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Téamin tutkimuksen tarkoitus on tehdid nikyviksi vuoden 2016 elokuussa voimaan tulleen Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014 sisiltimii oikeuttamismekanismeja, legi-
timaatiota. Lisdksi tutkimuksen avulla tarkastellaan, millaisia opetussuunnitelman sisiltimii
normeja niilld legitimaatiolla oikeutetaan. Lakiin verrattavan asemansa puolesta on tirkedi
tutkia opetussuunnitelmaa sosiaalisia kidytintojd oikeuttavana, normalisoivana asiakirjana, joka
vaikuttaa suoraan koulujen henkil6st66n ja oppilaisiin.

T#mi tutkimus on kriittinen diskurssianalyysi, jonka aineistona oli Perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteet 2014 -asiakirjan niin kutsuttu yleinen osa, joka sisiltdd luvut 1-12. Kriittinen
diskurssianalyysi pyrkii esittimaién kriittisen puheenvuoron jotakin asiantilaa koskien ja esitti-
miidn kysymyksii vallitsevista valtasuhteista.

Tutkimus jakautuu kolmeen eri tasoon. Ensin tutkimuksessa huomio kiinnitetddn niihin ilmai-
suihin, joihin liittyy jokin toimintaa oikeuttava diskursiivinen mekanismi, legitimaatio. Sen jil-
keen tutkimuksessa tarkastellaan legitimaatioiden kohteita jaottelemalla ne kolmeen diskussiin:
yksil6 yhteisossd -puheeseen, osaamispuheeseen ja sivistys- ja edistyspuheeseen. Lopuksi luo-
daan katsaus legitimaatioden suhteesta edelld mainittuihin diskursseihin.

Legitimaatio tapahtuu opetussuunnitelmassa joko kognitiivisen validaation kautta, liittimalla
puheeseen jokin arvo tai johonkin auktoriteettiin perustuen. Tutkimuksessa kivi ilmi, ettd ope-
tussuunnitelma legitimoi sisdltoddn eniten kognitiivisen validaation kautta. Kaikkein korostu-
nein yksittdinen legitimaatiomekanismi néyttaytyi lakiin tai asetuksiin viittaamisena.

Opetussuunnitelmateksti sisilsi eniten puhetta yksiloistd yhteisoissd, sitten osaamispuhetta ja
vihiten sivistys- ja edistyspuhetta. Kolme korostuneinta opetussuunnitelmassa esiintyvii yksit-
tdistd legitimaation kohdetta olivat yhteistyo, tyo ja kehittiminen, joista kaikki kuuluivat sivis-
tys- ja edistyspuheeseen.

Johtopditoksend tutkimuksessa todetaan, ettd uudistetun opetussuunnitelman sisiltimi legiti-
moitu puhe korostaa melko perinteisid opetukselle asetettuja normeja, joissa korostuvat tavoit-
teisiin perustuva opetus ja yksilon osaamisen hyodyntiminen yhteiseksi hyviksi. Merkittivi
huomio oli kuitenkin yhteisollisyyden ja yhteistyon korostuminen aineistossa.
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1 JOHDANTO

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014 otettiin kidyttoon luokilla 1-6 elokuussa
2016. Uusi opetussuunnitelma heritti paljon kiinnostusta ja keskustelua. Mediassa on korostettu
sen mahdollistamia muutoksia opetuksen jirjestimistd koskien. Sellaiset teemat kuin digiloikka,
jaettu opettajuus ja elinikdinen oppiminen ovat toistuneet eri opetussuunnitelmaa kisittelevissi
kirjoituksissa. Yhteiskunnallisten pohdintojen kautta itselleni herisi kysymys, minkilaisilla ta-
voilla uuden opetussuunnitelman sisilt6ji on asiakirjassa haluttu oikeuttaa.

Erilaisten etsikkoretkien jilkeen tutkimuskysymyksikseni kiteytyi lopulta, millaisilla ta-
voilla opetussuunnitelma oikeuttaa siind esiintyvéi puhetta, millaisiin normeihin oikeutusme-
kanismit kohdistuvat ja millainen suhde niiden vililld vallitsee. Tutkimuskysymykseni johdatti
metodin valintaa, joten paddyin kriittiseen diskurssianalyysiin, jonka avulla katsoin onnistuvani
parhaiten saattamaan nikyviin opetussuunnitelman taustalla vaikuttavien kiytint6jen ja niihin
kytkeytyvien moraalijirjestelmien médrdamit normit. Aikaisempaa opetussuunnitelmaan sisil-
tyvin puheen oikeuttamismekanismeihin, legitimaatioihin, keskittyvid tutkimusta en 16ytinyt.

Tutkimusaineistoni on siis Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014. Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteet on opetuksen jirjestimisen ohjekirja ja osa laajempaa
opetuksen ja koulutuksen ohjausjirjestelmid (Opetushallitus 2014, 9). Se on opetuksenjirjes-
tdjdd, opettajaa ja koulun muuta henkilokuntaa velvoittava asiakirja, jonka mukaista opetusta
oppilailla on oikeus saada kouluissa piivittdin (Perusopetuslaki 21.8.1998/628, 30 §).

Opetussuunnitelman voi jakaa karkeasti kahteen osaan, niin kutsuttuun yleiseen osaan ja
oppiainekohtaisiin kuvauksiin. Tutkimukseni kohdistuu erityisesti ensimmaiseksi mainittuun,
johon sisiltyy luvut 1-12. Oppiainekohtaiset kuvaukset olisivat nekin olleet mielenkiintoinen
tutkittava, mutta osion sisillyttiminen tutkimukseen olisi laajentanut siti liikaa.

Yleiseen osaan, kivijalaksikin kutsuttuun, on pidasiallisesti koostettu opetussuunnitelman
sisdltimi yhteiskunnallinen-, osaamis- ja sivistyspuhe. Oppiainekohtaisissa kuvauksissa puoles-
taan sen sijaan kerrotaan kunkin oppiaineen eri luokka-asteilla tapahtuvan opetuksen sisillot
ja tavoitteet sekd missd yhteydessi opetusta eri laaja-alaisten kokonaisuuksien, erdinlaisten te-
maattisten tavoitejoukkojen, pitid erityisesti toteutua. Kivijalan sisiltimin opetuksen arvoku-

delman pitiisi niky4d oppiainekohtaisissa kuvauksissa, sen ikdin kuin valuessa alaspdin yleisestd




osasta kohti yksittdisten aineiden opetuksen toteuttamista eri luokka-asteilla.

Normatiivisena asiakirjana opetusuunnitelma rakentaa koulujen todellisuutta. Sinne va-
likoidut tekstit luovat oppilaiden sekd opettajien ja muun henkilokunnan arkikiytintéjda. Ope-
tussuunnitelma ei kuitenkaan vain kiske ja ohjaa, vaan suurin osa sen sisiltimistd normeista
oikeutetaan, eli legitimoidaan, tietynlaisten diskursiivisten kiytintojen kautta. Ndmi legitimaa-
tiot perustuvat auktoriteettiin, joihinkin, usein implisiittisiin, arvoihin tai kognitiivisiin validaa-
tioihin eli rationalisointeihin.

Legitimaatioilla oikeutetaan osaltaan opetussuunnitelman kiyttimad valtaa, jota asiakir-
jalla on lakiin verrattavan asemansa puolesta runsaasti. Valta teemana on vahvasti lisni tis-
sd tutkimuksessa, joskin enemmin implisiittisesti kuin eksplisiittisesti: valtasuhteet ovat joka
tapauksessa usein hienovaraisia ja episuoria (van Dijk 1993, 280). Se, miten sanotaan, kertoo
joskus enemmin kuin se, miti sanotaan, ja nididen piilossa vaikuttavien lihtokohtien, toiveiden
ja asenteiden nikyville saattamiseen diskurssianalyysi on oiva tyokalu.

Teoreettinen viitekehykseni rakentuu osaltaan Norman Faircloughn kolmiulotteisen dis-
kurssianalyysin rungon piille. Tdmid antaa tutkimukselleni erdidnlaisen kartan, jonka mukaan
muu tutkimus etenee. Varsinaisen analyysini teen kidyttien Theo van Leeuwenin kehittelemii
legitimaatiota kartoittavaa analyysityokalua. Analyysin lisiksi identifioin aineistosta kolme eri-
laista diskurssia, yksilo yhteisdssd -puheen, osaamispuheen ja sivistys- ja edistyspuheen. Niiden
osa-alueiden tarkastelun kautta paljastuu lopulta se, millaisia normeja ja sosiaalisia kidytintoja
asiakirjassa erityisesti legitimoidaan.

Tekemini diskurssianalyysi on luonteeltaan kriittinen. En kuitenkaan halua viittid, ettd
kaikki opetussuunnitelman vallankiytto olisi negatiivista. Kriittisen diskurssianalyysin tyoka-
lujen avulla sain kuitenkin parhaiten nikyviin ne mekanismit, joita opetussuunnitelma kayttdd
viestinsd oikeuttamiseen ja sithen, mihin nim3i yleensid kohdistuvat. Samalla se tarjosi tyoka-
lun tarkastella opetussuunnitelmaa omana diskurssinaan, joka tihtd4d sosiaalisen todellisuuden
muokkaamiseen. T4am3 on yksi tutkimukseni taustalla vaikuttava intressi (ks. Varto 2005, 36).

Tirkein tutkimukseni henkinen innoittaja on Hannu Simola, jonka kriittinen nikemys
suomalaisen koulutuspolitiikan totuuspuheesta toimi ikdin kuin lihtolaukauksena omalle tutki-

mukselleni ja sitd kautta analyysin tekemiselle. Simola (2015, 22) kirjoittaa:

Aineistossa materialisoitunutta tekstid kutsun valtiolliseksi kouludiskurssiksi. Se on totuus-
puhetta parhaimmillaan: tekstejd, jotka systemaattisesti muodostavat kohteita, joista puhu-
vat. Samalla ne tekevit tiettyjd asioita tirkedksi ja matkimisen arvoisiksi; ne ovat vakavia,
jdrkevid, harkittuja ja arvostettuja, seisomaan nousten kdytettyjd puheenvuoroja siitd, mitd
opettajuus ja koulu ovat.




Tissd tutkimuksessa tutustun ensin Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin 2014 ai-
neistona. Sen jilkeen luon katsauksen suomalaisen opetussuunnitelman historiaan. Sen jilkeen
paneudun diskurssianalyysin ontologiseen perustaan ja esittelen ne keinot, joilla pystyn vastaa-
maan tutkimuskysymykseeni. Hahmottelen myo6s tutkimukseni operationalisoinnin askelei-
ta. Nididen seikkojen huomioon ottaminen on osa tutkimuksen tekemisen eettisté viitekehystd
(Varto 2005, 60). Analyysin jilkeen on lyhyt diskussio-osuus, jossa muun muassa pohdin tutki-

muksen tuloksia.




2 OPETUSSUUNNITELMA

2.1 Yleista opetussuunnitelmasta ja sen tutkimisesta

Opetussuunnitelma on laaja ja monipuolinen asiakirja. Opetussuunnitelmaan sisiltyy sen kirjai-
melliset ja institutionalisoituneet tehtdvit, mutta se on paljon muutakin. Se on my®os kisite, jolla
on symbolinen arvo. Opetussuunnitelmassa vanhemmat sukupolvet kertovat, mitd uudempien
sukupolvien tulisi tietdd. Se on muun muassa historiallinen, poliittinen, rodullinen, sukupuolit-
tunut, ilmiépohjainen, omaeliminkerrallinen, esteettinen, teologinen ja kansainvilinen asia-
kirja. Sen ddrelld sukupolvet painiskelevat miidritellikseen itsensi ja sen maailman, jossa eldvit.
(Pinar ym. 1995, 847-848.)

Suomessa opetussuunnitelmaa on tutkittu erilaisista lihtokohdista kisin, joskin sen tut-
kimus on suuntautunut enimmikseen opetussuunnitelman historialliseen kehitykseen, siihen,
miten opetussuunnitelmatekstit ovat syntyneet tai sen analysointiin, mihin jokin yksittdinen
opetusuunnitelma on pyrkinyt. Tulkitsevaa tai ymmairtdvii tutkimusta on selvisti vihemmin.
(Vitikka 2009, 282.)

Opettajan ja opetussuunnitelman vilistd suhdetta ovat tutkineet Atjonen (1993) viitoskir-
jassaan Kunnan opetussuunnitelma koulun hallinnollisen ja pedagogisen kehittimisen kohteena
ja vilineeni ja Kosunen (1994) vastaavasti omassa viitdskirjassaan Luokanopettaja kirjoitetun
opetussuunnitelman kiyttdjini ja kehittdjini. Holapan (2007) viitdskirja tarkasteli 2000-luvun
opetussuunnitelmauudistuksen paikallisten kuntaprosessien muodostumista ja siihen liittyvid
diskursseja. Kiviojan (2014) viitdskirja tutki puolestaan opetussuunnitelman ymmairtimisti
henkilokohtaisena, vuoropuheluun perustuvana, prosessina. Kirjen (2015) koulutuspolitiikan
arvoja kisitelleen tutkimuksen mukaan opetussuunnitelma painottaa uusliberalismille tyypillisid
arvoja, vaikka Suomen koulutuspolitiikka itsessdin ei niihin tukeudukaan (Kirki 2015, 298).

Tiassd tutkimuksessa tarkastelen ensin opetussuunnitelman historiallista kehityskulkua,
jota peilaan sekd Kettusen ym. (2012) ettd Heikkisen ja Leino-Kaukiaisen (2011) artikkeileihin

suomalaisen koulutuspolitiikan taustoista, Lahtisen ja Lankisen teokseen Koulutuksen lainsdi-




didnto, joka tarkastelee opetussuunnitelmaa osana yhteiskunnallisia hallinnollisia rakenteita ja
lopulta Simolan (2015) tekstikokoelmaan Koulutusihmeen paradoksit, jossa korostuu puoles-
taan sosiologinen lihestymistapa.

Kansainvilistd tutkimusta on runsaasti saatavilla, joista on syytd mainita erityisesti Pinarin,
Reynoldsin, Slatteryn ja Taubmanin (1995) massiivinen Understanding Curriculum. Teokseen
on koottu runsaasti eri kasvatusalan ja opetussuunnitelmatutkimuksen tekijéiden kirjoituksia
ja teorioita opetussuunnitelman tehtivisti ja luonteesta. Popkewitz (1987; 1991) ja Goodson
(1985) tarjoavat kriittiisen nikemyksen opetuksen taustalla vaikuttavista valtaa kiyttivisti toi-
mijoista ja niistéd diskursseista, joihin punottuina valta-ambitiot 16ytivit tiensd koulujen arkeen.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014 on osa perusopetuksen ohjausjir-
jestelmdd. Perusopetuksen osalta sen tehtividnid on varmistaa annettavan koulutuksen laatu ja
tasa-arvo sekid luoda oppilaille hyvit edellytykset kasvulle, kehitykselle ja oppimiselle. Ohjaus-
jirjestelmid rakentuu perusopetuslaista ja -asetuksesta, valtioneuvoston asetuksista, opetus-
suunnitelman perusteista seki paikallisesta opetussuunnitelmasta ja lopuksi niihin perustuvista
lukuvuosisuunnitelmista. (Opetushallitus 2014, 9.) Ohjaus hallinnollisena termini on monimer-
kityksillinen, mutta yleiselld tasolla sitid voi luonnehtia jonkin virallisen auktoriteetin pyrkimyk-
send vaikuttaa niihin subjekteihin, joihin silld on valtuudet vaikuttaa (Nyyssold 2013, 11). Tyy-
lillisesti opetussuunnitelma pyrkii olemaan persoonaton, yleispitevi ja anonyymi (Simola 2015,
35).

Koulutusjirjestelmén kidytinnot, sen innovaatiot ja normalisoinnit, syntyvit hyvin moni-
mutkaisten mekanismien tuloksena, jotka ylhidltipdin ohjattuina reformeina usein ohitta-
vat koulun ja koulutuksen historialliset kehityksen kontekstit (Varjo 2007, 248). Kunkin maan
koulutusjirjestelmé on tiukasti sidottu yhteiskunnalliseen tilanteeseen ja kulttuuriseen kansal-
lisen taustaan. Perinteisesti koululaitos heijastaa yhteiskunnassa jo tapahtuneita muutoksia, ja
siksi sitd usein luonnehditaankin yhteiskunnan tilannetta siilyttiviksi instituutioksi. (Lahtinen
& Lankinen 2015, 19.)

Suomalainen kasvatusmaailma koostuu erilaisista opillisista, ammatillisista ja kansalaisten
kasvuun tihtddvistd diskursseista. Eri painotusten kamppailun kentissi esiintyy kysymykset sii-
t4, millaisia kasvatukseen liittyvid ihanteita ja aatteita noudatetaan, millaista kasvatusammatilli-
suutta ja millaisia ihmisid kasvatuksen halutaan tuottavan. (Heikkinen & Leino-Kaukiainen
2011, 32.) Tdmin hetkisessi koulutuspuheessa korostuu ajatus elinikdisesti oppimisesta. Yh-
teiskunnallisten muutosten ja ennalta-arvaamattoman teknisen kehityksen seurauksena lapsen

aja nuorena omaksutut tiedot ja taidot eivit en#i riitd eldimianmittaisen tyouran takaavaksi ker-
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KUVIO 1. Suomen perusopetusta koskevan koulutuspolititkan piitoksentekojirjestelmi sekid keskeisimmit
perusopetusta koskevaan koulutuspolititkkaan vaikuttamaan pyrkivit kansalliset ja kansainviliset toimijat Kirjen

(2015, 93) mukaan.

taluontoiseksi koulutukseksi. Kdytinnossi timai tarkoittaa sité, ettd lapsuus- ja nuoruusvaiheen
koulutus tulisi keskittyi kehittim#dan oppimaan oppimisen valmiuksien kehittimistd ja perustan
rakentamiseksi jatkuvalle oppimiselle. (Lahtinen & Lankinen 2015, 20.)

Perusopetuslain 14 §:n mukaan valtioneuvosto pédttida opetuksesta kansallisista tavoitteis-
ta sekd tuntijaosta. Saman pykilin mukaan Opetushallitus on se toimija, joka puolestaan paattid
perusopetuksen oppiaineiden ja opetuksen tavoitteista ja sisilloistd opetussuunnitelman perus-
teissa. Opetushallitus pédttdd eri oppiaineiden ja aihekokonaisuuksien seki oppilaan ohjauksen
ja muun opetuksen tavoitteista ja sisalloistd. Lisiksi asiakirjassa pditetdin kodin ja koulun vili-
sestid yhteistyostid, oppilashuollon periaatteista ja opetustoimen oppilashuollon tavoitteista. Pai-
kallinen opetussuunnitelma laaditaan Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita kehykse-
ni kiyttden. Luonteeltaan opetussuunnitelma on miiriys, jota tulee noudattaa lainsdddinnon

tapaan. Paitsi velvoittavia miiriyksid, opetusuunnitelma pitii sisilldan erilaista tietoa opetuk-




sen jarjestimisestd seki paikallisten opetussuunnitelmien laatimista ohjaavaa tekstiid. Opetuksen
jdrjestdjd on se taho, jolla on vastuu paikallisen opetussuunnitelman laatimisesta ja sen myShem-
misti kehittimisesti. (Lahtinen & Lankinen 2015, 128, 144-145.)

Poliittiset, sosiaaliset ja historialliset tekijit ohjaavat aina ihmisyhteisjen omaksumaa
tietoa. (O’'Farrell 2005, 54.) Monen eri vaikutuskentin keskelld kamppaileva koulu on yhteis-
kunnallisen vaikuttavuutensa puolesta on erityisen haluttu keskus poliittiselle vaikuttamiselle
(Goodson 1985). Koulutuspoliittiset ratkaisut syntyvit poliittisten péittijien ja virkamiesten ta-
holta (Kirki 2015, 92) ja opetussuunnitelmaa voikin kuvailla yhteiskunnallisiin ja kulttuurisiin
kehyksiin liittyviksi vahvasti poliittiseksi tekstikokoelmaksi (Rajakaltio 2012). Opetussuunni-
telma onkin tietyssd mielessd erityisen monimukaista, insitutionalisoitunutta ja abstraktia kes-
kustelua (Pinar ym. 1995, 848), jossa "se, miti koulun pitiisi olla, sekoittuu siinnénmukaisesti
sithen, mitid koulu on” (Simola 2015, 35).

Kuviossa 1 (s. 9) nikyy Suomen koulutusjirjestelmiin vaikuttavien keskustelijoiden mo-

ninaisuus.

2.2 Suomen opetussuunnitelman historiallisesta taustasta

Suomalaisen koulutuksen kehittymistd 1800-luvulta 1960-luvulle voidaan luonnehtia kansa-
koulun ajaksi. Kansakoulu oli aikansa alkuvaiheessa radikaali uutuus, jonka tavoitteena oli antaa
kaikille lapsille samanlainen pohjakoulutus riippumatta niiden sdddystd tai sukupuolesta.
Koulu sivisti kansaa monipuolisemmin kuin hartaudenharjoittamiseen ja kuuliaisuuteen pyrki-
nyt kirkon piirissi tapahtunut kasvatustoiminta, joka oli sithen asti hallinnut institutionaalista
kasvatuksen kenttid. (Heikkinen & Leino-Kaukiainen 2011, 22.)

Opettajien ammattikunta muotoitui samansuuntaisesti suhteessa kirkkoinstituutioon ja
sen vuosisatojen aikana antaman opetuksen jirjestimisen monopolisoineeseen papistoon. Op-
pikoulun ja kansakoulun opettajien oli luotava itselleen tydomarkkinat, asiakaslaitokset, mono-
polit, oma koulutuspolkunsa ja lopulta syntyvin yleisen koululaitoksen tieltd tyonnettidvi sivuun
kirkko papistoineen. (Antikainen, Rinne & Koski 2000, 193.)

Kansakouluun siirtyminen ei kidynyt kivuttomasti ja sen merkitystd ei hyviksytty
eritoten maaseudulla. Vuonna 1891 siidettiin piirijakoasetus, joka miirdsi kunnat perus-
tamaan koulun sellaiseen piiriin, jossa opetukseen ilmoittautui vihintdin 30 lasta. Kehitys
padttyi tilanteeseen, jolloin kaikkiin Suomen kuntiin oli perustettu vihintddn yksi koulu
vuoteen 1906 mennessi. Vuonna 1921 siddettiin oppivelvollisuuslaki, jota ennen maaseu-

dulla kirkolliset kiertokoulut ja kaupungeissa kunnalliset alkukoulut sekid kotikoulut olivat
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ainoita alkukansanopetuksen muotoja. (Heikkinen & Leino-Kaukiainen 2011, 23)

Koulujirjestelmén kehittimisen lisiksi ratkaistava myos opettajan ammatin virallisuus ja
status. Opetus hyodykkeeni oli melko epimiirdinen ja symbolinen. Niin ollen opetuskysyn-
nin ja -tarpeen ammatillisten markkinoiden luominen pystyi perustumaan vain samanaikaiseen
symbolisen ja sosiaalisen pidoman vahvistamiseen. Opetuksen antamisen erityisasiantuntijoiksi
valmistavia laitoksia alettiin luoda eri tutkintojirjestelmineen. Opettajaksi valmistavan koulu-
tuksen opetussuunnitelmallinen rationaalistaminen osoittautui oleelliseksi, koska pitevyyden
tuottamiseen tihtddvi koulutuksellinen hierarkia ja opettajien profession sisdiset sertifikaatit
saatiin niin nikyviksi ja samalla luotua ulkopuolisilta suljettu pitevyyden miiritelmi. Valtio-
valta takasi opettajainstituutiolle erityisasiantuntemuksen statuksen ja niin oikeutti sen mono-
polisoimaan siipiensi alle tietyn, yhteiskunnallisesti merkittivin, palvelutehtivin hoitamisen,
lasten opettamisen. Instituution yhteiskunnallisen aseman ja toimijuuden legitimiteetin vahvisti
lain voimalla asetettu asiakaskunnan tarpeen miirittely siit4, ettd kaikilla lapsilla oli oppivelvol-
lisuus. (Antikainen, Rinne & Koski 2000, 193-194.)

Oppivelvollisuuslain my6ti perustettiin kaikkiin kuntiin kaksiluokkaiset alakansakoulut,
mikd tarkoitti opetuksen siirtymistd tykkindidn pois kirkon hallinnasta. Koulupakkoa ei tosin
ollut silloinkaan, vaan kurssit saattoi suorittaa edelleen my6s kotiopetuksena. Riittivd op-
pimiiri oli my6s mahdollista saada oppikoulujen valmistavista kouluista, mutta niitid pidettiin
"herrasvien” kouluina. Ndmi vihitellen katosivatkin eri lakimuutosten myotd. Vuonna 1957
alakoulu yhdistettiin kansakouluun lailla, jolloin siitd tuli kuusiluokkainen. Samalla oppivelvol-
lisuusidksi madrittiin 16 vuotta. (Heikkinen & Leino-Kaukiainen 2011, 24-26.)

Keviilld 1964 Johannes Virolaisen porvarihallitus asetti peruskoulukomiteaksi kut-
sutun suunnittelujaoston laatimaan sididdokset kansallisen yhtenidisyyskoulujirjestelmidn ra-
kentamiseksi sekd olemassa olevien koulutusstruktuurien liittimiseksi siihen. Komitea paityi
mietintdon, jossa se ehdotti kansa-, keski- ja oppikoulun yhdistimistd peruskouluksi. Mietin-
to korosti kaikkien peruskoululaisten yhteniisid jatko-opiskelumahdollisuuksia, jotka eivit
saisi olla riippuvaisia perheiden varallisuudesta tai maantieteellisestd sijainnista. Vuoden 1966
vaalien jilkeen Paasion muodostama hallitus antoi lakiesityksen peruskoulukomitean mietinnén
pohjalta. Laki sdddettiin vuonna 1968 ja sen kivijalkana oli vahva annetun opetuksen valtiojoh-
toisuus: opetuksen siséllollisen yhtildisyyden katsottiin edistivin tasa-arvoa, joten opetussuun-
nitelman laatiminen annettiin keskushallinnon tehtiviksi. (Kettunen ym. 2012, 39.)

Suomen koulutusjirjestelmissd tapahtui siis merkittivid muutoksia 1960-luvun lopulta
1970-luvulle. Koulutuksen rooli muuttui tuona aikana korostamaan erityisesti sen roolia kan-

sallisen hyvinvoinnin tuottajana. Monien epiilevien kannanottojen seurauksena lainsdiddinnon
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avulla pyrittiin takaamaan tehokas lain tiytintoonpano. Lakien lihtokohtana oli kansallisen
koulutustason nostaminen ja yksilon mahdollisuuksien kohentaminen. (Lahtinen & Lankinen
2015, 17.)

Peruskouluihin jdi kuitenkin jadnne oppikouluja puolustaneiden tahojen vaikutuksesta:
tasokurssijirjestelmi. Oppilaat jaettiin erilaisten oppisisiltéjen #drelle riippuen heidin taito-
tasostaan. Taso-opetuksen sisille jdi sen lisdksi kurssi, joka ei suppeutensa vuoksi taannut pazsyi
lukioon, vaan siilyi erdinlaisena jidnteend kansakouluista. Tasokursseja pidettiin epitasa-ar-
voistavana jo heti peruskoulun syntyajoilta ldhtien ja niitd vaadittiin poistettavaksi. Tdma toteu-
tui kun seuraava opetussuunnitelma-asiakirja, Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet,
laadittiin vuonna 1985. Asiakirjan taustalla vaikutti halu tarjota kaikille koulutusta, joka pyr-
ki tarjoamaan oppilaita kannustavaa pedagogiikkaa. Oppilaiden taustojen koulumenestykseen
vaikuttavia tekijoitd pyrittiin lieventimiin sekd auttaa heitd tavoittamaan oman suurimman
mahdollisen potentiaalinsa. Tasa-arvo pyrittiin takaamaan rakentamalla jirjestelmd, joka ei
jakaisi ihmisiid koulutusmahdollisuuksien puolesta eridviin ryhmiin. (Kettunen ym. 2012, 39.)

Koulutuksen siintelyjirjestelmi asetettiin tykkdnidin syyniin muiden hallinnonalojen
ohessa 1980-luvun lopussa. Tavoitteena oli lisitid kuntien itsehallinnon vahvuutta seki rationa-
lisoida hallintoa. Vuoden 1985 tuli voimaan peruskoulu- ja lukiolainsdidanto, joka uudisti ope-
tussuunnitelmajirjestelmin paikallisen tason tarpeiden tyydyttimiseksi. (Lahtinen & Lankinen
2015, 18.)

Vankka usko koulutuksen yhteiskunnallisen ohjauksen mahdollisuuksiin nikyi jo vuoden
1985 tekstissd, erityisesti koskien uuden opetussuunnitelman oppilaiden arviointia. Opetus-
suunnitelmassa haluttiin irtaantua oppilaiden keskiniiseen vertailuun perustavasta arvostelusta
ja sen sijaan korostettiin, ettd arvosanan pohjalla pitiisi nikyd, kuinka hyvin oppilas oli edennyt
henkilokohtaisten tavoitteidensa suhteen. Tdmin piti antaa my0s hitaasti edistyville oppilaille
mahdollisuus tavoittaa muitakin kuin vain heikkoja arvosanoja. Oppilaskeskeinen arviointi kui-
tenkin lisési oppilaan luonnetta koskevia arvosteluita. Ennen oli keskitetty koulusuoritukseen ja
konkreettiseen kiyttiytymiseen, mutta nyt voitiin ottaa huomioon yleisten kasvatustavoittei-
den saavuttaminen, johon sisiltyivit esimerkiksi yrittelidisyyden, vastuuntuntoisuuden ja yh-
teistyohalukkuuden teemat. Arvosteluun saattoivat lisaksi vaikuttaa esimerkiksi oppilaan halu
toimia kasvatustavoitteisiin kuuluvalla tavalla. Oppilaskohtainen arviointi oli hankalaa jirjestii
kiytinnossd ja siitd luovuttiin myohemmissi opetussuunnitelmissa. Ajatus oppilaan persoonalli-
suuden arvioinnissa jdi kuitenkin eldamiidn, samoin kuin nikemys yksiselitteisten oppimistavoit-
teiden merkityksestd: arvioinnin piti mitata tavoitteen saavuttamista, ei arvioitavien keskindistd

paremmuutta. (Kettunen ym. 2012, 39-40.)
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Niiden koulutuspoliittisten linjausten takaa voi nihdid suomalaiseen yhteiskunnalliseen
diskurssiin voimakkaasti kuulunut tasa-arvon idea. Tasa-arvoa voi kisitteend ldhestyd useasta
nikokulmasta. 1960- ja 1970-lukujen tasa-arvodiskurssi korosti yhteiskunnallisiksi tulkittujen
erojen tasoittamista, mutta 1980-luvulla etualalle nousivat ajatukset siit4, ettd tasa-arvo merkitsi
subjektiivisten tendenssien toteuttamisen oikeutusta, jotka palautuvat henkilokohtaisiin kyvyk-
kyyksiin. Kuuluisassa puheessaan Suomen rehtorit ry:n syyspiivilld sinipunahallituksen silloi-
nen pidministeri Harri Holkeri vaati "kaikki oppivat kaiken” -ajatuksen hylkd4misti ja resurssien
tuhlaamisen lopettamista saavuttamattomissa olevan korkean peruskoulutason tavoittamiseksi.
Holkerin ulostulo myétiili ajatusta koulutuksen tasa-arvoisuuden nikymisestd siind, ettd yksilot
saavat jo olemassa olevien lahjojensa mukaista opetusta. Ajatus tasa-arvoisuudesta kohtuuden
ja oikeuden maiirittelijani jdi eldmiin ja temaattisesti yhdistettiin ideologiseksi punokseksi ta-
vanomaiseen kisitykseen tasavertoisuudesta suomalaisessa koulutuspolitiikassa. Muutos ei ollut
dramaattinen, vaan erinomaisuutta tavoitteleva markkinaliberalistinen ajattelutapa 16ysi tien-
sa kuin hiipien osaksi aikaisemmin sosiaalidemokraattisen ja sosiaaliliberaalin tasa-arvopuheen
konsensusta. Kansallista kilpailuyhteiskuntaa rakentavat diskurssit ovat muovanneet kisityksii
suuntaan, joka jakaa oppilaitoksia parempiin ja huonompiin sosiaalisiin tai geografisiin seikkoi-
hin nojautuen. (Kettunen ym. 2012, 47-49.)

Markkinavetoinen koulutusjirjestelmi sai jalansijaa Ruotsissa, jossa vuosina 1991-1993
silloinen hallitus mahdollisti yksityisten koulujen perustamisen verovaroin. Samankaltaisia aja-
tuksia viriteltiin Suomessakin, mutta varaukset suhteessa markkinavoimien vaikutuksiin olivat
merkittivid. Uusliberalistista ajattelutapaa edusti erityisesti Teollisuuden koulutusvaliokunta,
joka oli huolissaan koulutuksen huonosta tuottavuudesta. Valiokunta vaati kouluilta tulosvas-
tuullisuutta, vertailukelpoisuutta ja oppilaiden koulumenestykseen perustuvia ranking-listoja.
1990-luvun lama sai aikaan epitietoisuutta olemassa olevan koulujirjestelmin toimivuudesta,
jolloin opetushallitus laati ehdotuksen opetustoiminnan uudeksi rakenneohjelmaksi. Linjaukset
muuttuivat varovaisemmiksi my6hemmin, mutta matkasivat mietintdjen mukana koko 90-lu-
vun ajan. Lopulta pohjoismaista hyvinvointivaltiota puolustaneet diskurssit voittivat markkina-
liberalistisen puheen, joidenkin arvioiden mukaan sosiaalisen yhteniisyyden diskurssin kautta,
jonka laman katsottiin aiheuttaneen. Vuoden 2004 Perusopetuksen opetussuunnitelma korosti
Suomessa annetun perusopetuksen yhteniisyytti: opetuksella oli yhteinen arvopohja ja sitid oh-
jasivat yhteiset tavoitteet ja yhteniinen oppimiskisitys. (Kettunen ym. 2012, 49-52.) Niin
retrospektiivisesti voi varmaankin todeta, ettd uusliberalististen uudistuspyrkimysten epidon-
nistuminen oli suomalaisen koulutuspolitiikan onni: valinnanvapaus johti Ruotsissa loppujen

lopuksi kulttuuriseen segregaatioon. Tukholman yliopistossa tehdyn tutkimuksen mukaan van-
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hempien tekemien kouluvalintojen on todettu perustuvan ldhinni koulun maantieteelliseen si-
jaintiin ja huhuihin. (Ambrose 2016).

Uudistuneista opetussuunnitelmista huolimatta Suomessa opettajan ammattia leimaa edel-
leen yhteys didaktiikan korostamiseen. Yhteiskuntatieteelliset professorinvirat eivit yletd opet-
tajankoulutukseen, eiki sieltd 16ydy muitakaan virkoja, jotka edellyttdisivit kasvatussosiologis-

ten, -historiallisten tai yhteisémekanismeja luotaavien tietoalueiden hallintaa. (Simola 2015, 27.)

2.3 Opetussuunnitelman kayttéén otto ja rakenne

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014 pohjana oleva perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet annettiin vuonna 2004. Tam3 asiakirja oli edeltéjddnsd, vuoden 1994
opetussuunnitelmaa, huomattavasti laajempi. Opetuksen tavoitteeksi tuli yhtenidinen perusope-
tus ensimmadisestd vuosiluokasta aina yhdeksinteen asti. Omat miirdyksensid on annettu niin
oppilashuollosta kuin kodin ja koulun yhteistyostikin. Lisiksi opetussuunnitelmaan on kirjattu
kuvaukset oppilaan hyvistd osaamisesta oppiaineittain sekd yhdeksinnen vuoden lopussa an-
netut arvioinnin péittéarvosanan kriteerit. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet on
niiden antamisen jilkeen muutettu kaiken kaikkiaan viisi kertaa. Vuonna 2012 valtioneuvosto
antoi uuden tuntijakoasetuksen, jonka yhteydessid opetussuunnitelmaperusteet uusittiiin kaut-
taaltaan joulukuussa 2014. Uusi opetusuunnitelma otettiin kdytt66n kouluissa 1.8.2016 vuosi-
luokilla 1—6. Seitseménnelld vuosiluokalla opetussuunnitelma otettiin kiytt66n 1.8.2017 ja kah-
deksannella ja yhdeksinnelld vuosiluokalla uusi opetusuunnitelman perusteet otetaan kiyttoon
1.8.2018. Vuonna 2016 kdyttoonotettu opetussuunnitelman perusteet on edeltdjiinsia huomatta-
vasti laajempi kokonaisuus. Keskeiset osiot ovat siilyneet jotakuinkin edellisten kaltaisina, mut-
ta nyt ne pitivit sisilliin uudistuneen tuntijaon edellyttimien nivelkohtien yhteniistimisen.
(Lahtinen & Lankinen 2015, 146—148.)

Opetussuunnitelman voi jakaa kahteen eri aihealueeseen. Ensimmiinen niisté pitdi sisil-

l44n seuraavat luvut:

Paikallisen opetussuunnitelman merkitys ja laadinta
Perusopetus yleissivistyksen perustana
Perusopetuksen tehtivi ja yleiset tavoitteet

Yhteniisen perusopetuksen toimintakulttuuri

A

Oppimista ja hyvinvointia edistdvi kouluty6n jirjestiminen

14



6. Oppimisen arviointi

7. Oppimisen ja koulunkidynnin tuki

8. Oppilashuolto

9. Kieleen ja kulttuuriin liittyvid erityiskysymyksid

10. Kaksikielinen opetus

11. Erityiseen maailmankatsomukseen tai kasvatusopilliseen jirjestelmiin perustuva
perusopetus

12. Valinnaisuus perusopetuksessa. (Opetushallitus 2014.)

Osiota kutsutaan my6s nimelld yleinen osa tai kivijalka. Ndami luvut pitivit sisillidn opetuk-
senjdrjestdjien ja opetushenkildston erilaiset tehtdvit, arvoperustaiset linjanvedot ja toimintaa
ohjaavat periaatteet. Ndiden lisdksi osiossa on nimetty laaja-alaiset kokonaisuudet, erdidnlaiset
temaattiset joukot, joiden sisdltimiid aiheita tulee kisitelld vuosiluokkien opetuksessa niissd
osioissa, joihin ndmi laaja-alaiset kokonaisuudet on merkitty. Oma tutkimukseni kohdistuu ti-
hin opetussuunnitelman osioon.

Kivijalan lisiksi opetussuunnitelma sisiltid oppiainekohtaiset kuvaukset eri luokka-as-
teilla. Luvut sisdltdvit ajatuksia siirtymévaiheen merkityksesti, eri vuosiluokkien tehtidvistd
ja merkityksestd, laaja-alaisen osaamisen paamaiirid seki eri vuosiluokkien opetettavia aineita.
Uudessa opetussuunnitelman perusteissa oppiaineita koskevat osiot on uudistettu. Kuvaukset
alkavat oppiaineen tehtdvin médrittelylld ja merkityksen kuvaamisella. Eri aineiden tavoitteiden
merkitystd korostetaan ja tavoitteille on kirjoitettu omat arviointikriteerit kuudennen luokan
loppuun. Kriteerejd luonnehtidaan opettajan tyokaluiksi oppilaiden arviointia koskien ja ne ku-
vaavat hyviin osaamiseen (arvosana 8) riittévin tieto- ja taitotason. Oppiaineiden kuvauksia on
karsittu entisestd ja niiden kuvauksien tarkoituksena on tukea paikallisten sisiltojen kisittelya.
(Lahtinen & Lankinen 2015, 148).

Nimi luvut ovat nimeltiin:

13. Vuosiluokat 1-2
14. Vuosiluokat 3-6
15. Vuosiluokat 7-9

Lisdksi opetussuunnitelma pitdi sisillddn liitteet perusopetusta tiydentdvin opetuksen tavoit-

teista, sisdlloistd ja oppilaan arvioinnista koskien saamen, romani- ja oppilaan omaa didinkieltd.
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2.4 Opetussuunnitelman tehtavdat ja valtakunnalliset tavoitteet

Opetussuunnitelmassa sen tehtivit nihddidn neljin eri osa-alueen kautta. Silld on

opetus- ja kasvatustehtdvi
yhteiskunnallinen tehtdvi

kulttuuritehtivi ja

B » o=

tulevaisuustehtivi. (Opetushallitus 2014, 18.)

Opetus- ja kasvatustehtidvin opetussuunnitelma perustaa ennen kaikkea osallisuudelle ja oppi-
miseen kykenevin identiteetin rakentamiselle seki sille, ettd opetus on kaikkien ulottuvilla. Li-
siksi tehtdviin kuuluu oppilaiden oppimisen, kehityksen ja hyvinvoinnin tukeminen yhdessi
vanhempien kanssa. Opetus- ja kasvatustehtivi linkittyy vahvasti myos demokratian ja ihmisoi-
keuksien kunnioittamiselle. (Emt.)

Yhteiskunnallinen tehtdvd manifestoituu tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden kehittimisessi,
yhteison rakentavassa jasenyydessi ja sukupuolittuneista roolimalleista luopumisessa. Perusope-
tuksen kulttuuritehtdvi perustuu kulttuurisen osaamisen ja kulttuuripidoman kartuttamiselle,
jossa korostuu kulttuurinen moninaisuus ja toimijuus. Tulevaisuustehtivilld puolestaan tarkoi-
tetaan kestivin kehityksen, kansainvilisten toimijoiden asettamien kehitystavoitteiden ja glo-
baalien yhteistyoverkkojen luomisen toteuttamista. Avoimuus muutostarpeita kohtaan koetaan
erityisen tirkeiksi. (Emt.)

Opetukselle ja kasvatukselle annetaan opetussuunnitelmassa myos valtakunnalliset tavoit-

teet. Nami ohjaavat kaikkea opetussuunnitelman sisiltod. Tavoitteet ovat

1. Kasvu ihmisyyteen ja yhteiskunnan jasenyyteen
2. Tarpeelliset tiedot ja taidot

3. Sivistyksen, tasa-arvon ja elinikiisen oppimisen edistiminen. (Emt. 19.)

Kasvu ihmisyyteen pitdi sisdllddn oppilaan eettisen kasvun tavoitteet, suomalaisen yhteiskunnan
demokraattiset arvot sekd hyvinvoinnin ja kestivin kehityksen teemat. Tarpeelliset tiedot ja
taidot korostavat perusopetuksen kognitiivista tehtivid. Opetussuunnitelmassa korostetaan eri-
tyisesti taitojen merkitystd. Opetettavan tiedon puolestaan tulee perustua tieteelliseen tietoon.
Sivistyksen ja tasa-arvon teemat korostuvat kolmannessa tavoitteessa, jossa vuorovaikutteiset

oppimisympiristot ja elinikdinen oppiminen nosteaan esiin. Toimintakulttuuri ja toimiva oppi-
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lashuolto nihddin myos tirkeind. Ndiden pohjalta opetussuunnitelmaan on koostettu laaja-alai-
sia osaamisalueita, temaattisia tavoitejoukkoja, joiden toteutumista vaaditaan eri oppiaineiden
tavoitteiden ja sisilt6jen ohessa. Niilld tarkoitetaan “tietojen, taitojen, asenteiden ja tahdon muo-

dostamaa kokonaisuutta” (Opetushallitus 2014, 20.) Laaja-alaiset kokonaisuudet ovat:

Ajattelu ja oppimaan oppiminen (L1)

Kulttuurinen osaaminen, vuorovaikutus ja ilmaisu (L2)
Itsestd huolehtiminen ja arjen taidot (L3)
Monilukutaito (L4)

Tieto- ja viestintiteknologinen osaaminen (L5)

Tyoelimitaidot ja yrittdjyys (L6)

N oAb

Osallistuminen, vaikuttaminen ja kestivin tulevaisuuden rakentaminen (L7).
(Emt. 20-24.)
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3 TUTKIMUKSEN LAHTOKOHTA JA
TUTKIMUSKYSYMYKSET

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014 -asiakirjaan on koottu lain edellyttimit
perusopetuksen tehtivit. Silld on lakiin verrattava asema: opetuksen jirjestdjien, opettajien ja
muun henkilokunnan tulee tarjota opetussuunnitelman mukaista opetusta koulun ty6péivina
(Perusopetuslaki 21.8.1998/628 § 30). Perusopetuksen tavoitteita ja sisiltji koskevien midriys-
ten lisiksi Opetushallitus on kirjannut opetussuunnitelmaan siti avaavaa tekstid (Opetushalli-
tus 2014, 9). Lakiin verrattavan asemansa vuoksi opetussuunnitelman ei tarvitsisi sisiltdd muita
kuin opetuksen jérjestdjdd, opettajaa ja muuta henkilokuntaa ohjaavia imperatiiveja. Ymmarti-
mistd avaava teksti kuitenkin perustelee ja oikeuttaa, eli legitimoi, opetussuunnitelmaan sisélty-
vid toimijuutta pyrkimélld ikd4n kuin etukiteen vastaamaan kysymyksiin "miksi jotain tehddin”
tai "miksi tim3 tehd4dn ngin”.

On tavanomaista ajatella, ettd todellisuus on olemassa tietynlaisena ja ainoastaan siiti teh-
dyt kuvaukset vaihtelevat eri havainnotsijan mukaan. Asioiden suhteen saattaa kylld ilmet4 pin-
nallista ristiriitaisuutta, mutta niiden takana on jokin yhteinen todellisuus, jota tarkastellessam-
me pyrimme mahdollisimman paikkaansa pitiviin tietoon. (Juhila 2016a, 146.)

Kirsi Juhila (emt.) kuvaa titi kielen todellisuutta heijastamaa ominaisuutta niin:

FAKTUAALISET ASIANTILAT JA TAPAHTUMAT 9 TIETO JAKIELI

KUVIO 2. Faktuaalisten tapahtumien suhde tietoon ja kieleen.

Juhilaa myotiillen aion kidntid tdssd tutkielmassa asetelman toisin pdin. Opetussuunnitelmalla
on merkittivi rooli koulujen todellisuuden rakentajana, jota se konstruoi tietynlaisen kielen-
kiyton avulla. Lihestyn koulujen sosiaalista todellisuutta kielen kautta synnytettyni ilmiona.
Niin ollen tutkimukseni lihtokohta ei ole, miten asiat ovat sindnsi, vaan milld keinoilla niiden

olemassa olo perustellaan tai oikeutetaan.
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TIETO JAKIELI 9 FAKTUAALISET ASIANTILAT JA TAPAHTUMAT

KUVIO 3. Tiedon ja kielen suhde faktuaalisiin tapahtumiin.

Opetussuunnitelma ei vain listaa opettajalle tai opetuksenjirjestijille osoitettuja tehtivid, vaan
se my0s oikeuttaa sisdltoddn. Oikeutus, eli legitimaatio, tapahtuu kidyttdmailld tiettyjd diskursiivi-
sia mekanismeja, joiden taustalta 16ytyy yhteys olemassa oleviin moraalijirjestelmiin.

Opetussuunnitelman sisdltamait tehtdvit, tavoitteet ja vaaditut asenteet asettavat opetus-
tyolle tietyt normit. Normi on kisitteend monitahoinen, mutta kasvatustieteen kannalta silld
voidaan tarkoittaa kisitteisiin pohjautuvia siintdji, joiden perusteella teot voidaan jakaa kiellet-
tyihin, sallittuihin, kiskettyihin ja suositeltaviin. Ne voivat perustua persoonattomaan auktori-
teettiin tai ihmisten vilisiin erilaisiin sopimuksiin. Normit seké luovat niitd reunaehtoja, joiden
vililli henkil6t operoivat ettd ohjaavat henkildiden toimintaa nididen raamien sisilld. (Hirsjirvi
1983.) Foucaultlaisessa hengessi normalisointi on yksi tapa kiyttid valtaa mairittelemilli se,
miki on oikein ja toivottavaa ja se, miki ei ole (Baggini & Fosl 2010, 233).

Tiassd tutkimuksessa pyrin selvittiméddn, millaiset legitimaatiokonstruktiot ovat opetus-
suunnitelmalle tyypillisid ja millaisia normeja opetussuunnitelmassa erityisesti pyritdin oikeut-
tamaan seki millainen suhde legitimaatioilla on normeista muodostuneille diskursseille.

Tutkimuskysymykseni ovat siis:

1. Millaisia diskursiivisia legitimaatioita opetussuunnitelmasta 16ytyy?
2. Minkilaisia normidiskursseja opetussuunnitelmasta 16ytyy?

3. Minkilainen on legitimaatioiden suhde normidiskursseihin?
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4 METODOLOGIA

4.1 Tutkimuksen premisseista

Tutkimukseni on kriittinen diskurssianalyysi. Luonteeltaan diskurssianalyysi, lukeutui se sitten
kriittiseen tai analyyttiseen perinteeseen tai ndiden kompositioon, on laadullista eli kvalitatiivis-
ta tutkimusta (Pietikdinen & Mintynen 2009, 139). Laadullisen tutkimuksen kohteena on tavan-
omaisesti elimismaailma, eli kokemistodellisuus, joka muodostuu yksilon, yhteison, vuorovai-
kutuksen, arvojen ja yleiselld tasolla ihmisten vilisten suhteiden objekteista. (Varto 2005, 28-29.)
Oma diskurssitutkimukseni kohdistuu Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014
yleisessd osassa esiintyvien diskursiivisten legitimaatioiden 16ytimiseen seki sen tarkasteluun,
mitd asioita on legitimoitu. Tutkimukseni kautta pyrin asiakirjan diskursiivisesti rakentuneen
todellisuuden, sen kielen ja kielenkéyttdjin vilisten yhteyksien nikyviksi saattamiseen.
Kriittiselld diskurssianalyysilld onkin paljon annettavaa toimintatapojen tarkastelulle. Sen
avulla voidaan tarkastella, kuinka valta rakentaa ja rakentuu sosiaalisten kiytintojen kautta. Po-
liittiset menettelytavat eivit vain leviti tiettyd ideologiaa, vaan my6s midrittavit sitd kasvatuk-

sen ja opetusalan toimijoiden keskuudessa. (Woodside-Jiron 2011, 176.)

4.2 Sosiaalinen konstruktionismi

Teoreettisesti diskurssianalyysin lihtokohdat ovat sosiaalisessa konstruktionismissa (Jokinen
2016, 252). Sosiaalinen konstruktionismi termini tarkoittaa yleisesti tutkimussuuntauksia, jotka
kisittelevit sosiaalisen todellisuuden ja siti koskevien merkitysten muodostumista (Pietikdinen
& Mintynen 2009, 12). Sen mukaan maailmaa ei koskaan voi kohdata tutkimuksellisesti pal-
jaana, vaan aina jostain tietystd tulokulmasta merkityksellistettyni. Tutkittavat asiat ilmenevit
aina jollakin tapaa nimettyini, olivat ne sitten sanallisesti artikuloituja tai olemuksellisia. Niitd
voidaan ldhestyd niiden kulttuurissa olevassa olevien merkitysten ja symbolien kautta. Nimi
merkityksellistimisen tavat ovat pitkien historiallisten prosessien tulosta. Merkityksellistimisen

takana on kaksi kilpailevaa tendenssii: toisaalta merkitysten vakiinnuttaminen ja toisaalta niiden
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liike: eri merkitysten viliset veteen piirretyt viivat, niiden moninaisuus, vanhojen merkitysten
muuntuminen ja uusien syntyminen. (Jokinen 2016, 252.)

Kieli ja ei-lingvistinen todellisuus ovat jatkuvassa vuorovaikutuksessa keskeniin (Jokinen
2016, 253). Kielenkiyttdd on karkean jaon mukaan mahdollista lihestyi joko todellisuuden ku-
vana tai sitd rakentavana tekijind. Ensimméinen niistd, realistinen lihestymistapa, tarkastelee
kieltd vilineeni, jonka kautta tosiasiat paljastuvat. Jalkimmaiinen, juuri sosiaalisen konstruktio-
nismin, nikokulma ei tutki kielenkdyttod todellisuuden peilaajana, vaan osana vallitsevaa todel-
lisuutta. (Jokinen, Juhila & Suoninen 2016a, 17.) Todellisuutta koskevat luokitukset puolestaan
syntyvit ihmisten vilisessd kommunikaatiossa. Jotkut asioiden kisitteellistimisen tavat saavat
ihmisten keskuudessa vahvemman jalansijan kuin toiset. Priorisaation taustalta 16ytyy moni-
mutkainen sarja tulkintoja, jotka merkityksellisyyksid rakentavat ihmisten viliset suhteet, sosi-
aaliset prosessit ja vallan punoutuminen niihin. (Jokinen 2016, 253.)

Vaikka kielenkdyton avulla maailmaa pyritiin kuvaamaan sellaisena kuin se on, samaan
aikaan se myos kategorisoi ja muodostaa, uusintaa ja muovaa sitd yhteistd sosiaalista, todellisuut-
ta, jossa elimme. Toisin sanoen, kun kdytimme kieltd, merkityksellistimme ne kohteet, joista
tuotamme puhetta ja kirjoitusta. (Jokinen, Juhila & Suoninen 2016b, 26.)

Diskurssianalyyttisessd tutkimuksessa tutkimuskohteeksi valikoituu sosiaalisen todelli-
suuden ja ihmisten vilisen kanssakidymisen kielelliset prosessit, jotka todellisuutta rakentavat.
Diskurssianalyysi ei siis tutki mentaalisia prosesseja, objektiivisia faktoja, universaalien lainmu-
kaisuuksien tai kausaalisten suhteiden verkkoja. Tutkimuskohteen ja tutkijan vilinen suhde il-
menee konstruktiivisena: tutkija sekd kuvaa sosiaalista todellisuutta ettd luo sitd. Tutkimuksen
luonteeseen siis kuuluu, ettid tutkimustuloksiakaan ei arvioida faktojen listana, vaan sitd pitid
tarkastella reflektiivisesti. (Jokinen 2016, 253.)

Sosiaalinen konstruktionismi nikyy diskurssianalyyttisessi tutkimuksessa:

1) tutkimuskohteen valinnassa

2) tutkimuskysymysten muotoilussa

3) analyyttisten tyckalujen valinnassa

4) tutkijan ja kohteen vilisen suhteen ymmirtimisessi. (Jokinen 2016, 253.)

4.3 Diskurssi

Termi diskurssi nousi tieteelliseen kidyttoon paitsi poliittista kielenkdyttod tarkastelevien tut-

kimusten myos ranskalaisen filosofin ja ajatusstruktuurien historioitsijan, Michel Foucaultn
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(1926-1984) kautta (Simola 2015, 17). Diskurssit liittyvit kommunikaatioon: ihmiset kiytti-
vit erilaisia merkkikokonaisuuksia ilmaistakseen tietoa ja johdattaakseen toisensa kohti tietty-
jen merkitysten ja aikeiden tulkintaa (Schiffrin 1994, 386). Diskurssi kuitenkin ulottuu kielen
taakse, koska se sisiltdd yhteiskunnallisesti vaikuttavia toimintoja. Todellisuus rakentuu kielen
kiyton ja kielellisen merkityksen punoksesta. (Simola 2015, 18.)

Sosiaalinen todellisuus hahmottuu siis useiden samaan aikaan olemassa olevien ja toistensa
kanssa kilpailevien merkityssysteemien kenttinid. Nimi systeemit puolestaan pyrkivit merki-
tyksellistimiin maailmaa ja sen ilmidité ja niiden vilisid yhteyksii. (Jokinen, Juhila & Suoninen
2016b, 32.) Esimerkiksi puhuttaessa oppilaista voidaan samaan aikaan korostaa menestymis-
td PISA-tutkimuksissa ja luvata, ettd jokaisella on oikeus oman oppimiskykyjensi mukaiseen
opetukseen. Oppilas voidaan myos merkityksellistdd esimerkiksi suomalaiseksi, tummaihoiseksi,
pojaksi, hiljaiseksi, kaupunkilaiseksi tai vieraskieliseksi, vaikka kyseessi olisi yksi ja sama oppilas.
My®és sama kielenkiyttiji voi liikkua ngilld kaikilla merkityskentilld (Jokinen, Juhila & Suoninen
2016b, 32).

Niitd eri merkityssysteemejd voidaan kutsua joko diskursseiksi tai tulkintarepertuaareik-
si, mutta tissd tutkimuksessa puhutaan yksinomaan diskursseista sekavuuden vilttimiseksi. Jo-
kinen, Juhila ja Suoninen (2016, 34) miirittelevit diskurssin “verrattain eheiksi siinnénmu-
kaisten merkityssuhteiden systeemeiksi, jotka rakentuvat sosiaalisissa kidytinnoissd ja samalla
rakentavat sosiaalista todellisuutta”, joskin on mainittava, ettd termid on vaikea méiritelld vain
yhdelld tapaa tai tyhjentivisti (Pietikdinen & Mintynen 2009, 26). Foucaultn (2010, 94) yhden
maiiritelmin mukaan diskurssi on kielellisten merkkien representoima representaatio, miki ko-
rostaa niiden piillekkiisyytti ja toisiinsa kietoutuneisuutta.

Diskurssi ei kuitenkaan ole miti tahansa puhetta misséd tahansa kontekstissa. Siind on ky-
symys puheentuottamisesta, jolla on vakava tarkoitus, kdytinnoistd, jotka rakentavat sitd koh-
detta, josta puhuvat. (Simola 2015, 18.) Diskursseilla on tilannekohtaista voimaa, mutta myds
yhteiskunnan tasolla kieli on vallan kohde ja viline. Sen kyky konstruoida todellisuutta, sen
valta midritelld tapahtumia, ihmisii ja kisityksii tekee siitd kiinnostavan tutkimuskohteen (Pie-
tikdinen & Mintynen 2009, 53.) Merkityssysteemit eivit ole vilttimittd mydskiin vain sanojen
ja lauseiden systeemejd, vaan my0s ei-sanalliset toiminnat voi kantaa merkityksid. Esimerkiksi
turvapaikanhakijoille osoitetut solvaukset, rasistinen kirjoittelu, halveksuvat ei-verbaaliset eleet,

karikatyyrit ja jopa vikivalta voivat osaltaan muodostaa saman pakolaisvihamielisen diskurssin.

(Jokinen, Juhila & Suoninen 2016b, 34.)
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Diskurssit ovat tutkijan tulkinnan tuloksia, eivit analyysimateriaalia. Analyysin pohjalla
olevaa raakamateriaalia voidaan kutsua esimerkiksi tekstiksi. Merkityssysteemien analyysissi ei
ole kysymys siitd, ettd tekstien sisdltimid ominaisuuksia kirjattaisiin listanomaisesti ylos. Sen
sijaan kyseessi on tutkijan ja aineiston viliseen, perusteltu, vuoropuhelu. (Jokinen, Juhila & Suo-
ninen 2016b, 35.) Diskurssitutkija ei voi asettua elimismaailman ulkopuolelle, joten tutkijan sub-
jektiivinen tulkinta kohteita tutkivista kysymyksistd vaikuttaa koko tutkimusprosessin aikana.
Tutkijan ennakkokisitykset, hinen tapansa hahmottaa tutkimuksen kohde jo ennen tutkimusta
ja tutkijan kyky liittd4 esiymmairryksensi osaksi tutkimusta liittyvit sithen vuorovaikutteisuuden
verkkoon, jonka perusteella tutkimus kohdentuu (vrt. Varto 2005, 34-35.) Diskurssianalyysi ei
myoskiin tutki diskursseja an sich, vaan sitd, miten merkityssysteemit ilmenevit erilaisissa sosi-
aalisissa kdytdnnoissd. Namd merkityssuhteet eivit muodosta todellisuutta itsendisini entiteet-
teinid, vaan osaksi médrittyvit myos suhteessa toisiinsa, jolloin voidaan puhua intertekstuaali-
suudesta tai -diskursiivisuudesta. (Jokinen, Juhila & Suoninen 2016b, 35; Fairclough 1995, 134.)

Diskursseista puhuttaessa on syytd myos nostaa keskioon kontekstuaalisuuden kisite. Dis-
kurssien leikki todellisuuskentissd tapahtuu erilaisissa sosiaalisissa kdytdnnoissd, joilla on jokin
tapahtumatilanne eli konteksti. Diskurssianalyysille on tyypillistd se, ettd kontekstia ei pyritd
hdivyttimiidn tutkimuksesta, vaan sitd pidetddn yhtend analyysid rikastuttavana ominaisuutena.
Kontekstuaalisuudella tarkoitetaan analyysissi sit4, ettd analysoitavaa tapahtumista tarkkaillaan
tietyssd paikassa ja tiettynd paikkana, johon tulkinta yritetddn liittdd. Konteksteja voidaan li-
hestyi erdinlaisina analyyttisind apuvilineini, jotka tutkija pyrkii hahmottamaan oman aineis-
tonsa ominaisuuksia kuunnellen. Konteksti voi olla esimerkiksi sanan yhteyttd lauseeseen tai
yksittdisen teon yhteyttd toimintaepisodiin, toisin sanoen, sanoilla on eri merkityksii riippuen
kontekstista (esimerkiksi "kuusi”), niille annettujen eri tarkoitusten perusteella ("yrittd4”) tai sen
perusteella, kuka sanaa kiyttdd ("feminismi”), tai toisaalta pesipallomailan heilautuksella on eri
merkitys riippuen tapahtuuko teko ulkona pelikentilli tai ihmisid tdiynni olevassa tilassa. (Joki-
nen, Juhila & Suoninen 2016b, 36-38.)

4.4 Diskurssianalyysi

Diskurssitutkimus on poikkitieteellinen ja alati kehittyvi tieteenala, jonka mielenkiinto koh-
distuu kielenkdyton ja sosiaalisen toiminnan vilisen yhteyden selvittimiseen (Pietikdinen &
Mintynen 2009, 7). Tiede ja tieteellinen tieto on kytkeytynyt yhteiskuntaa koskeviin intressei-
hin ja sen toimintaan liittyviin ehtoihin. Tieteellinen tieto sisiltid sisdisen kontrollin aspektin,

mikd erottaa sen arkitiedosta. Tieteellistd tietoa saadaan, kun havainnoidaan systemaattisesti,
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keskustellaan kriittisesti ja kyseenalaistetaan uskomukset todellisuuden luonteesta. Tama lisiksi
tieteelliseen tietoon sovelletaan tieteellisid ajattelutraditioita ja tieteellisen toiminnan perustei-
den dokumentointia. Arkitieto sen sijaan perustuu usein yksittdisistd havainnoista johdettuihin
yleistyksiin, itseriittoisen ennakkoluuloiseen ajatteluun ja asenteisiin tai uskomusperinteisiin
todellisuuden hahmottajana. (Antikainen, Rinne & Koski 2000, 171.) Tutkimustyén tehtivi
on saada tietoa joko kidytinnosti tai ajattelussa syntyneeseen kysymykseen vastaamiseksi ja sen
padmaiiri voi olla jokin yleistettivi tutkimustulos tai johonkin kidytinnén ongelmaan ratkaisun
16ytdiminen. (Varto 2005, 8.)

Diskurssianalyysid voi ldhestyd monesta eri nikokulmasta, montaa eri tarkoitusta varten
(Schiffrin 1994) ja tutkimuskaan ei ammenna vain yhdesti menetelmisti (Pietikdinen & Minty-
nen 2009, 163). Konstruktionistisen tutkimuksen sisilld on mahdollista lainata eri ideoita jous-
tavasti ja silti saada yhteismitallista tietoa. Diskurssianalyysi voidaan méiritelld siis viljahkosti
tutkimukseksi, joka koskee kielenkédytt6d ja muuta merkitysvilitteistd toimintaa, ja joka yksityis-
kohtaisesti analysoi sitd, milld tavoilla sosiaalista todellisuutta tuotetaan vaihtelevissa sosiaalisis-
sa kdytinndissi. (Jokinen, Juhila & Suoninen 2016a, 17.) Keskeistd diskurssitutkimukselle on,
ettd todellisuus muodostuu sosiaalisen vuorovaikutuksen johteena, jolloin kieli tai muut merki-
tystd kantavat jirjestelmit ovat tirkeéssd roolissa. Téstd syystd on luonnollista ajatella, ettd kieltd
todellisuuden koostajana ja muovaajana on tarpeellista tutkia. (Pietikdinen & Mintynen 2009,
12.) Ulkoista maailmaa rakentavien merkityksellisyyksien, niiden stabilisaation tai vaihtelun,
nikyviksi tekeminen ja yleistajuinen tulkitseminen on ominaista diskurssianalyysille. (Jokinen,
Juhila & Suoninen 2016b, 27; Pietikdinen & Mintynen 2009, 115.)

Ei ole siis tarkoituksenmukaista kutsua diskurssianalyysid selkedsti médriteltdviaksi tutki-
musmenetelmiksi, vaan viljaksi teoreettiseksi viitekehykseksi, joka mahdollistaa useiden tar-
kastelutapojen ja menetelmillisten sovellusten kidyton. (Jokinen, Juhila & Suoninen 2016b, 25)
Diskurssitutkija joutuu aina painottelemaan sen kanssa, mikd menetelmi parhaiten sopii juu-
ri hinen valitsemansa aineiston tutkimiseen (Pietikiinen & Mintynen 2009, 163). Viitekehys
rakentuu tiettyjen lihtdoletusten varaan, ja riippuu tutkimusongelmasta ja -asetelmasta, miten

suuren roolin nimi lihtokohdat tutkimuksessa saavat. Lihtooletuksia ovat:

1) oletus siiti, ettd kielenkdytto rakentaa sosiaalista todellisuutta
2) oletus siitd, ettd todellisuus rakentuu useiden samaan aikaan olemassa olevien ja

toistensa kanssa kilpailevien merkityssysteemien olemassa olosta
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3) oletus siit3, ettd merkityksellinen toiminta on sidoksissa kontekstiin

4) oletus siiti, ettd eri toimijat ovat kiinnittyneet eri merkityssysteemeihin

5) oletus siiti, ettd kielenkiyttd tuottaa tiettyjd seurauksia. (Jokinen, Juhila & Suoni-

nen 2016b, 26.)

Kiayttdessimme kieltd katselemme maailmaan, mutta samalla my0s itseimme ja toisiamme, eld-
miimme aikaa ja sen kulttuurisia matriiseja ja tekemisti. Analysoitaessa diskursseja kiy selviksi,
ettd tapamme olla olemassa, oppia ja jisentdi tietoa ovat yhteydessi kielen ja sitdi ympiroivin
kulttuurin kompetenssiin ja normeihin tietimisesti itsestdin. (Pietikdinen & Mintynen 2009,
53.) Konstruktionistinen lihestymistapa merkityssysteemeihin ei siis oleta, ettd kieli kuvaisi ja
yksiselitteisesti heijastelisi todellisuutta. Diskurssianalyysi on kiinnostunut tuottamaan kuvauk-
sia siitd, miten todellisuus on muovautunut ja miten siti alituisesti rakennetaan. (Jokinen, Juhila
& Suoninen 2016b, 28.)

Viidrinkisitysten vilttimiseksi on syytd korostaa, ettd vaikka konstruktionistinen lihes-
tymistapa torjuu tulkinnan kielen todellisuutta luonnollisesti kuvaavana toimintana, ei kielen-
kayttod ole tarkoitus erottaa dikotomisesti todellisuudesta tykkidnidin. Pdinvastoin, kielenkéytto
ja muu todellisuus on kietoutuneet yhteen. Todellisuus ei muodostu yksinomaan merkityksisti,
mutta emme myoskiddn voi lihestyd todellisuutta ilman asioiden merkityksellistimistd, emme
voi asemoitua puhtaasti merkitysten luomisesta vapaaseen, versiottomaan todellisuuteen. (Joki-
nen, Juhila & Suoninen 2016b, 29.) Ihmisiin, ihmisten toimiin ja kulttuurin ilmidihin kuuluvat
merkitykset ja merkitysliitot ndyttaytyvit laatuina. Laadullinen tutkimus perustuu ihmisen eri-
tyislaatuisuuteen: seki tutkija ettd tutkittava ovat liittyvit samaan merkityskenttdan. Tdtd kent-
tdd ei voi kisitelld ihmisen olemisen, toimimisen ja ymmértimisen ulkopuolella, vaan se ilmenee
tutkimuksen kaikissa vaiheissa. (Varto 2005, 14--15.)

Merkityssysteemit puolestaan rakentuvat sosiaalisten kiytintojen yhteydessd, eivit suin-
kaan sattumanvaraisesti eri yksiloiden tajunnassa. Koulumaailmassa esimerkiksi ne tavat, joiden
kautta opettajan ja oppilaiden viliset suhteet saavat merkityksensi, muotoutuvat niiden liitty-
neini kiytintoihin, joissa opettajat ja oppilaat toimivat, esimerkiksi oppi- ja vilitunneilla. (Joki-
nen, Juhila & Suoninen 2016b, 29; Fairclough 1992.)

Edellisen perusteella lienee myos selvid, ettd tutkijan kiyttimi kieli ei my6skdidn kuvaa
todellisuutta yksiselitteisesti, vaan niin kuin kaikki kielenkdytt6, konstruoi sitd. On tirkeid tut-
kijana tiedostaa, missd midrin uusintaa jo olemassa olevaa vanhaa jisennyksineen ja kahtiajakoi-
neen. Kaikkea ei kuitenkaan voi kyseenalaistaa — laittaa lainausmerkkeihin — vaan tutkijan taytyy

kommunikoida siind miérin vakiintuneiden merkityssysteemien kautta, ettd tulee ymmarretyk-
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si. Uusia ilmaisuja voi luoda, mutta kokonaan uutta kielti ei voi kdyttdd. Tdtd vuoropuhelun
pohdintaa asioiden kuvaamisen traditioiden ja kielen merkityssysteemien tavoittamisen vililld
kutsutaan reflektoinniksi. (Jokinen, Juhila & Suoninen 2016b, 31-32.)

Opetussuunnitelmateksti on genreltdin virallista, normatisoivaa ja poliittista kieltd. Gen-
relld tarkoitetaan diskurssianalyysin kontekstissa sosiaalisen ja kielellisen toiminnan komposi-
tiota, joka on suurin piirtein vakiintunut ja jonka kiyttdjit hyvin tunnistavat. Niissi kiteytyy
tendenssi toimia tietylld tavalla tietyssi tilanteessa. Genre eroaa diskurssista siini, ettd se on
vakiintunut tapa rakentaa sosiaalista toimintaa, kun taas diskurssit ovet enemmin tapoja mer-
kityksellistdd maailmaa. Esimerkiksi mielipidekirjoituksen genreen kuuluva teksti voi kiyttii
erilaisia diskursseja haluamansa viestin esiin tuomiseksi. Voi sanoa, ettid genret ikdin kuin puno-
vat yhteen samantyylisid kielenkidyton tilanteita: sosiaalista toimintaa ja padmairid sekd ndiden
ohessa ilmaantuvia kielellisii ja diskursiivisia valintoja. (Pietikdinen & Mintynen 2009, 80-81,
88.)

Virallisen tekstin tuottamisen ehdot eroavat esimerkiksi aikakausilehden artikkelista, sa-
nomalehtiuutisesta tai haastattelupuheesta, toisin sanoen silld on erityiset tekstintuottamisen
reunaehdot. Diskurssianalyyttisesti tekstid kartoittaessa kysymykseksi muodostuu, kuinka nima
reunaehdot punotaan osaksi tekstid. Reunaehtokontekstin tarkastelu tukee sen analysointia, mi-
ten tekstin kdyttdjid perustelee toimijuutensa taustoja. (Jokinen, Juhila & Suoninen 2016b, 40-42.)
Diskurssianalyyttinen tarkastelu ei pyri 16ytiméin kielenkdyton tulkinnan seurauksena erityistd
polkuna toimijan sisdisiin kognitiivisiin prosesseihin. Puhujan minin olemuksen selvittimisen
sijasta huomio kiinnittyy minin muodostamisen ja muovautumisen prosesseihin. Sama toimija
voi esittid tietystd asiasta erilaisia, keskendin ristiriitaisia nikemyksid, mutta diskurssianalyysi ei
pyri ratkaisemaan, mikd puhetapa edustaa puhujaa aidoimmin. Moninaisuus otetaan itse asiassa
tutkittavaksi asiaksi. (Jokinen, Juhila & Suoninen 2016b, 43-45.)

Kielenkiytto siis paitsi kuvaa, my6s luo todellisuutta. Kielenkidyton seurauksia tuottava
luonne, sen funktionaalisuus, on analyysin kannalta erityisen kiinnostavaa: miti kielenkayttdja
ilmaisuillaan tekee ja tuottaa kulloisellakin hetkelld, eli millaisia tilannekohtaisia funktiota hinen
kielenkéytollddn on. Funktion analyysin kannalta ei ole oleellista, onko se lausuttu tietoisena sii-
td vai ei, kiinnostus suunnataan tarkastelemaan sit4, mitkd funktiot ovat lisni puheessa ja milld
tavalla ne ilmenevit. Tilannekohtaisten funktioiden lisiksi puheella on ideologisia seurauksia,
jotka ovat osa merkityssysteemien ja vallan liittoa. Téllaisia ideologisia seurauksia ovat esimer-
kiksi alamaisuuksien ylldpito ja niiden oikeutus. Alistussuhteiden luominen saattaa tapahtua hie-

novaraisesti tai toteutua positiiviseksi naamioituneena. Lisiksi diskurssilla saattaa olla samaan
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aikaan myonteisid tai kielteisid seuraamuksia, nikokulmasta riippuen. Analyysin yksi tehtivi
onkin jiljittdd nditd seurauksia, olivat ne sitten piilossa tai nikyvilld. (Jokinen, Juhila & Suoninen

2016b, 47-49.)

4.5 Kriittinen diskurssianalyysi

Diskurssianalyyttinen tutkimuksen voidaan ajatella sijoittuvan janalle, jonka yhdessi pédssid on
analyyttinen diskurssianalyysi ja toisella kriittinen diskurssianalyysi. Kriittisen diskurssianalyy-
sin taustalta 10ytyy ajatus alamaisuuksien olemassaolosta, jolloin tutkimuksen kohteeksi vali-
koituu kielenkdyton mekanismit, joilla titd alisteista valtasuhdetta yllipidetidn ja oikeutetaan.
Analyyttinen diskurssianalyysi puolestaan perustuu lihtokohtaisesti aineistoon, jolloin tutkija
on mahdollisimman avoin sen perusteella tehtiville 16ydoksille; analyyttinen diskurssianalyy-
si ei tee ennakko-oletuksia valtarakenteista. Toisin sanoen, kriittinen tutkimus haluaa esittidi
poleemisen puheenvuoron vallitsevista totuus- tai toimintakdytinteistd, analyyttinen diskurs-
sianalyysi pyrkii erittelemiin yksityiskohtaisesti yhteistd sosiaalista todellisuuttamme. (Jokinen
& Juhila 2016, 301-302.)

Kritiikki ei kuitenkaan ole sitd, ettd asioiden sanotaan olevan viirin sellaisena kuin ne siin-
tyvit. Se on enemminkin sen osoittamista, millaisia oletuksia tai tuttuja mutta haastamattomia
ajatustapoja hyviksymiemme toimintojen takana lepi. (Foucault 1990, 154.) Oleellista on, etti
status quo haastetaan (Johnstone 2002, 26).

Oma tutkimukseni sijoittuu janan kriittiseen padhin, vaikkakin siind voidaan nahdi sivyja
myos analyyttisesti diskurssitutkimuksesta. Tutkin Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teiden 2014 sisdltimid toimintaa oikeudellistavia konstruktioita, jotka rakentavat opetuskentin
sosiaalista todellisuutta. Opetussuunnitelmalla on lakiin rinnastettava asema koulun kiytintojen
madridjand. Toisin sanoen silld on runsaasti valtaa, jonka muodostumiseen tutkimukseni epi-
suorasti kytkeytyy. Poliittiset, sosiaaliset ja historialliset tekijit ohjaavat aina ihmisyhteis6jen
omaksumaa tietoa (O’Farrell 2005, 54), joten valta ja sen tutkiminen onkin keskeisti kriittiselle
diskurssianalyysille (Rogers 2011, 3). Ihmisyksildiden pyrkimykset vaikuttaa toisiin ihmisiin, tai
se, miten sosiaalisten yhteis6jen, yhteiskunnallisen diskurssin ja poliittisen auktoriteetin mene-
telmit kahlitsevat ihmisten kiyttiytymisti, ovat sidilyneet sosiaalitieteiden tutkimuksen keskios-
si aikojen saatossa. (Flores Farfin & Holzscheiter 2013, 140.)

Myds tiedettid ja tieteellisyyttd kiytetddn vallan kisitteind (Varto 2005, 6), mikd luo dis-
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kurssitutkijalle tietyn tietoisuuden velvoitteen koskien hinen tutkimuksensa etenemistid. Hinen
tdytyy palata aina uudestaan reflektoimaan omaa tekstidin ja tarkastelemaan, miten vallankaytto

ndyttiaytyy osana hinen omaa tutkimustaan.

4.5.1 Norman Faircloughn kolmiulotteinen malli

Tekemini analyysin lihtokohtaisena tydkaluna on Norman Faircloughn (1992) hahmottelema
kolmiulotteinen kriittisen diskurssianalyysin runko. T4dhin runkoon lyhyesti kuuluu ajatus siiti,
ettd jokaisella diskurssilla kolme eri omaisuutta: se on joko puhuttu tai kirjoitettu teksti, se on
diskursiivisen kdytinnon ilmentym4, joka liittyy tekstin tuottamiseen ja tulkintaan, ja kolman-

neksi se on osa sosiaalisia kiytinteitd. (Fairclough 1992, 72-96.)

TEKSTI

DISKURSIIVINEN KAYTANTO
(TUOTTAMINEN, JAKAMINEN, KULUTTAMINEN)

SOSIAALINEN KAYTANTO

Kuvio 4. Faircloughn kolmiulotteinen kriittisen diskurssianalyysin runko.

Faircloughn mukaan ei riitd, ettd eri osa-alueet tunnistetaan, vaan myos niiden viliset yhteydet
taytyy tehdd niakyviksi; diskurssit ovat kuitenkin usein rakentuneet osaksi sosiokulttuurisia kiy-
tint6jd monella eri tasolla samanaikaisesti. Toisin sanoen sosiokulttuurisen kdytinteen ja tekstin

vilinen yhteys vilittyy diskursiivisen kdytinnon kautta. Se miten teksti on tuotettu tai tulkittu,
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mitd diskursiivisia tapoja tai konventioita siitd voidaan havaita ja kuinka ne artikuloidaan yh-
dessi, riippuu siitd sosiokulttuurisesta kiytinteestd, jonka osa diskurssi on. Tekstin tuottamista
koskevan diskursiivisen kidytinteen luonne muotoaa itse tekstii ja tietyssd mielessi jattdd sithen
jalkensd. Tekstin tulkintaan liittyvin diskursiivisen kidytinteen luonne puolestaan miirittelee

sen, kuinka tekstin pinnalla nikyvit ominaisuudet tulkitaan. (Fairclough 1995, 96-97.)

4.5.2 Theo van Leeuwenin legitimaatiokonstruktiot

Opetussuunnitelmaa voi luonnehtia asiakirjaksi, joka on tietyssid mielessi tarkoituksellisuuden
lapileikkaama. Se miirittelee ammatinharjoittamisen kiytintoji, tehtivid ja tavoitteita ja silld on
lakiin verrattava pakottava vaikutus sen alaisuudessa olevalle henkil6stolle.

Uudistettu opetussuunnitelma on otettu portaittain kiyttoon kouluissa vuoden 2016 elo-
kuusta alkaen. Aina kun jotakin uudistetaan tai tehd4dn uudella tavalla, uudistamisen toimintoa
johtaa sitd miirittelevd tarkoituksellisuus (Van Leeuwen 2008, 124-125). Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman kohdalla tarkoitus on uudistaa koulua (Holappa 2007, 331). Theo van Leeuwe-
nin analyysirunkoa hyédyntien tutkin, millaisia diskursiivisia oikeuttamismekanismeja uudessa
opetussuunnitelmassa esiintyy ja millaisia normeja niilld pyritddn oikeuttamaan.

Jokainen auktoriteettijirjestelmé pyrkii ensin luomaan ja sen jilkeen kultivoimaan uskoa
sen legitimiteettin (Weber 1977, 325). Legitimaatiot ovat oleellisia, koska niiden kautta perus-
tellaan vallankdyttod. [hmisyksiléiden pyrkimykset vaikuttaa toisiin ihmisiin, tai se, miten sosi-
aalisten yhteisojen, yhteiskunnallisen diskurssin ja poliittisen auktoriteetin menetelmait kahlitse-
vat ihmisten kiyttiytymistd, ovat oleellisia sosiaalitieteiden tutkimuksen kannalta (Flores Farfin
& Holzscheiter 2013, 140).

Van Leeuwenin (2008, 125-126) mukaan legitimaatiota tuottavat konstruktiot pyrkivit
vastaamaan kysymyksiin “miksi jotain tehd4ddn” tai "miksi se tehdéin tietylld tavalla”. Legitimaa-
tioon liittyy pinnanalaisia, epdsuoria viittauksia joihinkin moraalisiin rakenteisiin, joiden kautta
pyritidn saavuttamaan haluttu strateginen, kiytintoihin liittyvd moraalin taso. Normeihin liit-
tyvdd moraalisuutta tehddin harvoin nikyviksi. Niihin sulautunutta moraalisuutta kohdellaan
ennemmin terveen jirjen ilmaisuna eiki se eksplisiittisesti nosta esiin niitd uskonnollisia ja filo-
sofisia perinteiti, joista moraalisuus kumpuaa ja johon sen legitimaatio viime kiddessi perustuu.
T4mai liittyy my®0s itse tarkoituksen ideaan. Esimerkiksi sellaiset ilmaisut kuin "x on tarkoituk-

sellista”, "x on hyo6dyllistd” tai "x on tehokasta” ovat itse legitimoivia, eri filosofisten perinteiden
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jilkeldisid (kuten esimerkiksi utilitarismin tai pragmatismin), jotka nimenomaisesti korostivat
tarkoituksellisuuden, hyodyllisyyden ja tehokkuuden merkitystd totuuden ja eettisen kayttiyty-
misen perustana.

Téami tutkimuksen kannalta oleellisia olivat auktoriteettiin, moraaliseen evaluaatioon ja
rationalisointiin perustuvat legitimaatiot. Alla kuviot 5, 6 ja 7, jotka ilmaisevat ndiden rakentei-

den suhteita. Kisittelen niitd tarkemmin aineiston analyysin yhteydessi.

SOVINNAISUUS
r— TAPOIHIN PERUSTUVA LEGITIMOINTI > {

PERINNE

HENKILOGN PERUSTUVA AUKTORITEETTI
AUKTORITEETTILEGITIMAATIO > | AUKTORITEETTI > {

PERSOONATON AUKTORITEETTI

ASIANTUNTLUAT

+ SUOSITETTELUUN PERUSTUVA LEGITIMOINTI > {
ROOLIMALLIT

Kuvio 5: Auktorisointiin perustuvien legitimaatioiden verkko van Leeuwenin (2008, 117) mukaan.

— EVALUAATIO

MORAALILEGITIMAATIO > | ABSTRAHOINTI

POSITIVINEN

— VERTAILU > {
NEGATIIVINEN

Kuvio 6: Moraalisiin evaluaatioihin perustuvien legitimaatioiden verkko van Leeuwenin (2008, 109) mukaan.
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[ TOIMLA NAKYY

r— TAVOITEORIENTAATIO .
TOIMUAAEINAY
r— INSTRUMENTAALINEN LEGITIMOINTI >
KAYTTOPUHE
VALINEOREENTAATIO > [
MAHDOLLISTAVA PUHE
LOPPUTULOKSEEN TAHTAAVA
RATIONALISONTI = L VAIKUTUSORIENTAATIO > [
VAIKUTUKSEEN PERUSTUVA
KOKEMUKSELLINEN
TIETEELLINEN
~— TEOREETTINEN LEGITIMOINTI - | MAARITTELY

SELITYS
ENNUSTAVA

Kuvio 7: Rationalisointiin perustuvien legitimaatioiden verkko van Leeuwenin (2008, 112) mukaan.

Van Leeuwenin analyysikehikko on rakennettu l6ytimiin legitimaatiokonstruktioita erityisesti
englannin kielen rakenteista, joten olen joutunut soveltamaan joitakin niistd l6ytddkseni suo-
menkieliset vastineet englanninkielisille rakenteille ja ilmaisutavoille. Omat pohdinnan paik-
kansa muodostivat myGs opetussuunnitelmatekstin sisillddn pitimit sellaiset ilmaisut, jotka
ovat luonteeltaan ambivalentteja, kuten esimerkiksi edellyttidd-verbi, joka voi tarkoittaa useita

eri asioita (ks. Kankaanpii 1997).

4.6 Tutkijan positio

Diskurssianalyyttistd tutkimusta voi Kirsi Juhilan mukaan ldhestyd neljin erilaisen position
kautta. Hin voi tarkastella aineistoaan analyytikkona, asianajajana, tulkitsijana tai keskustelija-
na. Analyytikon positiossa tutkija pidittaytyy mahdollisimman selkeisti ja kontrolloidusti osalli-
suudesta aineistoonsa nihden. Hin keskittyy tutkimaan keskitetysti aineistonsa kielenkéyttdjien
omia kuvauksia ja selontekoja. Hinelld ei ole etukiteen aineistoansa koskevia oletuksia ja tietoja.
Asianajaja sen sijaan lihestyy aineistoansa jonkin muutokseen tihtddvin asenteen kanssa. Voi
sanoa, ettd asianajaja tarkastelee aineistoaan tiettyjen motivaatioiden tulokulmasta. Hin pait-
si tutkii sosiaalisen todellisuuden rakentumisen taustalla vaikuttavia kielellisid toimijoita, myos
sitd, voiko niille todellisuuksille tarjota muita rakentumisvaihtoehtoja. Asianajaja on niin ollen

todellisuuden kriitikko, jolle tutkimus on poliittinen teko. Hin tarkastelee vallitsevia linsimai-
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sesti virittdytyneitd kulttuurisia merkityksii kriittisestd nikokulmasta. Tulkitsijan position kaut-
ta tutkimustansa ldhestyvi tutkija sen sijaan tarkastelee aineistoansa erilaisten mahdollisuuksien
kautta. Oleellista tissd positiossa on tutkijan ja aineiston vilinen vuoropuhelu. Tulkitsija nojaa
etupédssi aineistoonsa, ja etsii sen sisdltimii kerroksia, mutta samaan aikaan ymmartii, ettd ai-
neistoa voi lihestyd monelta eri nikokannalta. Tutkija nikee itsensi kulttuurisena agenttina, jol-
la on olemassa aineistoansa koskevaa esiymmarrystd. Tulkitsijan tutkimuksen tulokset hin ym-
martdi esittivinsi yleisolle, joka puolestaan on oma tutkintoja tekevi entiteettinsi. Keskustelija
puolestaan on mukana jollakin mielipiteidenvaihdon kentill4, ja hinen osallistumisensa taustalla
ovat kielellisten aineistojen analyysin tulokset. Mielipiteidenvaihdon areenat voivat olla kokon-
sa ja muotonsa puolesta moninaisia ja keskustelijan osallistumisen mittakaava voi vaihdella. Hi-
nen roolinaan on tarkastella, miten eri kielelliset toimijat tuottavat puheellaan todellisuutta. Hin
ei ole opettaja tai tuomari, eiki esitd mielipiteitd siitd, miten keskustelijoiden tulisi toimia. (Juhila
2016b, 411-439.)

Oma tutkijan positioni rakentuu titd taustaa vasten asianajajan ja tulkitsijan vilille. Minul-
la on tietty ennakkokisitys opetussuunnitelman suhteen. Titd ennakkokisitys perustuu opetta-
janurani aikana kdymiini vuoropuheluun opetussuunnitelman sisiltdjen kanssa. Toisaalta omat
tutkijan valintani rakentavat sosiaalista todellisuutta sekd sisiltivit erilaisia tulkinnan tasoja.
Tam3 on merkittivii tutkimuksen eettisti tasoa ajatellen. Varton mukaan tutkimusta koskevat
eettiset ratkaisut tehdiin jo ennen tutkimusta. Laadullisen tutkimuksen koskiessa eldmismaail-
man merkityskenttid kokonaisuutena eettinen vastuu manifestoituu seki tutkijan lihtokohdissa,
tutkimustyossi ettd niiden tuloksissa. Tutkimuskysymyksen valinta, otosten valinta, rajaamista
koskevat ratkaisut, ldhteet ja tutkimuksen kohde vaikuttavat elimismaailman kokonaisuudessa
ja juuri tdstéd syystd jokainen tutkijan valitsema toimenpide on my&s eettinen toimi. Tutkimuk-
sen kohteeksi usein valikoituu sellainen ongelma, jonka tutkija kokee tirkedksi. Tami tirkeiksi
kokeminen on itsessdidn velvoittavaa. Koko tutkimuksen kulku on uusia merkityksii ja merki-
tysyhteyksii rakentavana toimintana niin ollen kisitettivi samalla tavalla velvoittavaksi. (Varto
2005, 49-50.)

Oma kriittinen positioni tarkoittaa, ettd minulla on olemassa lihtokohtaisia oletuksia ja
esiymmarrys opetussuunnitelman sisdltimistid vallan asemista ja ihanteiden taustalla vaikutta-
vista ideologisista kytkoksistd. Tulkintani kautta pyrin saattamaan niitd sosiaalisen todellisuu-
den rakennuspalikoita nikyviksi, jolloin niiden vaikuttavuutta voidaan arvioida. En kuitenkaan
ole arvioimassa sininsi opetussuunnitelman arvomaailmojen sopivuutta tai etsimissd suuren-
nuslasin avulla opetussuunnitelmatekstin sisidltimii ristiriitoja, vaan pyrin analyyttisesti lihes-

tyméin sitd, millaisia tulkinta-avaruuksia kriittisen diskurssianalyysin avulla asiakirjasta 16ytyy.
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Lopuksi haluan nostaa esille, niin kuin Jokinen, Juhila ja Suoninen (2016b, 50) painottavat,
ettd diskurssianalyysid tekevini tutkijana minun on syytd olla hereilli omasta suhteestani val-
taan ja olla sensitiivinen sitd kohtaan, mitd olen tutkimuksellani luomassa. Kyse on siit4, millai-
silla tavoilla ne diskurssit, joihin tutkijana nojaan, ja ne diskurssit, jotka tutkimuksen perusteella
16ydin, rakentavat sosiaalista todellisuutta. Kysymys, millaisia seurauksia niiden kiytostd mah-
dollisesti on, sdilyy tutkimustyon eettisend lankana koko tutkimusprosessin ajan. Myos Varto
(2005, 19-21) muistuttaa siitd, etti tieteellinen tutkimus vaikuttaa siihen, millaisena niemme
todellisuuden, niin sen objektiivisen ympiriston kuin ihmisten maailmankin. Tdmi puolestaan
asettaa tutkimustyolle korkeat eettiset vaatimukset: on tutkijan velvollisuus pyrkid ymmairta-
main tutkimuksensa kohdetta ja niitd seurauksia, joita tutkimuksella saattaa olla. Tutkimuksen
taytyy lisdksi olla arvovapaata: yksittdiset motivaattorit, esimerkiksi taloudelliset tai ideologiset,

eiviit saa vaikuttaa tutkimuksen lopputulokseen (Varto 2005, 22).

4.7 Analyysin eteneminen

Diskurssianalyyttistd tutkimuksen etenemistd voi muun laadullisen tutkimuksen ohella luon-
nehtia spiraalimaiseksi, mutta se pyrkii vield eteenpiin kohti erilaisten teoreettisten nikokul-
mien, eri merkityksellistimisien ja mikro- ja makrotason kombinaatiota tai ndiden neksusta,

risteamiskohtaa. Diskurssianalyysin tutkimusprosessin voi jakaa seuraaviin osiin:

1) aiheen valinta

2) jo olemassa olevaan tutkimukseen tutustuminen ja niiden pohjalta omien konsep-
tien selektio

3) oman tutkimuksen tutkimusasetelman kontemplaatio: tutkimusongelmat, meto-
diset ratkaisut ja aineiston valinta

4) aineiston analyysi ja paitelmit

5) tutkielman kirjoittaminen. (Pietikiinen & Mintynen 2009, 142.)

Jotkut tutkimustasot vievit runsaasti aikaa tai niihin palataan useasti tutkimuksen aikana. Teks-
tid syntyy paljon, mutta osa siitd jad vdistimittd tutkimuksen ulkopuolelle. Kirjoitettu teksti ei
kuitenkaan synny turhaan, vaan kirjoittamisesta itsestdin tulee osa tutkimusprosessia. Kirjoit-
tamisen itsessdin voikin mieltdd diskurssianalyyttiseksi tyovilineeksi. (Pietikdinen & Mintynen
2009, 142-143, 174-175.)

Oman tutkimukseni kohdalla olen kidynyt runsaasti vuoropuhelua eri metodologisten
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ratkaisujen vililld. Lainaan tutkimuksessani ajatuksia niin Simolalta, Jokiselta, Juhilalta ja Suo-
niolta, Norman Faircloughlta ja Theo van Leeuwenilta sekd Michel Foucault'ltakin tyokaluina
opetussuunnitelmatekstin diskursiivisten legitimaatioden kartoittamiseen ja tarkasteluun. Mo-
nitieteisyys onkin luonteenomaista diskurssitutkimukselle (Pietikdinen & Mintynen 2009, 21).

Kiaytinnossd tutkimukseni runko miiridytyi Faircloughn kolmiulotteisen mallin paille:
tekstin reunaehtojen miirittelyn jilkeen tutkin sen sisdltimid legitimaatiokonstruktioita ja sitd,
millaisia normeja opetussuunnitelmassa erityisesti oikeutetaan sekd niiden vilistd suhdetta.

Tutkimus edistyi niin, ettd luin analyysini kohteena olleen tekstin, Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014, tutkimukseni kohteena olleen osan kohdalta useampaan
kertaan usean kuukauden aikana. Ensimmiisen analyysikierroksen aikana identifioin opetus-
suunnitelman sisdltamii erilaisia puhetapoja l6yhisti teemoitellen. Merkitsin ne ensin paperille
tulostettuun opetussuunnitelmaan virikynilld. Menetelmé osoittautui kuitenkin pian epikiy-
tannolliseksi, joten siirryin kiyttdimidn sihkoisid vilineitd. Merkitsin teemat opetussuuunitel-
masta saatavilla olevaan PDF-tiedostoon kiyttien Soda PDF -nimistd PDF-tiedostojen muok-
kausohjelmaa. Lopuksi kerisin eri puhetavat omiksi tiedostoikseen.

Ensimmiinen analyysikierros toimi erdinlaisena alustavana jaotteluna ennen siirtymisti
tutkimuskysymykseeni liittyvin analyysin tekemistd. Toisella analyysikierroksella jaoin 16yta-
mini puheenparret Theo van Leeuwenin analyysityokalua kiyttien eri konstruktioihin, jotka
sisdlsivit legitimaatiota jollakin tavalla, eli jotka liittivit joko suorasti tai epasuorasti tarkoitusra-
kennelmat osaksi jotakin moraalista kokonaisuutta. Erottelin legitimaation kohteet niiden legi-
timointiin kdytettyjen konstruktioiden mukaan taulukkolaskentaohjelmaa kiyttien.

Kolmannessa vaiheessa identifioin aineistosta kolme erilaista diskurssia: yksiloni yhtei-
sOssd -puheen, osaamispuheen seki sivistys- ja edistyspuheen. Lopuksi tarkastelin, millaisissa
suhteessa eri legitimaatiokonstruktiot ja diskurssit esiintyvit. Nostin my®0s esiin yksittiisid legi-
timoinnin kohteita niiden esiintymistiheyden mukaan. Niin aineistosta tuli nikyviin se, mistd
opetusuunnitelma puhuu eniten; miti asioita se haluaa painottaa; kuinka tirkedna sille uhratun
puheen perusteella opetussuunnitelman sisilto niyttiytyy.

Téhin tutkimukseen, niin kuin diskurssianalyysilli on tapana, liittyi menetelmillisesti
hermeneuttinen ote. Hermeneutiikasta perdisin oleva kisite hermeneuttinen kehd on laadulli-
seen tutkimukseen liittyvd tiedonmuodostamisprosessi. Tiedolla ei tissid nikemyksessi ole jo-
tain madrittyd tdyttymispistettd, vaan kohti tietoa padstiddn prosessin eri osia ja kokonaisuuksia
koskevan tarkastelua kautta. Diskurssianalyytikko kulkee tilld hermeneuttisella kehilld, kunnes
hin saavuttaa pisteen, jolloin tutkijan ymmirrys on tutkimuksen kannalta saavuttanut riittivin

tason. Tdssid kohtaa tutkija ikddn kuin poistuu kyydisti ja antaa 16ytyneen tutkimuksen muiden
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tutustuttavaksi. (Pietikdinen & Mintynen 2009, 143-144.) Tutkijan on niin ollen oltava tietoi-
nen siité, ettd tutkimus ei voi saavuttaa lopullista tietoa asioista, vaan tutkimuksen tulos ja sen
tekemisen prosessi muodostuvat osaksi sitd kokonaisuutta, jota tutkiminen alun perin koski.
(Varto 2005, 21-22).

Omassa tutkimuksessani aineistosta tehdyn analyysin tulokset toimivat jilleen uuden ana-
lyysin pohjana. Tutkimuskysymykseni my®os eli tutkimusprosessin aikana. Voin kuitenkin tode-
ta, ettd erilaisten analyysivaiheessa syntyneiden punosten avulla on minulle on syntynyt verrat-
tain laaja kokonaiskuva tutkimuksen kohteena olleesta aineistosta. Tdmin tutkimuksen tulokset

voisivat puolestaan toimia jatkotutkimuksen pohjana.
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5 ANALYYSI

5.1 Analyysin rakenne ja lahtékohdat

Analyysini perustuu aineistoni kolmen eri osa-alueen tulkintaan. Ensimmaiiseksi tarkastelen,
millaisia legitimaatiokonstruktioita opetussuunnitelmassa kiytetdin. Pohjaan analyysini Theo
van Leeuwenin analyysityokaluun. Toiseksi identifioin legitimaatioden perusteella kolme eri
opetussuunnitelman normeja koskevaa diskurssia, jotka osaltaan linkittyvit opetussuunnitel-
man sisdltimiin valtakunnallisiin tehtdviin. Kolmannessa vaiheessa tarkastelen ndiden kahden
vilistd suhdetta ja nostan esiin niitd normeja, joita opetussuunnitelman sisdltimit legitimaa-
tiot erityisesti painottavat.

Analyysin ensimmiinen vaihe siséltid Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
sisdltimien legitimaatiokonstruktioiden identifioinnin. Luokittelu perustuu van Leeuwenin
analyysityokaluun. Toisessa vaiheessa jaan opetussunnitelman sisiltimien legitimaatiot kol-
meen eri diskurssiin. Kolmannessa vaiheessa tarkastelen legitimaatioden ja diskurssien vilisti
suhdetta.

Tissd luvussa erittelen eri puhetapojen muodostumismekaniikkaa tarkastikin. Tdmi on
osa tutkimukseni luotettavuuden perustelua, jonka kautta haluan niyttdd analyysin tekemisen
vaiheet ja antaa lukijalle mahdollisuuden tutustua analyysin taustalla olevaan ajatteluun niin
tarkasti kuin se tdmin tyon puitteissa on perusteltua.

Identifioin aineistosta kokonaisuudessaan noin 1200 legitimoivaa puheenpartta, joita
kutsun instansseiksi. Kdytinnossi instanssi on joko lause tai joissakin tapauksissa ranskalaisil-
la viivoilla ilmaistu lista, joka tarkentaa jotakin toimijuutta. Diskursiivisuuden kannalta ope-
tussuunnitelman mielenkiintoisimmat luvut olivat 1-4, jotka sisiltavit paljon puhetta arvois-
ta, sivistyksesti, perusopetuksen tehtdvistd ja toimintakulttuurista ja joihin ndin ollen liittyy
perustavanlaatuisesti joitakin, usein implisiittisia, moraalirakenteita. Luvuissa 5-12 korostu-

vat enemmin yksipuoliset, selkeisti ohjaavat ja toteavat puhetavat.
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Seuraavaksi esittelen esimerkkeji opetusuunnitelman sisdltimistd legitimaatiokonstruk-
tioista ja niiden eri instanssien esiintymismiirin. Tdmi on aina arvio, koska osa konstruk-
tioista sisiltdd aineksia monesta eri tavasta luoda niitd ja ne voisi siksi liittdd osaksi useita
rakenteita. Toisekseen on mahdollista, ettd joku toinen tutkija olisi jaotellut konstruktiota eri
otsikoiden alle, riippuen siitd, mitd ominaisuutta hin konstruktiossa olisi halunnut painottaa.
On myo6s mahdollista, ettid tutkijana olen painottanut konstruktiossa sellaista ominaisuutta,
jonka puolesta se sopisi paremmin jonkin toisen legitimaatiorakenteen alle.

Kaikki lainaukset ovat perdisin Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista 2014
(Opetushallitus 2014), joten en merkitse erikseen lihdetti jokaisen lainauksen periin. Lai-
nauksen edelld oleva numero on lainauksen identifiointia varten ja sen perissi oleva numero

osoittaa opetussuunnitelman sivua, josta kyseessi oleva lainaus 16ytyy.

5.2 Legitimoivat konstruktiot

Legitimaatiot linkittyvit aina johonkin moraaliseen jirjestelm#in, rakennelmaan tai traditioon,
jonka moraali liitetddn — usein implisiittisesti — osaksi toimijaa. Legitimoiva puhe pyrkii vastaa-
maan joko lausuttuun tai lausumatta jitettyyn kysymyksiin: "Miksi meiddn pitdisi tehdd tima?”
tai "Miksi meidin pitiisi tehdd ndin?”. (Van Leeuwen 2008, 105, 125.)

Suurin osa opetussuunnitelman puheesta pyrkii jollakin tavalla perustelemaan viestinsi
legitimoimalla sen. Legitimaatiota sisiltdvid instansseja 16ysin noin 1200 kappaletta. Opetus-
suunnitelman ei tarvitsisi perustella siini esiintyvii toiminnallisuutta esimerkiksi vetoamalla
jarkisyihin, silld ndiden ymmairtiminen ei vaikuta opetuksen jirjestdjin tai opettajan tyoteh-
tdviin tai vastuisiin. Néyttdd kuitenkin siltd, ettd opetussuunnitelman laatijat ovat halunneet
korostaa opetuksen ja kasvatuksen perusteiden jirkiperiisyytti ja tarpeellisuutta.

Opetussuunnitelman legitimaatiokonstruktiot voidaan jakaa kolmeen eri muodostumis-
kategoriaan. Niitd ovat jonkin toimijan auktoriteettiin perustuva legitimaatio, eli auktorisoin-
ti, arvoihin liittyvi legitimaatio, eli evaluaatio tai jokin kognitiivinen validaatio perustuva legi-
timaatio, eli rationalisointi. Aineistossa esiintyi noin 2870 legitimaatiota. Yhdessi instanssissa
saattoi ndin ollen olla useampia kuin yksi legitimaatiokonstruktio ja nimi konstruktiot saat-
toivat perustua samassa instanssissa eri oikeuttamistapaan. Instanssit jakautuivat aineistossa

seuraavalla tavalla:
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Evaluaatioon
perustuvat
legitimaatiot
14 %

Auktoriteettiin
perustuvat
legitimaatiot
42 %

Rationalisointiin
perustuvat
legitimaatiot
44 %

B Auktoriteettiin perustuvat legitimaatiot ERationalisointiin perustuvat legitimaatiot

[ Evaluaatioon perustuvat legitimaatiot

Kuvio 8: Legitimaatiokonstruktioiden jakautuminen Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014

Seuraavaksi luon katsauksen eri legitimaatiotapoihin, joilla opetussuunnitelma perustelee pu-
hettaan. Eri oikeuttamistapojen kohdalla esitin taulukon, joissa nikyy legitimaatioiden esiinty-

mistiheys alakategorioittain ja esitin havainnollistavia esimerkkej.

5.2.1 Auktorisointi

Auktoriteettiin perustuva legitimaatio tuotetaan viittamalla tradition, tapojen tai lakien aukto-
riteettiin tai ihmisiin, joille on suotu institutionalisoitu auktoriteettiaseman kiytto. Jos legiti-
mointi on vastaus julkilausuttuun tai lausumattomaan kysymykseen "miksi”, vastaus voisi olla:
"Koska mini sanon”. Mini voi téssi tarkoittaa ihmistd tai muuta tahoa, jolle auktoriteetti on
suotu. (Van Leeuwen 2004, 105-106.)

Tillaisia instansseja esiintyi noin 400 kappaletta. Alla oleva lista kertoo, millainen auktori-
teettiin perustuva toimijuus aineistossa painottuu. Seuraavassa tarkastelen, miti auktoriteettiin

perustuvia legitimaatiokonstruktiota aineistossa esiintyi ja tarjoan esimerkkeji niist.

AUKTORISOINTILEGITIMAATIO ~%
PERSOONATON AUKTORITEETTI 75,2
HENKILOKOHTAINEN AUKTORITEETTI 23,8
SOVINNAISUUS 0,7
ASIANTUNTIJA 0,2
ROOLIMALLI 0
PERINNE 0

Taurukko 1. Auktorisointiin perustuvat legitimaatiokonstruktiot esiintymistiheyden mukaan.
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Aineistossani auktorisointiin perustuvista legitimaatiosta perustui eniten persoonattomaan,
lakien, sddntbjen ja sddnndsten, auktoriteettiin. Tillaisia rakenteita esiintyi noin 300 kappaletta.
Auktorisointiin perustuva toiminnan legitimaatio oli aineistossa kaikista konstruktioista yleisin.
Vastaus miksi-kysymykseen on tissi tapauksessa yleensi: "koska laki sanoo”. Konstruktioihin
liittyvit oleellisena elementteini esimerkiksi sellaiset ilmaisut kuin "menettelytapa”, "kiytintd”,
"laki”, "sddnto tai niistd johdetut "pakollinen”, “lainmukainen” tai "velvoittava”. (Van Leeuwen
2008, 108.) Opetussuunnitelma viittaa usein velvoittaessaan opetuksen jirjestdjid tai opettajaa

sithen lakiin tai asetukseen, johon velvoite perustuu, kuten esimerkeissi 1 ja 2.

1 Opetussuunnitelman perusteet laaditaan perusopetuslain ja -asetuksen sekd tavoitteet ja tunti-
jaon mddrittivdn valtioneuvoston asetuksen pohjalta! (Vi lakiin ja asetuksiin). ( 9)

2 Oppilaalle ja huoltajalle tulee antaa tietoa opintojen edistymisestd, tyoskentelystd ja kdyttdy-

tymisestd riittdvin usein!® (Viite asetukseen]. ( 50)

Toisinaan opetussuunnitelmassa viitataan myo6s kansainvilisiin sopimuksiin. Esimerkiksi glo-
baalikasvatuksen osalta opetussuunnitelman toimijuus perustuu YK:n asettamiin reunaehtoi-

hin, kuten esimerkki 3 osoittaa.

3 Perusopetuksen globaalikasvatus luo osaltaan edellytyksii oikeudenmukaiselle ja kestdville
kehitykselle YK:n asettamien kehitystavoitteiden suuntaisesti. (18)

Opettajan tyon kannalta ei sininsi ole vilid, perustuuko opetussuunnitelman sisiltimi ohjeistus
juuri lakiin vai opetussuunnitelmaan kirjattuun muuhun ohjeistukseen opetussuunnitelman vel-
voittavan aseman vuoksi: opettaja voi valita toimijuutensa vain silld perusteella, mahdollistaako
opetussuunnitelma itsessdin toimintatapojen variaatiota. Harkinnan mahdollisuudet on selkeis-
ti kirjattu opetussuunnitelmaan silloin kun niitd on haluttu antaa.

Henkilokohtaisen auktoriteetin kohdalla toimijuus legitimoidaan statuksen tai roolin perus-
teella. Tillaisen auktoriteetin ei tarvitse muita ohjatakseen esittid mitiin erityisid perusteluita,
pelkki "koska mini niin sanon” riittd4. (Van Leeuwen 2008, 106.)

On selvii, ettd osa opetussuunnitelman auktoriteettilegitimaatiosta perustuu opettajan
tyoroolin mukanaan tuomaan toimivaltaan, mutta suoraan opettajan roolin perustuvia toimen-
piteiden legitimaatioita esiintyi ylldttdvin vidhin, noin 30 kappaletta. Opettajaa ohjataan opetus-
suunnitelmassa toki runsaasti, mutta ohjaus on usein passiivissa ja/tai sisiltyy muuten halutun

toiminnan kuvaukseen.
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4 Opettaja valitsee tyétavat vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa ja ohjaa oppilaita erityisesti
uusien tyétapojen kiytossd itseohjautuvuutta vahvistaen. (31)

5  Opettajat huolehtivat siitd, ettd oppilaat saavat alusta ldhtien oppimista ohjaavaa ja kannus-
tavaa palautetta sekd tietoa edistymisestdin ja osaamisestaan. (47)

Luen myo6s opetuksen jirjestdjain henkiloksi, joskin timi tarkoittaa van Leeuwenin henkil66n
perustuvan auktoriteettilegitimaation ulottamista luonnollisten henkildiden lisiksi oikeus-
henkil6iden tapaisiin toimijoihin. Tdmi on mielestdni perusteltua, koska opetuksen jirjes-
tdjastd puhutaan toimijana auktorisoimalla se samalla tavalla kuin opettajan kohdalla. Ope-
tussuunnitelma sisiltid noin 60 instanssia, joissa opetussuunnitelma ohjaa nimenomaisesti
opetuksen jirjestdjad. Osa ohjauksesta on koottu pitkiksi listoiksi, joissa yldtasoa selventivii
toimia on yksilollistetty ranskalaisin viivoin. Olen laskenut nimai yhdeksi instanssiksi enki siis

alakohtia omiksi kohdikseen.

6  Opetuksen jdrjestija vastaa kasvatuskeskusteluja ja kurinpidollisia keinoja koskevan
suunnitelman laatimisesta. (44)

7 Opetuksen jdrjestdjd pddttdd, miti valinnaisia aineita tarjotaan. (95)

Opetussuunnitelma sisidltid myos muutaman instanssin, joissa toimijuus on valtuutettu op-
pilaalle, eli toimijuus perustuu oppilaan henkilokohtaiseen rooliin, kuten esimerkeissi 8 ja 9.
Tam3 ajatus tuntuu merkitykseltdin epiintuitiiviselta, mutta rakenteeltaan perustaa toimin-

nan tietylle ihmisjoukolle annettuun rooliin siind missd opettajankin kohdalla.

8  Oppilaat osallistuvat oman opiskelunsa, yhteisen koulutydn ja oppimisympdriston suunnit-
teluun, toteuttamiseen ja arviointiin. (24)

9 Oppilaat osallistuvat oppimisympiristéjen kehittimiseen. (30)

Sovinnaisuuden auktoriteetin kohdalla vastaus miksi-kysymykseen on: "koska niin kaikki muut-
kin tekevit” tai "koska niin yleensi tehdidn”. Epédsuora viesti on, ettd kaikki tekevit nidin ja
niin pitdisi sinunkin. Tdmi voidaan ilmaista my®0s sellaista sanojen kautta kuin "useat”, "suurin
osa” ja niin edelleen. (Emt. 109.)

Jalkimmaisid opetussuunnitelmassa esiintyi muutama instanssi.
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10 Oppivan yhteison rakenteet ja kdytinnot edistdvit hyvinvointia ja turvallisuutta ja luovat
siten edellytyksid oppimiselle. Namd ndkokulmat ulottuvat kaikkeen koulutyéhon ja ohjaa-
vat jokaisen tydskentelyd. (27)

Vaatimus sisillyttdd edelld mainitut nikokulmat kaikkeen kouluty6hon ja niiden jokaiseen
heijastuva vaatimus perustuu ajatukseen: "koska niin tehdididn”. Muita perusteluita ei opetus-
suunnitelma tdssda kohtaa toimijuudelle varaa. Téllainen yksilokeskeisyys ei ole tdysin ongel-
matonta. Vaarana on, ettd mahdottaman ideaalin normatiivinen toteuttaminen saattaa tuottaa
syyllisyydentuntoisia ja loppuunpalamisen riskin kanssa painiskelevia opettajia. (Simola 2015,
24-25.)

Asiantuntijan kohdalla toimijan legitimaatio perustuu hinen asiantuntijuuteensa enem-
min kuin statukseen. Tdmi voidaan ilmaista suorasti, esimerkiksi viittaamalla saavutuksiin
tai se voidaan osoittaa itsestddn selvini, kuten esimerkiksi akateemisessa puheessa, joka sen
sijaan ettd esittiisi perusteluja jollekin viitteelle, lainaa dlyllisid megatidhtii tai laittaa heiddn
nimensi sulkeisiin viitteen periin. (Van Leeuwen 2008, 107.)

Asiantuntijuuteen perustuvia instansseja esiintyy vain pari, joista toisen olen sijoittanut
kaiken lisdksi toisen konstruktion alle. Esimerkin 11 asiantuntijatoimija on joko tulkki tai me-

netelmii hallitseva avustaja, joille toimijan rooli on asinantuntijuuden perusteella luovutettu.

11 Oppilaan kielellisen erityisvaikeuden takia kdytetidn puhevammaisten tulkkia tai puhetta
tukevia ja korvaavia menetelmid hallitsevaa avustajaa. (73)

Olisi mahdollista mieltid opettaja myos asiantuntijaksi, mutta tydnkuvan laajuuden ja sen julkis-
valtaa kidyttivin tyonkuvan kautta on mielekéstd puhua nimenomaan ammattirooliin perustu-
vasta legitimaatiosta, ei niinkdin tietyn tehtivinkentin hallitsemiseen perustuvasta. Sama pitee
esimerkiksi poliiseihin.

Opetussuunnitelma ei perusta toimijuutta perinteen tai roolimallien auktoriteettiin, mutta
kidyn konstruktiot tdssi lyhyesti l4pi. Perinteen kohdalla vastaus "miksi”’-kysymykseen on: "koska
niin aina tehdiin”. Ndiden siddntojen ylldpitimisestd vastaavat ikddn kuin kaikki kollektiivisesti
jonkin tietyn toimijan sijaan. (Van Leeuwen 2008, 108-109.) Opetussuunnitelma toki puhuu pe-
rinteestd ja kulttuuriperinndstd sindnsi, mutta ei kuitenkaan sellaisessa yhteydessi, ettd termil-
14 pyrittdisiin legitimoimaan toimintoja tai toimintatapaa. Roolimalliauktoriteetin tapauksessa
seurataan jonkun roolimallin tai mielipidevaikuttajan esimerkkii. Roolimallit voivat olla ver-
taisryhmiin jisenii tai kaukaa ihaltuja julkisuuden henkilsitd. (Emt. 106-107.) Perinne-puheen

olemattomuus korostaa opetussuunnitelmatekstin tulevaisuuteen kurkottavaa luonnetta.
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5.2.2 Moraalinen evaluaatio

Moraalisen evaluaation kohdalla legitimaatio perustuu arvoihin jonkun auktoriteetin sijaan.
Joissakin tapauksissa moraalinen arvo liitetddn osaksi ilmaisuja kdyttimilld monitulkintaisia
"hyvid” ja “pahaa”, mutta niitd useammin puheessa viitataan tiettyihin moraalisia arvoja sisil-
tdviin diskursseihin. Niiti ei kuitenkaan tehdd suoraan nikyviksi, vaan kiyttimailld sellaisia ad-
jektiiveja kuin “terve”, "normaali”, "luonnollinen”, "hyddyllinen”. Niitd voi ldhesty3 ikddn kuin
moraalirakenteena, josta on nikyvilld vain jidvuoren huippu. Yleistyksiksi muuntuneiden mo-
raalisten diskurssien tausta ei suoraan kiy ilmi niiden kidyton perusteella — ne voidaan ainoastaan
tunnistaa. Moraali-ilmaisujen taustalla olevia vaikuttimia voi kuitenkin tarkastella historiallisten
diskurssien tutkimuksen kautta; moralisoituneiden ilmaisujen jilkid tiytyy seurata niiden syn-
tylihteille ja tietyssd mielessd peruuttaa niiden arvojen oppimisen unohtamisen prosessi. (Van
Leeuwen 2004, 109-110.) Bordieu kutsui titd ilmioitd nimelld genesis amnesia (Bordieu 1977,
23).

Van Leeuwenin analyysityokalussa evaluaatioita jaetaan moraalisiin evaluaatioihin, abst-
raktioihin ja analogioihin. Moraalievaluaatioita esiintyy aineistossa noin 200 kappaletta, joskin

ne kaikki liittyvit juuri ensimmaéiseen, evaluaatiokonstruktioon.

EVALUAATIOLEGITIMAATIO ~%

EVALUAATIO 100
ABSTRAHOINTI 0
ANALOGIA 0

Taurukko 2. Evaluaatioon perustuvat legitimaatiokonstruktiot esiintymistiheyden mukaan.

Evaluaatiokonstruktio rakentuu adjektiivien kidyton kautta. Adjektiivit voivat kuvata toimien tai
asioiden konkreettisia ominaisuuksia tai liittdd niihin tiettyjd arvoja, jolloin ne legitimoivat koh-
dettaan. Téssdkin tapauksessa moraalinen arviointi on pinnanalaista ja tarkoitus on suojata sité
argumenteilta tai debatilta. (Van Leeuwen 2008, 110-111.) Opetussuunnitelma sisiltidd paljon
lausuntoja siitd, miten jokin on tirkeii, keskeistd tai olennaista, kuten esimerkit 12 ja 13 niyt-

tavit.

12 Kieli, kehollisuus ja eri aistien kdytto ovat ajattelun ja oppimisen kannalta olennaisia. (17)

13 He [oppilaat] oppivat myds ajanhallintaa, joka on tirkei osa arjenhallintaa ja itsesddtelyd.
(22)
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Toisinaan opetussuunnitelma korostaa jonkin asian tirkeyttd sanalla "erityisen”. Tyypillisti il-
maisuille on, etti tekstistid ei kdy suoraan ilmi, miksi jokin asia olisi tirkedi toteuttaa ja toinen

erityisen tirkedd.

14 Erityisen tarkedtd on rohkaista oppilaita tunnistamaan oma erityislaatunsa, omat vahvuuten-
sa ja kehittymismahdollisuutensa sekd arvostamaan itseddn. (20)

Diskurssitutkimuksen kannalta nimi kannanotot ovat erityisen mielenkiintoisia, silld niihin
sisdltyy todellakin erityinen legitimaation taso. Esimerkki 14 sisilti4d myos termin “rohkaista”,
joka puolestaan liittyy mahdollistavaan puhetapaan ja osoittaa myds, kuinka eri konstruktiot
volvat esiintyd samoissa instansseissa.

Moraalista evaluaatiota voidaan ilmaista myGs abstraktion ja analogian kautta. Kiyn ne
lyhyesti lapi, vaikka téllaisia konstruktioita ei opetussuunnitelmassa esiinnykéin. Abstraktiot liit-
tavit evaluaatiot osaksi jotain arvodiskurssia, esimerkiksi kutsumalla vanhempainiltaa "tavaksi
luoda yhteistyoverkostoja” tai "osallisuuden lisddmiseksi” , jolloin korostetaan haluttuja ja legi-
tiimejd yhteistyon laatuja, sitoumuksia ja sitoutuneisuuksia. Analogian kohdalla vastaus kysy-
mykseen, miksi minun on tehtdvi timi tai miksi minun on tehtivi tim4 tilld tavalla on: "koska
se on samalaista kuin jokin muu hyviksi havaittu toiminta”. Joskus vertailu on episuoraa: toi-
mintaa kuvaamaan kiytetdin termeji toisesta yhteydesti niin, ettd alkuperiiseen toimintaa liite-
tddn timin toisen toiminnan laatuja. Esimerkiksi puhuttaessa koulusta vankilamaisena paikkana
vankilaan liittyvit ominaisuudet liitetdéin osaksi koulua koskevaa diskurssia. (Emt. 111-112.)
Tamai nikyy esimerkiksi kriittisessd puheessa kouluista panoptikon-rakennusten moderneina il-
mentymini. Ndmi rakennettiin niin, ettd niiden sisilld olleet ihmiset eivit voineet tietdd, milloin
heitd tarkkaillaan. Ideologian mukaan timai johtaa ihmisten itsesddtelyyn ja sitd kautta moraalin
kohentumiseen. (Baggini & Fosl 2010, 233.) Olisi ehki mahdollista tarkastella tillaisia rakenteita
kuin "tydelimissi tarvittavaa asianmukaista kiyttdytymisti ja yhteistyotaitoja” (Opetushallitus
2014, 23) esimerkkeini analogioista, joissa painotetaan tyontekijin roolia esimiehen alamaisena,
mutta téllaisten yhteyksien ja itse legitimaation vilinen suhde olisi niin implisiittinen, ettd se

vaatisi timén tyon ulkopuolella olevan aineistontarkastelun lihtokohtien hyviksymist.

5.2.3 Rationalisaatio

Rationalisaation kautta legitimaatio tuotetaan viittamalla institutionalisoituneiden sosiaalisten
toimintojen pddmaiiriin ja kidyttoon sekid tietokokonaisuuksiin, joita yhteiskunta on konstru-

oinut suodakseen niille kognitiivisen validiteetin. Nykydiskursseissa moralisaation ja rationali-
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saatio pysyvit turvallisen vilimatkan p#dssi toisistaan. Moraalisen evaluaation kohdalla ratio-
nalisaatio on painunut nikymittomiin. Rationalisaation kohdalla puolestaan moraliteetti pysyy
pinnanalaisena ja epdsuorana, vaikkakaan rationalisaatio ei voi toimia legitimaationa ilman sit.
(Van Leeuwen 2008, 105, 113.)

Seuraavaksi rationalisoivien legitimaatiokonstruktioiden alakategoriat niiden esiintymis-

tiheyden mukaan ja esimerkkeji niist.

RATIONALISAATIOILEGITIMAATIO ~ %
MAHDOLLISTAVA KONSTRUKTIO 29,1
MAARITTELEVA KONSTRUKTIO 24,28
LOPPUTULOKSEEN TAHTAAVA KONSTRUKTIO 12,32
KAYTTAMIS- TAI HYODYNTAMISPUHE 8,75
SELITTAVA KONSTRUKTIO 8,39
VAIKUTUKSEEN PERUSTUVA KONSTURKTIO 6,25
EI-TOIMIJAKESKEINEN KONSTRUKTIO 5,35
ENNUSTAVA KONSTRUKTIO 3,21
TOIMIJAKESKEINEN KONSTRUKTIO 2,14
TIETEELLINEN KONSTRUKTIO 0,17
KOKEMUKSELLINEN KONSTRUKTIO 0

Taurukko 3. Rationalisointiin perustuvat legitimaatiokonstruktiot esiintymistiheyden mukaan.

Rationalisoivat legitimaatiokonstruktiot voidaan jakaa kahteen eri osaan, instrumentaalisiin ja
teoreettisiin rationalisointiin. Instrumentaaliset rationalisoinnit legitimoivat kidytintojd viit-
taamalla niiden tavoitteisiin, vilineorientaatioon tai seurauksiin. Ne ovat rakenteeltaan pitkilti
samoja kuin tarkoitukselliset konstruktiot, mutta ne siis sisaltivit sidoksen johonkin moraali-
seen jirjestelmdin. (Van Leeuwen 2008, 113-115.) Instrumentaalisia rationalisointeja ovat mah-
dollistava ja lopputulokseen tihtdavit konstruktiot, hyodyntimispuhe, vaikutukseen perustuva
konstruktio seki ei-toimijakeskeiset ja toimijakeskeiset konstruktiot.

Teoreettisten legitimointien kohdalla viitataan asioiden luonnolliseen jirjestykseen, mutta
selkedsti selvemmin kuin aikaisemmissa tapauksissa. Tdssé ei kysyti, onko jokin toiminto mo-
raalisesti oikeutettu, onko se tarkoituksellinen vai efektiivinen, vaan perustuuko se johonkin
"totuuteen”, asioiden oikeaan laitaan. (Emt. 113, 116.) T4llaisia ovat kokemuksellinen, tieteelli-
nen, miirittelevi, selittdvi ja ennustava rationalisaatio.

Instrumentaalisia konstruktioita esiintyi noin 350 kappaletta, teoreettisia noin 200 kap-

paletta.
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Esimerkissi 15 esiintyy tarkoituskonstruktioista tuttu mahdollistava konstruktio, mutta tilla
kertaa siihen on liitetty legitimoivia osia: hyvinvointia, demokratiaa ja kansalaisyhteiskuntaa
painottavaa puhetta. Puheessa korostuu opetussunnitelman tietynlainen “rationalisoitu toivea-

jattelu”, kurottaminen kohti korkealentoisia ideaaleja (vrt. Simola 2015, 35.)

15 Perusopetus edistdd hyvinvointia, demokratiaa ja aktiivista toimijuutta kansalaisyhteiskun-
nassa. (16)

Maarittelyn ollessa kyseessd toiminto méiritellddn toisen, moralisoidun toiminnan kautta. Kum-
matkin toiminnot tulee objektivoida ja yleistdi ja niiden vilisen sidoksen tdytyy niyttiytyi joko
maiirittelevissi rakenteessa (on, rakentaa, muodostaa) tai merkityksellistivissi (tarkoittaa, sym-
boloi, merkitsee) rakenteessa. (Van Leeuwen 2008, 116.) Niitd esiintyy opetussuunnitelmassa
melko runsaasti, noin 130 kappaletta.

Esimerkissd 16 sivistyksen, joka jo itsessidn on legitimoiva termi, nikyy kirjoittajan mu-

kaan toimijan suhtautumistavoissa ihmisiin, tietoon ja toimintaan.

16  Sivistys ilmenee tavassa suhtautua itseen, muihin ihmisiin, ympdristoon ja tietoon sekd tavas-
sa ja tahdossa toimia. (16)

Esimerkissd 17 termi “joustava” linkittyy tiettyihin litkemaailman rationalisointeihin. Vuosi-

luokkiin sitouttamaton opiskelu médritellddn esimerkissd timin legitimaation kautta.

17 Vuosiluokkiin sitomaton opiskelu on yksildllisen opinnoissa etenemisen mahdollistava jous-
tava jdrjestely. (38)

Lopputulokseen tihtddva konstruktio katsoo myos legitimoivan rakenteen kohdalla ikd4n kuin lo-
pusta alkuun, eli toimintaa tarkastellaan sen lopputuloksen kautta. Legitimoidun toiminnan tar-
koituksen toteutuminen ei ole tiysin toimijuuteen osallistuvien omissa kisissd. Esimerkissd 18
tarkoitus on 16ytid keinoja kdyttdytymisen ja hyvinvoinnin parantamiseksi, mutta kasvatuskes-

kustelun ei varmuudella voida katsoa takaavan tillaista lopputulosta.

18  Menettelyn [ kasvatuskeskustelu] tavoitteena on l5ytdad myonteisid keinoja koulussa kdyttiy-
tymisen ja oppilaan hyvinvoinnin parantamiseksi. (37)

"Hyodyntiminen” esimerkissd 19 jo termini itsessdin liittdd puheen pragmaattiseen ja utilitaris-
tiseen diskurssiin ja on siksi legitimaatiokonstruktio. Kehitys- ja motivaatiopuhe ennestiin ko-

rostavat instanssin vahvaa liittyvistd jonkin moraalisen jirjestelmin toteuttajaksi.
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19 Koulupdivin eri tilanteita hyodynnetddn oppimisessa, ja oppimisympdristod kehitetddn toi-
mivaksi ja oppilasta motivoivaksi. (71)

Selityksen olleessa kyseessd kdytinnon sijasta midrittelyn tai luonnehdinnan kohteeksi valitaan
yhden tai useamman kiytint66n osallistuvan toimijan miirittely. "Tekemilld asia ndin on so-
pivaa niiden toimijoiden luonteen perusteella.” Yleistiminen on olennaista. Selitykset kuvaavat
toimijaryhmien yleisid ominaisuuksia tai tavanomaista toimintaa. (Van Leeuwen 2008, 116.)
Henkilstolle annetaan legitimoitu tehtivi esimerkissd 20. Kehittdminen liittyy edistyspu-

heeseen ja on merkittivi diskursiivinen muutosta perusteleva ilmaisu.

20 Opetushenkildsto ja ruokailusta vastaava henkilosto tekevdt yhteistyotd kouluruokailun jar-
jestamisessd ja toiminnan kehittimisessd. (43)

Esimerkin 21 rakenne on mielenkiintoinen. Instanssi ei suoranaisesti pakota kielitietoi-
suuteen, mutta esittdd raamit sille, milloin toimija voi kutsua itseddn kielitietoiseksi. Ottaen
huomioon opetussuunnitelman normatiivisen luonteen, kielitietoisuuden valinta ei valttimattd
ole loppujen lopuksi vapaa-ehtoista. Opettajan nikokulmasta riippumatta hénesti tulee joka ta-

pauksessa opettamansa aineen kielen opettaja.

21 Kielitietoisessa koulussa jokainen aikuinen on kielellinen malli ja myds opettamansa oppiai-
neen kielen opettaja. (28)

Vaikutukseen perustuvassa konstruktiossa legitimoitu toiminto itsessddn on toiminnan agentti tai
alkuunpanija. Esimerkissd 22 luomalla edellytyksii ja vahvistamalla ilmapiirid tuetaan oppilaan
itsetuntemusta ja motivaatiota. Tukeminen puolestaan liittyy my6s mahdollistavaan puheeseen,
mikai jilleen demonstroi konstruktioiden limittdisyyttd. Téssd esimerkissd korostuu kuitenkin
vaikutusta perusteleva puhe mahdollistavaa puhetta voimaakkaammin, joten olen liittinyt se

osaksi efektoivaa puhetta.

22 Oppilaan itsetuntemusta ja oppimismotivaatiota tuetaan luomalla edellytykset onnistumisen
kokemuksiin ja vahvistamalla myénteistd sosiaalisen oppimisen ilmapiirid. (72)

Ei-toimijakeskinen konstruktio kdyttdd yhtd toimintoa vilineenid toisen toteuttamiselle. Esimer-
kissd 23 toimija ilmenee implisiittisesti passiivirakenteen kautta. Legitimaation siitid tekee toi-
minnan perusteleminen terveellisyyden ja turvallisuuden nimissi. "Huolehtimisen” toiminta on

edellytyksenid ympiriston tervellisyydelle.
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23 Koulurakennuksesta sekd opetustiloista ja -vdlineistd huolehtiminen ylldpitdd ympdariston
terveellisyytti ja turvallisuutta. (79)

Ennustavan legitimaation tapauksessa joku tapahtuminen legitimoidaan perustamalla se koke-
muksellisen tietoon (jota vastaan voidaan esittdi vasta-argumentti). (Van Leeuwen 2008, 116.)
Esimerkin 24 kirjoittaja puhuu omasta kokemuksestaan ja kertoo lukijalle, ettd timin tu-
lee varautua siihen, ettd taitojen oppiminen vaatii usein harjoittelua. "Sinnikkyys” kielii jilleen
moraliteetista. Sinnikkyys-puhe on yllittivin harvinaista opetussuunnitelmassa muutamalla

instanssillaan ottaen sisukkuusdiskurssin merkittivyyden suomalaisen identiteetin rakentajana.

24 Tietojen ja taitojen oppiminen on kumuloituvaa ja se vaatii usein pitkdaikaista ja sinnikdstd
harjoittelua. (17)

Myoés esimerkissd 25 kirjoittaja tietdd ennustaa, ettd tehostetun tuen ollessa riittimatontd tiytyy

turvautua yleiseen tukeen.

25  Yleensd erityisen tuen pddtos tehdddn, jos todetaan, ettei oppilaan saama tehostettu tuki ole
riittanyt. (67)

Toimijakeskeinen legitimaatio tulee nikyviin esimerkissd 26. Toimija on oppilas, toiminta osallis-
tumista ja lopputuloksena rakentavan ilmaisun oppiminen. Osallisuuden nihdiin siinid olevan
jonkinlainen edellytys sille, ettd oppilaat oppivat ilmaisemaan nikemyksiddn rakentavasti. Toi-
mijuuden legitimaatio syntyy termisti "rakentavasti’, johon liittyy implisiittisesti hyvien kidytos-

tapojen odotus. Pelkki ilmaisu ei siis riitd, vaan sen pitid olla rakentavaa.

26 Osallistuessaan sekd koulussa ettd sen ulkopuolella oppilaat oppivat ilmaisemaan omia nike-
myksiddn rakentavasti. (24)

Tieteelliset rationalisoinnit ovat eriytettyjd tietimyksii, joiden kohdalla niiden monimutkaisuuden
vuoksi kddnnytddn usein spesialistien puoleen. Tieteelliset rationalisoinnit pitavit sisillddn mo-
dernin tieteen lisiksi muut jirjestelmilliset tietimyskokonaisuudet, joita kdytetddn institutiona-
lisoituneiden kiytintdjen legitimointiin, esimerkiksi uskonnot. (Emt. 116-117.)
Opetussuunnitelma ei juurikaan viittaa ulkopuolisiin tietostruktuurien hallitsijoiden tuo-

maan legitimaatioon. Tillainen esimerkki kuitenkin 16ytyi:

27 Pedagogisen selvityksen lisiksi erityisen tuen pddtoksen valmistelemiseksi tulee tarvittaessa
hankkia muita lausuntoja, kuten psykologinen tai lddketieteellinen lausunto tai vastaava so-
siaalinen selvitys. (66)
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Psykologisaatio on yleistyvi legitimointiviline, jonka avulla erilaisista toimijuutta mielelldidn pe-
rustellaan (ks. van Leeuwen 2008, 117).

Kokemuksellista rationalisaatiota ei opetussuunnitelmaa sisilly, mutta seuraavassa lyhyesti
niistd. Tami konstruktio sisiltdd erilaisia selittdvid jirjestelmid [schemes], jotka liittdvit objek-
tiivisten merkitysten kokoelmia toisiinsa. Tdssd yhteydessd sanalaskut, eettiset eliminohjeet ja
sanonnat ovat tyypillisid. Ne toimivat maalaisjirkisini esityksini niin kuin moraaliset evaluaa-
tiot, mutta ovat ilmaistu suoremmin. Niitd vastaan voidaan argumentoida, mutta ennemmin

kokemukseen perustuvilla syilld kuin tieteellisilld. (Van Leeuwen 2008, 116.)

5.3 Opetussuunnitelman normeista rakentuvat diskurssit

5.3.1 Diskurssien jaottelun lahtokohdat

Michel Foucaultn (1972, 227) mukaan jokainen koulutusjirjestelmi on poliittinen viline dis-
kurssien, niiden kantaman tiedon ja vallan, omimisen yllapitimiseksi tai muokkaamiseksi. Le-
gitimaatio on yksi diskursiivinen keino, jolla oikeutus vallankdyttoon rakennetaan. Yhteiskun-
nallisen vaikuttavuutensa vuoksi opetussuunnitelma on haluttu keino liittd4 poliittiset tavoitteet
osaksi lasten ja nuorten arkea, ja ajatusta ddrimmilleen vietyni koulukasvatusta voi pitdd vain
vilikappaleena yhteiskunnassa vaikuttavien intressiryhmien péiméirille (Lapinoja 2006, 109).
Erilaisia legitimaation kohteita esiintyi aineistossa lihestulkoon 500 kappaletta. Jaoin ne
kolmeen eri opetussuunnitelman sisiltimii normeja heijastavaan diskurssiin: yksilé yhteisossi
-puheeseen, osaamispuheeseen seki sivistys- ja edistyspuheeseen. Ne linkittyvit joiltakin osin
opetussuunnitelman kisitykseen perusopetuksen tehtivisti, mutta olen omassa jaottelussani
noudattanut hiukan tistd poikkeavaa luokittelua. Diskurssien tutkiminen tietyssd aineistossa on

tarkoituksenmukaista kytked olemassaolevaan kulttuuriseen ja yhteiskunnalliseen viitekehyk-

seen. (Riisinen 2008, 10.)

5.3.2 Yksilo yhteisossa -puhe

Yksilo yhteisossa -puhe kisittelee yksilon roolia yhteisossd, hinelle kuuluvia vastuita, toiminnan

arvopohjaa ja yksilon suhdetta muihin toimijoihin. Yksilo yhteisossd puheeseen kuuluvat sel-
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laiset teemat kuin ihmisyys, yksilo, yhteiskunta, vastuu, kulttuuri, demokratia, suomalaisuus,
vuorovaikutus ja yhteiso. Téstd ndytteenid opetussuunnitelman puhetta kulttuurisesta moni-

naisuudesta esimerkissi 28.

28 Yhteiso arvostaa ja hyodyntdd maan kulttuuriperintod ja kansalliskielid sekd omaa ja ym-
pariston kulttuurista, kielellistd, uskonnollista ja katsomuksellista monimuotoisuutta. Se tuo
esiin saamelaiskulttuurin ja eri vihemmistojen merkityksen Suomessa. Se kehittid yksiloiden
ja ryhmien vdlistd ymmdrrystd ja kunnioitusta sekd vastuullista toimintaa.

29 Eriyttiminen perustuu oppilaan tarpeille ja mahdollisuuksille suunnitella itse opiskeluaan,
valita erilaisia tydtapoja ja edetd yksilollisesti. (30)

Esimerkissd 29 korostuu pedagogiikka, tdssi tapauksessa eriyttiminen, sosiaalisen sddntelyn vi-
lineen, jonka avulla yksilén sosiaalisia taitoja harjaannutetaan, ohjataan ja luodaan (vrt. Pop-
kewitz 1991, 222.)

Yksilollisyyden korostamisella on myos varjopuolensa. Vallankdyton kannalta yksilokes-
keinen opetus seki oikeuttaa oppilaan arvioinnin siirtymisen entistd henkilokohtaisemmalle
tasolle ettdi mahdollistaa koulu-uudistusten abstraktin tuottamisen (Simola 2015, 24).

Legitimaatiokonstruktioita kidytetddn opetussuunnitelmassa eniten oikeuttamaan puhetta
yksiloistd yhteisossd. Legitimaatiota esiintyi noin 1100 kappaletta. Tdmin teeman mukaisessa
puheessa korostuivat puhe yhteisosti ja osallisuudesta. Myo6s kulttuuri, vuorovaikutus ja yk-
siloon liittyvit ilmaisut olivat yleisid. Puheen taustalla vaikuttanee ajatus oppilaan identiteetin
rakentumisesta, "joksikuksi tulemisesta” (ks. Pinar 1995, 785-788.), kuten esimerkeissi 30 ja 31

voidaan nihdi.

30 Perusopetus tarjoaa oppilaille mahdollisuuden osaamisen monipuoliseen kehittdmiseen. Se
rakentaa oppilaiden mydnteisti identiteettii thmisind, oppijoina ja yhteison jdsenind. (18)

31  Oppiva yhteiso edistdd arvoillaan ja kdytdnteillddn sukupuolten tasa-arvoa ja tukee oppilaita
oman identiteetin rakentumisessa. (28)

On ehki ylldttavaidkin, ettd opetussuunnitelma loppujen lopuksi painottaa sellaisia eksistentiaa-
lisia ominaisuuksia kuin yksilon kasvua tai hinen rooliaan yhteisossd kuin puhetta osaamisesta
tai taidoista. Nakemykseni mukaan tdmi liittyy osaltaan diskurssiin "kunnon kansalaisesta”, jon-

ka toiminnan peruste ei ole tehtdvi itse, vaan toimijan identiteetti ja moraalinen valmius.
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5.3.3 Osaamispuhe

Osaamispuhe kisittelee perusopetukseen kuuluvien tietojen ja taitojen karttumista sek sitd, mil-
laisia toimintoja tai toiminnan osa-alueita liittyy joko osaamisen rakentumiseen, suunnitteluun,
arviointiin tai toteutukseen. Osaamispuheeseen kuuluvat sellaiset teemat kuin suunnittelu, to-
teuttaminen, jirjestiminen, toiminta, osaaminen, arviointi, opettaminen, ohjaus ja ymmartami-
nen.

Osaamispuhe linkittyy opetuksen tavoiterationaalisiin lihtokohtiin ja odotuksiin. Vie-
14 kansakoulun aikana koulutyon tavoitteet heijastivat koulun tarkoitukseen liittyvid arvoja,
joiden tarkoitus oli johtaa enemmin opettamista kuin tarjota pidimiirid oppimiselle. Perus-
koulujirjestelmédn luomisen jilkeen tdsmillisesti méiritelty ja hierarkkinen tavoitekokonai-
suus nousi koulutyén keskiéon. (Simola 2015, 27.) Niissi voi kuulla kaikuja Ralph Tylerin jo
1940-luvulla hahmottelemista oppimista koskevista periaatteista, jotka perustuvat opetuksen
suunnitteluun tavoitteiden kautta, yhteiskunnan odotuksiin, oppilaiden ominaisuuksiin ja ta-
voitettavissa oleviin pdamiiriin (ks. Smith & Tyler 1942, 16). Vaikka Tylerin opetussuunni-
telmamalli, Tyler Rationale, on esitelty jo 1949, sen asema opetuksen suunnittelua koskevana
paradigmana on sidilynyt niihin pdiviin asti (Simola 2015, 29). Tdmi tulee hyvin esiin esimer-
kissd 32.

32 Tavoitteet ohjaavat opetussuunnitelman perusteiden kaikkien osa-alueiden laadintaa. Ne oh-
jaavat myds paikallisen opetussuunnitelman laadintaa ja koulutyétd. (19)

Osaamispuhetta legitimoitiin aineistossa toiseksi eniten. Legitimaatiota esiintyi noin 1000 kap-
paletta, joka on miltei yhti paljon kuin yksilo yhteisossd puheen kohdalla, mutta teemojen koh-
dalla esiintyi enemmin hajontaa. Aineistossa korostuivat suunnittelu, taito ja tarpeet. Yksittdisid
taitoja ei Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014 yleisessd osassa juuri eritelld
muuten kuin tieto- ja viestintiteknologian osalta, jonka hallitsemista, kidyttod ja liittimistd ope-

tukseen vaaditaan useissa eri instansseissa, kuten esimerkissi 33 nikyy.

33 Tieto- ja viestintiteknologinen (tvt) osaaminen on tirked kansalaistaito sekd itsessddn ettd
osana monilukutaitoa. Se on oppimisen kohde ja viline. Perusopetuksessa huolehditaan siitd,
ettd kaikilla oppilailla on mahdollisuudet tieto- ja viestintiteknologisen osaamisen kehitti-
miseen. Tieto- ja viestintiteknologiaa hyddynnetdin suunnitelmallisesti perusopetuksen kai-
killa vuosiluokilla, eri oppiaineissa ja monialaisissa oppimiskokonaisuuksissa sekd muussa
koulutydssd.

Nien timin selkedni esimerkkini elinkeinoelimin etujirjestdjen harjoittamasta poliittisesta
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vaikuttamisesta. Tieto- ja viestintiteknologisten ratkaisujen kiytolle perusopetuksessa on vaikea
loytdd pedagogisia perusteluja, silld niiden kiytto ei ndytd parantavan oppimistuloksia (OECD

2015), jolloin tekniikan tirkeyden korostamisen taustalta on etsittivi muita syiti.

5.3.4 Sivistys- ja edistyspuhe

Sivistys- ja edistyspuhe linkittyy opetukselle mairiteltyihin tavoitteisiin, asenteisiin ja ihanteisiin.
Tillaisen puheen kautta opetussuunnitelma linkittyy sekd yhteiskunnallisiin sivistyspadmairiin
ettd tavoitteiden saavuttamiseksi tarvittaviin asenteisiin. Sivistys- ja edistyspuheeseen kuuluvat
sellaiset teemat kuin kasvu, edistiminen, luovuus, kasvatus, hyvinvointi, yhdenvertaisuus, ke-
hittiminen, myonteisyys, monipuolisuus, kunnioittaminen ja yhteistyo.

Edistys- ja kehitysmyOnteisen puheen voi katsoa nojautuvan puolestaan liberaaliseen
diskurssiin, jotka korostavat edistyksen taustalla piilevid ihanteita opetussuunnitelmakon-
tekstista riippumatta. Tavoitteet rakentuvat sen ympirille, ettd perusopetus ikdin kuin luot-
taa kykyynsi ehdollistaa oppilaat valmistautumaan (yhteiskunnallisiin) muutoksiin, yksilon
mahdollisuuksiin ja timin itseilmaisuun humanismin ylimpini p4ddmiirind ihmiskeskeiseen
maailmankuvaan pohjautuen seki tarjoamaan yhteiskunnallista vaikuttamista [social enginee-
ring] ratkaisuna sosiaalisiin ja eksistentiaalisiin ongelmiin. (Pinar ym. 1995, 273-274.) Ope-
tussuunnitelma kiteyttdd asian esimerkeissd 34 ja 35. Esimerkissd 36 puolestaan korostetaan
nimenomaan valmistautumista ty6elimian muuttuviin vaatimuksiin. Kyseisen esimerkin sisil-

tdd myos esimerkin koulutusjirjestelmin taustavaikuttajien roolista koulutyon mairittelijana.

34 Osallistumisen ja vaikuttamisen taitoja sekd vastuullista suhtautumista tulevaisuuteen voi op-
pia vain harjoittelemalla. Kouluyhteiso tarjoaa tihdn turvalliset puitteet. Samalla perusopetus
luo osaamisperustaa oppilaiden kasvulle demokraattisia oikeuksia ja vapauksia vastuullisesti
kayttiviksi, aktiivisiksi kansalaisiksi. Koulun tehtdvind on vahvistaa jokaisen oppilaan osal-
lisuutta. (24)

35 Oppilaat saavat valmiuksia sekd omien ettd yhteison ja yhteiskunnan toimintatapojen ja -ra-
kenteiden arviointiin ja muuttamiseen kestivid tulevaisuutta rakentaviksi. (24)

36 Tydelimd, ammatit ja tyon luonne muuttuvat mm. teknologisen kehityksen ja talouden glo-
balisoitumisen seurauksena. Tyon vaatimusten ennakointi on vaikeampaa kuin ennen. Oppi-
laiden tulee perusopetuksessa saada yleisid valmiuksia, jotka edistdvdt kiinnostusta ja myon-
teistd asennetta tyotd ja tyoeldmad kohtaan. Oppilaiden on tirked saada kokemuksia, jotka
auttavat oivaltamaan tyon ja yrittelidisyyden merkityksen, yrittdjyyden mahdollisuudet sekd
oman vastuun yhteison ja yhteiskunnan jisenend. (23)
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Aineistossa legitimoitiin vihiten sivistys- ja edistyspuhetta, noin 770 kappaleen verran. Ndiden
kohdalla yhteistyo, kehittiminen ja tyo korostuivat yli muiden. Kaikista instansseista koko ai-
neistossa nimi kolme toistuivat eniten, edelld mainitussa jirjestyksessd yhteensd noin 300 ker-

taa. Esimerkissd 32 kdy ilmi yhteistyon rooli hyvinvoinnin perustana.

37 Sivistykseen ndhdddn kuuluvaksi myos yhteistyd ja vastuullisuus, terveyden ja hyvinvoinnin
edistiminen, kasvu hyviin tapoihin sekd kestdvdn kehityksen edistiminen. (19)

Sivistys- ja edistyspuheen voimakas keskittyminen edelld mainittuihin padméiriin ja niiden saa-
vuttamiseen niyttiisivit sitovan suomalaisen koulutuspolitiikan kisityksen sivistyksesti ja edis-

tyksestd diskurssiin tyotelidistd kansalaisista, jotka kollektiivisesti rakentavat yhteiskuntaa.

5.4 Legitimaatioiden suhde opetussuunnitelman normidiskursseihin

5.4.1 Auktorisointilegitimaation kautta oikeutettu puhe

Seuraavasta ympyrikaaviosta kiy ilmi, millaista puhetta auktorisoinnilla legitimoidaan:

Sivistys- ja
edistyspuhe
2%

Yksilona yhteisossa
33%

Osaamispuhe
45 %

B Yksilona yhteisossd @ Osaamispuhe @ Sivistys- ja edistyspuhe

Kuvio 9: Auktorisoinnin avulla legitimoitu puhe Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014

Opetussuunnitelma luottaa toiseksi auktoriteettiin normien legitimoimiseksi. N4istd suurin osa
perustuu persoonattomaan auktoriteettiin eli lakeihin, asetuksiin tai kansainvilisiin sopimuk-

siin. Tyypillinen auktorisointilegitimaation rakenne nikyy esimerkissi 38.

38  Pddts erityisestd tuesta tehdddn hallintolain mukaisesti® (Vi lekin] (67)
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Persoonaton auktoriteettilegitimaatio oli eniten kiytetty yksittdinen oikeutusmekanismi kaikis-
ta eri legitimaatiomekanismeista tdssd aineistossa. Opetussuunnitelman tulee perustua lakiin,
jolloin timin legitimaation runsas esiintyminen ei itsessidin ole yllitys, joskin samasta syystd
toistuva lakiin viittaaminen on redundanttia. Kuten kuviosta 9 nikyy, lait ja siddokset sekd hen-
kilokohtainen auktoriteetti toimivat legitimaatiokeinona erityisesti osaamista painottavalle pu-
heelle, vihiten sivistys- ja edistyspuheelle.

Seuraavaksi taulukko, josta nikyy, mitkd auktoriteetille perustellut normistot korostuivat

aineistossa.
YKSILO YHTEISOSSA OSAAMISPUHE SIVISTYS- JA EDISTYSPUHE
1 OSALLISUUS TAVOITE YHTEISTYO
2 OIKEUS ARVIOINTI TYO
3 TURVALLISUUS JARJESTAMINEN KEHITTAMINEN
4 YKSILOLLISYYS TARVE EDISTAMINEN
5 YHTEISO TOTEUTTAMINEN OPPIMINEN

TauLukko 4: Yleisimmin auktorisointiin perustuvat legitimaation kohteet opetussuunnitelmassa

Osaamispuheen kohdalla korostuu tavoitteellisuus ja arviointi. Tdm3 tuntuisi viittaavan arvi-

oinnin perusteiden lakisidonnaisuuteen, jonka opetussuunnitelmakin toteaa esimerkissi 39.

39  Oppimisen, tyoskentelyn ja kdyttiytymisen arvioinnin sekd palautteen antamisen oppilaille
tulee aina perustua opetussuunnitelman perusteissa asetettuihin ja paikallisessa opetussuunni-
telmassa tarkennettuihin tavoitteisiin. (48)

Muuten osaamispuhe keskittyy tarpeiden seki opetusta koskevien jirjestelyiden toteuttamiseen.

Yksil6 yhteisossd -puheessa korostuu osallisuuden ja oikeuksien teemat. Oikeuksia koske-
vat maininnat eivit ole sinidnsi yllittivid auktorisoinnin lakisidonnaisuuden vuoksi. Yllattivai
on sen sijaan turvallisuutta koskevien mainintojen yleisyys, kuten esimerkit 40, 41 ja 42 osoitta-

vat. Niitd myos toistettiin aineistossa, kuten esimerkeistid 40 ja 41 nikyy.

40  Opetukseen osallistuvalla on oikeus turvalliseen opiskeluympdristoon/? (Vi lakiml. (14)

41 Oppilaalla on oikeus turvalliseen opiskeluympdristoon'1 (Vi leki] - Siihen kuuluu fyysinen,
psyykkinen ja sosiaalinen turvallisuus. (79)
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42 Ympdristojen tulee olla turvallisia ja terveellisid ja edistdd oppilaiden ikdkauden ja edellytys-
ten mukaista tervetti kasvua ja kehitysta? (Vi asctukseen] (30)

Turvallinen oppimisympiristé on sinidnsi oppimisen edellytys (Sousa & Tomlinson 2011) ja
opetussuunnitelmakin nime#i turvallisuuden opetuksen jirjestimisen lihtokohdaksi (Opetus-
hallitus 2014, 79), mutta en voinut olla arvelematta, nikyyko tissi opetussuunnitelmaa laati-
massa olleiden nikokanta koulukiusaamiseen, joka on mediassa toistuva teema, vai kaikuvatko
puheessa kouluampumisten synnyttimi kansallinen trauma.

Sivistys- ja edistyspuhe korostaa yhteistyon ja (koulu)tyén merkitystd. Kehittiminen ja

edistiminen nostetaan jalustalle niiden toistuvien mainintojen kautta.

43 Pdivin tyé aloitetaan lyhyelld pdivinavauksella/® (Vi lekin] -~ (43)

Kiteytetysti voidaan todeta, ettd auktorisoinnin kautta oikeutetaan normeja, jotka korostavat
osallistuvaa yksilod, hinen kouluty6nsi tavoitteita ja arviointia sekéd koulussa vaikuttavien toi-

mijoiden yhteistyoti.

5.4.2 Evaluaatiolegitimaation kautta oikeutettu puhe

Alla visuaalinen esitys evaluaation avulla legitimoidusta puheesta.

Sivistys- ja
edistyspuhe
29%

Yksilona yhteisossa
48 %

Osaamispuhe
23%

W YksiltnA vhteiséssi B Osaamisnithe M Sivistvs- ia edistvsnihe

Kuvio 10: Evaluaation avulla legitimoitu puhe Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014

Kolmanneksi eniten opetussuunnitelma legitimoi toimijuutta lisdamailld siihen adjektiivin, joka
liittd4d puheen osaksi jotakin arvomaailmaa. Asiat voivat esimerkiksi "tirkeitd”, "keskeisid”, "luon-

tevia” tai “tarkoituksenmukaisia” joilla niiden toteutumisen imperatiivia perustellaan perusope-
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tuksen kontenkstissa, kuten esimerkeissi 44, 45 ja 46 nikyy.

44  Liikkuminen sekd mielen hyvinvointia edistdvdt yhteiset toiminnat ovat luonteva osa jokaista
koulupdivdd. (27)

45 Oppimisen kannalta tirkeitd ovat tiedon hankkimisen, kdsittelyn, analysoimisen, esittami-
sen, soveltamisen, yhdistelemisen, arvioinnin ja luomisen taidot. (30)

46  Opiskelu koulun ulkopuolella on oleellinen osa joustavaa perusopetusta. (40)

Moraaliset diskurssit muutetaan adjektiivien avulla "yleistetyksi motivaatioksi” (van Leeuwen
2008, 110), jotka toimivat vallankidyton oikeuttajana. Opetussuunnitelma ei kerro, miten se pe-
rustelee "mielen hyvinvointia edistivit yhteisen toiminnan” luontevuuden, tai sitd, miksi tiedon
soveltaminen on oppimisen kannalta oleellista. Ajattelun taakse pddsemiseksi meidin pitiisi tie-
tdd, ettd esimerkissd 45 opetussuunnitelma heijastelee vanhan ja uudistetun Bloomin taksono-
mian komposition mukaista kisitysti tiedon rakentumisesta (ks. Huitt 2011). Titi ei kuitenkaan
mainita.

Allaolevasta taulukosta nikyy arvoille perustellut yksittdiset toiminnot tai asenteet sen
mukaan, miti esiintyi useimmin. Sivistys- ja edistyspuheen kohdalla kunnioitus, kehittyminen

ja arvostaminen korostuivat aineistossa.

YKSILO YHTEISOSSA OSAAMISPUHE SIVISTYS- JA EDISTYSPUHE

1 YHTEISO RIITTAVYYS Y0

2 VUOROVAIKUTUS SUUNNITTELU YHTEISTYO

3 KULTTUURI TAITO JOUSTAVUUS

4 VASTUU ONNISTUMINEN MYONTEISYYS

5 OSALLISUUS TIETOISUUS KUNNIOITTAMINEN,
KEHITTYMINEN,
ARVOSTAMINEN

TauLukko 5: Yleisimmin evaluaatioon perustuvat legitimaation kohteet opetussuunnitelmassa

Yksiloni yhteisossd -puhetta esiintyi arvoihin liittyvien legitimaatioden kohdalla eniten. Eri-
tyisesti yhteison, kulttuurin ja eri toimijoiden vilisen yhteistyd teemat esiintyivit instansseissa

toistuvasti, kuten esimerkeistd 47, 48 ja 49 nihdddn. Vastuu ja sen kantaminen merkitys arvona
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korostuu.

47 Yhteisollinen oppilashuolto on tirked osa toimintakulttuuria. (27)
48 Oppivassa yhteisossd kotikansainvdlisyys on tirked voimavara. (28)

49  Huoltajien osallisuus sekd mahdollisuus olla mukana koulutydssi ja sen kehittimisessd on
keskeinen osa koulun toimintakulttuuria. (35)

Sivistys- ja edistyspuheessa korostuvat auktorisointilegitimaation tapaan tyon ja yhteistyon tee-
mat. Joustavuus kantaa assosiaatioita litke-elim#d koskevista diskursseista, jotka korostavat yk-
siloiden ja organisaatioiden muutostarpeita tydmarkkinoiden globaaleihin reformeihin liittyen
(ks. Edwards ym. 153; Fairclough 1999, 72). Esimerkissi 50 joustavuus liittyy yksilon kykyyn
luovia tilanteen vaatimalla tavalla ja esimerkissd 51 koulujen joustavat kdytinnot takaavat mo-

nipuolisen toiminnan.

50 Kouluyhteisossd ja koulun ulkopuolella tehtdvissd yhteistyossi oppilaat oppivat havaitse-
maan kulttuurisia erityispiirteitd ja toimimaan joustavasti eri ympdristéissd. (21)

51  Koulun kdytinndt ovat joustavia ja mahdollistavat monipuolisen toiminnan. (27)

Myonteisyys korotetaan jalustalle asenteena tulevaisuuden kohtaamiseen, kunnioittamisen ja
arvostamisen ohella. Kehittdmisestd puhutaan edelleen paljon.

Osaamispuhetta leimaa riittivyyden ja suunnittelun teemat. Opetussuunnitelmassa halu-
taan korostaa erityisesti taitojen merkitystd (Opetushallitus 2014, 19), joskin niistd puhutaan

kaiken kaikkiaan vihemmain kuin tiedosta.

52 Eldamdssd ja arjessa selvidminen edellyttdd yhd moninaisempia taitoja. Kyse on terveydestd,
turvallisuudesta ja thmissuhteista, lilkkumisesta ja liikenteestd, teknologisoituneessa arjessa
toimimisesta sekd oman talouden hallinnasta ja kuluttamisesta, jotka kaikki vaikuttavat kes-
tividn elimdntapaan. (22)

Yllattavid on tietoisuutta koskevan puheen osuus kaikista ilmaisuista. Esimerkissi 53 tietoisuus

liittyy oikeanlaisen kidyttiytymisen ymmairtimiseen.

53 Heille [oppilaat] opetetaan koulun erilaisissa vuorovaikutustilanteissa asiallista, tilannetie-
toista kdyttaytymistd ja hyvid tapoja. (50)
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5.4.3 Rationalisaatiolegitimaation kautta oikeutettu puhe

Alla kaavio rationalisaation avulla legitimoidusta puheesta.

Sivistys- ja
edistyspuhe

Yksilona yhteisossa
31%

40 %

Osaamispuhe
29%

B Yksilona yhteisossa W Osaamispuhe @ Sivistys- ja edistyspuhe

Kuvio 11: Rationalisoinnin avulla legitimoitu puhe Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014

Opetusuunnitelma legitimoi eniten sisdltimiinsi puhetta rationalisoimalla eli kognitiivisesti va-
lidoimalla sitd. Rationalisaatio rakennetaan useimmiten joko toimintaa mahdollistavan puheen
kautta tai médrittelemilld toiminnan toisen, moralisoidun, perustelun tai toiminnon kautta. Ra-
tionalisuuden korostuminen kielii halusta rakentaa opetuksen ja kasvatuksen ideaalit yhteiskun-
nallisiin jarkisyihin vedoten. Mahdollistavan puheen suuri osuus legitimaatioista linkittyy Simo-
lan (2015, 34-35) "toiveajattelun rationalismiin”, tapaan pyrkii kohti jotakin ihannetta, jonka
yhteys luokkahuoneiden arkeen on kuitenkin saattanut hamartya.

Vetoamalla kognitiivisen validiteettiin legitimoitiin erityisesti yksilon roolia yhteisdssi.
Seuraavassa taulukko, josta kdyvit ilmi legitimaatioiden yksittdiset kohteet, jotka korostuvat ai-

neistossa. Tieto- ja viestintiteknologia ja puhe taidoista ilmaistiin aineistossa yhtd monta kertaa.

YKSILO YHTEISOSSA OSAAMISPUHE SIVISTYS- JA EDISTYSPUHE
1 YHTEISO TARVE KEHITTAMINEN
2 VUOROVAIKUTUS SUUNNITTELU YHTEISTYO
3 KULTTUURI TAVOITE OPPIMINEN
4 OSALLISUUS TVT, TAITO TYO
5 ITSENAISYYS TOIMINTA HYVINVOINTI

TauLukko 6: Yleisimmin rationalisointiin perustuvat legitimaation kohteet opetussuunnitelmassa
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Yksilond yhteisossd -puheen kohdalla legitimaation kohteet olivat lihes samat kuin evaluaatio-
konstruktioiden kohdalla. Opetussuunnitelma onkin melko koherentti kokonaisuus sen erilais-
ten teemojen kisittelyssi: riippumatta legitimaatiomekanismista niiden kohteet pysyvit samoi-
na, jolloin tietyt normit korostuvat lipi koko asiakirjan. Esimerkissd 54 aitoa vuorovaikutusta ja
yhteisollisyyttd haetaan monipuolisesta kulttuurisesta oppimisesta, mutta tietenkdin edellytyk-

sien luominen ei takaa lopputulokseen piisemisti.

54 Oppiminen yhdessd yli kieli-, kulttuuri-, uskonto- ja katsomusrajojen luo edellytyksid aidolle
vuorovaikutukselle ja yhteisillisyydelle. (16)

Osaamispuheessa korostuivat tarpeiden ja suunnittelun teemat, kuten esimerkeissi 55 ja 56 nih-

diin.

55 Laaja-alaisen osaamisen lisddntynyt tarve nousee ympiroivin maailman muutoksista. (20)

56 Perusopetuksen tilaratkaisujen kehittimisessd, suunnittelussa, toteutuksessa ja kdytossa ote-
taan huomioon ergonomia, ekologisuus, esteettisyys, esteettomyys ja akustiset olosuhteet sekd
tilojen valaistus, sisdilman laatu, viihtyisyys, jdrjestys ja siisteys. (29)

Puhetta tarpeesta esiintyi myos auktorisoivan legitimaation yhteydessid, mutta tdssd yhteydessi
se on nostettu erityisesti esiin. Tavoitteellisuus ja toiminta saivat nekin paljon huomiota. Huo-
mionarvoinen legitimaation kohde on jilleen tieto- ja viestintiteknologia, etenkin kun se esiin-
tyy samassa puheessa tarpeen kanssa. Sen korostunut asema koulujen arjessa on pedagogisessa
mielessd arveluttavaa, silli nidytto tietotekniikan oppimistuloksia parantavasta vaikutuksesta
puuttuu (OECD 2015, 145). Tissd nikyy ehkd selvimmin koulumaailman ulkopuolisten toimi-
joiden vaikutus kouluissa annettuun opetukseen. Elinkeinoelimin keskusliitto julkaisi huhti-
kuussa 2015 raportin (Jungner 2015), joka mukaan digitalisaatio on muuttuvan maailman trendi
ja tulee mullistamaan opetuksen. Noin kuukausi myohemmin tehtidviinsi nimetty Juha Sipilin
hallitus nosti digitalisaation osaamisen ja koulutuksen osalta hallitusohjelmansa kiarkihankkeeksi
(Valtionevosto 2017).

Sivistys- ja edistyspuheessa puolestaan yhteistyo, tyo ja kehittiminen esiintyvit jilleen

toistuvasti, joista esimerkkeini instanssit 57, 58 ja 59.

57  Yhteistyon ldhtokohtana on luottamuksen rakentaminen, tasavertaisuus ja keskindinen kun-
nioitus. (35)
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58 Tydskentelytaitoihin sisdltyvit myos taito suunnitella, siddelld ja arvioida omaa tyotddn,
taito toimia vastuullisesti ja parhaansa yrittden sekd taito toimia rakentavassa vuorovaiku-

tuksessa. (49)

59  Opetuksessa kehitetidn oppilaiden edellytyksid itsearviointiin antamalla tilaa oppimisen ja
opintojen edistymisen pohdintaan ja kehittimdilld itsearviointitaitoja. (49)
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6 DISKUSSIO

Uudistettu Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014 tuli voimaan osalla luokka-as-
teita vuoden 2016 elokuusta alkaen. Tidssd tutkimuksessa tarkasteltiin opetussuunnitelman si-
sdltimid diskursiivisia mekanismeja, jotka oikeuttavat uudessa opetussuunnitelmassa esiintyvii
normeja. Theo van Leeuwenin hahmottelemaan analyysityokaluun perustunut opetussuunni-
telman diskursiivinen analyysi vastasi tutkimuskysymykseen identifioimalla opetussuunnitel-
masta legitimaatioden tuottamismekanismit, joka samalla toi nikyviin legitimaatioden kohteet.
Niiden perusteella aineistosta identifioitiin kolme erilaista normidiskurssia. Lopuksi tarkastel-
tiin ndiden diskurssien suhdetta eri oikeuttamismekanismeihin. Analyysitydkalu toimi halutulla
tavalla, joskin sen kiytto loi samalla raamit sen avulla saatujen legitimaatioden kategorisoinnin
kannalta.

Opetussuunnitelman sisiltimien legitimaatioden tutkiminen on ollut toistaiseksi vahiist.
Tekstiin rakennetun oikeutusten verkkojen analyysi on opetussuunnitelmatutkimuksen abst-
raktimmasta padastd. Tutkijalta vaaditaan pitkdjanteisyyttd ja padttaviisyyttd katsoa persoonatto-
man, yleispitevin ja anonyymin (Simola 2015, 35) tekstin taakse ja paneutumaan sen sosiaalisen
todellisuuden muuttamiseen sitoutuneisiin diskursiivisiin mekanismeihin.

Opetussuunnitelman perusteet ilmoittaa pitivinsi sisillddn tavoitteiden ja pddmaiirien
"ymmirtimistd avaavaa tekstid”, joka itse asiassa tarkoittaa opetussuunnitelman sisiltimien
normien oikeuttamista. Tutkimustulokset osoittivat, ettd useimmiten tekstissi legitimaatiome-
kanismina kiytettiin rationaalisuuteen vetoamista. Van Leeuwenin (2008, 20) mukaan tervejir-
kisyys on kaikkien ideologisesti latautunein legitimaatiotapa. [lman historiallista tutkimusta ei
voida kuitenkaan viel4 tietd4, mitd ideologioita opetussuunnitelman sisiltimiin rationalisointei-
hin on piiloutunut.

Mielenkiintoiseksi osoittautui my6s opetussuunnitelman sisillon perusteleminen vetoa-
malla lakeihin ja asetuksiin. Opetussuunnitelman ei tarvitsisi perustella puhettaan viittaamalla
lakiin, koska Opetushallituksen tiytyy noudattaa lakia joka tapauksessa laatiessaan opetussuun-
nitelmaa, ja silld tekstind on lakiin verrattava asema ilman viittauksiakin.

Opetushallitus listaa opetussuunnitelman uudistamisen tavoitteiksi koko opetuskaaren yh-

tendistimisen, kasvatustyon ja toimintakulttuurin arvojen ja periaatteiden miirittelyn, tavoit-
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teiden miirittelyn tulevaisuuden tarpeiden ja sivistyksen varaan, monipuolisissa oppimisympi-
ristissd oppimisen, kiireettdmyyden ja syventymisen, pedagogisen ja strategisen kehittimisen
seki opetussuunnitelman rakenteistamisen ja sihkoéistimisen (Opetushallitus 2017). Tavoittei-
den takana nikyy erilaisten ideologisten virtausten ja vallankiyttdjien vaikutus. Koulutuksen
kentilld keskustelua kdyviat muun muassa yksilon valintoja korostava uusliberalistinen diskurssi
ja koulujen perinteistd nousevaa sivistyksen merkitysti painottava diskurssi (ks. Holappa 2007,
334-335).

Yksil6 yhteisossd -puheen, osaamispuheen ja sivistys- ja edistyspuheen alle sijoitetut tois-
tuvasti esiintyneet puheenparret yhteistyostd, kehittimisestd, tyOstd, tavoitteista, tarpeista,
suunnittelusta, yhteisosti, arvioinnista, osallisuudesta ja vuorovaikuksesta kertovat uuden ope-
tusuunnitelman melko traditionaalisten opetuksen ja kasvatuksen normien legitimoinneista;
niissi kaikuvat niin Tyler Rationalen henki (ks. Simola 2015, 30) kuin nikemys yksilon tie-
dollisen ja taidollisen kapasiteetin hyddyntimisestd yhteiseksi hyviksi (ks. Luukkainen 2004,
219.) Ehkd ylldttdvinti timin analyysin perusteella oli yhteiséllisyyden voimakas korostaminen
opetussuunnitelmatekstissid, sekd toimimisen etti oppimisen tiloina. Tosin timi kehitys on
Kirjen (2015, 298) mukaan ollut nihtivissi jo vuoden 2004 opetussuunnitelmassa. Yhteistyén
korostaminen saattaa osaltaan johtua opetussuunnitelman uudistetusta oppimiskisityksestd
(Opetushallitus 2014, 17), jossa korostuvat kognitiivisen oppimisteorian mukaiset iskulauseet
oppimisen situationaalisesta luonteesta (ks. Poikela 2003, 114-119). Toisaalta yhteisollisyyden
korostamisen voi nihdi yhteiskunnassa tirkeini koettujen yhteisollisten arvojen sdilyttimisend
talouselimin vaikutusta vastaan (Kirki 2015, 89).

Tutkimukseni perusteella voi kysyd, mitkd opetussuunnitelman taustalla vaikuttavat
moraalis-strategiset rakenteet todellisuudessa muuttuivat sen uudistuessa, vai muuttuivatko
mitkdin. Opetussuunnitelmalla pyritiin muuttamaan koulua (Holappa 2007, 331), mutta jos
opetussuunnitelma laaditaan yhtid tavoitekeskeisesti kuin 1940-luvulla ja sen siséltivit normit
pysyvit melko samanlaisina, voi pohtia, kuinka pintatason muutoksiksi uudistukset todellisuu-
dessa jadvit ja vaikuttavatko niiden taustalla lihinni pedagogiikan ulkopuolelta tulevat tekijit,
kuten huoli Suomen talouden tilasta tulevaisuudessa.

Tutkimukseni niytti legitimaatiokonstruktioiden identifioinnin ohessa suuntaviivoja siiti,
mistd opetussuunnitelmassa erityisesti puhutaan. Onkin tirkeii tietdd, mitd ja mistd puhutaan,
mutta myos, mistd vaietaan (Simola 2015, 44). Yhteistd3, taitoja ja kehittimisti korostava ope-
tussuunnitelma mainitsee uudistamisen tavoitteeksi esimerkiksi ylld mainitut kiirettémyyden ja
syventymisen, mutta se ei puhu niistd. Ohikiitivi ihanteellisuus korostuu myos sellaisissa ins-

tansseissa kuin puheessa totuudesta, kauneudesta ja hyvyydesti periti yhden maininnan verran
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— on toki mahdollista, ettd opetussuunnitelma laatijat ovat olleet niin vakuuttuneita antiikin
Kreikan hyveistd, ettd niihin perustuvan toimijuuden legitimoinniksi riittdd pelkkd maininta.
"Taitavaa ja tyGtelidstd kansalaista” sen sijaan rakennetaan kiyttien oikeuttamalla timi toimi-
jakuva kognitiivisella validaatiolla, arvoihin perustuen tai lakien suoman auktoriteetin varaan.

Mielenkiintoista on my6s kouluviihtyvyyden kisittelyn vihidisyys uudessa opetussuunni-
telmassa: se mainitaan aineistossa vain muutaman irrallisen kerran. Kuitenkin suomalaisten las-
ten huono kouluviihtyvyys on herittinyt huolta UNICEFia my6ten (Harinen & Halme 2012).
Voi tietenkin miettid, onko opetussuunnitelman tehtdvi edes ratkaista koulujen sosiaalisia on-
gelmia, vaan esittid ihannekuva koulusta, jossa arvot, toiminta ja pidmaiiri sulautuvat koheren-
tiksi, kaikkien allekirjoittamaksi, opetuksellisten yhteiskunnallisten kokonaisuuksien komposi-
tioksi. Simola (2015, 22) kutsuu tillaista puhetapaa "valtiolliseksi kouludiskurssiksi”. Se rakentaa
todellisuutta luoden totuuksia siitd, mikd on tidrkedd ja tavoittelemisen arvoista ja etenkin
siitd, mitd koulu ja opetus ovat. Se pyrkii ilmaisemaan jotakin yhteisesti hyviksyttyd tah-
totilaa, joka on vakava, harkittu, jairkevi ja arvostusta herittivi seki kaikkien hyviksyttavissi.

Tutkimuksessa kiytetty van Leeuwenin kehittdmi analyysiviline tuottaa tuloksia sen it-
sensd rajaamissa puitteissa. Olisi mielenkiintoista tutkia legitimaatiota jonkin toisen analyysi-
tyokalun kautta ja vertailla 16ydoksid. Vaikka tulokulma aineistoon luonnollisesti olisi vaihdellut
analyysityokalun mukaan, on selvii, ettd sama yhteiso4, osallisuutta ja tyotd koskeva puhe oli-
si aineistosta noussut esiin. Legitimaatioden tarkastelu tuottaa tuloksia tiettyjen mekanismien
16ytimisen ja nikyville saattamisen tuloksena. Tiedimme, millaisiin vastaamistapoihin opetus-
suunnitelma luottaa "miksi”’-kysymysten kohdalla ja tiedimme, miti oikeuttamisten kautta halu-
taan korostaa, mutta me emme voi tietds kirjoittajien todellisia motivaatiota. Tekstin "miksi” ja
kirjoittajien "miksi” voivat ammentaa samasta lihteesti, mutta oikeuttamisten tunnistaminen ei
titd vield kerro. Vasta historiallisen diskurssintutkimuksen kautta ilmaisujen taustalla kajastava
moraalisuus voidaan tehdi lopullisesti nikyviksi (van Leeuwen 2008, 110).

On selvii, ettd laajaan, monijdsenisen ja moniarvoisen ryhmin koostamaan aineistoon,
jolla on lakiin verrattava asema, sisiltyy useita linkityksid historiallisiin moraalijirjestelmiin.
Suomessa esimerkiksi eri hallitusohjelmien sisiltimi puhe talouden merkityksestd on heijas-
tunut eri tavoilla koulutuspolitiikan kentille (Kivioja 2014, 189) ja uusliberalististen ajattelu-
mallien voidaan katsoa olleen yksi keskeisimmist, ellei keskeisin, koulutuspolitiikan tavoittei-
den miirittijistd (Kirki 2015, 302). Sidosten tutkiminen on merkityksellisti, koska koulu osana
yhteiskunnallista jatkumoa liittdd sen vallan alla olevat tahot, niin oppilaat kuin opettajatkin,

toteuttamaan yhteiskunnan sovittuja oikeintekemisen perinteiti, toisin sanoen moraalisesti la-
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tautuneiden poliittis-historiallisten narratiivien jisentimii sosiaalisesti hyviksyttivii ja ei-hy-
viksyttivid olemisen ja kdyttdytymisen normistoa (Flores Farfin & Holzscheiter 2013, 142).
Vaikka olen joissakin yhteyksissid pyrkinyt tuomaan nikyviin tiettyd historiallisuutta, olisi ai-
neiston tutkiminen tiltd kannalta oma tutkimustehtdvinsi. Siind voisi olla yksi jatkotutkimuk-
sen aihe. Toinen mielenkiintoinen jatkotutkimuksen aihe olisi voinut olla esimerkiksi se, miten
legitimaatiot vaikuttavat sithen, milld tavalla opettajuus kuvataan opetussuunnitelmassa.

Opetussuunnitelmatekstin sosiaalinen konstruktionismi nikyy sen pyrkimyksessd luoda
diskursiivisten tehokeinojen avulla vallitsevaa todellisuutta, joka seuraisi ikddn kuin valttimatto-
masti tiettyjd periaatteita noudattamalla. Toisin sanoen ihanne, todellisuus ja keinot sulautuvat
yhdeksi kokonaisuudeksi, jonka oikeutusta hallitaan diskursiivisin jirjestelmin. Ne puoles-
taan toimivat vallan kiytén vilineini (Baggini & Fosl 2010, 232). Esimerkiksi Michel Foucau-
It'lle valta ei ollut kapasiteettia tai jotakin, mitd voidaan omistaa, vaan ilmenee eri entiteettien
viliseni suhteena ja on olemassa vain silloin kun sen kiytt64d harjoitetaan, toisin sanoen, kunin-
gas on kuningas vain silloin, kun hinelli on alamaisia (O’Farrell 2005, 99). Opetusjirjestelmin
kannalta kuningas on viime kidessi se taho, joka p#ittid opetusta ja koulutuksesta ja siitd, miti ja
milléd tavalla opetussuunnitelmasta puhutaan. Oppilas on alamainen, niin kuin omalla tavallaan
opettajakin; jalkimmaiiselld on toki valtaa sekd kdytinnossi ettd ammattiasemansa puolesta oppi-
laidensa oppimisen arvijoijana, mutta loppujen lopuksi opettajan kidyttimi valta perustuu ope-
tussuunnitelman laatijoiden kollektiivisesti validoimaan vallankédyttoon. Opettajasta tulee yksilo
yhteisdssd -puheen henkilokohtaisuutta vaaliva asiantuntija, osaamispuheen vaatiman toimi-
juuden toteuttaja ja sivistys- ja edistyspuheen painottavien asenteiden tulenkantaja. Opettaja ei
voi valita, uskooko hin jonkin toiminnan legitimaatioon, vaan hinen tiytyy ammattiroolinsa
puolesta omaksua tietty arvomaailma. Voi jopa sanoa, ettd opettaja eksistentiaalisesti asemoituu
toteuttamaan valtiollisesti hyviksyttyd opetuksen padmiirid ja ihanteita, esimerkiksi toistuvasti
aineistossa esiintyneitd tyon, yhteistyon ja kehittimisen arvoja, halusi hin tai ei, ymmirsi hin
tekemisensi taustalla olevia arvoja tai ei. Valtiojohtoinen eksistentiaalinen normatiivisuus ei ole
sininsi uutta, vaan itse asiassa vie opettajaa ammatillisesti kohti 1800-luvun opetuskentin toi-
mijoita, jotka ohjattiin maailmankatsomusten sanelemien arvojen levittjiksi (vrt. Popkewitz
1987).

Analyysin perusteella on mahdollista, ehkd hiukan kriitis-humoristiseen sivyyn, kiteyt-
tdd, ettd Perusopetuksen suunnitelman perusteissa 2014 kiytetdin legitimointimekanismeja,
joissa erityisesti painotetaan sellaisia normidiskursseja, jotka korostavat yksilon kasvattamista

yhteisojen jdseneksi ja hinen varustamistaan tarpeellisilla taidoilla, jotta hidn voi kehittdi yh-
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teiskuntaa tyon ja yhteistyon kautta, mieluiten kayttamilld tieto- ja viestintiteknologiaa.
Tutkimusmatka opetussuunnitelmaan sisdlt66n on ollut mielenkiintoinen ja antoisa, jos-
kin van Leeuwenin abstrakti analyysityokalu on vaatinut kiyttdjiltdidn runsaasti paneutumista
ja kidrsivillisyyttd. Sitd se vaatii myos timin esityksen lukijalta. Analyysin struktuuri ja kisitteet
eivit aukene helposti. Tami tutkimukseni valitettava sivuvaikutus. On ehki oikeutettua kysy4,
onko analyysin vaiheet jitettdvd nakyviin ja missd mairin lukijalta voi olettaa kiinnostusta sitd
kohtaan. Olen kuitenkin halunnut jittdd analyysin nakyviin niin tarkasti kuin se on ollut mah-

dollista osana tutkimukseni luotettavuuden perustelua.

64



LAHTEET

Ambrose, A. 2016. Att navigera pa en skolmarknad: en studie av valfrihetens geografi i tre sko-

lor. Tukholma: Tukholman yliopisto.

Antikainen, A., Rinne, R. & Koski, L. 2000. Kasvatussosiologia. Helsinki: Werner S6derstrém
Osakeyhtio.

Asetus opetustoimen henkildstén kelpoisuusvaatimuksista 14.12.1998/986 §4.

Atjonen, P. 1993. Kunnan opetussuunnitelma koulun hallinnollisen ja pedagogisen kehittimi-

sen kohteena ja vilineend. Acta Universitatis Ouluensis E11. Oulu: Oulun yliopisto.

Baggini, J. & Fosl, P. S. 2010. The Philosopher’s Toolkit. A Compendium of Philosophical Con-
cepts and Methods. 2. painos. Hoboken: Wiley-Blackwell.

Bourdieu, P. 1977. Outline of a Theory of Practice. Cambridge: Cambridge University Press.

Edwards, R., Nicoll, K., Solomon, N. & Usher, R. 2004. Rhetoric and Educational Discourse.

Persuasive texts? New York: Routledge.
Fairclough, N. 1992. Discourse and Social Change. Cambridge: Polity Press.

Fairclough, N. 1995. Critical Discourse Analysis. The Critical Study of Language. London:

Longman.

Fairclough, N. 1999. Global capitalism and critical awareness of language. Language Aware-

ness.Vol. 8, No. 2, 71-83.

65



Flores Farfan, J. A. & Holzscheiter, A. 2013. The Power of Discourse and the Discourse of Po-
wer. Teoksessa R. Wodak & B. Johnstone & P. Kerswill (toim.) The SAGE Handbook of Sosio-
linguistics. London: SAGE, 139-152.

Foucault, M. 1972. The archaeology of knowledge and the discourse on language. New York:

Pantheon Books.

Foucault, M. 1990. Politics, philosophy, culture. Interview and other writings 1977-1984. New
York: Routledge.

Foucault, M. 2010. Sanat ja asiat. Erds ihmistieteiden arkeologia. Suomentanut Mika Miittdnen.

Helsinki: Gaudeamus.

Goodson. 1. 1985. The Making Of The Curriculum. Collected Essays. Abingdon: Routledge.
Harinen, P. & Halme, J. 2012. Hyvi, paha koulu. Kouluhyvinvointia hakemassa. Nuorisotutki-
musverkosto/Nuorisotutkimusseura. Verkkojulkaisuja 56. Helsinki: Suomen UNICEF. http://

www.nuorisotutkimusseura.fi/images/julkaisuja/Hyva_paha_koulu.pdf. 31.8.2017.

Heikkinen, A. & Leino-Kaukiainen, P. 2011. Yhteiskunta ja koulutus. Teoksessa Valistus ja
koulunpenkki. Kasvatus ja koulutus Suomessa 1860-luvulta 1960-luvulle. Helsinki: SKS, 16-33.

Hirsjirvi, S. (toim.) 1983. Kasvatustieteen kisitteist. Helsinki: Otava.

Holappa, A-S. 2007. Perusopetuksen opetussuunnitelma 2000-luvulla — uudistus paikallisina

prosesseina kahdessa kaupungissa. Acta Universitatis Ouluensis E94. Oulu: Oulun yliopisto.
Huitt, W. 2011. Bloom et al.s taxonomy of the cognitive domain. Educational Psychology In-
teractive. Valdosta: Valdosta State University. http://www.edpsycinteractive.org/topics/cogni-

tion/bloom.html. Luettu 13.9.2017.

Johnstone, B. 2002. Discourse analysis. Oxford: Blackwell.

66



Jokinen, A. 2016. Diskurssianalyysin suhde sukulaistraditioihin. Teoksessa A. Jokinen, K. Ju-
hila & E. Suoninen. Diskurssianalyysi. Teoriat, peruskisitteet ja kiytto. Tampere: Vastapaino,
249-265.

Jokinen, A. & Juhila, K. 2016. Diskurssianalyyttisen tutkimuksen kartta. Teoksessa A. Jokinen &
K. Juhila & E. Suoninen. Diskurssianalyysi. Tampere: Vastapaino, 267-310.

Jokinen, A., Juhila, K. & Suoninen, E. 2016a. Diskurssianalyysin aakkoset. Johdanto. Teoksessa
A. Jokinen, K. Juhila & E. Suoninen. Diskurssianalyysi. Teoriat, peruskisitteet ja kidytté. Tam-
pere: Vastapaino, 17-22.

Jokinen, A., Juhila, K. & Suoninen, E. 2016b. Diskursiivinen maailma. Teoreettiset lihtokohdat
ja analyyttiset kisitteet. Teoksessa Teoksessa A. Jokinen, K. Juhila & E. Suoninen. Diskurssiana-

lyysi. Teoriat, peruskisitteet ja kiytté. Tampere: Vastapaino, 25-50.

Juhila, K. 2016a. Miten tarinasta tulee tosi? Faktuaalistamisstrategiat viranomaispuheessa. Teok-
sessa A. Jokinen, K. Juhila & E. Suoninen. Diskurssianalyysi. Teoriat, peruskisitteet ja kiytto.

Tampere: Vastapaino, 145-178.

Juhila, K. 2016. Tutkijan positiot. Teoksessa A. Jokinen, K. Juhila & E. Suoninen. Diskurssiana-
lyysi. Teoriat, peruskisitteet ja kidytto. Tampere: Vastapaino, 411-443.

Jungner, M. 2015. Otetaan digiloikka! Suomi digikehityksen kirkeen. Helsinki: Elinkeinoelimin
keskusliitto. https://ek.fi/wp-content/uploads/Otetaan_digiloikka_net.pdf. Luettu 28.8.2017.

Kankaanpid, S. 1997. Edellyttii — huono sana vai vaikea rakenne? Kielikello 3/1997. http://
www kielikello.fi/index.php?mid=2&pid=11&aid=916. Luettu 6.8.2017.

Kettunen, P., Jalava, M., Simola, H. & Varjo, J. 2012. Tasa-arvon ihanteesta erinomaisuu-
den eetokseen. Koulutuspolitiikka hyvinvointivaltiosta kilpailuvaltioon. Teoksessa P. Ket-

tunen & H. Simola (toim.) Tiedon ja osaamisen Suomi. Kasvatus ja koulutus Suomessa

1960-luvulta 2000- luvulle. Helsinki: SKS, 25-62.

67



Kivioja, L. 2014. Opetussuunnitelman opettelijasta pohtivaksi osaajaksi. Omaeliminkerrallinen

opetussuunnitelmatarina. Kokkolan yliopistokeskus Chydenius. Jyviskyld: Jyviskyldn yliopisto.

Korhonen, R. 2015. Meni naimisiin erotakseen — yksi- ja kaksitulkintaisia tehdidkseen-raken-
teita. Kielikello 3/2015. http://www kielikello.fi/index.php?mid=2&pid=11&aid=2830. Luettu
24.8.2017.

Kosunen, T. 1994. Luokanopettaja kirjoitetun opetussuunnitelman kiyttijini ja kehittédjani. Jo-

ensuun yliopiston kasvatustieteellisid julkaisuja 20. Joensuu: Joensuun yliopisto.

Kirki, I. 2015. Uusliberialismia vai ei? Suomalaista perusopetusta koskevien koulutuspoliittisten
kasvatus- ja opetustavoitteiden arvot vuosina 1994-2012 Shalom Schwartzin arvoteorian valos-

sa. Tutkimuksia 376. Helsinki: Helsingin yliopisto.

Lahtinen, M. & Lankinen, T. 2015. Koulutuksen lainsdddint6 kidytinnossd. Helsinki: Tietosa-

noma.

Lapinoja, K. P. 2006. Opettajan kadonnutta autonomiaa etsimissid. Chydenius-instituutin tutki-

muksia 2/2006. Kokkola: Jyviskylin yliopisto.

Luukkainen, O. 2004. Opettajuus —Ajassa elimistd vai suunnan niyttimisti? Akateeminen vii-

toskirja. Acta Universitatis Tamperensis 986. Tampere: Tampereen yliopisto.

Nyyssold, K. 2013. Koulutuksen ohjaus. Nikokulmia koulutuksen ohjausjirjestelmiin, tietope-

rustaisuuteen ja valintoihin. Raportit ja selvitykset 2013:2. Helsinki: Opetushallitus.

OECD 2015. Students, Computers and Learning: Making the Connection. Pariisi: OECD Pub-
lishing. DOL: http://dx.doi.org/10.1787/9789264239555-en. Luettu 22.8.2017.

O’Farrell, C. 2005. Michel Foucault. London: SAGE.

Opetushallitus 2014. Perustuopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014. Helsinki: Opetus-

hallitus.

68



Opetushallitus 2017. OPS 2016. Opetussuunnitelman perusteiden uudistamisen tavoitteet.
http://www.oph.fi/ops2016/tavoitteet. Luettu 19.8.2017.

Perusopetuslaki 21.8.1998/628.

Pietikdinen, S. & Mintynen, A. 2009. Kurssi kohti diskurssia. Tampere: Vastapaino.

Pinar, W., Reynolds, W. M., Slattery, P. & Taubman, P. M. 1995. Understanding Curriculum.
An Introduction to the Study of Historical and Contemporary Curriculum Discourses. New

York: Peter Lang.

Poikela, S. 2003. Ongelmaperustainen pedagogiikka ja tutorin osaaminen. Tampere: Tampere

University Press.

Popkewitz, T. S. 1987. Preface. Teoksessa T. S. Popkewitz (toim.) The Formation of

School Subjects: The Struggle for Creating an American Institution. New York: Falmer Press.

Popkewitz, T. S. 1991. A Political Sosiology of Educational Refrom. Power/Knowledge in

Teaching, Teacher Education, and Research. New York: Teachers Collage Press.

Rajakaltio, H. 2012. Pedagoginen johtaminen managerialismin ristipaineissa. Teoksessa Johta-
misen tilat ja paikat. Toim. K. Miki ja T. Palonen. Aikuiskasvatuksen 50. vuosikirja. Helsinki:

Kansanvalistusseura, 105-125.
Rogers, R. 2011. Critical Approaches to Discourse Analysis in Educational Research. Teoksessa
R, Rogers (toim.) An Introduction to Critical Discourse Analysis in Education. Second Edition.

New York: Routledge, 1-20.

Riisdnen, M. 2008. Transformatiivisuuden siikeitd opettajapuheessa. Diskurssianalyysi opetta-

jan yhteiskuntasuhteen rakentumisesta Opettaja-lehdessi. Kasvatus 39(1), 6-19.

Schiffrin, D. 1994. Approaches to Discourse. Oxford: Blackwell.

69



Simola, H. 2015. Koulutusihmeen paradoksit. Esseitd suomalaisesta koulutuspolitiikasta. Tam-

pere: Vastapaino.

Smith, E. R., & Tyler, R. W. 1942. Appraising and recording student progress. New
York: Harper & Brothers.

Sousa, D. A. & Tomlinson, C. A. 2011. Differentiation and the Brain. How Neuroscience Sup-

ports the Learner-Friendly Classroom. Bloomington: Solution Tree Press.

Suoninen, E. 2016. Kielenkiyton vaihtelevuuden analysoiminen. Teoksessa A. Jokinen, K. Ju-
hila & E. Suoninen. Diskurssianalyysi. Teoriat, peruskisitteet ja kiyttd. Tampere: Vastapaino,
53-73.

Tieteen termipankki 2017. Kielitiede:metonymia. http://www.tieteentermipankki.fi/wiki/Kie-
litiede:metonymia. Luettu 28.7.2017.

Valtioneuvosto 2017. Osaaminen ja Koulutus. Kdrkihankkeet. 1 Uudet oppimisympéristot ja di-
gitaaliset materiaalit kouluihin. http://valtioneuvosto.fi/hallitusohjelman-toteutus/osaaminen.
Luettu 30.8.2017.

Van Dijk, T. A. 1993. Principles of critical discourse analysis. Discourse & Society. Vol. 4(2).
London: SAGE, 249-283.

Van Leeuwen, T. 2008. Discourse and Practice. New Tools for Critical Discourse Analysis. New

York: Oxford University Press.

Varjo, J. 2007. Kilpailukykyvaltion koululainsiddinnon rakentuminen. Suomen eduskunta ja
1990-luvun koulutuspoliittinen kidnne. Kasvatustieteen laitoksen tutkimuksia 209. Helsinki:

Helsingin yliopisto.

Varto, J. 2005. Laadullisen tutkimuksen metodologia. Lahti: Elan vital. http://arted.uiah.fi/syn-
nyt/kirjat/varto_laadullisen_tutkimuksen_metodologia.pdf. Luettu 16.6.2017.

70



Vitikka, E. 2009. Opetussuunnitelman mallin jisennys-sisilto ja pedagogiikka kokonaisuuden

rakentajina. Kasvatusalan tutkimuksia 44. Helsinki: Helsingin yliopisto.
Weber, M. 1977. The Theory of Social and Economic Organization. New York: Free Press.
Woodside-Jiron, H. 2011. Language, Power, and Participation: Using Critical Discourse Ana-

lysis to Make Sense of Public Policy. Teoksessa R, Rogers (toim.) An Introduction to Critical
Discourse Analysis in Education. Second Edition. New York: Routledge, 154-182.

71



