 eaa. jilkeen sivistyskisitys alkoi hahmottua vauhdikkaas-
ti erityisesti Ateenassa. Suositut sofistit (sopds, viisas) opettivat maksus-
ta nuorille michille politiikassa menestymiseen tarvittavia asioita kuten
puhe- ja viittelytaitoa mutta myos kulttuurihistoriaa, politiikan teoriaa,
matematiikkaa, kirjallisuuden tulkintaa, kielentutkimusta ynni muita
aiheita. Ammattiopettajina sofistit levittivit sivistystd aristokratian ulko-
puolelle. (Ks. esim. Thesleff & Sihvola 1994, 80-84.) Filosofian ja erityises-
ti moraalifilosofian syntyminen vaikutti sivistysajattelun kehittymiseen
ratkaisevasti. Ensimmiisind Sokrates (469-399) ja Platon (427-347) ryh-
tyivdt systemaattisesti analysoimaan ihmisyyteen, hyvain climiin scki
kasvatuksen menetelmiin, sisilt66n ja merkitykseen liiteyvid kysymyksia.
He miirictelivit hyveen, tiedon, kauneuden ja oikeudenmukaisuuden
kaltaisia kisitteiti. Sofisteihin filosofit suhtautuivat kielteisesti. Filosofien
mielestd sofistit pyrkivit totuuden sijaan vakuuttavuuteen ja viittelyjen
voittamiseen hinnalla milld hyvinsi, esimerkiksi kielellisten temppujen
sekd petollisen retoriikan keinoin. Aristoteles kisitteleekin Sofististisissa
kumoamisissa erilaisia virhepditelmid, joilla pyritdin viittelytilanteessa
luomaan tosiasioiden vastaisesti vaikutelma oikein etenevistd paiteelysti,
sckd omien paimairien salaamisen ja keskustelukumppanin drsyttimisen
kaltaisia kyseenalaisia viittelystrategioita (ks. Soph. el., selitykset 257-258).
Tinadn filosofien ja sofistien vastakkainasettelu ilmenee kysymyksessi,
tulecko tictoa tavoitella sen itsensd vai jonkin muun vuoksi eli ymmirre-
tadnko sivistys itseis- vai vilinearvoksi. Sokrates kutsui itseddn viisauden
ystavaksi, filosofiksi. Hin ei mieltdnyt itseddn toimijaksi koulutusmarkki-
noilla, ei perinyt opetuksestaan maksua ciki tavoitellut muutakaan henki-
I6kohtaista hy6tyd vaan kannusti sopivin kysymyksin kuulijoitaan oivalta-
maan sisiiset mahdollisuutensa.

Sokrates intellektualisoi hyveen ja otti asiakseen selvittdd hyveen
luonnetta. Platonin dialogien Sokrates puhuu hyveesti (dpe77) seki sup-
peammassa moraalisessa ettd laajemmassa ei-moraalisessa merkityksessi.

Laajassa miclessi mika tahansa erinomaisuus kiy hyveestd, mutta filoso-
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feja kiinnostivat moraaliset hyveet kuten oikeamielisyys, viisaus, rohkeus
ja kohtuullisuus. Valistushenkinen Sokrates kannusti kuulijoitaan kyseen-
alaistamaan sovinnaiset arvot seki vallitsevat kisitykset ja ajattelemaan
itse. Ylipaansi kreikkalaiset filosofit nikivit autarkian (zd7dpxeia) eli riip-
pumattomuuden onnellisuuden tirkeimmiksi tunnusmerkiksi. Sokrates
tahdensi, ettd tiedollisia kykyjiin kehittimalla ihminen pystyy kasitta-
miin, mikd on hyvi ja oikein. Parituhatta vuotta mydhemmin valistus-
filosofi Immanuel Kant esitti samaa. Hin asetti autonomisen jirjen aukto-
riteettia, erityisesti kirkkoa ja itsevaltaisesti hallittua valtiota vastaan.
Sivistyksellinen itsereflektion vaatimus esiintyy Sokrateen kohdalla
kehotuksena "tunne itsesi”, yv@d: ceavtév (ks. Alkibiades 1, 12.4b; Apologia
21a). Platonin Kharmides-dialogissa Sokrates samastaa itsetuntemuksen
harkitsevaan jirkevyyteen. Itseddn ei voi tuntea olematta jirkevd, eikd
voi olla jirkevi tuntematta itsedin (164d—e). Jirkevyydeksi suomennettu
owepogivy voi kiintyd myos kohtuullisuudeksi tai alylliseksi maltillisuu-
deksi, ja sen latinankielisind vastineina kiytetdankin tavallisimmin subs-
tantiiveja moderantia tai temperantia. Itsensi tunteminen paljastuu eet-
tiseksi paamairiksi, yhdeksi niin sanotuista kardinaalihyveistd. Platonin
psykologiassa kohtuullisuus ilmenee haluavan sielunosan hyveeni. Hie-
man mychemmin samassa dialogissa harkitaan, voisiko puheena olevan
jarkevyyden miiritelld tietoa koskevaksi tiedoksi: sellainen, joka tuntee
itsensd, olisi selvilld siitd, miti tietdd ja mitd ei (166e-167a). Nykypsykolo-
gian termein tallaista kutsuttaisiin metakognitioksi, josta puhtaasti epis-
teemisend kisitteend tosin puuttuvat arvoihin liitcyvit merkitykset.
Dialogissa ei kuitenkaan pdidytd madrittelemdin jirkevyyttd niin,
cikd lopputulokscksi synny muutakaan mairitelmid, vaan asia jai auki.
Keskustelijat harkitsevat monenlaisia maaritelmid, mutta ne kaikki osoit-
tautuvat ongelmallisiksi. Vastaavaa tapaa Platonin dialogeissa usein. Téstd
voi ensinnikin oppia, ettei kysymyksiin uscinkaan [oydy selkeasti oikeaa”
vastausta, kun niiti tarkastellaan huolellisesti ja monipuolisesti. Dialogit
auttavat my0s ymmartimain rationaalisen keskustelun itseisarvoisuuden.

Kun keskustelussa esitetdan kattavasti johonkin asiaan liittyvia perustel-
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tuja nikokulmia, kaikkien keskustelijoiden ymmirrys lisidntyy siinikin
tapauksessa, ettei yksiselitteistd ratkaisua 16ydy. Kolmanneksi dialogit
opettavat vuoropuheluun ja keskiniiseen ymmirtimiseen tihtdavaa kes-
kustelua eli dialogisuutta (Qizdéyzodas, keskustella) viittelemisen vaihto-
chdoksi. Viittelyssa pyrkimyksena voi olla voittaminen, joskus arvelutta-
vinkin keinoin. Dialogia sitd vastoin ei ensinkdin pyritd voittamaan, vaan
siini tavoitteet ovat hermeneuttisia: keskustelukumppani halutaan kohda-
ta ja hinen argumenttinsa ymmirtii. Dialogisen keskustelun pditteeksi
voi yrittad hahmotella yhteistd nikemysti siltd osin kuin se on mahdollista.

Sokrateen oppilaan Platonin filosofinen jirjestelma perustuu ideoiden
transsendenttiseen realismiin. Ideaksi (¢i90¢) kutsuttua olevaisen substans-
sin kisitetti ei voi suomentaa, mutta sen voi selittii tarkoittavan olioiden
aineetonta ja ikuista taydellistd alkumallia ja metafyysistd olemusta. Ny-
kytermein ideoita voi kutsua my6s reaalisiksi kasitteellisiksi kategorioiksi.
Platonin kosmoksessa vallitsee ikuinen ja muuttumaton objektiivinen hie-
rarkia, jonka huipulla on hyvin idea (70 dy234v). Ideoiden maailman voi
tavoittaa ainoastaan intellektuaalisesti, ja se onkin ihmisen ja kasvatuksen
paamiird. Empiiriset oliot Platon selittd4 ideoiden heijastumiksi, ja mitd
tiydemmassi méirin oliot ovat ideoiden kaltaisia, sitd parempia lajinsa
edustajia ne ovat.

Platon asettaa homeerisen sankarisoturin sijaan kasvatuksen paradig-
maksi ihmisyyden idean. Ontologista idealismia ja epistemologista ratio-
nalismia edustavalle Platonille kaikki maailmassa ilmenevi hyvyys selictyy
osallisuudeksi hyvin ideaan, ja hyvin idean intellektuaalinen tavoittelu on
itsessdan hyva asia. Arvokkain tieto kohdistuu hyvin ideaan ja on saavu-
tettavissa vain ajattelemalla. Sivistyksen nikokulmasta timi tarkoittaa
ensinnikin, ettd ihmiselimén ylimmit arvot ovat eettisid ja tiedollisten
kykyjen arvo on niille alisteinen. Toiseksi, korkeimman tiedon etsijin on
kiaannyttavi sisianpiin jirkensa puoleen, ei aistien avulla empiiristd maail-
maa kohti. Molemmat nikemykset ovat sivistyshistoriallisesti keskeisid ja
kauaskantoisia. Myos Bildung-sivistyskisitys sisaltdd introspektiivisuu-

den vaatimuksen, jonka historiallista vilittymista esimerkiksi Horlacher
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(2016) ja Koselleck (2002) jiljittavit pietismiin ja keskiaikaiseen kristilli-
sen mystiikan perinteeseen, mutta nididen yhteiscksi taustaksi tulee nihdi
augustinolainen ja uusplatonistinen filosofia. Niihin emme voi syventya
tissi. (Platonismin historiasta ks. esim. Annala 2002.)

Menon-dialogissa Platon tarkastelee, voiko hyvetti (dpers) opettaa.
Dialogi lienee yksi varhaisimmista didaktiikkaa ja opetuksen metodo-
logiaa kisittelevista tutkielmista. Menonista luemme, kuinka hyveitd on
uscita mutta ne kaikki ilmentivit yhden ja saman hyvin idean eri aspek-
teja. Niin totuuden, kauneuden ja oikeudenmukaisuuden kaltaiset ideat
tarjoavat erilaisia nikokulmia yhteen ja samaan todellisuuteen, joka on
hyva. Platonin katsannossa ihminen ja muutkin oliot suuntautuvat luon-
nostaan kohti korkeinta hyvii. Niinpi se, joka tavoittaa jirkensi avulla
hyvin idean, ymmirtda kaikkien olioiden paimiirit ja kykenee arvioi-
maan olioiden toimintaa suhteuttamalla sitd naihin padmaariin. Thmiselld
on myotisyntyisti tietoa, jota hin ei tiedosta. Opettajan sivistystehtaviksi
lankeaa uinuvan tietoisuuden herittiminen. Titd nikemystd kutsutaan
anamnesis- eli micleenpalauttamisopiksi. Koska hyve on tietoa, niin hy-
vettd voi opettaa. Niin sekd moraalisessa ettd tiedollisessa kasvatuksessa
on kyse potentiaalisen muuttamisesta aktuaaliseksi. Tama oletus lapiisee
sivistysajattelun historiaa. Theebalainen runoilija Pindaros (s17-438) ke-
hotti tulemaan siksi, mika olet”. Vuoroillaan myos esimerkiksi Erasmus
Rotterdamilainen (1466-1546), Comenius (1592-1670), Kant ja Suomes-
sa Snellman ovat tihdentineet, ettei ihminen tule ihmiseksi, ellei hinti
kasvateta. Eksistenssifilosofiankin perinteessi ihanteeksi on esitetty au-
tenttisuutta, joka nihdian yhdeksi ihmisen olemismahdollisuudeksi. Erik
Ahlmanin varsinaiseen minéin liittyvd antropologinen nikemys tarkoit-
taa jokseenkin samaa. (Kant 2012, 417, 437; Kauppi 2001, 281; Snellman
KT, 379; Salmela 2014, 205.) Menon-dialogista loytyy myds niin sanotun
pedagogisen paradoksin perusmuotoilu, mutta emme kisittele sitd nyt.

Platonin kisitys olioiden luontaisesta pyrkimyksestd hyvdan ilmentaa
teleologista ajattelua. Teleologiasta muotoutuikin antiikin ajattelulle tyy-

pillinen piirre, josta irtautuminen alkoi vasta renessanssin aikoihin uuden
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luonnontieteen hahmottuessa vihitellen véistyvin aristoteelisen paradig-
man tilalle. Platonin edeltdjit olivat painottaneet vastakohtien jannitteitd
(kuten Herakleitos) tai harmoniaa (Parmenides), mutta Platonin malli
rakentuu arvojen erimddriiseen toteutuneisuuteen perustuvan hierarkian
cikd vastakohtaisuuksien oletukselle. Hyvyyden vastakohdaksi mairitel-
tyd pahan ideaa ei Platonin mukaan ole, vaan pahuus tarkoittaa hyvyyden
poissaoloa. Vastaavasti keskiajan skolastikot puhuivat hyvin privaatiosta
cli puutteesta (privatio boni) tai vihiisesti aktuaalisuudesta. Platon ken-
ties oletti empiirisen maailman kaikkien vastakohtien poistuvan kor-
keammalla tasolla (ks. Faidon), ja nikemys esiintyy monin paikoin myo-
hemmissikin ajattelussa. Alcksandriassa keskiplatonistisen koulutuksen
saanut teologi Origenes (185-254) tunnetaan apokatastaasin cli kaikkial-
lisen ennalleen asettamisen (d7oxardorasic) ja universaalisen pelastuksen
opistaan. Erdinlaista ennalleen saattamista ja vastakkaisuuksien hilvene-

misti odotteli my6s saksalainen Hegel.

Sivistyksen sisallosta

Dialogeissaan Valtio ja Lait Platon hahmottelee sivistykselle opillista si-
saltod, erdanlaista opetussuunnitelmaa. Va/tio mainitaan usein Platonin
tirkeimmaksi tyoksi, mutta sen padteema ei nimestdin huolimatta ole
valtio. Mika sitten? Asia ei ole yksiselitteinen, mutta Platon muun muassa
tarkastelee kattavasti yhteison eliitin kasvatusta erityisesti teoksen kuu-
dennessa ja seitseminnessi kirjassa. Korkeimmat opinnot koskevat hyvin
ideaa (s0sa). Sen tavoittamiscksi on tarpeen opiskella aritmetiikkaa, geo-
metriaa, tihtitiedetti seki musiikkia harmonisten lukusuhteiden tutki-
muksena (525a—534d). Nimi nelji oppiainetta muodostivat mydhemmin
quadriviumina tunnetun kokonaisuuden, joka puolestaan kuului osaksi
artes liberales -opintoja keskiaikaisessa yliopistossa. Viidenncksi oppiai-
neeksi Platon liittda dialektiikan, filosofiassaan keskeisen tiedonetsinti-
menetelmin (531d—s34€). Dialektiikalla on aatehistorian saatossa tar-

koitettu monenlaisia asioita, mutta sivistyshistoriassa se muistetaan artes
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liberales -opintojen niin sanottujen frivium-kokonaisuuden osaksi kieli-
opin ja puheopin ohella. Thesleff (2011, 68—73) erittelee Platonin filosofian
kokonaisuuden perusteella nelji dialektiikan muotoa. Niiden tunteminen
auttaa ymmartamaan antiikin sivistyskasitystd.

Yleisessi merkityksessi dialektiikka tarkoittaa keskustelutaitoa
(Quadextixy Téyvy) osana tutkivaa elimiid. Keskustelun avulla pyritiin
tietoon ja ymmairrykseen, ja siksi on tarpeen keskustella elimin arvoista.
Apologiassa (38a) Sokrates toteaa vain tutkivan elimin (¢é¢raoro¢ Biog)
elimisen arvoiseksi. Myds Aristoteles niki teoreettisen elimin itseisar-
voksi. Poliittiseen tai sotilaalliseen toimintaan osallistuminen on hinen
mukaansa ainoastaan vilineellisesti arvokasta, ja hedoninen elimintapa
sopii vain rahvaalle ja eldimille. Jo homeerisessa epiikassa esiintyi sisii-
sen dialogin idea, jonka mukaan ajattelu on keskustelua itsensd kanssa.
Platonkin sisallyttaa itsetuntemuksen hyviin elimiin, mutta dialektinen
keskustelu tapahtuu lihinni ohjatusti dialogitilanteessa, jossa keskustelun
johtaja opastaa keskustelukumppania. Kyseessd on siis pedagoginen me-
todi, johdettu orientoituminen, josta Platonin dialogit tarjoavat esimerk-
keji. Platonin dialektiikkaa i pidi sckoittaa (esimerkiksi hegelildisistd
yhteyksisti tuttuun) vastakkaisten nikemysten yhteentérmiykseksi eiki
myoskian vaittelyksi, joka pyritidn voittamaan. Antiikissa eristikoiksi
kutsuttiin kiistelemiseen (¢peg, riita) erikoistuncita sofisteja, jotka usein
naytosluonteisesti puolustivat absurdejakin teeseji paradokseihin tai se-
manttisiin saivarteluihin ja jopa virhepditelmiin perustuvan “argumen-
toinnin” avulla.

Toiseksi dialektiikka voi tarkoittaa useiden keskustelijoiden yhteistyo-
td, jossa vastakkaisia nikemyksia pyritaan hyddyntimain. Thesleff nikee
tissd yhden akatemialaisen ja peripateettisen tieteellisen tutkimuksen lih-
tokohdista. Tillaisen dialektiikan idea esiintyy myos saksalaisen yhteis-
kuntafilosofi Jiirgen Habermasin (1929-) kommunikatiivisen toiminnan
teoriassa. Kolmas platonisen dialektiikan muoto tunnetaan sokraattisena
elenkhos- eli kyselyn (&leyyog, koettelu, todiste, kiistiminen) metodina.
Tunnetun esimerkin 10ytad Menon-dialogista, jossa Sokrateen kysymyk-

87



Sauli Salmela

set johtavat keskustelukumppanin himmennyksen kautta ymmirrykseen.
Elenkbos-menetelmiin sisiltyy ikddn kuin hajottava tai destruktiivinen
piirteensd, mutta toisaalta se on myos rakentavaa eli konstruktiivista.
Menetelmi korostaa Platonin dualistisen ontologian tasojen (luulo/ticto,
havaittava/ajateltava, yksittiinen/yleinen) vilisti jinnitetti. Neljinneksi,
keskustelua voi kdydd myds itsensi kanssa, ja ndin palaammekin jo homee-
risessa epiikassa esiintyneeseen nikemykseen ajattelusta sisdisend keskus-
teluna.

Postuumisti julkaistun Laiz-dialogin ensimmiisessd kirjassa Platon
esittdd henkisen kasvatuksen fyysisid harjoitteita arvokkaammaksi. Lisak-
si hin tekee eron ammattikoulutuksen ja kansalaiskasvatuksen (zadeiz)
vilille. Edellinen "tdhtdi rikkauteen, ruumiilliseen voimakkuuteen tai jo-
honkin taitoon, johon ei liity viisautta ja oikeudenmukaisuutta”. Se on va-
paalle michelle sopimatonta ja rahvaanomaista eikd "ansaitse lainkaan kas-
vatuksen nimei” (643e—644b). Aiemmin (636b—d) Platon oli kritisoinut
doorilaista kasvatusta liiallisesta urheilupainotteisuudesta. Sitd vastoin
oikea kasvatus (ra:ds/a) tarkoittaa ”lapsesta asti harjaannuttamista hyvee-
seen, joka synnyttad kasvatettavassa halun tulla tiydelliseksi kansalaiseksi
ja pystya sekd hallitsemaan ettd alistumaan hallittavaksi niin kuin oikeus
vaatii” (643¢). Teoksen toisessa kirjassa Platon arvioi, etti eettisesti raken-
tavien tarinoiden laulamista ja kertomista voi hyodyntdi kasvatuksessa.

Myés Lakien seitseminnen kirjan aatchistoriallisesti huomattavassa
jaksossa (817¢—822d) luetellaan vapaille kansalaisille gymnisen ja muu-
sisen kasvatuksen lisiksi tarkoitettuja oppiaineita (uadjuare). Niitd
ovat aritmetiikka, geometria ja tihtitiede. Niistd ynni teoreettisesta mu-
siikkiopista siis koostuu tulevien vuosisatojen artes liberales -opintojen
quadrivium-osa. Nykypedagogin mielesta Platonin sanat vaikuttanevat
perin jirkeviled: "ensimmaiseksi on saatava oikea kisitys siitd, mitd aineita
tulee opiskella ja kuinka monia ja missi vaiheessa ja mita minkin yhteydes-
s ja mitd erikseen, ja miten ne liittyvir toisiinsa; kun tdmi on tehty, voi-

daan naiden pohjalta edetd muihin opintoihin”. Platonille “opetussuun-
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nitelma” ei kuitenkaan ole neuvottelukysymys, vaan sen “on jirjestinyt
luonnon oma valttimattomyys”, jonka ihminen kykenee kisittamain.

Intellektuaalisuutta korostavan Platonin Akatemiassa ei opiskeltu
puhetaitoa eikd muitakaan kiytinnén taitoja. Sitd vastoin Platonin aika-
lainen reetori Isokrates (436—338) katsoi, ettd puhekyky erottaa ihmisen
muista luonnonolioista ja siksi sitd tulee kehittdd. Hin hahmotteli puhu-
jakoulussaan sivistysihannetta, johon sisiltyi paitsi elegantti ilmaisukyky
myds poliittisen yleistictouden hallitseminen, isinmaan perinteiden tun-
teminen, helleenisten arvojen sisiistiminen, moraalinen moitteettomuus,
darimmaisyyksien vilttiminen sekd loukkaavien ja turhien kysymysten
esittamittd jattdminen. Isokrateen sivistysohjelman omaksuivat muut-
kin puhujakoulut, ja sitd kannatettiin vield renessanssin jilkeen. Platon ei
arvostanut Isokrateen retoriikkapainotteista sivistysohjelmaa vaan niki
jarjen kehittimiseen tahtdavan filosofian tirkeammiksi. Julkisia puhu-
jia Platon piti vastuuttomina, silli he suostuttelivat kuulijoita puolelleen
epijohdonmukaisilla argumenteilla sekd tunteisiin vetoamalla. Antiikin
Sfilosofian ja aatemaailman kirjoittajat huomauttavatkin filosofian ja reto-
riikan vilisen jinnitteen muodostuneen antiikin ja varsinkin kreikkalai-
sen kulttuurielimin olennaiseksi piirteeksi. Castrén nikee siind meiddn
ajallemme tyypillisen tiedon ja informaation suhteeseen liittyvan keskus-
telun alkuperin. (Castrén 2011, 194-195; Thesleff & Sihvola 1994, 98.)
Sivistyskisityksid voi muutoinkin arvioida yll4 esitettyjen dikotomioiden
nakokulmista: retoriikka—filosofia, tekeminen—ajatteleminen, kiytanto—
teoria, vilineellinen—itseisarvoinen.

Isokrates muotoili ensimmaiisend efebikoulutuksen vyleissivistivin
osuuden (¢yxdxdiog maudein) lihtokohdat. Peloponnesolaissodan (431-
404) jilkeen Ateenaan perustettiin demokratian turvaksi pakollinen kak-
sivuotinen efebia-niminen sotilaskoulutus, jossa padpaino oli urheilu- ja
taisteluharjoituksissa. (Marrou 1956, 37.) Mydhemmin efebiaan sisillytet-
tiin huomattavan paljon ilyllisid ja henkisid valmiuksia edistavid element-
teja. Toisella vuosisadalla ennen ajanlaskun alkua efebinuorukaiset osal-
listuivat kieliopin, puhetaidon ja filosofian kursseille, joista kahta viimeksi
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mainittua pidettiin tirkeimpind. (Marrou 1956, 186-187.) Hellenistiselld
ja roomalaisajalla efebikoulutuksen seki akatemialaisen ja aristoteelisen
filosofian perinteistd muotoutuivat ne vapaille michille sopivat taidot eli
artes liberales, joiden varaan keskiajan yliopisto-opetus perustui. Rans-
kalaisessa ja englantilaisessa valistuksessa syntynyt tictosanakirjan ni-
mitys ‘ensyklopedia’ palautuukin efebien éyxdxdiog maideia -sivistykseen.
(Castrén 2011, 195.) Yhdysvaltalaisessa yliopistossa */iberal arss’ tarkoittaa
tandinkin humanistisia ja yleissivistivia opintoja.

Platonin tavoin Aristoteleskin katsoo hyvekasvatuksen hyvin elimin
edellytykseksi. Aristoteles kisittelee hyveitd laajasti ja liictdd ne jarjellisyy-
teen, jonka mairittelee ihmisen olemukselliseksi erityispiirteeksi. Psyko-
logiassaan Aristoteles esittid, ettd ihmissieluun kuuluu rationaalinen osa,
joka ihannetapauksessa hallitsee irrationaalisen eli haluavan sielunosan
impulsseja. Kasvatus vaikuttaa olennaisesti sithen, missa méirin rationaa-
lisuus toteutuu. Kasvattamatonta ihmisti ei ohjaa jirki, vaan hin pyrkii
muiden eldinten tavoin vélittdmdin halujen tyydyttymiseen. Irrationaa-
liset motiivit kuuluvat ihmiseen luonnostaan, mutta kasvatuksen ansiosta
ne eivat maaria toimintaa vaan padsevat toteutumaan vain silloin ja siten
kuin rationaalinen sielunosa harkitsee. Tillaisia kasvatuksen ansiosta ir-
rationaaliseen siclunosaan syntyvia ystavillisyyden, anteliaisuuden, oikeu-
denmukaisuuden, seurallisuuden ja kohtuullisuuden kaltaisia toiminta-
valmiuksia Aristoteles kutsuu luonteen hyveiksi. Niiden ansiosta ihminen
kykenee toimimaan elimin eri alucilla ylilyonteja viletaen ja hyvai yhtei-
soelimii edistien.

Aristoteleen hyveellinen ja suurisieluinen ihminen palasi englantilai-
sen valistuksen kasvatusihantecksi. Yliluokan kasvatuksessa hyvit kiytos-
tavat, arvostelukyky seki taito kokea oikeanlaisia tunteita nahtiin hyveen
ja sivistyksen kannalta keskeisiksi piirteiksi. Gentlemanien kasvatusta ja
kreikkalaista kalokagathian ideaa yhdistdi ajatus sivistyksesti eliitin etu-
oikeutena (Jaeger 2010, 20). Shaftesburyn kolmantena jaarlina tunnetun
Anton Ashley Cooperin (1671-1713) “philosophy of politeness” paityi
myds Bildungin elementiksi Johann Gottfried Herderin (1744-1803) vi-
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litykselld (Horlacher 2016, 32-44; Copleston 1994, 171-176). Erityisesti
Shaftesburyn nikemyksissd, vihemmissi mairin my6s kotiopettajansa
John Locken (1632~1704) filosofiassa, esiintyy aristoteeliseen moraalifilo-
sofiaan palautuvia piirteitd, kuten olen toisessa yhteydessi selvittinyt (Sal-
mela 2011). Filosofianhistoriallisissa yleisesityksissi Shaftesbury luetaan
metaeettisen moral sense -koulukunnan perustajahahmoihin. Suuntaus
korosti ihmisten tasavertaista kykeneviisyytta eettisiin ja esteettisiin ar-
vostelmiin: jokainen terve ihminen erottaa kylman kuumasta, ja yhti lailla
jokainen kykenee erottamaan hyvin pahasta tai kauniin rumasta. Arvos-
telukyvyn kehittdmiseksi tarvitaan kasvatusta, ja kasvatuksessa nojataan
esimerkin voimaan.

Luonteen hyveiden lisiksi Aristoteles mainitsee intellektuaaliset hy-
veet, jotka jakautuvat kdytinnoéllisen jirjen ja teoreettisen jirjen hyveisiin.
Kiaytinnollinen jirki eli fronesis (ppdvyog, prudentia) suuntaa irrationaa-
lisen sielunosan tahtoa sellaisiin kohteisiin, joiden rationaalinen sielunosa
arvioi parhaiten edistivin hyvin elimin kokonaisuutta. Luonteen hyveet
ovat haluavan siclunosan taipumuksia toimia eri tilanteissa kdytinnolli-
sen jirjen arvostelmien mukaisesti hyvin elimin toteutumisen kannalta
parhaalla mahdollisella tavalla. Jarjen ohjaama tahto siis suuntautuu hy-
vain elimain ja toteutuu jonkin luonteen hyveen mukaisena. Teoreetti-
sen jirjen hyveet ilmenevit kykyni filosofiseen mietiskelyyn. Teoreettinen
jarki on ihmissielun korkein osa, ja siksi sen tdydellistyminen on ihmiselle
suurin mahdollinen hyvi. (EN X.7; ks. myds EN selitykset, laatinut Simo
Knuuttila.)

Rationaalisuuden lisiksi ihmisolemukseen kuuluu yhteisollisyys.
Aristoteleen ihmiskdsitys on kommunitaristinen. Hyvé toteutuu jirjen
ohjaaman yhteiséelimin muodossa. Vielipa kun muistamme, ettd val-
tiot ovat Aristoteleen mukaan eriinlaisia luonnollisia olioita (Pol. 1.2,
1252b34-1253229; II1.6, 1278b20-21), niin yksilon ja yhteison paimii-
rit kdyvit yksiin ja sivistys osoittautuu molempien luonnolliseksi tavoit-
tecksi. Sellainen ajatus, ettd yksilon ja yhteison pyrkimykset asettuisivat

toisiaan vastaan, on Aristoteleelle vieras. Ihminen voi toteuttaa ihmisyyt-
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tadn ja henkisid ominaisuuksiaan vain osana yhteiséd. Hyveet paljastuvat
sosiaalisuuteen liittyviksi ominaisuuksiksi. Sopii muistaa ja muistuttaa,
ettd yksilokeskeinen ajattelu on verrattain uutta. Teoreettisia perusteluja
individualismille alettiin esittdd vasta 1200-1300-lukujen taitteessa (ks.
esim. Salmela 2011), mutta varsinaiseksi aattecksi tai suuntaukseksi yk-
siloajattelu muotoutui vasta Italian renessanssissa, kuten varsinkin Jacob

Burckhardt (2006) on tiedoksemme saattanut.

Pohdinta

Klassinen sivistys saavuttaa huippunsa hellenistisessi maailmassa. Kau-
punkivaltioiden aikoina kasvatusteoreetikot olivat esittaneet kasvatuksen
politiikalle — termi juontuu kaupunkivaltion nimisanasta 7dd: — alistei-
scksi toiminnaksi, mutta hellenistisen ajan filosofit kisittelevit paideiaa
sille itselleen omistetuissa tutkielmissa. Hellenistiselld ajalla po/is-kansa-
laisen syrjaytti maailmankansalainen, kosmopoliitti. Kaupunkivaltion
yhteniisyys oli vaihtunut kulttuuriseksi pluralismiksi, kun hellenistiseen
valtakuntaan assimiloitui iranilaisia, seemildisid, egyptildisia ynnd muita
vieraita elementteji. Marrou (1956, 98) kuvailee helleenisen ajan kosmo-
poliittia kaupunkivaltioelimin ehdoista ja yhdenmukaisuuden paineesta
vapaaksi, tarpeistaan ja oikeuksistaan tietoiseksi persoonaksi.
Aleksanterin kuolemaa seuranneen poliittisen hajaannuksen keskelld
ihmisid yhdisti jaettu késitys elimin tarkoituksesta. Kisitystd pitivit ylld
kasvatusinstituutio ja oppilaitokset, joita kreikkalaiset olivat perustaneet
kolonioihinsa valtakunnan iriin asti. Nyt sivistyskasityksessi korostui
tarve ymmartdd kulttuuria ja sen vaikutusta persoonallisuuteen. Myds
meiddn pdivindmme kulctuurit sekoittuvat, joskin lihinna ihmisten liik-
kuvuuden mahdollistavan teknologian sekd nopean tiedonvilityksen an-
siosta. Aleksanterin ekspansiivinen ulkopolitiikka merkitsi ensimmaista

yritystd saattaa koko asuttu maailma kreikkalaisen kielen ja sivistyksen
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piiriin. Tdndan postmodernin kriittinen d4ni kiinnittad huomion linsi-
maisen kulttuurin — ja sivistyksen — eurosentrisyyteen.

Hellenistinen kulttuuri sulautui lopulta roomalaiseen kulttuuriin.
Roomalaiset kiyttivit paljon kreikkalaisia opettajinaan ja omaksuivat
heilta pedagogisia menetelmii ja ideoita. Lopputuloksena syntyi helle-
nistis-roomalainen kulttuuri ja humanismiksi kutsuttu sivistyskasitys.
Roomalaiset ovat merkittivia sivistyksen kannalta ensisijaisesti siksi, ettd
heidin ansiostaan hellenistinen sivistys levisi niin avaruudellisesti kuin
ajallisestikin siind madrin, ettd voimme kunnioittaa sitd nimelld ikuinen
humanismi, humanitas perennis.

Klassinen sivistys ei jahmettynyt paikoilleen, vaan sen painopisteet,
kiytinteet ja merkitykset ovat vaihdelleet. Jo varhain fyysisen kuntoi-
suuden arvostus sivistyksen elementtini alkoi vihetd intellektuaalisen ja
esteettisen kyvykkyyden arvostuksen lisidntyessi. Sivistystoiminta tuli
vihitellen riippuvaiseksi oppikirjoista, eikd kasvatuksessa tukeuduttu
yksinomaan jaljiteltaviin esimerkkeihin. Keskiajalla syntyneiden uusien
filosofisten teorioiden, erityisesti nominalismin ja voluntarismin ansiosta
individualismi sai teoreettisen oikeutuksensa. Renessanssin kuluessa yksi-
16 alettiin enenevissd middrin nihda sivistyksen subjektiksi. Valistus tuotti
historiatictoisen ja itsensi historialliseksi toimijaksi mieltivin subjektin.
Samalla sivistyksellisen autarkisen vapauden kisitteeseen liittyi idea va-
paudesta yleiseni ja yksilollisend ihmisoikeutena. Sivistysinstituutiot pal-
jolti valtiollistuivat. Sivistyksen sisallollisiin vaatimuksiin liitettiin luon-
nontieteiden tuntemus aiemman humanistisen oppineisuuden rinnalle.
Viimeistadn evoluutiobiologian ja postmodernismin aika merkitsi olemus-
ajattelun hylkdiamistd. Aristoteelisesta essentialismista oli alettu irtaantua
jo myohiiskeskiajalla.

Viimeksi mainitusta on koitunut sivistyksen kannalta huomattavia
seurauksia. Positivismin, pragmatismin ja postmodernismin kaltaiset vir-
taukset ovat kiistineet arvojen ja ihmisihanteen objektiivisuuden. Téstd
on seurannut relativistinen nikemys: sivistyksen merkityssisilto midritel-

ladn kussakin historiallisessa ja yhteiskunnallisessa tilanteessa uudelleen.
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Sivistyksestd tulee sopimuksenvarainen asia, poliittisen ja ideologisen kes-
kustelun viliaikainen lopputulos, johon ei liity mitadn objektiivista eikd
valttimitonti. Yhteiskuntakriittinen filosofia on varoittanut tihin liitty-
vistd riskeistd, erityisesti vilineellisen jirjen ylivallasta. Hyvyyden, totuu-
den ja kauncuden objektiivisista arvoista tyhjitty sivistys on tiyttymissi
instrumentaalisilla arvoilla ja esineistymissi talouskoneiston hydtypyrki-
mysten palvelukseen. Klassisesta sivistyksesta jid jaljelle pelkka sivistyksen

nimei kantava kuori.
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Miki tieto on kaikkein tirkeinta?!

Herbert Spencer ja elimii
my6tiilevi opetussuunnitelma

Antti Saari & Esko Harni

MIKA TIETO ON KAIKKEIN TARKEINTA? Kysymys on toistettu monesti
1900-luvulta nykypaivaan opetussuunnitelmia ja koulutuspolitikkaa koske-
vissa keskusteluissa. Kysymyksella viitataan suoraan tai epasuorasti eng-
lantilaisen yhteiskuntateoreetikon Herbert Spencerin (1820-1903) vuonna
1861 julkaisemaan esseeseen What knowledge is of most worth? Siina
Spencer esittad, ettd koulutuksen keskeisena tavoitteena tulisi olla sellais-
ten tietojen tarjoaminen, jotka mahdollistavat yksilon selvidmisen ja terveel-
lisen elaman teollisessa yhteiskunnassa. Artikkelissa tarkastellaan Herbert
Spencerin opetussuunnitelma-ajattelua ja sen vaikutusta yhdysvaltalaiseen
opetussuunnitelmadiskurssiin 1800-luvun lopulta alkaen. Artikkelissa pohdi-
taan my0s spencerildisen perinteen ulottumista nykypéivan opetussuunnitel-
ma-ajatteluun, muun muassa suomalaisen peruskoulun opetussuunnitelman
perusteisiin.

I Artikkeli on muokattu aiemmin julkaistusta tekstistd Saari, A. & Harni, E. 2016.
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Johdanto

”Miki tieto on kaikkein tirkeintd?” Kysymys on toistettu monesti 1900-lu-
vulta nykypiiviin saakka opetussuunnitelmia ja koulutuspolitiikkaa
koskevissa keskusteluissa (esim. Apple 1990; Bellack 1965; Broudy 1982;
Hurd 1997; Kereluik 2013; Lawton 2009). Kansanopetuksen opetussuun-
nitelmatydssi otetaan monen muun kysymyksen ohella aina kantaa siihen,
miki on olennaista jokaisen kansalaisen tarvitsemaa tiedollista sivistysta.
Vaikka kysymys vaikuttaa neutraalilta ja avoimeen keskusteluun kutsuval-
ta, se esitetdan kidytanndssi harvoin vailla ennakko-oletuksia. Sen mukana
asetetaan koko joukko tietoa ja ihmisyyted sekd koulun ja yhteiskunnan
suhdetta koskevia kisityksid, jotka rajaavat sitd, miten kysymykseen voi-
daan vastata.

Tirkedn tiedon luonnetta pohdittaessa voidaan pitdd lihtokohtana,
ettd koulutuksen olisi tuotettava yhteiskunnalle tarpeellisia ja hyodyllisia
tietoa ja taitoja. Tamd ilmenee esimerkiksi Suomessakin suositussa 27
Century Skills -luettelossa, johon amerikkalaiset koulutuksen asiantun-
tijat, poliitikot ja teknologiateollisuuden edustajat ovat koonneet listan
nykypiivin maailmassa keskeisisti taidoista (Partnership for 21°* Century
Learning 2015). Luettelon tausta-ajatuksena on kisitys, jonka mukaan
yhteiskunta muuttuu yhi kiiheyvilli cahdilla, joten koulun ja sen vilitea-
mien tietojen ja taitojen on muututtava sen mukana. Toinen merkittivi
taustaoletus on, ettd globaalien tyomarkkinoiden ja teknologian asian-
tuntijat pystyvat kertomaan meille, mitd nimi tiedot ja taidot ovat. Nami
oletukset ovat ndenndisen yksinkertaisia ja jirkeenkdypid, mutta samalla
ne kuitenkin rajaavat pois monia muita tapoja ajatella opetussuunnitelma-
tyotd ja keskeisen tiedon luonnetta.

"Mika tieto on kaikkein tarkeintd?” -kysymykselld viitataan suoraan
tai epasuorasti englantilaisen yhteiskuntateoreetikon Herbert Spencerin
(1820-1903) vuonna 1861 julkaisemaan artikkeliin What knowledge is of
most worth? Tekstissi Spencer ottaa kipakasti kantaa aikansa Ison-Britan-
nian koulutusajatteluun. Spencer esittad, ettd koulukasvatuksessa tulisi

luopua klassisen sivistyksen ihanteista ja perustaa scki opetettava sisaltd
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ettd kasvatusoppi empiirisen, ihmisen elimii ja kiyttdycymistd tutkivan
tiedon perustalle. Tami palvelisi hinen mukaansa parhaiten koko kan-
sakunnan selviytymista ja hyvinvointia nopeasti muuttuvassa teollisessa
yhteiskunnassa.

Spencerilld oli laaja ja perusteellinen nikemys siitd, mitd koulutusta ja
koko yhteiskuntaa ohjaavien empiiristen tieteiden tulisi olla. Hinen tie-
dekisityksensa muistuttavat monelta osin Chatles Darwinin ja Auguste
Comten ajatuksia. Thminen ja yhteiskunta noudattavat Spencerin mukaan
orgaanisen kasvun ja evoluution periaatteita, joiden mukaisesti niin po-
litiikkaa kuin kolutustakin tulisi toteuttaa. (Gronow 2006; Weinstein
2012.) Niilli ideoilla on ollut merkittivi vaikutus kasvatustieteiden, so-
siologian ja psykologian varhaiselle kehitykselle.

Sittemmin Spencerin ajattelua on kuvattu negatiivisessa sivyssi sosi-
aalidarvinismina ja positivismina. Toisinaan Spencerid on pidetty myos
adriliberalistisen yhteiskuntafilosofian edustajana. Erityisesti The man
versus the state -esseessian Spencer arvosteli ankarasti valtion holhoavaa
roolia ja ajoi radikaaleja yksilonvapauksia. Tekstissd sosiaalidarvinismi yh-
distyi aarimmilleen vietyyn /laissez-faire -ajatteluun, jonka mukaan myds
yhteiskunnissa, aivan samoin kuin luonnossakin, optimaalinen lopputu-
los saavutetaan, kun yhteiskunnan sisiisiin lainalaisuuksiin ja piimaariin
maltetaan olla puuttumatta. (Spencer 1860/1982.)

Vaikka Spencerin laajat teokset The principles of psychology, Social statics
ja The study of sociology vaikuttivat merkittavasti yhteiskunta- ja kiytedy-

tymistieteiden muotoutumiseen?, Spencer on tina paivana pitkilti unoh-
2 Myés 1900-luvun suomalaisessa kasvatustieteessi Spencerin vaikutus kiyteiyty-
mistieteisiin pantiin merkille. Modernin kasvatusticteen pioneeri Mikael Soininen
totesi Spencerin On education -kirjan suomennoksen Kasvatuksesta (1924) esipuheessa
(kenties hieman liioitellen), etti kyseinen kirja “on enimmin luetuita, miti englannin-
kielelld on kirjoitettu”. Han jatkaa: “Lukijan on miltei pakko sivu sivulta eiainoastaan
mydntii kirjoittajan olevan oikeassa, vaan kysyi itseltain, kuinka niin paivinselvistd
asioista edes voitaisiin toisin ajatella. Vasta kun rupeaa vertaamaan esitettyji mieli-
piteitd ympirilliin nikemiinsa tosioloihin, huomaa, etti kirja lipeensi koskettelee
asioita, jotka vield tind paivini ovat kaukana siitd, mitd tekijd — ja hinen kanssansa
lukija — soisi niiden olevan. [...] Harvassa kirjassa huokuu meiti vastaan tieteen hen-
ki niin voimakkaana ja samalla niin ylevin yksinkertaisena kuin tdssd. Siind on jo-
takin vapauttavaa ja samalla jotakin syvii vakavuutta herittivii”. (Soininen 1924,
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dettu sosiologian klassikko. Juuri Spencerin keskeiset ajatukset sopeutu-
vimpien eloonjdinnistd, yhteiskunnan orgaanisesta kehityksest ja yksilon
vapaudesta, jotka tekivit hinestd suositun 18oo-luvulla ja 1900-luvun
alussa, ovat toisen maailmansodan jilkeen saaneet osakseen kritiikkia ja
techneet Spenceristd episuositun ja jopa unohdetun. Kuitenkin esimerkiksi
funktionalistinen sosiologia noudattaa Spencerin alun perin kehittelemia
periaatteita, vaikka se harvoin muistaa tunnustaa spencerildiset juurensa.
(Gronow 2006, 146-147.)

Spencerin ja joidenkin hinen aikalaistensa esittdma kriciikki klassista
humanistista sivistystd kohtaan yhteiskunnan hyvinvoinnille ja talouden
toiminnalle vieraana on osoittautunut kestaviksi erityisesti Isossa-Bri-
tanniassa ja Yhdysvalloissa. Vaikka Spenceriin itseensi ei nykyiin juuri
viitata, jotakin spencerildisestd opetussuunnitelmien kritiikistd ilmenee
keskusteltaessa esimerkiksi maan talouden ongelmien yhteyksistd eliicti-
koulujen opetuksen sisiltoihin. Brittildisia public schooleja on viime vuo-
sikymmeniin saakka syytetty elimille vieraasta opetuksesta, joka tuottaa
yrittdjien sijaan talouden kehityksen kannalta hyodyttomii gentlemaneja.
(Berghoff 1990; Raven 1989; Wiener 2004.)

Spencerin edustamat ideat kasvatuksen, yhteiskunnallisen hallinnan ja
ticteellisen tiedon keskindissuhteista ovat siis edelleen ajankohtaisia, vaik-
ka Spencerin merkitystd ei aina tiedostetakaan. Téssd luvussa tarkastelem-
me Spencerid angloamerikkalaisen curriculum-tradition osana. Osoitam-
me, ettd Spencerin koulutusta ja opetussuunnitelmia koskevassa kritiikissa
tiivistyy naturalistista ihmis- ja yhteiskuntakasitystd seké yhteiskunnan ja
koulun suhdetta koskeva ongelmanasettelu, joka on vaikuttanut vahvasti
1900-luvun opetussuunnitelma-ajatteluun. Spencerin ajattelun analyysin
kautta voidaan tarkastella my6s nykyisen curriculum-perinteen mukaisen
opetussuunnitelma-ajattelun taustalla olevia oletuksia ihmisluonnon ja

yhteiskunnan tarpeisiin vastaavasta koulutuksesta. Lihestymistapamme

5—6.) Mydhemmin muiden muassa kasvatuspsykologian professori Veikko Heinosen
(1971, 96) mukaan Spencerin ansio lapsikeskeisen ja tiedeperustaisen kasvatuksen ke-
hittamiselle on siind, ettd hin osoitti lapsen mielihyvin keskeisen roolin opetuksen ja
kasvatuksen chtona seki osoitti, ettd niiden mielihyvin mekanismeja voidaan tutkia.
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on niin ollen opetussuunnitelma-ajattelun “nykyisyyden historiaa” (ks.
esim. Popkewitz, Franklin & Pereyra 2001), tini piivini itsestdin selviksi

oletettujen opetussuunnitelmatyon lihtokohtien historiallista tarkastelua.

Spencer ja paljaalle elimille perustuva kasvatus

Viktoriaaninen aika tunnectaan yleisesti paitsi tiukan moraalin, myos
Ison-Britannian taloudellisen hyvinvoinnin, tieteellis-teknologisen ke-
hityksen ja rauhan aikakautena. Tuon ajan brittildista eliictid koulutta-
vissa public schooleissa vallitsi klassisen sivistysideaalin mukainen /beral
education -opetussuunnitelma. Tama tarkoitti erityisesti kreikkalaisten ja
roomalaisten klassikoiden seki klassisten kielten opiskelua, jonka katsot-
tiin olevan valttimaton edellytys sivistykselle ja henkiselle kurille. Esimer-
kiksi luonnontieteiden ja ammatillisten aineiden opetus oli 1800-luvun
puolivilin public schooleissa varsin vihiisti. (Wiener 2004, 16-18.) Klas-
sisen opetussuunnitelman puolustajat ascttuivatkin voimakkaasti talou-
dellista hyotyajattelua sekd luonnontieteellistd maailmankuvaa vastaan
(Wiener 2004, 22-33). Toisaalta vuosisadan puolivilissd public schoolien
opetussuunnitelmia alettiin my6s voimakkaasti kritisoida. Monet yhteis-
kunnalliset vaikuttajat vaativat opetussuunnitelmien nykyaikaistamista
niin, ettd ne vastaisivat sisalloiltdan tuon ajan brittildisen teollisen yhteis-
kunnan vaatimuksia. (Berghoff 1990, 149-152.)

Spencer halveksui avoimesti Ison-Britannian public schoolien asemaa
sekd niiden yllapitimad klassisen sivistyksen opetussuunnitelmaa. Kri-
titkkkinsd hin esitti yhteiskuntien evolutionaarista kehitystda koskevan
historiallisen nikemyksensa perustalta. Yhteiskuntien kehityksen koko-
naisuudessa my6s koulutuksella tulisi niet olla orgaaninen, kokonaisuutta
palveleva asema. Spencer niki, ettd jokainen yhteiskuntamuoto tuottaa
itselleen hyodyllisen tietokisityksen ja sen valittimiseen tarkoitetun kou-
lutusmuodon. Kirkon hallitsemassa yhteiskunnassa tieto koski kristillisia

dogmeja, joita lasten tuli kyselemittd omaksua. Varhaisessa kapitalismissa
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puolestaan kauppaa ja pidomaa hallittiin tiukoin lacin ja saadoksin. Sa-
malla tavalla my9s tictoa uskottiin voitavan hallita ja tallettaa kuin kaup-
patavaraa tai rahaa lasten mieliin. Liberalismin mukaisella vapaan kau-
pan” aikakaudella sen sijaan uskotaan yksiloiden ja markkinoiden kykyyn
saadelld itse itseddn ilman “ulkoisia” pidikkeitd. Siksi myds ajanmukai-
nen koulukasvatus perustuu psykologiselle ihmiskuvalle, jonka mukaan
ihmisen kasvua ja oppimista tulee ohjata eradnlainen psykofysiologinen
kysynnin ja tarjonnan laki. Siind ulkoista todellisuutta muokataan vastaa-
maan ihmisen luonnollisia tarpeita. (Spencer 1861/1939, 45—47; ks. myds
Spencer 1912, 70—-71.) Tissd ilmenee spencerildinen evolutiivinen ajattelu,
joka mairittdd koulutuksen hallinnan tavoitteet. Koulutusta ei tulisi ohja-
ta yhteiskunta-organismille vieraiden periaatteiden avulla, vaan sen sisii-
sid muotoja seuraten ja niihin sopeutuen. Spencerin nikemyksen valossa
public school -jarjestelma seka klassista sivistysta vilittavit colleget ovat yk-
sinkertaisesti erddnlaisia evolutiivisia jadnteitd aikaisemmilta aikakausilta,
silld ne eivit endd palvele tarkoitustaan ja saattavat jopa suuresti haitata

yhteiskuntaorganismin tervettd toimintaa:

Perityn asemansa ja arvovaltansa turvin, sekd entisten oppilai-
densa suojeluksessa collegemme ja public schoolimme — vaik-
kakin ennen hyddyllisid — ovat jo pitkddn aiheuttaneet suunna-
tonta vahinkoa korkeakoulutukselle. Tukemalla vanhaa ne ovat
tukahduttaneet uutta. Télliakin hetkelld ne jarruttavat muodol-
taan ja sisalloltddn parempaa kulctuuria hallitsemalla korkea-
koulutuksen kenttidi ja estimilld oppilaitaan nikemastd, mitd
parempi kulttuuri voisi olla. (Spencer 1912, 61.)

Spencerille nykyaika edustaa tieteen ja edistyksen aikakautta. Thminen
on oppinut alistamaan Luonnon omiin tarpeisiinsa tuottamaan ennen-
nakematonti aineellista hyvinvointia Britannialle. Timi ticto ei kuiten-
kaan ole padtynyt osaksi brittildistd kouluopetusta, jossa vielikin toiste-
taan “kuolleita kaavoja”. Moderni luonnontiede on sen sijaan opettanut

ihmiselle, ettd hinen tulee yhteiskunnassa parjatikseen olla “hyvi eldin”.
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(Spencer 1861/1939, 20.) Tdmi tarkoittaa, ettd ihmisen tulee tarpeidensa
tyydyttimiseksi ja hengissi selvitikseen kyetd sopeutumaan omaan ympa-
ristoonsa.

Tdmin kisityksen valossa Spencer esittadkin kuuluisan kysymyksensa
kasvatuksen ja koulutuksen kannalta tirkeimmisti tiedosta. Se voidaan
muotoilla my6s laajemmaksi kysymykseksi siitd, kuinka eldd hyvid elimas,
ei ainoastaan julkisessa ja poliittisessa sfadrissd, vaan my6s perheen piirissi
ja taloudellisissa suhteissa. Spencerin mukaan tirkein ticto on sitd mika
palvelee hyvii, tervettd ja ulkoisista esteistd vapaata, ympiriston kanssa
sopusointuista elimai. Spencerin evolutiivisen ihmiskuvan pohjalta ihmi-
sen elimin kannalta keskeisimmit toiminnot voidaan asettaa seuraavaan
tirkeysjirjestykseen:

1. Toiminta joka palvelee vilittomasti itsesailytysta

2. Toiminta joka vilillisesti (esimerkiksi ansiotulojen hankkimisen

muodossa) palvelee itsesdilytysti

3. Toiminta joka palvelee jilkeldisten kasvattamista

4. Toiminta joka ylldpitdi sosiaalisia ja poliittisia rakenteita

Toimintajoka liieeyy vapaa-ajan viettamiseen. (Spencer 1861/1939,

7.)

Koulukasvatuksen opetussuunnitelmien tulisi mukautua tihin elimin it-
sensd osoittamaan toimintojen hierarkiaan. T4ssd Spencerin ajattelu muis-
tuttaa Michel Foucault’n (1998) kuvaamaa 180o-luvun aikanakehittynytti
biopoliittista hallinnan rationaliteettia, jossa pyritdin yllipitimain ja kas-
vattamaan yhteiskunnan eliminvoimia — terveyttd, vaurautta, tyollisyytea
ja tuottavuutta — seki hyddyntimain niitd koskevaa tieteellisti tictoa.
Samalla Spencer kidintdd klassiseen sivistykseen tihtddvin opetus-
suunnitelman tirkeysjirjestyksen ylosalaisin. Esimerkiksi klassista sivis-
tystd palvelevan opetussuunnitelman sisiltimit historian suurmiesten
edesottamukset eivit ole Spencerille tietoa, josta seuraisi mitdan hyodyllis-
td itsesiilytyksen kannalta. Samoin klassisten kielten opiskelu néyttaytyy

postimerkkien kerdilyyn rinnastettavana vapaa-ajan harrastuksena, joka
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voi olla viihdyttavid, mutta josta ei ole hydtya yksilon itsesiilytyksen eika
yhteiskunnan kehityksen kannalta. (Spencer 1861/1939, 27.)

Elimiin ja itsesiilytykseen perustuvan oletuksen pohjalta ennen vi-
susti yksityisyyteen kuuluneet ihmiselimin piirteet tuodaan julkisen
kasvatuksen piiriin ja osaksi biopolititkkaa. Niin kasvatusopissa kuin
koulutuksen sisilloissikin on huomioitava “elimin lait”, jotka nykyaikai-
nen fysiologia, psykologia ja biologia ovat paljastancet. Spencer nikee, ettd
mikali esimerkiksi vanhemmat eivit tunne lainkaan lapsen kehityksen ja
kasvun lakeja, lapsi voi kirsid vakavia psyykkisii ja fyysisid vaurioita, jopa
kuolla. (Spencer 1861/1939, 25-26.)

Kaikkein tarkeintd opetettavaa sisiltod Spencerille on yksilon ter-
veyttd ja ravitsemusta edistivi tieto, joka takaa hinen oman eliminsi
jatkumisen. Tdmi ei Spencerin mukaan kuitenkaan ollut lisnd minkdin
kansanosan koulutuksessa Isossa-Britanniassa. Opetukscen tulisi myos
vastaisuudessa kuulua ammatillisia sisilt6jd, jotka takaisivat jokaiselle
kansalaiselle mahdollisuuden elannon hankkimiseen. Viktoriaanisen
ajan arvoihin nihden kaikkein radikaalein ehdotus oli seksuaalikasvatuk-
sen sisallyttiminen kansanopetukseen. Spencer halusi koulukasvatuksen
kautta murtaa lisadntymiseen liittyvid tarpeettomia pidiakkeitd ja taikaus-
koon verrattavissa olevia harhaluuloja. Han viitti provokatiivisesti, ettd
tulevaisuuden 1800o-luvun koulutusta tutkivat historioitsijat nakisivit hi-
nen aikansa opetussuunnitelmat lihinni selibaattia palveleviksi. (Spencer
1861/1939, 20.)

Spencerin mukaan lapsia tulisi ylipdatdan kasvattaa ajattelemaan tie-
teellisesti, mika kehittdisi lasten arvostelukykyi ja moraalia. Thminen ei
talloin seuraisi sokeasti auktoriteettia, vaan arvioisi esitettyji viitteitd suh-
teessa omiin havaintoihinsa. (Spencer 1861/1939, 40.) Tieteellisen tiedon
ja tieteellisen menetelmin opettamisen kautta voitaisiin taistella sellaista
hy6dytonta tietoa vastaan, joka aiheutti Spencerin mukaan suuren osan
hinen aikansa yhteiskunnan ongelmista — sairauksia, nilkaa ja kuolemaa.
(Spencer 1861/1939, 20.) Spencerin ajattelussa elimii kuvaava tiede toimii

kaikilla yhteiskunnan hallinnan ja kasvatuksen tasoilla niiden muotoja ja
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sisaltojd miadrittden. Spencer toteaa What knowledge is of most worth -es-

scensi yhteenvetona:

Titen alussa esitettyyn kysymykseen — mika tieto on kaikkein
arvokkainta? — on yleispatevi vastaus: tiede. Itsesiilytykseen eli
elimin ja terveyden ylldpitoon tirkeinti tietoa tarjoaa — tiede.
Vililliseen itsesiilytykseen, eli elatuksen hankkimiseen, on
kaikkein arvokkainta tietoa — tiede. Kasvatuksessa hyodyllista
tietoa tuottaa ainoastaan — tiede. Avaimen kansalaisen oman
kayttaytymisen ohjaamiseen valtiollisessa elimissd niin his-
toriassa kuin nykyisyydessikin tarjoaa — tiede. Myos kaikissa
taiteen lajeissa ja niistd nauttimisessa tarvitaan edelleen — tie-
dettd. Ja lopulta myos alyllisen, moraalisen ja uskonnollisen ku-
rin toteuttamiseen tarjoaa kaikkein hyddyllisinti tietoa — tiede.
(Spencer 1861/1939, 42—43.)

Koulutuksen perustaksi ci enii kaivata uskonnollista tai filosofista tictoa
esimerkiksi kasvatuksen siveellisistd padmairistd. Spencer suhtautuukin
uskontoon ja erityisesti idealistiseen filosofiaan varsin kitkerasti, ja pitad
niita jarjen vastaisina. (Spencer 1861/1939, 248—250.) Sen sijaan tieteel-
linen tieto perustuu ainoastaan siihen, mitd voidaan systemaattisesti ha-
vainnoida. Vaikkei empiiriseen tietoon kuulu eettisia arvoarvostelmia, ela-
mii koskeva tieteellinen tieto antaa Spencerille keinon osoittaa ja arvioida
myos kasvatuksen ja koulutuksen pdimairid. Jos ihminen ja yhteiskunta
ovat evoluutioperiaatteen ohjaamia organismeja, voi biologinen ja psyko-
loginen tieto hieman ladketieteen tavoin kertoa, miki sen toiminnassa on
tervettd (organismin sdilymistd ja elinvoimaa edistivad) ja mika patologis-

ta (sen elimii uhkaavaa).

107



Antti Saari & Esko Harni

Spencer ja amerikkalainen
opetussuunnitelma-ajattelu

Monet Spencerin koulutusta ja kasvatusta koskevat ajatukset ovat muo-
dostuncet itsestadn selviksi opetussuunnitelmien rakentamista, toteutta-
mista ja arvioimista koskeviksi totuuksiksi. Niin on tapahtunut erityisesti
angloamerikkalaisella kielialueella, jossa on painotettu kiyttdytymisen
(behavior) yhtendisyytti ja ennustettavuutta kaiken opetussuunnitelma-
tyon lihtokohtana. Opetussuunitelmateoreetikko ja-historioitsija Herbert
Kliebard nikee Spencerin tieteellisen ja yhteiskunnallista hyotyd korosta-
van opetussuunnitelman rakentamisen pioneerina (Kliebard 1987; 2002;
2004). 1800-luvun lopulla Yhdysvalloissa voimistui luonnonticteellinen
ajattelutapa eri tiedonaloilla, myds pedagogiikassa. Lawrence Creminin
mukaan Herbert Spencer oli tirkein yksittdinen vaikuttaja tissd kehityk-
sessi. Spencerin Social statics -teoksesta keskusteltiin vilkkaasti heti sen il-
mestyttyd vuonna 1851, ja vuonna 1882 Spencer kutsuttiin Yhdysvaltoihin
luentokiertucelle, jossa hinen kisityksensi tieteen roolista yhteiskunnan
kehittimisestd saivat suurta kannatusta. Yhdysvalloissa kaikkein suosi-
tuin Spencerin laajan tuotannon teoksista oli koulutusta kisittelevi kirjoi-
tuskokoelma Oz education, joka sisaltad What knowledge is of most worth
-esseen. (Cremin 1961, 90.)

Spencerin tuotannosta opetussuunnitelma-ajatteluun vaikutti ennen
kaikkea ajatus elimista koulutuksen sisiltojd ja tavoitteita ohjaavana pe-
riaatteena (Cremin 1961, 90—92). Sisilt6ihin se vaikutti tuomalla luon-
nontieteet varteenotettavaksi opetuksen sisalloksi. Spencer vahvisti kisi-
tystd, jonka mukaan klassisten kielten sijasta erityisesti luonnontieteiden
opetus voi kehittdd oppilaiden ajattelukykyd. Lisiksi luonnontieteiden
opetuksen uskottiin vélittavin tieteellis-teknisen kehityksen ohjaamassa
yhteiskunnassa keskeisii tictoja ja taitoja. Opetuksen tavoitteisiin Spencer
puolestaan vaikutti antamalla objektiivisilta vaikuttavat kriteerit tavoit-
teiden muotoilulle ja tirkeysjirjestykselle. Vuosisadan vaihteen amerik-

kalaisessa opetussuunnitelmakeskustelussa Spencerin vaikutus ilmenece
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kahdessa vaikutusvaltaisessa National Educational Associationin (NEA)
opetussuunnitelma-asiakirjassa, vuoden 1893 Committee of ten -raportis-
sa sekd vuoden 1918 Cardinal principles of secondary education -raportissa.
(Cremin 1961, 92—93.)

1890-luvulle saakka amerikkalaista toisen asteen opetuksen opetus-
suunnitelma-ajattelua hallitsi klassinen opetussuunnitelma ja erityisesti
klassisten kielten opetus. Titd oikeutettiin niin sanotulla mental discipline
-teorialla. Sen keskeinen ajatus oli, ettd esimerkiksi latinan opiskelu kehit-
tdd oppilaan muistia, keskittymiskyky ja rationaalista ajattelua. Klassisen
opetussuunnitelman asema alkoi kuitenkin horjua juuri Committee of ten
-raportin my6td. NEA nimitti komitean ensi sijassa yhtendistimiin colle-
geiden paidsyvaatimuksia, mutta komitean kunnianhimoisena periaattee-
na oli my6s tahin asti hajanaisen toisen asteen opetuksen standardisointi
oppiaineiden lukumiirin, sisallon sekd oppimistulosten arvioinnin muo-
dossa. (NEA 1894, 6-7.)

Yksi Spencerin ajattelun vaikutusvaltaisimmista edustajista amerik-
kalaisen opetussuunnitelmakeskustelun kentalld oli Committee of tenin
johtaja, Harvardin yliopiston rehtori Charles W. Eliot (1834-1926). Sik-
si voidaan olettaa, ettd Spencer on vilillisesti vaikuttanut myds raportin
henkeen. Spencerilaisittdin Eliot halusi tuoda klassista sivistysta tarjoavan
koulutuksen rinnalle enemmian mahdollisuuksia "kiytinnélliseen koulu-
tukseen” (practical education), joka palvelisi sopeutumista amerikkalai-
sen yhteiskunnan nopeaan teolliseen ja teknologiseen muutokseen. Tissd
amerikkalainen toisen asteen koulutusjirjestelma oli Eliotin mukaan jil-
jessd esimerkiksi saksalaisesta mallista, jossa oli omat Realschulensa. (Eliot
1869, 203—204; 1901.) Eliot halusikin tuoda opetussuunnitelmiin kreikan
jalatinan opiskelun rinnalle soveltavien ja eksaktien tieteiden sisalt6jd, jot-
ka palvelevat ajattelun kehittymisté sekd tarjoavat tydelimissi tarvittavia
tiedollisia sisiltdji. (Eliot 1869.) Titd Eliot kutsui "uuden kasvatuksen”
(New Education) keskeiseksi ideaksi: koko opetussuunnitelma-ajattelun
uudistamista kiytinnoén elimin hyédyllisyyden nikékulmasta. (Eliot
1869; 1901.)
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Committee of Tenin raportissa ei kokonaan hylitty klassista ope-
tussuunnitelmaa, vaan sille ominaisilla aineilla oli yha varsin merkittava
osuus (NEA 1894, 34-37). Kuitenkin my6s luonnontieteet nousivat sel-
keisti esille, ja niiden osuutta haluttiin kasvattaa tasaveroiseksi perintei-
sesti tarkeimpind pidettyjen ainciden kuten kreikan ja latinan rinnalle.
Raportti esitellddnkin konservatiivisten ja uudistusmielisten pyrkimys-
ten kompromissina. (NEA 1894, 13.) Nykypiivini Committee of ten -ra-
porttia pidetain merkittivini luonnonticteiden lapimurtona toisen as-
teen opetussuunnitelmiin (Tyler 1987, 36). Raportissa ei suoraan viitata
Spenceriin, mutta Creminin (1961) mukaan vaikutus oli ilmeinen paitsi
Eliotin kautta, myds siksi, ettd osittain juuri Spencerin vaikutuksesta
luonnontieteellinen maailmankuva voimistui amerikkalaisessa kasvatus-
ajattelussa 1890-luvulla. Spencer antoi siis painoarvoa vaatimuksille lisatd
luonnontieteiden opetusta kouluissa.

Vuosisadan vaihteen Yhdysvalloissa toisen asteen klassinen opetus-
suunnitelma kyseenalaistettiin jo laajalti ja tilalle vaadittiin opetussuun-
nitelmia, jotka perustuisivat ticteelliseen tictoon ja vastaisivat teollisen
yhteiskunnan muuttuviin vaatimuksiin. Niin saataisiin eliminoitua hyo-
dyttomit ja resursseja tuhlaavat toiminnot (waste) koulutusjirjestelmasti.
(Kliebard 1987, 47; 1995; 2004; ks. myds Brubacher 1966, 17; Cremin 1961,
91-98; Pinar, ym. 2004, 90-100.) Spencerin vaikutus nikyy varsin selvis-
ti vuoden 1928 NEA-raportissa Cardinal principles of secondary education
(Brubacher 1966, 17-18). Sen myéti amerikkalaisessa opetussuunnitel-
ma-ajattelussa tapahtui nykypaivain saakka ulottuva kdinne funktionaa-
lisuuteen: koulutuksen tulisi nyt ennen kaikkea palvella yhteiskunnan
muuttuvia “tarpeita” (zeeds), jotka voidaan miirittii opetussuunnitelmaa
ohjaaviksi objektiivisiksi tavoitteiksi (Kliebard 2002, 39-49; Pinar ym.
2004, 99-100). Raportin johtoajatuksena on, ettd yhteiskunta koulutu-
sinstituutioiden ympirilli on muuttunut muun muassa teollistumisen,
kaupungistumisen ja vapaa-ajan lisdintymisen myotd, ja toisen asteen
koulutuksen tulisi paivittdd itsensi sen mukaisesti (NEA 1928, 1-2). Taltd

perustalta erityisesti “perinteiset” koulutuksen sisallot, joilla ei ole selvisti
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osoitettavissa olevaa kytkdstd yhteiskunnan tarpeisiin ja etenkin tydela-
missi tarvittaviin taitoihin, tulisi ottaa kriittisen tarkastelun kohteeksi
(NEA 1928, 14).

Raportin mukaan yhteiskunnan tarpeiden toteutumisesta riippuu
koko yhteiskunnan tasapainoinen toiminta ja hyvinvointi (NEA 1928,
22). Tarpeet voidaan pukea opetuksen tavoitteiksi, jotka ovat paitsi toisen
asteen koulutuksessa, myos kaikilla kasvatuksen ja koulutuksen tasoilla

seuraavat:

1. Terveys (Health), 2. Perustaidot (Command of fundamen-
tal processes), 3. Perhe-elimi ja kotitalous (Worthy home
membership), 4. Ammatilliset tiedot ja taidot (Vocation), s.
Kansalaisuus (Citizenship), 6. Vapaa-ajan oikeanlainen kiytto
(Worthy use of leisure) ja 7. Moraalisen luonteen kehittiminen
(Ethical character). (NEA 1928, 5.)

Nimi esitetdan raportissa chdottomiksi opetussuunnitelmien rakentami-
sen kriteereiksi (NEA 1928, 14). Herbert Kliebardin mukaan niisti seitse-
mistd tavoitteesta tuli vuosikymmenien ajaksi kyseenalaistamaton lihto-
kohta toisen asteen koulutuksen opetussuunnitelmatyélle (Kliebard 2002,
46; ks. myos Angus & Mirel 1999). Spencerildinen tapa kdintia klassisen
sivistyksen tavoitteet pailaelleen on selvi: elimi, sen yllipitiminen on
kaikkein keskeisintd suhteessa humanistisia arvoja korostavan opetussuun-
nitelman sisdledihin. Samalla koulutuksen hyéty tulee ymmarrettaviksi
biopoliittisin termein elimin yllipitimisen ja kehittymisen eri toiminto-
jen muodossa. Tama kiy mys ilmi tarkeimpien tavoitteiden tarkemmis-
sa madrittelyissi. Esimerkiksi terveyden tavoitteisiin kuuluu terveyden
yllipitimisti (kuten hygieniaa) koskevien tictojen tuominen kouluope-
tukseen sekd urheilun terveyttd yllapitavin merkityksen korostaminen.
Perustaidoissa puolestaan korostetaan modernin yhteiskunnan tarpeiden
palvelemisen kannalta keskeisid taitoja kuten lukemista, kirjoittamista ja
matemaattisia perustaitoja. Perhe-elimii koskevista tiedoista ja taidoista

painotetaan tictoa miesten ja naisten vilisistd suhteista ja rooleista, koti-
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talouden yllipitoon kuuluvista taidoista, kuten terveellisestd ravinnosta,
hygieniasta sekd kodin varallisuuden hallinnasta. Ammatilliset taidot
puolestaan tarkoittavat elannon ansaitsemista ja yhteiskunnan tarpeiden
tehokasta palvelemista. (NEA 1928, 5—6.) Raportissa esitetyt tirkeimmit
tavoitteet asettavat myos reunachtoja vahemmin tirkeille koulutuksen ta-
voitteille. Tdmi nikyy esimerkiksi vapaa-ajan kiytossa. Teollisessa yheeis-
kunnassa ihmiselld on entistd enemmin vapaa-aikaa, mutta sen kiytt64 on
ohjattava hyodyllisiin tarkoituksiin, jotta se palvelisi tirkeimpid elimin
toimintoja, kuten terveytti ja tyokykyi. (NEA 1928, 4, 9.)

Samoin kuin Spencerin ajattelussa, myds Cardinal principles -rapor-
tissa yhteiskunnan kokonaisuuden palveleminen ei tarkoita yksilon alista-
mista yhteiskuntaorganismille. Sen sijaan opetussuunnitelma palvelee ra-
portin mukaan seki yksilod ettd yheeiskuntaa ja sisilead sekd yhteiskunnan
yhtendisyytta ettd sisdistd eriytymistd tukevia sisiledja. Toisaalta opetus-
suunnitelma tarjoaa yksiléille heidin luonnollisten valmiuksien mukaista
koulutusta jokaiselle sopivaan ammattiin. Toisaalta se mys tukee teolli-
sen yhteiskunnan tehtivien luonnollista eriytymisti, joka on raportissa
edistyksen (progress) tunnusmerkki. (NEA 1928, 15-19.)

Spencerildinen biopoliittinen hallinnan rationaliteetti ei jad amerik-
kalaisessa opetussuunnitelma-ajattelussa pelkistain yhteiskunnan tutki-
musta ja vieston hallintaa ohjaavaksi periaattecksi, vaan se pyritdin tuo-
maan ihmisen itseymmirryksen tasolle. Kuten Spencerilld, tieteellisen
tiedon lipdisemin opetussuunnitelman toteuttamisen kautta ihmisten
tulisi kdytedytyd ja ymmirtid omaa toimintaansa seki sen pidmairii evo-
lutiivisten periaatteiden mukaisesti: terveyden ylldpitimisend, perhe-ela-
mistd huolchtimisena ja tydeliman valmiuksien kehittimiseni. Niiden
kaikkien viitettiin palvelevan paitsi yksilon my6s koko yhteiskunnan eli-
mii. Niin ollen evoluutioperiaatteen mukaan kuvatusta yhteiskunnasta
voi tulla opetussuunnitelman toteuttamisen avulla itseddn toteuttava en-
nuste. Opetussuunnitelma paljastuu siis vilineeksi, jota hyodyntimalld
yhteiskunta voi tulla vield enemman siksi, mitd se Spencerin kuvauksen

mukaan aina jo on: orgaaniseksi ja elinvoimaiseksi kokonaisuudeksi.
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Opetussuunnitelman tavoitteiden méiritteleminen

Spencerildiset opetussuunnitelman rakentamisen periaatteet muodostui-
vat Yhdysvalloissa entistd voimakkaammiksi toisen maailmansodan jalkei-
sessi life adjustment -liikkeessd, joka korosti koulutuksen roolia elimiin,
erityisesti teollisen yhteiskunnan ammatteihin sopeuttajana (Hofstadter
1962, 352—355; Pinar ym. 2004, 146-147; Spring 1976, 18—21). Spenceri-
laisittdin siind korostui myds eksaktien tavoitteiden rooli koko opetus-
suunnitelmatydn (suunnittelun, toteutuksen, arvioinnin ja kehittimisen)
ohjaajana. Erityisen selvisti timi ilmenee Ralph W. Tylerin (1902-1994)
opetussuunnitelmateoriassa. Tylerid pidetddn toisen maailmansodan jil-
keisen angloamerikkalaisen modernin opetussuunnitelma-ajattelun op-
pi-ising, ja hinen teostaan Basic principles of curriculum and instruction
(1949) alan "raamattuna’, joka vaikuttaa myds timin piivin opetussuun-
nitelma-ajattelun taustalla. (Ks. esim. Kliebard 1995; Pinarym. 2004, 148
150.) Teoksessa Tyler tunnusti avoimesti velkansa Spencerille nihdessiin
opetussuunnitelman perustana pyrkimyksen vastata tieteellisen tarkan
suunnittelun avulla muuttuvan yhteiskunnan tarpeisiin (Tyler 1949, 16).
Spencerildinen ajattelu nikyy Tylerilld my6s “elimin” eri aspektien luokit-
telussa ja jasentelyssd, jossa kaikkein perustavimpana opetusta ohjaavana
tiedon sisiltdnd mainitaan terveys elamin siilyttimisend ja turvaamisena,
jonka jilkeen tulevat muut, sen perustalle rakentuvat tiedolliset sisillot
(Tyler 1949, 9, 19—20).

Kaikessa yksinkertaisuudessaan opetussuunnitelman laatimisessa tuli-
si méddritelld seuraavat kysymykset:

1. Mitd koulutuspadmaiirid opetuksen pitdisi tavoitella?

2. Miten oppimiskokemukset valitaan?

3. Miten oppimiskokemukset voidaan organisoida tehokkaaksi ope-

tukseksi?
4. Miten oppimiskokemusten techokkuutta voidaan arvioida?

Kaikissa niissi kysymyksissi tieteelliselli tiedolla on keskeinen rooli (Tyler

1949). Tylerin mukaan opetussuunnitelman laatimisessa on aina lihdetti-
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va liikkeelle koulutustarpeista eli siitd, mitd yhteiskunta koululta vaatii.
Timai voidaan saada selville yhteiskuntatieteellisen empiirisen tutkimuk-
sen avulla. Psykologia puolestaan auttaa muotoilemaan niistd tarpeista
cksakteja oppimistavoitteita, jotka tulee ilmaista haluttuna yksilon kayt-
taytymisend. Edelleen, oppimisen psykologian avulla laaditaan opetusme-
netelmit, joilla ndmi tavoitteet voidaan saavuttaa tehokkaasti niin, ettd
ne mukautuvat oppilaiden kehitysasteeseen seka yksilollisiin valmiuksiin.
Lopuksi voidaan suorittaa objektiivinen toteutuncen opetuksen arviointi,
jossa mitattuja koulutuksen tuloksia verrataan tavoitteisiin. T4lloin pal-
jastuu mahdollinen “vaje” tavoitteiden ja tulosten vililld, jonka pohjalta
opetusta tulee kehittidd. (Tyler 1949.) Tyler ei halunnut esittdd mallilleen
tarkkaa sovelluskohdetta eikd halunnut ottaa kantaa sithen, miti erityisia
tavoitteita koulutuksen tulisi palvella, vaan kyseinen malli kertoo, miten
koulutusta voi suunnitella, arvioida ja toteuttaa missa tahansa kontekstissa
(Tyler 1949). Tylerin rationaali edustaa tilli tavoin spenceriliisti unelmaa
koulutuksesta, joka sopeutuu mihin tahansa yhteiskunnan tarpeisiin ja
jota yhteiskunta- ja kiyttaytymistiede hallitsee lapikotaisin.

Kyseiset lihtokohdat ovat muodostuneet nykypiivin opetussuunni-
telmatyon perustaviksi totuuksiksi. Opetussuunnitelmateoreetikko Tero
Autio vaittaa, ettd Tylerin rationaalin mukainen opetussuunnitelmatyon
kehittdminen ja arviointi vaikuttavat tini piivdni tdysin neutraalilta ja
rationaaliselta ajattelu- ja toimintatavalta. Kuten Spencerilld, se kuiten-
kin sulkee vaivihkaa pois monia muita tapoja ajatella opetussuunnitelma-
tyon eri aspekteja. Esimerkiksi avoin filosofinen keskustelu kasvatuksen
luonteesta, padmiarista sekd ideologisista vaikuttimista ei voi 16ytda paik-
kaansa taminkaltaisessa ajattelussa, silld ne civit palaudu kayttdytymis-
tai osaamistavoitteita koskevaan kisitteistoon. Tylerin rationaalin puit-
teissa koululla ei myoskadn ole autonomista ja aktiivista roolia suhteessa
muuhun yhteiskuntaan. Koulu ei miiritd omia arvojaan ja tavoitteitaan
cikd niitd palvelevia sisdltojd ja menetelmid. Niiden piirteiden muodossa
Spencerin aloittama, yhteiskunnan tarpeita ja niihin sopeutumista painot-

tava opetussuunnitelmaperinne hallitsee myos nykypaivian angloamerik-
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kalaista opetussuunnitelma-ajattelua. (Autio 2006; vrt. Walker & Soltis
2004, 54-59.)

Analyysimme perusteella Tylerin rationaali voidaan siis ymmairtad
jatkumona Spencerin artikuloimalle opetussuunnitelma-ajattelulle, joka
lihtee liikkeelle ihmisluontoa ja yhteiskunnan tarpeita koskevasta ticteel-
lisestd tiedosta: Opetussuunnitelmien suunnittelu, toteutus ja arviointi
edustavat immanenttia ja anonyymii vallankayttod, jossa yhteiskunta vi-
littdd sen omaa tilaa koskevan totuuden tieteellisen tiedon kautta, ja nden-

niisesti ohjailee itse itseddn taatakseen terveytensi ja elinvoimansa.

Pohdinta

Spencerin opetussuunnitelma-ajattelu toi mukanaan ajatuksen yhteis-
kunnasta, jolla on omat sisdiset toimintaperiaatteensa ja joka hallitsee itse
itseadn. Tiassi spencerildinen koulutuksen hallintaa ohjaava opetussuun-
nitelmatraditio oli medium, joka vilitti yhteiskunnalle tiedon sen itsensi
luonteesta ja sisdisistd pidmadristd. Tdmin pohjalta muotoutui ajatus jat-
kuvasti paivittyvista opetussuunnitelmasta, joka sopeutuu mihin tahansa
yhteiskunnan tarpeisiin. Tamin ajattelun pohjalta koulun ajanmukai-
suutta voitiin arvioida objektiivisesti: se mahdollisti eronteot sen vililla,
mika koulussa on ajankohtaista ja hyodyllistd, ja mika toisaalta ajastaan
jaljessd, tarpectonta ja elimalle vierasta. Nimi opetussuunnitelmaa kos-
kevat lihtokohdat pddtyivdat 18oo-luvun lopulla amerikkalaiseen ope-
tussuunnitelmakeskusteluun ja niilld oli konkreettisia seurauksia toisen
asteen koulutukselle, jossa hylittiin vihitellen klassinen sivistysihanne.
1900-luvun puolivilissi muotoillun Tylerin rationaalin vilitykselld ope-
tussuunnitelman spencerildiset lahtokohdat saivat nykyaankin tunnistet-
tavan hahmonsa.

Tilld on ollut merkittivii seurauksia koulutuksen hallinnalle ja kas-
vatuskulttuurille laajemminkin. Tdnidkin piivind opetussuunnitelmia

koskeva kysymys tirkeimmista tiedosta voidaan esittdi tieteellisessa rekis-
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terissd ja samalla esittad sitd koskeville vastauksille tarkat kriteerit suhtees-
sa yhteiskunnan tarpeisiin. Mikili spenceriliset lihtokohdat otetaan ky-
seenalaistamattomina, objektiivisina yhteiskunnan sisiisid lainalaisuuksia
koskevina totuuksina, koulutusta koskevasta ajattelusta saatetaan syrjayt-
tad muita historiallisesti merkittavid tapoja hahmottaa opetussuunnitel-
man rakentamisen ja arvioinnin perusteita. Esimerkiksi Spencerin hal-
veksima klassinen sivistysideaali voidaan nihda epitieteelliseni ja ajastaan
jalkeen jidneend. Samoin tavat ajatella koulua muuten kuin reaktiivisena,
yhteiskunnan vaatimuksiin vastaavana instituutiona, ajautuvat helposti

marginaaliin.
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MONIMUTKAISET EKOSOSIAALISET ONGELMAT haastavat materiaali-
seen vaurauteen ja ihmiskeskeiseen todellisuuskasitykseen perustuvaa hy-
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neiden opetussuunnitelmien valossa siten, ettd oppijan kestavyystietoinen
eldmanorientaatio ja tulevaisuuden toivo vahvistuisivat. Nakokulmamme
muodostuu sosiaalipedagogisesta viitekehyksesta, joka on kokonaisvaltainen
ihmisena kasvamisen ja oppimisen kehys. Sille on ominaista ihmisen tayteen
potentiaaliin kasvamisen mahdollisuudet osana hanta ympérdivaa kulttuuria.
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Ekososiaalisten ongelmien kohtaaminen

Toimimme yksiloind, yhteisoini ja kansakuntina olettamalla, ettd ihmiset
ovat kaiken arvon ensisijainen lihde: muu elivi ja eloton luonto on ole-
massa ihmisen kiyttod varten. Ajattelemme, ettd ihminen tdyteda paik-
kansa yhteiskunnassa tuottamalla ja kuluttamalla. Tallaisten ajattelu- ja
toimintatapojen seuraukset ilmenevit yhia enemmin negatiivisina sosiaa-
lisina ja ekologisina kehityskulkuina, joista syntyy ekososiaalisia ongelmia.
Esimerkkejd ndistd ongelmista ovat luonnonvarojen riittivyyteen, ilmas-
ton liimpenemiseen seki maaperan, ilman ja merten saastumiseen viit-
taavat ckologiset haasteet. Nami ensisilmiykselld ekologisilta vaikuttavat
kehityskulut ovat kuitenkin vilittomassd yhteydessi ihmisoikeusperus-
taisiin sosiaalisiin ongelmiin kuten ruoan riittavyyteen, asuinkelpoisten
maa-aluciden olemassaoloon ja kehityksestd scuraavien hyétyjen ja hait-
tojen tasapuoliseen jakautumiseen. Ekososiaalisten ongelmien monita-
hoisuutta ilmentidd my6s niiden kytkeytyminen psykologiseen kuormaan,
josta yksi esimerkki on ympiristéahdistus (Pihkala 2015). Tuotantoeldin-
tehtaat puolestaan ovat esimerkki ckososiaalisten ongelmien eettisestd
luonteesta: ihmislajin ylivertaisuuden korostaminen on johtanut elainten
vilineellistimiseen.

Uusimmissa  valtakunnallisten opetussuunnitelmien  perusteissa
ckososiaalisiin ongelmiin on havahduttu. 2010-luvulla voimaan astunei-
siin varhaiskasvatuksen, perusopetuksen ja lukio-opetuksen opetussuun-
nitelmien perusteisiin on sisillytetty uutena kisitteenid ekososiaalinen si-
vistys (Salonen 2014; Salonen & Bardy 2015), jonka ”johtoajatuksena on
luoda elimintapaa ja kulttuuria, joka vaalii ihmisarvon loukkaamatto-
muutta, ckosysteemien monimuotoisuutta ja uusiutumiskykya sekd samal-
la rakentaa osaamispohjaa luonnonvarojen kestaville kiytolle perustuvalle
kiertotaloudelle” (OPS 2014, 16). Kestivin elimintavan vilttimittomyys
siis tunnistetaan.

Opetussuunnitelmien tavoitteisiin padseminen edellyttad oppimisen
suuntaamista siten, ettd oppijan kestéivyystietoinen eliminorientaatio
vahvistuisi siten, ettd hinen olisi mahdollista ottaa ratkaisijan rooli suh-
teessaan ckososiaalisiin ongelmiin. Kestivyystietoisella eliminorientaa-
tiolla viittaamme oppijaan, joka on sisdistinyt kestivyysajattelun siten,
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ettd siitd on tullut hinen elimiinsi miirittelevi tapa olla olemassa ih-
miseni osana muuta todellisuutta. Kestdvyystietoinen eliminorientaatio
on siis kestdvii elimintapaa laajempi kisite. Kestavyystietoinen ihminen
on ckososiaalisesti sivistynyt ihminen, jolla on toimintatahtoa ratkaista
omanikéisesti niitd ckososiaalisia jokapiivdisen elimin ja tulevaisuuden
ongelmia, joista on tullut tietoiseksi.

Nikokulmamme muodostuu sosiaalipedagogisesta viitekehyksesta,
joka on kokonaisvaltainen ihmisend kasvamisen ja oppimisen kehys. La-
hestymisnikokulmaamme perustelee se, ettd uudistetut opetussuunnitel-
mien perusteet haastavat kokonaisvaltaiseen ymparéivin todellisuuden
tarkasteluun. Laaja-alaisella osaamisella ja monialaisilla oppimiskokonai-
suuksilla pyritddn avaamaan oppiaineiden vilisia rajoja. Yksittdisct asiat
halutaan kytkei osaksi kokonaisuuksia. (LOPS 2015; OPS 2014.) Sosiaali-
pedagogiikka tarkastelee ihmisen tiyteen potentiaaliin kasvamisen haas-
tetta osana hintd ymparéivid yhteiskunnallisia ja ekologisia olosuhteita
(Himildinen 1989, 128; 2012, 12—13; 2015, 1028; Salonen 2014). Ekolo-
gisten kysymysten ihmisoikeuskytkoksida tunnistaaksemme otamme tar-
kasteluun ckososiaalisen sivistyskasityksen lisiksi myds pohjoisamerik-
kalaisen ckososiaalisen oikeudenmukaisuuskasvatuksen viitekehyksen
(Martusewicz 2018; Martusewicz, Edmundson & Lupinacci 2015). Tun-
nistamme, millaisia pedagogisia elementteji tarvitaan, jotta oppijan kesti-
vyystietoinen eliminorientaatio vahvistuisi.

Opetussuunnitelmat ympiristohuolen aikakaudella

Thmiskunta on sen tosiasian edessi, ettd negatiiviset muutokset ymparis-
tossimme ovat huomattavalta osalta ihmisen itsensi aiheuttamia. Nykyai-
kaa luonnehditaan kokonaan uuden geologisen aikakauden aluksi — ihmi-
sen ajaksi, antroposeeniksi (Crutzen 2002). Antroposeenilla tarkoitetaan
sitd, ettd ihmiskunnan vaikutus on maapallollamme samalla tasolla jai-
kauden ja maankuoren liikkeiden kanssa (Lewis & Maslin 2015). Antro-
poseenin ajassa ihminen maarittdd tulevaisuutta enemman kuin koskaan
aikaisemmin ihmiskunnan historian aikana.
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Aiemmin puhuttiin ympiristouhista: halla, kuivuus, tulvat ja pyor
remyrskyt koettiin ympdristostid itsestadn tulevina uhkina, joiden synty-
misestd ihminen oli irrallinen, mutta joiden seurauksista timi kuitenkin
kirsi. 2010-luvusta voidaan puhua ympiristshuolen (Suominen 2015) tai
ckokriisin (Virri 2018) aikakautena. Ympiristéuhka-ajattelusta ollaan
siirtymissi huoleen ihmisen ja ympiriston suhteesta. Suomalaisesta niko-
kulmasta katsottuna aiemmat vakavat ympiristouhat tuntuivat kaukaisil-
ta ja abstrakeeilta. Nyt huoli on tullut lihemmiksi. Kesin 2018 poikkeuk-
sellinen kuumuus ja kuivuus jittivit maanviljelijéiden sadon piencksi ja
kaupunkilaiset tuskailivat katujen ja kerrostaloasuntojensa limpenemises-
td epainhimillisiin lukemiin.

Kun 1990-luvulla kouluissa puhuttiin sademetsien tuhoutumisesta
ja otsonikadosta, nyt oppilaita puhuttavat Itimeri, ilmastonmuutos ja
kaivosteollisuudesta aiheutuvat ympiristdongelmat. Vuonna 2012 Tilas-
tokeskuksen julkaisema Ympiristotilasto kertoo, ettd kuusikymmentd
prosenttia suomalaisista uskoo nykyisen elimintapamme vahingoittavan
luonnonympiristdd. Nuorisobarometrin 2017 mukaan jopa 86 prosenttia
15—29-vuotiaista suomalaisnuorista oli samaa mielti tai tdysin samaa miel-
td vaitteesti “Tulevat sukupolvet joutuvat kirsimiin, mikili nykyinen
ympiriston tuhoaminen jatkuu” (Salonen & Konkka 2017). 2010-luvun
alussa lahes 8o prosenttia suomalaisista katsoi vdestonkasvun ylittavin
maapallon kestorajan. Muita merkittivid ympiristdongelmia olivat suo-
malaisten mielestd tuolloin ilman ja veden saastuminen sekid ydinjitteet.
Joka viides suomalainen mainitsi myds ilmastonmuutoksen suurimpana
ympiristohuolenaiheenaan. He civit kuitenkaan vilttamitta linkittaneet
talouskasvua ympiristévaikutusten aiheuttajaksi. (Tilastokeskus 2012.)
Toisaalta muutamaa vuotta mydohemmin 38 prosenttia EVAn barometriin
vastanneista kansalaisista yhtyi vaitteeseen “Thmisten hyvinvoinnin jatku-
minen voi perustua vain taloudelliseen kasvuun” ja 39 prosenttia oli vait-
teestd eri mieltd (Apunen ym. 2015). Kesilld 2016 15-29-vuotiaista nuoris-
ta vain 15,1 prosenttia oli tuosta viitteestd samaa mielti ja 46,2 prosenttia
eri mielti (Salonen & Konkka 2017).

Huoli ympiriston tilasta lipdisee myos kiytdssi olevat valtakunnal-
liset opetussuunnitelmien perusteet. Perusopetuksen opetussuunnitelman
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perusteissa (OPS 2014) kestivin elimintavan vilttimittdmyys tunnuste-
taan keskeisend oppiainerajat ylittavini sisaltona:

Ihminen on osa luontoa ja tiysin riippuvainen ekosysteemien
elinvoimaisuudesta. Tdman ymmartiminen on keskeistd ih-
misend kasvussa. Perusopetuksessa tunnistetaan kestavin ke-
hityksen ja ekososiaalisen sivistyksen vilttaimactomyys, toimi-
taan sen mukaisesti ja ohjataan oppilaita kestdvin elimintavan
omaksumiseen. (OPS 2014, 16.)

Myés Lukion opetussuunnitelman perusteissa (LOPS 2015) kestavi elimin-
tapa ja ihmisten keskindinen sekd luonnonympiriston arvostus on esilli:

Oppivassa yhteisossi edistetdan kestivad elimintapaa ja hyvin
tulevaisuuden edellytyksia. Opiskelijoita rohkaistaan toimi-
maan oikeudenmukaisen ja kestivin tulevaisuuden puolesta.
Vastuullinen suhtautuminen ympiristo6n heijastuu arjen va-
lintoihin ja toimintatapoihin. (LOPS 2015, 16.)

Edelleen Varbaiskasvatuksen opetussuunnitelmien perusteissa todetaan,
ettd “varhaiskasvatus luo perustaa ckososiaaliselle sivistykselle niin, cttd
ihminen ymmirtii ekologisen kestdvyyden olevan edellytys sosiaaliselle
kestivyydelle ja ihmisoikeuksien toteutumiselle” (VOPS 2016, 19-20).

Opetussuunnitelmissa korostetaan koko oppivan yhteison vastuulli-
suutta suhteessa ympiristoonsi. Kestdvyystietoisen elaminorientaation
vahvistumiseen viittaavan kestivian elimintavan oppiminen ei voi olla
vain yksittdisen oppiaineen tavoitteena. Vastuullisuuden tulisi nakya kai-
kissa kouluarjen valinnoissa ja toimissa. Kestivin eliméntavan vilttimit-
tomyydestd ei puhuta ikdvina velvollisuutena vaan pikemminkin myontei-
send asenteena: “Oppiva yhteis6 rakentaa toivoa hyvistd tulevaisuudesta”
(OPS 2014, 29). Perusopetuksen opetussuunnitelmatekstin mukaan kesti-
va tulevaisuus rakentuu realistisen ja kiytannollisen asenteen kautta, siten
ettd ihmiset kohtaavat maailman moninaisuutta avoimesti, utcliaasti ja
oikeudenmukaisesti (OPS 2014, 29).

Vaikka opetussuunnitelmissa tuodaan esiin kestaviin eliminorien-
taatioon viittaavia pyrkimyksid, esimerkiksi laaja-alaisena osaamiskoko-
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naisuutena “Osallistuminen, vaikuttaminen ja kestivin tulevaisuuden
rakentaminen” (OPS 2014, 24), eivit ne ulotu opetussuunnitelman ai-
nekohtaisiin sisdltoihin kuin muutamin poikkeuksin. Valtakunnallisen
opetussuunnitelman perusteiden filosofinen taustoitus, laaja-alainen
osaaminen ja monialaiset oppimiskokonaisuudet jaivit, ainakin aineja-
koisessa ylikoulun opetuksessa, helposti ainoastaan sanojen tasolle (Saa-
ri, Tervasmiki & Virri 2017). Pyrkimys ekososiaaliseen hyvinvointiin jii
kasvatuksen kautta toteutumatta, mikili kuntien koulutoimen ja koulujen
johtajilta sekd opettajilta puuttuu kokonaisvaltainen ekososiaalisen kasva-
tuksen niakemys — ja siten my6s visio koulun roolista yhteiskunnassa hyvin
tulevaisuuden rakentajana.

Ekososiaalisella sivistykselld kohti
vastuullista maailmasuhdetta

Ekososiaalisen sivistyskisityksen lihtokohtana on ekologisten, sosiaalis-
ten ja taloudellisten ulottuvuuksien vilinen tiedeperustainen tarkeysjir-
jestys. IThmislajin olemassaolon kannalta ekologia — elimin edellytysten
turvaaminen — on ensisijaista (Virri 2018). Sen kanssa rinnakkain kulkee
sosiaalinen ulottuvuus, joka on ihmisoikeusperustaista ja siten itsessiin
arvokasta (Salonen 2014; Salonen & Bardy 2015; Salonen & Konkka 2015;
Virri 2018). Ekososiaalisen sivistyskisityksen mukaan

tirkeintd on huolehtia ekologisista kysymyksisti, jotta elimin
mahdollisuudet sailyisivit. Toiscksi tirkeintd on puolustaa ar-
vokasta elimaa vaalimalla ihmisoikeuksien toteutumista perik-
si antamattomasti. Kolmanneksi tirkeinta on yllapitdd vakaata
taloutta, jotta rajallisct voimavarat olisi mahdollista jakaa ih-
misten kesken mahdollisimman tehokkaasti kaikkien ihmisten
perustarpeiden tyydyttimiseksi. (Salonen 2014, 49.)

Ekologisen, sosiaalisen ja taloudellisen aspektin hierarkkisuus viittaa sii-
hen, ettd ekososiaalinen sivistyskisitys edellyttad systeemistd todellisuu-
den hahmottamista. Systeemisen todellisuuskisityksen perustan muo-
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dostaa keskinaisriippuvuuksien ja syy—seuraus-suhteiden hahmottaminen
(Laininen 2018). Toisin sanoen ihminen sisiistii esimerkiksi sen, ettei
hinti voi olla olemassa ilman elinvoimaista luontoa.

Lukion opetussuunnitelman perusteissa ihmisten ja luonnonympiris-
ton hyvinvoinnin nahdiinkin olevan kiinteissa ja systeemimaisesti raken-
tuvassa yhteydessa toisiinsa:

Lukio-opetuksessa ymmirretdin kestavin elimintavan ja
ekososiaalisen sivistyksen vilttimattomyys sekd rakennetaan
osaamisperustaa ympariston ja kansalaisten hyvinvointia edis-
taville taloudelle. Opiskelija ymmartid oman toimintansa ja
globaalin vastuun merkityksen luonnonvarojen kestivissi kay-
tossd, ilmastonmuutoksen hillinnissi ja luonnon monimuotoi-
suuden sdilyttdmisessd. ... Lukiossa kannustetaan keskindiseen
vilittimiseen ja huolenpitoon. ... Inhimillinen ja kulttuuri-
nen moninaisuus nihddin rikkautena ja luovuuden lihteena.

(LOPS 2015, 13.)

Arvopohjan lisiksi Lukion opetussuunnitelman perusteissa ckososiaali-
nen sivistys -késite toistuu myos biologian kaikille pakollisessa Ekologia ja
ympadristé -opintojaksokuvauksessa: Opiskelija ymmartdi ckososiaalisen
sivistyksen ja kestdvin elimintavan vilctimictomyyden seké oppii toimi-
maan niiden mukaisesti” (LOPS 2015, 142) sekd maantiedon opetuksen
kuvauksessa: "Opetus antaa opiskelijalle valmiuksia ymparisto- ja ihmis-
oikeuskysymysten tarkasteluun scki tukee opiskelijan kasvua ckososiaali-
sesti sivistyneeksi kansalaiseksi” (LOPS 2015, 146).

Ekososiaalisen sivistyskisityksen arvoja ovat vastuullinen maailma-
suhde, kohtuullisuus ja ihmistenvilisyys (Salonen & Bardy 2015). Vastuul-
lisen maailmasuhteen edellytyksenid on ymmairrys globaaleista keskiniis-
riippuvuuksista, yhdenvertaisuuden periaatteen sisdistiminen seka kyky
jakamiseen ja empatiaan. Kaikkien ihmisten perustavanlaatuinen yhteys
tunnustetaan (Aaltola & Keto 2017; Laininen 2018a). Niin ollen eri eli-
minlajien samanarvoisuus toteutuu vastuullisessa maailmasuhteessa (Sa-
lonen & Rouhinen 2015).
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Kohtuullisuudentaju rakentuu sen tiedostamisen varaan, etti rajaton
talouskasvu rajallisella maapallolla ci ole pitkilld aikavililli mahdollista
(Daly 2010; Matutinovic ym. 2016; Max-Neef 2010). Kohtuullisuuteen py-
rittdessd oleellista on jatkuva mielihalujen ja todellisten tarpeiden koettelu
ja erottelu (Virri 2018). Aineettomien asioiden merkitykseen havahtu-
minen auttaa siirtymédin hyvin elimin tavoittelussa jalkimateriaaliseen,
aineettomaan suuntaan (Laininen 2018a; Salonen & Joutsenvirta 2018).
Aineettomien asioiden lisidmismahdollisuudet ovat rajattomat.

Ihmistenvilisyys on tiyden ihmisyyden tavoittelua liittymalla muihin
ihmisiin. Thmistenvalisyyteen pdiseminen edellyttdd yhteistoiminta- ja
vuorovaikutustaitoja. Tallaiset kompetenssit rakentuvat ihmisten kohtaa-
misen, dialogin ja yhteistoiminnan kautta. Ne ovat omiaan voimistamaan
mydtituntoisuutta, altruistista toimintaa ja oman elimin liittimisti osak-
si itsed suurempaa. (Laininen 2018a; Salonen & Bardy 2015.) Oikeuden-
mukaisuus ja vastavuoroisuus ihmissuhteissa edellyttavic hierarkkisten
valtarakenteiden purkamista.

Ekososiaalinen oikeudenmukaisuuskasvatus
kritiikkind ja toivon tuojana
Myés amerikkalainen ekososiaalinen oikeudenmukaisuusajattelu (Eco-
Justice, Martusewicz 2018; Martusewicz ym. 2015) pyrkii suuntamaan
kasvatusta kohti kestavyystictoista eliminorientaatiota. Ekososiaalinen
oikeudenmukaisuus perustuu ajatukseen, ctti scki sosiaalisilla ettd cko-
logisilla ongelmilla, esimerkiksi rasismilla ja ilmastonmuutoksella, on yh-
teiset juuret, jotka kiinnittyvit modernistiseen maailmanymmirrykseen.
(Martusewicz 2018; Martusewicz ym. 2015; Foster 2017.)
Ekosososiaalisen sivistyksen ja EcoJustice-ajattelun perusta on saman-
kaltainen. Molemmat viitekehykset korostavat kaiken elimin arvokkuut-
ta mutta myos kriittisti asennoitumista modernin yhteiskunnan talou-
delliseen, sosiaaliseen ja ckologiseen jirjestdytymiseen. Ekososiaalinen
oikeudenmukaisuuskasvatus kiinnittyy intersektionaalisen feminismin
arvopohjaan ja kiyttaa tutkimuksessaan usein diskurssianalyysin tyokalu-
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ja. Yhdistyessian kokemuksen tutkimukseen ekososiaalinen oikeudenmu-
kaisuuskasvatus voi paitsi paljastaa nykymaailman epikohtia myos ohjata
muutokseen kohti kestivimpii tulevaisuutta (Foster 2015; 2018; Virri
2018).

Ekososiaalinen oikeudenmukaisuuskasvatus (Foster ym. 2018;
Martusewicz 2018; Martusewicz ym. 2015) sisiltid kolme keskeisti tehta-
vid: 1) modernin ajan itsestidnselvyyksini pitimien rakenteiden kriittisen
tarkastelun, 2) yhteisvaurauden ja kestivai hyvinvointia ruokkivien perin-
teiden (commons) vaalimisen seki 3) paremman tulevaisuuden kuvitte-
lemiseen rohkaisemisen. Ekososiaalisen oikeudenmukaisuuskasvatuksen
mukaan meidan tulisi ensin tarkastella kriittisesti maailmaa, jossa elimme
sckd niitd rakenteita, jotka aiheuttavat talld hetkelld tuhoa luonnonympi-
ristdssimme mutta myds kirsimystd lukuisten ihmisten elimissi (Virri
2018). Toisin sanoen kritiikki tiytyy kohdistaa teollisen ajan ajattelun
“itsestdanselvyyksiin”, kuten esimerkiksi todellisuuden lijalliseen jarkipe-
riistimiseen, vilineelliseen ajatteluun, yksilo- ja ihmiskeskeisyyteen seki
sokeaan uskoon jatkuvan kasvun keskeisyydestd yhteiskunnan jarjestayty-
misessi (Foster 2017).

Kisityksemme maailmasta ja ihmisestd perustuu dualismeihin, tai-
pumukseen jakaa asiat jyrkkirajaisesti kahtia: mieli-ruumis, kulttuuri-
luonto, ihminen—eldin, jirki-tunteet, mies—nainen, valkoinen-musta,
tiede—taide ja niin edelleen (Plumwood 1993; 2002; ks. myds Foster 2017;
Lehtonen ym. 2018). Asioiden jaottelu kahtia ei sininsd vilttimictd ole
ongelma, vaan se, ettd nima kaksi toisensa poissulkevaa diripdita on ta-
pana jaotella hierarkkisesti. Niinpi esimerkiksi koemme ihmisen luoman
kulttuurin tirkeampind, ensisijaisena ja luonnonympiriston sille alistei-
sena. Meilld on myés tapana linkittdd nditd arvotettuja piirteitd yhteen:
nainen on tunteikas ja [ihempini luontoa kuin rationaalisesti ajatteleva
mies. (Foster 2018; Foster ym. 2018; Martusewicz ym. 2015; Plumwood
1993; 2002.) Alempiarvoisuus mahdollistaa halveksunnan, hyviksikiyton
ja riiston. Ekososiaalinen oikeudenmukaisuus ja hyvinvointi eivit toteudu
ennen kuin haitalliset valtarakenteet kyseenalaistetaan ja puretaan.

Toiseksi ekososiaalinen oikeudenmukaisuuskasvatus keskittyy ympa-
ristomme yhteisvaurauden vaalimiseen sekd ihmisyhteisojen perinteiden ja
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kestivien elintapojen suojelemiseen (Martusewicz ym. 2015). Esimerkiksi
puhtaan veden ja ilman tulee olla kaikkien saatavilla, eika esimerkiksi jon-
kin yksityisen tahon omistuksessa. Kuten vesi ja ilma, useat yhteisvaurau-
det ovat ihmisen olemassaolon kannalta vilttaimittomyyksid. Tama tieto
korostaa ihmisen vastuuta yhteisvaurauksista (Ostrom 1990).

Yhteisvauraudeksi voidaan laskea myos ne vanhat perinteet, jotka
ovat auttancet ihmisti climiin sopusoinnussa ymparistonsi kanssa.
Usein ckososiaalisessa oikeudenmukaisuuskasvatuksessa ndita malleja
otetaan nimenomaan alkuperiiskansojen kulttuureista (mm. Akulukjuk
& Rasmussen 2018; Martusewicz 2018; Martusewicz ym. 2015). Mikiin
kulttuuri ei kuitenkaan sinillddn ole lapeensa ckologinen tai epickologi-
nen. Jokaisella on mahdollisuus tarkastella my6s oman kulttuurinsa perin-
teitd, jotka ruokkivat hyvinvointia ja tasapainoa ihmisen ja muun luonnon
yhteisclossa. Kestiviin hyvinvointiin pyrittiessi oleellista on ihmisen
luontosuhteen elvyttiminen ja vastuullisuuteen kasvaminen (Virri 2018).

Ekososiaalisen oikeudenmukaisuuskasvatuksen kolmas tehtivi on
rohkaista mielikuvituksen kiyttoén (Foster ym. 2018; Martusewicz ym.
2015; Virri 2018): miten muulla tavalla yhteiskunnan olisi mahdollista
rakentua, nimenomaan siten, etté se tukisi kestivaa hyvinvointia? Kasva-
tuksen nikokulmasta keskeisti on, etti vaikka elimme kriisien aikakaut-
ta, voimme uskoa ja luottaa siihen, ettd meilld on mahdollisuus rakentaa
parempaa tulevaisuutta, ja ettd pystymme my6s kuvittelemaan, millainen
timi seka sosiaalisesti ettd ekologisesti parempi tulevaisuus olisi. Taiteen
mahdollisuudet kiteytyvit sen kykyyn tuottaa mydnteisida havahtumisia
ihmisen oma elimanhistoria huomioiden. Koulussa taideopetuksen avulla
on mahdollisuus luoda tiloja, joissa toisenlaiset maailmat ovat mahdollisia
mielikuvittelun avulla. (Foster 2017; Foster ym. 2018.) Jos vain tuotamme
sitd, mink4 olemassaolo on meille tuttua ja tiedettyd, ei uusia innovaatiota
ja mahdollisuuksia voi syntyi (Varto 2003).
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Ympiristotunteet ja pedagoginen vastuu

Kuten tyotedmyys, firman konkurssi tai liheisen ihmisen kuolema, myos
ympiristdssi tapahtuvat suuret muutokset aiheuttavat ihmisissi karsimys-
ti. Pihkala (2017) kiyttdd kattokisitettd ympiristdahdistus puhuessaan
vaikeista tunteista, jotka herddvit ihmisissd liittyen ympiristotuhoihin
ja niiden uhkiin. Esimerkiksi ticto mikromuovin kulkeutumisesta ra-
vintoketjussa, lihijoen saastuminen tai vaikkapa naapurimetsin avohak-
kuut voivat aiheuttaa ihmisissi psykosomaattisia oircita. Ne voivat myos
aikaansaada lamauttavaa surua, jonka kisittelyssi ihminen jia helposti
yksin. Ympiristdongelmat ovat yleisessi tiedossa, mutta siitd huolimatta
tunnumme vaikenevan niistd kuin sanattoman sopimuksen perusteella
(Pihkala 2017, 12).

Tutkija ja toimittaja Renee Lertzman (2015) puhuu samasta ilmiostd
nimelld ympiristomelankolia. Se, ettd ihmiset civit muuta tuhoisaa toi-
mintaansa ymparistoongelman tunnistaessaan, ei vilttdmited johdu vilin-
pitimictomyydestd, vaan kyvyttdmyydesti kohdata asiaan liittyvid vaikei-
ta tunteita (Saari 2018). Thmiset reagoivat vaikeisiin ympiristdtunteisiin
monin tavoin: kieltimiselld, apatialla, suuttumuksella, vihalla tai ahdis-
tuksella. Reaktion kroonistuminen aiheuttaa Lertzmanin (2015) mukaan
melankoliaa, joka estdd meitd toimimasta epdkohtien korjaamiseksi.

Vaikka melankoliaa ja ahdistusta aiheuttavista asioista on vaikea pu-
hua, olisi Pihkalan (2017) mukaan ympiristoahdistuksen ilmién ymmir-
taminen oleellista, silla se lisda yksiloiden ja yhteisojen hyvinvointia ja toi-
mintakykyd. Omien tunteiden kisittely lievitedd ahdistusta ja myos pienet
teot ympiriston hyvinvoinnin puolesta voimauttavat, kun ihminen kokee
osallisuutta yhteisten asioiden ratkaisuissa (Pihkala 2017).

Ympiristoahdistusta voi pitad merkkini siitd, ettd ihminen on havah-
tunut olevansa osa ympiristdddn ja siten myos vastuullinen niistd ongel-
mista, joita hdn on ympiristolleen — ja siten myds itselleen — aiheuttanut.
Vaikeita tunteita voi pitdd opasteinasille, mitd pidimme tirkednd ja minka
vuoksi meidin tulisi taistella. Yhti tirkeiti kuin sallia ahdistuksen tun-
teet, on luoda toivoa paremmasta: kaikesta surusta ja huolesta huolimatta
climin tiytyy suuntautua hyviin ja merkitykselliseen (Pihkala 2017, 16).
Jokainen pedagogi voi pohtia, ruokkiiko hinen arvopohjansa ja toimin-
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tansa toivoa ja hyvii kaikkea elimai kohtaan vai vain hyoty rajatulle jou-
kolle joidenkin toisten kustannuksella (myds Virri 2018).

Pihkalan (2017, 249) mukaan toivo voidaan ymmirtii kertomuksena
“monimutkaisuuksista ja epavarmuuksista, joihin sisiltyy avoimia mah-
dollisuuksia”. Han yhdistaikin toivon “rohkeuteen, sitkeyteen ja luotta-
mukseen” (Pihkala 2017, 17). Hin puhuu mielen vuodenajoista ja kahden
tason nikokyvysti. Pihkalan miclestd on tirkeidta hyviksyi se, ectd valill
koemme alakuloa ja toivottomuutta ja toisinaan asiat taas ndyttivit valoi-
sammilta ja meilld on enemmin energiaa suuntautua hyviin. Aivan kuten
vuodenajat, myds mielialamme vaihtelevat. Kahden tason nikokyvylla
Pihkala taas viittaa taitoomme nihdid maailmassa sekd hyvii ettd pahaa.
Koska esimerkiksi nykyinen mediakulttuuri tuntuu nostavan esiin vain
konflikteja ja katastrofeja, tulee meidin aktiivisesti harjoittaa toivon ja hy-
vin nikemisen kykyimme. (Pihkala 2017, 17.)

Kuten ylipditdin ympdristdongelmien myds ympiristoahdistuksen
kisittely kaipaa keinoja yhteiskunnallisella tasolla. Tami tarkoittaa myos
kasvatusalaa. Monet opettajat joko arastelevat tunteiden kisittely tai hei-
dit on opetettu vilttelemain tunteita opetustilanteissa. Oleellista on tar-
jota ensin kasvattajille itselleen tukea ja koulutusta, jotta he voisivat vuo-
rostaan tarjota kisittelymahdollisuuksia yleiséilleen” (Pihkala 2017, 248).

Kasvatusfilosofi Antti Saari (2018) on niin ikidin kisitellyt ympiris-
toahdistuksen teemoja — nimenomaan kasvatuksen nikokulmasta. Myos
hinen mukaansa ympiristoongelmat ovat niin monimutkaisia, ettd ih-
miset kokevat epimukavuutta ja ahdistusta niiden edessi. Luonnossa ta-
pahtuvat mullistukset tuntuvat hallitsemattomilta ja oudoilta. Koska epa-
mukavuuden ja outouden kokemuksia pidetiin usein vilteltiavini, niitd
yritetddn suitsia kontrolloimalla yhi enemmain titd “outoa toista”. Saaren
(2018, 44) mukaan ympiristdongelmia ja siitd seuraavaa ahdistusta ei kui-
tenkaan tulisi ratkaista lisaidmalld luonnonympiriston hallintaa; toisaalta
Saari ei mydskdin nie ympiristdongelmien ratkaisuna heittdytymista “ta-
kaisin luontoon”. Vaikka kuinka haluaisimme, emme voi ulkoistaa vastuu-
ta ympiristoongelmista kenellekdin muulle, koska koko olemassaolomme
on kietoutunut luontoon, jota yritimme ymmirtii ja “ratkaista” (Saari
2018, 44—4s). Vaikka tieteellisen tiedon lisiiminen ympiristdongelmista
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on toki oleellista, Saaren (2018, 45) mukaan meidin tulisi huomioida pa-
remmin ne asiat, jotka jo tiedimme, mutta jotka koemme kiusallisina ja
jotka siksi haluamme unohtaa.

Saari (2018, 44) lainaakin Rebecca Martusewitczin (2014) ajatusta
vastuullisesta pedagogiikasta, jossa annamme “sydimemme murtua”. Sen
sijaan cttid yritimme sysitd syrjain ympiristoahdistuksemme, voimme
kuunnella tunteitamme ja oppia niistd sen, mitd ne kertovat vallitsevas-
ta ihmis- ja maailmakisityksestd ja niiden haitallisuudesta niin ihmisten
kuin muunkin elimin hyvinvoinnille. Vastuullinen pedagogi tunnustaa
siis ymparistoahdistuksen ilmion olemassaolon eiki pyri vilttelemain tai
nujertamaan sitd, vaan painvastoin hyviksymiin surun ja epatoivon tun-
teet ja tunnistamaan ne viittoina merkityksellisiin asioihin (Pihkala 2017).
Kestavyystictoinen eliminorientaatio vahvistuu, kun ihminen tunnistaa
ympariston tilasta nousevat tunteet. Tunteet my0s motivoivat ihmiset toi-
mintaan (Pihkala 2017).

Valtakunnallisissa opetussuunnitelmien perusteissa tunteiden merki-
tys on nostettu hyvin esiin. Tunnetaidot nihdiin tirkeind sekd oppilaan
itsetuntemuksen kehittymisessd ettd vaylind toisten ymmirtimiseen.
Ekososiaalisessa kasvatuksessa tunnetaitojen harjoittelu tapahtuu ihmisen
ja muun elimin suhteen sisillytedvissi kontekstissa. Tunteet eivit silloin
liitd oppilasta ainoastaan toisiin ihmisiin vaan laajemmin koko elimin
verkkoon.

Suhdetta toisiin ei miirittele vain vaikeiden tunteiden kohtaaminen
vaan tunteiden kirjo laajemmin. Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteissa korostetaankin mydnteisia tunnckokemuksia ja niiden merkitys-
td erityisesti oppimisessa:

Myénteiset tunnekokemukset, oppimisen ilo ja uutta luova
toiminta edistivit oppimista ja innostavat kehittimain omaa
osaamista (OPS 2014, 17).

Kestavyystietoisen eliminorientaation vahvistamisessa myonteisilla tun-
nekokemuksilla, kuten haltioitumisella, voi olla tirked rooli (Littledyke
2008). Luonnossa haltioitumisen kokemukset vahvistavat yhteenkuulu-
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vuutta luonnon kanssa (Van Cappellen & Saroglou 2012). Yhteenkuulu-
vuus luonnon kanssa taas vaikuttaa mydnteisesti sckd omaan hyvinvoin-
tiimme (Mackerron & Mourato 2013) ettd haluun suojella luontoa (Nisbet
ym. 2009). Luonnossa tapahtuvien empaattisten ja esteettisten kokemus-
ten — esimerkiksi taidelihtoisten menetelmien avulla — onkin havaittu
tuottavan yhteenkuuluvuutta luonnon kanssa tictopohjaisia kokemuksia
paremmin (Lumber ym. 2017).

Kestavyystietoista eliminorientaatiota

synnyttavi sosiaalipedagogiikka

Opetussuunnitelmat heijastelevat aina aikansa kisityksid maailmasta, ih-
misestd ja oppimisesta (Autio ym. 2017). Vallalla olevia uskomuksia toisin-
tamaan pyrkivin oppimisen haaste on siind, ettd se ei kdinna yhteiskun-
nallisen kehityksen suuntaa. Aivan ilmeisesti ekososiaalisten ongelmien
ratkaisemisessa tarvitaan oppimista, joka voi muuttaa ihmisen kisityksen
itsestddn, ympiroivisti todellisuudesta ja suhteesta maailmaan (Laininen
2018b; Sterling 2010; Virri 2018). Tami muutos varmistaa kehityksen
suunnan tarkentumista.

Pohjimmiltaan oppimiselta putoaa pohja pois, mikili kasvattajilla,
kouluttajilla ja oppimisen ohjaajilla ei ole mielessi ihanneyhteiskuntaa,
johon oppimisella tihditiin (Dewey 1916; Virri 2018). Tamin vuoksi
kestavian yhteiskuntaan siirtymisessa tarvitaan yhteiskunnallisesti orien-
toitunutta pedagogista lihestymistd, jota sosiaalipedagogiikka edustaa.

Sekd perusopetuksen ettd lukion opetussuunnitelmien perusteissa on
reagoitu ekososiaalisen sivistymisen merkitykseen ja kestavin elimintavan
omaksumisen vélttimattomyyteen. Naitd tekijoitd pidetdan ihanneyh-
teiskunnan piirteind. Opetussuunnitelmaan kirjattuina nailld piirteilld
on normatiivinen luonne. Ne ovat sitovia paimiirii, joiden toteutumista
valvoo eduskunnan oikeusasiamies. Se millaisella pedagogiikalla niihin
tavoitteisiin pdistddn, on kuitenkin hahmottelematta. Sivistysnakemyk-
sestd, sitd ilmentdvistd elimintavasta ja sosiaalipedagogisten ratkaisujen
kokonaisuudesta voi muodostua sellaista inhimillistd kasvua ja oppimista,
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joka synnyttid kestavyystictoisen eliminorientaation. Yhteenvetona mai-
rittelemme kestdvyystietoista elimdnorientaatiota synnyttivan sosiaalipe-
dagogiikan elementit (a) ckososiaalisten ongelmien taustalla olevista syistd
tietoiseksi tulemiseksi, (b) tunteiden ja subjektiivisten kokemusten esilla
pitamiseksi seka (c) tdyteen ihmisyyteen kasvamiseksi.

(a) Ekososiaalisten ongelmien taustalla olevat syyt nikyviksi
Ekososiaaliset ongelmat ovat monisyisid. Ne eivit ratkea yhdella tieteelli-
selld oivalluksella tai teknologisella innovaatiolla. Atomistinen ja konteks-
tistaan irrotettu tieto ja todellisuuskisitys jaavit vaillinaisiksi ja saattavat
johtaa ratkaisuihin, jotka aiheuttavat ongelmia toisaalla. Tarvitaan sys-
teemistd ymmarrystd, jossa huomion kohteena eivit niinkain ole koko-
naisuuden osat vaan osien viliset yhteydet. Osista ja osien vilisistd vuoro-
vaikutuksista muodostuu jirjestelmd, kuten kieli, kaupunki tai ihminen.
Jarjestelmi on itsenidisesti toimiva kokonaisuus, jonka osat muodostavat
verkoston. Se yllipitad olemassaoloaan osiensa vuorovaikutuksen avulla.
(Bertalanfty 1968; Bunge 1979; Mingers 2006.) Osien, asioiden tai ilmiéi-
den vilisiin yhteyksiin keskityttdessa hahmottuvat aikaisemmin piiloon
jaaneet tekijit. Ajattelussa olevat ristiriitaisuudet paljastuvat. Esimerkik-
si ekologisten, sosiaalisten ja taloudellisten tekijoiden vilisiin yhteyksiin
keskittymalld paljastuu se, ettd vauraudesta nauttiminen on mahdotonta,
jos elinympiristd on elinkelvoton. Tarvitsemme monitieteistd ja kriittistd
otetta maailman hahmottamiseen. Oleellista on ymmartid ihmisen oma
vastuu ckososiaalisten ongelmien aiheuttajana ja yllapitdjand — mutta en-
nen kaikkea myos ratkaisijana.

Systeemistd ymmarrysti voidaan tarkastella kahdella tasolla: Ensinni-
kin meidin tulee olla tietoisia siitd, miten dualistinen ajattelu ja modernin
maailman ihanteet, kuten esimerkiksi yksilokeskeisyys ja vilinearvoisuus
sckd usko jatkuvaan kasvuun, ovat ajancet meidit nykyisenlaiseen tuhoi-
saan climintapaamme. Toisaalta meidan tulee ymmairtda myos se, miten
esimerkiksi omilla jokapaiviisilld elimintapa- ja kulutusvalinnoilla kyt-
keydymme aina osaksi suurempia tuotantoketjuja. Aivan ilmeisesti my6s
opettajankoulutukseen tarvitaan nykyistd kokonaisvaltaisempaa lihesty-
mistd, jotta moninikokulmaisesta asioiden ja ilmididen tarkastelusta tulisi
uusi normaali.
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(b) Tunteille ja subjektiivisille kokemuksille tilaa

Linsimainen ajattelu on suosinut nikemysti, jonka mukaan todellisuut-
ta on lihestyttivi ensisijaisesti jirjen kautta (Aaltola & Keto 2017; Foster
2017; Martusewicz ym. 2015). Timi rationalismiksi kutsuttu suuntaus
ilmenee kouluopetuksessa muun muassa luonnontieteellisen tiedon koros-
tamisena ja tunteiden vilttelyna opetustilanteissa. Myds taidekasvatuksen
karsiminen koulutuksen eri tasoilta kertoo osaltaan niisti arvoista, jotka
vallitsevat nyky-yhteiskunnissa, joissa koululaitokset toisintavat olemassa
olevaa eivitki tihtii yhteiskuntien uudistamiseen (Nussbaum 2011).

Kokemuksellisuuteen, tunteiden sallimiseen ja taidekasvatukseen
panostaminen vaikuttaisi kuitenkin positiivisesti sekd ihmisten hyvin-
vointiin ettd sitoutumiseen yhteisen hyvin edistamiseen yhteiskunnassa,
jossa kansalaisuus on korvautunut kuluttajuudella (Virri 2018). Outoutta,
ahdistusta ja muita epimicllyttivini pidettyji tuntemuksia ja tunteita ci
tulisikaan viltelld opetustilanteissa, vaan ottaa ne merkkini uuden ja tir-
kein ddrelld olemisesta (Foster 2017; Rosenberg 2018). Samalla osana oppi-
mista olisi mahdollistettava myos ei-inhimilliseen luontoon kohdistuvien
mydnteisten tunteiden ja empatian kokeminen. Pihkalan (2017, 250-252)
nostamista esimerkeistd ymparistoahdistuksen kisittelemiscksi on koos-
tettavissa seuraavia pedagogisia ratkaisuja koulun arkeen:

1) Oppilaiden tunteiden, ympiristéahdistuksen, surun ja epitoivon
kuunteleminen ja tukeminen.

2) Ajan antaminen oppilaiden ympiriston tilaan liittyvien tunteiden
tarkasteluun esimerkiksi taiteellisen tyoskentelyn kautta.

3) Oppilaiden yhteiskunnallisen osallistumisen — paitsi perinteisten
vaikutuskeinojen (kuten dinestys) myds esimerkiksi ympiristdak-
tivismin — tukeminen.

4) Ympiristoon liittyvien myonteisten tunnekokemusten, kuten hal-
tioitumisen, mahdollistaminen oppilaille.

s) Oppilaiden, opettajien ja muun henkilskunnan yhteisesti luoman
kouluyhteison kestavin hyvinvoinnin ruokkiminen arvostamalla
seki ekologista ettd kulttuurista moninaisuutta.

6) Materiaalisten ja henkisten varautumis- ja selviytymistaitojen ra-
kentaminen vaalimalla perinnetietoutta ja -taitoja.
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(c) Téyteen ihmisyyteen kasvun tukeminen

Sivistyminen on minén ja maailman vilinen prosessi, joka saa voimansa
kytkoksistd ymparoiviin yhteiskuntaan ja elimin kokonaisuuteen. Pro-
sessissa ihmisen identiteetti maarittyy itsendiseksi, mutta integroituneeksi
osaksi ympirdivid yhteiskuntaa ja luonnonympiristoa. (Siirild ym. 2018.)

Todellisuus on sosiaalisesti rakentunutta (Searle 2010). Siksi todelli-
suus voidaan rakentaa aina myds toisin. Todellisuuskasityksen muutta-
minen ckososiaalista hyvinvointia tukevaksi edellyttid ensin nikymaii
kestdvistd tulevaisuudesta. Niakymin tiytyy olla selked, jotta yhteiset
ponnistelut ovat samansuuntaisia ja niin voimakkaita, ettd kielteiset kehi-
tyskulut voidaan kiintdd. (Virri 2018.) Opetussuunnitelmien arvopohja
heijastelee jo titd visiota. Keinot toisenlaisen tulevaisuuden rakentami-
scen voidaan [oytaa heittdytymalld tuntemattomaan mielikuvittelun avul-
la. Taiteen avulla on mahdollista siirtyd sckunneissa omasta vaistimittd
vajaasta todellisuustulkinnasta toisenlaisen maailman mahdollisuuteen.
Tdmin vuoksi taiteella on erityinen rooli ajattelussa piilevien ristiriitai-
suuksien paljastamisessa ja kestivin tulevaisuuden rakentamisessa (Foster
ym. 2018).

Tutkijat ovat yksimiclisii siitd, ettd ilmastonmuutos on pidasiassa ih-
misen toimista aiheutunutta (Caldeira 2012; Huber & Knutti 2012). Tésti
huolimatta yleisessa keskustelussa vaikuttavat my6s ne, jotka kieltavit tie-
teelliset todisteet ekososiaalisista ongelmista. Siksi tieteellisen tiedon esille
tuominen kouluopetuksessa on vihintadn yhti tirkedd kuin aina ennen-
kin. Toisaalta on kuitenkin huomioitava, ettd globalisaatio on monimut-
kaistanut maailmaamme samaan aikaan kun ihmisten arkihuolet nayttay-
tyvit edelleen paikallisesti. Téstd syystd tarvitaan myos kokemuksellista
tietoa, joka kiinnittyy kontekstiinsa.

Ekososiaalisten haasteiden ymmairtiminen, torjuminen ja ratkaise-
minen vaativat laaja-alaista nikemyksellisyyttd ja ymmarrysta siitd, ettei
ihminen ole irrallinen muusta hintd ymparoivisti todellisuudesta. Paitsi
jokapiivaisiin valintoihimme liittyvit sosiomateriaaliset ketjut, myos ais-
timme sitovat meitd muuhun maailmaan. Tistd syystd kouluopetuksessa
tarvitaan jirkiperiisen tiedon lisiksi tunteiden ja kokemusten tunnista-
mista, tietojen lisiksi osaamiseen ja suhtautumiseen keskittymistd seki
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yksildiden huomioimisen rinnalle yhteisojen rakentamista. Kestivyystie-
toinen eliminorientaatio haastaa siirtymiin pois vilineellisesté ja kulu-
tuskeskeisestd ihmiskisityksestd kohti olentojen itseisarvoisuutta ja kans-
saolemisen tunnistamista.

Koulun haasteena on irrottautua vallalla olevien hyvin elimin ta-
voittelun tapojen toisintamisesta kohti suunnanniyttijai ja muutoksen-
tekijad. Pedagogisten ratkaisujen nikokulmasta timi tarkoittaa oppijan
saattamista yhi uudelleen myonteisiin havahtumisiin, jotka virittavie
oppijan ylittimain vallitsevan todellisuuden. Vallitsevan ylittiminen on
mahdollista yhdistimailld jirki, tunne ja mielikuvitus toisiaan tdydenta-
viksi kokonaisuudeksi. Myonteisten havahtumisien lisiksi yhti oleellista
on yhteiskunnalliseen subjektiuteen heritteleminen, jotta oppijalla syntyy
sisdistd toimintatahtoa ascttua ratkaisujen puolelle yksin ja yhdessd mui-
den kanssa. Ratkaisijan roolissa ihminen ottaa kokonaisvaltaista vastuuta
ihmisyydestdan rakentamalla myénteistd tulevaisuutta paitsi itselle ja yh-
teiskunnalle — myos muullekin kuin ihmiselamalle.
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What happen to (curriculum)
critical theory?

The need to go above and beyond

neoliberal rage without avoiding it!

Joio M. Paraskeva

The great regression

1 suggest that we learn to think
about capitalism coming to an end
without assuming responsibility for
answering the question of what one
proposes to put in its place.

(Streeck 2014, 44)

Once upon a time, a cook decided to gather all the birds in the world and
asked the birds what kind of seasoning that they would like to be marinated
in when they are cooked and caten. The cooker was all of democracy, so it
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was claimed. One of the chickens replied that “we the birds don’t want to
be caten whatsoever period.” The cook replied “that is out of the question.”
Democracy doesn’t go that far. This little story describes rather well the
metaphor of our globalized world. The world is organized in such a way
that we just have the right to choose the flavoring for us to be marinated
in before being consumed. And, this world has been sold to all of us as a
democratic world, that paradoxically the sovereignty of each nation is an
object of museum. This little story, shared by Eduardo Galeano (2010), is a
vivid example of the sadism and brutality of late global capitalism, which
makes capitalism, democracy, equality, freedom, and justice mutually
exclusive realities and thus a divisive social issue. Let’s take a look to some
features of our current momentum.

Between 1900 and 1999, the US used 4,500 million tons of cement.
Between 2011 and 2013 China consumed 6,500 million tons of cement.
That is, in just 3 years China consumed 50% more cement than US
consumed in the preceding century (Harvey 2016). In the US, the top 0.1%
hasaccumulated more wealth than the entire bottom 90%. With the advent
of globalization, inequality becomes a global nightmare. Globalization
globalized the few and localized the rest (Bauman 1998). Global inequality
is much greater than inequality within any individual country.

In the U.S., in the summer 2017, in different states, for the first time
in the history, a significant number of commercial places were prevented
from taking off due to high temperatures between 123 and 125 degrees
Fahrenheit, at a time when President Trump is walking away from Paris
agreement. In the U.S., akid drops out of school every 41 seconds, and the
‘school to prison pipeline’ became domesticated. In the U.S., in June 2014,
student loan debt was approximately $1.3 trillion that affected 44 million
borrowers who had an average outstanding loan balance of $37,172). What
is shocking is that for much lower debt “the European Union and IMF
promptly tore Greece apart. For comparable or lower sums, recession,
austerity measures, personal sacrifice, unemployment, and poverty are
imposed on the millions of citizens of indebt countries” (Lazzarato 2015,
6s). In Texas, one school district reinstates corporal punishment. Now
students who misbehave in class will be paddled until they get better grades.
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They are now shipping paddles to their teachers to be used as corporal
punishment when students misbehave (Smith 2017). Also, in the U.S., the
shocking numbers of African Americans and minorities murdered by the
police and incarcerated has become the ‘norm.

In Brazil, the legacy of the Workers Party government for more than
a decade, despite all the controversies, corruptions, accusations, and
achievements, was not able to ‘avoid” the political carnage. Two decades
later, the same nation that elected Lula da Silva and Dilma Roussef,
made a #-turn and elected a far-right former army captain Jair Bolsonaro.
Venezuela. Hugo Chavez mythical leadership and conquests are on
collapsing with Nicolas Maduro under constant attack both internally and
externally.

Aleppo, Bagdad, Benghazi, Srebrenica, Ruanda, Matabeleland,
Crimea, the so-called war on drugs ‘in Mexico, just to mention a
few examples, reinforce a ‘subjectivity’ that should never have been
constructed: immigrant, refugees. Massive waves of human beings, like
never before, have the right to freedom and to escape war and hunger
crumble the ‘welfare” of the West. New York, Washington, Paris, London,
Madrid, Brussels, Frankfurt, Istanbul, Cairo, bit by bit, the spectrum of
‘abnormality’ becomes domesticated. Today, a terrorist attack may still
make the headlines of major newspapers but sadly barely constitutes a
surprise.

Of all of the people in the world without access to safe water, almost
40% live in Africa; 89 million sub-Saharan Africans live without
electricity and cook by burning whatever they can find. The expansion of
West Bank settlements under every Israeli government became the ‘norm.’
Israel is probably the only nation in the world without fixed borders. To
throw more ashes into the fire, just recently the US President Trump
cavalierly recognized Jerusalem as the capital of Isracl. The UK ‘bravely’
decided on ‘Brexit.” They are done with the ‘other” What they ignore is that
we all know that they have the privilege to ‘Brexit.” As usual, ‘the other” is
disposable. Two years later, Brexit looks much more like ‘Nexit as it was
not approved by British parliament yet. China decided to move towards
the ‘Beijing consensus’, a new politcal management of the economy, a
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‘noveaux’ socialist political economy with Chinese characteristics (Enfu
and Xiaoqin 2017); in India, Modi’s elected government represents “a far
right force with undeniable neo-fascist characteristics” (Vanaik 2018, 40).

Despite such apocalyptic events in the West and beyond, the second
decade of the 21st century is creating the path for a farright agenda
to succeed as we can see in France, Germany, Austria, Belgium, the
Netherlands, Hungary, and Finland. The ‘masses’ are placing their vote
on candidates who insult people with disabilities, women, and people of
color as well as unleashed an overt attack against immigrants. The error
of casting the vote ‘just’ based on class, race, or gender dynamics persists.
Welcome to the reign of low identity politics. Welcome to the real colors
of the epistemicide. Democracy is being used to kill democracy (Wolf
2007). We are facing the normalization of shock, of chaos, to the cynicism
of full blast blatant fascism and authoritarianism, peppered with sublime
irony. To add more ashes to the Western fire, in Catalufia, people voted for
independence from Spain.

As if such pandemonium is not enough, much of the political and
educational left persists clinging to an archaic board, embarking on
‘theoretical timesharing,’ which helps the radical right to enjoy a prolonged
and fat sabbatical. Shockingly, and as some argue, people speak more about
the end of the world than the end of capitalism. Such havoc reveals a sort
of “Polanyic mechanic” unleashed by global neoliberal ideological matrix
that drove society to what has been defined as the inevitable way forward
regardless its lethal consequences (Geiselberger 2017, 12). Oddly, in a
moment that we are witnessing, “the remarkable resurgence of ideological
movements throughout the world somewhere in the [Western] left bank
it is announced that the concept of ideology is now obsolete” (Eagleton
1991, xi). The claim that we live in a non-ideological momentum is indeed
an ideological claim (Paraskeva & Torres Santome 2012). It would be
unreasonable to suggest that these economic, cultural, epistemological,
and social transformations would not interfere with educational policies
and politics. Indeed, education has been used to support one of the key
arguments of neoliberal global impulses — especially since the fall of the
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Berlin Wall — which is the fading of the “iron curtain of ideology and the
vigorous emergence of the velvet curtain of culture” (Zizek 2008, 661).

The global farright resurgence is the larva of the capitalist new
neoliberal volcano. It is the result of a social symptom perpetually ignored
throughout the centuries, and it needs to be seen as the continuous
materialization of ‘the’ eugenic framework that festers modernity, and
solidifies Modern Western Eurocentrism; in a word, the Empire. Welcome
to the return of fascism — as we will see later on, in a refined populist
dimension — the entrée of the neoliberal current hegemonic eugenic
momentum, one that solidifies ‘the epistemicide’ (Santos 2014), and what
I called education and curriculum epistemicide (Paraskeva 20112; 2011b;
2014; 2016). This momentum welds a new nexus between education
and political economy and takes it into a different level by kneeling
public education and educators into new capitalist modes of production
and consequently new conditions of class, gender, race, ethnic, sexual
exploitation, inequality, and segregation required by market desires. There
is no capitalism without perpetual dynamics of exploitation, inequality,
and segregation. Capitalism and a just society and democracy are blunt
OXymorons.

The history of the capitalist system is one of perpetual crisis. However,
what is new in the current crisis is that neoliberalism dried both the central
right and central left political options stimulating a major transformation
on the right political specter (Porta 2014, 73). That is a specter that feeds
and embraces a “dangerous populist wave, whose lethal feature relies not in
is nationalistic conservative impulse, but in its eugenic reactionary creed”
(Krastev 2014, 130). Neoliberal globalization “is a gigantic repacking
enterprise — the pouring of old philosophical wine into new ideological
bottles” (Steger 2002, 65). We are facing a collapse, which is not simply
related with economic and cultural factors, but also shows “a crisis of social
imagination about the future” (Berardi 2012, 8). What we are facing is
indeed the reboot of mankind’s ideological revolution, one that frames the
current Modern Western Eurocentric time, a paradoxical time.
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We are witnessing an era of “random regression symptoms” (Geiselberger
2017, 10). Such paradox graphically reveals how modernity and the
totalitarian cult of Modern Western Eurocentric epistemological
framework are maxed out. Inatribute to Marxand Engels (2012), one would
claim that “a [new] spectre is haunting Modern Western Eurocentrism —
the spectre of otherness [and] all powers of Modernity [US, China, Russia,
EU] entered in a holy alliance to exorcise this spectre” (p. x). Perhaps this is
the moment to dare “to learn to think about capitalism coming to an end
without assuming responsibility for answering the question of what one

Joio M. Paraskeva

On the one hand our current time is marked by huge
developments and thespian changes, an era that is referred to
as the electronic revolution of communications, information,
genetics and the biotechnological. On the other hand, it is a
time of disquieting regressions, a return of the social evils that
appeared to have been or about to be overcome. The return of
slavery and slavish work; the return of high vulnerability to
old sicknesses that secemed to have been eradicated and appear
now linked to new pandemics like HIV/AIDS: the return of
the revolting social inequalities that gave their name to the
social question at the end of the nineteenth century; in sum,
the return of the specter of war, perhaps now more than ever a
world war, although whether cold or not is as yet undecidable
(Santos 2005, vii).

proposes to put in its place” (Streeck 2014, 44).
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(GGame over!

Let’s go comrades, the European

game is definitely finished, it is

necessary to find something else
(Fanon 1963, 239).

Modernity is under the gun due the impossibility of perpetual submission
from the ‘the other.” That is, “the exclusion and cornering into poverty
[better say, quasi extermination] of African, Asian, and Latin American
and other non-Western otherness and their indomitable will to survive”
pushed modernity to an unsustainable point (Dussel 2013). Modernity got
lost irremediably between the real(ity) and representations of the real(ity).
For all practical purposes, the Western Cartesian modernity model as a
hegemonic matrix with its arrogant claim to address global social issues,
is not just moribund, it is dead. Modernity, was/is a “misleading dream”
(Harding 2008, 23). Modernity’s final sentence was determined partially
by modernity itself and its truly totalitarian cult, which was a cultural
and economic napalm that attempted to erase all other epistemological
manifestations that paradoxically ended up being systematically reinforced
and strengthened from the belligerent clashes with modernity. If
colonialism is a crime against humanity, and colonialism and imperialism
had no existence outside of modernity, then modernity is also not innocent
in such crime against humanity. Not because it was inconsequential in
dodging genocidal policies and practices, but precisely because its very
existence relies on its capacity to perpetuate massive genocide.

Peruvian public intellectual Quijano (1991) coined this Modern
Western Eurocentric system of dominance, e/ patron colonial de poder, the
‘coloniality matrix of power’ (Mignolo 2018).

Great achievements in areas, such as space conquest and technologies
have been reduced to a pale inconsequentiality for the massive majority
of the world’s population in face of slavery, genocide, holocaust, poverty,
inequality, social and cognitive apartheid, intergenerational injustice, and
the temerity to change nature, among other issues. Painfully all of these
sagas are at the very root of such modern societal tech advancements. The
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twentieth century, “was the last Eurocentric century” (Thernborn 2010,
59). As Frantz Fanon (1963) beautifully stated “let’s go comrades, the
European game is definitely finished, it is necessary to find somethingelse”
(p- 239). The eugenicism of Eurocentrism is undeniable, an eugenicism that
“asserts that only Europeans can progress and that Indigenous peoples are
frozen in time, guided by knowledge systems that reinforce the pastand do
not look towards the future” (Battiste 2002, 4).

Needless to mention is how the educational/bildung system in
general, curriculum, in particular, are both profoundly implicated in
such epistemicide. In fact, by identifying particular forms of knowledge
as ‘official,’ schooling participates in a blunt epistemicide (Santos 1997;
Paraskeva 2011a) —alethal tool that feeds the dynamics of White supremacy
and an cugenic Empire (hooks 1994). What we need, is to engage in a
battle against the modern Western Eurocentric “monoculture of scientific
knowledge [and fight for an] ecology of knowledges” (Santos 2004, xx).
This is an invitation “to the promotion of non-relativistic dialogues
among knowledges, granting equality of opportunities to the different
kinds of knowledge engaged in an ever-broader epistemological disputes
aimed both at maximizing their respective contributions to build a more
democratic and just society and at decolonizing knowledge and power”.
It is thus crucial to challenge e/ patron colonial de poder (Quijano 1991)
and its yoke of multiculturalism which is profoundly “Eurocentric, [that]
create and describe cultural diversity within the framework of the nation-
states of the Northern hemisphere” (Santos 2004, xx-xxi). Imperialism and
colonialism are the specific formations through which the West came to
“see,” to “name,” and to “know” indigenous communities (Smith 1999,
60). Eurocentrism and its abyssal thinking is much more than a vision
of ignorance and fear, and it “implies a theory of world history, that
“legitimates at one and the same time the existence of capitalism as a social
system and the worldwide inequality that accompanies it” (Amin 2008,
156). Eurocentrism is the epistemicide. It is the reinforcement of a severe
Occidentosis. Eurocentrism is not actually a social theory. It is indeed “a
prejudice that distorts social theories” (Amin 2008, 166).
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Modern Western Eurocentric thinking “isan abyssal thinking, a system
of visible and invisible distinctions, the invisible ones being the foundation
of the visible ones. The invisible distinctions are established through
radical lines that divide social reality into two realms, the realm of “this
side of the line” and the realm of “the other side of the line”. (Santos 2007b,
4s). Such abyssal lines constitute the very core of “the epistemological
foundation of the capitalist and imperial order that the global North has
been imposing on the global South” (Santos et al. 2007, ix). There is no
‘incomplete other’ (Todorova 1997). Invisibility and non-existence of the
“one side” are the roots of visibility and existence of the “another side”. In
such context, not just knowledge, but the very question/answer “what is to
think” is totally prostituted. How can ‘one’ actually claim that one really
knows the things that one claims to know if an immense epistemological
platform that congregates a myriad of other forms of episteme has been
viciously produced as non-existent? Welcome to the colonial zone, a zone
that is par excellence, the realm of incomprehensible beliefs and behaviors,
which in no way can be considered knowledge, whether true or false.

Modernity by itself “is not only a cultural revolution” (Amin 2008,
88); one cannot delink the abyssal thinking from the political economy
and culture of the material conditions of the epistemicide underlying the
emergence and development of capitalism. It is actually the carburetor of
such system. The very Western modern claim of “beyond the equator there
are no sins,” was a kiss of death to the other side of the line (Santos 2007b,
49—50). Colonialism is “the blind spot upon which modern conceptions of
knowledge and law are built” (Santos 2007b, 50). Thus, “modern humanity
is not conceivable without modern sub-humanity” (Santos 2007b, 52).

Precisely because of this, why it is so difficult to destroy such social
beast? Why does the creation of the world that we wish to see and so
eloquently unpacked, for example, in the Bamako Appeal that “affirms
the solidarity of the people of the north and the south in the construction
of internationalism on an anti-imperialist foundation” (Amin 2008, 111)
seem to be unreachable? Why the impossibility of having a sustainable
critical theory and pedagogy before such social havoc? In fact, “it seems
that there is no lack of issues that can promote anger, discomfort, and
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indignation” (Santos 1999, 22). The aggressiveness of neoliberal policies
has caused serious mutilation to the construction of a robust critical
theory and pedagogy. No question about it. The systematic attacks on
public education, the financial and cultural strangulation of public
institutions, the disqualification and de-professionalization of teachers,
poor preparation of teachers, the attacks on bilingualism, condescension
for special education programs, adulteration and militarization of public
higher education, the destruction of tenure, the multiplication of adjunct
faculty, attacks on the liberal arts, blindness cult on STEM programs,
the elimination of all programs that the market does not want, the
precariousness of teachers” work, attacks on unions, the manipulation
of faculty senates, all of this has caused serious difficulties to the critical
project. Should not this ‘chaos’ be more than enough to help the emergence
of a dominant critical theory and pedagogy? What more will it take for a
critical social theory to be established as a cultural hegemony in the face of
such social tragedy?

The paradox is that I know of few educators who do not identify
themselves as advocates of critical thinking and engaged in developing
critical skills in their students. If one randomly grabs the syllabi of any
undergrad or grad program will certainly notice listed in the learning
objectives ‘the development of critical thought and critical skills. As a
phoneme and grapheme, the ‘critic’ colonized the academy. Now, if ‘we are
all critical” why is it that critical theory and pedagogy are always marginal?
It seems that critical theory and pedagogies have also showed an inability
to “sustain a convincing critique of the present social formation in face of
the need for such critique” (Poster 1989, 1)

I argue that the lethal social construction carried out by neoliberal
policies is a very short blanket to explain ‘the problems’ of critical theory
and pedagogy. Neoliberal guasi Armageddon is not enough to explain
a number of natural insufficiencies within the very counter hegemonic
platform, again, despite huge accomplishments. It is crucial a serious and
deep analysis at the very core of critical social pedagogy and theory to
understand such insufficiencies and ways of moving forward. This implies,
as Cabral would put it, intellectual honesty
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What happen to critical theory!
The following day, no one died

(Saramago 2009, 1)

The golden age of critical theory, Terry Eagleton (2003) would put it, is
passing. Why? Why it is so difficult to build a critical theory? This question
raise by Boaventura de Sousa Santos (1999) fuel intellectual restlessness in
several leading critical scholars as well, especially those of a more Marxist
or neo-Marxist inclination — who have always had a clear notion of certain
inadequacies within their own approach. In “aworld where there is so much
to criticize, why has it become so difficult to produce a critical theory?”
(Santos 1999, 197). Even before such great regression, as we have examined
carlier, that should “cause us enough discomfort or indignation to compel
us to question ourselves critically about the nature and moral quality of our
society and to seck alternatives that are theoretically based on the answers
we give to such interrogations” (Santos 1999, 199), painfully, and odd as it
might be, it is not been easy to edify such theoretical alternatives (Santos
1999, 200). Undeniably, over the last couple of decades, “disruptions have
multiplied in the planetary landscape, but they have not produced a change
in the dominant paradigm, a conscious movement of self—organization,
or a revolutionary upheaval” (Berardi 2012, 11). Irrespective of countless
noteworthy efforts, conceptual sophistication and accomplishments, from
“critical structuralist, existentialist, psychoanalytical, phenomenological
approaches” it is unquestionable the critical theories have been uncapable
of being hegemonic. Why?

Critical theory, among several issues, erroneously, perceived “society
as a totality and, as such, proposes a total alternative to the society that
exists” (Santos 1999, 201). That is, “there is no single principle of social
transformation, and even those who continue to believe in a future socialist
see it as a possible future in competition with alternative futures. There are
no unique historical agents or a unique form of domination” (Santos 1999,
202). In this context, that decolonial thinkers have strongly and forcefully
denounced Western Eurocentric modernity in its dominant and specific
counter dominant forms as tout court inconsequential to address global
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and local needs (Santos 1999; 2014; Paraskeva 2014; 20162; Grosfoguel
2010; 2011; Maldonado-Torres 2003; 2008; Walsh 2012). Furthermore,
many of the concepts that were crucial “no longer have the centrality they
once enjoyed or were internally so reworked and nuanced that they lost
much of their critical strength”. (Santos 1999, 200). Critical theory needed
to run away from mechanistic frameworks and moveg towards a major
theoretical reconstruction to address the problems of the present (Lukacs
2011). In Terry Eagleton (2003) terms,

Structuralism, Marxism, Post-structuralism and the like are
no longer the sexy topics as they were. What is sexy instead is
sex. On the wider shores of the academia an interest in French
philosophy has given away to the fascination with French
kissing. In some cultural circles, the politics of masturbation
exert far more fascination than the politics of the Middle East.
Socialism is not out of sado-masochism. Among students of
culture, the body is an immensely fashionable topic, but it is
usually the erotic body not the famished body. There is a keen
interest in coupling bodies, but not in laboring bodies (p. 2).

The great Utopias, Frederic Jameson (2014) argues, promised and pursued
by powerful political movements and intellectuals over the past centuries,
namely communism, socialism, and social democracy, for so many people
are today a heap of concepts and obsolete practices in the suburbs of
the scrapyard theory, a specimen of ideological scrap that for most even
functions as a nightmare that offers nothing to the rail of utopia. In fact,
the intention to believe in a utopia just painted with certain tones was
one of the greatest pitfalls of Modernity and an undeniable symptom
of epistemicide. That is, even the form of combating the epistemicide
appeared proposed and defended in the form of another epistemicide. The
critical post-critical platform was short to the utopian path. (Ahmad 2008,
38). There is a need for new utopian logic. Such new logic will not emerge
within a critical agora which is flooded with pundits swindling in either/or
battles between “class politics or identity politics, social politics or cultural
politics, equality or difference, redistribution or recognition” (Fraser
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1997, 3). Such either/or vacuity corrodes the post-socialist condition that
is “an absence of any credible overreaching emancipatory project despite
the proliferation of fronts of struggle; a general decoupling of the cultural
politics of recognition from the social politics of redistribution; and a
decentering of claims for equality in the face of aggressive marketization
and sharply rising material inequality” (Fraser 1997, 3). In Nancy Fraser
(2003, 9) articulations “neither redistribution alone, nor recognition alone
can suffice to overcome injustice today” In fact, they are false antitheses.
A comprehensive theory of justice requires both (Fraser 2003). The move
away from “the mechanistic and positivist conception of modern science
along with the repudiation of Enlightenment optimism, faith in reason
and emphasis in transcultural values and human nature” (Best & Kellner
2001, 6), which could frame a postmodern turn, proved to be insufficient
to the establishment of an hegemonic critical theory of society.

A web of multifarious complexities underpins the difficulties and
‘impossibilities’ social scientists faced and face in edifying a critical theory.
First, “modern critical theory conceives of society as a totality and as such
proposes a total alternative to society which exists” (Santos 1999, 201).
Second, for Santos (1999) industrialization doesn’t equate necessarily with
progress and development (p. 203). Summing up, Santos (1999) speaks to
the difficulties of building a critical theory today:

The promises of modernity, because they have not been
fulfilled, have become problems for which there seems to be no
solution. However, the conditions that produced the crisis of
modern critical theory have not yet become the conditions for
overcoming the crisis. We face modern problems for which there
are no modern solutions. According to one position, which we
may term by recomforting postmodernity (postmodernidade
reconfortante,) the fact that there are no modern solutions and
indicative that there are probably no modern problems, just as
there were no promises of modernity before them. Therefore,
accept and celebrate what exists. According to another position,
which I term by disquieting or oppositional postmodernity,
(posmodernidade inquietante ou de oposicao) the disjuncture
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between the modernity of the problems and the postmodernity
of possible solutions must be fully assumed and must be
transformed into a starting point to face the challenges of
constructing a post-modern criticism. And this is my position

(p. 204).

Morover, the very revolutionary dynamics of change ‘changed’. Revolution,
as a philosophy of praxis, poses more problems than solutions (Dean 2017).
The idea that revolutionary change framed ‘just’ and ‘only’ possible via a
‘party’ is, in fact, one of the major challenges, especially when we witness
the successful victories accomplished by countless social movements in
interrupting and defeating capitalist ‘power matrix’ (Quijano 1991; 2000a)
and its ‘faked’ crises, innovations and transformations.

While the crisis of capitalism contains in itself enzymes to promote
revolutionary change the truth of the matter is that such crisis mucks
a myriad of challenges for critical theory and pedagogy as well. The
challenge is not just to reconcile the incongruity between the sagas of
modernity and the solutions required by postmodernity. That is to say, the
task is not to reconcile this chasm. Rather, the task is to challenge the very
pillar upon which modernity was sustained and imposed a specific non-
inclusive totalitarian power matrix, wholeheartedly based on a eugenic
epistemological framework that aimed to wipe out all other epistemological
realities (Santos 1999; Paraskeva 2017). Santos (2014) termed this hell ‘the
epistemicide.” Hence, the way forward is not to assume a kind of ‘truth
and reconciliation position’ between the frustrations of modernity and
challenges of post-modernity.

Critical theories and pedagogies are thus faced with a gigantic challenge.
A kind of dead end in what I would call the ‘cynicism of theory’, Peter
Sloterdjik’s (1988) would put it. That is, critical theories and pedagogies
of society need to openly assume not only the need ‘to reconcile the
incongruity between the sagas of modernity and the solutions required by
postmodernity’ (Santos 1999) but also, the crude fact that in a way, they are
an integral part of such incongruity. Admitting this will not shadow all of
their major noteworthy accomplishments. It’s quite the opposite. Denying
such ‘incongruity’ is actually undermining their accomplishments.

158



What bappen to (curriculum) critical theory?

Somehow the future forces a painful encounter with the past, a past
filled with great achievements, but the fact is that such achievements
- many of them - did not sufficiently persist to devastate the power of
capitalist modernity. Given this context, how does curriculum theory
respond to this challenge of Santos and other decolonial intellectuals?
What is the way forward? What rivers, streams, and adjacent rivers will
we swim in? What is the future riverbed of the radical critical curriculum
river? Where should the radical critical curricular river lead us? Should
we abandon the river? How to duel with a past, which is also full of
achievements? How to face curriculum epistemicides? How to examine the
role of curriculum theory in such epistemicide? How do we explain how
we could be so inattentive to our ‘own’ functionalism, a functionalism that
we paradoxically weave in our struggle against the dominant functionalist
theories? What is our response as a field of study? What is the role of
curriculum theory in an era in which truth is post-truth? It is obvious
that none of these questions allows an easy answer; but it should make
us think seriously about the importance of critical theory and pedagogy,
particularly in terms of contributions tied to social and cognitive justice. In
other spaces (Paraskeva 2011a; 2011b; 2104; 2016), I suggest possible paths
to our theoretical field. I contend there is the need for a deterritorialization
tout court and to assume an itinerant theoretical curricular perspective —
an imperative for the project of decolonization.

The generation of the utopia: ‘Don’t shoot them?!’

Social life becomes a swarm and
in swarm it is not impossible to say
< 2 ) .
no’. It’s irvelevant
(Berardi 2012, 15).

Emerging from a vast and complex multitude of work done by intellectuals

suchas, Carl Griinberg, Max Horkeimer, Leo Lowenthal, Herbert Marcuse,
Theodor Adorno, Walter Benjamin, Friedrich Pollock, Eric Fromm, Jirgen
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Habermas, and many others through The Institut fiir Sozialforschung
(Institute of Social Research) critical theory, soon established a solid terrain
of contestation and alternatives to traditional theories of society. That
imposed itselfas “a theory of society against domination in all of its forms”
(Held 1999, 35). In the field of education such structure of domination has
been unpacked in one of the most influential oeuvres of the second part
of last century — The Pedagogy of the Oppressed. Critical theory challenges
the false notion of detached science, and runs “counter to prevailing habits
of thought” (Horkheimer 1989, 218). It came as an important ideological
weapon against knowledge-regulation toward knowledge-emancipation
(Santos 1999), critical consciousness and self-reflection, profoundly crucial
in the struggles to interrupt and smashed the scientific cult of objectivity
(Arato & Gebhardt 1985). It is a non-unified theory (Kellner 1989, 7) thus,
spreading through a variety of approaches that engages in a multitude of
critiques on “the crises of capitalism, authoritarianism, Nazism and fascism,
manipulation of areas of culture and social relationships and individual
development, Marxism and the state” (Held 1999, 35). It is inherently a
‘supradisciplinary’” and not ‘interdisciplinary’ way of thinking, living and
grasping reality. That is “it has refused to situate itself within an arbitrary
or conventional academic division of labor. It traverses and undermines
boundaries between competing disciplines, and stresses interconnections
between philosophy, economics, and politics, and culture and society”
(Kellner 1989, 7).

Such multifarious critical approaches had a huge impact within
the educational and curriculum fields. During the 1970s and 1980s, the
curriculum field was swamped by a plurality of scholars exhibiting a
myriad of distinct critical approaches, although fundamentally based on
a Western Eurocentric epistemological matrix (some of them severe), with
tremendous repercussions within and beyond the ‘global north,” especially

in Europe and Latin America* (Paraskeva 2014; 2016; 2017). The struggle
2 The examples are countless. While in Spain the critical river flows into the
education and curriculum field through the works of Jos¢ Gimeno Sacristdn, Julia
Varela, Mariano Enguita, Jurjo Torres Santomé, and many others, and in Brasil
through the works of Paulo Freire, Tomaz Tadeu da Silva, Antonio Moreira, Nilda
Alves, Dermerval Saviani, Gaudencio Firgotto, Alfredo Veiga Neto, and more recently
Elizabeth Macedo and Alice Lopes, and others, in Argentina Adriana Puigros, in
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of this generation follows the historical struggles for a just curriculum,
since Parker, Adaams, Dewey, Bode, Rugg, Counts, DuBois, through
the Civil Rights Movement, the Students Revolt, the Romantic critics,
Black-power movement, Anti-Vietham war and anti-nuclear war as well
as Anti-colonial wars campaigns, woman rights, among others (Kliebard
1995; Pinar et al 1995; Schubert 1980; Paraskeva 2011a; 2011b). One
witnessed a cocktail of national-world events that profoundly influenced
new cultural and social perspectives pushing for radical transformations.
Universities soon “became the cockpit of culture as a political struggle”
(Eagleton 2003), and society was faced with an educational architecture
that was probably “at odds with the tasteless, clueless philistines who run
the world and whose lexicon stretches only words like oil, golf, power and
cheeseburger” (pp. 25-26). While social dissatisfaction was at its high
level, “there was a visionary hope” (Eagleton 2003, 24), one that a group of
scholars are so undeniably responsible to champion in our field.

Some of the intellectuals of these generation of the utopia were also
notoriously influenced by the works of Gramsci, Williams, Freire among
others, and making the neo-Marxist approach in education more accurate
by paying close attention to issues, such as ideology, power, hegemony,
identity, discourse; others were trying to go beyond these perspectives; and
others were reacting against such platforms, which they saw as trapped
within dangerous ideological and cultural compromises and mortgaged
to eugenic economic interests, and an eugenic view of the scientificity of
science and its questionable objectivity. We were witnessing the heyday of
neogramscisnism (Paraskeva 2011a; 2011b).

To promote a better understanding of the work of this divergent group
of critical scholars, I conceptualized a map for charting their theoretical
contributions — what I referred to as the critical curriculum river (Paraskeva
2011a; 2014; 2016). This metaphor, drawn from Vincent Harding’s novel
There Is a River, is an ideological card used to reveal the various critical
tributaries that have taken critical curriculum theorists in many different

Mexico Alicia de Alba and in South Africa Jonathan Jassen, In this regard see Darder,
Antonia; Mayo, Peter and Paraskeva, Joao (2016). The Internationalization of Critical
Pedagogy. An Introduction. In Antonia Darder, Peter Mayo and Joao Paraskeva (Eds),
International Critical Pedagogy Reader. New York: Routledge, 1-14.
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directions. Although this non-monolithic group of scholars has never
occupied a dominant position in the field, it is undeniable how much they
have contributed to the struggle for a more just curriculum. As Mia Couto
(2008, 89) argues, “no river separates anyone, quite the opposite it weaves
the destinies of the living”.

We are facing a generation of scholars who fought vigorously for a just
education and curriculum, which never failed to see the conquest of social
justice, equality and freedom in the horizon. We are talking about a group
of intellectuals who dared to dream, who challenged instituted eugenic
powers, that many of them never enjoy areas of academic comfort and in
some cases faced fascist dismissals. We are before a generation that in so
many was instrumental in belligerent battles for some civil rights that we
enjoy today — inclusively within the academia — a fact that so many of us
ignore or marginalize. We are talking about a group of thinkers and social
activists that dare to open the chest to the bullets for a ‘world we all wish
to see’ (Amin 2008), that knew quite well that to do justice of the worlds
of the world, curriculum the way it has been produced needed to face a
radical overhaul. Such cluster of intellectuals, as Ondjaki (1992) would say,
“gave themselves the task of inventing a struggle against an education that
already existed and one that had to come into existence” (p. 9); a group of
scholars within and beyond our own field that magnetized social justice
and equality as the horizon and bestride against all odds towards such
horizon. We are talking about a generation of intellectuals that “was born
in a time when time does not happen” (Couto 2008, 23), that knew fully
well that what “really matter was the journey” (Couto 2008, 32), and that
they needed “to believe that there was a noble cause, a reason why it was
worth living” (Couto 2008, 95).

I call this handful of fighters, following Pepetela’s (1992) novel, The
generation of the utopia. In Pepetela’s (1992) exegesis the generation of the
utopia unpacks the role of Angolan intellectuals and its intricate nexus with
other African intellectuals as well as Portuguese anti-fascist intellectuals,
groups and the communist party in the struggle against soo years of bloody
Portuguese colonialism towards freedom and justice. It is an exegesis
that examines the accomplishments and frustrations of a generation that
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pursuit the utopia of an independent nation fighting tenaciously towards
such utopia and got lost almost three decades later in a painful dystopia of
a totalitarian regime with all its consequences. This generation, Pepetela
(1992, 22) argues, “soon understood, right at the heart of the Empire, that
the batuques (drums) that they heard in the childhood pointed to another
journey that was not the journey imposed by the Portuguese fado”. A
generation that dwelled acutely natural dialectics between nationalism
and internationalism, Marxism and Communism, an utopia that forced
painful purges within class, race and gender dynamics.

There is aslight difference between ‘utopian generation’ and ‘generation
of the utopia.” I consider the generation of educational scholars as the
‘generation of the utopia’ as they exemplified the possibility of another
world through education, and a more just and relevant curriculum, as the
way to make this dream become closer to realizing. In our field, however,
as [ will examine later on, we ended up moving from utopia to what I call
involution. Despite that, it is crucial to understand that our debt to this
generation will be undeniably forever open. As Mia Couto (2008, 27)
would put it, such generation were the Naparamas, “avenger of my people’s
sorrows, fighters against those who make war, warriors of justice”.

Such generation of utopia reflects an erain which “the conflict broke out
on the streets over the uses of knowledge” (Eagleton 2003, 25). The impetus
for social emancipation propelled the very idea of cultural revolution that
migrated not just from the so called third world to the well-heeled West”
(Eagleton 2003, 25), but also from other Parthenon’s of the Western
modern hegemonic power in a “heady mélange of Fanon, Marcuse, Reich,
Beauvoir, Gramsci and Godard” (Eagleton 2003, 25). The unsustainability
of Modern Western Eurocentric oppression, segregation and exploitation
was the organic compost feeding a collective belief about the possibility of
impossibility yet possibility. The utopia of a world one wished to see (Amin
2008) was naturally sustained on the streets in a web of major resistance
against colonialism and imperialism battles from Southern Africa and
Northern Africa, Middle East, Asia, South and Central America, East and
West Europe to the US. Needless to say, that in these battles, “humanities
lost their innocence” (Eagleton 2003, 26). It is undeniable that these
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mélanges of social cultural events flipped the table reminding even those
on the left that battles between production and consumerism required a
more sophisticated left equation.

The generation of utopia helped galvanizing and materializing social
justice and curriculum relevance as the utopia within and beyond a
generation of educators. That is, such generation did not just draw a
utopian picture in the lost horizon, they actually dared to draw multiple
Western epistemological paths that would lead to that horizon. The utopia
was wrapped as real. The generation of utopia was responsible for the
construction and stimulation of a fantastic and more than just utopia in
a given utopian generation. The utopian generation was in a way authored
by a complex non-monolithic generation of the utopia. However, like
any political battle, the struggles waged by the ‘generation of the utopia’
had advances, retreats, contradictions, victories, and defeats that would
eventually lead to the weakening and crisis of the utopian generation. The
turning back between the generation of utopia and the utopia generation
would prove fatal to critical theories and pedagogies. Despite enormous
evident successes, it was always a high road for the advocates of a critical
theories and pedagogies. Its zenith did not last long. Such prominent
collective leadership would face severe criticism, not only from the
dominant tradition, but also from the very core of the progressive tradition
itself. I will focus my point on the devastating challenges from within its
own ranks.

For instance, Liston and Zeichner (1987) expressed the urgent need
to accurately perceive the meaning of radical or critical pedagogy within
the critical education platform. Wexler (1987) mercilessly criticizes the
critical theory overemphasis on reproduction and resistance, which
made “the new sociology of education historically backward-looking and
ideologically reactionary” (p. 127), claiming for the need to incorporate
post-structural and postmodern tools to better understand society, schools
and curriculum - a juicy epistemological avenue explored by scholars, such
as Giroux, McLaren, Pinar, Doll, Grument, Miller and others.

However, a major blast was well articulated by Liston (1988). He
argued that the works of a particular radical Marxist tradition within this
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river (including the works of Apple and Wexler) exhibit a “functionalist
approach and have neglected crucial empirical investigations” (p. 15).
Liston’s claims that particular radical critical Marxist approaches were
criticizing functionalist dominant and counter-dominant traditions relied
precisely on a functionalist approach. To add more ashes Ellsworth’s (1989,
299) denounces a reactionary impulse of the political (related with the
functionalist approach) and edifies an acerbic critique of the shortcomings
of critical pedagogy, arguing, “What diversity do we silence in the name of
liberatory pedagogy?” The contradictions within the critical platform were
not unnoticed by Giroux (1996, 691-695) as well. He openly challenge the
reductionism of correspondence and reproduction exhausted narratives,
and the capacity to create a language that allows for competing solidarities
and political vocabularies that do not reduce the issues of power, justice,
struggle, and inequality to a single script, a master narrative that suppresses
the contingent, historical, and the everyday as a serious object of study.
Also, Apple and Weis (1983), McCarthy (1988), Apple and Carlson (1998)
and others have tried to address some puzzling silences produced by the
critical platform, regarding class, race, gender, and sexuality, thus running
away from any uni-dimensional theory in which economic form was the
determinant category (Freire, 1990). Critical theory could not thus resist
to its overt functionalism of challenging a grand narrative with another
master narrative, one that obliterates the nexus science, society and the
subject (Popkewitz 1978), and needed to recognize another dimension of
the political battle, that is linguistic genocide (Darder 2001)

Make no mistakes. The ‘generation of the utopia’ achieved many
accomplishments. However, they have been incapable of interrupting the
epistemicide. This is not a minor issue. It establishes a clear line between
critical poststrucutural and post-modern and feminist theories and
decolonial and anti-colonial intellectuals that saw critical poststrucutural
and post-modern and feminist theories as fundamentally part of the
Western Eurocentric epistemological matrix contaminated with the
same virus that produced and legitimized other non-Western Eurocentric
epistemologies as ‘nonexistent’ (Santos 2014; Paraskeva 2016; Smith 1999).
To say that radical and critical theories and pedagogies are ‘part of the
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epistemicide’ might be read as a loaded statement. However, the fact is that
they mercilessly ignored that the struggle against the dominant groups
and specifically against neoliberalism could never be completely victorious
by working only within a modern Western Eurocentric epistemological
platform itself; after all the first and ultimate responsible for the major
atrocities committed historically. There is clearly an unconscious
connivance that is urgent to interrupt. It is undeniable though that
through curriculum in its form and contents, neoliberalism is increasingly
imposing itself as a public pedagogy that has been responsible for the
production of what Berardi (2012, 15) calls “swarms” which increasingly
makes our task more complex. A swarm, he (2012) states, “is a plurality of
living beings whose behavior follows (or seems to follow) rules embedded
in their neutral system. Biologists call a swarm “a multitude of animals
of similar size and bodily orientation, moving together in the same
direction and performing actions in a coordinated way, like bees building
a hive or moving toward a plant where they can find resources for making
honey” (pp. 15-16). Within social havoc, that is “in conditions of social
hypercomplexity, human beings tend to act as a swarm. Social life becomes
aswarm and in swarm it is not impossible to say no. It’s irrelevant” (Berardi
2012, 15).

Notwithstanding the violence and cruelty of neo-liberalism that we
should not minimize in ouranalyses, we mustalso realize the contradictions
that emerge at the very heart of counter dominant platforms; that is, in
the battle between dominant and counter dominant groups regardless
of accomplishments from the latter, it would also ended up producing
a surge within the very own counter hegemonic tradition exposing the
wounds created, among others, by a myriad of critical, poststructuralist,
postmodernist, feminist crucial wrangles. Such wrangles would end up
proved being insufficient. I argue such insufficiency as one of the enzymes
to help us forward. The battle between traditional hegemonic movements
and ‘the generation of the utopia,’ despite noteworthy accomplishments of
the latter, tended to create a diffuse and opaque zone, a kind of theoretical
putrefaction, a theoretical pitch, a profound impasse. Paradoxically, the
great and unmistakable advances of the generation of the utopia created a
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longand hesitant moment. The great and massive theoretical evolution and
development — dominant and counter dominant — led to an involution, a
curriculum involution. Evolution meant involution, a state of regression
that delays our epistemological just walk towards the utopia. Should the
field’s utopia be pillared in a utopian theory? What a great avenue to be
itinerantly explored in a future.

Curriculum involution

Capitalism needs a human being
who has never yet existed — one
who is prudently restrained in the
office and widely anarchic in the
shopping mall

(Eagleton 2003, 28).

As I was able to argue elsewhere (Paraskeva 2017), the clashes between
dominant and specific counter-dominant traditions and within cach of
these traditions fueled what I would call, drawing from José Gil (2009),
a ‘curriculum involution.” In such sometimes — ruthless struggles, neither
the dominant nor the counter-dominant traditions were able to claim full
victory; thus we keep experiencing an increasing void between, on one
hand, the absence of the consolidation of the a fully segregated curriculum
— we do have countless examples of counter-dominant victories — and, on
the other hand, the full absence of the emergence of the new human being.
And within such impasse, the epistemicide keeps being perpetuated. There
is thus a void defined by a paradox: neither the ‘old human being’ died, nor
the ‘creation’ of the new human being was fully materialized. Neither the
old social order remained safe, nor the new social order emerged. That is,
while capitalism needs and seeks “a human being who has never yet existed
— one who is prudently restrained in the office and widely anarchic in the
shopping mall” (Eagleton 2003, 28), counter hegemonic movements and
groups, while able in many successful ways, to deconstruct how lethal is
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such capitalist social casserole, they have been also unable to break the
modes and conditions of production propelling the capitalist matrix,
and in so doing flourishing the emergence of a new autonomous human
being free from the social and cognitive chains of oppression, segregation
and inequality. The inability to fully establish ‘their human being’ is the
malaise affecting dominant and counter-dominant platforms.
Counter-dominant movements were unable to fully destroy the
dominant tradition and impose not justan alternative curriculum platform,
but a non-abyssal curriculum that respect non-Western Eurocentric
epistemological frameworks. To rely on José Gil’s (2009) framework, these
battles represented no ‘real’ tragedy as they were stripped of their tragic
dimension. Instead, a curriculum involution occurred (Gil 2009) that, in
too many ways, points into a ‘regression.’ No transformation occurred. The
improvement drove into regression. Such involution reflects a “positive
feedback” which define the hypercomplex epistemological environment of
our times (Berardi 2012), that is a “modern time without modern solutions
a time of strong questions and weal answers” (Santos 2009, 3). Contrary
to negative feedback, positive feedback “increases the magnitude of a
perturbation in response to the perturbation itself” (Berardi 2012, 12).
These belligerent battles that opposed hegemonic and counter
hegemonic movements and also the wrangles within such movements,
promoted a kind of theoretical coup d’etat, an attack on the space and time
of theory, a theoretical mope, a theorycide, paving the way for a dangerous
anti-intellectual intellectualism one of the enzymes of the de-skilling of
teachers. Anti-intellectualism is the new form of intellectualism forcing
educators to comply with corporate models of schooling, and partnering
with the dangerous cult of trivializing teaching as a mere technical skill.
In such dangerous spiral of social and pedagogical disaster, one witnesses
overtly concerted attacks on theory — honestly of any kind —, in a field
populated by thirsty rationales based on buzzwords such as ‘turn around
models.” Intellectualism is becoming a rare collectable in school settings
(Paraskeva 2013). Such theorycide fueled by curriculum involution (Gil
2009) forces us to examine not just critical theory, but the very future of
theory in our field within what José Gil (1998) calls “antinomy of power”;
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in doing so, and being a “theory of society against domination in all of
its forms” (Held 1999, 35), as we stated previously, critical theory and
pedagogies of society “are a discourse of power and on power” (Gil 1998,
58.9).

José Gil (1998) scrutinizes on the limits of power within a thesis and
antithesis yarn; that is the limits of power needed to be contemplated
between and within a thesis, that states that “all power has a beginning
and an ending in time and has limited spatial territory” (Gil, 1998, p.
56.9) and an antithesis that states that “power has neither a beginning nor
an ending in time nor does it have spatial limits” (Gil, 1998, 56). That is
the proof of the thesis relies on the fact that “if the power had neither a
beginning nor an endingin time, each power, at any given time, could only
constitute of or be a link in a vaster power that would have preceded it
and would follow it” (Gil 1998, 56). As for the antithesis, “if power had
an absolute beginning and an end in time, there would be time preceding
this beginning, and time after the end, when there could be no power”
(Gil 1998, 57). I argue that curriculums scholars need to deal with both
‘contradictory definitions.” That is, there is a fundamental contradiction
on the definition on the limits of power in both thesis and antithesis. To
better understand the accomplishments, frustrations and failures of critical
theories and pedagogies of society one needs to understand in which way
critical impulses fit and respond to such antinomy. That is, what is the
palpable finitude of critical theory? Is critical theory a framework designed
out of finitude? Whose finitude? Can we divagate on the infinitude of the
critical? How big is such infinitude? Whose infinitude? Who defines such
finitude? What constitutes such finitude or the lack thereof? Is it really
important or not to figure that out? How can one explore both time and
space of such critical framework even if it is ‘finiteless’ or ‘infiniteless’?
In which space and time can we explore the what/whose continuity and
discontinuity of critical approaches? Are the Modern Western Eurocentric
counter dominant traditions completed exhausted? Exploring the (in)
finitude of critical theory will allow one to understand what kind of
“elements of impotence or weakness” (Gil 1998, 56) it carries, as well as
the real colors of space and time “preceding its beginning and its end”
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(Gil 1998, 56). That is, knowing fully well that “there is no future without
death” (Saramago 2009), and knowing that critical approaches are not
dead and very far from that state, I guess I don’t want to ask “what is its
future,” but I would state that it is important to understand and examine
what actually died or needs to die within the multitude of the critical
platform, so a future could be real. To unpack the knots of the involution
that our field faces, one has to understand the real limits of critical theory
and pedagogy.

One of the fundamental limitations relies on its incapacity to break
from the heavy chains of the Western modern Eurocentric epistemological
platform. Although critical theories and pedagogies understood fully well
that any given (counter)power produces naturally “another space of power”
(Gil 1998, 58.9), the truth is that the debates and challenges and battles
occurred only within Western modern Eurocentric epistemological agora.
Pundits within both dominant and counter-dominant traditions wield
arguments based just on a particular Eurocentric framework, that proofed
to be partof the problem, i.e. the epistemicide (Santos 2014), the curriculum
epistemicide (Paraskeva 2016a; 2016b; 2016¢; 2017). That is while José Gil
(1998, 57) is accurate when he claims that “any power that has territorial
frontiers must always cross them to better assure its power,” the truth is
that most critical theory and pedagogies repeatedly fail to recognize
that a sustainable and just cross of such frontiers will never happen in a
sustainable way, if they will not strip themselves from the totalitarian cult
of Modern Western Eurocentric epistemological rationale. Critical theory
and pedagogies antinomy of power needs to explode with the chains of its
coloniality shares (Santos 2007a), a colonial zone that is now paved by such
involution(ary) momentum that produces a dangerous ossification of the
hypertrophy of theory of any kind, as odd as it might be. I would argue
that the (in)finitute of critical approaches needed to consciously assume
not just such curriculum involution, but also, importantly, its very own
‘skin on the game,” an involution that by not creating a ‘transformation
and tragedy’ (Gil 1999) ended up solidifying the matrix the lethal impact
of the colonial zone. Curriculum involution is a current perpetrator of the
epistemicide.
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In this sense, and as a way to address such curriculum involution, and
as [ argued elsewhere (Paraskeva 2011a; 2104; 2017), critical theories and
pedagogies needs to decolonize, to de-link. Such process pushes one for an
itinerant curriculum theoretical path. Such itinerant move, to challenge
the dangerous of a putrefied involution momentum, calls for “exfoliation
processes” (Gil 1998, 127-128), a metamorphosis that helps one to
understand how the critical and pedagogical impulses unfolds and occupies
(or not) certain spaces. In this process of unpeeling, splitting, breaking,
inflating, shrinking, paces and paves a ritual that opens the door for an
infralanguage that “opens passageways between heterogeneous spaces” (Gil
1998, 139). Those passageways needed to be sentient that there is a huge and
rich diverse epistemological vein beyond the Western modern Eurocentric
one in which critical theories and pedagogical persist in operating. Such
‘infralanguage’, or as José¢ Gil (1998) argues an infra(sensual)language,
explodes out of the clash, touch, wrangle, between theoretical turfs. Critical
and pedagogical approaches needed to take advantage of such momentum
to challenge the ur-fascism (Eco 2017) and the severe occidentosis facing
Modern Western Eurocentric epistemological matrix.

Severe occidentosis

Diversity is the hallmark of
Sreedom
(Al-l-Ahmad 1984, 113).

One of the great consequences and symptoms of such “random regression”
(Geiselberger 2017, 10) or “paradoxical time” (Santos 200s), is the
emergence of a ferocious “populism” (Mouffe 2005; Laclau 2005; Panizza
2005), that has been able to complexify fascist and extreme right impulses,
what Umberto Eco (2017) calls ‘ur-fascism or eternal fascism’. That is
the “return of dangerous last century authoritarian forms in different
historical circumstances” (Eco 2017, 14). Ur-fascism, or better say, ‘ur-
eugenicism’, not only takes advantage of a massive set of unsystematic
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regression phenomena, but also triggers a dangerous chain of equivalences
(Laclau 2005), due to a short circuit between experiences and expectations
(Santos 1999). Such short-circuits paved the way for the emergence of
“regressive movements” (Porta 2017, 73). Populism implies the production
of populist subjects (Panizza 200s) reinforcing the eugenic hegemony
of modern Western Eurocentric ‘abyssal matrix’ (Santos 2014), a matrix
that is fertilized by and pollinates curriculum content and form, teacher
education and evaluation, thus becoming increasingly cruel and brutal
in the sedimentation and development of an overt epistemicide. In fact
When right wing parties win, Franco ‘Bifo” Berardi (2012) argues, “their
first preoccupation is to impoverish public schooling and to grow up media
conformism [and] the result of the spread of ignorance and conformism [is
a] adark blend of techno-financial authoritarianism and aggressive populist
action,” a lethal devise aimed to perpetuate a chirurgical epistemological
cleansing (p. 12).

One of the enzymes of such compost of cleansing is what Jalal Al-l-
Ahmad (1987) calls Occidentosis, a plague from the West, an illness like
tuberculosis “that closely resembles an infestation of weevils” (Al-l-Ahmad
1987, 27). In his (1984) words,

Occidentosis, has two poles or extremes — two ends of one
continuum. One pole is the Occident, by which I mean
Europe, Soviet Russia, and North America, the developed
and industrialized nations that can use machines to turn
raw materials into more complex forms that can be marked
as goods. The other pole is Asia and Africa, or the backward
developing and non-industrialized nations that have been made
into consumers of Western goods (p. 27).

Modern Western Eurocentric artillery is not confined just to the military
and its massive mechanisms of production and markets, but it is spread
through world global terrains, such as “UNESCO, FAO, UN and ECAFE,
which constitute the basis for the Occidentosis for all non-Western
nations” (Al-l-Ahmad 1987, 30). As a plague, Occidentosis, which started
when the West began the production and cleansing of the Other, exhibits
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different symptoms in different non-Western nations. Occidentosis
is the “aggregate of events in the life, culture, civilization, and mode of
thought of a people having no support tradition, no historical continuity,
no gradient of transformation, but having only what the machine brings
them” (Al-l-Ahmad 1987, 34). It characterizes an era “in which we have not
yet acquired the machine, in which we are not yet versed in the mysteries
of its structure. Occidentosis characterizes an era in which we not have yet
grown familiar with the preliminaries to the machine, the new sciences
and technologies. Occidentosis characterizes an era in which the logic of
the market place and the movements of oil compel us to buy and consume
the machine” (Al-l-Ahmad 1987, 34).

In examining such puzzled ‘mechanosis’ that infects the non-Western
and Western abyssal matrix, Jalal Al-l-Ahmad (1987, 35) turns to education
to understand the ‘whys” and ‘hows’ in which non-Western nations failed
to build the machine and grow-up Occidentotic. The Iranian society, Jalal
Al-l-Ahmad (1987, 112) argues is sustained by an education system that
foster the plague, that reinforces occidentosis. Diversity that should be
viewed as a “hallmark of freedom” is negatively tainted; the diversity in
the way our schools operate is the diversity of wild grasses” (Al-l-Ahmad
1987, 113). Moreover, such occidentosis, is also pumped by “Occidentotic
intellectuals” (Al-l-Ahmad 1987, 35), what I called elsewhere (Paraskeva
2016) the sepoys of coloniality. Such sepoys have been instrumental in
‘copy pasting’ the very worst of the Modern Western Eurocentric matrixes
in non-Western non-Eurocentric nations an overt example of the real
colors of coloniality.

The scpoys of coloniality — so many of them in the academia — are
the amplifiers and loudspeakers of a noisy silence about the richness of
the very non-Western epistemological perspectives and quite responsible
for the fact that “there is no original research, no discovery, no invention,
no solution, just these repairman, start-up men, operators of the Western
machinery and industrial goods, calculators of the strength of materials,
and such absurdities” (Al-l-Ahmad 1987, 115). Education and curriculum
are clearly at the very root of such Occidentosis, a pandemic that feeds

173



Joio M. Paraskeva

an eugenic abyssal matrix and it is oxygenated by ‘the’ abyssal thinking
(Santos 2014).

I argue that critical approaches, despite significant conquests, show
clear insufficiencies and were incapable of stopping the mass production
of ‘occidentotics’ and smashing curriculum ‘mechanotics.” Some of the
insufficiencies that are structural were addressed in the course of the
historical processes towards a more just and equal society, education,
and curriculum. To keep denying these insufficiencies is to assume a
comfortable position, jamming curriculum theory, or what remains of it,
in the mud of the involution and regression. Such insufficiencies triggered a
hypertrophia theoricae, among others: (a) anti-functionalist functionalism,
eugenic institutionalism, academicism and Western cult of the scientificity
of science, abyssal matrix, exoticizing the other, casteless focus, spiritual
vacuity.

We have a duty to fight collectively so that, as José Gil (1998) would say,
“critical theory does not become and petrified as a tribal theory”; critical
theory is not devoid of infinity and Thope we do not want to be ourselves to
embark on the daydream of instituting it. To address such insufficiencies,
I argue that we need to be committed to “exfoliation processes” (Gil 1998,
127-128), which situates the complicated conversation (Pinar 2004)
into a totally different level. Critical approaches, reflect a combination
of interactions with the concrete real(ity), relations “that imply
exfoliations” (Gil 1998, 126) morphs, within and beyond the Modern
Western Eurocentric cronospace. Such exfoliations will help peeling and
heeling specific dogmatic and reductive armoires of the present/past,
essential processes, which allows theory to “turn onto” a different just
epistemological level of praxis (Gil 1998, 126) fostering what Tibebu (2011)
calls “polycentric egalitarian humanism that reflects the recognition and
respect of human diversity on the basis of real equality” (p. xix). Exfoliation
processes will allow just conditions for de-linking to decolonize, break,
and dissolve the modern Western Eurocentric matrix and its uniqueness;
it will help the critical platform to be better equipped to challenge eugenic
processes of defoliation that erupted right in the first “morning of the
Occident in black Africa, that was spangled over with smiles, with cannon
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shots, with shining glass beds, a morning of accouchement: the known
world was enriching itself by a birth that took place in mire and blood”
(Kane 1997, 154).

This might well be a battle of the infinite, a battle for the infinite
and within the infinite, yet not an infinite battle. The “infinite is then
the possible” (Pessoa 2006, 56), a present possible “as the only reality is
the cternal present, the undying now (Pessoa 2006, 47). Critical theories
and pedagogies need a new logic towards the utopia of a just world. To
do that critical theories need to radically de-link from its own oppressive
epistemological Western Eurocentric matrix without renegading it and
engage in what I (Paraskeva 2016; 2011) coined as itinerant curriculum
theory (hereafter ICT), one that pushes for a non-abyssal momentum.
ICT is a new conceptual grammar (Jupp 2017) that moves itinerantly
within and beyond “(a) the coloniality of power, knowledge, and being;
(b) epistemicides, linguicides, abyssality, and the ecology of knowledges;
and, (c) poststructuralist hermeneutic itinerancy” producing a new non-
abyssal alphabet of knowledge (Paraskeva, forthcoming). ICT is thus a
way to challenge curriculum epistemicides (Paraskeva 2016; Santos 2014)
and implies “to deterritorialize both curriculum and teacher education
fields which cannot be done without counteracting linguisticides or
epistemological euthanasia” (Moreira 2017, 3; Paraskeva 2011) carried out
by the colonial powers in the past (but still going on in the present). In
so doing floods the terrain with a language beyond Western Eurocentric
linguistic formations, hoping for alternative philosophy of praxis. ICT
aims toward “a general epistemology of the impossibility of a general
epistemology” (Santos 2007, 67). Sentient that subaltern and marginalized
individuals and communities have been oppressed by theory (Smith 1999,
39), ICT implies a

a theorist that is an epistemological radical, an epistemological
pariah, who is challenging and challenged by a theoretical
path that is inexact yet rigorous; s/he ‘runs away’ from any
unfortunate ‘canonology’. Such itinerant theory(ist) provokes
(and exists in a midst of) a set of crises, and produces laudable
silences. It provokes an abstinence of theoretical uniformity
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and stabilization. The theory(ist) is a volcanic chain, who shows
a constant lack of equilibrium, is always a stranger in his/her
own language. It is not a sole act, however; it is a populated
solitude. ICT challenges the sociology of absences and how
certain non-Western epistemologies have been rendered as
nonexistent; challenges any form of indeginestoude; that is, it
challenges any form of romanticization of indigenous cultures
and knowledges, and it is not framed in any dichotic skeleton of
West-rest (Paraskeva 2011, 177-178).

ICT opens the veins of the oppressive Modern Western Eurocentric
epistemological canon. It is against any canon (Paraskeva 2011). It is, as
Darder (2016) argues, “an epistemology of liberation that can persistently
challenge structures of authority, hierarchy, and domination in every
aspect of life must be cultivated, nurtured and embodied within the
blessed messiness and unwieldy chaos of everyday life within schools
and communities” (p. 12). ICT confronts and throws the subject to a
permanent unstable question of “what is there to think?” (Paraskeva 2011).
ICT pushes one to think in the light of the future as well as to question
how “we” can actually claim to really know the things that “we” claim
to know, if “we” are not ready specifically to think the unthinkable, to
go beyond the unthinkable and master its infinitude (Paraskeva 2016a;
2011). In this sense, ICT is “a theory of change” (Spivak 1988, 3), that goes
beyond confrontation as the matrix for change and assumes a commitment
to ‘radical co-presence’ (Santos 2014), or, better said, a subaltern radical
co-presence towards a non-abyssal path. ICT “travels extensively through
the ‘other side of the epistemic abyss” (Moreira 2017, 2). ICT challenges
book worship (Tse Tung 2007, 45) and the yoke of writing as prima facere
condition to the legitimacy of what is knowledge (Smith 1999). In that
sense, ICT isan ethical take; it is the subaltern momentum. ICT is people’s
theory. It is a clear call against the precariousness of any fixed theoretical
position. ICT is “not merely invocation or evocation; it exemplifies how
ideas can be added powerfully to the sources of curriculum studies by

substantially including Works” (Schubert 2017, 10). Above and beyond
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the Modern Westernt Eurocentric epistemological dominant and counter-
dominant traditions.

An itinerant curriculum theory is inherently “an exfoliation” (Gil
1998, 127) metamorphosis, a sill of infinite mourning’s (Couto 2008,
105), an anti and post “mechanotic” (Al-l-Ahmad 1987, 31) momentum
that will seck to create “a powder, gentle, mancuverable, and capable of
blowing up men without killing them, a powder that, in vicious service,
will generate a life, and from the exploded men, will be born the infinite
men that are inside him” (Couto 2008, 68). ICT is a “new form of political
affirmation grounded a global epistemological visions and interests to be
favored and courses of action to be followed that are sustained in people’s
history” (Popkewitz 1978, 28). In this regard, an itinerant theoretical path
without floodgates because the best sentinel is always to have no floodgates
(Couto 2008). In so doing the itinerant curriculum theory honors a legacy
of accomplishments and frustrations, understanding that de-linking will
always be to make theory, a just theory. To delink and decolonize, while
honoring the legacy of the critical path taking it into a different level, it is
also a decolonial attempt to do critical theory (Kellner 1989, 2). In so doing
an itinerant curriculum theory re-thinks utopianism. While it is “in the
nature of utopia not to be realized” (Santos 1995, 481), such new logic needs
to be de-linked from coloniality matrix and decolonize it as well. Utopian’s
legitimacy relies on a “new epistemology and psychology, which resides
on the virtual archeology of the present” (Santos 1995, 481). This implies
moving from traditional hegemonic and counter-hegemonic utopian
frameworks and engage in what Santos (1995) defines as “heteretopia”™

Rather than the invention of a place elsewhere or nowhere, I
propose a radical displacement within the same place: ours.
From orthotopia to heretotopia, from the center to the margin.
The purpose of this displacement is to allow a telescopic vision
of the center and a microscopic vision of what the center is led
to reject, in order to reproduce credibility as the center (Santos

1995, 481).
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Such heterotopia is different. It implies processes of de-linking from
coloniality and modernity, decolonize it; it responds to Jirgen Habermas
(1981) challenge of modernity as an incomplete project with a commitment
to decolonize it.

Our task, is not to “shoot the utopist” (Santos 1995) or the utopia that
inhabits not just within us, but also bubbles out of the debris of modernity.
As educational scholars our task is to de-link and decolonize it, a crucial
commitment towards a ruthless critique of every existent epistemology as
a sine qua non condition for a just curriculum theory.
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Johdanto

Viime vuosikymmenini globalisaation mukanaan tuomat sosiaaliset, kult-
tuuriset, poliittiset ja taloudelliset muutokset ovat muuttaneet myos kou-
lutuspolititkan diskursseja. Opetussuunnitelmia analysoimalla voidaan
tarkastella yhteiskunnassa ja jollakin sen osa-alueella kulloinkin vallitse-
via kulttuurisia kisityksia maailmasta. Opetussuunnitelmat heijastavat
yleisesti arvossa pidettyji kisityksid ja sisileavit vallitsevia kisityksia tavoi-
teltavasta yhteiskunnasta ja yksilon ominaisuuksista. Nama kisitykset esi-
tetddn kuitenkin usein opetussuunnitelmissa luonnollisina, neutraaleina
kuvauksina ja ne saavat totuuden ilmiasun (Apple 2004). Varhaiskasvatus-
ta ohjaavien asiakirjojen kieli ei kuitenkaan ole neutraalia kuvausta, vaan
se rakentaa todellisuutta (Berger & Luckmann 1967) ja heijastaa ajasta ja
paikasta riippuvaisia taustaoletuksia. Siksi varhaiskasvatuksen ohjaavien
asiakirjojen analyyttinen tarkastelu on tirkeii.

Tarkastelemme opetussuunnitelmaa, tissi tapauksessa Varbaiskas-
vatussuunnitelman perusteet 2018 -asiakirjaa’, historiallisen, kulttuurisen
ja sosiaalisen muovautumisprosessin kautta rakentuneena dokumentti-
na. Jotta voimme ymmairtda nykyisia varhaiskasvatussuunnitelmadoku-
mentteja, on tarpeen ymmartai varhaiskasvatuksen suunnittelutradition
historiallista muotoutumista suomalaisessa kontekstissa. Tarkastelemme
varhaiskasvatuksen sisiltod linjaavia asiakirjoja Suomessa 1970-luvulta
2010-luvulle. Tarkastelun kohteeksi valittiin kaikki keskeiset kansallisella
tasolla varhaiskasvatuksen sisile6d ohjanneet asiakirjat 1970-luvulta tahin
paivain. Lahemmin tarkastelun kohteeksi valittiin yhteensi 12 asiakirjaa.

Opetussuunnitelma-asiakirjoja ja niissd tapahtuvia muutoksia tarkas-
telemalla on mahdollista tehdd nikyviksi oletuksia, joita liitimme kas-
vatukseen ja sen tehtdviin yhteiskunnassa. Ainoastaan silloin, kun nimi
oletukset on tehty nikyviksi, ne voivat olla my6s demokraattisen keskuste-
lun ja arvioinnin kohteena. Apuna tarkastelussa kiytimme Schiron (2013)
kisitteellistd jaottelua. Tdssd jaottelussa opetussuunnitelmista voidaan
erottaa keskendin kamppailevia opetussuunnitelmaideologioita. Ope-

! Opetushallitus antoi miiriyksen uusista varhaiskasvatussuunnitelman perusteis-

ta 19.12.2018. Perusteet uudistettiin vastaamaan uutta varhaiskasvatuslakia, joskin
muutokset 2016 julkaistuun edelliseen perusteasiakirjaan olivat teknisluonteisia. Sel-
vyyden vuoksi viittaamme tekstissd useimmiten molempiin asiakirjoihin.
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tussuunnitelmaideologioilla Schiro (2013) viittaa opetussuunnitelmaa
koskeviin ajattelutapojen kokoelmiin, jotka koostuvat uskomuksiimme
siitd, mikd on sitd tietosisiltod, jota kasvatusinstituutiossa kuten koulus-
sa tai varhaiskasvatuksessa tulisi oppia, millainen on lapsikisityksemme,
millaista on oppiminen kyseisessd kasvatusinstituutiossa, mika on aikuis-
ten rooli oppimisprosessissa, ja miten arvioinnin tulisi tapahtua. Schiron
(2013) mukaan voimme tunnistaa vihintiin nelji opetussuunnitelmaide-
ologiaa. Nimi nelja opetussuunnitelmaideologiaa ovat yhteiskuntarele-
vanssia painottava sosiaalisen tehokkuuden ideologia, tieteenalaldhtéinen
ideologia, oppijakeskeinen ideologia ja yhteiskunnalliseen muutokseen
pyrkivi sosiaalisen rekonstruktion ideologia. Niistd kukin sisaledd kasicyk-
sen siitd, mita kasvatuksen ja koulutuksen jarjestelmissi olisi syyta oppia,
millaisia lapset ovat ja miten heiti tulisi arvioida (Schiro 2013).
Tehokkuuden ideologia méirittdd kasvatuksen ensisijaiseksi tehtavik-
si yhteiskunnan tarpeisiin vastaamisen tuottamalla koulutusjirjestelmin
kautta tyoelamissd tarvittavia taitoja. Opettajan tehtidvind on oytdd te-
hokkaimmat tavat tiedon opettamiseen. Tieteenalalihtdinen ideologia
puolestaan lihtee ajatuksesta, jonka mukaan tieteen kentilla kehittyneet
ticteenalat sisiltivit ymmirryksen niistd perustiedoista, joita ihmisen
tulee omaksua. Oppijakeskeisessi ideologiassa taas korostetaan yksilolli-
syyttd. Niin ikddn luovuus, itseilmaisu ja aktiivisuus, spontaanisuus ja ko-
kemuksellisuus ovat avainasemassa. Lapsen kyvyt ja valmiudet nahdain
sisisyntyisind ja koulutusjirjestelmin tavoitteena onkin tuon kyvykkyy-
den ja potentiaalin tiyden kukoistuksen mahdollistaminen. Opettaminen
ja oppiminen nihdiin talloin yksiloiden yhteisind tutkimusmatkoina. So-
siaalisen rekonstruktion ideologian johtoajatuksena puolestaan on se, ettd
yhteiskunnassa on ongelmia — esimerkiksi eriarvoisuutta —, jotka vaativat
ratkaisuja. Koulutuksen tulee kyetd ensinnikin kuvittelemaan, millainen
toivottu sosiaalisesti oikeudenmukainen yhteiskunta olisi. Toiseksi koulu-
tuksen tehtivi on timin ihanteen toteuttaminen. (Schiro 2013.) Niiden
neljan ideologian vilinen kamppailu aiheuttaa jinnittyneisyyttd kasva-
tusta ja koulutusta koskevaan keskusteluun. Olemme kiyttineet Schiron
jaottelua soveltaen ja tulkiten sitd suomalaisen varhaiskasvatuksen kon-

191



Eeva-Leena Onnismaa & Maiju Paananen

tekstissa. Tdstd syystd kutsumme esimerkiksi oppijakeskeista ideologiaa
lapsikeskeiseksi ideologiaksi.

Suomalaisen varhaiskasvatuksen opetussuunnitelmatraditio on mel-
ko nuori, kun sitd verrataan peruskoulun ja sitd edeltdneen kansakoulun
opetussuunnitelmatraditioon. My6s varhaiskasvatuksen opetussuunnitel-
matutkimus ollut Suomessa vihiisti, lihinnd Turusen (2008) esiopetuk-
sen opetussuunnitelmia kisitellyt diskurssianalyyttinen vaitostutkimus
edustaa titd tutkimuskenttii. (Ks. Turunen 2011.) Opetussuunnitelmien
tarkasteleminen laajemmin opetussuunnitelmatutkimuksen (Curriculum
Studies, ks. Autio, Hakala & Kujala 2017) viitekehyksessi on niin ollen
varhaiskasvatuksessa vieli melko uutta.

Ensimmiinen Opetushallituksen laatima varhaiskasvatussuunnitel-
man perusteet —asiakirja valmistui vuonna 2016. Se otettiin kiiyttéén
syksylld 2017 ja piivitettiin pidosin teknisilli muutoksilla syksylld 2018
vastaamaan lainsiddinndssi tapahtuneita muutoksia esimerkiksi henki-
16ston ammattinimikkeiden osalta. Osalle suomalaista varhaiskasvatusjar-
jestelmad, kuusivuotiaiden esiopetukselle, oli luotu siadokselliset puitteet
jo vuosituhannen vaihteessa liittamalld esiopetus perusopetuslakiin. En-
simmiiset Opetushallituksen laatimat esiopetuksen opetussuunnitelman
perusteet valmistuivat vuonna 2000.

Varhaiskasvatuslaki (2018) edellyttii piivikodeissa opettajan yhteis-
tyodssa muun henkildston ja lapsen huoltajien kanssa jokaiselle lapselle laa-
timaa henkilokohtaista varhaiskasvatussuunnitelmaa. Henkilokohtaiset
varhaiskasvatussuunnitelmat muodostavatkin varhaiskasvatuksen peda-
gogisessa suunnittelussa uuden lakisdateisen suunnitelmatason. Niiti lap-
sikohtaisia suunnitelmia ovat tarkastelleet esimerkiksi Alasuutari ja Karila
(2010) sekid Heiskanen, Alasuutari ja Vehkakoski (2018). Tissd artikkelissa
keskitymme kuitenkin kansallisen tason suunnitelmiin.

Selvitimme aluksi suomalaisen varhaiskasvatuksen rakennetekijoita ja
kisitteistod, minka jalkeen tarkastelemme sitd, millaisten vaiheiden kautta
on tultu nykytilanteeseen. Kuvaamme my6s jirjestelmin kehittymisen eri
vaiheissa tehtyjd hallinnollisia ratkaisuja ja jirjestelmissi vallinneita jin-
niteeitd. Esittelemme keskeiset valtakunnalliset ohjaavat asiakirjat, joiden
avulla on linjattu paivihoidon, varhaiskasvatuksen (vuodesta 2013 alkaen)
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ja varhaiskasvatuksen kokonaisuuteen kuuluvan kuusivuotiaiden esiope-
tuksen kasvatuksellista ja opetuksellista sisiltod 1970-, 1980-, 1990-luvuil-
la ja 2000-luvun ensimmaiselld vuosikymmenelli.

Historiakatsauksen jilkeen siirrymme kuvaamaan varhaiskasvatuk-
sen kansallisten ohjausdokumenttien nykytilaa Suomessa ja analysoimme
Varbaiskasvatussuunnitelman perusteet 2018 ja Esiopetuksen opetussuunni-
telman perusteet 2014 -dokumentteja. Lopuksi pohdimme siti, milld tavoin
hallinnolliset ja muut jinnitteet ovat 1970-luvulta tihin pidivdin edetti-
essd muovanneet varhaiskasvatuksen tavoitteiden ja sisiltojen linjaamista,
toisin sanoen varhaiskasvatuksen opetussuunnitelmatraditiota. Edelleen
pohdimme, mihin suuntaan uusimmat ohjaavat dokumentit ovat suun-
taamassa varhaiskasvatuksen kehittimisti.

Lastentarhoista piivihoitoon ja
paivihoidosta varhaiskasvatukseen

Suomessa varhaiskasvatus on ollut jilleen osa koulutusjirjestelmii vuo-
desta 2013 alkaen. Lastentarhat kuuluivat kouluhallinnon alaisuuteen
vuoteen 1924 asti, jolloin ne siirrettiin sosiaaliministerion valvontaan.
Siirto tehtiin tuolloin ilman laajempaa periaatteellista keskustelua (Lujala
2007, 193—-199; Meretniemi 2015, 305), mutta nikemyserot nousivat kes-
kusteluun, kun lakia lastentarhojen valtionavusta (1296/1927) kisiteltiin
eduskunnassa. Opetusministerin todettua lastentarhojen siirron sosiaali-
toimeen olleen erchdys hin sai vastaansa sosiaalihuollon edustajat, joiden
mukaan lastentarhat kuuluvat ennen kaikkea sosiaaliseen huoltotoimin-
taan. Valtionavun ehdoksi tuli kuitenkin se, ettd opettajilla oli lasten-
tarhanopettajan koulutus. (Hinninen & Valli 1986, 135, 139-140; Laki
lastentarhain valtionavusta 1296/1927; Lujala 2007, 199-207.) Lastentar-
hat toimivat ilman omaa lainsddddntdd vuoteen 1973 saakka, jolloin laki
lasten piivihoidosta (36/1973) yhdisti lastentarhat ja alle kolmevuotiaille
tarkoitetut seimet piivakoti-nimikkeen alle ja kytki toimialan sosiaali-
huoltoon. Myés sen jilkeen, kun paivihoidolle oli saatu oma lainsiadints,
sitd hallinnoitiin yha sosiaalihuollon osana.
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Valtakunnallisesti paivahoito kuului sosiaali- ja terveysministerion
alaisuuteen ja paikallisesti sosiaalilautakuntien. Ennen vuotta 1992 val-
takunnallinen ohjaus oli muodostunut lihinni Sosiaalihallituksen yleis-
kirjeistd ja muista julkaisuista, joista osa on rinnastettavissa opetus- tai
toimintasuunnitelman perusteisiin. Tamin jilkeen varhaiskasvatuksen
ohjaus oli Sosiaali- ja terveysalan kehittimiskeskuksen STAKESin (sit-
temmin Terveyden ja hyvinvoinnin laitos, THL) tehtivikenttii ja ohjaa-
vat tekstit olivat statukseltaan suosituksia. Vuoden 2015 lakiuudistuksen
jilkeen varhaiskasvatusta koskevien ohjaavien asiakirjojen laadinta tuli
Opetushallituksen tehtaviksi. Niin ollen Varbaiskasvatussuunnitelman
perusteet 2010 ja paivitetty versio Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet
2018 ovat normiasiakirjoja samalla tavalla kuin esi- ja perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteet.

Piivihoitolain voimaantulon (1973) jilkeen henkildstd muodostui
edelleen valtaosaltaan lastentarhanopettajan koulutuksen suorittaneista.
Paivakotien pedagogiikka perustuikin pitkdan frobelildisen lastentarha-
pedagogiikan traditioon ja lastentarhanopettajakoulutuksen sisiltoihin.
Varhaiskasvatuksen tutkimus lisddntyi voimakkaasti 1990-luvulta lahtien,
jolloin lastentarhanopettajakoulutus siirtyi yliopistoihin muun opettajan-
koulutuksen yhteyteen. Tyovoima-, perhe- ja tasa-arvopoliittiset tavoitteet
olivat kuitenkin yhi jirjestelmin kehittimisen ensisijaiset lihtokohdat.
Tuolloin vauhdittui myds henkildstorakenteen vihittdinen muotoutumi-
nen kohti 2010-luvun tilannetta, jossa sosiaali- ja terveysalan koulutuksen
suorittaneita, lihihoitajia ja sosionomeja, alkoi olla henkil6stossa enem-
min kuin lastentarhanopettajan (vuodesta 2018 alkaen varhaiskasvatuk-
sen opettaja) koulutuksen suorittancita (Alila ym. 2014; Onnismaa, Kal-
liala & Tahkokallio 2017).

Vuosituhannen alussa Valtioneuvoston periaatepditds varhaiskasva-
tuksen valtakunnallisista linjauksista m#aritteli varhaiskasvatuksen osak-
si elinikdistd oppimista, mutta sen kehittiminen linjattiin sosiaalialan
osaamiskeskusten tehtiviksi (Sosiaali- ja terveysministerid 2002, 22—-25).
Hallinnon siirto oli kuitenkin kdynnistynyt jo 1990-luvulla osan kunnista
siirrettyd vapaakuntakokeilun nojalla varhaiskasvatuksen hallinnon pois
sosiaalitoimesta. Vuonna 2001 hallitus esitti (HE 124/2001 vp) kunnille
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vapautta paittai paivihoidon hallinnosta. Sosiaalialan toimijoiden vastus-
tuksesta huolimatta lainmuutos tuli voimaan, tosin miiriaikaisena aika-
vilille 1.8.2003-31.7.2008. Yli puolet kunnista oli jo tehnyt paatcksen hal-
linnon siirrosta siind vaiheessa, kun selvityshenkil6t (Petdjiniemi & Pokki
2010) esittivit siirtoa koskemaan myés valtionhallintoa.

Jarjestelmai siirrettiin vuoden 2013 alusta sosiaali- ja terveysministe-
ridsta opetus- ja kulttuuriministerion alaisuuteen. Tuolloin myés varhais-
kasvatus -termi (early childhood education and care) otettiin virallisesti
kiyteoon. Tidtd ennen kysymys hallinnonalasta oli tuottanut jinnitteitd
alle kouluikiisten lasten institutionaalisen kasvatuksen, opetuksen ja hoi-
don suunnitteluun ja toteutukseen vuosikymmenien ajan. Puhakan (2002,
187-188) mukaan episelvyys varhaiskasvatuksen hallinnonalasta hidasti
merkittavisti myos kuusivuotiaiden esiopetusta koskevaa paitoksentekoa.

Opetushallintoon siirron jilkeen alettiin valmistella lakiuudistusta,
jossa tyovoima- ja perhepoliittisen paivihoitolain tilalle luotiin varhais-
kasvatuslaki (s80/2015). Vuonna 2015 voimaan tulleessa laissa painopis-
tectd siirrettiin lapsen oikeuksiin, ja varhaiskasvatukselle asetettiin peda-
gogiset tavoitteet. Vuonna 2018 lakireformia viimeisteltiin muun muassa
henkiléstorakennetta koskevilla tarkennuksilla. Lakireformin viimeisin
vaihe edellytti myos Varbaiskasvatussuunnitelman perusteet 2016 -asiakir-
jan muokkaamista niiltd osin kuin esimerkiksi kdytettyihin kisitteisiin tai
nimikkeisiin oli tullut muutoksia.

Riippumatta siitd, ettd lainsiaddnnollisesti ennen vuotta 2013 kysy-
mys oli lahinni sosiaalihuollollisesta perhepalvelusta, piivahoito-termin
rinnalla alkoi vihitellen 1990-luvun kuluessa esiintyd varhaiskasvatus
-nimike. Esimerkiksi STAKESin oppaissa ja raporteissa puhuttiin jo var-
sin yleisesti varhaiskasvatuksesta. Tami oli todennikdisesti heijastusta
kansainvilisistd trendeistd, joissa varhaiskasvatus alkoi saada enemmin
huomiota muun muassa kansainvilisten organisaatioiden kuten Maail-
manpankin, OECD:n ja UNICEFin agendalla (Mahon 2016; Paananen
2017; Penn 2011). Kisitteiden kiyttd oli kuitenkin — ja on usein edelleen
- horjuvaa. Kisitteiden mdirittelyn keskenerdisyys nikyy esimerkik-
si varhaiskasvatuslaissa (580/2018). Laissa varhaiskasvatus miiritelliin
lapsen suunnitelmalliseksi ja tavoitteelliseksi kasvatuksen, opetuksen ja
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hoidon muodostamaksi kokonaisuudeksi, jossa painottuu erityisesti pe-
dagogiikka. Miiritelmin jilkeen lakitekstissd todetaan yksinkertaisesti,
ettd jaljempani laissa lasten piivihoidolla tarkoitetaan varhaiskasvatusta.
Piivihoitoa ja varhaiskasvatusta kiytetdin myds mediassa ja arkikeskus-
telussa usein toistensa synonyymeina, toisinaan niiden vililli nihddin
vahintdin painotuksellinen ero. Tiassi tekstissd kdytimme asiayhteydesta
riippuen kumpaakin termii pyrkien sailyttimain ymmirryksen termien
croista. Voidaan myds puhua “piivihoidon varhaiskasvatuksesta” silloin,
kun viitataan lakisditeisen paivihoidon kasvatukselliseen tehtiviin, joka
lisdctiin pdivihoitolakiin 1980-luvun alussa. Varhaiskasvatuksesta pu-
huessamme viittaamme padosin piiiviikotien toimintaan.

Piivihoitoon sisltyvin varhaiskasvatuksen
ohjaus 1970-luvulla

Lastentarhatoiminnassa ja 1970-luvulla luodussa paivihoitojarjestelmissi
on kartettu puhumista opetussuunnitelmista, niiden sijaan on puhuttu
esimerkiksi toimintasuunnitelmista tai “pedagogisista ohjelmista” (Niik-
ko 2001, 42). Piivihoidolle alettiin valmistella kasvatustavoitteita vas-
ta paivihoitolain voimaantulon jilkeen Sosiaalihallituksen asettamalla
tyoryhmalld, varsinaiset kasvatustavoitteet valmistuivat kuitenkin vasta
1980-luvun alussa. Muistion saaman palautteen pohjalta laadittiin kaksi
ohjaavaa tekstid: Iloiset toimintatuokiot (Sosiaalihallitus 1975a) ja Viisi- ja
kuusivuotiaiden kasvatuksessa ja opetuksessa kiytettivat tyo- ja toimintata-
vat (Sosiaalihallitus 1975b). Molempien laadinnassa hyédynnettiin vuosi-
kymmenen alussa kdynnistetyn esikoulukokeilun opetussuunnitelmaa ja
muuta materiaalia sekd peruskoulun alkukasvatuksen yleistavoitemuistio-
ta (Kouluhallitus 1974).

Iloiset toimintatuokiot ja Viisi- ja kuusivuotiaiden kasvatuksessa ja ope-
tuksessa kdytettivit tyo- ja toimintatavat sisilsivit kumpikin kasvatuksen
ja opetuksen tavoitteiden tarkat kuvaukset jaoteltuina lapsen kehityksen
osa-alueisiin. Iloisissa toimintatuokioissa yleisend tavoitteena oli kehictad
"lapsen fyysisid ja psyykkisid toimintavalmiuksia”. Merkille pantavaa on,
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ettid jo tuolloin painotettiin, ettei tyttdjd ja poikia saa ohjata eri toimin-
toihin pelkistiin sukupuolen perusteella. Kognitiivinen ja sosiaalis-emo-
tionaalinen kehitys ja niiden tukeminen oli niin ikdin kisitelty tarkasti.
Erityistd painoa pantiin lapsen tunne-elimin ja sosiaalisten suhteiden
kehittamiselle. Niiden yksilollisten taitojen painotus sijoittuisi Schiron
(2013) opetussuunnitelmaideologioita koskevassa typologiassa lapsikeskei-
seen opetussuunnitelmaideologiaan. Lapsikeskeisen opetussuunnitelmai-
deologian voidaan niin ollen katsoa olevan edustettuna suomalaisen var-
haiskasvatussuunnitelmaperinteen alkutaipaleella. Asiakirjoissa tuodaan
kuitenkin esille myos yhteiskuntaan, kulttuuriin ja ymparistoon liictyvia
tavoitteita, ja lapsen kehityksen tukemisen tavoite kiinnitetdin niiden ta-
voitteiden saavuttamiseen. Niin ollen Iloisissa toimintatuokiossa voidaan
niahdi vahvoja viitteitd myds yhteiskuntarelevanssia painottavasta sosiaali-
sen techokkuuden ideologiasta.

Toimintamuotoina esitelldin perushoito, motoriset toiminnot, ha-
vaintotoiminnot, leikki, musiikki, muut luovat toiminnot, oppituokiot,
retket, juhlat, tydtehtavit, yksilo- ja pienryhmiohjaus seki yhteistyo van-
hempien kanssa. Kummassakin dokumentissa nojauduttiin kasvatuksen
ja opetuksen cheyttimiseen keskusaihepohjaisella suunnittelulla. (Sosiaa-
lihallitus 197sa; b.) Iloisissa toimintatuokioissa (Sosiaalihallitus 1975a)
keskusaiheita olivat esimerkiksi lihiymparistoni, ravintoni, mini ja per-
he, muiden maiden lapsia, liikenneyhteydet ja vuodenajat. Keskusaihe-
suunnittelu kytkee opetussuunnitelmat Henriette Schrader-Breymannin
1800-luvulla lanseeraamaan malliin, jossa lastentarhan pedagoginen suun-
nittelu rakentuu cheyttivien teemojen varaan* (Hinninen & Valli 1987,
50; Lujala 2007; Meretniemi 2015). Voidaan siis sanoa, ettd ilmidpohjainen
oppiminen oli varhaiskasvatuksen pedagogisen suunnittelun perustana —
toki kulloisenkin aikakauden omilla kisitteilld ymmarrettyna - yli 100

2 Schrader-Breymann oli Friedrich Frobelin oppilas ja lastentarhapedagogiikan itse-

niinen kehittdji. Hinen vaikutuksensa lastentarhanopettajien koulutukseen ja lasten-
tarhapedagogiikkaan Suomessa on huomattava, silld lastentarhatyon ja opettajankou-
lutuksen perustajat Hanna Rothman ja Elisabet Alander (ja monet muut alkuvaiheen
opettajat) opiskelivat lastentarhanopettajaksi Berliinissi Schrader-Breymannin joh-
dolla ja toivat mukanaan muun muassa kuukausiaiheisiin (Monatsgegenstand) pe-
rustuvan suunnitteluideologian (Hinninen & Valli 1987; Lujala 2007; Meretniemi
2015).
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vuotta ennen 2o010-luvun opetussuunnitelmien ilmidpohjaista oppimista.
Oppiainerajat ylittdvii eheytettyd opetusta on kiytetty myés kansa- ja pe-
ruskoulussa, erityisen keskeistd se oli 1920-luvulla kansakouluun liitetyssd
alkuopetuksessa. (Isosaari 1973, s2—53; Koskenniemi & Valtasaari 1954,
286-291.)

1960-luvun lopun peruskoulu-uudistus nosti myos esiopetuksen poliit-
tisen kiinnostuksen kohtecksi ja kunnissa toteutettiin esikoulukokeiluja.
Vuonna 1970 asetettu esikoulukomitea teki esityksen esiopetuslaiksi. Esi-
tettiin, ettd esiopetusta annettaisiin esikoulussa lukuvuoden ajan ennen
oppivelvollisuuskoulun aloittamista. (Esikoulukomitean mietinté 1972:
A13.)

Kuusivuotiaiden esiopetuksessa opetussuunnitelman kisitettd ei ole
valtelty. Niinpi piivikodeissa ja kouluissa vuosina 1972-1984 toteutettu
esikoulukokeilu sai oman opetussuunnitelman jo vuonna 1972 (Esikoulu-
komitean mietintd 1972). Kokeiluopetussuunnitelma painotti tavoitteen-
asettelua ja esiopetusikiisen lapsen kehityksen tarkastelua osa-alueittain.
Edelleen opetussuunnitelmassa kuvattiin ty- ja toimintatavat, oppimate-
riaali ja opetusvilineet ja oppimisympiristd. Toimintatavoista mainittiin
pelit ja leikit sckd kuvattiin muun muassa erityinen “strukeuroitu pelioh-
jelma”, jossa oppimista edistavissd peleissi "noudatetaan kunkin lapsen ke-
hitystasojirjestysti” (Esikoulukomitean mietintd 1972, liite 18). Peliohjel-
maa oli tarkoitus kiyttdd mys arvioinnissa: opettaja voi tehdd paitelmia
lapsen kehitystasosta scuraamalla, mistd peleista lapsi selviytyy. Esikou-
lun kokeiluopetussuunnitelman ei kuitenkaan voida sanoa sitoutuneen
1970-luvun peruskoulun mastery learning -ajatteluun, jossa tavoitteena oli
vaiheittain etenevi oppisisiltdjen ennustettava ja mitattava hallinta (Saari,
Salmela & Vilkkili 2017, 76-77).

Opetussuunnitelman sisiltdalueina olivat kielellisen kehityksen, mate-
matiikan, yhteiskuntaan perchtymisen, luontoon perehtymisen, musiikin
jaliikunnan sekd kuvaamataidon ja askartelun sisaledalueet. Tamai oli uut-
ta verrattuna lastentarhapedagogiikan korostetusti echeytetyn opetuksen
traditioon ja nihtévilld on ilmeisid piirteitd tieteenaloihin perustuvasta
opetussuunnitelmaideologiasta. Esiopetuksen opetussuunnitelma ohjasi
kuitenkin edelleen ilmi6- tai teemaperustaiseen opetukseen seki kehotti
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hyédyntimain esimerkiksi ruokailutilanteita eettisen ja sosiaalisen kasva-
tuksen oppimistilanteina tai vaikkapa matematiikan kisitteiden oppimi-
seen.

Kasvatustavoitekomitean mietintd
varhaisena opetussuunnitelmatekstini

Valtioneuvosto asetti keviilld 1979 komitean, jonka tehtivini oli laatia
chdotukset lasten paivihoidon yleisiksi kasvatustavoitteiksi sekid ehdotuk-
set kotikasvatusta tukevassa piivahoidon ja kotien vilisessd yhteistydssd
noudatettavista periaatteista. Edelleen tuli valmistella chdotukset piiva-
hoitotoiminnan sisillon yleisperiaatteista, suunnittelusta ja toteuttamises-
ta. (Piivihoidon kasvatustavoitekomitean mietinto 1980, 2.)

Piivihoidon kasvatustavoitekomitea jitti mietinténsd toukokuussa
1980. My®s lakiin lasten pdivihoidosta (36/1973) liitettiin vuonna 1983
niin sanottu kasvatustavoitepykild (§ 2a), jossa ilmaistiin piivihoidon
kasvatukselliset tavoitteet aiempaa tismallisemmin.

Komitea paityi mairittelemiin kasvatukselle prosessitavoitteet toisin
kuin kuusivuotiaiden kasvatus- ja koulutustoimikunta (1978), joka ilmaisi
tavoitteet paatekiyttdytymisend. Kasvatustavoitekomitea painotti kotien
kasvatustehtidvin tukemista, joka sisileyi myos paivihoitolakiin. Paiva-
hoidon tarjoaman kasvatuksen yleistavoitteeseen sisallytettiin nikemys
paivihoidon suhteesta kotikasvatukseen, yhteiskunnallinen nikokulma,
kulttuuriperinteen merkitys scki kisitys ihmisen olemuksesta. Yleista-
voitteina oli tukea lasten koteja ndiden kasvatustehtivissi, yhdessi kotien
kanssa edistad lapsen monipuolista ja sopusointuista persoonallisuuden
kehitystd seki tasoittaa erilaisista taustoista johtuvia kokemuseroja. Ta-
voitteenasettelu perustui nikemykseen kasvatuksen kokonaisvaltaisuu-
desta, ciki tavoitteita, sisiltdjd ja menetelmii erotettu tarkasti toisistaan.
Tavoitteiden ilmaisemista yleiselld tasolla perusteltiin muun muassa silli,
ettd niiden tuli soveltua eri-ikiisille (0—6-vuotiaille) lapsille seki erilaisiin
toimintamuotoihin piivikodista perhepiivihoitoon ja leikkitoimintaan
(Piivihoidon kasvatustavoitekomitean mietintd 1980, 103—104).
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Kasvatustavoitteet esiteltiin talon eri kerroksiin sijoitettuina. Ylim-
pani olivat uskonnollisen kasvatuksen tavoitteet ja siitd alemmas edeten
seurasivat eettisen kasvatuksen tavoitteet, lyllisen kasvatuksen tavoitteet,
esteettisen kasvatuksen tavoitteet, sosiaalisen kasvatuksen tavoitteet ja
fyysisen kasvatuksen tavoitteet. Tavoitteet kohdistettiin 1) hoito- ja kas-
vatusympiristolle, 2) hoidolle ja kasvatukselle seki 3) lapsen toiminnalle
ja kasvamiselle. Kaiken perustana olivat ihmiskisitys, yhteiskunta ja kult-
tuuri. (Piivihoidon kasvatustavoitekomitean mietinté 1980, 106-107.)
Schiron (2013) opetussuunnitelmaideologioiden jaotteluun nojaten voitai-
siin sanoa, ettid kasvatustavoitekomitean mietintd vei suomalaista varhais-
kasvatussuunnitelmatraditiota yhteiskuntarelevanssia ja yhteiskunnan
normeihin sosiaalistumista painottavaan suuntaan. Tama nakyi erityisesti
yleistavoitteessa tasoittaa lasten erilaisista taustoista johtuvia eroja. Toi-
saalta yleistavoite lasten monipuolisen ja sopusointuisen persoonallisuu-
den kehityksesta piti kuitenkin edelleen my6s lapsen opetussuunnitelman
keskiossi.

Eri ikiryhmien toimintasuunnitelmat ja
esiopetuksen opetussuunnitelmat 1980-luvulla

Sosiaalihallitus julkaisi 198o-luvulla useita opetussuunnitelmaan rin-
nastettavia valtakunnallisia ohjaavia asiakirjoja. Alle kolmevnotiaiden
lasten pdivihoidon toimintasuunnitelma (Sosiaalihallitus 1986) perustui
kasvatustavoitckomitean mietintoon ja noudatteli pitkilti sen jaotteluja.
Lainsaadinnéllisesti suunnitelman valmistuminen sijoittui ajanjaksoon,
jolloin alle kolmevuotiaille oli siddetty vaihtoehtoinen subjektiivinen oi-
keus joko piivihoitoon tai vanhemmille maksettuun kotihoidon tukeen.
Perusturvallisuuden luominen ja vahvistaminen olivat suunnitelman li-
piisevi teema. Suunnitelma nojautui lapsen kehitysvaiheiden kuvaukseen;
toiminnan todettiin tukevan kehitystd ja tictyn kehitysvaiheen saavutta-
minen nihtiin tietyn toiminnan sujumisen edellytykseni (Sosiaalihallitus
1986, 11). Myos pedagogisia tavoitteita ja sisiltojd linjattiin: esimerkiksi
esteettisen kasvatuksen kohdalla puhutaan oikeiden tekniikoiden ohjaa-
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misesta vaikkapa kuvallisessa ilmaisussa. Ndin suunnitelma sai myds tie-
teenalaideologian (vrt. Schiro 2013) piirteiti.

Seuraavaksi valmistunut Kolme—viisivuotiaiden lasten péiivihoidon
toimintasuunnitelma (Salminen 1988) rakentui myds kasvatustavoitteiden
pohjalle. Raportiksi nimetty asiakirja alkaa lapsen kehityksen kuvauksel-
la. Tissi asiakirjassa, kuten alle kolmevuotiaiden lasten piivihoidon toi-
mintasuunnitelmassa, yhteistyo kotien kanssa sai runsaasti tilaa ja sithen
annettiin tarkkaa ohjeistusta. Kaiken kaikkiaan molemmat tekstit ovat
yksityiskohtaisia ja luonteeltaan opaskirjamaisia.

Kuusivuotiaiden esiopetusta ohjattiin vuodesta 1971 vuoteen 1984
esikoulun kokeiluopetussuunnitelmalla. Tuona ajanjaksona esikouluko-
keilua toteutettiin piivikodeissa ja koulujen yhteydessi yhdellatoista paik-
kakunnalla (Esikoulukomitean mietintd 1972; Virtanen 1998, 148, 162).
Esiopetuskokeilu piittyi 1985 uuden peruskoululain (Peruskoululaki
476/1983 ja peruskouluasetus 718/1984) tullessa voimaan. Peruskoululain
mukaan lapsi saattoi osallistua esiopetukseen, jonka tavoitteena oli edistad
oppilaiden tasapainoista kehitystd ja oppimisedellytyksid. Esiopetuksen
opetussuunnitelma tuli laatia Kouluhallituksen vahvistamien opetus-
suunnitelman perusteiden mukaisesti.

Kokeilun padttymisen jilkeen esiopetusta varten oli kaksi opetussuun-
nitelmaa: Sosiaalihallituksen (1984) laatima suunnitelma ja lisiksi Perus-
koulun opetuksen oppaassa (Kouluhallitus 1987) oli esiopetusta koskeva
lyhyt osio.

Kuusivuotiaiden lasten esiopetussuunnitelma (Sosiaalihallitus 1984)
laadittiin konkretisoimaan piivihoidon kasvatustavoitteita kuusivuoti-
aiden osalta. Myos timi dokumentti lihtee liikkeelle lapsen kehityksen
kuvauksella. Asiakirjaan sisiltyvaidn runkosuunnitelmaan oli koottu vuo-
sirytmin mukaiset keskusaiheet tavoitteineen, sisiltdineen seki tys- ja toi-
mintatapoineen. Suunnitelma oli tarkoitettu pohjaksi lapsiryhmin omalle
opetussuunnitelmalle, jossa otettaisiin huomioon paikalliset olosuhteet,
kulttuuri, lapsiryhmin tarpeet ja aikaisemmat kokemukset. Opetussuun-
nitelma oli tarkoitettu kiytettaviksi sekd paivikodeissa ettd peruskoulun
yhteydessi annettavassa esiopetuksessa. (Sosiaalihallitus 1984.) Keskus-
aihepohjaisuus kytki kuusivuotiaiden opetussuunnitelman varhaiskas-
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vatuksen cheytetyn suunnittelun traditioon ciki niin ollen jatkanut tie-
teenalakeskeisen ideologian suuntaan, jonne se oli 1970-luvulla ainakin
vihiisessa miarin kallistunut. Paikallisista olosuhteista, lapsiryhmin tar-
peista ja lasten aiempien kokemuksien huomioinnista tehdyt maininnat
kiinnittdvit opetussuunnitelman jossain mairin lapsikeskeisen ideologian
piiriin. Toisaalta se, ettd keskitytdin nimenomaan lapsiryhmin tarpeisiin
yksittdisen lapsen yksilollisten tarpeiden sijaan, antaa meille aihetta kysyi,
ovatko Schiron (2013) laatiman jaottelun nelji ideologiaa riittivit pohjois-
maisen opetussuunnitelmajaottelun ymmaértimiseksi.

Piivihoidon informaatio-ohjaus ja
esiopetuksen suunnittelu 1990-luvulla

Sosiaalihallituksen lakkauttamisen jilkeen tuli pdivihoidon valtakunnal-
lisesta ohjauksesta vastaavaksi elimeksi vuonna 1992 perustettu Sosiaa-
li- ja terveysalan tutkimus- ja kehittimiskeskus (STAKES). Normiohjaus
muuttui informaatio-ohjaukscksi ja Sosiaalihallituksen yleiskirjeiden
tilalle luotiin suosituksen asemassa oleva STAKESin Oppaita-sarja scki
Raportteja-sarja, jonka tehtidvina oli antaa virikkeitd toiminnan kehit-
timiseen ja toimia esimerkiksi tdydennyskoulutusmateriaalina. Sarjassa
ilmestyneet julkaisut eivit olleet opetussuunnitelma-asiakirjoja, vaan nii-
den tavoitteena oli antaa ideoita ja uusia nikokulmia toiminnan kehitti-
miseen. Julkaisujen kirjoittajina tai toimittajina olivat STAKESin piivi-
hoidon ja varhaiskasvatuksen asioista vastaavat henkilot, lisiksi kiytettiin
muita asiantuntijoita. Raporteissa saatettiin myds esitelld kunnallisia tai
laajempia kehittdimishankkeita, joiden kokemusten toivottiin auttavan
toiminnan kehittimisessi. (Kauppinen & Riiheld 1993; Kauppinen, Rii-
held & Vesanen 199s; Riiheld 1993; Riiheld & Kauppinen 1995; Valimiki
1993.)

Valtioneuvoston koulutuspoliittisessa selonteossa eduskunnalle (1990)
oli asetettu tavoitteeksi, etti kaikille kuusivuotiaille turvataan oikeus esi-
opetukseen. Samana kevdind Kouluhallitus ja Sosiaalihallitus asettivat
tyoryhmin, jonka muistiossa kisiteltiin esiopetuksen silloista tilannetta
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Suomessa seki esitettiin kehittimissuunnitelma. (Kouluhallitus ja Sosiaa-
lihallitus 1991.) Myds tydnantajaliiton koulutuspoliittisessa kannanotos-
saan vuosikymmenen alussa esittiman ajatuksen oppivelvollisuusiin alen-
tamisesta voidaan nihda osaltaan vauhdittaneen esiopetuskeskustelua.

Syksylld 1991 asetettu uusi tydryhmi sai tehtivikseen laatia paiviko-
tien ja peruskoulun esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet. Esiope-
tuksen kehittimistyoryhmin muistion liitcosassa esiteltiin kolme erilaista
esiopetuksen peruslihtokohtaa ja traditiota, jotka olivat lapsikeskeinen,
kognitiivinen ja oppiainckeskeinen. (Opetushallitus® ja STAKES 1992.)
Vuonna 1993 ilmestyi vield yksi opetus- ja sosiaalitoimen yhteinen esi-
opetuksen linjaus, Esiopetuksen suunnittelun libtokobtia -dokumentti,
ennen varsinaista opetussuunnitelmaa (Opetushallitus ja STAKES 1993).
Dokumentissa todettiin esiopetuksen olevan voimakkaan kehitysvaiheen
kynnyksellid. Nopean yhteiskunnallisen muutoksen nihtiin vaikuttavan
esiopetuksen rakennetta ja sisiltod koskeviin odotuksiin. Peruskoulussa
jarjestettavin esiopetuksen pohjaksi todettiin peruskoulun opetussuun-
nitelman perusteet, joita kyseinen linjaus tukee ja rikastuttaa. Koulu- ja
sosiaalitoimen yhteistyon tirkeyted korostettiin.

Opetushallituksen ja STAKESin yhdessi laatima Esiopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteet 1996 pohjautui edelld mainituille linjauksille.
Kyseinen opetussuunnitelma-asiakirja oli viimeinen kuusivuotiaiden
esiopetusta ohjaava teksti, joka valmistui ennen maksuttoman esiope-
tuksen tuloa lapsen subjektiiviseksi oikeudeksi. Turusen (2008) mukaan
opetussuunnitelma edustaa humanistis-konstruktivistista, lapsikeskeistd
diskurssia. Tidssd humanistis-konstruktivistisessa diskurssissa lapsen omat
kokemukset ja kiinnostuksen kohteet korostuvat ja lapsi nihddan akeii-
visena subjektina. Lapsuudella on arvo itsessdin ja lapsi nihddin tasaver-
taisena aikuisena kanssa. (Turunen 2008.) Niin ollen opetussuunnitelma
nojasi edelleen lapsikeskeisen opetussuunnitelmaideologiaan, joskin kuva,
joka lapsesta tuotettiin, oli kuitenkin muuttunut. Lapsen subjektiuden
voidaankin nihda kytkeytyvin sosiaalisen rekonstruktion ideologiaan:

3 Opetushallitus perustettiin vuonna 1991 hoitamaan Kouluhallitukselle aiemmin

kuuluneita tehtivii.
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toimijuus on yksi demokraattisen yhteiskunnan ja sosiaalisen muutoksen

edellytyksista.

Eri-ikiisten lasten varhaiskasvatuksen
suunnittelu eri teilld 2000-luvulla

Huolimatta siitd, ettd edelld kuvatut asiakirjat laadittiin opetushallin-
non ja sosiaalihallinnon yhteisissi tyéryhmissi, oli esiopetus 1990-luvul-
la alkanut kiinnittyd selkeimmin osaksi perusopetuksen lainsaddantoa.
Vuosikymmenen lopulla voimaan tulleet lakimuutokset (Perusopetuslaki
628/1998; Laki perusopetuslain muuttamisesta 1288/1999; Laki paivi-
hoitolain muuttamisesta 1290/1999) loivat suuntaviivat systemaattiselle
esiopetuksen toteuttamiselle ja esiopetukseen alettiin tuolloin soveltaa
perusopetuslain siidoksid, ellei erikseen toisin mainitcu. (Niikko 2001.)
Esiopetuksesta tuli tehdd perusopetuksen tapaan maksutonta ja sen vuo-
sittainen tuntimiiri saddettiin perusopetuslaissa. Esiopetus liheni perus-
opetusta myos siind mielessd, ettd esiopetuksessa ryhdyttiin noudattamaan
koulujen lukuvuosirytmii. Esiopetus mairiteltiin suunnitelmalliscksi
opetukseksi ja kasvatukseksi, jota voidaan tarjota piivikodissa tai koulussa
ja joka alkaa vuotta ennen oppivelvollisuuteen kuuluvan opetuksen alka-
mista (Perusopetuslaki 628/1998).

Vuosituhannen alussa julkaistu Esiopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteet 2000 syntyi Opetushallituksen asettamien kahdeksan tyéryhmin
valmistelemana. Esiopetus sai yhtendiset tavoitteet ja sisillot ja samalla
miiriteltiin sen erityistchtivi varhaiskasvatuksen kokonaisuudessa. Asia-
kirjassa todettiin esiopetuksen rakentuvan yhteiskunnan perusarvojen
pohjalle. Arvot oli johdettu kansallisesta lainsdddinndstd ja kansainva-
lisistd julistuksista, suosituksista ja sopimuksista joilla vaalitaan ihmisoi-
keuksia ja maapallon elinkelpoisuutta. Esiopetuksen tehtiviksi miaritel-
tiin lapsen ihmiscksi ja vastuulliscksi yhteiskunnan jasencksi kasvamisen
edistiminen. Esiopetuksen tavoitteiden todettiin pohjautuvan toisaalta
lapsen yksilollisiin mahdollisuuksiin ja toisaalta yhteiskunnan tarpeisiin.
(Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000, 7-8.)

204



Varbaiskasvatuksen opetussuunnitelmatradition muotoutuminen Suomessa
1970-luvulta 2010-luvulle

Uusi esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet jatkoi osaltaan suo-
malaisen varhaiskasvatuksen opetussuunnitelmaperinnetta, jossa lapsi on
lihtokohtana. Lapsuus kuvattiin vuoden 2000 esiopetuksen opetussuun-
nitelman perusteissa itseisarvoisena. Asiakirjan mukaan lasten tulee olla
keskenain tasavertaisia, lapseen voidaan kohdistaa odotuksia ja vaatimuk-
sia, ja lapselle voidaan antaa myds vastuuta. Asiakirjassa velvoitettiin en-
simmiistd kertaa laatimaan lapselle henkilokohtainen esiopetuksen oppi-
missuunnitelma. Lapsi ja yhteiskunta todettiin vuoden 2000 esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa edelleen keskeisimmiksi opetussuunni-
telman determinanteiksi ja timd ilmaistiin asiakirjassa eksplisiittisesti.
Lapseen liitettdvien tekijoiden osalta esiin nousivat erityisesti lapsen hy-
vinvointi, aktiivisuus ja mielenkiinnon kohteet. Yhteiskunnallisiin kysy-
myksiin opetussuunnitelman mairdavina tekijini puolestaan viittasivat
esimerkiksi ympiristotietoisuuden ja sosiaalisen kyvykkyyden ihanteet.
Niistd ensimmiisen voisi Schiroon (2013) nojautuen nihdi kallistuvan
sosiaalisen rekonstruktion suuntaan ja jilkimmiisen resonoivan pikem-
minkin tehokkuutta ja tydelimivalmiuksia korostavan opetussuunnitel-
maideologian kanssa.

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2000) oli Turusen
(2008; 2011) mukaan erotettavissa tulevaisuuden ja yksilollisyyden dis-
kurssit. Tulevaisuuden diskurssissa lapsi maarittyi tulevaksi yhteiskunnan
jaseneksi. Myos kulttuurin siirtiminen seuraavalle sukupolvelle mainittiin
ja esiopetuksen tehtavaksi mairictyi lasten valmistaminen tulevaisuuden
vaatimuksiin. Yksilollisyyden diskurssi puolestaan nayttaytyi lapsen yk-
sil6llisind suunnitelmina ja niiden huomioimisena kaikessa toiminnassa.
Asiakirjassa kiinnitettiin huomiota myés sukupuolten vilisiin eroihin ja
niiden huomioimiseen. Lapselle asiakirjassa osoitettiin aktiivisen toimijan
positio. Tulevaisuuden ja yksilollisyyden diskurssien valilld vallitsi Turu-
sen mukaan jinnite: lapsi esiintyy molemmissa aktiivisena ja arvokkaana
kokonaisena ihmisend, mutta kasvussa ja oppimisessa lapsi tarvitsee aikui-
sen ohjausta. Niin ollen aikuinen tekee lapsen yksilollisen kehittymisen
mahdolliseksi ja tukee kasvua ja oppimista, mutta luo myds sdintojd ja
kohdistaa lapseen vaatimuksia. Lapsen ja aikuisen suhde ei ole tasa-arvoi-
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nen vaan aikuinen on kasvattajana auktoriteettiasemassa. (Turunen 2008,
2011.)

Vaikka esiopetus mairiteltiin jo tuolloin osaksi varhaiskasvatusta,
esiopetuksen ja nuorempien lasten varhaiskasvatuksen ohjaavista asiakir-
joista vastasi kaksi tahoa: esiopetuksesta Opetushallitus ja muusta varhais-
kasvatuksesta STAKES (sittemmin THL), silli varhaiskasvatuksen iki-
ryhmait kuuluivat eri lakien alaisuuteen ja suunnitelmien laadinta ja muu
ohjaus oli miiritty eri elimille. Niin ollen kuusivuotiaiden ja titd nuo-
rempien lasten varhaiskasvatuksen valtakunnallinen suunnittelu kulkivat
2010-luvulle saakka eri polkuja.

Ensimmainen varhaiskasvatussuunnitelman perusteet -dokumentti
laadittiin 2000-luvun alussa yhteistydssda STAKESin varhaiskasvatuksen
asiantuntijoiden ja asiakirjan laatimista varten kutsuttujen asiantuntija-
ryhmien kesken (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2003). Uudis-
tettu painos julkaistiin vihiisin korjauksin vuonna 200s.

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden uudistetussa painoksessa
suositeltiin, ettd varhaiskasvatuksen jirjestdjien tulisi laatia kunnan oma
varhaiskasvatuksen suunnitelma, jossa kuvataan varhaiskasvatuksen sisal-
t6. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2005) linjattiin myds, etti
jokaiselle varhaiskasvatuksen piirissd olevalle lapselle tulisi laatia timin
omista tarpeista lihtevi varhaiskasvatussuunnitelma yhdessi vanhempien
ja lapsen itsensd kanssa. (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005, 7,
32, 46.)

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2000 ja Varhaiskas-
vatussuunnitelman perusteiden (2005s) lapsikisitykset — lapselle tuotetut
roolit — olivat lainsdddinnon ja ohjauksen erillisyydesta huolimatta mo-
nilta osin yhtenevit. Lapsen kannalta titd voidaan pitad hyvinai, silla lapsi
saattoi olla paivin aikana kahden eri opetussuunnitelmatekstin ohjaukses-
sa: aamupaivit esiopetuksen opetussuunnitelman ja iltapdivit varhaiskas-
vatussuunnitelman. Lapsi esitettiin molemmissa dokumenteissa seki toi-
minnan kohteena, heikkona ja tarvitsevana ett aktiivisena ja kyvykkaina.

Kummassakin asiakirjassa lapsi esitettiin henkiloni, josta puhuttaessa
kasvamiseen, kehittymiseen ja oppimiseen liittyvit seikat olivat keskei-
simpid. Lapsi kuvattiin sosiaalisena ja yksil6llisend, mutta lapsen emootiot
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olivat molemmissa asiakirjoissa huomattavan vihiisessd roolissa. Tami
on selvd muutos verrattuna aikaisempiin varhaiskasvatuksen ohjausdoku-
mentteihin, joissa muun muassa lasten emotionaalinen kehitys sai enem-
min huomiota.

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (200s) lapsen yksilollisia
kiinnostuksen kohteita vaadittiin huomioitavaksi ja osallistumisen ja vai-
kuttamisen valmiuksia tuettavaksi. Tamin lapsen yksilollisyyden koros-
tumisen johdosta voidaan Schiroon (2013) nojautuen ajatella, etti lapsesta
kisin maarittyvd suunnittelutraditio jatkui. Mukaan tuli kuitenkin osal-
listumisen ja vaikuttamisen valmiuksien esiin nostamisen kautta element-
teja, jotka heijastelivat aiempaa enemmin yhteiskunnalliseen muutokseen
pyrkivia sosiaalisen rekonstruktion ideologiaa: muutoksen lihtokohtana
on vaikuttamisen tekeminen mahdolliseksi.

Monet tavoiteltaviksi esitetyt ominaisuudet, kuten liikunnallisuus,
omatoimisuus, aktiivisuus ja kyky oppia ja kehittyi, rakentavat kuitenkin
kuvaa yhteiskunnan tarpeiden turvaamisesta. Liikunnallisuuden tavoite
liitetddn laajemmassa keskustelussa kansanterveyden edistamiseen, koska
ndin vihennetdin terveysmenoja ja pidennetiin tulevien veronmaksa-
jien tyouria. Omatoimisuus, aktiivisuus ja kyky oppia ja kehittya voidaan
kehystdd nimenomaan kansakunnan menestymisen kannalta tirkeiksi
ominaisuuksiksi. Kasvatuksen padasialliseksi tavoitteeksi rakentuu tilloin
yhteiskunnalle hyédyllisten subjektien tuottaminen.

Tiedonalat eivit saancet Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteis-
sa 2000 civatkd Varhaiskasvatussuunnitelman vuonna 2005 ilmestyneissi
perusteissa edelleenkiin keskeistd roolia. Esimerkiksi esiopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteissa mainittiin eksplisiittisesti, ettd yksittdisid
sisaltojd tirkedmpid ovat cheytetyt kokonaisuudet ja oppimisprosessi.
Tiedonaloista asiakirjassa ei puhuttu, vaikka ne nikyvitkin asiakirjassa
joiltakin osin. Asiakirjassa esiintyneet tavoitteet, jotka koskivat kiinnostu-
mista luonnosta, ympariston ymmartimistd, sanavaraston laajentamista,
lausetajun edistymistd scki katsomuksellisen yleissivistyksen edistamistd
voidaan nihda sisillollisind tavoitteina, jollaisia asiakirjassa on kuitenkin
niukasti. Téltd osin 2000-luvun alun varhaiskasvatuksen opetussuunnitel-
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mat jatkoivat suomalaisen varhaiskasvatussuunnitelman kokonaisopetuk-
sellista opetussuunnitelmatraditiota.

Lihentyvit varhaiskasvatuksen
opetussuunnitelmat 2010-luvulla

Esiopetus sai uusitut opetussuunnitelman perusteet vuonna 2014. Nuo-
rempien lasten varhaiskasvatukselle puolestaan laadittiin vuonna 2016
uudet varhaiskasvatussuunnitelman perusteet, jossa pyrittiin yhteniista-
main kisitteistod esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden kanssa.
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteisiin tehtiin vield teknisluonteisia
paivityksid 2018. Namai kaksi asiakirjaa muodostavat ensimmiista kertaa
suomalaisten varhaiskasvatuksen historiassa kisitteellisen ja hallinnolli-
sen jatkumon varhaiskasvatuksen ja sithen kuuluvan esiopetuksen vililla.

Uusliberalistisen ideologian on sanottu johtaneen koulutuspolitiikan
standardisointiin ja yhtendistimiseen globaalilla tasolla (Rizvi & Lingard
2009). Myds suomalaisen varhaiskasvatuksen eri osien opetussuunnitel-
mien uudistamisen perustelut muistuttavat titd kehityskulkua. Opetus-
suunnitelmien uudistamisella kerrottiin tavoiteltavan laadun vaihtelun
viahentdmistd — yhtendistimistd ja standardisointia. Lisiksi tavoiteltiin
sujuvampaa jatkumoa varhaiskasvatuksesta perusopetukseen (Varhaiskas-
vatussuunnitelman perusteet 2018).

Ensimmiinen esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden esiope-
tukselle ascttama tavoite on, ctti lasten tulee oppia arvostamaan ihmisten
yhdenvertaisuutta ja omaa ainutlaatuisuuttaan. Lisiksi esiopetuksen teh-
taviksi asetetaan lapsen kasvu-, kehitys- ja oppimisedellytyksien edistimi-
nen sekd lapsen myonteisen mindkuvan ja kisityksensi itsestadn oppijana
vahvistaminen. Esiopetus mairitellddn eksplisiittisesti osaksi varhaiskas-
vatusta ja sen keskeiseksi tehtiviksi mairitelliin johdonmukaisesti etene-
vin oppimisen polun muodostaminen varhaiskasvatuksesta perusopetuk-
seen.

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014 lanseerasi esiope-
tukseen laaja-alaisen osaamisen kisitteen. Laaja-alaisen osaamisen alueita
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ovat 1) ajattelu ja oppiminen, 2) kulttuurinen osaaminen, vuorovaikutus
ja ilmaisu, 3) itsestd huolchtiminen ja arjen taidot, 4) monilukutaito ja
tieto- ja viestintiteknologinen osaaminen ja s) osallistuminen ja vaikut-
taminen. Niama poikkeavat kisitteellisesti aiemmista tavoitteista ja kasva-
tuspaamadristd. Kasvatuspadmairisti ei puhuta endd uudessa 2014 vuoden
esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa, vaan tavoitteet ovat muun-
tuneet lahinni tavoiteltaviksi lapsen taidoiksi ja osaamiseksi. Tavoitteet on
kuitenkin asetettu hyvin yleiselle tasolle ja ne koskevat yhi pikemminkin
niitd kokemuksia, joita esiopetuksen tulee lapselle tarjota, pikemmin kuin
miirittelevit kriteerejd lapsen osaamiselle. Leikilld on asiakirjassa keskei-
nen rooli. (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014.)
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden tavoitteet taas nojaavat vah-
vasti varhaiskasvatuslakiin. Varhaiskasvatuslaissa mairitelliin varhaiskas-
vatuksen tavoitteiksi: 1) edistdd jokaisen lapsen idn ja kehityksen mukaista
kokonaisvaltaista kasvua, kehitystd, terveyttd ja hyvinvointia, 2) tukea
lapsen oppimisen edellytyksia ja edistda elinikdistd oppimista ja koulutuk-
sellisen tasa-arvon toteuttamista, 3) toteuttaa lapsen leikkiin, litkkumi-
seen, taiteisiin ja kulttuuriperintoon perustuvaa monipuolista pedagogista
toimintaa ja mahdollistaa mydnteiset oppimiskokemukset, 4) varmistaa
kehittivd, oppimista edistivd, terveellinen ja turvallinen varhaiskasva-
tusympiristd, ) turvata lasta kunnioittava toimintatapa ja mahdollisim-
man pysyvit vuorovaikutussuhteet lasten ja varhaiskasvatushenkil6ston
vililld, 6) antaa kaikille lapsille yhdenvertaiset mahdollisuudet varhais-
kasvatukseen, edistia yhdenvertaisuutta ja sukupuolten tasa-arvoa scki
antaa valmiuksia ymmairtia ja kunnioittaa yleistd kulttuuriperinnetta seki
kunkin kielellistd, kulttuurista, uskonnollista ja katsomuksellista taustaa,
7) tunnistaa lapsen yksil6llisen tuen tarve ja jirjestda tarkoituksenmukais-
ta tukea varhaiskasvatuksessa tarpeen ilmettya tarvittaessa monialaisessa
yhteistyossi, 8) kehittdd lapsen yhteistyd- ja vuorovaikutustaitoja, edistdd
lapsen toimimista vertaisryhmissa sckid ohjata eettisesti vastuulliseen ja
kestaviin toimintaan, toisten ihmisten kunnioittamiseen ja yhteiskunnan
jisenyyteen, 9) varmistaa lapsen mahdollisuus osallistua ja saada vaikut-
taa itsedin koskeviin asioihin seki 10) toimia yhdessi lapsen seki lapsen
vanhemman tai muun huoltajan kanssa lapsen tasapainoisen kehityksen ja
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kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin parhaaksi seki tukea lapsen vanhempaa
tai muuta huoltajaa kasvatustyossi. (Varhaiskasvatuslaki s8o0/2015; Var-
haiskasvatuslaki 540/2018.)

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2016 (piivitetty versio 2018)
laadittiin varmistamaan edelld mainittujen tavoitteiden toteutuminen.
Tavoitteissa mainittu elinikdisen oppimisen ideaali on varhaiskasvatuk-
scen liittyvissi puheessa varsin uusi. Vuosituhannen alussa valtioneu-
voston periaatepiitoksessi (Sosiaali- ja terveysministerid 2002) tosin oli
jo lyhyesti madritelty varhaiskasvatus osaksi elinikdistd oppimista, mutta
toimialan kehittiminen annettiin vieli sosiaalitoimen tehtiviksi. Perus-
opetuksen puolella elinikiisen oppimisen ihanne kytkeytyy sekd snellma-
nilaiseen sivistyksen ideaaliin ettd uusliberalistiseen ajatukseen siiti, ettd
koulutuksen keskeiseni tarkoituksena on lisitd yksilon valmiutta kou-
luttautua uudelleen talouselimin vaatimusten kulloinkin edellyttimalla
tavalla (Saari, Salmela & Vilkkild 2017). Tiltd osin voidaan ajatella, ettd
Schiron (2013) nimeimi yhteiskunnallisen tehokkuuden ideologia niyt-
tdytyy varhaiskasvatuksen tavoitteissa uudella tavalla.

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa 2016/2018 mairitellian var-
haiskasvatuksen yhteiskunnallisia tchtivid aiempia asiakirjoja eksplisiit-
tisemmin. Yhdeksi varhaiskasvatuksen tehtavaksi esitetdin sen huoltajille
suunnattu palvelutehtivi — kotikasvatuksen tukeminen ja huoltajien opis-
keluun tai tyoelimdin osallistumisen mahdollistaminen. Tima noudat-
telee suomalaisen varhaiskasvatuksen historiallista kehityskulkua; jarjes-
telmin ensisijainen tehtivi on seki poliittisen retoriikan ettd ratkaisujen
valossa nihty pitkdin piivihoidollisena, ei pedagogisena. Niin on ollut
piivihoitolain (36/1973) sddtimisesti alkaen aina 2010-luvun lakirefor-
miin (Varhaiskasvatuslaki s80/2015; Varhaiskasvatuslaki s40/2018) saak-
ka (Onnismaa & Kalliala 2010).

Lasten vilisen tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden edistiminen esitetdan
suunnitelmassa keskeisind tavoitteina. Tama nakyi varhaiskasvatuksen
cksplisiittisend tchtavini jo 1970-luvun kasvatuskomitean yleistavoit-
teissa, kuten olemme tissi luvussa aiemmin esittineet. Ahosen (2013)
mukaan tasa-arvon merkitys suomalaisessa koulutuspolitiikassa muuttui
1980o-luvulla. Tasa-arvo alettiin tuolloin nihdi yksiloiden kilpailumah-
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dollisuuksien edistajini peruskoulu-uudistuksen sosiaalisen tasa-arvon
tavoittelemisen jaddessi taka-alalle. Varhaiskasvatussuunnitelman perus-
teissa ja varhaiskasvatuslaissa tillainen tasa-arvon méiritelmi — tasa-arvo
kilpailumahdollisuuksien edistdjini — ei ole ollut keskeinen. Suomalaises-
sa varhaiskasvatuksessa 1960-luvulta vuosituhannen loppuun ulottuvalla
ajanjaksolla tasa-arvo on viitannut scki alueelliseen tasa-arvoon — yhti
hyvaa varhaiskasvatusta asuinpaikasta riippumatta — etti lasten erilaisten
kotitaustojen vaikutuksen tasoittamiseen (Onnismaa 2010). Niin ollen
voidaan Schiron (2013) typologiaan nojautuen sanoa, etti sosiaalisen re-
konstruktion ideologia, jota tissi tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden edista-
minen edustavat, niyttiytyy dokumentissa vahvasti varhaiskasvatussuun-
nitelman sisiltoa mairictelevina tekijina.

Asiakirjassa puhutaan aikaisemman suunnitelmatekstin (Varhaiskas-
vatussuunnitelman perustect 200s) sisillollisten orientaatioiden sijaan
laaja-alaisesta osaamisesta, johon sisillytetddn ajattelu ja oppiminen, kult-
tuurinen osaaminen, vuorovaikutus ja ilmaisu, itsestd huolehtiminen ja
arjen taidot, monilukutaito ja tieto- ja viestintiteknologinen osaaminen
sckd osallistuminen ja vaikuttaminen. Niama ovat yhdenmukaiset esiope-
tuksen vastaavien aluciden kanssa. Asiakirjassa nimetdin myos oppimisen
alueet, jotka niin ikdin ovat linjassa esiopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden kanssa. Oppimisen alueiksi nimetdin kielten rikas maailma,
ilmaisun monet muodot, mini ja meidin yhteisomme, tutkin ja toimin
ympiristossani sekd kasvan, litkun ja kehityn. Oppimisen kisite ja ideaali
korostuvat vuoden 2016/2018 varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa
aiempaa vahvemmin.

Osa niisti laaja-alaisen osaamisen ja oppimisen alucista sisiltad aiem-
massa asiakirjassa mainittuja sisall6llisid orientaatioita enemmin akatee-
misiin tiedonaloihin kytkeytyvid taitoja. Niin ollen voidaan todeta, ettd
molemmissa suunnitelmissa nojataan hieman 2000 luvun alkua enemmin
tiedonaloihin opetussuunnitelman determinantteina. Toisaalta ne yhi
kietoutuvat vahvasti opetussuunnitelmaideologiaan, joka esittda lapsen
keskeisessa roolissa. Esimerkiksi kielellisten taitojen tukemisen merkitys
perustellaan asiakirjassa lapsen kielellisen identiteetin kehittymisen kaut-
ta (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2018, 41). Vaikka asiakirjoissa
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julkilausutut tavoitteet, kuten edelld mainitut tasa-arvon ja yhdenvertai-
suuden edistiminen edustavat edelleen sosiaalisen rekonstruktion ideaa,
‘osaamisen’ ja 'taitojen’ vahvan esiinmarssin voidaan Schiroon (2013) no-
jautuen nahdi edustavan siirtymaid kohti yhteiskunnallista tehokkuutta
alleviivaavaa opetussuunnitelmaideologiaa.

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden tuottaman kansalaisen ja
yhteiskunnan vilisen suhteen voidaan niin ollen nihda tasapainoilevan
yhteiséd korostavan kommunitarismin ja yksilod korostavan individualis-
min vililli (ks. myds Launonen 2000). Niilti osin varhaiskasvatussuunni-
telman perusteet 2016 jatkaa 2000-luvulla alkanutta vaihetta, jossa lapsen
yksilolliset oikeudet nousevat yhdeksi keskeiscksi opetussuunnitelmaa
mairictavaksi tekijaksi. Yksilon oikeuksiin vetoaminen on verrattain tuo-
re, liberalistiscen retoriikkaan liitetty ilmid. Toisaalta lapsen oikeuksiin
vetoamisen yleistyminen kytkeytyy 198o-luvun ”lapsilakien” (Laki lapsen
huollosta ja tapaamisoikeudesta 361/1983; Lastensuojelulaki 683/1983)
myo6ta tapahtuncesta juridisen viitekehyksen muutoksesta perhekeskei-
syydestd kohti lapsikeskeisyyttid (ks. Onnismaa, Paananen & Lipponen
2014). Suomi ratifioi YK:n lapsen oikeuksien sopimuksen vuonna 1991,
mika velvoittaa tarkastelemaan kaikkea lapsia koskevaa toimintaa lapsen
oikeuksien sopimuksen normittamana. Niin ollen kehityskulku, jossa lap-
sen oikeudet korostuvat opetussuunnitelmissa, ei ole yllactava.

Pohdinta

Tarkastelimme edelld suomalaisen varhaiskasvatuksen opetussuunnitel-
madokumentteja ja niitd edeltineitd ohjaavia asiakirjoja kiyttien apuna
erityisesti Schiron (2013) kisitteellistd jaottelua yhteiskuntarelevanssia
painottavan sosiaalisen tehokkuuden ideologiaan, ticteenalalihtoiseen
ideologiaan, lapsikeskeiseen ideologiaan ja yhteiskunnalliseen muutok-
seen pyrkivdin sosiaalisen rekonstruktion ideologiaan. Tarkastelumme
perusteella voidaan todeta, ettd suomalaisen varhaiskasvatuksen ohjausdo-
kumenttien perinne nojaa koko historiansa mitalla varsin tunnistettavasti
lapsesta kisin lihtevin suunnittelun traditioon: Kaikissa tarkastelemis-
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samme asiakirjoissa oli poikkeuksetta nihtivissi lihestymistapa varhais-
kasvatukseen joko lasten yksil6llisistd tarpeista tai lapsiryhmin tarpeista
kisin. Téstd huolimatta tavat ja painotukset, miten yksilon ja yhteiskun-
nan vilinen suhde esitetdin ja tihin liittyen — millaisena lapsi asiakirjassa
tuotetaan, niyttavit vaihtelevan ja muuttuvan. Tami nikyi asiakirjoissa
sosiaalisen rekonstrukeion ideologian ja yhteiskunnallisen tehokkuuden
ideologian painotuksen vilisend vaihteluna.

Saari, Tervasmiki ja Virri (2017, 83-84) toteavat, etti kasvatuksen
tavoitteet, kuten persoonallisuuden kokonaisvaltainen kehittyminen,
elinikdinen oppiminen ja maailmankansalaisuus, esitetdan opetussuunni-
telmissa usein niin abstraktilla tasolla, etti niiden avulla voi olla vaikea
tavoittaa yhteiskunnan arvojen ja normien kirjoa. T4lloin voidaan puhua
jopa “opetussuunnitelmarunoudesta”, jonka riveilld ja rivien véleissd ope-
tussuunnitelmat voivat toisinaan sisilcii ristiriitaisiakin yhteiskunnallisia
intressejd ja arvoja. Varhaiskasvatuksen ohjaavien dokumenttien historial-
linen tarkastelu toi esiin juuri tallaisia ristiriitaisiakin intresseji. Schiron
(2013) opetussuunnitelmaideologioiden tuleckin ajatella olevan monesti
yhtiaikaisesti lasna samassa asiakirjassa. Niinpa varhaiskasvatuksen ope-
tussuunnitelma-asiakirjojen kriittinen tarkasteleminen monimutkaisena
keskusteluavaruutena” (Autio ym. 2017, 7) voidaan nihdi haasteena kai-
kille varhaiskasvatusta suunnitteleville ja toteuttaville valtionhallinnosta
paivikotien lapsiryhmiin. Myés varhaiskasvatuksen opettajankoulutuk-
sessa tulee harjaantua lihestymiin opetussuunnitelmia analyyttisesti ja
tunnistamaan niiden aika-, kulttuuri- ja polititkkasidonnaisuus. Opetus-
suunnitelmia — tissa kontekstissa varhaiskasvatuksen ja sithen kuuluvan
esiopetuksen suunnitelmia — tulisi kaikilla edelld mainituilla tasoilla ope-
tella tarkastelemaan paitsi varhaiskasvatuksen organisatorisena, myos sen
ilylliseni keskuksena (Autio 2017, 19).

Suomalaisessa varhaiskasvatuksessa frobeliliinen varhaiskasvatuside-
ologia on ollut koko historiansa ajan keskeisessd asemassa ja tunnistetta-
vissa myGs ohjaavissa dokumenteissa. Pedagogiikan suunnittelun osalta
kytkos Henriette Schrader-Breymannin 18oo-luvulla kehittimian ja lan-
seeraamaan cheyttiviin teemoihin pohjautuvaan suunnittelutraditioon
on ollut tuntuva (Lujala 2007). Toisaalta edelld esittelemimme taitojen
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ja osaamisen korostamisen esiinmarssi varhaiskasvatuksen ohjaavissa do-
kumenteissa 2010-luvun Suomessa edustaa siirtymaa frobelildisestd perin-
teestd hiukan lihemmis suomalaisen kansa- ja peruskoulun bildung- ja
curriculum-perinteistdi ammentavaa traditiota. (Saari, Salmela & Vilk-
kild 2017.) Uusimmissa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
ilmiopohjaisen oppimisen korostus taas ohjaa perusopetusta lithemmis
edelld mainittua varhaiskasvatuksen kokonaisopetuksellista pedagogista
traditiota.

Eri opetussuunnitelmaideologioiden menestyminen on riippuvainen
siitd, millaisia ratkaisuja ne lupaavat tarjota sosiaalisiin ongelmiin, jotka
ovat kisilld olevalle ajalle keskeisid (Labaree 2010). Kun tarkastelemme
varhaiskasvatussuunnitelmia sosiaalisesti ja historiallisesti muotoutunei-
na konstruktioina, opetussuunnitelman arvolatautuneisuus ja poliittisuus
nousevat paremmin esiin ja niiden sisdled tulee demokraattisen keskuste-
lun kohteeksi. Se tekee nikyviksi kamppailun siitd, millaiselta maailman
halutaan niyttivin, ja millaista yhteiskuntaa kohden halutaan kuljettavan.

Lapsikeskeisen opetussuunnitelmaideologian lisiksi yhteiskunnalli-
nen ulottuvuus on ollut tarkastelumme perusteella vahva varhaiskasvatuk-
sen suunnitelmateksteissi. Saaren (2017) mukaan sosiaalinen kansalainen
ja sosiaalinen jirjestys suomalaisissa pedagogisissa teksteissa ovat olleet osa
laajempaa linsimaista demokraattisten yhteiskuntien pyrkimysti korvata
vanha monarkistinen suvereniteetti kansansuvereniteetilla. Demokraatti-
sen yhteiskunnan ideaali nikyy vahvana varhaiskasvatussuunnitelman pe-
rusteissa. Lapsen yhteistyd- ja vuorovaikutustaitojen kehittiminen onkin
tavoite, jonka myds vanhemmat nimeavit useimmiten tavoittecksi, jota
toivoisivat varhaiskasvatuksen kehittdvin — timi tavoite voidaan kytkei
demokraattisen yhteiskunnan ihanteeseen. Yhteisty6- ja vuorovaikutus-
taidot voidaan kuitenkin yhti lailla ndhdi yksilon kilpailumahdollisuuk-
sia ja urakehitystd edistdvini taitoina. Niinpa silloin, kun sama tavoite so-
pii monenlaisiin yhteiskuntakisityksiin, voi toimijoiden poliittisen kentin
eri laidoilla olla helpompi hyviksya perusteiden linjaus.

Mitkidin linjaukset eivit kuitenkaan ole pysyvii. On tirkedd avata
sellaisia historiallisia horisontteja, jotka auttavat ymmartimain varhais-
kasvatuksen olemusta ja yhteiskunnan muutosta pidemmalld aikavalilld.
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Nihtaviksi jaa, millaisiin muutoksiin esimerkiksi lapsen edun ensisijai-
suuden nostaminen aikaisempaa nikyvimmin esiin lainsiadinnossi ohjaa
varhaiskasvatuksen suunnittelua ja toteutusta.

215



Eeva-Leena Onnismaa & Maiju Paananen

Lihteet

Ahonen, S. 2003. Yhteinen koulu — tasa-arvoa vai tasapiisyyttd? Tampere:
Vastapaino.

Alasuutari, M. & Karila, K. 2010. Framing the picture of the child. Children
& Society 24 (2), 100-111.

Alila, K., Eskelinen, M., Estola, E., Kahiluoto, T., Kinos, J., Pekuri, H-M.,
Polvinen, M., Laaksonen, R. & Lamberg, K. 2014. Varhaiskasvatuksen
historia, nykytila ja kehittamisen suuntalinjat. Tausta-aineisto varhais-
kasvatusta koskevaa lainsdadintod valmistelevan tyéryhmin tueksi.
Opetus- ja kulttuuriministerion tyoryhmamuistioita ja selvityksid 12.

Apple, M. 2004. Ideology and curriculum. New York: Routledge.

Autio, T., Hakala, L. & Kujala, T. (toim.) 2017. Opetussuunnitelmatutkimus.
Keskustelunavauksia suomalaiseen kouluun ja opettajankoulutukseen.
Tampere: Tampere University Press.

Berger, P. L. & Luckmann, T. 1994. Sosiaalisen todellisuuden rakentuminen.
Helsinki: Gaudeamus.

Esikoulukomitean mietinto. 1972: A13.

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 1996. Helsinki: Opetushallitus/
Stakes.

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000. Helsinki: Opetushallitus.

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014. Helsinki: Opetushallitus.

HE 124/2001 vp. Hallituksen esitys Eduskunnalle laiksi sosiaalihuoltolain
6 §:n muuttamisesta ja eriiksi sithen liittyviksi laciksi. hteps://www.
finlex.fi/fi/esitykset/he/2001/2001012 4. Luettu 30.9.2018.

Heiskanen, N., Alasuutari, M. & Vehkakoski, T. 2018. Positioning children
with special educational needs in early childhood education and care
documents. British Journal of Sociology of Education 39 (6), 1-17.

Hinninen, S-L. & Valli, S. 1986. Suomen lastentarhatyon ja varhaiskasva-
tuksen historia. Helsinki: Otava.

Isosaari, R. 1973. Suomen koululaitoksen rakenne ja kehitys. Helsinki: Otava.

Kauppinen, R. & Riiheld, M. (toim.) 1993. Lumiukko auringonkylvyssi.
Nikokulmia varhaiskasvatuksen kehittimiseen. Helsinki: Stakes.
Raportteja 88.

Kauppinen, R., Riiheli, M. & Vesanen, R-M. (toim.) 1995. Esiopetuksen
kuperkeikka. Kiyntikortteja lapsipedagogiikkaan. Helsinki: Stakes.
Raportteja 168.

216


https://www.finlex.fi/fi/esitykset/he/2001/20010124
https://www.finlex.fi/fi/esitykset/he/2001/20010124

Varbaiskasvatuksen opetussuunnitelmatradition muotoutuminen Suomessa
1970-luvulta 2010-luvulle

Koskenniemi, M. & Valtasaari, A. 1954. Taitava opettaja. Johdatusta kansa-
koulunopettajan tyohon. Helsinki: Otava.

Kouluhallitus 1974. Peruskoulun alkukasvatuksen yleistavoitemuistio.

Kouluhallitus 1987. Peruskoulun opetuksen opas: esiopetus.

Kouluhallitus ja sosiaalihallitus 1991. Esiopetuksen kehittaminen. Esiope-
tuksen kehittamistyoryhmin muistio. 28.2.1991. Helsinki: Koulu-
hallitus ja sosiaalihallitus.

Kuusivuotiaiden kasvatus- ja koulutustoimikunnan mietints 1978: s.

Labaree, D.F. 2010. How Dewey lost: the victory of David Snedden and social
efficiency in the reform of American education. Teoksessa D. Trohler,
T. Schlag & F. Osterwalder (toim.) Pragmatism and modernities.
Rotterdam: Sense Publishers, 163—188.

Laki lapsen huollosta ja tapaamisoikeudesta 361/1983.

Laki lasten péividhoidosta 36/1973.

Laki lastentarhain valtionavusta 1296/1927.

Laki perusopetuslain muuttamisesta 1288/1999.

Laki pdivahoitolain muuttamisesta 1290/1999.

Lastensuojelulaki683/1983.https://www.finlex.fi/fi/laki/alkup/1983/19830683.
Luettu 30.9.2018.

Launonen, L. 2000. Eettinen kasvatusajattelu suomalaisen koulun peda-
gogisissa teksteissi 1860-luvulta 1990-luvulle. Jyviskyld Studies in
Education, Psychology and Social research 168. Jyvaskyli: Jyviskylin
yliopisto.

Lujala, E. 2007. Lastentarhatyo, kansanopetuksen osa ja kotikasvatuksen
tuki — toiminnan pdimiirit ja toteutuminen Pohjois-Suomessa
180o-luvun lopulta vuoteen 1938. Acta Universitatis Ouluensis E
Scientiae Rerum Socialium 89. Oulu: Oulu University Press.

Mahon, R. 2016. Eatly childhood education and care in global discourses.
Teoksessa K. Mundi, A. Green, B. Lindagard & A. Verger (toim.)
Handbook of global education policy. West Sussex: John Wiley and
Son, 22.4-240.

Meretniemi, M. 2015. Hyvi koti ja henkinen ditiys lastentarhatyon esikuvina:
aate- ja kasitehistoriallinen tutkielma Suomen varhaiskasvatuksen
taustasta. Helsinki: Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitos.
Tutkimuksia 369.

Niikko, A. 2001. Esiopetuksen pitki taival. Joensuu: Joensuu University Press.

217


https://www.finlex.fi/fi/laki/alkup/1983/19830683
https://www.finlex.fi/fi/laki/alkup/1983/19830683

Eeva-Leena Onnismaa & Maiju Paananen

Onnismaa, E-L. 2010. Lapsi, lapsuus ja perhe varhaiskasvatusasiakirjoissa
1967-1999. Helsinki: Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitos.
Tutkimuksia 313.

Onnismaa, E-L. & Kalliala, M. 2010. Finnish ECEC policy: interpretations,
implementations and implications. Early Years 30 (3), 267-277.
Onnismaa, E-L., Kalliala, M. & Tahkokallio, L. 2017. Koulutuspoliittisen
paradoksin jiljilli — miten varhaiskasvatus muotoutui sosiaalialan

koulutuksia suosivaksi. Kasvatus & Aika 11 (3), 4—20.

Onnismaa, E-L., Paananen, M. & Lipponen, L. 2014. Varhaiskasvatuksen
polkuriippuvuuksien jiljilld. Kasvatus & Aika 8 (2), 6-21.

Opetushallitus & STAKES 1992. Esiopetuksen opetussuunnitelman perus-
teet -tyoryhmin muistio. 31.12.1992. Helsinki: Opetushallitus/Stakes.

Opetushallitus & STAKES 1993. Esiopetuksen suunnittelun lihtokohtia.
Utgingspunkter for planering av forskoleundervisningen 1994.
Oppaita 24. Opetushallituksen ja Stakesin yhteinen linjaus 31.12.1993.

Paananen, M. 2017. Imaginaries of early childhood education: societal roles
of carly childhood education in an era of accountability. Helsinki:
Helsingin yliopiston kasvatustieteen tiedekunta. Helsinki Studies in
Education 3.

Penn, H. 2011. Travelling policies and global buzzwords: how international
non-governmental organizations and charities spread the word about
carly childhood in the global South. Childhood 18 (1), 94-113.

Peruskouluasetus 718/1984.

Peruskoululaki 476/1983.

Perusopetuslaki 628/1998.

Petijiniemi, T. & Pokki, S. 2010. Selvitys piivihoidon ja varhaiskasvatuksen
asemasta valtionhallinnossa. Helsinki: Sosiaali- ja terveysministerio ja
opetusministerio.

Puhakka, J. 2002. Esi- ja alkuopetuksen kehittiminen Suomessa vuosina
1968—2000. Aikalaisvaikuttajien selontekoja tapahtumista ja niihin
vaikuttaneista seikoista. Joensuu: Joensuun yliopistopaino. Joensuun
yliopiston kasvatustieteellisid julkaisuja 82.

Piivihoidon kasvatustavoitekomitean mietinto 1980: 31.

Riiheld, M. 1993. Lapsipedagogiikalle siivet. Yhteniisen esi- ja alkuopetuksen
jaljilla. Helsinki: Stakes. Raportteja 117.

Riiheld, M. & Kauppinen, R. (toim.) 1995s. Esiopetus Linnunradalla. Niko-
kulmia varhaiseen oppimiseen ja leikkiin. Helsinki: Stakes. Raportteja
163.

218



Varbaiskasvatuksen opetussuunnitelmatradition muotoutuminen Suomessa
1970-luvulta 2010-luvulle

Rizvi, F. & Lingard, B. 2009. Globalizing education policy. London:
Routledge.

Saari, A. 2017. Technique of freedom: representing the school class as a social
order. Teoksessa T. Popkewitz, J. Diaz & K. Kirchgasler (toim.) A
political sociology of educational knowledge. New York: Taylor &
Francis, 211-225.

Saari, A., Salmela S. & Vilkkila, J. 2014. Governing autonomy. Subjectivity,
freedom and knowledge in Finnish curriculum discourse. Teoksessa
W. F. Pinar (toim.) International handbook of curriculum research (2.
painos). New York: Routledge, 183—200.

Saari, A., Tervasmiki, T. & Virri, V-M. 2017. Opetussuunnitelma valtiollisen
yhtendisyyden rakentajana. Teoksessa T. Autio, L. Hakala & T.
Kujala (toim.) Opetussuunnitelmatutkimus. Keskustelunavauksia
suomalaiseen kouluun ja opettajankoulutukseen. Tampere: Tampere
University Press, 83-108.

Salminen, H. 1988. Kolme-viisivuotiaiden lasten paivihoidon toiminta-
suunnitelma. Helsinki: Sosiaalihallitus. Sosiaalihallituksen julkaisuja
2/1988.

Schiro, M. S. 2013. Curriculum theory. Conflicting visions and enduring
concerns. Thousand Oaks: Sage.

Sosiaalihallitus 1975a. Iloiset toimintatuokiot. Helsinki: Valtion painatus-
keskus.

Sosiaalihallitus 197sb. Viisi—kuusivuotiaiden opetuksessa kiytettavit tyo- ja
toimintatavat. Helsinki: Valtion painatuskeskus.

Sosiaalihallitus.1984. Kuusivuotiaiden lasten esiopetussuunnitelma. Sosiaali-
hallituksen julkaisuja 1.

Sosiaalihallitus 1986. Alle kolmevuotiaiden lasten piivihoidon toiminta-
suunnitelma. Sosiaalihallituksen julkaisuja 4.

Sosiaali- ja terveysministerié 2002. Valtioneuvoston periaatepditos varhais-
kasvatuksen valtakunnallisista linjauksista. Sosiaali- ja terveys-
ministerion julkaisuja 9.

Turunen, T. 2008. Mistd on esiopetussuunnitelmat tehty? Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden 1996 ja 2000 diskurssianalyyttinen
tutkimus. Lapin yliopisto.

Turunen, T. 2011. Lapsija lapsuus esiopetuksen opetussuunnitelmissa vuosina
1972—2000. Varhaiskasvatus tindin. Suomen varhaiskasvatus ry:n
verkkolehti.  https://eceaf.org/wp-content/uploads/2014/03/2011-1-
Turunen.pdf Luettu 25.9.2018.

219


https://eceaf.org/wp-content/uploads/2014/03/2011-1-Turunen.pdf
https://eceaf.org/wp-content/uploads/2014/03/2011-1-Turunen.pdf
https://eceaf.org/wp-content/uploads/2014/03/2011-1-Turunen.pdf

Eeva-Leena Onnismaa & Maiju Paananen

Valtioneuvoston selonteko 1990. Valtioneuvoston selonteko Suomen koulu-
tusjirjestelmastd, koulutuksen tasosta ja kehittimislinjoista. VNS
3/1990 vp.

Varhaiskasvatuslaki s80/2015.

Varhaiskasvatuslaki s40/2018.

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2003. Helsinki: Sosiaali- ja terveys-
alan tutkimus- ja kehittamiskeskus.

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 200s. Helsinki: Sosiaali- ja terveys-
alan tutkimus- ja kehittamiskeskus.

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2016. Helsinki: Opetushallitus.

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2018. Helsinki: Opetushallitus.

Virtanen, J. 1998. Esiopetus — koulutuksellisen tasa-arvon sinetti? Oppivelvol-
lisuuskoulutuksen ja esiopetuksen tasa-arvotulkintojen muotoutu-
minen suomalaisissa koulutusmietinnoissd ja opetussuunnitelmissa
1940-luvulta 1990-luvulle. Acta Universitatis Tamperensis 624.
Tampere: Tampere University Press.

Vilimiki, A-L. (toim.) 1993. Muutoksen tarinat. Kuntaraportit lasten piivi-
hoidon Vapaasti vastuullisesti -projektista vapaakunnissa vuosina
1990-1991. Helsinki: Stakes. Raportteja 114.

220



Opetussuunnitelma kansallisena
ja paikallisena ohjausvilineend

Erja Vitikka & Marjo Rissanen

SUOMALAISEEN PERUSOPETUKSEN OPETUSSUUNNITELMATRADI-
TIOON on kuulunut noin kymmenen vuoden sykleina toteutetut opetussuun-
nitelmauudistukset 1970-luvulta tahan paivaan. Suomessa ei ole kansallista
opetussuunnitelmaa, jota sellaisenaan noudatettaisiin koko maassa. Opetus-
hallitus laatii perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, joka on kansalli-
nen perusta paikallisten opetussuunnitelmien laatimiselle. Perusteiden avulla
pyritddn varmistamaan kansallinen yhdenmukaisuus opetuksen suunnitte-
lussa ja toteutuksessa, mutta opetuksen jarjestajalla on runsaasti vapautta
tehda paikallisia opetussuunnitelmallisia ratkaisuja. Paikallinen opetussuun-
nitelmaty® ja painotukset vaikuttavat siihen, millaiseksi opetussuunnitelma ja
sen toteuttaminen muodostuvat.

Tero Autio, Liisa Hakala & Tiina Kujala (toim.)
Siirtymid ja ajan merkkeji koulutuksessa. Opetussuunnitelmatutkimuksen nikikulmia
Tampere: Tampere University Press 2019, 221-24s.
htep://urn.fi/f URN:ISBN:978-952-359-008-3



Erja Vitikka & Marjo Rissanen

Suomalaisen opetussuunnitelman uudistaminen

Suomalaiscen perusopetuksen opetussuunnitelmatraditioon on kuulunut
noin kymmenen vuoden sykleini toteutetut opetussuunnitelmauudistuk-
set 1970-luvulta tahidn paivdin. Ensimmiinen opetussuunnitelma oli pe-
ruskoulun opetussuunnitelma vuonna 1970. Sen jilkeen opetussuunnitel-
maa on uudistettu vuosina 1985, 1994, 2004 ja 2014. Johonkin yksittdiseen
opetussuunnitelman osa-aluceseen kohdistuncita uudistuksia on tehty
myos niiden suurempien uudistusten vilissi. Tillaisia ovat vuoden 1999
Oppilaan arvioinnin perusteet sekd vuonna 2010 julkaistut Oppimisen ja
koulunkiynnin tuen tiydennykset opetussuunnitelmaan. Uudistamissyk-
li ndytedytyy historiallisesti tarkasteltuna varsin saidannénmukaisena, aika-
janalle uudistukset asettuvat noin kymmenen vuoden vilein toteutuvina.

Suomalaisen opetussuunnitelman uudistamiseen vaikuttavat aina vah-
vasti tutkimusten ja arviointien tulokset. Uudistusten vililld seurataan
analyyseja ja arviointeja oppimistuloksista, kouluviihtyvyydestd, lasten
ja nuorten hyvinvoinnista sekd arvomaailmasta. Opetussuunnitelma-
uudistusten vilille on muodostunut useamman vuoden toimeenpanon
ja seurannan jakso, jonka aikana tehtyja oppimistulosten arviointeja ja
opetuksen tilaa sckd oppimista koskevia tutkimustuloksia kootaan ja
tarkastellaan. Omassa itsearviointiprosessissaan Opetushallitus seuraa
opetussuunnitelmauudistusten toteutumista. Viimeisimpien uudistusten
yhteydessi seurantaan on liittynyt palautteen kerddminen opetuksen jar-
jestdjiled, kehittimisverkostojen my6td toteutettava toimeenpanon tuke-
minen seka paikallisten opetussuunnitelmien tarkastelu.

Suomessa koulutuksen arviointitehtivisti vastaa Kansallinen koulu-
tuksen arviointikeskus (Karvi), joka tuottaa tictoa muun muassa opetus-
suunnitelman perusteiden toimeenpanoprosessista sekd oppimistuloksista.
Karvin tuottama arviointitieto on merkittivi osa koulutusjirjestelmim-
me laadunvarmistusta. Oppimistulosten arviointien avulla saadaan luo-
tettavaa tietoa opetussuunnitelman perusteiden tavoitteiden saavuttami-
sesta, osaamisen tasosta cri oppiaineissa sckd koulutuksellisen tasa-arvon
toteutumisesta (hteps://karvi.fi/esi-ja-perusopetus/oppimistulosten-
arvioinnit/). Nami kaikki kertovat osaltaan, miten opetussuunnitelman
perusteet ovat toteuttaneet tehtiviinsi.

222


https://karvi.fi/esi-ja-perusopetus/oppimistulosten-arvioinnit/
https://karvi.fi/esi-ja-perusopetus/oppimistulosten-arvioinnit/

Opetussunnnitelma kansallisena ja paikallisena objausvilineend

Kansainviliset organisaatiot, kuten OECD ja Unesco, tekevit yhi
enemmin erilaisia vertaisarviointeja, joilla on oma vaikutuksensa myos
koulutuksen uudistamista koskevaan piitoksentekoon (Kallo & Saari-
nen 2010). Etenkin OECD:n PISA- seki muut arviointiohjelmat (esim.
TIMMS ja PIRLS), ovat muotoutuneet osaksi kansallista koulutuksen ke-
hittdmista ja paitoksentekoa. Kansainviliset arvioinnit ovat myds vaikut-
tancet cri maiden opetussuunnitelmien kansainvaliseen vertailuun ja ke-
hittimiseen (ks. esim. OECD), vaikkei esimerkiksi PISAn tarkoituksena
olekaan arvioida opetussuunnitelman toteutumista ja sisiltojen hallintaa
(Rautopuro & Juuti 2018).

Suomalaiseen opetussuunnitelmatraditioon on kuulunut vahvasti
opetussuunnitelman laatimisprosessin arvostus, mika korostui erityisesti
vuoden 2014 uudistuksessa. Opetushallitus on paikallisen opetussuunni-
telman laatimiseen liittyvissa ohjauksessaan korostanut kansallisen ja pai-
kallisen valmisteluprosessin avoimuutta sekd ammattilaisten, oppilaiden,
huoltajien ja yhteistyokumppaneiden osallistumisen merkitysta. Taustal-
la on ajatus siitd, ettd opetussuunnitelman valmisteluun osallistuminen
mahdollistaa sen ymmartimisen ja sithen sitoutumisen. Osallistamiseen
kytkeytyy myos kisitys, ettd opettajien keskindinen keskustelu, reflektoin-
ti sckd mahdollisuus kehittidi tydtiin ovat koulun uudistamisen edellytys.
Uudistusten tavoitteena on ollut myds opetuksen ja oppimisen muutos.
Tihinkin on pyritty nimenomaan opetussuunnitelmaprosessiin liittyvin
ohjauksen avulla: opetussuunnitelman laatimistyossi saadaan mahdolli-
suus pohtia koulun ja opettajayhteison toimintatapoja, ja luoda muutosta

yhdessa.

Suomalaisen opetussuunnitelman luonteesta

Opetussuunnitelmajirjestelmiin sisiltyvain ohjauksen luonne ja tapa
ovat vaihdellect suomalaisessa opetussuunnitelmatraditiossa kunkin ajan
tarpeiden ja intressien mukaisesti. 1970-luvun peruskoulun opetussuun-
nitelma oli hyvin keskusjohtoinen; kansallinen opetussuunnitelma laadit-
tiin komiteatyoni, sellaisenaan noudatettavaksi kaikissa peruskouluissa.
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Vuoden 1985 opetussuunnitelman perusteet lievensivit valtion normioh-
jausta, kun opetuksen kehittimisvastuuta siirrettiin enemmain kunnille ja
kouluille kuntakohtaisen opetussuunnitelman laatimisen my6ta. Vuoden
1994 opetussuunnitelman perusteet jatkoivat hajautetun paitsksenteon
linjaa antaen kouluille vapauden ja vastuun tehdid omat opetussuunnitel-
mansa. Vuoden 2004 opetussuunnitelmauudistuksessa palattiin jilleen
keskusjohtoisempaan ohjaukseen (Salminen 2018). Tilld hetkelld vuoden
2014 opetussuunnitelmauudistuksen toimeenpanossa ollaan vaiheessa,
jossa tarkastellaan toteutettua uudistusta ja sen onnistumista.

Suomessa ei siis 1980-luvun puolivilin jilkeen ole ollut kansallista
opetussuunnitelmaa, jota sellaisenaan noudatettaisiin koko maassa, kuten
oli vuoden 1970 opetussuunnitelmakomitean mietinnét I ja II. Opetus-
hallitus laatii opetussuunnitelman perustect, joka on kansallinen perusta
paikallisten opetussuunnitelmien laatimiselle. Opetuksen jirjestijit laa-
tivat omat paikalliset opetussuunnitelmansa kuntakohtaisina tai koulu-
kohtaisina, usein kummallekin edelli mainitulle tasolle siten, etti koulun
opetussuunnitelma tismentia kunnan opetussuunnitelmassa tehtyja lin-
jauksia.

Opetussuunnitelman perusteiden avulla pyritdin varmistamaan kan-
sallinen yhdenmukaisuus opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa, mut-
ta opetuksen jirjestdjilld on runsaasti vapautta tehdi paikallisia opetus-
suunnitelmallisia ratkaisuja. T4std seuraa se, ettd opetussuunnitelmat ovat
erilaisia eri kunnissa ja jopa kuntien sisilli eri kouluissa. Opetussuunni-
telman perusteet civit siis ole yhté kuin paikallinen opetussuunnitelma,
civiatkd paikalliset opetussuunnitelmat ole yksi ja sama asia. Tami jad
usein huomioimatta, esimerkiksi kun puhutaan “uudesta opetussuunni-
telmasta”. Opetussuunnitelma kaikilla tasoilla sisileda kuitenkin miarit-
telyd koulussa kisiteltivien tavoitteiden ja sisiltdjen osalta. Tamin lisaksi
opetussuunnitelmassa maaritelldin my6s hallinnollisia ja pedagogisia ope-
tuksen jirjestimiseen ja toteuttamiseen liittyvid periaatteita.

On olennaista crottaa paitsi opetussuunnitelman erilaiset tasot, myos
niihin sisiltyvit erilaiset lihestymistavat opetussuunnitelmaan (ks.
Wahlstrom & Sundberg 2017). Opetussuunnitelmaa voidaan tarkastella
hallinnollisena ja jopa juridisena ohjausasiakirjana, jollaisena etenkin ope-
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tussuunnitelman perusteet -normi on suomalaisessa traditiossa ymmarret-
ty. Toisaalta etenkin koulutusjirjestelmin ylimmilld tasoilla opetussuun-
nitelma ndyttdytyy erddnlaisena koulutusideologiana ja tulevaisuuden
ratkaisujen suuntaajana (Wahlstrom & Sundberg 2017). Opetussuunni-
telmaa tarkastellaan usein myos prosessina, tai kehittimisohjelmana, jon-
ka tarkoituksena ja tavoitteena on viedi lapi laajamittaista muutosta scki
sitouttaa opetussuunnitelman toteuttajat opetuksen uudistamiseen kuna-
kin aikana. Koulun ja opettajien ty6ssd opetussuunnitelma puolestaan on,
tai sen pitdisi olla, konkreettinen ja kdytinnollinen kisikirja, jonka mu-
kaisesti opetus ja muu koulun toiminta toteutetaan.

Suomalaista opetussuunnitelmaa on teoreettisesti jasennetty etenkin
Bildung- ja curriculum-traditioiden (ks. esim. Autio 2006; Saari, Salmela
& Vilkkild 2017; Salminen 2018; Vitikka 2009) seki opetussuunnitelma-
ideologioiden tai -orientaatioiden avulla (ks. esim. Rinne 1984; Salminen
2018).

Tarkasteltaessa opetussuunnitelmaa ohjausasiakirjana, nousee niko-
kulmaksi karkeampi jako sisillon ja muodon vililla. Tama juontaa juu-
rensa herbartilaisesta didaktiikasta, joka on jakautunut opetussuunnitel-
ma- ja opetusmenetelmioppiin (ks. Kansanen 1976). Tisti kahtiajaosta on
lihtéisin perinne, jonka mukaan opetussuunnitelma miirittelee (ainoas-
taan) sen, mitd opetetaan, eli opetuksen sisillon. Opetussuunnitelmasta
erillisind on pidetty opetusmenetelmii, jotka mairittelevit opetuksen
keinot ja muodot eli sen, miten opetetaan. Niin ollen perinteisessd ope-
tussuunnitelmateoriassa nimi on nihty toisilleen erillisina [ihtokohtina
(Rinne 1984). Sisillén ja muodon painotukset opetussuunnitelmateorias-
sa vaihtelevat kuitenkin sen mukaan, millaisena prosessina opetus nih-
dain. Esimerkiksi herbart-zillerildinen didaktinen suuntaus on pitinyt
sisaltod ensisijaisena, ja progressiiviset suuntaukset puolestaan korostaneet
toimintaa, eli muotoa opetussuunnitelman kokonaisuudessa (Kansanen
1976, 155). Niiden kahden dimension ei ole katsottu erillisind kykenevin
vastaamaan opetussuunnitelman kokonaisuuden kuvaamiseen (Kansanen
1976, 155—160; Rinne 1984, 87), vaan opetussuunnitelman tarkastelussa
olennaista olisi padstd juuri ndiden kahden ulottuvuuden vilisten suhtei-
den kautta kokonaisuuden hahmottamiseen (ks. Scott 2008). Kun opetuk-

225



Erja Vitikka & Marjo Rissanen

sen mairitelmissi on keskeiseni elementtina tiettyihin tavoitteisiin suun-
tautuva toiminta, riippuu seki oppiaineksesta etti toiminnan muodosta,
miten tavoitteisiin pyritddn. Tdtd ilmentii 2014 opetussuunnitelman pe-
rusteet etenkin laaja-alaisen osaamisen tavoitealueiden osalta.

Suomalaisessa opetussuunnitelmassa ei ole mairitelty suoranaisesti
opetusmenctelmii, silld opettajalla on perinteisesti ollut vapaus paictai
kiyttaimistian menctelmistd. Suomalaisessa koulutusjirjestelmissi on
kuitenkin pyritty rakentamaan scki koulun opetus- cttd kasvatustchtivii
ohjaavaa opetussuunnitelmaa. Opetussuunnitelmaan sisiltyy nidin ollen
opetuksen toteuttamiseen, opiskelun luonteeseen ja oppimisen arviointiin
liieeyvid elementtejd, jotka ilmaisevat pedagogiikan luonnetta ja muotoa.
Pedagogiikan-kisite ymmirretddn laajempana kuin didaktiikka, johon
opetussuunnitelma teoreettisena kisitteena kytkeytyy ehki selkeimmin
(ks. Kansanen 1976, 158). Pedagogiikka miiritelliin kasvatusopiksi, jon-
ka kohteena ovat laajemmat kasvatukseen, opetukseen ja oppimiseen liit-
tyvit kysymykset ja ilmiot.

Suomalainen opetussuunnitelmajirjestelmi

Perusopetuksen ohjausjirjestelmi on opetussuunnitelmia laajempi vii-
tekehys, johon eri tason opetussuunnitelmien lisdksi sisdltyvat myos
lainsdddidnto sekd valtioneuvoston asetus perusopetuksen tavoitteista ja
tuntijaosta. Niiden lisiksi koulutukselle ja opetukselle asetettujen tavoit-
teiden toteutumiseen vaikuttavat opettajankoulutus, oppimateriaalit scki
rahoitukseen liittyvit kysymykset. Téssd yhteydessi tarkasteluun noste-
taan ensisijaisesti eri opetussuunnitelmat eri tasoilla sekd niiden laatimista
ohjaavat siddokset.

Perusopetuslaki ja -asetus

Suomalaista perusopetusta ohjaavat olennaisesti myds opetussuunnitel-
maa ylemmit saddokset, joita ovat perusopetuslaki (628/1998) ja -asetus
(852/1998) sekd valtioneuvoston asetus perusopetuksen yleisistd tavoitteis-
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ta ja tuntijaosta (422/2012). Voimassa oleva perusopetuslaki on vuodelta
1998, mutta sitd on uudistettu monelta osin viime vuosina. Perusopetus-
laissa méiritellain muun muassa opetuksen sisltd, tydaika seka arvioin-
nin ja oppimisen tukeen liittyviit periaatteet. Perusopetusasetus tdsmen-
tid lakia yksityiskohtaisemmin edelld mainittuja asioita (Perusopetuslaki
628/1998; Perusopetusasetus 852/1998).

Suomalainen peruskoulu haluttiin toteuttaa koko maassa mahdolli-
simman samankaltaisena, jotta se takaisi tasavertaiset koulutusmahdolli-
suudet jokaiselle oppilaalle asuinpaikasta riippumatta. Peruskoulun alku-
vaiheessa 1970-luvulla Suomessa oli kansallinen opetussuunnitelma, jota
noudatettiin sellaisenaan kaikissa kouluissa. Tuolloin peruskoulun toteut-
tamista saanneltiin opetuksen tavoitteiden ja sisaltdjen lisiksi hyvin tar-
koin myds opettajien kelpoisuuksien, oppimateriaalien ja koulupiivin raa-
mienkin osalta. (Lankinen & Lahtinen 2018.) Mydhemmin kansallinen
ohjaus on muotoutunut hajautetummaksi, kun opetussuunnitelmaa kos-
kevat piitokset on annettu opetuksen jirjestdjien (kuntien ja yksityisten
opetuksen jirjestijien) vastuulle. 1990-luvun perusopetusta koskevan lain-
saadinnon periaatteiden mukaisesti kansalliset normit antavat opetuksen
jarjestdjille varsin paljon paikallista liikkumavaraa ja paitosvaltaa. Ope-
tuksen jirjestdja padcead alueellaan tai oppilaitoksessaan opetussuunnitel-
masta sekd opetuksen jirjestimiseen ja toteuttamiseen liittyvistd muista
linjauksista ja periaatteista opetussuunnitelman perusteiden pohjalta.

Perusopetuksen yleiset tavoitteet ja tuntijako

Valtioneuvosto paittda asetuksessaan perusopetuksen yleisistd valtakun-
nallisista tavoitteista sekd opetukseen kiytettivin ajan jakamisesta eri op-
piaineiden opetukseen sekd oppilaan ohjaukseen (tuntijako). Tuo valtio-
neuvoston paitds on opetussuunnitelmauudistuksen alku, mika on yksi
jarjestelmaimme ja perinteeseemme kuuluva piirre. Asetuksessa mairi-
taan tuntijaon lisiksi myos perusopetuksen yleisisti tavoitteista. Viimeisin
tavoite- ja tuntijakoasetus on vuodelta 2012, johon on vuonna 2018 tehty
Ar-kielen vuosiviikkotuntimiirii koskeva lisiys. (Valtioneuvoston asetus
422/2012.)
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Valtioneuvoston asettamat tavoitteet ja tuntijako maarittavat ope-
tussuunnitelmaa kaikilla tasoilla varsin paljon, ja toimivat tirkeini ta-
sa-arvoisuuden varmistajina Suomessa. Perusopetuksen yleiset tavoitteet
midrittyvat sekd opetus- ettd kasvatustehtivian nakokulmista. Keskeisend
perusopetuksen tavoitteena on tukea oppilaiden kasvua ihmisyyteen ja
eettisesti vastuulliseen yhteiskunnan jisenyyteen. Opetuksen ja kasvatuk-
sen tulee mys vahvistaa oppilaiden kasvua tasapainoisiksi ihmisiksi, joilla
on terve itsetunto (Valtioneuvoston asetus 422/2012). Yleisiin tavoitteisiin
sisaltyvit my6s madriteelyt tarpeellisista tiedoista ja taidoista. Tdhin liit-
tyen asetus korostaa opetuksen keskeisend tavoitteena perustan luomista
laajalle yleissivistykselle sekd maailmankuvan avartumiselle. Yleissivistyk-
sen rakentamiseen tarvitaan seki tiedonalakohtaisia tictoja ja taitoja, ettd
tiedonaloja yhdistivai osaamista. Asctus nostaa esiin scka lapsi- etta yh-
teiskuntakeskeisyyttd ja korostaa yleissivistyksen laaja-alaisuutta.

Tuntijako miirittdd valtakunnallisesti, kuinka monta vuosiviikko-
tuntia kuhunkin oppiaineeseen on kiytettivi opetusaikaa lukuvuodessa.
Vuosiviikkotunti on 38 oppituntia, eli kiytinnossa yksi vuosiviikkotunti
tuntijaossa tarkoittaa yhti oppituntia viikossa koko lukuvuoden ajan. Se,
kuinka paljon tunteja eri oppiainciden opetukseen sijoitetaan, vaikuttaa
olennaisesti opetussuunnitelman perusteissa oppiaineille asetettaviin ta-
voitteisiin. Opetusaika mairittad tavoitteiden laajuutta.

Opetussuunnitelman perusteet

Opetussuunnitelman perusteet on normi ja ascttaa kansallisesti yhtendi-
sen perustan paikallisille opetussuunnitelmille. Opetussuunnitelman
perusteet laaditaan perusopetuslain ja -asetuksen sekd tavoitteet ja tun-
tijaon madrittavit valtioneuvoston asetuksen pohjalta. Opetussuunnitel-
man perusteet on Opetushallituksen antama kansallinen miairdys, mika
tarkoittaa, ettd opetuksen jirjestdjat civit voi jattdd sitd noudattamatta.
Opetussuunnitelman perusteiden tehtivini on edistdd perusopetuksen
yhteniistd toteutumista eri puolella maata. Tasa-arvon ja yhdenvertaisuu-
den kannalta on olennaista, ettd paikalliset opetussuunnitelmat noudat-
tava kansallisesti madriteltyja perusteita. Opetussuunnitelman perusteissa
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miiritellddn eri oppiaineiden tavoitteita ja sisaltdjd, kodin ja koulun yh-
teistyon, oppimisen ja koulunkaynnin tuen seki oppilashuollon keskeisis-
td periaatteista. Opetussuunnitelman perusteet sisaltavit kansalliset lin-
jaukset myds oppilaan oppimisen arvioinnista ja todistuksista.
Opetussuunnitelman perusteet maarittavit aina paitsi paikallisen
opetussuunnitelman, my0s opettajan toteuttaman kasvatus- ja opetustyon
reunachtoja (Salminen 2018). Se, milli tavoin ja kuinka paljon opetus-
suunnitelman perusteet rajaavat tai mahdollistavat opettajan autonomista
toimintaa, on vaihdellut eri aikoina laadituissa opetussuunnitelman pe-
rusteissa. Miarillisestd perspektiivista tarkasteltuna, mitd yksityiskohtai-
semmin eri osa-alueet opetussuunnitelman perusteissa on kuvattu, sitd
vahemmin ne antavat paikallista ja opettajakohtaista vapautta. Olennais-
ta on kiinnittai huomioita my6s laadullisesti sithen, mihin opetussuunni-
telman elementteihin - sisiltéon vai muotoon — ohjaus on kohdistunut.
Kiteyttiden voisi todeta, etti vuoden 2014 opetussuunnitelman perusteet
siirsivit kansallisen ohjauksen painopistettd opetuksen tavoitteista ja sisil-
16istd pedagogiseen ohjaukseen. Ohjausta pyrittiin siirtdimaan siitd, mitd
opetetaan, enemmin siihen, miten pitidisi opettaa. (Salminen 2018; Vitik-

ka, Krokfors & Rikabi 2016.)

Vuoden 2014 opetussuunnitelman perusteiden uudistaminen

Vuosien 2012—2016 aikana toteutetun perusopetuksen opetussuunnitel-
mauudistuksen keskeisind tavoitteina oli vahvistaa oppilaan aktiivisuut-
ta, lisitd opiskelun merkityksellisyyttd ja mahdollistaa onnistumisen
kokemuksia jokaiselle oppilaalle. Sisillollisen ohjauksen nikokulmasta
Vuoden 2014 opetussuunnitelman perusteet méirittelevit tavoitteet ja
sisiltdalueet oppiaineille sekd kaikkia oppiaineita koskevalle laaja-alaisel-
le osaamiselle. Kansallisen ja paikallisen mairittelyn ja opetussuunnitel-
mallisen ohjauksen eroa konkretisoivat vuosiluokkakokonaisuudet, jotka
muodostuvat tuntijakoasctuksen mairittimien nivelkohtien vilille. Tun-
tijaon pohjalta opetussuunnitelman perusteissa oppiaineiden tavoitteet ja
sisiltoalueet madritelldin vuosiluokkakokonaisuuksille 1-2, 3-6 ja 7-9.
Samalla perusteet edellyttivit, ettd oppiaineiden tavoitteet ja sisallot mai-
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ritelladn perusteita tismentien jokaiselle vuosiluokalle paikallisessa ope-
tussuunnitelmassa (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014).

Vastaava periaate on ollut myos aikaisemmissa vuoden 2004 opetus-
suunnitelman perusteissa ja paikallisissa opetussuunnitelmissa. Tama pe-
riaate kulminoi suomalaiseen opetussuunnitelmajirjestelmidin liictyvin
paikallisen piitoksenteon litkkumavapauden: opetettavat ja opiskeltavat
tavoitteet ja sisallot eivit ole kansallisesti asctettu yksityiskohtaisina kul-
lekin vuosiluokalle, vaan laajempina, useampia vuosiluokkia koskevina
tavoitteina. Paikallinen opetussuunnitelmatyé mahdollistaa kunta- ja
koulukohtaisen tavoitteenasettamisen ja sisiltojen valinnan, miké antaa
huomattavasti vapautta ottaa huomioon erilaisia tarpeita ja painotuksia.
Kansainvilisesti tarkasteltuna jirjestelmi on hyvin pitkille hajautettu,
jollaisesta monissa maissa ollaan varsin kaukana. Niin pitkille hajautettu
jarjestelmi asettaa koulutuksellisen tasa-arvoisuuden toteutumiselle omat
haasteensa.

Opetussuunnitelman perusteet sisaltavit em. lisiksi monipuolista pe-
dagogista ohjausta koulujen toimintakulttuurin kehittimiseen, oppimi-
sen arviointiin, oppimisymparistdjen ja tydtapojen kayttoon sekd oppimi-
sen tukeen. Aikaisempiin perusteisiin nihden vuoden 2014 perusteiden
painopiste on selkedsti enemmin oppimisen ja koulutyon toteuttamisen
ohjaamisessa tiedollisen miirittelyn sijaan. Uudistuksesta tiedotettaessa
nostettiin usein esiin siirtymi mitd opetetaan -nikokulmasta siihen, mi-
ten opetetaan ja opitaan (ks. myds Kivioja, Soini, Pietarinen & Pyhilts
2018). Tdmi on opetussuunnitelman ohjaavuudessa aikaisemmista ope-
tussuunnitelmista poikkeava lihestymistapa, joka ei ole ollut tyypillinen
suomalaisessa opetussuunnitelmatraditiossa. Koulun toimintakulttuurin
muutoksen kannalta on perusteltua, ettd valtionhallinnon taholta on oh-
jattu my6s koulupedagogiikkaa, mutta tutkijat ovat nostaneet asian esiin
myds varoittavana signaalina opettajien autonomiaan puuttumisesta (Ki-
vioja ym. 2018).

Syksylld 2012 kidynnistynytti opetussuunnitelmauudistusta edelsi Pe-
rusopetus 2020 -tyd, joka kohdistui perusopetuksen yleisten valtakunnal-
listen tavoitteiden ja tuntijaon tarkasteluun. Tyé kiynnistettiin kevaalla
2009, ja sen tuloksena syntynyt raportti uudistamisechdotuksista julkais-
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tiin kesikuussa 2010 (Perusopetus 2020, yleiset valtakunnalliset tavoitteet
ja tuntijako 2010). Raportin ehdotusten mukaista uudistamista ei kiyn-
nistetty, mutta useita piirteitd Perusopetus 2020 -raportissa esitetyistd
linjauksista on nikyvissi opetussuunnitelman perusteiden uudistuksessa.
Etenkin vuoden 2014 perusteisiin uutena osa-alueena tuotujen laaja-alai-
sen osaamisen tavoitteiden tausta-ajattelua ja tictoperustaa on loydettavis-
sd Perusopetus 2020 -raportista. Perusteiden laatimisen pohjaksi koottiin
kaiken kaikkiaan vahva tietoperusta analysoimalla opetuksen nykytilaa
etenkin oppimistulosten arviointien sekd kouluviihtyvyyteen ja hyvin-
vointiin liittyvien tutkimusten perusteella. (Ks. esim. Hirvonen 2012;
Kamppi ym. 20125 Kdrni, Hakonen & Kuusela 2012; Lappalainen 20115
Niemi & Metsimuuronen 2010.) Lisiksi taustalla oli eri tiedonalojen ke-
hityksen tarkastelut scki oppimisen, tyoelimin ja yhteiskunnan tulevai-
suutta koskevia analyyseja.

Opetussuunnitelman perusteet valmisteltiin laajassa yhteistyossd ope-
tuksen jirjestdjien, koulujen, opettajankoulutuksen ja tutkimuksen seki
muiden keskeisten sidosryhmien kanssa. Perusteita valmisteli yhteensa 36
tyoryhmii, joihin osallistui noin 300 asiantuntijaa eri puolilta Suomea.
Perusteiden valmistelua ohjasi ohjausryhmi, jossa oli edustettuina 16 kes-
keistd sidosryhmaa: opetus- ja kulttuuriministerio, sosiaali- ja terveysmi-
nisterio, Terveyden ja hyvinvoinnin laitos, Suomen kuntaliitto, Opetus- ja
sivistystoimen asiantuntijat OPSIA ry, Suomen Vanhcmpainliitto, Suo-
men Kustannusyhdistys ry, Elinkeinoelimin Keskusliitto EK, Suomen
Ammattiliittojen Keskusjarjestd SAK, Romaniasiain neuvottelukunta,
Saamelaiskirdjit, Etnisten suhteiden neuvottelukunta, Opetusalan am-
mattijirjestd OAJ, Finlands svenska lirarférbund FSL, Suomen Rehtorit
ry ja Suomen harjoittelukoulujen rehrorit ry.

Kansallisten perusteiden valmistelu pyrittiin pitimdin mahdolli-
simman avoimena paitsi opetuksen jirjestdjille ja kouluille, myés kaikil-
le kansalaisille. Perusteluonnokset olivat seki opetuksen jirjestdjien ettd
kaikkien asiasta kiinnostuneiden kommentoitavina marraskuussa 2012
ja huhtikuussa 2014. Eri vaiheiden perusteluonnokset seki luonnoksista
saadut palautteet olivat nahtavissd Opetushallituksen verkkosivuilla koko
valmisteluprosessin ajan. Opetussuunnitelman perusteista pyydettiin

231



Erja Vitikka & Marjo Rissanen

myos viralliset lausunnot valmistelun loppuvaiheissa lokakuussa 2014.
Avoimen valmisteluprosessin tarkoituksena oli mahdollistaa keskustelu
tulevista opetussuunnitelmalinjauksista, esitelld tehtivid linjauksia ja sito-
uttaa eri toimijat niihin.

Paikallinen opetussuunnitelma

Opetuksen jirjestdjalla on vastuu paikallisen opetussuunnitelman laadin-
nasta ja kehittdmisestd. Paikallisissa opetussuunnitelmissa tiydennetdin
ja painotetaan perusopctuksen opetussuunnitelman perusteissa maa-
riteltyjd tavoitteita ja sisiltdjd, toimintaa ohjaavia linjauksia sekd muita
opetuksen jarjestimiseen kuuluvia asioita. Opetussuunnitelmatyossi on
otettava huomioon niin oppilaiden tarpect ja paikalliset erityispiirteet
kuin itsearvioinnin ja kehittamistyon tuloksetkin. Perusopetuslain 47a §
velvoittaa opetuksen jirjestdjid huolehtimaan myos siitd, ettd oppilaat paa-
sevit osallistumaan opetussuunnitelman valmisteluun. Samoin huoltajien
osallisuus opetussuunnitelmaprosessissa on olennaista. Yhteisty6 koulun
ulkopuolisten toimijoiden ja kunnan muiden hallintokuntien kanssa on
keskeista esimerkiksi oppilashuoltoa, oppilaiden turvallisuutta ja hyvin-
vointia koskevien asioiden pohdinnassa. (Perusopetuslaki 628/1998; Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 8—9; Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014, 9—11.)

Paikallinen opetussuunnitelma voidaan laatia seutukunnallisena,
kuntakohtaisena, koulukohtaisena tai niiden yhdistelmini. Opetuk-
sen jarjestdjan paatoksen mukaisesti paikalliset opetussuunnitelmat ra-
kentuvat usein siten, etti niissi on seki kunta- etti koulukohtainen osa.
Kuntakohtaisessa osassa mairitelldin kaikkia kouluja koskevat asiat, joita
ovat esimerkiksi tuntijako, arvot, oppimiskasitys, oppimisen arviointi ja
oppimisen ja koulunkdynnin tuki. Koulukohtaisissa osissa voi olla esi-
merkiksi erilaisia koulun toimintakulttuuriin tai valinnaisuuteen liitty-
vid painotuksia. Opetuksen jirjestdjain on myds mahdollista paattaa, ettd
paikallisesti tehdddn pelkistdain kuntakohtainen opetussuunnitelma, jota
kaikki koulut noudattavat. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teet 2014, 10.)
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Opetussuunnitelmaprosessin eteneminen paikallisella tasolla on mo-
nivaiheinen: Opetuksen jirjestdja nimedd opetussuunnitelmaprosessista
vastaavan henkil6n tai tyoryhmin, jonka tehtivin kuuluu muun muas-
sa prosessin vaiheiden ja aikataulun suunnittelu; opettajien, oppilaiden,
huoltajien ja muiden tahojen osallistaminen sekd mahdollinen yhteistyd
muiden opetuksen jirjestajien kanssa. OPS2016-prosessin aikana monet
opetuksen jarjestdjit ovat sopineet scutukunnallisesta yhteistydsti ja ope-
tussuunnitelmalinjauksista. Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen
(Karvi) tekemin raportin (2019) mukaan seutukunnallisia opetussuunni-
telmia on 14 prosentilla kyselyyn vastanneista (N 264) opetuksen jirjesta-
jistd. Kuntakohtainen opetussuunnitelma on yli puolella (54 %) ja koulu-
kohtainen opetussuunnitelma on 18 prosentilla vastaajista. (Saarinen ym.
2019, 78.) Seutukunnallisia opetussuunnitelmia onkin tehty esimerkiksi
Tampereen, Joensuun, Kainuun ja Eteld-Pohjanmaan alueilla.

Paikallinen opetussuunnitelma on keskeinen asiakirja sekd valtakun-
nallisten tavoitteiden ettd paikallisesti tarkeind pidettyjen pedagogisten
painotusten ilmentdmisessd. Paikallisessa opetussuunnitelmassa oppiai-
neiden tavoitteet, sisillot ja laaja-alaisen osaamisen kuvaukset miiritel-
ladn vuosiluokittain. Suomalainen koulutusjirjestelmi perustuu luotta-
mukseen: paikallisella tasolla tiedetddn, millaiset oppimisen edellytykset
ja pedagogiset ratkaisut parhaiten edistavit oppilaan ja koko organisaation
oppimista. Niin ikdan pidetdian tirkednd, ettd opettajat voivat osallistua
paikalliscen opetussuunnitelmatyohén. Osallistuminen mahdollistaa
opettajien nakemysten huomioon ottamisen koulun toimintakulttuurin
kehittimisessd ja myos sitouttaa uuden opetussuunnitelman kiyttoon.
Tima toimintaperiaate konkretisoi opetussuunnitelmajirjestelmiin liit-
tyvai paikallista autonomiaa, ja siten opetuksen jirjestdjilli onkin suuri
vastuu niin opetussuunnitelman laatimisesta kuin sen arvioinnista ja ke-
hittdmisestikin. Opetussuunnitelmaprosessin onnistumisen kannalta on
merkityksellistd, miten uudistusta johdetaan, ja miten edistetdin vuoro-
vaikutusta seki yhteisten merkitysten muodostamista. Opetuksen jirjes-
tdjd vastaa siita, etta opetussuunnitelmaprosessi etenee jouhevasti ja on
valmis ajallaan. Samoin opetuksen jirjestdjin on turvattava opetussuun-
nitelmaan kirjattujen tavoitteiden toteutumisen mahdollisuudet koulun
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arjessa. (Kivioja ym. 2018, 311; Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteet 2014, 10; Salminen 2018, 70-73.)

Opetussuunnitelmatyotd tehddin intensiivisesti useita vuosia. Se vaatii
hyvid jainnostavaa johtamista, my6nteisen ja keskustelevan ilmapiirin luo-
mista sekd yhteisiin tavoitteisiin sitoutumista ja kokonaisuuden hallintaa
prosessista vastaavilta ja sithen osallistuvilta henkil6ilta. Jotta paikallinen
opetussuunnitelmatyd on sujuvaa, opetuksen jirjestdjin on huolehdittava
myds siitd, cttd opettajilla on riittivisti tictoa opetussuunnitelmauudis-
tuksesta. Vuoden 2014 Perusopetuksen opetuksen opetussuunnitelman
perusteisiin liittyvissd paikallisessa opetussuunnitelmatydssi voitiin kiyt-
tad sihkoistd alustaa ensimmiistd kertaa opetussuunnitelmahistoriassa.
Monet opetuksen jirjestdjat hyodynsivit Opetushallituksen julkaisemaa
perusteiden verkkoversiota, ePerusteita, mutta muitakin sihkoisid alustoja
kiytettiin. Sihkéinen opetussuunnitelma mahdollistaa sen, ettd opettajat
voivat helposti hakea opetussuunnitelmasta kulloinkin tarvittavaa tietoa.
(Ks. Opetushallitus; Salminen 2018, 49.)

Paikallisen tyon tucksi Opetushallitus julkaisi opetussuunnitelman ai-
kataulua selventivin tickartan lukuvuosille 2012—2016 ja jirjesti vuosina
2014—2016 uscita koulutustilaisuuksia eri puolilla Suomea seki suomeksi
ettd ruotsiksi. Koulutuksissa kisiteltiin oppiaineiden tavoitteiden vuosi-
luokkakohtaista miirittelyd, oppimisen arviointia, opetuksen eheytti-
mistd ja ePerusteiden kiyttdmistd paikallisen opetussuunnitelman laati-
misessa. Valtioneuvoston asetus perusopetuksen tavoitteista ja tuntijaosta
(422/2012) kiynnisti opetussuunnitelmaprosessin paikallisella tasolla.
Tuolloin viritettiin esi- ja perusopetuksen uudistamiseen kohdentuvat
keskustelut ja kartoitettiin mahdollisia yhteistydkumppaneita. Opetuksen
jarjestajat saivat myos kommentoitavakseen perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteiden yleisid linjauksia. Vuoden 2013 aikana pohdittiin
varhaiskasvatuksen, esi- ja perusopetuksen seka toisen asteen koulutuksen
yhteistyon ja kasvatuksellisen jatkumon edellytysten luomista. My6s esi-
opetuksen opetussuunnitelman perusteluonnokset tulivat kommentoita-
vaksi. Opetuksen jarjestdjat arvioivat myos opetussuunnitelmaprosessin
taloudellisia vaikutuksia seuraavan vuoden talousarvion suunnittelussa.
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Keviilld 2014 tarkennettiin opetussuunnitelmaprosessin etenemisen
aikataulua ja kidynnistettiin paikallisia OPS-koulutuksia. Jotkut opetuk-
sen jarjestdjit aloittivat jo oppilaiden ja huoltajien kanssa arvokeskustelut.
Opetussuunnitelmaprosessin tyontiyteisimmat ajat elettiin vuosina 2015—
2016, kun tyéryhmit valmistelivat tuotoksiaan paikallista padtoksentekoa
varten (ks. Opetushallitus). Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teet 2014, 1-2). Paikallinen opetussuunnitelmaprosessi eteni piitdsvai-
heeseen keviilld 2016, ja elokuussa voitiin uusi opetussuunnitelma ottaa
kayteoon vuosiluokilla 1-6 kokonaisuudessaan. Opetussuunnitelman
perusteiden lukujen 1-12 mukainen opetus voitiin aloittaa myds vuosi-
luokilla 7—9 lukuun ottamatta oppimisen arviointia ja valinnaisia aineita
koskevia lukuja.

Paikallisten opetussuunnitelmien hyviksymisestd paittad opetuksen
jarjestdjd, joka yleensi on kunta. Opetusta voivat jirjestid my6s valtio tai
asiaankuuluvan luvan saaneet yksityiset yhteisot tai sadtiot. Opetuksen
jarjestdjalla on toimielin, joka pddttdd opetukseen ja koulutukseen liitty-
vistd lakien, asetusten ja opetussuunnitelman perusteiden mairaimista
asioista. Kunnassa opetusta koskevista asioista paactaa poliittisesti valittu
lautakunta, joka voi nimitykseltddn olla esimerkiksi sivistys- tai opetus-
lautakunta. Kunnan piitoksen mukaisesti yksittdisten koulujen toimintaa
voi ohjata lisiksi johtokunta, jossa on my6s oppilaiden huoltajien edustus.
Vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan
opetuksen jarjestdjin on huolehdittava siitd, ettd oppilailla on mahdol-
lisuus ilmaista mielipiteensd kouluunsa liittyvistd ja oppilaita yhteisesti
koskettavista asioista. Se voi toteutua esimerkiksi oppilaskunta- tai nuo-
risovaltuustotoiminnan myétivaikutuksella tai muulla sopivalla tavalla.
Kun paikallisesti linjataan opetussuunnitelman keskeisid tavoitteita, pai-
toksenteko edellyttda myos yhteistyotd huoltajien kanssa ja heidan kuule-
mistaan. (Perusopetus 2020, yleiset valtakunnalliset tavoitteet ja tuntijako
2010, 19.)
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Opetushenkil6ston tiydennyskoulutus
opetussuunnitelmaprosessin tukena

Jo 1990-luvun opetussuunnitelmauudistuksen aikaan koulut osallistui-
vat vahvasti opetussuunnitelmatyéhén. Samoin on ollut 2000-luvulla-
kin. Vuoden 2004 opetussuunnitelmauudistukseen valmistauduttiin
valtakunnallisesti siten, ettd tuolloin toiminut Opetusalan koulutuskes-
kus, Opeko, jirjesti opetushenkildstolle Opetushallituksen rahoittamia
OPS-prosessinohjaajakoulutuksia (3 ov). Opetussuunnitelman kiyttoon-
oton jilkeen Opetushallitus kutsui paikallisia opetussuunnitelmaproses-
sin ohjaajia Jotta tuli ei sammuisi -seminaariin. Tavoitteena oli kannustaa
opetuksen jirjestdjid pitimiin ylld opetussuunnitelmaprosessia myos ope-
tussuunnitelman kiyttoonottamisen jilkeen. Koulutettaville korostettiin
ajatusta opetussuunnitelmasta elivini asiakirjana, jota voidaan paivittda,
kun kiytinnon opetustyossi havaitaan olevan siihen tarvetta.

Jotta tuli ei sammuisi -ajatuksen eteenpiin viemiseksi Opetusalan kou-
lutuskeskus jarjesti Opetushallituksen rahoittamana vuosina 2008-2009
Alueellisten OPS-prosessinohjaajien kouluttajakoulutuksen (8 op) ja val-
mentajakoulutuksen (10 op). Edelld mainittujen koulutusten tavoitteena
oli antaa osallistujille valmiuksia tukea ja ohjata opetussuunnitelman
perusteiden ja paikallisen opetussuunnitelman toteutumista ja seurantaa
niin kouluissa kuin kunnissa. Niin ikd4dn koulutettavia ohjattiin poh-
timaan opetussuunnitelmien jatkuvan kehittimisen merkitystd ja sen
edellyttamia rakenteita. Samalla mallinnettiin monenlaisia, my6s koulun
arjessa toimivia tydskentelymenetelmia, kuten yhteistoiminnallista oppi-
mista, kokemuksellista ja kollegiaalista tyoskentelya sekd hyvien kiytinto-
jen yhteista reflektointia ja jakamista.

OPS2016-posessin aikana opettajien ja rehtoreiden tiydennyskou-
lutuksesta huolehti yliopistojen harjoittelukoulujen eNorssi-verkosto,
joka toimi paikallisen opetussuunnitelmatyon tukena syksystd 2013 al-
kaen yhteistydssi Opetushallituksen ja Aluchallintovirastojen kanssa.
Eri puolilla Suomea jirjestettiin alucellisia tydpajoja opetussuunnitel-
maprosessin avuksi vuosina 2013-2015. Koulutusten tavoitteena on ope-
tussuunnitelmaosaamisen edistiminen, paikallisen prosessin johtamisen
ja koordinoinnin tukeminen, erilaisten tyStapojen ja yhdessd tekemisen
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edistiminen scka valtakunnallisen ja paikallisen opetussuunnitelmatyon
yhteyden vahvistaminen. (http://www.enorssi.fi/ops-ja-oppilaan-tuki/
opetussuunnitelmatyo.)

Esimerkki pienen uusmaalaisen kunnan
opetussuunnitelmatyosta

Opectushallituksen Jotta tuli ei sammuisi -seminaari sytytti kahden uus-
maalaisen opetussuunnitelmaprosessin ohjaajan mieleen ajatuksen opetus-
suunnitelman arviointi- ja kehittdmistyoryhmisti, joka toimisi siannolli-
sesti, muulloinkin kuin vain kiihkeissd uudistusvaiheissa. Niinpa pieneen
uusmaalaiseen kuntaan perustettiin vuonna 2007 tyoryhmai, johon kuu-
luivat sivistysjohtajan lisiksi kaikkien koulujen rehtorit ja jokaisesta kou-
lusta myos opettajien edustaja, yhteensd kymmenkunta henkil6d. Ryhmin
vetdjind toimi OPS-prosessinohjaaja-rehtori. Yli kymmenen vuoden ajan
taimd OPS-arviointitydoryhma on kokoontunut sainnéllisesti, noin kerran
kuukaudessa. Opetussuunnitelman piivityksia varten on kulloinkin koot
tu 3—4 hengen asiantuntijaryhmai, joka on tehnyt tarvittavat sisillolliset
muutokset opetussuunnitelmaan. Muutosesitykset on kisitelty OPS-ar-
viointityoryhmissi ennen sivistyslautakuntaan hyviksyttiviksi menoa.
Kaikki kunnan opettajat ovat osallistuneet opetussuunnitelmatydhon.
OPS-arviointityéryhmid on systemaattisesti suunnitellut ja koordinoinut
prosesseja myds suurten opetussuunnitelmauudistusten vilissa, kun perus-
teet ovat muuttuneet, esimerkiksi oppimisen ja koulun kdynnin tukeen ja
oppilashuoltoon liittyvien lukujen osalta.

Kun opetus- ja kulttuuriministerié julkaisi vuonna 2010 perusopetuk-
sen laatukriteerit, kunnan OPS-arviointiryhmai ryhtyi tydstimain perus-
opetuksen laatukisikirjaa ja laadunarviointimenetelmia. Perusopetuksen
laadunkehittamiseen kunta sai myos valtionavustusta ja osallistui seudul-
liseen yhteistyohon. Laadun kehittimisen tuloksena syntyi CAF-pohjai-
nen perusopetuksen laatukisikirja, joka kattaa yhdeksin arviointialuetta:
johtajuus, strategiat ja toiminnan suunnittelu, henkilosto, sidosryhmat ja
resurssit, prosessit, asiakastulokset, henkilostotulokset, yhteiskunnalliset
tulokset ja keskiset suorituskykytulokset. (Perusopetuksen laatukriteerit
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2010.) Arviointitydoryhmin nimi muutettiin OPS-laatutydéryhmiksi, silli
s¢ huolehtii myds perusopetuksen laadunarviointimenetelmin kehittimi-
sestd ja pdivittdmisestd. Koska opetuksen laadun kehittimisen perustana
ovat opetuksen jirjestdjille ja koululle asetetut opetussuunnitelmaa ja
opetusta koskevat vaatimukset, kunnassa pidettiin luontevana, etti ope-
tussuunnitelman kehittdmisestd vastaavan tyoryhmin toimintaan sisaleyy
my6s perusopetuksen laadun kehittimisen organisointi.

Uuden perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukainen
opetussuunnitelmaprosessi alkoi keviilli 2014, kun kunnan opettajat
pohtivat yhdessi Veso-koulutuksessa tulevaisuudessa tarvittavia taitoja
ja opetussuunnitelman arvopohjan paikallisia painotuksia. ”Vastuullisen
toiminnan kautta itsendiseen ajatteluun kasvaminen” oli aiemman ope-
tussuunnitelmaprosessin myota syntynyt paikallisen arvopohjan kiteytys.
Konstruktivistisen oppimiskasityksen hengessd se toimi uuden opetus-
suunnitelman arvopohjan rakennusaineena ja tiydentyi ihmisend kasva-
miseen, yhteisollisyyteen ja luovuuteen liittyvilld painotuksilla.

Kiytinnossa kuntakohtainen opetussuunnitelmatyd jarjestettiin si-
ten, ettd OPS-laatutyoryhma vastasi muun muassa opetussuunnitelman
arvopohjaa, koulun toimintakulttuuria, oppimisen ja hyvinvoinnin edis-
timistd, oppimisen arviointia, oppimisen ja koulunkiynnin tukea seki
oppilashuoltoa koskevista paikallisesti paitettivien asioiden sisallosta.
Luokan- ja aineenopettajista koostuvien ryhmien tehtivini oli pohtia ja
kirjata oppiaineita koskevat tavoitteet, sisallot ja arviointi eri vuosiluokil-
le jaoteltuina. Huoltajat ja oppilaat osallistuivat niin ikddn opetussuun-
nitelmaprosessiin: kunnan koulujen yhteistd arvopohjaa pohdittiin van-
hempainilloissa yhteistoiminnallisten menetelmien avulla. Huoltajien ja
opettajien ajatukset keskeisistd paikallisista arvopainotuksista osoittautu-
vat hyvin samankaltaisiksi. Oppilaat keskustelivat tulevaisuuden taidoista
ja koulun arvoista oppilaskuntien ohjaavien opettajien johdolla. Oppilaat
nostivat yhdessa tekemisen ja olemisen, niin ettei ketdan kiusata, tirkeim-
miksi asiaksi.

Opetussuunnitelmatyon alkuvaiheessa tehtiin myos seutukunnallista
yhteistyotd naapurikuntien kanssa: opetussuunnitelmaprosessin ohjaajat
kokoontuivat keskustelemaan muun muassa tuntijaosta, monialaisten
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oppimiskokonaisuuksien toteuttamistavoista, késityéoppiaineen opetus-
suunnitelmasta, valinnaisuudesta perusopetuksessa ja oppimisen arvioin-
nista. Seutukunnallisesta yhteistyostd huolimatta kunnat tekivit omat
opetussuunnitelmansa. Osaltaan sithen vaikutti kuntien erilainen tuntija-
ko: joissakin kunnissa kaytettiin valtioneuvoston asetuksen mukaista mi-
nimituntimairid, kun toisissa oli resursoitu enemmin vuosiviikkotunteja
opetukseen.

Paikallisella tasolla paistiin opetussuunnitelman uudistustydssi suju-
vasti alkuun, silld kiytéssd oli hyvé toimintamalli jo vuosien 2003-2004
opetussuunnitelmaprosessista. Tyon onnistumisen mahdollistajana oli
koko kunnan opetushenkil6ston aktiivinen ja innostunut osallistuminen
pitkdin prosessiin. Kunta resursoi paikallisen opetussuunnitelmatyon hy-
vin. Lihtokohtana oli, ettd tyoryhmit pystyivit kiyttimiin opetussuun-
nitelmatyohon kokonaisia tyopiivid, jolloin oppitunteja hoitivat sijaiset.
Keskimdirin yhden ainekohtaisen opetussuunnitelman tekemiseen kay-
tectiin kaksi tyOpdivad ja niiden lisiksi myos kuntakohtaisia Veso-pdivid
vuosina 2015—2016. Vesoissa keskusteltiin yhteisesti myos tulevaisuuden
taidoista, arvopohjasta, oppimiskasityksestd ja -ympiristdistd, oppimisen
jakasvun tuesta, kuten muistakin Opetussuunnitelman perusteiden luku-
jen 1—12 sisdlldistd. Prosessin ajan ja sen jalkeenkin on keskeinen kysymys
ollut, miten opetus ja oppiminen muuttuvat.

Opetussuunnitelman sihkoiseni verkkoympiristoni paitettiin kayt-
tad Pedanct-alustaa. Samoin sovittiin sisdltdjen julkaisujirjestyksesta:
paikallisesti padtettavit asiat laitettiin lukujen alkuun, jotta ne on helppo
|6ytaa tarvittaessa. Opetussuunnitelman perustetckstit ovat niin ikdin
luettavissa asianomaisesta kohdasta. Kokonaisuutena katsoen paikallinen
opetussuunnitelmaprosessi sujui hyvin: Vesoissa kunnan opettajat paasivat
tutustumaan toistensa kouluihin ja niiden erilaisiin oppimisymparistoi-
hin. Koulutuspiivien aikana myds mallinnettiin erilaisia yhteistoiminnal-
lisia opetusmenectelmii. Oppiainckohtaiset ja muutkin tyéryhmit saivat
itse suunnitella tyonsi etenemisen. Sijaisjarjestelyiden vuoksi tyoryhmien
kokoontumisaikoja toki tdytyi koordinoida. Padsiantoisesti opettajat pi-
tivat hyvina sitd, ettd paikalliseen opetussuunnitelmaprosessiin osallistu-
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malla opetussuunnitelman perusteet tulevat tutuiksi ja samalla voi vaikut-
taa myos omaan tyéhénsé.

Pohdintaa vuosien 2012-2016
opetussuunnitelmauudistuksesta

Titd artikkelia kirjoitettaessa opetussuunnitelmien uudistamisen kan-
sallinen sykli on vaiheessa, jossa toimeenpannaan ja seurataan edellisen
uudistuksen toteutumista. Opetushallitus on tehnyt opetussuunnitelma-
uudistuksen seurannan itsearvioinnin. Kansallinen koulutuksen arvioin-
tikeskus (Karvi) toteuttaa parhaillaan esi- ja perusopetuksen opetussuun-
nitelmauudistuksen arviointia vuosina 2016—2020. Sen tehtivi on tuottaa
tictoa opetuksen ohjausjirjestelmin toimivuudesta, vaikuttavuudesta ja
opetussuunnitelman tavoitteiden saavuttamista edistivista ja estavista te-
kijoisti.

Opetussuunnitelma-arvioinnin ensimmaiisen osahankkeen tulosten
mukaan koulutuksen valtakunnallinen ja paikallinen ohjausjirjestelma
tukee esi- ja perusopetuksen toteuttamista, ja tuntijako tukee oppiainei-
den ja vuosiluokkakohtaisten tavoitteiden saavuttamista. Tuntijaon ei kui-
tenkaan ole nihty edistdvin riittavisti laaja-alaisen osaamisen tavoitteiden
toteutumista tai opetuksen kehittdmistd. Paikallisen opetussuunnitelman
valmistelu- ja kiyttoonottoprosessin onnistumiseen vaikuttavat kehitea-
mismyonteinen ilmapiiri, osallistuminen ja eri toimijoiden vilinen yhteis-
tyd. (Saarinen ym. 2019, 3-4.)

Opetushallituksen itsearviointiin liittyvadn seurantaprosessiin on
kuulunut kyselyin ja paikallisten opetussuunnitelmien lipikdynnin avulla
tehty uudistuksen onnistumisen tarkastelu. Seurannan tuloksena on ha-
vaittu, ettd paikalliset opetussuunnitelmalliset ratkaisut etenkin oppiai-
neiden tavoitteiden ja sisiltojen miirittelyssa sekd arvioinnin linjauksissa
ovat muodostuneet erilaisiksi eri kunnissa. Paikallinen opetussuunnitel-
maty6 ja painotukset vaikuttavat viistimitta sithen, millaiseksi opetus-
suunnitelma muodostuu, ja paikalliseen padtoksentekoon on kansallisessa
ohjauksessa myds kannustettu. Kun kyseess on ollut koulujen toiminta-
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kulttuurin ja pedagogiikan muutoksen tihtaavi uudistus, on paikallisilla
omaleimaisilla ratkaisuilla viistimicti suuri merkitys. Koska paikalliset
opetussuunnitelman laatimisen prosessit ovat erilaisia, ovat my0s niis-
ta syntyneet tuotokset, eli kirjoitetut opetussuunnitelmat erilaisia rat-
kaisuiltaan ja tyyliltdan. Toimintakulttuurin uudistamiseen pyrkivassa
muutoksessa on opetussuunnitelman laatimisprosessilla suuri merkitys, ja
prosessien aikana on koko maassa tehty valtava maira merkittavid tyota.
Opetussuunnitelmauudistusta tutkivan Koululla on vili -tutkimushank-
keen tulokset kuitenkin nostavat perusopetuksen opetussuunnitelmauu-
distuksen keskeisimmaksi siatelijaksi onnistuneen opetussuunnitelman
perusteasiakirjan (Kivioja ym. 2018). Sill4, ettd paikallista opetussuunni-
telmatyotd ohjaava kansallinen perusteasiakirja on koherentti ja ymmar-
rettivi, on merkitysti koko uudistuksen vaikuttavuuden kannalta (Pieta-
rinen, Pyhiltd & Soini 2017).

Opettajien autonomian vihentyminen on huolta nostattanut suun-
taus eri maissa (Erss 2018). Tihin liittyen korostetaan yksityiskohtaista
opetussuunnitelmaa ja testaamiseen perustuvaa toimintakulttuuria opet-
tajien ammatillisuuden kaventajina ja jopa ammatin arvostuksen heiken-
tdjind. Opetussuunnitelman ohjaavuutta on tirkeda tarkastella autono-
mian lisiksi koulujen ja opettajien toimintaedellytysten nikokulmasta.
Opetussuunnitelman antama autonomia ei valctimarctd lisdd opettajien
edellytyksii toimia ja toteuttaa tyotiin (Salminen 2018, 19). Tami liittyy
ennen kaikkea opetussuunnitelmatekstin selkeyteen, mutta myds opetus-
suunnitelmallisten ratkaisujen avaamiseen, taustoittamiseen ja opettajien
ohjaamiseen opetussuunnitelman toteuttamisessa. On my6s tutkimuksia,
joiden tuloksissa on todettu, ettd koulut ja opettajat toivovat opetussuun-
nitelman perusteilta selkedd ohjausta opetuksensa tueksi (Atjonen ym.
2008; Salminen 2018; Sulonen ym. 2010).

Pohdittavaksi kysymykseksi on noussut, kuinka paljon kuntien ja kou-
lujen opetussuunnitelmat voivat eriytyd vaarantamatta koulutuksellista
tasa-arvoisuutta. Kansallisen kehittimisen nikokulmasta timin hetken ja
tulevaisuuden haasteena on 16ytid tasapaino koko maassa yhteniisten ja
paikallisesti tehtivien ratkaisuiden vilille. Kysymys opetussuunnitelman
ohjaavuudesta ei ole joko kansallinen tai paikallinen, vaan kansallisen ja
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paikallisen paitoksenteon vililld on liikuttava molempiin suuntiin. Tama
tarkoittaa, ettd nykyistd selkeimmin olisi ratkaistava, miltd osin opetus-
suunnitelmaan sisiltyvit asiat on ohjattava kansalliselta tasolta siten, ettd
ne varmistavat perusopetuksen riittdvian yhtendisyyden. Toisaalta on an-
nettava selked pditosvalta opetuksen jirjestdjille paikallisesti maaritelta-
vissd asioissa. Tdssd tullaan jossakin miirin aiemmin esiteltyyn opetus-
suunnitelman sisallolliseen ja pedagogiseen ulottuvuuteen. Saattaa olla
tarkoituksenmukaista ohjata kansallisesti nykyista yksiselitteisemmin
esimerkiksi opetuksen tavoitteiden ja sisdltojen sekd arvioinnin miirit-
telyd, jottei niiden osalta kuntien viliset erot kasvaisi niin suuriksi, ettd
perusopetuksen yhtendisyys vaarantuu. Sen sijaan oppimisympiristdjen ja
tyotapojen valintaa, kiyttdd ja kehittamistd ohjaavat tavoitteet ja toimet
on tarkoituksenmukaisinta suunnitella paikallisesti. Siten voidaan parhai-
ten tukea ja edistad myos opettajien ammatillista kehittymistd ja mahdolli-
suuksia paikallisista lahtokohdista rakentuviin toimintatapoihin.
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OPETUKSEN SELKEIDEN TAVOITTEIDEN asettaminen on tana paivana
itsestaan selva opetussuunnitelman rakentamisen lahtokohta. Kun tavoitteet
on selkeasti muotoiltu, ajatellaan ettd opetuksen siséllon, opetusmenetel-
mien ja arvioinnin suunnittelu on helpompaa ja lapinakyvampaa. Selkeiden
tavoitteiden ohjaamalla opetussuunnitelmaty6lld on kuitenkin oma erityinen
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Tavoitteet edella

Ollaan korkea-asteen oppilaitoksen opetussuunnitelmatyéryhmin ko-
kouksessa. Ryhmissi on kiyty jo hetki vapaata ja ronsyilevid keskustelua
opintotarjonnasta. Viimein joku nostaa kissan poydille: "Eiké meidin nyt
olisi aivan aluksi syytd miiritella selkedsti nima tavoitteet? Eihin me voi-
da puhua siitd mitd me opetetaan, jos meilld ei ole mitdan kuvaa siitd, mitd
opetuksella tavoitellaan!” Muut ryhmaliiset nyokkaileviat myontyviisina:
”Tami on ilman muuta jirkevin toimintatapa”. Pddtetddn siis jatkaa tar-
kastamalla tutkinnon tavoitekuvaukset, josta voidaan jouhevasti siirtyd
keskustelemaan yksittdisten opintojaksojen tavoitteista. Tavoitteiden maa-
rittely puolestaan ohjaa opintomateriaalia ja opetusmenctelmii koskevaa
keskustelua.

Kokouksessa kiertda oppilaitoksen johdolta saatu ohjeistus opintota-
voitteiden muotoiluun. Ohjeistus sisdltdd listan hyviksytyistd osaamis-
tavoitteita kuvaavista verbeisti kuten ajatella, analysoida (kriittisesti,)
arvioida, edistd, eritelld, erottaa, esittdd (chdotuksia), esittda (jokin asia)
tai hahmottaa”. Lisiksi tarjotaan esimerkkeji siitd, mitkd eivit ole tar-
peeksi tarkkoja tavoiteluonnehdintoja. Ohjeistus kytkeytyy Tutkintojen
Jja osaamisen kansalliseen viitekehykseen, jossa tutkinnot ja muut osaamis-
kokonaisuudet sijoitetaan kahdeksaan eri osaamistasoon. Nimi ilmai-
sevat tutkintojen vaatimia tietoja, taitoja ja pitevyyksii. (Opetushallitus
2017; Valtioneuvosto 2017.) Viime kidessi tavoitekuvauksien tulee olla
yhdenmukaisia myds Eurooppalaisen tutkintojen viitekehyksen (European
Qualifications Framework, EQF) kanssa, jonka katsotaan parantavan eri
maiden koulutusjirjestelmien lapinidkyvyyttd ja vertailtavuutta seki sen
kautta ihmisten ja osaamisen kansainvilisti liikkuvuutta (ks. Euroopan
Unionin neuvosto 2017). Tarkasti miiriteltyjen tavoitteiden katsotaan te-
kevin my6s osaamisen arvioinnista entistd selkedmpai. Talld tavoin arki-
set keskustelut opetussuunnitelman tavoitteista kytkeytyvat kansalliseen
koulutusjirjestelmiin ja edelleen curooppalaiscen koulutuksen tilaan
(Lawn & Grek 2012), joka yhteismitallistaa koulutusta koskevaa kisitteis-
t64, tutkintoja ja koulutuksen arviointia koko mantereen laajuudella.

Tavoitteiden ohjaamalle opetussuunnitelmatyélle on tyéryhmis-
si omat asiantuntijadiskurssinsa. Korkeakoulutuksen opetussuunni-
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telmatydssi puhutaan uscin “linjakkaasta opetussuunnitelmatyosta”
(curriculum alignment, coherent curriculum, Biggs 1996), jossa tutkinto-
jen eri osat nivotaan tehokkaaksi ja saumattomaksi tietojen ja osaamisen
kehittymisen kokonaisuudeksi. Linjakkaassa opetussuunnitelmassa ja sen
toteutuksessa ei ole tarpectonta opetuksellista toistoa eikd poikkeamia
asctetuista tavoitteista. Lisiksi opinnot rakentuvat aina luontevasti edel-
listen kurssien muodostamalle tictojen ja taitojen perustalle.

Tini pdivind koulutusjirjestelmin eri osa-alueilla vallitsee laaja kon-
sensus siitd, ettd opetusta on aina suunniteltava tavoitteet edelld. Opetus-
suunnitelmassa tavoitteiden kuvaamiselta edellytetain selkedd yhteismital-
lista kieltd. Opintojaksojen tavoitteiden tulee puolestaan selvisti osoittaa
kriteereja opintojaksojen suorituksen arvioinnille. Eri osaamistasoille luo-
kitellut tavoitteet on lisiksi kyettiva kytkemiin saumattomasti toisiinsa.
Niistd periaatteista on tullut suoranaista opetussuunnitelmatyon arkijar-
ked: ne ovat niin itsestddn selvid, ettd niiti ei tarvitse erikseen perustella.

Tavoiteorientoitunut opetussuunnitelmaty6 ei kuitenkaan ole aivan
niin itsestdin selvd ja luonnollinen kuin milté se saattaa aluksi vaikuttaa.
Sen taustalla on historiallinen kehityskulku, jossa yhdistyvat kasitykset
oppimisesta, tiedosta sckd koulutuksen ja yhteiskunnan suhteesta. Tarkas-
telen tdssd luvussa tavoitediskurssin kehkeytymistd angloamerikkalaisessa
curriculum-perinteessi.” Analyysissini en pyri tarjoamaan tyhjentivid
katsausta siitd, milld koulutusjirjestelmin alueilla sitd on sovellettu ja
minkilaisin tuloksin, vaan kiinnitin huomioni sithen, minkalaiset epis-
temologisissa eli tieto-opillisissa kisityksissd tapahtuneet muutokset ovat
mahdollistancet nykyisten tavoitteiden muotoilua koskevien itsestdan-
selvyyksien muotoutumisen. Kuvaan aluksi tavoitediskurssin taustoja
1900-luvun alun amerikkalaisessa opetussuunnitelmakeskustelussa ja op-
pimispsykologisessa tutkimuksessa. Taman jilkeen tarkastelen tavoitedis-
kurssin tunnetuinta ja vaikutusvaltaisinta muotoa, Bloomin taksonomiaa,
ja sen taustalla olevia empiristisia kisityksid tavoitteita koskevan tiedon
perustana olevasta kiyttidytymisen havainnoinnista. Lopuksi kuvaan ta-
voitediskurssin kytkeytymisti muihin 1900-luvun koulutuksen hallinnan
kaytintoihin.

' Curriculum-perinteesti ks. Autio 2017; Saari, Salmela & Vilkkili 2017.
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Yhteiskunnan tarpeet ja empiirinen tieto
opetussuunnitelmatyon keskioon

Opetussuunnitelman  tavoitediskurssilla  ei  ole selkedd alkuperdd
curriculum-perinteessd, mutta monia keskeisia aineksia l6ytyy 18o0-luvun
lopun Yhdysvalloista. Tuolloin maa kaupungistui ja teollistui nopeasti.
Lisiksi maahan kohdistui voimakas siirtolaisaalto: 1820- ja 1930-lukujen
vililld yli so miljoonaa ihmistd muutti Euroopasta Pohjois- ja Eteld-Ame-
rikkaan. Valtava sosiaalinen murros johti Yhdysvalloissa vaatimuksiin siir-
tolaisten integroimiseksi vastaanottajamaan kulttuuriin ja arvoihin. Niin
teollistumisen, urbanisaation kuin maahanmuuton haasteissa kdannyttiin
koulutuksen puoleen. Laajalla, hyvin suunnitellulla massakoulutuksella
pyrittiin takaamaan yhteiskuntarauha scki arvojen ja kiyttiaytymisen yh-
denmukaisuus. (Autio 2012; Rasmussen 2002.)

Samaan aikaan koko kasvatuksen ja koulutuksen asiantuntemusta vaa-
dittiin rakennettavaksi tieteellisen tiedon perustalle. Objektiivinen tieto
korvaisi niiden vaatimusten mukaan opettajien parhaimmillaan arkijar-
keen, pahimmillaan mielivaltaan, perustuvat opetuskiytinnét ja tekisi
opetuksesta aiempaa lapsi- ja yksilokeskeisempii. Tassa eraiksi keskeiscksi
vaikuttajaksi nousi yhdistys nimeltd Herbartian Society. Se koostui psy-
kologisen koulutuksen saancista tutkijoista, kuten G.S. Hall ja Charles
McMurry. Myohemmin yhdistyksesti tuli kasvatustieteellisen tutkimuk-
sen jarjestd National Society for the Scientific Study of Education. Jarjes-
ton edustajat hyokkisivic Yhdysvalloissa tuolloin vallitsevaa hegelilaistd
kasvatusidealismia ja mental discipline -liiketta® vastaan. Siind missa tuon
ajan klassisen humanistisen opetussuunnitelman katsottiin palvelevan
yleisinhimillisia henkisid kykyjd, monet Herbartian Societyn edustajat
kielsiviat henkisten kykyjen sekd vapaan tahdon olemassaolon. Sen si-
jaan he vaittivit, ettd mittaamiseen ja kontrolliin perustuvan psykologi-
sen tutkimuksen avulla voitaisiin hallita ihmismieltd yksityiskohtaisesti.
(Kliebard 1995.)

1800-luvun lopun ja 1900-luvun alun konnektionistinen ja behavioris-
tinen oppimisen psykologia ndyttivit vastaavan ndihin odotuksiin. Kysei-

2 Mental discipline -liikkeesti ks. Saari ja Harni tissi teoksessa.
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set suuntaukset korostivat oppimisen taydellistd mitattavuutta ja kontrol-
loitavuutta. Eris behaviorismin kuuluisimmista klassikoista John Broadus
Watson kirjoittaa:

Behavioristit nakevit, ettd psykologia on puhtaasti objektiivi-
nen ja kokeellinen luonnontieteiden osa-alue. Sen teoreettisena
tavoitteena on kiyttdytymisen ennustaminen ja kontrollointi.
(Watson 1913, 158.)
Kiyttaytyminen, behavior, viittaa tissd niin ihmisen kuin eldintenkin na-
kyviin toimintaan. Minkdinlaisia viittauksia tietoisuuden sisdiseen toi-
mintaan behavioristisessa psykologiassa ei tule tehda, silld niitd ei voida
pitdd vilictomin havainnon kohteina. Psykologian kyky ennustamiseen ja
kontrolliin puolestaan perustuu vakaumukseen, jonka mukaan ulkoisten
arsykkeiden ja organismin siihen tuottamien reaktioiden viliset suhteet
ovat tarkasti mitattavissa ja niissi esiintyy sidnnonmukaisuutta (Watson
1913).

Bcehaviorismin ja konnektionismin lupaukset sekd psykologiset tut-
kimukset vaikuttivat myds tuon ajan opetussuunnitelmatyshon. Kon-
ncktionismia edustava Edward Lee Thorndike teki yhdessi Robert S.
Woodworthin kanssa tutkimuksia niin sanotusta transfer-vaikutuksesta
eli siitd, miten harjaantuminen yhdessd tehtivissi vaikuttaa oppimiseen
muissa tehtivissi (Thorndike & Woodworth 1901). He tutkivat erityisesti
yhteiskunnassa tarpeelliseksi katsottujen taitojen, kuten mittaaminen ja
punnitseminen oppimista ja transfer-vaikutusta. Tutkimustuloksena he
esittivit, ettd harjoitus yhdenlaisessa tehtavissi ci takaa sitd, ettd ihminen
kykenisi menestyksckkaisti soveltamaan taitoa toisenlaisessa tchtivissi
(mt.). Timi tarkoittaa myds, etti mental discipline -liikkeessi esitettyja
yleisia kykyjd, kuten tahdonvoimaa, itsekuria, joita esimerkiksi klassisten
kielten katsottiin kehittdvin, ei ole olemassa. Sen sijaan ihmisen mieli
on Thorndiken edustamassa konnektionismissa erilaisten kytkentojen
kokonaisuus, jota voidaan ja jota tulee lipikotaisesti hallita (Saari 2008).

Thorndike kirjoittaa:
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() ihmismieli on luonteeltaan aktiivinen kone, joka reagoi
miirityilld tavoilla midriceyihin tilanteisiin. Se toimii erittdin
yksityiskohtaisesti muuttamalla toimintaansa kokemuksen
kautta hankkimaansa informaatiota vastaavaksi. Esimerkiksi
sana tarkkaavaisuus tarkoittaa tarkalleen ottaen ainoastaan eri-
tyisten arsykkeiden huomiointia koskevien taipumusten sum-
maa. Siten ihmisen tarkkaavaisuuden kyky koostuu lukuisista
yksittdisistd kyvyistd ja rajoituksista, jotka vaikuttavat toisis-
taan riippumatta. (Thorndike & Woodworth 1901, 249-250.)

Tutkimuksen tuloksilla oli opetussuunnitelmatyén kannalta mullistava
johtopditos: koska siirtovaikutusta ei ole havaittavissa ja koska yleisid ky-
kyja ei ole olemassa, koulussa tulisi esimerkiksi kreikan ja latinan opetuk-
sen sijaan harjoittaa tismalleen niitd asioita, joita yhteiskunnassa ja tydela-
missi tarvitaan. Klassisten humanististen aineiden opetus oli siis osoitettu
hy6dyttomaksi. Transfer-tutkimusten johtopditokset sopivat my6s taydel-
lisesti koulun kehittimisessi ja opetussuunnitelma-ajattelussa vallinnee-
seen tehokkuusajatteluun (efficiency movement). Sen mukaan kouluissa ei
tulisi opettaa mitdan sellaista, mistd oppilaat civit varmuudella hyotyisi
tulevassa elimissiin.? Siksi Ralph Tyler (1987, 36—37) pitid transfer-tutki-
musta yhtend 1900-luvun merkittavimpani tapahtumana opetussuunnit-
elmatutkimuksessa; se antoi tieteelliset keinot yhdistad opetussuunnitel-
ma ymparoivin yhteiskunnan tarpeisiin.

Transfer-tutkimus ja sen tulokset sopivat tehokkuusliikkeen ohella yh-
teen myds toisen suositun opetussuunnitelmavirtauksen kanssa. Frederick
W. Taylor tunnetaan tieteellisen liikkeenjohdon (scientific management)
pioneerina. Tieteellisen liikkeenjohdon opit herittivit vuosisadan vaih-
teessa kiinnostusta kautta maailman — myos Suomessa (Kettunen 1997,
11-14). Tieteellisen liikkeenjohdon periaatteet levisivit nopeasti myds
koulutuksen alueelle (Miettinen 1990, 58-63).

Curriculum-perinteessi tayloristisia periaatteita edusti erityisesti
Franklin Bobbitt. Teoksessaan 7he Curriculum Bobbitt (1918) viitti etti
koulutuksen tulisi vastata nopeasti kehittyvin teollisen yhteiskunnan tar-
peisiin. Samalla hin rinnasti koulun erdinlaisena tuotantolaitoksena teh-

3 Tehokkuusliikkeesti ks. Saari ja Harni tissi teoksessa.

252



Selkeiit tavoitteet, hallittu opetus

taascen: molemmat muokkaavat raaka-aineista standardoitujen prosessien
kauttayhteiskunnan tarvitsemia tuotteita. Jos koulu kerran oli erddnlainen
tehdas, voitaisiin sithenkin soveltaa taylorismin kaltaista tarkkaa toimin-
tojen analyysid ja mittaamista. Toimintojen huolellisen tarkastelun kautta
niitd voitaisiin tehostaa piamairia paremmin palveleviksi ja samalla taysin
hyédyttomit toiminnot kyettiisiin karsimaan (Bobbitt 1912). Koulutuk-
sen tavoitteet tuli Bobbittin (mt.) mukaan ilmaista helposti tulkittavissa
olevalla kielelld, niin ettd my6s oppilaat ja hinen vanhempansa ymmar-
taisivit, mitd opetuksella tavoitellaan. Juuri nikyviain kayttiytymiseen
perustuva tavoitekuvaus vaikutti tiyttivin timin kriteerin.

Samankaltaisia ajatuksia esitti myds toinen keskeinen opetussuunni-
telmateoreetikko Werrett W. Charters (1926), joka kannatti opetussuun-
nitelmien rakentamista juuri tayloristisen tehtivianalyysin pohjalta. Teh-
tivianalyysissi (task analysis) jisennetiin opetus mahdollisimman pieniin
ja hallittaviin yksikoihin, kuten mitattavan kiyttdytymisen muotoihin.
Timi puolestaan ohjaa opettajaa ctenemidin opetuksessaan selkeisti,
ikddn kuin pala palalta kohti monimutkaisempia kokonaisuuksia.

Niista aincksista muodostuivat keskeiset perusteet tuleville tavoit-
ediskursseille. Ensinnikin opetussuunnitelman tavoitteet on ilmaistava
selkealld kielelld, joka on niin koulutuksen virkamiesten kuin rehtorien
ja opettajienkin ymmirrettavissi. Yksiselitteinen tavoitekieli puolestaan
kytkeytyy aina oppilaan nikyviin ja hallittavaan kiyttdytymiseen. Toi-
scksi tavoitteiden tdytyy perustua objektiiviseen psykologiseen tutkimuk-
seen ihmisen oppimisesta. Kolmanneksi tavoitteiden tulee heijastaa yheeis-
kunnan vaatimuksia — mitidin tarpeetonta, scllaista, jota ci voida selkeisti
osoittaa tarvittavan esimerkiksi tyoeldamaissa, ei tule opettaa.

Nima perusteet ndyttivit ensi katsomalta tukevan toisiaan: On mah-
dollista tutkia, mitd yhteiskunta tarvitsee, ilmaista se kiyttiytymisen
tasolla, josta voi muotoilla selkedt, havaittavaan kayttdytymiseen kyt-
keytyvit tavoitteet. Niin ikddn kayttdytymistd systemaattisesti tutkiva
oppimisen psykologia kykenee kuvaamaan ne edellytykset (esimerkiksi
opetusmenetelmit), joilla haluttu tavoite saavutetaan. Niihin perusteisiin
voitiin mydhemmin kytked opetussuunnitelman tavoitetaksonomioita,
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oppimisen teorioita ja opetuksen kiytintoji scki arvioinnin ja testauksen
muotoja.

Tavoiteorientoituneella opetussuunnitelma-ajattelulla oli kuitenkin
alusta saakka haastajansa. Erityisesti progressiivisen pedagogiikan edusta-
ja ja filosofi John Dewey (1896) niki behavioristisen psykologian johtavan
helposti varsin kapeaan ja sirpalemaiseen kuvaan ihmisen kiyttdytymises-
td. Kdyttdytymisen kytkeminen irti piimairista ja arvoista ascttaa psyko-
logialle tarpecttoman kapean nikéalan ihmisyyteen (Dewey 1929; 1939;
ks. my6s Hullfish 1926; Rugg 193 4).

Vaikka Dewey niki, ettd psykologinen tieto lapsesta on olennaista yh-
teiskuntaa sekid yksiloa palvelevan opetussuunnitelman kannalta, hin ei
kuitenkaan uskonut, etti olennaisia kasvatuksen tavoitteita voitaisiin kos-
kaan miiritelld tyydyteavisti havaittavan ja mitattavan kiyttiytymisen
tasolla. Dewey (1897) oli tehokkuusliikkeen kanssa yhtd mielti siiti, ettd
koulun ei tule jiadi eristyksiin muusta yhteiskunnasta, mutta hin koros-
ti, ettd sen tulisi olla pienoisyhteiskunta, jossa harjoitellaan demokraatti-
sessa yhteiskunnassa keskeisia taitoja. Dewey myos korosti, ettd erityisesti
teollistuvassa ja teknologisoituvassa Yhdysvalloissa yhteiskunta muuttuu
ennennikemittomailld tahdilla. Ne taidot, jotka olivat keskeisia edellisen
sukupolven tehdastyossa, saattavat olla tiysin tarpeettomia tai jopa vahin-
gollisia seuraavalle sukupolvelle:

Demokratian ja modernin teollisuusyhteiskunnan puitteissa
on mahdotonta ennustaa, milti sivilisaatiomme niyttad kah-
den vuosikymmenen kuluttua. Siksi on mahdotonta valmistaa
lasta tiettyihin tulevaisuuden olosuhteisiin. Niin ollen lapsen
valmistaminen tulevaisuutta varten tarkoittaa hinen kasvat
tamistaan autonomiaan; hinen kouluttamistaan siten, ettd
hin kykenee hyédyntimain omia kykyjdin tdysipainoisesti.
(Dewey 1897.)

Deweyn mukaan on mahdotonta palauttaa koulutuksen tavoitteita tar-
kasti miiriteltyyn kiyttiytymiseen. Kuten tuonnempana havaitaan,
tavoitediskurssin ongelmalliset piirteet olivat my6s jatkossa osa tavoite-
suuntautunutta opetussuunnitelmatyétd. Samoin Deweyn nikemyksilld
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tuli vastaisuudessa olemaan omat kannattajansa, mutta he jiivit angloa-
merikkalaisessa curriculum-perinteessd auttamatta marginaaliin. Yhdys-
valloissa kasvatuksen ja oppimisen tutkimus pyrki kohti positivistisia tie-
teenihanteita. Naihin ihanteisiin kuului naturalistinen ontologia: kisitys
ihmisestd luonnonolentona, joka noudattaa kiyttdytymisessiin samoja
periaatteita kuin muukin eldinkunta. Lisiksi niihin ihanteisiin kytkey-
tyi epistemologinen kisitys, jonka mukaan varminta tietoa saadaan sys-
temaattisen ja kontrolloidun mittaamisen avulla. Edellisten periaatteiden
pohjalta keskeiseksi muodostui 1900-luvun ensimmdisini vuosikymmeni-
ni Thorndiken edustama tilastollisia ja kokeellisia menetelmid hyddyntavi
psykologia. (Saari 2016.)

Tavoitteiden taksonominen luokittelu

Useat 1900-luvun puolivilin tunnetuimmista amerikkalaisista kasvatus-
tieteilijoistd olivat saancet koulutuksensa behavioristisessa psykologiassa
Burrhus Skinnerin oppilaina. Toisen maailmansodan aikana heistd moni,
muun muassa Robert Mager, Robert Gagné ja Benjamin Bloom, tydsken-
telivit armeijan psykologeina. Heiddn tehtivindin oli kehittdd toimivia
koulutuskaytintsja monimutkaisten asejirjestelmien hallintaan. Esimer-
kiksi hivittdjialuksen ilmatorjuntajirjestelman kiyttd vaati saumatonta
ihmisen ja aseteknologian yhteistyéti. (Taubman 2009; Tréhler 2013.)
Tissi oppimisen psykologialle avautui jalleen mahdollisuus hyddyntad ylla
mainittua tehtivianalyysid. Ticttyihin tehtaviin koulutettaville sotilaille
oli suunniteltava yksityiskohtainen opetussuunnitelma. Tilld tavoin var-
mistettaisiin, ettd kaikki saisivat tismilleen samanlaisen koulutuksen ja
siten jokainen sotilas kykenisi suorittamaan tehtivinsi taistelutilanteessa
ennakoitavasti. Sotilaiden koulutuksen suunnittelussa oli siksi aluksi hah-
motettava, minkilaisista toiminnoista yksittaisen sotilaan kiyttdytymisen
taistelutilanteessa tulisi tarkalleen ottacn muodostua, ja miten sotilaan
toiminnan tulisi kytkeytyd esimerkiksi ilmatorjuntajirjestelmin toimin-
taan scki laajempiin taktisiin suunnitelmiin. (Mead 2013.)
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Tehtavdanalyysi osoitti toimivuutensa sodan ajan koulutuksessa. Li-
siksi se sopi taydellisesti sodanjilkeisen Amerikan nouseviin trendeihin
ihmistieteissd. Kybernetiikka, systeemiteoria ja tekoilyn tutkimus tar-
kastelivat orgaanisia ja teknologisia informaation kuljettamiseen erikois-
tuneita monimutkaisia palautejirjestelmii (Dupuy 2000; Kline 2015).
Suurta suosiota nauttiva behaviorismi loi omalta osaltaan pohjaa ajatella
my0s ihmisen ja ympiriston suhdetta kontrolloitavissa olevana drsykkei-
den ja reaktioiden systeemini (Trohler 2013). Kylmi sota ja sen mukanaan
tuoma tieteellis-teknologinen kilpajuoksu suurvaltojen valilld loi lansi-
maissa, varsinkin Yhdysvalloissa, paineita koulutuksen tehostamiseksi.
Niiden tekijoiden vaikutuksesta oli ainoastaan luonnollista, ettd kylmin
sodan aikana tarkka tehtivianalyysi tuotiin uudella voimalla amerikka-
laiseen opetussuunnitelmatyohon. Timi nikyy selvimmin sodanjilkeis-
ten vuosikymmenten tunnetuimmassa amerikkalaisessa opetussuunni-
telmateoreettisessa tekstissd, Ralph Tylerin teoksessa Basic Principles of
Curriculum and Instruction (1949). Siini tarkasti miiritellyt tavoitteet
ohjaavat opetussuunnitelman sisiltojd, opetusmenetelmid ja arviointia
muodostaen saumattoman palautejirjestelmin.+

Yhei lailla merkittiva virstanpylvis toisen maailmansodan jilkeisessa
curriculum—perinteesséi on niin sanottu Bloomin taksonomia. Armeijassa
kannuksensa saaneet kasvatustieteilijit ja psykologit nikivit, ettd paitsi
armeijan, my6s amerikkalaisen koulutusjirjestelmin opetussuunnitelma
tulisi rakentaa niin, ettd se olisi koottu selkedsti mairiteltyjen ja luokitel-
tujen tavoitteiden ympirille. American Psychological Association (APA)
kokosi Benjamin Bloomin johtaman tyoryhmin, joka pyrki kokoamaan
kolme erillistd opetussuunnitelmien tavoitteiden kuvauksia yhtenaistavaa
raporttia. Niistd ensimmdinen, Bloomin ym. toimittama kognitiivisia ta-
voitteita ilmaiseva teos ilmestyi 1956, affektiivisia tavoitteita kuvaava 1964
(Krathwohl ym. 1964) ja psykomotorista aluetta kuvaava osuus vuonna
19665. Kokonaisuuden tarkoituksena on muodostaa tyhjentiva opetuksen

4 Tylerin rationaalista ks. Autio 2012; Saari ja Harni tissi teoksessa.

> Niisti viimeinen ei ollut Bloomin tyéryhmin kokoama luokittelu, vaan Simpsonin
(1966) koostama epivirallinen ehdotus.
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tavoitteiden kuvausjarjestelma, jota voisi hydodyntai milld tahansa koulu-
tuksen tasolla, ja mihin tahansa sisiltsihin (Bloom ym. 1956, 12).

Bloomin johtaman tyoryhmin raportti pohjaa huoleen koulutuk-
sen epdjirjestelmillisestd suunnittelusta ja opetuksen sirpalemaisesta
toteutuksesta. Rivien vilistd paistaa myos nikemys siitd, etteivit opetta-
jat ja koulutuksen suunnittelijat ymmairra, mitd he ovat tekemissa; heil-
td puuttuu kokonaisnikemys siitd, milld tavoin heidin oma toimintansa
kytkeytyy oppilaitoksen ja koko koulutusjirjestelmidn toimintaan seki
tydelimain. Tyoryhmi nikee, ettd ennen kaikkea opettajilta, tutkijoilta
ja koulutuksen virkamicehiltd puuttuu yhteinen kieli, jolla kommunikoida
tasmallisesti. Tdmi puute aiheuttaa jatkuvasti vaarinymmarryksia kou-
lutuksen toimijoiden kesken. Mikili opettajilla olisi hallussaan kattava
luokittelujarjestelmi kaikista mahdollisista koulutuksen tavoitteista, he
voisivat arvioida siti, minkalaisiin tavoitteisiin heidin opetuksensa tihtii,
minkilaisten vilitavoitteiden saavuttamista ne edellyttivire seki kartoittaa
muita mahdollisia tavoitteita. (Bloom ym. 1956, 1-5.)

Bloomin tyéryhmin raportti toistaa osittain edelld mainittuja vuosisa-
dan alun opetussuunnitelmatyon periaatteita. Hyvin muotoilluille ja luo-
kitelluille tavoitteiden kokonaisuuksille raportti asettaa scuraavia chtoja:

1) Tavoitteita koskevan kielen tulee olla “cksaktia” ja “ticteellisti”.
Tama tarkoittaa ensinnikin sitd, ettd tavoitteet on voitava kytked havait-
tavaan kiyttdytymiseen (mt. 1-2). Toiseksi, tavoiteluokitusten on perus-
tuttava viimeisimpiin oppimispsykologiseen tutkimukseen (mt. 6, 14, 27).
Kolmanneksi tavoitteiden eksaktisuus tarkoittaa siti, etti tavoitteet eivit
sisalld minkdinlaisia arvoarvostelmia: avoimia tai piiloisia viitteita siita,
miki on hyvii tai arvokasta kiyttiytymisti (mt. 6-7).

2) Tavoitteiden kuvausjirjestelmin tulee muodostaa looginen” koko-
naisuus. Bloom tyoryhmineen toteaa, ettd opetuksen tavoitteet voidaan
jarjestdd horisontaaliseksi ja vertikaaliseksi luokitusjarjestelmaksi niin,
ettd se kattaa ihmisen persoonallisuuden eri alueet (kognitiivinen, affek-
tiivinen ja psykomotorinen alue) ja niiden sisilli eri tavoitteiden tasot yk-
sinkertaisimmasta yleisimpiin. Alimman tasoiset tavoitteet ovat kaikkein
alkeellisimpia ja niiden yldpuolelle rakentuu kompleksisempia tavoitteita,
jotka voi saavuttaa vasta sitten kun alemman tason tavoitteet on saavu-
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tettu. (Mt. 56, 14.) Niin jirjestettyyn loogiseen kokonaisuuteen ei jad
mitddn “satunnaisia” elementteji, vaan sen tulee vastata itse luokkien viit-
tauskohteena olevien ilmididen “todellista” jirjestystd: niiden “olemuksel-
lisia” ominaisuuksia ja keskindisid suhteita (mt. 17).

3) Taksonomian on oltava demokraattinen eli sen tulee edustaa opetta-
jien ja koulutuksen virkamiesten omaa tapaa jasentii koulutuksen tavoit-
teita. Tatd tarkoitusta silmilla pitden Bloomin tyoryhmai keridsi amerik-
kalaisilta koulutuksen virkamichiltd, tutkijoilta, opettajilta ja rehtoreilta
kommentteja taksonomian luonnoksiin sekid kuvauksia opetuksen kes-
keisisti tavoitteista. (Mt. 6, 8, 13.) Taksonomian tavoitteena ei siis ole ai-
noastaan sanella ulkoa ja ylhailed kisin koulutuksen kentalla toteutettavia
tavoitteita, vaan toimia dialogisesti siten, ettd valmis taksonomia palauttaa
koulutuksen parissa tyoskenteleville heidin omia tavoitteita koskevat na-
kokulmansa systematisoituina, tarkennettuina seki tieteellisesti perustel-
tuina.

4) Edellisten pohjalta muodostuu viimeinen kriteeri eli taksonomian
pitdd mahdollistaa koulutusta koskeva vaivaton ja cksakti kommunikaa-
tio yhteisilld kisitteilld (mt.). Kun tutkija tai virkamies puhuu esimerkiksi
“muistamisesta” opetuksen tavoitteena, opettaja tietaa heti, mita talld tar-
koitetaan: miten tuo tavoite ilmenee kiytinndssi ja minkd muiden tavoit-
teiden edellytyksena se toimii.

Nimi ovat periaatteita, jotka tulivat hallitsemaan curriculum-perin-
teen mukaista opetussuunnitelmatyotd vuosikymmenien ajan. Osa maini-
tuista periaatteista on myos nykypaivin opetussuunnitelmatyon itsestiin
selvid lahtokohtia. Vaikka periaattect vaikuttavat ensi katsomalta selkeil-
t4, liittyy niihin epistemologisia epaselvyyksii ja sisdisid ristiriitoja, joista
osan Bloomin tyoryhma itsekin tiedostaa. Taksonomiassa ei ensinnikdin
perustella, miksi juuri havaittavaan kiyttdytymiseen perustuva kieli olisi
“eksaktia”. Kyseinen periaate juontuu behaviorismin lahtokohdista, jot-
ka puolestaan perustuvat erityisesti 1900-luvun alussa vaikutusvaltaisen
analyyttisen filosofian suuntauksen, loogisen positivismin (tai loogisen
empirismin), nikemyksille (Moxley 2005; Smith 1986). Yksinkertaistaen
ilmaistuna monet loogisen positivismin edustajat nikivi, ettd tieteellisel-
le teorialle voidaan l6ytdd varma perusta selkeistd havainnoista, ja havain-
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noista voidaan puolestaan muodostaa niiti ilmaisevia havaintolauseita (tai
clementaarilauseita), jotka ovat subjektiivisista tulkinnoista vapaita. Loo-
gisen positivismin ajatus tieteellisistd faktoista perustuikin metaforaan
ulkoisen maailman selkedstd, peilimiisestd kuvautumisesta ihmismieleen
(Rorty 1980; ks. myds Putnam 2002, 10). Yksinkertaiset havaintolauseet
esitettiin toisen maailmansodan jilkeisessa amerikkalaisessa usein myos
kasvatustieteellisen teorianmuodostuksen perustana (ks. esim. Brodbeck
1963).

Kyseiset kisitykset olivat analyyttisen filosofian piirissi kumottu jo
pian toisen maailmansodan jilkeen. Se, miten kisite viittaa johonkin
maailman kohteeseen, riippuu aina siitd merkitysyhteydesti (esimerkiksi
oppimista koskevasta teoriasta), jossa sitd kiytetiin. Samalla kumottiin
myds Bloomin taksonomiassa esitetty kisitys arvovapaista havaintolau-
seista. Psykologian ja kasvatustieteen kentille padtynyt erottelu faktojen
ja arvojen vililld (Brinkmann 2009) perustuu niin ikidin loogisen positi-
vismin piirissd tehtyyn tiukkaan erotteluun havainnon perusteella muo-
dostettuihin fakeoihin ja etiikan piiriin kuuluviin arvoarvostelmiin. Siind
missa faktojen paikkansa pitivyyttd voi koetella havainnoinnin kautta,
arvoarvostelmille ei positivistien mukaan niin voi tehdi. Jalkimmaiset
civit palaudu mihinkiin kuvan kaltaiscen havaintoon maailmasta, miki
tarkoittaa, ettd ne ovat tiysin merkityksettémii. (Putnam 2002, 10-11.)
Mikali kuitenkin kisitys teorian perustana olevista objektiivisista ha-
vaintolauseista kumotaan, tulee ongelmalliscksi my6s erottelu faktoihin
ja arvoihin. Lisaksi faktojen ja arvojen erottelu on itsensd kumoava, silla
sc ci ole havaintoon palautettava — se on siis kyseisen erottelun mukaan
merkitykseton (mt.). Bloomin tyéryhmi myontii tosin, ettd samalla kun
ainoastaan nikyviin kiyttdytymiseen kiinnitetiin huomiota, joudutaan
jattdmain suuri osa kiytossi olevista tavoitteista pois — se ei siis ole tdssd
mielessi ‘neutraali’. (Bloom 1956, 15.) Bloomin tyoryhmi pitdytyy tistd
huolimatta vaatimuksissaan arvovapaista kdyttaytymisen kuvauksista.

Vaatimus siitd, cttd taksonomian tulee olla horisontaalisesti ja verti-
kaalisesti "looginen”, kuulostaa intuitiivisesti jirkevaltd. Tami johtunee
lahinni siitd, ettd linsimaissa opetussuunnitelmia on satojen vuosien
ajan jarjestetty niin, ettd opetus aloitetaan yksinkcrtaisista perusasioista
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ja edetdin vihitellen haasteellisempiin kokonaisuuksiin (Hamilton 1989).
Tyoryhmai toteaa, ettd “kiyttaytymistavoitteilla on vastineensa yksilon
kiyttaytymisessi (ja) kdyttdytymistd voidaan havaita ja kuvata, ja kuvatut
tavoitteet voidaan luokitella”. (Bloom ym. 1956, s.) Niin ollen tavoitteiden
luokittelemista kiyttaytymisen pohjalta voidaan verrata linnéldiseen kas-
vien taksonomiaan (mt. 5). Tydryhmi antaa niin ymmirtii, ettid kuvauk-
sen kohteena oleva ihmisen kiyttdytyminen on itsessiin loogisesti jirjes-
tynyt. Tillekain vaitteelle ci tarjota minkiinlaisia perusteita. Sen voidaan
arvella liittyvin niin ikdin ongelmalliseen loogisen positivismin (erityi-
sesti Rudolf Carnapin) nikemykseen maailmasta loogisesti jirjestyneend
kokonaisuutena, jonka eksakti tiede kykenee loogisen kuvausjirjestelmin
avulla objektiivisesti esittimain. Tyoryhmi tosin myontidd hankaluudet,
joihin loogisuuden vaatimus johtaa: on esimerkiksi viahintiin ongelmal-
lista sijoittaa tiettyd kiyttiytymisen muotoa loogisuuden periaatteiden
mukaisesti ainoastaan yhteen paikkaan luokitusjirjestelmissi. (Mt. 16.)

Taksonomian yleisintd jakoa kognitiiviseen, affektiiviseen ja psyko-
motoriseen perustellaan epimairiisesti sekd psykologisilla tutkimuksilla
ettd opettajien ja virkamiesten keskuudessa vallitsevilla tavoilla hahmottaa
tavoitteiden kokonaisuutta (mt.). Molemmat perustelut ovat ongelmalli-
sia: Bloomin tyéryhmi valittaa, ettd psykologisen tutkimuksen kentti on
sirpaloitunut, eikd yhteniistd, taksonomiaa tukevaa oppimisen tai persoo-
nallisuuden teoriaa ole olemassa. Sen sijaan Bloom tyéryhmineen esittdd,
ettd taksonomia itse voisi toimia vastaisuudessa yhtendisen oppimisen
teorian perustana. Tdssa siis valjastetaan rattaat hevosen eteen: taksono-
mian tulisi olla oppimisen teoriaan pohjautuva, mutta lopulta oppimisen
teorian katsotaan tulevaisuudessa muodostuvan taksonomian perustalle.
Toisaalta viite, ettd jako kognitiiviseen, affektiiviseen ja psykomotoriseen
perustuisi kentilld vallitsevalle kdytinnélle, on yhti lailla ongelmallinen.
Se on ristiriidassa seki edelld esitetyn psykologisen perustan kanssa, ettd
aiemmin esitetyn vaitteen kanssa siitd, ettd opettajien tapa mairitelld ta-
voitteita on puutteellinen ja paikoin normatiivinen.

Viimeinen vaatimus, jonka mukaan taksonomian tulee mahdollistaa
selked kommunikaatio toimijoiden kesken, vaikuttaa lupaavalta. Jos sovi-
taan, ettd tiettyjd kisicteitd — riippumatta niiden kyseenalaisesta eksaktiu-
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desta ja loogisuudesta — kiytetdin aina samalla tavalla samassa konteks-
tissa, voitaisiin ajatella, ettd timd mahdollistaa yhteniisen kielenkayton ja
yhteisymmirryksen. Tdssd tydryhmai kuitenkin tunnistaa itsekin vakavia
ongelmia: jos tavoitteita koskeva kieli méiritelldan suurella tarkkuudella,
siitd saattaa tulla liian jaykkad vastaamaan nyky-yhteiskunnan nopeisiin
muutoksiin:

Ongelmanratkaisutaitoja ei tarvittu paikalleen pysihtyneessi
yhteiskunnassa. Mutta 1900-luvulla 16ydimme itsemme no-
peasti muuttuvan ja ennustamattoman kulttuurin keskeltd.
Niyttad lihes mahdottomalta ennustaa sen muutoksia lihitule-
vaisuudessa, tai madrittad, mitkd ongelmat tulevat olemaan kes-
keisii seuraavan viiden tai kymmenen vuoden aikana. (Bloom

ym. 1956, 39—40.)

Kuten Dewey (1897) yli puoli vuosisataa aiemmin, tyoryhmi myontii, etti
demokraattisen ja yhteiskunnan koulussa oppilaiden on kasvettava auto-
nomiaan, jossa oppilaat etsivat ongelmien ratkaisua itseniisesti. He niet
joutuvat kohtaamaan ongelmia, joita sen hetkinen koulu ei mitenkiin
voi ennakoida. (Mt. 41.) Siksi jiykit, kiyttiytymisen tasolla miiritellyt
tavoitteet voivat muodostaa uhan koulun kyvylle olla joustava ja kehittdd
korkeamman tason kognitiivisia taitoja.

Niistd jinnitteistd ja ristiriidoista huolimatta Bloomin taksonomia
kanonisoitui curriculum-perinteessi vallitsevaksi tavaksi hahmottaa ope-
tussuunnitelman rakentamista (Morgan 2011). Bloomin taksonomias-
ta on otettu lukuisia painoksia ja sitd on piivitetty viime vuosiin saakka
(Anderson 2001; Marzano & Kendall 2009). Piivitetyissi versioissa on
luovuttu joistakin alkuperiisen taksonomian lihtokohdista, kuten niky-
van kiiyttiiytymiscn painottamisesta. Timi on leimattu uusissa versioissa
behaviorismiksi, joka ei huomioi nikyvin kaytedytymisen taustalla olevia
kognitiivisia prosesseja. Silti taksonomiassa ja ylipaitaan tavoiteohjautu-
vassa opetussuunnitelmadiskurssissa painotetaan yhteniistd, selkedd ja
loogisesti jarjestettyd kuvausjirjestelmai, eiki sen tieto-opillisia perusteita
endd aseteta kyseenalaisiksi.
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Tavoitediskurssi koulutuksen hallinnan verkostoissa

Tieto-opilliset episclvyydet muodostuvat harvoin estecksi opetussuunni-
telmadiskurssien suosiolle. Epistemologista perustaa vahvemmin niiden
elinvoimaa selittdd kyky kytkeytya osaksi laajempia koulutuksen hallin-
nan verkostoja. Opetuksen tavoitteiden painottaminen ei jadnytkddn
toisen maailmansodan jilkeisind vuosikymmenini ainoastaan opetus-
suunnitelmatckstien laatimisen tasolle, vaan se levisi nopeasti uusille kou-
lutuksen alueille ja kytkeytyi jo olemassa oleviin hallinnan kaytintoihin.
Ensinndkin Bloom tyoryhmineen korosti raportissaan, ettd hyvin maari-
tellyt tavoitteet mahdollistavat eksakein ja objektiivisen koulusaavutusten
testaamisen — sen avulla voidaan hyvin havaita ja mitata ero aiotun ja to-
teutuneen kiyttiytymisen vililli (Bloom ym. 1956, 12—13). Jatkossa Bloom
kollegoineen rakensi formatiivisen ja summatiivisen arvioinnin kaytintoja
kiyttiytymisen tasolla miiriteltyjen tavoitteiden ympirille (Bloom ym.
1971.) Niin tavoitediskurssista tuli osa koulutuksen kehittyvai jirjestel-
mihallintaa, joka painotti tarkkoja standardeja, jatkuvaa mittaamista sekd
kuntien, koulujen ja opettajien tulosvastuuta (Taubman 2009).

Lisiksi selkeiden tavoitteiden ohjaavaa merkitystd painotettiin opetta-
jien ja koulutuksen virkamiesten koulutuksessa. Robert Mager laati alun
perin ohjelmoituun opetukseen tarkoitetun oppaan tarkkojen kiyttiy-
tymistavoitteiden méirittimiseksi. Pian Magerin kirjasta tuli niin suo-
sittu, ettd se nimettiin yleiseksi opetustavoitteiden muotoilun oppaaksi
Preparing instructional objectives (Mager 1962, suom. Opetustavoitteiden
miirittiminen 1975), joka saavutti suurta suosiota my6s Suomessa. Kiyt-
taytymistavoitteiden médrittiminen on Magerin mukaan “kokeellisesti
testattu” menetelmi, joka on osoittanut hyotynsi opetuksen tehostami-
sessa niin, etta juuri halutut tavoitteet saavutetaan ja kyetiiiin arvioimaan
(Mager 1962; Mager & Beach 1967). Miti tahansa tavoitetta miiritelldin-
kin, on siitd voitava erottaa toisistaan suoritus, suoritusolosuhteet ja tarkat
hyviksyttivin suorituksen kriteerit (Mager 1967). Ilman timinkaltaisia
sclkedsti maariteltyjd tavoitteita opettaja ei osaa suunnitella opetuksensa
sisiltdd ja menetelmid: “Ellet tiedd, mihin olet menossa, on vaikea valita
sopivia keinoja sinne padsemiseksi”. (Mager 1975, 13.) Opetuksen suunnit-
telun lisiksi selkedt tavoitteet auttavat opettajaa testaamaan saavutettuja
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oppimistuloksia cksaktisti ja oikeudenmukaisesti. Lisiksi siitd on hyotyi
myds oppilaille, silld tavoitteet tarjoavat selkein piimiirin: "Oppilaat
voivat niiden avulla keskittdi ponnistelunsa”. (Mager 1975, 14.)

Selkeit tavoitteet toimivat talla tavoin lenkking, joka piti yhdessi kou-
lutuksen hallinnan eri osa-alueita: opetussuunnitelman laatimisen ohessa
tavoiterationaalisuus kytkeytyi elimellisesti myds opetusmenetelmien ja
sisaltdjen suunnitteluun sekd koulutuksen arviointiin. Lisaksi tarkat ta-
voitteet yhdistivit eri toimijoita ja toiminnan tasoja oppilaista opettajiin,
tutkijoihin ja virkamiehiin.

Vuosisadan puolivilissd tavoitediskurssit levisivit maailmalla hieman
eri tahtiin osana curriculum-perinnetti. Siind missa silld oli vuosisadan
vaihteescen ulottuva historia Yhdysvalloissa, esimerkiksi Englannissa
tavoitediskurssi jii aluksi ainoastaan valtion virkamiesten piiriin. Vasta
1970-luvun lopulla opettajilta alettiin tehokkuuden ja tulosvastuun ni-
missi vaatia opetuksen tarkempaa suunnittelua (Kelly 2004, 58). Perus-
koulu-uudistuksen yhteydessi Suomessa kiytiin aktiivista keskustelua ta-
voitteenmiirittelyn problematiikasta, jossa Bloomin, Tylerin ja Magerin
vaikutus oli ilmeinen (Saari 2011). Peruskoulu-uudistuksen yhteydessi
tavoiteohjaava diskurssi ilmaisi laajempaa suomalaisessa yhteiskunnassa
vallitsevaa suunnitteluideologiaa, joka korosti keskitettyd, rationaalista
suunnittelua sekd asiantuntijatietoon pohjautuvaa jatkuvaa jarjestelmi-
kehitystd. Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (1970, 22-23)
todetaan, ettd selkeiden tavoitteiden on ohjattava opetusmenetelmii, ma-
teriaaleja ja opetuksen muita sisiledja. Koulutuksen yleisemmit tavoitteet
on voitava muotoilla “konkreettisiksi” osatavoitteiksi, ” jotka voidaan il-
maista oppilaiden kdiyttiytymismuotoina ja suorituksina” (mt. 23). Selkeit
tavoitteet voidaan puolestaan vaivattomasti kytked erindisiin (opetus- ja
tutkimustarkoituksia palveleviin) observointimenetelmiin seki koulusaa-
vutustesteihin (mt. 23). Komitea esittdd, ettd tavoitteet voidaan jirjestdd
taksonomiaksi. Pelkkiin tavoiteluetteloon verrattuna tavoitteiden “hie-
rarkkinen” jirjestelmd on helppo hallita scki tavoitcasetelmaa arvioitacssa
ettd opetustydn pohjana. (Mt. 23.) Selkeit tavoitteet auttavat myés teke-
miin yhteiskunnalle selkoa koulun saavuttamien tuloksien laadusta ja
miiristi” (mt. 22).
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Kansallisten koulutusjirjestelmien hallinnan rinnalla tavoiteohjaava
diskurssi levisi kylman sodan aikana myos globaalille koulutuspoliittiselle
kentille. Taloudellisen yhteistyon ja kehityksen jirjesto OECD muodos-
tectiin keskeisten linsivaltojen toimesta vuonna 1961 edistimdin niiden
talouskasvua ja vapaakauppaa seki turvaamaan tieteen ja teknologian ke-
hitysta suhteessa itdblokkiin. Sen koulutuspoliittiselle agendalle kuului
standardoida koulutuksen tavoitteita ja varmistaa testein, ettd ne saavu-
tetaan. Kylmin sodan jilkeen koulutuksen standardoinnin periaatteet
ovat jadneet elimidin osana uusliberaalia koulutuspolitiikkaa. Kahden
suurvallan vilisen kilpailun sijaan sitd ruokkii nyt globaali markkinatalo-
us ja valtioiden vilinen kilpailu inhimillisestd pidomasta (human capital).

(Trohler 2013.)

Pohdinta

Selkeistd tavoitteista on tullut opetussuunnitelmatydn ja koulutuksen
kehittamisen keskeinen lahtokohta. Tind paivina vallalla on kuvitelma,
etté sclkeiden tavoitteiden maarittiminen tekisi opetuksesta “tchokkaam-
paa”. Sen katsotaan myos mahdollistavan koulusaavutuksia koskevan ob-
jektiivisen testaamisen ja auttavan vastaamaan yhteiskunnan tarpeisiin.
Bloomin taksonomia ja Tylerin rationaali nakyvit joko selkedsti ilmais-
tuina vaikutteina tai erddnlaisena terveend jirkend monissa nykypaivin
opetussuunnitelmadiskursseissa. Ne ovat vaikuttaneet muun muassa lin-
jakkaan opetussuunnitelman (comstructive alignment) periaatteisiin, joita
kiytetdin laajasti korkeakoulutuksessa (Hyytinen 2011). Biggsin (1996)
mallissa opetussuunnitelma muodostuu linjakkaaksi, kun tavoitteet on
selkedsti madritelty sekd jasennetty johdonmukaisesti eteneviksi kokonai-
suudeksi, jossa ei ole paallekkaisyyksid eika tavoitteiden kannalta tarpeet-
tomia sisaltoja.

Tavoitediskurssin vetovoima on ymmarrettiva. Sen soveltaminen te-
kee toiminnasta ainakin nienniisesti ennakoitavampaa, ja koulutuksen
eri toimijoiden vilisestd kommunikaatiosta helpompaa, sikili kun kaik-
ki kédyttavie samoja kisitteitd. Samoin opetussuunnitelmatydssd kaikki
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ymmiartivit, mistd lihted liikkeelle. Parhaassa tapauksessa tutkinnon si-
siltimia kursseja pystytdan koordinoimaan toisiinsa siten, ettd siind ei ole
paallekkaisyyksia. Samalla osaamista rakennetaan niin, ettd uudet sisallot
rakentuvat saumattomasti ja techokkaasti aikaisemman perustalle. Lisaksi
oppilaat ja opiskelijat tietdvit, mitd odottaa kurssilta tai kokonaiselta tut-
kinnolta. He my9s tietavit, minki perusteella heitd arvioidaan. Opettajat
osaavat puolestaan suunnata opetustaan niin, ctti se palvelee tavoitteita.

Silti juuri ndissa esitetyissa piirteissa piilev'ait tavoiteorientoituneen
opetussuunnitelmadiskurssin  vaarat.  Opetussuunnitelmateoreetikko
Kelly (2004) mainitsee yksityiskohtaisessa kritiikissdin, etti tavoiteoh-
jautunut opetussuunnitelmadiskurssi saattaa johtaa uusbehaviorismiin,
joka keskittyy vain havaittavaan ja mitattavaan kiyttaytymiseen, joka
puolestaan suuntaa opetusta tavoittelemaan ainoastaan standardien mu-
kaisia tuloksia. Lisiksi tavoiteohjautunut opetussuunnitelmadiskurssi luo
Kellyn mukaan erheellisen illuusion opetuksen tiydesta hallittavuudesta.
Opetuksen lineaarisuus, askel askeleelta eteneminen, toteutuu kuitenkin
harvoin koulujen kiytinndissi, joissa on aina mukana opetuksen yksi-
I6lliset ja kulttuuriset tekijat. Tavoitediskurssi sopii erityisen huonosti
esimerkiksi taideaineisiin, jotka painottavat luovaa, ennakoimatonta tyos-
kentelya. Lisdksi se, esiintyessddn arvoneutraalina, on omiaan peittimain
koulutuksen eettiset ja poliittiset kysymykset, jotka ovat demokraattisessa
yhteiskunnassa alituisen neuvottelun kohteina. (Kelly 2004, 59—70.) Tero
Autio puolestaan kirjoittaa:

Empiiriset “totuudet” ja pragmaattinen "tehokkuus” riisuttuna
kaikista metafyysisistd ja moraalisista sisilléisti muodostavat
erdanlaisen opetuksen suunnittelun kehapiitelmin. Opetusta-
voitteita arvioidaan kaiken aikaa tieteellisten tutkimustulosten
ja yhteiskunnan “tarpeiden” valossa, joiden soveltuvuutta puo-
lestaan arvioidaan suhteessa niiden tehokkuuteen oppilaiden
kiyttiytymisen muuttamisessa. (Autio 2012, 114.)

Tdminkaltaisen ajattelutavan vetovoima on ilmeinen opetussuunnitelma-
tyossd ja ylipadraan koulutuksen hallinnan diskursseissa, mutta samalla se
on omiaan kasvattamaan kuilua koulun kehittdmisen visioiden ja koulu-
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jen arjen valilld. Talloin selkedt tavoitteet civit ole palvele ilmoitettua tar-
koitustaan koulutusta koskevan kommunikaation selkeyttimisess.
y
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Kokonaisopetus yleissivistivin
oppimisen edistidjini

Kauko Komulainen & Mayi Leijamaa

SUOMALAISESSA KASVATUSKULTTUURISSA ON melko tasaisin vélein
korostettu integroimisen ja eheyttdmisen merkitysta jo yli sadan vuoden ajan.
Kuluneen neljannesvuosisadan aikana ovat keskustelua virittdneet muun
muassa Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet vuosilta 1994, 2004 ja
2014. Viime aikoina integrointia koskevan keskustelun keskidssa ovat olleet
uusimman Opetussuunnitelman perusteet -asiakirjan (2014) lanseeraamat
monialaiset oppimiskokonaisuudet, joiden toteuttajana tassa tarkastellaan ko-
konaisopetusta. Artikkelissa esitellaan evoluutioteoreettiseen nakdkulmaan
perustuva oppimisymparistd. Sen tavoitteena on tuottaa opettajan ja oppilai-
den vélista seka oppilaiden keskindista yleissivistavaa vuorovaikutusta, joka
syntyy samanaikaisen oppiainejakoisen ja eri aineiden sisaltéjen integroimi-
seen perustuvan oppimisen yhteisvaikutuksesta. Teoreettisten tarkastelujen
lisaksi esitellaan havaintoja, kokemuksia ja videointeihin pohjaavia litteroin-
teja kahdesta alakoulussa suoritetusta kokonaisopetuksellisesta kokeilusta.
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Johdanto

Kisilld olevassa artikkelissa tarkastellaan yleissivistyksen kehittimisen ch-
toja opetussuunnitelmallisessa kontekstissa. Kulttuurinen lihtékohta on
hedelmillinen, silld yleissivistyksen vaaliminen on Suomessa ollut keskei-
nen kansallinen pyrkimys. Kansliapdillikko Numminen totesi 9o-vuotis-
haastattelussaan Helsingin sanomissa, ettd suomalaisen yleissivistyksen
korkea taso juontaa 1800-luvun autonomian kehityksen vuosikymmenil-
td. Silloin syntyi Snellmanin ja kumppanien ansiosta syvi sivistystraditio
yliopiston ja orastavan kansanopetuksen muodossa: ”Vakiintui ajatus, ettd
Suomi on yhtd kuin sivistys, ja ettd kumpikin tarvitsee ja tukee toista”.
Myohemmista kansallisista ratkaisuista Numminen nostaa esiin 1970-lu-
vun peruskoulu-uudistuksen, joka on hinen mukaansa malliesimerkki
jarkevistd politiikasta. Peruskoulu on yksi lenkki siina ketjussa, joka on
tuottanut luovaa reagointikykyi suomalaisen yleissivistyksen hedelmina.
(Numminen 2018.)

Peruskoulun opetussuunnitelma jatkoi laaja-alaisuudellaan Snell-
manin lanseeraamaa Bildung-traditiota ja johti yhteni tekijina kansain-
viliseen menestykseen Pisa-mittauksissa vuonna 2001. Aution (2018)
mukaan suomalainen peruskoulu on maailman paras hybridi, koska se pe-
rustuu sekd Bildungiin ettd toiseen keskeiseen opetussuunnitelmalliseen
traditioon, angloamerikkalaiseen curriculumiin.

Tutkimuksessa suomalaista koulumenestysti on selitetty silld, ettd
monipuolinen opetussuunnitelma ja kaikille yhtaldinen koulutus tarjosi
jokaiselle yleissivistyksen sosiaalisesta asemasta riippumatta (Autio 2018;
Saari, Salmela & Vilkkilid 2018). Vaikka Suomessa tilanne on ainakin
vield hyvd, on yleissivistyksen asema yleismaailmallisesti uhanalainen.
Sitd vastustamaan on maailmalla noussut ja Suomessa nousemassa ope-
tussuunnitelmia kaventava uusliberalistinen GERM-koulutuspolitiikka,
jonka Sahlberg (2015) on nimennyt kasvatuksen tappavaksi virukseksi.
Kansainvilisesti suomalaiset opetussuunnitelmat ovat kuitenkin edelleen
poikkeuksellisen laaja-alaisia yleissivistyksen osalta, ja vertailukohtia niille
16ytyy vain Kanadan joistakin provinsseista ja Singaporesta (Autio 2017).
Yleissivistyksen yllipitoa opetussuunnitelmiemme laajuus on edistinyt
muun muassa tarjoamalla luontevia tilaisuuksia oppiaineiden cheyttami-
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seen eri muodoissaan. Tétd toimintaa on tukenut opetussuunnitelmatyo,
jossa on 1900-luvun alkupuolelta asti ymmirretty cheyttimisen merkitys
kokonaisvaltaisen ymmirryksen edistdjana.

Oppiaineiden integrointi, eheyttaminen ja kokonaisopetus ovat Suo-
messa tuottaneet hyvii tuloksia (Kauranne 1971). Peruskouluun siirryt-
tdessa cheyttdminen liitettiin uudistuksen paitavoitteena olleeseen oppi-
laan kokonaispersoonallisuuden kehittimiseen (Koskenniemi & Hilinen
1974, 199). Samansuuntaiset ajatukset ovat sittemmin saaneet jatkoa ope-
tussuunnitelman perusteissa (1994; 2004; 2014). Uusimmassa versiossa
cheyttiminen nihdiin monialaisten oppimiskokonaisuuksien toteutta-
misen keskeisend kidytinteend, jota voi hyodyntia sekd oppiaineiden sisil-
tojen integroimisessa ettd laaja-alaisen osaamisen tavoitteiden (21. vuosisa-
dan taidot) toteuttamisessa (OPS 2014, 31-33).

Tissd artikkelissa ei kisitelld laaja-alaista osaamista, vaan sen sijaan
keskitytadn tarkastelemaan cheyttimisen chtoja oppiaineiden sisiltojen
integroimisessa. Yleissivistyksen kehittdmisen osalta artikkelissa esitel-
la4n kokonaisopetuksen nikokulmaan pohjaava oppimisympiristd, jonka
perustana on evoluutioteoreettinen oppiaineiden integrointimalli. Evo-
luutioteoreettisen kokonaisopetuksen tarjoamia yleissivistavid vaikutuk-
sia tarkastellaan suomalaisen opetussuunnitelmakeskustelun nykytilan-
teeseen peilaten.

Eheyttimisen historiaa ja nykyisyytti

Oppimisen eheyttimistd on suomalaisessa kasvatuksessa toteutettu eten-
kin oppiaineiden integroinnin avulla 190o-luvun alusta asti. Alkutahdit
antoi reformipedagogiikka, jonka vaikutus alkoi nakyi 1910-luvulla. Lap-
sikeskeisen integroinnin aatteen toi Suomeen kansakoulun opetussuunni-
telmakomitea, joka perustettiin vuonna r912. Aukusti Salo julkaisi vuonna
1937 Suomen kansakoulumuodoille tarkoitetut kokonaisopetussuunnitel-
mat. Talvi- ja jatkosodan aikana integrointipyrkimykset vihenivit jyrkasti
suomalaisessa pedagogiikassa. Sotien jilkeen opetuksen eheyttimismalle-
ja etsittiin eri maista. (Kauranne 1971, 1-5, 13, 142, 160, 188-189.)
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Sittemmin puhe opetuksen integroimisesta, eheyttimisestd ja koko-
naisopetuksesta on vakiintunut. Kisitteet ovat monimuotoisia, mutta ne
liiteyvie liheisesti toisiinsa. Hellstrémin (2008) mukaan integraatiolla on
monta merkitystd, mutta opetuksen yhteydessi silla tarkoitetaan oppisisil-
tojen jasentimista laajoiksi kokonaisuuksiksi'. Kari Uusikyld ja Paivi At
jonen toteavat, ettd integraatio-termilld viitataan kirjoitetun opetussuun-
nitelman tasolla nikyviin muutoksiin. Heiddn mukaansa integraatiota
voi perustellusti kiyttii cheyttimisen synonyymini (Uusikyld & Atjonen
2005, 91-92.)

Suomessa on 1960—1970-luvuilla toteutetusta peruskoulu-uudistuk-
sesta alkaen korostettu cheyttimisessd tiedonalojen merkitysta. Perus-
koulun opetussuunnitelmakomitean mietinndssa todetaan, ettd monilla
ticteen, taiteen ja kiytinnollisen toiminnan alueilla on kehittynyt niille
ominainen tapa kisitelld kyseessi olevalle alueelle kuuluvia ilmioita. Yk-
silé on oppinut ympirdivin kulttuurin moninaisuuteen soveltuvan inte-
groimistavan, jos hin pystyy ymmartimadn ja toimimaan sen mukaan,
mika ilmioiden tarkastelu- ja kisittelytapa on tietyissa tilanteissa asianmu-
kainen sekid mitd samanlaista ja erilaista kulttuurin eri alueilla on. (POPS
1970, 64.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2004) jatkoi samoil-
la linjoilla. Asiakirjan mukaan opetuksen cheyttimisen tavoitteena oli
ohjata tarkastelemaan ilmioitd eri tiedonalojen nakokulmista rakentaen
kokonaisuuksia ja painottaen yleisid kasvatuksellisia ja koulutuksellisia
tavoitteita. (OPS 2004.)

Voimassa oleva Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet pai-
nottaa niin ikdin tiedonaloihin tukeutuvaa cheyttimisti, joka ”— — auttaa
oppilaita yhdistimain eri tiedonalojen tietoja ja taitoja seki jasentimiin
niiti mielekkiiksi kokonaisuuksiksi vuorovaikutuksessa toisten kanssa
— — Samalla he saavat aincksia maailmankuvansa laajentamiseen ja jasen-
timiseen”. (OPS 2014, 31-33.) Tissd artikkelissa kiytetiin jatkossa tiedo-
nalojen varaan rakentuvasta pedagogisesta ajattelusta termii tiedonala-

1 1900-luvun loppupuolella integraatio sai uuden erityismerkityksen. Integraatio al-

koi tarkoittaa yhteisopetusta, jossa erityistd tukea tarvitsevat oppilaat haluttiin siirtaa
erityiskouluista ja -luokista yleisopetuksen luokkiin (Hellstrém 2008, 87).
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pohjaisuus, joka on ticteellisen tiedon jatkuvaan kehitykseen pohjaavana
realistinen todellisuuden tarkastelutapa.

Vuoden 2004 opetussuunnitelman perusteissa todetaan, ettid opetus
voi olla joko ainejakoista tai cheytettyd (OPS 2004). Tdssd nikyy perin-
teinen kisitys siitd, ettd ainejakoinen ja eheytetty opetus ovat perdkkaisia,
erillisid prosesseja (ks. esim. Malinen 1992, 73—74). Sen sijaan vuoden 2014
opetussuunnitelman perusteissa oppiainejakoisuuteen viitataan eheyttéi—
misti painottaen. Asiakirjassa todetaan oppiainejakoisuuden korostuvan
opetuksen sisilt64 ja tydtapoja koskevassa pedagogisessalihestymistavassa,
”jossa kunkin oppiaineen opetuksessa ja erityisesti oppiainerajat ylittden
tarkastellaan todellisen maailman ilmidita tai teemoja kokonaisuuksina”.
(OPS 2014, 31.) Sitaattiosiossa kuvataan kokonaisuuksina tarkasteltavien
todellisten ilmididen tai teemojen kisittelyd seki vertikaalisena eli oppiai-
neen sisdisena teemojen integroimisena etta oppiainerajat ylittéivéinéi hori-
sontaalisena integraationa (vrt. Malinen 1992, 73-74).

Kisilld olevassa artikkelissa tihdennetdin nikokantaa, jonka mukaan
cheyttimisessi ja erityisesti kokonaisopetuksessa on mahdollista toteuttaa
sckd oppiainejakoista ettd cheyttivii opetusta pitkikestoisena prosessina
samanaikaisesti, ilman etta ne olisivat perinteiselld tavalla erillisid jatku-
moja.

Edelld kisitellyt esimerkit osoittavat, ettd tiedonalapohjaisuus ja op-
piainejakoisuus ovat opetussuunnitelmien perusteissa olleet keskeisesti
esilld eri vuosikymmenilla. Toisaalta niitd on myds kyseenalaistettu vii-
me aikoina. Esimerkiksi Opetus- ja kulttuuriministerion Perusopetus
2020 — yleiset valtakunnalliset tavoitteet ja tuntijako -asiakirjassa (2010)
oppiaineet ryhmiteltiin oppiaineryhmiksi. Helsingin yliopiston opet-
tajankoulutuslaitos antoi asiakirjasta lausunnon (2010), jonka mukaan
oppiaineryhmit ovat ongelmallisia, koska ne eivit kytkeydy cheisiin tie-
donalarakenteisiin perinteisten oppiaineiden lailla. Lausunto puolustaa
oppiaincjakoista rakennetta, koska siithen pohjaava opetus perustuu eri
tiedonalojen tapaan sclittid maailmaa. Lausunnon mukaan ympardivisti
maailmasta opittujen tarkkojen kisitteellisten tyokalujen avulla oppilas
voi hahmottaa jisentyneen kuvan maailmaa koskevasta tiedosta. Opetta-
jankoulutuslaitoksen lausunto tihdentdd, ettd opetuksessa cheyttimisen
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tulisi olla luonteeltaan tiedonalalihtoisti. Tilli tarkoitetaan siti, etti ta-
voitteena on ilmidn laaja-alainen ymmairtiminen, johon paistiin selitta-
milli ilmioti monen tieteenalan nikokulmasta.

Lausunto antaa cheyttimistd koskevassa keskustelussa tukensa valta-
virtana olleelle kansalliselle linjalle, joka on korostanut tiedonalojen ja
niihin pohjaavien oppiaineiden merkitystd. Kansainvilisistd tutkijoista on
“suomalaisella” linjalla ollut Beane (1995; 1997), joka on esittinyt useita
syitd oppiainejakoiselle opetussuunnitelmalle. Yksi keskeinen syy on, ettd
oppiaineiden taustalla ovat yliopistojen vakiintuneet tieteenalat ja niihin
pohjaavat tiedonalat. Niinpa opetussuunnitelman pitdd voida taata, ettd
opetuksen tavoitteet ja sisillot ovat tiedonalojen nikokulmasta relevantte-
ja ja sosiaalisesti tirkeitd (mt.).

Beanen ajatuksiin tukeutuivat Juuti, Kairavuori ja Tani (2010, 299)
vuosikymmenen vaihteessa kiydyssd keskustelussa. He kritikoivat kasva-
tuspsykologisiin sovelluksiin pohjaavaa ilmiGoppimista, joka ei toteuta
riittdvin hyvin tiedonalaldhtdisen eheyttimisen tavoitteita. Ilmicoppi-
minen pyrkii kylld tarkastelemaan monimutkaisia ilmioita, mutta kun
tavoitteena on oppia pelkistiin eri tiedonalojen yksinkertaisia, kuvailevia
ja selittidvia periaatteita, on suunta monimutkaisesta yksinkertaiscen ja op-
pimistulokset eivit tistd johtuen ole riittavia. Sitd vastoin, tiedonalalahtoi-
sessd eheyttamisessd edetddn yksinkertaisista kuvailevista ja selittavistd pe-
riaatteista kohti monimutkaisen ilmién kisitteellistd haltuunottoa. (Mt.)

Tainio ja Tani (2010) puolestaan totesivat, etti tiedonalapohjaisessa
cheyttimisessa opitaan tiedonalojen keskeisid periaatteita ja ymmarretdin
paremmin todellisten ilmididen monimutkaisuus. Heidin mukaansa in-
tegroinneissa pitia huomioida eri oppiaineiden toisiaan tiaydentivi tiedon-
alapohjainen substantiaalisuus, jota etenkin aineenopettajat kykenevit
toteuttamaan (mt.).

Tutkijoiden edelld esittima ilmidoppimisen kritiikki on liitettdvis-
si 1980-luvulla syntyneisiin lapsikeskeisen pedagogiikan suuntauksiin,
joiden tavoitteena oli horjuttaa tiedonalapohjaisuuden asemaa cheytti-
misen perustana. Hytdsen (2004, 134-137) mukaan lapsikeskeisten suun-
tausten kdynnistdjini oli modernin suomalaisen pedagogiikan esikuvaksi
1980-luvulla noussut cheyttimisen tulkinta. Silloisissa kokeiluissa otettiin
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kehittelyn kohteeksi vain yksi puoli lapsikeskeiseen teoriaan perustuvasta
metodista, cikd toiminnan teorecttista perustaa analysoitu riittavisti. Lap-
sikeskeisyys nihtiin opetusmetodina, jonka avulla oli mahdollisuus paistd
eroon muun muassa tiedonaloihin pohjaavasta opetussuunnitelmasta tai
opettajan aktiivisesta roolista. Nykyisessa tiedonjilkeisessi kulttuurissa
on uudella tavalla ajankohtainen Hytosen esittima kysymys: Millainen
opetussuunnitelma saadaan teemoina tai aiheina tilalle, jos luovutaan in-
himillisen tiedon perusmuotojen varaan rakentuvasta ainejakoisesta ope-
tussuunnitelmasta? (Hyténen 2004, 134—137.)

Hytosen analyysiin tukeutuvan kritiikin kohteena ei tissd artikkelis-
sa ole lapsikeskeisyys sindnsi. Pdinvastoin oppijakeskeisyys ymmirretdan
hedelmalliseksi, kun cheyttimisen lahtokohtana on tiedonalapohjaisuus
ja oppiaincjakoisuus. Seuraavassa esittelemme evoluutioteoreettisen koko-
naisopetuksen nikékulmaan pohjaavaa oppimisymparistoa.

Evoluutioteoreettinen kokonaisopetus

Uudet opetussuunnitelman perustect mainitsevat kokonaisopetuksen
yhtend tapana toteuttaa cheyttimistd, jossa monialaisten oppimiskoko-
naisuuksien sisalloiksi etsittivien teemojen pitda yhtialtd olla oppilaita
kiinnostavia ja toisaalta soveltua oppiaineiden ja opettajien viliseen yheeis-
tyohon. Oppimiskokonaisuudet “ovat opetusta cheyttivid ja oppiaineiden
yhteistyohén perustuvia opiskelujaksoja”. (OPS 2014, 31.) Eheyttimisen
toteuttajina monialaiset oppimiskokonaisuudet ovat tirkeitd postmoder-
nissa nykykulttuurissa (ks. esim. Koski 1999), jonka infoihkyssi laajem-
pien kokonaisuuksien muodostaminen ja ymmartdminen ovat yleissivis-
tyksen syntymisen keskeisid edellytyksia.

Oppilailta cheyttaminen vaatii kykya jasentdd ja tutkia ilmioitd eri
tiedonaloille olennaisilla kisitteilld ja tiedonhankinnan menetelmilla.
Opettaja joutuu selvittimiin eri tiedonalojen perusteita ja lisaksi hinen
on sovitettava opittavat sisillét ja menetelmit oppilaan ikikaudelle so-
piviksi. (Juuti ym. 2010, 299~300.) Valmistautumisen aiheuttamaa (lisi)
tyomadrad voi alakoulussa pienentia luokanopettajien viliselld yhteistyolld
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— cri opettajat perchtyvit eri oppiaineiden perusteisiin — ja toisaalta pro-
jektin kiynnistyttyi opettaja(t) voi(vat) osittain omaksua eri tiedonalojen
perusteita oppilaiden kanssa prosessien edetessi.* Peruskoulun yliluokilla
jalukiossa tiedonalapohjainen kokonaisopetus edellyttdd aineenopettajien
yhteistyotd: opettajien ei tarvitse hallita jokaisen cheyttdmisessi mukana
olevan oppiaineen perusteita, kun tyéryhmissa on eri oppiaineiden opet-
tajia. (Vrt. Komulainen & Rajakaltio 2018, 238.)

Juutin ym. (2010, 300) mukaan tiedonalapohjaisessa cheyttimisessi
pyritdin yhden ilmidalueen opiskelussa saavuttamaan usean oppiaineen
tavoitteita. Uusissa opetussuunnitelman perusteissa todetaan, ettd ”[k]aik-
ki oppiaineet ovat vuorollaan mukana oppimiskokonaisuuksien toteutta-
misessa kulloisenkin kokonaisuuden edellyttimilli tavalla” (OPS 2014,
31). Kokonaisopetuksen etuna on, etti siti toteutettaessa ei vilttimatti
tarvitse jittii mitdin oppiainetta toteutettavan kokonaisuuden ulkopuo-
lelle vuorotteluperiaatteen mukaisesti. Sen sijaan siind voidaan hyodyntdi
hyvinkin laajaa — esimerkeissimme evoluutioteoreettista — cheyttamiske-
hyst4, jonka avulla on mahdollista opettaa samanaikaisesti kaikkia oppiai-
neita. Sawyerin (2004) mukaan oppimisen keksimiin johtavaa heuristista
luonnetta on mahdollista lisita, jos sen perustana on laaja-alainen kehys
(frame).

Tissd artikkelissa Sawyerin ideaa edustava evoluutioteoreettinen kehys
tarkoittaa kaikkien aineiden opetusta tukevan oppimisympiriston ydin-
td eli tieteen piirissd koeteltua ajattelumallia, jonka cheyttivi nikokulma
pohjaa evoluutioteorioille ominaiseen kaikki kehittyy -periaatteeseen.
Aidinkielen osalta kyse on siitd, etti kieli kehittyy jatkuvasti, esimerkiksi
sana makuste on aikojen saatossa muuttunut muotoon mauste. Uskonnot
ovat kehittyneet hitaammin mutta yhti varmasti, ja opetuksessa (myos
eliminkatsomustiedon) voidaan kisitelld vaikkapa uskonnollisten maa-
ilmankuvien historiallisia muutoksia. Taideaineissa kehityskaudet ovat

2 Timi onnistui hyvin tissi artikkelissa myshemmin analysoitavassa ensimmiises-

sd evoluutioteoreettisessa kokeilussa, jossa toteuttajana ollut luokanopettaja osallistui
toimintaan alusta pitien siten, etti Lén oli mukana myds askarreltaessa oppilaiden
kanssa Maailmankaikkeuden kehitystauluja. Niitd tehdessi evoluutioon pohjaavien
faktojen ja kisitysten omaksuminen tapaﬁltui opettajan tekemien havaintojen mu-
kaan eriinlaisen deweyliisen learning by doing -menetelmin tukemana. (Komulai-
nen & Salo 2010.)
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ilmiselvid. Niin ikdin luonnonticteiden ja etenkin fysiikan scki sithen
pohjaavan tekniikan saavutukset tarjoavat runsaasti virikkeita kaikki ke-
hittyy -ajateelulle.

Erioppiaineiden osalta kaikkikehittyy -ajattelua voidaan edistdd muun
muassa silld, ettd evoluutioteoreettisen eheyttimiskehyksen virittdmistd
keskusteluista on aina mahdollista palata oppiainejakoiseen ja tiedonala-
pohjaiscen oppimiseen. Esimerkiksi matematiikasta voidaan pitii syven-
tdva tunti integroinnin laajemman keskustelun synnyttamisti aiheesta, ja
siitd puolestaan voidaan irtautua, kun ilmenee tarve laajemmalle keskuste-
lulle ja niin edelleen (Komulainen 1992; 2008; Komulainen & Salo 2010).

Kokonaisopetus on perinteisesti méiritelty laaja-alaiseksi opettamisen
ja oppimisen periaattecksi, jonka luomassa kehyksessi voidaan toteuttaa
erilaisia integroimisen ja cheyttimisen muotoja. Eheyttimiseen ja koko-
naisopetukseen on perinteisesti liitetty myds oppiaineiden vilisten rajojen
hivi(tt)iminen (Atjonen 1990; Kauranne 1971; Malinen 1992; Salonen
1988; Uusikyld & Atjonen 2005). Oppiainerajojen haviiminen ei tarvitse
olla piamairini, silld oppiainejakoinen opetus ja evoluutioteoreettinen
kokonaisopetus ovat luonteva rinnakkaispari, ja molempia voidaan ha-
vaintojemme mukaan toteuttaa samanaikaisesti. Evoluutioteoreettiseen
cheyttimiskehykseen tukeutuva kokonaisopetus on hedelmillisti kytked
tiedonalapohjaiseen oppiaineiden integrointiin. Kokeiluissamme inte-
grointeja tukevina periaatteina ovat olleet 1) tiedonalapohjaisuus ja sithen
perustuva 2) oppiainejakoisuus seki 3) evoluutioteoreettinen kehys ja sii-
hen liittyvi kaikki kehittyy -nikokulma (ks. kuvio 1).

tiedonalapohjaisuus

evoluutioteoreettinen (kaikki
kehittyy) nakdkulma

oppiainejakoisuus

Kuvio 1. Evoluutioteoreettinen kokonaisopetus: eheyttdmisen elementit
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Opetussuunnitelman perusteissa todetaan, ettd monialaiset oppimiskoko-
naisuudet on mielekisti suunnitella “riittivin pitkikestoisiksi siten, ctti
oppilailla on aikaa syventyi oppimiskokonaisuuden sisiltoon ja tyosken-
nelld tavoitteellisesti, monipuolisesti ja pitkdjinteisesti” (OPS 2014, 31).
Evoluutioteoreettinen kokonaisopetus tarjoaa perustan paitsi monialais-
ten oppimiskokonaisuuksien toteuttamiselle my6s muulle kouluoppimi-
selle, silla sen laaja cheyttimiskehys mahdollistaa uusien mielenkiinnon
kohteiden jatkuvan keksimisen. Niin toimintaa voidaan jatkaa jopa usean
vuoden ajan.

Kasvatustieteellisessd kirjallisuudessa kokonaisopetusta on kuvattu
suhteellisen vihin ja hieman eri painotuksin. Yksi eri yhteyksissd toistu-
nut nakemys on, ettd kokonaisopetus poikkeaa oppiainerakenteista ratkai-
sevasti (Kauranne 1971, 6—9). Samansuuntaisesti ajattelee Atjonen, joka
samaistaa cheyttimisen ja horisontaalisen integroinnin, mutta sulkee pois
jilkimmiisestd kokonaisopetuksen (Atjonen 1990, 30). Uusikylin mu-
kaan niiden nikemysten taustalla on kisitys siitd, ettd horisontaalisessa
integraatiossa syntyva cheyttava vaikutus on historiallisessa katsantokan-
nassa nihty laajemmaksi kuin se vakiintuneiden kisitysten mukaan oli
edeltdjand olleessa kokonaisopetuksessa. Toisaalta, mikili kokonaisope-
tuksen kehys on esimerkiksi yksittdisid teemakokonaisuuksia laajempi,
voidaan horisontaalinen integraatio ja kokonaisopetus laajuuskriteerien
osalta samaistaa toisiinsa. (Uusikyld 2018.) Toisin sanoen kokonaisope-
tuksen voi samaistaa horisontaaliseen integrointiin, mikali sen cheyttavi
kehys on esimerkiksi tassa artikkelissa esiteltivin evoluutioteoreettisen
niakokulman lailla riittavin laaja-alainen. Seuraavassa analysoimme muu-
tamia kidytinnon esimerkkeji luokissa toteutetuista kokeiluista, joihin
viittaavina nimini evoluutioteoreettinen ja evolutiivinen ovat jatkossa sy-
nonyymeja.

Evoluutioteoreettisten kokeilujen antia

Analyysin kohteena olevista kokeiluista ensimmaiisessd, nelivuotisessa
projektissa, oppiainejakoisuus kytkeytyi luontevasti kokonaisopetukseen
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siksi, ettid kokeilun suorittajana ollut luokanopettaja hoiti valtaosan luo-
kan opetuksesta (Komulainen 1992). Kokeilu koski kaikkia alaluokkien
silloisia oppiaineita lukuun ottamatta musiikkia ja liikuntaa. Vuonna 2010
toteutetussa kokeilussa (Komulainen & Salo 2010) luokan oma opettaja
hoiti pddosan opetuksesta, ja tutkijaopettaja apulaistutkijan kanssa vain
vierailupdivien opetuksen. Luokanopettaja hoiti joitakin kokeiluun liitty-
neita osioita omassa opetuksessaan.

Jalkimmaiinen kokeilukin ulottui periaatteessa kaikkiin oppiaineisiin,
koska luokanopettajalla oli oikeus ja mahdollisuus kisitelld omassa ope-
tuksessaan my6s niitd asioita, joita kokeiluun liittyvilld tapaamiskerroilla
nousi esiin. Luokanopettajan opetusta ei kuitenkaan dokumentoitu, joten
mahdollisista yhteyksistd ei ole todennettua tictoa. Kokeilun lyhyyden
johdosta varsinaisilla tapaamiskerroilla mukana olevina oppiaineina olivat
ainoastaan ympiristd- ja luonnonticto, kuvataide ja didinkieli (draama).
Niiden aineiden tunnit antoivat kuitenkin vain ajallisen resurssin kaydyil-
le laaja-alaisille keskusteluille, joissa kisiteltiin my6s muiden oppiaineiden
sisaltojd tarvittaessa ja vilictomasti niiden noustua esiin esimerkiksi ope-
tuskeskustelun yhteydessa.

Jatkossa nostamme esille jilkimmaisesti videoidusta kokeilusta muu-
tamia esimerkkejd, jotka liittyvit eri tavoin yleissivistykseen. Lisiksi va-
litsimme esimerkit siksi, ettd ne olivat Iyhyen kokeilun aikana keskeisia eri
tapaamiskerroilla’. Jalkimmaisessd kokeilussa kdytimme draaman havain-
nollistavia keinoja jonkin verran. Havaintojemme mukaan draamakeino-
jen ja kokonaisopetuksen vuorovaikutus tuotti runsaasti oivalluksia, jotka
avittivat mielikuvitusta keksimiin uusia avauksia.

Ensimmaiselld tapaamiskerralla kisittelimme alkurijihdystd, jonka
synnyttdmid ajatuksia eris oppilas kommentoi oivaltavasti: “Ilman sitd
parskihdystd ei meitd olisi™. Videoidun kokeilun aikana kisittelimme
elimin syntyd ja kehitystd laajemmin kuin alaluokilla yleensi on tapana.
Toisen tapaamiskerran alussa tutkijaopettaja esitteli lyhyesti aiemmin as-

3 Videointien litteroinneissa on kahdenlaisia aikamerkintgji: tarkat vuorokauden-

ajat on merkitty esimerkiksi niin (Komulainen & Salo 20105 22.4. klo 10.01), kun taas
videoilla juoksevaan minuuttiaikaan viitataan niin: (Komulainen & Salo 2010; 22.4.
min. 3.01-4.52). Timi erottelu on tehty aikataloudellisista syisti.

4 Komulainen & Salo 2010; 13.4. klo 13.50.
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karoitua maailmankaikkeuden kehitystaulua ja kysyi, onko jollain jotain
kertomista elimin synnysti? Oppilas kuvasi vastauksessaan yksisoluisten
synty tavalla, jossa hinen laaja tietdimyksensa tuli esiin hiljaisena tietonas.
Tillainen tieto voi jaada hiljaiseksi esimerkiksi sen vuoksi, ettd eheytta-
misessd kiytetty tieteellinen/kulttuurinen kehys ei ole riittavin laaja, ik
se kapeutensa vuoksi nosta sitd esiin, ei “muistuta” tajuntaa sen olemassa
olosta.

Aikoinaan Sokrates totesi, ettid kaikki oppiminen on muistamista ja
esiin kutsumista. Kulttuuritutkimuksessa on yleistd kertoa eteenpiin
sitd, mikd on jo tiedossa. (Ks. Onnismaa 2008, 84.) Téstd nikokulmasta
evoluutioteoreettinen eheyttamiskehys on kulttuurinen muodoste, joka
laaja-alaisesti muistuttaa sitd tarkastelevia oppijoita ympardivian todel-
lisuuteen liittyvistd erilaisista asioista. Eheyttimisessi kiytetty kehys
nostaa oppilaiden (ja opettajan) micliin asioita, jotka ilman siti olisivat
voineet jaadd hiljaiseksi tiedoksi. Tdmi liittyy my6s nykyisin paljon pu-
huttuun koulun ulkopuolisen oppimisen ja tietimisen huomioimiseen.
Opetussuunnitelman perusteissa todetaan, ettd monialaisten oppimisko-
konaisuuksien tulee “tarjota mahdollisuuksia yhdistda koulun ulkopuo-
linen oppiminen koulutyshén” (OPS 2014, 31). Kokeilun edellid kuvattu
keskustelu on esimerkki siitd, miten tieteellisesti ja kulttuurisesti laaja
cheyttamiskehys antaa oppilaalle tilaisuuden tuoda esiin tietoja, jotka hin
on omaksunut koulun ulkopuolella, esimerkiksi harrastuksensa avulla
oma-aloitteisesti.

Laaja-alaiseen tietimiseen perustuvaa harrastuneisuutta osoitti myos
toinen oppilas vastatessaan tutkijaopettajan kysymykseen, miten climi
syntyi? Hin kertoi rauhallisen vakaasti kaiken alkaneen vedestd, josta
nousi eliimid maan kamaralle ja sen jilkeen ne alkoivat kehittyd. Tamin
jilkeen kolmas oppilas kysyi, ettd jos jokin elimin kehitysvaihe olisi jaa-
nyt toteutumatta, olisiko sen seurauksena ihmistakdan olemassa? Tatd
neljasluokkalaisen varsin syvillistd ajatusta tutkijaopettaja kommentoi
samaistamalla sen aiemmalla tapaamiskerralla esille nousseesecen kysy-
mykseen siitd, olisiko ihminen kehittynyt, jos alkurdjahdysti ei olisi ollut.
Keskustelun lopuksi neljis oppilas halusi tietdd vastauksen perimmiiseen

5> Komulainen & Salo 2010; 22.4. min. 9.09—9.14.
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kysymykseen, misti yksisoluiset eliot ovat syntyneet? Tahin tutkijaopet-
taja totesi, ettd toistaiseksi ei elimin synnyn probleemia ole voitu ratkaista,
on vain aavistuksia®.

Evoluutioteoreettisen kehyksen laajuus antoi opettajalle ja oppilaille
mahdollisuuksia nostaa keskusteluun ajankohtaisia asioita, jotka olivat
merkittavid paitsi eri oppiaineiden sisiltdja yhdistelevinid osatekijoind
myos yleissivistyksen kehittdjind. Esimerkkind aktuellien asioiden esille
ottamisesta on tutkijaopettajan alustus, joka koski keinotekoista elimai.
Muutamaa viikkoa aiemmin oli alkurijihdyksen kisittelyn yhteydessi
noussut esiin elimin synty, joka oli silloin todettu ratkaisemattomaksi on-
gelmaksi (ks. ed.), mutta josta nyt, vihin myShemmin, oli saatu lisitietoa:

Tutkijaopettaja: [Oln tapahtunut jinnii asioita, uusia eldinla-
jeja tuli 16ydetyksi muutama viikko sitten — — uusi asia jilleen
tuli ihmiskunnan tictoon Yhdysvalloissa: ensimmiisen kerran
ihminen pystyi tckemiin laboratoriossa elamii. Oli bakteeri
mallitettu tictokoneelle ja saatu perimi teheyi keinotekoisesti
— — [M]uutama viikko sitten puhuimme, ettei ole pystytty te-
kemiin sen suuntaistakaan, mutta nyt sitten jotain pientd — — .7

Elimin syntyd koskevan probleemin osittainen ratkeaminen lyhychkon
kokeilun aikana oli yksi osoitus siitd, miten kokonaisopetuksen yleissivis-
tavissi vaikutusluonteessa voidaan kiyttdd hyviksi myos odottamattomia
isoja ja pienid tiedonlisid, joita tiede jatkuvasti tuottaa. Erddssd kokeilun
vaiheessa oppilaat saivat draamapedagogisena ryhmatyona muodostaa pat-
saita mammuteista ja muista eldimisti. Hahmojen niyttamisen yhteydessi
oppilailla oli mahdollisuus eldytya, ja kokonaisopetuksen evolutiivinen
kehys tarjosi uteliaisuuden tyydyttimiselle tilaisuuksia. Mammutti-patsas
heritti norsujen metsistykseen liittyvin keskustelun, jossa pohdinta oli
yleissivistyksen eettis-moraaliseen ulottuvuuteen liittyen avarakatseista ja
luonnon itseisarvon tiedostavaa:

6 Komulainen & Salo 2010; 22.4. min. 9.09—9.14.

7 Komulainen & Salo 2010; 19.5. min. 4:01—s:22.
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Oppilas: Torahampaat maksaa miljoonan — — Just ecilen tuli
Geo-leht, siin oli juttu siit ettd — — voiko — — hinnoittaa luon-
too — —? Et se on aika kallista ——.

Tutkijaopettaja: — Kylla, — — tdytyy sanoa, ettd — — norsuja
metsistetddn niiden syoksyhampaiden vuoksi ja norsunluu on
erittiin arvokasta. Voisi sanoa, etti valitettavasti, koska norsut
uhkaavat kuolla sukupuuttoon sen takia, ettd niitd metsiste-
tiin — — [V]oiko luontoa hinnoitella? - -

Oppilas: Voi ——

Tutkijaopettaja: — — Tottakai — — [mutta] onkse jirkevii aina
hinnoitella kaikkea?®

Keskustelu on osoitus siiti, millainen merta evoluutioteoreettinen koko-
naisopetuksen kehys on, kun se heitetdin oppilaiden tiedonmereen. Sen
avulla opettaja saa paitsi aiempaa laajemman kisityksen luokkansa tie-
timisen tasosta my0s lisdtietoa eri oppilaiden tiedoista, ajattelun kehityk-
sestd, ulottuvuuksista ja taustoista. T4ssa kisiteltavissa esimerkissi oppilas
kertoo lukeneensa Geo-lehtei ja hin tuo esille sen herdttiman aiheellisen
huolen, joka kohdistuu luonnon lyhytnikéiseen riistoon. Samassa yhtey-
dessd apinaihmisid esitellyt ryhmai esitti kysymyksen siita, pitdisiko mei-
din olla kasvissyojid vai lihansy6jid ja missd médrin?

Jalkeenpiin ajatellen syémiseen liittyvi kysymys tuntuu neljisluokka-
laisten esittimind suuremmalta, koska tuolloin ei ollut kdytossa IPCC-ra-
porttia, joka nyt on tuonut ruokailutottumuksia koskevan keskustelun
uscampien tictoisuuteen. Onko niin, ettd pedagogiset ratkaisut pikem-
minkin ali- kuin yliarvioivat oppilaiden tictimisen tasoa, etenkin alaluo-
killa? Joka tapauksessa evolutiivinen kokeilu antoi viitteitd siit, ettd opet-
taja voi kokonaisopetuksen aikana omalla toiminnallaan tukea oppilaiden
itsetuntoa ja tietdimisenhalua. Kokeilussa pyrimme tihin edesauttamalla
tutkivan asenteen omaksumista puhuttelemalla oppilaita tutkijoiksi ko-
keilun aikana.

Opetuskokeilun neljannelld tapaamiskerralla toteutettiin draamal-
linen vuorovaikutus- ja keskittymisleikki, jonka avulla pohdittiin ih-
miskunnan tietimyksen kehittymistd. Leikkiin osallistuneet oppilaat ja

8 Komulainen & Salo 20103 19.5. Min. 03:20—-04:17.
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opettajat olivat piirissd ja toimivat alussa sovittujen ohjeiden mukaisesti.
Leikissi oli kolme elementtid, joiden mukaisesti toimittiin: Wish (viesti
liikkui oppilaalta toiselle kisilld ohjaten), bang (osoitettiin jotakin oppi-
lasta, joka jatkoi viestin kulkua valitsemallaan tavalla), poing (oppilas hy-
pahti ja kiddntyi vierustoverin puoleen, jolloin viestin kulkusuunta vaih-
tui). Leikin jilkeen oppilaiden kanssa pohdittiin analogioita ihmiskunnan
tictaimyksen kehittymisen ja leikin valilld. Pohdinnassa paadyttiin scuraa-
vaan: Wish voisi tarkoittaa tiedon kehittymistd eteenpiin — tihin liitcyen
leikissi oli mahdollisuus saada kehollinen kokemus, kuinka “tieto” kulki
ryhmain jasenten kautta toisille kisien heilautusten kautta. Poing voisi vii-
tata sithen, kun vililld on huomattu, ettei tieto pidd paikkansa, ja timin
jilkeen on lahdetty kehittimian sitd eri suuntaan.

Esimerkkeja:

Tutkijaopettaja: Thmiskunnan tietimyksessa on ollut — — asioi-
ta, joskus — — ticto on lisidntynyt ihan silld tavalla, ettd se on
mennyt aina vaan cteenpiin niin kuin sen wishin aikana, mut
sitten — — on kiynyt niin, ettd joskus on jouduttu lihtemiin
ihan toisecen suuntaan. Ihminen on ajatellut luonnosta vihin
hassusti ja huomannut, ctti ci se oikeastaan pidi paikkaansa
eli silloin on ikdin kuin se tietimyksen porukka sanonut, ettd
poing nyt lahdetdinkin toiseen suuntaan. Muistatteko yhedan
tillaista tilannetta, missi ihmiskunnan suunta olis muuttunut
ihan vastakkaiseen suuntaan, tai ois tullut iso muutos siini miti
me yleensi tiedetdan maailmasta?

Oppilas: Et maapallo ei oo litted.

Tutkijaopettaja: Kylld, varmaan olette kuulleet tarinoita siitd,
kun ennen vanhaan ihmiset pelkisivit — — jos sinne hirveen
kauas kavelis — — maailman reunalle niin sieltd vois — — pudota
johonkin — — tyhjyyteen ja ndin ihmiset ovat ajatelleet ennen,
kun ei vield tiedetty, ettd maapallo on pyéred. Keksittekd jon-
kun toisen? — —

Oppilas: — — Et aurinko kiertiis maapalloo.
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Keskustelu osoittaa, miten pienelld virikkeelld — yksinkertaisella draa-
maleikilld — voidaan saada aikaiscksi syvillinen keskustelu, kun oppimi-
nen pohjaalaajaan cheyttiviin kehykseen. Oppilaan viimeisessd kommen-
tissa nikyy ajattelun luova assosiointi, vield hieman epatarkka ajattelu, kun
hin linkittdd toisiinsa alkurijihdyksen Big Bangin ja Einsteinin suhteelli-
suusteoriasta syntyneen atomipommin. Y1l kuvatun kaltaiset keskustelut
ovat hyddyllisid, kun niissi tulee esiin eri oppilaiden hiljaista tietoa (opet-
tajalle tulee tilaisuuksia antaa tunnustusta heille), joka on muille oppilaille

Kauko Komulainen & Mari Leijamaa

Tutkijaopettaja: — — Joo, tidhin kuulostaa periti hassulta — -
[M]utta milld selittdisitte sitd, ettd ihmiset ovat ndin ajatelleet
— =2

Oppilas: Koska, kun katsoo maasta aurinkoo paljain silmin,
niin se ndyttai et se kiertdis, kun on yé ja pdivi — silloin ei tie-
detty — -

Tutkz'jﬂopetmja: Nimenomaan, jos me menemme tuonne ulos

ja katsomme, niin se todella niyttii sille niin kuin — — aurinko
kiertdis maapalloa. — — Oletteko kuulleet, kun me katsomme
aurinkoon, niin - — me katsomme — - historiaan, taaksepiin
ajassa?

Oppilas: Se auringon valo auringosta kestad 8 minuuttii tulla
tinne, se on 8 minuuttii vanhaa valoa.

Tutkijaopettaja: Aivan juuri niin. — — Einstein — — keksi nii-
td — — maailmankaikkeuden — - isoja asioita, ja voitas sanoa,
ettd silloin tapahtu semmoinen bing, ikdin kuin — — hypartiis

toiselle puolelle.

Oppilas: Einstein — — varmaan aika isokin bing tuli, kun keksi
sen ydinpommin.

Tutkijaopettaja: Olet kylld ihan — — oikeassa, tosin Einstein oli
siitd vahian murheissaan — — Nyt si keksit loistavan — — vertaus-
kuvan — — kun puhuttiin biangista: Einsteinin yhteydessi todel-
la tuli iso bing ja ei valctimaced ihan miellycrava — —. 2

yleissivistavaa.

9
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Koskenniemi ja Hilinen (1974, 200) ovat kuvanneet yleisii ehtoja, joita
oppiaineiden vilisen horisontaalisen integroitumisen pitaa oppilaan osalta
toteuttaa. Optimaalinen cheyttivi oppimisympiristd on sellainen, jossa
jokaisen oppilaan pitiisi saada hinen kokonaispersoonallisuutensa kehi-
tystd tukevia oppimiskokemuksia. Tirkedd on, ettd oppimiskokemukset
ulottuvat oppilaan asenteisiin ja harrastuksiin asti silloin, kun hin pyr-
kii merkitykselliscksi kokemaansa tavoitteeseen. Evoluutioteorecttisten
kokeilujen etu on tieteellis-kulttuurinen laajuus, kaiken todennetun tie-
timisen kattavuus, joka havaintojemme valossa vastaa hyvin oppilaiden
harrastuneisuuden kirjoa. Tama tuli nikyviin molemmissa kokeiluissa
muun muassa yléspain suuntautuvissa eriyttamisissi, jotka suurelta osin
tapahtuivat ilman, ettd niitd olisi suunniteltu etukiteen. Esimerkkini
ylospdin eriyttimisestd on jilkimmaisen kokeilun yhteydessi kiyty kes-
kustelu, jossa pitkille edenneet tihtitiedekerholaiset paisivit kertomaan
tietimystdin muulle luokalle alkurajihdyksen kisittelyn yheeydessa.

Kaiken kaikkiaan jilkimmiinen videoitu kokeilu onnistui hyvin. Tdtd
kuvaa hyvin ensimmiisen alkurdjahdystd kisitelleen tapaamiskerran jal-
keen tehty kysely, joka toteutettiin draamapedagogisin keinoin luokan
lattiaan merkityn janan avulla ja jossa yli 9o prosenttia ilmoittivat oppi-
neensa uutta jakson aiheesta. Vain kolme tihtitiedekerhoon osallistunutta
oppilasta olivat erillidn muusta ryhmistd, ja heistd kaksi keskivaiheilla eli
oppivat jonkin verran uutta. Yhdelle kerholaiselle kaikki kisitellyt asiat
olivat tuttyja.

Kokonaisopetus on parhaimmillaan pitkd, jopa vuosia kestivi, peda-
goginen prosessi, jonka aikana opettajan ja oppilaiden yhteissuunnittelu
on mahdollista ja hedelmillistd. Jilkimmaisen kokeilun lyhyt kesto johti
sithen, ettd aikaa ei jidnyt oppilaiden kanssa toteutettavalle yhteissuunnit-
telulle. Sen sijaan tapaamiskerroilla kiytiin useita dialogeja, joista pystyi
pidttelemidin oppilaiden kiinnostuksen kohteita (hiljainen tieto), joita
opettajien oli mahdollista hyodyntid seuraavien tapaamiskertojen suun-
nitteluissa.

Kuten edelld kisitellyt kokeilun esimerkit osoittavat, olivat oppilai-
den ajatukset ja oivallukset alaluokkien opetussuunnitelma huomioiden
yleissivistyksellisesti laajoja. Sama koskee myos ensimmiistd kokeilua
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(Komulainen 1992; 2007), jonka keksimiin johtavaa ilmapiirid kuvaa
seuraava dialogi. Luokanopettaja kysyi vajaa vuosi toiminnan aloittami-
sen jilkeen erdiltd oppilaalta, ettd lainaatko minulle hieman maailman-
kuvaasi? Maailmankuva oli 1980-1990-luvuilla yksi keskeisistd poikki- ja
kasvatustieteellisistd tutkimuskohteista yliopistoissa, mutta sité ei missddn
tapauksessa olisi voinut ottaa esille alaluokilla, jos pohjalla ei olisi ollut
evoluutioteoreettisen kokonaisopetuksen kehystd ja sen synnyttimii op-
pimista.

Oppilas pohti hieman himmentyneeni asiaa lyhyen hetken, mutta vas-
tasi sitten epdroimaittd, ettd ei sitd voi lainata. Oppilaan “testiin” antama
oikea vastaus ei ole alaluokkien tavoitteiden osalta merkittivi tai sininsi
tavoittelemisen arvoinen asia. Sen sijaan vastaus on yksi esimerkki evolu-
tiivisen kokonaisopetuksen laajan cheyttimiskehyksen synnyttamaista hy-
vistd itsetunnosta. Lisaksi tilanteessa oli merkille pantavaa oppilaan yleis-
sivistyksen kehitystd ilmentavi luova, soveltava ajattelu, jonka avulla hin
pystyi vastaamaan vaikeaan kysymykseen oivaltavasti. Havaintojemme
mukaan evoluutioteoreettisen kokonaisopetuksen hyodyntimissi cheyt-
tamiskehyksessi alaluokkien oppilaat kykenivit kehittimain ajattelunsa
luovuutta ja laaja-alaisuutta tavalla, jota ci uscin saavuteta frontaaliope-
tuksella. Keskeisid elementtejd hiljaisen tiedon loytimisessi ja keksimain
johtavan ajattelun edistimisessi olivat luokan seinille askarrellut ja koko
kokeilun ajan nahtivissi olleet kehitystaulut, joissa esilla olleet alkurajih-
dys, maailmankaikkeuden ja elimin synty seki planeettojen rakenne virit-
tivit oppilaiden mielikuvitusta.

Integraatiosta, cheyttimisestd ja kokonaisopetuksesta puhuttaessa
nousee usein esiin niihin pohjaavien oppimisjaksojen pituus, toistuvuus
ja miird. Koskenniemi ja Hilinen (1974, 201) totesivat peruskoulu-uudis-
tuksen aikoihin, ettd horisontaalisen integraation mukainen pyrkimys eri
aineiden teemojen rinnastamiseen on koko ajan jatkuvana kohtuuton ja
johtaisi todennakdisesti keinotekoisiin ratkaisuihin. Nami nikemykset
ovat ilmeisen relevantteja monialaisten oppimiskokonaisuuksien toteutta-
misen nykyisiss’ai vaateissa. Tosin on huomattava, etti opetussuunnitelman
uudet perusteet eivit edellytd jatkuvaa eheyttamistd, vaan asiakirjassa to-
detaan, ettd opintoihin pitdd sisiltyd ainakin yksi monialainen kokonai-
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suus lukuvuodessa (OPS 2014, 31). Jonkinasteinen keinotekoisuuden vaara
kuitenkin piillee siind, ettd opettajat padsevit/joutuvat keksimdin aiheita
kokonaisuuksille vuosittain.

Evolutiivinen kokonaisopetus on echeyttamisen keston osalta toimiva
ratkaisu, silld se voi kestdd joko muutaman viikon (toinen kokeilumme
kesti seitsemin viikkoa) tai parhaimmillaan useita vuosia (ensimmiinen
kokeilu tapahtui vuosina 1992-1996). Keinotekoisuuden karkottamises-
sa toimivat oivana apuna oppilaiden askartelemat maailmankaikkeuden
kehitystaulut, jotka tarjoavat toistuvasti tuoreita nikékulmia. Niihin oli
suhteellisen helppo peilata ja suhteuttaa opetusta silloinkin, kun erilaisten
kokonaisuuksien muodostaminen (oppilaiden kanssa) oli meneilldin. Toi-
saalta tauluihin voitiin laittaa oppiainejakoisesti edettiessi koko ajan ma-
teriaalia, jota oppilaat tuottivat eri ainciden tunneilla. Esimerkiksi janisti
kisittelevi tietopaketti biologian tunnilta oli mahdollista laittaa ajallisesti
oikeaan kohtaan elimin syntyi ja kehitystd kuvaavalla janalla.

Pohdinta

Opetuskokeilut osoittivat evoluutioteoreettisen kehyksen olevan riittavin
laaja-alainen vastatakseen moniaineisen suomalaisen opetussuunnitelman
asettamiin cheyttimisen nykyhaasteisiin. Evoluutioteoreettisen cheyt-
tamiskehyksen ehki hedelmillisin piirre on, ettd se kiytanndssi tyhjen-
tymittomasti tarjoaa mahdollisuuksia l6ytaa yhteyksia eri tieteenalojen
tuottamien faktojen vilille. Evoluutioteorecttinen nikokulma on esi-
merkki laajasta tieteellisestd ja kulttuurisesta kehyksesti, joka tarjoaa op-
piainejakoiselle ja tiedonalapohjaiselle eheyttimiselle keksimidin johtavan
sisallollisen nikokulman.

Evoluutioteoreettinen kehys ja sen konkreettiset ilmentymit, luokan
seinilld olleet maailmankaikkeuden kehitystaulut toimivat tehokkaasti eri
oppiainciden opetuksessa. Molemmat avasivat scki oppijoiden ettd opet-
tajien ajattelua ja johtivat keksimiin johtaviin, oivaltaviin keskusteluihin.
Evolutiivinen eheyttimiskehys ja siihen sisiltynyt kehityksen ajatus oli-
vat aina valmis lihtokohta, jolta ponnistaen eheyttimistd oli mahdollista
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suunnata uusiin ulottuvuuksiin (Komulainen 1992; 2007; Komulainen &
Salo 2010).

Kokonaisopetuksen avulla on mahdollista ylittdd echeyttivin ja aine-
jakoisen oppimisen perinteisid raja-aitoja aina tarvittaessa ja vicliipii vai-
vattomasti. Maailmankaikkeuden kehitystaulujen kaltainen laaja kehys
antaa koko ajan luokassa nikyvilld olevana opettajalle (ja oppilaille) mah-
dollisuuden reagoida nopeasti tilanteen vaatiessa. Siind missa vertikaalisen
ja horisontaalisen integroinnin viliset siirtymit edellyttivit usein my6s
cheyttivien jaksojen sisilld toteutettuina etukiteissuunnittelua ja toteutu-
vat pikemminkin erillisind osioina (Malinen 1992), on niiti ensimmaisesti
kokeilusta saatujen poikkeavien havaintojen mukaan luontevaa toteuttaa
kehyksen sisilld perijilkeen ja myds rinnakkain (Komulainen 19925 2007).

Kiteyttien voidaan todeta, etti cheyttivin (kokonais)oppimisen ja ar-
vioinnin ainoat realistiset lihtokohdat ovat todellisuutta systemaattisesti
selittdvissi ja itseddn koko ajan korjaavassa tieteessd, sen kehityksessi ja
tamin kehityksen tuloksina eri aikoina ilmenneissi ja nykyisin seka tule-
vaisuudessa ilmenevissa tiedonaloissa sekd niihin pohjaavissa oppiaineissa.
Kun oppiaineet edustavat tieteelliseen tictoon tukeutuvia tiedonaloja, on
niihin pohjaavassa integroivassa ja cheyttavissi kokonaisopetuksessa mah-
dollista omaksua tiedollisia kokonaisuuksia, jotka kuvaavat mahdollisim-
man todenmukaisesti maailman ja kulttuurin kulloinkin tiedettyi tilaa.

Tiedonjilkeisessd nykykulttuurissa voidaan hyvin perustein viittdi,
ettd eri tieteistd kumpuavat tiedonalat ja niihin pohjaavat oppiaineet ovat
ainoita todenvastaavia tiedon tuottamisen kaytanteiti. Ne tarjoavat ai-
ncksia, joiden varaan rakentuu yleissivistyksen kehitys. Tieteisiin ja niitd
koulukéytinnoissi edustaviin tiedonaloihin pohjaaminen on nykykult-
tuurissa tirked oppimisen lihtokohta my®s siksi, ettd populistiset liikkeet
ja tietyiltd osin myds sosiaalinen media tuottavat tieteellisesti todennetun
tiedon vastaista ideologiaa.
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Taidekasvatus ja monilukutaito

Martina Paatela-Nieminen & Reijo Kupiainen

PERUSOPETUKSEN UUDEN OPETUSSUUNNITELMAN perusteissa mo-
nilukutaito pohjautuu laaja-alaiseen kasitykseen tekstista. Teksti voi olla eri
symbolijérjestelmissa ja niiden yhdistelmissa esimerkiksi visuaalisena, ver-
baalisena tai auditiivisena. Teksti voi myds iimeta eri tavoin, muun muassa
digitaalisena, painettuna tai puhuttuna. Opetussuunnitelma ei kuitenkaan tar-
joa keinoja tekstien valisten merkitysten tuottamiseksi. Tassa artikkelissa tar-
kastellaan taidekasvatukseen kehitettya intertekstuaalista menetelmaa ja sen
yhteyttd mediapedagogiikkaan. Tutkimusaineistona on Helsingin yliopiston
opettajaksi opiskelevien intertekstuaalisia tulkintoja kuvataiteen kytkoksista
kulttuuriin. Opetuksessa kehitettyad mallia ehdotetaan sovellettavaksi moni-
lukutaitoon ja (kuvataiteen)opetukseen. Sen avulla laaja-alaisia teksteja voi-
daan tutkia avoimesti seka tuottaa, tulkita ja luoda uusia merkityksia taiteen,
tieteen, kulttuurin, median ja oppijoiden valisessa pedagogisessa monimer-
kityksellisessa tilassa.
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Johdanto

Esteettinen dimensio on historiallisesti ollut hyvin keskeinen kasvatus- ja
opetussuunnitelmateorioissa. Taiteellis-esteettisen opetussuunnitelman
perusta on filosofi Maxine Greenen esiin nostamassa esteettisessi ko-
kemuksessa ja merkitysten tavoittamisessa (Pinar, Reynolds, Slattery &
Taubman 1995). Taide herittii ihmettelyd ja kysymyksid sekd mahdollis-
taa eri nikemyksid ja monia todellisuuksia Taiteen erityisyys nikyy taide-
kasvatuksen opetussuunnitelmissa, joissa taiteen kieli, kielioppi, ajattelu,
tiedonhankinta, kokemukset, tunteet, mielikuvitus ja luovuus ovat keskei-
sid alueita kuten myos politiikka ja yhteiskunnallinen ulottuvuus. Erityi-
sesti Elliot Eisner on kehittanyt kisitteellisia "tyokaluja” opetuksen ja ope-
tussuunnitelman ymmirtimiseksi (kuva)taiteen nikokulmasta. (Pinar
ym. 1995.) Postmoderni ajattelu muuttaa perinteisid kisityksid taiteesta.
Jan Jagodzinskin mielesta taidekasvatukseen tarvitaan uusi opetussuun-
nitelma, koska opetuksen painopiste on siirtynyt pois mm. muotoilun pe-
riaatteista, maalauksesta, veistosta ja grafiikasta mediaan. Media muuttaa
taidekasvatuksellista ajattelua. Lisiksi taidekasvatuksessa tulisi huomioi-
da esteettinen, eettinen ja poliittinen ulottuvuus. (Jagodzinski 2015, 288.)
Dennis Atkinsonin mukaan taidekasvatuksessa oppiminen on avoimena
olemista uusille mahdollisuuksille ja potentiaalille, mikd avautuu oppi-
misprosessissa (Atkinson 2012, 10). Erityisen ajankohtaiseksi taiteellis-es-
teettisen ulottuvuuden tekevit pyrkimykset kaventaa ja standardisoida
opetussuunnitelmaa tavoilla, jotka toisaalta koettelevat koulutuksellista
tasa-arvoa ja toisaalta korostavat kasvatuksen produktiluonnetta sen pro-
sessiluonteen sijaan.

Myés perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (OPS 2014)
mahdollistaa ymmirryksen laajoista asiakokonaisuuksista ja niiden vilisis-
td yheeyksistd. Tama nikyy opetushallituksen perusopetuksen uuden ope-
tussuunnitelman perusteissa vuodelta 2014. Siind annetaan tilaa laaja-alai-
selle osaamiselle, joka yhdistdi ja ylittdd eri oppiaineita ja sitoo oppimista
oppilaiden arkipiivin tekstimaailmoihin. Myos oppilaan rooli aktiivisena
toimijana yksin ja ryhmissa korostuu, koska hinen edellytetiin osaavan
hakea, valita, tulkita ja tuottaa tictoa erilaisista asiayhteyksistd (OPS 2014).
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Uusissa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa esitetaan mo-
nilukutaitoa monimuotoisen kulttuurin ymmartimiscksi, erilaisten luku-
taitojen perustaksi ja oppijan identiteetin rakentamiseksi. Monilukutaito
perustuu laaja-alaiseen tekstikasitykseen: teksti voi olla eri symbolijirjes-
telmissi ja niiden yhdistelmissd (visuaalisena, verbaalisena, auditiivisena
jne.), jotka ilmenevit eri tavoin (digitaalisena, painettuna, puhuttuna jne.)
(OPS 2014, 22). Opetussuunnitelma ei kuitenkaan tarjoa keinoja tekstien
vilisten merkitysten tuottamiseksi.

Monilukutaidon kisite on uusi suomalaisissa opetussuunnitelmissa
varhaiskasvatuksesta lukiokoulutukseen. Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteissa se on yksi seitsemastd laaja-alaisen osaamisen alueista.
Niiden taustalla ovat niin sanotut 21. vuosisadan taidot, joita luonneh-
ditaan laaja-alaisen osaamisen tapaan laaja-alaisiksi ja moniulotteisiksi
taidoiksi ja jotka yhdistetddn korkeampiin taitoihin, jotka kuvaavat yksi-
l6n kykyd hallita monimutkaisia ongelmia ja yllittivi tilanteita (Voogt
& Roblin 2012). Perusopetuksen (OPS 2014) opetussuunnitelmassa vii-
tataan erityisesti ihmisend kasvamiseen, opiskeluun, tydelimiin ja kan-
salaisena toimimiscen tavalla, jossa ylitetadn ja yhdistetdan yksittaiset
tiedon- ja taidonalat. Taustalla ovat erityisesti yhteiskunnan ja tydelimin
muutokset, jotka edellyttivit ongelmanratkaisua ja tilanteiden hallintaa
moniulotteisesti.

Monilukutaidon mairitelmd opetussuunnitelmissa on varsin valjd.
Sillid “tarkoitetaan erilaisten tekstien tulkitsemisen, tuottamisen ja arvot-
tamisen taitoja, jotka auttavat oppilaita ymmirtimain monimuotoisia
kulttuurisia viestinnian muotoja scki rakentamaan omaa identiteettidin”
(OPS 2014, 20). 21. vuosisadan taitona tai laaja-alaisen osaamisen aluce-
na monilukutaito keskittyy monimuotoisen kulttuurin ymmirtamiseen
ja luomiseen sekd oppilaiden identiteettityohon. Kansainvilisessd tutki-
muskirjallisuudessa monilukutaito tai monilukutaitojen pedagogiikka on
kuitenkin laajempi nikokulma erityisesti sosiaalisen yhdenvertaisuuden
pedagogiikkana (ks. Kupiainen, Kulju & Mikinen 20155 Luke 2018; Mer-
tala 2017; Palsa & Ruokamo 2015).

Luokanopettajakoulutuksessa tarvitaan tapoja, joilla voidaan asioista
keskustella eri nikokulmista, kulttuureista ja maailmoista kisin (Haka-
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la, Maaranen & Riitaoja 2017). Taidekasvattajia rohkaistaan tutkimaan
taidetta tekstinid (ks. Savva & Telemachou 2016) ja laajasti kulttuuriin
liittyen (Hatton 2016) seki opetuksessa pedagogisena vilineeni eri tiedo-
nalojen vililld (Itkonen 2018). Tissd artikkelissa tarkastellaan taidekasva-
tukseen kehitettyi tekstienvilisti, intertekstuaalista menetelmii (Paate-
la-Nieminen 1996; 2000). Titd on vuodesta 2001 alkaen laajasti sovellettu
taidckasvatuksessa ja erilaisilla taidekasvatuksen, kuvataiteen didaktiikan
ja median kursseilla useissa eri yliopistoissa. Menetelmii on edelleen ke-
hitetty toimintatutkimuksessa kdytainnon malliksi opetukseen. Mallin
avulla tekstejd voidaan tutkia avoimesti. Tami tarkoittaa uusien merki-
tysten tuottamista, tulkitsemista ja luomista taiteen, tieteen, kulttuurin,
median ja oppijoiden vilisesti niin, ettd teksteja, niiden valisia suhteita ja
yksityiskohtia, tarkastellaan yhta lailla loogisesti ja tietoisesti kuin myos
intuitiivisesti ja alitajuisestikin. Taiteessa ja kuvataideopetuksessa mene-
telmii sovelletaan omaan taiteelliseen (tutkimus)prosessiin, jossa tuote-
taan uusi merkitys (taiteellisena) tuotoksena.

Artikkelissa selvitetddn kriittisesti, miten intertekstuaalinen lukutapa
tuottaa ymmarrysta tekstien vilisista suhteista ja pluralismista. Tarkoituk-
sena on selvittdd, millainen pedagoginen tila intertekstuaalisessa tarkas-
telussa syntyy, kun tarkastellaan taidekasvatuksen suhdetta kulttuuriin,
mediaan ja subjektiin, ja miten se on suhteessa opetussuunnitelman perus-
teissa esitettyyn monilukutaitoon. T4td selvitetddn esimerkein, jotka on
valittu toimintatutkimukseen liittyvistd julkaistuista artikkeleista. Tutki-
musaineistona ovat artikkelit, joissa on tutkittu opettajaksi opiskelevien
yliopisto-opiskelijoiden intertekstuaalisia tulkintoja.

Intertekstuaalinen fokus -
merkitysten kehkeytyminen

Seuraavassa kuvataan lyhyesti intertekstuaalisen menetelmin teoreetti-
nen perusta ja sen keskeisid kisitteitd sekd yhdistetaan nima moniluku-
taidon pedagogiikkaan. Intertekstuaalisen metodin ideana on tarjota
teoreettinen “tydkalu”, jolla voidaan avoimesti tutkia tekstien vilisid suh-
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teita pirstaleisesta tiedosta ja tuottaa merkityksid. Taidetta ci tarkastella
tekiji—teos-traditiossa, vaan mielenkiinto kohdistuu merkitysten tarkas-
teluun laajemmissa merkityksenanto- ja merkkijirjestelmissd, joissa fokus
on tekstissd, tekstienvilisessi jatkumossa ja kulttuurissa (Makkonen 1991,
18; ks. lisiksi Naukkarinen 200s, 10).

Opetussuunnitelman perusteissa muotoiltu monilukutaito perustuu
laaja-alaiscen tekstikidsitykseen. Tekstilli tarkoitetaan “sanallisten, ku-
vallisten, auditiivisten, numeeristen ja kinesteettisten symbolijirjestelmi-
en ja niiden yhdistelmien avulla ilmaistua tietoa” (OPS 2014, 22). Teksti
esiintyy monimuotoisena, multimodaalisena seki eri tavoin esitettynd ja
levitettyni (digitaalisena, painettuna, puhuttuna jne.). Tdssd artikkelissa
tekstikisitysta laajennetaan edelleen tekstistd tekstien valiseksi, interteks-
tuaaliscksi lukutavaksi, jossa tarkastellaan asioiden vilisyyksid, suhteita,
merkityksia ja joksikin tulemista. Intertekstuaalinen menetelmi pohjau-
tuu postmoderniin ajattelutapaan, jilkistrukeuralismiin ja kirjallisuus-
tieteeseen. Tekstin latinankielinen miiritelmi textus tarkoittaa kudosta,
kudelmaa ja zexere kutomista. Tekstilld ei kuitenkaan tarkoiteta valmista
tai suljettua merkitystd, vaan teksti ymmarretdin avoimena tulkintapro-
sessina, jossa merkitykset kehkeytyvit, kun tekstejd luetaan, “kudotaan”
toisten tekstien Lipi (Kristeva 1984, 5).

Laaja-alainen tekstikisitys pohjaa ajatukseen tekstien moninaisuu-
desta ilmaisun ja merkityksen vilittdjind. Monolukutaidon ja monokie-
lisyyden sijaan huomioon otetaan oppilaiden erilaiset taustat, kotikielet
ja vapaa-ajan tekstikdytinteet, jotka usein eroavat koulun akateemisista
tekstikdytinteisti. Monilukutaidolla ja intertekstuaalisuudella pyritian
rakentamaan siltaa yhtéiled koulun ja kodin tai koulun ja koulun ulkopuo-
lisen yhteiskunnan valilld. Siksi opetussuunnitelmassa puhutaan muun
muassa autenttisista teksteisti, jotka ovat osa lasten ja nuorten elimismaa-
ilmaa. Toisaalta siltaa luodaan my6s eri oppiaineiden ja niille ominaisten
kielten vilille. Esimerkkini on matematiikan puhuminen arkikielelld tai
kuvallinen ilmaisu eri oppiaineissa.

Intertekstuaalisuudessa on keskeisti dialogi. Julia Kristeva (1993) esit-
tad Mihail Bahtinin ajatuksia lukutapahtumasta, jossa kirjoittava subjek-
ti, vastaanottaja ja tekstit kohtaavat. Risteyskohdassa on horisontaalinen
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akseli, dialogi, jossa tekija kohtaa vastaanottajan, ja vertikaalinen akseli,
ambivalenssi, jossa teksti kohtaa aikaisempia tekstejd historiasta, yhteis-
kunnasta ja maailmasta. Dialogi muodostaa tilan, jossa teksteji luetaan
toisten tekstien ldpi, jolloin ne sisiltavit loputtomasti jilkid toisista eri
aikoina ja eri kulttuureissa muodostuneista teksteista. Kristeva korostaa
merkitysten moninaisuutta ja subjektin roolia dialogissa. Subjeketi lukee it-
sensi kudelmaan ja tuo mukanaan omia kisityksidin ja arvojaan (Kristeva
1984). Teksti kdy dialogia tekijin ja vastaanottajan vililld kuin myos teks-
tien vilisesti eri ajoissa, paikoissa, kulttuureissa, historioissa ja maailmoissa
(Kristeva 1993). Teksti ei mydskiin ole valmista, vaan seki teksti ettd luki-
ja muotoutuvat prosessissa (Kristeva 1984).

Intertekstuaalinen metodi

Intertekstuaalisuudessa tarkastellaan avoimesti tekstien vilisii suhteita
toisiin teksteihin, jolloin opiskelija luo oman subjektiivisen tekstienvali-
sen merkitysavaruutensa, johon linkittai tarkeind pitimidan teksteja kuin
myds kutoo mukaan itsensi ja/tai kanssaopiskelijan. Menetelmin (Paate-
la-Nieminen 1996; 2000) keskeiset kisitteet ovat parateksti, hyperteksti,
geno- ja fenoteksti sekd rihmasto (ks. kuvio 1). Nimi kuvaavat tekstin

Intersubjektiiviset suhteet
Kuvio 1. Intertekstuaalinen metodi (Paatela-Nieminen 1996; 2000; painossa;
Paatela-Nieminen & Itkonen 2017)
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erilaisia merkityksia ja suhteita toisiin teksteihin, opiskelijaan itscensi ja
maailmaan. Para- ja hyperteksti ovat Gérard Genetten kisitteitd, jotka
mahdollistavat tiedon tuottamisen avoimesti valitussa tekstissi ja teks-
tijoukossa (Genette 1997a; Genette 1997b). Julia Kristevan fenoteksti ja
genoteksti puolestaan laajentavat tekstijoukon subjektiivisen tarkastelun
kulttuuriin (Kristeva1984). Kristevan mukaan tekstilli ja lukijalla on ali-
tajunta, josta assosiaatiot syntyvit ja luovat uutta ajattelua. Gilles Deleuzen
ja Felix Guattarin ideaa rihmastosta sovelletaan toisistaan irrallisiin teks-
teihin (Deleuze & Guattari 1987). Timi tuo menetelmiin mukaan sat-
tuman, joka laajentaa assosiatiivista ajattelua. Genetten ja Kristevan seki
Deleuzen ja Guattarin kisitteet avaavat erilaisia ajattelun maailmoja ja
siksi tdydentivit metodia ja tutkimusprosessia. Prosessi kokonaisuutena
tahtdd tarkasteltavien tekstien vilisten merkitysten moninaisuuden ym-
mirtimiseen ja uuden merkityksen luomiseen.

Seuraavaksi intertekstuaalista metodia avataan keskeisten kisitteiden
avulla ja selvitetddn, miten kisitteitd sovelletaan taiteen ja (taiteen)tutki-
muksen tarkastelussa. Parhaimmillaan lukija tuottaa syvillistd ja laajaa
ymmarrysta valitsemastaan aiheesta ja luo uutta tictoa ja ilmaisua. Riip-
puu katsojasta, miti tekstejd hin valitsce tarkasteltavaksi ja milla intensi-
teetilld hin niitd haluaa tarkastella.

Parateksti eli kynnysteksti (ks. Lyytikdinen 1991) on katsojan valitse-
ma teksti, joka toimii tutkimuksen lihtkohtana. Lahtokohdaksi voidaan
valita mikd tahansa katsojaa kiinnostava asia, kuten mielenkiintoinen
paikka, valokuva, kuvakirja, taideteos jne. Parateksti on “kynnys”, jolla
katsoja kuvaannollisesti seisoo ja tarkastelee valitsemaansa kohdettaan,
kunnes 16ytii siitd itseddn kiinnostavan kysymyksen (missi, mitd, mi-
ten, milloin, miksi, kenelle jne.). Paratekstit [oytyvit konkreettisesti itse
kohteesta, esimerkiksi kuvakirjan aukeaman materiaalista, typografiasta,
visuaalisuudesta, hahmosta, yksityiskohdista, tai kuvakirjan ulkopuolel-
ta, kuten kuvittajasta, kirjailijasta, julkaisun prosessista, kirjeenvaihdos-
ta tai paivikirjoista. Paratckstit liittavit tarkasteltavan kohteen aikansa
kontekstiin ja kiytinteisiin. Oleellista on lukijan oma ja aito mielenkiinto
tekstistd tarkasteltavaksi valitcuun kohteeseen, joka herittad mielenkiin-
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toisen kysymyksen, jota halutaan selvittdad vastauslihteitd tutkimalla.
(Genette 1997a.)

Seuraavaksi lihtokohdaksi valittua tekstii tarkastellaan suhteessa
muuhun avoimesti valittavaan tekstijoukkoon, jolla on kuitenkin jotakin
yhteistd keskenadn. Esimerkiksi genre on joukko, jossa on samankaltai-
suutta valittujen tekstien kesken. Tarkoituksena on tutkia, miten tekstien
viliset suhteet polveutuvat ja millaisia suhdetyyppeji niisti syntyy (ks.
Lyytikdinen 1991, 156). Hyperteksti tarjoaa keinon tutkia tekstien vilistd
suhdetta, jossa uudempi hyperteksti muuntaa sitd edeltivid hypotekstid
(Genette 1997b). Hyperteksti muuttaa hypotekstin muotoa, teemaa ja/tai
sivyd omiin tarkoitusperiinsi (Genette 1997b; Lyytikdinen 1991). Tama
tapahtuu tekstin osia muokkaamalla, vaihtamalla, edelleen kehittelemal-
ld ja laajentamalla (Heikkinen, Lauerma & Tiilild 2012). Hypertekstuaa-
lisuus kierrittdd tekstejd ja genreji tuottaen vanhasta uutta (ks. Genette
1997b, 394—400; Lyytikdinen 1991, 158). Teksti voidaan myos lukea eri
genreissd. Esimerkiksi tarkasteltacssa RAY:n mainosta Pidetdin huolta
huomataan, etté leikkivilld pojilla rannalla on samankaltainen teemaan
liiteyvd yhteys varhaisempaan Edelfeltin taideteokseen Leikkivid poikia
rannalla (1884), mutta miljéd ja aikakausi on muunneltu. Hyperteksti,
RAY:n mainos kierrittii ja muokkaa aikaisempaa hypotckstid, Edelfeltin
taideteosta. Kun tekstejd luetaan toistensa lipi, saavat molemmat tekstit
uusia merkityksii (Lyytikiinen 1991, 156).

Oleellista hypertekstuaalisen tekstijatkumon  tarkastelemisessa on
ajallinen eteneminen palimpsestisesti eli uudemmasta vanhempaan. Kun
tekstejd luetaan palimpsestisesti, voidaan uudemmassa hypertekstissa huo-
mata jilkid ja muunnoksia varhaisemmista hypoteksteistd. Opiskelija tuot-
taa palimpsestisesti etenevin (kuva)jatkumonsa avoimesti valitsemistaan
teksteistd, joilla on keskendin jokin yhdistavi tekija tai nikyvissi oleva jal-
ki. Jatkumoa (esim. 3—5 kuvaa) on tarkasteltu uudemmasta vanhempaan,
ja opiskelija on tuottanut prosessista mielenkiintoisimman muunnoksen,
eron. Ero voi ilmeti eri tavoin, esimerkiksi karikatyyrini tai pastissina cli
taiteilijan tyylijiljitelmidnd, muodon, aiheen tai teeman muunnoksena
(Genette 1997b). Ero voi myés nikyi esimerkiksi kuvituksen sivyn muun-
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noksena (leikkisi, humoristinen, satiirinen, ironinen, vakava tai poleemi-
nen) (Genette 1997b).

Lopuksi tarkastellaan, mistd ero johtuu, mitd se kertoo kulttuurista
ja millaisia eri merkityksid siihen liitetddn. Tarkoituksena on rikkoa jat-
kumo ja tarkastella eroa assosiatiivisesti ja laajasti suhteessa kulttuuriin.
Kristevan feno- ja genoteksti tarkoittavat tekstin ilmimerkitysti ja sithen
avoimesti liitettdvid assosiatiivisia ja alitajuisia muistumia. Assosiaatioiden
pohjalta etenevi ajattelu tuo esiin subjektin ja kulttuurin tekstin piiloisia,
alitajuisia kytkoksid. Kristevan mukaan niin tekstilld kuin subjektilla on
alitajunta, jossa on ei-verbaalisia, semioottisia ja symbolisia, rakenteellisia
voimia sekd viettejd (Kristeva 1984). Rihmastomainen ajattelutapa tuo tul-
kintaan myds sattuman ja irrallisuuden (Deleuze & Guattari 1987), joka
laajentaa assosiatiivista ajattelua. Kiytinnossi opiskelija tarkastelee eroa
intuitiivisesti tuoden tulkintaan omia nikemyksidin ja muistumiaan.
Riippuu opiskelijasta, millaisia kytkoksid ja merkityksid hin tulkitsee
kulttuurista. Kytkokset musiikista, teatterista, politiikasta, erilaisten mer-
kitysten verkostoista kytkeytyvit subjektiiviseen lukemiseen. Ero ndyttiy-
tyy monien eri merkitysten tilana, kun sita tarkastellaan eri aikojen, paik-
kojen ja kulttuurien verkostoissa.

Edeltivin tutkimusprosessin avulla on tuotettu monia eri merkityk-
sid, ja luovan (taiteellisen) prosessin ideana on tuottaa uusi (taiteellinen)
tulkinta, jolla on uusi merkitys. Ilmaisussa on mukana subjektin aistit ja
kokemukset.

Intertekstuaalinen metodi (ks. kuvio 1) tuottaa ymmarrysti tekstien
valisistd suhteista ja merkityksistd, joita eri kulttuurit, mediat ja subjekeit
kierrittivit, kehittivit ja luovat uudeksi (Paatela-Nieminen 1996; 2000;
painossa; Paatela-Nieminen & Itkonen 2017). Intertekstuaalisesta meto-
dista on opetukseen kehitetty toimintamalli, joka tarjoaa avoimen raken-
teen merkitysten tuottamiseksi (ks. taulukko 1).
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Taulukko 1. Toimintamalli merkitysten tuottamiseksi (Paatela-Nieminen &
Itkonen 2017)

Tekstin kontekstuaaliset suhteet (parateksti)

Etsi itseési kiinnostava laaja-alainen teksti (esim. kuva, taideteos, paikka, esine jne.).
Kirjoita, mita (visuaalinen) teksti sinulle merkitsee henkilokohtaisesti (miksi sen valitsit).
Mika kysymys sinulle heraa tutkittavana olevasta tekstisté (mika houkuttaa kysymaan).
Tutki vastauksesi kysymykseesi tutustumalla lahdemateriaaliin ja dokumentoi vastauksesi.

Tekstien palimpsestiset suhteet (hyperteksti)

Valitse esimerkiksi kolmesta viiteen muuta tekstia, joilla on jotakin yhteisté tutkimasi tekstin
kanssa ja toistensa kanssa (esim. genre).

Aseta tekstit palimpsestiseen aikajatkumoon uudemmasta vanhempaan.
Tutki miten uudempi teksti muuntaa ja varioi edeltajiansa.

Tutki teksteja ja tuota jatkumosta itseési kiinnostavin suurin eroavuus (millainen ero, misté
johtuu).

Dokumentoi prosessiasi.

Tekstin kulttuuriset suhteet (geno-fenoteksti, rihmasto)

Tarkastele eroa avoimesti erilaisissa kulttuurisissa merkityssysteemeissa (esim. kirjalli-
suudessa, kuvataiteissa, musiikissa, politikassa, uskonnossa) ja selvita, mita ero kertoo
kulttuurista.

Tuota erolle monia kulttuurisia merkityksia (eri ajat ja paikat).
Anna alitajuntasi, assosiaatioiden ja sattumien ohjata tulkintaasi.
Selvita eri merkityksia perehtyen l&hdemateriaaliin.

Dokumentoi prosessiasi.

Tekstin uusi merkitys (luova prosessi)

Tee taiteellinen ilmaisu/tuotos (tutkimus)prosessisi tuloksena.
Miksaa, kierraté ja yhdistele osia olemassa olevista tulkinnoista uudeksi kokonaisuudeksi

Tai luo uusia tulkintoja savyja vaihtelemalla (humoristinen, leikillinen, vakava, satiirinen,
ironinen, poleeminen).

Tai luo kokonaan uusi tulkinta, jolla on uusi merkitys.
Dokumentoi tyoprosessiasi.
Reflektoi koko prosessia.
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Intertekstuaalisuus monilukutaidon pedagogiikassa

Intertekstuaalisuuden metodilla on selkei yhteys opetussuunnitelman pe-
rusteissa esitettyyn monilukutaitoon. Vaikka monilukutaidon kisite on
Suomessa uusi, kisitteelld on pitkd historia, joka palautuu erityisesti niin
sanotun New London Groupin (NLG) vuonna 1996 julkaisemaan mani-
festiin A Pedagogy of Multiliteracies: Designing Social Futures (NLG 1996).
NLG:n monilukutaidon pedagogiikka on vastaus monomediaaliseen ja
kapeaan tekstikisitykseen. Toisin kuin Suomessa, monilukutaito ymmair-
retdin myds monikossa — monilukutaidot — milli viitataan erilaisiin teks-
tin lukemisen tapoihin, esimerkiksi lukemisen moniin eliminalueisiin ja
paikkoihin viitaten. Lukemisen tavat vaihtelevat niiden sosiaalisten kay-
tanteiden mukaan, joita ilmenee muun muassa koulussa, kotona, tyopai-
koilla, arjessa ja eri paikoissa. Koulu tai yliopisto, jossa vallitsee vahvasti
akateemiset lukemisen tavat, on yksi esimerkki paikasta, jotka eroavat
arjen tekstikdytinteistd. Monilukutaidon idealla pyritiin myos Suomen
opetussuunnitelmissa murtamaan koulussa vallitsevia lukemisen tapoja ja
sckoittamaan niitd eri tekstimaailmoihin ja intertekstuaalisuutta seuraten
tekstien vilisiin suhteisiin.

Monilukutaidon pedagogiikan (ks. kuvio 2) keskiéssi on merkitysten
rakentaminen erilaisten tekstien avulla ja merkitysten uudelleenmuotoi-
lu. Muotoilun kisite on olennainen. Silli viitataan merkkien tekemiseen
kayttden hyviksi kulttuurisia resursseja eli kulttuurissa ilmenevid erilai-
sia tekstejd ja kielen, eleiden, musiikin, ddnien, kuvien elementtejd, jotka

Kulttuuriset varannot .
Kulttuurinen

vaikuttaminen

ja merkitykset

Omat valinnat, parateksti
Suunnittelu ja tekeminen
Uudet merkitykset

Kuvio 2. Monilukukutaidon pedagoginen malli

307



Martina Paatela-Nieminen & Reijo Kupiainen

kantavat kulttuurisia merkityksia. Sosiaaliset kontekstit ja merkityksen
rakentamisen kontekstit vaihtelevat jatkuvasti, ja tiltd pohjalta merkkejd
ja merkityksid muotoillaan jatkuvasti uudelleen.

NLG kuvasi merkityksen rakentamista monilukutaidon pedagogii-
kan mallilla, joka sisalcdd kiytossd olevat varannot, suunnittelun ja uuden
muotoilun (Kalantzis & Cope 2012; NLG 1996). Merkitysten rakentami-
nen ci tapahdu tyhjiossi, vaan olemme aina jo clineet, nihneet ja kuul-
leet monia merkityksen rakentamisen kulttuurisia tapoja kielessd, kuva- ja
danikulctuureissa yhta lailla kuin kosketuksessa tai eleissikin. Namai toi-
mivat resursseina omalle ilmaisullemme. Intertekstuaalisuuden metodissa
parateksti eli kynnysteksti on valittavissa niistd resursseista. Monilukutai-
don pedagogiikassa ei niinkian tarkastella tekstien vilisid suhteita, joten
intertekstuaalisuuden metodi tuo selkein lisielementin monilukutaidon
pedagogiikan kokonaisuuteen.

Kuten intertekstuaalisuudessa my6s monilukutaidon pedagogiikas-
sa tarkastelussa voivat olla genret ja niiden jatkumot suunnittelun kon-
ventioina ja kulttuurisina varantoina. NLG (1996) viittaa myds suoraan
genreen yhteni tekstuaalisen jarjestyksen ja konventioiden muotona, joka
ilmenee merkitysten rakentamisessa. Merkitystd ohjaavat niin yksittaiset
valinnat, mikrorakenne (esim. sanat, lauseet, kuvat), makrorakenne (gen-
re, tekstin kokonaisrakenne) kuin sosiaalinen kontekstikin (tilanne, tar-
koitus) (Kalantzis & Cope 2012).

Paratekstista tydskentely etence intertekstuaalisesti muita teksteja tut-
kien oman tekemisen ja merkityksenannon kautta uuteen merkitykseen
ja tuotokseen. Monilukutaidon pedagogiikassa tilld tavoitellaan myos
kulttuurista ja yhteiskunnallista vaikuttamista, “sosiaalista suunnittelua”,
kuten NLG:n manifestin alaotsikko viittaa.

Monilukutaidon nikokulmasta toiminta alkaa koulun ulkopuolisista
teksteistd ja paittyy myos koulun ulkopuolelle, sithen yhteiso6n ja kulte-
tuuriin, jonka osana koulu my6s tietysti on. Intertekstuaalisesti tekstin
valinta on avoin, ja sen tulee kiinnostaa oppijaa. Opetussuunnitelman na-
kokulmasta monilukutaito laaja-alaisena osaamisalueena ei ole sidoksissa
oppiaineisiin ja niiden oppisisaltihin vaan kokonaisuuteen tietoa, taitoja,
arvoja ja asenteita, jotka ovat merkityksellisid ihmisend kasvamisessa (OPS
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2014). Monilukutaidossa ei ole kyse niinkidin multimodaalisten tekstien
istuttamisesta kouluopetukseen ja opetussuunnitelmaan vaan erityisesti
opetussuunnitelman uudelleenkisittimisestd, jossa pohditaan opetuksen
ja oppimisen luonnetta, perustaa, tavoitteita ja kcinoja myos suhteessa ym-
pirdividin yhteiskuntaan ja erilaisiin kulttuureihin (Boyd & Brock 2015;
Kupiainen, Kulju & Mikinen 2015).

Intertekstuaalisuus laajentaa
taidekasvatusta kulttuuriin

Seuraavaksi tarkastellaan intertekstuaalisten suhteiden ilmenemisti: sub-
jektin vilisid eli intersubjektiivisia, kulttuurien valisid eli interkulttuurisia
ja median vilisid eli intermediaalisia suhteita (ks. kuvio 1). Nimi kaikki
suhteet ovat lasnd tulkinnassa, mutta niiden painotuksia voi siidelld ope-
tuksessa. Seuraavissa esimerkeissa tarkastellaan, miten metodi laajentaa ja
syventdi taidekasvatusta ja millaisia haasteita se tuo opetukseen. Esimerkit
koskevat Helsingin yliopiston kasvatustieteen tiedekunnan kuvataiteen
didaktiikan opintokokonaisuutta (25 op), joka koostuu viidesti eri kurs-
sista, joista kukin on viisi opintopistettd. Kurssit ovat Taide ja kulttuuri,
IImaisu, Media, Taidekasvatus ja Ympiristo.

Intersubjektiiviset suhteet

Dialogi on aina intersubjektiivinen prosessi, jossa subjekti ja tekstin te-
kija keskustelevat teksteistd. Intersubjektiivisuudella tarkoitetaan myos
subjektien vilistd toimintaa, esimerkiksi pari- tai ryhmityotd. Toimivassa
dialogissa opiskelijat valitsevat tarkasteltavan lihtokohdan, tekstin, joka
kiinnostaa heiti. Siitd nousee kysymys, jonka tarkoituksena on motivoida
opiskelijaa ja/tai opiskelijoita perchtymain hinti/heitd valitcuun liheo-
kohtaan. Parhaimmillaan omachtoinen kiinnostus on kokonaisvaltainen
kokemus, joka vetoaa Kristevan mukaan tietoiseen paittelyyn, mielikuvi-
tukseen ja alitajuntaan (Smith 1998, 84). Kokemus voidaan myds mairitel-
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la tarkkaavaiscksi kanssakidymiscksi maailman kanssa, johon mini ja maa-
ilma sukeltavat ja tunkeutuvat toisiinsa (Dewey 2010, 30). Tarkastelusta
tulee merkityksellista opiskelijalle.

Kiytannon esimerkkini intersubjektiivisesta paritydstd on Postmoder-
nin kuvakirjan kurssi, jossa oli taidekasvatuksen opiskelijoita Taideteolli-
sesta korkeakoulusta, nykyisestd Aalto yliopistosta, ja kirjallisuusticteen ja
kasvatustieteen opiskelijoita Helsingin yliopistosta. Eri yliopistoista olevat
opiskelijat jakautuivat pareihin ja tutkivat intertekstuaalisesti, miten vi-
suaaliset ja verbaaliset tekstit kierrdteavie klassikkosatuja. Tutkimuspro-
sessinsa perusteella parit tekivit valitsemansa sadun kuvakirja-aukeamasta
uuden visuaalis-verbaalisen postmodernin tulkinnan. Mielenkiintoista oli
kuvittaja- ja kirjoittajaparien vilinen dialogi, joka osoittautui hedelmalli-
scksi. Ensimmaiinen tuotti ja ajatteli jatkumoa visuaalisesti ja toinen kirjal-
lisesti. Tiiviistd yhteistyosta syntyi leikillisid ja ironisia tuotoksia. Kurssin
lopuksi pidettiin taidendyttely Ritari Saapasjalka ja seitsemin tulitikku-
tyttdd. Yheeinen, eri yliopistojen vilinen kurssi asetti haasteita erityises-
ti opetuksen ja opiskelijoiden yhteisten tapaamisten ajankohtien kanssa.
Myés erilaiset oppimistyylit tulivat esille kokoontumisissa. (Hollsten &
Paatela-Nieminen 2008; ks. Komulainen & Paatela-Nieminen 2016.)

Intertekstuaalisuus tarjoaa menetelmidn ymmirtdd yheeiskuntaa ja
maailmaa, jossa oppija itse eldd. Esimerkkini on Taide ja kulttuuri -kurs-
si, jolla tutustutaan nykytaiteen nikokulmasta taidehistoriaan. Opiskelija
tai ryhmi opiskelijoita tutkii ajankohtaista ja yhteiskunnallista media- ja/
tai nykytaidetta, josta herda kysymyksia. Palimpsestiseen kuvajatkumoon
kytketdin mukaan taidetta museovierailuilta Kansallisgallerian museois-
ta, digitaalisia hakuja e-museoista sekd taidehistorian tuntemusta. Kurs-
silla pohditaan muun muassa seuraavia kysymyksii: miten nykytaide/
mediataide syntyy taiteesta, kuvista ja kulttuurista sekd miten nykytaide
kierrdrtdi taide- ja kulttuurihistoriaa. Kdytinndssi dialogin mahdollisuu-
tena ja haasteena ovat oppijoiden erilaiset opiskelu- ja ryhmatyétaidot, si-
toutuminen yhteiseen prosessiin sckid Erasmus-opiskeljjoilla kielenhallin-
nan erilaisuus. Innostavina kokemuksina puolestaan yhteinen taiteellinen
prosessi (Paatela-Nieminen, painossa).
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Interkulttuuriset suhteet

Teksti on my®s aina kulttuurien vilisti eli interkulttuurista. Kuletuuri ka-
sitteend sisaltad eri kulttuureja. Kulttuuri ymmarretdian myos subjektien
vilisend symbolisena viestintind ja merkitysten verkostona (Fornis 1998,
168). Uudessa opetussuunnitelmassa kulttuurinen osaaminen, vuorovai-
kutus ja ilmaisu ovat osa laaja-alaista taitoa ymmirtdd moninaista maail-
maamme. Opetussuunnitelmassa painotetaan muun muassa oman lokaa-
lisen elinympiriston ja kulttuuriperinnén tuntemista. (OPS 2014, 21.)
Esimerkkind kulttuurienvilisyydesti ovat kuvataiteen didaktiikan
ymparistokurssit, joilla opiskelijat valitsevat tutkimuksensa kohteeksi
itselleen tirkedn lokaalin paikan (ks. Paatela-Nieminen 2013; ks. Paate-
la-Nieminen, Itkonen & Talib 2016). Lokaalisuuden arvostamisen lisiksi
tulee ymmirtii kulttuurista moninaisuutta (OPS 2014, 21). Usealla ym-
paristokurssilla on tutkittu kulttuurien muuttumista ja kysytty miten
lokaali paikka saa globaaleja piirteitd ja milld tavoin siitd syntyy glokaali
hybridi (ks. Paatela-Nieminen 2008). Paikkaan kytkoksissi on useina vuo-
sina ollut mukana opiskelijoita National Changhua Universitysta. Taiwa-
nilaiset ja suomalaiset opiskelijat keskustelivat ja jakoivat Facebookissa
toisilleen kuvia merkityksellisista paikoistaan, muokkasivat kuvia osaksi
omaa tulkintaansa seki toteuttivat yhteisen tuotoksen kulttuurienvilisesti
siten, ettd tekivit visuaalisesti uuden glokaalin paikan. Yhteisty6n haastei-
na on koettu mm. aikaero, kurssien eri ajankohta, kielikysymykset ja toi-
mintatavat. Esimerkiksi yhteinen tuotos on syntynyt hienovaraisesti, silld
opiskelijoista oli haastavaa muokata toisen kuvaa. Joillekin opiskelijoille
kursseilta jii ystivyyssuhde. (Ks. lisiksi Paatela-Nieminen & Keifer-Boyd

2015, 304-317.)

Intermedia

Intertekstuaalinen dialogi ilmenee mediassa ja intermediaalisesti medioi-
den vilisyyksissi. Digitaalisuus yhdenvertaistaa teksteji (mm. musiikkia,
kuvia, sanoja) (Miller 1992, 36) ja tarjoaa tydkaluja (esim. ohjelmistoja ja
laitteistoja), joilla eri medioiden vilistd, intermediaalista dataa voi muun-
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nella, lainata, muokata ja yhdistelld, verkostoida loputtomasti ja yhdistad
toisiinsa eri todellisuuksia. Esimerkiksi ympiristokurssilla lahdettiin liik-
keelle opiskelijan omasta paikasta, joka valokuvattiin 360-kuvaksi. Opis-
kelijat linkittivit kuvaansa teksteja: videoita, ddnitiedostoja, kuvia ja kir-
joitusta, joilla paikan kokemusta avattiin muille.

Digitaalisuus my6s herdcead kriiceisia kysymyksia eri todellisuuksista.
Onko mikdin sitd, miltd niyttdd, ja kenen todellisuuksissa eletian? Di-
gitaalisuus laajentaa reaalimaailmaa, kun siihen yhdistyy lisittyd ja vir-
tuaalista todellisuutta. Taidekasvatuskurssilla opiskelijat ovat pitineet
pop-up-tilaisuuksia, joissa he ovat osallistaneet niyttelyssd kivijoita suun-
nittelemaansa kuvataiteen opetukseen. Lisityn todellisuuden keinoin
opiskelijoiden seinilld olevat still-kuvat alkoivat “elad” videoina katsojien
kinnykoissd ja tableteissa.

IImaisu-kurssilla opiskelijat kehittavit yhteisen teeman taideniytte-
lyadn varten. Opiskelijat tutkivat teemaa grafiikan ja maalauksen keinoin
sekd selvittavit digitaalisen ja virtuaalisen yhteyttd visuaalisessa ilmaisus-
saan. Digitaalisuus kictoutui opiskelijoiden ilmaisun eri vaiheisiin monin
tavoin, luonnostelusta lopulliseen tuotokseen kuin my6s sen digitaaliseen
jatkokehittelyyn uudeksi tuotokseksi. Kokonaan uudenlainen immersiivi-
nen ja vaikuttava kokemus syntyi Liisasta ihmemaailmoissa -ndyteelystd,
kun opiskelijjat siirsivit kuvallisen ilmaisunsa virtuaalimaailmaan ja tuot-
tivat katsojille ihmemaan teemasta omia virtuaalimaailmojaan koettaviksi
virtuaalisesti. (https://vimeo.com/244831247; Paatela-Nieminen 2018.)

Myés monilukutaidon pedagogiikka hyddyntai kokemuksellisia paik-
koja tarkastelun ja uuden merkityksenannon lihtokohtana. Esimerkiksi
australialainen Barbara Comber on seurannut paikkaperustaisen peda-
gogiikan menetelmii osana monilukutaitoa (Comber 2016; Comber,
Thompson & Wells 2001). Myds suomalaisten opetussuunnitelmien mo-
nilukutaidon kisite sisaltdd ympiriston ja paikkasidonnaisten tekstien ot-
tamisen mukaan opetukseen. Laajojen tekstien kanssa tekemisissd oleva
lukutaito on paikantunutta ja kiinnittyy oppilaiden elimismaailmaan
ja kokemuksiin. Tillaiset tekstit luovat siltaa yhteisén, ympiriston, op-
pilaiden arjen ja koulun vilille. Opetusta voidaan lihestyi tiled pohjalta
lahiympariston, paikan ja lihiyhteison nikokulmasta, josta voivat samalla
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nousta globaalit kysymykset esimerkiksi ympariston suunnittelusta ja suo-
jelusta, ilmastonmuutoksesta, hyvinvoinnista, eriarvoisuudesta, oikeuksis-
ta, vastuusta ja niin edelleen.

Pohdinta

Edelli olevien esimerkkien avulla huomataan, etti intertekstuaalisella me-
netelmilld voidaan tutkia tekstien vilisid suhteita ja merkityksid syvalli-
sesti ja laaja-alaisesti kulttuuriin (ks. kuvio 1). Vaikka menetelmi onkin
kehitetty taidekasvatuksen ja taiteen tutkimukseen, on sitd kehitetty edel-
leen malliksi kdaytinnon kuvataiteen didaktiikan opetukseen aikuisopis-
kelijoille, ja mallia ehdotetaan sovellettavaksi (kuvataiteen) opetukseen
ja monilukutaitoon kouluissa. Intertekstuaalinen menetelmi on osittain
rinnakkainen monilukutaidon pedagogiikkaan nihden ja tiydentid sitd.
Molemmat tuottavat siltoja oppilaiden elimismaailman ja koulumaail-
man vilille ja voivat parhaimmillaan rakentaa yhteyksid lihi- ja globaaliin
yhteisoon ja yhteiskuntaan. Esimerkiksi digitaalisilla vilineilld toteutettu
kommunikaatio ja yhteistyo ci tunne rajoja, vaan avartaa tekstimaailmoja
entisestadn globaaliin suuntaan. Molemmat nikokulmat myés tiydenta-
vit toisiaan, silld lJukeminen ja merkitysten tuottaminen uudemmasta van-
hempaan palimpsestisesti ja vanhemmasta uudempaan edustavat erilaista
tiedonhankintaa ja ajattelutapoja.

Intertekstuaalinen menetelma vaatii kuitenkin aikaa, jotta aiheeseen
voidaan sukeltaa. Menetelmin ideana on kypsyttad, kehkeytyd ja tul-
la joksikin, josta tekijilld ei ole etukiteen varmuutta tai tietoa (Kristeva
1984). Tarkoituksena on tarjota avoin tutkimusmatka, jonka reittii ei ole
opetuksessa etukiteen suunnitelcu. Siksi menetelma haastaa kiyttdjansa.
Koska oppijat ovat keskendin erilaisia, voi menetelmi avoimuudessaan ja
rajattomuudessaan olla joillekin oppijoille hankala. Myos mielenkiintoi-
sen (tutkimus)aiheen 1ytiminen vie toisilta oppijoilta paljon aikaa. On
tirkedd oytdd oppijaa itseddn kiinnostava aihe, joka on myés kiytinnds-
si tutkittavissa. Osa aiheista tai tiedoista voi olla koulumaailmassa liian
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hankalasti saavutettavissa. Opetuskiytossi toimintamallia voi soveltaa
opetustilanteen ja oppilasryhmin mukaan.

Maailma on monimutkainen merkitysten vilinen verkosto, jossa sub-
jekti rakentaa ymmarrystiin maailmasta ja itsestddn sen osana. Koulu on
yksi osa tita verkostoa. Koulussa kohtaavat myos erilaiset tekstit ja teksti-
kiytinteet. Intertekstuaalinen menetelmi ja monilukutaidon pedagogiik-
ka auttavat ymmartimiin merkityksid ja tekstin rakentumisen prosesseja
ja yhteyksii yhteiskuntaan. Parhaimmillaan oppijan oma (tutkimus)ky-
symys herdttdd my6s dialogin, joka on intensiivinen ja hint palkitseva
ja kichtova prosessi, joka voi jatkua edelleen kurssin loputtua. Epdonnis-
tuessaan prosessi voi jaida vain mekaaniseksi lihteiden tunnistamiseksi ja
tehtavin ulkokohtaiseksi suorittamiseksi. Intertekstuaalinen dialogi avaa
tekstien maailman, tuo esille tulkintojen monidinisyyttd ja tarjoaa pe-
dagogisen tilan keskustelulle, jossa on mahdollisuus tuottaa ymmarrysta
tekstien muunnoksista ja merkitysten moninaisuudesta eri ihmisille, tul-
kintojen eettisyydestd ja kriittisyydesta.

314



Taidekasvatus ja monilukutaito

Lihteet

Atkinson, D. 2012. Contemporary art and art in education: the new,
emancipation and truth. The International Journal of Art & Design
Education 31(1), 5-17.

Boyd, F. B. & Brock, C. H. (toim.) 2015. Social diversity within multiliteracies:
complexity in teaching and learning (1. painos). New York and
Abingdon: Routledge.

Comber, B. 2016. Literacy, place, and pedagogies of possibility. New York and
London: Routledge.

Comber, B., Thomson, P. & Wells, M. 2001. Critical literacy finds a “place”™
writing and social action in a low-income Australian grade 2/3
classroom. The Elementary School Journal 101 (4), 451-464.

Deleuze, G. & Guattari, F. 1987. A thousand plateaus: capitalism and
schizophrenia. Minneapolis, London: The University of Minnesota.

Dewey, ]J. 2010. Taide kokemuksena. Suom. Antti Immonen & Jarkko S.
Tuusvuori. Tampere: niin & niin.

Fornis, J. 1998. Kulttuuriteoria. Tampere: Vastapaino.

Genette, G. 1997a. Paratexts. Thresholds of interpretation. Literature,
Culture, Theory series, 20. Cambridge: Cambridge University.
Genette, G. 1997b. Palimpsests. Literature in the second degree. Lincoln,

London: University of Nebraska.

Hakala, L., Maaranen, K. & Riitaoja, A.-L. 2017. Opetussuunnitelma-
tutkimus  luokanopettajankoulutuksessa  —  yhdestd totuudesta
moniin totuuksiin. Teoksessa T. Autio, L. Hakala & T. Kujala (toim.)
Opetussuunnitelmatutkimus.  Keskustelunavauksia  suomalaiseen
kouluun ja opettajankoulutukseen. Tampere: Tampere University
Press, 161-190.

Hatton, K. 2016. A poctical journey: in what ways are theories derived from
postcolonialism, whiteness and poststructural feminism implicated
in matters of intercultural arts research? Teoksessa P. Burnard, E.
Mackinlay & K. Powell (toim.) Routledge handbook of intercultural
arts research. Oxon: Routledge, 46-56.

Heikkinen V., Lauerma, P. & Tiilild, U. 2012. Intertekstuaalisuus. Teoksessa
V. Heikkinen, E. Voutilainen, P. Lauerma, U. Tiilili & M. Lounela
(toim.) Genreanalyysi - tekstilajitutkimuksen kisikirja. Helsinki:
Gaudeamus, 100-119.

315



Martina Paatela-Nieminen & Reijo Kupiainen

Hollsten, A. & Paatela-Nieminen, M. 2008. Ritari saapasjalka ja seitsemin
tulitikkutytedd. Kuvittajat ry:n jisenlehti Kuvittaja (3), 22—25. heeps://
vimeo.com/244831247. Luettu 1.10.2019.

Itkonen, T. 2018. Contradictions of Finnish education: Finnishness,
interculturality and social justice. Helsinki Studies in Education,
number  28.  http://urn.fi/URN:ISBN:978-951-4273-3.  Luettu
1.10.2019.

Jagodzinski, J. 2015. The challenges of art education in designer capitalism:
collaborative practices in the (new media) arts. The International
Journal of Art & Design Education 34 (3), 282-29s.

Kalantzis, M. & Cope, B. 2012. Literacies. Cambridge: Cambridge University
Press.

Komulainen, K. & Paatela-Nieminen, M. 2016. Sleeping beauty fairytales
as starting points for multiliteral accumulations. IMAG InSEA
Magazine Finnish art education on the move. November 1 (3),
195—209. http://www.insea.org/IMAG/IMAG3ViRed.pdf. Luettu
1.10.2019.

Kristeva, J. 1984. Revolution in poetic language. New York: Columbia
University.

Kristeva, J. 1993. Puhuva subjekti: teksteja 1967-1993. Suom. Pia Sivenius ym.
Helsinki: Gaudeamus.

Kupiainen, R., Kulju, P. & Mikinen, M. 2015. Mikd monilukutaito?
Teoksessa T. Kaartinen (toim.) Monilukutaito kaikki kaikessa.
Tampere: Tampereen yliopiston normaalikoulu, 7-24. htep://urn.fi/
URN:NBN:fi:uta-201509292320. Luettu 1.10.2019

Luke, A. 2018. Ciritical literacy, schooling, and social justice. The selected
works of Allan Luke. New York, NY, Oxon: Routledge.

Lyytikdinen, P. 1991. Palimpsestit ja kynnystekstit. Teoksessa A. Viikari
(toim.) Intertekstuaalisuus: suuntia ja sovelluksia. Helsinki: SKS,
145-179.

Makkonen, A. 1991. Onko intertekstuaalisuudella mitddn rajaa? Teoksessa
A. Viikari (toim.) Intertekstuaalisuus suuntia ja sovelluksia. Helsinki:
SKS, 9-58.

Mertala, P. 2017. Nakokulmia monilukutaitoon: opettajuus ja situationaaliset
lukutaidot. Kieli, koulutus ja yhteiskunta 8 (6). heeps:/www.
kieliverkosto.fi/fi/journals/kieli-koulutus-ja-yhteiskunta-
joulukuu-2017/nakokulmia-monilukutaitoon-opettajuus-ja-
situationaaliset-lukutaidot. Luettu 1.10.2019.

316


https://vimeo.com/244831247
https://vimeo.com/244831247
http://urn.fi/URN:ISBN:978-951-4273-3
http://www.insea.org/IMAG/IMAG3V1Red.pdf
http://urn.fi/URN:NBN:fi:uta-201509292320 Luettu 1.10.2019
http://urn.fi/URN:NBN:fi:uta-201509292320 Luettu 1.10.2019
https://www.kieliverkosto.fi/fi/journals/kieli-koulutus-ja-yhteiskunta-joulukuu-2017/nakokulmia-monilukutaitoon-opettajuus-ja-situationaaliset-lukutaidot
https://www.kieliverkosto.fi/fi/journals/kieli-koulutus-ja-yhteiskunta-joulukuu-2017/nakokulmia-monilukutaitoon-opettajuus-ja-situationaaliset-lukutaidot
https://www.kieliverkosto.fi/fi/journals/kieli-koulutus-ja-yhteiskunta-joulukuu-2017/nakokulmia-monilukutaitoon-opettajuus-ja-situationaaliset-lukutaidot
https://www.kieliverkosto.fi/fi/journals/kieli-koulutus-ja-yhteiskunta-joulukuu-2017/nakokulmia-monilukutaitoon-opettajuus-ja-situationaaliset-lukutaidot

Taidekasvatus ja monilukutaito

Miller, H. 1992 Hlustration. Cambridge: Harvard University.

Naukkarinen, O. 200s. Taiteistumisen muodot. Teoksessa Y. Levanto,
O. Naukkarinen & S. Vihma (toim.) Taiteistuminen. Helsinki:
Taideteollinen korkeakoulu, 9—36.

NLG, New London Group 1996. A pedagogy of multiliteracies: designing
social futures. Harvard Educational Review 66 (1), 60—92.

OPS  Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014. 4. painos.
Helsinki: Opetushallitus.

Paatela-Nieminen, M. 1996. Intertekstuaalinen tutkimus englantilaisista
Alice in Wonderland kuvituksista vuosilta 1984-1994 ja Alices in
Wonderlands -multimedia. Lisensiaatin tutkimus (kirjastokappale).
Helsinki: Taideteollinen korkeakoulu.

Paatela-Nieminen, M. 2000. On the threshold of intercultural Alices.
Intertextual research on the illustrations of the English Alice in
Wonderland and the German Alice im Wunderland in intermedia
research in the field of art education. Doctoral thesis in the form of
a multimedia on CD. University publication series A 29. Helsinki:
University of Art and Design.

Paatela-Nieminen, M. 2008. The intertextual method for art education
applied in Japanese paper theatre — a study on discovering intercultural
differences. The International Journal of Art & Design Education 27
(1), 91-104. https://doi.org/10.1111/j.1476-8070.2008.00561.x. Luettu
1.10.2019.

Paatela-Nieminen, M. 2013. Subjektiiviset oppimispolut ja -rihmastot
tieto- ja viestintiteknologiaa hyodyntivissd taidekasvatuksessa.
Teoksessa L. Tainio, K. Juuti & S. Routarinne (toim.) Ainedidaktinen
tutkimus koulutuspoliittisen paitoksenteon perustana. Helsinki:
Suomen ainedidaktinen tutkimusseura, 139-156. http://hdl.handle.
net/10138/38459. Luettu 1.10.2019.

Paatela-Nieminen, M. 2018. https://blogs.helsinki.fi/digiloikka/2018/04/03/
kuvataiteen-digiloikka/. Luettu 1.10.2019.

Paatela-Nieminen, M. (painossa). Constructing critical intercultural
competence and appreciation of diversity: the case of exchange student
teachers in Finland. Teoksessa F. Dervin, R. Moloney & A. Simpson
(toim.) Intercultural competence in the work of teachers: confronting
ideologies and practices. London: Routledge.

317


https://doi.org/10.1111/j.1476-8070.2008.00561.x
http://hdl.handle.net/10138/38459
http://hdl.handle.net/10138/38459
https://blogs.helsinki.fi/digiloikka/2018/04/03/kuvataiteen-digiloikka/ Luettu 1.10.2019.
https://blogs.helsinki.fi/digiloikka/2018/04/03/kuvataiteen-digiloikka/ Luettu 1.10.2019.

Martina Paatela-Nieminen & Reijo Kupiainen

Paatela-Nieminen, M. & Itkonen, T. 2017. Reading the world as texts:
intertextuality in theory and practice for (art) education. Teoksessa T.
Itkonen & F. Dervin (toim.) Silent partners in multicultural education.
Charlotte: IAP, 3—28.

Paatela-Nieminen, M. & Keifer-Boyd, K. 2015. Intra-action in transcultural
dialogue. Teoksessa M. Kallio-Tavin & J. Pullinen (toim.)
Conversations on Finnish art education in international contexts.
Helsinki: Aalto Arts Books, 306-317.

Paatela-Nieminen, M., Itkonen, T. & Talib, M. 2016. Reconstructing
imagined Finnishness: the case of art education through the concept
of place. The International Journal of Art& Design Education 35 (2),
229-242. https://doi.org/10.1111/jade.12057. Luettu 1.10.2019.

Palsa, L. & Ruokamo, H. 2015. Behind the concepts of multiliteracies and
media literacy in the renewed Finnish core curriculum: a systematic
literature review of peer-reviewed research. Seminar.net 11 (2), 101—
119.

Pinar, W., Reynolds, W., Slattery, P. & Taubman, P. (toim.) 199s.
Understanding curriculum. An introduction to the study of historical
and contemporary curriculum discourses. New York: Peter Lang.

Savva, A. & Telemachou, N. 2016. Voices and positions. Facilitating dialogue
through arts and media. Teoksessa S. Gongalves & S. Majhanovich
(toim.) Art and intercultural dialogue. Rotterdam: Sense Publishers,
143—160.

Smith, A.-M. 1998. Julia Kristeva speaking the unspeakable. London: Pluto.

Voogt, J. & Roblin, N. P. 2012. A comparative analysis of international
frameworks for 21° century competences: implications for national
curriculum policies. Journal of Curriculum Studies 44 (3), 299-32.
https://doi.org/10.1080/00220272.2012.6689338.

318


https://doi.org/10.1080/00220272.2012.668938

Katsomuskasvatuksen
yhteiskunnallinen tehtiva

Vilineiti vai toisin ajattelua?

Saila Poulter

KATSOMUKSIIN LITTYY YHTEISKUNNALLINEN nakokulma, jota instituu-
tioiden sekularisoitumisen vuoksi ei valttdmatta tunnisteta kasvatuksessa.
Lasten ja nuorten kansalaisuuspohdinnoissa katsomuksiin liittyvat kysy-
mykset ovat kuitenkin relevantteja, silla yhteiskuntamme uskonnollinen ja
katsomuksellinen maisema muuttuu jatkuvasti ja tuo yksityiselamaan miel-
letyt kysymykset osaksi julkisessa tilassa kaytavaa identiteettineuvottelua.
Varhaiskasvatuksessa ja koulussa annettava katsomuskasvatus ja -opetus
pyrkii antamaan valineitd moninaisuuden kohtaamiseen, johon liittyy erilais-
ten epistemologisten, ontologisten ja eettisten kysymysten tunnistaminen.
Kasvattajalta edellytetaan katsomustietoisuutta, joka pedagogisena ja intel-
lektuaalisena lahestymistapana pohjautuu opettajan oman katsomusposition
tiedostamiseen. Katsomuskasvatuksella, joka asennoituu vastakulttuuriseksi
ja moninakdkulmaisuuden puolustajaksi, on potentiaalia tukea kriittisen ja de-
mokraattisen kansalaiskasvatuksen tavoitteita.
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Johdanto

Tédmi artikkeli tarkastelee perusopetuksen uskonnonopetuksen ja varhais-
kasvatuksen katsomuskasvatuksen yhteiskunnallisuutta, sen perusteluja ja
tahdn liiteyvid varauksia. Tarkastelun kohteena on paitsi enemmistope-
rustainen katsomusopetus koulussa, myds katsomuskasvatus laajemmas-
sa merkityksessd, johon seki varhaiskasvatusta seki esi- ja perusopetusta
miirittivit normiasiakirjat sitoutuvat. Biestan (2015) muotoileman kas-
vatuksen tehtivien ja piimiirin kolmijaon (kvalifikaatio, sosialisaatio,
subjektifikaatio) kautta erittelen katsomuskasvatusta erityisesti kansalais-
kasvatuksen nikokulmasta, siten kuin se opetussuunnitelmatason tarkas-
telun kautta niyteiytyy.

Katsomuksen kisitteelld tarkoitan yksilon kokonaiskasitystd todelli-
suudesta, sen luonteesta ja arvosta, tiedosta ja tictamisen mahdollisuudes-
ta, joka ohjaa ihmisen olemassaoloa antaen suunnan, miten hinen tulisi
cldd (Naugle 2002; Poulter 2017; Salmenkivi 2007; Selcuk & Valk 2012).
Katsomusta voi ajatella erddnlaiseksi suhteeksi ja positioksi, joka yksilol-
I tai yhteisolld on. Tistd positiosta kisin yksilo tai yheeiso tulkitsee sitd,
mitd (maailma) on, miti tieto on, mitd (maailmasta) voimme tietdd ja
mika niiden arvo on. Katsomus voi olla paitsi selkein uskonnollisesti tai
uskonnottomasti mairittyvi, myds niiden viliin jadvd, monikerroksinen
jajannitteinen. (Poulter, Riitaoja & Kuusisto 2015.) Yksiléiden ja ryhmien
katsomuksellinen identiteetti harvoin noudattaa jirjestaytyneiden uskon-
tokuntien tai maailmankatsomusten ulkopuolelta tunnistettavia rajoja ja
esimerkiksi samaan uskonnolliseen yhteis66n kuuluvien katsomusidenti-
teetti voi vaihdella tilannesidonnaisesti (Kooij, Ruyter & Miedema 2013;
Pauha 2018).

Kansalaisuudella perinteisesti maariteltyna viitataan niihin poliittisiin
ja juridisiin merkityksiin, kuten oikeuksiin ja velvollisuuksiin, joita yksi-
I6ll4 on suhteessa valtioon. Kansalaisuus on kannanottoa kysymyksiin,
jotka koskettavat poliittis-materiaalisen todellisuuden lisiksi kisityksia ja
tictoa hyvisti elimasta, sisiltien kysymyksen ihmisen olemassaolosta scki
pohdinnan yksilon suhteesta “kanssalaisiinsa” (Niemeli 2008, 40; Poulter
2013b). Katsomukselliset kysymykset liiteyvit yksilon yhteiskuntasuhteen
muodostumiseen, vaikka instituutioiden laajamittainen maallistuminen

320



Katsomuskasvatuksen ybteiskunnallinen tebtivi

on saanut kansalaisuuden niyttimiin katsomuksellisista elementeisti
riisuttuna sisiltond, civitkd kansalaisuuden miiritelmissd ndy eri kan-
salaisyhteiskunnan ryhmien eridvit nikokulmat ja arvostukset (Arthur,
Gearon & Sears 2010, 18; Holma & Kontinen 2015). Esimerkiksi islamilai-
sen teologian piirissd on esitetty niin linsimaisen demokraattisen kansa-
laisuuden mairitelmin kanssa sopusoinnussa kuin sen kanssa ristiriidassa
olevia kansalaisuuden teoreettisia ja kiytinnollisid esityksid (Aslan 201s;
Grundel & Maliepaard 2012).

Amerikkalainen sosiologi C. Wright Mills (1959) on kiyttinyt kisi-
tettd sosiologinen (tai yhteiskunnallinen) mielikuvitus. Hinen mukaansa
yksilon henkilokohtaisiin ominaisuuksiin liictyvid kysymyksii tulee aina
tarkastella osana laajempia rakenteellisia, yhteiskunnallisia ja historiaan
liiteyvid nakokulmia. Thmisen ainutkertainen elaminhistoria on osa laa-
jempaa historiallista kokonaisuutta, jolloin esimerkiksi yhden ihmisen
epaonnistuminen tyomarkkinoilla suhteessa tuhansien ihmisten tyoteo-
myyteen on vaistaimattd julkinen kysymys yhteiskunnan rakenteista ja oi-
keudenmukaisuudesta. (Ecclestone & Brunila 2015; Mills 1959.) Samalla
tavalla uskontoihin ja katsomuksiin liitcyvit kysymykset tulee tunnistaa
julkisen elimin piirin alueelle kuuluviksi kysymyksiksi, joilla on yhteis-
kunnallinen ulottuvuus ja jotka liittyvit kysymyksiin yhteiskunnallises-
ta oikeudenmukaisuudesta (Sorsa 2018). Koulu on paikka, julkinen tila,
jossa tuotetaan kisityksid julkisen ja henkilokohtaisen vilisestd rajasta
ja suhteesta seki neuvotellaan niille ehtoja (Poulter 2013a). Artikkelissa
esitetty nikokulma eroaa sckularistisista kansalaisuustarkasteluista, joissa
kansalaisuuden katsomukselliseen perustaan liittyvit kysymykset tyystin
sivuutetaan tai sijjoitetaan ndma rajatusti yksilon privaatin elimin alueelle
kuuluvaksi.

Julkinen keskustelu katsomuksista typistyy tyypillisesti ulkonaisiin
piirteisiin, kuten uskontoihin liittyviin rajoituksiin, kieltoihin, symbolei-
hin ja vaatetukseen. Tilloin katsomuksista keskusteleminen niyttaytyy
joko ulkopuolelta mairittyvini, rajattuna ja kontrolloituna eron ja toiseu-
den tuottamisena, ci luontevalla tavalla yksilon elimain liictyvini identi-
teetin osana tai yhteiskunnan rakenteisiin liittyvini asiana (Riitaoja 2013,
204-221). Kun katsomuksista puhutaan ainoastaan joidenkin yksiloiden
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henkilokohtaisiin ominaisuuksiin liittyvina asiana, jisenyyteni tai toi-
saalta hyvin abstraktina, kollektiivisena symboli- ja merkitysjarjestelmini,
jad elamin katsomuksellisuus kaikkea kasvatusta koskevana asiana tunnis-
tamatta.

Artikkelin aluksi tuodaan esiin keskustelua katsomuskasvatuksen
ajankohtaisuudesta ja ajattomuudesta. Tamin jilkeen siirrytian ope-
tussuunnitelmatason tarkasteluun eri Vuosikymmenien Pemsopez‘uksen
opetussuunnitelman perusteiden (POPS ja titi edeltineet Kansakoulun
opetussuunnitelmakomitean mietinnit)' kautta. Kouluopetuksen rinnalle
tuodaan vilihdys nykyhetken varhaiskasvatuksen katsomuskasvatuksen
tilasta, silli artikkelissa tarkastellaan lisiksi voimassa olevia valtakunnal-
lisia Varhaiskasvatussuunnitelmien perusteita (VASU 2018) ja Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteita (EOPS 2014), jotka pedagogisina asiakirjoi-
na mairittavit varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen tavoitteita ja sisaltoi.
Varhaiskasvatuksen osalta en kuitenkaan esitd perusopetukselle rinnas-
teista historiallista analyysia, silld ne eivit ole olleet velvoittavuudessaan
perusopetusta vastaavia vaan suosituksia. Pdivihoito ja varhaiskasvatus
siirtyivit sosiaalipalvelusta osaksi suomalaista koulutusjirjestelmai vuo-
den 2013 alusta, kun valtionhallinnon ohjaus siirtyi sosiaali- ja terveysmi-
nisteriostd opetus- ja kulttuuriministerioén. Nykyinen miirdys varhais-
kasvatussuunnitelman perusteista, jotka Opetushallitus alun perin laati
1.8.2015 voimaan tulleen varhaiskasvatuslakiin nojautuen, on ensimmiis-
td kertaa historiassa lakisddteinen normi, joka ohjaa ja velvoittaa varhais-
kasvatuksen toteuttamista koko maassa. Uuden, 1.9.2018 voimaan tulleen
varhaiskasvatuslain (540/2018) myoti myds varhaiskasvatussuunnitelman
perusteet (VASU 2018) piivitettiin vastaamaan uuden lain sisiltoa.

Uskonnonopetuksen roolista, tehtavistd ja muodosta on keskusteltu
Suomessa koko yleissivistivin koulun olemassaolon ajan ja tilld hetkelld
katsomuskasvatukseen kohdistuu yhteiskunnan maallistuessa erityisid
muutospaineita, myOs poistamisen vaateita. Suomalaisen uskonnonopc—
tuksen historia on erddnlainen ikkuna suomalaiscen sckularisaatioon, jon-

! Analyysin lihdemateriaalina on kiytetty Suomen oppivelvollisuusajan kansa-

koulun ja peruskoulun opetussuunnitelmakomitean mietintdji ja opetussuunnitel-
man perusteita (7 kpl) vuosilta 1925, 1945/1952, 1970, 1985, 1994, 2004, 2014 seki
uskonnondidaktiikan oppikirjoja (13kpl) vuosilta 1882—2005 (Poulter 2013b).
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ka kautta nakyy kristillis-isinmaallisen kuuliaiskansalaisuuden vaihtumi-
nen yksilollistyviin, monimuotoistuviin kansalaismiiritelmiin (Poulter
2013b). Artikkelissa kiinnitetdan huomio erityisesti kasvatusta ja opetusta
koskevien tavoitteiden ja sisiltdjen viljentymiseen, individualisoitumiseen
ja maallistumiseen. Talloin katsomuskasvatuksen suunnan mairitedjan
roolista kamppailevat katsomusten moninaisuutta, erityisyyttd ja inklusii-
visuutta korostava kasvatusajattelu ja toisaalta sckularistinen, uskonnolli-
set katsomukset yksityisen elimin piiriin rajaava kasvatusajattelu.

Artikkelin lopuksi pohditaan katsomustietoisen kasvatusajattelun
vilttamittomyyttd osana yhteiskunnallisesti valveutunutta kasvatusta
sckd opettajaa katsomustictoisuuteen ohjaamisessa. Artikkelissa kritisoi-
daan sellaista katsomuskasvatusta ja -opetusta, joka perustelee olemassa-
olonsa ainoastaan yhteiskunnallisen hyodyn nikokulmasta. Katsomus-
kasvatus, joka pyrkii pelkistidn lisidmiin kansalaisille hyodyllisia tictoja
ja taitoja ei 16yd4 viylaa sanoittaa sitd, mistd muusta katsomuksissa on ky-
symys. Opetussuunnitelma-ajattelun ytimessi oleva kysymys tiedosta ja
sen arvosta (What knowledge is of most worth) i ole typistettivissd maa-
ritelmiksi mitattavista taidoista ja kompetensseista. Kysymys tiedosta on
laajempien kokonaisuuksien hahmottamista, ja se alkaa oman tietimisen
rajallisuuden ymmirtimisesti. (Autio 2017, 48—49.) Katsomuksellisen
kompetenssin sijaan tulisi puhua katsomustietoisen ajattelun kehittdmi-
sestd, joka kysyy, mitd tieto on ja kenen tiedolla on vilid. Tiedon alkupe-
rastd ja sen luonteesta kiinnostunut kasvatustiede ottaa vakavasti myos eri-
laisten katsomustraditioiden vastaukset siitd, mita voimme tietdd ja mitkd
ovat ajattclumme rajat. Tallainen toisin ajattelemisen, tictimisen, olemisen
ja toimimisen nikokulma (Andreotti, Ahenakew & Cooper 2012) ci lih-
tokohtaisesti arvota joko uskonnollisen tai uskonnottoman katsomustra-
dition paremmuutta vaan synnyttid vuoropuhelua ja mahdollistaa uuden
oppimista. Katsomuskasvatuksella, joka profiloituu vastakulttuuriseksi ja
moninikokulmaisuuden puolustajaksi, on potentiaalia tukea kriittisen ja
demokraattisen kansalaiskasvatuksen tavoitteita.
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Katsomuskasvatuksen ajankohtaisuudesta
ja ajattomuudesta

Jotta katsomuskasvatuksen yhteiskunnallisen tehtivin tunnistaminen
olisi mielekist, on sitd tulkittava kasvatuksen yleisen tehtivan ja paamai-
rin nikokulmasta. Biesta (2015) erottaa kasvatuksen tavoitteen tarkaste-
lussa kolme eri kasvatuksellisen tehtivin alaa (domain). Nimi eri alat —
kvalifikaatio (qualification), sosialisaatio (socialization) ja subjektifikaatio
(subjectification) — tarjoavat kukin erilaisen nikékulman tietoon tai miti
oleminen ihmiseni tarkoittaa, mutta tdysipainoisen kasvatuksen nakokul-
masta ne eivit voi olla toisistaan erillisia.

Kvalifikaation kannalta kasvatuksessa on kyse tictojen, taitojen ja val-
miuksien omaksumisesta, silli moderni kasvatus ja koulutus tihtaavie
monipuolisten tiedollisten sisiltdjen hallitsemiseen. Kasvatus ei kuiten-
kaan ole pelkkai tiedon omaksumista. Kasvatuksen kautta lapset tulevat
osallisiksi traditioista, erilaisista olemisen ja osallisuuden muodoista, ovat
ne sitten kulttuurisia, uskonnollisia tai vaikkapa ammatillisia traditioita.
Kasvatuksen kautta myds tuotetaan ja vahvistetaan olemassa olevia sosiaa-
lisia rakenteita, eroja, kuulumista ja hierarkioita (Riitaoja 2013).

Kvalifikaation ja sosialisaation lisiksi on vilttimatonta edellyttaa sel-
laista yksiloitymistd ja persoonaksi tulemista, joka ei aseta lasta kasvatuk-
sellisen vallan kohteeksi vaan suhtautuu lapseen ainutlaatuisena yksilona.
Kasvatuksellisen padmiarin etsimisen kannalta kasvatus ilman subjekti-
fikaatiota menettdd merkityksensi. Biestan (2015) mukaan kasvatuksen
telos on moniulotteinen. Se ci ole redusoitavissa pelkistiin yhteen ulottu-
vuuteen, sill olennaista on siilyttaa kasvatuksellisten alojen tai maailmo-
jen vilinen tasapaino.

Uskonnonopetuksen historian tarkastelu (mychemmin tissi artik-
kelissa) osoittaa, ettd olemassa olevan tiedon omaksumisella ja traditioon
sosiaalistumisella on Biestan kolmijaon nikokulmasta perinteisesti ollut
suurin merkitys. Kuitenkin uskonnonopetus typistyy katsomuksia kos-
kevan tiedon siirtimiseksi tai indoktrinaatioksi, ellei se sisilli vilineiti
kasvaa omaksutun tiedon ja yhteis66n sitouttamisen yli kohti minuutta.
Biestan (2006, 8) mukaan osana yhteiskunnallistumista on vilttimiton-
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td kasvaa moraalisubjektiksi, joka on demokratiaa yllapitavin kriittisen
kansalaisuuden ytimessi. Kasvatuksen subjektifikaation puolustamisessa
on kuitenkin tirked huomata, ettd yksil6llisyys ja individualismi eroavat
toisistaan. Persoonaksi tuleminen katsomuskasvatuksen ytimessi tapah-
tuu suhteessa toisiin yksiloihin ja traditioihin.

Filosofi Martha Nussbaum teoksessaan Cultivating Humanity (2000)
kisittelee kansalaiscksi kasvua cettiseltd kannalta ja suhteessa uskontoi-
hin. Hinen mukaansa demokraattiseen kansalaisuuteen ei kasveta vain
tietoa omaksumalla, vaan olennaista on kehittdd ajattelutapaa, jota hin
kutsuu narratiiviseksi imaginaatioksi. Narratiivinen imaginaatio tihtda
sithen, ettd yksilé 1) kykenee faktapohjaisen tiedon rinnalla kriittisesti
tarkastelemaan itseddn ja traditiotaan kyseenalaistamalla omat usko-
muksensa, 2) kykenee nikemiin itsensi paikallisten identiteettien lisik-
si osana laajempaa ihmisyyttd, ihmiskuntaa ja suhteessa toisiin ihmisiin
elivini olentona, 3) sekd kykenee asettumaan toisen ihmisen asemaan ja
oman egosentrisyyden ylittimilld ymmirtimain, ettd oma nikékulma on
ainoastaan yksi mahdollinen monien nikokulmien joukossa (Nussbaum
2000, 9—11). Narratiivisen imaginaation kehittimiseen liittyvii nikokul-
mia suomalaisen katsomuskasvatuksen ja -opetuksen kannalta tarkastel-
laan artikkelin loppupuolella.

Talla hetkelld peruskoulussa opetetaan kahta rinnakkaista katsomus-
oppiainetta, uskontoa ja eliminkatsomustietoa, joiden oppiainetraditiot
eroavat merkittdvisti toisistaan. Suomalainen uskonnonopetustraditio
on jarjestamisperiaatteiltaan ja sisillollisesti perustunut enemmistokat-
somuksen cli evankelisluterilaisen uskonnon opetukseen, jonka rinnalla
ortodoksisen uskonnon opetus ja nk. vihemmistduskonnot ovat asteittain
voineet laatia erillisid uskonnon oppimairidan. Luterilaisten ja ortodok-
sien osalta katsomusopetukseen osallistumista ohjaa niin sanottu jise-
nyysperiaate, joka on viime aikoina herittinyt keskustelua katsomusope-
tusmalliin liittyvistd yhdenvertaisuudesta (Helsingin Sanomat 2019).

Tillad hetkelld on olemassa evankelisluterilaisen ja ortodoksisen us-
konnon lisiksi yhdentoista eri uskonnon oppimdirin opetussuunnitel-
man perusteet, vaikka kidytinnossd niissd kaikissa ei opetusryhmi ole
toteutunut tai opetusryhmien koko on hyvin pieni. Uskonnonopetuksen
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kannalta merkittavii on ollut vuoden 2003 uskonnonvapauslain uudista-
misen yhteydessi tehty kisitteellinen uudistus, jonka mukaisesti opetus
ei ole tunnustuksellista, vaan oppilaan oman uskonnon opetusta (Ubani
2013, 69—72). Kasvatustieteen roolin vahvistuminen uskonnonopetuksen
taustaticteenalana on siirtdnyt oppiaineen painopistettd teologisista ni-
kokulmista kohti yleissivistavid, uskontoticteellisia ja kasvatusticteellisia
niakokulmia ja ne liittyvit entistd selkeimmin moninaisuuden, yhdenver-
taisuuden ja ihmisoikeuksien tarkasteluun. Uskonnon opetuksen tiedon-
alojen kirjavoituminen onkin osaltaan aiheuttanut pohdintaa uskonnon
opetuksen tulevaisuuden suunnasta. (Kallioniemi & Ubani 2012, 199;
Poulter, Rissanen & Ubani 2019.) Lisiksi nykyistd katsomusopetusmallia
haastavat koulujen integroivat opetusjarjestelyt ja kokeilut, joissa uskon-
toa ja eliminkatsomustietoa opetetaan kaikille oppilaille yhteisesti (Ahs,
Poulter & Kallioniemi 2016).

Osoituksena uskonnottomien ja uskonnollisten katsomusten inklusii-
visuudesta kasvatuksessa voidaan pitdd varhaiskasvatuksessa ja esiopetuk-
sessa askettdin toteutettua kisitteellistd uudistusta, jonka mukaisesti kat-
somuskasvatus tulee toteuttaa yhteisesti kaikille eri katsomustaustaisille
lapsille ryhmissi. Varhaiskasvatus on luontecltaan erilaisia katsomuksia
esittelevii. Se ei ole mihinkiin katsomukseen sitouttavaa tai tunnustuk-
sellisesti virittynytti. (EOPS 2014; VASU 2018.) On merkille pantavaa,
ettd inklusiivisen ajattelutavan kehittiminen on lihtenyt liikkeelle var-
haiskasvatuksen kontekstista, jossa resurssit uudistuksen lipiviemiseen
ovat osoittautuneet taysin riittimactomiksi (Repo ym. 2018).

Monet varhaiskasvatuksen asiantuntijat ovat kuvailleet suomalaista
paivikotikulttuuria uskontojen ja katsomusten suhteen varovaiseksi, on-
gelmalihtoiseksi ja vilinpitimittomiksi (Lamminmiki-Vartia & Kuusis-
to 2017; Tainio & Kallioniemi 2019). Tilld hetkelld voidaan jopa puhua
katsomuskasvatuksen kriisistd piivikodeissa ja esikouluissa, silld uskonto-
jen ja katsomusten kasittelemisen haaste on otettu vastaan lahinni vaike-
nemisen ja sisiltdjen poistamisen kautta. Perinteisen kristillisperustaisen
uskontokasvatustradition viistyessi ei tilalle ole 16ytynyt selkedi katso-
musten moninaisuuteen perustuvaa kasvatusmallia. Varhaiskasvattajat
ovat pikemminkin omaksuneet toimintatavan, jossa katsomuksia koskeva
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kasvatus ulkoistetaan scurakunnille tai perheille tai viltelliin sen toteu-
tumista. Nykyinen Varbaiskasvatussuunnitelman perusteet (2018) on kui-
tenkin kasvatushenkil6ston toimintaa velvoittava, jolloin uskontoihin ja
katsomuksiin liictyvid kysymyksid ei lapsiryhmien toiminnassa voi sivuut-
taa. (Lamminmiki-Vartia & Kuusisto 2017, 131; Repo ym. 2018, 113-114.)

Katsomuksellisesti suomalainen yhteiskunta muuttuu osana laajempaa
yhteiskunnallista muutosta, joita miarittiviksi tekijoiksi voidaan nimeta
esimerkiksi yksilollistyminen, kulttuurinen moninaisuus, eri eliminalo-
jen eriytyminen ja kulutuskeskeisyyden kasvaminen. Edelleen uskontoihin
ja katsomuksiin liittyvit kysymykset ovat kietoutuneet osaksi etnisyyden,
kulttuurin, kielen, sekd vihemmistd- ja enemmistopositioiden korostamis-
ta. Perinteinen sekulaari-luterilaisuus (Poulter, Riitaoja & Kuusisto 2015)
valtio-kirkollisena suomalaisen yhteiskunnan katsomuksellisena valtapo-
sitiona saa jatkuvasti uusia sivyjd kansainvilistymisen, maahanmuuton,
uusien uskonnollis-henkisten vaikutteiden lisddntymisen ja kasvavan us-
konnottomuuden myéti (Sorsa 2016; 2018; Tilastokeskus 2016). Uskon-
tososiologiset tutkimukset osoittavat, ettd uskonnon niivettymisen sijaan
sckd uskonnollisuuden ettd maallistumisen suhteen on kiynnissi globaali
moninaistumisen prosessi (Casanova 2018).

Kiinnostavalla tavalla uskonnollisuudessa ja uskonnottomuudessa ta-
pahtuva moninaistuminen ja sekoittuminen ovat rinnakkain tapahtuvia,
ei toisiaan poissulkevia prosesseja (Berger 2014; Casanova 2011; 2018). Us-
kontoja tulisikin ymmairtad ilmi6ina, joissa virallisten oppijarjestelmien
sijaan huomioidaan niiden sisiinen diversiteetti, paikallisesta kontekstista
nousevat erilaiset tulkinnat seki yksil6llisen valinnan korostuminen osa-
na katsomuksellisen identiteetin etsintii ja neuvottelua (Ilman, Ketola,
Latvio & Sohlberg 2017; Kuusisto & Kallioniemi 2016). Arvostettu yh-
dysvaltalainen tutkimusinstituutti Pew Research Institute (2015) ennus-
taa, ettd maapallon viesto on tulevaisuudessa uskonnollisesti aiempaa mo-
nimuotoisempaa, ja erityisesti islamin osuus tulee kasvamaan. Tarvitaan
entistd monipuolisempaa katsomuksia koskevaa tiedollista ja taidollista
yleissivistystd. Tahin yhteiskunnalliseen tilanteeseen liittyvit ne kvalifi-
kaatioon ja sosialisaatioon liittyvit katsomuskasvatukselliset perusteet,
joita ajassamme voi pitdd ajankohtaisina.
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Artikkelin paiteesi on, ettd yhteiskunnan koulutus- ja kasvatusjir-
jestelmien tulisi tunnistaa katsomuskasvatuksen rooli demokraattisen ja
moniarvoisen yhteiskunnan rakentumisessa. Yhteiskunnan tulee osoittaa
perheiden ja katsomusyhteis6jen kasvatusta tukevaa, mutta eri tavoin pro-
filoitua katsomuskasvatusta, joka antaa lapselle ja nuorelle kokonaisvaltai-
sen kasvun evaitd ymmartai ja arvioida elimin eettistd ja katsomuksellis-
ta ulottuvuutta (ks. Ubani 2013, 193-195). Kotien ja katsomusyhteisdjen
antama kasvatus on luontecltaan sosialisaatioon tihtiivii, kun taas yh-
teiskunnan kasvatusinstituutioiden tulee sitoutua kasvatuksen yleissivista-
vyyteen, yksiloni kasvamiseen ja moninaisuuden kunnioittamiseen.

Koulut ja piivikodit ovat kohtaamisen tiloja, joissa ohjataan arvosta-
vaan keskusteluun erilaisista arvoista, uskomuksista, tiedosta ja eliminta-
voista. Vuoropuhelun tulisi ohjata transformatiivisuuteen (Pashby 2008,
15-16, 18) ja kriittisyyteen kansalaisuuden perusasenteena. Transforma-
tiivinen kasvatus perustuu oman ajattelun taustaoletusten, uskomusten ja
tiedon rakentumisen kriittiseen arvioimiseen. Toisaalta se haastaa ajatte-
lemaan my6s kasvatusticeteellisen vallan marginaaliin jddvien ontologisten
ja epistemologisten kisitysten nakokulmista. Pluralismi epistemologisessa
mielessd merkitsee toisin ajattelemisen, kysymisen, tictimisen, olemisen ja
toimimisen mahdollisuutta kasvatuksen perusasenteena (Andreotti 2010).

Jilkikolonialismin teoreetikot huomauttavat, etti linsikeskeiseen
tiedonkdsitykseen liittyvi rasistinen elementti (King 2009; Maldonado-
Torres 2004; Mignolo 2010) piiloutuu usein kriittisen ajattelun tavoittei-
den taakse. Kriittisyys ei pura tiedon tuottamisen kolonialistista luonnet-
ta, jos se rajaa uskonnolliset ja katsomukselliset nikokulmat sellaisiksi,
joista kasvatustieteellisen tiedon ei tule olla kiinnostunut. Kasvatustie-
teellisen tiedonalan kaventuminen epistemologisessa mielessi tarjoaa kan-
salaiskasvatuksen nikokulmasta katsottuna redusoitua tai manipuloitua
kansalaiskasvatusta. Kasvatusticteen tulisi problematisoida kasvatuksen
yhteiskunnallisuuden rakentumista monipuolisesti ja esittaa, millaisista
lihtokohdista kansalaisuutta on kuviteltavissa toisin.
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Oppitunti kansalaisuudesta uskonnonopetuksen
historian nikokulmasta

Suomalaiselle uskonnonopetukselle on historian saatossa miiritel-
ty hyvin erilaisia tehtdvid, jotka liittyvidt esimerkiksi kasteopetukseen,
yleissivistavyyteen ja monikulttuurisuuteen. Osa niistd tchtivistd on
selkedsti vanhentunut, toiset ovat integroituneet osaksi ajanmukaisia,
laajempia uskonnonopetuksen tchtivii. Suomessa uskonnonopetuksen
tehtdvin perusteluna ei useinkaan kiytetd kansalaiskasvatusargumenttia,
toisin kuin monessa muussa Euroopan maassa (Jackson 2010; Miedema &
Bertram-Troost 2008). Evankelisluterilainen uskonnonopetus yleissivisti-
van koulun oppiaineena on kuluneen noin 150 vuoden aikana toiminut va-
lineend hyvin erilaisten kansalaiskasvatuksen tavoitteiden toteuttamiselle
(Poulter 2013b; 2017; 2019). Uskonnonopetus on paikka, jossa otetaan
kantaa siihen, mitd on hyvi elima yksil6llisessd mielessd ja miten kasvatet-
tavaa voidaan auttaa toimimaan kansalaisten yhteisen hyvin toteutumi-
scksi. Uskonnollinen perinne tarjoaa nikokulman tarkastella myos konk-
reettisia sisiltojd, jotka liitcyvie yhteiskunnallisten suhteiden, normien,
rakenteiden ja toimintatapojen arvioimiseen. Samalla uskonnonopetus
tarjoaa oppilaan oman uskonnon kontekstista nikokulmia ihmisen teh-
tdvastd maailmassa ja antaa rakennuspuita oman katsomuksen muodos-
tamiseen.

Suomalaisen kansanopetuksen historiaa voi lukea erdanlaisena aika-
kausien moraaliscen perustaan viittaavana hyvelistana siitd, millaiseksi
kulloinkin on miaritelty hyvi lapsi, hyvi kansalainen tai hyvi kasvattaja.
Koulun kautta on aina my6s hallittu kisityksia kuvitellusta poliittisesta
yhteisosti (Andersson 2007). 180o-luvulla kansallisuusaatteen pohjalta
muotoutunut poliittinen yhteisi oli kristillinen Suomen kansa, joka edel-
lytei jaseniltddn arvojen ja eliminmuodon tasoilla yhdenmukaisuutta.
1800-luvun lopulta 1900-luvun alkuvuosikymmenille kodin, kirkon ja
isinmaan kolminaisuudelle osoitetun lojaalisuuden nimissi kansalaisek-
si kasvattaminen tihtisi jactun kristillisen identiteetin ja historian luo-
miseen. Toisen maailmansodan jilkeen voimistunut hyvinvointivaltio-
ideologia kuvitti ihanneyhteiskunnan tasa-arvon, yhteistyon ja ystivyyden
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Taulukko 1. Suomalaisen uskonnonopetuksen yhteiskunnallinen tehtava ja
kansalaisihanne yleissivistavan koulun historian kuluessa (muokattu Poulter

2013b mukaan)

Tarkasteltavien
asiakirjojen
aikaperspektiivi

Uskonnonopetuksen
yhteiskunnallisen tehtavan
kuvaus

Uskonnonopetuksen
kansalaisihanne

1886-1917

1917-1944

1944-1965

1965-1985

1985-2000

2000-2005

2005-2014

Opetuksen tehtavana on
kasvattaa kristilliseen uskoon ja
moraaliin

Opetus heréattaa luterilaisesta
nakokulmasta hengellista
elamaa, joka on kristillisen
moraalin ja kansallisen yhtenai-
syyden perusta

Opetus pitaa ylla luterilaisia
arvoja, jotka kannattelevat
yhteiskunnan etua

Opetus ohjaa rakkauteen
ihmiskuntaa kohtaan, ja sen
moraalikasvatuksen kautta
synnytetaan eettis-sosiaalista
vastuuta

Opetus tarjoaa aineksia tuntea
eettinen vastuu suhteessa la-
himmaiseen seka antaa laajan
uskontojen lukutaidon

Opetus antaa kulttuurisia
ja eettisia valineit globali-
soituvassa yhteiskunnassa
toimimiseen

Opetus tukee kasvua demo-
kraattisen yhteisén jaseneksi
ja kansalaiseksi kasvamiseen
niin paikallisella kuin globaalilla
tasolla

Kansalaisuus uskonnollis-mo-
raalisena siséltoné: Hyveelli-
nen, luterilainen valtiokansa-
lainen

Hyva kristitty on hyva suoma-
lainen

Sosiaalinen, itsendinen kan-
salainen, joka saa moraalisen
voimansa uskonnosta

Eettinen ja vastuullinen kansa-
lainen, joka toimii [ahimmaisen-
rakkauden motivoimana

Aktiivinen yksilo, joka ym-
mértad uskontojen eettisen ja
yhteiskunnallisen ulottuvuuden
monikulttuurisen yhteiskunnan
osana

Itsestaan tietoinen maail-
mankansalainen, joka tuntee
moraalisen vastuunsa suhtees-
sa lahell& ja kaukana oleviin
ihmisiin

Dialoginen maailmankansalai-
nen, jolla on kriittisen ajattelun
valmiuksia ja laaja katsomuk-
sellinen yleissivistys
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arvoilla. 1960-luvun loppupuolella maallistuneeseen ja yksilollistyvain
suomalaiseen elimintapaan liittyivit ajatukset tasa-arvoisesta ja luokka-
erot hivittavistd yhteiskunnasta, miki tiivistyi peruskouluideologiassa.
1990-luvulta alkoi kehitys, jonka mukaan kansalaisuuteen kasvamisen
ihanne liitettiin yksilollisyyden ja henkilokohtaisen vastuun nakokul-
miin. 2000-luvun yhteiskunnallisen kasvun ideaaleihin liittyy puolestaan
kuviteltavien yhteisdjen moninaisuus ja tictoisuus nikokulmien suhteelli-
suudesta.

Uskonnonopetuksen historia kansalaisihanteiden nikokulmasta tul-
kittuna on kertomusta kansallisvaltioalamaisuudesta ja kristillisyyden
sisdistineesti kollektiivi-kansalaisuudesta kohti moniulotteisesti mairit-
tyvaa yksiloperustaista maailmankansalaisuutta. Evankelisluterilainen us-
konnonopetus on muuttunut luterilaiseen oppiin ja kristilliseen elimin-
muotoon sidotun moraalin ja hengellisyyden seuraamisesta lihemmis
moniarvoista, yksilollisen katsomuksen etsimistd. Uskonnollis-moraali-
sesti madritetyistd kansalaishyveistd on siirrytty kansalaisuuden yksilo-
laheoisiin merkityksiin, jonka mukaisesti lapsi nihddin itseohjautuvana,
henkisestd ja moraalisesta kasvustaan vastuullisena olentona. Téten hinen
oletetaan suhteellisen itseniisesti kasvavan julkisiin hyveisiin ja kansalai-
sarvoihin.

Historiallisessa tarkastelussa esiin tuleva yksilon eettisen velvollisuu-
den korostaminen herittad kysymyksen, onko yksil6llisyyden korostami-
nen keino kansalaisuuden epépolitisoimiseen. Kansalaisuuteen liittyvi
hallinta kanavoituu vapaan ja vastuullisen yksilon retoriikan kautta, jol-
loin yhteiskunnallisen vallan katse siirtyy lapsen ulkopuolelta lapsen sisii-
sen maailman omachtoiseksi kontrolliksi (Foucault'n ajatus biovallasta, ks.
Alhanen 2007, 141). Yhteiskunnallisen mielikuvituksen (Mills 1959) ni-
kokulmasta ei tulisi unohtaa, ettd julkisen yksityistiminen niin moraalin
kuin uskonnon alucella jactda huomiotta yhteiskunnallisuutta yllipitavie
yhteisolliset rakenteet ja kysymyksen vallasta.

On myonteistd, etti yhdenmukaisten kansalaisuusutopioiden sijaan
uskonnon opetuksessa mydnnetiin nykyain identitecttien paikallisuus ja
niakokulmien rajallisuus sekd todetaan kansalaisidentiteettien monitasoi-
suus ja muuttuvuus. Kansalaisuuden tiukoista sosiaalisista kiinnikkeistd
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irrottautuminen herittid toivon ylirajaisesta yhteisollisyydesti, johon liit-
tyy tuoreimpiin tutkimuslihteisiin perustuva ajatus yksilon paikallisesta
ja maailmanlaajuisesta vastuusta. Etiikan globaalit kysymykset ja vastuul-
lisuus sopivat yhteen perikristillisen kisityksen kanssa lihimmaisyyden
radikaalista velvoittavuudesta myos oman elaminpiirin ulkopuolella. Eri-
laisuuden kunnioittaminen ja dialogisuuteen sitoutuminen rakentavatkin
yksilod korostavalle kansalaispuheelle vastavoiman.

Varhaiskasvatuksen katsomuskasvatuksen
yhteiskunnallisuudesta

Suomalaisen varhaiskasvatuksen kontekstissa kysymys katsomuksista yh-
teiskunnallisuuteen liittyvind kysymykseni tulee hyvin luontevana lahts-
kohtana esille Opetushallituksen 19.12.2018 maaradmissd Varbaiskasva-
tussuunnitelman perusteissa (2018) ja 22.12.2014 mairityssi Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2014). Uskontoihin ja katsomuksiin liitty-
vat sisalloe liiteyvit oppimisen alueelle "Mini ja meidan yhteisdmme” yh-
dessi cettisen kasvatuksen ja historiallis-yhteiskuntatiedollisen kasvatuk-
sen kanssa. Varhaisten vuosien pedagogiikka pohjautuu ajattelutapaan,
jossa pidetddn arvokkaana sitd, ectd lapsella on mahdollisuus kohdata hy-
vin varhain erilaisia ajattelutapoja ja hinelle tarjotaan toisin toimimisen
malleja. Niiden katsotaan olevan osa yhteiskunnalliseen ja kulttuuriseen
monimuotoisuuteen valmentautumista. Tama on hyvin kiinnostavaa ot-
taen huomioon sen, etti o—6-vuotiaiden lasten oma katsomuksellinen
identiteetti on vield varsin jisentymitén.

Varhaiskasvatuksen katsomuskasvatuksessa yhteisen tutustumisen
kohteena ovat lapsiryhmissa ldsni olevat uskonnot ja muut katsomukset.
Kasvatuksen tavoitteena on edistda keskindistd kunnioitusta ja ymmar-
rystd uskonnollisia ja uskonnottomia katsomuksia kohtaan scki tukea
lasten kulttuuristen ja katsomuksellisten identiteettien kehittymisti.
(VASU 2018, 4s5.) Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet muodos-
tavat jatkumon varhaiskasvatuksen perusteiden katsomuskasvatukselle,
jossa esiopetusikdinen lapsi kohtaa perinteiden, toimintamallien, arvojen
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ja katsomusten lisaksi toisenlaisia tapoja ajatella ja toimia. Esiopetuksen
tehtdvid onkin vahvistaa lasten valmiuksia ymmartdd yhteiskunnan mo-
nimuotoisuutta. Lihiyhteisén tapoihin tutustumisen sekd uskontoihin ja
muihin katsomuksiin tutustumisen aihealuetta lihestytdan historiallises-
ta, yhteiskunnallisesta seka etiikan ja katsomusten nikokulmista. Opetus-
suunnitelmassa timin nihdiian tukevan lasten kulttuurisen osaamisen ja
vuorovaikutustaitojen kehittymisti. (EOPS 2014, 34.)

Mini ja meidin yhteisomme on oppimisen alue, johon liittyvina ylei-
sind tavoitteina pidetddn lasten mielenkiinnon edistimista yhteiskuntaa,
erityisesti lahiyhteison toimintaa kohtaan, ja heidin osallisuuden vahvis-
tamista toimintaympiristossain. Katsomuskasvatuksen tavoitteena esi-
opetuksessa on auttaa lapsia ymmartimain ja kunnioittamaan seki omia
ettd toisten lasten ja perheiden erilaisia katsomuksellisia perinteitd seki
niihin liittyvid tapoja ja kisityksid. Lapsia rohkaistaan erilaisten elimin-
kysymysten pohdintaan yhdessi toisten kanssa toimien. (EOPS 2014, 35.)
Molempien pedagogisten asiakirjojen tavoitteistoon liittyvana laaja-alai-
sena osaamisen tavoitteena mainitaan monilukutaito, joka on “kulttuuri-
sesti moninaisten viestien ja ymparoivin maailman ymmartamisen seki
vuorovaikutuksen nikokulmasta keskeinen perustaito” (VASU 2018, 26).

Rakenteellisena seikkana on mielenkiintoista se, etti varhaiskasva-
tuksessa ja esiopetuksessa katsomuksellisia kysymyksid kisitelladn koko
lapsiryhmalle kuuluvana yhteisend asiasisiltond. Lapsen siirtyessi pe-
ruskouluun tami inklusiivisuus rakenteiden tasolla paittyy, silla oppilas
osallistuu perhetaustansa mukaisesti joko oman uskonnon opetukseen tai
vaihtochtoisesti climinkatsomustiedon opetukseen. Tilld taustan mu-
kaisella oppilaiden eriyttivilli opetuksella voi nihdi olevan symbolista
merkitystd sen kannalta, miten erityisiksi tai keskendin erilaisiksi katso-
mukset nihdiin, jotta niiden tarkastelu yhdessi on tai ei ole mahdollista.
Tulisikin pohtia, millainen kasvatuksellinen viesti sisiltyy segregoivan
katsomusopetuksen rakenteellisecen kysymykseen piilo-opetussuunnitel-
man muodossa, silld niilld voi olla laaja-alaisia yhteiskunnallisia yhteyksia.

Se, ettd katsomuskasvatus varhaiskasvatuksessa jasentyy osaksi histo-
riallis-yhteiskunnallista kasvatusta voi merkitd uskontojen ja katsomusten
julkisen roolin ja nikyvyyden selkeimpdi tunnustamista, joka yhteiskun-
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nan sckularisoitumisen myotd on usein rajattu tiukasti marginaaliseksi
kysymykseksi tai yksityiselamiin liittyviksi asiaksi. Toisaalta kiytinnon
kasvatustyostd kantautuvat viestit kertovat siitd, ettd katsomukset neut-
raloidaan liian helposti nikymattomaiksi osaksi yleiseettisten kysymysten
kisittelya. Katsomukset osana lapsen omaa elimaa ja ympiroivid yhteisod
tulisi tarkoittaa sitd, ettd uskonnot ja katsomukset vaikuttavat luontevalla
ja dynaamisella tavalla timin piivin yhteiskunnissa ja kulctuureissa.

Kasvatuksen kvalifikaation kannalta varhaiskasvatuksen katsomus-
kasvatus voi tuottaa sellaisia tietoja ja taitoja, jotka ovat tarpeellisia kan-
salaisuuden aakkosia harjoittelevalle lapselle. Katsomusulottuvuuden
huomioiminen voi tukea paitsi kansalaisuuden sosialisaatioprosessissa,
ennen muuta minuuden rakentumisessa ja itseydestd tictoiseksi tulemi-
sessa. Yhteiskunnallisesti orientoitunut varhaiskasvatus voi puhua ih-
misyyden ainutlaatuisuuden puolesta, pienen ihmisen tiysivaltaisuudes-
ta yhteison jiseneni. Katsomuskasvatuksen syvin olemus ei lopulta ole
yhteiskuntakelpoisen yksilon tuottamisessa vaan transsendentin (Virri
2004), tietymittdmin merkityksen avaamisessa kasvatuksessa. Siksi kan-
salaisuusnakokulmaan tukeutuvan katsomuskasvatuksen ei erityisesti var-
haiskasvatuksessa tule yhteiskunnallisten tavoitteiden asettelussa unohtaa
kasvavan ehdoilla tapahtuvaa persoonaksi tulemista.

Kokonaisuudessaan varhaiskasvatuksen asiakirjoissa katsomuskasva-
tusta miaritellddn hyvin vihin kompetenssityyppisen ajattelun kautta,
jonka mukaisesti uskontoon ja katsomuksiin tutustuminen olisi hyo-
dyllistd vain siksi, ettd niistd oppii uutta tietoa. Asiakirjojen henki on
paremminkin valmiuksien antamisessa toisin ajatteluun ja toimimiseen,
mika on varsin ihailtava, joskin idealistinen tavoite ottaen huomioon alle
kouluikdisen lapsen kehitykselliset reunachdot. On suorastaan saili, ettd
talld hetkelld nditd varsin edistyksellisid asiakirjoja toimeenpannaan vailla
laajempaa keskustelua ja varhaiskasvatuksen resursointia. Kokonaisval-
taisen kasvun nikokulmasta katsottuna on tirkeii, etti varhaiskasvatus
toteuttaa varhaiskasvatuslain (540/2018) tavoitteen, etti varhaiskasvatus
“antaa valmiuksia ymmartdd ja kunnioittaa yleistd kulttuuriperinnetta
sekd kunkin kielellistd, kulttuurista, uskonnollista ja katsomuksellista
taustaa” sekd “kehitedd lapsen yhteistyd- ja vuorovaikutustaitoja, edistdd
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lapsen toimimista vertaisryhmissd sckid ohjaa ecttisesti vastuulliseen ja
kestiviin toimintaan, toisten ihmisten kunnioittamiseen ja yhteiskunnan
jasenyyteen.”

Pohdinta

Artikkelin lopuksi avataan nikokulmia katsomustietoisuuteen, joka ei ole
vilineellistd, mutta voi antaa vilineitd katsomusnikokulman ajattelemi-
seen kasvatuksessa. Tarkastelun keskiossd on erityisesti kasvatustiede ja
opettajankoulutus, joka ammentaa sivistysteoreettisesta opetussuunnitel-
matutkimuksen perinteestd, ja jota tiydennetddn kriittisen ja jalki-kolo-
nialistisen teorian nikokulmilla. Aution (2017, 54) mukaan tieteen tulee
tuntea oma synty- ja kehityshistoriansa ja tiedostaa millaisiin tieto-valta
-suhteiden tuottamiseen akateeminen tutkimus aina vilttimirtei kietou-
tuu. Se, etti tieto on aina kontekstuaalista eiki universaalia — se on aina
jossain tuotettua — tekee mahdolliseksi tarkastella tietoa osana yhteiskun-
nallista keskustelua, valtapositioita ja marginaalinikékulmia (Andreotti
2010; Mignolo 2009).

Autio (2017, 54) katsoo, etti opetussuunnitelmatutkimuksen tehtivi
on monipuolistaa ja kyseenalaistaa kasvatuksesta ja koulutuksesta kiyti-
viad keskustelua niin akateemisella, kiytinnolliselld kuin kansainviliselld
tasolla. Tutkimuksen haaste liittyy siithen, miten ”16ytia uskottavia vaih-
tochtoja analysoimalla interdisiplindarisesti ja -tekstuaalisesti opetussuun-
nitelmaa standardoivaa, determinististd, epavapaata, yksipuolista tiede- ja
ihmiskisitystd ja sen poliittista vastinparia — yksiulotteista, tietoa ja ko-
konaiskasityksid halveksuvaa populismia ja eriarvoistuvaa yhteiskuntaa”
(Autio 2017, 54).

Salmisen (2012) mukaan didaktiikantutkimuksen yhteiskunnallisen ja
historiallisen aineksen kaventuminen on aiheuttanut sen, ettei koulukas-
vatus juuri nie selvittimisen arvoisena kysymyksii kasvatuksen maailmaan
liiteyvistd rakenteellisista ja ideologisista jannitteistd. Opetussuunnitelma
institutionalisoituna tekstind esiintyy neutraalina ja ristiriidattomana,
vaikka se on monitasoinen, sirpaleinen, tulkinnanvarainen ja usein si-
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sdisesti ristiriitainen kasvatusnikemysten kokoclma, jota voidaan lukea
poliittisten nikemysristiriitojen vilisten kamppailujen tuloksena (Sal-
minen 2012, 66). Sivistysteoreettisesti virittyneen didaktisen ajattelun ja
opettajankoulutuksen tulisi opettaa tistd ristiriidan tunnistamisesta kisin
(curriculum as a complicated conversation) (Autio 2017, 54).

Opetussuunnitelmatutkimuksen valossa on mahdollista kysyd, mil-
laiset ihanteet ohjaavat kasvatus- ja koulutusjirjestelmdmme kansalaista-
misprojektia ja kysyd, miten luodaan vastakulttuurista kansalaisdiskurssia
historiattomille ja individualisoiville kansalaiskasityksille. Yksil6ivd maa-
ilmankansalaispuhe on uusi normatiivinen vastaus kansalaiskasvatuksen
perustelemiseksi. Yksilollisyyttd korostava kansalaispuhe kuitenkin hel-
posti mystifioi ja hiivyttdd yhteisollistd ja yhteiskunnallista velvollisuutta
sitoutua yksilod suurempiin paamaiiriin. Nikyvien kollektiivisten valtara-
kenteiden hajoaminen on hiivyttinyt kasvatuksessa tapahtuvan vallan-
kayton yksilollisen valinnan retoriikan kautta, miki kertoo kasvatuksen
epapolitisoitumisesta (Poulter 2017).

Osana didaktiikkaa ja opettajankoulutusta on mahdollista tukea opet-
tajaopiskelijan oman katsomuksen tiedostamisen merkitysta ja positioitu-
mista suhteessa muihin katsomuksiin siten, ettd hin tydstid niitd osana
ammatillista identiteettidin (Lamminmiki-Vartia & Kuusisto 2017).
Opettajuuden ammatilliseen itsereflektioon tulisi kuulua uskomuksia, ar-
voja ja katsomuksia koskeva reflektio suhteessa niihin ontologisiin ja epis-
temologisiin kisityksiin, joiden muodostaminen liittyy henkilokohtaiseen
eliminhistoriaan (Rissanen, Kuusisto & Kuusisto 2016). Tillainen lihes-
tymistapa opettajan professionaalisuuden tarkastelussa on helppo torjua
liian henkilokohtaisena ja titen sulkea katsomuksiin liittyvi tarkastelu
yksityiselimain kuuluvaksi asiaksi. Todellinen liberaali kasvatus on kui-
tenkin toimintaa, joka on vapautta kriittisyyteen omia ajattelun tausta-
oletuksia kohtaan, joihin eittimitea henkilokohtainen katsomuksellinen
reflektio kuuluu.

Biesta, Priestley ja Robinson (2015) argumentoivat, etti uskomuksilla
on tirkei rooli opettajan tyossd, mutta juopa opettajan omien uskomus-
ten ja arvojen, toisaalta kasvatuksen laajempien institutionalisoituneiden
diskurssien ja kulttuurien vilill4, on suuri. Heidin mukaan syy opettajan-
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koulutuksen etidintymiseen ilyllisesti laajemmasta opetuksen, koulun ja
yhteiskunnan horisontista [oytyy kasvatusticteen kyvyttomyydesti filoso-
fisesti kisitelld kysymysta kasvatuksesta, silld se keskittyy kasvatuksen vi-
lineelliseen puoleen (Biesta ym. 2015). Suomalaisen opettajankoulutuksen
niakokulmasta arvioiden huoli on paikallaan, mikali arvioidaan historial-
lisen, yhteiskunnallisen ja filosofisen aineksen marginalisoitumista kasva-
tustictecllisissi opinnoissa. Kasvatusticteessd ja opettajankoulutuksessa
tulisi pysihtya kasvatuksen historiattomuudesta koituvien seurauksien
pohtimiseen ja kiinnittdd huomio laajempiin yhteiskunnallisiin ja raken-
teellisiin kysymyksiin, joiden varassa kisitykset reflektiivisestd opettajasta
rakentuvat. (Rantala 2011.)

Katsomustietoisuuden lisadmistd ei tule pitad pelkistiin opettajan
yksilollisend ominaisuutena tai tehtivini. Lanas ja Kelchtermans (2015)
argumentoivat, ettd osana opettajuuden professionaalisuuden pohdintaa
opettaja tarvitsee vilineitd tunnistaa ja arvioida niitd laajempia rakentei-
ta ja diskursseja, joiden puitteissa he itse subjektifikoituvat ja toimivat.
Opettajilla ei heidin mukaansa ole vilineitd tunnistaa kasvatuksen ympi-
rille kietoutuvia hienovaraisia ja normatiivisia, valtaan liittyvia prosesseja.
Suomalainen opettajankoulutus korostaa opettajan itsereflektiota valossa,
jossa ratkaisut kasvatuksen ongelmiin I6ytyvit vastuullisen opettajan toi-
minnasta. Sen sijaan koulua yhteiskunnallisena rakenteena reflektoidaan
puuctteellisesti.

Katsomustietoinen kasvatus on teoreettis-pedagoginen lihestymistapa,
joka liittyy laajasti ymmarrettyna psykologis-empiirisesti painottuneen
kasvatusticteellisen tiecdonmuodostamisen, teorian ja kiytintdjen ajatte-
lun haastamiscen. Maailman moninaisuus edellyttdi valmiuksia kyseen-
alaistaa kisitys tiedosta, sen alkuperisti ja rakentumisesta sosiaalisessa to-
dellisuudessa. Olennaista on myds haastaa hallitsevaan tiedonkisitykseen
liiteyvie asenteelliset toimintatavat ja ensisijaisuudet. Epistemologisen
pluralismin hengessd tulee kysya vaihtochtoisten ajattelemisen, kysymi-
sen, tictimisen, olemisen ja toimimisen muotojen mahdollisuutta kasva-
tusticteellisen tiedon perusasenteena.

Katsomuskasvatus voi kompetensseja tirkeimpini tavoitteena tukea
transformatiivisen ajattelun kehittymistd, eli antaa vilineitd ajatella toi-
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sin. Katsomuskasvatuksen ja -opetuksen ajanmukainen metatason tchei-
vé on tuottaa katsomustictoista ajattelua. Toisaalta tulee huolehtia siitd,
ettd opettajankoulutuksessa ja opetussuunnitelma-ajattelussa katsomus-
tietoisuutta pidetddn esilli oppiainedidaktiikkaa laajempana kasvatus-
tieteellisend kysymykseni. Katsomustietoinen kasvatus pedagogisena ja
intellektuaalisena lihestymistapana alkaa Nussbaumin (2000) esittimin
narratiivisen imaginaation mukaisesti katsomuksellisten kysymysten poh-
timisesta kasvattajan persoonallisessa viitekehyksessi. Oman position tie-
dostamisesta reflektio laajenee yhteiskunnan rakenteiden tasojen tarkaste-
luun, ja timan pohjalta pohdittuihin pedagogisiin ratkaisuihin.

Narratiivisen imaginaation kehittiminen on osa vastausta siihen, mi-
hin kansalaisuuden individualisoituvien ja globalisoituvien miiritelmien
tulisi kiinnittyd. Nussbaum (2000) puolustaa jokaisen kansalaisen oikeut-
taa pitdd kiinni omasta uskonnollisesta ja katsomuksellisesta traditiosta,
mutta usuttaa etsimiin, mitd jaettua tai yheeistd etnisten, uskonnollisten,
kielellisten, poliittisten tai historiallisten identiteettien taakse kitkeytyy.
Hin muistuttaa, ettd partikulaariset identiteetit pohjaavat jacttuun inhi-
milliseen nikemykseen siitd, mitd kansalaisena oleminen on. (Nussbaum
2000, 60-61.) Yhteiskunnallisesti virittynyt katsomuskasvatus 16ytii teh-
tavinsi tastd Nussbaumin sanoittamasta suunnasta, jonka peruspilarina
on kansalaisuuden oivaltaminen eettiseni suhteena toiseen. Katsomuskas-
vatuksen tehtdvi on tuottaa jacttuja merkityksid ja kokemuksia eri tradi-
tioiden nikokulmista, mutta myds selvittdd nidihin liiceyvid ristiriitoja ja
jannitteitd. Tamin lisiksi narratiivisen imaginaation inspiroima katso-
muskasvatus nikee ydintchtivikseen lapsen ja nuoren oman katsomuksen
ja nikokulman selkeyttdmisen ja haastamisen.

Artikkelin lopuksi on syytd tarkentaa, ettd katsomuskasvatusta ei
tule kaventaa kansalaiskasvatuksen instrumentiksi. On riski, ettd lijan
voimakas yhteiskunnallinen painotus peittdda katsomuskasvatuksen it-
sendisen tehtivinalan. Kuten monessa muussakin oppiaineessa, myos
katsomusopetuksessa heijastuu nykydin kompetenssi-perustainen tavoit-
teenasettelu ja ndistd juontuva elinkeinoelimin intressejd vastaavien tai-
tojen korostaminen (Miettinen 2019). Katsomuskasvatus ei ole pelkistiin
tiettyjen yhteiskunnallisten kykyjen edistimistd, vaan silld on muita laa-
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joja sivistyksellisid, kulttuurisia ja spiritualiteettiin liittyvid tehtavid, jotka
tihtddvit ihmisoikeuksien ja uskonnonvapauksien hengen tiysimittaiseen
toteutumiseen. Eri katsomustraditioiden vastaukset kysymyksiin ihmisyy-
destd ansaitsevat aivan oman paikkansa niin varhaiskasvatuksen, koulun
kuin opettajankoulutuksenkin osana. Erityisesti vahemmistokatsomuk-
sellisten nakokulmien tunnistaminen ja esille nostaminen ovat tarkeitd
harjaantumisessa ajattelullisten perspektiivien vaihtamiseen. Katsomus-
kasvatus voi parhaimmillaan toimia vilineellistavin kansalaisdiskurssin
kritikoijana ja luoda vastakulttuureja individualisoivan ja historiattoman
ajattelun ohjaamille kansalaisuusmairitelmille.

339



Saila Poulter

Lihteet

Alhanen, K. 2007. Kiytinnét ja ajattelu Michel Foucaultn filosofiassa.
Akateeminen viitoskirja. Helsinki: Gaudeamus.

Andersson, B. 2007. Kuvitellut yhteis6t. Nationalismin alkuperin ja levii-
misen tarkastelua. Tampere: Vastapaino.

Andreotti, V. 2010. Glimpses of a postcolonial and postcritical global
citizenship education. Teoksessa G. Elliott, C. Fourali & S. Issler
(toim.) Education and social change: connecting local and global
perspectives London: Continuum, 238-250.

Andreotti, V., Ahenakew, C. & Cooper, G. 2012. Equivocal knowing and
clusive realities: imagining global citizenship otherwise. Teoksessa
V. Andreotti & L. Souza (toim.) Postcolonial perspectives on global
citizenship education. New York: Routledge, 221-238.

Aslan, E. & Hermansen, M. (toim.) 2015. Citizenship education and Islam.
Vienna: Springer.

Autio, T. 2017. Johdanto. Kansainvilistyvdi opetussuunnitelmatutkimus
kansallisen  koulutuspolitiikan ja  opetussuunnitelmareformien
dlyllisend ja poliittisena resurssina. Teoksessa T. Autio, L. Hakala &
T. Kujala (toim.) Opetussuunnitelmatutkimus. keskustelunavauksia
suomalaiseen kouluun ja opettajankoulutukseen. Tampere: Tampere
University Press, 17-60.

Berger, P. L. 2014. The many altars of modernity. Toward a paradigm for
religion in a pluralist age. Boston/Berlin: De Gruyter.

Biesta, G. 2006. Beyond learning. Democratic education for a human future.
Boulder: Paradigm Publishers.

Biesta, G. 2015. What s education for? On good education, teacher judgement,
and educational professionalism. European Journal of Education:
Research, Development and Policies so (1), 75— 87.

Biesta, G., Priestley, M. & Robinson, S. 2015. The role of beliefs in teacher
agency. Teachers and Teaching 21 (6), 624-640. https://doi.org/10.108
0/13540602.2015.1044325.

Casanova, J. 2011. Religion, secularization, and sacralization. Teoksessa V.
Krech & M. Steinicke (toim.) Dynamics in the history of religions
between Asia and Europe. Encounters, notions and comparative
perspectives. Brill, 453-460.

Casanova, J. 2018. The Karel Dobbelacre lecture: divergent global roads to
secularization and religious pluralism. Social Compass 65 (2), 187-198.

340


http://dx.doi.org/10.1111/ejed.12109
http://dx.doi.org/10.1111/ejed.12109
http://booksandjournals.brillonline.com/content/books/9789004225350
http://booksandjournals.brillonline.com/content/books/9789004225350

Katsomuskasvatuksen ybteiskunnallinen tebtivi

Ecclestone, K. & Brunila, K. 2015. Governing emotionally vulnerable subjects
and ‘therapisation’ of social justice. Pedagogy, Culture & Society 23
(4), 485—506. https://doi.org/10.1080/14681366.2015.1015152.

Grundel, M. & Maliepaard, M. 2012. Knowing, understanding and practising
democratic citizenship: an investigation of the role of religion among
Muslim, Christian and non-religious adolescents. Ethnic and Racial
Studies 35 (12), 2075-2096.

Helsingin Sanomat 2019. Opetusministeri Li Andersson haluaa avata et-
opetuksen myos kirkkoon kuuluville. hetps://www.hs.fi/politiikka/
art-2000006234197.html. Luettu 10.9.2019.

Holma, K. & Kontinen, T. 2015. The rocky road of growing into contemporary
citizenship: Dewey, Gramsci, and the method of democracy. Studier
I Padagogisk Filosofi 4 (2), 24-37. https://doi.org/10.7146/spf.
V4i2.20250.

IIman, R., Ketola, K., Latvio, R. & Sohlberg, J. 2017. Johdanto. Teoksessa R.
Ilman, K. Ketola, R. Latvio & J. Sohlberg (toim.) Monien uskontojen
ja katsomusten Suomi. Kirkon tutkimuskeskuksen verkkojulkaisuja
48. Kirkon tutkimuskeskus, 7—11.

Jackson, R. 2010. Religious diversity and education for democratic citizenship:
the contribution of the Council of Europe. Teoksessa K. Engerbretson,
M. de Souza, G. Durka & L. Gearon (toim.) International handbook
of inter-religious education, Vol. 4. Chicago: Springer, 1121-1151.

Kallioniemi, A. & Ubani, M. 2012. Uskonnon ainedidaktiikka tieteenalana
ja tutkimusalana. Teoksessa A. Kallioniemi & A. Virta (toim.) Aine-
didaktiikka tutkimuskohteena ja tiedonalana. Suomen kasvatus-
tieteellinen seura, 195—216.

King, R. 2009. Philosophy of religion as border control: globalization and the
decolonization of the “Love of Wisdom” (Philosophia). Teoksessa P.
Bilimoria & A.B. Irvine (toim.) Postcolonial philosophy of religion.
New York: Springer, 35-53.

Kooij, J. C. (van der), Ruyter, D. J. (de) & Miedema, S. 2013. “Worldview:
the meaning of the concept and the impact on religious education,
Religious Education 108 (2), 210-228.

Kuusisto, A. & Kallioniemi, A. 2016. Finnish youths’ views on religious and
worldview membership and belonging. Journal of Religious Education,
64 (2), 87—99. hteps://doi.org/10.1007/540839-017-0032-x.

341


https://doi.org/10.1080/14681366.2015.1015152
https://doi.org/10.7146/spf.v4i2.20250
https://doi.org/10.7146/spf.v4i2.20250
https://doi.org/10.1007/s40839-017-0032-x

Saila Poulter

Lanas, M. & Kelchtermans, G. 2015. ”This has more to do with who I am than
with my skills” - students teacher subjectification in Finnish teacher
education. Teacher and Teacher education 47, 22—29.

Maldonado-Torres, N. 2004. The topology of being and the geopolitics of
knowledge. Modernity, empire, coloniality 1. CITY 8 (1), 29-56.
https://doi.org/10.1080/1360481042000199787.

Miedema, S. & Bertram-Troost, G. 2008. Democratic citizenship and religious
education: challenges and perspectives for schools in the Netherlands.
British Journal of Religious Education 30 (2), 123-132, https://doi.
0rg/10.1080/01416200701830970.

Miettinen, R. 2019. 21. vuosisadan kompetenssit — OECD kasvatuksen
uudistajana. Kasvatus so (3), 203-215.

Mignolo, W. D. 2010. Epistemic disobedience, independent thought and
decolonial freedom. Theory, Culture and Society 26 (7-8), 159—-181.

Mills, C. W. 1970 [1959]. The sociological imagination. New York: Oxford
University Press.

Naugle, D. K. 2002. Worldview. The history of a concept. Cambridge:
Eerdmans.

Niemeld, S. 2008. Sivistystyo. Helsinki: Maaseudun Sivistysliitto, Tyovien
Sivistysliitto, Kansan Sivistystyon liitto, Kansallinen Sivistysliitto,
Svenska Studiecentralen, Vihrei Sivistys- ja Opintokeskus.

Nussbaum, M. C. 2000. Cultivating humanity. A classical defense of reform
in liberal education. Cambridge & London: Harvard.

Opetushallitus 2014. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet. https://
www.oph.fi/download/163781_esiopetuksen_opetussuunnitelman_
perusteet_2014.pdf. Luettu 14.3.2018.

Opetushallitus  2014. Perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteet.
http://www.oph.fi/download/163777_perusopetuksen_
opetussuunnitelman_perusteet_2014.pdf. Luettu 3.3.2018.

Opetushallitus 2018. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet. hteps://www.
oph.fi/sites/default/files/documents/varhaiskasvatussuunnitelman_
perusteet.pdf. Luettu 2.2.2019.

Pashby, K. 2008. Demands on and of citizenship and schooling: “belonging”
and “diversity” in the global imperative. Brock Education 17, 1-21.

Pauha, T. 2018. Religious and national identities among young Muslims in
Finland: a view from the social constructionist social psychology of
religion. Helsinki: University of Helsinki.

342


https://doi.org/10.1080/1360481042000199787
https://doi.org/10.1080/01416200701830970
https://doi.org/10.1080/01416200701830970
https://www.oph.fi/download/163781_esiopetuksen_opetussuunnitelman_perusteet_2014.pdf
https://www.oph.fi/download/163781_esiopetuksen_opetussuunnitelman_perusteet_2014.pdf
https://www.oph.fi/download/163781_esiopetuksen_opetussuunnitelman_perusteet_2014.pdf
http://www.oph.fi/download/163777_perusopetuksen_opetussuunnitelman_perusteet_2014.pdf
http://www.oph.fi/download/163777_perusopetuksen_opetussuunnitelman_perusteet_2014.pdf
https://www.oph.fi/sites/default/files/documents/varhaiskasvatussuunnitelman_perusteet.pdf
https://www.oph.fi/sites/default/files/documents/varhaiskasvatussuunnitelman_perusteet.pdf
https://www.oph.fi/sites/default/files/documents/varhaiskasvatussuunnitelman_perusteet.pdf

Katsomuskasvatuksen ybteiskunnallinen tebtivi

Pew Research Centre 2015. The future of world religions: population growth
projections, 2010-2050. Washington: Pew Research Centre, The
Pew Forum on Religion & Public Life. http://www.pewforum.
org/2015/04/02/religious-projections-2010-2050/. Luettu 2.2.2019.

Poulter, S. 2013a. Uskonto julkisessa tilassa: koulu yhteiskunnallisuuden
niyttimoni. Kasvatus 44 (22), 162-176.

Poulter, S. 2013b. Kansalaisena maallistuneessa maailmassa. Koulun
uskonnonopetuksen yhteiskunnallinen tehtivi. Akateeminen vaitos-
kirja. Suomen ainedidaktisen tutkimusseuran julkaisuja, 5. Helsinki:
Suomen ainedidaktinen tutkimusseura.

Poulter, S. 2017. From citizenship of God’s kingdom to liberal individualism?
A critical historical analysis of Finnish religious education. British
Journal of Religious Education 39 (2), 187-206. https://doi.org/10.108
0/01416200.2015.1110113.

Poulter, S., Riitaoja, A-L. & Kuusisto, A. 2015. Thinking multicultural
education ‘otherwise’ — from a secularist construction towards a
plurality of epistemologies and worldviews. Globalization, Societies,
Education 14 (1), 1-19. http://dx.doi.org/10.1080/14767724.2014.989
964.

Poulter, S., Rissanen, I. & Ubani, M. 2019. Discussion. Teoksessa M. Ubani, I.
Rissanen & S. Poulter (toim.) Contextualising dialogue, secularisation
and pluralism: religion in Finnish public education. Religious Diversity
and Education in Europe, 40. Miinster: Waxmann, 217-227.

Rantala, J. 2011. Yhteiskunnallisen orientaation tirkeydestd yliopisto-
opinnoissa. Kasvatus & Aika 1 (5), 3-s. https://journal.fi/
kasvatusjaaika/article/view/68353. Luettu 14.3.2018.

Repo, L., Paananen, M., Mattila, V., Lerkkanen, M-K., Eskelinen, M.,
Gammelgard, L., Ulvinen, J., Hjelt, H. & Marjanen, J. 2018. Varhais-
kasvatussuunnitelman perusteiden 2016 toimeenpanon arviointi.
Varhaiskasvatussuunnitelmien kiyttoonotto ja sisillot. Julkaisut 16.
Kansallinen koulutuksen arviointikeskus.

Riitaoja, A-L. 2013. Toiseuksien rakentuminen koulussa: tutkimus opetus-
suunnitelmista ja kahden helsinkildiskoulun arjesta. Akateeminen
vaitoskirja. Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitoksen tutki-
muksia 346. Helsinki: Helsingin yliopisto.

343


http://www.pewforum.org/2015/04/02/religious-projections-2010-2050/
http://www.pewforum.org/2015/04/02/religious-projections-2010-2050/
http://dx.doi.org/10.1080/14767724.2014.989964
http://dx.doi.org/10.1080/14767724.2014.989964
https://journal.fi/kasvatusjaaika/article/view/68353
https://journal.fi/kasvatusjaaika/article/view/68353

Saila Poulter

Rissanen, I., Kuusisto, E. & Kuusisto, A. 2016. Devcloping teachers’
intercultural sensitivity: case study on a pilot course in Finnish teacher
education. Teaching and Teacher Education 59, 446—456. https://doi.
org/10.1016/j.tate.2016.07.018.

Salmenkivi, E. 2007. Eliminkatsomustieto ja sen opetus. Teoksessa T.
Sakaranaho & A. Jamisto (toim.) Monikulttuurisuus ja uudistuva
katsomusaineiden opetus. Helsinki: Helsingin yliopisto, 83—100.

Salminen, J. 2012. Koulun pirulliset dilemmat. Helsinki: Teos.

Selcuk, M. & Valk, J. 2012. Knowing self and others: a worldview model for
religious education in Turkey. Religious Education 107 (5), 443-454.

Sorsa, L. 2016. Kirkkona valtiossa. Katsaus Suomen evankelis-luterilaisen
kirkon  valtiosuhteen  edellytyksiin ~ ja  uudistuspaineisiin.
Kirkon tutkimuskeskus. Kirkon tutkimuskeskuksen
verkkojulkaisuja 41. htep://sakasti.evl.fi/julkaisut.
nsf/097E1791EA9D20EBC2257E2E0012D577/$FILE/
verkkojulkaisu41.pdf. Luettu 19.11.2018.

Sorsa, L. 2018. Uskonnolliset tavat ja julkinen tila Suomessa.
Kirkon tutkimuskeskus. Kirkon tutkimuskeskuksen
verkkojulkaisuja 55. http://sakasti.evl.fi/julkaisut.
nsf/43A7EEF29E2743E6C225822100301852/%24FILE/
Uskonnolliset%2otavat%20ja%z2ojulkinen%2otila%20Suomessa_ss.
pdf. Luettu 2.12.2018.

Tainio, L. & Kallioniemi, A. (toim.) 2019. Koulujen monet kielet ja uskonnot:
Selvitys vihemmistodidinkielten ja -uskontojen sekd suomi ja
ruotsi toisena kielend -opetuksen tilanteesta eri koulutusasteilla.
Valtioneuvoston  selvitys- ja tutkimustoiminnan julkaisusarja,
11/2019. Helsinki: Valtioneuvoston kanslia.

Tilastokeskus ~ 2016.  Viestorakenne — 2016.  https:/www.stat.fi/til/
vaerak/2016/01/vaerak_2016_o1_2017-09-22_fi.pdf. Luettu 3.6.2018.

Ubani, M. 2013. Peruskoulun uskonnonopetus. Jyviskyla: PS-Kustannus.

Varhaiskasvatuslaki (540/2018). hteps://www.finlex.fi/fi/laki/
alkup/2018/20180540. Luettu 4.5.2019.

Vartia, S. & Kuusisto, A. 2017. Katsomustietoisuus Varhaiskasvattajan
ammatillisuuden ytimessd. Teoksessa T. Haapsalo, H. Petdjd, P.
Vuorelma-Glad, M. Sandén, H. Pulkkinen & I. Tahvanainen (toim.)
Varhaiskasvatus katsomusten keskelli. Helsinki: Lasten Keskus, 130-
161.

344


https://www.finlex.fi/fi/laki/alkup/2018/20180540
https://www.finlex.fi/fi/laki/alkup/2018/20180540

Katsomuskasvatuksen ybteiskunnallinen tebtivi

Virri, V-M. 2004. Transsendentin merkitys kasvatuksessa. Teoksessa R.
Jaatinen, P. Kaikkonen & J. Lehtovaara (toim.) Opettajuudesta ja
kielikasvatuksesta. Tampere: Tampere University Press, 15—25. htep://
urn.fi/ URN:ISBN:951-44-6215-7.

Ahs, V., Poulter, S. & Kallioniemi, A. 2016. Encountering worldviews: pupil
perspectives on integrated worldview education in a Finnish secondary
school context. Religion & Education 43 (2), 208-229. https://doi.org/
10.1080/15507394.2015.11283 1.

34s


http://urn.fi/URN:ISBN:951-44-6215-7
http://urn.fi/URN:ISBN:951-44-6215-7




Osa IV
Korkeakoulupolitiikka muutoksessa






Kiihdyttiva yliopisto

Kristiina Brunila

KOULUTUS ON TALOUDELLISTEN intressien ja kamppailujen kohde. Yli-
opistoissa tyoskentelevien odotetaan toimivan ketterasti tiedon tuottajina
samalla kun koko persoonaa kykyineen ja tunteineen valjastetaan tiedon
tuotantoon. Artikkelin fokus on korkeakoulutusta ja erityisesti yliopistoja kos-
kevassa uusliberalistisessa hallinnassa, jonka poliittiset imperatiivit puhutte-
levat yliopistossa toimivia tutkija-opettajia laajemmalle eldmanpiiriin ulottuen.
Kyseinen hallinta seké saéatelee ettd mahdollistaa tutkija-opettajien likkuma-
varaa ja samalla suhdetta itseen, toisiin, tietoon ja tietdmiseen, siihen, milla
ehdoilla tutkija-opettajan on mahdollista tietaa ja toimia seka olla ja toimia
suhteessa muihin. Artikkelissa kyseista laajemmalle eldmanpiiriin ulottuvaa
puhuttelevuutta tarkastellaan affektiivisuuden avulla kysymalla, milla tavalla
ja millaisin seurauksin yliopistossa toimivat tutkija-opettajat asetetaan ja aset-
tuvat kyseisen hallinnan puhuttelemiksi.

Tero Autio, Liisa Hakala & Tiina Kujala (toim.)
Siirtymid ja ajan merkkeji koulutuksessa. Opetussuunnitelmatutkimuksen nikikulmia
Tampere: Tampere University Press 2019, 349-376.
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Johdanto

Kisilla oleva Siirtymid ja ajan merkkeji koulutuksessa. Opetussuunnitelma-
tutkimuksen nikokulmia -teos ottaa kantaa laajempiin korkeakoululaitos-
ta ja koulutuspolitiikkaa koskeviin kysymyksiin ja sithen, miki ja kenen
tieto on kulloinkin tirkedd ja kuulluksi tulevaa. Tama artikkeli tuo esille,
ettd tieto samoin kuin tietoa tuottava tutkijuus ja opettajuus ovat liikkku-
mavaraltaan kapenemassa ja siirtymissi yliopistokontekstissa etukiteen
maaritellyiksi ja laskelmoiduiksi performansseiksi ja mihin johtaneita olo-
suhteita ja sen seurauksia tarkastellaan yliopistossa tydskentelevien tutki-
ja-opettajien ja heitd puhuttelevan uusliberalistisen ja affekeiivisen hallin-
nan nikokulmasta.

Yliopistoja koskeva hallinta voidaan ymmirtad poliittisena valtaan
kytkeytyvini ja vakiintunecena toiminnan ohjaamisena, valtana, joka tois-
tuu ja toistuessaan vakiintuu. Hallinnan nikokulmasta yliopistoja koske-
vien viime vuosikymmenten mittavien reformien myota voidaan puhua
siirtymisestd uusliberalistiseen hallintaan. Akateeminen tietoisuus uus-
liberalistisesta hallinnasta on maailmalla laajaa, vaikkakin siihen liittyvin
tutkimuksen moniulotteisuuden takia sitd on jossain mairin vaikea tar-
kastella kokoavasti ja refleksiivisesti. Samaa mieltd luultavasti ollaan siiti,
ettd uusliberalistinen hallinta on ylikansallista ja se on muuttanut julkis-
hallinnon organisoitumista sekoittamalla yksityistd ja julkista sektoria ja
suosimalla edellistd jalkimmaisen kustannuksella.

Myés korkeakoulutuksen ja yliopistojen osalta on tunnistettu uusli-
beralistisen hallinnan toimintaa. Tiedimme kuitenkin edelleen varsin
vahin siitd, miten uusliberalistinen hallinta yliopistoissa konkreettisesti
toimii ja miten se tutkija-opettajia samoin kuin akateemisia tietojirjestel-
mid asemoi. Tissd artikkelissa kysytdan, miten hallinta tutkija-opettajia
puhuttelee ja milld tavalla ja millaisin seurauksin yliopistossa toimivat
tutkija-opettajat asetetaan ja asettuvat itse kyseisen uusliberalistisen hal-
linnan puhuttelun kautta sen toteuttajiksi ja mita affektiivinen tulokulma
tihin tarkasteluun tuo.

Artikkeli pohjaa kirjoittajan aihepiiristd aiemmin kollegoiden ja tutki-
musryhmin kanssa toteutettuihin tutkimuksiin liittyen korkeakoulupoli-
titkkaan ja yliopistoihin sekd tutkijuutta, opettajuutta ja tietojirjestelmid
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koskeviin muutoksiin, joita he ovat tarkastelleet muun muassa affektii-
visuuden, uusliberalismin, managerialismin, akateemisen kapitalismin
ja tietokykykapitalismin nikékulmista (esim. Brunila & Hannukainen
2017; Brunila, Onnismaa & Pasanen 2015; Brunila & Valero 2017; Valero,
Jorgensen & Brunila 2018). Artikkelilla kirjoittaja haluaa samalla heriteia
keskustelua koulutuksen ja siihen liittyvin ihmisnikemyksen perustavan-
laatuisesta muutoksesta.

Kiihdyttivi yliopisto

Yliopistoa koskevat uusliberalistisen hallinnan mukaiset reformit ovat
vield pohjoismaissa nihty jossain miirin uusina (esim. Aamodt & Kyvik
2005). Juhlapuheissa koulutuksen mallimaanakin pidetyssi Suomessa
korkeakoulutusta saatetaan edelleen ajatella demokratian ja tasa-arvoisten
mahdollisuuksien tarjoajana. Suomea koskevissa koulutuksen mallimaa
-puheissa tyypillistd on ollut, ettd koulutusta koskevat pyrkimykset on
otettu helposti annettuina ja ikdan kuin suoraviivaisen kehityksen tulok-
sina (Tervasmiki & Tomperi 2018). Mallimaapuhe on estinyt nikemisti
sitd, millaisten jatkuvien kamppailujen ja neuvottelujen kohde koulutus on
Suomessa ollut ja tulevaisuudessa tulee luultavasti entistd enemmin ole-
maan.

Suomessa koulutusjirjestelmi on ollut mittavien reformien kohteena
varsinkin viimeisen paaministeri Sipilin johtaman hallituksen aikana.
Poliittista ohjausta on perusteltu uusliberalistisessa hengessa kansallisella
kilpailukyvylld, tehokkuudella ja tuottavuudella. Yliopistoihin poliitti-
nen ohjaus on rakenteellisen kehittimisen’ nimissi kohdistanut mittavia
muutoksia korostamalla yhteistyotd elinkeinoelimin kanssa, innovaa-
tioita, tulosarvioinnin indikaattoreita, profilointia, kaupallistamista seki
koulutusvientid. Samalla yliopistojen perusrahoitusta on leikattu, ja ra-
hoitusta on uudelleenohjattu elinkeinoelimii myotdileviin profiloituihin
kirkihankkeisiin, digitalisaatioon ja lippulaivoihin. Opetusministeri on
lahettinyt avoimia patistamiskirjeitd korkeakouluille ja muistuttanut glo-
baalin kilpailun kiristymisesta.
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Edella kuvattu on esimerkki uusliberalistisesta hallinnasta, joka on jo
jonkin aikaa tuonut yliopistoihin kilpailua sekd markkinaldhtoisti ja ma-
nagerialistista ohjausta samoin kuin yrittdjimaisyyttd, tehokkuutta ja suo-
rituskeskeisyyttd (Brunila & Hannukainen 2017; Davies & Bansel 20105
Gill 2009; 2012; Jauhiainen, Jauhiainen & Laiho 2014; Petersen & Davies
2010). Kyseistd hallintaa voi ymmirtid myés tietokapitalismina ja tietoky-
kykapitalismina, joka korostaa koulutuksen merkitysti taloudellisesta na-
kokulmasta ja kohdistaa koulutusjirjestelmiin taloustalkoohenkisempia
odotuksia ja vaatimuksia (Brunila ym. 2017; Brunila, Onnismaa & Pasa-
nen 2016; Vihimiki 2005). Yliopistokontekstissa tietokykykapitalismille
on oleellista tiedon, merkityksen ja vuorovaikutuksen yleiset edellytyk-
set, tutkija-opettajat muovailtavissa olevina entiteetteind, joilla on kyky
tuottaa ja luoda tietoa (tietdd) samoin kuin kyky ja taipumus sosiaaliseen
vuorovaikutukseen. Tictokykykapitalismissa on olennaista niiden kyky-
jen haltuunotto niitd formalisoimalla ja teknistimalld, irrottamalla niitd
erityisista kantajistaan, ihmisyksiloistd kokemuksineen ja historioineen
(Vahimiki 200s; ks. myds Hannukainen 2017). Yliopistossa toimivien
tutkija-opettajien osalta kyse on affektiivisesti hallitusta prosessista, jossa
kohteena civit enii ole tiedonsisallot”, vaan tietokyvyt, tunteet, vuorovai-
kutuskyvyt ja edellisten teknistyminen, affektiivinen uustaylorilaisuuden
periaattein toimiminen. Suomessa yliopistoissa toimivat tutkija—opettajat
ovat sckd omissa tiedeyhteis6issadn ettd julkisuudessa reagoineet refor-
meihin kriittisesti, milld ei kuitenkaan ole niyttinyt olevan merkittivai
vaikutusta (ks. Jakonen & Tiili 2011). Yliopistoja koskevia reformeja on to-
teutettu samaan aikaan pohjoismaista hyvinvointivaltiota koskevien uus-
liberalististen kilpailua ja taloudellistumista edistivien reformien kanssa
(ks. Moisio & Leppinen 2007; Niemeli & Saarinen 2012).

Uusliberalismi ei ole uusi ilmi6. Se on hakenut erilaisia muotoja eri ti-
lanteissa eri tavoin. Uusliberalismin kisitteen kiyttod on myos perustellus-
ti kritisoitu, koska sen nimiin on melko huoletta heitelty varsin monenlai-
sia ongelmia. Tissa artikkelissa kisitteen kaytto on ollut tietoinen valinta,
koska uusliberalismi liittyy oleellisesti niihin reformeihin, jotka ovat vai-
kuttaneet artikkelissa tarkasteltavaan tilanteeseen. Toinen artikkelissa
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esiintyvé uusliberalismiin laheisesti liittyva termi on managerialismi, joka
toteuttaa ja vie kdytantoon uusliberalismin mukaisia oppeja.

Filosofi Michel Foucault on viittinyt, ettd liberalismin kriisi tarjosi
mahdollisuuden uusliberalismin synnylle ja homo economicus -ihmisel-
le, jolla on jatkuva huoli taloudesta ja piioman kerryttimisesta. Homo
economicus on perusluonteeltaan itsckis ja omaksunut ihmisten vilisen
kilpailun luonnollisena olotilana. Politiikan tutkija Wendy Brown (2015)
on analysoinut uusliberalistista mentalitecttia rationaliteettina, hallinta-
na, jonka kohde homo economicus on. Brown kirjoittaa:

... homo occonomicus is made, not born, and operates in a

context replete with risk, contingency, and potentially violent

changes, from burst bubbles and capital or currency meltdowns

to wholesale industry dissolution (Brown 2015, 83).
Brunila ja Rossi (2017) ovat tuoneet toisessa yhteydessi esille, ettd uusli-
beralistinen hallinta ja sen homo economicus edustavat spesifid ja norma-
tiivista ajatusta ihmisyydestd, jonka on aiemmissa yhteyksissi osoitettu
tarkoittavan ectuoikeutettua, valkoista, yrittdjahenkistd, maskuliinista ja
linsimaista toimijaa, toisin sanoen uusliberalistista kyvykistd tai ableis-
tista ihmisyytté. Homo economicus toimii sujuvasti uudentyyppisessii
moraalisessa ympiristossd, jossa kaikki arvioidaan ja uudelleensijoitetaan
markkinoille. Arviointi ja sijoittaminen edellyttavit hallintaa, koska on
epivakaata olla monin tavoin, eri tarkoitusten ja eri tekijoiden kannalta
arvioitavana (Ball 2001).

Homo cconomicus kapeuttaa ja samalla prekarisoi ihmiselimid, min-
ki filosofi Judith Butler nikee vaikuttavan psyykkiseen todellisuuteen scki
korostuneeseen kokemukseen kertakiyttdisyydestd ja korvattavuudesta
(Butler 2015, 15). Kertakiyttdisyys ja korvattavuus linkittyvit uuslibera-
lismin vaalimaan itsevastuullisuuteen, kilpailullisuuteen ja arviointimat-
riisiin, joka arvottaa ja maarictad ihmiselimia taloustalkoohenkisyyden ja
taloudellisin painotuksin.

Vaikka uusliberalistisesta hallinnasta on varsin runsaasti tutkimusta,
on ylldttavad, miten vahin kriittistd tarkastelua on siitd, milla tavalla yli-
opistossa tyoskentelevit tutkija-opettajat ovat itse omalla toiminnallaan
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uusliberalistiseen hallintaan sidoksissa. Tissi artikkelissa tuodaan esille,
miten uusliberalistinen hallinta toimii tuottamalla mahdollisuudet sille,
millaisia subjekteja yliopistossa toimivista tutkija-opettajista tulee. Sovel-
tamalla Butlerin ja Foucaultn ajattelua, kirjoittaja on kehittinyt yhdessd
kollegoiden kanssa (Brunila & Valero 2017; Valero ym. 2018) affektiivisen
subjektivaation kisitteen niiden prosessien tarkasteluun, joissa ihmiset tai-
vutellaan toimimaan uusliberalistisen hallinnan muokkaamissa olosuh-
teissa. Affektiivisen subjektivaation voi ymmirtda seurauksena uuslibera-
listiselle yliopistoja puhuttelevalle hallinnalle, joka rakentaa tuottavasti ja
tehokkaasti taloudellistuvissa olosuhteissa toimivia ja hallintaan suostu-
vaisia ja samalla kalliin hinnan siitd maksavia subjektiviteetteja. Kun uus-
liberalistinen hallinta ulottuu laajemmalle akateemiseen elaminpiiriin,
prekaarisuus laajence yksilokeskeisten suoritusten korostamisen kautta
kasvavana epivarmuutena. Uusliberalistinen hallinta korostaakin epivar-
muuden lisiksi epavakautta, keskenerdisyytti, eristdytymistd ja ahdistusta
samoin kuin ajatusta siit4, ettd jokainen on ikuisesti puutteellinen, kes-
kenerdinen ja milloin tahansa korvattavissa (Berlant 2011; Brunila 2016;
Butler 2015), minkd voi ymmirtii tuottavassa mielessi muokkaamassa
edelliseen taipuvia subjektiviteetteja.

Affektiivinen subjektivaatio auttaa tuomaan csille, ettid uusliberalismi
ei ole vain toimijoista erilld4n oleva ulkoinen voima, joka vaikuttaa sieltd
taaled yliopistoihin ja niiden organisoitumiseen. Kisitteen avulla voidaan
ilmentdd sen kietoutumista kaikkeen yliopiston toimintaan, vuorovai-
kutukseen, suhteisiin ja tunteisiin samoin kuin siihen, miten tutkijat ja
yhteisot toimivat jatkuvien affektiivisten ambivalenssien, kuten yheailta
ahdistuksen ja riittimattomyyden ja toisaalta optimismin, opportunismin
ja itsen kehittdmisen vilimaastossa. Juuri tissd affektiivisten ambivalens-
sien vuorovaikutuksessa mahdollistuvat subjektiviteetit, joista artikkeli on
kiinnostunut. Kyseiset ambivalenssit kertovat subjektista, joka uuslibera-
listisen hallinnan mydtd muotoutuu entisti monimutkaisemmista para-
doksaalisuuksista, kuten samanaikaisesta vapaudesta ja valintojen tekemi-
sestd scka keskeneraisyydesti ja epatiydellisyydesta.

Affektiivisen subjektivaation ohella toinen keskeinen kisite artikke-
lissa on julkinen salaisuus (IPC 2014; ks. myos Gill 2009), jolla viitataan
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yliopistossa lisna oleviin tabuihin, joita kukaan ei mainitse mutta jotka
ovat kuitenkin jossain mairin tuttuja kaikille. Uusliberalistisen hallinnan
toistuvasti haavoittama subjekti ei ole avoimesti sellaisena sanallistettu
vaan ennemminkin salaisuus, joka tunnistetaan mutta jota ei tunnusteta.
Julkisen tunnustamisen sijaan ongelmat henkiloityvit ja niistd tulee yksi-
16iden henkilokohtaisten vajavaisuuksien merkitsijoita; yksittisten selviy-
tymiskamppailussa parjaamattomien henkiliden vahvuuksien puutetta.
Henkilityminen puolestaan auttaa ymmartimain julkisuudessa useasti
esiin nostettuja yliopiston henkilékunnan ja opiskelijoiden kokemia mie-
lenterveysongelmia, ahdistusta ja stressid, mitd pddsadntoisesti selitetddn
ja ymmarretdin psyko- ja terapiakulttuurista nousevan tiedon avulla yk-
sil66n kiinnittyvind ominaisuuksina sen sijaan, ettd niitd tarkasteltaisiin
yhteiskunnallisina ongelmina (Brunila ym. 2019).

Affektiivinen subjektivaatio kysyy toimiakseen julkisia salaisuuksia,
jotta sithen liittyvi valta voi toistua ja toistuessaan vakiintua ja muuttua
hallinnaksi. Valta toimii techokkaimmin niin kauan kuin se piiloutuu ja
mink3 takia julkiset salaisuudet ovat jotain sellaista, mitd timan artikke-
lin avulla tunnistetaan ja tunnustetaan. Affektiivinen subjektivaatio on
myds itsessddn julkinen salaisuus, jotain sellaista, jonka olemassaolo jos-
sain médrin tunnistetaan, mutta jonka lisnioloa ja toimintaa ei kuiten-
kaan tutkija-opettajien kesken tai ylipddtiin yliopiston organisoinnissa
tunnusteta ja sanallisteta.

Affektiivista tulokulmaa hyodyntimilld artikkelissa tuodaan esil-
le, ettd taloudellistumisella on myos osin tunnistamattomia ja tunnus-
tamattomia scurauksia tutkija-opettajien toiminnan ja subjektiviteetin
kannalta. Seuraukset voivat ndyttdytyd jatkuvina ja samaan aikaan ldsnd
olevina affektiivisina ambivalensseina, kuten epivarmuutena, ahdistuk-
sena, pelkona, syyllisyyteni ja huolena tai ilona, ylpeytend, innostuksena
ja tyydytykseni hallinnan oikein taitamisesta. Kyseinen affektiivinen am-
bivalenssi voi tutkija-opettajien nikokulmasta tarkoittaa samanaikaisia
paradoksaalisuuksia, joissa yhtdiltd saatetaan kyscenalaistaa vallitsevia
kiytintojd ja toisaalta pyritdin tuottamaan sitd, mitd kuuluukin tuottaa,
ja miki voi puolestaan niyttiytyd opportunismina, kuten toiminnan ajat-
telemisena pelini ja pelin pelaamisena, laskelmoituina vuorovaikutussuh-
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teina, kilpailijan, uhkan ja crilaisen pois kentiltd pelaamisena tai muuna
taktikoimisena ja laskelmointina.

Suurin ongelma julkisiin salaisuuksiin liittyen on, ettd sellaisina ne
toimivat ohjaamalla kriittisen ja arvostelevan katseen tutkija-opettajiin
itseensd, ja jotka kdyvit ndin helpommin itsensd kimppuun. Niin laa-
jemmat ongelmat nayttdytyvat ominaisuuksina, kuten henkilokohtaisina
puutteina ja vajavaisuuksina. Kyseisti yksilon vastuulle kasautuvaa painet-
ta vahvistaa osaltaan uusliberalismin my6td psyko- ja terapiakulttuurin
kiytinnoista nousevien tietojirjestelmien ja ihmisnikemyksen vahvistu-
minen (Brunila ym. 2019; Foster 2016; Isin 2004; Parker 2015; Wright
2011). Uusliberalismi yhdessi psyko- ja terapiakulttuurista kumpuavan
tiedon kanssa muodostaa kehin, joka rakentaa haavoittuvaa ja omista vaja-
vaisuuksistaan tictoista ja samalla kilpailevaa yksilod, joka on samanaikai-
sesti tuottava ja kilpailukykyinen sekd taipuvainen kdidntymiin itseen ja
I6ytimain itsestddn niin uusliberalistisen hallinnan tuottamat ongelmat
kuin niiden ratkaisutkin.

Kirjoittaja on tutkimusryhminsa kanssa tarkastellut kyseistd psyko- ja
terapiakulttuurin vauhdittamaa sisadnpain kaintymistd koskevaa yhteis-
kunnallista tilannetta poikkiscktoraalisen politiikan ja koulutusjirjestel-
min toiminnan niakokulmista ja kdyttamalla psyko- ja terapiakulttuuria
ja uusliberalistista ectosta yhdistavdid haavoittuvuuden eetoksen kisitet-
td. Tutkimusryhma on tuonut esille, ettd haavoittuvuuden eetos lipiisee
my0s koulutusjirjestelmaa samalla kun haavoittuvuudesta on tullut hal-
linnan ja kontrolloinnin tapa (esim. Brunila ym. 2019; ks. myds Brown
2015; Brown, Ecclestone & Emmel 2017). Kyseisessi hallinnassa korostuu
psyko- ja terapiakulttuurista nouseva tieto, jolla tarkoitetaan kasvatukses-
sa ja koulutuksessa vahvan aseman saanutta psykologiaa, psykiatriaa, psy-
koterapiaa ja erilaisia psyko- ja terapiakulttuurista nousevia teknologioita,
kuten self-helpid/itseapua, onnellisuusvalmennusta, positiivista psykolo-
giaa ja pedagogiikkaa, miclenvalmennusta, tictoisuustaitoja, diagnostisia
kiiytéintéjéi, Vahvuusperustaista kasvatusta, tunnetaitoja ja tunnepeda—
gogiikkaa. Kyseisen tiedon avulla yhteiskunnalliset ja sosiaaliset ongel-
mat ovat alkaneet niyttdytya yksilon henkilokohtaisina ominaisuuksina,
mielentilaan liittyvinid ongelmina, vikoina, puutteina ja vajavaisuuksina.
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Tutkimusryhmi on edellisen ohella osoittanut haavoittuvuuden ectoksen
toimivan markkinakelpoisuutta ja kilpailukykyi korostavan uusliberalis-
tisen hallinnan kanssa yhdessi, koska molemmat jakavat samantyyppisen
ihmisyyden ideaalin autonomisena ja rationaalisena toimijana.

Haavoittuvuudesta ndyttda tulevan yhi useammalle tarjolla oleva sub-
jektiviteetti samalla kun valta on vakiintuneiden instituutioiden rapautu-
misen my6td muuttunut verkostomaiscksi, hajanaisemmaksi ja epimaarii-
semmiksi, ajasta ja paikasta irralliseksi kontrolliksi. Sinalldin Foucaultn
valta-analytiikassa ja valtiollisena kurivaltana nihty vallan strategia i ole
kadonnut, mutta se on levinnyt laajemmalle eliménpiiriin. Laajemmalle
levinnyttd valtaa on puolestaan kisitteellistetty kontrollivaltana, joka koh-
distuu yksiloihin ja ylipdatdan eliman mahdollisuuksiin.

Kontrollivallan myoti yksilon oletettua persoonallisuutta rakennetaan
etukiteen mairitellysta lihtotilanteesta, jossa ongelma tunnistetaan ja
tunnustetaan kiinnittimalld ongelma yksiloon. Edellistd voisi ajatella hal-
linnan koulukunnan teoreetikkoja Millerid ja Rosea mukaillen esimerkiksi
epasuorista mekanismeista, jotka linjaavat taloudellisen, yhteiskunnallisen
ja henkilokohtaisen toiminnan yhdensuuntaiscksi poliittisten padmairien
kanssa (Miller & Rose 2010). Vajavaisuuksiin ja puutteisiin psyko- ja tera-
piakulttuurin tietojirjestelmin mukaisella tavalla vastaamisen jilkeen on-
gelmista ikddn kuin irrottaudutaan kohti taloustalkoohenkisempii, rajat-
tomampaa ja tilattomampaa olemista ja tekemisti. Kontrollivallan myotd
koulutuksesta, opetuksesta ja tutkimuksesta tulee vihitellen teknisempia
taloudesta kumpuavien ongelmien ratkaisemista. Kontrollivallan mydta ei
enad tavoitella ymmairryksen syvenemisti tai laajempien yhteiskunnallis-
ten, moraalisten ja eettisten lahtokohtien perdin kysymistd. Niin voidaan
ymmartdd myos se, ettd kasvatuksessa ja koulutuksessa on tullut suosituksi
vahvistaa oikeanlaisia mielialoja, tunteita, odotuksia, olemista ja tekemis-
t4, asennetta sckd kykyjen ja kompetenssien kokonaisuutta.
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Tutkimusaineisto ja lihestymistapa

Artikkelin aineistona hyodynnetdin vuosien 2016 ja 2017 vilisenid aikana
Brunilan ja Valeron yhdessi ja kirjoittajan itseniisesti tuottamia ns. fik-
tiivisid tarinoita yliopistossa toimivien tutkija-opettajien kokemuksista.
Aineistosta on titd ennen julkaistu kaksi tieteellistd artikkelia. Ajatus
fikeiivisistd tarinoista lahti rakentumaan tilanteessa, jossa artikkelin kir-
joittaja halusi kollegan kanssa sanallistaa sekd heidin itsensd ettd muiden
yliopistossa toimivien kollegoiden kokemuksia ja useassa eri yhteyksissi
esiin tuotuja tilanteita, joista saatettiin puhua lihinni luottamuksellises-
ti ja epavirallisesti. Keskusteluissa kollegoiden kanssa omissa yliopistoissa
samoin kuin eri puolilla maailmaa erilaisissa akateemisissa yhteyksissi tuli
jatkuvasti esiin tarinoita, jotka kuulostivat joskus lihes epatodellisilta ja
vaikeilta uskoa todeksi. Tarinat olivat kuitenkin samanaikaisesti tunnis-
tettavia ja siind mielessa todellisia.

Tutkijat pddceivic lahted kerddmiain kyseisid tarinoita. He lihettivit 30
yliopistossa toimivalle tutkija-opettajalle viestin, jossa he kertoivat mistd
olivat kiinnostuneita ja pyysivat samalla vastaanottajia lahettimdin heil-
le esimerkkejd tarinoiden muodossa siitd, millaista on tydskennelld tut-
kija-opettajina yliopistossa. Viestissi myos kerrottiin, miten kokemuksia
tullaan tarkastelemaan fiktiivisini tarinoina. Kyseisen viestin saancet kol-
legat olivat nais- ja miesoletettuja, akateemisen uran eri vaiheissa olevia,
post doc -tutkijoita, lehtoreita ja professoreita. Tamin pohjalta tutkijat
muokkasivat ja yhdistelivit saatuja tarinoita. Artikkelin kirjoittaja jatkoi
tamin jalkeen itseniisesti tiedusteluja vuoden 2017 aikana ja sai kaiken
kaikkiaan 10 vastausta kollegoilta suomalaisista yliopistoista. Samalla hin
kirjoitti ylos eri yhteyksissda kuulemiaan kokemuksia yliopistossa toimivil-
ta tutkija-opettajilta.

Tissd artikkelissa on hyodynnetty kyseisté aineistoa samoin kuin fik-
tiivistd narratiivista lihestymistapaa. Lahestymistapa auttaa avaamaan
uusliberalistisen hallinnan tuottamaan affekeiiviseen subjektivaatioon
liieeyvid julkisia salaisuuksia yliopistossa ja erityisesti tutkija-opettajien
subjektiviteetin muokkaajana. Fiktiivistd narratiivista lihestymistapaa ke-
hittineen Peter Cloughin (2002) mukaan fiktionaalisen tarinan legitimi-
teetti tulee siitd, ettd tarinoissa kuvatut tapahtumat ovat tunnistettavissa
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niiden kesken, jotka ovat niissa jollain tavalla osallisia. Fiktiivisen tarinan
hyédyntiminen mahdollistaa tuoda tarkasteluun tapahtumia, jotka ovat
tuttuja ja todennikdisid, mutta eivit aina aiemmin sanallistettuja.

Toisin sanoen samalla kun tutkija pitda kiinni todellisuudesta, fiktii-
vinen lihestymistapa tarjoaa mahdollisuuden paistd syvemmalle affek-
tiivisen subjektivaation intensiteetteihin samoin kuin niihin liittyviin
erilaisiin tulkintoihin ja todellisuuksiin. Fiktionaaliset tarinat tutkimus-
aineistona voidaankin ymmirtai osittaisina, keskeneriisini ja uudelleen
kertomisen ja muistelun mahdollistajina (Jackson & Mazzei 2009). Lihes-
tymistapa my9s haastaa positivistisen tiedon ja pyrkimyksen lopulliseen
selvyyteen absoluuttisesta ja objektiivisesta todellisuudesta samoin kuin
tutkijan mahdollisuudesta piastd problematisoimatta osaksi kyseista to-
dellisuutta.

NUMEROVALTA

Numerot puhuvat

Se kaikki on pystyttivi niyttimdidin numeroina. Ei silli ole vilid, miti
mind kirjoitan julkaisuihin tai mibin saan rahoituksen tai mitd opetan.
Ei sitii kukaan kysy. Numerot pubuvat.

Tiedin kylld, miti meilti viitoskirjan tekijoilti odotetaan. Artikkeleita
nopeaan tahtiin. Ei meilli ole tialli muuta merkitysti. Tulos tai ulos.

Vihin vield lisdd
Kehityskeskustelu

Siis ihan hyvidin suuntaan tissi mennddin koko ajan. Lisid voisi kuiten-
kin vield vibin tuottaa. Vibin lisii raboitusta, ebkd vieli muutama
objattu viitoskirja. Kuinka korkea se viittausindeksi olikaan? Voisimme
lnoda sinulle kaavan, jonka mukaan viittausindeksidsi vuosittain seu-
rataan.

Nippiri taulukko ja nouseva kiyri

Kehityskeskustelu

359



Kristiina Brunila

Listaisitko tihin vield kuinka monta artikkelia sinulla on ja kuinka
monta niisti on jufo-luokiteltua. Tee vaikka sellainen nippiri tauluk-
ko, josta nikyy kaikki belposti yhdelli vilkaisulla. Sitten nayttid hyvilti

kun on jyrkdsti nouseva kéiyri.
Piisitko listalle?

Lihettija: Hallinto <hallinto@yliopisto.fi>
Piivimiiri: Torstai 22.6 klo 09:04
Vastaanottaja: tutkija <tutkija@yliopisto.fi>
Aihe: Tiedekunnan tulos ja julkaisut

Hei

Tissi on nyt vain télle kokoonpanolle tiedoksi listattuna tiedekunnan
eniten julkaisevat tutkijat ja julkaisujen médrd. Lista on tarkoitettu seu-
raavaan jobtoryhmdin kokoukseen keskusteluun ja johdon tueksi.

[Mitd ihmetti, tillaisia listoja. Keita siclld on? Ei voi olla totta, miten
tuokin voi olla, sehin pistad nimensi muiden kirjoittamiin juttuihin.
Ja tuo, josta puhutaan, etti se suurentelee aineiston méirid ja tuo, eikd
ne edes ole jufo-luokiteltuja. Eli kunhan on nimi mahdollisimman
monessa paperissa. En ole koko listalla, mitihin siitd scuraa kun on
timi madrdaikaisuuskin. No ehki voisin koettaa kiyttdd muutaman
lomapiivini siihen, ettd kirjoitan sen yhden keskeneriisen valmiiksi ja
laitan lehteen. Ei se kylld vield ole ihan niin hyvd, mutta on ainakin
ehki sitten arvioitavana.]

Se kasvattaa indeksii

Hyva, ettii olet alkanut kirjoittaa yhdessi muiden tutkijoiden kanssa.
Kylli se on huomattu ja se on hieno asia. Se kasvattaa indeksid.

En ole numerosarja

Pysyttelm sivussa jﬂ seuraan tilannetta. En suostu olemaan numerosar-
Jja. Se tarkoittaa tietysti sitdi, ettd jain ulkopuolelle. Mutta ei se haittaa.
Otan vastaan seuraukset. Keskityn sitten muihin asioibin elimdssi.
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ALISTUMINEN JA HALLINTA
Liian teoreettinen

Olet ehki vihin liian teoreettinen, voisit miettid, miten tekisit jotain
sellaista, mistd olisi hyotyi ja minkd ibmiset ymmdrtivit. Katso kolle-
goitasi, jotka osaavat myyda tekemisidin.

Liian monista asioista kiinnostunut

Sinun ongelma on, etti olet kiinnostunut liian monista asioista yhti ai-
kaa. Sinun pitiisi keskittyd jobonkin.

Seuraavaa hakemaan!

Yhteisissi jublittiin tutkijan saamaa hankerahoitusta. "Onnea hanke-
rahoituksesta, onnea! Sitten vain seuraavaa hakemaan. Raha tulee ra-
han luo’.

Vilti tunteita

Jos olet epivarma, siti ei kannata niyttia. Eiki muuntenkaan tunteita
kannata litkaa nayttii. Kannattaa aina koettaa pitii naama peruslu-
kemilla. Pokka on pidettiva. Johtotebtivissi se on tirkedd.

Esiti itseisi oikein
Johdolle pitii pubua omanlaistaan kielti ja kollegoille vihin kriittisem-
pdd. Kun heittid jobdolle strategiapubetta, visiota, taulukkoa ja kip-

pyrid niin sitten kuullaan ja saa olla hetken raubassa. Joskus nolottaa
Jjalkeenpdin.
E; heikkouksia paljasteta, ei koskaan. Jos sinusta nikee, ettd olet haavoit-

tuvainen, se haistetaan ja kimppuusi hyokditiin beti.

Niissd johtotehtivissi ei oikein ole muuta vaibtoehtoa varsinkin kun pi-
tid saada tulosta aikaan. Jos oikein ottaa piiban, lihden kivelylle talon
ympdri tai menen vessaan puristamaan lavuaarin reunaa. Sitten kobta
helpottaa ja voin taas kohdata hankalimmat kollegat levollisin mielin.

361



Kristiina Brunila

Selviydy tai poistu nayttimoled

Selviytymistihin tima on. Joka piivi. No, teen niin paljon kun jaksan
Jja jidn sitten saivaslomalle kun en enid jaksa. Tehkoot muut sitten sen
Jjalkeen. En ihan oikeasti vilitd endd.

Olen ihan valmis elikkeelle. Ebki surullisinta on, etti huomaan kuin-
ka nuoret tutkijat oppivat laskelmoiviksi. Yhtiilti esitetidin kriittistd,
Jja toisaalta opitaan opportunistisiksi. Viitoskirjan tekijitkin. Kaksinaa-
maista toubua. Minun on aika poistua nayttimolta.

KESKENERAINEN JA KORVATTAVISSA OLEVA
Kuin ilmaa

Juuri tissi mietin kun kdvelin kaytivilld, etti mitenhin kollegat ajat-
televat, pubuvatko minulle myotitunnosta vai pakosta. Muistan vieli
kun aloitin tailla, se oli melkein taianomaista, kiehtovaa, tiynni mah-
dollisunksia. Olin niin innoissani. Nyt olen jo vanha. Mietin mielessini
kaikkia aikaansaannoksiani ja tiedin, etteivit ne ole tarpeeksi. Viime
vuonna kun sain kai kaikkien yllitykseksi rahoituksen projektille tuli
runsaasti kiitosta. Nyt olen taas kuin ilmaa. Olen siiti kai vihin vibai-
nenkin. Mutta sitten kokoan itseni taas.

Otatko riskin?

Lihettiji: esimies <pomo@yliopisto.fi>

Piivimiiri: Keskiviikko 22.9 klo 09:04
Vastaanottaja: tutkija-opettaja <prekaari@helsinki.fi>
Aihe: Tenure

Voimme koettaa vauhdittaa tenureasi, kuten olet toivonut, mutta ha-
luan sinun ymmartavan, ettd jos arviointi osoittaakin, etti tuloksesi ei
ole riittavin kovatasoinen jatkoon pidsyyn, yliopisto irtisanoo sinut. Vas-
taatko tihin viestiin vabvistamalla, etti ymmdrrit timain ja ettd olet
tistd huolimatta valmis ottamaan riskin?

Etko ole kiitollinen?

Koetin téisti tyomddristi ja opetustaakasta yhdessi tapaamisessa valit-
taa johtajalle, joka kobautti olkapdiitiin ja sanoi, etti ainahan siti voi
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hakea muita tehtivid jos timd tyo ei endd miellyta. Ja muistutti vield,
ettd aika moni kylli olisi myds valmis ottamaan timdin tehtivin.

Vasemmalla kiadelld

Alo YMIMAYYd minua viarin. Olen tietysti iloinen tisti médriaikaisesta
tehtivistid. Mutta kun sopimus on lybyt, etsin koko ajan jotain muuta.
Teen tyot niin, ettei kukaan pidise niistd huomauttamaan mutta kuiten-
kin ns. vasemmalla kidelld, koska sieluani en tihin tyohon laita.

Hymy huulille

Talo viestittiid koko ajan siitd, etti ei olla tarpecksi ja riittivia. Ihan ah-
distaa avata aamulla sihkopostit ja katsoa, ettd miti taas on keksitty.
Moutta sitten vain ajattelen, etti hymy huulille ja toihin.

Lasken piivid elikkeeseen. Ei sithen ole enid kanan. Sidlin nuorempia.
Joutuvat jatkamaan vield pitkddn. Minun ei kohta endd tarvitse. Hyvil-
li mielin.

Meille tuli joku konsultti viemddin titi muutosta eteenpiin. Se toisti
sanaa positiivisuus, positivisuns. Vitsailtiin siind sitten, ettd ollaan nyt
sitten positiivisia vaikka hampaat irvessi.

Viimeinen ratkaisu

Oisin kun en saa unta herkuttelen singyssi maatessani ajatuksella siitd,
ettd irtisanondun. Mietin pimedssi tarkkaan, miten ja milli sanava-
linnoilla irtisanoutumisesta ilmoittaisin ja miten siihen mahdettaisiin
reagoida. Néin saan vihan levollisemman olon ja saatan jopa nukahtaa.

Miten rikkoa julkiset salaisuudet

Edelld esitetyt fiktiiviset tarinat ovat luultavasti kaikille yliopistossa vihan

pidempiin toimiville tutkija-opettajille jossain mielessa tuttuja ja tunnis-

tettavia. Tarinat kertovat, etti tutkija—opettajat ovat omien yhteiséjensii

jasenid ja tulevat olemassa oleviksi ja kuulluiksi puhuessaan yhteisojensi

kieltd. Ne muistuttavat akateemisesta elimasti, josta on tullut akateemi-
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sen elimin strategia ennemmin kuin akateemisen elimin elimistd, strate-
gia, jota hallitaan ja luokitellaan ja jonka kanssa kiyddin vililld hankalaa-
kin neuvottelua.

Tarinat demonstroivat hieman eri tulokulmista yliopistoa, jota voisi
kuvata kiihdyttavini. Kiihdyttavyyden voi uusliberalistisen hallinnan
avulla ymmirtid ainakin kahdesta eri tulokulmasta. Yheailed kiihdyteava
merkitsee hallintaa, joka on yhti kuin enemmin, nopeammin ja tchok-
kaammin. Toisaalta kiihdyttivyys merkitsee hallinnan tuottamaa affek-
tiivisuutta, eri tavoin kiihdyttivid tunnetilaa. Kiihdyttavyyttd voisi aja-
tella kontrollivaltana, joka pitda liikkeelld tai ainakin tarjoaa vaikutelman
siitd. Jatkuva liike tai liikkeen vaikutelma katkaisee historiallisuuden, jol-
loin ei enii kyselld sen perdidn, mitd on jo tehty tai mité siitd olisi mahdol-
lisesti ymmirretty. Kiihdyttavyys katkaisee sitoumukset, siteet ja samalla
kollektiivisuuden ja yhteyden toisiin. Tilalle astuu levottomuus, valppaus,
laskelmointi, piamadrittomyys, sisdllottomyys ja jatkuva epdvarmuuden
ja keskenerdisyyden tila. Kiihdyttivyyttd toteutetaan vapauden henges-
s tavalla, jossa opitaan haluamaan sitd, mitd kulloinkin kuuluu haluta.
Tamai tapahtuu affektiivisesti esimerkiksi positiivisuuden ja innostumisen
hengessi. Se saatetaan ajatella piille liimattuna, mutta siitd ei valttimacta
viliteti.

Tarinat tuovat esille yliopistoon ja siiné toimiviin kohdistuvaa hallin-
taa, joka tuottaa tutkija-opettajien osalta affekriivista subjektiviteettia hel-
posti korvattavissa olevaksi, sopivaksi ja numeraalisessa muodossa. Tarinat
ovat luultavasti tutkija-opettajille tuttuja, mutta tuttuutta ei viletimiced
tunnusteta edes itselle saatikka julkisesti. Tarinoihin kictoutuu hipeis,
salaisuuksia, syyllisyyttd, huolta, pettymyksid, pelkoa, ahdistusta ja kyy-
nisyyttd eli ne kertovat hankaliksi ja kipeiksi koetuista tilanteista, jotka
tarinoissa liittyvit akateemisen toiminnan individualisoitumiseen, itse-
vastuullisuuden, pirjiamisen ja paineiden voimistumiseen samoin kuin
kokemukseen ja muistutteluun eri tavoin siitd, ettd tutkija-opettaja voi-
daan milloin tahansa ja milld hetkelld hyvinsi korvata toisella.

Tarinat tuovat osaltaan esille hierarkkisia ja hiljaisuuksista koostuvia
tilanteita, joissa kohtaavat managerialistiset opit ja niiden vélineiksi pu-
hutellut. Tarinat ovat samalla tulkittavissa tutkija-opettajien prekarisoitu-
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misena, jossa johdon ja tutkija-opettajien vilinen hierarkia voi entisestdin
korostua. Jatkuvat ja toistuvat affektiiviset ambivalenssit tuottavat halu-
tunlaista uusliberalistista subjektiviteettia. Tarinat muistuttavat hallinnan
tuottavuudesta ja siitd, ettd hallinnan kohteet eivit ole passiivisia kohteita
tai uhreja. Kommentit, jotka viittaavat erityyppiseen laskelmointiin, it-
sen esittimiseen eri tavoin eri tilanteissa, omien resurssien kohdistamisen
huolelliseen punnintaan, paille puettuun hymyyn, sivuun vetiytymiscen
ja irtisanoutumisen salaa suunnitteluun voi nihda seurauksena hallinnan
kohteena toimimisesta. Yliopistojenkin yhteydessi voidaan puhua uuden-
laisesta tyon ectoksesta, jossa yhteinen asia kddntyy laskelmoinnin ja nayt-
telemisen viliaikaiseksi tulokseksi (Vihimiki 2004).

Monet tarinat aineistossa tuovatkin esille, ettd yliopistojen omat nii-
den johtamista ja henkilostod koskevat kiytinnot ovat mahdollisia ilman,
etti niiti tarvitsee selitelli tai oikeuttaa. Tamikin on osa uusliberalismin
markkinoita suosivaa ihannetilaa, jossa toimintaa eivit kahlitse historia,
traditiot, arvot, instituutiot tai velvoitteet. Uusliberalismi tuottaa poliit-
tista jarjestelmii, hallintoa ja nakemystd vallasta, jossa toimintatavat la-
hentyvit toisiaan, kaikenlaiset rajat himartyvit ja jolloin toimintatavan
ja marssijirjestyksen midrittaa taloudellisiin intresseihin kiinnittyva on-
gelma.

Yliopistossa ihmisid, oppituoleja, tutkimusryhmii ja jopa kokonaisia
tieteenaloja voidaan siirtdd sivuun tai uudelleen organisoida lihes milld
tahansa perusteella tai jopa perustelematta niin kauan kuin toimitaan sa-
lassa® 2. Salaisuus ja salassa pitiminen ovat vallan keskittymisen keskeinen

I Artikkeli valmistui tilanteessa, jossa kirjoittaja toimi pitkdn historian omaavalla

tieteenalalla, jota oli vihitellen ajettu tiedekunnassa alas viimeisten vuosien aikana
yliopistoa koskevien isompien reformien myéti. Hin oli joutunut hyvistelemiin
usean laheisen kollegan, tutkija-opettajan, jotka oli joko irtisanottu, joiden tyésuh-
detta ei jatkettu tai jotka olivat itse ymmirtineet irtisanoutua samalla kun resurssit
ohjattiin muualle ilman minkéinlaisia perusteluja.

2 Professori Anu Koivunen kirjoitti oppialojen kuolemasta kysymilld, miten muu-

tokset tapahtuvat ja kuka saa ne tapahtumaan. Suomalaisissa yliopistoissa on Koi-
vusen mukaan ollut kdynnissi vallankumous, jonka nimi on rakenteellinen kebitti-
minen. Se on prosessi, jota OKM kannustaa ja rahoittaa ja jonka linjauksia tehdiin
Suomen yliopistot UNIFI ry:n eli aiemman yliopistojen rehtorien neuvoston rapor-
teissa, ja sitd toimeenpannaan yliopistojen omissa strategioissa. Jalkatyon tekevir yli-
opistojen opettajat, professorit ja lehtorit, jotka lakkauttavat oppialoja, joihin he itse
ovat kouluttautuneet ja erikoistuncet. Tilalle tulee laaja-alaisia kandidaatti- ja maiste-
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keino. Samoin prekaarisuus toimii tchokkaimmin silloin, kun ihmiset
huolimatta meriiteistiin, osaamisestaan ja ponnisteluistaan ovat tietoisia
joka hetki siitd, ettd ovat milloin tahansa korvattavissa. Prekaarisuus pita
tutkija-opettajat levottomina, valppaina ja varpaillaan, kuten tarinoissa
tuotiin esille.

Tarinat edelli alkoivat numerovallalla, koska silli on uusliberalistises-
sa hallinnassa ja julkisen salaisuuden siilyttimisessa erityinen merkitys.
Numeroiden avulla asctetaan jirjestykscen, standardisoidaan, harmo-
nisoidaan, mitataan, arvioidaan ja verrataan. Numerot mahdollistavat
hierarkkisen kategorisoinnin ja yksiloinnin samoin kuin akateemisen
yksilon tulosyksikéinnin. Numerot ovat uusliberalistisessa hallinnassa
ja managerialistisessa johtamisessa perusteena ihmisten elamii ja heidin
koko tulevaisuutta koskeville paitoksille. Numerot ovat vaikutusvaltaisia
ja poliittisia. Ne saavat asiat ndytedmiin lapindkyviled, kiistattomilta ja
objektiivisilta faktoilta. Jos yksittdiselld henkilolld on tieteellisid julkaisuja
40, mutta jollakin toisella on niitd so, edellinen nayttiytyy lihtokohtaises-
ti vihemmain tuottavalta huolimatta siitd, missi olosuhteissa kyseiset jul-
kaisut on tuotettu, mitd julkaisuissa ylipaatdan sanotaan ja mika arvioin-
nin kohteena olevan henkilén oma kontribuutio on ollut. Kun esihenkilo
sanoo vetoavasti silmiin katsoen, etti vield vihin enemmin, vihin vield
enemmin, kysymittd, mitd on tehty, miten ja milld tuloksilla, ja minka
seurauksena arvioinnin kohteena oleva ahdistuneena ja epatietoisena tuot-

riohjelmia, joihin he yrittivit luoda sijaa omalle oppialalleen, itselleen, kollegoilleen
ja opiskelijoilleen. Yhteista on kaunis ajatus laaja-alaisuudesta ja yhteisty6std, mutta
kidantopuolena on valtataistelu siitd, mitd koulutusohjelmissa opetetaan, millaiselle
tiedolle ja osaamiselle niissd on kysyntii ja mille aloille ja millaisille tutkijaopettajille
ne tarjoavat clintilaa. Reformia ohjaa pyrkimys selkedin, tasakokoisista osioista muo-
dostuvaan rakenteeseen ja sen ytimessi on standardisointi ja leikkaaminen: enemmin
vihemmillid. Kun oppialat katoavat, yliopistojen professorit ja dosentit proletarisoi-
tuvat. He edustavat vain itsedin, jolloin olet vain oma, henkilkohtainen tuloksesi.
Niin Koivusen mukaan tiydellistyy yliopistolain kidynnistimi muutos, jossa yli-
opisto-opettajilta ja -tutkijoilta viedddn viran tuoma valta ja vastuu. Rakenteellisen
kehittimisen tuloksena professorit ja muut yliopisto-opettajat tuottavat moduuleja,
joita hallinto tilaa. Ja jos jollekin moduulille ei ole kysyntaa, se lakkautetaan tuotan-
nollis-taloudellisista syisti. Professoreista ja dosenteista tulee keskeniin vaihdettavia
osasia eikd koulutukseen ja tieteenaloihin sosiaalistumiseen perustuvaa pohjaa enii
ole. http://www.tiedetoimittajat.fi/oppialojen-kuolema/.
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taa kiivaammin vihin kaikkea, kertoo siiti, ettid uusliberalistinen hallinta
toimii.

Kun yksittdisen tutkija-opettajan suoritusta arvioidaan numeroilla,
se mahdollistaa sulkea pois sisillllisen kontribuution lisiksi kysymykset,
jotka koskevat laajempaa kontekstia, historiaa, kokemusta, materiaalisia
resursseja, opetusmadrid tai erilaista usein sukupuolittunutta ja kaytan-
nossi naisten tekemid nakymattomiksi jaavad tyotd samoin kuin paisyi
erilaisiin resursseihin, joilla haluttuja suorituksia on ylipdatain mahdol-
lista halutunlaisina tuottaa. Numerot unohtavat, etti niiden kohteina
olevilla on yhteiskunnallisia ja kulttuurisia kiinnikkeitd, jotka jarjestavit
tilanteista paikantumista, kuulluksi tulemista ja mahdollisuuksia toimia.
Numerot mahdollistavat sen, ettd sisallostd keskustelusta tulee toissijais-
ta samoin kuin siitd, mitd arvioinnin kohteena oleva on technyt, miten ja
miksi ja minkilainen merkitys kontribuutiolla on esim. tieteen ja eduste-
tun tutkimusalan kannalta. Numeroimalla unohtuvat my6s niiden tuot-
tamiseen perustuvien tietojirjestelmien kriittinen ja laajempi tarkastelu.
Numeroista tulee viettelevid ja suvereeneja modernin vallan tekniikoita,
jarjestyksen ja kdyttaytymisen ohjaamista, jolla paistiin syvemmalle ruu-
miiseen ja mieleen konkretisoimaan, kategorisoimaan ja pysdyttimain sen
kohteen ominaisuudet ja mahdollisuudet. T4lloin ehki ulkopuolisin sil-
min triviaalilta vaikuttava huoli siit4, ettd tutkija-opettaja ei ole tiedekun-
nan top 10 julkaisijan listalla, koska julkaisi tiettyni aikana vihemman ar-
tikkeleita kuin listalle nostetut, tulee ymmarrettavimmaiksi. Aina jostain
18ytyy joku, joka tuottaa enemmin ja johon voidaan verrata ja miki on
uusliberalistisen hallinnan tehostamisen ydin. Ja niin luultavasti lyhyelld
aikavililld onkin, numeroihin keskittymilld saadaan ylospiin nousevaa
kayrad, mutta lopulta tehostaminen voi kdantyd itseddn vastaan.

Numeroiden kanssa kanssakdyminen tuottaa affektiivisia ambivalens-
seja, kuten samanaikaista pelkoa ja tyydytysti. Numeroilla hallinta saa
tutkija-opettajat suuntaamaan kriittisen katseen itsen lisiksi toisiin ja kes-
kindiseen vertailuun, jolloin itsen ohella toinen saa merkityksen numeraa-
lisesti, siitd kuinka monta julkaisua, kuinka monta taloon tuotua projektia
ja miljoonaa, kuinka monta valmista viitoskirjaa ja gradua, kuinka monta
opetustuntia, kuinka monta luottamustehtivii, kuinka monta esiintymis-
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td mediassa, kuinka montaa seuraajaa sosiaalisessa mediassa. Uusliberalis-
tisessa hallinnassa numero ohjaa kiyttaytymisti, jolloin tutkija-opettajien
on pidettivi mielessd, ettd heiddn tulisi tehdd enemmin, nopeammin ja te-
hokkaammin. Managerialistisessa johtamisessa keskeistd on numeroiden
avulla esiin nostettu ja alati uudelleen tuotettu episuhta, jota tarvitaan
organisaation tavoitteiden ja odotusten seki tyontekijoiden todellisen
suoriutumisen vilille. Jos arviointiin tarvitaan lisii ulottuvuuksia tutki-
musjulkaisujen, opetuksesta saadun arvioinnin ja hankitun rahoituksen
ohella, muuttujia voidaan lisitd kiinnittdmilld niitd arvioinnin kohteena
olevaan subjekeiin esimerkiksi henkilokohtaisen tyylin, innokkuuden ja
potentiaalin, yhteistyokykyjen tai tulevaisuuden odotusten muodossa. Se
selittdad myos yliopistoissa kasvavan opportunismin, joka voi nakya yksit-
taisten tutkija—opettajien jatkuvana itsen ja omien saavutusten korostami-
sena ja edellistd uhkaavan tukahduttamisena.

Hallinta toimii vaatimalla itsevastuullisuutta ja yliopisto on siind
mielessd otollista maaperii, ettd tutkija-opettajat ovat olleet tunnettuja
sitoutumisestaan tutkimukseen ja opettamiseen. Hallinnan haaste onkin
lahinni ohjata sitoutuminen hieman toisin. Professori Bronwyn Davies
(2015; ks. myds McLeod 2012) on viittinyt, ettd yksilon ja yhteiskunnan
suhdetta tarkasteltaessa yksi isoimmista muutoksista on nimenomaan uus-
liberalismin seurausta. Se on muuttanut selviytymisen yksilon, eikd niin-
kiin sosiaalisen tai yhteiskunnan vastuuksi. Kun selviytyminen nihdiin
yksilolaheoisesti, se fokusoituu uusliberalismin myéta spesifeja kykyja ja
kompetensseja sisiltiviin taloudelliseen selviytymiseen. Tamin(kdin)
takia ci ole yllatys, ettd koulutus on valjastettu opettamaan oppilaille ja
opiskelijoille spesifeji kykyjd, itsesiitelyd ja sitkeytta (resilienssi). Tunnis-
tamatta ja tunnustamatta jaa se, minki seurausta ihmiskuvaa jaymmarrys-
ta laajcmmasta ymparistosta kaventava toimintatapa on.

Kyseiset spesifit kyvyt pitivit sisallian ajatuksen joustavuudesta ja yk-
silon kautta toteutuvasta vastuuntunnosta jopa toisia vastaan nousten sen
sijaan, ettd tucttaisiin esimerkiksi kollektiivisuutta ja solidaarisuutta, cet-
tistd ja vastuullista suhdetta toisiin ja ympirist66n tai kriittistd yhteiskun-
talukutaitoa. Daviesia mukaillen taloudellisesta itsevastuullisuudesta ja
selviytymisestd tulee henkilokohtainen velvollisuus. Haavoittuvuus liittyy

368



Kiihdyttivi yliopisto

tiiviisti itsevastuullisuuteen, koska molemmat ovat keskeisii uusliberalisti-
sen hallinnan vaalimalle subjektiviteetille. Tyontekijit ovat korvattavissa,
eiki milldin tai kenellikiin ole tisti viimekitisti vastuuta. Uusliberalis-
tisesta subjektiviteetista tulee samanaikaisesti sekd haavoittuva ettd kilpai-
lullinen. Selviytyminen merkitsee taloudellisessa hengessd moraalisessa
ympiristossi selviytymistd, miki sitoo yhteen henkilokohtaisen kamppai-
lun ja kilpailun. Tdma sama asctelma nikyy tutkija-opettajien tarinoissa,
joissa ovat samanaikaisesti lisnd haavoittuvuus ja kilpailullisuus.

Koska yhi pienemmalle ryhmalle keskittyvi valta pystyy toimimaan
julkisena salaisuutena, hiljaisuuksina, joita ei julkisesti tunnusteta, se mo-
nopolisoi oikeuden kertoa tarinoita, joiden halutaan kussakin tilanteessa
tulevan kuulluksi ja jolloin mitain tarvetta kuulla muuta tai toisin ei vale-
tamirttd ole. Kuulluksi tuleminen voidaan hoitaa myos yliopistojen refor-
mien yhteydessi tyypillisesti toteutettuina "kaikille avoimina keskustelu-
tilaisuuksina’, joiden jilkeen julkisen piiriin tuotuun muistioon voidaan
kirjata, ettd henkil6stod on kuultu — mitd voidaan kaytedd oikeuttamaan
johdon managerialistisia linjauksia. T4té ei ndytd hidastavan vaan edesaut-
tavan se, ettd yheeisiin tilaisuuksiin tulee tyypillisesti vain pieni osa hen-
kilostosta.

Samalla johto saa eksklusiivisen oikeuden kuulluksi tuleviin tarinoi-
hin. Se jattdd tutkija-opettajat aletiiksi kritiikille ja henkilokohtaisille ja
yhi laajemmalle eliminpiirin ulottuville hyokkayksille altistaen tutki-
ja-opettajat tarkkailun kohteiksi, johdettaviksi ja muokattaviksi. Uusli-
beralistinen hallinta toisin sanoen mahdollistaa tutkija-opettajien luo-
vuttamisen managerialistiselle johtamiselle. ilman sitd edellisen kaltainen
ihmisten kohtelu ei olisi mahdollista.

Affektiivinen subjektivaatio ja julkiset salaisuudet voi tulkita my6s
julmana optimismina (ks. julmasta optimismista Berlant 2011). Julmaa
optimismia edustaa se, ettd tutkija-opettajat koettavat tarrautua heille
aiemmin tarjottuihin vapaan tieteen, kriittisen, intellektuaalisen ja sivis-
tyksellisen ajattelun ja toiminnan ideaaleihin, jotka civit kuitenkaan ole
vihiisissikddn mdirin mahdollisia tai realistisia. Berlantin hengessi voi
ihmetelld, miksi tutkija-opettajat siilyttavit edelleen kiintymyksen yli-
opistoihin, niiden palkkatyosuhteisiin tai vapaaseen ja kriittiseen tieteelli-
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scen ajatteluun, vaikka todisteita edellisten epavakaudesta, heikkenemises-
td ja kalliista hinnasta on runsaasti. Julma optimismi auttaa affektiivisen
subjektivaation ja julkisten salaisuuksien ohella ymmartdmian tilannetta,
jossa akateemiset tyontekijit kestavit paikoitellen lihes epainhimillistd ja
noyryyttavad kohtelua seka eri puolilta tulevia voimistuvia paineita. He
eivat viletimiced puutu erilaisiin hyviksikdyton muotoihin. He pysyttele-
vit kiinni systeemissa, johon ovat uskoneet ja tottuneet, toimivat sen mu-
kaisesti ja yrittdvit sovittautua tai alistua siihen, vaikka samanaikaisesti
epailisivatkin sen toimivuutta.

Yksi mahdollinen lopputulema kiihdyttivyydestd on ns. suljettu sub-
jekti. Suljettu subjekti ei kysele eikd myoskdan kykene luomaan uutta. Hin
keskittyy lahinni itseensd, omaan selviytymiseensd ja omien rajojensa var-
jeluun. Subjekti saattaa toistaa, tuotteistaa ja tchostaa lipi elimin, minka
voi ymmirtdi myds tapana pysya hengissi. Samalla toistaja, tuotteistaja ja
tehostaja oppii, ettd mihinkain ei kannata sitoutua, koska mikiin ei myos-
kian sitoudu hineen. Samaa saatetaan oppia vaatimaan muilta.

Koko linsimaista koulutusjirjestelmii valjastetaan uusliberalistisen
hallinnan mukaisesti etukiteen mairiteltyjen spesifien kykyjen ja kompe-
tenssien samoin kuin resilienssin, positiivisen ajattelun ja vahvuusperus-
taisen subjektin kasvattamiseen. Tismikoulutuksen (precision education)
kisiteelld tarkoitetaan yksilollisesti radtilsitya tismdoppimista, jota ovat
tulevaisuudessa tuottamassa kasvatusticteen sijaan esim. neurobiologia,
evoluutiobiologia, kiyttaytymisgenetiikka, tictojenkasittelytiede seki eri-
laiset psykologian ja ladketicteen muodot yksityisten yritysten ja yksityis-
tymisen ohella. Joissakin visioissa opettajista on nihty tulevan oppimisen
suunnittelijoita (Jearning designers). Jotkut tutkijat ovat tuoneet esille, ettd
kisitteet koulutus ja opetus olisivat jo hiviimassi yksilollisesti radtaloidyn
oppimisen tieltd (esim. Biesta 2014).

Kyseinen lipi koulutusjirjestelmin toteutettava tidsmioppiminen
kytkeytyy kiinnostavasti Berlantin julman optimismin kisitteeseen: resi-
lienssi ja ctukiteen midritellyt kyvyt ja kompetenssit seki halutunlainen
affektiivisuus ovat nimenomaan sitd, mitd julma optimismi toteutuak-
seen edellyttda. Tilannetta voi ymmirtdd myos hiljattaisena koulutuksen
kuolemana, johon oppimisen nimissi tarjotaan yksiloille rdaciloidyksi
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ratkaisuksi paille liimattua positiivisuutta ja myonteisyyttd, innostusta
ja kaikenlaista reipasta puuhastelua samalla kun neurotieteet valjastuvat
oppilaiden aivotoiminnan monitorointiin ja kontrollointiin. Koulutusta
ei vilttdmaittd endd tarvita, koska tarkoituksena ei ole tavoitella syvempii
ymmirrysta tai kyselld moraalisten ja eettisten periaatteiden perdin, saa-
tikka ymmirtid, mitd yhteiskunnassa on kulloinkin tekeilld. Oppijoista ja
opiskelijoista tulee abstraktcja psyko-, terapia- ja neurotiedon kautta kul-
tivoituja entiteettejd ja oppimisesta jotain, jolla luodaan mielialoja ja tun-
netiloja, odotuksia ja oikeanlaista orientaatiota, jotta sen tuottama tyo-
voimareservi pysyisi hallittuna ja immanenttina suorituskyvyssiin. Vield
kymmenen vuotta sitten edellinen olisi kuulostanut tieteiskirjallisuudelta,
mutta kaikki edelld kuvattu tapahtuu jossain jo. Tdsmiaoppimisen ideaa-
li subjekti on vapaa, mutta maksaa siitd kovan hinnan, kirsii itsestdin ja
omasta keskenerdisyydestdin, kdantyy itseensi ja kidy itsensd kimppuun.

Uusliberalistinen hallinta toimii, koska se pysyy julkisena salaisuutena.
Tilloin ketddn tai mitdin ei voida asettaa vastuuseen ja periaatteessa mika
tahansa toiminta voidaan oikeuttaa tavalla, jota ei tarvitse sen kummem-
min perustella. Kyse on samalla laajemmasta hyvinvointivaltiota koske-
vasta muutoksesta, jossa uusliberalismin mydta valtion ja kansalaisuuden
suhdetta on neuvoteltu uusiksi. Kansalaisia puhutellaan taloustalkoisiin,
jaJulkusen sanoin kilpailukyvyn, suorituskyvyn ja innovaatiokapasiteetin
yllapitoon (Julkunen 2006, 276). Ideaali kansalaisuus on oikeanlaisella
asenteella varustettua ja helposti hallittavaa ja litkuteltavaa itsevastuullista
tyovoimareservid, joka ei endd valctimictd kiinnity mihinkdan instituu-
tioon tai kysy hyvinvointivaltion tuen ja turvan perdin.

Aftektiivinen subjektivaatio ja vastarinta

Affektiivinen subjektivaatio on vakiintuneen vallan toiminnan seuraus.
Sen kohteena olevaa subjektia hallitaan uusliberalistisessa yliopistossa af-
fektiivisesti. Hallinta ilmenee samanaikaisina ambivalensseina, jotka te-
kevit sen kohteesta helpommin hallittavan ja ongelmista ennen kaikkea
itseddn syyttavin, lihes neuroottisen. Neuroottisuus kulminoituu tietoon
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itsen helposta korvattavuudesta, jatkuvasta epavarmuudesta, tilivelvolli-
suudesta ja velkaisuudesta, jolloin kaikki on ansaittava, mihinkiin ei voi
luottaa eikd mitdin voi pitd itsestdin selvind. Tutkija-opettajien nakokul-
masta se voi tarkoittaa jatkuvan epavarmuuden ja ahdistuksen lisaksi peli-
silmaa, taktikointia, laskelmointia ja vuorovaikutussuhteita investointeina
oman hyddyn maksimoinnissa.

Brown (2015, 134) on analysoinut kyseisen uusliberalistisen hallinnan
siirtymistd hierarkioista verkostoihin ja instituutioista prosesseihin ja itsen
organisointiin. Uusliberalistinen hallinta kiintdi yhdessd psyko- ja tera-
piakulttuurin avulla katseen sisidnpiin mutta onnistuu samalla yllapica-
méin ajatusta akateemisesta subjektista autonomisena ja itsesddtelevina,
mika tarkoittaa etukiteen méirittyvia kurinalaista olemista ja tekemista.
Suoritusarvioinnit, taulukot, loputtomilta tuntuvat itsereflektiot, henki-
l6kohtainen valmennus ja alkavat, mencilldin olevat ja paictyvit kehitta-
misprojektit ovat kaikki kyseisen kurinalaisuuden paimenia. Uuslibera-
listinen hallinta tuleckin tissi yhteydessi ymmartdi sofistikoituneena ja
jossain madrin viettelevini puhutteluna. Hallinta saatetaan psyko- ja te-
rapiakulttuurin hengessi sanallistaa unelmiksi, onnellisuudeksi, positiivi-
suudeksi, piamaaritictoisuudeksi ja menestymiscksi, jota erilainen hyvin-
vointi- ja muu mielentilan valmennus, tietoisuustaidot ja itseen keskittyvit
retriitit sekd johtamiskokeilut ja erilaiset yliopistojen yhdessi konsulttien
kanssa kehittamir spektaakkelit kultivoivat. Edelld esitetyn pohjalta ei ole
enad yllitys, ettd kaikkialla puhutaan koko koulutusjirjestelman kriisiyty-
misestd tai jopa sen kuolemasta.

Kun uusliberalistinen hallinta kieltdd arvokkaan ja itsendisen subjek-
tiuden voisi arvella, etti sen kohteena olevat hakevat omanarvontunnetta
jollain tavalla. Samalla kun opitaan esittimain oikealla tavalla tehokasta
ja tuottavaa, saatetaan ottaa etdisyyttd sithen, mitd tehdddn, koska mitdan
ei kannata ottaa liian vakavasti eikd mihinkdin kannata sitoutua. Myds
vastarintaa on odotettavissa muutenkin kuin innokkuutta esittimalli.

Uusliberalistisessa hallinnassa prekaarisuutta tuotetaan samanaikai-
sen alistumisen ja oikein hallinnan kuin myds vastarinnan avulla (Kurki
& Brunila 2014). Prekaarisuudella voi toisin sanoen nihdi olevan myos
mahdollistavia ja tuottavia ulottuvuuksia (Lorey 2011). Prekaarisuuden
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kisite suunniteltiinkin mobilisoimaan ihmisid liikkeelle ja muuttamaan
olosuhteita ja tuottamaan vastarinnan muotoja (Kurki & Brunila 2014;
Peltokoski 2012). Se vastarinnan muoto, miti tissi artikkelissa uuslibera-
listiseen hallintaan ja prekaarisuuteen lopuksi chdotetaan, on affektiivisen
subjektivaation tuottamisen mahdollistava julkisten salaisuuksien tunnis-
taminen ja tunnustaminen. Hallinta merkitsee valtaa, joka toistuu, mutta
toistokaan ei tarkoita pysyvyytta ja pysihtymista. Hierarkiat, kategoriat
ja niité ylldpitavi toisto on myos jotain sellaista, mika on jossain mielessd
epivakaata. Toisin sanoen toistoon liittyy myds jotain yllattivad, mitd ei
voida ennakoida etukiteen. Tarinoiden jakaminen, niistd kirjoittaminen
ja niiden tulkitseminen tekevit yhdessi nikyviksi ne vallan toiminnan
muokkaamat olosuhteet, joissa tutkija-opettajan subjektiviteetti mahdol-
listuu ja muotoutuu. Tarinoita ei timin(kdin) takia pitiisi analysoida ajal-
le tyypillisesti jonkinlaisina patologioina tai yksilon psykoemotionaalisina
vajavaisuuksina, jotka voitaisiin hoitaa ominaisuuksina yksilolihtoisesti ja
terapeuttisesti.

Deleuze (1992) kirjoittaa toivosta, joka kiinnittyy ajatukseen siiti, etti
kaikki vallanmuodot edellyttavit subjektia vallan toimimiseksi. Edel-
listd tukee ajatus siitd, cttd vapaus on kaiken vallan toiminnan edellytys
(Foucault 2000, 333). Toivoa voi tuoda my0s sen tunnistaminen, etta uus-
liberalistista hallintaa joka tapauksessa alati haastetaan, kuten mitd tahan-
sa muuta kaytintod. Tdrked ehto kyseiselle haastamiselle on niin sanottu
ulkopuolinen ajattelu (Deleuze 1986/1988, 89), katse, joka paljastaa sen,
miten uusliberalistinen hallinta toimii kaivertumalla niin kieleen kuin
ruumiiseenkin.

Kun julkiset salaisuudet sanallistetaan, niitd opitaan vield paremmin
tunnistamaan ja tunnustamaan seki haastamaan. Niin muodostuu dis-
kurssitaituruutta, joka mahdollistaa viirinkdyttimain ja haastamaan nii-
td jarjestelmid, joissa joudutaan olemaan mukana. Niin chkd ymmirretdan
tunnistaa ja tunnustaa my6s affektiivisen kautta sitd, minka seurauksena
on opittu ajattelemaan ja toimimaan ja olemaan suhteessa itseen ja muihin
tietylld tavalla. Se voi my6s mahdollistaa liikkkumisen eri diskurssien valill
ja sisilld ja sen nakemisen, miten eri diskurssit omaa ajattelua ja toimintaa
muokkaavat. Kyse on samalla ilmididen politisoitumisesta ja poliittiselle
tilan avautumisesta seki valtasuhteessa osallisten miirin kasvattamisesta.
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The emergent knowledge-competence tension
in the European higher education context

‘Which knowledge is the most valuable?” is a classical curriculum question,
the importance of which was first articulated by Herbert Spencer (1860).
The question was emphasized by the classical European educational
philosophers, such as Immanuel Kant (1724-1804) and Wilhelm von
Humboldt (1767-1835), who stressed the liberal pursuit of knowledge for
knowledge’s sake as substantiated by the principles of academic autonomy
and freedom (Ward 2012, 4). In the light of the German Bildung-Didaktik
tradition, curriculum was conceived to be teacher-focused and knowledge-
based (Lilliedahl 2015; Westbury et al. 2000; Willbergh 2015). However,
knowledge was conceived notin narrow instrumental but broad intellectual
terms. Autio (2007, 3) stressed that Bildung-informed academic traditions
conceptualized the curriculum knowledge as “large cultural and historical
bodies of knowledge and human achievements often carrying a moral or
rational flavour, like humanity, humankind, World, objectivity, general”.
This Bildung conception of the purpose and nature of the traditional
European academic knowledge goes along with Bernstein’s (2000, 31)
famous argument, which coherently builds on Durkheim’s (1995) social
theory of knowledge, that the traditional theoretical knowledge as acquired
at schools or universities allows society to think the “unthinkable” and the
“not-yet-thought”. Furthermore, according to Autio, the German Bildung-
Didaktik tradition positioned teachers as relatively autonomous and active
agents who can use their professional judgement to freely decide on what
knowledge should be produced and passed on to students. Even more,
these normative curriculum decisions were seen as having moral, ethical
and cultural implications.

The importance of the knowledge question has also been consistently
reiterated by contemporary authors (Allais 2014; Autio 2016; Wheelahan
2007; Young 2008), who, however, have critically observed that, as a result
of the recent ongoing educational reforms across Europe and beyond,
the role of knowledge in curriculum has been systematically under-
emphasized. In Europe, since the inception of the Bologna process in 1999,
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the higher education policy trend has been a shift away from the traditional
knowledge or input-based university curricula towards allegedly more
efficient competence or outcome-based curricula, which situate competence
as a new central educational category (Magalhaes 2010). The so-called
‘post-traditional’ or ‘progressive’ competence (outcome) approaches to
curriculum are based on constructivist assumptions about knowledge
(Young & Muller 2010, 14) and suggest that students “create knowledge”
themselves and construct “their own meanings based on their own interests
and experiences” (Derry 2008, 508-509). Therefore, they place a great
emphasis on the choice of students and the learning process, rather than the
teacher and the knowledge content (Moore & Young 2001). In addition to
this, a number of authors (Bernstein 2000; Derry 2008; Wheelahan 2007;
2010; Young & Muller 2010) note that another important characteristic
of these contemporary approaches to curriculum is their heightened focus
on the interdisciplinary, generic competences or transferable skills. These
new competences or skills are thought to be more readily applicable across
different work contexts than the academic disciplinary knowledge and,
thus, easier traded in the labour market.

However, despite a high level of political optimism about the
competence agenda, it has been subjected to different kinds of criticism
across Europe and the globe. To begin with, a politically promoted
concept of competence is said to have an ambivalent meaning (Adam
2008; Bohlinger 2007; Hyland 1993; Mchaut & Winch 2011; Muller
& Young 2014). Although knowledge, skills and attitudes are the most
common descriptors of competence (Baartman et al. 2007), there are
various inconsistent definitions of competence as the concept is often used
interchangeably with skill (Adam 2008) and outcome (Adam 2008; Allais
2014). Yet, what all these concepts seem to have in common is that they
refer to different kinds of "know how’ or practical forms of knowledge,
rather than the academic theoretical or conceptual knowledge, the access
to which traditionally has been considered to be the most important
purpose of the university curriculum (Muller & Young 2014).

A number of authors stress that the reductionist approach to knowledge
or, more specifically, the neglect of the theoretical or conceptual forms of
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knowledge in the curriculum, can be explained by the behaviouristic roots
of the competence (outcome) approach (Eraut 1994; Hodge 2007; Hyland
1993; Morcke, Dornan & Eika 2013; Sweetman, Hovdhaugen & Karlsen
2014; Talbot 2004; Young 2008; Willbergh 2015), which is argued to be
particularly unfit for the broad intellectual purpose of higher education
(Hyland 1993; Mulder et al. 2009). Autio (2016, 12) underlines that the
negative effect of the currently prevailing curriculum approaches is that
they replace the classical curriculum question “Which knowledge is the
most valuable?” with “fragmented questions about what skills, competencies
and, particularly, performances are most worthwhile in the international
competitive labour market of the global economy (...)”. In addition to
this, a number of authors point out that the current focus on job-relevant
generic competences and transferable skills that the competence approach
promotes runs the risk of diminishing the importance of the disciplinary
knowledge in curriculum, as well as standardizing or ‘de-differentiating’
(Muller & Young 2014), fragmentalizing and instrumentalizing
educational knowledge (Wheelahan 2007).

Furthermore, the competence or outcomes-based approach while
shifting the focus away from the disciplinary theoretical knowledge that
traditionally has been at the centre of the university curriculum towards
externally defined, market-oriented competences and skills, is said to
diminish the academic freedom of professional academics in the realm of
curriculum (Allais 2012; Young & Muller 2016). As some authors (Harden
2007; Talbot 2004) explain, the currently predominant competence or
outcome-oriented approach to curriculum has been introduced as a tool
to make educational systems and institutions more accountable. Also, for
universities in the North-Continental Europe the Bologna-led curriculum
restructuring was not an unproblematic technical change. Rather, in this part
of Europe it has meant a move away from the classical Humboldtian ideal of
the university (Lorenz 2010), as underpinned by the principles of the liberal
pursuit of knowledge and academic freedom, towards the philosophically
alien, neoliberal Anglo-American outcomes-based curriculum (Hohendahl
2011, 196).
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In this chapter, I seek to analyze what kind of assumptions European
competence-based curriculum policies and approaches appear to make
about the purpose and the nature of the university, its knowledge and
curriculum. Also, I look at how these European assumptions are taken
up at the national policy level and interpreted and responded to at the
individual level by professional academics in the specific context of the
post-sovict Lithuania. I am particularly concerned with how university
academics perceive the implications of the curriculum restructuring for the
curriculum and knowledge in the context of their discipline, also, inevitably,
for their own professional work. I will begin by analyzing the assumptions
that European competence-based curriculum policies and approaches
appear to make about the purpose and the nature of the university, its
knowledge and curriculum.

The European policy assumptions about the
university, its knowledge and curriculum
behind the new competence approach

In order to study both explicit and implicit assumptions that the European
competence-based policies and reforms make about the purpose and
the nature of the wuniversity, its knowledge and curriculum, as well as
their reverberations within the national context of Lithuania, I served
conceptual content analysis of relevant European and Lithuanian policy
documents. As the European Bologna process, which was initiated by the
adoption of the Bologna Declaration in 1999, is understood here as an
integral part of overarching European ‘knowledge economy’ policies and
the Lisbon Strategy (2000), it is first and foremost important to understand
their underpinning objectives. The key strategic goal of the European
Lisbon strategy and the concordant ‘knowledge economy’ policies has
been to turn Europe into “the most competitive and dynamic knowledge-
based economy” (Lisbon European Council 2000). In this wider European
policy context, European universities have been ascribed a decisive role
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in solving socio-economic problems and contributing to the economic
growth (European Commission 2010), which implies that it is precisely
the economic value of the university knowledge that has been politically
emphasized. The often-declared ultimate intention of the Bologna-initiated
higher education reforms is to make Europe’s different higher education
systems more transparent, compatible and comparable, which is to increase
students’ academic mobility across Europe. However, a closer look at the
European educational policy documents suggests that at the very heart of
the Bologna-initiated higher education reforms is not an educational but
an economic ambition, which is to improve Europe’s competitive advantage
in the global higher education market and make higher education a
more active player in the development of ‘knowledge economy’ (London
Communiqué 2007). Against this wider policy background, European
universities have been consistently accused of being inefficient and lagging
behind their US competitors in producing and transmitting knowledge
that can be readily transformed into practically applicable innovations
and contribute to the EU’s economic growth. It has been insisted that the
traditional curricula of European universities are ineflicient and too slow
in equipping students with the right competences and skills needed in the
ever-changing labour market and economy (European Commission 2012).

Against the background of this political criticism, European
universities have been urged to modernize themselves in order to be
able to more swiftly and effectively respond to the changing needs of the
knowledge-based society and economy (European Commission 2012;
Lisbon European Council 2000). National governments across Europe
have been increasingly called to shift the focus of university curricula
towards the development of market-relevant competences and skills
(European Commission 2012). Thus, the competence or outcome approach
to curriculum has been endorsed as an alternative to the traditional
European knowledge or input-based curriculum (Tuning n.d.a., 11) which
uscfully enables the explication of anticipated competences and outcomes
and gives the basis for transparency, compatibility and comparison of
curriculum outputs across different contexts (London Communiqué
2007; Tuning n.d.a.). Yet, what emerges from the European policy

382



The knowledge-competence tension in the context of the European university
curriculum restructuring

documents is that the key underpinning reason for the political advocacy
of the competence-agenda is an attempt to increase the employability
and the socio-economic relevance of the European higher education and
knowledge (European Commission 2012). It is said that the competence
framework is particularly suitable for this purpose as it institutes a
demand-driven curriculum rationale that is flexible and open to the needs
of employers and students. Also, rather than focusing on the disciplinary
theoretical knowledge, it gives a special attention to the development of
flexible, practical generic competences and transferable skills which are
assumed to have a particular employability relevance as they help graduates
to successfully operate within the knowledge economy. As it is argued, “In
a changing society where demands tend to be in constant reformulation,
these generic competences also become very important because they can
offer more possibilities for employment” (Tuning project n.d.). In general,
it could be argued that the re-orientation of the European higher education
curriculum from educational inputs to outputs, as well as the heightened
focus on work-relevant, generic competences or transferable skills have
been largely justified on efficiency rather than educational grounds. These
recent curriculum trends have been based on the assumption that the
contemporary university, knowledge and curriculum should have a more
instrumental, vocational purpose and economic value than traditionally
it has been assumed. What is more, the European policy discourse on the
curriculum restructuring creates an impression that the endorsement of the
competence or outcome-based curriculum framework is inevitable and the
only possible alternative across different national and disciplinary contexts
in Europe. Also, it implies that the curriculum restructuring across these
different contexts is a simple, technical process and the only prerequisite
for its implementation is to provide the ones who are responsible for the
change with technical guidelines and financial support.

To date, however, it can be seen from national reports that not all
European countries rush to implement the Bologna-spawned educational
changes in higher education and that responses to them are mixed not
only between countries (European Commission/EACEA/Eurydice 2015;
Mcéhaut & Winch 2011; Sursock 2015) but also within countries (Méhaut
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& Winch 2011). What is common across the European countries, though,
is that there is a gap between academics’ less enthusiastic responses and
more positive responses of political and institutional leaders (Sursock 2015).
Also, according to Marvin Oxenham’s (2013, 109) critical observation,
the very fact that the European competence curriculum framework has
been consistently reinforced through the EU funding mechanism makes
economically more vulnerable member states respond to the European
curriculum reform initiatives more eagerly, at least at the formal level. The
post-soviet Lithuania could be considered to be one these countries.

The case of Lithuania

In order to better understand the background against which the European
Bologna-initiated higher education curriculum restructuring was
introduced in Lithuania, it is necessary to first and foremost briefly sketch
some contextual peculiarities of this country. Lithuania is an interesting
case study to explore the way the ambitious European curriculum
restructuring is perceived at the national level due to its unique historical
background. In the first half of the twentieth century, Lithuanian higher
education was apparently influenced by the Humboldtian idea of the
university and later on, when the country fell under the soviet rule, by
the utilitarian soviet model of the university. In the inter-war period,
(1918-1940), the academic culture of the first independent Republic of
Lithuania was shaped by liberal humanist ideas of European thinkers,
especially German philosophers. Meanwhile, while under the soviet rule,
the intellectual life of Lithuanian universities was re-shaped in accordance
with the communist ideology and oriented towards the instrumental
function — the preparation of specialists for the soviet planned economy
and industry. It is important to note, however, that during the transitional
period in the 1990s, the policy-makers and educationalists of independent
Lithuania were rethinking the idea of Lithuania’s higher education and
finding inspiration precisely in the interwar liberal humanist virtues
which seem to have survived throughout the fifty-year period of the soviet
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occupation. However, very soon this idealist pursuit of the liberalisation
of politics in Lithuania that started with the transitional period took
the form of what Lithuanian sociologist Norkus (2008, s595) calls
“neoliberal shock therapy politics”. Lithuania rapidly moved away from
the communist to the capital system of the western countries and, with the
accession into the European Union, swiftly adopted neoliberal approaches
to policy-making. Given the historical background of Lithuanian higher
education, it could be argued that, for Lithuanian universities, just like for
other North-Continental universities, the Bologna-initiated shift towards
the competence and outcome-based curriculum model has not been an
unproblematic change. Rather, it has marked a fundamental break from
the traditional knowledge or input-based curriculum and a radical move
towards a more alien neoliberal Anglo-Saxon competence and outcomes-
oriented curriculum.

Since the accession to the Bolognian process in 1999, Lithuania
formally endorsed the competence approach to education at the policy level
and in 2010 approved the Lithuanian competence-based Qualifications
Framework, which is closely aligned with the European competence-based
Qualifications Framework (Government of the Republic of Lithuania
2010, 1). What can be seen from Lithuanian higher education policy
documents is that, in accordance with the European Bologna agenda,
Lithuanian higher education policy has systematically stressed the need
for higher education to become more responsive to the labour market
(Republic of Lithuania 2015). Also, it has been insisted that it is necessary
to include employers and other social partners into the studies process
(Government of the Republic of Lithuania 2012, 4) and, in this way, ensure
that students develop entrepreneurship (Parliament of the Republic of
Lithuania, 2013) and “competencies required for future jobs” (Government
of the Republic of Lithuania 2012, 4). However, the national report of
Lithuania (European Commission/EACEA/Eurydice 2015) has shown
that in this country the overall re-orientation of higher education system
towards outcomes has been slower than expected. While acknowledging
Lithuania’s formal political efforts to adapt the curriculum reform, the
European Commission critically observes that, in real life, Lithuanian
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higher education system is inadequately opened for collaborations with the
business sector and, as a result, fails to improve the labour market relevance
of higher education and curriculum (2015, 3). At this point, it becomes
important to bring this discussion into a sharper focus and have a closer
look at the way individual academics in Lithuanian universities make sense
of and respond to the Bologna-initiated curriculum restructuring.

The qualitative empirical study oz
Lithuanian academics’ perceptions of the
European curriculum restructuring

This discussion draws on the gualitative empirical data from the doctoral
research project, which was carried out in 2016 with the aim to explore
Lithuanian academics’ perceptions of the implications of the Bologna-
initiated curriculum restructuring for knowledge and curriculum in
their respective disciplinary contexts, as well as for their own professional
work. It was conceptually inspired by the perspectives of the sociology of
knowledge and curriculum studies and approached university academics as
legitimate experts of curriculum within their respective knowledge fields. The
research took the form of an exploratory case study and used semi-structured
interviews to collect ‘thick” but thematically focused data. To capture
diverse perceptions and responses to the curriculum change, 24 academics
from four Lithuanian universities and four different disciplines — physics,
engineering, journalism and history — were interviewed. The underpinning
educational philosophies and values of academics’ possibly shape their
perceptions of and responses to the curriculum change. In order to more
systematically trace this shaping, only eight interviews were selected for
developing eight detailed individual case studies (thematic portrayals) of
the most thematically rich academics’ narratives. Thematic portrayal is an
element of the narrative inquiry that has been developed by Goodson (2017)
as a methodological tool that serves to both analyze and present interview
datain such a way as to gain more in-depth understandings. It is important
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to note that, in this particular article, the discussion is focused on general
patterns of academics’ conceptions and not on specific differences in their
conceptions across distinct disciplinary contexts. Also, in order to save
space, here the original elaborate portrayals are not presented in full but
extensively drawn upon in the form of excerpts to illuminate academics’
underpinning educational philosophies and perceptions of the curriculum
change.

Lithuanian academics’ perceptions of
the curriculum restructuring

Before I begin, it is important to note that university academics’ narratives
are by no means monolithic and, sometimes, even within a single
unfolding narrative it is possible to trace several contradicting ideas,
which suggests a complex nature of the contemporary curriculum change
in higher education and the challenges to make sense of it. Yet there are
some recurring themes threading through most of them, which can give
some insight into Lithuanian academics’ predominant conceptions of the
academic knowledge and curriculum, as well as their perceptions of and
responses to the ongoing curriculum change. I will start by looking at
academics’ underpinning assumptions about the purpose of the university,
as well as the nature of its knowledge and curriculum. What generally
emerges from the narratives is that academics tend, whether explicitly or
implicitly, to think about university as a classical idea where university is
seen as a unique site for intellectual development and knowledge creation
and where its knowledge is conceived as a public good that serves to
improve society as awhole. “Cause it (science) should be approached, I dunno,
as a necessary means to the society’s improvement”, says an engineer Lukas.
In a similar vein, a historian Justas argues that, ideally, the university
is, or should be, “a symbolic place of high level knowledge for knowledge’s
sake”. Given these underpinning assumptions about the purpose of the
university, it is not surprising that academics’ main motivation for coming
to work in the university largely stems from their intellectual curiosity and
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a passionate excitement about the subjects they rescarch and teach within
their fields. “I'm deep in the topics of the subjects I teach and my own scientific
research which is so attractive and interesting to me”, says a journalist Fausta.
It appears that academics, even those from more practical professional
disciplines, such as engineering and journalism, tend to conceive the
university knowledge as qualitatively different from the everyday practical
knowledge for it aims to theoretically address complex or ‘big’ questions.

But neither the theory of relativity, nor quantum mechanics
can apply that everyday intuition. So in that case you have to
create a new one (...) I can compare it (physics) to philosophy,
which used to be physics, right? Until that physics came up as a
separate discipline. You can try to answer a question only based
on your mind power, yeah... “What is the earth and what is the
sun?’ (Benas, physicist)

As some of the academics note, the value of the academic theoretical
knowledge lies in the fact that it frees people from thinking only about
individualistic pragmatic issues, yet by enabling them to better understand
the world in which they live, it also has an indirect practical relevance.

(...) differentiate ideas or to reason about the world by distancing
themselves from shoe tongues and bread prices to at least some
extent. It’s this certain abstractedness which isn’t directly
consumed in practical activities, you can’t buy it. (Justas,
historian)

Academics tend to admit that the academic knowledge created and
acquired in universities is not readily useful, yet they see the very pursuit
of knowledge as valuable in itself because in the longer run it can bring
unexpectedly useful or less visible practical results. A historian Justas
vividly articulates the value of the academic knowledge: “The endless
usefulness of useless things.” Accordingly, academics from all four disciplines
stress the need for an open-ended, curiosity-driven research that does not
necessarily result in pre-specified outcomes and immediately applicable
knowledge. A journalist Fausta makes an implication that, in order to
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ensure an open-ended scientific pursuit of knowledge, university, just like
church, needs to be given autonomy and intellectual independence from
external influences: “In my opinion, university and church are the places
with no space for negotiation.”

However, some academics shared their worry about the ever-growing
political and institutional pressure to steer their academic research and,
accordingly, curricula, towards the development of practically applicable
knowledge. Even university physicists who comparing to academics in
other disciplines have the most convenient position to undertake research,
as it can justify its practical applicability, admit to experience an external
pressure to produce a more utilizable and commercially valuable knowledge.
“There’s this dissatisfaction, right, that you aren’t doing something... you
can hear it often in the media that you're engaged in who knows what, in
something needless that doesn’t generate any money.” (Tomas, physicist)

Yet, all academics note that the steering of their academic work from
external forces is indirect.

As for their teaching role and educational purposes, academics were
radiating a natural desire to share their own research-based knowledge
and insights with curious students, who could become their own future
colleagues. “So yeah, except those scientific ideas, there’s always been, and I
don’t know why, but this sort of wish, maybe, to convey the knowledge to those
younger future colleagues.” (Alex, engineer) “And, you see, I think, this wish
to shave something with expectant children who have their eyes wide open, it’s,
it’s an amazing opportunity.” (Fausta, journalist)

As some of the academics note, it is important to draw on their own
research-based knowledge to revitalize the curriculum knowledge content
to, not only enrich students’ knowledge, but also to inspire and motivate
them. “So a way to be attractive to students is doing something on your own
and telling, sharing it with them”, Fausta maintains.

In line with their general assumption that the mission of university is to
pursue knowledge and understanding, most academics, irrespective of their
disciplinary backgrounds, tend to conceive the intellectual development as
the key goal of university education, and, therefore, place the theoretical or
conceptual knowledge at the very centre of its curriculum.
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But the aim, most probably, would be this place, where, actually,
there’s this good greenhouse for young mind, I mean to unfold,
gain some knowledge and reach maturity. (Benas, physicist)
But, in my opinion, knowledge, knowledge is the most
important thing. (Lukas, engineer)

Hence, what they explicitly and implicitly emphasize is the educational
potential of the very curriculum substance and intellectual ideas as such.
According to a physicist Benas, “7he goal 15 to immerse a person into a cevtain
environment, full of thoughts and ideas, so that s/be could hear as many of
them as possible and learn how to generate them based on their abilities”
Here, it is important to stress that academics tend think about university
education and its knowledge as valuable in themselves and highlight liberal,
open-ended nature of learning in university. What a historian Justas tells
to his students at the beginning of an academic year is the following: “I
still believe that at least some of you believe that we're studying all of this in
pursuit of knowledge for knowledge’s sake”. It is also important to mention
that, for several academics, the curriculum goal of a liberal, open-ended
intellectual development goes hand in hand with moral development:

“And that’s the way I understand university, and it doesn’t
matter that I teach very specific things there, but, by teaching
those things, I manage to open other spheres of university to
them, too, in the moral sense and so on.” (Fausta, journalist)

“« . . . . . . . .
So yeah, in my opinion, the most important objective is this

sort of individualist who understands him/herself and has
noble concerns for the sake of general good.” (Justas, historian)

Besides this broad intellectual development, most academics consider
students’ mastery of professional knowledge in a respective field to be
another important aspect of the university curriculum. As a physicist
Benas puts it, “You need to teach people to be physicists, right? How physicists
should see the world, and how physicists can tackle and solve some various
scientific and practical problems both.” Yet, some of them clarify that this
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should not be mistakenly understood as preparing narrow specialists
for the market but rather as professionals with broad knowledge and
understanding of their respective knowledge fields. As a historian Justas
accentuates, “you still demand from that programme minimally specialised
preparation and maximum formation of a human being with self-recognition
of their individuality”

However, what generally comes out from the narrativesis thatacademics
across all disciplines, while acknowledging the importance of practical
knowledge and skills, still go on to emphasize the central educational role
that the fundamental theoretical knowledge and disciplinary principles
play in the university curriculum. “I, oz the other hand, stick to my opinion
that there have to be fundamentals and an ability to adopt to a situation.
Even if it means losing some practical skills.” (Alex, engineer)

But they should teach the principles of... the principles should
be taught and enunciated, they should be substantiated from
the philosophical point of view, as, for example, in media
philosophy or, maybe, media sociology, they should be based
on various, well, knowledge, so that, after graduating from their
Bachelor’s studies, people could be able to apply them in their

activities. (Matilda, journalism)

It appears that the reason why academics find theoretical knowledge so
educationally important is because it serves to intellectually challenge
students, expend their existing knowledge as well as develop their
systematic and independent thinking.

“And, in my opinion, I'm able to make them interested in
the things they've never even thought about before. (...) I try
to make, to show them that the things which, most probably,
haven’t been interesting to them before, that they might...”
(Zakas, historian)

“So this is why this discipline, it’s so interesting to me
and... Well, for students, essentially, it’s as interesting as it is
complicated, because they need to wrap their heads around
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the familiar world in a new way, the world which is no longer
familiar.” (Benas, physicist)

But the main tool has to be this [points to his head]. Because
it has to check all the tools, and this, and that one, and this
one, and to look at it creatively and systematically, too. (Lukas,
engineer)
In addition to this, students’ mastery of the traditional theoretical
knowledge is seen by some as a prerequisite for students’ development
of practical knowledge and their ability to make systematic practical
decisions.

So that they could take some sort of problem, solve it
systematically, and run it through all these variants they have
in their heads, all these protectors, check it, and then make the
decision. (Lukas, engineer)

But you must have this ability, ‘cause after this abstractedness,
general phenomena and the ability to recognise their meanings,
come practical decisions of every moment in our lives — what do
you choose, what are you doing? (Justas, historian)

Another important theme emerging from most of the narratives is
academics” expressed desire to feel free of external forces and constrains
and be able to make independent decision related to curriculum.

In free American universities I got used to the principle,
that, when the doors of an auditorium are closed, nobody
[accentuates] can command me. I can only be kicked out,
replaced. And, essentially, nobody is commanding me. (Justas,
historian)

Interestingly, while at the beginning of our conversations academics made
an impression that they do not feel any restrictions on their academic
freedom, every time we started to talk about the recent higher education
reforms and curriculum restructuring, their tone would became highly
sarcastic and critical, revealing a fuller and less idealist picture of the
present-day academic reality in Lithuanian universities. All academics at
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least heard or knew something about the European Bologna process and
its curriculum reform initiatives in higher education. While most of the
academics admitted that the Bologna process positively enhanced the
opportunities for academic mobility, they tended to talk about its effects
on the academic curriculum, knowledge and their own professional work
in a negative and, sometimes, hostile way. “I dunno, everybody’s cursing it,
but, maybe, other people don’t dislike the idea of making everybody uniform...
No, I know nothing. Really, I don’t”, says a historian Zakas. Academics
are generally critical of the Bologna-endorsed university curriculum re-
stipulation around competences and outcomes because they perceive
it as an externally imposed change that begins to regulate the way they
approach curriculum and teaching. A journalist Matilda reflects: “Ler’s
take this Bologna Process, it’s sort of very mandatory, it’s being enforced on us
somewhere from up above, this unification, so, well, you're sort of managed,
you're put in a certain frame that determines your behavior.” Accordingly,
academics find the newly introduced educational concepts, such as
competences, generic competences and transferable skills, as bureaucratic
and conceptually alien. What most of them note is that this vocabulary
has been introduced precisely through accountability procedures, such as
self-examination.

The problem is that those concepts have been come up by
somebody somewhere (...) They are totally from outer space...
We can google what they mean, and write about them, but, so,
yeah, they were specifically in the self-examination. (Tomas,

physicist)

Well, sure, I've heard these concepts, but, to me, they fall into
this black list of nasty, ugly bureaucratic tools. (Justas, historian)

As the new educational concepts were externally imposed, academics
struggle in understanding their meaning and educational value.

It’s been flying around everywhere, in papers, and here, too,
everywhere... competences, competences... And what is this
competence, may I ask? [ironically] (Alex, engineer)
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As some academics suggested, there was no need to change the traditional
knowledge-focused curriculum as it has served its purpose well. Academics
maintain that, even without the external interventions, they constantly
change their taught curriculum in accordance with their own professional
understanding. Whereas the currently ongoing curriculum re-stipulation
around competences and outcomes is generally perceived by academics asa
declarative act, which serves to demonstrate the ‘progressive’ nature of the
university curriculum. Also, as it can be inferred from the narratives, for
academics, the externally imposed change shows the system’s distrust in
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Sometimes, it seems to me, you have this bubble in front of you
and you wonder what it means, sometimes you feel so stupid,
you can’t understand where’s it come from. (Matilda, journalist)

their professional judgement.

Moreover, some academics shared their insight that the competence
approach is a tool of the economically-driven European policies to increase
the applicability and international competitiveness of the knowledge

But this moving for the sake of movement, when we need to
change everything only for the sake of changing and showing
that we want to change, let’s move forward... it’s a bit suspicious.
The need to change should be justified (...) People, who work
in this area, they see perspectives and the like, well, and, most
probably, if there had been a need for change, most probably,
they did that, and they improved, and they did it quietly, maybe,

without making this noise. (Alex, engineer)

generated in European universities.
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wish expressed to outrun America and catch up in this area...
firstly, catch up and then - outrun. (Tomas, physicist)

What the interview excerpt above interestingly illuminates is that
academics in the post-soviet countries, such as Lithuania, are more
skeptical of the ambitious European Bologna-initiated reform agenda and
its effort to compete with America for the international higher education
market. For academics of the post-soviet Lithuania and other countries
that share a similar past, the current European policy enthusiasm for the
competition unpleasantly resembles the economic ambition of the former
Soviet Union to outrace America. As Tomas says, And it was extremely
funny to the representatives of the post-soviet world, becanse many people still
remember Khrushchev and that idea thar we're going to outrun them ‘with
milk’, outrun them ‘with meat’. So, here we are once again trying to catch up
with America.”

Most academics share a belief that the competence and outcome
approach to curriculum may have more negative, rather than positive effects
because it is incompatible with a specific nature and purpose of university
education. They name a number of dangers that the use of this approach
in the university context involves. To begin with, it is seen as enforcing
an overly narrow and pragmatic understanding of the purpose and nature
of the university, its knowledge and curriculum. What academics largely
agree upon is that the university curriculum and knowledge should not
be primarily aimed at preparing students for employment and meeting
the presentalist needs of the pragmatic and short-sighted labour market.
As an engineer Lukas argues, “Science, it’s not an element of the market,
the sheer preparation of a specialist shouldn’t be understood as an element
of the free market.” They directly and indirectly suggest that universities
should follow their traditional core mission of developing knowledge
and understanding, which can be used to think about societal problems
in a broader perspective. A physicist Benas expresses his position, saying
that “But I don’t think that, that we need to, how can I put it, associate
university education and employment” and adding “I mean, we, at
universities, don’t have to simply solve the current problems the state or
employers have, actually, but to take a longer period into consideration.”
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Moreover, the ‘progressive’ competence or outcome-based rationale, with
its emphasis on the employability goal, is thought to result in a “factory-
type” approach to university education. In addition to this, what some
narratives interestingly suggests is that, in the specific post-soviet context
of Lithuania, the introduction of this curriculum model is perceived by
academics not as a progress but as a step backwards to the limited soviet-
type model of the university, which was narrowly focused on preparing
technocratic specialists for the soviet planned economy and industry. As a
historian Justas observes, “one way or the other, everything still goes back to a
primitive replica of this soviet, industrial eva university that imagined itself
as a forge of specialists” This expresses the worry that the current pragmatic
pressure for employability, generic competences and skills is crowding out
the academic theoretical knowledge and the university education is being
vocationalized.

Some academics put forward an argument that the present-day
shift away from theory and intellectual ideas to practice is indicative of
a problematic trend towards technocratizing academic knowledge and
education, which in its essence is in a deep conflict to their “dassical idea”
of university as a site of knowledge and intellectual development.

But I am a member of the Journalism Bachelor’s Study
Programme Committee, so, you know, I can sometimes see
how, actually, there have been many self-evaluations and
assessments by experts, and you can constantly see, how, usually,
they concentrate on professional competences more, more on
this technocracy, and not on, you know, the way we understand
—and, I don’t know, but believe you understand it the same way,
too — university as a classical idea, right? (Fausta, journalist)

Competences and all these things seem very much oriented

towards instrumentality. (Zakas, historian)

In addition to this, a historian Justas observes that the orientation of
the university curriculum towards the practical needs of the market and
discrete measurable outcomes institutes not only an overly instrumental,
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commodified approach to university education, but also leads to the
fragmentalization of academic knowledge. As he explains, the current
prioritization of the immediately utilizable forms of knowledge over other
forms of knowledge has the effect of disrupting the development of all-
rounded professional knowledge and understanding.

(..) professionals arent what this merciless market needs
anymore. The market needs only certain body parts of a
professional and only for about two years until they’re still
totally fresh, tabula rasa, when they’re most innovative, so they
can give away, I mean, resources of ideas they have and which
are usually meant to be used for the rest of their lives. Two years,
and then they must be replaced by others, ‘cause they’ve already
been used up. (Justas, historian)

Also, some academics explicitly or implicitly argue that the rigid
specification of anticipated learning outcomes of curriculum threatens
to undermine the open-ended learning in the university. This point of
view was expressed by a physicist Benas: “(...) strict determination of aims,
especially if these aims are reached, it limits the possibilities to grow and
develop. And it’s not a very good practice, in my opinion, for such an ever-
growing organism as a university is.” Furthermore, in the context of this
instrumental, market-oriented and student-centred approaches, academics
feel pressured and constrained by the market, policy-makers, university
managers and even students to make the university curriculum more
practically and work relevant. As a journalist Matilda says, university
students make a pressure on academics to prioritize practical competences
over theory and understanding,

Actually, they want less... even much less... We still try to
include all these, I mean, these principles of media philosophy,
these sheer... I dunno, some discussions, debates and so on. But
they think that it’s totally unnecessary. And it sometimes puts
you off, ‘cause, well, you see that these are the fundamental
things that explain why the media operates in this way, how it
operates, and why it has this effect and not a different one, and
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$0 on, so you want to convey these things... But, no, “theory is
too far apart from practice, we don’t need it. (...) They really,
you can see that they are able to do more than just simply put
some sort of radio stories together or something. So that’s why I
think we need more of those. (...) at the Bachelor’s level, all that
university educational foundation has been erased in an overly
radical way. (Matilda, journalism)

What she witnesses and criticizes is that the system treats students as
customers and, thus, lets their often pragmatic, short-sighted expectations
determine the very constitution of the curriculum:

Well, you know, students are even bigger agents of the
preparation for the market. (...) Because, actually, everything’s
oriented towards students, so they, I mean that... But sometimes
students lack understanding to define what they need and so
on, but, well, this notwithstanding, students occupy this central
position nonetheless. And with this little knowledge about
what students need, there are efforts to satisfy or, well, at least
to make them feel good, I dunno...

Similarly, journalist Fausta is upset that, if carlier university had “is
certain status, certain inner logic” and university teachers’ professionalism
was respected, today it is students who “can evaluate the professionalism
of a teacher, ‘cause these are the inquiries you might find in surveys”. The
university administration’s use of students’ surveys as a means to assess
academics’ teaching quality makes Fausta feel deprofessionalized and
demoralized. Also, all these pressures, she maintains, institute the market-
oriented vision of university education that is devoid of the traditional
underpinning academic values and moral goals. She reflected: “(...) here
were really a lot of people here who’ve contributed to the moral upbringing of
Journalists one way or the other, ‘cause it was necessary in those times. Now it’s
a little, no, not a little, it’s diametrically a different situation. And I dislike
the fact that universities are dependent on business”

Furthermore, what academics have experienced is that the outcome-
based curriculum profoundly reconfigures the nature of their own
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professional work. For example, a journalist Matilda notes that the
orientation towards strictly defined outcomes is burcaucratically
burdensome and time-consuming: “I think that it puts this huge load of
administrative work on the shoulders of our teachers, ‘cause you have to think
about these things”. A physicist Benas reiterates that the outcome approach
shifts the attention away from the very substance of curriculum and the
learning process to the bureaucratic, measurable end results: “Buz I mean
this isn’t the aim of studying. And the fact that I'm forced to think about the
competences students are going to have after the lecture instead of thinking
about what I want to convey to them, that already is, well, a total waste of
our time, essentially.” As he sees it, stipulating all curricula around discrete,
comparable outcomes as well as basing them on the externally derived
universal criterion of employability relevance not only leads to a simplistic
standardization of academic outcomes, but also subjects universities and
academics to a greater external accountability:

It is my deepest belief that, when we talk about university, it’s
harmful to formulate these aims and objectives in a strictly
bureaucratic form every step of the way. Maybe it’s not harmful
to formulate them, but the final formulation always has in itself
that some people, whose job is to supervise higher education, so
they can take that formulation and start checkingliterally word
after word whether the results and that university comply with
what’s been formulated. (...) it sort of implies that there’s this
perfect university, which, well... we're given this information
about what it has to be, so university comes, concentrates, hires
good specialists, pays good money to them, reaches that result,
and everything’s really wonderful.

The way Benas perceives it, the externally prescribed outcome-based
curriculum template de-professionalizes university academics and
undermines their creative freedom:

If everything’s been regulated to such a level that a bus driver
can take the description and teach at a university, that’s bad for
everybody. It’s bad for those who’s done the regulation, and for
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those who studies, and for those who... Because, well, I mean,
nevertheless, a university must... There has to be some sort of
order, but I believe that it has to have as much creative freedom
as possible.

Given these arguments, most academics consider the competence and
outcome-oriented curriculum reform to be educationally ineffective or
even detrimental to students’ open-ended learning. A historian Justas
says, “And I don’t believe that these measures will help them reform it. I don’t
believe it one bit. Counter-reform (accentuates)”, adding, “if we do respect
the principle of knowledge for knowledge’s sake, so, again, this wordplay of
bureancratised terms, it leads nowhere” What an engineer Alex misses
in the ongoing curriculum restructuring process is its initiators’ clear
articulation of its motives, meaning and possible consequences. He takes
a position that any introduced educational change needs to be primarily
justified in educational terms:

“What’s it gonna give us, is it really gonna give us something?
Or is it just a revolution with no direction, just as it was with
[pauses] atomic bomb, right, when the foreseen results were
foggy, unknown, so... But it can change some things, and,
instead of getting a positive, we can get a negative result. Yes,
it can look like we’re moving forward, but, in reality, it’s gone
sideways”.

Thus, university academics generally tend not to support and passively
resist the curriculum restructuring: they rewrite descriptions and plans of
their taught courses in the required competence and outcome vocabulary
but in reality tend to ignore them.

“We're sceptical, they’re the advocates. By “we”, I mean teachers,
and “they” are bureaucrats, the Ministry of Education with all
its institutions. (...) Well, I don’t know any more advocates, I
haven’t seen any among my colleagues.” (Tomas, physicist)

“So, personally, I don’t particularly care for these competences.
(...) So, yeah, there are many of such documents, and I usually go
through them very quickly, ‘cause I feel it’s a waste of my time,
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actually, it is. (...) I do it with my teeth clenched and that’s it
[laughing].” (Matilda, journalist)

A historian Justas is the only academic from all the project participants
that openly refuses to rewrite his course curriculum in line with the
outcome-based framework. He warns that, if not resisted by “conscions and
creative people”, the externally imposed pragmatic educational logic will
gradually push out the principle of “knowledge for knowledge’s sake” from
universities to some other alternative places and, as a result, will impoverish
Lithuanian universities. “4nd I believe that if there are still no such places, in
the future, totally informal, non-institutional or more or less symbolic places

of high level knowledge for knowledge’s sake will form.”, he concludes.

Conclusions

This study has illuminated the emergent tension between the recently
introduced competence (outcome)-based conception of the curriculum and
the traditional knowledge-based idea of the curriculum in the European
higher education context. The overview of the relevant European policy
documents reveals that #he new European competence-based curriculum
approaches, as based on the Anglo-American curriculum model, are
largely underpinned by reductionist, instrumental assumptions about the
university, its knowledge and curriculum. This underpinning is in a stark
contrast with the European Kantian or Humboldtian idea of the university
that stressed the principle of academic freedom and the pursuit of knowledge
for knowledge’s sake.

A closer look at relevant Lithuanian policy documents shows that
Lithuania swiftly adopted the Bologna-endorsed competence or outcome-
based curriculum model az the formal level and tuned its higher education
policy agenda closely in line with the new European conception of the
university, its knowledge and curriculum. What this suggests is that
Lithuania, when formulating its own higher education policy and
curriculum reform agendas, uncritically uptakes the ready-made European,
Bologna-endorsed agenda.
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However, the result of the empirical study suggest that Lithuanian
academics are less convinced about the value and meaning of the
curriculum restructuring. The most common way that the interviewed
academics choose to respond to the curriculum reorientation towards
outcomes and competences is formal compliance, whereas in reality they
do not internalize the change but stick to their own educational agendas, as
underpinned by their own educational philosophies. Academics’ personal
stories help to see that academics largely make curriculum decisions
based upon what they themselves personally believe to be valuable in
the context of their discipline. Their silent resistance to the curriculum
restructuring deeply stems from the existing discrepancy between the
politically endorsed notion of the university curriculum and their own
conceptions. Academics tend to think about the university as a classical
idea — as a unique site of the quest for knowledge and understanding as
ends in themselves and where respect is given to academic freedom and
intellectual independence. Most of them stress the importance of the
university curriculum’s purpose to provide students with the access to
the disciplinary theoretical knowledge and intellectual ideas as they
believe that this kind of knowledge has the most potential to contribute
to students’ intellectual, moral and professional growth, and, ultimately,
benefit society at large. What they implicitly and explicitly argue is that
the objective of the university curriculum is to challenge students by ‘big’
ideas and problems and, by doing this, move them beyond their everyday
knowledge and experience to alternative understandings of society and the
world in which we live.

However, academics express a concern that the national educational
policy as aligned with the European reform agenda for universities,
impose on them a more instrumental outcomes-based curriculum that
is focused on market-oriented employability competences. Most of them
are concerned that the new curriculum model threaten to crowd out the
traditional intellectual and moral goals of the university curriculum.
What academics’ narratives suggest is that the growing economic, political
and managerial pressures as well as the institutional policies that favour
students’ choice and the endless curriculum reforms to which they are
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subjected to not only begin to govern their own academic practice but also
negatively affect students’ learning.

The narratives gradually unveil one of the key reasons of academics’
indifference and passivity to the curriculum restructuring: they perceive
this change not as arising from the educational needs of their discipline
and students but as externally imposed on them in order to steer the
university curriculum and their professional work towards the politically
defined, economically-driven goals. Thus, academics tend to portray
the outcome and competence-based curriculum framework not as an
educational, but standardization and accountability tool, which not only
leads to the homogenization of the curriculum outcomes but also the
bureaucratization of academics’ work and limiting the academic freedom
that is essentially needed for both teaching and learning in university.

In the face of the mounting economic, political and administrative
pressures to restructure curriculum and the growing consumer-like
demands of students, academics find themselves left with increasingly
less decision-making power within the realm of curriculum, which makes
them feel de-professionalized, demoralized and demotivated. Even more,
academics observe that the market-oriented higher education policy
and ongoing curriculum restructuring shifting the focus away from
disciplinary knowledge to work relevant competences and skills inevitably
have negative educational effects. In their understanding, it is dangerous
to subordinate the university curriculum to narrow pragmatic demands
of the market as it runs the risk of vocationalizing university education
and instrumentalizing and fragmentalizing its knowledge. Interestingly,
the findings of the study also suggest that, in the context of the post-Soviet
Lithuania, the European curriculum reorientation towards practical,
employability relevant competences is received by academics more
skeptically due to the nation-specific historical reasons. For Lithuanian
academics, it unpleasantly resembles the soviet-time utilitarian and
outcome-oriented university model, which pragmatically sought to prepare
specialists for the soviet industry. Another reason why some academics sce
the detailed specification of competences and outcomes as a problematic
approach to the university curriculum is it shifts the focus away from the
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philosophical questions about the very purpose and value of university
education to more utilitarian concerns about employability relevance,
which is at odds with the liberal, open-ended quest for knowledge that
characterized the traditional European university. There is a worry that
relentless educational reforms may displace the “principle of knowledge for
knowledge’s sake”, thus, leaving Lithuanian universities intellectually and
morally deprived.

In conclusion, what can be scen from the study results is, while
Lithuania’s move towards the European outcome-based curriculum, as
based on the efficiency-oriented Anglo-Saxon educational rationale, has
been swift and enthusiastic at the national policy, its implementation at
the curriculum level by individual university academics has been much
slower and more formal. A closer look at the study results suggests that,
despite the relentless policy efforts to instill the new market-oriented
values within the academe, Lithuanian academics continue to shape their
curriculum’ practice by the traditional academic values and conceptions
that are closer to the North European Humboldtian educational ideal
of Bildung, which sees knowledge and education as a value in itself.
This discrepancy between the new educational philosophies and values
that underpin the recently introduced curriculum reforms and the ones
that shape Lithuanian academics’ curriculum practices can, at least
partly, explain academics’ formal and superficial implementation of the
curriculum change, as well as a growing alienation from the policy world.
What can be learned from this study, in order to avoid the ever-widening
alienation between those who initiate and monitor the change and those
who are expected to implement it, it is important to recognize professional
university academics as legitimate experts of curriculum, as well as
active, autonomous agents of the curriculum change in their respective
knowledge fields and fruitfully draw on their professional insights to
inform and improve curriculum policy agendas. Also, in trying to improve
curriculum policies and practices, it is important to understand that the
inherited academic traditions and personal educational philosophies
cannot be swiftly replaced with the new ones and need to be respected. In
the case of Lithuania and other North Continental European countries
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that traditionally have followed the Humboldtian vision of the university
and currently are trying to modernize their higher education systems,
a fresh look at the educational philosophy of Bildung could be a way to
overcome the limitations of the present-day curriculum policies, which, as
this study illuminates, are underpinned by reductionist and instrumental
assumptions about knowledge and education.
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Johdanto

Opetussuunnitelma on ollut 2000-luvulla erityisen huomion kohteena
korkeakouluopetuksessa. Ronald Barnett ja Kelly Coate (2005) chdottivat
jo vuonna 200s, ettd opetussuunnitelman pitaisi olla yksi keskeisimmista
kisiceeistd korkeakoulutusta koskevassa ticteellisessd keskustelussa. Myos
Bolognan prosessi kohdistui eurooppalaisten korkeakoulujen opetus-
suunnitelmiin ja merkittavid opetussuunnitelmareformeja on toteutettu
myos maailmanlaajuisesti (Blackmore & Kandiko 2012). Samalla on kui-
tenkin esitetty, ettd opetussuunnitelmatutkimus on kriisissd, koska sen
piirissd kiyty teoreettinen keskustelu on painottunut yhi voimakkaam-
min managerialismin ja uusliberalististen virtausten kritiikkiin ja samal-
la etidntynyt (korkea)koulutuksen yhteiskunnallisista ja toiminnallisista
reaalihaasteista (Priestley 2011; Young 2013; 2014). Tillaisena se tarjoaa
niukasti tukea korkeakoulutuksen opetussuunnitelmaa koskeviin kaytin-
nén kysymyksiin ja kehittdmishaasteisiin. Toisaalta on viitetty, ettd prak-
tinen ja kehittdmiseen painottuva opetussuunnitelmakeskustelu nayttay-
tyy itseriittoisena eikd tunnu edes kaipaavan historiallista, poliittista tai
yhteiskunnallista analyysii tai kontekstualisointia (Young 2013). Edelld
kuvattu jinnite motivoi tahin tutkimukseen, jossa tarkastelemme opetus-
suunnitelmaa koskevia tutkimuksia korkeakoulututkimuksen piirissa.

Tissi tutkimuksessa kiinnostuksemme kohdistuu korkeakoulutuksen
opetussuunnitelmaan (curriculum) ajanjaksolla, jolloin Bolognan proses-
sin opetussuunnitelmauudistukset olivat kiivaimmillaan. Tavoitteenam-
me on analysoida ja ymmirtad korkeakoulutuksen opetussuunnitelmaa
koskevien tutkimustekstien taustalla olevia opetussuunnitelma-ajattelua
ja -kasityksid. Tutkimus paikantuu opetussuunnitelmateoriaksi kutsutun
tutkimusalueen [ihtokohtiin. Opetussuunnitelmaa tarkastellaan yhteison
normien ja kulttuurin mukaan méirictyvind monimutkaisena keskustelu-
na sekd pyrkimyksina ratkaista korkeakoulutuksen ja korkeakouluopetuk-
sen kehittimisen piirissd olevia vihelidisid ongelmia (wicked problems). On-
gelmaa luonnehditaan vihelidiseksi, jos se on kompleksinen, ja jos ratkaisu
riippuu siitd, miten ongelma on kehystetty tai tulkittu tai jos eri osapuolil-
la on erilaisia nakemyksid varsinaisesta ongelmasta ja sen ratkaisuvaihtoeh-
doista (Case & Huisman 2016; Rittel & Webber 1973).
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Opetussuunnitelmasta on monenlaisia tulkintoja, jotka sisiltavit esi-
merkiksi erilaisia nikemyksié tiedosta, oppimisesta, toimijoiden rooleista
ja opetussuunnitelman merkityksestd yksiléille, yhteiséille ja yhteiskun-
nalle. Erilaisten lihestymistapojen luonnetta ja painotuksia on aiemmin
jasennetty kisitteiden syllabus, produkti, prosessi ja praxis avulla (esim.
Kelly 2009/1977). Syllabus-lihestymistapa painottaa tutkinnon raken-
netta ja tietosisiltdi opetussuunnitelman keskidssi (Kelly 2009/1977).
Korkeakoulutuksessa syllabus-lahestymistapaa edustavat kiytinndssi esi-
merkiksi tutkintovaatimukset tai opinto-oppaat, jonne sisiltGjen lisiksi
kirjataan muun muassa kaikille yhteinen opintojakson kirjallisuus (Coate
2009). Opintojaksojen sisilli olevat yksittiiset sisillot ja niiden lipikiynti
korostuvat eikd huomiota kiinnitetd niinkiin opiskelijan oppimiseen tai
tutkinnon kokonaisuuteen. Jokainen opetussuunnitelma sisiltdd element-
tejd ja piirteitd syllabus-lihestymistavasta, mutta sellaisenaan sitd voidaan
pitdd varsin kapeana ja hajanaisena opetussuunnitelmatulkintana.

Produkti-lihestymistapa perustuu Ralph Tylerin ajatteluun (1949).
Tylerin rationaaliksi kutsuttu opetussuunnitelmamalli sisiledd nelja toi-
mintaperiaatetta, jotka ohjaavat edelleen opetussuunnitelmatyotid eri
koulutusasteilla: 1) miiritelliin tavoitteet, 2) miiritelliin oppimisko-
kemukset (sisiltd), 3) organisoidaan opetus siten, ettd tavoitteet voidaan
saavuttaa (opetusmenetelmit) ja 4) arvioidaan tavoitteiden saavuttamista
(Tyler 1949). Tylerin rationaalia on kuitenkin arvosteltu mekanistiseksi
(mm. McKernan 2008). Sen ajatukselliset juuret ovat Bobbitin (1972/1918)
esittamissa teollisen vallankumouksen ajan nikemyksessd, jossa koulutus
nahddan tehtaan kaltaisena tuotantoprosessina. Tissi prosessissa ope-
tussuunnitelma on keino istuttaa opiskelijoihin sellaisia tictoja, taitoja ja
asenteita, joiden avulla kasvatettiin tyovoimaa urbaaniin yhteiskuntaan.
Toisaalta edellinen 100-vuotias ajatusrakennelma vertautuu yllactavian hy-
vin Euroopan unionin (EU 2010) tietointensiiviseen talousparadigmaan,
jossa tieto, koulutus ja innovaatiot muodostavat harmonisen globaalia
hyvinvointia vahvistavan kolmikannan. Onkin esitetty, cttd korkeakoulu-
tuksen viimeaikaiset panostukset oppimisen ja opetuksen kehittamiseen
liiteyvie tavoitteisiin tuottaa innovatiivisia ja tuotteliaita EU-kansalaisia
(ks. Magnuisson & Rytzler 2018).
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Opetussuunnitelman prosessi-lahestymistapa syntyi Tylerin rationaa-
lin kritiikkini (esim. Stenhouse 1975). Opetussuunnitelma nihdiin vuo-
rovaikutteisena prosessina, monimutkaisena keskusteluna” (Pinar 2004,
185-187) ja yhteisend merkitysneuvotteluna, joiden varaan rakentuvat niin
opetusohjelmat kuin niiden sisileamit kulttuuriset oletuksetkin. Ope-
tuksen toteuttamisessa korostuvat eri toimijoiden vilinen vuorovaikutus,
lahtokohtien ymmirtiminen ja tilannesidonnaisuus. Lihestymistapaa on
verrattu tilanteeseen, jossa kokenut kokki soveltaa ruokaresepti. Proses-
si-opetussuunnitelmassa korostetaan myos opiskelijan omachtoista oppi-
mis- ja kokemusprosessia. (Ks. Stenhouse 1975.)

Prosessinikokulmasta edelleen kehittynyt praxis-lihestymistapa liit-
tad opetussuunnitelmakeskustelun erottamattomasti kysymyksiin vallasta
ja arvoista korostaecn opetussuunnitelman emansipatorista, toimijaa val-
tauttavaa potentiaalia (Grundy 1987). Praxis-ajattelun mukaisesti opetus-
suunnitelmassa otetaan kantaa sithen, miki on arvokasta ja pysyvid, mika
taas muutettavissa olevaa. Opetussuunnitelmissa voidaan ja pitdisi ottaa
kantaa ihmiskunnan tulevaisuuden kannalta suuriin kysymyksiin kuten
ilmastonmuutokseen, talouskasvuun ja teknologisiin innovaatioihin.

Edella luonnehditut nelji erilaista lihestymistapaa opetussuunnitel-
maan kertovat ennen kaikkea siitd, ettd opetussuunnitelmassa ei ole kyse
vain sisaltéihin ja opiskelukiytintoihin liiteyvistd hallinnollisesta doku-
mentista. Opetussuunnitelma on aina ja eri tavoin yhteydessi arvoihin
sckd institutionaalisiin ja yhteiskunnallisiin valtasuhteisiin, jotka ilmen-
tavit kyseistd aikakautta ja sen historiallista kontekstia.

Tutkimuksen toteutus

Saadaksemme selville, miten opetussuunnitelma nayttiytyy korkeakoulu-
tusta koskevassa tutkimuksessa, kohdistimme aineistonhankinnan Re-
search into Higher Education Abstracts -tictokannan (RHEA) tieteellisiin
artikkeleihin. Tictokantaa on koottu vuodesta 1967 lahtien ja s keskittyy
tieteellisiin lehtiin, joita julkaistaan Euroopassa ja Brittildisen kansain-
yhteison alueella. Valitsimme aineiston siten, ettd artikkelin otsikossa tai
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sen avainsanoissa mainitaan kisite curriculum. Kymmenen vuoden ajalta
(2004-2013) l6ytyi analysoitavaksi 62 tieteellisti artikkelia. Ensimmii-
sessi vaiheessa artikkeleista luokiteltiin seuraavat tiedot: lehden nimi,
julkaisuvuosi, tieteenala, kansallinen/kansainvilinen konteksti, tutki-
muskontekstin taso (paikallinen, kansallinen, globaali), avainlihteet, tut-
kimuksen tavoite, metodologia, avaintulokset ja johtopditokset. Lisiksi
kaikista tutkimuksista etsittiin opetussuunnitelman mairitelmii. Jos
miiritelmii ei ollut, aineistoon poimittiin yleisempi opetussuunnitelman
kasicteellinen tai muulla tavoin tunnistettava lihestymistapa.

Toisen analyysivaiheen lihtokohtana toimi edelld kuvattu jaottelu
syllabus-, produkti-, prosessi- ja praxis-opetussuunnitelmaan. Artikkelit
paljastivat jaotteluun niahden ristedvid ja limittdisia tulkintoja. Taman
perusteclla analyysia jatkettiin sijoittamalla opetussuunnitelma-ajattelua
koskevat havainnot kahteen avaindimensioon: tietoon ja omistajuuteen.
Tieto ndyttdytyi toisessa ddripadssi staattisena pyrkimyksend miaritelld
opetussuunnitelman luovuttamaton sisiltd, joka siirretddn opiskelijalle.
Jatkumon toisessa padssa tieto nahtiin kehittyvina, rakentuvana ja dynaa-
misena sisiltien kriittisen reflektion ulottuvuuden (mm. Mezirow 1998).
Onmistajuudella viittaamme opetussuunnitelmaan sisaltyviin valtasuhtei-
siin. Siind opetussuunnitelmaa lihestyttiin keinona hallita opiskelijoiden
oppimistuloksia joko yliopiston sisalti tai sen ulkopuolelta, jolloin opis-
kelija ndyttiytyy opetussuunnitelman kohteena. Jatkumon toisessa paassi
opiskelija ei ole vain kohde, vaan hinelld on osallisuus opetussuunnitel-
maan ja mahdollisuus suunnata opintoja omien intressiensd suuntaan seki
pyrkid saavuttamaan jotain sellaista, mitd opetussuunnitelmassa ci pystyta
edes ennakoimaan.

Niiden kahden tietoa ja osallisuutta koskevan dimension avulla
opetussuunnitelma-ajattelun eroja oli mahdollista esittdad ja analysoida
tarkemmin. Valittujen dimensioiden perusteella tehdyt havainnot pa-
lautettiin edelleen teoreettisempaan korkeakoulutuksen opetussuunni-
telman luonteesta ja opetussuunnitelmatydstid kiytavain keskusteluun.
Tictodimension avulla voidaan tarkastella opetussuunnitelmien suhdetta
ajankohtaiseen tieteenalakohtaista tietoa ja sen merkitystd kisitteleviin
keskusteluun. Osallisuusdimensiossa tarkastelun kohteena on erityisesti

415



Johanna Annala, Jyri Lindén & Marita Mikinen

opetussuunnitelmakisitysten heijastelema toimijuus. Tiedon ja osaamisen
jatkumolla ndyttiytyvit opetussuunnitelmakasitykset jaoteltiin neljain
kategoriaan (ks. kuvio 1):

1. Opetussuunnitelma sisiltdjen varmistajana

2. Opetussuunnitelma kompetenssien tuottajana

3. Opetussuunnitelma neuvotteluna

4. Opetussuunnitelma valtaistumisena

Taysivaltaisuus
(EEREpaaa) OPETUSSUUNNITELMA
VALTAISTUMISENA
OPETUSSUUNNITELMA
NEUVOTTELUNA
OMISTAJUUS
OPETUSSUUNNITELMA
KOMPETENSSIEN TUOTTAJANA
OPETUSSUUNNITELMA
SISALTOIEN
VARMISTAJANA
Sosiaalinen
kontrolli
Sisallon siirtdéminen TIETO Kriittinen reflektio

Kuvio 1. Opetussuunnitelmakasitykset suhteessa omistajuuteen ja tietoon
(Annala, Lindén & Makinen 2016, 174)

Seuraavaksi kokoamme yhteen yleiset havaintomme opetussuunnitelma-
tutkimuksista korkeakoulujen kontekstissa. Tamin jilkeen luonnehdim-
me havaintojamme eri opetussuunnitelmakasityksistd. Vaikka kdytimme
aineistona olleita artikkeleita esimerkkeini, haluamme korostaa, ettd yk-
sittdinen tieteellinen artikkeli voi sisiltdd useampia lihestymistapoja ope-
tussuunnitelmaan.
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Opetussuunnitelma korkeakoulutusta
koskevissa tutkimuksissa

Analyysi osoitti, ettei opetussuunnitelmasta ole korkeakoulutuksessa eikd
korkeakoulutusta tutkivien piirissi jacttua tulkintaa, vaikka opetussuun-
nitelma (curriculum) kisitteend onkin erittdin yleinen. Opetussuunnitel-
maa kiytettiin synonyymini sanoille opetus (teaching) (Ahern ym. 2012),
ohjelma (programme) (Alpay 2013), aikataulutus (scheduled activities) (Le
Riche 2006) ja kurssin toteutus (course delivery) (Armellini & Nie 2013).
Yleiseltd luonteeltaan opetussuunnitelmia koskevat tutkimukset olivat
usein paikallisia ja painottuivat opetuksen kehittamiseen.

Aineisto sisilsi kahdeksan sellaista teoreettisesti painottunutta artik-
kelia, jotka kasittelivit opetussuunnitelmaa tai opetussuunnitelman yh-
teiskunnallista merkitysti yleisemmin. Laadulliset lihestymistavat (17)
ja tapaustutkimukset (16) olivat yleisempid kuin miirilliset (kahdeksan)
tai monimetodiset (kuusi) lihestymistavat. Kuutta artikkelia ei voitu
luokitella metodologisesti, koska ne perustuivat ensisijaisesti kirjoittajien
omiin kokemuksiin tai nikemyksiin. Tutkimusten konteksti vaihteli tut-
kinto-ohjelmatasolta globaaliin tarkasteluun. Yleisimmin tutkimukset
paikantuivat tutkinto-ohjelmatasolle (36), kansalliset nikékulmat (12)
olivat yleisempii kuin kansainviliset (viisi). Suurin osa tutkimuksista oli
tehty Euroopassa (49), mutta myds Australia (yhdeksin) ja Eteld-Afrikka
(seitsemin) olivat hyvin edustettuina. Artikkelien kirjoittamisen aikaan
ajankohtainen Bolognan prosessi ja sen kytkokset opetussuunnitelmatyo-
hon olivat esilld yllactavin harvassa tutkimuksessa.

Muutamissa artikkeleissa opetussuunnitelmaa lahestyttiin kisitteel-
lisend ilmiéni. Fraser ja Bosanquet (2006) tutkivat opetussuunnitelmalle
annettuja erilaisia merkityksii. Clegg (2011) puolestaan pohti opetussuun-
nitelmakisitteen nikymitedmyytti ja korosti eroa opetussuunnitelman ja
utilitaristisen pedagogiikan valilli. Nami kaksi tutkimusta olivat poik-
keuksellisia myos siksi, ettd vain niihin viitattiin muissa aineiston artik-
keleissa. Ticteelliset artikkelit hajautuivat 32 eri lehteen ciki keskindisid
viittauksia tai yhteisen tiedon ja opetussuunnitelmakisitysten kumuloi-
tumista ilmennyt. Sen sijaan [6ysimme joitakin yrityksid rakentaa uusia
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kisitteellisid kokonaisuuksia. Téllainen oli esimerkiksi “kokonainen ope-
tussuunnitelma” (whole curriculum), jonka avulla pyrittiin yhdistimiin
sisltd, pedagogiikka, arviointi sekd poliittiset ja maailmanlaajuiset pers-
pektiivit (Vidovich ym. 2012). Seitsemissi artikkelissa opetussuunnitelma
paikannettiin suhteessa opetussuunnitelmateoreettiseen tutkimusperin-
teeseen.

Kahdella kolmasosalla artikkeleista oli tieteenalakohtainen tai muil-
la perusteilla rajattu nikokulma opetussuunnitelmaan. Yleisimmat tie-
teenalat olivat liiketiede (11), tekniikka (kuusi) ja terveystieteet (viisi).
Tieteenalakohtainen tarkastelu osoitti, ettd tieteenaloilla nojauduttiin
omiin tieteellisiin auktoriteetteihin ja tekstit heijastelivat omia erityisid
opetussuunnitelmallisia lihestymistapoja. Ronald M. Hardenia siteerat-
tiin esimerkiksi kahdeksassa liiketieteellisessi artikkelissa, mutta hinti
ei 16ytynyt muiden ticteenalojen viitteisti. Harden on kehittinyt opetus-
suunnitelman spiraalimallin (Harden & Stamper 1999) ja opetussuunni-
telman SPICES-mallin (Harden ym. 1984). Sosiologi Basil Bernsteinin
teorioita hyodynnettiin kymmenessa artikkelissa, esimerkiksi tekniikan
(Garraway 2010) ja sosiologian (Luckett 2009) konteksteissa. Bernstein
miirittelee opetussuunnitelman keskicksi merkityksellisen tiedon (what
counts as valid knowledge) (Bernstein 1975), ja hinen nikemyksensi ope-
tussuunnitelmasta ja sithen liittyvistd valinnan sadnnoistd vaikuttivat ole-
van valtavirtaa erityisesti eteldafrikkalaisessa korkeakoulutuksen opetus-
suunnitelmatutkimuksessa.

Vain harvat artikkelit ylittivit ticteenalojen rajoja kasvatustieteellisen
opetussuunnitelmatutkimuksen puolelle. Gleeson (2013) tarkasteli ope-
tussuunnitelmaa eurooppalaisesta perspektiivistd keskittyen Bolognaan ja
ECTS+jirjestelmiin. Hin hy6dynsi koulutuspolitiikan tarkastelussa ope-
tussuunnitelmateoriaa ja erityisesti Tylerin ja Stenhousen ajatuksia. Ladke-
ticteen opetussuunnitelmatutkimuksessa Morcke ja Eika (2009) nojautui-
vat Hardenin ajatuksiin, mutta hyodynsivit niiden lisiksi myos Fraserin ja
Bosanquetin (2006) seki Tylerin (1949) jisennyksii. Valitut aukcoriteetit
tai teoreettiset lihtokohdat eivit kuitenkaan merkinneet sitd, etti artik-
keli heijastaisi vain yhtd opetussuunnitelmakisitysti. Vaikka teoreettisena
kehykseni oli Bernsteinin sosiologinen opetussuunnitelmanikemys tai
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aiheena kisiteltiin ongelmaperustaista (PBL) opetussuunnitelmaa, saattoi
kyseinen tutkimus esimerkiksi heijastella yhtd hyvin syllabus-, produkti-,
prosessi- tai praxis-ajattelua. Seuraavissa luvuissa siirrymmekin tarkastele-
maan ja erittelemidn havaintojamme tutkimusartikkeleissa esiintyneistd
opetussuunnitelmakasityksisti ja -ajattelusta.

Opetussuunnitelma sisiltdjen varmistajana

Ensimmaiinen opetussuunnitelmakisitys painottaa sisiltojd, jotka tulisi
siirtdd tuleville sukupolville. Opetussuunnitelman omistajuus paikantuu
sellaisille tahoille, joilla on auktoriteettia hallita ja kontrolloida juuri si-
saltoja. Opetussuunnitelma sisillon hallintana -kisitys sisaltad myos kriit-
tisia nikokulmia tiedon kaanonista ja suhteesta valtaan ja vallanpitijiin.

Opetussuunnitelma esiintyi aineistossa erilaisina aloitteina sisallytcda
opetussuunnitelmaan jotakin arvokasta. Tyypillinen sisiltoji korostava
lihestymistapa implementoitiin selvitykseni tai tutkimuksena (mapping),
jossa kartoitettiin aukkoja tiedoissa ja taidoissa, ja jotka pitiisi sisillyt-
tdd uudistettavaan opetussuunnitelmaan yli instituutiorajojen. Tulokset
kuvattiin listoina tiedoista, taidoista ja osaamisista. Hurlimannin (2009)
tutkimusjulkaisu on yksi esimerkki tastd lihestymistavasta. Hinen pdi-
midrinsi oli tunnistaa suunnittelijoiden (planning professionals) ym-
paristotictoutta ja osaamisen puutteita erityisesti kestivin kehityksen
tavoitteiden saavuttamisessa. Tutkimuksen kohteena olivat jo asiantunti-
jatchtivissa olevat henkildt. Tutkimuksessa l6ydettiin aukkoja asiantun-
tijoiden tiedoissa ilmastonmuutoksesta ja vesiensuojelusta sekd puutteita
kriittisessd ajattelussa ja itsendisessd tutkimustydssi. Tutkimuksen suosi-
tuksena oli ehdotus kattavasta nykyisten opetussuunnitelmien analyysistd
ja niiden uudistamisesta siten, ettd havaitut aukot tdytetdan.

Sisileojen kattavuuteen ja hallintaan keskittyvd opetussuunnitel-
ma-ajattelu oli tyypillistd ammatillisesti ja moniticteisesti painottuncille
koulutusohjelmille, joiden tarve uudistaa opetussuunnitelmaa perustui
yleisemmille keskustelulle tyoelimin uusista osaamisvaatimuksista ja
haasteista. Sisiltojen valinnassa ja tavoitteiden asettelussa vaikutti koros-
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tuvan perinteisten oppialojen ja toisaalta ticdon ja taitojen rajojen ylittimi-
nen. Opetussuunnitelman paitarkoituksena niyttiytyivit opiskelijoiden
mahdollisuudet hankkia sellaista monialaista tietoa, jota yhdistimilld on
mahdollista kisitell4 ja ratkaista monimutkaisia ongelmia.

Useat tutkimukset chdottivat tiettyjen arvokkaina pidettyjen sisdleo-
jen upottamista kaikkien opiskelijoiden opetussuunnitelmiin. Tallaisina
sisiledind nihtiin geneeriset taidot (esim. Robley ym. 2005), kansainvili-
syystaidot (esim. Clifford 2009), yrittdjyys (esim. Penaluna & Penaluna
2009), kestivi kehitys (esim. Junyent & Cell de Ciurana 2008) ja inklu-
siivinen ajattelu (esim. Chapman 2007/2008). Niiden teemojen varmista-
minen opetussuunnitelmassa voidaan nihdi yheaaled jonkin yheeiskun-
nallisen "hyvin’ sisallon koko korkeakoulutuksen kattavana tavoitteluna,
toisaalta laaja-alaisena opetussuunnitelmien sisiltod koskevana kontrolli-
na. Tilloin lihestytiin Bobbitin nikemyksid koulutuksesta tuotantona
jonkin tahon intresseistd kisin. Kiinnostavaa on, miki taho méirittad
opetussuunnitelmiin valitun "hyvan’.

Osa tutkimuksista tarkasteli kriittisesti koulutuspoliittisia ja yhteis-
kunnallisia vaatimuksia, jotka siirtavat ticteellisen tiedon painopistettd
opetussuunnitelmissa kohti ammatillisia piamairid ja ammatillista osaa-
mista. Niissd artikkeleissa keskusteltiin laajasti esimerkiksi tieteellisen
tiedon “alakohtaistamisesta” (Stavrou 2009) seki yleisemmin tiedon luon-
teesta ja merkityksestd toisaalta kontekstisidonnaisena, toisaalta konteks-
tista riippumattomana (Kilpert & Shay 2013). Tyypillisesti asiantuntijoi-
den, instituutioiden tai tydelimin esittimiin ydinsisiltojen vaatimuksiin
suhtauductiin hyvaksyvisti. Esimerkiksi ladketicteen opetussuunnitel-
massa, kansainvilisilld (esim. Maailman terveysjirjests, WHO) tai kan-
sallisilla terveydenhuoltoinstituutioilla nahtiin olevan tunnustettu rooli
opetussuunnitelman sisiltdjen méirittdmisessd (Craddock ym. 2013).

Opetussuunnitelman sisiltoihin liictyvie valtarakenteet saattavat py-
sya vakaana vuosikausia, mika niyttiisi osaltaan varmistavan omistajuu-
den ja mahdollistavan myos yliopiston sisdisen sisaltdjen valvonnan. Kuten
Shay (2011, 318) toteaa, yliopiston henkilokunta hyviksyy usein opetus-
suunnitelmatekstien muuttamisen vasta kun se on “ehdottoman viltti-
mitonti”. Luckett (2009) tutki tiedon ja opetussuunnitelman rakenteita
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sosiologiassa huomauttaen, ettd tieteenalan tietorakenteet mahdollistavat
uscin scllaisten opetussuunnitelmapainotusten olemassaolon, jotka vas-
taavat yksittdisten toimijoiden identiteetteji ja erityisasemia. Konflikteja
ja neuvotteluja omistajuudesta ei siis synny ainoastaan yliopiston ja ulko-
maailman vililli, vaan myds oman tieteenalan sisalla.

Opetussuunnitelman sisaltoon liiteyvie valinnat ja niiden kontrolloin-
ti heijastelevat henkilokohtaisia, institutionaalisia, taloudellisia ja poliit-
tisia intressej, mikd ilmeni artikkeleissa yksisuuntaisena vaikuttamisena.
Tutkimukset, joissa tarkasteltiin instituutioiden, markkinoiden tai mui-
den asiantuntijoiden méirittelemad sisiltainesta, vaikuttivat pitavin titd
padsaantoisesti itsestadn selvind — aivan kuin nidin mairitellyt sisalloe it-
sessddn johtaisivat taydelliseen ja riippumattomaan opetussuunnitelmaan.
Kelly (2009/1977) kuvailee tillaisen ajattelun heijastelevan eriinlaista
absoluuttista epistemologiaa, kisitystd, jossa tieto nihddin jumalallisena
ja kantajansa persoonasta riippumattomana. Lisiksi opetussuunnitelman
tarkastelu ensisijaisesti sisiledjen vilittdimisend jactdd opiskelijan, hinen
toimijuutensa ja identifikaationsa, kokonaan huomiotta.

Opetussuunnitelma kompetenssien tuottajana

Toinen opetussuunnitelmakisitys tulkitsee tiedon osaamisena, jonka
midrittimisessi (omistajuudessa) tydelimilld ja yhteiskunnalla on mer-
kittavd rooli. Tami lahestymistapa painottaa opetussuunnitelman ym-
mirtimistad opetus- ja oppimisprosesscina, jonka kohteena on opiskelija.
Kysymyksenasetteluna tillaisissa tarkasteluissa on uscin “miki toimii” ja
“kuinka voidaan toteuttaa”. Seuraavaksi esittelemme sellaisten tutkimus-
ten luonnetta, joissa opetussuunnitelman lihtokohtia ja sisiledd médricel-
la4n ensisijaisesti osaamisen kehittymisen ja kompetenssien nikokulmista.

Opetussuunnitelmasta ja koulutuksen pddmaaristd puhuttaessa kes-
kiooén nousivat erityisesti osaamistavoitteet (esim. Bolander ym. 2006),
opiskelijan suoritustaso (esim. Gardner ym. 2005) ja osaamisperustainen
koulutus (Edgren 2006). Elizondo-Montemayor kollegoineen (2008)
toteaa, ettd huomio pitiisi kohdistaa sellaisten oppimisstrategioiden va-
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lintaan, jotka edistivit kompetenssimiirittelyjen mukaista opiskelijalih-
toistd oppimista. He ehdottivat my0s arvioinnin painopisteen siirtamista
kohti suoritusperustaisuutta. Niiden perusteella koulutuksen tihtiimena
ovat perustutkinto-opiskelijoiden valmiudet muutoksen kohtaamiseen.
Tdmai tahtdin nihtiin perustana oppimistavoitteille, jotka ovat uuden ai-
kakauden tyontekijoitd valmistavan opetussuunnitelman ytimessa.
Tyéel'alm'aiéin valmistautumista ja integroitumista painottavassa ope-
tussuunnitelmakisityksessa tyoelimirelevanssi ja joustavuus nihtiin olen-
naisina. Tillaisen opetussuunnitelman kehittiminen perustui ajatuksel-
le, jonka mukaisesti juuri tietynlaiset opetussuunnitelmamallit edistavit
toisia tehokkaammin oppimistavoitteiden saavuttamista. Esimerkiksi
Peeraer (2009) tutki yhdessi kollegoidensa kanssa, erosivatko perinteiselld
opetussuunnitelmalla lddketiedettd opiskelevien oppimistulokset verrat-
tuna Hardenin SPICES-opetussuunnitelmalla opiskeleviin. Craddock
(2013) kollegoineen puolestaan totesi, ettei opetussuunnitelman kehitti-
minen nojannut valttdmaittd kasvatuksen tai koulutuksen teoriaan, vaan
oli lahinna logistinen tai rakenteellinen kysymys. Tillainen tarkkaan
mairiteltyihin tavoitteisiin ja niiden perusteella huolellisesti suunnitel-
tuun opetuksen ja arvioinnin kytkentdin perustuva opetussuunnitelma
ndyttiisi monilta osin lihestyvin Tylerin ja Bobbittin kehittelemii pro-
dukti-mallia. Tdstd nikokulmasta ei ole yllattavid, ettd seitsemissi aineis-
tomme artikkelissa viitattiin vahvasti Biggsin linjakkaan opetuksen mal-
liin, jonka juuret ovat juuri Tylerin rationaalissa (Tyler 1949, 63).
Kompetenssien merkitystd korostavissa aineistoartikkeleissa korostui
tyomarkkinoilla parjaiiminen, johon valmistautumisen nihtiin edellytti-
vin arvioinnin painottamista standardoituihin osaamisalueisiin. Esimer-
kiksi insinoorikoulutuksessa teollisuuden tarpeisiin sopivien tavoitteiden
asettaminen niyttiytyi tyomarkkinoiden tirkeini tehtivini (Chen ym.
2005). Opiskelijoiden nikokulmasta saattaa olla ongelmallista, ettd tys-
markkinat vaikuttavat alituisesti luovan uusia haluttuja osaamisia, tyon-
tekijaprofiileja ja rekrytointeihin liittyvid menettelytapoja. Aineiston pe-
rusteella rekrytoinnissa on kuitenkin taipumusta "pelata varman paille”
ja suosia mahdollisimman korkean koulutustason hakijoita. Tama saattaa
yhtdaltd vihentid opiskelijan rohkeutta ylittdd omia rajoja, toisaalta tuot-
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taa kokemuksen siitd, ettd on ylikouluttautunue. Lisiksi vastavalmistu-
neella voi olla piillimmiisend tunne siitd, cttd hineltd puuttuu tehtivin
kannalta oleellisia ‘pehmeiti taitoja’, kuten yrityksen sisdisten verkostojen
tuntemus (esim. Becker 2006).

Kompetensseihin ja osaamisperustaisuuteen perustuva opetussuun-
nitelmakisitys ndyttdytyy usein edistyksellisempini ja siten houkutte-
levampana staattiseen sisiltod painottavaan ajatteluun verrattuna. Lai-
hestymistavassa on kuitenkin myés riskeja. Ensimmiinen riski liittyy
osaamisperustaisen opetussuunnitelman sisiltimiin ajattelutapaan, jossa
opiskelijan kiyttdytymisessd havaittavia muutoksia hallitaan huolellisesti
ennakolta miiritellyilld osaamistavoitteilla, niita edistavilld opetuksella
ja tismillisilld arviointikriteereilld (ks. Tyler 1949). Yhteiso marginalisoi
opiskelijat ensisijaisesti opetuksen kohteiksi, joilla ci ole osallisuutta oppi-
misen ja asiantuntijuuden suuntaamisessa. Toisaalta myos opettajat voivat
marginalisoitua lihinni opetuksen toteuttajiksi tai oppimisen fasilitaat-
toreiksi, jos opetussuunnitelman tavoitteet madritetdin kaavamaisesti ja
yhteison ulkopuolelta. Kolmas riski koskee korkeakouluyhteison kutistu-
vaa merkitystd ja roolia tieteenalakohtaisen tiedon uskottavana haltijana ja
vaalijana tilanteessa, jossa opetussuunnitelmia on uudistettava ensisijaises-
ti taloudellisten, yhteiskunnallisten ja tyéeliman vaatimusten mukaiseksi
(ks. Lindén, Annala & Mikinen 2016). Esimerkiksi Euroopan komission
(2011) hallitus on painottanut korkeakoulutuksen roolia tietointensiivisen
talouden vahvistamisessa edellyttien yliopistoilta huippututkimusta, in-
novaatioita ja korkeatasoista koulutusta. Samaan aikaan se kuitenkin oh-
jaa, sopeuttaa ja rajaa yliopistojen toimintaa aiempaa vahvemmin.

Opetussuunnitelma neuvotteluna

Opetussuunnitelma ymmirrettiin ja sitd tarkasteltiin aineistossa myos
neuvoteltuna artefaktina. Tunnistimme artikkeleista lihinni kolmen-
laisia neuvotteluprosesseja: 1) tietoon ja tietimiseen liittyvid prosesscja,
2) neuvotteluja yliopiston autonomiasta ulkoisten paineiden keskelld ja
3) prosesseja, jotka mahdollistivat opiskelijoiden laajenevan osallisuuden.
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Tiedolla (knowledge) viittaamme tissi yhteydessi opiskelijoiden tietoteo-
reettisiin valmiuksiin ja potentiaaleihin. Omistajuus (ownership) niissi
neuvotteluissa oli jaettua.

Barnettin (2009) artikkeli kohdistui tietimisen karttumisen proses-
seihin (process of coming to know). Hinen mukaansa opetussuunnitelma
pedagogisena vilineeni viittaa pyrkimykseen saada opiskelijassa aikaan
ajattelun muutoksia, kun hin kohtaa ja hinti tormiytetiin tiedon kanssa
(encounters with knowledge). Toisaalta Barnett painottaa, etti scki opetus-
suunnitelman ettd pedagogiikan tiytyy yltad syvemmille kuin pelkistiin
kohtaamisiin tiedon kanssa. T4lloin kyse on siitd, miten tietoteoreettisten
valmiuksien kehittymistd opinnoissa tuetaan, miten opiskelijat timin ko-
kevat ja millaisen merkityksen yliopisto antaa tille prosessille opetussuun-
nitelmassa.

Barnettin mukaan opetussuunnitelma toimii pedagogisena vilittdjina
opiskelijoiden ja opettajien vililld. Suhde tietoon on yhteydessi opiskeli-
joiden olemisen tapaan ja taipumuksiin (being) seki tietoteoreettisten val-
miuksien muodostumiseen. Barnettin lihestymistapa on samankaltainen
Pinarin (2004) chdottaman autobiografisen opetussuunnitelman kanssa,
missd opetussuunnitelma ymmirretain keskusteluna akateemisen tiedon
ddrelld, mutta sille on ominaista vahva henkilokohtainen oppimiskoke-
mus.

Opiskelijaa koskevien prosessien lisiksi opetussuunnitelmatyon perus-
tana pidettiin tutkintotasoisia suunnitteluprosesseja. Tama nikemys pe-
rustuu ajatukseen, ettd yksilon tai ryhmin oppimisprosesseja voidaan ohja-
ta koherentilla opetussuunnitelmalla, mutta toisin kuin produkti-malli, se
antaa tilan jaetulle omistajuudelle. Artikkeleissa tuli esille my6s yrityksia
yhdistdd opetussuunnitelman produkti- ja prosessi-mallit, vaikka ne ovat
hyvin erilaisia lihestymistapoja. Fahey (2012) yhdisti Tylerin (1949) pro-
dukti-mallin prosessia painottavaan malliin (Stenhouse 1975; McKernan
2008) toimintatutkimuksessa, jonka tarkoituksena oli uudistaa ilmaston-
muutoksen tutkinto-ohjelma (postgraduate climate change programme).
Hinen mukaansa kahden opetussuunnitelmamallin yhdistelma voi par-
haimmillaan tuottaa lisdarvoa. Yhtdiltd se tuo tehokkuutta ja selkeyttd,
toisaalta lisad osallisuutta, kun opetussuunnitelmaa arvioidaan kriittisesti
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yhteistyossi. Parhaimmillaan tillainen prosessi voi lisitd tyotyytyviisyyt-
td akateemisessa yhteisossa.

Toisena esimerkkini on Yorken ja Knightin (2006) jisennys opetus-
suunnitelmaprosessista, jonka tavoitteena on edistdd samanaikaisesti kan-
sallista, maailmanlaajuista ja sosiaalista "hyvad’, kunnioittaa akateemisia
arvoja ja vahvistaa opiskelijoiden asiantuntijuuden kehittymisti. Heidan
mukaansa tyéllistettivyyden (employability) agenda ja pyrkimys oppimi-
sen edistimiseen civit ole vaihtochtoisia vaan rinnakkaisia piamairid, silli
kompleksista oppimista edellytetdin niin taloudellisten kuin sosiaalisten
tavoitteiden saavuttamiscksi. He mairittelivit tyollistettivyyden koos-
tuvan ymmirtimisestd (understanding), taitavista kiytinteistd (skilful
practices), pystyvyysuskomuksista (efficacy beliefs) ja metakognitiosta
(metacognition) (USEM). Jotta koulutus kykenee tukemaan niiden osa-
tekijoiden omaksumista, tarvitaan tutkinto-ohjelma- ja opintojaksotasoi-
sen tyoskentelyn nivomista toisiinsa. Yorke ja Knight (2006, 572) toteavat
yliopiston kuitenkin koostuvan yksittiisten henkil6iden asiantuntemuk-
sesta, joka voivat nayttdytyd opetussuunnitelmissa sirpaleisina asiantun-
tijuuksina. Erityisen haasteellisena he pitavat sellaista akateemista tra-
ditiota, jossa opctussuunnitelmaa tehddin pikemmin yksilollisend kuin
tutkinto-ohjelmatason yhteiseni tyoskentelyna.

Edelld luonnehdittujen haasteiden voittamiseksi aineistossa ehdotet-
tiin kokonaisvaltaista opetussuunnitelmamuutosta. Tyypillinen tapa nih-
di opetussuunnitelma prosessina oli painottaa kognitiivista ja konstruk-
tivistista oppimisteoriaa. Esimerkiksi tutkivan oppimisen (enguiry-based
learning) nihtiin ratkaisevan monien aiempien opetussuunnitelmien on-
gelmia (esim. Fredholm Nilsson & Silén 2010). Tutkiva oppiminen tar-
josi keinon vahvistaa osallisuutta ja tarjota vaihtochtoisia suoritustapoja.
Niitd toimintatapoja voitiin edistdd, kun opetussuunnitelma luotiin dy-
naamisessa vuorovaikutuksessa opiskelijoiden ja/tai muiden kumppanien
(esim. Foskett 2005) kanssa.

Edelld kuvatut prosessia korostavat opetussuunnitelmakisitykset pa-
rantavat opiskelijoiden mahdollisuuksia hyodyntia henkilokohtaista po-
tentiaaliaan. Titd voidaan kuvata dynaamisena osaamisena (competency)
erotukseksi lineaarisesta osaamisesta (comperence) (Mikinen & Annala
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2012b). Lineaarisella osaamisella viitataan siihen, miti opiskelijoiden tar-
vitsee osata suoriutuakseen tietysti tehtivisti (oppimistulos) (esim. Kurz
& Bartram 2002; Woodruffe 1992). Tilléin oppimistuloksen tavoite usein
ilmaistaan hyviksyttavind minimiosaamisena, tarkkojen standardoitujen
arviointikriteerien mukaisesti. Sen sijaan dynaaminen osaaminen heijastaa
ymmirryksen syvyyttd ja laajuutta, ja osaaminen ilmaistaan toiminnalli-
silla termeilld. Ne ilmentivit sellaisia toiminnan muotoja, jotka antavat
opiskeljjoille mahdollisuuden hyddyntia taytta potentiaaliaan moninaisis-
sa haasteellisissa tilanteissa ja prosesseissa. Dynaamista osaamista pidetdin
siksi sekd siirrettdvina ettd tavoitteellisena oppimisen tuloksena. Till6in
opetussuunnitelma kisitteellistetdin prosessiksi, jossa seki tieto ettd omis-
tajuus neuvotellaan.

Opetussuunnitelma valtaistumisena

Aineistosta erottui myos tapa nahdi opetussuunnitelma yhdenvertaisuu-
den ja kulttuurien nikokulmasta. Tama koski esimerkiksi tieteenalakoh-
taisia sckid kansainvilisyyteen, vihemmistojen asemaan ja sukupuoleen
liiteyvia kysymyksid. Omistajuus ndyttdytyi valtaistumiseen liittyvinad
kysymyksini siitd, mitd on ajateltavissa ja tehtdvissd ja kenelld on pdisy
opetussuunnitelmaan, sen eri kerroksiin erilaisissa kulttuurisissa ja insti-
tutionaalisissa konteksteissa. Tieto opetussuunnitelmassa tuli esille kysy-
myksena siitd, kuka tietidd ja millainen merkitys tiedon eri lajeilla on val-
taistumisessa.

Shay (2013) tutki artikkelissaan opetussuunnitelmia ammatillisesti
ja teoreettisesti painottuneissa tutkinto-ohjelmissa ja korkeakouluissa.
Hinen piaikysymyksenddn oli, kenelld on pdisy valtauttavaan tietoon
(powerful knowledge). Shay tarkasteli, onko my6s heikommista sosioekono-
misista lahtokohdista ponnistavilla korkeakouluopiskelijoilla tutkinto-oh-
jelmasta riippumatta paisy kisitteclliseen ja teoreettiseen, valtauttavaan,
tietoon ja siten mahdollisuus osallistua ja tuoda oma kontribuutionsa yh-
teiskunnan tirkeisiin keskusteluihin. Shay (2013) kysyi, onko opetussuun-
nitelman tarkoitus varustaa opiskelijat sellaisella tiedolla ja ymmarryksel-
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14, etti heilld on potentiaalia ratkaista aikamme polttavimpia, vihelidisia
ongelmia. Jos vastaus on mydnteinen, hin esitti ratkaisuiksi integratiivista
lihestymistapaa opetussuunnitelmaan seki tiedon ja tieteenalojen vilisten
rajojen ylittdmistd.

Myés Clegg (2011) esitti, ettd timin paivin yhteiskuntien ja maailman
ongelmiin ei ole yksinkertaisia ratkaisuja. Sen vuoksi opetussuunnitelman
ja opetuksen pitaisi ylittdd uusliberaalit pyrkimykset edistai liikkkuvuutta
ja tyollistettavyyted ja keskittyd elvyttaimain feministisestd ja kriittisestd
rotuteoriasta nousevia arvoja. Esimerkkini tillaisesta lihestymistavasta
on Lambertin ja hinen kollegojensa (2007) tutkimus, jossa opetussuun-
nitelman ’uudelleenkeksimisessi’ nojauduttiin kriittiseen pedagogiik-
kaan. Tutkijoiden mukaan praxista korostava pedagogiikka edellyttii,
ettd opiskelijat ja opettajat tydskentelevit luovasti, omaksuvat positiivisen
asenteen riskeihin ja ovat avoimia mahdollisuuksille, joita yhteistoimin-
nalliset ajattelun ja tutkimuksen metodit heille tarjoavat. Tétd toteutettiin
yrittajyyspainotteisessa opctussuunnitelmassa. Siina yhdistettiin opetus ja
tutkimus haastaen perinteiset yrittdjyysopetuksen mallit ja trendit, joissa
painottuvat tuotteistamisen ja hyodyn nikokulmat. Koulutuspoliittisten
tavoitteiden sijaan malli korosti akateemisia tavoitteita, mutta samalla
opiskelijat saivat tilaisuuden olla mukana luomassa uutta tietoa. (Lambert
ym. 2007.)

Opiskelijoiden osallisuus ja omistajuus opetussuunnitelmassa tuli esil-
le myds Brewn (2013) artikkelissa. Hin ehdotti kokonaisvaltaista mallia
tutkimusperustaiselle oppivalle paitdksenteolle. Hin painotti opetus-
suunnitelman kehittimistd siten, ettd se rohkaisce opiskelijoiden lisni-
oloa prosesseissa, joissa haetaan ja 16ydetdin uusia ideoita. Brewn mukaan
koulutuksen pitdisi tarjota tukea ja kannustusta opiskelijoille ja valmis-
taa heitd olemaan yhteiskunnan jisenini kriictisid, jotta heidin kykynsi
arvioida tietoa ja sitd kautta ymmartdi todellisuutta kehiteyy. Téllainen
tulkinta opetussuunnitelmasta auttaa opiskelijoita ottamaan oppimises-
ta omistajuuden ja ascttaa heidit osaksi opetussuunnitelman luomista ja
toimeenpanoa. Silloin ei enad keskustella siitd, onko opiskelijoilla paisy
tictoon — tai valtauttavaan tietoon (powerful knowledge) — vaan he ovat
my6s mukana sitd miaritcamaissd, reflektoimassa ja sithen kiinnittymassa.
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Aineistossa nikyi my6s selkeita rajoja ja rajoituksia akateemisesti us-
kottavan tiedon ympirilli. Nimi tulivat nikyviksi uudenlaisten, eri-
tyisesti perinteisia tieteenalojen rajoja ylittiivien opetussuunnitelmien
luomisen yhteydessi. Coate (2006) tutki naistutkimuksen opetussuunni-
telmaa ja havaitsi, ettd opetussuunnitelmiin liittyy piirre vakiintuneiden
oppiaineiden ja tieteenalojen akateemisesta uskottavuudesta ja tieteiden
vilisesta hierarkiasta. Hin havaitsi, ettd uusia, eri ticteenaloja yhdistavia
tutkinto-ohjelmia ja niiden opetussuunnitelmia luonnehdittiin feminii-
nisiksi ja sen vuoksi marginaalisiksi. Coaten mukaan opetussuunnitelma
paljastaa valtarakenteet pedagogisissa diskursseissa, jotka edelleen sddte-
levit sitd, mikd on ajateltavissa, harkittavissa ja toteutettavissa olevaa ja
kuka voi sen esittii uskottavasti korkeakoulutuksen kontekstissa (Coate
2006). Sukupuolinikokulma ja poissulkemisen kokemukset tulivat esille
myds Phillipsin (2009) tutkimuksessa, jonka kontekstina oli lidketicteen
opetussuunnitelma. Nimai esimerkit osoittavat, etti opetussuunnitelman
ympirille kietoutuu monimutkaisia valtasuhteita ja kiistoja siitd, miki on
tietoa, kenelld on sithen piidsy ja kuka saa sitd maaritella.

Opetussuunnitelmaa koskevat tiedon ja omistajuuden kysymykset
ndyttdytyvat entistd monimutkaisempina silloin, kun opetussuunnitelmaa
tehdidin vieraassa kulttuurisessa kontekstissa. Walsh ja kollegat (2005)
analysoivat sosiaalityon opetussuunnitelman kehittimisti Romaniassa,
missi linsimaiset kumppanit toimivat asiantuntijaroolissa. Linsimaisilla
kumppaneilla oli pyrkimys osallistaa opettajia ja opiskelijoita ja kuunnella
heitd. Eettisyyteen ja arvoihin liittyvit erilaiset lahtokohdat nousivat pin-
nalle, kun toimijat alkoivat kiistelld siitd, pitaisikd opetussuunnitelmaan
sisillyttaa Romanian sisilld olevat marginalisoidut ryhmit. Opiskelijat
vastustivat tyoskentelemistd romanien ja unkarilaisten vihemmistojen
kanssa; heidin mielestddn sosiaalityon piirissi tuli olla vain romanialai-
nen kantaviesto. Kysymys siitd, onko opiskeljjoilla pdasya valtauttavaan
tictoon ja annetaanko heille omistajuus opetussuunnitelman luomisessa
ja toteuttamisessa, nousi tassa uuteen valoon: miten toteuttaa osallistavia
opetussuunnitelmakaytinteitd siten, ettd se ei johda eettisesti arvelutta-
vaan opetussuunnitelmaan.
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Kuten aiemmin on esitetty, opetussuunnitelma kehittyy dynaami-
sessa vuorovaikutuksessa sisiltden suunnittelun, toiminnan ja kriittisen
arvioinnin (ks. Annala & Mikinen 2017). Edelli on tuotu esille timin
dynamiikan nikyminen opetussuunnitelmatutkimuksen kiytinteissa,
praxisessa, joissa kriittisen tarkastelun ja neuvottelun kohteena ovat arvot,
valtasuhteet, kulttuurisesti sensitiiviset kaytanteet seka kysymys siita, ke-
nelld on pidsy valtauttavaan tictoon.

Pohdinta

Tissi tutkimuksessa paikannettiin nelja erilaista tapaa kisitteellistda ope-
tussuunnitelmaa kansainvilisessi korkeakoulututkimuksessa. Havainnot
ovat yhdenmukaisia aiempien kotimaisten tutkimustulosten kanssa, joi-
den mukaan opetussuunnitelmassa on kyse tavoitteellisesta ja dynaami-
sesta prosessista, joka heijastaa tieteenalojen kulttuureja ja perinteitd seki
ilmentid korkeakoulutuksen suhdetta ympirdiviin maailmaan (Mikinen
& Annala 2010; 20122a). Moninaiset intentiot tulevat esiin erilaisina tul-
kintoina tiedosta, joka vaihtelee ‘pyhistid’ ja pysyvastd, siirrettavista tie-
dosta neuvoteltavaan ja kriittisen reflektion kohteena olevaan tietoon, seka
omistajuudesta, jonka painopiste vaihtelee kontrollista kohti osallistavaa,
tiysivaltaista ja emansipoivaa tietamista.

Analyysimme osoitti, ettd opetussuunnitelmaa koskeva tutkimus on
fragmentoitunutta cikd niytd kumuloituvan yhteiseksi tictoperustaksi ja
opetussuunnitelma-ajatteluksi korkeakoulututkimuksen piirissa. Talloin
se voi olla myds esteend tutkimusperustaiselle opetussuunnitelmien ja
opetuksen kehittdmiselle. Rajoja ilmeni toisaalta pohjoisen ja etelin suo-
simien opetussuunnitelmateorioiden seki toisaalta eri tieteenalojen suo-
simien opetussuunnitelmateoreettisten lihestymistapojen valilli. Ana-
lyysin kohteena olleiden artikkelien kirjoittajac hyddynsivic niukasti
kasvatusticteellistd opetussuunnitelmatcoreettista  tutkimustraditiota.
Toisaalta opetussuunnitelmateoriaan vahvasti nojaavia tutkijoita ei, muu-
tamia poikkeuksia lukuun ottamatta, tullut tissi aineistossa esille. Tama
viittaa osaltaan siihen, etti opetussuunnitelmatcorcettisesti suuntautu-
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neilla tutkijoilla niyttdisi olevan vain vihin kiinnostusta osallistua kor-
keakoulututkimuksen piirissi kidytyyn opetussuunnitelmakeskusteluun.
Tutkimuksen perusteella vaikuttaa siltd, ettd opetussuunnitelmateoreet-
tisesti suuntautuneiden ja korkeakoulututkijoiden valilld on jonkinlainen
kuilu.

Yhteni selityksena edelliselle on tarjottu historiallisesti jyrkaled vai-
kuttavaa kahtiajakoa anglo-amerikkalaiseen Curriculum-perinteen ja
pohjoiseurooppalaisen Bildung-Didaktik perinteen valilli. Nama lihesty-
mistavat eroavat toisistaan niin metodisesti kuin suhteessa toimintaan ja
arvoperustaankin. Curriculum-perinne lihestyy opetussuunnitelmaa hy-
vin suunniteltuna oppimisprosessina lapi tutkinnon, kun taas Bildung-pe-
rinne nostaa esille opetussuunnitelmaan kytkeytyvid arvoja, moraalia, tie-
toisuutta ja ideologioita koskevia kysymyksii (esim. Autio 2006). Vaikka
erilaiset traditiot ja tieteenalakohtaiset painopisteet ovat implisiittisesti
olemassa, pohdimme, olisiko mahdollista ylittdd kuiluja ja rakentaa sellais-
ta sivistyksen ideaan nojaavaa opetussuunnitelmatcoreettista perustaa ja
opetussuunnitelma-ajattelua, jolla olisi kiinteimpi yhteys myos spesifim-
min korkeakoulutuksen kehittimiseen. Joka tapauksessa vaikuttaa silta,
ettd nykytilanne piistid opetussuunnitelmien kehittdjat liian helpolla.
Siksi tunnistamme yhéi useammin tilanteita, joissa opetussuunnitelmauu—
distuksia toteutetaan ilman riittdvid ymmarrysti niiden dynamiikasta ja
vaikutuksista (Lindén, Annala & Coate 2017).
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Opetussuunnitelmateoreettista jisentelyi

Tiina Laajala

OSAAMISPERUSTAISEN OPETUSSUUNNITELMAN JALKAUTUMINEN
ammattikorkeakouluihin kytkeytyy kysymyksiin opettajan autonomiasta seké
hanen roolistaan opetussuunnitelman kehittdjana ja opiskelijan oppimisen
ohjaajana. Osaamisperustaisuuden oppijaléhtdisyytta ja oppimisen kaikkialli-
suutta korostavat keskeiset lahtokohdat saattavat poiketa opettajien omaksu-
mista oppimista ja opettamista koskevista k&sityksistd. Osaamisperustaisen
koulutuksen tutkimus on viela vahaistd, mutta seké kriittisia ettd puoltavia
nakdkulmia on kuitenkin jo ollut esillé. Tarkastelen tassé artikkelissa aiem-
man tutkimukseni pohjalta erd@n ammattikorkeakoulun siséista osaamispe-
rustaisen opetussuunnitelman kehittdmisprosessia. Tavoitteenani on moni-
puolistaa osaamisperustaisuudesta kaytdvaa keskustelua tarkastelemalla
sen muutamia perusajatuksia sivistysteorian viitekehyksessa. Sivistysteo-
reettinen, opettajan refleksiivista ja tulkinnallista roolia korostava tarkastelu-
nakokulma oppimiseen, opettamiseen ja ohjaamiseen vahvistaa osaamispe-
rustaisuudelle pohjautuvan koulutuksen kiinnittymisté opettaja reflektiivisena
toimijana -perinteeseen.
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Osaamisperustainen opetussuunnitelma
ammattikorkeakouluissa

Opetussuunnitelma on kaikilla koulutusasteilla ja koulutusmuodoissa
keskeinen opettajan tyon kokonaisuuden jisentdji. Opetussuunnitelma-
tutkimus (Curriculum Studies) nikee opetussuunnitelman opetusta oh-
jaavaa virallista dokumenttia laajempana monimutkaisena keskusteluna
tai jopa kamppailuna siitd, minki tietojen ja taitojen oppimista pidetdin
tirkeini (Pinar, Reynolds, Slattery & Taubman 1995, 847-848). Opetus-
suunnitelman arvopohja liittyy yhteiskunnassa arvokkaina pidettyihin
padmadriin, padmiarit voivat olla eksplisiittisid tai implisiittisii. Amma-
tillisen koulutuksen opetussuunnitelmien voi lisiksi katsoa edustavan ky-
scisen ammatin arvopohjaa, toisin sanoen sitd, millaista ammattilaista tai
asiantuntijaa milloinkin pidetiin arvokkaana piimairini. Opetussuun-
nitelmakeskustelu sisiledd aina kysymyksen siitd, kenelld tai milla taholla
on oikeus miiritelld mitd koulutusinstituutioissa tulee opettaa (Autio ym.
2017, 7-9). Keskustelu kattaa siten seki opetussuunnitelman sisaleéon ettd
toimijuuteen liittyvit ulottuvuudet.

Opetussuunnitelman  pddtraditioina  tunnetaan angloamerikka-
laisen alueen curriculum- ja saksalaislihtoinen didaktiikka-perinne.
Curriculum-opetussuunnitelma on nihty laaja-alaisena opetussuunnitel-
mamallina, joka kisittda opetuksen lisiksi myos oppijoiden koulusta saa-
mat kokemukset. Curriculum kattaa opetuksen tavoitteiden, opetusjir-
jestelyiden ja arvioinnin ohella myos tahattoman, informaalin oppimisen
vaikutuksen huomioinnin seki yksilon kehityksen tukemisen. (Lauriala
1984, 12—14; Malinen 1977, 15-18.) Autio (2017b, 23) ja Westbury (2000,
16-17) tuovat esiin curriculum-perinteen hallinnollista lihtkohtaa, jol-
loin tirkedd on saada opetuksen suunnittelu, toteutus ja tulosten arviointi
johtamisen ja hallinnon nikokulmasta toimimaan sujuvasti. Amerikka-
lainen opetussuunnitelma on ikdin kuin tarkka ohjekirja opettajille siiti,
mitd opetetaan ja milld menetelmilld. Opetussuunnitelman tehtiavi on
ulottaa kontrolli sekd koulun toiminnan ettd opettajien kiytinnén tyon
tasolle. Opettaja nihddin curriculum-perinteessd lihinni valtakunnalli-
sen ja paikallisen opetussuunnitelman passiivisena toteuttajana (Westbury
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2000, 16-17). Autio huomauttaa (2017b, 23) tillaisen byrokraattisen ope-
tussuunnitelmaparadigman tiedostavan ja maarittavin heikosti inhimilli-
sid oppimisen ilmiditd ja opettajan tyota.

Curriculum-perinne tiivistyy Tylerin rationaalina (1949/1971) tun-
netussa behavioristisessa opetussuunnitelmamallissa, jonka mukaan ope-
tuksen tulee edetd ennalta midriteltyjen tavoitteiden mukaisesti. Tavoit-
teiden asettelun rinnalla tulee suunnitella keinot niihin paisemiscksi seki
arvioinnin menetelmit tulosten saavuttamiseksi. Opetuksen suunnittelun
syklin padttavan vaiheen, arvioinnin, tirkein tehtivi on varmistaa, toimi-
vatko suunnitelmat opettajaa ohjaten ja tuottaen toivottuja oppimistulok-
sia. Arviointi auttaa tarkistamaan opetussuunnitelman perushypoteesien
patevyyttd, ja se samalla my9s tarkistaa tietyn instrumentin tehokkuuden,
nimittiin opettajan, jonka varassa opetussuunnitelmaa toteutetaan. (Tyler
1949/1971, 104-105.)

Toisessa opetussuunnitelman padtraditiossa, saksalaiseen sivistys-
teoriaan pohjautuvassa didaktiikka-perinteessi ja sen mukaisessa
lehrplan-opetussuunnitelmassa huomiota kiinnitetdan eri oppiaineiden
sivistyksellisiin kasvatuspiamairiin. Sen on nihty edustavan valtiojoh-
toista, oppiainelihtdisti suppeaa opetussuunnitelma-ajattelua. (Lauriala
1984, 13-14; Malinen 1977, 15-18.) Westbury kuitenkin toteaa (2000,
17), ettd valtiollinen opetussuunnitelma ei didaktiikka-ajattelussa ohjaa
suoraan opettajien tydtd, vaan didakeiikka-perinteen mukaisesti heille
taataan professionaalinen autonomia ja vapaus toteuttaa opetusta ilman
opetussuunnitelman kontrollia. Valtiollinen opetussuunnitelma sisalcad
opetuksen tavoitteet ja sisillon, mutta sitd ei ymmarreti autoritatiivisena
valvonnan vilineend kuten curriculum-kontekstissa. Opettajalla on va-
paus itse kehitelld oma lihestymistapansa opetettaviin asioihin. Westbury
korostaa (2000, 17), ettd didaktiikka-perinteen opetussuunnitelma-ajatte-
lussa luotetaan opettajan professionaaliseen autonomiaan, mika luo samal-
la pohjan opettajan tyon reflektiiviselle luonteelle.

Suomalaisessa opetussuunnitelmassa ovat curriculum- ja didaktiik-
ka-painotukset vaihdelleet historian aikana. Aution mukaan (2006, 107)
amerikkalainen curriculum-perinne oli meilld vaikutukseltaan suurem-
pi toisen maailmansodan jilkeen. Lauriala (1984, 14) ja Malinen (1992,
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14-16) toteavat didaktiikan vaikuttaneen ylikoulun ja lukion opetus-
suunnitelmiin ja alakoulun puolestaan pohjautuneen curriculum-idealle.
Ammattikorkeakoulua ajallisesti edeltineen opistoasteen koulutuksen
opetussuunnitelmat olivat Auvisen ja hinen tutkijakollegoidensa mukaan
(Auvinen, Dal Maso, Kallberg, Putkuri & Suomalainen 2007, 51) lukion
tapaan didaktiikka-mallille perustuvia, kun taas ammattikorkeakoulun
tyoelimilihtoiset opetussuunnitelmat ovat heidin nikemyksensi mu-
kaan curriculum- ja lehrplan-opetussuunnitelmien yhdistelmia. Hakala,
Maaranen ja Riitaoja (2017, 173) tuovat esiin, etti curriculum-opetussuun-
nitelmaan pohjautuva tavoiterationaalisuus on voimakkaasti juurtunut
tietoisuuteemme ja tapaamme ymmartdi opetussuunnitelmaa.

Opetussuunnitelma nihdain artikkelissa laajassa  merkityksessa
(Autio 2017, 17), jolloin se kisittid varsinaisen opetussuunnitelmadoku-
mentin laadinnan, opetussuunnitelman toteuttamisen kiytinndssi scki
sithen liittyvit arvo- ja valtadiskurssit. Korkeakouluilla on yliopistolain
(558/2009) ja ammattikorkeakoululain (932/2014) mukaan opetuksen ja
tutkimuksen vapaus, mihin sisiltyy autonomia piittad itse opetussuun-
nitelmistaan. Ammattikorkeakoulun erityispiirre ja -tchtivd on vahva
tydelimiyhteys (Ammattikorkeakoululaki 932/2014; Valtioneuvoston
asetus ammattikorkeakouluista 1129/2014), joka heijastuu opetussuun-
nitelmaan tydelimilihtdisyyden vaatimuksena (esim. Valtiontalouden
tarkastusvirasto 2009). Ammattikorkeakoulua edeltineelld opistoasteella
opetussuunnitelmat laadittiin valtakunnan keskushallinnon tasolla. Ope-
tushallitus antoi ohject koulutuksen toteuttamisesta tuntien tarkkuudella
ja huolehti oppimateriaalien laadinnasta. Opistoasteen opettaja oli oman
alansa substanssiasiantuntija, mutta tarkasteltaessa hinen suhdettaan
opetussuunnitelmaan on hinet nihty opetussuunnitelman teknisend
toteuttajana. (Auvinen 2004, 142-143.) Ammattikorkeakoulu-uudistus
1990-luvulla antoi opettajille opetussuunnitelma-autonomian, kun kes-
kushallinnon ohjaus poistui ja ammattikorkeakouluista tuli korkea-asteen
oppilaitoksia.

Keskusjohtoisuus palasi tietylld tapaa opetussuunnitelmatyhon, kun
korkeakoulujen opetussuunnitelmia ryhdyttiin Bolognan prosessin myota
2000-luvulla kehittdmiin osaamisperustaiseen suuntaan. Osaamisperus-
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taisuudella on vakiintuneet perinteet ammatillisen toisen asteen aikuis-
koulutuksen alueella ja ammatillisissa perustutkinnoissakin siirryttiin
vuonna 2018 kokonaan osaamisperusteiseen koulutukseen. Euroopan
unionin lanseeraaman osaamismallin (EU 2008) keskeinen ajatus on,
ettd osaaminen muodostuu tiedoista, taidoista ja kyvysti soveltaa opittuja
tictoja ja taitoja kiytintoon. Osaamisperustaisuuden keskiossa on osaa-
minen, sen tunnistaminen, osoittaminen ja tunnustaminen. Oppiminen
nihdain kaikkiallisena, jolloin korostetaan, ettd oppiminen ei rajoitu kou-
lutusjirjestelmin tarjoamaan formaaliin oppimiseen, vaan osaamista voi
hankkia ja kehittdd elimin eri osa-alueilla (Kumpulainen 2008).
Painottaessaan opiskelijan kokemusperdisen tiedon merkityksellisyyt-
td ndyttdd osaamisperustainen oppimisen malli olevan linjassa ammatti-
korkeakoulun perustehtivin kanssa, joka Rauhalan (2006, 8) seki Taati-
lan ja Raijn (2012) mukaan pohjautuu pragmatistiscen kasvatusfilosofiaan.
Kriittinen tutkimus on kuitenkin nostanut esiin osaamisperustaisen
mallin kytkentdjd tavoiterationaaliseen behavioristiseen opetussuunnitel-
maan, jonka perimmaiiseni tavoitteena on tuottaa enemmankin sopeutu-
via tyontekijoitd tydmarkkinoille (esim. Autio 2017; Murtonen, Gruber &
Lehtinen 2017) kuin tydelimii kehittivii asiantuntijoita. Komulainen ja
Rajakaltio (2017, 225) huomauttavat, etti vallitseva ylikansallinen uusli-
beralistinen koulutuspolitiikka noudattaa pitkilti Ralph Tylerin mukais-
ta teknisrationaalista opetussuunnitelma- ja ajattelumallia. Young (2013,
107-108) ja Wheelahan (2015, 750) kritisoivat osaamisperustaista opetus-
suunnitelmaa sanoen sen fokusoivan taitoon (skills) tiedon (knowledge)
kustannuksella. Niin osaamisperustaisuus tulee eristinecksi osan opiske-
lijoista kriittisestd tiedosta ja uusintaneeksi eriarvoisuutta, vaikka ekspli-
siittinen tarkoitus on edistdd inkluusiota ja osallisuutta tydmarkkinoilla.
Osaamisperustaisuus on juurtumassa ammattikorkeakouluihin, mut-
ta sen pedagogista taustafilosofiaa ei juurikaan ole jasennetty. Mikinen
ja Annala (2010, 42) ovat todenneet, etti tieteellisti diskurssia osaamisen
kisitteestd ja osaamisperustaisesta opetussuunnitelmasta yliopistojen scki
ammattikorkeakoulujen yhteydessi on hyvin vihin koko Euroopan tasol-
la. Osaamisperustaisuutta on meilld perusteltu esimerkiksi asiantuntijaksi
kasvun, elinikdisen oppimisen, konstruktivistisen ja kokemuksellisen op-
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pimisen viitekehyksessid (Happo & Lehteld 2015; Kallberg 2009; Kepanen
2018). Guttorm, Erkkil4, Kiviniemi ja Korento (2018) toteavat osaamispe-
rustaisuuden pedagogisen teorian ja toimintatapojen pohjautuvan Systee-
miseen viitekehykseen ja linkittyvin oppimisnikemyksiin, joissa toiminta
ja kokemuksellisuus seka sosiaalinen vuorovaikutus ovat oppimisen [ihto-
kohtina. Niiti lihestymistapoja edustavat esimerkiksi kokemuksellinen,
konstruktivistinen ja situationaalinen oppimisnikemys.

Tarkastelen tissi artikkelissa aiemman tutkimukseni pohjalta (Laaja-
la 2015) erdin ammattikorkeakoulun sisiisti osaamisperustaisen opetus-
suunnitelman kehittdmisprosessia. Tutkimuksen tavoitteena oli lisitd ym-
mirrystd osaamisperustaisuudesta jasentimalli siitd kdytavaa keskustelua
opetussuunnitelmatutkimuksen viitekehyksessid. Tarkemman tutkimuk-
sen kohteena oli osaamisperustaisen opetussuunnitelman ja sen kehitti-
mistyon tulkintarepertuaarien rakentuminen kehittimistyohon osallistu-
neiden tekniikan ja litkenteen alan opettajien puheessa.

Tutkimukseni tulosten perusteella (Laajala 2015) osaamisperustaisuus
kisitteend oli ammattikorkeakoulun opettajille uusi ja haasteellinen. Op-
pimisen kisittdiminen laaja-alaisena osaamisena, joka kattaa tiedot, taidot
ja kyvyn soveltaa opittua tydelimiin poikkesi heidin aiemmasta ajattelu-
tavastaan. Osaamisperustaisuuden idean omaksuminen ja toteuttaminen
opetussuunnitelman ja kiytinnon pedagogiikan tasolla on ajattelu- ja
toimintatapojen muutosprosessi, joka ei tapahdu hetkessd. Keskeistd on
kiinnittda huomiota osaamisperustaisuuden kisitteen kirkastamiseen ja
kasvatusteoreettisten juurien tiedostamiseen, jotta sen soveltamisessa ci
ajauduttaisi yksinkertaistavaan ja kritiikittomiin tulkintaan (Mikinen
& Annala 2012). Tavoitteenani tissi artikkelissa on monipuolistaa osaa-
misperustaisuudesta kiytivii keskustelua tarkastelemalla sen muutamia
perusajatuksia sivistysteorian, Bildungstheorie (Klatki 20004a), viitekehyk-
sessi.
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Opetussuunnitelman kehittamisprosessissa
rakentuvien merkitysten tutkiminen

Aiemmin julkaistu tutkimukseni (Laajala 2015) kohdistui ammattikor-
keakoulun osaamisperustaisen opetussuunnitelman kehittamisprosessiin.
Tutkimuksen kontekstina olevassa ammattikorkeakoulussa toteutettiin
kyseisend ajankohtana Opetus- ja kulttuuriministerion rahoittaman
ECTS-projektin puitteissa (Arene 2007) osaamisperustaisen opetussuun-
nitelman perehdytyskoulutus, jossa teemoina olivat osaamistavoitteiden
laadinta, osaamisen arvioinnin kriteeriston luominen ja oppimisprosessi-
perustainen opetuksen suunnittelu. Perehdytys toteutettiin vaiheittain si-
ten, ettd ensin jarjestettiin yhteinen perehdytyskoulutus eri koulutusalojen
opetussuunnitelmatyostd vastaaville henkiléille lukuvuonna 2008-2009
(vaihe 1). Seuraavana lukuvuonna kyseiset opetussuunnitelmavastaavat
perehdyttivit koulutusalojen opetussuunnitelmatyostd vastaavat henkil6t
osaamisperustaiseen opetussuunnitelmaan (vaihe 2). Osaamisperustaisen
opetussuunnitelman jalkautus jatkui tistd eteenpiin kaikkien opettajien
osallistamisena opetussuunnitelman kehittdmistyohon, mika oli rajattu
tutkimukseni ulkopuolelle.

Tutkimukseni aineisto muodostui kehittimisprosessin 2. vaiheen ai-
kana dinitetyistd ja licteroiduista ryhmikeskusteluista. Aineisto tallen-
nettiin vuosina 2009—2011 kuudesta tekniikan koulutusalan tutkintovas-
taaville jirjestetystd perchdytyskoulutustilaisuudesta, joissa osallistujia oli
yhteensi viisitoista henkil3, mairin vaihdellessa eri kerroilla seitseman ja
kolmentoista vililld. Perehdytystilaisuuksien ajallinen kesto vaihteli noin
tunnista puoleentoista tuntiin. Litteroidun aineistokorpuksen laajuus oli
132 sivua, josta analyysiin poimittiin 87 aineisto-otetta.

Tutkimusmenetelmini oli diskurssianalyysi, joka arvioitiin soveltu-
vaksi ldhestymistavaksi analysoida ryhmikeskustelua ja siind yhteisesti
rakennettavia merkityksid. Diskurssianalyysi nihddin viljina metodolo-
gisena viitekehyksend, joka tutkii diskurssien rakentumista sosiaalisissa
kiytinnoissi ja vuorovaikutuksellisissa konteksteissa tuotettujen tekstien
kautta. Diskurssit voidaan mairitelld vakiintuneiksi puhekiytinnoiksi,
jotka osaltaan rakentavat ja tuottavat ilmiétd, jota ne kuvaavat (Jokinen,
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Juhila & Suoninen 1993, 19-20). Osaamisperustaisen opetussuunnitel-
man perchdytyskoulutuksessa ammattikorkeakoulun hallinto edellytti
koulutusaloja sisillyttimédn tiettyjd uudistuksia opetussuunnitelmiinsa
ja toteuttamaan niitd kdytdnndssi, mikd johtaa kiinnittimain huomiota
valtasuhteisiin ja kilpaileviin diskursseihin.

Tutkimuskysymyksina olivat: millaisia merkityksia ammattikorkea-
koulun osaamisperustaisen opetussuunnitelman kehittamisprosessin
vuorovaikutuksessa rakentui ja mill tavoin rakentuvat merkitykset tuo-
tettiin. Tutkimuksen tuloksina esitetiin aineisto-otteista muodostetut
tulkintarepertuaarit. Tulkintarepertuaarin kisite soveltuu tutkimuksiin,
jotka kohdistuvat analysoimaan yksityiskohtaisesti arkisen kiclenkayton
vaihtelevuutta (Silverman 2014, 321). Potterin ja Wetherellin (1987, 149)
mukaan tulkintarepertuaarit ovat toistuvasti kaytettyja kisitcjarjestelmii
sekd metaforien ja kielikuvien ympirille ryhmittyvia kuvausten ryppiiti,
joiden avulla luonnehditaan toimintoja, tapahtumia ja asioita. Repertuaa-
rit rakentuvat esimerkiksi siten, ettd samasta asiasta tai ilmiostd puhutaan
usecammalla eri tavalla niiden tapojen poiketessa kielelliseled tyyliltaan,
kieliopiltaan ja sanastoltaan toisistaan. Ihminen saattaa usein puhuessaan
tictystd asiasta kiyttdd vuorotellen eri repertuaarcja, jonka vuoksi hinen
asennoitumistaan tuohon asiaan on vaikea lokeroida tai kategorisoida esi-
merkiksi asenneteorian avulla. (Potter & Wetherell 1987, 149; Wetherell
& Potter 1992, 102.) Tutkimukseni tuloksina esitettivien repertuaarien
voidaan niin ollen sanoa olevan erilaisia tilanteisesti rakentuvia tapoja
puhua opetussuunnitelmatydsti ja opetussuunnitelmasta, jotka samalla
muokkaavat niiti koskevia diskursseja.

Aincistosta muodostui analyysissa kuusi erilaista opetussuunnitelma-
tyon tulkintarepertuaaria, jotka kytkeytyvit opettajan ty6hon ja identi-
teettiin opetussuunnitelman kehittdjind. Opetussuunnitelmalle rakentui
seitseman tulkintarepertuaaria, jotka puolestaan linkittyvit opetussuun-
nitelma-ajatteluun. Esitidn seuraavaksi piikohtia muodostamistani tulkin-
tarepertuaarcista aineistoesimerkkien avulla kytkien niitd opetussuunni-
telmateoreettiseen keskusteluun. Sitaatit ovat poimintoja tutkimuksessa
(Laajala 2015) esitetyisti keskustelujaksoja kattavista aineisto-otteista. Viit-
taus sitaatin perdssd viittaa alkuperiiiscen aineisto-otteeseen.
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Opetussuunnitelmatyo “ylhiilei alas” -prosessina

Opetussuunnitelmatyon tulkintarepertuaarit nimettiin pakko-, velvolli-
suus-, hyotyrepertuaareiksi sekd uhka autonomialle, reflektion kdynnistajd
ja pedagogisen johtamisen vahvistaja -repertuaareiksi. Tarkastelen niistd
seuraavaksi pakko-repertuaaria, velvollisuus-repertuaaria, uhka autono-
mialle -repertuaaria seki reflektion kdynnistdja repertuaaria.

Pakko-repertuaari muotoutui uscista opetussuunnitelmatyolle vuo-
rovaikutuksessa rakennetuista pakkoa, epimielekkyytta ja todellisuudes-
ta irrallisuutta kuvaavista merkityksenannoista. Opetussuunnitelmatyo
naytedytyi ylhdiltd hallinnosta alas kdytintoon etenevini prosessina. Pe-
rehdytyskoulutukseen osallistuvien opettajien nikokulmasta katsottuna
osaamisperustaisuuden lanseerauksesta tavoitteineen ja sisaltdineen oli
paitetty jossain kaukana kiytinnon todellisuudesta. Keskustelua heritti,
keti varten osaamisperustaista opetussuunnitelmaa tehdiin, aidosti opis-
kelijaa vai vain hallintoa varten.

Opettaja 1: ...se on kylld kyseenalaista, katsooko se opiskelija, vaikka
nami on opiskelijoita varten tehty.

Opettaja 2: Onko nimi tehty opiskelijoille vai EU-byrokraateille?

Opettaja 1: No oikeasti EU-byrokraateille, mutta lainausmerkeissd
opiskeljjoille... (Otteesta 6)

Ote 6 tuo esiin, ettd opetussuunnitelma koetaan ulkoapiin tulevan oh-
jailun vilineeksi (esim. Apple 2004; Autio 2006; Barnett & Coate 2005).
Institutionaalista valtaa kiyttavin valtiokoneiston tilalle niyttda tulleen
harmonisointiin pakottava EU-koneisto. Kukkonen (2011) on tutkinut
ammattikorkeakoulun opettajien opetussuunnitelmalle antamia mer-
kityksid. Hin tunnisti nelji erilaista opetussuunnitelmapositiota, jotka
edustavat heidin yksilollista tapaansa suhtautua opetussuunnitelmaan.
Yksi ndistd opetussuunnitelmapositioista on opetussuunnitelman sietdjan
positio, jossa opetussuunnitelmasta puhuttiin lihinna hallintoa ja kont-
rollointia varten laadittuna asiakirjana. Opetussuunnitelman sietdjien
niakokulmasta opetussuunnitelma ei juurikaan tue opetusta ja oppimista
tai haittaa ja hiiritsee niitd. (Kukkonen 2011, 88-89.) Pakko-repertuaa-
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rin esiin tuoma suhtautumistapa on lihelld opetussuunnitelman sietdjin
positiota.

Pakkoa ja vastarintaa representoivat merkityksenannot laimenivat
opetussuunnitelman kehittimisprosessin edetessd ilmentdimiin suhtau-
tumista kehittimiseen omaan tyohon kuuluvaksi velvollisuudeksi. Vel-
vollisuus-repertuaarin rakentuminen kertoo opetussuunnitelman ke-
hittimisen hyviksymisestd itsestadnselvyyteni, joka nikyy esimerkiksi
yhteisen osaamisperustaisen opetussuunnitelman koulutuksen sanaston
omaksumisena. Itsestddnselvyys sisiltdd ajatuksen jonkin toiminnan ins-
titutionaalistumisesta ja samalla kysymyksen vaihtochdottomuudesta ja
toisin toimimisen mahdollisuudesta (Jokinen, Juhila & Suoninen 1999).
Velvollisuus heijastaa Annalan ja Mikisen (2011, 15) esiin tuomaa asemoi-
tumista, jossa opetussuunnitelmatydti toteutetaan viltellen, mutta kis-
kyjen mukaan. On esitetty huolta siitd, ettd passiivinen asemoituminen
opetussuunnitelmaa kohtaan uusintaa valtaa pitivii hierarkioita (Barnett
& Coate 2005).

Pakko- ja velvollisuusrepertuaareissa rakennettu opettajan identiteet-
ti ndyttdytyy lihinni opetuksen teknisend toimeenpanijana (vrt. Grundy
1987; Kuhlee & Winch 2017; Lauriala 2013, 573), vaikka ammartikor-
keakoulun opettajuus tuodaan paisiintoisesti esiin opetussuunnitelmaa,
omaa tydtiin ja tydelimii tutkivana ja kehittivini toimijuutena (esim.
Auvinen 2004; Kangastie 2016, 14; Raij 2003). Tdmin voi nihdi heijas-
televan Goodsonin (1998, 18) esiin nostamaa postmodernin paradoksia,
jolloin opettajan autonomiaa toisaalta korostetaan ja pyritian lisaiamain,
mutta samaan aikaan toimii vastakkainen trendi, joka kaventaa ja teknis-
tda opettajan tyota.

Uhka autonomialle -repertuaari nosti keskusteluun kysymyksen opet-
tajan autonomiasta opetussuunnitclman toteuttamisessa. Huolenaiheena
tuotiin esiin, ettd uudenlainen osaamisperustainen opetussuunnitelma si-
toisi opetustyoti liiaksi ennalta mairiteltyyn sisiltoon ja toteutustapoihin.

..nyt kun timi suunnitellaan, niin kirjoitetaanko se miten
tarkkaan se toteutus? Jaiko sille opettajalle mahdollisuuksia
muuttaa, jos se huomaa, ettd ei tille porukalle nain menekiin...
(Otteesta 26)
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Dollin (1993, 163, 176-178) nikemys avoimesta postmodernista opetus-
suunnitelmasta painottaa joustavuutta ja ennen kaikkea kykya kehictdd
opetussuunnitelmaa dialogisesti reflektoiden. Opettajan situationaalinen
herkkyys muunnella opetussuunnitelmaa joustavasti ja luovasti katso-
taan opettajalta vaadittavaksi taidoksi (esim. Lauriala 2002, 136-137; van
Manen 1991). Oman tyén jatkuva reflekeointi ja toiminnan mukauttami-
nen tilanteen mukaan edellyttdd, ettd opettajalla on autonomia ja vapaus
tihin (Lauriala 2002, 137; Westbury 2000, 17). Otteessa 26 on nihtivissi,
ettd huoli kohdistuu opettajan litkkumavaraan saidelld opetusta nimen-
omaan ryhmikohtaisesti, jolloin yksiloiden erilaiset henkilokohtaiset tar-
peet joustoon eivit valctimarctd ole ensisijaisessa asemassa.

Reflektion kiynnistdji -repertuaari rakentui, kun perchdytyskou-
lutukseen osallistujat alkoivat passiivisen suhtautumisen rinnalla tuoda
esiin pohdiskelevalla tavalla opetussuunnitelmaty6hon liittyvia uusia ni-
kokulmia avaavia ideoita. Tima nimettiin reflektion kdynnistdji -reper-
tuaariksi. Omia mielipiteitd tuodaan esille, mutta ne esitetdan enemmin-
kin dialogiin kutsuvina pohdiskeluina ja kysymyksind kuin omaa kantaa
vakuuttamaan pyrkivina.

...mind ainakin olen uskonut, ettd kaikki on minun osalta tiy-
dellisti. Mutta sitten huomasin, ettei sen niin taydellistd ole-
kaan. Etti sielli oli kehittimistarvetta. (Otteesta 23)

...Onko se ittestd kiinni, kun yrittdjyydestd puhuminen on niin
rajallista, kun sitd ndin kriittisesti tarkasteli. Vaikka ammatil-
liset valmiudet tulee, niin entd sitten ne yrittdjin valmiudet...
(Otteesta 34)

Repertuaariin sisiltyy transformatiivisen oppimisen elementteji (Mezirow
2012, 86), omien uskomusten kriittistd tarkastelua sekd hankaluuden ja
vaikeuden tunteen eksplikointia uusien asioiden edessi. Kiyty keskustelu
nostaa esiin reflektiivistd, omaa tyotain tutkivaa ja uudistavaa opettajauut-
ta. Transformaation prosessin nikokulmasta yhteisollisesti esiin nostetut
negatiivisetkin tunteet ovat toivottavia, hyddyllisid ja johtavat eteenpdin.
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Formaali opettajakeskeinen ja
tietoperustainen opetussuunnitelma

Opetussuunnitelmalle rakentui tutkimuksessa (Laajala 2015) seitsemin
tulkintarepertuaaria. Nami nimettiin formaalin oppimisen, henkilokoh-
taisen oppimisen, tietoperustaisuuden, substanssikeskeisyyden ja opinto-
jaksokeskeisyyden repertuaarciksi scki opiskelija kohteena -repertuaariksi
ja ristiriitainen suhde tyoelimain -repertuaariksi. Yhdistin myohemmin
(Laajala 2016) repertuaareja, jolloin sisillytin tictoperustaisuuden, subst-
anssikeskeisyyden ja opintojaksokeskeisyyden formaalin oppimisen reper-
tuaariin, silld yhteistd niille on opettajakeskeistd formaalia oppimista ja
tictoperustaa korostava painotus. Kisittelen seuraavaksi formaalin oppi-
misen ja henkilokohtaisen oppimisen repertuaareja.

Formaalin oppimisen repertuaari sisiltdd keskustelua siitd, missi ja
miten voidaan oppia ja hankkia osaamista sekd miten osaamista voidaan
tunnistaa ja tunnustaa. Erilaisissa oppimisymparistoissa ja eri tavoin han-
kitun osaamisen tunnistamisen ja tunnustamisen diskurssi oli vieras. Pai-
notus oli oman koulun sisilld tapahtuvassa oppimisessa. Lasndolopakko
nousi esiin opiskelijaan kohdistuvana kontrollin muotona.

Nehin on pakollisia, ... [oppiaineen nimi]. Siellihin on oltava
paikalla, jos et kerran ole, niin et saa suoritettua. Minullahan
yhti lailla nimi [opintojakson nimi], jokaisen oltava joka kerta
paikalla... (Otteesta 47)

Tictoperusta nousi opetussuunnitelmassa tirkeimmaksi.

...kylld se ammatillinen tietoperusta on yli yhdeksinkymmenti
prosenttia, sitd luokkaa ja sitten muut on vihin semmoisia lisd-
mausteita... (Otteesta 54)

Voi saada vitosen, ettd osaa johtaa yhtiin mitain, siis meidin
systeemissd. Se mittaa vain tietoperustaa. (Otteesta 67)
Keskustelu toi esiin erilaisia tulkintoja teorian ja kdytdnnon vilisestd suh-

teesta. Eurooppalaisen osaamisen viitekehyksen, EQF:n mukaisesti (EU
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2008) tiedon, taidon ja eettisen toiminnan ulottuvuuden yhdistiminen
tietoperustaan keskittyvissid opetussuunnitelmassa oli selvisti haastavaa.
Teoria ja sen soveltaminen kdytdntd6n tuotettiin toisistaan erillisind tai
perikkaisind ilmioing, jolloin niitd voidaan opettaa eri opintojaksoissa.
Tiedon ja kidytannon erillisyyttd ja perikkaisyytta korostava teoria—kay-
tantd-suhteen voi nihdi olevan ristiriidassa ammattikorkeakoulupeda-
gogiikan pragmatistisen tictoteoreettisen taustan kanssa (Taatila & Raijj
2012, 7). Opetussuunnitelman ja oppimisen ymmairtiminen teorian ja
kiytinnon reflektiivisend vuorovaikutuksena, jota useat tutkijat (esim.
Grundy 1987, 27; Taatila & Raij 2012) korostavat, saattaa kuitenkin teori-
an ja soveltamisen erottavissa ratkaisuissa jaiida huomiotta.

Henkilokohtaisen oppimisen repertuaari rakentui osaamistavoittei-
den laadintaan liittyvin kriittisen reflektion kautta. Otteessa 52 nostetaan
esiin ajatus yksilollisestd ja henkilokohtaisesta oppimisen polusta. Reper-
tuaari rakentaa opetussuunnitelmaa andragogisessa ja postmodernissa ke-
hyksessa henkilokohtaisena identiteetin rakennuksen elinikiisend matka-
na (esim. Doll 1993; Grundy 1987).

...hdiritsee se, ettd me [ihdetdin siitd ajattelusta, cttid meilld on

kaikilla joku sama lahtopiste ja loppupiste, koska minusta ide-

aalista on, ettd kaikki etenee omalla tasollaan. Minusta oppi-

mistilanne on parhaimmillaan niin, ettd kukin aloittaa omalta

tasoltaan ja oikeestihan kaikilla on eri lihtotaso aina. (Otteesta

52)
Henkilokohtaisen oppimisen repertuaari rakentui vain yhdessi keskuste-
lujaksossa. Sen syventiminen ja kehittely eteenpdin keskustelussa ei eden-
nyt, koska perehdytyskoulutuksessa painotuksena oli osaamistavoitteiden
laadinta. Tavoiteorientoitunut lihestyminen perehdytyskoulutuksessa
ohjasi tarkastelemaan oppimisprosessia lahinni kaikille yhdenmukaisten
standardien ja kriteerien nikokulmasta. Tyokaluna osaamistavoitteiden
laadinnassa kaytettiin Bloomin kognitiivisten tavoitteiden taksonomiaa
(Anderson & Krathwohl 2001), eiki oppimisen henkilokohtaisuutta ko-
rostava nikokulma “sopinut” lihtokohdiltaan erilaisen koulutuksen sisil-
toon.
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Ammattikorkeakoulun
opetussuunnitelma muutoksessa

Tutkimuksen tuloksina rakentuneet repertuaarit heijastelevat kehittamis-
prosessiin osallistuneiden opettajien omaksumia nikemyksia ja yhteisesti
edelleen kehittimia tapoja suhtautua oman tyonsi keskeiseen sisaltoon.
Niiden kautta ammattikorkeakoulun opetussuunnitelma sen laajassa
merkityksessi niyttiytyy muutoksen vaiheessa olevana. Ammattikor-
keakoulun julkikuva on konstruktivismiin ja pragmatismiin sitoutunut,
jolloin pedagogiikan pitiisi olla opiskelija- ja tyoelamildhedistd, mutta
kiytinnon pedagogiikan tasolla opettajat saattavat hahmottaa ja sanal-
listaa oman tyonsi enemminkin oppiaineen formaalina opettajana (vrt.
Miki 2012, 105-106). Opiskelijan oppimisprosessista lihtevi pedagoginen
ajattelu kuitenkin nousi esiin, mutta enemminkin kysymykseni, pitiisiké
asioita katsoa my6s opiskelijan henkilokohtaisen oppimisen nikokulmas-
ta.

Osaamisperustaisuus ja osaamisperustaisen opetussuunnitelman ke-
hittdminen rakentuivat tulosten valossa byrokraattiseksi projektiksi, joka
saa opettajien suhtautumisen opetussuunnitelmatyohon nayttimiin pas-
siiviselta. Toisaalta he kuitenkin kokivat huolta oman toimintavapautensa
kaventumisesta opetuksen toteuttamisessa, miki nostaa esiin opettajan
roolin opetuksen toteutussuunnitelman aktiivisena muokkaajana opis-
kelijaryhmin lihtokohtien ja tarpeiden mukaisesti. Opetussuunnitelman
kehittaminen nahtiin ylhiiltd sanellun ohjelman rinnalla myés hyodylli-
send, omaa tyotd kehittdvini ja uutta ajattelua kidynnistavina projektina,
jolloin toisaalta voidaan nihda, ettd opettajilla on halua toimia aktiivi-
sesti oman tyonsd reflekeiivisind kehittdjind. Eurooppalaisen osaamisen
viitekehyksen (EU 2008) tiedot, taidot ja tydelimipitevyydet integroiva
osaamisen malli ndyttdd olevan yhteensopimaton aineistosta nousseen op-
piainckeskeisen, tictoperustaisen formaalin opetussuunnitelma-ajattelun
kanssa. Osaamisperustaisuuden ja osaamisen kisitteistd ei timin tutki-
muksen tulosten perusteella vield ollut yhteisesti jacttua ymmarrysta.

Osaamisperustaisuus on vakiinnuttanut asemaansa viime vuosien ai-
kana korkeakouluissa ja osaamisperustaista lihestymistapaa oppimiseen
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on kehitelty viime vuosina korkeakoulujen kiytinnoissi (Kukkonen,
Annala & Pajarre 2018; Kullaslahti & Yli-Kauppila 2014). Korkeakoulu-
sektoreilla ja niiden sisdlld eri koulutusaloilla ja tutkinto-ohjelmilla voi
kuitenkin olla hyvin erilaisia kisityksid ja kiytinnon toteutuksia osaa-
misperustaisesta koulutuksesta. Eri korkeakouluilla on vapaus ottaa kiyt-
to6n ja soveltaa osaamisperustaisuutta itselleen sopivaksi kehittelemallaan
tavalla, silli osaamisperustaisuutta ci ole samalla tavoin normitettu kuin
ammatillisen toisen asteen koulutuksessa. Vapaus eri tavoin ajattelemiseen
ja kehittimiseen on positiivinen asia omachtoisen opetussuunnitelman
kehittdjyyden ja toimijuuden kannalta (vrt. Hakala, Maaranen & Riita-
oja 2017, 186). Osaamisperustaisuuden sisiltdd ja pedagogista taustaa on
kuitenkin tarpeellista kirkastaa, jo tutkimukseni tulostenkin perusteella,
toimijoiden yhteisen ymmirryksen lisadmiscksi.

Osaamisperustaisuuden syventelyi
sivistysteorian valossa — kontekstina
ammatillinen opettajankoulutus

Ammatilliset opettajakorkeakoulut ovat olleet aktiivisia osaamisperustai-
sen koulutusmallin edistdjid (esim. Happo, Karjalainen & Perunka 2018;
Kukkonen & Raudasoja 2018; Kullaslahti, Nisula & Mintyld 2014). Timi
on vilttaimitontd, jotta tulevat ammatilliset opettajat saisivat omakohtai-
sen kokemuksen osaamisperustaisesta opiskelusta, silla erityisesti amma-
tillisen toisen asteen pedagoginen toiminta on muuttunut osaamisperus-
teiseksi viime vuosien aikana.

Miti osaamisperustaisuus on kdytinnon toimintana ammattikorkea-
koulussa? Onko kysymyksessi vain koulutusinstituution ja opiskelijan
valinen hallinnollinen prosessi, jossa osaamistavoitteiden mukainen osaa-
minen osoitetaan, tunnistetaan ja tunnustetaan vai voidaanko se nihdi
pedagogisena prosessina, jossa opiskelija kehittdd omaa osaamistaan ja joka
ulottuu valmistumisen jilkeiseen elimdin? Entd millainen on opettajan
rooli osaamisperustaisessa koulutuksessa? Eurooppalaisesta osaamisen
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viitekehyksestd nouseva osaamisperusteisuus tai Opetushallituksen jul-
kaisut ja ohjeistot eivit perustele pedagogista taustaa osaamisperustaiselle
oppimisen mallille, vaan se tarjoillaan "annettuna”. Osaamisperustaisuut-
ta perustellaan (OPH, Reformintuki) oppimisprosessin joustavuuden ja
yksilollisyyden lisiantymiselld sekd tyelimiliheisyyden toteutumisella,
mutta kattavaa taustateoriaa tai niyttod osaamisperustaisuuden vaikut-
tavuudesta ci ole saatavilla. Osaamisperustaisecen oppimisen malliin on
laajasti kohdistettu kritiikkia tuoden esimerkiksi esiin sen yhteyksid beha-
vioristiseen tavoiterationaaliin opetussuunnitelma-ajatteluun (esim. Autio
2017, 32; Biesta 2013; Wheelahan 2015; Young 2013). Johtuen niistd syisti,
on tirkead pohtia, millaiselle pedagogiselle ajattelulle uutta koulutusmal-
lia rakennetaan.

Oulun ammatillisessa opettajakorkeakoulussa on ammatillinen opet-
tajankoulutus toteutettu osaamisperustaisesti vuodesta 2016 alkaen.
Toteutusta edelsi osaamisperustaisen opetussuunnitelman laadinta ja
kokeiluvaihe vuosina 2011-2015. Virkkula ym. (2018) rakentavat osaa-
misperustaisen koulutuksen tausta-ajattelua ja tuovat sen esiin erityisesti
opiskelijan toimijuuden kautta: “Opiskelijalihtoisessd opetusajattelussa
opiskelijasta tulee pedagoginen keskipiste. Opiskelija johtaa oppimisen
prosessia: opiskelija, oppiminen ja osaaminen yhdistivit opettajien pon-
nistelun. Opettajat ovat tukihenkil6itd ja mahdollistajia.”

Opettajan muuttuminen mahdollistajaksi ja tukihenkiloksi saattaa
heritead kysymyksen, mihin opettajaa pedagogina tarvitaan. Riittdiks,
ettd opiskelija ottaa itse vastuun siitd, miti ja miten oppii ja ohjauksellisesti
orientoitunut ammattilainen tukee hinta sopivasti ponnistelemaan eteen-
piin vai onko opettajalla edelleenkin jokin erityinen tehtivi opiskelijan
tietojen, taitojen ja osaamisen karttumisen nikokulmasta?

Sivistysteoriaan pohjautuvassa didaktiikka-perinteessi on opettajan
rooli sekd opiskelijan ja opettajan vilinen suhde keskeinen tarkastelun
kohde (esim. Kiinzli 2000). Vaikka didaktiikka-perinne on ehki toisaal-
ta juurruttanut suomalaiseen koulutukseen sitkeissa ollutta oppiainckes-
keisyytti (Lauriala 1984, 13-14), saattaa sen perusteiden ja siind kuvatun
opettajan ja opiskelijan vilisen suhteen uudelleentarkastelu ja -arviointi
tuottaa arvokkaita lihtokohtia osaamisperustaisuudelle. Miti siis opetta-
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jan rooli oppimisen mahdollistajana pitaisi tarkemmin katsottuna sisil-
lddn sivistysteorian valossa?

Sivistysteoria (Bildungstheorie) juontaa juurensa valistusaikaan. Sen
keskeinen lahtokohta on, ettd sivistys kuuluu kaikille ja kaikilla kansalai-
silla on oikeus sivistysprosessiin. Sivistysprosessi tarkoittaa Kiinzlin (2000,
46) mukaan yksilén padsemisti mukaan ja kasvamista osalliseksi omaan
kulttuuriinsa, sen arvoihin sckd sen sisiltdmiin ja edellyttimiin tietoi-
hin, taitoihin ja ajattelutapoihin. Sivistysprosessi nihddin ennen muuta
toimijuuden kysymyksenid: sivistys on kykya itsemadridmisoikeuteen
(self-determination). Sivistysprosessi on kasvua autonomiaan, vapauteen,
riippumattomuuteen ja emansipaatioon, mutta samalla my6s vastuulli-
suuteen ja jarkevyyteen. Reflektio, kyky perustella omat valintansa sivis-
tysprosessin niakokulmasta, on keskeista sivistysprosessissa scki opettajan
cttd oppijan toimintana. (Klafki 2000a, 87-92.) Sivistysteorian ja didak-
titkan nikemyksen mukaan opettajan tehtivi on saattaa opiskelija yhtey-
teen kulttuuriperinnon ja yhteiskunnan arvojen kanssa sekd olla tukena
opiskelijan sivistysprosessin kdynnistymisessa ja etenemisessa. Opettajan
erityisen kiinnostuksen kohteena on opiskelijan kokemus omasta sivistys-
prosessistaan. (Kiinzli 2000, 46.)

Opettajalla on siis oleellinen rooli didaktiikassa ja hinet nihdiin
nimenomaan reflektiivisend toimijana. Reflektiivistd roolia valaisee
Westburyn (2000, 29-30) didaktiikka- ja curriculum-opetussuunnitelma-
perinteiden vertailu. Keskeinen teema ja opettajuutta madricteleva tekija
tassd vertailussa on opetussuunnitelman sisiltama tietoaines ja opettajan
suhde sithen. Opetussuunnitelman sisiled liittyy aina kiintedsti yheeis-
kunnan arvopohjaan ja niihin tietoihin ja taitoihin, joita yhteiskunnan
jasenten halutaan hallitsevan. Didaktisessa perinteessd tiedolla nihddin
olevan kaksi tasoa: objektiivinen tieto ja objektiivisen tiedon sisdinen mer-
kitys, jonka tulkkina on opettaja. Osaamistavoiteajatteluun linkittyva
curriculum-perinne ei Westburyn (2000, 30) mukaan problematisoi tietoa
talld tavoin, vaan ticto nihdain opiskelijalle sopivalla metodilla siirretta-
vissd olevina valmiina tietopaketteina ja taitoina, joita on helppo rationaa-
lisesti arvioida.
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Westburyn (2000, 32-36) mukaan toimijuus on curriculum-konteks-
tissa kouluinstituutiolla, joka siirtad opiskeljjoille problematisoimatonta
tietoa. Didaktiikassa puolestaan opettaja nihdédn tukea ja virikkeita opis-
kelijan itsekasvatukselle antavana toimijana, silld inhimillistd kasvua voi
tukea vain toinen ihminen, ei abstrakti instituutio. Opettajan reflekeiivi-
nen tehtiva on pohtia, miki kasvattava ja sivistysprosessia edistivd mer-
kitys kulloisillekin opiskelijoille kullakin opetussuunnitelman elementilla
on ja muokata organisaatiotasoisen opetussuunnitelman pohjalta oma
opetuksen suunnitelmansa, jonka avulla opetussuunnitelman yleistd tie-
toa merkityksellistetdin vuorovaikutuksessa opiskelijoiden kanssa. Ope-
tus on siten tulkinnallinen prosessi, jossa opettaja nihddin reflektoivana
toimijana (reflective practitioner) kuten opiskelijatkin. (Westbury 2000,
36.)

Sisillon analyysi on didaktisen perinteen mukaisesti keskeinen osa
opettajan tyotd. Sisillon merkityksellistimisen voi ndhdi luonteeltaan sa-
manlaisena syvillisend reflektiona, jota esimerkkini kisitellyssd osaamis-
perustaisessa opettajankoulutuksessa tehddin yhteisollisend osaamista-
voitteiden laadinnan prosessina. Osaamistavoitteita ja arviointikriteereita
ci laadita kuvaamaan valmiin opettajan ulkoisesti havaittavaa toimintaa,
vaan niissd kuvataan tiedollisen, taidollisen ja asenteellisen osaamisen
sisaleod sekd oppimisprosessin aikainen reflektiivinen osuus. Timai tar-
koittaa kdytannossi esimerkiksi sitd, ettd opetussuunnitelman osaamista-
voitteena on kyky reflektoida ja kehittdd omaa toimintaa opettajana niin
opintojen aikana kuin tulevaisuudessa opettajana toimiessa (Oamk 2018).

Osaamisperustaiseen ajatteluun sisiltyvi informaalin ja non-formaa-
lin oppimisen painotus (OPM 2004) on laajentanut kisitystd oppimisesta.
Tiedon saatavuus merkitsee, ettd lihes kaikkea voi opiskella itsendisesti.
Usein kuitenkin opettajaa tarvitaan tulkiksi tietomassojen suodattajana
ja oppimisen kohdentajana. Osaamisperustaisessa opettajankoulutuksessa
opiskelijan on mahdollista suunnistaa” itsendisesti osaamistavoitteiden
perusteella, mutta moni my6s kaipaa tulkkia osaamistavoitteiden ja oman
oppimisprosessinsa vilille. Klafki (2000b, 151) painottaa opetuksen suun-
nittelussa opetuksen tehtivii uusien nikékulmien avaajana. Opettajan on
siis selvitettavd oppimisprosessin alussa, mitk3 asiat opittavasta sisillost jo
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kuuluvat opiskelijoiden kokemukseen ja pohdittava, miti opetus voi opis-
keljjoille parhaimmillaan tarjota.

Didaktisen sisdllon analyysin keskeinen peruskysymys on, kuinka ope-
tuksen kulloinenkin asiasisilté muokataan opiskelijoita kiinnostaviksi ja
oppimista innostaviksi tapauksiksi, ilmioiksi ja tilanteiksi. Edelleen opet-
tajan on pohdittava, millaiset oppimiskokemukset soveltuvat kyseisessi
tilanteessa herittimain opiskelijoiden kysymyksid, joiden avulla ilmion
tai ongelman olemus ja rakenne avautuvat. Klafki (2000b, 155-156) antaa
ohjecksi “palata opiskelijoiden kanssa alkuperiiseen tilanteeseen”, toisin
sanoen tutkia yhdessd heidin kanssaan ilmididen syntyi ja esiintymistd
niiden alkuperiisissa todellisen elimin tilanteissa.

Ammatillisen koulutuksen opetussuunnitelmien keskeinen lihtokoh-
ta niin toisella asteella kuin korkeakoulussakin ovat tydelimin toiminta-
kokonaisuudet ja todelliset ilmiét. Jokainen ammatillinen opettaja joutuu
pohtimaan, kuinka ammatillista osaamista jisennetiin pedagogisesti
niin, etti osaamistavoitteissa kuvattu tyécliimiissii tarvittava osaaminen
palautuu opiskelijan oppimista auttavaksi opetussisilloksi. Osaamisperus-
taisesti ajatellen myos opiskelija tekee oman rekonstruktionsa osaamista-
voitteen sisillostd pohtien “mitd osaan asiasta jo ennestain” suhteuttacn
ja merkityksellistien sen omaan kokemusmaailmaansa. Karjalainen, Ko-
rento, Pousi, Virkkula ja Kuortti (2018) toteavat, etti opiskelijan oman
osaamisen huolellinen itsearviointi suhteessa osaamistavoitteisiin on
luonteeltaan rekonstruktiivista pedagogiikkaa. Osaamisen rekonstruointi
tarkoittaa toiminnassa jo aiemmin rakentuncen ajatuksellista ja kriittistd
uudelleen rakentamista tictoisuudessa kisitteiden avulla. Aiempi mieliku-
va osaamisesta voi tall6in vahventua tai muuttua ja syntyy uusia oivalluksia
ja nikokulmia seka teoreettisia tarkennuksia.

Rekonstruktio toteutuu, kun kokemuksia ei vain todeta, vaan
niitd kokemuksellisen oppimisen periaatteiden mukaisesti ar-
vioidaan uudelleen ja ymmarretdan paremmin. Yksilon aikai-
semmat tyo- ja elimankokemukset ovat ainutkertaisia koettuja
ja elettyja tapahtumia. Rekonstruoivassa ohjauksellisessa koh-
taamisessa kokemusten merkitys tuodaan esiin siten, ettd niitd
voidaan arvioida ja tarkastella ammatillisen kehittymisen ni-
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kokulmasta. Tama antaa mahdollisuuden uusiin merkicykselli-
siin oppimiskokemuksiin ja ammatillisen identiteetin kehittea-
miseen. (Karjalainen ym. 2018)

Osaaminen siis rakentuu opiskelijan ja opettajan yhteistyossd uusien 16y-
dettdvien nikokulmien kautta. Sivistysteoreettisessa valossa oppimisen
ohjaaminen edellyttii, ettd opettajalla on tictoa ja kokemusta jossain suh-
teessa ecnemman kuin opiskelijalla ja hin osaa jasennella tuota tictoa peda-
gogisesti.

Didaktinen analyysi korostaa sisillén ensisijaisuutta torjuen samalla
“metodi edelld” toteutettavan opetuksen. Opetus- ja oppimismenetelmi-
en valinta on alisteinen sisallolle ja siitd tehdylle didaktiselle analyysille.
Menetelmaa valitessaan opettaja pohtii, mitkd tavat ja menetelmit joh-
tavat opiskelijan ja sisillon hedelmilliseen kohtaamiseen. (Klatki 2000b,
152.) Sisilto siis midrdd, mikd menetelmi on sopiva. Osaamisperustaisen
ammatillisen opettajankoulutuksen kontekstissa menetelmin valintaan
osallistuu omalta osaltaan my6s opiskelija, kun jokainen heistd suunnit-
telee henkilokohtaisessa opiskelusuunnitelmassaan tavan tai menetelman,
jolla kehittad ja osoittaa osaamistaan eri osaamistavoitteissa. Se voi olla
opettajan opiskelijaryhmille suunnittelemaan opetukseen osallistuminen
tai itseopiskelu jossain muussa oppimisymparistossa. Olennaista on, ettd
opiskelija ja opettaja pohtivat keskustellen, mitd oppimisen tapoja opiske-
lija kdyttdd eri osaamistavoitteissa ja millaista tukea oppimiseensa hin eri
osaamistavoitteissa tarvitsee.

Osaamisperustaisessa opettajankoulutuksessa opettaja ja opiskelija
tictylld tapaa toteuttavat didaktista ja reflektiivista tehtavad yhteisvastuul-
lisesti. Opettajan tehtivini on olla tissd prosessissa ohjaaja ja edesauttaa
opiskelijan toimijuuden vahvistumista. Tdmai ei ole kaukana sivistysteo-
rian ajatuksesta nihdi opettajan rooli opiskelijan sivistysprosessin tai am-
matillisen kasvun tukijana ja stimuloijana.
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Pohdinta

Sivistysteoria ja didaktiikka keskittyvit yleissivistavain koulutukseen. Si-
vistysprosessi ei kuitenkaan rajoitu vain peruskouluun ja nuoruusvaihee-
seen, vaan on lipi elimin kestdvi prosessi. Didaktiikan perusajatuksena
on opittavan sisillon merkityksellistiminen ja suhteuttaminen oppijan
elimin kokonaisuuteen ja tulevaisuuteen (Klatki 2000b, 152). Voidaan
perustellusti ajatella, ettd sivistysprosessin ja didaktiikan perusajatukset
koskevat yleissivistavin koulutuksen ohella myds ammatillista koulutusta
ja ammattikorkeakoulua. Kummassakin on kysymys kasvun prosessista ja
yksilon oman eliminpolun rakentamisesta. Klatkin (2000a, 101) mukaan
eroa yleissivistavan ja ammatillisen koulutuksen vililld ei tulisikaan tehda,
vaan niitd pitdisi tarkastella tasavertaisina inhimillisen sivistysprosessin
niakokulmasta. Ammatillinen koulutus ja tyollistyminen ovat keskeisii te-
kijoita yksilon elimin kokonaisuuden muovaajia. Tima huomioiden am-
matillista koulutusta ei tulisi pelkistdd vain tydvoiman tuotantoprosessiksi
(vrt. esim. Biesta 2013, 693; Wheelahan 2015), vaan se tulisi nihdi Klafkin
sanoin (20004, 101) sivistyspraksiksena (Bildungspraxis).

Klafki (2000b) puhuu hieman vanhahtavaan siavyyn luokkaopetukses-
ta ja sen suunnittelusta. Didaktisessa reflektiossa on kuitenkin keskeista,
ettd opettaja pohtii opittavan sisillon merkitystd opiskelijan elimismaail-
man nikokulmasta. Kunkin yksilon sivistysprosessi lihtee henkilokohtai-
sesta kokemuksesta, vaikka tita ei sanoiteta puhecksi yksil6iden erilaisista
ja henkilokohtaisista oppimisen tavoista ja poluista. Sivistysteoreettisessa
viitekehyksessd opiskelijan ja opettajan vilinen suhde perustuu historial-
lisesti sokraattiseen menetelmain, jonka nykyaikainen tunnettu jilkeli-
nen on Habermasin kommunikatiivisen toiminnan teoria (Kiinzli 2000,
50). Gudmundsdottir, Reinertsen ja Nordtemme (2000, 332) tuovat esiin
didaktisen reflektion dialogista ja moniddnisti luonnetta. Tillaisessa
opettajan ja opiskelijoiden vilisessd vuorovaikutuksessa kohtaavat toisensa
ulkoinen tieto seki sisdinen merkityksellistetty ja kokemuksellinen tieto.
Ymmirtiminen ja reflektio kytkeytyvit didakeiikka-perinteescen ja ovat
keskeisid opettajan tyon elementteji, joita ilman opettajuutta on vaikea

nihdi.
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Opettajan rooli osaamisperustaisessa koulutuksessa naytedd ctutki-
mukseni tulosten perusteella olevan vield hieman himiri. Artikkelini
pohdinnassa esiin nostamani didaktisen tradition antina voi pitai, ettd
se nostaa keskusteluun opettajan roolin, jonka pedagoginen jisennys on
vield vahaistd osaamisperustaisuuden yhteydessi kiytavassa keskustelussa.
Opettajan merkityksellistiminen nimenomaan reflektiivisend toimijana
(Jyrhimi & Syrjildinen 2009, 417; Kuhlee & Winch 2017, 232; Perunka
2015, 6) suhteessa opiskelijaan ja opetussuunnitelmaan haastaa pohtimaan
ammatillisen koulutuksen opettajan ja opettajuuden merkitystd osaa-
misperustaisesti toteutettavassa koulutuksessa. Sivistysteorian tarjoama
reflektiivistd opettajuutta korostava nakokulma syventid vallitsevaa opet-
taja ohjaajana -diskurssia ja muistuttaa samalla kaikkien yksiloiden oikeu-
desta sivistysprosessiin.
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opetussuunnitelma-ajattelu luo hyvan elaméan
perustan tulevaisuudessa?

Kokoomateos haastaa keskustelemaan naista

ja monista muista ajankohtaisista kasvatuksen

ja koulutuksen kysymyksista. Se tarjoaa

oivalluksia kasvatuksen ja koulutuksen ilmididen
keskinaisyhteyksista seka osoittaa, miten
institutionaalinen kasvatus on aina seka historiallista
etta poliittista.

Teos on suunnattu kasvatus- ja yhteiskuntatieteiden
tutkijoille, opettajille, opiskelijoille seka
opetushallinnon ja koulutuspolitiikan toimijoille.

Se on jatkoa vuonna 2017 julkaistulle teokselle
Opetussuunnitelmatutkimus: Keskustelunavauksia
suomalaiseen kouluun ja opettajankoulutukseen.

Refereelausunnoissa sanottua:
"Kdsikirjoituksessa on Idsnd vahva historiallinen
orientaatio, joka on suhteellisen harvinaista mutta
ehdottoman tarpeellista. Ndin monet nykypdiivin
opetussuunnitelmalliset ratkaisut tulevat
taustoitetuiksi mutta myos kritisoiduiksi.”
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