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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittéa opetussuunnitelmateksteissa diskursiivisesti rakentuvia
késityksia kansalaisuudesta. Tutkimusaineistona olivat kansakoulun opetussuunnitelma vuodelta
1952 ja peruskoulun opetussuunnitelma vuodelta 1970. Tutkimuksen mielenkiinnon kohteena
olivat ne institutionalisoituneet ja ideologisoituneet valtadiskurssit, joiden avulla
opetussuunnitelmateksteissa  konstruoidaan ndkemyksia hyvastd, sdlitusta ja oikeasta
kansalaisuudesta. Tarkastelun keskitssa oli yksilon ja yhteiskunnan valisen suhteen pohtiminen
seka yksilon toimijuuden rgjojen maarittyminen. Varsinaisina tutkimustehtavind oli selvittés,
millaiset olivat opetussuunnitelmatekstien konstruoimat nékemykset " hyvasta kansalaisesta’ seka
yksilon ja yhteiskunnan vélisestd suhteesta: Millainen on hyva kansalainen? Miten teksteissa
tuotetaan kansalaisuus yhteisollisena toimintana? Miten kansalaisuutta rakennetaan yhteisollisten
tarinoiden avulla?

Tutkimus on laadullinen tutkimus ja orientaatioltaan kasvatussosiologinen. Tyon
|ahtokohtana oli gjatus koulusta yhteiskunnallisena instituutiona, jonka toimintaan vaikuttaa sille
asetettu yhteiskunnallinen odotusten ja toiveiden horisontti. Ndin my6s opetussuunnitelma
nahdaén osaltaan yhtei skunnallisten toiveiden toteuttajana seka ideol ogisena tekstinéd. Tutkimuksen
teoreettinen viitekehys pohjautuu erityisesti Michael Applen gatuksiin  koulutuksen ja
opetussuunnitelman suhteesta kulttuuriin, politiikkaan ja ideologioihin sek& Norman Fairclough’'n
kriittiseen diskurssianalyysiin. My6s Arja Jokisen, Kirsi Juhilan ja Eero Suonisen
diskurssianayysin teoriaa ja menetelmdlisia tyokaluja pohtivat tekstit ovat tassa tutkimuksessa
keskeisd.  Tutkimusmenetelmand on diskurssianalyysi, joka pohjautuu  sosiaalisen
konstruktionismin perinteeseen, jossa kielen ymmérretéan olevan todellisuutta rakentavaa
toimintaa. Tassa tarkastelussa analyyttisena viitekehyksend on nimenomaan ontologinen
konstruktionismi, jossa kielta tulkitaan yhtei skunnalli sta taustaansa vasten.

Tutkimuksessa tuli esille, ettd opetussuunnitelmatekstien rakentama kansalaisuuskasitys
muodostuu erddnlaisen dualistisen suhteen kautta: toisaalta yksilo itsessdan ndhddan arvokkaanaja
ainutlaatuisena, mutta toisaadta yksilon arvoa mitataan silla, miten han edistéd yhteiskunnan
hyvinvointia ja menestysta. Y hteisdn arvot, normit ja kdytanteet piirtavét subjektin rajat, joiden
puitteissa tapahtuva toiminta on yhteiskunnan ja koulun hyvaksyméén kansalaisuutta.
Opetussuunnitelmatekstit asemoivat oppilaat mukautujiksi, sopeutujiksi seké yhteiskunnallisten
toiveiden toteuttajiksi. Oppilaita luokitellaan "normaalien” tai ” sopeutumattomien” kategorioihin
sen mukaisesti, miten hyvin he vastaavat tekstien luomia odotuksia hyvasta kansalaisuudesta.
Hyvén kansalaisuuden diskurssi perustuu yhteiskunnassa vallitseville ideologioille ja kulttuurisille
arvostuksille. Teksteissa sidotaan oppilaat osaksi sukupolvien ketjua ja kulttuurista traditiota.
Tekstien metadiskursseina ovat jatkuvuus ja edistys. Ne tuottavat idean kansalaisesta, jonka juuret
ovat suomalaisessa maaperassd, mutta katse on jo luotu tulevaisuuteen ja paremman yhteiskunnan
kehittamiseen. Opetussuunnitelmien kieli on vallan kieltd, se on yhteiskunnan valtarakenteiden
tuottaman koulutusdiskurssin puhetta. Se méérittelee hyvan kansalaisuuden ominaisuuksia
kayttden nain kielen valtaa muokata oppilaiden subjektiviteettia jaidentiteettia.

Avainsanat: diskurssianalyysi, hegemonia, identiteetti, kansalaisuus, opetussuunnitelmat,
peruskoulu, valtarakenteet
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1 JOHDANTO

1.1 Tutkimuksen tarkoitus

Taman tutkimuksen ladhtokohtana on ollut kiinnostus kasvatuksen ja koulutuksen kulttuuris-
ideologiseen perustaan seka kiedlen ja yhteiskunnalisen toiminnan yhteenkietoutumiseen.
Kasvatuksella ja koulutuksella on ollut kautta aikojen kiinted side yhteiskuntaan. Ne eivét ole
koskaan olleet muusta yhteiskunnasta erilld8n olevia saarekkeita, poliittisten, kulttuuristen tai
uskonnollisten arvojen ulottumattomissa. Oppilaiden, opettgjien ja yhteiskunnan vdisia
vuorovaikutussuhteita valaisee hyvin kansakoulun opetussuunnitelmassa (1952, 27) lausuttu

vertauskuva koulusta pienoisyhtei skuntana:

" Koulu oppilaineen ja opettajineen on pieni yhteisd, pienoisyhteiskunta, jonka
vaikutus jaseniinsd e perustu vain siihen, ettéq puhutaan, luetaan ja kirjoitetaan
jotakin, vaan varsin suuressa maarassid myos siihen, miten tassd yhteisdssa
gjatellaan ja toimitaan.”

Y hteiskunnalla on aina ollut koulutukseen kohdistuvia toiveita ja odotuksia. Nama toiveet on
ilmaistu yhteiskunnallisessa koulutuspuheessa, joka saattoi entisaikaan tulla kansan korviin papin
saarnastuolista tai lukkarin lausumana kinkereilla. Sittemmin kirjalliseen muotoon laaditut
opetussuunnitelmat ovat tulleet ilmaisemaan yhteiskunnan ”koulutustahtoa’, sitd miké on omassa
gjassaan koettu hyvéksi, oikeaks ja tarpeelliseksi. Opetussuunnitelmien kieli on merkittévassa
asemassa siind, miten koulun arvoperustaa ja kasvatus hanteita tuotetaan diskursiivisesti.

Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittéd, miten opetussuunnitelmateksteissa
rakennetaan diskursiivisesti kansalaisuuteen liittyvia késityksia Tutkimuksen aineistona ovat
kansakoulun opetussuunnitelma vuodelta 1952 sek& peruskoulun opetussuunnitelma vuodelta
1970. Tutkimuksen midenkiinnon kohteena ovat erilaiset ingtitutionalisoituneet ja
ideol ogisoituneet diskurssit, joiden avulla opetussuunnitelmien teksteissa rakennetaan nakemyksia
siitd, millainen on "hyva kansalainen”. Tarkastelussa ovat yksilon subjektiuden ja toimijuuden
rgojen maarittyminen seka yksilon ja yhteiskunnan vdalisen suhteen pohtiminen.

Tutkimustehtévana on selvittda, millaisen ihannekansalaisen opetussuunnitelmatekstit tuottavat:



Millainen on hyva kansalainen? Millaiseks yksilon ja yhteiskunnan suhde rakentuu? Miten néita
kansalai suuteen kohdistuvia odotuksia legitimoidaan?

Opetussuunnitelmat ovat kiinnostavia ja tutkimisen arvoisia tekstgd, silla ne esittavét itsensa
ideologisesti neutraaleina ja objektiivising, yhteista etua gavina teksteind, mutta l8hemmin
tarkasteltuna niista |0ytyy monenlaisia arvoja ja asenteita. Nama arvostukset saatetaan tuoda esille
itsestddn selvand kulttuuriomaisuutena tai sitten ne kétkeytyvét tekstiin  implisiittisesti.
Opetussuunnitelmateksti on samalla myds mielenkiintoinen dokumentti omasta gjastaan ja
yhteiskunnasta. Vuoden 1952 kansakoulun opetussuunnitelmasta tekee yhteiskuntapoliittisesti
kiinnostavan sen gjallinen léheisyys sotavuosiin. Lisaks kansakoulun opetussuunnitelma sijaitsee
kahden eri aikakauden risteyskohdassa: se on kiinnittynyt juuriltaan agraariseen Suomeen, mutta
sen sisdldissa ja tavoitteissa voidaan jo ndhda ennakointia tulevien vuosikymmenten haasteista
suuren yhteiskunnallisen murroksen keskella. Vastaavasti vuoden 1970 peruskoulun
opetussuunnitelma on koulutuspoliittisesti merkittdva tuotos, silla kyseessa on peruskoulun ja
yhtenai skoul uj érjestelmén ensimmainen opetussuunnitel ma.

Opetussuunnitelmat ovat erityisesti kansalaisuuskuvien tutkimuksen kannalta mielekasta
tutkimusaineistoa, silla tuskin missddn muussa yhteiskunnallisessa tai pedagogisessa tekstissa
peilataan yhta lagjasti niitd odotuksia ja toiveita, joita yhteiskunnan tuleviin aikuisiin asetetaan.
My6s Launonen (2000, 322) on todennut, ettd opetussuunnitelmat ovat kulttuurisesti arvokasta
aineistoa nimenomaan " mallikansal ai suutta kuvaavina dokumentteina” .

Miks sitten kieli on varteenotettava ja tarpeellinen tutkimuksen kohde? Miks
opetussuunnitelmien kansalaisuudesta rakennettuja ihanteita kannattaa tarkastella nimenomaan
diskursiivisesta ndkokulmasta? Téta voidaan perustella sillg, ettd nykytutkimuksessa on kiinnitetty
yh& enemman huomiota kielen merkittavaan luonteeseen kaikessa yhtei skunnallisessa toiminnassa.
Kielestéa on tullut yha téarkeampi sosiaalisen kontrollin ja vallan véline. Kieli on avainasemassa
yhteiskunnallisessa padatoksenteossa ja politiikassa, joten kansalaisten on osattava tulkita yha
useampia kielenkayton tapoja. (Pietikdnen 2000, 191; Fairclough 1989, 3.) Lisdks
diskurssianalyyttiseen tutkimusotteeseen liittyy "toisin ndkemisen” ja "uudelleen katsomisen”
nakokulma, jonka avulla silmét saattavat aueta tekstien siséltamille tietoisille tai tiedostamattomille
arvostuksille (Suoranta 1995, 64).

Tutkimus on laadullinen tutkimus ja se on kasvatussosiologisesti orientoitunut; sen
nakokulma liittyy ymmarrykseen yksilon asemasta osana lagempaa yhteisog, ja mielenkiinnon
kohteena on ” se sosiaalinen prosessi, jossa lapsi oppii yhteiskuntansa arvot ja siséistéa kansalaisen
moraalisen koodin”, kuten Launonen (2000, 242) méaérittelee kasvatussosiologian

tutkimustehtavaé.



Metodologisesti tutkimus pohjautuu sosiaalisen konstruktionismin traditioon, jossa kieli
nahdéédn todellisuutta rakentavana toimintana ja tekoina. Tutkimusmenetelmand on
diskurssianalyysi, jonka tutkimuskohteena on se, miten kielen kautta tuotetaan ja uusinnetaan
yhteiskunnallisia valtarakenteita ja subjektipositioita sekd kasityksid hyvastd, oikeasta ja
moraalisesta toiminnasta.

Tutkimus on jésentynyt siten, ettéa johdantoluvussa méaritelléan tutkimuksen tarkoitus ja
pohditaan aihealueen tutkimuskenttda seka tutkimuksen eettisyytta ja luotettavuutta. Seuraavissa
luvuissa (luvut 2-5) perehdytdan tarkemmin tutkimuksen metodologiaan, teoreettiseen ja
késitteelliseen  viitekehykseen  sekd  kontekstualisoidaan  tutkimusaineistona  olevia
opetussuunnitel matekstejéa omaan gjalliseen ja historialliseen jatkumoonsa. Luvussa 6 maaritellaén
tutkimuksen kuluessa tasmentyneet tutkimustehtavét, luvut 7 ja 8 muodostavat tutkimuksen
analyysiosan ja tyon viimeisessi luvussa pohditaan saatuja tutkimustuloksia sek& mahdollisia

jatkotutkimusaiheita.

1.2 Eri tutkimuspolkujen risteyskohdassa

Opetussuunnitelmien ja opetuksen arvoperustan tutkiminen eri muodoissaan on ollut tutkijoiden
mielenkiinnon kohteena erityisesti siksi, ettéd opetussuunnitelmilla ja koululla on ymmaérretty
olevan paljon muitakin kuin koulutuksellisia ja opetuksellisia tavoitteita. Samalla on ymmarretty,
miten voimakas vaikutus kouluinstituutiolla on lasten jokapdivéiseen arkeen. Tamén
tutkimusaiheen klassikko on Philip Jacksonin (1968/1990) Life in Classrooms, jossa kiinnitettiin
huomiota koulun institutionalisoituneisiin kéyténteisiin, jopa eréénlaiseen laitostumiseen. Myo6s
Donald Broady (1986/1994) on pari vuosikymmenta myohemmin pohtinut samaa tematiikkaa
teoksessaan Piilo-opetussuunnitelma. Naiden teosten huomio keskittyi siihen, miten koulussa
opitaan tietojen jataitojen lisdks kokonainen toimintakulttuuri sdantineen ja normeineen.
Opetussuunnitelmateorian  tutkimuskenttd on  kiinnostunut  tarkastelemaan  niita
tietokasityksia ja kasvatusfilosofisia ndkemyksia joihin  opetussuunnitelmat  perustuvat.
Opetussuunnitelmateoriassa  pyritddn  my6s ymmartdmaan niitda  perusteluja, joilla
opetussuunnitelmat oikeuttavat olemassaoloaan, mitd ne opettavat ja miks ne opettavat juuri
tiettyja sisaltjd. Opetussuunnitelmatutkimuksen 18htdajatuksena on myo6s se, ettd opetuksen ja

opetussuunnitelmien kiinnostuksen kohteena on ana jollakin tasolla yksilon minuuden ja



subjektiviteetin  muokkaaminen, hallitseminen ja kontrolli, joka tapahtuu vallitsevien
yhteiskunnallisten intressien mukaisesti.

Pinar ja muut (1995) ovat pyrkineet tuomaan ndkyviin opetussuunnitelmien diskursiivista
moninaisuutta lagjassa ja moniaanisessa teoksessaan Understanding Curriculum, jossa on esitelty
opetussuunnitelmien erilaisia luentatapoja (muun muassa historialinen, poliittinen, rodullinen,
sukupuolittunut, teologinen ja institutionalisoitunut luentatapa). Opetussuunnitelma-gjattelun
teoreettista traditiota on puolestaan tutkinut Tero Autio (2002, 2006), jonka tarkastelu pohjautuu
erityisesti valistuksen tieto- ja sivistysprojektin perinnén pohdintaan.

Edella mainittujen tutkimuspolkujen kautta olen paddtynyt omaan tutkimusaiheeseeni,
pohtimaan opetussuunnitelmia nimenomaan diskursiivisesta nékokulmasta sek& nakemadn
opetussuunnitelmat  erityisesti institutionalisoituneina ja ideologisvéritteisina teksteing, jotka
muokkaavat niin yhteiskunnallista todellisuutta kuin yksiléiden toimijuuden rgjoja. Lopulta
tarkastelun kohteeks valikoitui opetussuunnitelmatekstien rakentama kuva hyvasta, ihanteellisesta
kansal ai sesta.

Samaan viitekehykseen liittyvien aiempien tutkimusten kiinnostuksen kohteena on ollut
erityisesti opettguuden diskursiivinen rakentuminen. Hannu Simola (1995) on tutkinut
vaitoskirjassaan Paljon vartijat kansanopettajuuden diskursiivista rakentumista valtiollisessa
kouludiskurssissa aina kansakoulun syntygjoista 1990-luvulle saakka. Hanen tutkimusainei stonaan
ovat olleet suomalaisen koulun opetussuunnitelmat. Mirka Ré&isénen (2006) on tarkastellut pro
gradu -tutkieddmassaan opettgjapuheen transformatiivisuutta Opettaja-lehdesta kerdtyn aineiston
avulla. Jyri Lindén (2002) puolestaan on tarkastellut opettajuuden yhteiskunnallista rakentumista
lisensiaatintyossddn  Opettajuuden sosiaalinen rakentuminen — nakokulmia opettajan
ammatillisuuteen, autonomiaan ja identiteettitydhon. Tutkimuksen aineistona on kaytetty
Opettajien ammattijarjeston seka eduskunnan ja opetushallituksen tuottamia dokumentteja.
kasvatusajattelu suomalaisen koulun pedagogisissa teksteissa 1860-luvulta 1990-luvulle.
Aikargjaukseltaan teos on yhtenevdinen Simolan edell& mainitun teoksen kanssa. Sen ndkokulma
on kasvatusfilosofinen, ja tarkastelu keskittyy nimenomaan kansalaisuuden moraaliseen aspektiin.
Launosen ldhdeaineistona olleet pedagogiset tekstit tarkoittavat suomalaisen koulun
opetussuunnitelmia seka opettgjankoulutuslaitosten eri  aikoina kurssikirjoina kayttdmaa
kasvatusopillista kirjallisuutta, josta on muodostunut erédnlaisia klassikkoteoksia (esimerkiksi
Mikael Soinisen [1895] Kasvatusopillisia luennoita ja Matti Koskenniemen [1944] Kansakoulun
opetusoppi).



Tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen luomisessa on hyddynnetty monien eri tieteena ojen
kirjallisuutta, mika on melko luontevaa diskurssintutkimuksen kohdalla, silla se on jo perustaltaan
varsin poikkitieteellinen tutkimusote.

Diskurssianalyysin kentdlla kohtaavat monet eri perinteiset tieteenalat: psykologia,
sosiologia, lingvistiikka, antropologia, kirjallisuudentutkimus, filosofia seka viestinnan tutkimus
(Potter & Wetherell 1987, 6). Eri tieteenalojen tutkimusperinteet ndkyvét tutkimuksessa siing,
mista nékokulmasta kielta ja diskurssga lahestytddn. Joissakin tutkimusotteissa korostuvat
kielitieteelliset tai sosiologiset tulkinnat, toisissa kielen kytkeytyminen yhteiskunnallisiin
valtarakenteisiin tai kielen toimiminen ihmisten vélisen sosiaalisen vuorovaikutuksen véalineena.
Toisaalta tdma on rikkaus, silla tutkijalla on valittavanaan monia eri |&hestymistapoja
tutkimuskohteeseensa. Toisadlta tutkimuskentdn moninaisuus, ja jopa sirpaeisuus tekevéat
diskurssianalyysin kentésta haasteellisen. Tutkimus tuottaa jatkuvasti uusia teorioita uusine
k&sittei stéineen ja terminol ogioineen.

Diskurssiandyyttisen tutkimuskentdn hganaisuudesta kertovat myods itse menetel masta
kéytetyt eri nimitykset ja menetelmdlliset jaottelut. Diskurssiandyysia kutsutaan myos
diskurssintutkimukseks ja diskurssiteoriaksi. Joissakin jaotteluissa diskurssianalyysia pidetééan
ylakasitteena monille eri  tutkimussuuntauksille, kuten pragmatiikale, puheaktiteoriale,
keskustelunanayysille, tekstilingvistiikalle ja sisdllonanalyysille, mutta toisinaan sité pidetéan vain
yhtena menetelméllisend suuntauksena muiden joukossa (Luukka 2000, 133-134). Tassa
tutkimuksessa diskurssianalyysi ymmarretaan | agja-alai sena késitteena.

Lahdeluetteloon sisdltyy diskurssintutkimukseen liittyvaa kirjalisuutta, johon kuuluu niin
kielitieteellisesti kuin yhteiskuntatieteellisesti painottunutta tutkimusta, opetussuunnitelma-
tutkimusta, kasvatuksen historiaan liittyvaa kirjallisuutta seka yhtei skuntatutkimusta ja identiteettia
késittelevad kirjallisuutta. Monialaisen tutkimuskirjalisuuden avulla pyritdédn luomaan
opetussuunnitel mateksteille yhteiskunnalliset viitekehykset ja tuomaan esiin sité sosiokulttuurista
ymparistdd, jossa opetussuunnitel matekstit ovat rakentuneet.

Tutkimuksen teoreettinen viitekehys pohjautuu erityisesti Michael Applen (1982, 2004)
gjatteluun opetussuunnitelmien ja koulun suhteesta kulttuuriin, politiikkaan ja ideologioihin seka
Norman Fairclough'n (1989, 1992, 1995) kriittiseen diskurssianalyysiin, joka pohjautuu
tarkasteluun diskurssien, vallan ja sosiaalisten kaytanteiden vélisista yhteyksista. Myds Hannu
Simolan (1995) gjatukset totuuksien luomisen diskursiivisista tekniikoista seka Arja Jokisen, Kirsi
Juhilan ja Eero Suonisen (1993, 1999) diskurssianalyysin teoriaa ja menetelmallisia tyokaluja
kasittelevét tekstit ovat t&ssa tutkimuksessa keskeisia



1.3 Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden tarkastelussa l|ahtbkohtana on tutkijan oman
subjektiviteetin  myontéminen: tutkija on oman tutkimuksensa keskeinen tutkimusvéline.
Tutkimuksen luotettavuuden kriteerind on tutkija itsessdan, ja tutkimuksen luotettavuuden arviointi
koskee koko tutkimusprosessia, eika esimerkiksi vain tutkimustuloksia. Tasta johtuen
kvalitatiivisten tutkimusten raportit ovat usein luonteeltaan henkiltkohtaisempia ja sisdltavét
enemman tutkijan omaa pohdintaa kuin kvantitatiiviset tutkimukset. Téssa kohtaa kvalitatiivinen
tutkimusperinne eroaa selkedsti kvantitatiivisesta tutkimustavasta, jossa luotettavuus on
perinteisesti tarkoittanut nimenomaan mittauksen luotettavuutta, eika tutkijan muita toimenpiteita
ole ollut tapana arvioida. (Eskola & Suoranta 2001, 210-211.)

Kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuskeskustelu on  pohjautunut  kvantitatiivisen
tutkimuksen perinteeseen, jossa on pohdittu tutkimuksen validiteettia (tutkimuksessa on tutkittu
sitd, mita on luvattu) seka reliabiliteettia (tutkimus on toistettavissa). Laadullisen tutkimuksen
piirissa virinneessd keskustelussa on kuitenkin tultu siithen tulokseen, etta kvantitatiivisessa
perinteessd  kéaytetyt luotettavuuden mittarit eivd sovellu sellaisenaan kvalitatiiviseen
tutkimukseen. (Tuomi & Sargjarvi 2009, 136; Eskola & Suoranta 2001, 211; vrt. Tynjda 1991,
388-389.)

Laadullisen tutkimuksen metodiikan sekd luotettavuustarkastelun kehittaminen ovatkin
vaatineet uudenlaisten kasitteiden luomista sekd vanhojen késitteiden muokkaamista
kvalitatiiviseen tutkimukseen sopivaksi. Uusien késitteiden muodostuksen l&htékohtana on ollut
laadullisen tutkimuksen ndkokulma tieteenfilosofiseen keskusteluun, joka kasittelee tieteen
mahdollisuuksia saavuttaa objektiivista tietoa. Tasta keskustelusta voidaan eritella kaks pdalinjaa
objektivismi ja relativismi. Objektivistisen ndkemyksen mukaan maailmasta on mahdollista saada
objektiivista tietoa, silla tieto ndhdaén objektiivisen maailman heijastumana. Laadullinen tutkimus
pohjautuu relativistiseen tietokasitykseen, joka e pyri tavoittamaan yhta objektiivista totuutta,
vaan jonkin ndkokulman tutkittavasta ilmiosta. Todel lisuutta ei néhda yhtend kokonai suutena, vaan
todellisuuden erilaisina konstruktioina. (Tynjadla 1991, 388; Tuomi & Sargarvi 2009, 134, 136;
Lincoln & Cuba 1985.)

Samoin diskurssianalyyttisessa tutkimusmetodissa todellisuus nahddan sosiaalisesti
rakentuneena, ihmisten vaisen vuorovaikutuksen ja kielen muokkaamana. Kvalitatiivinen
tutkimusaineisto puolestaan ymmarretddn palana tutkittavaa maailmaa: se on nayte tutkimuksen
kohteena olevasta kielesta ja kulttuurista, jolla on monia analyysi- ja tulkintamahdollisuuksia.

Aineisto paikantuu aina kulttuurisesti jonnekin, ja tdma kulttuurinen paikantaminen kuuluu



olennaisena osana tutkimuksen analyysiin. Tutkimuksen luotettavuuden nakokulmasta on tarkeda
todistaa saatu tulkinta mielekkddks ja mahdolliseksi aineiston sekd muiden tutkimustulosten
avulla. (Alasuutari 2001b, 88.)

Laadullisessa tutkimuksessa korostetaan tiedon rakentuvan tietyista valituista nakokulmista
k&sin. Aineisto néhddan kulttuurisesti paikantuneena ja tiettyihin  merkitysarjestelmiin
sitoutuneena seka tutkijan roolia aineiston valikoitsijana ja tulkitsijana pidetddn merkittavana.
Niinpa kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuutta kuvaavan kasitteiston on otettava kantaa néihin
kysymyksiin. Laadullisessa tutkimuksessa pidetéén uskottavuutta (credibility), siirrettéavyytta
(transferability), varmuutta (dependability) ja vahvistettavuutta (confirmability) tutkimuksen
luotettavuuden kannalta keskeising kasitteina. (Tynjala 1991, 390-392; Eskola & Suoranta 2001,
211-212; Lincoln & Cuba 1985).

Uskottavuus luotettavuuden kriteerina tarkoittaa sitd, efta tutkija osoittaa omien
kasitteel listyksiensd vastaavan tutkimuksen kohteiden kasityksia. Tassa tutkimuksen kohteena ovat
gallisesti kymmenien vuosien takaa olevat opetussuunnitelmatekstit, joten niiden
kontekstualisoiminen omaan aikaansa on uskottavuuskriteerin kannalta tarkedd. Tama on tehty
liittdmall& tekstit lagjempaan historialliseen ja kulttuuriseen ympéristoon, jossa ne ovat syntyneet.
Analyysiosiossa tama tulee ilmi erilaisten sanavalintojen pohtimisena seka niiden peilaamisena
nimenomaan omaan ailkaansa ja siind gjassa annettuihin merkityksiin.

Tutkimuksen siirrettdvyydella viitataan siihen, etté tutkimustulosten tulisi olla sovellettavissa
toisenlaiseen tai lagjempaan kontekstiin. Téhan kriteeriin tulee suhtautua diskurssianalyysin
kohdalla hieman varovaisesti, slla tutkimuskohteet ndhdd&n ainutkertaisina ja sosiaalinen
todellisuus monimuotoisena. Diskurssintutkimuksen kohdalla onkin térkeda tutkimusaineiston
monipuolinen kuvailu, mihin myds tassa tutkimuksessa on pyritty. Kun tutkimusaineistosta on
saatavilla riittévasti tietoa, pystyy myos tutkimuksen lukija pagttelemddn aineiston tyypillisia
piirteitd sekd pohtimaan niiden sovellettavuutta muihin samankaltaisiin tutkimusaineistoihin.

Lincolnin ja Cuban (1985) ké&site dependability on suomennettu tutkimustilanteen
arvioinniksi (Tynjda 1991) seka tutkimuksen varmuudeks (Eskola & Suoranta 2001). Termilla
viitataan siihen, etta tutkijan on otettava huomioon juuri tutkittavaan ilmioon liittyvét tekijét, kuten
tutkijan omat ennakko-oletukset tutkittavasta aiheesta. Taman tutkimuksen ennakko-ol etuksena on,
ettd kaikki opetussuunnitelmatekstit ovat valtatekstgd, jotka pyrkivéa kontrolloimaan yksilon
subjektiviteettia. TAma oletus el kuitenkaan saa syrjayttéa kansal aisuuteen liittyvaa yksilollisyyden
nékokulmaa. Anayysissa tarkastellaankin kansalaisuutta nimenomaan yksilon ja yhteiskunnan
valisen suhteen méadrittymisen kautta elkd yhteiskunnan arvo- ja normijérjestelman tai

valtarakenteiden kopiona.
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Vahvistettavuuden kriteerilla tarkoitetaan sitd, etta tehdyt tulkinnat saavat tukea toisista
vastaavaa ilmiota tarkastelleista tutkimuksista. Tassa tutkimuksessa on hy6dynnetty aiempaa
tutkimuskirjalisuutta rakentamalla moniuloitteinen ja eri  tieteenalojen ragat  ylittava
tutkimuksellinen viitekehys, johon myds aineistosta tehtavia tulkintoja peilataan.

Laadullisen tutkimuksen vyleisten luotettavuuskriteereiden liséksi diskurssianalyyttisella
metodilla on omia, nimenomaan sille tutkimusottedle tyypillisia ja keskeisid luotettavuuden
maaritelmid. Diskurssianalyyttisen tutkimuksen luotettavuus perustuu siihen, etté tutkija perehtyy
hyvin tutkimaansa tekstiin; tulkinnan luotettavuus syntyy tekstin [dhiluvun  kautta.
Diskurssianalyyttisessa tutkimuksessa tulkintojen perusteltavuus on mahdollista todentaa vain
"seurustelemalla aineistonsa kanssa riittévan tiiviisti ja raportoimalla seurustelun kuluessa
kehkeytyneet havaintonsa’. Aineistol ahtdisyyden korostaminen ei kuitenkaan tarkoita sité, etteivét
teoreettiset pohdinnat olis térkeitd analyysin tekemisessd, vaan péinvastoin, analyyttiset
oivallukset nimenomaan syntyvét teorian ja tutkimusaineiston valisessa vuoropuhelussa. (Jokinen
ym. 1993a, 13-14.)

Jokisen ja Juhilan (1993, 106—107) mukaan diskurssianalyyttinen tutkimus el useinkaan ole
yksiselitteinen ja selked prosessi, jossa aneiston tulkinnat nousisivat itsestddn selvasti
analyysivaiheessa esille. Tekstin merkitykset eivat voi koskaan olla ainoastaan aineistolahtoisia,
vaan tutkijan vuoropuhelu aineiston kanssa ratkaisee, mitk& merkityspotentiaalit nousevat tekstista
esille. Tulkinta on aina jollakin tavalla yksinkertaistava, ja se syntyy tutkijan valinnan tuloksena.
On kuitenkin muistettava, etta tutkijan tulkinta perustuu aineiston huolelliseen anayysiin, johon el
esimerkiksi arkieldméssa padsta tai edes pyrita. Diskurssianalyyttisessa tulkinnassa e ole niink&an
ahedllista esittdd ja pohtia tekstien "oikeita’ tulkintoja, vaan hyvin perusteltuja ja pohdittuja
tulkintoja.

Diskurssianalyyttisen tutkimustavan suurin haaste liittyy juuri aineiston ja tulkinnan
suhteeseen. Potter ja Wetherell (1987, 173) toteavat, etta diskurssianalyysissa aineistokatkelmien
tehtdvana el ole toimia tutkijan tekemien tulkintojen havainnollistgjana, vaan ne ovat esimerkkeja
aineistosta ja ovat itsessaan tutkimuksen kohteena. Ongelmana onkin, typistyyko aineisto pelkaksi
katkelmien kuvailuksi vai rakentuuko siita aito tulkinta, joka on sidottu teoreettisiin ndkemyksiin
(Suoranta 1995, 70). Tama "diskurssintutkimuksen ansa” voidaan valttéa selkedsti asetetulla
tutkimustehtavéllg, joka ohjaa tarkastelemaan aineistoa tietysta rgjatusta ndkokulmasta kasin.
vietavaksi. Myos tutkimustehtédvan ympérille tarkoituksenmukaisesti rakennettu teoreettinen
viitekehys ohjaa mielekkéisiin tulkintoihin.
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Fairclough'n (1992, 8-9) mukaan uskottavan diskurssianalyyttisen tulkinnan tulee téyttéa
tietyt perusehdot. Analyysin tulee olla moniulotteista: tekstien liséks tutkijan on pohdittava tekstin
kontekstia seka erilaisten sosiokulttuuristen tekijoiden vaikutussuhteita tekstin rakenteisiin ja
sisdtoihin. Lisdks analyysilla tulee olla gjalinen ja historiallinen perspektiivi ja sen tulee olla
kriittista.

Lindénin (2002, 13-14) mukaan kriittisyyden vaatimus perustuu siihen, etta erilaisten
sosiaalisten suhteiden, identiteettien ja uskomusjarjestelmien diskursiivinen rakentuminen on usein
erittdéin huomaamatonta. Tama johtuu siitd, etté diskurssit ovat muodostuneet aikojen saatossa
osaks yhteiskunnallisia instituutioita ja koko yhteiskuntajarjestelmaa. Diskurssien nakyméattomyys
ilmenee siten, ettd ne nayttavét vain todentavan vallitsevia asiaintiloja saaden samalla ideologisia
piirteitd. Diskurssianayysin on oltava Kkriittistd, jotta teksteistd nousisi esiin ndta
itsestédnsel vyyksiksi muodostuneita yhteiskunnallisia kaytantdja. Kriittisyydella Lindén tarkoittaa
asioiden rakentavaa kyseenal aistamista. TAman gjattelun mukaan auktoriteetti, tavat ja uskomukset
eivét ole riittdvia toiminnan perusteita. Kriittisyydella viitataankin sellaiseen tutkimustoimintaan,
jossa tehddan ndkyvaks sellaista, joka el olejo ndkyvaa.

Vaikka tutkimus pyrkii olemaan objektiivista, se on aina jollakin tasolla henkil6kohtaista,
poliittista ja ideologista. Sama koskee my0Os diskurssintutkimusta: vaikka diskurssianayysi
tutkimusmenetelmana pyrkiikin tuomaan julki piilossa olevia valtarakenteita ja merkityksid, niin
sekéan e voi vattya arvovalinnoilta. Tutkimuksessa on aina mukana arvovaintoja, silla jo
tutkimusaiheen valitseminen on yhdenlainen arvovalinta. Niinpa tutkijan tulee myos tiedostaa se,
ettd oma tutkimustekstikin on yhdenlainen konstruktio, se el ole ” puhdas, konstruktiivisen asenteen
ulkopuolella’ olevateksti (Suoranta 1995, 68).

Liséks tutkija lukee tekstggd omaa kulttuuritaustaansa vasten. Hanen omat tietonsa ja
uskomuksensa vaikuttavat tulkintojen taustalla. Tama ulottuvuus on kuitenkin lésna kaikessa
tieteellisessa tutkimuksessa, eikd vain diskurssianalyyttisessa tutkimusotteessa. Tulkinnan
luotettavuus perustuu aina hyvan tutkimustavan noudattamiseen, rehellisyyteen ja kriittisyyteen
(ks. hyvésta tutkimustavasta esm. Tuomi & Sargarvi 2009, 132-133). Toisaalta tekstien tulkinta
myos edelyttéd niita ympéréivien  kulttuuristen  taustojen  ymmartamistd, silla
diskurssianalyyttisessa tutkimuksessa pyritéén asettamaan sosiaalista todellisuutta jasentavét ja
yhteiskunnallisten instituutioiden toimintaa sdlittévat kategoriat historialliseen, yhteiskunnalliseen
jakulttuuriseen kontekstiin (Alasuutari 2001a, 103).
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2 DISKURSSIANALYYTTINEN
TUTKIMUSOTE

2.1 Teoria kielen todellisuutta rakentavasta luonteesta

Kieli on meille niin keskeinen asia sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, etta se helposti nayttéa
itsestddn selvdlta ja lgpindkyvdta asiadta. Kieli on kuitenkin paljon muutakin kuin vain
kommunikaation véline, se on ennen kakkea gattelun véine — on vaikea kuvitella, etta
monitahoista abstraktia gattelua voisi olla ilman kieltd. Myds pohdintaa kulttuurin ja ihmisyyden
luonteesta tuntuu mahdottomalta erottaa kielestd ja sen roolista ihmisten vélisessa
kanssak&ymisessa. (Potter & Wetherell 1989, 9.)

Diskurssianalyysin taustalla on konstruktionistinen nakemys kielen todellisuutta rakentavasta
luonteesta. Taman |ahestymistavan mukaan kieli e ole vain todellisuuden kuva, vaan silla
rakennetaan ymmarrystamme ympéaroivasta maailmasta: kielella merkityksellistetdan maailmaa ja
kieli ndhdddn osana todellisuutta itseddn (Jokinen ym. 1993a, 9). Ajatus kielen todellisuutta
rakentavasta luonteesta viittaa siis siihen, etta puhuessamme, lukiessamme ja kirjoittaessamme
emme vain toista jo olemassa olevia totuuksia, vaan luomme samala uusia. Esimerkiks
puhuessamme teemme merkitykselisiksi puheemme kohteet ja luomme ne samalla erilaisiin
konteksteihin sopiviksi. (Lindén 2002, 12.)

Ajatus kielen todellisuutta rakentavasta luonteesta merkitsee tassa tutkimuksessa sitg, etta
kansalaisuutta tarkastellaan diskursiivisesti tuotettuna konstruktiona, eikd vamiiksi annettuna
kategoriana. Analyys ja tulkinta eivat kuitenkaan tapahdu vain kielen sisillg, vaan siin otetaan
huomioon myds kielen ulkopuolinen maailma. Tata ndkokulmaa kutsutaan myos ontologiseksi
konstruktionismiks tai realistiseksi diskurssianalyysiksi. Tassa tulkintakehyksessa tutkimuksen
kohdetta el palauteta kokonaan kieleen, vaikka se onkin ensisijainen tutkimuskohde. Tekstien ja
puheen ulkopuolella gatellaan olevan esimerkiksi instituutioiden maailmojata mielen ja ruumiin
maailmoja, jotka ovat ei-diskursiivisia. Diskurssianalyysin tehtédvand on selvittéd, "miten noita
maailmoja rakennetaan diskursiivisesti erilaisissa kielellisissd kaytannodissa’ seké ”pohtia ei-

diskursiivisten maailmojen ja diskursiivisten kaytanttjen valista vastaavuutta’. (Juhila 1999, 162.)
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Téassa tarkastel ussa diskursiivista maailmaa edustavat opetussuunnitel matekstit, ja ei-diskursiivista
maailmaa opetussuunnitelmien taustalla vaikuttavat arvostukset ja asenteet, erilaiset sosiaaliset
kaytanteet (s88nno6t, normit, tavat) seké koulutuksen asema ja tehtava yhtel skunnassa.

Fairclough (1989, 23) puolestaan toteaa kielen ja yhteiskunnan suhteesta, ettd oikeastaan ei
ole olemassa kielen ja yhteiskunnan vélista suhdetta, vaan kyseessd on niiden dialektinen suhde.
Tassa tulkinnassa kieli ndhdaan elimelliseksi osaksi yhteiskuntaa, ja kielella ja yhteiskunnalla on
vuorovaikutteinen suhde: "Language is a part of society; linguistic phenomena are social
phenomena of special sort, and social phenomena are (in part) linguistic phenomena.”

Sosiokonstruktionismiin liittyy myos gjatus siitd, ettéa kieli on tekojaja etta kielen kéytolla on
seurauksia tuottava luonne (Potter & Wetherell 1989, 32; Jokinen ym. 1993b, 41; Suoninen 1999,
17-20). Kieela voi olla tilannekohtaisia funktioita (kielen funktionaalisuus) ja ideologisia
seurauksia (kielen ideologisuus). Kielen funktioilla e vattamaita tarkoiteta toimijan omia
tarkoitusperig, vaan funktiot voivat olla my6s tiedostamattomia. Juuri huomaamattomasti, ikaén
kuin vahingossa tuotetut funktiot ovat anayysin kannalta erittdin mielenkiintoisia. Kielen kayton
ideologisuudella puolestaan viitataan kielen kéyton yksittdisten tilanteiden ylittaviin ideologisiin
seurauksiin, jotka liittyvét vallan ja diskurssien yhteenkietoutumiseen. (Jokinen ym. 1993b, 42—
45.) Nataideologisia seurauksia saattavat olla muun muassa erilaisten vatasuhteiden legitimointi
jayllapitdminen (Potter & Wetherell 1987, 187).

Kun kieltd tarkastellaan todellisuutta rakentavana toimintana, on kyse tekstien rgojen
ylittdmisest&: teksteistd konstruoituvat diskurssit voidaan suhteuttaa lagjempiin yhteiskunnallisiin
rakenteisiin (Juhila 1999). Namé& yhteiskunnalliset rakenteet ja kielelliset ilmi6t muodostavat
vuorovaikutussuhteen, jossa diskursiiviset ja ei-diskursiiviset maallmat ottavat rakennusaineita
toisistaan. Olemassa oleva yhtei skuntarakenne gjattel utapoineen, arvostuksineen ja ideologioineen
muodostaa sen sosiaalisen kontekstin, jossa tekstit ja diskurssit syntyvét, ja vastaavasti tekstit
muokkaavat tétd kontekstia joko uusintamalla vanhoja puhetapoja ta avaamalla uusia

puheavaruuksia.

2.2 Tutkimuskohteena teksti

Perinteisesti tekstin on gjateltu olevan palanen kirjoitettua kieltd, jokin kokonainen teos, kuten
runo tai novelli. Diskurssianalyysissa teksti ymmarretéan lagjempana kasitteena: teksti voi olla

puhuttua tai kirjoitettua kieltd. Esimerkiksi keskustelua tai siita tehtyd transkriptiota pidetdan
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yhdenlaisena tekstind. Kulttuurintutkimuksessa tekstin késite nahdaén niin lagjasti, etta tekstin ei
tarvitse olla lainkaan lingvistisessa muodossa, vaan esimerkiksi kuvaa, rakennusta tai
musiikkikappal etta voi daan tarkastella kulttuurisena tekstina. (Fairclough 1995, 4.)

Fairclough (1995, 6) on maaritellyt tekstin sosiaaliseks tilaksi, jossa yhdistyvét tieto
ympéardivastd maailmasta seka sosiaalinen interaktio. Tieto valittyy tekstisté representaationa, €li
se on yhdenlainen kuvaus tai ndkemys maallmasta. Vuorovaikutus rakentuu tekstin tuottgjan,
tekstin ja tekstin tulkitsijan vélille. Téasta tulkinnasta valittyy tekstin sidosteisuus sitd ympéaroivaan
maailmaan: tekstilla on aina tekijansd, vastaanottajansa seka jonkinlainen suhde sitd ympardivaan
maailmaan. Toki tekstga on mahdollista tarkastella myds pitdytymalla pddasiallisesti tekstien
sisdisissd maallmoissa ja tutkia niiden valisia intertekstuaalisia suhteita. Tassa tutkimuksessa
tekstia kuitenkin tarkastellaan sekd teksting jolla on oma muodollinen ja sisdldllinen
jarjestyksensa ettd kulttuurisena tuotteena, joka on sidoksissa aikaan ja kulttuurin sosiaalisiin
kaytanteisiin.

Tekstin moniulotteiseen analyysiin sisdltyy sekd tekstuaalinen ettd sosiokulttuurinen
nakokulma. Tekstuaalisen analyysin kannalta térkeitd ovat tekstin tekstuuri eli muoto ja tapa, jolla
teksti on rakennettu seké tekstin sisdltd. (Fairclough 1995, 4-5.) Tekstin sisdllon analyysilla
tarkoitetaan mitd-kysymyksiin vastaamista ja muodon analyysilla puolestaan miten-kysymyksiin
vastaamista sekda erilaisten merkityssysteemien ja identiteettien identifioimista aineistosta (Jokinen
ym. 1993c, 228). Fairclough'n (1995, 5-6) mukaan on tarkeda pohtia myds sitd, mité tekstissa el
sanota ja mista siind vaietaan. Tekstin sisdltd voi olla tekstissd lasna joko eksplisiittisesti tai
implisiittisesti, jolloin asia on luettavissa vain rivien valista Erityisesti tekstien sisdtamét
implisiittiset viittaukset ovat diskurssianalyyttisen tutkimuksen kannalta mielenkiintoisia. Ne
tuovat usein esiin tekstin piilossa olevia ideologisia piirteitd, silla ideologisuus voi kayda ilmi
tekstin esittdmissa yleisissa ol ettamuksissa, asioissa jotka ”on jo sanottu muualla” ja jotka otetaan
itsestddn selvyytena.

Tassa tutkimuksessa teksti ymmarretdan erityisesti kulttuuriseksi ja ideologiseks tuotteeksi.
Opetussuunnitelma on luonteeltaan sen kaltainen teksti, joka pyrkii luomaan yleistyksia ja
normeja: tekstissa pyritédn konsensukseen eika monien ndkokulmien ja ristiriitaisuuksien
esiintuomiseen. Niinpa tekstiin valikoituvat tietyt diskursiiviset ndkékulmat, jotka piilottavat muut
nakokulmat ja vaikenevat vaihtoehtoisista diskursseista. Tama konsensuksen korostaminen voi
saada tekstit vaikuttamaan ideologisesti neutraaelta ja vaihtoehdottomilta, vaikka niiden syntyyn
vaikuttavat monet yhteiskunnalliset arvostukset seka poliittiset jataloudelliset taustatekijat.
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2.3 Diskurssit ja niiden kytkeytyminen yhteiskunnallisiin valtarakenteisiin

Se mistd ja miten puhumme, e ole vapaata ja neutraalia gatusten virtaa, ideologioista ja
yhteiskunnallisista tekijoistd erillé&an olevaa toimintaa. Yhteiskunta tulee osaksi yksilon
mielenmaisemaa ja tapaa ymmértéd maailma. Esimerkiksi historian saatossa monissa maissa ja
kulttuureissa on pidetty lapsen ruumiillista kurittamista yhtena kasvatuksen muotona ja jopa aivan
arkipdivaisend asiana. Suomessakin tunnetaan vanha sananparsi ”joka vitsaa séastdd, se lastansa
kuuluis sallittujen, yhteiskunnallisesti hyvaksyttyjen diskurssien joukkoon, vaan sitd pidettaisiin
paheksuttavana ja taantumuksellisena puheena. Tdhéan vaikuttavat ne arvot, normit ja lait, jotka
ovat nyky-yhteiskuntamme perustana: lainsdadanto suojelee jokaisen yksilon ja erityisesti lasten
fyysista koskemattomuutta ja ymmérryksemme kasvatuksen hyvasta ja oikeasta perustuu
vakivallattomuuteen.

Usein diskurssit eivét kuitenkaan ole ndin l1&pindkyvia ja arvonsa paljastavia. Tama johtuu
gitg, ettd emme huomaa niitd, koska ne ovat niin itsestdan selvié asioita, joihin olemme kasvaneet
sosiaalistuessamme yhteiskunnan jaseniksi. Diskurssianalyyttisen tutkimusotteen mielenkiinnon
kohteina ovat ndiden normalisoituneiden ja naturalisoituneiden diskurssien taustalla vaikuttavat
yhteiskunnalliset konventiot, séénnot, normit ja valtasuhteet.

Lingvistiikassa ymmérretdan diskurssin kasitteen tarkoittavan nimenomaan kirjoitusta ja
puhetta. Kidlitieteilijdt ovat yleensa kiinnostuneita siitd, miten kieli toimii sosiaalisen
vuorovaikutuksen vdineend. Yhteiskuntatieteilijdt pitdvét diskurssia yleensa teoreettisempana
késitteend, joka on yhteydessa tietokasitteeseen, siihen miten diskurssit tuottavat, muokkaavat ja
vélittavéat tietoa. (Luukka 2000, 134-135.) Téassa tutkimuksessa diskurssin késite nahdddn
enemmankin jakimmaisella tavalla— tiedon tuottajana, muokkaajana ja valittdana.

Késitteena diskurss on saanut hieman erilaisia maaritelmia riippuen tutkijoiden
nakokulmista ja painotuksista. Fairclough (1995, 7) on mééritellyt diskurssin kielenkdytoksi, joka
on osa sosiokulttuurisia kdytanteitd. Diskurssianalyysin hén puolestaan ymmartéa analyysiks siita,
miten tekstit toimivat naissd kéytanteissd. Vastaavasti Jokinen ja muut (1993b, 27) ovat
madritelleet diskurssin kasitteen séédnnénmukaiseksi merkityssysteemiksi, joka syntyy sosiaalisissa
kéytannoissa ja rakentaa samalla sosiaadlista todellisuutta. Molemmissa méaritelmissa diskurssi
méaaritel|&an kielen ja sosiaalisten kdytanteiden yhteenkietoutumiseksi. Jalkimmaisessa tulkinnassa
tulee kuitenkin selkeammin esille erityisesti instituutioiden  diskursseille  ominainen

sddnnonmukaisuuden piirre. Instituutioiden kielessa diskursseista muodostuu melko pysyvia
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puhetapoja, joita pidetddn instituutioiden sisdlla hyvaksyttaviné ja sovinnaisina. Niistd muodostuu
kivijalka, jonka varaan rakennetaan instituution olemassaol on oikeutus seké sen tulevaisuus.

Kielen ja sosiadisten kaytanteiden yhteenkietoutumisen liséks diskurssin késitteeseen liittyy
gallinen, paikallinen ja historialinen ulottuvuus seka tekstin kuulijan tai vastaanottgjan tulkinta.
Palin (2003, 23) mukaan diskurssit ovat teksteista koostuvia yhteiskunnallisia ilmi6ita, joissa
yhdistyy kielen yhteys siihen, mika el ole kieltd ta tekstuadista: kielellisin merkityksiin ja
puhetapoihin kiteytyneet sosiaaliset kaytanteet, ideologiat, instituutiot, historia sekd ihmisten
sosiaalinen toiminta ja kanssakayminen. Han méaarittelee diskurssintutkijan tehtévan seuraavasti:
”(...) diskurssintutkijan tehtdva on kahtalainen: han tutkii (sosiaalisen kanssakaymisen) lingvistista
muotoa (tekstia, diskurssia) diskurssinag, eli yhdistéd muodon anayysin tutkimuksen kohteena
olevien sosiaalisten kaytanteiden tarkasteluun.” Téassa médrittelyssa tulee esille diskurssien
kahtalainen ydin: tekstuaalinen ja sosiaalinen todellisuus kohtaavat diskurssissa, joka on samalla
tekstid/puhetta seka tulkintaa. Tulkinnassa diskurssista tulee tosi, se tulee ndhdyks ja kuulluks,
osaksi tulkitsijan kokemusmaailmaa jaidentiteettia.

Miten  diskurssintutkimuksen  tutkimuskohteita  voitaisiin ~ konkretisoida?  Mita
diskurssianalyysissa oikeastaan tutkitaan? Seuraava katkelma on esimerkki siitd, miten

diskurssianal yysissa mééaritell 88n tutkimuksen kohdetta:

"Jos tutkija on kiinnostunut esimerkiks savolaisuuden ja haméldisyyden
vertailemisesta, han e lahde liikkeelle kulttuuristen erityispiirteiden ja luonne-
erojen kuvaamisesta ottaen naité kategorioita annettuina. Kiinnostuksensa han
kohdentaa pikemminkin siihen, miten savolaisuus ja hamaléisyys tuotetaan ja
milloin ja miten siihen liittyvia itsemaarittelyja heratetaan henkiin.” (Jokinen ym.
1993b, 21.)

Néaiden usein turhan yksinkertaistavien kuvausten tilalle pyritdan diskurssianalyyttisessa
tulkintakehyksessa rakentamaan selitysvoimai sempia kuvauksia siitd, miten sosiaalinen todellisuus
on rakentunut. Tutkimuksessa ei siis olla niinkaén kiinnostuneita "aidosta savolaisuudesta’ tai

Kielen todellisuutta tuottavan nékokulman lisdksi diskurssianayysiin liittyy myos
valtakriittinen nékokulma, joka pyrkii tuomaan esiin totuttuihin kielenkayton tapoihin liittyvia
valtasuhteita seka tekstien ideologisia piirteitd. Jokisen ja Juhilan (1993, 75) mukaan tutkimuksen
valta-analyyttiset nakokulmat voivat liittya diskurssien sisdisten ja valisten valtasuhteiden
tutkimiseen sekd diskurssien hegemonisoitumisen analyysiin. Téassd yhteydessa tarkastelu

kohdistuu erityisesti diskurssien hegemonisoitumiseen sek& sen ideologisiin  seurauksiin.
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Hegemonisoitumisella viitataan tiettyjen diskurssien muuntumiseen halitseviks ja yleisesti
hyvaksytyiks diskursseiksi, joista muotoutuu aikojen saatossa yhteiskunnallisia totuuksia (ks.
tarkemmin luku 3.2).

Kriittisen diskurssianalyysin  nakokulmasta neutraalia, ideologiavapaata ja taysin
objektiivista tekstia el ole olemassakaan. Tama ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd tutkimuksen avulla
pyrittéisiin osoittamaan jokin diskurss vaheelliseks ja vaardks tai etta kritiikki itsessédn olis
ainoa oikea totuus maailmasta. Kriittisen analyysin tavoitteena on tuoda esiin, milla tavoin teksti
edustaa ja uusintaa olemassa olevia valtasuhteita. Liséksi taustalla on gjatus sosiaalisen muutoksen
mahdollisuudesta ja tietoi suuden lisdamisesta. (Fairclough 1995, 18, 221.)
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3 OPETUSSUUNNITELMA
KULTTUURISENA JA IDEOLOGISENA
TUOTTEENA

3.1 Koulun tehtava tiedon jakajana ja kulttuurin jatkajana

Koulua kdydaén yleensa siksi, etta "niin on tapana’. Oppivelvollisuuslaki on koulunkdynnin
lainsd8danndllisend ja normatiivisena perustana, mutta harvemmin tullaan pohtineeks sitd, miten
merkittava vaikutus koko ikdluokkaa koskevan peruskoul utuksen jarjestémisella on yhteiskunnan
toiminnalle. Kasvatus- ja sivistystehtdvansa liséksi koulutuksella on yhteiskunnalinen kvali-
fiointi-, valikointi-, integrointi- ja varastointitehtdva. Koulu tuottaa tiettyja yhteiskunnallisia
kvalifikaatioita, kuten tietoja, taitoja ja tutkintoja seka valikoi ja luokittelee yksilot erilaisiin
yhteiskunnallisiin asemiin. Lisdks koulutuksen tehtéavana on integroida eli sopeuttaa yksilot
ymparéivadan kulttuuriin ja pitéa ylla yhteiskunnan kiinteyttd. Samalla koulu toimii myos
"joutoihmisten” varastointi- ja séilytyspaikkana, silla lapset vaativat silméalldpitoa, huolehtimista ja
turvaa vanhempiensa ollessa tdissa. Koulun merkittéavin vaikutus yhteiskunnan rakenteeseen onkin
todenndkoisesti ollut juuri vanhempien vapauttaminen palkkatyohon seka uuden ammattikunnan,
"varastomiehien” eli opettgja-ammattikunnan synty. (Kivinen & Rinne 1995, 67—74.)

Yhteiskunnat rakentavat  koulutuseetostaan  suhteessa omaan  historiaansa ja
kulttuuriperintdotnsa. Koulutuksen ja kulttuurin vaisella suhteella on yksildiden ja kansakunnan
identiteettia rakentava voima: yhteinen perusta luo yhteiskuntaan turvallisuuden ja tuttuuden
tunnetta seka vahvistaa yhteenkuuluvuutta. Y hteiskunnan toiminnan kannalta on térkead, etta
yksil6 hyvdksyy olemassa olevan yhteiskuntgjérjestelman periaatteet ja toimii niiden
edellyttamalla tavalla.

Y hteiskunta muotoutuu erilaisten rakentedlisten ehtojen mukaan. Eri aikoina vallitsevat
arvot, tavat, normit ja henkiset gjattelurakenteet seka erilaiset taloudelliset, poliittiset ja sosiaaliset
tekijdt ohjaavat monella tavala yhteiskunnan kasvatus- ja koulutuskéytantoja. Sosiologisesti
médriteltynd kasvatus on “ihmisen sosiadistumista siihen fyysiseen ja henkiseen

kulttuuriympéristéon, jossa han eléd’. Sosialisaatio on elinikéinen prosessi, jossa lapsen kanssa
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jaetaan yhteison tarkeimmét gjattelu- ja toimintatavat. Kasvatusprosessin tavoitteena on saada
yksil6 vakuuttuneeks siitg, etta yhteiskunnan monet séanndt, kiellot, vaatimukset ja velvollisuudet
seka toisaalta oikeudet ja mahdollisuudet ovat oikeutettuja ja toimivat niin yksilon kuin yhteison
parhaaksi. Tama prosess tapahtuu osittain tietoisesti ja osittain tiedostamatta erilaisten arjen
itsestddn selvien toimintatapojen valityksella. (Antikainen ym. 2003, 34-35.)

Sosialisaatio voidaan gatella myds kasvuna yhteistn taysivaltaiseen jasenyyteen. Tama
jasenyys takaa yksilolle tietyt oikeudet ja velvollisuudet, jotka méarittavat hdnen toimintaansa ja
mahdollisuuksiaan yhteiskunnan jasenena. Applen (2004, 25-26) mukaan tuleminen yhteiskunnan
taysivataiseks jaseneks on eréanlainen initiaatioprosessi, jossa yksiloé hyvéksyy jonkin tietyn
sosiaalisen todellisuuden ainoaksi mahdolliseks todellisuudeksi. Samalla yksilo tulee osaksi niita
yhteisba yllapitavia sosiaalisia kéytanteitd, jotka ovat aikojen saatossa muovautuneet yhteison
yhteisesti hyvaksytyiksi toimintatavoiksi.

Yksilot eivdt ole vain kulttuurin vastaanottgjiia, vaan yksilét myos itse rakentavat ja
muokkaavat omaa kulttuuriaan. Yksilgilla ja ryhmilla voi olla niin sanotusta valtakulttuurista
poikkeavia ja keskendan rigtiriitaisia arvoja ja tapoja. Kuitenkin elamisen perustapa on kulttuurin
sisdla yleensd melko yhtendinen. Téta ilmidta on pyritty selittémadan normin kasitteella& Normit
perustuvat aina yhteiskunnan arvoihin, ja normien avulla pyritéén tuomaan nama arvot kdytannon
toimintaan. Normit voidaan méaritella kasitteelisks sd8nnoiksi, jotka koostuvat késkyista ja
kielloista seka suositeltavista ja sallituista teoista. Y hteisdn toiminnassa nama normit ilmenevét
siten, etta yhteisdssa asetetaan yksilon kayttaytymiselle odotuksia, ja odotuksen mukainen
k&yttaytyminen on normatiivista, normin mukaista. Normien oikeutuksen perusta on laeissa ja
sd8doksissa tal kulttuurisissa ja sosiaalisissa rakenteissa. Tdllaisiin perinteisiin ja tapoihin
perustuvat normit eivat ole kenenkddn sadtdmia tai asettamia, mutta silti niilla voi olla
lainsé&dantédkin  suurempi  voima ihmisten ja instituutioiden toiminnan sadtelemisessa.
(Antikainen ym. 2003, 24-25.)

Koulun toiminta on monenlaisten normien sagtelemé&& Nykykoulun lainsé&dannollinen
perusta on luotu oppivelvollisuuslaissa, mutta eniten koulun normeihin ja séant6ihin vaikuttavat
opetussuunnitelmien ohjeistukset ja sisdllét, jotka ovat yhteiskunnan sosiaalisten ja kulttuuristen
normien muokkaamia. Esimerkiksi opetussuunnitelman sisdltamét oppiaineet ovat valikoituneet
sinne yhteiskunnallisten arvostusten ja tarpeiden perusteella. Luku- ja Kirjoitustaitoa on opiskeltu
Jo ihmiskunnan historian ensimmaisissa opinahjoissa, silla sille syntyi yhteiskunnallinen tarve jo
ensimmaisissd kaupunkikulttuureissa, kun ryhdyttiin merkitsemédan satojen méaaria ylos seka
laatimaan lakeja ja sopimuksia. Vastaavasti esimerkiksi mediakasvatus on opetussuunnitel missa
historiallisesti tarkasteltuna melko uus ahekokonaisuus, joka on tullut tarpeelliseks vasta
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joukkoviestintavaineiden merkityksen lagjentuessa ja sittemmin internetin kayton lisééntymisen ja
erilaisten sosiaalisten medioiden rgahdysmaisen kasvun myo6td Tietoteknologian ja internetin
kéyton hallinnasta ja ymmartamisesta on tullut uusi kansalaistaito, jota ilman nyky-yhtei skunnassa
olisi vaikeaatulla osaliseksi kaikesta yhtei skunnallisesta toiminnasta.

Edellinen essmerkki valottaa hieman koulutuksen suhdetta yhteiskunnallisiin kaytanteisiin ja
kulttuurisiin arvostuksiin. Kouluja voidaankin pitda taloudellisen ja kulttuurisen uusintamisen
ingtituutioing; ne tuottavat uudelleen kulttuurista todellisuutta valittamalla edellisen sukupolven
arvokkaana pitdmia asioita seuraavalle sukupolvelle. Koulutuksen yhteiskunnallisen perustan
tarkastelussa on keskeisté pohtia erityisesti niité kulttuurisia, poliittisia ja taloudellisia kaytanteita,
jotka vaikuttavat yhteiskunnan arjessa. My6s opetussuunnitelmat ovat syntyneet naden
sosiaalisten kaytanteiden pohjalta  Usein koulutuspuheessa korostuu koulutuksen merkitys
yhteiskunnan tulevaisuudelle seka taloudelliselle menestykselle, mutta toisaalta koulutuksen
perusta on yhteiskunnan menneisyydessd, silla usein se uusintaa jo olemassa olevia
yhteiskuntasuhteita, kuten tiettyjen luokkien asemaa tai sukupuoliroolga. (Apple 1982, 1-2, 4,
Apple 2004, 32.)

Koulututkimuksessa oltiin pitkdan kiinnostuneita padasiallisesti sitd, mita voimavaroja
koulutukseen panostetaan ja mitd sen tuloksena saavutetaan (input—output-tutkimus). Tama
tarkastelundkokulma jatti huomiotta koulussa opetettavan tiedon merkityksen, eik& juuri pohdittu
sitd, mitd ja miten koulussa opetetaan. Tama on tarkea seikka pohdittaessa koulun ja muun
yhteiskunnan suhdetta, silla yhteiskunnan nékdkulmasta térkea vallan yll&pitamisen elementti on
kontrolloida niita instituutioita, jotka jakavat ja prosessoivat tietoa. Opetussuunnitel matutkimuksen
nakokulmasta onkin olennaista pohtia, miksi koulu valittéa juuri tiettyj& sosiaalisia ja kulttuurisia
elementtgd, miten ja miks todellisuus rakentuu juuri tietylla tavalla seka miten tiedon jakamisen
ja tuottamisen kontrolli edistééd joidenkin ryhmien ja asioiden yhteiskunnallista dominanssia.
(Apple 2004, 25-26.)

Koulun ja kulttuurin  suhde rakentuu yhteiskunnallisen todellisuuden nousemista
arvostuksista kasin. Koulu ja opetussuunnitelmat eivat vdaitd kulttuuria sellaisenaan, vaan
valikoiden ja poimien tiettyja tradition osasia, jotka ovat sillé hetkella yhtei skunnan tulevaisuuden
ja menestyksen kannalta tarkeitd. Koulun, koulussa opetettavan tiedon seka yhteiskunnallisten
arvostusten yhteen kietoutumista voidaan ymmértda paremmin pohtimalla opetussuunnitelman

suhdetta ideol ogian ja hegemonian kasitteisiin, joita tarkastellaan seuraavassa alal uvussa.

21



3.2 Hegemonia ja ideologia — kenen tarinoita koulussa kerrotaan?

Tutkittaessa koulua ja opetussuunnitelmia tulee muistaa, etta koulu on kehittyneiden yhteiskuntien
keksintdd, jossa kulttuurista ja sosiaalista padomaa jaetaan tuleville sukupolville. Primitiivisissa
yhteisbissa tama prosess tapahtuu epdmuodollisdla tasolla, ilman valittavaa yhteiskunnallista
ingtituutiota.  Koulut ovat syntyneet ik&&n kuin varmistamaan sosiokulttuurisen perinnon
vélittymisen seuraavalle sukupolvelle. (Kelly 1989, 36.) Tasta voidaan paétellg, ettd koulu sinansa
el ole kulttuurisen tiedon valittdmisen kannalta vattaméton instituutio, vaan se vois tapahtua myos
perheen, suvun tai sosiaalisen yhteison sisélla. Onkin aiheellista pohtia, mika todella on koulun ja
opetussuunnitelmien tehtéva yhtei skunnassa.

Kuten jo edella on todettu, koulun perustehtévana on sosiaalistaa yhteiskunnan jasenet osaksi
Opetussuunnitelmassa ilmaistaan yleisesti hyvéksyttyja tavoitteita ja vaatimuksia siitd, mita
kouluissa tulisi tapahtua ja mitkd ovat koulujen kasvatustavoitteet (Suutarinen 2000, 95).
Kasvatuksen ldhtokohtana on ’'hyvén kansalaisen’ idea. Uudesta sukupolvesta pyritédan
kasvattamaan yksiloitd, jotka tayttdvéat yhteiskunnan odotukset tiedoiltaan, taidoiltaan ja
moraaliltaan. (Launonen 2000, 18.) Kansakoulun opetussuunnitelmassa (1952, 14) todetaan, etta
koulun kasvatuspddmaéran tulee suuntautua koulujen erilaisuudesta huolimatta kohti yhteista
tavoitetta, ”johon johtavat tiet sagttavat olla erilaisia, mutta tiet johtavat samaan paatepisteeseen”.
Vastaavasti peruskoulun opetussuunnitelmassa (1970, 87) todetaan, etta kaikille yhteisiin
opintoihin "on syyta sisdllyttéd ne tiedot ja taidot, jotka voidaan katsoa jokaiselle kansalaiselle
tarpeellisiksi”.

Opetussuunnitelmien  sisditdmien  kasvatuspdaméarien linjaukset heréttdvat useita
kysymyksi& Mita ovat ndma edelld mainitut yleisesti hyvaksytyt kasvatukselliset arvot? Kuka on
nama arvot hyvaksynyt? Kuka on péittanyt, mita tietoja koulussa opetetaan, miten oppiaines
jarjestetdan ja miten se opetetaan oppilaille? Kuka paéttasd, mitka ovat jokaiselle kansalaiselle
tarpeellisia tietoja? Kenen tarinoita koulussa oikein kerrotaan?

Sosiologisesti tarkasteltuna tieto on aina jonkun tietoa, ja tiedon kohde on aina jonkun
sellaiseks valitsema (Antikainen ym. 2006, 163). Niinpa opetussuunnitelmateksteissd usein
esintyva mantra kaikille tarpeellisesta tiedosta ja yleisesti hyvéksytyistd arvoista on
problemaattinen. Tosiasiallisesti opetussuunnitelmien sisdllét ovat vaikoinnin tulosta. Rinne
(1984, 323) toteaakin, ettd opetussuunnitelmien keskeisena tavoitteena on méaritella ja ragjoittaa

oppilaille siirrettéavaa kulttuurisiséltta ja oppiai nesta.
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Koulussa jaettava tieto liittyy hegemonian kasitteeseen. Koulu on osadtaan sdilyttdméssa ja
jakamassa yhteiskunnan symbolista ja kulttuurista pad&domaa, johon valkuttavat yhteiskunnan
taloudelliset reunaehdot. Taloudellinen sektori puolestaan tuottaa yhteiskunnallista epétasa-arvoa,
mutta se e kuitenkaan ole ainoa determinantti, vaan kulttuurin ja talouden vélilla vallitsee
dialektinen suhde. Hegemonian kasite viittaa niihin yhteiskunnallisen toiminnan muotoihin, jotka
mahdollistavat sosiaalisen kontrollin ilman jonkin yhteiskuntaryhmén kayttdmaa mielivaltaa
muihin néhden. Kontrolli on lasna kaikkiala sosiaalisissa kaytanteissa, kasitteissa, kulttuurisissa
koodeissa ja ihmisten tietoisuudessa. Vahitellen nama itsestdanselvyydet muodostuvat ainoaksi
todellisuudeksi, ainoaks olemassa olevaksi maailmaksi. Koulut ovat tdman hegemonian agenttga
ja ne osdlistuvat tamén sosiaalisesti legitiimin tiedon vélittémiseen. Sosiaalisesti legitiimille
tiedolle on tyypillistd, ettd sen ideologinen ulottuvuus on piilossa — se on lasng, mutta ei
kuitenkaan nakyvilla. Yleensd opetussuunnitelmat ovatkin kompromissien tuloksia. Ne ovat osa
selektiivista traditiota luoden samalla poliittis-sosiaalista konsensusta seké piilottaen yhteiskunnan
moninaisen sosiaalisen verkoston ristiriitoineen ja konflikteineen. (Apple 2004, 2—7.)

Edellisestda médrittelystda kay ilmi, ettd opetussuunnitelmatekstin laatiminen on
koulutusnormien sdantelyn lisdksi myos poliittinen ja ideologinen teko. Tekstiin otetaan mukaan
tiettyja nakokulmia, mutta samalla siité suljetaan pois lukuisia muita vaihtoehtoisia nékemyksia tai
toimintatapoja. Apple (1982, 11-12) toteaakin, etta kulttuuriset tuotokset, kuten tekstit eivat vain
ilmaise vallitsevia ideologioita, vaan osdlistuvat niiden tuottamiseen. Niiden tarkastelussa
keskeista on, miten merkitykset tuotetaan, kenen tuottamia merkityksia ne ovat ja mika on ndiden
merkitysten suhde taloudel liseen ja kul ttuuriseen uusi ntamiseen.

Hegemoniaan liittyy my6s kamppailu yhteiskunnallisista asemista. Hegemonia on epévakaa
ja muuttuva “olotila’, jonka sédilyttamiseks ja horjuttamiseksi yhteiskunnan eri lohkot
kamppailevat keskenaén. Tama kamppailu voi saada niin taloudellisia, poliittisia kuin ideologisia
ilmenemismuotoja. (Fairclough 1995, 76; Fairclough 1992, 92.)

Ideologian késitteella viitataan usein maailmankatsomukseen, jonkinlaiseen ”ideoiden
systeemiin”, uskomuksiin jaarvoihin. Ne voivat ollaammatillisiatai professionaalisiaideologioita,
poliittisia ohjelmia ja kansanliikkeitd seka kokonaisvataisia el@mankatsomuksia. (Apple 2004,
18.) Katsomusten ja uskomusten lisdks ideologiaan sisdltyy valtaan liittyvia kysymyksia. Usein
ideologian ja valan suhdetta sdlitetdan siten, etta ideologiat osallistuvat hallitsevien sosiaalisten
ryhmien tai luokkien vata-aseman legitimointiin ja yllgpitdmiseen. Hallitsevat ryhmittymét voivat
legitimoida valta-asemaansa edistaméalla itselleen suotuisten uskomusten ja arvojen leviamista
yhtei skunnalliseen toimintaan, puhumalla néista arvoista ja uskomuksista ikéan kuin luonnollisena

jauniversaalina, kaikkialla olevana totuutena, vahattelemalla kilpailevia ideologioita ja yrittamalla

23



sulkea ne yhteiskunnallisen keskustelun marginaaliin tai kokonaan sen ulkopuolelle seka
tulkitsemalla sosiadista todelisuutta valikoidusti, oman ryhmittymén ideologisten intressien
mukaisesti. (Eagleton 1991, 5-6.)

|deologia-termid on Eagletonin (1991, 3) mukaan perinteisesti mééritelty kahdella eri tavalla:
Marxilaisen gjattelun traditiossa ideologia on ndhty erddnlaisena illuusiona ja todellisuuden
vaaristymang, ja sitd on pohdittu totuuden ja valheen késitteiden kautta. Sosiologisesti pai nottunut
tutkimustraditio on puolestaan tarkastellut ideologiaa erityisesti silta kannalta, miten erilaiset
gjatusrakennelmat ja ideat toimivat sosiaalisen eldman kaytanteissd. Tassd tutkimuskehyksessa
jadkimmainen ndkokulma ideologian sosiaalisista funktioista ja yhteyksista diskursiivisiin
kaytanteisiin on keskeisempi. Esimerkiksi Fairclough’'n (1992, 87) mukaan ideologiat ovat
todellisuuden konstruktioita, joissa ovat mukana fyysinen todellisuus, sosiaaliset suhteet sekéa
sosiaaliset identiteetit. Nama ideologiset konstruktiot ovat rakentuneet diskursiivisissa
ké&ytanteissa, ja ne osallistuvat valtasuhteiden tuottamiseen, uusintamiseen sekd muuttamiseen.

ldeologisuus nakyy koulujen opetussuunnitelmissa erityisesti tiedollisen aineksen
valikoitumisena. Opetussuunnitelmien tieto ei voi olla arvovapaata, kaikkien yhteista hyvaa ajavaa
tietoa. Kellyn (1989, 34) mukaan tieto on aina sosiaalisesti rakentunutta, ja sosiaalisesti rakentunut
tieto puolestaan on aina ideologista. Samoin opetussuunnitelman sisdltdé on aina ndkemys siita,
millaista tietoa pidetéédn arvokkaana, ja se on samdla ideologisen vaikuttamisen véyla ja
sosiaalisen kontrollin véline. Raisdnen (2006, 44) toteaa, etta vatiollinen koulutuspolitiikka on
aina poliittis-ideol ogisten kompromissien tulosta, joka ilmenee koulutusta koskevina tavoitteina,
linjauksing, lakeina, sééntdina ja normeina Nama normatiiviset linjaukset nakyvat kaikkialla
koulun arjessa sekda koulun ingtitutionaalisessa rakenteessa, kaytanteissd, tavoissa ja
opetussuunnitelmissa. Y hteiskunnalliset ja ideologiset kytkokset piiloutuvat néihin rakenteisiin ja
totuttuihin tapoihin.

Esimerkiksi peruskoulun opetussuunnitelmassa (1970, 20-21) tuodaan esille tietoisuus siita,
ettd opetussuunnitelmiin vaikuttavat erilaiset ideologiset intressit. ldeologisuuden nahdaan
kuitenkin olevan perédisin yhtei skunnallisesta toiminnasta eika itse opetussuunnitel matekstista.

"My0Os ideologiset yhtymat ja intressiryhmat esittavat toivomuksia, mihin
suuntaan oppilaiden kehitysta olisi koulussa ohjattava. Tama eri tahoilta
peruskoulun tavoitteiden asetteluun kohdistuva painostus saattaa olla perin
yksipuolista, niin etta se jattdd huomiotta oppilaiden harmonisen
kokonaiskehityksen. (...) Vaikka jonkin intressiryhman tavoiteperusteluissa
téhdennettaisiinkin - oppilaan hyvad, saattaa huolen aiheena ehka olla
pi kemminkin vaikuttajaryhméan eika yhtei sen edun turvaaminen.”
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Tasta sitaatista kay ilmi, ettéa koulu pyrkii huolehtimaan oppilaan kokonaisvaltaisesta kasvusta ja
kehityksesta seka "yhteisesta edusta’. Koulu on oppilaiden puolella, suojelemassa heitd omaa
etuaan gavien intressiryhmien kosinnoilta. Tekstissa koulu pitéé itsedan oppilaiden hyvinvoinnin
ja yhteisen hyvan takagjana; vain koulu kykenee olemaan arvovapaa ja kasvattamaan
demokraattisesti toimivia kansalaisia. Toisaalla peruskoulun opetussuunnitelmassa (1970, 33)
tuodaan esille myds tiedon eettinen ongelma ja pohditaan, mita ja keitéd tiedoilla hautaan
kulloinkin palvella. Teksti luo itsestédn sdllaisen kuvan, etta koulu itsessddn on neutraali
tiedonvdittdd, mutta tieto saattaa olla ideologisesti tai  poliittisesti  varittynytta.
Opetussuunnitelmassa  kyseenalaistetaan  tiedon  riippumattomuus, mutta itse itsedén
opetussuunnitelma el kuitenkaan kyseenalaista— el yhteiskunnallisena tuotteena elka tekstina

Opetussuunnitelmat  esiintyva neutraaleina teksteind edustaen yleisesti hyvéaksyttya
nékemysta yhtei skunnan toimintaperiaatteista ja sosiaalisista kaytanteisté. Simola (1995, 8) puhuu
bourdieulaisittain koulutuksesta luokitustaistelujen kentténg, jossa koulu on yhteiskunnallisten
valtasuhteiden seka symbolisen ja kulttuurisen uusintamisen instituutio, joka tuottaa oman
luonteensa  “vaarintunnistamista® esintymala autonomisena ja neutraglina  yhteisen
kulttuuriperinnén vaittgana ja edustajana. Samalla opetussuunnitelmat pyrkivat omalta osaltaan
pitamaan ylla yhteiskunnallista konsensusta ja koheesiota toimimalla valikoidun tradition seka
sosiaalisesti legitiimin tiedon vaittg ana.

Opetussuunnitelma edustaa vallalla olevaa yhteiskunnallista hegemoniadiskurssia ja peittéa
alleen sen kanssa kilpailevat @&net. Sama gatusmalli patee oppilaisiin, yhteiskunnan tuleviin
aikuisiin ja taysivaltaisiin kansalaisiin. Yhteiskunta ja koulu suosivat tietynlaisille arvoille ja
toimintaperiaatteille rakentuvaa kansalaisuutta. Vallitsevaan sosiaaliseen todellisuuteen sopivaa
kansalai suutta pyritdan tukemaan tuottamalla siihen sopivia kasvatuksellisia ihanteita ja tavoitteita.
Vastaavasti  yhteiskuntgjérjestelméén sopimatonta kansalaisuutta pyritddn  tunnistamaan,

madrittel emaén jarajoittamaan.

3.3 Koulu- ja opetussuunnitelmadiskurssin "totuuspuhe”

Monista ideologioista, arvoista ja asenteista muodostuu aikojen saatossa Kkulttuurisia
itsestédnselvyyksig, yleisia totuuksia, joita e ihmetella tai kyseenaaisteta. Niiden pohjalta on
muotoutunut monia tapoja ja sosiaalisia kaytanteitd, jotka ovat muokkaantuneet kiintedksi osaksi
omaa gjatus- ja kokemusmaailmaamme seké sita tapaa, jolla tarkkailemme ympérillamme olevaa
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sosiaalista todellisuutta. Naistd itsestéénselvyyksista ja yleisesti tunnetuista totuuksista on tullut
niin kiinted osa kollektiivista todellisuutta, ettemme gjattele, etta asiat voisivat olla milléén muulla
tavalla. Simolan (1995, 24) mukaan tallaiset totuudet tunnustetaan vain huomaamatta sivul ausei ssa
ja rivien vadissd, eka niita yleensa sen tarkemmin perustella. Ne ovat "annettuna otettuja
uskomuksia, hyvin tiedettyja, mutta huonosti tiedostettuja, lagasti tunnustettuja mutta vahan
tunnistettuja tiettya diskurssia jasentavia rakennusosia’ .

Fairclough (1989, 33; 1992, 87; 1995, 28, 42, 46) kirjoittaa my6s néista yleisista totuuksista,
mutta hieman eri termein. Fairclough puhuu ideologioiden luonnollistumisesta (naturalization of
ideologies), milla viitataan ideologioiden arkipéivaistymiseen. Luonnollistuessaan jokin
ideologinen ilmentyma saa “maalaigérjen” aseman, jolloin sita tulee yleinen gatusmalli tai
sosiaalinen kaytantd. Fairclough (1995, 40) kayttda tydssdan myds ideologis-diskursiivisten
muodostumien kasitettd, joka pohjautuu ranskalaisen diskurssianalyysin perinteeseen, erityisesti
Pécheux’n ja Althusserin gatteluun. Fairclough’'n mukaan Pécheux on méaritellyt diskursiiviset
muodostumat asioiksi, joista "voidaan ja pitdd puhua’. |deologis-diskursiiviset muodostumat
tuottavat nain ollen tapoja, joilla puhumme maail masta seka tapoja, joilla ndemme maailman.

Juhila (1993, 152) nimittéa néita kulttuurisia itsestéénsel vyyksien tuottamisen diskursiivisia
muotoja faktuaalistamisstrategioiksi, jotka hdn méarittelee ” sellaisiksi vakuuttelun muodoiksi, joita
k&yttamalla jonkun tiedon totuusarvosta tulee niin suuri, ettd kyseinen versio vaikuttaa itsestéan
selvélta ja ainoata oikealta. Sanotulla ja totuudella el ndytd olevan eroa vaan asiat saadaan
nayttamaan kiistattomiltatosiasioilta’.

Simola (1995, 24-25) puolestaan nimittda naita kulttuurisa itsestéanselvyyksia
totuuspuheeksi, ja hadn on pohtinut millaisia diskursiivisa funktioita totuuspuheella on
koulutusdiskurssissa. Néaita koulutuspuheen funktioita nimitetéan téssa yhteydessa diskursiivisiksi
efekteiksi. Totuuspuhe jaotellaan kolmeen erilaiseen efektiin: diskursiiviseen efektiin, valtagfektiin
seka subjektiviteettiefektiin.

Totuuspuheen diskursiivisen efektin funktiona on méaaritella paitsi se, miké& on oikeaa, hyvaa
ja totta, myds se miké on ei-oikeaa, ei-hyvéa ja el-totta. Nama méaritelmét luovat perustan myos
koulujen institutionaaliselle puheelle, séénndille ja konventioille, sille miten ja mista valtiollisessa
kouludiskurssissa voidaan puhua —ja mista el. Totuuspuheen valtaefektin tehtéavané on legitimoida
ja oikeuttaa tietyt yhteiskunnalliset (téssa yhteydessa erityisesti koulutuspoliittiset) ratkaisut.
Taman legitimiteetin ansiosta tiettyja perusratkaisuja e tarvitse enda perustella, koska niita
pidetéén itsestddnselvyyksind. Tahan hiljaiseen hyvéksyntddn perustuu yhteiskunnallinen

konsensus, joka pitéd koossa lansimaisia demokratioita. Totuuspuheen subjektiviteettiefekti
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puolestaan viittaa sSiihen, ettd totuuspuhe méa&rittéd samalla kohteensa identiteettia, sen
menneisyytta, nykyisyytté ja tulevaisuutta.

Edellisessd méarittelyssd tulee esiin koulutusdiskurssin eri ulottuvuudet ja tasot. On
huomattava, etté legitiimi koulutusdiskurssi méérittel ee samalla my6s negaationsa, sen mista e ole
toivottavaa ta sdlittua puhua. Samoin esille tulee myds koulutusdiskurssin  taipumus
automatisoitua. Siité tulee erdanlaista kasvatustietedllista jargonia, joka tuntuu kuuluvan jokaiseen
pedagogiseen tekstiin ja  juhlapuheeseen. Opetussuunnitel matekstin tuottaman
kansalai suuskasityksen voidaan gjatella rakentuvan kaikkien ndiden kolmen totuusefektin varaan.
Diskursiivinen efekti ja valtaefekti osallistuvat ihannekansalaisen tuottamiseen yhteiskunnallisella
ja yhteisollisella tasolla. Nama efektit tuottavat ja uusintavat niitd sosiokulttuurisia ideoita ja
ideaalgja, joita hyodyttavasti kansalaisuuskuvaa halutaan rakentaa. Subjektiviteettiefekti
puolestaan muokkaa yksildllisyyteen liittyvida mielikuvia sekd méarittéa yksilon subjektiuteen,

toimijuuteen ja toimintaymparistoon liittyviaraoituksia.
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4 SUOMALAISET OPINTIELLA: KOULU JA
OPETUSSUUNNITELMA HISTORIAN
JATKUMOSSA

4.1 Kinkereilta kansakoulun penkille

Kansalaisuutta, siihen liittyvia ihanteita ja rgoituksia seka opetuksdllisia tavoitteita on méaritelty
eri tavoin historian saatossa. Suomalaisten opintie on alkanut kirkollisen kansanopetuksen my6ta.
1600- ja 1700-lukujen opettajia olivat papit ja lukkarit, kouluina kirkot ja kinkerit, opetuksen
sisdtona kristinopin tuntemus. Katekismuksen oppien gjateltiin menevan paremmin kansalaisten
mieliin lukutaidon avulla, mink& vuoksi sen opettaminen tuli mukaan myo6s kirkolliseen
opetukseen. Lukemaan oppiminen e kuitenkaan ollut opetuksen péétavoite, vaan luottamuksen
heréttaminen ja uskon yll&pitdminen siihen sosiaaliseen jérjestykseen, jota katekismus ohjeineen
vdlitti. Opetuksen avulla haluttiinkin erityisesti istuttaa kansaan kuuliaisuutta esivaltaa ja kirkkoa
kohtaan. (Antikainen ym. 2003, 43-46.) Kirkollinen kansanopetus ymmarrettiin kristillisen
eldmantavan kouluna ja kristillisen ihmisideaalin opinahjona (Téhtinen & Hovi 2007, 14). Tama
nékemys tulee hyvin esille Mikagl Agricolan (1548/1987, 12) suomentaman Uuden testamentin

Saatesanoi ssa:

" Slle ette / caiki kirioitus lumalalda wlosannettu ombi tarpelinen sekéa opixi /
nuchtexi /oijennoxexi / ette tauaxi / loca ombi wanhurskaudhesa / ette se lumaliné
ihmine olisi teusiné / sowuelias caickijn hywihin téihin. Senteden ette mite
edeskiriotetu ombi / se on meiden opixi kiriotettu. Senpéle ette meille / kersimisen
ja Ramattuidhen lohutoxen kautta / toiuo olis.”

Kansanopetusta pyrittiin uudistamaan koko 1700-luvun gjan, mutta uudistukset tyrehtyivét pitkalti
kulttuurivirtausten muuttuessa ja valtaapitdvén diitin sekd sen intressien vaihtuessa. Opetuksen
tavoitteet olivat yha kristinopin ja kristillisen eldméantavan juurruttamisessa, lukutaitoa elvét kansa
eivétka sadtyl éi setkdan gjatelleet kansan syvien rivien tarvitsevan. (Tahtinen & Hovi 2007, 47-48.)
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Ajattelutapa akoi muuttua 1800-luvun akupuolella, kun monet kulttuuripersoonat ja
kansansivistyksesta kiinnostuneet yksityishenkilot tekivét paikallisia koulureformeja ja pohtivat
kansan tieto- ja sivistyspohjan lagentamista (essm. Halila 1949a). Tahan gjattelun muutokseen
vaikuttivat myos aikakauden poliittiset myllerrykset: Ruotsin vallan aika pééttyi, ja Suomi siirtyi
osaks Vengén suuriruhtinaskuntaa. Samoin lagjenevat talouddliset ndkymét ja vahittdinen
yhteiskuntarakenteen muuttuminen loivat tarpeen lagiemmalle kansansivistykselle. Varsinainen
kansakouluaate syntyi 1800-luvun puolivalisss, ja sen iskulauseeksi, erddnlaiseks herdtyshuudoksi
tuli "valoa kansalle’. Tiedon valon uskottiin parantavan monia sosiaalisa epakohtia ja
yhteiskunnallisa ongelmia. Aate oli osa lagempaa kansanvdistustyotd, ja siihen liittyi
suomalaisen kulttuurin arvostuksen lisééntyminen ja kansallisen tietoisuuden herdaminen. (Halila
1949b, 11-14.)

Kansakouluaatteen syntyaikoihin saétyihin ja syntyperdan perustunut yhteiskuntarakenne
akoi murentua, miké oli koulutuspoliittisesti erittéin ratkaiseva tapahtuma. Saéty-yhteiskunnassa
koulutusta oli pyritty antamaan sd&dyn ja syntyperén edellyttdmd maara, mutta muuttuneessa
yhtei skunnassa jokaisella oli ainakin periaatteellinen mahdollisuus hankkia haluamansa koul utus.
Koulutusmahdollisuuksien tasa-arvoistuminen alkoi vaikuttaa yksilon yhteiskunnallisen aseman ja
toimijuuden rgjojen muutokseen: koulutuksesta tuli sdatykiertoa edistava tekija, ja sen myoéta
uusilla yhteiskuntaryhmilla oli mahdollisuus pé&std johtaviin asemiin. (lisalo 1991, 177.)
Merkittéavaa oli, etta yksilolla oli ensmmaista kertaa mahdollisuus tietoisesti vaikuttaa omaan
yhteiskunnalliseen positioonsa sekd maéadritella tata kautta omaa toimijuuttaan ja sen rgoja
Toisaalta kansansivistysaatteeseen sisdltyi kuitenkin implisiittisesti kansan ja sivistyneiston
epétasa-arvoinen suhde. Sivistyneist6 hallitsi ja omisti "tiedon valon”, ja sen missiona oli tuoda tuo
tiedon liekki kaiken kansan keskuuteen.

Y htei skuntarakenteen muutoksella oli my6s dramaattisia yhteiskuntapoliittisia vaikutuksia,
jotka koskivat erityisesti maaseudun véestda 1800-luvun lopun teollistuminen aiheuitti
muuttoliikkeen teollisuuskeskuksiin ja kaupunkeihin, mink& seurauksena Suomeen syntyi uusi
teollisuustydvaeniuokka. Valtaosa vaestostd asui kuitenkin yha maaseudulla, joka akoi véhitellen
kurjistua. Véestonkasvun ja maatalouden koneistumisen vuoks tyota e riittdnyt kalkille ja
maaseudulle syntyi erittdin heikossa asemassa ollut maal ai sprol etariaatti. Samalla myds tydmiesten
jatorppareiden elintaso laski. Maaseudun tilattoman ja maata omistavan vaeston vélille syntyi syva
sosiaalinen kuilu, joka osaltaan johti vuoden 1918 konfliktiin. (lisalo 1991, 176-177.)
Kansalaissodan seurauksena sivistyneisto pettyi kansaan, ja herési kysymyksia siitd, eikd kansa
ollutkaan luottamuksen arvoinen ja vamis niihin yhteiskunnallisiin ja koulutuksdlisiin

reformeihin, joita oli yritetty yhdessa toteuttaa sortokausien aikana (Halila 1949c, 60).
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Kansakoulu sai kamppailla olemassaolonsa oikeutuksesta ja merkityksellisyydestéén
erityisesti maaseudulla. Lahesk&an kaikkia lapsia e |ahetetty kouluun, ja monen koulun tulleenkin
opiskelu oli epdsdanndllista tai paéttyi lyhyeen. Maaseudun arjessa e nahty koulutuksesta olevan
konkreettista hyotyd, ja liséksi ihmiset olivat jo ehtineet tottua kirkon antamaan kansanopetukseen
ja pitivat sitd riittdvana koulutuksena, josta johti tie ripille ja myohemmin avioliittoon. Lisaksi
tunnettiin epdluuloa kirkolliseen opetukseen kuulumattomia oppiaineita kohtaan. Esimerkiksi
luonnontiedon oppikirjoissa nahtiin ristiriitoja luomiskertomuksen kanssa, minka vuoksi koko
oppiainetta saatettiin pitéd moraalisesti arveluttavana. (lisalo 1991, 118.)

Kansakouluaate pysyi kuitenkin elinvoimaisena. Se selvis 1900-luvun aun rajuista
poliittisista myllerryksistd, ja kansakoulusta kehittyi vahitellen kaikkien suomalaisten koulu.
Suomen valtiollinen jérjestelma oli vield itsendisyyden akuaikoina heikko, joten nuori
kansallisvaltio tarvitsi oppivelvollisuuskoulua valtion perustusten vahvistamiseen (Vérri & Ropo
2004, 43). Oppivelvollisuuslaki tuli lopulta voimaan vuonna 1921, ja sen seurauksena Suomeen
tuli yleinen oppivevollisuus. Oppivelvollisuudella oli  kuitenkin pitka sirtymaaka, silla
maalaiskunnissa sen toteuttamista vaadittiin vasta vuoteen 1937 mennessa Viela talloinkaan
kansakoulusta & tullut aivan koko kansan koulua, silla lain toteuttamista e vaadittu kaikkein
harvimmin asutetuilla alueilla. Hitaudestaan huolimatta kansakoulu-uudistuksella oli merkittavia
vaikutuksia suomalaiseen yhteiskuntaan ja koulutusjérjestelmaén. Ensinndkin vaeston tiedon taso
lisdantyi huomattavasti, mika nékyi monilla eldméanalueilla. Toiseksi, opetuksesta tuli ensimméista
kertaa Suomessa taysin julkisen valan asia. Vatio ja kunnat saivat uudeks tehtdvakseen
"kansalaisilta vaadittavan tiedon ja taidon tason méadraémisen ja sen saavuttamiseen tahtédvasta
opetuksesta huolehtimisen”. (lisalo 1991, 180-181; ks. oppivelvollisuuslain vastaanotosta
tarkemmin Halila 1950, 14-24.)

Nain todetaan koulun tehtévasta kansakoulun (1952, 11) opetussuunnitel massa:

” Murrosaikoina — jollainen nykyisin epailematté on kasilla — joudutaan kuitenkin
toteamaan, ettd koulu e kyllin nopeasti ole seurannut yhteiskunnassa ilmenevaa
kehitysta. (...) Koulu on syntynyt ja kehittynyt toi senlaisessa yhtei skunnassa, jossa
nyt elamme. Monet koulun piirteet, jotka meista eivat enda ole ajanmukaisia ja
mielestamme jopa ehkdisevat yhteiskunnan kehitysta, ovat aikanaan olleet
yhteiskunnan  kannalta tarkoituksenmukaisia. Sellainen on se sokea
auktoriteettiusko, jota viljeltiin esim. keskiajan kirkon kouluissa; tama piirre oli
sen ajan yhteiskunnan kannalta epailemétta hyddyllinen. Mutta jos tallaisia
vanhoja piirteitd esiintyy nykyajan koulussa, voi se olla vahingollista, koska
kansanvaltainen yhteiskunta tarvitsee itsendisesti harkitsevia ihmisia.”
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Kansakoulun opetussuunnitel massa tehdaén selked ero vanhaan koulujérjestelméaén, joka on uuden
koulujarjestelman ndkokulmasta vanhoillinen ja taantumuksellinen. Tekstissa korostetaan uuden
koulun demokraattisuutta ja kansanvaltaisuutta sekd perustellaan uudistumisen tarvetta.
Opetussuunnitelmatekstin yhtend diskursiivisena tehtavana onkin toimia reformidiskurssina (ks.
Simola 1995, 24). Opetussuunnitelmateksti on luonteeltaan uudistava, ja Sina pyritéén
muuttamaan koulutuspuhetta yhtei skunnan muutoksen mukana. Tekstissa méaritell&8n uudelleen,
mikéa on koulutuksen hyvéa ja oikeaa.

Koulujarjestelman uudistamisvaikeudet ja uudistusten hitaus kertovat omata osaltaan siita,
miten haastedllista kulttuuristen kaytanteiden ja totuttujen tapojen muuttaminen voi olla
Kansakoulun juurtuminen suomalaisen koulujérjestelman perustaks kesti pitkdan, koska se edusti
uutta ja vierasta gjatusmaailmaa. Vastaavasti kirkon edustama kansanopetus edusti kansalaisille
tuttuutta, turvalisuutta ja jatkuvuutta. Lisdks koulutuksella oli kansalaisten mielissd selked
yhteiskunnallinen funktio: katekismuksen sisdltéjen oppiminen oikeutti ripille pdasyyn ja sitten
avioliittoon. Tama takas yhteiskunnan taysivaltaisen jasenyyden seké perheen ja suvun nimen

jatkuvuuden kunnidlisellatavalla.

4.2 Kansakoulusta peruskouluun

Siirtyminen kirkollisesta kansanopetuksesta julkisen vallan toteuttamaan kansanopetukseen
kiteytyi kysymyksiin uskonnon ja kirkon asemasta yhteiskunnassa sekd pohdintaan siitéd, milla
taholla on vastuu koulutuksen jarjestamisestd. Siirryttéessd peruskouluun koulutuksen
jarjestéaminen oli jo vakiintunut julkisen vallan tehtévaksi. Paétos yhtenaiskoulujarjestelmaan ja
peruskouluun siirtymisestéa oli jo selkedsti yhteiskunta- ja koulutuspoliittinen p&étds, jonka
yksityiskohtia pohdittiin tarkasti ja seikkaperdisesti. Oma osansa oli myds puoluepolitiikalla ja
hallinnollisella byrokratialla. (Ks. essm. Nurmi 1989.)

Suomen peruskoulu-uudistus ja siitd seurannut lagjempi koulujérjestelman kehittédminen oli
pitkakestoisen koulutuspoliittisen suunnittelun, toimikuntien ja komiteoiden tyon tulos (ks.
tarkemmin Kangasniemi 1997). Peruskouluun siirtyminen tapahtui portaittain 1970-luvun aikana.
Uudistus alkoi Pohjois-Suomesta ja vuonna 1977 liittyivat my0ds viimeiset kaupungit mukaan
uuteen jarjestelmadn. (Nurmi 1983, 115.) Siirtymistéa yhtendiskoulujdrjestelmdan vauhdittivat
yhteiskunnassa tapahtuneet muutokset sekd niiden tuomat haasteet koulujarjestelméle. Koulun
uudistaminen oli edennyt hitaasti 1950- ja 1960-luvuilla, osittain sen vuoksi, etta poliittiset
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padttgéa pitivat sitd koulun sisdisena asiana — e yhteiskunnalisena projektina. Asian
yhteiskuntapoliittinen merkitys havaittiin 1960-luvun lopulla, jolloin siita tuli téarkeé ja keskeinen
poliittinen kysymys. (lisalo 1991, 254-255.) Koulujarjestelma aettiin néhda vanhan maailman

tuotteena, joka ei enda vastannut uudenaikaisen yhtei skunnan vaatimuksia.

" Osittaisparannuksista huolimatta seka kansakoulumme etta oppikoulumme
toiminta perustuu sadan vuoden takaisiin ratkaisuihin. Jos samalla otetaan
huomioon yhteiskunnassa tapahtuneet muutokset, on pakko todeta, ettel
koululaitoksemme  nykyadn  tyydytd laadullisesti elkd  maarallisesti
olemassaolevaa sivistystarvetta.” (Peruskoulun opetussuunnitelma 1970, 14.)

Uuden koulujarjestelmén kehittdminen oli osa suurta yhteiskunnallista muutosta, johon liittyi
elinkeinorakenteen muuttuminen, kaupungistuminen ja kohoava e€lintaso. Lagemmalle
sivistykselle sekéd uudenlaiselle kulttuurikulutukselle nahtiin olevan yhteiskunnallinen tilaus.
Havaittiin, ettd yhtei skunnallisten tehtévien ja téiden luonne oli muuttumassa: fyysisen tyon maaré
oli vdhenemaan pén ja tiedoilla ja "henkisilla kyvyill& oli entistéd suurempi merkitys (Nurmi
1981, 55). Ennen kaikkea koulujarjestelmalla nahtiin olevan suuri vastuu kansakunnan
sivistyskasvatuksessa.

Peruskoulun opetussuunnitelmassa (1970, 13-14) korostuu nopean yhteiskunnallisen
muutoksen hallinta: kaupungistuminen ja elinkeinorakenteen muutos olivat tuoneet koulutukselle
haasteita, jotka sen téytyi ratkaista. Ratkaisuina ndhdaan oppilaiden itsenéisen tiedonhankinnan ja
autonomian lisdantyminen sekad "sosiaalisen kasvatuksen” merkityksen korostaminen. Tekstissa
tehdddn eronteko vanhaan, sivistykseltéan riittamattomaan koulujérjestelmaan, ja halutaan luoda
sen tildle uus jarjestelmd, joka pystyy vastaamaan ”uuteen sSivistystarpeeseen”’. Uutta
jakiagraarista yhteiskuntaa tul ee kannattelemaan sivistysta ja tietoa painottava eetos. Taméa nakyy
opetettavan tietomaardan | agjuudessa ja madrittel yssa seké opetuksen tavoitteel li stumi sessa.

Niin kansakoulun kuin peruskoulun opetussuunnitelmissa on havaittavissa uudistuksen,
edistyksen ja kehityksen diskurssi. Tekstit ovat reformistisia nimenomaan omassa g assaan,
omassa yhteiskunnallisessa ja historiallisessa kontekstissaan. Jalkipolvien nékdkulmasta ne voivat
ndyttaytyd uudistusvoimaltaan riittamattominé tai perustua vanhakantaiseen ajatteluun, ”sadan
vuoden takaisiin ratkaisuihin”’, kuten peruskoulun opetussuunnitelmassa todetaan suomalaisen

koulutus &rjestelmén tilasta.
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4.3 Opetussuunnitelma ajankuvana

Opetussuunnitelmat ovat aina oman aikansa ja arvomaailmansa tuotteita, ja niisséa on korostettu eri
aikoina erilaisia oppimistavoitteita ja arvoja. Launonen (2000, 315) on jaotellut suomalaisen
kansakoulun ja peruskoulun historian erilaisiin kausiin sen mukaan, miten opetussuunnitelmissaja
muissa pedagogisissa teksteissd on méaaritelty kasvatuksellisia ihanteita.  Niin sanotun vanhan
kansakoulun (1863-1920) aikana kasvatuksen moraalisissa ihanteissa korostuivat uskonnollisuus,
kuuliaisuus, itsekuri, jérjen mukainen ja siveellinen eldma seka kollektiivinen moraali. Sotien
vadlisen  girtymdkauden  (1920-1944) akana, nuoren  itsendisyyden, kansallisen
itsemadraamisoikeuden ja olemassaolon ollessa uhattuna, korostui kansallinen ihanteellisuus.
Sotien jalkeisena aikana (1944-1970) nahtiin tarkednd kansallinen solidaarisuus. 1970-luvulta
eteenpdin opetussuunnitelmissa ovat korostuneet ympadristokysymykset, kansainvalisyys seka
yksil6llisyys jayksilolliset valinnat.

Koulun julkilausuttuja tavoitteita ja pdamééaria voidaan pitdd opetusta koskevina
yhteiskunnallisina lupauksina. Ne antavat vatiovalale, opettgille ja oppiladen vanhemmille
eréanlaisen odotushorisontin siitd, millaisia toiveita opetussuunnitelma asettaa. (Simola 1995, 87.)
Opetussuunnitelmien siséllon voidaan gatella maardytyvan kolmesta padatekijastd kasin. Nama
tekijat ovat oppilas, yhteiskunta ja opetussisaltd. Y hteiskuntapai nottei sessa opetussuunnitel massa
paghuomio on oppilaan kasvattamisessa yhteiskunnan aktiiviseks jaseneksi, siséltOpainotteisessa
opetussuunnitelmassa keskeistd on oppisisdtdjen vdittdminen oppiladle ja vastaavadti
oppilaspainotteisessa suunnitelmassa pyritéédn ensisijaisesti oppilaan yksilollisen kehityksen
edistamiseen. Esimerkikss vuoden 1952 kansakoulun opetussuunnitelmassa painotetaan
yhteiskunnan jasenyytté ja vuoden 1970 peruskoulun opetussuunnitelmassa korostetaan enemman
oppilaan yksilollista kehitysté. (lisalo 1991, 258.)

Ennen vuotta 1952 kansakoulun opetussuunnitelmissa e mainita opetuksen ja oppimisen
tavoitteita. Teksteissd puhutaan koulukasvatuksen pdamédristd, tarkoituksesta ja tehtévasta
eettisella ja periaatteellisella tasolla. Vuoden 1952 opetussuunnitel massa tavoitteet tulevat koulun
opetustyon suunnanméaarittgjiksi. Tavoitteiden médrittelyssd keskeinen asema on sillg, "missa
suhteessa oppilaan persoonallisuuden eri puoliin on muuten olemassa mahdollisuuksien puitteissa
pyrittdva vaikuttamaan”. Liséks opetuksen tavoitteena on ohjata oppilaiden "tahdon- ja
tunteenomaisen kayttaytymisen kehitystd mééréttyyn suuntaan”. (Simola 1995, 88; Kansakoulun
opetussuunnitelma 1952, 33.)

Peruskoulun opetussuunnitelmassa tavoitteet on méadaritelty erittdin tarkasti, ja niiden

toteutumisen tulis nakya oppilaissa tapahtuvina toiminnan muutoksina. Lisdks tavoitteista
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muodostuu hierarkkinen jarjestelma yleis-, osa- ja valitavoitteineen. Tavoitteiden méaarittel yssa on
havaittavissa huomattava ero kansakouluun verrattuna: kansakoulun opetussuunnitelmassa
tavoitteet ovat l1dhinna kasvatuksen yleisia eettisida ja periaatteellisa pdaméaria, kun taas
peruskoulun opetussuunnitelmassa on seikkaperdisesti méaaritellyt tavoitteet ja tavoitehierarkiat
(Simola 1995, 88-90; Peruskoulun opetussuunnitelma 1970, 20, 22, 23.)

Historiallisesti tarkasteltuna suomalaisten opintie on kulkenut pitkén matkan katekismuksen
opinkappaleista kohti oppiaingjakoista opetussuunnitelmaa. Kirkollisen kansanopetuksen aikaan
yhteiskunnan tdysivaltaiseen jésenyyteen oikeutti kristinuskon keskeisten oppien hallinta, kun
peruskoulun opetussuunnitelma asetti hyvan kansalaisuuden vaatimuksiks lagjat ja monialaiset
tiedolliset ja taidolliset vaatimukset. Tama kehityskulku kertoo niin yhteiskunnallisista
muutoksista, modernisaatiosta ja sekularisoitumisesta kuin sitd, ettd koulutus reagoi nahin
historiallisiin muutoksiin ja muuttuu niiden mukana. Samoin opetussuunnitelma on oman aikansa
kulttuurinen kuva, joka méirittelee itsed8n suhteessa yhteiskuntansa menneisyyteen seka
méérittel ee yhteiskunnan nykyisiajatuleviatarpeita.



5 KANSALAISUUS YHTEISOLLISENA
KONSTRUKTIONA

5.1 Yksilo, yhteiso ja identiteetti

Kasvatuksen ja koulutuksen tavoitteet liittyvét tiiviisti yksilon ja yhteiskunnan valiseen suhteeseen.
Nékemykset yksilon toiminnan rgoista ja vapaudesta seka vastuista ja velvollisuuksista
vaikuttavat siihen, mitd kansalaisuusihanteita opetussuunnitelmissa asetetaan yhteiskunnan
tuleville akuisille. Kasvatuksen tavoitteena onkin samalla sek& yksildllisten ominaisuuksien
kehittaminen etta yhteisbon sopeutuminen, jolloin yhteiskunnassa vallitsevien normien sisallon
seka niiden noudattamisen vavonnan ja sanktioimisen muodot ovat keskeisia (Antikainen ym.
2003, 27). Opetussuunnitelmateksteissd kohtaavat yksildllinen ja yhteisollinen, joiden
madarittami seen myos tekstissa osallistutaan.

Varsinaisesti yksilo "syntyi” vasta yhteiskunnan modernisoitumisen myoétd, ja erityisesti
teollistumisella ja sen yhteiskunnalisilla vakutuksilla on ollut tassd merkittdva rooli.
Teollistumisen seurauksena traditionaaliset siteet alueeseen, perheeseen ja sukuun murtuivat ja
yksilo asetettiin vastuuseen omasta toimeentulostaan ja hyvinvoinnistaan. Autonomisen yksilon
méadrittelyyn liittyy ensinndkin se, ettd ihmisen gjatukset ja toiminta ovat hdnen omiaan, eivatka
niitd méarda hanen ulkopuolellaan olevat syyt. Lisaks gjatellaan, ettd kaikki yksilot ovat erilaisia,
ja tama erilaisuus syntyy yksilosta sisdltapéin. (Antikainen ym. 2003, 39.) Yksilon tuleminen
keskeiseksi yhteiskunnalliseksi toimijaks merkits samalla sitd, etta yksilosta alkoi tulla myos
tieteellisen tutkimuksen kohde. Tutkimuksen kiinnostuksen kohteena on ollut erityisesti yksilon
minuuden, identiteetin rakentuminen.

Yksilon identiteettiin liittyy seka henkilohistorialisia etta kulttuurisia aineksia: identiteetti
ulottuu yksilélliselta tasolta yhteisolliseen tasoon. Esimerkiks yksilon identiteetit kuluttgjana ja
tyontekijand ovat 18hempéna henkilokohtaista tasoa, ja vastaavasti uskonnollinen ja kansallinen
identiteetti kytkeytyvét |ahemmas kollektiivista tasoa. (Suutarinen 2000, 87.)

Moilanen ja Sulkunen (2006, 7-8) ovat jaotelleet identiteetin kolmeen eri osa-alueeseen:

yksilon persoonalliseen identiteettiin, sosiaaliseen/kollektiiviseen identiteettiin seka kulttuuri-
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identiteettiin. Yksilon persoonallinen identiteetti vastaa késitystd oman itsen kokonaisuudesta seka
minuuden jatkuvuudesta ja pysyvyydestd. Sosiaaliseen/kollektiiviseen identiteettiin liittyy
identifioituminen ja samaistuminen "omaan ryhmaan” (tydyhteisd, kansa/valtio, etninen ryhma,
jalkapallojoukkue ym.) seka tulkintojen tekeminen siitd, ketka kuuluvat omaan ryhmaan ja ketka
eival. Identiteetin kulttuurinen taso puolestaan kasittda jaetut uskomukset, arvot ja normit. Tama
moraaliskulttuurinen s88nndsto luo puitteet inhimilliselle toiminnalle sek antaa vaineet olemisen
kasitteel listéamiseen.

Kulttuurisen identiteetin rakennusvalineina toimivat erilaiset kulttuuriset jarjestelmét, joista
kieli on keskeisimpid Samaa kieltd puhuvat ihmiset voivat kommunikoida toistensa kanssa ja
merkityksellistéd maailmaa toisilleen. Jonkin tietyn kielen puhuminen antaa ihmiselle kulttuurisen
identiteetin ja kertoo jotakin siitd millainen ihminen on. Uskonto on luonut perintelsesti
merkittévaa yhteenkuuluvuuden tunnetta seka toisaalta ollut erottautumisen ja toiseuden lahde.
Erilaiset tavat ja traditiot seka rituaalit ja kaytannot luovat totutun ”kautta aikojen tunnetun tavan
hoitaa asioita’, ja ne antavat merkityksen tietyille yhteison tapahtumille, kuten syntymdle ja
kuolemalle. On olemassa my6s kulttuurisia representaatioita, kuten patsaita ja perinteisia taitoja,
tiettyja pukeutumis- ja koristautumistapoja seka "heimon” menneisyyttd koskevia, ryhman
kollektiivista historiallista muistia yll&pitavia tarinoita. Lisdks kulttuuri paikantuu jonnekin, joko
todelliseen fyysiseen paikkaan ta sitten pakalla on jokin symbolinen merkitys. Paikka luo
"symbolisia rgjoja kulttuurien ympérille erottaen siihen kuuluvat ulkopuolisista’. (Hall 2003, 90—
92))

Kulttuurisesta identiteetista voidaan poimia omaks tarkastelukohteekseen kansallinen
identiteetti, jonka rakentamisessa ja muokkaamisessa koululla on ollut historian saatossa keskeinen
rooli. Ihalaisen (2006, 171) mukaan kansallisella identiteetill& viitataan yhteison jasenten keskella
vallitsevaan yhteisyyden ja samuuden tunteeseen, ja kansallisen identiteettiprojektin tehtavana on
saada yha uudet sukupolvet hyvaksymaan yhteison viraliset ja kollektiivisina pidetyt arvot — jopa
niin, etta yksilo hyvaksyy ne osaks omaa identiteettidan. Identiteettiprojektiin liittyy myos
reagoiminen yhteiskunnalliseen muutokseen sek& perittyjen arvojen uudelleenarviointia ja
kansallisen identiteetin kielellisten kuvausten sovittamista uuden aikakauden késitteelliseen
kenttéén. Vakka kansallisessa identiteettipuheessa pyritédn korostamaan oman yhteison
pysyvyytta ja muuttumattomuutta, niin sithen liittyy myds muutos: kansallinen identiteetti on
monimuotoinen kasitteellinen konstruktio, jota muotoillaan koko gan uudelleen.

Postmodernille identiteettikasitykselle onkin tyypillista identiteetin jatkuva muutos ja
muokkaaminen. Hallin (1999, 39) mukaan identiteetti muotoutuu aikaa myoten tiedostamattomissa

prosesseissa, se e ole ihmisessa luonnostaan. Identiteetti e myoskaén ole koskaan vamis, vaan
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kyseessa on jatkuva identifikaation prosessi. |dentiteetti ei muodostu niink&n meissa jo olevasta
"identiteetin tayteydestd, vaan kokonaisuuden puutteesta, joka ’tayttyy’ ulkopuoleltamme niiden
tapojen kautta, joilla kuvittelemme toisten nékevan meidat”.

Hallin gjattelun pohjata on ymmarrettévissa tekstien jainstituutioiden valta tuottaa yksilGille
yhteisollisida paikkoja, toimintatiloja ja identiteetin rakennusaineita. Kouluinstituutiolla on
keskeinen merkitys oppilaiden identiteettitydssd, koska he viettavét sielld suuren osan lapsuus- ja
nuoruusvuosistaan. Koulussa oppilaille muodostuu koulutusidentiteetti, kuva itsestddn oppijoina.
Nama koulun tuottamat kasitykset itsesté oppijana (esimerkiksi méaéritteleminen erityisoppilaaksi)
voidaan ottaa itsestéan selving, luonnollisina ja todellisina minan méaaritelming, joilla on taipumus
suunnata ihmisten myohempda koulutuspolkua ja eldaménkulkua. Identiteetti e ole vain
nykyisyyden kuva itsestd, vaan se sisdltéd myos aineksia tulevaisuuden ihannekuvasta. Oppilas
kysyykin itseltéén "kuka mind olen, millaiseksi haluan tulla ja millainen koulutus sopii
minunlaiselleni ihmiselle’. (Antikainen ym. 2006, 265.)

Yksilon identiteetti rakentuu monista eri kerroksista, jotka muuttuvat gan myota niin
yksil6llisen identiteettityon tuloksena kuin yhteisollisten ihanteiden ja arvostusten vaikutuksesta.
| dentiteettien muokkaantuminen tapahtuu nimenomaan erilaisissa sosiadisissa ja diskursiivisissa

kéytantei ssi.

5.2 Kansalaisuus diskursiivisesti tuotettuna ideana

Traditionaalisessa sosiadlipsykol ogiassa ihmisen minuuden ymmaérrettiin olevan yksi kokonaisuus,
jolla on jokin “todellinen luonto”. Yksilén minuuden agateltiin olevan |dydettavissa ja
selitettavissa, kunhan asiaa tutkitaan riittévan perusteellisesti ja luotettavilla tutkimusmenetelmill&
Nykytutkimuksessa minan gatellaan olevan paljon monitahoisempi ja problemaattisempi
rakenndma. Yksilon ominaisuuksien tarkan méarittelyn sijaan nykytutkimusta kiinnostavat ne
rakennusaineet ja prosessit, joiden kautta minuus rakentuu. (Potter & Wetherell 1989, 95-96, 101—
104.)

Myo0s tassd viitekehyksessd yksilon minuuden ja identiteetin rakentuminen ymmarretdan
monitahoisena sosiaalisena prosessing, jossa kielelld on merkittava osuus. Kielen avulla yksildlle
rakentuu toimintatiloja ja identiteettgjd, joita konstruoidaan jatkuvasti institutionaalisessa puheessa
ja teksteissi seka arkipaivaisessa kidenkaytossa. Taman tulkinnan mukaan identiteettia onkin

mahdoton ymmaértda ilman yhteiskunnallista ja kielellistéa kontekstia, silla identiteettia e nahda
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olemuksellisesti, vaan sosiaalisesti rakennettuna konstruktiona, joka méaérittyy suhteessa toisiin.
Taman vuoks yksilon tal yhteison paikkaa maailmassa voidaan ymmartéd parhaiten tutkimalla
niitd madrittelevia rakennusaineksia, kuten tekstgjd, toimintoja ja tapoja. (Moilanen & Sulkunen
2006, 8.)

Sosiaalisen konstruktionismin mukaan kieltd e voida gjatella erillisena ihmisen mielestd,
koska kielen avulla ihminen rakentaa maailmaansa. Tama tarkoittaa sSitd, ettd subjekti on
identiteetin vdityksella kiinnittynyt ”"sosiaalisesti hyvéksyttyihin merkityksenantoprosesseihin”.
(Lindén 2002, 29.) Bergerin ja Luckmanin (2002, 63) mukaan ihminen tuottaa itsensa aina
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, ja ihmiset yhdessa tuottavat maailman kaikkine
sosiokulttuurisine ja psykologisine muodostumineen. Hall (1999, 41) puolestaan toteaa, etta
kaikilla sanoillamme ja puheillamme on my6s “ennen” ja “jdlkeen”, milla han tarkoittaa
"erddnlaista marginaalia, johon toiset voivat kirjoittaa”. Taman identiteettikasityksen mukaan
mindkertomukset eivét ole koskaan vain yksilon hallinnassa, vaan ne sisdltavét ainajotakin, joka e
ole yksilon tavoitettavissa. Taman gattelun mukaan identiteetti el voisi koskaan olla ainoastaan
yksilén ominaisuus, vaan se olisi aina kielen valityksella sidottu yhteiskunnallisiin ja kulttuurisiin
jarjestelmiin. (Lindén 2002, 35.)

Kansalaisuudella kulttuurisena konstruktiona ja diskursiivisesti tuotettuna ideana viitataan
nadihin edeld mainittuihin "marginaaleihin, joihin toiset voivat Kkirjoittaa” sek& yksilon
kiinnittymiseen ympérdivaan yhteiskuntaan nimenomaan kielen kautta. Kansalaisuuden
késitteeseen kuuluvat yksildllisen ja yhteisollisen identiteetin rakennusosaset seka yksilon
toimijuus. Kulttuuriperinnén ja ideologioiden tuottamat arvostukset ja hyvéksyttavina pidetyt
yhtei skunnan institutionaalisi ssa teksteissd, kuten laeissa ja koulujen opetussuunnitelmissa. Naiden
tekstien valityksella yhteiskunnan hyvaksyman legitiimin kansalaisuuden ehdot valittyvat myos
seuraavalle sukupolvelle.

Yksilon e tarvitse passiivisesti hyvaksya niitéa subjektipositioita ja tiloja, joihin hanet
asetetaan yhteiskunnan diskursiivisissa kaytanteissg, vaan niitd voidaan vastustaa ja pyrkia
muuttamaan. Kuitenkin yhteiskunta sdantéineen ja normeineen muodostaa aina jossakin maarin
kansalaisuuden rakentumisen reunaehdot. Kansalaisuuteen e voi liittyd mita tahansa yksilon
valitsemia identiteettejd ja toimintatapoja, silla yhteiskunnan normit sulkevat yhteiskunnan
kannalta epatoivotut asiat sosiaalisesti legitiimin kansalaisuuden ulkopuoldlle.

Monesti hyvan ja ei-hyvéan kansalaisuuden méérittely tapahtuu nimenomaan kielellisind
tekoina. Kouluinstituution normi- ja sdantOhierarkiassa ylimpana hyvan kansaaisuuden

diskursiivisena médrittelijana voidaan pitéd oppivelvollisuuslakia, jonka mukaan sosiaalisesti
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legitiimiin kansalaisuuteen kuuluu oppivelvollisuuden suorittaminen. Opetussuunnitel matekstissa
puolestaan tuodaan julki, mita tietoja ja taitoja hyvan kansalaisen tulee osata. Samalla
opetussuunnitelma tulee médritelleeksi oppilaan identiteettia ja késityksia omasta itsestéan niin
oppijana kuin kansalaisena seka luoneeksi diskursiivisia ihanteita siitd, miké on hyvaa ja ei-hyvaa

kansalai suutta.
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6 TUTKIMUSASETELMA

6.1 Tutkimusasetelma

Taman tutkimuksen mielenkiinnon kohteena ovat kansakoulun (1952) ja peruskoulun (1970)
opetussuunnitelmatekstien  konstruoimat  ndkemykset  kansalaisuudesta.  Kansalaisuutta
tarkastellaan kasvatussosiologisessa viitekehyksessa, yksilon ja yhteiskunnan véalisena suhteena,
jota médrittavat yhteiskunnan arvot ja normit ja joka muodostuu sosialisaatioprosessin tuloksena.
Tassd tutkimusasetelmassa kansalaisuutta tulkitaan erityisesti  kouluinstituution arvo- ja
normijéarjestelman rgjaamana ja muokkaamana.

Kouluingtituutio nahddan yhteiskunnallisten arvostusten seka hegemonisoituneiden
ideologioiden muokkaamana jarjestelmand, joka uusintaa olemassa olevia yhteiskunnallisia
rakenteita. Kouluinstituutiolle kehittyy ailkojen saatossa omat diskursiiviset kéytanteenss, joilla
koulutukseen liittyvistd teemoista puhutaan. Diskursiiviset k&ytanteet ilmaisevat, mik& on
koulutusdiskurssin hyvaa ja oikeaa, ja vahitellen ne luonnollistuvat ja arkipéivéistyvdt muuttuen
koulutuksen yleisesti tunnustetuiksi totuuksiks ja toimintatavoiksi (Fairclough 1989, 1992, 1995;
Simola 1995).

Tassa tutkimusasetelmassa pohditaan erityisesti diskurssien valtaa muokata ymparistodan.
Diskurssit muokkaavat puheensa kohteita ja madrittelevat niiden  identiteetteja.
Opetussuunnitelmateksteista rakentuvaa kansalaisuuskuvaa tarkastellaan tdta suhdetta vasten.
Niinpa tutkimuksen kohteena eivét ole opetussuunnitelman laatijoiden intentiot ja padmaarét, vaan
tekstin tuottama tieto. Teksti on téssi suhteessa autonominen: tavoitteena e ole kuvailla tekstissa
esiintyvien diskurssien totuudenmukaisuutta tai jaljittééa niiden alkuperdd, vaan kuvailla ja jasentéa
tekstin itsensa tarjoamaa tietoa. Sen sijaan tekstilla kuitenkin on oma historialinen ja
yhteiskunnallinen kontekstinsa, joka vaikuttaa tekstin syntyehtoihin ja tuo tulkinnan avuksi tekstin
ulkopuolista, ei-diskursiivista tietoa

Oheisessa kuviossa on havainnollistettu, miten kansalaisuuden nahddan téassa
tutkimusasetelmassa rakentuvan yhteiskunnan rakenteiden seké kouluinstituution diskursiivisten

ké&ytanteiden muokkaamana.
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KUVIO 1. Ihannekansalai sen diskurssin muotoutuminen yhteiskunnan rakenteissa ja kaytantei ssa.
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6.2 Tutkimustehtavat

Tutkimuksella on kaksi keskeista tutkimustehtavdd, joita on tarkennettu muutamien
apukysymysten avulla:

1. Millainen on opetussuunnitel matekstien rakentama kasitys “ hyvéasta kansal ai sesta’ ?

e Miten tekstit muokkaavat yksil6iden toimijuutta ja sen ragjoja?
e Mita odotuksiajavaatimuksia yksil6ihin kohdistuu?

e Miten yksilGita luokitellaan ja mé&aritel|&an?

2. Miten teksteissé tuotetaan kansalai suus yhtei sollisen& toimintana?

e Minkdaisen yhteiskuntasuhteen opetussuunnitelmatekstit rakentavat yksilon ja
yhteiskunnan vdlille?

e Miten kansalaisuutta rakennetaan yhteisollisten tarinoiden avulla?

6.3 Aineisto ja analyysin luonne

Tutkimuksen aineistona ovat kansakoulun opetussuunnitedma (Kansakoulun opetussuunnitelma-
komitean mietintd 1. Varsinaisen kansakoulun opetussuunnitelma, Helsinki, 1952) seka
peruskoulun opetussuunnitelma (Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean mietintd. Opetus-
suunnitelman perusteet. Komiteanmietintd A4, Helsinki, 1970).

Kansakoulun opetussuunnitelmaan viitataan analyysissa lyhenteellda KOPS. Siitd ovat
tarkastelun kohteena erityisesti kasvatuksen yleisia paémaéria ja tavoitteita kasittelevét osiot (luvut
1-6). Peruskoulun opetussuunnitelmasta on analyysin kohteena sen ensimmainen osa (POPS 1),
niin sanottu yleinen osa, johon on kirjattu yleiset kasvatukselliset ja eettiset periaatteet seka
kasvatus- ja oppimistavoitteet. Opetussuunnitelmaan kuuluu my6s toinen osa, johon on kirjattu
oppiainekohtai set tavoitteet.
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Opetussuunnitelmien analyysissa kulkevat rinnakkain yksilollinen ja yhteiskunnallinen taso.
Analyysissa edetdan siten, ettd sen ensmmaisessd osassa (luku 7) painotetaan kansalaisuuden
yksilollista ulottuvuutta ja pohditaan kansalaisuutta nimenomaan subjektin toimijuuden ja
toimintatilojen maarittymisen kautta. Analyysin toisessa osassa (luku 8) painottuu
yhteiskunnallinen taso, jossa tarkastellaan kansalaisuuden yhteisollistd ulottuvuutta sekad téta
yhteisollisyytta rakentavia yhteisesti jaettuja kertomuksia.

Analyysissa esiintyy suoria lainauksia opetussuunnitel mateksteistd, jotta myos lukijalle tulee
havainnollistettua teksteissa kaytetyt sanamuodot seké se tekstuaalinen ymparistd, johon tietyt
lausumat liittyvét. Analyysi on tehty aineistolahtoisesti, joten sieltd nousevat diskurssit ohjaavat
anayysin kulkua. Analyysin tavoitteena el ole paikantaa teksteista niitd kaikkia lausumia ja
gatusmallga, joita kansalaisuudesta tuotetaan, vaan tuoda esiin ne keskeissmmét diskursiiviset
kéytanteet, joiden pohjata tekstin kasitys kansalaisuudesta seka yksilon ja yhteiskunnan vaisesta
suhteesta rakentuul.
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7/ KANSALAISUUS RAJOITUSTEN,
MAARITTELYJEN JA LUOKITTELUJEN
KOHTEENA

7.1 Opetussuunnitelmatekstit piirtavat subjektin rajat

Tassa luvussa kansalaisuutta tarkastellaan yksilon toiminnan rajojen méaérittymisen kautta, ja sen
rakentumista peilataan niithin  identiteetteihin, luokitteluihin  ja mé&arittelyihin, joita
opetussuunnitelmatekstit tuottavat. Jalkimmaisessi alaluvussa analyysin kohteena ovat tekstien
tuottamat ryhmittelyt ja kategorisoinnit, joiden kautta opetussuunnitelmissa luokitellaan
kansalai sten yhtei skuntakel posuutta.

Kansakoulun opetussuunnitelmassa todetaan koululaisten olevan “kansamme kalleinta
omaisuutta’, jolle tulee tarjota hyvét eldméan edellytykset edistamdla terveitd elintapoja ja
"herattamalla sivistysharrastusta’. Opetussuunnitelman mukaan sivistava opetus ei ole ”valmiitten
tietojen, valmiin jérjestelman elka sovinnaisen maailmankatsomuksen juurruttamista oppilaaseen”,
vaan se on oppilaissa ” kehkeytyvien voimien kehittamisté ja koettelua”. (KOPS, 18-19.) Tekstissa
lapset nahdéan ”luonnonolioina’, jotka siirtyvét koulumaailmaan astuessaan luonnon maailmasta
sivilisaation maailmaan:

”On jossakin maarin oikeutettua sanoa, ettd koulunk&ynti, joka tietenkin on
sivilisatorinen valttaméattomyys, on jo 7 vuoden iassa aloitettuna ja nykyisessa
laajuudessaan luonnonvastaista. Luonnon ja sivistyksen maailmat ovat monessa
suhteessa vastakkaisia, ja laps on paljossa luonnonolio. Koulutyd sisdltaa

par haimmillaankin runsaasti lapselle vierasta tyrkyttdmista ja tata lapsen luonto
nousee vastustamaan.” (KOPS, 27.)

Lapsuuden ja lapsen olemuksen kuvailuun liittyy tietynlaista romantisointia, ja lapsi ndhdaan
ennemmin joidenkin luontaisten viettiensd ohjaamana oliona kuin tietojensa varaan toimintansa
rakentavana yksiléna. Luonnon maailman ja sivilisaation maailman asettaminen vastakkain luo

ristiriidan koulun tehtdvén ja lapsen "luontaisten taipumusten” vélille. Taman vuoks tekstissa



pidetédnkin tarkeand dSitd, ettda ndma maaillmat eivdt olis lilan kaukana toisistaan eikéa
koulukasvatus saisi olla irralaan muusta yhteiskunnasta ja lapsen aikaisemmista kokemuksista.
Koulu e saa tunkeutua lapsen mieleen ”"hanen eldmanmuotoaan vakivaltaisesti muuttaen”, jolloin
tama "koituu opiskelun vahingoks ja siita on lapsen persoonallisuuden ehedlle kehitykselle
vaurioita’. (KOPS, 27.) Lapsi ndhdaan tekstissa hauraana ja vaikutuksille alttiina olevana pienena
ihmisend, jonka "jarkyttamistd” koulun tulee valttda. Lasta tulee varovasti ja pienin askein
tutustuttaa sivilisaation jatiedon maailmaan.

Y hteiskunnallisista taustatekijoistda nousevat esiin yksilon lagentuneet mahdollisuudet

toteuttaa toiveitaan ja kiinnostuksen kohteitaan uudenl ai sessa yhtei skunnassa:

" Nykyaikainen yhteiskunta péinvastoin kuin saaty-yhteiskunta e etukéateen
maadrad, mille paikalle kunkin jasenen on gjoituttava; tassa saavat yksilon
tai pumukset, harrastukset ja ponnistukset sanoa sanansa.” (KOPS, 22.)

Mielenkiintoista on, ettd opetussuunnitelmatekstissa viitataan saéty-yhteiskunnan aikaan, vaikka
sen mureneminen oli alkanut Suomessa jo yli puoli vuosisataa aikaisemmin. Maininta viittaa
siihen, etta yhteiskunnan muuttuminen on ollut hidasta, ja se on tapahtunut vahitellen. Saéty-
yhteiskunnan perintd on tekstissa viela henkisesti [asng, ja yksiléllisten valintojen tekeminen tulee
mukaan opetussuunnitelmatekstin koulutuspuheeseen viela melko uutena asiana. Téhan viittaa
my0ds opetussuunnitelman antamat ohjeet opettajalle: Opettajan tulee pyrkia perehtymaén oppilaan
yksilollisiin piirteisiin ja yrittéd saada hénestd kuva "omalaatuisena” yksilond. Tama on
helpompaa, jos opettajan ja oppilaan vdilla vallitsee luottamuksellinen suhde elkd "pelon- ta
vihansekainen jannitystila’. Tekstissa todetaan oppilaantuntemuksen hel pottuvan, jos ” muistetaan
etta hanellakin on ihmisarvo”. (KOPS, 17.)

Opetussuunnitelman mukaan kasvatus ei saa olla lilan yhdenmukaistavaa, elka oppilaita saa
valaa yhteen muottiin, kuten autoritaarisissa maissa tapahtuu. Tall6in oppilaat jaisivat vaille

" Mutta valjyys e saa johtaa siihen ettd kasvatuspadmaarédd eri tapauksissa
olennaisimmilta kohdiltaan tulkitaan eri tavoin. On muistettava, etté kasvatuksen
tarkoituksena on kehittéaa yksildita juuri meidan yhteiskuntaamme varten, ja talla
on tiettyja tarpeita ja t&ssd ovat tietyt arvot etusijalla.” (KOPS, 13-14.)
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Yksilollisyydella e kuitenkaan tarkoiteta Sitd, ettd oppilaat voisivat taysin vapaasti toteuttaa
itsedan ta Sitd, ettd opettgat voisivat tulkita kasvatuspddmadria miten haluavat. Tekstissa
muistutetaan koulukasvatuksen yhteiskunnallisesta tehtavasté: vaikka syntypera el enda sidokaan
yksil6a tiettyyn staatti seen yhtei skunnalliseen asemaan, yhteiskunnan jésenyys sitoo yksilon osaksi
yhteiskuntaj érjestelmag, ja yhteiskunnalla on oikeus méaéritella ne keskeiset arvot ja tarpeet, joiden
eteen myos yksildiden on ponnisteltava.

Opetussuunnitelman ihanteena on ”kansanvaltainen yhteiskuntaelam@’, jossa yksilélliset ja
yhteiskunnalliset pyrkimykset ovat tasapainossa. Tekstin mukaan koulun on “istutettava
kasvatteihinsa sosiadlinen mieli ja totutettava heidé toimimaan yhteison jasenend’, mutta
yksildllisyyden arvoa e kuitenkaan sais unohtaa (KOPS, 26). Néiden yhteiskunnalisten ja
yksilollisten pyrkimysten tasapaino osoittautuu tekstissa kuitenkin illuusioksi, silla yhteiskunta
ottaa itselleen oikeuden péaéttda, milloin yksilollisten pyrkimysten toteuttaminen on sopivaa ja
milloin &i:

" Kansanvaltaisen yhteiskunnan kehittymiselle on eduksi, ettd sen jasenilla on
riittavasti itsenaisyyttd ja harkintaa, joka estéd heidat joutumasta kaikkien tuulten
vietdviksi. Mutta toisaalta itsendisyys saattaa johtaa itsepéisyyteen tai

eristaytymiseen, ele siihen liity halua toimia yhteistydssa toisten kanssa ja
pyr kimysta vapaaehtoisesti alistua yhteisen hyvan tavoitteluun.” (KOPS 14.)

Liialinen itsendisyys ja yksildllisten pyrkimysten korostaminen nahdaan itsepéisyytend, joka voisi
vaarantaa yhteiskunnan menestyksen ja kehityksen sekéa yhteisen hyvan tavoittelun. Katkelmassa
tulee selkessti esille opetussuunnitelmadiskurssin valtaefekti, jonka kautta legitimoidaan tietyt
koulutuksen yhteiskunnalliset esioletukset: on luonnollista, etta yhteinen hyva on etusijala, ja
yksilon taytyy siihen sopeutua. Kasvatuspaamaarien asettamisen oikeutusta legitimoidaan
kansanvallan ja demokratian avulla. Henkil 6kohtai sen vapauden hintana on se, etté kansalaisten on
hyvaksyttava yhtei skunnallisten instituutioiden valta ja kontrolli.

Sanavalintana alistua on melko voimakas, ja silla on negatiivinen ja kontrolloiva sdvy. Silla
tehddan kansalaisista yhteiskunnal lisen vallankdyton objekteja. Todenndkoisesti sana el kuitenkaan
ole ollut omassa gjallisessa ja yhteiskunnallisessa kontekstissaan niin negatiivissavytteinen kuin
milta se tdman paivan kansalaisen korvissa kuulostaa. Oppilaiden alistamisesta puhuminen 2010-
luvun opetussuunnitelmassa tuntuis mahdottomalta gjatukselta, se @ kuuluiss oman ailkamme
hyvaksyttavaan koul utuspuheeseen.

Samoja sanavalintoja kaytetéan opetussuunnitelmatekstissd myos toisaalla, kun pohditaan

oppilaan itsendi sen tytskentelyn ja ohjaamisen valista suhdetta:
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" Kansakouluikéinen laps haluaa toimia ja saada itse aikaan jotakin.
Kasvatuksellisesti tarked harjoitus itsendiseen omavastuulliseen tyohon voidaan
siis perustaa oppilaan luontumuksiin. Mutta elamé edellyttad myos kykya alistua
ohjauksen alaiseks ja turvautua auktoriteettiin asioissa, jotka tata edellyttavat.
Kansakouluiassa on olemassa selvasti havaittava pyrkimys alistumiseen; ala-
asteen oppilas turvautuu kernaasti opettajaansa, varttuneempi oppilas
tovereihinsa. Tata alistumispyrkimystd koulu on aina riittavasti tukenut. Sen
vuoks on paikallaan kehittda opintoja téhanastista omatoimisempaan suuntaan.
On syyta huolehtia siita, etté opettajan sinansa tuiki tarpeellinen ohjaus e tee
oppilaan omia yrityksia tarpeettomiksi, vaan kiihottaa ja tukee niitd.” (KOPS
48.)

Tassa yhteydessa alistuminen viittaa taipumukseen hakea tukea ja turvaa sekd hyvaksyntda
auktoriteetellta, kuten opettgjalta tai vanhemmilta oppilailta. Téssa kontekstissa sanavainta el saa
niin kontrolloivaa ja kohdettaan objektivoivaa leimaa. Sen sSijaan oppilaita rohkaistaan
omatoimiseen ja itsendiseen tydskentelyyn, ja koulun toivotaan tukevan néaita pyrkimyksia
Kuitenkaan itsenaista tyoskentelya e tule liikaa korostaa, vaan sen tulisi tapahtua "varovasti ja
vaatimattomin tavoittein” (KOPS, 48). Tekstissd on havaittavissa uudistuspyrkimyksia muuttaa
opetusta lapsilahtdisemméaks ja lapsen omaa aloitteellisuutta tukevaksi. Tahan kuitenkin
suhtaudutaan melko varovaisesti, ja lapsen oma aloitekyky tunnutaan nékevan tekstissa rgjallisena.
Lapsen tekemdt aloitteet ovat enemmankin yrityksia ja yritelmid, joita opettajan tulee jalostaa
edelleen.

Eronteko vanhempaan pedagogiseen perinteeseen tulee ilmi myds toisaalla, esimerkiksi
luonnontuntemuksen opetuksessa. Opetussuunnitelmassa korostetaan sitd, etté oppimisen tulee
|8hted oppilaiden omista kokemuksista ja havainnoista, eika kuvista ja maleista, joita opetuksessa
oli aikaisemmin suosittu. Vain itse tutkimalla ja havainnoimalla oppilas oppii ”ymmartamaan ja
rakastamaan luontoa’. Opetussuunnitelman mukaan "kansakouluikdiset lapset ovat hyvia
vaarinottgia, kysyvat karkkaasti miksi se ja se ontai tapahtuu juuri silla tavala. He yrittavét usein
varsin sitkeasti selvittéa naitd 'miks’-kysymyksidan”. Kuitenkin tutkimisen tulee tapahtua
opettajgjohtoisesti, ja laps "tarvitsee tietyn pddmaaran retkeillessdan; hanella pitéd olla kysymys,
johon hén etsii vastausta”. (KOPS, 115-116.)

Tekstissa opettajan rooli tiedon jakgana on keskeinen. Tieto taytyy tuoda lapsen ulottuville
ja opettgjan tulee antaa tehtéva tai ongelma, johon haetaan vastausta. Opetus el voi perustua
pelkastdan |apsen havaintoihin ja luontaiseen uteliaisuuteen uusia asioita kohtaan, silla lapsi el itse
tieda, mika tieto on tarkedd ja minkdlaisia asioita tulis havainnoida. Tassd kohdin
opetussuunnitelmateksti ottaa itselleen oikeuden méaaritella tiedon tarpeellisuuden ja tavan, jolla

tietoa hankitaan. Tekstissd lapsi néhdéan tiedonjanoisena ja innokkaana oppimaan uutta, mutta
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tiedolliselta osaamiseltaan lapsi ymmarretéan ikaan kuin maaperénd, johon opettaja kylvaa tiedon
siemenia.

Vaikka yksilon nakdkulmia tuodaan kansakoulun opetussuunnitelmassa esiin, oppilaisiin
viitataan usein tekstissA yhtend joukkona. Tahan viittaa tekstissa tuotettu ”kansakouluikéaisen
lapsen” méaritelmg joka luokittelee oppilaat homogeeniseksi ryhméksi. Kaikkiin
kansakouluikdisiin lapsiin liitetéén samanlaisa ominaisuuksia: luonnonolio, alistuvaisuus,
taipumus turvautua auktoriteetteihin, halu tehda itse, kyseleminen, uteliaisuus, taito
"vaarinottamiseen”. Nama méaarittelyt luovat kuvan kouluikéisista lapsista yhtendisena ryhmana,
joihin voidaan liittéa tiettyjd ominaisuuksia riippumatta yksilon luonteenpiirteista tai
persoonallisuudesta. Y ksilon persoonallisuuteen kyll&kin viitataan tekstissa seuraavallatavalla:

" Jos madritellaan persoonallisuus yksiloksi, joka etsii toiminnalleen ohjetta niista
arvoista, jotka yhteiskuntaa elahyttavat, niin nahdaan kasvatus ehedks ihmiseksi
kasvatukseksi persoonallisuuteen.” (KOPS 26.)

Tassa yhteydessa persoonallisuus tarkoittaa eheda ihmisyyttd, johon liittyy halu toimia eettisesti
oikein, yhteiskunnan ihanteiden mukaisesti. Persoonadlisuuden ké&sitteeseen e liity yksilon
sisdisten ominaisuuksien kehittdminen, vaan yhteiskunnan eettisten arvojen omaksuminen osaksi
yksilén minuutta. Identiteetin rakennusaineet tulevat nan ulkopdin, eivéa yksilosta sisdltapéin.
Edella on tuotu esiin, miten opetussuunnitelmatekstissa viitataan oppilaan ”luontumuksiin’,
taipumuksiin tai  harrastuneisuuteen.  Yksildllisyys ymmarretéénkin  tekstissa  pikemminkin
yksildllisten mielenkiinnon kohteiden ja taipumusten vdisina eroavaisuuksina eik& niinkaan
yksil6iden sisdisina eroina.

Peruskoulun opetussuunnitelmassa korostetaan huomattavasti enemman yksilon arvoa ja
ainutlaatuisuutta  kuin  kansakoulun  opetussuunnitedmassa (Simola 1995, 65). Koko
peruskoul uopetuksen |dhtkohtana pidetéén yksilon persoonallisuuden kehittamista:

" Peruskoulun tavoitteiden asettelun l&htokohta on se, ettd koulun ensisijaisena
tehtdvdnd on tarjota aineksia ja Vvirikkeitd oppilaan omaleimaisen koko
persoonallisuuden kehittymiselle. (...) Paamaarien asettelussa ja toteuttamisessa
koulu e saa menna senlaatuiseen yksipuolisuuteen, joka vaarantaa oppilaiden
tasapainoista kehitysta, terveytta tai persoonallisuuden jonkin alueen
kehittymistd. Vastapainona kaikille niille opetustilanteille, joissa on kysymys
yhteiskunnassa tarpeellisten tietojen, taitojen ja sosiaalisen sopeutumisen
oppimisesta, oppilaat tarvitsevat runsaasti mahdollisuuksia luovaan toimintaan,
ja kokemuksia, jotka monipuolisella tavalla kehittavéat varttuvan yksilon koko
persoonallisuutta. (POPSI, 23, 24.)
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Peruskoulun opetussuunnitelman nékemys yksiloéstda on huomattavasti moniulotteisempi  kuin
kansakoulun opetussuunnitelmassa. Persoonallisuus ndhddan omaleimaisena, eri  aueista
koostuvana kokonaisuutena, jota voidaan kehittda erilaisten kokemusten ja luovan toiminnan
kautta. Kuitenkin myds peruskoulun opetussuunnitel massa tuodaan esiin opetuksen ja kasvatuksen
yleisten pddméérien ensisijaisuus. yleiset tavoitteet méérittelevéa niité rgjoja, joiden puitteissa

oppilas voi toteuttaa yksilollisyyttaan:

" Oppilaan yksilollisten, ainutkertaisten piirteiden kehittyminen on otettava
huomioon yleistavoitteiden rajoissa.” (POPSI, 23.)

Eras esimerkki yksilon aseman korostumisesta on huoltgien mahdollisuus vaikuttaa lapsensa
koulupolun valintaan. Peruskoulukomitea halusi antaa vastuun opintosuunnan valinnasta kokonaan
huoltgalle, ja koulun tehtdvana oli vain auttaa oppilaan menestymismahdollisuuksien
kartoittamisessa. Hallitus otti lakiesityksessddn varovaisemman linjan. Sen mukaan huoltagjalla oli
kylla oikeus valita oppilaan opinto-ohjelma, mutta koululla oli oikeus my6hemmin muuttaa valittu
aine tai oppimaara toiseksi, "mikdli valinta e osoittaudu oppilaan edellytysten mukaiseksi”.
(POPSI, 17.)

" Huoltajan vapaa valintaoikeus on sopusoinnussa demokraattisen yhteiskunnan
periaatteiden kanssa. Mutta jos huoltajat useissa tapauksissa valitsevat oppilaalle
sellaisia opintoja, joissa tamad e Vvoi menestyd, seuraa Vvaikeuksia
opetugjarjestelyissa, jolloin oppilaan itsensa ja hanen tovereittensa kehitys
vaarantuu.” (POPSI, 17.)

Tekstissa huoltgjalle annetaan valta valita lapselleen sopiva koulupolku. Tété oikeutta perustellaan
osana demokraattisen yhteiskunnan vapautta. Talle vapaudelle asetetaan kuitenkin selkeét rajat, ja
koululla on lopulta valta sanoa viimeinen sana. Itse asiassa huoltgjan valinnanvapaus kaantyy
lopulta pdalaelleen, koulun kontrolliksi seka vanhempiin ettd oppilaisiin: Koulussa tiedetdan
parhaiten mika on lapselle hyvéaks ja samalla suojellaan oppilasta tekemasta "véaria valintoja’.
Nama véarét valinnat olisivat koulun kannalta epdmukavia, koska ” opetusjarjestelyt vaikeutuvat” ja
"koulutovereiden kehitys vaarantuu”. Néiden perusteluiden taakse kétketdan koulujarjestelman
heikko kohta: vaikeus joustaa ja kohdata erilaisia oppilaita ja oppijoita.
My6hemmin opetussuunnitelmatekstissa tahdennetdan sité, ettd koulussa on térkeda ottaa
huomioon my6s oppilaan omat tavoitteet, silla tama kuuluu demokraattisen yhteiskunnan

periaatteisiin: jokaisen tulisi itse saada méadritella tavoitteensa. Tall&kin vapaudella on kuitenkin
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rgansa. lapset eiva ole viela kypsia tekemaan kauaskantoisia paatoksia. Tekstissa kuitenkin
todetaan, etta varttuessaan oppilaiden on saatava yhd enemman osallistua paamaaria koskeviin
ratkaisuihin (POPS |, 21). Seuraavasta katkelmasta kady kuitenkin ilmi, etté oppilaiden vapaudelle

asetetaan huomattavia rajoituksia:

"On kuitenkin térkedd havaita, ettd tavoitteiden asettaminen e saa merkita
oppilaiden kehityksen yhdenmukaista ohjelmointia, vaan monien tavoitteiden
osalta tulee hyvaksya useampia erilaisia vaihtoehtoja. Tavoitteen tarkkaan
madrittelyyn kuuluvat selvitykset myGs suoritusolosuhteista, mm. sSiita, mita
valineitd kayttden oppilaan on maard selviytyd vaadittavasta suorituksesta.
Tasmalliseen tavoitteen maarittelyyn kuuluu myos, milloin mahdollista, ilmoitus
vaadittavasta suoritustason asteesta.” (POPSI, 23.)

Aluks katkelmassa tuodaan esiin, miten oppilaille tulee tarjota erilaisia vaihtoehtoja seka
mahdollisuuksia asettaa omia tavoitteita. Mydhemmin tuodaan esiin kuitenkin aivan toisenlainen
nakokulma: tavoitteet ovatkin ulkoapéin maariteltyja vaatimuksia, joista oppilaiden tulee suoriutua.
Naéille suorituksille on mariteltéavissd myos valineet ja suoritustason aste. Oppilas voi valita vain
annetuista vaihtoehdoista, jotka on pé&atetty muualla. Tama johtuu Sita, etté oppilas e vattamétta
osaa itse gjatella omaa parastaan, jolloin ”oppiminen voi suorastaan harhautua, jos innokkaat
oppilaat suuntaavat toimintansa vaaradn tai toisarvoiseen kohteeseen” (POPS I, 96). On siis
tarkedd, ettd oppiminen pysyy oikellla raiteilla ja tarkeissd asioissa. Téssd kohtaa teksti ottaa
itselleen vallan mé&éritelld, mika on oikeanlaista ja tarkeda oppiainesta; téata maérittelya el haluta
antaa oppilaiden tehtévaksi. Tekstistd on havaittavissa yhdenmukaisuuksia kansakoulun
opetussuunnitelmatekstiin, jossa todettiin lapsen tarvitsevan tyoskentelylleen opettgjan asettamia
paadmaéaria, oppiminen e voi tapahtua vain oppilaan omien havaintojen kautta (KOPS, 115-116).
Opetussuunnitel mateksteista tulee esiin, miten yhteiskunnan sosiaaliset rakenteet eivét van
méadrittel e sosiaalisia kaytanteitd, vaan ovat myos niiden tulosta (Fairclough 1989, 37). Sosiadlisista
rakenteista lahtevdt gatukset siitd, mitd pidetddn tarkeand oppiaineksena. Kun kouluun ja
opetussuunnitelmaan vakiintuvat tietyt oppiaineet, opetusmenetelmét ja oppisisalot, aetaan niita
pitééa annettuina elké l&hdeté helposti muuttamaan ”hyvaks todettua’, vaan pysytellaan tutussa ja
turvallisessa. Viittaukset oppimisen harhautumisesta vaaréan ja toisarvoiseen kohteeseen sisdltavét
myds implisiittisen vihjeen siitd, etté oikeat oppisisalét tulevat opetussuunnitelmasta, opiskelun
kohde on va&ré ja toisarvoinen, jos sitd e ole mainittu opetussuunnitelman sisédldissa. Nan
ké&ytanteesta tulee osa instituution rakenteita, joita yksilon on vaikea muuttaa, silla se vaatisi koko

i nstituution muutosta.
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Vaikka peruskoulun opetussuunnitelmatekstissd puhutaankin ndkyvasti oppilaiden omien
vaintojen puolesta, niin tdma yksilollinen valinnanmahdollisuus onkin pohjimmiltaan

periaatteellista, ja sita toteutetaan kaytannossa, mikali se on resurssien puittei ssa mahdollista:

" Periaatteessa koulun tulee pyrkia ottamaan huomioon jokaisen yksilon
edellytykset mahdollisimman suuressa maarin. Tama vaatisi jonkinlaisen yksityis-
tai kotiopettajajarjestelman kehittamistd. Pelkastaan taloudellisista syista téahan
el ole mahdollisuuksia. (...) differentaation toteuttamisessa on peruskoulussakin
tyydyttava sovitteluratkaisuihin.” (POPSI, 133.)

Y ksil6n toiminnanvapautta rgjoittavat myos yhteisesti sovitut séannot, silla kaikissa yhteisoissa on
tiettyja " normeja, joiden noudattaminen on tarpeen kaikille yhteison jasenille riippumatta heidan
uskonnollisesta ja maallmankatsomuksellisesta kannastaan” (POPS |, 38). Lisdks
opetussuunnitelmatekstissd pohditaan my6s sitd, milla tavoin tuliss menetelld, kun joku rikkoo
séantoj&

" Tulis luopua rangaistuksista, jotka kasitetdan jonkinlaiseks kostoks ja pyrkia
toimenpiteisiin, joiden seurauksena saantdja rikkonut oppilas voisi vastedes
sopeutua paremmin luokan yhteiseen elamaan ja tyoskentelyyn.” (POPSI, 81).

Normit ndhdaén yhteiskunnan kivijalkana, ja ne oval olemassa annettuina, ainoana oikeana
todellisuutena ja ainoana mahdollisena maailmana. Talodin yksilon taytyy joustaa ja sopeutua,
koska yhteisesti sovitut séannot ovat niin koululuokan kuin yhteiskunnan toiminnankin elinehto.
Niin peruskoulun kuin kansakoulun opetussuunnitel massa kansalai suuden diskursiiviset rgjat
piirretédn melko samanlaisten reunaehtojen ympaérille. Peruskoulun opetussuunnitelmassa
puhutaan yhteiskunnan normeista ja yhteiseen €amdin sopeutumisesta, kansakoulun
opetussuunnitelmassa muistutetaan, ettd tulevia kansadlaisia kasvatetaan “juuri meidan
yhteiskuntaamme varten”. Keskeisena kansalaisuuden rajojen méérittelijand ovat yhteiskunnan
tarpeet, joiden ympérille kansalaisuutta voidaan rakentaa ja joihin kansalaisen téytyy sopeutua.
Kansakoulutekstissa oppilaan saamana subjektipositiona ndyttaytyy padasiallisesti jonkinlainen
holhottavan asema, ja laps ndhdéan hauraana ja helposti "sérkyvand  olentona
Peruskoul utekstissa oppilas asemoituu oppijaksi ja sopeutujaksi, mutta myds itsensé toteuttajaksi.
Peruskoulun opetussuunnitel massa todetaan, ettd oppilas el saa olla ”véline tai ulkopuolisen
vaikutuksen kohde, vaan toiminnan subjekti” (POPS I, 22). Tamaihanne e kuitenkaan tule todeksi
opetussuunnitelmatekstien diskursiivisissa kéytanteissa. Opetussuunnitelmatekstien kielenkayton

muodot tuovat esiin sen, etté oppilaat ovat koulussa monenlaisen toiminnan kohteina. Peruskoulun
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opetussuunnitelmassa  kaytetddn muun muassa seuraavanlaisia ilmaisujac "oppilaiden tulee
harjaantua eettisten arviointien suorittamiseen”, ”joukkotiedotuskasvatus harjaannuttaa oppilaat
havainnoimaan ja tulkitsemaan tiedotusvélineiden viestgjd’, " oppilaita totutetaan hyvaksymaan ja
ymmartdmaan erilaisia midipiteitd, olemaan Kkriittinen ja ilmaisemaan omia mielipiteitd’,
"oppilaita tulist myds harjaannuttaa kayttdmaan tieto- ja hakuteoksia’, "oppilaiden tulisi kyeta
kayttamaan ja ymmartdmaan sanoja, joilla ilmaistaan paljouksia, jarjestyksida” (POPS I, 33, 36,
79).

Kansakoul utekstissa puol estaan sanotaan esimerkiksi, etté opetuksen on ”avustettava lapsen
sopeutumista’ seké taytyy "opettaa lapsia tietdmaan, ohjata nékemaéan muutoksia’, "taululle ja
suurille papereille kirjoittamista on kauan jatkettava’, "on verraten kauan kaytettdva pehmeda
liitua’, " on laadittava pikku onnittel ukortteja, nimettéva kuviaja esineitd” (KOPS, 118, 137).

Nama poiminnat tekstistd osoittavat, ettd monesti oppilaat eivéat ole tekstissa aktiivisia
tekijoita, toimijoita ja subjektga, vaan toiminnan kohteita ja objektga. Tekstit koostuvat
valtaosaltaan edellisenkaltaisista passiivi- ja infinitiivirakenteista, e niinkaén aktiivimuotoisista
lauseista, joissa tekijoind olisivat oppilaat. Peruskoulun opetussuunnitelmassa lausuttu ihanne
oppilaasta toiminnan subjektina, eika ulkopuolisen vaikutuksen kohteena, e tule todeks
opetussuunnitelman kaltai sessa tekstissg, joka on luonteeltaan ohjeistavaja normittava.

Oppilaiden subjektius on tekstin mé&arittelemaa subjektiutta, sellaista toimintaa, joka koulun
ja yhteiskunnan normien puitteissa on hyvaksyttéavaa ja arvokasta. Opetussuunnitelmatekstien
tuottama subjekti onkin lopulta objekti, jonka toiminta perustuu koulun antamiin tavoitteisiin ja
tehtaviin.

7.2 Sopeutumattomia ja luontaisesti lahjakkaita, normaaleja ja poikkeavia

Koulussa yksil6t ovat monenlaisten vaatimusten ja odotusten kohteina. Opettgjat "tarkkailevat ja
arvioivat oppilaiden ominaisuuksia’ sekd muodostavat kasityksid "kouluaineissa osoitetusta
kyvykkyydestd, luontaisesta lahjakkuudesta seka luonteenpiirteistd” (KOPS, 83). Koulunkaynnilla
on merkittavd oppilaan mindkasitysten muokkagja, silld oppilas on koulussa monien
suoritusnormien aainen seka alttiina julkiselle vertailulle (POPS 1, 51).

Peruskoulun  opetussuunnitelmassa oppilaisiin kohdistuvia vaatimuksia |éhdetéan

méaérittelemaan yhteiskunnallisten ja taloudellisten reunaehtojen kautta:
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" Yhteiskunta sijoittaa huomattavia varoja opetustoimen yllapitoon. Yhteiskunnan
kannalta on siksi tarkeata selvittéd koulun saavuttamien tulosten laatu ja maara.
Tasta taas seuraa, ettd koulun — etenkin opettajien — on kohtuullista tietéa, mita
yhteiskunta toivoo heiddn saavan aikaan. (...) Etdistavoitteet, jotka ilmaistaan
yleiskasittein, tulis analysoida konkreettisiksi osatavoitteiksi, jotka voidaan
ilmaista oppilaiden kayttaytymismuotoina ja suorituksina. (POPSI, 22.)

" Tassd mietinndssa on pyritty valttamaan koulun muodostumista tehokkuutta
tavoittelevaksi yhteiskunnan valineeksi. Sen sijaan on téhdennetty oppilaiden
yksil6llisyyden huomioon ottamisen sekd sosiaalisen kasvatuksen merkitysta. Siti
on edelleen pidettava kohtuullisena vaatimuksena, etta koulu on riittavan tehokas
ja sithen uhrattujen varojen arvoinen.” (POPSI, 234.)

Teksti tuottaa koulun toiminnalle voimakkaan yhteiskunnallisten odotusten horisontin.
Y hteiskunnan varat eivét saa menna hukkaan, ja koulun toiminnan on oltava tehokasta ja tuottavaa.
Kansalaiset eivat saa pettéa yhteiskuntaa, koska se on panostanut heithin niin paljon. Myoskaan
kansalaisen yksildlliset tavoitteet ja itsensd kehittamisen projekti eivét saa vaarantaa koulutuksen
yhteiskunnallisia tavoitteita. Opetussuunnitelmassa todetaankin, ettd koulun keskeisena tehtavana
on pyrkia luomaan "tarkoituksenmukainen vuorovaikutussuhde yhteiskunnan ja koulun vélille”
(POPS 1, 20). Tama on tulkittavissa niin, etta yhteiskunta sijoittaa koulutukseen taloudelista
padomaa sekd muita resurssgja, ja koulun edellytetéén tuottavan vastineeks yhteiskunnalle
toimintakykyisid kansalaisia. Tekstissd tulee nékyvaksi myos kouluun kohdistuva vallankéyton
ketju. On yhteiskunnallisia tahoja, jotka rahoittavat koulutusta ja odottavat rahoilleen vastinetta,
laadukkaita tuloksia, jotka ilmenevét oppilaiden "kayttaytymismuotoina ja suorituksina” eli
toivottavana ja odotuksenmukaisena yhteiskunnallisena toimintana. Sitten on opettgja, josta
tehddan diskursiivisesti yhteiskunnallisten toiveiden toteuttaja. Oppilaasta pitéisi tulla kunnon
kansalainen, joka osaa samalla toteuttaa yksil6llisyyttdan ja on koulutukseen uhrattujen varojen
arvoinen.

My6s kansakoulun opetussuunnitelmassa esitetddn yhteiskunnallisten toiveiden merkitys
keskeiseks koulun toimintaa méaérittavaksi tekijaksi:

Koulu suorittaa tehtdvaansd niin yhteiskuntaa varten kuin yhteistydssa
yhteiskunnan kanssa. Oppilaiden on vahitellen totuttava nakemaan omat
tehtavansd niiden monien tehtdvien joukosta, jotka yhteiskunta jasenilleen
tarjoaa. Heidan on opittava oivaltamaan, mitkd tarpeet yhteiskunnan
monivivahteisessa elaméssa ovat kipeimpia ja mitka arvot pysyvimpid. Myos
yhteiskunnallisten oikeuksien ja velvollisuuksien valilla valitsevan suhteen on
kaytava heille selvéks. Hyva valmistuminen yhteiskunnan elamaan edellyttaa,
etta tdma monine ongel mineen jo kouluaikana tulee oppilaille tutuksi. (KOPS, 11—
12)
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Molemmissa opetussuunnitelmateksteissi tulee esille koulun yhteiskunnallinen tehtdvd joka
asemoi niin koulun kuin oppilaatkin tiettyihin yhteiskunnallisiin lokeroihin. Koulua pidetédankin
historiansa ja kaksoistehtévansid vankina: se tuottaa yhteiskunnan vaatimaa osaamista, mutta
samala se toimii hierarkkisten vatarakenteiden uusintgjana niin  koululuokassa kuin
yhteiskunnassa. Tamén kaksoisroolin perustana pidetddn koulun valittamaa institutionalisoitunutta
tietoa, joka ”purkaa yhteiskunnallisten rakenteiden (systeemin) koodin tuottamalla mielekkyyden
kulttuuriseen toimintaan”. (Lehtisalo & Raivola 1999, 34-35.)

Keskeisena koulun tehtavana pidetéén yksiléiden muokkaamista vastuullisiksi yhtei skunnan
jaseniksi. Kansakoulutekstissa tdma vastuullisuus sidotaan menneiden polvien saavutusten

ymmaértami seen seka vaatimattomaan el @mantapaan ja sédstavéisyyteen:

" Elamamme edellytykset — nimenomaan aineellinen ja henkinen padoma, josta
elamamme on riippuvainen — ovat suurelta osalta esi-isiemme pidattyvaisyyden ja
sddstavaisyyden, so. taloudellisuuden tulosta. (...) Téallainen taloudelinen
kayttaytyminen edellyttéaa itsehillintédd, harkintaa ja suunnitelmallisuutta. Se on
kuvaannollisesti puhuen kaidan tien kulkemista, kun sen sijaan ajattelematon
omaisuuden, ajan ja voimien tuhlaaminen on lavean tien kulkemista, joka johtaa
aineelliseen ja henkiseen kdyhyyteen. (KOPS 25.)

TekstissA esitetéén painokkaita eettismoraalisia ohjeita ja varoitetaan lavealle tielle seka
henkiseen koyhyyteen joutumisesta. Hyvan kansalaisen ominaisuuksiksi mééritelldén tekstissa
kieltdytyminen, itsehillintd seka vastuuntunto. Saéstévai syyden moraalinen merkitys néhddan siing,
etta se kehittda harkintaa seké totuttaa kuriin ja tyohon. (KOPS, 26.)

Yksilolta vaadittavien ominaisuuksien liséks opetussuunnitelmateksteissa my6s usein
luokitellaan oppilaita sen mukaan, mitd koulun ja yhteiskunnan normien ja odotusten edellyttdmia
kriteereitd he tayttavét ja mita eivét. Koululle on térkedd méarittaa yksilon "tila’ ja kehitysvaihe ja
suhteuttaa sen yhteiskunnalliseen tilaan. Tama liittyy yhteiskunnan tarpeeseen ryhmitella ja
luokitella kansalaisiaan seka ennakoida niitd tulevia tehtdvida ja roolga, joihin oppilaat
yhteiskunnan tulevina akuisina sijoittuvat. Kansakoulun opetussuunnitelmassa tama ilmenee

pohdittaessa, millaisia ryhmétdi den toteuttami smahdollisuuksia koulussa on:

" Oppilaiden keskindinen solidaarisuus on (...) positiivinen kayttdvoima; usein
voidaan etevat ja heikot oppilaat ohjata yhdessd ponnistelemaan yhteiseen
paamaaraan. Johtajat, joihin heidan toverinsa luottavat, saattavat olla avuksi
my06s opiskelussa. On tarkeda, etta téallaisia taipumuksia omaavat oppilaat saavat
jo kouluaikanaan koetella niitd ja valmistautua kantamaan sitd vastuuta, joka
heille aikuisten yhtei skunnassa usein annetaan.” (KOPS, 24.)



Tekstissa oppilaat luokitellaan johtajiin ja seuragjiin, heikkoihin ja eteviin. Tama jaottelu on tehty
oppilaan  koulumenestyksen mukaan sek& arvioimala oppilaiden vastuunkantokykyéa.
Vastuullisuus ndhdéaén yksilon taipumuksena ja ominaisuutena, eika niinkéén taitona, jota voisi
opetella ja harjoitella. Luokittelu on melko leimaava ja se sulkee yksildiden mahdollisuuden
kehittyd ja muuttua kategorisointinsa ulkopuolelle.

Opetussuunnitelmateksteissa oppilaan yhteiskuntakelpoisuutta mééritellédn myds sen

mukaan, miten he sopeutuvat ymparistoonsa:

" Hankalien oppilaiden ollessa kysymyksessd, on heitd valtettédva kohtelemasta
ilman muuta rangaistavina tapauksina. Se etteivat he ota sopeutuakseen koulun
yhteisoon, saattaa johtua erilaisista tekijoista (perinnélliset taipumukset, piileva
sairaus, kotiolot, toverit, opettajat ym. voivat olla syynd). Tarkoituksenmukaista ja
oilkein on ottaa selville sopeutumattomuusiimion syy seka suunnitella
kasvatustoimenpiteet sen mukaan.” (KOPS, 17.)

TekstissA e hauta syyllistéd oppilasta, mutta oppilas on kuitenkin se, jonka on muututtava ja
sopeuduttava— ei kouluinstituution.

Peruskoulun opetussuunnitelmassa oppilaiden tulevaa yhteiskunndlista sopeutumista
arvioidaan ja méadritel|88n poikkeavuuden késitteen kautta:

" Koulun on myodskin pystyttava havaitsemaan oppilaissa poikkeavuus, joka on
oireellista heidan my6hemman mielenterveytensd taikka yhteiskuntaan
sopeutumisensa kannalta (...).” (POPSI, 49.)

Lisaks opetussuunnitelmassa kaytetdan erityisia nimityksia sellaisista oppilaista, jotka elvét tayta
"normaalin kansalaisen” ta "normaalin oppilaan” kriteereita Erityisopetuksen jarjestamisen
yhteydessa puhutaan heikkolahjaisista ja henkisessa kehityksessaan viivastyneista oppilaista, kuulo-
janakovikaisista seka ” muuten poikkeavista oppilaista’ (POPS 1, 150-152).

Vaikka tekstin tietoisena paamaarand el olekaan syrjintd, vaan painvastoin, hyvan opetuksen
takaaminen kaikille oppilaille, tulee teksti implisiittisesti tuottaneeksi normaalin ja epanormaalin
kategoriat. Tekstissa ollaan huolissaan oppilaiden negatiivisesta sosiaalisesta |eimautumisesta,
mutta paradoksaalisesti teksti itsessddn tuottaa tamankataista leimautumista kayttdessdan
yhteiskunnallista kategorisointia, joka e liity oppilaiden yksilollisyyteen, vaan yhteiskunnan
tarpeeseen luokitella kansalaisiaan "normaaleihin” ja ” epanormaaleihin’. Samalla luokitteleminen

merkitsee arvottamista, yksiléiden ominaisuuksien tutkimista, kuvaamista ja rekisteréintia, jolloin
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ingtitutionaalista valtaa voidaan kayttdd entistd tehokkaammin yksiléiden toiminnan
hallitsemiseksi (Antikainen ym. 2003, 39).

Koulutus nayttaytyykin yksilon eldméassa kaksiterdisena miekkana. Koulutuksessa on
mahdollisuus yksilon valtautumiselle, mutta samaan aikaan on lasna sen toinen puoli: koulutus el
paése eroon makrotason funktiostaan yhteiskunnallisen eriarvoisuuden laillistgjana (Lehtisalo &
Raivola 1999, 34). Peruskoulutekstissa erotellaan toisistaan ne, jotka pystyvé antamaan
yhteiskunnalle taysimaaréi sen panoksensa ja ne, joille yhteiskunnan taytyy jarjestéé erityista tukea.
Sen sijaan kansakoulutekstissa erityisopetuksesta ja erityisen tuen tarpeesta ei ole mainintaa. Tama
kertoo giitd, etta koulutuspuhe rakennetaan tiukasti norminmukaisen yksilon ympérille, ja sita
eroavat yksil6t jatetddn koulutusdiskurssin ulkopuolelle. Seikka kertoo myds omasta gastaan ja
Sitd, ettel oppilaiden yksildllisiin eroihin kiinnitetty niin paljon huomiota eiké& opetuksen suhteen
ollut juurikaan eriyttamista. Simola (1995, 82-83) on todennut, ettd kansakoulussa opetuksen
eriyttaminen merkits 18hinna "lisdpuuhaa nopsille” eika pedagogisten perustein tapahtuvaa
yksilollistamista

Tekstgja tarkastelemalla on tullut esiin, ettd yksilollisyyden kasite ja yksilon oikeudet ovat
paljon esilla eksplisittisella tasolla, mutta rivien véista tulee ilmi ne monet rgjoitukset, jotka
koskevat oppilaan subjektiviteettia ja itsemddraamisoikeutta. Oppilaiden subjektiviteetin
rgjoitukset liittyvé yleisiin normeihin seka heidan yhteiskunnalliseen vastuuseensa tulevina
aikuisina. Téhan yksilon yhteisolliseen ja yhteiskunnalliseen vastuuseen perehdytdan tarkemmin

Seuraavassa luvussa.
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8 YHTEISOLLISYYDEN SUURET
KERTOMUKSET KANSALAISUUTTA
RAKENTAMASSA

8.1 Velvollisuus, vastuu ja omatunto yhteiséllisyyden metakertomuksena

Tassa luvussa kansalaisuuden rakentumista tarkastellaan yhteisollisestd ndkokulmasta. Keskeisena
tarkastelukohteena on yksilon vastuu yhteisfgan kohtaan: yksilo el toimi yhteiskunnassa vain
itsedan varten, vaan yhteiskunnan jasenyys nivoutuu yhteen yhteiskunnallisten velvollisuuksien
kanssa. Toinen yhteisollisyyden nakokulma liittyy erityisesti kansallista identiteettié rakentaviin
yhteisiin tarinoihin, joita tarkastellaan jakimmaisessa alaluvussa.

Y hteisollisyyden ja sosiaalisen kasvatuksen nakokulma tuli mukaan opetussuunnitelmiin
erityisesti toisen maailmansodan jakeen. Taloin koulukasvatuksessa nousi tarkeddn asemaan
sosiadlisten tilanteiden tarkastelu sek& ryhmien merkitys. Aiemmin oppilas oli nahty irrallaan
olevana yksilong, jonka luonnetta pyrittiin kasvattamaan, mutta sittemmin hanet aettiin hahmottaa
osana sosiaalista yhteisbd, jossa eettinen kasvatus liittyi ennen muuta yhteiselaman taitoon.
(Launonen 2000, 312.)

Kansakoulun opetussuunnitel massa yhtei sollinen kasvatus merkitsee yksilon ja yhtei skunnan
eraanlaista yhteensulautumista, joka tapahtuu yksilon omaksuessa vallitsevat sosiaaliset kaytanteet

jatavat:

” Kansalaiskasvatus kasittéaa yhtei skuntael améssa tarpeellisten tietojen ja taitojen
opettamisen, yhteisoon kohdistuvan kiintymyksen ja pieteetin tunteen sekéa
yhteiseen menestykseen tahtddvan edesvastuun tunnon herattdmisen ja
lujittamisen. Kansalaiskasvatukseen kuuluu myds kasvatus keskinaiseen
kunnioitukseen,  myGtatuntoon ja  awuliaisuuteen  sekd  totuttaminen
yhtei soelamassa vallitseviin hyviin tapoihin.” (KOPS, 81.)

Kansalaisuuden ndhddan perustuvan syvadn ja hartaaseen kunnioitukseen yhteisda ja siind

vallitsevia tapoja kohtaan. Yksilon tulee kiinnittyd omaan yhteisdonsa, oppia vastuuntuntoa seka
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hyvia tapoja. Katkelmassa kuvataan hyvan kansalaisen eettis-moraalinen kehys, joiden puitteissa
yksilon tulee toimia yhteiskunnassa. Kansalaiskasvatus madritelléén selkeasti yhteison sdantoihin
sopeutumiseksi, ja kansalai suus tuotetaan yhteison julistamien vaatimusten kautta.

Eettiset kysymykset ja yhteisollisyyteen kasvattaminen ndhddan toisiaan lahella olevina
teemoina myo6s peruskoulun opetussuunnitelmassa. Siina néhdaan tarkedks sosiaaliseen yhteisoon
kiinnittyminen ja toisten ihmisten arvostaminen seka todetaan, efta "eettinen kasvatus on
olennaiselta osaltaan kasvatusta yhteiselamddn toisten ihmisten kanssa’. Tekstin mukaan
sosiaadlisen yhteison jasenyyteen kasvattaminen jaisi puolitiehen, jos ihmisten yhteiselaman ja
yhteiskunnan eettiset ongelmat sivuutettaisiin ja jos kasvatuksessa el pyrité sisdistamaan keskeisia
eettisid periaatteita. Néks yleisks eettisks periaattelkss mainitaan oikeudenmukaisuus ja
totuudellisuus seka velvollisuus, vastuu ja omatunto. (POPS 1, 37.) Yksilon eettinen kasvu ja arvot
madraytyvat selkedsti ulkoapdin. Tahan viittaavat tekstin sanat kasvatus, kasvattaminen (vrt.
kasvu) ja sisdistaminen (vrt. pohtiminen). Oppilas on yhteiskunnallisten odotusten ja
méérittelyiden kohteena: oppilaita kasvatetaan ja heidan odotetaan sisdistdvan yhteiskunnan
olemassa olevat eettiset arvot. Arvot ovat jo valmiiks olemassa, ja oppilaan odotetaan ottavan ne
omikseen.

Myos kansakoulutekstissa oppilaiden odotetaan ottavan annettuna, mika eldmassd on
tarkedd ”kasvatuksen tehtdvana on saada oppilas havaitsemaan, mikd on arvokasta, kaunista ja
oikeaa, sivedlista ja pyhad, lyhyesti tavoittelemisen arvoista’” (KOPS, 22). Tassa maarittelyssa
yhdistyvét eettinen ja kristillinen moraalikoodi, jotka normalisoidaan yhteiseksi hyvaks ja kaikille
kansalaisille yhteisiksi arvoiksi méaarittelemalla tietyt moraaliset arvot tavoiteltaviks ja sulkemala
niiden kanssaristiriitaiset arvot hyvéan kansalaisuuden maéritelman ulkopuolelle.

Opetussuunnitelmateksteissd yhteisten arvojen omaksuminen nahdédn tiend sosiaaliseen
kanssakaymiseen: kun kaikilla on yhteisesti jaetut arvot, se edistéa koko yhteison hyvaa. Yleisiks
eettisks periaatteiksi mainitut oikeudenmukaisuus ja totuudellisuus ovat yhteiskunnan kertomaa
oikeutta ja totuutta, samoin velvollisuus ja vastuu ovat velvollisuutta nimenomaan yhteiskuntaa,
sen kayténteitd ja konventioita kohtaan. Arvokas, kaunis ja oikea seka sivedllinen ja pyha ovat
yhteiskunnan kulttuuristen kaytanteiden sekéa ideologisten arvostusten méérittelemia kasitteita.
Tassd kohdin tekstit tuottavat ja uusintavat nakyvdla tavalla yhteiskunnalista tehtévaansa
sosiaalisen kontrollin valineena

Yhteisen hyvan korostaminen nousee opetussuunnitelmatekstien keskeiseksi diskurssiksi.
Koulun merkitys sosiaalisuuteen opettajana nahdadn keskeiseks yhteiskunnan toiminnan kannalta.
Kansakoulutekstissa sosiaalisten taitojen opettaminen ndhddan kasvatuksena ”humaanisuuteen,

suvaitsevai suuteen ja keskinaiseen rakkauteen” (KOPS, 23). Peruskoul utekstissa koulun ihanteeks
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méaéritell&8n ” sosiaalinen yhteiso, jossa vallitsevat hyvét tavat ja yhteison jasenet tuntevat olevansa
toinen toisistaan vastuussa edistden samalla koko yhteison hyvad” (POPS I, 39).
Koska koulun tehtavana on pyrkié yhteiseen hyvaan, niin kansalaiskasvatuksen tavoitteena

on edistéé oppilaissa yhtei seldmén kannalta myonteisten piirteiden kehittymista:

" Jotta oppilaat voisivat kehittya kykeneviksi yhteistoimintaan ja vastuuseen, tulisi
kouluympériston edistdd yhteiseldman kannalta myonteisten piirteiden
kehittymistd. Koulun tulis auttaa oppilaiden itsekontrollin kehittymista silla
tavoin, etta ympariston kannalta negatiiviset yllykkeet ehkaistyvéat ilman etta
oppilaista tulee yleisesti toiminnoissaan ja ilmaisuissaan estyneita.” (POPSI, 37.)

Kansakoulun opetussuunnitel massa sosiaalisen kasvatuksen tarvetta perustellaan sillg, ettd lapsella
on "viettymys itsetehostukseen” seka “taipumus humaanisuuden aatteen rikkomiseen”, minka
vuoksi koulusta muodostuu itsestéan selvasti sosiaalisen kasvatuksen harjoituspaikka, jossa lapsiin
voidaan istuttaa "oikean sosiaalisen kéyttaytymisen aakkoset jo enssimmadisind koulupéiving’
(KOPS, 23). Koulun on huolehdittava siita, etta sosiaaliseen kasvatukseen kiinnitetéan riittavasti

huomiota:

” Opetussuunnitelmaa laadittaessa ja toteutettaessa (...) on pidetty huolta siita,
ettd oppilaille on — sek& varsinaisessa opintotydssa ettd vapaahetkien varalle —
aika ajoin tilaisuus yhteisiin, kasvattaviin ja kiintoisiin tehtaviin, jotka tyydyttavét
seké heldan sosiaalista viettymystaan ettd heidan itsetehostuksen tarvettaan. Nain
sdastytédn myos silta, ettd oppilaiden téytyy nayttda kelpoisuuttaan ja
sankarillisuuttaan pahassa, kun siihen e ole tilaisuutta hyvassa, ja saadaan sen
Sjaan positiivinen tilaisuus ohjata heidéan sosiaalisen kayttaytymisensa
kehitystd.” (KOPS 81-82.)

Nama katkelmat ovat esimerkkegd siitd, miten neutraalina pidetty instituution kieli legitimoi
yksilon ja ryhman kayttdytymisen kontrolloinnin (ks. Apple 2004, 136). Teksteissa pidetdan
luonnollisena sitd, ettd koulu kontrolloi oppilaita ja ehkdisee ympériston nékokannata kielteista
kéytostd; on kulttuurinen itsestddnselvyys, etta koululuokassa rajoitetaan oppilaiden toimintaa,
liikkumista ja ilmaisunvapautta. Koulun tehtéavaks ndhdaén muokata yksildiden kayttdytymista
sosiaalisesti legitiimiin suuntaan.

Oppilaiden kayttéytymisen kontrollointi on osa sosialisaatiota ja oppilaiden vamistamista
yhteiskuntaa varten, jossa vallitsevat myos tietyt sd8nnét ja kayttéytymiskoodit. YksilGiden
sosidlisaatio, yhteiskunnan jatkuvuuden turvaaminen ja kulttuuriperinndn siirtéminen ovat

tarkeéssa asemassa pyrittaessa yllpitdmaan yhteiskunnallista eheytta (Antikainen ym. 2006, 153).
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Taman vuoks oppilaiden ”pyrkimykset nayttdd sankarillisuuttaan” tai erilaiset ”negatiiviset
yllykkeet” eivét saa murentaa yhteison rauhaa tai horjuttaa sitd. Toisaalta oppilaista el kuitenkaan
haluta tulevan ”toiminnoissaan ja ilmaisuissaan estyneitd’, eli heidan ei mydskadan toivota olevan
sisaanpain kdantyneita, liian ujoja ta hiljaisia, koska sekéén ei olisi yhteison kannalta toivottavaa.
Tasta syysta koulussa taytyy olla riittévasti vuorovaikutustilanteita, joissa oppilaiden sosiaaliset
taidot kehittyvat. Hyvan, yhteisdnsa etua gjattelevan kansalaisen ominaisuuksina néhdddn oman
kayttaytymisen kontrollointi jaitsehillinté: tall6in yhteistn tasapaino ei jarky.

Y htei sdllisyyden nékdkulma tulee opetussuunnitel mateksteissa esille myds siten, etta koulun
tehtdvand ndhddan oppilaiden valmistaminen heitda akuisina kohtaaviin yhteiskunnalisiin
velvollisuuksiin ja vastuunkantoon.

Peruskoulun opetussuunnitelmassa yksilon vastuu néhddan hyvin lagana, koko maailmaa
koskevana asiana. Tekstissa tuodaan esiin teollistumisen ja elintason nousun mukanaan tuomat
ongelmat, kilpailun ja kiireen lisddntyminen sek& huoli ympdriston tilasta ja maapallon
saastumisesta. Naiden ongelmien ja uhkien vuoks "vastuu perheestd ja lahimmaéisista on
lagientunut koko maailmaa koskevaks”. (POPS I, 23.) Koulun tavoitteena on pyrkia
"kasvattamaan yksil6itd, jotka omalta osaltaan ovat vamiit hyvaksymaan ja toteuttamaan edessa
olevia koko ihmiskunnan ja elavdn luonnon jatkuvalle olemassa ololle vattamattomia
suunnitelmiaja kipeitékin ratkaisuja’ (POPS I, 233).

Yhteisdllisen vastuun korostaminen nousee opetussuunnitelmatekstin - hallitsevaksi
diskurssiksi:

" Oppilaita tulis valmentaa omaksumaan yhteiskunnan aikuisille jasenille
kuuluvaa vastuuta tyontekijoing, kansalaisina ja perheenjasening, ja opetuksen
tulisi antaa heille ndissa tehtavissa tarpeellisia taitoja ja tietoja. (...) Koulun tulisi
ohjata oppilaita nakemadn yhtei sbn jasenten vastuu instituutioiden kehittémisessa
— ne eivat ole itsetarkoituksia, vaan vdlineita tiettyjen yhteisbn paamaarien
saavuttamiseksi.” (POPSI, 40.)

Kansakoulun opetussuunnitelmassa yksil6n vastuu sidotaan yhteiskunnan arvojarjestelmaan, jonka

edistamiseks yksilon tulee pyrki&

"Ne arvot, joita yksil6lliseen suuntautuvassa kasvatuksessa pidetdan silmallg,
ovat useimmiten asianomaisen yhteison hyvaksymia ja tarkeiksi katsomia.
Asettamalla voimansa yhteison palvelukseen yksilo tehokkaimmin edistdé niiden
arvojen toteutumista, jotka han on omaksunut. Yksin han voisi saada varsin vahan
aikaan.” (KOPS, 23.)
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Liséks kansakoulun opetussuunnitelman mukaan koulun tehtdvéna on herdttda kiinnostusta
yhteiskunnallisiin asioihin. Tekstissa todetaan, etta laps & viela voi ymmartaa kaikkia aikuisen
eldmanpiiriin  kuuluvia asioita, yhteiskunnallisia oikeuksia ja velvoitteita, mutta ndiden
edellyttamélle "harkitsevuudelle ja mielenlaadulle’ voidaan saada koulussa pohjava mennusta.
(KOPS, 82.)

Tekstikatkelmissa mééritell&an paljolti koulun vastuuta yksilon kasvamisessa téysivaltai seen
yhteiskunnan jasenyyteen. Koulun tehtévaksi maaritelléén oppilaiden tekeminen tietoisiks omasta
vastuustaan yhteiskunnan jatkuvuuden yll&pitdjiné ja kehityksen jatkajina sekad antaa tyovalineita
tata kehitystyota varten. Samalla teksteissa legitimoidaan my6s yhteiskunnallisten instituutioiden
valta-asemaa kansalaisiinsa néhden: instituutiot ovat olemassa, jotta tietyt yhteison pdaméérét ja
arvot voitaisiin saavuttaa. Ja toisaalta legitimointi perusteena kaytetdan myos sitd, ettd yhteiskunta
on véttamaton yksilon olemassaolon kannata. Kansakoulutekstissi muistutetaan yksilon
toimintamahdollisuuksien rgalisuudesta: ilman yhteisba yksiloé e ole mitéan. llman yhteison
tukea yksilo e voi tehokkaasti edistéd omia arvopa@médriaan, joiden oletetaan olevan
yhdenmukaiset yhtei son arvopaamaérien ja yhteisen hyvan kanssa.

Opetussuunnitelmatekstien diskursiivisissa ihanteissa yksilon toiveita ja tarpeita rgoittaa
yhteisollinen vastuu: yhteison hyva menee yksilon hyvan edelle. Hyvan kansalaisen ihanne
rakentuu yhteiskunnan arvojen omaksumiselle, sosiaaisesti legitiimille kayttaytymiselle seka
yhteisen hyvan tavoittelulle ja velvollisuudentuntoon yhteiskuntaa kohtaan. Kansakoulun
opetussuunnitelmassa hyva kansalaisuus nahdaén erityisesti yhteiskunnan olemassa olevien
arvojen syvana kunnioittamisena. Peruskoulun opetussuunnitelmassa korostuu  yksilon
kansalaisvastuu oikeuksineen ja vevollisuuksineen, lagentuen aina globaalille tasolle seka
vastuunottoon uusista, koko maapalloa koskettavista ongel mista.

Vastuulle, velvollisuudentunnolle seka oikedle sosiaaliselle ja moraaliselle toiminnale
rakentuvasta kansalaisuudesta kudotaan yhteisda koossa pitdva metakertomus, joka méérittelee ja
legitimoi niin  yhteiskunnan kuin yksilon toiminnan oikeutusta Opetussuunnitelmissa
yhteisollisyyden ihanne on vahvasti 18sng, koska sen myota yhteiskunnalla ndhdéén olevan
tulevaisuutta ja jatkuvuutta. Y hteiskunnan jatkuvuus perustuu siihen, ettd uusi sukupolvi ottaa

omakseen aiemman sukupolven vaalimat i hanteet.
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8.2 "Suomalaisten ihmisten kasvattaminen on Suomen koulun asia”

Koulun merkitys kansallisen identiteetin rakentamisessa on ollut keskeinen. Kun
kansakoulunkaynti alkoi yleistyd 1800- ja 1900-lukujen taitteessa, oli nationalismilla keskeinen
sija koululaitoksessa. Se yhdenmukaisti kansakuntaa ja loi samalla uutta sosiaalista todellisuutta.
(Suutarinen 2000, 92.) Kansallisvaltion luominen ja yllapito edellyttavét, etta valtiolla on kansaa
yhdistdvia instituutioita, joilla on legitimiteetti ja toimivalta kansalaisiin ndhden. Tamén
retorisia keinoja ovat omasta kansasta kerrotut tarinat, aikaan ja paikkaan sidotut, kansallista
identiteettia rakentavat kertomukset (Jokinen & Saaristo 2006, 45).

Kansallista identiteettia méadriteltéessd voidaan kysyd "mitd me olemme ja mitd me
haluamme olla’ tai "mita me emme ole, mita me emme halua olla’. Kansallinen identiteetti voi
rakentua myonteisesti sellaisen historiakuvan varaan, jossa kansakunta itse vaikuttaa
tulevaisuuteensa. Kielteisesti rakentunut identiteetti ilmenee puolestaan erontekoina suhteessa
muihin ja ndihin muihin liitettyihin kielteisiin ominaisuuksiin, ja sitd voidaan vahvistaa joko
nykyisyydestata historiasta haetuilla uhkakuvilla. (Suutarinen 2000, 89-90.)

Opetussuunnitel matekstei ssa rakennetaan oppilaiden tietoisuutta heidan suomalai suudestaan,

kuulumi sestaan tiettyyn kansaan:

" Oppilaat vastaanottavat varttuessaan alati vaikutteita laajemmista yhteisoista.
Nama on otettava huomioon, kun koulu vahitellen ohjaa oppilasta tuntemaan
itsensa kotikylan tai muun tai muun 1&hiympéaristén, kotimaakunnan, isatnmaan ja
ihmiskunnan jaseneksi. (...) Isanmaan merkitystd on kansakoulun opetuksessa
aina korostettu, joskin yhteiskunnalliset seikat ovat jaaneet ratkaisevasti taka-
alalle. (...) Kansakoulu e kuitenkaan voi elka saa unohtaa sitg, etta suomalaisten
ihmisten kasvattaminen on juuri Suomen koulun asia.” (KOPS, 24.)

Kansakoulun opetussuunnitelmassa kansalinen identiteetti sidotaan omaan kotiseutuun ja
lahiymparistoon. Tama ilmenee opetuksen kotiseutuperiaatteena: opetuksen tulee léhtea lapselle
laheisistd asioista. Tata "kotiseututunnetta” voidaan voimistaa esimerkiks tutustumalla oman
kotissudun eldmééin ja luontoon. (KOPS, 88.) Tekstissd korostetaan opettgan roolia
kotiseututunteen vahvistamisessa. Opettajien on tunnettava " paikkakunnan aineelliset ja henkiset
tarpeet” seka toimittava niiden "tyydyttamiseks ja jalostamiseksi”, jotta koulu voisi "juurtua
kotiseudun kamaraan ja tulla sen asukkaille rakkaiks” (KOPS, 16). Tekstissa Suomi on rakas
isdhmaa, jolle suomalainen koulu kasvattaa suomalaisia ihmisia Koulun tehtdvd kiedotaan
nationalistisiin kielikuviin ja osaksi kansdlisen identiteetin rakentamisen projektia. Toisaalta
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tekstissA myds mainitaan, ettéa "kotiseudun- ja isanmaanrakkauden syntymisella on luontaiset
edellytykset” (KOPS, 24). Nain suomalaisuus ymmarretéan myos jollakin tavalla sisasyntyisena
ominaisuutena, joka alkaa jal ostua | apsessa hdnen kasvaessaan ja kehittyessaan.

Peruskoulun opetussuunnitelmassa tulee esille kielen merkitys kansakuntaa yhdistévéna
tekijana:

" Kouluopetuksen tuliss ohjata oppilaita tulemaan tietoisiksi kuulumisestaan
kansaan, jonka jaseniin heita liittdéd mm. yhteinen didinkieli.” (POPSI, 39.)

Tekstissa luodaan kuva yhtendisesta kansasta, yhteisesta aidinkielestd sekd@ yhtenédisesta
kansallisesta kulttuurista. Suomen kielivahemmistot, ruotsinkieliset ja saamenkieliset, suljetaan
ndin kansalaisuus-kasitteen ulkopuolelle. Suutarinen (2000, 86) toteaa, ettd suomenkidisille
tarkoitettu opetussuunnitelma poikkeaa yleensa merkittavasti ruotsinkielisille ja saamenkielisille
tarkoitetusta opetussuunnitelmasta, silla se e huomioi Suomen aueen suuria kulttuurisia ja
historialisa eroja. Sen sijaan ruotsin- ja saamenkielisten identiteettid suunnataan moninaisen
kulttuuriaineksen ja kansainvélisten kontaktien varaan.

Harle ja Moisio (2000, 96) toteavat suomalaisuuden olevan tahdonvarainen asia ja sen
vuoks voimme "kehottaa” itseBmme olemaan suomalaisia Tama kehotus kohdistuu itsemme
lisdksi myos niille, joiden "me” haluamme olevan suomalaisia. Kehotukseen liittyy samallatorjuva
viesti niille, joiden "me” emme halua olevan suomalaisia — ainakaan muutoin kuin meidan omilla
ehdoillamme, "meihin” liittyneina tai  sulautuneina, ilman omaa identiteettia
Opetussuunnitelmatekstit tuottavat juuri tédmankaltaista mukaan ottamista ja torjumista
kehottaessaan oppilaita tulemaan tietoisiks kuulumisestaan tiettyyn isénmaahan tai yhtendiseen
kansakuntaan.

Kansallisten arvojen lisdks kansalaisihannetta rakennetaan tradition varaan. Peruskoulun
opetussuunnitelmassa oman kansan kulttuuriin ja perinteisiin tutustumista pidetéén térkeénd,
samoin sen edelleen kehittdmist& "sivistyksen jatkuva yll&pito ja kasvu edellyttéd, ettd uus
sukupolvi perehtyy aikaisemmin hankitun tietopddoman tarkeimpiin osiin” (POPS |, 27).

Tarkedks teemaksi nousee myos aikai sempien sukupolvien tyon ja saavutusten arvostus:

" Opetuksen tulis ohjata ndkemadn, miten yhteiskuntamme on rakentunut
menneitten sukupolvien tyon ja ajattelun tuloksena ja kehittad oppilaita ndkemaan
vastuumme yhteiskunnan kehittamisessa (...).” (POPSI, 39.)
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TekstissA rakennetaan kuva jatkuvasta sukupolvien ketjusta, johon myos tulevat sukupolvet
liittyvét. Sanavalintana tyd on mielenkiintoinen. Siind korostetaan kansakunnan kovia akoja,
joiden |gpi kansan isédt ja didit ovat uurastaneet taatakseen lapsilleen paremman tulevaisuuden.
Niinpé tulevan sukupolven edustgjilla e ole oikeutta véheksya " menneiden sukupolvien ty6té ja
gattelua’, vaan heiddn on rakennettava oma tulevaisuutensa sen varaan. Traditiolla on vahva
merkitys nykyisyyden ymmartamisessa ja tulevai suuden rakentamisessa.

Kansakoulutekstissa tradition merkitys tulee esiin erityisesti aikaisempien sukupolvien

kieltdytymysten ja uhrausten arvostamisena:

" Elamamme edellytykset — nimenomaan aineellinen ja henkinen pdaoma, josta
eldmamme on riippuvainen — ovat suurelta osalta esi-isiemme pidattyvaisyyden ja
saastavaisyyden, so. taloudellisuuden tulosta. IThmisten eneneva hyvinvointi,
taloudellinen riippumattomuus ja kohoava sivistys ovat seurausta siita, etta
menneet polvet eivat ole tehneet tyota vain elddkseen, vaan ovat jattaneet
jalkipolville tyonsa tuloksia.” (KOPS 25.)

Tekstista on ndhtéavissa pula-aikojen gjalinen ldheisyys. Sota-aika oli ollut taloudellisesti vaikeaa
aikaa, samoin sita seurannut sotakorvausten maksaminen ja sd8nnostely. Tama oli niukkuuden
aikaa, jolloin vaatteet paikattiin, kengét vietiin suutarille ja ruuantdhteet saéstettiin. Teksti luo
metaforan eldmasta kamppailuna ja taisteluna, josta selvitéén olemalla sddstéavainen, tyytymalla
vahdan seka olemalla epéitsekas. Uuden sukupolven on tarkedd ymmartad, ettd yhteiskunnan
tamanhetkiset saavutukset eivét ole tulleet ilmaiseksi, vaan ne ovat raskaiden kamppailujen tulosta.

Opetussuunnitelmatekstit pyrkivat kuvaamaan omaa kansaa positiivisessa valossa, ja siithen

liitetyt ominaisuudet ovat poikkeuksetta myonteisia:

"(...) kansa, jolla on omaleimainen kulttuuri, pystyy antamaan suuremman
panoksen myods kansainvaliseen yhteistyohon. Lahtokohtana tulisi olla sen seikan
tunnustaminen, etteivat kansojen véliset erot ole paremmuuden tai
huonommuuden osoituksia, vaan ovat yleisten historiallisten tapahtumasarjojen ja
ymparistéol osuhteiden tuotetta.” (POPSI, 39-40.)

Suomalaisia kuvataan kansaksi, jolla on omaemainen kulttuuri, sivistyspédomaa ja
sivistysperintda seké tahtoa ponnistella eteenpain oman kulttuurinsa kehittémiseksi ja joka on
vamis auttamaan myods helkommassa asemassa olevia. Kansallista identiteettid rakennetaan
selkedsti myonteisten kuvien varaan, eiké niinkédan negaatioiden ja uhkakuvien kautta. Katkelman
loppuosan toteamusta kansojen vélisistd eroavaisuuksista voidaan lukea kahdella tavalla

Ensmmaéinen mahdollinen tulkinta on, etta tekstissd perustellaan kansainvalisen yhteistyon ja
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heilkommassa asemassa olevien kansojen auttamisen térkeyttd. Kenellékdan el ole varaa ylpistya,
slla on osttain sattumanvaraista, millaisista |éhtokohdista eri kansat voivat rakentaa
tulevaisuuttaan. Toinen mahdollinen tulkinta on, ettd kyseessd on varovainen viittaus Suomen
omaan historiaan: Suomikaan e ole ana itse voinut vaikuttaa tulevaisuuteensa ollessaan
suurvaltojen geopoliittisten kamppailuiden vaikutuspiirissa.

Kansallista identiteettikuvaa rakennettaessa onkin kiinnostavaa myos se, mitd el sanota, vaan
jatetéén kokonaan tekstin ulkopuolelle. Perinteisesti kansallisen identiteetin opettaminen on
rakentunut Suomessa valtionationalistiselle pohjalle ja "uhatun kansakunnan” myytin varaan
(Suutarinen, 86). Taustaa yhtendisen kansan diskursiiviselle rakentamiselle on etsitty Suomen
1900-luvun historiasta. Suomen historian suurena kertomuksena voidaankin pitéd yksindista
taistelua idan valloittajaa vastaan: ensin  Vendadd/Neuvostoliittoa vastaan kamppailtiin
itsendisyyden saavuttamiseksi, sitten sen séil yttamiseksi. (Suutarinen 2000, 105-108.)

Tama negaatioiden varaan rakentunut, kansallista identiteettida merkittavasti piirtanyt suuri
kertomus jatetéén kuitenkin opetussuunnitelmateksteissi kansalaisuutta rakentavien kertomusten
ulkopuolelle. Kansakoulun opetussuunnitelmassa téma tulee ndkyvéks pohdittaessa historian
opetuksen tavoitteita ja sisaltoja seka sitd, pitdisikd historiassa opettaa myos aivan viime aikoina
tapahtuneita asioita. Tekstissa viimeakaisilla tapahtumilla viitataan "vuoden 1938 jalkeen
sattuneiden tapahtumien késittelyyn”. (KOPS, 121.) Toinen maailmansota jdtetéén kokonaan
mainitsematta, puhumattakaan talvi- tai jatkosodasta. Erityisen kiinnostavaa tama on siksi, etta
kansakouluikaiset lapset ovat varmastikin kokeneet sotien vaikutuksen monin paikoin perheidensa
arkieldmass, ja sodanjdlkeinen puute ja séénnostely ovat nékyneet kaikkialla yhteiskunnassa.
Sodasta el haluta puhua, siité halutaan vaieta opetussuunnitelman kaltai sessa tekstissa, jossa oman
kansan historiaa halutaan rakentaa myontei sten mielikuvien ja esimerkkien kautta.

Peruskoulun opetussuunnitelmassa tullaan ottaneeksi osittain tahattomasti kantaa Suomen ja
Neuvostoliiton valisiin suhteisiin. Tekstissa tehdddn hieman erikoinen kannanotto liittyen eri
kulttuurien, uskontojen ja yhteiskuntajarjestelmien tarkasteluun ja todetaan, ettd niiden arviointi e
ole sopivaa ja ettd on paastavd “eroon Kkilpailumielidasta ja paremmuus érjestykseen
asettamisesta’ (POPS 1, 40). Seuraavaa sitaattia on vaikea tulkita muutoin kuin ilmentyména 1960-
ja 1970-lukujen poliittisesta ilmapiirista ja suomettumiseks kutsutuksi ilmidstg, jolla viitataan
Suomen voimakkaaseen poliittiseen riippuvuuteen Neuvostoliitosta:

" Tarkasteltaessa erilaisia yhteiskuntajarjestelmia on pyrittava tasapuolisesti
nakemaan, mita perusongelmiaan eri jarjestelmét ovat pystyneet ratkaisemaan ja
mink& ongelmien ratkaisemiseksi niiden on vield ponnisteltava. Ei pida ilmaista
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kasityksia giita, ettd joissakin jarjestelmissd on tehty pelkastdan huonoja ja
joissakin pelkastdan onnistuneita ratkaisuja.” (POPSI, 40.)

Nayttéa silta, etta katkelma on kirjoitettu gjan poliittisessa hengess&: mitdan osapuolta e haluta
suosia tai loukata, vaan tekstissa tasapainoillaan idan ja lannen ideologioiden vailla Tekstissa
vaaditaan oppilailta ja opettgjilta poliittista korrektiutta, ja siina suorastaan kielletdan erilaisten
yhteiskuntajarjestelmien arvostelu vain hyviks tai vain huonoiksi. Pyrkiessaan olemaan neutraali
ja epépoliittinen teksti, opetussuunnitelma tulee tahattomasti ottaneeksi mukaan myds poliittisia
aineksia.

Kansallista identiteettia pyritéan opetussuunnitel missa rakentamaan myonteisten mielikuvien
varaan. Oppilaista halutaan kansalaisia, jotka ymmartéavat oman erityisyytensa suomalaisina ja
osaavat kunnioittaa omaa kulttuuri- ja sivistysperintédan seka menneiden sukupolvien tyota
Kansallista identiteettia rakennetaan kansakunnan menneisyydesta kertovien suurten kertomusten
varaan, ja niiden avulla haetaan voimaa traditiosta seka rakennetaan kansakunnan tulevaisuutta.
Koulu osdlistuu kansakunnan luomisen projektiin  vaittamadlla ja uusintamalla néita
menneisyydesta kertovia ja kansan yhtendisyytta kaiuttavia tarinoita, joiden avulla mééritelldan
myos sitd, ketkd kuuluvat meidan kansaamme ja ketka eivdt. Kansalaisuuden késite sidotaan
nationalistisiin  kasitteisiin, suomalaisuuteen ja suomen kieleen. Kuten kansakoulun
opetussuunnitelmassa mahtipontisesti todetaan, suomalaisten lasten kasvattaminen néhdaén
nimenomaan suomalaisen koulun tehtévana. Suomalaisuuden kivijalaksi muodostuvat isdnmaa ja

aidinkieli, joiden varaan myos koulu rakentaa kasvatustehtavaansa.
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9 NAKOKULMIA KIELEN VALTAAN JA
VALLAN KIELEEN

9.1 Tutkimustulosten pohdintaa

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittéd, miten hyvan kansalaisuuden mééritelmaa
konstruoidaan opetussuunnitelmateksteissa. Anayysin ensimmaisessa osassa pohdittiin, miten
tekstit muokkaavat yksiliden toimijuuden rajoja, mitd vaatimuksia yksilihin kohdistuu sekéa
miten teksteissa kategorisoidaan yksil6ita ja miten néita kategorisointeja legitimoidaan. Anayysin
toisessa osassa tarkasteltiin, minkalaisen yhteiskuntasuhteen opetussuunnitelmat tuottavat yksilon
ja yhteiskunnan védlille ja miten yhteisollisten tarinoiden avulla rakennetaan kansalaisuuteen
liittyvia kasityksia.

Tutkimuksessa tarkastellut opetussuunnitelmatekstit pyrkivat olemaan kaikkien yhteista
hyvda edistévia pedagogisia tekstgjd. Kiriittisesti tarkasteluna opetussuunnitelmat Kkuitenkin
ymmarretéan niin sanottuina hegemoniatekstein& Opetussuunnitelmatekstit osallistuvat omalta
osaltaan olemassa olevien yhteiskunnallisten vatarakenteiden uusintamiseen ja ylldpitémiseen. Ne
ovat osa koulun kayttdmaa institutionaalista valtaa ja ovat mukana méérittelemasssd, mika on
yhteiskunnassa hyvag, totta ja oikeaa €eli tavoittelemisen arvoista ja sosiaalisesti legitiimia
toimintaa.

Tutkimuksessa tuli esiin, etta opetussuunnitelmatekstien rakentama kansalaisuuskasitys
muodostuu eréanlaisen dualistisen suhteen kautta. Toisaalta yksilo itsesséan ndhddan arvokkaana
ja ainutlaatuisena, mutta toisaalta yksilon arvoa mitataan silld, miten hén edistéa yhteiskunnan
hyvinvointiaja menestysta.

Opetussuunnitelmissa yksiléiden toimijuuden ragjat méérittyvét yhteisollisten reunaehtojen
kautta. Y hteison arvot, normit ja kéytanteet piirtdvét subjektin rajat, joiden puitteissa tapahtuva
toiminta on yhteiskunnan ja koulun hyvaksyméan kansaaisuutta. Opetussuunnitelmatekstit
asemoivat oppilaat mukautujiksi, sopeutujiksi seké yhteiskunnallisten velvollisuuksien téyttgjiksi.
Kansakoulun opetussuunnitelmassa oppilasyksilé ndhddan kallisarvoisena omaisuutena, jota

koulun tulee holhota, varjella ja suojella. Peruskoulun opetussuunnitelmassa oppilas on itsedén
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toteuttava ainutlaatuinen persoonajaoppija, jonka tehtavana on sivistéa itsedan uutta, teollistunutta
yhteiskuntaa varten, sen ehdoilla ja sen tarpeita gjatellen.

Opetussuunnitelmatekstit ~ luokittelevat ~ oppilaita  heidan  kéyttaytymisensa  ja
yhtei skuntakel poisuutensa perusteella. Oppilaita luokitellaan heikoiksi ja eteviksi, normaaleiks ja
poikkeaviks sen pohjata, miten he téyttavat koulun maérittelemié tiedollisen osaamisen kriteergja
jamiten he toimivat koulun ja yhteiskunnan séanttjen puitteissa. Nama luokittelut liittyvat koulun
tarpeeseen méaaritella oppilaiden tiedollisia ja taidollisia ominaisuuksia seka toisaalta yhtei skunnan
tarpeeseen kontrolloida koulussa tapahtuvaa tiedon jakamista ja sosialisaatiota. Nama luokittel ut
méadrittelevat oppilaiden identiteettia niin oppijoina kuin kansalaisina. Heidan kykyjaan arvioidaan
ja verrataan normiin, niihin odotuksiin, joita yhteiskunnalla on kansalaistensa suhteen. Tasta
normin ulkopuolelle jd8vasta kansal ai suudesta muodostuu yhteiskunnallista toiseutta, jota pyritééan
tunnistamaan, nimeamaan ja rajoittamaan.

Yksilon kasvuun kohti hyv&a kansalaisuutta kuuluu olennaisesti se, ettd hdn omaksuu
yhteisdn yleisesti hyvaksytyt arvot sek& on tietoinen omasta vastuustaan ja velvollisuudestaan
toimia yhteiskunnan parhaaksi. Nama yleisesti hyvaksytyt arvot seka yhteiskunnan parhaaksi
toimiminen ovat yksilon ulottumattomissa olevia késitteitd; ne ovat aikojen saatossa hyvaksyttyja
yleisid totuuksia, joista on muodostunut yhteiskunnan ja samalla koulutuksenkin
hegemoniadiskursseja.

Yksilon ja yhteison vélille muodostuva yhteiskuntasuhde on yhteisollisyytta ihannoivien
tarinoiden reunustama. Kansalaisen ja yhteiskunnan vélinen suhde rakentuu velvollisuuden,
vastuun ja omantunnon tarinaksi, jota pitéa koossa g atus kaikkien yhteison jéasenten omaksumista
yhtelsistd arvoista ja paamaaristd. Kansakoulun opetussuunnitelmassa kansalaisuus méaritell&an
olemassa olevien arvojen pieteettisen hartaaksi kunnioittamiseksi. Yhteiskunnan arvot nahdaan
pyhina ja oikeina, ja niiden toteutumiseks on myds kansalaisten toimittava. Peruskoulun
opetussuunnitelmassa kansalaisen tehtavand ndhddén koulussa opittujen tietojen ja taitojen
hyddyntaminen niin yksilon kehittymisen kuin yhteiskunnan edistyksen hyvéksi.

Oppilaiden kansallista identiteettida rakennetaan teksteissd Suomen kansan menneisyytta
koskevien tarinoiden avulla. Niiden kautta teksteissa tehddan oppilaita tietoisiksi kuulumisestaan
tiettyyn kansaan ja valtioon. Menneisyytta koskevat tarinat liittyvat menneiden sukupolvien tyon,
koettelemusten ja uhrausten arvostamiseen. Peruskoulun opetussuunnitelmassa korostetaan
erityisesti kulttuuri- ja sivistysperintog, kun taas kansakoulun opetussuunnitel matekstissa ndhdaan
aiempien polvien noudattama niukkuuteen, saastavaisyyteen ja vdhadn tyytymiseen perustunut

eldmantapa nykyisen polven elinehtona. Molemmissa opetussuunnitelmateksteissa tulee esiin
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kansakunnan historian rakentuminen paémaérdtietoiselle tydlle, jota on tehty seuraavan
sukupolven hyvaksi jajostatulee ollakiitollinen.

Teksteissa kansalaisuuden keskeisimmiks méérittelijoiksi tulevat nationalistiset késitteet
isitnmaa ja aidinkieli. Aidinkielella tarkoitetaan nimenomaan suomen kieltd, joten Suomen
kielivahemmistét suljetaan opetussuunnitel matekstei ssd suomal ai suus-kasitteen ulkopuolelle. Nain
opetussuunnitelmateksteissa tulevat esiin ne mukaan ottamisen ja ulkopuoldle sulkemisen
prosessit, joissa méaéritelldan ketk& kuuluvat "meihin” jaketka elvat.

Suomalaisuus halutaan sitoa nimenomaan myonteisiin mielikuviin ja kertomuksiin.
Kansakunnan olemassaol oa uhannest, kielteiset, kiusalliset tai traumaattiset tarinat halutaan sulkea
tekstien ulkopuolelle. Taméan vuoks esimerkiks kansakoulun opetussuunnitelmassa el mainita
sota-aikaa, ja peruskoulun opetussuunnitelmassa uusinnetaan tahattomasti omaan aikakauteensa
liittynyttd suomettumisen ja poliittisen korrektiuden diskurssia. Tekstit pyrkivdt olemaan
epdpoliittisia ja vaikenemaan niiden padmadrien kanssa ristiriidassa olevista kysymyksistd. Nain
tekstiin tuleekin lasndolevaks se, mista siina yritetéan vaieta.

Kansakoulutekstissa kansalaisuus sidotaan  erityisesti  omaan  kotiseutuun,  kun
peruskoulutekstissé nostetaan esiin my6s kansainvélisen yhteistydon nakokulma ja vastuu
maailmanlaguisista ongelmista, kuten ympéristongelmista. Opetussuunnitelmien rakentamat
kansalaisuuskuvat ovat aina oman aikakautensa tuotteita, joissa korostuvat ne teemat, jotka ovat
yhteiskunnan kehitykselle silla hetkella téarkeitd. Kansakoulun opetussuunnitel matekstissa
keskeisend teemana on koulutuksen demokratisoituminen, kun peruskoulutekstissa koulutus
nahdadan yksilon kansalaisoikeutena, ja koulutuksen tehtédvana on erityisesti tiedon ja sivistyksen
lis&8minen.

Opetussuunnitelmatekstien kertoma tarina hyvasta kansalai suudesta perustuu yhteiskunnassa
vallitseville ideologioille ja kulttuurisille arvostuksille. Teksteissa sidotaan yhteiskunnan tulevat
aikuiset osaksi sukupolvien ketjua ja kulttuurista traditiota. Tekstien kertomien tarinoiden
metadiskursseina ovat jatkuvuus ja edistys. Ne tuottavat idean kansalaisesta, jonka juuret ovat
suomalaisessa maaperdssa, mutta katse on luotu tulevaisuuteen, jossa odottaa uusi huominen ja
parempi tulevaisuus, jos kansalaiset jaksavat ponnistella sen eteen, kuten heidan edeltgénsa ovat
tehneet.

Opetussuunnitelmien kieli on vallan kieltd, se on yhteiskunnan valtarakenteiden tuottaman
koulutusdiskurssin puhetta. Se méarittelee hyvan kansalasuuden ominaisuuksia kayttden nain

kielen valtaa muokata oppilaiden subjektiviteettia ja identiteettia.
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9.2 Silmayksia taman paivan koulutuspuheeseen ja jatkotutkimusaiheisiin

Aikakaudesta riippumatta kasvatuksella on ollut ikiaikainen tehtavd uuden sukupolven
opettamisessa edellisen tavoille. Sukupolvet ratkaisevat kasvatuskysymyksen aina uudelleen, ja
aikakaus tavoittelee sitd, mik& on ihmiselle parasta, hyvaa ja oikeaa juuri olemassa olevassa
yhteiskunnallisessa  todellisuudessa.  Nyky-yhteiskunnassa  samoin  kuin  nykyisessa
ovat individualismin tarinoita, mutta niité reunustavat yhteiskunnan taloudelliset vaatimukset seka
kansainvadlisen kil pailukyvyn parantaminen.

Kouluinstituution olemassaoloon liittyvéat vahvasti uusliberalistiset arvovirtaukset seka
sentralisoinnin ideologia. Hy6ty ja tehokkuus ovat nousseet koulutuspuheen keskeisiksi teemoiksi.
Taoudellisten arvojen hegemonisoituminen yhteiskunnallisessa keskustelussa luo koululle
taloudellisia ja tuloksellisia paineita seké uusia vastuualueita. Liséks yhteiskunnallisessa puheessa
kohdistetaan kouluun jopa kohtuuttomia vaatimuksia siitd, mita kaikkea koulussa pitdisi pystya,
voida ja ehtig, ilman etta siihen on todellisia resurssgja. Tamankaltainen koulutuspuhe méérittelee
opetussuunnitelmien tavoitteita ja sisdltdja seka niin opettgjien kuin oppilaiden yhteiskunnallista
tehtéavaa yha kontrolloidummin.

Tutkimuksella on keskeinen rooli ndiden koulutuksen tarinoiden paikantamisessa. Erdana
kasvatustieteellisen tutkimuksen tavoitteena voidaan pitda tietoiseks tulemista koulutuksen
kielella olevasta vallasta méaritell& kouluinstituution ja sen parissa toimivien yksilGiden tehtaviaja
yhteiskunnallista roolia. Opettgjuuteen liittyy kiintedsti opetussuunnitelmien siséltémien
politiikoiden pohtiminen: mita ne merkitsevat kaytannon opetustytssd, mitd ne merkitsevét
on.

Tutkimuksessa tulisi huomioida myo6s galis-historiallinen ulottuvuus, jotta tieddmme ja
tunnistamme, millaisten tarinoiden varaan meidan yhteiskuntamme rakentaa olemassaoloaan seka
médrittelee kansalaisten toiminta- ja puheavaruutta. N&iden historiallisten tarinoiden
ymmaértaminen on térkeéd, koska niista on tullut osa meité kasvaessamme yhteiskunnan jaseniksi
voima, ja ne vaikuttavat ajattelumme taustalla.

Toinen tutkimuksellinen aspekti liittyy kielen valtauttavaan voimaan. Tutkimuksen avulla
voidaan pohtia niitd keinoja, joiden avulla koulutuspuhetta voitaisiin yksilollistéd ja kertoa

hyvéan ja toimivaan vuorovaikutukseen perustuva yhteiso, eikd maéraavasti yhteiskunnallisten
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odotusten ja toiveiden tynnyri, josta ammennetaan voimavaroja yhteiskunnan kilpailukyvyn
ponkittamiseksi?

Taman tutkielman luontevana jatkotutkimusaiheena voisi olla tarkastelun gallinen
lagientaminen myds muihin kansakoulun ja peruskoulun opetussuunnitelmiin. Tarkastelun
kohteena voisivat olla myds muut yhteiskunnalliset tekstit, kuten erilaiset kasvatusalan julkaisut ja
lehdet. Opetussuunnitelmien tuottamia kansalaisuus- ja identiteettik&sityksia voitaisiin vertailla
myds luokkahuoneessa tapahtuvaan opetukseen: millaisia identiteetteg/@ oppilaat saavat ja ottavat
luokkahuonetodellisuudessa, ja eroavatko nama identiteetit opetussuunnitelmien tuottamista
identiteeteista ja toimintatil oista?

Yksilon subjektiuden ja identiteetin rakentumista voitaisiin tarkastella myds narratiivisessa
viitekehyksessd, ja tutkia erityisesti sitd, miten yksil6t itse tuottavat omaa minuuttaan ja
itseymmarrystddn omien kertomustensa kautta. Mielenkiintoinen tutkimuksellinen nakdkulma
vois liittyd myos yhteiskuntamme kaupalistumiseen ja tuotteistumiseen. Tutkimuksen avulla
voitaisiin tarkastella essmerkiksi sitd, miten yksiloille tarjotaan identiteetteja vaikkapa kuluttgjina,
jamikéa merkitys brandeilla ja suuryrityksilla on tassa yksil 6iden minuuden kaupallistamisessa.

Riippumatta siitd, missa viitekehyksessa yksilon subjektiutta tai valtaantumista tutkitaan,
sithen liittyy aina jonkinlainen kannanotto siitd, missd méarin yksilolla on valta mééritella omaa
minuuttaan ja miten paljon siihen vaikuttavat yhteiskunnan taloudelliset, kulttuuriset tai poliittiset

intressit.
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