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ESIPUHE

Tdssd teoksessa kasitelldan yhteiskunnallisen kasvatuksen ja opetuksen teo-
reettisia ja kdytannollisid kysymyksid. Kirjan kohderyhmini ovat ensisijaises-
ti opettajat ja opettajaksi opiskelevat, joiden tyokenttadn yhteiskuntaopin ope-
tus kuuluu ja joiden vastuulla koulun yhteiskunnallinen kasvatus useimmiten
on. Yhteiskuntaoppi perusopetuksen ja lukion oppiaineena on keskeinen osa
yhteiskunnallista kasvatusta ja opetusta, mutta ndiden alue on laajempi, silld
se ulottuu my6s muihin oppiaineisiin ja viime kddessd koulun koko toiminta-
kulttuuriin. Kaikki opettajat ovat yhteiskunnallisia kasvattajia.

Yhteiskuntaelami edellyttad usein hiljaista tietoa siitd, millaisia kdytanto-
j4, normeja ja ajattelutapoja yhteiskunnassa on. Tllaista tietoa opitaan yleen-
sd informaalisti, epévirallisesti, erilaisissa arkieldman tilanteissa, ihmisten
kohtaamisessa ja mediassa. Informaali oppiminen on kuitenkin satunnaista ja
fragmentaarista, kun taas koulun opetus pyrkii systemaattisuuteen ja asioiden
kasitteelliseen jasentdmiseen. Kouluopetuksen haasteena on rakentaa silta
akateemisen ja arkielimassi rakentuvan yhteiskunnallisen tiedon vilille, teh-
da kasitteellinen tieto ymmarrettévéksi konkreettisin arkielimékytkenndin, ja
lisdtd nuorten valmiuksia kisitelld jasentymattomaltd vaikuttavaa yhteiskun-
nallisen informaation tulvaa. On olennaista opiskella, miten yhteiskunnalli-
nen tieto muodostuu, miten sen pétevyytta arvioidaan ja miten sitd kdytetdan.
Yhteiskunnallisissa asioissa totuus on harvoin yksiselitteinen asia, mutta tima
ei tarkoita sité, ettd kaikki yhteiskunnallisia asioita koskevat viitteet olisivat
vain mielipiteitd tai yhtéd arvokkaita. Tietovéitteiden patevyyttd voidaan arvi-
oida ja jotkut viitteet voidaan katsoa totuusarvoltaan paremmiksi kuin toiset.
Jotkut viitteet voidaan perustellusti arvioida véariksi, ja ndin on myos alylli-
sesti rehellistd toimia.

Yhteiskunnallisen opetuksen ja kasvatuksen erds keskeinen tavoite on
itsendisen tiedonhankinnan ja kriittisen, moniperspektiivisen ajattelun val-
miuksien vahvistaminen lapsissa ja nuorissa. Yhteiskunnallisen opetuksen
tulisi vahvistaa sekd tietoja etti taitoja. Suomessa yhteiskunnallisen opetuksen
ja kasvatuksen suurin haaste ei kuitenkaan liity niinkédan tietoihin ja taitoihin,
vaan asenteisiin ja toimintaan. Suomalaiset lapset ja nuoret tietavit ja osaa-
vat yhteiskunnallisia asioita verraten hyvin, mutta heilla on heikko luottamus



omaan osaamiseensa. Yhteiskunnallinen itseluottamus, usko omaan kykyyn
ymmirtdd yhteiskunnallisia asioita ja tuoda esille omia yhteiskunnallisia na-
kemyksié on kansalaiselle tirked voimavara. Myos koulun on syytd vahvistaa
sitd, luoda oppilaille tilaisuuksia keskustella ja viitella yhteiskunnallisista ky-
symyksisti ja osallistua yhteisid asioita koskevaan padtoksentekoon koulussa.
Kyse on siitd, ettd koulun toimintakulttuurin tulisi kokonaisuudessaan tukea
nuorten luottamusta omiin yhteiskunnallisiin valmiuksiinsa.

Yhteiskunnallisessa opetuksessa kisitellddn vaistimattd myos eettisid ky-
symyksid. Ne ovat joskus hyvin kiistanalaisia ja niihin liittyy yhteiskunnallisia
jannitteitd ja arvojen yhteentdrmayksia. Opettaja saattaa tuntea arkuutta asian
adrelld, mutta on tdrkedd, ettd eettisid ja arvokysymyksid kasitellddn koulussa
suoraan ja pelkddamattd. Siten oppilaat voivat saada kokemuksen, ettd arvoeri-
mielisyydet ja keskustelu niistd ovat normaalia yhteiskuntaelaimai. Arvoviit-
teetkin on olennaista alistaa kriittiseen tarkasteluun, jotta niiden lahtokohtia
ja seurauksia voidaan punnita ja niiden mahdolliset ongelmakohdat nostaa
esiin. Mitd tahansa viitteitd ei tarvitse hyvéksyé sellaisenaan sen vuoksi, ettd
niissd sanotaan puhuttavan arvokysymyksista.

Yhteiskunnallinen aktiivisuus ja osallistuminen yhteiskunnalliseen toi-
mintaan ovat asioita, jotka voidaan oppia ja omaksua. Se kuitenkin edellyttas,
ettd osallistuminen on mielekdstd ja osallistumisen harjoittelu motivoivaa.
Osalle nuorista heidédn yhteiskunnallinen todellisuutensa ei tarjoa téllais-
ta motivoivaa tekijad, ja timé on ensisijaisesti poliittinen ongelma. Koulun
yhteiskunnallinen opetus ei voi taikoa aineellisia olosuhteita ja yhteiskunnan
rakenteita toisenlaisiksi, mutta se voi pyrki siihen, ettd nuorille rakentuisi ra-
kentuisi yhteiskunnasta uskottava ja realistinen, ja samalla rohkaiseva ja op-
timistinen kisitys. Jos opetuksen luoma kisitys yhteiskunnasta on nuoresta
epitodellinen “toisten maailma’, hintd on vaikea saada vakuuttumaan siitg,
ettd my6s hin on osallinen yhteiskunnassa. Nuorten kokemukset osallisuu-
desta ja voimaantumisesta (empowerment) ovat asioita, joita yhteiskunnalli-
sen opetuksen on tarked vahvistaa.

Yhteiskunnalliset rakenteet ja olosuhteet muuttuvat jatkuvasti. Se asettaa
tarkedn tehtdvdn ja suuren haasteen yhteiskunnalliselle opetukselle, jonka
keskeinen tavoite on auttaa nuoria ymmartdméan yhteiskuntaa, toimimaan
siind ja vaikuttamaan myos itse sen kehitykseen.

Kirjan rakenne on seuraava: Ensimmiinen paéluku avaa lyhyesti yhteiskun-
nallisen kasvatuksen ja opetuksen kannalta keskeisten kisitteiden, kuten
kansalaisuuden ja yhteisollisyyden kysymyksid. Samalla se esittelee aiheen-
mukaista tutkimusta nuorten yhteiskunnallisesta ajattelusta, tietimyksesté
ja asenteista. Teoksessa on myos nuorten yhteiskunnallisia tietoja, taitoja ja
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asenteita kisittelevin uusimman ICCS-tutkimuksen tuloksia, jotka julkistet-
tiin marraskuussa 2017. Uskomme timén olevan hyodyllistd tietoa yhteis-
kunnallisten aineiden opettajille, toimivatpa he sitten milld asteella tai missd
oppilaitoksessa tahansa. Tutkimustieto voi tuoda opetukseen syvyyttd ja ajan-
kohtaisuutta sekd saada oppilaat innostumaan yhteiskunnallisista teemoista.
Oppilaat tuovat aina mukanaan yhteiskuntaopin tunnille yhteiskunnallisten
kasitysten, asenteiden ja kokemusten muodostaman oman tulkintakehyk-
sensd, jonka kautta he opetukseen osallistuvat. Ensimmaéinen pailuku pyrkii
avaamaan opettajille tuon tulkintakehyksen keskeisid ulottuvuuksia ja pohti-
maan, minkélaisten silmalasien ldpi oppilaat mahdollisesti opetusta ja oppi-
kirjan tekstid lukevat.

Kirjan toinen péiluku kasittelee yhteiskunnallista kasvatusta ja opetusta, nii-
den luonnetta ja tavoitteita. Téssd luvussa tarkastellaan yhteiskunnallisen tie-
don oppimiseen liittyvid kysymyksid, yhteiskunnallisen lukutaidon sisaltod ja
yhteiskunnallisen opetuksen nédkymid kulttuurisesti moninaisessa yhteiskun-
nassa. Luku muistuttaa myos siitd, ettd yhteiskunnallista kasvatusta ja opetusta
tapahtuu koulun arjessa muillakin tavoin ja muualla kuin vain yhteiskunta-
opin oppitunnilla.

Kolmannen pédaluvun aihe on yhteiskuntaopin oppiaine. Se esittelee yhteis-
kuntaopin historiaa ja nykypaivai sekd oppiaineen luonteeseen liittyvid erityi-
sid haasteita. Luku tarkastelee yhteiskuntaopin oppimistavoitteita ja oppimi-
sen arvioinnin kysymyksid sek yleisesti ettd erityisesti uusien perusopetuksen
ja lukion opetussuunnitelmien perusteiden ndkokulmasta. Oppimateriaaleja
kasittelevassd osuudessa avataan nakokulmia, jotka ovat erityisesti yhteiskun-
taopin opettajille tarkeitd, kun he arvioivat opetuksen tyovilineitd. Luvussa
kasitelladn myos yhteiskuntaopin opettajan ty6td, ammattikuntaa ja tyon eri-
tyispiirteitd.

Neljas padluku pyrkii tarjoamaan seka teoreettisia tukirakenteita ettd kdytin-
nollisid ehdotuksia yhteiskuntaopin opetukseen. Luvussa avataan erilaisia ta-
poja ryhmitelld opetuksen tytapoja opetuksen padmadrien mukaan ja esitel-
laan yhteiskunnalliseen opetukseen soveltuvia tydtapoja. Siind annetaan my6s
konkreettisia esimerkkejd ja ehdotuksia siitd, miten nditd ty6tapoja voidaan
Kiiyttas.

Toivomme, ettd lukijamme - niin ammatissa jo toimivat opettajat kuin opet-
tajaksi opiskelevat — 16ytdvit teoksesta uusia nakokulmia yhteiskuntaopin,
yhteiskunnallisen opetuksen ja yhteiskuntatiedollisen kasvatuksen laajaan
kenttddn. Ymmarrettavisti ndin laajaa aluetta on vaikea saada kattavasti pu-
ristettua yhteen teokseen. Kirjan ldhdeluettelo tarjoaa kuitenkin asiasta kiin-
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nostuneille runsaasti kirjallisuutta syvillisempdédn perehtymiseen ja ldhteiden
yksityiskohtaisempaan tarkasteluun.

Olemme saaneet kirjoitustyotimme varten apurahan Suomen tietokir-
jailijat ry:ltd. Kiitimme yhdistystd lampimasti tuesta. Kiitimme myds kasi-
kirjoituksen arvioineita kahta lausunnon antajaa ehdotuksista, jotka auttoivat
teoksen viimeistelyssa.
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LUKU |
NUORI KANSALAINEN
2010-LUVUN SUOMESSA:
KASITTEELLISIA JA EMPIIRISIA
LAHTOKOHTIA

MITA KANSALAISUUS ON

Suomalaisessa peruskoulussa ja lukiossa yhteiskuntatiedollinen kasvatus ja
opetus sijoittuu ensisijaisesti yhteiskuntaopin oppiaineeseen. Yhteiskuntaop-
pi on luonteeltaan vaistamattd kansalaiskasvatuksellista. Sen vuoksi on syyta
aloittaa tdmd teos tarkastelemalla kansalaisuuden kasitettd ja sen eri merki-
tyksid. Yhteiskuntaopin opetuksen tavoitteet ja oppikirjat heijastavat aina jon-
kinlaista kasitystd siitd, millainen on “hyva kansalainen” ja milld tavoin hén
toimii (mm. Ahonen 2000; Virta 2006). Kisitys ihanteellisesta kansalaisesta
kulkee mukana kaikessa koulukasvatuksessa, mutta késitys on muuttunut
ajan saatossa. Kun tutkitaan esimerkiksi suomalaisten aapisten vilittamaa
ihannekuvaa lapsen luonteenpiirteistd, havaitaan, ettd nuo piirteet ovat olleet
2000-luvun kynnykselld erilaiset kuin 1900-luvun alkupuolella. Varhaisissa
aapisissa tottelevaisuus, isinmaallisuus ja kristillinen mieli olivat tavoitelta-
via lapsikansalaisen ominaisuuksia ja tarkeitd kasvatustavoitteita, kun taas
2000-luvun vaihteen aapisissa painottuvat sellaiset ominaisuudet kuten su-
vaitsevaisuus, ympdristotietoisuus ja yrittelidisyys (Koski 1999; 2001). Kas-
vatustavoitteiden kansalaisuutta koskevat ihanteet ja kdsitykset eivdt ole siis
aina olleet nykyisenlaisia. Todennékéisesti ne muuttuvat myos jatkossa yh-
teiskunnan ja kulttuurin kehityksen mukana, ja timi on olennaista huomata
yhteiskunnallista kasvatusta pohdittaessa.

Kansalaisuuden kisitteen tarked ulottuvuus on, millaiseksi yksilon ja yh-
teiskunnan vilinen suhde ymmirretddn. Kansalaisuutta voidaan tarkastella
toisaalta annettuna, muodollisena jasenyytend tai toisaalta osallistuvana ja
koettuna jdsenyytend tietyssd ryhmassé (Kiilakoski, Gretschel & Nivala 2012,
18-20; vrt. Ronkainen 2009, 46-51). Kansalaisuus annettuna jasenyytend
merkitsee sité, ettd henkilolld on asema tiettyjen laillisten oikeuksien halti-
jana yhden tai usean valtion kansalaisena. Kansalaisuudella on télloin kytkos
tiettyyn alueeseen, nimittdin valtioon. Kun perherakenteista on tullut entis-
td moninaisempia ja ihmisten liikkuvuus maailmassa on lisdéantynyt etenkin
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tyon, opiskelun, avioliiton ja pakolaisuuden vuoksi, perinteinen kisitys kan-
salaisuudesta tiukasti yhteen maahan tai syntyperadn ankkuroituvana muo-
dollisena statuksena on alkanut vaikuttaa kapealta (Ronkainen 2009, 58-61).
Kaksoiskansalaisuus ja Euroopan unionin kansalaisuus ovat esimerkkeja uu-
denlaisista mahdollisuuksista kansalaisuusstatuksen maérittelyssa.

Kansalaisuus osallistuvana jasenyytend tarkoittaa aktiivista toiminnallista
jasenyyttd yhteisossd. Kansalaisuus koettuna jasenyytend taas liittyy ensi sijas-
sa identiteettiin, ja siind kysymys on siité, keihin ihminen samaistuu, keihin
hén tuntee yhteenkuuluvuutta ja miten hin kokee ryhminsa erottuvan muis-
ta ryhmistd. Tamé voi olla etenkin etnisesti heterogeenisissd yhteiskunnissa
tarked kansalaisuuden ulottuvuus. Kansalaisella voi olla erilaisia toisiaan ris-
tedvid sidoksia valtioihin, alueisiin ja ihmisryhmiin, ja hdnen identiteettinsé
voi olla moniaineksinen ja monikerroksinen. Thmisen kokemus kuulumisesta
eri yhteis6ihin voi myos elimén aikana muuttua vaikkapa sen mukaan, miten
hénen perhesuhteensa ja asuinpaikkansa muuttuvat. (Talib, Lofstrom & Meri
2004, 63-72.)

Euroopassa kansalaisuudelle rakentui 1800-luvulta ldhtien tiivis kyt-
kos etnisesti ja kulttuurisesti maaritettyyn kansallisidentiteettiin. Kukin “et-
no-kulttuurinen ryhmé” (Brown 2000) néki hanakasti itsensd kansakuntana,
jolla taytyy olla oma valtio, siis kansallisvaltio. Tuli tarkeéksi osoittaa, mihin
etno-kulttuuriseen ryhméaén ihminen kokee kuuluvansa. Kansakunnan raken-
tuminen oli monipolvinen, pitki ja joskus vakivaltainen prosessi. Alueeseen
ja kieleen kytkeytyvit identiteetit olivat monissa Euroopan maissa tirkeita.
Yhteniisen kansakunnan ideaa iskostavat valtionhallinnon ajamat hankkeet,
kuten kielenkaytt6d yhdenmukaistava didinkielen opetus koulussa, herattivit
siksi vdestossd drtymystd. Valtionhallinto puolestaan pyrki kitkemddn pois
kansallisen identiteetin kanssa kilpailevat paikalliset ja muut identiteetit, ja se
kaytti tdhdn koviakin otteita. Vahitellen kansakunnista tuli yhteiskunnallinen
ja poliittinen realiteetti, vaikka ne ovat “kuviteltuja yhteisoja” siten, ettd niiden
jasenet ovat kaikki toisilleen tuntemattomia. (Anderson 2007.) Nationalisti-
sessa retoriikassa kansallinen identiteetti on jotain luonnollista ja aitoa. Se on
kuitenkin historiallisesti nuori ilmi6, jossa pohjimmiltaan on kyse siit4, ettd
ihmisryhmié on valtapoliittisista syistd alettu ajatella kansallisuuksina ja kan-
sakuntina, joilla on tai ainakin tulisi olla vieldpa oma valtio.

Suomessakin kansalaisuuden kisite ja ihmisen oma kokemus kansalaisuu-
desta kytkeytyivit laheisesti kansallisidentiteettiin. Suomessa syntyi 1800-lu-
vulla opettajien, taiteilijoiden ja sanomalehtimiesten johdolla kisitys, ettd on
olemassa etnisesti ja kulttuurisesti rajautuva kansakunta “suomalaiset” ja ettd
Suomessa kansalaisuus on tuon kansakunnan jasenyytta. Téltd historiallisel-
ta pohjalta syntyi se edelleenkin vallitseva tilanne, ettd kansalaisuus nahddan
Suomessa helposti paillekkiiseksi kansallisuuden kanssa. Arkikésityksissd
Suomen kansalainen on siten yhta kuin henkild, joka on jasen etno-kulttuuri-
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sessa ryhmassd nimeltd “suomalaiset”. (Anttila 2007; Stenius 2003.)

Edella kuvattu kisitys kansalaisuudesta on ollut yleinen monissa Euroo-
pan maissa. Muun muassa Ranskassa ja Yhdysvalloissa kansalaisuus on sen
sijaan haluttu, ainakin virallisissa puheissa, nahdé poliittisen ja arvoyhteis6n
valittuna jasenyytend enemman kuin tietyn etnisen yhteison synnynnéisend
jasenyytend (Harinen 2000, 21-43; Persson & Arvidsson 2011, 62-74). Ero
kansalaisuuskasitysten vililld heijastuu siihen, kuinka avoin kansalaisten yh-
teisd on maahanmuuttajille. Mikali kansalaisuus samaistetaan kansallisuu-
teen, maahanmuuttajia ei kovin helposti mielletd oikeiksi kansalaisiksi, he kun
eivit ole tietyn etnis-kulttuurisen yhteison syntyperéisid jasenid. Syntyperiiset
yhteison jasenet saattavat kokea kansalaisuutensa itsestddn selvdnd ja luon-
nollisena, kun taas yhteisoon liittyvat kokevat sen sosiaalisena asemana, joka
on hankittava ja todistettava toimimalla yhteison jaseneni. (Harinen 2000.)

Kansalaisuudessa voidaan katsoa olevan erilaisia tasoja. Brittildisen sosio-
login T.H. Marshallin (1950) laajalti tunnetussa mallissa kansalaisuudessa on
kolme eri tasoa: oikeudellinen, poliittinen ja sosiaalinen. Oikeudellisessa kan-
salaisuudessa olennaisia ovat kansalaisen nauttimat vapausoikeudet, kuten
sananvapaus, uskonnonvapaus ja yksityiseliméan suoja. Poliittisessa kansalai-
suudessa tarkeitd ovat poliittiset oikeudet, kuten oikeus dénestéi ja olla ehdol-
la vaaleissa ja jarjestaytyd poliittisesti. Sosiaaliseen kansalaisuuteen puolestaan
liittyvit sosiaalista ja taloudellista turvaa ja hyvinvointia koskevat oikeudet.
Poliittisen ja sosiaalisen kansalaisen oikeudet ovat historiallisesti vakiintuneet
vapausoikeuksia myohemmin. Euroopassa esimerkiksi ddnioikeutta laajen-
nettiin 1800-luvun lopulla ja 1900-luvun alussa, kansalaisten sosiaaliturvaa
koskeva lainsdadinto taas rakentui padosin 1900-luvun jalkipuoliskolla, Suo-
messa paljolti 1950-1970-luvuilla.

Tutkijat ovat keskustelleet, olisiko nostettava esiin vield neljis kansalai-
suuden taso, kulttuurinen kansalaisuus, joka liittyisi siihen, ettd ihmisen kult-
tuuri-identiteetti tulee huomioon otetuksi yhteiskunnassa (Pakulski 1997).
Tédtd on perusteltu muun muassa silld, ettd kulttuuristen vihemmistdjen pii-
rissd on monesti koettu, ettd yhteiskunnan valtakulttuuri hyljeksii vihemmis-
tokulttuurien tapoja, kielid ja perinteitd. Kulttuurisen kansalaisuuden rajojen
madrittelystd on osaltaan kyse esimerkiksi siind, ettd monissa linsimaissa
vaaditaan nykyddn kansalaisuutta hakevia maahanmuuttajia ldpdisemédan
testi, jossa hakija osoittaa tuntevansa uuden kotimaan historiaa ja kulttuuria
(Slade 2010). Muun muassa Britannia on 2000-luvulla kiristanyt kansalaiseksi
péadsyn vaatimuksia: kansalaiseksi haluavan on kielitaidon ohella osoitettava
tietonsa brittildisestd elimédnmuodosta ja arvoista sekd osallistuttava kansa-
laisuusseremonioihin, joihin kuuluu uuden kansalaisen valojen ja lupausten
antaminen (Oakland 2011, 70). Kansalaisuustestien yleistymista selittad, ettd
monissa maissa osa kantavdestostd on kokenut globalisaation synnyttdmien
muutosten vuoksi yhteiskunnallisen asemansa epavarmaksi. Oman aseman
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vahvistamiseksi halutaan silloin helposti korostaa oman viiteryhmin etuoi-
keutta kansalliseen kulttuuriperintdon ja sitd tietd myos ikddn kuin “ykkos-
luokan” kansalaisuuteen (Guibernau 2007; Goot & Watson 2010).

Kysymykset kulttuurisesta kansalaisuudesta koskettavat myds koulua ja
sitd, miten kouluopetus voi tukea oppilaiden kulttuuri-identiteetteja sen si-
jaan, ettd se erottelisi néitd erilaisiin arvojarjestyksiin. On tarkedd pohtia, mi-
ten koulu tunnistaa, tunnustaa mutta samalla usein myos tuottaa kulttuuri-
sia eroja, joilla on merkitysti sille, miten hyvin ihmisten katsotaan téyttavan
kansalaisuuden kriteerit. Olennainen kysymys on, miten kasvatus, poliittinen
osallistuminen ja kulttuurinen kansalaisuus voisivat toteutua yhdessé siten,
ettd kaikkien kansalaisuus voi kukoistaa (flourish; Stevenson 2010, 275).

Kansalaisuuden teoreettisessa tarkastelussa erds tirked erottelu voidaan
tehdd myos suhteessa kommunitarismiin ja liberalismiin eli siihen, painote-
taanko kansalaisuutta koskevassa ajattelussa enemmain kansalaisen velvolli-
suuksia yhteis6d kohtaan vai yksilon oikeuksia yhteisén jasenend. Suomessa
ensiksi mainittu nikokulma on ollut vahva, mutta viimeisten 30-40 vuoden
aikana Suomessa, kuten monissa muissakin ldnsimaissa, yksilon oikeuksia
ja vapauksia painottava liberalistinen kansalaisuuden tulkinta on saanut li-
sad tilaa. Se ndkyy muun muassa siini, ettd opetussuunnitelmien perusteissa
opetuksen ja kasvatuksen padmairing on eri aikoina nostettu eri tavalla esiin
yhteis6 ja yksilo. Aihetta tutkinut Pekka Rokka on arvioinut: ”Vuodesta 1985
vuoteen 2004 edettdessa oppilaan yksilollisyys ndhdadn opetussuunnitelmien
perusteiden kasvavana ihanteena. Yksilollisyyden korostamiseen saattaa liittya
itsekeskeisyyden vaara, mité tosin lieventdd yhteisllisyyden ja sosiaalisuuden
vaatimus.” (Rokka 2011, 313; ks. my6s Ahonen 2003, 183-185). Uusimmissa
opetussuunnitelman perusteissa perusopetuksen arvoperustassa ja tavoitteis-
sa taas painotetaan kasvua demokraattisen yhteiskunnan jasenyyteen, samoin
kuin osallistumisen ja vaikuttamisen taitojen omaksumista (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014, 15-16, 18, 24).

Opettajan odotetaan edistavan tyossddn tietynlaista kansalaisihannetta.
Opettajan ja kasvattajan on silti tarkedd pohtia normatiivisten kansalaisuus-
kasitysten historiallista muutosta samoin kuin niiti ei-normatiivisia kansa-
laisuustyyppien erotteluja, joita on laadittu yhteiskuntatieteissd kuvaamaan
yhteiskunnallista todellisuutta. Historiallisten muutosten ja kansalaisuusty-
pologioiden tarkastelu auttaa nimittdin muistamaan, ettd kansalaisuus poliit-
tisena ja sosiaalisena ilmioné saattaa merkitd eri asioita ja ihmiset saattavat
toteuttaa ja eldd omaa kansalaisuuttaan eri tavoilla. Erés tillainen ajattelun
apuviline ja hyddyllinen typologia on Joel Westheimerin ja Joseph Kahnen
(2004, 239-242) jaottelu kolmeen eri kansalaisuustyyppiin:

- Henkilokohtaisen vastuun ottava kansalainen (personally responsib-
le citizen). Hin toimii velvollisuudentuntoisesti, on lainkuuliainen,
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tekee tyotd, maksaa veronsa ja auttaa muita kriisitilanteissa. Taimén
kansalaisuustyypin toiminnan perusperiaate on, ettd yhteiskunnan
ongelmien ratkaiseminen vaatii ihmisiltd vastuullisuutta.

— Osallistuva kansalainen (participatory citizen). Han osallistuu ak-
tiivisesti monilla yhteiskunnan eri tasoilla yhteiseen toimintaan ja
osaa organisoida toimintaa muun muassa jarjestoissd, mutta hin ei
valttdmattd osaa tunnistaa yhteiskunnallisia ongelmia ja suunnata
toimintaansa niiden korjaamiseen.

- Oikeudenmukaisuutta korostava kansalainen (social-justice oriented
citizen). Han havainnoi yhteiskunnallista tilannetta sekd analysoi
yhteiskunnallisten ongelmien ja epdkohtien syitd ja taustoja. Hin
keskustelee ja viittelee siitd, milld keinoilla asiat voitaisiin yhteis-
tuumin muuttaa paremmiksi.

Kansalaisuusihanteet kytkeytyvat yhteiskunnan kulloisiinkin arvoihin. Ylla
mainittu yhteiskunnallisen oikeudenmukaisuuden puolesta taisteleva kan-
salaisuus on ahtaalla diktatuurin oloissa, mutta se jidd vaille tukea myds sen
kaltaisessa tietopainotteisessa yhteiskunnallisessa opetuksessa, jossa valtelldan
vaikeita ja ristiriitaisia poliittisia ja arvokysymyksid. Aktiivisen kansalaisuu-
den ihanne ei useinkaan saa riittdvésti huomiota tietoja painottavassa kou-
luopetuksessa.

Westheimerin ja Kahnen mielestd kaikissa kansalaisuustyypeissd on ra-
joituksensa ja puutteensa. Ensimmadisen ja kolmannen tyypin rajoituksena on,
ettd velvollisuuksien noudattaminen ja epdoikeudenmukaisuuksien havaitse-
minen ja niiden taustasyiden analysointi eivét yksinddn valttamittd johda yh-
teiskunnallisten olojen parantumiseen. Toisaalta aktiivisuus ja osallistuminen
yksindén, ilman yhteiskunnallisen toiminnan tavoitteiden ja sisdllon pohdin-
taa, eivdt nekddn todenndkdisesti johda hyviin tuloksiin. Siksi Westheimerin
ja Kahnen mielestd suositeltavinta olisi eri kansalaisuustyyppien yhdistelma:
vastuullinen, oikeudenmukainen ja toimintakykyinen kansalainen.

Lance Bennett (2008, 61-63; vrt. Llewellyn ym. 2010) korostaa, ettd kan-
salaisuuden kisite kuten kansalaisen identiteettikdan ei ole muuttumaton.
Kansalaiskasvatuksessa on tirkedd pohtia, mitd toimintavalmiuksia ja omi-
naisuuksia kansalainen tarvitsee tulevaisuuden yhteiskunnassa. Bennett kol-
legoineen on luonut tiltd pohjalta jaottelun, joka muistuttaa Westheimerin ja
Kahnen edelld kuvattua tyypittelyd (Bennet, Wells & Rank 2009). Siiné kéyte-
taan kasitteita velvollisuudentuntoinen kansalainen (dutiful citizen) ja toimiva
kansalainen (actualizing citizen). Ensiksi mainittu on taipuvainen kannatta-
maan perinteisid poliittisen osallistumisen muotoja, esimerkiksi ddnestamista.
Hén luottaa poliittisiin johtajiin ja mediaan ja kanavoi vaikuttamisensa muun
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muassa puolueiden ja ammattiyhdistysten kautta. Aktiivinen ja toimiva kan-
salainen ei luota perinteisiin, aiemmin ensisijaisina pidettyihin vaikuttamisen
kanaviin ja muotoihin politiikassa ja mediassa. Han liittyy puolueiden sijasta
erilaisiin 16yhiin verkostoihin ja kommunikoi paperisanomalehden yleison-
osaston sijasta digitaalisen median kautta. Hanelle on tdrkedd sosiaalinen ak-
tiivisuus ja eettinen kuluttaminen seké yleensd niin sanottu elimanpolitiikka
eli omilla arkisilla valinnoilla vaikuttaminen.

Némd Bennettin ideaalityyppiset kansalaiset eivdt ole toistensa vasta-
kohtia eikd niiden ero liity suoraan esimerkiksi sukupolvieroihin, silld niin
vanhat kuin nuoret voivat toimia aktiivisen vaikuttavan kansalaisen tavoin.
Bennettin mukaan tdimé on 2000-luvun todellisuutta. Hin viittda aktiivista
kansalaisuutta korostavien ohjelmien epdonnistuneen usein siksi, ettd ne ovat
perustuneet vanhentuneisiin késityksiin siitd, mitd kansalaisuus on. On myos
nédyttod siitd, ettd yhteiskunnallinen aktiivisuus usein kumuloituu ja ettd vaih-
toehtoisia vaikuttamisen ja toiminnan muotoja suosivat nuoret haluavat osal-
listua myos perinteisesti, vaikkapa ddnestdmalld. Eri kansalaisuustyypit eivit
siis sulje toisiaan pois (ks. Livingstone 2007).

OSALLISTUVA KANSALAINEN

Opetussuunnitelma-ajattelussa on viime aikoina korostettu aktiivista ja osal-
listuvaa kansalaisuutta. Tdmé kasite on monitahoinen. Gabriel Almondin ja
Sidney Verban klassikkoteoksessa Civic Culture (1965) ideaalikansalainen on
sekoitus aktiivisuutta ja passiivisuutta. Passiivinen kansalainen eldd yhteis-
kunnan jdsenend, aktiivinen taas osallistuu ja vaikuttaa. Yhteiskunnallinen
aktiivisuus on opittavissa ja omaksuttavissa. Yhteiskunnan kannalta aktiivi-
suuden on tirkedd pohjautua sellaisiin arvoihin kuin demokratia ja ihmisoi-
keudet, sosiaalinen vastuuntunto seki laillisuuden ja eettisten arvojen kun-
nioitus. Vastuulliseen aktiiviseen kansalaisuuteen kuuluu myds tietdmys siitd,
miten voi vaikuttaa, samoin kuin taidot tutkia, kuunnella, viestid, neuvotella ja
ymmirtdd ryhmien toimintaa. (Ross 2008.)

Osallisuutta on pidetty suomalaisessa yhteiskunnallisessa keskustelussa
taipuisana késitteend. Sen lahin vastine englannin kielessd, participation, voi-
daan kaantdd seka osallistumiseksi ettd osallisuudeksi. (Kiilakoski, Gretschel
& Nivala 2012, 14-15.) Yhteiskunnallista osallistumista ja vaikuttamista voi-
daan luokitella osallistumisen muotojen mukaan. Sovinnaisia osallistumisen
muotoja ovat vaaleissa danestdiminen, ehdolle asettuminen, jirjestotoiminta,
yhteyden ottaminen piatoksentekijoihin ja vapaaehtoistoiminta. Epdsovin-
naiseksi toiminnaksi taas on katsottu muun muassa mielenosoitukset, boikotit
ja vaikkapa julkisten rakennusten valtaaminen. Erés tapa kisitteellistad erita-
soisia ja eri areenoille sijoittuvaa osallistumista on valtiotieteiliji Erik Amnan
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(2008) erottelu viiteen piiriin, sfadriin, joilla kansalainen voi osallistua:
— Julkinen sfédri vastaa virallisia ja perinteisid osallisuusmuotoja.

- Kansalaissfidrissi (den civila sfiren) on kyse identiteettiin ja hen-
kilokohtaisiin kysymyksiin liittyvistd asioista (jasenyys ja toiminta
organisaatioissa, osallistuminen vapaaehtoisty6hon jne.).

- Markkinasfddrissd osallistuminen on esimerkiksi kulutuskysymyk-
sissd tehtdvid ekologisia ynnd muita vastaavia valintoja ("ddnesta-
minen lompakolla’, avustukset, ostoboikotit jne.).

- Henkilokohtaiseen sfddriin sisdltyvat tiedonhankinta, uutisten seu-
raaminen ja epamuodolliset keskustelut.

- Eldmdnpolitiikan sfddrissd tehddan arkipdivan arvovalintoja esi-
merkiksi siind, mitd energiavaihtoehtoja suositaan. Néihin voi la-
tautua myos poliittisia merkityksid.

Osallisuuden kisitettd voidaan puolestaan jasentdd niin, ettd osallisuus on toi-
saalta sosiaalista (mm. osallisuus kaveripiireissa ja vertaisryhmissd), toisaalta
poliittista (mm. mahdollisuus saada d4nensa kuuluviin ja vaikuttaa siihen,
millaisia normeja yhteiskunnassa laaditaan). Osallisuuden vahvistamisella
voidaan siis tarkoittaa sekd ihmisten sosiaalisiin ettd poliittisiin suhteisiin vai-
kuttamista (Thomas 2007).

Lasten ja nuorten osallisuuden edistiminen voidaan tulkita my6s hyvin-
vointity6ksi. Sosiologi Erik Allardtin (1976) klassisen jaon mukaan ihmisen
hyvinvointi rakentuu aineellisen elintason (having), yhteisyyssuhteiden (lo-
ving) ja itsensd toteuttamisen (being) muodostamasta kokonaisuudesta. Osal-
lisuudella on yhteys ndihin kaikkiin kokonaisuuden osiin. Keskustelu lasten
ja nuorten hyvinvoinnista koskee kuitenkin usein vain kahta ensimmaista eli
terveyden, turvallisuuden, aineellisen hyvinvoinnin sekd toimivien perhe- ja
toverisuhteiden teemoja. On tirkedd muistaa myos itsensd toteuttamisen ulot-
tuvuus ja siihen tiiviisti liittyen ihmisen — myds lapsen ja nuoren - osallistu-
mismahdollisuuksien edistiminen. Allardtin kolmijakoa onkin tdydennetty
lisdamilld sen neljanneksi ulottuvuudeksi osallistuminen (participating). (Kii-
lakoski, Gretschel & Nivala 2012, 17.)

Suomessa lasten ja nuorten osallisuus ja osallistuminen on arkiajattelussa
tarkoittanut usein, ettd lapset ja nuoret toimivat vanhempiensa ja opettajien-
sa ohjauksessa. Téstd on pitkd matka tilanteeseen, jossa nuoret protestoivat
kadulla yhteiskunnallista painostusta tai poliittista sortoa vastaan. Lasten ja
nuorten osallistuminen ei ole sit4, ettd aikuiset vain “sallivat” lasten ja nuorten
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esittad mielipiteitd sen mukaan, kuinka kykenevid ja kypsid he aikuisten mie-
lestd ovat. Osallistuminen voi olla aikuisten auktoriteetin ja oletusten haasta-
mista ja ndiden dénekdsta vastustamista. On esitetty, etté jos nuorten mahdol-
lisuuksia osallistua yhteiskunnalliseen toimintaan halutaan todella kehitta,
on kohdistettava huomio kuuntelemisen ja mielipiteen ilmaisemisen sijasta
enemman siihen, mitd osallistuminen jokapiivéisessd elamassa merkitsee ja
miten nuorten aktiivinen kansalaisuus on mahdollista. Niin ajatellen Yhdisty-
neiden kansakuntien lasten oikeuksien kannanotot tuntuvat riittimattomilta.
Lapsia ei voi endd mieltdd sellaisina, joiden eldmai ja kohtalo muotoillaan la-
kien ja sdddosten varassa ja joita vanhemmat ja ammattilaiset erilaisissa ins-
tituutioissa kohtelevat siten kuin tietdisivit olevan lapsen parhaaksi. Lapsia
tulisi pitdd ja tukea itsekin pitdmaidn itseddn aktiivisina oman elaménsé, op-
pimisensa ja tulevaisuutensa muokkaajina. (Ks. Hill ym. 2004; Percy-Smith &
Thomas 2010; Woodhead 2010, xxii; Salo 2010, 429.)

Tie hyvistd aikomuksista ja periaatteista kiytdnt6on ei ole ollut mutkaton.
Keskustelu lasten ja nuorten osallistumisesta on kisitellyt osallistumisen pal-
kitsevuutta, mutta on jdtetty pohtimatta, miten he osallistumisellaan voisivat
muuttaa asioita. (Kirby & Bryson 2002; Sinclair 2004, 115). Vaihtelee tapaus-
kohtaisesti, millaista suhteellista valtaa lasten ja nuorten osallistumiseen liit-
tyy ja minkélaisiin poliittisiin tuloksiin toiminta johtaa. Joiltain osin toiminta
on ollut enemmain nienndistd kuin todellista ja sen vaikuttavuus on ollut vi-
hiistd. (Hart 2008; Hinton ym. 2008, 281.) Michael Gallagher (2008, 400-401)
onkin kehottanut vertaamaan, mitd on sanottu ja todella tehty sekd mitd toi-
minnalla on saatu aikaan. Olisi mys tirkedd miettid, miten osallistumisesta
aikuisten ja lasten kesken voi tehdd luontevaa. Lasten ja nuorten tulisi voida
luottaa, ettd heiddn osallistumisellaan on merkitystd ja he voivat sen kautta
muuttaa asioita. (Ks. Salo 2010, 423.)

Osallistumisen ja osallisuuden pohdinnassa on tirkedd muistaa myos
vastakdsitteet osallistumattomuus ja osattomuus. Osattomuuden lhikasitteitd
ovat syrjaytyminen, deprivaatio eli puute, huono-osaisuus, vieraantuminen ja
marginalisoituminen. (Vrt. Nivala & Ryynédnen 2013.) Ne liittyvit usein talou-
ja pitkdaikaistyottomyyteen. Taustalla ovat usein my6s koulutuksen puutteet,
terveydelliset ongelmat ja sosiaalisten verkostojen hauraus. Nama tekijat kie-
toutuvat monesti yhteen ja vaikuttavat siten, ettd henkil6lld on heikot mah-
dollisuudet saada ddnensé kuuluviin itseddn ja ympéristodan ja lopulta koko
yhteiskuntaa koskevissa asioissa. My6s kansalaiset, joilla on hyvit aineelliset,
sosiaaliset ja kulttuuriset voimavarat, saattavat jéttad osallistumismahdolli-
suutensa kidyttdmittd. Sithen kansalaisella on oikeus: ketdan ei pidé pakottaa
osallistumaan. Osattomuus ei ole kuitenkaan vapaaehtoinen valinta jattad
osallistumatta, vaan siind ihmiseltd usein puuttuu osallistumisen ja osallisuu-
den mahdollistavia voimavaroja.
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Miten laajasti ja milld tavoin osattomuuteen ja huono-osaisuuteen olisi
syytd puuttua? Kysymys on poliittinen ja liittyy kansalaisten valta-asemien
erilaisuuksiin. Tutkijat Elina Nivala ja Sanna Ryyndnen ovat pohtineet osal-
lisuuden ja demokratian suhdetta: “Keskustelu osallisuudesta liittyy myos
pohdintoihin demokratiasta ja demokratian elinvoimaisuudesta. Kyse ei ole
talloin yksinomaan valtiokoneiston toimintatapoihin liittyvastd asiasta tai
kansalaisosallistumisen kysymyksistd, vaan viime kddessi siitd, kuinka olem-
me yhdessi toisten ihmisten kanssa, minkilaisia suhteita muodostamme ja
miten ne koemme.” (Nivala & Ryynanen 2013, 10.) Témi pohdinta kuljettaa
meidit demokraattisen osallistumisen ja politiikan kysymyksiin. Ne ovat ol-
leet perinteisesti yhteiskunnallisen kasvatuksen ja myos yhteiskuntaopin op-
piaineen keskeisid sisaltoja.

DEMOKRAATTINEN OSALLISTUMINEN

Kysymys kansalaisuuden olemuksesta liittyy kiinteésti kasityksiin demokrati-
asta ja sen siséllostd. Demokratia ymmarretddn usein siten, ettd se on ddnes-
tyksen pohjalta tehtdvid enemmistopadtoksia. Kun yhteiskuntatieteilija Ceci-
lia Eriksson (2006) tutki ruotsalaisten 14-18-vuotiaiden nuorten kasityksia
demokratiasta, hidn havaitsi heiddn yleensi ajattelevan, ettd demokratia on
oikeutta osallistua paitoksentekoon ja valita paattdjat. Eriksson tulkitsi, ettd
nuorten demokratiakuva on periisin yhteiskuntaopin opetuksesta, silld myos
oppikirjoissa vaaliosallistuminen on demokratian ydinsisélto. Demokratian
luonne on kuitenkin monisyisempi asia.

On erilaisia kasityksia jo pelkdstadn siitd, miksi demokratia on tavoitelta-
vaa. Jotkut demokratiateoriat korostavat demokratian arvolidhtékohtia, kuten
kansalaisten tasa-arvoa politiikassa ja yhtéldisid osallistumismahdollisuuksia,
toisissa teorioissa taas painottuvat yhteisen padtoksenteon prosessi ja sithen
osallistumisen itseisarvoisuus kansalaisuuden toiminnallisena toteuttami-
sena. Erddn kannan mukaan demokratian arvo on siind, ettd se tuottaa to-
dennikoisesti parhaita padtoksid, koska kisiteltdavani olevaan asiaan saadaan
runsaasti erilaisia nakokulmia. (Setéld 2003.)

Julkista harkintaa eli deliberaatiota korostavat demokratiateoriat ovat
herittineet viime aikoina paljon kiinnostusta. Deliberatiivisen demokratian
pédajatus on, ettd kansalaiset punnitsevat julkisesti yhdessa asioita ja tekevit
esitettyjen argumenttien arvioinnin pohjalta yhteisen perustellun péaitoksen-
sd. Pienissd yhteisoissé téllainen paatoksenteko voi toteutua helpommin kuin
suurissa. Esimerkkind mainitaan usein kansalaisraadit ja -foorumit, joita on
toteutettu paikallisella tasolla. (Fishkin 2011; Tammi, Raisio & Ollila 2014.)
Deliberatiivisen demokratian mallin rajoite on, ettd siind on toimijoina hy-
vin jarkiperdisesti toimivia yksil6itd eikd se siis ota huomioon poliittisen toi-
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minnan joukkoluonnetta eikd sitd, ettd politiikan asiakysymyksissd on usein
vahvoja tunnelatauksia. Viileddn harkintaan pohjautuva yhteisymmirrys ei
ole aina realistinen tavoite, mutta on arvokasta, jos kiistan osapuolet paatyvit
ylipdansa hyviksyméain erimielisyytensd ja kunnioittamaan toistensa perus-
teltuja — vaikkapa sitten vastakkaisiakin — mielipiteitd. (Moufte 2000.)

Demokratia on siis muutakin kuin ddnestdmalld enemmistopaatoksiin
osallistumista. Demokratiassa kansalaisten olisi tdrked voida paattid myos
siitd, mistd padtetddn eli minkalainen asialista, agenda, paatoksentekotilantee-
seen tuodaan. Gert Biesta (2011, 106) on esittinyt, ettd demokratiassa kan-
salaiset eivit pelkdstdan valitse ruokalistalta haluamaansa annosta, vaan he
myos vaikuttavat sithen, mitd ruokalistalla on tarjolla. Demokraattisen yhtei-
son toimintamuotojenkin tulee siis olla uudistettavissa.

Kansalaiskasvatusta koskevissa keskusteluissa ksitteelld demokraattinen
pétevyys on viitattu yksilon taitoon ymmartdd yhteiskunnallisia asioita ja ha-
nen asennoitumiseensa yhteiskuntaan ja politiikkaan. Sen piiriin siséltyy tie-
tamys poliittisista prosesseista ja normeista, poliittinen itseluottamus, luotta-
mus omiin tietoihin ja valmiuksiin toimia yhteiskunnassa sekéd kyky osallistua
rakentavasti yhteisid asioita koskevien péitosten tekoon. (Ekman 2007; Oes-
terreich 2003.) Ruotsalainen tutkija Tiina Ekman (2007) on korostanut juuri
itseluottamuksen merkitystd yhteiskunnallisen osaamisen keskeisend osana
ja edellytyksend. Asia on olennaisen tarked yhteiskunnalliselle kasvatukselle,
mutta se jaa monesti huomiotta. Itseluottamuksen voidaan katsoa rakentuvan
yksilon mahdollisuuksista toimia ja soveltaa yhteiskunnallisia tietojaan. Téssé
onnistumisen kokemukset ovat merkittavid: ilman itseluottamusta aktiivisen
kansalaisuuden tavoite ei ehka ole lainkaan saavutettavissa.

Yhteiskunnallinen valveutuneisuus ja sitoutuminen yhteiskunnallisiin
asioihin ovat demokraattisen orientaation erditd tirkeitd ilmentymid. Erik
Amnan (2008) mukaan yhteiskunnallinen sitoutuminen (sambhidllsengage-
mang) on asenne, suhtautumis- ja ajattelutapa, jossa haetaan yleistd kansa-
laisnakokulmaa ja tihystetddn laajemmalle kuin oman perhe- ja ystavapii-
rin etuihin. Se on aktiivisen kansalaisuuden edellytys. Kansalaisten olisi siis
omaksuttava demokraattisia perusarvoja, mutta oltava lisdksi valmiita raken-
tavaan kritiikkiin ja yhteiskunnan uudistamiseen. Yhteiskunnallisesti valpas-
kaan kansalainen ei aina osallistu yhteisiin asioihin. Amna myos katsoo, etté
demokratiassa osallistumisen on oltava vapaaehtoista. On vadrin tuomita
moraalisesti niitd, jotka eivdt sovi yhteen tietynlaiseen hyvén kansalaisuuden
malliin. Kansalainen voi olla - Amnén sanoin - valmiudessa (standby citizen,
jourhavande medborgare), tietoinen ja kiinnostunut yhteiskunnan asioista,
vaikka ei olisikaan aina osallistumassa niihin toiminnallaan. Tallainen "péi-
vystiva kansalainen” voi aktivoitua esimerkiksi osallistumaan yhteisiin tilai-
suuksiin tai mielenilmauksiin, kun nikee ihmisoikeuksia loukattavan. Demo-
kraattisessa yhteiskunnassa koulun tulisi kuitenkin pyrkid luomaan kaikille
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nuorille edellytykset yhteiskunnallisen tietoisuuden rakentumiseen seki sité
kautta osallistumiseen ja vaikuttamiseen. Kansalaiskasvatuksen tutkija Anna
Ochoa-Becker (2007, 40-60) on nostanut tissd suhteessa olennaisina demo-
kraattisen kansalaiskasvatuksen alueina esiin kansalaisten tiedolliset valmiu-
det, jarkiperdisen sitoutumisen demokratian ideaaliin, analyyttisen ja luovan
ajattelun valmiudet sekd poliittisen kompetenssin.

Edelld jo viitattiin Iyhyesti sovinnaisiin ja epdsovinnaisiin osallistumisen
muotoihin. Huomattakoon, ettd epdsovinnaisuus ei tarkoita, ettd toiminta
olisi eettisesti jotenkin moitittavaa. Yhteiskuntaopin opetuksessa on kisitelty
usein ainoastaan perinteisid ja sovinnaisia yhteiskunnallisen osallistumisen
muotoja. Tahdn on useita syité, kuten se ettd oppikirjoissa demokratiaa on ta-
vallisesti kuvattu nimenomaan dédnestimisend ja enemmistopadtoksind. Myos
opettajat todennékoisesti tuntevat parhaiten sovinnaiset osallistumiskanavat,
ja niistd on helpoiten saatavissa tietoa. Opettajat saattavat myds olla varovaisia
ja viltelld epasovinnaisten osallistumismuotojen puheeksi ottamista pelosta,
ettd oppilaat provosoituisivat ylilydnteihin. On kuvaavaa ja my6s huolestut-
tavaa, ettd esimerkiksi erddssd Ruotsissa tehdyssd tutkimuksessa (Eriksson
2006) koulu oli nuorten mielestd tirked ympiristo opiskella demokratiaa kos-
kevia tietoja, mutta nuoret eivit pitdneet koulua paikkana, jossa opittaisiin de-
mokraattisia toimintatapoja. Kuten tuonnempana néhdéén, tilanne Suomessa
lienee samansuuntainen. Andrea Raiker ja Matti Rautiainen (2016, 5) ovat
esittaneet, ettd koulussa ja luokassa voi vallita osallistumisen kulttuuri, mut-
ta se voi rajoittua ndenndiseksi, pinnalliseksi demokratiaksi, jossa toiminnan
pohjana eivit ole demokraattiset arvot. Pahimmillaan koulu voi olla pikem-
minkin aristokratiaa tai diktatuuria muistuttava yhteiso.

Kansalaisaktiivisuudessa on suosittava ja tuettava demokraattisia, lainmu-
kaisia ja eettisid toiminnan muotoja. Oikeudenmukaisuuden ja eettisyyden
arvioinnissa eri tahot saattavat tosin tulkita perustaviakin arvoja eri lailla, eikd
lainmukaisuus aina kdy yksiin etiikan ja moraalin vaatimusten kanssa. Kansa-
laistottelemattomuudella on historian kuluessa taisteltu epdoikeudenmukaisia
lakeja ja viranomaistoimia vastaan, joskus myos lakeja rikkoen, esimerkkina
Mohandas Gandhin toiminta brittildistd siirtomaavaltaa vastaan Intiassa.
Olennaista on, minkalaisiin yhteiskunnallisiin arvoihin toiminta pohjaa. Jos
perusajatuksena on kansalaisten yhdenvertaisuus ja yhtédldinen ihmisarvo,
tilanne on toinen kuin jos perusajatuksena on ihmisten eriarvoisuus. Jalkim-
maistd tilannetta on jokseenkin vaikea yhdistdd demokraattisen yhteiskunnan
ideaaleihin.

Yhteiskuntaopin opettajan on tirkedd olla perilld ajankohtaisista yhteis-
kunnallisista kysymyksistd ja valmis yhteiskuntaeettisiin pohdintoihin oppi-
laidensa kanssa. Nuo pohdinnat ovat harjaantumista julkiseen ja jarkiperai-
seen asioiden harkintaan, jota deliberatiivinen demokratiakésitys korostaa.
Keskustelussa on tirkedd nakokulmien avoin tarkastelu ja oppilaiden yllyttd-
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minen argumenttien kriittiseen ja tasapuoliseen punnitsemiseen myds silloin,
kun kiistanaiheessa on vahva tunnelataus, kuten yhteiskunnallisissa teemoissa
usein on. Yhteiskunnallisen kasvatuksen tehtdvdna on kehittdd nuorissa ajat-
telemisen taitoja, suhteellisuudentajua, varmuutta ja kriittisen keskustelun
valmiuksia demokraattisen orientaation perustana.

On silti syytd muistaa, ettd jos "demokraattisen yhteiskunnan toimimat-
tomuutta” (vrt. Kennedy & Dillabough 2008) aletaan yksioikoisesti hoitaa
kasvattamalla nuoria demokraattisen, osallistuvan ja aktiivisen kansalaisen
rooliin, saatetaan helposti tehdd kolme ongelmallista oletusta (Biesta ym.
2009). Ensinnakin nuoria ajatellaan yksiloina ja oletetaan, etté heiltéd yksil6ind
puuttuu hyvén ja osallistuvan kansalaisen tietoja, taitoja, asenteita ja arvoja,
“kansalaisuuden ulottuvuuksia” (Kerr 2005). Tamé heijastaa uusliberalistista
ajattelutapaa, jossa ihmiset ovat yksiloind vastuussa asioiden toimimattomuu-
desta, ja jossa ajatellaan, ettd asiat korjaantuvat, kunhan vain kaikki kansalai-
set hankkivat oikeat tiedot, taidot, arvot ja asenteet. Yhteiskuntaopin opetus
on tarkedd hyvin kansalaisuuden realisoitumiseksi, mutta se ei yksin riitd (Bi-
esta ym. 2009, 6-7). Toinen ongelma on, ettd kansalaisuus nahdaan tulokseksi
kasvatuksesta ja kehityksest, citizenship-as-outcome. Téllainen lahestymista-
pa on vilineellinen. Siind ei pohdita, mitd aktiivinen kansalaisuus voisi sisil-
tdd, vaan puhutaan vain kansalaisen aseman saavuttamisesta, kun on kayty
lapi tietty menestyksekds kehityskaari. T4lla tavalla ajatellen kansalaisuus tu-
lee ymmirretyksi aikuisuuden osaksi, jolloin nuoret eivit ole sen piirissé, vaan
lapsuuden ja aikuisuuden vilitilassa. Kansalaisuus on enemman eksklusiivis-
ta kuin inklusiivista. (Smith ym. 2005; Faulks 2006; Biesta ym. 2009, 7.) Kol-
mantena ongelmana on kysymys oppimisesta. Kuten kaikessa kasvatuksessa,
ei ole takeita, ettd se, mitd opetetaan, tulee opituksi. Oppilaiden tulee saada
itse oivaltaa, missd he ovat mukana ja mitd opetussuunnitelma sisltdd, ja he
oivaltavat sen omien erilaisten vaihtelevien kokemustensa pohjalta (Dewey
1938; Lawy ym. 2004; Biesta ym. 2009, 7.) Koulun on hyvi ottaa huomioon,
ettd oppilailla on eldmdd myos koulun ulkopuolella. My6s virallisten suunni-
telmien ja muodollisen opetuksen ulkopuolella on demokraattisen kansalai-
suuden oppimisen ja toteuttamisen mahdollisuuksia, joille koulun tulee olla
sensitiivinen.
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POLITIIKKAYHTEISKUNNALLISESSA
OPETUKSESSA

Yhteiskunnallisten kysymysten ratkaisut ja niistd kdytava keskustelu ovat po-
liittista toimintaa. Politiikka madritelldan usein yhteisten asioiden hoitami-
seksi, mutta yhtd olennaista on se, ettd politiikka on eri vdestoryhmien etuja
palvelevien pyrkimysten vilisté taistelua ja vaihtoehtojen sovittelemista. Poli-
tiikkkaan kuuluu erimielisyys ja erilaisten nikemysten vélinen kamppailu, joka
tuottaa tulokseksi kompromisseja ja joskus myos selvid voittoja ja tappioita
jollekin osapuolelle. Gert Biesta (2008, 47) painottaa, ettd politiikan pyrkimys
on aina kisitella moninaisuutta (plurality) ottaen samalla huomioon, etté ih-
misilld on erilaisia késityksid hyvdstd eldmadstd, arvoista ja yleensd asioiden
merkityksistd. Biesta kritisoi koulun yhteiskuntaopin opetusta siitd, ettd se
usein liiaksi painottuu sosiaalisiin asioihin ja kadottaa ylla mainitut poliit-
tiset ulottuvuudet. Han kritisoi kouluopetusta siité, ettd poliittista toimintaa
ja padtoksenteon koneistoja kisitelldan muodollisella ja idealistisella tasolla
ottamatta huomioon toiminnan sisdlto4 tai ajankohtaisia, ristiriitaisiakin po-
litiikan kysymyksia. (Biesta 2008.)

Poliittisen ja yhteiskunnallisen keskustelun harjoitteluun koulussa on
panostettu eri maissa eri tavoin. Saksassa 1930- ja 1940-lukujen totalitaris-
min varjo on tausta sille, ettd saksalaisissa kouluissa on jo vuosikymmenia
opastettu lapsia ja nuoria pienestd pitden arvioimaan yhteiskunnallisia kysy-
myksid itsendisesti ja kriittisesti. Poliittinen kasvatus (politische Bildung) on
tarked alue, ja opettajien halutaan tietoisesti luovan oppilailleen tilaisuuksia
keskustella ja viitelld poliittisista kysymyksista. Politiikan opetuksen tutkija
Sibylle Reinhardt (2005, 32-33) katsoo, ettd riippuu kulloisenkin oppilasryh-
man poliittisuuden asteesta ja nakemysten runsaudesta, miten opettajan olisi
syytd toimia:

- Jos ryhmi edustaa poliittisesti erilaisia nakemyksid, opettajan tar-
vitsee vain olla keskustelun moderaattori, kun eri osapuolet tuovat
mielipiteitd esiin. Opettajan ei tarvitse tuoda esiin omia mielipitei-
taan.

- Jos ryhmad on poliittisesti polarisoitunut ja osapuolten nikemysten
vililld on suuria vastakkaisuuksia, on ensin luotava yksimielisyys
keskustelun sddnnoistd, jotta padstdan keskustelemaan eri nike-
myksistd. Tdssdkddn opettajan ei ole valttdimitontd tuoda esiin
omia mielipiteitddn, vaan opiskelijat ovat padosassa.

- Jos ryhmad on poliittisesti samanmielinen, opettajan on syytd tuoda
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esiin ryhmén mielipiteille vastakkaisia nakemyksié ja vaihtoehtoi-
sia nakokulmia.

- Jos ryhma on vilinpitdiméton, opettajan kannattaa provosoida ryh-
mad esittdmalld vahvojakin mielipiteitd. Ne voivat olla myos hdanen
aitoja mielipiteitddan. Koska opettajan mielipiteet saattavat talloin
vajkuttaa yksipuolisilta, hdnen on syytd lopuksi selvittdd oppilaille
toimintansa pedagoginen perustelu.

Koulun ajatellaan yleensd palvelevan tasapuolisesti kaikkia kansalaisia. Po-
liittisten kiistojen esittelemistd koulun seinien sisdpuolella on siksi saatettu
helposti vierastaa. Poikkeuksena viitataan usein Suomen 1970-lukuun, jolloin
oppikouluissa poliittiset kampanjat ja poliittiset keskustelut oppitunnilla oli-
vat tavallisia ja kouluneuvostojen vaaleissa liputettiin myos puoluepoliittisilla
tunnuksilla. Tuon ajan perintona jotkut tahot — my6s osa opettajista — suhtau-
tuivat sittemmin pitkdan epéluuloisesti sithen, ettd kouluissa “puhutaan poli-
tiikkkaa”. Kasvatustieteilija Sakari Suutarinen (2007a; 2007b) on arvioinut, ettd
tdmad selittad osaltaan, miksi kouludemokratiaa on kehitetty Suomessa vaikka-
pa muihin Pohjoismaihin verrattuna hitaasti ja vastahakoisesti.

Kisitys poliittisen keskustelun hyviksyttavyydestd suomalaisessa kou-
lussa on 2000-luvulla kuitenkin avartunut. Vuonna 2011 tehdyssa Demokra-
tiakasvatusselvityksessd oli mukana ldhes 1 300 peruskoulua ja 300 lukiota.
Melkein kaikki lukiot sekd ylakoulut ja alakouluista kolme neljisosaa vastasi-
vat kieltavasti, kun kysyttiin, onko opettajien mielestd ndissa kouluissa estei-
td politiikan opettamiselle. Moni opettaja on ilmeisesti kuitenkin sitd mielts,
ettd opettaja ei voi ottaa kantaa poliittisiin kysymyksiin. Itse asiassa opettaja
tuskin voi olla ottamatta kantaa yhteiskunnallisiin ja poliittisiin kysymyksiin,
silld puheessa kdyttimamme sanat sisdltavat erittdin usein arvolatauksia ja
puhe yhteiskunnasta on sen vuoksi aina kantaaottavaa, vaikka puhuja ei sitd
huomaisikaan. Voidaan myos esittad, ettéd jos opettaja ottaa avoimesti ja rehel-
lisesti kantaa poliittisiin kysymyksiin ja muistuttaa puhuvansa siind kansalai-
sena muiden joukossa, oppilaat nikevit, ettd keskustelu yhteiskunnallisista ja
poliittisista aiheista on normaalia kansalaisten toimintaa. Poliittisten erimie-
lisyyksien avoin tarkastelu voi rohkaista oppilaitakin esittimaén, perustele-
maan ja arvioimaan yhteiskunnallisia ndkemyksié ja mielipiteita.

Eris syy, miksi kansalaisten itsensd ilmoittama kiinnostus politiikkaan on
Suomessa ollut laimeaa, lienee se, ettd kansalaiset pitdvit politiikkaa epéilyt-
tavand. Politiikka mielletddn puoluepolitiikaksi, joka on mielikuvissa ldhinna
juonittelevaa oman edun tavoittelua. Politiikan kisitteen laajentaminen eld-
manpolitiikkaan, esimerkiksi omien eldméntapavalintojen politisoimiseen, on
laajentanut politiikan kisitettd (ks. Roos & Hoikkala 1998). Aiempaa laveam-
pi Kkasitys politiikasta on ilmaantunut myés yhteiskuntaopin oppikirjoihin
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2000-luvulla (Virta 2006). Norjalaisia yhteiskuntaopin oppikirjoja tutkinut
Kjetil Borhaug (2011) on esittényt, ettd oppikirjoissa perustellaan kuitenkin
poliittisen toiminnan tarpeellisuutta usein yksiloiden tarpeilla ja tavoitteilla.
Se saattaa olla pedagogisesti tarkoituksenmukaista, silld yksilotasoinen tarkas-
telu on usein oppilaille konkreettisin ja helpoimmin ymmarrettéva. Jos poliit-
tisen toiminnan perusteluissa kuitenkin viitataan vain yksilollisiin tarpeisiin,
politiikka yhteis6llisend toimintana ja joukkoliikkeend ei ehki tule ymmir-
rettaviksi.

Samat poliittiset, taloudelliset ja sosiaaliset voimat ohjaavat niin lasten
kuin aikuisten elamaé. Politiikka voi olla keino ymmirtdd maailmaa, niin
kuin se lapsille nayttaytyy (ks. Stevens 1982, 10). Térkeitd ovat lasten jokapdi-
vdiset kokemukset, arkikdytannot ja toiminta, mika tulee esille muun muassa
siind, mitd suomalaislapset ja -nuoret ovat kirjoittaneet kirjeissddn tasavallan
presidentille. Ulla-Maija Salo on tutkinut tuhansia lasten ja nuorten kirjeitd
presidentti Tarja Haloselle vuosilta 2000-2012 (Salo 2006, 2010, 2013). Kir-
joittajat olivat enimmékseen tytt6jd ja heiddn ikédnsd oli 5-17 vuotta. Lapset
ja nuoret padsevat kirjeissd itse madrittelemddn omaa eldmédansd, ja kirjeistd
valittyy se kulttuurinen, poliittinen ja sosiaalinen ympiristd, jossa kirjoittaja
eldd ja joka on hinelle merkityksellinen (vrt. Alanen 2007; Salo 2013). Kir-
jeissd painottuu, mitké asiat kirjoittajat mieltavat poliittisiksi. Oman koulun
lakkautusuhka, kehnot harrastusmahdollisuudet, vanhempien sairaudet ja
ty6ttomyys, koyhyys, leipdjonot, maailmanrauhan siilyminen, ilmaston-
muutos — melkein miké tahansa asia voi olla kirjoittamisen arvoinen (Salo
2006). My06s presidentin toimiin voidaan suhtautua kriittisesti. Useimmiten
kirjeen kirjoittamista motivoi kuitenkin se, ettd presidentti tietdisi ja ymmar-
tdisi, miten tavalliset nuoret Suomessa elavit. Ajatus demokratiasta keinona
vaikuttaa, ilmaista kantansa ja tulla kuulluksi tulee ndissé kirjeissa testatuksi
ja ymmarretyksi. Lasten ja nuorten kirjeilld on poliittista relevanssia. Kirjeet
antavat my6s mahdollisuuden pohtia sitd, miten ldhestyé politiikan kasitettd,
kun kysymys on lapsista.

Poliittisen aktivismin muodot ovat muuttuneet, kun tieto- ja viestintétek-
nologia on luonut kansalaisten vaikuttamiselle ja osallistumiselle uusia mah-
dollisuuksia. Erds paljon keskustelua herattdnyt esimerkki tistd ovat Twitterin
avulla koolle kutsutut massatapahtumat, mielenosoitukset ja boikotit, joiden
merkitys nihtiin 2011-2012, kun arabikevddni monissa pohjoisen Afrikan ja
Lihi-iddn maissa ihmiset nousivat korruptoituneiksi kokemiaan valtiaita vas-
taan (Bruns, Highfield & Burgess 2013). My6s Facebookissa “tykkddminen”,
“peukuttaminen’, suosion osoittaminen jollekin henkilélle tai asialle, on ny-
kypéivan vaikuttamista. On tosin epdilty, ettd téllaisella toiminnalla ei voida
vaikuttaa syvillisesti yhteiskunnallisiin asioihin, koska internet-kampanjat
ovat usein lyhytkestoisia ja kohdistuvat kapeasti rajattuihin kohteisiin ja twiit-
taaminen jdd lilan hajanaiseksi ollakseen varsinaista kansalaiskeskustelua.
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(Ks. Isosaari 2014, 8-11; Eloranta & Isotalus 2016.) Arabikevainkain liikeh-
dinnésti ei lopulta seurannut merkittévid yhteiskunnallisia muutoksia noissa
maissa, esimerkiksi naisten asemassa. Eriit valtiot ajautuivat suoranaiseen
kaaokseen. Ilmiona sosiaalisen median laaja kiytto politiikassa kuvastaa silti
poliittisen yhteisollisyyden muutosta. Seuraavaksi onkin syytd pohtia, milld
tavoin yhteisollisyys ja yhteiskunta hahmotetaan tdnéd pdivina.

YHTEISOLLISYYDEN JA LUOTTAMUKSEN
MERKITYS

Yhteisollisyydelld viitataan ihmisten kokemukseen jonkin ryhmin jasenyy-
destd sekd niihin sosiaalisiin rakenteisiin ja instituutioihin, jotka tukevat ryh-
mén muotoutumista jonkin yhteiseksi koetun kokemuksen tai asian varaan.
Teollistuvissa yhteiskunnissa 1800- ja 1900-luvuilla ihmisten poliittinen akti-
vismi ja identiteetti kiinnittyi etenkin kansakuntaan ja yhteiskuntaluokkaan.
Ne miellettiin vakaiksi identiteetin perustoiksi: ihmisten ajateltiin olevan
pysyvisti tietyn kansakunnan ja tietyn yhteiskuntaluokan jasenid. Poliittisis-
ta liikkeistd nationalismi ja sosialismi rakentuivat téllaisen ajattelun varaan.
Kansakunta ja yhteiskuntaluokka olivat oletetussa pysyvyydessddn “raskaita
yhteis6ja”

Poliittinen aktivismi ja poliittiset identiteetit ovat 2000-luvulla perus-
tuneet sen sijaan usein harrastus-, kulutus- ja eldmantapavalintoihin, mihin
tassdkin kirjassa on viitattu elimanpolitiikkana. Naiden valintojen varaan
muodostuu myés yhteisojd, ja niitd on luonnehdittu kevyiksi yhteiséiksi. (Ks.
Lapinoja 2006, 34-42.) Adjektiivit raskas ja kevyt eivit ole tdssd yhteydessé ar-
voarvostelmia, vaan niilld ilmaistaan sitd, ettd esimerkiksi kulutus- ja harras-
tusvalintojen ei yleensé koeta olevan silld tavoin minuuden pysyva osa kuin
kansallisuus ja yhteiskuntaluokka. Sen vuoksi keveiden yhteiséjen varaan voi
olla vaikea suunnitella pitkéjanteistd poliittista toimintaa, mutta toisaalta os-
toboikottien kaltaisiin kampanjoihin saattaa olla helppoa rekrytoida osallistu-
jia, koska kohde on konkreettinen ja osallistumisen vaatima taloudellinen tai
ajankdytollinen henkilokohtainen panos melko pieni.

Yhteiskunnan koossapysymiselle kevyet ja raskaat yhteisot ovat tarkeit,
silld niiden sisélld kehittyy luottamus. Sosiologisena kisitteend luottamus on
vaikea madiritelld. Sitd on osuvasti verrattu kisitteeseen terveys: ldaketiede ei
kykene hyvin sanomaan, mitd terveys on, mutta sairaudesta silld on paljon
sanottavaa (Ilmonen & Jokinen 2002, 85). Sosiologiassa luottamus tarkoittaa
yleistd luottamusta toisiin ihmisiin, my6s tuntemattomiin. Luottamus suku-
laisiin ja naapureihin on eri asia kuin yleinen luottamus, koska se kohdistuu
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vain omaan viiteryhméan. (Ks. Putnam 1993; Kouvo 2014, 16-46.) On vaikea
sanoa, mistd tekijoistd yleinen luottamus kasvaa, mutta ainakin yleinen luot-
tamus ja sosiaalisen eriarvoisuuden vahdisyys yhteiskunnassa korreloivat po-
sitiivisesti keskendin. Vaikuttaa siis silti, ettd sosiaalista tasa-arvoa vahvistava
yhteiskuntapolitiikka tukee yleistd luottamusta. Sen lisdksi aktiivisella kan-
salaisyhteiskunnalla, kuten vilkkaalla jdrjestotoiminnalla, on suuri merkitys
ihmisten keskindisen luottamuksen synnyttdjand ja vahvistajana. (Hooghe &

Viime aikoina monissa Euroopan maissa on keskusteltu paljon siitd, mitd
lisdantynyt maahanmuutto merkitsee yhteiskuntien siséiselle luottamukselle.
Luottamuksen ja niin sanotun sosiaalisen pddoman tutkijana tunnettu sosio-
logi Robert Putnam (2007) on esittanyt, ettd yhteison muuttuessa kulttuuri-
sesti heterogeenisemmaksi luottamus yhteisossé ainakin joksikin aikaa heik-
kenee, eri ryhmit kipertyvit sisddnpdin eivitkd ole tekemisissd keskendan.
Tutkimuksissa on saatu kuitenkin viitteitd my0s siitd, ettd luottamus ja sosi-
aalinen padoma eivat valttdmattd ole monikulttuurisissa yhteisoissd sen hei-
kompia kuin kulttuurisesti homogeenisissa yhteisoissda (mm. Huijts ym. 2014).
Tarked luottamukseen vaikuttava tekija on se, ovatko kulttuuriset ryhmarajat
samalla sosiaalis-taloudellisia rajoja eli seuraavatko erot ihmisten tyollisyy-
dessd, asumisessa ja muissa hyvinvoinnille tirkeissé asioissa selvésti kulttuu-
risia ryhmdrajoja. Jos ndin on, se voi rapauttaa luottamusta yhteiskunnassa,
mikali yhteiskuntapolitiikalla ei tatd ehkéistd. Esimerkiksi tyovoima- ja koulu-
tuspolitiikassa tulisi siten kiinnittdd huomiota vdestdryhmien sosiaalis-talou-
dellisen aseman eroihin ja siihen, ettd sosiaalisen nousun mahdollisuudet ovat
olemassa kaikille kansalaisille kulttuuristen liht6kohtien eroista huolimatta.

Edelld mainittiin sosiaalisen pddoman kisite. Sosiaaliseen padomaan lue-
taan yleensi sosiaaliset verkostot ja yhteiskunnan sosiaaliset normit. Luotta-
muksella on sosiaalisen pddoman muodostumisessa tarked paikkansa, silld se
edistdd ihmisten yhteistoimintaa ja sosiaalista vastavuoroisuutta. (Coleman
1990; Putnam 1993; Ilmonen & Jokinen 2002, 85.) Voidaan esittdd, ettd ver-
kostot ja normit ovat sosiaalisen padoman lihteitd ja luottamus taas on se so-
siaalinen mekanismi, jolla verkostoissa ja normeissa olevat voimavarat muun-
tuvat yhteiskunnassa sellaisiksi asioiksi kuin yhteisvastuullinen toiminta tai
saantokontrollin vihaisyys (Ruuskanen 2001).

Tutkimusten mukaan suomalaiset ovat luottavaista kansaa: he luottavat
sekd toisiinsa ettd yhteiskunnan eri instituutioihin (mm. Kankainen 2007).
Kansainvilisessd ICCS-tutkimuksessa vuonna 2009 tutkittiin 38 maassa
14-vuotiaiden tietoja, taitoja ja asenteita yhteiskunnallisissa asioissa. Suoma-
laisnuorten luottamus maansa poliittisiin p4attéjiin ja Euroopan unioniin oli
kansainvilisesti korkea, ja vaikka luottamus oman maan puolustusvoimiin,
poliisiin ja oikeuslaitokseen oli suurempi kuin poliittisiin puolueisiin, mui-
hin maihin verrattuna suomalaisnuoret luottivat puolueisiinkin paljon. (Suo-
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ninen ym. 2010, 107-112.) My6s vuonna 2016 tehdyssa ICCS-tutkimuksessa
suomalaisnuorten luottamus yhteiskunnallisiin instituutioihin, kuten valtion-
hallintoon, eduskuntaan ja poliittisiin puolueisiin, oli useimpien muiden
osallistujamaiden nuoriin verrattuna paljon vahvempi ja esimerkiksi muihin
Pohjoismaihin verrattuna vahintdan samalla tasolla. Vuoteen 2009 verrattuna
suomalaisnuorten luottamus oli itse asiassa entisestdan vahvistunut. (Mehta-
ldinen ym. 2017, 58-63.)

Erddn tulkinnan mukaan Pohjoismaissa nuorten luottamus liittyy paljolti
sithen, ettd hyvinvointivaltion koulutusjirjestelmi on antanut nuorille tie-
dollisia ja taidollisia valmiuksia, ja siten samalla luonut edellytyksia vahvalle
kansainvilisesti katsoen tasavertaiset mahdollisuudet opiskeluun vanhempien
yhteiskuntaluokasta ja asemasta riippumatta. Uusimmat tutkimukset antavat
tosin viitteitd siitd, ettd tuo koulutusmahdollisuuksien yhdenvertaisuus ei ole
enid itsestadnselvyys (Kivinen, Hedman & Kaipainen 2012). Tomi Kankainen
kojen vaikutusta kansalaisten yhteiskunnalliseen aktiivisuuteen ehdottaneet,
ettd jos kansalaiset kokevat jonkin muun tahon huolehtivan heiddn hyvin-
voinnistaan, he eivit kenties pidd omaa yhteiskunnallista aktiivisuutta valt-
tdémadttomana. Nuorten laimea kiinnostus yhteisiin asioihin on tulkittu usein
ajatella myds optimistista tulkintaa: hyvin toimivassa yhteiskunnassa nuoret
osallistuvat yhteisiin asioihin laimeasti sen vuoksi, ettd he luottavat siihen, ettd
yhteiskunnan instituutiot toimivat muutenkin hyvin.

Pohjoismaissa nuoret eivit osallistu esimerkiksi yhdistystoimintaan ko-
vinkaan aktiivisesti. Mité tulee vaikkapa ihmisoikeus-, ymparisto- ja poliittis-
ten jarjestojen toimintaan, suomalaisnuoret osallistuvat ndihin varsin niukasti
(Mehtéldinen ym. 2017, 42-43; Suoninen ym. 2010, 83-86). Nuoret tosin eivit
aina hahmota olevansa mukana yhdistystoiminnassa, kun he keraévit varoja
taksvarkissd ja toimivat vapaaehtoisina ohjaajina urheiluseuroissa. Nuorten
matala yhdistysaktiivisuus on sikdli kiinnostavaa, ettd tutkimusten mukaan
yleinen luottamus toisiin ihmisiin on tyypillisesti korkea niissd yhteiskun-
nissa, joissa kansalaisilla on paljon jasenyyksid yhdistyksissa (Kankainen &

Kaj Ilmonen ja Kimmo Jokinen (2002) ovat pohtineet luottamuksen
merkitystd myos koulussa ja niitd edellytyksid, joilla luottamus voisi kehittya.
Luottamus on tirked modernin yhteiskunnan osa ja sen instituutioita koos-
sapitavi kitti. Myos koulussa on paljon asioita, jotka toimiakseen edellyttévit
luottamusta (Ilmonen & Jokinen 2002, 168). Koulussa yhteis6 esimerkiksi
muuttuu ja uusiutuu koko ajan: nopeassa tahdissa syntyvit ja haviavit tilan-
teet ovat ensiarvoisen tarkeitd koululuokan sosiaalisen tilan ja luottamuksen
rakentumisessa, Ilmonen ja Jokinen (2002, 178) tiivistavit. He myos ajattele-
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vat, ettd téllaisen luottamukselle rakentuvan yhteison ulottuvuuksia voidaan
siirtdd myos muille nyky-yhteiskunnan kentille. Koska luottamus on tulevai-
suuteen suuntautuva orientaatio, on ilmeisti, ettd se on kasvatuksen, opetuk-
sen ja oppimisen edellytys. (Ilmonen & Jokinen 2002, 168-169, 183.)

Keskustelu luottamuksesta sivuaa myos sitd, miten nuoret kasittavat kan-
salaisuuden. Jacqueline Kennelly ja Jo-Ann Dillabough (2008) ovat analysoi-
neet, millaista kieltéd ja symboleja nuoret kayttivit, kun he puhuvat kansalai-
suudesta. Tutkijoita kiinnostivat uudet merkitykset ja jaottelut, joita maailman
epdvarmuus nuorissa tuottaa. Nuorten kansalaisuuspuheissa tarkeiksi osoit-
tautuivat kokemukset kuulumisesta (belonging) ja turvallisuudesta. Kennelly
ja Dillabough (2008, 505) korostavat, ettd abstrakti kisitys kansalaisuudesta
murenee, kun aletaan todella ymmartdd, miten nuoret sen kasittavit, miten
he siité ajattelevat ja miten he sité elavit ja esittavit. Hyvédn yhteisollisyyteen
liittyy luottamus.

LASTEN JA NUORTEN KANSALAISUUDEN
MUUTTUVAT TULKINNAT

Lapset ja nuoret ovat kansalaisia, ja Lapsen oikeuksien sopimuksen (1989)
mukaan heitd on kuultava tdssi ja nyt omana itsenddn, ei vain tulevaisuuden
vaikuttajina. Lasten ja nuorten kansalaisuutta on kuitenkin kdytdnnossa tar-
kasteltu usein aikuisten ehdoilla, eikd lapsia ole perinteisesti otettu mukaan
yhteiskunnalliseen keskusteluun edes heiti itseddn koskevissa asioissa. Lasten
yhteiskunnallisen osallistumisen hahmottamista ilmiénd hankaloittaa, ettd
lapsuutta on vaikea mieltad kisitteellisesti autonomisena: lapsia on vaikea ir-
rottaa institutionaalisista yhteyksistddn, kuten perheestd, koulusta tai muista
jarjestelmistd, joihin heidét yleensd “upotetaan” (Prout 2001, xii). Lapset on
ollut helppo niputtaa osaksi yleisempid poliittisen keskustelun teemoja, joissa
he ndyttaytyvit ldhinné piivihoitopaikkoina, koulutuskustannuksina ja eri-
laisina muina talouden, hallinnon ja kulttuurin menoerin (Salo 2006, 67-68;
Mayall 2003, 2). Kun lapsia ei ole totuttu nakemaén toimijoina, vaikuttajina ja
osallistujina, heiddn ddnensé jaa useimmiten metaforiseksi ja kantaa huonosti.
(Salo 2010, 420.)

Sitd mukaa kun yhteiskuntatutkimuksen aikuisldhtoisyyttd on alettu pur-
kaa, lasten yhteiskunnallinen osallistuminen ja nuorten yhteiskuntataitojen
kehittdminen ovat saaneet enemmin tilaa. Lasten ja nuorten yhteiskunnal-
linen osallistuminen liittyy myos jalkimoderneihin yhteiskuntaelimédn muu-
toksiin monin eri tavoin. Lasten ja nuorten osallistumista on pidetty perustel-
tuna ainakin seuraavasta kolmesta eri nakokulmasta.
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Ensinnidkin lasten oikeudet osallistumiseen on otettava vakavasti jo silld
perusteella, ettd ne on kirjattu Yhdistyneiden kansakuntien Lapsen oikeuk-
sien sopimukseen (1989, artikla 12: oikeus mielipiteeseen ja tulla kuulluksi).
Sopimuksella pyritddn suojaamaan lapsia, turvaamaan heiddn oikeuksiaan
ja mahdollisuuksiaan vaikuttaa asioihin, jotka koskettavat heiddn omaa ela-
mainsd. Lapsen oikeuksien sopimus siis raivaa lapsille yhteiskunnallista tilaa,
ja talld voisi olla seuraamuksia lasten julkiseen esille tuloon (Percy-Smith &
Thomas 2010; Salo 2006). Lapsen oikeuksien julistuksessa vuodelta 1992 on
tarkennettu 1989 Lapsen oikeuksien sopimusta tdsmentdmilld muun muassa
sitd, ettd lapsilla on oikeus vapaasti ottaa vastaan tietoa ja ilmaista mielipiteen-
sd ja ettd heiddn nakemyksiinsé tulee suhtautua vakavasti. On siis perustavia
syitd vaatia, ettd lasten ndkemykset otetaan huomioon myds yhteiskunnalli-
sessa padtoksenteossa (ks. Alanen 2007; Hill ym. 2004; Sinclair 2004; Tisdall
& Davis 2004).

Toiseksi lasten merkitys kuluttamiseen ja kulutuskdyttdytymiseen liitty-
vissd asioissa on yha tarkedampi. On syyté tarkentaa, ettd lapset eivit ole vain
kuluttajia, vaan myos palvelujen kayttdjia. Néissd asioissa heiddn merkityk-
sensd korostuu yhd enemmén. Nykypdivan korostuneen visuaalisissa kulu-
tuskulttuureissa lapsi voi my6s muuttua symboliksi, jonka avulla kulutetaan,
ostetaan ja myydadn. Lapsuuden symboloituminen on yksi ulottuvuus kulu-
tuskeskustelussa: lapsuus on yhi useammin merkki jollekin lasten itsensé ul-
kopuoliselle asialle tai arvolle (ks. Vanskd & Autio 2009).

Kolmantena nakokulmana on esitetty paradigmamuutos: yhteiskuntatie-
teissd lapset nahdédan nyt kykenevini sosiaalisina toimijoina. Kun ymmarrys
lapsuudesta on etenkin yhteiskuntatieteellisesti orientoituneen lapsuudentut-
kimuksen my6td muuttunut (James, Jenks & Prout 1999; James & Prout 1997),
elimankdytantojen entistd totuttua aikuislahtoisyyttd on alettu kyseenalaistaa.
Viimeisten parinkymmenen vuoden aikana lapsiin on alettu suhtautua aktiivi-
sina toimijoina sekd oman elamédnsé ja maailmansa rakentajina. Tdman ohes-
sa yhteiskuntatutkimuksen aikuisldht6isyyttéd ja olettamusta universaalista —
hoidetusta, huolehditusta, terveesté ja onnellisesta — lapsesta on aiheellisesti
alettu purkaa. (Vrt. Philo & Smith 2003, 105; Alanen 2007, 166, 170.) Néiden
argumenttien valossa on alettu ymmdrtid, ettd lapset kykenevit rakentamaan
ja luomaan sosiaalisia suhteita, eivitka he siis ole sosialisaatioteorian kuvai-
lemia kulttuurisia "typeryksid” (dopes; James & Prout 1997, 23; Sinclair 2004,
106-108; Salo 2010). Lapsikansalaisiin suhtautuminen on muuttunut.
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NUORTEN YHTEISKUNNALLINEN TIETAMYS
JA ITSELUOTTAMUS

Nuorten kansalaisuudesta on tehty lukuisia kansallisia ja kansainvilisid tut-
kimuksia, kuten International Association for the Evaluation of Educational
Achievement (IEA) -jirjeston laaja Cived-tutkimus 1999 ja edelld mainittu
ICCS-tutkimus 2009 ja 2016. Niihin kolmeen tutkimukseen osallistui 24 (Ci-
ved), 38 (ICCS 2009) ja 24 (ICCS 2016) maata ympiri maailman, ja tutkimuk-
sissa verrattiin eri maiden nuorten yhteiskunnallisia tietoja, taitoja, asenteita
ja toimintavalmiuksia. Jdrjesto on tutkinut myos 18-vuotiaita nuoria, mutta
Suomi on osallistunut vain 14-vuotiaita koskeviin tutkimuksiin. Niiden yh-
teydessd on Suomessa tosin kerdtty myos 15-vuotiaita koskevaa vertailuai-
neistoa. Uusimman ICCS-tutkimuksen paitulokset julkaistiin marraskuussa
2017 timén teoksen ollessa viimeistelyvaiheessa. Tulosten tarkempia analyy-
seja julkaistaneen lahivuosina. Tarkastelemme seuraavassa suomalaisnuorten
tilannetta paitsi vuoden 2017, paljolti myos vuoden 2009 ICCS-tutkimuksen
pohjalta.

Suomalaisnuorten tulokset ndiden tutkimusten yhteiskunnallisia tietoja
ja taitoja mittaavissa osuuksissa ovat olleet erittdin hyvit. Cived-tutkimuk-
sessa 1999 he saivat toiseksi korkeimmat pisteet puolalaisnuorten jalkeen,
ICCS-tutkimuksessa 2009 he olivat tanskalaisnuorten kanssa kirkisijalla.
Vuoden 2016 ICCS-tutkimuksessa suomalaisnuorten menestys oli edelleen
erinomainen: he ylsivét tanskalaisten, taiwanilaisten ja ruotsalaisten nuorten
jalkeen neljansiksi. Tuloksia voidaan pitdd erityisen hyvini sikili, ettd suoma-
laisnuoret eivit olleet vield edes opiskelleet yhteiskuntaoppia, silla he olivat
tutkimukseen osallistuessaan vasta 14-vuotiaita eli 8.-luokkalaisia. Heiddn
yhteiskunnalliset tietonsa ja asenteensa heijastivat siten ilmeisestikin koulun
yleisen yhteiskunnallisen kasvatuksen, perheiden ja mediaharrastuksen vai-
kutusta ylipdansa. Suomalaisnuorten osaaminen tutkimusten tieto-osuuksissa
on ollut hyvin tasaista: ICCS:n tuloksissa vuonna 2009 korkeimmalle suo-
ritustasolle ylsi suomalaisnuorista 58 prosenttia, vuonna 2016 taas 60 pro-
senttia, mika oli kansainvilisesti hyvin paljon. Kummassakin tutkimuksessa
alimmille suoritustasoille sijoittui suomalaisista osallistujista selvisti pienem-
pi osuus kuin muissa osallistujamaissa. (Schulz ym. 2010, 74-80; Suoninen
ym. 2010, 30-33; Mehtildinen ym. 2017, 18-28.) Heikkojen suoritusten pieni
osuus on tdssd, kuten PISA-tutkimuksissakin, yksi tirked selitys Suomen hy-
vian kokonaismenestykseen. ICCS-tutkimuksessa tyttdjen yhteiskunnallinen
tietdmys oli kaikissa maissa parempi kuin poikien, Suomessa ero sukupuolten
valilla oli kuitenkin huomattavan suuri (Schulz ym. 2010, 81; Suoninen ym.
2010, 33; Mehtéldinen ym. 2017, 27).
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ICCS-tutkimuksen rinnalla on kiinnostavaa tarkastella vuonna 2011 Suo-
messa tehdyn historian ja yhteiskuntaopin oppimistulosten seuranta-arvioin-
nin tuloksia. Seuranta-arvioinnin teetti Opetushallitus, ja sithen otti osaa 4 700
peruskoulun 9.-luokkalaista. Arvioinnissa tutkittiin historian ja yhteiskunta-
opin osaamistavoitteiden saavuttamista opetussuunnitelman eri osa-alueilla
ja yleisesti. ICCS-tutkimuksessa taas selvitettiin yhteiskunnallista osaamis-
ta laajasti ilman oppiainekytkentdd. Seuranta-arvioinnissa yhteiskuntaopin
osaamistaso oli kokonaisuutena hyvin tyydyttava. Parhaiten osattiin tehtévit,
joissa tuli selittdd yhteiskunnan ja talouden ilmioitd ja kisitteitd. Tehtévissd,
joissa piti tulkita kriittisesti median vilittdmia viestejd ja tilastoja, osaamisen
taso oli selvdsti matalampi. Heikointa nuorten osaaminen oli yhteiskunnalli-
sen paatoksenteon vaihtoehtoja ja niiden seurauksia punnitsevissa tehtévissa.
Tyttojen ja poikien tulosten ero oli pieni, tytot kuitenkin suoriutuivat kaikilla
osaamisen osa-alueilla hiukan poikia paremmin. (Ouakrim-Soivio & Kuusela
2012, 60-67.)

Demokraattisen patevyyden osatekijoihin kuuluu yhteiskunnallisen
kiinnostuksen ja tietojen lisdksi itseluottamus, muun muassa kisitys omien
yhteiskunnallisten tietojen ja osallistumistaitojen tasosta ja riittdvyydesta.
ICCS-tutkimuksessa vuonna 2009 selvitettiin myo6s nuorten luottamusta po-
lititkkaa koskeviin tietoihinsa ja taitoihinsa (internal political self-efficacy). He
ottivat kantaa muun muassa viittdmiin “Tieddn enemmain politiikasta kuin
useimmat ikdiseni” ja ”Ymmérrdn vaivatta useimmat poliittiset asiat”. Suo-
malaisnuoret epdilivit poliittista tietimystddn ja osallistumistaitojaan selvisti
enemmain kuin muiden maiden nuoret. Tulosta saattaa osin selittii se, ettd
tutkimukseen osallistui Suomessa 8.-luokkalaisia, jotka eivit olleet vield voi-
neet opiskella koulussa yhteiskuntaoppia ja jotka saattoivat siksi kokea tut-
kimuksessa kysytyt asiat vieraiksi. Siltikin heiddn tietonsa ja taitonsa olivat
kansainvalistd huipputasoa. Vaikka suomalaisten kollektiivisessa omakuvassa
usein korostuu vaatimattomuus, on syyta tulkita, ettd ndiden nuorten vastauk-
sissa on kyseessd nimenomaan heikko luottamus omiin tietoihin ja taitoihin.
Minkddn muun maan nuoret eivit arvioineet kykyddn osallistua yhteiskun-
nalliseen toimintaan yhtd heikoksi kuin suomalaisnuoret. Suomalaisnuoret
eivit pitdneet my6skdan kykydan ilmaista omia mielipiteitadn kovin hyvani.
(Schulz ym. 2010, 115-119; Suoninen ym. 2010, 50-58.) Vuoden 2016 IC-
CS-tutkimuksessa suomalaisnuorten kasitykset kyvyistdan yhteiskunnallisina
toimijoina olivat muiden maiden nuoriin verrattuina edelleen keskiméaraistd
heikommat. Késitykset olivat kuitenkin muuttuneet lievisti ja erdissa kohdin
selvasti myonteisemmiksi vuodesta 2009. Keskimaérin noin puolet suoma-
laisnuorista arvioi suoriutuvansa erittdin hyvin tai melko hyvin heille esite-
tyistd yhteiskunnallisista toiminnoista. Hyvd menestys tiedollisissa osioissa
ja myonteinen kisitys omista yhteiskunnallisista kyvyistd korreloivat posi-
tiivisesti keskendin, tosin korrelaatio oli heikohko. (Mehtdldinen ym. 2016,
35-36.)
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Vuoden 2016 ICCS:n raportin mukaan suomalaisnuorten kisityksisséd
kyvyistddn aktiivisina yhteiskunnallisina toimijoina ei ollut juuri sukupuo-
littaista eroa vuoden 2016 eikd my6skddn vuoden 2009 ICCS-tutkimuksessa
(Mehtildinen ym. 2017, 35). Raportissa ei esitetty véitteen pohjaksi tarkempia
havaintoja vuoden 2016 aineistosta, ja vuoden 2009 osalta viite on ongelmal-
linen. ICCS-tutkimuksessa vuonna 2009 suomalaisilla pojilla nimittdin oli
parempi poliittinen itseluottamus kuin tytéilld ja myonteisempi kuva osaa-
misestaan kuin tyt6illd (Suoninen ym. 2010, 54-58). Cived-tutkimus 1999
tuotti samanlaiset tulokset (Virta & Tormakangas 2002). Poikien arvio osaa-
misestaan oli ICCS-tutkimuksen useimmissa maissa korkeampi kuin tytt6jen
(Schulz ym. 2010, 120; vrt. Ekman 2007). On kiinnostavaa, ettd Suomessa po-
jat siis arvioivat tietonsa ja osallistumistaitonsa vahintdan merkitsevisti pa-
remmiksi kuin tytot, vaikka tyttojen suoritustaso oli merkitsevisti korkeampi
kuin poikien. Téma tulos vastaa muita tutkimuksia, joissa on selvitetty tytto-
jen ja poikien suoriutumista, motivaatiota ja itsearviointeja: tytt suoriutuvat
paremmin kuin pojat, mutta pojilla ndyttad olevan vahvempi itseluottamus
(Niemivirta 2004). Sama ilmi6 havaittiin myos 2011 historian ja yhteiskun-
taopin osaamisen seuranta-arvioinnissa (Ouakrim-Soivio & Kuusela 2012).

NUORTEN KIINNOSTUS POLITIIKKAAN
JAYHTEISKUNNALLISET ASENTEET

Vuoden 2016 ICCS-tutkimuksessa selvésti suurin osa suomalaisnuorista
katsoi, ettd “hyvén aikuisen kansalaisen” oli hyvin tirkedd tai melko tarkead
seurata politiikkaa tiedotusvilineissd. Ndiden nuorten osuus oli noussut vuo-
den 2009 ICCS-tutkimukseen verrattuna. (Mehtildinen ym. 2017, 54-55;
Suoninen ym. 2010, 98.) On kuitenkin eri asia, miten kiinnostuneita nuoret
omalta osaltaan ovat politiikasta. Vuoden 2016 tutkimuksen péatuloksissa
ei raportoitu nuorten itsensd ilmoittamaa kiinnostusta politiikkaan. Vuoden
2009 ICCS-tutkimuksen tuloksista syntyi kuva, ettd suomalaisnuoret tuntevat
ainoastaan laimeaa kiinnostusta poliittisiin kysymyksiin. Myos esimerkik-
si ruotsalaisten nuorten politiikkakiinnostus oli ICCS:ssé selvasti alle kan-
sainvilisen keskiarvon (Schulz ym. 2010, 118; Suoninen ym. 2010, 46-43).
Vastaavasti Cived-tutkimuksessa vuonna 1999 suomalaisnuoret osasivat
yhteiskunnallisia asioita paremmin kuin ruotsalaisnuoret, mutta poliittinen
kiinnostus oli kummassakin maassa silloinkin vaatimaton (Suutarinen 2002).
ICCS-tutkimuksessa eniten kiinnostusta politiikkaa kohtaan oli muun muas-
sa thaimaalais-, indonesialais- ja venéldisnuorilla. Maita vertailtaessa nuorten
kiinnostus politiikkaan ei kuitenkaan vélttimatta korreloinut positiivisesti
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nuorten tieto- ja taitotason kanssa: esimerkiksi Thaimaassa, Guatemalassa
ja Indonesiassa nuoret ilmoittivat olevansa politiikasta hyvin kiinnostuneita,
mutta heiddn yhteiskunnallinen tietimyksensa oli kansainvilisesti katsoen
hyvin heikko. Erds selitys ristiriitaiselta tuntuvaan ilmio6n voi olla se, ettd jos
nuoret kohtaavat arkisessa elinympéristossddn selvid sosiaalisia epédkohtia,
nuorten yhteiskunnallinen aktiivisuus tai kiinnostuneisuus herdd todenni-
koisesti herkemmin kuin silloin, kun ymparéivd yhteiskunta néyttaa toimivan
hyvin ja olot ovat vakaat. (Suoninen ym. 2010, 145-146; vrt. Mehtildinen ym.
2017,48, 88.)

Yhteiskunnallisen tietimyksen ja poliittisen kiinnostuksen viélinen kor-
relaatio ICCS-tutkimuksessa vuonna 2009 oli suomalaisnuorten keskuudessa
kuitenkin positiivinen siten, ettd ne, jotka suoriutuivat parhaiten tutkimuksen
tieto-osuudessa, olivat myos ilmoituksensa mukaan eniten kiinnostuneita po-
litiikasta. Yhteiskunnallisten asioiden kiinnostavin alue nuorten mielestd oli
ympdristoasiat, poliittisiksi katsotut kysymykset sen sijaan kiinnostivat hyvin
niukasti. Tilanne néytti olevan melko sama my6s vuoden 2016 ICCS:ss4, jos-
kin sen tulosraportissa asioiden ryhmittely poikkeaa vuoden 2009 raportista.
Myos vuonna 2016 ympéristonsuojelu- ja ihmisoikeusty6hon osallistumista
pidettiin selvasti tirkedmpénd “hyville kansalaiselle” kuin poliittisiin keskus-
teluihin osallistumista ja poliittiseen puolueeseen liittymistd. Hyva yhteiskun-
nallinen tietimys korreloi myds vuoden 2016 tuloksissa positiivisesti, joskin
heikosti, sen kanssa, ettd nuori piti tirkednd yhteiskunnallisissa liikkeissé
toimimista. (Suoninen ym. 2010, 46-50; Mehtdldinen ym. 2017, 53-55.) Suo-
messa tyttojen ja poikien vililld ei ollut suurta eroa kiinnostuksessa politiik-
kaan. Innostus kansalaistoiminnan perinteisia muotoja ja yhteiskunnallisis-
sa liikkeissd toimimista kohtaan oli kansainvilisesti katsoen laimeaa. Poikia
kiinnostivat enemman kotimaiset ja kansainviliset poliittiset kysymykset, ja
pojat ilmoittivat tytt6jd useammin kannattavansa jotain poliittista puoluetta.
Tyttojd puolestaan kiinnostivat enemman muun muassa ymparistokysymyk-
set. (Suoninen ym. 2010, 46-50.) Vuoden 2016 tutkimuksen péituloksissa oli
niukasti tietoja tyttdjen ja poikien ksitysten eroista, mutta tuloksista nakyi,
ettd tytot pitivét yhteiskunnallisissa liikkeissd toimimista ja poliittiseen kansa-
laistoimintaan osallistumista tdrkeimpéna kuin pojat (Mehtaldinen ym. 2017,
53).

Monien tutkimusten mukaan suomalaisnuorten kiinnostus politiikkaa
kohtaan on laimeaa. Ilmién syitd on tutkittu paljon (ks. Elo 2012). Nuorten
ddnestysaktiivisuutta koskevissa tutkimuksissa vakiintui aikanaan kasitys, ettd
joka sukupolvessa tapahtuu sama poliittisen sosialisaation prosessi: nuoruu-
dessa ddnestetddn laimeasti, mutta idn karttuessa danestysaktiivisuus kasvaa.
Tétd poliittista sosiaalistumista ei kuitenkaan néytd endd tapahtuvan yleisesti.
Politiikan tutkija Hanna Wass (2008) on esittanyt, ettd 2000-luvulla nuoruut-
taan eldvien kansalaisten ddnestysaktiivisuus saattaa jaddd pysyvésti matalam-
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maksi kuin vanhemmilla ikdluokilla. Adnestdmistd ei vilttimittd endd koeta
yhté tarkedksi vaikuttamisen kanavaksi kuin aiemmin (Elo 2012, 12). On to-
sin syytd muistaa, ettd poliittisen aktiivisuuden ilmenemismuodot muuttuvat
nekin (Bennett 2008). Nykyisin nuoret esimerkiksi toimivat usein aktiivisesti
yksittdisten tirkedksi kokemiensa asioiden hyvéksi. Verkostoituneessa maail-
massa informaatio kulkee entistd nopeammin ja samankaltaisesti ajattelevat
loytavat helposti toisensa, jolloin kasvokkaisilla tapaamisilla ei ole valttamatta
yhtd suurta merkitystd kuin ennen. (Salo 2006, 182; Hoikkala & Salasuo 2006.)

Suomalaisnuorten osallistuminen jarjestotoimintaan oli ICCS-tutkimus-
ten 2009 ja 2016 mukaan vahiistd, joskin osallistumisaktiivisuus oli hiukan
kasvanut vuodesta 2009 (Suoninen ym. 2010, 84-86; Mehtildinen ym. 2017,
88). Vuoden 2009 ICCS-tutkimuksessa nuoret uskoivat eniten vaikuttamiseen
verkon, ystévyysverkostojen sekd muun muassa kulutusvalintojen avulla. Nuo-
rilta kysyttiin niin 2009 kuin 2016 my6s valmiudesta osallistua lailliseen ja
laittomaan poliittiseen protestiin. Laillisia protesteja olivat muun muassa osal-
listuminen rauhanomaiseen mielenosoitukseen ja allekirjoitusten keradminen
kansalaisadressiin, laittomia protesteja puolestaan iskulauseiden maalaaminen
seiniin, liikenteen tukkiminen ja julkisten rakennusten valtaaminen. Suoma-
laiset nuoret olivat kaikissa laittomissa protestikeinoissa vihemman valmiita
niiden kéyttoon kuin nuoret muissa maissa keskimaérin. (Suoninen ym. 2010,
83-93; Mehtildinen ym. 2017, 40-48.) Valmius osallistua mielenilmauksiin
oli vuoden 2016 tulosten valossa vahdisempédd kuin vuoden 2009 tutkimuk-
sessa. Nuorten vastaukset asiassa vaihtelivat maittain. Se ilmeisesti heijastaa
kansalaisyhteiskunnan ja valtion vilisen suhteen eroja eri maissa. Suomessa
kansalaisten edut on usein mielletty yhteneviksi valtion etujen kanssa ja kan-
salaiset ovat luottaneet valtiollisiin laitoksiin. Esimerkiksi kummassakin IC-
CS-tutkimuksessa suomalaisnuorten luottamus oikeuslaitokseen, puolustus-
voimiin ja eduskuntaan oli kansainvalisesti vertailtuna suuri (Suoninen ym.
2010, 107-111; Mehtildinen ym. 2017, 58-63). Jos valtion ja sen instituutioiden
taas katsotaan olevan uhka kansalaisyhteiskunnan arvoille, on todennékoéist,
ettd kansalaisten luottamus valtiollisiin instituutioihin on pienempi ja heidan
valmiutensa protestoida suurempi. Valmius laittomiin protestointikeinoihin
ja epdluottamus valtiollisia laitoksia kohtaan on usein yhdistetty sosiaalises-
ti heikkoon asemaan, mutta ilmi6 lienee monitahoisempi. Suomessa vuoden
2009 ICCS-tutkimuksen aineistoa tutkineet Sakari Suutarinen ja Kari Tormé-
kangas (2012) ovat esittdneet, ettd nuorten itsensd ilmoittama valmius laitto-
maan protestointiin on jossain médrin lisdantynyt ja silld on ehka yhteys koke-
muksiin, ettd nuori ei tule kuulluksi eika voi vaikuttaa arjen tydymparistossdan
eli koulussa. Kysymys on mutkikas ja aineiston antama tuki tille tulkinnalle
hatara, mutta se suuntaa huomion tirkedin asiaan, nimittdin sithen, miten
koulun toimintakulttuuri kokonaisuudessaan tukee nuorten osallisuuden ko-
kemusta ja siten kiinnittymistd yhteiskuntaan laajemminkin.
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ICCS-tutkimuksissa suomalaisnuoret kannattivat tasa-arvoa ja sananva-
pautta hyvin vahvasti, ja heidén asenteensa sukupuolten tasa-arvoa kohtaan
olivat kansainvilistd keskiarvoa myénteisemmit. Vuoden 2009 tulosten mu-
kaan tyttojen ja poikien asenteet muun muassa mielipiteen ilmaisun vapautta
kohtaan olivat paljolti yhtenevit, mutta vuoden 2016 tutkimuksen osalta su-
kupuolten asenteita vertailevaa tietoa ei ole vield kdytettdvissd. Suhtautumi-
nen etnisten ryhmien oikeuksiin oli vuoden 2009 tutkimuksessa nuivempaa
kuin muissa maissa keskimédarin, mutta vuoden 2016 tutkimuksen mukaan
se oli muuttunut hyvaksyvédin suuntaan. Varsinkin poikien asenne noihin oi-
keuksiin oli vahvasti kielteinen. Tyttojen ja poikien asenteiden erot etnisten
ryhmien oikeuksien suhteen olivat tutkimuksen kaikista maista suurimmat
Suomessa ja Ruotsissa. Suomessa pojat suhtautuivat myos sukupuolten ta-
sa-arvoon torjuvammin kuin tytot. Suomalaistyttjen asenteet sukupuolten
tasa-arvoon olivat samansuuntaiset kuin tytoilla muissa Pohjoismaissa, mutta
suomalaispojat olivat selvisti kielteisempia kuin pojat muissa Pohjoismaissa.
(Schulz 2010, 98-102; Suoninen ym. 2010, 112-122; Mehtéldinen ym. 2017,
56-58.) Suomalaispoikien kielteinen asenne etnisten ryhmien oikeuksia koh-
taan ndyttad kytkeytyvan vilillisesti siihen, ettd he myos kannattivat tyttoja
vahvemmin sellaisia vdittdmii, joissa pidettiin omaa maata ja sen tunnuksia ja
saavutuksia ylpeyden aiheina. Pojat suhtautuivat silti tytt6jd myonteisemmin
Euroopan liittovaltiokehitykseen, mika on kiinnostavaa, silld liittovaltiokehi-
tys nahdéddn usein haasteeksi juuri kansallisvaltioiden suvereniteetille. (Suoni-
nen ym. 2010, 123-125, 132-133.)

TULKINTOJA NUORTEN YHTEISKUNNALLISEN
OSAAMISEN JA ASENTEIDEN EROISTA

ICCS-tutkimusten kuva suomalaistyttéjen ja -poikien yhteiskunnallisista
tiedoista ja asenteista on hyvin samanlainen kuin Cived-tutkimuksen. Seka
tyttdjen ettd poikien joukossa on eritasoisia osaajia, mutta kokonaisuutena
poikien osaaminen on ollut heikompaa kuin tyttojen, ja sukupuolten vili-
nen ero on ollut kansainvilisesti suuri. Hyvit tiedolliset valmiudet liittyvit
usein yhteiskunnalliseen kiinnostukseen ja kykyyn tarkastella yhteiskunnalli-
sia kysymyksid moniulotteisesti (Elo 2012). Siksi nuorten yhteiskunnallisella
tietimykselld on merkitystd heiddn tulevan poliittisen ja yhteiskunnallisen
toimintansa kannalta. Suomalaispoikien tietotaso tutkimuksissa on ollut kan-
sainvilisesti verraten hyvd, joten poikien heikko suoriutumistaso tyttihin
ndhden on ldhinnéd koulutuksellisen tasa-arvon ongelma. (Vrt. Arnesen, La-
helma & Ohrn 2008.) Suuri huolenaihe asenteiden tasolla on kuitenkin, etti
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suomalaistyttojen ja -poikien vililld on isoja eroja tasa-arvoasenteissa, kuten
suhtautumisessa etnisten ryhmien oikeuksiin.

Suomalaistyttojen itseluottamuksessa yhteiskunnalliseen osaamiseensa
on kohentamisen varaa, silli se on vaatimaton siihen ndhden, miten hyvin
he menestyvit yhteiskunnallisten tietojen ja taitojen arvioinneissa. Tyttdjen
poikia heikompi itseluottamus on havaittu muissakin tutkimuksissa (mm.
Niemivirta 2004). Keskimaardisistd yhteiskunnallisen tietimyksensé eroista
huolimatta tytot ja pojat ajattelevat kuitenkin samansuuntaisesti muun muas-
sa siitd, kuinka todennikoisesti he aikuisina tulevat ddnestimiin vaaleissa,
eikd heiddn mielipiteissddn ollut juuri eroja aktiivisen kansalaisen toimintaa
koskevissa ICCS:n kysymyksisséd. Yhteiskunnallinen itseluottamus on tdman
péivan nopeasti muuttuvassa yhteiskunnassa kansalaiselle olennaisen tarkea
voimavara, joten sen vahvistamiseen tulisi paneutua yhteiskunnallisessa kas-
vatuksessa. Edelld mainitut tyttéjen ja poikien asenteiden ja kédytint6jen erot
voivat tosin heijastella yhteiskunnan asenneilmastoa ja kulttuurisiin ajatte-
lutapoihin ankkuroituvia sukupuolen tuottamisen tapoja ja “rooliodotuksia”
Niitd asioita kouluopetus yksin ei voi helposti muuttaa.

Lukiolaisten ja ammattikoululaisten viliset erot politiikkatietimyksessad
ja asenteissa yhteiskunnallista osallistumista kohtaan on havaittu suuriksi.
Lukiolaisten poliittinen kiinnostuneisuus on ollut suurempaa kuin ammatti-
koululaisilla (Elo & Rapeli 2008; Elo 2012). Ruotsissa Tiina Ekman (2007) on
havainnut samantyyppisen ilmion, ettd luonnontieteellisesti suuntautuneilla
lukion linjoilla opiskelevat saivat poliittista tietimystd, yhteiskunnallisia asen-
teita ja kiinnostusta mitattaessa korkeammat pisteet kuin ammattisuuntautu-
neiden ja itse asiassa yhteiskunnallistenkin linjojen opiskelijat. Suomessa ylla
kuvatun eron syy saattaa olla osin se, ettd yhteiskunnallisten sisiltojen opetus
on lukiossa laajempaa ja tdhtdd laaja-alaisemmin osallistuvan kansalaisuuden
tukemiseen kuin ammattikoulussa, jossa yhteiskuntaopillinen kurssi on sup-
peampi ja painottuu kdytinnon arkieldmassd suoriutumiseen. Eri koulutus-
vaylille suuntautuvat nuoret saattavat myos olla yhteiskunnalliselta orientaa-
tioltaan eri tyyppisid.

Monet kansainviliset tutkimukset viittaavat siihen, ettd kotiymparisto,
etenkin vanhempien yhteiskunnallinen kiinnostuneisuus, vaikuttaa merkit-
tavilld tavalla nuoren poliittiseen sosialisaation (Tomperi 2011). Suomessa
Kimmo Elo on vuoden 2009 ICCS-tutkimuksen aineiston pohjalta osoittanut,
ettd 8.-luokkalaisilla kiinnostus politiikkaan korreloi positiivisesti ja selvésti
sen kanssa, kuinka usein nuori oman ilmoituksensa mukaan on keskustellut
politiikasta vanhempiensa kanssa (Elo 2012). Sosialisaatio on tdssi vuorovai-
kutuksellinen prosessi: myos nuori saattaa olla aktiivinen osapuoli eikd vain
kodin ja koulun sosiaalistavan vaikutuksen kohde. Vuorovaikutuksellisuudel-
la on arvioitu olevan myonteinen vaikutus nuorten poliittiselle kiinnostuksel-
le (Elo 2012, 16). My®6s péivikoti-ikdisten lasten parissa on havaittu saman-

39



40

Jan Lofstrom, Arja Virta & Ulla-Maija Salo

laisia eroja, jotka liittyvit lasten keskustelukokemusten erilaisuuteen. Ilmiota
on tutkimuksessa avattu muun muassa keskustelupadoman kisitteen avulla
(Vuorisalo 2013, 115-116; Elo 2012). Poliittisen tiedon ja osallistumisen vi-
lilld on yleensé positiivinen suhde, ja kuten Henry Milner (2002) on toden-
nut, yhteiskuntaa koskevien tietojen puute on monesti este yhteiskunnalliselle
osallistumiselle. Tdhédn viittaavat myos ICCS-tutkimusten tulokset maakoh-
taisesti tarkasteltuna. Suomessa on néyttod siitd, ettd myds aikuisvdestossd
korkea osallistumisaktiivisuus on yhteydessd hyvéin politiikkatietimykseen
(Rapeli & Leino 2013). Tietimyksen ja poliittiseen toimintaan osallistumisen
halun yhdistyminen edellyttda kiinnostuksen syntymista. Yhteiskunnallisessa
opetuksessa se merkitsee, ettd on syytéd painottaa nuoria ldhelld olevia aiheita
ja ndkokulmia sekd opetuksen toiminnallisuutta.

On niyttod siitd, ettd kouluopetus voi vaikuttaa nuorten yhteiskunnal-
liseen kiinnostukseen ja asenteisiin. Muun muassa Joseph Kahnen ja Ellen
Middaughsin (2009) mukaan ajankohtaisista asioista keskusteleminen ja
luokkahuoneen avoin keskusteluilmasto ovat yhteydessa oppilaiden poliitti-
sen kiinnostuksen kasvamiseen. Yhteiskunnallisen opetuksen menetelmien
vaikutuksesta nuorten yhteiskunnallisiin asenteisiin on saatu my6s monitul-
kintaisia tuloksia, mutta aktivoiva ja konstruktiivinen opetusote ndyttdd kui-
tenkin tukevan nuorten poliittista sosialisaatiota ja yhteiskunnallista orien-
taatiota (mm. Galston 2001; Hahn 2010). Yhteiskunnat tosin eroavat siin,
millainen paino koululla, kodilla ja muilla toimijoilla on nuoren poliittisessa
sosialisaatiossa ja miten tasa-arvoisesti nuorten mahdollisuudet saada kor-
keatasoista yhteiskunnallista opetusta jakautuvat.

Suomessa yhteiskuntaopin opetus on sijoittunut peruskoulussa yleensd 9.
luokalle, ja ICCS-tutkimukset on tehty 8.-luokkalaisille, joten sen suomalai-
sittain hyvit tulokset eivit ole suoraan pantavissa yhteiskuntaopin opetuksen
ansioksi. Koulun kansalaiskasvatus on laaja kokonaisuus, ja yhteiskunnallisia
sisdltojd on myos muissa oppiaineissa kuin yhteiskuntaopissa. Yhteiskunnal-
listen tietojen, taitojen, mielikuvien ja asenteiden aineksia tulee monesta suun-
nasta. Ne vilittyvit oppilaille my6s koulun ulkopuolella vaikkapa perheen ja
tiedotusvilineiden kautta. ICCS-tutkimusten tulokset ovat silti merkityksel-
lisid koulun yhteiskuntaopin ja kansalaiskasvatuksen kehittdmisen nikokul-
masta. Tutkimusta tarvitaan lisa4, etenkin siitd, millaisia ovat yhteiskuntaopin
opetus- ja oppimisprosessit ja millaisia viesteja opetus ja koulun kiytinteet véd-
littavit arvokysymyksistd, esimerkiksi tasa-arvosta ja ihmisoikeuksista. Edelld
tarkasteltujen tutkimustulosten valossa koulun yhteiskunnallisen opetuksen
tarjoama kontribuutio nuorten demokraattisen kansalaisuuden kehitykseen
voisi olla paljon suurempi. Siksi on hyvé pohtia, mitd koulussa voitaisiin tehda
toisin ja ehk4 entistd paremmin.

ICCS-tutkimusten tulokset antavat perusteen sanoa, ettd on myos tarkedd
keskustella opetuksen arvoldahtokohdista. Suomessa koulun yhteiskuntaope-
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tus on ollut verraten tietopainotteista, ja opetuksen arvolahtokohdat on ehka
otettu liiaksi itsestddn selvind (Suutarinen 2007a). Esimerkiksi tasa-arvo on
ollut opetuksen keskeisid lahtokohtia, mutta siti ei useinkaan ole konkretisoi-
tu opetuksessa ja koulujen toimintakulttuurissa. Ndin on tapahtunut ehka sik-
si, ettd opettajat ovat vierastaneet avointa asennekasvatusta. Opettajan ei pida
indoktrinoida oppilaitaan, mutta hidnen ei myoskédan tulisi edustaa arvorelati-
vismia, jossa kaikki yhteiskunnalliset asenteet ja kannanotot ovat yhtéldisesti
hyviaksyttavid. Kannanottojen eettistd oikeutusta ja élyllisid perusteita tulee
tarkastella tiukasti ja kriittisesti. Koulun arjessa ja oppitunneilla kohdataan
joskus avoimesti demokratiavihamielisid, diskriminoivia ja yleismaailmalliset
ihmisoikeudet kieltavid kannanottoja ja vitteitd. Opettajalla tulee olla dlyllistd
valmiutta niiden kdsittelyyn ja haastamiseen.

NUORTEN SUHDE TALOUTEEN
JA KESTAVAAN KEHITYKSEEN

Kansalaisuutta on usein tarkasteltu lahinni siitd ndkokulmasta, ettd kansalai-
suus on poliittisen jirjestelman toimintaan osallistumista ja sen piirissd vai-
kuttamista. Se on toki keskeinen osa kansalaisuutta, mutta myos sosiaalinen
ja sen osana taloudellinen kansalaisuus ovat térkeitd nidkokohtia. Suomessa
koulun yhteiskunnallisen opetuksen yhtena tehtdvana on jo 1800-luvulta al-
kaen ollut kasvattaa nuorista oman taloutensa jarkevddn hoitamiseen kyke-
nevid kansalaisia. Opetuksen avainsanat ovat vaihdelleet sen mukaan, mihin
opetuksen paitavoitteet on paikannettu. Erds téllainen avainsana oli aikanaan
saastavéisyyskasvatus, myohemmin keskeiseksi tuli kuluttajakasvatus.
Nyky-yhteiskunnassa kulutus ja kuluttajuus ovat itsestadnselvyyksia, jot-
ka jokainen suomalainen kohtaa jo lapsena. Kulutusyhteiskunnan historia on
tosin lyhyt, silld suomalaisen kulutusyhteiskunnan ja kuluttajuuden synty si-
joitetaan yleensd 1960-1970-luvuille (Heinonen 1998). Arkipuheessa kulutus
saattaa kutistua keskusteluksi hinnoista ja tuotteiden valitsemisesta, mutta laa-
jemmin se limittyy kansalaisuuden kanssa, nivoutuu osaksi yksil6llista itseil-
maisua, kulttuurista kanssakdymistd ja poliittista toimintaa. Yksilollistyminen
on ollut vahva kehityssuunta suomalaisessa kulttuurissa, mutta myos vastuul-
lisen kuluttamisen ajatus ja kuluttamisen merkitys yhteiskunnalle laajemmin
ovat saaneet huomiota. (Ks. Lammi & Mikeld 2013, 7.) Tama heijastaa sit,
ettd kansalaisten elintason kohotessa ja ostovoiman kasvaessa 1900-luvun
jalkipuoliskolla tuli aiempaa tirkeammaksi valistaa kansalaisia heidin kulut-
tajanoikeuksistaan ja ohjata heitd koko kansantaloutta hyodyttaviin tarkasti
harkittuihin kulutuspéitoksiin, kuten vaikkapa suosimaan kotimaisia tuot-
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teita. Nyttemmin on puolestaan nuorten poliittista kdyttdytymistd koskevissa
tutkimuksissa havaittu, ettd osa nuorista pitad esimerkiksi ymparistonsuojelua
talouskasvua tirkedmpani asiana. Kuluttajana vaikuttaminen on tind paivi-
néd monille nuorille luontevampaa poliittista kiyttaytymista kuin valtiollisissa
vaaleissa ddnestiminen. (Lammi 2014, 71.)

Kansalaisilla on erilaisia kulutusprofiileja. Niitd voidaan tarkastella ee-
toksina, jotka madrittelevit, miten yhteison jisenet muodostavat kasityksid
hyvisti ja pahasta sekd siitd, miten tulisi eldd ja toimia (Autio, Huttunen &
Puhakka 2010, 97). Suomessa ja pohjoismaisissa kulutusyhteiskunnissa vai-
kuttaa luultavasti edelleen talonpoikainen eetos, jossa sddstaviisyys, harkit-
sevuus ja jarkevyys ovat hyveitd (ks. Heinonen 1998). Tietty puritaanisuus
ndyttad vaikuttaneen siihen, ettd nautinto ei ole juurtunut suomalaiseen ku-
lutuspuheeseen, vaan se kitkeytyy itsekontrollin ja sddstivaisyyden ideologi-
an taakse (Autio 2006). Puhe nautinnosta kddntyy myos usein “askeettiseksi
hedonismiksi” (Autio & Autio 2009). Kun suomalaisten kulutusprofiileja on
tarkasteltu kulutuseetoksina, on esitetty, ettd kaupungistumisen my6td oma-
varaisuuteen ja sddstimiseen perustuva ajattelu on korvautunut ekonomisti-
sella eetoksella, jossa tirkedd on rahan tehokas kiyttaminen ja varallisuuden
kerddminen (Huttunen & Autio 2009). Tuon eetoksen mukaan kontrolloidut
nautinnotkin ovat sallittuja, kunhan ei eletd yli varojen. Kiinnostavasti siis ku-
lutuksen askeettisuus ja hedonistisuus taydentivit toisiaan, joten myos sdds-
tdmisestd voi kokea nautintoa (Huttunen & Autio 2009, 255). Viime aikoina
ekologis-eettinen kulutuseetos on vahvistunut ympéristdongelmien myotéd
(Autio, Huttunen & Puhakka 2010, 97).

Mia Hakovirta ja Anu Raijas (2016) ovat tutkineet, minkélainen kulu-
tus on lasten ja nuorten mielestd valttimatontd ja miten nuoret perustelevat
kasityksidan. Hakovirran ja Raijaksen aineistossa kulutuksestaan puhuvat
11-15-vuotiaat nuoret. Nuorilla oli ylldttavan vahin vélttimattomana pidet-
tyjd kulutuskohteita, 40 kulutuskohteesta alle 10, ja ndille oli yhteistd kulu-
tuskokemusten jakaminen muiden kanssa ja kulutuksen vahva sosiaalinen
ulottuvuus. Térkeitd olivat kdnnykkd, harrastukset, mahdollisuus kayttaa
tietokonetta, oma huone, kavereiden kutsuminen kyldin sekéd luokkaretket.
Kuten muutkin tutkimukset ovat osoittaneet, kulutusvalinnoilla haetaan ysta-
vien ja tovereiden hyviksyntéa, ja joissakin tilanteissa niiden avulla voi vélttya
tulemasta kiusatuksi (Elliot & Leonard 2004). Tavaroiden omistamisella on
myo6s kasvava merkitys lasten ja nuorten identiteetin rakentamisessa ja itse-
tunnon kehittymisessé (ks. Croghan ym. 2006).

Minna Ruckenstein (2013) on esittdnyt, miten lapsuus ja talous kietoutuvat
monin tavoin toisiinsa. Hdn korostaa, ettd lapset ovat patevid, aikuisten kal-
taisia itsellisia toimijoita ja heilld on taloudellista osaamista, kyvykkyyttd ja
mielikuvitusta, joiden tunnistaminen on kaikille hyviksi. Lapsuus on nyky-
muodossaan kiertynyt monin tavoin politiikan, markkinoiden ja erilaisten
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kasvatuspyrkimysten kohteeksi. Ndamé ovat yhteiskuntatieteellisesti suun-
tautuneessa kasvatustutkimuksessa tirkeitd painotuksia, samalla kun lasten
kulutuksen tutkiminen on innostanut my6s kriittisen kulutustutkimuksen
tekijoita. Siten esimerkiksi késitys rationaalisia valintoja tekevistd kuluttajasta
on tullut kyseenalaistetuksi. Kuluttajalapsella on oikeus haluta tavaroita ja ra-
kentaa niilld minuuttaan seki sosiaalisia suhteitaan. Esineilld tehddin asioita,
kuten Ruckenstein osoittaa. (Salo 2015, 66—69.) Lasten kulutusta leimaa usein
kaksijaksoisuus ja moraalinen latautuneisuus. Viitetdan, ettd lapsia suojellaan
kulutukselta ja markkinoinnilta, mutta toisaalta heitd my6s houkutellaan ja
heille luodaan uusia haluja. Lasten keinoja vastustaa noita pyrkimyksié on to-
sin ehkd véhitelty, silld mediakriittisyys ja epdily ovat my6s lasten resursseja.
(Salo 2015, 69.)

Rahassa on lapsille voimaa, ja he rakentavat vastavuoroisuuksia sekd
vaihtosuhteita innokkaasti tavaroilla. Tietynlaisilla tavaroilla ja harrastuksilla
saatetaan viestittdd yhteenkuuluvuutta ryhmissa (ks. Elliott & Leonard 2004).
Lapsuutta ja taloutta problematisoidessa puhe arvoa luovasta toiminnasta on
kiinnostavaa. Osaamisen ja menestymisen mahdollisuudet, lasten kouluttau-
tuminen, harrastaminen, lasten viliset vaihtosuhteet ja leikki muuttuvat tissa
katsannossa uutta luovaksi ja taloudellisesti arvokkaaksi toiminnaksi. Lasten
osallistumisen tavat vaihtelevat, samoin se, miten heitd kasvatetaan osaksi
erilaisia sosiaalisia yhteis6jd, mutta arvonluonti on tulevaan varautumista ja
sinne suuntautumista. Kasvatus ja koulutus ovat niissd prosesseissa ensiar-
voisen térkeita.

Kellie Burns (2009) on pohtinut erityisesti tyttokansalaisen tuottamista
talouden ja kulutuksen diskurssien kautta ja sitd, miten kuvittelua ja mieliku-
vitusta (imagination) kéytetadn apuna kansalaiseksi kasvattamisessa. Burnsin
mukaan tyttjen odotetaan luopuvan perinteisistd kansalaisen perusoikeuk-
sistaan ja vaihtavan ne uudenlaisiin kulutuksen kautta maérittyviin oikeuksiin
javapauksiin (vrt. Best 2004; Harris 2004; McRobbie 2000). Uuden tyttokansa-
laisen arvoja toistetaan ja tuotetaan moninaisin tavoin koulussa, jokapéivaisen
elimdn kaytinnoissé ja koulutuspolitiikassa. Kuluttajakansalaisuuden mallit
linkittyvdt Burnsin mukaan jopa koulumenestykseen, kun nuoren taloudelli-
nen menestys ja hanen kykynsi olla aktiivisena toimijana globaalin talouden
osasena on oletettu liittyvdn suoraan siihen, miten hidn menestyy koulussa.
Juuri tdssd tarvitaan mielikuvitusta, jos ajatellaan, ettd nuoren on tunnistet-
tava itsensd ja hallittava itseddn dlyllisend ja tuottavana, nuorena kansalais-
subjektina. (Burns 2009, 51). Mielikuvitus liittdd yhteen vapauden ja valinnan
diskurssit samalla, kun siitd tulee viline ja resurssi itsensi keksimiselle ja sille,
miten nuoret (ja erityisesti tytot) mukautuvat nykyeldimén alati muuttuvaan
menoon. Tamai on osittain demokratia-kasitteen taloudellistamista, jossa kan-
salaisuus pelkistetddn kuluttajuuteen, tydntekoon ja yrittdjyyteen (Tomperi &
Piattoeva 2005, 264), mutta ei pelkéstadn sitd.
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Kansalaisen kdsite on Suomessa, kuten monissa muissakin linsimaissa,
2000-luvulla liukunut paljolti yhteneviksi taloudellisen toimijuuden ja yritta-
jyyden kanssa. Ilmi6 liittyy siihen, etté taloudellisesta edusta on tullut keskei-
nen kriteeri sille, minkalaista yhteiskuntapolitiikan tulisi olla. Talouden katso-
taan asettavan tiukat rajat koulutusta, sosiaaliturvaa ja ympdristoa koskeville
paatoksille. (Ks. Kantola 2002.) Suomalaiset nuoret ndyttavat myos omaksu-
neen tdté ajattelua. Marko van den Bergin (2010) tutkimuksessa lukiolaiset se-
littivat suomalaisen yhteiskunnan kehitysta paljolti sen pohjalta, miten talous
oli kehittynyt ja minkdlaisia vaatimuksia se asetti paattéjille. Myos Johanna
Hakkarin (2005) laajassa tutkimuksessa 8.-luokkalaisista talous oli nuorista
teknologisen kehityksen ohella tirkein yhteiskunnan kehitykseen vaikuttava
tekija. Toisaalta Inkeri Sutelan (2015a) tutkimista noin 200 lukiolaisesta puo-
let katsoi, ettéd taloudelliset paatokset tulisi tehdéd talouden ehdoilla, puolet oli
sen sijaan sitd mieltd, ettd ne tulisi tehdd luontoarvojen, tasa-arvon ja mui-
den arvojen pohjalta. On myds syytd huomata, ettd vaikka nuoret katsovat
talouden ohjaavan yhteiskunnan kehitystd, he eivit valttimatta kuitenkaan
luota talouden toimijoihin. Esimerkiksi vuoden 2009 ICCS-tutkimuksessa
suomalaisnuorten luottamus markkinavoimiin oli pienempi kuin luottamus
mihinkddn muuhun kyselylomakkeessa mainittuun tahoon, mukaan lukien
poliittiset puolueet (Suoninen ym. 2010, 111).

Erés taloutta ja arvoja koskevan keskustelun avainkdsite 2000-luvulla on
ollut kestava kehitys. Silld on ollut ndkyva paikka myos 2000-luvun opetus-
suunnitelmissa. On tosin huomautettu, etta kestava kehitys on epaméariinen
kisite ja on monia tulkintoja siitd, miten siihen liittyvit ongelmat maaritelldan
ja mihin poliittisiin johtopditoksiin tdstd paadytdan (Hajer 1995, 1-2; Berry-
man & Sauvé 2013, 140). Kestdvilld kehitykselld on paitsi ekologinen, myos
kulttuurinen ja sosiaalinen ulottuvuus: kestava kehitys on myds aineettoman
hyvinvoinnin kuten sosiaalisen oikeudenmukaisuuden, tasa-arvon ja kulttuu-
risen monimuotoisuuden turvaamista. Nama ovat poliittisia kysymyksid, ja
usein ne esitetdin talouden kielelld, koska se konkretisoi eri ratkaisuvaihtoeh-
tojen — vaikkapa ympéristopolitiikan linjausten — aiheuttamat kustannukset.
My6s kestavin kehityksen nidkékulmasta voi olla hyodyksi hinnoitella sosiaa-
lisesti, kulttuurisesti ja ekologisesti arvokkaita asioita. Niitd pidetddn monesti
itsestddn selvind, eikd niitd oteta huomioon taloudellisissa laskelmissa, ja siksi
jonkin liitetoiminnan aiheuttamat kielteiset sosiaaliset vaikutukset yhteison
saattavat jaadd pimentoon. (Kemp 2005, 79-83.) Opetuksessa téllaisia sosiaa-
lisia ja kulttuurisia ndkokohtia voidaan valaista vaikkapa tutkimalla, millaisen
prosessin tuloksena jokin oppilaille tuttu hyédyke on syntynyt ja mitd epasuo-
ria kustannuksia sen valmistus, kuljetus ja myynti on lopulta aiheuttanut eri
tahoilla (ks. Sutela 2015b).

Ympdristokasvatusta on kritisoitu sen luonnontiedepainottuneisuudesta
ja vahvasta yksilokeskeisyydestd. Eila Louhimaan (2002, 73) mukaan ympé-
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ristokasvatuksessa on kannatettu kulttuurikritiikkia siihen itse ryhtymatt,
ja niinpd ympdristokasvatuksen yhteiskunnallinen elementti on ollut usein
pelkéstadn tutustumista luonnonsuojeluun. Yhteiskuntatieteet eivit ole Lou-
himaan mukaan rakentaneet ymparistokasvatukselle teoreettista kehysta eika
ihmisen ja luonnon suhteiden monimutkaisuutta ole pyritty problematisoi-
maan. Sikéli kun ympéristokasvatuksen yhteiskunnalliset ehdot on tunnistet-
tu, ymparistoarvojen on ajateltu olevan objektiivisia ja rationaalisia. T4lloin
ympéristokasvatuksen tehtdviksi jad vain kasvatettavien sosiaalistaminen
vallitseviin arvoihin ja niistd johdettaviin kansalaistaitonormeihin. (Louhi-
maa 2002, 57-64.) Liisa Suomela ja Sirpa Tani (2004, 56) tarjoavat uudeksi
kasitteelliseksi ratkaisuksi yhteiskunnallisesti tuotettua ymparistod. Se ottaa
ekologisia ja ymparistopsykologisia ndkokulmia paremmin huomioon ym-
péristoon liittyvit sosiaalis-poliittiset ristiriidat ja ymparistokysymyksiin kyt-
keytyvin sosiaalisen vuorovaikutuksen.

Suomalaisnuorten kiinnostus ympéristoasioihin on ollut merkityksellista.
Esimerkiksi ICCS-tutkimuksessa vuonna 2009 suomalaisnuorten kiinnostus
yhteiskunnallisiin ja poliittisiin asioihin oli hyvin laimeaa, mutta enemmis-
t6 heistd ilmoitti olevansa hyvin tai melko kiinnostuneita ymparistoasioista.
Muiden yhteiskunnallis-poliittisten aiheiden osalta samaa sanoi korkeintaan
kolmasosa nuorista (Suoninen ym. 2010, 47-49). Toisaalta ekologisten ja
ympadristokysymysten yhteiskunnalliset ja taloudelliset kytkennét ovat mo-
nimutkaisia, eivitkd yksilon valinnat aina ole johdonmukaisia kestavan kehi-
tyksen eduksi, vaikka yksilo pitéisi kestdvaa kehitystd tiarkeand. Kuten yhteis-
kuntatieteilija Terhi-Anna Wilska (2014, 123) on todennut, ihmisten suhde
kuluttamiseen voi olla ymparistondkokohtia ajatellen sisdisesti ristiriitainen:
vegaaniruokavaliota ja reilun kaupan tuotteiden ostamista perustellaan ympa-
ristosyilld, mutta toisaalta hankitaan mielellddn uutta digiteknologiaa ja har-
rastetaan lentomatkailua. Inkeri Sutela (2015b) on esittanyt, ettd kustannuksia
ja niiden jakautumista seka taloudellisten ja muiden arvojen suhdetta pohtiva
ote olisi merkityksellinen talouden ja ympadristoasioiden yhteistarkastelussa.
Yhteiskunnallinen ndkokulma ekologiseen kestivyyteen voisi konkretisoitua
opetuksessa vaikkapa 6ljyvahingon ympéristovaikutusten tuottamien kustan-
nusten arvioinnissa. Se suuntaisi oppilaiden huomion talouden ja ympiris-
ton monimutkaisiin kytkentoihin, valtioiden ja vdestoryhmien vilisiin valta-
suhteisiin ja elintasoeroihin seki siihen, mité yksilon arkiset kulutusvalinnat
lopulta maksavat ja ketkd niistd joutuvat viime kddessd vastaamaan. Nédiden
asioiden kisittely on omiaan viemddn ympdristokysymysten tarkastelua yh-
teiskunta- ja kulttuurikritiikin suuntaan.
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LUKU I
YHTEISKUNNALLISEN
KASVATUKSEN TAVOITTEET
JA HAASTEET

SOSIALISAATION JA EMANSIPAATION
JANNITE KASVATUKSESSA

Sosialisaation Kkasite liittyy kiintedsti kaikkeen kasvatukseen ja oppimiseen.
Se siséltyy myos vahvasti varsinkin yhteiskuntaoppiin samoin kuin muuhun
koulun yhteiskunnalliseen opetukseen. Sosialisaatio on prosessi, jossa yksil9s-
td tulee yhteison jdsen ja hin omaksuu sen normit ja arvot. Prosessiin liittyy
identiteettien rakentuminen: yksilolle muodostuu kisitys siitd, kuka hin on
ja mihin hin samaistuu. (Berger & Luckmann 1994). Sosialisaatio voidaan
jaotella erilaisiin osa-alueisiin, kuten poliittiseen ja taloudelliseen sosialisaa-
tioon eli sithen, miten henkilo kasvaa poliittisen yhteison jasenyyteen ja ta-
loudelliseksi toimijaksi (Roland-Levy 2002; Nuutinen 2000; Tomperi 2011).

Kouluopetus on osa sosialisaatiota, mutta sosialisaatiota tapahtuu muual-
lakin. Paul Willis tarkastelee klassikkoteoksessaan Learning to labour (1984)
koulun virallista, pragmaattista ja kulttuurista tasoa. Kulttuurinen taso on
erityisen kiinnostava, koska koulussa ristedd monia keskendin kamppailevia
alakulttuureita ja niistd ponnistava epavirallinen vastakulttuuri saattaa olla
kouluopetusta paljon vahvempi sosiaalistava tekija nuoren eldmassd. Willisin
tutkimassa tyovaenluokkaisten englantilaisnuorten vastakulttuurissa arvos-
tettiin muodollisten opintojen ja kirjallisen kulttuurin sijasta kaytdnnolli-
syyttd, kisilld tekemistd, sanavalmiutta, auktoriteetin kyseenalaistamista seki
itsetietoista maskuliinisuutta. Kyseiseen kulttuurimalliin sosiaalistuneet pojat
hakeutuivat varhain ty6elamaén, silld ammatillinen, saati akateeminen koulu-
tus ei ollut merkityksellistd siind yhteisossd, jonka jaseniksi he samaistuivat ja
johon he halusivat kuulua. (Willis 1984; vrt. Antikainen, Koski & Rinne 2006,
231)

Willisin tarkastelema esimerkki muistuttaa siiti, ettd ihmiset antavat mer-
kityksia ja tekevit valintoja koulutuksen ja opintojen suhteen niissa puitteissa,
joita ymparoivit yhteiskunnalliset ja kulttuuriset rakenteet heille tarjoavat.
Kasvatus ja koulutus eivit ole yksioikoisesti sosiaalisen kontrollin ja jonkin
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yhteiskuntaa siilyttdvin koneiston vilineitd, vaan ne antavat yksilille myos
tilaisuuksia toteuttaa omia tavoitteitaan ja mahdollisesti haastaa vallitsevia
rakenteita. (Antikainen, Koski & Rinne 2006, 8-10.) Willisin tutkimuksen
ty6vdenluokkaiset pojat eivit tosin kapinoinnistaan huolimatta pystyneet
arvostustensa vuoksi haastamaan vallitsevaa yhteiskunnallista rakennetta.
Koulutus ja muodolliset opinnot sosiaalisen nousun vilineend eivit kuulu-
neet nuorten eldménvaihtoehtojen joukkoon, koska ne eivit tukeneet heidan
omakuvaansa ja omia arvostuksiaan.

Yhteiskunnallisen kasvatuksen, ja my6s yhteiskuntaopin opetuksen dilem-
ma on, missd méarin oppilaita sosiaalistetaan olemassa olevaan yhteiskuntaan
ja missd médrin heitd rohkaistaan kriittiseen ajatteluun ja emansipaatioon,
ihmisen oman autonomian jatkuvaan kasvuun, kuten kriittinen yhteiskunta-
teoria asian muotoilee (ks. Anttonen 1999). Tamai on koulun kaksoistehtava.
Asetelma ei vélttdmattd ole silti ristiriitainen, silld nopeasti muuttuvassa yh-
teiskunnassa ei ole mielekisti sosiaalistaa nuoria sellaiseen kansalaisuuteen,
jossa ainoastaan sopeudutaan vallitseviin rakenteisiin ja normeihin. Dynaa-
misen sosialisaatiokdsityksen mukaan uusien sukupolvien tulee saada val-
miuksia kyseenalaistaa ja uudistaa vallitsevia oloja. Sosialisaatio ei siis ole vain
konservatiivista, vaan myos kehittdvad ja muuttavaa. (Ochoa-Becker 2007.)

Sosialisaatioon liittyvid keskeisid kisitteitd ovat primaari- ja sekundaa-
risosialisaatio. Primaarisosialisaatio tapahtuu perhepiirissd lapsen varhais-
vuosina, kun lapsen identiteetti alkaa rakentua. Sekundaarisosialisaatio ta-
pahtuu myohemmin, muun muassa koulussa. (Berger & Luckmann 1994.)
Yksilon sosialisaatio ei ole koskaan valmis. Eri sosialisaatiotoimijat, kuten
perhe ja koulu, saattavat myos valittdd nuorelle ristiriitaisia arvostuksia. So-
sialisaatiossa usein vaikuttaa sekd virallisia ettd epdvirallisia kanavia. Esimer-
kiksi koulussa piilo-opetussuunnitelma saattaa vilittda erilaisia viesteja kuin
oppikirja ja koulun virallinen opetussuunnitelma. Siten vaikkapa valtahierar-
kia koulussa ei vélttimittd aina vastaa julkilausuttua demokraattista ideaalia,
jota yhteiskuntaopissa opiskellaan ja joka sisdltyy myos opetussuunnitelman
tavoitteisiin.

Sosialisaatio on dynaaminen ja vuorovaikutteinen prosessi. Se ei suinkaan
aina etene yksisuuntaisesti opettajista ja vanhemmista nuoriin pdin. Nuoret
saattavat vastustaa traditioita ja jattdd omaksumatta vanhempiensa valittd-
mai perinnettd. He saattavat myos valittdd vanhemmilleen uusia kéaytinteitd,
vaikkapa teknologian ja median kédytossd, ja nostaa ajankohtaisia poliittisia
kysymyksid keskusteluun vanhempiensa kanssa. (Ks. Bennett 2008; Elo 2012.)
Saksalainen kasvatusfilosofi Thomas Ziehe (1991) on esittanyt, ettd perinteiset
sosialisaatiokanavat, kuten koulu, ovat paljolti menettineet auransa eli side-
kehidnsi. Yhteiskunnissa, joissa koulutus on itsestddnselvyys, koulun tarjoa-
mat sosialisaatiomallit eivdt ndyttdydy nuorille endd niin merkityksellisind
kuin muutamia vuosikymmeniai sitten, jolloin koulutus yleensi takasi sosiaa-
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lisen nousun. Sosialisaatioprosessin tuloksia on my6s vaikea ennustaa, koska
nuorelle tulee eri sosialisaatiotoimijoilta erilaisia, myds keskendén ristiriitaisia
viestejd. Nuori tekee niiden ddrelld omia ratkaisujaan, ja nykydin usein itse-
ndisemmin kuin ennen.

YHTEISKUNNALLISEN KASVATUKSEN
JA OPETUKSEN LAAJA-ALAISUUS

Yhteiskunnallinen kasvatus ja yhteiskunnallinen opetus ovat laaja-alaisia
kasitteitd, ja niitd kéytetddn joskus ldhes synonyymeind. Yhteiskunnallinen
kasvatus voidaan ymmartdd naistd laajemmaksi, jolloin se paljolti vastaa kasi-
tetta kansalaiskasvatus (engl. citizenship education, education for citizenship).
Yhteiskunnallinen opetus taas voidaan nahdd kapeammin pédasiassa formaa-
liin oppimiseen kuuluvaksi toiminnaksi. Kasvatuksen ja oppimisen erottelu
on myo6s tulkinnanvaraista, silld formaalia ja informaalia oppimista voi olla
vaikea kisitteellisesti erottaa toisistaan.

Kansalaiskasvatus on useimmiten yksilon sosialisaatiota valtiollisten ra-
jojen mukaan méardytyvan yhteison jaseneksi. Kansalaiskasvatuksen tehtavi
madrdytyy talloin tuon yhteiskunnan arvojen ja normien mukaan ja muuttuu
yhteiskunnallisen ja kulttuurisen kehityksen my6té ajan kuluessa. Kansalais-
kasvatuksessa yhdistyvit Gert Biestan (2011, 19-24) esittdmat koulutuksen
kolme yleistd tehtdvéd: kvalifioiminen, sosialisaatio ja subjektifikaatio. Kva-
lifioiminen tarkoittaa sellaisten tietojen, taitojen ja ominaisuuksien omak-
sumista, joita kansalaisen ajatellaan tarvitsevan yhteisossadn. Sosialisaatio
tarkoittaa normatiivisemmin yhteison arvojen ja normien omaksumista. Sub-
jektifikaatio puolestaan on sitd, ettd henkil6 omaksuu yhteison arvoja, norme-
ja ja kdytdnt6ja omaksi toimintatavakseen autonomisena kansalaisena, mutta
samalla hdn my6s muokkaa niitd ja kenties torjuu niistd osan. Nama koulu-
tuksen kolme tehtdvii eivit ole toisiaan poissulkevia.

Kansalaiskasvatuksen tavoitteeksi voitaisiin periaatteessa asettaa vaikka-
pa kasvattaa mukautuvaisia kansalaisia, jotka eivit kyseenalaistaisi vallitsevia
oloja. Useimmissa ldnsimaissa modernin kansalaiskasvatuksen keskeinen ta-
voite on kuitenkin se, ettd kansalaiset oppivat kriittisen, analyyttisen ajattelun
ja demokraattisen vaikuttamisen ja osallistumisen valmiuksia (ks. Englund
2005; Osler & Starkey 2006). Globalisaatio on luonut kansalaiskasvatuksel-
le uuden tilanteen sikili, ettd kansallisvaltion rinnalla kansalaisten elimiin
vaikuttaa nykyisin monenlaisia ylikansallisia toimijoita, kuten kansainviliset
jarjestot ja monikansalliset tietotekniikan ja pankkialan suuryritykset. Kan-
sallisvaltio ei vélttamitta ole menettdiméssd asemaansa kansalaiskasvatuksen
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tavoitteiden ja sisdltojen midrittelijand, mutta kun yhteiskunnallisen vaikutta-
misen keinot ja pdamaédrat ovat jonkin verran muuttuneet, myoskédan kansa-
laisten kvalifioiminen ei endd tarkoita samoja asioita kuin ennen. (Piattoeva
2010, 28-39.) Kansalaisuudesta on tullut aiempaa monimuotoisempi kysy-
mys, kuten edellisessd luvussa tuli esiin.

Yhteiskunnallisen, kuten muunkin kasvatuksen ulottuvuuksia, on tarkas-
teltu monesti jakamalla ne tietoihin ja ymmérrykseen, taitoihin ja valmiuksiin
sekd asenteisiin ja arvoihin (mm. Tomperi & Piattoeva 2005, 265-266; DfES
2004, 9-10). Muunnelmia on luonnollisesti muitakin; esimerkiksi Skotlannis-
sa opetussuunnitelmassa on ndiden rinnalla luovuutta ja yrittelidisyytta koros-
tava ulottuvuus, johon kytkeytyy “kyky ajatella ja toimia luovasti poliittisessa,
taloudellisessa, sosiaalisessa ja kulttuurielimissd” ja kyky “olla aloitekykyinen
(enterprising) yhteiskunnallisessa osallistumisessa” (LTS 2002, 3, 14; Biesta
2008, 40, 41). ICCS-tutkimusten avainkisitteelld civic and citizenship educati-
on ei ole vakiintunutta suomenkielistd vastinetta, ja ICCS:n suomenkielisissd
raporteissa on kéytetty tassa kohden useita ilmaisuja, kuten yhteiskunnallinen
opetus, kansalais- ja yhteiskunnallinen kasvatus sekd yhteiskunnallisten sisal-
tojen opetus (Mehtéldinen ym. 2017; Suoninen ym. 2010). Yhteiskunnalliset
sisdllot ymmarretddn talloin laajasti, silld tutkimuksessa arvioitiin nuorten
osaamista, valmiuksia ja asenteita neljilla siséltoalueella:

- kansalaisyhteiskunta (kansalaisoikeudet ja -velvollisuudet, lait ja
oikeusjarjestelmd, vaalijarjestelma, valtiontalous, hyvinvointivaltio,
globalisaatio ja kestdva kehitys)

- yhteiskunnalliset perusarvot (sosiaalinen oikeudenmukaisuus, yh-
teisestd hyvistd huolehtiminen, ihmisoikeudet ja toisten kunnioit-
taminen)

- kansalaistoiminta (yhteiskunnallinen osallistuminen, danestdmi-
nen ja julkinen keskustelu, eturyhmit, valikoiva kuluttaminen, jar-
jestotoiminta)

- kansalaisidentiteetti (yhteisollisyys, paikalliskulttuurit, suvaitse-
vuus, nationalismi).

Yhteiskunnalliset siséllot kouluopetuksessa eivit siis liity ainoastaan valtiol-
listen instituutioiden ja talouden toimintaan, vaan myds sellaisiin teemoihin
kuin kestavé kehitys ja globaali vastuu (Mehtéldinen ym. 2017; Suoninen ym.
2010, 11). N4itd teemoja sivutaan ldhes kaikissa suomalaisen koulun oppiai-
neissa, mutta yhteiskuntaopissa niitd késitelladn systemaattisesti ja ne liitetdan
kansalaisuuden teemaan. Esimerkiksi maantiedon oppiaineessa ympéristo-

49



50

Jan Lofstrom, Arja Virta & Ulla-Maija Salo

kasvatuksen tavoitteeksi voidaan asettaa aktiivisten kansalaisten kasvattami-
nen (Cantell 2005), mutta maantieteen opettajat néyttavit monesti mieltavin,
ettd heididn oppiaineessaan kansalaiskasvatus on kriittisen ajattelun opetta-
mista, eikd niinkdan yhteiskunnalliseen ajatteluun ja osallistumiseen kannus-
tamista (Markkula 2007). Sekd vuonna 2009 ettd 2016 ICCS-tutkimuksessa
koulujen rehtoreilta ja opettajilta kysyttiin yhteiskunnallisen opetuksen jar-
jestelyistd. Kummassakin tutkimuksessa yhteiskunnallisten sisdltéjen opetus
néhtiin erityisesti historian ja yhteiskuntaopin opettajan tehtévéina. Paljon
kannatusta oli kuitenkin my6s nikemyksille, ettd ndiden sisalt6jen opettami-
nen kuuluu kaikkien aineiden opettajille ja ettd koulukokemukset kaikkineen
johtavat oppimaan yhteiskunnallisia siséltojd. (Suoninen ym. 2010, 15; Meh-
taldinen ym. 2017, 14-15.)

Yhteiskunnallisten sisdlt6jen opetus koulussa voidaan jirjestdd monin eri
tavoin. Maiden vililld on eroja muun muassa siini, onko tuo opetus erillises-
sd oppiaineessa vai onko opetus integroitu useisiin oppiaineisiin tai yleisesti
koulun toimintaan. ICCS-tutkimuksissa kartoitettiin néita ratkaisuja. Useim-
missa maissa oli erillinen oppiaine yhteiskunnallisten siséltdjen opetusta
varten, ja ldhes kaikissa ICCS-tutkimusmaissa ndité sisalt6ja opetettiin myds
integroidusti useassa aineessa tai osana koulueldiméa. Hiukan harvinaisempaa
oli, ettd nditd sisdlt6jd opetettiin koulun kerhotoiminnassa. Eri vaihtoehdot
eivit sulkeneet pois toisiaan. (Mehtaldinen ym. 2017, 12-14; Suoninen ym.
2010, 12-14.) On syyta huomata, ettd vuoden 2009 ICCS-tutkimuksen rapor-
tissa Suomessa ei nayttanyt olevan omaa oppiainetta yhteiskunnallisten sisal-
tojen opetusta varten. Selitys tdhdn on, ettd tutkimuksen kohderyhména olivat
14-vuotiaat nuoret, ja sen ikiiset eivit Suomessa tuolloin opiskelleet yhteis-
kuntaoppia, vaan se oli yleensé vasta perusopetuksen paittoluokan oppiaine.
Suomen peruskouluissa yhteiskuntaoppi on kuitenkin ollut 2000-luvun alusta
lukien oma oppiaineensa.

Suomalaista yhteiskuntaoppia vastaavia oppiaineita ja oppiainekoko-
naisuuksia muissa maissa ovat esimerkiksi Ruotsissa samhdllskunskap, Nor-
jassa samfunnskunnskap ja englanninkielisissd maissa social studies ja civics.
Ruotsin ja Norjan peruskouluissa on my6s oppiainekokonaisuus samhidillso-
rienterande dmnen (Ruotsi) ja samfunnsfag (Norja), joissa opiskellaan rinnan
yhteiskuntaopin, historian, uskonnon ja (Ruotsissa) maantieteen siséltoja. So-
cial studies on oppiainekokonaisuus, jossa kasitelldan usein yhteiskuntaopin
teemojen lisdksi etenkin maantieteen ja historian sisalt6ja. Saksassa yhteis-
kunnallisia sisdltoja kisittelevien oppiaineiden kenttd on moninainen, silld
eri kouluasteilla ja eri osavaltioissa oppiaineet ja oppiainekokonaisuuksien
rakenne ovat erilaiset. Monissa osavaltioissa yhteiskunnallinen oppiainekoko-
naisuus on nimeltadn Gesellschaftslehre tai Gemeinschaftskunde ja siind opis-
kellaan politiikan, talouden ja oikeusjérjestelmén siséltoja. Niiden osana tai
rinnalla on alueeltaan rajatumpia aineita kuten Politik, Politik-Wirtschaft ja
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Wirtschaft und Recht. Ranskassa yhteiskunnallisia sisaltojd késittelevdn ope-
tuksen yleiskategoria on éducation civique. Eri kouluasteilla oppiaineita ovat
muun muassa lenseignement moral et civique, instruction civique et morale ja
sciences économiques et sociales. (Ks. Langstrom & Virta 2016, 23-24.)

Yhteiskunnallisia sisdltoja opetetaan Suomessa myds muissa oppiaineissa
kuin yhteiskuntaopissa. Vuonna 2009 ICCS-tutkimukseen Suomessa osallis-
tuneissa 176 peruskoulussa niitd opetettiin historian, yhteiskuntaopin, maan-
tiedon, eliménkatsomustiedon (et), uskonnon, kotitalouden ja terveystiedon
oppiaineissa. Yli puolessa kouluista sisiltdjen katsottiin olevan my6s integroi-
tuja eri oppiaineisiin, ja ldhes puolet kouluista katsoi, ettd yhteiskunnallisia
sisdltoja opittiin lisdksi yleisen koulukokemuksen vilitykselld. Kymmenes-
osassa kouluista siséltoja opetettiin myds kerhotoiminnassa ja oppituntien
ulkopuolisissa projekteissa. Osuudet olivat paljolti samat myds vuoden 2016
ICCS-tutkimuksen tuloksissa. (Mehtaldinen ym. 2017, 14-15; Suoninen ym.
2010, 12-14.) Koulut toteuttivat opetusta samojen opetussuunnitelmaperus-
teiden mukaan, mutta tulkinnat siitd, missi eri yhteyksissd yhteiskunnallisia
sisdltoja opiskellaan, olivat siis varsin moninaiset. Vastausten kirjo kertonee
osin myds yhteiskunnallisen kasvatuksen maarittelyn vaikeudesta.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet velvoittavat peruskoulut
jarjestdmddn eri oppiaineita integroivaa opetusta monialaisten oppimiskoko-
naisuuksien puitteissa (POPS 2014, 31-32). Lukiossa vastaavanlaista oppiai-
nerajat ylittdvad opetusta on tarkoitus toteuttaa aihekokonaisuuksien puit-
teissa (LOPS 2015, 35-39). Yksi niistd — Aktiivinen kansalaisuus, yrittdjyys ja
tyoelama - liittyy tiiviisti juuri yhteiskuntaopin teemoihin. Yhteiskuntaopissa
on integrointiin hyvit ldhtokohdat, koska sen siséllot ovat laaja-alaisia ja kyt-
keytyvdt moniin oppiaineisiin. Esimerkiksi yhteiskunnallisia ilmi6itd kuvaa-
vien tilastojen lukemisen ja laatimisen harjoittelemisessa on luonteva yhteis-
tydmahdollisuus matematiikan kanssa.

YHTEISKUNNALLINEN KASVATUS
JA OPETUS KULTTUURISESTI MONINAISESSA
YHTEISKUNNASSA

Tasa-arvo ja ihmisoikeudet Idhtékohtana

Yhteiskunnallisen kasvatuksen ja opetuksen keskeisini yleisini liht6kohtina
voidaan pitdd demokratiaa, tasa-arvoa ja oppilaan oman kulttuuri-identitee-
tin vahvistamista. Liberaalin demokratian ideaaliin sisdltyy vdhemmist6jen
oikeuksien kunnioittaminen, ja demokratiakasvatuksen ja ihmisoikeuskasva-
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tuksen vililld on tiivis yhteys, vaikka niilld on eri painopiste, yhdessd demo-
kratian, toisessa ihmisoikeuksien edistiminen. Thmisoikeudet ovat perustavia
oikeuksia ja lahtokohtaisesti luovuttamattomia: niitd ei voi antaa pois eikd
niiden loukkauksiin, kuten kidutukseen, voi antaa hyviksyntas, ei edes muo-
dollisesti demokraattisella padtokselld. Thmisoikeuksia kutsutaan siksi usein
myo6s synnynndisiksi oikeuksiksi. (Koivurova & Pirjatanniemi 2014, 25, 45.)

Thmisoikeudet on kirjattu kansainvilisiin ihmisoikeussopimuksiin ja
-asiakirjoihin, joita ovat muun muassa Euroopan unionin peruskirjassaan
vahvistamat oikeudet ja jasenvaltioiden valtiosddntoperinteet seké kansainva-
liset ihmisoikeusasiakirjat ja -velvoitteet, kuten Yhdistyneiden Kansakuntien
yleissopimukset. Suomea valtiona velvoittavat ihmisoikeuksien ja kansalais-
ten perusoikeuksien turvaamisessa siten oman perustuslain liséksi useat kan-
sainviliset ihmisoikeussopimukset, joihin Suomi on sitoutunut.

Thmisoikeuksilla on merkitystd vasta, kun oikeuksien omistajat tuntevat
ne (ks. Osler & Starkey 2010, 16; Rautiainen ym. 2014, 22-24). Thmisoikeus-
kasvatuksen tehtidvi on lisiti tietoisuutta ihmisoikeuksista, koska tietoisuus
oikeuksista tukee myos niiden toteutumista. Thmisoikeuskasvatuksessa tie-
tdminen, ymmartaminen ja toiminta voivat painottua eri tavoin. Thmisoikeus-
kasvatus on yksinkertaisimmillaan toisen huomioon ottavaa kayttdytymist,
kasvatusta ihmisoikeuksien ymmirtimiseen, kunnioittamiseen ja turvaa-
miseen. Siihen kuuluu valmius noudattaa ja puolustaa ihmisoikeusnormeja
omassa arkielimassi. (Allahwerdi 2001, 30—32; Matilainen 2011, 22-23; Rau-
tiainen ym. 2014, 24-25.)

Suomalaista koulua on moitittu siitd, ettd vaikka koulutusjarjestelmén ar-
vopohja antaa hyvin perustan toteuttaa ihmisoikeuskasvatusta, opetusta on
niukasti, sen tietosisdllot ovat hajanaisia ja sen kdytdnnon toteutuminen riip-
puu liiaksi yksittdisistd opettajista. (Ihmisoikeuskasvatuskeskuksen raport-
ti 2014). Opetusalan ammattijirjeston OAJ:n eettiset periaatteet ilmaisevat
opettajan velvoitteet edistad moniarvoista yhteiskuntaa seuraavasti:

Opettaja pitdd huolta siitd, ettéd kaikille oppijoille kuuluvat samat yhteiskunnan
jasenen oikeudet ja velvoitteet. Hin huolehtii myds, ettd oppijoiden ja heiddn
huoltajiensa kulttuureja ja maailmankatsomusta kunnioitetaan tasapuolisesti
eikd ketddn syrjitd niiden perusteella. Kun sovittelua yhteiskunnan jasenyyden
vaatimusten ja kulttuuritaustan vililld tarvitaan, se tehdddn yhteistyossd oppi-
jan huoltajan kanssa” (OAJ, opettajan eettiset periaatteet.)

Suomalaiset opettajat pitavit oppilaiden tasa-arvoista kohtelua perusperiaat-
teenaan ja suhtautuvat sindnsi myonteisesti monikulttuurisuuteen ja maa-
hanmuuttajaoppilaiden opettamiseen (Pitkdnen 2006; Soilamo 2008; Virta
ym. 2011). On kuitenkin tdrkedd erottaa yksildiden tasa-arvon toteutumiseen
tietoisesti paneutuva liberaali ajattelu ja toisaalta yhteiskunnalliset erot ja siten
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oppilaiden erilaiset tuen tarpeet sivuuttava “virisokeus”. Kansainvilisten tut-
kimusten mukaan monet opettajat voivat nimittdin tasa-arvon periaatteeseen
vedoten ajatella, ettd oppilaiden kulttuuritaustojen eroja ei ole tarpeen ottaa
huomioon oppitunnilla ja riittdd, kun autetaan oppilaita ndiiden mahdollisissa
kielellisissa oppimisvaikeuksissa (Milner 2005; Mahon 2006). Etniset erot ei-
vit yleensd kuitenkaan ole yhteiskunnassa neutraali asia, vaan niihin liitetdan
usein erilaisia joko kielteisid tai myonteisia merkityksid, ja siksi on tasa-ar-
vondkokulmasta ongelmallista jattdd ne huomiotta (Kincheloe & Steinberg
2001). Rinnasteinen ilmi6 tille on se, ettd my6s sukupuolineutraali kasvatus
on ollut usein sukupuolisokeaa ja jttdnyt huomiotta, ettd sukupuolella on
merkitystd yhteiskunnan eri valtasuhteissa. Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteissa 2014 puhutaankin sukupuolitietoisesta opetuksesta. Silld
tarkoitetaan, ettd opettajien tulisi tiedostaa sukupuoleen liittyvien symbolis-
ten ja kiytdnnollisten erontekojen mahdolliset kielteiset heijastusvaikutukset
koulun arjessa ja purkaa kyseisia erotteluja (POPS 2014, 28; my0s Syrjéldinen
& Kujala 2010).

Monikulttuurisuus ja kulttuurienvalisyys

Koulun kansalaiskasvatustehtdvad on saanut uusia merkityksia yhteiskunnan
kasvavan monikulttuurisuuden my6ta. Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteissa (2014) kulttuurinen moninaisuus ja kielitietoisuus kuuluvat
koulun toimintakulttuurin keskeisiin periaatteisiin. Yhteiskuntaoppi on kes-
keinen oppiaine valmistettaessa oppilaita monikulttuuriseen yhteiskuntaan.
Yhteiskuntaopilla voi olla erityisen suuri merkitys maahanmuuttajaoppilaan
ja hidnen perheensi kotoutumisprosessissa, mutta monikulttuuriseen yhteis-
kuntaan orientoituminen koskee tietenkin kaikkia oppilaita, myos niit, joille
koulu ja sitd ympar6iva kulttuuri ovat entuudestaan tuttuja. On syytd pohtia
yhteiskunnallisen opetuksen kansalaiskasvatustehtdvai, sen arvolahtokohtia,
sisdllon painotuksia ja oppiaineen opetuksen ja oppimisen kielellisid haasteita
tastd nakokulmasta (Dilworth 2008).

Kulttuurista ja etnistd moninaisuutta kuvaava kasitteistd on runsas ja ka-
sitteitd on eri yhteyksissd médritelty eri tavoin. Yleisimpid niistd ovat moni-
kulttuurisuus ja kulttuurienvilisyys eli interkulttuurisuus ja vastaavasti mo-
nikulttuurisuuskasvatus ja kulttuurienvélinen eli interkulttuurinen kasvatus
(ks. Paavola, Dervin & Talib 2013). Nykyisin puhutaan myos kasvatuksesta
kulttuurienvéliseen vuorovaikutukseen. Sana kulttuuri viittaa niissd yhteyk-
sissd eldmintavan, arvojen ja perinteiden muodostamaan kokonaisuuteen,
joka katsotaan tai koetaan ominaiseksi tietyssd yhteisossd. Kun termi kult-
tuurienvilisyys korostaa vuorovaikutteisuutta yhteisgjen (kulttuurien) vé-
lilla, niin monikulttuurisuus puolestaan voidaan ymmartad kapeasti tietyn
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tilanteen kuvauksena tai tavoitteena ja ohjelmana, joka pyrkii turvaamaan
etnisen moninaisuuden ja tasa-arvon. (Talib 2005; Martikainen, Sintonen &
Pitkdnen 2006, 14; vrt. Kincheloe & Steinberg 2001, 1.) Viime vuosina myds
yhteiskuntatieteissd on alettu viljelld késitettd moninaisuus (diversity), jonka
piiriin luetaan niin etninen, kulttuurinen, sosiaalinen kuin muu yhteiskunnal-
lisen tasa-arvon nidkokulmasta merkityksellinen moninaisuus, muun muassa
sukupuolen, seksuaalisuuden ja fyysisen toimintakyvyn moninaisuus (ks. En-
cyclopedia of Diversity in Education, 2012).

Monikulttuurisuuden ja interkulttuurisuuden kasitteitd pidetddn sikali
hankalina, ettd ne antavat helposti kuvan kulttuureista selvind ja pysyvina ko-
konaisuuksina, joiden piirteet ja keskiniiset rajat ovat yksiselitteisesti méari-
teltavissa (May 1999; Riitaoja 2013, 12-21). Vastaavasti on kritisoitu sellaista
monikulttuurisuuskasvatusta, jossa kulttuuriset erot ndhddan objektiivisina
tosiasioina eikd sosiaalisesti rakentuvina ja historiallisesti muuttuvina ku-
vauksina. Kriittinen monikulttuurisuuskasvatus on sen sijaan kiinnostunut
juuri kulttuurien vélisten erojen rakentamisen prosessista ja siitd, miten noita
erotteluja kiytetdan poliittisesti hyviksi ja millaisia seurauksia niilld on yh-
teiskunnassa. Kulttuurisia eroja kdytetdan helposti yksinkertaistavana seli-
tyksend ihmisten toiminnalle ja sitd my6ten perusteluna ihmisten eriarvois-
tavalle kohtelulle. Kriittinen monikulttuurisuuskasvatus pyrkii nostamaan
tarkasteluun vallankdyton ja yhteiskunnallisen eriarvoisuuden tuottamisen
mekanismeja, ja on tirkedd huomata, ettd ne eivit koske vain esimerkiksi
maahanmuuttajia, vaan kaikkia kansalaisia. Itse kunkin on arvokasta pohtia
kriittisesti omassa ajattelussa huomaamatta vaikuttavia yhteiskunnallisen
erottelun mekanismeja. (Riitaoja 2013; Banks 2010.)

Kasitteellisestd erostaan huolimatta monikulttuurisuuskasvatus ja kult-
tuurienvilinen kasvatus pyrkivit luomaan kaikille nuorille valmiuksia vuoro-
vaikutukseen erilaisista kulttuuritaustoista tulevien ihmisten kanssa. Toinen
tarked tavoite koskee tasa-arvoa: etnisiin ja kulttuurisiin vihemmist6ihin
kuuluville oppilaille halutaan luoda hyvit edellytykset eldd ja toimia tdysipai-
noisesti kansalaisina yhteiskunnassa. (Gay 2000; Banks 2004; Nieto & Bode
2008.) Nami tavoitteet sopivat yhteen sen kanssa, mihin demokratia- ja ih-
misoikeuskasvatuskin pyrkivit, ja erot ndiden kisitteiden valilla — demokra-
tiakasvatus, ihmisoikeuskasvatus, kulttuurienvélinen kasvatus — ovat hyvin
suurelta osin painotuseroja. Viime vuosina myos globaalikasvatus on nostettu
esiin kdsitteend, joka kattaa kulttuurisen moninaisuuden, demokratian ja ih-
misoikeuksien sekid kestavan kehityksen edistdmisen teemat (mm. Maguth &
Hilburn 2015).

Yhteiskunta muuttuu jatkuvasti, ja tilld on seurauksia yhteiskunnallisel-
le opetukselle, jonka tavoite on tehdi yhteiskunta nuorille ymmérrettavaksi.
Yhteiskunnallinen opetus pyrkii olemaan ajankohtaista ja ajantasaista, mut-
ta rakenteellinen tarkastelu historiallisesta perspektiivistd on sekin tarpeen.
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Opetuksessa voidaan muun muassa tarkastella, milld tavoin kulttuurinen
moninaisuus on esimerkiksi Suomessa ja Lansi-Euroopan maissa vanha il-
mi6 eikd suinkaan jotakin aivan ennennidkemitontd. Monikulttuurisuuden
kasittely opetuksessa saattaa olla haasteellista sen vuoksi, ettd maahanmuutto
sekd etnisten ja uskonnollisten vahemmistojen oikeudet ovat monissa maissa
poliittisia intohimoja herittdva aihe. Maahanmuuttovastaisuus on lisdantynyt
viime vuosina monissa Euroopan maissa, ja varsinkin pakolaisten mairan
kasvaminen on antanut polttoainetta jyrkdn kansallismielisille poliitikoille ja
jarjestoille. Koulu ei ole tuosta maailmasta irrallinen saareke. Ihanteiden ja
koulun kidytanteiden vililld on usein ristiriitoja myds niissd yhteiskunnissa,
jotka ovat vanhastaan monikulttuurisia.

Kansalaiseksi kasva(tta)minen monikulttuurisessa yhteiskunnassa

Kulttuurinen moninaisuus alettiin nahd4 suomalaiselle koululle ajankohtai-
sena, kun oppilasryhmien kielellinen ja uskonnollinen moninaisuus alkoi
kasvaa 1990-luvulta ldhtien. Suomi ei ollut aiemminkaan yksikulttuurinen
yhteiskunta, vaan kielellistd, uskonnollista ja yhteiskuntaluokkien elaméanta-
pojen rikkautta on ollut vanhastaan. Monikulttuurisuus on paljon laajempi
kuin vain etnisyyteen liittyva ilmi6 (Talib, Lofstrom & Meri 2004). Koulun
yhteiskunnallisessa opetuksessa kulttuuriseen moninaisuuteen, sen tuomiin
haasteisiin ja mahdollisuuksiin on kuitenkin kiinnitetty huomiota hitaasti ja
edelleen melko vahian. My6s tutkimuskirjallisuudessa on kisitelty kulttuurista
moninaisuutta ja kulttuurienvilistd vuorovaikutusta eri oppiaineissa niukasti
asian tirkeydestd huolimatta.

Yhteiskunnallinen kasvatus ja opetus luovat toisinaan staattista ja idea-
listista kuvaa siitd, miten yhteiskunnan pitéisi toimia. Tuo kuva voi tosin olla
riikedssd ristiriidassa niiden yhteiskunnallisten olosuhteiden kanssa, jotka
nuoret kohtaavat koulun ulkopuolella. Osalle maahanmuuttajista ulkopuo-
lisuuden ja syrjinndn kokemukset sekd muita ryhmid heikommat tyollisty-
mismahdollisuudet ovat arkea, jonka keskelld oppilaat - muutkin kuin maa-
hanmuuttajaoppilaat - eldvit. (Kincheloe & Steinberg 2001; Giroux 1997.)
Jos opetuksen yhteiskuntakuva tuntuu oppilaista epirealistiselta, on hankalaa
saada heitd vakuuttumaan siitd, ettd he olisivat itse osallisina yhteiskunnassa.
Yhteiskunnallisen opetuksen haaste on luoda oppilaille uskottavaa ja realistis-
ta kuvaa yhteiskunnasta ja yksittdisen kansalaisen vaikutusmahdollisuuksis-
ta sekd samalla voimaannuttaa oppilaita ja lujittaa heidén itseluottamustaan
yhteiskunnallisina toimijoina. Tehtdvina on, kuten aiemmin todettiin, tukea
nuorten sosialisaatiota ja kasvua yhteiskunnan kansalaisiksi sekd samalla tu-
kea heidédn valmiuksiaan haastaa vallitsevat olot ja rakenteet.

Vaikka ympéroivan yhteiskunnan tekeminen ymmarrettéviksi on ope-
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tuksessa tirked tavoite, on tavallaan ongelmallista, ettd yhteiskuntaopissa kat-
se rajoittuu usein vahvasti vain omaan yhteiskuntaan. Se antaa opetukselle
etnosentrisen perussavyn, jota saatetaan pitdd itsestddnselvind. Se on ollut
perinteisen sosiaalistamistavoitteen kannalta luontevaa, mutta moninaistuvan
yhteiskunnan ja globalisoituvan kulttuurin oloissa ei ole endd yksinkertais-
ta sanoa, mikd on sosiaalistamisen paamaédra. Talld hetkelld sosialisaatio on
paljolti myds sosialisaatiota jatkuvaan muutokseen ja osallisuuteen sellaises-
sa yhteiskunnassa, jota leimaa entistd enemmén kansainvilisyys ja etninen,
uskonnollinen, kulttuurinen seki kielellinen moninaisuus. Yhteiskunnallisen
opetuksen on siten syytd olla yhd enemman kulttuurienvilistd kansalaiskas-
vatusta (intercultural citizenship education) ja globaalia kansalaiskasvatusta
(global citizenship education). (Ks. Alred, Byram & Fleming 2006; Byram 2008,
155-204; Davies, Evans & Reid 2005.)

Kansainvilistymistd ja kulttuurista moninaisuutta koskevaa sisdltéd on
viime vuosina alettu ottaa jonkin verran huomioon oppikirjoissa. Maahan-
muuttajanuorille yhteiskuntaa koskevat perustiedot saattavat olla vield tar-
kedmpid kuin niin sanottuun kantavdestoon kuuluville nuorille, jotka oppivat
tuntemaan yhteiskuntaa perheen ja muiden verkostojensa kautta ikdan kuin
hiljaisena tietona. Oppilaiden eldméntilanteet ja taustat ovat luonnollisesti
moninaiset, ja esimerkiksi maahanmuuttajatausta ei yksioikoisesti merkitse,
ettd nuoren sosiaaliset verkostot ja kulttuurinen identiteetti olisivat olennai-
sesti toisenlaiset kuin kantavdeston nuorilla. Opettajia on joskus suositeltu
hy6dyntimédan opetuksessa maahanmuuttajataustaisten nuorten tietoa hei-
dén “omasta kulttuuristaan”. Tarkoitus on ollut varmasti hyvé, ja jotkut maa-
hanmuuttajanuoret voivat olla iloisia voidessaan jakaa tietoa perheensd enti-
sen kotimaan oloista, mutta toiset voivat kokea ajatuksen kiusallisena, eivatka
he halua esiintyé jonkin tietyn kulttuurin mannekiineina. On syytd varoa, ettd
kulttuureista muodostuu pelkistettyja ja yksiulotteisia késityksid ja ettd yksilo
tulkitaan suoraviivaisesti jonkin kulttuurin edustajaksi ottamatta huomioon
hdnen ainutkertaisia piirteitddn. (Dervin & Machart 2015; Breidenbach &
Nyiri 2014, 84-155.)

Monikulttuurisuuskasvatuksen yleinen eettinen periaate on pluralismi eli
hyviksyvd suhtautuminen arvojen ja elimantapojen moninaisuuteen. Myds
liberaali demokratia edellyttdd vihemmistojen oikeuksien kunnioittamista.
Koulussa saatetaan kuitenkin péatyd kasvotusten sen kanssa, ettd yhteisoissd —
niin kantavieston keskuudessa kuin muuallakin - on erilaisia normeja ja ké-
sityksid vaikkapa perhe-eldimai ja sukupuolten tasa-arvoa koskevissa asioissa.
Oppitunnilla voidaan esittdd esimerkiksi joitakin etnisid tai uskonnollisia ryh-
miid koskevia aggressiivisia mielipiteitd ja kisityksid, jotka ovat suvaitsematto-
mia ja vastoin tasa-arvon ja yhtéldisten ihmisoikeuksien periaatteita.

Yhteiskunnallisen opetuksen keskeinen ldhtokohta on, ettd oppilaat
omaksuvat demokratian, tasa-arvon ja ihmisoikeuksien perusperiaatteet. Eri-
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laisia arvoja voidaan hyviksyd, mikili ne ovat eettisesti kestavid, mutta kaikkia
kasityksid ei tule hyviksya arvorelativistisesti tyyliin ”antaa kaikkien mieli-
piteiden kukkia”. Jo voimassa oleva lainsdddanto edellyttad kansalaisten tasa-
veroista kohtelua ja syrjinndn kieltdmistd. Jos julkisuudessa, kuten koulussa,
esitetddn rasistisia ja jotain vdestoryhmaa kohtaan vihamielisid kannanottoja,
on syytd tuoda esiin, ettd ne ovat eettisesti kestimattomia ja yhteiskunnalli-
sesti tuhoisia rapauttaessaan kansalaisten vilistd solidaarisuutta ja hyvéntah-
toisuutta. On tirkedd argumentoida, osoittaa valintojen ja tekojen seurauk-
sia ja punnita todisteita. Arvoarvostelmia sisiltdvien viitteidenkin eheyttd
ja perusteluita voidaan tutkia. Jos esittdjd ei argumentoi patevisti viitteensd
eettisistd 1dhtokohdista ja seurauksista, vdite on heikko. Diskriminoivat né-
kemykset tuskin katoavat, vaikka niiden perusteet osoitetaan hatariksi, mutta
opettajan on luontevaa uskoa siihen, ettd ilyllinen argumentointi kuitenkin
vetoaa useimpiin kansalaisiin ja ettd argumenttien dlyllinen ja eettinen kesta-
vyys tukevat hyvin toisiaan. (Alvén 2017, 421-431.) Siksi opettajan kannattaa
lisata keskustelua arvoista ja kiistanalaisista aiheista sekd rohkaista oppilaita
vaittelemdan mielipiteistd ja eritteleméddn kriittisesti julkisuudessa esitettyja
yhteiskunnallisia ja poliittisia puheenvuoroja. (Davies 2008.) Opettajat tosin
saattavat olla varovaisia ja viltelld aiheita, joissa he nékevit arvoristiriitoja.
Tallaista on havaittu Suomessa esimerkiksi historian opetuksen yhteydessa
(Virta 2008, 95-100). Kuten edelld todettiin, esimerkiksi saksalaisessa kansa-
laiskasvatuksessa on kuitenkin linjattu, ettd opettaja voi ja hinen jopa tuleekin
provosoida oppilaita keskustelemaan ja kiistelemaén poliittis-yhteiskunnalli-
sista kysymyksista.

Suomalaisessa peruskoulussa yhteiskunnallista opetusta jarjestetddn koko
ikdluokalle. Nuoren kasvu kansalaiseksi tietenkin jatkuu myos peruskoulun
jalkeen, ja lukiossa yhteiskunnallista opetusta jarjestetddn erityisesti yhteis-
kuntaopin kaikille pakollisten kurssien muodossa. Ammatillisessa koulu-
tuksessa yhteiskunnallinen opetus on sen sijaan vahdistd, ja kuten todettiin,
ammattikoululaisten tietimys yhteiskunnallisista asioista on suhteellisen
heikkoa (Elo & Rapeli 2008, 48-50). Se on ongelmallista koko véest64 ja eri-
tyisesti maahanmuuttajanuoria ajatellen, silld maahanmuuttajanuorista verra-
ten moni jatkaa peruskoulun jilkeen opintoja ammatillisessa koulutuksessa,
ja heilld on kantavdestoon verrattuna vahemmain koulun ulkopuolista tukea
omaksua yhteiskunnallista tietdmystad ja kansalaistaitoja.
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YHTEISKUNNALLISEN OPPIMISEN
LUONTEESTA

Mitd opitaan ja miten

Oppiminen on moniulotteinen prosessi. Se saa erityispiirteensd siitd, mis-
td tiedonalasta on kysymys ja minkalaisia tiedollisia ja taidollisia haasteita
sithen liittyy. Ei ole sama asia oppia vaikkapa matematiikkaa, musiikkia tai
yhteiskuntaoppia. Oppiaineen oppiminen voi sisdltdd erilaisia toimintoja ja
oppimisprosesseja: opittavana voi olla tietoja, taitoja ja arvostuksia tai toimin-
nallisia valmiuksia. On eri asia opetella faktoja ja etsid vastaus kysymykseen
“mitd” (deklaratiivinen tieto) kuin opetella ratkaisemaan vaativampia ongel-
mia, argumentoimaan ja soveltamaan tietoa eli vastaamaan kysymyksiin “mi-
ten” ja “miksi” (proseduraalinen tieto). (Ks. Virta 1995, 17-20.) Térkeda olisi
my6s ymmartdd tiedonalan luonnetta ja sille tyypillistd ajattelua eli ymmartas,
mistd alan tieto on perdisin, miten sitd hankitaan ja miten sen patevyytta voi
arvioida. Oppimiseen liittyvit vaatimukset tietenkin vaihtelevat my6s koulu-
tason mukaan.

Oppiminen voi merkitd monia eri asioita: oppilaan tietojen kasvamista
ja jasentymista kokonaisuuksiksi, ajattelun ja kéyttdytymisen muuttumista,
uusien toimintatapojen omaksumista tai arvojen selkeytymistd (Marton &
Booth 2000). Oppiminen ei ole yksistddn kognitiivinen prosessi, vaan sithen
liittyy usein tunteita, arvostuksia ja opiskeluasenteita. Esimerkiksi luottamus
omiin tietoihin ja omaan pystyvyyteen on merkityksellista aktiivisessa oppi-
misessa. Kuten aiemmin on jo todettu, suomalaistytéilla on hyvista tiedollisis-
ta suorituksistaan huolimatta poikiin verrattuna heikompi luottamus omiin
yhteiskunnallisiin tietoihinsa ja valmiuksiinsa. Tam4 voi rajoittaa tyttdjen us-
kallusta ja mahdollisuuksia hyodyntda tietojaan. Erds oppimisessa merkittava
tekija on myos motivaatio, joka voi olla suorituskeskeinen, vélineellinen tai
sisllollinen, ja tietenkin my6s ndiden jonkinlainen yhdistelma.

Yhteiskunnasta oppimiseen kuuluu refleksiivinen, filosofinen ulottuvuus.
Se koskee yhteiskunnallisen ajattelun perusperiaatteita ja yhteiskuntaetiikkaa
seka kisityksia ihmisestd ja yhteiskunnasta. Opiskeltavaan ainekseen sisaltyy
myo6s kaytdnnollistd tietoa yhteiskunnassa toimimisesta, ja siten yhteiskun-
nallisen oppimisen luonteeseen kuuluu toiminnallisuus ja tietojen soveltami-
nen. Llewellyn, Cook ja Molina (2010) arvostelevat yhteiskunnallista opetusta
siitd, ettd se ei anna edellytyksid kollektiiviseen poliittiseen toimintaan ja yh-
teiskuntajirjestelmdn ymmartdmiseen, vaan kasvattaa mukautumaan. Heiddn
mielestddn sosiaalinen oikeudenmukaisuus ja eettisten kysymysten pohdin-
ta tulisi nostaa opiskelun keskioon. Monissa muissakin puheenvuoroissa on
korostettu, ettd yhteiskunnallisessa opetuksessa tarvitaan entistd enemman
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avointa keskustelua, oppilaille merkityksellisten asioiden ja arvokysymysten
kasittelyd, osallistumista ja itsensd ilmaisemisen harjoittelua valmiin tiedon
jakamisen sijaan (mm. Bennett ym. 2009; Weller 2007; Suutarinen 2007a,
2007b).

Yhteiskunnallinen oppiminen ei tapahdu vain koulun formaalissa ope-
tuksessa, vaan myds koulun ulkopuolisessa muussa eldméssd ja toiminnassa.
Yhteiskuntaelamissi tarvitaan hiljaista tietoa, jota opitaan informaalisti, vaik-
ka informaali oppiminen on usein satunnaista ja pirstaleista, eikd sitd voi aina
hy6dyntdd luontevasti formaalissa oppimisessa. Kouluopetuksen haasteena
on siten rakentaa siltaa akateemisen tiedon ja arkielamésséd rakentuvan tiedon
vilille, tehdé néin akateemista tietoa ymmarrettdvéiksi nuorten eldmismaail-
massa ajankohtaisten arkielaméviittausten avulla ja kehittda oppilaiden kasit-
teellisid valmiuksia hallita laajaa jdsentymitontd informaatiotulvaa. Michael
Young ja David Lambert (2014) ovat tdssd yhteydessd puhuneet tarpeesta
opettaa nuorille “vaikuttavaa tietoa” (powerful knowledge). Sitd kuvaavat seu-
raavat kolme piirretta:

1. Vaikuttava tieto ei ole kontekstisidonnaista siten kuin arkikoke-
muksista saatu ja kontekstisidonnaisuutensa vuoksi rajoittunut
tieto.

2. Vaikuttava tieto on systemaattista. Siind késitteet kytkeytyvat laa-
jasti toisiinsa ja muodostavat tiedonalan, jolla on omat erityiset
saantonsd ja kdytdntonsd. Se voi olla perusta yleistyksille ja ennus-
teille, jotka ulottuvat yksittdistapausten ulkopuolelle.

3. Vaikuttava tieto on tietyn erityisalan ja tutkimusalan asiantunti-
joiden kehittaimai erikoistietoa.

Parhaimmillaan yhteiskuntaopin opetus sidotaan oppilaan kokemustaustaan
ja hdntd autetaan tulkitsemaan ja ymmartimaan arkikokemuksiaan oppiai-
neen jasentyneen kisitteiston avulla. Nuoren kokemusmaailman kannalta
kiinnostava kysymys voi liittyd esimerkiksi omiin vaatehankintoihin, miel-
tymyksiin ja valinnan kestdvyyteen tai eri uutisldhteiden ristiriitaisiin tietoi-
hin samasta ajankohtaisesta tapahtumasta. Opetuksen avaaman nakokulman
arvo on siing, ettd oppilas saa kysymyksen kisittelyyn jonkin tiedonalan kasit-
teellisia ty6vilineitd. Nédiden avulla hin voi tulkita ja purkaa paitsi titd, myos
muita vastaavia arkieldmansd kysymyksid ja kokemuksia. Edelld esitettyihin
tilanteisiin tarjoutuvat ksitteet voisivat olla esimerkiksi sosiologisia (alakult-
tuurit, kuluttaminen, tyyli, identiteetit), taloustieteellisid (tarjonta, markkinat,
vaihtoehtoiskustannus) ja sosiaalipsykologisia (asenne, rooli, koheesio). Néi-
td termejd ei ole vélttimatontd tuoda luokkahuoneeseen, vaan olennaista on,
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ettd kyseisten kisitteiden idea avautuu oppilaille silld kisitteelliselld tasolla,
jonka he hallitsevat. Yhteiskuntaopin ja yleensd yhteiskunnallisen opetuk-
sen erds tarked ulottuvuus on se, ettd siind opitaan nimedmain asioita ja pu-
humaan niistd uusilla sanoilla. Opetus voi tdlléin parhaimmillaan tasoittaa
sosiaalisia ja kulttuurisia eroja siind, minkalaisia valmiuksia lapset ja nuoret
saavat kotoaan yhteiskunnallisten ilmiéiden “sanoittamiseen” (ks. Salo 2015,
68). Yhteiskuntatieteellisten kisitteiden opiskelu niiden itsensd vuoksi ei ole
mielekéstd, vaan kisitteitd on tirked soveltaa siséll6llisiin kysymyksiin. Teo-
reettisuudella on usein kielteinen kaiku opetuksesta puhuttaessa. Oman ko-
kemusmaailman jasentdmiseen soveltuvien kisitteiden opiskelu ja koettelu
on juuri teoreettista, mutta samalla kayttokelpoista (Lofstrom 2001). Se on
Michael Youngin (2014) sanoja kiyttden vaikuttavaa tietoa.

Oppimisteoriat yhteiskunnallisen oppimisen ndkokulmasta

Opetussuunnitelmat ovat eri aikoina perustuneet erilaisiin taustaolettamuk-
siin siitd, miten oppiminen tapahtuu. Viimeaikaiset opetussuunnitelmat, eri-
tyisen painotetusti Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet vuodelta
2014, perustuvat ajatukselle oppilaasta aktiivisena tietojen rakentajana ja
opettajasta oppimisprosessin tukijana. Oppimisteorioiden filosofiset ja psy-
kologiset l1dhtokohdat samoin kuin késitykset oppimisesta sekd vaatimukset ja
odotukset oppimistuloksista ovat eri aikoina olleet erilaisia. Oheiseen tauluk-
koon on koottu keskeisten oppimisteorioiden nakemyksid oppimisesta ja ha-
vainnollistettu niitd yhteiskuntaopin alueella. Mikdin teoria ei yksindén selitd
ja kuvaa oppimista sen eri muodoissa. Keskeinen ero ilmenee behavioristisen
ja sosiokonstruktivistisen oppimiskisityksen vililld. Behavioristinen oppimis-
teoria pohjautuu luonnontieteelliselle ajattelutavalle, ja sen mukaan ihmisen
oppimisen tarkastelussa padhuomio on suoraan havaittavissa olevassa toimin-
nassa. Konstruktivistit taas suuntaavat huomion vaativiin ajatusprosesseihin
ja ihmisen tapaan kasitelld tietoa. (Saljo 2000; Marton & Booth 2000.)

Nidmd teoriat kuvaavat eri puolia oppimisesta, eivitka ole toisiansa pois-
sulkevia. Opettaja ei opettaessaan ehki tietoisesti toimi tietyn oppimisteori-
an mukaan, mutta teorioiden heijastumia voi olla opetuksen painotuksissa ja
esimerkiksi tyotavoissa, oppilaille esitetyissd kysymyksissd ja koetehtévissa.
Opettajan toiminta voi pohjata hanen omaan kokemukseensa, eikd oma oppi-
miskasitys valttimitta edes heijastu suoraan toimintaan, silld opetusideoiden
toteuttaminen ei aina onnistu kdytdnnossa eivitké opettajan ideaalikasitykset
vélttdmittd vastaa hanen kdytdnnon ratkaisujaan. Opettajat saattavat esimer-
kiksi olettaa opetusmenetelménsa oppilaskeskeisemmiksi kuin oppilaat ne
kokevat (Ouakrim-Soivio & Kuusela 2012, 38-40).
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oppimiskasitys

oleellista, tyypillista

ilmeneminen yhteiskuntaopissa

Behavioristinen oppimiskasitys

Oppiminen ymmirretdan tiedon
siirtaimiseksi oppilaille

Oppilaan rooli passiivinen Opetta-
jalla vastuu ja auktoriteetti

Tarkat tavoitteet, sisilto jaetaan
mitattaviin osiin tai vaiheisiin

Usein opettajajohtoisuus, vanhan-
aikaiset tyokirjat tai ryhmatyo

Paino yksityiskohtien ja pikkutie-
tojen oppimisessa; deklaratiivinen
tieto

Kokeissa arvioidaan pikkutietoja;
pikkutehtavit, yksinkertaiset
tietokysymykset

Konstruktivistinen oppimiskasitys

Sosiokonstruktivismi, sosiokult-
tuurinen oppiminen

Oppilaiden aktiivisuuden painotus
Opettajan ohjaava rooli

Esitietojen merkitys oppimisessa,
uusi yhdistetdan niihin

Pyrkimys kokonaisuuksien ra-
kentamiseen, kriittinen ajattelu
ja muut vaativat ajatteluprosessit
seka tiedon soveltaminen

Tutkiva ja ongelmaperustainen
oppiminen

Tunteiden ja motivaation merkitys

Jaettu tieto, yhdessa oppiminen ja
tiedon luominen yhdessa

Kielen ja kommunikaation merki-
tys oppimisessa

Kokonaisuudet, rakenteet, pro-
sessit, vertaaminen, ristiriitaisten
tiedonldhteiden kaytto

Huomio oppiaineen luonteeseen:
miké faktaa, mikd mielipidettd

Ristiriitatiedolla aktivoidaan
ajattelua

Vaativat tehtévat, oppiainetiedon
suhteuttaminen koulun ulkopuoli-
seen yhteiskuntaan

Humanistinen oppimisnikemys

Keskeistd oppilaan kokemus
opiskelun mielekkyydesta

Oppilaan kehityksen ja opiskelun
tukeminen

Kehitys opiskelussa, kehitys
ihmisena

Oma reflektio, luovuus, esteet-
tisyys

Tunteiden ja fantasian merkitys

Oman identiteetin ja elamanky-
symysten pohdinta, yhteiskunnal-
listen asioiden henkilokohtaisen
merkityksen pohdinta

Ihminen yhteiskunnan rakenteissa

Eri oppimisteorioita yhteiskuntaoppiin sovellettuina
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Perinteinen opetus, yhteiskunnallinen opetus mukaan lukien, on vastan-
nut paljolti behavioristista oppimisnakemysté ja johtanut usein siihen, ettd
oppiminen painottuu tiedon suoraan vilittimiseen ja pienten yksityiskoh-
tien opiskeluun. Tyypillistd on suppea-alaisten tavoitteiden asettaminen, silld
ne on helppo mitata kokeessa. Oppiminen on usein opettajajohtoista, mutta
my6s ryhmityd ja tyokirjat tehtdvineen voivat heijastaa titd oppimiskasityst,
mikéli oppilaiden tehtdvit rajoittuvat ndenndisaktiiviseen tiedon kopiointiin.
Tdmai oppimiskasitys eldd myos koulun ulkopuolella ja heijastuu muun muas-
sa tietokilpailuissa, joissa henkilon on menestyakseen osattava yksittaisia fak-
toja.

Peruskoulun yhteiskunnallinen opetus on ollut suhteellisen tietopainot-
teista, ja se on ndhtdvissd historian ja yhteiskuntaopin seuranta-arvioinnin
2011 tuloksissa: oppilaat osasivat parhaiten tietoja, eivdt niin hyvin taitoja
(Ouakrim-Soivio & Kuusela 2012; Rantala 2012). Yhteiskuntaopissakin pe-
rusasioiden omaksuminen ja ymmiértiminen on valttimitontd, mutta se on
vain oppiaineen yksi puoli. Yksityiskohdat saavat ndet merkityksen vasta
osana laajempaa kokonaisuutta. Yhteiskunnalliseen tietimykseen vaikuttaa
maailman- ja ihmiskuvan antama tulkintakehys: siitd riippuu, minkalainen
kokonaisuus tarjolla olevista faktoista muodostetaan ja millaisia perusteluja
ja syy-seuraus-suhteita niiden siteeksi rakennetaan. Yhteiskunnallisessa op-
piaineksessa on tosin vaikea paittad, mitkd ovat oleellisiksi katsottavia perus-
tietoja. Se johtunee osin oppiaineksen moninaisuudesta, osin yhteiskunnallis-
ten kisitysten eroista ja osin myds siitd, ettd maailma muuttuu. Perustietojen
omaksumisen liséksi on oleellista oppia tietojen soveltamista, silld yhteiskun-
taeldmasséd kohdataan jatkuvasti ongelmallisia tilanteita, asiat ovat monisyisi,
eikd niihin 16ydy valmiita vastauksia. Itsendisen tiedonhankinnan ja kriittisen
ajattelun taidot ovat siksi tarpeen. Yhteiskunnallisessa opetuksessa tietojen ja
taitojen suhde ei siis ole joko-tai-kysymys, vaan sekéd-etti-asetelma. Myds uu-
sissa Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) yhteiskuntaopin
petusta on pyritty ohjaamaan taitopainotteiseen suuntaan, joka tarkoittaa juu-
ri yhteiskunnallisen tiedon hankinnan, soveltamisen ja kdyttdmisen taitoja.

Oppiminen tiedon rakentamisena

Konstruktivistisella oppimiskasitykselld on ollut vahva asema 1990-luvulta al-
kaen. Konstruktivistisen oppimiskésityksen mukaan oppiminen on tehokasta,
kun sen tuloksena rakentuu jasentyneitd kokonaisuuksia ja vaikuttavaa tietoa.
Keskeistd on oppijan oma aktiivisuus ja esitiedot: on helpompaa ymmirtia
uusi asia, kun se voidaan kytked mielessd oleviin pohjatietoihin ja sitoa esi-
merkiksi arkielamastd tuttuihin asioihin. Yhteiskunnallisen tiedon kehittymi-
sen kannalta oppilaan kokemusten ja ajatusmaailman huomioon ottaminen
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on tirkedd, ja uuden tiedon tulisi tuntua oppilaalle my6s merkitykselliselta.
Aktiivinen oppiminen edellyttds, ettd oppilaan metakognitiivisiin valmiuksiin
- kykyyn reflektoida omaa oppimistaan - kiinnitetdan ohjauksessa huomiota.
Oppilaan oman aktiivisen roolin korostaminen ei kuitenkaan poista opettajan
vastuuta.

Konstruktivistisessa oppimiskésityksessd painottuu oppilaan rooli todel-
lisuutensa rakentajana. Tésté ei voida tehdé yksioikoisia johtopédtoksid ope-
tuksen tyGtavoista, koska ty6tapoja ja oppilaiden ulkoista toimintaa ei suoraan
voida yhdistdd johonkin tiettyyn oppimisnikemykseen. Toiminnallisuus ei
ole automaattisesti ajatuksellista aktiivisuutta, vaan esimerkiksi tyokirjoissa,
ryhmitoissé ja kokeissa kéytetyt tehtévit saattavat olla hyvin mekaanisia. Kes-
keistd on, miten oppilas saadaan itsendisesti ja aktiivisesti ajattelemaan kasi-
teltdvad teemaa.

Konstruktivistisessa oppimiskasityksessd on eri muotoja: yksilokeskeinen
suuntaus painottaa yksilon oppimisprosesseja, sosiokonstruktivismi taas tie-
don luomista yhteisollisesti ja tiedon ymmértamistd kontekstissaan. Opettajat,
oppikirjojen tekijdt ja oppilaat tulkitsevat yhteiskuntaa omista viitekehyksis-
tadn késin ja tietyssd spesifissd yhteiskunnallisessa tilanteessa. Yhteiskunnal-
lisessa oppimisessa korostuvat myds emotionaaliset ja eksistentiaaliset kysy-
mykset, jotka ovat vahvasti yhteydessd siihen, minkalaiseksi yksilo mieltaa
yhteiskunnan ja millaiseksi hdnen kansalaisidentiteettinsd rakentuu.

Pitemmille menevé konstruktivismiin pohjaava suuntaus on tutkiva op-
piminen. Sen ajatuksena on, ettd oppilaat kohtaavat opiskelutilanteessa aitoja
ongelmia ja etsivit niihin ratkaisuja. Tyypillistd on yhteistoiminta ja tieteelli-
sen tutkimuksen periaatteita mallintava tyoskentely. Opetus aktivoi oppilaan
tutkimaan aitoa ongelmaa, etsimdin tietoja ja vertaamaan eri ldhteistd saa-
maansa informaatiota. Niilld periaatteilla on paljon sovellusmahdollisuuksia
yhteiskuntaopissa, koska oppiaine tarjoaa runsaasti ajankohtaisia ja nuoria
itseddn kiinnostavia teemoja tutkittavaksi. Léhestymistapa ei kuitenkaan ole
aina luonteva, silld kaikkia aiheita ei voida jarkevisti tutkia ja pukea tutkimus-
asetelmaksi yhteiskuntaopin opetuksen puitteissa. Jotkut yhteiskunnalliset ky-
symykset ovat hyvin monisaikeisid, hitaasti etenevid ja vaikeasti ratkaistavissa.
Sen vuoksi niiden tutkiminen opetustilanteissa saattaa tuntua keinotekoiselta,
jos tutkimuksen perspektiivi joudutaan olosuhteiden pakosta typistimédan
kovin kapeaksi tai lyhytkestoiseksi.

Yhteiskunnallisessa oppimisessa on tirkedd ndhdd tiedon suhteellisuus
ja erilaisten tulkintojen mahdollisuus mutta myos se, ettd kaikki tulkinnat
eivit valttamattd ole yhtd uskottavia ja perusteltuja. Monet yhteiskunnalliset
kysymykset ovat ristiriitaisia ja monitulkintaisia, ja kansalaisilla tulisi olla
valmiuksia ristiriitaisen informaation kasittelyyn ja eri tietoldhteiden seka eri
nikemysten perusteiden kriittiseen arviointiin. Yhteiskunnallisen oppimisen
pohja-ajatus on, ettd mahdollisimman todenmukainen kuva yhteiskunnasta
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on tavoittelemisen arvoinen ja ettd todenmukaisuudelle on joitain kriteereja.
Yhteiskunnallisessa keskustelussa ei siis tarvitse eikéd pidé tyytyd siihen, ettd
olisi olemassa ainoastaan eri nakokulmista kumpuavia késityksid yhteiskun-
nasta.

Sosiokulttuurinen ja sosiokonstruktivistinen oppimiskasitys muistuttavat
humanistista oppimiskasitystd, joka painottaa kokemusta, tunteita ja oppijan
kokemusmaailmaa. Oppiminen on sen mukaan tehokasta, kun se on yksil6lle
mielekésti (Séljo 2000). Yhteiskuntaopissa se merkitsee oppilaiden eliménpii-
rin ja heille merkityksellisten asioiden huomioon ottamista. Eliménpoliittiset
kehit, kansalaisuuden ilmaisulliset puolet, epitavanomaiset osallistumisen
muodot ja elimantapavaikuttaminen ovat tillaisia mahdollisia merkityksel-
lisia nakokohtia. Kuten sanottu, Lapsen oikeuksien sopimuksen (1999) mu-
kaan tulee kiinnittdd huomiota lapsiin ja nuoriin kansalaisina téssé ja nyt, ja
yhteiskunnallisen itseluottamuksen rakentumisella on suuri merkitys nuorten
kasvussa péteviksi kansalaisiksi.

Edelld on viitattu yhteiskunnallisen kasitteiston oppimisen keskeisyy-
teen ja myOs oppilaiden kokemusten hyddyntdmiseen oppimisen ldhtokoh-
tina. Tdrkedd on totuttaa oppilaat myds sellaisiin ajatteluprosesseihin, jotka
liittyvit yhteiskunnalliseen tietoon ja informaatioon. Monilla naistd proses-
seista on ldheinen yhteys seuraavassa tarkasteltaviin kysymyksiin yhteiskun-
nallisesta lukutaidosta, monilukutaidosta ja kriittisestd ajattelusta.

Esimerkkejé tutkivasta oppimisesta ja avoimista
ongelmanratkaisutehtdvistd

Analyysitehtava: Globalisaatio arkipdivassa. Oppilaat tutkivat esimerkiksi
eri kauppaketjujen mainoslehtisid tai sanomalehtien mainosaukeamia tai kuvit-
teellisen “ostoskorin” sisaltod. Pohdittavia kysymyksid: mistd kaikkialta tuotteita
saadaan? Mité tdmd kertoo maailmankaupasta? Mitd taloudellisia ja eettisid ky-
symyksid tuotevalintoihin voi liittya?

Analyysitehtiva: Mainokset vaikuttamassa. Oppilaat tutkivat sanomalehtien
tai televisiokanavien mainoksia. Miten mainokset vaikuttavat? Millaisia mieli-
kuvia ne luovat?

Eri nakokulmien vertaaminen: Lihtokohtana voi olla kuvitteellinen tilanne.
Suuryritys on rakentamassa tehdasta, ja sen johtajat pohtivat kannattaisiko uusi
tehdas sijoittaa suomalaiselle paikkakunnalle (oppilaiden kotipaikkakunta) vai
Kiinaan. Oppilaiden tehtavé on pohtia eri vaihtoehtojen etuja ja haittoja a) paik-
kakunnan asukkaiden, b) paikkakunnan talouselamén ja ¢) yrityksen nakokul-
masta. Tehtdvan tarkoituksena on ongelman tarkastelu eri osapuolten kannalta,
mutta my0s talouden, eettisyyden ja ymparistokysymysten ndkokulmasta.
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YHTEISKUNNALLISEN TIEDON LUKUTAITO

Kielitietoisuus ja lukutaidon kdsite yhteiskunnallisessa
kasvatuksessa

Kielitietoisuuden kasite opetuksessa tarkoittaa sitd, ettd ymmarretddn kielen
keskeisyys oppimisen, identiteetin rakentumisen ja yhteiskuntaan kasvamisen
kannalta. Tam4 liittyy yhtddltd opetusryhmien monikielisyyteen ja sen seu-
raamuksiin. Toisaalta kysymys on siitd, ettd huomiota kiinnitetddn eri tiedo-
nalojen kielellisiin erityispiirteisiin ja kdytanteisiin. (POPS 2014, 28.)

Eri tiedonaloilla ja oppiaineissa on erilainen kieli ja niille ominaiset lukutai-
tohaasteet (Unsworth 2001; Shananan & Shananan 2008). Yhteiskuntaopin ja
laajemmin yhteiskunnalliseen osaamiseen voidaan siséllyttda seuraavia luku-
taitoa ja samalla kirjoittamista ja ilmaisua koskevia kielellisid valmiuksia:

— tekstin ymmadrtdvd, toiminnallinen ja kriittinen lukeminen sekd
valmiudet tuottaa erityyppisia teksteja

- visuaalinen lukutaito, mukaan lukien medialukutaito
- tilastojen lukutaito.

Lukutaidolla ja muilla kielellisilld valmiuksilla on suuri merkitys yhteiskun-
nallisten sisdltojen opiskelussa. Laajasti tarkastellen ne ovat térkeitd kan-
salaistaitoja, joita itse kukin tarvitsee arkielimdssi ja yhteiskunnallisessa
toiminnassa. Kisitettd lukutaito kdytetddn monenlaisissa asiayhteyksissi, ja
sen sisdlto ymmérretddn nykyadn paljon moninaisemmaksi kuin perinteises-
ti kirjoitetun tekstin lukemiseksi. Sen taustalla on englannin kasite literacy,
joka alun alkaen sisdlsi sekd lukemisen ettd kirjoittamisen taidot, mika vastaa
paljolti nykyistd tekstitaitojen kdsitettd. Kasitteen literacy merkitys on myos
laajentunut: silld voidaan viitata laajasti ymmartdmiseen ja niihin valmiuksiin,
joita tietylla toimintakentilld tai tiedonalalla tarvitaan. Siten medialukutaito
tarkoittaa kyky4 vastaanottaa, ymmartaa ja kriittisesti arvioida median vieste-
ja sekd ilmaista omia nakemyksié ja ottaa kantaa. Vastaavasti puhutaan muun
muassa visuaalisesta, taloudellisesta, tilasto- ja terveyslukutaidosta.
Lukutaidon kisite on paitsi laajentunut my6s syventynyt kulttuurisen,
teknologisen ja yhteiskunnallisen kehityksen my6td. Kun kansalaisen tarkein
hyve oli kuuliaisuus, oli riittdvdd ymmartdd, mitd vaikkapa Katekismuksessa
sanotaan. Mekaaninen lukutaito merkitsee sité, ettd ymmartéa tekstissa esiin-
tyvit sanat ja sisallon. Nykyisessd yhteiskunta- ja tyGeldmdssd tarvitaan sen
sijaan kehittyneempéd, toiminnallista ja kriittistd lukutaitoa. Toiminnallinen
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lukutaito merkitsee kykyd tehdé padtelmia tekstin perusteella ja soveltaa teks-
tin sisdltod esimerkiksi argumentoinnissa ja ongelmanratkaisussa. Kriittinen
lukutaito merkitsee sitd, ettd lukija osaa suhtautua analyyttisesti ja arvioiden
tiedonlahteisiin ja niiden luotettavuuteen. Kulttuurinen lukutaito on sit,
ettd yksilo hallitsee sellaisen lukutaidon tason, ettd han on toimintakykyinen
omassa yhteiskunnassaan ja kulttuurissaan. (Apple 2000; ks. my6s Virta 2007.)

Suomessa taannoin tyoskennellyt tyéryhmid “Tietoyhteiskunnan luku-
taidot” jaotteli lukutaidon muodot niiden tarkoitusten mukaan seuraavasti:
ympdristoon ja arkitoimintoihin liittyvd lukeminen, sosiaalista ja yhteiskun-
nallista osallistumista tukeva lukeminen, ammatillinen lukeminen, opiskelu-
lukeminen sekd vapaa-ajan ja virkistdvd lukeminen (Opetusministerio 2000,
23-24).Ndma toiminnat voivat olla limittéisia. Esimerkiksi yhteiskunnallisten
sisdltojen opiskelu edellyttad lukemista, joka edellisessd jaottelussa tukee yh-
teiskunnallista osallistumista ja ehkd myos arkitoimintoja. Aktiivinen toimi-
minen yhteiskunnassa vaatii talouden, hallinnon ja politiikan kielen, késittei-
den ja néiden kdyttoyhteyksien tuntemista. Pelkkd lukeminen ei monesti riit,
vaan on osattava myos ilmaista itseddn, ottaa kantaa ja argumentoida. (Virta
2007.) Kuten Michael Apple (2000, 45) on muotoillut, kriittistd, vaikuttavaa ja
poliittista lukutaitoa (critical literacy, powerful literacy, political literacy) tarvi-
taan, jotta voimme yhé paremmin “aidosti ymmadrtia ja hallita yhteiskuntaeld-
man kaikkia niité tasoja, joilla toimimme”.

Lukutaidon eri ulottuvuuksia ja tasoja kuvaamaan on nyttemmin synty-
nyt yleiskdsite monilukutaito. Se on nostettu yhdeksi keskeiseksi osaamisalu-
eeksi perusopetuksen opetussuunnitelman uusissa perusteissa. Monilukutai-
don Kkisite laajentaa lukutaidon alan muihin ilmaisumuotoihin ja kanaviin
kuin varsinaiseen lukemiseen. Kirjallisen tekstin ohella monilukutaitoisen
oppilaan tulee osata tulkita kuvallisia symboleita, ja viestien vastaanottamisen
lisaksi hdnen on osattava tuottaa erityyppisid viesteja, siis ilmaista asioita. Ky-
seessd on laaja-alainen osaaminen, jota kaikkien eri oppiaineiden opetuksen
voidaan odottaa tukevan. (POPS 2014, 22, 100-101, 156, 283.)

Monilukutaidon kisite vastaa laajasti niitd kielellisid, ajatteluun liittyvid
ja taidollisia tavoitteita, joita yhteiskuntaopin oppiaineeseen sisiltyy. Yhteis-
kuntaoppiin sovellettuna ja suomalaisessa asiayhteydessa kisite viittaa aineen
kognitiivisiin haasteisiin, kuten yhteiskuntatieteellisen ajattelun kisitteellisten
elementtien omaksumiseen samoin kuin kriittisen, arvioivan ja reflektiivi-
sen ajattelun sekd argumentaatiotaitojen juurtumiseen. Englanninkielisessé
kirjallisuudessa yhteiskunnalliseen opetukseen liittyvé literacy-kisite on ylla
kuvattua monilukutaidon késitettd laajempi ja silld on eri muunnelmia (mm.
civic literacy, political literacy, social studies literacy, financial literacy). Kun mo-
nilukutaito suomalaisessa kontekstissa viittaa ensi sijassa opetuksen kognitii-
visiin tavoitteisiin, anglosaksisen kirjallisuuden literacy ulottuu toiminnal-
lisiin valmiuksiin. Siten vaikkapa Henry Milner (2002) viittaa civic literacy
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-kasitteelld etenkin tietoihin ja taitoihin, joita yhteiskunnassa toimiminen ja
poliittinen osallistuminen edellyttavit. Ian Davies ja Sylvia Hogarth (2010,
182) taas katsovat poliittisen lukutaidon kattavan tiedot, taidot ja toiminnal-
liset arvot (procedural values), kuten kunnioituksen totuutta, ymmarrysta ja
avarakatseisuutta (foleration) kohtaan, vastakohtana sille, ettd oppilaille ope-
tetaan tietyt sisdllot ja heille sanotaan, mité ajatella joistakin tietyistd asioista.
Niin literacy-kdsite niveltyy poliittiseen osallistumiseen ja kiinnostukseen ja
nostaa esiin yhteiskuntaopin kognitiiviseen perustehtévdan kuuluvien asioi-
den lisaksi yleisempid kansalaiskasvatuksellisia tavoitteita. (Ks. my6s Davies
2008; Lofstrom, Virta & van den Berg 2010.)

Lukeminen, kirjoittaminen ja kriittinen lukutaito ovat
perusvalmiuksia

Kielitietoisessa yhteiskuntaopin opetuksessa kiinnitetddn erityistd huomiota
yhteiskunnallisten kisitteiden ymmaértamiseen, mutta tiarkedd on tutustuttaa
oppilaat myds erilaisiin yhteiskunnallisiin teksteihin ja tekstikdytdnteisiin.
Yhteiskuntaopin oppikirjat ovat pedagogisia tekstejd, jotka on kirjoitettu
opiskelun tueksi auttamaan yhteiskunnan ymmartamistd. Niiden kasitteet
ja tekstin abstraktius voivat tuottaa osalle oppilaita vaikeuksia, osittain siksi,
ettd yhteiskunta ja politiikka ovat abstrakteja ja nuorten eldmanpiirille etiisia
asioita. Kansalaisen olisi kuitenkin osattava toimia myos muiden kuin ope-
tuskdyttoon tuotettujen tekstien kanssa, ja siksi yhteiskuntaopin oppitunnilla
olisi syytd tutustua erilaisiin teksteihin viranomaisten lomakkeista asiantun-
tija-artikkeleihin ja mielipidekirjoituksiin. Yhteiskunnallisia tekstejd voidaan
jaotella muun muassa Egon Werlichin (1976) tekstityyppijaottelun mukaisesti
seuraavasti:

1. opastavat tekstit (mm. viranomaisohjeet)

2. kuvailevat tekstit (mm. késikirjat, kuvaukset jonkin instituution
toiminnasta)

3. kerronnalliset tekstit (mm. tapauskertomukset eldvistd elimastd)

4. analyyttiset tekstit (mm. erittelyt talouden kehityksest4 tai vaali-
tuloksista)

5. argumentoivat tekstit (mm. kannanotot eri vaihtoehtojen puolesta
tai vastaan).
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Suuri osa ajankohtaisesta yhteiskunnallisesta tiedosta on elektronisessa muo-
dossa ja asioimisessa kaytetddn yleisesti esimerkiksi sdhkoisia lomakkeita.
Niinpd yhteiskunnallinen vaikuttaminen tapahtuu osittain sosiaalisessa medi-
assa esimerkiksi twiittien ja chattien vilitykselld. Tekstikésitys on laajentunut
ja yhteiskuntaopin opetuksessa on aiheellista harjaannuttaa oppilaita toimi-
maan monimuotoisessa tekstiymparistossa.

Tekstien lukemisen liséksi yhteiskuntaopissa olisi, kuten sanottu, opittava
tuottamaan tekstejd, kommunikoimaan ja ottamaan kantaa. Teksti merkitsee
tdssd paitsi kirjallisia, my6s visuaalisia tekstejd. Varsinaisen kirjallisen ilmai-
sun ohella on syytd muistaa, ettd myos kuvilla voidaan ilmaista yhteiskun-
nallisia tietoja ja mielipiteitd. Tekstejd voidaan lukea eri tavoin. Kun luetaan
tiedonhakutarkoituksessa, kdydadn lapi suuria tekstimassoja ja etsitddn olen-
naista tietoa. Syvialukemisessa taas keskitytadn sisdllon ymmartamiseen, asioi-
den yhdistelyyn ja vertailuun sekid johtopdatosten tekemiseen.

Kirjoittaminen on prosessi, joka voidaan lukemisen tavoin hallita useilla
eri tasoilla. Kirjoittaminen on keskeistd yhteiskuntaopin tietojen ilmaisemi-
sessa. Kirjoittaessaan ihminen tekee tietojaan nakyviksi, jasentdd niitd, ilmai-
see ajatuksiaan, argumentoi ja pyrkii vaikuttamaan. Kirjoittaessaan tietojaan
ja nakemyksiddn ihminen antaa niille uuden muodon. Kirjoittamista on kui-
tenkin kéytetty suhteellisen vdhén opiskelun ja oppimisen vilineend. Reaaliai-
neissa kirjoitustehtavit liittyvat monesti arviointiin ja keinotekoisiin kokeen
omaisiin tilanteisiin. Tietosisdltoja kopiomaisesti toistavalla kirjoittamisella
ei ole kuitenkaan juuri oppimista edistdvad merkitystd. Vaativampi kirjoit-
tamisen muoto on reflektoiva ja tietoa itsendisesti kasittelevd kirjoittaminen,
jossa yhdistellddn, vertaillaan ja arvioidaan faktoja. (Langstrom & Virta 2016,
108-111.) My®s kirjoittamisen muodot ovat muuttuneet teknisen kehityksen
seurauksena ja ne ovat avanneet uudenlaisia kirjoittamisen kanavia. Samalla
kun mielipiteiden ilmaisu on helpottunut, on tullut hel]pommaksi jakaa yha
laajemmalle yleisélle spontaaneja, nopeita ja useinkin hatarasti perusteltuja
kasityksid.

Laajat tekstit kuten kotiesseet ja koevastaukset ovat perinteinen ja mo-
nessa mielessd hedelmillinen yhteiskunnallisessa opetuksessa kaytetty kir-
joittamisen muoto, mutta myos lyhyilld kirjoituksilla kuten twiiteilld voi olla
hyotykdyttod opetuksessa. Ne sopivat kommunikaatiovélineeksi oppilaiden
keskindiseen sekéd opettajan ja oppilaiden viliseen yhteydenpitoon sahko-
postin tai sdéhkoisen alustan sijasta. Ne voivat tarjota vdyldn olla yhteydessa
opiskeltavien teemojen kannalta tirkeiden toimijoiden, kuten viranomaisten,
paitoksentekijoiden ja tiedotusvilineiden kanssa. Heiltd voi hankkia tietoja,
heille voi antaa palautetta ja heiddn kanssaan voi kiyda keskustelua (ks. Crut-
ka & Carpenter 2017).

Twiittien ohella esimerkiksi blogit ja vlogit, eli videoblogit, voivat olla
kiinnostavia vilineitd yhteiskunnallisen opetuksen kéytossd ja ne ehka ovat
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nuorille tuoreempia ilmaisemisen muotoja kuin perinteiset kirjalliset tehté-
vit. Ei ole myoskdan merkityksetontd, ettd uusia teknologioita hyodyntavit
ilmaisemisen muodot, kuten esimerkiksi blogin pitiminen tai tubettaminen,
videoiden lataaminen Youtube-palveluun, tuovat nuorille mahdollisuuden
luoda julkista minuuttaan kansalaisina, mahdollisuuden ottaa kantaa ja tuo-
da henkilokohtaisia nidkokulmiaan julkisesti nakyviksi. Blogeja ja vlogeja
on pidetty erityisesti tyttojen mahdollisuutena osallistua yhteiskunnallisiin
keskusteluihin. Talld tavalla he rakentavat omia osallistumisen tapojaan ja
saavat nakyvyytti, jota heiltd perinteisesti on puuttunut. Yleisemmilla tasol-
la on my6s pohdittu sitd, miten nuoret voidaan ottaa osaksi deliberatiivisia
demokraattisia kdytdntoja heiddn suosimillaan vuorovaikutuksen muodoilla,
jotka tapahtuvat pddosin internetissd. Tallaista uusien teknologioiden mah-
dollistamaa aktiivisuutta voidaan pitdd sosiaalisesti ja poliittisesti tiedostava-
na, mutta ei ’poliittisena’ sanan perinteisessid merkityksessi. (Harris 2008, 482,
490.) Tillaiset uudet, kehkeytyvit osallistumisen muodot ovat ilmioita, joita
yhteiskunnallisessa opetuksessa on tirkedd miettid ja jotka voivat tdydentaa
perinteisid oppimisen muotoja.

Kieli ei ole pelkkéd neutraali instrumentti tiedon vastaanottamisessa ja
ilmaisemisessa, vaan silldi myos rakennetaan yhteiskunnallista todellisuutta.
Siksi on tirkedd oppia ymmirtimain tekstin merkityksid ja lukemaan rivi-
en vilistd. Kriittinen lukutaito ja kriittinen ajattelu mainitaan usein yhteis-
kunnallisen opetuksen keskeisind tavoitteina ja talloin erityisesti media- ja
lahdekritiikin yhteydessd. Kriittinen ei tdssa tarkoita valttdimattd negatiivis-
ta asennetta: keskeistd kriittisessd lukemisessa ja ajattelussa on, ettd pyritdan
huolellisen analyysin avulla saavuttamaan mahdollisimman luotettavaa tie-
toa ja padsemidn kestdviin johtopéddtoksiin. Pelkdstdan virheitd ja puutteita
etsivd ajattelu, saati mediassa paikoittain esiintyvd aggressiivisten kielteisten
mielipiteiden laukominen, eivit edusta kriittistd ajattelua. Kriittinen ajattelu
on viitteiden ja niiden perusteiden totuusarvon, luotettavuuden ja tarkkuu-
den johdonmukaista tarkastelua pyrkimyksena selvittdd, mikd on ladhimpéna
totuutta. Se on yhtdiltd asennoitumistapa, taipumus tarkastella asioita kriitti-
sesti, toisaalta sarja erillisid osataitoja (Ennis 1987).

Kriittiseen ajatteluun voidaan katsoa kuuluvan seuraavat taidot:

- taito erottaa todistettavissa olevat faktat arvostuksista ja mielipiteistd
— taito tarkistaa tietolahteen luotettavuus

- taito arvioida tiedon tarkkuutta

- taito erottaa oleellinen epéoleellisesta
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- taito ndhda véitteisiin ja ldhteisiin sisaltyvid aukkoja ja asenteita
- taito tarkistaa argumenttien pitdvyys ja vahvuus.

Kriittisen ajattelun harjaannuttaminen on tirkeda yhteiskunnallisessa opetuk-
sessa ja kasvatuksessa, koska ilman sitd kansalaisen on vaikea seuloa merki-
tyksellistd tietoa julkisuudessa tarjotusta informaatiomassasta, muodostaa pe-
rusteltuja mielipiteitd ja tehdd harkittuja paatoksid yhteiskunnallisissa asioissa.
Ruotsalainen yhteiskuntaopin opetuksen tutkija Kristoffer Larsson (2013) on
todennut, ettd vaikka kriittinen ajattelu on keskeinen yhteiskunnallisen ope-
tuksen tavoite, sen opettamisesta ei ole juurikaan tutkimusta. Tutkimuksen
tarpeesta kertoo osaltaan Larssonin havainto, ettd se miten pohdintatehtdva
asetetaan oppilaalle, vaikuttaa olennaisesti sithen, miten syvilliseen ajatteluun
oppilas pddsee. Opettajalle selva ero vaikkapa verbien tarkastele (granska) ja
selitd (redogora) valilld ei vélttdmittd olekaan oppilaalle tuttu. Jos opettaja ei
avaa verbin tarkoittaman ajatteluprosessin sisdltod, oppilas ei todenndkdisesti
tavoita sen tasoista ajattelua ja ymmarrystd, johon opettaja on pyrkinyt.

Twiittaus-tehtdvd

Séhkoisten kommunikaatiovilineiden kayttod yhteiskunnallisessa keskuste-
lussa voidaan harjoitella vaikkapa antamalla oppilaille tehtévéksi laatia jostain
ajankohtaisesta tapahtumasta, henkilostd tai oppikirjan kappaleesta twiitti,
jossa tiivistetdan aiheen sisalto ja joka on suunnattu jollekin sovitulle koh-
deryhmaille. Tdllaisessa tehtdvissd oppilaat harjoittelevat taitoaan muotoilla
yhteiskunnallisia kannanottoja, tulkita ja arvioida muiden vastaavia viesteja
esimerkiksi sisdllon olennaisuuden ja viestinndn tehokkuuden kannalta. Teh-
tavananto voi olla vaikkapa seuraavan tyyppinen:

Laadi twiitti, jossa

- kommentoit yleisesti twitter-tilisi seuraajille asuinalueesi nuorille
tarjolla olevia harrastusmahdollisuuksia

- annat valitsemallesi tiedotusvilineelle kriittistd palautetta siitd, mi-
ten se uutisoi nuoria koskettavista aiheista, ja esitdt uusia tarkeitd
aiheita kasiteltaviksi

- pyydidt kauppaketjun asiakaspalvelulta tietoja ketjun elintarvike-
liikkeissd olevien tuotteiden ekologisuudesta ja alkuperin eettisyy-

destd, joka epdilyttdd sinua

- ehdotat oppilaskunnan hallitukselle koulussa pidettivdd teema-
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péivai valitsemastasi aiheesta ja pyrit estimédin toisen, kilpailevan
aiheen valinnan.

Kielitaito, tasa-arvo ja yhteiskuntaopin kielelliset haasteet oppilaille

Kieli on tapa hahmottaa ymparéivéd todellisuutta ja myos osa identiteettid, ei
vain todellisuuden kuvaamisen ja tiedon vilittimisen valine. Kieli on yhtey-
dessd ajatteluun ja ymmartamiseen, siksi pelkkd mekaaninen lukutaito ei riit4,
vaan on oleellista ymmartdd my0s tekstin sisdltamét implisiittiset merkitykset,
jotka ovat paljolti kulttuurisia. Opetuskielen hallinta vaikuttaa koko oppimis-
ja ymmartdmisprosessiin. Monika Reichenberg (2008, 11) on todennut: "Hyvéd
luetun ymmartdminen on avain menestykseen useimmissa kouluaineissa, ja
se myos luo perustan elinikiiselle oppimiselle ja aktiiviselle kansalaisuudelle”
Kansalaisten luku- ja kirjoitustaito, ja etenkin kriittinen lukutaito ovat tarkei-
td demokratian toimivuudelle. Siksi niiden edistiminen on koulun keskeinen
tehtdvi. Se on otettu huomioon myds uusissa perusopetuksen opetussuunni-
telmissa, joissa muistutetaan kielen merkityksestd oppilaan identiteettien ra-
kentumisessa ja yhteiskuntaan sosiaalistumisessa. Siksi opetussuunnitelman
perusteissa korostetaan jokaisen opettajan panosta kielen opettajana, kielel-
lisend mallina, joka opettaa aineensa kieltd, tekstikdytant6jd ja viime kddessa
aineelleen tyypillistd ajattelua ja suhdetta ympardivddn maailmaan (POPS
2014,28).

Kieli myos erottelee yhteiskunnallisesti. Toisin sanoen, sosiaaliselta, ta-
loudelliselta ja kulttuuriselta taustaltaan erilaisilla oppilailla on usein erilaiset
tavat kiyttdd kieltd ja siten erilaiset lihtokohdat opiskella ja ymmartia oppi-
kirjatekstid ja koulun abstraktia kieltd (Bernstein 1971). Joissain yhteiskun-
nissa oppilaiden ldhtokohtien erot ovat tdssd suhteessa paljon isommat kuin
Suomessa, mutta ilmi6 ei ole myoskdan Suomessa tuntematon. Koululla on
yhteiskunnallinen tehtavi yrittda luoda oppilaille tasa-arvoisia kielellisid val-
miuksia yhteiskuntaelamissi toimimiseen, jatko-opintoihin ja tyeldmaén, ja
on syytd huomata, ettd se ei ole pelkéstddn didinkielen opetuksen tehtédva.

Koulussa painotetaan perinteisesti lukemista ja kirjallista ilmaisua. Tama
voi aiheuttaa hankaluuksia niille oppilaille, joilla on vaikeuksia lukea tai joi-
den lukutaito on mekaanisella tasolla, puhumattakaan niistd oppilaista, joille
koulun opetuskieli ei ole didinkieli. Jotta ei tahattomasti kasvateta eroja op-
pilaiden vilill4, on tdrkedd luoda kaikille oppilaille mahdollisuuksia kehittad
kielellisia valmiuksiaan. Se on tasa-arvokysymys, silld kielelliset vaikeudet
ovat erds yleinen syy, miksi oppilas vieraantuu opiskelusta ja saattaa jopa
syrjdytya. Kyseessd on myos demokratiaongelma, koska oppilas, joka lukutai-
tonsa puutteiden takia ei osaa lukea yhteiskunnallisia tekstejd analyyttisesti
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ja kriittisesti, on heikosti valmistautunut kisitteleméin yksinkertaisia vas-
tauksia tarjoavia propagandistisia ja autoritaarisia politiitkan puheenvuoroja.
(Reichenberg 2008.)

Kansainvilisissd vertailututkimuksissa suomalaisnuorten lukutaito on
yleensi havaittu hyviksi. Tamé antaa periaatteessa hyvit edellytykset osallis-
tuvalle kansalaisuudelle ja myos elinvoimaiselle demokratialle. Lukuharras-
tuksen on tosin viime aikoina havaittu olevan viheneméain pdin: suomalaiset
eivit ole endd yhtd ahkerasti lukeva kansa kuin aikaisemmin (esim. Paakko-
nen & Hanifi 2011, 40-41). Ammattikoululaisten parissa kolmanneksella on
havaittu vaikeuksia peruslukutaidossa (Vanninen 2012). 2010-luvun alussa
tehdyssd kansainvélisessd 16-65-vuotiaiden taitojen tutkimuksessa nikyi
osallistujien lukutaidossa suuria eroja: kaksi kolmasosaa suomalaisista aikui-
sista oli hyvid tai erinomaisia lukijoita, mutta 11 prosentilla oli heikko luku-
taito (Malin, Sulkunen & Laine 2013, 18-20). Heikko lukutaito merkitsee, ettd
henkil6lld on esimerkiksi vaikeuksia ymmartda pitempid sanomalehtitekstejd
tai saada selvad lomakkeiden tayttGohjeista.

Yhteiskunnallisissa aineissa oppilaat kohtaavat usein vaikeita kielellisid
kasitteitd ja abstrakteja yhteiskunnallisia ilmioitd. Yhteiskuntaopissa kaytetty
kieli saattaa myos luoda kuvan monimutkaisesta politiikan, talouden ja oike-
usjarjestyksen maailmasta. Asiat saattavat olla kaksin verroin vaikeita oppi-
laalle, joka samalla opettelee koulun opetuskielta. Yksil6lliset erot ovat toki
suuria, eikd kaikilla maahanmuuttajaoppilailla ole oppimisessaan kielellisid
vaikeuksia. (Saario 2012.) Maahanmuuttajaoppilailla voi olla yhteiskuntaopis-
sa suuria kielellisid haasteita kasitteiden abstraktisuuden vuoksi, mutta sama
ongelma on niilld suomenkielisten kotien kasvateilla, joiden valmiudet hallita
ja ymmartad sanastoa ja kielellistd ilmaisua ovat hatarat (Penttinen 2003).

On myos tarkedd huomata, ettd oppilaiden kielelliset vaikeudet eivit aina
ilmene oppitunnilla: oppilas voi olla ldsnd oppitunneilla tiiviisti, mutta ei saa
paljonkaan irti opetuksesta. Hian voi hallita hyvin jokapdivdisen puhekielen,
mutta oppikirjatekstin ymmartaminen ja kirjallisten vastausten laatiminen
tuottavat vaikeuksia. Jos oppikirjan tai opetuksen kisitteisto ei avaudu ja kir-
jallisten koevastausten tuottaminen tuntuu ylivoimaiselta, oppilas voi kéin-
tad selkdnsd opetukselle. Yhteiskuntaopissa se merkitsee, ettd hin voi samalla
menettidd kiinnostuksensa yhteiskunnallisiin asioihin ylipdansa. Yhteiskunta-
opin kisitteiston ja sisdllon konkretisoiminen ja avaaminen on tirkeds, jotta
opetuksen luoma kuva ja arkieldmassd syntyva kuva yhteiskunnasta kohtaavat
toisensa uskottavasti oppilaan ajattelussa.

Tilastojen ja kuvien lukutaito

Tilastollinen lukutaito (statistical literacy) on taitoa ymmartda tilastollisia
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kasitteitd ja tulkita tilastollista informaatiota (Ben-Zwi & Garfield 2004; Gal
2002). Se on kykyd ymmartdd ja tulkita tilastoina ja kuvaajina esitettyd tie-
toa, kuten jakautumia ja prosenttiosuuksia. Tilastot ja graafiset esitykset ovat
keskeinen yhteiskunnallisen ja taloudellisen tiedon vilittimisen muoto, silld
niissd tieto voidaan esittdd havainnollisesti ja tiiviisti. Niiden informaation
tiiviys saattaa toisaalta tuottaa tulkintavaikeuksia, vaikka tilastolliset esityk-
set antavat nopeasti yleiskuvan ilmidistéd ja niiden kehityksestd. Toisaalta ne
voivat juuri visuaalisuutensa vuoksi olla joillekin helpommin hahmotettavissa
kuin sanalliset kuvaukset.

Tilastollisen lukutaidon opetuksessa on luonteva tilaisuus integroida ma-
tematiikan ja yhteiskuntaopin oppiaineita. Tilastollisen lukutaidon opettami-
nen ei kuitenkaan kuulu vain matematiikkaan, silld sitd voi luonnehtia kan-
salaisen perustaidoksi, jota tarvitaan arkielimissd vaikkapa oman talouden
hallinnassa ja median seuraamisessa (Watson & Callingham 2003, 3-4). Tilas-
tollinen lukutaito tukee kansalaisten yhteiskunnallista osallistumista, silld se
auttaa tulkitsemaan yhteiskunnan kehitystd kuvaavia tilastoja ja arvioimaan,
mihin ne perustuvat ja kuinka uskottavia ovat johtopédatokset, joita niihin no-
jautuen julkisuudessa esitetddn. Kansalaisten on myds hyva osata itse esittdd
tietoja tilastollisten esitysten avulla.

Tilastollinen lukutaito edellyttdd peruslukutaitoa ja matemaattisia pe-
rusvalmiuksia, Lisdksi on tirkedd osata tulkita tilastoissa esitettyjd ilmioitd
taustatietojen valossa ja havaita, minkilaisia puutteita ja epavarmuustekijoi-
td informaatiossa mahdollisesti on. Ymmarrys tilastotietojen historiallisesta
taustasta on erityisen tdrkeda silloin, kun tilastot esittavat yhteiskunnallisia
muutoksia. Tietojen tulkinta vaatii analyyttisyyttd ja kriittisyyttd, silld tilas-
toinnissa on usein epavarmuustekijoiti ja tilastojen laadintaperiaatteet voivat
vaihdella maittain ja eri aikoina. (Gal 2002.) Tilastoesityksilld pyritddn jos-
kus my6s suunnitellusti vahvistamaan jotain haluttua vaikutelmaa, vaikkapa
rajaamalla tarkasteltava ajanjakso tai valitsemalla kéytetty asteikko ja esitys-
grafiikka tarkoitushakuisesti tietylld tavalla (ks. Smith 2016). Tilastollisesti
lukutaitoisen kansalaisen on siksi tarkedd osata kysyd, mitd tarkoitusta varten
tilasto on laadittu.

Viiva- ja pylvasdiagrammit ovat yleinen keino kuvata mairillinen muu-
tos, onpa kyseessd sitten vaikkapa jonkin kunnan vékiluku, Suomen ja Ruotsin
vdlinen tuonti ja vienti, rikoksista annettujen tuomioiden maira tai urheilu-
seurojen jasenmadrd. Diagrammissa mainitaan suure, josta ollaan kiinnostu-
neita, esimerkiksi eurojen maard, ja tavallisesti diagrammin pystyakselilla on
suureen madrd ja vaaka-akselilla tarkasteltavana oleva ajanjakso. Mitta-astei-
kon asettamisella ja ajanjakson rajaamisella voidaan rakentaa diagrammi, joka
synnyttdd vaikutelman esimerkiksi hyvin suuresta tai pienestd muutoksesta.
Suomen vikiluvun kehitystd kuvaavissa diagrammeissa vikilukuasteikko ei
tavallisesti ole nollasta kymmeneen miljoonaan vaan monesti neljasta tai vii-
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destd kuuteen miljoonaan, koska kuvioissa fokusoidaan muutokseen, joka on
tapahtunut viime vuosikymmenten tai viimeisen vuosisadan aikana, ja silloin
riittdd kapeampikin asteikko. Siind vakiluvun kasvu esimerkiksi 5,3 miljoo-
nasta 5,5 miljoonaan vaikuttaa suurelta verrattuna siihen, ettd sama muutos
esitettdisiin asteikolla, joka ulottuu vaikkapa kahdesta kahdeksaan miljoo-
naan.

Diagrammin antamaa vaikutelmaa muutosten jyrkkyydestd voidaan si-
takin muutella esimerkiksi siten, ettd aika-akselia venytetddn tai supistetaan,
jolloin erot valittujen ajankohtien vililld vaikuttavat vastaavasti loivilta tai
jyrkilta. Tarkasteltu ajanjakso voidaan myos valita niin, ettd kuvaajassa olevat
lukuarvot ja muutokset vaikuttavat merkittaviltd, vaikka ne pitempad ajanjak-
soa katsottaessa eivit olisikaan hallitsevia, vaan tilapdisid ja poikkeuksellisia.

Yhteiskuntaopin opetuksessa voidaan harjoitella tilastojen tulkitsemista
ja laatimista eri nakokulmista. Oppilaille voidaan esimerkiksi antaa tehtavak-
si laatia annetun aineiston pohjalta diagrammi, joka korostaa tai vaimentaa
tapahtuneita muutoksia rajaamalla diagrammissa kuvatun ajanjakson tavoit-
teen mukaisesti tai asettamalla mitta-asteikkojen keskindiset suhteet ja lu-
kuarvot niin, ettd syntyy jokin haluttu vaikutelma. Kaksi eri ryhmaé voi myos
laatia samasta aineistosta vaikutelmaltaan vastakkaiset diagrammit.

Aineistoa tilastojen tulkinta- ja laatimistehtéviin 16ytyy Suomessa helposti
vaikkapa tilastokeskuksen internet-sivuilta ja Findikaattori-sivustolta (findi-
kaattori.f1). Ensin mainituilla sivuilla on myos opettajille ja opiskelijoille suun-
nattu tilastokoulu, jossa selitetddn tilastotieteen perusteita ja annetaan har-
joitustehtdvid (tilastokoulu.stat.fi). Tilastojen opetuskdyttod yhteiskuntaopissa
ovat kaisitelleet esimerkkien avulla Paula Jappinen ja Pdivi Siltala-Keindnen
(2007).

My6s kuvallisten tekstien ymmartdminen kuuluu vélttimattémiin kan-
salaistaitoihin, joiden varassa yksilon toimintakyky nykypdivan visuaalisessa
kulttuurissa suurelta osin on. Kulttuurinen ja toiminnallinen lukutaito on
luonteeltaan paljolti visuaalista lukutaitoa, ja etenkin nuoret toimivat voi-
makkaan visuaalisessa ympiristossd, jossa tiedonvilityskin on yhid enemmain
kuvallista. (Seppanen 2002.) Kuvien avulla voidaan valittad voimakkaita mie-
likuvia, vaikuttaa ja osallistua. Siksi kuvallisen viestinnin keinot ja kriittinen
kuvanlukutaito ovat keskeinen aihe yhteiskuntaopissa ja yhteiskunnallisessa
oppimisessa. Viestinndntutkija Juha Herkman on tiivistanyt kuvalukutaidon
eri osa-alueet neljaan kohtaan: tekniseen, kulttuuriseen, kriittiseen ja toimin-
nalliseen lukutaitoon. Tekninen kuvalukutaito sisdltdd kuvan teknisten piirtei-
den tunnistamisen. Kulttuurinen lukutaito viittaa kulttuurisesti koodattujen
viestien tulkintaan. Kriittinen lukutaito sisdltdd muun muassa yhteiskunnal-
listen ja taloudellisten intressien ja ndkokulmien tunnistamisen. Toiminnalli-
nen lukutaito puolestaan tarkoittaa sité, ettd kansalainen “kayttda visuaalisen
kulttuurin tekniikoita ja tuotteita oman elaman parhaaksi, yhteiskunnalliseen
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osallistumiseen ja solidaarisuuden edistdmiseen” (Herkman 2007, 74).

Myos oppikirjat ovat ajan my6td muuttuneet yha visuaalisemmiksi. Kuvi-
en merkitys ja sanoma eivit aina kuitenkaan avaudu helposti katsojalle. Matti
Hannuksen (1996) tutkimuksessa alakoululaiset keskittivit biologian oppi-
kirjaa lukiessaan huomionsa oppikirjan tekstiin ja hyppasivét kuvien yli, eli
kuvien sisaltamid viestejd ei huomattu tai osattu avata. Tdma voi johtua siité,
ettd kuvia usein kiytetddn oppikirjoissa tekstin tukena ja virittdjana, ei niin-
kdidn aineistona, jolla on oma tirkea roolinsa tietolahteeni ja tulkinnan koh-
teena. Kuvien tulkinta edellyttda saman tyyppisid kriittistd lukemista koskevia
valmiuksia kuin tekstien tulkinta: katsojan tulisi osata tulkita kuvan sisalt6a
(mistd kuva kertoo, mihin asiaan se liittyy, mité siind tapahtuu) ja sitd, mitd
kuvan tekija on halunnut sanoa ja saada aikaan sekd sitd, kuinka uskottava
tiedonldhde kuva on.

Yhteiskuntaoppia ei ehké mielletd kovin visuaaliseksi oppiaineeksi, mutta
suuri madrd yhteiskunnallista tietoa vilittyy kuvien muodossa niin sdhkoi-
sissd kuin perinteisissd paperiviestimissd. Yhteiskunnasta kertovat visuaaliset
viestit voivat olla informaation valittimistd, kuten kaaviot ja uutiskuvat, mutta
nekin voivat yhtd kaikki samalla olla tarkoitushakuisia. Kuva voi olla propa-
gandistinen, tunteisiin vetoava ja vaikuttamaan pyrkivé, kuten vaalijulisteet,
mainokset ja pilakuvat. Kuvien analysointia ja tulkintaa on tarkeéa harjoitella,
ja juuri pilakuvat ja pilapiirrokset saattavat usein olla siind hedelmillinen ai-
neisto.

Pilakuvien tulkinta

Pilakuvat ovat sikili antoisa kohde yhteiskunnallisten viestien tulkintatehté-
ville, ettd ne ottavat yleensd selvisti kantaa jonkin asian puolesta tai jotain vas-
taan. Aiemmin monet sanomalehdet myds Suomessa olivat puoluepoliittisesti
sitoutuneita ja niissa julkaistuilla pilakuvilla oli siten selvd johdonmukainen
poliittinen sanoma. Lehtien puoluepoliittinen sitoutuminen on kuitenkin hei-
kentynyt, eikd pilakuvien tulkinnalle ole endé niin helppo hakea tukea lehtien
tiedetystd yleislinjasta.

Pilakuva kommentoi aina jotain tilannetta, tapahtumaa tai henkil6, ja
kuvan viestid tulkittaessa on siis olennaista tunnistaa kuvassa esiintyvit asiat
ja toimijat. Joskus ne ovat tunnistettavissa, koska ne on kuvattu tarkasti ja rea-
listisesti ndkdisekseen, mutta usein tunnistaminen perustuu symboleihin, joi-
ta asioihin ja ihmisiin kuvassa liitetddn. Symbolit saattavat liittya esimerkiksi
kansallisuuteen, ammattiin, poliittiseen kantaan tai sosiaaliseen taustaan: Eif-
fel-torni viittaa ranskalaisuuteen, Pariisiin, Ranskaan tai Eurooppaan yleensd,
silinterihattu korkeaan yhteiskunnalliseen asemaan ja varsinkin taloudelli-
seen valtaan ja vaurauteen. Jarjestoilld, valtioilla ja yrityksilld on my6s omia
symboleja, kuten Yhdysvalloilla valkopaamerikotka, Apple-yhtiolla haukattu
omena ja Amnesty Internationalilla piikkilankaan kiedottu kynttild. Jotkut
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symbolit liittyvit tapahtumiseen, kuten syttyvd hehkulamppu uuden ajatuk-
sen keksimiseen ja lentdvd bumerangi jonkin teon aiheuttamaan ennakoi-
mattomaan vahinkoon. Monet symbolit saattavat olla oppilaille vieraita, ja ne
on syytd selvittad heille, jotta he ylipaénsé voivat ryhtyé tulkitsemaan kuvan
sisdltod ja sanomaa. On myds syytd antaa kuvasta joitain tarpeellisia konteks-
titietoja, kuten julkaisuajankohta. (Windischbauer 2011.)

Pilakuvan tulkinnassa ensimmaiset kysymykset ovat luontevasti, mitd
kuvassa tapahtuu ja keitd henkil6itd tai mitd ihmisryhmii siind esiintyy. Sen
jalkeen voidaan helpommin edetd kuvan sisdltimid merkityksid ja sanomaa
koskeviin kysymyksiin, kuten esimerkiksi:

- Mitd kuva vastustaa tai puolustaa, ja mistd timén voi paitella?

- Millaisilla keinoilla kuva ilmaisee tukea ja sympatiaa jollekin asialle
tai osoittaa vastustavansa jotain asiaa?

- Minkilaisia tunteita kuva pyrkii herdttdmaén ja miten?

- Miki on piirroksen sanoma ja kenelle se on suunnattu?

Oppilaiden valmiuksia poliittisten kuvallisten viestien tulkintaan ja kayttoon
voidaan kehittdd vaikkapa antamalla heille tehtdviksi vastata seuraaviin ky-
symyksiin:

- Miten pilakuvan viestin voisi saada vahvemmaksi?

- Millaisen vastapilapiirroksen jollekin annetulle pilakuvalle voisi
laatia?

KANSALAISKASVATUS KOULUN ARJESSA

Koulun demokratiakasvatustehtdvddn viitataan opetussuunnitelmien perus-
teissa niin perusopetuksessa kuin lukiossa. Perusteissa todetaan, ettd koulun
toimintakulttuuri, oppilaiden, opettajien ja kouluyhteison muiden jasenten
yhteisty6 ja vuorovaikutus koulun arjessa, on demokratia- ja kansalaiskasva-
tuksen keskeinen osa (POPS 2014, 27-28; LOPS 2015, 16). Tutkimushavain-
not viittaavat siihen, ettd osallistumisen ja vaikuttamisen omakohtaiset koke-
mukset koulussa ovat merkittavid osallistuvaksi ja aktiiviseksi kansalaiseksi
kasvamisessa. Nuo kokemukset ja aikuisidn kiinnostus osallistua padtoksente-
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koon korreloivat positiivisesti keskendin (Hahn 1998, 1999).

Koulun demokratia- ja osallisuuskasvatushankkeissa on ollut heikkoute-
na, ettd nuoria ei ole useinkaan otettu mukaan mairittelemain hankkeiden
sisdltod ja tavoitteita, vaan aikuiset ovat suunnitelleet kaiken ikddn kuin val-
miiksi. Nuoret on asetettu toiminnan kohteiksi sen sijaan, etté he olisivat osal-
lisia toiminnassa. He eivit siten itse koe, ettd heiddn mielipiteitddn otettaisiin
kovin paljon huomioon koulun pditoksenteossa. Se ei tarkoita sité, ettd nuoret
kokisivat suhteensa kouluun huonoksi. Vuoden 2016 ICCS-tuloksissa oppilai-
den ja opettajien suhteet olivat ainakin oppilaiden mielestd selvasti paremmat
kuin vuoden 2009 ICCS-tuloksissa. Kuusi oppilasta seitseméstd oli samaa tai
tdysin samaa mieltd siité, ettd useimmat opettajat ovat oppilaiden hyvinvoin-
nista kiinnostuneita ja kuuntelevat, mitd sanottavaa nailld on. Nuorten kasi-
tys oppituntien keskustelujen avoimuudesta oli vuonna 2016 ldhes sama kuin
2009. Vuoden 2016 raportissa ei ollut tistd ladhempié tietoja, mutta vuoden
2009 raportissa ilmeni muun muassa, ettd enemmén kuin nelji viidestd oppi-
laasta katsoi, ettd oppilaat voivat vahintddn toisinaan olla avoimesti eri mieltd
kuin opettaja ja my6s ilmaista luokan enemmiston kannoista eridvia mielipi-
teitd. (Mehtdldinen ym. 2017, 68-73; Suoninen ym. 2010, 72-82.) Se ndyttdisi
osoittavan, ettd suomalaisissa peruskouluissa vallitsee ilmapiiri, jossa nuoret
uskaltavat tuoda esiin mielipiteitddn asioista. Kun vuoden 2009 ICCS:ssé ky-
syttiin opettajien ja oppilaiden mielipiteitd oppilaiden koulussa osallistumi-
sen tirkeydestd, Suomessa niin oppilaat kuin opettajat pitivat osallistumista
tarkednd. Kuitenkin sekd oppilailla ettd opettajilla oli muihin osallistujamai-
hin verrattuna kielteisempi kasitys siitd, kuinka paljon oppilaiden mielipitei-
td lopulta otetaan koulujen paitoksenteossa huomioon. (Suoninen ym. 2010,
72-82.) Ero vallitsevan ja ideaalitilanteen vililld viittaa siihen, ettd jokin asia
jarruttaa koulujen toimintakulttuurin muutosta oppilaita osallistavaksi, vaik-
ka oppilaiden osallistumista pidetaén tirkedand, luokissa on avoin keskusteluil-
mapiiri ja oppilaat voivat olla opettajan kanssa erimielisié.

Selitys voi 16ytyd koulumaailman piilotetuista arvostuksista. Vuosina 2009
ja 2016 ICCS:ssd kysyttiin opettajilta ja rehtoreilta, mitkd ovat tarkeimmit
yhteiskunnallisen kasvatuksen tavoitteet heidan koulussaan. Noin neljannes
rehtoreista ja neljannes opettajista valitsi tavoitteen “edistda oppilaiden osallis-
tumista kouluelaméan”, selvisti harvempi valitsi tavoitteet "edistdd oppilaiden
osallistumista paikallisyhteiso6n” tai “antaa oppilaille valmiuksia tulevaa po-
liittista osallistumista varten”. Nelja prosenttia rehtoreista ja kolme prosenttia
opettajista valitsi viimeksi mainitun koulunsa yhteiskunnallisen kasvatuksen
tarkeimpiin tavoitteisiin. Useimmiten tirkeimmiksi tavoitteiksi valittiin edis-
tad oppilaiden kriittistd ja itsendistd ajattelua, tietdmystd kansalaisoikeuk-
sista- ja velvollisuuksista sekd sosiaalisista ja poliittisista yhteiskunnallisista
instituutioista tai kehittdd oppilaan kyky4 ja taitoa ratkaista konfliktitilanteita.
(Mehtildinen ym. 2017, 16-17; Suoninen ym. 2010, 16-17.) Naytta4 siltd, ettd
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opettajat mieltavit koulun yhteiskunnallisen kasvatuksen paljolti tietojen ja
kriittisen ajattelun opetukseksi, ja yhteiskunnallisen osallistumisen opiskelu
ja harjoittelu jadvat niiden rinnalla varjoon, vaikka oppilaiden osallistumista
koulussa sindnsé pidettdisiin hyvana. Vuoden 2009 ICCS-raportin suomalais-
tutkijat totesivatkin, ettd oppilaiden ja opettajien tyonjako koulussa vaikut-
taa perinteiseltd: oppilaiden mielipidettd kuullaan kerhotoiminnan ja luokan
saantojen laatimisen kaltaisissa asioissa, sen sijaan oppilaat harvoin esittavit
kantoja oppituntien sisdllostd ja oppimateriaaleista tai ehdottavat keskuste-
lunaiheita tunnille (Suoninen ym. 2010, 72, 81-82). Oppilaat eivit itsekdan
néytd olleen kovin innokkaita muuttamaan titd tyonjakoa, vaikka he pitavit
vaikutusmahdollisuuksiaan koulussa sindnsi tirkeind (ks. my6s Mehtéldinen
ym. 2017, 40).

Edelld sanottuun tuo lisédvalaistusta Suomessa vuonna 2010 tehty ar-
viointi siitd, miten osallistuvan/aktiivisen kansalaisuuden ja yrittdjyyden
aihekokonaisuus oli toteutunut kouluissa. Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteissa vuodelta 2004 ja lukion perusteissa 2003 lueteltiin aiheko-
konaisuuksia, joiden haluttiin nékyvéin eri aineiden opetuksessa ja koulun
toiminnassa. Perusopetuksessa kyseisen aihekokonaisuuden erids tavoite oli,
ettd oppilas oppisi osallistumaan tarkoituksenmukaisella tavalla ja ottamaan
vastuuta yhteisten asioiden hoidosta omassa koulu- ja paikallisyhteisossdan
(POPS 2004, 40). Koulujen toimintakulttuuriin tuli myds luoda mekanismit
oppilaiden osallistumiseksi kouluyhteisén paitoksentekoon. Yhteiskunnalli-
sen opetuksen tutkija Tom Gullberg totesi kuitenkin arviossaan, ettd oppilai-
den mielestd koulut eivit olleet juuri tukeneet heiddn pyrkimystdan koulussa
vaikuttamiseen. Valtaosa oppilaista koki, ettd he eivit pddsseet koulussa har-
joittelemaan mielipiteensé ilmaisua, opettajat eivit rohkaisseet heitd mukaan
jarjestoihin, koulussa ei pidetty kokouksia, joissa oppilaat voivat tuoda esiin
mielipiteitdan koulua koskevista asioita, eikd koulussa kiynyt vierailijoita, jot-
ka kertovat yhteiskunnallisista kysymyksistd. On vaikea sanoa, oliko tilanne
todella niin huono, kuin oppilaat itse kokivat, mutta kuten Gullberg péitteli,
aihekokonaisuuden tavoitteet eivit olleet voineet toteutua hyvin, silld hyvistd
osallistumiskokemuksista jdisi oppilaiden mieliin selvemmit jaljet. (Gullberg
2012, 139-151.)

Opettajilla on térked rooli oppilaiden osallistumisen rohkaisijoina, mikali
he vain ovat valmiita ottamaan sen. Asia ei koske pelkéstadn yhteiskuntaopin
aineenopettajia vaan kaikkia opettajia ja muita kouluyhteison jasenid. Vuoden
2009 ICCS-tutkimuksessa suomalaisten peruskoulujen opettajat hyviksyi-
vit laajasti ajatuksen, ettd vastuu yhteiskunnallisesta kasvatuksesta on koko
koululla (Suoninen ym. 2010, 15). Opettajakunnassa ndyttdd olevan valmiutta
ndhda yhteiskunnallinen kasvatus laaja-alaisena siten, etté se voi toteutua mo-
nissa oppiaineissa ja oppiaineiden ulkopuolella. Kynnys oppilaiden osallistu-
misen edistimiseen lienee ldhinn siing, ettd muutos koskisi laajasti koulujen
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toimintakulttuuria, ja sen toteuttamiseen on ollut niukasti malleja ja esikuvia.

Suomalaisissa kouluissa on kokeiltu demokraattisen osallistumisen ja
péitoksenteon kaytantojd, joita voi soveltaa eri luokka-asteilla. Koulun asiois-
ta keskusteleminen ja yhteinen pédtoksenteko deliberatiivisella menettelylld
kehittdd oppilaissa valmiuksia ilmaista ajatuksiaan, esittdd vaihtoehtoja ja
neuvotella niistd. Deliberaatiolle on vain luotava puitteet. (Tammi 2008, 2013;
Erdnpalo & Karhuvirta 2013; Erdnpalo 2015.) Opettajan on syytd varoa oh-
jaamasta liikaa deliberatiivista prosessia, silld jos oppilaat kokevat, ettd heidan
osallisuutensa on vain ndenniisti, heiddn kiinnostuksensa osallistua yhteisten
asioiden hoitamiseen saattaa rapautua. Kasvatustieteilija Klara Dolkin (2013)
havaintojen mukaan Ruotsissa nuoret pitavit usein kouluneuvostoja turhina,
koska he eivit katso voivansa vaikuttaa niissd oikeasti. Myos esikouluissa lap-
sia osallistamaan tarkoitetut paitoksentekotilanteet ovat lasten mielesté to-
dellisuudessa aikuisten kasikirjoittamia toimintahetki, ja oppilaiden osallis-
tamiskdytdnnot ovat sellaisia, ettd oppilaat saavat vaikuttamismahdollisuuden
palkkioksi, kun he toimivat osallistumisnormin mukaan. Dolkin tutkimissa
esikoululaisten neuvostoissa (barnrdd) lasten omat tavat ilmaista kantansa tai
ylipddnsa jattad osallistumatta normatiiviseen paatoksentekosysteemiin eivit
olleet tosiasiassa hyviksyttyja. Kuten Dolk on huomauttanut, on ongelmal-
lista, jos aikuiset opettavat lapsille tietoja demokratiasta, mutta eivit ota las-
ten nakokohtia paatoksenteossa huomioon. (Dolk 2013, 162-175.) Lasten ja
nuorten osallisuuden ja osallistumisen tukeminen onkin haaste aikuisten ja
lasten perinteisiin valtasuhteisiin takertuneelle ajatukselle, ettd aikuiset tar-
joavat lapsille ja nuorille demokratiataitoja, joita ndma voivat “sitten joskus
aikuisina” kayttaa.

Suomen kouluissa oppilaskunnat ovat erds oppilaiden osallistumista tu-
keva rakenne. Oppilaskunta on periaatteessa oppilaitoksen koko oppilas- ja
opiskelijayhteisd, usein oppilaskunnalla kuitenkin tarkoitetaan vain niitd
oppilaita, jotka ovat oppilaskunnan hallituksen tai vastaavan edustuksellisen
elimen jasenid. Oppilaskunnan kuuleminen on lakisditeista peruskoulussa
ja toisen asteen oppilaitoksissa. Peruskoulussa néin on ollut vuodesta 2014.
Jo 2010-luvun alussa oppilaskuntatoimintaa oli ldhes kaikissa yldkouluissa,
alakouluissa se oli selvésti harvinaisempaa (Demokratiakasvatusselvitys 2011,
35-36). Ero kaiketi heijastaa sité, ettd pienten lasten ei arveltu vield osaavan
kayttdd tai olevan kiinnostuneita kdyttimaan edustuksellisen demokratian
keinoja ja mahdollisuuksia kouluymparistossdan.

Oppilaskunnat ovat useimmiten mukana pédattaimassa sellaisista asioista
kuin koulun juhlat, teemapdivit ja kerhot, sen sijaan oppituntien sisdltoon,
tyotapoihin ja koulun opetussuunnitelmaan ne vaikuttavat harvemmin (De-
mokratiakasvatusselvitys 2011, 37-41). Oppilaskuntatoiminnan painopiste on
siis erilaisten sosiaalisten tapahtumien jarjestaimisessd. Niilld saattaa olla suuri
merkitys koulun viihtyisyydelle ja oppilaiden hyvinvoinnille. Tapahtumien
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jarjestdmisessd harjaannutaan monenlaisiin suunnittelun ja neuvottelun tai-
toihin, jotka ovat tirkeitd kansalaisille. Kriittisissd puheenvuoroissa on tosin
katsottu, ettd oppilaskunnat jdavit helposti vain “huvitoimikunniksi’, vaikka
oppilailla olisi tarkedd sanottavaa opetusta ja koulua koskevista jérjestelyista.
Oppilaskunnille on tarkeéd tarjota osallistumis- ja vaikuttamismahdollisuuk-
sia myos laajasti koulua ja opetusta koskevissa asioissa ja niitd on syytd roh-
kaista esittdmadn ehdotuksia, visioita ja tietenkin myos kritiikkid. Tutkimus-
kirjallisuudessa on raportoitu hyvin myonteisia kokemuksia, joita opettajilla
alakoulua myéten on siit, ettd koulut ovat avautuneet oppilaskuntatoiminnan
synnyttdmissd hankkeissa laajasti yhteiskuntaan, aina kansainvélisiin verkos-
toihin saakka (ks. Karhuvirta & Lestinen 2015).

Arja Virta ja Marjaana Virta ovat tutkineet, miten 12-vuotiaat koululaiset
kuvaavat vaikuttamiskeinojaan ja miten he kayttéisivit valtaa muun muassa
omassa koulussaan. Tutkimukseen osallistui noin 200 lasta, ja heitd pyydettiin
kuvittelemaan, ettd heilld olisi paljon valtaa, ja sitten vastaamaan, miten he
valtaansa kayttdisivit parantamaan asioita omassa ymparistossddn, koulussa,
luokassa ja koko maailmassa. Vastauksissa luokkiin kaivattiin lisda viihtyisyyt-
t4, siisteyttd ja korjauksia. Luokissa yhteishenki ja kiusaamiseen puuttuminen
koettiin tirkedksi. Ympdristoasioita pidettiin oman maan ja koko maailman
tasolla tirkeind, maailmanlaajuisesti kdyhyyden vihentdminen oli lapsista
my0s keskeistd. Turvallisuutta ja rauhaa pidettiin arvossa kaikilla eri tasoilla.
(Virta & Virta 2015.) Monet lapset kuvasivat omaa toimijuuttaan puhumalla
heihin kohdistuvista odotuksista, hyvastd kaytoksestd ja sddntdjen noudatta-
misesta. Tamd saattaa osaltaan heijastaa sellaista koulun toimintakulttuuria,
jossa ei ole kanavia ja kéytdntoja oppilaiden omaehtoiselle vaikuttamiselle.
Saattaa my6s olla, ettd oppilaat ovat havainneet mukautumisen tehokkaak-
si keinoksi saada padmadrinsé toteutetuksi ja opettaja myotamieliseksi. Osa
lapsista sanoi vaikutusmahdollisuuksien johtuvan paljolti heiddn omastakin
innostuksestaan: mikaili he olisivat innostuneita, he voisivat vaikuttaa. Vaikut-
taminen koulussa néyttdytyi varsin aikuisvetoisena, jolloin aikuiset kuulevat
lasten ehdotuksia, ja lapset ovat sitten mukana tapahtumissa, jotka opettajat
ja muut aikuiset ovat jarjestineet ja suunnitelleet. (Vrt. Kallio & Hakli 2011.)
Kun on kysytty, miten oppilaat saataisiin paremmin osallistumaan koulun
asioihin, oppilaiden vastauksissa korostui hauskuus. Toisin sanoen oppilaat
saadaan mukaan, kun toiminta on hauskaa ja kiinnostavaa, ja tassa lapsilta
itseltdin voi saada ideoita sithen, miten heitd innostetaan, aktivoidaan, hou-
kutellaan mukaan. (Virta & Virta 2015.)

Osallistumisen ja demokratiataitojen harjoittelussa on jarkevéi edetd las-
ten ja nuorten kiinnostuksen mukaan ja kasvattaa heiddn vastuutaan koulun
asioista paittamisessd asteittain. Kouludemokratialla on Suomessa kylld pe-
rinteitd. Oppilasitsehallinnoksi kutsuttua kouludemokratiaa harjoitettiin jo
1900-luvun alussa erdissd oppikouluissa, paljolti yhdysvaltalaisten mallien
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innoittamana (Arola 2004). Koulujen toverikunnat ja oppikoululaisjdrjes-
t6 Teiniliitto toimivat nuorten yhteiskunnallisen osallistumisen areenana, ja
etenkin 1950-1960-luvuilla Teiniliitto oli kasvupaikka monille tuleville mer-
kittaville ammattipoliitikoille. Laki kouluneuvostoista 1973 asetti oppikou-
luihin, kdytdnnosséd lopulta ldhinna lukioihin, kouluneuvostot, joissa oppilaat
sekd opettajat olivat edustettuna ja joilla oli padtosvaltaa myos pedagogisissa
asioissa. Neuvostoja vierastettiin lihinna poliittisen kentin oikealla laidalla, ja
osa opettajista koki niiden toiminnan héiritsevian kouluty6td. Kouluneuvostot
ajettiin alas 1980-luvulla. Aihetta tutkinut Sakari Suutarinen on arvioinut, ettd
kouluneuvostoihin kytketyt negatiiviset muistikuvat ja mielikuvat hidastivat
seuraavina vuosikymmenina kouludemokratian kehittimistd Suomessa mer-
kittavasti (Suutarinen 2008.) Tilanne on kuitenkin 2000-luvulla muuttunut ja
oppilaiden osallistumisesta koulun péatoksentekoon puhutaan jalleen myon-
teisempddn savyyn. ICCS-tutkimusten tulokset tosin viittaavat siihen, ettd op-
pilaiden osallistumista kouluelimain ei edelleenkddn aina pidetd opettajien
ja rehtoreiden keskuudessa kovin tirkednd yhteiskunnallisen kasvatuksen
tavoitteena (Suoninen ym. 2010, 15-19; Mehtdldinen ym. 2017, 16). Vuoden
2009 ICCS:n aineistossa suomalaisnuoret osallistuivat koulun paitoksente-
koon kansainvilistd keskiarvoa selvisti vihemmién. Vuoden 2016 ICCS:n tu-
loksissa padtoksentekoon osallistuminen koulussa néytti olevan Suomessa la-
helld kansainvalistd keskitasoa ja aktiivisuus koulussa osallistumiseen hieman
suurempaa kuin vuonna 2009. (Suoninen ym. 2010, 65-68; Mehtéldinen ym.
2017, 88.) Tdssd suhteessa Suomen kouluissa on siis ehké tapahtunut myon-
teistd kehitystd. Vuoden 2016 ICCS-paatulosten raportti ei tosin tarkemmin
esittele edelld sanotun tulkinnan taustalla olevia tuloksia.

Oppilaskuntatyon erds haaste on, miten oppilaat saadaan osallistumaan
sithen laajasti. Koulussa ja muuallakin yhteiskunnassa aktiivisuus monesti ka-
saantuu osalle yhteison jasenistd, kun taas toiset eivit osallistu yhteisiin asioi-
hin juuri koskaan. On my6s hyvd muistaa, ettd osallistuminen ei ole hyvin
kansalaisen mittatikku, silld ihmisilld voi olla monia hyvié syité olla osallis-
tumatta. Kannattaa kuitenkin pohtia, voisiko oppilaiden osallistumisen kat-
tavuutta koulussa parantaa esimerkiksi niin, ettd yhteisten asioiden kisittely
toteutuisi esimerkiksi enemmin luokkatasolla eikd vain kooltaan suppeassa
oppilaskunnan hallituksessa (vrt. Tujula 2012). Deliberatiivisia kéytidntoja
varten on kehitetty koululuokkiin soveltuvia toimintamalleja, ja niitd voidaan
hyodyntdd aivan pientenkin oppilaiden parissa (ks. Tammi 2008). Oppilas-
kuntatoiminnan ohjaamiseen on tarjolla muun muassa Opetushallituksen
tuottamaa materiaalia, jossa on esitelty esimerkiksi oppilaskuntatoiminnan
jarjestimisen eri malleja.
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LUKU Il
YHTEISKUNTAOPIN OPETUS

YHTEISKUNTAOPIN HISTORIA JA
NYKYPAIVA

Yhteiskuntaoppi on keskeinen osa koulun yhteiskunnallista kasvatusta ja ope-
tusta. Siind opettaja on selvemmin kuin monissa muissa oppiaineissa kansa-
laiskasvattaja, ja siksi yhteiskuntaopin opetusta koskevat kysymykset on syyta
sijoittaa laajempaan kansalaiskasvatuksen kehykseen, jollaista edellisissé lu-
vuissa on rakennettu. Tdssd luvussa kisitelldan ldhemmin nimenomaan yh-
teiskuntaoppia peruskoulun ja lukion oppiaineena.

Yhteiskuntaopin juuret yleissivistdvin koulun oppiaineena Suomessa ovat
1800- ja 1900-lukujen taitteessa. Nykyistd lukiota vastaavalla kouluasteella li-
sattiin tuolloin historian opetuksen loppuvaiheeseen oman ajan yhteiskunnal-
lisia ja taloudellisia kysymyksid kisitteleva osuus. Siind pyrittiin lujittamaan
kuvaa Suomen erillisesté valtio-oikeudellisesta asemasta Vendjan keisarikun-
nan autonomisena osana ja myds vahvistamaan kansalaisten kuuliaisuutta
lakia ja esivaltaa kohtaan. Yhteiskunnalliset jannitteet olivat kiristymassd, ja
paattavilld tahoilla kouluopetusta pidettiin keinona ponkittdd vallitsevaa yh-
teiskuntajérjestystd. Siséllissodan 1918 jélkeen tdma tavoite painottui selvisti,
ja yhteiskunnallinen opetus oli selvasti kansalaisia sosiaalistavaa. Yhteiskun-
taoppi otettiin vuonna 1925 oppiaineena kansakoulun opetussuunnitelmaan.
Sen siséltod ei vield saddelty tarkasti. Oppikoulussa yhteiskuntaoppi oli 1920-
ja 1930-luvuilla lahinni historian opetuksen loppuun sijoittunut lisike. (Arola
2001, 2002, 2003.)

Toisen maailmansodan jélkeen tarve oman ajan yhteiskuntaa ja talout-
ta kasittelevin opetuksen kehittimiseen oli ilmeinen. Historian Opettajain
Yhdistys tarttui osaltaan asiaan siten, ettd vuonna 1958 yhdistyksen vuosi-
kirja paneutui nimenomaan yhteiskuntaopin pedagogiikkaan. Teoksen nimi
oli Yhteiskuntaoppia opettajille. Yhteiskuntaoppi oli nimikkeeni siis olemas-
sa, mutta vasta 1963 se vakiintui oppikoulun oppiaineeksi ja sille médarttiin
opetussuunnitelmassa tarkat sisdllot. Yhteiskuntaopista ei tosin tullut vield
erillistd oppiainetta, vaan se oli osa kaksoisainetta historia ja yhteiskuntaoppi.
Vuonna 1948 perustettu Historian Opettajain Yhdistys otti erindisten valivai-
heiden jdlkeen 1968 nimekseen Historian, yhteiskuntaopin ja taloustiedon
opettajat, ja 1978 nimi muuttui nykyiseen muotoon Historian ja yhteiskunta-
opin opettajain liitto HYOL ry.
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1900-luvun loppuvuosikymmenet olivat yhteiskuntaopin opetuksessa
hitaan, mutta johdonmukaisen kehityksen aikaa. Peruskoulun myo6td oppiai-
neen asema vahvistui, kun kiytdnnossd koko yhdeksdnnen luokan historian
ja yhteiskuntaopin opetuksesta tuli yhteiskuntaoppia. Yhteiskuntaopista vas-
taavat opettajat ovat olleet aineen koko olemassaolon ajan padosin henkiloits,
jotka ovat opiskelleet yliopistossa pddaineena historiatieteitd. Heiddn asian-
tuntemuksensa ja harrastuneisuutensa on liittynyt siten yleensi lahinni his-
torian oppiaineeseen. Ammattikunnassa on kuitenkin ollut my6s innokkai-
ta yhteiskuntaopin kehittdjid, ja HYOL ry on tukenut aktiivisesti jasentensé
osaamista yhteiskuntaopissa jarjestimalla tdydennyskoulutusta. Yhteistyota-
hoina on jo varhaisesta vaiheesta saakka ollut merkittévia yhteiskuntaeldman
toimijoita, kuten tyomarkkinajérjestojd. Yhteistyossd Kansallis-Osake-Pankin
kanssa toteutettiin 1966 ensimmaiinen keskikoulun paittoluokalle (nyk. pe-
rusopetuksen 9. luokka) jérjestetty taloustietokilpailu. Kilpailu on nykyéin
(2017) vanhin edelleen pidettévd kokonaiselle ikdluokalle suunnattu koulu-
laiskilpailu Suomessa. (Virta 1998, 40.)

Kaksoisaine historia ja yhteiskuntaoppi oli sikéli luonteva kokonaisuus,
ettd sen eri elementtien sisdllot liittyivat monin paikoin ldheisesti toisiinsa.
Esimerkiksi Suomen poliittisen jirjestelman kehitys opiskeltiin yleensd ensik-
si historiassa, ja timén jalkeen sen nykyhetkeen perehdyttiin yhteiskuntaopis-
sa. Yhteiskuntaoppi oli tosin historian varjossa, kun ajatellaan opetustuntien
madrid ja opettajien koulutustaustaa, joka oli siis useimmiten historiatieteissa.
On kuvaavaa, ettd vuonna 1982 julkaistu teos Historian ja yhteiskuntaopin di-
daktiikka (Castrén ym. 1982) kisitteli yhteiskuntaopin opettamista vain ly-
hyesti osana lukua "Historian opetuksen erityiskysymyksid”, jossa kasiteltiin
myds muun muassa museo- ja sanomalehtiopetusta. Suhde kaksoisaineen
kahden eri osapuolen vililld oli tasaveroisempi vuosikymmentd my6hemmin,
kun historian ja yhteiskuntaopin didaktiikasta julkaistiin kummastakin oma
teos (Castrén ym. 1992; Arola ym. 1993).

Yhteiskuntaoppi nousi oppiaineena historian rinnalle muodollisesti vasta
2000-luvun alussa, kun vanha kaksoisaine purettiin perusopetuksen ja luki-
on opetussuunnitelman perusteissa ja ylioppilastutkinnossa kahtia. Samalla
yhteiskuntaopin aineenopettajan kelpoisuus tuli mahdolliseksi my9s irrallaan
historian aineenopettajan kelpoisuudesta. Aineenopettajan tyotehtdvissd ja
aineenopettajaksi opiskelevien aineyhdistelmissd historia ja yhteiskuntaoppi
muodostavat edelleen usein parin keskenddn. On kuitenkin odotettavissa, ettd
tulevaisuudessa yhteiskuntaopin opettajista aiempaa useammat ovat opiskel-
leet yliopistossa pddaineena historian sijasta esimerkiksi sosiologiaa tai val-
tio-oppia. Tdma todennakaisesti osaltaan kohottaa yhteiskuntaopin profiilia
oppiaineena ajan mittaan.

Yhteiskuntaopin asema on vahvistunut 2000-luvulla, kun sen tuntiméara
koulussa on kasvanut. Perusopetuksessa yhteiskuntaopin opetuksen méara
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kasvoi vuonna 2001 kahdesta kolmeen vuosiviikkotuntiin, ja vuonna 2002
pakollisten yhteiskuntaopin kurssien méard kasvoi lukiossa yhdestd kahteen.
Suomessa koettiin syvé talouslama 1990-luvulla, ja paittivilla tahoilla ajatel-
tiin, ettd kansalaisten tietdmysté erityisesti talouden hoitoon liittyvistd kysy-
myksistd oli tarpeen vahvistaa. Peruskoulun ja lukion yhteiskuntaopin lisd-
tunnit suunnattiinkin siksi juuri taloustiedon opettamiseen. (Lofstrom & van
den Berg 2014.) Yhteiskuntaopin opetusta kasvatettiin edelleen, kun vuonna
2012 peruskoulun luokille 4-6 sijoitettiin uutena yhteensa kaksi vuosiviikko-
tuntia yhteiskuntaoppia ja 2014 lukiossa yhteiskuntaopin pakollisten kurssien
madrd kasvoi kahdesta kolmeen. Naiden paitosten voi tulkita heijastaneen
pédttdjien huolta nuorten yhteiskunnallisen kiinnostuksen laimeudesta ja
edustuksellisen demokratian legitimiteetistd. Koulujen kansalaiskasvatusta
haluttiin nailld lisdpanoksilla vahvistaa (ks. Valtioneuvosto 2011, 36).

Vuodesta 2006 yhteiskuntaopissa, kuten muissakin reaaliaineissa, on voi-
nut suorittaa erillisen ylioppilaskokeen. Aikaisemmin reaalikoe oli koe, jossa
oli tehtédvid kaikista reaaliaineista. Uusimuotoisessa reaalikokeessa yhteiskun-
taopin kokeen suorittajien lukuméara kasvoi vuoden 2006 jalkeen ripedsti, ja
koe on saavuttanut suosiossa historian kokeen, joka oli aluksi selvésti suosi-
tumpi kuin yhteiskuntaopin koe (Lofstrom & Kaarninen 2013). Mahdollisesti
kehitykseen on vaikuttanut aineen kiinnostavuus, kokeiden saama myontei-
nen palaute ja yhteiskuntaopin koetuloksen vilinearvo jatko-opintoihin ha-
keutumisessa. On kuitenkin vaikea sanoa luotettavasti, mikd lopulta on ollut
suosion kasvun syy. Yhteiskuntaopin koe jdrjestettiin kevéalla 2017 ensim-
maisen kerran sahkoisend. Samassa yhteydessd kokeen tehtavien madri, sallit-
tu vastausten enimmadismaddrd ja vastausten enimmadispistemddrit muuttuivat
(Lofstrom 2016a, 2016b).

Ammatillisessa koulutuksessa yhteiskunnallisten sisiltéjen maird on
yleissivistavddn kouluun verrattuna nykyadn vahdinen ja opinnot kohdistuvat
ldhinnd kdytannollisiin teemoihin, kuten ty6elamitietoon ja yrittdjyyteen. Sel-
laisilla opinnoilla on tietenkin tydeldmarelevanssia, mutta myds teoreettinen
yhteiskunnallisten ilmididen tarkastelu olisi ammatillisessa koulutuksessa tar-
peen opiskelijoiden yleisten kansalaistaitojen ja osallistumisorientaation vah-
vistamiseksi (Paltila 2014). Yhteiskunnallisten sisaltdjen opetuksessa kehitys
on 2000-luvulla ollut takaperoista sikili, ettd vield 1900-luvulla ammattikou-
lutuksessa panostettiin kansalaiskasvatukseen, koska kasvatustehtavai koros-
tamalla haluttiin lisdtd ammattikoulun arvostusta muiden koulujen rinnalla ja
“sivistyksellisid taitoja” katsottiin tarvittavan myos tyoeldmassd (Laukia 2013,
290-294).

Historian ja yhteiskuntaopin keskindinen tydnjako on ollut usein se,
ettd demokratian kaltaiset yhteiskunnallisen eldmén teemat on kisitelty en-
sin historiassa, ennen kuin ne on kisitelty laajemmin yhteiskuntaopissa. Osa
opettajista katsoi, ettd yhteiskuntaoppia ei oikein edes voida opiskella, ennen
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kuin oppilaille on syntynyt kisitys yhteiskunnan historiallisesta kehitykses-
ta (Lofstrom 2004). Vuodesta 2016 alkaen yhteiskuntaoppia kuitenkin voi-
daan opettaa ja Opetushallituksen suosituksen mukaan tulisikin opettaa jo
peruskoulun 4. luokalla, siis ennen tavanomaista historian opiskelun alkua 5.
luokalla. Yhteiskunnallisten teemojen késittelyd peruskoulussa ei siis ole endé
aina mahdollista pohjustaa historian opetuksessa, vaan siind on ponnistettava
yhteiskuntaopin omista lahtokohdista ja ndkokulmista. Yhteiskuntaopin tulo
alakouluun uutena oppiaineena onkin osaltaan korostanut tarvetta pohtia,
miki on yhteiskuntaopin ydin ja mitka ovat sen keskeisimmat kisitteet ja ni-
kokulmat. (Lofstrom 2014.)

Yhteiskuntaoppia on yleensd opetettu perusopetuksen yldluokilla 9.
luokalla, vaikka vuoden 2001 tuntijakoasetuksesta alkaen opetusta on voitu
sijoittaa myos vuosiluokille 7-8. Yldluokilla opetuksesta vastaa yleensd ai-
neenopettaja, ja myos luokanopettaja voi opettaa noilla luokka-asteilla, mikali
hénelld on sithen kelpoisuuden antavat aineen opinnot. Yhteiskuntaopissa
viimeksi mainittu tilanne lienee vield harvinainen, mutta tulevaisuudessa yh-
teiskuntatieteiden opinnot ja yhteiskuntaopin opettajan kelpoisuus perusope-
tuksessa voi olla kiinnostava mahdollisuus my6s monille luokanopettajaksi
opiskeleville.

Yhteiskunnallisia siséltoja on opetettu perusopetuksen alaluokilla myos
aikaisemmin, silld 1990-luvulle asti n&illd luokka-asteilla opetettiin kansalais-
taitoa. Kansalaistaidon opetuksen tavoitteina oli muun muassa opettaa, miten
pitad huolta omasta terveydestd, turvallisuudesta ja taloudesta sekd eldd lain-
kuuliaisesti. Kansalaistaito poistui oppiaineena kouluista 1990-luvun alussa, ja
vuonna 2001 se poistettiin perusopetuslaissa olevasta perusopetuksen oppiai-
neluettelosta. Aineen oppisiséllostd siirrettiin terveyttd ja ympéristod koske-
via teemoja ymparisto- ja luonnontietoon 1.-6. vuosiluokille (Raevaara 2011.)
Entinen kansalaistaito ei vastaisi endd nykypéivin kansalaiskasvatuksen vaa-
timuksia, joissa korostuu muun muassa lapsen kriittisen ajattelun ja vaikut-
tamistaitojen kehittdminen. Kansalaistaidon perintd voi edelleen vaikuttaa
sithen, millaisia odotuksia alakoulun uuteen yhteiskuntaoppiin kohdistuu ja
millaiseksi sen tehtéva tulkitaan.

Detaljina mainittakoon, ettd jo 1950-luvun lopulla ja 1960-luvulla erdissd
kouluissa kokeiltiin yhteiskuntaopin opetusta oppikoulun ensimmdiselld luo-
kalla, joka vastaa nykyistd perusopetuksen 5. luokkaa. Opetus sisédlsi muun
muassa kuluttajatietoutta, taloustiedon alkeita ja tietoa kotikunnasta, puolu-
eista ja mediasta. Kouluhallitus laati kokeilua varten metodiset ohjeet. Ko-
keilu kuitenkin loppui 1970-luvulla siirryttiessd peruskouluun. (Virta 1998,
111-112.)

Yhteiskuntaopin opettajilla on tydlleen hyvit ldhtokohdat sikali, ettd
oppilaat kokevat yhteiskuntaopin merkitykselliseksi. Yhteiskuntaopin osaa-
misen arvioinnissa vuonna 2011 peruskoulun 9.-luokkalaiset pitivit ainetta
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hyodyllisend ja melko kiinnostavana, he opiskelivat sitd mielellddn ja pitivat
sen tunneista. (Ouakrim-Soivio & Kuusela 2012, 44-46). On vaikea arvioida,
missd méddrin ndmi asenteet ovat yhteiskuntaopin opetuksen vaikutusta ja
missd madrin oppilailla on yhteiskunnallisiin asioihin muista syistd kumpua-
vaa kiinnostusta, joka tekee heiddt myonteisiksi my6s yhteiskuntaopin oppiai-
netta kohtaan. Vuoden 2009 ICCS-tutkimuksesta tiedetdin, ettd suomalaisten
nuorten yhteiskunnallinen tietimys ja kiinnostus korreloivat positiivisesti sen
kanssa, kuinka intensiivisesti heiddn kotonaan keskustellaan yhteiskunnalli-
sista asioista (Elo 2012, 17-25). Siten on todennikoistd, ettd nuorten kiinnos-
tus yhteiskuntaoppiinkin ainakin osalla nuorista heijastaa kotona muodostu-
nutta yleistd kiinnostusta yhteiskunnallisiin asioihin.

YHTEISKUNTAOPIN TIEDONMUOTO

Yhteiskuntaopin opettaminen asettaa sekd luokan- ettd aineenopettajille haas-
teita, jotka tosin ovat erilaiset eri ryhmille. Luokanopettajat opettavat monia
eri oppiaineita, joten he eivit voi perehtyd niihin kaikkiin syvillisesti. Aineen-
opettaja puolestaan on omien aineidensa asiantuntija mutta ei valttamatta
yhtd perehtynyt pedagogiikkaan kuin luokanopettaja, jolla on laajat kasvatus-
tieteelliset opinnot. Luokanopettaja voi lisiksi helpommin toteuttaa vaikkapa
yhteiskunnallisiin teemoihin liittyvié eri oppiaineita integroivia opetusjakso-
ja, koska hin itse hoitaa monien aineiden opetuksen omassa luokassaan.

Yhteiskuntaopin opetuksen keskeinen haaste ei liene niinkdén tietosisalto-
jen opetus kuin asennekasvatus ja arvo- ja kiistakysymysten kasittely oppitun-
nilla. Suomalaiset nuoret siis tietdvit ja osaavat yhteiskunnallisia asioita kan-
sainvilisesti katsoen hyvin, mutta heiddn kiinnostuksensa yhteiskunnalliseen
osallistumiseen on laimeaa. Siksi on perusteltua paneutua yhteiskuntaopin
opetuksessa innostamaan nuoria osallistumaan ja kehittiméan aktiiviselle
kansalaiselle tarkeitd vuorovaikutuksen ja argumentoinnin valmiuksiaan. Mi-
kali yhteiskuntaoppi painottuu kovasti yleisiin kansalaisvalmiuksiin, voidaan
tietenkin kysy4, miki siind on “yhteiskuntaopillista”. Jos taas yhteiskuntaopin
opetus korostaa kovasti yhteiskuntatieteellisten kisitteiden ja ilmitiden tar-
kastelua, on ongelmana, ettd kansalaiskasvatukselliselle tehtéville jaa niukasti
tilaa ja ettd opettaja ei voi lopultakaan perehtyé kaikkiin niihin yhteiskun-
tatieteisiin, joita yhteiskuntaopin taustalla on. Saman tyyppinen ongelma on
elimankatsomustiedossa: aineen keskeinen sisilt6é haaroittuu kovin moneen
eri suuntaan (Tomperi 2004). Dilemman taustalla on keskeisend kysymys,
millainen on yhteiskuntaopin tiedonmuoto.

Kullakin tiedonalalla voidaan katsoa olevan tiedonmuoto tai tiedonra-
kenne, jonka muodostavat sille ominaiset tiedonmuodostuksen ja tiedon pé-
tevyyden arvioinnin periaatteet. Tiedonmuodossa keskeisia kysymyksid ovat,
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millaisia aiheita tieteenalalla tarkastellaan, millaisia kysymyksiéd niistd esite-
tadn, millaisilla valineilld kysymyksiin etsitdan vastauksia, ja miten arvioidaan
esitettyjen tietovditteiden patevyyttd. Sirkka Ahonen (2012) on kayttanyt
samassa merkityksessa termié tiedonstrategia. Fyysikon ja biologin vastauk-
set tieteenalojensa peruskysymyksiin ovat paljolti toisenlaisia kuin vaikkapa
historiantutkijan, psykologin tai taloustieteilijan vastaukset. Aikaisemmin jo
mainittu vaikuttava tieto edellyttdd juuri ymmérrystd tiedonmuodoista eli sii-
td, mistd tieto on perdisin, miten pdtevéd se on, ja millaisiin kysymyksiin silla
voidaan vastata.

Koulun oppiaineista muun muassa fysiikka, kemia, psykologia ja histo-
ria kytkeytyvit tiettyihin tieteenaloihin eli taustatieteisiin. Ndama oppiaineet
eivit ole taustatieteidensd kopioita: historiantunneilla ei juurikaan tutkita
historiaa, vaan sielld avataan historian tiedonmuotoa, kuten sitd, miten his-
toriallista tietoa rakennetaan ja arvioidaan. Erdilld oppiaineilla, kuten yhteis-
kuntaopilla, eliminkatsomustiedolla ja uskonnolla, on useita taustatieteitd, ja
siksi niiden tiedonmuotoa on vaikeampi mairitelld. Agneta Bronds ja Staffan
Selander (2002, 75) ovat Ruotsissa luonnehtineet sikaldistd yhteiskuntatiedon
oppiainetta siten, ettd se on "10yhésti yhteen liitettyjen osien kaleidoskooppi,
erilaisten palojen kollaasi, joka hajanaisen sirpalerykelmin tavoin heijastaa
keskendin erilaisia puolia hyvin erilaisista yliopistollisista oppiaineista ja tie-
donaloista”. Sanat sopisivat hyvin myos suomalaisen koulun yhteiskuntaop-
piin.

Yhteiskuntaopin opetuksen tutkijoiden mielesti on ongelmallista, ettd
oppiaineella ei ole selkedd tiedonmuotoa. Tdémédn vuoksi on vaikeaa saavut-
taa yhteisymmarrystd, mitd ovat ne analyyttisen ajattelun vilineiksi sopivat
kasitteet, joihin opetuksessa voidaan fokusoida. Tutkijoiden mielestd olisi he-
delmallistd tuoda yhteiskuntaopin opetukseen lisd4 teoriaa eli analyyttisia ki-
sitteitd, joilla sanoittaa yhteiskunnan ilmioita (Ahonen 2000; Lofstrom 2001;
Rautiainen 2004; Virta 1995, 2000). He ovat esimerkiksi pohtineet, mitké po-
litiikan tutkimuksen, sosiologian ja taloustieteen keskeiset kisitteet voisivat
tukea opetusta ja millaisia niihin liittyvid kysymyksid opetuksessa voitaisiin
virittad. Politiikan tutkimuksen alalta tillaisia késitteitd ja pohdintakysymyk-
sid voisivat olla muun muassa seuraavat (Berndtson & Lofstrom 2001, 40-42):

— Vallankiytto ja yhteisty6: Miksi jotkut ihmiset voivat vaikuttaa toisten
toimintaan enemmin kuin toiset? Mistd erilaisista syistd syntyy kon-
flikteja ihmisten ja maiden vilille? Voiko konflikteista seurata jotain
hyvid ja missd tapauksessa? Miksi ihmiset tekevit yhteisty6td, ja mil-
laisissa tilanteissa he helpoimmin ryhtyvit yhteistyéh6n? Millaisia etu-
ja ja millaisia hankaluuksia yhteisty6ssa voi olla? Millaisissa tilanteissa
ihmiset alkavat yhteistyon tekemisen sijasta kilpailla toisiaan vastaan?
Mité hyvad ja mitd haittaa sellaisesta kilpailusta voi olla?
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- Valtio ja kansalaisyhteiskunta: Voiko ihminen olla kuulumatta mi-
hinkéan valtioon? Voisimmeko ilman valtioita tulla toimeen? Mita
siitd seuraisi, jos maailmassa ei olisi valtioita? Millaisista asioista
minun eliméssdni valtio médarad ja milld tavalla? Mikali valtio ei
madrdisi nykyiseen tapaan jostain asiasta, voisiko joku muu taho
tehda sen ja olisiko se parempi tai huonompi ratkaisu kuin nykyi-
nen, ja miksi?

- Demokratia ja diktatuuri: Millainen on demokraattinen paatos?
Voiko enemmiston kannattama pditds olla epademokraattinen?
Millainen péaatoksentekojérjestelmé olisi mahdollisimman demo-
kraattinen omassa luokassa ja omassa koulussa. Mitd tehdéan, jos
ei millddn saada aikaan enemmistopditostd jostain asiasta? Voiko
diktatuuri olla koskaan hyvi asia — miksi tai miksi ei? Millaisessa
tilanteessa maahan voisi syntya diktatuuri?

Uusissa Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014, 31-32)
kouluja velvoitetaan sisdllyttdmadn opetukseensa my6s eri oppiaineita yhdis-
tdvid monialaisia kokonaisuuksia, joissa opiskellaan jotain valittua aihetta eri
oppiaineiden nékokulmia hyodyntien. Monialaisten kokonaisuuksien toteut-
tamisen yhteydessd puhutaan usein ilmidoppimisesta, mutta ainedidaktiselta
kannalta on luontevampaa katsoa, ettd kyse on talloinkin tiedonalaldhtoisesté
opiskelusta. Tiedonalojen omista tiedonmuodoista ponnistavaa niin sanot-
tua tiedonalaldhtoistd eheyttamistd voidaan puolustaa silld, ettd tiedonalo-
jen kasitteet eli tiedon hankinnan ja arvioinnin vélineet vasta tekevit edelld
mainitun vaikuttavan tiedon mahdolliseksi. Kun tunnetaan eri tiedonalojen
tapoja tarkastella ja purkaa osiin ympar6ivin maailman ilmiéit, voidaan yh-
distelld niit4 ja tutkia maailmaa ristivalossa eri ndkokulmista. Téllaisten tdysi-
painoisten eheyttivien kokonaisuuksien suunnittelu ja toteutus ovat tyolditd
ja vaativat yldkoulussa ja lukiossa aineenopettajien tiivistd yhteistyota. (Juuti
ym. 2007; Juuti ym. 2015.) Alakoulussa luokanopettaja voi tietenkin omassa
luokassaan toteuttaa eheyttivia kokonaisuuksia verraten kevyilld jarjestelyilld,
mutta jos kokonaisuudet ovat monen luokan yhteisid, opettajien yhteissuun-
nittelu vaatii jélleen koordinaatiota. Opettajien parissa tehtyjen tutkimusten
perusteella monialaisten kokonaisuuksien haasteiksi on koettu myos oppila-
sarviointi eli se, millaisilla kriteereilla opintojakson suorituksia arvioidaan, ja
se, rakentuvatko opintojaksot “riittavan” oppilaslédhtoisiksi odotuksiin ndhden
(mm. Aho & Jurvelin 2016; Langstrom 2017). Monialaisen lahestymistavan
anti jad todennékoisesti ohueksi, jos opetuksessa kisitellyt aiheet jadvit satun-
naisen tuntuisiksi sirpaleiksi. Oppiaineiden asemaa yleissivistdvissa koulussa
puoltaa juuri se, ettd eri tiedonalojen omat, historian kuluessa hioutuneet ksit-
teet ja nakokulmat tuovat ajatteluun kasitteellistd jantevyyttd ja auttavat tarkas-
telemaan ympéar6ivan maailman ilmiité jasentyneesti ja ongelmakeskeisesti.
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Yhteiskuntaopissa on siis oppiaineen monitieteisen taustan vuoksi vai-
keaa ratkaista, mitkd olisivat oppiaineen keskeisid kisitteitd. Ongelmaa on
pohdittu myds muissa Pohjoismaissa, joissa tilanne on hyvin saman tyyppi-
nen kuin Suomessa (mm. Kristiansson 2014; Orbring 2014). Ruotsalainen
Johan Sandahl (2012) on esittinyt, ettd yhteiskuntaopin keskeiset ajattelu-
kasitteet (tankebegrepp) ovat yhtdiltd sellaisia, jotka koskevat tapaa hankkia
ja soveltaa yhteiskunnallista tietoa, ja toisaalta sellaisia, jotka koskevat tapaa
esittad kysymyksid ymparoivistd maailmasta. Yhteiskuntaopissa opetuksen
tavoitteet koskevat osin yleisid kansalaisvalmiuksia, kuten vuorovaikutus- ja
viestintataitoja, eivitkd ne ole spesifisti yhteiskuntaopillisia. Yhteiskuntaopin
omia spesifejd tavoitteita on oppia ymmértamadn yhteiskunnallisia ilmioitd
ja arvioimaan ja muotoilemaan sen pohjalta omia toimintamahdollisuuksia
nimenomaan kansalaisena.

Suomessa yhteiskuntaopin opettajalta edellytetyt aineopinnot ovat vaih-
delleet ajan kuluessa ja yliopistojen kesken, mutta yleensi opintoihin ovat si-
sdltyneet perusteet valtio-opissa, sosiologiassa ja kansantaloustieteessd. Myos
julkisoikeuden kurssi tai vastaava oikeustieteellinen kurssi on kuulunut kel-
poisuusvaatimuksiin. Tallainen eri yhteiskuntatieteiden perusteisiin johdat-
tava opintopaketti antaa lavean, joskin melko fragmentaarisen kuvan yhteis-
kuntaopin taustatieteistd. Myos Ruotsissa yhteiskuntaopin opettajan opinnot
koostuvat usein eri yhteiskuntatieteiden peruskursseista. Ne voivat kuitenkin
rakentua my®os niin, ettd niissd opiskellaan poikkitieteisesti joitain sellaisia
teemoja kuten kansalaisuus, vallankdytto tai demokratia, ja tavallaan télloin
tehdddn my0s ratkaisu, mitkd yhteiskuntatieteelliset késitteet ovat keskeisid
yhteiskuntaopin tiedonmuodossa. (Lofstrom 2014.)

Yhteiskuntaopin opettajan yhteiskuntatieteellisten opintojen sisdltod on
syytd pohtia etenkin luokanopettajien koulutuksessa, silld useimmilla luo-
kanopettajilla on hyvin védhén, jos lainkaan, yhteiskunnan ilmi6itd ja yhteis-
kunnallisen ajattelun periaatteita késittelevid opintoja. Haaste on paikantaa,
mistd yhteiskuntatieteellisistd opinnoista olisi luokanopettajille eniten tukea
yhteiskuntaopin opetuksen tavoitteita ajatellen.

YHTEISKUNTAOPIN OPETTAJUUS
Yhteiskuntaopin opettajan ammatti-identiteetti ja asiantuntijuus

Historian ja yhteiskuntaopin opettajat on suhteellisen pieni aineryhmi pe-
rusopetuksen kouluissa ja lukioissa. Vuonna 2013 kerityissa Tilastokeskuk-
sen opettajatiedoissa 1205 pddtoimisella perusopetuksen ja lukion opettajalla
eniten opettamanaan aineena oli historia ja 203 opettajalla yhteiskuntaoppi.
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Ammatillisissa oppilaitoksissa yhteiskunta- ja tyéelamaitietous oli puolestaan
eniten opetettavana aineena runsaalla sadalla opettajalla vuonna 2010. Luku-
madrit perustuvat kouluilta ja opettajilta kerittyihin tietoihin, ja vastauspro-
sentti oli noin 90, minké vuoksi tieto on suuntaa antava. Vuonna 2016 kerityt
vastaavat opettajatiedot ovat vield epatarkempia, silld opettajien ja rehtorien
vastausprosentti oli vain noin 60. (Kumpulainen 2014, 92, 104; Kumpulainen
2017, 69-73.) On myds jonkin verran luokanopettajaksi kouluttautuneita ai-
neenopettajia, joilla on kelpoisuus toimia perusopetuksessa yhteiskuntaopin
opettajina. Yhteiskuntaopin tulo alakouluun saattaa innostaa joitain luo-
kanopettajia ja luokanopettajaksi opiskelevia yhteiskuntatieteiden pariin ja
kenties hankkimaan myds yhteiskuntaopin opettajan kelpoisuuden.

Yhteiskuntaopin opettajien ammattikuvaa ei ole Suomessa juurikaan kar-
toitettu, ehka siksi ettd yhteiskuntaoppi on yleensd ollut erdénlainen historian
opettajien sivuaine ja oppiaineen profiili on jadnyt heikoksi. Ammatti-identi-
teetti tarkoittaa henkil6n tapaa mairitelld itsensd oman ammattiryhmén jase-
nend. Se on yksi sosiaalisen identiteetin muodoista ja rakentuu sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa merkityksellisten toisten, ldhinnd tyGyhteison jasenten va-
lisessd vuorovaikutuksessa. Opettajan tyoyhteison kuuluvat tietenkin myos
oppilaat. Ammatti-identiteetin, samoin kuin ammattitaidon, rakentuminen
on pitkdaikainen prosessi, joka liittyy eliménhistoriaan, ammatilliseen oppi-
miseen ja kehittymiseen opettajapersoonana. Henkilon ammattitaidostaan ja
osaamisestaan saamilla palautteilla on ammatti-identiteetin rakentumisessa
merKkitystd. (Beijaard, Verloop & Vermunt 2000; Beijaard, Meijer & Verloop
2004, Eteldpelto & Vihidsantanen 2006.) Ammatti-identiteetti liittyy myos
tunteisiin ja kokemuksiin, toisin sanoen siihen, millaiset suhteet opettajalla
on oppilaisiinsa ja tyotovereihinsa sekd miten hin kokee voivansa vaikuttaa
tyohonsa (Zembylas 2003). Opettajan tyon tunneulottuvuus liittyy onnistu-
misen ja mielekkyyden kokemuksiin, vuorovaikutukseen oppilaiden kanssa ja
kasitykseen tyon tirkeydesta.

Keskeinen osa opettajan ammatti-identiteettid on tyon edellyttiméin
asiantuntijuuden ja tyon tavoitteiden madrittely (esim. Lundstrom 2007). Ai-
neenopettajan identiteetin tdrked rakennusaine on oppiaineasiantuntijuus.
Opettaja on tiedonalansa asiantuntija, yleensé sitd enemmain, mitd korkeam-
masta kouluasteesta on kyse. Erityisesti lukion yhteiskuntaopin opettajalla tu-
lee olla huomattavan suuri maéra yhteiskunnallista ja taloudellista tietdmysta,
mutta kaikilla kouluasteilla on vaativaa myos oppiaineksen muokkaaminen ja
tietojen soveltaminen sellaiseen muotoon, ettd yhteiskunnalliset ilmiét tulevat
myos oppilaille ymmarrettéviksi. Yhteiskuntaoppi on oppiaine, jossa suuri osa
tietoaineksesta muuttuu jatkuvasti, ja siksi opettajan tulee péivittdd tietojaan
jatkuvasti voidakseen perehdyttda oppilaat ajankohtaisiin kysymyksiin ja il-
midihin. Asiantuntemukseen sisiltyy siis niin teoria kuin kéytidnto, samoin
kuin tieto ja kyky soveltaa tietoa kulloinkin ajankohtaisiin kysymyksiin.
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Keskeinen kysymys on, millaisia tavoitteita opettaja asettaa tyolleen ja
millaisena hén nikee oppiaineensa tavoitteet ja luonteen. Niin vuoden 2009
kuin vuoden 2016 ICCS-tutkimuksessa suomalaiset opettajat ja rehtorit
asettivat ensisijaisiksi tavoitteiksi edistdd oppilaiden kriittistd ja itsendistd
ajattelua, ympariston arvostamista ja ymparistostd huolehtimista, tietoa kan-
salaisoikeuksista sekd taitoa ratkaista konfliktitilanteita. Vahiten tdrkeiksi
tavoitteiksi taas néhtiin edistdd oppilaiden osallistumisvalmiuksia, antaa val-
miuksia tulevaan poliittiseen osallistumiseen, ja tukea rasismia vihentavien
tehokkaiden strategioiden kehittdmistd. (Suoninen ym. 2010, 15-19; Mehti-
ldinen ym. 15-17.) Historian ja yhteiskuntaopin seuranta-arviointi vuodel-
ta 2012 antaa kuitenkin jossakin médrin erilaisen kuvan. Arvioinnissa 165
opettajaa pyydettiin nimedmain kolme yhteiskuntaopin tavoitetta, joita he
painottavat opetuksessaan. Vastauksissa korostuivat yhteiskunnallisen tiedon
hankkiminen ja soveltaminen, nuorten kiinnostuksen herittiminen yhteis-
kunnalliseen vaikuttamiseen ja osallistumiseen, ja aktiivinen kansalaisuus
ja vastuullinen toiminta lahiymparistosséd ja yhteiskunnassa. Tosin opetus-
suunnitelman perusteiden sisdltdimid yhteiskuntaopin opetuksen tavoitteita
ja arvioinnin kriteereitd kysyttdessd kolmannes vastaajista jétti vastaamatta.
He sanoivat, etteivit tunne tavoitteita ja kriteereitd tai kuvasivat niiden sijasta
oppiaineen sisdltojd. (Ouakrim-Soivio & Kuusela 2012, 35.) Opettajat kenties
hahmottavat opetuksensa suuntaviivat paljolti sisdltjen kautta ja siten opet-
tavat nimenomaan tietosisaltojd, vaikka he mieltdvét opettavansa enemman
taitoja kuin oikeastaan tekevit.

Suomessa tehtyja havaintoja on kiinnostavaa verrata vastaaviin ruotsa-
laisiin. Folke Vernersson (1999) on tutkinut yhteiskuntaopin opettajien ope-
tukselleen asettamia tavoitteita, ja keskeisimméksi syyksi oppia ja opettaa
yhteiskuntaoppia osoittautui tilléin demokraattisten normien vilittiminen.
Opettajat pitivit tarkednd synnyttdd avoin ja kriittinen asenne yhteiskunnan
ilmioihin siten, ettd oppilaat omaksuisivat demokratian periaatteet, kyvyn
kuunnella toisia, ottaa muut huomioon seké tuntea oikeutensa ja velvollisuu-
tensa yhteiskunnassa. Toinen tdrked tavoitekokonaisuus opettajien mielesti
oli, ettd oppilaat oppisivat toimimaan yhteiskunnassa, hoitamaan asioitaan ja
tuntemaan, miten yhteiskunta toimii. Opettajista oli siis tirkead luoda oppi-
laille valmiuksia tulevaa yhteiskuntaelamaa varten.

Torbjorn Lindmark (2013) puolestaan on tutkimuksessaan havainnut
ruotsalaisilla lukion yhteiskuntaopin opettajilla neljanlaisia késityksid yhteis-
kuntaopista. Hinen tutkimistaan 60 opettajasta enemmisto korosti yhteiskun-
taopin luonnetta kansalaisen tarvitsemien taitojen opettajana ja kansalaiskas-
vatuksellisena oppiaineena. Toiseksi yleisin oli fakta- ja kdsiteorientoitunut eli
essentialistinen kisitys oppiaineesta. Edellisia harvinaisempi oli yhteiskun-
ta-analyysia, syy-seuraussuhteiden ymmartdmistd ja yhteiskunnallisten ilmi-
6iden ja tietojen kriittistd arviointia painottava kasitys. Ehka yllattdavan vihan
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yhteiskuntaopin piirteend painotettiin oppiaineen arvopohjaan, kuten demo-
kratiaan ja tasa-arvoon liittyvid tavoitteita. Téma nelijako on tosin pelkistéva,
ja yksittdisen opettajan nikemys yhteiskuntaopin luonteesta ja tehtdvasta si-
sdlsi yleensd usean eri kisitystyypin piirteita.

Torbjorn Lindmark (2013) on my6s pohtinut, mikd merkitys opettajan
sosiaalisella taustalla, sukupuolella ja kasityksilld yhteiskunnallisesta tasa-ar-
vosta on opetukselle. Opettajan yhteiskunnallisilla kuten pedagogisillakin
kasityksilla voi olla vaikutusta siihen, millainen yhteiskuntakuva oppilaille
vilittyy opetuksessa. Opettajan ammatti on luonteeltaan yhteiskunnallinen,
sithen kuuluu kansalaiskasvatus aineesta riippumatta, mutta yhteiskuntaopin
opettajan tyosséd tuo elementti on ilmeinen, koska hinen erityinen tehtavan-
s on oppilaiden kasvattaminen valveutuneiksi ja aktiivisiksi kansalaisiksi. Se
edellyttdd opettajaltakin aktiivisuutta tai ainakin valmiutta innostaa oppilaita
vaikuttamiseen ja osallistumiseen. Kyse on siitd, millaisia kansalaisuuden mal-
leja opettaja valittdd oppilailleen ja liittyyko tdhan mahdollisesti jannitteita.

Suomessa koulujirjestelmélle on ollut ominaista, ettd opettajalla on tyos-
sadn laaja autonomia. Opettajan asiantuntemukseen ja ammattietiikkaan luo-
tetaan myos siind, miten he kantavat yhteiskunnallista vastuuta ja millaisia
yhteiskunnallisia arvoja he viestivit. Opettajalta voi edellyttad, ettd han toimii
ajattelevan ja aikaansa seuraavan kansalaisen mallina, mutta ei liene realistis-
ta odottaa jokaiselta opettajalta aktiivista poliittista toimintaa. Aikaisemmin
mainittu Erik Amnén (2008) kisite paivystidvd kansalainen (standby-citizen)
lieneekin osuva kiteytys, millaista kansalaisuutta on kohtuullista odottaa opet-
tajalta. Suomalainen opettajankoulutus on sisdltdnyt vihan yhteiskunnallista
ainesta, kun didaktiikkaa ja psykologiaa on vuorostaan painotettu enemman.
Demokratiakasvatuksen nikokulmasta on suositeltu, ettd opettajien koulu-
tuksessa tulisi pyrkia siihen, ettd opettajaksi opiskelevat saavat opintojen ai-
kana nykyistd enemmén yhteiskunnalliseen ajatteluun ja osallistumiseen liit-
tyvid valmiuksia ja kokemuksia, joita he voivat hydodyntéda tyossdan koulussa.
(Rautiainen ym. 2014, 85-88; Rautiainen & Réihd 2012.)

Opettaja ja muuttuva tyékulttuuri

Opettajan tyon luonne ja opettajien tyyhteison toimintamallit ovat muuttu-
neet viime vuosikymmenten aikana. Keskeisid kasvatuksellisia trendejd ovat
olleet aktiivisen oppimiskasityksen ja elinikdisen oppimisen korostaminen ja
tietotekniikan kasvanut rooli kouluissa tyovilineeni ja oppimisen sisaltona.
Opettajan tehtdvd on muuttunut tiedonjakajasta enemméan oppimisen ohjaa-
jaksi. Aihepiiristd on kirjoitettu runsaasti, mutta yhteiskuntaopin nakokul-
masta vahan (mm. Niemi 1998; Day 1999; Syrjaldinen 2002; Luukkainen 2004;
Nummenmaa & Vilijarvi 2006).
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Yhteiskuntaopin erityinen haaste opettajalle on nuorten kiinnostuksen
herittdminen yhteiskunnallisiin asioihin, osallistumiseen ja politiikkaan. Kun
koulu on muuttunut kulttuurisesti, kielellisesti ja katsomuksellisesti yhda mo-
ninaisemmaksi, opettajan on pohdittava oppiainettaan uusista suunnista ja
otettava huomioon sen sisallolliset ja kisitteelliset haasteet erityisesti oppi-
laille, joilla on puutteelliset valmiudet koulun opetuskielessé. Yhteiskuntaopin
opetuksen tavoite tukea kaikkien nuorten aktiivista kansalaisuutta edellyttaa
opettajalta oikeudenmukaisuuden, yhdenvertaisuuden ja tasa-arvon periaat-
teiden tarkkaa seuraamista tyossddn.

Opettajan ty6 on paitsi oppiaineen opettamista, myos yhd enemman kas-
vattamista. Se sisdltdd myds opetussuunnitelmien laadintaa sekd yhteyden-
pitoa koteihin ja erilaisiin viiteryhmiin. Opettajia kuormittavat tyérauhaon-
gelmat ja oppilaiden kiytoshdiriot (Santavirta ym. 2001). My6s lukioissa on
koettu kasvatustehtédvén tulleen aiempaa vaativammaksi. Lukioiden muutut-
tua luokattomiksi lukion opettajat ovat kokeneet, ettd tyohon kuuluu entistd
enemman opiskelijoiden ohjaamista. (Kauppinen 2005, 49-52.)

Opettajien omien tyGyhteisdjen ja niiden toimintatapojen muutosta voi-
daan eritelld opettajakulttuurin kisitteen avulla. Opettajakulttuuri tarkoittaa
niitd toimintamalleja, asenteita, uskomuksia, normeja, arvoja, kédytinteitd ja
traditioita, jotka ovat yhteisid saman koulun opettajien tydyhteisoille. Opetta-
jakulttuuria ei voida suoraan havaita, vaan se ilmenee opettajien paivittdisessi
toiminnassa ja vuorovaikutuksessa. Andy Hargreaves (1994) on erottanut jou-
kon ideaalityyppisid opettajakulttuurin muotoja. Perinteisin on individualis-
tinen opettajakulttuuri. Opettajan tyolle on historiallisesti ollutkin tyypillistd
juuri yksin tyoskentely ja eristyneisyys. Tosin opettajan tyolld on tietyt raken-
teelliset ehtonsa ja toiminta opetustilanteessa on tavallaan aina yksindistd. Pie-
nen oppiaineen, kuten yhteiskuntaopin, opettaja saattaa pienessd koulussa olla
jopa ainoa oppiaineensa edustaja.

Toinen opettajakulttuurin muoto on balkanisaatio, pirstoutuneisuus, jossa
opettajat tekevit yhteisty6td joidenkin kollegojen kanssa. Yhteistyotd tekevit
ryhmit voivat koostua vaikkapa rinnakkaisluokkien opettajista tai saman ai-
neen opettajista. Ndilld ryhmilld voi olla piirissdan kiinteda vuorovaikutusta,
mutta toisten ryhmien kanssa kilpaillaan resursseista, arvovallasta ja oppi-
laiden suosiosta. Yhteiskuntaopin ja historian opettajat voivat harvoin muo-
dostaa yksinddn omaa ryhmai, sen sijaan he saattavat identifioitua muiden
aineiden opettajien kanssa vaikkapa reaaliaineiden tai humanistis-yhteiskun-
nallisten aineiden opettajien ryhmaksi.

Vaikka opettajat toimivat eri paikoissa, heilld voi silti olla yhteista opetta-
jakulttuuria ja yhteisid perususkomuksia. Esimerkiksi saman aineen opetta-
jilla eri puolilla maata voi olla aineryhmittdinen alakulttuuri, joka pohjautuu
samanlaiseen koulutustaustaan, yhteiseen opetustraditioon ja yhteisiin intres-
seihin. Oppiainekohtaista alakulttuuria pitavit ylla oppiaineiden valtakunnal-
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liset yhdistykset ja paikalliskerhot. (Virta 1998.) On tyypillistd, ettd opettaja
identifioituu juuri aineensa tai tietyn kouluasteen, kuten alakoulun, opetta-
jaksi. Kun aineenopettajan keskeinen tavoite on usein opettaa hyvin omaa
oppiainettaan, koulun yleiset kasvatuspaamaarit saattavat jadda toissijaisiksi.

Monet koulun ajankohtaisista ongelmista ovat niin monimutkaisia, ettd
niitd on vaikea ratkaista, jos kukin opettaja puurtaa yksin omaa oppiainet-
taan ja omaa luokkaansa opettaen (Niemi 1998; Sahlberg 1996, 88). Opettajien
yhteisty6 ja kollegiaalisuus korostuvat opettajuutta koskevissa tutkimuksissa
siksi, ettd kouluelimdn muutosten seurauksena opettajan tyonkuva on laa-
jentunut. Varsinkin luokan ulkopuolisen ty6n lisdantyminen on korostanut
opettajien kykyd irrottautua luokkahuonekeskeisyydestd ja toimia yhdessa.
Opettajien yhteisty6 on tirkedd opetussuunnitelman kehittdmisessa ja etsit-
tdessd keinoja hoitaa oppilaiden sosio-emotionaalisia ongelmia ja koulutyén
ongelmatilanteita (Luukkainen 2004; Syrjaldinen 2002). Kansalaiskasvatus-
tehtdvd ja oppilaita osallistavan toimintakulttuurin rakentaminen koulussa
edellyttavit opettajien yhteisty6td yli oppiainerajojen. Myos opetussuunnitel-
man perusteet velvoittavat opettajia toteuttamaan monialaisia oppimiskoko-
naisuuksia yhdessd. Yhteistyo joustavasti tehtdavakohtaisesti vaihtuvissa ryh-
missd, “liilkkuvana mosaiikkina” (ks. Hargreaves 1994), vastaa Jouni Vilijarven
(2000, 158) kisitettd avoin opettajuus, jossa opettajan tyonkuva edellyttdd
entistd enemman juuri vuorovaikutustaitoja ja moninaisuuden kohtaamista
koulussa ja muualla yhteiskunnassa. Siihen liittyy moniammatillinen yhteis-
tyo, jota opettaja tekee vaikkapa sosiaali- ja terveysviranomaisten kanssa op-
pilashuoltoon liittyvissé asioissa.

Edelld kuvatut opetustyon haasteet koskevat kaikkia opettajia, mutta ne
ovat erityisen keskeinen osa yhteiskuntaopin opettajan tyokenttia, silld yhteis-
kuntaopin opetuksessa kontaktit koulun ulkopuolelle ovat olennaisen tarkeitd
opetuksen ajankohtaisuuden ja reaaliaikaisuuden vaatimusten vuoksi. Ajan-
kohtaisen tiedon aktiivinen hankkiminen viranomais- ja kansalaisjérjestolah-
teistd sekd mediasta on yhteiskuntaopin opetuksessa keskeistd. Yhteiskuntaa
koskeva tieto pdivittyy nopeassa tahdissa ja yhteiskunnallisista aiheista on
monia eri tulkintoja. Tdma pitda opettajan valppaana. Edelleen valppaus siir-
tyy oppilaisiin, kun heiltd odotetaan, ettd he oppivat vertailemaan ja analysoi-
maan yhteiskunnallista tietoa ja erilaisia tulkintoja oman yhteiskunnallisen
ajattelunsa kehittamiseksi.
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OPETUSSUUNNITELMAT
Opetussuunnitelma-ajattelun muuttuminen

Opetussuunnitelmalla ymmaérrettiin Suomessa pitkddn saksalaisen Leh-
rplan-tradition mukaisesti lukusuunnitelmaa, jossa lahinna luetellaan eri op-
piaineiden sisdllot. Ajan myo6té on siirrytty enemman kohti curriculum-ajatte-
lua, ja opetussuunnitelmissa kuvataan oppisiséltojen liséksi osaamistavoitteet,
arvioinnin periaatteet ja opetuksen erityisjarjestelyt sekd nykyaan myds ope-
tuksen arvopohja ja yleispedagogiset padmairat. Perusopetuksen ja lukion
opetussuunnitelmien perusteet antavat suunnan ja puitteet yleissivistavan
koulun toiminnalle ja eri oppiaineiden opetukselle, silld ne ovat pohja kun-
nallisille ja koulukohtaisille opetussuunnitelmille, oppikirjojen laatimiselle ja
jopa ylioppilaskokeiden laatimiselle (ks. Jyrhdama ym., 2016, 44-51).

Suomessa koulujen vapaus omiin opetussuunnitelmallisiin ratkaisuihin
kasvoi 1990-luvun alussa. Muutos heijasti ajan yleistd pyrkimysti purkaa kes-
kusjohtoista saatelyd eri hallinnonaloilla suomalaisessa yhteiskunnassa. Taus-
ta-ajatus oli, ettd kansalaisten asiantuntemus tulisi paremmin yhteiskunnan
kayttoon, jos ratkaisuja voitaisiin tehdd paikallisten olosuhteiden mukaan ja
paikallisten toimijoiden osaamista hyodyntden. Siten esimerkiksi koulujen
toivottiin opetussuunnitelmissa ottavan huomioon tarjolla olevat paikalli-
set mahdollisuudet, kuten erilaiset yhteistyoverkostot. Tavoite oli myds, ettd
opettajat voisivat tuntea koulunsa opetussuunnitelman omakseen ja sitoutua
sitd kehittamaan. Koulujen vapautta kuitenkin kavennettiin 2000-luvun alus-
sa seuraavissa opetussuunnitelman perusteissa, kun paittivilla tahoilla oltiin
huolestuneita siitd, ettd opetussuunnitelmat erilaistuisivat liiaksi ja opetuksen
tasalaatuisuus siten vaarantuisi. (Ahonen 2003, 182-199; Rokka 2011, 26-32.)
Koulujen opetussuunnitelmat voivat kuitenkin edelleen ottaa huomioon pai-
kalliset erityispiirteet ja olosuhteet.

Suomessa opettajilla on kansainvilisesti katsoen melko paljon vapaus-
asteita oman opetuksensa siséltdjen ja toteutuksen suhteen. Opetussuun-
nitelman perusteet tai edes koulukohtaiset opetussuunnitelmat eivit ku-
vaa opetuksen sisdltojd ja tavoitteita yksityiskohtaisesti, vaan opettajilla on
liikkumavaraa niiden tulkinnassa. Kaikissa kouluissa ei siten tehdd samalla
luokka-asteella samalla oppitunnilla samoja asioita, vaan opettajat paattavat
ajankdytostddn, oppimateriaaleistaan ja tyomenetelmistddn verraten itsendi-
sesti. Myos oppikirjojen tekijoilld ja kustantajilla on vapaus tulkita opetus-
suunnitelman perusteita asiantuntemuksensa mukaan. Oppikirjat toki luovat
tulkintaperinnettd, miten yhteiskuntaopin sisillot ja tavoitteet ymmérretdan,
mutta opettajilla ei ole velvollisuutta seurata oppikirjojen tulkintoja tai yli-
padnsid kayttda oppikirjoja, vaan he voivat tehdd opetuksessa omia perustel-
tuja painotuksiaan.
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Yhteiskuntaopissa edelld kuvattu tulkintavapaus on joihinkin muihin
oppiaineisiin verrattuna suuri. Ndin on paljolti myds Ruotsissa, jossa tutki-
ja Anna Karlefjard on luonnehtinut yhteiskuntaoppia “heikosti rajatuksi ja
kehystetyksi oppiaineeksi”. Se merkitsee, ettd yhteiskuntaopissa maaritelldan
vaikkapa matematiikkaan verrattuna viljemmin, mitd ovat oppiaineen sisél-
16t, mitd opettajan pitdd opettaa ja myds miké erottaa sen muista oppiaineista.
Opettajan yksil6llinen tulkinta opetussuunnitelmasta on tirkedammaéssé roo-
lissa kuin vahvasti rajatuissa oppiaineissa. (Karlefjard 2011, 34-35.)

Opetussuunnitelmien perusteet uudistetaan Suomessa noin kymmenen
vuoden vilein. Uudistuksissa pyritdan ottamaan huomioon tuorein pedago-
ginen, ainedidaktinen ja oppimispsykologinen tietimys ja kulloisetkin yh-
teiskunnallisen kehityksen asettamat haasteet, kuten vaikkapa yhteiskunnan
kasvava kulttuurinen moninaisuus ja ympéristoasiat. Uusin Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet on vuodelta 2014 ja se on tullut voimaan por-
rastetusti vuodesta 2016. Uusin Lukion opetussuunnitelman perusteet on
puolestaan vuodelta 2015 ja se on tullut voimaan vuonna 2016.

Opetussuunnitelman perusteiden uudistamista johtaa Opetushallitus,
jonka asettamissa tyoryhmissd perusteiden valmisteluun osallistuu myos ope-
tusalan asiantuntijoita sekd kouluista ettd yliopistoista ja korkeakouluista. Li-
saksi tyohon osallistuu asiantuntijoita muun muassa kuntasektorilta ja peda-
gogisista ja kansalaisjarjestoistd. Asiantuntijoita laajasti kuulemalla pyritdan
sithen, ettd lopputulos olisi pedagogisesti, tieteellisesti ja yhteiskunnallisesti
tdysipainoinen ja ajanmukainen. Prosessiin osallistuvat eri toimijat saattavat
tosin painottaa eri asioita, ja siksi lopullisessa tekstissé esiintyy joskus sisdisid
jannitteitd tavoitteiden ja késitteiden valilla.

Opetussuunnitelman perusteissa kuvataan opetuksen siséllot ja tavoit-
teet, opetuksen jérjestimisen ja oppilasarvioinnin periaatteet, opetuksen ar-
voperusta ja yleiset pedagogiset tavoitteet. Perusteiden yleinen osa sisiltaa
ldheisesti my6s yhteiskunnalliseen kasvatukseen liittyvid asioita. Uusi Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteet toteaa muun muassa: “Perusopetus
edistdd hyvinvointia, demokratiaa ja aktiivista toimijuutta kansalaisyhteis-
kunnassa” (POPS 2014, 16). Kouluty6n jarjestimisestd puolestaan lausutaan:
”Kouluty6 jdrjestetadn siten, ettd sen perustana on oppilaiden osallisuus ja
kuulluksi tuleminen. Huolehditaan siitd, ettd oppilaat saavat kokemuksia yh-
teistyostd ja demokraattisesta toiminnasta omassa opetusryhméssé, koulussa
ja sen lahiymparistossé sekd erilaisissa verkostoissa.” (POPS 2014, 35). Koulun
arjessa yhteiskunnallinen kasvatus saatetaan usein samaistaa yhteiskunta-
opin opetukseksi, vaikka yhteiskunnallinen kasvatus koskee kaikkia opettajia.
Osallistuvan kansalaisen valmiuksia opiskellaan koulussa padivittdin monissa
eri tilanteissa, tosin systemaattisimmin yhteiskuntaopin opetuksessa.
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Yhteiskuntaoppi perusopetuksen ja lukion opetussuunnitelman
perusteissa

Uusissa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa yhteiskuntaopin
opettajia on pyritty tukemaan entistd paremmin siten, ettd yhteiskuntaopin
ainekohtaisessa osassa on selkiytetty oppimis- ja opetustavoitteita ja oppilaan
osaamisen arviointikriteerejd. Joillakin tahoilla toivottiin, ettd uudistuksessa
olisi erityisesti tarkennettu opetettavia sisiltojd, mutta perusteita laatineessa
tyoryhmiéssé arvioitiin, ettd se johtaisi helposti siihen, ettd opetuksessa kes-
kityttdisiin entistd enemmén tietosisdltdjen opettamiseen. Vuonna 2012 seu-
ranta-arvioinnissa 9.-luokkalaisten yhteiskuntaopin osaaminen oli hatarinta
osioissa, joissa piti osata tarkastella yhteiskunnallisen péitoksenteon ja ta-
loudellisten ratkaisujen eri vaihtoehtoja seki niiden seurauksia. Késitteiden
hallinta puolestaan oli kohtalaisen hyvilla tasolla (Ouakrim-Soivio & Kuusela
2012). T4td taustaa ajatellen opetussuunnitelman perusteita laatinut tyéryhma
halusi painottaa, ettd opetuksessa on tirkedd panostaa varsinkin yhteiskunta-
opin taitojen opiskeluun. Tyoryhma kiinnitti siksi paljon huomiota arviointi-
kriteerien tarkentamiseen ja selkiyttdmiseen eikéd oppisisdltojen tarkentami-
seen.

Opetuksen kognitiivisia tavoitteita ryhmitellddn usein kéyttden perustana
Benjamin Bloomin 1950-luvulla kehittimad kognitiivisen alueen osaamis-
tasojen luokittelua ja David Krathwohlin ja Lorin Andersonin sen pohjalta
laatimaa uudistettua luokittelua (ks. Anderson ym. 2000). Tasot ovat Bloomin
taksonomiassa yksinkertaisimmasta kognitiivisen osaamisen tasosta luetellen
tietiminen, ymmértiminen, soveltaminen, analysointi, syntetisointi ja arvi-
ointi. Uudistettu taksonomia siséltdd samoja asioita kuin edellinenkin, mutta
hiukan eri kisittein ja eri jarjestyksessd: sen tasot ovat muistaminen, ymmir-
tdminen, soveltaminen, analysointi, arviointi ja luominen.

Opetussuunnitelman perusteissa opetuksen tavoitteet kuvataan erilaisilla
verbeilld, ja on joskus tulkinnanvaraista, mité tasoa jokin tietty verbi, vaikka-
pa tarkastella, edustaa edellisissd taksonomioissa. Taksonomiat ovat kuitenkin
hyvé apu, kun yritetdan hahmottaa, minka tasoisia tavoitteita opetuksella kul-
lakin luokka-asteella on ja miten ne asetetaan niin, ettd opinnoista muodostuu
oppilaiden ajattelun kypsymista katsoen mahdollisimman johdonmukainen
kokonaisuus. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014 mukaan
4.-6. luokkien yhteiskuntaopissa oppilasta tulee ohjata ja tukea hahmotta-
maan, tarkastelemaan, ymmértaiméiin, oivaltamaan, harjaannuttamaan ja
harjoittelemaan yhteiskunnallisen ajattelun ja toiminnan valmiuksia. Ylikou-
lussa oppilasta taas tulee ohjata ja rohkaista hahmottamaan, ymmartimaan ja
lisaksi my0ds arvioimaan tiettyjd yhteiskunnan ilmioitd. (POPS 2014, 290-291,
419.) Ylakoulun opetuksen kognitiiviset tavoitteet ovat alakouluun nihden
korkeampitasoisia, koska ylakoulun oppilaat ovat varttuneempia. Tavoiteta-
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son nousu nakyy siindkin, ettd ylikoulun yhteiskuntaopissa tavoitteena on
rohkaista ja ohjata oppilasta syventimédn ja laajentamaan tietojaan ja nike-
myksiddn, siis jatkamaan silti tasolta, jolle alakoulussa on paasty.

Vuoden 2014 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa on pyritty
myos siihen, ettd opetustavoitteet ja arviointikriteerit ovat entistd paremmin
sopusoinnussa keskenddn. Edelliset opetussuunnitelman perusteet vuodelta
2004 olivat yhteiskuntaopin osalta ongelmalliset, silld niissé tavoitteet ja kri-
teerit eivit aina kohdanneet (Ouakrim-Soivio 2013a, 103-109; Ouakrim-Soi-
vio 2013b). Arvioinnin kriteereissd, kuten opetustavoitteissakin, mainitaan
osaamisen eri tasoja. Helpomman tason kognitiivisia tavoitteita on esimer-
kiksi se, ettd oppilas osaa selittdd ja kuvailla, vaativampia taas, ettd oppilas
osaa perustella ja arvioida (POPS 2014, 262, 421). Opetustavoitteiden ja arvi-
ointikriteerien kytkenté perusteissa nikyy esimerkiksi seuraavasti: ylidkoulun
yhteiskuntaopin opetuksen erés tavoite on ohjata oppilasta hahmottamaan
oikeusvaltion periaatteita, ihmisoikeuksien yleismaailmallista merkitysté ja
syventdmadn tietoja suomalaisen oikeusjdrjestelmdn toiminnasta. Hyvan
osaamisen kriteerind kyseisen tavoitteen kohdalla on puolestaan: "Oppilas
osaa kuvailla ja selittda ihmisoikeusperiaatteita, oikeusvaltion keskeisid peri-
aatteita sekd suomalaisen oikeusjérjestelmén rakennetta ja toimintaa” (POPS
2014, 419, 421.) Oheista kriteerikuvausta voidaan my6s edelleen tarkentaa
koulun omassa opetussuunnitelmassa vaikkapa siten, ettd kerrotaan, milld
tavalla tai missa laajuudessa oppilaan tulee osata kuvailla ja selittdad kyseisid
asioita tyydyttavalld ja kiitettavalla osaamisen tasolla. (Ks. my6s Ouakrim-Soi-
vio 2016, 65-73.)

Opetussuunnitelman perusteiden kuvaukset opetuksen tavoitteista ovat
vdistamittd lyhyesti muotoiltuja. Arviointikriteerit voivat osaltaan auttaa
opettajaa tulkitsemaan tavoitteita. Koulun opetussuunnitelmassa voidaan
myos kirjoittaa auki, mitd opettajat katsovat opetuksen tavoitteiden tarkoit-
tavan ja miten niiden saavuttamista arvioidaan. Koulun opetussuunnitelman
laatiminen on opettajille tilaisuus keskustella ja kirjata nakyviin, miten he
tulkitsevat opetussuunnitelman perusteiden sisdltimit kuvaukset. Koulun
opetussuunnitelma voi tehdé opetuksen sisdllot ja tavoitteet nakyviksi myos
oppilaille ja ndiden vanhemmille. Ylikoulun yhteiskuntaopin tavoite T4 on
“ohjata oppilasta syventdmédin ja pitimédan ajan tasalla yhteiskuntaa, talou-
den toimintaa ja yksityistd taloudenpitoa koskevia tietojaan ja taitojaan seka
arvioimaan kriittisesti median roolia ja merkitystd”. Hyvin osaamisen kriteeri
tuon tavoitteen kohdalla on: Oppilas osaa kuvailla yhteiskunnan, median ja
talouden toimintaa seki tarkastella niihin liittyva4 julkista keskustelua.” Kou-
lun omassa opetussuunnitelmassa tavoitetta ja kriteerid voidaan konkretisoi-
da vaikkapa niin, ettd opetuksessa ohjataan oppilasta seuraamaan mediassa
erityyppisid yhteiskunnallisen ja taloudellisen tiedon ldhteitd, kuten haastat-
teluja, uutisia ja mielipidekirjoituksia, kuvailemaan ja analysoimaan niiden
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eroja ja arvioimaan niitd tiedonldhteiné (ks. van den Berg & Lofstrom 2011).
Tadllainen konkretisointi on paitsi hedelméllistdi oman toiminnan sanoitta-
mista opettajille itselleen, my6s valaisevaa informaatiota oppilaille ja ndiden
vanhemmille.

Koulukasvatuksella ja -opetuksella on myos sosiaalisia, emotionaalisia ja
esteettisid tavoitteita, joiden arviointi ei useinkaan ole mahdollista eikd mie-
lekdstd siten kuin oppiaineiden tiedollis-taidollisen alueen tavoitteissa. Yh-
teiskuntaopin opetuksellakin on asennekasvatuksellisia tavoitteita, joita on
epétarkoituksenmukaista ja vaikeaakin ottaa opettajan arvioinnin kohteeksi.
Ylakoulun yhteiskuntaopissa erés opetustavoite on “ohjata oppilasta harjaan-
nuttamaan eettistd arviointikykydan”. Perusteet toteavat, ettd sen osalta “op-
pilasta ohjataan pohtimaan kokemuksiaan osana itsearviointia” ja ettd sité ei
kéytetd arvosanan muodostumisen periaatteena. (POPS 2014, 421.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa vuodelta 2014 yhteis-
kuntaopin ainekohtaiset opetuksen tavoitteet ja sisallot on annettu kahtena
kokonaisuutena, vuosiluokille 3-6 ja vuosiluokille 7-9. Opetussuunnitelman
perusteet niin kuin tuorein perusopetuksen tuntijakoasetuskin (2012) maa-
raavit yhteiskuntaopin opetuksen annettavaksi ndin tietyn aikavalyksen sisal-
14. Yldkoulussa yhteiskuntaoppia opetetaan yleensi 9. luokalla, ja alakoulussa
yhteiskuntaopin opetuksen tulee Opetushallituksen suosituksen mukaan al-
kaa viimeistdan 4. luokalla. Ohjeistuksen viljyyden vuoksi koulutuksen jérjes-
tédjat saattavat sijoittaa opetusta myds ylla olevasta poiketen. Tdma ratkaisujen
erilaisuus saattaa aiheuttaa hankaluuksia lapsille, jotka vaihtavat peruskoulun
aikana kouluaan kunnasta toiseen. Nyt markkinoilla olevat alakoulun yhteis-
kuntaopin oppikirjat ovat selvsti erilaisia siind, millainen niiden ideaalilukija
on esimerkiksi lukutaidoltaan ja miten ne kohtaavat yhtaaltd 3.-4. tai toisaalta
5.-6. luokkien nuorten elimismaailmat. Alakoulun yhteiskuntaopin opetuk-
sessa voi olla erilaisia perusteltuja ajoitusratkaisuja, mutta erés tarked peruste-
lu alakoulun yhteiskuntaopille oli toisaalta nimenomaan se, ettd nuorten kan-
salais- ja osallisuusvalmiuksia tukisi parhaiten, ettd yhteiskunnallinen opetus
alkaa koulussa mahdollisimman varhain (van den Berg & Lofstrom 2011).

Osallistuvan aktiivisen kansalaisuuden teema on yhteiskuntaopin opetus-
suunnitelman perusteissa (2014) entistd painokkaammin lasni. Yhteiskunta-
opin sisdlto on jaettu sekd ala- ettd ylikoulussa neljadn alueeseen, ja niistd kak-
si, Demokraattinen yhteiskunta sekd Aktiivinen kansalaisuus ja vaikuttaminen,
kohdentuvat juuri osallistumiseen ja sen edellytyksiin. Niin opetuksen tavoit-
teiden kuin sisdlt6jen kuvauksessa nostetaan esiin yhteiskunnallisen tietamyk-
sen liséksi toimintataidot. Siten alakoulun yhteiskuntaopin opetuksen sisaltona
on muun muassa, ettd "harjoitellaan yhteistd paatoksentekoa” ja "demokraatti-
sen vaikuttamisen ja yhteiskunnassa toimimisen taitoja’, ja yldkoulussa yhteis-
kuntaopissa “harjoitellaan yhteiskunnallisessa osallistumisessa, tydelamassa ja
taloudellisessa toiminnassa tarvittavia taitoja.” (POPS 2014, 261, 420.)
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Yhteiskuntaopin opetusta on pitkddn kritisoitu siité, ettd se esittelee yh-
teiskunnallista péddtoksentekoa ja demokraattista vaikuttamista pelkdstdan
formaaleina rakenteina ja malleina antamatta oppilaille kokemuksellista
tuntumaa siihen, mitd demokraattinen paitoksenteko ja osallistuminen kay-
tannossé voi olla. Tutkimuskirjallisuuden mukaan osallistumisen ja vaikutta-
misen kouluaikaisilla kokemuksilla on kuitenkin positiivinen yhteys siihen,
miten nuori aikuisena asennoituu yhteiskunnalliseen osallistumiseen (Hahn
1999). Edelli esitellyt toiminnallisuutta koskevat kohdat vuoden 2014 ope-
tussuunnitelman perusteissa korostavat nekin juuri osallistumiskokemusten
merkityksellisyytta.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) yhteiskuntaopin
sisallot liittyvat edelld mainittujen demokratia- ja osallistumisteemojen lisaksi
oman arkieldmin hallintaan ja talousasioiden tuntemukseen. Alakoulussa ni-
kokulma on ldhinné nuoren ldhiyhteiso ja -ympéristo, perhe ja oma talous, ja
ylidkoulussa tarkastelu laajenee siitd aina eurooppalaiselle ja globaalille tasolle
asti. T4td eroa ala- ja yldkoulun valilla voidaan puolustaa sill4, ettd oppilaiden
kasitteellisen ajattelun valmiuksien kehittyessd kansallisen ja globaalin tason
asioiden hahmottaminen todennékoisesti sujuu idn myotd helpommin, siksi
niihin paneudutaan enemmaén yldkoulussa. Ala- ja yldkoulun yhteiskuntaopin
oppimisen tavoitteissa on pyritty jatkumoon, ja sama pétee myos kisiteltaviin
aiheisiin. Ylakoulussa laajennetaan ja syvennetddn alakoulussa opittua. Ala-
koulun yhteiskuntaopissa on opetussuunnitelman hengen mukaista painottaa
vahvasti toiminnallisuutta ja kansalaisvalmiuksien, kuten yhteiskunnallisen
keskustelun ja vaikuttamisen, harjoittelua. Niihin panostaminen jo alakoulu-
vaiheessa on olennaista osallisuus- ja demokratiataitojen syventimiseksi. Ala-
koulussa oppilaiden sujuva lukutaito on vasta rakentumassa, ja se on tietenkin
syytd ottaa huomioon myds yhteiskuntaopissa.

Uusissa lukion opetussuunnitelman perusteissa on niissékin otettu en-
tistd enemmin esiin osallistuvan ja aktiivisen kansalaisen valmiudet ja nii-
den tukeminen. Teemaan liittyvid opetuksen tavoitteita ovat, ettd opiskelija
“tuntee vaikutusmahdollisuutensa demokraattisen yhteiskunnan jasenend
[ja] on motivoitunut toimimaan aktiivisena ja vastuullisena kansalaisena”
Oppilaan tulee my6s osata vertailla yhteiskunnallisen ja taloudellisen kehi-
tyksen vaihtoehtoja ja arvioida erilaisten yhteiskunnallisten paétos- ja toimin-
tavaihtoehtojen motiiveja ja vaikutuksia eri vdestoryhmien kannalta. (LOPS
2015, 177.) Viimeksi mainittua kohtaa voi pitdd vastauksena sithen vuosien
mittaan esitettyyn kritiikkiin, ettd yhteiskuntaopissa on usein tyydytty esit-
telemédn poliittisen padtoksenteon ja talouden ideaalimalleja, mutta ndité ei
ole tarkasteltu vdestéryhmien ristikkaisten intressien ja pyrkimysten kannalta,
eikd niille ole pohdittu vaihtoehtoja. Yhteiskunta on siis helposti nayttayty-
nyt yhtendisend, epdpoliittisena kokonaisuutena. Jos nuorille syntyy kasitys,
ettd politiikan ja talouden ilmividen tulkinnoista vallitsee tai tulisi vallita yk-



Valppaaksi kansalaiseksi — Yhteiskuntatiedollisen opetuksen taito ja teoria

simielisyys, he voivat pditelld, ettd yhteiskunnallinen keskustelu ja osallistu-
minen on toisarvoista ja ajanhukkaa. Jos sen sijaan opetuksessa tarkastellaan
yhteiskunnallis-taloudellisia kiistanaiheita ja niiden erilaisia ratkaisumalleja
ja ndiden toisistaan poikkeavia seurauksia, se osoittaa tulevaisuuden olevan
avoin eikd suljettu, ja tdimé puolestaan voi lisita oppilaiden kiinnostusta seka
yhteiskunnallisiin asioihin ettd omakohtaiseen osallistumiseen. (van den Berg
2010; Ahonen 1996, 2000; Virta 2000.)

Kognitiivisen alueen opetustavoitteet lukion yhteiskuntaopissa ovat pe-
rusopetuksen vastaaviin verrattuina ymmdrrettivasti vaativampia. Erdit ta-
voitteet ovat perustason valmiuksia, kuten se ettd opiskelija tuntee ja hallitsee
keskeisen yhteiskuntaopillisen kisitteiston ja Suomen yhteiskuntajérjestel-
man ja talouden perusteet. Vaativampaa tasoa edustaa se, ettd opiskelija osaa
eritelld, vertailla ja arvioida yhteiskunnallisia ja taloudellisia ilmisitd koskevia
tulkintoja sekd muodostaa perusteltuja ndkemyksid arvosidonnaisista ja kiis-
tanalaisista yhteiskunnallisista ja taloudellisista kysymyksista. (LOPS 2015,
177.) Tavoitteet voidaan sijoittaa aiemmin mainittuihin taksonomioihin, ja
tutkijat ovat kédyttdneet néitd taksonomioita muun muassa analysoidessaan,
minka tasoista osaamista ylioppilaskokeiden tehtdvissé eri aineissa mitataan
(Ahvenisto ym. 2013; Tikkanen 2010). Kuten sanottu, Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteissa annetaan ainekohtaisissa osuuksissa osaamisen
arvioinnin kriteerit, lukion vastaavissa perusteissa kriteereja ei kuitenkaan ole.
Ylioppilaskokeet antavat tulkinnan siitd, mitd opetussuunnitelman perusteis-
sa asetetut tavoitteet merkitsevit, ja opettajat ndhtéavisti ottavat sen opetuk-
sessaan usein huomioon (Salmenkivi 2013). My6s oppikirjat ovat opettajille
tarked opetuksen siséllon ja tavoitteiden suuntaviitta niin peruskoulussa kuin
lukiossa.

Taloustieto, yrittdjyyskasvatus ja lakitieto yhteiskuntaopin osa-
alueina

Taloutta koskevat asiat ovat kuuluneet koulun yhteiskunnalliseen opetukseen
1900-luvun alkupuolelta lahtien. Sana taloustieto esiintyi usein 1960-1980-lu-
vuilla historian ja yhteiskuntaopin opettajan virkanimikkeessa (historian, yh-
teiskuntaopin ja taloustiedon lehtori).

Kaikkeen kasvatukseen ja opetukseen liittyvé sosialisaation ja emansi-
paation jénnite nakyy myos taloustiedossa. On ymmarrettavag, ettd talous-
tiedon opetus valmistaa nuoria toimimaan vallitsevassa talousjdrjestelméassa
ja sosiaalistaa heitd hyvaksymain sen rakenteet ja instituutiot. Taloustiedos-
sa, niin kuin muussakin kouluopetuksessa, on kuitenkin tirkead myos poh-
tia vaihtoehtoja ja rohkaista ajattelemaan uusia ratkaisuja yhteiskunnallisiin
kysymyksiin. Taloustiedossa tdimi voi olla vaikkapa paneutumista kestdvdan
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kehitykseen ja pohdintaa siitd, onko nykyinen taloudellisen kasvun varaan
rakentuva talousajattelu jarkeviad ja ajan myotd edes mahdollista. Kuten Essi
Aarnio-Linnanvuori ja Inkeri Ahvenisto (2013) ovat todenneet, kestivin ke-
hityksen teema ei ole ollut yhteiskuntaopin opetussuunnitelmien perusteissa
ja oppikirjoissa juurikaan esilld, vaikka kestava kehitys on mainittu usein kou-
luopetuksen yhtend johtotdhtend. Taloustiedon sisdltorakenne ja kisitteisto
on ankkuroitu niin sanottuun uusklassiseen talousteoriaan, jossa keskeisid
kysymyksid ovat muun muassa markkinat, kilpailu ja hinnanmuodostus. Kes-
tava kehitys jaad asetelmassa paljolti sivuun. (Lofstrom 2007; Aarnio-Linnan-
vuori & Ahvenisto 2013; Sutela 2015b.)

Yhteiskuntaopin opetuksen kansalaiskasvatuksellisia tavoitteita katsoen
on tarkedd, ettd nuoret osaavat ajatella talouden kysymyksid my6s poliittisi-
na. Marko van den Bergin (2010) mukaan lukioikéiset nuoret ovat oppineet
yhteiskunnassa yleisemmin esiintyvin puhetavan, jossa talouden tarpeet ovat
ensisijaisia ja talous on neutraalien ja objektiivisten asiantuntijapaitosten, ei
poliittisen harkinnan, kenttdd. Inkeri Sutela (2015a) puolestaan havaitsi lu-
kiolaistutkimuksessaan, ettd noin puolet nuorista uskoi talouden toimivan
parhaiten omilla ehdoillaan ja noin puolet katsoi, ettd taloudelliset paatokset
tulisi tehdd arvojen pohjalta. Politiikan ja talouden keskiniisten suhteiden
hahmottamista saattaa vaikeuttaa, ettd lukion yhteiskuntaopissa politiikkaa ja
taloutta késitelladn eri kursseissa. Suomessa historian liaheinen suhde yhteis-
kuntaoppiin antaa kuitenkin mahdollisuuden siihen, ettd historian opetuk-
sessa voidaan pohtia talouden ja politiikan kytkent6jd ja paneutua nykyisesté
poikkeaviin talouden ja talousajattelun muotoihin (Lofstrom & van den Berg
2013; Lofstrom & van den Berg 2014).

Julkisuudessa vaaditaan joskus, ettd taloustiedon opetuksen tulisi paneu-
tua enemmdn sellaisiin arkielimén asioihin kuten pankkipalvelujen kiytto ja
erilaiset sddstdmis- ja sijoitusvaihtoehdot. Tallaiset kdytannolliset taidot ovat
toki hyodyllisig, ja erityisesti perusopetuksessa taloustiedon opetuksessa on
kaytannonlaheisyyttd ja toiminnallisia elementtejd, kuten arkieldmadn liit-
tyvid harjoitteita. Omien raha-asioiden hoitamisen tekniikkaa koskeva tieto
vanhenee kuitenkin nopeasti. Nuorten on olennaisempaa saada opetuksessa
aineksia, joiden pohjalta muodostaa ymmirrysta talouden yleisistd ilmiistd
ja toimintaperiaatteista. Talloin opetus myds tukee todennéikdisesti parhaiten
nuorten valmiuksia oman taloutensa hoitamiseen. Kouluopetuksen vaikutus
on kuitenkin aina rajallinen, eiki taloustiedon opetuksella voida estdd nuor-
ten henkilokohtaisen talouden kriisejd. Taloudellisen tietimyksen vahvista-
minen, analyyttisen ajattelun kehittdminen ja asenteisiin vaikuttaminen voi-
vat kuitenkin vihentdd taloudellisten virhearviointien vaaraa oman talouden
suunnittelussa. Taloustiedon opetuksessa olisi syyté tarttua myos sithen haas-
teeseen, ettd tytot ovat poikia vahemmain kiinnostuneita taloudesta ja luot-
tavat talousasioiden osaamiseensa poikia vahemman (Sutela 2015a). Talous-
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osaaminen antaa yhteiskunnallista valtaa ja on ongelmallista, jos se jakautuu
sukupuolten vililld epatasaisesti.

Suomessa kansalaisten talousosaamista on pyritty 1990-luvulta lihtien
vahvistamaan my®ds yrittdjyyskasvatuksella. Kasite yrittajyyskasvatus voi tar-
koittaa kasvattamista yritteliddseen elimantapaan tai kasvattamista yrittdjan
ammattiin ja yritystoimintaan. Ensiksi mainittua tavoitetta kutsutaan usein
sisdiseksi yrittdjyydeksi ja jalkimmaista ulkoiseksi yrittdjyydeksi. Kriittiset
tutkijat ovat arvioineet, ettd yrittdjyyskasvatuksen teksteissd yrittdjyys maa-
rittyy usein lihinna kasvuhakuiseksi yritystoiminnaksi ja ettd yrittdjyyskasva-
tus kantaa mukanaan ksitteen entrepreneurial education merkityksia, joissa
kansalainen on lahinna yrittdja erilaisilla markkinoilla. (Keskitalo-Foley ym.
2010). Kasvatustieteilija Risto Ikonen (2006) on esittinyt, ettd yrittdjyyskasva-
tuksen pohjoismainen tulkinta voisi olla, etté yrittdjyyskasvatuksen tavoite on
ennen kaikkea tukea nuoren kasvamista taloudellisesti autonomiseksi kansa-
laiseksi. On mahdollista, ettd my6s sosiaalisen yrityksen ksite avaa yrittéjyys-
kasvatukseen uusia nakokulmia juuri kansalaiskasvatuksen suuntaan.

Yhteiskuntaopin sisdltoon kuuluvia teemoja ovat vanhastaan muun
muassa Suomen oikeusjérjestys, lainsddddnto ja oikeuslaitoksen toiminta.
Kouluissa on kuitenkin jo vuosikymmeniad jérjestetty myos yhteiskuntaopin
valinnaiskursseja, joissa kasitellddn kansalaisten arkielimdssd tavanomaisia
oikeustoimia. Niitd ovat muun muassa ty6- ja vuokrasopimusasiat ja kulut-
tajan oikeuksia koskevat asiat. Lakitieto on Kisite, jolla yhteiskuntaopin yh-
teydessd viitataan ndihin valinnaiskursseihin. Lukiossa lakitiedon opetusta
alettiin kehittdd mairitietoisesti 1980-luvulla (Virta 1998, 78-79). Vuodesta
1994 lakitieto on ollut lukion opetussuunnitelman perusteissa yhteiskunta-
opin yhtend syventavini kurssina, jonka nimi vuodesta 2003 alkaen on ollut
Kansalaisen lakitieto.

Yhteiskuntaopin opettajan kelpoisuuteen vaaditut oikeustieteelliset opin-
not ovat olleet olennaisesti suppeammat kuin muissa yhteiskuntatieteissa vaa-
ditut opinnot. Yliopistot voivat painottaa vaatimuksissaan yhteiskuntatieteitd
eri tavoin, ja viime vuosina Itd-Suomen yliopistossa tutkintovaatimuksissa
on painotettu yhteiskuntaopin opettajan aineopinnoissa juuri oikeustiedetta.
Koulun lakitiedon ei kuitenkaan ole tarpeen olla juridiikkaa eika lakitiedon
opettajan tarvitse osata ratkaista monimutkaisia juridisia ongelmia. Opetus-
suunnitelman perusteissa lakitiedon opetuksen tavoitteet koskevat yleisten
oikeustoimien hoitamisessa tarvittavien perustietojen ja -taitojen oppimis-
ta sekd oikeusjdrjestyksen keskeisten toimintaperiaatteiden ymmartamista.
Oppilaiden analyyttista pohdintaa ja argumentointivalmiuksia tukevat ope-
tusmenetelmit, kuten oikeustapausharjoitukset ja -simulaatiot, ovat omiaan
tukemaan ndiden tavoitteiden saavuttamista. Simulaatioharjoituksia on tar-
jolla valmiina (mm. Tallgren 2015), ja opettaja voi niitd itsekin konstruoida.
On kuitenkin hyvi tiedostaa, ettd oikeudelliset ongelmat ovat todellisuudessa
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usein mutkikkaita ja ettd simulaatioharjoituksissa on olennaista keskittyd oi-
keudellisen arvioinnin harjoitteluun ennemmin kuin “oikean ratkaisun” ta-
voitteluun. Yhteiskuntaopin ylioppilaskokeen lakitiedon tehtivissikin pyyde-
tadn tavallisesti arvioimaan annettua tapausta oikeudelliselta kannalta, ei siis
ratkaisemaan, kuka on syyllinen. Lakitiedon oppikirjat voivat osaltaan luoda
kuvaa, ettd oikeustapausten ratkaisut seuraavat suoraviivaisesti siitd, mitd jo-
kin yksittdinen lainkohta méaraa, mutta se on yksinkertaistettu kuva lakien
tulkinnasta ja ylipdansd oikeusjérjestyksen luonteesta. (Hongisto & Ohisalo
2002.)

Lakitiedossa tarkasteltaviin aiheisiin liittyy lahes aina kysymyksid siit4,
miten olisi oikeudenmukaisinta toimia ja mika olisi moraalisesti hyvaa. Op-
pilaat ovat useinkin innokkaita pohtimaan moraalin ja yhteiskuntaetiikan
kysymyksid, ja opettajan ilman muuta kannattaa hyodyntda sitd. Lakitiedon
opetuksesta kirjoittaneet Lasse Hongisto ja Jussi Ohisalo (2002, 179) ovat esit-
taneet, ettd eettisen keskustelun herittiminen ja oppilaiden eettisen kasvun
mahdollisuuksien tarjoaminen ovat tirkeimpié lakitiedon opetuksen tavoit-
teita. Kysymykset vaikkapa rangaistuksen erilaisista vaikutuksista, rikoslain
optimaalisesta ankaruudesta tai vdestoryhmien rikoskayttdytymisestd ovat
luonteeltaan oikeusfilosofisia ja oikeussosiologisia. Niitd pohtimalla voidaan
padstd kasiksi yksittdisten lakien taustalla oleviin yleisiin periaatteisiin, ku-
ten heikomman osapuolen suojelun periaatteeseen, joka nikyy muun muassa
asunnon vuokraamista, tydsuhdetta, kuluttajansuojaa ja avio-oikeutta koske-
vissa sadadoksissa. Opettajalla voi yhteiskuntatieteiden ja historian opintojen-
sa pohjalta olla hyvit ldhtokohdat téllaisten periaatteellisten mutta oppilaita
usein kovasti kiinnostavien kysymysten kisittelyyn.

OPPIMATERIAALIT

Juha-Pekka Heinonen on arvioinut, ettd oppikirjat ovat joillekin opettajil-
le tirkedmpi opetusta ohjaava tekijd kuin opetussuunnitelma. Etenkin luo-
kanopettajat nojautuivat hinen havaintonsa mukaan joskus paljon oppi-
kirjaan. (Heinonen 2005.) Se on sikdli ymmaérrettavad, ettd luokanopettajan
vastuulla on monta oppiainetta, eikd hin voi olla niissé kaikissa asiantuntija.
Oppikirjan ja opettajan oppaan merkitys on suuri, silld ne tarjoavat oppitun-
neille valmiita siséltojd ja toteutusmalleja. 2000-luvun oppikirjoissa on myos
runsaasti ty6tapavihjeitd ja tunneilla kiytettdvad aineistoa. Perusopetuksessa
kaytetddn edelleen perinteisia tyokirjoja, joskin niiden kdyton huippukausi oli
30-40 vuotta sitten. Sahkoisten oppikirjojen ja muun oppimateriaalin tarjonta
ja kéytto ovat kasvaneet véhitellen. Vield 2010-luvun alussa puolet perusope-
tuksen yhteiskuntaopin opettajista kaytti kustantajien sahkoisid oppimateri-
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aaleja vain harvoin tai ei lainkaan (Ouakrim-Soivio & Kuusela 2012, 36), ja
edelleen niin opettajat kuin oppilaat usein kritisoivat sihkéisid oppikirjoja
siitd, ettd ne perinteiseen Kkirjaan verrattuna tarjoavat vain vihin pedagogis-
ta lisdarvoa ja ovat kéytettavyydeltddn hankalia. Kustantajien ja oppikirjan-
tekijoiden haaste on, miten digitaalisuuden tarjoamia mahdollisuuksia olisi
mielekastd kayttdd. Oppikirjan tai muunkaan oppimateriaalin digitalisointi
sindnsi ei nimittdin vield merkitse pedagogista uudistusta. Oppimateriaalin
tekijoiltd vaaditaan siksi aiempaa enemmin, ei vain perinteistd pedagogista
sisaltotietoa, vaan teknologis-pedagogista sisaltGtietoa eli tietoa, miten erilai-
set teknologiat voivat tukea — ja myds haitata — tietyn tiedonalan opetusta ja
oppimista (ks. Koskelo & Kaisto 2014, 65-67).

Oppikirjat ovat tulkinta siitd, mitd opetussuunnitelman perusteissa kuva-
tut sisallot ja tavoitteet tarkoittavat. Suomessa vallitsi vuoteen 1992 jarjestel-
md, jossa kouluhallitus tarkasti, ettd oppikirjat vastasivat opetussuunnitelman
perusteita ja niiden teksti sopi opetuskayttdon. Tarkastusjérjestelmin poistut-
tua oppikirjalla ei ole tarvinnut olla endd viranomaisten hyviksymisleimaa.
Kustantajat toki pyrkivit siihen, ettd oppikirjat ovat opetussuunnitelman pe-
rusteiden kanssa linjassa ja opettajat kokevat ne siten itselleen hyodyllisiksi
tyovilineiksi. Yhteiskuntaopin oppikirjojen perusratkaisut ovat olleet — ken-
ties kustantajien varovaisuuden vuoksi — keskendidn melko samanlaisia, eika
kirjojen uudistaminen yleensd ole merkinnyt radikaalisti uusia pedagogisia
avauksia.

Yhteiskuntaopin oppikirjoihin patee sama, mitd ruotsalainen Klas-Goran
Karlsson on todennut historian oppikirjoista: ne ovat vallankdyton tulos, mut-
ta my0s vallankayton viline. Oppikirjat kuten muukin kouluopetus sosiaalis-
taa nuoria yhteiskuntaan, joten on tavallaan luontevaa, ettd oppikirjat kuvaa-
vat tietynlaisen yhteiskuntamallin ikd4n kuin itsestdan selvand. Erdalld tasolla
ne palvelevat yhteiskunnan ideologisen vallan haltijoita, toisaalta ne heijasta-
vat “yhteiskunnan itseymmérrystd’, jossa oppikirjojen kirjoittajatkin mones-
ti ottavat jotkut tietyt tulkinnat maailmasta itsestdanselvyyksind. (Karlsson
2011.) Oppikirjojen, kuten opetussuunnitelmienkaan luonteeseen ei kuulu,
ettd ne reflektoisivat yhteiskunnallisia liht6kohtiaan ja taustaoletuksiaan.

Oppikirjojen ideologisuus lienee helppo kisittdd yhteiskuntaopissa, silld
oppiaineessa tarkastellaan ihmisten toimintaa, ja tulkinnat ihmisten toimin-
nasta voivat olla erilaisia maailmankuvallisten ja ideologisten erojen vuoksi.
Nédma liittyvit esimerkiksi sithen, pidetdanké ihmistd perusluonteeltaan alt-
ruistisena vai itsekkddni olentona, pidetddnko valtiota kansalaisten turvana
vai uhkana ja pidetdanko talouskasvua vilttdiméattomana vai ei. Onkin kiin-
nostavaa, miten yhteiskuntaopin oppikirjoissa kuvataan ympiroivad maa-
ilmaa, vaikkapa miesten ja naisten tehtédvid yhteiskunnassa (mm. Ohlander
2010; Bronds 2011; Tainio & Terds 2010, 75-93). Oppikirjoja kriittisesti tutkit-
taessa tulee kuitenkin muistaa, ettd niiden sisillollisiin ratkaisuihin vaikuttaa
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monia eri tekijéitd, kuten kasvatustieteellisid, kustantamisen talouteen ja tek-
nologiaan liittyvia seikkoja (ks. Ammert 2011, 29-33). Opetussuunnitelmien
painotukset ja aineen opetustuntien méira tuntijakoasetuksessa heijastuvat
nekin siithen, miten paljon huomiota eri aiheet saavat osakseen oppikirjoissa
ja miten paljon oppikirjat ylipadnsé voivat kasitelld eri aiheita, kun kirjojen
sivumadrit eivdt nekadn voi paisua kovin suuriksi. Oppikirjojen sisaltéd on
siksi ongelmallista yrittdd selittdd vain jostakin yhdestd ndkokulmasta tai tul-
kinnallisesta viitekehyksesté kasin.

Yhteiskuntaopin oppikirjojen ideologisia ulottuvuuksia koskevia tutki-
muksia on tehty Suomessa jonkin verran. Teemoja ovat olleet muun muassa
Euroopan yhdentyminen (Sakki 2010), kansalaisten osallistuminen (Niemen-
lehto 2008; Virta 2006), kestava kehitys ja talouskasvu (mm. Aarnio-Linnan-
vuori & Ahvenisto 2013; Lofstrom 2007; Sutela 2015b), 2000-luvun finans-
sikriisi (Lofstrom & van den Berg 2013, 2014) sekd globaali véestonkasvu ja
muuttoliikkeet (Mikander & Holm 2014). Yhteiskuntaopin oppikirjojen maa-
ilmankuvaa ja arvoja koskevaa kattavaa analyysia ei ole toistaiseksi Suomessa
tehty.

Tietoviitteiden kattavuuden ja patevyyden ohella oppikirjoissa on merki-
tyksellistd analysoida informaation rakennetta eli sitd, miten tekstin osia ko-
rostetaan, missd tekstilajissa asioita esitetddn (kertova, toteava, analyyttinen),
ja missd madrin teksti kutsuu lukijan miettimadn ja kysymdén asioita, eikd
vain muistamaan niitd. Agneta Bronisin (2011) mukaan esimerkiksi saksalai-
sissa ja ruotsalaisissa yhteiskuntaopin oppikirjoissa on ollut dialogisuudessa
eroa: saksalaiset oppikirjat tuovat enemman esiin keskenddn tormaavia tul-
kintoja ja ldhteitd kuin ruotsalaiset, joskin ero on vihitellen kaventunut. Suo-
messa puolestaan lukion taloustiedon oppikirjojen vililldi on havaittu eroja
siind, miten paljon ne tukevat oppilaan aktiivista tiedonmuodostusta avointen
kysymysten, pohdintatehtavien ja provosoivien otsikoiden avulla (Lofstrom
& van den Berg 2014). Oppiaineesta riippumatta oppikirjoissa on ollut vah-
va perinne, ettd kirja selostaa lukijalle oppiaineen faktat toteamuksina. Jo
1990-luvulla todettiin, ettd argumentatiivinen, tiedon tulkinnallisuutta koros-
tava ote oli opetussuunnitelmien uusista avauksista huolimatta oppikirjoissa
harvinainen (Mikkild-Erdman ym. 1999.) Ilmié nékyy yhé jossain méirin siis
vaikkapa taloustiedon oppikirjoissa.

Eriés tirked niakokulma oppikirja-analyysissa on myds, miten kirjat ote-
taan vastaan, eli miten oppilaat lukevat ja tulkitsevat kirjan tekstid. Tahan
liittyy kirjan didaktisten ratkaisujen sekd tekstin luettavuuden ja ymmirret-
tavyyden tarkastelu. Esimerkkind voidaan mainita tutkimus, jossa Johanna
Saario (2012) tarkasteli yhteiskuntaopin oppikirjojen tekstin didaktisten rat-
kaisujen toimivuutta ja kielté siitd ndkokulmasta, miten sellaisten kisitteiden
kuin tysttomyys ja hallitus merkitystd on avattu yhtaaltd oppikirjoissa, toisaal-
ta oppitunnilla, ja mitd merkitysten ymmartiminen vaatii vieraalla kielelld
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opiskelevilta nuorilta ja ndiden opettajilta. Vastaavia tutkimuksia tarvittaisiin
liséd. Suomessa on tutkittu toistaiseksi niukasti sitd, millaiset oppikirjat edista-
vit hyvid oppimistuloksia ja oppilaiden oppimismotivaatiota (Ouakrim-Soi-
vio 2014). Oppikirja saattaa edistdd oppimista usealla eri tavalla. Kirjan funk-
tio voi olla toimia kasikirjana. Silloin sitd ei varsinaisesti opiskella kurssilla
yhdessi, vaan se on opiskelijoille vaikkapa projektityoskentelyn tukena, erddn-
laisena referenssiteoksena. Kirjan tehtdva voi myos olla tarjota aineistoa tai-
topainotteiseen opetukseen, ja silloin suuri osa sen siséllostd on oppitunneilla
analysoitavaksi tarkoitettua tilasto-, kuva- ja muuta dokumenttiaineistoa, ku-
ten esimerkiksi ranskalaisissa lukion yhteiskuntaopin oppikirjoissa. Suoma-
laiset yhteiskuntaopin oppikirjat ovat kuten sanottu suhteellisen samanlaisia
pedagogisissa perusratkaisuissaan. Mikali oppikirjojen vililld olisi tassd suh-
teessa enemman eroja, opettajilla olisi my6s enemmaén vaihtoehtoja, joista va-
lita kulloinkin omaan opetukseen sopiva tyviline.

Yhteiskuntaopin oppikirjojen ja oppimateriaalin erityishaasteena on
ajantasaisuus ja toiminnallisuus. Yhteiskuntaopin oppikirjat eivét voi kilpailla
median kanssa tietojen ajantasaisuudesta, sen sijaan niiden tdrked tehtavd on
auttaa oppilasta hahmottamaan yhteiskunnan ja talouden ilmi6iden keskeiset
piirteet ja rakenteet. Esitys ei saisi olla lukijalle liian abstrakti, vaan sen tulisi
sisiltaa kiinnikkeitd ndiiden omaan eliméin ja tarjota myds toiminnallisia ele-
menttejd. Toiminnalliset elementit kuten dokumenttien tulkintaharjoitukset
ja pohdintatehtivit ovat yleistyneet oppikirjoissa 2000-luvulla, ja oppikirja-
kustantajien internet-sivuillaan tarjoamissa siahkoisissd aineistopaketeissa on
nykyisin myos yhd enemmin interaktiivisia aineistoja.

Oppikirjan vahvasta asemasta opetusvilineend kertoo, ettd vuonna 2011
kerityssd aineistossa peruskoulun paittoluokan yhteiskuntaopin opettajista
85 prosenttia kiytti opetuksessa oppikirjaa aina tai aika usein. Muita suosittu-
ja oppimateriaaleja olivat sanomalehdet, internet ja opettajan laatima materi-
aali. (Ouakrim-Soivio & Kuusela 2012, 36). Juuri yhteiskuntaopissa onkin hy-
vat mahdollisuudet hyodyntaa autenttista aineistoa, kuten yhteiskuntaeldman
eri alueita kisittelevid lehtijuttuja, TV-ohjelmia ja viranomaisten, jarjestjen
ja liikeyritysten tuottamaa materiaalia. Media-aineiston opetuskiytolld on
yhteiskuntaopissa pitkd perinne, yhteiskuntaopin opettajat nimittiin alkoivat
kehittdd sanomalehtiopetusta yhdessd sanomalehtien kanssa jo 1960-luvulla.
Keskeisessd osassa toiminnassa on ollut Sanomalehtien liitto (www.sanoma-
lehdet.fi), joka muun muassa tuottaa suoraan yhteiskuntaopin opetukseen
soveltuvaa aineistoa ja jdrjestdd jokavuotisen Sanomalehtiviikko-mediakas-
vatustapahtuman. (Puro 2014.) Kuten nykydin mediakasvatuksessa, sano-
malehtiopetuksessakin oli alusta saakka keskeisend tavoitteena harjaannuttaa
nuoria etsimadn tiedotusvilineistd tietoa monipuolisesti, analysoimaan sitd
ja tulkitsemaan sitd kriittisesti. Tiedonhaun, analyysin ja kritiikin valmiudet
ovat yhtd lailla tavoitteina myos muunlaisten autenttisten aineistojen opetus-
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kaytossd. Kansalaisjarjestojen, kuten Suomen Unicefin ja Amnesty Internatio-
nalin rooli oppimateriaalin tuottajina on myos tarkes, erityisesti ihmisoikeus-,
demokratia- ja tasa-arvokasvatukseen liittyvissi teemoissa. Myds ndma mate-
riaalit sisdltdvit usein toiminnallisia elementtejd, kuten roolipelien, draamo-
jen ja viittelyiden ohjeita ja materiaalia. Jo ailemmin mainittu Tilastokeskuk-
sen tilastokoulu (tilastokoulu.stat.fi/) ja Suomen pankin rahamuseon sivut
(http://www.rahamuseo.fi/) ovat esimerkkejd yhteiskuntaopin opetukseen
soveltuvista aineistoista, joita tuottavat eri viranomaistahot.

ARVIOINNIN PERIAATTEET JATAVOITTEET

Kasvatuksella ja opetuksella on aina jokin tavoite tai tavoitteita. Tavoitteet
koskevat osin yksilon eli oppilaan, osin koko yhteiskunnan tulevaa kehitysta.
Ne voivat liittya tietoihin, taitoihin, asenteisiin ja arvoihin. Jotta kasvatus- ja
opetustyon eri toimijat — opettajat, oppilaat, oppilaiden vanhemmat ja koulu-
tuksen jdrjestdjit — voisivat tehdé tarkoituksenmukaisia ratkaisuja, on tarpeen
arvioida, miten tavoitteiden suunnassa on edetty ja ollaan etenemissi ja mis-
sd kohden mahdollisesti tulisi ponnistella lisd4, jotta tavoitteisiin paastdisiin.
Kokonaisuus on monitasoinen, ja tavoitteet voivat olla joskus jannitteisessd
suhteessa, kuten todettiin sosialisaatiota ja emansipaatiota pohdittaessa. Ne
saattavat muodostaa hierarkian siten, etti joitain tavoitteita pidetddn ensisijai-
sina. Niiden edistdmiseksi saatetaan siten ehké hyvaksy4, ettd joistakin muista
tavoitteista jaddadn kauemmas. Tamai voi olla tilanne esimerkiksi opetusre-
surssien suuntaamista koskevissa valintatilanteissa. Tavoitteiden hierarkiasta
ei tosin aina olla yksimielisii, ja kisitys hierarkiasta voi my6s muuttua muun
muassa koulutuspolititkan muutosten ja pedagogiikan uusien virtausten myo-
td. Joidenkin tavoitteiden médritteleminen on my6s helpompaa kuin toisten.
Lienee yksinkertaisempaa madritelld jokin tiedollisen osaamisen tavoite kuin
vaikkapa suvaitsevaisuutta tai demokraattista asennoitumista koskeva tavoite.
Vastaavasti tavoitteiden saavuttamisen operationalisointi johonkin mitatta-
vaan muotoon on eri tavoitteissa eri tavalla haastavaa. Edelld mainitut seikat
antavat kehykset arvioinnin periaatteita koskevalle tarkastelulle.

Arviointi pohjautuu sanaan arvo ja merkitsee kohteen laadun tai arvon
systemaattista madrittimistd joidenkin ennalta asetettujen kriteerien mukai-
sesti. Arvioitaessa otetaan kantaa siihen, mikd on parempaa tai huonompaa
kriteerien suunnassa. Arviointi voi koskea oppimisen tai koulutuksen tehok-
kuutta tai laatua. Seuraavassa tarkastellaan 1dhinnd oppimisen arviointia. Ar-
vioinnin toteuttamisen ja vilineiden ja tavoitteiden valintaa koskevissa ratkai-
suissa on mukana myos koulutuspoliittisia ulottuvuuksia. Opettajan on hyvi
olla tietoinen myos koulutuspoliittisista painotuksista, ja siksi niitd kasitelldan
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seuraavassa lyhyesti.

Koulutuspoliittisissa keskusteluissa on viime vuosina kisitelty paljon
koulutuksen tehokkuutta ja laatua. Pdatoksentekijit ja viranomaiset ovat pita-
neet tirkednd, ettd naiden arviointiin olisi tarkat mittarit ja mittauksista voi-
taisiin lukea suoraan, mitd koulutukseen suunnatut panokset ovat tuottaneet
ja kuinka laadukasta oppilaitoksen tarjoama koulutus on ollut. Siltd pohjalta
voitaisiin suunnata voimavaroja jarkevasti esimerkiksi niin, ettd heikosti suo-
riutuneille kouluille suunnattaisiin lisdd resursseja, joilla jérjestdd vaikkapa
tukiopetusta ja pienentdd luokkakokoja. On kuitenkin vaikea méaritelld, mitd
koulutuksen tehokkuus ja laatu ovat, ja opetuksessa ja kasvatuksessa tavoitel-
lut asiat ovat hankalasti, jos lainkaan, mitattavia suureita. Koulun toiminnan
menestyksellisyyteen ja opetuksen vaikuttavuuteen liittyy monia eri tekijoi-
td ja osa niistd on koulun omien ratkaisujen ulottumattomissa, kuten lasten
vanhempien sosioekonominen asema ja kotien kulttuurinen padoma. Koulu-
tuksen ja opetuksen arvioinnissa on siis syytd tarkkaan pohtia, mitd halutaan
mitata, onko kyseinen asia mitattavissa, ja milld tavoin. Tdrked kysymys on
liséksi se, mitd arvioinnin tuloksilla tehdddn ja miten niitd kdytetadn eettisesti
kestévilla tavalla. (Ks. Kirjavainen 2010; Laukkanen 2011.)

Suomessa Opetushallituksen toteuttamissa perusopetuksen seuranta-ar-
vioinneissa on tavoitteena, ettd peruskoululaisten osaamisesta ja sen muu-
toksista saadaan yleiskuva. Arviointi palvelee viranomaisten pyrkimysti taata
koulutuksen laadukkuus, mukaan lukien alueiden, sukupuolten ja kieliryh-
mien koulutuksellinen tasa-arvo. Seuranta-arviointeihin osallistuu vain osa
kouluista, eikd tuloksilla sijoiteta yksittéisia kouluja paremmuusjarjestykseen.
Arviointeihin osallistuvat koulut voivat kayttaa tuloksia kuitenkin oman toi-
mintansa kehittdimisen tukena. Opetushallituksen arvioinnit ovat siten hyvin
erilainen instrumentti kuin erdissd maissa tehtdvit kansalliset kokeet ja stan-
dardoidut suoriutumistestit, joiden perusteella koulut sijoitetaan jarjestykseen
ja joilla voi olla hyvin suuri merkitys koulujen resursointipatoksissa. (Ks.
Quakrim-Soivio 2013a, 41-72; Ouakrim-Soivio 2016, 102-107.)

Ylioppilastutkinto on Suomen koulutusjérjestelmén erés tarked instituu-
tio, ja siihen kytkeytyy kiinnostavia oppilasarvioinnin periaatekysymyksia.
Tutkinto syntyi 1850-luvulla Helsingin yliopiston paasykokeena, 1900-luvun
kuluessa se alettiin mieltdd yhd enemmén lukion paittokokeeksi, ja 2000-1u-
vulla se on saanut taas lisdd painoa yliopistojen ja korkeakoulujen opiskeli-
javalinnan vélineend. Tutkinnon kaksoisrooli péitto- ja péadsykokeena on
aiheuttanut sen, ettd tutkinnon siséllostd on ollut erilaisia kasityksid. Myos
tutkinnon tarpeellisuudesta on ollut eri nikemyksid: 1960-1970-luvuilla
tutkinnon poistamisesta keskusteltiin vilkkaasti, silld sen katsottiin olevan
vanhanaikainen ja yhteiskunnan tarpeisiin epatarkoituksenmukainen. Ideat
uudesta tietoyhteiskunnasta ja koulutuksen panos-tuotos-arvioinnin térke-
ydestd vaimensivat 1980-luvun lopulla tuon keskustelun, koska ylioppilas-
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tutkinnon katsottiin vastaavan hyvin koulutuspolitiikan uusiin tarpeisiin.
(Vuorio-Lehti 2006.) Ylioppilastutkinnon puolustajat ovat vedonneet myds
sen tehtdvadn lukiolaisten osaamisen tasapuolisena kansallisena mittarina,
tutkinnon arvostelijat taas ovat katsoneet sen haittaavan lukio-opetuksen ke-
hittdmisté laaja-alaisesti opiskelu- ja kansalaisvalmiuksia painottavaan suun-
taan. Julkisuudessa ylioppilaskokeiden tulokset herattavat paljon huomiota.
On kuitenkin syyti tiedostaa, ettd yksittdisen lukion opetuksesta on hyvin vai-
keaa tehdd pddtelmii ylioppilastutkinnon tulosten pohjalta. Koulujen "parem-
muusjérjestykseen” asettaminen oppimistulosten saati laajemmin opetuksen
laadun mukaan on nimittdin hyvin monimutkainen ja moniulotteinen kysy-
mys (Kortelainen ym. 2014).

Mitd tulee oppilaiden ja oppimisen arviointiin, jokainen yksilo on eld-
ménsi aikana lukuisten arviointien kohteena. Jokainen osallistuu oppilaana
satoihin koulukokeisiin, tentteihin ja muihin arviointitilanteisiin, puhumat-
takaan niistd kaikista informaaleista arviointitilanteista, joita toteutetaan
koulunkdynnin aikana. Elinikdisen oppimisen rinnalla voidaankin puhua eli-
nikdisestd arvioinnista. Keskeinen kysymys on, miten arviointi vaikuttaa op-
pimiseen: tukeeko vai haittaako se oppimista? (Boud 2000.) "Isojen panosten
testeilld” (high stakes tests; Au 2007) on helposti niin sanottu backwash-vai-
kutus, eli oppilaat seuraavat, mité tietoja ja taitoja arvioinneissa on kysytty, ja
he sitten omaan kokeeseen valmistautuessaan keskittyvit niihin. Jos koe on
koulun ulkopuolisen tahon laatima ja sen tuloksilla on merkitystd esimerkiksi
oppilaiden jatko-opintoihin paasyn kannalta, opettajatkin toimivat saman lo-
giikan mukaan: he opettavat sitd, mitd kokeissa on kysytty, jotta heiddn oppi-
laansa menestyisivit hyvin. Seuraus voi olla, ettd opettajat opettavat ja oppilaat
opiskelevat vain menestyékseen kokeessa, eivit osatakseen ja ymmartdakseen
asioita paremmin. (Ks. Ravitch 2010; Virta 2004.)

Suomalaisessa koulutuspolitiikassa on suhtauduttu toistaiseksi torjuvasti
sithen, ettd oppimisen arvioinneissa kaytettdisiin standardoituja testej. Pe-
rusopetuksen ja lukion opetussuunnitelmien perusteet ldhtevit edelleen siit,
ettd olennaisimpia ovat oppiaineiden omasta tiedonmuodosta nousevat ta-
voitteet sekd kasvatuksen eettiset ja sosiaaliset tavoitteet. Niiden saavuttami-
sen tarkka arviointi on vaikeaa, joskus jopa mahdotonta, mutta on keskeisti,
ettd niiden avulla koulukasvatukselle maéritellddn suunta. Yhteiskuntaopin
kansalaiskasvatuksellisten tavoitteiden saavuttamista ei ole helppo tai aina
mahdollistakaan mitata, silld yhteiskunnallisen opetuksen tavoitteet ovat hy-
vin monitahoiset. Usein arviointi voi kohdistua vain oppimisen ja osaami-
sen helpoimmin tavoitettaviin ulottuvuuksiin (Jerome 2008). Vaativampien,
ja ehki juuri merkityksellisempien, ulottuvuuksien arvioiminen luotettavasti
sen sijaan voi tuottaa vaikeuksia. Tamé koskee etenkin tavoitteita, joihin liit-
tyy arvoja, kuten demokratian ja ihmisoikeuksien kunnioittamista koskevat
arvot ja asenteet, koska ndiden omaksumisen operationalisointi yksiselittei-
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sesti arvioitavaan muotoon on ongelmallista. Joidenkin yhteiskunnallisen op-
pimisen tavoitteiden saavuttamista taas on mahdollista arvioida vasta pitkdn
ajan kuluttua kouluvuosien jilkeen. (Grant & Salinas 2008; Jerome 2008; Ross
2008, 62-63.) Yhteiskuntaopin kansalaiskasvatukselliseen luonteeseen liittyva
tarked nakokohta on, miten arvioida hiljaiseen tietoon kuuluvia asioita, joi-
ta etenkin kansalaisena toimimiseen liittyy paljon. Oppiminen ja osaaminen
yhteiskuntaopissa ovat osin sellaisia taitoja ja valmiuksia, joiden hy6dyntami-
seen on hyvié tilaisuuksia vasta aikuisialld. Pelkdstdadn koulun arviointitilan-
teita varten opittu ei ole useinkaan kovin pysyvd oppimistulos. On tarkedd,
ettd osaaminen olisi siirrettdvissi my6s oppilaiden arkieldmassddn kohtaa-
miin todellisiin yhteiskuntaeldmin tilanteisiin.

Yhteiskuntaopin kansalaiskasvatuksellisen tehtdvin kannalta on oleellista,
opitaanko koulussa kansalaiselle ja yhteiskunnalle relevantteja asioita ja koh-
distuuko arviointi opetussuunnitelman keskeisiin sisdltéihin ja tavoitteisiin
(Broadfoot 1996). Voi olla toki erilaisia kasityksid siitd, mikéd on yhteiskunta-
opin keskeinen tavoite. Esimerkiksi aktiivinen kansalaisuus on tavoite, jonka
saavuttamista ei voitane koulussa arvioida kovin luotettavasti, mutta voidaan
pohtia, mika olisi realistinen tavoite tuon paaméaran suhteen oppilaan kou-
luvuosina. Oppilaalta voidaan kysyi tietoja kansalaisen oikeuksista ja velvol-
lisuuksista, tai kidsityksid omasta tulevasta toiminnasta, mutta havaintoihin
voi sekoittua seikkoja, joilla on hyvin vahin tekemistd oppilaan varsinaisen
osaamisen kanssa. Esimerkiksi oppilaan aktiivisuus tunnilla voi selittyd jopa
temperamentilla, jolla ei ole kovin paljon tekemistd yhteiskunnallisen osaa-
misen kanssa sindnsa.

Arviointiratkaisujen taustalla saattaa olla opettajan erilaisia taustaolet-
tamuksia siitd, mitd oppilaan tulisi oppia yhteiskuntaopissa. Behavioristisen
paradigman mukaisesti saatetaan haluta painottaa perusfaktojen hallitsemis-
ta, ja niiden arviointi onkin usein yksinkertaisinta (Black 2000, 407). Kogni-
tiivisen kddnteen jalkeen arvioinneissa on alettu painottaa entistd enemman
kokonaisuuksien hallintaa ja ajatteluvalmiuksia. Tama edellyttdd, ettd myos
arviointikohteet vastaavat titd kisitystd. Tietojen arviointi on usein yksinker-
taisempaa, mutta siindkin on vinoutumisen mahdollisuuksia. Voi kiyda vaik-
kapa niin, ettd arvioidaan staattista tietoa (inert knowledge), jota on helppo
toistaa kokeissa, vaikka sitd ei osaisi soveltaa ja kdyttda (Virta 1999, 32-57).

Arvioinnin funktiot voidaan periaatteessa jakaa kahteen osaan, feedout
ja feedback, jotka ovat osittain paillekkaisid. Feedout tarkoittaa arvioinnin
perinteistd tehtdvai: arvioidaan, mitd oppilas on oppinut ja miten hyvin hian
suoriutuu hinelle asetetuista tehtévistd (assessment of learning). Koulukokeet
ja muut summatiivisen arvioinnin muodot hoitavat tité tehtavéa. Se on olen-
nainen osa kouluty6td. Kun oppimiskésitys on muuttunut ja on alettu koros-
taa oppilaan omaa aktiivisuutta ja opettajan toimintaa oppimisen tukijana,
arvioinnissa on alettu painottaa feedback-tehtdvid: arviointi on oppimista
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tukevaa, silld se auttaa oppilasta oppimaan saamansa palautetiedon avulla
(assessment for learning). Namd kaksi arvioinnin perustehtivad tdydentavit
toisiaan. (Pellegrino, Chudowsky & Glaser 2001; Dierich & Dochy 2001; Black
2000; Irons 2008.)

Arviointia koskevassa kirjallisuudessa esiintyy perinteisesti jako diagnos-
tiseen, formatiiviseen ja summatiiviseen arviointiin. Diagnostinen arviointi
liittyy opintojakson alkuun ja sen avulla opettaja pyrkii saamaan kasityksen
oppilaiden tiedoista ja taidoista sellaisissa asioissa, jotka ovat merkitykselli-
sid tulevalle opintojaksolle. Formatiivinen arviointi tapahtuu opintojakson
aikana. Se toimii oppilaalle opiskelua ohjaavana palautteena, silld se kertoo,
mitka tiedot ja taidot ovat hyvin oppilaan hallinnassa ja mitka eivit. Oppilas
voi sen mukaan suunnata ponnistelunsa siithen, missd kehittymisen tarve on
suurin. Summatiivinen arviointi tehddin opintojakson tai laajimmillaan kou-
lutuksen pédtteeksi. Se on luonteeltaan paattdarviointi ja kertoo, miten oppilas
on omaksunut koulutuksen tavoitteena olevat tiedot ja taidot. Summatiivisen
arvioinnin tuloksia on kéytetty usein perustana oppilaiden valikoimisessa
jatko-opintoihin, koska niiden on katsottu antavan ennusteen, miten hen-
kilo suoriutuu mychemmissd opinnoissaan tai tydeldmassd. (Ouakrim-Soi-
vio 2016, 18-19.) Erés arviointiin liittyva tirked késite on myos autenttinen
arviointi. Tdlld kasitteelld viitataan siihen, ettd arvioinnin kohteena tulisivat
olla yhteiskunnassa tosielimassa tarvittavat tiedot ja taidot, ja ettd oppilaalle
annettavien tehtdvien tulisi muistuttaa normaaleja arkisia, ja siind mielessé
autenttisia ongelmanratkaisutilanteita. Autenttisen arvioinnin lahikésite on
kestivd arviointi. My6s sen keskeinen ajatus on, ettd arvioinnin kohteella ja
toteutustavalla tulee olla merkitysta yhteiskunnallisesti ja oppilaalle itselleen
pitkdlla tdhtaykselld. Kestavad arviointia on esimerkiksi juuri oppilaan on-
gelmanratkaisutaitojen arviointi niin, ettd oppilasta samalla ohjataan arvioi-
maan ja kehittdméan omaa oppimistaan. (Langstrom & Virta 2016, 203-205;
Ouakrim-Soivio 2016, 82-83; Virta 1999, 32-47.) Itse- ja vertaisarviointi ovat
paljon esilld arviointia koskevassa keskustelussa. Itsearviointi on oppilaan
omaan toimintaan kohdistamaa jdsentynyttd arviointia. Se pohjautuu omaa
ajattelua ja omia toimintatapoja koskevaan havainnointiin ja téhtda siihen,
ettd oppilas oppii ymmartdmadn ajattelunsa ja oppimisensa prosesseja pa-
remmin ja voi siten myds ohjata niitd hedelmilliseen suuntaan. Vertaisarvi-
oinnissa oppilaat antavat usein pienryhmiéssd keskindistd palautetta jostakin
rajatusta opiskelutehtdvistd, jonka he ovat tehneet. Arvioinnin kohteena on
usein paitsi suoritus, myds vaikkapa se, miten ryhmé on toiminut. Vertais-
arviointi on samalla vuorovaikutus- ja kommunikaatiotaitojen opiskelua.
(Ouakrim-Soivio 2016, 84-89.)

Uudenlaisissa arviointiratkaisuissa, kuten oppilaiden projektitoissa ja it-
searvioinnissa, korostuu oppilaan rooli oman oppimisensa ohjaajana ja osaa-
misensa arvioijana. Sekd perusopetuksen ettd lukion uusissa opetussuunni-
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telman perusteissa pidetddn tirkedni, ettd oppilas kehittyy ndissd taidoissa
ja ettd arvioinnin menetelmidt ovat monipuolisia ja sisdltdvit muun muassa
vaikkapa juuri vertais- ja itsearviointia (POPS 2014, 48-49; LOPS 2015, 228).
Vertais- ja itsearvioinnin kaltaisten arviointiratkaisujen tuoma lisdarvo oppi-
misprosessissa perustuu ehka paljolti niiden sosiaaliseen ulottuvuuteen. Sture
Léngstrom ja Arja Virta (2016, 204) ovat todenneet, ettd tutkimuksissa on saa-
tu aika niukasti ndytto4 siitd, ettd ndma arviointiratkaisut itsessddn tuottaisi-
vat aiempaa parempia oppimistuloksia. Sen sijaan niilld voi olla myonteisi
vaikutuksia epdsuorasti sitd kautta, ettd oppilaiden opiskelumotivaatiota lisad,
kun he voivat olla itse aktiivisia, pohtia omaa oppimistaan ja keskustella siitd
opettajan kanssa.

Arviointi on monin tavoin eettinen kysymys. Arvioinnin eettisyys liittyy
etenkin sen luotettavuuteen, validiteettiin ja vaikutuksiin. Edelld jo viitattiin
lyhyesti siihen, ettd arviointiin voi vaikuttaa tekijoitd, jotka eivit liity varsinai-
sesti oppilaan osaamiseen tietyssd oppiaineessa, mutta nikyvit positiivisel-
la tavalla oppilaan kdyttdytymisessa oppitunnilla. Ulospdin suuntautunut ja
kommunikaatiotaitoinen oppilas voi vaikuttaa osaavammalta kuin itse asiassa
on. Myos esimerkiksi oppilaan sukupuoli ja etnisyys saattavat vaikuttaa arvi-
ointiin opettajan sitd tiedostamatta. (Klapp Lekholm 2010.) Validiteetti kos-
kee sitd, ettd arviointi kohdistuu todella sithen, mitd tietoja ja taitoja opiskelun
tavoitteena on, ei sithen, mitd voidaan helpoimmin mitata. Jos arvioinnin op-
piainevaliditeetti heikkenee, eli se ei koske vaikkapa yhteiskuntaopin tavoit-
teena olevia yhteiskunnallisen ajattelun valmiuksia, oppilaat eivit saa sellaista
palautetta kansalaisina kasvamisesta kuin heilld opetussuunnitelman mukaan
on oikeus saada. Vaikutukset puolestaan koskevat sitd, mitd arviointituloksilla
tehdddn ja mihin niitd kdytetdan. Téhan liittyy muun muassa, miten oppilaille
avataan arvioinnin tehtdva, toteutusta ja arviointituloksen merkitystd. Oppi-
lailla voi olla arvioinnista aika kapea kasitys ja joskus oppilas voi kokea, ettéd
héntéd arvioidaan henkiloni, vaikka se ei ole arvioinnin tarkoitus. Opettajan
on tarkedd auttaa oppilaita tulkitsemaan arviointia siind pedagogisen ohjauk-
sen kehyksessd, johon se ensisijaisesti kuuluu.

ARVIOINNIN KRITEEREISTA JAVALINEISTA

Yhteiskuntaopissa, kuten muillakin tiedonaloilla, perustietojen osaaminen on
tarpeen, mutta on ongelmallista, jos niiden arviointi synnyttdd oppilaan mie-
lessd kisityksen, ettd tieto on vain ulkoa muistettavia faktoja. Tietojen ohel-
la yhteiskuntaopissa korostetaan my®os taitoja, ja keskeisind yhteiskuntaopin
taitoina pidetddn nykyisin, ettd oppilas osaa seurata yhteiskunnallisia asioita,
hankkia niitd koskevaa tietoa ja esittdd niistd perusteltuja mielipiteitd. Kokeet
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ovat yleinen ja monesti kiyttokelpoinen arvioinnin viline, mutta taitojen ar-
viointiin ne soveltuvat huonosti. Esimerkiksi yhteiskuntaa koskevan tiedon
hankkimisen ja sen patevyyden punnitsemisen taitoa voidaan arvioida vain
siten, ettd oppilaalla on tilaisuus etsid lahteitd, hakea niisté tietoja sekd vertailla
ja arvioida niité joillakin kriteereilld. Tdma ei ole perinteisessa kirjallisessa ko-
keessa mahdollista, vaan siihen vaaditaan muita arvioinnin tyovilineitd. Yh-
teiskunnallisten tietojen ja taitojen kdyton autenttinen arviointi (Virta 1999,
32-57) voi kohdistua esimerkiksi sithen, miten oppilas toimii hankkiessaan
tietoa ja kasitellessdan ajankohtaisia yhteiskunnallisia kysymyksia. Tallaisten
tehtdvien suorittaminen on luontevaa projektityond, jossa ei ole samanlaisia
tehtdvin suorituspaikkaa ja -aikaa koskevia rajoitteita kuin perinteisissd ko-
keissa. Kokeissa my0s tietotekniikka voi tarjota uudenlaisia mahdollisuuk-
sia sithen, miten voidaan arvioida merkityksellisen yhteiskunnallisen tiedon
hakemista ja kriittistd arviointia sekd muita ongelmanratkaisutaitoja. (Ks.
Ouakrim-Soivio 2016, 153-156.)

Suomessa koeformaatin asettamia rajoituksia yhteiskuntaopin opetukses-
sa ja oppimisessa on tarkasteltu ylioppilastutkinnon yhteiskuntaopin kokeen
osalta (Ahvenisto ym. 2013). Kun kartoitettiin, mitéd yhteiskuntaopin opetus-
suunnitelman perusteissa tavoitteina mainittuja taitoja ylioppilaskokeet ovat
pyrkineet mittaamaan, havaittiin, etta joitakin taitoja on mitattu usein ja toi-
sia ei juuri lainkaan. Analyysin kohteena oli koetehtavissa kysyttyjen taito-
jen ja opetussuunnitelman perusteiden taitotavoitteiden vastaavuus. Tehtdvit
kohdentuivat heikosti ja epasuorasti kokelaan kykyyn hankkia ajankohtaista
tietoa ldhteistd, kdyttad kansalaisyhteiskunnan tarjoamia vaikutus- ja osallis-
tumismahdollisuuksia ja luoda perusteltuja ndkemyksid yhteiskunnallisista ja
taloudellisista kysymyksistd. Tamai ei ole yllattavaa: tiettyyn tilaan ja aikaan
sidottu paperille kirjoitettava koe ei kiytdnnossa salli noiden taitojen arvioin-
tia. Tutkijoiden mukaan kuitenkin tavoite "ymmairtdd yhteiskunnan olemus
historiallisen kehityksen tuloksena” jdi sekin koetehtdvissd paljolti sivuun,
eikd tilastoaineistojen kriittisen tarkastelun taitoja myoskadan varsinaisesti ky-
sytty. Tehtavit kohdentuivat 1dhinnd yhteiskuntajarjestelmén ja talouselaman
perusteiden tuntemiseen sekd talouden ja yhteiskunnan kisitteiden hallitse-
miseen, miké on tietenkin yksi keskeinen tavoitekenttd yhteiskuntaopin ope-
tussuunnitelmassa. Tehtdvit edellyttivit yleensd muistamista, ymmértamista,
soveltamista ja erittelyd. Korkeatasoisimmat kognitiiviset prosessit arviointi
ja luominen jéivat tehtdvissd sen sijaan sivummalle. Tutkijoiden 16ytdmat vi-
noutumat koetehtévéaineistossa saattavat kertoa koetradition vaikutuksesta
mutta myds siitd, ettd opetussuunnitelman perusteissa yhteiskuntaopin taito-
tavoitteet ovat olleet viljit ja niiden ohjausvaikutus kokeeseen siten heikko.
(Ahvenisto ym. 2013.)

Vertailukohtana voidaan todeta, ettd ruotsalaisten lukion opettajien yh-
teiskuntaopin kokeita tutkineen Christina Odenstadin (2010) mukaan eri-
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laisten koetehtévityyppien suosio yhteiskuntaopin kokeissa on vaihdellut ja
eri tyyppejé on sovellettu eri tavalla oppiaineen eri sisaltdalueilla. Esimerkiksi
taloustiedossa kiytettiin suhteellisen usein analyysitehtavid. Lukion yleissi-
vistdvilld linjoilla opettajat kdyttivit monipuolisempia ja haastavampia teh-
tavid kuin lukion ammatillisilla linjoilla, missd kysyttiin enemman suppeita
faktakysymyksid. Tobias Jansson (2011) on havainnut, ettd Ruotsissa lukion
yhteiskuntaopin kokeissa 50-90 prosenttia tehtdvistd kisittelee faktojen ja
kasitteiden osaamista ja muistamista. Odenstadin ja Janssonin tutkimuksis-
sa lukiolaiset toivoivat muistamispainotteisia tehtavid. Se saattaa johtua siiti,
ettd he ovat tottuneet sellaisiin tehtaviin ja kokevat hallitsevansa ne parhaiten
(Jansson 2011).

Jansson ja Odenstad muistuttavat kuitenkin, ettd heiddn tutkimansa yh-
teiskuntaopin opettajat kdyttavit todennakoisesti muitakin arviointivilineitd
kuin kirjallisia kokeita. Liséksi saattaa olla, ettd opettaja edellyttid ndenndises-
ti vain muistamista vaativassa koetehtdvissi myos korkeampien kognitiivis-
ten tasojen prosessointia ja ettd oppilaat tietdvit timan (Jansson 2011). Suuret
erot eri kysymystyyppien kéytosséd opettajien vililld viittaavat yhta kaikki sii-
hen, ettd opetussuunnitelman taitotavoitteita tulkitaan Ruotsissa eri lukioissa
eri tavalla ja oppilaita siten myos opetetaan eri tavalla.

Eri maissa on erilaisia ratkaisuja siind, milld tavoin oppimisen arvioin-
nissa kéytetdan vilineend laajoja valtakunnallisia kokeita, standardoituja op-
pimissaavutustestejd tai kriteeriperusteista arviointia opetussuunnitelmien
perusteiden nojalla (ks. Ouakrim-Soivio 2013a). Suomessa kriteeriperustei-
nen arviointi on ollut osana perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita
jo vuodesta 2004 ldhtien, mutta sekd 2004 ettd 2014 perusteissa arviointikri-
teerit on madritelty vain yhdelle arvosanalle, jonka pohjalta opettajien tulee
asettaa kriteerinsd muille arvosanoille. Lukion opetussuunnitelman perus-
teissa vuosilta 2003 ja 2015 ei ole asetettu arviointikriteerejd lainkaan. Najat
Ouakrim-Soivio (2016, 73-75) onkin katsonut, ettd suomalaisessa yleissivis-
tavassd koulussa arviointi on osin kriteeriperusteista ja osin suhteellista, toi-
sin sanoen sellaista, jossa oppilaiden suorituksia verrataan arvioinnissa paitsi
ennalta asetettuihin kriteereihin, my6s toisiinsa. Selkeampi ja johdonmukai-
sempi kriteeriperustaisuus olisi toivottava kehityssuunta.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa on esitetty arviointikri-
teerit kahteen yhteiskuntaopin opintojen vaiheeseen, nivelvaiheeseen vuosi-
luokkien 4-6 jalkeen ja paattdarviointiin, joka yhteiskuntaopissa usein teh-
dddn 9. luokalla. Ensiksi mainitut kriteerit ovat hyvad osaamista kuvaavalle
arvosanalle (8) tai sanalliselle arvioinnille, paittoarvioinnin kriteerit hyvaa
osaamista kuvaavalle arvosanalle (8). Vuoden 2004 perusteissa yhteiskun-
taopin kriteerit koskivat yhteiskunnallisen tiedon hankkimisen, ymmaérta-
misen ja kdyttdmisen taitoja. Vuoden 2014 perusteissa ne on jaettu kolmeen
osa-alueeseen:
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- yhteiskunnassa tarvittavien tietojen sekd taitojen omaksuminen ja
yhteiskunnallinen ymmirrys

- yhteiskunnallisen tiedon kdyttiminen ja soveltaminen
- merkitys, arvot ja asenteet.

Viimeksi mainittu alue koskee oppilaan eettisen arviointikyvyn ja yhteiskun-
nallisen kiinnostuksen kehittymistd. Tuo osa-alue ei ole oppilaan yhteiskun-
taopin arvosanan muodostumisen perusteena, mutta oppilaan tulee pohtia
alueen tavoitteisiin liittyvid kokemuksiaan osana itsearviointia. (POPS 2014,
262,421.) Arvioinnissa katsotaan oppilaan osaamista laajana kokonaisuutena,
joten jos oppilaan osaaminen joidenkin tavoitteiden osalta ei téytd kriteereissa
kuvattua tasoa, sitd voi kompensoida jonkin toisen tavoitteen kohdalla osoi-
tettu kriteerit ylittavd osaaminen.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet kiinnitta paljon huomio-
ta opintojen aikaiseen monipuoliseen arviointiin ja siihen, ettd se on juuri
formatiivista, oppilaan oppimista ohjaavaa ja opiskelutapoja kehittavaa palau-
tetta. Sen tehtdvd on ohjata ja kannustaa opiskelua ja tukea oppimista seka
edistéd itse- ja vertaisarvioinnin taitoja (POPS 2014, 49-51). Kannustamisen
nikokulmasta on paikallaan ottaa huomioon oppilaan liht6kohdat ja edel-
lytykset, mutta samalla oppilaan tulee saada realistinen kuva osaamisestaan.
Opetussuunnitelman perusteiden mukaan yhteiskuntaopissakin ala- ja yla-
koulun nivelvaiheen arvioinnin ja péittdarvioinnin tulee nojata annettuihin
kriteereihin. Opettajan on syyti pitdd kriteerien antama ohjeistus mielessdan
myos silloin, kun hin antaa kannustavaa palautetta oppilaalle. Silloin oppilaal-
le opintojen aikana muodostuva kisitys omasta osaamisesta vastaa kriteerien
mukaisen arvioinnin todenndkéista lopputulosta. Opetussuunnitelmassa te-
roitetaan koulun velvollisuutta huolehtia siit3, ettd oppilaat ja heiddn huolta-
jansa ovat tietoisia niin tavoitteista, arviointiperusteista ja padttdarvioinnin
kriteereistd kuin oppilaiden edistymisesti ja tyoskentelystd opintojen kuluessa
(POPS 2014, 47, 53-54). Siten toimien koulu voi paremmin vilttda tilanteen,
jossa paattdarvioinnin tulos tuottaa oppilaille ja huoltajille epdmieluisia yll4-
tyksid. Opettajan antama dokumentoitu palaute palvelee oppilasta ja opettajaa
ja myos vanhempia oppilaan opiskelun pitkdjanteisessd tukemisessa. Lisaksi
sen avulla opettaja voi tukevammin perustella tekeminsé arviointiratkaisut.
Nykyisin opettajien odotetaan aiempaa enemmén dokumentoivan palauttei-
taan ja arviointejaan, on kuitenkin olennaista muistaa, ettd jatkuva arviointi
on vain yksi osa opettajan tyoté eikd siihen kéytettdvad aikaa ole jarkevai li-
sdtd ylen madrin.

Opetushallituksen yhteiskuntaopin osaamisen arvioinnissa vuonna 2011
havaittiin, ettd eri kouluissa opiskelevilla, mutta samalla osaamisen tasolla
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olevilla oppilailla oli kovin erilaisia yhteiskuntaopin arvosanoja. Koulukoh-
taisesti oppilaiden yhteiskuntaopin arvosanat ja arvioinnin tulokset olivat
hyvin linjassa keskenddn, mutta koulujen vililld sen sijaan oli suuria eroja
siind, miten yhteiskuntaopin arvosana vastasi oppilaiden tulosta Opetushal-
lituksen arvioinnissa. Ilmi6 tunnetaan myos muiden aineiden arvioinneista,
mutta yhteiskuntaopissa se oli erityisen selvd, ja edelld mainitut koulujen erot
olivat esimerkiksi historian vastaavaan arviointiin verrattuna suuremmat.
(Ouakrim-Soivio & Kuusela 2012.) Osin selitys lienee se, ettd opettajat seu-
raavat aikaisemmin kaytettyd ja heille koulu- tai opettajankoulutusajoilta tut-
tua suhteellisen arvioinnin periaatetta, jossa oppilaiden suorituksia verrattiin
toisiinsa ja arvosanat lahestyivit jonkinlaista normaalijakaumaa. Siten yhteis-
kuntaopin arvioinnissa keskiméddrin vaatimattomasti menestyneissd kouluis-
sa arvosanat olivat suhteellisen korkeita, hyvin menestyneissd kouluissa taas
matalia. (Ouakrim-Soivio & Kuusela 2012; Ouakrim-Soivio 2016, 75-76.)
Tuolloisissa opetussuunnitelman perusteissa yhteiskuntaopin arviointikritee-
rit olivat liséksi hyvin viljdt, joten opettajien saattoi olla senkin vuoksi vaikeaa
asettaa arvosteluasteikkoa samalla tavalla (Lofstrom 2012).

Koulujen eroja arviointikriteerien tulkinnassa voidaan yrittdd pienen-
tdd tarjoamalla kouluille valmiita arviointivdlineitd. Suomessa Opetushalli-
tus tavoitteli tdtd 1990-luvulla perustamalla koepankin, joka sisélsi valmiita
koetehtdvid, mutta koulut eivit juuri kiyttineet pankkia, ja sen merkitys jai
vahdiseksi. (Rantala 2012.) Toinen keino pienentdd kriteerien tulkintaeroja
on tarkentaa arviointikriteerejé, ja perusopetuksen opetussuunnitelmien uu-
simmissa perusteissa on ndin tehtykin. On kuitenkin huomattava, ettd kritee-
rien tarkentaminen voi huonosti toteutettuna johtaa siihen, ettd muotoillaan
helposti mitattavia ja kapeita oppimistavoitteita, joissa ei oteta huomioon
oppiaineen tietoteoreettisia perusteita ja tiedon luonnetta. Yhteiskuntaopis-
sa on luontevaa mitata tietoja ja taitoja esseiden kaltaisilla tuottamistehtavilla
lukiossa ja myGs perusopetuksen yldluokilla. Esseiden arvioinnissa ei voida
padstd samankaltaiseen yksiselitteisyyteen kuin fysiikan laskujen tai kielen
sanakokeen arvostelussa. Esseiden arviointikriteerit on toki silti syytd pyrkia
laatimaan niin selkeiksi, ettd oppilaiden arviointi toteutuisi mahdollisimman
oikeudenmukaisesti ja tarkoituksenmukaisesti. Yhteiskuntaopissa osaamisen
operationalisointi luontevasti mitattaviksi suoritteiksi on kuitenkin usein
vaikeaa oppiaineen kansalaiskasvatuksellisen luonteen vuoksi: monet kansa-
laisen térkedt valmiudet ovat moniulotteisia ja tulevat esiin pitkdkestoisessa
toiminnassa.

Ylioppilastutkinnolla on Suomessa suuri merkitys lukion paittokokeena,
joka osaltaan konkretisoi lukion opetussuunnitelman perusteiden madrayksia
opetuksen sisallostd ja tavoitteista. Ylioppilaskokeet laaditaan siltd pohjalta,
ettd niiden tulee mitata, miten lukion opetussuunnitelmassa mainitut tiedot ja
taidot on saavutettu. Koetehtdvii ei siis laadita oppikirjojen sisillon pohjalta.
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Esimerkiksi yhteiskuntaopin koetehtivit ovat vaikutusvaltainen tulkinta siit4,
miten lukion opetussuunnitelman perusteiden kuvaus yhteiskuntaopin sisal-
16std ja tavoitteista olisi ymmarrettavi. Ylioppilastutkinnon kokeilla voi peri-
aatteessa olla edelld kuvatun kaltainen kielteinen backwash-vaikutus lukion
opetukseen, mutta jos kokeet laaditaan oppiaineen omaa tiedonalaluonnetta
painottaen, ohjausvaikutus voi olla myonteinen ja suunnata opiskelijoiden
huomiota yhteiskuntaopin olennaisimpiin piirteisiin. Kokeiden laatijoilla on
siten suuri vastuu. Yhteiskuntaopissa se on ollut sikli erityinen, ettd yhteis-
kuntaopilla ei historian “pikkuveljend” ollut vahvaa omaa profiilia, kun siitd
tuli itsendinen oppiaine 2000-luvun alussa. Ylioppilastutkinnon yhteiskunta-
opin kokeiden tehtavit loivat silloin osaltaan yhteiskuntaopin tieto- ja taitota-
voitteiden uutta tulkintatraditiota. (Ahvenisto ym. 2013; Lofstrom ym. 2010;
Salmenkivi 2013.)

Valtakunnallisilla kokeilla voi siis olla koulujen opetuksen kannalta seka
myonteisid ettd kielteisid heijastusvaikutuksia. Kun Ruotsissa jarjestettiin
ensimmadinen historian kansallinen, joskin otospohjainen koe perusopetuk-
sen 9. luokalle vuonna 2013, osa opettajista pelkési sen rajoittavan historian
opetuksen pedagogisten ratkaisujen monipuolisuutta ja johtavan siihen, ettd
opettajat ja oppilaat jatkossa valmentautuvat vain kansallisiin kokeisiin. Kui-
tenkin palautteessa 75-80 prosenttia kokeen toteutukseen ja vastausten arvi-
ointiin osallistuneista opettajista katsoi, ettd opettajien keskustelu oppimisesta
oli lisddntynyt ja arviointia varten jarjestetyt tyopajat olivat auttaneet heitd
tulkitsemaan opetussuunnitelmaa, niiden taitovaatimuksia ja tasokuvauksia
(Eliasson ym. 2015, 180). Hyvin toteutettuina valtakunnalliset kokeet voivat
siis edistdd pedagogisesti ja didaktisesti tarkeitd tavoitteita.

Seuraavassa tarkastellaan lyhyesti muutamien arviointivilineiden kayttoon
liittyvid periaatteellisia seikkoja.

Kun halutaan arvioida oppilaan tietoja ja taitoja monipuolisesti, voidaan kayt-
tdd arvioinnin pohjana portfoliota. Se voi sisdltdd monia erityyppisid suori-
tuksia, esimerkiksi erilaisia tiedonhaku-, analyysi-, vertailu- ja arviointiteh-
tavid, joita oppilas tekee osin oppitunnilla, osin kotona, osin yksin tai osin
yhdessi toisten kanssa. Sture Langstrom ja Arja Virta (2016, 205-206) ovat
antaneet esimerkkeja tehtdvistd, joita voi luontevasti sisaltyd yhteiskuntaopin
portfolioon:

- kuvien, taulukoiden ja graafien tulkintatehtévit
- raportit ja koosteet jostain aiheesta tiedotusvilineiden pohjalta

- yhteiskuntaeettisen teeman tarkastelutehtava
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- kiistanalaisen aiheen tarkastelu vastakkaisia kantoja edustavien
ldhteiden pohjalta

- tiedonhaku esimerkiksi tekemalld haastatteluja

- yleisonosastokirjeen laatiminen tai iskusanojen keksiminen jostain
ajankohtaisesta kysymyksesta.

Luetteloon voidaan lisitd vaikkapa videon, (pila)piirroksen tai sarjakuvan
laatiminen ajankohtaisesta yhteiskunnallisesta teemasta, tutkimussuunnitel-
man laatiminen jonkin ongelman ratkaisemiseksi seké kirjoista, artikkeleis-
ta ja elokuvista tehtdvit esittelyt ja arviot. My6s tiivistelmien eli abstraktien
laatiminen esimerkiksi kirjoista, artikkeleista ja elokuvista sopivat portfolio-
tyoskentelyyn. Téllaisia tehtavatyyppeji on aiemminkin kaytetty vaihtelevassa
madrin yhteiskuntaopissa harjoitustehtdving, ja ne ovat voineet olla osa niin
sanottua jatkuvaa ndyttod ja vaikuttaa oppilaan arvosanaan.

Portfolio ei ole vain arvioinnin, vaan myds itsearvioinnin viline, oppilaan
instrumentti oman opiskeluprosessinsa ohjaamisessa. Siind voi olla oppilaan
pohdintaa esimerkiksi omista tavoitteistaan, ajattelustaan ja naiden muutok-
sista. Portfolion luonne muuttuu hiukan sen mukaan, miké sen ensisijainen
kayttotarkoitus on, ja portfolioita jaotellaan vastaavasti eri tyyppeihin. Tyo-
portfolio on opintojen aikana syntyvd muistiinpanojen, harjoitusten ja muun
aineiston kokonaisuus. Néyteportfolio on tyoportfoliosta keritty valikoima
korkeatasoisia toitd, joilla oppilas haluaa osoittaa osaamisensa. Jos oppilas
taas haluaa osoittaa, miten hinen taitonsa ja ajattelunsa ovat kehittyneet, han
valikoi aineistoa opintojensa eri vaiheista erdanlaiseksi oppimisportfolioksi.
(Niikko 2000; Jeskanen 2012, 27-31.)

Portfolio saattaa arviointivilineend vaatia enemmaén aikaa kuin vaikkapa
perinteinen koe, silld oppilaan olisi hyvd saada palautetta suorituksistaan ja
mahdollisista muista pohdinnoistaan jo opintojakson aikana, kun portfoliota
rakennetaan. Portfoliossa olevien erityyppisten suoritusten arvioinnille tulee
my0s laatia kriteerit, varsinkin jos portfoliota kiytetdan oppilasarvostelun
pohjana. Saattaa tosin olla vaikeaa muodostaa selvid yhteismitallisia kritee-
reitd, koska portfolion erds ajatus on my6s tukea oppilaiden yksilollistd kehi-
tystd. Portfolio voi siten saada hyvin moninaisia muotoja. Toisaalta opettajan
ja oppilaan aika ei ehka realistisesti riitd siihen, ettd portfoliotyoskentely olisi
jatkuvaa, mutta se on kayttokelpoinen lisd tarjolla olevassa arviointivélineis-
tossi. (Ks. Virta 1999, 58-60.)

Kokeet ovat perinteisesti olleet keskeinen arviointivéline kouluopetuk-
sessa. Ne ovat kuitenkin vain yksi mahdollisuus arviointivélineiden joukossa,
niilld on rajoitteensa mutta myds etunsa. Rajoite on ennen kaikkea se, ettd
koe tehdéin yleensi lyhyessd ajassa tietyssé paikassa ja vailla vuorovaikutusta
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toisten kanssa. Kuitenkin esimerkiksi yhteiskuntaopin opetuksen erdt tavoit-
teet ovat sellaisia, ettd niiden saavuttaminen voidaan osoittaa oikeastaan vain
suorituksilla, jotka vievit enemmén aikaa kuin koe ja vaativat vuorovaikutusta
koulua laajemmalti. T4ma koskee vaikkapa tavoitetta ohjata oppilas “laajenta-
maan yhteiskunnallisia nakemyksidan, osallistumaan yhteiskunnalliseen toi-
mintaan ja keskusteluun seké kiyttimaan mediataitojaan ja tietojaan yhteis-
kunnasta omien kisitystensd muodostamisessa ja kansalaisena toimimisessa”
(POPS 2014, 419). Tieto- ja viestintitekniikan avulla voidaan ylittdd tdma ra-
joite joiltain osin. Koe on toisaalta tydekonominen arviointiviline oppilaan
ja opettajan kannalta: se on nopea suorittaa ja nopea arvostella. Kirjallisten
kokeiden ja portfolioiden lisaksi oppilaan tietoja ja taitoja voidaan arvioida
suullisesti. Tdmd on harkinnan arvoinen ratkaisu erityisesti silloin, kun op-
pilaan kyky ilmaista itsedan kirjallisesti on ikdtasoon nahden kehittymiton.

Kokeessa on syyti olla monipuolisesti erilaisia tehtavatyyppeji siten, ettd
oppilasta pyydetddn suorittamaan eritasoisia kognitiivisia prosesseja. Yksin-
kertaisimmillaan kyseessd on asioiden muistaminen ja selostaminen, vaati-
vampi tehtdvd puolestaan edellyttdd esimerkiksi vertailua, paattelemistd ja
selittdmistd. Vield vaativammissa tehtdvissd oppilaan tulee soveltaa tietojaan,
analysoida ja arvioida. Yhteiskuntaopin kokeessa on luontevaa kayttda aineis-
totehtdvid, ja talloin aineisto voi olla tekstid tai kuvia (esim. karttoja, piirroksia,
diagrammeja), joita tulkitaan. Usein on mielekdstd asettaa tehtdviidn aineisto-
ja, jotka esittavit samasta aiheesta erilaisia tai suorastaan vastakkaisia nake-
myksid. Talloin oppilaan tulee pohtia aineistojen erilaisia taustoja, tavoitteita
ja kéyttojd sekd vertailla ristiriitaisten nakemysten uskottavuutta. Tamé on yh-
teiskunnallisen lukutaidon ydinsiséltod. Suomessa tehdyt tutkimukset osoitta-
vat, ettd lukioikiisillikin nuorilla on vaikeuksia vertailla kriittisesti keskendan
ristiriitaisia tulkintoja esittdvia historiallisia lahteitd ja tehd4 niistd padtelmid
(Rantala & van den Berg 2015). Kysymys siitd, pateekd timd my6s nykyistd
poliittista ja taloudellista eldmai kuvaavien ldhteiden ksittelyyn, kaipaisi tut-
kimusta.

Esseemuotoisten tehtdvédvastausten arvioinnissa ja arvostelussa — tapah-
tuupa se sitten numeroilla tai sanallisesti — opettaja operoi monella eri ulot-
tuvuudella. Yksi ulottuvuus on vastauksessa esitettyjen tietojen pitevyys. Sen
rinnalla on kuitenkin olennaista myds vastauksessa vilittyvan ajattelun loogi-
suus, analyyttisyys ja taito soveltaa tietoja ja ajatella asioita kriittisesti useasta
eri ndkokulmasta (ks. myds Virta 1995). Oheisessa taulukossa on ryhmitelty
arvioinnin ulottuvuudet kolmeen lohkoon ja kuvattu, millaisia piirteita tyy-
dyttévissd, hyvissd ja kiitettdvissa tehtdvivastauksissa on kussakin lohkossa.

Taulukko soveltuu yhteiskuntaopin lisdksi luontevasti historian oppiai-
neeseen.
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Hylatty Tyydyttava Hyva Kiitettava
Tietojen Ei lainkaan tehta- Niukkasisaltdinen Verraten tasmallista Tasmillista tieto-
oikeellisuus vassa edellytettyd tai sisaltdd paljolti ja tehtdvain hyvin jen ja kasitteiden
ja olennai- tietoa. Tehtava epaolennaisuuksia. kohdentuvaa tietoa. hallintaa. Olennaista
suus; kasit- on ymmarretty Kasitteiden kovin Kasitteiden hyvaa ja aiheen kannalta
teellinen virheellisesti. puutteellista hallintaa. mielekkaasti rajat-
tasmallisyys hallintaa.Vastaa vain tuja tietoja.

osittain tehtavaan.

Analyyt- Jasentymiton, se- Niukasti perusteita Viitteille verraten Hyvin analyyttinen
tisyys, kava.Viitteet vailla esitetyille viitteille. hyvid perusteluita, yleisote.Vaitteilld
loogisuus, perusteluja. Heikosti erittelevad Aiheen tarkastelu hyvit perustelut ja
perustele- aiheen tarkastelua. johdonmukainen aiheen tarkastelu
vuus Luettelomainen tai vaikka paikoitellen johdonmukaista ja
episelva rakenne. puutteita. Joiltakin argumentoivaa.

osin analyyttinen.

Kriittisyys, Ei minkaanlaisia Heikkoja merkkeja Paikoitellen hyvai Terdvi ja oivaltava
monipers- (lahde)kriittisia lahdekriittisyydesta. (lahde)kriittista (lahde)kriittinen
pektiivisyys, huomioita eika Joitain satunnaisia pohdintaa ja hyvia ote. Moniperspek-
jarkiperustaista heikkoja merkkeja tulkintoja. Joitain tiivistd punnittua
arvioida ja tietojen arviointia eri nakokulmien ja hyvid esimerkkeja pohdintaa.Tieto-
soveltaa tai soveltamista. tulkinnallisuuden moniperspektiivistd jen arviointia ja
tietoja Ei merkkeja eri pohdinnasta. Kyky otetta edustavasta soveltamista monin
tulkintojen tai soveltaa tietoja on ajattelusta. Joitain paikoin.
vaihtoehtojen heikosti havaittava. merkkeji tietojen
pohdintakyvysta. arviointikyvysta ja

soveltamiskyvysta.

Esseevastausten arvioinnissa merkitykselliset ulottuvuudet ja eritasoisten vas-
tausten piirteet (Lofstrom 2016Db).

Usean eritasoisen tehtdvan muodostamassa kokeessa jotkut tehtavit ovat pe-
rustason tehtdvid ja niihin todenndkoisesti useimmat vastaavat hyvin, toiset
tehtdvit taas ovat vaativia ja niihin tulee vihemmin hyvia vastauksia. T4ll6in
koe kokonaisuudessaan erottelee oppilaita osaamisen mukaan, vaikka joissain
yksittédisissd tehtévissé ei olisi juuri hajontaa vastausten laadussa. Opettajan ei
useinkaan liene mahdollista kokeilla yksittdisten tehtdvien tai kokeen erottele-
vuutta, vaan hin joutuu luottamaan paljolti kokemustietoonsa ja arvioimaan
ratkaisujaan jélkikiteen. On my6s mahdollista, ettd yksittdisen luokan koetu-
lokset ovat kauttaaltaan erittdin hyvit tai toisaalta hyvin heikot. Tall6in koe on
saattanut olla liian helppo tai liian vaikea, mutta voi my®6s olla, ettd oppilaiden
tiedot ja taidot vain ovat niin hyvit tai vastaavasti heikot, ettd tuloksissa ei
ole hajontaa. Kriteeriperustaisen arvioinnin kehyksessé ei periaatteessa ole
mahdotonta, ettd koko luokka saa vaikkapa kiitettdvan arvosanan yhteiskun-
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taopissa. Jos oppilaat tiettyjen kriteerien mukaan osaavat tavoitteeksi asetetut
tiedot ja taidot erinomaisesti, olisi epaoikeudenmukaista olla palkitsematta
siitd asianmukaisesti.

Portfolion tarkastelun yhteydessé viitattiin oppilaan itsearviointiin. It-
searviointi ja itsearviointitaitojen kehittdiminen on viime vuosina nostettu
entistd enemmaén esiin esimerkiksi opetussuunnitelmissa, joissa ndiden rin-
nalla esiintyy my6s vertaisarviointi (mm. POPS 2014, 47-50). Itse- ja ver-
taisarvioinnissa on olennaista pyrkid tukemaan oppilaan kehittymisti siten,
ettd oppilas itse ohjaisi itseddn, opiskeluaan ja oppimistaan, erittelisi omaa ja
muiden toimintaa opiskelutilanteessa seké antaisi ja ottaisi vastaan vertaispa-
lautetta. Arvioinnin kohde on siis oppilaan toiminta ja toimintavalmiudet ja
osin niihin liittyvit asenteetkin, mutta ei hdnen persoonansa. Tamin seikan
korostaminen oppilaille on tirkedd, jotta arvioinnissa ei kajottaisi oppilaan
henkil66n, jolloin se helposti vaikuttaisi oppilaan itsetuntoon vahingollisesti.
Itse- ja vertaisarvioinnin harjoitteluun oppilaiden kanssa kannattaa siksi kéyt-
tdd aikaa. (Ouakrim-Soivio 2016, 84-89.)

Itsearvioinnin muotoja ovat muun muassa portfoliot, arviointi- ja palau-
tekeskustelut sekd kirjalliset itsearvioinnit (Ouakrim-Soivio 2016, 86-87).
Jalkimmadiset soveltuvat toki vertaisarviointiinkin, silld kun oppilaat siind -
yleensd pienryhmissd — antavat ja saavat palautetta toisiltaan, he lihes vaista-
mattd vertaavat ja suhteuttavat myds omaa toimintaansa toisten toimintaan.
Siind mielessd vertaisarviointiin kietoutuu laheisesti itsearvioinnin element-
ti. Vertaisarviointi myos tukee itsearviointia siksi, ettd etenkin nuoremmat
oppilaat saattavat osata arvioida toveriaan helpommin kuin itseddn (ks.
Ouakrim-Soivio 2016, 85). Vertaisarvioinnista oppilas saa ikddn kuin peilin
myds oman toimintansa tarkasteluun.

Hedelmallisid kysymyksid oppilaiden pohdittavaksi itse- ja vertaisarvi-
oinnissa ovat muun muassa seuraavat:

- Miti tavoitteita minulla oli opintojen alussa? Mitka niista toteutui-
vat parhaiten ja missd jain kauas tavoitteistani? Miten voisin edistaa
viimeksi mainittuja tavoitteita jatkossa?

- Mika oli itselleni helppoa/vaikeaa oppia ja miksi?

- Miten vahvuuteni nakyivét tyoskentelyssdni ja mitd kykyjani voisin
kehittad lisad?

- Millainen rooli minulla oli ryhmiéni tyoskentelyssd ja missd asioissa
osasin tukea ryhman toimintaa parhaiten?
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- Millaisia vahvuuksia tyéryhmini jasenilld oli yhteisessa tyoskente-
lyssémme?

- Milld tavoin tyotehtavit jaettiin ryhméssé ja olisiko ne voitu jakaa
myos jotenkin toisin? Miten ja miksi?

- Miten ryhmai voisi tyoskennelld seuraavalla kerralla vield parem-
min, jos silld olisi saman tyyppinen yhteinen tehtava?

Kuten kysymyksistd nahdéan, itse- ja vertaisarviointi voidaan kohdentaa var-
sinaisiin suorituksiin ja niiden kautta oppilaan osaamiseen, ja toisaalta omaan
sekd tovereiden tydskentelyyn ja tyoskentelyn kehyksiin. Arvioinnissa kédyte-
tddn monesti lomakkeita, joissa on monivalintakysymyksid, mutta on tirkeas,
ettd itse- ja vertaisarvioinnissa ei tyydytd vain kerddmiin taytettyja kyselylo-
makkeita. Itse- ja vertaisarviointi ohjaavat oppilaita kohti omien opiskelu- ja
tyGtapojen ja ajattelun parempaa ymmértamistd. Siksi avoimet kysymykset ja
niihin annettujen vastausten tarkastelu yhdessa oppilaan kanssa ovat olennai-
sen tarkeitd.

Itsearviointi ja vertaisarviointi voivat olla osaltaan oppilasarvostelun pe-
rusta eli yksi arvosanan muodostumisen osatekija. Niissa tulee silloin olla kri-
teerit, joiden mukaan oppilas arvioi omaa ja toisten toimintaa ja suorituksia
opintojen aikaisissa tehtdvissd. Kriteerien pohjana ovat tavoitteet, jotka on
asetettu ja konkretisoitu opintojen alussa ja joita on hyva kerrata opintojen ai-
kana, jotta oppilailla on realistinen perusta tehdé oikeudenmukaisia ja osuvia
arvioita. My0s kriteerit on tietenkin syytd muotoilla sen opintojakson alussa,
jossa itse- tai vertaisarviointia kaytetdan. Kriteerien laadinnassa oppilaiden
rooli olisi tarked, silld kriteerien samoin kuin tavoitteiden pohdinta on myos
tilaisuus hahmottaa, millaisia konkreettisia asioita opiskelutehtdvissa on tar-
koitus tavoitella ja miten niiden saavuttamisen voi havaita tai todentaa. Kritee-
rien laatimisessa apuna voi olla esimerkkitapauksia. (Ks. Mikkonen ym.2013;
Orsmond ym. 2002; Ouakrim-Soivio 2016, 88-89; Virta 1999, 67-70.)
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LUKU IV

OPETUKSEN TYOTAVAT
YHTEISKUNNALLISESSA
OPPIMISESSA JA OPETUKSESSA

OPETUKSEN TYOTAPOJEN RYHMITTELYJA

Tyotapa tai opetusmenetelmé on késite, joka viittaa tapaan toteuttaa opetus
ja tukea oppilaiden oppimisprosesseja. Tyotapa ja opetusmenetelma ei ole it-
setarkoitus, vaan keskeistd on sen kiyttdmisen tavoite ja toiminnan taustalla
oleva periaate. Opetussuunnitelman tavoitteet suuntaavat ty6tapojen valintaa.
Yhteistoiminnallisia, osallistavia ja tutkimuksellisia tyotapoja kaytetdan, jot-
ta opitaan - tietojen lisdksi — yhteistyotd, vaikuttamista ja tutkimuksellisen
orientaation alkeita. Tyotapaa valitessa on siis olennaista miettid, millaiseen
oppimiseen tyotapa liittyy ja miten se voi tukea oppilaiden laaja-alaisten val-
miuksien kehittymistd. Opettajan tulee valita ty6tapoja, jotka ovat omiaan ke-
hittdmaédn opetussuunnitelmassa mainittuja oppilaiden ajattelun ja toiminnan
taitoja. TyGtavan valinta perustuu paitsi opetuksen tavoitteisiin myds oppi-
laiden ikdén, taitoihin ja motivaatioon. Usein joudutaan tekemdin kompro-
misseja ja sovittamaan yhteen erilaisia tavoitteita, myds sosiaalisia ja eettisid
tavoitteita.

Yhteiskunnallisen opetuksen tyStapojen ja tydskentelytekniikoiden kirjo
on suuri, ja niistd on mahdoton esittaé tyhjentavai luetteloa. Yhteiskuntaopis-
sa voidaan soveltaa samoja tydtapoja kuin muissakin oppiaineissa, kuten esi-
merkiksi tutkivaa ja yhteistoiminnallista oppimista, mutta oppiaineen luonne
antaa tyoskentelylle oman sévynsd. Seuraavassa esitellddn keskeisid tyoskente-
lyperiaatteita ja niihin perustuvia tydbmuotoja.

Didaktiikan oppikirjoissa on perinteisesti jaoteltu tydtapoja kiinnittamal-
14 huomiota tyGtapojen sosiaalimuotoon ja rakenteeseen, eli sithen, onko kyse
yksilollisestd tyostd, pienryhmatyoskentelystd vai opettajajohtoisesta opetuk-
sesta (Jyrhama ym. 2016, 93-98). Jaottelu on yhi toimiva, joskin tietotekniikka
ja uudet mediat ovat tuoneet lisdd mahdollisuuksia opiskelun eri muotoihin.
Luokkahuoneen ja koulurakennuksen ulkopuolella tapahtuva opiskelu on
entistd tirkeampi osa kouluopetusta, yhteiskuntaopin opetus mukaan lukien.

Opetuksen tyGtavoissa toiminnallisuutta ja oppilaiden aktivointia pide-
tadn nykyédn tarkednd, ja yleisesti ottaen se onkin oppimisprosesseissa eduksi.
Opettajan on silti syytd miettid, minkdlainen toiminnallisuus olisi milloinkin
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hedelmillistd, ja milloin oppilaan on perusteltua olla lahinnd vastaanottajan
roolissa. Merkityksellinen oppiminen voi olla kuitenkin yhdistelmé toimin-
nallisuutta ja vastaanottamista, eiké kaikki toiminnallisuus valttimatti edistd
oppilaan taitojen kehittymistd. Keskeistd on, ettd valitut tyGtavat tukevat op-
pilaan kognitiivisia valmiuksia ja auttavat hantd ymmartdmaan ja kriittisesti
arvioimaan yhteiskunnallisia kysymyksid sekd hankkimaan niisté itsendisesti
tietoa eri kanavia hyddyntden. Tarkedd on myos oppilaan harjaantuminen
ilmaisemaan kisityksiddn yhteiskunnallisista asioista eri kanavia kéyttden ja
perustelemaan nikemyksensd. Tami liittyy osaltaan juuri yhteiskunnallisen
monilukutaidon ja medialukutaidon vahvistamiseen. TyGtapojen valinnal-
la voidaan myos pyrkid tukemaan oppilaan valmiuksia osallistua ja hank-
kia demokraattisen toiminnan valmiuksia yhteiskuntaeldmai varten, kuten
kiinnostusta seurata ajankohtaisia kysymyksid. Sture Langstrom ja Arja Virta
(2016, 139) ovat yhteiskuntaopin didaktiikan kirjassaan esittdneet opetuksen
tyotapojen valinnan avuksi asetelman, jossa tyotavat voivat tukea yhtd tai
useampaa seuraavista yhteiskuntaopin opetuksen tavoittelemista tirkeistd
asioista: tieteellinen, analyyttinen tapa toimia, kyky esittdd ajatuksiaan, ja kyky
osallistua (demokraattinen kompetenssi). Ty6tavoista vaikkapa viittelyt, roo-
lipelit ja simulaatiot tukevat etenkin kahta viimeksi mainittua, opintokdynnit
ja SWOT- ja argumenttianalyysiharjoitukset taas varsinkin ensimmdistd ja
kolmatta tavoitetta.

Tan Davies (2012, 37) on myds jasentdnyt opetuksessa huomioon otettavia
keskeisid periaatteita, jotka niveltyvit tiiviisti yhteiskunnalliseen ja kansalais-
kasvatukseen. Periaatteet ja niiden sovellusesimerkit kdytdnnon opetuksen
tasolla ovat seuraavat:

- aktiivisuus, toiminnallisuus (learning by doing -periaate)

- interaktiivisuus, vuorovaikutteisuus (keskustelu ja vaittely)

- relevanssi (keskittyminen aitoihin yhteiskuntaeliman kysymyksiin)

— kriittisyys (lasten ja nuorten itsendisen ajattelun rohkaiseminen)

- yhteistoiminnallisuus (yhteistyotaitojen oppiminen)

- osallistaminen (oppilailla on mahdollisuus vaikuttaa oppimiseensa).
Saksalainen yhteiskunnallisen opetuksen tutkija Sibylle Reinhardt (2005)
on esittdnyt nikemyksid yhteiskunnallisen opetuksen ja etenkin poliittisen

kasvatuksen (politische Bildung) ainedidaktisista nakokulmista. Kustakin na-
kokulmasta on seuraavassa kuvattu sen keskeinen ajatus ja mainittu siihen
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luontevasti liittyvit tyoskentelytavat. Nakokulmat toki liukuvat ldhekkdin eika
niiden vélilld ole tiukkaa rajaa.

Konfliktindkékulma. Demokratiaan kuuluvat erimielisyydet ja kiistely, ja
kiistat houkuttelevat henkilokohtaisiin kannanottoihin. Olennaista on ensin
eritelld, miten konfliktin aihe voidaan jdsentds, sitten oppilaat voivat muo-
dostaa kantansa siitd ja asettua késittelemaédn konfliktia vaikkapa viittelyn tai
roolipelin avulla. Lopuksi on tirkedd pohtia, mihin laajempaan kehykseen tuo
konflikti voidaan liittdd. Oppilailta edellytetddn tallin nimenomaan yhteis-
kuntaopillista otetta ja tietimystd. Keskeisid kysymyksid oppilaiden kisiteltd-
vaksi ovat vaikkapa: Kuka kamppailee ketd vastaan? Mitd kamppailu koskee?
Mitid keinoja eri osapuolilla on vaikuttaa asiaan? Millaisia intressejd kamppai-
lun osapuolilla on? Mitd liittolaissuhteita heilld on eli kuka tukee tai vastustaa
ketd? Ketka ovat mukana ratkaisemassa kiistaa? Millaisia vaikutuksia erilaisil-
la ratkaisumalleilla on? Mitd motiiveja ja intressejé eri osapuolten esittdmien
argumenttien taustalla on? Millainen historiallinen tausta konfliktilla on, ja
miksi se saattaa olla térked tietdd? Minka vaestoryhmén ihmisoikeuksia kiista
ehki koskettaa? Reinhardtin esimerkki nakokulman kaytostd lukion yhteis-
kuntaopin opetuksessa on kauppojen aukioloaikoja koskenut kiista. Se oli
koko Saksassa iso yhteiskunnallinen konflikti, mutta opetukseen soveltuvia
tapauksia voi 16ytyd myds paikallisyhteisostd, kuten Reinhardtin toinen esi-
merkki kiistasta autottoman vyohykkeen perustamisesta erdalld paikkakun-
nalla.

Ongelmanratkaisunakokulma. Demokraattisessa padtoksenteossa pyritadn
yleensd ratkaisemaan jokin kansalaisia askarruttava ongelma. Tama nakokul-
ma sivuaa ylla olevaa konfliktinakékulmaa, mutta keskiossa on lahinna se, ettd
saadaan muotoiltua ratkaisuehdotuksia ongelmaan, kun taas konfliktindko-
kulmassa opiskellaan lahinnd vastakkaisasettelun dynamiikkaa. Ongelman-
ratkaisuprojektissa on luontevaa tarjota oppilaiden tydstettdviksi seuraavia
kysymyksid: Miten ongelman voi esittdd tiiviisti? Missad yhteydessd ja minka
vuoksi ongelma on tullut esiin? Minké kansalaisryhmien intressejé ja asemaa
asia koskettaa? Millaiset ratkaisut ovat ajateltavissa, ja millaisia vaikutuksia
ja merkityksid niilld on eri vdestoryhmille? Mihin ratkaisuun oppilaat tai
luokka pddtyvit? Reinhardtin kdyttdma esimerkki on viime aikoina monissa
Léansi-Euroopan maissa vilkkaasti keskusteltu kysymys, miten suhtautua us-
konnollisiksi tunnuksiksi tulkittujen paghineiden kayttoon julkisilla paikoilla.
Teema sopisi kasiteltdviksi tietenkin myds konfliktindkokulmasta, ongelman-
ratkaisundkokulmassa keskigssd on kuitenkin juuri rakentavien ratkaisueh-
dotusten etsiminen ja muotoileminen.
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Toimintandkokulma. Kansalaisen kyky poliittiseen toimintaan ja osallistu-
miseen on yhteiskunnallisen opetuksen eris tirked padmaira. Kansalaisilla on
usein toive saada aikaan muutos ja halu toimia sen hyvéksi. Toiminnassa on
olennaista kommunikaatio ja yhteistyo. Reinhardtin esimerkki on erdin lu-
kioluokan projekti sen edistamiseksi, ettd poliittisia vakivallantekoja koskevia
rangaistuksia muutettaisiin ankarammiksi. Taustalla oli erddn turvanpaikan-
hakijan kuolemaan johtanut pahoinpitely. Luokasta osa sorvasi lainopillisen
asiantuntijan avulla uutta lakitekstid, yksi ryhmd paneutui lainsaatamispro-
sessiin, yksi ryhma lihetti kirjeita poliittisille padtoksentekijoille, ja yksi ryh-
ma toteutti asiaa koskevan mielipidetiedustelun. Ryhmét kokoontuivat sitten
esittelemain tuloksiaan ja keskustelemaan, oltiinko yha sitd mieltd, etté lain-
saadantod tulisi tiukentaa. Yhteisesti muodostetun kannan perusteella ldhetet-
tiin vield kirjelma lainsaatéjille. Reinhardtin toinen esimerkki on alakoululais-
ten aloite, jossa he ottivat viranomaisiin ja paittéjiin yhteyttd ja vaativat, ettd
paikallisliikenteen aikataulut olisi sovitettava paremmin koulujen alkamis- ja
pédttymisaikoihin. Kummassakin néissa tapauksessa tyotapana oli projekti.

Tapausnakokulma. Usein ilmion ymmartimiseksi on hyodyllistd ottaa tar-
kasteluun yksittaistapaus, kuten henkild, liikeyritys tai sanomalehti. Reinhar-
dtin esimerkki on erdin aikakauslehden reportaasin pohjalta tehty case study.
Reportaasissa kerrottiin erddn perheen asunto- ja tydtilanteesta. Oppilaat tu-
tustuivat perheen asemaan ja sen jdsenten ajatuksiin ja yrittivit katsoa maa-
ilmaa heiddn silmilldén. He pyrkivit sitten tiivistimdan, millainen perheen ja
sen eri jasenten tilanne on. Sen jélkeen tarkastelu siirrettiin yleiselle tasolle ja
mietittiin, millaiset toimenpiteet olisivat mahdollisia ja tarpeellisia sen tyyp-
pisissd tapauksissa (vrt. ongelmanratkaisu). Toinen Reinhardtin esimerkki on
kuviteltu tapaus erddn nuoren ja hinen perheensa vilisestd konfliktista (vrt.
konflikti), jossa oppilaat pohtivat, millaiset ratkaisut olisivat siind oikeudel-
lisesti ajateltavissa. On téirkedd, ettd tarkasteltavat tapaukset ovat todellisia tai
todenkaltaisia, jotta niiden merkityksellisyys arkieldmalle nayttaytyy oppilail-
le selvemmin. Media ja kaunokirjallisuus tarjoavat téllaiseen yhteiskunnalli-
seen opetukseen sopivaa aineistoa runsaasti.

Tulevaisuusnakokulma. Kansalaisten toiminta ja poliittinen paatoksenteko
tahyédd aina tulevaisuuteen, ja tdnddn tehtavill ratkaisuilla on kauas ulottuvia
seurauksia. Kansalaisten on tirkedd osata hahmottaa seurauksia ja niihin liit-
tyvid mahdollisia laadullisia muutoksia yhteiskunnassa. Tulevaisuuteen katso-
minen saattaa heréttaa pelkoja ja toiveita sekd innostaa suunnitelmien laatimi-
seen. Opetukseen soveltuvia metodeja ovat tissd nakokulmassa skenaarioiden
laatiminen ja tulevaisuustydpajat. Reinhardtin esimerkki skenaariotyoskente-
lystd on tulevaisuuden auton visiointi. Kyse on yhteisollisestd toiminnasta ja
luokan tulee siten aluksi sopia tyopajan toimintasdannot (ryhmien tehtévit,
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aikataulut), sitten annetaan suunnittelun lahtétilanne, asetetaan ja rajataan
ongelma. Ryhmien tulee pohtia, ketkd vaikuttavat tulevaisuuden autoilun
ehtoihin ja miten, mikd aikaperspektiivi skenaariossa on, ja mitd negatiivisia
ja positiivisia kehityskulkuja autoilun tulevaisuuteen saattaa liittyd. Lopuksi
ryhmiét miettivit, minkalaisia mahdollisuuksia kansalaisilla ja valtioilla on
vaikuttaa autoilun tulevaisuuteen. Toisessa esimerkissddn Reinhardt kuvaa
tyOpajaa, jonka aiheena on oppilaiden osallistumisen lisédminen ja koulun
demokratisoiminen. Aikataulu ja ryhmien tyonjako on tirkedd sopia edelti.
Moderaattori on tarpeellinen, mutta hén ei varsinaisesti ohjaa ryhmii. Aluksi
ryhmit listaavat, mitkd ovat kriittisid kysymyksiéd ja ongelmia nykypéivina,
ndistd valitaan yksi keskeinen tulevaisuuden haaste tai ongelma. Sen jélkeen
on kuvitteluvaihe, mahdollisten tulevaisuuksien ja utopioiden hahmottelu il-
man realismin rajoituksia, sitten palataan taas todellisuuteen eli keskustellaan
siitd, mikd tuntuu toteutumiskelpoiselta. Téman pohjalta suunnitellaan seu-
rantaohjelma ja laaditaan suunnitelma tulevia toimenpiteiti, vaikkapa seuraa-
vaa tydpajaa, varten.

Poliittis-moraalinen kannanmuodostus. Arkieliman kysymykset ovat po-
liittisia ja moraalisia ja ne herattavat usein vahvoja moraalisia tunteita. Poliitti-
sissa padtoksissd on tarkedd, onko niillé legitimiteetti eli moraalinen oikeutus.
Koulussa voidaan pohtia dilemmoja ja harjoitella poliittista padtoksentekoa
tastd nakokulmasta. Reinhardtin esimerkki on kuvitteellinen tapaus, jossa lii-
keyrityksen toiminta aiheuttaa ekologista ja terveydellistd haittaa, mutta antaa
tehdaspaikkakunnalle myos ty6td. Kysymys on siitd, miten yrityksen johto-
henkil6t eri rooleissaan arvioivat tilannetta ja mihin ratkaisuun he paityvit.
Voidaanko heidin tuotettaan viedd maahan, jossa sitd on tarkoitus kayttaa
tuhohyonteisid, mutta mahdollisesti myds hallitusta vastustavia kapinallisia
vastaan? Luokassa rakennetaan ensin ldhtotilanne, kerdtddn toimijoille tar-
jolla olevat vaihtoehdot ja punnitaan argumentteja eli sitd, mikd puhuu yh-
den tai toisen vaihtoehdon puolesta, mitkd ovat hyvid perusteita eri kantojen
puolesta ja mitka ehki eivit. Kun eritelladn, mitkd vaihtoehdot ovat parempia
kuin toiset ja miksi, voidaan tarkastella myos asia- ja arvondkokohtia erikseen.
Lopulta politisoidaan dilemma eli keskustellaan, mihin poliittis-taloudellisiin
ja yhteiskunnallisiin kehyksiin yksittdisen toimijan ratkaisu liittyy ja mihin
se vaikuttaa. Erds pohdinnan aihe on myds se, voisiko dilemman kehyksiin
vaikuttaa esimerkiksi lainsddddnnollisesti, ja onko se poliittisen sddtelyn koh-
de vai taloudellisen harkinnan asia. Olennaista dilemmaharjoitteissa ei ole
niinkddn lopputulos, vaikka se onkin kiinnostava, vaan mitd argumentteja
tulee esiin keskustelussa ja millaista poliittis-moraalisen harkinnan tasoa ne
edustavat.

Reinhardtille ylld mainitut ndkokulmat ovat metodeja ja ne luonnehti-
vat laajemman opetusjakson yleisrakennetta. Lyhyempien opetustuokioiden
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rakennetta hin kutsuu interaktioiksi (Reinhardt & Richter 2007). Niitd ovat
muun muassa opetuskeskustelu, roolipeli, viittely, talkshow, observointi ja
vaalit. Kirjassamme niitd kutsutaan tyotavoiksi.

Sibylle Reinhardtin jaottelu muistuttaa myos osaltaan, ettd tyGtapojen va-
linnassa on keskeistd miettid oppimistavoitteita eli mité ajattelun ja toiminnan
prosesseja, ja mitd yhteiskunnallisen opetuksen pdamaarid niiden on tarkoitus
palvella.

Eri tybtapojen kayttéd peruskoulun yhteiskuntaopissa selvitettiin Ope-
tushallituksen arvioinnissa vuonna 2011. Vastanneista opettajista suurin osa
ilmoitti, ettd yhteiskuntaopin tunneilla seurattiin usein tai lahes aina ajankoh-
taisia uutisia, ja noin 70 prosenttia kertoi, ettd tunneilla harjoiteltiin usein tai
lahes aina omien asioiden hoitamiseen liittyvid kdytdnnon taitoja tulevaisuut-
ta varten. Yhteiskunnallisen osallistumisen harjoittelu sen sijaan oli harvinais-
ta: kaksi kolmasosaa opettajista ilmoitti, ettéd sitd harjoiteltiin vain joskus tai
ei lainkaan. Opettajat arvioivat oppilaita useammin, ettd opetuksessa kaytet-
tiin vuorovaikutteisia tyotapoja. Oppilaat eivit siis mielestddn ole aina opis-
kelutapahtumassa aktiivisessa roolissa, vaikka opettaja niin saattaisi mieltaa.
(Ouakrim-Soivio & Kuusela 2012, 37-40.) Opettajan kannattaakin miettid,
tarjoaako hén oppilailleen aidosti avoimia valinnan ja toiminnan mahdolli-
suuksia vai onko hin kasikirjoittanut opetustapahtuman vaiheet ja ongelman-
asettelut niin, ettd oppilaiden tehtaviksi jad lopulta vain seurata tiettyd polkua
ja paitya tiettyihin lopputuloksiin. Myos opettajan kannalta on antoisaa, jos
oppilaat paiatyvat muuhun vastaukseen, kuin opettaja odottaa, silld hin voi
saada uusia oivalluksia ja kehittda opetustaan sen pohjalta, miten oppilaat ker-
tovat padtyneensd tuohon vastaukseen.

ERAITAYHTEISKUNTAOPIN OPETUKSEN
TYOTAPOJA

Argumentti- ja argumentaatioanalyysi

On tdrkedd harjaannuttaa oppilaat lukemaan kriittisesti yhteiskunnallisia
tekstejd ja muodostamaan perusteluja omille nakemyksilleen yhteiskunnal-
lisista kysymyksistd. Argumenttianalyysi ja laajempia kokonaisuuksia tarkas-
televa argumentaatioanalyysi on siind hyvé viline. Puhumme seuraavassa ly-
hyesti vain argumenttianalyysista. Se on ldhestymistapa, jota voidaan soveltaa
eri tydbmuodoissa kirjallisesti ja suullisesti, niin yksil6- kuin pienryhmatyds-
kentelyssd. Argumenttianalyysia on totuttu pitimadn aidinkielen opetuksen
tyGtapana, mutta nykyéddn korostetaan, ettd kaikkien aineiden opiskelussa on
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kielellisid haasteita, ja monilukutaitoon kuuluu juuri eri tiedonalojen omien
kielellisten erityispiirteiden ymmartdminen. Argumenttianalyysi on keskei-
nen osa yhteiskunnallista oppimista, silld se auttaa ymmirtimaén valtaa ja
vaikuttamista ilmioind ja vaikuttamaan myds itse argumentoinnin keinoin.
Se sopiikin hyvin keinoksi ajankohtaisten yhteiskunnallisten kysymysten ja
maailman tapahtumien seuraamiseen. Argumenttianalyysin harjoituksissa
tarkastelun kohteena voivat olla erityyppiset yhteiskunnallisia asioita kasitte-
levit tekstit, muun muassa television puheohjelmat, vaaliviittelyt, mainokset,
sanomalehtiartikkelit, mielipidekirjoitukset ja sosiaalisen median keskustelut.
Oppilaat voivat analysoida esimerkiksi sitd, miten yritetdan vaikuttaa johon-
kin kohderyhméin, vaikkapa houkutella kuluttajia ostamaan tiettyja tuotteita.

Argumenttianalyysissa voidaan etsid vastauksia esimerkiksi seuraaviin kysy-
myksiin:

- Mika on tekstin keskeinen véite?

- Millaisia perusteluita viitteelle esitetdadn?

- Miten argumenttia rakennetaan tekstiss?

- Miti julkilausumattomia viitteitd ja oletuksia tekstissd on?
- Esitetddnko tekstissd varauksia tai vaihtoehtoja?

- Miti taustatietoja lukija (kuulija, katsoja) saa?

Analyysissa voidaan kirjata, perustellaanko viitteitd esimerkiksi tutkimus-
ten, lakien, etiikan, yleisen mielipiteen vai omien kokemusten ja uskomusten
avulla. Vaittelyissd ja keskusteluissa saatetaan samoillakin perusteluilla tukea
vastakkaisia nakokantoja, mika kriittisen kansalaisen on hyvé osata huomata.
Analyysimalleja on useita, muun muassa Stephen Toulminin malli, jossa ar-
gumentista identifioidaan viite (claim), sen oikeutukset (warrant), lahtotiedot
(data), oikeutuksen taustatuki (backing), madreet (qualifiers), sekd vastatodis-
teluehdot ja varaukset (rebuttals, reservations) (Toulmin 2015, 129-136). T4l-
laisen mallin avulla voidaan purkaa argumentteja, tutkia niiden heikkouksia
ja selkeyttad, miten argumentaatio etenee (Bergstrom & Boréus 2000; Kurki
& Tomperi 2011, 50-57; Kakkuri-Knuuttila 2013). Analyysissa puretaan siis
teksti pienempiin osiin, ja sen pohjalta arvioidaan, miten siind esitetty viite
saa tai ei saa tukea kirjoittajan tai puhujan esittdmistd muista seikoista.
Argumenttianalyysissa oppilaat voidaan tutustuttaa myds retoriikan pe-
ruskdsitteisiin ja siithen, miten kommunikoidaan retorisesti tehokkaasti. Erés



Valppaaksi kansalaiseksi — Yhteiskuntatiedollisen opetuksen taito ja teoria

peruskisite on logos. Tekstin logos on se, miten viitteissd nojaudutaan jirkeen,
logiikkaan ja tosiasioihin. Toinen peruskisite on eetos, joka tarkoittaa puhu-
jan tai kirjoittajan uskottavuuteen, esimerkiksi kokemukseen tai joihinkin
ominaisuuksiin, vetoamista viitteiden tueksi. Kolmas retoriikan peruskisite
paatos, viittaa siihen, ettd puhuja tai kirjoittaja vetoaa yleisonsé tunteisiin ja
koettaa nostattaa esimerkiksi pelkoa tai vihaa. Asiaproosassa nojataan lahin-
né logokseen, mutta paatos ja eetos ovat usein mukana keskusteltaessa yh-
teiskunnallisista kysymyksistd. Tama voidaan ndhda analysoimalla vaikkapa
vaali- ja eduskuntakeskusteluja, joiden otteita 16ytyy esimerkiksi internetisti.
Sosiaalisessa mediassa on nykyisin tavallista, ettd yhteiskunnallisista asioista
puhutaan ensi sijassa henkilokohtaisella ja tunnetasolla, kun taas loogiset ja
asiaperusteet ovat toissijaisia. Argumenttianalyysissa on hyvd harjaannuttaa
oppilaat tunnistamaan, miti tosiasioita viitteiden tukena on, mit4 sisdisia ris-
tiriitoja, kehdpédtelmis, virheellisid analogioita, liioitteluja ja kérjistyksié argu-
mentoinnissa on, ja millaisin keinoin yleis66n pyritadn vaikuttamaan.
Argumenttianalyysi sopii harjoitukseksi, kun kisitelladn ristiriitaisia ja
monitahoisia kysymyksid, joista oppilaillakin saattaa olla erilaisia nakemyk-
sid. Oppilaiden on hyvd harjaantua arvioimaan kriittisesti yksioikoisia vas-
tauksia, joita julkisuudessa monesti annetaan yhteiskunnallisiin ja siten aina
vaistamittd arvolatautuneisiin kysymyksiin. Oppilaita on myds syytd totuttaa
muodostamaan perusteluja eli kdyttdméan itse argumentointitekniikkaa.

Argumenttianalyysin harjoitus

Etsi internetistd tiedotusvilineissd esitettyjd tai niiden uutisoimia viitteitd
seuraavista aiheista:

Maahanmuuton taloudelliset vaikutukset (esim. vdite “maahanmuuttajat ai-
heuttavat yhteiskunnalle enemman kustannuksia kuin tuottavat hyotya”).
Suomen jdsenyys Pohjois-Atlantin puolustusliitto NATO:ssa (esim. viite
”Suomen liittyminen NATO:on lisdisi Suomen turvallisuutta sithen verrattu-
na, ettd Suomi yha pysyy puolustusliiton ulkopuolella™).

Erittele, miten viitteet on oikeutettu, mitd taustatukea perusteille on esitetty,
mitd varauksia tai torjuntoja argumentissa on tehty, ja millaisia maérein tai
tarkennuksin argumenttia on esimerkiksi pehmennetty tai kirjistetty. Pohdj,
mitd heikkouksia tai vahvistamista kaipaavia kohtia viitteeseen johtavassa ar-
gumentaatiossa on ja miten niitd voitaisiin, mikéli mahdollista, tukevoittaa
tai korjata.
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Vdittely

Viittely on antiikin filosofeilta kuten Sokrateelta ja Aristoteleelta periytyvi
ajattelun ja puhumisen taito. Sitd kéyttivat roomalaiset kaunopuhujat ja kes-
kiajan skolastikot, ja katolisten maiden jesuiittakouluissa 1600-1700-luvuilla
vaittelytekniikoita hiottiin opinnoissa ahkerasti. Viittelyperinne nuutui valilla
ja sdilyi vain ldhinnd yliopistojen seminaareissa ja viitostilaisuuksissa, mut-
ta nyttemmin se on palannut taas kouluihin opetus- ja tydtavaksi. Nykyinen
viittelyn koreografia on perustaltaan edelleen sama kuin antiikissa ja kes-
kiajalla. (Ks. Kurki & Tomperi 2011.)

Kouluopetuksessa viittely mielletddn yleensd enemman jdrjestetyksi eri-
tyistilanteeksi kuin perustyotavaksi. Vaittely ei ole muusta tyoskentelystd irral-
linen tydmuoto, silld olennaista on myos tyskentely ennen viittelyd. Viittely
edellyttdd tiedon hankintaa, analyysia ja soveltamista. Aiheena olevaan asiaan
on perehdyttava hyvin, jotta siitd voi esittdd viitteitd ja sithen voi nahda eri -
hestymistapoja. Vittely on oppimista tukeva tyotapa, silld siind oppilaan tulee
osata perustella ndkokantansa, ndhda sen heikkoudet ja ne vasta-argumenttien
aukot, joihin voi tarttua. Viittelyn avulla oppilas voi harjoitella ajattelemaan
loogisesti ja tekemddn padtelmid. Lisaksi vittelyssd opitaan kommunikointia
ja ongelmanratkaisua, ja siind tapauksessa, etté viittely on joukkueiden vilista,
oppilaat harjaantuvat myds yhteistoiminnallisuuteen. Viittelyssd voidaan siis
oppia monia keskeisid demokraattisessa osallistumisessa tarvittavia valmiuk-
sia. Viittely tyGtapana voi tosin suosia temperamentiltaan ulospdin suuntau-
tuneita ja sanavalmiita oppilaita. Sen vuoksi on hyvd muistaa, ettd kansalaisen
ei tarvitse olla taiturillinen puhuja ja viittelija ollakseen osallistuva ja aktiivi-
nen yhteiskunnan jasen.

Viittelymalleja on useita. Niitd ovat muun muassa traditionaalinen viit-
tely, ristikuulustelu ja parlamentaarinen viittely (Kurki & Tomperi 2011).
Esimerkiksi traditionaalisessa viittelyssd on kaksi joukkuetta, joista toinen
puolustaa ja toinen vastustaa aiheeksi otettua viitettd. Tavallisesti joukkueissa
on 2-4 jasentd. Joukkueet valmistautuvat viittelyyn ja suunnittelevat puheen-
vuoronsa. Itse viittelyssd ne koettavat perustella vakuuttavasti oman kantansa
ja samalla osoittaa vastapuolen kannan epauskottavaksi tai vddrdksi. Puheen-
vuorojen pituus ja esittdmisjarjestys sovitaan ennalta siten, ettd puheenvuo-
rot siirtyvit eri osapuolilta ja henkil6ilté toiselle vuorotellen ja tasapuolisesti.
Viittelyn alussa ja lopussa kumpikin osapuoli voi esittdd laajemman kokoavan
puheenvuoron. Monesti jotkut viittelijat ottavat hallitsevan roolin, mikéd on
kokonaisuudelle haitaksi, ja siksi jokin sddnté puheenvuorojen kiytostd on
hyodyksi. Viittelyssd on my9s tdrkedd olla puheenjohtaja, joka seuraa sdadnt6-
jen noudattamista ja ajankayttod. Viittely on tissd muodossa tavallaan kilpai-
luasetelma: kumpikin joukkue pyrkii voittoon. Se ei kuitenkaan ole riitaa tai
inttdmistd, vaan sitéd, ettd punnitaan perusteluja vastakkaisten kantojen puo-
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lesta ja kokeillaan samalla my6s retorisia keinoja oman asian edistamisessa.
Viittely voidaan jarjestdd my6s kahden oppilaan vilisend joukkueiden sijasta.

Viittelijd tai viittelyjoukkue voi valmistautua esimerkiksi seuraavien kysy-
mysten avulla:

— Mit4 haluamme sanoa asiasta?

- Mistd saamme viitteelle tukea: auktoriteeteilta, yleisestd mielipi-
teestd, mediasta, tilastoista, tieteesti?

- Mitka ovat vahvoja ja uskottavia perusteluja?
- Mitkd ovat oman nikékantamme heikkouksia?
- Mikd on vastapuolen viite, miten se todenndkoisesti perustelee

viitteensd, ja miten perustelua voidaan horjuttaa?

Mika tahansa puhuminen ei ole viittelyd, vaan viittely on perusteluja, ni-
kokohtien kehittelyd, vastauksia esitettyyn kritiikkiin ja vastahuomautuksia
toisen osapuolen nakokohtiin. Viittelyssd pyritddn esittimadn asiat selvésti ja
vakuuttavasti. Tarkeitd nakokohtia viittelijan huomioon otettavaksi ovat tal-
16in muun muassa seuraavat:

maidritelldan keskeiset kisitteet

- kuvataan viittelyn kohteena olevan asian ydin
- hahmotetaan asiakokonaisuus loogisesti
- etsitddn aiheena olevalle ilmibille vertailukohtia

— etsitddn asiaan liittyvda empiiristd tukea, kuten tilastoja ja lainauk-
sia

— pyritddn havainnollisuuteen ja konkreettisuuteen.
Viittelyissa harjoitellaan ensi sijassa jarkiperdisen argumentoinnin taitoa, joka

on arvokas kansalaiskasvatuksen padmaard. Yhteiskunnallisiin kiistoihin liit-
tyy my0s tunnelatauksia, ja siksi yksinomaan jarkisyihin vetoamalla niissé ei

133



134

Jan Lofstrom, Arja Virta & Ulla-Maija Salo

saada ldpi omia ndkemyksid eikd taivutettua muita omalle kannalle. On siis
hyvi osata vedota myds yleison tunteisiin, omaan uskottavuuteen ja auktori-
teettiin, ja tietenkin tunnistaa, milloin vastapuoli kiyttda ndita samoja keinoja
hyvikseen.

Jos vdittely on samalla kilpailu, voittajan ratkaisee tuomaristo, jolla on pu-
heenjohtaja ja mahdollisesti sihteeri. Tuomaristossa voi olla oppilaita, opetta-
jia tai ulkopuolisia asiantuntijoita. Tuomaristo voi kdyttdd ratkaisussaan esi-
merkiksi seuraavia kriteereita:

- Kuinka hyvin osanottajat hahmottivat kokonaisuuden?

- Kuinka hyvin véittelyn aihe ymmadrrettiin?

- Kuinka asiallisia joukkueiden esittimat nakemykset olivat?
- Kuinka monipuolisesti joukkueet perustelivat kantojaan?

- Kuinka vakuuttavasti joukkueet perustelivat nakemyksidaan?

- Kuinka onnistuneesti joukkueet vastasivat toistensa vastaviittei-
siin?

- Kuinka monipuolisesti joukkueet kdyttivit retoriikan eri keinoja?
- Kuinka onnistuneesti joukkueet ottivat yleisén huomioon?

- Kuinka hyvin joukkueet noudattivat viittelyn sadnt6j4?

Klassisen véittelyn kilpailullisuus voi joissakin tapauksissa olla haitaksi oppi-
laiden keskindisille suhteille, siksi sdédntojen noudattaminen ja viittelyn har-
joitusluonteen ymmartaminen on tarkedd. On teroitettava, ettd viittelyssé ei
sovi esittdd loukkaavia tai halventavia nikemyksid vastapuolesta.

Demokraattisten kansalaisvalmiuksien kehittymiselle on hyviksi, jos
oppilas joutuu joskus viittelyissd puolustamaan myos sellaista mielipidett,
jota hin ei itse kannata. Se voi rikastaa oppilaiden kisityskenttad ja herkis-
tdd heiddn kykyaédn asettua toisten ihmisten asemaan. Pareittain tapahtuvan
viittelyn kulku voi siten olla sellainen, ettd osapuolet vaihtavat roolia viittelyn
aikana seuraavan ohjeen mukaisesti (Johnson & Johnson 1993).

Tutustu parisi kanssa teille esitettyyn kysymykseen. Muodostakaa sekd
puoltavia ettd kiistavid argumentteja vastaukseksi esitettyyn kysymykseen.
Esitelkai toiselle parille oma puoltava tai kieltdva kantanne kysymykseen.
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Keskustelkaa toisen parin kanssa ja puolustakaa omaa kantaanne.
Kéantdkaa nikokulma ja argumentoikaa vastakkaisen nakokulman puolesta.
Tehkid synteesi ja integroikaa parhaat perusteet yhtendiseksi kannaksenne.

On havaittu, ettd ndin toteutetussa viittelyssd osanottajat kokevat erityisen
vaikeaksi vaiheen, jossa heiddn on omaksuttava aiemmalle ndkokannalleen
vastakkainen kanta ja puolustettava sitd. Kun heidan ajattelunsa asettuu véit-
telyn alkuvaiheessa tiettyyn asentoon ja he alkavat sitoutua tiettyihin asia- ja
arvoperusteluihin, niistd on vaikea yhtakkia irrottautua. Osanottajat ovat kui-
tenkin jilkeenpdin arvelleet, ettd harjoitus on saanut heidit kenties ymmar-
tdmadn paremmin vastakkaisia mielipiteitd ja erilaisia ihmisid. (Lim 2014.)
Saannollinen viittelyn harjoitteleminen liséd mahdollisuuksia, ettd tuollainen
valmius kehittyy ja syvenee pysyvammaksikin asennoitumistavaksi.

Jotkut yhteiskunnalliset teemat voivat tuntua lijan tulenaroilta viittelyad
varten, mutta hyvin pohjustettu ja sdéannailtadn selvé viittely puheenjohtajan
ohjauksessa voi olla hedelmallinen keino kisitelld my6s niitd. Viittelyharjoi-
tusten kaltaisia kokemuksia voi syntyd myos harjoituksissa, joissa eritelldén ja
arvioidaan tosieldmén poliittisia vaittelyita.

Viittelyn sijasta voidaan rakentaa myds kilpailuasetelma, jossa eri jouk-
kueet saavat taustatietoa tietystd aiheesta ja tehtdvina on pohtia sen eri puolia
sekd ratkaista siihen liittyva yhteiskunnallinen ongelma. Joukkueet muodos-
tavat kantansa ja perustelevat sen yleisélle, ja tuomaristo lopulta arvioi, mika
kanta sen mielestd on vakuuttavin.

Simulaatio, roolipeli ja draama

Simulaatio, roolipeli ja draama ovat monessa suhteessa samankaltaisia ope-
tuksen tyotapoja. Pedagogisessa teoriakirjallisuudessa niitd kasitelladnkin
usein rinnakkain samassa yhteydessd (mm. Krain & Shadle 2006; Shaw 2010;
Stroessner ym. 2009; Wheeler 2006). Englanninkielisessd teoriakirjallisuudes-
sa simulaation ja roolipelin nimityksind ovat esiintyneet role-based simula-
tion, simulation, role-play, role-play exercise ja role-playing game. Suomessa
pedagogisen roolipelin kisitteessd voitosta pelaamisen elementti ei yleensd
ole vahvasti lasna siten kuin ksitteessé role-playing game. Suomalaisessa Kir-
jallisuudessa on esiintynyt my6s kisite roolileikki, mutta se ei ole ollut kovin
yleinen. Tutkijoiden keskuudessa konsensus kasitteiden simulaatio ja rooli-
peli sisdllostd on ajan my6té laajentunut, mutta kasitteitd kdytetddn yha usein
myds osin paillekkdin.

Sekd roolipelissd ettd simulaatiossa osanottajat toimivat todenkaltaises-
sa tilanteessa, mutta roolipelissid osanottajille asetetaan viljemmat toiminta-
ehdot ja tavoitteet kuin simulaatiossa. Roolipelin toteutuksessa osanottajien
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interaktiot voivat yleensd saada moninaisempia muotoja kuin simulaatiossa,
jossa ndiden interaktioiden, esimerkiksi valtioiden vilisten rauhanneuvotte-
luiden, eri vaiheet ja toimenpiteet on ohjeistettu jo ennalta yksityiskohtaisem-
min. (Ks. Krain & Shadle 2006.) Toisaalta voidaan esittdd, ettd simulaatiossa
tyypillisesti on mukana roolipelaamisen elementti (Wheeler 2006). Sikali si-
mulaation ja roolipelin jyrkkd erottaminen toisistaan ei ole aina luontevaa.

Simulaatiossa ja roolipelissd opiskelijat osallistuvat erilaisissa rooleissa
prosessiin, jossa heiddn on edistettdvé jotain asiaa tai ratkaistava jokin on-
gelma. Simuloitava kohtaamistilanne saattaa olla esimerkiksi Yhdistyneiden
kansakuntien yleiskokous, oikeudenkéynti, kunnanvaltuuston kokous, hal-
litusneuvottelu, tyonantajan ja lakossa olevien tyontekijoiden neuvottelu tai
sanomalehden toimituskunnan aamupalaveri. Kasiteltdvani oleva asiakysy-
mys voi olla vaikkapa kunnan investoinnit asukkaiden palveluihin, Euroopan
keskuspankin korkopéitds, uuden hallituksen kokoonpano, Israelin ja pales-
tiinalaisten konfliktin ratkaisu tai lehden etusivun koostaminen eri uutisvaih-
toehdoista.

Olennaista simulaatioissa ja roolipeleissd on, ettd niissd imitoidaan reaa-
limaailman tapahtumia ja toimijoiden ajattelua. Padmadrana on kokemuk-
sellinen oppiminen: opiskelija toimii hetken tietyssd roolissa ja tyostdd myo-
hemmin siind ajattelemiaan ajatuksia ja kokemiaan tunteita kanssapelaajien
ja opettajan kanssa. Tavoitteena on saavuttaa parempi, omakohtaiseen koke-
mukseen nojaava ymmarrys aiheena olevasta ilmiostd, vaikkapa talouspo-
liittisessa paatoksenteossa tai sanomalehtien toimitusten julkaisupdatoksissi
vaikuttavista tekijoistd. Samalla opiskelija harjaantuu kdymadn neuvotteluja,
esiintymdén, ratkaisemaan ongelmia, arvioimaan kanssapelaajiensa argu-
mentteja ja harjoittamaan empatiaa eli asettumaan toisten toimijoiden ase-
maan. (Rantala 2017.) Yhteiskunnallisen kasvatuksen kannalta kiinnostava
havainto erddn pedagogisen historiallisen roolipelin pelaamisen vaikutuk-
sista on myos, ettd pelissd saatu oivallus omien vaikutusmahdollisuuksien
rajallisuudesta eldméssé ei vastoin tutkijoiden odotuksia liittynyt itsetunnon
heikkenemiseen vai paremminkin hyvaén itsetuntoon (Stroessner ym. 2009).
Tamién havainnon voidaan ajatella antavan tukea sille, ettd yhteiskunnalliseen
vaikuttamiseen rohkaisemisen rinnalla on tirkedd auttaa opiskelijoita hah-
mottamaan realistisesti vaikuttamismahdollisuuksiaan, jotta kenties joskus
vastaantulevat takaiskut vaikuttamisyrityksissé eivit lannista heité jatkamasta
aktiivista kansalaistoimintaa.

Simulaatiossa ja roolipelissd asian ydin ei ole harjoituksen loppuratkaisu
sindnsi, vaan se millaisia ratkaisuja osanottajat prosessin aikana tekevat, miksi
ja miten he kokevat valintansa. Naitd kysymyksid on tirkedd tyostda simulaati-
on ja roolipelin purkuvaiheessa, jotta ymmarrys aiheena olevan ilmi6én luon-
teesta ja dynamiikasta syvenee. Opiskelijoiden kokemuksissa harjoituksesta
voi nousta merkityksellisend esiin hyvin erilaisia asioita, ja niistd on antoisaa
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keskustella purkuvaiheessa, vaikka keskustelun péitahtdin olisikin jonkin tie-
tyn kasitteellisen nakokulman avaamisessa.

Simulaatioita ja roolipelejd on useimmiten toteutettu luokkahuoneympa-
ristdssd niin, ettd oppilaat kohtaavat pelissd kasvokkain. Yhteiskuntaopin ope-
tukseen soveltuvien suomenkielisten simulaatio- ja roolipeliaineistojen aiheet
vaihtelevat laajasti muun muassa tyotaisteluneuvottelusta oikeudenkayntiin
(Asikainen 2008; Tallgren 2015). Aineistoja ovat tuottaneet esimerkiksi kan-
salaisjarjestot, kuten Suomen YK-liitto (www.ykliitto.fi/malli-yk-koulutuk-
set). Samoin viranomaistoimijat ovat tuottaneet materiaaleja, kuten kestavén
kehityksen opetuksen roolipeli Neuvokkaat alakoulua varten (www.kkv.fi/
opettajalle/kestava-kulutus/oppimateriaalit). Sarah Wheelerin (2006) kokoa-
ma luettelo kansainvilisen politiikan yliopisto-opetuksessa kaytetyistd simu-
laatioista sisdltdd aiheita ja toteutusideoita, jotka soveltuvat monilta osin myds
suomalaiseen lukio-opetukseen.

Roolipeleissi ja simulaatioissa on paljon variaatiota sen suhteen, kuinka
paljon aika- ja henkiloresurssia niiden toteutukseen tarvitaan. Suppeimmil-
laan ne ovat muutaman oppilaan ryhmissi toteutettavia 15-20 minuutin ko-
konaisuuksia, laajimmillaan usean koulupdivdn mittaisia tapahtumia, joihin
osallistuu kokonaisia luokkia. Simulaatioita ja roolipeleja voidaan toteuttaa
myos sahkoisilld oppimisalustoilla. (Niitd koskevista tutkimuksista ks. Dev-
lin-Scherer & Sardone 2010; Russell & Shepherd 2010; Ray ym. 2013.)

Simulaatio ja roolipeli voivat joskus tulla ldhelle pedagogista draamaa,
ja on vaikea vetdd jyrkkdd rajaa ndiden tyGtapojen vilille. Teoriakirjallisuu-
dessa niitd kisitelladn usein rinnakkain samassa yhteydessd, ja kirjallisuu-
dessa esiintyy myds termi role-playing dramatization (Krain & Shadle 2006;
Heyward 2010). Pedagogisen draaman ohjeet ovat yleensd tarkemmat kuin
roolipelin, ja pedagogisessa draamassa fyysiselld toiminnalla (liikkeet, eleet
jne.) saattaa myos olla enemmén merkitystd kuin yleensd roolipelissé. Esi-
merkiksi Yhdistyneiden kansakuntien pakolaisjirjeston kehittdma ja Suomen
Pakolaisavun suomeksi tuottama Paossa on hyvin toiminnallinen harjoitus,
jota voidaan pitdd pedagogisena draamana, vaikka siihen tavallisesti viitataan
rooli- tai liveroolipelind (esim. http://www.globaalikasvatus.fi/vinkit/4106).

Draamassa kuten roolipelissd ja simulaatiossa on olennaista, ettd harjoi-
tuksen aikana syntyneet ajatukset ja kokemukset ovat lahtokohtana oppilai-
den jatkokysymyksille ja reflektiolle. Historian opetuksessa on havaittu he-
delmiilliseksi, ettd draamassa syntyy empatian kokemuksia eli tuntuma siihen,
miltd maailma saattaa néyttdd toisenlaisessa sosiaalisessa ja kulttuurisessa
tilanteessa eldvan ihmisen kannalta (Pitkdnen 2008). Yhteiskuntaopin tee-
moja koskevissa draamoissa on sama potentiaali, jos henkildiden sosiaaliset
lahtokohdat, arvot ja padmaarat kasikirjoitetaan tavalla, joka se on omiaan
tuottamaan heissé erilaisia tulkintoja yhteiskunnasta ja siten myos jannitteitd
heidén vililladn (ks. Laakso 2004). Pedagogisen draaman erds tirked tavoite
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on juuri tutkia, miten ihmiset toimivat yhteiskunnallisissa ongelma- ja risti-
riitatilanteissa ja millaisia ajatuksia ja tunteita nuo tilanteet heissd herattavit.
Hahmojen vilille késikirjoitetut” jannitteet eivat vélttimattd aina realisoidu
samalla tavalla, silla harjoituksen toteutus on ainutkertainen. Olennaista on,
ettd purkukeskustelussa (loppukoonnissa) kuitenkin eritelldan, miksi tilan-
teet kehittyivit niin kuin kehittyivét, ja mitd ajatuksia ja tunteita henkil6illd
oli. Se kehittda oppilaiden sosiaalista havainnointikykya. Draamassa voi olla
aineksia, jotka nostattavat hahmoissa esimerkiksi pelon, vihan tai surun tun-
teita. Erityisesti silloin on hyvi, ettd draama selvisti julistetaan paittyneeksi ja
osallistujat niin sanotusti tulevat ulos roolistaan, ennen kuin purkukeskustelu
aloitetaan.

Oppilaat ja opettajat pitavdt pedagogista draamaa yleensd antoisana ja
motivoivana ty6tapana. Oppilaan suoriutumista draamassa, simulaatiossa ja
roolipelissd voidaan myos arvioida. Opettajat kokevat tosin hankalaksi muo-
dostaa kasitystd esimerkiksi oppilaan yhteiskunnallisesta osaamisesta siltd
pohjalta (ks. Méllenborg & Holmberg 2014). Arviointi on luontevaa kohdistaa
sithen, miten taitavasti oppilas esimerkiksi reflektoi draamassa tekemidén rat-
kaisuja ja selittdd toisten osanottajien toimintaa ja tapahtumien kulkua (Mor-
ris 2001). T&ll6in arvioidaan oppilaan kykya havainnoida, tulkita ja selittaa
draaman (simulaation, roolipelin) puitteissa esiintyneitd sosiaalisia prosesseja
ja soveltaa siind yhteiskunnallisia tietojaan ja taitojaan.

Suomalaisissa draamatyGtapoja esittelevissd yhteiskuntaopin opetuksen
aineistoissa on muun muassa tyomarkkinoita, kuluttajanoikeuksia ja maan-
puolustusta koskevia teemoja, joihin liittyvid kiistakysymyksid ja valintatilan-
teita osanottajat rooleissaan keskendén ratkovat. Henkil6ind ovat esimerkiksi
myyjd ja ostaja, ryhma tyépaikkaa hakevia erilaisia tyonhakijoita ja tyopaikan
esimies, tai joukko maanpuolustusta eri kannoilta arvioivia henkil6ité, kuten
lainsd4tdjd, rauhanturvaaja, totaalikieltdytyjd ja ammattisotilas. (Ahvenisto &
Kimanen 2012, 71-83.) Asetelmiin on siis rakennettu valmiiksi jannitteitd ja
ristikkaisia nakokulmia, jotka todenndkoisemmin synnyttavit erimielisyyksid
ja vastustus- ja liittolaissuhteita. Jos opettaja haluaa rakentaa oman simulaa-
tion, roolipelin tai draaman, prosessin vaihteet ovat luontevasti seuraavat: 1)
aiheen valinta ja oppimistavoitteen asettaminen, 2) harjoituksen keston aset-
taminen, 3) osanottajaryhmien siséisten ja keskindisten interaktioiden, kuten
neuvottelujen ja viittelyiden asetelman suunnitteleminen, 4) harjoitukseen
orientoitumiseksi ja oman roolin omaksumiseksi tarpeellisen aineiston suun-
nitteleminen, kuten apukysymykset ja suuntaviitat sille, mitd kukin hahmo
yrittdd saavuttaa, 5) aikajana, miten harjoitus etenee vaiheesta toiseen (Shaw
2010). Oppilaat voivat olla mukana tydssd vaikkapa etsiméssd taustamateriaa-
lia eri hahmoja varten, jos hankkeen aikaresurssi sallii.
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Roolipeliharjoitus: hallituksen luottamuslause

Eduskuntaympiristoon sijoittuvassa roolipelissd voidaan valita aihe, josta
kaydain vaittelya hallituspuolueiden ja oppositiopuolueiden edustajien vililld
ja jossa myos ministerit joutuvat vastaamaan hallinnonalansa kannalta heille
esitettyyn kritiikkiin. Lahtokohta on, ettd opposition mielestd hallitus ja hal-
lituspuolueet eivit ole tehneet oikeita tai riittdvid ratkaisuja puheena olevassa
asiassa, ja siksi hallitukselle aiotaan esittdd epaluottamuslausetta. Aihe kannat-
taa valita siten, ettd se koskettaa monta eri hallinnonalaa. Esimerkiksi koulu-
tuskysymykset ovat paitsi kulttuuri-, my9s talous- ja tyovoima- ja osin sosiaa-
lipoliittisiakin kysymyksig, ja siten niitd voidaan viittelyssd kasitelld useasta
nikokulmasta keskindistd painoarvoa punniten. Lopussa ddnestetdan halli-
tuksen luottamuksesta ja kidydadn purkukeskustelu, jossa pohditaan osanotta-
jien rooleissaan esittimien puheenvuorojen uskottavuutta ja argumentoinnin
osuvuutta ja myds osanottajien rooleissaan kokemia tunteita. On realistista
muistuttaa, ettd hallitus Suomen oloissa saa luottamuslausedanestyksissa hy-
vin todennékoisesti eduskunnalta aina luottamuslauseen. Roolipelisséd padasia
on kuitenkin prosessi ja sen analysointi yhteisesti jilkeenpdin, ei niinkdan
roolipelin loppuratkaisu sindnsa.

Oppilaille jaetaan roolit siten, ettd osa esittdd oppositiopuolueiden kan-
sanedustajia, osa hallituksen ministereitd ja osa hallituspuolueiden kansan-
edustajia. Eduskunnan puhemies on tietenkin yksi simulaation hahmoista.
Harjoituksen toteutus edellyttas, ettd oppilaat tuntevat parlamentarismin pe-
riaatteen, puolueiden poliittisten linjojen padpiirteet aiheen kannalta relevan-
teilta osin, ja valtiopdivien istunnossa noudatetut menettelytavat ja puhetavan.
Hallituksen edustajat ja eduskunnan puhemies istuvat muista erillddn. Oppo-
sitiopuolueiden kansanedustaja esittdd epaluottamuslausetta ja perustelee sen
arvostelemalla hallituksen politiikkaa. Padministeri vastaa tahin, sen jilkeen
muut kansanedustajat ja ministerit esittavit vuorollaan lisdd ndkokohtia joko
hallituksen toiminnan kritiikiksi tai puolustukseksi. Lopuksi d4nestetddn hal-
lituksen luottamuksesta ja kidydadn purkukeskustelu.

Keskustelu ja neuvottelu

Keskustelu on olennainen osa demokraattista osallistumista ja myos luonteva,
joskin Suomessa melko niukasti harrastettu yhteiskuntaopin tyotapa. Muun
muassa Sakari Suutarinen (2007a) on arvostellut suomalaista yhteiskuntaopin
opetusta vihiisestd yhteiskunnallisesta keskustelusta. Oppitunneilla toki syn-
tyy keskusteluja spontaanisti, kun oppilaat innostuvat kommentoimaan jotain
asiaa ja esittdmaan siita kysymyksid. Opettaja voi ohjata ndin kdynnistynyttd
keskustelua eteenpdin vastakysymyksilld ja uusilla nakokulmilla. Spontaanisti
syntyvien keskustelujen avaamia mahdollisuuksia opettajan on tosin vaikea
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hyodyntad tdysimadriisesti, silld nimd tilanteet avautuvat nopeasti eikd hian
voi olla valmistautunut kaikkiin mahdollisiin keskustelunaiheisiin. Toisin on
silloin, kun opetuskeskustelun teema ja ldhtokohdat suunnitellaan edeltd ja
keskustelu paneutuu pohtimaan tiettyéd aihetta ja arvioimaan sitd eri niko-
kulmista.

Opetuskeskustelussa opitaan sosiaalisia taitoja ja kommunikaatiotaito-
ja, esimerkiksi keskustelukulttuurin tapoja, toisten kuuntelemista ja omien
ajatusten muotoilemista ymmarrettdvisti ja selkedsti. Keskustelussa opitaan
my0s tarkastelemaan asioita eri kannoilta sekd arvioimaan informaatiota ja
sen pohjalta tehtyja tulkintoja kriittisesti. (Liljestrand 2011.) Tomas Englun-
din (2006) mukaan deliberatiivisten keskustelujen avulla oppilaita voidaan
totuttaa demokraattisiin kaytantoihin. Filosofian opetuksen kehittdjda Oscar
Brenifier (2010, 45-51) on katsonut, ettd opetuskeskustelun tirkein periaate
on antaa tilaa, ja timé koskee nimenomaan opettajaa: on tirkedd antaa oppi-
laille tilaa puhua, kuunnella ja ajatella. Viimeksi mainittu merkitsee myds, ettd
heilld on tilaa ajatella kriittisesti auktoriteeteista ja traditioista. On myds ha-
vaittu, ettd kun oppilaat itse ovat voineet valita yhteiskuntaopin oppitunneille
sisdllon ja johtaa sitd koskevaa opetuskeskustelua, se on heijastunut siten, ettd
he ovat alkaneet suhtautua vakavammin oppiaineen opiskeluun (Forsberg
2012).

Keskustelun toimivuus oppimistilanteena edellyttas, ettd oppilailla on tie-
topohjaa ja materiaalia, jota hyodyntéa ja soveltaa keskustelussa. Keskustelu
on sindnsi helppo organisoida, mutta jos halutaan kehittaé varsinkin oppilai-
den osallistumisvalmiuksia, keskustelun suunnittelussa on tirkeii ottaa huo-
mioon oppilasryhmin dynamiikka ja ilmapiiri. Oppilaiden aktiivisuus ohjaa
tilanteiden kehittymistd. Opettajalle helpoin ryhmaé luokassa on oppilaat, jot-
ka haluavat spontaanisti ilmaista itseddn, mutta on nahtédvd my9s syrjianve-
taytyvat oppilaat, raivattava heille tilaa ja kutsuttava heiddt kdyttamaan sitd
(ks. Brenifier 2010, 101-102).

Kokoukset ovat yhteiskunnallisen toiminnan muoto, johon myds useim-
mat oppilaat osallistuvat elimansa aikana. Ne ovat osa koulun toimintaa paitsi
oppitunneilla, my6s esimerkiksi oppilaskunnan hallituksessa. Kokousten jar-
jestdmiseen ja toteuttamiseen liittyvien asioiden harjoitteleminen ei ole vain
kokoustekniikan opiskelua sen itsensd vuoksi, vaan demokraattiseen paatok-
sentekoon kuuluvien periaatteiden omaksumista. Periaatteisiin kuuluu muun
muassa se, ettd kokouskutsu ja esityslista on toimitettu asianosaisille riittavan
ajoissa etukdteen, esityslistasta kdy ilmi, mistd asioista aiotaan tehdd pditos
ja onko niihin paitosehdotus. Periaatteiden noudattaminen on tarpeen, jotta
kokouksen paitoksilld olisi legitimiteetti ja kokouksen voitaisiin katsoa edus-
taneen ihmisid, joiden nimissi se pidetddn. Kokoukselle tarvitaan puheen-
johtaja ja sihteeri, jotta kokous etenee hallitusti ja pdatokset ja keskustelun
péadakohdat saadaan kirjattua muistiin. Lisdksi valitaan kaksi kokouksen osan-
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ottajaa poytdkirjan tarkastajiksi. Ndin pyritddn varmistamaan, ettd poytékirja
on sisilloltdan virheetdn ja vastaa kokouksen kulkua. Menettelyn on tarkoitus
lisdtd luottamusta siihen, ettd kokouksen paatokset ovat syntyneet demokraat-
tisessa jarjestyksessa.

Kokous- ja neuvotteluharjoitukset voivat antaa oppilaalle idealisoidun
kuvan siitd, miten yhteiskunnassa asioita hoidetaan. Tosieldmassd kokoukset
saattavat olla kaoottisia, epddemokraattisia, riitaisia ja juonittelevia. Kokouk-
sissa esiintyy valta-asetelmia ja hierarkioita ja osallistujilla on tilanteessa eri
intressit. Joillekin kokouksen asiat ovat henkilokohtaisesti merkityksellisii,
jotkut ovat kenties paikalla 1ahinna virkansa tai tehtdvinsa vuoksi. Ndité ele-
menttejd on vaikea saada mukaan simuloituihin kokouksiin ja neuvottelui-
hin luokkahuoneessa. Analysoitavaksi sopivaa materiaalia voi kuitenkin etsid
vaikkapa internetistd, jossa on muun muassa Suomen eduskunnan istunnois-
ta, kunnanvaltuustojen istunnoista ja vaalivaittelyistéd taltioituja videokatkel-
mia. Usein lienee mahdollista my®s jirjestad opintokdynti kunnan- tai kau-
punginvaltuuston tai eduskunnan istuntoon.

Neuvotteluharjoitus

Lihtokohtana on tilanne, jossa tietyn asuinalueen nuoret haluavat lisdd ko-
koontumistilaa ja harrastamisvarusteita. Alueen asukkaat ovat epdilevid, osa
ymmartavaisid ja osa ei. Alueella on esiintynyt hiiri6itd. Nyt nuorten ja ai-
kuisten edustajat neuvottelevat. Osa oppilaista ottaa nuorten ja osa aikuisten
roolihahmoja. Opettaja on laatinut kuvaukset lihtokohtatilanteesta ja rooli-
hahmoista. Oppilaat valmistautuvat neuvotteluun omista roolihahmoistaan
kasin, pohtivat tavoitteita, toisen osapuolen ndkokantoja ja niihin vastaamista.
Osapuolet suunnittelevat sitten neuvottelustrategian: miten perustellaan omia
nikemyksid? Koko luokka osallistuu neuvotteluun. Neuvottelussa on tarkoi-
tus kdyda ldpi, mitd erilaisia ratkaisuja asiaan loytyy, mité etuja ja haittoja nii-
hin liittyy, ja millaisen ratkaisun kumpikin osapuoli voi hyviksyd. Neuvot-
telun lopputulema on ratkaisuehdotus ja suunnitelma, miten asia pannaan
tdytdntoon.

Harjoituksessa saatuja kokemuksia on tirkedd analysoida jalkeenpdin ja
pohtia, mitd neuvottelussa olisi kenties voitu tehd toisin, millaisia taktisia ja
strategisia kuvioita neuvottelussa esiintyi ja miten paddyttiin juuri kyseiseen
ratkaisuun. Harjoituksessa on olennaista huomata, etté térkeitd keskusteluja
kéayddan ryhmissd ennen varsinaista neuvottelua, ja niissd sovitulla neuvot-
telustrategialla voi olla suuri merkitys omien tavoitteiden saavuttamiselle.
Neuvottelussa ei kenenkédn tarvitse voittaa tai havitd, vaan voidaan pyrkia
ratkaisuun, jonka kumpikin osapuoli voi hyvaksyd. Keskeistd olisi myos oppia
taito sovitella ja tehdd kompromisseja.
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Oppimispelit

Edella tarkasteltiin roolipelejd ja simulaatioita. Ne ovat joskus ikddn kuin pe-
lejd siind mielessd, ettd osanottajat voivat saavuttaa niissd etuja ja menettad
asemiaan, mutta ne eivit yleensé aseta selvépiirteistd voittotavoitetta, johon
osanottajat pyrkisivit. Tdssd kappaleessa oppimispelilld tarkoitetaan artefak-
teja, joissa on verraten tarkat séannot osanottajien toimintaa varten ja kriteerit
sille, miten peli ratkeaa jonkun osanottajan voittoon tai tulee muusta syysta
paitokseen. Oppimispelin julkilausuttu ensisijainen tavoite on jonkin alueen
tiedon tai taidon oppiminen ja kehittdminen. Oppimispelin rinnalla suoma-
laisessa keskustelussa esiintyy ilmaisu opetuspeli, mutta oppimispeli suuntaa
termind huomion selvemmin siihen, ettd tallaisessa pelissd on olennaisinta
pelaajien oppiminen.

Pelilliset ratkaisut ovat tulleet opetuksessa yha suositummiksi viime vuo-
sina. Niiden parissa tehdddn paljon kehitys- ja tutkimustyotd niin Suomes-
sa kuin kansainvélisesti. Pelillistiminen (gamification) on sitd, ettd johonkin
tavoitteelliseen toimintaan, kuten vaikkapa taloustiedon opiskeluun, liitetdan
peleille tyypillistd toiminnan ohjausta eli pelimekaniikkaa ja kilpailuelement-
tejd. Opetuksellisen tavoitteen, kuten esimerkiksi taloustiedollisen oppimisen,
rinnalla on kilpailutavoite, joka voi olla opiskelijalle itse asiassa ensisijainen:
on suoriuduttava jostain tehtdvasta tai yritettdva saavuttaa jokin asia niin, ettd
opiskelija kilpailee toisten opiskelijoiden kanssa tai suhteessa muuhun ver-
tailukohtaan, kuten omiin aiempiin suorituksiinsa tai johonkin asteikkoon.
Ohjeista pelaaja saa tiedon, miten edetd tietystd alkutilanteesta ja ratkoa eteen
tulevia tilanteita ja ongelmia, miten palkkioita ja rangaistuksia jaetaan, ja mi-
ten lopuksi mitataan, kuinka hyvé suoritus on ja kuka on pelin voittaja. Pe-
laajan eli opiskelijan motivaatio syntyy talloin 1dhinni siitd, ettd hin haluaa
menestyd pelissa. Pelin aiheen, vaikkapa taloustiedon, oppiminen on pelitilan-
teessa toissijaista, mutta jalkeenpdin pelin kulkua kisiteltdessé tarkastellaan,
mitd uutta ymmaérrystéd talouden ilmioistd pelikokemus on antanut ja miten
pelissé tehtyja ratkaisuja voisi arvioida ja kasitteellistad taloustiedon kasittei-
den avulla. Parhaimmillaan opetuspelissd saadut kokemukset siis herittivit
oppilaat tutkimaan pelissa kasiteltya ilmi6té ja sen yksityiskohtia syvemmin,
ja ndin syntyva kasitteellinen ymmarrys ankkuroituu opiskelijan omiin pelin
aikaisiin kokemuksiin. (Ks. Bonanno 2008; Koponen ym. 2015; Lee & Probert
2010.)

Yhteiskunnallisen opetuksen kiyttoon peleja suunnitellut Jere Linnanen
on todennut, ettd hyvad oppimispeli sekd opettaa ettd tempaa pelaajan mu-
kaansa. T4t4 ei ole helppo saavuttaa, silld se edellyttdd, ettd pelissd on optimaa-
linen yhdistelma sattumanvaraisuutta seka taktisen ja strategisen suunnitte-
lun tilaisuuksia. Lisaksi on tarkedd, ettd pelaaja pelaa voitosta jotakuta vastaan
tai pyrkii ylittimédan aiemmat pelitulokset. (Linnanen 2014.) Pisteiden jaka-
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minen ja yksittdisten tehtdvien ratkominen ei sindlldan synnyté pelillisyytts,
vaan pelaajalla on oltava tilaisuus suunnitella ja valita, mitd hin tekee, miten
hin asettaa tavoitteensa ja miten hin vastaa pelissa eteen tuleviin tilanteisiin.
Monissa opetuskdyttoon tehdyissé peleisséd pelaajan tulee vain oppia ja muis-
taa pelin teemaan liittyvia faktoja tai harjoitella teknisid suorituksia kuten las-
kukaavoja, mikd on triviaali tavoite. Olennaista olisi, ettd pelin aikana oppilas
alkaa soveltaa tietojaan ja pelissd tekemiddn havaintoja, hdn analysoi pelissd
tehtyjd ratkaisuja ja pohtii niitd pelin aikana ja sen jélkeen. Peli lahestyy télloin
simulaatiota: se antaa pelaajalle mahdollisuuden kokeilla omassa roolissaan
erilaisia valintoja. (Linnanen 2014; Angeslevd 2014.) Esimerkiksi taloustie-
don oppimispelissd tdmd onnistuessaan johtaa siihen, ettd pelaaja ymmar-
tdd paremmin talouden ilmi6itd, osaa soveltaa tietojaan niistd ja ndhdd, mité
eri valinnoista voi todellisuudessa seurata kotitalouksille, yrityksille ja koko
kansantaloudelle. Tommi Erdnpalon (2015) tutkimuksessa puolestaan nuoret
harjoittelivat lautapelin avulla deliberatiivista keskustelua, yhteiskunnallista
péadtoksentekoa ja ongelmanratkaisua.

On tosin huomattava, ettd mikddn oppimispeli ei voi mallintaa yhteiskun-
nallisia ja taloudellisia ilmioité tdysin uskollisesti. Esimerkiksi poliittista paa-
toksentekoa ja pditosten seurauksia simuloiva Democracy on pitkalle kehitet-
ty peli, joka siséltdd laajasti poliittiseen paatoksentekoon vaikuttavia tekijoitd
ja mallintaa paatosten vaikutuksia yhteiskuntaan ja talouteen moniulotteises-
ti. Pelissd voidaan menestya tekemilld radikaalisti vaihtelevaa politiikkaa, joka
reaalimaailmassa ei ole tdysin uskottavaa. Myoskdan Suomen Pankin rahamu-
seon Rahapolitiikka-peli ei ole siind mielessd realistinen, ettd siind pelkdstdan
korkotasoa séitelemalld, vieldpd varsin suuriakin korkotason muutoksia kayt-
tden, ohjataan tydttdmyyden, talouskasvun ja inflaation kehitysti ikdan kuin
nami olisivat vain korkotasosta riippuvaisia seikkoja
(www.rahamuseo fi/fi/pelit-ja-multimediat/talouspeleja-verkossa).

Oppimispelin tulisi olla séannoiltadn ja pelimekaniikaltaan niin yksinker-
tainen, ettd se voidaan oppia nopeasti ja pelata yhden tai kahden oppitunnin
aikana. Esimerkiksi peli Planeetta Terra (Linnanen 2014) kisittelee suuria
ekologisia kysymyksid, mutta siind on verraten harvoja pelattavissa olevia
muuttujia: vdestd, ruoka, energia, raha, erdit luonnonvarat (hiili, kulta, uraani)
ja ilmakehan lampétila. Inhimillisid ja aineellisia resurssejaan suuntaamalla
“valtiot” kilpailevat vauraudessa ja kunniassa, ja samalla niiden on pidettava
huolta, ettd niiden ravinto- ja energiahuolto saadaan turvattua ja planeettaa
uhkaavat véesto- ja ympiristotuhot ehkdistyd. Pelin lopetustilanteessa on
merkityksellistd, miten neljan valtion muodostama planeetta kokonaisuudes-
saan on onnistunut kehittymadn kestavisti. Pelid voidaan pelata yhdessd op-
pitunnissa, ja silti sen sisdllollinen moniulotteisuus tarjoaa jélkitarkasteluun
paljon aineksia.

Suuri osa oppilaista on todenndkéisesti viettdnyt huomattavasti aikaa eri-
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laisten, niin tietokone- kuin muiden pelien parissa. Opettaja voi sen vuoksi
perustellusti odottaa, ettd oppilaat omaksuvat melko nopeasti uuden pelin
sdannot ja pelimekaniikan, kun opettaja pelin heille esittelee. Jos kyseessd on
peli, jota on tarkoitus pelata luokassa pienissd ryhmissd, on eduksi, jos ryh-
ma oppilaita voi pelata pelin ennalta vaikkapa omalla ajallaan ja toimia sitten
koko luokan pelatessa apuohjaajina ja pelinjohtajina omissa ryhmissdan. Tdl-
16in pelin sdannot ja toimintaperiaatteet avautuvat pelaajille helpommin, ja
peliaika kaytetddn tehokkaammin itse pelissi etenemiseen.

TIETO- JAVIESTINTATEKNIIKKA
YHTEISKUNTAOPISSA

Sihkoiset oppimisympirist6t ovat asteittain yleistyneet kaikessa opetuksessa.
Vaikka niihin liittyy osittain ylimitoitettuja odotuksia ja niiden pedagogiset
ratkaisut eivat vélttaméttd poikkea perinteisistd oppimisen tyovilineistd, ne
ovat toki avanneet mahdollisuuksia, joita aiemmin ei ollut samalla tavalla
tarjolla. Yhteiskunnallisessa opetuksessa tietojen hakeminen, muokkaaminen
ja esittdminen ovat keskeista sisdlto4, ja niissa kaikissa tietotekniikka voi olla
tehokas ja monipuolinen viline opettajalle ja opiskeljjoille. Verkko tiedon-
hankintavalineend tarjoaa runsaasti mahdollisuuksia ajantasaisen tiedon ja
eri nakokulmia edustavien tulkintojen etsimiseen. Verkossa olevat aineistot
voivat yhteiskuntaopissa jopa osin korvata perinteisten oppikirjojen siséltod,
silld oppikirjat eivit etenkddn yhteiskuntaopissa voi kilpailla viranomaisten,
median ja jirjestdjen kanssa ajantasaisimman tiedon tarjonnassa. Tietotek-
niikka on luonut lisid mahdollisuuksia monipuolisten ty6tapojen kiyttoon,
kun tehtédvid voidaan tehdd verkossa eri alustoilla ja oppilaat voivat opiskella
yhteistoiminnallisesti verkon vilitykselld erilaisissa ryhmittymissa ja tarpeen
tullen fyysisen etdisyyden estaimittd. My6s koulujen vililld on verkon avulla
periaatteessa helppo tehdé yhteisty6td, sekd kansallisesti ettd kansainvilisesti.
Verkossa olevien aineistojen epétasalaatuisuus ja monissa tapauksissa myos
puolueellisuus ja vinoutuneisuus tarjoavat hyvin mahdollisuuden harjaan-
nuttaa oppilaiden informaatiolukutaitoa ja kriittistd lukutaitoa. Valveutunut
suhde verkkoon ja sen osana myos tietoturvariskeihin on kansalaisen perus-
valmius, jonka kehittdmisessé yhteiskuntaopin opettajalla on tarked rooli.
Tieto- ja viestintdtekniikan paikka koulujen opetuksessa on etenkin yh-
teiskunnallisen kasvatuksen ja opetuksen nékokulmasta tirked kysymys myos
siksi, ettd tasa-arvon ja demokratian tavoitteiden edistdmiseksi kaikkien op-
pilaiden tulisi yhtéldisesti saada informaatiolukutaidon ja tietotekniikan kay-
ton valmiuksia. Koulun tehtdvdna on olla mukana ehkdisemésséd digitaalisen
kuilun syvenemistd kansalaisten vilille. Oppilailla voi olla esimerkiksi kotien
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taloudellisten voimavarojen pohjalta erilaiset Idhtokohdat hyodyntéa tietotek-
niikkaa esimerkiksi dlypuhelimissa. T4t lahtokohtien erilaisuuden vaikutusta
koulu voi yrittad vaimentaa, vaikka se ei voi sitd kokonaan poistaa.

Sahkoisissd oppimisympdristoissd voidaan jakaa materiaalia, antaa tehté-
vid ja ottaa niitd vastaan, antaa tehtdvistd palautetta sekd arvioida tuotoksia.
Viimeksi mainittua oppilaat voivat tehdé verkossa sujuvasti my6s vertaisarvi-
ointina, samoin oppilaiden itsearviointi on sdhkoisessd oppimisymparistossa
helposti jarjestettavissd. Oppilaat voivat koota sahkoistd tyo- tai tyondytekan-
siota eli portfoliota, joka on arvioinnin pohjana. Tallainen arviointi on toki
mahdollista paperisiakin tuotoksia kdyttamalld. Sahkaisilla vélineilld voidaan
myos laatia helposti monivalinta- ja yhdistelytehtavid vaikkapa kokeeseen,
mutta on syyta tarkkaan harkita, miten erilaiset tehtdvit lopulta palvelevat
itse oppimistavoitteita. Aineistojen, oppilastoiden ja arviointien teknistd hal-
linnointia varten on hyédyllistd luoda sahkéiselle oppimisalustalle (Moodle,
wiki jne.) opiskelijakohtaiset alakansiot, joissa on tehtdvien jittimis- ja pa-
lautetoiminta ja lisaksi kaikille yhteiset osat yleisid ohjeita ja yleiskeskusteluja
varten. (Ks. Wilson ym. 2011.)

Hyddyllisia tietotekniikan sovelluksia opetuksessa kaytettavaksi ovat
muun muassa esitystyokalut, kuten PowerPoint, ja erilaiset videosovellukset.
Suosittuja ovat myos viestiseind Padlet, kyselyjen laatimisvélineet Kahoot ja
Socrative, kirjojen ja lehtien tekoon soveltuva BookCreator ja elokuvien te-
koon soveltuva iMovie. Pedagogisesti kayttokelpoisten sovellusten tarjonta
kasvaa jatkuvasti, ja kenttdd kannattaa seurata esimerkiksi osallistumalla opet-
tajien keskusteluryhmiin internetissa. Historian ja yhteiskuntaopin opettajien
jarjeston HYOL ry:n jasenlehdessd, internet-sivuilla ja koulutustilaisuuksissa
on kisitelty runsaasti tietotekniikan kayttomahdollisuuksia myds yhteiskun-
taopin opetuksessa.

Yhteiskuntaopin opetuksessa edelld mainituilla tyovilineilld voidaan laa-
tia esimerkiksi videohaastatteluita, uutislahetyksid, sarjakuvia ja animaatioi-
ta. Oppimisen tavoitteita ajatellen esimerkiksi uutislahetyksen tekeminen on
luonteva kehys harjoitella tiedon hankkimista, arviointia, valikointia, proses-
sointia ja esittdmistd iskevissd muodossa tarkoituksenmukaisilla draamalli-
silla ja visuaalisilla keinoilla. Uutinen voidaan my6s suunnitella palvelemaan
tiettyd padmairad, jolloin saadaan omakohtainen kokemus, miten asioiden
rajauksilla ja painotuksilla seki retorisilla valinnoilla saadaan aikaan toivottu
teho ja voidaan vaikuttaa yleisoon. Tama on kriittiselle kansalaiselle hyodyl-
linen nikokulma ja tukee oppilaiden valmiuksia suodattaa tarkoitushakuista
uutisointia ja propagandaa.

Kouluissa saattaa olla kaikille oppilaille yhteisié tieto- ja viestintiteknii-
kan kursseja, joilla opiskellaan perusasiat laitteista ja sovelluksista, joten niitd
ei tarvitse opiskella kussakin oppiaineessa erikseen. Oppilaat voivat olla jois-
sakin tietotekniikan taidoissa opettajaa osaavampia, mutta teknistd ohjeistusta
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on parempi olla tarjolla liikaa kuin liian véhéan. Esimerkiksi uutisvideon tek-
nisessd toteutuksessa on monta tyovaihetta aina kdsikirjoituksen laatimisesta
lopullisen videon editointiin. Asioiden tekemisen jérjestys ja eri tyovilineiden
ja sovellusten tarve on syytd miettid tarkkaan etukiteen, jotta tekijoiden ei
tarvitse palata tdydentdmaén ja korjailemaan aiempia tyovaiheita. Joskus voi
olla jarkevad antaa oppilaille Iyhyt johdatus kaytettaviin sovelluksiin ja pyytaa
heitd harjoittelemaan niilld lisdd omalla ajallaan, mutta téll6in on huomattava,
ettd oppilaiden vapaa-aikaa ei pidé talld varjolla kaapata opiskeluun liiallisesti.
Opetuksessa voidaan rakentaa oppilaiden jo olemassa oleville tietoteknisille
tiedoille ja valmiuksille, mutta on tirkedd tiedostaa, ettd vaikka oppilaat kdyt-
tavat arkieldmdssddn paljon verkkoja ja viestikanavia, niitd kdytetadn paljolti
muuhun kuin tietojen hakemiseen ja analyyttiseen kisittelyyn. Ei ole itses-
tadn selvad, ettd oppilaat esimerkiksi osaavat hakea verkosta tietoja tavalla,
joka on ty6ekonominen ja tuottaa korkealaatuista informaatiota. Oppilaiden
taitojen valjastaminen pedagogiseen hy6tykdyttoon on opetukselle haaste.
Tieto- ja viestintitekniikkaa soveltavissa projekteissa on tarkedd ottaa tek-
nisten ja pedagogisten seikkojen ohella huomioon myos eettiset seikat, joita
liittyy verkossa viestimiseen. Esimerkiksi tekijanoikeus- ja yksityisyysniko-
kohdat ovat relevantteja kdyda lapi, varsinkin jos oppilaiden laatimat tuotok-
set ovat julkisesti esilld. Aiheesta on tietoa muun muassa Opetushallituksen
sivuilla (www.oph.fi/saadokset_ja_ohjeet; www.edu.fi/materiaaleja_ja_tyo-
tapoja/tvt_opetuksessa/tekijanoikeudet). Teknisissd resursseissa on joskus
koulu- ja kuntakohtaisia eroja esimerkiksi siind, onko kunnan oppilaitosten
oppilaille tarjolla tili, johon liittyy mahdollisuus kéyttda pilvipalveluja. Koulu-
toimen ja koulun tieto- ja viestintitekniikan tukihenkil6t ovat néissa asioissa
ensisijainen taho, jonka puoleen opettajan kannattaa kiantya.

Tieto- ja viestintitekniikan vilineet tarjoavat siis hyvid oppimisen ja
opiskelun mahdollisuuksia, mutta niiden hyddyntiminen saattaa kuitenkin
viedd aikaa opettajalta ja oppilaalta enemmaén kuin perinteiset opiskelutavat.
Esimerkiksi opettajan yksil6llinen palaute oppilaiden sidhkoisistd tyonéyte-
kansioista sahkoiselle alustalle kirjoitettuna vaatii todennakoisesti enemman
aikaa kuin suullinen palaute. Oppilaiden verkossa viettimai aika paisuu sekin
helposti, jos monissa aineissa samaan aikaan on tehtavi sihkoisid projekteja,
portfolioita ja harjoitteita. Opettajien olisikin hyvé keskustella keskendan, mi-
ten paljon ruutuaikaa opettajien vaatimat tehtévit kokonaisuudessaan vaati-
vat oppilailta ja miten tuo aika pidetddn kohtuullisissa rajoissa. On myos hyvi
tiedostaa, etté tietotekniikan kéytto ei ole itsetarkoitus ja tietotekniikka itses-
sdan ei muuta opetustilannetta oppilaita osallistavaksi. Pedagogisen ajattelun
muutos lahtee opettajasta, ei tarjolla olevista opetusvilineista.
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Opetuksen tyotapoja on lukuisia, ja edelld olemme kasitelleet niistd vain muu-
tamia ja vain yhteiskuntaopin opetuksen kannalta. Yleisdidaktiikan oppikirjat
tarjoavat lisdd hyodyllisti tietoa eri tydtavoista. Historian ja yhteiskuntaopin
opettajien liitto HYOL ry on my®&s julkaissut vuosikymmenten aikana vuosi-
kirjoissaan ja Kleio-lehdessdan pedagogisia aineistoja ja tyotapavihjeitd. Usein
ne ovat kéyttokelpoisia niin historian kuin yhteiskuntaopin opettajille, erait
aineistot on kuitenkin kohdistettu erityisesti yhteiskuntaopin opetukseen, ku-
ten teos Osallistu ja osaa. Kirjoituksia yhteiskuntataidoista (2007). Pedagogisia
vihjeitd ja yhteiskuntaopin opetuspaketteja on my6s koottu seuraaviin teok-
siin, jotka ovat ladattavissa verkosta pdf-muodossa:

- Lofstrom, Jan (toim.) (2008). Yhteiskuntaopin opetuksen toteutus-
malleja. Helsinki: Helsingin yliopisto, historiallis-yhteiskuntatie-
dollisen kasvatuksen tutkimus- ja kehittamiskeskus.

- Lofstrom, Jan, Rantala, Jukka, Rautiainen, Matti & Virta, Arja
(toim.) (2009). Historian ja yhteiskuntaopin harjoituksia ja opetusi-
deoita. Helsinki: Helsingin yliopisto, historiallis-yhteiskuntatiedol-
lisen kasvatuksen tutkimus- ja kehittamiskeskus.

- Rautiainen, Matti & Lofstrom, Jan (toim.) (2015). Kokeileva histo-
rian ja yhteiskuntaopin opetus. Helsinki: Helsingin yliopisto, histo-
riallis-yhteiskuntatiedollisen kasvatuksen tutkimus- ja kehittamis-
keskus.

Yhteiskunnallisen opetuksen didaktiikasta on tarjolla paljon kansainvilisid
julkaisuja. Lukija voi tutustua alan keskusteluun esimerkiksi luvussa II mai-
nittujen journaalien avulla. Englanninkielisen kirjallisuuden kohdalla on kui-
tenkin hyvd muistaa, ettd termi social studies kattaa laajemman alueen kuin
suomalainen yhteiskuntaopin oppiaine.

Monissa maissa on Suomeen verrattuna vahva yhteiskunnallisten ai-
neiden opetuksen perinne. Suomessa Suomen ainedidaktisen tutkimuksen
seura on eri oppiaineiden ainedidaktiikan tutkijoiden yhteisjarjesto. Yhteis-
kunnallisten aineiden didaktiikan tutkijoita on Suomessa aika vdhédn, mutta
heilld on laajasti yhteyksid kasvatustieteen, yhteiskuntatieteiden ja historian
tutkijoihin. Yhteiskuntatieteelliset Nuorisotutkimus-, Yhteiskuntapolitiikka- ja
Politiikka-lehdet ovat kisitelleet monesti yhteiskunnalliselle opetukselle ja
kasvatukselle tarkeitd teemoja, kuten nuorten kansalaisuutta ja suhdetta poli-
tiikkaan. Suomen kasvatuksen ja koulutuksen historian seuran journaali Kas-
vatus & Aika on muodostunut myds yhteiskunnallisen opetuksen tutkijoille
merkittaviksi keskustelukentdksi. Historian ja Yhteiskuntaopin Opettajien
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Liitto HYOL ry on ollut aktiivinen yhteiskunnallisten aineiden opetuksen ke-
hittéjd. Jarjesto perustettiin 1948 nimelld Historianopettajain yhdistys, mutta
yhteiskuntaopin opetus on kuulunut sen toimialaan alusta lahtien. Aihetta
on kisitelty runsaasti liiton vuosikirjoissa ja 1963 perustetussa jasenlehdessé
Kleiossa. Vuonna 2009 perustettiin Taloustiedon opettajat TTOP ry.

Yhteiskunnallisen opetuksen kehittimiseen ja tutkimukseen paneutu-
vista jdrjestoistd ja julkaisuista eri maissa mainittakoon Gesellschaft fiir Po-
litikdidaktik und politische Jugend- und Erwachsenenbildung ja Deutsche
Gesellschaft fiir 6konomische Bildung Saksassa sekd International Society
for the Social Studies Yhdysvalloissa. Tunnettuja yhteiskunnallisen opetuksen
tutkimuksen julkaisusarjoja ovat muiden muassa Theory and Research in So-
cial Education, Journal of Social Studies Research ja Journal of Political Scien-
ce Education seké Citizenship, Social and Economics Education, jota julkaisee
International Association for Citizenship, Social and Economics Education.
Saksankielisid alan julkaisuja ovat muiden muassa journaalit Zeitschrift fiir
Didaktik der Gesellschaftswissenschaften ja Zeitschrift fiir skonomische Bildung
ja Politische Bildung. Mannereurooppalaista tutkimusta edustavat myos Jour-
nal of Social Science Education sekd Nordidactica: Journal of Humanities and
Social Science Education. Yhdistys Children’s Identity and Citizenship Euro-
pean Association ja sen julkaisu Citizenship Teaching and Learning on myos
syytd nostaa esiin.

Muissa Pohjoismaissa on julkaistu viime vuosina monia yhteiskunnallisen
opetuksen didaktiikkaa koskevia teoksia, joista on tukea suomalaiselle timan
alan keskustelulle. Niitd ovat muiden muassa Sambhillskunskapsdidaktik. Ut-
bildning i demokrati och samhdllsvetenskapligt tinkande (Langstrom & Virta
2016), Undervisa i samhdllskunskap - en dmnesdidaktisk introduktion (Eken-
dahl ym. 2015), Demokratisk medborgerskap i skolen (Berge & Stray 2010) ja
Fagdidaktik i samfundsfag (Christensen 2015).
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VALPPAAKSI KANSALAISEKSI
- YHTEISKUNTATIEDOLLISEN
OPETUKSEN TAITO JA TEORIA

Teoksessa kasitellaan yhteiskunnallisen opetuksen ja kasvatuksen
teoreettisia ja kdytannollisia kysymyksia. Yhteiskuntaopin oppiaine
on keskeinen osa koulun yhteiskunnallista opetusta ja kasvatusta,
mutta ndiden alue ulottuu my6s muihin oppiaineisiin, ja viime
kadessa koulun toimintakulttuuriin.

Opetuksessa olennaisia kysymyksia ovat, miten yhteiskunnallista
tietoa hankitaan, miten sen patevyytta arvioidaan ja miten sita
kaytetaan. Suomessa yhteiskunnallisen opetuksen suuri haaste ei
tosin koske tietoja ja taitoja, vaan asenteita ja toimintaa. Yhteiskun-
nallinen osallistuminen voidaan oppia. Koulun toimintakulttuurin
tulisi tukea nuorten luottamusta omiin yhteiskunnallisiin valmiuk-
siin. Alati muuttuvassa yhteiskunnassa yhteiskunnallisen opetuksen
keskeinen tehtdva on auttaa nuoria ymmartamaan yhteiskuntaa,
toimimaan siina ja vaikuttamaan sen kehitykseen.

Teoksessa kasitelladan muun muassa kansalaisuuden ja demokratian
teemoja, ja tutkimusta nuorten yhteiskunnallisesta ajattelusta ja
asenteista. Siind pohditaan yhteiskunnallisen tiedon oppimista,
yhteiskunnallista lukutaitoa ja yhteiskunnallista opetusta kulttuuri-
sesti moninaisessa yhteiskunnassa. Teoksessa tarkastellaan myos
yhteiskuntaopin oppimistavoitteita, oppimisen arviointia ja oppima-
teriaaleja. Siind esitelladn myos yhteiskuntaopin opetuksen tyétapo-
ja ja ehdotuksia niiden kaytosta.

Toivomme, ettd sekd ammatissa jo toimivat ettd opettajaksi opiskele-
vat l0ytavat teoksesta uusia nakokulmia yhteiskunnalliseen opetuk-
seen.
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