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HANNU SIMOLA

Kenraali Adolf Ehrnrooth ja PISA:n ihme –
Koulutussosiologisia huomautuksia

erääseen suomalaiseen menestystarinaan

Ruotsalainen koulutussosiologi Donald
Broady (1986, 9) avaa tunnetun kirjansa
Piilo-opetussuunnitelma sanoen, että “opet-
tajien ammattitauti on yksilöllistää ja psy-
kologisoida, toisin sanoen etsiä ongelmien
syitä lähinnä omasta (tai oppilaiden ja reh-
torin) persoonallisuudesta, olla näkemättä
tekijöitä, jotka määräävät ja rajoittavat opet-
tajien (ja oppilaiden) toimintamahdolli-
suuksia.”

Luulen, että sama pätee – muuttujat
muuttaen – myös muihin koulutuksen alu-
eella toimiviin, mukaan lukien kasvatustie-
teilijät, eikä tämä ammattitauti rajoittune
vain ongelmien selittämiseen. Myös menes-
tysten syitä on koulutuksen alueella tavattu
hakea yksilöistä, heidän psykologiastaan ja
pedagogiikoistaan.

Viime vuosina on saatu ihastella perus-
koulumme oppimistuloksia muutamankin
vertailututkimuksen valossa. Erityisesti
PISA 2000-tutkimus on tehnyt suomalai-
sesta peruskoulusta kansainvälisesti tunne-
tun menestystarinan.  Tämä OECDn ra-
hoittama tutkimus vertaili 32 maan 15-vuo-
tiaiden koululaisten oppisaavutuksia luku-
taidossa, luonnontieteissä ja matematiikas-
sa. Suomalaiset koululaiset menestyivät tes-

teissä erinomaisesti. Heidän osaamisensa oli
lisäksi varsin tasalaatuista ja sen vaihtelu
kansainvälisesti katsottuna vähäistä.

Selityksiä suomalaisten peruskoululais-
ten menestykselle on pohdittu tietenkin
hartaasti. Suomalaisen PISA-tutkimusryh-
män johtajat Jouni Välijärvi ja Pirjo Linna-
kylä (2002, 201) puhuvat “kymmenien te-
kijöiden selitysverkostosta, jossa nivoutuvat
yhteen sekä oppilaan omat kiinnostukset ja
harrastukset että koulun opetus ja kodin
kulttuurinen aktiivisuus”. Julkisessa keskus-
telussa selitys on kiteytetty lähinnä korkea-
tasoiseen opettajankoulutukseen ja hyviin
opettajiin.

Kiistämättä koulun, opettajien ja kotien
oppimista edistävien toimien merkitystä,
haluan nostaa esiin muutamia historiallis-
sosiologisia tekijöitä, jotka keskustelussa
näyttävät jääneen lähes täysin piiloon. Esi-
tyksessäni päädyn kolmeen paradoksiin, joi-
den ajattelen olevan merkityksellisiä suoma-
laisen koulutuksen sekä nykyisyyden että
myös tulevaisuuden kannalta.

Kirjoitus perustuu Helsingin yliopistossa 10.12.2003

pidettyyn virkaanastujaisluentoon.
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I

Peruskoulunopettajia, siis kansanopettajia,
arvostetaan Suomessa poikkeuksellisen pal-
jon – sekä kansan että eliitin keskuudessa.
Erityisesti kansainvälisessä katsannossa
tämä näyttää ilmeiseltä.

Hannu Rädyn johtama tutkimus (1995)
osoitti suomalaisten koululaisten vanhem-
pien olevan varsin tyytyväisiä peruskou-
luunsa, erityisesti sen antamaan opetukseen,
mutta myös yhteistyöhön, arvosteluun, oi-
keudenmukaisuuteen ja vaikutusmahdolli-
suuksiin. Tutkimustulos sai vahvistusta pa-
rin vuoden takaisesta pohjoismaisesta ver-
tailututkimuksesta (Nordisk skolbarometer
2001). Sen mukaan Suomessa aikuisväestö
oli selvästi tyytyväisempää peruskouluun
kuin muissa Pohjoismaissa. Merkille panta-
vaa oli, että Rädyn ryhmän mukaan mark-
kinoistuva, kilpailukeskeisnen koulu ja lah-
jakkaiden erityiskohtelu torjuttiin vanhem-
pien keskuudessa selkeästi. Yhtä huomion-
arvoista kuitenkin oli, että asenteet eriytyi-
vät tässä voimakkaasti vastaajan sosiaalisen
aseman mukaan: ylemmät toimihenkilöt ja
akateemisesti koulutetut suhtautuivat
markkina- ja kilpailukeskeisen koulun ke-
hittämiseen huomattavasti suopeammin
kuin ammattikoulutetut ja työntekijävan-
hemmat.

Lisäksi näyttää siltä, että suomalaiset
opettajat voivat työskennellä paitsi vanhem-
pien myös yhteiskunnan eliitin luottamuk-
sen ilmapiirissä, mikä on varsin harvinaista
herkkua kansainvälisesti. Esimerkiksi Ruot-
sissa olisi mahdotonta kuvitella, että mei-
dän Talouselämä-lehteämme vastaava foo-
rumi julkaisisi johtoartikkelin (Talouselämä
3/2001), jossa varoitetaan erinomaisen pe-
ruskoulumme olevan vajoamassa ”mutasar-
jaan”, jollei sen resursseja lisätä. Vastaavalla
tavalla eliittiin nojautuva Suomen Kuvaleh-

ti arvosteli myöskin uutta koulupolitiikkaa
johtoartikkelissaan (Suomen kuvalehti 34/
2001) otsikolla Vahvojen ehdoilla. Sen mu-
kaan ”luokattomuus, valinnaisuus ja koulu-
jen erikoistuminen on merkinnyt erojen
kasvua, heikompien jäämistä jalkoihin ja
kovenevaa kilpailua”.

II

Suomalaiset peruskoulunopettajat ovat po-
liittisesti varsin konservatiivisia ja sosiaali-
sesti ylöspäin kurkottavia.

Suomalaisen kansanopettajan tiellä sekä
kansan että eliitin hyväksymäksi on histori-
ansa. Risto Rinteen (1988, 440) mukaan
suomalainen kansanopettajisto on koko ole-
massaolonsa ajan joutunut käymään ”kah-
den rintaman ’keskiluokkaista’ sotaa”. Yh-
täällä on täytynyt vakuuttaa kansa siitä, että
sen lapset on syytä luovuttaa opettajan kou-
littavaksi ja että opettajisto on tämän luot-
tamuksen arvoinen. Toisaalla opettajien oli
saatava myös vallanpitäjät vakuuttuneiksi
kansanopetuksen hyödyllisyydestä ja tuot-
tavuudesta.

Noissa taisteluissa on tullut sekä voittoja
että takaiskuja. Kun rahvaan ja talonpoikien
vastustuksesta huolimatta – Kivirauman ja
Jauhiaisen mukaan (1996) neljässä viidestä
kunnasta nämä vastustivat kansakoulujen
perustamista – oli saatu koulu liki jokaiseen
kuntaan, ajauduttiin kansalaissotaan. Se
merkitsi tappioita kummallakin rintamalla.
Kansanopettajat siirtyivät valtaosin valkois-
ten puolelle, vaikka punaisten johtajat oli-
vat olettaneet saavansa opettajistosta tukea
näiden heikon taloudellisen ja oikeudelli-
sen aseman takia. Sodan loppuselvittelyissä
vain 92:ta kansakoulunopettajaa koko
maassa syytettiin punaisten kanssa veljeilys-
tä; kahdeksan teloitettiin ja kymmenen to-
dettiin syyttömiksi. (Rantala 2002, 17–19)
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Ainakin osa kansasta karkottui yhteisestä si-
vistystehtävästä kansalaissodan seuraukse-
na, ja ainakin osa opettajistosta omaksui
vanhan ajatuksen opettajasta sivistyksen lä-
hetyssaarnaajana ja kansasta moraalittoma-
na joukkiona. Lukeneisto ja valtaapitävät
taas kavahtivat kansanopetuksen tuotosta:
”kansaa joka uhratuista kustannuksista huo-
limatta ei ollut riittävän sivistynyttä vält-
tääkseen poliittisten agitaattoreiden sano-
man”, kuten Rinne (1988, 440) kirjoittaa.

Vasta II maailmansodan jälkeen kansa-
opetukseen alettiin keskittää uudestaan voi-
mavaroja. Opettajat ja erityisesti kansa oli-
vat osoittautuneet luottamuksen arvoiseksi.
On tärkeätä huomata, että suomalaisen kan-
sanopettajiston keskuudessa ei milloinkaan
ole esiintynyt huomattavaa poliittista tai
edes ammattijärjestöradikalismia. Kun mo-
nien muiden maiden kansanopettajat ovat
olleet huomattavan vasemmistolaisia, 1930-
luvun Opettajien rauhanliitto ja 1970-lu-
vun DEMKO ovat vain kuriositeetteja suo-
malaisen kansanopettajuuden historiassa. Ei
ole ihme, että kaikki kääntyi lopulta kan-
sansivistystoiminnan voittokuluksi, sanoo
Rinne ja jatkaa

”Kansanopettajistosta tuli korkeasti
koulutettua. Valtiovallan ja kansakoulun-
opettajien etujärjestön välit muotoutuivat,
ylimenokautta lukuun ottamatta, kansain-
välisesti katsoen hyviksi. Lakkoliikehdintä
on ollut olematonta, ja yhtenäiskoulu-uu-
distus laajensi entisestään opettajiston arvo-
valtaa sekä koulutuspoliittista voimaa. Kan-
sanopettajistosta on tullut yhä selkeämmin
valtiovallan, sivistyneistön ja elinkeinoelä-
män luotettava liittolainen. Myös kansa on
herännyt ymmärtämään koulutuksen tika-
puille astumisen olevan lähes ainoa mahdol-
lisuus sosiaaliseen kohoamiseen tai edes pai-
kallaanpysymiseen. Kansanopettajistosta on
tullut läpäisevä tuomari lasten kulkusuunti-
en määrittämisessä ja keskinäisessä sijoitta-

misessa. Tämän oikeuden ovat sille luovut-
taneet ja luovuttavat niin ylhäältä valtio ja
alhaalta perheet.” (Emt., 440.)

Tässä jatkuvan ja menestyksekkään ylös-
päin pyrkimisen katsannossa ei ole yllättä-
vää, että suomalainen peruskoulunopettaja
identifioituu mielellään ylemmän keskiluo-
kan suuntaan. Rädyn tutkijaryhmän tutki-
muksessa (1997) opettajilta tiedusteltiin sa-
mankaltaisella kyselylomakkeella kuin van-
hemmilta heidän suhtautumistaan koulu-
politiikkaan. Opettajien koulupoliittiset
mielipiteet kävivät selkeästi yksiin ylemmän
keskiluokan vanhempien mielipiteitten
kanssa. Opettajat kannattivat tavallisia van-
hempia enemmän kilpailu- ja markkina-
koulua. Kolmannes peruskoulunopettajista
kannatti myös yksityiskoulujen ja lahjakkai-
den koulujen perustamista ja hyväksyi väit-
teen ”Tasa-arvon tavoittelu koulutuksessa ei
enää vastaa nykyajan haasteisiin”.2

III

Suomalaiset peruskoulunopettajat näyttävät
olevan myös pedagogisesti varsin konserva-
tiivisia sekä jotenkin etäisiä suhteessaan op-
pilaisiin ja heidän vanhempiinsa.

Näin rohkenisin väittää, vaikka suoma-
laisiin luokkahuonekäytäntöihin asti ulot-
tuvaa kattavaa empiiristä tutkimustietoa
onkin hyvin vähän. Mielenkiintoisen ’aika-
laistodistuksen’ tässä suunnassa tarjoaa ope-
tushallituksen tilaama brittitutkijoiden ra-

2   Poliittiselta suuntautumiseltaan opettajakunta on kau-

kana yksituumaisuudesta. Mielenkiintoinen oli myös ha-

vainto siitä, että 10–19 vuotta opettajana työskennelleet

– so. 1977–1985 valmistuneet – tukivat vähemmän lah-

jakkuuden ja kilpailun aatetta kuin sekä heitä nuoremmat

että vanhemmat. Tutkijat arvelivat kyseessä olleen “perus-

koulun ensimmäisen koulutetun opettajasukupolven re-

aktion”. (Räty ym. 1997, 435, 437)
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portti vuodelta 1996. Nigel Norrisin (1996)
johtama tutkijaryhmä vieraili, havainnoi ja
haastatteli opettajia ja oppilaita 50 ala- ja
yläasteella, jotka olivat lähes poikkeuksetta
nk. ‘hyviä kouluja’. Raportillaan britit sai-
vat aikaan melkoisen kohun ja pettymyk-
sen, sillä he päätyivät siihen, että opetus-
suunnitelmauudistus oli toteutunut keh-
nosti. Samalla he kiinnittivät huomiota sii-
hen, miten perinteistä opetusta näissä etu-
rivin suomalaiskoulussa näytettiin harras-
tettavan. Norrisin ryhmä raportoi:

”(…) kokonaiset luokat seuraamassa kir-
jan tekstiä rivi riviltä opettajan määräämään
tahtiin. Pulpettiriveittäin oppilaita tekemäs-
sä samoja asioita samalla tavalla, oli kyseessä
sitten kuvaamataito, matematiikka tai
maantieto. Olemme kulkeneet koulusta toi-
seen ja nähneet lähes identtisiä oppitunteja,
opettajat olisi voinut vaikka vaihtaa keske-
nään, eivätkä oppilaat olisi huomanneet
mitään eroa.” (Emt., 28.)

”(…) emme saaneet paljoakaan näyttöä
ala- tai yläasteelta esimerkiksi oppilaskeskei-
sestä tai itsenäisestä opiskelusta oppiaine-
keskeisen opetuksen sijaan.” (Emt., 82.)

Brittiläisin silmin näytti siis siltä, että
suomalaisessa koulussa opetettiin ja opittiin
hyvin perinteisesti: opettaja opetti edestä
koko oppilasjoukkoa. Havaintoja yksilölli-
sistä ja oppilaskeskeisistä opiskelumuodois-
ta oli vähän. Vieraat olivat vaikuttuneita
paitsi uskomattomasta samankaltaisuudes-
ta eri kouluissa, myös työskentelyn pedago-
gisesta kurinalaisuudesta ja jäsentyneisyy-
destä.

Omassa haastattelututkimuksessamme
(Simola 2002) suomalaiset opettajat näytti-
vät eroavan pohjoismaisista kollegoistaan
erityisesti suhtautumisessaan oppilaisiinsa ja
heidän vanhempiinsa. Suomalainen opetta-
ja ei näytä kantavan erityistä huolta henki-
lökohtaisesta, luottamuksellisesta ja lähei-
sestä suhteestaan oppilaisiin ja heidän ko-

teihinsa. Kun ruotsalaiset, norjalaiset ja
tanskalaiset opettajat säännönmukaisesti
korostivat läheisen ja yksilöllisen suhteen
tärkeyttä, suomalaiset opettajat puhuivat it-
sestään ennen muuta aikuismalleina sekä
järjestyksen ja turvallisuuden takaajina. Lä-
heisyyden sijaan eräät kokeneet opettajat
korostivat sitä, miten tärkeätä on pitää op-
pilaisiin, koteihin ja näiden ongelmiin tie-
tynlaista ammatillista etäisyyttä.

Niinpä suomalaista luokkahuonekäy-
tännöissä toteutuvaa pedagogiikkaa voisikin
metaforisesti3 luonnehtia jonkinlaiseksi
Adolf Ehrnrooth-pedagogiikaksi, sellaiseksi
edestä johtamisen pedagogiikaksi, jossa
opettaja pitää kyllä huolta jokaisen oppi-
laansa oppimisesta, mutta säilyttää samalla
tietyn välimatkan heihin. Sama Tuntemat-
toman sotilaan myyttisin termein: suoma-
laisessa opettajassa on pikemminkin Ehrn-
roothia4 kuin Lammiota tai Koskelaa.

IV

Suomalaiset peruskoulunopettajat ovat var-
sin tyytyväisiä ja sitoutuneita työhönsä.

Kahden kansainvälisen tutkimusprojek-
tin (Simola & Hakala 2001; Simola 2002)
yhteydessä haastattelimme noin 50 suoma-

3   Metaforan tehtävä tieteessä on ymmärtääkseni avata

johonkin yhteiskunnalliseen ilmiöön uusi näkökulma, saa-

da näkyväksi jotain, johon muuten ei ole kiinnitetty huo-

miota. Tarkoitus on siis pikemminkin ehdottaa tarkastele-

maan jotain ilmiötä ikään kuin se olisi tällainen tai tuollai-

nen kuin väittää ilmiöstä tätä tai tuota. Niinpä kun esimer-

kiksi John W. Meyer (1986) toteaa, että ”massakoulutus on

modernin yhteiskunnan uskonnollinen perusta”, hän pi-

kemminkin kehottaa analysoimaan koulutusta ikään kuin

se olisi uskonnollinen ilmiö kuin että väittäisi koulutuksen

olevan uskonnolinen ilmiö. (Vrt. Lagoff & Johnson 1980.)

4  ‘Ehrnrooth’ on tässä yhtä etäinen todelliselle henkilöl-

leen kuin Lammio ja Koskelakin (mahdollisille) esikuvil-

leen:  kyse on myyteistä tai ikoneista
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laista peruskoulunopettajaa. Meille oli yllä-
tys, että he vaikuttivat koko lailla tyytyväi-
siltä viime vuosikymmenen koulu-uudis-
tuksiin. Varsin yksimielisesti opettajat tote-
sivat 1990-luvun merkinneen monessa mie-
lessä edistystä ja kehitystä kouluissa. Oli
vaikea löytää kielteisiä kommentteja sellai-
sista keskeisistä uudistuspyrkimyksistä kuin
koulujen päätösvallan kasvattaminen, opet-
tajien välisen yhteistyön lisääminen tai op-
pilaiden yksilöllisten tarpeiden ja kiinnos-
tusten painottaminen. Suomalaisten opet-
tajien myönteinen perussuhtautuminen
korostuu, kun heitä verrataan tutkimuksis-
samme mukana olleiden kymmenen maan
opettajiin.

Eräät suomalaiset tutkimukset vahvista-
vat tätä suhteellisen tyytyväisyyden vaiku-
telmaa. Opettajan stressiä koskeneen kyse-
lytutkimuksen (Santavirta ym. 2001, 38)
mukaan ”[o]pettajien suuri osa oli tyytyväi-
nen työhönsä ja sitoutunut siihen, he piti-
vät työtään palkitsevana, työilmapiiriä hy-
vänä ja myös sosiaalista tukea työpaikalla
hyvänä.” Tähän viittaa myös se, että 80 %
vastaajista ilmoitti olevansa samaa mieltä
seuraavien väitelauseiden kanssa: ”Tämä työ
palkitsee, teen sitä siksi että pidän siitä.”
”Olen henkilökohtaisesti hyvin sitoutunut
nykyiseen työhöni.” (Emt., 41.)

Tällainen johtopäätös suomalaisten pe-
ruskoulunopettajien kohtuullisesta työtyy-
tyväisyydestä tuntuu yllättävältä, sillä ylei-
sen käsityksen mukaan opettajat ovat erit-
täin tiukoilla. Monien tutkimustenkin mu-
kaan kasvava osa opettajista kärsii väsymyk-
sestä ja stressistä (ks. esim. Salo & Kinnu-
nen 1993; Viinamäki 1997; ks. myös Opet-
taja-lehti 44/1999). Voi sanoa, että kaikissa
viime vuosien haastattelututkimuksissa (ks.
esim. Simola & Hakala 2001; Virta & Ku-
rikka 2001; Syrjäläinen 2002) opettajat pu-
huvat lisääntyneestä kiireestä, yhä vaikeam-
mista oppilaista ja kasvaneesta työtaakasta.

Suomalaisessa 1990-luvun koulutuspo-
litiikassa on kuitenkin yksi ainutlaatuinen
piirre, joka yhdistyneenä opettajien arvos-
tukseen sekä pedagogiseen ja poliittiseen
konservatiivisuuteen auttaa ymmärtämään
opettajien suhteellista tyytyväisyyttä. Voi-
daan sanoa, että 1990-luku merkitsi opetta-
jille Suomessa ennennäkemätöntä vapau-
den aikaa, lamasta huolimatta. Vanhat opet-
tajien työn kontrollimekanismit – sellaiset
kuten koulutarkastukset, täsmälliset ja laa-
jat opetussuunnitelmat, virallisesti hyväksy-
tyt oppikirjat, lukujärjestykset ja luokkapäi-
väkirjat, joissa kerrottiin tarkkaan se, mitä
luokissa opetettiin – kaikki nämä olivat
poistuneet 1990-luvun alkuun mennessä.
Paljosta puheesta ja villeistä huhuista huoli-
matta uusia, tulosvastuun ja arvioinnin aat-
teesta kumpuavia kontrollimekanismeja ei
ole suomalaiseen kouluun vielä saatu istu-
tettua. (Ks. esim. Simola, Rinne & Kivirau-
ma 2001, 2002; Rinne, Kivirauma & Si-
mola 2002.)

V

Nivotaanpa nyt nämä neljä tekijää – arvos-
tus, poliittinen ja pedagoginen konservatii-
visuus sekä tyytyväisyys – yhteen muutami-
en varsin yleisesti tunnettujen toisasioiden
kanssa. Tällaisia ovat esimerkiksi suomalais-
ten poikkeuksellinen koulutususko, laaja ja
hyvin organisoitu erityisopetusjärjestelmä
sekä oppilaiden tietynlainen kulttuurinen
homogeenisuus. PISA:n ihme ei näytäkään
enää ihmeeltä, vaan on enemmänkin ilmeis-
tä, että tällaisilla eväillä ja edellytyksillä saa-
daan aikaan varsin hyviä oppimistuloksia.

Aivan kuin tällaista ennakoiden, edellä
jo siteerattu brittiryhmä kirjoittikin rapor-
tissaan vuonna 1996:

”Koulut vaikuttivat poikkeuksetta rau-
hallisilta ja turvallisilta paikoilta oppilaiden
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työskennellä (…). Vaikutti siltä, että toiset
otettiin huomioon ja omaisuutta pidettiin
arvossa. Opettajien suhde oppilaisiin kertoi
useimmiten huolenpidosta ja keskinäisestä
kunnioituksesta, eikä opettajilla juuri tun-
tunut olevan tarvetta tiukkaan kuriin tai
auktoriteettiin.” (Norris ym. 1996, 37.)

”Perinteisessä formaalissa opetusmallis-
sa, jossa koko luokkaa opetetaan yhtenä ryh-
mänä, osa tämänkaltaisista esimerkeistä ker-
toisi epäilemättä korkeatasoisesta opetuk-
sesta ja huomattavasta ammattitaidosta. Ai-
van ilmeisesti parhailla tämäntyyppisillä
tunneilla, joita havainnoimme, oppilaat
nauttivat suunnattomasti ja luultavasti
myös oppivat varsin paljon.” (Emt., 60.)

Ainakin kolme paradoksia voidaan nos-
taa esiin edellisestä tarkastelusta.

Ensimmäinen paradoksi on se, että tätä
varsin maskuliinista, jopa “patriarkaaista”
luokkahuonepedagogiikkaa toteuttavat pää-
asiassa naisopettajat. Tähän ovat gender-
tutkijat (esim. Lahelma & Örn 2003) kiin-
nittäneet huomiota, ja paradoksin syvyyttä
lisännee se, että suomalaisessa peruskoulus-
sa kohtaavat tai pikemminkin törmäävät
monen muun asian ohella kaksi äärimmäi-
syyttä: Euroopan viimeisimpien joukossa,
mutta kaikkein nopeimmin agraariyhteis-
kunnan taakseen jättäneet miehet oppilai-
na ja maailman pisimmälle koulutetut ja
parhaiten koulussa menestyneet naiset opet-
tajina.

Toinen paradoksi on se, että tulevaisuu-
teen kurkottavan PISA-tutkimuksen mes-
tarioppilas näyttää nojaavan menestykses-
sään pääasiassa menneeseen tai ainakin me-
nossa olevaan maailmaan – siihen agraarin
ja esiteollisen yhteiskuntaan, alamaiskult-
tuuriin ja kuuliaisuuden eetokseen, joka
kaikista eurooppalaisista myöhäismoder-
neista yhteiskunnista on Suomessa kenties
kaikkein tuoreimmassa muistissa.

Kolmas paradoksi on se, että poliittisesti

ja pedagogisesti edistyksellisen koulutusre-
formin, peruskoulu-uudistuksen, toteutti
Suomessa poliittisesti ja pedagogisesti var-
sin konservatiivinen opettajakunta, ja että
tulokset vastasivat kenties paremmin kuin
missään muualla tuon uudistuksen tavoit-
teita. Useiden tutkimusten mukaan oppi-
mistulosten erot eri kouluissa ja erilaisista
kodeista tulevien lasten välillä ovat Suomes-
sakin suuria, mutta silti huomattavasti pie-
nempiä kuin useimmissa muissa maissa.

VI

En usko liioittelevani, jos arvelen, että näis-
tä paradokseista nousee sellaisia kysymyk-
siä, jotka ovat elintärkeitä suomalaisen kou-
lutuksen nykyisyydelle ja tulevaisuudelle.
Voidaan kysyä, onko edessä uusi eriarvois-
tuminen; onko syntymässä uusi koulutuk-
sellinen alaluokka, jossa nuoret miehet ovat
vahvasti yliedustettuja? Mitä tapahtuu kou-
luoppimiselle, jos ja kun opettajat eivät enää
usko perinteiseen tehtäväänsä eivätkä oppi-
laat suostu perinteiseen osaansa; kun opet-
tajista tulee fasilitaattoreita, tuloksentekijöi-
tä ja mentoreita ja kun ”oppilaat menevät
pitkin  verhotankoja”, kuten eräs haastatte-
lemamme helsinkiläisrehtori edestä opetta-
misen mahdottomuutta kuvasi? Onko mah-
dollista, että ilman luokkahuonetodellisuu-
teen saakka juurtunutta oppilaskeskeistä pe-
dagogiikkaa – ilman sosiaalipoliittiseen ee-
tokseen nojaavaa perinnettä – me siirrym-
mekin suoraan patriarkaaisesta Adolf Ehrn-
rooth-pedagogiikasta talouspoliittisen eetok-
sen läpäisemään Nalle Wahlroos-pedagogiik-
kaan; uuden tottelevaisuuden ja alamaisuu-
den pedagogiikkaan, jonka ytimenä ovat
erotteleva ja luokitteleva kilpailu, vulgaari-
konstruktivismilla oikeutettu oppimisen
vastuunsiirto oppilaille sekä ihon alle tun-
keutuva arviointi ja itsearviointi?
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Tällaisten kysymysten asettamiseen ja
niihin vastaamiseen ei perinteinen didak-
tis-psykologinen kasvatustiede riitä. Konk-
reettisimmin tämä näkyy siinä, että Hoet-
kerin ja Ahlbrandin (1969, 163) yli kahden
vuosikymmenen takainen kiteytys opetta-
jankoulutuksen “monumentaalisesta kyvyt-
tömyydestä” vaikuttaa opettajien luokka-
huonekäytäntöihin ei vieläkään näytä me-
nettäneen ajankohtaisuuttaan (ks. myös
Miettinen 1990; Simola 1996, 1997,
1998a; 1998b). On äärimmäisen tärkeä em-
piirinen kysymys, millaisen muodon ja si-
sällön opettajankoulutuksen välittämä “jäl-
kibehavioristinen” pedagogiikka saa koulu-
todellisuudessa. Olisi otettava vakavasti yh-
dysvaltalaisten historiantutkijoiden David
Tyackin ja Larry Cubanin (1995) kehotus
tutkia pikemminkin sitä, miten koulut
muuttavat reformeja kuin sitä, miten refor-
mit muuttavat kouluja.

Yhteiskuntatieteellisesti orientoitunut,
didaktis-psykologisen perinteen ylittävä
koulu(tus)tutkimus on välttämätöntä aina-
kin kolmessa mielessä. Ensinnäkin tarvitaan
tutkimusta, joka kykenee tunnistamaan ja
erittelemään koulu(tus)instituution luon-
teeseen kerrostunutta ja sen toimintaa ra-
jaavia kehystekijöitä; suhteuttamaan peda-
gogisia toiveita ja intohimoja sellaisiin tosi-
asioihin kuin esimerkiksi koulu(tukse)n pa-
kollisuus, joukkomuotoisuus ja valikointi-
velvollisuus, koulu(tus)käytäntöihin sisään-
kirjoitetut tilan, ajan ja rituaalien järjestel-
mät; koulunpidon kieliopit. Toiseksi tarvi-
taan tutkimusta, joka kykenee tarkastele-
maan koulu(tust)a yhteiskunnassa; näke-
mään koulu(tukse)n ja sen toimijoiden
problematiikat suhteessa poliittiseen, sosi-
aaliseen, kulttuuriseen ja taloudelliseen
maailmaan. Ja vielä kolmanneksi tarvitaan
tutkimusta hahmottelemaan niitä vapauden
tiloja, muotoja ja mahdollisuuksia, jotka
avaavat muutoksen ja paremman maailman

mahdollisuuksia, realistisia utopioita, mut-
ta antavat myöskin voimia vastarintaan ja
vastatulien sytyttämiselle. Niin ne tekevät
mahdolliseksi toivon, skeptisen optimismin
ja uskon tulevaisuuteen; sen mistä Bour-
dieu-vainaa unelmoi: ”että jossain määrin
rationaalisen subjektin kaltainen olento voi-
si astua historiaan yhteiskuntatieteellisen
tiedon soveltamisen kautta (…). Vapaus ei
ole lahja, vaan voitto.” (Bourdieu & Wac-
quant 1995, 74.)
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