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1 JOHDANTO

Kasvatustieteelliselld  tutkimuksella ei ole varaa jdddd mielipiteiden tai
populististen muotiaaltojen esittelyn foorumiksi, vaan sen on kerrottava
totuudellisesti siitd todellisuudesta, jossa eldmme. Vain itsendinen peloton ja vahva
kasvatustieteellinen — perustutkimus  ja  yhteiskunnallisesti  painottunut
koulutustutkimus kykenevdt kertomaan koulutuspoliittisen totuuden tdstd ajasta ja
suomalaisen koulutuksen tasa-arvon tilasta. (Rinne ym. 2018, 15.)

Ote kuvaa tutkimukseni liikkeellepanevaa voimaa. Koen kasvatustieteilijand suurta vastuuta
yhteiskunnallisten asioiden seuraamisesta ja niihin vaikuttamisesta. Tutkiessani perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteita tutkin itseasiassa yhteiskuntaa laajemmin. Opetussuunnitelma-
asiakirjat ovat aina oman aikansa tuotteita, joista on luettavissa ajalle tyypillisia teemoja ja
korostuksia. Koulu ei ole politiikalle tai ylikansallisille virtauksille immuuni missdan maarin, vaikka
tallaista kuvaa koulusta yleisesti yllapidetadn. Kouluun saumattomasti liittyva koulutuspolitiikka on
kuitenkin  varittynyt niin  kansallisesti  kuin  kansainvalisesti erilaisilla  ideologioilla.
Opetussuunnitelma-asiakirja toimii ikdan kuin karttana, joka paljastaa yhteiskunnallisessa
puheessa vallitsevia ddnia tai tarinoita. Talléin siis opetussuunnitelman tutkiminen on aina
yhteiskunnan ja kulttuurin tutkimusta laajemmassa merkityksessa. Talle ajalle tyypillista on muun
muassa markkinalogiikan haivyttaminen ja poliittisten asioiden esittaminen epapoliittisina. On siis
erityisen tarkeaa tehda juuri nyt nakyvaksi piilotettuja poliittisia ja ideologisia tarinoita.

Mita on olla ihminen ja minkélaista on hyva ihmisyys, ovat ajasta toiseen kysymyksina
pysyvid, mutta vastauksiltaan muuttuvia. Naiden kysymysten avulla vallitsevasta todellisuudesta
voidaan paljastaa ensindakemaltd piilossa olevia arvoja, normeja ja ideologisia virtauksia. lhmisen
luontosuhteeseen ja kestavan tulevaisuuden rakentamiseen liittyy tarve ottaa kantaa tulevaisuutta
maarittavaan ekologiseen kriisiin. Sen lisdksi ettd ilmastonmuutos tulee konkretisoitumaan rajusti
seuraavien vuosikymmenten aikana, uhkaa ihminen omaa tulevaisuuttaan myos elinymparistoja
tuhoamalla, saastuttamalla ja ylikuluttamalla. Jo nyt on nahtavissa ekologisen kriisin ja ihmisyyden
kriisin liittyvan toisiinsa. Herbert Marcuse (1969) ndkee yhteiskunnan tilan huononemisen taustalla
yksiulotteistumisen, joka johtuu lisddantyneesta tuotannosta ja tehostuneesta ihmisen ja luonnon

alistamisesta. Se miten kohtaamme itsemme, toisemme ja ymparistdtmme, on lopulta yhden ja



saman kohtaamista. Lempeys, vdlittaminen ja yhteenkuuluvuus muodostuvat eheyttaviksi
voimiksi.

Tutkimuksen keskeiset teoreettiset kasitteet pitdvat sisallaan ihmiskdsityksen, luonnon
kasitteen ja kestdvdn kehityksen kasitteen. Ihmiskasityksen osalta tukeudun filosofi Lauri Rauhalan
(2005, 2009a) holistiseen ihmiskasitykseen. Luontokasitykset ovat paikkaan ja aikaan sidottuja
kulttuurillisia kasityksia siita, mika on luonnolle annettava arvo —miten luontoa kohdellaan ja miten
se nahdaan. Luonto ja ihminen on nahty milloin vastakkaisina ymparistda muokkaavina voimina,
milloin toinen on ollut alisteinen toiselle. Luonnon kasitteen maarittelyssa auttaa joukko tutkijoita
ja ajattelijoita, joiden perusteella padadyn maarittelemaan luonnon ja ihmisen yhden ja saman
kokonaisuuden osiksi. Kestavdan kehityksen kasite tulee suoraan Yhdistyneiden Kansakuntien
maarittelyjen mukaisesti.

Luvussa kaksi paneudutaan ihmisyyden, luonnon, ja kestavan kehityksen kasitteisiin. Kolmas
luku perehdyttaa opetussuunnitelmatutkimuksen perinteeseen, ja luvun lopussa esitellaan
tutkimuksen aineisto, perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014. Neljas luku avaa
tutkimuksen ontologisia ja metodologisia lahtékohtia, tutkimusmetodia ja tutkimuskysymyksia.
Viides luku kasittelee analyysia, ja kuudennessa luvussa tutkimustuloksia pohditaan teoreettiseen
viitekehykseen peilaten. Seitsemas luku sisdltaa tutkimuksen yhteenvedon, ja kahdeksannessa

luvussa pohditaan tutkimuksen luotettavuutta ja eettisyytta.



2 IHMISYYDEN JA LUONNON KIETOUTUMINEN
TOISIINSA, VAI TIUKASTI ERILLAAN?

Tutkimukseni Iahtee liikkeelle perustavanlaatuisista asioista. Kysymykset ihmisyydesta ja ihmisen
ja luonnon valisesta suhteesta ohjaavat minut liikkeelle. Ihmisyydesta on vaikeaa, tai kenties jopa
mahdotonta, puhua ilman samanaikaista kannanottoa luonnon suhteen. Luonnostakin on hankalaa
puhua ilman ihmisen mukaan ottoa, niin suuresti luontoon vaikutamme. Tassa luvussa esittelen
lukijalle ihmisen ja luonnon valista suhdetta historiallisessa perspektiivissa, Lauri Rauhalan
holistisen ihmiskasityksen, nyky-yhteiskunnassa vallitsevia luontokasityksia seka YK:n kestavan
kehityksen tavoitteiden historiaa.

Filosofit ovat ottaneet kahden tuhannen vuoden aikana kantaa ihmisena olemiseen, ja sita
kautta myos ihmisen ja luonnon valiseen jannitteeseen. Monena aikana ja monissa suuntauksissa
on ollut vallalla kasitys ihmisen ja luonnon erillisyydesta, tai vahintaankin ajatus luonnon viettien
alistamisen kuulumisesta osaksi ihmiseksi kasvamista. lhmisen ja luonnon on katsottu olevan
erillisia etenkin lansimaisten filosofian suuntausten ja monoteististen uskontojen piirissa. (Ks.
Oksanen 2012, 38-62.)

Antiikin filosofit ajattelivat ihmisen eroavan eldimista ja luonnosta juuri loogisen ja filosofisen
ajattelukyvyn ansiosta. Platonin dualistisen maailmankuvan voidaan katsoa edesauttaneen
henkisen ja materian, tai ihmisen ja luonnon, erottumista toisistaan. Aristoteles korosti ihmisen
rationaalisuutta seka teoreettisen filosofian jakoa kolmeen osaan: matemaattiseen, fysikaaliseen
ja teologiseen. (Annala 2008, 132—-133; ks. myds Williams 2008.) Seka Platonin etta Aristoteleen
ajatukset tulivat Heikki Pesosen (1999, 18—19) mukaan pitdmaan ylla henkisen ja fyysisen, ihmisen
ja luonnon, henkitieteiden ja luonnontieteiden eroa toisistaan. Toisaalta Juha Sihvola (1996, 11—
12) on todennut, ettd Aristoteleen Kkirjoituksissa ja keskusteluissa luonnon kasite ei ollut
yksiselitteinen: Aristoteles katsoi ihmisen olevan osa luontoa ja luonnon osa ihmistd. Luonto ja
luonnollisuus kulkivat termeina rinnakkain Aristoteleen keskusteluissa. Luonnollisuus, esimerkiksi
ihmisen luonnon mukaan toimiminen, oli myds yhteydessa ihmisen hyvaan elamaan. Luonnollisuus

oli hyva ja tavoiteltava tila. (ks. myos Oksanen 2012, 38-50; Sihvola 1996, 16-18, 27.)



Kristillisessa perinteessa ihminen on korotettu luonnon herraksi. Ihminen luotiin Jumalan
kuvaksi, jonka tuli kdyttaa luontoa hyvakseen, viljellda maata ja tayttaa se jalkeldisillaan. Yleisemmin
voidaan todeta, ettd monoteistisissa uskonnoissa jumala, ihminen ja luonto ovat perinteisesti
asettuneet hierarkkiseen asemaan edella kuvatussa jarjestyksessa — luonto ja eldimet ihmisen
alapuolelle. Ymparistéongelmien konkretisoiduttua 1900-luvun viimeiselld neljannekselld ja
kristinuskon kohdattua kritiikkia ihmisen asettamisesta luonnon ylapuolelle alkoi kristinuskossa
esiintya vaihtoehtoisia tulkintoja ihmisen ja luonnon suhteesta. (ks. Pesonen 1999, 13-32.) Reijo
Toyrinoja (1996) on tuonut artikkelissaan esiin kristinuskon ja antiikin filosofian perinnén
yhteensulautumisesta aiheutuneita seurauksia luonnon kasitteelle. Toyrinoja esittaa, etta
teologian ja luonnontieteen metodit alkoivat irtautua toisistaan keskiajalla. Uudelle ajalle tultaessa
muun muassa Descartes edusti matemaattista luontokasitysta, jossa luonnolle jadi passiivisen
materian rooli. (Toyrinoja 1996, 52-61.)

Kari Vayrynen (1996) nostaa esiin klassiseen saksalaiseen idealismiin ja romantiikkaan
sisaltyvida ajatuksia luonnosta, erityisesti Kantin teosten kautta. Romantiikan nousu taiteen ja
filosofian vallitsevaksi tyylisuuntaukseksi ajoittui samaan aikaan Euroopan teollisen
vallankumouksen kanssa. Koskematon ja villi luonto alkoi kiehtoa taiteilijoita ja filosofeja.

Vayrynen (1996, 66—67) kuvaa aikakautta ja sen suhdetta 1990-lukuun seuraavasti:

Tdlloin korostettiin varsin modernilla tavalla erddnlaisena perustavana arvona
luonnon luovan kapasiteetin sdilyttimistd. Luonto ndhtiin sekd eettisend ettd
taloudellis-yhteiskunnallisena haasteena ymmdrryksen logiikan ja hyotyajattelun
esineellistivien tendenssien puristuksissa olevalle ihmiselle. Eettisesti perustellun
kokonaiskuvan luominen on keskeinen ongelma myéds nykyisessd ekofilosofisessa
keskustelussa: luontokysymystd ei tule pilkkoa eri tieteenalojen monopolisoimiksi
reviireiksi. (Viyrynen 1996, 66—67.)

Tallainen pilkkoutuminen on myds ollut Bruno Latourin (2006, 13—-30) mukaan modernin ihmisen
ongelmana. Todellisuutemme on jakautunut tiukasti eri tieteenaloille, ja modernissa
vhteiskunnassa vakiintuneet hybridit tuottavat edelleen kahtiajakoja. Latour tosin esittaa, etta
ihminen ei ole koskaan ollutkaan moderni, ja esimerkiksi luonto ja yhteiskunta ovat yhta ja samaa

todellisuutta. (Latour 2006; ks. myds Akerman 2009.)

Juirgen Matthies (1996) kirjoittaa artikkelissaan seuraavasti:

1700- ja 1800-lukujen teoreettisesta keskustelusta on aikaa sitten muodostunut
luonnon teknologinen valtauskdytdnté. Luonnon alistaminen tieteellisen tiedon
keinoin on teknologiaan ja talouteen liittyneend johtanut niihin muutoksiin, joita
kuvaamme toisaalta uuden ajan edistykseksi ja toisaalta timdn edistyksen



mukanaan tuomaksi biosfddriseksi kriisiksi. --- Ei yksinomaan luonto ole kdrsinyt
teknis-teollisen edistysprosessin aikana, vaan myds ihminen itse on joutunut
vaaraan Descartes’n  perustaman, luontoon  kohdistuvan  objektiivisen
tiedonkdsityksen seurauksena. Kun nimittdin ihminen erkaantuu luonnosta, se
altistaa ihmistd yhd enemmdn hdnen itsensd kehittamille jdrjestelmille. (Matthies
1996, 134-135.)

Positivistinen todellisuuskasitys on kaventanut niin ihmista kuin luontoa — koko todellisuutta.
Positivismille vastakkaisena voimana esitelldadn myohemmin tassa luvussa Lauri Rauhalan
holistinen ihmiskasitys. Paradoksaalisesti kuitenkin juuri luonnontieteiden kehittyminen johti
1800-luvulla  ymmarrykseen siita, ettd Iluonto on muuttuva kokonaisuus staattisen
pysahtyneisyyden sijaan. Lajeja syntyy ja kuolee, ja Darwinin evoluutioteoria toi ihmisen osaksi
luontoa uudella ennen kokemattomalla tavalla. (Ks. Oksanen 2012, 51-63.)

Teknologista hallintaa kasittelee myods Herbert Marcuse. Marcuse oli yksi Frankfurtin
kriittisen koulukunnan jasenista. Han teki elamantyonsa filosofian parissa Frankfurtin marxilaisessa
instituutissa, joka siirtyi maanpakoon Yhdysvaltoihin 1930-luvulla natsipuolueen noustua Saksassa
valtaan (Moisio & Huttunen 1999, 20). Marcusen teksteissa kritiikin kohteena on erityisesti

teollinen yhteiskunta, positivismi ja teknologia. Marcusen mukaan ihminen yksiulotteistuu, koska

esineet ottavat ihmisesta ylivallan. (Matthies 1999, 140-141.)

Kaikki ilo ja onnellisuus perustuvat kykyyn ylittid luonto — ja ylittdd se siten ettd
olemassaolon vapauttaminen ja rauhoittaminen ohjaavat luonnon hallitsemista.
Kaikki tyyneys, kaikki mielihyvd on tulos tietoisesta vilityksestd, itsemdcdrddamisestd
ja jdrjettémdn kieltdmisestd. Luonnollisen ylistdminen on osa sitd ideologiaa joka
suojelee epdluonnollista yhteiskuntaa tdmdn taistelussa vapauttamista vastaan.
(Marcuse 1969, 244.)

Marcuse puhuu hallinnasta ja herruudesta. Hinen mukaansa ihmisten herruus suhteessa teknisiin
laitteisiin on kdantynyt teknisten laitteiden herruudeksi ihmiseen nahden. Teknologiasta tulee niin

ihmisen kuin luonnon hallitsija.

Vain tekniikka voi tehdd ihmisestd ja luonnosta organisoinnin esineitd, jotka
voidaan vaihtaa ja korvata. Ne on alistettu koneistolle jonka kaikinpuolinen
tehokkuus ja tuottavuus kitkevdt ne yksityiset edut joiden mukaan timd koneisto
organisoidaan. Toisin sanoen teknologiasta on tullut huomattava esineellistimisen
vdlikappale — kaikkein kypsimmdssd ja tehokkaimmassa muodossaan ilmenevin
esineellistimisen. (Marcuse 1969, 178.)

Yhteiskunnassa, jossa ihminen ja luonto on alistettu teknologialle, ei ihminen voi voida hyvin.



Jos lansimainen ihmiskeskeinen ja luonnon vdlineellistava ndakemys ulottaa juurensa pitkalle
historiaan, ulottuu ainakin yhtda pitkdlle monen itamaisen filosofian ja uskonnon nakemys
kaikkeuden ykseydesta ja ihmisestd osana tata ketjua. Filosofinen ajattelu alkoi kiinnostaa ihmisia
ympari maailman samoihin aikoihin noin 500-300 vuotta eaa. Itamaisista uskonnoista erityisesti
hindulaisuus ja taolaisuus ovat tunnettuja ajatuksesta maailmasta ja ihmisestd yhtena ja samana
kokonaisuutena. (Ks. Huotari & Seppala 1999, 196-205.)

Aija Taskinen (1999) on paneutunut hindulaisuuden luontokasityksiin. Hindulaisuudessa ei
oikeastaan voida erotella ihmistd ja ymparistéa erilleen toisistaan, koska maailma tai
maailmankaikkeus nahdaan ykseytena, jossa ihminen on vain yksi osa. Samalla tavalla mydskaan
elotonta ja elollista luontoa ei voi erotella toisistaan, silld ne ovat samaa kaikkeutta. (Taskinen

1999, 53-56.)

2.1 Lauri Rauhalan holistinen ihmiské&sitys

Tassa alaluvussa esittelen Rauhalan holistisen ihmiskasityksen, joka muodostaa tutkimuksen
ontologisen tulkintahorisontin ja teoreettisen viitekehyksen ihmiskdsityksen osalta.
Ihmiskasityksen tutkiminen on filosofi Lauri Rauhalan (1914-2016) mukaan ontologisen filosofian
tehtdva. Positivismin hengessa ihminen on nahty jonakin, jota on voitu mittaamalla todentaa.
Kaytannodssa talléin on rajoituttu tarkastelemaan ihmisen kehollista ulottuvuutta. Tallaista

yksipuolista ihmiskasitysta Rauhala kuitenkin kritisoi. (Rauhala 2009a, 94-95.)

Jos jo tavallinen kansalainenkin uskoo, ettd hdn on vain alkeishiukkasten kooste,
jonka kuvaamiseen ja selittimiseen tarvitaan ainoastaan fysiikka, ndivettyy
inhimillisyys. Tdllaiset kapeutuneet mekanisoivat kdsitykset suosivat aineellisten
arvojen korostumista ja ihmisen eettisten velvoitteiden hdmdrtymistd.
(Rauhala 2009b, 143.)
Ihminen tulee nahda muunakin kuin vain kehonsa toimintoina. Holistinen ihmiskasitys muodostuu
kolmesta osa-alueesta, jotka ovat kaikki suhteessa toisiinsa. Kehollisuus, tajunnallisuus ja
situationaalisuus tekevat ihmisestd ihmisen. lhminen ei ole olemassa ilman naitd jokaista. (Rauhala
2005, 32—34; 20093, 96-97.)
Kehollisuus pitad sisalladn ihmisen ruumiintoiminnot, kaiken sen materiaalisen, mistd
kehomme muodostuu. Elimet ja elintoiminnot, itse eldamd, on kehollisuutta. Lansimainen

ladketiede on keskittynyt Idhes pelkastdan ihmisen keholliseen ulottuvuuteen. Koska kehollisuus

on ollut jotain, mitd on helposti voitu mitata, on positivistisessa hengessa ihmisyys kutistunut



kehollisuuteen. Ihminen on kuitenkin muutakin kuin pelkkda kehonsa, ja kokonaisvaltainen hyva
hoito — tai kasvatus — ottaa huomioon myds ihmisyyden kaksi muuta puolta: tajunnallisuuden ja
situationaalisuuden. (Rauhala 2005, 33, 38—-41.)

Tajunnallisuus on ihmisen kykya ajatella, antaa asioille merkityksida. Tajunnallisen
tapahtuman perusyksikkoina voidaan ajatella eldmystd ja mieltd. Mieli on merkityksen antaja, ja se
koetaan aina jossakin tajunnan tilassa eli elamyksessa. Mielen avulla ihminen ymmartaa, tietas,
tuntee, uskoo tai uneksii ilmiot ja objektit joksikin. Ihminen tekee siis mielen avulla havaintoja
ympadristdstaan tai tuntee tunteita. Merkityssuhde muodostuu, kun mieli asettuu tajunnassa
suhteessa johonkin objektiin tai ilmiéon, ja ihminen ymmartda sen mielen avulla jonakin.
Merkityssuhteessa yhdistyy siis sekd ihmisen mieli ettd hanen situaationsa. Ihmisen maailmankuva
muodostuu merkityssuhteiden verkostoista. (Rauhala 2005, 34-38.)

Situationaalisuus yhtend ihmisyyden osana tarkoittaa ihmisen eldmantilanteen
ymmartamista osaksi ihmista. Ihminen siis maarittyy sen mukaan, minkalainen tilanne, situaatio,
hanen elamassaan vallitsee. Jokainen ihminen on jonkun lapsi, jokainen ihminen tuntee joitakin
muita ihmisia, jokainen asuu jossakin, jokainen kuuluu johonkin kulttuuriin. Rauhala jakaa
situaation rakennetekijoihin eli komponentteihin, joita voi edelleen jakaa esimerkiksi
kohtalonomaisiin (geenit, ihonvari, kansallisuus) ja itse valittaviin (puoliso, ystavat, ammatti,
asuinpaikka, ravinto); tai konkreettisiin (ravinteet, saasteet, maantieteelliset olot) ja ideaaleihin
(arvot, normit, uskonnot, aatteet, koettu luonto) komponentteihin. Kun jokin komponentti kuuluu
ihmisen situaatioon, silld on valttamatta vaikutus ihmisen olemassaoloon. Mikali minkdanlaista
vaikutusta ei ole, ei komponentti vastaavasti kuulu ihmisen situaatioon. (Rauhala 2005, 41-47.)

Rauhala (2005, 18-19) huomauttaa, ettei yksityisen ihmisen rajoittunut tai virheellinen
ihmiskasitys vaikuta kovin laajalle, ellei yksilo satu oleman suurta valtaa kayttava henkilo. Toisaalta
hdanen mukaansa tutkimuksessa esiintyessdaan edelld mainittu virheellisyys tai rajoittuneisuus
ihmiskasityksessd  voi  tuottaa  kohtalokkaita  seurauksia  tuloksia  sovellettaessa.
Opetussuunnitelman voidaan ajatella tdssda toimittavan tutkimuksen virkaa. Ei siis ole
vyhdentekevdd minkalaista ihmiskdsitystd opetussuunnitelmatekstissa tuotetaan. Onhan
opetussuunnitelma perusopetustamme ja koululaitostamme, kaikkia maamme lapsia koskettava
dokumentti.

Kasvatettaessa lasta, nuorta tai aikuista muutoksia tapahtuu ensisijaisesti ihmisen
tajunnallisella alueella, tajunnan merkityksiin voidaan vaikuttaa kasvatuksella (Rauhala 2009b,

160-161; 2005, 186—193). Kasvatuksen tulee kuitenkin ottaa huomioon ihminen kokonaisuutena,
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siis oikeammin jokaista holistisen ihmiskdsityksen osaa kunnioittaen. Hyva kasvatus heijastuukin
ihmisen kokonaisuuteen, jolloin tajunnallisuuden lisaksi vaikutus on havaittavissa myos ihmisen
situationaalisella ja kehollisella tasolla. Kasvatus kun on mielestani ihmisen saattamista omaksi
parhaaksi itsekseen, ja tdma siis tapahtuu ottamalla huomioon ja vastaamalla lapsen tarpeisiin

tajunnallisuuden, kehollisuuden ja situationaalisuuden tasoilla.

2.2 Kasitys luonnosta ja sille annettu arvo

Luontokasitykset ovat paikkaan ja aikaan sidottuja kulttuurillisia kasityksia siita, mika on luonnolle
annettava arvo — miten luontoa kohdellaan ja miten se ndahdaan. Luonto ja ihminen on nahty
milloin vastakkaisina ymparistéa muokkaavina voimina, milloin toinen on ollut alisteinen toiselle
(ks. Martusewicz ym. 2015, 95-101). Viimeisen kahdensadan vuoden aikana erilaiset
ympadristokatastrofit ovat herattaneet ihmisia ndkemaan oman toimintansa vaikutuksia luonnolle.
(Oksanen 2012, 9—-14.) Lapi historian nayttaa vallinneen sama kaava: aluksi vain marginaali on ollut
huolissaan, mutta vuosien kuluessa myds suurempi yleisé on herannyt huomaamaan ongelman.
Nain on kdynyt muun muassa saastumisen, ihmisen aiheuttaman sukupuuttoaallon kanssa kuin
metsien kestdamattoman raivauksen osalta. llmastonmuutos koskettaa laajuudellaan,
peruuntumattomuudellaan ja tuhoisine seurauksineen jokaista maapallon ihmistd, olivat
ilmastoskeptikot mitda mielta hyvansa.

Luonto ja ymparistd ovat politiikan pelinappuloita — luonto nahdadan yleisesti jonakin jota
voidaan kayttdaa hyodyksi (vrt. Oksanen 2012, 9-16). Jo termi luonnonvarat kertoo tasta. Siina
missd satoja vuosia sitten luonnolle uhrattiin, sitd lepyteltiin ja silta pyydettiin, modernit
daritehokkaat yhteiskunnat vain riistavat. Kaiken maksimointi johtaa tuhoon. Kun pitaa
maksimoida voitto, tehokkuus, tuotanto ja raaka-aineiden saanti, jaa kaikki muu alisteiseksi, vaikka
poliitikot ja yritysjohtajat kuinka verhoilisivat viestin kestavan kehityksen taikka muun korupuheen
taakse.

Luonnolle annetaan erilaisia arvoja riippuen kunkin tahon intresseista. Esimerkiksi Sipilan
hallituksen (2015-2019) karkihankkeiden tarkoituksena oli parantaa Suomen talouden tilaa.
Talouden tilan kytkeminen luontoon kertoo karua kielta siitd, mika oli luonnon arvo Sipilan
hallituksen linjauksissa. Luonnolla ei ollut hallituksen karkihankkeissa itseisarvoa, vaan se nahtiin
vadlineellisend. (Ks. Maa- ja metsatalousministerion, Tyo6- ja elinkeinoministerion seka

Ymparistoministerion tiedote, http://valtioneuvosto.fi/artikkeli/-/asset publisher/biotaloudessa-
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paljon-potentiaalia Luettu 23.2.2020.) Sipildn hallitusta kritisoitiin  myds muun muassa

valinpitamattomyydesta metsankayttésuunnitelmien ilmasto- ja monimuotoisuusvaikutuksiin

(http://bios.fi/julkilausuma/julkilausuma240317.pdf Luettu 23.2.2020) ja luonnonsuojelulain

heikentdmisesta (https://www.sll.fi/2016/09/19/metsahallitus-avohakkaa-liito-oravien-metsaa-

luonnonsuojelijat-vastustavat-hakkuita-maastossa/; https://www.sll.fi/2020/01/17/metsalain-

uudistus-heikensi-luonnon-monimuotoisuutta-yli-30-000-hehtaaria-tarkeita-metsakohteita-jai-

vaille-lainsuojaa/ Luettu 23.2.2020).

Kieleen, siis sanoihin sisaltyy merkityksia. Martusewicz, Edmundson ja Lupinacci (2015, 55—
58) osoittavat kuinka paljon ajatteluun vaikuttaa kielen sisdltamat merkitykset. Heidan
esimerkissaan vastakkain on koneellinen ja eldva, drain ja stream, ja sanojen ymparille
muodostuvat ajatusketjut ovat hyvin erilaiset. Jo siis se, puhummeko metsasta, metsahakkeesta
vai runkopuusta, ohjaa ja suuntaa ajatuksiamme kohti maarattya tarinaa.

Luonto on jotakin ihmisen ulkopuolella, mutta my6s ihmisen sisalla. Ihmisluonto taydellistyy,
tulee olevaksi, holistisessa ihmiskasityksessa. Olion luonto on oliota luonnollisimmillaan, tallgin siis
ihmisen luonto on ihmisyytta luonnollisimmillaan, eli holistisen ihmiskasityksen kuvaama ihminen.
Toisaalta Tere Vadén (2000, 171) huomauttaa, ettd ihmisluonnon on katsottu olevan sellaista, jota
tulee hallita, sen on katsottu olevan jotakin villid. Johannes Ojansuu (2008, 25) toteaa, ettd ihmisen

edistyksen kriteerind on ollut se, kuinka kauas luonnosta on paasty. (Ks. myds Ojansuu 2008, 34.)

Teknologinen kulttuuri, joka uskottelee tuntevansa todellisuuden, ei voi jdttdd
mitddn rauhaan. Vihintddnkin sen on “suojeltava”, jos ei muuta. (Vadén 2000, 18.)

Lainauksessa yhdistyy myds Ojansuun (esim. 2004, 25-27) nakemys ymmarryksen nuoruudesta,
tilanteesta johon lansimainen demokratia on jumiutunut. Kun uusliberalistisen yhteiskunnan
kasvatti kuvittelee tuntevansa luonnon, antaa han samalla itselleen oikeuden kayttaa luontoa
hyvakseen tai paattaa suojella sitd. Ihminen toimii tuomarina, toimeenpanijana ja poliisina vailla
kritiikkia. (Ks. myos Vadén 2000, 167-169.)

Ojansuu nostaa yhdeksi ekologisen kriisin mahdolliseksi syyksi vaaristyneen humanismin,
jossa ihmisarvo on ylikorostunut. Hanen mukaansa humanismin taustalla vaikuttanut
rationalistinen ihmiskdsitys ei ole vastannut sita, miten ihminen maailmassa toimii. (Ojansuu 2004,
46-48.) Onko siis holistisessa ihmiskasityksessa ja rajantajun ymmartamisessa avain myos luonnon

hyvinvointiin tai kunnioittamiseen?
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Ndmd kolme epdvarmuustekijdd johtavat siihen, ettei lopulta voida kysyd, “mikd
luonto on?”. Tdhdn kysymykseen ei nimittdin voida koskaan vastata yksiselitteisesti
tieteessd eikd metafysiikassa. Kysymyksen tdytyy kuulua ~Miten mddrittelemme ja
ymmdrrdmme luonnon ja kdyttdytymisemme suhteessa siithen?” Vastaus tdhdn
kysymykseen ei voi olla kaikkina aikoina ja kaikkien ihmisten kohdalla pdtevd, vaan
se tdytyy antaa aina uudestaan. (Matthies 1996, 148.)

Taman tutkimuksen Iahtokohtana on luonnon ja ihmisen ymmartaminen saman kokonaisuuden
osiksi. Luonto on ldasna ihmisen situaatiossa ymparistona ja kehossa ruumiintoimintojen kautta.
Ihminen on osa luontoa — ihminen on yksi laji muiden joukossa, ja ihminen on taysin riippuvainen
ymparistdnsa elinkelpoisuudesta. Me eldmme luonnosta, ja meidan pdastdomme palautuvat
luontoon. Pelkistetymmillaan kyse on ruoasta ja kuona-aineiden poistumisesta kehosta, laajemmin
raaka-aineista ja jatteistd. Me emme pysty erottamaan itsedmme luonnosta, vaikka kuinka siihen

pyrkisimme. Kova pyristely luontoon kuulumista vastaan sen sijaan aiheuttaa ihmiselle haittaa.

2.3 YK:sta ja kestédvéasta kehityksestéa

Yhdistyneet kansakunnat perustettiin maailmansotien jdlkeisenda aikana tavoitteena turvata
maailman rauha. Jarjeston suunnittelu alkoi jo toisen maailmansodan aikana vuonna 1942, jolloin
akselivaltioita vastaan liittoutuneet 26 valtiota allekirjoittivat Yhdistyneiden kansakuntien
julistuksen. Taman julistuksen allekirjoitti myoés 21 muuta valtiota. YK:n peruskirja ratifioitiin 51
perustajavaltion toimesta 24.10.1945. Turvallisuusneuvoston pysyvat jasenmaat ovat edelleen
sodan voittaneet \viisi silloista suurvaltaa: Yhdysvallat, Iso-Britannia, Ranska, Venaja
(Neuvostoliitto)  ja Kiina (Kiinan  tasavalta). (Suomen  YK-liiton verkkosivut,

https://www.ykliitto.fi/tietoa-yksta/ykn-historiaa Luettu 18.1.2020.)

Toisen maailmansodan jalkeisena aikana YK toimi kylman sodan nayttamona. Vuonna 1948
YK:n jakaantui Yhdysvaltojen ja Neuvostoliiton kannattajiin. Yhdysvallat onnistui haalimaan
itselleen paljon valtaa yleiskokouksen avulla. Se nousi lisdksi johtoasemiin uusissa taloudellisissa
instituutioissa: Kansainvalisessa valuuttarahastossa ja Maailmanpankissa. (Suomen YK-liiton

verkkosivut, https://www.ykliitto.fi/tietoa-yksta/ykn-historiaa Luettu 18.1.2020.)

1950- ja 1960-luvun taitteessa maailmanjarjestoon liittyi 43 uutta jdsenmaata, joista moni oli
kehitysmaita. Sen lisdksi ettd YK:ssa oli ristivetoa Yhdysvaltojen ja Neuvostoliiton suhteen, syntyi
ristiriitoja myos rikkaiden ja koyhien maiden valille. Sosiaaliset kysymykset, kehitysyhteistyo,
naisten aseman parantaminen ja ihmisoikeudet nousivat rauhan yllapitamisen rinnalle tarkeiksi

teemoiksi. YK:n lisddntynyt heterogeenisuus johti erityisesti Yhdysvaltojen aseman muuttumiseen.
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Siind missa aiemmin se oli saanut ajettua omat tavoitteensa helposti |dpi, kohtasikin se nyt
erityisesti kehitysmaiden osalta vastustusta. (Suomen YK-liiton verkkosivut

https://www.ykliitto.fi/tietoa-yksta/ykn-historiaa Luettu 18.1.2020.)

Kylma sota paattyi Neuvostoliiton hajoamiseen vuonna 1991. YK-liiton mukaan samalla
globaali taloudellinen ja poliittinen valta hajautui useamman jarjestdn ja monikansallisen yhtion

kasiin. (YK-liiton verkkosivut https://www.ykliitto.fi/tietoa-yksta/ykn-historiaa Luettu 18.1.2020.)

Oma tulkintani on, ettd sen sijaan ettd valtiot toimisivat suoraan oman lippunsa ja maansa nimen
alla, ovatkin ne alkaneet toimia erilaisten jarjestdjen ja yhtididen kautta. Esimerkiksi jo mainittu
Maailman valuuttarahasto ja Maailmanpankki toimivat vain uusliberalististen ajatusten levittdjina.
Nain esimerkiksi Yhdysvallat ajaa omaa etuaan.

YK jarjesti ensimmaisen ymparistokokouksen vuonna 1972 Tukholmassa. Ilmastonmuutos ei
kuitenkaan ollut esityslistalla. Vuonna 1988 perustettiin YK:n alainen hallitustenvalinen
ilmastonmuutospaneeli IPCC, joka on sittemmin tuottanut laajan raportin noin kuuden vuoden
valein. IPCC:n neljas raportti vuonna 2007 piti yli 90 % varmana sitd, etta kasvihuonepaastot ovat
syyna ilmastonmuutokseen. Vuonna 2013 julkaistu viides raportti sen sijaan piti 95 % varmana, etta

ilmastonmuutos johtuu péadosin ihmisen toiminnasta. (https://yle.fi/uutiset/3-8467174 Luettu

18.1.2020.) Yhdysvallat on kuitenkin toistuvasti muun muassa irtautunut ilmastosopimuksista.

YK:n vuoden 2012 ymparistokokouksen yhteenvedossa tartuttiin aiempaa tiukemmin
kestavaan kehitykseen luonnon ja luonnonvarojen kannalta. Loppuraportissa nostetaan esiin
perusteluina muun muassa liikakalastus, metsien havittdminen ja elidlajien katoaminen
esitettdessa, ettei siirtyma kestavaan kehitykseen ole ollut menestyksekas. Niin ikddn paastot ovat
jatkaneet kasvuaan, samoin raaka-aineiden, energian ja veden kulutus. (Department of economic
and social affairs of the United Nations 2012, 1-4.)

YK:n kestdavan kehityksen tavoitteet on laadittu asiantuntijoiden toimesta. Vuoden 2014
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita edeltdanyt kestdvdaa kehitysta kasitteleva
loppuraportti on koottu kesdakuun 2012 Rio de Janeiron Kestdavan kehityksen -konferenssin
pohjalta. YK:n konferensseissa asiantuntijoiden ja tutkijoiden koostamat raportit esitelldan
valtionpaamiehille, ja tallaisten asiantuntijaryhmien ndkemysten pohjalta on myos koottu kestavan
kehityksen tavoitteet. (Department of economic and social affairs of the United Nations 2012;
Suomen YK-liitto 2017.)

Opetushallitus on julkaissut ennen vuoden 2014 POPS:a kestdvaa kehitysta edistavan

kasvatuksen ja koulutuksen strategian ja sen toimeenpanosuunnitelman vuosille 2006—-2014
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(Kestavan kehityksen toimikunnan koulutusjaosto 2006). Tadssa strategiassa kuvataan visio

seuraavalla tavalla:

Kestivin  kehityksen kasvatuksen ja koulutuksen visiona on kestdvddn
eldmdntapaan sitoutuneet kansalaiset, joiden tietoja, taitoja ja motivaatiota
kartutetaan kaikkeen kasvatukseen ja koulutukseen sisddnrakennetulla kestdivin
kehityksen kasvatuksella.

Kestivddn  eldmdntapaan  sitoutuneet  kansalaiset  kantavat  vastuuta
eldimdnkaarensa jokaisessa vaiheessa ja erilaisissa tehtdvissd uusien kestdvien
toimintatapojen ja toimintaympdristojen kehittdmisestd. He osaavat punnita
kéytdinnon tilanteissa valintojen ekologisia, taloudellisia, sosiaalisia ja kulttuurisia
vaikutuksia  niin  paikallisesti  kuin  maailmanlaajuisestikin.  Kansalaiset
muodostavat yhteiskunnan, jossa ihmisten fyysistd, psyykkistd, sosiaalista,
kulttuurista ja taloudellista hyvinvointia vaalitaan luonnon monimuotoisuutta ja
luonnonvaroja vdhentimdttd ja Iluonnon kestokykyd ylittamdttd. (Kestdvin
kehityksen toimikunnan koulutusjaosto 2006, 20.)

Samassa asiakirjassa kestavan kehityksen paamaarista todetaan nain:

- lisatd ymmdrrystd ihmisen hyvinvoinnin, talouden ja ympdristonsuojelun
vdlisestd yhteydestd tavoitteena ekotehokas hyvinvointiyhteiskunta

- lisatd ymmdrrystd omasta kulttuuriperinnostd, erilaisista kulttuureista,
ihmisryhmien vdlisen luottamuksen edellytyksistd ja oikeudenmukaisuudesta
sekd  kehittid valmiuksia  kulttuurien vdliseen ja  kansainvdliseen
vuorovaikutukseen

- lisdtd valmiuksia havaita muutoksia luonnossa, yhteiskunnassa ja ihmisen
hyvinvoinnissa sekd selvittdd niiden syitd ja seurauksia sekd omassa
elinympdristossd ettd globaalilla tasolla

- saada aikaan muutoksia arkikdytinteissd ja sitoutumista kestdvddn
eldmdntapaan

- lisdtd valmiuksia ja motivaatiota osallistumiseen ja vaikuttamiseen
kansalaisena, tyéyhteison ja muiden yhteisojen jdsenend

- tuottaa koulutusaloittain ammatillista osaamista, joka luo edellytyksid kunkin
tuotannonalan  muuttamiselle  kestivammdksi  (Kestdvin  kehityksen
toimikunnan koulutusjaosto 2006, 13.)

Taman, osin Opetushallituksen koordinoiman, strategian vision sekd paamaarien voi katsoa
muodostavan pohjaa myos vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteille, siltd

osin kuin POPS:ssa puhutaan kestdvasta kehityksesta.
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3 OPETUSSUUNNITELMATUTKIMUS
YHTEISKUNNAN JA KULTTUURIN
TUTKIMUKSENA

Suomalaista koulutusta ohjaavat korkeimmat dokumentit ovat perusopetuslaki ja valtioneuvoston
asetus. Koulujen toimintaa tarkemmin ohjaavat kunnalliset ja koulukohtaiset opetussuunnitelmat,
jotka laaditaan valtakunnallisen asiakirjan Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (POPS)
pohjalta. Tama asiakirja uudistetaan noin joka kymmenes vuosi. Tutkimuksen aineistona on
kdytetty uusinta Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet —asiakirjaa, joka on julkaistu

vuonna 2014 ja otettu kayttoon elokuussa 2016.

28
Opetuksen tavoitteet

Tdssd laissa tarkoitetun opetuksen tavoitteena on tukea oppilaiden kasvua
ihmisyyteen ja eettisesti vastuukykyiseen yhteiskunnan jdsenyyteen sekd antaa
heille eldmdssd tarpeellisia tietoja ja taitoja. Lisdksi esiopetuksen tavoitteena on
osana varhaiskasvatusta parantaa lasten oppimisedellytyksid.

Opetuksen tulee edistid sivistystd ja tasa-arvoisuutta yhteiskunnassa sekd
oppilaiden edellytyksid osallistua koulutukseen ja muutoin kehittdd itseddn
eldmdnsd aikana.

Opetuksen tavoitteena on lisdksi turvata riittdvd yhdenvertaisuus koulutuksessa
koko maan alueella. (Perusopetuslaki)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet ei ole ideologioista vapaa teksti. Se on aina oman
aikansa tuote, ja siitd on havaittavissa kyseisen ajan vallalla olevia uskomuksia ja kasityksia hyvasta
koulusta, opetuksesta ja oppilaasta, sekd siitd mika on kasvatuksen ja koulun tehtava.
Opetussuunnitelmatutkimus onkin siis aina nimedan laajemman ilmién tutkimusta. Tassa luvussa

esitelldan opetussuunnitelmatutkimusta nimenomaan yhteiskunnantutkimuksen yhtena osana.
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3.1 Kriittinen opetussuunnitelmatutkimus

Opetussuunnitelmatutkimuksen viitekehyksessa opetussuunnitelma ymmarretdan jonakin
enemman kuin sen fyysinen olomuoto paperisena asiakirjana. Opetussuunnitelma vaikuttaa
kaikkiin Suomen opettajiin ja oppilaisiin. Se ei ole politiikasta ja ideologioista riisuttu teksti, vaan
siitd on luettavissa aina kulloisenkin ajan henki (ks. Pinar ym. 2008, 243—-314). Nain ollen myodskaan
opetussuunnitelmatutkimus ei ole vain opetussuunnitelman tutkimusta, vaan samanaikaisesti
tutkija toimii laajemmin yhteiskunnan ja kulttuurin kentdlld. Tero Autio (2017, 21) kritisoi
koulutuspoliittista tutkimusta ja kirjoitustyylida, joka on nykyhetked teoriattomasti ja
historiattomasti raportoivaa ja kronikoivaa. Tallainen tutkimus rajoittuu hanen mukaansa herkasti
vain toteamaan, ettd asiantila ei ole hyva, sen sijaan etta tutkija pystyisi lI0ytamaan todellisia
ratkaisuja tilanteen parantamiseksi. (Autio 2017.)

Kasvatusinstituutiot yllapitavat ja toisintavat olemassa olevaa yhteiskuntajarjestelmaa, sen
taloudellista, kulttuurista ja poliittista ulottuvuutta. Sosialisaatio, oppilaiden kasvattaminen
yhteiskunnan jaseniksi, on toki tarpeellinen tehtava. Vaara piilee siind, mikali tama yhteiskunnan
jaseneksi kasvattaminen tapahtuu ilman kriittistd pohdintaa siitd, mihin oppilasta ollaan
kasvattamassa. Mistd kasvatusta ohjaavat arvot ovat peraisin, mita koulukasvatuksella
tavoitellaan, ja kuka tavoittelee? Hegemonian olemassaolo tulee hyvaksya ja tunnistaa. Tulee myo6s
huomata, ettd koulukasvatus tai kouluopetus (engl. learning) eivat ole historiasta tai politiikasta
vapaita termeja. Kouluun, opetukseen ja erityisesti opetussuunnitelmaan liittyy aina myds
historiallisia ja poliittisia ulottuvuuksia, joita on pyritty enemman tai vdhemman pitdmaan piilossa.
(Apple 1990, 3-5, 26-42.)

Piilo-opetussuunnitelma vaikuttaa koulujen toimintaan, oppilaisiin ja opettajiin kirjoitetun
opetussuunnitelman lisdaksi. Se koostuu arvoista, normeista ja toimintatavoista, joita ei ole
kirjoitetussa opetussuunnitelmassa mainittu. (Ks. Pinar ym. 2008, 174, 243-245.) Piilo-
opetussuunnitelma voidaan ndhda myos rajoitteina oppilaiden kasvun tiella (Apple 1982, 66—90).
Piilo-opetussuunnitelma ottaa jalansijaa sitd enemman, mitd vdhemman opettajat tietoisesti omaa
opettamistaan, opetussuunnitelmaa, yhteiskunnassa vaikuttavia ideologioita ja vallassa olevia
todellisuuskasityksia pohtivat (Apple 1990, 101-104).

A. V. Kelly (1986) on késitellyt tiedonluonteen vaikutusta opetussuunnitelmalle. Vallalla oleva
tietoteoria on nakyvissa opetussuunnitelmassa, jonka kautta se vaikuttaa kasvatukseen. Han

kritisoi erityisesti rationalistista maailmankuvaa, joka typistaa oppiaineet ja opetussuunnitelman
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sisaltokeskeiseksi opittavan tiedon luetteloksi. Kelly katsoo rationalistisen tietokasityksen ja tiukan

kiinnittymisen yhteen ainoaan totuuteen kasvatusta kaventavana voimana. (Kelly 1986.)

3.2 Suomalainen koulu bildung- ja curriculum-perinteiden leikkauspisteesséa

Suomalainen koulujdrjestelmad ja opetussuunnitelma ovat muodostuneet saksalaisen ja
angloamerikkalaisen perinteen yhteisvaikutuksen pohjalta. Yksinkertaistaen voidaan sanoa
saksalaisen perinteen olevan nakyvissd erityisesti POPS:n alkuosassa, kun taas
angloamerikkalainen perinne nakyy erityisesti loppupuolen oppiainekohtaisissa tavoitteissa.
Rajanveto ei kuitenkaan ole nain yksinkertaista, ja angloamerikkalaisella ja saksalaisella perinteelld
on paljon laajempi vaikutus opetettaviin aineisiin, opettajiin ja oppilaisiin. Bildung-traditiossa
opettajalle esimerkiksi sallitaan suurempi henkil6kohtainen liikkumatila. Kansallinen
opetussuunnitelma (saks. Lehrplan) on saksalaisessa perinteessa suhteellisen vilja, ja se jattaa
opettajan omalle harkintakyvylle tilaa, ja opettajat saavat toteuttaa itsedan tyossa tiedollista ja
ammatillista osaamistaan hyvaksikayttaen. (Autio 2006, 1-7; Autio 2017, 21-22; Erss 2017, 197—-
200; Saari ym. 2017a.)

Bildung-traditio perustuu saksalaiseen sivistyksen kasitteeseen, jossa on ajateltu kasvatuksen
olevan kokonaisvaltaista kasvua hyvdan elamaan, sivistykseen. Kristinuskolla on ollut oma
vaikutuksensa bildung-traditioon. Kristinuskossa on ajateltu ihmistd Jumalan kuvana: ihminen
syntyy syntisena ja hanta tulee kasvattaa, jotta han voisi lopulta tulla Jumalan kuvan kaltaiseksi
tuonpuoleisessa. Saksalaiseen perinteeseen kuuluu myoOs ajatus oppilaan kasvusta omaksi
parhaaksi itsekseen. My0Os opettajan tuli kayttaytya nuhteettomasti ja omalla toiminnallaan
edustaa ihannekansalaisuutta. Bildung-traditioon liittyy my6s yhtenaisen kansallisen tietoisuuden
ja identiteetin tavoite. Sen lisaksi katsottiin, ettd koulun ja kasvatuksen tuli pysytella erillaan
politiikasta ja taloudesta ja keskittya vain ihmisen sisdisen sieluneldmdn jalostamiseen. (Ks. Saari
ym. 2017a.)

Curriculum-tradition taustalla vaikuttaa positivistinen tiedonkasitys, ajatus tiedon
varmuudesta, oikeudesta ja kaiken mitattavuudesta. Amerikkalaisella curriculum-traditiolla on
vahva yhteys hallintoon. Yhdysvaltojen koululaitos on nojautunut 1800-luvulta ldhtien ylhaalta pain
ohjattuun ja hallittuun jarjestelmaan, jossa opettajan rooli on pelkistynyt behaviorismin hengessa
tiedonsiirtajaksi. Tavoitteena oli yhtendinen, mitattava ja ennakoitava kayttaytyminen. Ulkoinen

kontrolli, arvioinnin ulkoistaminen ja tdman kaltaisen koulutuspolitiikan globaali levidminen
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liittyvat curriculum-traditioon. Tiedot ovat eriasteisessa asemassa toisiinsa nahden, osa tiedosta
on arvokkaampaa kuin toinen osa. Koulun tehtava on oppilaiden omaksuman tiedon lisdéaminen, ja
mitd enemman oppilaat tietdvat, sen parempi. Tietoa arvotetaan ty6elaman ja jatko-opintojen
lahtokohdista, ainakin markkinatalouden vallitsemassa maailmassa. (Apple, 1982, 1990; Autio
2017, 22-33; Kelly 1986; Pinar ym. 2008; Saari ym. 2017a; Simola 2015, 153-177, 215-262.)

Suomalaisen kansakoulun historia alkoi rakentua Uno Cygnaeuksen ja Johan Vilhelm
Snellmanin viitoittamalle tielle. He molemmat olivat saksalaisen koulukunnan kasvatteja, ja
perustivat ndkemyksensa nimenomaan sivistykselle ja kasvattamiselle. Snellman katsoi etta koulun
tehtdvana tuli olla kansakunnan yhtendistaminen, yhtendisen kansallisen tietoisuuden luominen.
Toisaalta koulun tuli pitdd eri kansanosat omalla paikallaan yhteiskunnallisessa hierarkiassa.
Snellman ja Cygnaeus olivat molemmat eliitin jasenid, mutta heita kiinnosti koko kansan
hyvinvointi. Koko kansakunnan tuli paasta osaksi sivistysta, joka palveli paitsi yksil6d, ennen muuta
myos yhteiséa. Toisen maailmansodan jidlkeen saksalaiseen perinteeseen tuli tarve ottaa
etdisyyttd. Suomessa alkoi saada jalansijaa angloamerikkalainen nakemys didaktiikasta,
opettamisesta, oppimisesta ja tiedon lisaamisesta. Behavioristiset ja positivistiset opetusmetodit
yleistyivat nopeasti. (Ks. Saari ym. 2017a.)

Antti Saari, Tuomas Tervasmadki ja Veli-Matti Varri (2017) kasittelevat opetussuunnitelmissa
nayttaytyvaa kansalaisuutta, huomioiden myoés vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet. He esittavat, ettd kuvatessa ihannekansalaisuutta opetussuunnitelmissa suljetaan
samanaikaisesti muita kansalaisuuden muotoja tavoiteltavan kansalaisuuden ulkopuolelle.
Tallainen ulossulkemisen kulttuuri on ollut nakyvissd vuoden 1925 maalaiskansakoulun
opetussuunnitelmassa, peruskoulun opetussuunnitelmakomitean mietinndssa vuodelta 1970 ja
myo6s uusimmassa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa vuodelta 2014. (Saari ym.

2017b.)

3.3 Vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
tutkimuksen aineistona

Tutkimuksen aineistoksi valikoitui perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (POPS) vuodelta
2014, joka on uusin ja kdytossa oleva perusopetusta ohjaava asiakirja. Koska kyseessa on pro gradu
—tutkielma, ei aineisto ole yhtd perusteasiakirjaa kattavampi. Mielenkiintoisen lisdn tosin olisi

tuonut saman aikakauden Opetushallituksen, Opetusministerion tai muiden ministerididen
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julkaisujen tai kannanottojen mukaanotto. Historiallista perspektiivia sen sijaan olisi saanut
vanhempien perusopetusta ohjaavien asiakirjojen sisallyttamisella tutkimuksen aineistoksi.

Toisaalta perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet on tutkimusaineistona hyvin
yleisesti kdytetty kasvatustieteiden perustutkimuksen kentalla. Erityisesti ndin monen vuoden
jalkeen POPS:n julkaisusta tutkimus ei valttamatta tarjoa uutta tai mullistavaa tietoa. Tutkimustyon
alkaessa vuonna 2015, tilanne oli viela eri, eika aineisto ollut likikdan puhki kaluttu. Turvallinen ja
tylsa tutkimusaineistona kenties joillain mittareilla, mutta samanaikaisesti myods opettajia ja
koulujen toimintaa suoraan ohjaava asiakirja, johon herkasti suhtaudutaan ideologiattomana ja
viattomana tekstind, mita se kuitenkaan missaan nimessa ei ole. Yksi syy POPS:n valitsemisesta
aineistoksi on juuri tarve pitda pinnalla keskustelua opetussuunnitelman ja yleisemmin
koulutuspolitiikan immuniteetin  puutteesta, mitda tulee vylikansallisiin ideologioihin,
muotivirtauksiin ja yhteiskunnallisiin muutosprosesseihin.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 noudatetaan aikaisemmilta vuosilta
tuttua kaavaa, jossa POPS:n alkuosassa esitelldadn muun muassa perusopetuksen yleisia tavoitteita,
opetuksen jarjestamista ja toimintakulttuuria, oppimisen arviointia sekd oppimisen tukea.
Alkuosassa on siis havaittavissa jo sisallysluetteloa silmaillessa paljon angloamerikkalaiseen
curriculum-traditioon liittyvia aineksia erityisesti opetuksen jarjestamiseen ja arviointiin liittyen.
Loppuosa, noin kolme neljasosaa koko asiakirjasta, kasittelee oppiainekohtaisesti, hyvin tarkasti,
tavoitteita ja arviointia.

Vuoden 2014 POPS:ssa on uutena elementtina esitelty laaja-alaiset osaamiskokonaisuudet:

Laaja-alaisen osaamisen lisddntynyt tarve nousee ympdrdivin maailman
muutoksista. Ihmisend kasvaminen, opiskelu, tyonteko, sekd kansalaisena
toimiminen nyt ja tulevaisuudessa edellyttivdt tiedon- ja taidonalat ylittdvdid ja
vhdistdvdd osaamista. (POPS 2014, 20.)

Laaja-alaisia osaamiskokonaisuuksia on seitseman, ja ne ovat: ajattelu ja oppimaan oppiminen;
kulttuurinen osaaminen, vuorovaikutus ja ilmaisu; itsestd huolehtiminen ja arjen taidot;
monilukutaito; tieto- ja viestintdteknologinen osaaminen; tydelamataidot ja vyrittdjyys; ja
osallistuminen, vaikuttaminen ja kestdvan tulevaisuuden rakentaminen. Jokainen POPS:ssa
mainittu  oppiainekohtainen tavoite on  katsottu kuuluvaksi jonkin laaja-alaisen
osaamiskokonaisuuden alle, suurin osa useampaan osaamiskokonaisuuteen.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet laaditaan noin joka kymmenes vuosi

Opetushallituksen  toimesta. Opetushallituksen toimintaa johtaa padjohtajan lisdksi
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Valtioneuvoston nimittama johtokunta. Esimerkiksi kaudella 2019-2023 johtokunnassa istuu
seitsemdn poliittisen puolueen edustajaa, nelja opiskelijajarjestdjen edustajaa, nelja
tyoelamajarjestojen edustajaa, joista yksi Opetusalan Ammattijarjestd OAJ ry:n edustaja, yksi

professori edustamassa yliopistoja seka Suomen Kuntaliitto ry:n jasen.

21



4 TUTKIMUSASETELMA JA METODOLOGISET
VALINNAT

Tassa luvussa kaydaan lapi tutkimusta ohjaavat ontologiset periaatteet ja tehdyt metodologiset
valinnat. Luvun lopussa esitelldan tutkimustehtava ja tutkimuskysymykset. Juha Varto (1992, 26—
27; 2005, 15) huomauttaa, ettd humanistisissa tieteissa tutkija ja tutkimuksen kohde ovat
molemmat saman tai samankaltaisten merkityskokonaisuuksien osia. Tama heijastuu

tutkimukseen sen jokaisessa vaiheessa.

4.1 Katsaus tutkimuksen ontologisiin ja metodologisiin valintoihin

Katson todellisuuden rakentuvan erilaisista osista. Toisin kuin jyrkan positivismin kannattajat, en
usko ettd kaikkea voidaan tutkia mittaamalla ja numeroiksi pelkistaen. En kuitenkaan ole myodskaan
sitd mielta, etteiko fyysista todellisuutta sellaisenaan olisi olemassa, etta kaikki esineet olisivatkin
vain ajatuksia. Empiristit, kuten Francis Bacon ja John Locke, katsovat etta kaikki tieto on peraisin
aistihavainnoista. (Raatikainen 2004, 15-22.) Ymmarradn, miten tdhan ajatukseen on paadytty.
Ihmiset ovat aistiensa vankeja. Niin kauan kuin meilld on, erityisesti nako- ja kuulo-, aistimme
kdaytossa, suljemme tietamattdamme paljon informaatiota mielemme ulkopuolelle. Uskon
todellisuuden olevan muutakin kuin aistein havaittava maailma. Taman tutkimuksen kohdalla on
kyse todellisuuden muodostumisesta ajatusten, kirjoitetun tekstin, kautta.

Siind missa Lauri Rauhala (mm. 2005, 32—-34) katsoo ihmisyyden rakentuvan kehollisuudesta,
tajunnallisuudesta ja situationaalisuudesta, katson mina todellisuuden muodostuvan vastaavista
osasista. Todellisuus on enemman kuin ndakyvd materia, mutta myés enemman kuin pelkat
ajatuksemme, tassd tekstimme. Kaiken sitoo yhteen situationaalisuus, joka liittdd meidat
ymparoivaan todellisuuteen. Mikdan ilmio, esine tai ihminen ei ole irrallinen olio avaruudessa, vaan
se on aina jossakin suhteessa toisiin. Katson Tere Vadénin (2000, 25—-29) puhuvan samasta asiasta,
kun hdn puhuu olemisen, ajattelun ja kielen paikallisuudesta. Paikallisuuden vastakohtana on

hdanen mukaansa universaalistaminen, jossa esimerkiksi kieli puhdistetaan paikallisista aineksista.
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Talloin siis todellisuus kaventuisi, siita leikkaantuisi jotain pois. Siind missa ihminen olisi vajavainen,
jos hanet universaalistettaisiin, niin on myos kieli. Paikallisuus voidaan siis katsoa todellisuudelle
merkittavaksi osaksi. Tassa tutkimuksessa paneudutaan siihen, minkalaista todellisuutta
opetussuunnitelmateksti osaltaan rakentaa. Minkalaista tai minkalaisia ihmiskasityksia ja
luontokasityksia se tuottaa.

Ontologiseen pohdintaan kuuluu myos tiedon luonteen pohtiminen (Varto 1992, 28-29).
Jyrkka relativismi ja konstruktionismi kieltdvat kokonaan objektiivisen tiedon olemassaolon
(Raatikainen 2004, 42-45). Uskoin aikaisemmin sellaisen tiedon olemassa oloon, joka sijaitsi jossain
kaiken kokemuksen ulkopuolella tai ylapuolella. Sitten satuin lukemaan Tere Vadénia (2000), ja

mieleni avartui.

Eiké todellisuususko ja usko oikean, totuudellisen kdsityksen voittoon olekaan yksi
ldnsimaisen metsdnhoitajan aseista ja yksi tapa, jolla hdnen onnistuu olla
ymmdrtdmdttd toisia, erilaisuutta? (Vaden 2000, 13.)

Kasitykseni objektiivisesta tiedosta teki minusta kapeakatseisen ja toiseutta vaheksyvan. Totuuden
kaipuuni oli omaa epdvarmuuttani, halusin uskoa absoluuttiseen, jarkahtamattomaan totuuteen,

joka ei tuulessa ja tuiskussa taivu. Saman asian aarella on Johannes Ojansuu:

Tdmdko on linsimaisen kulttuurin ydin: kyvyttomyys sietdd epdtietoisuutta,
kyvyttomyys eldd ilman varmuutta ja sen mukanaan tuomaa hallintaa? Onko
ldnsimaisen ihmisen historia itse asiassa yhtd kuin varmojen vastauksien,
totuuksien, oikeassaolemisten historiaa? (Ojansuu 2004, 18.)

Ojansuu puhuu ajallemme tyypillisestd epdvarmuuden ja epatietoisuuden sietamattomyydests,
missa nama edelld mainitut tulkitaan heikkouden ja alistuneisuuden merkiksi. Varmasti tietdminen
on helpompaa kuin epdavarmuuden myontaminen. Oikeassa olemiseen kannustetaan ja siitd
palkitaan. Epatietoisuutta ei arvosteta, ei tydomarkkinoilla eikd koulussa. Ojansuu huomauttaa
myos, ettd oikeaoppisuus ja varmuus kuuluvat ennemmin vakivaltaisen kuin toiseutta
kunnioittavan ajattelun piiriin. (Ojansuu 2004, 11-12, 31-34, 54-55.)

Absoluuttiseen totuuteen tarrautumisen voi katsoa kuuluvan ymmdrryksen nuoruuteen.
Ymmdrryksen vanhuuteen voi kdyda vain nuoruuden kautta. Mindkin olen siis matkalla jonnekin
tavoiteltavampaan — tilaan jossa ymmarrdn oman rajallisuuteni. (Ojansuu 2004, 19-23, 29-31.)
Ojansuu (2004, 23) toteaa, etta uusliberalistisen markkinatalouden taustalla elaa juurikin nuoruus,

kaiken edistamisen ja kasvattamisen pakkomielle; tila, jossa vanhuus on menettanyt arvonsa.
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Vadén (2000, 22) kehottaa kysymaan Kuka hyétyy? metafyysisten kasitteiden kohdalla. Jos
siis ajattelen sitd, kuka tai mika hyotyy objektiivisen tiedon, siis oikeammin totuuden olemassa
olosta, on hyoétyjana vallassa oleva. Todellisuus on kautta historian kuvattu voittajan, vallassa
olevan todellisuutena. Totuus ja varmuus kietoutuvat vallankayttéon, niilla hallitaan yksiloita ja
massoja. Totuudella myos hallitsevat niin yksilot kuin yhteisot. (ks. myds Ojansuu 2004, 33—-34, 48—
49.)

Rauhala (2005, 49-50) tekee eron tiedon ja tietdamisen kohteen vilille. Tieto syntyy ihmisen
tajunnassa, kun taas tietamisen kohde voi olla olemassa tajunnan ulkopuolella. Rauhala
huomauttaa samassa yhteydessa, etta kokemus on tietoa valjempi tajunnallisuuden ilmentyma.
Hanen mukaansa tieto on siis tajunnallisuudessa koostettua informaatiota. Jossain maarin tieto
eroaa kokemuksesta, joka on kullekin yksilolle omanlaisensa. Tieto on siis useamman tajunnan
jakamaa informaatiota.

Tieteenfilosofisesti tutkijana asetun kenties parhaiten kriittisen realismin perinteeseen (ks.
Raatikainen 2004, 70-76). Uskon etta tiede voi erehtyd, eikd niin kutsuttua varmaa tietoa ole
olemassakaan. Sitoudun tutkimuksessani dialogiseen todellisuuskasitykseen. Tutkiessani
kirjoitettua kieltd, tekstid, etsin siis oikeammin erilaisia merkityksid. Katson merkitysten
muodostavan isompia kokonaisuuksia, jossa yksittdiset merkitykset saavat uudenlaisen

merkityksen ollessaan vuorovaikutuksessa toisten merkitysten kanssa.

4.2 Greimasin myyttinen aktanttimalli

Analyysimenetelmana tutkimuksessa on kadytetty A. J. Greimasin (1917-1992) esittamaa myyttista
aktanttimallia. Greimas oli kielitieteilija ja semiootikko, joka kirjoituksillaan asettuu ranskalaisen
strukturalismin perinteeseen. Hanen ajattelussaan on yhtymakohtia muun muassa Ferdinand de
Saussuren, Etienne Souriaun ja Maurice Merleu-Pontyn ajatuksiin. (Greimas 1980, 4, 13—14; Tarasti
1980, 1, 8-9.) Johtamassaan aktanttimallissa Greimas yhdistda venaldisen Vladimir Proppin ja
ranskalaisen Etienne Souriaun ajatuksia; Propp tutki venalaisida kansansatuja, kun taas Souriaun
tutkimuksen kohteena olivat ndytelmat (Greimas 1980, 198—205).

Semiotiikka on epakoherentti tieteenala, joka on ollut suurimmillaan 60-luvulta Idhtien
saavuttaen jonkinlaisen huipentuman 80-luvulla. Sen piiriin voidaan katsoa kuuluvan kolme
toisistaan poikkeavaa suuntausta: amerikkalainen, Charles Piercen (1839-1914) ajatuksia

mukaileva, suuntaus, venaldinen formalismiin pohjautuva suuntaus sekd ranskalainen
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strukturalismin piirissa muotoutunut suuntaus. Nama kolme suuntausta ovat jakautuneet sisdisesti
omiin koulukuntiinsa, jotka eroavat toisistaan merkittavasti. (Tarasti 1990, 25-35, 39.)

Tarasti (1990, 39) kirjoittaa:

Se [semiotiikka] on yksi harvoja yrityksid rakentaa siltaa luonnontieteellisen ja
humanistisen tutkimusasenteen vdlille. Semiotiikka pyrkii olemaan eksaktia, siis
luonnontieteellisti tarkkuutta tavoittelevaa tutkimusta epdtarkoilta ja hdamdriltd
tuntuvista asioista. (Tarasti 1990, 39.)

Ote tiivistda sen, miksi semiotiikka on kohdannut kritiikkia humanististen alojen tutkijoiden
joukossa (Tarasti 1990, 63; ks. myds Latour 2006, 104—-108). 1970-luvulta ldhtien alkoi vaikuttaa
uusi filosofinen suuntaus, joka antoi ihmistieteille itseisarvon. Ihmistieteiden ei tarvinnut olla
kilpailemassa luonnontieteiden kanssa viimeksi mainitun omien tutkimusmetodien avulla.
Ihmistieteet on sittemmin saavuttanut asemansa arvokkaana tutkimusalana tieteiden joukossa,
eikd sen tarvitse operoida luonnontieteen menetelmillda tai termeilld. Tastd syystd en
tutkimuksessani sitoudu semiotiikan perinteeseen menetelmda enempda. Katson ettad
menetelmallisesti aktanttianalyysi on opetussuunnitelmatekstin kasittelyyn oiva tyokalu, mutta
laajemmassa ontologisessa viitekehyksessa olen sitoutumatta semioottisiin nakemyksiin.

Kirjoitetut tekstit, esimerkiksi sadut tai ndytelmat, muodostavat Greimasin mukaan oman
mikro- tai merkitysuniversuminsa. Mikrouniversumeista voi Greimasin mukaan |6ytaa rooleja,
jotka toistuvat tarinasta, siis mikrouniversumista, toiseen. Naita rooleja Greimas kutsuu
aktanteiksi. (Greimas 1980, 196-206; Tarasti 1990, 70-71.) Tassa tutkimuksessa etsin siis
opetussuunnitelman perusteista erilaisia tarinoita tai mikrouniversumeita ihmisyydesta,
kansalaisuudesta ja luonnosta. Siind missd saduissa, myyteissd ja legendoissa tarinat tai
mikrouniversumit [6ytyvat aktoreineen usein lahes taydellisina kertomusrakenteina, on oletettava,
ettd opetussuunnitelmatekstissa ovat tarinat pirstoutuneet eri puolille asiakirjaa. Tutkimuksen
haasteena on ensin paikallistaa tarinan palaset POPS:sta, sen jalkeen koota ne kokonaiseksi, ja viela
tehda tutkimusraportissa nakyvaksi tarinoiden rakentuminen. Tehtdvd on kokonaisuudessaan
haastava, vaan ei mahdoton.

Myyttisen aktanttimallin aktantteja ovat subjekti ja objekti, auttaja ja vastustaja seka
lahettdja ja vastaanottaja — aktorit sen sijaan ovat aktanttien satunnaisia ilmentymia (Greimas
1990, 115). Greimasia kiinnosti subjektin ja objektin valinen suhde, ja hdn nosti esiin néitd kahta
toisiinsa sitovan halun; subjekti on tarinan toimija, joka haluaa saavuttaa objektin. Lahettdjan

voidaan katsoa olevan liikkeelle paneva voima, jokin mikd motivoi objektin tavoittelemista.
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Vastaanottaja on objektin saavuttamisen seuraus, tarinan hyotyja tai karsija. Auttaja ja vastustaja
nimensa mukaisesti joko auttavat subjektia saavuttamaan objektin tai vastustavat subjektin
pyrkimyksia. (Greimas 1980, 196—-206; 1990, 121-131.)

Greimas (1980, 202, 209-210) nostaa esiin arkkiaktantin kasitteen, eli kahden aktantin
sulautumisen yhteen. Esimerkkind han antaa tarinan sijoittamisesta, missa tarinan objektina ja
vastaanottajana on molempina samainen yritys — tai shakkipelia mukaillen: kuningatar on tornista
ja lahetistad koostuva arkkiaktantti. Katson vallan kasitteen liittyvan arkkiaktanttiin. Mikali yksi ja
sama aktori on samanaikaisesti useammassa aktantin roolissa, on talla aktorilla valtaa enemman
kuin yhden aktantin roolissa olevalla aktorilla. Useammassa roolissa toimiminen samanaikaisesti
myo6s hamartaa herkasti aktorin todellista toiminta-aluetta.

Aktantin ndenndinen puuttuminen on Greimasin mukaan itseasiassa dramaattinen
tehokeino, jolloin aktantti saattaakin olla enemman ldasna kuin kirjoitetusti Iasna ollessaan. Tulee
muistaa Greimasin olleen tekemisissa naytelmakirjallisuuden parissa. Siind kontekstissa jonkin
hahmon puuttuminen kdaantyykin tdman hahmon ilmestymisen odottamiseksi. Talldin siis aktantin
poissaolo onkin painvastoin aktantin odotusta. (Greimas 1980, 210-211.) Miten tama suhteutuu

opetussuunnitelmatekstiin jaa nahtavaksi.

toiminnan
tavoite

objekti
|ahettdja |:> ::> vastaanottaja

liikkeelle paneva voima,
antaa subjektille sysdyksen
tai motivaation

objektin saavuttamisen seuraus,
hyo&tyja tai karsija

s 0 > < vastustai

pyrkii auttamaan tarinan pyrkii vastustamaan
objektin saavuttamisessa toimija objektin saavuttamista

KUVIO 1. Greimasin myyttinen aktanttimalli. (Greimas 1980, 206, tdydennetty aktantteja
selittavilla maareilla.)
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Aineiston analyysi eteni seuraavasti. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden alkuosasta
muodostin ylla olevan kuvion mukaisia kaavioita, tai kdaytanndssa kaavion osia, perusteasiakirjan
tekstin perusteella. Etsin siis tarinan toimijan, toiminnan kohteen, auttajan, vastustajan, toiminnan
motivaattorin tai seurausten kantajan rooleja. Yksittdisesta lauseesta tai kappaleesta ei ollut
yleensa loydettavissa kuin pari-kolme eri aktanttia. Lopullinen analyysi muodostui tarinan sirpaleet
yhteen kokoamalla. Ensinndkin luonnon, ympariston ja kestavan kehityksen kasitteiden
esiintyminen oli analyysin kohteena: minka aktantin roolissa nama esiintyivat, ja minkalainen tarina
ndiden ympdrille muodostui. Toisekseen ihmisyyden, kansalaisuuden ja perusopetuksen
tavoitteiden, liikkeelle panevien voimien seka hyotyjien kasitteet tai roolit suuntasivat
kiinnostustani. Naidenkin kohdalla selvitin missa aktanttimallin mukaisessa roolissa ne esiintyivat,
ja minkalaisten tarinoiden osia ne olivat.

Opetussuunnitelman perusteiden jalkimmaista osaa lahdin kasittelemaan hieman toisella
tapaa. Koostin ensin perusteasiakirjassa ainekohtaisesti luetellut opetuksen tavoitteet laaja-
alaisten osaamiskokonaisuuksien alle. Taman jalkeen kykenin erottamaan jokaisesta laaja-alaisesta
osaamiskokonaisuudesta naita kuvaavia teemoja tai rakenteita. Perusteasiakirjan alkuosan
perusteella oli muodostunut kolme hallitsevaa tarinaa hyvasta ihmisyydestd, ja nama loytyivat
my0s jalkimmaisen osan oppiainekohtaisista luvuista. Niista sai erityisen hyvin otteen laaja-alaisten
osaamiskokonaisuuksien mukaan jaoteltujen katkelmien kautta.

Semioottisia tutkimusmenetelmia, muun muassa aktanttianalyysia, ovat kdyttdaneet myos
esimerkiksi Mirka Rdisanen (2011) sosiologian pro gradu —tutkielmassaan ja Eetu Pikkarainen

(2004) kasvatustieteiden vaitoskirjassaan.

4.3 Tutkimustehtédvé ja tutkimuskysymykset

Tutkimustehtavanani on selvittdd minkalaisia ihmis- ja luontokasityksia perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa on l0ydettdvissd, ja mitd ndama kertovat tamanhetkisesta
yhteiskunnasta ja ajasta. Siihen, minkalaista on tavoiteltava ihmisyys, katson l6ytavani vastauksen
keskittyessani POPS:ssa mainittuihin perusopetukselle asetettuihin tavoitteisiin. Tarkemmat
tutkimuskysymykset muotoutuvat myyttisen aktanttimallin ohjaamana. Greimasin (1980, 196—
197) ajatuksia mukaillen ajattelen opetussuunnitelmasta olevan I6ydettdvissa mikrouniversumeita
eli tarinoita tai niiden palasia, joista on loydettavissa myyttisen aktanttimallin mukaiset aktantit.

Etsin aluksi opetussuunnitelmatekstistd kasvatuksen paamaariin, luontoon ja ymparistoon liittyvia
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tekstin osia, joista selvitdn aina kyseisen tarinan aktorit. Loydettyani kaikki tarinan palaset yhdistan
tarinat kokonaisiksi. Lihavoidut tutkimustehtdavat ohjaavat tutkimuksen suuntaa, kun taas
normaalilla fontilla kirjoitetut tutkimuskysymykset ovat kaytannollisia tyokaluja, ne auttavat

paljastamaan tarinan sirpaleet POPS:sta.

- Minkalaisia ihmiskasityksia POPS:ssa on loydettavissa?

- Mika on kouluopetuksen tavoite?

- Kuka tai mika hyotyy kouluopetuksesta?

- Minka takia jokin asia on tavoiteltavaa?

- Mitka asiat edesauttavat tavoitteiden saavuttamista?

- Mita haasteita / vastustajia kouluopetuksen tavoitteiden saavuttamisen tiella

on?
- Minkalaisia luontokasityksia POPS:ssa on l6ydettavissa?
- Miten luonnosta puhutaan?

- Minkalainen arvo luonnolle annetaan?

- Mita loydetyt ihmiskasitykset paljastavat tasta ajasta?

- Mita loydetyt luontokasitykset kertovat yhteiskunnan tilasta?
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5 KOLME TARINAA HYVASTA KANSALAISUUDESTA

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista nousee esiin kolme tarinaa hyvasta
kansalaisuudesta: ensinnakin aktiivisen kansalaisen eetos, toiseksi yritteliaan tyéelaman osaajan
eetos ja kolmanneksi kestdavan tulevaisuuden rakentajan eetos. Nama esiintyvat niin alkuosan
yleisemmadssa osassa, jossa kasitelladn perusopetuksen tehtavaa ja yleisia tavoitteita kuin
loppuosan oppiainekohtaisissa sisalldissa. Aineistosta on nostettu sitaatteja analyysin tueksi.
Sitaattien lukumaara on kompromissin tulos: toisaalta tuli pohtia tutkimuksen luotettavuuden
kriteereitd, ja toisaalta piti miettia tutkimusraportin luettavuuden ja mielekkyyden teemoja.

Aktiivinen kansalaisuus nahdaan tavoiteltavana asiana, hyvana paamaarana kasvatettavalle.
Auttajana tdssa tarinassa toimivat yhdessa tekeminen ja sosiaaliset taidot, verkostot, kriittinen
pohdinta, osallistuminen ja vaikuttaminen. Vastaanottajana ovat yhteiskunta ja pienemmat
yhteisot. Merkillepantavaa on lahettdjan sanomatta jattaminen.

Toisessa tarinassa tavoitellaan yrittelidstd tyoelamadn osaajaa. Auttajana toimivat
itseohjautuvuus, omasta osaamisesta ja haasteista iloitseminen, kaytannossa kaiken koulussa
opittavan katsotaan palvelevan tyoelamaa. Tassa tarinassa ldhettdjand on muuttuva tyoelama,
teknologinen kehitys ja talouden globalisoituminen. My6s objektina on tydelama, yrittdjyys ja
elinikdinen oppiminen. Tassa tarinassa vastaanottaja on jatetty kirjoittamatta auki, vaikka se rivien
valista onkin helposti luettavissa: tyoelaman yrittelidgdn osaajan tarinan hyotyja on uusliberalismi
ja se vankistaa olemassa olevia valtasuhteita.

Kestavan tulevaisuuden rakentaja on kolmas opetussuunnitelman perusteista I16ytyva tarina
hyvasta ihmisyydesta. Tdssa tarinassa auttajina toimivat luontosuhteen, ymparistotietoisuuden ja
ymparistoherkkyyden vahvistaminen, toiminta ja vaikuttaminen, vastuunkantaminen,
kunnioittaminen ja arvostaminen sekd eettinen ajattelu ja pohdinta. Tarinan lahettdja ja
vastaanottaja yhdistyvat arkkiaktantiksi pitden sisalldan ajatuksen siitd, ettd ihminen ymmarretaan
osaksi luontoa ja ettd kestava kehitys seka ekososiaalinen sivistys nahdaan valttamattomina.

Opetussuunnitelman perusteissa subjektina, kuten Greimas termin maarittelee, ei ole

oppilas. Opetussuunnitelmatekstissa tarinan toimija, haluaja, ei ole oppilas, vaan perusopetus tai
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opettaja. Oppilas ei halua mitdan, sen sijaan perusopetus haluaa oppilaan saavuttavan maarattyja

tietoja ja taitoja:

Samalla perusopetus luo osaamisperustaa oppilaiden kasvulle demokraattisia
oikeuksia ja vapauksia vastuullisesti kdyttaviksi, aktiivisiksi kansalaisiksi. Koulun
tehtdvdnd on vahvistaa jokaisen oppilaan osallisuutta. (POPS 2014, 24.)

Perusteasiakirjassa puhutaan padasiassa passiivissa, toisin kuin ylld olevassa esimerkissa, jossa
lauseen subjekti perusopetus on myds aktanttimallin subjekti. Passiivimuotoisesta lauseestakin on

|oydettavissa aktanttimallin mukainen toimija:

Oppilaita opetetaan tuntemaan Ildhialueen elinkeinoeldmdn erityispiirteitd ja
keskeisid toimialoja (POPS 2014, 23).

Pysahdytaan pohtimaan lauseen aktanttimallin mukaista subjektia. Nopeasti ajateltuna toimijan
voisi ajatella olevan opettaja. Perusteasiakirjassa opettaja on kuitenkin yhtd vahan toimija kuin
oppilas — opettajakaan ei halua tai tavoittele mitdaan. Sen sijaan kaikkia |0ydettyja tarinoita yhdistaa
perusopetuksen itsensd halu saavuttaa perusteasiakirjassa mainitut tavoitteet.

Huomionarvoista on myds se, ettd opetussuunnitelman perusteissa ei esiinny auki
kirjoitettuna lahes ollenkaan Greimasin aktanttimallin mukaisia vastustajia. Rivien valista tai
negaatioiden kautta vastustajat on kuitenkin |6ydettdvissa kunkin tarinan yhteydessa. Kuten
Greimas (1980, 210-211) on todennut, aktorin puuttuminen voi toimia tehosteen tavoin
kaunokirjallisuudessa ja ndytelmissa. Vastaava vaikutelma syntyy opetussuunnitelman perusteita
lukiessa. Tekstista aistii, etta jotakin jatetadn sanomatta. Tassa yhteydessa on oletettava, ettd on
ollut opetussuunnitelmatyoryhman tietoinen paatos jattdaa opetusta uhkaavat ja tavoitteiden

saavuttamisen vaarantavat asiat kirjoittamatta auki.

5.1 Aktiivinen kansalainen perusopetuksen pdadmééarana

Oppivan yhteisén toimintatavat rakennetaan yhdessd. Osallisuutta edistdvd,
ihmisoikeuksia toteuttava ja demokraattinen toimintakulttuuri luo perustan
oppilaiden kasvulle aktiivisiksi kansalaisiksi. (POPS 2014, 28.)

Oppilaat osallistuvat oman kehitysvaiheensa mukaisesti toiminnan suunnitteluun,
kehittdmiseen ja arviointiin. He saavat kokemuksia kuulluksi ja arvostetuiksi
tulemisesta yhteison jasenind. Yhteiso kannustaa demokraattiseen vuoropuheluun
Jja osallistumiseen sekd luo niille toimintatapoja ja rakenteita. (POPS 2014, 28.)
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Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa tavoitellaan oppilaan kasvua aktiiviseksi
kansalaiseksi, yhteiseen toimintaan aktiivisesti osallistuvaksi, omatoimiseksi, aloitteelliseksi ja
vaikuttamaan pyrkivaksi. Ensimmaisen tarinan objekti on siis aktiivinen kansalainen.

Oppilaan tulee olla kiinnostunut ymparistdstaan ja muista ihmisista. Oppilaan ilmaisun taitoja
kehitetdan, samoin kun hadnen taitoaan kasitelld tietoa. Sosiaalisten taitojen ja
vuorovaikutustaitojen kehittyminen ovat keskeisessa roolissa aktiiviseksi kansalaiseksi

kasvattamisessa. Edelld mainitut ovat siis auttajia.

ohjata oppilasta laajentamaan yhteiskunnallisia ndkemyksiddn, osallistumaan
vhteiskunnalliseen toimintaan ja keskusteluun sekd kdyttamddn mediataitojaan ja
tietojaan yhteiskunnasta omien kdsitystensd muodostamisessa ja kansalaisena

toimimisessa (POPS 2014, 419)

kannustaa oppilasta toimimaan hyvien tapojen mukaisesti vuorovaikutustilanteissa
sekd pohtimaan oman kéytoksen merkitystd ryhmdn ja yhteison toiminnassa (POPS

2014, 438)

Aktiivisesta kansalaisuudesta katsotaan olevan hyotya yhteiskunnalle ja omalle Idhiyhteisélle,

nama ovat siis vastaanottajan roolissa.

ohjata oppilasta ymmdrtimddn yhteiskunnallisen pddtoksenteon periaatteita ja
demokraattisia toimintatapoja paikallisella, kansallisella ja Euroopan unionin
tasolla sekd globaalisti ja toimimaan aktiivisena, omaa ldhiyhteisod kehittdvdnd
kansalaisena (POPS 2014, 419)

Aktiivisen kansalaisen tarinan kohdalla perusteasiakirja jattdd mainitsematta ldhettdjan. Rivien
valista lahettdjaksi on tulkittavissa yhteiskunta, silla opetussuunnitelman perusteissa aktiivisia
kansalaisia katsotaan tarvittavan yhteiskunnan toiminnan varmistamiseksi. Ldhettdja ja
vastaanottaja yhdistyvat aktiivisen kansalaisen tarinassa itseasiassa yhdeksi kokonaisuudeksi,
arkkiaktantiksi.

Mainitsematta jaa myos aktiivisen kansalaisuuden vastustaja tai vastustajat. Mika estaa

aktiivisen kansalaisuuden paamaaran tayttymista? Vastustajat on |6ydettavissa negaation kautta:

kannustaa oppilasta toimimaan hyvien tapojen mukaisesti vuorovaikutustilanteissa
sekd pohtimaan oman kédytoksen merkitystd ryhmdn ja yhteison toiminnassa (POPS
2014, 438)

kannustaa oppilasta harjoittelemaan demokraattisen vaikuttamisen perustaitoja
sekd keskustelemaan rakentavasti eri mielipiteistd (POPS 2014, 260)

31



Kun opetussuunnitelmateksti korostaa sosiaalisia taitoja, yhdessa tekemistd ja osallistumista

auttajina, jaa vastustajan rooli yksin viihtyvalle, ujolle tai sosiaalisilta taidoiltaan ei niin taitavan

oppilaan persoonallisuuden piirteille. Se ettd POPS:ssa jatetaan kokonaan kuvaamatta hiljaisen ja

vetdaytyvan persoonallisuuden piirteitd, kertoo siita, mitda tamanhetkinen yhteiskuntamme pitaa

arvostettavana. Ulospdinsuuntautuminen, rohkeus, aloitteellisuus ja sosiaalisuus maalaavat

yksipuolista kuvaa ihannekansalaisesta. Tahan muottiin eivat milladn mahdu kaikki koulun oppilaat

tai yhteiskunnan ihmiset.

rohkaista oppilaita kehittimdcdn sosiaalisia taitojaan ohjaamalla monipuoliseen
vuorovaikutukseen sekd taitoon antaa ja vastaanottaa palautetta (POPS 2014, 301)

kannustaa oppilasta ottamaan vastuuta omasta toiminnasta ja vahvistaa itsendisen
tyoskentelyn taitoja (POPS 2014, 434)

lahettaja

yhteisé ja yhteiskunta

objekti

aktiivinen kansalainen

vastaanottaja

yhteiskunta

teknologian
hyodyntaminen
kriittinen pohdinta
verkostot
vaikuttaminen

osallistuminen

tarvitsevat aktiivisia yhteiso
kansalaisia toimiakseen verkostot
auttaja subjekti vastustaja

yhdessa tekeminen perusopetus yksin viihtyminen

ujous, hiljaisuus

heikot sosiaaliset taidot

TAULUKKO 1. Aktiivisen kansalaisuuden tarina, kokoava taulukko.
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5.2 Tybelamaa, yrittdjyytta ja elinikaista oppimista kohti

Perusopetus luo edellytyksid elinikdiselle oppimiselle, joka on erottamaton osa
hyvin eldmdn rakentamista (POPS 2014, 15).

Oppilasta kasvatetaan tybelamaan, yrittelidisyyteen ja elinikdiseen oppimiseen, joka nahdaan
erottamattomana osana hyvda ja tavoiteltavaa eldamaa. Tama muodostaa perusteasiakirjasta
Ioytyneen toisen tarinan. Tydelamataidot ja yrittdjyys on vyksi laaja-alaisen osaamisen
kokonaisuuksista, joten aktanttiteorian mukaan se on objektin roolissa.

Oppilasta ohjataan oppimisesta, omasta osaamisesta ja haasteista iloitsemiseen.
Itseohjautuvuus on tavoiteltavaa. Edelld mainitut ovat auttajia, jotka auttavat saavuttamaan
yritteliaan tyéelaman osaajan paamaaran. Myds teknologia nahdaan valineend, joka edesauttaa

tydeldaman vaatimusten tayttamista.

kannustaa oppilasta kehittimddn tietojaan ja kielellisid keinojaan itseohjautuvaan
tyoskentelyyn, tiedonhakuun ja tiedon jdsentdmiseen itsendisesti ja ryhmdssd
(POPS 2014, 187)

kannustaa oppilasta ottamaan vastuuta omasta toiminnasta ja vahvistaa itsendisen
tyoskentelyn taitoja (POPS 2014, 274)

ohjata oppilasta suunnittelemaan tyéskentelydidn sekd ideoimaan, tutkimaan ja
kokeilemaan yritteliddsti (POPS 2014, 430)

Yhdessd pohditaan, miksi tieto- ja viestintditeknologiaa tarvitaan opiskelussa,
tyossd ja yhteiskunnassa ja miten ndistd taidoista on tullut osa yleisid
tyoeldamaditaitoja (POPS 2014, 23).

Teknologinen kehitys on myds syy sille, ettd tydelamataitoja tulee oppilaille opettaa. Toisena syyna
tyoelamataitojen opettamiseksi mainitaan globalisoituminen. Nama yhdessa, teknologinen kehitys
ja globalisaatio, ovat johtaneet POPS:n mukaan tydeldaman muutokseen, johon perusopetus nyt

vastaa elinikdisen oppimisen, tyoelaman ja yrittdjyyden teemoilla. Nama ovat siis ldhettdjan

roolissa.

Tyoeldmd, ammatit ja tyon luonne muuttuvat mm. teknologisen kehityksen ja
talouden globalisoitumisen seurauksena. Tyon vaatimusten ennakointi on
vaikeampaa kuin ennen. Oppilaiden tulee perusopetuksessa saada yleisid
valmiuksia, jotka edistdvdt kiinnostusta ja myonteistd asennetta tyotd ja tyoeldmdd
kohtaan. Oppilaiden on tirked saada kokemuksia, jotka auttavat oivaltamaan tyén
ja yrittelidisyyden merkityksen, yrittdjyyden mahdollisuudet sekd oman vastuun
yvhteison ja yhteiskunnan jdsenend. Koulutyo jdrjestetddn niin, ettd oppilaat voivat
kartuttaa tyoeldmdtuntemustaan, oppia yrittdjamdistd toimintatapaa ja oivaltaa
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koulussa ja vapaa-ajalla hankitun osaamisen merkityksen oman tyouran kannalta.
(POPS 2014, 23)

Laaja-alaisista osaamiskokonaisuuksista ajattelu ja oppimaan oppiminen on alistettu elinikdiselle

oppimiselle ja ndin myos tyoelamalle:

Ajattelun ja oppimaan oppimisen taidot luovat perustaa muun osaamisen
kehittymiselle ja elinikdiselle oppimiselle (POPS 2014, 20).

Oppilaita tuetaan rakentamaan perusopetuksen aikana hyvd tiedollinen ja

taidollinen perusta sekd kestivd motivaatio jatko-opinnoille ja elinikdiselle
oppimiselle. (POPS 2014, 21.)

Kun kokonainen toinen laaja-alainen kokonaisuus alistetaan elinikdiselle oppimiselle, kertautuu
tdman tarinan laajuus perusteasiakirjassa. Aina kun perusteasiakirjassa mainitaan ajattelun ja
oppimaan oppimisen taidot, onkin kyse todellisuudessa elinikdisestd oppimisesta ja ndin siis
ty6elamataidoista.

Samalla kun tyoelamataitojen ja yrittdjyyden laaja-alainen osaamiskokonaisuus julistetaan
tarpeelliseksi uusliberalismin seurauksena, se olemassa olollaan rakentaa edelleen uusliberalismin
henked. Vastaanottajana nahddin yhteiskunta, mutta myds tydelama ja globalisaatio ovat
vastaanottajan roolissa, vaikka sitd ei suoraan sanotakaan. Lahettdjd, vastaanottaja ja objekti

sulautuvat yhdeksi arkkiaktantiksi, jonka taustalla vaikuttaa uusliberalismi.

ohjata oppilasta oivaltamaan tyénteon ja yrittdjyyden merkityksen ldhiyhteisossddn
(POPS 2014, 260)

auttaa oppilasta ymmdrtimddn tyon merkitys oman eldmdnsd ja yhteiskunnan
kannalta sekd edistdd oppilaan taitoa tunnistaa opiskeltavien oppiaineiden
merkitys tulevien opintojen sekd tyoelimdssd ja tyollistymisessd tarvittavan
osaamisen kannalta (POPS 2014, 443)

rohkaista oppilasta kehittymddn yritteliddksi ja vastuulliseksi taloudelliseksi
toimijaksi, joka tuntee yrittdjyyttd ja tydelimdd sekd niiden tarjoamia
mahdollisuuksia ja osaa suunnitella omaa tulevaisuuttaan (POPS 2014, 419)

Vastustajat on tassakin tarinassa jatetty suoraan kertomatta. Vastustajat voidaan kuitenkin 16ytaa,
kun tarkastellaan auttajia. Kun auttajan roolissa korostetaan itseohjautuvuutta, oppimisesta,
omasta osaamisesta ja haasteista iloitsemista sekd oppilaan omaa vastuunkantoa, voidaan
negaation kautta vastustajaksi katsoa kuuluvan riippuvuuden muista, haasteista lannistumisen

sekd vastuuttomuuden oman oppimisen ja osaamisen suhteen. Perusopetuksen
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opetussuunnitelman perusteissa ty0eldman moniosaajasta annetaan kuva lapsesta asti

itsendisyytta, oma-aloitteisuutta, rohkeutta, avoimuutta ja vastuullisuutta toteuttavana ihmisena.

kannustaa oppilasta iloitsemaan ympdristoopin oppimisesta, omasta osaamisesta
Jja uusista haasteista sekd harjoittelemaan pitkdjdnteistd tyoskentelyd (POPS 2014,
131)

kannustaa oppilasta ottamaan vastuuta omasta toiminnasta ja vahvistaa itsendisen
tyoskentelyn taitoja (POPS 2014, 274)

lahettaja objekti vastaanottaja
muuttuva tyoelama: teknologiaan uusliberalismi
teknologinen kehitys ja | turvautuva tyoelaman olemassa olevat
talouden globalisoituminen yrittelids osaaja valtasuhteet
elinikdinen oppija, yhteiskunta

vastuunsa  tunnistava ja
kantava kansalainen, joka
ymmartdaa tydelaman ja
yrittdjyyden merkityksen ja

yrittdjyyden mahdollisuudet

auttaja subjekti vastustaja
itseohjautuvuus perusopetus riippuvuus toisista
oppimisesta, = omasta haasteista

osaamisesta ja haasteista lannistuminen

iloitseminen vastuuttomuus

yksilon vastuu
kaikki koulussa opittava

tahtaa tyoelamataitoihin

TAULUKKO 2. Tyo6eldmin yrittelidéin osaajan tarina, kokoava taulukko.
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5.3 Kestavéan tulevaisuuden rakentaja

Vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa kestavasta kehityksesta mainitaan

Seéuraavaa:

Oppiva yhteisé ottaa kaikessa toiminnassaan huomioon kestivin eldmdntavan
vdlttimdttomyyden. Arjen valinnoillaan ja toimillaan koulu ilmentdd vastuullista
suhtautumista ympdristoon. Raaka-aineita, energiaa ja luonnon monimuotoisuutta
tuhlaavia materiaalivalintoja ja toimintatapoja muutetaan kestdviksi. Kestdvin
eldmdntavan aineettomien tekijéiden merkitystd hyvinvoinnille korostetaan ja niille
annetaan aikaa ja ndkyvyyttd pdivittdisessd koulutydssd. Oppilaat ovat mukana
suunnittelemassa ja toteuttamassa kestdavid arkea. (POPS 2014, 29.)

Oppiva yhteiso rakentaa toivoa hyvdstd tulevaisuudesta luomalla osaamisperustaa
ekososiaaliselle sivistykselle. Realistinen ja kdytdnnollinen asenne hyvin
tulevaisuuden edellytysten muovaamiseen vahvistaa kasvamista vastuullisuuteen
Vhteison jasenind, kuntalaisina ja kansalaisina. Se rohkaisee oppilaita kohtaamaan
avoimesti  ja  uteliaasti — maailman  moninaisuutta  sekd  toimimaan
oikeudenmukaisemman ja kestivimmdn tulevaisuuden puolesta. (POPS 2014, 29.)

Oppilasta kasvatetaan kohti kestavaa tulevaisuutta. Ihmisen katsotaan kuuluvan osaksi luontoa, ja
kestavan kehityksen valttamattomyys on tunnistettu. Kolmannen tarinan objekti on siis kestavan
tulevaisuuden rakentaja. Oppilaan katsotaan tulevan ekososiaalisesti sivistyneeksi.

Kestavaan tulevaisuuteen oppilas kasvatetaan luontosuhdetta, ymparistotietoisuutta ja
ymparistoherkkyytta vahvistamalla, toimintaan, vaikuttamiseen ja vastuullisuuteen kannustamalla
ja kunnioittamiseen, arvostamiseen, eettiseen ajatteluun ja pohdintaan ohjaamalla. Nama ovat siis

tarinan auttajia.

ohjata oppilasta arvioimaan tekemiddn valintoja ja pohtimaan toiminnan taustalla
vaikuttavia arvoja eettisten periaatteiden ja kestdvin tulevaisuuden ndikékulmasta

(POPS 2014, 247)

ohjata oppilasta kunnioittamaan ja arvostamaan omaa ympdristoddn ja luontoa
(POPS 2014, 139)

ohjata oppilasta kantamaan vastuuta itsestd, toisista ihmisistd ja luonnosta (POPS
2014, 254)

ohjata oppilasta kestdvidn eldmdntapaan kiinnittimdlld oppilaan huomiota
ympdristo- ja kustannustietoisuuteen osana arjen valintoja (POPS 2014, 438)

innostaa oppilasta syventdamddn kiinnostusta luontoa ja sen ilmioitd kohtaan sekd
vahvistamaan luontosuhdetta ja ympdristotietoisuutta (POPS 2014, 380)
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Vastustajia ei ole tassdakaan tarinassa kerrottu suoraan. Auttajien kautta niista saa kuitenkin kiinni.
Kun auttajina on mainittu luontosuhteen, ymparistéherkkyyden ja ymparistétietoisuuden
vahvistaminen, vastuunkantaminen, kunnioittaminen ja arvostaminen sekd eettinen pohdinta,
voidaan vastustajina nahda luontosuhteen, ymparistoherkkyyden ja ymparistotietoisuuden

vaheksyminen, vastuuttomuus, itsekkyys ja ajattelemattomuus.

kannustaa oppilasta pohtimaan ihmisen toiminnan ja luonnonympdriston vdlistd

vuorovaikutusta sekd ymmdrtdmddn luonnonvarojen kestdvin kdyton merkitys
(POPS 2014, 385)

ohjata oppilasta vaalimaan luontoa, rakennettua ympdristéd ja niiden

monimuotoisuutta sekd vahvistaa oppilaan osallistumisen ja vaikuttamisen taitoja
(POPS 2014, 385)

Kestavan tulevaisuuden rakentajan tarinassa lahettajana katsotaan olevan ihmisen ymmartaminen

osaksi luontoa ja kestavan kehityksen seka ekososiaalisen sivistyksen valttamattomyyden:

Thminen on osa luontoa ja tdysin riippuvainen ekosysteemien elinvoimaisuudesta.
Tdmdn ymmdrtiminen on keskeistd ihmisend kasvussa. Perusopetuksessa
tunnistetaan kestdvin kehityksen ja ekososiaalisen sivistyksen vdlttamdttomyys,
toimitaan sen mukaisesti ja ohjataan oppilaita kestdvin eldmdntavan
omaksumiseen. Kestdvdn kehityksen ja eldmdntavan ulottuvuudet ovat ekologinen
ja taloudellinen sekd sosiaalinen ja kulttuurinen. Ekososiaalisen sivistyksen
johtoajatuksena on Iluoda eldmdntapaa ja kulttuuria, joka vaalii ihmisarvon
loukkaamattomuutta, ekosysteemien monimuotoisuutta ja uusiutumiskykyd sekd
samalla rakentaa osaamispohjaa luonnonvarojen kestdville kdytolle perustuvalle
kiertotaloudelle. Ekososiaalinen sivistys merkitsee ymmdrrystd erityisesti
ilmastonmuutoksen vakavuudesta sekd pyrkimystd toimia kestdvdsti. (POPS 2014,

16.)

Toisaalta ekososiaalinen sivistys on myds vastaanottajan roolissa. Vastaanottajan roolissa on myds

luonnon kunnioittaminen, arvostaminen ja vaaliminen.

Keskeisid sisdltojd ovat ihmisarvo, eldmdn kunnioittaminen ja luonnon vaaliminen
(POPS 2014, 248).

Keskeisid néikokulmia ovat luonnon ja kulttuurien moninaisuuden arvostaminen
sekd globaalin ymmdrryksen vahvistaminen (POPS 2014, 241).
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lahettdja

ihmisen ymmartaminen

objekti

kestavan tulevaisuuden

vastaanottaja

ekososiaalinen sivistys

osaksi luontoa rakentaja luonnon

kestavan kehityksen ja kunnioittaminen,
ekososiaalisen sivistyksen arvostaminen ja vaaliminen
valttamattomyys
auttaja subjekti vastustaja

luontosuhteen, perusopetus luontosuhteen,
ympadristotietoisuuden ja ymparistotietoisuuden ja
ymparistoherkkyyden ymparistoherkkyyden

vahvistaminen
vastuunkantaminen
kunnioittaminen ja

arvostaminen
eettinen ajattelu ja

pohdinta

vaheksyminen
vastuuttomuus
itsekkyys,

ajattelemattomuus

TAULUKKO 3. Kestédvin tulevaisuuden rakentajan tarina, kokoava taulukko.
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6 UUSLIBERALISMIN JA EKOLOGISEN
SIVISTYKSEN RISTIRIITA

Tassa luvussa luodaan katsaus tutkimustuloksina olevien tarinoiden kuvaamiin todellisuuksiin.
Naitda tutkimustulosten muodossa ilmenevia kansalaisuuden tarinoita on peilattu muiden
tutkijoiden nakemyksiin. Perusteasiakirjan ihmistd kuvataan ennen kaikkea kansalaisena, jonka

kasitteeseen liittyy vahvasti vastuullisuuden ja velvollisuuksien teemat.

6.1 Aktiivinen kansalaisuus ja ulkopuolelle jaavét

Mikko Saastamoinen (2006; 2010) on kasitellyt aktiivisen kansalaisuuden historiaa ja juurisyita
artikkeleissaan. Oikeuksia painottava kansalaisuuskasitys alkoi kohdata enenevissa maarin
kritiikkia 1990-luvun laman jalkeen. Vastikkeellisuus ja velvollisuus yhteiskuntaa kohtaan on
nostettu oikeusndakdkulman ohi kansalaisuudesta keskusteltaessa. Aktiivisen kansalaisen
kasitteeseen liittyy proaktiivisuuden ihanne, jolla tarkoitetaan yksilon aloitteellisuutta suhteessa
oman elamansa riskien hallintaan. Epdonnistuminen, epavarmuus ja syrjaytyminen ovat
yksilotason ilmigitd, toisin sanoen ne ovat yksilon riskienhallinnan passiivisuutta. Samalla tavalla
joustavuus on otettu yksilotasolle keskustelussa, sen sijaan ettd se koskisi vain yrityksia tai
yksikoita. (Saastamoinen 2010, 230-233; 2006, 53—-56, 58—59.) Vastuu omasta elamasta jaa yksilon
hartioille, ja murheeksi. Kun puhutaan riskeista, liittyy samaan ilmidon aina myds epavarmuuden
tunne.

Reetta Mietola (2010) on tutkinut yhdeksannen luokan oppilaanohjauksen kaytantoja.
Suomalainen koulutuspolitiikka, joka toisaalta korostaa yksil6llisyytta mutta samanaikaisesti myds

tasa-arvoa, ei kykene saavuttamaan samanaikaisesti molempia paamaaria:

Ristivetoinen  koulutuspolitiikka tuottaakin arjen tasolle tilanteen, jossa
markkinadiskurssin rakentama ideaali vapaista rationaalisista asiakkaista
valitsemassa erialaisia, taipumuksiaan ja kykyjddn vastaavia koulutusvdylid
umpiperdttomdssd koulutusjdrjestelmdssd kohtaa todellisuuden, jossa on varsin
selvdd, ketkd ovat valintatilanteessa ja koulutusjdrjestelmdssd etuoikeutettuja ja
keiden toiminta problematisoituu. (Mietola 2010, 185.)
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Mietolan tutkimuksen jalkeen uusin opetussuunnitelman perusteet on otettu kayttdon, mutta
uusliberalismin varittama, yksilon omaa vastuuta korostava, aktiivisen kansalaisuuden ihanne on
yha enemman opetussuunnitelman perusteissa lasna.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa ei suoraan puhuta oppilaan
temperamentista. Yhteiskunnassa vallitsevia makrotasolla esiintyvia ihanteita sieltd on kuitenkin
loydettavissa. Temperamentin yhteydessa on mainittava psykologian professori Liisa Keltikangas-

Jarvinen, joka on tutkinut ja kirjoittanut aiheesta laajasti.

Mikddn temperamentti ei sindnsd ole positiivinen tai negatiivinen vaan olosuhteet,
ympdristo ja kulttuuri mddrittdvit sen arvon. --- ei voida puhua temperamentin

hyvyydestd tai huonoudesta vaan sen sopivuudesta johonkin tiettyyn ympdristoon.
(Keltikangas-Jéirvinen 2015, 236.)

Korostaessaan sosiaalisuutta, yhdessa tekemista ja osallistumista aktiivisen kansalaisuuden
rakennepalikkoina asettaa POPS muun muassa ujouden, introverttiuden, arkuuden ja vetaytymisen
marginaaliin. Nama kaikki edelld mainitut ovat kuitenkin piirteitd, joita l0ytyy jossain maarin
jokaisesta ihmisestd — osasta enemman kuin toisista. Minkalaisia vaikutuksia kapea-alaisella
persoonallisuuden piirteiden ihannoinnilla on toisaalta yksittdisen ihmisen kannalta ja toisaalta
koko yhteiskunnan kannalta? Yksilotasolla aiheutetaan todenndkdisesti riittamattomyyden ja
huonommuuden tunteita, huonovointisuutta. Yhteiskunnan tasolla ilmio saattaisi nayttaytya
darimmillaan tietysti syrjaytymisend, mutta lievempana esimerkiksi oman paikan etsimisena,
opintojen viivastymisena, keskeytymisena tai alanvaihtoina.

Silloin kun tavoitellaan aktiivisuutta, jaa osa yhteiskunnan — ja koulun — jasenista taman
aktiivisen kansalaisuuden ulkopuolelle (ks. ulossulkemisesta Korhonen ym. 2010; Saari ym. 2017b).
Kun aktiivista kansalaisuutta ihannoidaan ja pidetdaan tavoiteltavana, minkalainen rooli jaa
yhteiskunnan ei-aktiivisille, passiivisille kansalaisille? Minkalaiset mahdollisuudet nailla passiivisilla
kansalaisilla on rakentaa omaa mindkuvaansa? Pitdisikd perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden tavoittelemana hyvan ihmisyyden kriteerind sittenkin olla jotakin muuta kuin
kansalaisen aktiivisuus, esimerkiksi jokaisen yksilon kasvu omaksi parhaaksi itsekseen? Vaitan, ettei
uusliberalistisessa yhteiskunnassa ole sijaa passiivisille, syrjaytetyille, pitkaaikaissairaille tai
pdihderiippuvaisille kansalaisille. Minkalaisia vaikutuksia télld on syrjaytettyihin, on oma
tutkimussuuntansa. Tulisi ymmartaa, ettd ulossulkemisella ei saada aikaan mitdaan rakentavaa,

hedelmallista tai hyvinvointia lisddavaa (ks. Saari ym. 2017b.).
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6.2 Uusliberalismin ihanne — elinikéinen yrittéja

Elinikdinen oppiminen on valjastettu aineistossa vastaamaan tydeldman tarpeisiin. Oppiminen
nayttaytyy valineellisend, ja sen avulla saavutetaan vain jotakin, jolla parjaa tyoelamassa.
Oppimista ei ndhda jonakin joka kasvattaisi ihmista ihmisend, vaan se liittyy sisadltéjen hallintaan,
ja nain tyéelamaan ja jatko-opintoihin. Elinikdista oppimista, ja sen edeltdjaa jatkuvaa kasvatusta
sekd ndiden taustalla vaikuttavaa ideologiaa, on tutkinut muun muassa Hannu Jarvinen (1996).
Heikki Silvennoinen, Mira Kalalahti ja Janne Varjo (2018) ovat pureutuneet 2000-luvun
uusliberalistiseen koulutuspolitiikkaan tasa-arvon kannalta. Jatkuvan koulutuksen kasite on
esiintynyt ensimmaisen kerran suomalaisessa koulutuspolitiikassa 1970-luvulla, ja se on siita
l[ahtien naytellyt merkittavaa roolia koulutusta kasittelevissa teksteissa ja saadoksissa. Siind missa
jatkuva koulutus, jatkuva kasvatus ja elinikdinen kasvatus ohjaavat ajattelua opetuksen jarjestdjan
suuntaan, jattaa elinikdinen oppiminen vastuun lopulta oppijalle itselleen. (Alanen 1980; Jarvinen
1996, 10-14, 58—61; Keskitalo-Foley ym. 2010, 25-26.) Antti Saari (2016) on artikkelissaan kasitellyt
elinikdisen oppimisen kietoutumista halun prosesseihin (Saari 2016; ks. myods Varri 2018, 85—-89).
Elinikdinen oppiminen johtaa yksilon kysymaan jatkuvasti mitd minulta halutaan. Riittamattomyys
ja syyllisyys eivat kuitenkaan ole tarkoituksellisesti tuotettuja tunteita. (Saari 2016.)
Tarkoituksellista tai ei, oppilaat kasvavat talla hetkella yhteiskunnan jaseniksi elinikdisen oppimisen
ideologian vaikutuksen alaisina, ja he joutuvat vaistamatta kohtaamaan myos riittamattomyytta ja
syyllisyytta taman ideologian vaikutuksesta.

Liisa Nyblom (2017) on tutkinut pro gradu -tutkielmassaan Kataisen ja Sipilan
hallitusohjelmien sisdltda elinikdisen oppimisen ja aikuiskoulutuksen osalta. Elinikdinen oppiminen
on nahty koulussa omaksuttujen oppimisvalmiuksien paalle rakentuvaksi uusien tietojen ja taitojen
oppimiseksi. Sen on katsottu olevan ammatillisen osaamisen yllapitamista ja parantamista —
elinikdisen oppimisen on nahty palvelevan siis tydelaman tarpeita. Elinikdisen oppimisen kasitteen
hiipuminen on osa suurempaa muutosta koulutuspolitiikassa, jossa kasvun, elinikdisen oppimisen,
koulutuksen ja sivistyksen erityisyytta ei enda osata tai haluta tunnistaa. (Nyblom 2017, 95-99.)

Yrittdjyyskasvatuksen juuret ulottuvat niin ikdan vuosikymmenten taakse, kun se nousi
Suomessa koulutuspoliittiseen keskusteluun 1980-luvulla Teollisuuden ja Tydnantajain Keskusliiton
kautta. Niin ikdan 1980-Ivulle sijoittuu OECD:n raportti, jossa kansalaisia ohjataan kasvatettavaksi
yrittdjamaiseen asenteeseen. (Keskitalo-Foley ym. 2010, 15; ks. my6s Rose 1999, 160-162.) 2000-

luvulle tultaessa yrittajyyskasvatus on lasnd Opetusministerion julkaisuissa (ks. Komulainen ym.
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2010, 8-9). OECD, Taloudellisen yhteistydon ja kehityksen jarjestd, vaikuttaa kansalliseen
koulutuspolitiikkaamme erittdin paljon. Uusliberalistiset kaytannoét — mittaaminen ja vertailu —
ohjaavat suomalaista koulutuspolitiikkaa. PISA, PIAAC ja TALIS ovat OECD:n toteuttamia
vertailututkimuksia, joilla seurataan nuorten ja aikuisten osaamista seka opettajien toimintaa ja

kasityksia (ks. tulosten mittaamisesta: https://www.oecd.org/education, luettu 27.2.2020).

Yrittajyyskasvatuksen juuret johtavat OECD:hen, siis talouspolitiikkaan. Seija Keskitalo-Foley, Katri
Komulainen ja Pdivi Naskali (2010) suhtautuvat kriittisesti yrittajyyskasvatuksen luonnollistumiseen
suomalaisessa koulutuspolitiikassa. Heiddn mukaansa yrittdjyyskasvatus on yritetty irrottaa
uusliberalistisesta poliittisesta kontekstista, kun siitd on luotu kuvaa ylihistoriallisena ilmiona.
Yrittdjyyskasvatukseen liittyy kuitenkin ideologisia tavoitteita ja merkityksia, joita ei tule unohtaa.
(Keskitalo-Foley ym. 2010, 25, 34-36.) Tai asia voidaan my6s muotoilla niin, ettd
yrittdjyyskasvatuksen taustan, talouspolitiikan, unohtaminen olisi markkinatalouden kannalta
positiivinen asia. Yrittajyyskasvatus on yksilon hallintaa (Korhonen ym. 2010, 38—39).

OECD:n tavoitteet on lueteltu jarjestoa koskevassa konventiossa.

Taloudellisen yhteistyon ja kehityksen jdrjeston (josta jiljempdnd kdytetddn
nimitystd "jdrjesto") tarkoitusperdnd on edistdd politiikkaa, jonka tavoitteena on:

a) saavuttaa jasenmaissa mahdollisimman suuri taloudellinen kasvu, tyollisyyden
lisddntyminen ja nouseva elintaso samalla sdilyttden rahan arvon vakavuus ja siten
myoétdvaikuttaa maailmantalouden kehitykseen;

b) myotdivaikuttaa terveeseen taloudelliseen ekspansioon taloudellisen kehityksen
vaiheessa olevissa maissa, olivat ndmd jdasenmaita tai eivit; ja

¢) myotdavaikuttaa maailmankaupan ekspansioon multilateraalisella, ei-syrjivdlld
pohjalla kansainvilisten velvoitteiden mukaisesti. (Valtiosopimus 12/1969)

Mita saa aikaan koulutuksen alistaminen talouspolitiikalle? Koulutus nahdaan talldin vain talouden
kasvattamisen keinona. OECD dominoi kansainvalista koulutuspolitiikkaa. Samanaikaisesti se ajaa
vapaata kauppaa, ja ndin ollen palvelee monikansallisten yhtididen intresseja. Jarjeston taustalla
vaikuttavat taloudelliset intressit, ja koulutuspolitiikka on vain yksi osa suuremman talouskasvun
tavoittelussa. Markkinaliberalistisessa ajattelussa olennaista on julkisen vallan vahentdamisen ja
saantelyn purkamisen myo6ta vapautuvat markkinat, vapaakauppa ja hyodykkeistamisen ja
markkinamekanismien ulottaminen perinteisesti markkinoiden ulkopuolelle jdaneille

elamanaloille, muun muassa koulutukseen ja sosiaalitoimeen (Silvennoinen ym. 2018, 97).
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Uusliberalismi alkoi vaikuttaa 1970-luvulla kansainvalisesti. Globalisaatio sitoi maailman
valtiot riippuvuus- ja vaikutussuhteisiin toistensa kanssa. Davies (2005) nostaa esiin nelja eri
pelkoa, jotka loivat pohjaa uusliberalismin voimistumiselle: valtioiden selviytyminen
globalisoituvassa maailmassa; oman sosiaalisen ryhman selviytyminen, kun toiset (erilaiset)
haluavat ottaa sinun omistamasi; oman instituution selviytyminen; ja oman itsen selviytyminen.
Naihin pelkoihin vastattiin seuraavasti: epdvarmaa tulevaisuutta voidaan kesyttdaa hyvalla
(uusliberalistisella) suunnittelulla, missé mahdollisuuksien tasa-arvo, valinnanvapaus, ndyttelee
merkittavaa roolia; haavoittuvuuden sekoittuminen moraalin valta-asemaan ja toiseuden pelkoon;
julkisten instituutioiden rahoituksen jatkuva vahentdminen haavoittuvuuden ja maaraysten
mukaan toimimisen edistamiseksi; rahoituksen sitominen ohjeiden mukaiseen toimintaan;
instituutioiden toistuvat rakennemuutokset instituution muistin syrjayttamiseksi, tyéntekijéiden
uudistamiseksi, ja instituution kokonaiskuvan tai toimintatavan hamartamiseksi; valvonnan
lissaminen kansainvaliselld, kansallisella ja yksilotasolla; ja yksityistaminen, vastuun siirtdminen
valtioilta vyrityksille ja yksil6ille. Uusliberalismi on johtanut sosiaalisesta omatunnosta ja
vastuullisuudesta  yksilollisyyteen siirtymiseen, missa vyksild6 on irrotettu sosiaalisesta
ulottuvuudestaan; moraalin korvautumiseen moralistisella kuulijavetoisella tarkastelulla; ja
ajattelemattoman arvostelun astumisen hyvin argumentoidun kritiikin tilalle. (Davies 2005; ks.
my0s Silvennoinen ym. 2018, 97-100; ks. Varri 2018, 46-52.)

Markkinatalouden ja uusliberalismin keskitssa on kilpailu: firmojen ja tuotantolaitosten (tai
koulujen) kilpailu keskendan tulosten tasolla, firmojen ja tuotantolaitosten kilpailu asiakkaista
(koulujen kilpailu oppilaista, tai viela selvemmin korkeakoulujen kilpailu opiskelijoista), yksiléiden
keskindinen kilpailu firmojen tai tuotantolaitosten asiakkaaksi pdasemiseksi (oppilaiden tai
opiskelijoiden keskindinen kilpailu kouluun paasemiseksi) ja niin edelleen. Silvennoinen, Kalalahti
ja Varjo (2018, 99) vaittavat, ettda “markkinamekanismi sekd keskendiéin kilpailevat yksilét ja
oppilaitokset tulevat lopulta lisinneeksi yrittelidisyyttd, optimoineeksi kykyjen kdyttéd ja
parantaneeksi koulutuksen laatua”. Rohkenen olla eri mieltd. Kenties joillakin uusliberalistisilla
mittareilla koulutuksen laadun tai tuloksellisuuden parantamisesta voidaan luoda illuusio. Sen
sijaan laatu siind merkityksessa, jossa sen katsotaan muodostuvan oppilaiden kasvattamisesta
hyvaan holistiseen ihmisyyteen, ei voi millddan katsoa toteutuvan saadyllisesti kilpailua ja
yksilollisyytta korostavassa koulussa.

2000-luvulla koulutuspolitiikkaa on edelleen leimannut uusliberalistinen ajattelu, jota ovat

muun muassa toteuttaneet mittavissa maarin Kataisen, Stubbin ja Sipilan hallitukset (vrt. Varjo
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2007). Sotien jalkeisessa hyvinvointiyhteiskunnassa koulutus nahtiin yhteiskunnallisen muutoksen
tekijana. 1990-luvun laman jalkeen on saatu lyotya lapi nakemys julkisten palvelujen liian suurista
kustannuksista, jolloin my&s koulutuksen hyotyja on alettu ajatella rahassa mitattavina maareina.
Tama johtaa kaiken sellaisen karsintaan koulutuksesta ja oppisisalldista, jonka ei ndhda valittomasti
hyddyntavan elinkeinoelamaa. (Silvennoinen ym. 2018, 100-115.) Silvennoinen, Kalalahti ja Varjo
(2018, 112-115) kokoavat artikkelissaan kattavasti 2000-luvun koulutuspolitiikan riskitekijoita
tasa-arvon kannalta. Muun muassa toisen asteen koulutuksen alueellisen saatavuuden
heikentaminen vaikuttaa erityisesti syrjaseutujen poikiin. Tallaisten koulutuspoliittisten paatosten
vaikutukset nakyvat vasta vuosien ellei vuosikymmenten kuluttua. Lyhytnakoista politiikkaa on
helppo tehdd, kun kaikkea maarittaa halpuus ja tehokkuus. Ihminen sen sijaan haviaa tallaisessa
kilpailuttamisessa aina.

Voidaan kysya, kuinka luonnollista on ihmiselle se, ettd kykenee toimimaan itsenaisesti ilman
tukea, nauttimaan ja iloitsemaan haasteista ja epavarmuudesta, seka kantamaan yksin vastuuta
omasta toiminnastaan ja eldamastaan? Ihminen on satojen tuhansien vuosien evoluution tulos,
pohjimmiltaan sosiaalinen heimossa eldava olento (ks. Harari 2017). Kaksi sukupolvea sitten
esimerkiksi Suomessa elettiin hyvin vyleisesti useamman sukupolven ruokakunnissa, kun
ydinperheiden, vanhemmat ja lapset, lisaksi saman katon alla asuivat parhaimmillaan
isovanhemmat, ja muutama tati tai seta.

Mita saa aikaan yksilon, parjaamisen ja kilpailun korostaminen, ja ei vain tyo6ikaisten
keskuudessa, vaan jo alakoululaisten? Minkalaista yhteiskuntaa tallaisilla periaatteilla
rakennetaan? Kun yhteisollisyys unohdetaan, kun kilpailua ja vertailua lisataan, kun ihmisia aletaan
asettaa vastakkain. Se on tie, jolla ihmiset kulutetaan loppuun, mutta silld tielld myds luonto
kulutetaan loppuun. Jatkuvan kilpailun ideologia tulee kalliiksi niin ihmiselle kuin luonnolle. Jatkuva
tavoittelu suuremman, enemman ja paremman perdssa tulee lopulta tiensa paahan. Viimeistaan
siind vaiheessa, kun luonnon kantokyky on taydellisesti ja lopullisesti ylitetty.

Pohdittavaksi nousee lopulta myods se, voiko perusopetus tosiasiassa olla tarinan toimija ja
haluaja? Vai onko toimijan rooliin piiloutunut perusopetuksen vaatteissa jokin toinen
yhteiskunnallinen toimija tai ideologia? Onko tarinan toimija sittenkin uusliberalismi aktiivisen
kansalaisen ja tyoeldaman osaajan tarinoissa? Talloin seka elinikdisen oppimisen ettd aktiivisen
kansalaisen tarinoissa uusliberalistinen ideologia vaikuttaisi niin lahettdja—objekti—vastaanottaja
tasolla kuin subjektina. Yhden ja saman toimijan, aktorin, asettuminen samanaikaisesti usean

aktantin asemaan kertoo tdman aktorin vallasta.
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6.3 Kestavé kehitys ja luontosuhde

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa kestdva tulevaisuus rakentuu luontosuhdetta,
ympadristoherkkyytta ja ymparistotietoutta vahvistamalla, ihmisen katsotaan olevan osa luontoa.
Tama tarina on kuitenkin erityisesti lahettdja—objekti—vastaanottaja tasolla ristiriitainen suhteessa
elinikdisen yrittajan tarinaan. Perusteasiakirjan ristiriitaisuus kuvastaa yhteiskunnassa vallitsevaa
tilannetta laajemmin. Uusliberalistinen markkinatalous perustuu jatkuvan talouskasvun
tavoitteluun. Samanaikaisesti ymparistokriisit, ilmastonmuutos erityisesti, edellyttdda muun
muassa kasvun taittumista. Maapallo ei kesta kahdeksan miljardin ihmisen suomalaista vastaavaa
elintasoa kulutus- ja ruokatottumuksineen. Ristiriita markkinatalouden jatkuvan kasvun ja
ekologisen sivistyksen valilla on vaistamaton. Mainosten kautta meihin istutetaan jatkuvasti tarve
uudemman, hienomman ja paremman tuotteen hankinnasta. (Ks. Varri 2018, 46-52, 107-119.)
Perusteasiakirjassa nostetaan ymparistotietoisuuden ja kestavan kehityksen teemat esiin, mutta
puhuessaan samanaikaisesti vielda suurempaan ddneen elinikdisesta oppimisesta, tydeldaman
tarpeisiin vastaamisesta ja yrittajyyden teemoista tulee ekologisen sivistyksen sanoma jyratyksi.

Kestavan kehityksen kasitettd on myos kritisoitu (esim. Louhimaa 2005, 225-227), ja sen
sisallon kasittely jaa pinnalliseksi myos perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014.
Kestavan kehityksen kasite esiintyy lahes jokaisen oppiaineen tavoitteissa, mutta missaan kohdassa
perusteasiakirjaa kasitetta ei ole esimerkiksi kunnolla avattu. Tatd tutkimusta varten on etsitty
kasiin YK:n maaritelmat kestdvasta kehityksesta (ks. luku 2.3), joiden voidaan olettaa, vailla
parempaa tietoa, vaikuttavan myos POPS:n taustalla.

Kestavan kehityksen taakse piiloutuvat niin poliitikot kuin yritysjohtajat, ja POPS vaikuttaa
seuraavan samoilla jaljilla. Viherpesu on yleinen ilmi6 yritysmaailmassa, kun yritykset kuuluttavat
paremmuuttaan ja kilpailevat kuluttajista tarjoamalla muka-vihreampia vaihtoehtoja, vaikka
todellisuudessa ekologisuudesta ei ole tietoakaan. Myds perusteasiakirjan kohdalla voidaan puhua
viherpesusta: Kestdavan kehityksen termiston taakse katkeydytdaan oikein tehokkaasti, ja aihe
vaikuttaa ldahes paalle liimatulta. On ikdan kuin tehty tarvittava, kun asia on mainittu POPS:ssa

useaan otteeseen ja monessa eri kohdassa.

YK julisti vuodet 2005-2014 kestivdd kehitystd edistivin koulutuksen
vuosikymmeneksi. --- Strategia asettaa tavoitteeksi kestdivin kehityksen aseman
vahvistamisen  koulutusta  koskevissa  sdddoksissd,  kestdvin  kehityksen
integroimisen kaikkeen opetukseen ja koulujen toimintakulttuuriin, osaamisen
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lisddmiseen, opetusmenetelmien ja materiaalin kehittimisen ja yhteistyon
lisddmisen. (Kestdvin kehityksen toimikunnan koulutusjaosto 2006, 10-11.)

Ymparistokasvatus on sisdltynyt opetussuunnitelmien perusteisiin jo vuonna 1985. Vuonna 1992
laadittiin  Kansallinen  ymparistokasvatusstrategia, ja vuoden 2004 perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa kestava kehitys tuli sisallyttdaa kaikkien aineiden opetukseen, ja
myOs koulun toimintakulttuurin tuli tukea oppimista. (Kestdvan kehityksen toimikunnan
koulutusjaosto 2006, 12.) Roikkuuko kestdava kehitys vuosikymmenestd toiseen
opetussuunnitelman perusteissa, ilman etta sen sisaltda todella pohditaan ja mietitdan? Tallainen
vaikutelma syntyy ainakin vuoden 2014 POPS:n perusteella. Kestava kehitys on onnistuneesti
mainittu jokaisen oppiaineen kohdalla, kun laaja-alaisiin osaamiskokonaisuuksiin se on otettu
yvhdeksi osaksi. Sisalto jaa silti onnettoman kevyeksi, kun koko asiakirjassa ei ole esimerkiksi kayty
lapi sitd, mista kestavassa kehityksessa todella on kyse. Vai onko tdma se kohta, jossa muuten niin
vahvasti curriculum-traditioon sitoutunut opetussuunnitelman perusteet —asiakirja antaakin
opettajille bildung-traditioon viittaavaa vapautta toteuttaa itseddan kestavan kehityksen

implementoinnissa?

6.4 Sivulauseessa mainittu sivistys

Opetussuunnitelman perusteiden alkuosassa mainitaan kauniita sanoja sivistyksesta ja
ihmisyydesta (POPS 2014, 15-16), mutta ndma sanat eivat todennu jalkimmaisen osan oppiaineita
kuvaavassa osuudessa. Yksittdisten oppiaineiden sivistyksen puheeseen liittyva sisaltoaines tulee
jyratyksi viimeistdaan laaja-alaisten osaamiskokonaisuuksien johdosta. Siind missa uskonnon ja
elamankatsomustiedon sisallét ovat suurelta osin etiikkapainotteisia, jaa niidenkin potentiaali
kdayttamatta, kun ne valjastetaan vain tydelaman ja jatko-opintojen tarpeisiin. Aivan kuten Saari,

Salmela ja Vilkkila toteavat:

Samalla kun koulutus asetetaan tuottamaan yleisii tyoeldmdvaatimuksia ja
palvelemaan tyéeldmdin “tarpeita”, koulutusajattelu on vaarassa kapeutua.
Kasvatuksen moninaiset sivistykselliset merkitykset kaventuvat elinikdisen
oppimisen ja oppimaan oppimisen diskursseissa. (Saari ym. 2017a, 62.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa koulun tehtavana ei katsota olevan sivistyksen ja

ihmisten kokonaisvaltaisen kasvun tukeminen. Asiakirjassa monessa kohdassa ja kaikkien
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oppiaineiden kohdalla puhutaan tydeldamadn tarpeisiin vastaamisesta, elinikdisen oppimisen
eetoksesta ja aktiivisesta kansalaisuudesta.

Filosofi ja kasvatustieteiden professori Veli-Matti Varri (2018) asettaa kasvatuksen keskioon
kasvatettavan tunnustamisen. lnmisen luottamus ja kunnioitus elamaa kohtaan syntyy sen kautta,
ettd hanet on ensin itsensad nahty arvokkaana juuri sellaisena kuin han on. (Varri 2018, 119-120;
1997.) Elinikdisen oppimisen ja yrittdjyyden tarina ei kuitenkaan tue tallaisen
kasvatustodellisuuden olemassaoloa (vrt. Saari 2016).

Suomi, Eurooppa ja koko maailma on vedenjakajalla. Valitsevatko virkamiehet ja poliitikot
jatkaa uusliberalismin viitoittamalla tielld, jossa valinnanvapauteen verhoiltu kilpailu aiheuttaa yha
enemman pahoinvointia? Vai ymmarretdaanko alkaa vihdoin panostaa inhimillisyyden, eettisyyden
ja ekologisuuden teemoihin. Nuoret ympari maailman ovat saaneet tarpeekseen keski-ikdisten ja
ikdihmisten harjoittamasta kapitalistisesta politiikasta, joka riistaa luontoa ja ihmista royhkeasti ja
hapeilematta. Jos luonnon ja ihmisen kohdalla kaikkeuden samankaltaisuutta ja eri osien
rilppuvuutta toisista olisi tarpeen korostaa, niin samalla tavalla tulisi korostaa ihmisten keskindista
samankaltaisuutta ja riippuvuutta toisistaan. Yksilokeskeisessa suorittamiseen ja kilpailuun

keskittyvdssa yhteiskunnassa ei voi hyvin ihminen — eika luonto.
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7 LOPUKSI

Mitd on siis se kasvu ja kehitys, josta POPS 2014 puhuu? Lauri Rauhalan (2005) holistisen
ihmiskasitykseen perustuen ihmisen kokonaisvaltainen kasvu on kasvua, jossa kaikki kolme
ihmisyyden osa-aluetta, tajunnallisuus, situationaalisuus ja kehollisuus, tulevat huomioiduksi.
Ihmisen kasvu on siis Rauhalaa mukaillen hanen kasvuaan omaksi parhaaksi itsekseen. POPS:ssa
tavoitellaan kuitenkin jotain aivan muuta: Tavoitteena on itseohjautuva, tydelamaorientoitunut,
aktiivinen ja osallistuva kansalainen. Oppilaan kasvu on kaventunut hanen muovautumisekseen
uusliberalistisen yhteiskunnan hanelle varamaan rooliin. Hyva eldama nayttaytyy elinikdiselle
oppijalle mahdollisuuksien kenttana, jossa yksil6lla on mahdollisuus ja vapaus yrittaa, epaonnistua,
ja yrittaa uudelleen: Haasteista voi nauttia ja iloita!

Meihin kylvetdaan epdvarmuuden siemen samalla, kun meiddt otetaan aktiivisen
kansalaisuuden ja elinikdisen oppimisen tarinoiden osaksi. Epavarmuus omasta tulevaisuudesta
saattaa laajeta salakavalasti yleiseksi epavarmuudeksi vierautta ja toiseutta kohtaan. Kyseessa on
yksi aikamme vakavimmista haasteista, ilmastonmuutoksen lisdksi. Saari ja Varri (2017) esittavat
Maurice Merleau-Pontyn lihan kasitteeseen tukeutuen, ettd meille vield tuntemattomien olioiden
huolenpito tulee perustua vieraudelle, joka rakentuu esiobjektiivisessa maailmasuhteessa. Taman
tutkimuksen kasitteiden valossa vastaavasti voidaan ajatella kasvatustehtdvan tulevan
taydellistyneeksi  holistiseen  ihmiskasitykseen ja  todellisuuskasitykseen  sitoutuneen
kasvatustodellisuuden kautta. Kasvatettavat kantavat huolta toisistaan ja ymparistostaan, silla he
ymmartavat meidan jokaisen olevan saman todellisuuden osasia. Meille vieras on jotakin, joka ei
ole vield tullut todellisuutemme osaksi. Vierauteenkin suhtaudumme avoimen uteliaasti ja
valittavasti — olipa kyse sitten oman itsemme luonteenpiirteestd, toisen kulttuurin edustajasta tai
meille tuntemattomasta luonnon oliosta.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet puhuu oppilaasta myos kestavan
tulevaisuuden rakentajana.  Tassa  tarinassa  painottuu  ymparistoherkkyyden ja
ymparistotietoisuuden merkitys oppilaan omakohtaisen luontosuhteen rinnalla. Tama tarina on

sisalloltaan ja tavoitteiltaan ristiriidassa elinikdisen oppijan, ja osin myos aktiivisen kansalaisen
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tarinoiden kanssa. Tama ristiriita on havaittavissa laajemminkin muun muassa talous- ja
ilmastopolitiikan yhteydessa. Talouskasvun tavoittelu ja ilmastonmuutoksen pysayttaminen istuvat
huonosti yhteen. Jonkinlainen kompromissi tulee lopulta vallitsemaan. Ellei ihminen kykene
tekemaan ratkaisua, tulee luonto asettamaan viimekadessa rajat kestokyvylleen.

Kysymykset eivat vahentyneet tutkimuksen myoéta. Sen sijaan tulokset saivat aikaan uusia
kysymyksid, uusia suuntia, joihin tutkimusta voisi jatkaa. Tama tutkimus ei ole vain
opetussuunnitelmatutkimusta, vaan se pureutuu tosiasiassa opetussuunnitelman avulla
yhteiskunnan vallitsevaan tilaan laajemmin (ks. Autio 2017). Se toimii puheenvuorona

yhteisollisyyden ja kaiken elaman kunnioittamisen puolesta.

Totuudellisten vastauksien rohkea ja vilpiton etsiminen sekd oikeiden kysymysten
uskalias ja rehellinen esittiminen ovat tieteellisen tutkimuksen perustehtdivid. Tdtd
viiopistolaitoksen ydintd ei ole syytd hdvittdd. Ytimen sdilyttdminen on yhd
tarkedmpdd maailmassa, joka on tekemdssd pesderoa solidaarista vastuuta
kansalaisistaan  kantaneeseen  ja  ihmisten tasa-arvoa  korostaneeseen
pohjoismaiseen hyvinvointivaltioperinteeseen. Se on yhd tdarkedmpdd koulutuksen
kolmannen aallon ja wuusliberalistisen koulutuspolitiikan vallatessa alaa
maailmalla ja myés Suomessa. (Rinne ym. 2018, 16.)

Kasvatustieteilijan, kuten kenen tahansa tutkijan, tulee voida tarkastella mennytta ja nykyisyytta

kriittisesti. Sita tama tutkimus on tavoitellut.
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8 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUDESTA JA
EETTISYYDESTA

Hyva tieteellinen kaytdntd on seurausta ammattitaitoisesta tutkimustyodsta, jossa tutkijan
ammattitaito muodostuu tutkimuskaytantdjen teknisesta hallinnasta sekd ammattietiikasta. Mikali
tutkija ei hallitse tieteenalan tiedollista sisaltéa tai teknisia tutkimuskdytantéja, tai han on
huolimaton tutkimusta tehdessaan, ei kyse ole valttdamatta ammattieettisestd puutoksesta.
Tutkimuksen luotettavuutta tallaiset seikat tosin heikentavat huomattavasti. (Tutkimuseettinen
neuvottelukunta 2006, 408.)

Tieteellisen tutkimuksen tarkoituksena on lisdtd keskustelua kyseessd olevan teeman
ymparilld, tarjota mahdollisesti uusi nakdkulma tai rikastaa olemassa olevaa kasitysta. Juha Varto
(1992, 26-27) huomauttaa, ettd humanistisissa tieteissa tutkija ja tutkimuksen kohde ovat
molemmat saman tai samankaltaisten merkityskokonaisuuksien osia. Tama heijastuu
tutkimukseen sen jokaisessa vaiheessa. Tutkimusta tehdessaan tutkija ei siis voi olla vaikuttamatta
tutkimuksen lopputulokseen, onhan tutkimus nimenomaan tutkijan ajattelun tuotos. Tutkijan tulee
juuri tasta syysta tehda ajattelunsa nakyvaksi tutkimusraportissa mahdollisimman hyvin, jotta
lukija voi seurata tutkijan paatelmia.

Tutkimuksen luotettavuus rakentuu ensisijaisesti lapinakyvyyden kautta. Tassa
tutkimuksessa olen tuonut esiin ennakkokasitykseni - omat ldhtokohtani — joiden ei voi olettaa
olevan vaikuttamatta tutkimuksen tekoon ja sen tuloksiin. Laadullista tutkimusta tehdessa tutkijaa
ei voi erottaa tutkimuksesta tai sen tuloksista. Tutkija, tutkimus ja tutkimuksen tulokset ovat kaikki
tutkijasta ja hanen ennakko-olettamuksistaan riippuvaisia. Tutkimuksen luotettavuus syntyy siis
sen kautta, kuinka tutkija onnistuu kirjoittamaan auki kaiken tutkimuksen kulkuun liittyvan, aina
ennakkokasityksistdaan tutkimuksen tuloksiin asti.

Mita tulee tutkimuksen eettisyyteen, yleisin rikkomus humanistisilla tieteenaloilla on muiden
tutkijoiden tulosten esittdminen omina (Hallamaa ym. 2006, 12; L6tjonen ym. 2006, 53). Eettisesti

kestava tutkimus rakentuu kuitenkin myds paljon hienovaraisemmista nyansseista, joiden selkea
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madritteleminen rikkomuksiksi ei ole yhta suoraviivaista. Tutkimuseettinen neuvottelukunta on

listannut hyvan tieteellisen kdaytannon kriteerit.

Hyvidn tieteelliseen kdytintoon kuuluu muun muassa, ettd tutkija ja tieteelliset
asiantuntijat

1.

noudattavat tiedeyhteison tunnustamia toimintatapoja, se on rehellisyyttd,
vleistd huolellisuutta ja tarkkuutta tutkimustyossd, tulosten tallentamisessa ja
esittamisessd sekd tutkimusten ja niiden tulosten arvioinnissa,

soveltavat tieteellisen tutkimuksen kriteerien mukaisia ja eettisesti kestdivid
tiedonhankinta-, tutkimus- ja arviointimenetelmid ja toteuttavat tieteellisen
tiedon luonteeseen kuuluvaa avoimuutta tutkimuksensa tuloksia julkaistessaan;

ottavat muiden tutkijoiden tyon ja saavutukset asianmukaisella tavalla
huomioon niin, ettd he kunnioittavat ndiden tyétd ja antavat heiddn
saavutuksilleen niille kuuluvan arvon ja merkityksen omassa tutkimuksessaan
ja sen tuloksia julkaistessaan;, Hyvin tieteellisen kéytdnnon mukaista on
edelleen, ettd

tutkimus on suunniteltu, toteutettu ja raportoitu yksityiskohtaisesti ja
tieteelliselle tiedolle asetettujen vaatimusten edellyttamdlld tavalla;

tutkimusryhmdn jdsenten asema, oikeudet, osuus tekijyydestd, vastuut ja
velvollisuudet sekd tutkimustulosten omistajuutta ja aineistojen sdilyttamistd
koskevat kysymykset on mddritelty ja kirjattu kaikkien osapuolten hyviksymdlld
tavalla ennen tutkimuksen aloittamista tai tutkijan rekrytoimista ryhmddn,

rahoituslihteet ja tutkimuksen suorittamisen kannalta merkitykselliset muut
sidonnaisuudet ilmoitetaan tutkimukseen osallistuville ja raportoidaan
tutkimuksen tuloksia julkaistaessa, ja ettd

noudatetaan hyvdd hallintokdytintéd ja henkilosto- ja taloushallintoa
(Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2006, 406—407).

Edelld mainituista nelja ensimmaista kohtaa ovat taman tutkimuksen kannalta merkityksellisia, ja

tutkimus on tehty naita kunnioittaen.

Ollakseen eettisesti hyvaa tutkimusta tutkimuksen tulee myoOs olla hyvaa tieteellista

tutkimusta. Eettisesti hyvaa tutkijaa ja tutkimusta voidaan lahestyd myds seitseman eri velvoitteen

kautta. Epailyn velvollisuus ohjaa tutkijaa suhtautumaan niin uuteen kuin vanhaan tietoon,

totuuksiin, kdytantoihin ja instituutioihin kyseenalaistaen ja kriittisesti tarkastellen. Rajankdaynnin

velvollisuus ohjaa tutkijan kdymaan jatkuvaa keskustelua tieteen ja ei-tieteen vélisesta rajasta ja

sen maaritelmdn avoimuudesta, hailyvyydestd ja muuttuvuudesta. Vapauden velvollisuus

kumpuaa siitd, etta tiedetta ja tutkimusta ei saa alistaa millekdan ideologiselle tai uskonnolliselle
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ajattelutavalle, eikda minkaan hallinnollisen, poliittisen tai taloudellisen toimijan ohjaukseen.
Ajattelun velvollisuus muistuttaa tutkijan tarkeimmasta tyodskentelytavasta. Avoimuuden
velvollisuus ohjaa tutkijaa suhtautumaan noyrasti ja ilman ennakkoluuloja tutkimuksen
kohteeseen. Vastuunottamisen velvollisuus viittaa siihen, etta eettisesti hyvan tutkimuksen tulee
kantaa vastuu siitd, miten ja mihin tarkoituksiin tutkimuksen tuottamaa tietoa kaytetaan.
Saannottomyys merkitsee sitd, etta eettisesti hyva tutkimus tarkoittaa aina kriittista suhdetta
positiivisiin lain, moraalin ja tieteen normeihin. (Hirvonen 2006, 35-46.)

Mita on objektiivisuus, ja voiko tiede olla objektiivista? Enta onko tiede arvovapaata? Oma
nakemykseni molempiin on ettd ei. Tiede tai tutkimus ei ole koskaan objektiivista, eika tama
vahenna tutkimuksen laatua tai arvoa. Tiede tai tutkimus ei myodskaan voi olla arvovapaata, silla
tutkija vaikuttaa aina jollain tasolla tutkimukseen, vahintaankin paattamalla sen, mita tutkii. Ja
edelleen, vaikka tutkimus ei olisi arvovapaata, ei se vahenna tutkimuksen merkitysta tai arvoa. (Ks.
Raatikainen 2006, 93, 102—-105.) Kysymys siitd mitka, esimerkiksi taloudelliset tai uskonnolliset
arvot, tutkimusta ohjaavat, onkin tarpeellinen. Tallaisen arvopohdinnan kautta selvida
yhteiskunnassa vallitseva ilmapiiri tutkimuksen suhteen. (Gylling 2006, 356.)

Tutkimukseni tavoite on Jirgen Habermasia mukaillen emansipaatio, ja sen kautta
vaikuttaminen. Toivon etta tutkimukseni paitsi lisdd ymmarrysta tutkimuksen kohteesta, auttaa
my0s suuremmassa mittakaavassa lisdédmaan oikeudenmukaisuutta ja hyvinvointia. (ks. Hirvonen
2006; Rolin 2006.) Tavoite saattaa pro gradu —tutkielmalle olla hieman naiivi, mutta téllainen toive
minulla tutkijana kuitenkin on tutkimusta tehdessani ollut.

Hyva tieteellinen kdytantd rakentuu rehellisyyden, yleisen huolellisuuden ja tarkkuuden,
eettisesti kestavien menetelmien, avoimuuden, muiden tutkijoiden tyon kunnioittamisen ja niiden
huomioimisen seka tutkimuksen asianmukaisen suunnittelun, toteutuksen ja raportoinnin kautta.
Tama tutkimus on toteutettu edelld mainittuja vaateita noudattaen. Tutkimuksen kulku on kuvattu

mahdollisimman selkeasti ja avoimesti.

Eettisesti hyvd tutkimus ei siten ole vain suoriutumista ja tulostavoitteiden
toteuttamista, vaan myds joutenoloa, ajan sallimista mietiskeleville ajattelulle ja
ihmettelylle maailman edessd. (Hirvonen 2006, 45.)

Tutkimustyo on ajoittunut usean vuoden ajalle, tutkimusaiheen pysyessa paapiirteittdin samana
aina syksysta 2015 alkaen. Matkan varrella tutkimuskysymys fokusoitui saavuttaen lahes lopullisen
muotonsa kevattalvella 2019. Tutkimus eteni vauhdikkaimmin ajanjaksolla alkuvuosi 2019 -

alkuvuosi 2020. Useamman vuoden kestanyt matka tutkimuksen parissa on opettanut minulle
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korvaamattoman paljon ihmisyydestd, eettisyydestd ja esteettisyydesta — siis siitd, mista
kasvatuksessa pohjimmiltaan on kyse. Maksimaaliseen tehokkuuteen pyrkivassa maailmassa, ja
yliopistossa, uhkaa unohtua se kaikista tdrkein. Tarkeintd on antaa aikaa, kohdata itsensa

kunnioitten ja arvostaen ja taman jalkeen ulottaa sama kunnioitus ja arvostus kaikkeen ymparilla.

53



LAHTEET

Alanen, A. 1980. Kohti elinikdista kaasvatusta. Teoksessa E. Ignatius. (toim.). Kasvatuksen
ihmiskuva 1980-luvulla. Raportti Suomen ylioppilaskuntien liiton 27.4.1979 jarjestamasta
aivoriihesta ”"Kasvatuksen ihmiskuva ja koulutusjarjestelman uudistus”. Helsinki: Suomen
ylioppilaskuntien liitto. SYLjulkaisu 2/80, 75-92.

Annala, P. 2008. Luonnon filosofia ja kosmologia. Teoksessa V. Hirvonen & R. Saarinen. (toim.).
Keskiajan filosofia. Helsinki: Gaudeamus, 132—-144.

Apple, M. W. 1982. Education and power. Boston: Routledge & Kegan Paul.
Apple, M. W. 1990. (1979.) Ideology and curriculum. New York: Routledge.

Autio, T. 2006. Subjectivity, curriculum, and society. Between and beyond German didaktik and
Anglo-American curriculum studies. London: Lawrence Erlbaum Associates.

Autio, T. 2017. Johdanto: Kansainvalistyva opetussuunnitelmatutkimus kansallisen
koulutuspolitiikan ja opetussuunnitelmareformien alyllisena ja poliittisena resurssina. Teoksessa T.
Autio, L. Hakala & T. Kujala. (toim.). Opetussuunnitelmatutkimus. Keskustelunavauksia
suomalaiseen kouluun ja opettajankoulutukseen. Tampere: Tampere University Press, 17-58.

Davies, B. 2005. The (im)possibility of intellectual work in neoliberal regimes. Discourse: studies in
the cultural politics of education 26:1.

https://www.researchgate.net/publication/249914216 The ImPossibility of Intellectual Work i
n_Neoliberal Regimes/link/552ddf8a0cf21acb0921908f/download (Luettu 27.11.2019.)

Department of economic and social affairs of the United Nations. 2012. Back to our common
future. Sustainable development in the 215t century (SD21) project. Summary for policymakers.
New York: United Nations. https://sustainabledevelopment.un.org/resources/sd21 (Luettu
17.1.2020.)

Erss, M. 2017. Curriculum as a political and cultural framework defining teachers’ roles and
autonomy. Teoksessa T. Autio, L. Hakala & T. Kujala. (toim.). Opetussuunnitelmatutkimus.
Keskustelunavauksia suomalaiseen kouluun ja opettajankoulutukseen. Tampere: Tampere
University Press, 193-222.

Greimas, A. J. 1980. Strukturaalista semantiikkaa. Helsinki: Gaudeamus.

Greimas, A. J. 1990. Narrative Semiotics and Cognitive Discourses. Minneapolis: University of
Minnesota Press.

54



Gylling, H. A. 2006. Tutkijan ammattietiikka. Teoksessa J. Hallamaa, V. Launis, S. L6tjonen & I.
Sorvali. (toim.). Etiikkaa ihmistieteille. Helsinki: Suomalaisen kirjallisuuden seura, 349—-359.

Hallamaa, J., L6tjonen, S., Sorvali, I. & Launis, V. 2006. Etiikkaa ihmistieteille? Teoksessa J.
Hallamaa, V. Launis, S. L6tjonen & I. Sorvali. (toim.). Etiikkaa ihmistieteille. Helsinki: Suomalaisen
kirjallisuuden seura, 11-27.

Harari, Y. N. 2017. Sapiens. Ihmisen lyhyt historia. Helsinki: Bazar.

Hirvonen, A. 2006. Eettisesti hyva tutkimus. Teoksessa J. Hallamaa, V. Launis, S. L6tjonen & I.
Sorvali. (toim.). Etiikkaa ihmistieteille. Helsinki: Suomalaisen kirjallisuuden seura, 31-49.

Huotari, T-O. & Seppala, P. 1999. Kiinan kulttuuri. Helsinki: Otava.

Jarvinen, H. 1996. Jatkuvan koulutuksen ideologia. Yhteiskunta- ja diskurssianalyysin kautta
tulkintaan. Tampere: Tampereen yliopisto, Kasvatustieteiden laitos, Julkaisusarja A / 57.

Kelly, A. V. 1986. Knowledge and curriculum planning. London: Harper & Row.
Keltikangas-Jarvinen, L. 2015. (2004.) Temperamentti — ihmisen yksilollisyys. Helsinki: WSOY.

Keskitalo-Foley, S., Komulainen, K. & Naskali, P. 2010. Risto Reipas riskinottaja. Koulutuspolitiikan
tavoittelema ihannekansalainen. Teoksessa K. Komulainen, S. Keskitalo-Foley, M. Korhonen & S.
Lappalainen. (toim.). Yrittdjyyskasvatus hallintana. Tampere: Vastapaino, 15-36.

Kestavan kehityksen toimikunnan koulutusjaosto. 2006. Kestavaa kehitysta edistdavan kasvatuksen
ja koulutuksen strategia ja sen toimeenpanosuunnitelma vuosille 2006—2014. Helsinki:
Opetushallitus.

Komulainen, K., Keskitalo- Foley, S., Korhonen, M. & Lappalainen, S. 2010. Yrittdjyyskasvatus
hallintana. Tampere: Vastapaino.

Korhonen, M., Komulainen, K. & Raty, H. 2010. Kenesté on yrittdjaksi? Mukaan ottavat ja
erottelevat yrittdjamaisen oppilaan tulkinnat peruskoulun opettajilla. Teoksessa K. Komulainen, S.
Keskitalo-Foley, M. Korhonen & S. Lappalainen. (toim.). Yrittdjyyskasvatus hallintana. Tampere:
Vastapaino, 37-71.

Laitila, T. 1999. Miksi koira huutaa, kun sitd lyddaan? Teoksessa H. Pesonen. (toim.). Uskonnon
luonto. Ihmisen ja luonnon suhde uskonnollisessa ajattelussa. Jyvaskyla: Atena Kustannus Oy, 229—-
248.

Latour, B. 2006. (1991.) Emme ole koskaan olleet moderneja. Tampere: Vastapaino.

Louhimaa, E. 2005. Kestava kehitys ja ymparistokasvatuksen todellisuus. Teoksessa T. Kiilakoski, T.

Tomperi, M. Vuorikoski. (toim.). Kenen kasvatus? Kriittinen pedagogiikka ja toisinkasvatuksen
mahdollisuus. Tampere: Vastapaino, 217-244.

55



Lotjonen, S., Hallamaa, J., Sorvali, I. & Launis, V. 2006. Eettisesti hyva tiedeyhteis6. Teoksessa J.
Hallamaa, V. Launis, S. L6tjonen & I. Sorvali. (toim.). Etiikkaa ihmistieteille. Helsinki: Suomalaisen
kirjallisuuden seura, 50—66.

Marcuse, H. 1969. Yksiulotteinen ihminen. Helsinki: Weilin+Go0s.
Marcuse, H. 2005. The new left and the 1960s. New York: Routledge.

Martusewicz, R. A., Edmundson, J. & Lupinacci, J. 2015. Ecolustice Education. Toward Diverse,
Democratic, and Sustainable Communities. 2"¥ Edition. New York: Routledge.

Matthies, J. 1996. Luontokdsitteen renessanssi. Teoksessa J. Kotkavirta. (toim.). Luonnon luonto.
Filosofisia kirjoituksia luonnon kasitteesta ja kokemisesta. Jyvaskyla: SoPhi, Yhteiskuntatieteiden,
valtio-opin ja filosofian julkaisuja, 132—-150.

Matthies, J. 1999. Joko olemme kaikki kriittisia ekologeja? Kriittinen teoria ja ekologinen ajattelu.
Teoksessa O-P. Moisio. (toim.). Kritiikin lupaus. Nakékulmia Frankfurtin koulun kriittiseen teoriaan.
Jyvaskyla: SoPhi, Jyvaskylan yliopisto, 126—156.

Mietola, R. 2010. Reippaasti itsekseen vai kddesta pitaen? Monenlaiset oppilaat, ohjaus koulutus-
ja ammatinvalintaan ja koulutusmarkkinoiden asiakkuus. Teoksessa K. Komulainen, S. Keskitalo-
Foley, M. Korhonen & S. Lappalainen. (toim.). Yrittdjyyskasvatus hallintana. Tampere: Vastapaino,
156-186.

Moisio, O-P. & Huttunen, R. 1999. Totuuden ja oikean elaman kaipuu. Marx Horkheimerin
perustus Frankfurtin koulun kriittiselle teorialle. Teoksessa O-P. Moisio. (toim.). Kritiikin lupaus.
Nakokulmia Frankfurtin koulun kriittiseen teoriaan. Jyvaskyla: SoPhi, Jyvaskylan yliopisto, 9—43.

Nyblom, L. 2017. Osaamiseen perustuva kasvu. Elinikdinen oppiminen ja aikuiskoulutus Kataisen ja
Sipilan hallitusohjelmissa. Tampere: Tampereen yliopisto. http://urn.fi/URN:NBN:fi:uta-
201801191082 (Luettu 8.12.2019.)

Ojansuu, J. 2004. Pyhyys. Rajalla oleva ihminen. Helsinki: WSOY.
Oksanen, M. 2012. YmparistOetiikan perusteet. Luonne, historia ja kasitteet. Helsinki: Gaudeamus.
Opetushallitus. 2014. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet. Helsinki. Saatavissa:

https://www.oph.fi/sites/default/files/documents/perusopetuksen opetussuunnitelman peruste
et 2014.pdf (Luettu 7.3.2020.)

Opetushallitus. 2019. Vékivaltainen ekstremismi. http://www.oph.fi/fi/koulutus-ja-
tutkinnot/vakivaltainen-ekstremismi (Luettu 2.1.2020.)

Pesonen, H. 1999. Kristinusko ja ymparistokriisin “syylliset”. Teoksessa H. Pesonen. Uskonnon
luonto. lhmisen ja luonnon suhde uskonnollisessa ajattelussa. Jyvaskyla: Atena Kustannus Oy, 13—
32.

56



Pikkarainen, E. 2004. Merkityksen ongelma kasvatustieteissa: Lahtdkohtia pedagogisen toiminnan
perusrakenteen semioottiseen analyysiin. Oulu: Oulun yliopisto.

Pinar, W. F., Reynolds, W. M., Slattery, P. & Taubman, P. M. 2008. (1995.) Understanding
curriculum: an introduction to the study of historical and contemporary curriculum discourses.
New York: Peter Lang.

Plant, R. 2008. Hegel. Uskonnosta ja filosofiasta. Teoksessa R. Monk & F. Raphael. Suuret filosofit.
Helsinki: Otava, 367-434.

Raatikainen, P. 2004. Ihmistieteet ja filosofia. Helsinki: Gaudeamus.

Raatikainen, P. 2005. Ihmistieteet — tiedettd vai tulkintaa? Teoksessa A. Meurman-Solin & I.
Pyysidinen. (toim.). Ihmistieteet tdnaan. Helsinki: Gaudeamus, 39-61.

Raatikainen, P. 2006. Voiko ihmistiede olla arvovapaata? Teoksessa J. Hallamaa, V. Launis, S.
Lotjonen & I. Sorvali. (toim.). Etiikkaa ihmistieteille. Helsinki: Suomalaisen kirjallisuuden seura, 93—
107.

Rauhala, L. 2005. Ihmiskasitys ihmistydssa. Helsinki: Yliopistopaino.

Rauhala, L. 2009a. Henkinen ihmisessa. Teoksessa L. Rauhala. Henkinen ihminen. Helsinki:
Gaudeamus Helsinki University Press, 7-136.

Rauhala, L. 2009b. Ihmisen ainutlaatuisuus. Teoksessa L. Rauhala. Henkinen ihminen. Helsinki:
Gaudeamus Helsinki University Press, 137-298.

Rinne, R., Haltia, N., Lempinen, S. & Kaunisto T. 2018. Tasa-arvo, koulutustutkimuksen merkitys ja
"totuuden jalkeinen maailma”: johdanto. Teoksessa R. Rinne, N. Haltia, S. Lempinen & T. Kaunisto.
(toim.). Eriarvoistuva maailma — tasa-arvoistava koulu? Jyvaskyld: Suomen kasvatustieteellinen
seura. Kasvatusalan tutkimuksia 78, 9-26.

Rolin, K. 2006. Humanistisen ja yhteiskuntatieteellisen tutkimuksen perinteet. Teoksessa J.
Hallamaa, V. Launis, S. Lotjonen & I. Sorvali. (toim.). Etiikkaa ihmistieteille. Helsinki: Suomalaisen
kirjallisuuden seura, 108—-123.

Rose, N. S. 1999. Powers of Freedom: Refraiming Political Thought. Cambridge: Cambridge
University Press. https://sfx.nelliportaali.fi/nelli34b?url ver=739.88-2004&ctx ver=239.88-
2004&ctx_enc=info:ofi/enc:UTF-

8&rfr_id=info:sid/sfxit.com:opac 856&url ctx fmt=info:ofi/fmt:kev:mtx:ctx&sfx.ignore date thre
shold=1&rft.object id=111004366731746&svc val fmt=info:ofi/fmt:kev:mtx:sch svc& (Luettu
18.12.2019.)

Raisanen, M. 2011. Opettajan koulutuspoliittinen toimijuus Koulutyontekija- ja Opettaja-lehdissa
1973-1989. Pro gradu —tutkielma, Tampereen yliopisto. http://urn.fi/urn:nbn:fi:uta-1-21208
(Luettu 7.3.2020.)

57



Saari, A. 2016. Elinikdinen oppiminen ja yksildn valta. Aikuiskasvatus — rajoja rikkova tiedelehti,
1/2016, 4-13.

Saari, A., Salmela, S. & Vilkkila, J. 2017a. Bildung- ja curriculum-perinteet suomalaisessa
opetussuunnitelma-ajattelussa. Teoksessa T. Autio, L. Hakala & T. Kujala. (toim.).
Opetussuunnitelmatutkimus. Keskustelunavauksia suomalaiseen kouluun ja
opettajankoulutukseen. Tampere: Tampere University Press, 61-82.

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

Saari, A. & Varri, V-M. 2017. Outoja muukalaisia: Hyperobjektien aika ymparistékasvatuksen
haasteena. Kasvatus, 5/2017, 403—-414.

Saastamoinen, M. 2006. Riskitodellisuus ja aktiivisen kansalaisen ihanne. Teoksessa M.
Saastamoinen & P. Kuusela. (toim.). Kansalaisuuden aariviivoja. Hallinta ja muodonmuutokset
myo6hadismodernilla ajalla. Helsinki: Yliopistopaino Kustannus: 53—-84.

Saastamoinen, M. 2010. Aktiivisen kansalaisuuden vastatulkintoja. Neuroottinen ja hylatty
kansalaisuus. Teoksessa J. Kaisto & M. Pyykkonen. (toim.). Hallintavalta. Sosiaalisen, politiikan ja
talouden kysymyksia. Helsinki: Gaudeamus, 230-253.

Sihvola, J. 1996. Luonnon kasite Aristoteleen etiikassa ja poliittisessa teoriassa. Teoksessa J.
Kotkavirta. (toim.). Luonnon luonto. Filosofisia kirjoituksia luonnon kasitteesta ja kokemisesta.
Jyvaskyla: SoPhi, Yhteiskuntatieteiden, valtio-opin ja filosofian julkaisuja, 7-30.

Silvennoinen, H., Kalalahti, M. & Varjo, J. 2018. Koulutuspoliittinen tasa-arvo 2000-luvun
Suomessa. Teoksessa R. Rinne, N. Haltia, S. Lempinen & T. Kaunisto. (toim.). Eriarvoistuva maailma
— tasa-arvoistava koulu? Jyvaskyla: Suomen kasvatustieteellinen seura. Kasvatusalan tutkimuksia
78, 93-120.

Simola, H. 2015. Koulutusihmeen paradoksit. Esseitd suomalaisesta koulutuspolitiikasta. Tampere:
Vastapaino.

Suomen YK-liitto. 2017. Kestavan kehityksen tavoitteet. Agenda 2030. Helsinki: Suomen YK-liitto.

Suomen YK-liiton verkkosivut. YK:n historiaa. https://www.ykliitto.fi/tietoa-yksta/ykn-historiaa
(Luettu 18.1.2020.)

Tarasti, E. 1980. Semiotiikan alkeet. Jyvaskyla: Jyvaskylan yliopisto, Taidekasvatuksen laitos.

Tarasti, E. 1990. Johdatusta semiotiikkaan. Esseita taiteen ja kulttuurin merkkijarjestelmista.
Helsinki: Gaudeamus.

58



Taskinen, A. 1999. Hindulaiset luontokasitykset. Luontokeskeisen luontosuhteen jaljilla. Teoksessa
H. Pesonen. (toim.). Uskonnon luonto. Ihmisen ja luonnon suhde uskonnollisessa ajattelussa.
Jyvaskyla: Atena Kustannus Oy, 53—-84.

Tutkimuseettinen neuvottelukunta. 2006. Hyva tieteellinen kdytanto ja sen loukkausten
kasitteleminen. Teoksessa J. Hallamaa, V. Launis, S. Lotjonen & I. Sorvali. (toim.). Etiikkaa
ihmistieteille. Helsinki: Suomalaisen kirjallisuuden seura, 404—415.

Toyrinoja, R. 1996. Tuomas Akvinolaisen luonnon kasite ja sen kritiikki keskiajalla. Teoksessa J.
Kotkavirta. (toim.). Luonnon luonto. Filosofisia kirjoituksia luonnon kasitteesta ja kokemisesta.
Jyvaskyla: SoPhi, Yhteiskuntatieteiden, valtio-opin ja filosofian julkaisuja, 31-64.

Vadén, T. 2000. Ajo ja jalki. Filosofisia esseita kielesta ja ajattelusta. Jyvaskyla: Atena Kustannus
Oy.

Vadén, T. 2006. Karhun nimi — Kuusi luentoa luonnosta. Tampere: Eurooppalaisen filosofian seura.
Valtiosopimus. 12/1969. Asetus Taloudellisen yhteistyon ja kehityksen jarjestoa (OECD) koskevan

konvention voimaansaattamisesta. http://finlex.fi/fi/sopimukset/sopsteksti/1969/19690012
(Luettu 18.12.2019.)

Varjo, J. 2007. Kilpailukykyvaltion koululainsaadannon rakentuminen. Suomen eduskunta ja 1990-
luvun koulutuspoliittinen kdanne. Helsinki: Helsingin yliopisto, Kasvatustieteen laitoksen
tutkimuksia 209.

Varto, J. 1992. Laadullisen tutkimuksen metodologia. Helsinki: Kirjayhtyma.

Varri, V-M. 1997. Hyva kasvatus — kasvatus hyvaan. Dialogisen kasvatuksen filosofinen tarkastelu
erityisesti vanhemmuuden nakdkulmasta. Tampere: Tampere University Press.

Varri, V-M. 2018. Kasvatus ekokriisin aikakaudella. Tampere: Vastapaino.
Vayrynen, K. 1996. Kant ja luonnon kunnioitus. Teoksessa J. Kotkavirta. (toim.). Luonnon luonto.
Filosofisia kirjoituksia luonnon kasitteesta ja kokemisesta. Jyvaskyla: SoPhi, Yhteiskuntatieteiden,

valtio-opin ja filosofian julkaisuja, 65—-87.

Williams, B. 2008. Platon. Filosofian keksiminen. Teoksessa R. Monk & F. Raphael. Suuret filosofit.
Helsinki: Otava, 77-149.

Akerman, M. 2009. Hybridit ja ympariston politiikka. Teoksessa I. Massa. (toim.). Vihre teoria.
Ymparisto yhteiskuntateorioissa. Helsinki: Gaudeamus, 238-258.

59



