TAMPEREEN YLIOPISTO

Historia yhteiskunnan pellind?
Historian ja yhtel skuntaopin opetussuunnitelmat suomalaisessa
postmodernissa yhtei skunnassa

Kasvatustietei den tiedekunta
Opettg ankoul utuslaitos, Hameenlinna

Kasvatustieteen pro gradu -tutkielma
MAIJA PITKO

MARIKA RIKKOLA
Kevéat 2008



Tampereen yliopisto

Kasvatustieteiden tiedekunta

Opettagjankoulutuslaitos, Hameenlinna

MAIJA PITKO & MARIKA RIKKOLA: Historia yhteiskunnan peilind? Historian ja
yhteiskuntaopin opetussuunnitelmat suomalaisessa postmodernissa yhteiskunnassa
Kasvatustieteen pro gradu -tutkielma, 56 sivua, 1 liitesivua

Huhtikuu 2008

Tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia historian ja yhteiskuntaopin opetussuunnitelmia kolmelta
vuosikymmenelta (1985, 1994 ja 2004) suomalaisessa yhteiskunnassa tapahtuneiden muutoksien
valossa. Tutkimuksessa tutkittiin, onko historian ja yhteiskuntaopin luonne oppiaineena muuttunut
yhteiskunnallisen muutoksen myota. Alaongelmina tarkasteltiin itse muutoksia yhteiskunnassa ja
niiden ndkymista koulutuspolitiikassa ja sita kautta opetussuunnitelmissa. Tutkimuksessa pohdittiin,
onko higtorialla ja yhteiskuntaopilla sosiaalistavaa tehtavaé postmodernissa yhteiskunnassa. Lisaksi
tutkittiin nakyyko oppiaineissa globaaleja vai paikallisia vaikutteita.

Tutkimus oli laadullinen ja aineistoa eli opetussuunnitelmia analysoitiin systemaattisen
analyysin seka teorialdhtdisen sisdllonanalyysin keinoin. Teoriataustan liséks tutkimuksessa
nostettiin esille aineistosta esille nousseita teemoja, joten tutkimusprosessi muotoutui teorigpohjan
ja aineiston vuoropuhelusta. Tutkimuksen teoreettinen viitekehys pohjautui
yhteiskuntateoreetikkojen Zygmunt Baumanin, Ulrich Beckin ja Scott Lashin kéasityksin
posmodernista yhteiskunnasta. Koulutuspoliittista muutosta tarkasteltin Risto  Rinteen
uusliberalismi nékokulman ja Sirkka Ahosen yhteisen koulun kriisin nékdkulman pohjalta.
Historian ja yhteiskuntaopin luonnetta oppiaineena kasiteltiin Sirkka Ahosen gjatusten kautta, joihin
kytkeytyi vahvasti Anthony Giddensin pohdinnat identiteetin rakentumisesta postmodernina aikana

Analyysissa aineistoa kasiteltiin teorioiden ja aineiston vuoropuhelun seurauksena esille
nousseiden teemojen pohjalta Keskeisiksi teemoiksi nousivat identiteetin  rakentuminen,
tiedonkasittelytaidot,  kansainvdlisyys ja  paikallisuus, kansalaisvaikuttaminen  seka
opetussuunnitelmista valittyva historiakasitys. Analyys osoitti, ettd yhteiskunnassa tapahtuneet
muutokset heijastuivat historian ja yhteiskuntaopin opetussuunnitelmiin.

Posmodernin  gan piirre eli  kansallisvaltion merkityksen heikentyminen nékyi
opetussuunnitelmissa yksilollisten historian tulkintojen painottumisena. Identiteetin sidonnaisuus
valtioon korvaantui henkilokohtaisten juurten eli menneisyyden nimedmisena identiteetin
keskeiseksi rakennuspalikaksi. Tiedonkasittelytaidot nousivat  opetussuunnitelmissa yha
keskeisemmiks noudatellen postmodernin gan hengen luomaa tiedon alituisen muutoksen
haastetta. Globalisoitumisen haasteet tulivat enenevassa méarin osaksi opetussuunnitelmia, mutta
paikallinen historia sdilyi keskeisend arvona opetussuunnitelmissa. Oppilaiden aktivoiminen
yhteiskunnallisiks toimijoiksi pai nottui yha enemman opetussuunnitel missa.
Kansalaisvaikuttamiseen  rohkaisemisella pyritédn  vahvistamaan  yksiliden itsendaista
padtoksentekoa, joka leimaa vahvasti postmodernia aikaa. Kylmén sodan paattaméat edistykseen
uskovat kansalliset kertomukset historiasta nostettiin esille 2000-luvun opetussuunnitelmassa.
Muutosta el endé nahty edistyksena opetussuunnitelmasta valittyvassa historiakasityksessa.
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1 JOHDANTO

1.1. Tutkimuksen aihe

Kylman sodan péaéttyminen 1990-luvun alussa aloitti ailkakauden, jolle on tyypillistéa nopea muutos
ja pysyvyyden heikentyminen. Kansallisvaltiot ovat menetténeet merkitystdan identiteetin |ahteind
ja samaistumisen kohteena. Kehittyva informaatioteknologia tuottaa valtioiden valvonnasta irrallista
tietoa ja yhdistéa maailman eri osia uudenlaisiksi verkostoiksi.(van den Berg 2007, 16.) Sirkka
Ahosen mukaan historian opetus on ollut vahvasti kytkdksissa vallitsevaan yhteiskuntaan ja ajan
henkeen. Kansallisvaltioille on ollut tyypillisté asettaa koulussa opetettava historia palvelemaan
valtion kansallisia ja poliittisia tavoitteita. (Ahonen 1992, 23.) Opetussuunnitelmat ilmentavét
yhteiskunnan vallanpitgjien kasityksia opetustyon merkityksesta ja sen kytkeytymisesta vallitsevaan
aikaan. Tutkielman tarkoituksena on tarkastella historian ja yhteiskuntaopin opetussuunnitelmia
kolmelta eri vuosikymmeneltd (1985, 1994 ja 2004) ja katsoa heijastuuko niista yhteiskunnassa
tapahtuva muutosprosessi. Onko kansallisvaltioiden ja informaatioteknologian er&anlainen

opetuksen merkitysta?

Zygmunt Bauman (1996, 1982) kutsuu nykyaan ihmisia veeltgjiksi, jotka eivat ole enda
kytkoksissa tiettyyn alueeseen esimerkiks valtioon. Anthony Giddensin (1991, 5) mukaan yksilon
identiteetin rakentumisesta on tullut refleksiivinen projekti, jossa yksilon on valittava niin
paikallisten kuin globaalien vaikutuksien lomasta itselleen ominaiset rakennuspalikat. Anthony
Smith (1991) toteaa, ettei paikallisiin arvoihin nojaava identiteetti ole riippuvainen kansallisvaltion
olemassa olosta. Ihmisille tyypillinen yhteenkuuluvuuden tunne perustuu yleensd yhteiseen
menneisyyteen ja perinteisiin. (Ahonen 1998, 35-36 mukaan.) Valtion keskeinen rooli yksilon
identiteetin rakentumisessa on siis heikentynyt, mutta ihmisten sidonnaisuus paikallisiin arvoihin on

vahvasti kytkoksissd yhteiseen historiaan. Onko kansallisvaltion palveluksesta irtaantunut historia



sidoksissa vieléa vahvasti paikalliseen historiaan vai onko globalisoituminen informaatioteknologian
asettamien haasteiden ohjailemana kansainvélistanyt historian opetusta? Millainen rooli historian
opetuksella on yksildiden identiteetin rakentumisprosessissa?

Historia on siis ollut osa valtioiden politiikkaa ja kytkoksissa vallitsevaan gan henkeen. Onko
historian rooli muotoutumassa postmodernina aikana kohti yksilollisistd kasityksistd koostuvaan
historiaan? Postmodernia aikaa leimaa yksilokeskeisyys (kts. Bauman & Giddens edelld), joka sallii
yksiloille enemmaén vapauksia ilman valtion mahdollista ohjailevaa vaikutusta Onko historian ja
yhteiskuntaopin opetussuunnitelmissa kunnioitettu yksildiden kasvavaa vapautta ja irtautumista
valtiosta? Va onko opetussuunnitelmissa voimakas auktoriteetti (esim. valtio) taustalla

ohjailemassa kansalaisten ajatusmaai Imaa itselleen edulliseen suuntaan?

1.2. Aineiston rajaus

Tutkimuksessamme aineistona kaytamme vuosien 1985, 1994 ja 2004 peruskoulun
opetussuunnitelman perusteiden historian ja yhteiskuntaopin osioita. Painopiste on enemman
historian kuin yhteiskuntaopin opetussuunnitelmissa. Tarkoituksenamme on pellata suomalaisessa
yhteiskunnassa tgpahtuneita muutoksia viime vuosikymmenien gata ja valitssmamme
opetussuunnitelmat antavat mielestémme kattavan kuvan yhteiskunnallisesta ja koulutuspoliittisesta
muutoksesta.  Perustelemme juuri  ndiden opetussuunnitelmien valintaa niissd nakyvan

perusopetuksen tehtévan ja yleisten tavoitteiden kautta.

Vuoden 1985 opetussuunnitelman perusteiden keskeisin muutos on siirtyminen valvovasta
ohjauksesta tavoiteohjaukseen eli kouluille asetettiin opetussuunnitelmassa tiettyja tavoitteita,
joiden tulisi ilmeta kuntakohtaisessa opetussuunnitelmassa. Kuntien mahdollisuus tehda itsendisia
padtoksia kuntien opetussuunnitelmista on lagjentunut, mutta opetussuunnitelman perusteissa

méaaritell&8n kuitenkin selkeasti kunnan velvollisuudet ja toiminnan rajoitukset. (POPS 1985, 7-8.)

Vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteissa tuodaan selkedsti esille opetussuunnitelmien tarve
vastata valtiollisen, poliittisen ja taloudellisen jérjestelman muutoksiin. Kansainvalistyminen

koetaan haasteena suomalaisen koulutugidrjestelman kehittymiselle. Tyo- ja elinkeinoeldamassa



tapahtuneet muutokset tuliss huomioida elinikéisen oppimisen periaatteen omaksumisena
koulutugérjestelman osaksi. Keskusjohtoisuus on jddmassa takaralalle koulutuspolitiikassa ja
koulujen péétosvalta on korostunut. Koulut nimetd&n opetussuunnitelmassa muutoksien
suunnannayttgjaks yhteiskunnallisella tasolla. (POPS 1994, 8-9.)

Vuoden 2004 opetussuunnitelman perusteiden ohjeet ovat vuoteen 1994 verrattuna lagijemmat ja
perusteellisemmat. Kouluilla on edelleen pédtosvaltaa pakallisella tasolla paattéa
opetussuunnitelman sisallostd, mutta myds kuntakohtaiset opetussuunnitelmat ovat olennaisia
koulukohtaisten rinnalla. (Lahtinen, Lankinen & Salonen 2006, 134-136.) Kulttuurin
monipuolistuminen on luonut haasteita opetussuunnitelman uudistukselle. Edelleen painotetaan
oppilaiden kuulumista suomalaiseen kulttuuripiiriin, mutta globalisoitumisen haasteisiin tulisi myos
vastata. Suvaitsevaisuus ja kulttuurien valinen ymmarrys ovat keskeisid arvoja kansainvalistyvassa
maailmassa. Elinikdisen oppimisen tarve tiedostetaan my6s keskeisend arvona nykyaikaisessa
yhteiskunnassa. (POPS 2004, 14.)

Naiden muutosten perusteella voimme péételld, etta opetussuunnitelmissa on pyritty vastaamaan
yhteiskunnallisen muutoksen synnyttédmiin haasteisiin, joiden ilmenemista historian ja
yhteiskuntaopin ~ opetussuunnitelmissa  pyrimme  tarkastelemaan  yksityiskohtaisemmin.
Tarkastelemalla kolmea eri opetussuunnitelmaa saamme riittavan kattavan kuvan yhteiskunnan ja
opetussuunnitelmien valisestd muutosprosessista. Zygmunt Bauman mukaan postmodernille gjalle
on tyypillista ylenpalttinen kriittisyys, jolloin aikaisempia késityksid puretaan perusteettomina
(Bauman 1996, 22-25). Taméan takia postmodernin yhteiskunnan kasitykset ovat alituiseen
muutoksessa, joten opetussuunnitelmille asetetaan alituiseen uusia haasteita, jotta muutoksessa
pysyttdisiin mukana. Opetussuunnitelmien uudistuminen on postmodernina aikana tarpeellista ja

perusteltua.



2 TUTKIMUKSEN LAHTOKOHDAT

2.1. Tutkimustehtavat

Tutkielman tarkoituksena on tarkastella vuosien 1985, 1994 ja 2004 peruskoulun
opetussuunnitelmia historiasta ja yhteiskuntaopista suomalaisessa yhteiskunnassa tapahtuneiden

muutoksien valossa.

1. Miten yhteiskunnan muutos nakyy historian ja yhteiskuntaopin opetussuunnitel missa?
- Mita muutoksia suomalai sessa yhtei skunnassa on tapahtunut?

- Miten muutokset nakyvét koulutuspolitiikassa ja sita kautta opetussuunnitel missa?

2. Onko historian ja yhteiskuntaopin luonne oppiaineena muuttunut yhteiskunnallisen
muutoksen myota?
- Onko historian ja yhteiskuntaopin opetuksella yksil6a yhteiskuntaan sosiaalistavaa
tehtévad?

- Onko historia ja yhteiskuntaoppi globaalia vai paikallista?

2.2. Teoreettinen viitekehys ja keskeiset kasitteet

Tarkoituksenamme on tarkastella suomalaisen yhteiskunnan muutosta ja keskeinen taitekohta on
1990-luvun vaihde. Tutkimustehtdviemme nojalla tutkielmamme teoreettinen viitekehys keskittyy
aluksi muutokseen yhteiskunnallisella tasolla ja etenee siten historian opetuksen merkityksen kautta

tarkastelemaan muutosta yksilon tasolla.  Postmodernin  gan  henkeda tarkastelemme



yhteiskuntateoreetikkojen Zygmunt Baumanin, Ulrich Beckin ja Scott Lashin gatusten pohjalta
Koulutuspolitiikan muutosta tarkastelemme pé&asiassa kasvatustieteen professorin Risto Rinteen ja
historiallis-yhteiskuntatiedollisen kasvatuksen professorina toimineen Sirkka Ahosen tulkintojen
kautta. Rinne tarkastelee koulutuspoliittista muutosta uusliberalistisessa maail massa. Ahonen ponhtii
yhteisen koulun kriisid uusliberalismin aallon levitessa Suomeen 1990-luvun taitteessa. Ahonen on
professuurinsa kautta vaikuttanut paljon suomalaisten koulujen historian ja yhteiskuntaopin
opetukseen. Han toi Iso-Britanniassa 1970-luvulla tydskennellessdan saatuja vaikutteita
suomalaiseen historian ja yhteiskuntaopin opetukseen, puhuen vahvasti dokumenttiopetuksen ja
opiskelijoiden tiedon kasittelyvalmiuksien merkityksen puolesta. (Rantala 2004, 11-12.) Ahosen
pohdinnat historian ja yhteiskuntaopin merkityksestd oppiaineena sekd Anthony Giddensin
gjatukset identiteetin rakentumisesta postmodernina aikana, loivat pohjan historian opetuksen

sosialisoivan merkityksen jaidentiteetin rakentumisen tarkastelemiseen.

2.2.1. Postmodernin ajan haasteita yhteiskunnassa ja koulutuspolitiikassa

1990-luvun aussa Neuvostoliitto hgjosi ja nédin ollen kylma sota pééttyi, jolloin lansimaiden,
erityisesti Y hdysvaltojen, vaikutus maailmassa vahvistui. Kapitalistinen talousjarjestelman mahti
kasvoi maailmalla. Taméa kiihdytti globalisaatioprosessia ja maailman eri kolkat ovat yha enemman
yhteydessa toisiinsa. (Rinne 2002, 94.) Suomessa vakava lama ja suurty6ttomyys aiheuttivat
koulutuspolitiikassa kriisin, jonka seurauksena uudliberalistiset gjatukset levisivat myos
koulutuspolitiikan saralle tydnantajgjérjestdjen vaikutuksesta (Ahonen 2001, 178). Uusliberalismilla
tarkoitetaan Risto Rinteen (2004, 143) mukaan markkinoihin nojaavaa yhteiskuntamallia, jossa
keskeisia ovat vapaat markkinat, valinnan vapaus, yksilollisyys, kilpailu, joustavuus, omaehtoisuus
ja yrittdminen. Koulumaailmassa tama ndkyy muun muassa koulujen muuttumisena palveluita
tuottaviks yrityksiksi, jotka kilpailevat oppilaiden ja vanhempien suosiosta (Hilpela 2001, Rinne
2002, 101 mukaan). Globalisaation seurauksena koulutuspolitiikan saralla vaikuttavat myds
ylikansalliset mallit (Kivinen & Rinne 1995, Rinne 2002, 108 mukaan).

Uudliberalismin  hallitsemaa aikaa kutsutaan myods postmoderniks gaks, joista eri
yhteiskuntateoreetikot ovat tehneet omat maaritelméansa. Zygmunt Bauman kuvaa postmodernia
aikaa ihmigten elaméi varjostavaa tyhjyyden kammoa eli pelkoa siitd, ettel maailmassa ole enda
totuuksia eiké ennalta saneltuja el@manpolkuja. IThmisen on itse tehtéva valintansa ja rakennettava

elamansd omien ratkaisujensa pohjalta, apuna el enda ole esimerkiksi yhteiskunnan normeja



Epavarmuuden hallitsemiseksi postmodernin ajan yksilot liittyvéat mielikuvayhteisdihin, joille on
tyypillistéa ahdasmielinen puolustautuminen muita yhteisoja vastaan (Bauman 1996, 36-39.) Y ksilot
ovat saaneet valtavan vastuun térkeiden padtosten tekemiseen itsendisesti, mutta yhteiskunta ei
tarjoa apukeinoja vaikeiden pddtosten tekemiseen (Bauman 1996, 42-45).

Ulrich Beck kuvaa postmodernia aikaa riskiyhteiskunnan késitteen kautta. Riskiyhteiskunnalla Beck
tarkoittaa modernin yhteiskunnan kehitysvaihetta, jossa sosaaliset, poliittiset, taloudelliset ja
yksilolliset riskit yha useammin luistavat teollisen yhteiskunnan seuranta- ja turvainstituutioiden
otteesta (Beck 1995, 16). Taman mukaan yhteiskunnalla ei ole enda mahdollisuutta minimoida
riskgja eri aoilla. Uhkat ovat luonteeltaan hallitsemattomia, esimerkiksi ydinvoimateollisuus ja
geeniteknologia (Massa 1990, 10). Ihmisten tullessa tietoisiks vallitsevista uhkista luottamus
yhteiskuntaan horjuu (Beck 1995, 18-19).

Scott Lash kéasittelee postmodernia aikaa kehittelemalla refkleksiivisen moderniuden teoriaa.
Refleksiivisella moderniudella tarkoitetaan teoriaa, joka tarkastelee yhteiskunnallisten toimijoiden
jatkuvaa vallan kasvua suhteessa rakenteisiin. Lashin mukaan yhteiskunnan rakenteet korvautuvat
viestintdteknologian rakenteilla, jotka eivét ole sidoksissa pelkastdan paikallisiin vaikutuksiin vaan
myds globaaleihin vaikutuksiin (Lash 1995, 154, 167-168).

2.2.2. ldentiteetin rakentumisen haasteita ja historian opetuksen merkitys

Anthony Giddens kuvaa postmodernin gan ihmisen identiteetin rakentumista refleksiivisena
projektina. |dentiteetti on jatkuvasti muutoksen alla ja vaikutteita tulee niin paikallisesti kuin
globaalisti. Postmodernin gjan ihmisilta puuttuu kuitenkin keskeinen auktoriteetti, joka auttaisi
yksil6a haastavassa identiteetin rakentumisprosessissa. (Giddens 1991, 5.) Zygmunt Baumanin
mukaan globalisoituminen on heikentéanyt kansallisvaltioiden merkitysta yksildiden identiteetin
rakentumisessa. Identiteetti el ole enda sidoksissa tiettyyn alueeseen (esim. valtioon) vaan se on
saanut symbolisen luonteen. Baumanin mukaan ihmisluonnolle tyypillinen oman kulttuurin
yhdenmukaisuuden korostaminen ja toisiin kulttuureihin vertaileminen el ole kuitenkaan kadonnut
postmodernina aikana. (Bauman 1996, 176-182.)



Tuomas Takalan mukaan valtiot pystyvét vahvistamaan kansakunnan yhtendisyytta poliittisen
sosialisaation kautta, jota on harjoitettu erityisesti koulutuksen saralla. Keskeisid oppiaineita
poliittisessa sosialisaatiossa ovat historia ja yhteiskuntaoppi sek& maantieto. (Takala 1993, 169-
172.) Sirkka Ahonen pohtii historian oppiainetta sosialisaation vélineend. Historiaa pidetdan
Ahosen mukaan yhteiskunnan jasenten identiteetin lahteend, jolla saadaan sidottua ihmisia osaksi
paikallista yhteisbd. Jos historian opetukselle on esimerkiks valtion puolelta asetettu selked
sosialisoiva tehtéva, voidaan historian avulla luoda yhteiskunnan jasenille kollektiivinen muisti
historiasta, jolloin yksil6iden identiteettikin saattaa saada kollektiivisen luonteen. (Ahonen 1992,
23.) Toisaalta historian opetus voi kollektiivisen muistin kautta antaa vain pohjan yksilon
historiallisen identiteetin rakentumiselle. Posmodernina aikana yksildiden historiakasitys ei ole
enda pelkéastéan sidoksissa kouluopetukseen vaan erilaiset lahteet tarjoavat historiasta monenlaisia
tulkintoja. Vallanpitdjien kontrolli yksiloita kohtaavasta tietoaineksesta on vahentynyt. (Ahonen
1998, 21-22.)

2.3. Tutkimusmenetelmat ja tutkielman toteutus

Tutkimuksemme on luonteeltaan kvalitatiivinen sisdllbénanalyysi. Systemaattisen analyysin
tarkoituksena on tarkastella esimerkiksi jonkin teorian tai aatteen sisdlt6d tekstitutkimuksen
menetelmin. Jos systemaattinen analyysi on analyyttinen, tutkimuksessa eritell88n tekstin siséltdé ja
merkityksid. Synteettisessd analyysissa tekstin keskeinen siséltd kootaan uudenlaiseen muotoon.
Systemaattinen analyysi voi olla myds rekonstruoivaa tai dekonstruoivaa. Tekstid rekonstruoimalla
keskeinen sisdltd luodaan uudelleen. Kun tekstistd pyritddn loytamdan mahdolliset ristiriidat,
epgohdonmukaisuudet tai katketyt merkitykset, on tutkimusmenetelm& dekonstruoiva.
Systemaattisessa analyysissa on keskeista rgjata tutkimusaineisto, méaritella tarkeimmét kasitteet
seka kayttda tekstin tarkasteluun sopivaa teoriataustaa. (Jussila, Montonen & Nurmi 1989, 157-160,
Hannula 2000, 33 mukaan.) Tutkielmassamme teoriataustaa ja aineistoa eli opetussuunnitelmia on
tarkasteltu analyyttisesti. Opetussuunnitelmia tarkastellessamme kaytetty jaottelu on syntynyt
teoriataustan ja opetussuunnitelmien synteettisen analyysin pohjalta. Jaottelun my6té tutkimuksen
keskeinen sisdltd on rekonstruoitu. Dekonstruoivaa analyysia emme pyrkineet tekemaén
systemaattisesti, koska tutkimustehtdvdmme eivét Sita vaatineet. Koska rgjasimme aineiston
teorigtaustasta kasin ja nostimme esille keskeismmét késitteet, tayttda tutkimuksemme

systemaattisen analyysin keskeiset kriteerit.



Tutkimuksena taustana oli tutkimustehtédvédmme tukeva teoreettinen viitekehys, joten
siséllénanalyysimme oli teorialdhtdinen. Tallaisessa tutkimuksessa kasiteltya aihetta tarkastellaan
jonkin tietyn tunnetun teorian avulla. Aikaisemmin luotua teoriaa on tarkoitus testata erilaisessa
kontekstissa. Tutkimuksen taustalla oleva teoriapohja voidaan jaotella tiettyihin kategorioihin,
joiden pohjalta analyysivaiheessa voidaan tarkastella aineistoa. (Tuomi & Sargjarvi 2002, 99-100.)
Tutkimuksessamme tarkastelemme aluks yhteiskunnallista ja koulutuspoliittista muutosta
késitteleviéa erilaisia teorioita, joiden pohjalta nostimme esille erilaisia kategorioita aineissomme eli
opetussuunnitelmien tarkasteluun. Huomioimme myods aineistosta nousevat teemat jaottelun
lopullisessa muotoutumisvaiheessa. Osa kategorioista syntyi siis myds teorian ja aineiston

vuoropuhelun tuloksena

2.4. Tutkielman luotettavuudesta

Hirgarven (2004, 216) mukaan reliaabelin tutkimuksen on annettava tutkimusaiheestaan ei-
sattumanvaraisia tuloksia. Jos eri henkilot toistaisivat tutkimuksemme samasta teoreettisesta
viitekehyksesta ja paatyisivat samoihin tuloksiin kuin t&ssa tutkimuksessa, on tutkimuksemme
reliaabeli. Analysointiin nojaavassa tutkimuksessa tutkijan omat mielipiteet, aiemmat tiedot ja
tutkimukselle asetetut odotukset saattavat vaikuttaa tutkimustuloksiin.

Omat sivuaineemme vahvistavat mielestdmme mahdollisuuttamme tarkastella
tutkimusaineisoamme kahdesta erilaisesta, toisiaan tukevista ndkokulmista. Sosologian
sivuaineopiskelija tuns paremmin yhteiskunnallisen muutoksen ja sosiologian alalta esille
nostamiamme keskeisia teorioita. Historian sivuaineopiskelija sen sijaan pystyi nostamaan esille
historialle annettuja erilaisia merkityksia aikaisempien opintojensa avulla. Keskeiseksi yhdistavaksi
tekijaksi teoriataustoissamme nousi identiteetti, jonka avulla pystyimme yhdisdamaan eri
tieteenaloihin pohjaavat gatuksemme toisiaan tukevaks kokonaisuudeksi. Kasvatustieteen

tutkimuksen etuna on ollut se, ettd olemme voineet hyddyntéé muiden tieteenalojen siséltoja.

Tutkimuksen validius tarkoittaa tutkimusmenetelman kykya mitata juuri sitd, mita on tarkoituskin
mitata (Hirgéarvi 2004, 217). Tutkimuksemme laht6kohtana e ollut mikdan selkea kuva

kayttdmastdmme tutkimusmenetelmésta vaan toteutimme tutkimusta teoriataustan ja aineiston



ohjailemina. Tutkimusmenetelmamme on muodostunut siis prosessiluontoisesti teorian ja aineiston
vuoropuhelun pohjalta, joten tutkimusmenetelman méarittaminen alkuvaiheessa olisi mahdollisesti
kaventanut mahdollisuuksiamme tarkastella aihettamme mahdollisimman monipuolisesti. Koska
tutkimusprosessimme on muodostunut tyoskentelyn lomassa mahdollisimman monipuoliseksi,
tukee s mielestdmme tutkimuksemme luotettavuutta. Tutkimukselle tiedostamatta asetettujen
mahdollisten ennakko-odotuksien vaikutusta tutkimustuloksiin olemme pyrkineet huomioimaan
erilaisista ndkokulmistamme késin. Kuitenkin on huomioitava, etta tutkijoiden taustalla voi olla

vaikutusta tutkimukseen vaikka pyrimmekin poistamaan tutkimusta ohjailevat ennakkoasenteet.



3 POSTMODERNI YHTEISKUNTA

3.1. Zygmunt Bauman ja mielikuvayhteistt

Zygmunt Bauman (1996, 22-25) kuvaa postmodernia mielentilaksi, jolle on tyypillista jatkuva
itsensd pohtiminen eli itsereflektointi. Tyypillistd tdle mielentilalle on destruktiivisuus eli
sairaalloinen kriittisyys, joka purkaa ja rasittaa kaikkea. Postmoderni kuljettaa totuudet ja ihanteet
destruktiivista polkua pitkin ja lopulta joudutaan eldm&an ilman totuuksia ja ihanteita. Postmoderni
mieli el kuitenkaan hyvaksy tulkintaa tuhoavasta roolistaan vaan vaittéa siivoavansa tonttia eli
tuhotyo6ll&8n se paljastaa totuuden totuudesta. Postmoderni siis purkaa véitteitd, joille Kkriittisesti
tarkasteltuna el 10ydy perusteita.

Bauman (1996, 36-39) vertailee modernia ja postmodernia tyhjyyden kammon (horror vacui) eli
kammoa ylivertaisten ja voimaan perustuvien selitysten puutteesta (kansallisvaltion piirre), pohjalta.
on sen sjaan hylannyt kokonaan nadma pyrkimykset. Pelko tyhjyydesta on kuitenkin lasna
yksiloiden elaméassi edelleen. Postmoderni on jéttanyt yksilot vastuulle, kantamaan pelkonsa yksin.
Modernille gjalle tyypillinen kollektiivinen selityksien luominen on hyléty ja yksiléiden on
itsendisesti luotava valintojen kautta selitysta tyhjyydelle. Bauman kuvailee eréénlaisena ratkaisuna
tyhjyyden pelkoon mielikuvayhteisdjd (imagined communities). Y hteisd korvaa kansallisvaltion
tarjoaman suojan, mutta yhteisét ovat hauraan luonteensa takia postmodernin kriittisyyden uhreja.
Koska yhteisot ovat kuvitteellisia, niiden on hankittava oikeutusta olemassaololleen selityksillg,
jotka ovat postmodernissa ajassa epévakaalla pohjalla. Y hteison olemassaolo ei perustu pysyvaan

instituutioita paremmin koossa.

10



Bauman (1996, 40-42) kuvaa mielikuvayhteisOjen tarvetta olla julkisuudessa, jotta niiden
olemassaolo on perusteltua muihin yhteisdihin verrattuna. Kamppailu yhteisojen valilla on niin
huomiokeskeistd, ettd se muuttuu yha raaemmaksi ja epéinhimillisemmaksi (jalkapallohuliganismi,
lentokonekaappaukset, mellakat ym.). Téallaiset me-hengen ilmaukset, jotka radikalisoituvat
jatkuvasti, laittavat Baumanin pohtimaan suvaitsevaisuuden mahdollisuutta yhteisdjen maailmassa.
Suvaitsevaisuus ei toteudu pelkdstédn erilaisten yhteisbjen ja gatusten tiedostamisella vaan
yhteisdjen tulisi pyrkia vuoropuheluun keskenédnsa ja siten rikkoa yhteisbjen kapea-alainen
itsekeskeisyys.

Postmoderni aika antaa ihmisille mahdollisuuden moraalisen valintaan ja itsendiseen vastuuseen,
mutta modernin lupaama universaali ohjenuora valintojen tueksi on riistetty. Taméa postmodernin
eettinen paradoks antaa dis yksloille valtavan vastuun, mutta véhan apukeinoja vastuun
kantamiseen. Yksilon moraali on yksilollistetty ja yksin kannettava vastuu piinaa monien
omaatuntoa. YksilGilla on taipumus vahvistaa yksilollisida valintojaan kerd&amalla yhteisoja
tukemaan yksilon omaa polkua. Bauman varoittaa tdllaisen johtavan hakailevaan
valtakamppailuun, jossa gjatusten yhdenmukaistaminen kitkee monipuolisuutta. Toisaalta Bauman
pohtii myds monipuolisten moraalisten gjatusten hyvaksymiseen liittyvaa paradoksia, kun kaikkia
moraalisia valintoja el kuitenkaan tulisi sallia esimerkiksi valinnan vékivaltaisen luonteen takia
(Bauman 1996, 42-45.)

3.2. Ulrich Beckin riskiyhteiskunta

Raija Julkunen toteaa, ettd Suomessa on tullut tavaksi viitata saksalaiseen sosiologiin Ulrich
Beckiin silloin, kun puhutaan epookkisesta ka&anteesta. Beckin ydingatuksena on uuden
modernisaation jatkuvuuden kdantyminen katkokseksi. Beck korostaa, etta olemme siirtyneet
kokonaan toisenlaiseen, yhteiskuntaan, joka poikkeaa ensimmaisesta modernisaatiosta ja tarvitsee

my06s uudet gjattelun valineet. (Julkunen 2006, 228.) Néita uusia gjattelun vélineita Beck esittelee

teoriassaan riskiyhteiskunnasta.
Beck tarkoittaa refleksiivisella modernisaatiolla teollisen yhteiskunnan luovan (itse)tuhon

mahdollisuutta. Aiemmista perinteista poiketen el taman tuhoamisen syyna ole kriisi eika

vallankumous, vaan lantisen modernisaation voittokulku. Modernin yhteiskunnan sisdinen
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dynamismi murentaa sen omia luokka-, ammatti-, sukupuoli-, ym. muodostumiaan. T&sta syntyy
uusi vaihe, jossa edistys kaantyy itsetuhoksi. (Beck 1995, 12-13.)

Beck ndkee, ettéd teollinen yhteiskuntakin voi jd&da gastaan jalkeen. Tasta seuraa kehitysvaihe,
jossa sosaaliset, poliittiset, taloudelliset ja yksilolliset riskit alkavat luistaa teollisen yhtei skunnan
seuranta- ja turvainstituutioiden otteesta. Taman kaltaista modernin yhteiskunnan kehitysvaihetta
Beck tarkoittaa riskiyhteiskunnan kasitteella. Riskiyhteiskunnan ilmeneminen tapahtuu kahdessa
vaiheessa. Ensimmaisessé vaiheessa uhkat eivét ole vield julkisia puheenaiheita eivétka poliittisia
kiistakysymyksig, vaikka itseuhkia ja vaikutuksia tuotetaankin jarjestelmallisesti. Toisessa
vaiheessa tilanne muuttuu taysin. Teollisen yhteiskunnan vaarat alkavat hallita niin julkisia kuin
yksityisidkin keskusteluja seka ristiriitoja. Teollisen yhteiskunnan instituutiot eivat pysty enda
valvomaan tuottamiaan uhkia ja tietyistd teollisen yhteiskunnan piirteista tulee poliittisesti ja
yhteiskunnallisesti ongelmallisia. (Beck 1995, 16.) Perinteinen teollisuusyhteiskunta muuttuu
riskiyhteiskunnaksi, jota hallitsevat esimerkiksi ydinvoimateollisuuden ja geeniteknologian
aiheuttamat riskit (Massa 1990, 10). Beck ndkee, etta siirtyminen moderniuden teollisesta sen
riskivaiheeseen toteutuu kenenkéan huomaamatta, pakonomaisesti moder nisaation autonomistavan
kehityksen vanavedessid. Ongelmallista tssi on, ettd uhkat ovat kuvittelukykymme ylittévia, eivatka
ole aistein havaittavia ja néin ollen niitd on vaikea tieteen keinoin méaritella. (Beck 1995, 17-18.)
Kuten Raija Julkunen Beckin gjattelusta toteaa, ovat riskit Beckille moniulotteisia, eivét rajattavissa
olevia vaaroja ja mahdollisuuksia, joista on vaikea tietda tuleeko niita yrittéa poistaa vai kohdata,
koska muuten uudet mahdollisuudet voidaan menetettaa ( Julkunen 2006, 234).

Beckin  mukaan riskiyhteiskunnan kasitteen my6ta esiin @ nousevat aikakaus- ja
jarjestelmamuutokset, joita tapahtuu kolmella eri alueella. Ensiksi alkavat huveta ne kulttuurin ja
luonnon resurssit, jotka ovat olleet teollisen yhteiskunnan perustana. Talla Beck tarkoittaa ulkoista
luontoa ja yleista inhimillistd kulttuuria seka erityisia kulttuurisia eldmantapoja ja yhteiskunnan
tyovoimaresursseja. Toisena muutoksena Beck nékee yhteiskunnan suhteen itse tuottamiinsa uhkiin
ja ongelmiin. Ne ylittavét yhteiskunnallisen perusturvalisuuden perustat. Kun ihmiset tulevat
tietoisiksi tastg, horjuttavat ne yhteiskunnallisen jarjestyksen perusolettamukset joihin ihmiset ovat
tottuneet. Beckin mukaan tama nakyy kaikilla yhteiskunnan osa-alueilla, mutta erityinen ongelma
siitd tulee poliittisessa toiminnassa. Kolmantena teollisen yhteiskunnan kollektiivisten
merkityslahteiden tehokkuus heikkenee ja tilalle nousee yksiléllistyminen. |hmiset kohtaavat yhta
aikaa niin globaalgja kuin yksil6llisidkin, keskendéan ristiriitaisia, riskgja. (Beck, 1995 18-19.)
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Raija Julkunen kuvaa Beckin alapolitiikka (sub-politics) kasitettd, jota Beck kayttdd sellaisista
poliittisten instituutioiden ulkopuolisista toimijoista, joilla on valtaa vaikuttaa kehityksen suuntaan
riskiyhteiskunnassa. Globalisaation my6ta on tullut nékyvammaksi, etta yrityksilla el ole valtaa
ainoastaan talouselaméssy, vaan yhteiskunnassa kokonaisuudessaan. Globalisoitumisen myoéta
politiikka on murtanut tiensa kansallisvaltiollisten poliittisten ingtituutioiden ulkopuolelle.
Y hteiskunnan poliittisen jarjestelmén ulkopuolisten toimijoiden, kuten ammattiryhmien ja
tuotantolaitosten, lisdksi vaikutusvaltaa voi olla my6s rohkeilla yksildilla Vakka teollisen
yhteiskunnan poliittisten instituutioiden asema heikkeneekin, ei se tarkoita sitg, etta valtiosta tulisi
toimeton. Vation tehtavat madrittyvat uudelleen ja toimintatavat muuttuvat tarpeen mukaan.
Samalla kun valtiot harrastavat tyollistavéa politiikkaa ja antavat vapauksia yrityksille, kaventavat
ne omaa liikkumatilaansa ja kulkevat hitaasti kohti muutosta. (Julkunen 2006, 240-242.)

3.3. Scott Lashin refleksiivisyyden vastinparit

Beckin ja Giddensin ohella Scott Lash on kehitellyt refleksiivisen moderniuden teoriaa. Han ndkee
refleksiivisen moderniuden teorian suhteessa sen ” vastinpareihin” , omaan radikaaliin toiseuteensa.
Refleksiivisyyden vastinpareja Lash katsoo kolmesta eri nékokulmasta, joita ovat rakenne,
estetiikka ja yhteisd. (Lash 1995, 153-154.)

Refleksiivisen modernius on teoria, joka kasittelee yhteiskunnallisten toimijoiden jatkuvaa vallan
kasvua suhteessa rakenteisiin. Lash e puhu niinkéan tastd, vaan refleksiivisyyden rakenteellisten
ehtojen muuttumisesta. Han esittds, etta yhteiskunnallisten rakenteiden peraéntymisella on omat
uudet rakenteelliset ehtonsa. Toiminta e ole itsestéan selvasti vapaata. Lashin mukaan véistyvat
yhteiskunnalliset rakenteet korvautuvatkin informaation ja viestinnan rakenteilla. (Lash 1995, 154.)
Informaatioteknologian ja viestintérakenteiden verkostot ovat seké& pakallisia etta globaaleja
Tamanlainen viitekehys voidaan Lashin mukaan ké&sittda vastakohdaks teolliselle kapitalismille.
(Lash 1995, 167-168).

Jos Beck ja Giddens kiinnittivét refleksiivisyyden teorioissaan huomiota sen kognitiivisuuteen, niin
Lash haluaakin nahda kognitiivisuuden sijasta refleksiivisyyden esteettisen ulottuvuuden. Hanen
mukaansa talloin on kyse perinteestd, jossa kritiikki suuntautuu péainvastoin kypsan moderniuden

onnettomaan totaliteettiin, toisin sanoen sen yleiseen erityisen kautta. Lash tarkoittaa erityisella
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juuri esteettisyytta, mihin sisdllytetddn Lashin nimedmien ”kaunotaiteiden” liséksi myos arjen
estetiikka seka populaarikulttuuri. (Lash 1995, 154.)

Kolmantena ndkokulmana Lashilla on yhteisd. Hanen mukaansa refleksiivisen modernisaation
teoria on vahvasti yksilollissymisen ohjelma. Lash viittaa sek& Beckin etta Giddensin gjatuksiin
luonnehtiessaan tilannetta, missa " mind” vapautuu yhteisollissta dteistéd (Beck) ja kykenee
rakentamaan oman elamansd tarinat (Giddens). Lashin mukaan pitkdlle edennyt
modernisoituminen ei kuitenkaan ole johtanut kohti markkinatalouden " mindd”, vaan olemme
ennemminkin ndhneet tukahdetun "meidan” koston. Tastd Lash antaa esimerkiks etniset
puhdistukset. Lash kehittelee esteettista refleksiivisyyttd hermeneuttisempaan suuntaan, minka
tavoitteena on valaista yhteisollisyyden paluun muuttuvia ontologisia perusteita myohai smoder nissa
(Lash 1995, 154-155). Lashin mukaan nykyaikainen "min&” koostuu kolmesta l&hteestd, jotka
erotellaan analyyttisesti kognitiiviseksi, esteettiseks sekéa hermeneuttis-yksilolliseksi ” momentiks” .
Ne ovat meissd olemassa ridtiriitaisella ja sovittamattomalla tavalla. Lashin mukaan taman el
valttdmétta tarvitse muuttua, useimmat meista oppivat elamaan ristiriitojen kanssa. Lash ottaa
kantaa hermeneuttiseen puoleen enemman, silla hén kokee sen tarvitsevan elvytysta. Hanen mukaan
elvytyksen etuina on kattava ote yhteisollisyyden ilmi6ihin. Tarvitaan radikaalia hermeneutiikkaa,
joka tarkastelisi ideologian itsensd perustumista tiettyyn joukkoon ennakkoarvostelmia, joukkoon
tapoja, jotka tarjoavat tien totuuteen (Lash 1995, 225- 226).
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4 UUSLIBERALISMI JA
KOULUTUSPOLITIIKKA

4.1. Koulutuspolitiikka globalisoituvassa maailmassa

Globalisaatiosta on muodostunut tarkea nykymaailmaa kuvaileva ilmaus. Globalisaatio ilmauksen
yleistyttya on sita kaytetty selittamaan useita yhteiskunnassa tapahtuneita ilmiota, kuten laskevia
palkkoja, matkustgjavirtojen  kasvua,  ty0sopimusten  muotojen  muuttumista  ja
ymparistopolitiikkaa.(Brown 1995, Rinne 2002, 94 mukaan.)Risto Rinne kuvaa historiallisesti
merkittédvimpid tapahtumia, jotka ovat muokanneet maailmaa globaalimpaan suuntaan. Rinteen
mukaan teknologinen vallankumous erityisesti informaatioteknologian alalla vaikuttaa kiihtyvasti
yhteiskuntien materiaaliseen perustan uudelleenmuotoutumiseen. Koko maailman késittavassa
talouseldmassa on yha enemman keskindista riippuvuutta. Rinne nakee, ettd talouden, valtion ja
yhteiskunnan suhteet rakentuvat perusteellisesti uudelleen. Neuvostoliiton sortumisen ja kylman
sodan viilenemisen my6ta Y hdysvaltojen ja yleensa lantissn maailman herruus on globaalissa
geopolitiikassa korostunut. Kapitalistinen talougéarjestelméa on muotoutunut globaalimpaan
suuntaan, johon viittaavat joustavat johtamigérjestelmat, vallan hajauttaminen ja verkostolliset
yhteenliittymét. Rinteen mukaan globalisoituvassa maailmassa tyovéenliikkeiden ja
ammattiyhdistysten vaikutusmahdollisuudet ovat heikentyneet ja ty6 on yksilollistynyt. (Rinne
2002, 94.)

Edella kuvattujen tapahtumien perusteella voidaan globalisaatiota pitéd nykyajan todellisuutena,
jonka vaikutukset ulottuvat myds koulutuspolitiikan saralle. Rinteen mukaan koulutuksen
uudelleenjarjestelyt ovat ymméarrettavissi ennemmin osana maailmanlagjuisia globaaleja muutoksia
kuin kansallisia kamppailuja. Nain ollen myds kansalisten koulutugérjestelmét eroavaisuudet

vahenevét. Koulutuksesta tulee standardoitua ja samanaikaisesti yksiloille sopivaksi muotoiltua.
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Koulutuksesta tulee kauppatavaraa, jota vélitetéan erilaista teknologiaa hyddyntéen globaaleille
maailmanmarkkinoille. Néin Rinne ndkee, etta kansallisten hallitusten ote koulutuksesta heikkenee
ja ohjiin astuvat ylikansalliset ja paikalliset normit. Téméa uhkaa kansallisvaltioiden historiallista
merkitysta siirtdd kansallista kulttuuria ja kouluttaa uutta tydvoimaa. Koulutuksen avulla ei enda
hallita kansaa. (Rinne 2002, 96-97.) Rinne huomioi myds ndkokulman, jonka mukaan
globalisaation seurauksena kansallisvaltiot alkavat ndhda koulutuksen kansallisen politiikanteon
merkittavana valineend  Globaaleilla maailmanmarkkinoilla korostetaankin  kansallista
kilpailukykya ja koulutus aletaan ndhda jaleen kansallisen identiteetin tuottgjana. (Rinne 2002, 98.)

4.2. Mitd on uusliberaali koulutuspolitiikka?

Uusliberalismi on vahvimmin markkinoihin nojaava angloamerikkalainen yhteiskuntamalli, joka
ulottuu koskemaan koulutusta ja muitakin yhteiskuntaelamén aloja seka ulottuu jopa ylikansallisten
jarjestojen oppirakennelmaksi. Rinteen mukaan uusliberalismille tunnusomaista ovat vapaat
markkinat, valinnanvapaus, yksldllisyys, kilpailu, joustavuus, omaehtoisuus ja yrittaminen. (Rinne
2004, 143.) Uudliberalismilla on myds yhteys kdynnissa olevaan globalisaatiokehitykseen (Rinne
2002, 100). Uudliberalistisen gattelun mukaan julkista pddtoksentekoa kavennetaan erityisesti
kansallisen yhtendisyyden tai tasa-arvon tavoittelun osalta, mikéli se rgjoittaa kansallisten ja
kansainvalisten markkinoiden vapautta (Rinne 2004, 143.) 1980-luvulta l&htien useimmissa
hyvinvointivaltioissa on siirrytty kasvusta karsintaan, supistuksiin ja ragjoituksiin. Uuden politiikan
myéta valtion koneistoja syytettiin tehottomiksi ja liian lagjoiksi. Julkisen toiminnan malliksi
nostettiin yritystoiminta, jolloin voitot ja kustannustehokkuus tulivat merkittéviks tekijoiksi my6s
koulutuksen, terveydenhuollon ym. valtion suojeluksessa olevan toiminnan keskuudessa. Rinteen
mukaan valtion laitokset ndhdaankin palveluita tuottavina yrityksind. (Rinne 2002, 100-101.)

Rinne (2002, 100) viittaa Bonolin, Georgen & Taylor-Goobyn (2000) neljdén seikkaan, joilla
voidaan sdittéa hyvinvointivaltiopolitiikan kypsymistd ja hyvinvointipoliittisen eetoksen
vaihtumista. 1) Hyvinvointivaltiot asettavat normit, jotka ovat suppeimmat ja halvimmat. Ndiden
asetettujen normien kanssa muut kilpailevat. 2) Lageneva keskiluokka alkaa pérjata omillaan, eika
véaita niinkdan paljoa huono-osaisista, solidaarisuudesta tai yhteisvastuusta. Kansallinen omatunto
on helkkenemassd. 3) Vadtion tehtdvaalueita kavennetaan ja markkinoiden mahdollisuuksia

lisdtdan, mika on luonnollista ja tuloksellista uusliberalistiselle talous- ja yhteiskuntapolitiikalle. 4)
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Kasvavien sosiaalisten tarpeiden ja hallussa olevien taloudellisten resurssien vélissa on valysta,
mika hankaloittaa toimintapiirin lagjentamista tai ylldpitoa. Rinteen mukaan ainakin kolme
ensimmaista kohtaa vaikuttavat myds koulutuspolititkan muuttumista ajatellen perustelluilta. (Rinne
2002, 100-101.)

Uusliberalistisen gjattelun mukaan yksilo itse tietdd, mika on hénelle hyvéks ja tekee sen pohjalta
rationaaliset valintansa. Koulutusmarkkinoilla tama tarkoittaa Sitd, etta lapset ja heidén
vanhempansa valitsevat vapaasti itselleen sopivimmat koulutusreitit, koulut ja oppimissisallot.
Rinne viittaa Carteriin & O’ Nelill:iin (1995) listatessaan uusliberalistisen koulutuspolitiikan ” uutta
konsensusta’: 1) Kansdllista taloutta voidaan parantaa koulutuksen, tyollisyyden, kaupan ja
tuottavuuden yhteyksia tiivistéen. 2) Tyossd kaytettdvien taitojen kompetenssien asemaa on
korostettava punnittaessa opiskelun tuloksia. 3) Opetussuunnitelmiin kohdistuvaa kontrollointia ja
arviointia on lujitettava seka koulutuskustannuksia vahennettéava. 4) Yhteison jasenet pyritéan
saamaan osallisiksi koulutuksen paétoksen tekoon ja téta kautta luotava markkinavalintojen avulla
painetta koulutukseen. Markkinat néhdaén siis yksinkertaisesti parhaana mahdollisena mekanismina

takaamaan kuluttgjina néhtavien kansalaisten onni ja hyva elama (Rinne 2004, 144-145).

Tulee kuitenkin muistaa, etta uudiberalistinen koulutuspolitiikan péaméaré eivat vattamatta
toteudu kaytannon tasolla. Opettgjilla on vastuu ja mahdollisuus vaikuttaa koulutuspolitiikan
toteutumiseen koulumaailmassa. On térkedd myos tiedostaa se, etta poliittisten tai hallinnollisten
padtosten tekijoiden suunnitelmat ja ohjeet eivét ole lopullisia ja kaikenkattavia (Simola 2004, 135).
Stephen Ball (2001,25) korostaakin, etta kansallista politilkkaa luodessa valinnat ja paétokset
perustuvat sattumanvaraisuudelle. Ballin mukaan politiikat ovat jatkuvasti tyostettavia prosesseja,
joissa kokemusten kautta joko opitaan virheiden kautta tai kehitetd8n alkuperdistd gatusta
eteenpdin. Vaikutusvaltaansa kunnioittaen opettajien tulee siis tiedostaa koulutuspolitiikan luonne.
Markkinatalouden ja globalisaation ohjailema yhteiskunta on haasteiden edessa ja paétoksen tekijét
pyrkivat mahdollisuuksien mukaan vastata tdhén tilanteeseen. Opettgjilla kytanndn toimijoina on
kuitenkin mahdollisuus kyseenalaistaa poliittiset ratkaisut kaytédnnon tason kokemuksien avulla.
Koulut ja opettajat kuin myds oppilaat ja heidan vanhempansa ovat kuitenkin Jyrki Hilpelan (2001,
153) julkisen vallan ohjailemia siten, etta heidan valintojaan savyttavét paljon taman tahon esille
tuomat kannattavat vaihtoehdot. Uusliberalistinen koulutuspolitiikka on sis vuoropuhelua
kaytannontoimijoiden ja paddtoksen tekijoiden vailla, jossa molemmilta tahoilta vaaditaan

tietoisuutta toisen osapuolen toiminnasta.
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4.3. Koulutuspolitikan muutos Suomessa 1990-luvun alussa

Suomessa gauduttiin 1990-luvun vaihteessa tilanteeseen, jossa koulutus joutui uudenlaisten,
muuttuvan yhteiskunnan asettamien haasteiden eteen. Sirkka Ahonen (2001, 178) kasittelee
yhteisen koulun kriisia seka koulutuspoliittista muutosta. Ahosen mukaan koulutuksen normiohjaus
supistui  huomattavasti  (Pohjoismaisen  suunnitteluvaltion  kriis 1980-luvulla)  ja
tyonantajgjérjestojen kautta uudiberalistiset ndkemykset levisivat koulutuspolitiikkaan (Lama ja
suurtyottomyys).

1990-luvulla. 1800-luvulta l&htien taloudelliseen kasvuun ja lagjaan osallistumiseen kykenevaa
yhteisba rakentamaan luotu yhteinen koulu oli gjautunut kehittyessaan ristiriitoihin. Ensimmainen
ritiriita oli koulun kaksisuuntainen vaikutus. Tavoitteena yhteisessa koulutuksessa oli yksilon
vapauttava vaikutus, mutta koulun oppi el endé pelkéastéan vapauttanut vaan myos pakotti ihmisia
yhteen muottiin. Yksilon kieli, arvot ja lojaliteetit olivat koulun ohjauksessa. Toinen rigtiriita liittyi
koulun yhtendistavaén, mutta toisaalta erottelevaan vaikutukseen. Alun perin yhteisen koulun oli
tarkoitus yhtendistda ja tasa-arvoistaa yksiloitd, mutta erityisopetuksen myotd koulu ryhtyi
Kolmas rigtiriita liittyi valtion ja paikallisyhteisonsuhteeseen. Toisaalta paikallisyhteisdille
esimerkiksi kunnille annettiin litkkumanvaraa koulutuksen jarjestamisessa, mutta kuitenkin valtion
palkkaamat tarkastgjat valvoivat kouluja. Erityisesti toisen maailmansodan jalkeen Kkehittyi
Suomesta muiden pohjoismaiden valtioiden perdssd suunnitteluvaltio, valtion yhdenmukaistava
kontrolli ryhtyi ohjaamaan peruskoulua. Uudessa yhteiskunnallisessa tilanteessa 1990-luvulla
koulutuspoliitikot joutuivat myontdméan oppivelvollisuuskoululla olevan yhteiskunnallisesti
erotteleva vaikutus. Myos kansainvédliset ajatukset kyseenalaistivat yhteisen koulun. (Ahonen 2001,
158-160.)

Pohjoismaisesta suunnitteluvaltiosta irtauduttiin véhitellen siirtamalla paédtosvaltaa |ahemmaksi
asianosaisia. Esimerkiksi ylemméan kouluhallinnon tehtévia delegoitiin. Toimeenpanevat alemmat
yksilét saivat myds enemman vapautta pdatoksentekoon. Nélla toimenpiteilla pyrittiin irti
holhousvaltiosta. Y hteiskunnallinen muutos asetti koululle my6s haasteen vastata taloudellisen ja
teollisen kehityksen asettamiin  kansainvalisiin  kilpailuasetelmiin. TyOnantajain  keskusliitto

perdankuulutti uusliberalistisessa hengessa peruskoululta yrittdjyyteen kannustavaa koulutusta seka
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opetussuunnitelman sisallon kehittéamista paremmin maan kansainvésta taloudellista kilpailukykya
vastaavaksi. Tyonantajain keskusliitto muokkasi keskustelua suuntaan, jossa koulutus on palveluja
ja oppilaat seké heidan vanhempansa asiakkaita. Kilpailuun kannustivat valtionavustukset. Liike-
eldman sanasto siirtyi siis osaksi koulutuskeskustelua. (Ahonen 2001, 160-163.)

4.4. Globaalin koulutuspolitikan vaikutukset Suomeen

Suomi on vahvasti kulkemassa kohti ylikansallista koulutuspolitiikkaa. Koulujen tehokkuuteen ja
tuloksellisuuteen kiinnitetddn huomiota ja ne néhddan yha enemman yritysten kaltaisina laitoksina.
Alueelliseen, sosiaaliseen, taloudelliseen ja sukupuolten véliseen tasa-arvoon pyrkineet vanhat
koulutuspoliittiset tavoitteet hyldtdan, silla niiden avulla el kuitenkaan ole tavoitettu
viidenkymmenen vuoden aikana tasa-arvoista maailmaa. (Rinne & Kivirauma 1999, Rinne 2002,
108 mukaan.) Rinne nakee, etté jo edell&d kuvatut maailman politiikan muutokset ovat heijastuneet
my6s Suomen koulutuspolitiikkaan. Suomen sisdisista tapahtumista 1990-luvun laman vaikutuksia
el voida sivuuttaa téssak&dn yhteydessa. Euroopan unionin jasenyyden myéta Suomi on halunnut
olla my6tamielinen EU:n asettamille tavoitteille ja toimia “mallioppilaana”. Toki
koulutuspolitiikan suunnanmuutoksen takana on myos suomalainen politiikan harjoittaminen.
(Rinne 2002, 108.)

Rinne e tieda selvdd vastausta siihen, loppuuko kansallinen koulutuspolitiikka. Kuitenkin
suomalaisen koulutuspolitiikan muutokset ovat kansainvalisten koulutusideologien soveltamista
suomalaiseen viitekehykseen. Suomen hallituksen vastauksia koulutugarjestelmén ongelmiin ne
eivét ole. (Rinne 2002, 115.)

Koulutuspolitiikan tarkoituksenmukaisen muutoksen myéta ilmenee vuosien kuluessa myds monia
tarkoituksettomia seurauksia. Naisté otettakoon esimerkiksi koulutusjarjestelmén uusi segregaatio,
koveneva kilpailu, eriytyvat koulutusurat ja eldmanurat. Suomessa keskustelua onkin heréttanyt
huoli siitd, ettd uuden koulutuspolitiikan my6té nuoret sukupolvet jakaantuvat entistd selkedmmin
A- ja B-luokan kansalaisiin. Tall6in ” koulutuksellinen alaluokka” on jo koulunsa paéttéessa
vaarassa syrjaytya tydelamasté ja muiltakin eldman sosiaalisilta alueilta. (Rinne & Kivirauma 1999,
Rinne 2002, 109 mukaan.)
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Kuten jo edelld on todettu, uusi koulutuspolitiikka on suuntautunut pd8doman kasvattamiseen. Rinne
ndkee, etta tdta voidaan perustella ns. rationaalisen valinnan teorian kautta. Taloin yksilGiden tai
vanhempien koulutukseen liittyvéat valinnat ndhdéén jarkiratkaisuina. Rinne huomauttaa, etta
tdlaista gjattelua kuitenkin kritisoidaan, silla se ei ota huomioon koulutusvalintojen sosiaalista
madrittyneisyytta Rinne vertaa koulutuspolitiikan yksil6iden kilpailuttamista suosivaa suuntausta
huippu-urheiluun, jossa vain harvat ovat voittgjia ja menestyjia. Vataosa j&& sosiaalisesti,
kulttuurillisesti ja taloudellisesti heikompaan osaan. (Rinne 2002, 111-112.)
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5 HISTORIAN OPETUS, SOSIALISAATIO JA
IDENTITEETTI

5.1. Historian opetuksen tehtava — sosialisaatio?

Koulutuksen tehtavéa voi tarkastella yleisella tasolla poliittisen sosialisaation nakokulmasta
Koulutuksen avulla valtio pystyy séételemaan vallitsevia arvoja ja normeja seka séadella ristiriitoja.
Ihmisia siis sosiaalistetaan hyvéksymaan valtion poliittinen jérjestelmd Taman pohjalta on luotu
késitys vallankayttgiien pyrkimyksestd tietynlaiseen koulutuspolitiikkaan, joka tukee heidan
poliittisia tavoitteitaan. Poliittista sosialisaatiota tulee kuitenkin tarkastella kriittisesti, koska
nykyisessa yhteiskunnassa yksilo saa vaikutteita muualtakin (esimerkiksi media) kuin formaalisesta
koulutuksesta. (Takala 1993, 165-169.)

Poliittisen sosialisaation ndkokulmasta, jonka tarkoituksena on siis yhtendisen kansakunnan
rakentaminen, oppiaineina keskeisessa osassa ovat historia ja yhteiskuntaoppi sekd maantieto.
Tuomas Takalan (1975) tutkimuksen mukaan oppiaineiden opetussuunnitelmat itsend stymisesta
1970-luvulle asti ovat noudattaneet pddosin poliittis-ideologisten voimasuhteiden muutoksia
Tutkimuksessa nostetaan esiin myos oppikirjojen ja opettajien kasitykset, jotka ovat hitaasti
muuttuneita opetussuunnitelmia selvemmin seurailleet valtiossa vallitsevaa poliittis-ideologista
vallitsevaa poliittista jarjestelma& ja siten olisivat osa poliittista sosialisaatiota, on koulutuksen
vaikutusten tutkiminen vaikeaa. Kuten edelld jo mainittiin, yksilon poliittiseen sosialisaatioon
vaikuttavat monet muutkin tekivéat kuin vain koulutus. On myos vaikea tutkia, kuinka pitk&aikaisia
koulutuksen vélittamét kasitykset ovat. (Takala 1993, 169-172.)
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Sirkka Ahonen (1992, 23) pohtii hyvin samanlaisesta nékokulmasta kuin Tuomas Takala historialle
oppiaineena asetettuja tavoitteita, jotka ovat sidoksissa vallitsevaan aikaan ja yhteiskuntaan. Ahosen
mukaan historiaa opetettaessa koululla on mahdollisuus antaa oppilaille rationaalinen selitys
menneisyydesta ilman katkeruutta tai menneisyyden kultaamista. Ahonen korostaa, etta kriittista
historian tutkimusta tarvitaan, jotta yksiloiden omat kokemukset menneisyydesta erilaisine
tunteineen tasapainottuisivat.

Kouluissa historiaa kéytetéan erdanlaisena nuorten sosialisaation valineend (vrt. Kollektiivinen
muisti — Historiallinen identiteetti), jolloin historian tieteellinen luonne saattaa kérsia. Y hteiskunta
saattaa ohjailla koulussa opetettavaa historiaa omia tavoitteitaan palvelemaan. Kuitenkin kasitykset
historian ja yhteiskunnan sidonnaisuudesta vaihtelevat riippuen gasta ja yhteiskunnasta. Toisaala
kanta historian ja yhteiskunnan yhteistyosta sosialisaatiossa voi olla myonteisempi kuin taas

toisenlai sessa yhteiskunnassa suhtaudutaan asiaan varauksellisemmin. (Ahonen 1992, 23.)

Jos oletetaan opetuksen olevan sosialisaatiota ja erityisesti historian opetuksen palvelevan
vallitsevan yhteiskunnan tavoitteita, on historia oppiaineena epailemétta tarkedssa asemassa
yhteiskunnan kannalta. Téten voitaisiin olettaa, ettd kaikissa yhteiskunnissa historiaa opetetaan
kouluissa. Historian opetusta perustellaan usein sen yhteiskunnallisella tehtavalla. Sen oletetaan
olevan yhteiskunnan j&senten identiteetin lahde. Tosin talla identiteetill&a tarkoitetaan kollektiivista
identiteettid, yhteistd identiteettia. Historian tuliss siis vaalia kansallista identiteettig,
luokkaidentiteettia tai paikallisidentiteettia. Siten historia sosialisoi yksilot osaksi yhteiskuntaa.
(emt, 23.)

Koulussa opetettavan historian yhteiskunnallista tehtdvéa tulisi tarkastella kriittisesti. Jos historian
opetuksen oletetaan peilaavan yhteiskunnan tavoitteita, voidaan myos gjatella etta historiaa
méaritell&8n uudestaan padtoksentekijoiden toimesta. Opetussuunnitelman suunnitteluryhmét siis
padttavat mitd koululaisten tulisi tietdd historiasta, jotta heista tulis sivistyneitd yksilgita. Sirkka
Ahonen nostaa esille kysymyksen: Voiko yhteiskunnalla olla yhtendinen kasitysmaailma ilman, etta

maassa vallitsee totalitddrinen jarjestelma? (Ahonen 1992, 24.)

Historialle tieteenalana kasitys yhdenmukainen historiasta on téysin vieras. Kuten mika tahansa
tieteellinen tieto, historiallinen tieto on prosessi, jossa totuus selvitetdan jatkuvan tulkinnan ja
korjauksien kautta. Historian tulee olla aina testattavissa ja uudistettavissa. Historiaa muokataan

uudestaan ja uudestaan erilaisella tutkimusnékokulmalla. Koulujen historian tieteellinen arvo
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kérsis, jos se palvelisi yhteiskunnan sosialisaatio tavoitteita. Turvalliselta vaikuttava, yhtendiseksi
muokattu historia on kaukana tieteellisesta tutkitusta aina muutokselle avoimesta historiasta
(Ahonen 1992, 24.)

Onko arvoihin perustuva lahestymistapa historiaan, jonka tavoitteena on sosialisaatio, elinkelpoinen
modernissa tietoyhteiskunnassa? Opetus, jonka paamadrand on muodostaa oppilaille tietynlainen
identiteetti, loukkaa yksilon oikeuksia oman identiteetin luomisessa. Anthony Giddens (1984,205)
nostaa pohdinnassaan sosialisaatiosta ja yhteiskunnasta keskeiseksi kolme seikkaa. Ensinnakin
yksilo el ota passiivisesti vastaan sosialisaatio prosessissa vdlitettyja asioita. Yksilo on jatkuvassa
vuorovaikutuksessa yhteiskunnan kanssa ja osallistuu aktiivisesti prosessiin. Toiseksi sosialisaation
el ole vain nuoruuteen ja lapsuuteen liittyva tapahtuma, vaan se on koko eldmén gan jatkuva
prosessi. Kolmanneksi sosiaalistamista ei voi méritella tarkasti ja jokainen yksilo kokee prosessin
eri tavoin. On myds kyseenalaista olettaa, etté olisi olemassa kaikenkattavaa kokonaisuutta, johon

jokainen yhteiskunnan jasen sosiaalistetaan (Hirsjarvi 1997, 34)

Historian opetuksen ei tulis gis palvella yhteiskunnan tavoitteita. Sen sijaan opetuksen
tavoitteiden on pohjauduttava kasitykseen tiedon luonteesta sekd psykologiseen kasitykseen
oppimisesta. Koulujen opettgjilla pitéis olla mahdollisuus pééttda pedagogisina asiantuntijoina
mika on toimivaa ja opetettavissa olevaa tietyilla luokka-asteilla. Oppimisprosessin keskeiseksi
elementikss muodostuisivat tiedonhankintataidot. Ainoastaan kriittinen |dhestymistapa antaa
oppilaille mahdollisuuden kokoajan kyseenalaistaa oppimaansa uuttatietoa. Tieteellisten tutkijoiden
ja opiskelijoiden/oppilaiden tulisi omata samankaltainen kriittinen l&hestymistapa uuteen tietoon,
jottatiedon tieteellinen luonne olis turvattu. (Ahonen 1992, 25-26.)

Risto Heiskala viittaa Manuel Castelsiin todetessaan informaatioteknologisen vallankumouksen
muuttaneen yhteiskuntiemme kulttuuria (Heiskala, 2004, 59). Informaatioteknologian kehittyminen
on salinut Kulttuurin  kehittdmisen teknisesti ja tuotoksien kayttamisen valikoivasti ilman
jarjestelméllisesti kasautuvaa sosiadistamisprosessia.  Voidaankin gjatella, ettd tekniikka
tiedonvalittdaa antaa mahdollisuuden vapautua koulusta. Tiedonk&sitys on kognitiivista jatieto itse
rakennettavaa. Uusl tieto liitetdan vanhoihin tietorakenteisiin, joita mahdollisesti muutetaan uudelle
tiedolle mieleisiksi. Tieto rakentuu siis tilanteen mukaan ja sosiaalisesti. (Lehtisalo & Raivola,
1999, 62.)
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5.2. Kollektiivinen muisti — Historiallinen identiteetti

Sirkka Ahonen (1998, 21-22) pohtii historian sosialisaatiotehtdvan ongelmallisuutta postmodernissa
kasityksen historiasta olevan nykyaén pohja yhteison kollektiiviselle muistille, jonka pohjalta yksilo
luo oman historiallisen identiteettinsd. Postmodernissa yhteiskunnassa yksilolla on Ahosen mukaan
mahdollisuus luoda yksildllinen kasityksensa historiasta erilaisten lahteiden (esimerkiksi media)
pohjalta eika vallanpitdjill& ole enda samanlaista valtaa ohjata yksil6ita ajattelemaan kollektiivisesti
omien tavoitteidensa mukaan. Erityisesti median vaikutuksesta identiteetin rakentumiselle ei ole
enda olennaista paikallisuus (kansallisuus) ja sen méaarittelemét normit vaan yksilo voi rakentaa
identiteettinsd palasista, jotka eivét riipu paikastatal tavoista (Giddens 1990, 120).

Anthony Giddensin (1994, 114) mukaan kollektiivista muistia kasittelevat aktiivisesti tradition
vartijat eli poliittiset johtgjat, opettajat ta mediavaikuttgjat. 1900-luvun lopulla postmodernissa
yhteiskunnassa traditioilla ja niiden vartijoilla ei Giddensin mukaan ole suurta merkitystd, mutta
hén kuitenkin myontaa traditioita edelleen tuotettavan ylhaalta pain. Sirkka Ahonen nostaa myo6s
esille ndkokulman, etta poliittiset vallanpitgéa eiva pelkastdan luo kollektiivista kasitysta
menneisyydesta. Myo0s erilaiset uudet yhteisot ja osayhteisot muokkaavat muistiaan ja pohjaavat
traditionsa niithin.(Ahonen 1998,22 mukaan.)

Yksilon identiteetin kehityksessa on yha vaikeampaa méaaritella yhteiskunnan merkitystd. Ulrich
Beckin (1996,10) mukaan ihmiset valitsevat viiteryhméansi postmodernilla galla toisella tavalla
kuin ennen. Valtio ja puoluepolitiikka eivat enda takaa yksilon turvallisuuden tarvetta. Beckin
mielestd  systeemiturvallisuuden  (Systemsicherheit) on  korvannut  yksityisturvallisuus
(Selbstsicherheit), jossa keskitytddn olemassaolon perusongelmiin ja  kansainvélisin
selviytymiskysymyksiin. Sirkka Ahonen selittéa tdman johtaneen politiikan ja yhteiskunnan
perinteisten kasitteiden uskottavuuskriisiin. Yksilot elva ole endd pysyvasti esmerkiks
suomalaisia, sosialisteja tai ammattinsa edustgjia, vaan tarpeidden mukaan he méérittelevét oman

roolinsa yhteisossa yha uudelleen.(Ahonen 1998, 22-23 mukaan.)
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5.3. Yksilollistyminen, identiteetti

Anthony Giddensin mukaan voisi oOlettaa, etta identiteetin etsiminen on modernin yhteiskunnan
ongelma. Ajatus Siitg, etta yksilolla on omanlaisensa luonne ja tietyt edellytykset elamélle on vieras
esimodernille galle. Yksilon elama oli ingtitutionaalisesti ohjattua eik& yksilolla ollut paljon
vaikutusta oman elamansa kulkuun (1991, 74-75). Esimodernissa yhteiskunnassa turvalliset puitteet
rakentuivat paikallisen yhteison ja traditioiden varaan, jotka ovat nykyisessd yhteiskunnassa
korvautuneet paljon suuremmilla ja persoonattomilla organisaatioilla. (Giddens 1991, 33)

Postmodernissa yhteiskunnassa identiteetin rakentaminen on refleksiivinen projekti, joka koostuu
koossapitavistd, kuitenkin alituiseen muutoksen alla olevista, elamankerrallisista kertomuksista.
Traditiot menettavéat merkitystdan, péivittdinen eldma on alituisessa vuoropuhelussa niin paikallisen
kuin globaalin maailman kanssa ja yksil6 on pakotettu tilanteeseen, jossa hdnen on valittava monien
vaihtoehtojen joukosta oma elaméntyylinsd. Monenlaisten mahdollisuuksien vallitessa ja erilaisten
auktoriteettien olemassa ollessa, selked méérittely omalle eldmankululle ja elamantyylille on
tarpeellinen (Giddens 1991, 5). Yksilon identiteetti siis rakentuu erilaisten péétbsten ja valintojen

varaan ja on alituiseen muutoksen alla.

Medialla on keskeinen rooli siing, ettéa paikalliset tapahtumat elvéat enda pelkastdan ohjaa yksilon
elamaan. Kaukaisetkin tapahtumat tulevat osaksi yksilon eldméa viestintavalineiden kautta
(Giddens 1991, 4). Giddensin (1991, 2) mukaan yksilo ei ole passiivinen vastaanottaja, jota ohjaa
ulkoiset vaikuttimet. H&n myds korostaa, etta vaikka yksilo tekisi padtoksensa paikallisessa
kontekdtissa, ovat pédtokset kosketuksissa globaaleihin sosiaalisiin vaikutuksiin. Siis yksilon
henkilokohtaiset pddtokset ovat osa globaalia kontekstia ja toisaalta yksilon padtokset ovat

globaalien vaikutuksien alaisia

Viela 1990-luvulla koulutukselle annettiin tehtavaks kansallisen identiteetin rakentaminen. Mutta
onko kansallisen identiteetin rakentaminen vanhakantainen gjatus, joka on totalitddrisen valtion
tunnusmerkki? Anthony Smith (1991) erottelee kansallisen yhteenkuuluvuuden ja nationalismin.
Yksil6t tuntevat yhteenkuuluvuutta yhteisen kansallisuuden kautta, mutta kansalaisidentiteettiin ei
liity nationalismille tyypillistd poliittis-ideologista gjattelua. Smith e erottde samaistumista
kansakuntaan tai kansallisvaltioon. Kansallinen identiteetti ei ole ainoastaan kansallisvaltion

jasenille ominainen piirre. Kansallinen identiteetti rakentuu Smithin mukaan erilaisten yhdistavien
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tekijoiden varaan: menneisyydesta periytyva yhteinen alue, yhteiset myytit ja muistot, yhteinen
kulttuuri. (Ahonen 1998, 35-36 mukaan.) Kansalliseen yhteenkuuluvuuteen perustuvan
historiallisen identiteetin ja kollektiivisen muistin rakentuminen nojaa paljon gis historian
opetukseen kouluissa, mutta postmoderni, monien tietoldhteiden ja vaikutteiden yhteiskunta,
haastaa koulutuksen yhtendistavan vaikutuksen. Onko historian opetuksella postmodernissa

yhteiskunnassa endd merkitysta nuoren yksilon identiteetin rakentumisessa?

Zygmunt Bauman (1996, 176-182) pohtii identiteetin rakentumista ja nationalismia (kollektiivinen
identiteetti) postmoderni yhteiskunnassa, jossa kansallisvaltion merkitys on heikentynyt. Baumanin
mukaan globalisoituva talous ylittda poliittisia rajoja kiihtyvaan tahtiin ja kansallisvaltioiden
merkitys vahenee sen seurauksena. MyOs informaatio tulvii maailmalla ylikansallisesti eika
valtioissa pystyta huolehtimaan informaation kansallisesta sisdllésta Baumanin mukaan
kansallisvaltion rooli identiteetin rakentgjana vdhenee koko gan, mutta tarve identiteetin
rakentumiselle el katoa postmodernissa yhteiskunnassa. Identiteetin rakentuminen on saanut
symbolisen luonteen €eli identiteetti ei ole enda sidoksissa tiettyyn alueeseen. (Vrt. Giddens & Beck)
Baumanin mukaan ihmisryhmill& on edelleen taipumus korostaa kulttuurinsa yhdenmukaisuutta ja
toisaalta vertallla eri kulttuurien valisid eroja. Bauman kutsuu nykyajan ihmisia nomadeiksi eli

veeltgjiksi, jotka eivét ole sidottuja aikaan eivétka paikkaan.

Bauman (1996, 182-189) kuvailee kansallisvaltiosta irtaantunutta identiteettia objektiiviseks.
Jatkuvassa muutoksessa oleva maailma, missi mik&an ei ole pysyvaa, yksildiden on tiedostettava
identiteettinsd historiallisuus ja se, ettd se on ihmisten mielissa luotu kokonaisuus. |dentiteetti on
sidoksissa yksilon mielessa rakentuneeseen yhteisdon eli  identiteetti koostuu yhteison
rakentumiseen liittyvista valinnoista. Téallaiselle yhteisdidentiteetille on sen hauraan luonteen vuoksi
kuitenkin tyypillista kéakés puolustaminen ja vainoharhainen kuvitelma muun maailman

rildanhaluisuudesta. Y hteisd on jatkuvassa puolustustilassa muutoksen maail massa.

5.4. Historian haasteet postmodernissa maailmassa

Postmodernille ajalle tyypillistda on siis tietynlaisen pysyvyyden katoaminen, tiettya yhta
todellisuutta el endé ole olemassa. Sama koskee myos historian kertomuksia. Richard Rorty (1995,

225-226) kehottaa historian tutkijoita lopettamaan keinotekoisten suurten kertomusten luomisen.
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Rortyn gjatukset perustuvat hdnen kasitykselleen erilaisista menneisyyksistg, joita on valtava maara.
Keith Jenkins (1991, 70-75, 82-83) toteaa suurten kertomusten perusteiden kuolleen. Menneisyytta
tutkittaessa Jenkinsin mukaan ei tulisi tavoitella historiallista totuutta vaan etsid menneisyydesta
luotujen kertomusten tarkoitusperdt. Esimerkiks lansimaiden toimia on perusteltu tiettyyn
tarkoitukseen luoduilla suurilla kertomuksilla, jotka eivdt kuitenkaan ole enda elinkelpoisia
posmodernissa yhteiskunnassa (van den Berg 2007, 77-80 mukaan.) Ajatusta
kokonaisnékemykseen perustuvasta suurten kertomusten historiasta ei ole kuitenkaan téysin hyl&tty
postmodernin edessd. Historian tutkimuksen e kuitenkaan oleteta tarjoavan taydellisté kuvaa
menneisyydesta. Erilaiset ldhteet ja menneisyyden jdanteet kuitenkin mahdollistavat tiettyjen
vaihtoehtojen poissulkemisen ja niista vedettyjen johtop&dtoksien luomisen (Emt, 84.)

Kylmén sodan jalkeisessa maailmassa historian suuret esimerkiks kansalliset kertomuksen ovat
osvittautuneet  kykeneméttoméksi  vastaamaan  postmodernin - yhteiskunnan  haasteisiin,
muuttumattoman luonteensa takia. Ajatus yhdesta historiasta ei ole kuitenkaan kadonnut nykyisesta
yhteiskunnasta. Menneiden vuosien historiank&sitykset vaikuttavat edelleen postmodernin
yhteiskunnan jasenten mielissd (Emt, 111). Kansallista, yhtendista historiaa ei kriitikoiden mielesta
siis tulisi enda luoda vaan se tulisi haastaa erilaisien menneisyyksien huomioimisella. Giddensin
kuvaama identiteetin rakentuminen on alituiseen muuttuva, refleksiivinen projekti. Mutta
menneisyys on olennainen osa identiteettia ja yksilon henkilokohtaista historiaa. Tarjoaako
opetussuunnitelmat siis tukea yksiléiden henkilokohtaisen identiteetin rakentumiselle? Vai onko
opetussuunnitelmissa vield suurten kertomusten piirteitd, kansallisvaltion tavoitteita toteuttamassa?

Vai onko postmodernin asettamaan haasteeseen tartuttu?
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6 OPETUSSUUNNITELMAN JA
YHTEISKUNNAN SUHTEESTA

Opetussuunnitelmasta kaytetdan englanninkielessd nimitysta curriculum. Sanan alkuperd [6ytyy
latinankielisestéd sanasta currere, mika tarkoittaa juoksemista seké viittaa kulkusuuntaan tai kilpa-
gjoihin. (Goodson 2001, 32.) Ivor Goodsonin (2001, 32) mukaan etymolologian perusteella voidaan
paédtella opetussuunnitelman méarittyvan suunnaksi, jota tulee noudattaa tai jollaisena se aina
esitetdan. Colin J. Marsh puolestaan nékee opetussuunnitelman tarkoittavan yksinkertais mmassa
merkityksesséan sSitd, mita koulussa tulis opettaa (Marsh 1986, 8). Sanan varsinaisessa
konkreettisessa merkityksessd opetussuunnitelmat ovat hallinnollisia asiakirjoja, joissa esitetdén
opetuksen tavoitteet, opetettavat tieto- ja taitosisdllot, opetustavat, opetukseen ja oppimiseen
kéaytettava aika seka oppilaalta vaadittava toiminta ja toiminnan arvioinnin perusteet (Antikainen,
Rinne & Koski 2000, 174). Lisaks opetussuunnitelmaan kirjataan ne persoonallisuuden piirteet,
joita pidetddn hyvind ja haluttuina ja myds huonoina ja torjuttavina pidetyt toiminnan ja

asennoitumisen tavat (Antikainen ym. 2000, 177).

Opetussuunnitelmiin valikoitujen erilaisten tietojen ja taitojen sisallot perustuvat yhteiskunnassa
vallitsevaan tilaan ja tarpeisiin. Erityisesti yleissivistavan peruskoulun opetussuunnitelma siséltéa
valtion hallinnon ndkemyksen siitd, mita tulevien sukupolvien tulee tietd ja osata, jotta heista tulee
mukaan opetussuunnitelma on suunnitelma koulun toimista siirtda kulttuuritraditiota eteenpain.
(Antikainen ym. 2000, 175.)
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6.1. Opetussuunnitelmat yhteiskunnan valtasuhteiden ja rakenteiden
uusintajana

Kasvatuksen vanhimpana tehtdvana on kulttuuriperinndn siirtdminen tuleville sukupolville. Tassa
on kyse sosialisaatiosta, joka voidaan kasittda sopeuttamisena. Siina uusi sukupolvi liitetédan osaksi
olemassa olevaa yhteiskuntgjarjestelméa. Koulujarjestelmatoimii niin liittgana kuin liitettavanakin.
Koulu on yhteiskuntajarjestelman elimellinen osa, minka sisdltdjd muotoja ja tavoitteita maaraa
yhteiskunnan taloudelliset, poliittiset ja muut sosiaaliset jérjestelmét. Voidaankin sanoa koulun ja
sen opetuksen olevan sellainen, millaiseks aiempien sukupolvien kulttuurikdsitys on sen
muovannut. Yksil6tasolla henkild ehdollistetaan eri jérjestelmien vaatimiin rooleihin ja roolin
mukaiseen kayttaytymiseen. Sosialisaatiotehtévassaan koulu on vanhoillinen seka séilyttéva laitos.
Rakenteellisen funktionalismin mukaan koulu on ik&&n kuin yhteiskunnan peili ja sen
valtasuhteiden ja rakenteiden uusintaja. (Lehtisalo & Raivola 1999, 58-59.) Sirkka Ahonen (1992,
23) ja Tuomas Takala (1993, 165-169) pohtivat myos koulutuksen sosialisaatiotehtavda ja
korostivat historian ja yhteiskuntaopin erityisasemaa sosiaalistavina ja kulttuuriin kasvattavina
oppiaineina. Ahonen kuitenkin perédankuuluttaa historian opetuksen tieteellistd luonnetta, joka
edellyttaa kriittisyytta ja erilaisten tulkintojen mahdollisuutta (1992, 24).

Opetussuunnitelma toimii  sosalisaation ja kulttuurin dgirron operationaalisena valineena
(Lentisalo & Raivola 1999, 60). Opetussuunnitelmaa voidaan kuvata kolmen mallin mukaisesti,
joita ovat rationalistinen, humanistinen ja relationaalinen malli. Seuraavassa avataan tarkemmin

ndiden kolmen mallin sisaltoja

6.1.1. Rationalistinen malli

Rationalistisen mallin mukaan koulua, kuten muitakin instituutioita on johdettava tieteellisesti.
Toiminnalle pyritdan 10ytamaan jarkiperaiset perusteet. Ykslon persoonalisille piirteille ei anneta
tilaa, milla pyritdan havittdméan mahdolliset poliittiset ristiriidat sek& yksiléllinen toiminta.

opetussuunnitelmassa on yhtendistetty opetustavoitteiden lisaksi myds oppijat. Tama tarkoittaa sita,
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etta oppilaan tippuessa opetuksen tahdista, voidaan hanet siirtéa erityisopetukseen. (Lehtisalo &
Raivola 1999, 60-61.)

Rationalistisen mallin mukaisesti opetussuunnitelma siséltda vain tieteellisesti oikeaksi todettua
tietoa. Myo6s opetussuunnitelman aingjako noudattelee yliopistojen ja tieteellisen tutkimuksen
méadrittelemia rajoja. Jirgen Habermasin mielesta vélineellista rationaalisuutta edustaa parhaiten
opetussuunnitelman hallinnollinen ja tieteellinen kehittelytyd, silla se mitétéi koulun piirissa
toimivien (opettgjien ja oppilaiden) oikeuden paéttda omista toimintatavoitteistaan. (Lehtisalo &
Raivola 1999, 61.)

Historian opetuksen kannalta rationalistisen mallin tiukasti ennalta mééritellyt ja ohjaillut opetuksen
puitteet saattavat kuitenkin olla haitallisia. Ahosen (1992, 25-26) mukaan tiedonké&sittelytaidot ovat
postmodernissa yhteiskunnassa historian opetuksen kannalta térkeitd. Ahosen mielestéa oppilaiden
on opittava kasittelemaan tietoa kriittisesti, mutta myds huomioimaan vaihtoehtoiset tulkintatavat.
Jos rationalistisen mallin mukaan laadittu opetussuunnitelma noudattaa tieteellisesti oikeaksi
todettua tietoa, niin historian kohdalla tulee aina myds kyseenalaistaa jonkin toteaminen oikeaks.
Mink& koulukunnan mukaan tieteellisyys on todistettu ja onko tieteellisyyden takana havaittavissa
jotain tarkoitusperid? Opetussuunnitelman liian tarkka toimintatapojen ohjaileminen syrjayttéa
nykyajan tapahtumat historian opetuksen kasittelystd. Pertti Hagpalan (1989, 10-12) mukaan
historia on olennainen osa yksilon oman gan ymméartamistd Kouluissa olisi tarkeda kasitella

gjankohtaisia esimerkiksi maailmapoliittisia tapahtumia menneisyys ja sen tapahtumat huomioiden.

6.1.2. Humanistinen malli

Rationalistisen mallin mukainen kulttuuria uusintava ja yhteiskunnallista tehokkuutta kannattava
koulutuksen sosialisaatiomalli ei kuitenkaan ole ainoa kéaytettavissa oleva opetussuunnitelmamalli.
Kulttuurina voidaan nahda myos koko aineellinen, henkinen sekd sosiaalinen ympéristd. Taloin
opetuksen sisdlldissa on merkityksellista kaikki, mika tekee elamasta mielekasta silla hetkella ja
tulevaisuudessa. Kulttuuria el ndhda kaikille yhteisend ja jakamattomana. Kysymys on
yhteiskunnassa elavien eri kulttuurien oikeudesta méaritella opetuksen sisaltéjd. Humanistisen
mallin lisdksi télta pohjalta rakentuvia opetussuunnitelmamalleja voidaan kutsua myo6s

refleksiivisksi. Niissa opetussuunnitelmatieto rakentuu ihmisten valisen vuorovaikutuksen
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tuloksena, eik& nédin ollen ole absoluuttisen kulttuurin heljastumaa. Tietoa rakennetaan ja Siirretdan
kokemusten ja elamysten pohjalta. Vuorovaikutukseen kuuluu, ettd myods nuoret sukupolvet
sirtavét tietoa vanhemmille ja ndin myods heitd sosiaalistetaan. (Lehtisalo & Raivola 1999, 61-62.)

Tiedon jasentely eri aloiksi el vield kerro, mita tulisi opettaa. Téassa mielessa rationalistinen gjattelu
on hamértanyt rgjaa arvojen ja faktojen vélilla Refleksiivisen mallin mukaan arvoja jatosiasioita e
voida erottaa, eika kaikille ole olemassa samanlaista yhteiskunnan sanelemaa totuutta. Opettamisen
arvoiset asiat ovat dis erilaisia eri yksildille ja ryhmille. (Lehtisallo & Raivola 1999, 62.)
Humanistinen malli vastaa Haapalan esittdmdan oman ajan huomioimisen haasteeseen. Malli
huomioi myds tulevaisuuden, johon historia on olennaisesti kytkoksissa&. Humanistisen mallin
refleksiivisyys vastaa postmodernin maailman alituisen muutoksen tarpeeseen tai pakkoon.

6.1.3. Relationaalinen malli

Relationaalisessa mallissa koulussa opetettava aines on suhteutettu yhteiskunnan sosiopoliittiseen
tilaan. Opetussuunnitelmien ymmartamisen kannalta on merkittavaa tuntea niiden historiallinen
tausta. Opetussuunnitelmia rakennetaan ja uudistuksia luodaan jo ennalta olemassa olevien
opetussuunnitelmien pohjalta. Niiden sisdllon ymmartamista helpottuu, jos tuntee tuottamisen
prosessin muutoksen alkusyista aina paatoksentekoon asti. Opetussuunnitelmaa rakennettaessa on
tarkeda riittdvd kommunikointi sek& kaikkien asianomaisten tarpeiden huomioonottaminen.
Yksimielisyys on térkedd asetettujen tavoitteiden saavuttamisen kannalta. (Lehtisalo & Raivola
1999, 62.) Ahonen (1992, 23) nostaa esille historian luonteen yhteiskunnan muutoksia seurailevana
alana. Relationaalinen malli huomioi opetussuunnitelman taustan ja siten on selvilla myds niiden
tarkoitusperista. Mallissa dis tiedostetaan opetussuunnitelmien taustasidonnaisuus, mutta

kyseenalaistetaanko ndiden tarkoitusperien moraalisuuttata muita pidempiaikaisia vaikutuksia?

Relationaalinen mallissa painotetaan yksilon omien kokemusten merkitysta ja luotetaan yksilon
aktiivisuuteen. Vaikka yksil6llisyys onkin esilld, muistuttaa malli my6s yhteiskunnan rakenteiden
ratkaisevasta merkityksesta tiedonjasentymiselle ja tiedonkasitykselle. Kulttuuriperinne, joka on
keskusteluissa soviteltu, toimii opetussuunnitelman perustana. Opetussuunnitelman aineksen on

oltava sellaista, jonka opiskelijat kokevat mielekkddksi oppia ja joka kehittéa heidan
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persoonallisuuttaan. Reflektiivisen mallin lisdksi my6s relationaalinen malli ndkee koulutuksen
sijoituksen ohella kulutuksena. (Lehtisalo & Raivola 1999, 62.)

6.2. Opetussuunnitelmat ja postmoderni maailma

Suomessa tarkoista yhteisista opetussuunnitelmista on luovuttu ja korvattu ne yleisia suuntaviivoja
antavilla opetussuunnitelman perusteilla. Tama siksi, etta tavoiteltu opetussuunnitelmien sisdltojen
siirtovaikutus on osoittautunut rgjoitetummaksi, mitd aiemmin on luultu. Nykyisin puhutaan myos
oppimissuunnitelmista, joissa korostetaan oppijan tarpeita opettgjan ja koulun tarpeiden sijasta.
Tietotekniikan ansiosta oppimisymparistéda on mahdollista avartaa maailmanlaajuiseksi.
Tiedonvalityksen kehittyminen kutistaa maapalloa siind maérin, etté erilaiset vaikutteet levidvéat
hetkessa. Kansainvalinen kulttuuridiffuusio uhkaakin hévittéa pienten kansojen omaleimaisuuden
seka  kulttuuriperinndn.  Kansallisen  kulttuurin - muovaamismahdollisuudet  kaventuvat
kansallisvaltioiden sopeuttaessa kulttuurinsa perustan globaaliin talousmaailmaan ja kasvaviin
kilpailuvaatimuksiin. Koulun merkitys kansallisen kulttuurin yll&pitdjana korostuukin yhdentyvéssa
maailmassa. (Lehtisalo & Raivola, 1999, 63.)

Koulun suhtautumistapa sosiaaliseen muutokseen voi olla valinpitdméon, estava tai edistava
(Lehtisalo & Raivola 1999, 63). 1990-luvulla suhtautuminen tulevaisuuteen koki muutoksia.
Aiemmin suunnittelulla pyrittiin vaikuttamaan tulevaisuuteen, mutta nykyaén halutaan ennakoida
tulevaisuudenkuvia. (Lehtisalo & Ravola 1999, 236.) Yhteiskunnan osasysteemien
vuorovaikutuksesta sekéa kansainvalisesta yhdentymisesta johtuen koulutusmuutokset ovat osaksi
seurausta jo muualla maailmassa tapahtuneesta muutoksesta. Aktiivisen koulutuspolitiikan
tehtdvana on toimia myos muutosagenttina. Taldin  koulutuspoliittisn  keinoin  pyritaan
tarkoituksenmukaisesti muuttamaan yhteiskunnan taloudellista, sosiaalista ja henkista jarjestysta ja
rakennetta.  Tulevaisuuden suunnan méaérittdmiseen tarvitaan  kuitenkin  normatiivisen
koulutuspolitiikan arvofuturologista pohdintaa, silla koulutuksen teknisilla suunnittelijoilla ja
padtoksentekijoilla el vélttdmétta ole ratkaisua siitd, mika tavoiteltava uusi jérjestys olisi.
Samansuuntai sta pohdintaa tarvitaan myds, kun otetaan huomioon oppilaitoksien uudet oppimis- ja
sosiaalistumisvaatimukset. Esimerkiksi monikulttuuristuminen vaikeuttaa opetussuunnitelman
ydinaineksen méérittelya. Toisaalta tulee varautua talouden ja kulttuurin globalisoitumiseen ja
toisaalta huomioida paikallisuus ja yksiloiden tarpeet. (Lehtisalo & Raivola 1999, 63—64.)
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Anthony Giddensin (1990, 120) mukaan globalisoituvassa maailmassa paikallisuus ei enga korostu
yksilon identiteetin olennaisena osana, koska yksiléon kohdistuu erilaisia vaikutteita eri puolilta
maailmaa. Toisaalta ndma globaalit vaikutteet muodostuvat paikallisella tasolla paikallisen

kulttuurin vaikutuksessa.

6. 3. Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet vuosina 1985, 1994 ja 2004

Vuoden 1985 peruskoulun opetussuunnitelman perusteet médritelléan valtion kouluhallinnon
ohjausvdineeksi kunnissa toteutettavien opetussuunnitelmien laatimista varten. Kuntien e tarvitse
noudattaa perusteita mallina vaan niilla on vapauksia soveltaa ohjeita. Opetussuunnitelman
perusteet ovat enemman hallinnollinen kuin didaktinen kunnan opetussuunnitelman laadinnan
prosessa ohjaava asiakirja Merkittdvin muutos mitd vuoden 1985 opetussuunnitelman
uudistuksessa on, ettda vavovasta ohjauksesta sSiirrytéan  tavoiteohjaukseen.  Joten
opetussuunnitelman perusteissa esitetdan selkeasti tavoitteet kunnan opetussuunnitelmien laadintaa
varten. Perusteissa médritelld8n  kunnan  opetussuunnitelman  tehtdva ja asema
opetussuunnitelmajérjestelmassa sekd annetaan suositus sen sisallostd. Kunnan velvollisuudet ja
toiminnan rajoitukset on siksi tuotu selkedsti esille opetussuunnitelman perusteissa. (OPS 1985, 7-
8.)

1985 peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa peruskoulun opetus- ja kasvatustyon tavoitteiden
valinnassa on kysymys arvoidta ja arvostuksista Niiden mé&arittelyn myéta on pyritty 16ytaméadn
kulttuuripiiriimme yleispatevat arvot, joista vallitsee laaja yksimielisyys. Koulun tehtédvan ndhdéan
kulttuurin ja sen arvojen vdlittaminen ja kehittaminen.(POPS 1985, 10). Peruskoulun kasvatus- ja
opetustyon tavoitteissa keskeisind ovat oppilaan persoonallisuuden kehittaminen, yhteiskunta,
tybelama ja ammatinvalinta, jatko-opintokel poisuus, elinympéristd ja luonnonsuojelu, kansallinen
kulttuuri ja kansalliset arvot, kansainvalinen yhteisty6 ja rauha seka sukupuolten valinen tasa-arvo
(POPS 1985, 10-14).

Vuoden 1994 peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa on otettu huomioon merkittavat
yhteiskunnalliset muutokset  1990-luvun  valhteessa. Haasteiks  mainitaan  erityisesti
kansainvalissyminen ja elinikdisen oppimisen tarve elinkeinoeldman muutoksen myo6ta

Keskusohtoisten mallien sijaan korostetaan koulukohtaista opetussuunnitelma-gjattelua. Opettga
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tunnustetaan oman tyonsa kehittgjana ja kouluyhteison vahvuudet nousevat keskeiseksi. Opettgjien
osallistuminen opetussuunnitelmaprosessiin pidetéan tarkednd, koska sen uskotaan mahdollistavan
muutokset koulun sisdisessa toiminnassa. Keskusjohtoisuutta on pyritty vahentdmaan ja kouluille
on annettu vapauksia toteuttaa itsendisempia paatoksia. Kouluilla on mahdollisuus, mutta toisaalta
my6s velvollisuus vdlittéa valitsemiaan arvoja ja ndin toimia omanlaisenaan suunnanndyttgjana
tulevaisuudelle. (POPS 1994, 8-9.)

1990-luvun peruskoulun opetussuunnitelmauudistuksen yhteydessd keskusteltiin  peruskoulun
arvopddmadristd, opetukseen gisdltyviga oppimiskasityksista sekd opetettavien aineiden
valinnaisuudesta ja pakollisuudesta. Kuten jo edell&kin ilmenee, kytkeytyi uudistus vahvasti myos
koulutuspoliittiseen muutokseen. Vaikka keskeinen osa peruskoulussa opetettavista aineiden
madrista ja sisalloista on laissa maaréttya, syntyi opetussuunnitelmien tavoitteisiin ja yksityiskohtiin

eriytyneitéa pyrkimyksia kunta- ja koulutasolla. (Antikainen ym. 2000, 176.)

1994 Opetussuunnitelman perusteissa arvoperusta oli kokenut joitakin muutoksia. Sen aikainen
maailmantilanne akoi edellyttéd pohdintaa kestdvan kehityksen nakokulmasta. Kansallisen
kulttuuriperinteen rinnalla myos kansainvalinen monikulttuurisuus oi huomioitava. Myos arvo- ja
mor aalikysymykset seka terveyteen ja hyvinvointiin liittyvéat kysymykset nousivat keskeisiksi. (POPS
1994, 9). Vuoden 1994 Opetussuunnitelman perusteissa korostetaan peruskoulun yleissivistavaa
tehtavaa (POPS 1994, 11).

Tammikuussa 2004 opetushallitus antoi jalleen uudet opetussuunnitelman perusteet, jotka ovat
alkaisempia 1994 annettuja opetussuunnitelman perusteita lagjemmat ja yksityiskohtaisemmat
(Lahtinen, Lankinen & Salonen 2006, 134). Opetuksen jarjestgjdll& on edelleenkin lagja paétdsvalta
gitd, miten ja missa muodossa paikallinen opetussuunnitelma hyvaksytdén. Opetussuunnitelma
voidaan hyvadksya joko kunta tai koulukohtaisena tai vain osittain kuntakohtaisena ja osittain
koulukohtaisena. Opetushallituksen antaman madrayksen mukaan kunnan tai  koulun
opetussuunnitelman tulee tadsmentda ja taydentdd opetussuunnitelman perusteissa annettuja
tavoitteita ja keskeisid sisdltgja.  (Lahtinen ym. 2006, 135-136.) Opetussuunnitelman perusteet
toimivat siis kansallisena kehyksend, jonka pohjalta paikallinen opetussuunnitelma laaditaan
(POPS 2004, 10). Opetussuunnitelmaprosessissa edellytetéan yhteistyota eri opettgjaryhmien
valillg, jotta opetussuunnitelmasta tulisi yhtendinen kokonaisuus. Oppilaiden huoltgjilla on oltava
vaikutusmahdollisuuksia erityisesti kasvatustavoitteiden maarittelyn kohdalla. Myds oppilaat
voidaan ottaa mukaan opetussuunnitel matyohon. (POPS 2004, 10.)
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Vuoden 2004 opetussuunnitelman perusteiden mukaan perusopetuksen tulee edistda yhtei sollisyytta,
vastuullisuutta sekd yksilon oikeuksien ja vapauksien kunnioittamista (POPS 2004, 14).
Arvopohjassa keskeisina kasitteind ovat ihmisoikeudet, tasa-arvo, demokratia, luonnon
moni muotoisuus, ympariston elinkel poisuuden séilyttaminen ja monikulttuurisuuden hyvaksyminen.
Opetuksen avulla pyritdan tukemaan oppilaan omaa identiteetin rakentumista ja otettava huomioon
oppilaan osallisuus sekéa suomalaisessa yhteiskunnassa etta globalisoituvassa maailmassa. (POPS
2004, 14). Perusopetuksen tehtava on seké kasvatuksellinen etta opetuksallinen.

Perusopetuksen on annettava mahdollisuus monipuoliseen kasvuun, oppimiseen ja
terveen itsetunnon kehittymiseen, jotta oppilas voi hankkia elamassa tarvitsemiaan
tietoja ja taitoja, saada valmiuden jatko-opintoihin ja osallistuvana kansalaisena
kehittda demokraattista yhteiskuntaa (POPS 2004, 14).

Perusopetuksen tehtdvand on myos kielellisen ja kulttuurisen identiteetin  tukeminen.
Kulttuuriperinnon siirtdminen sukupolvelta toiselle néhddan térkedna yhteiskunnan jatkuvuuden
varmistamisen ja tulevaisuuden rakentamisen kannalta. Lisdks vuoden 2004 opetussuunnitelman
perusteissa painotetaan asioiden kriittisté arviointia ja uuden kulttuurin luomista seké gjattelu- ja
toimintatapojen uudistamista.(POPS 2004, 14.)

35



/. HISTORIA JA YHTEISKUNTAOPIN
OPETUSSUUNNITELMAT VUOSINA 1985,
1994 JA 2004 — YHTEISKUNNAN
MUUTOKSEN VALOSSA

7.1. Identiteetti ja sosialisaatio — Kansallinen vai yksilollinen?

Sirkka Ahonen kéayttda kasitetta kollektiivinen muisti, yksilon omaa historiallista identiteettia
pohtiessaan. Postmodernissa yhteiskunnassa paikallisuus ja esimerkiks tiettyyn kansakuntaan
kuuluminen el enda médrittele niin vahvasti yksilon identiteettia. (Ahonen 1998, 21-22.)
Esimerkiksi media ohjaa postmodernina aikana yksilon identiteetin refleksiivista rakentumista
muodollisen koulutuksen ohella (Giddens 1990, 120). Anthony Smith (1991) pohtii nationalismia
posmodernina alkana ja vetdd rajan poliittis-ideologisen kansallisen yhteenkuuluvuuden ja
yhteiseen kulttuuriperintéon pohjautuvan yhteenkuuluvuuden vélille (Ahonen 1998, 35-36
mukaan). Vaikka kansallisvaltion asema on heikentynyt kollektiivisen muistin rakentumisessa,
yhteinen menneisyys ja kulttuuriperintd  vaikuttavat edelleen  vahvasti  paikallisen

yhteenkuuluvuuden tasolla.

Tarkastelemissamme historian ja yhteiskuntaopin opetussuunnitelmissa identiteetin ja mindkuvan
rakentuminen nousee esille. Vuosien varrella identiteetille annetuissa merkityksissd on pienid
vivahde-eroja. Vuoden 1985 peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa historian ja

yhtelskuntaopin tavoitteissa identiteetti on jaoteltu kolmeen osaan:

Oppilaan oman, paikallisen ja kansallisen identiteetin  kehittamiseks  hanen
perendyttamisensa  kotimaan,  kotimaakunnan ja  kotissudun  historiaan  ja
kulttuuriperinteeseen (POPS 1985, 131)
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|dentiteetti mééritellédn yksilon tasolta paikallisesta kansalliseen identiteettiin laajentaen.
Kansalaisyhteiskunnan vaikutus on nostettu selkeasti esille ja opetussuunnitelmassa yhtenéinen
kansakunta historian pohjalta on keskeinen tavoite yksilon identiteetin kehittymisessa. Siirryttaessa
vuoden 1994 peruskoulun opetussuunnitelman perusteisiin kansallinen identiteetti pysyy edelleen
keskeisend historian opetuksen tavoitteena hyvin samanlaisin termein kuin vuonna 1985 (POPS
1994, 95). Sen sijaan vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa kansallista
identiteettia el enda mainita vaan painotetaan yleisesti oppilaan omia juuria identiteetin
rakentumisessa eika talléin menneisyyteen viitata kansallisen yhteenkuuluvuuden viitekehyksessa
(POPS 2004, 222). Taga voi huomata kuinka kansallisvaltion asema on heikentynyt. Zygmunt
Baumanin (1996, 179) mukaan postmodernina aikana informaatiota tulvii monenlaisista lahteista,
joten valtiolla el ole mahdollisuutta yll&pitéa yhtendista kansallista ajattelumallia esimerkiksi
historiassa. Opetussuunnitelman kehityslinja, jossa identiteetti irtaantuu kansallisesta kontekstista ja
muodostuu enemman yksilon itsendiseksi projektiksi ilman ylempaa auktoriteettia. Kuten vuoden
2004 opetussuunnitelmassa oppilas rakentaa omaa identiteettiddn menneisyyden ainesten pohjalta
(POPS, 222).

| dentiteettiin viitataan eri vuosien opetussuunnitelmissa erilaisillatermeilla. Kuten edelld kavi ilmi,
vuonna 2004 historian tehtavana oli antaa rakennusaineksia oppilaan identiteetin pohjaksi. Giddens
nimeda identiteetin rakentumisen refleksiiviseksi projektiksi postmodernissa gjassa, jossa yksilo
rakentaa valintojensa pohjalta monenlaisia identiteetteja. Identiteetti on muutoksessa kokogan,
koska yksilGiltd puuttuu modernille agjalle tyypillinen keskeinen auktoriteetti, joka méaéarittelisi
yksil6iden mindkuvan. (Giddens 1991, 5.) Aikaisempien vuosien opetussuunnitelmissa identiteettiin
viitataan termeill& kuten kehittéad, antaa virikkeita (POPS 1985, 131) ja vahvistaa (POPS 1994, 95),
jotka viittaisivat siihen, etta identiteetilla on jokin pohja esimerkiksi kansallinen auktoriteetti, jota
kehitetdan tai vahvigtetaan historian opetuksen avulla. Koska téllaista auktoriteettia el kuitenkaan
ole nimetty tai nostettu eslle, el voida pois sulkea yksilollisen identiteetin rakentumisen
mahdollisuutta. Auktoriteetti on pikemminkin taustalla, mutta on vaikea méaritella onko se
tiedostettua val tiedostamatonta. Vuoden 2004 opetussuunnitelmassa vuosiluokkien 7-9 kohdalla
historian opetuksen tehtéavand on vahvistaa oppilaan omaa identiteettia (POPS, 224). Vaikka téssa
viitataankin identiteettiin sanalla vahvistaa, on olennaista huomioida oppilaan oma identiteetti,

jonka rakentumisprosessi on aloitettu 5-6 vuosiluokilla.
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Vuoden 2004 opetussuunnitelmassa el nosteta endé historian opetuksen tehtavaa eettisten arvojen
valittgana, kuten vuoden 1985 ja 1994 opetussuunnitelmissa (POPS 2004, 222-226; POPS 1985,
131; POPS 1994, 96). Kollektiivinen identiteetti el enda ole postmodernina aikana historian
opetuksen tehtdvana eli oppilasta el enda pyritd sosaalistamaan yhteisen gjattelutavan mukaisesti
(Ahonen 1992, 23). Historian opetuksen sisdltéd e ole mééritelty siis yhdenmukaisesti, joten
esimerkiks opetussuunnitelmiin vaikuttaneet paéttdja eiva ole endd voineet sSisallyttéd
opetussuunnitelmiin yhteisia eettisid arvoja, joita haluttaisiin valittda. Toisaalta 2004 vuoden
opetussuunnitelmassa korostetaan menneisyyden ja nykyisyyden eroa, asiat on koettu eri aikoina
hyvin erilaisilla tavoilla (POPS, 222-226). |dentiteetin pohjana ovat kylla juuret, mutta menneisyys
sinansd voi vélittaa eettisa arvoja, koska ne ovat aikaan sidonnaisia. Yksilolle annetaan vapaus
menneisyyden tulkintojen pohjalta muodostaa oma eettinen arvomaailmansa, mutta koulun tulee

huolehtia siitd, ettd yksilo ymmartda menneisyyden erilaisen luonteen omaan aikaansa néhden.

7.2. Tiedonkasittelytaidot — Kohti tutkivaa oppimista

Sirkka Ahonen (1992, 25-26) mukaan historian opetuksen sosiaalistava tehtava ja kollektiivisen
identiteetin luominen on syrjaytettava ja ryhdyttava kunnioittamaan historian tieteenalan
tiedonkasitystd. Ahonen korostaa, etta opettgjien tulis kasvatustieteen asiantuntijoina painottaa
opetuksessaan tiedonk&sittelytaitojen merkitystd. Uudet informaatioteknologian sovellukset ovat
poistaneet mahdollisuuden luoda kollektiivisia tiedonkésityksig, joten taito suhtautua kasvavaan
informaatiotulvaan kriittisesti on ensiarvoista postmodernin ajan yksiloille (Lehtisalo & Raivola
1999, 62). Ahonen on toiminut vuodesta 1980 historian ja yhteiskuntaopin didaktiikan lehtorina
Helsingin yliopiston opettgjakoulutuslaitoksella ja hdn on osalistunut aktiivisesti 80-luvulta
eteenpdin julkiseen keskusteluun historian opetuksesta (Rantala 2004, 12). Ahosen mielipiteet

vaikutukset on luultavasti ndhtévissa tarkastel emissamme opetussuunnitel missa.

Tarkastelemissamme opetussuunnitelmissa tiedonkasittelytaidot ovat keskeisid, mutta vuosien
varrella kayttéon otetaan uusia késitteita ja tietojenkasittelytaitojen merkitys syvenee pikku hiljaa.
Vuoden 1985 opetussuunnitelmassa historian ja yhteiskunnan opetuksen tavoitteissa ei kéyteta
ollenkaan késitetta kriittinen vaikka esimerkiksi viittaamisella oppilaan arvostelukyvyn

kehittamiseen tarkoitetaan todenndkoisesti kriittisten tiedonkasittelytaitojen kehittymista (POPS
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1985, 131-132). Vuosien 1994 ja 2004 opetussuunnitelmissa kriittinen -sana on jo otettu kayttoon ja
sen merkitys on keskeinen opeteltaessa késittelemaan historiallista tietoa (POPS 1994, 95-96; POPS
2004, 222-226). Vuoden 1994 opetussuunnitelma uutena késitteend otetaan kayttoéon tutkiva
oppiminen (POPS 1994, 96). Sirkka Ahonen avaa kasitetta Menneisyys, nykyisyys — tulevaisuuden
perusta teoksessa, joka on opas opettajille uuden historian ja yhteiskuntaopin opetussuunnitelman
soveltamiseen kéytanndn koulutyossd. Oppilaiden e tuliss Ahosen mukaan omaksua tietoa
passiivisesti auktoriteetin sanelemana vaan heilla tulee olla mahdollisuus késitella tietoa itse
aktiivisesti, kriittisesti ja dynaamisesti eli tietoa voidaan gjanmukaistaa muutoksien avulla. Ahosen
mukaan yhdenmukainen, sosiaalistava opetus e ole antanut oppilaille mahdollisuutta tehda omia
valintojatietoa kasitellessdan. Taito omien valintojen tekemiseen kriittisesti on taito, jotaymparoiva

yhteiskuntakin on Ahosen mukaan ryhtynyt vaatimaan yhd enemman. (Ahonen 1994, 7.)

Tutkivasta oppimisesta eli oppilaiden aktivoitumisesta, kehityslinja seuraa Ahosen esimerkkig, kun
2004 vuoden opetussuunnitelmassa lahteet ja niiden erityisluonne tulkintoina nousevat entista
keskeisemmaksi ja kasitetta kaytetddn varsinaisissa opetussuunnitelmissa ensmmaistd kertaa
(POPS 2004, 222-226). Sirkka Ahonen tyoskenteli 1970-luvulla Iso-Britanniassa, josta hdn omaksui
vaikutteita omaan kéasitykseensd historian opetuksen luonteesta. Ahonen korosti didaktiikan
lehtorina dokumenttiopetusta (lahteet keskeisid), jonka avulla historian tiedonluonne pystyttiin
demonstroimaan selkeasti. Suomessa dokumenttiopetusta e oltu aikaisemmin toteutettu aktiivisesti.
(Rantala 2004, 11-12.) Tama Ahosen gjatus vaikuttaa selkeasti opetussuunnitelmissa taustalla ajan
myéta vahvistuen ja vuoden 2004 opetussuunnitelmassa se on keskeilsimmassa asemassa (POPS
1985, 131-132; POPS 1994, 95-96; POPS 2004, 222-226).

Ahosen gjatus dokumenttiopetuksesta vastaa hyvin myds muuttuvan yhteiskunnan vaatimuksiin,
ovathan yksilot monien erilaisten tiedonléhteiden piirittamid (Esim. Giddens 1991, 4). Zygmunt
Bauman pohtii kuitenkin informaatiotulvan kasvavaa virtaa ja ihmisten yksindisyytta tulvan
kasittelyssa, kun keskeiset turvaa luovat auktoriteetit ovat lakanneet olemasta. Hanen mukaansa
tama yksinaisyys heréttaa pelkoa, joka synnyttda ahdasmielisia yhteisoja, jotka ovat postmodernin
gan helmasyntiin, liikakriittisyyteen taipuvaisia. (Bauman 1996, 36-39.) Kriittisyys on kylla
keskeinen taito postmodernina aikana, mutta historian opetuksen tulisi antaa oppilaille rohkeutta
kestéd epavarmuutta jatkuvan muutoksen aikana. Tama on huomioitu vuoden 2004

opetussuunnitelmassa 7-9 vuosiluokkien historian arvostelukriteereissa
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(Oppilas) pystyy muodostamaan tapahtumista ja ilmidistd omia perusteltuja kasityksia ja
arvioimaan niita (POPS 2004, 226).

Oppilaan tulisi siis saada opetuksen seurauksena valmiudet ja toisaalta varmuus kasitella kokogan
kasvavaa informaatiotulvaa. Informaatioteknologian kehittyminen huomioidaan enssmma sta kertaa
vuoden 2004 opetussuunnitelmassa, kun vuosiluokan 7-9 oppilaan arvostelukriteereissa korostetaan,
etta oppilaan tulee osata kasitella nykyteknologian avulla saamaansa informaatiota samanlaisella
kriittisyydella kuin muitakin lahteitd (POPS, 226). Informaatioteknologian kehityksen myota,
koulun mahdollisuus vaikuttaa oppilaan kasittelemiin tietosisdltdihin on pienentynyt (Lehtisalo &
Raivola 1999, 62). Koulujen kontrollin mahdollisuudet ovat pienentyneet, koska informaatiotulva
on kasvanut teknologian kehityksen my6té valtavaksi. Taman takia koulujen keskeisena tehtavana
on opettaa tiedonkasittelytaitoja, jotta koulujen kontrollin ulkopuolinen tieto e tule tulkituksi
vaaradlla tavalla. Esimerkiks internetlahteissa olisi tarkeda tietda valitettévan tiedon tarkoitusperét.
Keith Jenkinsin (1991, 70-75, 82-83) mukaan menneisyydesta tehdyt suuret kertomukset eivét ole
endd elinkelpoisa postmodernina aikana. Suuret kertomukset ovat pyrkineet [uomaan
johdonmukaisen totuuden menneisyydestd. Jenkinsin mukaan nykyaikana historiallisen l&hteen
tarkastelussa el tulisi keskittya tiedon totuusarvoon vaan siihen, minka tarkoitusperan mukaan lahde

on luotu. (van den Berg 2007, 77-80 mukaan.)

7.3. Paikallisen ja globaalin maailman ristituulessa

Risto Rinne Kkasittelee koulutuspolitiikkaa globalisoituvassa maallmassa. Hanen mukaan
globalisaatiolla kuvaillaan nykymaailmaa sekd pyritédn selittdméan yhteiskunnassa tapahtuvia
ilmi6ita ja asioita. (Rinne 2002, 94.) Koulutuspolitiikan kohdalla globalisaatio vaikuttaa siten, etta
kansallisen koulutuspolitiikan ote heikkenee. Taman seurauksena kansallisten koulutugjérjestelmien
eroavaisuudet kaventuvat ja tilalle nousevat ylikansalliset mallit. Koulutuksen avulla ei enda
pyritak&an hallitsemaan kansaa ja yksilollissymisen merkitys vahvistuu. Rinne ndkee téaman

uhkaavan kansallisen kulttuurin siirtymista tuleville sukupolville. (Rinne 2002, 96-97.)

Vuoden 2004 opetussuunnitelman perusteiden historian ja yhteiskuntaopin kohdalla nékyy
globalisoituvan maailman vaikutus, mutta vield vuoden 1985 ja 1994 opetussuunnitelmissa
paikallisuus ja kansallisuus ovat vahvemmin esilla (POPS 2004, 222-229; POPS 1985, 131-132;
POPS 1994, 95-96). Opetussuunnitelmien paikallinen ja kansallinen painopiste on siis heikentynyt.
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Vuoden 2004 opetussuunnitelmassa ohjataan oppilasta perehtyméaan omiin juuriinsa ja sita kautta
ymmartamaan, ettd oma kulttuuri ja muut kulttuurit ovat historiallisen kehitysprosessin tulosta
(POPS, 222). Pakallista ja kansainvélista kulttuuria el aseteta tavoitteissa arvojarjestykseen.
Oppilaan omat juuret maarittavat painotuksen. Uusimmassa opetussuunnitelmassa on siis esilla
Rinteen esittama yksilollistymisen vahvistuminen. Scott Lash (1995, 154) mééarittelee refleksiivisen
moderniuden teoriaa yhteiskunnallisten toimijoiden jatkuvana vallan kasvuna suhteessa rakenteisiin
ja toteaa refleksiivisen moderniuden olevan vahva " yksilollistymisen” ohjelma. Myo6s Ulrich
Beckin (1996, 19) ndkemyksen mukaan Kollektiivisten merkityslahteiden menettéessa tehoaan,
nousee tilalle yksilollistyminen. Thmiset joutuvat globaalin riskiyhteiskunnan pyorteisiin, joissa he
joutuvat kasittelemddn omina asioinaan ne mahdollisuudet, uhkat ja vaikeudet, jotka oli aiemmin
mahdollista ratkaista esimerkiks kylayhteisossa kulttuuriperinteeseen tukeutuen (Beck 1996, 19-
20). Vaikka vuoden 2004 opetussuunnitelman tavoitteissa el painoteta erikseen yhtendista
kansallista historiaa, on paikallisen kulttuuriperinteen valittadminen esilla oppiaineksien sisalldissa
(POPS, 222-229).

Kuten jo edella tuli esille vuoden 1985 opetussuunnitelman perusteissa paikallisuus ja kansallisuus
esiintyvét vahvasti. Samat teemat painottuvat myos vuoden 1994 opetussuunnitelmassa. Kotimaan,
kotimaakunnan ja kotiseudun historiaan ja kulttuuriperinteeseen tutustumisella on molempien
vuosien opetussuunnitelmissa yhteys kansallisen identiteetin vahvistumiseen (POPS, 1985, 131;
POPS, 1994, 95). Kansainvdlisyyteen viitataan l&hinnd ymmartadmisen tasolla. 1985 vuoden
opetussuunnitelman tavoitteiden mukaan oppilaan tulee oppia arvostamaan kansainvalista
yhteisymmérrysta. Oppilasta tulee ohjata maailmanlagjuisen yhteisvastuun ymmartamiseen. (POPS,
1985, 131-132.) Vuoden 1994 opetussuunnitel massa tavoitteena on:

(Oppilas) ymmartaa kulttuurien erilaisuutta ja arvostaa koko ihmiskunnan kulttuuriperintéd
(POPS, 1994, 96)

Paikallisuuden vahvaa esilla oloa vois perustella Risto Rinteen (2002, 98) huomioimalla
ndkokulmalla, jonka mukaan kansallisvaltiot nékevét koulutuksen kansallisen politiikan teon
merkittdvana védineena Paikallisen ja kansallisen kulttuuriperinndn painotuksen keinoin vois
yrittdd nostaa kansalista identiteettid, joka tyypillisesti rapistuu postmodernissa yhteiskunnassa
(Kts. Giddens tai Beck). Kuitenkin opetussuunnitelmien kehityskaari osoittaa, ettéa vuoden 2004

opetussuunnitelmassa ei paikallisuutta enda nosteta esille, elkd paikallisuutta kayteta hyvaksi
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kansallisvaltion aseman parantamiseksi. Rinne nadkee, eftd vanhoilla alueelliseen tasa-arvoon
pyrkineilla koulutuspoliittisilla ratkaisuilla e ole kuitenkaan tavoitettu tasa-arvoista maailmaa.
Niinp& globalisoituvan koulutuspolitiikan vaikutukset ovat saaneet heijastuspintaa myds Suomessa.
My6s Suomen liittyminen Euroopan unioniin 1995 on kansainvalistanyt koulutuspolitiikkaa. (Rinne
2002, 108.) Nailla tapahtumilla voidaan ndhda olevan merkitysta sille, ettel vuoden 2004
opetussuunnitelmassa aseteta paikallisuutta kansainvalisyyden edelle, vaan ne kulkevat rintarinnan

vailla selkeda arvojérjestysté.

Vuoden 1985 opetussuunnitelmassa on méaéritelty selkeasti oppilaan identiteetin ainekset: kotiseutu,
oma kansa, kotimaa (POPS, 131). Vuoden 2004 opetussuunnitelmassa identiteetin pohjana on
oppilaan omat juuret eikd samaistumisen kohdetta ole méaéritelty selkeasti (POPS 2004, 222).
Postmoderni refleksiivinen identiteetti (Giddens 1991, 5) on monenlaisten vaikutusten alainen ja
koulu el pelkastdan pysty ohjailemaan yksilon identiteetin rakentumista. Jos opetussuunnitelmassa
méariteltdisiin edelleen identiteetin osatekijét yhta tarkasti kuin vuonna 1985, ei otettaisi huomioon
vallitsevaa alkaa ja sen monimuotoisia vaikutuskeinoja. Yksilét ovat yha enemman tietoisia
erilaisista mahdollisuuksista, joten identiteettikin pohjaa varmasti vahvasti yksilon juuriin, mutta
yksil6 voi tulkita menneisyytta eri tavoin oman identiteettinsa kannalta. Scott Lash (1995, 215)
nékee, ettd yhteisollinen tieto on mahdollista ainoastaan silloin, jos tiedonhaltija on niiden asioiden
ja ihmisten keskelld, joihin hén haluaa samaistua. Opetussuunnitelmassa el voida tdman vuoksi
méaritelld identiteetin aineksia Vuoden 2004 opetussuunnitelmassa korostetaankin historiallisen
tiedon tulkinnanvaraisuutta (POPS, 222-226). Beverley Southgate viittaa Giddensiin pohtiessaan
alati muuttuvaa identiteettia. Southgaten mukaan identiteetin pohjalla tulee ollajonkinlainen vankka
perusta, jonka historia yleensa tarjoaa. Postmoderni aika on kuitenkin muuttanut myds historian
olemusta eli historiakin on samalla tavalla identiteetin kanssa alati muutoksen alla, erilaisten
tulkintojen yleistyessd. Southgate korostaakin yksilGiden taitoja kasitella historiallista tietoa
tulkintoina ja myos sitd, ettd yksilo osaa tehda historiasta tulkintoja omaa ailkaansa peilaten.
(Southgate 2006, 119.) Oppilaan tutustuminen omiin juuriin vuoden 2004 opetussuunnitelman
mukaisesti on siis oppilaan itsendinen prosessi, jossa han tekee menneisyydesta tulkintoja, jotka
mahdollisesti tukevat heidan identiteettiddn. Koulun térkein tehtédva on siis tarjota oppilaalle

tyokalut tulkintojen tekemiseen.
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7.4. Kansalaisvaikuttaminen — Kohti osallistujakulttuuria

Kansainvdlisen IEA-Civics-tutkimuksen mukaan  suomalaisnuorten  asenteet  ovat
epayhteiskunnallisia.  Tutkimuksen mukaan syytd politiikan vierastamiseen e 10ytynyt
kouluopetuksesta johtuvista tiedollisista puutteista. Koululla voi kuitenkin olla osuutta nuorten
politilkan karsastamiseen, silla nuoret kokivat, etteivdt pystyneet omassa arjessaan vaikuttamaan
asioihin. Télla e ainakaan ole aktiiviseen kansalaisuuteen kannustavaa vaikutusta. (Ahonen 2005,
20.)

Sirkka Ahonen nékee, etta koulu voisi vaikuttaa aktiiviseen kansalaisuuteen osallistujakulttuurin
kautta  Oppilaille tulisi tarjota mahdollisuuksia valkuttaa esimerkiksi — kouluyhteison
padtoksentekoon ja kehittdmiseen. Ahosen mukaan koulujen osallistujakulttuurissa tapahtui
notkahdus 1980-1990-luvuilla, mutta nyt on havaittavissa aktivoitumista. (Ahonen 2005, 21.) 1980-
1990-luvun notkahduksen syyna voidaan pitéd 1970-luvun kouludemokratian haaksirikkoa, joka
jétti jalkeensa epauulon koululaisten kansalaistoimintaa kohtaan. Opettajat kokivat, etté oppilaiden
aktiivinen rooli koulujen péaatoksenteossa vel opettgjilta vaikutusvaltaa asiantuntijoina ja
kasvattgiina. Oppilaiden etujérjesté Teiniliitto & antanut oppilaiden toiminnasta hyvda kuvaa

kokemattomuutensa ja taitamattomuutensa takia. (Karelampi 1999, Ahonen 2005, 20-21 mukaan.)

Osallistujakulttuurin vahvistumiseen johtavaa ohjeistusta tulee jopa valtionhallinnon tasolta, silla
vuonna 2003 Vanhasen hallitus aloitti erityisen kansalaisvaikuttamisen politiikkahankkeen. Taman
hankkeen yhtena kohteena on koulu. Hankkeeseen johtavana syyna voidaan pitda pééttgjien
huolestuneisuutta nuorten &nestyslaiskuudesta. (Ahonen 2005, 19.) Myo6skdan edustuksellinen
demokratia el toimi, mikali d8nestgjat vetaytyvét vastuusta vaalien jdlkeen (Ahonen 2005, 27).
Kouluhallituksen tulisikin huolehtia koulujen osallistumiskulttuurin seka asennekasvatuksen avulla
edustuksellisen demokratian uskottavuudesta (Ahonen 2005, 19). Pauli Arola ndkee, etta
yhteiskunnallisen passivoitumisen rinnalla on vield lagjempi yhteiskunnallinen muutos, joka on
Suomen kasvaminen tietoyhteiskunnaksi. Arolan mukaan edustuksellisen demokratian Kkriisi
selittyykin silld, ettd kansalaisten osallisstuminen on muuttunut. Nykyisin on mahdollista osallistua
konkreettisen paikalla olon sijasta esimerkiksi sdhkoisten viestintavdlineiden kautta. Arola
kuitenkin toteaa, ettd suomalainen osalistumigéarjestelma perustuu edelleen hyvin pitkalti

perinteiseen edustukselliseen demokratiaan seka kansalaistoimintaan. (Arola 2005, 63-64.)
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Kansalaisvaikuttaminen on esilla kasittelemissdmme peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa
historian ja yhteiskuntaopin osioissa (POPS 1985, 131-132; POPS 1994, 95-96; POPS, 2004, 228).
Kuitenkin vasta vuoden 2004 opetussuunnitelmassa nousee selkeésti esille aktiivinen vaikuttaminen
seké kansalaisen vaikutusmahdollisuudet. Myds demokraattinen kansalaisuus ja —vaikuttaminen
nimetddn opetuksen tarkoituksiksi. (POPS 2004, 228.) Tosin myos 1985 opetussuunnitelmassa
mainitaan demokraattinen uudistaminen, mutta 1994 opetussuunnitelmassa demokratiaan
viittaaminen on sivuutettu. 1985 ja 1994 opetussuunnitelmissa keskitytddan lahinna
yhteiskunnallisiin ilmidihin tutustumiseen ja sellaisten tietojen osaamiseen, joita tarvitaan
yhteiskunnassa toimiessa ja asioidessa (POPS, 1985, 131-132; POPS 1994, 95-96).
Opetussuunnitelmien  kehityskaari  tukee siis  Ahosen  tulkintaa  1980-1990-lukujen
osallistujakulttuurin notkahduksesta, mik& nayttdisi nykyisin olevan vahvistumaan pain. Myds
Hannele Cantell (2005, 34) viittaa vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelmaan todetessaan
aktiivisen kansalaisuuden suomalaisen peruskoulun keskeiseksi kasvatuspaamaaraksi. Pauli Arola
(2005, 64) ndkee, ettd vuoden 1994 opetussuunnitelmissa rakennettiin vielda suomalaista
tietoyhteiskuntaa, eikd yhteiskunnallisten kysymysten painoarvo ollut viela noussut tarpeeks
korkealle. N&in ollen kansalaisvaikuttamisen roolin e tarvinnut olla vahvasti esilla vuoden 1994

opetussuunnitel manperusteissa.

Sirkka Ahonen ndkee kuitenkin ongelman siing, ettd nuoria kansalaisia suostutellaan ylhaalta pain
kansalaisvaikuttamiseen. Sen tulisi nousta heidan omista tarpeistaan, eikd ylemman auktoriteetin
taholta Ahosen mukaan ihminen on luonnostaan yhteisdllinen ja liittymishaluinen olento, joka
pyrkii kykyjensd mukaisesti yhteistahtoon ja-toimintaan. Usein tdméan nostaa esille yhteinen kriisi.
2000-luvun kansalaisilta odotetaankin ennakoivaa vélittamista yhteisista asioista. (Ahonen, 2005,

31.) Tama ndkyy myos vuoden 2004 opetussuunnitelmassa:

Oppilas oppii tarkastddemaan ja kehittdmaan osaamistaan vastuullisena kuluttajana ja
yhtei skunnallisena toimijana (POPS, 2004, 228)

Vastuullisen kuluttamisen keinoin pyritéén valttaméan nykyajan yhteiskunnassa mahdollisesti
muodostuvia kriisgjd, kuten ympdristokriiseja. Vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteissa
pyritédn siihen, ettd oppilas ymméartda olevansa kansalaisena ja kuluttgjana vaikuttga
yhteiskunnallisia ratkaisuja tehtéessd (POPS, 96). Kansalaisvaikuttamisen nakokulmasta

opetussuunnitelmissa on siis siirrytty siis ymmartamisesta kohti kehittamista ja vastuullisuutta.



Zygmunt Bauman (1996, 42-45) kuvaa postmodernin gjan yksiloitd yksindisikss moraalisten ja
vastuullisten kysymysten ratkaisemisessa. Baumanin mukaan modernin gjan lupaama universaali
ohjenuora on hylétty postmodernina aikana ja yksilon vastuu omista paatoksista e ole enda
sidoksissa esimerkiksi paikallisiin arvoihin, jotka olivat aikanaan turvallinen auktoriteetti. Risto
Rinne mukaan globalisaation seurauksena kansallisvaltiot ndkevét koulutuksen mahdollisuutena
kansalliseen politiikan tekoon (2002, 98). Vaikka kansallista identiteettia e enda korostetakaan, silti
valtio kayttaéa opetussuunnitelmaa valineena kansalaisten aktivoimiseen kansalai svaikuttamisessa.
Aikaisempien vuosien opetussuunnitelmille tyypillinen kollektiivinen identiteetti on syrjaytetty
kansalaisten aktivoimisella itsenéiseen pagtdksentekoon, jota koulutus on tukemassa. Kansalaisista
pyritddn tekemdan toimijoita, joille koulutus tarjoaa aineksia paddtoksenteon ja mielipiteiden
pohjaksi. Keskeiseksi nousseet tiedonkasittelytaidot korostavat myts yksildllistad vastuuta
kansalaisvaikuttamisessa eli yksil6ll& tulee olla taidot késitella ajankohtaisten asioita, joihin han
pohjaa paatoksentekonsa ja mahdollisen linjan kansalaisvaikuttamisessa. Hannele Cantell (2005,
38) toteaa kansalaisvaikuttamisen tarkeimmaéks perustaksi yksilon oman aluedllisen identiteetin
kehittymisen. Paikallinen identiteetti on keskeinen, mutta keskeista on myos se, etta identiteetti on

yksil6n itse rakentama.

7.5. Opetussuunnitelmasta valittyva historiakasitys — Onko muutos edistysta?

Teppo Eskelinen ([http://www.ennenjanyt.net/2006_1/eskelinen.html], luettu 13.3.2008) pohtii
artikkelissaan muutoksen ja edistyksen kasitteitd postmodernissa yhteiskunnassa. Globalisoitunut
talouselaméa on syrjayttanyt aikaisempina vuosikymmenind vallinneen késityksen ihmiskunnan
kehittymisesta tiettyyn pisteeseen. Kehitys on kuitenkin edelleen tavoite, mutta se on muuttunut
padmaarésta osaksi jatkuvaa prosessia. Koko kehityksen kasitetta kritisoivat  post-
development/kehityskritiikki — koulukunnan jasenet, haluaisivat poistaa kasitteen kéytostd, koska
sithen liittyy historiallisia arvotuksia esimerkiksi lansimaiden ja kehitysmaiden vélilla Toisen
maailmansodan jalkeen edistysuskon ohjaamat yhteiskunnat ovat joutuneet pettymaan.
Y mpéristétuhot, tuloerojen kasvaminen ja hyvinvointivaltion murentuminen ovat sammuttaneet
uskon kehityksen etenemisestéa parempaa kohti. Eskelinen kysyy artikkelinsa lopussa onko
edistysuskon murentuminen johtanut myos historian jasentdmisen muutokseen: historian kulun
moraalista suuntaa e kenties pystytakdan ennakoimaan. Historiassa tapahtuneet muutokset elvét
ole selkeitd merkkeja ihmiskunnan kehityksestéd/edistyksesta.
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Tarkastelemissamme opetussuunnitelmissa keskeisia kasitteitd ovat muutos ja kehitys, mutta vasta
uusimmassa opetussuunnitelmassa vuodelta 2004 nostetaan esille seikka, ettei muutos ole
rinnastettavissa edistykseen eikd muutoksen vaikutukset ole samanlaisia eri aikoina ja eri ihmisten
kokemina (POPS 1985, POPS 1994, POPS 2004, 223). Vuoden 1985 opetussuunnitelmassa on
havaittavissa vivahteita uskosta historian merkitykseen moraalisesti opettavana aineksena (Vrt.
Eskelinen). Tavoitteissa historiallisesta tiedosta nostetaan esille sisallénrajauksen perusteluissa
kasvatuksellisesti arvokas sisélto ja historiallisen tiedon hankinnan ja késittelyn uskotaan tarjoavan
oppilaille esimerkkejd ongelmien ratkai sumahdollisuuksista (POPS 1985, 131-132). Kansallisen
identiteetin tukeminen on keskeinen tavoite vuoden 1985 opetussuunnitelmassa (Kts. Luku 7.1.),
joten historian kasvatuksellinen luonne on korostettu. Usko kansallisvaltioon on viel& voimassa ja

yhteiskuntaa vahvistetaan kasvattamalla yhtei skunnan jasenet gjattelemaan kollektiivisesti.

Seikko Eskola vertailee kahden amerikkalaista politiikan tutkijan, Francis Fukuyamaa ja Samuel P.
Huntingtonia, ajatuksia historiasta ja sen kehityksestd. Fukuyama véite historian lopusta sai alkunsa
kylméan sodan loppunaytoksien aikaan: sosialistinen systeemi oli luhistumassa It&Euroopassa 1990-
luvun vaihteessa. |deologioiden Kkilpailu oli p&éttynyt voittoon ja” historian pd@méaérd” on saavutettu
vallankumousten, sotien tai ndlkakatastrofien loppuneen, muutoksia tulee aina olemaan vaikka
"paamaard’ olikin saavutettu. Huntington kumosi Fukuyaman vaittaman, koska se pohjautui liian
vahvasti l&nsimaiseen ndkokulmaan. Huntington kasitté& maailman sivilisaatioiksi maéritelminaan
yksikéina Kylman sodan jalkeinen maailma on muutoksessa sivilisaatioiden identiteettien
muokkaamisprosessien liikuttamana. Identiteetit perustavat pohjansa historiaan, juuriinsa.
K eskeisessd osassa téssa sivilisaatioiden kamppail ussa ovat uskonto ja alueel lisesti erityisesti Aasia.
Lansmainen svilisaatio on heikoilla, koska siltd puuttuu kansallinen, uskonnollinen ja
maantieteellinen yhdistava tekija. (Eskola 2006, 53-57.) Historian tehtéava kansallisen identiteetin
vahvistgjana on helkentynyt 2000-luvun opetussuunnitelmassa, mutta historian katsotaan kuitenkin
antavan aineksia oppilaiden identiteetin rakentumiselle omien juurien tuntemuksen kautta (Kts.
7.1.). Fukuyaman gatus historian lopusta pitéa kylla tavallaan paikkaansa, koska historialle ei
esimerkiksi juuri kansallisten paaméarien kautta luoda tiettya merkitysta Huntingtonin gjatus
kulttuurien/sivilisaatioiden taistelusta vahvistaa edelleen gatusta maailmasta, jossa selkedt
arvopohjat ovat erityisesti lansimaissa hataralla pohjalla. Juuret ovat keskeinen tekija monien
vaikutteiden keskella painivan nuoren identiteetin rakentumisessa. Koulun tulisi tarjota oppilaille

taitoja k&yttda historiaa apunaan omassa gjassaan ja itsensa ymmartamisessi.

46



Vuoden 1994 opetussuunnitel massa méaéritelléan historiallinen kehitys menneisyyden, nykyisyyden

jatulevaisuuden nékokulmasta:

Historiallinen kehitys pyritddn hahmottamaan pitkittaidinjaksi esi-historiasta nykypéaivaan
saakka. Tama linja el kuitenkaan ole aukoton, vaan keskitytdan tarkastelemaan tiettyja tarkeita
ja mielenkiintoisia ilmiGitd, jotka kuvaavat aikakauden luonnetta ja merkitystd. Jotta kuva
nykypadivastd historiallisen kehityksen tuloksena ja tulevaisuuden |ahtokohtana selkeytyis,
kasitellaan opetuksessa myds ajankohtaisia kotimaisia ja kansainvalisd kysymyksia. (POPS
1994, 95-96.)

Menneisyyden késittely pyritddn sitomaan gjankohtaisten aiheiden kéasittelyyn, koska nykyhetki ja
tulevaisuus ovat osa historiallista kehityskulkua. Historian merkitys ei kuitenkaan ole vuoden 1994
opetussuunnitelmassa yhta ratkaisukeskeinen kuin vuoden 1985 opetussuunnitelma. Historian
katsotaan tarjoavan aineksia oman agjan ja tulevaisuuden ymmértamiseen. Toisaalta historian kulun
nimedminen pitkittaislinjaksi kertoo kasityksestd historian kehitysprosessista tiettya linjaa pitkin,
mutta kehityslinjan pddmédaraa e ole médritelty edistysuskosta poiketen. Vuoden 2004
opetussuunnitelmassa oppilaita pyritédn opettamaan havaitsemaan historian kehityksesta ja
muutosprosesseista syy- ja seuraussuhteita, jotka voivat olla erilaisia tulkitsijasta riippuen.
Keskeigd on oppia ymmartamdan menneisyyden ihmisten kasityksia ja ratkaisuja, jotka ovat
sidoksissa vallitsevaan aikaan ja ovat hyvin erilaisia omaan aikaan verrattuna. (POPS 2004, 222-
226.) Oman gjan ja menneisyyden véalinen suhde on tehty selvaksi eik& menneisyyden ratkaisujen
katsota olevan suoraan sovellettavissa nykyaikaan. Menneisyyteen tutustuminen kuitenkin auttaa

oppilasta ymmartamaan maailman tilannetta nykypaivana ja siihen johtaneita tekijoita
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8 POHDINTAA

8.1. Opetussuunnitelmat ja suomalaisen yhteiskunnan muutos

Tarkoituksenamme oli tutkia historian ja yhteiskuntaopin opetussuunnitelmia suomalaisessa
yhteiskunnassa tapahtuneen muutoksen valossa. Tarkastelimme historian opetukselle annettuja
merkityksi& opetussuunnitelmissa ja niiden muutosta. Teemat, joita tutkimuksessamme nostimme
esille, esiintyiva kayttdmiemme yhteiskuntateoreetikkojen kasityksissa postmodernista gjasta ja
opetussuunnitelmissa. Kylmén sodan pééttyminen 1990-luvun vaihteessa levitti uudliberaistisa
gjatuksia suomalaiseen koulutuspolitiikkaan, joka alkoi pikku hiljaa irtautua kansalisista arvoista
kohti globaalin maailman haasteita. Tarkastelemissamme opetussuunnitelmien aikana suomalainen
yhteiskunta on muuttunut 1980-luvun talouskasvusta 1990-luvun laman kautta maailmaan, jossa
globalisoituminen ja markkinatalous ohjaavat yha enemman elamankulkua myos koulutuksen alalla.
Keskeinen haaste tutkimuksemme pohjalta postmodernissa gjassa on identiteetin rakentuminen seka

epavarmuuden kestadminen erilaisten tiedonlahteiden monipuolistamassa maail massa.

Vuoden 1985 opetussuunnitelmassa korogtettiin kansallista identiteettia.  Opetussuunnitel mista
vdlittyi Sirkka Ahosen esittelemd aatus kansallisvaltioista ja sen pyrkimyksesta sosiaalistaa
jasenensd gjattelemaan kollektiivisesti menneisyydestd. Vuoden 1994 opetussuunnitelmassa
kansallisvaltio oli viela esilld, mutta vuoden 2004 opetussuunnitelmassa kansallisvaltioon ei enda
viitata vaan yksiloilla eli oppilailla on keskeisempi rooli oman identiteettinsa rakentumisessa
koulun ja esimerkiksi historian rakennuspalikoiden avulla. Koska identiteettid el endd ohjaa
kansallisvaltio, nousivat opetussuunnitelmissa keskeisiks tiedonkasittelytaidot. Historia rakentuu
tulkinnoista, jotka ovat erilaisia tulkitsjasta, gasta ja pakasta riippuen. Vuoden 1994
opetussuunnitelmassa esiteltiin tutkivan oppimisen kasite, jossa korodettiin oppilaan aktiivista

roolia tiedonkasittelyssa. Oppilaiden ei tulisi vain passiivisesti ottaa tietoa vastaan vaan heille tulee
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tarjota mahdollisuus omaan gjatteluun, jonka pohjalta voi rakentaa historiankasityksen, kasityksen

omista juuristaan, jotkavuoden 2004 opetussuunnitelmassa mainitaan identiteetin pohjaksi.

Risto Rinteen kuvaama koulutuspoliittinen muutos uusliberalismin ajatusten ohjailemana on tuonut
globalisaation haasteet osaksi suomalaista koulumaailmaa. Kansallisvaltioilla el kehittyneen
informaatioteknologian takia ole enda mahdollisuutta valvoa maailmalta valittyvaa
informaatiotulvaa, joten Risto Rinne tarjoaa kansallisvaltion pelastukseks paikallisuuden
korostamisen koulutuspolitiikan ratkaisujen myo6ta. Nostimme esille pohdinnan historian
paikallisuudesta ja globaaliudesta opetussuunnitelmien pohjalta. Paikallisuus on keskeinen osa
historian opetussuunnitelmia, mutta vuoden 2004 opetussuunnitelmassa paikallista historiaa
kuvataan oppilaan juurina eli kansalliset arvojen toivotaan vélittyvan oppilaille heidan oman
tulkintansa kautta eika kansallisvaltion tekemien tulkintojen kautta Paikallisuuden vastinparina
opetussuunnitelmissa painottuu vuosien varrella yhd enemman kansainvadlinen historia, muiden

kulttuurien tuntemus.

Sirkka Ahosen mukaan koulujen aktiivisuus rohkaista oppilaita kansalaisaktiivisuuteen
osallistumiskulttuurin  kautta koki notkahduksen 1980-1990-luvuilla. Kokemukset 1970-luvun
kouludemokratiasta, jolloin oppilailla oli mahdollisuus vaikuttaa koulujen péaétdksentekoon
opettgjien rinnalla, herétti opettgjissa pelkoa oman vaikutusvallan vahenemisesta. My6s oppilaiden
tatamaton toiminta etujdrjesttssdan Teiniliitossa vel  uskottavuutta kouludemokratian
toimivuudelta. Tarkastelemissamme opetussuunnitelmissa vasta vuoden 2004 suunnitelmassa
yksilon aktiivista roolia yhteiskunnan jasenend ruvetaan painottamaan enemman, kun
aikaisemmissa opetussuunnitelmissa ainoastaan painotetaan taitoja ja ymmarrysta yhteiskunnan
toimintaa kohtaan. Sirkka Ahonen kyseenalaistaa ylh&élta tulevan auktoriteetin kautta tulevan
kansalaisaktiivisuuteen rohkaisemisen. Hanen mielestdan aktiivisuus oppilaissa yhteiskunnalliseen
vaikuttamiseen lahtee 2000-luvulla yhteisten kriisien tiedostamisesta, joita voivat olla esimerkiksi
ympéristokriisit. Toisaalta Beck nostaa esille kansalaisten luottamuksen hiipumisen yhteiskuntaa
kohtaan erityisesti poliittisella saralla, koska mita enemman ihmiset tulevat tietoisiksi olemassa
olevista riskeista, sitda enemman usko vatiovallan vaikutusmahdollisuuksiin hiipuu. Usko
yhteiskunnan vaikutusvaltaan on siis hiipunut, mutta Ahonen nostaa esille ihmisten taipumuksen
yhteistoimintaan. 2000-luvun kriisit esimerkiksi juuri ymparistduhkat ovat yhteisid haasteita, joihin
voidaan vaikuttaa muutenkin kuin aluksi politiikan keinoin. Vuoden 2004 opetussuunnitelmassa
esimerkiksi  kansalaisen roolia kuluttgana pyritéan tuomaan oppilaille esille yhtena

kansalaisvaikuttamisen keinona. Pienista valinnoista ja aktivoitumisesta tietyn asian puolesta
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toimimiseen voi ajan my6té syttyd innostus tai tahto vaikuttaa asioihin myos politiikan kautta. Tala
tavoin voidaan tuoda ilmi oppilaan mahdollisuus vaikuttaa pienilld teoilla ja pddmaarand on
luultavasti rohkaista oppilaita kasvattamaan uskoaan vaikuttamismahdollisuuksiinsa myo6s
poliittisella saralla. Koulujen haasteena on saada oppilaat innostumaan pienista vaikutuskeinoista ja

tuoda esille yhteiskunnallisen tason kanavia, johon oppilas voi toiminnallaan vaikuttaa.

Rinne ndkee globalisaation uhkana kansallisen koulutuspolitiikan toteutumiselle. Toisaalta
haasteena globaalissa maailmassa on tulla tietoiseksi erilaisista kulttuureista ja erilaisista tavoista
gaella Tama asettaa historian opetussuunnitelmalle haasteen huomioida maailman
monimuotoisuutta ja erilaisa kulttuurgja. Eri  kulttuurien historia on kylla osa kaikkia
tarkastelemiamme opetussuunnitelmia maailmanhistorian osuuden myotd, mutta suomalainen
yhteiskunnassa on yhd enemman monikulttuurisuutta ja erilaisen menneisyyden omaavia yksil6ita
Kuten edelld ké&vi ilmi uusimman opetussuunnitelman mukaan oppilaan juuret ovat keskeinen osa
hédnen identiteettidgdn. Jaimme pohtimaan kuinka paljon historian opetuksessa painotetaan
oppilaiden erilaisia juuria varsinkin, jos kyseessd on maahanmuuttgaoppilas. Oman perheen
higoria nostetaan kylla esille, mutta sen osuus historian opetuksessa j8a kuitenkin luultavasti
pieneks koko historian opetuksen kokonaisuudessa varsinkin, jos tuntikehys on matala. VVuoden
2004 opetussuunnitelmassa painotetaan ihmisten ja kulttuurien erilaisuutta, mutta siind ei ole
nostettu esille erilaisen menneisyyden omaavien oppilaiden tarjoamaa voimavaraa Kkulttuurien
monimuotoisuuden kannalta. Maailmanhistoriassa késiteltévéat aihekokonaisuudet noudattelevat
suuria linjoja, mutta maahanmuuttajaoppilas vanhempineen voisi tuoda historiasta esille my6s
marginaalisen kulttuurin ndkdkulman. Omaan kulttuuriin tutustumalla maahanmuuttajaoppilas saisi

mahdollisuuden tutustua omiin juuriinsa ja muut oppilaat saavat tutustua uuteen kulttuuriin.

Kansallisvaltiot nojasivat paljon historiaan kansallisten arvojen vélittdana ja moraalisena
opettgjana. Teppo Eskelisen mukaan globalisoitunut talouseldma on syrjayttanyt vallitsevat
gjatukset kulttuurien kehittymisesta edistyksellisempdan suuntaan. Historiaa el ndhda endi osana
ihmiskunnan kehityskulkua vaan historiaa on Eskelisen mukaan jasennettdva uudelleen. Vuoden
2004 opetussuunnitelmassa nostetaankin esille, etta oppilaan on ymmarrettéva, ettel kehitys ole
edistystd. Opetussuunnitelman tavoitteissa painotetaan ihmisten sidonnaisuutta hyvin erilaisiin

aikoihin ja paikkoihin, joten menneisyyden vertaileminen suoraan nykypdivaan on kyseenalaista.

rakentuu yksiloiden tulkintojen myé6ta erilaisksi  yksildiden el@mankulkua tukeviksi
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kokonaisuuksiksi. Beverley Southgate méarittelee historialle terapeuttisen roolin postmodernina
alkana. Higtoria tarjoaa yksiloille vastauksia identiteettid ja elamanvalintojen pohjaksi, joita
postmodernissa yhteiskunnassa el enda tarjoa esmerkiksi kansallisvaltio.

8.2. Ehdotuksia jatkotutkimusaiheiksi

Tarkastelimme yhteiskunnallista muutosta opetussuunnitelmien kautta, mutta olist mielenkiintoista
tutkia opettajien roolia opetussuunnitelmien kaytannon toteuttajina. Kansallinen historia on ollut
osa suomalaista koulutuskulttuuria edeltavina vuoskymmenind. Nykyisin tydssa olevat opettajat
ovat kdyneet koulua silloin, kun kansallisvaltion rooli oli viela keskeinen. Sirkka Ahosen
tutkimuksessa Historiaton sukupolvi?(1998) tutkittiin nuorison kasityksid Suomen historiasta ja
tutkimuksessa kavi ilmi, etta nuorison kasitys historiasta oli hyvin kansallismielinen. (van den Berg
2007, 19 mukaan.) Vaikka postmodernille gjalle on tyypillista valtio keskeisyyden heikentyminen,
on historiakasitys vahvasti kytkoksissa edellisten sukupolvien kéasityksiin. Tietyt teemat (esim.
sotavuodet) ovat saaneet melko pysyvankin muodon ihmisten mielissa. Postmodernina aikana
historian luonne on muuttunut suurten kertomusten linjoista yh& monipuolistuvaan, erilaisiin
tulkintoihin nojaavaan linjaan. Tarkastelemamme opetussuunnitel matkin kehittyivéat kohti tulkintoja
painottavaa historiakasitysta ja oppilaiden aktiivista roolia tiedonkasittelijdnd painotettiin.
Jatkotutkimuksessa vois tutkia kuinka vahvasti historian opetusta leimaa kansallisen historian
jéénteet vai korostavatko opettgjat oppilaan omia tulkintoja? Informaatioteknologia erityisesti
internet on tullut yh& vahvemmin osaksi koulukulttuuria vuoteen 1998 verrattuna ja sen myota
my06s historian erilaiset tulkinnat ovat yha helpommin oppilaiden saatavilla. Marko van den Bergin
tutkimuksessa  Yks historia  monimutkaistuvassa  maailmassa  (2007) tutkittiin
luokanopettagjaopiskelijoiden historiakasityksig, joita leimasi edelleen kansallisen historian suurten
kertomusten linjat (2007, 9-11) Opettgjankoulutuksen haasteena, erityisesti
luokanopettgjakoulutuksen haasteena, olisi purkaa tdmé kansallisten historioiden synnyttama kierre,
joka estéa postmodernin ajan mukaisen monitulkintaisen historiakasityksen kehittymisen. Toisaata
kansalliset historiat luovat ”juurettomille” yksilille er&8nlaisen vakaan pohjan identiteetin
rakentamiselle. Olisiko kuitenkin hyva sallia kansallisten historioiden olemassaolo inhimillisista

syista?
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Uudliberalistista koulutuspolitiikkaa leimaa markkinatalouden vahva vakutus. Emme
tutkielmassamme tutkineet markkinatalouden korostunutta asemaa historian ja yhteiskuntaopin
opetussuunnitelmissa. Olis kuitenkin mielenkiintoista tutkia onko historian ja yhteiskuntaopin
merkitys saanut vahvasti kapitalistia piirteitd, jotka panottavat esimerkiksi koulun roolia
erdanlaisena tuotantolaitoksena. Liittykd historiaan ja yhteiskuntaoppiin suorituskeskeisyys ja
tehokkuus? Onko historialla tuottavaa merkitystd uusliberalistisessa yhteiskunnassa? Kuten
tutkimuksessamme kavi ilmi, valtiokeskeinen historiakésitys on muuttumassa yksil6iden tulkintoja
painottavaan suuntaan. Markkinatalous on vahvasti kytkoksissd uusliberalistiseen yhteiskuntaan.
Onko yhteiskunta edelleen taustala toteuttamassa poliittista sosalisaatiota historian ja

yhteiskuntaopin opetussuunnitel missa oman poliittisen edun ja tavoitteiden saavuttamiseksi?

Beverley Southgate nostaa esille David Harlanin esittéman gjatuksen akateemisen historian kriisista
populaarien historioiden levitessd informaatioteknologian valityksella. (Southgate 2006, 138.)
Jotkin ei akateemiseen tietoon nojaavat historiakasitykset voivat levitd kaupallisen menestyksen
myoéta (kirjamyynti) osaksi ihmisten tulkintoja historiasta Olisi  mielenkiintoista tutkia
tunkeutuvatko populaarihistoriat koulumaailmaan opettgiien ja oppilaiden véalitykselld? Kun
tiedonkasittelytaidot ja erityisesti lahteiden kriittinen tarkasteleminen painottuvat uusimmassa

opetussuunnitelmassa, osataanko populaarihistorian ja akateemisen historian rajaa pitéa yll&a?

52



LAHTEET

Ahonen, S. 1992. Clio sans uniform: A Study of the post-Marxist Transformation of the History
Curriculain East Germany and Estonia, 1986-1991. Helsinki: Suomalainen tiedeakatemia.

Ahonen, S. 1994. Tiedonmuodostus historiassa ja yhteiskuntaopissa. Teoksessa Takala, P. (toim.)
Menneisyys, nykyisyys — tulevaisuuden perusta: Historia ja yhteiskuntaoppi. Helsinki:
Opetushallitus, 7-11. Suuntana oppimiskeskus 17.

Ahonen, S. 1998. Historiaton sukupolvi? Historian vastaanotto ja historiallisen identiteetin
rakentuminen 1990-luvun nuorison keskuudessa. Helsinki: Suomen Historiallinen Seura.

Ahonen, S. 2001. Kuka tarvitsee yhteistd koulua: 1990-luvun koulutuspoliittisen kaanteen
tarkastelua. Teoksessa A. Jauhiainen, R. Rinne & J. Tahtinen (toim.) Koulutuspolitiikka Suomessa
ja ylikansalliset mallit. Turku: Suomen kasvatudtieteellinen seura, 155-184. Kasvatusalan
tutkimuksia 1.

Ahonen, S. 2005. Opettgja kansalaisen mallina ja mentorina. Teoksessa Rantala. J. & Siikaniva, A.
(toim.) Kansalaisvaikuttaminen opettajankoulutuksen haasteena. Helsinki: Hakapaino, 19-32.
Historiallis-yhteiskuntatiedollisen kasvatuksen tutkimus- ja kehittamiskeskuksen tutkimuksia 3.

Antikainen, A., Rinne, R. & KosKi, L. 2000. Kasvatussosiologia. Helsinki: WSOY ..
Arola, P. 2005. Pulpetista kansaasyhteiskuntaan — kansalaisvaikuttaminen Viikin
normaalikoulussa. Teoksessa Rantala. J. & Siikaniva, A. (toim.) Kansalaisvaikuttaminen

opettgjankoulutuksen haasteena. Helsinki: Hakapaino, 63-73. Historiallis-yhteiskuntatiedollisen
kasvatuksen tutkimus- ja kehittamiskeskuksen tutkimuksia 3.

53



Ball, S. 2001. Globaalit toimintaperiaatteet ja kansalliset politiikat eurooppal aisessa koulutuksessa.
Teoksessa Jauhiainen, A., Rinne, R. & Téhtinen, J. (toim.) Koulutuspolitiikka Suomessa ka
ylikansalliset mallit. Turku: Suomen kasvatustieteellinen seura, 21-44. Kasvatusalan tutkimuksia 1.

Bauman, Z. 1996. Postmodernin lumo. Tampere: Vastapaino.

Beck, Ulrich. 1995. Politiikan uudelleen keksiminen: kohti refleksiivisen modernisaation teoriaa.
Teoksessa Beck, U., Giddens, A. & Lash, S. Nykygan jdljilla. Tampere: Vastapaino, 11-82.

van den Berg, M. 2007. Yks historia monimutkaistuvassa maailmassa: Historian olemus ja
historian suuret kertomukset |uokanopettajaopiskelijoiden historiatietoisuudessa.  Helsinki:
Historiallis-yhteiskuntatiedollisen kasvatuksen tutkimus- ja kehittdmiskeskus. Historiallis-
yhteiskuntatiedollisen kasvatuksen tutkimuksen- ja kehittamiskeskuksen tutkimuksia 9.

Cantell, H. 2005. Kansalaisvaikuttaminen — lokaalista globaaliin, oppitunneilta oikeaan el&maén.
Teoksessa Rantala. J. & Siikaniva, A. (toim.) Kansalaisvaikuttaminen opettajankoulutuksen
haasteena. Helsinki: Hakapaino, 33-45. Historiallis-yhteiskuntatiedollisen kasvatuksen tutkimus- ja
kehittamiskeskuksen tutkimuksia 3.

Eskelinen, T. 2006. Kehityksen késite muutoksessa. Ennen ja nyt — historian tietosanomat 1/2006.
[http://www.ennenjanyt.net/2006_1/eskelinen.html] Luettu 13.3.2008.

Eskola, S. 2006. Historian kuolema ja kulttuurien taistelu: Kirjoituksia historiasta ja nykyajasta.

Helsinki: Kleio.

Giddens, A. 1990. The Consegquences of Modernity. Cambridge: Polity Press.

Giddens, A. 1991. Modernity and Self-ldentity — Self and Society in the Late Modern Age.
Cambridge: Polity Press.

Goodson, |. 2001. Opetussuunnitelman tekeminen. Esseita opetussuunnitelman ja oppiaineen

sosiaalisesta rakentumisesta. Joensuu University Press Oy.


http://www.ennenjanyt.net/2006_1/eskelinen.html

Haapala, P. 1989. Sosiaalihistoria— Johdatus tutkimukseen. Helsinki: Suomen historiallinen seura.

Hannula, A. 2000. Tiedostaminen ja muutos Paulo Freiren gjattelussa — Systemaattinen analyysi
sorrettujen pedagogiikasta. Helsingin yliopiston kasvatustieteen laitoksen tutkimuksia 167.

Heiskala, R. 2004. Informationaalinen vallankumous, verkko ja identiteetti: Manuel Castellsin
Informaation ajan kritiikki. Teoksessa Rahkonen, K. (toim.) Sosiologisia nykykeskusteluja.
Tampere: Tammer-paino, 40-63.

Hilpeld, J. 2001. Uusdliberalistisen koulutuspolitiikan aatteellinen tausta. Teoksessa Jauhiainen, A.,
Rinne, R. & Tahtinen, J. (toim.) Koulutuspolitiikka Suomessa ka ylikansalliset mallit. Turku:

Suomen kasvatustieteellinen seura, 139-154. Kasvatusalan tutkimuksia 1.

Hirgarvi, S 1997. Kasvatusta koskevia peruskasitteitd. Teoksessa Hirsjarvi, S & Huttunen, J.
Johdatus kasvatustieteeseen. Helsinki: WSOY .

Hirgarvi, S. 2004. Tutkimuksen reliaabelius ja validius. Teoksessa Hirsjarvi, S., Remes, P. &
Sgjavaara P. Tutki jaKirjoita. Jyvaskyl& Tekijét ja Kirjayhtyméa Oy.

Julkunen, Raija. 2006. Vastamyrkkya pelon kulttuurille — Ulrich Beck ja riskiyhteiskunnan
diagnoos. Teoksessa Saari, J. (toim.) Hyvinvointivaltio, Suomen mallia analysoimassa. Helsinki:

Y liopistopaino, 228-254.

Lahtinen, M., Lankinen, T. & Salonen, A. 2006. Koulutuksen lainsdadanté ké&ytanndssa.

Helsinki: Tietosanoma.

Lash, S. 1995. Refleksiivisyys ja sen vastinparit: Rakenne, estetiikka, yhteisd. Teoksessa Beck, U.,
Giddens, A. & Lash, S. Nykyajan jdljill& Refleksiivinen modernisaatio. Tampere: Vastapaino, 153-
235.

Lehtisalo, L. & Raivola, R. 1999. Koulutus ja koulutuspolitiikka 2000-luvulle. Helsinki: WSOY

Marsh, Colin J. 1986. Curriculum. An Analytical Introduction. Sydney: lan Novak Publishing co.

55



Massa, IImo. 1990. Esipuhe. Teoksessa Beck, U. Riskiyhteiskunnan vastamyrkyt. Tampere:
Vastapaino, 9-16.

Rantala, J. 2004. Sirkka Ahonen, humanisti ja pedagogi. Teoksessa Lofstrom, J., Rantala. J. &
Salminen, J. (toim.) Esseitd historiallis-yhteiskunnallisesta kasvatuksesta. Helsinki: Historiallis-
yhteiskuntatiedollisen  kasvatuksen tutkimus- ja kehittamiskeskus, 9-16. Historialis-
yhteiskuntatiedollisen kasvatuksen tutkimus- ja kehittamiskeskuksen tutkimuksia 2.

Rinne, R. 2002. Kansallisen koulutuspolitiikan loppu? Teoksessa Honkonen, R. (toim.)
Koulutuksen lumo. retoriikka, politiikka, arviointi. Tampere: Vammalan kirjapaino Oy, 93-119.

Rinne, R. 2004. Suomalainen korkeakoulupolitiikka ylikansallisessa talutusnuorassa? Teoksessa
Lofstrom, J., Rantala, J & Salminen, J (toim.) Esseita historiallis-yhteiskunnallisesta
kasvatuksesta. Helsinki: Hakapaino, 139-166. . Historiallis-yhteiskuntatiedollisen kasvatuksen
tutkimus- ja kehittamiskeskuksen julkaisuja 2.

Simola, H. 2004. Kohti kolmannen tasavallan politiikkaa? Uus hallinnan tapa, koulutus ja
syrjaytyminen Suomessa. Teoksessa Lofstrom, J.,, Rantala, J. & Saminen, J. (toim.) Esseitd
historiallisyhteiskunnallisesta  kasvatuksesta. ~ Helsinki:  Historiallis-yhteiskuntatiedollisen
kasvatuksen tutkimus- ja kehittamiskeskus, 115-138. Historiallis-yhteiskuntatiedollisen kasvatuksen
tutkimus- ja kehittamiskeskuksen tutkimuksia 2.

Takala, T. 1993. Koulutus ja poliittinen jarjestelma Teoksessa Takala, T. (toim.)
Kasvatussosiologia. Helsinki: WSOY .

Tuomi, J. & Sargarvi, A. 2002. Laadullinen tutkimus ja sisdllénanalyysi. Helsinki:
Kustannusosakeyhtid Tammi.

Southgate, B. 2006. What is history for? Lontoo: Taylor & Francis.

56



Liite 1(1)

Tutkittu aineisto:

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1985. Helsinki: Opetushallitus.

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994. Helsinki: Opetushallitus.

Perusopetuksen  opetussuunnitelman  perusteet  2004:  oppivelvollisille  tarkoitetun
perusopetuksen  opetussuunnitelman  perusteet, perusopetuksen valmistavan  opetuksen

opetussuunnitelman  perusteet, lisdopetuksen  opetussuunnitelman  perusteet.  Helsinki:
Opetushallitus.



