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- Artikkelissa tarkastellaan Isossa-Britanniassa 1970-luvulla esiintynyttä 'uudeksi kasvatusso­
siologiaksi' kutsuttua tutkimussuuntausta, joka korosti opetussuunnitelman keskeistä asemaa
koulutuksellisen eriarvoisuuden ylläpitämisessä. Tutkimussuuntauksen edustajat korostivat eri­
tyisesti opettajien ja opettajakoulutuksen strategista asemaa opetuksen uudistamisessa. Kirjoit­
tajan mukaan UKS:n heikkoutena oli mm. poliittisen analyysin puute, opettajien aseman
ylikorostaminen sekä uusien vaihtoehtojen puute demokraattisen opetussuunnitelman lähtö­
kohdaksi. Nykyisessä tilanteessa tarvitaan syvällisempää analyysia historiallisesta muutoksesta
ja erilaisista vaihtoehdoista, parempaa yhteistyötä tutkijoiden ja käytännön opetustyötä harjoit­
tavien välillä sekä syvällisempää kritiikkiä eriarvoisuutta väistämättömänä pitävää koulutus­
politiikkaa kohtaan.

Perustieteet ja kasvatuksen tutkimus 

Yksi seuraus hallituksen äskettäisestä opetta­
jien ammatillista perus- ja lisäkoulutusta käsit­
televästä ohjelmasta on ollut että ne tieteen­
alat, joita on kutsuttu kasvatuksen ja koulutuk­
sen 'perustieteiksi' ( viittaan tässä filosofiaan, 
sosiologiaan ja psykologiaan) ovat menettä­
neet aikaisemman johtavan asemansa. Tähän 
liittyy myös opettajien vuoden kestävän jatko­
koulutuksen huomattava väheneminen; se on 
korvattu yhä enemmän erilaisilla lyhyemmillä 
koulutusohjelmilla, joiden tarkoituksena on 
auttaa opettajia käsittelemään niitä tiettyjä käy­
tännön ongelmia, jotka paikallinen kouluhal­
linto (LEA) on havainnut. Vaikka tällainen 
kehitys osoittaa opettajakoulutuslaitosten pyr­
kivän ainakin myöhäsyntyisesti kehittämään 
kursseja, joilla on suurempaa merkitystä ja 
käyttökelpoisuutta, on olemassa vaara, että 
systemaattinen ja perustiedekohtainen tutki­
mus ja opiskelu jää yhä marginaalisemmaksi. 
Joustavuutta koskeviin vaatimuksiin on pyritty 
vastaamaan kehittämällä modulikursseja se­
kä kokonaan uusia tutkimusalueita, mutta on 
todennäköistä, että ne tulevat vain osaltaan 
perustumaan perinteisiin tieteenaloihin. 

1 Artikkeli perustuu Michael Youngin vuoden 1988 sosio­
logiapäivillä pitämään alustukseen. 
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Tämän artikkelin tarkoitus on toimia kontri­
buutiona eri tieteenalojen kriittiseen tarkaste­
luun käyttäen esimerkkinä kasvatussosiologi­
aa. Tarkastelen erityisesti 'uuden kasvatusso­
siologian' (UKS) ilmaantumista (ja katoamis­
ta) 1970-luvulla, jolloin se oli merkittävänä 
kiistelyn aiheena sekä tieteellisessä että poliit­
tisessa keskustelussa useassa maassa. 'Uusi 
kasvatussosiologia' pyrki hyödyntämään sil­
loista poliittis-kultturellista radikalismia tuoden 
keskusteltavaksi kysymyksen akateemisen 
opetussuunnitelman muodoista ja sisällöstä. 

Ensiksi väittäisin, että pyrkiessään osoitta­
maan akateemisen tiedon eksklusiivisuuden, 
UKS asetti erikoistiedon tai akateemisten tie­
teenalojen sisältöjen tilalle yhtä kritiikittömästi 
opetussuunnitelman pohjaksi tietoisuuden tai 
'arkitiedon'. 1980-luvulta on ehkä ainakin jo­
tain opittavissa; nimittäin se, kuinka helposti 
populaari tietoisuus - kaupallisen lehdistön 
avustuksella - oli johdettavissa suuntaan, jo­
ka oli täydellisessä ristiriidassa uuden kasva­
tussosiologian 1970-luvulla kannattamien radi­
kaalien päämäärien kanssa. 

Yksi tämän artikkelin tarkoitus on osoittaa, 
että regressiivinen palaaminen jäykkään ja his­
toriattomaan akateemiseen opetussuunnitel­
maan, kuten uuden m,:iatakattavan, keskitetyn 
opetussuunnitelman suuntaviivoissa ehdote­
taan, ei ole ainoa vaihtoehto. Koulujen oppiai­
neet ovat eräs erityinen historiallinen tiedon 



systematisoinnin ja samalla kok�i:nukse� se�ä 
arkitiedon ylittämisen muoto. Nuden h1stona 
ulottuu varhaisen kansanopetuksen kehityk­
seen 1800-luvulla, jolloin nykyiset akateemiset 
opetussunnitelmamme muodostuivat, ja ne 
saivat institutionaalisen perustansa. 1800-luvun 
kansanopetus ei ollut yhtenäistä_ �aikiije

1 
vaa!l 

rinnakkaiskoulutusta, Jossa opp1ameetkm oli­
vat osa yhteiskunnan eriytynyttä luokkaraken­
netta. Nyt meidän olisi etsittävä sellaisia erilai­
sia tiedonorganisoimismuotoja, jotka voisivat 
olla osana aidosti yhtenäisestä koulutuksesta. 

Toiseksi olen sitä mieltä, että UKS omaksui 
hyvin ajattelemattoman näkökannan a�atee­
misten oppiaineiden asemaan kasvatusttet�el­
lisissä opinnoissa. Nämä ongelmat ovat palJon 
laajempia kuin tässä artikkelissa on mahdoHis­
ta käsitellä. Ne koskettavat intellektuaalisen 
työn sosiaalis� perustaa, ja . sosiologi�!1 Ci.'.'1 
muiden) rooha mtellektuellema. Ne luttyvat 
myöskin niihin muotoihin, joita systemaattises­
ti jäsennetty tieto voi omaksua. Mitkä ovat 
akateemisten tieteenalojen kriisivaikutukset 
kasvatusalan opintoihin? Voiko tämä johtaa 
vain eräänlaiseen päämäärättömään pragma­
tismiin, jossa kosketellaan vain pinn<l:llisia ky­
symyksiä? Voiko tämä kriisi mah�olhstaa _ _  uu­
sien perustojen löytämisen teoreett1sell� _tyolle, 
perustojen, jotka eivät ole sidottuja �ad1�10!1��­
lisiin tiedealoihin ja niiden profess1onahsttsun 
kilpailuasemiin? 

Jotkut tutkijat ovat alkaneet väittää että tä­
mänhetkiset globaalin kapitalismin muutokset 
murentavat koko akateemisten tieteenalojen 
perustaa ja uskottavuutta (luonnontieteiden 
kuten humaanisten ja yhteiskuntatieteidenkin) 
tiedon tuotannon pääinstituutiona. Wexler 
( 1988) esimerkiksi toteaa, että USA:ssa korpo­
ratiivinen kapitalismi on teknisen tehokkuu­
den ja käytännön ongelmien välittö�ie� rat­
kaisujen vaatimusten takia luop1;mut yhop1sto]­
lista tiedonorganisointia koskeVIsta harhakuVI­
telmistaan. Tämän skenaarion puitteissa muo­
dostetaan uudenlaisia tutkimusinstituutteja, 
jotka eivät ole sidottuja akateemisten kulttuu­
rien konservatismiin, ja jotka saavat yhä suu­
rempia määriä niistä yksityisistä rahalähteistä, 
jotka aiemmin suunnattiin yliopistoille. . On mahdollista, että olemme astumassa ai­
kakauteen, jossa niiden, jotka ovat suoritta­
massa jopa melko esoteerista tutkimusta: ai:v?t
ja intressit ovat tulossa yhä näkyvä�m1�s1 Ja 
kiistellymmiksi. Jos näin tapahtuu, mm henee 
tarpeellista arvioida uud�lleen sellaisia int�l­
lektuaalisen työn muotoJa, kuten kasvatustte­
teet, ja kysyä ovatko niiden olettamukset _auto­
nomiasta ja objektiivisuudesta edelleen aiheel­
lisia. 

'Uuden kasvatussosiologian' 
alkujuuret 
Termi 'uusi kasvatussosiologia' on . av�in�a
useille tulkinnoille, ja se menee _us�u"!. �stu� 
termien 'radikaali' (Moore 1988) Ja kriittinen 
kasvatussosiologia kanssa (Young 1986, 
1987). Tästä syystä tarkastelen aluksi sitä tut­
kimusaluetta, jota kutsun uudeksi kasvatusso­
siologiaksi. Se yhdistetään yleensä muuta­
maan lähekkäiseen julkaisuun: 

1) 1971 kirja Know�edge and . Control
(Young 1971) - alaotsikkona uusia suun-
tauksia kasvatussosiologialle, . · 2) Avoimen yliopiston uusi kasvatussos1olo­
gian kurssi 'Koulu ja Yhteiskunta', jossa Know­
ledge and Control oli yhtenä kurssikitjan<l:. Tä­
mä merkitsi sitä, että tuhannet opettaJat, !�tka 
suorittivat kurssia, joutuivat �stam� kif)a�, 
mutta myös että se oli ?aataVI�la hyvm ��!It­
seen hintaan. Nämä seikat va1kutt1vat epaile-
mättä ajatusten leviämiseen. . . 3) Noin kaksi vuotta _mröhemm1� _Pe�mn
julkaisi Neli Keddien t�1n:i1ttarnan �rJan, Joka 
esitteli laajalle engla�ttlai�e�le lukiJ�unnalle 
amerikkalaisen sosiolmgVIsttkon W1lham La­
bovin. Termi 'uusi kasvatussosiologia' sai al­
kunsa äidinkielten opettajien lehdessä (G�r­
butt 1973), jossa ensimmäistä kerta�_kytkettnn 
UKS'n opetussuunnitelman analyysi Ja o�tta­
jien rooli radikaalien muutosten agenttin� 
Knowledge and Control oli vähemmän ekspli­
siittinen poliittisten päämääriensä suhteen. � 
pyrki pikemminkin osoittamaan �vat1:1ssos1-
ologialle uuden _aseman -�a�ee�1�1:na �et��­
alana. Sen pyrk1myksena _ _  oh m�tel\a. enll!­
nen tutkimuskenttä sen s1Jaan, että raJ01tutta!­
siin tutkimaan vain koulutuksen asemaa sosi­
aalisten kerrostumien muodostumisessa. Täl­
löin todettiin, että keskeisimpänä tutkimus�o�­
teena on oltava spesifisti kasvatusprosess1t Ja 
niitä säätelevä opetussuunnit�l�a ja �dag� 
gia. Näin tehdessä�n se 1IT?1tta1:1tu1 �e� 
USA:ssa että Britanmassa suontetu1sta a1�1-
semmista tutkimuksista, jotka olivat keskitty­
neet koulutuksen panos/tuotosmalliin, jossa 
kiinnitettiin vähän huomiota koulutusprose�­
seihin. Tämä pyrkimys määritell� ��atu?sos1-
ologian ongelmakenttä koulun �1�a1sen_ tt��n 
problematiikan (_opetu�E:n mäanttelr Ja ��l�t­
täminen) ympänlle my01 rh!el:�. e!l�a Ja
jossain määrin teoreett1sest1 nstm1ta1s1a pape­
reita, jotka oli julkaistu kirjassa "Knowledge 
and Control". . Tutkimusalueen määrittelyn yhteydessä tuh­
vat teoreettiset erot melkein heti esille. Tois���
ta löytyi _durkhei�ilais�a �ennean�yys1?­
(Bemstein Ja Bourd1eu), Ja to_1saalt� antt�pos1-
tiivistista C. Wright Mills va1kutte1sta ttt:<1':m 
sosiologiaa (Esland, KE:<ldie j_a oma_ pape�m). 
Tällainen erittely on tietenkm yksm�erta�s�­
vaa, mutta tässä yhteydessä se on hyödylhsta, 
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koska nimenomaan anti-positivistinen ·traditio 
( varsinaisena kohteenaan opetussuunnitelma) 
ja myöhemmän uudelleenmäärittely-yritykset 
muodostavat sen, mitä nimitän 'uudeksi kasva­
tussosiologiaksi'. Durkheimilainen traditio, jol­
ta se sai alkuun paljon vaikutteita, ja jota Basil 
Bernstein kehitteli edelleen Britanniassa, on 
kehittynyt melko erillään, joskin joitakin mie­
lenkiintoisia kytkentöjä on viime aikoina tehty 
(Moore 1988). 

Uusi kasvatussosiologia intellektuaalisena 
traditiona, joka yhdisti ryhmän opettajia ja tut­
kijoita jäi lyhytaikaiseksi, toisaalta sen teoreet­
tisten rajoitusten takia ja toisaalta niiden laa­
jempien poliittisten ja taloudellisten muutos­
ten takia, jotka aiheuttivat sen, että käsitys · 
opettajista muutosten agenttina tuli yhä enem­
män epärealistiseksi. Joidenkin varhaisimpien 
kirjoitusten yksinkertaistukset ja popularisoin­
nit sekä käsitteen 'sosiaalinen rakenne' hylkää­
minen sai Whitty'ltä (1974) osakseen syste­
maattisimman kritiikin. Hänen kirjoituksensa 
innoittamina yritimme uudestaan yhdessä sy­
ventää käsitteitämme ja ajatteluamme. Artikke­
likokoelmat Explorations in the Politics of 
School Knowledge (Whitty & Young 1976) 
sekä Society, State and Schooling (Young and 
Whitty 1977) merkitsivät uuden kasvatussosio­
logian loppua erillisenä .traditiona Britannias­
sa, vaikka sen sisältämiä' ideoita löytyy myö­
hemmissä opetussuunnitelman kasvatussosio­
logisissa analyyseissa (esim. · Hammersley ja 
Hargreeaves 1983). UKS marginalisoitiin johta­
vassa anglo-amerikkalaisessa kasvatussosiolo­
gian kurssikirjassa (Karabel ja Halsey), mutta 
sitä kehiteltiin kuitenkin USA:ssa opetussuun­
nitelmateorioiden piirissä (Michael Apple). 
Merkkejä sen vaikutuksesta on näkynyt myös 
Kanadassa ja Ranskassa (Forquin 1983, 1985; 
Trottier 1987 a ja b ). 

Miksi sitten kannattaa pohtia enää UKS:aa? 
Miksi kuvittelisimme, että tästä lyhytaikaisesta 
intellektuaalin radikalismin kaudesta olisi löy­
dettävissä joitakin merkittäviä opetuksia. Tä­
, hän ajanjaksoon sisältyi paljon enemmän 60-
luvun poliittista naiviutta kuin systemaattista 
tutkimusta ja teoriakehittelyä. 

. Aikaisemmat reaktiot 

Kommentoin lyhyesti muutamia UKS:aan 70-
luvulla kohdistuneita hyvin erilaisia reaktioita, 
ennen kuin siirryn systemaattisempaan analyy­
siin. Voimakkain muistoni Knowledge and 
Control -kirjan saamasta vastaanotosta on vi­
ha ja antagonismi, jota poliittiset ryhmittymät, 
jotka eivät yleensä olleet monestakaan asiasta 
yksimielisiä, tunsivat. Poliittinen oikeisto, joka 
oli silloin marginaalinen ryhmä brittiläisessä 
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koulutusjärestelmässä, julkaisi 1977 pamfletin 
Marxist and Radical Penetration: The Attack on 
Hisher Education. Siinä kerrottiin kouluun tu­
levista opettajista, joiden veressä virtasi Know­
ledge and Control, ja jotka olivat valmiita peh­
mentämään brittiläistä nuorisoa trotskilaista 
vallankumousta varten. Vähemmän poliittises­
ti, mutta yhtä kiihkeästi reagoivat kasvatusfilo­
sofit ja jopa jotkut sosiologit. He kirjoittivat 
artikkeleita otsikoin 'relativismin kuilu' (Martin 
1978) ja 'Knowledge out of Control' (Pring 
1978). He varoittivat sekoittelemasta tiedonso­
siologiaa, joka oli turvallisesti sijoitettu osaksi 
tieteen filosofiaa, opetussuunnitelmakysymyk­
siin ja niihin liittyvään koulutuspoliittiseen 
päätöksentekoon. 

Historiassa on olemassa monia esimerkkejä 
siitä, miten eliitti on pyrkinyt rajoittamaan hei­
dän kannaltaan mahdollisesti vaarallisten aja­
tusten leviämisen; näin ovat toimineet kirkon­
miehet, politiikot yhtä hyvin kuin kasvattajat­
kin. 

Esittäessään, että opetussuunnitelma ei 
edusta kulttuurin parhaimmistoa, jonka eliitti 
on hyväntahtoisesti valikoinut, vaan se on va­
likoitu erityisesti ajatellen eliitin oman aseman 
säilyttämistä ja varmistamista, UKS:a uhmasi 
jotain pyhää. Jälkikäteen tuntuu oudolta, että 
tällaiset reaktiot aiheuttivat hämmästystä. Epäi­
len, että UKS:n piirissä toimineet henkilöt eivät 
olleet historiassa ensimmäinen radikaali intel­
lektuaali ryhmä, joka ei pelkästään halunnut 
horjuttaa koulutusta instituutiona, vaan he ha­
lusivat tehdä sen myös ilman vastustusta. Tä� 
mä tuo esille laajemman kysymyksen keski­
luokan radikaalien ristiriitaisesta asemasta yli­
opiston kaltaisissa instituutioissa 

Vasemmiston, varsinkin traditionaalisen 
kommunistipuolueen, reaktio oli hyvin saman­
kaltainen. He olivat taistelleet akateemisen 
opetuksen puolesta, jotta heidän lapsensa voi­
sivat päästä siitä osalliseksi. Opiskelumahdol­
lisuuksien parannuttua koulutusjärjestelmässä 
ainakin jossain määrin nähtiin UKS:n esittämät 
ajatukset uhkana vasemmistolaiselle koulutus­
politiikalle, jonka pyrkimyksenä oli lisätä kaik­
kien koulutukseen. pääsyn mahdollisuuksia. 
Opettajien laajalti lukemissa lehdissä kirjoitet­
tiin (esim. Simon 1975) monia artikkeleita 
joissa kritisoitiin UKS:n väitettä, että akateemi­
sella opetuksella on yhteiskuntaluokkaan kyt­
keytynyt perustansa, eikä se voi näin ollen 
toimia perustana kaikkien yhteiskuntaluokkien 
etuja ajavalle yhtenäiselle koulutukselle. UKS'n 
väitettiin näin legitimoivan työväenluokan las­
ten akateemisen poissulkemisen (exclusion) 
ja kannustavan täten koulutuksellista aparthei­
dia. 



Käytännön tuloksia 

UKS:n nähtiin liittyvän sekä yhtenä hallinnon 
muotona käytetyn akateemisen opetussuunni­
telmamallin kritiikkiin että hierarkioita poista­
maan pyrkivän pedagogian muotoihin, opiske­
lijakeskeiseen opetukseen sekä koulutiedon ja 
muun tiedon välisten raja-aitojen rikkomiseen. 
Hyvin erilaisessa 80-luvun poliittisessa ilmapii­
rissä löydämme englantilaisessa koulutuspoli­
tiikassa sekä kritiikkiä että erilaisia vaihtoehto­
ja, mutta ne eivät esiinny UKS:n toivomassa 
kontekstissa. Vuodesta 1976 lähtien on jälleen 
englantilaista akateemista opetusta kritisoitu ja 
se on nähty osasyyllisenä Ison-Britannian teol­
lisuuden laskuun. Akateemisen opetuksen ei 
ole nähty ohjaavan menestyviä oppilaita tekno­
logian pariin, ja huonosti menestyvien on väi­
tetty jäävän vaille minkäänlaisia kykyjä ja taito­
ja (Barnett 1980, Weiner 1982). Toisaalta löy­
dämme elementtejä hierarkiattomasta pedago­
giasta ( esim. 'neuvoteltu opetussuunnitelma' 
- 'negotiated curriculum') sellaisissa opetus­
ohjelmissa jotka on tarkoitettu huonosti me­
nestyville (for low achievers) ja nuorille työt­
tömille. Tällaisia kursseja kutsutaan kauniste­
levasti esiammatillisiksi (pre-vocational), mut­
ta ne saattavat liian helposti sulkea oallistujien
mahdollisuudet siirtyä joko selvemmin amma­
tilliseen tai akateemiseen koulutukseen (Ran­
son 1984, Green 1984, Spours 1988).

Täten yhdistyneenä �stiriitai�en va�tust�s 
sekä vasemmalta että 01kealta, hberaahen tie­
demiesten huolestuneisuus sekä joidenkin 
opettajien emansipoitumisen tunne osoitta:'?-t 
mielestäni, että on hyödyllistä tarkastella krnt­
tisesti UKS:n olettamuksia. Se, että osa siihen 
sisältyvistä vaihtoehdoista pyritään nivomaan 
uusiin koulutusohjelmiin korostaa tällaisen 
tarkastelun tärkeyttä. Väitän, että vaikka UKS:n 
paljastamissa oppisuunnit�lmien vallan ja t!�­
don kytkennöissä oli jotakm vapauttavaa, mm 
UKS:n kriitikot olivat kuitenkin monella tärke­
ällä tavalla oikeassa. 

Haluan siksi siirtyä kahteen UKS:n päätee­
maan: 

1) väite, että kysymyksessä oii�i uusi l���sty­
mistapa, joka erosi aikaisemmista trad1t101sta,
ja . 1 2) sen erityinen tapa lähestyä opetussuunmte -
maa. 

Mikä oli uutta? 

Pohtiessani UKS:n väitettä, että se tarjosi 'uusia 
suuntauksia', kohdistan huomioni kolmeen 
seikkaan: 

1) UKS:n suhde koulutuksen eriarvoisuuk­
sien ongelmaan; 

2) opetussunnitelma keskeisenä UKS:n tar­
kastelukohteena; 

3) UKS:n painottama opettajien ja opettaja­
koulutuksen keskeinen asema progressiivisten 
muutosten agentteina. 

1) Aikoinaan ei huomattu erästä nyt seivänä
pidettävää tosiasiaa; UKS:n ryhmittymän ja sen 
kritisoimien henkilöiden, esim. Halsey'n, 
Floud'n, Douglas'n ja Glass'n poliittisten pyrki­
mysten samankaltaisuutta. Molempien ryh­
mien keskeisenä lähtökohtana oli käsitys, että 
yhteiskuntaluokkien eriarvoisuus jatkuu eng­
lantilaisessa koulujärjestelmässä. Lisäksi, sikäli 
kun UKS teki selväksi, mitä se tarkoitti yhteis­
kuntaluokalla, se käytti sosiologien erottelua 
henkisen ja ruumiillisen työn tekijöiden välillä, 
ja jätti muut yhteiskunnalliset erot huomioi­
matta. UKS väheksyi sosiologien välisten poliit­
tisten samankaltaisuuksien merkitystä painot­
tamalla heitä erottavia teoreettisia ja metodo­
logisia kysymyksiä. Se teki siten selviä, vaikka­
kaan ei aikanaan selvästi formuloituja, oletta­
muksia tieteellisen tiedon asemasta kasvatuk­
sessa, joita olisi pitänyt tuolloin syvällisemmin 
pohtia. 

Mielestäni UKS:n teoreettisia eroja korosta­
vaan lähestymistapaan liittyi professionalistista 
kilpailua. Kun hallitukset ainakin Länsi-Euroo­
passa käyttävät erilaisia strategioita suostutte­
lusta lahjomiseen voidakseen kontrolloida yli­
opistojensa toimintaa, niin UKS korosti tieteel­
lisen toiminnan autonomista asemaa koulu­
tuksen uudistamisessa, mikä tänä päivänä vai­
kuttaa yhä kestämättömämmältä lähtökohdal­
ta. Jos UKS olisi korostanut poliittisia päämää­
riään, eli koulutuksen eriarvoisuuksien poista­
mista, eikä teoreettista ominaislaatuaan, se 
olisi etsinyt liittolaisia poliittisesti sympaattis­
ten survey -tutkijoiden joukosta. Mutta näin ei 
tapahtunut, vaan sen sijaan UKS näki heidät 
professionalistisena oppositiona. UKS pyrki 
asettamaan reformistisen eri yhteiskuntaluok­
kiin kohdistuneen tasa-arvopolitiikan sijalle ra­
dikaalin, mutta heikosti kehitetyn kulttuuripoli­
tiikan. Koska se kuitenkin jätti rodun ja suku­
puolen huomiotta (Acker 1981), ei ole häm­
mästyttävää, että sekä 'vanha' että 'uusi' kasva­
tussosiologia ei pystynyt riittävästi käsittele­
mään koulutuksen eriarvoisuutta. 
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2) Mielestäni UKS:n tärkein positiivinen vai­
kutus oli se, että se nosti opettajien käytännön 
opetustyössä tapahtuvan tiedon valikoinnin ja 
poissulkemisen keskeiseksi ongelmaksi kasva­
tussosiologiassa. Väite, että molempiin näistä 
prosesseista vaikuttavat sekä koulussa että yh­
teiskunnassa vallitsevat valtasuhteet, oli sekä 
tärkeä että uusi. Samalla oli kuitenkin tendens­
sinä kohdella näitä prosesseja ainoina kasva­
tussosiologian legitiimeinä tutkimuskohteina, 
ja siten laiminlyötiin aikaisempien tutkijoiden 
kiinnostus laajempaan koulutukseen pääsyn 
yhteydessä toimivaan selektioprosessiin. Ope­
tussuunnitelman sosiologinen analyysi olisi 
varmasti vahvistunut jos nämä kaksi prosessia 
olisi kyetty kytkemään tutkimuksessa yhteen. 

3) Myös 'vanhan' ja UKS'n näkemys yleisös­
tään poikkesi tosistaan. Aikaisempi tutkimus 
sijoittui fabianisesti ( sosialidemokraattisesti) 
suuntautuneeseen koulutuspoliittiseen traditi­
oon. Oletettiin että politiikot ja hallinnon edus­
tajat ovat järkeviä rationaalisesti toimivia hen­
kilöitä, jotka iyhtyvät toimenpiteisiin huolellis­
ten tutkimustulosten pohjalta, ja että he ovat 
todella huolestuneita eriarvoisuudesta. Tämä 
käsitys näkyy selvästi tämän. tradition uudem­
massa tutkimuksessa (Halsey, Heath and Rid­
ge, 1980). UKS ei sen .sijaan luottanut henki­
löihin, jotka edustivat vaHitsevaa 'järjestelmää', 
vaan se suuntautui yliopistojen tutkijoihin, eri­
tyisesti opettajien kouluttajiin ja itse opettajiin. 
Näin eräs muutokseen vaikuttava iyhmä ( opet­
tajat) asetettiin toisen (koulutuspolitiikan to­
teuttajat) tilalle. UKS ei pyrkinyt analysoimaan 
valtiojärjestelmää, jonka osa Ison-Britannian 
koulutusjärjestelmä tietysti on, eikä selvittä­
mään miten opettajat suhtautuivat UKS'n aja­
tuksiin ja miten he käytännössä voisivat tulla 
muutoksen agenteiksi joko itsenäisesti tai 
muodostamalla opposition hallinnon edustajil­
le. 

Seuraavaksi esitän kolme esimerkkiä 
UKS:sta osoittaakseni, minkälaisia ongelmia 
saattaa nousta esille edistyksellisessä tarkoi­
tuksessa tehdyn tutkimuksen yhteydessä, kun 
etusijalle asetetaan tieteenalan teoreettiset ky­
symykset sen sijaan että analysoitaisiin uudis­
tustoimenpiteiden asemaa laajemmassa yh­
teiskunnan poliittisessa kentässä. 

UKS ja opetussuunnitelma 
Tarkastelen seuraavassa UKS:n opetussuunni­
telman analyysia, jota UKS:n tyypillisimpänä 
piirteenä on myös eniten kritisoitu. UKS:n läh­
tökohtana oli vaihtoehtoisten selitysten etsimi­
nen työväenluokan eriarvoisuudelle ja huonol­
le koulumenestykselle. Aikaisemmat kasvatus­
sosiologiset selitysmallit olivat keskittyneet lä­
hinnä kolutettavuuden ( educability) tutkimi­
seen (Young 1986). Työväenluokan lasten jat­
kuvasti alhaista suoritustasoa oli selitetty kult-
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tuurisen taustan, yhtä hyvin kuin laajempiin 
sosiaalisiin eriarvoisuuksiin vedoten. Yksinker­
taisimmassa muodossaan aikaisempi kasva­
tussosiologia tarjosi seuraavia ratkaisuja: a) 
koulutuksen laajentamista ja b) haittojen kom­
pensointia, aivan kuin koulutuksen kulttuuri­
sella muodolla ei olisi mitään merkitystä sen 
hankkimisessa. Vastakohtana tälle lähestymis­
tavalle UKS kohdisti huomionsa akateemiseen 
opetussuunnitelmaan ja piti sitä keskeisimpä­
nä syynä koulutuksen eriarvoiseen jakautumi­
seen yhteiskunnassa. Akateemiseen koulutuk­
seen liittyvää pitkälle vietyä oppiainejakoa, ar­
vostetun tiedon hierarkiaa ja koulun ulkopuo­
lisen tiedon poissulkemista analysoitiin yhteis­
kuntaluokkien välistä eriarvoisuutta ylläpitävi­
nä tekijöinä. Akateemisen opetussuunnitelman 
ideologisen voiman todettiin olevan siinä, että 
se pystyi vakuuttamaan ihmiset siitä, että se oli 
ainoa tiedon organisointitapa, joka voi antaa 
opiskelijoille todellista intellektuaalista valtaa. 
Se legitimoi täten näkemystä, että ne, jotka 
eivät menestyneet yliopistossa olivat sanan 
käytännöllisessä merkityksessä 'oppimiskyvyt­
tömiä' (ineducable). UKS:n esittämän kritiikin 
innoittamana tehtiin lukuisia opetussuunnitel­
mien legitimaatioita koskevia empiirisiä tutki­
muksia, jotka vahvistivat kritiikin esittämiä väit­
teitä ( esim. Young 1972, Vulliamy 1976). 
UKS:n heikkoutena oli tapa jolla se liukui käy­
tännön opetussuunnitelmiin kohdistuvasta 
analyyttisesta perspektiivistä eräänlaiseksi 'vas­
takkaiseksi kuvaukseksi' siitä, minkälainen 
opetussuunnitelma todella oli. Tämä liukumi­
nen analyysista kuvaukseen johti siihen, että 
akateemista opetussuunnitelmaa tarkasteltiin 
aivan kuin sillä olisi ollut pelkästään ideolo­
gista valtaa; toisin sanoen rajoituttiin pohti­
maan vain sitä, miten se piti yllä olemassa 
olevaa eriarvoista resurssijakautumaa. Tämä 
merkitsi sitä, että opetussuunnitelman kulttuu­
rista merkitystä ei riittävästi huomioitu todelli­
sen ymmäriyksen peruslähtökohtana, vaikka 
se ideologiastaan huolimatta antoi ainakin joil­
lekin opiskelijoille enemmän kontrollimahdol­
lisuuksia maailmassa, jossa he tulisivat elä­
mään. 

UKS:n analyysi opetussuunnitelmasta ide­
ologisena vallankäyttönä ei jättänyt vaihtoeh­
doksi minkäänlaista opetussuunnitelmaa 
( eräänlainen 'deschooling' perspektiivi) tai 
jonkinlaisen kokemuksellisuuteen perustuvan 
opetussuunnitelmakäsityksen, jota Hall ( 1983) 
on sattuvasti kritikoitunut. Tämä ajatus on 
omaksuttu monenlaisissa 'esiammatillisissa' 
koulutusohjelmissa, joilla on mahdollisesti 
vain negatiivinen vaikutus varsinkin huonosti 
menestyville (yleensä työväenluokan) opiske­
lijoille (Green 1986). Monet sosiologit pyrkivät 
ratkaisemaan tämän ongelman 1970-luvun 
loppupuolella ja 1980-luvun alkupuolella hah-



mottelemalla 'työväenluokan opetussuunnitel­
maa', (Cohen 1985, Whitty 1986) joka perustui 
'todella hyödylliseen tietoon' (Johnson 1980). 
Ajatus, että voisi olla sellaista tietoa, joka sijoit­
tuu tietyn yhteiskuntaluokan olosuhteisiin, oli 
ymmärrettävä spesifin ja lyhytaikaisen chartis­
tisen kokemuksen puitteissa, jolloin ammatti­
taitoiset työläiset omistivat tuotantovälineet, 
mutta tuotantosuhteet säilyivät entisenlaisina. 
Joka tapauksessa on epävarmaa voidaanko 
'todella hyödylliselle tiedolle' löytää uutta mer­
kitystä 1980-luvun hyvin erilaisissa olosuhteis­
sa, kuten Johnson itse huomauttaa (Johnson 
1983). Työpaikkoja koskevat päätökset teh­
dään yhä useammin tuotantolaitosten ulko­
puolella tutkimus- ja suunnitteluyksiköissä, jot­
ka monessa tapauksessa eivät ole edes samas­
sa maassa. 

Pyrin nyt muodostamaan yhteenvedon heik­
kouksista, jotka johtivat siihen, että UKS ei 
täyttänyt niitä pyrkimyksiä, joita jotkut meistä 
sille asettivat (tai toiset pelkäsivät). 

1) UKS:lta puuttui poliittinen analyysi kasva­
tuksen piirissä harjoitetusta tutkimustyöstä, ja 
siksi se korosti tieteenalan sisäisiä erimieli­
syyksiä, eikä kyennyt rakentamaan yhteyksiä 
muiden kasvatussosiologien ja tieteenharjoitta­
jien kanssa. 

2) Korostaessaan opetussuunnitelman kaut­
ta tapahtuvaa akateemista karsintaa muiden 
sosiaalista valikointia suorittavien ulkoisten te­
kijöiden kustannuksella UKS korosti harhaan­
johtavasti opettajien autonomista roolia ope­
tussuunnitelmauudistusten agentteina, ja jätti 
näin vaille tarpeellista huomiota luokkapohjai­
sen opetussuunnitelmatiedon ja opiskelijoiden 
valikoinnin välisen kytkentöjen analyysin. 

3) Koska UKS ei eritellyt opetussuunnitel­
mien ideologista ja kultturellista valtaa, niin 
siltä puuttui kriteerit opetussunnitelmavaihto­
ehtojen kehittämiseen ja arviointiin. 

Mielestäni UKS kohdisti huomionsa oikeaan 
ongelmaan pyrkiessään kyseenalaistamaan 
akateemisen opetussuunnitelman objektiivi­
suuden ja autonomian ja osoittaessaan sen 
sosiaalisen luonteen. Se ei selvittänyt kuiten­
kaan systemaattisesti, miten sosiaalinen tuli 
käsittää. 1960- ja 1970-luvulla tapahtui länsi­
maissa huomattava koulutuksen laajentumi­
nen, ja koulutuksellisen tasa:"arvoisuuden tie­
dostaminen oli monen poliittisen ryhmän ta­
voitteena. UKS toi tällöin esille perustavanlaa­
tuisen kysymyksen siitä, oliko tasa-arvoisuu­
den edistäminen mahdollista ilman huomatta­
vaa muutosta tiedon organisoinnissa opetus­
suunnitelmissa. Poliittiset reaktiot, joihin alus­
sa viittasin, osoittivat minkälaiset intressit 
koettiin uhatuiksi jo miettimällä tällaisten 
muutosten mahdollisuutta. UKS:n opetussuun­
nitelma -ehdotukset, pyrkiessään kääntämään 
poliittisen voimatasapainon asiantuntijoilta yh-

teisöille, olivat teoriassa sekä progressiivisia 
että populistisia. UKS'n ajatukset eivät saaneet 
kuitenkaan yleistä kannatusta, koska sen aja­
mat ajatukset oli ilmaistu usein tarpeettoman 
vaikeasti ja koska muutoksen edellyttämät 
strategiat ja vaihtoehdot jäivät kehittämättä. 
Vasta kun kriittistä tieteellistä tutkimusta seu­
raa todellisten vaihtoehtoisten mallien esittä­
minen, se saattaa saada yleistä kannatusta, ja 
se voi toimia pohjana demokraattiselle muu­
tokselle. Tämä kommentti ei päde ainoastaan 
UKS'aan, vaan myös 70-luvun loppupuolen ja 
80-luvun marxilaiseen kasvatussosiologiaan.

Mahdollinen tie eteenpäin

Lopuksi esittelen minkälaisia implikaatioita 
esittämilläni väitteillä voi olla tänä päivänä 
Isossa-Britanniassa, jossa kolmas konservatiivi­
nen hallitus asettaa oman koulutusuudistuk­
sensa poliittisen työjärjestyksen kärkipäähän. 

Haluan ensiksi viitata akateemisen tutki­
muksen poliittiseen kontekstiin, jota käsittelin 
artikkelini alussa, ja toiseksi opetussuunnitel­
makysymykseen. Olosuhteet jotka ylläpitivät 
yliopistojen asemaa autonomisen tieteellisen 
tutkimuksen perustana ja mahdollistivat 1970-
luvun kaltaisia debatteja eri kasvatussosiologi­
oiden välillä, ovat nopeasti katoamassa. Seu­
raavat seikat näyttivät tuolloin hallitsevilta: tut­
kimusrahoituksesta päätettäessä käytettiin tie­
teellistä asiantuntija-arviointia ja perustieteen­
alat muodostivat kasvatustieteellisen tutkimuk­
sen perustan. 

Nykyisin tutkimusrahoja on hyvin niukalti 
saatavissa Economic and Social Research 
Council'lta perinteisen asiantuntija-arviointiin 
perustuvan prosessin kautta; ESRC'lla ei ole 
enää erityisiä komiteoita eri tieteenaloille, ku­
ten esim. sosiologialle. Tutkimusvarat saadaan 
nykyisin enimmäkseen suurilta kansallisilta ja 
EEC järjestöiltä, jotka lähtevät omista intres­
seistään laatiessaan tutkimussopimuksia kil­
pailevien ehdotusten pohjalta. Kasvatustieteel­
lisen yliopisto-opetuksen autonomia perustui 
siihen, että keskushallinto maksoi kursseille 
osallistuneiden opettajien opiskelusta aiheutu­
neet kustannukset: yliopiston henkilökunta te­
ki sen sijaan päätökset kurssien sisällöistä ja 
organisaatiosta. Tähän perustui ns. perustietei­
den (foundation disciplines), kuten sosiologi­
an ja filosofian, hallitsevaan asemaan opetta­
jien jatko-opinnoissa. Nyt keskushallinto antaa 
sen sijaan määrärahat paikallishallinnolle ja 
joskus yksittäisille kouluille, jotka voivat, tietty­
jä kansallisia ohjeita noudattaen päättää min­
kälaisia kursseja opettajille järjestetään. Nämä 
valinnat heijastavat tietysti lähinnä koulujen ja 
paikallishallinnon edustajien kokemia koulu­
tustarpeita. Näissä olosuhteissa kasvatussosi­
ologien täytyy yrittää ymmärtää syvällisempiä 
historiallisia muutoksia ja niitä vaihtoehtoja, 
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jotka ovat avoinna sekä opettajille että yliopis­
tojen kasvatustieteelliselle opetukselle. 

Mielestäni olemme todistamassa prosessia, 
johon sisältyy paljon muutakin kuin oikeisto­
laisen konservatiivihallituksen poroporvarilli­
nen suhtautuminen sosiologiaan. Viittaan tällä 
modernisointiprosessiin, joka on meneillään 
terveydenhuollossa, sekä asunto- ja talouspoli­
tiikassa yhtä lailla kuin koulutuksessakin. Isos­
sa-Britanniassa modernisointi tapahtuu varsin 
taantumuksellisessa ja hajanaisessa muodos­
sa, koska se perustuu suureen parlamentaari­
seen enemmistöön ja sellaiseen ideologiaan, 
joka kytkee demokraattisen tulosvastuullisuu­
den kuluttajien valintoihin. Tämä ei tarkoita 
sitä, että modernisointi on jonkinlainen vääjää­
mätön historiallinen prosessi, vaan että se si­
sältää ristiriitaisia mahdollisuuksia. 

Modernisoinnilla tarkoitan lisääntyvää eri­
koistumista kautta koko työnjakoprosessin ja 
samankaltaisen teknologian käytön lisäänty­
mistä sekä pyrkimystä laajentaa koulutuksen 
määrää lisäämättä sen resursseja. Tämä tar­
koittaa, että yhä suuremmalla ryhmällä on yhä 
enemmän spesiaalitietoa. Tämä merkitsee sitä, 
että eri erityisalojen kytkennät ja tietojen yhdis­
täminen sekä spesialistien tulosvastuullisuus 
ei-spesialisteille on ongelmallisempaa kuin 
koskaan aikaisemmin. Nykyinen konservatiivi­
hallitus rohkaisee spesialisoitumiskehitystä tu­
keutumalla moderniin versioon kulutusyhteis­
kunnasta, jossa 'rationaaliset, yksittäiset ihmi­
set tekevät valintoja eri vaihtoehtojen välillä' 
(Sassoon 1987) ratkaistakseen kytkentä- ja yh­
distämisongelmat. Sosiologialla ja muilla kriit­
tisillä tieteenaloilla on keskeinen asema J:ässä 
lisääntyvän spesialisoitumis- ja osallistumiske­
hityksen välisessä ristiriitatilanteessa. Spesiali­
soituminen ei ole neutraali prosessi, vaan se 
sisältää todellisia poliittisia vaihtoehtoja. On 
tärkeää osoittaa, että spesialisoitumiskehitystä 
ja ihmisten lisääntyvää osallistumista ei voida 
ratkaista kuluttajien valintojen kautta, vaan tar­
vitaan uudenlaisia spesialistien ja ei-spesialis­
tien välisiä suhteita sekä uusia tiedonmuotoja 
ja sen organisointitapoja. 

Myös opetussunnitelma on modernisoinnin 
kohteena, mutta hyvin ristiriitaisella tavalla. 
Teknologia kuuluu pakollisena opetussuunni­
telmaan läpäisyperiaatteella 16 vuoden ikään 
asti ja kaikille 14 vuotta täyttäneille annetaan 
jonkinlainen työkokemus, tässä vain kaksi esi­
merkkiä. · Akateemiseen opetussuunnitelmaan 
sisältyvät valtasuhteet, jotka UKS toi esiin ovat 
muuttuneet. Ne ilmenevät nyt siinä erottelussa, 
joka tehdään modernin akateemisten ja am­
matillisesti yhä eriytyneempien opetussuunni­
telmien välille. Edell,isen kaltaisia opetussuun­
nitelmia on yhä löydettävissä yksityiseltä sek­
torilta ja julkisella sektorilla uusien teknisten 
opistojen piiristä (Chitty 1987). Jälkimmäisiä 
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taas esiintyy valtion ylläpitämien peruskoulu­
jen ylä-asteella (secondary schools) ja erilai­
sissa opistoissa ( colleges ). 

UKS'n kritiikkini osoittaa, ettei modernisoitu 
akateeminen opetussuunnitelma, eivätkä uu­
det ammatilliset koulutusohjelmat anna riittä­
vää perustaa sosiaalisen erottelun minimisoin­
nille. Demokraattinen opetussuunnitelmavaih­
toehto, joka poistaa eikä ylläpidä sosiaalista 
erottelua, on eräs keino rakentaa uudenlaista 
yhtenäisempää kasvatusjärjetelmää. Tällaises­
sa järjestelmässä akateemiset oppiaineet muo­
dostaisivat ytimen, joka orientoituisi tutkimuk­
seen sekä työn ja teknologian kehittämiseen. 
Tällaisen opetussuunnitelman tulisi tehdä sel­
väksi kaksi nykyisten jännitteiden lähdettä, joi­
ta olemassaolevat mallit eivät ota huomioon. 
Ensimmäinen jännite on kouluaineiden intel­
lektuaalisten vaatimusten sekä työn käytännöl­
listen ja intellektuaalistenkin vaatimusten välil­
lä (Spours ja Young 1988). Toinen jännite on 
palkkatyön ja perheen parissa tapahtuvan pal­
kattoman työn välillä. 

Jotta kasvatussosiologia voi Sq.avuttaa uu­
delleen uskottavuutensa ja sen radikaalin po­
tentiaalinsa, jota UKS väitti sillä olevan 1970-
luvulla, sen on kritisoitava tämänhetkistä val­
lalla olevaa käsitystä, jonka mukaan eriarvoi­
suus on väistämätöntä. Samalla sen on tehtävä 
selväksi, että yhä demokraattisempi yhteiskun­
ta on realistinen poliittinen tavoite, jolle yhteis­
kunnan uudenaikaistumisprosessit luovat pe­
rustaa. Akateemisen tutkimuksen muuttuneet 
olosuhteet luovat mahdollisuuden, että yhä 
useammat sosiologit ja muut tutkijat lähtevät 
työstämään näitä periaatteita spesifeissä tilan­
teissa ja yhdessä käytännön työssä toimivien 
henkilöiden kanssa ja kuten Sassoon ehdottaa, 
'ryhtymään kulttuuriseen toimintaan sellaises­
sa nykyaikaisessa muodossa, joka soveltuu ke­
hittyneen kapitalismin olosuhteisiin' (Sassoon 
1987). 
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Summary 

Michael Young 1989. The curriculum and 
democracy - the lesson to be leamed from the 
criticism of the New Educational Sociology. 
Aikuiskasvatus 9, 2.

The article examines the research direction 
called "the New Educational Sociology" which 
was dominant in Great Britain in the 1970s 
and which emphasised the central role of the  
�urriculum in maintaining educational inequa­
hty. The proponents of this research direction 
especially emphasised the strategic position of 
teachers and teacher training in the reforming 

of teachmg. _ The author is of the opinion that

NES3s wea�ness was due, amongst others, to 
Jack of pohtical analysis, over-emphasising of 
the role of teachers and a Jack of new alter­
natives as the basis of a democratic curricu­
lum. The present situation requires deeper 
analysis of historical change and different al­
tematives, improved cooperation between re­
searchers and those involved in practical te­
aching and more in-depth criticism of an edu­
cational policy which inevitably maintains ine­
quality. 
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