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Tiivistelma

Opetussuunnitelmauudistus  kdynnistyi jo vuonna 2009 ensimmdisen tuntijako- ja tavoitetydryhmén
asettamisella ja tyolld. Voimaan jainyt, toisen tuntijako- ja tavoitetydryhmén esitys perusopetuslain mukaisen
tavoite- ja tuntijakoasetuksesta (422/2012) annettiin kesidkuussa 2012, jonka pohjalta varsinainen perustetyd
tehtiin. Opetushallitus hallinnoi uudistuksen konkreettista tyotd 2012-2014. Perustetyd toteutettiin
laajapohjaisena valmisteluna ja yhteistyond opetuksen jirjestdjien, rehtoreiden, opettajien ja muun koulun
henkilGston, opettajankoulutuksen, tutkijoiden ja muiden mukaan kutsuttujen sidosryhmien kanssa.
Esimerkiksi opetuksenjérjestdjid ja sidosryhmid pyydettiin  kohdennetusti antamaan palautetta
perusteluonnoksista. Perusteluonnokset myds julkaistiin avoimesti Opetushallituksen verkkosivuilla kolme
kertaa prosessin aikana, ja yleisdd pyydettiin osallistumaan tekoprosessiin kommentoimalla luonnoksia.

Yhteisollinen tyoskentely ja osallistumisen tasa-arvoisuus ldpileikkaavat ohjaavina periaatteina niin
perusteprosessin kuin perusopetuksenkin toimintakulttuuria. Suomalainen opetussuunnitelmaprosessi erottuu
kansainvilisestikin vertailtuna eri tasojen vilisen yhteistyon ja laajan osallistujajoukon vuoksi. Kun kyseessa
on seki ajallisesti pitkd, useita ihmisid ja tahoja sitouttava ja ty6llistdva prosessi, ettd asemansa vakiinnuttanut
normiohjauksen viline, ei ole samantekevid, miten asiakirja valmistellaan. T4llin on olennaista pohtia, miten
yhteisollinen paitdksenteko ja osallistuminen on organisoitu, kenen toimesta ja miten toimintakulttuurin
tavoitteet ilmenevét rakenteissa todella.

Tutkimusta ohjaavat seuraavat tutkimuskysymykset: 1) Millainen on opetussuunnitelman uudistusprosessin
toiminta- ja hallintokulttuuri? 2) Millaista osallistumista ja vaikuttamista opetussuunnitelmaprosessissa
mahdollistetaan? 3) Miten prosessin yhteisollisen tuottamisen tavoite ja tekemisen tavat ilmenevét
opetussuunnitelman perustetyon rakenteissa?

Kysymykset kohdistuvat perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden uudistustydn julkisivuun eli
viralliseen prosessiin ja siind ilmaistuihin julkisiin maéérittelyihin. Aineistona tutkimuksessa on kaksi
asiantuntijahaastattelua, jotka on tehty uudistusprosessin aikana. Taustoittavana materiaalina on kaytetty
perusopetuksen ohjausasiakirjoja ja Opetushallituksen julkaisemaa materiaalia uudistusprosessista.
Kokonaisuudessaan tarkastelu perustuu deliberatiivisen demokratian pédtdksentekofilosofiaan ja
kollaboratiivisen toiminnan teoriaan.

Perustetyd on vahvasti keskusjohtoinen projekti, joka ndyttaytyy tutkimuksen perusteella toimintakulttuurinsa
periaatteilta yhteis6llisend ja osallistumisen huomioivana. Prosessin rakenteet sen sijaan ovat seké osallisuutta
edistdvid ettd estdvid. Opetussuunnitelmatyon kaltaisessa kokonaisvaltaisessa kehittdmistydssd onkin
viistdmaittd oltava erimuotoista ja eri tasolla tapahtuvaa osallistumista. Toisaalta eri muotojen olemassaolo ei
yksinddn takaa todellista osallisuutta ja vaikuttamismahdollisuuksia. Téhén asti kyseessd on ollut paremminkin
yhteisollisen hengen ylldpitdmisen tavoite asiakirjan legitiimiyden nimissd. Olennaista olisikin pdédtoksenteon
rakenteiden ja osallistumisen mahdollisuuksien selked médrittely, julkituominen ja arviointi.

Asiasanat Demokratia, deliberaatio, kollaboraatio, perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet,
opetussuunnitelmauudistus, Opetushallitus, osallistuminen, toimintakulttuuri
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Abstract

The national core curriculum reform began 2009. The preliminary work started by setting working groups. The
second group’s presentation (422/2012) in June 2012, was laid as a foundation for the curriculum process. The
actual working process was conducted during 2012-2014 and was operated by The Finnish National Board of
Education. The curriculum process was carried out as comprehensive and collaborative work with school prin-
cipals, teachers and other school personnel, teacher education, researchers and some interest groups that were
invited. For example, education providers and interest groups were specifically asked to give feedback on the
drafts. The curriculum drafts were publicly open on internet pages three times during the process. The public
were asked to take part to the process by giving comments on the drafts.

Collaboration and equal participation have been named as organizational culture’s leading principles in the
curriculum process, as well as in basic education in schools. The Finnish curriculum process is also interna-
tionally known for its cooperative character, concretely meaning numerous participants and partners. The long
process plays a key role in education policy and involves and engages several participants. Therefore, how the
core curriculum itself is created does matter: How collaborative decision making and participation are organ-
ised and from whose part? How do these aims become visible in and as structures?

This thesis is guided by following questions: 1) What type of organizational and governance culture the na-
tional core curriculum reform process represents? 2) What kinds of forms of participation and involvement
the curriculum process allows? 3) How is the aim of collaboration and collaborative work methods present in
the process’ structures?

The presented questions focus on the national core curriculum reform process as its official and declared form
and definitions. As research data there are used two interviews and as background material official publish-
ments on the reform process by The Finnish National Board of Education. The data was collected during the
reform process. The philosophy of policy-making in deliberative democracy’s tradition and theory of collabo-
ration offers each a theoretical viewpoint on the topic.

Forming the core curriculum is relatively centralized process. At the same time, in sense of organizational
principles and values, it seems to be communal and encouraging to participation. The structures in the process
themselves then, can be seen both, to allow and to inhibit participation. In such a wide process, forms and
levels of participation vary naturally. But not only the amount of different forms makes the difference. When
keeping up collaborative spirit certain legitimacy can be achieved. For serious, veritable changemaking to-
wards even more shared and crowdsourced process, the possibilities and structures for participation need to be
defined, revealed, estimated and surveyed.

Keywords Democracy, deliberation, collaboration, curriculum reform, organizational culture, participation,
The Finnish National Board of Education, The National Core Curriculum




Sisallys

ATKUSANAL ...ttt ettt ettt sttt et e ettt et e e st e st es e eheee e b e b em s en e e st enteeeeb e e b e b et et enteneeneeneeteabenean 1
L JORAAILO ..ttt ettt b e ettt be et 4
1.1 Yhdessi tehty opetussutunnitelma?..........c.oceecieriieiieriieiienieieseeie ettt see et saeseeenaeeneenee e 5
1.2 TUtKIMUSAINEISTOL. ..ottt ettt ettt ettt st ea et s bt et satenbesbeenbeebeete e 7
1.2.1 HAQSTALEEIUL. ...c..etieiieieiecie ettt sttt be e 9
1.2.2 Taustoittava julkinen materiaali ...........coeceriririreieie e 10
1.3 TutKimUSONZEIMAL ........eoviiiiieieieeiieieetet ettt sttt et e et et e ebeenbesseenbeeseensesseensenas 11
1.4 LARESEYIMISTAPA ..euvenvienreriienieetieie sttt ettt sh ettt et b et sb et sbe et esbe et e eb e et e sbe et e sbeensesbeeneenaes 17
1.4.1 Hermeneuttinen asenne tutKimuKSeSSa ........coveruerieriirierierienieeienieeeenieee e 18
1.4.2 Tutkimusotteesta tutkimuSVAINEISIII .......coevuervirieiiirinereeeee et 19
2. Tutkimuksen teOriaVAlINNAL ...........coiiieiieieiei ettt ettt seesesbeneenes 21
2.1 HallINEOKUTTIULL ...ttt sttt ettt et sa e 22
2.2 Deliberatiivinen demOKIatia.........cc.eeieririiririerieeiesie ettt sttt st et s nee e 25
2.2.1 Deliberatiivisen demoKratian taustaa...........cecereeruerieeiiereenenieniesieeteeieese et ee e 28
2.2.2 Deliberatiivisen demokratian yleisid tunnuspiirteita .......c.evveevvereereesreeieeriesierieseesieseesaenns 29
2.2.3 Deliberatiivisen demokratian periaatteet KAytannossa. ........oevevvereeriinieienieneneeenceee 33
2.2.4 Deliberaation sOpiMuKSsia ja SOPIJOTTA.....veeurerrereeerreerieieseeieetesieseeeseeseeseseeesesseesessnensenses
2.2.5 Realistisia ndkokulmia deliberaatioon
2.2.6 Kognitiotieteellinen naKOKUIMA ...........cccceeierierieriieieie ettt
2.3 KOIADOTAATIOTA. ...ttt sttt sttt b ettt ebeebesae st naens
2.3.1 Kollaboraatio ndKOKUIMANA ........c.eecuiriiiiiiiiiiiniieieiee e
2.3.2 Kollaboraatio yhteisty0 ja yhteisollinen Oppiminen ..........cceecveveereerveeeenieneenieseesiesenennennns 55
2.3.3 Yksilo, ryhma ja mikd heitd ympParoi .......cceeevereerieniiieieeeeeeseeeeee e 55
2.3.4. Kollaboraation pohjalla olevia VIrtauksia............cceecveriereenienienienieieeeee e eeeie e 57
2.3.5 Kollaboratiivisuus tassé tutkimMUKSESSa ........ceevreririirienieieieieieicsieseeeeeee e 59
2.3.6 OPPIVA JIECISO -.euvereieniiiieieiieeteet ettt ettt st ettt st et e bt et s bt et b et bt naes 61
2.3.7 Mahdollisuutta kollaboraatiolla...........c.cceereieiiiiirineneeeee e 64
2.3.8 Deliberaatio ja kollaboraatio yhdessé ja erikSeen..........cocceverierenieninieienieeeesceee 64
3. Opetussuunnitelman UUAIStUSPIOSESSI. . .cuviererrerieieeierierteesteeeesteseeesseeseessesseesseeseessesseessessaessesseessenses 68
3.1 OpetussutunnitelMAUUAISTUS ...c..eertirieriirieiteeiete ettt ettt st et beeane e e beeas 73
3.1.1 Miten opetussuunnitelma MUULTIUT ........cceeviruiriiereiienieeiesieeie ettt s sbeeiee e 73
3.1.2 Miksi opetussuunnitelma MUULIIU? .........ccceerveeierierieienieieseesiesreeeeseeeeesseessesseensessessnensens 74
3.1.3 Miten opetussuunnitelma 1aadita@n? ............ccooceeiieriiiiiniiiineeeeeee e 77
3.1.4 Edellisen prosessin jyVat ja aKaNAL ..........ccceeeveeierierierienieieseesiesreeeesteesessesssesseensessessnensens
3.2 Opetussuunnitelmauudistuksen VaTEet ...........cceeiiieiiiiiiiinieeeeeee e
3.2.1 Opetussuunnitelmauudistustydn alOitus .........coeeevereiieniriierieiereee e
3.2.2 Opetushallituksen hallinnoimaa tYOtE .........ccveeierierierierieiesiesie et eee sttt sre e e ae e eseeneeas
3.2.3 Valmiit perusteet ja siirtyminen kuntaprosessiin
3.3 Opetussuunnitelman uudistustyon toimintakulttuuri...........c.evveeiieierienieieeeee e
3.3.1 Osallistumista ja PAGTEAMISTE .........ceeiriririeieieieeee ettt
3.3.2. STHOULUIMIEIL «..cvetetet ittt ettt sttt st s e st eee e b e st et et e s e st eseebesbennentens
3.3.3 KONTIKLIIANNE .....coeiiiiiiiiiee ettt
3.3.4 VICSHINTANOTINI...ecuviiiiiieeiietieetie et eeiteeteeeteeeteeeebeesteeebeeeaseesseessseeseassseesaeesseessasnseessseenseans
3.3.5 POliittinen OPPIMISPIOSESSI...veeuverriererrierierteerteereessesstetesseessesseessesseessesseessessesssesseessessesssesses
4. JONLOPAALOKSIA ....e.venvenenieiieiietcete sttt ettt ettt ettt s b ettt eae et b e b a et et eaeebesaesaenens
4.1 LUOTETAVUUS. c.. ettt ettt ettt ettt ettt ettt b et s bt et s et et e s bt esaesae e st e b e eanenbeemtenbeennenneas
4.2 PORAINTAA .....cviiiiieiiit ettt ettt e e bt e et e e teeesbeesaseeabeessseesbaeeaseeseeeabeessseenseenneas
4.3 LOPPUSANAL. .....eeiiiieiieeiteeite ettt ettt ettt ettt e sat e et sa e e bt e et e h e et esat e e bt sateenateeabeenaaes

Léhteet .... ... 105
LIIEEEOT: ettt ettt ettt e et e e et e e e et e e e e ta e e e eaae e e eetaeeeetaeeeeateeeeaeeeetaeeeeareeeeteeeentreeeanreens 115



Education is an admirable thing, but it is well to remember from time to time
that nothing that is worth knowing can be taught.

- Oscar Wilde






Alkusanat

“Pedagogiikka on saumaton osa demokraattisen yhteiskunnan rakentamista
ja koulut ovat demokratialle vélttimattomid julkisia tiloja. - - Toisaalta
niiden tarkoituksena on varustaa ihmiset tarvittavilla tiedoilla, taidoilla ja
asenteilla. - - Toisaalta koulujen tulisi toimia paikkoina, joissa nuo samaiset
yhteiskunnalliset funktionaaliset tarpeet voitaisiin riitauttaa, asettaa
kyseenalaisiksi ja luoda yhteiskunnan muuttamiseen tdhtddvaa
pedagogiikkaa.” (Giroux & McLaren 2001.)

Koulu on sosialisaation tapahtumapaikka, tila, jossa kulloinkin oletetut yhteiskunnan tarpeet
konkretisoituvat kasvatus- ja opetustapahtumina. Samalla sen tulisi kyetd edelld kuvattuun
itsereflektioon ja -kritiikkiin, jotta mahdollinen muutoksen tarve tunnistettaisiin ja
pyrittdisiin toteuttamaan myos kaytdnnossd. Kritiikki nostaa esille tunteita, jotka koulusta
puhuttaessa ovat vahvasti olemassaolevia, vaikka usein piiloisia Koulun arjessa tdma
monisyinen yhteiskunnan ja koulun vilinen suhde yksinkertaistuu usein kysymyksiksi siit4,

mitd ja miten koulussa tulisi oppia.

Koulun tehtivit eivét kuitenkaan ole yhtendinen, vaan monikulmainen, useasta suunnasta
maédritelty kokonaisuus. Rajakaltio (2011) kuvaa koulun eri tehtdvien jakautuvan yhtailta
julkisen yhteisen hyvin, demokratian, oikeudenmukaisuuden ja tasa-arvon palvelemiseen;
toisaalta kilpailuyhteiskunnan yksil6llisen asiakasldahtdisyyden vaatimusten palvelemiseen,
sen olisi vastattava niin hallinnon, talouseldmin, opetusviranomaisten, vanhempien kuin
julkisen sanan ja median huutoon. Ristiriitaa kuvaa esimerkiksi yhtd aikaa odotukset seka
koulun inklusiivisuudesta ettd oppilaita erottelevasta arvioinnista. Koulun kehittimiseen
tulisikin suhtautua realistisesti, sen yhteiskunnalliseen ja institutionaaliseen taustaan
suhteuttaen. Toisaalta, paljonko rationaaliset lausunnot missé tahansa kehittdmispolitiikassa
painavat  emotionaalisesti  latautuneen  retoriikan  rinnalla?  Missd = méiérin
koulutuspolititkankin  johtamiskeinot ovat imagotyotd ja paidtokset rehellisen

tunnepohjaisia?

Opetussuunnitelma on yksi keino jasentéd koulun tehtdvié ja kehittdd koulun toimintaa. Se
on erddnlainen kayttoohje koulun yhteiskunnallisen tehtdvin toteuttamiseksi.
Opetussuunnitelman perusteissa ja paikallisissa opetussuunnitelmissa mééritellddn, mika on

koulun tehtdvd, mitd sen tulisi opettaa, minkédlaisessa arvo- ja toimintaympéristossd



kasvattaa sekd mihin se kasvatuksella. Opetussuunnitelma osaltaan osallistuu
yhteiskuntakeskusteluun ja yhteisen hyvin, yhteisdjen ja yhteiskunnan toimintatapojen
rakentamiseen. Opetussuunnitelma ei synny tyhjiossd, vaan useiden eri intressien ja
vaikuttimien keskelld. Opetussuunnitelma kehikoituu kompromissina erilaisten arvojen ja
tunteiden massasta. My0skin tekoprosessin rakenteet asettavat omat rajansa, minkélaiset
arvot ja tunteet se sallii prosessissa. Kuka siis opetussuunnitelman laatimiseen osallistuu,

mistd 1dhtokohdista ja millaisessa prosessissa opetussuunnitelma rakentuu?

Tamén tutkimuksen ensimmadinen tutkimusongelma oli selked kysymys vailla vastausta:
kuinka he, jotka opetussuunnitelmaa tekevét, paatyvat sitd tekemdan? Pohdinta sai alkunsa
etsiessimme tietoa matematiikan oppimateriaalin ja opetussuunnitelman perusteiden
siséltdjen yhdenmukaisuudesta. Perusopetuksen opetussuunnitelmauudistus oli jo tuolloin
kdynnistynyt. Paddyimme tutkimaan oppimateriaalien tekijoiden
opetussuunnitelmaosaamista ja edustusta opetussuunnitelmauudistusta valmistelevissa
tyoryhmissé. Lopulta oppimateriaaleihin rajattu nikokulmamme avautui laajakuvakulmaksi

koko uudistusprosessiin ja opetussuunnitelmajirjestelméén.

Ensimmainen kysymys oli pohjalla myds tutkimuksen ensimmaisessa tyonimessé “Kuka saa
paattad, kuka paittdd?” Myohemmin kysymysten joukko kasvoi vield seuraavilla, yhtd
kiperilld: Ketkd kaikki osallistuvat opetussuunnitelman tekemiseen? Miten heidét valitaan?
Kuinka ldpindkyva ja julkinen prosessi opetussuunnitelman laatiminen on? Mitd merkitysta

lapindkyvyydelld on?

Tutkimusongelma tdydentyi osallistumista, vaikuttamista ja yhteisollisyyttd koskevilla

pohdinnoilla, jotka johdattivat meitd yhteiskunnallisen ja poliittisen filosofian suuntaan.

Englundin (2015, 53) mukaan opetussuunnitelman laatimisen tulisi olla laaja-alaista tyota,
parhaimmillaan kaikkia kansalaisia yhteisen hyvin luomiseen sitouttavaa, mutta myos
ammattilaisille autonomian takaavaa. Téllaisena yhteiskunnallisena ja yhteison tuottamana
pohdintana opetussuunnitelmatydlld olisi mahdollisuudet siirtyd demokratiakasvatuksena
luokkahuonetasolle. ~ Englund  hakee  mééritelmdllddan  nimenomaan  pelkédn
oppiainesisdltotarkastelun ylittdivdd opetussuunnitelma-ndkdkulmaa; vastauksia siihen,
kuinka olennaiset opetussuunnitelman muotoon kiteytyneet yhteisen hyvdn kysymykset

problematisoituisivat ja tulisivat pohdituiksi kdytdnnon tilanteissa.
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Viitaten alun sitaattiin, opetussuunnitelmatyo siis luo julkista tilaa, jossa demokratian olisi
tultava ndkyvéksi ja jossa kdydd yhteiskunnallista keskustelua ja sen uudelleen maarittelya.
Tunnistetaanko ja tunnustetaanko opetussuunnitelmatydssd ja opetussuunnitelmassa sen

demokratiakasvatuksellinen tehtava?

Demokraattisuuteen liittyy aina osallistumisen oikeus. My0ds koulun tulisi edistdd tasa-
arvoisen osallistumisen mahdollisuuksia, sehdn on koko alkuperdisen peruskouluaatteen
ydin. Demokraattisen osallistumisen tulisi nékyé joka tasolla, my0s opetussuunnitelman

valmisteluprosessissa, jotta se olisi periaatteena uskottava.

Puhuessamme  prosessin ~ demokraattisuudesta, = pysyvéisluontaisena  pidetysta
yhteikuntasopimuksellisesta periaatteesta ja toimintatavasta, puhumme myds suuresta
madrastd yksildiden ja yhteisdjen tunteita ja odotuksia. Politiikka on tunteiden sanoittamista
ja demokratia tunteisiin vetoava siind missd muutkin  padidtoksentekomallit.

Opetussuunnitelmaprosessi ja -asiakirja ovat tahdonilmaus mutta myds tunteiden ilmaus.

Tutkimus on kéynnistynyt aidolla ihmettelylld. Tutkimusasenteemme on realistinen;
olemme vain selvittineet mieltimme vaivanneita kysymyksid. Ymmaéarramme olevamme
aitheen adrelld, josta tieddmme vield vdhidn, ja ettd tydssdmme kyse on enemminkin
moraalisesta filosofoinnista ja oman kiinnostuksen rajaamista tulkinnoista kuin todellisesta

opetussuunnitelma-asiantuntijuudesta.

Tutkimusaiheemme kautta olemme tulleet oppimisen ja sen ilmididen dérelle. Meille vieras
on muotoutunut tunnistettavaksi ja ldheiseksi. Oppiminen on kokonaisvaltainen ja
kompleksinen ilmid. Se on ndyttaytynyt meille sekd sisdisend prosessina ettd tekstiksi lopulta
saatettuna nikyvénd tutkimuksena sekd tutkimusprosessina. Oppiminen nidyttdytyy meille

opetussuunnitelman yhteydessa yksilo, yhteiso ja yhteiskuntatason tapahtumina.



1. Johdanto

Uudet perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet on hyvéksytty joulukuussa 2014, ja ne
on tarkoitus ottaa kdyttoon opetuksessa 1-6 luokilla elokuussa 2016 ja porrastetusti kaikille
muillekin luokille vuoteen 2019 mennessé. Perusteiden valmistelu kidynnistyi kesélld 2012
valtioneuvoston annettua perusopetuslaissa tarkoitetun asetuksen (422/2012) yleisistd

opetuksen tavoitteista ja tuntijaosta.

Perustetyd toteutettiin laajapohjaisena valmisteluna ja yhteistyond opetuksen jérjestdjien,
rehtoreiden, opettajien ja muun koulun henkildston, opettajankoulutuksen, tutkijoiden ja
muiden mukaan kutsuttujen sidosryhmien kanssa. Varsinainen tyd tapahtui yli
kolmessakymmenessd tyoryhmissé, joissa osallistujia oli yhteensd noin 300. Ty tehtiin
sekd ldhi- ettd etdosallistumisena sdhkoisten tydvidlineiden avulla. Tyotd koordinoi 18
henkilon ohjausryhmé, johon kuului opetusalan jérjestdjen, kuntien, vanhempien,
elinkeinoeldmin, oppimateriaalikustantajien, eri etnisten ryhmien ja ministerididen
edustajia. Eri sidosryhmiltd my0ds pyydettiin palautetta. Liséksi perusteluonnokset olivat
kolme kertaa kommentoitavissa OPS 2016 -verkkosivuilla prosessin aikana. Noin 200
opetuksen jdrjestdjda vastasi palautteeseen, noin 180 jarjestod ja ryhmad lahetti kannanoton,
ja liséksi virallisia lausuntoja kertyi 233 ja kommentteja verkkopalautteena noin 4000. (OPH

2015, Halinen ym. 2014.)

Opetussuunnitelman perusteet ovat Opetushallituksen kunnille ja kouluille antama méaérdys
opetuksen jdrjestimisestd. Asiakirja uudistetaan tietyin véiliajoin toistuvana syklind.
Kansallisesti perusteilla ja sen valmisteluty6lld on suuri merkitys, silli velvoittavan
asiakirjan muodon saaneena mielipiteenilmauksena se sulkee vaikutuspiiriinsd maan
jokaisen peruskoulun. Autio (2013) on kiteyttdnyt opetussuunnitelman olevan kasvatuksen,
koulutuksen, opettamisen ja oppimisen organisatorinen ja dlyllinen keskus. Osin melko
vaativakin madrittely, mutta kuvaa hyvin opetussuunnitelmalle asetettuja odotuksia,

mahdollisuuksia ja sen roolia koulutuspolitiikassa.

Viittaamme ensisijaisesti opetussuunnitelmalla perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteisiin ja opetussuunnitelmaty6lld perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
valtakunnalliseen laadintaprosessiin. Luonnollisesti tutkimuksemme kannalta l4heisin
konteksti on viimeisin valtakunnallinen opetussuunnitelmauudistus. Toissijaisesti, riippuen

asiayhteydestd, viittaamme kasitteilld yleisesti koulutuspoliittiseen ohjausasiakirjaan ja -



vélineeseen. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista kdytetddn yleisesti lyhennetti

POPS ja opetussuunnitelmasta OPS tai perusteuudistuksesta OPS 2016.

1.1 Yhdessa tehty opetussuunnitelma?

Tutkimuksen aiheena on perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden uudistustyd
yhteiskunnallisena ja yhteisollisend tiedontuottamis- ja pddtdksentekoprosessina. Kun
kyseessd on seki ajallisesti pitkd, tyollistdva ja useita ihmisié ja tahoja sitouttava prosessi,
ettd asemansa vakiinnuttanut normiohjauksen véline, ei ole samantekevad, miten asiakirja

valmistellaan.

Koulutuspolitiikalle asetetaan suoraan vaade luoda mahdollisuudet tdysivaltaiseen
kansalaisuuteen. Tdmd mahdollistuu ainoastaan, jos kansalaisella on riittdvésti resursseja
osallisuuteen sekd vaikuttamiseen. Tétd kautta koulun toimintaa ohjaava opetussuunnitelma

on avainasemassa osallisuuden kokemuksien luomisessa sekd demokratiakasvatuksessa.

Perustuslain  14. pykilin mukaan: “Julkisen vallan tehtdvdnd on edistdd yksilon
mahdollisuuksia osallistua yhteiskunnalliseen toimintaan ja vaikuttaa héintd itseddn
koskevaan paitoksentekoon” (Oikeusministerid). Eli lain perusteella valtio on velvollinen
antamaan yksilolle mahdollisuuden osallistua péddtoksentekoon muutenkin kuin

adnestamalla.

“Suomen koulutus- ja kulttuuripolitiikan tarkoituksena on taata kaikille, syntyperén, taustan
ja varallisuuden rajoittamatta, yhtéldiset mahdollisuudet ja oikeudet sivistykseen,
laadukkaaseen maksuttomaan koulutukseen sekd tdysivaltaisen kansalaisuuden
edellytykset.” (OKM 2011) Nailld sanoilla alkavat sekd Kataisen hallituksen ohjelman
koulutuksen osuus sekd opetussuunnitelmauudistuksen aloittanut tuntijakotydoryhmén
asettamispaitoskirjelmi (Valtioneuvosto 2011). Sanat myos asettivat vahvan arvopohjan
opetussuunnitelmatyolle sekd sisdllollisen odotuksen prosessin tuotteena syntyville

asiakirjalle.

Yhteisollinen tydskentely ja osallistumisen tasa-arvoisuus ldpileikkaa ohjaavina periaatteina
niin  perusteprosessin  kuin  perusopetuksenkin toimintakulttuuria. Suomalainen

opetussuunnitelmaprosessi erottuu kansainvélisestikin vertailtuna eri tasojen yhteistyon ja



laajan osallistujajoukon vuoksi. Télloin olennaisia kysymyksid ovat, miten yhteis6llinen
paitoksenteko ja osallistuminen on organisoitu, kenen toimesta ja miten toimintakulttuurin
tavoitteet ilmenevit rakenteissa todella. Toisaalta tietyn hallintokulttuurin mukaiset
rakenteet itsessddn myds madrittdvit toiminnan liikkumavaran. Hallintoketjun mahdollisia

heikkoja kohtia ovat rakenteiden rajapinnat.

Opetussuunnitelmaprosessi on yhteisollinen toimintajérjestelmd, jolla on sille tietylld
tapahtumahetkelld tyypillinen toimintakulttuuri ja yhteinen tavoite. Sitd toteuttaa verkosto,
jossa asiantuntijuus, osaaminen ja osallistuminen ovat yhteisesti jaettua. Vastuu verkoston

toiminnasta ja valmiista asiakirjasta on keskusvirastolla eli Opetushallituksella.

Tutkimuksessa poliittinen, julkishallinnollinen toiminta ndhddin l&htdkohtaisesti mihin
tahansa organisaatioon ja yhteisOlliseen prosessiin  verrattavissa olevana, ja
opetussuunnitelmaprosessi  yhtend kuvaavana esimerkkind yhteisollisen toiminnan

organisoitumisen muodoista.

Néin ollen sindnsd ainutkertaiseen opetussuunnitelmaprosessin tarkasteluun on myds
mahdollista soveltaa demokraattisen padtoksenteon ja yhteisollisen toiminnan ja oppimisen
teorioita. Prosessin tarkastelu ei kuitenkaan ole irrallaan kontekstista, onhan julkisen
hallinnon toiminnan, koulutuspolitiikan  ajankohtaisuuksien ja  perusopetuksen
ohjausjirjestelmén kaltaiset erityispiirteet huomioitava. Tutkimuskonteksti on nimenomaan
suomalainen opetussuunnitelmajérjestelmi, ja madritelmdmme opetussuunnitelmasta

koskevat tdiméanhetkistd opetussuunnitelmatyon luonnetta.

Tutkimus rakentuu hallintokulttuurin ja hallinnon toimintakulttuurin ilmididen teoreettiselle
tarkastelulle.  Téssd  tapauksessa lilkumme opetushallinnon ja  nimenomaan
opetussuunnitelmatyon kontekstissa. Jasenndmme opetussuunnitelman perusteiden 2016
prosessia deliberativiisen demokratian teorian, yhteistydon ja yhteisollisen oppimisen
teorioiden sekd hallinto- ja opetussuunnitelmatutkimusten pohjalta. Sivuamme myos
tunteiden  merkitystd  padtoksenteossa  sosiaalisen  konstruktion  ndkokulmasta.
Valmistelutyoté tarkastellaan osana perusopetuksen koko ohjausjérjestelmdd. Tutkimuksen
rakenteessa tdmd ndkyy etenemisend yleisestd hallinnon nykytrendien kuvauksesta

spesifimpiin hallintokulttuuria maérittidviin deliberatiivisen demokratian ja kollaboraation



teorioihin. Tétd kokonaisuutta vasten tarkastelemme opetussuunnitelmateoriaa ja

opetussuunnitelmatyon toteutumista.

1.2 Tutkimusaineistot

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden uudistaminen tapahtuu poliittisen
paitoksenteon marssijarjestyksen mukaisesti. Opetus- ja kulttuuriministerié laatii
hallitusohjelman mukaisen Koulutuksen ja tutkimuksen kehittimissuunnitelman.
Kehittdmissuunnitelmassa  vuosille 2011-2016  asetettiin  tavoitteeksi  uudistaa
perusopetuksen  opetussuunnitelman perusteet vuoden 2014 loppuun mennessa.
Valtioneuvoston tavoite- ja tuntijakoasetus 422/2012 taas méadraa, ettd uusien perusteiden
mukaiset paikalliset opetussuunnitelmat otetaan kédyttoon 1.8.2016 mennessd. Varsinaisesta
perusteasiakirjan laatimisesta vastaa Opetushallitus annetun asetuksen mukaisesti.
Valtakunnallisten perusteiden pohjalta koulutuksen jirjestdjat taas laativat kunta- ja

koulukohtaiset opetussuunnitelmat. (OPH 2012.)

Uudistustyd noudattaa siis koulutuspolitiikan pitkéntdhtdimen tavoitteita, perusopetuslain
628/1998 maidrddmid velvollisuuksia ja julkisen vallan paidtoksenteon periaatteita ja

kronologista kulkua.

Ajallisesti virallinen prosessi rajautuu valtioneuvoston perustetyotd ohjaavan asetuksen
(422/2012) antamisesta perusteiden hyviksymiseen joulukuussa 2014. Varsinaista prosessia
edeltdd kuitenkin esivaihe, johon kuuluvat mm. Oppimisen tulevaisuus 2030 -barometrin
(Linturi ym. 2010) teettdminen valmistelutyon taustatiedoksi ja ensimmdisen tuntijako- ja
tavoitetyoryhmén  tyoskentely. Téssd tutkimuksessa esivaihe lukeutuu osaksi

opetussuunnitelmaprosessia eli tarkastelemme kokonaisuutta alkaen vuodesta 2009.

Empiirisend aineistona hyddynndmme opetussuunnitelman julkista taustamateriaalia
ohjausasiakirjoineen ja  OPS2016-sivuston  esittelymateriaaleineen  sekd  kahta
asiantuntijahaastattelua. Molemmat edelldi mainitut materiaalityypit ovat aineiston
tarkastelun ja tutkimusongelman nédkokulmasta rinnakkaisia ja toisiaan tdydentévid,
vaikkakin eriluonteisia. Julkisivumateriaalit ilmenevét hieman eri tavalla, riippuen siitd,
kuka on tarkastelijana. Opetushallituksen verkkosivujen tuotokset ndyttdytyvit helposti

lahestyttdvind, selkeind ja “puhdistettuina”. Uudistusprosessi aukeaa sivujen kautta reittina,



jota pitkin on sovitusti ja yhdesséd taivalletaan. Sindnsd myos sivujen itsensd tarkastelu
tutkimuksen kohteena olisi ollut hyvinkin antoisa ja informatiivinen. Koska
tutkimusintressimme johdatti meita kuitenkin eri suuntaan, oli olennaista yrittdd ndhdid myos

julkisivun taakse.
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Kuvio 1. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden aloitusvaiheet ja tekijat
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Kuvio 2. Opetushallituksen hallinnoima uudistusprosessityo

1.2.1 Haastattelut

Toisena perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden laadintaprosessia kuvaavana
aineistokokonaisuutena kidytamme kahta asiantuntijahaastattelua. Haastattelu taas on aina
ainutkertainen tilanne, ja vuorovaikutustilanne sekin. On oletettavaa, haastateltavamme
esiintyessd virka-, ei yksityishenkilond, ettd saamamme materiaali on myods julkista
materiaalia, eikd muodollisesti eroa muusta ulospdin tapahtuvasta viestinnistd. Haastattelun
voi siis myOs laskea Opetushallituksen materiaaliksi. Toisaalta, on muistettava, ettd
haastattelun on antanut yksi henkild, eikd haastateltavan omien sanojen mukaan, yksityis-

mind ole niin selkeésti erotettavissa tyd-mindsti.

Molemmissa haastatteluissa on siis haastateltu Opetushallituksen virkahenkil6d,
opetussuunnitelmatyon  paallikkoa. Haastattelut on tehty  perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden uudistustyon aikana, ensimmadinen haastattelu huhtikuussa
2014, juuri kolmannen perusteluonnosten kommentointikierroksen jidlkeen ja toinen
tammikuussa 2015, perusteiden hyviksymisen jilkeen, prosessin siirryttyd paikallisen

valmistelun vaiheeseen.



Molemmat haastattelut ovat noin tunnin mittaisia. Ensimméiiseen haastatteluun haastateltava
sai etukdteen listan kysymyksistd (liitteend). Kéytdnnossd haastattelu oli kuitenkin osin
keskustelunomainen, ei siis tarkkaan strukturoitu. Toiseen haastatteluun haastateltava ei
pyytinyt etukdteen kysymyksid. Haastateltava on antanut luvan materiaalin
tutkimuskdyttoon. Kdytimme informantista luvalla hénen oikeaa nimeéén, tosin tekstissa
puhumme usein ‘“haastateltavasta”. Aineisto 1 viittaa ensimmdiiseen vuoden 2014
haastatteluun ja aineisto 2 jilkiméiseen, vuoden 2015 haastatteluun. Suorat sitaatit on
kursivoitu erotukseksi muusta tekstistd. Sitaattien korostetut kohdat ovat tutkijoiden itsensa

kirjoitusvaiheessa lisddmia.

1.2.2 Taustoittava julkinen materiaali

Julkisella materiaalilla tarkoitamme sekd Opetushallituksen tuottamaa tausta-aineistoa, etti
keskeisid perusopetuksen ohjausasiakirjoja. Opetushallituksen aineistoa ovat tiedote
koulutuksen jirjestdjille, OPS 2016 - Internetsivun sisdltd vuodesta 2012 vuoden 2014

loppuun.

Ohjausasiakirjoihin lukeutuvat perusopetuslaki- ja asetus, vuoden 2011 hallitusohjelma,
Koulutuksen ja tutkimuksen kehittimissunnitelma (KESU), Valtioneuvoston tuntijako- ja
tavoiteasetus, tuntijako- ja tavoitetydryhman asettamispdytikirja sekd kahden eri tuntijako-
ja tavoitetydryhmédn julkaisut. Ensimmdisen tyoryhmin (tyoryhmd 1) julkaisu on
Perusopetus 2020 (2010) ja toisen tyoryhmin (tyoryhmi 2) voimaan tulleen asetuksen

pohjana oleva Tulevaisuuden perusopetus (2012).

OPS 2016-verkkosivuilla julkaistu sdhkdinen materiaali on ollut prosessin ajan jatkuvasti
saatavilla, ja sitd on esitetty eri paikoissa useaan kertaan koulutusmateriaalina. Sama tieto
on loydettavissd useaan kertaan, niin blogiteksteind, video- ja diaesityksind kuin suoraan

verkkosivutekstind. My0s ohjausasiakirjat ovat ja niiden tuleekin olla julkisesti saatavilla.

Opetushallituksen verkkosivujen tuotokset ndyttaytyvét helposti ldhestyttivind, selkeind ja
“puhdistettuina”. Uudistusprosessi aukeaa sivujen kautta reittind, jota pitkin on sovitusti ja
yhdessa taivallettu. Sindnsd myds sivujen itsensé tarkastelu tutkimuksen kohteena olisi ollut
hyvinkin antoisa ja informatiivinen. Koska tutkimusintressimme johdatti meité kuitenkin eri

suuntaan, oli olennaista yrittdd ndhdd myds julkisivun taakse.
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1.3 Tutkimusongelmat

Tutkimuskysymyksemme perustuvat kahdelle véittdmaille opetussuunnitelmatyodstd, jotka
ovat luettavissa ja pdéiteltdvissd taustamateriaalista. Ensimmdiinen vidite on
“opetussuunnitelmatydssd reagoidaan muuttuvaan toimintaympdristoon ja luodaan uutta
toimintakulttuuria”. Véite on luonteeltaan tekemisen ja tuottamisen sisiltod kuvaava. Toinen
viite kuuluu “opetussuunnitelma on yhdessa tehty”. Siind ilmaistaan se, miten toimitaan ja
tuotetaan - monipuolisessa yhteistydssd, yhteiseen ndkemykseen ja yhteiseen tahtotilaan
perustuen. Opetushallitus (OPH 2012) vetoaa: “Kaikkien osapuolten kannalta mielekés

muutos voidaan saada aikaan vain yhdessi tyoskennellen.”

Viittdmistd  johdetut  keskeiset  kysymykset  kohdistuvat  perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden uudistustyon julkisivuun eli viralliseen prosessiin ja

siind ilmaistuihin julkisiin médrittelyihin. Tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

1. Millainen on opetussuunnitelman uudistusprosessin toiminta- ja
hallintokulttuuri?

2. Millaista osallistumista ja vaikuttamista opetussuunnitelmaprosessissa
mahdollistetaan?

3. Miten prosessin yhteisollisen tuottamisen tavoite ja tekemisen tavat ilmeneviit

opetussuunnitelman perustetyon rakenteissa?

Tutkimusongelmat perustuvat:
a) Edellisen prosessin tai edellisten prosessien tutkimuksissa esiin nousseista
kehittamisajatuksista sekd koko ohjausjirjestelmédn kohdistuneesta kritiikistd, joka
kohdistuu

— rakenteelliset ratkaisuihin

— valtio-kunta -ohjaussuhteen ongelmallisuuteen

— prosessiin sitoutumiseen ja opetussuunnitelmatyon vaikuttavuuteen.
b) Nykyisen opetussuunnitelmauudistuksen ulkoiseen viestintdén perustuvista tavoitteista ja
opetussuunnitelmapuheesta, joihin lukeutuvat

— OPH:n kirjaamat tavoitteet opetussuunnitelmatydlle

— opetussuunnitelmatydn vditetty ainutlaatuisuus ja kehittdmistyon yleinen

hy6dynnettivyys
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- tunteiden kautta tapahtuva sitoutuminen ja sitouttaminen prosessiin.

Tutkimusote perustuu

a) tarpeeseen ymmartidi moniulotteista ilmiota ja padtoksentekomenetelmaa

b) tarpeeseen kuvata ilmiotd muutoin kuin perinteisen curriculum/lehrplan-perinteen
mukaisena tai hallinnon hajauttamis-keskittymis-teorian valossa, koska se perinne ei avaa
sitd 1lmi6té, josta olemme kiinnostuneita.

¢) Lisdksi ndemme opetussuunnitelmauudistuksen luonteeltaan  yhteisollisena

ongelmanratkaisuna.

Valitsemamme tutkimuskohde ja ndkokulma perustuvat opetussuunnitelmatyotd koskevan
tutkimuksen selkedén tarpeeseen. Tilld hetkelld koulutuksen arvioinnista ja laadun
kehittdmisestd vastaa toukokuussa 2014 perustettu Kansallinen koulutuksen arviointikeskus
eli Karvi. Sen tehtdviin kuuluu myds jarjestelméarviointi, jonka kohteena on koko
koulutusjérjestelmé tai sen osa-alue, koulutuspolitiilkka ja sen toimeenpanotavat sekd
uudistamis- ja kehittimisprosessit. Perusopetuksen ohjausjirjestelmdd koskeva uusin
arviointiraportti esi- ja perusopetuksen opetussuunnitelmajirjestelmin toimivuudesta on
vuodelta 2011 (Korkeakoski ym. 2011, Kansallinen arviointikeskus.) Koko
arviointimassaan ndhden ohjausjérjestelmén prosessien arvioinnin osuus ndyttdd jadvin
ohueksi. Viime vuosina arvioinnin kehittdminen onkin painottunut korkeakoulujen

tuloksellisuuden seurantaan.

Kokonaisuudessaan hallinnonalan sisdisten prosessien arvioinnin toteutuminen ja
toteuttaminen jadvit Arviointineuvoston tehtdvissad epdselvdksi. Viimemmaksi kesdkuussa
2015 se jarjesti toimintaansa koskevia kuulemistilaisuuksia ja kerdsi sidosryhmien

ndkemyksid koulutuksen arviointitoiminnasta nettikyselylld (Karvi 2015).

Opetussuunnitelman vilittdmastd ohjauksesta ovat kirjoittaneet Salminen ja Annevirta
(2014, 346). Heididn mukaansa suomalaisen opetussuunnitelman perusteiden teoreettista
viitekehystd tulisi pohtia uudelleen, jotta se olisi mielekkdampi koko prosessin kannalta.
Talla he tarkoittavat esimerkiksi opettamisen ja oppimisen teorioiden hyddyntdmistd ja
yleensdkin tuoretta, nykyisten perusteiden luonteesta ja tarpeista ldhtevdd ndkokulmaa.
Toisekseen kirjoittajat nostavat esiin arveluttavan seikan opetussuunnitelman taustateorian

jasentymittomyydestd jopa niin, ettei sitd ja sen muodostumista tiedosteta lainkaan.
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Taustateoria olisikin siis joukko piiloisia vaikutteita, useista eri intressitahoista ja
yksittdisten  asiantuntijoiden  ajattelusta  ldhtdisin  olevaa. Meneillddn olevan
opetussuunnitelmaprosessin yhteydessd tdtd ei ainakaan ole avoimesti tuotu julki tai

dokumentoitu. (mts. 345.)

Lisdksi suomalainen opetussuunnitelmatutkimus on ollut kansalliseen kontekstiin
jumiutunutta ja sen teoreettisen viitekehyksen kehittely koyhaa (Vitikka & Hurmerinta 2011,
17). Vaikka opetussuunnitelmajirjestelmdssd onkin kansalliset, merkittavitkin,
erityispiirteensd, ei opetussuunnitelman tarkastelu valmiiksi rajattuna ja annettuna
jarjestelmina ole tarkoituksenmukaista jarjestelmén kehittdmisen ja vertailevan tutkimuksen

kannalta.

Haasteltavamme, opetussuunnitelmatyon paillikkd, nostaa esiin kyseisen asian, joka myos
tdmin tutkimuksen hypoteesi on alusta asti ollut: “- - meiddn ymmdrryksen mukaan se
olennainen ero Suomessa, Suomen ja muiden maiden vililld on ettd se opetussuunnitelman
tekemisen tapa vaikuttaa siihen lopputulokseen niin siiti tekemisen tavasta olisi hyvi

saada tietoa.” (Aineisto 1)

Opetussuunnitelma on mééritelméllisesti sekd normiasiakirja ettd monimuotoinen prosessi,
kuten Halinen ym. (2014, 187) ilmaisevat opetussuunnitelmatyon uudistamista avaavassa
artikkelissaan. Taméin méaéritelmdn ndkokulmasta olisi riittdméatontd tutkia pelkdstddan

valmista asiakirjaa.

Keskeisesti opetussuunnitelmauudistukseen osallistuneet Halinen, Holappa ja Jiéskeldinen

vastaavat opetussuunnitelmaprosessin tutkimisen tarpeeseen seuraavasti:

“Suomalainen opetussuunnitelmaprosessi syklisenéi kehittimisdialogina
toiminnan eri tasojen ja tahojen viililla on kiechtova haaste ja samalla my6s
merkittivi yhteiskunnallinen innovaatio. Siitd on kuitenkin kovin vihén
tutkittua tietoa. Opetussuunnitelmatutkimuksen
ja ylipaitdan koulun kehittdmistd koskevan tutkimuksen tarve
on suuri. Myo0s opettajankoulutuksen on tdrked eldd vahvasti mukana

uudistuksissa ja antaa valmistuville opettajille hyvd osaamisperusta — siis
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tiedot, taidot, arvot, asenne ja tahto — opetussuunnitelmatyohon ja koulun

kehittdmiseen.” (Halinen ym. 2013, 193.)

Sitaatista on luettavissa nelja keskeistd perustelua. Ne ovat

a) opetussuunnitelmatydn  yhteiskunnallinen, eli tdssd  tapauksessa yleinen
koulutuspoliittinen merkitys,

b) opetussuunnitelmatyon potentiaali laajempaan kontekstiin siirrettdvissd olevana laajan
verkoston tydskentelymuotona ja kehittdmiskonseptina,

¢) opetussuunnitelmaprosessi toistaiseksi tutkimattomana alueena eli tutkimuksen tarve,

d) kehittimistyon merkityksen sisdistdminen ja juurruttaminen opettajankoulutukseen.

Erityisesti tutkimuksemme kannalta kiinnostavaa on opetussuunnitelmatyon kiytinnot ja
tyoskentelykulttuuri. Kehittamisdialogin ja innovaation kaltaiset kisitteet vaativat
perusteluja ja avaamista. Halisen ym. (mt.) mukaan tdssd uudistustydssd jatkuva dialogi
konkretisoituu vield aiempaa nidkyvimmin. Télld tarkoitetaan muun muassa kuulemista,
henkilokohtaista tyohon kutsumista ja aktiivisessa vuorovaikutuksessa olemista

“opetuksesta ja koulusta kiinnostuneiden kanssa”.

Myos Salminen ja Annevirta (2014) maédrittelevdt opetussuunnitelmatydn nykyiselldan
laajasti joukkoistavana ja osallistavana prosessina. He nostavat esiin muun muassa
OPS2016-sivustolla julkaistun tiekartta-tyokalun, johon on koottu vaiheittain prosessin
eteneminen valtakunnallisella ja paikallisella tasolle ohjeeksi ja tueksi kuntatyohon.

Se, mitd dialoginen ohjaus tarkoittaa ja miten se kdytdnndsséd toteutuu jdd usein késitteen
kayttoyhteydessd méérittelemdttd. Samoin on yhteiskunnallisen innovaation laita. Milla
tavoin opetussuunnitelmatyon on merkittdvé innovaatio muiden organisaatioiden ty6tapojen

ja toimintakulttuurien joukossa?

Opetussuunnitelmatyd on mielenkiintoinen hallinnollisen kehittdmistyon prosessi. Sité
pidetdéin erityisend esimerkkind kahdensuuntaisesta paitoksentekomallista, jossa vahvan
kansallisen ohjauksen rinnalla korostetaan paikallista suunnitelmaty6td, osaamista ja
vastuuta. Kaksisuuntaisuuden toteutuminen néhdéén luottamuksen ja jatkuvan oppimisen
kulttuurin ansiona. Nimenomaan uudistustydssd tavoitteena on ollut avoimen valmistelun,
yhteisten pddméérien ja ohjauksen myotd rakentuva keskindinen luottamus. Avoimuudella

tarkoitetaan muun muassa yhteisen suunnan ja toimintatapojen uudelleen arviointia,
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keskustelua ja ratkaisujen tekemistd prosessin aikana sekd koko keskustelun 1dhtokohtien
julkituomista. Tdmédn saman toimintakulttuurin erityisyyden sanotaan nédkyvin myds
opettajankoulutuksessa  ja  opetussuunnitelmatyon ja  itse  opetussuunnitelman

luonteessa. (Halinen ym. 2014.)

Ainutlaatuinen  opetussuunnitelma-innovaatio ei  ole  pelkdstddn  onnistunut
kehittamiskonsepti. Edellisen prosessin tai edellisten prosessien arvioinneissa on noussut
esiin kehittimisehdotuksia ja kritiikkid prosessia ja koko ohjausjérjestelmdd kohtaan. Ne
ovat myOs osaltaan herittineet kysymyksid ja tarpeen tutkia aihetta. Kyseenalaiseksi on
asetettu muun muassa opetussuunnitelmatyon rakenteelliset ratkaisut. Holapan (2007)
mukaan edellisessd perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden valmistelutydssa
ilmeni, ettei prosessin rakenteita ole kehitetty sen laajuuden mukaisiksi. Valtio-kunta -
ohjaussuhteen luonne ja koulutuksen ohjauksen hajanaisuus on aiheuttanut ja aiheuttaa yha
omat haasteensa opetussuunnitelmatyolle ja sen vaikuttavuudelle (esim. Nyyssold 2013,
Nyyssold & Honkavirta 2012, VTT 2009, Holappa 2007, Koulutuksen arviointineuvosto
2010).

Yksi osuvimmista viime vuosina tehdyistd koulutuspoliittisista analyyseistd on Nyyssoldn
(2013) Opetushallitukselle tekemd Koulutuksen ohjausjérjestelméstd selvitys. Nyyssold

tulee arviossaan seuraavaan suorasanaiseen johtopaitokseen:

“Lisdksi joudutaan pohtimaan, ettd onko hallinnollinen perusrakenne
ohjauksen kannalta toimiva. Ohjaus voi olla vaikka kuinka hyvii, mutta se
el auta, jos paikallinen taso ei pysty noudattamaan ohjausta.
Keskushallinnon on luotava tyoskentely- ja toimintaedellytykset
pedagogiselle johtamiselle. Tidmé puolestaan edellyttii hallinto- ja
aluerakenteiden muuttamista sellaisiksi, ettd niihin voi kohdistaa
vahvempaa dialogista ohjausta. Toisella tavalla ilmaistuna rakenteiden
pitdd tukea sitd, ettd pedagogiaa ja hallintoa voidaan kehittdd omina
kokonaisuuksina. Ohjauksen kaksisuuntaisuuden sekd tiedolla
ohjaamisen ja ldpinikyvyyden vahvistaminen ovat osa niistd keinoista,
joiden avulla ohjausta voidaan tehostaa ja koulutuksen yhdenvertaisuutta

turvata.” (Nyyssola 2013, 155.)
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Analyysin  keskeisin tulos on siis koulutuksen ohjaussuhteiden kehittiminen
dialogisemmiksi ja vuorovaikutuksellisemmiksi ohjauksen vaikuttavuuden parantamiseksi.
Nyyssoldn tutkimustulokseen tiivistyy suuri koulutuspolitiikan kokonaisuus, josta oman
tutkimuksemme teematkin nousevat. Kiperd kysymys onkin, mitd rakenteiden
epdjohdonmukaisuudesta tai suoranaisesta puutteesta seuraa tyohon sitoutumiselle ja
opetusuunnitelmaohjauksen vaikuttavuudelle? Kuinka edelld kuvattu nikyy perusopetuksen
opetussuunnitelman valmistelutydsséd — mité ovat opetussuunnitelmatyon ja opetushallinnon
kipupisteet tai murtumakohdat, ja edellisen seurauksena, mitd ovat hallinnon
kehittdmiskohteet uudistustyon implementaatiota ja opetushallinnon dialogisuutta ajatellen?
Tédma tosin on niin iso kysymys, ettei sithen on ole mahdollista vastata timéan tutkimuksen

puitteissa.

Toisaalta kiinnostavaa on opetussuunnitelmatyon mahdollisuus purkaa niitd ilmenneitd
rakenteellisia jannitettd toimimalla eri tahojen yhteistyo- ja kommunikointikanavana. Néin
ajatellen, ei ole yhdentekevéd, millaista toimintakulttuuria luodaan ja miten se lopulta

toteutuu kaytdnnossa.

Opetushallituksen mukaan yhteisollinen toimintakulttuuri toteutuu perusopetuksessa
oppivassa ja kehittyvdssd yhteisdssd, oppimisympdristond, jossa on mielekéstd oppia ja
turvallista kasvaa. Siind ympéristossd jokainen oppilas on ainutlaatuinen ja arvokas. Yhdessa
tekeminen, myonteiset kokemukset, vuorovaikutus sekd uutta luova toiminta ovat oppimisen

moottoreita. (OPH 2015.)

Luottamus ja itsearviointi kuulostavat huomattavasti modernimmilta kuin seuranta ja
hallinta. Keskusjohtoisuudesta huolimatta Suomessa ei ole koulutarkastajia, mikd usein
nostetaan  kansainvélisesti  poikkeukselliseksi  yksityiskohdaksi. Suomalaisen
peruskoulujirjestelmén vahvuudeksi mainitaankin usein luottamuksen kulttuuri. (mm.
Kuiper ym. 2008, 71.) Keskushallinnon uskottavuuden ja vaikuttavuuden rinnalla

tasapainoilee kumppanuuden ja yhdessi kehittdmisen kulttuuri.

Osallistumisen kulttuuria ja todellista toteutumista ei kuitenkaan juurikaan ole tutkittu ja
arvioitu. Edustuksellinen osallistuminen eri sidosryhmien kautta on kyll4 vakiintunut osaksi
opetussuunnitelmaty6té, niin kuin muitakin poliittisia prosesseja. Eri edustajien nimet ovat

julkisesti tiedossa, samoin intressitahojen didnenpainot ja kannanotot. Osallistuminen on
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kuitenkin paljon muutakin, ja kokonaisuus tavoitteineen ja seurauksineen jdd usein
madrittelméttoméksi. Perusteluonnosta kommentoivassa Kehittdmiskeskus Opinkirjon
(2014, 6) kannanotossa vaaditaan, etti oppilaiden ja huoltajien osallistumista olisi
mallinnettava perustetydssd, jolloin opetuksenjdrjestijit saisivat esimerkin kaytettaviksi
omassa toiminnassaan. Muutoin osallisuus saattaa jiddd ndenndisdemokraattiseksi

kuulemiseksi vailla konkreettista mahdollisuutta osallistua.

Ensimmadisen tavoite- ja tuntijakotyoryhmén toimintaan vaikuttaneita intresseja pro gradu -
tyossddn tutkinut Riikka Lehtonen (2013, 87-88), ehdottaakin jatkotutkimusaiheeksi eri
tahojen osallistumisen ja vaikuttamisen arviointia; “Kiinnostava tutkimusaihe olisikin,
toteutuuko osallisuus opetussuunnitelmaprosessissa aidosti vai onko se vain harhaa, jonka
perimméiisend tarkoituksena on esimerkiksi lieventdd muutosvastarintaa ja Kkriittisid

kannanottoja?”’.

1.4 Lihestymistapa

“Instead of thinking out of the box, get rid of the box.” (Deepak Chopra)

Tutkimusotteemme ja asenteemme on pohjimmiltaan intuitiivisuuteen eli aineiston dérella
muotoutuneeseen esiymmairrykseen luottava. Samalla ymmaérrimme tutkimusideamme ja
tutkimusprosessin olevan aika- ja yhteiskuntasidonnainen, tdlld hetkelld perusteluineen

voimassa oleva.

Tutkimuksen ldhestymistapa on eksploratiivinen, véhintddnkin itsellemme. Tutkimuksen
edetessd olemme pyrkineet hahmottaneet laajempaa kokonaisuutta joka vaikuttaa
opetussuunnitelman tuottamiseen. Perinteinen curriculum- ja lehrplan-opetussuunnitelma -
ajattelu eivdt pysty vastaamaan opetussuunnitelman tuottamiseen liittyviin kysymyksiin.
Teoriassa uudistamis- ja kehittimistyd on avoin ongelma, johon on olemassa dareton maara
ratkaisuja. Téllainen ldht6kohta vaatii myds meitd tutkijoina ylittiméén tiedekuntarajoja ja
laajentamaan tarkastelua monindkdkulmaiseksi, yhteen perinteisiin perustuvan nikékulman
sijaan. Nédkokulmana sekd tyokaluina hyddynndmme péddosin deliberatiivisen demokratian

sekd kollaboraation teorioita.
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Tutkimuksessa on mahdotonta erottaa selkeésti, ovatko kdyttdimdmme teoriat valikoituneet
aineiston tarkastelun ja siitd esiin nousevien ilmididen perusteella ja niiden tueksi, vai onko
teoreettinen tausta ohjannut tarkasteluamme ja analyysidmme. Tutkimuksen alkuvaiheessa
tutkimusongelma on muotoutunut aineistoldhtdisend; kysymyksend siitd, millainen
perusteiden tekemisen tapa on, millainen prosessi on vaiheineen ja miksi siitd ei ole
juurikaan ndkyvai tietoa. Tutkimusongelma motivoi etsiméén tekijoitd ja ilmiditd, mitka
vaikuttavat yleensdkin opetussuunnitelman tuottamiseen. Demokratia-ndkdkulma on tullut
osaksi tutkimusprosessia paatoksenteon, sithen osallistumisen ja vallan kysymysten myo6ta.
Kollaboratiivisen toiminnan teoria taas on valikoitunut taustateoriaksi tarpeesta jasenta eri
taustoista tulevien henkildiden ja sidosryhmien yhteistyotd ja  yhteisollistd
tyoskentelyd. Lopulliseen muotoonsa kirjoitetussa tutkimuksessa seké teoria ja aineisto ovat

tyokalu tutkimusongelman késitteellistdmisessi ja selvittdmisessa.

1.4.1 Hermeneuttinen asenne tutkimuksessa

Hermeneutiikkaan tieteenfilosofisena suuntauksena sisdltyy totuuden uusiutuminen ja
kehéllisyys. Ymmérrdmme tutkijoina olevamme tulkitsijoita tietyn ilmion &ddrelld, ilmion
joka ei ole vield ndyttdytynyt. Aineisto ja keskustelut konkretisoivat siithen asti etdiseksi
jaanyttd tutkimuskohdetta. (Anttila 1998). Hermeneuttisuuteen viittaa my0s tutkimuksen
alun ymmaérrys aiheen kompleksisuudesta ja monitahoisuudesta sekd halu selvittda
tutkimusaiheeseen vaikuttavia tekijoitd. Sindnsd tdmd ymmartdmisen halu on jo

ldhtokohtaisesti osa ihmisen historiaa. (Siljander 2014).

Hermeneutitkan koemme oman tutkimuksemme pohjavireeksi. Sitoumuksemme on
enemmain materiaalin mukanaan tuoma kuin tietoinen paéitds. Hermeneutiikka on meille
my0s mahdollisuus olla itselle armollinen, lupa ymmaértai, ettei tieto ole lopullista ja sidottua
vaan vapaana Kysymysten esittimiselle. Myds oman riittimittomyyden tunteen
hyvdksyminen on osa oivallusta mutta myds lupaus jonkun toisen mahdollisuudesta
hyodyntdéd tuotettua ja olemassa olevaa. Eli tirkedmpd4 on nimenomaan ymmaértdminen,

kuin reitti milld ymmartdmiseen pdéstidn. (Gothoni 2002.)

Hermeneutiikkaan kuuluva arvojen hyvéksyminen osana tietdmistd, on tutkimuksessamme
tiarkedssd osassa. Kasvatus ei ole koskaan arvovapaata ja siind sanat ja todellisuus voivat

vililld puhua eri kieltd. Varsinkin jos samaa todellisuutta ovat luomassa eri asiakirjat, joiden
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yhteen sitominen kertookin enemmén kuin kumpikaan yksinddn. Historia vérittdd my0s aina
todellisuutemme ja eri aikakausina sama teko ndyttiytyy tdysin erilaisena todellisuutena.
Opetussuunnitelman historian tarkastelu kertoo jotain opetussuunnitelmasta, mutta

osaammeko aina tulkita sen sanomaa ja hyodyntdi sitd tdnd paivana? (Anttila 1998.)

1.4.2 Tutkimusotteesta tutkimusviélineisiin

Madrittelemme ldhestymistapamme tutkimusongelman selvittdmiseksi ratkaisukeskeiseksi,
mikd on seurausta ymmaértdmisen tarpeesta. Mitd siis ovat vilineet késilld olevan ilmion

tutkimiseen, ymmartdmiseen ja oppimiseen?

Opetussuunnitelmatyd hahmottuu tissd tutkimuksessa demokraattisen yhteisollisen
toiminnan tapahtumapaikkana seka oppimisymparistond. Opetussuunnitelmaprosessin ilmid
kiinnittyy téssd tapauksessa vallan ja hallinnon muotojen, demokraattisen paitoksenteon ja
yhteistoiminnallisuuden  konteksteihin.  Konteksti  késitteellistyy  deliberatiivisen

demokratian ja deliberaation seki kollaboraation teorioissa.

Nidemme monitasoisen opetussuunnitelmatyon demokratian ja kansalaisosallistumisen
ilmentdjand  ja  kehittdjdndkin.  Opetussuunnitelmatyd  voidaankin =~ maéadritelld
demokratiapolitiikan  tybvilineeksi. Opetussuunnitelmaprosessi tarjoaa erinomaisen
ndkoalan  tarkastella  deliberatiivisen =~ demokratian  periaatteiden  toteutumista
koulutuspoliittisen péddtdoksenteon ympéristossd ja sen verkostoissa. Deliberaatio on myds
ilmionéd kiinnostava ja koemme sen ehtojen vastaavan parhaiten opetussuunnitelmatydn

julkisia periaatteita.

Kollaboraatio taas liitetdén yhdessd toimimisen teorioihin ja lupauksiin yhteisollisyydesta,
se on sekéd thanne ja toimintatapa yhteisessa visiossa toimimisesta. Kollaboraation késite on
sindnsd mielenkiintoinen, ettd myds silld saattaa olla tulevaisuus yhtend demokratian
muotona (ks. Kemmis & McKinney 2011). Kollaboraation teoriasta johdettu
kollaboratiivinen demokratia ldhentyy tdssdkin mielessd demokratiaa ja deliberaation
késitettd. Tassd tutkimuksessa kollaboraation ilmi6td hyodynnetddn kuitenkin ensisijaisesti

tavoitteellista toimintaa méérittelevénd teoriana ja tydkaluna. Se onkin médaritelmallisesti
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lahempdnd yhteistoiminnallisen hallinnon (collaborative governance) toimintatapaa kuin

suoranaista demokratian muotoa.

Deliberatiivisen demokratian teoria pohjustaa tutkimuksen empiiristd osiota ja toimii
linkkind yleisen hallinnon trendien tarkastelun ja opetussuunnitelmatyon valilla.
Kollaboratiivisen toiminnan teoria taas toimii sekd deliberatiivisen demokratian teorian
tavoin itsendisend opetussuunnitelman tarkastelun vélineend, ettd ldheisesti deliberaatioon
liittyvdnd, yhteisollisen toiminnan ja péddtoksenteon periaatteiden konkretisoijana.
Deliberaatio ihanteena ja yhteiskunnallisen paitoksenteon ideologisena pohjana on kehys

opetussuunnitelmaprosessin tarkastelulle.

Téssd tutkimuksessa ndemme deliberaation enemmédnkin raamina, jonka sisdlld
kollaboraatio = mahdollistuu.  Opetussuunnitelmatyd  kuuluu  osana  poliittiseen
paitoksentekoon. On jo olemassa valmis useampaan kertaan rakennettu pohja mihin ihmiset
tulevat, ja johon luodaan mahdollisuuksia osallistua. Opetussuunnitelmatydssé deliberaation
ja kollaboraation kddet ovat liitetty valmiiseen hallintoketjuun seké sen luonteeseen. Tdma

ei tietenkdén poista mahdollisuutta olla aidosti ja omistautuneesti mukana yhteisessa asiassa.

Teoriaosuudessa késittelemme tarkemmin deliberaation seké kollaboraation teorioita seka
avaamme myoOs konstruktivismin késitettd. Kaikkia teorioita tarkasteltaessa on otettava
mielestimme huomioon myods tunteiden merkitys. Sosiaalinen konstruktionismi nékee
tunteet sosiaalisesti rakentuvina, erotuksena esimerkiksi biologiseen tunnekisitykseen.

Tunnekadsitys ndkyy enemmaénkin pohjavireend, kuin erillisend teoriana tutkimuksessa.
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2. Tutkimuksen teoriavalinnat

Péidtoksenteon ja hallinnon kulttuurissa on ollut havaittavissa muutos perinteisesta,
hierarkkisesta hallintomallista verkostomaiseen yhteisolliseen toimintaan. Kyseessd on
syvempi paradigman muutos, joka koskee koko yhteiskuntaa, ei vain hallintoa, vaan yhtd
hyvin esimerkiksi johtamisen tai opettamisen alaa. Liikkumissuunta on tapahtunut
staattisesta kohti dynaamista ja strategista, byrokraattisesta kohti yksinkertaista ja
tehokkaasta, suljetusta kohti avointa ja joustavaa, kontrolloinnista kohti jaettua johtamista ja

verkostoja. (Sydédnmaanlakka 2015, 63.)

Yleisimmin hallinnon kehitystd kuvataan muutoksena hallinnosta (government) hallintaan
(governance). Tuossa muutoksessa keskeistd on siirtyminen organisaatioiden ja ihmisten
ohjauksesta erilaisten ihmisten ja organisaatioiden tavoitteita tukevien ohjausvélineiden
luomiseen; osapuolten yhteiset pddmadrit ja ongelmat yhden vastuullisen séddtelijén sijaan,
tasa-arvoinen neuvottelu, osallistuminen ja kuuntelustrategiat autoritddristen méiérdysten ja
budjetti- ja tulosrajojen sijaan. Yhtdiltd painottuvat selkedt roolitukset paittdjan ja
toimeenpanijan paikoista, kustannuksiin ja resursseihin priorisointi, toisaalta verkostot ja

kumppanuus. (Nyyssold, 27-28.)

Vaikka julkinen keskustelu on arvatenkin yhtd vanha ilmi6 kuin politiikka itse, julkisessa
hallinnossa on ndhtivissé osallistumista ja vuorovaikutusta korostavan vaikuttamisen trendi.
Julkisuudesta ja yleisestd mielipiteestd on muotoutunut yhteiskunnan organisoinnin ja vallan
legitimoinnin muoto. Miller ja Rose (2010) puhuvat vanhojen instituutioiden kautta
hallitsemisen tilalle tulleen yhteisdjen kautta hallitsemisen. Hallinta suuntautuu yhi
enemmain kohti vapaampaa vuorovaikutusta ja osallistumista mahdollistavia tiloja. Téssa
kehityksesséd valtio hdivyttdd hallitsevaa tai holhoavaa ldsndoloaan tarkoituksenaan antaa
tilaa erilaisille yhteisollisen toiminnan muodoille. Halinen nimittdékin nykyisti
opetussuunnitelmaprosessia “suomalaisen opetustoimen yhteiseksi oppimisprosessiksi”
(Aineisto 2). Hin kuvaa prosessin ja hallinnon muuttuneen 70-luvulta ldhtien asenteellisesti
yhteisollisempéédn suuntaan, ja vaikuttamisen mahdollisuutta etuoikeutena ja eri osapuolten
luottamuksen vahvistamisena. Paikallisuutta ja opettajien osallisuutta on tuotu kylld esiin
opetussuunnitelmakiytinndssd 1980-luvulta ldhtien, mutta edellisissd prosesseissa
asiakirjan massiivisuus on katsottu rajoittaneen osallistujajoukkoa (Holappa 2007, 168).

Niin ikddn julkinen hallinto ettd demokratia ja kansalaisosallistuminen etsivit muotoaan ja
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rooliaan. Rakenteelliset uudistukset osaltaan myds muuttavat julkisen hallinnon olemusta ja

pakottavat sen etsiméén oikeutusta toimilleen ja olemassaololleen.

2.1 Hallintokulttuuri

Pelkistetysti, se, millainen hallintokulttuuri wvallitsee, riippuu hallintomuodosta ja -
ideologiasta. Ne taas ovat osa vallitsevaa yhteiskunnan tilaa ja trendejd ja historiallista
jatkumoa. Yleisesti suomalaista julkisesta hallinnosta ja sen kehittimisestd arvioidaan
puuttuvan selked kokonaisndkemys ja uudistamisissa nakyvan historiattomuus. (Ryynénen
2012.) Ei siis tiedosteta hallinnon nykymuodon juuria ja sen historiallista kehitysti, ja ndin

ollen hallinto on altis muodinomaisille vaikutteille ja lyhytnékoiselle uudistamiselle.

Hallintokulttuurin késitteelld laajasti mééritellen tarkoitetaan sellaista vallitsevaa arvojen,
mielipiteiden ja késitysten kokonaisuutta ja kiyttdytymismallia, joka kohdistuu poliittiseen
jarjestelmain. Sille on tyypillistd pysyvyys, se sdilyy yli hallitusvaihdosten ja muutokset
tapahtuvat pitkélld aikavélilld. Julkisen hallinnon ja organisaation nikokulmasta késitteelld
viitataan sille tyypilliseen toimintatapaan tai tiettyjen arvojen, orientoitumisten ja

kayttdytymismallien muodostamaan organisaatiokulttuuriin. (Ryynénen 2012, 184-185.)

Hallintokulttuuri kehittyy sielld, missd hallinolla on litkkumavaraa pditoksenteossa ja
toiminnassaan. Hallintokulttuurin késitteeseen liittyy yksi huomionarvoinen ominaisuus:
Hallinto on sosiaalisena systeemind avoin systeemi, mistd seuraa, ettd sithen vaikuttavat
jatkuvasti erilaiset ulkoa tulevat impulssit ja systeemiin kiinnittyvit intressit. Muuttuvat

ympaéristot ovat siis my0s hallintokulttuuria muuttava tekijd. (Mt.)

Toisaalta, tietoinen reformi hallinnon ja hallintokulttuurin uudistamiseksi ndhdéénkin paljon
vaativampana tehtdvénd. Hallintokulttuurin muutos on hidas prosessi, eikd hallinto-
organisaation kulttuurista taustaa muuteta noin vain. Perinteiset arvot ja késitykset on aina
ensin kyseenalaistettava mutta samalla myds tunnustettava tietyn hallinnollisen kulttuurin
arvojen ja ndihin pohjautuvien ajatusten ja tavoitteiden merkitys uudistuksen suuntaajina.

(M. 185-186.)

Hallinto- ja organisaatiotutkimuksessa ndyttdd olevan kaksi linjaa siitd, mitd tutkitaan ja

mihin suuntaan julkisen hallinnon toivottaisiin kehittyvén: yhteiskuntasopimusperinteesti
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nouseva ja  demokratian toteutumista  korostava, sekd uudistushenkisempi,
verkostomaisuuteen ja nopeaan muokkautuvuuteen luottava ajattelutapa ja hallintomalli.
Jalkimmaistd voisi kutsua tilannedemokratiaksi, jossa demokratia tai jokin sen elementti
toimii vélineend tilanteen ja tarpeen mukaan. Toisaalta on myds ndiden vélimaastossa
litkkkuvia ehdotuksia ja malleja, joissa uudenlaisia hallintotapoja ei ndhdd véaistimitta
demokratian vastaisina ja sitd ndivettdvind, vaan uusina mahdollisuuksina paivittda
demokratia toimivammaksi tdssd ajassa. Toimivuudella tarkoitetaan esimerkiksi
kansalaisldhtoisyyttd ja kansalaisosallistumisen uusia, kehittyvidi muotoja, eri tahojen

yhteistyotd tai nopeaa reagointia kriisitilanteissa.

Selvd kritiikki uusia hallinnonuudistamistrendejd kohtaan on luettavissa esimerkiksi
Ryynésen (mts. 8) kommentista: “On my6s mielenkiintoinen kysymys, miksi tiettyjéd ideoita
hallinnon uudistamisessa pidetddn parempina kuin toisia ja toisaalta taas sellaisia ideoita
puuttuu, joita tarvittaisiin hallinto-organisaatioiden uudistamiseksi.” Taustalla on
ldhtokohta, jossa hallintomallin valinnassa tirkedd ovat myods yhteisesti hyviksytyt arvot ja
normit, ei vain analyyttisyys ja tehokkuus. Pddtoksenteko ja hallinnonmallilla tulisi siis olla
yhteiskuntafilosofinen oikeutus, jolla tdhdétddn yhteisen hyvin toteuttamiseen.
Karrikoidusti vaihtoehtoinen l1dhtokohta on sitten ohimenevé trendi, joka ei ota huomioon

historiaa ja yhteiskunnallisen pdéttdmisen moraalista perustaa ja oikeutusta.

Julkisen hallinnon mallit voidaan jakaa kolmeen tyyppiin: perinteinen julkinen hallinto, uusi
julkinen johtaminen ja julkinen hallinta (esim. Virtanen & Stenvall 2014, Syddanmaanlakka
2015) Kahdesta jalkimmadisestd kdytetdén usein englanninkielisid nimityksid new public
management ja governance. Syddnmaanlakan (mts. 57) mukaan on todennikoéistd, ettd
valtion ja kuntien organisaatioissa kdytdssd on perinteisen julkisen johtamisen malli, jota
tdydennetddn uuden julkisen johtamisen ja julkisen hallinnan mallilla. Seuraavaksi avaamme
ndiden kolmen mallin ominaisuuksia padpiirteittdin Syddnmaanlakan jaottelua mukaillen

(mts. 57-63).

Perinteinen julkinen hallinto perustuu oikeudenmukaisuuden ja laillisuuden arvoihin ja
demokratian toimintatapoihin. Palvelut pyritddn toteuttamaan mahdollisimman
oikeudenmukaisesti ja tasa-arvoisesti, mikd edellyttdd sédtelyd ja valvontaa. Poliittiset
johtajat tekevét pédédtokset, virkamiehet valmistavat ja toteuttavat ne rationaalisuuteen ja

asiantuntemukseen perustuen. Valta liittyy asemaan ja asiantuntemukseen. Perinteinen malli
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el ole endd parhaimmillaan tissd ajassa, silld se ei tunnusta johtamisosaamisen tarvetta.
Johtaminen on hallinnointia ja sen valvomista ja perustuu asiaosaamiseen. MyoOskédin
politiikkaa ja hallintoa eivit todella ole erillddn toisistaan, vaan asioihin vaikuttaminen ja
niiden muuttuminen valmistelu- ja toimeenpanovaiheessa kaventavat poliittista
paitoksentekoa. Perinteisestd mallin ehdottoman hyvind puolina kannattaa kuitenkin

muistaa oikeudenmukaisuus, laillisuus, puolueettomuus ja luotettavuus.

Uusi julkinen johtaminen perustuu yritysmaailmasta lainattuun malliin, jonka tavoitteena on
kustannustehokkuus ja tulosten vaikuttavuus. Poliittiset padtoksentekijat ja virkamiehet
pyrkivit tdssd mallissa yhteistyOssd saavuttaakseen tavoitellut tulokset. Hallinnon
asiantuntemusta ja politiikkan tekemistd ei pyritd erottamaan toisistaan, vaan eri tahojen
yhteistyon ja informoinnin tulisi olla toimivan hallinnon tae. Néin ei kuitenkaan kéytdnnossa

useinkaan ole.

Mallissa korostuu johtamisosaaminen, silld toiminnan tuloksen nidhdéén riippuvan johdon
ammattimaisuudesta. Se on tuonut mukanaan kiytdntdjd, jotka perustuvat
markkinavetoisuuteen, yksityistimiseen, taloudellisuuteen ja asiakaslédhtoisyyteen. Mallia
on kritisoitu juurikin edelld mainituista ominaisuuksista, silld niiden ei katsota sopivan
julkisen organisaation toimintaan. Mallia puolustavat taas ndkevat kriitikot
konservatiivisina, omien etujensa ja asemiensa puolustajina. Malli toimii kylld, jos vain
muistetaan yksityisen ja julkisen sektorin erityispiirteet ja niistd seuraavat erot
johtamistavoissa. Se olisi osattava viedd oikealla tavalla kdytdnt6on, niin, ettd muutetaan

koko organisaatiokulttuuria, ei vain yksittdistd prosessia.

Julkisen hallinnan mallin tavoitteena on hyvd hallintotapa, joka ottaa huomioon
organisaation laajemman toimintaympériston, sen sidosryhmét ja verkostoissa toimimisen.
Se on uutta julkista johtamista tdydentdva malli. Keskeinen elementti on verkostomaisuus,
jolla tarkoitetaan erilaisista useiden toimijoiden systeemeisti ja verkostomaisista rakenteista
muodostuvia vuorovaikutusjdrjestelmid. Mallissa julkinen hallinta ndhddin julkisen,
yksityisen ja kolmannen sektorin toimijoiden yhteistyond ja yhteistoimintana.
Verkostomainen toimintatapa sekd haastaa johtamisosaamisen, mutta voi myds vahvistaa
julkisten johtajien asemaa suhteessa poliittisiin pdatoksentekijoihin. Yksi arveluttava tekija
on my0s verkostomaisuuden vaikuttaminen demokratian toteutumiseen; vastuusuhteet

saattavat muuttua epdselviksi.
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2.2 Deliberatiivinen demokratia

Deliberatiivisen demokratian taustat ovat osa kulttuuriamme. Kéaytdnndssd puhumme
demokratiapolitiikasta, jossa deliberaatiolla mahdollistetaan padtoksentekoa edeltiva
keskustelu. Seuraavaksi selvenndmme deliberatiivisen demokratian ja deliberaation késitetta

sekd siihen liittyvid ilmioité.

Deliberaatio tarkoittaa demokraattista poliittista piAdtoksentekoa edeltivii avointa ja
julkista keskustelua ja harkintaa. Osallisina siind ovat kansalaiset ja/tai heiddn
edustajansa. (Setdld 2013, 79.) Deliberaation keskeinen tavoite on kollektiivisen harkinnan
kautta parantaa poliittisen pddtoksenteon pitevyyttd, eli legitiimiyttd. Legitimiteetilld
tarkoitetaan tdssd yhteydessd koulutuspoliittisten toimien yleistd hyviksyntii ja sitd kautta
saamaa oikeutusta, ei pelkéstiin juridisessa mielessd, vaan myos asianomaisten keskuudessa
saaman hyviksynndn muodossa (esim. Habermas 1996). Normit vaativat tuekseen avointa,
vapaata ja kokonaisvaltaisesti osallistujien tarpeet ja tunteet huomioivaa keskustelua, jossa
paitoksenteon perusteet ldpivalaistaan. Deliberatiivisuus on yksi politiikan legitimoijista ja
laadunvarmistajista. Legitimaatio on olennainen osa demokraattista paitoksentekoa, silld
valta toimii demokratiassa vain oikeutettuna valtana (mm. Pekonen 2011). Tarkennettakoon,
etteivit deliberaatio ja deliberatiivinen demokratia ole siis synonyymejd, vaan ensimméinen

on periaate, jdlkimméinen demokratian muoto.

Deliberaatio on seki teoreettinen etti menetelméllinen késite. Laajimmillaan sen kohteena
ovat niin padtosten ldhtokohdat, edellytykset, johtopddtokset kuin seurauksetkin. Yha
monimutkaisemmilta vaikuttavat yhteiskunnalliset ongelmat ja konfliktit kysyvét hyvin
perusteltuja ja kestdvddn moraaliin perustuvia ratkaisuja ja menetelmid. Deliberatiivisen
demokratian vahvuutena on yksittdisten kansalaisia osallistavien menetelmien sijaan nostaa
ndkyviin laajaa julkista arviointia ja harkintaa toteuttavat instituutiot ja prosessit, joissa
kriittisesti arvioidaan eri aloitteita ja ratkaisuja ja joissa asiantuntijoiden ndkemykset voivat
ruokkia kansalaisten mielipiteenmuodostusta ja osallistumista. Deliberaatio ei ole
keskustelun wvilli lénsi, tai salamyhkdinen it4, vaan Suomessa se on sidoksissa
edustuksellisen demokratian hallintomuotoon, ja liberaalin demokratian periaatteisiin

turvata kansalaisten osallistuminen, vapaus ja yhdenvertaisuus.
Deliberatiivisuus on kokoava 1lmid, joka kytkee yhteen tyon keskeiset teemat, joita ovat

o yhteisollisen pddttaimisen ja keskustelun reunaehdot (sis. kollaboraatio),
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¢ hallinnon ja poliittisen padtoksenteon muutostrendit (demokratiassa),

e opetussuunnitelmaprosessi ja koulun ja opetussuunnitelmatyon kehittiminen
osana sitd,

e legitimiteetti, tdssd tapauksessa opetussuunnitelmaprosessin ja erityisesti

asiakirjan julkinen oikeuttaminen ja hyvéksyttavyys.

Jotta monitulkintaiseen ja monin tavoin ilmenevién deliberaation késitteeseen ja ilmidon
padsisi kisiksi, teemme alkuun deliberaation késitteelle erdéinlaisen rakenneanalyysin.
Tarkoituksena on ndin muodostaa ilmidstd hallittavampi kokonaiskuva, johon seuraavien
teorialukujen sisdltod voi peilata. Jdsennys ei noudata yhtd tiettyd deliberatiivisen
demokratian teoriaa, vaan on kirjoittajien oma tulkinta ja kooste, lukuun ottamatta kahden
padtason nimedmistd. Eri deliberatiivisen demokratian tulkinnat ja ilmenemismuodot

asettuvat jaottelun sisélle.

Néiemme seki teoreettisen kisitteen ettd sen ilmenemisen kdytdnndssd erdénlaisina tasoina

tai ulottuvuuksina. Kaksi pditasoa ovat
1) Klassinen idealistinen deliberaatiokisitys ja
2) Realistinen deliberaatiokisitys (mukaillen Raisio & Vartiainen 2011).

Kéaytdnnon menetelménd deliberaatioon liittyy
a) sen kéyttdminen legitiimiyden vahvistajana niin, ettd menetelmd noudattaa, tai sen
oletetaan noudattavan tiettyjd hyvéksyttivid paddtoksenteon periaatteita (normatiivinen

deliberaatio), eli silld on sisdistd hyvaksyttavyytta,

b) sen strateginen kéyttiminen menetelména niin, ettd sen kayttd itsessdéin todistaa tietyn
toimintatavan tai prosessin hyviksyttaviksi ja oikeutetuksi (vélineellistdminen) (2). Téti on
esimerkiksi deliberaation kéyttd organisaation julkisuuskuvan luomiseen ja strategian

toteuttamiseen.

Ylla esitetyssd jaottelussa deliberaation ja opetussuunnitelman yhteys néyttiytyy sekd
késitteiden sisdkkaisyytend, ettd ldpileikkaavuutena. Opetussuunnitelman kisitteessd on
samaa monitulkintaisuutta kuin deliberaatiossa, ja siind on seké teoreettinen ettd kdytdnnon
menetelmillinen puoli. Opetussuunnitelmaa voidaan siis katsoa kuten deliberaatiotakin, eli

sekd ihanteena ettd toteutettavana prosessina. Opetussuunnitelmakeskusteluun siséltyy
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selkeitd idealistisia piirteitd, samoin prosessin toteuttamiseen ja valmiin asiakirjan sisaltoon.
Opetussuunnitelmatyd myds perustuu, tai sen tulisi perustua, demokraattiseen
padtoksentekoon. Opetussuunnitelmaprosessissa haetaan oikeutusta nimenomaan valmiille
perusteasiakirjalle, mutta myds prosessin eli asiakirjan tekemisen tavan itsessddn tulee
tayttdd legitiitmiyden ehdot, jotta asiakirja saisi hyviaksynnén. Opetussuunnitelmaty6 on néin
ollen myds mahdollisuus deliberaation toteuttamiseen, seké itseisarvona, mutta myos
hallinnoinnin ja legitimoinnin vélineend. Voisimmekin puhua opetussuunnitelmaprosessin

toimintakulttuurin deliberaatiopotentiaalista.

Opetussuunnitelmaprosessin oikeutus ja hyviksyttdvyys on ennen muuta paljon korostetussa
luottamuksen kulttuurissa. Joukkoistamalla eli kutsumalla osallistumaan ja tarjoamalla
mielipiteen ilmaisun viylid yksinkertaisesti kasvatetaan osallistujien lukumiéraa.
Virallisesti keskushallinnon laatima normiasiakirja kansanvaltaistetaan. Prosessi sekd
perustuu sopimukselle yhteisistd opetussuunnitelmatyon periaatteista, ettd siind tuotetaan
sopimus konkreettina asiakirjana. Ndin sitd voi kutsua yhdessd tehdyksi. Samalla
vahvistetaan koulumaailman ja kehittdmistyossd mukana olevien yhteenkuuluvuuden

tunnetta. Toisin sanoen toimintakulttuuri toimii prosessin legitimoijana.

Osallisuuden aste maardd padtoksen ja paidtoksentekoprosessin oikeellisuutta eli
legitiimiyttd. Vartiaisen (2011) mukaan legitiimiys on aina tulkinnanvarainen ilmid.
Osallistuminen on vapaaehtoista, ja siihen liittyy tiedostamisen ja moraalisen oikeutuksen
ulottuvuus. Osallistuvien tahojen on hyviksyttdvd sekd itse pditds, ettd prosessi, jotta
kokonaisuus on oikeutettu. Talld osallistumisen periaatteen toteutumisella taas on yhteys

sithen, miten julkinen keskustelu ja osallistuminen huomioidaan hallinnossa.

Kuka sitten pédsee osalliseksi opetussuunnitelmaprosessissa?  Yksi deliberatiivisen
demokratian ongelmista on huono edustavuus. Keskustelun osallistujat eivét valttamétta
edusta monipuolisesti kansalaisia. Yhdenvertaisen osallistumisen ja vallan jakautumisen
valilld on viistimattid jénnitettd. Se on yhtd kuin koko yhteiskunnassa vallitseva jannite
institutionaalisen ja ei-institutionaalisen tietdmisen ja vaikuttamisen vilill4. Deliberaatio on

optimaalisimmillaan tétd jannitettd hollentdva padtdksenteon muoto.

Perustetyo esimerkiksi vaatii vistimattd tiettyd professionaalisuutta, mistd taas seuraa, etti

asiantuntijoiden, kdytdnnossd hyvin rajatun asiantuntijajoukon, vaikutusvalta prosessissa on
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suhteellisen suuri. Tédmin kaltainen vahva professionaalisuus taas on ristiriidassa

demokratiaperiaatteen kanssa (Heikkinen ym. 2014, 31).

Liséksi osallistuvaa demokratiaa on vaikea toteuttaa koko maan laajuisena. Deliberatiivisen
demokratian mahdollisuudet ovatkin paljon paremmat paikallisella kuin valtakunnallisella
tai kansainviliselld tasolla. Tdssd mielessd laajasti sitouttava opetussuunnitelmaprosessi on
todellakin ainutlaatuinen tyoskentelymuodoltaan (mm. Halinen, Holappa & Jaéskeldinen

2013).

Koulutuspoliittisena tekona ja prosessina opetussuunnitelma on sitd vaikuttavampi, mité
enemmin se sitouttaa osallisia. Holappa on arvioinut edellisen, vuoden 2004,
opetussuunnitelmaprosessin olleen vaillinainen tiltd osin: se, mikd on koottu laajassa

verkostossa, tulisi myos jatkokdsitelld laajemmassa ryhméssa (Holappa 2007, 154).

Merkittdvdd on se, ettd tyytyvdisyys opetussuunnitelmajdrjestelmidin on yhteydessa
prosessiin osallistumisen kanssa (Siekkinen ym. 2010, 8). Toinen vaikuttava tekija nayttaa
olevan sijoittuminen organisaatiossa. Mitd ylempind organisaatiossa ollaan, sitd
tyytyvdisempid toimijat opetussuunnitelmajéirjestelmédn ovat. Opettajat taas péinvastoin
ovat olleet tyytyméttdmié, ja samalla eniten kidytdnnossd tekemisissd opetussuunnitelman
perusteiden kanssa. (mts. 191.) Seka opettajien perus- ettd tiydennyskoulutuksen mukanaolo

opetussuunnitelmaprosessissa tulisi olla itsestidénselvyys.

2.2.1 Deliberatiivisen demokratian taustaa

Deliberaation ihanteet ovat olleet osa yhteiskuntaamme jo pitkéddn, perustuen valistuksen
keskeisiin thanteisiin. Deliberaatio itsessdén sisdltyvét jo siind méérin yhteiskuntamallimme
thanteisiin, sananvapauteen, tasavertaisuuteen, moniarvoisuuteen (Herne & Setdld 2005,
175), ettd on periaatteena tullut useaan kertaan perustelluksi ja hyvéiksytyksi. Ndma ihanteet
ovat syvilld ajattelussamme, eivit kuitenkaan valttaimattd tietoisina. Malmberg (2012, 26,
30) kuvaakin deliberaatiokehitystd kiinnostuksen herddmisend jotain sellaista kohtaan, joka
on jo ollut olemassa mutta ikddn kuin uinuvana tai unohdettuna. Paradoksaalisesti
postmodernin epdilyn aikakaudella eldd yhd idea moraalin yhteensitomista kansalaisista ja

julkisen tiedonvalityksen ja keskustelun yllépitimastd kansanvallasta.

Klassinen liberalismi oli aikoinaan vastaus valistuksen jaykkyydelle. Liberalismi oli

porvarillisen yhteiskunnan syytd ja seurausta. Sen piirteitd ovat kapitalismi, demokratia
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valtiomuotona ja vapaa, ei-tunnustuksellinen kulttuuri. Liberalismilla oli kolme vastausta
sithen, kuinka poliittinen kansanosa kykenee ajamaan myds ei-poliittisen kansanosan etua,
eli yleistd etua. Ne olivat valistusrationalismi eli luonnontieteellisen tiedon levittiminen ja
oppineisuus (John Locke), moraalikdyttdytyminen ja sen vastavuoroisuus (Adam Smith) ja
kansalaiskeskustelu julkisessa, sosiaalisessa tilassa, ns. jirjen julkinen kéyttd (Immanuel
Kant). Liberalismia on sittemmin seurannut wuudistettu liberalismi (Walter Lippmann),
Jjalkiliberalismi (Jirgen Habermas) ja antiliberalismi (Niklas Luhmann) (Malmberg 2012,
16-25.) Ymmaéarrdamme deliberaation my0ds olevan osa titd jatkumoa, yhdenlainen ehdotus

demokratian muodoksi, joka toimisi tissd ajassa, ajanmukaisena.

Parlamentarismin pohjalla on yleinen hyvd ja yhteinen etu, ja parlamentti koko kansakuntaa
edustava neuvotteleva kokous. Ndin muotoili Burke jo vuonna 1774. Burken mielestd
edustajan oli edustettava yleistd etua ja ajateltava yhteistd hyvia, ei ddnestdjilleen antamiaan

vaalilupauksia. (Pekonen 2011, 32-33.)

2.2.2 Deliberatiivisen demokratian yleisiii tunnuspiirteiti

Siind missd demokratiasta ei ole yhtd ainoaa teoriaa, ei mydskddn deliberatiivista
demokratiaa ole yksiselitteisesti méadritelty. Demokratia-késitteen alla deliberatiivisuuden
sijoittuminen voi hieman vaihdella luokittelijasta riippuen. Eskelinen ym. (2012, 41) jakavat
demokratiakésitykset seuraavasti: edustuksellinen, suora, osallistuva, deliberatiivinen seké
vastademokratia. Naméd demokratiakédsitykset eivit ole toisiaan poissulkevia, vaan ovat

osoitus demokratian monipuolisuudesta.

Deliberatiivisen tradition sisdlld on useita suuntauksia tai painotuksia. Deliberatiivista
demokratiaa voidaan tarkastella normatiivisena ja ideologisena aatteena. Sitd voidaan myds
kayttdd ikdan kuin sateenvarjo-termind erilaisille deliberatiivisille malleille ja sovelluksille
(Nabatchi 2010). Deliberatiivisten teorioiden yhteinen nimittdjd on huomion suuntaaminen
paitoksii edeltiviin keskusteluun. Keskeinen elementti on keskustelun rationaalisuus.
Tietoteoreettisesti ajatellen péadtdstd pidetddn parempana, jos sen valmistelussa on kdyty
harkitsevaa, vapaata, monipuolista keskustelua, ja tdstd seuraa myos padtoksen moraalinen
valtuutus (Pekonen 2011, 57). On tarkennettava, etteivit deliberatiivisuuden ehdot koske
mitd tahansa keskustelua, vaan se kytkeytyy pédédtoksentekoon. Puhumme siis poliittisesta

deliberaatiosta.
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Herne ja Setild (2005) nikevét deliberaatioon kuuluvan oleellisesti kuusi mééritelmai: 1.
kollektiivinen péiatoksenteko, 2. inklusiivisuus sekd poliittinen tasa-arvo, 3.
deliberatiivinen keskustelu, 4. preferenssien muuttaminen, 5. legitimiteetti ja 6.
kansalaiskasvatus. Heiddn mukaansa kaksi ensimméistd eli kollektiivinen péétdksenteko
sekd inklusiivisuus ja poliittinen tasa-arvo kuuluvat yleisestikin demokratiakésityksiin,
koska ne linkittyvét tiiviisti linsimaisen yhteiskunnan edelld mainittuihin ihanteisiin. Muista
demokratian muodoista deliberatiivisuuden erottaa sen deliberatiivinen keskustelu seka
preferenssien muuttuminen. Perinteisesti esimerkiksi puoluepoliittiset kannoittumiset ovat
olleet vahvempia kuin keskustelujen kautta muuttuva ja yhteisesti luotu kannoittuminen
(Pekonen 2011). Deliberatiivisen péaitoksenteon seurauksia kuvaavat legitimiteetin
vahvistuminen ja kansalaiskasvatuksen toteutuminen. Legitimiteetti sekd kansalaiskasvatus
voivat voivat myds tietoisesti toimia ndenndisind luoden illuusiota ja mainosta
vaikuttavuudestaan. Mairitelmét sopivat hyvin istutettavaksi my0s
opetussuunnitelmaprosessiin, seké tasoihin, osallisuuteen, keskustelujen vaikuttavuuteen ja

vaikuttavuuteen.

Malmberg (2012, 26-27) taas médrittelee deliberatiivisen politiikan neljén eri tekijén avulla:
1. politiikan tavoite, 2. menettelytavat, 3. tasot ja 4. psykologiset reunaehdot.
Deliberaatio on yhteishyvin toteuttamista, ei vain kompromisseja. Ydinkésite on
yrityskouluttaja- ja didaktiikkakielestd tuttu kollektiivinen ongelmanratkaisu. Se
tarkoittaa, ettd yhteiskunnallisen ongelman ratkaisu on aina avoin. Tuo ratkaisu saadaan
selville harkinnan ja monindkokulmaisen keskustelun myo6ta. Samalla ikdédn kuin 16ydetidan
vastaus sithen, mikd on yleinen etu. Deliberatiivinen politiikka ei siis ole kompromisseja,
erityisintressien toteuttamista tai eri kantojen esittelyd. Kéytdnndssd politiikkanteossa
voidaan erottaa kaksi tasoa: deliberatiivisen politiikan korkea ja ei-deliberatiivisen politiikan
matala taso. Toisaalta deliberaatioon pyrkiminenkddn ei aina takaa yleisen edun

toteutumista, silld kdytanto ja ihanteet eivit useinkaan kohtaa.

Vaikka deliberaation maédrittelyissd korostuu yhteisollinen pditoksenteko, kuuluu
deliberatiiviseen prosessiin yhtd lailla yksilollinen kuin yhteisollinen ulottuvuus.
Yksilollisen prosessista tekee se, ettd jokainen pohtii mielipidettddn ja argumenttejaan itse.
Naditd tulee sitten edelleen suhteuttaa muiden wvastaaviin, jotta deliberaation ydin,
tietdimyksen lisddntyminen ja ndin mieltymysten tarkentuminen, toteutuisi. (Pekonen 2011,

52.) Jokainen tuo tarjolle oman tietonsa ja mielipiteensd, mutta myds oppii muilta. Néin
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prosessissa mahdollistuu se, ettd lopputulos on jotain muuta ja enemmén kuin mitd

lahtokohtaisesti yksilo olisi edes tullut ajatelleeksi (vrt. luku 4.5).

Malmberg (2012, 27, 29) nidkee deliberatiivisen demokratian joko edustuksellisen ja
osallistuvan demokratian vaihtoehtona. Ei siis niinkddn suoran demokratian, silld
deliberatiivisuus korostaa nimenomaan edustuksellisia ja vilittdvid mekanismeja.
Kummassakin mallissa on omanlaisensa vastaus siihen, kenen tehtdvi on péétella yleinen
etu ja miten poliittinen paitoksenteko kytketddn kansan tahtoon. Ensimmaéisessd on kyse
tiedonkeruun, argumentoinnin ja vastavéitteiden huomioonottamisen eli poliittisen
viestinnén laadusta, erityisesti hallitsijoiden kesken. Valtiomuodon tavoitteena on vakaus ja
jatkuvuus. Jalkimmaéinen on niin kutsuttu kaksiraiteisen demokratian malli, mika tarkoittaa
medioiden roolia kansalaisten keskindisen keskustelun ja ns. tarveilmaisun vélittdmisessa
poliittiselle jérjestelmille (deliberatiivinen journalismi). Valtiomuodon tavoitteena on

legitiimiys ja kansalaisten tasa-arvo.

Vaikka deliberaation voikin lukea osaksi edustuksellisen demokratian kéytintdja,
mahdollistaa se my0s kritiikin edustuksellista demokratiaa kohtaan. Itse pdatosten ja niiden
tdytdntoonpanon kannalta legitimiteetin vahvistaminen ei ole riittdvdd pelkastddn
edustuksellisin menetelmin, vaan tarvitaan deliberatiivisia kdytdntdjd (Raisio & Vartiainen
2011, 12—13). Sen sijaan, ettd ainoastaan ddnestettdisiin ja laskettaisiin yhteen ddnestyksen
tulos, deliberatiivisen demokratian teoria vaatii pohdintaa siitd, milld tapaa kansalaisten
mielipiteet ovat syntyneet. Lisdksi on luotava edellytykset harkituille mielipiteille.
Deliberaatioon siséltyy oleellisesti ajatus “mukaan péddsemisestd” eli péddtoksenteossa

luodaan tila, johon kutsutaan kansalaisia mukaan péaatoksentekoon.

Deliberaatiossa oleellista on oikeus osallistua ilman vaatimusta asiantuntijuudesta tai valta-
asetelmista.  Argumentointi on ratkaisevassa asemassa perinteisesti jaettujen
paittdmisoikeuksien sijaan. (Eskelinen ym. 2012, 76.) Kuitenkin kéaytdnndssi
yhteiskuntarakenne on senlaatuinen, ettd pddtoksenteon ja vastuun hajauttaminen on ollut
valttimatontd pitkélle eriytyneiden alojen ja palvelujen tuottamisen kannalta. Lisdksi emme
voi puhua endd tiettyjen rajojen sisdpuolella ilmenevistd kansanvallasta, demokratia on
ylikansallista ja globalisoitunutta siind missd mikéd tahansa muukin ilmi6. Osa paitdsvallasta
on kansallisen demokratian ulottumattomissa. Todellinen haaste onkin yhdistda deliberaatio,
puoluepolititkka ja hajautettu pédéttiminen asiantuntijaorganisaatioineen. Vield niin, etti

paéttdmisen ja osallistumisen muodot tasoittaisivat ja mahdollistaisivat yhdenvertaista
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osallistumisen oikeutta ja yhteison koheesiota. Se taas, kuka todella kiyttda osallistumisen
mahdollisuuttaan ja oikeuttaan, onkin demokratian haaste ja tulisi huomioida vaikuttamisen
muotoja kehitettdessd, esimerkiksi sosiaalisten resurssien tasapuolistamisena. Jokaisella

tulee olla my0s lahtokohtainen oikeus olla osallistumatta.

Poliittisen osallistumisen tutkimuksessa on puhuttu kokemuksellisesta kuilusta asianosaisten
vélilldi (mm. Raisio & Vartiainen 2011, 13). Talld tarkoitetaan kansalaisten sosio-
ekonomisesta taustasta johtuvaa osallistumisen mahdollisuuksien ja kiinnostuksen
eriytymistd ja paitoksentekoon ja vaikuttamiseen osallistuvien yksipuolistuvaa profiilia.
Toisaalta deliberatiivisuuden olemukseen kuuluu tietty jannittyneisyys sen toiminnan
ulkopinnoilla. Deliberatiivinen kansalaiskeskustelu vaatii my0ds reittejd, joita kautta sen
tulokset voivat vilittyd pééttéjille ja padtoksentekoon. Demokratiamuodoista deliberaatiota
tdydentdd esimerkiksi Rosanvallonin esittelema vastademokratia, joka ei odota kutsua, vaan
on kansalaisista ldhtevdd aktiivisuutta ja polititkan ja instituutioiden tarkkailua

(Rosanvallon, 2008).

Vastakkaisena ideologiana suoralle, osallistuvalle ja deliberatiiviselle demokratialle on
ndhtdvissd i1lmid, josta Hibbing ja Theiss-Morse kayttavat kasitettd hdivedemokratia (eli
stealth-demokratia). Talloin kansalaiset luottavat edustukselliseen demokratiaan ja kokevat
edustajien ddnestdmisen olevan riittdva osallisuuden ja toimijuuden muoto. Halu uskoa
asiantuntijuuteen ja “parhaiten tietimiseen” politiikassa eldd tdlloin vahvana, halutaan
uskoa, ettd paittiminen on tehokkainta niiden toimintana, joilla sithen mandaatti vaaleissa
valittuina on. Kansalaiset aktivoituisivat tdlloin muihin demokratian muotoihin l&hinna
silloin, kun eivit koe luottamusta vallassa oleviin poliitikkoihin. (Bengtson & Mattila 2009,

303-306.)

Kokoavasti voisi médritelld, ettd deliberaatio on demokratian muoto ja vaihtoehto muille
demokratian muodoille (edustuksellinen, suora, osallistuva ja vastademokratia). Sen voi
ndhdd my0s muita demokratian muotoja tdydentdvand; demokratiaa syventdvidnid ja
kansanvallan ja vaikuttamisen laatua ja legitiimiyttd parantavaan pyrkivind
paidtoksentekotapana. Sen eri teoriat ja kehittelyt kertovat siitd, ettd demokratian

toimivuuteen uskotaan ja siitd halutaan kehittdd entistd parempi.
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2.2.3 Deliberatiivisen demokratian periaatteet kiytinnossi

Deliberatiivinen demokratia on monimerkityksellinen kisite, jopa niin, ettd se voi saada
toisilleen vastakkaiset merkitykset. Juuri tistd syystd kdytinnon menetelméda on haasteellista
arvioida joko deliberatiiviseksi tai ei-deliberatiiviseksi. Paremminkin voidaan tutkia

deliberatiivisuuden elementtejé ja arvioida niiden toteutumista.

Seuraavat yleiset paamairat yhdistdvéat deliberaatiivisia menetelmié ja niiden toteutuminen
madrittdd myos deliberatiivisuuden toteutumista ja tasoa. Eri deliberatiivisen demokratian
teorioita yhdistdva tekijd on se, ettd eri ndkemyksid puntaroivan keskustelun tulisi johtaa
osallisten preferenssien eli mieltymysten muuntumiseen. Lihtokohtana on, ettd
preferenssit perustuvat luotettavaan informaatioon ja harkintaan. (Herne & Setéld, 2006)

Jollain tapaa kaikissa painotuksissa tavoitteena on enemmistopiitosten stabilisointi

Vaikka tarkoituksena onkin enemmistopéiatoksen vakaus ja hyviksyttivyys, deliberaatioon
kuuluu muista demokratioista poiketen epistaattisuus. Deliberaation d4reen ihmiset tulevat
tiettyjen preferenssien kanssa, mutta silti varsinainen mielipiteen jdsentyminen tapahtuu

yhteisessé deliberaatiossa itsessdin. (Raisio & Vartiainen, 2011.)

Eri teorioiden pohjalta olemme koonneet seuraavat deliberatiivisuutta méérittavat kriteerit
ja ehdot: dialogisuus, vaikuttava puhe, julkisuus, sitoutuminen paitoksenteon sdéntdihin,
deliberatiivisuuden vahvistaminen péaitoksenteon kaikilla tasoilla ja riittdvd aika
paitoksentekoprosessiin. Dialogisuus eli keskustelu on deliberatiivisuuden ydin, mutta
kaikki puhe ei kuitenkaan ole deliberatiivista. Deliberatiivisessa keskustelussa on
mahdollisuus ja ja jopa todenndkoistd osallistujien muuttaa mielipidettddn perustuen tiedon
lisddntymiseen, ei valtasuhteiden tai painostuksen takia. Dialogissa ei pelkistddn tuoteta
puhetta, yhtd olennaista on kuunteleminen. Puheen vaikuttavuus on nimenomaan
argumentoinnin uskottavuutta ja pitevyyttd, ei kuitenkaan populistisessa hengessé. Hitaalla
paétoksenteolla ei tarkoiteta paatoksenteon venymisté, vaan paatoksenteon kypsymisté niin,
ettd padtokset ovat sosiaalisesti kestivimmalld pohjalla. Deliberaation voikin lukea osaksi
niin sanottua hidasdemokratiaa, miké usein toteutuu lahidemokratiana. (ks. Herne & Setila

2006, Pekonen 2011, Malmberg 2012, Vartiainen 2011).

Suomessa deliberatiivista teoriaa on kokeiltu kdytdnnon tasolla eri muodoissa, mutta mitdén
vakiintunutta muotoa ei ole syntynyt. Esimerkiksi Abo Akademissa ja Vaasan yliopistossa

on toteutettu kehitystutkimusta deliberaation malleista kansalaisraateina ja -keskusteluina.
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Tietyisti voidaan ajatella, ettd deliberatiivisia kdytdntdjd on jo olemassa, tosin ei nimettyina.

Kuten usein saattaa kiyda, kdyténto ei ehdi teorianmuodostuksen matkaan -tai toisinpéin.

Deliberaation kdytdnnon standardoituista, ainakin osittain, toteutuksista voidaan raatien
lisdksi mainita myds konsensuskonferensit seké deliberatiiviset mielipidemittaukset (Herne,

Setild, 2005)

2.2.4 Deliberaation sopimuksia ja sopijoita

Deliberaatioperinnetti voidaan jakaa erilaisiin sopimusteorioihin, jotka vaihtelevat jonkin
verran riippuen esittdjastddn. Voimme my0s jakaa teorioita sen mukaan, painottuuko
paitoksenteossa ja sen lopputuloksessa a) yksimielisyys b) pluralismi ja c) kohtuullinen

sopimus.

Deliberaatiokokeilut eroavat padmaariltadn, eli niiden tavoitteiden asettelut ovat poikkeavia.
Yksimielisyydessd odotetaan osallistujien padtyvian yksimieliseen tulokseen parhaan
argumentoinnin sekid olemassa olevien tietojen perusteella. Taas pluralismissa voidaan
ddnestid, jolloin hyvéiksytddn myos eridvat mielipiteet. Talloin myds deliberaatio itsessdén
on “véljempi” ajatuksiltaan kuin yksimielisyys. Tdssd haasteen luo ajatus, onko pluralistinen
vaihtoehto riittdvd legitimoinnin kannalta. Yksimielisyyden ja arvopluralismin
vilimaastossa sijaitsee kohtuullinen sopimus, jossa jo ldhtokohtaisesti hyviksytddn
mahdollinen sopimuksellinen konsensus. Kuitenkin sopimuksen on oltava riittdvan hyva,
jotta jokaisen osallistujan on mahdollista se hyviksyd, vaikka hyvédksymisen taustalla

olisikin eroavaisuuksia. (esim. Herne & Setéld 2006, 117-126).

Yhtéldisind deliberaation ilmentymissd nédkyy pyrkimys ideaaliin. Télldin teorioissa on
ndkyvissd vahva normatiivisuus, joka myos asettaa kyseenalaiseksi ihanteiden toteutumisen

mahdollisuudet (Raisio & Vartiainen, 2011.)

Nostamme tdssd esille joitakin oleellisesti deliberaatioon liittyvid henkil6itd, heidén
ndkokulmiaan sekd sopimusteorioita, eli deliberaation késitteen 1dhtokohtia ja peruskivii.
Klassisesti deliberaatio ndyttdytyy normatiivisena ja tarkkaan maédritettynd toimintana
legitimiteetin vahvistamiseksi. Kenelldkéén ei ole varsinaista omistajuutta deliberaatioon ja
sen toimijuuskentdlle mahtuu laaja kirjo ndkokulmia. Deliberaatiosta puhuttaessa kuitenkin

on vihintddnkin kaksi nimed, jotka tulevat usein mainituiksi ja joiden kdyttd on vakiintunut.
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Kiriittisen koulukunnan edustaja Jiirgen Habermasin kommunikatiivisen toiminnan teoria
sekad siitd laajennettu oikeuden diskurssiteoria ja poliittisen padtoksenteon legitimiteettichdot
ovat toimineet kehikkona deliberatiivisuuden rakentumiselle. Habermasilainen
demokratiateoria perustuu kommunikatiivisen toimintaan, silli Habermasin mukaan se
mahdollistaa yhteisymmaérryksen ja yhteisen edun 16ytdmisen. Toisena esille nostamme John
Rawlsin yhteiskuntafilosofiset ajatuksia. Heidén kauttaan katselemme normatiivisen
deliberaation olemusta sekd eroavaisuuksia. On myds mainittava, ettdi Habermas seké Rawls

ovat itse my0s julkisestikin debatoineet keskendin (esim. Rawls 1995).

Jirgen Habermasin  kommunikatiivisen  toiminnan teoriassa  hin nikee
yhteisymmaérrykseen pyrkivin keskustelun edellytyksena tosiasioiden ja oikeudenmukaisten
normien saavuttamiselle. Kyseisistd asioista keskustelemisesta Habermas kiyttda késitetta
kommunikatiivinen rationaalisuus. Jarkiperdisen keskustelun mahdollistuminen on
seurausta maailmankuvien rationalisoitumisesta ja yhteiskunnallisen moraalitietoisuuden
kehittymisestd postkonventionaaliselle tasolle. Moraalitietoisuuden tasoilla viitataan
Kohlbergin jaotteluun yksilon moraalikehityksen vaiheista. Vapaa keskustelu, eli praktinen
diskurssi, jossa pohditaan yhteiskunnallisen oikeudenmukaisuuden kysymyksid, kuuluu
postkonventionaaliselle eli ylimmaélle moraalitietoisuuden tasolle. Ylimmain tason vaiheessa
normit eivit ole itsestddnselvyyksid, vaan niistd on mahdollista keskustella ja ne ovat
arvioitavissa. Modernissa yhteiskunnassa moraali ei voi perustua auktoriteettiin tai
traditioon vaan se on johdettava praktisesta diskurssista, joka pyrkii yhteisymmaérrykseen
ja rationaalisuuteen. Toisin sanoen modernissa yhteiskunnassa normit ovat diskursiivisia.

(Huttunen & Heikkinen 1999, 11-14.)

Se, kuinka hyviksyttidvid ja oikeutettuja eli legitiimejd yhteiskunnan normit ovat, riippuu
niiden 1) validiteetista ja 2) faktisiteetista. Ensimmadinen tarkoittaa normin pitevyytta siind
mielessd, millaisessa keskustelussa siitd saatu yhteisymmérrys on saavutettu.
Habermasilaiset ehdot keskustelulle ovat siis vapaus ja rationaalisuus. Toisin sanoen
kaikkien mahdollisten asianosaisten tulisi voida hyviksyd normi rationaalisen keskustelun
osanottajina. Toinen legitimiteetti-ehto taas tarkoitta normin tosiasiallisuutta eli sen
pakottavaa voimaa senhetkisiin vahvistettuihin lakeihin, asetuksiin, méérdyksiin ja
oikeuskdytdantoihin sekd kirjoittamattomiin ja hyvéksyttyihin lain soveltamiskdyténtoihin

perustuvana. Pakottavuus tarkoittaa normin hyvéksyttyd sosiaalista sitovuutta, joka ohjaa
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thmisten toimintaodotuksia ja toimii sosiaalisesti integroivana tekijdnd. (Habermas 1996,

Huttunen & Heikkinen 1998.)

Validiteetti ja faktisiteetti ovat legitimiteetti-tarkastelun kaksi eri nikokulmaa, kuitenkin
molempia tarvitaan yhdessé legitiimiyden arviointiin. Habermasin mukaan normeja tulee
tarkastella sekd moraali- ettd demokratiaperiaatteen mukaan. Demokratiaperiaatetta taas
Habermas havainnollistaa kehittdmilldin rationaalisen poliittisen tahdonmuodostuksen
prosessimallilla. Lyhyesti kuvattuna malli on vaiheittain etenevé diskurssi, joka alkaa 1)
pragmaattisesta diskurssista, etenee joko 2) intressineuvotteluihin tai eettis-poliittiseen
diskurssiin, sitten 3) moraaliseen diskurssiin ja viimeisend 4) juridiseen diskurssiin.
Ensimmadisessd vaiheessa pohditaan ja valitaan prosessin arvoille perustuvat tavoitteet. Jos
niistd padstddn yhteisymmarrykseen, siirrytddn suoraan moraaliseen diskurssiin. Jos taas ei,
esimerkiksi intressiristiriidoista johtuen, pdddytddn intressineuvotteluihin, jossa asia on
tarkoitus ratkaista reilusti neuvotellen. Reiluus voidaan késittidi rajoitettuna strategisuutena,
eli osapuolet ovat selvilli toistensa intresseistd. Jos taas erimielisyys johtuu
arvoristiriidoista, on kiytéva syvéllinen keskustelu, jossa puntaroidaan yhteisoén arvoja ja
jossa haetaan vahvistusta kollektiiviselle itseymmairrykselle. Kolmannessa vaiheessa
edellisten vaiheiden tulosta arvioidaan vield yhteisen edun ndkdkulmasta; tuloksen tulisi olla
mahdollisimman monen asianosaisen intressin suuntainen niin, ettei se loukkaa kenenkain
yksittdistd intressid. Jos tdméd ei toteudu, joudutaan palaamaan edellisten vaiheiden
neuvotteluihin. Viimeisessd vaiheessa yleisesti, moraalisesti hyvéksyttdvdd normia
arvioidaan oikeudellisen yhtendisyyden ndkdkulmasta. Lain muotoon kirjoitettuna sen tulee
olla yhtenevd muun lainsdddannon kanssa. Tama diskurssi kdydaddn asiantuntijoiden kesken.

(Huttunen 2014, Habermas 1996.)

Teoreettisesti ajatellen, mitd ideaalimmassa tilanteessa yhteisd toimii, sitd ldhempdna
faktisiteetti ja validiteetti ovat toisiaan. Téllaisessa tilanteessa yhteison kesken tuotettaisiin
vain valideja normeja, diskurssiperiaatteen mukaisesti. Todellisuudessahan téllaista
ideaalitilaa ei kuitenkaan voida koskaan saavuttaa. Esimerkiksi normien validiteettiperusta
on aina keskenerdinen ja epatdydellinen, miki tuo vdistdméttomén jénnitteen validiteetin ja

faktisiteetin vilille. (Huttunen 2014.)

Kommunikatiivisen toiminnan teoria on ldhtokohdiltaan krititkkid ei-kommunikoivaa,
vélineellistd rationaalisuutta kohtaan. Habermasin mukaan moderniin yhteiskuntaan on

syntynyt ei-normatiivisia ohjausmekanismeja eli systeemejd. Systeemi on omalakinen ja -

36



logiikkainen jérjestelmd, jonka ihmiset kokevat vaikeatajuisiksi. Ne kehkeytyvdt kuin
sivuvaikutuksena tai oireena yhteiskunnan toimintojen jirkiperdistymisestd ja sitd
seuraavasta monimutkaistumisesta. Jarjestelmét ovat tosin yhteydessé arkieldméadn rahan ja
vallan mekanismien vilitykselld. Thmisten eldmismaailma ja yhteiskunnallinen jérjestelma
ovat kuitenkin erkaantuneet toisistaan. Yhteiskunnan integroituminen ei tapahdu
normatiivisesti hyvéksytyn ja keskustelulla saavutetun yhteisymmaérryksen kautta, vaan
systeeminen integroituminen on yksilon tietoisuudesta riippumatonta, ei-normatiivista rahan

ja vallan kautta ohjaamista. (Huttunen & Heikkinen 1999, 14.)

Systeemin valloittajaluonnetta Habermas (mts. 15-16) kuvaa kolonisaation kisitteella:
systeemi kolonisoi eldmismaailmaa. IThmiset alkavat toimia kuten systeemi kdyttden rahaa ja

valtaa toistensa kdyttdytymisen ohjaamiseen.

Talouden ja hallinnon systeemit vaativat kuitenkin toimiakseen yhteyden eldmismaailmaan
ja oikeutuksen eldmismaailman uudistamisprosesseista. Esimerkiksi hallinnon alasysteemi
tarvitsee poliittisille paitoksille massalojaliteettia, demokratian vélitykselld hallinnon
saamaa oikeutusta ja tukea. Habermasin ajatuksen mukaan, systeemisten mekanismien
pddmadrit ja tavoitteet eivit sindnsd ole ongelma, mikéli ne on hyviksytty praktisessa
diskurssissa sen ehtoja noudattaen. (Huttunen & Heikkinen 1999, 16.) Deliberatiivisen
demokratian ja paiatoksenteon deliberoinnin voi tdssd yhteydessd nihdd mahdollisuutena
rikkoa omalakisia systeemejd ja tehdd niistd ymmaérrettdvimpid kommunikatiivisen

toiminnan avulla.

Rawlsilaisuus kumpuaa poliittisesta liberalismista tai liberaalista demokratian perinteesta.
Deliberatiivisuuteen Rawlsin yhdistd4 julkinen, seké pééttdjien ettd kansalaisten, keskustelu.
John Rawls kokee sopimusteorioidensa olevan hypoteettisia ja ihanteita ja tdssd sivuamme

niistd oikeudenmukaisuudenteoriaa, kohtuullisuutta sekd yhteisymmarryksen tilaa.

Ensimmaisessd teoksessaan Theory of Justice Rawls esittelee Oikeudenmukaisuusteorian
sopimusteoriana jonka avulla hdn yhteiskunnan tasolla haluaa pyrkid oikeudenmukaisiin
ratkaisuithin. Teoriassa yksilot ovat tilanteessa ldhtokohtaisesti “tietimittomyyden
verhon” takana. Tdma kuvitteellinen verho mahdollistaa toimimisen tietimittomind omista
ja toistensa ldhtokohdista sekd tiedoista ja osallistumisen sopimustilanteeseen néin ollen
tasa-arvoisina, rationaalisina tekijoind. Sopimustilanteen alussa méaritellddn

oikeudenmukaisuusperiaatteet eli yhteiskunnalliset arvot, joihin kaikki osallistujat voivat
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sitoutua, koska osallistuja sitoutuessaan sopimukseen ei tiedd omaa asemaansa suhteessa
sopimukseen. Kuitenkin osallistujan on tiedettdvé yhteiskunnan lainalaisuuksista kyetékseen
olemaan toimijana paidtoksenteossa. Perusinstituutioiden pitdisi olla Rawlsin mukaan
jarjestetty oikeudenmukaisuusperiaatteiden mukaisesti, koska ne ovat niin merkittdvia

yksilon eldmén perusedellytyksissa (Rawls, 1971, 7). (Herne 2012, 92—-100.)

Rawls jaottelee oikeudenmukaisuuden kahteen periaatteeseen, joista ensimmadinen on
mahdollisimman laajat perusvapaudet, jotka eivdt voi rajoittaa toisten vastaavia
vapauksia. Toinen on alisteinen ensimmadiselle periaatteelle ja sithen kuuluu sosiaalisten ja
taloudellisten eriarvoisuuksien jirjestiminen niin, ettd virat ja asemat ovat kaikille
avoimia sekd tuottavat suurimman mahdollisen hyodyn huonommissa asemissa oleville.

(Herne 2012, 100-102; Setdld 2013, 86—87.)

Oikeudenmukaisuusteoriasta saamaansa kritiikkiin Rawls vastaa palaamalla takaisin sen
pariin Political Libaralism-kirjassa. Alkuperdisessd teoriassa lahtokohtana on yhteiskunta
jonka jadsenet ovat pysyvid. Rawls muokkasi teoriaa koskemaan my6s monimuotoista ja
moniarvoista  yhteiskuntaa, uskoen my6s tilloin olevan mahdollista sopia
oikeudenmukaisuudesta. Johdattelussaan Rawls esittdd yksiloiden olevan kykenevid
sopimaan yhteisistd sddnnoistd ja saavuttamaan yhteisymmaérryksen asioista. Télloin
yhteiskunnan jidsenten on kunnioitettava toistensa ndkemyksid ja saavutettava limittdisen
yhteisymmirryksen tila (overlapping consensus) sekd heiddn on oltava kohtuullisen
jirkevid vaatimuksissaan. (Herne, 2012 121-124) Yhteiskunnallisen keskustelussa
kaytetddn julkista perustelua (public reason), jossa vedotaan ainoastaan perusteluihin jotka

ovat kaikille yhteisid. (Herne 2012, 123; Setéld 2013, 90-92.)

Kohtuullisuudessa yksilot ovat tietoisia itsestddn sekd tavoitteistaan, mutta tietoisuudesta
huolimatta he pyrkivit kohtuulliseen, muut huomioon ottavaan sopimukseen. Kohtuullisessa
sopimuksessa jokainen sitoutuu lopputulemaan, vaikka sen tiimoilta voi joutua tekemiin
kompromisseja omien etujensa suhteen. Kohtuullisuus sisdltdd ymmairryksen poliittisen

vallankdyton perustumisesta julkisen jarjen kdyttoon. (Setdld 2013, 92).

Kohtuullisuuteen liittyva yhteisymmiirryksen tilan ydin on ajatus hyvéstéd yhteiskunnasta,
jossa tietyt oikeudenmukaisuuteen perustuvat perusinstituutiot ja arvot nauttivat yhteison
luottamusta. Yhteison sisdlld yksil6illd on kuitenkin useita, erilaisia arvoja ja késityksid. Ne

eivit kuitenkaan saa olla sellaisia, jotka rajoittavat muiden oikeuksia tai
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maailmankatsomuksia. Erilaisia késityksid koskee siis kohtuullisuuden vaatimus. (Herne,

2012 122,123; Rawls 1993, 48.)

Tietdmdttomyyden verho tekee merkittivin eron Rawlsin oikeudenmukaisuusteorian seka
kohtuullisuuden késitteeseen. Tietiméttomyyden verhon avuin tehdyn sopimuksen
periaatteet ovat kaikkien hyvdksyttivissd, koska sopimusta tehdessd kenenkdin
henkilokohtaiset sitoumukset eivdt ole tiedossa. Sovitaan siis “yleistd hyvad”, ilman
henkilokohtaisia intressejd. Taas kohtuullisessa sopimuksessa sopimuksen tekoon
osallistujat voivat sitoutua sopimukseen, koska he osallistuessaan ovat saaneet kaiken
mahdollisen tiedon osallistujista. Tédten he ovat tietoisia osallistujien intresseisti ja ovat

voineet punnita sopimuksen etuja ja haittoja eri yksiloiden kannalta. (Setdla 2013, 89.)

Habermasin ja Rawlsin teorioiden katsotaan eriytyvdn niiden fokuksessa legitimiteetin
vahvistamisessa. Habermasin katsotaan vahtistavan legitiimiyden erityisesti demokraattisen
prosessin kautta, kun taas Rawlsin oikeutus 10ytyy substantiaalisten kriteerien tdyttymisen
lopputuloksessa. (Setdld 2013, 98-99) Kritiikkid on esitetty ndin puhdasta jakoa kohtaan,
esimerkiksi Chantal Mouffe viittdd eittdmittd sekd prosessin ettd lopputuleman saavan
vaikutteita toisistaan (Mouffe 2000). Habermas ja Rawls eroavaisuuksiin kuuluu myos
nikemys siitd, ettd mitkd alueet ovat avoimia demokraattiselle keskustelulle. Rawlsin
rajatessa perusvapaudet ja instituutiot keskustelun ulkopuolelle, Habermas kokee

keskustelun ulottuvat ihmisyyteen yleensikin. (Setdld 2013, 95.)

Viime vuosina erityisesti Habermas on ollut esilld myos opetussuunnitelmaan liittyvéssa
keskustelussa. Habermasin julkaisun (1996) englanninkielinen otsikko Between facts and
norms  vastaa erinomaisesti sithen, miksi habermasilainen tarkastelu sopii
opetussuunnitelmatyon tarkasteluun. Opetussuunnitelma tydstetddn tietoperustaisuuden
vaatimuksen, resurssiechtojen ja arvojen uusintamisen tehtdvdn rajaamassa tilassa.
Koulutuksen ohjaus perustuu myds ndille kolmelle: informaatio-, resurssi- ja
normiohjaukselle. Habermas on my6s kommunikatiivisen toiminnan teoriassaan tutkinut

arvoja ja normeja uusintavia prosesseja (ks. Habermas 1984, 1987).

Kollektiivisen tahdonmuodostuksen prosessimallia voi niin ikddn kayttdd vilineend
koulutuspoliittisen paitoksenteon tarkastelussa. Mali on toki teoreettinen ja sitd on turha
yrittdd istuttaa sellaisenaan esimerkiksi opetussuunnitelmaprosessiin.

Opetussuunnitelmaty9ssd on samaa lineaarista vaiheittaisuutta, mutta eri diskurssit eivit ole
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selkedsti erotettavissa toisistaan ja niitd kdydadn padllekkiisind padtoksenteon eri tasoilla.
Toisaalta myds Habermasin mallissa tahdonmuodostus on siind mielessd syklisté, ettd
edelliseen vaiheeseen on palattava, jos se jdd vaillinaiseksi, ja keskustelu ja neuvottelu eivét
ole legitiimilla pohjalla tai tuota tulosta seuraavassa vaiheessa.
Opetussuunnitelmaprosessissa kullakin tasolla kdyddin periaatteessa ldpi diskurssien eri
vaiheet, mutta kdytdnndssd todellinen litkkumavara ei ole kaikilla tasoilla sama. Tietty
velvoittavuus ja odotukset koulua ja opetussuunnitelmaa kohtaan ovat jo olemassa ennen
prosessin virallista kdynnistymisti esimerkiksi perusopetuslain, hallitusohjelman ja julkisen
koulutuspuheen myoOta. Juridista diskurssia ei esimerkiksi kayda
opetussuunnitelmaprosessissa siind madrin kuin eettis-poliittisia tai intressineuvotteluja.
Kunta- ja koulutasolla taas ei ole mahdollisuutta miérittdd opetussuunnitelman
periaatteellista pohjaa, kuten opetuksen tavoitteita tai oppimiskisitystd, silli ne tulevat
annettuina ja velvoittavina opetussuunnitelman perusteissa. Toisaalta timé ei tarkoita,
etteikd juuri ymmarrystd lisddvin ja sitouttavan keskustelun kdyminen prosessin joka

vaiheessa olisi elintdrkedd asiakirjan vaikuttavuuden kannalta.

Samoin koulua ohjaavien normien legitimiteettid voi arvioida sekd niiden validiuden, ettd
faktisiteetin ndkOkulmasta. Habermas-tutkija Rauno Huttunen (2014) kayttddkin
esimerkkind normien tosiasiallisuuden ilmenemistd opetussuunnitelmaa. Kirjoitettuun
opetussuunnitelmaan on kiteytynyt koulua koskevan normiston faktisiteetti. Lisdksi koulun
toimintaa madrddvat tietyt lait ja asetukset. Erikseen ovat vield ne kirjoittamattomat normit,

jotka kuitenkin lasketaan tosiasiallisiksi normeiksi, silld nekin ohjaavat toimintaa.

Habermasin systeemiteoria on mielenkiintoinen hallinnon rakenteiden, hallintokulttuurin ja
demokratian toteutumisen ndkokulmasta. Voikin pohtia, muistuttaako koulutuspolitiikan
kentdn keskeisten hallinnollisten instituutioiden toiminnan luonne eldmismaailmasta
irrallaan toimivia omalakisia systeemejd. Tai missd madrin opetussuunnitelma-instituutiota
ja -prosessia voi verrata systeemiseen toimintaan? Yleisesti hallintojérjestelmien
monimutkaistumista, kapea-alaista talousohjausta ja yksityistimistrendid pidetdén haasteena
kansalaisvaikuttamiselle ja vaikuttamisen sosiaaliselle tasa-arvoisuudelle sekd hallinnon

uskottavuudelle ja vakuuttavuudelle (ks. Ryynénen 2012).

Heikkinen ym. (2014, 27) nostavat esiin sen seikan, ettei opetussuunnitelmatyd oikeastaan
ole vapaata arvokeskustelua, silld sen luonteeseen kuuluu strateginen toiminta ja neuvottelu.

Tdmin huomioiden opetussuunnitelmaprosessia tulisikin tarkastella siitd ndkokulmasta,
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mitkd ovat strateginen toiminnan ehdot ja rajat. Toisin sanoen, millaiset toimintatavat ovat
kaikkien hyvdksymid ja oikeutettuja. Sen sijaan, ettd sulkisi strategisen toimintatavan
kokonaan hyvéksyttivin kommunikatiivisen toiminnan ulkopuolelle, Habermaskin
keskittyy teoriansa pdivitetysséd versiossa madrittiméén sen kéytolle kriteerejd. Kriteerit ovat
tiivistetysti tietyn toimintanormin yleinen hyvéksyttdvyys niin, ettd kaikki asianosaiset
voivat sen allekirjoittaa, ja pyrkiminen yhteisymmaérrykseen sen pétevyydestd. Téltd osin
kommunikatiivisen toiminnan ideaalimalli kehittyy realistisempaan suuntaan; intressien

ajaminen ja neuvottelu kasitetdén perusinhimillisend sosiaalisena toimintana.

Jos Rawlsin julkaisuista haetaan vastaavaa perustelua ja yhteyttd opetussuunnitelmatyohon,
hinen paiteoksensa Political liberalism (1993) kertoo otsikollaan sen, mihin aatteeseen
nykyinen demokraattinen péaatoksenteko ja yhteiskunnallinen arvokeskustelu nojaavat. Ja
paitoksenteon ympdrilld tapahtuva keskustelun tulisi olla liberaalin demokratian

periaatteiden, vapauden, osallistumisen ja yhdenvertaisuuden mukaista.

Rawlsin oikeudenmukaisuusteorian periaatteita voidaan soveltaa myos tarkastellessa
opetussuunnitelmaprosessin rakentumista. Téssd yhteisesti sovittujen periaatteiden valossa
pyydetddn kaikkia mukaan rakentamaan prosessia, jonka tarkoituksena on luoda koko

kansan osallisuuden mahdollistava asiakirja.

2.2.5 Realistisia nikokulmia deliberaatioon

Téssd luvussa kisittelemme siis deliberaatioon liittyvid ilmiditd realistisemmasta
deliberaationdkokulmasta. Deliberaation soveltaminen kdytdntdon tuo viistimadttd esille
ideaaliperiaatteiden ja todellisen paitoksentekotilanteen ja sithen vaikuttavien tekijéiden
vidlisen jannitteen. Seuraavaksi késitellyt ilmiot kuvaavat hyvin deliberaation késitteen

sateenvarjomaisuutta ja sen poikkitieteellisyytta.

Julkista keskustelua ja niin kutsuttua yleistd mielipidettd ei voida pitdd lakiin verrattavana
paitoksenteon legitimoijana. Toisaalta, demokratiassa lainmuodostus vaatii enemmén tai
vahemmaén julkista keskustelua ja mielipiteiden vaihtoa. Joka tapauksessa julkisen
keskustelun ja mielipiteenilmaisun tarpeellisuus ja uskottavuus ovat kiistanalaisia seikkoja.

Esimerkiksi yhteiskunnan rakenne vaikuttaa sithen, miten viestitéédn ja keskustellaan.

Luhmannin (Malmberg 2012, 24-25) liberalismin ja yleisen mielipiteen kritiikki nouseekin

yhteiskuntarakenteen muutoksista. Luhmann maiirittelee yleistd mielipidettd neljalla
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tavalla: 1. Yleinen mielipide ei ole totuuden kaltainen suure, joka legitimoi vallankayton.
Yleinen mielipide rakentuu ihmisten vuorovaikutuksessa, jonkin tietyn yleisesti hyvéksytyn
teeman ympdrille. Poliittisen jarjestelmén tehtdvd on sitten tyostdd niitd yhteiskunnallisia
teemoja. Teemojen muodostumista ei varsinaisesti hallitse kukaan, vaan ne muotoutuvat
mielivaltaisessa jarjestyksessd, joten yleistd mielipidettd ei voida valtuuttaa kansanvallan
toteuttajaksi. 2. Yhteiskunnan (yksilon, yhteiséjen ja organisaatioiden) huomiokyky on
rajallinen, miké johtaa teemojen valikointiin ja vilttdmattomyyteen pitda tiettyjd teemoja
esilld. 3. Keskusteluteemoilla on oma elinkaarensa. Kaikki teemat eivit heréti kiinnostusta,
eikd kiinnostus toisaalta kesti loputtomiin. Yksittdinen kansantahto ei titi prosessia ohjaa.
4. Kun samat teemat hallitsevat koko yhteiskuntaa, poliittinen viestintd institutionalisoituu.
Néin yleinen mielipide on enemménkin integroivassa roolissa yhteiskunnassa (eikd
totuuden, rationaalisuuden tai kansanvallan ilmentyma). My6skéén yleisen edun méiérittely
ei ole yksiselitteistd. Se on sekd poliittisen teorian oikeuttava késitetyokalu, ettd aina
johonkin tiettyyn konkreettiseen paatoksenteon kohteeseen liittyva. Yleisen edun periaatteen
tarkoitus on nostaa pddtdksenteon tasoa oman edun tavoittelusta yhteisen hyvén tavoitteluun.
Kéytinnossd tdmd tapahtuu julkisen jérjenkdytdon (public reasoning) avulla.
Deliberatiivisessa menettelyssd péadtoksen legitiimiyttd lisdd edelleen mahdollisuus

osallistua paatoksentekoon. (ks. Jarenko 2013.)

Osallistavassa prosessissa on myds ongelmansa yleisen edun periaatteen kannalta. Jos
deliberatiivinen prosessi todella etenee niin monella tasolla kuin sen pitdisi, olisi yleisen
edun médritelmin pysyttivd samana. Karoliina Jarenko (2013) pohtii yleisen edun
skaalautumattomuutta; eri tasoilla yleiselld edulla viitataan eri kohteeseen. Han kuitenkin
nékee, ettd tistd huolimatta menettelyn lopputulos on oikeutettu osallistavuuden ansiosta.
Jotta yleisen edun kisite olisi my0s siséllollisesti toimiva, olisi sitd kdytettdvd vain

lopulliseen paitoksentekoelimen valtuutukseen viitattaessa, ei alemmilla tasoilla.

Politiikansosiologinen tutkimus taas kyseenalaistaa deliberatiivisen demokratian tasa-
arvoisuuden. Se kyseenalaistaa deliberoinnin vain tietynlaisia yhteiskuntaryhmid
(koulutetut, hyvin toimeentulevat, miehet) suosivana ja voimaannuttavana, muiden
kustannuksella. Yhteiskunnallisten resurssien epitasaisella jakautumisella on ndin ollen
seurauksensa polititkanteolle. Viestintdteorian kritiikki taas koskee deliberatiivisen
demokratian kapeaa viestintinormia. Keskiluokan ja tyovdenluokan puhetavat ndhddin

asetetun vastakkaisiksi rationaalisessa keskustelussa ja siihen osallistumisessa. Ei pelkastddn
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argumentoiva rationaalisuus, vaan myds konkreettisuus ja kerronnallisuus eli narratiivinen
rationaalisuus olisi otettava julkisen keskustelun ja edelleen demokratian malliksi.
Esimerkiksi Habermas on myohemmaissi tuotannossaan pitdnyt yhtend vaihtoehtona tukea
deliberaatiota yhteiskunnan resursseja tasapainottavalla, sosiaalisella demokratialla.
(Malmberg 2012, 29-32.) Téhin liittyy myos ongelma julkisessa keskustelussa esitettyjen
argumenttien arvioinnista niiden ansioiden perusteella. Talloin vastakkaiset mielipiteet
perustuvat ilman muuta omiin etuihin. Deliberaation puolustajat vaittivéit kuitenkin
julkisuuden takaavan sen, ettd subjektiivisiin etuihin ja arvoihin perustuvat argumentit eivét

vakuuta vaan putoavat keskustelusta. (Setdld 2013, 83—84.)

Koska paitoksenteon alkuasetelma on usein paremminkin erimielinen, jopa eripurainen,
kuin yksimielinen, tuo deliberaatio mukanaan kysymyksen yhteisymmairryksen
mahdottomuudesta ja mahdollisista keinoista sen 10ytdmiseen. Elster (1998, 5-7) esittda
ndiksi keinoiksi kolme erilaista vaihtoehtoa: &dinestdminen (voting), kaupankdynti
(bargaining) ja neuvottelu (arguing). Deliberaatiolle 1dheisin on neuvottelun keino, jossa
keskustelulla ja jarkeilylld pyritddn yhteisen suunnan loytdmiseen ja kaikkien hyviksymén
padtoksen aikaansaamiseen. Neuvottelussa pddtoksenteon motiivi perustuu nimenomaan
jarkeen, ei intresseihin tai tunteeseen. Edelleen tdma on kuitenkin 13hinna idealistinen késitys

rationaalisuuden ylivoimaisuudesta.

Normatiiviselle deliberaatiolle on esitetty vaihtoehdoksi realistisempia “deliberatiivisen
neuvottelun” malleja, joissa deliberaation kriteerit tayttyvat. Niissd on kuitenkin samalla
huomioitu oman edun ajamisen tarve myonnytyksend arvojen ja maailmankatsomusten
valisille ristiriidoille. Né&itd ovat [dhentymisen prosessit, puutteellisesti teoretisoidut
sopimukset, sopeutumiseen tdhtddvit neuvottelut ja tdysin  yhteistoiminnalliset

Jjatkoneuvottelut. (Pekonen 2011, 62.)

Léhentymisprosessi toimii tilanteissa, joissa ldhtokohtaisesti osallisilla ei ole suuria
mielipide-eroja tai intressiristiriitoja. Léhentyminen tarkoittaa osallisten késitysten ja
lahtokohtien selventdmistd yhteisen toimijuuden mahdollistamiseksi. Lopputuloksena
paddytaan yhteiseen ratkaisuun. Puutteellisesti teoretisoidussa sopimuksessa taas osallisilla
on erilaisia kidsityksid yhteisestd hyvéstd, mutta jotta ratkaisu voisi syntyé oleellista ei ole
16ytdd yhteisymmirryksen perustetta. Deliberaation avulla osalliset péddsevit ratkaisuun
esimerkiksi keskindisestd kunnioituksesta tai keskustelun rehellisyyden ja avoimuuden

kunnioituksesta. Ldhtokohtaisesti erimielisid ovat osalliset myds sopeutumiseen tdhtddvissa
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neuvottelussa, mutta jossa yhteiseksi ratkaisuksi haetaan jotain uutta ja innovatiivista.
Tavoitteena on, ettd timé uusi avaus mahdollistaisi kaikki voivat voittaa -tilanteen. Téassa
prosessissa painottuu yhteinen oppiminen. Téysin yhteistoiminnallisissa neuvotteluissa
intressit poikkeavat toisistaan mutta ratkaisua haetaan, silld vaihtoehtona on vield huonompi
vallitseva tilanne. Koska kyse on tilanteesta, jossa toisen voitto on toisen tappio, on

lopputuloksen oltava kaikille reilu ja edellyttdd omista eduista tinkimistd. (Mts. 62—64.)

Pelkkad keskustelu ei ole demokratian eikd deliberaation ydin. Keskustelu keskustelun tai
deliberatiivisen oikeutuksen vuoksi on petollisen ylimalkaista tulkintaa deliberaatiosta.
Deliberaatiossa on kyse ennen kaikkea sellaisesta erityisestd jarkeilysti ja paittelystd, jossa
vidite ja vastavdite kohtaavat, mittelevit pitevyydestddn, ndin muodostavat kriittisen

keskustelun ja lopulta muuttavat mielipiteitd (Pekonen 2011, 58).

Konfliktitilanteessa deliberaation tavoitteena ei ole aina yksimielisyys vaan tilanteen
selkiinnyttiminen ja jdsentdminen. Vaikka deliberaatiossa ei saataisi aikaan yksimielistd
padtosta tai kaikkien hyviksymad kompromissia, ja padtoksesti ddnestettdisiin, olisi tilanne
joka tapauksessa oikeutetumpi kuin ilman deliberatiivista keskustelua. Osalliset olisivat
padsseet kuitenkin vaikuttamaan siihen, mistd &dnestetddn ja millaisin perusteluin.
Poliittisessa deliberaatiossa tulee vaistimétta vastaan erilaiset edut ja intressit, jopa arvot ja

maailmankatsomukset. (Pekonen 2011, 61-62.)

Auktoriteetti deliberatiivisessa péddtoksenteossa on ennen kaikkea demokraattinen
auktoriteetti. Valta ansaitaan luottamuksella, ei perinteen tai valta-aseman vuoksi.
Auktoriteetin on pystyttdva oikeuttamaan eri kannat ja niistd tehdyt ratkaisut, mutta myos
oltava kriittisen arvion kohteena, silld periaatteessa jokaisella osallisella on sama oikeus

auktoriteettiasemaan (Pekonen 2011, 65).

Deliberatiivinen keskustelu vahvistaa periaatteessa legitiimiyttd mutta paljon on myods
merkitystd silld, miten keskustelu tapahtuu. Deliberaatiossa osallistujien yksimielisyys
keskustelun tavoitteista on erityisen tirkedd olla selkednd. Vaillinaisena reunaehdoiltaan
sekd keskenerdiseksi jddneend deliberaatio voi aiheuttaa tyytyméttomyyttd sekd toimia
legitimiteettid vastaan. Tavoitteena on poliittinen arvostelukyky, jossa pysytdédn nousemaan
vallitsevan tilanteen yldpuolelle, tarkastelemaan sitd laajemmin esittden kysymykset siité,
miten asiat tulisi olla tai miten ne voisivat olla. Ei vain uusinneta vanhaa tai jo olemassa

olevaa. (Pekonen 2011.) Tydskentelylle ei syystd tai toisesta ollut luotu edellytyksia
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monindkokulmaisuudelle, eikd lopputulos tédssd tapauksessa kunnioittanut avoimen

ratkaisun periaatetta.

Deliberaatio itsessddn ei ole ongelmaton eiké se yksindédn tasoita polititkan sudenkuoppia.
Edes teoreettisena mallina deliberaatio ei tarjoa ongelmattomuutta, inhimillisen toiminnan

ryydittdménid se kompleksisoituu entisestién.

Wiberg (2013, 98) ilmaisee deliberaatioiden olevan eri intressien ja suoranaisten valheiden
manipuloitavissa. Deliberaatiota mainostetaan edustuksellisen demokratian parantajana tai
korvaajana, vaikkei silld olisi edes edellytyksid tdhdn. Wiberg ei turhia kursaile kiyttdessadn
propaganda-termié ja verratessaan deliberaatiota Potemkinin kulisseihin (mts. 101). Koska
politiikka on strategista vaikuttamista, yhté lailla deliberaatiota voidaan kéyttdd omien etujen

ajamiseen.

Hain tarkastelee systemaattisesti deliberaatioiden ongelmia, jotka deliberaatioidealisteilta on
padssyt unohtumaan ja toteaa: “Ei ole olemassa mitdin toimijaneutraalia tapaa tuottaa
laadukkaita p#aatoksid” eivitkd politiikkan toimijat “ole sitoutuneet totuudenrakkauteen”

(Wiberg 2013, 99, 106).

Ideaaliteorioissa on ongelmana se, ettd niiden toimivuutta verrataan todelliseen ei-
deliberatiiviseen prosessiin, kun niitd kannattaisi verrata ideaaliin tilanteeseen. Tai

péinvastoin, verrata todellisia tilanteita keskendén.

Teoreettiset deliberaation vaiheet eivit myoOskddn vastaa todellisuutta. Lisdksi kaikkia
deliberaation vaiheita vaivaa sama kuin mitd tahansa kollektiivista padtoksentekoa. Kaksi
seuraavaa ovat yleisimpid: toimijoiden preferenssit poikkeavat toisistaan ja he tavoittelevat
eri asioita (1) ja toimijat tietdvit ainakin osittain eri asioita (2). Wiberg kyseenalaistaa sen
“deliberaatioentusiastien” oletuksen, ettd pelkdstdéin halukkuus osallistua keskusteluun olisi
jo lupaus sitoutua deliberaation jérjestdjdn tavoitteisiin. Wiberg itse vaikuttaakin, jos ei nyt

deliberaatiokyynikolta niin vahintdin -skeptikolta.

Wibergin tdydennetty lista deliberaation tosiasiallisista vaiheista on seuraavanlainen: 1.
Deliberaattoreiden valinta, 2. Asioiden valinta, 3. Osallistujien informaatio, 4. Osallistujien
keskindispuhe eli varsinainen deliberaatio, 5. Kollektiivisen ndkemyksen muodostus, 6.
Deliberaatiotuloksen tulkinta, 7. Deliberaation vaikutus. Vaiheiden sisdltoon liittyvit myos

kysymykset siitd, mistd deliberaattorit eli keskustelijat tulevat, kuka heidét valitsee, misti
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keskusteltavat asiat tulevat, miten keskustelu on organisoitu ja tuotettu, ketd asiantuntijoita
kuullaan. Yhtend erittdin kirpaisevana tosiseikkana Wiberg toteaa sen, ettei ole lainkaan
varmaa, ettd todelliset pééttdjat olisivat tietoisia deliberaatioprosessista tai sen tuloksista.

(mts. 99-100.)

Erityisesti Wiberg kyseenalaistaa kansalaispaneelit validina tapana parantaa kollektiivisen
paitoksen laatua edustuksellisen demokratian kiytdntdihin verrattuna. Toisaalta hdn ei nosta
parlamenttipuheiden deliberaatioarvoakaan kovin korkealle. Hén ei pidd deliberointia
yksioikoisen hyOdyttomdnd, vaan haluaa tuoda esiin sen eri vaiheiden ongelmakohdat.
Systemaattisen analyysiin lopputulos on lakonisesti, etti kaikki deliberaation ylld luetellut
vaiheet ovat alttiita manipuloinnille ja ndin kdydessa on lopputulos myds vinoutunut. (mts.
106-107.) Tarkkandkoisempi analyysi saa deliberaation kriteerit vaikuttamaan
epdmadrdisiltd ja prosessin turhauttavalta. Esimerkiksi amatdorien tuottamat arvioiden ei voi
sanoa olevan péteviampid kuin asiantuntijoiden tai prosessin julkisuuden tai avoimuuden ei

voi sanoa tuottavan parempaa keskustelua (mts. 105).

Holappa (2007, 174) on viitoskirjatutkimuksessaan nostanut esiin asiantuntijuuden
maédrittelyn ongelman. Kunnissa ja kouluissa strategiasuunnittelun yleistymisen mydtd on
alettu kyseenalaistamaan vain virkamiesten ja luottamushenkiloston osallistuminen
strategiaprosesseihin. Uudempi ajattelu ajaa neuvottelevaa, kommunikoivaa ja osallistavaa
suunnittelun mallia. Suunnittelun on oltava avointa ja mahdollisimman monen toimijan
saavutettavissa. Toisaalta kdytdnndssid asiantuntemukselle on tietyt rajoitukset. Osallisuuden
ideaali ei poista sitd tosiasiaa, ettd kannanotoilta vaaditaan sellaista asiantuntemusta ja

perehtyneisyyttd, johon kaikilla ei ole mahdollisuutta.

Keskeistd on deliberaation organisointi ja organisoijat. Wiberg on aivan oikeassa siind, ettei
deliberaatioprosessia voi jéttdd vapaamielisesti kellumaan késitteelliseen protoplasamaan.
Asian kddntopuoli on se, ettd prosessin organisoijat eivdt ole koskaan puolueettomia.
Organisoijien tavoitteet voivat poiketa muiden osallisten tavoitteista. Myds itse deliberaation
organisoinnin tavoista voidaan olla eri mieltd. Summa summarum: kaikki osapuolet voivat
olla ensisijaisesti kiinnostuneempia oman edun kuin sosiaalisen hyvdn maksimoinnista (ks.
mts. 100-101.) Kontrolloidun prosessin dilemma on sama kuin kasvatustieteellinen
peruskysymys siité, kuinka edistdd vapautta pakolla. Organisoijat eivit voi pakottaa osallisia

tavoittelemaan samaa kuin he itse, tai mikd vield epddemokraattisempaa, pakottamaan
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ketdén julkiseen harkitsevaan keskusteluun. Toisaalta vapaa sana vinouttaa informaatiota ja

keskindispuhetta (ks. mts. 10-104).

Deliberaatio ei ole rinnakkaismonologi, jossa parhaan argumentin kunnioitus puuttuu.
Esimerkiksi vuorotellen lausutut puheenvuorot, jotka eivét argumenteiltaan ole rationaalisia,
puolueettomia ja keskustelevia, puhumattakaan ettd keskustelisivat keskenddn, ovat hyvin
kaukana deliberaatiosta. Aidosti deliberatiivinen prosessi kysyy osallisia, jotka oikeasti ovat
valmiita muuttamaan kasityksiddn. (mts. 107.) Tdssd kohtaa voi viitata deliberaatioon

oppimisprosessina, olkoon se kuinka idealisoitunut késitys tahansa.

Luulisi olevan selvdd kelle tahansa kollektiivista prosessia ja teoriaa tutkivalle, ettei
neutraalia ja strategiavapaata prosessia ole olemassa, eikd tule. Yhtddn védheksymaitta
deliberaatioiden saamaa aiheellista kritiikkid, on mielekkddmpdd suunnata Kkatse
deliberaation mahdollisuuksiin ja sen kiyttovoimaan. Wiberg (mts. 106) toteaakin, ettd
pitdisikin 16ytdd ne ehdot, joilla deliberaatio toimii. Kritiikistd on luettavissa halu kehittda

poliittisia prosesseja.

Ajatus palautuu Habermasin systeemiteoriaan. Onko deliberaatiosta tullut samanlainen
systeemin osanen kuin mistd tahansa institutionalisoituneen vallankdyton mekanismista?
Onko lopulta niin, ettd opetussuunnitelmaluonnoksia kommentoiva yksittdinen viesti joutuu

hallinnollisen strategian nieleméksi?

Ainakin deliberaation heikkoudet muistuttavat meitd yhteiskunnallisen toiminnan
inhimillisyydestd ja toisaalta sen loputtomasta pyrkimyksestd tasapainoon, mikd taas
mielipidemaailmojen kohdatessa paradoksaalisesti johtaa usein epdtasapainoon ja
hdmmennykseen. Oppimisteoreettisesti ajatellen voimme lohduttautua kognitiivisen
konfliktin ja kédsitteellisen muutoksen olevan edellytys todelliselle oppimiselle (mm. Jéarvela,

Hékkinen & Lehtinen 2006).

2.2.6 Kognitiotieteellinen nikokulma

Deliberatiivisen paidtoksentekomallien teoriat nojaavat yhteiskuntafilosofiaan. Millaisena
deliberaatio ndyttdytyy, kun sitd tarkastellaan kognitiivisen psykologian tai
oppimisteoreettisesta ndkokulmasta? On selvdd, ettd piaidtoksentekoon inhimillisend

toimintana siséltyy esimerkiksi heuristista ja intuitiivista ajattelua, jota perinteiset
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deliberatiiviset teoriat eivat huomioi. Péiinvastoin habermasilainen rationaalisuus

nimenomaan pyrkii jarkiperdisessd argumentoinnissa jalostuneeseen péaatokseen.

Tieteellistd vertaisarviointia neuvotteluprosessina tutkinut Katri Huutoniemi (2013) haastaa
vaatimuksen pédtoksenteon perusteiden avoimuudesta ja ldpindkyvyydestd ristiriitaisena
suhteessa tdmédnhetkiseen tietoon kognitiivisista prosesseista. Tutkimuksensa pohjalta
Huutoniemi perustelee asiantuntijoiden yksityisen, intuitiivisen harkinnan olevan nopeampi,
tarkempi ja kokonaisvaltaisempi tie ongelmanratkaisussa kuin rationaalis-analyyttinen
paittely. Lisdksi tutkija ndkee kommunikatiivisen rationaalisuuden vajavaisena, silld se ei
ota huomioon ekologisen rationaalisuuden tavoin paitoksentekotilanteen vaihtelevuutta ja
ympériston vaatimuksia. Ekologinen rationaalisuus on vaihtoehto tai kommunikatiivista
rationaalisuutta tiydentdvd toimintatapa, jossa pyritddn aikaan ja paikkaan sovitettuun

toimintastrategiaan.

Huutoniemi osoittaa, yhtddltd deliberaation ihanteisiin liittyvén kriittisesti arvioitavia
itsestddnselvyyksid, ja toisaalta eri teorioiden keskittymisen ideaaleimpaan lopputulokseen
ottamatta huomioon paitoksenteon inhimillisid rajoitteita tai mahdollisuuksia. Esimerkiksi
Malmberg (2012, 27) kuitenkin maédrittelee deliberatiivisen demokratian olevan, ei
pelkdstiddn poliittinen tasavaltalainen periaate, vaan my0s kognitiivista. Talld han viittaa
polititkanteon tuloksen riippuvaisuuteen tiedollisista resursseista. Lisdksi Malmberg nostaa
esiin ihanteen kansalaisten tasavertaisesta osallistumisesta olevan ithmisen psykologisten
rajoitusten alainen (esim. kdytettdvissd oleva aika, kiinnostuksen kohteet, asiaosaaminen)

(mts.).

Wiberg (2013, 104-105) kirjoittaa myds deliberatiivisesta prosessista ryhméilmiona ja sen
psykologisista rajoitteista. Deliberaatio on tyypillinen tilanne, jossa yksild toimii yhteison
edun vastaisesti, jos sithen on mahdollisuus. Yksittdinen ldhdekritiikiton informantti voi
saada enemmain vaikutusvaltaa kuin toinen asiantuntevampi. Toisaalta taas ryhmadajattelu
voil myds vinouttaa prosessia konsensusta vaativan ryhméanormin, sensuurin tai mihinkaan

osallisten preferenssiin perustuvan paatoksen (4Abilene-paradoksi) muodossa.

Kiritiikin lisdksi ehké vieldkin olennaisempaa on kiinnittdd huomio siihen, ettd deliberaation
taustaideologia ei ole vain yhteiskuntafilosofinen. Oppimisen tutkimuksessa on jo pitkdén
tutkittu ja keskusteltu samoista ilmidistd, eri késittein tosin. Yhteisollisen oppimisen

(collaborative learning) ja sen tekijdn, jaetun ymmartdmisen (shared knowledge)
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edellytykset ovat pitkédlti vastaavat deliberaation vastaavien kanssa (ks. luku 3.2).

Deliberaatiota voidaan myos verrata ongelmakeskeiseen oppimiseen.

Kritiikkki  deliberaation  tunnettuja  periaatteita kohtaan osoittaa tieteenalojen
sisddnpdinlampidvyyden, mutta  toisaalta my0s  deliberatiivisen = demokratian
moniulotteisuuden. Deliberatiivisessa péidtoksentekomallissa on paljon mahdollisuuksia

poikkitieteellisyyteen.

Inhimillinen jérkeily on rajoittunutta ja epavarmaa. Voidaanko edes varmasti sanoa, etti
noudattamalla tiettyd padtoksenteon mallia pddstdén parempaan lopputulokseen kuin ilman
sitd? Voiko olla, ettd lopputulos olisi sama tai eri mutta yhtd hyva ilman nimettyd mallia?
Deliberatiivisen demokratian ideaali julkisesta keskustelusta ja harkinnasta ei valttadmatta
johda optimaalisimpaan lopputulokseen. Tai toisin péin, paras lopputulos ei valttdméitta
kerro prosessin laadukkuudesta. Deliberatiivisten kdytintojen mukainen prosessi osana
muita demokraattisia kéytinteitd voi taata edellytykset riittivdn hyvdidn lopputulokseen.
Paatoksentekoa on mahdollista arvioida ja kehittdd prosessin aikana ja sen jélkeen, kun sen
periaatteet ovat tiedossa ja kaikkien osapuolten hyvdksymid. Deliberaatio voidaan néin
ndhdd piddtoksentekomenetelménd, jonka avoin, johdonmukainen noudattaminen

mahdollistaa hyvin, ellei jopa optimaalisen lopputuloksen.

Tiedetddn, ettd ihmiselld on taipumus ajautua sivuun normatiivisista ja ideaaleista paittelyn
ja paitoksenteon prosesseista kontrolloimattomiin prosesseihin (esim. Gilovich, Griffin &
Kahneman 2002). Tdma tieto toimii myds vasta-argumenttina edelld esitettyyn. Intuitiivinen
padtoksenteko  sellaisenaan  johtaa  herkésti  pddtosilluusioihin.  Péadtoksenteon

kurinalaisuudella voidaan vélttdd ihmisluonnolle tyypillinen harkitsevan ajattelun 16ysyys.

Ihmisten kanssa toimiessa tulee aina ottaa huomioon myos tunteet sekd kulttuurisen
taustamme tuomat vaikutukset toimintaamme. Deliberaatioteoriassa voimme puhua
ihanteista ja jirjestd, mutta kdytdnnon tilanteissa osallistujat ovat aina mukana kokonaisina
yksiloind tuoden mukanaan tiedollisten kykyjensd lisdksi my0s tunnereaktionsa.
Yksinkertaisesti mahdollisuutemme tehdd paitoksid pelkén tiedon perusteella ovat aina
rajallisia, my0s tunteet vaikuttavat padtoksiimme, nékyvésti tai piiloisesti. Voiko olla, ettid
varsinkin kun puhutaan erityisalan pédédtoksentekoon liittyvdstd deliberaatiosta,
ammennamme  keskusteluun omasta historiastamme. Opetussuunnitelmaprosessin

keskusteluissa ottaessa kantaa, vaikka taide- ja taitoaineiden toteutumiseen, kansalaisen
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ndkokulman pohja rakentuu joko omiin kokemuksiin tai julkisuuskuvan antamaan tietoon
peruskoulusta. Tdmé haastaa vahvasti konkreettisen deliberaatioprosessin ja asettaa sille
vaatimuksia tiedon vilittdmisen, ryhméddynamiikan seka tunteiden késittelyn alueilla. Onko
syytd muutenkin kyseenalaistaa perinteinen ajattelu  mielipiteenmuodostumisena

nimenomaan tiedon perusteella?

Yhten4 niisti joka on jo ottanut haasteen vastaan ja on rakentanut synteesid tiedon ja tunteen
vilille, on Daniel Yankelovich. Hénen viitteensd mukaan kansalaisten mielipiteen
muodostusta voidaan tarkastella oikeudenmukaisemmin sekd huomioon ottaen yksilon
tunteet kansalaisen oppimisen kdyrdn avulla. Kéayrdssd yhdistyvit sekd kognitio seké
affektiivisuus, ymmaértden mielipiteenmuodostukseen olevan sosiaalista, emotionaalista
sekd arvoihin liittyvdd toimintaa. Kansalaisten oppimisen kdyrdn vaiheet ovat 1.
tietoisuuden kasvattaminen, 2. perusteellinen keskustelu sekd 3. wvalistuneen
kansalaismielipiteen muodostuminen. Ensimmaisessd vaiheessa Yankelovich kokee tiedon
olevan isoimmassa osassa, erityisesti median kautta vilittyvd informaatio merkittava.
Toisessa vaiheessa kyseesséd olevaa asiaa kdydddn lépi erityisesti sosiaalisissa prosesseissa
janimenomaan tdssi vaiheessa affektiivinen puoli on vahvasti esilld. Yankelovichin mukaan
oppimisen kdyrd voi muistuttaa vaiheista surun lapikdyntiprosessia. Kolmannessa vaiheessa
on muodostettu mielipide ja tehdddn péditoksid sen pohjalta, sekd affektiivisella ettd
kognitiivisella tasolla, ja my0s hyvéksytdan mielipiteen seuraukset. (Yankelovich 2010, 11—
20; Vartiainen & Raisio 2011, 16-18.)

Erityisesti yleisodemokratian kaudella on tiedostettava tunteiden merkitys edustuksellisessa
demokratiassa, erityisesti jos pdittdjdksi valikoituminen voi pahimmillaan tapahtua
yksittéisten asiakysymysten méiérittdménd. Deliberaatio voi osaltaan toimia kentténd, joissa
lahtokohdat mahdollistavat myds tunnepitoisen asioitten esittdmisen ja niiden rationaalisen

yhteisen kisittelyn.

2.3 Kollaboraatiota

“Collaboration is the process of shared creation: two or more individuals
with complementary skills interacting to create a shared understanding that
none had previously possessed or could have come to on their own. Col-
laboration creates a shared meaning about a process, a product, or an event.
In this sense, there is nothing routine about it. Something is there that
wasn’t there before.” (Shrage 1990)
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Kohtaamisten vérittimdssd maailmassa olemme riippuvaisia toisista ihmisistd ja heidén
kanssaan tapahtuvasta vuorovaikutuksesta. Erilaisten yhteisdjen verkostot ja niiden
vuorovaikutukset muodostavat elinpiirimme. Olemme osa kulttuuriamme ja yhteisgjamme
juurikin kohtaamisien ja yhdessd toimimisen kautta. Yhdessd toimimista kuvaa sana
“collaboration”, eli kollaboraatio. Kdytdmme tutkimuksessa “’kollaboraatiota” padtermind,
sekd tietyissd kohdin my0s suomennosta “yhteistyd”. Mairittelemme termid
tutkimuksemme nédkokulmasta sekd suhteessa opetussuunnitelmaprosessiin. Erityisesti
pyrimme ymmartimédin ja osoittamaan yhteistyon reunaechtojen ja sen sopimusten
merkityksellisyyden opetussuunnitelman uudistukselle. Lépindkyvyys pééttdmisen
yhteydessd on oleellista, varsinkin kun on kyseessd koko yhteiskuntaa koskettava

padtoksenteosta.

Tutkimuksemme fokuksen takia olemme erityisen kiinnostuneet siitd, miten yhteistyo-termi
esiintyy peruskoulun yhteydessd kéytettynd. Nostamme myo0s esille, mihin perustamme
yhteiskunnallisesti ymmairryksen yhteistyon merkityksellisyydestd. Vuoden 2004
perusopetuksen perusteissa yhteistyd-termi 10ytyy ainakin seuraavista yhteyksistd;

o eri opettajaryhmien vélinen yhteistyo

e kodin ja koulun vélinen yhteisty6

e koulun ja muiden tahojen kanssa tapahtuva yhteistyd

o oppilashuollon jirjestdmiseen liittyva yhteistyd

e oppimisessa tapahtuva yhteistyo

e koulun sisdinen yhteistyo

e koko yhteiskunnan vilinen yhteistyd (Opetushallitus 2004)

Téssd yhteydessd esimerkit on valittu nimenomaan voimassa olevasta opetussuunnitelmasta
(2004), koska sen pohjalta uudistamisprosessiin on ldhdetty sekéd sen arvopohja néyttaytyy

koulun arjessa tillakin hetkell.

Peruskoululakiin on myds kirjattu yhteistyohon liittyvid tavoitteita. Peruskoulun
velvollisuuksiin katsotaan kuuluvan oppilaan kasvattaminen yhteistyokykyiseksi seké
rauhantahtoiseksi yhteiskunnan jaseneksi (476/1983, 2 §). Myo0s yhteistyd kodin (mts. 3§,
14§) ja ympérdivan yhteiskunnan kanssa velvoitetaan erottamattomaksi osaksi peruskoulun
toimintaa. Koululaitoksen voi todeta normiohjauksen siséltdjen perusteella olevan osaltaan

vastuussa yksilon yhteistydtaitojen kehittymisessa.
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Koko yhteiskunnan tasolla taidoilla on oleellinen merkitys, sekd yhteiskunnan sisdisissi
toimijuuksissa, ettd myds kansainviliselld tasolla. Perustuslaki (731/1999, 1§) velvoittaa
Suomen osallistumaan kansainvéliseen yhteistyohon yhteisen hyvédn nimissé, kuten rauhan
jaihmisoikeuksien turvaamiseksi. Euroopan unionin muassa olemme péésseet (tai joutuneet)
tilanteeseen, jossa pdivittdin olemme valtion tasolla yhteistyotilanteissa monikulttuurisessa
yhteistyOssé. Tilanteet saattavat madrittavat osaltaan valtion toimintaa ja tulevaisuutta, joten
el ole sama kuka on neuvottelemassa ja minkélaisin taidoin. Suomen sisdisessd
toimijuudessa yhteistyotaitojen merkittdvyyttd ei ehkd hahmoteta yhtd kokonaisvaltaisesti
kuin kansainvélisissd yhteyksissd. Toisaalta myds Suomen sisdinen monikulttuurisuus on
lisddntynyt selkedsti ja vuoteen 2020 mennessd on laskettu Suomessa asuvan jo 330 000
ulkomaan kansalaista (Maahanmuuttovirasto, 2016). Myos kantavieston monimuotoisuus

on jo huomioimisen arvoinen seké oleellinen kysymys, varsinkin demokratian kannalta.

Peruskoulun monikulttuurisuushankkeessa (Helske 2010, 88-91) nostetaan esille jo koulun
tasolla tapahtuvan monikulttuurisuuden onnistumisen vaativan monitasoista yhteistyota
koulun arjessa, koulun johtamisen kdyténteissd, koulun ja eri yhteistyotahojen vililla. Tassa
valossa koulu puolustaa vahvasti paikkaansa kokonaisvaltaisena yhteistyotaitojen

harjoittelupaikkana.

2.3.1 Kollaboraatio nakokulmana

Kollaboratiivisuus itsessddn on monimuotoinen ja usealla tavalla késitettivd prosessi.
Opetussuunniltemaprosessia tarkastelemme ikéén kuin ulkopuolisina, niiden tietojen avulla
mitd julkisuuteen on annettu, ilman ettd konkreettisesti mittaamme prosessin
vuorovaikutustapahtumia. Kollaboratiivisuuden arviointi antaa meille kuitenkin
nidkokulmaa yleiselld tasolla sekd visiota tulevien prosessien tarkasteluun.
Opetussuunnitelmaprosessi on liian tdrked kokonaisuus jatettdvidksi lopputuloksen
arvioinnin varaan. My06s kokonaisuudessaan yhteiskunnassa tarvitsemme kokonaisvaltaista
ohjausketjujen tarkastelua ja nimenomaan tutkimuspohjaista tietoa niiden toimivuudesta

sekd kehitystarpeista.

Kollaboraatio on jo ldhtokohtaisesti ihmisyyteen ja ihmisten viliseen vuorovaikutukseen

liittyvd termi. Tutkijoilla on moninaisia mielipiteitd kollaboraatiosta ja sen olemuksesta
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(Dillenbourgh 1999,1). Ei ole olemassa vain yhtd “oikeaa”, mdidritettyd tapaa toimia
kollaboraatiossa, vaan se rakennetaan tilanteessa itsessdidn. Kollaboraation yhteydessa kylla
voidaan olettaa esiintyvén tiettyjd samoja tapahtumia tai rakenteita, mutta ilmioné sitd ei

haluta sitoa mihinkdan tiettyyn, mééritettyyn toimintatapaan.

Haasteena kollaboraatio-sanaan liittyen on sen jokapdivdisyys englannin kielelld, eli
collaboration sanaa kiytetddn arjen tasolla viitatessa jonkinasteiseen yhteisesti tapahtuvaan
toimintaan. Kuitenkin sanalla voidaan my®s viitata toimintaan, jonka olemusta hahmotetaan
erilaisin sitd ympérdivien elementtien avulla, esimerkiksi collaborative learning. Ottaen
huomioon kollaboraatio-termin kayton monimuotoisuuden alkuperiiskielessd, ei tilanne
myoskddn helpota sen suomennosyrityksissd. Pelkkdd kollaboraatio-termid kaytetdén
suhteellisen yleisesti, ja kdytdssd on my0s erilaisia suomennosvariaatioita. Yhteisollinen on
yksi yleisimmin kéytetyistdi suomennoksista, varsinkin oppimisen yhteydessd. Myo0s
tavoitteellinen yhteistyd- tai yhteistoiminnallinen-termeja on kéytetty kollaboraation

yhteydessa.

Kollaboratiivisuus on yhteisten merkitysten ja yhteisen ymmaérryksen rakentumista
vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Siind ryhmé merkitsee enemmaén, kuin mitd yksilo
itsessdédn pystyisi tuottamaan, tuottamisen tapa peittdd alleen yksilot ja tuotosten erottelu on
mahdotonta. Olennaista kollaboraatiossa on myds neuvottelu ja sitd kautta yhteisen
todellisuuden ja merkityksien luominen tydskentelylle. Kollaboraatiossa yksilé pystyy
omaksumaan enemmaén asioita, kuin mitd hin yksilond opetettuna kykenisi. (Hakkinen &

Arvaja 1999.)

Télloin yhteiso on tarkastelun keskidssd yksilon sijaan. Prosessi on kaikkien osallistujien
vastuulla, eli kaikki ovat siithen sekd henkilokohtaisesti ettd yhteisollisesti sitoutuneet.
Yhteisollisen oppimisen, eli kollaboratiivisen, oppimisen nidkokulmasta kognitiivisesti
korkeatasoinen vuorovaikutus sisdltdd perusteluja, eri ndkokulmista tarkastelua sekd
asioiden yksityiskohtaista késittelyd. Taas pelkka faktatietojen jakaminen seki esittdminen

sekd ndiden perustelemattomuus ovat matalan tason vuorovaikutusta.

Yleisimmin kollaboraation maédrittelyt liittyvdt kollaboratiiviseen oppimiseen eli
yhteisolliseen oppimiseen. Erityisesti teknologia-avusteisessa oppimisessa sen merkitys on

ollut vahva ja ndkyvd. Teknologialla on myds tarjota kollaboratiivisuuteen tutkittuja
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tyokaluja yhteisollisen oppijuuden ndkokulmasta. Sosiaalinen media on myods nékyvilld
kollaboraatiossa. Télloin mediaa voidaan kategorisoida esimerkiksi riippuen sen
yhteisollisyyden muodoista (Gibson 1977, Norman 1999, Hyvonen 2008) tai sen luonteesta
tyoskentely- tai oppimisympaéristond. Yhteisollisen verkkoalustan kéyttdmisessa erityistd on
sen esiin nostamat, perinteisessd tydskentelyssa piiloon jadvit asiat. Ohjelma tallentaa tietoja
esimerkiksi henkildiden aktiivisuudesta, materiaalin tuottamisesta yms. (Impié & Ponka

2008.)

Téassd tutkimuksessa emme tdmin enempdd palaa tietokoneavusteiseen kollaboraatioon,
muuten kuin mainitsemalla opetussuunitelmaprosessissa tapahtuneet vuorovaikutustilanteet.
Tietokoneavusteinen kollaboraation rooli prosessissa ei mitd ilmeisemmin ollut merkittava,
eikd tutkimusaineistossamme ja opetussuunnitelmaprosessista julkaistussa
taustamateriaalissa menné tarkemmin kéytettyihin menetelmiin tai alustoihin. Eittdmatta
kyseessd on kuitenkin merkittivd ja olennainen osa tidmin pdivin tyoelimid ja

organisaatioiden vilistd ja siséistd yhteistyotd ja yhteisollistd tuottamista.

Kollaboratiivisuutta ja sen onnistumista voidaan siis tarkastella eri tilanteissa ja
konteksteissa. Erddnd tdrkednd onnistumisen merkkind voidaan pitdéd tuloksellisuutta, eli
onnistutaan sen tekemisessd tai tuottamisessa, mitd tarkoitusta varten kollaboraatiota
tehdddn. Kysymyksessi voi olla tuote, suunnitelma, prosessi, ei ole oleellista minka tiimoilta

kollaboraatio jirjestetdén, vaan miten se toteutetaan ja saadaan onnistumaan.

Kollaboraatiota voi my0s arvioida tarkastelemalla prosessin sisélld tapahtuvia asioita, kuten
vuorovaikutusta, osallistuvien tyytyvdisyyttd ja viestikdyttdytymistd. Airan mukaan
vuorovaikutussuhteiden ndkokulmasta toimivan yhteistyon kannalta tdrkeimmiksi
vuorovaikutuksen 1lmidiksi osoittautuivat luottamuksen rakentaminen,
vuorovaikutussuhteiden ylldpito sekd tasapaino vuorovaikutussuhteiden etdisyyden ja

ldheisyyden vdlilld (Aira 2012).

Sinélldén mielenkiintoinen sivujuonne on sanan latinankielinen alkuperdismerkitys, pelkidn
yhteistyon liséksi, nimenomaan (sodassa) vihollisen kanssa tehtdvédnd yhteistyond. Sanan
etymologia assosioituu helposti pédivénpolitikkkaan ja yhteiskunnallisten resurssien
jakamisesta kdytavddn keskusteluun. Eri intressiryhmét joutuvat taipumaan yhteistyohon

vastakkaisen puolen kanssa pyrkiessddn tiettyyn pddméddransd. Kollaboraatiokin on altis
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yhteisen toiminnan vidistdméttd kohtaamalle turbulenssille, joka aiheutuu esimerkiksi oman

edun tavoittelusta.

2.3.2 Kollaboraatio yhteistyo ja yhteisollinen oppiminen

Tassd tutkimuksessa on paddytty kdyttdmadn sekd kollaboraatio-termid, sekd sen rinnalla
kahta eri suomennosta, eli yhteistyo (esim. Aira 2012) sekd yhteisollinen oppiminen. Airan
tutkimus on keskittynyt yhteistyon rakenteellisten edellytysten tarkasteluun. Hénen
mukaansa varsinkin maantieteellisesti, organisatorisesti sekd ajallisesti hajautuneet

yhteistyot vaativat lisdtarkastelua ja eivét ole mutkattomia toteutuksessaan.

Yhteisollinen oppiminen, eli ’collaborative learning”, on ollut paljon esilld viime vuosina.
Yhteisollistd oppimista on myos esitelty ja tutkittu varsin laajasti ja sen avulla tarkastelemme
myds opetussuunnitelmauudistusprosessia erdinlaisena oppimistapahtumana. (Dillenbourg
1999, Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004). Téssd kontekstissa voimme myos puhua
organisatorisesta oppimisesta, eli miten organisaatio oppii (esim. Syddnmaanlakka 2015,
Virtanen & Stenvall 2014). Kuitenkin my0s organisaatiotason oppimisessa olennaista on
yksiloiden toiminta sekd heiddn ajatuksellinen muutoksensa oppimisprosessissa.
Organisaatiotasolla tarkasteltuna organisaation omat visiot, strategiat sekd missio
vaikuttavat tehtdvain tyohon. Vaikka Opetushallitus onkin julkishallinnon virasto, on silld

poliittisen ja laillisen vastuun liséksi my0s tulostavoitteellinen vastuu.

2.3.3 Yksilo, ryhmai ja mika heitid ympéroi

Puhuessamme yhteistyOstd, tarvitsemme tekijin, joka tekee yhteistyotd tai on vahintddnkin
lasné tapahtumassa. Yksilon merkitys yhteistydlle vaihtelee suuresti riippuen olosuhteista,
ryhmén vaikutuksesta sekd my0s yksilon ominaisuuksista ja kyvyisté olla osana yhteistyota.
Tyon kautta tapahtuva yhteisty0 ei ole automaattinen tapahtuma, vaan siind yksilon on oltava
valmis sitoutumaan ja olemaan tavoitteellisessa vuorovaikutuksessa. Tyon kontekstissa
yksilo voidaan vaatia olemaan osa tiettyd tavoitetta ja myds sen prosessia. Kuitenkin
yhteisty0 muuten kuin virallisella tasolla vaatii myos yksilon itsendisen halun antautua ja

sitoutua tapahtuvaan vuorovaikutukseen.
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YhteistyOtd reunaavat tietyt fyysiset tai virtuaaliset rakenteet, ja ne vaihtelevat suuresti
riippuen siitd, missd yhteydessd tyd tapahtuu. Tila, jossa toimitaan, on itsessdén tdynné
merkityksid ja madrittdvid tekijoitd. Masseyn mukaan késitykset tiloista ovat ihmisten
konstruioimia, eli ihmiset luovat ja kokevat tilaa (Massey 2008) Tila voi jatkaa perinteita tai
tila voidaan ottaa mukaan muuttamaan olemassa olevaa, luomaan uutta. Tiloissa on tietyt
funktiot, jotka vaikuttavat meihin tietoisesti mutta myos tiedostamatta. Jotkut tilat koetaan
asuintiloiksi, joissain tiloissa tehdddn toitd, joissakin tiloissa opiskellaan. Esimerkkina tdssi
suomalainen luokkahuone, jonka pystyvét edelleen timén pidivén oppilaat tunnistamaan
vanhoista valokuvista. Ndenndisesti muutosta on saattanut tapahtua, kuten vérimaailmassa,
mutta konkreettinen perusrakenne on pysynyt samanlaisena. Koulun oppilaille, opettajille ja
rehtoreille koulun fyysinen tila asettaa rajoitukset sielld tapahtuvalle toiminnalle.
Koulurakennuksen esimerkiksi on todettu vélillisesti vaikuttavan sen kéyttdjien tekemiin

pedagogisiin ratkaisuihin. (Kuuskorpi 2012)

Kukin opetussuunnitelmaprosessiin osallistuja tuo tydohén mukanaan oman henkilokohtaisen
historiansa ja kulttuurinsa. Esimerkiksi koulumuistot, kokemus koulumaailmasta téssi
hetkessd sekd ammattitaito ja koulutus muokkaavat ajatteluamme ja toimijuuttamme
yhteistyOsséd. Yhteistyossd merkityksellistd on ryhmédén kuuluminen ja sithen sitoutumisen
aste, kokeeko yksilo olevansa osa ryhmidd. Ryhmissd muokkautuvat toimintatavat ja
odotukset tietynlaiseksi, yksilon voidaan olettaa toimivan ndiden oletusten mukaisesti.

(Antikainen, Rinne & Koski 2009, 18.)

Ryhmin maééritteleminen ei ole aina helppoa. Yhdistdvéni voimana voidaan pitdd olemassa
olevaa tarkoitusta, eli se pddmadrd, jonka ymparille ryhmé on muotoutunut. Ryhmit toimivat
yksilon ja yhteiskunnan suhteen vilittdjind. (Antikainen, Rinne & Koski 2009,18.)
Organisaatiotason tarkastelussa on seka virallisia ettd epdvirallisia ryhmié. Viralliset ryhmaét
madrittdd ryhmaén johto, ja valta ryhméssé keskittyy perinteisesti sen johtajalle. Epaviralliset
ryhmidt taas médrittyvdt organisaatiossa sosiaalisten suhteiden kautta, esimerkkind
kahvipdytdporyhmind. (Juuti 2006, 120-130.) Ryhmit rakentavat sosiaalista identiteettid, eli
ryhmédn kautta maddrittyy osaltaan se, kuka yksilo on. Deindividuaatiolla kuvataan
joukkokokemusta, jossa yksilon oma identiteetti painuu taka-alalle, ja yksilo identifioituu
ryhmén kautta. Epitoivotun ryhmékonfliktin on todettu jossain maédrin helpottavan
irrottautumalla omasta viiteryhmadstd yhteiseen ongelmanratkaisuun. (Pietikdinen 1999-

2002.) Yksilot ryhmaéssé voivat olla niin osallisia ryhmaiajattelussaa, ettd itsendinen ajattelu
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muuttuu mahdottomaksi tai vihintddnkin painuu taka-alalle. Télloin vallitsevaksi tekijaksi
tulee pyrkimys yksimielisyyteen ryhmén sisdisen koheesion vuoksi. (Irving 1982, 9.)
Yksimielisyys ryhméssd voi ratkaisuna olla helppo ja turvallinenkin. Pelkéstddn ryhméan
koheesio ei riitd selittdimddn yksimielisyyttd, syind voi ndhdd myos selektiivisyyden
kéytetyssd informaatiossa tai esimerkiksi ryhmén rakenteiden ongelmat. (Ollila 2008, 320.)
Positiivisessa mielessd ryhmadajattelu voi olla jérkiperdinen ratkaisu yhteisen asian eteen

toimittaessa.

Ryhmissd néyttdytyy sosiaalinen kontrolli eli sellaiset yhteisolliset mekanismit, joilla
kontrolloidaan sen jdsenid. Sosiaalinen kontrolli periytyy yksilolle yhteison kautta ja sen
sisdltd méadrittdd toimintaamme. Laki on sosiaalisen kontrollin muodollinen esimerkki.
Itsemédrddamiseen voi pddstd ainoastaan havaitsemalla meitd ohjaavia erilaisia
kontrolleja. (Ollila 2008, 15-17.) Ryhmi on toiminta-alusta tai -kenttd kollaboraatiolle.
Tamén vuoksi on tdrkedd yhteisen toimimisen kannalta ymmartéd ryhméan merkitys ja jopa
madrittdvyys tapahtumassa ja toiminnassa. Ryhmé on kehys kaikelle yhdessi tapahtuvalle,
sen sopimuksen reunojen yli kiivettdessd ei endd puhuta yhteisollisestd, vaan silloin

siirrytdén suoraan yksildlliseen ja itsendiseen toimintaan.

Ei ole samantekevdd, minkd organisaation alaisena tyd tapahtuu. Myds yksilon asema
suhteessa  toimintaa  médrittdvddn  organisaatioon on merkittivd; olemmeko
riippuvuussuhteessa, vai onko mahdollisesti osallisuutemme tyohon toissijaisesti
madrittyvad. Yhteiskunnassa organisaatio on sosiaalisen jdrjestiytymisen muoto ja se
voidaan tunnistaa kolmen ominaisuuden perusteella: ihmisten véliset suhteet eivit muodostu
henkilokohtaisin perustein, vaan ovat normien ja sddntojen méidrittdmad, muodollisia
toiminta organisaatiossa ei ole henkilokeskeistd, vaan osaamiskeskeistd organisaation

tilaratkaisut kertovat sen paamairistd, eli tila on toiminnan méaarittimaa (mts.)

2.3.4. Kollaboraation pohjalla olevia virtauksia

Jokaisella menetelmilld on oma aatteellinen kotinsa, tai ainakin se voidaan sijoittaa jonkun
teorian ldheisyyteen. Kollaboratiivisen oppimisen sekd yhteistyon juuret sijaitsevat
konstruktivismissa. Konstruktivismin aineksien tarkastelu on tarpeen tdssd tutkimuksessa,

jotta saamme aatteellista pohjaa osiossa kdytetyille yhteistyon seké yhteisollisen oppimisen
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kasitteille. Kasitteet ikddn kuin aukeavat syvemmin ja ndyttdytyvit selkedmpiné avatessaan

aatteellista pohjaansa ja sidoksiaan.

Konstruktivismin muotoutuminen sai alkunsa antiikin Kreikassa muistitaidon harjoitusten
muodossa (Rauste-von Wright, Von Wright & Soini 2003, 152). Taas modernin
tietoteoreettisen konstruktivismin pohjana on Immanuel Kantin tietoteoria. Sen avulla Kant
pyrki ratkaisemaan empirismin ja rationalismin vélistd ongelmaa ja esitti kysymyksen: miten
tieto on mahdollista ihmiselle? Empirismi katsoo ihmisen kaiken tiedon rakentuvan
kokemuksista seké aistihavainnoista. Silloin jérki toimii tyokaluna, jolla ty0stetddn saatuja
havaintoja. Rationalismi taas viittdd, ettd tarvitaan jarki, jotta voidaan ottaa vastaan
havaintoja. Aistien havainnot kyseenalaistetaan ja ndhdddn jérki olemassa olevana,

synnynndisend ominaisuutena.

Kant ratkaisi ongelman yhdistdmélld realismia ja empirismid ja esittdmélld ihmisen
suuntaavan aktiivisesti havaintojaan ja rakentavan niiden pohjalta mielekk&itd
kokonaisuuksia. Totuus siis vérittyy yksilon omien kisitysten kautta, eikd néin ollen ole
riippumatonta. (Siljander 2005, 205-208.) Kantin ajattelun merkitys koko l&nsimaiselle

filosofialle ndkyy tavalla tai toisella kaikissa myohemmissa filosofioissa (Kannisto 2007)

Merkityksellisyys on olennaista konstruktivismissa, eli miten tieto ilmenee, missa se ilmenee
ja miten se muuttuu ihmiselle merkittdvaksi. Konstruktivismissa ihminen nidhdidin osana
omaa kulttuuriaan, sen tapoja ja sen merkityksid. Konstruktivismi on ennemmin tieteen
filosofinen suuntaus kuin oppimisteoria, ja siitd on olemassa erilaisia painotuksia. Téssé
kontekstissa tieto ndhdddn rakennettuna, ei itsessdin olevana totuutena. Oppiminen taas on
aktiivista osallistumista ja ongelmanratkaisuhalukkuutta, tila jossa tieto ja ajattelu eivét

esiinny pysyvind rakenteina. (Helakorpi, Juuti & Niemi 1996, Tynjdld 1999).

Konstruktivismin alle mahtuu erilaisia suuntauksia, ehkd selkeimpéni jaotteluna voidaan
ndhda yksilokonstruktivistiset ja sosiokonstruktivistiset suuntaukset.
Yksilokonstruktivistisissa suuntauksissa koetaan toiminnan tapahtuvan yksilon siséisissa,
kognitiivisissa prosesseissa. Jean Piaget lienee yksi tunnetuimmista yksilokonstruktivististen
(kognitiivinen konstruktivismi) suuntausten piiriin  kuuluvista edustajista. Hénen
esitteleménsd ilmidt akkommodaatio sekd assimilaatio ovat keinoja vaikuttaa mielen

rakennelmiin, ja ne ndhdddn my0ds oppimisen tirkeind osina. Assimilaatiossa tieto sulautuu
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jo olemassa olevien tietorakenteiden osaksi, kun taas akkommodaatio muuttaa olemassa

olevaa ja synnyttdd jotain uutta ristiriitaisten késitysten kohdatessa. (Siljander 2014)

Sosiokonstruktivististen suuntauksissa inhimillinen toiminta nidhdddn sosiaalisena ja
kulttuurisesti rakentuvana ilmioni. Suuntaukset painottavat vuorovaikutuksen ja kielen
kautta rakentuvaa totuutta sekd sen riippuvuutta tilanteesta sekd tarinasta. Varsinkin
sosiokulttuurisessa suuntauksessa ympariston katsotaan olevan vahva vaikuttaja inhimillisen
vuorovaikutuksen rinnalla. (Vuopala 2013). Konkreettisesti puhutaan tiedon
hajaantumisesta toimintaan, tavaroihin seké yhteis6ihin (Wright, Von Wright & Soini 2003,
161).

Kollaboraatioon on liitetty olennaisena L.S. Vygotskyn ldhikehityksen vyohyke, joka
linkittyy tiiviisti myos oppimisen piiriin. Lahikehityksen vyohykkeelld toimitaan alueella,
jossa oma tieto ei endd riitd, vaan kehittyminen tapahtuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa
osaavamman kanssa. Vyohyke on ikdén kuin se potentiaali, jonka voi saavuttaa yhteistyossa.
(mts. 2003, 159, 160) Vygotskyn teoriaa voidaan toki kyseenalaistaa ekspertti-noviisi
asetelmastaan, silld kollaboraation ndkokulmasta tiedon omistamiseen kuuluu aina tasa-

arvoisuus.

Yhteisty0 tdssd tutkimuksessa kisitetddn sosiokulttuurisen ndkemykseen kuuluvaksi.
Yhteisollinen oppiminen yhdistdd kahta eri nidkemystd, eli sosiokulttuurista seka
kognitiivista konstruktiota neo-piagetilaisen ajattelun kautta. Olennaisessa osassa on
erityisesti kognitiivinen konflikti, jossa yksilon kokema tiedollinen ristiriita oman ja
kohtaamansa tiedon vililld johtaa oman ajattelun kyseenalaistamiseen sekd kehittdmiseen.

(Vuopala 2013, 25.)

2.3.5 Kollaboratiivisuus tissi tutkimuksessa

Tassd tutkimuksessa katsomme kollaboraatiota enemmén sen aatteelliselta puolelta ja
tarkastellen sen olemusta. Madrittelyssd keskitymme kollaboraatiota ympérdiviin
elementteihin  sekd avaamme joitakin olennaisesti sithen kuuluvia termeja.
Kollaboratiivisuutta itsessdén ei ole mikdan tiettyd, ennalta mééritetty toiminta. Se kaihtaa
tiukkoja rajoja menetelmien suhteen ja siind on tietty ideologisuus, jonka soveltaminen

kiyténteisiin jd4 aina vajavaiseksi. Kollaboratiivisuus ei siis ole pakki tiettyjad tyokaluja.
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Dillenbourgin ~ (1999) mukaan kollaboratiivinen oppinen saa merkityksensi
vuorovaikutuksen ja yhteisesti asetetun tavoitteen kautta. Huolimatta optimaalisista
olosuhteista tai tilanteesta, ei kollaboratiivisuus konkreettisena toimintana véalttimatta
toteudu. Kuitenkin kollaboratiivisuuden tarjoamat hyodyt seka sen jaetun dlyn mahdollisuus
ovat ehdottomasti tavoittelemisen arvoisia. Haasteiden valossa vaatii aina pohdintaa, missi
tilanteissa kollaboratiivisuuden kadyttoonotto on jarkevaa tai missd sen kéyttd voi olla jopa

pakollista.

Kollaboratiivisuus itsessddn on kisite, jonka maédrittely onnistunee parhaiten sitd
ympérdivien tekijoiden kautta. Tiettyjen elementtien oletetaan olevan ldsnd, kun puhutaan
kollaboratiivisuudesta. Oppimisen yhteydessd ndméd ovat tilanteisuus, vuorovaikutus,
oppimismekanismit prosessissa sekd tilanteen vaikutukset (Littleton, Hékkinen, 1999).

Némai elementit voidaan johtaa juurikin sosiokulttuuriseen perinteeseen.

Kollaboratiivisessa oppimisessa véhintddn kahdella ihmiselld on olemassa yhteinen
pddmaérd, johon pyritddn yhteisin keinoin. Osallistujat ovat aina osa ryhméad, ja he
kokonaisuutena ovat enemmin kuin yksittdisten osiensa summat. Yhteisty0 tissa
kontekstissa on sosiaalinen sopimus, jossa my0s mairitelldadn sopimukseen liittyvit ehdot.
(Dillenbourg 1999) Sopimuksen piirissd yhteistyd on paljon kiinni sosiaalisesta pddomasta,
jolla viitataan osallistujien alttiudesta sitoutua siithen (Hautamiki, 2007). Ei riitd, ettd
osallistujat ovat ldsnd, heiddn pitdd myOs haluta asettua alttitksi ja olla osallisia
kollaboraatiossa. Tdmid vaatimus esittdd haasteen, koska osallisuudessa voi joutua
muuttamaan tai vihintddnkin muokkaamaan mielipiteitdéin. Kollaboraatiossa omien etujen

ajaminen on alisteista yhteisen sopimisen antamille ehdoille.

Yhteisollinen tiedonrakentaminen on tdrked osa kollaboratiivisuutta eli tyoskennellddn
tavoitteellisesti kohti késitteellisten luomusten rakentamista. (Impid, Ponkd ja Vallivaara
2012). Vastuut voivat olla jakaantuneita ja asiantuntijuus eriytynyttd, kuitenkin niin, etti
osallistujat tyOskentelevit yhteisen tavoitteen vuoksi. Ryhmélld on kollektiivinen
kognitiivinen vastuu tiedon tuottamisesta, ja roolit ryhméssa voivat olla eriytyneitdkin, mutta
varsinaista ryhmén tyotd itseddn ei voi eriyttdd yksilollisiksi tehtdviksi. Toimijuus
kollaboraatiossa voidaan ndhdd timén vuoksi horisontaalisena (Hékkinen & Arvaja 1999),
eli toiminnassa ollaan riippuvuussuhteessa toisista (Peters & Manz 2007). Riippuvuussuhde

kuvaa hyvin toimivan toimiston henkilokuntaa, asiat tulevat hoidetuksi, ja niiden
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hoitamisesta my0ds koetaan vastuuta. Riippuvuuden liséksi vuorovaikutuksen laatu ja mééra

ovat keskeisid tekijoitd kollaboratiivisuudessa (esim Vuopala 2013, Aira 2012).

Kollaboraatio voi toisinaan vaikuttaa, tai se saadaan vaikuttamaan, uudelta aatteelta ja
ajattelutavalta. Enenevissd miirin koulun arjessa on ollut puhetta yhdessa tekemisesti ja
yhdessé oppimisesta. Virallisesti ainakin ndhdédédn tirkeéni ryhmaissé ja yhdessé tapahtuva
oppiminen. Jos pysihdymme pohtimaan asiaa, on Kkysymys jostain meihin
sisddnrakennetusta ja kulttuurisesta tarpeesta tehdd yhdessd, elinehtonamme on yhdessa
selvidminen. Kerdily- tai paimentolaiskulttuurissa ihminen on pyrkinyt, tai joutunut,
toimimaan yhteisdsséd, ja siind ryhmén keskindinen toiminta on fokusoitunut hengissa
pysymiseen. Voisi ajatella, ettd tehokkaimmin yhteisen tehtdvdn eteen toimivat ovat
mydskin selvinneet parhaiten hengissé. (Linturi 2002.) Vaikka lansimaisessa yhteiskunnassa
raamimme yhteistydlle ovatkin erilaiset kuin menneisyydessd, on meilld suora historiallis-

kulttuurinen silta yhdessé tekemisen perinteeseen.

2.3.6 Oppiva yhteiso

Opetussuunnitelmaprosessin aikana on kiytetty useaan kertaan kisitettd oppiva yhteiso.
Kasite voidaan avata ainakin kahdella tavalla, jotka eivit ole toisiaan poissulkevia. Martti
Hellstromin blogissa (2015) pohditaan opetussuunnitelman ja sen tekoprosessin yhteydessa
useaan kertaan mainittavaa oppivan yhteison késitettd. Hellstromin mukaan idean voidaan
ndhda viittaavan joko kollektiiviseen dlykkyyteen tai parvidlyyn tai sitten vaihtoehtoisesti

termi istutetaan yritysmaailmasta tuttuun oppiva organisaatio -késitteeseen.

Kollektiivista dlykkyyttd voidaan ajatella ilmenevin ainakin sekd tiimioppimisessa,
erilaisissa yhteisOllisessd oppimisessa ettd yhteistyossd. Erilaiset osaamiset yhteisdssé
tdydentdvit toisiaan, jolloin yksilo on yhteisossdén osa laajempaa osaamisverkostoa. Talloin
asiantuntijuus ikdin kuin jakaantuu kollektiivisesti, ja kokonaissuoritus on parempi kuin
yksittdisten tekijoiden summa. Yhteisessd &lykkyydessd tirkednd osana erilaiset
asiantuntijuudet seki erilainen toimijuus tidydentdvét toisiaan, toimien yhdessd ikddn kuin

horisontaalisesti. (Hakkarainen 2006, 393.)

Parvidlyn ajatus on ldht6isin luonnosta, ja joidenkin eldinten tarpeesta hakeutua toistensa

seuraan ilman, ettd vuorovaikutukselle olisi valttiméatontd tai ainakaan ilmeistd tarvetta.
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Eldimet talloin kuitenkin hy6tyvét toistensa ldsnéolosta ja vapaasti muodostuvalla joukolla
tapahtuu itseorganisoitumista eli parvikdyttdytymistd, joka myos ohjaa sen toimintaa.
Joukko ohjaa péatoksiin ilman vilitontd kommunikaatiota, esimerkkind vaikka mehildisten
toiminta. (Kaunisto, Rainio & Sididksjarvi 2014, 42,43.) Parvikdyttdytymisen siséltdessd
myo0s viestintdd ja kommunikointia voidaan puhua parvidlyn ilmenemisestd (Valkokari &
Apilo). Thmisten parissa tapahtuvana parvidly on riippumatonta osallisuutta, esimerkiksi
avoimen verkkokeskustelun muodossa. Mielipiteen muodostus on siind riippumattomampaa

muista osallisista, kuin tiivilmméan vuorovaikutuksen ollessa ldsnd. (Oksanen 2008.)

Annika Ojalan (2014) tutkimustulosten mukaan valta-asetelmat luovat rajat, jotka
madrittdvat tyontekijoiden tunteiden lisdksi myds kommunikaatiota. Tunne néyttdytyy
télloin  sosiaalisen konstruktionismin nédkokulmasta. Erityisen mielenkiintoiselta
opetussuunnitelmaprosessin suhteen on Arlie Russelin (1983) teoria tunnesddnnoista.
Tietyssd ympéristossd ihminen noudattaa tiettyjd ddneen lausumattomia lakeja ja uusintaa
niitd ikddn kuin itsestdén ja itsendisesti. Koulutukseen liittyvdt suuret raamit ollenevat
edelleen yhteneviiset, jolloin opetussuunnitelmaprosessinkin voi ajatella toimivan

b

itsendisend jdrjestelmdnd omine tapoineen tunteille. ”...siitd on vallinnut niin vahva
konsensus, ettd mikd on koulutuksen arvo ja tasa-arvo ja yhdenvertaisuus ja koulutuksen
korkea laatu ja opettajan ammatin arvostus ja timdn tyyppiset asiat, ettd ei valtavaa

suunnanmuutosta...” (aineisto 1).

Oppiva organisaatio késitteen yhteydessd on usein mainittu Peter Sengen “the Fifth
discipline” -teoriaan (1990). Tokikaan termi ei ole yksin hidnen omansa, mutta Sengen
viitoset ovat selkeimmin viitoittaneet kisitteen polkua yrityspuolelle. Sengen viitosten
kautta maalautuu kuva organisaatiosta, jonka toimintaa mallintavat:

o henkil6kohtainen oppiminen

e mielenmallit

o yhteisen vision luominen

e tiimioppiminen

e systeemiajattelu yhdistdmadn kaikkia muita neljdd kohtaa.

Sengen mukaan viitoset luovat oppimista organisaatioon sen kaikilla tasoilla. Oppimista ei
voi pitdd itsestddn selvdnd yrityksen toiminnassa, ja sille luo pohjan yksildiden

henkilokohtainen dlykkyys ja tahto oppimiseen. Yksilon kautta dlykkyys ndkyy myds
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kaikissa muissa tasoissa ja niiden toiminnassa. Seuraava toiminnan taso on tiimioppiminen,
jossa yksilon muodostaa &lykkddn kokonaisuuden muiden tiimin jdsenten kanssa.
Systeemiajattelu sitoo kaikki muut osat yhteen kokonaisuudeksi. Systeemiajattelussa
haetaan yhtendisyyttd ja my0s yritetidn ymmartdd asioita, joita ei vélttiméttd ole heti
nikyvissd. Viimeinen viitonen auttaa 16ytiméin ongelmia, ndkemiin syy-seuraussuhteita
sekd auttaa nikemddn eri tasojen vuorovaikutuksia. Systeemisyyden tasolla pystytdin

vaikuttamaan kokonaisuuden toimintaan sen ymmartdmisen kautta. (Senge 1990.)

Oppivan organisaation ajatuksen ytimesséd on ajatus yhteisesti tekemisestd, yhteisen vision
eteen. Opetussuunnitelmaprosessin yhteydessd lienee tarpeen pohtia, voisiko oppivan
organisaation kdsitettd kayttdd koko opetussuunnitelmauudistusprosessin tarkasteluun, vai
1dhinna sithen osuuteen, josta vastaa Opetushallitus. Haasteet esimerkiksi resurssiohjauksen
ja normiohjauksen erillisyydessi tai ohjausketjun rajapinnoilla ovat oleellisia ja ansaitsisivat
toimivia yhteistyokéytinteitd. Yhteiseen visioon pyrkiminen erillisillda tavoilla ja
kiytanteilld, ei ole lienee mahdollista. Olennaisena tdlloin nédyttdytyy myods kdytdnnon
tasolla tapahtuva yhteistoiminta, se miten sovitaan vastuista ndiden kahden eri

ohjausmuodon vililla eli niiden rajapinnoilla liikuttaessa.

Kollektiivisen &dlyn ja parvidlyn voidaan n@hdd ilmenevdn peruskoulumaailmassa, ja
oletettavaa on niiden ndkyminen opetussuunnitelmaprosessissakin. Uudistusprosessin
tyoryhmissd voi olettaa, tai ainakin toivoa, toiminnan perustuneen kollektiiviselle
alykkyydelle. Ehka sille tietynlaisena vastaparina voi esittdd parvidlyn; esiintyiko ryhmissi
kollektiivista dlya vaiko osittain my0s parvidlyd esimerkiksi jarjestdjen opetussuunnitelmaa
varten esittimissd materiaaliechdotuksissa? Koulun kannalta oppivan organisaation tapaan
toimiva, omia toimintojaan tarkkaan reflektoiva sekd myds piiloisia vaikuttimia avaava
jarjestelma voisi olla kokonaisuudessaan kannattavin. Se ei mydskain sulje ulkopuolelleen

muita mainittuja yhteisollisen toiminnan muotoja.

Oppiva organisaatio néyttdytyy ajatuksellisesti yhteistyotd sekd yhteisollistd oppimista
edustavana jarjestelminid. Opetushallituksen toimijuuden voidaan ajatella olevan itseddn
ylldpitdvaa, eli se on pakotettu todistamaan omaa merkityksellisyyttdén yhteisona. Julkinen
hallinto on Suomessa jatkuvan muutospaineen ristiaallokossa edelleen, eikd muutospuheelle
ja -toimille ole vield loppua ndkyvissd. Tdmédn valossa jokaisen dlykkaisti toimivan, julkisen

organisaation kuuluukin tarkastella toimintaansa kokonaisuutensa sekd suhteessa muihin

63



organisaatioihin. Virtanen ja Stenvall mukaan julkisen hallinnon dlykkyytté tulee vahvistaa

tietoisesti, koska silld on niin suuri yhteiskunnallinen merkitys. (15, 20-21, 229)

2.3.7 Mahdollisuutta kollaboraatiolla

Prosessi tarjoaa puitteet yhteistydlle yritysmaailman kehyksessd. Prosessit ovat nykyisin
kompleksisia, ja usein niiden puitteissa tehtdvd yhteisty0 ei rajoitu pelkdstdén yhden
organisaation alueelle. (Colaman & Levine 2007, 25.) Yhteisen toiminnan alle voi olla
sitoutuneena usean eri organisaation alaisia henkil6itd, ja toiminta voi olla my0s
kansainvilistd ja usean eri maan alueelle sijoittunutta luonteeltaan. Pyrittdessd aidosti
muuttamaan olemassa olevaa systeemid, yhteistyd mahdollistaa kokonaisvaltaisen,
rakenteisiin menevdn muutoksen. Globaalisuuden aikakaudella prosessit voivat ulottua
maantieteellisesti laajemmalle kuin mihin valtiolliset rajat ulottuvat. Valtiollista
paitoksentekoa globaalissa toimintaympéristdssd rajaavat edustuksellisessa demokratiassa
valta ja sen ajallisen rajallisuuden tuomat haasteet. Kansainvéliset (kaupalliset) prosessit
voivat jatkua my0s vaihtuvien vaalikausien yli ja joutuvat yhteistyossd muiden toimijoiden

kanssa médrittdimadn yhteisid ylikansallisia arvoja sekd toimintatapoja. (Senge et al. 2007.)

Sengen ryhmén esimerkki heréttdd pohtimaan, hakeeko yritysmaailma kollaboraation avulla
jotain merkittdvimpai rakennelmaa kuin mitd valtiollisesti pystytddn tarjoamaan. Ne alueet,
missd valtion toimijuus rajoittaa, voi yhteisollinen “lakien” luominen olla vastauksena
litkkuessa kompleksisissa tiloissa ja tilanteissa. Entd miten paljon voimme peilata kyseisté
“omalakisuuden” luomista sithen yhteisollisyyden eetokseen, milld opetussuunnitelmaa
rakennettiin? Voiko olla my0s, ettd hallintokulttuuri (emt.) ndyttdytyy uudistusprosessissa
sekd positiivisella ettd negatiivisella tavalla, pyrkien séilyttimddn olemassa olevaa,
huolimatta muutospuheista ja tavoitteista. Toisaalta myds julkisen hallinnon organisaatiolla
voi olla olemassa aktiivisen muutoksen mahdollisuus, riippuen miten se itse médrittda

tavoitteensa ja sithen pyrkivit toimensa.

2.3.8 Deliberaatio ja kollaboraatio yhdessa ja erikseen

Kuten olemme todenneet, deliberaation ja kollaboraation vililld on selked yhteys, jopa
samankaltaisuus. Ne molemmat ilmenevidt ihmisten vilisessd, tavoitteellisessa

kanssakdymisessd sekd pyrkivit lopputulokseen. Tiassd tutkimuksessa kollaboraatio on
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sijoittunut oppimisen ja yhteistyon hahmoihin, ollen se menetelmi mitd kautta kuljetaan
tavoitteeseen, mutta my0s yhteisen padmadrin rakentamista ja valmiiksi saattamista. Edelld
olemme tarkastelleet laajemmin deliberaatiota sekid tiivistetysti kollaboraatiota. Ne
molemmat tuovat yksil6itd yhteen ja pohjaavat kommunikaatiolle, erityisesti puheelle.
Kummassakin korostuu sosiaalisten taitojen hallinta, itsensd ymmaérrettdviksi tekeminen

sekd mahdollisesti myds muut resurssit, kuten dly.

Avaamme téssd sen verran kollaboratiivisen demokratian ajatusta, ettd voimme tarkastella
sitd deliberatiivisen demokratian rinnalla, pohtien yhtéldisyyksid sekd eroja ndiden kahden
vililld. Deliberaatio ja kollaboraatio voidaan laskea véhintdénkin osallistuvan demokratian
piiriin. Perinteinen demokratia ei aina toimi ja se jittdd vapaata tilaa johon on mahdollista
tulla jotain uutta, mutta toisaalta hyvin perinteistd, jo antiikin ajoilta tuttua yhdessi
keskustelua ja sopimista. Kemmis ja Mckinney (2011) vdittdvdt kollaboratiivisen
demokratian syntyvin tarpeesta sielld, missé perinteiset demokratian muodot eivit onnistu
saamaan aikaan pddtoksid. Demokratian pédidtoksentekoon liittyvit hallinnolliset puitteet,
jotka eivét jaykkyytensa takia taivu vélttimattd sellaisten ongelmien ratkaisuihin, jotka niille

ovat uusia.

Kollaboratiivinen demokratia syntyy sellaisten ihmisten keskuudessa, jotka ovat
henkil6kohtaisesti kiinnostuneita ja motivoituneita sithen asiaan, jota ajavat. Heilld on
kisitys siitd, miten asioiden pitdisi olla ja he yhteisesti pyrkivét vaikuttamaan myds sithen.
Kollaboratiivinen demokratia e1 vélttimittd menesty jdrjestiytyneend ja mallinnettavissa
olevana demokratian muotona. Sen ydin on ihmisissé, joiden tekeminen pohjautuu yhteiseen
motivaatioon ja tarpeeseen, eli kollaboratiivinen demokratia on tarveldhtdista.
Kollaboratiivinen demokratia syntyy tilanteessa, jossa thmiset ldhtevit aidosti etsimédn
reittejd heille merkityksellisten asioiden ajamiseen. (Kemmis & McKinley 2011, Noveck

2009)

Kollaboratiivinen demokratia kuitenkin tarvitsee deliberatiivista demokratiaa tuekseen.
Kummankin perustaan kuuluu arvostava ja kunnioittava toisen kohtaaminen ja tdlloin
ndhdddn myo6s todellisuus muunakin kuin mustana tai valkoisena, toisista erottavana
ominaisuutena. Toisaalta tdssd on myds deliberatiivisen ja kollaboratiivisen demokratian
suurin ero, deliberatiivisessa keskustelussa yleisesti on asioita, jotka ovat keskustelijoilleen

arvovapaita. Taas kollaboratiivisessa demokratiassa osallisuus muodostuu usein
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henkildkohtaisesta tarpeesta ja mielenkiinnosta, halusta olla vaikuttamassa juuri sithen tietyn
asian edistdimiseen. Toisaalta on olemassa viitteitd, deliberatiivisen demokratian
mahdollisesta siirtymastd ldhemmas kollaboratiivisen demokratian kiyténteitd ja ideologiaa.

(mts.)

Beth Noveck (2009) on verrannut kollaboraatiota seki deliberaatiota politiikan kontekstissa.
Hénen ndkemyksensd mukaan molemmat ovat ryhméperustaista toimintaa, mutta
intressierot olennaiset ja vélittyvét seuraavasti:
o Deliberaatio ei huomio monipuolisten taitojen merkitysté, kun taas kollaboraatiolle
ne ovat elinehto.
e Deliberaatio mittaa demokratian méérad, kun taas kollaboraatio fokusoituu péaatdsten
tehokkuuteen ja saavutettuihin tuloksiin.
e Deliberaatio viittelee abstraktilla tasolla joko ennen paitoksentekoa tai jo valmiiksi
paitetysti asiasta, kollaboraatio taas itsessddn on tapa tehdd padtoksia.
e Deliberaatio fokusoituu itseilmaisuun, kun taas kollaboraatio fokusoituu
osallisuuteen.
e Deliberaatiossa fokus on puheessa ja kollaboraation teoissa.

e Deliberaation fokus on informaatiossa, taas kollaboraation paitoksenteossa.

Yhteenvetona voimme ajatella deliberatiivisen polititkan olevan enemmaén ylhddltd pdin
johdettua, kansan osallistamista sekd sen kautta péddtoksen legitimoimista. Taas
kollaboratiivinen demokratia lihtee kansasta kdsin sekd aidosta tarpeesta hakea reittejd
paitoksenteon dérelle. Talloin keskustelun intressi néyttdytyy hyvinkin erilaisena, vaikka

kéytettdvat menetelmét olisivatkin hyvin l14helld toisiaan.

Huolimatta useista hyvistd ja kannatettavista ominaisuuksista mitd kollaboratiivisessa
demokratiassa esiintyy, on sen kidytolld my0s omat haasteensa. Kemmis ja McKinney
ndkevdt lukemattomia ongelmia sen implementoinnissa ja esittelyssd laajemminkin
demokratian kéyténteisiin. Pitkdénkin jatkuneen vastakkainasettelun vaihtaminen
kollaboratiiviseen keskusteluun ja yhteisolliseen tekemiseen, voi olla vaikeaa, jopa
pelottavaakin osallisille ja asetelman muuttaminen yhteisolliseksi vaatii aktiivista opettelua.
Erityisesti vaikeus yhteistyohon ilmenee, jos osalliset ovat asemoituneet selkedsti ja
kéarkevistikin vastustamaan yleisesti toistensa ndkemyksid. Myos poliittiset sitoumukset

voivat vaikeuttaa kollaboratiivisuutta ja puolueen ulkopuolinen yhteistyon tekeminen voi
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olla vaikea hyviksyé puolueen sisilld. Yhteiselle tekemiselle on myds vaikeaa 16ytdd aikaa,
varsinkin kun kollaboraatio usein on hyvin aikaa vievdé toimintaa sekd vaatii myds oman

tilansa, seké fyysisesti ettd henkisesti, tapahtuakseen. (Kemmel & McKinney 2011.)

Tassd tutkimuksessa ndemme deliberaation enemmédnkin raamina, jonka sisdlld
kollaboraatio = mahdollistuu. ~ Opetussuunnitelmatyd  kuuluu  osana  poliittiseen
padtoksentekoon. On jo olemassa valmis useampaan kertaan rakennettu pohja mihin ihmiset
tulevat, ja johon Iluodaan mahdollisuuksia osallistua. Opetussuunnitelmatydssi
kollaboraation kidet ovat liitetty valmiiseen hallintoketjuun seké sen luonteeseen. Tamaé ei

tietenkédén poista mahdollisuutta olla aidosti ja omistautuneesti mukana yhteisessa asiassa.
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3. Opetussuunnitelman uudistusprosessi

Opetussuunnitelma on koulutusjirjestelmédén kuuluva keskeinen véline koulutuksellisten
tavoitteiden ja siséltdjen osoittamiseen. Yhté lailla se on viline, jolla pyritddn muuttamaan
koulua ja sen siséltdja (Rajakaltio 2014, 13). Opetussuunnitelma on myds se, miké erottaa
formaalin ja institutionaalisen opetuksen informaalista opetuksesta.
Opetussuunnitelmaohjaus koskee nimenomaan institutionaalista opetusta (Hurmerinta &
Vitikka 2011, 12.) Opetussuunnitelmalla ei ole vain symbolista statusta koulutyon perustana,
vaan sen asema on turvattu perusopetuslaissa. Koulutuksen jérjestdjdlld, eli jokaisella
kunnalla ja koululla, on oltava opetussuunnitelma. Jokaisella oppilaalla taas on oikeus saada
opetussuunnitelman mukaista opetusta. (ks. Honkasalo & Nyysso6ld 2012, 44.) Paikallinen
opetussuunnitelma on mééritelty opetussuunnitelman perusteissa (OPH 2014, 9) strategisena
ja pedagogisena tyokaluna, joka linjaa opetuksen jarjestdjan ja koulujen tyotd. Keskeinen
merkitys silld on ohjausjirjestelmissa, silld se ilmentdéd valtakunnallisesti ja paikallisesti
tirkednd pidettyjd tavoitteita ja toteuttaa niiden mukaisia tehtdvid. Koulun arjessa
opetussuunnitelman uudistustydlld on keskeinen merkitys keskustelun heréttdjénd ja ainoana
selkedsti ndkyvdnd tyon ohjauskeinona. Koulun kehittimistyd siis rytmittyy

opetussuunnitelman uudistamissyklin mukaiseksi.

Opetussuunnitelma on aina tietyn koulutuspoliittisen tilanteen tarpeisiin tuotettu asiakirja,
mikd tarkoittaa jokaisen yksittdisen asiakirjan ja prosessin olevan ainutlaatuinen ja
kertaluontoinen. Toisaalta opetussuunnitelma ei ole vain vaikutteiden kohteena, vaan sen
voidaan nihdd myos vilittdmissdédn arvoissaan osaltaan muokkaavan esimerkiksi kansallisen
identiteetin mielikuvaa tai ottavan kantaa esimerkiksi tiedonkésitykseen (Rajakaltio 2013,
13). Vaikka opetussuunnitelma on tdlld tavoin tiiviisti aikakausi- kulttuuri- ja
yhteiskuntasidonnainen, Hurmerinta ja Vitikka (2011, 12) muistuttavat, etti

opetussuunnitelmaa on mahdollista tarkastella ilmidtasolla ja ndin teoreettisesti hallita sit4.

Lisdksi opetussuunnitelmatutkimuksissa todetaan toistuvasti, kuinka opetussuunnitelma
késitteend on madritelméltidén vaihteleva ja kontekstisidonnainen ja opetussuunnitelmatydn
kaytdntd vakiintumatonta, ja siksi tutkimuskohteena hankala tyhjentdvisti miéritelld ja
jasentdd (esim. Holappa 2007, Salminen & Annevirta 2014). Pyrimme seuraavaksi
kuvailemaan ja selkiyttdméddn opetussuunnitelman ja opetussuunnitelmatyon kisitettd

tutkimuksemme nidkokulmasta.
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Opetussuunnitelma-késitettd tutkitaan tdssd tyossd niin kdytdnnon tyovidlineend ja
normiohjausasiakirjana kuin arvokeskustelun ja ongelmanratkaisuprosessin tuloksena.
Opetussuunnitelmaprosessin madrittelemme yhteisolliseksi toimintajarjestelmaéksi, jolla on
sille tyypillinen toimintakulttuuri. Suomalaisessa opetussuunnitelmatydssd se tarkoittaa
tyoskentelyd jaetun asiantuntijuuden periaatteella, verkostomaisessa organisaatiossa.
Organisaation késite sisdltdd sekd julkisen hallinnon nédkyvénd instanssina, ettd sen
toimintaan vaikuttavat ndkymaéttomissd olevat verkostot ja kdytinteet. Jotta ndkisimme, mita

madritelma tarkoittaa tutkimusongelmamme kannalta, on sen eri tasot avattava ensin.

Opetussuunnitelmalla on siis keskeinen rooli perusopetuksen ohjausjarjestelmissé seka
a) normatiivisesti ohjaavana ja tiettyihin periaatteisiin sitouttavana asiakirjana etti
b) strategisena koulutuspolititkan vélineend ohjauksen vaikuttavuuden edistdjdnd ja

ohjausketjun laadunvarmistajana.

Néin ollen, opetussuunnitelma on

i) ainoita kattavia perusopetuksen ohjausvilineitdi ja peruskoulun ollessa julkista
palvelutuotantoa, myds ainutlaatuisella tavalla kaikkia kansalaisia koskettava
normiasiakirja,

ii) yksi selked koulutuspolitiikan suunnan ilmaisijoista,

iii) opetussuunnitelmatyd paljastaa opetussuunnitelmaprosessin, mutta myods laajemmin
julkisen hallinnon, toimintakulttuuria seka eri toimijoiden ja toimintojen valilld vaikuttavia

vuorovaikutussuhteita ja vuorovaikutuksen rakenteita.

Opetussuunnitelma-ilmidssd on siis edelld kuvatun perusteella moraalinen ja poliittinen
ulottuvuus. Erotamme téssd nuo kaksi erillisiksi tekijoiksi, tarkoittaen moraalisella asiakirjan
normatiivisuutta ja opetussuunnitelmatyén arvosidonnaisuutta (demokratia-tarkastelu) ja
poliittisella vastaavasti asiakirjaa ja opetussuunnitelmatyotd strategisena politiikanteon
vilineend (ohjausjérjestelmai-tarkastelu). Tosin siind mielessd, ettd politiikka ja poliittiset
valinnat perustuvat moraaliin, ja politiikka taas vaikuttaa normeihin, moraalinen on hyvinkin
osa poliittista, ja toisinpdin. Esimerkiksi, opetussuunnitelmatydhon yhdistyy hyvin
luontevasti demokraattisen kansalaisvaikuttamisen kysymys, mik itsessdén on jo poliittisen

paitoksenteon muoto, jolla on moraalinen, yhteiskuntasopimuksellinen perustelu.
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Tuomme ndiden liséksi tarkasteluun vield kolmannen ulottuvuuden:
opetussuunnitelmaprosessi ja -jarjestelma julkisena organisaationa ja sen toimintakulttuurin
ilmentdjdnd. Opetussuunnitelma-ilmié ei siis tyhjene poliittiseen tai normatiiviseen
asiakirjamuotoon, vaan se on my0s yhteiskunnallinen ja  yhteis6llinen
paitoksentekoprosessi, jonka avaamiseen voidaan soveltaa pédédtoksenteon, yhteisollisen
toiminnan ja oppimisen teorioita. Eri ulottuvuudet ovat kuitenkin kaikki samaa ilmiota, eivét
erillisid toistensa vaikutuspiiristd. Kiteytettynd, opetussuunnitelmatyd yhteisollisen

tiedontuottamisen ja padtoksenteon prosessina on arvosidonnaista poliittista toimintaa.

Yhteisid nimittdjid ovat osallistuminen ja vuorovaikutus. Tietyt rakenteelliset tekijét
vaikuttavat sithen, millainen osallistuminen ja vuorovaikutus ldhtokohtaisesti ovat
mahdollisia, vaikka itse kohtaamistilanne onkin aina ihmisten  vélinen.
Opetussuunnitelmatydssé rakenteista kdytetddn toimintaympériston ja toimintakulttuurin
kisitteitd. Niiden avulla meilli on pédsy tarkastelemaan prosessin tietoisia tavoitteita
osallistumisen ja vuorovaikutuksen toteutumiselle. Lisdksi perustamme tarkastelun
deliberatiivisen ja kollaboratiivisen toiminnan teorioihin. Niiden periaatteet luovat taas

niille ominaiset rakenteet ja tilan, jossa vuorovaikutus tapahtuu.

Vuorovaikutuksen kéisite on olennainen, silla se kuuluu vélttiméattoméana osana kasvamisen,
kypsymisen ja oppimisen prosesseihin. Siljanderin (2002) mukaan kasvatuskdytintd on
ilmid, joka on yleisesti osa inhimillistd eldmdd ja inhimillisen vuorovaikutuksen
alkuperdisimpid muotoja. Myoskddn yhteisollisen toiminnan tavoitteet eivét voi toteutua
ilman vuorovaikutusta. Tdssd mielessd myds opetussuunnitelmatyd on kypsymistd ja
kehittymistd yksiloind yhteisossd, ja yhteisond. Yhteisollisessd toiminnassa ja
vuorovaikutuksessa toimiminen on niin yksilopsykologisen, kognitiivisen kuin

sosiaalisenkin tason oppimisprosessi.

Pinar (2004, 186) maédrittelee opetussuunnitelman monimutkaiseksi keskusteluksi
(complicated conversation). Pinar on oikeassa siind, ettei formaalin ja abstraktin muodon
saaneen asiakirjan maédrittely keskusteluna ole kovin ilmeinen vertaus. Mutta juuri siind
onkin koko opetussuunnitelmaprosessin tarkastelun ldhtdkohta ja idea: Opetussuunnitelma
on keskustelu. Opetussuunnitelma on moniddninen keskustelu, joka ndenndisen
yksimielinen ja dénetdn painettuina asiakirjan sivuina. Opetussuunnitelmaty® on pohdintaa,

neuvottelua, kdsitteenmadrittelyd, vaittelydkin toivottavasti. Siitd ei selvid keskustelematta.
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Monipéinen keskustelijoiden joukko on hdivytetty nidkyvistd lopullisessa asiakirjassa, mutta

on olennaista asiakirjan luonteen ymmaértdmiselle tavoittaa ajatus monidénisyydesta.

Uudistamisen tarve on seurausta koulua ja opetusta ohjaavan normin ja kdytdnnon vélisesti
ajan myotéd kasvaneesta ristiriidasta tai jdnnitteestd. Se saa aitkaan monivaiheisen keskustelun
tirkeind pidettyjen arvojen, toimintaperiaatteiden, tietdmisen arvoisen tiedon ja tietynlaisen
tulevaisuuskuvan puolesta. Myo0s itse prosessi sisdltdd aina jénnitteen kdydyn moraalisen
diskurssin ja juridisen normin yhteensopivuuden vélilld (vrt. Huttunen 2014; Habermas

1996).

Millainen keskustelu, eli tdssd tapauksessa milld tavoin jérjestetty opetussuunnitelmatyo
tuottaa koko kansan kannalta parhaimman ratkaisun? Yleisesti opetussuunnitelman
pitevyyttd voidaan arvioida esimerkiksi kéytettdvissd olevan tiedon, asianosaisten aidon

sitoutumisen, asioiden ymmaértimisen ja yhteiseen kisitykseen pyrkimisen perusteella.

Heikkinen ym. (2014, 21) viittaavat opetussuunnitelmaprosessin tarkastelussaan
“takapenkin ja nurkkapdytien puheeseen”, joka antaa aiheen epdilld nykyisen
opetussuunnitelman perusteiden laadintaprosessin olevan tosiaan niin avoin ja
osallistumisen mahdollistava kuin se antaa julkisesti ymmértdd.  Tosiaan, ketkd
monidédnisessd keskustelussa ovatkaan ddnessi, ja ketd kuullaan? Samat kirjoittajat ndkevét
opetushallinnossa olevan myods demokratiariskeji, silld sama keskusvirasto on niin eettis-
poliittisen diskurssin ja intressineuvottelujen suuntaaja kuin normin muotoilija ja

toimeenpanijakin, mahdollisesti my0s arvioija ja oikeudenjakaja (mts. 32)

Ajatuksemme opetussuunnitelmatyosta yhteiskunnallisena  ja yhteisollisend
ongelmanratkaisuna on sukua tuolle Pinarin maédrittelylle (mt.). Yhteiskunnallisen kisilla
olevasta ongelmasta tekee se, ettd koulutus ja eritoten perusopetus on lailla turvattu
subjektiivinen oikeus (esim. OKM). Julkisten palvelujen tarjoaminen télld tavoin taas on
yhteiskunnallisesti ~ keskeisten  toimintojen  jérjestdmiseen  liittyvd  arvovalinta.
Demokraattiseen yhteiskuntamalliin kuuluu my0s se, ettd kansalaisilla on mahdollisuus
osallistua ja vaikuttaa ndiden peruspalvelujen jirjestdimiseen. Yhteiskunnallinen

ongelmanratkaisu on samalla sitd, miké sitoo ithmiset yhteisoiksi ja yhteiskunnaksi.

Yhteiso on téssd tapauksessa kaikki, joita opetussuunnitelma koskettaa, ja ongelma se
muutosvaatimuksen kohde, johon opetussuunnitelmalla ajatellaan vaikutettavan.

Muutosvaatimus voi koskea esimerkiksi yleisluontoisesti globaalikansalaisuuden,
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kulttuurisen osaamisen ja kestdvén tulevaisuuden huomioon ottamista (Halinen 2013) tai
tydeldmadtaitojen opettamisen ja yrittdjyyskasvatuksen heikentyneen aseman vahvistamista
kouluissa (Yritysjédrjestdjen kannanotto POPS-luonnokseen 18.1.2013). Se, onko tuo
kulloinkin havaittu ilmi6 todella koulutuksen ongelma ja seuraako kehittimistyostd haluttu
ratkaisu ja muutos, onkin toinen kysymys. Ongelman méérittely yhteiskunnallisessa

ongelmanratkaisussa on osa prosessia.

Monimutkaiseen ongelmaan, jota on mahdotonta edes madritelld yksimielisesti ja
tyhjentidvésti, on periaatteessa olemassa rajaton maddrd mahdollisia ratkaisuja.
Opetussuunnitelmatydsséd on vain se ohittamaton tosiasia ja haastekin, ettd konkreettisena
ratkaisuna on tuotettava vain yksi lopputulos, perusteasiakirja. Ratkaisua ei voi jattda
avoimeksi tai ehdottaa useampaa rinnakkaista vaihtoehtoa. Prosessina opetussuunnitelmatyo
on siis todellakin complicated conversation. Siind on teoriassa kyse oppimisprosessista,
jossa haetaan ratkaisua, ei valmiiksi rajattuun laskennalliseen ongelmaan, vaan todelliseen,
ei-tarkkarajaiseen, eettisid haasteita sisdltivddan, monitulkintaiseen, kenties vaikeasti

hahmotettavaan ja, varsinkin seurausten osalta, myo0s jdljitettdvdin ongelmaan.

Ymmarrys tiedon rakentumisesta ja oppimisesta konktekstisidonnaisena ja sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa tapahtuvana nédkyy luonnollisesti myods opetussuunnitelmissa ja
opetussuunnitelmatydssd.  Sosio-konstruktivistinen — késitys ei  kuitenkaan  ole
itsestddnselvyys; Vitikka ja Hurmerinta (2011, 15) Iluonnehtivat tiedon- ja
oppimiskésityskysymyksid opetussunnitelmatydssid kiistanalaisiksi ja arkaluontoisiksi.
Tiedollisen ja pedagogisen linjauksen yhteistd hyvéksymisti ei tarvita vain perusteasiakirjan
painamista varten, vaan my0s siksi, ettd saman késityksen olisi ohjattava

opetussuunnitelmaty6ta ja lapdistavd koko prosessi.

Konstruktivistisen oppimiskésityksen mukainen opetussuunnitelmatyd johtaa siihen, ettd
ensinnékin asiakirjaan padtyvit keskeiset ideat tai ongelmakokonaisuudet, jotka on pééatetty
tavoittelemisen arvoisiksi ja on analysoitu perusteellisesti. Toisekseen ne myds sdilyvét
samanlaisina ylétasolta alatason prosesseihin asti. Vahvuutena on, ettd tavoitteet todella
pysyvit samoina, eivitkd muutu alatasolle mentéessd vain oppiaineiden luetteloiksi. Jotta
yksilon oppimisprosessilla olisi edellytyksid onnistua konstruktivistisen késityksen
mukaisena, koulutuksen perinteiset késitteet tulisi kyseenalaistaa ja uudelleenrakentaa
opettajien ja opettajankouluttajien keskuudessa sekd hallinnossa. (Rauste von-Wright ym.

2003, 202.)
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Kehittdmistydon konstruktivistinen luonne palvelee asiakirjan laatimista monivaiheisessa
prosessissa mutta toisaalta vaikuttaa samalla toteutuneen opetussuunnitelman
ennakoitavuuteen (ks. mts. 16). Opetussuunnitelma on jotain, mitd tuotetaan ja toteutetaan
tdssd ja nyt, tulevaisuutta varten, mutta osin eilisen tiedoilla. Opetussuunnitelmatyon
mieltiminen jatkuvana, uudistuvana prosessina mahdollistaa kuitenkin neuvottelun ja
ongelmanratkaisun niin ikddn jatkuvina ja avoimina. Keskustelun ei tulisi loppua valmiiseen

asiakirjaan tai rajautua vain siind nikyviin teemoihin.

3.1 Opetussuunnitelmauudistus

Nykyinen uudistus on selvésti luonteeltaan yhteiskunnallisista tarpeista lahtevia.
“Opetussuunnitelmatydssi on kyse tulevaisuuden sivistystyon rakentamisesta” (OPH 2012).
Opetushallitus (mt.) on linjannut opetussuunnitelmatydon merkityksen olevan yhteisen
nikemyksen ja tahtotilan luomisen “muuttuvan toimintaympériston ja vaikeiden
taloudellisten suhdanteiden” edessd. Uudistustyon tavoitteet henkivit erddnlaista
kriisitietoisuutta yhteiskunnan tilasta, niistd vélittyy opetussuunnitelmatyén rooli
vaikuttajana, ohjasten ottajana - jopa valtakunnallisen tahtotilan luojana. Pddméérind on
muutos ja sen toteuttaminen yhdessd yhteistydssd. Mutta mitd muutos siis koskee?
Kéytanndssa puhutaan siitd neuvottelusta, mikad on oppimisen ja kasvun kannalta tarkeéa ja

miten kouluissa tulisi tydskennelld (mt.).

3.1.1 Miten opetussuunnitelma muuttuu?

Opetushallitus on kirjannut opetussuunnitelman perusteiden uudistamisen tavoitteiksi
seuraavat kohdat, joiden tulisi luoda “paremmat edellytykset koulun kasvatustydlle, kaikkien
oppilaiden mielekkédlle oppimiselle ja kestdvélle tulevaisuudelle” sekd tukea “koulun
kehittamistd kasvuyhteisdind yhtd lailla kuin entistd parempina oppimisymparistdindkin”.
e Kasvun ja oppimisen jatkumon vahvistaminen (oppijan kehitysvaiheet
huomioituna).
e Perusopetuksen rakentaminen nykyisille vahvuuksille ja kehittimalld niitd
suhteessa toimintaympdriston muutosten asettamiin vaatimuksiin.
e Arvojen ja periaatteiden mairittiminen kasvatustyon ja toimintakulttuurin
kehittdmiseksi (monipuolinen kasvu, identiteetin vahvistaminen, vuorovaikutteinen,

toisia kunnioittava, kestdvin kehityksen toimintatapa).
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o Tulevaisuudessa tarvittavan sivistyksen ja laaja-alainen osaamisen taidot ja
oppiaineyhteistyon mairittiminen

e Monipuolisissa oppimisympéristoissa oppiminen (oppimiskisityksen
syventdminen, luova, yhteisollinen ja yksilollinen oppiminen huomioituna).

o Siséltdjen karsiminen ja jdsentiminen.

o Tilan ja tuen antaminen paikalliselle pedagogiselle kehittimiselle.

e Opetussuunnitelmatyon liittdiminen osaksi opetuksen ja koulutuksen paikallista ja
kansallista strategista kehittimista.

o Joustavan, sihkdisen opetussuunnitelmatyokalun tuottaminen. (OPH 2012.)

Vitikka (2014) on jaotellut samat uudistuksen ldhtokohdat neljdén kohtaan: pedagoginen
uudistus (miten opitaan), perusopetuksen eheyden vahvistaminen (laaja-alaisuus ja
toimintakulttuuri), toimintakulttuurin muutos (paikallinen opetussuunnitelmatyd) ja
opetussuunnitelma tyovilineend (ePerusteet). Mielenkiintoista on toimintakulttuurin
muutoksen korostaminen nimenomaan paikallisessa ty0ssd pedagogista keskusteluna ja

reflektointina. Se kertoo halusta jdrjestelméatason kehittimiseen, ei vain koulutyon.

3.1.2 Miksi opetussuunnitelma muuttuu?

Halinen (2012, 2013) on avannut uudistuksen perusteluja syvéllisemmin maédrittelemalla
edelld mainittujen tavoitteiden taustatekijoitd. “Mikd on koulun ja muuttuvan yhteiskunnan
suhde?” Halinen kysyy (2013). Se, miksi yhteiskunnan muutoksiin on reagoitava, perustuu
jo perusopetuslakiin (628/1998, 2§). Laki médrittelee opetuksen tavoitteeksi tukea
oppilaiden kasvua ihmisyyteen ja eettisesti vastuukykyiseen yhteiskunnan jdsenyyteen.
Opetuksen on vilitettdvé eldmdssd tarpeellisia tietoja ja taitoja. Liséksi opetuksen tulee
edistdd sivistystd ja tasa-arvoisuutta, oppilaiden edellytyksid osallistua koulutukseen ja
kehittdd itseddn. Tavoitteena on myds turvata riittdva yhdenvertaisuus koulutuksessa koko
maan alueella. Lakiteksti ilmaisee selkedsti perusopetuksen tavoitteeksi yhteiskunnalliseen
elamddn kasvattamisen. Jos opetuksen menetelmait ja sisdllot eivét vastaa sitd, millaisessa
yhteiskunnassa ja maailmassa oppilaat kasvavat, ei se periaatteessa tiytd lakiakaan.

Noita “elamdéssa tarpeellisia tietoja ja taitoja” on jésennetty niin kutsuttuina 2/st century
skills - tai uuden vuosituhannen taidot -listauksina. Niilld tarkoitetaan erityisesti tdssé ajassa
huomioitavia opetettavia asioita, ja ne ovat vaikuttaneet selkedsti my0s uusien perusteiden

laadintaan. Binkley ym. (2012, 17-66) mukaan niitd ovat ajattelun tapoihin, tyoskentelyn
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tapoihin, tydskentelyn vélineisiin ja maailmassa eldmiseen liittyvit taidot: 1. Luovuus ja
innovatiivisuus, 2. kriittinen ajattelu, ongelmanratkaisu ja paitoksenteko, 3. oppimaan
oppiminen ja metakognitio, 4. kommunikaatio, 5. kollaboraatio, 6. tiedonhankinta, 7. ICT-
lukutaito, 8. kansalaistaidot paikallisesti ja globaalisti, 9. eldméntaidot ja tydura 10.
henkilokohtainen ja sosiaalinen vastuullisuus ja kulttuurinen kompetenssi.

Miké taitojen uudelleen madrittelyyn on johtanut? Seuraavaksi kuvatut kohdat ovat
keskeisimpid yhteiskuntamme muutoselementtejd, ja samalla osa uudistustyon eetosta. Ne
perustuvat mm. Perusopetus 2020 -raporttiin ja sen laaja tausta-aineistoon, EK:n Oivallus—
hankkeen raporttiin, OECD:n raportteihin sekd EU:n ja Euroopan neuvoston analyyseihin.

(Halinen 2012, 2013.)

e Toimintaympiriston muutos
Toimintaympéristdmme muuttavia tekijoitd ovat ilmastonmuutokselliset haasteet,
viestonkasvu ja koyhyys; globalisaation vaikutukset; teknologian ja median kehitys; tiedon
midrdn ja luonteen muutos; yhteiskunnallisten ilmididen ja ongelmien kompleksisuus;
lasten ja nuorten kasvuympériston muutokset.

e Yhteiskunnallinen murros ja vaikutukset hyvinvointiin
Maailma on kehittynyt luonteeltaan epavarmaksi, vaikeiden valintojen ja individualismin,
normittomuuden, materialistiseksi ja instrumentalistiseksi paikaksi. Téstd kaikesta seuraa,
ettd ymmadrrettivyys, hallittavuus ja merkityksellisyys vihenevit. Tdmai taas johtaa edelleen
koherenssin tunteen vihenemiseen ja edelleen subjektiivisen hyvinvoinnin heikkenemiseen.

e Tekemisen, tietimisen ja olemisen tapojen muutos
Tekeminen on muuttunut niin, ettd sen vaikuttavuus on sidoksissa yhteistydssd ja
verkostoissa toimimiseen. Tietdmisestd on tullut entisti hajautetumpaa sosiaalisesti ja
teknisesti. Olemisemme ja identiteettimme vaativat jatkuvaa tyOstdd muuttuvassa,
globaalien informaatiovirtojen maailmassa.

e Tulevaisuuden osaaminen
Kaikki edelld mainittu johtaa siihen, ettd osaamisen siséltdod on médariteltiva uudelleen. On
kehitettdva laaja-alaista luku- ja kirjoitustaitoa, teknologiataidot mukaan lukien; oppimiseen,
ajatteluun ja ongelmanratkaisuun liittyvdd osaamista kuten uteliaisuutta, motivaatiota ja
tahtoa; itseohjautuvuutta; verkostoitumiseen, yhteistyohon, vuorovaikutukseen ja
ristiriitojen ratkaisemiseen liittyvid taitoja, kulttuurista osaamista ja kéddentaitoja,

arjenhallinnan osaamista ja kansalaisyhteiskunnassa toimimisen taitoja sekd kykyéd toimia
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muuttuvissa tilanteissa, vahvistaa osallistumisen, vaikuttamisen ja sitoutumisen liittyvad

osaamista. (Mt.)

Koulun rooli yhteison koherenssin rakentajana ndhddin keskeisend. Opetussuunnitelman
perusteet ja paikalliset opetussuunnitelmat rakentavat selkedn normiston tulevaisuustyolle.
Koulun tarkoitus on kasvattaa vastuunkantajia, jotka tiedostavat omien valintojen ja tekojen
seuraukset (ks. Halinen 2013.) Sindnsd koulu kuulostaa osaltaan olevan edistiméssd sitéd
muutosta, individualismin, yhteisollisyyden hajoamisen ja eriarvoisuuden aiheuttamaa
hajaannusta, jota vastaan se taistelee kehittimistyollddn. Yksilot, heidin valintansa ja heidén
vastuunsa - missé on yhteis0, resurssien tasaaminen ja mahdollisuuksien tasa-arvo? Toisaalta
perustetyon tausta-aineistossa tulee esiin myds kasvatustyon ja hyvinvoinnin vélisen
yhteyden merkitys sekd toimijoiden eettinen orientaatio ja sitoutuneisuus uudistustydssa

(Halinen 2013).

Muutoksesta ja sen huomioimisesta ei kuitenkaan olla pelkistddan yksimielisid koulutuksen
kehittdjien kesken. Esimerkiksi yhteisOllisten oppimistapojen, yksilollisyyden
huomioimisen, koulun ulkopuolisen osaamisen hyodyntdmisen sekd opettajan ammatin ja
tehtavian uudelleenarvioinnin tarpeesta ollaan yhtd mieltd. On kuitenkin monia ilmidita,
joiden suhteen ndkemykset jakautuvat useiksi mahdollisiksi tulevaisuuspoluiksi.

Vastinpareja muodostavat

e Tasa-arvo — Painottuuko yhteiskunnallinen oikeudenmukaisuus ja yhtendisyys vai
yksilollisyyden ja erilaisuuden kunnioittaminen?

e Globalisaatio paikallisena ilmioni — Painottuuko fundamentalismi vai
yksil6llisten tarpeiden ja vakaumuksen huomioiminen?

e Opetuksen ratkaisujen ldhtokohdat — Painottuuko teknologian kehitys,
yhteiskunnan tarpeet vai talouden vaateet?

e Arviointi — Painottuuko metataidot vai sisdltbosaaminen; koko ikdluokan
pdéttdarviointi  vai  (moni)kansalliset  viliarvioinnit,  yksildarviointi  vai
ryhméarviointi?

e Yleissivistys — Painottuuko opettajan rooli vai oppilas itseohjautuvana oppijana?

(Halinen 2012.)
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On myds asioita, joista ollaan todella eri mieltd. Kiistakysymyksid ovat oppiminen vain
yksilon  mahdollisuutena vai  myds yhteisjen ja  organisaatioiden kykyni;
opettajankoulutuksen yhtendistiminen eli monialaisuuden sekd ilmidoppimisen ja
erikoisosaamisen sekd asiantuntijuuden vilinen kysymys; opetuksen ulkoistaminen ja
rahoitus; mono- vai monikulttuurisuuden edistiminen (esim. englanti oppimiskielend);
virtuaalinen oppiminen kasvokkaisen, kiireettomén kohtaamisen uhkana. (Mt.)
Lopulliseen perustetekstiin - on kirjattu opetuksen arvopohjaksi ja paikallisen
opetussuunnitelman valmistelua méérittiméén ja seuraavat kohdat:

e Oppilaan ainutlaatuisuus ja oikeus hyvéaén opetukseen

o Thmisyys, sivistys, tasa-arvo ja demokratia

o Kulttuurinen moninaisuus rikkautena

o Kestivin elimédntavan valttimattomyys.

Perusteiden sanotaan myos laaditun ndiden arvojen mukaisesti (OPH 2014a, 15-16.)
Perusopetuksen toimintakulttuuri taas perustuu seuraaville periaatteille:

e Oppiva yhteiso toimintakulttuurin ytimena

o Hyvinvointi ja turvallinen arki

e Vuorovaikutus ja monipuolinen tyoskentely

o Kulttuurinen moninaisuus ja kielitietoisuus

e Osallisuus ja demokraattinen toiminta

e Yhdenvertaisuus ja tasa-arvo

e Vastuu ympdristostd ja kestdvdin tulevaisuuteen suuntautuminen (OPH 2014a, 26—

29).

3.1.3 Miten opetussuunnitelma laaditaan?

Jos opetussuunnitelman perusteet on laadittu samojen arvojen mukaan kuin mité kouluty6lta
odotetaan, on niitd syytd silmiilld hieman tarkemmin (vrt. OPH 2014a, 15). Téll6in
opetussuunnitelmatyotd ohjaavia periaatteita ovat muun muassa osallistumisen ja
osallisuuden huomioiminen, monipuolinen, myds kriittinen arvopohdinta, vastuullisuus
globaaleissa kysymyksissd sekd vuorovaikutus, joka perustuu avoimeen ja kunnioittavaan
suhtautumiseen erilaisia katsomuksia, perinteitd ja kasvatusndkemyksid kohtaan.
Tavoitteena on etsid ja toteuttaa yhdessd ja pitkdjinteisesti ratkaisuja yhteiskunnallisiin

ongelmiin, toimia mydnteisen muutoksen puolesta ja myds tunnistaa kehitykseen vaikuttavia
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yhteiskunnallisia rakenteita. Asioita tarkastellaan empaattisesti toisten olosuhteista kdsin.
Yhdessd oppiminen luo edellytyksid aidolle vuorovaikutukselle ja yhteisollisyydelle. (ks.
OPH 2014a, 15-16.)

Erityisesti perusteiden arvopohjan kohta Ihmisyys, sivistys, tasa-arvo ja demokratia kuvaa
hyvin perusteellisesti yhteisollisen tydskentelyn eettisid ja yhteiskuntasopimuksellisia
reunachtoja. Teksti mairittelee ithmisyyteen kasvun pyrkimyksend totuuteen, hyvyyteen,
kauneuteen, oikeudenmukaisuuteen ja rauhaan. Niissd pyrkimyksissd ihminen joutuu
kuitenkin vélikdteen ideaalin ja vallitsevan todellisuuden kanssa. Sivistys ohjaa kuitenkin
toimimaan néissd ristiriidoissa eettisen pohdinnan, myotitunnon ja tietoon perustuvan
harkinnan perusteella. Sivistys, eettisyyden ja esteettisyyden arvot suuntaavat kohti hyvid ja
arvokkaita valintoja. Sivistynyt ihminen pyrkii toimimaan oikein ja hénelld on tahtoa siithen.
Lisdksi hin kayttia tietoa kriittisesti, pyrkii itsesdételyyn ja vastuunottoon. (OPH 2014a, 15—
16.) Ovatko nimé periaatteet jopa liian vaativia eri intressiryhmien vaililld kiytyja
neuvotteluja ja poliittistakin valmistelua sisdltdville opetussuunnitelmaty6lle? Tahédn
arvopohjan kohtaan kuuluvat nimittdin tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden periaatteet, mika
tarkoittaa my0s  katsomuksellista, puoluepoliittista ja  kaupallisiin  tahoihin
sitoutumattomuutta. Perusopetusta tulisi kehittdd demokraattisesti ja taloudellista,

sosiaalista, alueellista ja sukupuolten tasa-arvoa edistden. (OPH 2014a, 16.)

Edelld mainitun arvopohjan lisdksi perusteiden laadintaprosessia méarittimadn kirjattiin
seuraavat periaatteet, joiden tarkoituksena on luoda yhteistd ndkemystd ja sitouttaa
prosessiin (Halinen 2014, 2015):
e Normiperustaisuus: Tyotd ohjaavat suomalaisen yhteiskunnan normit ja
kansainviliset sopimukset.
o Tietoperustaisuus: Tydssd perehdytddn tutkimus- ja arviointitietoon, ja hankkeiden
tulosten ja kouluarjen kokemukset huomioidaan.
e Tulevaisuuteen suuntautuminen: Tietoa haetaan ja ratkaisuja pohditaan erilaisista
mahdollisista tulevaisuusnikokulmista.
e Suunnitelmallisuus ja ennakoitavuus: Tyoprosessi hahmotetaan ja aikataulutetaan
jo heti prosessin aluksi. Tyoskennellessd tavoite pidetdédn selkedn.
e Yhdessi tekeminen: Tyotd ohjaa laajapohjainen ohjausryhmd, tyéryhmien edustus

on monialainen ja yhteydenpito eri tahoihin jatkuvaa.
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o Kuunteleminen ja avoimuus: Palautetta haetaan aktiivisesti, ja sitd hyddynnetdén
tyossd. Perusteluonnokset avataan kommentoinnille.

e Kunnioitus: Tyoskentely on vuoropuhelua; pohditaan erilaisia ndkemyksia,
kuullaan arjen kokemuksia, paikallista valmistelua ja opetussuunnitelmatyoti

tuetaan.

Perusteiden tekotapaa ja toimintakulttuuria kuvataan useaan kertaan sanaparilla oppiva
vhteiso. Se el itsessddn kerro prosessin toimintakulttuurista tai perusteiden tekotavasta juuri
mitdén. Se on enemmankin slogantyyppinen luonnehdinta monia ihmisii sitouttavalle tydlle,
jonka toivottaisiin olevan joustava ja yhteisdllinen oppimisprosessi. (palaamme vield
kisitteeseen kollaboraatioluvun yhteydessd). Taustamateriaalista on 10ydettivissd
tekemisen, kuuntelemisen ja avoimuuden sekéd kunnioituksen periaatteet. Toinen ilmeinen
nimenomaan perusteiden tekotavan henked ilmaiseva termi on yhdessd tehty. Halinen (2015)
kuvaa otsikon “Tulevaisuutta rakentava opetussuunnitelma on yhdessé tehty” alla kuvioa,
jossa “Yhteinen suunta eteenpiin” seuraa ja koostuu kahdesta toisiinsa yhdistyvista
tekijdstd, joita ovat “Teksti” ja “Tekotapa”. Valmis perusteasiakirja ja perusteprosessin
toimintakulttuuri korreloisivat siis suoraan yhteisten tavoitteiden saavuttamiseen. Téstd on
tulkittavissa opetussuunnitelmaty6td johdettavan kokonaisena prosessina, jossa silld, miten
jokin tydn osa toteutetaan, on merkitystd koko tydlle ja lopulta sen vaikuttavuudelle ja

merkitykselle.

Suomalaiseen opetussuunnitelmatyohon luontaisesti kuuluva paikallisen tyon liikkkumavara
on niin viljad, ettd kdytdnnossd toimintakulttuuri maédrittyy ja realisoituu todella vasta
paikallisessa ty0ssd. Paikalliselle tydlle on asetettu paljon yleisluontoisia kysymyksid ja
abstrakteja tavoitteita, kuten “Miten valtioneuvoston asetus ja opetussuunnitelman perusteet
tulevat tutuiksi?”, “Miten ty0 organisoidaan?”, “Miten saadaan kaikki mukaan?” ja “Miten

opsin laadinta palvelee tydmme todellista ja pitkédjénteistd kehittdmistd?”” (Halinen 2015).

Paikallisesti ratkaistaviksi jatettyjd asioita prosessissa ovat tyon organisointi ja resursointi;
yhteistyon rakentaminen, erityisesti oppilaiden ja huoltajien osallistuminen; opetuksen
arvoperustan ja tehtdvin madrittely; oppimiskidsityksen vaikutuksen pohtiminen ja
opetuksen ja kasvatuksen tavoitteiden tarkentaminen; oman toimintakulttuurin

linjaaminen; toimintakulttuurin toteuttaminen kéytinnon koulutyon jdrjestdmisessé;
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oppimisen ja koulunkdynnin tuen ja oppilashuollon jirjestimisen kysymykset; arvioinnin
toteuttaminen yhdenvertaisesti; kieli- ja kulttuuriryhmien opetuksen jarjestiminen;
vuosiluokkakokonaisuuksien ja  siirtymdvaiheiden  toimivuuden  varmistaminen;
oppiaineiden sisdltdjen ja tavoitteiden tarkentaminen ja jakaminen vuosiluokittain. (Halinen

2015, 2014, ks. OPH 2014, 11-13.)

Toisin sanoen kaikki olennaiset tydon toimeenpanoon ja vaikuttavuuteen liittyvét miten-
kysymykset on ratkaistava paikallisessa valmistelussa. Esimerkiksi toimintakulttuurin
linjaaminen ja sen nidkyminen kdytinnossd riippuu kunnan osaamisesta, panostuksesta ja
tulkinnoista. Tédssd on kuitenkin otettava huomioon paitoksenteko- ja ohjausketju, johon
kuuluu kunnallisen valmistelun autonomia. Suomalainen opetussuunnitelmaprosessin
vahvuudeksihan luetaan juuri kuntien oma paitosvalta. Paljon kiinnostavampaa onkin se,
ettd kun kansallisen tason tyoti ohjaavien periaatteiden sijaan nékyvilld ovat paikallisen tyon
vastaavat, mitkd ovatkaan ne Kkansallisen tason toimintaperiaatteet ja
toimintakulttuuri? Onko niin, ettei valtakunnallisen opetussuunnitelmatyon
toimintaperiaatteita ole maédritelty vai sekoitetaanko ne kuntia ja kouluja ohjaaviin
periaatteisiin? Vaikka hallinnon sisdisesti tyotd koordinoitaisiinkin tdsméllisemmin, se ei

ndy ulospdin eikd toimintakulttuuria madarittavia tekijoita avata.

Lisiksi, perustetekstid moititaan usein abstraktiksi juuri arvojen ja toimintakulttuurin osalta.
Ne ovatkin teemoja, jotka on perusteissa tarkoituksenmukaista ilmaista yleiselld tasolla. Sen
sijaan prosessia ohjaavat periaatteet olisi mahdollista konkretisoida ja ndin tehda prosessista
lapindkyvampi tehtyjen pditdsten ja linjausten perustelujen osalta. Konkretisointi myds

osoittaisi vastaavuuden ja mallintaisi perustetekstissd esitettyd toimintakulttuuria.

3.1.4 Edellisen prosessin jyvit ja akanat

Edellinen, eli vuoden 2004 perusteprosessi on todettu useaan kertaan toimivaksi, sekd
valmistelun ettd tdytdntoonpanon osalta (ks. Siekkinen ym. 2010, Sulonen ym. 2010,
Kartovaara 2007). Selvitysraportit sindllddn eivdt anna jédrin syvillistd tietoa prosessin
luonteesta, mutta perusopetuksen opetussuunnitelmajirjestelmin kehittimisehdotuksissa
toistuvasti esiintyvét tekijat antavat kuitenkin kokonaiskuvan jirjestelmén vahvuuksista ja
heikkouksista. Erityisesti analyyseissa painottuvat paikalliset prosessit ja valtakunnallisen

ohjauksen toimivuus suhteessa paikalliseen valmisteluun. Ylipdétaan
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opetussuunnitelmaprosessin  toimivuuden takeena pidetddn vuodesta 1985 osaksi

jarjestelmaa tulleita paikallisia prosesseja (Sulonen ym. 2010, 8).

Koulutuksen arviointineuvoston (2010, 195) mukaan valtakunnallinen perusteprosessi on
ollut tavoitteellinen, systemaattinen, hyvin ohjattu ja tuettu. Opetussuunnitelman
toimivuuden kannalta ndin tulisi olla my0s paikallisella tasolla, mikd ei aiemmissa
prosessissa ole toteutunut esimerkiksi resursseista johtuvien puutteiden takia. Resurssien
lisdksi ohjaavuutta parantaa luonnollisesti uudistustyon perusteltavuus. Suurempiin
rakenteellisiin tai sisdllollisiin ratkaisuihin sitoutumiseen tdytyy myos varata aikaa. (mits.

201.)

Paikallinen valmistelutyd on yksi ratkaisevimmista vaiheista koko prosessissa toimeenpanon
kannalta. Vaihe on jédnnitteinen, silli se on valtakunnallisen ohjauksen koetinkivi,
siirtymévaiheen ohjauksen onnistuminen nidkyy eittdméittd toimeenpanossa. Kunnallis- ja
koulutasolla ei ole tiedostettu opetussuunnitelmatyén merkitystd ja valtakunnan tason eli
opetussuunnitelman perusteiden yhteyttd koulun tason opetussuunnitelmaan ja kdytinnon

tyohon. Kokonaiskuva vastuuketjusta siis on vaillinainen. (mts. 200.)

Edellisen perusteprosessin seurantaraportissa (Kartovaara 2007, 33) todetaan kuitenkin
ohjausjérjestelmén olevan toimiva valtakunnallisen ja paikallisen ohjauksen nikokulmasta.
Valtakunnallisen linjausten néhtiin siirtyneen paikalliseen tyohon ja kuntien ottaneen niille
kuuluneen valmisteluvastuun, mikd oli uudistustyon tavoitekin. Toisaalta kehityksen
kdéntopuolena on ollut opetussuunnitelmaohjauksen painottuminen kuntatasolle, koulujen
kannalta kenties liikaakin, mikd saattaa vinouttaa ohjausjdrjestelmdn eri osien
vaikutusmahdollisuuksia. Kartovaara nostaa kuitenkin esille tosiseikan, ettd sekin
liikkkumatila, jonka valtakunnallinen ja kunnalliset padtokset mahdollistaisivat, on jétetty
kouluissa kéayttaméttd. Ohjausjdrjestelmén eri osissa mahdollisuuksien todellisuus ei ole siis

aina yhtenevéinen toteutuneen ja koetun todellisuuden kanssa.

Edellinen prosessi toteutettiin niin ikddn yhteistyoverkostossa, mika koettiin toimivana sekd
yhteistyoverkkokoulujen ettd -kuntien mielestd. Verkostoon osallistuminen koettiin
opetussuunnitelmatyotd tukevana ja vaikuttamismahdollisuuksia lisddvéna. Toisaalta osa
kunnista ja kouluista kritisoi prosessia perusteellisen taustatyon ja selkedn linjan sekd

prosessin ohjauksen puutteesta. Kartovaara (mts. 35) puolustaa uudistusty6td juuri
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vaiheittaisena, prosessinomaisena tydtapana, joka selkiytyy vaiheittain. Analyysin mukaan
yksikddn kyselyyn osallistuneista kunnista ja kouluista ei kuitenkaan kyseenalaistanut

vuorovaikutteista ja yhteistoiminnallista tytapaa.

Muita kehittimisenkohteita prosessissa olivat tiedonkulku, etenkin sen kaksisuuntaisuus,
mikd pitéisi olla sisdistetty toimintatapa vuorovaikutteisessa prosessissa. Pitkdkestoinen
prosessi vaatii myoOs jatkuvaa ja riittdvad informaatiota, esimerkiksi siitd, kuinka annettu
palaute on otettu huomioon. Pitkdn ja monivaiheisen prosessin rasittavuus taas poiki
ehdotuksen kehittdd prosessia tiiviimpéni ja yhdenmukaisempana kokonaisuutena. Yksi
ongelma on Opetushallituksen kadytdssd olevat, tai olemattomat, resurssit ohjata yksittdisia
kuntia tai kouluja prosessin aikana tai sen jilkeen. Sen sijaan alueellinen ohjaamiseen ja

tukeen, resurssihenkilstoon ja tukimateriaalin voidaan panostaa jatkossakin. (Mts. 36.)

Opetushallituksen seurantaraporttia huomattavasti kriittisempi edellistd prosessia kohtaan
on Holapan (2007) viitostutkimus opetussuunnitelmatydstd kunnallisena prosessina.
Tutkimuksessa tuli ilmi esimerkiksi viivdstyneen perustetyon ja kiireen haitanneen
kuntatason tydskentelyi ja keskushallinnon toimintaa pidettiin “poukkoilevana” (mts. 204-
205). Opetushallituksen ja ministerion keskusteluyhteyden puutetta epdiltiin perusteiden ja
valtio-osuuksien vilisen ristiriidan syyksi. Paikallisen valmistelun mielestd pedagogisen ja
taloudellisen suunnittelun yhteneviisyyttd ei huomioitu. Tdma tuokin uudistusprosessiin
jannitettd: Opetushallitus johtaa perustetyotd mutta ei vastaa opetuksen maarirahoista, mutta

samalla uudistukset vaativat kunnilta kustannustietoutta (mts. 208).

Tutkimuksen mukaan valtakunnallinen ohjaus ja kunnallinen hallinto nayttaytyivét
ristiriitaisina  suhteessa toisiinsa, silld lainvalmistelussa ja valtakunnallisen tason
valmistelussa ei huomioida esimerkiksi kunnissa meneillddn olevia kehityshankkeita.
Toisaalta kunnissa taas ei oteta huomioon koulujen tilanteita eikd uudistustyolld ole
tavoitteita. Vakiintuneet kdytdnnét ja prosessinhallinnan osaaminen yksinkertaisesti

puuttuvat. (mts. 210-211.)

Liséksi kdytdnnOssad opettajien osallisuus ja tiedostavuus oman alansa paatoksentekoon ovat
rajallista ja koulun rakenteellisten traditioiden rajoittamaa. (Holappa 2007, 167-168.)
Samansuuntainen on se tutkimustulos (Salminen & Annevirta 2014), ettei kdytdnnon

tyontekij6illd, peruskoulun opettajilla, yksinkertaisesti ole yhtenevad kasitysta siitd, kuinka
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opetussuunnitelman perusteiden on tarkoitus ohjata tyotd. Esimerkkitutkimukset viestivét
opetussuunnitelmaohjauksen epédyhtendisyydestd sen vaikuttavuuden, sitouttavuuden ja
osallistavuuden osalta. Millaisen kehyksen nykyiset perusteet luovat paikalliselle tyélle, jota
parhaillaan tydstetddn valmiiksi syksylle 2016? Holappa ilmaisee opetussuunnitelmatyon
olevan tulkintaa, prosessin johtamisesta aina yksittdisten opettajan tasolle asti (mts. 213-4).
Tulkinnallisuus johtaa sekd opetussuunnitelman mahdollisuuteen olla luovaa ja
kaytdnnonldheistd tyotd edistdvd tyokalu, mutta yhtd lailla myds kompastuskivend

tasapuoliselle, laadukkaalle ja vaikuttavalle kehitystyolle.

3.2 Opetussuunnitelmauudistuksen vaiheet

“Ja nyt alotettiin uusi uudistusvaihe niin kaikki se ty6 mitd tdssd vililld on tehty, on kdyty
ldpi ja yritetty ottaa huomioon ne oivallukset ja tulokset mitd sieltd on tullut et se on sellanen

sykli joka vie sitd tyotd koko ajan eteenpdin’ (Aineisto 1).

3.2.1 Opetussuunnitelmauudistustyon aloitus

Opetusministeri Henna Virkkusen toimesta 3.4.2009 (OKM 2009) asetettiin ensimmaéisen
kerran tyoryhma valmistelemaan perusopetuksen valtakunnallisia tavoitteita ja tuntijakoa

hallitusohjelman tavoitteiden mukaisesti.

Opetusministerio kutsui asettamaansa tyoryhméaén, Perusopetus 2020, laaja-alaisen

jaseniston. Poliittisia edustajia oli keskustalta, kokoomukselta, vihreiltd, SDP:1td seki
Ruotsalaiselta kansanpuolueelta, eli yhteensd viidestd eri puolueesta. Sen lisdksi mukana oli
eri ammattijirjestdjd sekd muita etujirjestdjd. Opetushallitusta tyoskentelyssd edustivat

tyoryhmén puheenjohtaja, yksi jasenistd seki kaksi sihteerid. Yhteensa jasenid oli 15.

Ty6ryhmén tehtdvan maéérittelyssd tyoryhmén tyotd ohjaavaksi periaatteeksi kirjattiin:
“Tyoryhmdn tulee myds kuulla laajasti eri sidosryhmid ja hyédyntdd alan tutkimusta.
Erityisesti tulee huomioida lasten ja nuorten mahdollisuudet saada vaikuttaa tyoryhmdn

ehdotuksiin. Tyo tulee toteuttaa mahdollisimman osallistavasti.” (OKM 2009.)

Tyoryhmé tapasi yhteensd 22 kertaa sekd tapaamisten lisdksi toimintaan siséltyivdt viisi

asiantuntijaseminaaria, verkkosivujen osallistava kansalaiskeskustelu, kerittyjd lausuntoja
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yhteensd 120, verkkokysely joka tavoitti 60 000 lasta sekd tyon ohessa kédynnistetty

tulevaisuutta luotsaavan barometrin kehittiminen (OKM 2010).

Tyoryhmén tuottamassa kirjallisessa selvityksessd méériteltiin raameja tulevalle tydlle.
“Perusopetuksen toteuttamista ohjaavien periaatteiden on oltava sopusoinnussa

perusopetuksen tavoitteiden ja sisdltojen kanssa” (OKM 2010).

Tatd voidaan peilata ensimmadisen haastattelun lauseeseen “opetussuunnitelman tekemisen

tapa vaikuttaa siihen lopputulokseen niin siitd tekemisen tavasta olis hyvd saada tietoa.’

(Aineisto 1)

Tyoryhmén esitys luovutettiin Virkkuselle 1.6.2010 (OKM 2010) ja vietiin valiokunnan
tarkasteluun. Esitys kuitenkin kaatui viime metreilld poliittiseen erimielisyyteen (Tomperi
2013) jolloin esitys jdi myds vahvistamatta ja sen esittimit toimet jdivdt ndin ollen

toteuttamatta.

Toisella kierroksella l&dhdettiinkin perusteiden uusintaan tdysin erilaisella ryhmépohjalla.
Opetusministeri Jukka Gustaffson asetti ryhmidn 23.8.2011, joka koostui puhtaasti
ministerion virkamiehistd (OKM 2011). Tyoryhmén ehdotuksen tavoitteena oli erityisesti
vahvistaa koulutuksellista tasa-arvoa sekd yhdenvertaisuutta opetuksessa koko maan

alueella sekéd kuulla eri sidosryhmid.

Yhteensd ryhmaéssé jasenind oli kuusi virkamiestd sekd puheenjohtajana toimi Eeva-Riitta
Pirhonen. Tyoryhmé kokoontui yhteensd 17 kertaa seké jdrjesti yhden kuulemistilaisuuden,
johon osallistui mm opetuksen jdrjestdjid sekd eri jarjeston edustajia. Tyoryhmé hyodynsi
perusopetuksen 2020 materiaalia sekd lausuntoja sekd sai kdyttoonsd Koulutuksen ja
tutkimuksen kehityssuunnitelman 2011-2016 lausuntoja, itse kerddmiensd 35 lausunnon
liséksi. Opetushallituksesta kuultiin 23 asiantuntijaa erityisesti ainekohtaisissa asioissa.
Kyseisen tyoryhmén esitys hyviksyttiin ja valtioneuvoston antoi asetuksen peruopetuksen
perusteiden uusimisesta. Asetus aloitti varsinaisen Opetushallituksen

opetussuunnitelmaprosessin.

Kokonaan uuden ryhmén perustaminen samaan tyohon poliittisten erimielisyyksien takia,

on vihintddnkin kysymyksid herittivdd. Voidaanko péételld ettd padtokset ja
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yhteiskunnalliset muutokset vaativat aina mydskin poliittisen tuen sekd péatoksen
toteutuakseen. Télldin erityisesti painaa tarkoituksenmukaisuusharkinta, toisin kuin
tutkimustydssd painava totuudellisuusharkinta. Eduskunnassa kun yhtd suuren arvon voi

saada sekd tunnepuhe, ettd tiedollinen puhe. (Turja 2012, 38)

3.2.2 Opetushallituksen hallinnoimaa tyota

Seuraavassa kuvaamme varsinaista tyoskentelyprosessia, eli se miten tydstettiin ja
muodostettiin uusi opetussuunnitelma. Erityisesti tissd osiossa tutkimuksessa koemme
korvaamattomana haastattelujen sisdltimdn informaation uudistusprosessista. Virallisesti
kanavat eivit kerro yksityiskohtaista tietoa tyOskentelystd ja sen takia oleellista tietoa olisi

ilman haastatteluja jdényt pimentoon.

Opetushallituksen puheenjohtaja virallisesti kdynnisti perusopetuksen opetussuunnitelman
uudistustyon Opetushallituksen osalta 15.8.2012 (OPH 2012). Valtioneuvoston asetus
(2012) oli tyon aloittava asiakirja. Elokuussa 2012 asetettiin ensimmdiset ryhmdt, joista
merkittdvin laaja-alainen oli ohjausryhmad. Sen jdseniksi kutsuttiin 16 jdsentd, mm sosiaali-
ja terveysministeriostd sekd opetus- ja kulttuuriministeriostd sekd erilaisista jarjestoista.
Puheenjohtajana ryhmaéssd toimi Jorma Kauppinen Opetushallituksesta. Ohjausryhmén
lisdksi nimettiin  myds muuta neljd tyoryhmdd eli rakenne-ja tavoiteryhmd,
oppimiskésitysryhmi, oppimisen ja koulunkdynnin osaryhméi sekd laaja-alaisia luku- ja
kirjoitustaitoja edistivé ja kieli- ja kulttuuritietoista koulua pohtiva ryhmé. Kaikkien neljan

ryhmén puheenjohtajat olivat Opetushallituksesta. (OPH 2012)

Ohjausryhmin ja neljin muun aloittaneen ryhmén tehtdvand oli luoda yhteinen perusta
oppiaineille.

“...jolloin kaikille oppiaineille oli luotu yhteinen pohja ja yhteiset suuntaviivat. Arvoperusta,
tehtdvit, kuvaukset laaja-alaisesta osaamisesta, toimintakulttuuria koskevasta linjaukset,
opetusmenetelmistd, oppimisympdristoistd, peruslinjaukset” (Aineisto 1).

Ryhmien varsinainen tyo alkoi 27.8.2012 ja valmistelu jatkui koko syksyn. Ensimméinen
yleisten linjausten kommentointi avautui jo marraskuussa 2012. Varsinaiset
oppiainekohtaiset tyoryhmit asetettiin 5.12.2012 ja ryhmien tydskentely alkoi 16.1.2013.

Heidén oppiainekohtainen tyonsd pohjautui opetussuunnitelman yleisille linjauksille seka
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palautteille, joita linjauksista kerdttiin marraskuussa 2012. Haastattelussa kerrotaan
seuraavaa tyoryhmiin kutsutumisesta:

“...muodostettiin sekd yleiset ettd oppiainetyéryhmdt niin ettd meilld on mahdollisimman
monipuolinen edustus ettd sielld on opettajankoulutuksen edustajia, kasvatustieteellisen
tutkimuksen edustajia, kuntien ihmisid, koulutasolla siis tydskentelevid opettajia ja
rehtoreita ja sitten joitakin ryhmdstd riippuen oppilashuollon edustajia, meilld on suomen
Jja ruotsinkielisid jokaisessa ryhmdssd, miehid ja naisia jokaisessa ryhmdssd, eri puolilta
suomea olevia eri tahoista olevia, tietosesti haettiin ettd on erilaisia ndkokulmia... ... ... ettd
meilld on se varsinainen nimetty tyoryhmd joka kokoontuu, mutta sitten meilld on jokaisella
tyoryhmdlld mahdollisuus kutsua niin sanottuja etdjdsenid jotka eivdt ole matkustaneet
kokouksiin vaan on sitten osallistuneet siihen tekstin kommentointiin sen sdhkéisen alustan
kautta ja silld tavalla meilld on ollut yli 300 ihmistd siind tyossd mukana...” (Aineisto 1)

Seuraava kommentointi opetussuunnitelmatyolle oli kevéillda 2014 sekd viimeiset
lausuntopyynnét sekd kommentoinnit saman vuoden syys-lokakuussa. Palautteesta ja

kommentoinnista haastatteluista seuraavaa:

“mun mielestd ratkasevaa siind on se mehdn oltas voitu avata ne kommentoitaviks mut se
ois voinu jddhd ndenndiseksi se kommenttien hyodyntdminen mut ku se tehtiin todella,
todella ja sitte se oli ndkyvd tuli niin ndkyvdd et ihmiset pysty tunnistamaan sieltd tekstistd
et hei tdd on se ndkokulma jota mdd olen ehdottanut tai me on todettu ettd tid ei oo kdsitelty
ja nyt se onki kdsitelty mun mielestd se verifioituu se demokraattisuus siind ettd ihmiset
pystyy huomaamaan ettd oikeasti ne kommentit on otettu huomioon, ettd sillda tavalla voi
aidosti sanoa ettd se on yhdessd tehty.” (Aineisto 2)

Opetussuunnitelmatyon kaltainen pitkdkestoinen prosessi vaatii paljon suunnittelua ja

organisointia. Seuraava esimerkki avaa prosessin monimuotoista suunnittelutyotd ja sen

vaatimuksia:

“demokraattisen  pddtoksenteon kannalta se on muodollisesti yksi  ihminen.
opetushallituksen pddjohtaja joka tekee sen muodollisen pddtéksen mutta ettd siindkin se
vaan toimii se luottamuksen kulttuuri ettd meilld pddjohtaja ei juurikaan puuttunut tdhdn
prosessiin ettd hdn luottaa siihen ettd se on hyvin tehty, se on yhdessd tehty ja ne on
asiantuntemuksella tehty ja hdn voi siltd pohjalta sen pddtoksen tehdd.” (Aineisto 2)

Johtajuus on oleellinen osa prosessia ja sen hahmottaminen voi vililld olla haastavaakin
pitkdaikaisissa prosesseissa, jotka ulottuvat useamman organisaation toiminta-alueelle:

“mutta ettd tarvittiin myos sitd johtajuutta siind ettd luottamus niiden ryhmien tyohon ja
tekemiseen ja myds se tavallaan luottamus siihen et kun joitakin asioita oli pakko sitten
niinkuin todeta et nyt tdd ei kdykkddn ndin en teiddn tdytyy vield miettid tdtd, niin niin luotti

siihen et sen keskustelun voi kdydd ihmisten kanssa et timd ei olekaan sen yhteisen hengen
tai linjan mukaan...” (Aineisto 2)
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Ryhmissé tapahtuvasta yhteistyOstd sekd tunteista haastatteluissa mainittiin mm. seuraavia
asioita:

“..Ja jossa saatiin kdydd myés timmdostd tyonohjauksellista keskustelua et kun joskus otti
pddstd tai oli visynyt tai ajatteli et nyt tdmd ei kertakaikkiaan onnistu niin se ettd sen voi
purkaa jonkun kanssa ja miettii sitten siind porukalla, nauraa sille tai itked tai ihan mitd
tahansa mutta jakaa .... , niin kylld se oli ihan vdlttimdtontd.” (Aineisto 2)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteen olivat valmiit 22.12.2014 (OPH 2014). Koko
prosessia koskevia ajatuksia kuvaa hyvin:

“meiddn ymmdrryksen mukaan se olennainen ero Suomessa, Suomen ja muiden maiden
vdlilld on ettd se opetussuunnitelman tekemisen tapa vaikuttaa siihen lopputulokseen niin
siitd tekemisen tavasta olisi hyvdi saada tietoa. Koska jos se yhteinen prosessointi yhteinen
keskustelu, mahdollisuus kommentoida, mahdollisuus etukdteen ndihdd et ahaa, tuommoista
sieltd on tulossa niin me uskotaan et se kdynnistdd ihmisten ajattelua. Se saa etukdteen
aikaan muutoksia siind miten opettajat alkaa ajattelemaan siitd omasta tyostddn ja vasta
sen muutoksen kautta siind oppimisessa voi tapahtua jotain et jos se ei mee niinku opettajien
tietoisuuden ldpi niin aika vaikeaa on ndhdd et miten se tyéskentelytilanne kouluissa sitten
muuttuisi.” (Aineisto 1)

3.2.3 Valmiit perusteet ja siirtyminen kuntaprosessiin

“..mutta me haluttiin heti alusta kannustaa opetuksen jdrjestdjid et aloittakaa yhtd aikaa
meiddn kanssa seuratkaa tdtd prosessia...” (Aineisto 1)

Taméin tutkimuksen puitteissa tarkastelemme uudistusprosessia sithen asti, kun
perusopetuksen valtakunnalliset perusteet valmistuivat. Tutkimuksen piiriin ei kuulu
paikallinen ty0, tai paikallisen tyon tukeminen prosessin jilkeen. Kuitenkin olennaista on
ndhdé perusteiden syklin kohde, eli ne keitd varten perusteita yleensikin tehdédédn ja peilata
sitd ajatukseen toteutuuko ja mahdollistuuko yhdessd tekeminen Opetushallituksen vastuun

paattyessa.

Opetushallituksen osalta perusteiden valmistuminen tarkoittaa konkreettisen, kirjallisen
materiaalinen julkaisua lopullisessa muodossaan opetuksen jérjestdjille pohjaksi kunta- ja
koulukohtaisille opetussuunnitelmille. Samalla perusteet julkaistaan my0s yleisolle
ndhtdvéksi. Sykli joka on alkanut jo edellisten perusteiden julkaisun jédlkeen, on siind
muodossa, ettd se voidaan tarjoilla valmiina, pohdittuna pakettina, kunnes se taas jatkaa

uudelle kierrokselleen. Kirjallinen asu on kuin tilannekuva syklin vaiheesta.
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Kun Opetushallituksen oma konkreettinen asiakirjan kirjoittaminen on saatu paatokseen, on

fokus jo siirtynyt kokonaan kuntatason ty6hon ja sen tukemiseen.

“painopiste on jo vahvasti siirtynyt paikalliselle tyolle, opetuksen jdrjestdjille, kouluille ja
opettajille mut sitten tulee heti se sellainen et miten me voidaan auttaa, se on osa sitd
prosessia sitd meiddn, tyo ei suinkaan loppunut vaan se jatkuu nyt sitten toisessa muodossa.
Et kirjotetaan perusteisiin liittyvid tukiaineistoja.” (Aineisto 2)

Opetushallituksen viestintipolititkkana uudistusprosessissa oli avata perusteiden
valmisteluja julkisuudessa ajantasaisesti, sekéd pysyd suunnitelmissa tasmaillisesti ja samaan

aikaan motivoida jo paikallinen taso mukaan tyohon.

“lahtekdd kdymddn arvokeskustelua, miten oppilaat ja vanhemmat otetaan mukaan myos
sithen paikallisen suunnitelman valmisteluun eikd pelkdstdcin tihdn palautteen antoon ja sen
takia luotiin meiddn verkkosivut ne OPS 2016 sivut “ (Aineisto 1)

Opetushallitus opetussuunnitelmaprosessin aikana antoi vinkkejd sekd ehdotuksia, miten
paikallista tyGotd voitaisiin aloittaa ja suunnitella. Aikataulutettuna ne 10ytyivét
Opetushallituksen sivuilta “paikallisen tyon tiekartta”-nimellé. Paikallisen tason ndkemykset

uudistuvaan asiakirjaan keréttiin lausuntoina kahteen eri kertaan.

Opetushallitus on yksi koulutuksen ohjauksen yksikdistd, joka toimii erottamattomana osana
ohjausta. Sen tuottamalla opetussuunnitelmalla on valmistumisen jdlkeen oma, itsendinen
toimijuutensa. “Opetussuunnitelma on tarkoitettu kdsitteellistettiviksi kdytinnossa”
(aineisto 1), eli normisuuden lisdksi sen kdyttd on my0ds jokaisessa tilanteessa mietittava

tapaus- ja tilannekohtaisesti. Omistajuus ikdén kuin siirtyy sen kayttéjille.

Taas Opetushallitus uudistusprosessissa tuottaa palvelua, jonka siséltd kohdistuu sen itsensi
ulkopuolelle. Kahden eri ohjausketjun osan vilid voidaan tarkastella esimerkiksi
peruskoulusta tutulla termilld “nivelvaihe” tai vaikkapa Virtasen ja Stenvallin “rajapinta”
kasitteelld. Rajapinta on se tila, jossa midrittyy, miten toimitaan yhdesséd tai minkilaisia
vuorovaikutussuhteita ilmenee. (2014, 128-137) Rajapinta tarkastelulla Opetushallituksen
suora  virallinen  vuorovaikutus  uudistusprosessissa  kuntatasolla  néyttiytyy
uudistusprosessin aikana ldhinnd materiaalin jakamisena, sekd sen pohjalta saadun
palautteen kerddmisend. Epdvirallinen rajapintatoiminta on mahdollista, mutta se jdi

julkisessa toiminnassa piiloiseksi.
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3.3 Opetussuunnitelman uudistustyon toimintakulttuuri

Tavoitteenamme on aineiston tarkastelulla vastata kysymyksiin opetussuunnitelmatyon
osallistumisen ja osallistuvan tuottamisen tavoitteista sekd ndiden ympdrilld ndkyvista
rakenteista ja toimintakulttuurista. Analyysi tukeutui perusopetusopetuslaissa (628/1998,
2§) esitettyihin koulutuksen tehtdviin sivistyksen ja tasa-arvoisuuden edistdmisestd,
yhdenvertaisuuden turvaamisesta ja osallistumisen ja itsensd kehittdmisen edellytyksista,
OPS2016-taustamateriaalin  yhdessd tekemisen, kuuntelemisen ja avoimuuden ja
kunnioituksen periaatteisiin sekd POPS 2014 -asiakirjan ihmisyyden, sivistyksen ja

demokratian arvoihin.

3.3.1 Osallistumista ja paittimisti

Haastatteluaineiston perusteella esimerkiksi laaja kirjo jdrjest6jd ja organisaatioita olivat
oma-aloitteisia yhteydenotoissaan, eikd koulumaailma jadnyt yksin “virkkddmddn omia

Juttujansa” (Aineisto 2).

Toisaalta, haastatteluaineistossa tulee mielenkiintoisella tavalla ilmi se, ettd
opetussuunnitelmaprosessissa péddtosvalta on muodollisesti vain yhdelld henkilolla,
Opetushallituksen pédjohtajalla. Halinen perustelee demokratian toteutumista luottamuksen
kulttuurilla, mika tarkoittaa, ettei pddjohtaja kdytdnndssd puutu prosessiin vaan luottaa, etti
perusteet on “hyvin tehty, se on yhdessd tehty ja ne on asiantuntemuksella tehty ja hdn voi

siltd pohjalta sen pddtoksen tehdd” (Aineisto 2).

Opetussuunnitelmatydhon liittyy myos moraalinen velvollisuus yhteisdlliseen pdattdmiseen,
mikd johtuu niin keskeisistd yhteiskunnallisista toiminnoista kuin sivistyksestd,
kasvatuksesta ja koulutuksesta paittdmisestd. Opetussuunnitelmaprosessissa pidetdénkin
ndkyvisti esilld osallistumisen ihannetta. Haastateltavamme puhuu prosessista
“jdrjestelmdtason oppimissyklind joka perustuu timmdiseen jatkuvaan vuorovaikutukseen.”
(Aineisto 1) Aineistossa nousee useaan kertaan esiin osallistuminen ja osallisuus eri tahoihin
suuntautuvana ja niiden vélisend vuorovaikutuksena ja yhteistyond, (tyoryhmit,
sidosryhmit, jarjestdt, kenttd, kansainvilinen yhteistyd) keskustelun kdymisend ja
palautteen kerddmisend ja hyoddyntdmisend (tyoryhmétydskentely, verkkoympéristd ja

sdahkoinen palautteenkeruu luonnoksista, kohdennettu palaute koulutuksen jérjestdjiltd ja
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kouluilta) sekd me-henkisend perusteasiakirjan  yhteisollisend rakentamisena.

Opetussuunnitelma on “tdd meiddn yhteinen tyokalu” (Aineisto 2).

Edellisessd, vuoden 2004 opetussuunnitelmaprosessissa tuli kuitenkin ilmi, ettd ihanteesta
huolimatta osallistuminen ei kdytdnndssa toteutunut. Téssé mielessd valtakunnallinen ohjaus
ja kunnallinen hallinto olivat ristiriitaisessa suhteessa toisiinsa; kdytdnndssd opettajien
osallisuus ja tiedostavuus oman alansa paatdsentekoon on rajallista ja koulun rakenteellisten
traditioiden rajoittamaa. (Holappa 2007, 167—-168.) Erityisen tdrkedksi osallistuminen ja
dialoginen keskustelu nidhdién yhteiskunnallisessa tilanteessa, jossa koulun merkitys ja

opetussisillot ovat uudelleenneuvottelujen alla (ks. mts. 171).

Vuoden 2016 opetussuunnitelmauudistuksessa erona aiempaan téssd mielessd on Halisen
mukaan sddnnoéllinen yhteydenpito, yhteiset suunnitelmat ja yhteiset yleiset linjaukset ennen
ainekohtaisten tydryhmien tyOskentelyn alkamista, vahva vuorovaikutus kentdn kanssa,
avoin palautemahdollisuus, ei pelkdstddn sen kerddminen erilliseltd kehittdjaverkostolta
kuten vuonna 2004. Lisédksi verkkovuorovaikutus ja OPS2016-sivusto olivat merkittdva
muutos. Tosin esimerkiksi siséisessd viestinndssd Halinen mainitsee olleen parantamisen

varaa. (Aineisto 2.)

Kasitys tyoskentelytavan demokraattisuudesta ja osallistavuudesta ilmenee seuraavassa
haastateltavan kommentissa: “mun mielestd se verifioituu se demokraattisuus siind et
ihmiset pystyy huomaamaan ettd oikeesti ne kommentit on otettu huomioon, et silld tavalla

voi niinku aidosti sanoo et se on yhdessd tehty” (Aineisto 2).

3.3.2. Sitoutuminen

Haastatteluaineiston perusteella ei voi vetdd johtopditoksid padtoksenteon sdéntdihin
sitoutumisesta. Yhteisen linjan noudattamisen tirkeys tulee esiin, mutta se ei vield kerro
yhdessd sovituista menettelytavoista. Toki prosessissa noudatetaan sisddnkirjoitettuina
tiettyjd demokraattisen péaatoksenteon periaatteita mutta idean kdytdnnon toteutus karkaa,
mitd laajemmalle yleis6lle prosessi avataan. Lisdksi haastateltava mainitsee usein tiukan

aikataulun ja tosiasian, ettd asioita olisi kdsitelty perusteellisemmin, jos aikaa olisi ollut.
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Halinen arvioi avoimen prosessin vahvuudeksi sen, ettd se on ollut kentdn kannalta helpompi
sisdistdd. Kun “- - ihmiset on ndhny kuinka se on rakentunut”, ei uudistaminen ole ollut “- -

liian iso pala kerralla”, vaan asian kisittely on kdynnistynyt hyvissa ajoin. (Halinen 2015b.)

Samoin haastateltava painottaa yhteydenpitoa muihin tahoihin ja nimenomaan tiekarttaa
konkreettisena ohjauksen vilineena:

“- - me haluttiin heti alusta kannustaa opetuksen jdrjestdjid et alottakaa yhtd aikaa meiddn
kanssa seuratakaa tdtd prosessia, ldhtekdd miettimddn sitd paikallista organisointia,
resurssointia, ldhtekdd kdymddn arvokeskustelua, miten oppilaat ja vanhemmat otetaan
mukaan myds siihen paikallisen suunnitelman valmisteluun eikd pelkdstddn tdhdn
palautteen antoon ja sen takia luotiin meiddn verkkosivut ne ops2016 sivut jotka ootte
varmaan kdyneet kattomassa l6ysitte sen ops-tiekartan se tehtiin silloin heti ensimmdisend
syksynd ja on osoittautunut hirveen oivaksi apuvdlineeksi ja kunnat on olleet hirveen
tyytyvdisid kun ne on heti alusta nihneet sen koko hahmon mitd tehddcdn, missdkin vaiheessa,
mitkd ne on ne tarkeet keskusteluaiheet mitd kannattaa alkaa tekemdidin sielld paikallisella
tasolla ja nyt meiddn on tarkoitus pdivittdd heti ens syksyn alussa se tiekartta ettd se
paremmin tukee sitten sitd varsinaista sitd paikallista laatimisvaihetta. ”(Aineisto 1.)

Toinen keskeinen elementti osallisuuden lisddmisessd ja keskustelun kiymisessd on
palautteen kerddminen. Palautetta kerittiin siis avoimesti verkossa mutta myos koulutuksen
jarjestdjille lahetetylld kohdennetulla kyselylld, jonka saatekirjeessd (OPH 2012) erikseen
pyydettiin ottamaan oppilaat, vanhemmat ja koko koulun henkil6st6 mukaan palautteen

«

antoon (Aineisto 1). Palautteen kerddminen perustui sithen, ettd se “- - parantaa sen tyon
laatua, ettd se ihan oikeasti tuo siihen sellasia ndikékulmia ja ideoita ja oivalluksia jota me
ei oltais saatu”. Liséksi “- - kun se oli koko prosessin ajan nékyvissd ettd tihdn suuntaan
mennddn, ni kylhdn oikeesti sen tavotteena on ettd ihmiset jo alkaa ajatella niitd asioita
hyvissd ajoin, alkaa, toivon, innostumaan niistd ja silld lailla sitoutuu siihen.” Palautteen
kerddaminen ja hyddyntdminen nousevat haastatteluaineistossa useaan kertaan esille
hyodyllisend, my0s palautteenantajien arvostamana, ei vain ndenndisend eleeni. Halinen

kertoo hyvin moneen kirjoittaneen palautetta my0s siitd, ettd katsoo oman palautteen

saaneen vaikuttaa ja ndkyvén perustetekstissi. (Aineisto 2.)

3.3.3 Konfliktitilanne

Opetussuunnitelmaprosessin alkuvaiheessa, jo ennen valtioneuvoston asetusta toiminut
Perusopetus 2020  -tyéryhmédn ja varsinaisen prosessinaikaisen tavoite- ja
tuntijakotydryhmén vilinen suhde on osuva esimerkki sisdllollisestd ja rakenteellisesta

ristiriidasta. Tausta-aineistossa tulee ilmi, kuinka ensimmdisessd tyOryhmaéssd pohdittiin
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radikaalia  esitystd  perusteiden ja  opetuksen  rakenteiden  uudistamiseksi.
Tyoryhmétyoskentely kuitenkin pddttyi poliittisiin ja arvoristiriitoihin. Jalkimmadinen
tyoryhmé koottiin ministerion jdsenistostd, eikd pidetty edustukseltaan kattavana, ja sen

tuntijako- ja tavoiteasetus oli siséllollisesti maltillinen. (Aineisto 1.)

Halinen  puhuu  luottamuksesta  tyoryhmétyoskentelyn  erimielisyystilanteissa.
Haastatteluaineiston perusteella piirtyy kuva nimenomaan tyon johtajan roolista ja vastuusta
korjata kurssia niin, ettd se olisi “yhteisen hengen tai linjan mukainen”. Ote on ollut
tyonohjauksellinen, mutta selkeédsti tiettyyn suuntaan johdettu. Opetushallituksen
virkahenkil6illd tyoryhmien puheenjohtajina on ollut selked vastuu asiakirjan
konkreettisessa laadinnassa, Opetushallituksen koordinaatioryhmélld taas linjanvetdjina.
(Aineisto 2.) Opetussuunnitelmaprosessia Opetushallituksen toimintakehikossa voisi verrata
rawlsilaiseen ajatteluun tiettyjen perusarvojen sulkemisesta paitoksen ulkopuolelle. Téssa
tapauksessa “yhteinen henki tai linja” raamittaa keskustelua sekd prosessissa tapahtuvaa

padtoksentekoa.

3.3.4 Viestintinormi

Kaikille avoin mahdollisuus perusteluonnosten verkkokommentointiin on esimerkki tasti
viestintinormin dilemmasta. Koulutuspoliittiseen ja -hallinnolliseen ymparistoon on jo
sisddnkirjoitettuna tietynlainen puhetapa ja oletus tietynlaiseen argumentointikykyyn. Se
sulkee viistdmattd osan kansalaisia yhteisen areenan ulkopuolelle. Viestinté liittyy myds

Hochschild tunneteoriaan ja sen lainalaisuuksiin (1983).

Kuten haastateltavamme kommentissa “- - me on iloittu - - ettd se palaute on asiallista siis
se on oikeasti rakentavaa - - et ddrimmdisen vihdn on oikeastaan semmoista ettd tdmd nyt
ei ole mistddn kotoisin ja semmoista mistd ei ole sitten mitddn hyotyd. Et se on oikeata
arvokasta palautetta” tulee ilmi, palautteen lukijoilla on késitys siitd, mikd on oikeaa tai
arvokasta palautetta. On ymmaérrettdvdd, ettd tdrkedd on saada parannusehdotuksia ja
kohdennettua palautetta, mutta véistimattd palaute tulee arvotetuksi ilman, ettéd
palautteenantaja endd osallistuu keskusteluun ja arvioon siitd, mikd “siind on sellaista ettd

vaikuttaa oikeasti sithen perustetekstiin”. (Aineisto 1.)

Verkkokeskustelulla ja -palautteella on avoimen keskustelun ndkokulmasta paikkansa.

Verkko on toimintaympaéristond avoin kaikille, toisin sanoen kaikilla on pddsy OPS2016-
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sivustolle ja kenenk&édn osallistumista keskusteluun ei ldhtokohtaisesti estetd tai pakoteta.
Oleellisena osana pohdintaa on, kuinka kirjavina mielipiteet todellisuudessa ovat

edustettuina ja mitka niistd tulevat kuulluiksi ja huomioiduiksi.

Opetussuunnitelman valmistelua kommentoivat he, jotka ovat ammattinsa puolesta
kiinnostuneita sekd he, jotka ovat yleensd kiinnostuneita yhteiskunnallisiin asioihin
vaikuttamisesta. Toisaalta, eikd ole juuri valmistelua edistdvid, ettd asiaa kommentoivat
juuri he, jotka siitd ovat kiinnostuneita? Kollaboratiivisesta ndkokulmasta motivaatio ihmiset
sitoutuvat parhaiten ollessaan jo ldhtokohtaisesti motivoituneita kyseessi olevaan asiaan tai
aatteeseen. Mutta miten kdy deliberatiivisuuden toteutumisen? Opetussuunnitelman
valmistelun ja toteutumisen kannalta olisi edullisinta, ettd kaikki, joita se koskee, paisisivit,
eivat pelkdstddn kommentoimaan opetussuunnitelman perusteiden luonnoksia, vaan
tutustumaan halutessaan koko prosessiin, tutkimaan sité, osallistumaan siihen ja sanomaan
mielipiteensd julki. Erityisesti heikoimmissa asemissa olevat voivat olla tdysin itsedin
koskevien péddtdsten ja prosessien saavuttamattomissa. Esteettomyys informaatiossa olisi

oltava jo ldhtokohtainen tavoite.

Uudistusprosessissa itsessddn olisi olennaista sopia yhteinen toimintatapa palautteen
suhteen, miten sitd kasitellddn ja miten se vaikuttaa tuotettavaan asiakirjaan. Vaikka palaute
olisikin uudistusprosessin aikana késitelty parhaalla mahdollisella tavalla, ei sen
vaikuttavuutta  pysty  havaitsemaan ilman etti  menettelytavasta  kerrotaan

julkisivuinformaatiossa. Palaute jii télloin ikdan kuin piiloiseksi.

3.3.5 Poliittinen oppimisprosessi
“Kylldhdn tdssd opetellaan myéskin niinku sitd et miten demokratia toimii - - (Aineisto 2).

Opetussuunnitelmaprosessin ja deliberatiivisen demokratian idea linkittyvdt toisiinsa
luontevasti oppimisen késitteen kautta. Opetussuunnitelmatyon kehittiminen ja
monimuotoistaminen voidaan itsessddn ndhdi jo arvoksi, jota prosessissa halutaan edistia.
Haastateltava puhuu opetussuunnitelmatydstd “suomalaisen opetustoimen yhteisend
oppimisprosessina” ja peruskouluun siirtymisen jélkeen syntyneestd yhdessd tekemisen

perinteestd, jota “- -on opeteltu, sitd on vaan sinnikkéésti opeteltu - - (Aineisto 2). Toisaalta
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deliberaationkin voidaan ajatella parhaimmillaan olevan oppimisprosessi (ks. Pekonen 2011,

213-216).

Deliberaatio oppimisena on kdytdnndssa kilpailevien argumenttien keskindistd véittelya, ei
vain faktojen pintaoppimista ja kopioimista asiakirjasta toiseen. Deliberaation on
tutkimuksissa todettu edistdvan oppimista, silld se muuttaa osallistujien mielipiteitd, lisdd
mielipiteiden johdonmukaisuutta ja asioiden rakentumista kokonaisuuksiksi, poliittista
tietdimystd, keskindistd ymmértdmistd ja avarakatseisuutta. Oppimiseen tarvitaan
reflektiivistd, hétdilematontd asennetta ja valmiutta muuttaa preferenssejdén ilman
manipulointia tai pakkoa. (Pekonen 2011, 214.) Aito deliberaatio edellyttdd mutta myos

tuottaa politiikanteolle epatyypillistd kommunikaatiota.

“Koska jos se yhteinen prosessointi yhteinen keskustelu, mahdollisuus kommentoida,
mahdollisuus etukdteen néhdd et ahaa, tuommoista sieltd on tulossa niin me uskotaan et se
kdynnistdd ihmisten ajattelua. Se saa etukditeen aikaan muutoksia siind miten opettajat alkaa
ajattelemaan siitd omasta tyostddn ja vasta sen muutoksen kautta siind oppimisessa voi
tapahtua jotain et jos se ei mee niinku opettajien tietoisuuden ldpi niin aika vaikeaa on ndhdd
et miten se tyoskentelytilanne kouluissa sitten muuttuis.” (Aineisto 1.)

Kun piditds syntyy prosessissa, jossa avoimella keskustelulla koetellaan péatoksenteon
perusteiden oikeellisuutta, lisdd se prosessin lapindkyvyyttd. Samalla se lisdd myds valmiin
asiakirjan lapindkyvyytta.

“- - lukioprosessi on ldhteny kdyntiin ja miten sit niinku meijdn asiantuntijat jotka tekee sitd
tyotd keskustelee, ni md nddn et nyt se oppiminen on jo tapahtunu, et se lihtee se ty6 ihan
eri ladhtokohdista, meijdn ei endd tarvi kiydd lipi niitid samoja kipukohtia mitkd oli niinku
tdn esi- ja perusopetusprosessin alussa. Et ne on jo, ne on jo kdyty ja on opittu ja ihmisilld
on niinkuin ne oivallukset jotka liittyy tdhdn toimintakulttuuriin - - (Aineisto 2.)
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4. Johtopaatoksii

Tamin tutkimuksen tarkoituksena on nimetd opetussuunnitelmatyon osallistumisen ja
osallistuvan tuottamisen tavoitteita ja avata niiden merkitystd hallinnon toiminta- ja
tyoskentelykulttuurin ndkdkulmasta. Olemme pyrkineet tarkastelemaan haastatteluaineistoa,
sen ainutkertaisuuden ja kontekstisidonnaisuuden samalla ymmartiden, esimerkkinid yhtd

prosessia laajemmasta hallintorakenteesta ja -kulttuurista.

Aineiston perusteella vaikuttaa myo0s, etti prosessissa on yhteisdllisen toiminnan ja
deliberaation mukaisia toimintatapoja, tai vdhintdéinkin ajattelumalleja. Kunkin alaluvun
otsikko (osallistumista ja pédattdmistd, viestintinormi, konflikti, sitoutuminen, poliittinen

oppiminen) ilmentéa juuri néitd yhteisollisen toiminnan elementteja.

Vastaukset kysymyksiin prosessin julkisista tavoitteista ja niiden ilmenemisestd seka

toimintakulttuurin luonteesta tiivistyvit seuraavasti:

e Opetussuunnitelmaprosessissa on ollut monenlaista osallistumista joka ilmenee
monella eri tasolla ja tavalla.

e Osallistumisen mahdollisuudessa ja vastuunjaossa ndyttdd tapahtuneen erdinlainen
siivilditymisen ja suppiloitumisen ilmid: mitd l&hemmés menndén varsinaista
asiakirjan kirjoittamistyotd ja mitd tarkemmasta tyostd on kyse, sitd maaritellymmaét
ovat osallistumisen kriteerit ja nédin ollen rajatumpi myds osallisten joukko

o tdmd johtaa kysymykseen, kuinka hyvin kirjallinen tyd vastaa yhdessd
paatettya.

e Osallistumisen ja yhteisen tuottamisen reunaehtoja ei ole madritelty ja avattu
todellisten toiminta- ja vaikuttamismahdollisuuksien nikokulmasta.

o Rakenteet néyttiytyvdt sekd tasa-arvoista osallistumista edistivini, ettd sitd
estivini

o Rakenteiden tutkiminen olisikin tirkeédd, etenkin, kun prosessista puuttuu valmiiksi
sisddnrakennettu toiminnan systemaattinen tutkiminen ja arviointi.

e Opetussuunnitelmaprosessissa on nihtavissa aito pyrkimys olla osallistava seki

tasa-arvoinen.
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Lisdksi nostamme analyysin perusteella esiin mielenkiintoisina ja puhuttelevina teemoina
osallisuuden ja osallistumisen, jdrjestelmitason ja yhteisollisen oppimisen sekd

esteettomyyden.
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Kuvio 3. Opetussuunnitelmaprosessi

Tulkitsemme jirjestelmétason oppimisen prosessissa tapahtuneen osallisuuden periaatteen
lapiviennissd. Osallisuuden toteutumisen tirkeyttd alleviivataan ensimmdiisen tavoite- ja
tuntijakotyoryhmin asettamispdytékirjassa ilman tulkinnanvaraa. Toisen tydryhmén
asettamispoytdkirjassa osallisuus taas ei tule endd niin vahvasti esiin, vaan on muotoiltu eri
tavalla. On kuitenkin paiteltdvissd, ettd ensimmaiisen tyoryhmin tavoitteiden henki siirtyi
varsinaiseen prosessiin ty0ryhmén ehdotuksen hylkddamisestd huolimatta. Tdméd nékyy
selkedsti tavoitteellisena tyond asiakirjan tuottamiseksi yhteisollisesti ja joukkoistettuna.
Onko siis kyse siitd, ettd osallisuus ndhddidn niin merkittdvina tekijéni, ettd se on haluttu
sdilyttdd? Vai onko kyse enemmainkin siitd, ettd samat tekijdt ovat osallistuneet seki

ensimmaéiseen tyoryhmain ettd varsinaiseen perusteiden valmistelutyohon? Ainakaan toisen
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tydoryhmédn péatokset tai padtdsten periaatteet varsinaisessa asetuksessa eivit lopulta ole
rajoittaneet osallistumisen astetta tai luonnetta. Huomioitava tietenkin on, ettei
osallistumisen periaate mene vastaan toisen tyoryhmén esitystd. Esimerkilld on painoarvoa
myoOs siind mielessd, ettd tdssd tapauksessa opetussuunnitelmatyolld ndyttdd olleen
mahdollisuus toimia puoluepoliittisten virtausten ja hallitusvaihdosten yli tai niistd

huolimatta. Pitkdjinteinen toiminta on juurikin jérjestelmétason oppimisen edellytys.

Perusteprosessin toimintakulttuuri ja linjaukset eivdt kuitenkaan automaattisesti takaa
osallisuutta. Opetussuunnitelmatydssd osallistumisen ja osallisuuden médrittely jaa osittain
vajaaksi. Osallistumisen mahdollisuudet ja muodot ovat moninaiset, mutta ne eivit
valttaméttd takaa osallisuutta tydskentelyyn. Keskeisend ongelmana ndemme, ettei
osallistumista ole prosessin kuluessa maddritelty. Madrittelylld tarkoitamme késitteen
osoittamista toimintatapoina, kdytdnnon osallistumismuotojen arviointia vaikuttavuuden
kannalta sekd osallistumisen tason ja laadun kannalta, ja yleisesti osallistumisen

mahdollisuuksien ymmaértdmisen varmistamista ja osallisten informoimista.

Hankaluus ndin laajassa prosessissa onkin siind, ettd yhteinen ymmarrys késitteen sisillosta
ja toteutumisesta kaikille avoimen asiakirjan tyOstdmisessd tuntuu mahdottomalta.
Valtakunnallisen prosessin tavoitteena saatetaan pitdd enemmaénkin yhteenkuuluvuuden ja
yhteisen asian dérelld olemisen tunnetta, erdénlaisen yhteisen hengen korostamista, kuin

konkreettisten toimenpiteiden hallintaa.

Lisidksi prosessi ndyttidytyy yhtddltd hyvinkin osallistavana ja osallisuuden mahdollistavana,
toisaalta jo ldhtokohtaisesti esteellisend ja ulossulkevana. Prosessissa myos tulee esille
osallistumisen ja osallistamisen késitteiden ero kdytannossd. Edustuksellinen osallistuminen
sidosryhmityoskentelynd ja kannanottoina néyttdytyy aktiivisena osallistumisena,
olkoonkin, ettd sidosryhmaét ovat tulleet kutsuttuina ja valmiiksi madriteltyind keskeisiksi
toimijoiksi. Palautteen anto pyydettynd ja perusteluonnosten kommentointi taas on

esimerkki osallistamisesta.

Asiakirja itsessddn ja padsy sithen ei ole esteetontd. Jo ldhtokohtana vaaditaan tietyn
tyyppiset ominaisuudet ja vaikuttamisen tavat hallitseva osallistuja. Néitd tekijoitd ovat
esimerkiksi vaikuttavan puheen ja argumentoinnin hallinta, riittdvéd pohjatieto ja ymmaérrys

tai padsy tietoresursseihin kasiksi. Néin ollen osallistuminen on ldhtokohtaisesti rajoitettu.
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Opetussuunnitelmaprosessin osallistumisen tavat ja maddrittelyt luovat siis tietynlaista
ihmiskuvaa. Tietysti on ymmadrrettdva sekin, ettd vaikuttaminen ja osallistuminen ovat

lahtokohtaisesti oikeuksia, eivit pakkoja.

Asian esille nostaminen ja osallistumisen ja esteettomyyden haasteiden pohdinta olisi
toisaalta paikallaan valtakunnallisen valmistelun yhteydessd, vaikka kidytinnon toteutus
vaillinaiseksi jdisikin. Esteettomyyttd edistdd jo sekin, ettd padtdksenteon ja toimintatapojen
periaatteita avataan muutenkin kuin vain strategisina linjauksina. Se olisi lahtokohta myds
demokratiakasvatuksen toteutumiselle. Esteeton mahdollisuus osallistua on tie osallisuuteen
ja oppimiseen ja edelleen yhteisollisyyteen. Tai toisinpdin, jos asiakirjan tekemisen tapa ei

ole esteetdn systeemin ylétasolla, ei se voi sitd olla seuraavillakaan tasoilla.

Opetussuunnitelmatyd ei ole klassinen edustuksellisen demokratian mallin mukainen
paitoksentekoprosessi, vaan hahmottuu monitasoisena verkostoihin perustuvana
organisatorisena toimintana. Esimerkiksi ty0td johtava keskusvirasto, Opetushallitus, ei ole
suoraan parlamentaarisessa vastuussa. Vaikkakin Heikkisen ym. (2014, 21, 32) mukaan
opetussuunnitelmaprosessi muistuttaa monin osin demokraattista lainsdddantoprosessia, se
el kuitenkaan noudata vallan kolmijako-opin mukaista vastuunjakoa, mikd taas tuo
prosessiin demokratiariskejd. Opetussuunnitelmatyd on esimerkki kehityssuunnasta, jossa
valtaa on perinteisen poliittisen eliitin lisdksi ja sijaan asiantuntijoilla ja eri intressiryhmilla.
Naiden eri vaikuttajien ero on se, ettei jalkimmaisid ole valittu vaaleilla, jolloin niiden
auktoriteetti ei perustu samalla tavoin julkisiin, yhteisiin pelisddntoihin, eikd niiden
saavuttamaa asemaa puntaroida tietyin viliajoin tasavertaisesti, julkisesti ja lapindkyvasti.
(ks. Pekonen 2011, 17.) Mitd monivaiheisempi ja osallistujiltaan monimuotoisempi
paétoksentekoprosessi on kyseessi, sitd haasteellisempaa on sen legitiimiyden tarkastelu.
Koko 1lmi6 vaikuttaa pakenevan tai hajoavan useaan suuntaan. Toisaalta, juuri tistd syysti

opetussuunnitelmaprosessin legitiimiytta tulisikin tarkastella.

Deliberaation mieltiminen oppimisena saa myos kyseenalaistamaan; onko tdmé nakoékulma
turhan armollinen toimimatontakin toimintatapaa kohtaan? Pekosen (2011, 216-217)
mukaan deliberaatiolle ei yleensd ole aikaa ja se onkin paremminkin poikkeus kuin kédytinto
politiikanteossa. Syvilliselle oppimiselle ei ndhdéd tarvetta, vaan luotetaan esimerkiksi

enemmistopadtosten legitiimiyteen.
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Ja mikd on deliberaation paikka ja mahdollisuus opetussuunnitelmatydssi?
Opetushallituksella on juridishallinnollinen tehtdvd konkretisoida sdddetyt lait
opetussuunnitelmiksi ja ndin tuoda ne ldhemmaksi paikallista opetustyotd (Holappa 2007).
Tutkimuksen ja paitoksenteon todellisuus ja koulutason todellisuus voivat sivuta toisiaan,
toinen ohjata ja jopa muuttaa toista, vaikka ne eivit koskaan tdysin tavoita toisiaan.
Opetussuunnitelmaohjaus siis toimii teorian kdytdntoon suuntaajana ja keskusteluyhteytena
eri tasojen vililld, mutta samalla my0s puskurina sekd rajapintana eri tahojen intressien
valilla. Nykyisellddn, keskusjohtoisuudesta huolimatta, prosessi on hengeltdin kaikkien
tasojen osallistumista edellyttdvd. Silld epdileméttd halutaan rakentaa ja yllapitda
luottamuksen kulttuuria hallinnon ja kentdn vélilli. Opetussuunnitelmaohjaus voidaan
ajatella tdssd ndytelmaissé linkkind teorian ja kdytdnnon l1dhentdmiseksi, optimaalisimmillaan

niiden vuoropuheluna.

Tasavertaiselle osallistumiselle ongelmien ratkaisuun on aina esteensd, kuten rajallinen
kiytettdvissd oleva aika sekd, vdistimadttd, ihmisten erilaiset kiinnostuksen kohteet. Miten
toteuttaa yleisen edun eli kansan tahdon mukaista politiikkaa hyddyntden kéytettdvissa
olevaa kognitiivisia resursseja “keskelld poliittisen jarjestelmdn arkea ja kansalaisten
elamanprojekteja” (mts. 27)? Kysymys herddkin, ketd ovat ne kansalaiset, jotka ovat tietoisia
opetussuunnitelmauudistuksesta, sen merkityksestdi ja mahdollisuudesta osallistua
perusteluonnosten kommentointiin. Entd kuinka paljon vaikuttaa kunnan opetustoimen tai

yksittdisen koulun toimintakulttuuri ja koulutuspoliittiset ndkemykset?

Deliberatiivinen demokratia on eittdmattd teoreettinen ideaalimalli, eikd se varmasti
kaytannossé toteudukaan ihanteellisimmillaan, mikd nyt on kaikkien ideaalimallien risti. Se
vaatii paljon, onhan sen ehtona korkeatasoinen ja rationaalinen keskustelu. Mik4 tahansa
kansalaiskeskustelu ei ole deliberatiivista. Toisinaan monimutkaisia ja vaikeasti hallittavia
poliittisia ongelmia on jiarkeenkdypdd ratkoa edustuksellisuuden tai muiden vélittdvien
mekanismien keinoin. Malmberg selventddkin deliberatiivisen demokratian toteutumisen
ehtoja varsin suorasukaisesti: “Myds deliberatiivinen demokratia voi toimia hyvin tai

huonosti riippuen ihmisisté, jotka sité toteuttavat” (Malmberg, 2012, 26-27).

Toisaalta deliberatiivisen demokratian selkedt periaatteet antavat vélineitd tarkastella
hallinnollisten prosessien ja niissd syntyneiden paitdsten demokraattisuutta (lapindkyvyytta,

julkisuutta, dialogisuutta). Opetussuunnitelmaprosessille deliberaatio on haaste.
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Opetussuunnitelman perusteiden asema lepdé jykevésti asiakirjan historian ja perinteiden
padlld. Toisaalta asiakirjan valmistelussa olisi osattava kurottaa pitkédlle tulevaisuuteen,
tdhdnhén perustuu uudistamisprosessin kdynnistiminen yhd uudelleen, tietyin viliajoin.
Nimenomaan tdmé paradoksi asettaa valmisteluprosessille haasteen: kuinka saavuttaa ja
kayttdd sitd (deliberatiivista) arvostelukykyd, joka ei katso vain tdtd hetked, tai arvaile
karkaavaa tulevaisuutta, vaan mahdollisuuksien ja tavoitteiden ulottuvuuteen - silti samalla
realistisuutensa ja ndkokulmien moninaisuuden sdilyttden. Ja edelleen, yhteison

tahdonilmausta ilmentéden ja kunnioittaen.

Hyviaksyttivd on myds se, ettd opetussuunnitelmatyon kaltaisessa kokonaisvaltaisessa
kehittdmistyossd on oltava erimuotoista ja eri tasolla tapahtuvaa osallistumista. Tdmén
monimuotoisen osallistumisen perustelut saisivatkin tulla julki enemmén prosessin aikana,
jolloin kaikille olisi selvéd, mitkd ovat omat realistiset vaikuttamismahdollisuudet. Niin, jos

todella halutaan demokratian lapivalaisemaa hallinto- ja kehittdmiskulttuuria.

4.1 Luotettavuus

Téssd luvussa palaamme tutkimuskysymyksiimme, erityisesti kysymyksenasettelun ja

tutkimuksen aineistollisten ja menetelmaéllisten mahdollisuuksiin vastata niihin.

Kvalitatiivisesséd tutkimuksessa luotettavuus ja tutkimusmenetelmé kulkevat kasi kédessi,
myo0s tutkijan omien preferenssien kanssa. Ainoastaan aineisto esittdd jyrkimmét vaateet
analyysilleen, eli aineisto asettaa reunaechdot tutkimustavoille. Léhtokohtaisesti tdmén
tutkimuksen materiaali mahdollistaa erilaisia menetelmid, riippuen mistd kdsin sitd
ldhestytdén. Meille tutkijoina nédyttdytyi hedelmallisimpénd pitdd ote riittivéan hengittdvana
ja tilaa antavana, jotta meilld tutkijoina myds mahdollistui aito kommunikointi materiaalin
kanssa sekd yhd syvempi perehtyminen kyseiseen aiheeseen. Hermeneuttiseen otteeseen
kuuluu oleellisena ennakkokésitysten tarkistaminen l6ydetyn perusteella. On myos tarked
ymmaértdd tutkimuksen ilmentdvén titd hetked, pyrkien vastaamaan tutkimuskysymyksiin
parhaan mahdollisen tietonsa perusteella. Tutkijoina meilld on ymmaérrys yhden tutkimuksen
merkityksen rajallisuudesta, mutta kuitenkin ndemme sen yhtend osallisena

opetussuunnitelmasta kaytiviad keskustelussa.
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Tutkimus pyrkii luotettavuuteen nostaen esille uudistusprosessin kompleksisuuden seké sen
vaikuttavuuden yhteiskunnallisella tasolla. Ei ole mahdollista tarkastella pelkéstidén
konkreettista Opetushallituksen hallinnoimaa osuutta, vaan oleellisen tirkedd on ndhdi
padtoksenteon sitoumukset koko yhteiskunnan tasolla ja sen vuoksi myds tarkastelukulma
kannattaa pitdd riittdvin levednd. Vaikka tutkimus keskittyykin opetussuunnitelman
uudistusprosessiin, pyrkii se myds laajentamaan ndkokulmaansa padtdoksenteon prosesseihin
yleensdkin. Tutkimus on pyrkimys ymmaértdd enemmaén kuin mitd on nikyvissd suoraan ja

myos osaltaan olla nostamassa esille lisdkysymyksid.

Téssé tutkimuksessa kiyttdimdmme aineisto on merkityksellinen erityisesti sen siséltdmien
haastattelujen perusteella. Sen sijaan, ettd ndkisimme yhden henkilon haastattelujen
rajoittavan tutkimusndkokulmaa tai tutkimuksen tulosten patevyytti tai yleistettivyyttd,
ndemme haastattelujen sisdltdméin asiantuntijuuden sekd sisdpiirin informaation
mahdollistaneen tutkimukselle ndkoalapaikan uudistusprosessiin. Haastateltavamme on
nimenomaan julkituotujen arvojen ja tavoitteiden ddnitorvi, ja sinilldin kuvaa erinomaisesti
nimenomaan yleistd henked ja linjaa ja sen mukaista tydskentelyd. Toisaalta on kyse myos
siitd, kenelle 44ni annetaan. Toimintakulttuuri ja tekemisen tavat piirtyisivit todennikoisesti

erilaisina tai erilaisin painotuksin, jos haastateltava olisi eri tason toimija tai osallistuja.

Laajemman tason johtopdétdksid hallintokulttuurista ei ole mahdollista tehdd ainoastaan
haastattelumateriaalin ~ perusteella, =~ vaan  paremminkin  tydskentelykulttuurista
opetussuunnitelmaprosessissa. Prosessin rakenteiden tarkastelu ja siitd tehtdvét
johtopddtokset olisi tukevoitunut laajemmalla aineistolla, jolle tdssd tutkimuksessa
padtimme antaa taustoittavan roolin, tutkimuksen rajatun laajuden vuoksi. Osallisuuden ja
yhteisollisen tydskentelyn henki on selkeimmin néhtdvissd ja arvioitavissa, kun taas
syvéllistd deliberaatioarviointia ei ole mielekédstd tehdd. Samoin kollaboratiivisten
tyOtapojen arviointi ei ole timén tutkimuksen kohteena, mutta kattavan kokonaisukuvan
saamiseksi sekin olisi toki mielenkiintoista, ja véilttimitontdkin. Téllainen tarkastelu
edellyttdisi toisentyyppistd aineistoa; ldhiseurantaa ja etnografista tutkimusotetta.
Molemmat taustateoriat yhteisollisen toiminannan filosofioina olivat kuitenkin
korvaamattomia tutkimuskohteen jdsentdmisessd ja tarpeellisia kuvakulman laajentajia

opetussuunnitelmakeskustelussa.
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Tutkimuksessa tarkastellaan perusopetuksen opetussuunnitelman uudistusprosessia.
Tarpeellisena ja jopa olennaisena jatkotutkimusaiheena voitaisiin tutkia paittdmiseen
liittyvdd osallisuutta ja osallistumista laajemminkin. Opetussuunnitelmaprosessi
Opetushallituksen taholta on viitoittanut tietd, jossa on ldhdetty purkamaan pelkdstdin
virkamiestyond tehtyd normiasiakirjaa. Mielenkiintoista olisi verrata tyotd muiden
hallinnonalojen asiakirjavalmisteluihin sekd 16ytd4d mielekkiitd ja toimivia tapoja
mahdollistaa yleisesti osallistuminen sekd osallisuus. Erityisen tdrkednd ndemme tdméan
tutkimuksen nédkokulmasta demokratian erilaisten muotojen lisdédmisen osana
paitoksentekoa.  Huomio  tutkimuksessa  olisi ~ nimenomaan  esteettomyyden

mahdollistaminen osallistumisessa.

Tunteiden vaikutus yleensdkin hallinnossa ja paittimisessd olisi myds hedelméillinen
lisdtutkimusaihe. Eritysesti sen tarvetta lisdd varsinkin internetin kautta levidvédn epi- ja

valetiedon valta.

4.2 Pohdintaa

Mitd lisdarvoa tasa-arvoinen osallistuminen sitten tuo opetussuunnitelmaprosessiin?
Asiantuntijuutta voi olla erilaista ja eritasoista, ja niin on oltavakin yhteisollisen
tiedontuottamisen projektissa, mutta samalla kaikkien osallistumisen arvo on yhtéldinen.
Osallisten saapuminen yhteisen tavoitteen &érelle ja ratkaisujen hakeminen
kollaboratiivisesti eli yhteisollisen oppimisen ja yhteistyon menetelmin mahdollistaa tasa-

arvoisen tyoskentelyn ja oppimisen.

Yhteisollisend tapahtuva toiminta tukee kasitteellisen muutoksen prosessia, eli todellista
oppimista. Téssd yhteydessd késitteellistiminen tarkoittaisi prosessille asetettujen
tavoitteiden sisdistdmistd rakenteisiin niin, ettd rakenteet myds tukisivat tavoitteiden
mukaista toimintaa. Ennen kaikkea rakenteiden tulisi mahdollistaa kollaboratiivinen
toiminta, joka taas luo edellytyksid oppimisteorioiden mukaisen késitteelliselle muutokselle
ja sitd mydten opetussuunnitelman uskottavalle toimeenpanolle. Halinen niin ikéén korostaa
kasitteellistimisen  valttimdttomyyttd  perusteasiakirjan ~ valmistelutydssd:  “itse

kdsitteellistdd, itse ikddnku muokata se ajatus yhteiseltd pohjalta.” (Aineisto 1).
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Opetussuunnitelman toimeenpano tarkoittaa kdytdnndsséd sen haltuunottoa koulun kasvatus-
ja opetustyOssd. Puolimatkan (2003) mukaan kasvatuksen tehtdviand on herdttdd ihminen
tietoiseksi itsestddn ihmisend. Kyetidkseen ylittdiméddn omat rajansa, on ihmisen pééstiva

osalliseksi nikdkulmasta, joka on laajempi kuin hdnen omansa.

Puolimatkan kasvatusfilosofia sivuaa juuri tdssi tydssd pohtimaamme osallistumista ja sen
mahdollistamista. Se vastaa sithen, mihin opetussuunnitelmassa tai opetussuunnitelmatydssi
ylipddtaan tulisi pyrkid ja miksi sen tulisi olla tietoista toimintaa. Ihminen tulee tietoiseksi
itsestddn thmisend nimenomaan yhteisossi toimimalla, suhteessa siihen. Kaikilla tulee olla
padsy yhteisoon ja myds mahdollisuus olla osallistumatta. Puolimatka (mt.) kdyttda

kasvatusyhteisostd my0s keskusteluyhteison maéritelmaa.

Kasvatuksen tulee olla argumentoiva ja vallitsevia kidsityksid arvioiva prosessi. Kasvatusta
voi, ja on toki médriteltykin monin tavoin. Mikd tahansa kasvatustavoite tai ratkaisu ei
kuitenkaan kiy, jos pddméédrand on demokratiakasvatuksen mukainen tasa-arvo ja esteeton
osallistuminen. On uskallettava mééritelld ne yhteisolle merkitykselliset arvot, joiden
puitteissa kasvu ja oppiminen tapahtuvat. Opetussuunnitelmaprosessissa tima tarkoittaisi
arvojen madrittelyn lisdksi niiden kdytdnnon toteutumisen arvioimista ja kenties

toteutumattomuuden myOntamista.

Mihin idealistisia filosofioita sitten tarvitaan? Olisiko koulutuspolitiikan kentélld jokin alue,
joka ei ole rahan tai talouden aluetta, tai paatoksentekoprinsiippid, joka ei madrdydy rahasta
tai taloudesta késin (vrt. Kiilakoski & Oravakangas 2010)? Voisiko se alue olla

deliberatiivinen keskustelu?

Kuten aiemmin mainitsimme, deliberaation merkitys latinankielisessd alkuperdissanassa
deliberare on my0s ‘“eldmiddn herdttdiminen” (Pekonen 2011, 225). Miten
opetussuunnitelmavalmistelu prosessina herittdd sekd itsensd ettd tuottamansa asiakirjan
eloon? Eldvd prosessi on ldhelld toimijoita; eldvyys on debatointia, omistajuutta,
késitteellistimistd joka siirtyy kéaytantoon. Asiakirjan ja sen parissa tyOskentelyn
késittdminen oppimiseksi ja kypsymiseksi on mahdollisuus ndhdé se vihemman staattisena,

ja sen sijaan itsed ja toimintaansa koskettavana, koeteltavana, tutkittavana ja opettavana.
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Uskommeko opetussuunnitelmatyon olevan avoin kaikille, ilman ammattilaisuuden tai
muodollisen asiantuntijuuden vaadetta? Olisiko mahdollista, ettd kutsun vastaanottaja voisi
kokea aitoa osallisuutta, taustasta riippumatta? Todella iso kysymys on se, kuinka luoda
sisdsyntyistd osallistumisen motivaatiota, tydyhteisdistd nousevaa halua ideoida, ehdottaa ja
kehittdd. Téysivaltaista osallistuminenhan ei ole silloin, kun se on ylhdiltd johdettu
kddenojennus.  Kuulemistilaisuuden  tai  palautteen  kerddmisen  kaltaisissa
osallistumismuodoissa on yksisuuntaisen vuorovaikutuksen tai jopa ndenndisyyden
ongelma. Esimerkiksi lasten kuulemiseen sisiltyy yleisestikin vihemmistdjen oikeuksiin ja
positiiviseen diskriminointiin liittyvé toiseuttamisen (mm. Loytty 2005) problematiikka.
Toiseuttamista on my0s poliittisen ohjauksen kéytdnnét, jotka korostavat eroja ja liittavat
niihin positiivisia tai negatiivisia merkityksid (mt). Kdytdnnon tilanteista arkikielelld esitetyt
mielipiteet saattavat tulla hyodynnetyiksi maskottimaisina sitaatteina todisteena

mielipidekyselysta (ks. Backlund & Kallio 2012, Komulainen 2007).

4.3 Loppusanat

“Mut sit se kaikkein tdrkein asia on, kun tdd maailma mylldd meiddn ympdrilld ja ahdistaa
monta kertaa niin se kouluyhteiso voisi olla semmoinen yhteiso joka tukee sitd ihmisen
koherenssia, sitd semmoista mahdollisuutta kokea itsensd ehjdksi tai niinku arvostetuksi. Et
jokainen lapsikin kokisi tulevansa ndhdyksi ja kuulluksi ja tykdtyksi siind omassa

Vhteisdssddn.”

Irmeli Halinen
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Liitteet:

Haastattelukysymykset aineisto 1

1. Mitkd asiat tdlld hetkelld ovat ajankohtaisia ja térkeitd opetussuunnitelman

uudistamisprosessissa?

2. Kuvailisitko opetussuunnitelmaprosessia, mistd se on alkanut ja miten etenee?

3. Kuvailisitko opetussuunnitelmatyoryhmien tyoskentelyd yleisesti (tyoskentelyn

eteneminen, tydskentelytavat, yhteydenpito, jne.)

4. Miten jdsenet valikoidaan tai kutsutaan opetussuunnitelmatydryhmiin?

5. Miten opetussuunnitelman valmistelua ja uudistamisprosessia seurataan ja arvioidaan?

6. Miten opetussuunnitelmauudistuksen ulkoista viestintié toteutetaan?

7. Mikd on ndkemyksesi mukaan tdrkein vaikuttava tekijd opetussuunnitelman

muotoutumisessa? (hallitusohjelma, lait, ohjausryhmi, jne.)
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