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Tiivistelma

Tutkielma késittelee opetussuunnitelmiin kitkeytyvan symbolisen vallankédyton diskursiivisia
ilmentymié. Toisessa luvussa esitelldén kriittisen teorian vaikutus kriittisiin kasvatusteorioihin
ja pohditaan kriittisen teorian kykyd uudistua postmodernin ajan vaatimusten mukaiseksi.
Kolmannessa luvussa esitellddn poliittista curriculum-teoriaa ja erityisesti curriculum-
teoreetikko Michael Applen tuotantoa. Keskeisiksi kysymyksiksi nousevat termin curriculum
merkitys sekd opetuksen ideologisen ulottuvuuden viistiméttdmyys. Neljannessd luvussa
analysoidaan uusia perusopetuksen ja lukion opetussuunnitelmia diskurssianalyysin ja her-

meneutiikan keinoin.

Tutkimus osoittaa, ettd myds suomalaiset opetussuunnitelmat ovat mukautuneet osaksi glo-
baalia koulutuspoliittista kehitystd. Uusliberaalit ja uuskonservatiiviset arvot ovat rantautu-
neet suomalaiseen yhteiskuntaan ja tdmé nékyy niin koulussa kuin opetussuunnitelmissakin.
Siksi koulutuksen arvoja, pyrkimyksid ja toimintamalleja ohjaavat entistd useammin instru-
mentalismi ja managerialismi. Kehityskulku ei ole kuitenkaan ollut pelkéstdan yhden suuntai-
nen, vaan se on jo heréttdnyt joukon vastareaktioita. Tutkielman lopussa esitelldén vallitse-
vaan arvoilmastoon ndhden vaihtoehtoisia tapoja tarkastella opetussuunnitelmia ja niiden ke-

hittdmista.

Asiasanat: ideologia, opetussuunnitelma, curriculum, diskurssi, hermeneutiikka, valta, tieto,
koulutuspolitiikka, konsensus, instrumentalismi, managerialismi, kriittinen teoria, globalisaa-

tio, kehittdminen ja ymmdrtiminen.
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1. Johdanto

Suomalainen koulu on kytkeytynyt vahvasti opetussuunnitelmiin. Opetussuunnitelmat luovat
kehyksen, jonka kautta opetuksen rakenteet suunnitellaan, rahoitetaan ja toteutetaan. Tdma on
symbolista vallankéyttod, jolla koulu sidotaan osaksi yhteiskuntaa. Valta on moninainen ra-
kennelma, jonka tarkastelu vaatii kompleksisten vuorovaikutusten ymmartamistd — valta ei
tyhjene yksittdisiin mairitelmiin, vaan pakenee merkityksid. Yksikéén vallan analyysi ei toimi
lopullisena tulkintana, vaan ainoastaan ymmarrysté lisddvané toimintana. TAméa on my0s tyoni

laht6kohta.

Tutkielmani tarkoituksena on paneutua symbolisen ja poliittisen vallankdyton ilmenemismuo-
toihin suomalaisissa opetussuunnitelmissa. Saadakseni mahdollisimman laajan pohjan tutki-
muskohteeni analyysiin taustoitan tutkimusta useilla teoreettisilla ndkdkulmilla. Ensimmai-
seksi paneudun kriittisen teorian historiaan ja osoitan kehityskulun Frankfurtin koulukunnan
edustamasta kriittisestd teoriasta kohti poliittisen curriculum-tutkimuksen ydintd. Tdmén jil-
keen kartoitan poliittisen curriculum-tutkimuksen keskeiset kysymykset esittelemilld Michael
Applen tuotantoa ja vertaamalla sitd muun muassa A. V. Kellyn ja William F. Pinarin esitta-
miin rinnakkaisiin ja vastakkaisiin ndkemyksiin. Opetussuunnitelmien teksianalyysiin kdytdn
kahta rinnakkaista metodia eli gadamerilaista hermeneutiikkaa sekd foucault’laista diskurssi-
analyysid. Lopuksi esitidn joitakin vaihtoehtoisia nikemyksié tulevan opetussuunnitelmasuun-

nittelun pohjaksi vastauksena symbolisen ja poliittisen vallankdyton asettamiin haasteisiin.

1.1. Tutkimusongelmat

Tutkielmani pyrkii vastaamaan seuraaviin neljdin tutkimusongelmaan: Ensinndkin tarkaste-
len, kuinka kriittinen teoria on laajentunut Frankfurtin koulukunnasta ldhtien erilaisiksi kriitti-
siksi kasvatusdiskursseiksi. Poliittinen curriculum-tutkimus on ottanut paljon vaikutteita toi-
saalta kriittisen teorian klassikoilta ja toisaalta Pierre Bourdieun kaltaisilta symbolisen vallan-
kdyton analyytikoilta. Teen ndmé vaikutussuhteet ndkyviksi tydsséni. Toiseksi kysyn, mitd on

symbolinen vallankéyttd opetussuunnitelmakonteksissa. Symbolinen vallankéytté on monita-



hoinen ongelma, jolla on opetussuunnitelmien tapauksessa oma erityinen merkityksensa. Esit-
telen symbolisen vallankédyton teoriaa ja tuon sen osaksi opetussuunnitelmien ideologisen ja
poliittisen sisdllon analyysid. Kolmanneksi mietin, millaisia globaaleja tendenssejd Michael
Apple havaitsee curriculum-teoriassa. Olen paneutunut tutkielmaa suunniteltaessa kaikkiin
Applen keskeisiin teoksiin ja nostan niisté esiin tutkielmani kannalta merkittidvit kysymykset.
Kéytdn ndiden ndkemysten tarkastelun peilind muuta samasta aihepiiristd kirjoitettua teo-
riakirjallisuutta. Neljdnneksi pohdin, miten Applen esittimét globaalit tendenssit sekd symbo-
linen vallankdytto ilmenevéit suomalaisissa opetussuunnitelmissa. Applen ja Pinarin edustama
curriculum-teoria on ensisijaisesti kommentointia Yhdysvaltojen curriculum-keskusteluun.
Néhdédkseni suuri osa tdstd keskustelusta on silti relevanttia myoOs globaalissa kontekstissa

sekd suomalaista koulutuspolitiikkaa tarkasteltaessa.

1.2. Tutkimuksen rajaus

Koulutuksen kokonaisuus on hyvin moninainen vuorovaikutusten verkko, josta opetussuunni-
telmat muodostavat vain yhden pienen osan. Luodakseni tydlleni toteuttamiskelpoiset rajat
keskityn tdssé tyOssdni yksinomaan teksteihin. En ota tutkimuksessani kantaa luokkahuoneto-
dellisuuteen ja opetustilanteisiin, vaan keskityn koulutuksen kehykseen eli opetussuunnitel-
maan. Opetuksen kidytdnndt nousevat silti joissain kohdin véistdmaéttd keskioon, koska ilman
nditd poikkeamia itse opetussuunnitelma jii selittimittoméksi. Samalla tavoin pyrin konteks-

toimaan tutkimuskohteeni niin kansallisella kuin globaalillakin tasolla.

Tyoni késittelee kriittistd teoriaa ja kasvatusdiskursseja, mutta painottuu poliittisen curricu-
lum-tutkimuksen suuntaan. Téstd syysté en kisittele kovin laajalti opetuksen kdyténndntoteu-
tuksen kannalta keskeisid ilmioitd kuten kriittistd pedagogiikkaa tai Paulo Freiren merkittavaa
vaikutusta kasvatusajatteluun. Emansipatoristen teorioiden mukaan tuominen sitoisi tarkaste-
lun liialti opetuksen pragmaattisiin ongelmiin, jotka eivit ole kysymyksenasetteluni kannalta
oleellisia. Opetusta ja koulutusta ei voi toki tdysin irrottaa kdytdnnon toteutuksesta, mutta
tdmén tyon varsinaisena tarkoituksena ei ole opetuksen kehittiminen. Se olisi aivan liian
haasteellinen padmaiirad tdssd mittakaavassa saavutettavaksi. Sen sijaan tutkielmani suuntaa

lis-poliittiseen kontekstiin.



Curriculum-teoria on dérettdmén laaja alue. Yksin poliittisesti suuntautunut tutkimus on liian
mittava yhdessd tutkielmassa esitettédviksi, ja siksi joudun rajaamaan esittelyni ulkopuolelle
useita keskeisid ongelmia. Téllaisia ovat muun muassa Kellyn (2004) tekema tietoteoreettinen
tarkastelu, jolla hin taustoittaa erilaisten opetuksellisten koulukuntien taustaideologiaa. Niin
ikddn en ota juurikaan kantaa behaviorismin ja konstruktivismin viliseen paradigmakamppai-
luun, koska tdmaékin veisi tutkimustani liiaksi opetuksen suunnittelun tasolta opetuksen kéy-
tdnnon tasolle. Myds Applen tuotannossa on teemoja, jotka joudun tdmin tutkielman puitteis-
sa sivuuttamaan. N&itd sinédllddn merkittdvid kysymyksid ovat mm. erityisoppilaiden ja va-

hemmistdjen tarpeet sekd oppikirjojen rooli curriculumin suunnittelussa ja toteutuksessa.

Tutkielmani noudattaa kriittisen teorian ja Michel Foucault’n luomaa logiikkaa, jonka mu-
kaan tiedon subjektin ehdollisuutta ei voida ylittdd ja toisaalta neutraaleja diskursseja ei ole.
Kriittisen teorian mukaan tiedon subjektin ehdollisuutta ei voida poistaa tai eliminoida (Noro
1994, 189). ”Paras” diskurssi on sellainen, joka ainakin yrittdd paljastaa oman positionsa seka
sithen liittyvit rajoitukset. Tdmén tutkielman tekeminen on ldhtenyt liikkeelle omasta mielen-
kiinnostani koulutuksen ja yhteiskunnan vilisid valtasuhteita kohtaan. Ty6téni on yhtéd lailla
ohjannut my®6s huoli niistd globaaleista kehityskuluista, jotka ovat osa nykypédivén todellisuut-
ta. En yritdkdin peittdd néitd tutkimuksen liikkeelle panevia voimia. Toisaalta en née henkilo-
kohtaisen motiivin estivin tieteellisen analyyttisyyden sdilyttdmistd — pdinvastoin aito kiin-
nostus on pakottanut etsimiin yhi pitdvampid argumentteja ja kattavampia ldhteitd. Tutkiel-
man sivuamilla markkinaliberalistisilla ja uuskonservatiivisilla voimilla on jo tilansa ja puo-
lestapuhujansa niin mediassa, yhteiskunnassa kuin poliittisessa pédédtoksenteossakin. Jos aka-

teeminen tiede ei tarjoa mahdollisuutta perusteltuun vastakritiikkiin, niin miké sitten?



2. Kriittinen teoria ja symbolinen vallankaytto

Téssd pddluvussa médrittelen ensin tyoni kannalta keskeiset késitteet. Sen jélkeen esittelen
kriittisen teorian historiaa ja perusteita sekd osoitan, kuinka kriittinen teoria on osaltaan vai-
kuttanut muiden valta-analyyttisten suuntausten muotoutumiseen. Lopuksi tarkastelen kriitti-

sen teorian mukautumista osaksi curriculum-tutkimuksen piirié.

2.1. Peruskasitteiden maarittely

Tutkimuksessani esiintyy useita késitteits, joilla on omat merkityksensé arkipdiviisissi dis-
kursseissa. Kun niitd késitteitd tarkastellaan laajemmassa yhteiskunnallisessa kontekstissa,
huomataan, ettd kisitteisiin latautuneet merkitykset muuntuvat toisiksi, menettavét osan alku-
perdisistd merkityksistddn ja saavat tilalle toisia. Juuri timé on yksi tyoni peruslédhtokohdista:
diskurssit ovat sidottuja aikaan ja paikkaan (Cherryholmes 1988, 3) seki siihen kontekstiin,
jossa niitd kdytetddn. Jotta voimme ymmartia tekstid, tulee meidédn ymmairtdsd myos se ympa-
ristd, joka on tuottanut tekstin (Freire 1983, 5). Témén nikdkulman mukaisesti aion seuraa-
vaksi purkaa muutamia tutkielman kannalta keskeisid avainkisitteitd, jotka muodostavat kie-

len ja vallankdyton vélisen diskursiivisen jénnitteen.

2.1.1. Ideologia

Termi ideologia tapaa usein sulkeutua itseensd: ideologia on sitd, mikd on ideologista. Sivis-
tysanakirjan mukaan ideologia merkitsee aatejdrjestelmdd, maailmankatsomusta tai arvojér-
jestelmédd. Nama merkitykset korostavat ideologian tapaa ndhdd maailma jostakin perspektii-
vistd. Jos oletamme, ettd maailma on tietoteoreettisen realismin mukaisesti havaittavissa an
sich, niin silloin ideologia véistimadttd védristdd kokemustamme maailmasta. Tdmé on esi-
merkiksi marxilaisen teorian perusta, jonka mukaan porvarillinen tietoisuus on ns. vddrd tie-

toisuus ja antaa epitodellisen kuvan maailmasta. Toisaalta tietoteoreettisesti postmodernin



tulkinnan mukaan kaikki ndkemdmme, kokemamme ja sanomamme on pohjimmiltaan ideo-
logisesti virittynyttd, ja mitdén todellisuutta ei sellaisenaan ole koettavissa.! Talloin myds
viiran tietoisuuden mahdollisuus sulkeutuu pois, koska ei ole olemassa mitéén oikeaa tietoi-
suutta, vaan kaikki merkityksen muodostaminen tapahtuu véistdmatté ideologian sisalld (Lat-

her 1999, 253).

Téstd paddytddn usein sellaiseen relativistiseen harhaan, ettd kaikki tiedostamisen tavat ovat
samanarvoisia. Tdma ei tietenkddn ole jarkeva johtopéétds, ja epdilemittd toiset kokemisen
tavat ovat perustellumpia kuin toiset. Relativismi tuntuukin muodostavan arvokeskustelun
pohjan, silld jos arvot ovat absoluuttisia, kutistuu keskustelun mahdollisuus vain oikeiden ja
védrien arvojen viliseen kamppailuun. Téssd mielessd usein pelitty relativismin haamu’ ei
olekaan negatiivisen monologin paéttiava johtopédétds vaan pikemminkin positiivisen dialogin
avaava kysymys. Kun keskustelemme tavasta, jolla koemme maailman, keskustelemme sa-

malla vdistiméttd omista arvoistamme ja niiden perustasta.

Ideologia ei ole koskaan olemassa an sich, vaan se realisoituu diskursseissa ja kdytdnndissa.
Ideologia saa olemassa olonsa toiminnan kautta. Téllaisia olemisen tapoja ovat mm. asioiden
oikeuttaminen eli legitimoiminen, erilaiset vallan konfliktit sekd argumentaatio ja siihen liit-
tyvé retoriikka (Apple 2004, 18). Ideologian oleminen on myos kaksitahoista: ideologia sa-
manaikaisesti tuottaa ja uusintaa itsedan’. Toisaalta ideologia sitoutuu toimintaan ja merkityk-
siin ja samalla uusintaa niité, toisaalta se samanaikaisesti tuottaa uutta toimintaa ja uusia mer-
kityksid. Tuottamisen ja uusintamisen prosesseja ei voi erottaa toisistaan, silld ne ovat osa

samaa kehéaa.

Tutkielmassani tarkastelen ideologian kisitettd useasta ndkokulmasta. Esimerkkiné otan esiin
Raymond Williamsin luoman ideologian kolmitahoisen mééritelmén. Ideologia voi olla en-
sinnikin tietylle luokalle tai ryhmaélle ominainen uskomusten jirjestelmé. Toiseksi se voi olla
harhaanjohtavien uskomusten jérjestelmé eli edelld késitelty vddrd tietoisuus, joka voidaan
nihdi toden ja tieteellisen tiedon vastakohtana. Kolmanneksi se voidaan nédhdd merkitysten ja
aatteiden tuottamisen yleisend prosessina (Williams 1988, 70-71). Ensimmé&inen méédritelma

ei ota kantaa ideologian todellisuuteen sitoutumiseen, mutta edellyttdd jonkinlaisen homo-

! Tietoteoreettisesti postmoderni ndkokulma ei sinéllddn sulje pois fodellisuuden mahdollisuutta, mutta kiistia,
ettd voisimme olla suorassa kosketuksessa todellisuuden kanssa an sich.

* Ks. Autio 2002, 146.

? Kiytin tutkielmassani seuraavia suomalaisia vastineita: product = tuottaminen ja reproduct = uusintaminen.



geenisen luokan tai ryhmén olemassaoloa. Tdmén luokkajaon ongelmallisuutta késittelen
myO6hemmin mm. Pierre Bourdieun yhteydessé. Toinen mééritelma edustaa tyypillistd marxi-
laista retoriikkaa, jossa marxilaisen teorian oletetaan kykenevéin osoittamaan ja purkamaan
porvarillisen tietoisuuden harha. Esimerkiksi Louis Althusser niki tieteen ylipddnsd muodos-
tavan ideologian vastakohdan®, joka kykenee kuvaamaan todellisuutta eikd vain ihmisten kol-
lektiivisia (tiedostamattomia) haluja ja toiveita (Huttunen 1999, 108). Kolmas maéritelmé
puolestaan voi edustaa postmodernia suhdetta ideologiaan. Siind ideologia néhddin edelld
kuvattuna tuottamisen ja uusintamisen prosessina. Kaikki ndmé kolme tapaa kuvata ideologi-
aa ovat osa tutkielmassani esiintyvédd problematiikkaa ja havainnollistavat ideologian komp-

leksista luonnetta.

Eréddnlainen neljids ndkokulma ideologiaan esiintyy kriittisen teorian 1dhtokohdissa. Kriittisen
teorian mukaan koko ideologian kidsite muuttuu mielekkééksi vain suhteessa sen vaikutukseen
yhteiskunnassa. Téllaisena se ei ole vain sosiologinen tai filosofinen vaan ensisijaisesti poliit-
tinen késite. Téstd nidkokulmasta katsottuna kriittinen teoria ei ole kiinnostunut teorian esitta-
mien totuuksien yhteiskunnallisista ehdoista tai absoluuttisesta totuudesta, vaan teorian edus-
tamasta (poliittisesta) intressistd (Marcuse 1991, 63). Yhti tillaista poliittista intressid voi
edustaa pyrkimys esittdd vallitseva yhteiskuntajirjestys luonnollisena ja annettuna ja siten
kritiikin ylé- tai ulkopuolisena luontaisena jarjestyksend (Eagleton 1997, 169). Tétd ndkemys-

td kasittelen jatkossa mm. hegemonian ja konsensuksen yhteydessa.

2.1.2. Symbolinen valta ja vakivalta

[...] valta kdyttdd symbolista vékivaltaa, joka manifestoi itsensé oikeudella tehda asiois-
ta legitiimejé, vahvistaa samalla arbitraarista valtaansa, johon tdmé [oikeuttaminen] pe-
rustuu ja jonka [perustan] se my0s kétkee (Bourdieu & Passeron 1977, 13; suom. H.

Kalliomeri).

Vallankéyttd on oman tahdon ulottamista toisen ihmisen tai ryhmén piiriin; valta on toisten

ihmisten (valinnan) vapauden rajoittamista. Kaikkein pelkistetyimmillddn tdtd edustaa fyysi-

* Téma Althuserin nikemys on sittemmin osoittautunut hyvin ristiriitaiseksi, koska myds tiede tuottaa ja uusintaa
eri tavoin ideologiaa. Ks. Kotkavirta 1991, 186 tai Fiske 1993, 225. Vrt. Traditionaalinen teoria vs. kriittinen
teoria.



nen vallankiyttd, joka puolestaan karkeimmillaan tiivistyy fyysiseen vikivaltaan tai sen uh-
kaan. Fyysiselld vallalla ohjataan tai rajoitetaan ihmisen tai ihmisryhmien konkreettista toi-
mintaa. Symbolinen valta ei eroa fyysisestd vallasta juuri muuten kuin ilmenemisen muodos-
sa. Toisin kuin fyysinen valta, symbolinen valta tulee olevaksi merkkien ja kielen tasolla. Toi-
saalta symbolinen valta tukeutuu usein fyysisen vallan mahdollisuuteen, ja esimerkiksi sym-
bolisen kiellon rikkomisesta saattaa seurata fyysinen sanktio. Vallan olemus voidaan ajatella
my0s rajoittamiseen ndhden kéénteisend eli mahdollistavana. Valta luo vapautta antamalla
laajemman joukon mahdollisuuksia, joista vallankidyttdjd voi valita (Bauman 1997, 143).
Tdmén seurauksena vallankéyttdjallda on valinnoillaan kyky myds méaérittdd arvoja (ibid.,
142). Sartrelaisittain ajateltuna arvot nousevatkin juuri ndistd valinnanvapauden mahdollista-

mista valinnoista seké niiden tuottamista seurauksista.

Bourdieu on késitellyt tuotannossaan laajasti symbolisen vallan olemusta. Teoksessa Repro-
duction In Education, Society and Culture (1977) Bourdieu ja Jean-Claude Passeron esittavit
useita madritelmid symbolisen vallankdyton ja symbolisen vikivallan véliseksi erotteluksi
pedagogisen toiminnan kontekstissa. Tiivistettynd symboliseksi vékivallaksi voidaan mééri-
telld sellainen symbolinen valta, joka kétkee omat perusteensa. Timé kidtkeminen myos lisda
vallankdyton symbolista voimaa, koska kétkettyd valtaa ei voi vastustaa samalla tavoin kuin
avointa (Bourdieu & Passeron 1977, 4). Bourdie ja Passeron nékevit symbolisen vékivallan
pedagogisen toiminnan mahdollisena varjopuolena. Kaikki pedagoginen toiminta on symbo-
lista vdkivaltaa, jos se edustaa arbitraarisen vallan tuottamaa arbitraarista kulttuuria (Bourdieu
& Passeron 1977, 5). Samoin pedagoginen toiminta edustaa symbolista vékivaltaa, mikali se
ei paljasta omaa arbitraarista todellisuuttaan. Tdmi puolestaan lisdd valtaan oman symbolisen
lisdulottuvuutensa (Bourdieu & Passeron 1977, 11). Mikili arbitraarista valtaa ei tunnisteta
arbitraariseksi, timéd valta nayttaytyy legitiimind auktoriteettina sekid pedagogisena auktori-
teettina. Valta, joka tilld tavoin esiintyy itsensd oikeuttavana symbolisena vikivaltana, vah-
vistaa omaa arbitraarista valtaansa kitkemélld tdmén vallan perustan (Bourdieu & Passeron

1977, 13).

Bourdieun ja Passeronin mééritelmét ovat hyvin osoittelevia ja leimaavia’, mutta ennen kaik-

kea ehdollisia. Pedagoginen toiminta edustaa symbolista vikivaltaa vain, jos se kidtkee oman

> Bauman ei kisittele tissd yhteydessi vallan ja vastuun vilisti vuorovaikutusta ja siitd syntyvii valtaa rajoitta-
vaa mekanismia.
6 Ks. esim. S. W. Rothsteinin (1991, 55-66) esittdma kritiikki.



perustansa. Ndméd maééritelmét tarjoavat hedelméllisen ldhtdkohdan pedagogista toimintaa
ohjaavan opetussuunnitelman kritiikkiin. Purkamalla opetussuunnitelmassa piilevid kitkettyja
taustaoletuksia muunnetaan samalla symbolinen vikivalta nikyvéksi vallankadytoksi. Tallai-
sesta avoimeksi puretusta perustasta voidaan puolestaan keskustella. Symbolinen vallankéyttd

on yhteiskunnassa vélttimatonts, mutta symbolinen vékivalta ei ole.

2.1.3. Hegemonia ja konsensus

Hegemonia ja konsensus ovat toisiinsa kytkeytyneet kasitteet, jotka tuottavat toisiaan. Wil-
liams ndkee hegemonian kulttuurisena kokonaisuutena ja todellisuutena, joka levittdytyy ko-
kemusmaailmamme ympdrille ja sisdédn. Hegemonia on ideologian kéytdnnollisen ilmenemi-
sen muoto. Jos ideologia on arvojirjestelmd, niin hegemonia on se tapa, jolla tdima arvojérjes-
telmi toteutuu péivittdisessd kulttuurissa (Williams 1988, 126). Konsensus puolestaan on se
yksimielisyys, joka synnyttdd homogeenisen kulttuurin ja pitdd hegemoniaa yllad. Toisaalta
hegemonia aktiivisesti tuottaa konsensusta kylldstimdlld tietoisuutemme omilla arvoillaan ja
kisityksillddn siten, ettd maailmamme alkaa vaikuttaa ainoalta mahdolliselta maailmalta, jolle
ei ole todellisia vaihtoehtoja (Apple 2004, 4). Hegemonia ja konsensus eivit ole koskaan téy-
dellisid, vaan ne ovat osa yleistd kulttuurista kamppailua, jota seuraava Zygmunt Baumanin

nikemys valottaa:

[...] kulttuurit tdhtddvit yleensd hegemoniaan — saavuttamaan yksinoikeuden normei-
hin ja arvoihin, joiden varassa niiden omat erityiset kdskyt lepdavéat. Kulttuurit pyrkivét
yhdenmukaisuuteen alueella, jota ne hegemonisesti hallitsevat [...] Edistdessddn yhtd
vaihtoehtoa muiden kustannuksella ne vastustavat luonnostaan elaménmuotojen tasa-

arvoisuutta (Bauman 1997, 198).

Konsensus on myds arvoltaan kaksinainen asia. Vaikka konsensus olisikin luonteeltaan idea-
listinen fiktio, niin eldmé jatkuvassa epdkonsensuksessa on tdysin mahdotonta (Cherryholmes

1988, 148). Foucault valottaa titi ristiriitaa seuraavalla paradoksaalisella lauseella:

[...] ei pidd kannattaa konsensusta, mutta tulee olla epidkonsensusta vastaan (Foucault

1984, 379; suom. H. Kalliomeri).



Konsensus vaikuttaisi siis kulttuurisesti katsottuna rakentavalta tekijilta tai vahintdankin valt-

tamattomaltd pahalta.

Hegemonia ja konsensus muodostavat koulutuksellisten instituutioiden perustan. Ilman jon-
kinlaista konsensusta siitd, mitd ja miten opetetaan, eivét koulutuksen kehykset voi muotou-
tua. Oleellinen kysymys on: kuinka timé konsensus saavutetaan ja mitd se pitdd sisdlladan?
Enté missé ja milloin koulutuksen konsensuksen saa haastaa? Témai ajatus on hyvin voimak-
kaasti esilld tutkielmani kannalta keskeisen teoreetikon Applen tuotannossa. Hénen mukaansa
vallitseva ideologia kylléstdé tietoisuutemme siten, ettemme havaitse koulutukseen kétkeyty-
neitd arvoja sekd taloudellisia ja ideologisia intressejd, vaan pidimme niité itsestddn selvind
(Apple 2004, 20). Koulutuksen instituutiot eivét ainoastaan vdlitd tietoa, vaan myos tuottavat
sitd. Koulut tuottavat ensisijaisesti sellaista teknistd tietoa, joka yllépitdéd jo olemassa olevaa
yhteiskuntajérjestystd ja samalla yhteiskunnassa mahdollisesti vallitsevaa eriarvoisuutta (Ap-
ple 2004, xxii). Applen mukaan konsensus on koulutuksellinen perustila, jossa kaikki opetusta
hiiritsevét (dlykédstd alkuperdédkin olevat) konfliktit pyritdén hallitsemaan ja tukahduttamaan
(Apple 2004, 54). Nama oletukset antavat varsin yksipuolisen kuvan koulutuksen todellisuu-
desta ja motiiveista. Pitdd muistaa, ettd kyseessd on yksinkertaistus ja kérjistys vallitsevista
kéytanndistd. Kuten sanottua, konsensus tai hegemonia eivit ole koskaan tdydellisid. Myos
valta ei ole koskaan tdysin itseriittoista, vaan se on riippuvainen useista kompromisseista ja

sopimuksista, jotka luovat ympdrilleen vallan tarvitseman konsensuksen (Apple 1993, 10).

2.1.4. Tiedon oikeuttaminen ja valikoitu traditio

Kysymys tiedon olemuksesta ei ole yksiselitteinen, vaan on olemassa useita vaihtoehtoisia
tietoteoreettisia paradigmoja. Perinteisid tietoteorioita ovat olleet mm. korrespondenssi-, ko-
herenssi- ja konsensusteoria.” Viimeisien vuosikymmenten aikana rinnalle ovat kirineet niin
tietoteoreettinen relativismi kuin erilaiset postmodernit tietokdsityksetkin. Riippumatta kéyte-
tystd epistemologisesta 1dhtokohdasta, tiedon arvo perustuu aina sen oikeuttamiseen eli legi-

timoimiseen. Tieto on tietoa vasta siind vaiheessa, kun tiedon oikeus “tiedon” asemaan on

" Témé on vain yksi vaihtoehtoinen jakotapa, ja esim. Kellyn (2004, 25-26) luokitukseen sisiltyvit seuraavat
tietoteoreettiset ndkemykset: absolutismi (realismi), empirismi, eksistentialismi, sosiaalinen konstruktionismi ja
postmodernismi.



tunnustettu. Tdmé oikeuttaminen luo tiedon ja vallan vélille monitahoisen kytkoksen, jota
kisittelen 1dhemmin mm. Foucault’a kisittelevdssd luvussa. Tiedon oikeuttamisen prosessi
kytkeytyy oleellisesti arkikokemuksen ohella erilaisiin instituutioihin ja myds koulutusjirjes-
telmédn. Koulut ja yliopistot tuottavat ja uusintavat tietoa lukuisin tavoin. Tdémé on osa tiedon
legitimoimisen prosessia, jossa ns. virallinen tieto liikkkuu ja muotoutuu yhteiskunnan, koulun
ja akateemisen tieteen muodostamassa kolmiossa (Apple 1993, 65-66; Apple 2004, viii; Kelly
2004, 35). Tallaisenaan tieto osallistuu aktiivisesti yhteiskunnallisen konsensuksen luomiseen
ja yllapitdmiseen. Kuten aiemmin esitin, ongelmaksi muotoutuu tapa, jolla timé illusorinen
konsensus kitkee tiedon poliittisen siséllon sekd oman vallankéyttonsd (Apple 2004, 83;

Horkheimer 1991, 26).

Koulutus on osa kamppailun kenttdd, jolla tieto oikeutetaan ja valikoidaan. Koulutuksessa
tapahtuvien valintojen tuloksena syntyy ns. valikoitu traditio (Williams 1961), jossa tietyt
tiedot ja taidot madritellddn toisia merkittdvimmiksi (Apple 1993, 65-66). Tama valikoitu
traditio on aina jonkun valinta. Vaikka traditio nayttaytyykin yleisesti hyviksyttyné kulttuuri-
sena todellisuutena, ei valinta silti edusta tasapuolisesti kaikkia yhteiskuntaryhmid. Valikoitu
traditio tekee osasta asioita ja historiaa merkityksellisempid kuin toisista. Esimerkiksi histori-
an ja maantieteen opetuksessa on Suomessa perinteisesti painotettu Euroopassa kiytyjen soti-
en sekd niihin osallistuneiden miesten merkitystd maailmanhistoriassa. Kriittisessa kasvatus-
teoriassa tdimédnkaltaisen valikoinnin on katsottu johtavan rakenteelliseen kulttuuriseen eriar-
voisuuteen. Tiedon intressin ja poliittisuuden kidtkemisen ohella virallisen tiedon konsensus
kitkee myo0s tieteessd ja tiedossa itsessddn piilevit ristiriidat. Jos otamme todesta Thomas
Kuhnin (1994) esittimén mallin tieteellisestd kehityksestd ristiriitojen ja vallankumousten
kautta, opetuksen ristiriidat kétkevd konsensuspyrkimys pikemminkin hidastaa kuin edistda
tieteellistd kehitystid (Apple 2004, 83).® Tami on tiedon intressien ja eriarvoistavan vaikutuk-

sen ohella mielesténi virallisen tiedon suurin ongelma.

¥ Applen ajatuskulku on mielekis, mutta nahdikseni Kuhnin mukaan my6s ns. normaalitieteelld on omat tarkoi-
tuksensa mm. tieteeseen ja toimintamalleihin initioivana toimintana. Kuhnin teoria ei siis itsesséén ole konsen-
susvastainen.
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2.1.5. Uusintaminen, symbolinen paaoma ja sosiaalinen kontrolli

Reproduktio- eli uusintamisteoriat esittdvét, ettd yhteiskunnallinen jirjestys uusintaa itseddn
jatkuvasti omien sisdisten instituutioidensa kautta. Uusintaminen pitdéd vallitsevan yhteiskun-
tajérjestyksen voimassa ja luo siten sosiaalisen kontrollin, jossa yhteiskuntaluokat muuttuvat
litkkkuvista staattisiksi. Tdmén mekanismin toteutumiseen reproduktioteoria tarvitsee koulu-
tusinstituutiota ja symbolisen péidoman’ kisitettd. Koulutus tuottaa ja uusintaa symbolista
pidomaa, joka koostuu edellisessd luvussa késitellystd valikoidusta traditiosta ja virallisesta

tiedosta.

Yksi reproduktioteorian ldhtolaukauksista oli Bourdieun 1960- ja 1970-luvuilla Ranskassa
tekemit koulutusta koskevat tutkimukset, joissa jarjestelma osoittautui olemassa olevien val-
tarakenteiden ylldpitéjéksi. Tilastojen valossa vaikutti silté, ettd koulutus ei tasoita luokkaero-
ja vaan pdinvastoin uusintaa niitd (Mékeld 1994, 248). Samalla tavoin koulutus toteuttaa sosi-
aalista kontrollia uusintamalla olemassa olevia kulttuurisia ja taloudellisia rakenteita. Applen
mukaan uusintaminen toteutuu kolmen perustelemattoman olettaman avulla. Ensinnékin kou-
lutusta ohjaavat valintaprosessit ovat neutraaleja. Toiseksi koulutus harjaannuttaa yksinomaan
kykyjd eika vain sosiaalista kulttuurisiin ja taloudellisiin arvoihin sekd normeihin. Kolmannen
olettaman mukaan koulutus on jérjestetty siten, ettd kaikilla oppilailla on taustaan katsomatta
tasavertainen mahdollisuus oppia teknisid tietoja sekd taitoja saavuttaakseen myohemmaissé
eldméssa taloudellisia hyotyja (Apple 2004, 17). Tosiasiassa néitd inhimillisid kykyjd ei voida
pitevésti erottaa sosiaalisen ympdriston tuottamasta peritystd” symbolisesta pddomasta, ja
koulutus rakenteellisesti uusintaa yhteiskunnallista eriarvoisuutta (Bourdieu 1998, 32). Bour-
dieun mukaan koulutusjarjestelmin “tarkoitus” on ylldpitdd uskomusta, ettd johtoasemat ja
valta jakaantuvat kykyjen ja saavutusten mukaan eikd esim. nepotistisesti (Mékeld 1994, 248).
Mielestdni tdimé koulutuksen “tarkoitus” on hieman kyseenalainen tapa ldhestyd ongelmaa,
silld kyseessd voi olla yhtd lailla koulutuksessa piilevd rakenteellinen ongelma eikd nepotis-
miin pyrkiva “salaliitto”. Téllainen salaliittoretoriikka kun tapaa aiheuttaa tarpeetonta ja itse
asiaan liittymitontd vastustusta. Yhté kaikki Bourdieun havainto on merkittidvi, kun keskus-

tellaan yhteiskunnallisesta tasa-arvosta ja koulutuksen eetoksesta.

? Kisite symbolinen péidoma on synonyyminen kisitteille kulttuurinen pécoma ja sosiaalinen péidoma.
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Apple on kiinnittinyt huomiota myds siithen, kuinka uusintamisen logiikka kytkeytyy erityi-
sesti liberaaleihin koulutusndkemyksiin. Niissd yksilon menestys ndhddin saavutettuna me-
riittind, ja titd pidetdédn todisteena sosiaalisesta liikkuvuudesta. Todellisuus saattaa olla péin-
vastainen: menestystd saavuttavat vain ne, joilla on jo entuudestaan sosiaalinen status seki
vilineet sen ylldpitdmiseen. Sosiaalisen liikkuvuuden sijaan koulutus mahdollisesti vahvistaa
vallitsevaa yhteiskuntajérjestysti ja eriarvoisuutta (Apple 2004, 16). Toisaalta on huomionar-
voista, ettd myos todellinen ja tarkoitushakuinen yhteiskunnallinen erottelu naamioidaan edel-
14 esiteltyyn poliittisen korrektiuden kaapuun. Puhe sosiaalisista ja biologisista eroista (luok-
ka, rotu jne.) on usein verhottu tieteelliseen puheeseen &dlykkyydestd (Apple 2004, 71-73).
Alykkyyden ja lahjakkuuden vertailu niyttiytyy tieteellisesti neutraalina toimintana, mutta
johtaa helposti ns. Bell-Curve -tutkimuksen kaltaiseen tieteelliseen humpuukiin. Tutkimus,
joka ei ota huomioon taustatekijoitd seké eroja tutkittavien ldhtdkohdissa, ei ole tiedettd vaan

propagandaa.

2.2. Kriittisen teorian historia ja perusteet

Kriittinen teoria on ollut yksi 1900-luvun merkittivimmista tieteellisistd suuntauksista, joka
on vaikuttanut voimakkaasti useisiin erityistieteisiin — kasvatustiede mukaan lukien. Kriittisen
teorian juuret ovat marxilais-hegelildisessd dialektiikassa, mutta varsinaisen alkusysdyksensi
se sai ns. Frankfurtin koulukunnasta. Sittemmin kriittinen teoria on laajentunut késittiméaén
useita erilaisia yhteiskuntailmiditd seka tieteen alueita. Tdstd huolimatta mielenkiinnon keski-
Ossd on pysynyt jatkuvasti kysymys vapaudesta ja vallankédytostd ja ndiden suhteesta tietoon
ja inhimilliseen jarkeen. Tdssd luvussa késittelen kriittisen teorian keskeistd historiaa sekd
teoreettisia ldhtokohtia Frankfurtin koulukunnasta eteenpiin. Esittelen my6s Bourdieun ja
Foucault’n luomat kriittisen teorian itsendiset laajennukset sekéd kasvatuksen piiristd nousseet

kriittiset suuntaukset.

2.2.1. Frankfurtin koulukunta

Frankfurtin koulukunta sai alkunsa, kun vuonna 1923 Frankfurtin yliopiston yhteyteen perus-

tettiin yksityiselld rahoituksella itsendinen tutkimusinstituutti. 1931 koulun johtoon nousi Max
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Horkheimer, jonka voidaan katsoa toimineen koulukunnan alkuvaiheen pidideologina. Frank-
furtin koulukunnan ensimmaisté vaihetta on kutsuttu ldhteesti riippuen monitieteelliseksi ma-
terialismiksi tai kriittisen teorian optimistiseksi kaudeksi. Tdmén ensimmadisen vaiheen omi-
naispiirteitd olivat optimistinen suhtautuminen yhteiskunnan kehittimisen mahdollisuuksiin
kriittisen analyysin keinoin seké usko valistuksen uuteen muotoutumiseen filosofian ruokki-

mien erityistieteiden avulla (Noro 1994, 173-174; Kotkavirta 1991, 171-174).

Vuonna 1937 instituutti joutui tilapdisesti siirtymdan Yhdysvaltoihin pakoon Euroopan juuta-
laisvastaista ilmapiirid.'” Samassa yhteydessd Horkheimer ja Herbert Marcuse loivat kisitteen
kriittinen teoria, joka esiintyy ensimmaisti kertaa Horkheimerin esseessé Traditionaalinen ja
kriittinen teoria (1937). Tdma aloittaa kriittisen teorian alkuvaiheelle vastakkaisen ns. pessi-
mistisen kauden. Usko valistuksen mahdollisuuteen hiipui, ja kritiikki muuttui rakentavasta
optimismista pessimistiseksi totaliteettien vastustamiseksi (Huttunen 1999, 161). Sodan jil-
keen instituutti muutti takaisin (uuteen) Lansi-Saksaan ja Theodor Adorno nousi liikkeen filo-
sofiseksi johtohahmoksi Horkheimerin keskittyessda hallinnollisiin tehtiviin. MyShemmin
Adorno ajautui ns. positivismikiistaan Karl Popperin kanssa, ja timén seurauksena kriittinen
teoria alkoi muuttua Adornon kirjoituksissa esteettiseksi teoriaksi (Noro 1994, 173-174; Kot-
kavirta 1991, 177-178). Adornon jédlkeen Frankfurtin koulukunnan perinnettd on pédosin jat-
kanut ja uudistanut Adornon oppilas Jiirgen Habermas, joka pédtyi melko vastakkaiselle kan-

nalle aiemman sukupolven nikemysten kanssa.

Kriittisen teorian edustajien taustat ja metodit olivat monitahoisia. Téstd syystd monet eivit
pidé Frankfurtin koulukuntaa yhtendisend liikkeend, vaan pikemminkin yhteisen asenteen tai
intressin omanneena filosofiasta nousseena suuntauksena.'' Frankfurtin koulukunta kohdisti
kritiikkinsé laaja-alaisesti yhteiskunnan ja tieteen piiriin. Osansa saivat niin metafysiikan epi-
onnistuminen, positivismi, psykologian ylivalta, vilineelliseksi muuttunut jarki seka kapitalis-
tinen ja porvarillinen yhteiskunta. Yhteisend huolena oli myds moraalin palauttaminen takai-
sin yhteiskuntaa ohjaavaksi voimaksi (Stirk 2000). Keskityn tdssd tutkielmassa vélineellisen
jarjen tukeman kapitalistisen yhteiskunnan kritiikkiin ja jétdn mm. psykologian kritiikin tut-

kimuksen ulkopuolelle.

Ks. esim. Stirk 2000, 2-3, 189.
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Frankfurtin koulukunnan keskeisin teesi on kahtiajako niin sanotun traditionaalisen ja kriitti-
sen teorian vililla. Horkheimer késitteli teesid samannimisessd vuonna 1937 julkaistussa es-
seessddn, jota on nimitetty myds koulukunnan ohjelmalliseksi manifestiksi (Noro 1994, 173).
Esseessé esitetyn ndkemyksen mukaan kaikki kriittistd teoriaa edeltdnyt tiede on ldhtokohtai-
sesti puutteellista. Traditionaalisen teorian muodostama kuva maailmasta on riittiméton, ja se
edustaa yksinomaan vélineellistd jdrked. Varhaisen kriittisen teorian pyrkimyksend oli laajen-
taa jarjen kisitettd ja liittd4 se historialliseen ja yhteiskunnalliseen kontekstiinsa (Kotkavirta
1991, 169-170). Jarjen kritiikissddn kriittinen teoria edustaakin marxilais-hegelildisen traditi-
on ohella uuskantilaisuutta (Stirk 2000, 31). Erottelu traditionaalisen ja kriittisen teorian vélil-
14 pehmeni (tai muuttui merkityksettoméksi) Frankfurtin koulukunnan mydhemmissé vaiheis-
sa. Syynd tdhén oli pettyminen kriittisen teorian kykyyn erottua aidosti kritisoimastaan tradi-

tionaalisesta teoriasta.

Frankfurtin koulukunnan toinen pééteesi on edelld mainitun vélineellisen jérjen kritiikki. Sen
mukaan ldnsimainen filosofia (ja yhteiskunta) on kohottanut jérjen todellisuuden asemaan,
eikd nde nédiden kahden vilistd eroa (Marcuse 1991, 65). Jérjestd on tullut yhteiskuntaa ohjaa-
va viline, joka oikeuttaa niin yhteiskunnallisen todellisuuden kuin siiné piilevén rakenteenkin.
Samalla jirki tekee my0s vallitsevan jirjestyksen epdkohdista luonnollisia ja nostaa ne kritii-
kin ulottumattomiin. Juuri tdmén vilineellisen jdrjen kritiikki pyrkii osoittamaan ja purka-
maan. Horkheimerin mukaan ihmiset samastuvat yhteiskunnan inhimilliseen kulttuuriin, mut-
ta vieraantuvat sen mekanistisesta ja byrokraattisesta olemuksesta (Horkheimer 1991, 23).
Kulttuuri itsessédén ei ole ongelma, vaan se tapa, jolla keinotekoisesta tehdddn luonnollista ja
annettua. Kriittisen teorian mukaan jirked ja tiedettd ei voi perustellusti kohottaa siihen ase-
maan, josta kisin ne ovat perinteisesti ohjanneet yhteiskunnallista toimintaa. Frankfurtin kou-
lukunta vaihtaa tieteen teorian tiedon teoriaan, ja tiedon teoria kytkeytyy puolestaan yhteis-
kuntateoriaan. Tiede, tieto tai yhteiskunta eivét ole olemassa puhtaina tai erillisind, vaan ne

ovat viistimatta sidottuja toisiinsa (Noro 1994, 188).

Kiriittisen teorian kehittiminen ei lakannut vilineellisen jérjen kritiikkid seuranneeseen Ador-
non esteettiseen teoriaan. Jirgen Habermas on jatkanut koulukunnan perinnetti uusiin suun-
tiin ja heréttdnyt runsaasti huomiota kommunikatiivisella teoriallaan. Frankfurtin koulukun-
nan teoreettisiksi déripdiksi voidaankin tulkita juuri Adornon ja Habermasin nikemykset.
Adorno esitti omassa Negatiivisessa dialektiikassaan (1966), ettd inhimillinen ajattelu on

vaistimatti rajoittunut puutteelliseen metafyysis-rationaaliseen traditioon ja tédsti idealismista
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ei ole muuta ulospéésyé kuin relativismi. Kriittinen teoria olisi siis vain aikaisemman tradition
dekonstruktiota. Habermas ei hyvéksy tdtd, vaan esittdd péinvastoin, ettd traditiolle on ole-
massa itsendinen kriittinen vaihtoehto. Tdmén ndkemyksen mukaan jirjen kisite voidaan
pelastaa vain muovaamalla se kommunikatiiviseksi kasitteeksi. Tiivistden voimme sanoa, ettd
siind missd Adorno purkaa traditiota, Habermas rakentaa sitd uudelleen (Stirk 2000, 31-32;

vrt. Kotkavirta 1994).

Habermasin tulkinta kriittisestd teoriasta on heréttinyt laajalti keskustelua, ja osa tulkitsee
hinen hyldnneen kriittisen projektin perusajatuksen yrittdessdin pelastaa sen. Oman nike-
mykseni mukaan sekd “alkuperdiselle” kriittiselle teorialle ettd Habermasin tulkinnalle on
oma tarpeensa. Kriittinen teoria on osoittanut jirkemme ja tietomme rajallisuuden, mutta Ha-
bermasin esittimé kysymys kommunikaation mahdollisuudesta on silti tarpeellinen keskuste-
lun jatkamiseksi. Habermasin kritiikiton tulkinta johtaa silti helposti naiiviin ajatukseen, ettd
kaikki ongelmat olisivat pohjimmiltaan kommunikatiivisia ja siten my0s ratkaistavissa (Autio
2002, 147)."? Vaikka Frankfurtin koulukunta arvosteli vélineellisen jirjen kdyttod yhteiskun-
nassa, ei timé toiminta koskaan ulottunut kéytdnnon poliittisiksi sovelluksiksi asti. Syiné oli-
vat mm. pettyminen marxilaisen politiikan instituutioihin sekéd toisen maailmansodan lau-
kaisema yleinen pessimismi. Habermasin teoria on pyrkinyt péivittdméédn kriittisen teorian
koskettamaan my0s konkreettisia yhteiskunnallisia toimintoja: hdnen mielestddn kriittinen
teoria voi toimia demokraattisen yhteiskunnan rakentajana (Hoffrén 1999, 285-286). Keskus-

teltacssa kasvatuksen eetoksesta timé ajatus jaksaa utooppisuudestaan huolimatta viehattaa.

2.2.2. Vallan kentat ja diskurssit: Bourdieu ja Foucault

Bourdieu ja Foucault ovat jatkaneet kriittisen teorian asettamien kysymysten kehittimista.
Kumpikin on tahollaan tarkastellut tiedon ja vallan kytkeytymistd yhteiskunnalliseen toimin-
taan. Néiden filosofien suurin ajatuksellinen ero paljastuu heidén kisityksessddn vallan ole-
muksesta. Bourdieu nikee vallan yhteiskunnallisesti rakentuneena ja hierarkkisena. Taméa
perusolemukseltaan staattinen rakenne uusintaa jatkuvasti itseddn koulun tapaisten instituuti-

oiden avulla. Foucault esittdéd vallan pdinvastoin dynaamisena, likkkuvana ja muuttuvana dis-

"2 Tillaisesta lihtokohdasta katsoen ei pidetd mahdollisena, etti arvot voisivat olla lahtokohtaisesti ristiriitaisia ja
siten peruuttamattomasti yhteen sopimattomia.
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kurssina, joka piiloutuu kéytintoihin ja ndyttdytyy subjektiivisena toimintana. Mielestéini ta-
mi vastakkaisuus osoittaa vallan olemuksen paradoksaalisen luonteen. Kumpikin néyttda tar-
kastelevan samaa asiaa eri nikokulmasta. Téstd syystd Bourdieun ja Foucault’n teorioita voi-

daan hy6dyntii rinnakkain ja toisiaan taydentéen vallankayttod analysoitaessa.'

Bourdieu on toistanut 1dpi tuotantonsa samaa teoreettista 1&htokohtaa eli teoriaa sosiaalisista
kentistd. Tamén perusajatuksen mukaisesti yhteiskunnassa on erilaisia ryhméjakoja, jotka
ovat kuitenkin huomattavasti monimutkaisempia kuin Marxin teorioista nousevat yhteiskunta-
luokat. Bourdieu puhuu sosiaalisesta tilasta, jossa ldheisyys luo ihmisille yhtendisyyttd, mutta
ei silti tee ndistd yhtendistd luokkaa. Kyse on pikemminkin todennikoisyydestd: sosiaalinen
laheisyys luo fodenndikoisen luokan (Bourdieu 1998, 21-22). Sosiaaliset tilat ovat osa todelli-
suutta, ja nditd voidaan peilata tieteessd eri keinoin sekd luoda niistd erilaisia luokkajakoja.
Toisin kuin sosiaaliset tilat, nima luokkajaot ovat hahmottamisen vélineitd ja olemassa “’vain
paperilla” (Bourdieu 1998, 44). Sen sijaan sosiaalisten tilojen todellisuudesta muodostuvat
paéllekkiiset ja rinnakkaiset sosiaaliset kentdt. Nama kentédt kamppailevat keskendédn ja muo-
dostavat samalla yhteiskunnallisen vallankdyton perustan. Téllaisia kenttid ovat esimerkiksi
symbolisella tasolla yksityinen ja yleinen seki fyysiselld tasolla kunnallinen ja valtiollinen

kentta.

Bourdieun mukaan perinteisissd yhteiskunnissa objektiivisen ja subjektiivisen vililld ei havai-

ta ristiriitaa, vaan sosiaalinen maailma koetaan annettuna eli doksana.

Vasta kilpailevat diskurssit, jotka tuovat “keskustelemattoman” keskustelun kohteeksi,
rikkovat subjektiivisen ja objektiivisten rakenteiden itsestdénselvyyden ja paljastavat

doksan (Mikeld 1994, 246).

On my0s ongelmallista, ettd yhteiskunnallisessa keskustelussa tietoteoreettinen kyseenalais-
taminen pyritdén pelkistiméén poliittiseksi puheeksi (Bourdieu 1998, 85). Toisin sanoen yri-
tys purkaa tietoon liittyvéd doksa pyritddn mitdtoimédn esittimaélld se pelkkéni politikointina.
Bourdieu esittéé poliittisen vallan kytkeytyvin kaikkeen, mutta ei pidé poliittisen tiedon kri-

tiikkid poliittisena vaan ennen kaikkea tietoteoreettisena. Valitettavasti téllainen tietoon koh-

13 Esimerkiksi Hannu Simola on kayttinyt niiti teorioita menestyksekkadsti rinnakkain viitoskirjassaan Paljon
Vartijat (1995).
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distuva kritiikki koetaan usein yhteiskunnassa kaikkein “radikaaleimpana” ja vaikeimmin

hyviksyttdvana.

Todelliset symboliset vallankumoukset jarkyttdvét varmasti ennemmin loogista kuin

moraalista yhdenmukaisuutta (Bourdieu 1998, 86).

Tiivistden voidaan sanoa, ettd tiedollisen kritiikin aiheuttama uhka pyritddn torjumaan moraa-

lisen nérkéstyksen keinoin.

Kiriittisen teorian tavoin Bourdieu nékee yhteiskunnan perusongelmana sen totaliteetin:

[...] valtion toiminta muuttaa kulttuuriset asiat ja etenkin niihin liittyvit sosiaaliset jaot
ja hierarkiat luonnoksi. Perustaessaan ndmé jaot ja hierarkiat samalla kertaa asioihin ja
mieliin valtio saa kulttuurisen mielivallan vaikuttamaan luonnolliselta (Bourdieu 1998,

87).

Yhteiskunnan lavistdva luonnoton legitimiteetti ei ole silti pakollinen vaan ehdollinen. Bour-
dieun luoman refleksiivisen sosiologian tavoitteena on paljastaa niin tieteessd kuin yhteiskun-
nassakin piilevéa tiedostamaton. Toisin sanoen pyrkimyksend on kriittisen teorian tavoin tehdi
nékyviksi teoriassa ja kdytdnnoissa piilevit lahtooletukset. Bourdieun asenne on ldhtokohtai-
sesti sidottu kdytidntoon: intellektuellien pahimpana ongelmana hin pitd4 ndiden taipumusta
ndhdid maailma vain tulkittavina merkityksind eikd ratkaistavina ongelmina (Mékeld 1994,
257-259). Hyvé osoitus Bourdieun praktisesta asenteesta on hénen tapansa suosia empiiristi

tutkimusta filosofisen ja sosiologisen teorianmuodostuksen rinnalla.

Toisin kuin Bourdieun, joka on ldhtokohtaisesti sosiologi, Michel Foucault’n tutkimus poh-
jautuu ranskalaisen tieteenfilosofian perinteeseen. Tétd taustaa vasten hdn esitti tieteellisen
tiedon, totuuden ja jérjen pohjimmiltaan historiallisina ja muuttuvina. Tieteellisen jatkuvuu-
den sijaan héntd kiinnostivat epistemologiset katkokset (Helén 1994, 271; vrt. Kuhn 1994).
Foucault’lle vallan ja tiedon sidos on vastavuoroinen (Helén 2004, 208). Tieto on valtaa ja
valta on tietoa. Tieto tuottaa valtaa ja valta tuottaa tietoa. Tdmédn kahdensuuntaisen liikkeen
merkitystd ei voi korostaa litkaa kéytettdessd foucault’laista analytiikkaa ja késitteistod. Fou-
cault hylkas kisityksen vallasta staattisena, hierarkkisena ja institutionaalisesti jarjestdytynee-

nd. Tamén ajatuksen mukaan valta ei ole suoranaisesti kenenkéén hallussa, vaan se toteutuu
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valtaa kéytettdesséd erilaisina kykyind ja niitd yllépitdvénd toimivaltana (Helén 1994, 276-
277). Valta on hajautunut, ja se koostuu lukuisista suhteista ja toimijoista. Valtaa ei voida
my0Oskdin palauttaa jérjestykseen tai instituutioihin (Helén 2004, 207). Valta on siis aina
enemméin kuin vallankdyttd, vallankdyttdjat ja ndiden kéyttimat menetelmdt. Valtaa ja sitéd
ylldpitdvad toimintaa ei voi erottaa toisistaan, vaan valta toteutuu toiminnan kautta. My0s

toimimatta jattdminen on vallankayttoa.

Foucault’n teoriasta kdytetddn nimitystad hallinnan analytiikkaa, joka viittaa poliittisen jarjen
ja jarkeilyn kritiikkiin (Helén 2004, 210). Hallinnan analytiikka purkaa tdmén jarkeilyn, jonka
avulla poliittinen toiminta saadaan niyttdmééin tiedollisesti patevéltd. Tassdkin mielessd Fou-
cault’n teoria on hyvin ldhella kriittistd teoriaa ja Bourdieun késityksid. Hallinnan analytiikka
tutkii ensinnékin liberalismille ja hyvinvointipolitiikalle ominaisen kdytdanndllisen jérjen pirs-
toutumista ja moninaistumista erilaisiksi tilanteiksi, ongelmiksi ja asiantuntijuuksiksi. Toisek-
si hallinnan analytiikka korostaa, ettd edelld mainitusta fakkiutumisesta ”seuraa poliittinen ja
moraalinen yleiskatsauksettomuus — siis hyvinvoinnin sisdsyntyinen nihilismi” (Helén 2004,
215-216). Foucault’n teoria heréttdd huolestuttavan kysymyksen siitéd, kenelld on kokonaisna-
kemys yhteiskunnasta tdné péivand. Yhteiskunnan on lavistinyt hallinto ja byrokratia, mutta
ndiden takana piilevét arvot ovat kétkeytyneet yksinomaan hallinnollisiksi diskursseiksi. Jos
tatd asetelmaa sovelletaan koulutuksen piiriin, voidaan kysyé, mika on téni pdivand koulutuk-
sen yhteisesti jakama eetos. Onko laatudiskurssi aikamme byrokraattinen eetoksen ainoa il-

mentyma?

Frankfurtin koulukunta kritisoi vélineellistd jérked ja jarjen imperialismia. Vélineellinen jérki
ndyttdytyy yhteiskunnallisissa prosesseissa, kun tavoitteet erotetaan pddmaédristd, ja samalla
toiminnan moraalisuus hdvidd ndkyvistd. Thomas S. Popkewitzin mukaan Foucault tiydentda
kriittistd teoriaa tekemaélld tdimdnkaltaisen vallankdyton nékyvéksi ja osoittamalla sen moni-
naisuuden. Vallalla on useita eri strategioita ja kehityssuuntia, jotka kitkeytyvit kaikkialle
instituutioiden ja piivittdisen elimén sisddn (Popkewitz 1999, 6). Bourdieun ja Foucault’'n
nidkemykset tdydentévit toisiaan ja muistuttavat myos toisiaan. Bourdieun kéyttimé kenttien
kamppailu on varsin ldhelld foucault’laista diskurssien kamppailua. Vaikuttaakin siltd, ettd
ndmé kaksi ranskalaista filosofia puhuvat jatkuvasti samasta ilmiostd mutta eri keinoin. Jos
Bourdieu ldhestyy asiaa sosiologian suunnasta, niin Foucault’n ndkemys on sukua niin Witt-
gensteinille kuin perinteiselle tieteen filosofiallekin. Télld tavoin kumpikin edustaa myds

Frankfurtin koulukunnan perimmaéistd pyrkimystd monitieteisyyteen.
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2.2.3. Kriittiset kasvatusteoriat

Kriittinen teoria on tullut kasvatuksen piiriin monesta suunnasta ja useampana aaltona. Voi-
daan perustellusti sanoa, ettd John Deweyn edustama pragmaattinen kasvatusideologia oli
1900-luvun ensimméisid reformipedagogiikan muotoja ja siten omanlaisensa kriittinen kasva-
tusdiskurssi.'* Yhtilailla Frankfurtin koulukunnan perinne ja siité siinneet teoriat ovat vaikut-
taneet myds kasvatustieteen kehitykseen. Saila Anttosen mukaan kriittinen kasvatustiede on-
kin ensisijaisesti Frankfurtin koulukunnan kriittisen teorian soveltamista pedagogiikkaan
(Anttonen 1999, 98). Niin ikddn merkittdvé kriittisen kasvatuksen suuntaus ovat mm. Peter
McLarenin ja Henry Girouxin edustama kriittinen pedagogiikka. Kriittinen pedagogiikka on
puolestaan suoraa jatkoa Paulo Freiren luomalle ja monia innoittaneelle vapautuksen pedago-
giikalle.”” Yhteistd ndilld suuntauksille on opetukseen kytkeytyvi voimakkaan emansipatori-
nen asenne. Oppilaiden sosiaalista asemaa pyritdédn vahvistamaan luomalla niille yhteiskun-
nallisen ja sosiaalisen toiminnan edellytyksid sekd vahvistamalla oppilaan itsendistd identi-
teettid (Aittola & Suoranta 2001, 13-17; vrt. Shor 1992, 14). Yhdeksi kriittiseksi suuntauksek-
si voidaan lukea myds curriculum-teoriasta noussut poliittinen curriculum-tutkimus, jota ovat
edustaneet teoksissaan mm. jo mainitut Bourdieu, Apple, Giroux seké Basil Bernstein. Poliit-
tisesta curriculumin tulkinnasta on itse asiassa tullut maéréllisesti aikamme suurin yksittdinen

curriculum-teorian suuntaus (Pinar et al. 1995, 244).

Curriculumin tarkastelu poliittisena tekstind yleistyi nopeassa tahdissa 1970-luvulla. Suunta-
ukset olivat 1dhtokohdiltaan marxilaisia tai uusmarxilaisia, ja keskeisimmén teoriakehyksen
muodostivat reproduktioteoria sekd myohemmaéssid vaiheessa resistanssiteoria (Pinar et al.
1995, 243). Poliittisen teorian suurin yksittdinen saavutus on curriculumin neutraaliuden ky-
seenalaistaminen. Vield 1970-lukua edeltidneessd curriculum-tutkimuksessa curriculumin po-
liittinen sitoutumattomuus oli aivan tavallinen olettama. Nykyisen, l4hes itsestdén selviksi
muuttuneen, kéisityksen mukaisesti curriculumia ei voida koskaan tarkastella neutraalina, vaan
se tiytyy aina kontekstualisoida niin sosiaalisesti, taloudellisesti kuin poliittisestikin (Pinar et

al. 1995, 244). Jos ndissd 1970-luvun ja 1980-luvun alun teorioissa avainkdsitteitd olivat uu-

4 Ks. Pinar et al. 1995, 103.
15 Ks. Pinar et al. 1995, 272.
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sintaminen, vastarinta, ideologia ja hegemonia, niin tutkimuksen laajentuessa mukaan nousi-
vat uudet kysymykset mm. rodusta, luokasta ja sukupuolesta.'® T#std seurasi kasvavan siséi-
sen ja ulkoisen kritiikin sekd lisddntyvén hajaannuksen kausi: sektori samanaikaisesti laajeni
ja pilkkoontui seké kddntyi enenevéssd maarin sisddnpdin (Pinar et al. 1995, 314). Néihin on-

gelmiin palaan tarkemmin seuraavassa luvussa.

Kaiken edelld esittdmini perusteella on varsin kyseenalaista, voidaanko edes puhua kriittises-
td kasvatuksen teoriasta — sen verran hajanaiselta timé keinotekoinen kokonaisuus vaikuttaa.
Oman ndkemykseni mukaan kriittiset kasvatusteoriat voidaan jakaa ensisijaisesti kahteen 44-
ripddhin: ensinndkin kidytinnon toimintaan ja opetuksen kayténtdihin suuntautuneisiin sekid
toiseksi kasvatuksen yleiseen teoriaan ja filosofiaan suuntautuneisiin. Kriittisesti kasvatuksen
parissa toimivat kuuluvat osittain kumpaankin. Siksi mitdéin selkedé rajanvetoa on turha ryh-
tyd luomaan. Téstd huolimatta toiminnan &éripéihin jaavat kasvatuksen praksis ja teoria. Oma
tutkimukseni keskittyy padsidintdisesti teorian piiriin ja purkaa sitd yhteiskunnallista kehysta,
jossa kasvatuksen ja koulutuksen kéytinto toteutuu. Pitdéd kuitenkin muistaa, ettd tdma jako ei
vastaa suoraan todellisuutta. Kaytinto ja teoria, kasvatus ja curriculum, ovat aina kytkeyty-
neet toisiinsa, ja ne ovat my0s saman intressin ohjaamia. Vain tieteellinen ja keinotekoinen

sulkeuma voi erottaa ndmai kolikon kdéntpuolet toisistaan.

Erottelun vastapainona Anttosen mukaan néitd kaikkia keskendén erilaisia kriittisid kasvatus-
diskursseja yhdistdd nikemys yhteiskunnan ja kasvatuksen dialektisesta suhteesta (Anttonen
1999, 98). Yhteiskunta muokkaa kasvatusta ja kasvatus muokkaa yhteiskuntaa.'” Tami vuo-
rovaikutus on mielesténi analogisessa suhteessa siithen, mitéd edellisessd luvussa totesin tiedon
ja vallan suhteesta. Kriittinen teoria tarjoaa vaihtoehtoisen ndkemyksen kasvatukseen, koska
sen mukaan sivistys on aina historiallinen ja omaan aikaansa sidoksissa oleva késite (Antto-
nen 1999, 98). Adornon ndkemyksen mukaan sivistys on muuttumassa puolittaiseksi” ja vie-
raantuneeksi. Téllainen sivistys ottaa kaiken annettuna ja vieraannuttaa ihmiset itsendisesti ja
kriittisestd tietoisuudesta (Anttonen 1999, 101). Vieraantumisesta on vaistiméttoméani seura-
uksena niin sivistyskisitteen kuin valistusajattelunkin kriisiytyminen. Puolittainen sivistys on

vain massa- ja kulutushyodyke, joka on teknisten vélineiden avulla (jatkuvasti) kaikkien saa-

' Tami gender-kisite tarkoittaa ensisijaisesti ns. sosiaalista sukupuolta, joka on biologista sukupuolta laajempi
késite.
"7 Ks. Dewey 1916; Pinar et al. 1995, 106-108.
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tavilla.'"® Tdman seurauksena aikaisempi laaja-alainen sivistys vaihtuu erikoistumiseen ja ka-
peaan spesialiteettiin (Anttonen 1999, 102). Kriittinen kasvatusdiskurssi ei Anttosen mukaan
pyri niinkdén vallankumouksellisuuteen kuin suvaitsevaisen ja vastuullisen ihmisen kasvatta-
miseen. Demokraattis-liberaalinen kasvatuskdytdnto ei sindlldén takaa demokraattista yhteis-
kuntaa (Anttonen 1999, 103-104), mutta ainakin se antaa demokratialle aidon mahdollisuuden
aikana, jolloin kyseistd sanaa kdytetddn maailmanpolitiikassa kovin kevedsti ja pinnallisesti

sekd varsin epddemokraattistenkin asioiden ajamiseen.

2.3. Kriittisen teorian nykytila ja tulevaisuus

Téssé luvussa késittelen kriittisen teorian kehityskulkua viime vuosikymmenind. Ensin esitte-
len hajaannuksen tilaan johtaneet ongelmat ja sen jdlkeen pohdin kriittisen teorian mahdollista
tulevaisuutta. Koska ennustaminen ja etenkin tulevaisuuden ennustaminen on perin vaikeata,

kytkeytyy téhin lukuun aimo annos optimismia.

2.3.1. Kiriittisen koulukunnan ongelmat ja hajaannus

Kuten olen toistuvasti todennut, kriittinen teoria ei ole koskaan ollut mikéén yhtendinen ko-
konaisuus. Kriittinen teoria on ollut tieteellisen ja toiminnallisen suuntautumisen tapa, jolla on
ollut yhteinen, muttei yhtendinen intressi. Tdmé hajanaisuus on tuottanut kriittisen teorian
sisélld monia erilaisia ndkemyksia, joissa kaikki kukat ovat saaneet kukkia, mutta samalla se
on johtanut kentdn pirstoutumiseen. Tutkimukseni kannalta keskeisessé poliittisessa curricu-
lum-teoriassa 70-luvun poliittinen tietoisuus vaihtui 80-luvulle tultaessa yhteiskunnan kritii-
kistd keskindiseen kritiikkiin. Kritiikki& ohjannut reproduktioteoria korvautui resistanssiteori-
alla, joka ei korjausyrityksistddan huolimatta muodostanut endd yhteistéd teoriapohjaa (Pinar et
al. 1995, 252-253). Kriittisen teorian metodinen epayhtendisyys oli johtanut tilanteeseen, jos-
sa kaikki koulukunnat kamppailivat keskenddn “oikeasta linjasta” seki tiedeyhteison rajatusta
huomiosta. Myos aika oli luonnollisesti muuttunut, ja kriittinen teoria muuntui osaksi post-

modernia liikettd pilkkoutuen kritiikin voimattomiksi fragmenteiksi. Resistanssiteorian herit-

'® Internet kuvastaa hyvin tillaisen tiedon perusolemusta.
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tdmi toivo vaihtui nopeasti turhautumiseen, kun kuilu teorian antaman lupauksen ja reagani-
laiseksi' muuttuneen konservatiivisen yhteiskunnan vililli kasvoi kasvamistaan (Pinar et al.
1995, 255). Ndama eivét ole kuitenkaan ainoita syitd poliittisen curriculum-teorian “epidonnis-
tumiseen”. Syitd on monia ja suuri osa niistd juontaa juurensa kriittisen teorian perusldhtokoh-

tiin.

Kriittisen teorian perustavin ongelma on sen suhde totaalisuuteen. Kriittinen teoria ldhtokoh-
taisesti vastustaa totaliteettia, mutta silti se ei kykene itse vdistiméén samaa ongelmaa. Kriitti-
selld teorialla ei voi olla yhtendistd pohjaa, koska se muodostaisi jo itsessddn itsedén toistavan
totaliteetin (Horkheimer 1991, 56). Muodostamalla kritiikin sddnnot kriittinen teoria kadantyisi
omaksi irvikuvakseen: kritiikin subjektista kritiikin objektiksi. Tdmén seurauksena kriittinen
teoria on pakotettu jatkuviin linjakeskusteluihin, joilla véltetdén totaliteetin muotoutuminen.
Toisaalta liian usein on kdynyt niin, ettd kaikesta huolimatta kriittinen teoria on jahmettynyt
vastustamakseen totaliteetiksi. Téllaisena se tekeytyy ainoaksi oikean tiedon l&hteeksi, joka
paljastaa virheellisen todellisuuden (Autio 2002, 145-146). Tami ei tietenkéén ole valttima-
tontd, vaan kriittinen teoria voi “tyytyd” osoittamaan kuvan maailmasta kompleksiseksi ja
ristiriitaiseksi. Keskustelua voidaan kdydd ilman virheellistd todellisuuttakin”, mikili maail-
malliset ongelmat ja puutteet tiedostetaan ja tehdddn nikyviksi. Totaliteetin ohella kriittisen
teorian ongelmana on myos edistyksen mairitelma. Horkheimerin mukaan kriittinen teoria ei
voi todistaa omaa hyodyllisyyttiddn, koska se ei tuota konkreettisia ja materiaalisesti mitattavia
tuloksia. Muutokset eivét ole asteittaisia eikd kehityksen suunta ole edes jatkuvasti positiivi-
nen (Horkheimer 1991, 34). Ainoa kriittisen teorian saavuttama konkreettinen hydty voisikin
olla tietoisuuden lisadntyminen tai sokraattisen ihanteen lihestyminen.”’ Tdmin ajatuksen
mukaisestihan viisain on se, joka tietdd, ettei tiedd. Téllainen edistyskésitys sotii voimakkaasti
nykyisenkaltaista tulosajattelua vastaan, ja siind piilee kriittisen teorian samanaikainen voima

ja heikkous.

Edelld mainittujen seikkojen ohella Apple nékee kriittisen teorian ongelmana trendihakuisuu-
den eli taipumuksen vaihtaa teoriaa vilittomaésti uuden teorian syntyessd — ilman ettd tdhin

olisi varsinaisesti tarvetta (Apple 1993, 6). Omasta mielesténi teoreettinen lyhytjénnitteisyys

"% Pinar et al. keskittyy USA:n tilanteeseen, mutta my6s Britanniassa mm. Kelly (1990; 2004) nikee thatcheris-
min luoneen samankaltaisen koulutuksen perustaa uhkaavan tilanteen.

2 Ks. (Duncan 1996, 187; suom. H. Kalliomeri): "Uskon Sokrateen tavoin, ettd tahdonalaista pahuutta ei ole, on
vain tietdmdttomyyttd. Siitd seuraa, ettd ymmartdminen johtaa automaattisesti muutokseen; tarkemmin sanottuna
ymmértdminen itsessdén on muutos.”
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ei ole ollut pelkéstidén kriittisen teorian ongelma, vaan postmodernin tieteen ongelma ylei-
semminkin. Niin ikddn Applen mukaan kriittinen teoria on tehnyt itselleen karhunpalveluksen
hylkiessédén ja arvostellessaan kvantitatiivista tutkimusta. Tastd syysté kriittisen teorian edus-
tajat ovat usein altavastaajina julkisissa keskusteluissa, joissa tarvitaan kykyé tarkastella asioi-
ta myos kvantitatiivisesta perspektiivistd (Apple 2004, 192). Etenkin koulutuksen kontekstissa
tdma huomio on tdrked, koska koulutuspoliittista keskustelua kdyddan nykyisin pitkélti tilas-
tojen ja kustannusten valossa. Tdssd mielessa kriittisen teorian edustajien tulisi ottaa esimerk-
kid Bourdieusta, joka on aina pyrkinyt sitomaan provokatiivisetkin véitteensd jonkinlaiseen
kvantitatiiviseen tilastoanalyysiin. Tieteen kentdlld jatkuneesta vuosikymmenten debatista
huolimatta, uskon ettd kvalitatiivinen ja kvantitatiivinen analyysi tulevat tukemaan ja tdyden-

tdmidn toisiaan juuri tdlld tavoin jatkossakin.

Jotta kriittinen teoria voi toimia yhteiskuntaa kehittdvind teoreettisena taustatekijand, tulee
sen kyetd uudistumaan ajan tarpeita vastaavaksi. Nahdakseni timé onnistuu vain, jos kriitti-
sessd teoriassa luovutaan niistd monista ajatuksellisista totaliteeteista, jotka ovat ohjanneet
toimintaa tidhin asti. Kyseenalaistettavien asioiden joukossa on mm. puhdasoppisen marxilai-
suuden haamu, joka ei ortodoksisessa muodossaan vastaa nykypéivin haasteisiin.”' Niin sii-
tdkin huolimatta, ettd oma aitkamme vaikuttaa monin tavoin materialistisemmalta kuin Marxin
aikana. Kriittisen teorian osittaisesta “epdonnistumisesta” huolimatta 1990-luvulta alkaen
myos curriculum-tutkimuksen parissa on ollut havaittavissa siirtymdd takaisin poliittisten ky-
symysten pariin (Pinar et al. 1995, 294). Itse asiassa aiemmin juuri poliittista curriculum-
teoriaa kovin sanoin arvostellut William F. Pinar néyttd4 korjanneen kantaansa uusimmassa
teoksessaan What Is Curriculum Theory? (2004). Hénen ndkemyksensd mukaan omana ai-
kanamme &lyllinen toiminta vaatii poliittista aktivismia (Pinar 2004, 10). Pinar edustaa curri-
culum-teoriassa kantaa, jossa kaikki opetustoiminta pohjautuu ennen kaikkea ymmérryksen
lisddantymiseen. Ndkemyksen mukaan curriculumia ei endi kehitetd vaan ainoastaan ymmdrre-
tddn. Taltd pohjalta han on kehittdnyt kiinnostavan ajatuksen curriculumista erdéinlaisena mo-
nisdikeisend keskusteluna®. Palaan tihin mielenkiintoiseen nikemykseen seuraavassa pialu-
vussa samalla kun késittelen Kellyn ja Applen nidkemyksia siitd, kuinka kriittisyyteen kasvat-

tava curriculum tulisi muodostaa.

2L yrt. Pinar et al. 1995, 255-256, 314.
22 Termi on alkukielelld complicated conversation; suom. H. Kalliomeri.
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2.3.2. Uusi tuleminen ja yhteiskunnallisen kontekstin luoma tarve

Kriittinen teoria ei suinkaan ole kritiikitontd suhteessa itseensd ja kantajiinsa. Tavallaan
teorian filosofinen aines on vastustaa uutta “ekonomismia”, taloudellisen kamppailun

eristdmistd seké talouden ja politiikan jyrkkéé erottamista toisistaan (Marcuse 1991, 78).

Viimeisen kymmenen vuoden aikana markkinaliberalismi ja globalismi ovat asettaneet perin-
teiset kansallisvaltiot syvenevéén kriisitilaan, jossa hyvinvointiyhteiskunta joutuu yhi uusien
ja jatkuvasti kasvavien vaatimusten kohteeksi. Kriittisen teorian arvostelema yhteiskunnalli-
nen totaliteetti on korvautumassa entistdkin ankarammalla taloudellisella totaliteetilla. Téssa
tilanteessa liberalismin ja globalismin “voimat” tarvitsevat vastavoimia, jotka eivét ole sitou-
tuneet yksinomaan tuottavuuden ja tuloksellisuuden mantroihin. On syntynyt jdlleen tarve
kriittiselle teorialle ja nimenomaan uudelle kriittiselle teorialle. Globaalin markkinoitumisen
uhat ovat luoneet erilaisten kriittisten tahojen vélille yhd uusia yhteisid intressejd, ja useat
litkkkeet ovat yhtyméssé tai ainakin yhteisesti voimistumassa. Esimerkkind tdstd voitaneen
mainita ainakin Pinarin kaltaisten metakriitikkojen siirtyminen osaksi poliittisesti aktiivista
kenttdd. Uusi orgaaninen toimimisen tapa pyrkii muodostamaan vastakohdan vanhalle totaali-
suuteen taipuvaiselle kriittiselle teorialle. Yhteistd néille liikkeille ovat intressi tai asenne, ei
niinkddn metodit tai ohjelma”. My0s perinteisen puoluekeskeisen politiikan ympdérille ja si-
sddn on muotoutumassa Suomessakin joukko kansalaisliikkeitd, jotka ajavat esim. prekariaa-
tin® eli pétké- ja silpputydldisten oikeuksia. Naiden liikkeiden toimintastrategiat poikkeavat
radikaalisti aikaisemmista jidhmeistd puoluesidonnaisista toimintamalleista. On nihdidkseni
vain ajan kysymys, koska timé sama toimimisen tapa ulottuu uusine ratkaisuineen (ja siitd

seuraavine ongelmineen) myos kasvatuksen ja koulutuksen piiriin.

Baumanin mukaan kriittisen teorian tehtdvd on kédntynyt omassa ajassamme pdinvastaiseksi
sen alkuperdiseen tehtdvddn ndhden. Aiemmin kriittinen teoria puolusti yksilod persoonatonta

julkista valtaa vastaan.

# Tami proletariaatista johdettu kisite on yleistynyt viime vuosina. Johtoajatuksen mukaisesti patkétoilld “riis-
tetty” prekariaatti on nykypédivén vastine proletariaatille.
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Nyt kriittisen teorian tehtdvé on puolustaa katoavaa julkisuutta, tai pikemminkin sisustaa
ja kansoittaa uudelleen nopeasti autioituvaa julkisuutta, josta on kaikonnut niin ’valveu-

tunut kansalainen’ kuin todellinen valtakin (Bauman 2002, 51-52).

Téllaisessa uudessa kriittisessd retoriikassa valtio on muuttunut vihollisesta mahdolliseksi
ystiviaksi. Jos ennen valtion pelattiin rajoittavan yksilon vapautta, nykyisen kriittisen retorii-
kan mukaan valtion tulisi tarjota suojaa markkinaliberalismin kaltaisilta ilmi6iltd. Niakemyk-
sen mukaisesti valtion tulisi kyetd luomaan ja turvaamaan puitteet yhteisollisyydelle myds
aikana, jolloin yhteis6jd jarjestelméllisesti puretaan.”* Tillaisenaan kriittinen teoria pyrkii
torjumaan tai ainakin suojautumaan reaganismin ja thatcherismin alulle panemaa kehitysti

vastaan.

Baumanin mukaan politiikan perusongelmana on seuraava:

Vallanpitéjien suosimia strategisia periaatteita ovat titd nykya pakeneminen, vilttelemi-
nen ja sitoutumattomuus, ja he tavoittelevat nakyméttomyytti. [...] Niinpa julkisuudessa

on yhi vihemmaén julkisia kysymyksid (Bauman 2002, 52-53).

Syyté tédhén ei voi etsid yksinomaan politiikasta, vaan myds yhteiskunnan ja median yleisesta
viihteellistymisestd. Bauman ei halua menettdd toivoaan kriittisen teorian suhteen, vaan nékee

sen edustamat hyveet edelleen tavoittelemisen arvoisina.

Mikali kriittisen teorian perinteinen tavoite — ihmisen vapauttaminen — tarkoittaa nykyi-
sin vield jotakin, niin se tarkoittaa de jure -yksilon todellisuuden ja de facto -yksilon

mahdollisuuksien véliin auenneen kuilun silloittamista (Bauman 2002, 53-54).

Tédma mahdollisuuksien ja todellisuuden vélisen kuilun aiheuttama huoli on toiminut kriittisen

teorian innoittajana jo Frankfurtin koulukunnan synnysta asti.

Myo6s Habermasin ajatus kriittisen teorian tai filosofian uudesta roolista on mielesténi kaikki-
ne puutteineenkin kiinnostava. Hinen mukaansa kantilaisen projektin epdonnistuminen on

johtanut filosofian tilaan, jossa sille ei ole endéd vastaavaa itsendistd roolia. Siksi filosofian

24 Vrt. Bourdieu 1999, 126.
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tulisi toimia “’paikanvaraajana ja tulkitsijana”. Téllaisesta roolista kdsin se voisi rekonstruoida
ja kritisoida yhteiskuntaa sekd muita (empiirisid) tieteitd (Stirk 2000, 42; Habermas 1994).
Habermasin nidkemys kriittisen teorian mahdollisuuksista voidaan tiivistdd kolmeen seuraa-
vaan kategoriaan: kriittinen teoria tulkitsijana, kriittinen teoria empiirisend tutkimusohjelmana
sekd kriittinen teoria oikeuttamisen ja oikeudenmukaisuuden arvioijana (Stirk 2000, 190).
Kaikki ndmai kolme puolta heijastavat sekéd kriittisen teorian etté filosofian uutta, ambivalent-
tia roolia. Mielesténi tima rooli on suuri haaste, jonka arvoa ei pidd véhitelld. Toisaalta ajatus

kritiikin kaikkivoipuudesta voitaneen aiemmin esitetyn valossa jo ldhtokohtaisesti hylata.

3. Michael Apple ja poliittinen curriculum

Michael Apple on yksi merkittdvimmistd curriculum-tutkijoista, joka on yhdessd Henry Gi-
rouxin kanssa ollut kdynnistdméssé poliittisen curriculum-tutkimuksen kenttdd Yhdysvallois-
sa.”> Applen laaja tuotanto on herttinyt runsaasti seki kiitosta ettd kritiikkia. Jalkimmaisestd
saa hyvén yleiskuvan lukemalla Understanding Curriculumin (Pinar et al. 1995) luvun, joka
kisittelee curriculumia poliittisena tekstind. Kritiikki on monin paikoin osuvaa, mutta samalla
unohtuu usein Applen tuotannon kannalta oleellinen ndakdkulma: Apple on reagoinut tuotan-
nossaan laajoihin yhteiskunnallisiin ongelmiin, joita hdn on ndhnyt tyOympéristossddn eli
koulumaailmassa. Yhdysvalloissa nimé ongelmat eivét ole olleet pienid, epitodellisia tai vé-
hidistd “hienosddt0da” vaativia, vaan rakenteellisia, todellisia ja paikoin suorastaan monumen-
taalisia. Silti ongelmat tuntuvat sédilyvin vuodesta toiseen. Téllaisessa tilanteessa tietoinen
kirjistys on ainoa keino havahduttaa ja kerdtd yleisod. Riittdva ylilyonti saa tilanteeseen mu-
kautuneet ihmiset vihdoin aukaisemaan silménsé. Tété taustaa vasten on mielestini myos vaa-
rin olettaa, ettd Applen kaltaiset kriitikot kuvittelisivat tarjoavansa “ainoaa totuutta” tai edes
ehedd teoriaa. Kokoavan teorian muodostaminen on protestia seuraavan akateemisen korjaus-

litkkeen tehtava.

Applen tuotantoa kuvaa hyvin, ettd hdnen ensimmaiinen merkittdva teoksensa Ideolygy and

Curriculum (1979) on nyt, 25 vuotta ilmestymisensd jilkeen, samanaikaisesti klassikon ase-

* Yhdysvalloissa harjoitettu tutkimus on ottanut runsaasti vaikutteita mm. brittildisilta tutkijoilta esim. Basil
Bersteinilta ja Michael Youngilta.
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massa ja jilleen kerran tdysin ajankohtainen. Téssd padluvussa esittelen ensin késitteeseen
curriculum liittyvat moninaiset ndkemykset ja sen jilkeen oman tutkielmani kannalta keskei-
sen osan Applen tuotannosta. Peilaan Applen nidkemyksid myoOs hénen kollegojensa néke-
myksiin ja kuljetan rinnalla mm. A. V. Kellyn ja William F. Pinarin ristikkdisid sekd rinnak-
kaisia ajatuksia samoista teemoista. Ndiden nikdkulmien kirjosta syntyvaa kriittistd nikemys-
td hyodynnin neljannessd paidluvussa perusasteen ja lukion uusien opetussuunnitelmien ana-

lyysissa.

3.1. Miké on curriculum?

Curriculum on monimerkityksinen termi, jolle l&hes jokainen teoreetikko on antanut oman
merkityksensd ja ennen kaikkea sisdltonsd. Kapeimmillaan curriculum merkitsee opetussuun-
nitelmassa esiintyvai aine- tai tuntijakoaz % mutta laajimmillaan silli tarkoitetaan koko kasva-
tuksen ja koulutuksen kenttdd ohjaavaa yleisndkemysti. Kaikissa tilanteissa tarkka mééritelma
ei edes ole tarpeen, vaan termin kdyttod puoltaa juuri yleispétevyys. Suomen kielessé ei tois-
taiseksi ole hyvéi ja vakiintunutta vastinetta curriculumille, mikéd on alan tutkimuksen kehi-
tyksen kannalta ehdoton puute. Toisaalta myos latinasta englantiin siirtyneen alkukielisen
muodon kiyttdmiselld on puolensa jatkuvasti kansainvilistyvéssi koulutuskontekstissa. Ndin
ajatellen olisi suotavaa, ettd termin curriculum kéyttd yleistyisi my0s suomalaisessa kasvatus-
diskurssissa. Globaaliksi muuttuneiden koulutuspoliittisten diskurssien vertailu ja kritiikki

ylittéisi tdlloin ne kielirajat, jotka globaalin koulutuspolitiikan hydkyaalto on jo ylit‘[éinyt.27

% Englanniksi kiytetidn tissd yhteydessd termid syllabus.
27 Ks. Jauhiainen, Rinne & Téhtinen 2001.
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3.1.1. Kehittamisesta ymmartamiseen ja takaisin

Curriculum-teorian ensimmaéinen ns. historiallinen vaihe muodostuu ensisijaisesti curriculu-
min kehittimisestd, ja tdima kehitystyo tapahtui pidasiallisesti ajanjaksona 1828-1979. Tdmén
jilkeen varsinkin Yhdysvalloissa ns. uudelleenkdsiteellistimisliike’® siirtyi kohti uutta para-
digmaa, jonka mukaan curriculumia ei voida varsinaisesti kehittd, vaan ainoastaan ymmér-
tad. Kehitystyd on ollut luonteeltaan ensisijaisesti historiallista, omaan aikaan ja paikkaansa
sidottua, ja paradigman vaihtuessa se on pééttynyt tai muuttunut tarpeettomaksi (Pinar et al.
1995, 5-7). Uuden ndkemyksen mukaisesti curriculum on niin kompleksinen kokonaisuus,
ettd puhe kehittdmisestd olisi monimuotoisuuden aliarvioimista ja halventamista. Pelkka yri-
tys ymmirtia lisdd tietoamme curriculumista, ja ymmérryksessd piilee myds muutos.”” Asen-
teellisesti katsottuna paradigman vaihdos toteutui Yhdysvaltojen tavoin monin paikoin myds
vanhalla mantereella, mutta hieman eri muodossa. Tero Aution mukaan Wolfgang Klafkin
esittdimd tulkinta germaanisella kielialueella esiintyvéstd bildung-kisitteestd muistuttaa Yh-
dysvalloissa muotoutunutta uutta paradigmaa. Klafkin muotoilema kriittis-konstruktiivinen
didaktiikka ldhestyy kasvatusta luonnollisesti saksalaisen tradition kautta, mutta ajatus kasva-
tuksen kietoutumisesta ymmarryksen ympérille on samalla tavoin ldsnd (Autio 2003, 322-

323).

Kaikki curriculum-teoreetikot eivdt née curriculumin kehittdmistd pdittyneend projektina.
Esimerkiksi Kelly kokee, ettd kriittisen kehitystyon tarve on nyt suurempi kuin koskaan (Kel-
ly 2004). Kelly jakaa edelld mainittujen kollegojensa nikemyksen siitd, ettei curriculum ole
missddn suhteessa yksinkertainen ja selitettédvissd. Vaikka hén ei usko helppoihin ratkaisuihin
tai mekaaniseen kehitykseen, poliitikkoja ndmé oikotiet tuntuvat yhé viehattdvan. Kellyn mu-
kaan Englannin ja Walesin uusi kansallinen opetussuunnitelma (1988) on osoittanut, ettd me-
kanistinen “kehitystyd” ei pdéty niin kauan kuin se on valtiollisen intressin mukaista. Siksi
my0s teoreetikkojen on pyrittdvd mukaan kehitystyohon, jottei vastuu siirtyisi pelkkien polii-
tikkojen késiin (kuten vuoden 1988 uudistuksessa kévi) (Kelly 1990; Kelly 2004). Lipi mitta-
van tuotantonsa Kelly on suhtautunut curriculumiin erittiin pragmaattisesti. Hin yhdistia kir-

joituksissaan opetuksen kéytdnnon ja sitd ympéardivan teorian. Kelly on pyrkinyt luomaan

¥ Reconceptualization movement; suom. H. Kalliomeri.
* Vrt. Duncan 1996, 187.
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kokonaisteorian, joka kisittelee kasvatuksen ja koulutuksen eri puolia mahdollisimman katta-
vasti sekd sitoo ne yhteen luodakseen dlylliset ja joustavat puitteet kasvatuksen praksikselle.
Mielesténi voidaan perustellusti sanoa, ettd Kelly pyrkii ymmértdméiin curriculumin komp-

leksisuutta kyetidkseen kehittimain sitd edelleen.

Naihdikseni Pinar ja Kelly edustavat mitd parhaiten Yhdysvalloissa ja Britanniassa tidlld het-
kelld kéaytdvad curriculum-keskustelua. Kummallakin on mittava tuotanto ja keskeinen paikka
oman maansa dlylliselld kentdlld. Pinnallisesti tarkkailtuna Pinarin ja Kellyn tavat ldhestya
curriculumia vaikuttavat ldhes vastakkaisilta: toinen nikee kehityksen menneen ajan utopiana
ja toinen perddnkuuluttaa kriittisen kehitystyon jatkumista. Néhdékseni timé erilaisuus on
vain pintaheijastuksen luomaa harhaa. Kummankin edustamassa curriculum-diskurssissa kiis-
tetddn curriculumin luonne mekanistisena ja byrokraattisena projektina. Toisaalta kumpikin
uskoo vakaasti akateemisen tieteen mahdollisuuteen ymmartdd curriculumia entistdkin pa-
remmin ja kykyyn luoda tarvittavaa dialogia eri tahojen vilille. Pinarin ja Kellyn edustamien
nikemysten tapauksessa sanonta briteistd ja amerikkalaisista ”saman kielen erottamina” on
varmasti osuva. Pohjimmiltaan akateeminen kenttd vaikuttaa jakavan saman huolen seki toi-

von Atlantin molemmin puolin.

3.1.2. Vaihtoehtoisia maaritelmia — yhteinen ja epayhtenainen curriculum

Miké on curriculum? Onko se opetussuunnitelma? Kurssisisdltd? Suunniteltu oppimis-
kokemus? Koulun suojeluksessa “’saavutettu” kokemus? Tavoiteltujen oppimistulosten
jasentynyt sarja? “Kirjoitettu” toimintasuunnitelma? Vai jotain osallistuvampaa? (Cher-

ryholmes 1988, 132; suom. H. Kalliomeri).

Cleo Cherryholmesin esittdmi kysymyssarja paljastaa moninaisuuden, joka liittyy termin cur-
riculum kayttoon ja annettuihin merkityksiin. Ndma retoriset kysymykset vastaavat itselleen
osoittaen, ettei mitddn yksiselitteistd vastausta ole. Curriculum-késite ei ole ilmaantunut tyh-
jastd kasvatuksen kentille. Se on muotoutunut englannnin kieleen latinan currere-verbisti.*
Kuten William F. Pinar (1995; 2004) esitti4, curriculum tulisi ymmaértd4 nimenomaan toimin-

tana eikd perinteisessd mielessd jisennettynd oppikokonaisuutena tai edes hallittuna prosessi-

30 K. Pinar 2004.

29



na. Curriculum on symbolisesti niin voimakkaasti latautunut kisite, ettei se tyhjene mihinkéédn
yksittdiseen madritelméén tai esitykseen (Pinar et al. 1995, 847). Toiminnan tavoin curricu-
lum voidaan ndhdid vanhempien sukupolvien valinnan tuloksena, perintdni, jonka he haluavat
jattdd tuleville sukupolville. Téllaisena curriculumissa korostuu tiedon kertomuksellinen
luonne suhteessa tiedon mekanistiseen siirtimiseen. Yhtd kaikki oppiaineesta riippumatta
curriculum on aina mm. historiallinen, poliittinen, sukupuolittunut, fenomenologinen, oma-

elamikerrallinen, esteettinen, teologinen ja kansainvilinen (Pinar 2004, 186).

Curriculum on paikka, jossa jokainen sukupolvi kamppailee méiritelldkseen itsensé ja

maailmansa (Pinar et al. 1995, 847-848; suom. H. Kalliomeri).

Sukupolvet pyrkiviat maarittelemadn itsensd, mutta curriculum pakenee aikaan sidottuja mer-

kityksid. Tédssd on kasvatukseen kytkeytyva olemisen ja olemattomuuden vélinen kuilu.

Kelly on pyrkinyt luomaan curriculum-késitteelle tdysin vastakkaisen ja pragmaattisen merki-
tyksen. Sen sijaan, ettd hdn pyrkisi yksinomaan osoittamaan curriculumin kompleksisuuden,
hin pyrkii kuvaamaan sen toimintaa teoriassa ja kdytdnndssi. Kellyn keskeisin huoli on, ettd
curriculum ymmarretddn liian kapeasti mééritelménd sille, millaista opetusta tarjotaan seké
mihin tarkoituksiin ja tavoitteisiin se tdhtdi. Téllainen suppea mairitelmi kadottaa kokonaan

opetuksen moraalisen ulottuvuuden (Kelly 2004, 2-3).

Kelly (2004, 2-8) erottelee curriculumin viiteen erilaiseen nikdkulmaan, joita hian on jalosta-
nut halki tuotantonsa. Ensinndkin kasvatuksellinen ja koulutuksellinen curriculum tulisi oike-
uttaa opetuksen omista ldhtokohdista kédsin. Siksi opetuksen motiivien ja tavoitteiden tulisi
olla julkisia ja avoimen keskustelun kohteena. Kelly jakaa Deweyn nidkemyksen, ettd opetus
on liian harvoin “opetusta opetuksen vuoksi”. Toiseksi curriculumin laatimista tulee ohjata
kokonaisvaltainen ndkemys, joka on muutakin kuin satunnainen joukko opetuksessa “’siirret-
tdvid” tietoja ja taitoja. Kolmanneksi opetus toteutuu kitketyn curriculumin eli kitketyn ope-
tussuunnitelman kautta, joka sosialisoi oppilaat vallitsevaan jérjestykseen kuten sukupuoliroo-
leihin. Téma piilo-opetussuunnitelma on opetuksessa vilttiméton eikd yksinomaan negatiivi-
nen perusominaisuus. Silti vaikeneminen korostaa kitkettya valtaa. Neljdnneksi Kelly erottaa
toisistaan suunnitellun ja vastaanotetun curriculumin ja tekee siten nékyviksi suunnittelun ja
toteutuksen vililla vallitsevan ristiriidan. Suunniteltu curriculum ei koskaan toteudu sellaise-

naan, silld jokainen oppilas tai opiskelija vastaanottaa opetuksen vain omista 1dhtokohdistaan
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kisin. Viidenneksi Kelly jakaa curriculumin muodolliseen ja epdmuodolliseen eli varsinaisella
kouluajalla tapahtuvaan tydskentelyyn sekd kouluun sitoutuneeseen vapaa-aikaan. Oppimisen
kannalta nédiden kahden yhteenkietoutumisella tai erottautumisella vaikuttaisi olevan erittdin

suuri merkitys (Kelly 2004, 2-8; vrt. Ziehe 1991).

Pinarin ja Kellyn mééritelmien pohjalta vaikuttaisi siltd, ettd curriculumin kisite kietoutuu
ymmartdmisen ja mahdollisuuksien luomisen ympérille. Cherryholmesin mukaan curriculum
onkin se, mitd koulussa on mahdollista oppia. Samalla se on osoitus siitd, mitd arvostetaan ja
pidetdédn ensisijaisena, sekd toisaalta siitd, mitd vdheksytddn ja jitetddn pois (Cherryholmes
1988, 133). Néin ymmarrettynd curriculum on sarja valintoja sekd niiden vélittomia ja vélilli-
sid seurauksia. Curriculum ei ole mééritelmallisesti milldén tavoin yleinen tai yhtéldinen, mut-
ta useissa maissa pyritdén tdhan (esim. Suomi, Englanti ja Wales). Téllaisesta yleisestd curri-
culumista huolimatta yleistd oppimadraé ei todellisuudessa ole olemassa, koska virallinen ja
vastaanotettu oppiminen eivit vastaa toisiaan (Kelly 1990, 113). Miksi opetuksessa sitten
pyritidén yleiseen ja yhteiseen opetukseen? Syitd tdhdn voidaan ndhda useita. Kelly (2004,
194) listaa seuraavat neljd: Ensinndkin rationalistisen nikemyksen mukaisesti tieto on todel-
lista ja siten my0s opetettavissa. Toiseksi opetuksen voidaan katsoa tuottavan tasa-arvoa, mut-
ta timd ndkokulma ei ota huomioon koulutettavien erilaisia lahtokohtia. Ko/manneksi voidaan
ndhdd, ettd ennalta suunniteltu ja yhteinen kokonaisuus on ainoa tapa saavuttaa tasapaino
kaikkien opetettavien asioiden vélilld. Tama ndkokulma ei ota kantaa luodun tasapainon kei-
notekoisuuteen. Neljdnnen argumentin mukaan jokaisen oppilaan tulisi oppia sellaiset tarvit-
tavat tiedot ja taidot, jotka auttavat heitd vastaamaan jatkuvasti kasvavan ja teknistyvén yh-
teiskunnan tarpeisiin. Kellyn mukaan timé neljds argumentti ei omaa mitdin vakavasti otetta-
vaa filosofista tai teoreettista pohjaa, vaikka retoriikka onkin lainattu suoraan kolmesta edelli-

sestd (Kelly 2004, 194).

Koulutus on aina véistdméttd poliittinen tapahtuma, jossa oppilaat ohjataan osaksi yhteiskun-
taa. Miké tahansa malli, joka ei ota poliittista kontekstia huomioon, on puutteellinen (Kelly
2004, 161; Shor 1992, 12-13). Curriculum voidaan siis ndhdé useiden erilaisten vaikutteiden
ja ideologioiden taistelukenttind (Kelly 2004, 163; vrt. Mclaren & Giroux 2001, 44-45).
Michael Applen mukaan vaarana on myos, ettd curriculum ei toteuta mitéén todellista tehta-
vid, vaan tiivistyy pelkéksi iskulausejéarjestelmiksi (Apple 1988, 115-116). Téllaisen iskulau-
sejarjestelmin toiminta perustuu kolmeen seikkaan. Ensinndkin epdmaiidrdinen retoriikka

kahmii ”’sateenvarjonsa” alle kaikki nekin, jotka todellisuudessa edustavat erilaisia intresseja
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ja jotka ilman epdméédrdisyyden tuomaa konsensuksen harhaa olisivat erimielisid. Epiméaérii-
nen retoriikka antaa mahdollisuuden liittd4 sanoihin erilaisia merkityksid ja tulkintoja, joissa
“kaikille 16ytyy jotain” tai jopa “kaikille kaikkea”. Toiseksi epdmédirdisyys ei saa olla niin
suurta, ettd se ei tarjoaisi curriculumin harjoittajille (opettajille) sekd rahoittajille (valtiolle)
jotain myos “tidssd ja nyt’. Kolmanneksi iskulausejérjestelmén tulee kyetd “lumoamaan” ja
siten saamaan aikaan ympérilleen vilitontd toimintaa (Apple 1988, 115-116). Mielestini né-
ma kaikki kolme ominaisuutta ovat havaittavissa myos suomalaisissa opetussuunnitelmissa,

kuten tulen luvussa nelja esittimaén.

3.2. Koulutuksen ideologisuudesta

Koulutus on sitoutunut ideologiaan, ja timé suhde on véiistimdton muttei yhdensuuntainen.
Koulutus uudentaa itsedén paradigmojen vaihtumisen kautta, mutta uudistuminen ei ole jat-
kuvaa vaan nykéyksittdistd ja ajoittain my0s paluuliikkeen omaista. Ideologia on vélttiméaton
osa mekanismin toimintaa. Se ilmenee diskursseihin ladatussa vallassa sekd opetuksen muo-

dossa ja sisdllossa.

3.2.1. Ideologian vaistamattomyys

[...] ideologiaa voidaan vain ymmaértad, ei paeta [...] (Lather 1999, 250; suom. H. Kal-

liomeri).

Kuten Patti Lather varsin osuvasti tiivistdd, nykyisen kaltaisen postmodernin tietoisuuden
keskelld on 1dhes mahdotonta kuvitella mitddn merkityksellistd toimintaa ilman suhdetta ideo-
logiaan ja ideologisuuteen. Kasvatus ja koulutus eivit tee tisséd poikkeusta: koulutus on vdis-
tamdttd ideologista (Kelly 2004, 34). Itse asiassa kaikki on siind méérin ideologista, ettd ti-
min seikan esittdminen alkaa vaikuttaa perin triviaalilta tunnustukselta. Oleellista ei olekaan
ideologian véistdméttomyys, vaan tapa, jolla titd ideologista siséltod kasitellddn. Pyrkiikod
koulu tuomaan omat arvonsa julki vai kenties kitkemdén ne? Mitkd ovat nima arvot, ja kuka

on ne valinnut? Missd menee kasvatuksen ja indoktrinaation raja? Niihin kysymyksiin ei mie-
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lesténi ole olemassa mitéén selkeitd vastauksia, mutta niiden pohtiminen on ainoa tapa luotsa-

ta koulua pelkédn sosialisaation kentilti kohti inhimillisen kehityksen tavoitteita.

Koulutuksen ideologisuus toteutuu sen tuottamissa valinnoissa (Apple 2004, 7). Valintojen
merkitystd ei voi mitdtdidd, olivatpa niihin johtaneet arvojérjestelmit tai tietoteoreettiset ke-
hykset mitd hyvédnsad. Vaikka valinta sijoitettaisiin vain tiettyyn kontekstiin ja siitd nouseviin
johtopaatoksiin, vertautuvat valinnat siitd huolimatta toisiin samankaltaisiin valintoihin. Usein
vditetddn, ettd matematiikka on puhdas tiede ja siten ideologisesti tdysin neutraalia. Téstd
syystd matematiikan opetukseen ei néyttdisi liittyvdn mitddn ideologista tai arvopohjaista.
Silti matematiikan opetus rinnastuu kaikkiin muihin koulussa opetettaviin aineisiin ja kilpai-
lee opetuksen rajallisista resursseista (Apple 2004, 148). Usein kovat tieteet ottavat lei-
jonanosan opetustunneista etenkin taide- ja késitydaineiden kustannuksella. Sama pétee myds
matematiikan oppiaineen sisdlld tapahtuviin valintoihin. Esimerkiksi painotukset algebran ja
geometrian tai todenndkdisyyslaskennan vililld heijastavat selkeitd arvostelmia siitd, mitd
kouluissa tulisi opettaa. Tietoteoreettisesti tarkasteltuna algebra ja geometria edustavat ns.
ikuisia totuuksia, kun todenndkdisyyslaskenta puolestaan nojaa postmodernin epdvarmuuden
sietokykyyn. Olipa taustalla timédn kaltainen arvostelma tai ei, samalla kun jotain tulee opete-

tuksi, jotain ja& aina opettamatta.

Kellyn mukaan postmodernissa teoriassa kaikki tieto on ideologista: tieto ja valta ovat linkit-
tyneet toisiinsa. Valtaa harjoitetaan tiedon jakelemisen kautta ja my0s manipuloimalla dis-
kursseja, jotka tuottavat virallisia arvoja (Kelly 2004, 35). Tamai diskurssien kamppailu toteu-
tuu myo6s koulutuksessa uusintaen itsedéin ja yhteiskuntaa jatkuvasti. Viralliset arvot ovat osa
yhteiskunnan yllapitdmistd ja hallinnointia. Hallinnoinnilla on aina pyrkimys, muttei selkedd
pddméadrdd: valta kiyttdd kiyttdjadnsd ja johtaa odottamattomiin lopputuloksiin. Vaikka hal-
linta onkin laskelmoitua ja rationaalista, se on hajaantunut useiden itsendisesti toimivien taho-
jen késiin. Siksi valta ei ole pohjimmiltaan kenenkéan hallussa ja vallankdyton muodostama
kokonaisuus ei ole hahmotettavissa (Mitchell 1999, 11). Vaikka kriittinen teoria nékee kaiken
toiminnan pohjimmiltaan poliittisesti kytkeytyneend, ei tdimé kytkos tee toiminnasta yksin-
omaan ylhdiltdpédin ohjailtua politiikkaa. Koulutus heijastaa poliittista todellisuutta, mutta
rinnalla on my®s itsendisid ja puhtaasti koulutuksellisia tavoitteita ja toimintoja (Torres 1999,
102). Louis Althuserin mukaan koulu on ottanut perinteisesti kirkolle kuuluneen ideologisen

roolin yhteiskunnassa vallitsevan jdrjestyksen ja hegemonian ylldpitéjénd ja uusintajana (Hut-
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tunen 1999, 110), mutta koulu ei rajoitu vain timén roolin toteuttajaksi. Vastoin kriitikoiden

poleemisia yksinkertaistuksia, koulu on aina enemmén kuin pelkki kontrollin véline.

Applen mielestd kouluissa tapahtuvan jokapdividisen opetuksen muoto ja sisdltd ilmentévit
kokonaisuudessaan ideologian viélittimistd ja levittimistd. Purkaakseen tdméan kitketyn ideo-
logisen latauksen, curriculum-teorian tulisi tarkastella kriittisesti tiedon valintaa ja vélittdmis-
td sukupolvelta toiselle (Apple 2004, 147; vrt. Pinar 2004, 186). Koska esitetty tieto on aina
valittu suuresta mahdollisten tietojen joukosta, ei sitd voida ottaa annettuna. Sen sijaan tieto
tulee ndhdéd problemaattisena ja tarvittaessa tehdd sellaiseksi (Apple 2004, 43). Tiedollista
traditiota ylldpitdva ja synnyttdvd konsensus ei ole itseriittoinen. Se voidaan saavuttaa vain
sitomalla yhteen useita hyvin erilaisia intressejd ja kétkemélld hegemonian vaikutus néiden
asioiden muodostaman hahmottoman kokonaisuuden sisddn (Apple 1982, 30). Asiaa mutkis-
taa se tosiasia, ettd curriculum-ty9ssa hyvaikin tarkoittava neutraalin metodin etsintd on usein
johtanut poliittisen ja taloudellisen kontekstin piiloutumiseen curriculumin sisélle (Apple
1982, 20). T4lloin neutraaliuden tavoite on johtanut neutraaliuden harhaan. Curriculum ei ole
koskaan kollektiivisen tajunnan yhteinen tuote, vaan jonkin ryhmén luomus (Apple 1993, 49).
Siksi paluu “’perinteisiin ja yhteisiin” arvoihin on aina viime kédesséd paluuta vallassa olevan

dominoivan ryhmén arvoihin (Apple 2004, xxiv).

Nykyisessda koulutuspoliittisessa keskustelussa tiedon ideologisen siséllon on useimmiten
korvannut sen epépoliittiseksi muotoiltu tekninen ulottuvuus ja tehokkuusajattelu. Lasketta-
vuus korostaa tiedon instrumentaalista luonnetta tuloksellisuuden vilineend (Apple 2004, 7).
Kriittisen teorian tavoitteena on paljastaa téllaisessa prosessissa piiloutuneet ideologiset sisil-
16t seka sitd tuottavat valinnat (Apple 2004, 6). Kaikesta kritiikistd huolimatta Apple muistut-
taa, ettd koulutus on osa laajempaa kokonaisuutta ja valtion toimintaa. On virhe olettaa, ettid
curriculum heijastaisi vain hegemonian intresseja (Apple 1982, 29). Tallainen naiivi oletushan
samastaisi vallankdyton ja vallankdyttdjat toisiinsa, ja juuri timéin olen halunnut kiistaa lapi
tutkimukseni. Koulu on kontrollin viline, mutta silld on myds oma tahtonsa ja arvaamattomat
vaikutuksensa. Carlos Alberto Torresin (1999, 102) tavoin haluan toivoa, ettd usko inhimilli-

sen kasvun mahdollisuuteen ei ole néistd vahaisin.
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3.2.2. Tiedon ja opetuksen muodot — paradigmasta toiseen

Kuten olen aiemmin esittinyt, koulutuksen perusta on konsensus, ja timin konsensuksen tu-
lee vallita sekd opetuksen muodosta ettd siséllostd. Koulu opettaa virallista tietoa ja tekee sen
sdddettyjen normien puitteissa (esim. ainekokonaisuudet ja tuntijaot). Apple on késitellyt run-
saasti virallisen tiedon rakentumista ja statusta. Toisaalta hinen mukaansa ideologia ei paljas-
tu niinkd4n curriculumin sisillostd vaan muodosta, jonka sisdén ideologia kitkeytyy (Apple
1982, 139). Yhti kaikki opetuksen kumpikin puoli syventdd ndkemystamme siitd, kuinka kou-

lutus on osa poliittisten arvostelmien kenttda.

Cherryholmes nédkee koulutuksen tietynlaisen pysdhtyneisyyden edustajana. Hanen mielestdan
koulu on yhteiskunnallinen vastine kuhnilaiselle normaalitieteelle, ja kaikkien tieteellisten
paradigmojen tavoin koulukin on viime kddessd sitoutunut “uskomuksiin ja arvoihin” (Cher-
ryholmes 1988, 2; Kuhn 1994, 185). Koulutuksessa ei ole olemassa mitddn metanarratiivia,
joka sitoisi kaikki kasvatukselliset sivujuonteet toisiinsa. Cherryholmesin mukaan téllaista
suurta kertomusta ei todennékoisesti synnykdin, vaikka useita klassikoita (mm. Tyler 1949,
Bloom 1983, Schwab 1856) on sellaisiksi yritetty kohottaakin (Cherryholmes 1988, 12). Kas-
vatustiede ja sen mukana koulutus on kaikkien tieteiden tavoin pakotettu vaihtuvien paradig-
mojen koelaboratorioksi. Viimeisin todiste tdstd on yhd kasvava innostus konstruktivismin
kddnteentekevddn voimaan behaviorismin seléttdjdnd. Myos koko curriculum-teorian historia
on tulkittavissa joukoksi invaasioita, joissa itsedédn ja ympéristdddn organisoivat ideat eli pa-
radigmat ovat vieneet hetkellisesti kaiken huomion jadadékseen ajallaan seuraavan invaasion
jalkoihin (Cherryholmes 1988, 141). Vaikka paradigmat eivét ole koskaan pysyvié ja vakaita,
on niilld silti ndkyvé sekd ndkymaiton perintdonsd ja traditionsa (Cherryholmes 1988, 148).
Traditiosta syntyy toisaalta koulutuksen jatkuvuus, mutta toisaalta traditio toistaa myds men-
neisyyden vahingollisia kaikuja. Mielestdni omassa ajassamme tillaisia menneen maailman
ddnid edustavat mm. Aution (2002) kisittelemit rationalismin ja psykologismin invaasiot.
Applen mukaan on looginen erhe yrittdé johtaa opetuksen teoriaa oppimisen teoriasta. Ratio-
nalistisuuteen pyrkiva ja psykologisoiva kasvatuskeskustelu onnistuu vain tekemédin asioista
epdhistoriallisia ja epdpoliittisia (Apple 2004, 28). Oppimisen psykologian kaltaiset tieteelli-
set konstruktiot tekevit opetuksesta viahépétdistd insinddritiedettd, jossa oppimisen ongelmal-
lisuus ndyttdytyy mekanistisena. Samalla koulutuksen todellinen poliittinen arvopohja jaa

toisarvoiseksi ja inhimillinen kehitys jéa tapahtumatta (Apple 2004, 141).
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Applen mukaan koulutuksen toiminta jakautuu kahteen osaan. Ensinnékin koulu jakaa aka-
teemista tietoa, joka ei ole milldén tavoin problemaattista vaan annettua. Toiseksi koulu to-
teuttaa rooliaan sosialisaatiomekanismina, jossa tavoitteena on edelld mainitun akateemisen
tiedon maksimointi (Apple 2004, 28-29). Akateemisen tiedon korostaminen johtaa tehokkuu-
den korostamiseen ja managerialismiin, jossa opetuksen arvo kutistuu toteutukseen liittyvaksi
tekniseksi seikaksi (Apple 2004, 29). Seurauksena my0s kasitys tiedon luonteesta kaventuu
pelkéksi informaation jakeluun liittyvéksi ongelmaksi. Tdméa on sindllidn ymmaérrettavaa,
koska tekninen ja “tdydellinen” tieto on aina nopeammin opetettavissa kuin moniulotteinen ja
fragmentaarinen tieto. Ympéroiva kulttuurimme asettaa ideologiset rajat sille, kuinka opiske-
lijat kyseenalaistavat timén vallitsevan kulttuurin ja instituutioiden itselleen luoman oikeu-
tuksen. Rajat koostuvat useista instituutioista, “terveen jérjen sddnndistd” sekd tiedosta, joka
vaikuttaa annetulta, neutraalilta ja muuttumattomalta, koska ndma kaikki osallistuvat konsen-
suksen luomiseen (Apple 2004, 78). Toisaalta tieto erotetaan sen luoneista ihmisistd (Apple
2004, 78), ja oppikirjat edustavat neutraalia, tekijaryhmén taakse kétkeytyvéaa kasvotonta enti-
teettid. Luomalla tiedolle neutraalit kehykset, tietoa ei vain tuoteta vaan sitd uudennetaan
tuomalla se uuteen kontekstiin (Apple 1993, 68). Kuten Basil Berstein esittid, alkuperdisesti

kontekstistaan siirretty teksti ei ole endd sama, vaan uusi teksti (Bernstein 1986, 226-227).

Kellyn mukaan yritys purkaa oppiminen vaiheittaiseksi prosessiksi on perdisin sekd beha-
vioristisesta psykologiasta ettd teollisuuden prosessien matkimisesta. Tédllainen lineaarinen
opetuksen malli ei kuitenkaan vastaa opetuksen piivittdistd todellisuutta (Kelly 2004, 63).
Herdd aiheellinen kysymys, onko tdimé “tehokkuus” edes tehokkain tapa opettaa? Tuottaako
teho-opetus vain pintapuolista tietoa ja osaamista, jolla ei ole todellista markkina-arvoa muut-
tuvassa maailmassa? Niin ikddn Kellyn mielestéd tiedon oppimista ja ymmartdmisti ei lineaa-
risen mallin tavoin voi erottaa toisistaan, vaan nima kulkevat vilttdmatta rinnakkain. Vaiheit-
tainen ja hierarkkinen opetuksen malli tekee vékivaltaa kompleksiselle todellisuudelle (Kelly
2004, 64-65). Applen tavoin myds Kelly esittdd, ettd padmaari- ja tavoitesuuntautunut opetus
tekeytyy kaikkien pseudotieteellisten metodien tavoin arvoneutraaliksi (Kelly 2004, 66). Ta-
mi on johtanut curriculumin ja oppilaiden arviointiperusteiden poliittiseen uudelleenarvioin-
tiin sekd opetuksen kehityksen pysdhtymiseen. Samalla on menetetty arvokasta ammattiosaa-
mista ja rappeuduttu taaksepiin seka teorian ettd kiytdnnon tasolla. Vuoden 1988 curriculum—

uudistus olikin Kellyn mukaan paluu takaisin alkeellisempiin menetelmiin (Kelly 2004, 146).
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3.2.3. Diskurssien vallasta tiedon valtaan

Opetuksen muoto ja sisdltd seké niitd ohjaavat paradigmat ovat kytkeytyneet diskurssien kes-
kindiseen kamppailuun. Kuten jo aiemmin mainitsin, postmodernissa teoriassa kaikki tieto on
ideologista. Valtaa harjoitetaan tiedon jakelemisen kautta ja manipuloimalla diskursseja, jotka
puolestaan tuottavat virallisia arvoja (Kelly 2004, 35). Vallankdytt6 ilmentyy diskurssien
kautta, jotka ovat “’sekd dlyllisesti ettd poliittisesti epdilyttdvid”. Diskurssi on voima ja sen

legitimoiminen tdimdn voiman kayttod (Kelly 2004, 39). Cherryholmesin sanoin:

[...] dominoivat diskurssit maarittdvat sen, mika lasketaan todeksi, tarkedksi, oleellisek-

si ja [ansaitsee] siten tulla sanotuksi (Cherryholmes 1987, 301; suom. H. Kalliomeri).

Diskurssin valtaa kdytetddn Kellyn mukaan hyviksi my6s koulutuksessa monin eri tavoin.
Ensinnékin voidaan himairtad logiikkaa esittdmélld eritasoiset asiat ja viitteet samanarvoisina.
Niin saadaan asioiden viliset suhteet katoamaan ja asiat voidaan esittdd halutussa valossa.
Myos itse sanoja ja merkityksid saatetaan hdmartda: termeja kdytetddn ilman ettd niiden mer-
kitystd mééritellddn milld4n tavoin. Usein ns. virallinen puhe on tdynné lukuisia suuria sanoja
(kuten globalismi ja markkinakapitalismi), joiden merkitystd ei avata, vaan jokainen kuulija
tekee sen puhujan puolesta. Téllainen kielen kéyttd on erddnlainen sovellus keisarin uusista
vaatteista. Itsessddn médritteleméttdmiin asioihin ja toimintoihin voidaan myds liittdd positii-
visia konnotaatioita. Uudistuksia tai muutoksia on helppo perustella demokratian, vapauden
tai oppilaskeskeisyyden mantroin, vaikka ndmai sanat eivit milldén tavoin liittyisi itse asiaan.
Silti niistd muotoutuu suojaava varjo, jota vastaan hyokkéaminen néyttiéd typeréltd tai epdso-
pivalta. Liséksi Kelly mainitsee metaforien kdyton. Kun asian ilmaisemiseen kéytetty metafo-
ra on saatu oikeutettua, on myds siitd seuraava analogia tullut samalla oikeutetuksi. Esimer-
kiksi kaupallisen ja teollisen alan metaforat ovat siirtineet my0os ndiden alojen arvot osaksi

koulutuksen todellisuutta (Kelly 2004, 40-43; vrt. Apple 1988, 115-116).

Postmodernit ja poststrukturaaliset teoriat ovat muuntaneet marxilaisen kysymyksen tyovoi-
man tuottavuudesta kiinnostukseksi tiedon itsendisestd tuottavuudesta (Popkewitz 1999, 4).
Tieto on postmodernissa yhteiskunnassa samanaikaisesti subjekti ja objekti, joka seki tuottaa

ettd uusintaa. Postmoderni maailma ei hyvéksy modernin maailman varmuuden késitettd,
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vaan meidédn on tyytyminen rakentuneeseen ja epidvarmaan tietoon. TAmén varmuuden tavoit-
telun hylkddminen ei silti tarkoita, ettd tiedon tavoittelu itsesséédn tulisi hylatd (Torres 1999,
110). Konstruktivistinen paradigma ei johda viistdmétti nihilismiin, vaan pikemminkin sel-
laiseen relativismiin, joka toisaalta mahdollistaa arvokeskustelun ja toisaalta pakottaa siithen.
Vaikka hylkédisimme realistisen tietokésityksen, ei se tarkoita ettd tieto itsessddn menettdisi
merkityksensé tai muuttuisi arvottomaksi. On vain pidettdva mielessd, ettd myos tiedon raken-
teisuus ja sitd yllapitdva konstruktivismin paradigma on vain yksi uusi paradigma kasvatuksen

historiallisessa jatkumossa.

3.3. Vanha ja uusi hegemonia

Kulttuurisen ja taloudellisen hegemonian luominen perustuu diskurssin méérittdimisen ky-
kyyn. Se joka paittdd, milld kasitteilld ja tavoilla asioista keskustellaan, maarittid myos sa-
malla keskustelun kulun ja lopputuloksen. Markkinoituneessa ja talouskeskeisessd yhteiskun-
nassa tdmaé tarkoittaa tuotannon, jérkeistimisen ja standardisoinnin kieltd (Apple 1988, 26-
27). Esittelemieni tutkijoiden keskuudessa vallitsee liki himmentédvé yksimielisyys siité, ettd
erdét tietyt tahot ovat saaneet dinensd parhaiten kuuluville viimeaikaisessa koulutuspolitiikas-
sa. Nailld poliittisilla ryhmilld ei ole yhtendistd arvopohjaa tai intressid, mutta ne ovat yhty-
neet pragmaattisen vallankdyton nimissd. Se, minkd vasemmistolaiset kriitikot ovat kadotta-
neet, 10ytyy nyt oikeiston toimintastrategiasta: oikeisto ei kammoksu kompromisseja kyetéik-

seen yhdistimiin voimansa.

3.3.1. Uuden hegemonian synty ja ryhmat

Kayttdméni termi uusi hegemonia on hieman harhaanjohtava, mutta paradoksaalisuudessaan
kuvaava. Uuskonservatiiviset ja uusliberaalit ryhmat, jotka ovat nousseet kulttuurisesti vah-
vimpaan asemaan viimeisten kahdenkymmenen vuoden aikana, eivit ole missdén suhteessa
uusia ryhminé tai edes edustamiensa aatteiden kautta. Silti timé konservatismin ja liberalis-
min uusi aalto esittdytyy uudistusmielisend ja suorastaan vallankumouksellisena tarjotessaan
paluuta ”vanhoihin hyviin aikoihin”. Konservatiivinen restauraatio alkoi Margaret Thatcherin

noususta Englannin padministeriksi 1979 ja tuotti samalla poliittisen kulttuurin, joka laajeni
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vihitellen my6s Englannin ulkopuolelle. Sodan jéilkeinen hyvinvointivaltion rakentaminen
kyseenalaistettiin, ja uusi polititkka vaati valtiota vetdytyméédn yhteiskunnallisesta vastuusta
(Hilpeld 2001, 139). Julkisen vallan malliksi nostettiin yritystoiminta ja uudeksi motoksi va-
littiin ”doing more with less”. Tehokkuudesta tuli nyt yhteiskunnan korkein arvo. Myos julki-
sen sektorin toimille ja panostuksille haluttiin yksityissektorin tavoin maksimaalista tuottoa
(Hilpeld 2001, 139-140). Uuden ideologian mallissa yhteiskunnan panostuksia voitiin edel-
leen arvioida materiaalisilla mittareilla helposti, mutta saavutetun hyodyn arviointi osoittautui
ongelmalliseksi. Tahdn tarkoitukseen alkoi muotoutua entistd suurempi ja jdhmedmpi byro-
kraattinen arviointikoneisto hallinnon muuttuessa normatiivisesta arvioivaksi (Hilpeld 2001,

140). Voitaneen sanoa, ettd sddstot tyokentilld ovat nostaneet kuluja hallinnossa.

Uusi poliittinen diskurssi laajentui késittdimadn koko kulttuurin, joka rekonstruoitiin kauttaal-
taan yritystoiminnan kasittein. Kuin muistumana merkantilismin opeista, valtio késitettiin
yritykseksi, joka kilpailee maailmanmarkkinoilla muiden kansakuntien kanssa. Tamén ajatuk-
sen mukaisesti korkeimmaksi arvoksi kohotettiin kansakunnan kilpailukyky globaaleilla
markkinoilla (Hilpeld 2001, 140). Uusliberalismi korvaa perinteiselle liberalismille keskeisen

oikeudenmukaisuuden kasitteen markkinoiden késitteella:

Ihmiset tulevat markkinoille pyyteineen ja intohimoineen, jérki saa palvelijan, instru-
mentin aseman. Uusliberalismi korostaa yksiloiden viélistd kilpailua tavalla, joka tuo

mieleen olemassaolon taistelun (Hilpeld 2001, 146).

Uusliberalismi ei kunnioita erilaisuutta tai moninaisuutta, vaan antaa “’selvin eldmisen mal-
lin” (ibid.). Edelld kuvatun uusliberalistisen ja -konservatiivisen vallankumouksen tuloksena
yhteiskuntaan on muotoutumassa populistisen tradition ja konservatiivisen politiikan synnyt-
tamé arvotyhjio (Torres 1999, 98). Kuten Hilpela esittdd, thatcherismi ei jddnyt paikalliseksi
ilmidksi vaan vastaavat ilmi6t alkoivat toteutua globaalisti. USA:ssa uuskonservatismin nou-
sua kutsutaan reaganismiksi. Kehityskulun painotukset ovat selkedsti kansallisia, mutta maa-

ilmanlaajuisen ideologisen hydkyaallon voimaa tai yhtendisyyttd ei voi kiistéa.

Applen (2004, 174-178) mielestd USA:n kulttuurinen hegemonia on jakautunut konservatiivi-
sen vallankumouksen jdljiltd neljdén itsendiseen ryhméién, jotka ovat yhdistineet voimansa
kyetdkseen dominoimaan politiikkaa ja sitd kautta myos koulutuksen kaltaisia yhteiskunnan

osa-alueita. Nami Applen hegemonisiksi blokeiksi kutsumat tahot ovat varsin tietoisia niitd
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yhteen liittdvan konsensuksen keinotekoisuudesta, mutta timé pyritdédn peittdmiin soveliaalla

retoriikalla (Apple 1988, 115-116).

Ensimmaéinen ryhmistd on uusliberaalit, jotka keskittyvét talouden modernisointiin seké kou-
lutuksen sitomiseen talouden ympdrille seké palvelukseen. Koulun tulee vastata talouden tar-
peisiin taloudellisesti tehokkaalla tavalla. T4td valvotaan managerialismin ja jérjestelmanhal-
linnan keinoin. Samalla koulu pyritddn liittim&&n entistd tiukemmin osaksi palkkatyotd ja
globaalia markkinataloutta. Toisena ryhménd wuuskonservatiivit pyrkivéit taloudellisen
painotuksen ohella kulttuuriseen restauraatioon. Yhteiskuntaan halutaan palauttaa “vanhat
arvot”, ja koulutuksessa tdhén pyritdén standardoidun opetussuunnitelman kautta. Tiukentunut
moraalinen ja tiedollinen kontrolli saa seurakseen reduktiivisen ja testauskeskeisen opetuksen.
Koulu néhddén kilpailuna, jossa vain parhaat ja kyvykkdimmét menestyvét neutraaleiksi
véitetyissd testeissd. Kolmantena ryhméand autoritddriset populistit, kuten kristilliset
fundamentalistit, halajavat paluuta perinteisiin arvoihin ja pedagogiikkaan. Niissd korostuvat
auktoriteettien asema ja opettajan, vanhempien sekéd yhteiskunnallisten instituutioiden valta.
Huolta herittdd myds koulun ja perheinstituution viliset suhteet seké tyonjako. Oppikirjoista
halutaan poistaa kaikki kiistanalaisiksi koetut asiat, kuten uudelleen politisoitunut evoluutio-
oppi.”' Monet autoritddriset populistit kannattavat myds kotikouluja vastakohtana

sekularisoituneelle kouluinstituutiolle (Apple 2004, 174-178).

Neljds ryhmai ei ole samalla tavoin ideologisesti latautunut kuin kolme aiempaa, vaan sitd
ajavat pragmaattiset, taloudelliset edut. Tdmé johtajistosta ja asiantuntijoista koostuva wuusi
keskiluokka on joukko vuokratyo6léisid, jotka toteuttavat kolmen edellisen luomaa arvomaail-
maa. Samalla he kykenevit vahvistamaan omaa yhteiskunnallista asemaansa. Uusi keskiluok-
ka vastaa yhteiskunnallisen muutoksen vaatimasta teknisestid osaamisesta: testaamisesta, arvi-
oinnista, tehokkuuden mittaamisesta, hallinnoinnista, kulu-hydtyanalyyseisti jne. Nama kaik-
ki muodostavat yhdessd uuden keskiluokan kulttuurisen pdédoman ja managerialismin arvos-
tamat hyveet (Apple 2004, 174-178). Vastakohtana edelld mainittujen neljan poliittisen ryh-
min ndenndiselle yhtendisyydelle, Apple nékee hegemonisen blokin vastavoimat pahoin sir-
paloituneina ja voimattomina. Ndiden pienryhmien voimattomuus korostaa entisestdén blokin

kayttdman vallan merkitysta (Apple 2004, 187).

*! Titi keskustelua olemme saaneet seurata Suomessakin viimeisen vuoden aikana mm. Opettaja-lehdessi seka
Helsingin Sanomien yleisdonosastossa.
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3.3.2. Retoriikka: konservatismi ja populismi paljastavat pelot ja toiveet

Uuden blokin kiyttdmait keinot ja retoriikka on vanhaa perua. Konservatismi ja populismi
ovat olleet kaikkina aikoina suosittuja tapoja vedota suureen yleisdon, ja uusi poliittinen sykli
on nostanut ne jilleen pinnalle. Reaganismin ja thatcherismin kaltaiset ilmidt eivét ole luoneet
mitddn marxilaisten kuvaamaa “virheellistd todellisuutta”, vaan ne ovat tarttuneet ihmisten
pelkoihin ja toiveisiin ja jalostaneet ndimd omiin kéyttotarkoituksiinsa. Oikeistolainen popu-
lismi saa voimansa todellisten tunteiden tietoisesta hyvéksikdytdstd haluttujen asioiden ajami-
seen (Apple 1993, 21-22). Kriittisesti ajateltuna merkittdvadn rooliin nouseekin se, ovatko
ndma ihmisten pelot ja toiveet misséén suhteessa niihin asioihin, joita niiden varjolla pyritddn
ajamaan. Luoko ihmisten turvattomuuden tunteeseen vetoaminen todella turvallisuutta, vai
lisddko se turvattomuutta entisestddn? Tama kysymys on pakko esittdd globaalissa kontekstis-
sa, jossa niin paikallista polititkkaa kuin maailmanpolitiikkaakin tehdd4n yhd enemmaén vain

kontrollin lisdamiseksi. Kontrolli puolestaan synnyttd aina vastarintaa.

Bourdieun nikemyksen mukaan yksinomaan poliitikot eivét ole vastuussa maailmankuvamme
mustavalkoistavasta populismista. Hinen mukaansa polititkka on sulautunut syvilliselld ta-

valla mediaan, joka on puolestaan mukautunut uusliberalismin markkinoijaksi:

[...] symbolisella tiputuksella on varsin syvéllisid vaikutuksia, varsinkin kun lehdisto ja
TV-uutiset osallistuvat sithen erittdin vahvasti [...] Ndin uusliberalismi onnistuu loppu-

jen lopuksi esittdmain itsensd vdistdmdttomdnd (Bourdieu 1999, 51).

Taméd viistdméttdmyys on suorassa yhteydessé siithen tapaan, jolla yhteiskunnalliset asiat ja
todellisuus pyrkivét ndyttdytyméén jatkuvasti annettuina ja pakottavina. Bourdieun mukaan
konservatiivisen vallankumouksen ydin on sen kyky muuntautua itsensd vastakohdaksi eli
kyky tekeytyd muutoksen voimaksi. Samanaikaisesti konservatiivit onnistuvat retorisin sil-
ménkédantétempuin osoittamaan kaikki yhteiskunnan vastuullista roolia puolustavat tahot
taantumuksellisiksi (Bourdieu 1999, 136). Muutosvastarinnan kaltaisilla arvottavilla termeil-

14 leimaaminen on helppoa ja tarttuvaa.

32 yrt. Bourdieu 1999, 113-114.
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Stephen Ballin mielestd retoriikka on keino, jolla yhteiskunnalliset muutokset ajetaan osaksi
julkisen sektorin organisaatioita. Kéyttdmélld sopivia retorisia keinoja ja luomalla tarvittaessa
kokonaan uusia, saadaan uusi paradigma sulautumaan osaksi koneistoa (Ball 2001, 28). Tama
diskurssinvaihdos on vilttimaton muutos, jonka ideologia tarvitsee saadakseen tilaa toimin-
nalleen (Berstein 1996, 24). Kuten Ball esittd4, kaikki instituutioita ohjaavat politiikat ovat
varsin huojuvia kompromisseja, jotka ovat syntyneet yrityksen ja erehdyksen kautta moni-
mutkaisissa vaikutusprosesseissa (Ball 2001, 25). Tallainen toimintakulttuuri ei voi eldé ilman
retorista tukea, joka saa jarjestelmén niyttiméaén itseddn vahvemmalta. Myd&s curriculum tulee
kyetd nikemddn Kellyn “ikkunasomisteeksi” kutsuman retorisen verhon takaa. Usein curricu-
lumin sisdinen retoriikka pyrkii kaikin tavoin kidtkemididn oman mekanistisuutensa seki sité
ohjaavan poliittisen agendan. Taustalla on instrumentaalinen ajattelu, joka ottaa voimansa
markkinaliberalismin tarjoamasta retoriikasta (Kelly 2004, 205). Tutkimukseni tehtidvéna on
kyetd raottamaan titd retoriikan verhoa edes hetkellisesti, koska se on keino ldhestyd sekd
opetussuunnitelmaa ohjaavaa vallankdyttod ettd opetussuunnitelmasta syntyvdd vallankéyttoa.
Retoriikan ja diskurssien tutkimus on ndhdékseni ainoa tapa purkaa ja ymmartda tdtd vuoro-
vaikutusten sisékkéistd kehdd. Palaan tdhén teemaan luvussa neljd hermeneuttisen kehén ja

diskurssianalyysin yhteydessa.

3.3.3. Muutoksen suunta ja paamaarat

Edellisissd kappaleissa kuvatun vallankumouksen luoma paine kohdistuu curriculumiin. Ope-
tuksessa on tapahtunut siirtyma kohti poliittista kontrollia curriculumin avulla, ja asiasta kéy-
tavd debatti on muuttunut poliittiseksi (Kelly 2004, 12-13). Politiikan ja politisoitumisen vili-
nen kytkos on hyvin monimutkainen, koska samalla kun curriculum kytkeytyy entistdkin vah-
vemmin poliittiseen ideologiaan, politiikka erkanee entistd kauemmas arkitodellisuudesta.
Applen mielestd koulutus on muuttumassa hankittavissa olevaksi hyodykkeeksi ja demokratia
on kaventumassa ihmisten kulutustottumuksiksi. Tdllaisessa uusliberalistisessa yhteiskunnas-
sa perinteinen osallistuva kansalaisuus on korvautumassa passiivisella kuluttajuudella (Apple
2004, 186). Samalla hyddykkeeksi muuttuvan koulutuksen tulisi uuskonservatiivien mielesti
keskittyd vain “faktojen” esittelyyn ja testaamiseen. Téllaista testaamiseen perustuvaa koulua
pidetdén neutraalina ja tasa-arvoisena malliesimerkkind kilpailuyhteiskunnan jo itsessdén po-

sitiivisesta toiminnasta (Apple 2004, 189, 197). Mielesténi Ball analysoi osuvasti tdhidn aja-
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tukseen siséltyvid ennakko-oletuksia. Hanen arvionsa mukaan markkinoiden puolestapuhujat
nikevit markkinat kaksijakoisesti joko arvoneutraalina mekanismina tuottaa tehokkaampaa,
vastuullisempaa ja vaikuttavampaa koulutusta tai sitten positiivisia moraalisia arvoja yll4pita-
vind. Téllaisia positiivisia arvoja olisivat ponnistelu, toimeentulo, itseluottamus, itsendisyys ja
jopa riskinotto (Ball 2001, 31). Vapaan markkinatalouden ihannointi puolestaan perustuu kah-
teen perusolettamukseen: ensinndkin kilpailu ja siitd syntyvdt markkinat ovat luonnollinen
olotila ja toisaalta humaanisuus muotoutuu yksiloistd, jotka ovat perusluonteeltaan itsekkaiti
(Ball 2001, 32). Tamé tuo osuvalla tavalla esiin kyynisyyden, joka on sisddnrakennettuna

markkinaliberalismin arvoihin tai niiden puutteeseen.

Onko yhteiskunta palaamassa villin rydstokapitalismin aikaan ja siitd kumpuavan sosiaali-
darwinismin arveluttavimpiin sovelluksiin? Applen ja Ballin kuvaamat ennakko-oletukset
ovat tuomassa kouluun “vahvimman lain”, jota pidetdén vallitsevan retoriikan mukaisesti
neutraalina tapana vastata nykymaailman asettamiin haasteisiin. Téllainen ajattelu hylkéa jo
lahtokohtaisesti kaikki yritykset ymmairtdd inhimillisid eroavaisuuksia minddn muuna kuin
hyodynnettivind voimavaroina. Applen mukaan uusliberaalit haluavat koulujen tuottavan
luovia ja yritteliditd tyontekijoitd, jotka ovat samanaikaisesti my0s joustavia ja tottelevaisia
(Apple 2004, 190). Tami joustavuus on osa sitd harhakuvaa, jolla ndennéisestd vapaudesta
luodaan yhteiskuntaa ohjaava kontrollikeino. Valinnanvapaus ilman vaihtoehtoja ei ole mi-
tadn muuta kuin kdtkettyd kontrollia. Samalla kun virallinen retoriikka korostaa vallan hajaut-
tamista, niin todellisuudessa suunta vaikuttaa pdinvastaiselta (Apple 2004, 189). Paitantdvalta
rajoitetaan tehokkuuden vaalimiseen, ja todellinen valta valuu kohti keskushallintoa. Kapita-
lismi ei ole enédd vain talousjérjestelmé, vaan elamdnmuoto, “rakenteellinen totaliteetti”, jota
ei voi pelkistdd taloudellisiksi suhteiksi (Apple 1988, 16). Tati taustaa vasten Thatcherin to-

teamus sielun muuttamisesta talouden keinoin ei ollut mikéén vitsi vaan kylma totuus.

3.4. Uusvanhat tavoitteet: managerialismi ja tehokkuus

Edellisissé luvuissa kuvatut ideologiset voimat toimivat kaikilla yhteiskunnan osa-alueilla, ja
koulu ei ole mikéén poikkeus. Koulu asettuu ndiden uusvanhojen ideologioiden ja tavoitteiden

toteuttajaksi ja alistuu samalla tehokkuuden vaalimiseen managerialismin keinoin. Tassé lu-
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vussa esittelen Applen tuotannosta viisi erilaista ndkdkulmaa, jotka valottavat ideologisen

siirtymén aiheuttamia seurauksia.

3.4.1. Pakon luominen ja syyllisyyden siirto

Sekd Apple ettd Pinar ovat varsin yksimielisid siitd tosiasiasta, ettd Yhdysvalloissa koulu on
joutumassa yhd suuremmassa méérin sille kuulumattomaan syntipukin rooliin. Kouluun hei-
jastetaan lukuisia sellaisia yhteiskunnan muilta sektoreilta perdisin olevia odotuksia ja painei-
ta, jotka saavat koulun nédyttdmién epékelvolta. Ainoastaan nikemysero siitd hetkesté tai asi-
asta, johon syntipukin roolin muotoutuminen kulminoituu, erottaa Applen ja Pinarin kannan-
otot toisistaan. Pinar (2004) paikallistaa kouluun kohdistuvat syytokset ensisijaisesti Sputni-
kin laukaisemisesta syntyneeseen puolustuspoliittiseen kriisiin Yhdysvalloissa sekd laukaisua
seuranneeseen pelkoon sotilaallisen etulyontiaseman menettdmisestd. Kriisin seurauksena
koulu ja koulutus on saanut jatkuvasti kérsid ”’syytd uhria” -taktiikasta, jolla poliitikkojen tun-
tema syyllisyys on siirretty koulun harteille. Pinarin mielestd Sputnikia seurannut pelko on

kdynnistidnyt prosessin, jossa koulutusta syytetién kaikista yhteiskunnan perusongelmista.

”Laskettavuus™ ei ndytd olevan mitddn muuta kuin projektio opettajiin ja kasvattajiin sii-
td, mitd monilta litkemiehiltd ja poliitikoilta tuntuu puuttuvan (Pinar 2004, 164; suom.

H. Kalliomeri).

Epéilemittd Pinarin esittimé teoria kuvaa varsin osuvalla tavalla Yhdysvaltojen sisdisen poli-
titkan, ja sitd kautta koulutuspolitiikan, kytkeytymistd kyseisen valtion harjoittamaan maail-
manpolitiikkkaan. Toisaalta se mielesténi samalla unohtaa sen tosiasian, ettd koulutus on jou-
tunut lukuisia kertoja jo ennen Sputnikin laukaisemista toteuttamaan yhteiskunnan ja markki-
natalouden asettamia tehtdvid ja rooleja. Applen mielestd yhteiskuntaa dominoivat ryhmét
ovat toistuvasti yrittdneet siirtdd talouden ongelmat ja kriisit koulutuksen piiriin. Namé tahot
viittdvit, ettd jos koulu ja curriculum olisivat tiukemmin kontrolloituja ja tiukemmin linkitet-
tyja kaupan ja teollisuuden tarpeisiin sekd enemmaén teknisesti orientuneita ja perinteisiin ar-
voihin suuntautuneita, niin tyottdmyyden ja kansainvélisen kilpailukyvyn puutteet suurim-
maksi osaksi katoaisivat (Apple 2004, xix). Ndiden asioiden vililtd 10ytyy kausaalisuutta,

mutta kuten Apple osuvasti esittdé, korrelaatio ndhdéén liian mekanistisena ja itsestddn selva-
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nd. Vaikka asiaa ldhestyttéisiin Pinarin esittiméin yhteiskuntapoliittisen murroksen tai Applen
esittdmén jatkuvan alistussuhteen teorian kautta, itse syy on sindlldin irrelevantti. Yhtikaikki
koulu on joutunut purkamaan kriisié, jota se ei ole itse aiheuttanut ja johon se ei ole millddn
tavoin syyllinen. Téstd syystd on perin kyseenalaista, onko koululla edes vélineitd timéankal-
taisen kriisin purkamiseen. Koulutuksen uudistukset luovat kuvan, ettd koulutus voi muuttaa
yhteiskuntaa. Itse ongelma ei kuitenkaan ole l1&htoisin koulusta vaan yhteiskunnasta. Uudis-
tukset vain siirtdvét ongelman fokuksen kouluun, pois ongelman todellisesta alkuperésti (Ap-

ple 2004, 39).

Applen ja Pinarin kuvaamat kehityskulut ovat osa mekanismia, jolla yhteiskuntaan luodaan
kriisin kautta pakon tunne. Pakottavuuden ohella syyllisyyden siirto Iuo koulun ympérille
voimakkaan kontrollin tarpeen ja mekanismin. Bourdieun mukaan uusliberalistinen talous
onnistuu ndissé tavoitteissa parhaiten luomalla tietoisia katkoksia yhteiskunnan ja talouden
vilille. Talloin yhteiskunnallinen toiminta saadaan néyttdmaén loogiselta koneelta, jota ohjaa
sarja taloudellisia pakkoja (Bourdieu 1999, 127). Yhteiskunnallisessa toiminnassa mahdolli-
sesti piilevid arvoja ei voi kyseenalaistaa, koska ne ovat vain osa timén koneen sujuvaa toi-
mintaa. Ennakko-oletuksena on, ettd tuottavuus ja kilpailukyky todellakin ovat ihmisen toi-
minnan luonnollisia ja ainoita pddmadirid, joita ei tule milldén tavoin vastustaa (Bourdieu
1999, 51). Konservatiivinen vallankumous asettaa oman logiikkansa taloustieteen ja markki-
noiden lain eli vahvimman oikeuden [...] kéytint6jd ohjaaviksi normeiksi eli ideaalisiksi
saannoiksi” (Bourdieu 1999, 56; vrt. Apple 2004, 142). Téllaisen ideaalin vallitessa koululle
ei jad kuin heikkoja rooleja ja huonoja valintoja: koulua ohjaa syyllisyyden luoma pakko mu-

kautua kilpailuyhteiskunnan séént6ihin ja eetokseen.

3.4.2. Jarjestelmanhallinta ja managerialismi — kontrollin eetos

Kasvatuksen ja koulutuksen perustavaa laatua oleva muutos tapahtuu kahdella tasolla: Ensin-
nikin yleisesti koulutussektori markkinoituu ja hallinnointi tapahtuu tavoitteiden ja tuloksien
tarkkailun kautta. Toiseksi koulussa ja opettajan ty0ssé korostuvat yhid enemmén laskettavuus,
kilpailullisuus ja suorittaminen (Autio 2003, 302). Samankaltaisen kehityksen on havainnut
myos Kelly, joka luonnehtii vuoden 1988 opetussuunnitelmauudistusta taloudellisten tavoit-

teiden ja sosiaalisen kontrollin ohjaamaksi instrumentaaliseksi ja kaupalliseksi elitismiksi
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(Kelly 1990, 46, 112). Kumpikin ndkékulma kertoo siitd tavasta, jolla koulu alistuu yhteis-

kunnan luoman paineen alla.

Apple kuvaa koulun muutosta jdrjestelmdnhallinnan késitteen kautta. Jarjestelménhallinta on
suoraan yritysmaailman toimintamalleista lainattua eiké sinélld4n vastaa millddn tavoin kou-
lutuksen todellisia tarpeita. Pdinvastoin se kannustaa tiedon pinnalliseen ymmaértdmiseen ja
dlyllisen keskustelukulttuurin vdheksymiseen. Koulu néyttdytyy vain sarjana mekanistisia
dilemmoja, jotka ovat ratkaistavassa entistikin tehokkaamman kontrollin ja siitd kumpuavan
managerialismin keinoin (Apple 2004, xii, 101). Jarjestelménhallinnan terminologian ja me-
todien ulottaminen koulutuksen alueelle on usein kritiikitonté toimintaa, jossa tieteellisesti
tiedosta lainataan vain sen ulkoinen muoto. Tdmadn muodon perusteella sitten luodaan joukko
erilaisia kvasi-innovatiivisia ratkaisuja. Tieteen logiikka konstruoidaan uudelleen ja siirretddn
sellaisenaan kontekstista toiseen olettaen, ettei siirtyma muuta logiikan pétevyyttd. Opetuksen
kompleksisia ongelmia pyritdédn siis ratkaisemaan suoraan toisista ympéristoistd olevilla me-
kanistisilla malleilla (Apple 2004, 102). Edelld mainitussa toiminnassa koulutuksen keskei-
seksi arvoksi nousee tehokkuus, muiden arvojen jéddessd vaille huomiota. Esimerkiksi beha-
vioristinen litke on korostanut tiettyjen “opetuksen kannalta epdoleellisten elementtien” vé-
hentdmistd kéyttaytymisestd. Télldinhdn mekanistisen laskutavan mukaan itse opetukseen
sddstyvin ajan tulisi kasvaa ja opetuksen siis kokonaisuudessaan tehostua (ibid.). Jarjestel-
minhallinta oletetaan neutraaliksi ”insindoritieteeksi”, jolla on tieteellinen pohja ja johon ei
itsessdén sitoudu mitdédn intressejd. Lisdksi nditd samoja metodeja voidaan kritiikittd soveltaa

kaikkiin ongelmiin (Apple 2004, 103).

Applen mukaan jirjestelménhallinnalle on ominaista, ettd se esittdd systeemin sisdiset ongel-
mat vihdisend “hienosddtond”. Systeemi itsessddn ei ole koskaan viallinen ja siksi sen perus-
teet eivdt joudu arvioinnin kohteeksi (Apple 2004, 105). Erityisesti nimedminen helpottaa
organisaation tehostamista. Mitd enemmaén toimintaa méadritelldén tavoitteiden ja niiden saa-
vuttamisen kautta, sitd tehokkaammaksi toiminnan arviointi muuttuu ja kriteerien muuttuessa
itse toimintakin. Kaikenlaiset konfliktit uhkaavat ennalta méérittyjen tavoitteiden saavutta-
mista, joten niitd tulee vélttda. Ideologiset ristiriidat on helpointa véltti4 tekemalld niistéd tek-
nisid ongelmia ja sulauttamalla ne uusilla nimilld osaksi vallitsevaa jarjestelméa (Apple 2004,
143). Applen kyyninen arvio soveltuu koskemaan monia koulutuksen kentilld suoritettuja
“uudistuksia”, jotka 1dhemmaéssi tarkastelussa paljastuvat vain vallitsevien kéytintdjen uudel-

leennimeamiseksi.
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Jos koulutuksen ongelmat nidhdéén vain mekaanisina ja instrumentaalisin strategioin ratkais-
tavina, hivitetddn padtoksenteon poliittinen ja eettinen ulottuvuus seké teknisen tiedon ja val-
litsevan kulttuurin uudentamisen vélinen suhde. Koulutuspolitiikan omaksuma “realismi” on
kuitenkin vain kavennettu ja ohennettu kuva todellisuudesta, jossa arvot on kadotettu (eika
todellisuutta sindlldén) (Apple 2004, 104). Puhuttaessa opetuksen laadusta eettinen perspek-
tiivi jaa teknisen jalkoihin, koska eettisille arvoille ei ole samankaltaisia panostuksen ja tulok-
sen vilisid mittareita kuin teknisille arvoille (Apple 2004, 37). Applen mielestd Tylerin ratio-
naalin kaltaiset mallit eivit vastaa todellisen koulun todellisiin tarpeisiin. Inhimillisen moni-
naisuuden tuottamaa kompleksisuutta ja ongelmia ei yksinkertaisesti voi sivuuttaa rationaa-
lien kaltaisilla yrityksilld eliminoida arvokeskustelu mekaanisilla ratkaisuilla (Apple 2004,
113). Luotaessa uutta curriculumia tulisi aina tarkastella my0ds ideologisia ja epistemologisia
taustaoletuksia. Vain kriittinen itsetietoisuus on kestdvd pohja koulutuksen kehittimiseen
(Apple 2004, 114).

3.4.3. Laskettavuus ja testattavuus — opetuksen mekanistinen itseisarvo

Yksi opetuksen tehtdvin kannalta keskeinen kysymys on, ovatko laskettavuus ja tehokkuus
opetuksen ldhtokohtia, metodeja vai paamaiirid? Toisin sanoen valitaanko ensin opetettavat
asiat ja sitten vasta metodit, vai onko opetettava aines valittu ensisijaisesti sen mukaan, mité
on tehokkainta opettaa ja helpointa testata? Kumpi olikaan koira ja kumpi hénté, ja mikéa hei-
lutti mitd? Namé kiusalliset kysymykset asettavat opetuksen “uudistukset ja tehostamisen”
varsin kiusalliseen valoon. Applen mukaan koulutuksen viimeaikaisia trendejd ovat mm. vaa-
timukset testattavuudesta, reduktiiviset mallit laskettavuudesta, standardointi, pedagogiikan ja
opetussuunnitelman tiukka kontrolli. Yhdessd ndméd muutokset muodostavat pikemminkin
“poliittisen spektaakkelin” kuin arkitodellisuuden vaatimuksiin vastaavan mallin (Apple

2004, x).

Vaikka koulua ldhestyttdisiin vain talouden tarpeista kisin, silti timé vallitseva tilanne ei pe-
rustele itseddn. Pinarin mielestd yritysmalleja kopioiva koulujirjestelmé on niin itseriittoinen,
ettd taloudellisen hyodyn saavuttaminenkin jdd kyseenalaistamatta. Kognitiivisesti tarkastel-

tuna téllainen koulujérjestelmé on ainoastaan kapea-alaisempi kuin dlykkyyttd laajemmin 14-
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hestyvissd malleissa (Pinar 2004, 27). J44 siis tdysin epdselviksi, tuottaako reduktiivinen mal-
li todella jotain taloudellista hyotyd. Sen sijaan on perin varmaa, ettd tdimé hypoteettinen hyo-

ty saavutetaan kalliilla hinnalla, kuten Linda McNeil asian ilmaisee:

Standardointi vihentd4d seké laadullisesti ettd maaréllisesti sitd, mitd tulee opetetuksi ja

opituksi kouluissa (McNeil 2000, 3; suom. H. Kalliomeri).

Téllaisessa tehokkuuden ja standardisoinnin paineessa opettajakin pelkistetdén yksinkertai-
seksi automaatiksi ja tehdasmallinen koulu saavuttaa vain sosiaalista kontrollia dlykkyyden

kustannuksella (Pinar 2004, 28).

Laskettavuuteen perustuvassa yritysmallissa kasvatuksen ja koulutuksen tarkoitukseksi ja
tavoitteeksi kelpuutetaan pelkkien ’perustietojen” oppiminen (Pinar 2004, 28). Mitd ndma
perustiedot ovat, ja millaiseksi ne muuttavat koulutuksen roolin? Millaista traditiota ne edus-
tavat, miten ne on valittu, ja mihin ne kouluttavat? Pinarin mielestd kysymyksiin on vain yksi
antiteesin muodostama vastaus: dlykkyyttd ei tdlld tavoin ainakaan kouluteta. Jotta dlykkyytté
voitaisiin ylipdinsd kouluttaa, tulisi sen olla vapaata yritysmaailmasta mallinsa ottavista ta-
voitteista. Alykkyydesti tehddin ahdasmielistd, kun se laimennetaan vastauksiksi toisten ih-
misten laatimiin kysymyksiin, jolloin se on vain keino saavuttaa ennalta laaditut tavoitteet
(Pinar 2004, 29). Aito édlykkyys pyrkii ylittiméén totutut ongelmanratkaisun rajat ja laajentu-
maan perinteisesti ratkaisemattomana pidetyn suuntaan. Alykkyys on kykyé# vastata siihen,
mihin ei ole valmista vastausta. Curriculumin kytkeminen standardoituihin testeihin tarkoittaa
my0s dlykkyyden standardoimista (Pinar 2004, 229), ja tdmi on jo paradoksi itsessdén. Siitd
huolimatta Pinarin mielestd koulutuksen kenttd on varsinkin Yhdysvalloissa varsin haluton
hylkddméén koulutusta dominoivan sosiaalisen insindoritaidon. Olettamana on, ettd 10ytdmal-
13 oikea metodi kaikki onnistuu ja mantran mukaisesti ”yhtdan lasta ei hyljatd”. Pinar toteaa-
kin pistévésti, ettei ainakaan jétetd testaamatta (Pinar 2004, 205). Hénen mielestéén standar-
dointi tarkoittaa yksinomaan akateemisen vapauden katoamista, ja sen seurauksena omaperii-
syyden, luovuuden, mielipide-erojen ja keksintdjen vdahenemistd (Pinar 2004, 230). Tdmako

on todella se suunta, johon opetuksen tulisi menné kehittyidkseen?
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3.4.4. Opettajan uusi rooli — ammattikuvan rapautuminen

Uudet reduktiiviset koulutuksen mallit muuttavat oleellisella tavalla my0s opettajan tyonku-
vaa. Tami opettajan ammattikuvan rapautuminen tapahtuu Applen mukaan kahdella perak-
kiiselld toimenpiteelld: ensin opettajan perinteinen tyonkuva puretaan ja sitten se rakennetaan
uudelleen.” Opettajan ammatti on aiemmin néhty varsin autonomisena, mutta tydnkuvan yk-
sinkertaistamisen yhteydessd opettajan aiemmin kiyttdma itsendinen pédtintivalta siirtyy
muualle ja yleensd keskittyy kohti keskushallintoa (Apple 1982, 142-143; Ball 2001, 37).
Tatd ammattitaidon rapauttamista seuraa pikainen uudelleenkoulutus, jossa tyontekijiat koulu-
tetaan uuteen tehtdvédnsd eli “koneen” tai mekanismin ylldpitdmiseen ja kiyttoon (Apple
1982, 143). Opettajista on Applen mukaan tulossa huolestuttavassa méérin tekniseen testaa-
miseen keskittyviéd liukuhihnatydldisié, joiden perinteinen ammattitaito on katoamassa. Merk-
kejd edellisistd kehityskuluista ovat mm. valmiiksi suunnitellut oppimateriaalit, joissa oppi-

minen on redusoitu muutamiksi tarvittaviksi tiedoiksi ja taidoiksi (Apple 1982, 143-144).

Tyonkuvan yksinkertaistamisen ja ammattitaidon rapauttamisen tuloksena opettajasta on tu-
lossa erddnlainen manageri, jonka ty0ssé korostuu tekninen kontrolli. Applen mukaan opettaja
on menettimassi péditintdvallan omasta tyostddn yhd enemmén oppimateriaaleja tuottaville
kustantamoille seké jarjestelméé valvovalle tasolle eli curriculumin laatijoille. My®s itse opet-
tajat joutuvat kasvavan kontrollin kohteiksi erilaisten kurssien ja lisdkoulutusten muodossa
(Apple 1982, 146-147). Kautta maailman jo 80-luvun aikana on ollut vahva paine pyrkii en-
tistd keskitetympddn vallankdyttoon opetuksessa sekd curriculumin ja opettajien tiukempaan
kontrolliin (Apple 1988, 9). Tadma kehitys ei ole yksioikoinen, silld kuten Autio on esittanyt,
monissa maissa ainakin virallinen kehitys on péinvastaista. Toisaalta monet virallisessa kes-
kustelussa esiintyvit hajauttamiseen téhtddvét toiminnot saattavat osoittautua tarkemmassa
tarkastelussa aivan péinvastaisiksi ja keskitettyd kontrollia lisdéviksi (Autio 2003, 301). Mie-
lestini timd on myds Hannu Simolan kitketty véite, kun hén kuvaa haastateltujen opettajien
nidkemyksid mukaillen suomalaisia paikallisia opetussuunnitelmia merkityksettomiksi kvasi-

innovaatioiksi (Simola 2002, 58).

Pinarin mielestd Applen kuvaama kehitys on syntynyt, kun liiketoiminnan, uskonnon ja taan-

tumuksellisen kulttuurin edustajien yhteenliittymé on keskittynyt kouluun, jossa ndméa ovat

3 Tissd yhteydessa Apple kiyttad termeji deskilling ja reskilling kuvaamaan opettajan ammattitaitojen muokka-
usta.
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“koulutuksellisten reformien” kautta pakottaneet opettajat toimimaan heididn ehdoillaan (Pinar
2004, 164). Oikeistolaiset edistdavat kulttuurista autoritdérisyyttd laskettavuuden nimissd ja
pakottavat samalla opettajat tekemiin oman poliittisen “likaisen tyonsd” (Pinar 2004, 206).
Pinar on kuitenkin varsin pureva arvostellessaan timén politiikan luomaa ilmapiirid kouluissa.
Hénen mielestédén on silkkaa poliittista holynpdlya viittda opettajien olevan vastuussa oppi-
laiden tuloksista. Oppilaat itse ovat vastuussa omasta oppimisestaan, kuten ovat myods heidan
huoltajansa. Opettajat tarjoavat mahdollisuuksia oppia, ja oppilaat itse ottavat vastuun ndiden
mahdollisuuksien hyodyntdmisestd (Pinar 2004, 224). Esitetty logiikka tarjoaa vastauksen
my0s opettajia painostavan kontrollin ja tarkkailun uhkaan. Jos Pinar on oikeassa, opettajan
ammattitaito ei ole viime kédessé testattavissa milldén suoralla metodilla. Jos oppimistulokset
eivit ole suoraa tulosta opetuksesta, eivit oppimistulokset mydskéin kerro suoraan opetuksen

laadusta.

Pinarin nikemyksen mukaan varmistaakseen omaa ammatillista asemaansa jatkossakin, opet-
tajien tdytyy jatkaa oppimistaan niin yli oppiainerajojen kuin samalla entisestidn syventdd
tietojaan omalla alallaan (Pinar 2004, 252). Nikemyksen mukaisesti Applen kuvaamaa am-
mattikuvan rapautumista vastaan voi taistella vain toimimalla aktiivisesti ja hylkddmalla opet-
tajalle tarjottu redusoitu malli. TAmé ei ole missdin nimessa helppoa, silld Ballin mukaan ope-
tuksen johtaminen perustuu jatkuvasti kahdensuuntaiseen viestintdédn: toisaalta annetaan va-
pautta ja vastuuta, toisaalta otetta kiristetdéin arvioinnilla ja tulosvaatimuksilla (Ball 2001, 34).
Mitd enemmaén opettajalle tarjotaan vapautta ja siitd syntyvdd vastuuta, sitd enemmaén hinelta
my0s vaaditaan. Juuri tdhén sydttiin tarttumalla moni opettaja on ottanut kannettavakseen ajan

mittaan kohtuuttomaksi muodostuvan taakan.

3.4.5. Voittojen yksityistaminen ja kulujen sosialisoiminen

Yhteiskunnan mukautuminen uusliberalismin vaatimuksiin on johtanut Applen mielestd huo-
lestuttavaan kehityskulkuun. Tétd hian kutsuu kulujen sosialisoinniksi ja voittojen yksityisti-
miseksi (Apple 1982, 54). Markkinaliberalistinen koulujérjestelma tuottaa kylld epdilemétti
runsaasti “onnistujia”, jotka ovat pérjanneet hyvin koulutuksen kiihtyvéssa kilpailuilmastossa.

Toisaalta vastaavasti osa opiskelijoista ei tdssé kilpailussa pirjdé, vaan seurauksena saattaa
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olla entistdkin vakavampaa syrjaytymistd, kun koulun huomio keskittyy erinomaisuuden seu-

lomiseen.

Kilpailuun perustuvan koulun onnistujat hakeutuvat menestyksekkééasti yritysten pariin, tuot-
tavat sielld voittoa yritykselle ja sitd kautta my0s verotuloja valtiolle. Riittd8ko tdma silti kor-
vaamaan yhteiskunnalle mm. tyottomyyden synnyttimit kustannukset? Mikd on sellaisen
yhteiskunnan arvomaailma, joka voi ldhtSkohtaisesti hylétd osan jésenistdén? Markkinalibera-
listinen yhteiskunta pakottaa ihmiset kokonaan uudenlaiseen subjektiviteettiin, jossa kaikki
ovat “asiakkaita”, ’kuluttajia”, “yrittdjid” tms. Mitdén perinteistd yhteisod ei tdhdn individua-
lismiin tietenkddn kuulu. Uusliberalismi vie &drimmilleen vapauden kautta hallinnan, jossa
ihmiset asetetaan vastuuseen itsestddn (Helén 2004, 220; vrt. Apple 2004, xiii). Yksildllinen

vastuu on sama kaikille, vaikka ei ole mitdén takeita, onko kaikilla kykyjé ja taitoja kantaa

tama vastuu.

Nienndinen tasa-arvo ei myOskdidn ota huomioon erilaisia ldhtokohtia. Pahimmillaan tdma
rdiked epdkohta tarkoittaa sitd, ettd sosiaalinen sektori voidaan erottaa taloudesta hylkdaméalla
se epdoleellisena ongelmajitteend (Bourdieu 1999, 51). Yhdysvaltojen kohdalla kehitys on
helppo havaita tarkasteltaessa esimerkiksi julkiseen koulutukseen ja vankeinhoitoon suunna-
tun rahoituksen epétasapainoa. Onko ongelmien ennaltachkiisy niin paljon kalliimpaa kuin
jalkien siivoaminen, ettd téllainen malli todella kannattaa? Tdma kysymys ei ole kovin kau-

kainen Suomessakaan, jossa vankiloiden tdyttoaste on jatkuvasti kasvussa.**

4. Uudet opetussuunnitelmat kriittisessa tarkastelussa

Téssd luvussa esittelen ensin kéyttdmani tekstianalyysin vilineet ja sen jidlkeen uusien opetus-
suunnitelmien globaalin ja kansallisen kontekstin. Taméin jélkeen paneudun itse opetussuunni-
telmiin ja analysoin niitd diskursiivisesti ja retorisesti symbolisen vallankidyton ndkdkulmasta.
Pyrin siis selvittiméin miten symbolinen vallankéytto ja globaalit koulutuspoliittiset tendens-

sit ilmenevit suomalaisissa opetussuunnitelmissa.

 Ks. Poliisiylijohtaja Markku Salmisen haastattelu, HS Kuukausiliite joulukuu 2005, s. 57-59.
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4.1. Metodin esittely: hermeneutiikka ja foucault’lainen diskurssi-
analyysi

Opetussuunnitelma on monimutkainen tekstuaalinen rakennelma, jossa puhuvat samanaikai-
sesti useat eri ddnet, tavoitteet ja pyrkimykset. Se on mutkikkaan prosessin tulos, jossa erilai-
set intressit muodostavat monidénisen kokonaisuuden. Opetussuunnitelma on haastava teksti,
jonka tulkitseminen vaatii tutkijalta muutakin kuin hyvéuskoisuutta. Tekstin merkitykset ovat
samanaikaisesti avoimia ja suljettuja, esilld ja peitettyjd. Néiden erilaisten tasojen tulkintaan
tutkija tarvitsee erilaisia metodeja. Siksi olen paittinyt kiyttdé tulkinnassani kahta tiysin eri-
laista tekstianalyysin vélinettd rinnakkain. Ennen itse operaatiota esittelen valitsemani véli-

neet eli filosofisen hermeneutiikan sekd foucault’laisen diskurssianalyysin.

4.1.1. Hermeneutiikan perinne ja filosofinen hermeneutiikka

Tutkimukseni ensimmaiselld metodilla, hermeneutiikalla, on filosofiassa laaja ja monihaarai-
nen perinne, mutta keskityn pdisddntdisesti filosofi Hans-Georg Gadamerin (1900-2002)
edustamaan filosofisen hermeneutiikan suuntaukseen. Hermeneuttinen tekstianalyysi on saa-
nut alkunsa antiikin kreikkalaisesta oraakkeliperinteestd seké juutalaisesta raamatuntulkinnas-
ta (Nikander 2004, vii). Sana hermeneutiikka juontuu puolestaan kreikkalaisen jumaltaruston
Hermes jumalasta, joka toimi jumalten ja ihmisten vélisend sanansaattajana (Gadamer 2004,
40-41).* Kummassakin kontekstissa hermeneutiikka on liittynyt tekstin oikeaan tulkintaan eli
tekstin perimmadisen merkityksen saavuttamiseen. Hermeneuttinen perinne sitoutui vuosisato-
jen ajan jumalallisen ilmoituksen oikeaan tulkintaan pyrkivadn alkuperdénsé ja tarkoitti teks-
tin tulkinnan sisdisid sdant6ja hyvin rajatussa ja kanonisessa mielessid. Samanlaisessa kapeas-
sa merkityksessd hermeneutiikka laajentui toimimaan mm. oikeustieteen ja filologian metodi-

na (Nikander 2004, vii-viii).

33 Vrt. Hankamaki 2003, 161.
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Hermeneutiikka uudistui radikaalisti 1800-luvun lopulla, kun Wilhelm Dilthey ulotti her-
meneutiikan hengentieteiden yleiseksi metodiksi. Innoituksena tdhén toimi mm. Nietzschen
lausuma, jonka mukaan ei ole olemassa tosiasioita, vaan ainoastaan tulkintoja. Gadamer luon-
nehti titd kdannostd siirtymiksi klassisesta hermeneutiikasta filosofiseen hermeneutiikkaan
(ibid., viii). Klassinen hermeneutiikka oli ensisijaisesti metodinen taito, jota hiottiin kohti
taydellisyyttd (eli kohti oikeaa tulkintaa). Filosofinen hermeneutiikka hylkda tdman ldhtokoh-
dan laajentuen koskettamaan tekstin tulkinnan yleisid periaatteita. Kanonisen sddannénmukai-
suuden ohitse keskeiseksi periaatteeksi nousee tulkinnan tilannekohtaisuus ja subjektiviteetti:
tietdiminen on mahdollista vain tulkintojen avulla, ja tulkintaa ei ole ilman subjektiivisia arvo-
ja (Hankamaiki 2003, 165). Gadamer onkin ensisijaisesti kiinnostunut siitd, kuinka ymmarta-

minen on ylipddnsd mahdollista (Oesch 1994, 47).

4.1.2. Gadamerin hermeneuttinen metodi

Hermeneuttinen tulkinta perustuu hermeneuttiseen kehéén, jossa osat selittdvit kokonaisuutta
ja kokonaisuus osia. Kumpikaan ei tule ymmaérrettdviksi ilman toiseen liittyvid ennakko-
odotuksia, joita tarkistetaan jatkuvasti tulkinnan edetessd (Gadamer 2004, 29, 32). Samalla
tavoin kuin osien ja kokonaisuuden vilinen suhde laajentaa tutkijan ymmaérrystd tekstisti,
laajentaa myos itse prosessi tutkijan tietoisuutta itsestdén ja maailmasta. Teksti ei ole itseriit-
toinen, vaan tutkija lisdd siithen omia tulkinnallisia elementtejaan’, ja siten laajentaa tekstin
piirid sen itsensd ulkopuolelle. Tekstin osien ja kokonaisuuden sekd tutkijan ja tekstin vélista
suhdetta kuvaa laajeneva spiraali, jossa kokemuksen kehi laajenee prosessin edetessd (Han-

kamaiki 2003, 163)

Filosofinen hermeneutiikka on prosessi, joka ldhtee liikkeelle yrityksestd ymmaértda tutkimuk-
sen kohdetta sen alkuperdisessd merkityksessé. Tekstistd syntyvé tulkinta on suhde, joka muo-
toutuu tutkijan ja tutkittavan vélille (Hankaméki 2003, 163-164). Koska kieli ja kisitteet eivit
voi koskaan tavoittaa merkityskentdn koko laajuutta, on tima suhde véistdmattd vajavainen, ja
siten alkuperdisen merkityksen saavuttaminen sellaisenaan on mahdotonta. Siksi hermeneutti-

nen tulkinta on aina toisin ymmdrtimistd (ibid.). Gadamerin mukaan tulkinta ei voi koskaan

36 Tillaisen tulkinnallisen elementin muodostaa esimerkiksi tutkijan maailmankuva.
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rajoittua pelkdstddn merkitysten uusintamiseen, vaan se on véistimattd myos itse tekstin uu-

delleen tuottamista (Oesch 1994, 53).

Gadamer ei usko objektiivisuuden mahdollisuuteen. Han nékee tutkijan etddnnyttdmisen tut-
kimuskohteestaan negatiivisena asiana. Etddnnyttdminen ei ole tie objektiivisuuteen, vaan
tulkinnan tekemisen keinotekoinen este (Oesch 1994, 50-51). Koska tulkitsijan esiymmérrys
on aina osallisena tulkintaprosessissa, muuttuu objektiivisuuden ihanne vidistimaéttd objektii-
visuuden harhaksi. Gadamerin mielesté teksti ylittdd aina tekijansd luomat merkitysintentiot,
ja siksi tekstid ei tule yrittdd ymmaértda sen tekijdstd 14htien, vaan itsendisend kokonaisuutena
(ibid., 53). Koska objektiivista totuutta ei voida saavuttaa, filosofisen hermeneutiikan tavoit-
teeksi jad kohteen tavoittaminen sen historiallisessa ja situationaalisessa yhteydessd (Hanka-
méki 2003, 163-164). Tekstilld ei ole sidottua merkitystd, mutta Gadamerin mukaan tekstiin
ei voi silti lukea mitd tahansa merkityksié, koska traditio luo osittaisen merkityksen pysyvyy-
den (Oesch 1994, 57). Téll4 tarkoitetaan sitd, ettd tekstit tulee aina tulkita niitd ympéroivasta
traditiosta kisin eika irrallisina merkitysjoukkoina. Traditioon sitoutumisesta syntyy kuitenkin

tulkinnan ja tekstikritiikin vapautta koskeva ongelma, johon palaan seuraavassa alaluvussa.

Hermeneuttisen tulkinnan lopullisena tavoitteena on horisonttien sulautuminen, jossa tekstin
ja tulkitsijan viliset merkityskentit yhtyvét. Koska teksti on staattinen ja sidottu omaan ai-
kaansa, tarkoitetaan télld ensisijaisesti sitd, ettd tulkitsijan horisontti laajenee tekstin horison-
tin avulla (Kusch 1986, 107). Tekstin tulkinta on siis myds erdénlainen oppimisprosessin kal-
tainen dialogi, jossa tulkitsija koettelee omia ennakkokisityksidén suhteessa tekstiin (ibid.,
114-115). Jos lukija omaksuu tekstistd vain omia ennakkokésityksidén myotéilevit ajatusmal-
lit, ei todellista dialogia pddse tapahtumaan. Tastd syystd Gadamer uskoi voimakkaasti, ettd
tulkinnan tdytyy aina perustua tradition vankkaan tuntemukseen: tekstin ja tulkitsijan tdytyy

olla samalla tiedollisella tasolla.’’

4.1.3. Hermeneutiikan puute ja ongelmat

Gadamerin edustama hermeneuttinen suuntaus antaa patevét vélineet tekstintulkintaan tekstin

omista 1dhtokohdista késin. Teksti asetetaan sille ominaisen tradition piiriin ja tulkitaan téta

37 Vrt. Kusch 1986, 114-115.
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kehystd vasten kehdmdiisessd prosessissa. Traditiolle asetettava painoarvo paljastaa myos
hermeneuttisen tulkinnan heikkouden: merkitykset ovat sidottuja tiettyihin esiymmaérryksen
teeseihin, joista ei voi irtaantua tulkinnan oleellisesti kdrsiméttid. Tadssd mielessd Gadamerin
hermeneutiikka sitoo tutkijan metodisesti uusintamaan jo olemassa olevia arvoja sekd valta-
kehyksié. Siksi hermeneutiikka toimii hyvin tekstien avointen merkitysten analyysissi, mutta
pureutuu huonosti kdtkettyihin merkityksiin. Myos kriittinen lukutapa on hermeneutiikan koh-
dalla haastava, koska hermeneuttinen metodi on pyrkimystd ymmaértda tekstid sen omilla eh-
doilla — eiki suinkaan niiti vastaan. Téstd on ollut luonnollisena seurauksena, ettd Gadamerin
metodia on sovellettu kaikkein menestyksekkdimmin taiteen tulkinnan piirissé, jossa puhutaan

ns. hyvéntahtoisesta lukijasta tai kokijasta.

Gadamerin hermeneutiikan eduksi voidaan sen sijaan laskea pyrkimys asettua subjektiivisen
ja objektiivisen tutkimusasenteen vilisessd kiistassa neutraaliin asemaan jo hyvin varhaisessa
vaiheessa.”® Gadamer kiistdd (modernin kulttuurintutkimuksen lailla) tutkijan mahdollisuuden
asettua objektiiviseen tarkkailijan positioon, ja myoOntdd avoimesti tutkijan subjektiviteetin
arvon osana tulkintaprosessia. Hermeneutiikka vapauttaa tutkijan myo0s tekijdn intention poh-
dinnasta tekemdlld tekstuaalisesta tulkinnasta ensisijaisesti tekstin ja tulkitsijan vélisen suh-
teen. Oman tutkimukseni kannalta hermeneutiikan suurimmaksi ongelmaksi nousee sen kyke-

nemittdmyys ideologisten siséltdjen analysointiin ja kritiikkiin. Terry Eagletonin sanoin:

Hermeneutikot eivdt myonnd, ettd diskurssi on aina sidoksissa vallankdyttoon, joka ei

ole suinkaan lempe#d (Eagleton 1997, 96-97).

Toisaalta hermeneuttisen metodin kehdmalli perustuu jo l1dhtokohtaisesti sithen ajatukseen,
ettd teksti on sisdisesti yhtendinen, ja siten sen osat kykenevét selittimdin sen kokonaisuutta
ja pdinvastoin (ibid., 97). Sellaisissa teksteissd, jotka koostuvat useista ristedvistd intresseisti
(kuten opetussuunnitelmat), tillainen koherenssi on luonnollisesti keinotekoinen. Niistd edel-
14 mainituista syisté tarvitsen tutkimuksessani hermeneutiikan rinnalle myds toisen tekstiana-

lyysin metodin, johon tutustumme seuraavaksi.

33 Vrt. Oesch 1994, 59.
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4.1.4. Diskurssi

Diskurssi on hankalasti méériteltdvé kisite, josta on muodostunut aikamme muotisana. Liian
usein sen kaytto laajenee tarkoittamaan kaikkea mahdollista kielellistd toimintaa ja sen muo-
toja. Téllaisessa merkityksessd diskurssin késite arkipdiviistyy ja menettdd merkityksensa,
sekd lopulta muuttuu yhdeksi vilietapiksi filosofisen viisastenkiven etsinnéssa. Diskurssi tdy-
tyy siis médritelld tiukasti suhteessa kayttotarkoitukseensa, ja samalla luoda diskurssille tark-
kaan rajattu merkitys tehtdvén tutkimuksen sisilld. Vain tdlloin voidaan tehokkaasti hyodyn-

tad diskurssi-kasitteen tulkinnallista ja selittdvdd voimaa.

Tukeudun tissd tutkimuksessa diskurssin méérittelyssd useaan kulttuurintutkimukselliseen

lahteeseen. Stuart Hall ilmaisee asian seuraavasti:

Diskurssi on ryhméi lausumia, jotka tarjoavat kielen sitd varten, ettd voitaisiin puhua tie-
tynlaisesta jotakin aihetta koskevasta tiedosta — toisin sanoen representoida tété tietoa.
Kun jostakin aiheesta esitetdén lausumia jonkin erityisen diskurssin sisdlld, diskurssi
mahdollistaa aiheen nidkemisen jollakin tietylld tavalla. Se my0s rajoittaa muita tapoja,

joilla aihe voitaisiin esittdd (Hall 1999, 98).

Kuten lainauksesta huomaamme, Hallin esittdmi tulkinta diskurssista kytkeytyy hyvin vah-
vasti vallan aspektiin, joka on my6s Foucault’n tuotannon keskeinen teema. Diskurssiivinen
toiminta on aina myds vallankdytt6d, ja niitd kahta ei voi erottaa toisistaan. Neutraalia puhetta
tai kirjoitusta ei ole olemassa. Foucault’n mukaan diskurssi ei ole koskaan yksiselitteinen,
eikd sitd voi paikantaa historiallisesti tai selittdd pitdvésti. Diskurssi on diskurssi vain osana
diskursiivista muodostumaa, joka on yksittdisten ilmausten muodostama joukko (Foucault
1972, 117). Tasséd mielesséd foucault’lainen diskurssi on ldheistd sukua Ludwig Wittgensteinin

idealle kielipeleistd, jotka méadrittyvit vain suhteessa itseensd.>

Mikko Lehtonen laajentaa ja selittdd Hallin ja Foucault’'n méaritelmia teoksessaan Kyklooppi
ja kojootti (1994). Hanen mukaansa diskurssi on vallannut “’kielen” perinteisen aseman tie-

teellisessd kontekstissa, mutta samalla muuttanut “kielen” passiivisen ja staattisen roolin dis-

% Kielipelien siénnot opitaan ja luodaan osana pelin pelaamista. Ks. Wittgenstein 1953.
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kurssien aktiiviseksi toimijuudeksi. Merkitykset eivit ole koskaan arbitraarisia*’, vaan ne tuo-
tetaan sosiaalisten, historiallisten ja institutionaalisten diskurssien sisélld. Lehtosen mukaan
diskurssia voi vaihtaa, mutta sitd ilman ei voi olla. Kaikki puhe ja teksti on perusluonteeltaan

diskursiivista (Lehtonen 1994, 34). Sari Husan mukaan:

Foucault kutsuu diskursseiksi sellaisia asenteita ja mielipiteitd (késityksid asioista), jotka

muodostavat sellaisia tiedon rakenteita, joiden kautta ihmiset toimivat (Husa 1995).

Téllaiset diskurssit eivit ole pelkéstdédn merkitysjoukkoja, vaan myos toimintaa, joka syste-
maattisesti muokkaa puhumisensa kohteita (ibid.). Martin Kuschin tulkinnan mukaan diskurs-
si kayttdd valtaa my0s siihen, mistd se ei puhu: tietoinen vaikeneminen on merkitys itses-

sidn. !

Alkuperiisessi kielitieteellisessd merkityksesséd diskurssi on ensisijaisesti tarkoittanut puhetta
ja erityisesti yksittdistd puhuntaa. Nykyisessé tieteessd diskurssin kdsite on laajentunut kasit-
tdmidn kaikki tekstuaalisuuden muodot. Jos késite teksti puolestaan ymmarretdén sen laa-
jimmassa muodossa koskemaan koko maailmaa, laajentuu myods diskurssin késite samassa
tahdissa. Tamén vélttdmiseksi pitdydyn tutkimuksessani diskurssin tutkimiseen yksittdisend
kirjallisena ldhteend. Edellisessd luvussa esitetyn teesiin mukaisesti tulkitsen my0s kirjallisen
tekstin autonomiseksi suhteessa tekijadnsd. Tutkimuskohteenani ovat yksittdisen tekstin dis-

kurssit, jotka eivét tarvitse tekijén intentiota paljastaakseen merkityksenséi.42

4.1.5. Foucault’lainen diskurssianalyysi

Diskurssianalyysi on sananmukaisesti tekstin diskurssien purkamista ja analysointia. Husan

mukaan perusajatus on seuraava:

[...] kieli tai teksti ei heijasta sosiaalista todellisuutta neutraalisti, vaan teksti on samalla

sosiaalisen todellisuuden tuote ja tuottaja (Husa 1995).

%0 Tissi kohtaa Lehtonen kiyttdd sanaa “abstrakti”, mutta omasta mielestini “arbitraarinen” kuvaa paremmin
tekstissd tavoiteltua merkitysta.

*1 Ks. Husa 1995; vrt. Cherryholmes 1988, 34.

#2 y1t. Foucault’lainen diskurssin autonomia (Husa 1995).
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Jos hermeneutiikka pyrki ymmartdmaéén tekstid ja sen luomia merkityksié, niin diskurssiana-
lyysi tarkastelee sanomisen tapaa ja sen tuottamaa vaikutusta. Foucault’lainen diskurssiana-
lyysi keskittdd huomionsa ennen kaikkea vallan ilmentymisen tapoihin. Foucault’n tuotannon
keski6on asettuvat vallan suhde totuuteen® ja institutionaaliset seké historialliset diskursiivi-
set kdytannot, jotka tuottavat titd totuutta” (Husa 1995). Foucault’lainen diskurssianalyysi
on ensisijaisesti kiinnostunut vakavista puhetapahtumista eli lausunnoista, joihin sisiltyy jo-
kin viite**. Oleelliseksi muodostuvat viitteen esittimisen tapa ja se, mistd positiosta viite on
esitetty. Jokainen auktoriteetti esittdd véitteitdi oman roolinsa puitteissa, esimerkiksi ladkéri
antaa diagnoosinsa lddkédrin ammatin suoman arvovallan voimin. Tdméi on suora esimerkki

diskursiivisen vallan kaytosta.

Foucault’lainen diskurssianalyysi muodostaa tutkimukselle avoimen kriittisen ldhtokohdan,
joka dekonstruoi olemassa olevan hegemonisen vallan tiedollisia perusteita (Husa 1995).
Hermeneutiikan tavoin diskurssianalyysissd ei pyritd rekonstruoimaan historiallista viiteke-
hysti, vaan pdinvastoin irrotetaan teksti sen luontaisesta ympéristosté ja katsotaan, millaiseksi
tekstin merkitys paljastuu ilman viitekehyksen luomaa suojaa. Foucault’lainen diskurssiana-
lyysi ei muodosta yhtendistd ja itsendisti metodia, vaan asettuu osaksi diskurssianalyysin
kenttdd. Erityisen siitd tekee tutkimuskohde (eli vallan ilmentymat) sekd tutkimusasenne, joka

pyrkii edelld kuvatun kaltaiseen dekonstruktiiviseen ldhestymiseen.

Foucault oli itse skeptinen kehittdiménsi genealogian®™ mahdollisuudesta paljastaa, miti mer-
kityksid peittdvien naamioiden takaa 16ytyy. Foucault kutsuikin titd genealogista prosessia
”naamioiden uudelleennaamioimiseksi” (Husa 1995). Itse olen optimistisempi, silld jo naami-
on raottaminen asettaa tulkintakehykseen sellaisen epdilyksen, jota siihen ei liittynyt ennen
prosessin aloittamista. Jos diskursiivista valtaa ei pureta, se ei mydskdén ndytd naamioluon-
nettaan, vaan esittdytyy aitona ja ristiriidattomana. Nédin ollen jokainen diskursiivisen purka-
misen kohteeksi joutuva teksti paljastaa viistdmaéttd ainakin oman konstruktiivisen luonteen-

sa. Tdma yksin riittd4 horjuttamaan diskursiivisen vallan itseriittoista olemusta, jossa se pyrkii

 Sana” totuus” tulee ymmiirtia tissd yhteydessi juuri foucault’laisessa mielessa eika filosofiassa esiintyvina
epistemologisena totuutena.

*“ Ks. Husa 1995; vrt. Kusch 1993, 59-74.

* Foucault’n kiyttimi nimitys luomastaan uudestaan tieteenalasta tai —asenteesta, joka lihestyy tictoa sen “su-
kupuun” eli historian kautta. Vrt. Husa 1995.
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ndyttdytymédn annettuna ja kiistattomana. Luonnollinen paljastuu keinotekoiseksi ja joskus

jopa luonnottomaksi.

4.1.6. Metodien yhdistaminen

Tulen kiyttdmidn tekstianalyysissd valitsemiani kahta metodia simultaanisesti ja en erittele
edetessdni kumpaa metodia kulloinkin sovellan. Tdhén on kaksi syytd: ensinndkin kdyttdmani
metodit eividt ole siind mielessd eksakteja, ettd niiden soveltaminen etenisi selitettdvin ja lue-
teltavin vaihein. Kyse on enemmaénkin tutkimuksen taustaoletuksien hahmottamisesta ja toi-
saalta tutkimusasenteesta. Talla tarkoitan sitd erityistd tutkimusmetodista suhtautumistapaa,
jonka alaiseksi asetan tutkittavat tekstit. Toiseksi, vaikka kéyttdiméni metodit olisivatkin teori-
assa eriteltdvissd, ei tdllainen ei ole mielesténi tarpeellista, koska erittely ei tuota tutkimuksen
kannalta oleellista lisdtietoa. Kdytin diskurssianalyysid ja hermeneutiikkaa pohjimmiltaan
samaan tarkoitukseen hieman eri ndkdkulmista. Vaihtuvan ndkdkulman erittely ei ndhdikseni
paljasta mitddn itse teksteistd, mutta johtaa helposti epéoleellisiksi kokemiini itsereflektiivi-

siin pohdintoihin.

Vaikka hermeneutiikka ja diskurssianalyysi ovat kaksi tiysin erillistd tutkimusmetodia, ei
ndiden yhdistelmé ole aivan niin odottamaton kuin mité saattaisi luulla. John D. Caputo nékee
hermeneutiikan ja Foucaultin diskursiivisen vallan analytiikan pohjimmiltaan hyvin saman-
kaltaisina ja yhdistettdvind tutkimuksen haaroina. Caputo méiérittelee foucault’laisen ajattelun
ytimeksi tietiméttdmyyden mydntdmisen. Tietdméttdmyydestd voi kasvaa uudenlainen her-
meneuttinen ymmaérrys, joka tietdd ainoastaan, mitd se ei ole (Caputo 1993, 234). Identiteetti
on pysyvisti avoin kysymys, johon ei ole mahdollista saavuttaa vastausta muuta kuin negaati-
oiden kautta (ibid., 250). Samalla tavoin Caputo pyrkii laajentamaan myos Gadamerin her-
meneutiikkaa, jattdmalla pois salaisuuden eli oikean merkityksen tavoittelun (Caputo 2000,
8).* Tietimattomyytti syleilevdd metodiaan Caputo kutsuu radikaaliksi hermeneutiikaksi
(Caputo 1987; 2000). Caputon tapa ldhestyd postmodernia arvorelativismia on ndhdékseni
varsin kiinnostava ja peloton. Hénen kaltaisilleen ihmisille relativismi tarjoaa haasteen, joka

meidédn ensin tdytyy ottaa vastaan kyetdksemme myohemmin vastaamaan sithen. Tdménkal-

% Tissi kohtaa herid kysymys, missid médrin salaisuuden Kasite todella kuuluu Gadamerin edustaman her-
meneutiikan piiriin, kuten Caputo olettaa. Pidén tdtd kysymystd ehdottomasti tulkinnanvaraisena, ja siksi Capu-
ton nikemys on mielestédni perusteltu.
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taiselle perustellulle epistemologiselle radikalismille on tilausta myds pyrittidessd uudistamaan
kriittisen teorian ajatuksia osaksi tdtd pdivdd. Arvorelativismin ohella suomalaiset opetus-
suunnitelmat joutuvat vastaamaan my6s muihin ajankohtaisiin haasteisiin, joita késittelen

seuraavaksi.

4.2. Suomalaiset opetussuunnitelmat: kansallinen koulutuspolitiik-
ka kohtaa globaalin markkinaliberalismin haasteet

Olen késitellyt laajasti kansainvilisessé tutkimuskirjallisuudessa esiintyneité teorioita globaa-
lin kehityksen vaikutuksesta kasvatukseen. Mutta miten tdmé kaikki vaikuttaa Suomeen ja
suomalaiseen koulutukseen? Entd mitd globalismi oikein merkitsee? Seuraavaksi esittelen
Bourdieun kriittisen nikemyksen globalismista ilmioné ja tdmén jélkeen késittelen suomalais-

ten tutkijoiden mielipiteitd samasta asiasta.

4.2.1. Globalisaation myytti ja todellisuus

Bourdieu on varsin epiilevdinen koko globalisaatio-termin suhteen. Hén nékee sen ensisijai-
sesti myyttind, joka ei vastaa todellista yleismaailmallista kehitystd. Myytin tehtdvidni on saa-
da ihmiset hyviksymaén konservatismin ja uusliberalismin asettamat vaatimukset sekd niistéd
seuraava paluu edelleen kyyniseen, mutta aikaisempaa jérkiperdisempddn kapitalismiin.
Bourdieun mukaan useat tilastot osoittavat aivan pdinvastaista kuin virallinen puhe antaa olet-
taa ja eurooppalaisten tyolédisten kohtaama kilpailu on péédsdéntoisesti Euroopan sisdistéd kil-
pailua. (Bourdieu 1999, 57). En voi ottaa tdhén véitteeseen kantaa, koska en tunne Bourdieun
kéyttdmid tilastoja, ja toisaalta globaalitalouden kokonaisvaikutusten ennustaminen pelkkien
tilastojen valossa ldhestyy mielesténi valistunutta arvailua”. Niin ikéén tieto saattaa olla jo
vanhentunutta, koska kuusi vuotta on pitké aika globaalitaloudessa. Silti Bourdieun nikemys
on terve muistutus siitd, kuinka kiinailmion kaltaisilla sanoilla on tehokkaasti pelkoa herittiva

vaikutus ja niitd on helppo kayttid arveluttaviinkin tarkoituksiin.

Bourdieu nidkee vallitsevan tilanteen hélyttdvand “yhteisojen jérjestelméllisen tuhoamisen

ohjelmana”, koska uusklassinen taloustiede tunnustaa individualistisen ihanteen mukaisesti
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vain yksilot (Bourdieu 1999, 126). Uhkakuvan mukaan globaalissa markkinataloudessa jokai-
nen on viime kédessé yksin, koska talous ei tunne valtioiden vélisid rajoja eikd niiden siséisia
turvaverkkoja. Applen mielestd valtiovalta ja kulttuuri kykenevét “normaaliaikoina” varsin
itsendiseen toimintaan suhteessa talouteen, mutta kriisiaikoina tdméa suhde muuttuu. Talous-
elama pyrkii siirtdméén omat ongelmansa koko yhteiskunnan harteille, ja siksi kriisin hetkell&

vuorovaikutus muuttuu suoranaiseksi alistussuhteeksi (Apple 1988, 17).

Globalisaatio ei ole missddn suhteessa tiydellistd. Ei ole mitdén uutta globaalia aikaa, johon
olisimme siirtyneet maailmanlaajuisesti. Arto Jauhiaisen, Risto Rinteen ja Juhani Tahtisen
mukaan globaalista ja lokaalista on pikemminkin syntynyt uusi hybridi, glokaali, jossa ndmé
kaksi kytkeytyvit erottamattomasti toisiinsa. Téllaisessa maailmassa koulu ei endd kykene
historialliseen tehtdvédnsd kansallisen kulttuurin ja identiteetin ilmentdjénd ja ylldpitdjana.
Seurauksena koulutus ajautuu entistd suoremmin niin paikallisten kuin globaalien intressien

toteuttajaksi (Jauhiainen et al. 2001, 9-10).

Suomalainen poliittinen kulttuuri on muun maailman tavoin siirtynyt selvésti markkinatalou-
den suuntaan samalla kun keskitettyjd hallintorakenteita on purettu. Tdhén toiminnan kehyk-
seen liittyvdt myos koulutuspolitiikassa syntyneet suuret muutokset (Jauhiainen et al. 2001,
11-12). Managerialismista on tullut Pohjoismaissa uusi ja primaari keino julkisen sektorin
rakenteen uudelleen luomisessa. Opettaminen on syvillisen muutoksen edessd. Uudessa joh-
tamisessa vaaditaan optimaalista laatua samalla kun kontrollia lisidtdin korostamalla yrittelidi-
syytté ja kilpailua ( Ball 2001, 33). Opiskelijat ja opetus tuotteistetaan ja kilpailu aletaan nih-

di luonnollisena tilana:

Liikkeenjohdon opeista kumpuavan managerialismin kautta uudessa poliittisessa kult-
tuurissa hallinnon on lépéissyt yrityskulttuurin eetos, jossa mm. arvioinnin ja tuotosver-
tailujen muodossa uudelleen méérittyvit johtajien ja alaisten — siis hallinnon ja oppilai-
tosten, opettajien ja oppilaiden — véliset valtasuhteet ja kontrollin muodot (Jauhiainen et

al. 2001, 13).
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4.2.2. Koulutuspolitiikan siirtyma

Suomalaista koulua on perinteisesti voitu luonnehtia demokraattisuuteen pyrkivéksi. Deweyn
edustaman demokraattisen koulu-uudistusliikkeen mukaan tasapuolinen koulutus vahvistaa
demokratiaa integroimalla jokaisen ihmisen kykyjdén eikd syntyperdénsd vastaavaan tehti-
véddn. Sosiaalinen eriarvoisuus vihenee jo ldhtokohtaisesti kun kaikille annetaan edes likipité-
en samat koulutusmahdollisuudet (Kivirauma 2001, 73). Néihin samanlaisiin mahdollisuuk-
siinhan Suomessa on perinteisesti pyritty mm. erityis- ja tukiopetuksen keinoin. Uusliberaali
koulutuspolitiikka sen sijaan uskoo yksinomaan markkinoiden oikeudenmukaisuuteen, ja ta-
min seurauksena demokratia kutistuu talouden alakésitteeksi. Koulutuskin on siirretty kult-
tuurin ja sosiaalisen kentiltd talouden kentélle ja osaksi talouden arvomaailmaan. Tdméi eroaa
jyrkdsti Pohjoismaiden perinteisestd hyvinvointimallista, jossa on korostettu kilpailun sijaan
yhteiskunnallista tasa-arvoa ja oikeudenmukaisuutta (Kivirauma 2001, 74-75; vrt. Apple

1998, 181-187).

Suomessa on siirrytty pidennetyn yhtendiskoulutuksen tavoitteesta kohti erityislahjakkaiden
seulontaa. Nami koulutuspolititkan muutostuulet eivét ole 1980-luvulta alkaen olleet enéé
kotimaista alkuperdé, vaan Suomi on seurannut globaalia uusliberalistista koulutuspoliittista
kehitystd (Jauhiainen et al. 2001, 11-12). Erinomaisuuden tavoittelu tuo vdistimattd muka-
naan myds siihen liittyvin elitismin ja nostaa samalla kulttuurista pddomaa perineet entistékin
vahvempaan asemaan (Kivirauma 2001, 88). On siis varsin ilmeistd, ettd suomalaisen koulu-
tuspolitiikan suunta muodostaa uhan suomalaiselle demokratiaperinteelle — sellaisena kuin

olemme sen tdhén asti tunteneet.

Joel Kivirauman nékemyksen mukaan suomalaisessa koulutuspolitiikassa on ldhes yksimieli-
sesti ja vastalauseitta hyviksytty uusi markkinaliberalismi ja sen seuraukset. Hdnen mieles-
tadn tilanne vaikuttaa ldhinnd vaihtoehdottomalta alistumiselta globaalin painostuksen alla.
Asiaa pahentaa se, ettd muutos ei ole niink&dn vastaamista paikallisen koulutuspolitiikan on-
gelmiin, vaan kansainvélisten ideologioiden suoraa soveltamista suomalaiseen kontekstiin
(Kivirauma 2001, 87). Miten ndmé mallit todellisuudessa sopivat suomalaiseen yhteiskuntaan,
paljastuu vasta tulevina vuosina. Koulutuspoliittiset muutokset ovat ddrimmadisen hitaita ja

niiden vaikutukset vield hitaampia. Siksi kritiikki ei voi olla pelkkdd mydhéstynyttd jélki-
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viisautta. Mielestdni suomalainen kansanviisaus “turha itked maahan kaatunutta maitoa” ker-
too tistd kaiken oleellisen. Parempi kritisoida nyt ja myontdd kenties myohemmin olleensa

vadrassa tai ainakin toivoa, ettei ollut oikeassa.

4.3. Uudet opetussuunnitelmat suurennuslasin alla

Suomessa perusopetus ja lukio-opetus muodostavat yhdessa yleissivistdvéin koulutuksen kes-
kiméérin kaksitoistavuotisen kokonaisuuden. Tarkastelen nyt titd opetusta ohjaavia doku-
mentteja Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004 (POPS 2004) sekd Lukion ope-
tussuunnitelman perusteet 2003 (LOPS 2003) rinnakkain muutamien valitsemieni osa-
alueiden kautta. Nditd ovat opetussuunnitelmien julkilausutut arvot, opetussuunnitelmien pai-
nottuminen aihealueisiin, jotka heijastavat edelld mainittuja arvoja, sekd opetuksen arvioinnin
kytkeytyminen kahteen edelliseen. Lopuksi arvioin, miten opetussuunnitelmat toimivat koko-

naisuuksien tasolla ja esitén joitakin kokoavia huomioita.

4.3.1. Opetuksen tehtava, arvot, oppimiskasitys ja toimintakulttuuri

Tarkasteltaessa opetussuunnitelmia rinnakkain pdallimméinen huomio kiinnittyy niiden sa-
mankaltaisuuteen. Sekd POPS 2004 ettd LOPS 2003 korostavat opetuksellisissa tehtdvissddn
samoja seikkoja painottaen yleissivistyksellisen opetuksen jatkumoa. Perusopetuksessa tavoi-
tellaan “sivistyksellistd pddomaa” (POPS 2004, 14) ja lukio-opetuksessa ”laaja-alaista yleissi-
vistystd” sekd jatko-opintopétevyyttd (LOPS 2003, 12). Kummassakin opetussuunnitelmassa
realisoituu Bourdieun ja Passeronin (1977) késittelemd opetuksessa syntyvéd symbolinen péa-
oma ja sen merkitys jatko-opinnoille ja pétevoitymiselle. Huomionarvoista on myos, ettd
kumpikaan opetussuunnitelma ei ota milldén tavoin kantaa yleissivistyksen méérittamiseen tai
mahdolliseen kriisiytymiseen. Yleissivistys ndhdédédn edelleen itsestdén selvind konstruktiona,
jonka olemusta tai patevyyttd ei tarvitse selittdd tai purkaa. Taustaoletuksena onkin miti il-
meisimmin, ettd opetussuunnitelmat itsessddn heijastavat mainittua laaja-alaista yleissivistys-
td” ja siten samalla todentavat sellaisen olemassaolon. Kyseessd on siis erdénlainen itsensi
tuottava ikilitkkuja tai jonkinlainen kehdpéitelmi. Adornon puolittuneen sivistyksen asetta-

maan haasteeseen opetussuunnitelmat sen sijaan eivdt ota milldéin tavoin kantaa. Ilman tdimén
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tarkempaa perustelua opetussuunnitelmat edustavat yleissivistyksen késitteessddn Williamsin
(1961) ja Applen (1993) kisittelemdd valikoitua traditiota, jonka arvo- ja tietoteoreettinen

pohja jdi avoimeksi. Palaan néihin edelld mainittuihin seikkoihin jatkossa.

LOPS liittda koulutuksen myos kiinteddn yhteyteen tyoeldmén kanssa. Opetuksessa koroste-

taan yksilon

[...] valmiuksia vastata yhteiskunnan ja ympériston haasteisiin [...] vastuuntuntoisena ja
velvollisuuksistaan huolehtivana kansalaisena yhteiskunnassa ja tulevaisuuden tydela-

missd (LOPS 2003, 12).

Vastuu on uusliberaalin arvomaailman mukaisesti ensisijaisesti yksilollinen, ja se tulee oppia
jo koulussa. Myos elinikdinen oppiminen ja jatkuva itsensd kehittiminen (LOPS 2003, 12)
korostavat opiskelun valttiméttomyyttd ja paattymattomyyttd. Koulu on tdssd mielessd vain
initiaatio elinikdisen yksilollisen vastuun oppimiseen ja siitd seuraavan kilpailuyhteiskunnan

hyviksymiseen.

Arvopohjastaan POPS kertoo seuraavaa:

Perusopetuksen arvopohjana ovat ihmisoikeudet, tasa-arvo, demokratia, luonnon moni-
muotoisuuden ja ympaériston elinkelpoisuuden sdilyttiminen sekd monikulttuurisuuden
hyvéksyminen. Perusopetus edistdd yhteisollisyyttd, vastuullisuutta seké yksilon oikeuk-

sien ja vapauksien kunnioittamista (POPS 2004, 14).

Néamai kaikki voitaneen laskea selvésti positiivisiksi ja kannatettaviksi arvoiksi, mutta miten
ndmi todentuvat opetussuunnitelmassa? On perusteltua epdilld, ettd mainittujen arvojen esiin
tuominen on osa opetussuunnitelmien oikeuttamiseen tarvittavaa retoriikkaa. Jaavatko ndma
sanat vain Kellyn (2004, 205) tarkoittamiksi “ikkunasomisteiksi” vai luovatko ne todella ope-
tuksen aktuaalisia puitteita? Tdméa kysymys on esimerkki siitd, kuinka opetussuunnitelma it-
sessdédn ei toteuta mitdén, vaan ainoastaan ohjaa opetusta. Mainitut arvot voivat toteutua tai
jéada toteutumatta opetuksessa, mutta niiden suora siirtyminen opetuksen sisdlloksi ei ole
sidoksissa niiden luettelemiseen opetussuunnitelmassa. Opetuksen arvomaailman kannalta
huomattavasti madrddvamman roolin muodostavat yksittdisten oppiaineiden vaatimukset sekd

oppiaineiden keskindiset suhteet.
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POPS 2004 esittdd opetuksen olevan myds poliittisesti sitoutumatonta ja uskonnollisesti tun-
nustuksetonta” (POPS 2004, 14). Téllaisella lauseella opetussuunnitelma irrottautuu kevyesti
kaikesta ideologisesta sisdllostd, jonka vilttdméattomyyden olen tdsséd tydssd pyrkinyt osoitta-
maan. Viitén, ettd opetus on aina ideologisesti varittynyttd, ja titd ei seikkaa ei voi valttaa.t’
Oleelliseksi muotoutuu se tapa, jolla tdtd ideologisuutta kisitellddn. Nahddkseni POPS 2004
ottaa pahimman mahdollisen kannan kieltiméll4 koko ideologisuuden olemassaolon. Malli on
ennen kaikkea valheellinen ja onnistuu sulkemaan silménsé todellisuudelta. Vaihtoehtoinen
tapa saman asian esittdmiseen olisi, ettd opetus tarkastelee kriittisesti omaa perustaansa ja
antaa oppilaille mahdollisuuden néhd4 ideologisia ja kulttuurisia kytkdksid. Téllainenkin ope-

tus pyrkii yhé sitoutumattomuuteen, mutta tuntee rajansa.

Tarkasteltaessa kulttuuriperintéd kumpikin opetussuunnitelma (POPS 2004, 14; LOPS 2004,
12) ldhtee siitd olettamuksesta, ettd on olemassa jonkinlainen suomalainen, pohjoismaalainen
tai eurooppalainen kulttuuriperintd, jonka tunteminen on osa oppilaan itsendisen identiteetin
muotoutumista sekd suvaitsevaisuuteen kasvamista. Tdméa hypoteesi on sovellus Baumanin
(1997, 58-59) kisittelemisté sisd- ja ulkoryhmén késitteisti, joilla ihminen kykenee luomaan
oman identiteettinsd parhaiten suhteessa toiseuteen. Baumanin tavoin piddn niitd ryhmid ku-
vitteellisina yhteisoind, joiden merkitys on kiistanalainen. Vahvistaako tdmain kaltainen iden-
titeetti todella oppilaan mindkuvaa luoden suvaitsevaisuutta ja yhteistyohalua, vai luoko se
painvastoin erilaisuuden tunteesta kumpuavia raja-aitoja? Téllaisenaan opetussuunnitelma
kuitenkin kytkeytyy siihen perinteeseen, jolla opetus pyrkii uusintamaan olemassa olevaa
kulttuuria ja luomaan kansallista yhtendisyyden tunnetta. Yhtendinen kansallinen identiteetti
on sovittamattomassa ristiriidassa kansainvélistymisen asettamien paineiden kanssa. Oleellista
opetuksen kannalta on se, tuodaanko kulttuuristen erojen rinnalla riittdvasti esiin myos kult-
tuurisia yhtéldisyyksid ja luodaanko siten riittdvid edellytyksid ymmaértdd toisia kulttuureja

niiden omista ldhtokohdista késin.

Seké perusopetuksen ettd lukio-opetuksen oppimiskisitys on ldhtokohtaisesti skitsofreeninen.
Kummassakin painotetaan konstruktivistisen paradigman mukaisesti oppilaan itsendisti roolia
tiedon luomisessa ja vastaanottamisessa, mutta samanaikaisesti tieto ndhdéén ennalta méérit-

tyneend (POPS 2004, 18; LOPS 2003, 14). Oppimista kuvataan ensisijaisesti tavoitteellisena

47 Vrt. Lather 1999.
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toimintana, jossa oppimisen tavoitteet ovat ennalta méaériteltyjd seki testattavia siséltdja. Mi-
ten tdma voi olla tiedon aitoa konstruoimista? Tadssd mielessd opetussuunnitelmien uusi para-
digma on pikemminkin konstruktivistisiin metodeihin kétkeytyvéé perinteistd behaviorismia.
LOPS (ibid.) purkaa tété ristiriitaa jattamalla tiedon ja informaation késitteet méérittelematta.
Jos ”vastaanotettava informaatio” ymmaérretdén vain tiedon raaka-aineeksi, ldhenee opetusme-
todi huomattavasti enemmén konstruktivismin tavoitteita. Tama ei silti poista testattavuuden
ongelmaa, silld aidon konstruktion tuloksena syntynyt tieto ei ole samalla tavoin ennakoita-
vissa. Siksi Pinarin (2004) esittdma kritiikki dlykkyyden redusoimisesta testauksen keinoin
osoittautuu téssdkin yhteydessd relevantiksi tehden samalla mekaanisen testaamisen ja kon-

struktivismin yhdistdmisesté loogisesti mahdotonta.

Kuvatessaan oppimisymparistdd ja toimintakulttuuria opetussuunnitelmat asettavat joukon
suuria vaatimuksia koulutukselle. POPS korostaa opiskeluvélineiden ja tilojen monipuolisuut-
ta ja laatua itsendisen opiskelun vilineind. Oppimisympariston tulee olla turvallinen ja edistda
aktiivisuutta, itseohjautuvuutta ja luovuutta (POPS 2004, 18). Edelld mainittuihin seikkoihin
vaikuttavat ensisijaisesti taloudelliset resurssit, jotka ovat puolestaan kouluista itsestéén riip-
pumattomia. Oppimisen vilineitd ja ymparistod voidaan kehittdd vain, jos sithen annetaan
varoja. Niin yhteiskunta kohdistaa kouluun tavoitteita, joihin koulu ei ilman yhteiskunnan
tukea kykene vastaamaan. LOPS puolestaan korostaa koulun vastuuta luoda oppilaille mah-
dollisuuksia erilaisiin oppimisen tapoihin seki itsendisesti ettd ryhmissd (LOPS 2003, 14).
Opetuksessa tulisi siis kyetd vastaamaan yksittdisen oppilaan tarpeisiin ja jérjestdmién ryh-
miopetusta. Tdméa herdttdd luonnollisesti kysymyksen, kuinka yksittdinen opettaja kykenee
tekemédédn samanaikaisesti useampia asioita? Opetussuunnitelman tasolla téllaiset ristiriitai-
suudet ovat tdysin soveliaita, koska luettelemalla kaikki vaihtoehdot teksti on retorisesti kat-
tavampi ja tehokkaampi. Samalla asioiden varsinainen logiikka hdmaértyy ja peittyy korulau-

seiden taakse.*®

4.3.2. Aihekokonaisuudet eli katsaus ideologiseen sisaltoon

POPS 2004 ja LOPS 2003 sisiltdva kumpikin joukon aihekokonaisuuksia, jotka ovat “yhteis-

kunnallisesti merkittdvia kasvatus- ja koulutushaasteita” sekéd “ajankohtaisia arvokannanotto-

®Vrt. Kelly 2004, 40-43.
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ja” (LOPS 2003, 24) ja toisaalta "kasvatusta ja opetusta eheyttivid teemoja” (POPS 2004, 38).
Némai aihekokonaisuudet ovat siis suoria arvomaailman osoituksia ja siten sisélloltdan ideolo-
gisesti latautuneita. Tastd syystd pidén aihealueiden tekstianalyysid oman tyoni kannalta ehké
kaikkein kiinnostavimpana osa-alueena. Toisaalta huomioni kiinnittyy myds POPS:ssa mai-
nittuun eheyttimiseen. POPS:n (2004, 38) maininta: ”Opetus voi olla ainejakoista tai eheytet-
tyd”, kertoo nidkyvisti sen paradoksin, joka syntyy, kun opetus pilkotaan keinotekoisiin ja
arbitraarisiin oppiaineisiin. Todellisuus itsessddn ei ole jakautunut oppiaineiden osoittamalla
tavalla, mutta silti se muodostaa opetuksemme loogisen perustan.*’ Opetuksessa tarvitaan siis
erityistd vastavoimaa télle pilkkomisen aiheuttamalle symboliselle vékivallalle, ja titd kutsu-

taan eheyttdmiseksi.

Kummankin opetussuunnitelman aihekokonaisuudet ovat sisdlloltddn ja otsikoinniltaan hyvin
samankaltaiset. Ainoa merkittdvé poikkeus on POPS 2004:n sisdltima aihealue /hmisend kas-
vaminen, jolle ei ole LOPS:ssa omaa vastinetta. Timéa aihekokonaisuus korostaa perusopetuk-
sen kasvatuksellista puolta. Kiinnostava arvosisilto liittyy siithen seikkaan, ettdi POPS asettaa
tavoitteeksi, ettd oppilas oppii ’arvioimaan toimintansa eettisyyttd sekd tunnistamaan oikean
ja vddrdn” (POPS 2004, 38; kursivointi liséitty). Muotoilussa tulee jo ldhtokohtaisesti olete-
tuksi, ettd on olemassa jokin absoluuttisesti oikea ja vddrd, jotka ovat vieldpd mekaanisesti
erotettavissa toisistaan. Tulkinta sulkee pois erilaisten arvomaailmojen ja niistd kumpuavien
oikean ja viddrdn kisitteiden olemassaolon. Miten tdméd sopii yhteen opetussuunnitelmassa
vaaditun kansainvilisyyteen ja suvaitsevaisuuteen kasvun kanssa? Ehkdpd opetussuunnitel-
maa laadittaessa mielessd ovatkin olleet ensisijaisesti vasta koulunkiyntid aloittelevat eka-
luokkalaiset, joille oikean ja véérdn kisitteet ovat hyvin kiytinnollisid. Sen sijaan aikuisuu-

den kynnyksellé oleville ihmisille timéa on varsin aliarvioivaa ja tasapdistavaa.

Opetussuunnitelmien muut aihekokonaisuudet ovat hyvin samansisiltdisid, mutta hieman eri
jarjestyksessd. En oleta jérjestyksesséd piilevdn sen suurempaa merkitysté, joten esitin ndmé
osat siind jarjestyksessd kuin ne esiintyviat POPS:ssa. Niin ikdin kaytdn POPS:ssa esiintyvid
nimikointeja, koska en analyysissdni havainnut mitdian nimiin liittyvid merkittivid eroja, joi-

hin olisi ollut syyti tarttua.

¥Vrt. Young 1977, 23; Goodson 2001, 46.
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Kulttuuri-identiteetti ja kansainvdlisyys (POPS 2004, 38-39; LOPS 2003, 27-28) korostaa jo
aiemmin mainitsemallani tavalla kulttuurisen identiteetin paikallisuutta eli suomalaisuutta,
pohjoismaalaisuutta, eurooppalaisuutta jne. Timén asetelman ongelmallisuuteen puutuin jo
ailemmin, mutta sen ohella huomioitavaa on kulttuurien tuntemukseen kytketty instrumenta-

lismi:

Lukion tulee vahvistaa opiskelijan myonteistd kulttuuri-identiteettid sekd kulttuurien
tuntemusta, joiden perustalta on mahdollista saavuttaa kulttuurien vélisen toiminnan tai-

to ja menestyé kansainvélisessé yhteistydssd (LOPS 2003, 27).

Néin méériteltynd kulttuurien tuntemus nidhdéén kehitettdvana taitona eikd kulttuurien valistad
ymmaérrystd lisddvand toimintana. Erilaisten kulttuurien tunteminen on yksi tapa saavuttaa
uusliberaalisten hyveiden mukaista menestystd. Jatkoa pidin sindllddn hyvai tarkoittavana,

mutta ideologisesti arveluttavana:

Tavoitteena on, ettd opiskelija [...] on tietoinen omasta kulttuuri-identiteetistdén, tietda
mihin kulttuuriseen ryhméén hén tahtoo kuulua ja osaa toimia oman kulttuurinsa tulkki-

na (LOPS 2004, 27).

Opiskelijan tulisi kyetd identifioitumaan yhteen tiettyyn kulttuuriseen ryhméén. Taustaoletuk-
sena on, ettd téllaiset kulttuuriset ryhmét ovat todella konkreettisia ja olemassa olevia. Niin
ikdén olisi hyvi, ettd jokainen opiskelija kykenisi rajoittamaan oman identiteettinsé yhteen
niistd. Tdmai jos mikd on kapea tapa ymmartii identiteettien moninaisuutta ja monikulttuuri-

suutta.

Viestintd ja mediataito (POPS 2004, 30-40; LOPS 2003, 29) nostaa median esille sithen kes-
keiseen rooliin, joka silld on timén péivin eldmidssd. Median tuntemus seké yksityinen ja ylei-
nen viestintd ovat kiistatta osa tidmén pédivdn valttimétontd osaamista. Tdma osa-alue on
opetussuunnitelmissa kaikkein selkeimmin kriittinen ja siind korostetaan mm. kriittistd suh-
tautumista median vilittdmiin sisdltoihin. Media nihdi4n sekd opetuksen kohteena ettd vili-
neend (ibid.). POPS:ssa (2004, 40) erityinen huomio kiinnittyy sanontaan “omien ajatusten ja
tunteiden ilmaisu”, joka on osa timén hetkistd keskustelua siitd, kuinka tunteet saadaan liitet-
tyd osaksi opetusta. Toisin sanoen, kuinka tunteiden kontrollia kyetdén lisddméaan. LOPS:n

maininnassa (2003, 29) "Mediaosaamisessa korostuvat monivélineisyys ja visuaalisuus”, ky-
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symyksid herittdd visuaalisuuden korostaminen. Eikd monivélineisyys tarkoita juuri median
eri osa-alueiden, kuten vaikkapa radion hyviksi kéyttod? Onko visuaalisuuden korostaminen

vain kulttuuriimme piintyneen silméin palvonnan myontamista?

Osallistuva kansalaisuus ja yrittdjyys (POPS 2004, 40-41; LOPS 2003, 25) aihekokonaisuus
edustaa kaikkein selvemmin mm. Applen (2004) ja Kellyn (2004) kritisoimia uusliberaaleja ja

uuskonservatiivisia vaikutteita. Opetuksen tulisi muun muassa:

[...] luoda pohjaa yrittdjimadisille toimintatavoille [sekd] tukea oppilaan kehittymistd
omatoimiseksi, aloitteelliseksi, pddméératietoiseksi, yhteistyokykyiseksi ja osallistuvak-

si kansalaiseksi (POPS 2004, 40).

Niin ikdén oppilas oppii:

[...] kohtaamaan ja késittelemddn muutoksia, epdvarmuutta ja ristiriitoja sekd toimi-
maan yrittelidésti ja aloitteellisesti [sekd] tuntemaan tydeldmaii ja yritystoimintaa sekd

ymmértdméédn ndiden merkityksen yksilolle ja yhteiskunnalle (ibid.).

Niisséd kaikissa tulee edustetuksi hyvin selvésti jatkuvaan epavarmuuteen totutetun ihmisen
pakotettu tarve kyetd huolehtimaan itsestadn esimerkiksi yrittdjyyden keinoin. Téllainen asen-
ne on toki vilttdimaton maailmassa, jossa yhteisollisyyden turvaverkkoa jatkuvasti puretaan ja
jokainen on vastuussa itsestdin.”” Taman ohella LOPS (2003, 25) korostaa koulun ja yritys-
eldamén entistdkin vahvempaa kytkostd harjoittelujen ja yhteistoiminnan muodossa. Kaiken
kaikkiaan késitelty aihekokonaisuus nostaa yrittdjyyden merkityksen yleissivistavissd koulu-
tuksessa aivan uuteen rooliin. Ei ole kovinkaan kaukaa haettua nostaa esiin Applen (2004) ja
Pinarin (2004) esittdima arvio, ettd yhteiskunta pyrkii asettamaan koulun syntipukin rooliin.
Yrittdjyyden nostaminen koulutuksen yhdeksi perusteemaksi on selked yritys luoda ratkaisu
tyOvoima- ja tyottdmyysongelmiin. Aika ndyttdd, onko koululla vilineitd ja kykyd vastata

tdhin haasteeseen, joka ei jélleen kerran ole perdisin koulusta itsestién.

0 Ks. Bourdieu 1999, 126.
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Vastuu ympdristostd, hyvinvoinnista ja kestdvdstd tulevaisuudesta -osio (POPS 2004, 41;
LOPS 2003, 26-27) pitad siséllaan kaikki perinteisesti kestdvdin kehityksen metaforaan liitetyt

ajatukset. Oppilaiden halutaan ymmaértavén, etti:

Ihmisen tulee oppia kaikessa toiminnassaan sopeutumaan luonnon ehtoihin ja maapallon

kestokyvyn rajoihin (LOPS 2003, 26).

Merkille pantavaa opetussuunnitelmissa on kuitenkin taloudellisen kasvun saama huomio:

Pohditaan, millaista voisi olla taloudellinen kasvu, joka ei perustu raaka-aineiden ja
energian kiyton lisidmiseen, ja mikd merkitys talouden vakaudella on ympéristonsuoje-

lulle ja ihmisten hyvinvoinnille (ibid.).

Taloudellinen kasvu oletetaan itseisarvoksi, jonka toteutumista myds ympériston suojelu vii-
me kédessd palvelee. Téllaisessa ldhtokohdassa talouden ja ympariston vilistd perimmaisti
ristiriitaa ei myonnetd. Vastakkaisen ja yha suositummaksi muuttuvan tulkinnan mukaan ym-
périston kantokyvyn huomioiminen ja globaalin taloudellisen tasa-arvon huomioiminen saat-
taa tarkoittaa talouskasvun pyséhtymisté tai jopa taantumista. Raaka-aineiden kayton nykyta-
so el ole riittdva, vaan sitd tulisi radikaalisti vdhentdd. Tédmin nikemyksen mukaan kestdvdi
kehitys on yksinomaan metafora, jolla taloutta palvelevat ja itsessdédn riittimattomét toimet

saadaan nayttimain ympéristotietoisessa ajassamme poliittisesti korrekteilta.

Turvallisuus ja liikenne -osio (POPS 2004, 42; LOPS 2003, 26) ottaa aiempien aihekokonai-
suuksien tavoin kantaa turvattomuuden ja epdvarmuuden lisddntymiseen yhteiskunnassa.
Epédvarmuus niin tydurasta kuin identiteetistidkin luo erilaisia ongelmia, ja opetuksen tavoit-

teena on:

[...] vakiinnuttaa hyvinvointia ja turvallisuutta yllapitdvaa arkiosaamista, jota jokainen
tarvitsee kaikissa eldménvaiheissa ja erityisesti eldmin kriisitilanteissa (LOPS 2003,

26).

Toisaalta voidaan kysyé, lisddko téllainen retoriikka turvallisuutta vai turvattomuutta? Erityi-
sen aiheellinen kysymys on mielestdni nykyisten ja tulevien oppilaiden kohdalla, joilla ei ole

mitddn omakohtaista kokemusta maailmasta, jossa esim. tyduran pysyvyyteen ja jatkuvuuteen
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saattoi luottaa. Naille nuorille nykymaailma on todellisuus toisin kuin opetussuunnitelmat
laatineelle sukupolvelle. Bauman nikee nykyisen kaltaisen epdvarmuuden itsessddn ruokki-
van yksil6llistymisti ja siten jakavan ihmiset vain pientd suhteellista voimaa kéyttaviksi indi-
viduaaleiksi (Bauman 2002, 178). Yksiloitd on my0s paljon helpompi hallita kuin joukkoa.
Markkinat ovat saaneet pitdvin otteen yhteiskunnastamme juuri yksittdisten ihmisten kautta,
ja tdssd piilee myoOs markkinaliberalismin ydin. Toisaalta uusliberaali retoriikka rakentaa

myos aivan péinvastaisia kuvia. Timén ndkemyksen mukaisesti oppilas:

[...] osaa kohdata muutoksia ja epidvarmuutta sekd rakentaa pohjaa uusille mahdolli-

suuksille (LOPS 2003, 26).

Tarvitaanko silti mahdollisuuksien nidkemiseen epdvarmuuden korostamista, ja palveleeko se

ensisijaisesti yksilon vai tydmarkkinoiden tarpeita?

Ihminen ja teknologia (POPS 2004, 42-43; LOPS 2003, 28) aihekokonaisuus osoittaa, kuinka

kiinteésti yhteiskunta ja teknologia ovat kytkeytyneet toisiinsa:

Opetuksessa korostetaan teknologian ja yhteiskunnan kehittymisen vuorovaikutteista

prosessia (LOPS 2003, 28).

Teknologian rooli kytketddn yhteiskunnan ohella myds talouteen ja tyollisyyteen, joihin tek-
nologialla ndhddidn olevan suora vaikutus. Silmiinpistivdd on myo0s rivien vélistd luettava

viithdeteknologian kritiikki:

Erityisesti kiinnitetddn huomiota ihmisen perustarpeiden nakokulmasta vélttimattomaan

ja ei-valttimattdméan teknologiaan (LOPS 2003, 28).

Teknologiakeskeisyys on osoitus opetussuunnitelmaa ohjaavasta instrumentalismista ja toi-
saalta Applen (2004) korostamasta teknisen tiedon ylivallasta opetuksessa ja uuden keskiluo-
kan erikoisosaamisen alana. Huomattavaa on, ettd tdssdkin aihekokonaisuudessa korostetaan
yrittdjyyden ja tydeldmén kytkeytymistd kouluopetukseen. Uudessa opetussuunnitelmassa
koulu ja ty6eldmé pyritdén ndkemédn yhtendisend jatkumona, jossa koulu palvelee tyoeldmén

tarpeita. Teknisyys ja siitd versova instrumentalismi on tdmén kytkoksen yksi ulottuvuus.
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4.3.3. Arvioinnin rooli ja merkitys

Arvioinnilla on koulutydssd hyvin keskeinen rooli, ja monesti myds opetuksen eetos kul-
minoituu arvioinnissa. Apple (2004), Pinar (2004) ja Kelly (2004) ovat kaikki esittdneet huo-
lensa siitd, ettd koulua ohjaa télld hetkelld juuri arviointi- ja testauskeskeisyys. Miten timé
huoli todentuu suomalaisissa opetussuunnitelmissa? Aiemmin olen toistuvasti maininnut,
kuinka samankaltaisia perusopetuksen ja lukion opetussuunnitelmat ovat keskendén. Arvioin-
nin kohdalla huomaamme ensimmaéisen varsin merkittidvéan eron: perusopetuksen opetussuun-
nitelma korostaa numeraalista arviointia aivan toisella tavoin kuin lukion vastaava. Itse asias-
sa POPS sisdltda ensimméistd kertaa kriteerit pddttoarvioinnin arvosanalle 8. Tdma on suora
osoitus oppimisen mekanistisesta ymmartamisestd, josta Kelly (1990) syyttdd myos Englannin
ja Walesin vuoden 1988 opetussuunnitelmauudistusta. Pyrkimyksené on tiukentaa kansallista
kontrollia oppimisen arvioinnissa, mutta kuinka tdmai toimii? Pikainen silméiys kriteerien si-
sdltoihin paljastaa, ettd tavoitteet taitavat olla ylimitoitettuja ja pikemminkin “opetussuunni-
telmarunoutta” kuin todellisia kriteereji. Myos listattujen asioiden testaaminen saattaa osoit-
tautua vaikeaksi jo siitdkin syysti, ettd opettaja kykenee suorittamaan tietyn tyyppistd havain-

nointia vain oppilas kerrallaan. Tdma taas ei vastaa opetuksen kadytdnnon ajallisia rajoitteita.

Numeerisen arvioinnin korostaminen on osa suurempaa kokonaisuutta, jossa managerialismin
hyveet asetetaan opetussuunnitelmien ja sitd kautta koulutyon tavoitteiksi. Opetus tiivistetdan
osattaviksi ja testattaviksi asioiksi, joissa "Numeroarvosana kuvaa osaamisen tasoa” (POPS
2004, 266). Kansallisesti asetettu numeerinen asteikko mahdollistaa periaatteessa myds valta-
kunnallisen tilastoinnin sekd kuntien, koulujen, opettajien jne. keskindisen vertailun tai jopa
kilpailuttamisen. Tama kaikki rakentuu sille olettamalle, ettd testit todella kertovat oppimises-
ta ja nédiden kriteerien arviointi olisi neutraalia ja objektiivista. Miksi sitten lukion opetus-
suunnitelma ei sisdlld vastaavaa valtakunnallista numeerisen arvioinnin kriteeristod? Nahdak-
seni tdhén ei ole tarvetta, koska ylioppilaskirjoitukset palvelevat samaa tarkoitusta. Kun suu-
rin osa yliopistoista korostaa sisdénotossaan lukion pééttdtodistuksen sijaan ylioppilastodis-
tuksen arvosanoja, ei toiselle rinnakkaiselle mekanismille ole yksinkertaisesti kayttod. Yliop-

pilaskirjoitusten tulokset ovat itsessddn tilastoitavissa ja vertailtavissa, ja ndin myos toimitaan.
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Néhdékseni oleellisin kysymys téssd arviointikeskeisesséd standardoinnissa on se, nostavatko
tehdyt muutokset opetuksen tasoa? Linda McNeil (2000) ja Pinar (2004) nékevét asian olevan
pdinvastoin, ja minun on helppo yhtya tdhén olettamaan. Arvioinnin kehittdmiseen keskitetty
huomio on aina pois joihinkin toisiin asioihin kiinnitettdvéstd huomiosta. Tydeldméan lyhytna-
koisid tarpeita testauskeskeinen valikointi epdilemittd palvelee, mutta McNeilin ja Pinarin
tavoin uskon oppimisen syvillisyyden kérsivdn standardoinnista. Ajan myotd tastd karsivat

oppilaiden ohella niin yhteiskunta kuin tydelamékin.

4.3.4. Opetussuunnitelmat kokonaisuuksina

Analysoidessani uusia opetussuunnitelmia huomioni kiinnittyi lukuisiin iskusanoihin ja isku-
lauseisiin, jotka toistuivat jatkuvasti teksteissd. Mielestdni ndiden sanojen muodostama yh-
teisvaikutus on hyvin ldhelld Applen kisittelemid iskulausejdirjestelmdd (Apple 1988, 115-
116). Télldinhdn Applen mukaan sanojen muodostama retorinen verho kykenee toisaalta
luomaan ympérilleen konsensuksen ja toisaalta antamaan mielikuvan uudistuvasta opetukses-
ta. Ndiden iskusanojen toistuvuudesta olisi mahdollista tehdd my®ds tilastollista frekvenssiana-
lyysid, mutta tdimédn tyon puitteissa en ryhdy sellaiseen, vaan sddstin sen my6hempiin tutki-

musprojekteihin.

Ensimmadisend sanaryhméné voin mainita tavoitteellisuuden, suunnitelmallisuuden ja arvioin-
nin. Naméi sanat esiintyivét tiuhaan tekstissé ja korostavat aiemmin mainittua opetussuunni-
telman mekanistisuutta. Opetus on tavoitekeskeistd ja oppiminen tulee todennetuksi testien
kautta. Toinen ryhma korostaa yhteisollisyyttd, verkostumista ja yhteistyétd. Sanojen kautta
korostuu opetussuunnitelman sosiaalinen ulottuvuus ja jopa sosiaalisuuden pakko. Oppimises-
ta on hyotyd vain osana sosiaalista kontekstia, jossa tétd tietoa ja taitoa kyetddn hyddynta-
madn. Kolmanneksi havaitsin muutokseen, joustavuuteen, sitoutumisen ja globalisaatioon
liittyvét sanamuodot, jotka korostavat omaan aikaamme liitettyji paineita ja niistd kumpuavia
tarpeita. Tyoeldmén kaipaama tyontekijid on mukautuvainen ja joustava suhteessa sekid tyon-
antajaansa ettd globaalisti muuttuvaan maailmaan. Tdmé joustavuus on myos osa kontrollin
lisddntymistd. Opiskelijan ja myohemmin tyontekijdn tulee sitoutua tehtéviinsé ja tydnanta-
jaansa, mutta tdmén sitoutumisen ei tarvitse olla vastavuoroista. Siksi opiskelijan ja tyonteki-

jan tulee olla mukautuvainen. Neljanneksi huomioni kiinnittyi vastuullisuuden, itsendisyyden
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ja yrittdjyyden korostamiseen. Uusien opetussuunnitelmien maailmankuvassa korostuu yksi-
161linen vastuu, jossa tyontekijd ja kansalainen ei voi luottaa yhteiskunnan tukeen, vaan on
ennen kaikkea “oman onnensa seppd”. Viidentend ja viimeisend tahdon mainita talouskasvun,
kestdvin kehityksen seké turvallisuuden. Kaikki ndmi sanat esiintyivdt usein samassa kon-
tekstissa ja luovat vaikutelman, ettd turvallisuus ja talouskasvu ovat symbioottisessa suhtees-
sa. Tdméa suhde puolestaan ei ole ristiriidassa kestdvin kehityksen muodostamien hyveiden

kanssa.

Kaikkien mainittujen iskusanojen kautta on helppo havaita opetussuunnitelmia ohjaavat uus-
liberaalit ja -konservatiiviset arvot sekd toisaalta opetuksen mekanistisuus. Uusien opetus-
suunnitelmien luoma maailmankuva vastaa pitkilti niitd ndkemyksid, joita Apple (2004) ja
Kelly (2004) kasittelevét, ja niissd todentuvat myds Jauhiaisen, Rinteen ja Téhtisen (2001)
suomalaiseen opetussuunnitelmakulttuuriin vaikuttavat globaalit kehityskulut. Néhdékseni
opetussuunnitelmissa on my0s selvisti havaittavissa Kellyn (2004, 40-43) esittima diskurssi-
en valta. Arvot ja muutokset on peitetty eri tavoin hdmaérrettyyn logiikkaan ja merkityksiin,
fraaseihin ja metaforiin seké erilaisia positiivisia konnotaatioita herdttdviin sanoihin kuten

demokraattisuuteen (ibid.).

Mukaudun késityksessini kantaan, ettd tekstilld ei ole koskaan mitddn yksiselitteistd merkitys-
td, on vain erilaisia tulkintoja. Siksi en pyri véittdméén, ettd esittimaéni tulkinnat uusista ope-
tussuunnitelmista olisivat ainoita mahdollisia tai edes oikeita. Siitd huolimatta olen perustellut
tulkintani ja pidén niiti relevantteina opetussuunnitelmista tdlld hetkelld kaytiavassd keskuste-
lussa. Esitellessdni metodeja, esitin joitakin eroja, joita hermeneutiikan ja foucault’laisen dis-
kurssianalyysin kdyttdmisestd syntyy. Hermeneutiikka pyrkii kohti ymmérrysté ja diskurssi-
analyysi puolestaan kohti kétkettyd merkitystd. Jos opetussuunnitelmia tulkitaan vain ja aino-
astaan hermeneutiikan perinnettd noudattaen ja "hyvéntahtoisesti”, ovat paljastuvat merkityk-
set tdysin toisia kuin tdssé tutkielmassa esittimani. Tama tulkinta on yhté lailla oikea ja mah-
dollinen kuin nyt esittiméni. Oleelliseksi muotoutuu, kuinka luenta tapahtuu silld kdytinnon
tasolla, jota oman tyOni teoreettinen taso ei tavoita eikd pyri tavoittamaan. Opetus on aina
jotain muuta kuin pelkkd opetussuunnitelma. Siksi tulkinnan kummatkin daripdét ovat yhtd
relevantteja ja mahdollisia. Niistd vastakkaisten tulkintojen &dripdistdi muodostuu myds se

jana, jolle opetuksen todellisuus asettuu.
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5. Lopuksi

Esitidn viimeisessd luvussa lyhyen yhteenvedon tutkielmassani kisitellyistd asioista ja teke-
misténi tulkinnoista. En nde omaa tutkimustani silld tavoin valmiina, ettd voisin yksinomaan
esitelld tyoni tuloksia. Sen sijaan haluan kiinnittdd katseeni myds tutkielmasta virinneisiin

ajatuksiin, joita uskon kisittelevini jatkossakin.

5.1. Johtopéaatdkset: opetussuunnitelmat globaalin paineen alla

Uusissa opetussuunnitelmissa on havaittavissa useita merkkeja mm. Jauhiaisen, Rinteen ja
Tahtisen (2001) mainitsemista globaaleista painotuksista. Ndiden rinnalla nayttéisi yha kulke-
van monia Suomessa perinteisesti arvostettuja yhteiskunnallisia arvoja, kuten demokratia ja
oikeudenmukaisuus. Opetussuunnitelman tasolla on mahdotonta sanoa, mikd on ndiden kah-
den vélinen suhde, silld timé suhde konkretisoituu vasta kdytdnndn opetustydssi ja opetusta
seuraavassa yhteiskunnallisessa eldméssid. Merkit ovat samanaikaisesti huolestuttavia ja loh-
dullisia. Suomeen on rantautunut markkinaliberalismin ja globalismin vanavedessé useat eri-
laiset turvattomuutta huokuvat uhkakuvat, mutta suomalaiset opetussuunnitelmat eivit ole
jédneet pelkéstiin niiden jalkoihin. Opetussuunnitelmien muuttuminen on hidas prosessi, joka
ei koskaan kulje vain yhteen suuntaan. Opetussuunnitelmien kuvaaman maailman arvot ovat

koventuneet, mutta timéa heréttdd myos vastustusta.

Jaako opetussuunnitelmien puhe demokratiasta ja oikeudenmukaisuudesta vain retoriseksi
temppuiluksi, jolla pehmennetidéin muutosten dramaattisuutta? Tahén kysymykseen ei ole sel-
kedd vastausta, vaan se vaatii kehityksen jatkuvaa ja kriittistd seuraamista. Vaikka lukuisat
erilaiset paineet kohdistuvat opetussuunnitelmaan, ei mitdén peruuttamatonta ole vielé tapah-
tunut. Muutoksen suunta herdttdd silti epdilyksid, ja siksi tutkimusty6tdkin on jatkettava ja
laajennettava. Téssd tyOssd tekeméni kartoitus on vain pintaraapaisu vaikutussuhteiden vii-

dakkoon, joka todellisuudessa jatkaa péivittdista ja hillitseméitontd kasvuaan.
Luvussa kaksi esittelin oman ndkemykseni kriittisen teorian muotoutumisesta osaksi kasva-

tustieteellistd keskustelua. Vaikka kriittiselld teorialla on omat mittavat ongelmansa, jotka

juontuvat Frankfurtin koulukunnan alkuperédisistd ongelmanasetteluista, ei kriittistd teoriaa
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tulisi kokonaan hylété. Kriittiselle teorialle on yhé tarpeensa, mutta kritiikin tiytyy kyetd uu-
distumaan. Totaalisuuden kritiikki ei saa olla itsesséédn totaalista, vaan sen tdytyy rakentua
uudelleen ymmarryksen késitteen ympdrille. Talld tavoin méériteltynd kriittinen teoria voi
ndhdékseni palvella my06s opetuksen kiytdantdd. Luvussa kolme esittelin Applen tuotannosta
oman tyoni kannalta keskeisiksi katsomiani teemoja ja pyrin muodostamaan myds vuoropuhe-
lua mm. Applen, Pinarin ja Kellyn tekstien vililld. Poliittinen curriculum-tutkimus tarjoaa
vankan historiallis-filosofisen pohjan opetuksen ja opetussuunnitelmien analyysiin — etenkin
vallankdyton ndkokulmasta. Hyddynsin tétd ndkemysti yhdessé kriittisen teorian periaatteiden

kanssa luvussa nelja tekstianalyysié tehdesséni.

Jatkossa opetussuunnitelmien analyysid voisi kehittdd ainakin kahdella tavalla. Ensinnédkin
analyysin historiallista perspektiivid voisi syventdé asettamalla opetussuunnitelmat pidemmaén
aikajakson kontekstiin. Talloin voisi tarkastella, kuinka opetussuunnitelmat ovat kehittyneet
viime vuosikymmenind. Toiseksi ndkisin erittdin hedelmaillisend yhdistdd nyt suoritettuun
kvalitatiiviseen tarkasteluun myos kvantitatiivisia piirteitd. Uskoakseni se olisi paras keino
lahestyd mm. yhtd kaikkein tehokkainta retorista keinoa eli foistoa. Edelld mainitut seikat
jaavit tulevan tutkimuksen piiriin, koska tdmén tutkimuksen mittakaavassa ne eivét olisi ol-

leet mielekkaita.

5.2. Vaihtoehtoja: demokraattinen ja dialoginen curriculum

Olen tutkielmassa esittdnyt huoleni useista suomalaiseen opetussuunnitelmakulttuuriin integ-
roituneista globaaleista vaikutteista, jotka ovat perdisin pikemminkin talouden vaatimuksista
kuin opetuksellisista tarpeista. Kehitys ei ole yksinomaan pakottavaa, vaikka maailmalliset
tosiasiat eivat miksikddn muuttuisikaan. Pdinvastoin useat curriculum-teoreetikot nékevét yhi
mahdollisuuden moniulotteisempaan curriculumiin ja siitd muotoutuvaan opetukseen. Kasva-
tuksen ja koulutuksen eetos ei ole lopullisesti menetetty, vaikka oma markkinoitunut aikamme
tuntuu niin vaittdvankin. Tédssd luvussa esittelen muutamia vaihtoehtoisia ja omasta mielestani
keskeisid ldhestymistapoja curriculumin ja sitd kautta opetussuunnitelman tarkasteluun ja

suunnitteluun.
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Pinarin mielesti julkisen ja yhteisen koulun kasvatuksellisessa ytimessd ovat ymmértdminen
ja sen lisddminen: ymmarrys itsestd, yhteiskunnasta, akateemisesta tiedosta, ympardivésti
historiallisesta hetkesté ja ajasta sekd sitd edeltdneestd ja seuraavasta ajasta. Ymmaértiminen
luo eettisen velvoitteen vélittdd itsestd ja muista sekd kyvyn toimia dlyllisesti, herkkatuntei-
sesti niin yksityiseldméssd kuin osana demokraattista yhteiskuntaakin. N&itd kahta viimeisti
ei voi (markkinaliberalistisesta paatoksesta huolimatta) erottaa toisistaan, vaan yksityinen ja
sosiaalinen ovat aina kytkeytyneet toisiinsa. (Pinar 2004, 187.) Curriculum ei ole sen enem-
pad asia kuin prosessikaan. Se on sosiaalista toimintaa, yksityisid merkityksié ja yhteisti toi-
voa. Curriculum ei ole sen enempéé tyotd kuin tyon tuloskaan, vaan niitd kumpaakin. Curri-
culum muuttuu samalla kun tekijénsd muuttuvat sen mukana (Pinar et al. 1995, 848), ja se on
jatkuva ja alati muuttuva moniséikeinen keskustelu (Pinar 2004, 188). Liian helposti ja liian
usein curriculumista tulee foinen, joka linkittyy vain hauraasti ja epédsuorasti jokapdivéiseen
eldmdin (Pinar 2004, 241). Téllaisenaan curriculum ei palvele kenenkéén tarpeita, vaan on-
nistuu ainoastaan vieraannuttamaan ihmiset asioista ja toisista ihmisistd. Pinarin mielesti cur-
riculumin tavoitteena on muodostaa kuva yhtd lailla menneesti ja tistd hetkestd kuin tulevas-
takin ja siten tukea dlykkyyttd, itsereflektiivisyyttd sekd oppineisuutta. Nykyisessé tilanteessa
curriculumin tavoitteena tulisi olla historian takaisinsaanti siten, ettd yksiléiden on mahdollis-
ta jélleen osallistua poliittiseen ja julkiseen sfddriin yksityisesti merkittdvalla sekd eettisesti
sitoutuneella tavalla (Pinar 2004, 240). Monisdikeinen keskustelu’ on timén hetken curricu-
lum-teorian keskeisin késite. Se pitdd ylla toivoa nykyisessékin tilanteessa, jossa toiminnan
vapauden ja akateemisen vapauden sdilyttiminen ovat kasvatuksen ja koulutuksen edellytys.
Kasvatus on liian térked asia jatettdviksi yksinomaan poliitikkojen ja heihin uskovien van-

hempien huostaan (Pinar 2004, xiii).

Kellyn mukaan siind ei ole mitdén pahaa, ettd curriculumin suunnittelu ldhtee liikkeelle ta-
voitteista ja padmadristd, kuten Tylerin rationaali, pdinvastoin. Pdaméadrit ja tavoitteet tdytyy
vain kyetd kyseenalaistamaan niin, ettd tuloksena syntyisi demokraattisesti tuotettu, aidosti
tasa-arvoon ja tasapuolisten mahdollisuuksien jakamiseen kykenevé koulujirjestelmé (Kelly
2004, 74). Myo6s Applen mukaan vain perusteiltaan demokraattinen koulu voi seki yllépitda
ettd laajentaa yhteiskunnan demokraattista pohjaa. Demokraattinen koulu on vdlttimdton esi-
ehto tietoisen kansalaisuuden synnylle (Apple 1988, 84). G. Edwards ja Kelly luettelevat mm.

seuraavan kaltaisia teesejéd vaihtoehtoisen curriculumin rakentamiseksi: Ensinnékin opetuksen

*! Alkukielelld complicated conversation; suom. H. Kalliomeri.
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tulisi valmistaa oppilaita eliméén sekd tukea ndiden inhimillistd kehitystd pelkén instrumen-
taalisen tiedon jakelun sijaan. Pelkki tieto ei sen enempii tue inhimillistd kasvua kuin anna
valmiuksia eldmaistd selviytymiseenkéddn. Toiseksi oppiminen tulisi ndhdd prosessina eikd
tuotteena, koska pitkalld aikavililld téstd on todenndkodisimmin suurin hyoty niin yksildlle,
yhteiskunnalle kuin talouseldmaéllekin. Lyhyen aikavilin tulosajattelu ei paljasta koko kuvaa,
vaan ainoastaan kapean nikymén siitd. Vaikka kaikki tieto ndhddankin poliittisesti latautu-
neena, tulisi opetuksen kyetd haastamaan tdma sisdlto ja tarjoamaan vélineet kritiikkiin. De-
mokraattinen opetus ei mydskdin ole niinkdén kilpailua kuin yhteistyotd (Edwards & Kelly
1998, 199-200). Naméi ajatukset ovat my0s sopusoinnussa edelld kisiteltyjen Pinarin néke-

mysten kanssa.

Christopher Lasch jatkaa demokratian, tiedon sekd keskustelun sitomista toisiinsa mielenkiin-
toisella tavalla: ”Koulut eivét voi pelastaa yhteiskuntaa” (Lasch 1995, 160; suom. H. Kallio-
meri), mutta demokratia kaipaa kipeésti elinvoimaista ja kiihkeddkin keskustelua pelkin in-
formaation sijaan (ibid., 162; vrt. Kelly 2004, 47). Koulut voivat yhé toimia tdméin keskuste-
lun luojana ja yllédpitdjind: koulu kykenee antamaan vélineet ja taustatiedot keskustelun kéy-
miseen. Yhteiskuntakriittisyys ja oman elimén hallinta ei synny tyhjistd, vaan todellisten
haasteiden kohtaamisesta ja niistd selviytymisestd. Koulu voi edesauttaa tdtd kehitystd luo-
malla turvallisia tilanteita ndiden haasteiden kohtaamiseen. Laschin ajatuksen mukaisesti
emme tiedd mité tarvitsemme ennen kuin kysymme oikeat kysymykset, ja ne 10yddmme vain
kohtaamalla julkisen keskustelun. Informaatio ei edelld keskustelua, vaan on pikemminkin
sen sivutuote (Lasch 1995, 163). Demokratia ei ole niinkdin tehokkain, vaan opettavaisin
hallinnon muoto, silld siind jokainen joutuu artikuloimaan kantansa ja kohtaamaan julkisen
tuomion (Lasch 1995, 171). Tieto ja siitd nouseva ymmaérrys ovat aina enemmén kuin pelkkii
informaatiota. Itseasiassa Patti Latherin ndkemyksen mukaan informaatioajan jilkistruktura-
listinen henki vaatii kokonaan uudenlaista tiedon késitystd. Sellaista, joka avaa meille tien
eteenpdin, ohi nykyisen jirjestyksen luomien kauhukuvien (Lather 1999, 253; vrt. Kelly 2004,
47).

Aution (2003) mielestd globaalien markkinaliberaalien ajatusten rinnalla kulkee my0s vaihto-
ehtoisen yleismaailmallisen curriculum-ajattelun mahdollisuus. Hian nikee yllattivén suuria-
kin samankaltaisuuksia niin mannereurooppalaisen kuin amerikkalaisen opetuksen teorian
vililld. Myontdamalla todellisuuden sirpaloituneeksi ja ideologisesti muodostuneeksi postmo-

derni curriculum-tutkimus voi 16ytdd uuden ja kestdvin tasapainon klafkilaisen bildung-

78



teorian itsemédrddmisoikeuden, yhteistoiminnan ja keskindisen solidaarisuuden sekd uuden-
laisen maailman viélilld. Tdssd mielessd curriculumin uudelleenkésitteellistimisliike voidaan
ndhdi péivitettynd, postmodernina versiona bildung-teoriasta aikana, jolloin vanhat totuudet
alkavat menettdd sekd teoreettisen ettd kaytdnnollisen viehdtyksensd (Autio 2003, 326). Em-
me voi tietdd suuntaa, johon tdmé keskustelu lopulta kddntyy, ja mihin curriculum siten kehit-
tyy. Vaikka curriculum monisdikeisend keskusteluna onnistuukin siirtimdan tdmin hetken
moniulotteisuuden kohti tulevaa, ei ole ennustettavissa, mihin se johtaa. Silti Martha Grace

Duncan tiivistdd mielesténi hyvin ajatuksen toivosta, johon itsekin haluan uskoa:

Uskon Sokrateen tavoin, ettd tahdonalaista pahuutta ei ole, on vain tietimittomyytta.
Siitd seuraa, ettd ymmaértdminen johtaa automaattisesti muutokseen; tarkemmin sanottu-

na ymmaértdminen itsessddn on muutos (Duncan 1996, 187; suom. H. Kalliomeri).

5.3. Jatkotutkimus: Kriisitilanteet luovat kritiikin tarpeen

Kiriittinen teoria on ennennikeméttdmén kiinnostunut menneesti — juuri siksi etti kysy-

mys on tulevaisuudesta (Marcuse 1991, 79).

Meidén aikanamme dlyllinen toiminta edellyttdd poliittista aktivismia (Pinar 2004, 10;

suom. H. Kalliomeri).

[...] demokratia on enemmén kuin poliittinen jirjestelmd, se on ennen kaikkea moraali-

nen jérjestelmi (Kelly 2004, 215; suom. H. Kalliomeri).

Olemme nyt tdmén tutkimuksen paitoksessd, mutta loppua ei ole nidhtivissi. Kaikki tydssini
kisitellyt teemat ovat ddrettdmidn kompleksisia ja rehellisyyden nimisséd aivan liian suuria
yhdessé pro gradu -tutkielmassa ldpi kédytdviksi. Siksi katsonkin olevani paremminkin tehté-
véni alussa kuin sen lopussa. Suomalainen yhteiskunta ja koulu ovat viime vuosina ajautuneet
sellaisten haasteiden eteen, joihin ei valttimatta 16ydy mitéén oikeita tai edes hyvia ratkaisuja.
Silti opetuksen tarve ja koulutuksen merkitys eivit tule hdvidmédn mihinkédén. Jos luovumme
inhimillisen kasvun mahdollisuudesta, voimme samalla luopua my6s ihmisyydestd. Tutkielma

on johdattanut minut lukuisten kysymysten &dérelle, joista on avautunut vield useampia uusia
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kysymyksid. Néihin kysymyksiin tahdon tarttua tulevassa tutkimustydssdni. Valaistakseni

tulevaa tietdni, haluan lopuksi esittdé joitakin auki jadvid kysymyksia ja ajatuksia.

Pinar vertaa nykypéivin laskettavuuden totalitarismia suoraan fasismiin ja orwellilaisuuteen
(Pinar 2004, 163 ja 210). Ndkemyksen jakavat eri tavoin useimmat késitteleméni curriculum-
teorian asiantuntijat. Aution mukaan viimeisten vuosikymmenten aikana on samanaikaisesti
tapahtunut runsaasti teoreettista edistymisti curriculum-tutkimuksessa, mutta toisaalta, vasta-
kohtana teoreettiselle edistymiselle, kdytdnnon opetustyé on ajautunut tiukkaan hallinnolli-
seen ja taloudelliseen kontrolliin. Tdma kontrasti paljastaa kasvatuksen ja koulutuksen ajau-
tumisen osaksi globaaleja muutoksia, jotka tapahtuvat niin talouden, politiikan kuin kulttuu-
rinkin saralla (Autio 2003, 301). Nyt on viimeinen hetki aukaista silmit tosiasioille ja alkaa
toimia. Muuten mikéédn ei tule vastustamaan globaalia kehitysti, joka on ollut kdynnissa jo

pitkén aikaa. Kuten Jauhiainen toteaa:

[...] yhteiskunta ja sen harjoittama koulutuspolitiikka asettaa yksittdisten toimijoiden ta-
juntaan ja tietoisuuteen rajat [...], joiden sisdlld ideologiat muuntuvat kyseleméattomiksi
vélttdmattomyyksiksi ja ndmé puolestaan hyveiksi. Siis nyt jos koska tarvitaan valpasta

ja kriittistd koulutuksen ja koulutuspolitiikan tutkimusta (Jauhiainen et al. 2001, 12).

Ei ole epdilystdkdan siitd, ettemmeko olisi kriisissd, mutta mikd on tdmén kriisin alkuperd?
Onko Bourdieu oikeassa viittidessédén, ettd olemme siirtyneet uudelleen aikaan, jolloin ihmisid
hallitaan yhé kasvavan epidvarmuuden ja pelon kautta? Onko turvattomuuden luominen ja
ylldpitdminen tietoista poliittista manipulaatiota, jolla yhteiskunnan demokraattinen perusra-
kenne ja sosiaalinen ulottuvuus saadaan purettua (Bourdieu 1999, 113-114)? Ehki Bourdieu
on védrdssi ja timi ei ole mitddn manipulaatiota, mutta parantaako vai pahentaako se tilannet-
ta? Joka tapauksessa ympéroiva epitietoisuus ja ongelmat eivit poistu mihinkdén. On siis aika
unohtaa akateeminen viittely munasta ja kanasta ja sen sijaan pyrkid yhdistdméan hajalleen

ajatuneet kritiikin voimat.

Kritiikin késite kytkeytyy suoraan kriisin kidsitteeseen; kriisi synnyttdd kritiikin. My6s Frank-
furtin koulukunnan kriittinen teoria syntyi pyrkimyksestd ratkaista 20- ja 30-luvuilla ollut
yhteiskunnallinen ja tieteellinen kriisitila (Noro 1994, 175). Tédné péivina tarvitsemme kri-
tiikkid véhintadn yhtd paljon kuin silloinkin, mutta muuttunut aika vaatii uudet keinot ja vili-

neet. Kuten olen esittinyt, kaipaamme nyt uutta kriittistd teoriaa. Sellaista, joka ei jahmety
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ajatukselliseksi totaliteetiksi edellisen tavoin, vaan sen sijaan aidosti kannustaa meité tavoitte-
lemaan ymmarrysti. Tieto ja jarki eivit kohota ldnsimaista yhteiskuntaa timéin korkeammalle,
mutta ymmarryksen tasolla emme ole nousseet edes jaloillemme. Kriittisen teorian johtoaja-
tuksena on ihmisen vapautuminen, mutta kriittinen teoria ei ole silti tie utopiaan, vaan analyy-
sin ja dialogin tydkalu (Torres 1999, 92). Meidén tiytyy vain tarttua néihin tyokaluihin ja
ryhtyd t6ihin. Todelliset muutokset opetussuunnitelmien kehityksessd ovat ndhtdvissid vain
verrattaessa uutta vanhaan eli historiallisen perspektiivin kautta. Tdmén ulottuvuuden haluai-
sin tuoda jatkossa mukaan tutkimukseeni. Marcusen (1991, 79) ajatuksen mukaisesti huoli
tulevaisuudesta pakottaa meidét katsomaan my0s menneisyyteen ndhddksemme, mistd olem-

me tulossa ja mihin olemme menossa.

Lisatdksemme ymmarrystd meidén téytyy kohdistaa jatkossa katseemme sinne, missé ne eivit
ole aiemmin olleet. Lansimainen yhteiskunta pyorii niin paljon oman itsensd ympérilld, ettd
sen kdy vuosi vuodelta vaikeammaksi ummistaa silmdnsd muulta maailmalta. My0s jarkem-
me on pettinyt meiddt ja muodostanut ympérillemme rationaalisuuden vankilan. On perin
epéselvéd, onko moraali jirjen kysymys, mutta moraali on eittimaéttd yhteiskunnan ja ihmi-
syyden oleellisimpia kysymyksid. Miksi se ei silti ole kaiken toimintamme ydin? Tieddn ni-
mai kysymykset naiiveiksi, mutta en silti epardi tuoda niité julki. Mielesténi kritiikki on ennen
kaikkea avoimuutta ja epdtietoisuuden myontdmistd. Joskus se on myds parasta, mitd voi sa-

noa, silld tietdmattomyyden hiilloksen vaalimisesta saattaa syttyd aito ymmaérryksen liekki.

[...] totuus totuudesta ei ole totta, mutta [...] se ettemme tied4 totuutta, on totta. (Caputo

1993, 251; suom. H. Kalliomeri)
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