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Téassd tutkimuksessa tarkasteltiin, tukevatko Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014
demokraattisten kansalaisten kasvattamista ja jos kylld niin kuinka. Tutkimus perustui John Deweyn
Education and Democracy sekd E. D. Hirschin Cultural Literacy: What Every American Needs to
Know -teoksille. Teoreetikot muodostivat vertailuasetelman, jonka puitteissa opetussuunnitelman
perusteita voitiin analysoida kahden vastakkaisen demokratian rakentumisteorian ndkdkulmasta.
Deweyn mukaan demokratia saavutetaan, kun ldhdetdin oppilaiden omista kiinnostuksen kohteista
ja Hirschin mukaan demokratia saavutetaan, kun kaikille opetetaan samat tiedot.

Teoreettinen viitekehys pohjustettiin kartoittamalla koulutuksen eri tehtdvid, joiden kautta se voi
vaikuttaa ympidrdivddn yhteiskuntaan. Koulutuksen ja yhteiskunnan vuorovaikutuksen ndhtiin
vaikuttavan moraalin julkiseen ja yksityiseen rakentumiseen. Tdmdn kysymyksen kaksi
padtraditiota, aristotelismi ja liberalismi voidaan kytked kahteen kasvatustradition suuntaukseen:
Durkheimin ja Rousseaun ajatteluun. Koulutuksen sosialisaatiotehtdvéd painottavan Durkheimin ja
individualisaatiotehtévaa painottavan Rousseaun ajatukset johdettiin edelleen
opetussuunnitelmateorian curriculum- ja lehrplan-malleihin. Dewey ja Hirsch ndhtiin ndiden kahden
suuntauksen edustajina, joiden kautta voitiin perustellusti selvittdd uusimpien opetussuunnitelman
perusteiden suhdetta opetussuunnitelma-ajattelun péatraditioihin.

Tutkimuksen ensimmadisessd analyysivaiheessa tarkasteltiin Deweyn sekd Hirschin kirjoituksia ja
eriteltiin niistd kaikki kohdat, joissa kirjoittajat toivat esiin jonkin demokratian rakentumiseen
vaikuttavan tekijédn. Tekijét teemoiteltiin ja niiden pohjalta muodostettiin kahdeksan kategoriaa.
Naistd kategorioista muodostui laadullinen tulkintakehys, jonka kautta opetussuunnitelman
perusteita tarkasteltiin teorialdhtoiselld sisdllonanalyysilla. Analyysissa painottui tulkinnan
hermeneuttisuus. Toisessa analyysivaiheessa opetussuunnitelman perusteista etsittiin kaikki sellaiset
kohdat, jotka vastasivat aiemmin muodostetun tulkintakehyksen kategorioiden kuvauksia.
Havainnot kirjoitettiin auki ja niiden pohjalta pditeltiin, missd suhteessa opetussuunnitelman
perusteet vastasivat Deweyn ja Hirschin teorioita.

Analyysin pohjalta esitettiin, ettd Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 on
huomattavaa vastaavuutta Deweyn teorioiden kanssa. Perusteissa painotettiin Deweyn ajatusten
tavoin oppilaiden omaa motivaatiota, yksilollisyyden tunnistamista, toisten nékdkulman
ymmaértdmistd sekd paikallista tasoa. Tétd vastoin vastaavuus Hirschin teorioiden kanssa tulkittiin
huomattavasti heikommaksi. Vaikka opetussuunnitelmassa painotettiin Hirschille tirkeda
kommunikaatiota ja kulttuuria, ne ymmarrettiin selvisti eri tavoin, eikd Hirschille tirkedd kaikkien
oppimaa kulttuuristen asioiden listaa pddssyt muodostumaan. Tutkimuksen mukaan voitiin paételld,
ettd uudet opetussuunnitelman perusteet vaikuttaisivat kasvattavan demokraattisia kansalaisia,
vaikka demokratiaan kasvua voidaankin kritisoida yhteisten tietojen puutteen kannalta.

Avainsanat: opetussuunnitelma, curriculum, lehrplan, demokratia, pops 2014
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1 JOHDANTO

1.1 Hyva yhteiskunta ja demokratia

Kussakin ajassa yhteis6illd on tapana muodostaa kisityksensd hyvén yhteiskunnan luonteesta.
Selvérajaisten kokonaisuuksien sijaan kyse on liukuvista ominaisuuksista, jotka muuttavat
muotoaan maailman muuttuessa yhteison jdsenten vilisen vuorovaikutuksen seurauksena. Erilaiset
aatteet ja idealismit muodostavat suuntimia tdssd kulussa ja monet merkittdvit ismit ovatkin
vérittdneet eri aikojen kisityksid hyvén yhteison luonteesta. Yksi aikamme tirkeimpénd pidettyja

aatteita on demokratia.

Demokratia ja kansalaisyhteiskunta ovat télld hetkelld vahvoja poliittisia agendoja niin Suomen
kuin EU:n tasolla. Perehdyin kandidaatintutkielmassani siihen, millaisina sisdltdind demokratia ja
aktiivinen kansalaisuus nidyttdytyvdt ennen vuotta 2014 julkaistuissa perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa. Tutkimustulosteni mukaan kyseiset teemat ovat enenevissd méérin
esilld opetussuunnitelman sisdlloissd, ja opetussuunnitelmilla pyritddn vaikuttamaan yksiléiden
kehitykseen kohti aktiivista kansalaisuutta sekd demokraattista yhteiskuntaa. Tuoreimmissa
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2014, 16, 18—19, 24, 28, 134, 253,
285) demokraattiset arvot ndhdddn osana suomalaista yhteiskuntaa. Opetuksella pyritddn
edistimddn demokratiaa ja aktiivista kansalaistoimijuutta, joka on demokratian toimivuuden
perusedellytys. Oppilaista kasvatetaan demokraattisen yhteiskunnan jésenid, jotka tuntevat
demokraattiset oikeutensa ja vastuunsa. Demokraattiseen toimintakulttuurin koetaan luovan puitteet

kasvulle, joka mahdollistaa aktiivisen kansalaisuuden aina globaalin maailman tasolla.

Mutta ndkyykd ndiden teemojen mukainen sanoma itse opetussuunnitelman rakenteissa ja sen
laadinnassa? Voidaanko todella demokraattista yhteiskuntaa saavuttaa ilman demokraattista
kasvatusprosessia, toisin sanottuna ilman, ettd myos itse opetussuunnitelma ja sen laadinta ovat

demokraattisia?

Aihe on myds Suomessa ajankohtainen. Eduskuntavaalit kéytiin 2015 vuoden kevéilld ja uusi

hallitus on sen jdlkeen linjannut keskustelua herittaneitd ndkemyksidin koulutuksesta. Vaalien alla



koulutus oli tuttuun tapaan paljon puhuttanut teema ja esimerkiksi niin sanotun pakkoruotsin asema
on oiva esimerkki koulutuksen politisoitumisesta. Vastaavasti koulutusleikkaukset ovat puhuttaneet
kansalaisia. Mikd vield merkittdvimpad, opetushallitus on julkaissut uudet opetussuunnitelman
perusteet 2014, joiden voi olettaa méérittivin suomalaista koulutusta noin seuraavan 10 vuoden
ajan. Onkin siis paikallaan pysdhtyéd tarkastelemaan, miten uudet opetussuunnitelman perusteet

laadintaprosesseineen suhteutuvat ylla esitettyihin kysymyksiin.

Nykyisen pddaministerin Juha Sipilén hallituksen strategisessa ohjelmassa esitetdén yhtend Suomen
vahvuuksista vahva ja toimiva demokratia. Ulkopolitiikassaan Suomen tulee edistid myo0s
kansainvilistd demokratiaa. Niin ikddan Euroopan unionin rooliksi ja toiminnan perustaksi esitetddn
demokratian toteutumisen varmistaminen ja aatteen puolustaminen. (Valtioneuvoston kanslia 2015,

9, 32-35).

Opetus- ja kulttuuriministerion laatimassa Koulutus ja tutkimus vuosina 2011-2016
Kehittdmissuunnitelmassa tuodaan niin ikdin demokratian merkitys esiin. Yhdeksi toiminnan
tavoitteeksi asetetaan aktiivinen kansalaisuus, jonka kautta lapset oppivat vaikuttamaan asioihinsa
osana demokraattista yhteiskuntaa. Pyrkimyksend on kehittdd demokratiakasvatusta oppilaitoksissa
lisddmalla siséltoja jotka tukevat osallistumista, vaikuttamista ja yhteiskunnan ymmaértdmistd. Niin
ikddn yleissivistdvan koulutuksen arvopohjaksi madritetdin demokratia thmisoikeuksien, tasa-arvon

ja monikulttuurisuuden hyviksynnén ohella. (Opetus- ja kulttuuriministerié 2011, 14-15, 20).

Demokratia on ollut viimeiset puoli vuosisataa aikamme voimakkaimpia poliittisia ihanteita.
Kasitettd kdytetddn laajalti poliittisessa retoriikassa ja sitd kautta myoOs koulutuspoliittisessa
keskustelussa. Ongelmallista on kuitenkin se, ettd aatetta ihannoidaan kritiikittd vaikka ei ole takeita
siitd, ettd sanan merkitys ymmarrettdisiin yksimielisesti. Demokratian voidaan kuitenkin ndhda
toteutuvan vain ihmisten toiminnan kautta ja niin tarkasteltuna voidaan todeta, ettd yksimielisyytti
kasitteen merkityksestd ei edes tarvita. Demokratia toteutuu ja uusiutuu sen olemuksesta kiytédvien

keskustelujen kautta (Tomperi & Piattoeva 2005, 247-248).

Demokratia termilld voidaan ndhdd olevan kaksi keskeisté erilaista merkitystd kdyton mukaan. Sen
voidaan ndhdi tarkoittavan joko kuvaavassa merkityksessd esimerkiksi poliittista jirjestelmaa
enemmiston ddnestyspadtoksiin perustuvaksi tai sitten aatteellisessa merkityksessd “enemmiston

ddnestyspadtosten madrddmad ja sellaisena poliittisesti toivottavaa” (Puolimatka 1995, 218).
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1.2 Kuka paattia mita opitaan?

Yhteiskunta vaikuttaa koulutukseen ja koulutus yhteiskuntaan. Onkin tarpeen tarkastella, millaisista

vaikutuksista on kyse ja millaista valtaa ndissd suhteissa kaytetdan.

Unescon aikoinaan asettama kansainvidlisen kasvatuksenkehittimiskomissio esitti, ettd
kasvatusjérjestelmin pddmaiidrien analysoinnissa on kaksi pddkysymystd: 1) Mikd on pddmaiirien
todellinen olemus? ja 2) Kuka on maédrittinyt pddmaérat? (Faure 1976, 197-198). Nédin voidaan

kysyd my0s, mikd on demokratian todellinen olemus padmaéérané ja kuka sen on méérittinyt.

Opetussuunnitelma muodostaa keskeisen rakenteen oppimiselle, joka ohjaa kaikkien koulujen
opetussisidltoja. Valtakunnallisesti laadittavat opetussuunnitelman perusteet ovat titen merkittavéssa
asemassa kansallista koulutusta ajatellen. Mutta kenen tulisi saada pdéttdd mitd kouluissa
opiskellaan? Onko pdidtosvalta kenties yksittdisten koulujen itsensd, vanhempien, lasten,
kansandinestysten, koulutuksen yksittdisten asiantuntijoiden ja asiantuntijaryhmien vai kenties

poliitikkojen?

Entd mitd opetussuunnitelmassa tulisi olla? Teoreettista tietoa, kdytdnnonldheistd harjoittelua,
taiteita ja litkuntaa vai niin sanottuja kovia tieteitd, tyoelamda vai yleissivistystd palvelevaa tietoa,

kansallisesti ja uskonnollisesti spesifistd vai yleispitevaa tietoa?

Néissd kysymyksissd on kyse koulutuksen politisoitumisesta. Siitd, kuinka yhteiskunta vaikuttaa
koulutukseen, sekd siitd millaista yhteiskuntaa koulutuksella tuotetaan. Historiallisesti erilaiset

ndkemykset ndistd kysymyksistd ovat aina suhteessa oman aikansa yhteiskuntaan.



1.3 Tama tutkimus

Tutkimuskysymykseni on: Tukevatko perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014
demokraattisten kansalaisten kasvattamista teoreettisen viitekehykseni valossa ja jos kylld, niin

kuinka?

Téssd tutkimuksessa tarkastelen kuinka perusopetuksen opetussuunnitelma vastaa John Deweyn ja
E.D. Hirschin teorioita demokraattisesta koulutuksesta sekd demokraattisen yhteiskunnan
saavuttamisesta. Tutkimuksen ydinkysymys nojaa jénnitteeseen Deweyn ja Hirschin pitkélti
vastakkaisten teorioiden vililld. Deweyn mukaan demokraattinen yhteiskunta saavutetaan
demokraattisella oppilaiden omista mielenkiinnonkohteista ldhtevdlld koulutuksella. Hirsch
vuorostaan ajattelee, ettd demokraattinen yhteiskunta saavutetaan ylhddltd pdin mairitylla
kaikille yhtildiselld koulutuksella. Deweyn kirjoitukset toimivat tutkimuksen pééteoriana ja
yhdessé teoreetikot muodostavat filosofisen vertailuasetelman joka on osin irrallaan suomalaisesta

koulutuksen historiallisesta kehityksesta.

Historiallisesti tarkasteltuna 1820-luvun jélkeen kansalliseen ja valtiolliseen kehitykseen Suomessa
vaikutti pitkdlti Georg Wilhelm Friedrich Hegelin filosofia. Tdméan jidlkeen vaikutusty6td alkoi
tehdd hegelildisyyttd edustanut Johan Wilhelm Snellman. Hegelin ja Snellmanin ajatukset
muodostivat 1800-luvulla koko suomalaisen kulttuuri- ja yhteiskuntakehityksen kasvatusta ja sen
etitkkkaa myoten. (Launonen 2000, 80). Historiallisen tarkastelun sijaan kdytinkin asetelmaani
erddnlaisena heuristisena liikkeend, jonka kautta on mahdollista tuottaa uudenlaista tietoa. Andrew
Abbotin (2004, 81, 85, 91) mukaan heuristiikka tarkoittaa uusien ongelmanratkaisutapojen
16ytdmisen tiedettd. Abbot kuvaa uusien tutkijoiden yhdeksi keskeisimmaiksi ongelmaksi kokemusta
siitd, ettd on vaikea 10ytdd tieteestd mitddn uutta sanottavaa. Hén kirjoittaa rutiiniheuristiikoista,
joista yksi keskeisimpid on niin sanottu [lisddminen. Silld tarkoitetaan jonkin uuden
analyysiulottuvuuden, mallin, metodologian tai - kuten tdmédn tutkimuksen tapauksessa -

teoreettisen vadnnoksen kayttamista.

Kéyn laadullisen sisdllonanalyysin kautta ldpi Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet

2014 ja kasittelen tekemini 10ydokset Deweyn teorian ja Hirschin sitd kohtaan antaman kritiikin
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muodostaman tulkintakehyksen valossa. Deweyn edustama pragmatismi ei kuitenkaan ole vailla
historiallisia kytkoksid Suomessa. Kilpisen, Kivisen ja Pihlstromin (2008, 11-13) mukaan monet
nimekkddt suomalaiset filosofit tutustuivat pragmatismiin  1910-1950-luvuilla. Koska
eurooppalainen filosofia oli tddllda useimmille amerikkalaista tutumpaa, ndyttdvédt pragmatismin
ajatukset siirtyneen tdnne eurooppalaisten ajattelijoiden kautta. Vield 2000-luvulla pragmatistista
ajattelua ei tutkittu Suomessa ldhes ollenkaan, mutta nykyisin se on ollut taas enemméin esill4.
Pragmatismi ei ole ollut pddsuuntaus Suomessa, Euroopassa tai edes sen synnyinmaassa
Yhdysvalloissa, mutta silld on ollut osansa 1900-luvun lopun filosofisten koulukuntien vilisten

rajojen hdmirtymiseen.

Demokraattinen yhteiskunta nidhddén ideaalina tavoitteena suomalaisissa poliittisissa teksteissa
ja opetussuunnitelmissa. Siksi on oleellista kysyd, johdattaako suomalainen koulutus oikeasti
demokraattiseen yhteiskuntaan. Tdimd demokratian vahva asema suomalaisessa yhteiskunnassa ja
poliittisessa tahtotilassa on julkisen keskustelun ja dokumenttien, sekd kandidaatin tutkielmassani
tekemédn analyysin pohjalta mielestdni selvd, mutta en kuitenkaan tutkimuksessani ota tata
itsestddnselvyytend. Kysymyksenasetteluni jéttdd tilaa myos piirteille, jotka antavat olettaa ettei
ohjausta demokraattiseen kansalaisuuteen ja yhteiskuntaan tapahdu. Pyrkiessdni analysoimaan
demokratiaan kasvattavia opetussuunnitelman rakenteita teen my0s eroa kahden teoreetikkoni

nidkemysten vélilla.

Tutkimuksen rakenne

Tutkimuksessani ldhden liikkeelle koulutuksen ja yhteiskunnan suhteesta. Lehtisalo ja Raivola
listaavat koulutuksen eri tehtdvid teoksessaan Koulutus ja koulutuspolitiikka 2000-luvulle. Niistd
tehtivistd sosialisaatio ja kulttuurin kehittiminen, emansipoiva funktio, sekd koulutuksen tasa-
arvo ja oikeudenmukaisuus johdattavat tutkimuksen tarkastelemaan koulutuksen roolia ihmisiin
ja yhteiskuntaan vaikuttavana tekijand ja tyokaluna. Tétd ajatusta ja koulutuksen eettistd
tehtivdd syvennetddin ja taustoitetaan historiallisesti Leevi Launosen viitdskirjan “Eettinen
kasvatusajattelu suomalaisen koulun pedagogisissa teksteissd 1860-luvulta 1990-luvulle” kautta.
Viitoskirja esittelee yhteiskunnan harjoittaman kansalaiskasvatuksen sekd julkisen ja yksityisen

moraalin suhteen kaksi péitraditiota, aristotelisen hyve-etiitkan (etitkan yhteisollisyys) seka



liberalistisen yhteiskuntafilosofian (kansalaisten yksityinen riippumattomuus). Niistd pddstdin
edelleen koulun eettisen kasvatuksen kahteen historiallisesti keskeiseen moraaliperinteeseen,
Durkheimiin ja Rousseauhun. Durkheim painotti moraaliajattelussaan sosialisaation ja koulun
normatiivisen opetuksen ratkaisevaa merkitystd, eli hinen ajattelunsa etenee yhteiskunnasta
yksiloon. Rousseau vuorostaan kannatti normatiivisen kasvatuksen sijaan ndkemystd lapsen

luontaisesta hyvyydestid ja vapaudesta, eli hdnen ajattelunsa etenee yksilostd yhteiskuntaan.

Koska tutkimuskohteena on opetussuunnitelma, on tarpeen avata myds opetussuunnitelmateoriaa.
Keskityn opetussuunnitelmaan erityisesti poliittisena dokumenttina, sekd arvoja ja kulttuuria

valittdvana tyokaluna valottaen hieman curriculum-tutkimuksen taustaa.

Tamin pohjustuksen kautta siirryn tutkimukseni piddteoreetikkoon John Deweyyn. Dewey on
aitkamme merkittdvimpid demokratian ja koulutuksen suhteen késittelijoitd ja siksi perusteltu
teoreetikko aiheen késittelyyn. Dewey ldhtee koulutusajattelussaan rousseaulaisesti lasten
omista intresseistd, joiden vaalimisen hin katsoo johtavan demokraattisiin kansalaisiin ja
yhteiskuntaan. Tdssd osiossa esittelen Deweyn pragmaattisen filosofian edustajana ja tarkastelen

tarkemmin hinen ndkemyksididn koulutuksen ja demokratian suhteesta.

E. D. Hirch on Dewey-kriitikko, joka edustaa moraaliajattelussaan durkheimilaisen ajattelun
mallista normatiivista opetusta. Hénen nikemyksensd mukaan opettamalla kaikille samat asiat
luodaan pohja yhteiselle kommunikaatiolle, joka johtaa demokratiaan. Ajattelun keskiossd on
kidsite “cultural literacy”, joka voidaan ndhdé tietynlaisena yleissivistyksen muotona. Hirsch
kirjoittaa paljon viitaten Deweyn teksteihin, joten hinen nostamisensa mukaan teoreettisen

viitekehykseni rakentamaan dialogiin on perusteltu ratkaisu.

Koska tyon keskeisin késite on demokratia, on myos sitd kyettidva tarkastelemaan analyyttisesti.
Tutkimuksessani annan kisitteen madrittelyn nousta Deweyn ja Hirschin  omista

demokratiakésityksistd, jotka pyrin kuvaamaan heité kisittelevisséd osiossa sekd analyysivaiheessa.

Tutkimus vaatii laadullista tutkimusotetta, jotta voin tuoda aineistosta I0ytyvid syvempid
merkityksid esiin ja peilailla niitd tarkasti suhteessa teoriaan. Tutkimuksen aineistona toimii

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, joihin perehdyn laadullisen siséllonanalyysin



kautta. Ote on teorialdhtoinen. Tarkoitukseni on siis tunnistaa ne tekijit, jotka Deweyn ja
Hirschin mukaan ovat demokratiaan johtavan koulutuksen keskeisid tekijoitd, ja hakea néité

kohtia aineistostani.

Demokratiaa on tarpeellista tarkastella suhteessa koulutukseen kahdella eri tasolla. Toisaalta
tulee havainnoida itse opetussuunnitelmaa ylld kuvattujen teorioiden taholta, eli kysyttava
miten itse ops suhtautuu yksildiden ja yhteiskunnan suhteeseen. Toisaalta taas on tarkasteltava
sitd prosessia jossa opetussuunnitelmat laaditaan ja kysyttdvd onko itse prosessi
demokraattinen, eli ketkd kaikki voivat vaikuttaa opetussuunnitelmien sisdltoihin. Pro gradu
-tyon rajallisuuden vuoksi keskityn tdssd tutkimuksessa vain itse opetussuunnitelman siséltojen

tasoon.

Opetussuunnitelman perusteet 2014 sekd ops2016-prosessi edustavat uusinta materiaalia
aiheesta Suomessa. Tutkimalla uusia perusteita pddsen perehtymiin aineiston tuoreuden vuoksi
vield hyvin vdhin tutkittuun aineistoon mikd puoltaa ndiden materiaalien analysointia jo
itsessddn. Lisdksi saavutan tutkimuksellani parhaan mahdollisen kuvan siitd, mihin suuntaan

demokratian suhteen Suomessa ollaan juuri nyt menossa.

Lopuksi tydssédni analysoin aineistosta tekemieni havaintojen ja teorian suhdetta koittaen
vastata kysymykseen siitd, missd méaérin suomalaisen opetussuunnitelman rakenteet ja sisdllot
tukevat tai eivdt tue demokratian edistdmisti Deweyn ja Hirschin teorioiden mukaan.
Havaintoni antavat minulle mahdollisuuden arvioida opetussuunnitelman johdonmukaisuutta
asiassa, nostaa esiin mahdollisia ristiriitoja ja  lopulta koittaa pdadtelld, ohjaako

opetussuunnitelma Suomea uskottavasti kohti demokraattista yhteiskuntaa.

Tédmin tutkielman tarkoituksena on paitsi rakentaa oma tulkintani John Deweyn ja E. D. Hirschin
teorioista, sekd sen ohella tuottaa tietynlainen teoreettinen koe tarkastelemalla suomalaista
opetussuunnitelmaa heidén kirjoitustensa valosta ja siten selvittid muodostuuko asetelmasta uutta

relevanttia tietoa atheesta.
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2 KOULUTUS JA YHTEISKUNTA

2.1 Koulutuksen tehtaviat

Koska koulutuksella pyritddn poliittisten tavoitteiden saavuttamiseen, on sen puitteissa tapahtuva
kasvatus vain tietyissd osin itseisarvoista. Siten koulutuspoliittinen evaluaatio ei olekaan
kiinnostunut opetuksen tuloksista sindnsd, vaan koulun ulkopuolisista tuloksista, koulutuksen
vaikuttavuudesta. (Lehtisalo & Raivola 1999, 38). Koululle ja koulutukselle asetetaan siis erilaisia
tavoitteita, joiden luonteesta eri intressit kilpailevat. Kun nyt on havaittu, ettd niilld tavoitteilla
pyritdén vaikuttamaan yhteiskuntaan yleiselld tasolla, on tarkennettava minkélaisia nima tavoitteet
voivat olla. Lehtisalo ja Raivola (1999, 38) jakavat koulutuksen funktiot taloudellisiin tehtiviin,
valikointi- eli selektiotehtéviin, kulttuurinsiirtimistehtdvain, varastointifunktioon ja emansipoivaan
funktioon. Johtaakseni koulutuksen merkityksen yhteiskunnallisen etiikan suhteen, perehdyn néihin

tarkemmin.

Koulutuksen taloudellinen tehtévi kattaa kansantalouden voimistamisen, tydvoiman valmentamisen
elinkeinoeldmin tarpeisiin ja yksilon varustamisen toimeentulon hankkimiseen. TyOeldmi asettaa
yksiloiden osaamiselle asiantuntijuusvaatimuksia. Nidistd nostan esiin tyon sosiaalisuuden, joka
asettaa yksilon suhteuttamaan osaamisensa ja arvonsa muuhun yhteiskuntaan, sekd yhteison
keskeisintd toimintakulttuuria edustavat ydinkompetenssit joiden perustana on yksilén jdsenyys
erilaisissa sosiaalisissa verkostoissa. Koska osaamistarpeet muuttuvat, on osa koulutuksen
taloudellista tehtdvdd myds tulevaisuuden tarpeiden ennakointi. Jotta koulutus voisi tdyttdd
taloustehtdviansd, sen ndyttdisi olevan tarpeen olla vuorovaikutuksessa talouselimén kanssa.
Taloutta hallitseva markkina-ajattelu on asettunut osaltaan myos koulutuksen kentille ja se on yksi
koulutusta ohjaavista tekijoistd. Tamédn kehityksen myo6td, on kysyttdvd missd méérin markkinoiden
ohjaus sopii koulutukselle. Koulutuksen demokraattiseen jakelun nédkokulmasta koulutuksen
kehittdiminen on epdonnistunut poliittisen valtapelin vuoksi, mikd on tuottanut liikaa
byrokratisoitumista, eivitkd kysyntd ja tarjonta endd kohtaa. Palveluiden kontrolloitu tuottaminen
synnyttdd tuottajan markkinat ja voidaan véittdd, ettd tdmd johtaa koulutuksen aseman
korostumiseen sosiaalisen aseman méaaradjand. Markkinat vaikuttavat siihen, kuinka tasa-arvoisesti
koulutus jakautuu ja 16ytdavitkd esimerkiksi vahemmistot sen piiriin. (Lehtisalo & Raivola 1999,

44-54),
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Toinen koulutuksen tehtiva, valikointi ja luokittelu, liittyy l&heisesti taloudelliseen tehtdvéan. Tama
selektiofunktio on sosiaalinen tehtdvd, jossa strafikaatioprosessin kautta yksilot eriytyvit
oikeuksien, velvollisuuksien, vallan kédyton, eldmdntavan sekd itsen ja todellisuuden kisitysten
suhteen. Lehtisalo & Raivola viittaavat Willisiin (1976 sekd Turneriin (1961), ja esittelevét kuinka
yksilot asemoituvat eri yhteiskunnallisiin kerroksiin joko kilpailun tai ylhdéltd avustetun valinnan
kautta. Vaikka tdma valikoituminen on usein ldhtokohtaisesti avointa, on eri kerroksilla tyypillistd
uusintaa omaa kulttuuriaan sukupolvien vililld, eli sdilyttdd nykyinen asemansa suhteessa
koulutukseen ja yhteiskuntaan. Avoinkin koulutusjéirjestelmé lykkda eriytymistd vain myohempéén
vaiheeseen, joko korkeakoulutukseen, sen sisélle rakentuviin laadullisesti hierarkkisiin yksikoihin,
tai sitten tyoeldmén suorittamaan valintaan. Eriytymisen tuloksena syntyvit kerrokset nikevit
koulutuksen funktiot eri tavoin. (Lehtisalo & Raivola 1999, 55-57). Voidaan siis pditelld, ettd
koulutus ja sithen valikoituminen muokkaavat yhteiskuntaa, mutta samalla myds yhteiskunta
vuorostaan muokkaa koulutusta ja sen valintaa eri kerrostumiin ajautuneiden ihmisten intressien

mukaisesti.

Kulttuuriperinnon siirtdminen ja uuden sukupolven sosialisaatio on kolmas koulutuksen keskeinen
tehtdva. Sosialisaatiossa yhteiskunnan osa tai jokin ryhmai liitetddn yhteen muun yhteison kanssa.
Koulutusjirjestelmé voidaan ndhdé sekd yhteen liittdjdnd, ettd liitettdvand. Tdssd asemassa se saa
muodon, sisdllot ja tavoitteensa yhteiskunnan sosiaalisten jérjestelmien, kuten talouden ja polititkan
kautta. Péddosin koulu edustaa menneiden sukupolvien ndkemystd maailmasta tietynlaisena
yhteiskunnan peiliné, ja siten se uudistaa olemassa olevia valtasuhteita ja rakenteita. Kulttuurin
assimilaation ja enkulturaation ohella tapahtuu poliittisia arvoja siirtdvad poliittista sosialisaatiota,

jota voidaan kritisoida kritiikittdmaiksi indoktrinoinniksi. (Lehtisalo & Raivola 1999, 58—59).

Sosialisaatiolla on keskeinen merkitys kansalaisuuden ja kansallisvaltion rakentamisessa. Koulutus
tuottaa kansalaisia, joilla on sekd oikeuksia ettd velvollisuuksia yhteisossd. Samalla sosialisaatio
linkittyy yhteen koulutuksen selektiofunktion kanssa, kun eri kerrostumat siirtdvét eteenpdin
Bourdieun sosiaaliseksi pddomaksi kuvaaman kulttuurisen kokonaisuuden. (Lehtisalo & Raivola

1999, 59-60).

Koulussa sosialisaation ja kulttuurin siirron tydvidlineend voidaan pitdd opetussuunnitelmaa.

Oleellisia kysymyksid ovat kuitenkin oikeus péittda siitd, minkd kaiken eteenpiin siirtdiminen on
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arvokasta, kenen kulttuuria siirretddn, mihin tarkoituksiin ja miten ndmé valinnat perustellaan.

(Lehtisalo & Raivola 1999, 60).

Rationalismin 1dht6kohdista kisin uskotaan, ettd ihmisen kdyttdytyminen on ohjailtavissa drsykkein
ja kaikkia instituutioita koulu mukaan luettuna tulee ohjailla tieteellisesti. Jotta ohjaus toimisi,
annetaan oppimisen puitteet valmiina opettajille ja oppilaille, jolloin tavallaan yhdenmukaistetaan
siséltdjen ohella my0s oppijat. Samalla koulu opettaa siséltdjen ohella myds toimintakulttuuria.
Humanistisesta ldhtokohdasta taas ajatellaan kulttuuri eldmysldhtoiseksi, jolloin se ei olekaan
kaikille yhteistd, vaan eri ryhmilli on omat ala-, osa- ja vastakulttuurinsa. Téllaisessa
opetussuunnitelmassa tieto nihddin vuorovaikutteisena ja se rakentuu kokemuksellisen tiedon
varaan. Relaationaalinen malli vuorostaan painottaa opetuksen sisdllon suhteuttamista
sosiopoliittiseen tilaan yhteiskunnassa. Siind opetussuunnitelman siséltd ndhddédn syntyvén
suhteessa aikaansa ja historiaan. Télloin painottuu myds humanistisen mallin tavoin yksilon
kokemuksen ainutlaatuisuus, mutta samalla pidetddn kiinni yhteiskunnan roolista tiedon
rakentumiselle. Niissd kolmessa opetussuunnitelmandkemyksessé on siis viime kddessd kyse siité,
onko ldahtokohtana tekninen vai vuorovaikutuksellinen rationaalisuus. (Lehtisalo & Raivola 1999,
60-62). Huomaamme myd0s, ettd sosialisaatio ja kulttuurinsiirtoprosessin tavat riippuvat tdstd
kysymyksestd. Valittu ajatusmalli vaikuttaa siithen millaiseksi opetussuunnitelma ja koulutus

muodostuvat, ja ndmi edelleen ohjaavat yhteiskunnan rakentumista.

Koulutuksessa voidaan edelleen valita myds, kuinka sosiaaliseen muutokseen sielld suhtaudutaan.
Sen suhteen voidaan joko olla vilinpitiméttomid, se voidaan koittaa estdd tai sitd voidaan koittaa
edistdd. Muutokset koulussa ovat osin seurausta yhteiskunnassa tapahtuneista muutoksista, mutta
aktiivisessa koulutuspolitiikassa koulutuksesta tehdddn myds muutosagenttia. Koulutuksen tekniset
suunnittelijat ja padtoksentekijat eivit voi kuitenkaan paittdd tavoiteltavaa jarjestystd koulutuksen
arvosidonnaisuuden vuoksi, vaan tdméd tehtdvd jd4 normatiiviselle koulutuspoliittiselle

arvofuturologiselle pohdinnalle. (Lehtisalo & Raivola 1999, 63—64).

Neljas koulutuksen tehtdvisti on sen varastointifunktio, jossa koulu ndhddén paikkana sidilod
yhteiskunnalle funktionaalisesti tarpeettomia nuoria. Varastointi on ollut myds suhteessa
tyollisyyskysymykseen, silld koulutus pitdi tietyn osan véestosta pois liian tdysiltd tydmarkkinoilta.
1900-luvun lopussa alettiinkin siirtyd painottamaan varastoinnin sijaan tyollisyyskoulutuksen

nidkokulmaa. (Lehtisalo & Raivola 1999, 64-65). Varastoinninkin kautta koulutus vaikuttaa
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yhteiskuntaan muokkaamalla sen rakenteita vieston osalta.

Viides tehtdva jota koulutus tidyttdd on emansipaatio. Koulutuksen saaminen parantaa esimerkiksi
naisten ja lasten asemaa, seké tekee heiddt vihemman riippuvaisiksi muista. Yksiléiden oppiminen
ja tietoinen herdédminen on ainoa keino saavuttaa yhteiskunnassa suotuisia ja haluttuja muutoksia.
Koulutuksen emansipoiva vaikutus herdttdd ihmisen reflektoimaan omia l1dhtokohtiaan ja ruokkii
tdmén luovaa ajattelua ja toimintaa. Puhutaan niin sanotusti valtautumisesta. Opetussuunnitelmien
voidaan katsoa tdyttdvdn emansipaatiotehtivdd erilaisten yksilokeskeisten tavoitteiden kautta.
Yksilon valtautuminen ei kuitenkaan ole perinteinen koulutuspoliittinen tavoite. Tastd
nidkokulmasta koulutuksen tavoitteet, rakenteet ja pedagogiikka ovatkin usein ristiriidassa
keskenddn. (Lehtisalo & Raivola 1999, 67-68). Emansipaation kautta koulutus siis vaikuttaa
yhteiskuntaan muuttamalla koulutettujen yksiloiden asemaa yhteisossddn. Koulutetun yksilon
voidaan ndhdd muuttavan ympdr6ivdd yhteiskuntaansa laadullisesti eri tasolla kuin

kouluttamattoman.

Tasa-arvon edistiminen muodostaa vield yhden elementin, joka vaikkei niinkddn ole koulutuksen
tehtdvé, on asia, johon muut koulutuksen tehtévit ovat suhteessa. Taloudellisesta nidkokulmasta
koulutus luo yksildiden vilille yhtéldisid mahdollisuuksia ty0llistyd, emansipaatio tekee yksiloistd
tasa-arvoisempia purkamalla riippuvuussuhteita ja sosialisaatiossa joko tehdddn yksiloistd tasa-
arvoisia antamalla kaikille samat tiedot tai vaihtoehtoisesti tasa-arvoistetaan yksiloitd antamalla
kaikkien yksil6lliselle kulttuurikokemukselle oma tilansa. Kysymys on siitd kuinka tasa-arvo
ajatellaan. Lehtisalo & Raivola (1999, 69) kirjoittavat tasa-arvon maédrittelyn ongelmallisuudesta
pohtien sen asemaa suhteessa muihin arvoihin kuten vapauteen tai velvollisuuteen. Tasa-arvo

voidaan my0s ndhd4 vilineend jonkin toisen arvon saavuttamiseen.

Konservatiivinen tasa-arvon kasitys léhtee liikkeelle thmisten vélttiméttomisti biologisista eroista.
Siten ithmiset ovat koulutettavuudeltaan erilaisia, eikd ole edes jarkevdd vaatia kaikkien pdédtyvin
samaan lopputulokseen. Télloin koulutuksen tasa-arvo ymmarretddn mahdollisuuksien tasa-arvona,
toisin sanottuna kaikilla on oltava yhtéildiset mahdollisuudet tulla eriarvoisiksi. Liberaalinen kisitys
tasa-arvosta lisdd tdhdn ajatukseen enemméin ympériston vaikutuksen ndkokulmaa. Se kokee
dlykkyyden edelleen merkitykselliseksi tekijaksi, mutta tuo sen oheen kulttuurin deprivaatioreorian,
joka  korostaa lapsen aiempien puitteiden vaikutusta kykyyn hyddyntdd tulevia

koulutusmahdollisuuksia. Radikaali tasa-arvokdsitys hylkdd &lykkyyden roolin yksilon
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koulutettavuutta méarddvand ehtona. Sen mukaan dlykkyys on perimdn ja ympéristovaikutusten
yhteistulos, eikd pelkkdd dlykkyyttd voida siten pitdd oppilasvalintojen kriteerind ja kykyjen
ennustajana. Télle ajattelutavalle mahdollisuuksien tasa-arvo on itsestddnselvyys, ja se siirtyy
ldhtotason kompensoinnista koko koulutuksen ajan kestdvddn positiiviseen diskriminointiin.
(Lehtisalo & Raivola 1999, 70-76). Tasa-arvon kisitteen ymmartiminen on kytkoksissd myds
demokratiaan, johon paneudumme my6hemmin tdssd tutkimuksessa. Eri demokratia nikemykset
pohjautuvat erilaisille tasa-arvokasityksille. Niin ikddn siis my0s tasa-arvon ymmadrrys vaikuttaa

koulutukseen ja koulutuksen kautta yhteiskuntaan.

Tarkastelemalla koulutuksen tehtdvid olemme osoittaneet, ettd koulutus vaikuttaa yhteiskuntaan
lukuisin eri tavoin. Nédin ollen ei siis ole yhdentekevdd kuinka koulutus suunnitellaan ja
jérjestetddn. Kuten edeltivi katsaus on antanut viitteitd, on eri toteutustavoilla erilaisia vaikutuksia.
Seuraavaksi onkin paikallaan perehtyd syvemmin sithen, millaisilla keinoilla saadaan millaisiakin

vaikutuksia aikaan ihmisissé ja yhteiskunnassa.

2.2 Koulun eettinen kasvatustehtivi

Koulukasvatuksen ldhtokohtana voidaan pitdd hyvin kansalaisen ideaa, joka kattaa ne yhteiskunnan
odottamat tiedolliset, taidolliset ja moraaliset valmiudet, joita koulu pyrkii vahvistamaan. Jo
Platonin valtiossa lapsista on pyritty kasvattamaan tdydellisid kansalaisia ohjaamalla heidat
hyveeseen. Sittemmin téllainen tietynlainen kansalaismoraali on ollut osa demokraattisten
yhteiskuntien toimintaa ja kasvatusta. (Launonen 2000, 18). McLaughlin (1992) antaa
kansalaisuuden késitteelle neljd keskeistd piirrettd. Hénelle siind on kyse yksilon identiteetistd,
kansalaisilta vaadituista hyveisti, yksilon poliittisesta sitoutumisesta, seké niistid yhteiskunnallisista
edellytyksistd jotka mahdollistavat kansalaisuuden toteutumisen. Kansalaisen hyveet voidaan
ymmaértdd joko minimaalisen tai maksimaalisen ndkemyksen mukaan. Minimaalisessa
ndkemyksessd kansalaiselta odotetaan pelkdstddn laillista ja juridista tottelevaisuutta.
Maksimaalisen ndkemyksen mukaan taas ajatellaan, ettd kansalaisuuteen kuuluu myos laajempi
tietoisuus itsestddn yhteison osana, kisitys demokraattisista oikeuksista ja velvollisuuksista, sekéd

ymmarrys yhteison jaetusta hyvésta.
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2.2.1 Aristotelismi ja liberalismi

Launonen (2000, 19) viittaa Spieckeriin ja Steuteliin (1996), joiden mukaan moraalinen identiteetti
voidaan jaotella julkiseen ja ei-julkiseen osaan. Julkinen moraali nousee kansalaisen
yhteiskunnallisesta roolista, kun taas ei-julkinen moraalinen identiteetti edustaa kansalaisen
yksityistd kasitystd hyvistd eldméstd. Launonen toteaa koulun eettisen kasvatuksen olevan ldheisesti

kytkoksissa tdhan julkisen ja yksityisen moraalin kysymykseen.

Linsimaisessa valtioajattelussa voidaan erottaa kaksi pddtraditiota julkisen ja yksityisen moraalin
sekd yhteiskunnan harjoittaman kansalaiskasvatuksen suhteen. Ensimméinen nédistd on Aristoteleen
filosofiaan pohjautuva traditio, joka perustuu ihmisen olemuksen yhteisolliseen ymmaértdmiseen ja
sen mukaan johdettuihin kansalaishyveisiin. Aristoteles asettaa ihmiseldmédn suurimmaksi
pddmadriksi hyveellisyyden ja onnellisuuden, jossa onnellisuus on hyveen mukaista toimintaa.
Tédmin hyve-etiikan ldhtokohtana on ajatus jakamattomasta ja yhteisestd hyvisti. Ndin ollen yksilon
ja yhteison hyva on sama ja siten yhteinen on moraalisesti arvokkaampaa kuin yksityinen. Yksilon
hyvé ei kuitenkaan ole ristiriidassa toisten hyvén tavoittelun kanssa, silld hyvé ei ole jaettavissa tai
omistettavissa. Aristoteleen filosofia korostaa siis etiikan yhteisollistd merkitysta. (Aristoteles 1989,
18-22, 128 , 46, 135-136). Valtion tehtdviksi jad luoda kasvatuksella ja lainsdddénnolla sellaiset
edellytykset, joiden puitteissa yksilot voivat eldd inhimillisten hyveiden mukaisesti. Aristotelisen
filosofian traditiota kutsutaan uusaristotelismiksi, hyve-etiikaksi ja kommunitarismiksi. Tadmén
teoriaperinteen mukaan yhteison tehtdvd on opettaa lapsille eettisid arvoja ja tapoja, sekd johtaa
heiddt hyveiden kehittymistd ohjaavaan toimintaan. Kommunitarismissa yhteison tarpeet voivat

jopa ohittaa yksilon tarpeet. (Launonen 2000, 20).

Toinen valtioajattelun keskeinen kasvatustraditio pohjautuu liberalistiseen yhteiskuntafilosofiaan ja
individualismiin, jonka juuret ovat Thomas Hobbesin ja John Locken ajatuksissa. Launonen (2000,
21) viittaa Saastamoiseen (1998) ja kuvaa liberalismia sen historiallisen kehityksen kautta, joka
l1ahti liikkkeelle modernista yksilon vapauden kisitteestd Ranskan vallankumouksessa 1700-luvulla.

Ranskalaisessa liberalismissa vapaudella oli kolme merkitystd: (1) ihmisen kykyéd hallita omaa
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elimddnsd oman ymmarryksensd pohjalta, (2) kykyd kontrolloida mielihalujaan sekd (3) kykyéa
toimia yhdessd muiden kanssa yhteisten pddmaiirien saavuttamiseksi. Saksalaisessa liberalismissa
taas erotettiin poliittinen ja moraalinen vapaus toisistaan. Immanuel Kant esitti ettd moraalinen
vapaus tarkoitti yksilon kykyd toimia autonomisesti jiarkensd sekd yleisesti laiksi kéyvien
moraaliperiaatteiden mukaan. Poliittisen vapauden nimissé valtion tuli olla puolueeton suhteessa
kisityksiin hyvistd elaméstd. Siten valtion tehtiviksi jdi poliittisen vapauden turvaaminen. Wilhelm
Humboldt toi liberaaliin ajatteluun idea yksilollisestd itsensd kehittdmisestd yhteiskunnallisena
thanteena. 1800-luvulla John Stuart Mill yhdisti Humboldtilta perityn vapauden ja itsensi
toteuttamisen idean yhdistden ne utilitarismiin. Klassisen utilitarismin mukaan inhimillisen
toiminnan arvo médrittyy sen mukaan, mikd késilld olevista vaihtoehdoista tuottaa suurimman
arvon mahdollisimman monelle. Millin mukaan demokraattisten instituutioiden tehtdva oli
kasvattaa kansalaisia, jotka yksilollisten etujensa sijaan pyrkivit edistimiin yhteiskunnallista
hyvinvointia. Liberalismi esittdd ettd valtion tulee taata yhteison jdsenille perusoikeudet, mutta sen
ei tule puuttua kansalaisen hyvén elimédn padaméiiriin. Yhteiso muodostaa toimintakentéin, jonka
puitteissa rationaaliset yksilot tavoittelevat ndkemystddn hyvistd eldmaésti. Julkinen valta ndhdain

yksityisen hyvin saavuttamisen vilikappaleena. (Launonen 2000, 20-22).

Aristotelisessd  hyve-etitkassa eettinen kasvatus on siis kytkoksissd yhteisesti jaettuihin
arvopadmaariin ja kansalaisten moraalisiin luonteenhyveisiin, kun taas liberalistisessa ajattelussa on
ennemminkin kyse muodollisten yhteiskunnallisten pelisddntdjen noudattamisesta (Launonen 2000,
23). Launonen viittaa Lagerspetziin joka selventdd liberalismin (individualismin) ja aristotelismin
(hyve-etiikan) vilistd eroa puhumalla sééntoteoreettisesta ja tavoiteteoreettisesta ajattelutavasta.
Liberalismin versioita yhdistdd sdintGteoreettinen painotus, jossa hyvd yhteiskunta palautuu
oikeisiin pelisddntoihin, joiden puitteissa kansalaiset toimivat. Aristotelismi taas painottaa eldvien
thmisten moraalisia ominaisuuksia. Niilld evédilldi Launonen muodostaa hyvidn eldmin ja
kansalaisen moraalisen identiteetin varaan rakentuvat yhteiskuntafilosofiset perusulottuvuudet.
Ensimmadisen ulottuvuuden totalitaristisessa pddssd yhteiskunta mdiérittelee hyvédn kansalaisen
ominaisuudet ja eettisen kasvatuksen tavoitteet, ja taas liberalistisessa pddssd yhteiskunta on timén
valinnan suhteen neutraali. Toisen perusulottuvuuden muodostaa kysymys kommunitarismin, jossa
moraaliset hyveet ovat yhteisollisesti jaettuja, sekd individualismin, jossa hyveet ovat yksilollisesti

valittuja vililld. (Launonen 2000, 23-24).

17



TOTALITARISMI: LIBERALISMI:

Yhteiskunnan Kansalaisilla erilaisia
maarittelems kisiys $@@0 e ———— === hyvén eldmén ja
hyvists elamasts ja kansalaisuuden
kansalaisuudesta kasityksia

1 KOULUM EETTIMNEM KASVATUS

>
€->

KOMMUMITARISMI: INDIVIDUALISMI:

Kq_rj_s_alai?:_an hyveet Kansalaiset yksilding

magntﬂel!aan_ ————————— madrittelevat mita

yhteisdllisesti pitdvit moraalisesti
hywana

KUVIO 1. Eettisen kasvatuksen yhteiskunnalliset 1dhtokohdat

2.2.2 Durkheim ja Rousseau

Aristotelismi ja liberalismin historialliselta pohjalta voidaan koulun eettisessd kasvatustraditiossa
erottaa myoOs kaksi moraalipedagogista suuntausta. Emile Durkheim painotti moraaliajattelussaan
sosialisaation ja ja koulun normatiivisen opetuksen merkitystd. Jean Jacques Rousseau vuorostaan
hylkdd yhteiskunnan normatiivisen kasvatuksen ja rakentaa eettiset ndkemyksensd lapsen
synnynndisen hyvyyden ja vapauden ympdrille. Durkheimin ajattelu etenee yhteiskunnasta yksiloon

ja Rousseaun vuorostaan pdinvastoin yksilostd yhteiskuntaan. (Launonen 2000, 24-25).

Launonen (2000, 24-25) viittaa Durkheimiin (1961, 1973 ja 1990) ja esittdd hdnen hylkddvin
yksilollisen moraalin kisitteen, jonka sijaan tdmad kokee kaiken moraalisuuden luonteeltaan
yhteiskunnallisena. Durkheimin mukaan sosiaalisen yhteisdeldimén ominaisuuksia ei voida palauttaa
yksildiden kédyttdytymiseen tai motiiveihin. Yhteiskunta on yksilon yldpuolinen auktoriteetti, toisin
sanottuna erddnlainen kollektiivinen persoonallisuus. Samalla yhteiskunta tavallaan ottaa Jumalan
paikan moraalin edellyttimind ylipersoonallisena kriteerind, johon yksilon arvotahto pyritdén
sitouttamaan. Durkheim esittdd ettd yhteiskunnallisen kiinteyden tulisi perustua jirkeen ja moraaliin
jolloin kansalaisten moraalinen integraatio on merkki terveestd yhteiskunnasta. Yhteison jakama

kasitys yhteisestd hyvidstd on se voima, joka ohjaa sen jésenten kayttdytymistd sddnnonmukaisiin
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muotoihin ja rakentaa siten pohjan yhteiskunnan sosiaaliselle kiinteydelle.

Durkheim pyrkii rakentamaan moraalin sosiologiseksi tieteeksi. Durkheimille moraali tarkoittaa
kiyttdytymisen yhdenmukaisuutta ja sddnnonmukaisuutta. Tillainen auktoriteettiin ja kuriin
perustuva rajoittaminen on vilttdmitontd kansalaisten onnellisuudelle. Moraalin toinen
peruselementti on sitoutuminen ja samaistuminen sosiaaliseen ryhméidn, kun yhteiskunnalliset
suhteet hallitsevat kansalaisia. Tédstd huolimatta ndiden tulee samalla johtaa siihen, ettd yksilot
ymmairtdvdt moraaliset lainalaisuudet ja toimivat autonomisesti sitoutuen moraaliseen toimintaan
vapaaehtoisesti. Durkheimin moraalin peruspilarit ovat siis kuri, sitoutuminen ja autonomia.
Moraalisen kasvatuksen pohja saadaan perheen parissa, mutta se ei kuitenkaan ole riittdvaa
ehdottoman kurinalaisuuden oppimiseksi. Tdhén tarvitaan koulua joka yhdistdd yksilon toisiin
thmisiin ja kulttuuriseen traditioon. Koulun ei tule antaa yksilon kasvaa puhtaasti oman luontonsa
mukaisesti, vaan sen tulee muovata téstd yhteiskunnan tarpeita vastaava olento. (Launonen 2000,

25-27).

Rousseau (1905 ja 1997) Launosen (2000, 27-28) mukaan ajattelee kasvatuksesta tdysin toisin kuin
Durkheim. Rousseaun ndkee yhteiskunnan pahana ja lapsen taas luontaisesti hyvéné. Riippuvuus
toisista ihmisistd eli yhteiskunnasta on kaikkien moraalisten paheiden l&htokohta. Kasvu
siveelliseksi paheista vapaaksi thmiseksi edellyttdd ominaisuuksien tavoittelua, jotka ihmiselle ovat
kuuluneet niin sanotusti luonnontilassa. Tatd voidaan tavoitella kasvatuksella. Hyvéksi
kehittyminen tapahtuu yksilon vapauden kautta. Siveellisyyteen kasvu on Rousseaulle primaarinen
prosessi, jossa yhteiskunnallisen ja moraalisen opetuksen mahdollisuus alkaa sen jdlkeen kun sithen

on edellytykset yksilon psykologisen ja loogisen kypsyyden puolesta.

Rousseaun ajattelussa painottuu lapsen ainutkertainen yksilollisyys sekd itseohjautuvuus. Tdma
tarkoittaa sitd ettd kasvattajan on luotettava luonnon omaan kehitykseen vaikuttamisyritysten sijaan.
Rousseaun mukaan lapsi oppii ensin luonnon vélttiméttomyydet, sitten sen mikd on hyodyllisté ja
lopulta sen mikd on moraalisesti hyvdi. Talloin yksilon moraalinen suhde yhteiskuntaan rakentuu
vapaaehtoisena sopimuksena. Toisin kuin Durkheimilla Rousseaulla moraalisesti hyvéd on vain se,

jonka yksil6 itse huomaa hyvéksi. (Launonen 2000, 27-28).

Moraalin suhteen Durkheim painottaa sosialisaatiota ja Rousseau vuorostaan individualisaatiota.

Yhteis66n mukautuminen ja vapaaksi kansalaiseksi kasvaminen muodostavat tasapainoasetelman
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jonka jannite on eettisen kasvatuksen keskeisimpid kysymyksié. (Launonen 2000, 28). Kumpaakaan
timén asetelman ddripdisti tuskin on puhtaasti havaittavissa suurissa kasvatusjirjestelmissd, mutta
ndmi teoriasuuntaukset muodostavat historiallisen viitekehyksen, johon asettaa timén tutkimuksen
padteoriat. Aristotelismi ja liberalismi muodostavat pohjan moraalin yhteisollisestd ja yksilollisestd
rakentumisesta, jonka Durkheim ja Rousseau kytkevdt kasvatukseen ja koulutusjérjestelmdan.
Koska tdssd tutkimuksessa koulutusta tarkastellaan erityisesti opetussuunnitelman kautta,
perehdynkin seuraavaksi koulutuspolititkkaan ja opetussuunnitelmaan tdmdn historiallisen

rakenteen jatkona.

2.3 Koulutus poliittisen tahdonmuodostuksen vilineen:

Kasvatus ja politiikka voidaan ndhdé hyvin ldheisiksi aloiksi ja siten kasvatusndkemysten etsimisti
poliittisesta teoriasta voidaan pitdd perusteltuna. Kasvatus- ja koulutusinstituutio on osa
yhteiskuntaa, joten yhteiskunnan muuta jirjestystd ohjaavat periaatteet heijastuvat luonnollisesti
my0s sinne. (Puolimatka 1995, 217). Kasvatusteoriat voidaan kaikkein laajimmassa

merkityksessddn rakentaa poliittisiksi teorioiksi (Evetts 1973, 121, ks. Puolimatka 1995, 233).

Kunkin ajan koulutuspolitiikkaa tulee tarkastella osana laajempaa yhteiskuntapolitiikkaa.
Koulutusjdrjestelyitd voidaankin yleensd pitdd yrityksind ratkaista sen hetkisid yhteiskunnallisia

sosiaalisia ja taloudellisia ongelmia. (Lehtisalo & Raivola 1999, 22).

Lehtisalo ja Raivola (1999, 28-31) erottavat kasvatuksen ja koulutuksen késitteet kuvaten
jalkimmaistd formaaliksi kasvatuskeinoksi. Koulutukseen kuuluu suunnittelun varaan rakentuva
oppimisen organisointi sekd tavoitteellisuus, ja siind pyritddn méiirittelemddn ja jirjestimaidn
tarkasti toimintaprosessit voimavaroineen. Koulutus voidaan ymmartid sekéd suppeasti ettd laajasti.
Suppeassa muodossa kyse on tietyn joukon, kuten tyontekijoiden koulutusta, kun taas laajemmassa
mittakaavassa se kattaa usein kokonaisen kansakunnan yhteiskunnallisesti tavoitteellisen
muodollisen kasvatuksen. Koulutuspolititkan ymmaértdminen perustuu tdhidn laajempaan tulkintaan.
Ennen kaikkea koulutus on poliittinen jakokaésite, ja kasvatus taas pedagoginen vuorovaikutuskisite.
Kasvatus on tiedonsiirtoa, jossa kumpikaan osapuoli ei menetd mitdén, kun taas koulutuksella voi

todistusten ja arvosanojen kautta niin sanotusti ostaa muita hyddykkeitd. Koska
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koulutusmahdollisuuksia on niukasti, joudutaan niitd jakaessa kdyttimiéin valtaa, jolloin erilaiset
intressit asettuvat vastakkain. N4itd intressejd ohjaavat valtakunnallisilla ja alueellisilla tasoilla
poliittiset ja taloudelliset ideologiat. Valta jakaantuu institutionaaliseen, taloudelliseen,
ideologiseen, tiedolliseen ja hallinnolliseen valtaan, jotka jakautuvat eri tavoin toimijoiden kesken.
Valta voidaan madritelld suhdemuotoisena, eli vallankéyttdjdn ja vallankohteen vilisend. Témén
vuoksi valtaa tulee tarkastella ryhmien vilisind vuorovaikutussuhteina, joissa eri toimijat ajavat
omia tavoitteitaan. Siten koulutuspolititkka muodostuukin koulutuksen eturyhmistd, niiden rooleista
ja vallasta koulutuksen kentdlld, sekd sielld tapahtuvasta ryhmien vilisestd kanssakdymisesta.
Vallankéyttd asettaa koulutuspolitiikassa neljd keskeistd kysymystd, jotka vastaavat siithen, kuinka

koulutusmahdollisuudet jakaantuvat kansalaisten kesken.

Kenelld on valtaa muodollista kasvatusta koskevassa paitoksenteossa?
Missé suhteessa valta jakaantuu eri eturyhmien kesken?

Miten valtaa kéytetdin ja miten ndkyvad vallankéytto on?

A

Mitd seurauksia vallankdytostd on kasvatukselle, yhteiskunnan kerrostumarakenteelle ja

yksilolle?

Vallankéyton lisdksi politiikkaa tulee vield tarkastella toimintana ja tekemisend. Silloin tarkastellaan
sitd, kuka niukkaa koulutusta jakaa, sekd missé ja miten. Valtapolitiikassa luodaan toiminnan arvot,
kun taas itse toiminnassa rakennetaan kokonaisstrategia sekd kisitellddn erindiset osaongelmat.

Naita kahta politiikan tasoa voidaan pitéé osin péadllekkiisina.

Olemme nyt havainneet, ettd eri intressit ja niitd edustavat ryhmét vaikuttavat kilpailevasti
koulutuspolitiikkaan. Tarkasteltu ndkokulma koulutukseen on niin sanottu resurssindkdkulma, jossa
jaettavaa resurssia on rajallisesti. Asetetut neljd kysymystd heréttidvit pohtimaan vallan etiikkaa,

sekd koulutuspoliittisen vallankdyton yhteiskunnallisia vaikutuksia.

Koulutus on siis jo miiritelméllisesti yhteiskunnallista ja poliittista toimintaa. Koulun voidaan niin
ikddn sanoa politisoituneen ja tdimd ilmié on kiihtynyt tiedon ja poliittisen tietoisuuden kasvun
myotd. Taméd kasvu on ndhtivissd intressien ristiriitojen mittakaavan kasvun, intensiteetin
lisddntymisen sekd ilmenemisalan laajentumisena. Yksilot ovat aiempaa useammin mukana
poliittisessa prosessissa. Koulutuspolitiikkaa voidaan kuvata yhteiskunnan ja vieston tarpeista

huolehtivaksi yhteiskuntapolitiitkan osaksi, jonka ytimessd on kasvatuksen jakamisen valvonta ja
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ohjaus. Koulutusjdrjestelmin tehtdvind on jakaa kasvatusta, joka tekee siitd vilineen
koulutuspolitiikan toteuttamiselle. (Lehtisalo & Raivola 1999, 31-32). Samainen tulkinta voidaan
tehdd myos opetussuunnitelmasta, jolloin myds sitd voidaan pitdd vilineend koulutuspolitiikan

toteuttamiselle.

Vuorovaikutuksessa rakentuva koulutuspolitilkka on siis maédriteltdvissd sekd dynaamisesti
toimintana, etti sen tehtdvien ja niiden tulosten kautta funktionaalisesti. Lehtisalo ja Raivola

kirjoittavatkin seuraavasti:

“Koulutuspolitiikkaa ovat siis ne toimenpiteet ja pyrkimykset, joilla yhteiskunnassa
esiintyvdt ryhmdt — eivit ainoastaan julkisen vallan poliittis-hallinnolliset elimet —
yrittdvdt vaikuttaa koulutuksen suuntaamiseen, sen voimavaroihin, rakenteisiin,
prosesseihin, sisdltéon ja tuotokseen” (Lehtisalo & Raivola 1999, 32).

Koulutuksen laajentuminen ja niin sanottu koulutusvarannon kasvu ovat suunnanneet koulutusta
entistd enemmaén koko muuhun yhteiskunnalliseen toimintaan vaikuttavaksi tekijaksi. Néin ollen ei
vain koulutuspolitiikka, vaan koko koulutus on tarkasteltavissa yhteiskunnallisena ilmiona.
Koulutuspolitiikassa ollaan siirrytty tiukasta rakenteiden ja siséltdjen méérittelystd joustavampien
laajojen yleistavoitteiden kehittelyyn. Tdmédn myo6td mahdollisuudet ohjata koulutusta
keskusjohtoisesti kaventuvat, mutta samalla syntyy tilaa véljédlle oppimisen edistdmispolitiikalle.

(Lehtisalo & Raivola 1999, 33-34).

2.4 Opetussuunnitelma

Koska tdmid tutkimus kayttdd aineistonaan opetussuunnitelmaa, on paikallaan maééritelld, mika
opetussuunnitelma on, mitd se sisdltdd, millaisiin teoriaperinteisiin se tyypillisesti on jakaantunut
sekd tarkastella sen laadintaan vaikuttavia tekijoitd. Tarkastelen késitettd ensin virallisesta
valtiollisesta ja sitten teoreettisesta ndkokulmasta. Késittelen lyhyesti myos curriculum-tutkimusta
omana lohkonaan opetussuunnitelmatutkimuksen piirissd, silld siitd on téssdkin tutkimuksessa

vahvasti kyse.
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Suomen perusopetuslaki mairittelee opetussuunnitelman perusteiden pohjaksi opetushallituksen
padttdmat perusopetuksen eri oppiaineiden ja aihekokonaisuuksien, oppilaanohjauksen ja muiden
laissa asetettujen opetuksen tavoitteiden seké kodin ja koulun yhteistyon ja oppilashuollon tavoitteet
(Perusopetuslaki 1998/628, § 14). Lain seuraavassa pykildssd jatketaan kirjoittamalla, ettd
opetuksen jirjestdjin tulee hyvéksyd laissa tarkoitettua opetusta varten opetussuunnitelma
(Perusopetuslaki 1998/628, § 15). Opetussuunnitelma on siis dokumentti, jonka kautta valtio ohjaa
valtakunnallisesti opetuksen sisdltod asettamalla tietyt tavoitteet opetussuunnitelman perusteisiin.
Opetussuunnitelman perusteissa 2004 (Opetushallitus 2004, 10) kirjoitetaan opetussuunnitelman
olevan kansallinen viitekehys, jonka ohjastamana paikallinen opetussuunnitelma tuotetaan. Liséksi
opetuksen jarjestdjlld itsellddn on vastuu opetussuunnitelman laadinnasta ja sen kehittdmisestd sekd

opettajalla vuorostaan vastuu noudattaa tita kehitettyd opetussuunnitelmaa.

Vaikka siis jarjestelmidn alempien tasojen toimijoille jdd vapaus kehittdd opetussuunnitelmaa ja
rakentaa sen pohjalta kdytdnnon opetus, pysyy valta opetuksen tavoitteista ja sisdlloistd valtion
tasolla. Pddtosvallan keskittiminen kédytinndssd yhtendistid koko maan opetuksen siséllot ja
tavoitteet ja siten standardisoi opetusta. Ndin my0s vanhassa opetussuunnitelmassa vaikuttavat
arvot asetetaan ylhadltd pidin. Opetussuunnitelman perusteissa 2004 (Opetushallitus 2004, 11)
mainitaankin, ettd opetussuunnitelman siséltdjd ovat muun muassa arvot ja toiminta-ajatus, yleiset

kasvatuksen ja opetuksen tavoitteet sekd tavoitteet oppilaan kéyttdytymiselle.

Lehtisalo ja Raivola (1999, 26-27, 63) erottavat opetuksen kasvatuksesta yhtend kasvatuksen
metodina. He huomauttavat, ettdi emme yleensd kdytd termid kasvatussuunnitelma, vaan
opetussuunnitelma. Heiddn mukaansa opetussuunnitelma kattaa opetettavan aineksen ja sen
jaksotuksen, opetusmetodit sekd opetusprosessin kontekstin. Ne ovatkin koulun ohjaamisen ja
valvomisen keskeinen tyokalu. Nykyddn puhutaan usein myds oppimissuunnitelmasta. Talld

kasitteelld korostetaan siirtymisti opettajan ja koulun tarpeista kohti oppijan tarpeita.

Vaikka opetussuunnitelma-késite (curriculum) on perdisin 1900-luvulta, kehitteli J. F. Herbart
systemaattista opetusoppia jo 1800-luvun alussa. Herbartin lehrplan tarkoitti oppiaineksen
jarjestamistd ikdkauden edellyttdmalld tavalla. Tdssd mallissa keskeinen asema oli oppiaineksen
jarjestdjand toimivalla opettajalla. Curriculum-traditio muodosti Lehrplanille erdénlaisen

vastateesin, jonka tausta rakentui John Deweyn ja anglo-saksisen tradition ympérille 1900-luvun
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alussa. Curriculum-mallissa opetussuunnitelma irtoaa etukiteen muokatusta oppiaineksen ja
opetuksen jdrjestelmistd, joiden sijaan painottuu oppilaiden omista kokemuksista ldhteva

progressiivisuus. (Rinne 1984, 38-39).

Curriculum-tutkimuksena tunnettu alue on ilmaantunut viimeisten vuosikymmenten yrityksista
muodostaa koulutusta tutkiva tieteenala, joka ei olisi rajoittunut muiden tieteenalojen kuten
filosofian, sosiologian ja psykologian nidkokulmiin (Kelly 2004, 17). Curriculum-kisitteelld ja sen
englanninkielisilld tutkimuksellisilla diskursseilla Curriculum Studies ja Curriculum Theory ei ole
kovinkaan vakiintunutta asemaa tai kunnollista kdfinndstd suomen kielessd. Opetussuunnitelma
termind asettaakin rajoitteita sille kuinka sisdllollisesti laaja kansainvilinen tutkimustoiminta
ndhddén. Tutkimuksen eri painoalueita on koitettu tavoittaa myos sellaisilla terminologisilla
korvikkeilla kuin oppimisen uusi jérjestys, oppijarjestys tai oppimisympéristd. Curriculum- ja
lehrplan-traditioiden yksi keskeisin painotusero tulee siind, ettd jalkimméinen painotti opettajan
roolia ja curriculum taas oppimista ja oppijan asemaa. Tuoreimmissa tutkimuskdytdnnoissi
curriculum-diskurssiin sisdltyy erilaisia kulttuurin ja polititkan noteeraavia piilomerkityksii, joita
rationalistista ithmiskuvaa heijasteleva opetussuunnitelman késite ei tavoita. Autio kirjoittaa, ettd
“nykyisin curriculum ymmarretddn kasvatuksen ja koulutuksen, opettamisen ja oppimisen sekd

organisatorisena ettd dlyllisend keskuksena.” (Autio 2010, 117-118).

Curriculum-tutkimusta ovat vérittdneet eri historialliset aikakaudet, joiden mukana
tutkimusorientaatio on vaihtunut. 1800-luvun alkupuolen ja 1900-luvun lopun valilld
opetussuunnitelmaa on tarkasteltu muun muassa sen luonnin, muutoksen, poliittisuuden,
sukupuolittuneisuuden, rodullisuuden, fenomenologisuuden, elimikerrallisuuden, esteettisyyden ja
teologisuuden kulmista. Modernit 1900-luvun lopulla vaikuttaneet paradgiman vaihdokset lahtivét
opetussuunnitelman  suunnittelusta sen  ymmairtdmiseen, institutionaalisen ja  koulun
opetussuunnitelmaan, sekd lopulta  opetussuunnitelman  dlykkddseen  ymmirtidmiseen
moniulotteisena asiana. Tulevaisuudessa opetussuunnitelmatutkimuksen kenttd tulee litkkumaan
kohti konseptuaalista ja metodologista autonomisuutta. Opetussuunnitelman ymmartdmiseksi on
kyettdvd vangitsemaan sen sisdiset dynamiikat ja hetket, eli koulutuksellisen kokemuksen liikkeet ja
muutokset, jotta koulutus ei vaikuttaisi irralliselta niistd ideoista, jotka valaisevat sen. (Pinar,

Reynolds, Slattery & Taubman 2000, 63—64, 853).

Opetussuunnitelman jatkuva uudelleenrakentuminen on sidoksissa kielipeleihin, joissa sitd
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muokkaavat poliittiset tavoitteet, psykologia, perinteinen humanistinen diskurssi itsen
omavaraisuudesta sekd neoliberalistinen ndkemys individualistisista markkinayksiloistd. Kaikkien
ndiden diskurssien tavoitteena on ratkaista dilemma yksilon ja yleisen vélilld. Toisaalta curriculum-
teorian ja didaktista perinnettd mukailevan lehrplan-mallin dikotominen jaottelu ei vélttimatta tee
oikeutta kaikille eri opetussuunnitelman sovelluksille. Autio kuvaakin ettd esimerkiksi latinalaisen-
Amerikan ja Pohjoismaiden mallit eivit tdysin putoa anglo-saksisen curriculum-mallin ja manner-
eurooppalaisen didaktiikan piiriin. (Autio 2006, 1, 155) Suomessa curriculum- ja lehrplan-kasitteita
ei jopa olla haluttu eriyttdd, vaan on pyritty yhdistiméén hallinnollinen ja pedagoginen suunnittelu
(Malinen 1992, 14-15). Aution mukaan Kansallinen opetussuunnitelmatutkimus saattaakin siséltia
itsendisid piirteitd tai kummankin &éripddn ominaisuuksia. Esimerkiksi Suomen tapauksessa
painopiste on siirtynyt toisen maailmansodan jdlkeen saksalaisen didaktiikan suunnasta kohti
curriculum opin mukaiseen opettamiseen ja oppimiseen. (Autio 2006, 1). Myds Malinen (1992)

tukee arviota siirtymaésté lehrplanista kohti curriculumia.

2000-luvulla  koulutuksen = maailmanlaajuiset  kehityssuunnat ovat purkaneet kahden
opetussuunnitelmamallin vilistd jaottelua, kun vanhat rakenteet on alkanut haastaa niin sanottu
“opetussuunnitelman politisoituminen”. Ilmid tunnetaan myds “koulutuksen rakennemuutos”
-liikkkeend, erddnlaisena koulutusinstituutioiden globalisoitumisena ekonomisten perspektiivien
kautta. Tdmén seurauksena kansalliset koulutusjérjestelmit alkavat olla vastaanottavaisempia
kansainvélisille vaikutteille. Opetussuunnitelmatutkimukselle tdméa tarkoittaa sitd ettd voisi olla
paikallaan etsid diskursiivisia tapoja edetd ohi yksittdisen tai rajattuihin vaihtoehtoihin rajoittuvien
tutkimustapojen, jotta kaikkia ajankohtaisia ndkokulmia ei hukattaisi monimutkaisten ilmididen
tarkastelussa. (Autio 2006, 1-2). My0s néistd syistd tdmékin tutkielma pyrkii tarkastelemaan
opetussuunnitelmassa kahden eri koulukunnan ndkemyksid rinnakkain. Toisaalta ndkékulma on
dikotomisoiva, mutta samalla eri mallien piirteiden yhtdaikainen tarkastelu samassa sisdllossé antaa
mahdollisuuden pohdintaa, jossa havainnot voidaan johtaa Aution kuvauksen tavoin yli perinteisten

tulkintakehysten.

On ongelmallista koittaa médritelld opetussuunnitelmaa tyhjentdvésti (Meisalo & Lavonen 1994,
20). Niin sanottuja opetussuunnitelmateorioita, eli yhtendisida ndkemyksid opetussuunnitelman
kasitteistd ja niiden vélisistd suhteista, on huomattava maard, eivétkd kaikki niistd ansaitse teorian
nimed. Opetussuunnitelma-késitettd ei siis voida médritelld vain yhdella tapaa. (Atjonen 1993, 67—

68). Opetussuunnitelman maédrittely ei siis ole mikdén yksiselitteinen asia ja Miettinen (2008, 63—
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64) tiivistidkin, ettd opetussuunnitelma voidaan mééritelld monella tapaa, mutta kaikille tavoille
yhteistd on suunnitelman nikeminen kompromissina, joka heijastelee oman aikansa arvoja. McNeil
(1981, 295) ndkee opetussuunnitelman keinona suunnata kasvatusta ja valittdd sellaisia tavoitteita,
joita pidetddn arvokkaina ja tirkeind. Hidn painottaakin, ettd opetussuunnitelma heijastaa
tekijoidensd kisitystd yhteiskunnallisesta eldméstd, ihmisestd ja oppimisesta. Myds Miettinen
(2008) tuo esiin, ettd opetussuunnitelman takana vaikuttaa poikkeuksetta jokin taustaideologia, joka

ohjaa suunnitelman laatimista.

Opetussuunnitelman tietorakenne edustaa kuitenkin vain yhtd yksittdistd tulkintaa tiedosta, joka
sitoutuu viistamatta tiettyyn arvojirjestelméédn, mika tekee siitd aina poliittisten paédtdsten kohteen
(Valjjarvi 1993, 6). Opetussuunnitelman poliittisuutta korostaa myds Atjonen (1993, 15), jonka
mukaan yhteiskunta, eli viime kddessd maan hallinto tarkoittaen muun muassa valtioneuvostoa ja
opetushallitusta, ilmaisevat koulutusta koskevan tahtonsa opetussuunnitelman perusteissa.
Opetussuunnitelma toimii koulujdrjestelmin virallisena ohjaustyokaluna, mikd tekee siitd myos
virallisten muutosvaateiden kanavan. Opetussuunnitelman perusteet voivat siis olla muutoksen
kohteena ja niitd voidaan kayttdd koulun muuttamiseen (Atjonen 1993, 15-16). Titen myods

poliittisia agendoja voidaan ajaa sisddn koulutukseen opetussuunnitelman kautta.

Kallos ja Lundgren (1976, 66—67) esittidvit, ettd opetussuunnitelmatutkimuksessa on tarkasteltava
primaaristi ei niinkdin sitd kuinka opetussuunnitelma tulisi rakentaa, vaan sitd mitkd ovat sen
rakentamista maérittdviat determinantit. Heiddn mukaansa tdllaisella pitkittdistutkimuksella
voitaisiin irtaantua yleisestd virheestd, jossa opetussuunnitelmatutkimus legitimoi vallitsevaa
kaytintdd. Determinantteja tutkittaessa voitaisiin kysyd miksi tietyt vaatimukset tai tietyt sosiaaliset
ryhmit ovat asemassa jossa ne voivat vaikuttaa opetussuunnitelman sisdltoihin. Toisin sanottuna
miksi tietyt vaatimukset ovat juuri tiettyind historiallisina aikoina vahvoilla, millaiset mekanismit
tekevit tdimian mahdolliseksi ja kuinka tdtd vaikutusvaltaa kdytetddn. Meisalon ja Lavosen (1994,
yhteiskunta, opettajan ammattitaito, oppilas ja tiedonalueet. Opetussuunnitelman siséllét ja muodot

médrdytyvat sen mukaan, mitkd ndistd tekijoistd painottuvat suunnitteluvaiheessa.

Opetussuunnitelmakomiteoiden mietinnét voidaan ndhdd erdédnlaisina “kaikkien tahtona”, usein
perustelemattomina kompromisseina. Opetussuunnitelman ymmartdmiseksi onkin tutustuttava koko

sitd koskettavaan prosessiin, niin sanottuun metaopetussuunnitelmaan. (Rinne 1984, 5). Yhden
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hallitsevan maédrittelyn sijaan painotankin tdssd tutkimuksessa opetussuunnitelman merkitystd
poliittisena tydkaluna, jolla voidaan vaikuttaa tulevaisuuden kansalaisiin. Demokratian vaatimus on
sisélto, joka nykyaikana on vahvoilla vaikuttamassa opetussuunnitelmien sisédltdihin. Se muodostaa
arvon, johon opetussuunnitelman avulla oppilaita voidaan sosialisoida. Tédssd tutkimuksessa nden
demokratian yhteiskunnan kautta rakentuvana determinanttina, jonka teoreettista asemaa

opetussuunnitelmissa tulee tutkimuksen avulla selventda.
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3 OPETUSSUUNNITELMA JA DEMOKRATIA

Koulutus ja demokratia ovat suhteessa toisiinsa kahdella keskeiselld tavalla. Ensinnékin suhde
médrittyy sen kautta, kuinka koulutus tuottaa tai ei tuota demokratiaa yhteiskunnassa. Toisekseen
suhde maédrittyy siind, tuotetaanko itse koulutus demokraattisin keinoin vai ei. Kumpikin néistéd
suhteen muodoista on siten seki tavoite, ettd keino samaan aikaan. Téssd osiossa perehdyn tdhdn
koulutuksen ja demokratian suhteeseen John Deweyn ja E. D.Hirschin nikemysten kautta.
Kumpikin kirjoittajista on julkaissut omia ndkemyksidén aiheesta ja Hirschin tekstit asettuvat
krititkiksi Deweyn ndkemyksid kohtaan. On tdrkedd muistaa, ettd kummankin ndkemys kytkeytyy
tiettyyn késitykseen demokratiasta ja kummankin ajatukset ovat jossain méérin oman aikakautensa

yhteiskuntaan sidottuja.

3.1 John Dewey: Oppilasldhtoinen koulutus

Liberalistinen ja aristotelinen (kommunitaristinen) perinne muodostivat tdmédn tutkielman
teoreettisen pohjan. Kéytin John Deweya esimerkkind liberalistisen perinteen edustajasta. On
kuitenkin paikallaan tuoda esiin, ettd esimerkiksi Kilpinen, Kivinen & Pihlstrom (2008, 122—123)
kommentoivat hieman eri suuntaisesti Deweyn omaa asemaa suhteessa tdhdn jaotteluun. Dewey
omasi kriittisen asenteen markkinaliberalismia kohtaan ja hénen Julkinen toiminta -teoksestaan on
luettavissa ettei hdn etsinyt markkinayhteiskunnalle vaihtoehtoa valtiojohtoisuudesta. Kilpisen
tulkinnan mukaan Dewey kdyttdd yhteison (community) kisitettd jopa puhtaasti kommunitaristisella
tavalla. Kuitenkin sekd liberalistinen ettdi kommunitaristinen suuntaus tekevdit Deweyn
nidkokulmasta saman virheen keskittyessddn toimintaa edeltivddn vaiheeseen, kun Dewey taas

tarkastelee tosiasiallista tekemistd sen oletettujen syiden sijaan.

Huolimatta siitd ettd ndissd tulkinnoissa Dewey asettuu jossain mddrin liberalistisen ja
kommunitaristisen ajattelun muodostaman tarkastelu-ulottuvuuden ulkopuolelle, on hénen
koulutusta kaisittelevdssd filosofiassaan perustavanlaatuisesti liberalistisia ja rousseaulaisia

elementtejd, joita tdssd luvussa valotan. Kdyn seuraavaksi ldpi Deweyn keskeisid ajatuksia
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demokratiasta ja koulutuksesta pyrkien tuomaan esiin ne asiat, jotka kuvastavat hdnen ndkemystéén

opetussuunnitelmasta ja demokratiasta.

3.1.1 Pragmatismi

Yhdysvalloissa syntyneeseen pragmatismiin on perinteisesti suhtauduttu Euroopassa varoen niin
filosofisista kuin poliittisistakin syistd. 1900-luvun lopulla sen oikeaa luonnetta on alettu ymmartia
my0s Euroopassa. Pragmatismi painottaa kdytdnnon merkitystd. Siind ihminen ndhdédn toimivana
olentona, joka kiinnittyy todellisuuteen juuri toimintansa kautta. Klassinen eurooppalainen filosofia
nikee toiminnan kontingenttina empiirisend ilmiond, joka tulee selittdd. Pragmatismi taas nikee
toiminnan universaalina ilmidni, joka itse toimii selityksend. Tdémén ihmis- ja todellisuuskasityksen
kautta pragmatismi tutkii perinteisid filosofisia kisitteitd ja ongelmia tiedosta, tieteestd aina
moraaliin ja uskontoon. Suuntauksen perustajina voidaan pitdd yhdysvaltalaisia Charles S. Peirced
(1839-1914) sekd William Jamesid (1842—-1910). Peircen ja Jamesin ajattelun vililld oli keskeinen
ero pragmatismin luonteesta. Peirce ndki sen mahdollisuutena loogiseen menetelmédin, joka auttaisi
ymmairtiméidn tieteellisten késitteiden merkityksid. Jamesille taas pragmatismi oli kiytintoon
suuntautunut menetelmd. Hén oli kiinnostunut soveltamaan sitd tieteen ulkopuolisiin alueisiin,

kuten etiikkaan ja uskontoon. (Kilpinen, Kivinen & Pihlstrom 2008, 7-8, 25, 92).

Naturalistista, luontoa korostavaa pragmatismia edusti Peircen ja Jamesin ohella kolmas merkittéva
pragmatisti, John Dewey (1859-1952). Dewey saattoi kehitelld osan pragmatistisista ajatuksistaan
itsendisesti, mutta hin tunsi selvisti Peircen filosofian hyvin ja myds kirjoitti Peircen ja Jamesin
eroista. Tieteellisen tiedon hankintaa koskevissa kirjoituksissa Dewey oli ndistd kahdesta ldhempéni
Peirced, mutta toisaalta metafysiikassaan taas Jamesia. Ajattelussaan Dewey pyrki kumoamaan
useita klassisia filosofian vastakkainasetteluja kuten mielen ja ruumiin, hengen ja aineen, tiedon ja
toiminnan, sekd luonnon ja kulttuurin erotteluja. Deweyn pragmatismilla on ollut vaikutusta myos
yhteiskuntatieteiden saralla. Té&hdn vaikutti erityisesti Deweyn poliittinen aktiivisuus sekd
yhteiskunnallinen valveutuneisuus. Hanelle oli tarkedd, ettd filosofoinnilla olisi yhteiskunnallinen
merkitys. Yhteiskunnallisen ajattelun keskiossa tuli olla yhteiskunnan todellisiin oloihin pohjautuva

krititkki, mikd voidaan tiivistid seuraavasti: “‘Yhteiskuntafilosofia ilman systemaattista
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vhteiskuntatutkimusta on tyhjdd, filosofian unohtava empiristinen yhteiskuntatiede on sokeaa”.

(Kilpinen, Kivinen & Pihlstrom 2008, 8—10, 35).

Deweya onkin sanottu amerikkalaisen demokratian tunnusomaiseksi filosofiksi ja hénet on
muistettu  filosofian ohella demokratian puolestapuhujana. Téytyy kuitenkin kysyd, mitd
demokratialla tarkoitetaan. Yksiulotteisesti kyse on paitoksentekijoiden valinnasta ddnestimalla, ja
hieman syvemmin ymmarrettynd koko siitd prosessista, joka yhteiskunnassa kiyddin &énestyksen

valilla. (Kilpinen, Kivinen & Pihlstrém 2008, 10, 120—121).

Suomessa keskeisimpid pragmatismin tutkijoita on ollut Sami Pihlstrom, joka on tarkastellut aatteen
asemaa Suomessa. Pihlstromin mukaan Suomessakin on ndhty erdénlainen pragmatismin esiin
astuminen, vaikkakaan se ei ole suoraan verrattavissa sithen miten se tapahtui Yhdysvalloissa.
Voidaan sanoa, ettd uuspragmatismin nousu on Suomessa tapahtunut erityisesti metafilosofisella
tasolla. Toisin sanottuna filosofian harjoittamisen merkitys ymmarretddn tietynlaisen pragmaattisen
ajattelun pohjalta. Useissa Suomessa aktiivisesti kannatetuissa ajattelusuuntauksissa on nidhtivissa
piirteitd pragmatismista. (Pihlstrom 2001, 11-14). Myods tdimén tutkielman voi arvioida kiinnittyvéin
tdhdn pragmaattiseen ajatteluun, jossa yksi tutkimusta ajavista motiiveista on sen tuottaman tiedon

mahdollinen kiinnittiminen konkreettisiin koulutustoimintaa vaikuttaviin toimenpiteisiin.

Pihlstromin peruslédhtokohta pragmatismista on aktiivinen, toiminnallinen ja arvosidonnainen kuva
thmisestd erilaisten kdytdntdjen kautta maailmaan kiinnittyvdnd kulttuuriolentona, joka &lyllisen
ongelmanratkaisutoiminnan kautta koittaa toteuttaa erilaisia inhimillisid pyrkimyksié ja titd kautta
selviytymédén problemaattisista tilanteista. Vaikka pragmatismi ndkee ongelmat kéytdntoon
sidottuina se ei suinkaan rohkaise epdintellektuaaliseen tai antiteoreettiseen asenteeseen. Sen sijaan
sen voidaan ndhdé koittavan véljentdd teorian ja kdytdnnon vilistd rajaa.(Pihlstrom 2001, 14). Ndin
ollen myds John Deweyn tulkintani 1&htokohdat ovat téssd tutkimuksessa sen mukaiset, ettd tima
painotti  ihmisen toiminnallisuutta ja  kulttuurisuutta maailman kanssa tapahtuvassa

vuorovaikutuksessa.
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3.1.2. Demokratia ja koulutus

John Dewey mdirittelee koulutuksen kaikkein laajimmillaan tarkoittavan keinoa eldmén sosiaalisen
jatkuvuuden tuottamiseksi. Deweylle kaikessa eldmdssi on kyse kyvystd uusiutua. Thmisille tdssi
uusiutumisessa on kyse uskomusten, ideaalien, toiveiden, onnellisuuden, surun ja kiytdntojen
uudistamisesta. On siis kasvatuksen ja koulutuksen tehtdvd uudelleen madritelld naité.
Liahtokohtaisesti yhteison nuorilla ja vanhoilla jésenilld on ero yhteis6é ja sen tapoja koskettavissa
tiedoissaan, joka kasvaa sivilisaation laajentuessa. Kasvatus on ainoa keino, jolla timi ero voidaan
kuroa umpeen. (Dewey 1916, 1-11). Deweylle kasvatus on siis sosialisaation keino, mutta siind
tavoitteena ei ole vain tiedon sellaisenaan eteenpéin vilittiminen vaan my0s yhteison uudistaminen.
Téssd yhteydessd on jarkevédd aloittaa matka sosialisaation perusteista, silld esimerkiksi Rinne
(1984, 9) kirjoittaa, ettd opetussuunnitelma tulee sijoittaa teoreettisesti osaksi kulttuuritradition

siirtoa ja muokkausta, jotta voidaan saavuttaa syvempi kuva metaopetussuunnitelman ldhtokohdista.

Deweyn mukaan yhteiskunta rakentuu siirtimisen prosessille, joka kaytdnnossd tarkoittaa
kommunikaatiota. Kommunikoimalla siirretdén toiminta- ja ajatusmallit vanhoilta nuorille. Ilman
titd prosessia sosiaalinen eldmé ei voi selviytyd. Kommunikaatiota ajaa siis sosiaalinen tarve.
Edelleen voidaan sanoa, ettdi kommunikaatio nimenomaan tekee yhteiskunnan olevaksi. Yhteiso
rakentuu yksildiden vélisten yhtéldisyyksien varaan ja ndmd yhtdldisyydet rakentuvat
kommunikaation kautta. Muodostaakseen yhteison yksilot tarvitsevat yhteisen ymmaérryksen, joka
koostuu yhteisistd tavoitteista, uskomuksista ja tiedosta. Pelkkd ldheisyys tai sama tavoite eivit
muodosta ihmisistd yhteisdd, vaan tarvitaan vield tietoisuutta tdstd tavoitteesta ja kommunikaatioon

pohjautuvaa toiminnan sédtelyé tavoitteen mukaan. (Dewey 1916, 1-11).

Paitsi ettd sosiaalinen eldmi ja kommunikaatio vastaavat toisiaan, on kaikki kommunikaatio lisdksi
kasvattavaa. Kommunikaatiossa omaksutaan uutta tietoa ja kokemuksia yksiloiden jakaessa oman
nikokulmansa toistensa kanssa. Tdmd ndkdkulma ja kokemus on myos kertojan itsensd kasiteltdva
ja ymmérrettdva, ja siten itse kertojan on padstdva omien ajatuksiensa ulkopuolelle ja tarkasteltava
asiaa toisen perspektiivistd. Sosiaalinen eldmd siis yleisesti perustuu opettamiseen ja oppimiseen.
Tdmé prosessi ohjaa muotoilemaan tietoa siten, ettd se olisi kaikkein helpoimmin opittavissa ja

kiytettidvissd (Dewey 1916, 1-11).
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Oppiminen kommunikaation kautta on kéytdnnossd prosessin sivutuote ja eroaa siten
tarkoituksellisesta opettamisesta. Koska yhteisot pyrkivdt jatkamaan olemassaoloaan ja
sivutuotteena tapahtuva oppiminen on liian epdvarma keino tiedon eteenpéin siirtimiseksi, tarvitaan
muodollista koulutusta. Taémé korostuu sivilisaation laajentuessa ja toiminnan monimutkaistuessa,
kun pelkkd toiminnan kopiointi ei riitd endd saattamaan nuoria vanhempien tietotasolle. Tédhdn
ongelmaan vastataan tavoitteellisella opetuksella, joka tuottaa valmiuksia oppia yhteison kdytdnnon
toiminnassa lisdd. Muodollisessa koulutuksessa on kuitenkin riski, ettd se ajautuu liian etdiseksi ja
abstraktiksi oppijalle. Kun yhteisdjen tieto laitetaan kdytdntoon, se saa muodon, joka tekee tiedosta
merkityksellistd arkieldmén kannalta. Kehittyneessé kulttuurissa osa informaatiosta tdytyy kuitenkin
esittdd arjelle vierain symbolein. Jos koulutuksessa keskitytddn liiaksi ndihin symboleihin, eli
tietynlaisen lukeneisuuden kehittdmiseen, on riskind ettd opetettava tieto menettdd merkityksensa
yhteison intressien kannalta. Talloin koulutus ei endé vastaa sitd tarkoitusta, miksi yhteisot sitd alun
perin harjoittavat, eli jatkaakseen olemassaoloaan. Koulutuksen tuleekin tasapainoilla ndiden
kahden aaripdan vililli. Deweyn mukaan koulutuksen menettdessd kosketuspintansa sosiaalisten

rakenteiden kanssa, se alkaa tuottaa vain egoistisia spesialisteja. (Dewey 1916, 1-11).

Tehokkaimmillaan oppiminen on, kun kieli ja kokemus yhdistetdéin. T&lloin lapsi voi liittdd
abstraktin késitteen konkreettiseen toimintaan. Aikuinen jakaa késitteeseen liittyvin merkityksen
lapsen kanssa, joka ndin omaksuu timén jaetun sosiaalisen ajatuksen. Jaetut ymmaérrykset ovatkin
edellytys kaikelle yhteistoiminnalle. (Dewey 1916, 12-27). Dewey rakentaa kisityksensd hyvésti
koulutuksesta kommunikaation ajatuksen pohjalle. Hénelle kommunikaatio on siis sosiaalisen
siirtdmisen keino ja koulutus tapa tehdé sosialisoinnissa tapahtuvasta oppimisesta jirjestelmaéllista ja
tarkoituksellista. Koulutukseen liittyy hdnen mukaansa kuitenkin uhka siité, ettd se irtaantuu liiaksi

yhteisojen todellisista sosiaalisista rakenteista.

Deweylle kasvatuksessa on kyse tavoitteellisesta toiminnasta, jossa madritelldén annetun opin taso.
Tassd kasvatuksessa muovataan yksild sopivaksi sosiaalisen toiminnan standardimuotoon. Koska
sosiaalisia malleja, esimerkiksi uskomuksia ja tavoitteita, ei voi sellaisenaan fyysisesti siirtda
yksiloon, tarvitaan keino niiden kommunikointiin. Deweylle tdmi keino tulee ympéristostd, joka
asettaa yksiloille tietyt puitteet, jotka tekevit vuorostaan tietyistd sosiaalisista malleista relevantteja.
Henkilo jonka toiminta vaikuttaa muihin yksiloihin, omaa my0s sosiaalisen ympariston. Téllaisessa

ympéristdssd toimivan yksilon on pakko omassa toiminnassaan huomioida my6s muiden yksildiden
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toiminta. Téllaisella vuorovaikutuksella opetetaan myos eldimid. Ne saadaan toteuttamaan tiettyd
toimintaa, kun ne palkitaan siitd. Kyseessé ei kuitenkaan silloin ole tilanne, jossa eldintd motivoisi
sama asia kuin sitd palkitsemalla johonkin tdhtddvaa ithmistd. Sen sijaan eldin on kiinnostunut vain
itse palkkiosta, eivitkd eldin ja ihminen silloin muodosta sosiaalista yhteisod, jolla olisi jaettujen
tavoitteiden ja uskomusten muodostama kommunikaatio. Vastaavasti ihmislapsia koulutettaessa
sorrutaan usein vain turvaamaan hyodylliset tavat. Lapsi toistaa opetettuja tapoja vain siksi, ettd
hinet on opetettu tekemddn niin ja toisto johtaa hdnen asemansa vahvistumiseen yhteison jdsenené.
Niinpé toinen ratkaiseva askel koulutuksen muuttamiseksi tarkoituksenmukaiseen muotoonsa, on
saada opetettava jakamaan toimintaan liittyvét sosiaaliset mallit, jotta hdn tuntisi tavoitteessa
onnistumisen ja epdonnistumisen omakseen. (Dewey 1916, 12-27). Dewey ldhestyy oppimista
oppimismetodin kautta asettaessaan ympiriston merkittdviksi kriteeriksi. Hén kritisoi oppimista,
jossa ympdriston elementit siirretddn sellaisenaan oppijaan ilman sellaista kommunikaatiota, joka

muodostaisi oppijasta ja opettajasta jaetut motiivit omaavan sosiaalisen yhteison.

Ne toimintamallit joiden mukaan yhteis6 toimii tyypillisesti, maarittdvat mihin on sopivaa kiinnittaa
huomiota. Ndille toimintamalleille vieraat yhteison ulkopuolelta tulevat kohteet ndhdddn usein
moraalisesti epdsopivina. Yhteisolle relevantit toimintamallit taas méérittyvét ldhtokohtaisesti
ympdriston kautta. Koska ympéristd madrittid opitut asiat, on ainoa keino vaikuttaa opittuihin
asioihin muokkaamalla ympaéristéd, eli formaalissa opetuksessa koulua. Lisdksi, koska yhteison
oma ympdiristd sisdltdd vain rajoitetusti asioita, tarvitaan koulua muiden tirkeiden aiheiden
vilittdjéksi. Esimerkiksi historiaa on hyddyllistd osata, vaikka se ei vélitykddn paivittdisissa
sosiaalisissa kéytdnteissd. Deweyn mukaan koululle voidaan osoittaa kasvatuksessa kolme
tehtdvaa. Ensinndkin sen tulee luoda yksinkertaistettu ympéristo, jotta lapsien on mahdollista oppia
monimutkaisesta kokonaisuudesta osissa. Toisekseen koulun tehtivd on karsia epdsopivat
ympéristdon elementit pois vaikuttamasta mentaalisiin tapoihin. Jattdmélld huonoksi koetut asiat
pois, koulu pyrkii vahvistamaan jiljelle jadvid hyviksi koettuja asioita. Kehittynyt yhteiskunta
ymmartddkin, ettd sen tarkoituksena ei ole vélittdd eteenpdin kaikkia saavutuksiaan, vaan vain ne,
jotka tekevét yhteiskunnasta entistd paremman. Kolmanneksi koulun tulee tarjota kaikille oppijoille
mahdollisuudet astua oman sosiaalisen ympéristonsa ulkopuolelle. Moderni yhteiskunta koostuukin
useista 10yhésti yhteen liitetyistd yhteisOistd. Kaikkiin niistd yhteisoistd liittyy omat sosiaaliset

mallinsa, jotka ovat relevantteja juuri niiden piirissd toimittaessa. (Dewey 1916, 12-27).

Dewey siis sanoo ettd koulussa tulee rajata epédsopivat elementit koulutuksesta pois. Tdmédn
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ymmaértamiseksi paremmin on helpottavaa katsoa mitd Platon kirjoittaa aiheesta. Platonin mukaan
jalon ja puhtaan sielun saavuttamiseksi henkilon tulee eldd nuoruutensa ilman tietoa ja kokemusta
pahuudesta. Téllaisia ovat sellaiset tarinat, jotka edustavat yhteisolle vastakkaista arvomaailmaa.
Téastd syystd tarinoiden kertojia ja heiddn opetustaan tulee valvoa. Platonin mukaan lapsia tulee
hallita heidédn omaksi parhaakseen eikd nédiden anneta olla vapaina ennen kuin he ovat omaksuneet
yhteisonsd tavat. (Platon 1981, 75-77, 116, 244-255). Sekd Dewey ettd Platon siis rajaisivat osan
ympaériston asioista pois opetuksessa. Heiddn samalta kuulostavassa ajattelussaan on kuitenkin
perustavanlaatuista eroa. Siind missd Platon haluaa siilyttdd yhteiskunnan rajaamalla vapaan
ajattelun hallitsijoille, ndkee Dewey taas yhteiskunnan kehityksen tapahtuvan nimenomaan
valikoivan opetuksen kautta. Toisekseen siind missd Platon piilottaa kaiken pahan, on Deweyn
lahtokohta hieman moniulotteisempi. Hédn ei suoranaisesti kielld kertomasta pahasta, vaan
ainoastaan haluaa ympiriston muokattavaksi niin, ettei pahoja tapoja opita. Kirjoittaessaan koulun
kolmesta tehtdvdstd Dewey tavallaan tarkentaa tdssd tutkimuksessa siteerattua Lehtisalon ja

Raivolan kuvaamaa koulutuksen sosialisaatiotehtavaa.

Deweyn mukaan koulutus ndhdddn usein valmistautumisena, jossa valmistumisen kohde on
aikuisuus. Tdma on ongelmallista, koska se vie huomion pois nykyhetkestd. Tamé paitsi heikentdd
koulutuksen laatua hetkessd, myoOs menettdd mahdollisuuksia nykyhetkessd keskittymdlld vain
tulevaisuuden tavoitteisiin. Lapsen omat kiinnostuksen kohteet korvataan niin sanotusti sokerilla
kuorrutetuin yhteison asettamin tavoittein. Tadma ei tarkoita, etteikd koulutuksen tulisi valmistaa
tulevaisuuteen, mutta ndin ei saisi tapahtua nykyisyyden kustannuksella. Toisekseen koulutus
nidhddin jonkinlaisena harjoitteluvaiheena matkalla tiydellisyyteen, jossa tavoitteen saavuttamisen
myota opittu ikddn kuin avautuu, eikd opittavaa endd ole. Téllaisen ndkokulman sijaan oppiminen
tulisi ndhdd jatkuvan kasvun prosessina, jossa kaiken aikaa opitaan ja aina voi oppia uutta.
Kolmanneksi listaamalla nimettyji tavoitteita koulutukselle, ikddn kuin oletetaan, ettd ndma sisallot
piilevdt jo yksilossd harjoittamattomina ominaisuuksina, jotka voidaan toistolla ja harjoittelulla
kaivaa esiin sen sijaan, ettd ominaisuudet kasvaisivat yksiloissd koulutuksen myotd. Valmiiden
ominaisuuksien sijaan yksil6illd on biologisia taipumuksia reagoida ympéristoon tietyilld tavoilla,
esimerkiksi kerran kdden poltettuaan varoa liekkejéd jatkossa. Kun koulutuksen erikoistumisalueet
yhdistetddn opetuksessa laajempaan ihmistoimintaan, oppija omaksuu taidoissaan joustavuutta seka
sovelluskykyé. Opittavan aiheen eristiminen sosiaalisesta kontekstista onkin merkittdvin nykyinen

este mielen yleispdtevyyden harjoittamisessa. (Dewey 1916, 63—80).
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Deweyn sanoo yksilon persoonallisuuden koostuvan muustakin kuin vain aihesisdlloistd. Kaikki
opetus on vain keino lapsen kasvun mahdollistamiseksi. Niin ikd4n aihesiséltdjad ei voida vain
kaataa lapseen ulkoapdin vaan oppimisen tulee olla aktiivista. Aihesisdlloilld ei ole mitdén
varsinaista kosketusta lapsen oman kokemuksen kanssa, vaan ne edustavat opettavien
ammattilaisten ndkdkulmaa. Tamé lapsen ja opetussuunnitelman vastakkainasettelu ei kuitenkaan
johda siihen, etti meidédn tulisi valita joko lapsen suoran ulkoapdin késkyttimisen taikka timén
jattdmisen spontaanin itseohjautuvuuden varaan. Mikdin toiminta ei tapahdu ilman olosuhteita ja

kouluttajan tehtiviaksi jadkin vaikuttaa oppimisympéristoon. (Dewey 1964, 343-357).

Deweyn mukaan hyvéksyttdessa, ettd koulutus on lapsia ohjaava sosiaalinen toiminto, hyviaksytédén
samalla, ettd koulutuksen luonne vaihtelee kyseenomaisen ryhmin tapojen mukaan. Vield
merkittdvimmin sellainen yhteiskunta, joka nikee muutoksen edistyksend, omaa eri standardit ja
koulutuksen tavat kuin sellainen yhteiskunta, joka vain pyrkii ylldpitimién itsensd nykyiselldén.
Dewey kritisoikin sukupolvien tapaa kouluttaa jilkeldisensd pdrjidméddn vain nykymaailmassa.
Hénelle koulutuksen tarkoituksena on kehittdd ihmiskunnasta parasta mahdollista versiota itsestdan.
(Dewey 1916, 94-116). Koska Deweyn mukaan koulutuksen luonteen tulisi vaihdella ryhmén
mukaan, voidaan tdstd johtaa ettd tulee myds opetussuunnitelman seurata kulloisenkin ryhmén
taipumuksia. Avoimeksi jdd kuitenkin vield se, milloin yhteis6t ovat tarpeeksi erilaisia jotta

koulutuksen luonteen tulisi vaihdella.

Jotta voitaisiin ymmartdd Deweyn kisitystd yhteiskunnasta, on tarkasteltava hénen kirjoituksiaan
yhteis6jen moninaisuudesta. Hin kirjoittaa siitd kuinka yksilot ovat osana tai tekemisissd useiden
moninaisten ryhmien kanssa, joiden toimijat ovat varsin erilaisia. Jokainen suurempi yhteiso
jakaantuu lukuisiin pienempiin osiin useilla eri tavoilla, esimerkiksi poliittisin, uskonnollisin tai
tieteellisin perustein. Ryhmét vaihtelevat laidasta laitaan aina poliittisista puolueista ja yrityksisti
jengeihin tai kumppanuussuhteisiin asti. TAm4 tarkoittaa sité, ettd valtiomme ja kaupunkimme ovat
l6yhdsti yhteen liitettyjen yhteiséjen kokonaisuuksia, eivétkd yhtendisid ajattelun ja toiminnan
kokonaisuuksia. Kaikki ndistd yhteisoistd eivdt edusta vain sopiviksi katsomiamme ryhmid, kuten
esimerkiksi rikollisorganisaatiot. Jos sanotaan ettd tillaiset ryhmét eivét ole yhteisdjd, koska ne
eivit vastaa ideaalia kdsitystimme yhteisoistd, tehddén silloin yhteison késitteestd niin ideaali, ettei
se ole endd mielekds koska se ei perustu tosiasioihin. Kaikki ndistd ryhmistd, nédhtiin ne kuinka
negatiivisina tahansa muiden suunnasta, omaavat joitain yhteison hyviksi katsottuja ominaisuuksia

kuten esimerkiksi uskollisuus omaa ryhméé kohtaan. Vastaavasti hyviksi katsotuissa yhteisdissd voi
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olla my6s huonoja ominaisuuksia. Ryhmien antama kasvatus tyypillisesti sosialisoi jdsenidén, mutta
tdmén sosialisoinnin laatu ja arvo riippuvat ryhmén tavoista ja tavoitteista. (Dewey 1916, 94—116).
Dewey siis problematisoi ajatuksen yhteison yhtendisyydestd. Ensimmadinen askel Deweyn
yhteisomallin késitteellistdmiseen on siis hyvéksyd hdnen esittiminsid ajatus yhteison jésenten
heterogeenisyydestd. Néin ollen Deweyn ndkemys sosialisaatiosta on humanistisen ajatusmallin

mukainen.

Deweyn mukaan emme voi keksid pddstimme ideaalia yhteiskuntaa, vaan sellaisten konseptien
tdytyy perustua olemassa oleville yhteiskunnille, jotta niilld olisi kdytdnnon relevanssia. Koska
kaikki yhteisdjen ominaisuudet eivdt edusta toivottuja ominaisuuksia, on médriteltivd hyvind
pidetyt ominaisuudet ja niiden kautta kyseenalaistaa huonot seké vieda kehitystd eteenpéin. Kaikkia
sosiaalisia ryhmid yhdistdvdat tekijait ovat yhteiset intressit sekd vuorovaikutus ja
yhteistoiminnallinen keskustelu muiden ryhmien kanssa. Jotta ryhmaélld olisi suuri madréd yhdistivia
tekijoitd, tulee kaikilla jisenilli olla mahdollisuus omaksua asioita toisiltaan. Tarvitaan
monipuolinen kokonaisuus jaettuja toimia ja kokemuksia, tai muutoin samat vaikutteet ohjaavat
toisista yksiloistd hallitsijoita ja toisista orjia. Jos moninaisiin eldmén kokemuksiin pohjaava kehitys
estetddn, viedddn silloin merkitys yksiloiden havainnoilta. Eroteltaessa ryhmén jdsenet eriarvoisiin
luokkiin tullaan estdneeksi sosiaalinen sekoittuminen. Vapaa ja oikeudenmukainen kanssakdyminen
joka pohjaa moninaisiin jaettuihin intresseihin tuottaa uutuudenviehétystd ja siten é&lyllistd
stimulointia ja haastetta. (Dewey 1916, 94-116). Niissd kuvauksissa voidaan alkaa hahmottamaan
Deweyn késitystda oikeudenmukaisuudesta, joka ohjaa yhteiskunnan luonnetta. Tédssd voidaan
havaita kaksi eri asiaa. Ensinnékin ihmisten ajautuminen epétasa-arvoisiin asemiin, hallitsijoiksi ja
orjiksi, asetetaan uhaksi. Vaikuttaisi siltd, ettd Dewey pitdd tdtd moraalisesti vadrdnd. Toisekseen
epdtasa-arvon vallitessa ei saavuteta yhteisid intressejd, eikd yhteiskunta siten kehity kohti

parempaa versiota itsestdén.

Moraalisen oikeuden kuvaus nidkyy Deweyn kirjoituksessa Platonin orjuuden maéérittelystd. Dewey
(1916, 94-116) yleistdd orjuuteen liittyvin ongelman osaksi muuta yhteiskuntaa kirjoittaessaan
kuinka Platon kuvasi orjaksi sellaista henkil6d, joka hyvéksyy toiselta ne tavoitteet, jotka
kontrolloivat hinen kiyttaytymistdén. Téllainen orjuus ei vaadi formaalia orjuutta, vaan sitd on
16ydettidvissd mistd tahansa missd henkil6t toimivat sosiaalisesti kdyttokelpoisten asioiden parissa,
joihin heilld itsellddn ei ole kuitenkaan ymmérrystd tai kiinnostusta. Tyd ndhddédn usein vain

mekaanisena suorituksena, mutta silloin kun tyontekijoilld on ymmaérrys tydstédn ja siihen liittyvistd
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sosiaalisista ja intellektuelleista suhteista, he motivoituvat suuremmissa midrin kuin tillaisen

ymmaérryksen puuttuessa. Vastaava patee kaikkiin muihinkin ihmisryhmiin.

Ryhmien omat intressit saattavat sulkea niiden ja muiden ryhmien vilisen vuorovaikutuksen, ja sen
seurauksena syntyy erilaisia eristidytyneitd yhteisdjd. Esimerkiksi perheet voivat eldd kuin eivit
kuuluisi osaksi yhteiskuntaa tai koulut irrallaan perheiden ja muun yhteison toiveista. Deweyn
mukaan tédllainen eristdytyneisyys johtaa jaykkyyteen, institutionalisoitumiseen seké itsekeskeisten
ideaalien vakiintumiseen ryhmissd. Talloin muut ryhmidt koetaan uhkaaviksi, silli nididen
poikkeavat tavat saattavat purkaa ryhmén vakiintuneita normeja. Kaikki kasvuhakuiset ajanjaksot
ithmiskunnan historiassa ovat liittyneet tekijoihin, jotka ovat tuoneet eri ryhmié ja luokkia ldhemmas
toisiaan. Jopa sotien seurauksena syntyy hyvid jélkivaikutuksia, kun osapuolten vilinen kontakti
pakottaa oppimaan toisesta ja siten laajentamaan kummankin ndkdpiirid. (Dewey 1916, 94-116).
Niin ollen samalla tavoin kuin yksildiden valilld tulisi olla yhteisié intressejd oikeudenmukaisuuden

turvaamiseksi ja yhteiskunnan kehittdmiseksi, tarvitaan nditd myos yhteisojen valilla.

Tasa-arvoinen sosiaalinen vuorovaikutus yksildiden vélilli johtaa siis yhteisten intressien
kehitykseen ja ryhmien vélinen vuorovaikutus taas ryhmien sisdisten toimintamallien
uudistumiseen. Kumpikin néistd tekijoistd on demokraattisen yhteiskunnan piirre. Koulutus onkin
keskeisessd asemassa yhteiskunnalle, joka omaa yhteisid kiinnostuksen kohteita ja arvottaa
kehitystd. (Dewey 1916, 94-116). Deweylle siis hyvédn yhteiskunnan peruspilareita ovat halu

kehittyé sekd jaetut intressit.

Dewey jatkaa tuomalla esiin koulutuksen ainutlaatuista merkitystd téillaisen yhteiskunnan
saavuttamisessa sanoessaan, ettd hallitus, jonka péétdsvalta rakentuu kansalliselle d4nioikeudelle ei
voi olla onnistunut, elleivit didnioikeutetut kansalaiset ole hyvin koulutettuja. Koska
demokraattiseen yhteisoon ei kuulu ulkoisen auktoriteetin ajatus, sen tiytyy paikata se
vapaachtoisella halulla ja kiinnostuksella. Deweyn mukaan ndmid voidaan synnyttdd vain
koulutuksella. (Dewey 1916, 94). Demokraattinen ideaali 