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2.3 AINEDIDAKTISIA NAKOKULMIA:
OPPIAINEEN REKONSTRUKTIO AINEDIDAKTIIKAN TEHTAVANA

Edelld olen pohjustanut oppiaineen tutkimusta curriculum-nikdkulmista. Seuraavassa siirryn
ennemminkin ainedidaktisiksi miellettyihin oppiaineen rekonstruktion malleihin eli nike-
myksiin siitd, miten oppiaineen opetussisiltdineen voi rakentua. Curriculum-nikokulmien
kolmijaon valossa kysymykset oppiaineen rekonstruktiosta ovat erilaisia nimenomaan niké-
kulmasta riippuen:

(1) Institutionaalis-organisatorinen nikokulma: Miten oppiaine miiritelld4n, suunnitellaan
ja muotoillaan?

(2) Praktinen ja prosessuaalinen nikokulma: Miten opettaja toteuttaa oppiainetta vuorovai-
kutuksessa opiskelijoiden kanssa?

(3) Tulkitseva, kontekstualisoiva ja kriittinen nikdkulma: Miten oppiaine on todellisuudessa
tihin saakka koostunut, millaiset puitteet ohjaavat ja rajaavat oppiaineesta tehtdvid (esim.
opettajien, opetussuunnitelman kirjoittajien, oppikirjailijoiden jne.) tulkintoja ja miten
niitd voi kriittisesti arvioida?

Ensimmiinen nikokulma, jota voi joissain tapauksissa kutsua teknokraattiseksi, on usein sekd
kontekstiton ettd tavallaan idealisoitu: esimerkiksi oletus siitd, ettd oppiaine voitaisiin vapaasti
suunnitella ja muotoilla ikddn kuin alusta alkaen, pelkistiin kulloinkin parhaana pidettyyn
ainedidaktiseen asiantuntijatietoon nojautuen, on kuvitelma ilman vastinetta todellisuudessa.
Se on silti oikeastaan vilttdmiton kuvitelma, silld esimerkiksi opetussuunnitelman perustei-
den laatiminen on erittdin keskeinen osa suomalaista oppiainepolitiikkaa ja laatimisen pro-
seduuriin on mielekistd suhtautua vakavasti ja rakentavasti — idealistisestikin — eikd pessimis-
tisesti ja vihittelevisti. Toisaalta suurin osa oppiaineen olemuksesta jad kisittdmattd, jos kahta
muuta nikdkulmaa ei pideti mukana sitd tarkasteltaessa.

Yleisen curriculum-teorian piirissi on esitetty lukuisia erilaisia versioita siitd, millaisista
osatekijdistd ja millaisessa ajattelu- ja suunnitteluprosessissa opetussuunnitelma kaikkiaan
tavoitteineen ja sisdltoineen syntyy. Erityisen tunnettuna ja paljon vaikuttaneena nikemyk-
send voi jilleen palata Tylerin tivistykseen curriculumin miairictymisestd kolmelta suun-
nalta: oppijoita koskevista tutkimuksista, vallitsevaa yhreiskuntaa koskevista tutkimuksista
ja oppiaineiden tai tiedonalojen asiantuntijoiden ehdotuksista.?’* Opetussuunnitelman laa-
timinen edellyttiisivit siis kunkin kolmen lihteen huomioon ottamista. Kolmijakoa on
monesti lainattu myds Suomessa seuraten Lahdeksen tapaa nimittdd mainittuja kolmea lih-
dettd opetussuunnitelman “determinanteiksi”: opetussuunnitelma midrdytyy esimerkiksi
yhedildd yheeiskunnallisesti sosialisaationa, oppilassubjektin kannalta individualisaationa
ja tiedonalojen nikokulmasta tiedollisena kasvatuksena.?® Kolmijakoa on kiytetty myos

213. Tyler 1949, 3-33.
214. Lahdes 1975, 11-15, 17; Lahdes 1986, 37-41; Malinen 1985, 23-24. Determinantit alkavat esiintyi
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analyyttisend jisennyksend opetussuunnitelmien mahdollisista painotuksista ja sovellettu
koulutuspoliittisessa tutkimuksessa.?"

Curriculum-kirjallisuudessa on Tylerin jilkeen esitetty lukuisia pidemmille menevii jasen-
nyksid. Esimerkiksi Saylor ym. erittelevit viisi curriculum design -painotusta silld perusteella,
miki tiedonldhde toimii opetuksen tavoitteiden padasiallisena madrdytymisperustana:*'®

(1) asia-aines, oppiaineet ja tieteenalat (subject matter/disciplines), oppiainejakoisesti ja vah-
vasti oppiaineet tieteenaloihin liictden;

(2) midrittyjen taitojen ja menetelmien (competencies/technology) oppiminen;

(3) haluttujen inhimillisten piirteiden (human traits) kehittyminen;

(4) yhteiskunnallisten toimintojen ja tehtivien (social functions/activities) harjoitteleminen;

(5) yksilollisten tarpeiden ja intressien (individual needs and interests/activities) palveleminen.

Kuten voi huomata, jako vaikuttaa melko keinotekoiselta ja mielivaltaiseltakin, kuten muut-
kin vastaavat jisentelyt. Painotukset eivit ole toisiaan poissulkevia, ne eivit ndytd nimedvin
keskenddn johdonmukaisesti samantasoisia ja rinnasteisia ilmiditd, eikd mydskidn tuota vai-
keuksia keksid monia muita mahdollisia suunnittelulihtokohtia listan jatkoksi. Sellaisia voisi
etsid esimerkiksi eksistentiaalisten kysymysten ja moraalikasvatuksen, esteettisten elimysten
ja luovan toiminnan, kulttuuriperinnén ja sivistyksellisyyden, ekologisten teemojen ja luonto-
suhteen sekd muiden vastaavien ihmisen olemassaolossa eittimictd merkityksellisten asioiden
piiristd. Keinotekoisuus korostuu erityisesti silloin, kun jisennys esitetddn kyseiseen tapaan
vaihtoehtoisina suunnitelmamalleina (designs), joita voidaan vertailla ja joista haluttu lahto-
kohta voitaisiin ikdin kuin vapaasti valita koulutuksen ja opetuksen suunnitteluprosessin al-
kaessa. Juuri tillaisissa oletuksissa curriculum planning/design -mallien dekontekstuaalisuus ja
historiattomuus niyttiytyy selvini.

Toisaalta jdsentelyjd voi soveltaa suunnittelurationaliteetin sijaan heuristisina ideaalityyp-
peind tai empiirisen curriculum-analyysin apuvilineind jossakin sosiohistoriallisessa konteks-
tissa. Kun tarkastelu sijoitetaan nimenomaan suomalaiseen viitekehykseen, lukio-opetukseen
ja reaaliaineiden ainedidaktikkaan, voidaan palata jo alussa esitettyihin muistutuksiin: ope-
tussuunnitelman kokonaisuudessa korostuu oppiainekeskeisyys, oppiaineiden opetussuunnitel-
missa painottuvat sisillot ja sisiltojen lihteend tiedon- ja tieteenalat. Timi ei tarkoita, ettd
esimerkiksi opiskelijoiden individualisaation, persoonallisen kasvun, moraalisubjektina ke-
hittymisen tai oppimispsykologian nikokulmat eivit vaikuttaisi opetussuunnitelmiin tai ettd
yhteiskunnalliset odotukset ja paineet eivit muovaisi koulutietoa. Kidytinnéssi se kuitenkin
merkitsee sitd, ettd oppiainejako hallitsee opetussuunnitelmaa ja opetuksen arjen rakennet-
ta. Toisekseen oppiaineiden taustaksi mielletyt tiedon- ja tieteenalat oletetaan oppiaineiden
rekonstruktion lihtokohdaksi, ja muut osatekijit vaikuttavat oppiaineksen suodattumiseen
vaihtelevasti ja alisteisesti.

On selvid, ettd esimerkiksi psykologiset nikokulmat ja tiedonldhteet tai sosiokulttuuri-
set intressit ja valta-asetelmat ovat vaikuttaneet filosofian oppiaineen muotoutumiseen. Ensi-
sijaisena lihtokohtana on ollut kuitenkin filosofian varhaisempi esiintyminen tiedonalana ja
oppiaineena sekd koulutiedon ja opetussuunnitelmien osana ja tistd historiasta periytyneet
kisitykset peruskysymyksistd, aihepiireistd, osa-alueista, keskeisistd kisitteistd ja teorioista
sekd perinteestd filosofian historiana. Filosofiaa voi pitdi itse asiassa tyypillisend esimerkki-
ni siitd, miten sisillét ovat hallinneet oppiaineen rakentumista ja miten oppiainehistorian

yleisesti myds suomalaisen koulutuspolitiikan ja -hallinnon dokumenteissa tavoiterationaalisen ops-
ajattelun yleistyessd; ks. esim. Simola 1995b, 123-128.

215. Mm. Rinne 1984, esim. 49-50; Vitikka 2009, esim. 79-81.

216. Saylor ym. 1981, 198-255.
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vaiheet vaikuttavat nykyisia mahdollisuuksia ohjaavasti ja rajaavasti. Tilloin oppiainetta on
lihestyttidvd nimenomaan historiallis-hermeneuttisesti kontekstualisoivaan tapaan abstraktien
ja dekontekstuaalisten oletusten sijaan.

Toisaalta ainedidaktiikka ei voi tyytyd pelkistddn vallitsevaa asetelmaa tulkitsevaan teh-
tivddn. Ainedidaktiikan ytimessd on oltava yhti lailla suuntautuminen oppiaineen kehit-
timiseen. Haasteena on silloin nimenomaan sovittaa yhteen puitteiden ymmairtiminen ja
oppiaineen rakentava tarkastelu. Jilkimmadisen tehtdvin vuoksi siirryn seuraavassa yleisesti
tunnettuihin ainedidaktisiin nikokulmiin eli erilaisiin malleihin siitd, miten oppiaineen re-
konstruktion on esitetty tapahtuvan. Filosofian oppiaineen tapauksessa nditd “yleisen aine-
didaktiikan” malleja on syytd etsid siksikin, ettd lukiofilosofian omaa ainedidaktiikkaa ei ole
oikeastaan ollut olemassa missdin jisentyneessd mielessi.

Filosofia on ollut suomalaisessa lukiossa pieni, jopa marginaalinen oppiaine, jonka varsi-
naista ainedidaktista pohdintaa ja kehittimistd on harjoitettu vasta noin kaksi vuosikymmen-
td ja sindkin aikana hyvin vihilld voimavaroilla. T4n3 aikana on julkaistu joukko artikkeleita ja
muutamia kokoomateoksia, mutta ei esimerkiksi yhtikiin filosofian didaktiikkaa kisittelevii
tutkimusmonografiaa tai didaktista yleisopasta.?’” Filosofian aineenopetusta kisittelevid vii-
toskirjoja ei ole tehty. Lukiofilosofian kiytinnon opetusoppaita on julkaistu vain oppikirja-
sarjojen opettajan aineistoina. Siten ei ole kehittynyt filosofian ainedidaktista perinnetti, eiki
myoskddn havaittavia koulukuntia tai linjoja, jotka jakaisivat suomalaista filosofianopetusta.
Voidaan perustellusti olettaa, etti tillaisessa tilanteessa oppikirjojen (ja ehkd mys niiden opet-
tajan aineistojen) merkitys korostuu oppiaineen luonteessa.””® Samoin voi otaksua, ettd oma-
leimaisten ainedidaktisten lihestymistapojen sijaan filosofiaan pidasiassa sovelletaan muista
oppiaineista (etenkin opettajien ensimmdisistd oppiaineista) tuttuja opetuksen tydtapoja.

Filosofianopetusta koskevissa nikemyksissd on toki selvdd vakiintuneisuutta ja yhtenii-
syyttd, joka ilmenee muun muassa juuri perusteltaessa oppiaineen paikkaa koulussa eli filo-
soflanopetusta oikeutettaessa. Myds tietyt opettamisen peruskysymykset tai -ongelmat ovat
toistuneet ylldtcdvinkin samankaltaisina vuosikymmenestd toiseen, kuten seuraavassa pid-
luvussa 3 todetaan. Téstd huolimatta ei siis ole olemassa sellaista lukion filosofianopetuksen
ainedidaktista viitekehystd, jonka aihetta kisitteleva tutkimus voisi ottaa lihtokohdakseen. Ti-
lanne ei tietenkddn ole poikkeuksellinen vaan tyypillinen pienille oppiaineille, joilla ei ole laa-
joja opettaja- ja asiantuntijapiireji ja pitkdd opetusperinnettd. Ainedidaktinen viitekehys voisi
myds médrittyd vahvasti oppiaineen taustatieteenalan akateemisen instituution suunnalta, jos
sieltd kohdistuu selkeitd odotuksia kouluopetukseen, kuten luonnontiedeaineissa ja matema-
tiikassa, joita on pidetty kiinteimmin tieteenaloihin kytkeytyvind.? Filosofian oppiaineessa
tillaista asetelmaa ei kuitenkaan ole. Siten filosofian didaktiikkaa on pohdittava pikemminkin
omillaan ja perusteista lihtien.

Ainedidaktiikkaa voitaisiin tillaisessa tapauksessa lihestyd yleisen didaktiikan teorian (tai
ns. kouludidaktiikan) kehyksessd ja sen soveltamisena, jos ainedidaktiikkaa pidetddn hierark-
kisesti yleiseen didaktiikkaan sisdltyvind.?” Toisenlaisiin nikokulmiin paddytidn lahdettdessi
ainedidaktiikan suhteellisesta itsendisyydestd, jolloin sitd ei pidetd alisteisena tai soveltavana
vaan pikemminkin vuorovaikutteisena yleisen didaktiikan kanssa.??' Voidaan toki my®és ajatel-
la, ettd monet oppiaineet muodostavat aineryhmii, joilla on yhteiset didaktiset lihtokohdat

217. Ks. filosofianopetuksen suomalaisista julkaisuista bibliografia teoksessa Tomperi & Juuso 2008, artikkelin
Tomperi 2008 yhteydessi.

218. Ks. oppikirjoista enemmin piiluvussa 3. Vrt. esim. Salmenkivi 2002; sekd Mikkili-Erdmann ym. 1999;
Ouakrim-Soivio 2014; Tornroos 2004, 31-34; Viisinen 2005, 2-12.

219. Kansanen 1992, 27, 36-37.

220. Esim. Uljens 1997, erit. 13-122.

221. Esim. Kansanen 1992, esim. 45—47; Kansanen & Meri 1999.
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ennemmin kuin omaa eriytynytti ainedidaktiikkaa.’”> On kuitenkin nihdikseni riittdvisti pe-
rusteita viittdd, ettd filosofianopetuksella on oma luonteensa ja erityislaatuisia haasteita, jotka
on kohdattava sille ominaisilla tavoilla ja niitd aineenopetukseen tulkiten. Tdmai tutkimus on
kokonaisuudessaan yhdeltd ulottuvuudeltaan tillaisen nikemyksen perustelemista.

Yksi ilmeinen jiljelle jidvd mahdollisuus filosofian ainedidaktiikkaa pohdittaessa on kiyt-
tdd apuna juuri erddnlaisia “yleisen ainedidaktiikan” teorioita ja malleja, jotka ovat sovellet-
tavissa eri oppiaineisiin. Tunnettuja sellaisia ovat etenkin (saksalaislihtdinen) 'didaktinen
analyysi’, (ranskalaisperdinen) ‘didaktinen transpositio’” ja (yhdysvaltalaisen) ’pedagogisen si-
siltotietimyksen’ idean varaan rakennetut mallit. Niissd kaikissa myds mallinnetaan opettajan
pedagogista tai didaktista reflektiota aineenopetukseen kohdennettuna.??’

2.3.1 Didaktinen analyysi

Jo aiemmin monesti mainitun Wolfgang Klafkin didaktisen analyysin (didaktische Analyse)
perustana on saksalaisen sivistysteoreettisen ajattelun (Bildungstheorie) uudelleentulkinta hen-
ki- eli ihmistieteellisen hermeneuttisen pedagogiikan traditiossa (geisteswissenschaftliche Piida-
gogik). Niitd kasvatusajattelun linjoja Klafki on myéhemmin uudistanut etenkin kriittisestd
teoriasta, uudemmasta koulutussosiologiasta ja opetuksen empiirisestd tutkimuksesta vaikut-
teita saaneeksi ’kriittis-konstruktiiviseksi’ didaktiikaksi (kritisch-konstruktive Didaktik).** Se
sisdltyy laajaan kasvatusteoreettiseen nikemykseen, jonka puitteissa Klafki on jo laajentanut
ja uudistanut myds varhaisempaa kisitystdin didaktisesta analyysista.”

Seuraavassa kuvaan kuitenkin tiiviisti vain didaktisen analyysin ydinideaa. Sen keskeise-
ni lihtokohtana on opettamisen mieltiminen reflektiiviseksi tyoksi, joka edellyttid omakoh-
taista perehtyneisyyttd opetettavan aiheen merkitykseen sivistysperinteessi — eiki esimerkiksi
pelkistdin oppiaineen taustaticteen menetelmien, rakenteen ja sisiltojen ymmirtdmistd seki
opetusmenetelmien hallitsemista.?

Didaktisen analyysin tehtivin voi tiivistad kysymykseksi: miten valikoida ja suodattaa pe-
rinteen mahdollistamista sisdlldistd (Bildungsinhalt) niiden kulloinkin olennaisin ja vaikut-
tavin sivistyksellinen aines (Bildungsgehal)? Saksankielisten kisitteiden suora kddntiminen
ei tietenkddn onnistu (/nhalt ja Gehalt voidaan kiddntid myds synonyymeina, eikd Bildungin
monimerkityksisyyttd voi kiertdd), mutta kyseessid on siis suhde kulttuurissa ja koulutus-
jarjestelmissd yllipidettyjen sivistysperinteen sisiltdjen ja niistd opetukseen aktualisoitavien
ainesten sekd kokemusten vililld.?” Opettajan on tulkittava ja kiytettdvi omaksumaansa
222. Kansanen 1992, 28, 36—37; Kallioniemi & Virta 2012, 11-12.

223. Opettajan pedagogisesta ajattelusta ja reflektiosta yleisesti ks. esim. Kansanen 1991; 1993; Kansanen ym.
2000; Uljens 1997, erit. 240—254; curriculum-teoriaa ja saksalaista didaktiikka yhdistelevistd nikokulmista
teoksissa Gundem & Hopmann 1998; Westbury, Hopmann & Riquarts 2000.

224. Klafki 2007; Klafki 1998; 2000a; 2000b; Kiinzli 2000; Uljens 1997, 95-106; Westbury 2000.

225. Klafki 1998; vrt. Klafki 2007, esim. 278-283 (opetuksen suunnittelusta kokonaisuudessaan erit. teoksen
osa IIT ja 9. luku). Klafki kuvaa myshempii kriittis-konstruktiivista didaktista nikemystdin tavalla, jossa
yhdysvaltalaiseen curriculum-teoriaan rinnastettuna yhdistyy piirteitd seki valtavirran instrumentalistisesta
curriculum-ajattelusta ettd rekonseptualistisesta ja kriittisestd suuntauksesta: hin korostaa yhtiild didak-
tiikkaan sisiltyvin niin koulun ja opetuksen tavoitteiden, sisiltdjen, organisaatiomuotojen ja menetelmien
tarkastelun (jossa juuri tavoitteet ovat ensisijaisia) ja toisaalta yhteiskuntakriittisen pohdinnan, jossa on
konstruktiivinen erityisasema annettu (Bildung-perinteen humanismin piivityksens) yksilollisen autono-
mian, demokraattisen piitoksenteon ja solidaarisuuden arvoille; ks. Klafki 1998; Klafki 2000a, 141-142;
Klafki 2000b.

226. Klafki 2007; 1998; 2000a; 2000b; vrt. Roth 2000; Weniger 2000.

227. Kisitteet Bildungsinbalt ja Bildungsgehalt on kiinnetty englanniksi esimerkiksi fraaseilla contents of edu-
cation ja educational substance (ks. Klafki 2000a) tai subject matter ja educational content (ks. Meyer 2010).
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sivistysperinnettd ja esimerkiksi oppiaineen sisiltojen varantoa tavalla, joka palvelee kussakin
opetusyhteydessi parhaiten sivistyksellisid ja moraalikasvatuksellisia arvoja. Timin opettaja
voi tehdi vain, jos hin on itse ensin kokenut ja sisdistinyt omakohtaisella tavalla timin
sivistyksellisen annin.

Klafkin didaktisessa ajattelussa on niin tyypillinen sivistysteoreettinen perusldhtokohta,
jossa opettaminen on kasvatussuhde ja sellaisena aina yhteydessd opettajan ja opiskelijoiden
persoonaan ja moraaliin. Opettaja voi aidosti opettaa vain itse henkilokohtaisesti sisdisti-
miinsi, ja opetuksen on tarkoitus olla kokonaispersoonallisesti sivistivii ja valistavaa tavalla,
jonka keskiossd on kasvu autonomiaan esimerkiksi Immanuel Kantin tarkoittamassa vastuul-
lisuuteen tédysi-ikiistymisen mielessd.?*

Opetuksen suunnittelun ajattelutapana didaktinen analyysi liikkuu kasvatusteoreettisesti
syvemmilld tasolla kuin tavoiterationaalinen ja teknokraattinen opetussuunnitelmatodiikka.
Sen nimittdminen “malliksi” voi antaa siten harhaanjohtavuuteen asti typistetyn kuvan teo-
rian liht6kohdista, miki on tarpeen pitid mielessd seuraavan ja vidjiamattd juuri tissd mieles-
sd lilan suppean esityksen puutteena.

Kaikkein tiivistetyimmilldan didaktisen analyysin idea on joka tapauksessa esitetty usein
kysymyssarjana.?’ Keskeiselld sijalla ovat sivistysperinteessi arvokkaina pidetyt sisillot, joiden
arvosta opetuksen on vilitettivd opiskelijoille omakohtainen kasvattava kokemus. Tissikin
mielessd didaktinen analyysi alkuperiisessi muodossaan liittyy saksalaisen didaktiikan sisdl-
tokeskeiseen perinteeseen.?” Klatkin mukaan opettajan harkitseva ja tulkitseva didaktinen
ajattelu merkitsee oppisisiltdjen analyysia ensisijaisesti seuraavissa osatekijoissa:

Oppisisiltojen. ..

1. ...esimerkillinen arvo: Minki laajemman tai yleisemman merkityksen tai todellisuuden
oppisisillot esimerkillistavit ja paljastavat opiskelijoille? Minkd perustavanlaatuisen il-
midn tai periaatteen, lainomaisuuden, kriteerin, ongelman, menetelmin, tekniikan tai
asenteen voi ymmartid kisittelemilld ndicd sisdledjd esimerkkeind?

2. ...vallitseva merkitys: Mitd merkitystd kyseiselld sisdllolla tai aiheen kisittelyn avulla saa-

vutettavalla kokemuksella, tietimykselld, valmiudella tai taidolla jo nyt on opiskelijoiden

mielestd? Mitd merkitysti silld pitiisi olla pedagogisesta nikokulmasta katsottuna?

...tuleva merkitys: Misti muodostuu aiheen merkitys opiskelijoiden tulevaisuudelle?

...rakenne: Millainen on (kohtien 1-3 mukaisesti pedagogisesta nikokulmasta analysoi-

tujen) oppisisiltdjen rakenne?

5. ...pedagoginen esitystapa: Millaisten erityisten tapausten, ilmididen, tilanteiden, koease-
telmien, henkilditymien, esteettisten kokemusten (ja niin edelleen) muodossa niin raken-
teistetut oppisisllot voidaan esittdd kiinnostavina, innostavina, lahestyttdving, kisitettd-
vini tai eldvind opetusryhmin opiskelijoiden kehitysvaiheen huomioon ottaen??

bl

Opettajan didaktisen ajattelun lisiksi juuri opetussuunnitelmien (tai niiden yleiskehyksen,
Saksassa Rahmenplanin ja Suomessa opetussuunnitelman perusteiden) laatimisen voi mieltdd
osin didaktisen analyysin kaltaiseksi tulkinnaksi ja valikoimiseksi.??? Téssd mielessd didaktinen
analyysi olisi tavallaan rinnasteinen curriculum planning -metodiikalle, mutta siitd se poikkeaa

228. Klafki 1998; 2000a; Hudson 2007; Reid 1998; Westbury 2000.

229. Klafki 2000b; ks. myds esim. Gudmundsdottir ym. 2000; Hopmann 2000; Hudson 2003; Duit ym. 2012.
Mainitut kysymykset jakaantuvat Klafkin (2000b) esityksessi (alun perin vuodelta 1958) useisiin alakysy-
myksiin, mutta kuten todettua, tissi ei ole tarkoitus menni syvemmilli didaktisen analyysin kiytintoén
ciki yksityiskohtiin.

230. Ks. myds Menck 1995; 2000.

231. Klafki 2000b.

232. Vrt. Gundem 2004.
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juuri korostaessaan opettajan nikokulmaa ja kontekstin, ainutkertaisen tilanteen ja opetus-
ryhmin sekd pedagogisen suhteen asemaa reflektiossa. Ilmeiseni erona niiden vililld on lisaksi
se, ettd kuten muutenkin saksalaisessa Didaktik-perinteess, didaktisen analyysin pohjustaa
kokonainen sisilléllinen kasvatuksen teoria kisityksineen subjektista, ihmisyydestid, yhteisolli-
syydestd, moraalista, kulttuurista ja sivistyksestd. Toisin kuin yleispiteviksi ja kontekstivapaik-
si oletetut curriculum planningl/development -mallit, didaktinen analyysi on jo lihtokohdiltaan
sidottu perinteeseen, historiaan ja konteksteihin, jotka asettavat analyysille sisillolliset ja mo-
raaliset puitteensa.

Opettajan professionaalisuus ja autonomia rakentuvat tille perustalle ja opettajan omalle
yliopistosivistykselle, eikid opettajaa voi sivistysteoreettisessa didaktiikassa mielcdd tekniseksi to-
teuttajaksi, joka vain seuraisi opetusmenetelmillisid ohjeita sekid opetussuunnitelman laatijoiden
antamia sisdltdji oppimateriaaleineen. Opettajan konteksti- ja tilannesidonnainen harkintakyky
korostuu, koska tehtivini on tunnistaa ja todellistaa sivistysperinteen arvo kussakin asiayhte-
ydessi, luokkatasossa ja kunkin opetusryhmin kohdalla: “Through and by way of Didaktik
reflection each and every teacher must determine, as an expert professional, what must be done
in this setting, with this material, with these students, in the light of the values associated with
Bildung — or that is the ideal.”? Opettajan autonomiaa silti tietenkin tilloin rajaavat sivistys-
perinne itsessddn sekd koulutusjirjestelmin (kansallis)valtiokeskeinen tehtivd ja ohjaus.?*

Myo6hemmiissd kriittis-konstruktiivisessa pedagogisessa teoriassaan Klafki on laajentanut
didaktdiikan kisitettd sekd praktisesti ettd tutkimuksellisesti.? Siihen sisdltyvit historiallis-her-
meneuttiset, empiiriset ja sosiologis-ideologiakriittiset tutkimusulottuvuudet. Niistd historiallis-
hermeneuttinen ulottuvuus on perustavin, koska muut didaktiset tutkimustehtivit asettuvat
merkitysyhteyksiinsd vasta historiallis-hermeneuttisesti pohjustettuina.”*®  Sosiologis-ideolo-
giakriittinen ulottuvuus tarkoittaa edell esitettyyn tapaan opetuksen ja opetussuunnitelman so-
siokulttuurisen viitekehyksen ja poliittis-normatiivisten ideologisten piirteiden analyysia. Myds
Bildungin humanistisia ihanteita on arvioitava ja uudistettava ideologiakritiikin valossa. Elitisti-
seksi ja holhoavaksi muuttuneen ’yleissivistyksen’ (Allgemeinbildung) Kisitteen merkitys on uu-
delleen radikalisoitava tarkoittamaan nimenomaan kaikille tarkoitettua mahdollisuutta kehittd
kaikkia myonteisid inhimillisid kykyjd ja kokemusulottuvuuksia kokonaisvaltaisesti.

Freireliistd ja yhdysvaltalaista kriittistd pedagogiikkaa muistuttavaan tapaan Klatki on aset-
tanut nykyaikaisen humanismin arvoperustaksi yksilollisen autonomian, kollektiivisen demo-
kraattisen osallistumisen ja yhteiskunnallisen solidaarisuuden tavoittelun. Nimi suuntaavat
didakdiikan “kriittis-konstruktiivisuutta’, joka sananmukaisesti viittaa didaktiikan kahtalai-
suuteen: yhtailtd sithen kuuluu koulutuksen ja opetuksen analyysi eettis-poliittisten arvojen
pohjustaman ideologiakritiikin muodossa, toisaalta sen on tehtivi rakentavia ehdotuksia ope-
tuksen kehittdmiseksi.?” Kuten jo johdannon alussa totesin, olen ymmirtinyt oman hankkee-
ni tdssd mielessi kriittis-konstruktiivisena filosofianopetuksen tutkimuksena.

2.3.2 Pedagoginen sisiltotietimys

Lihin yhdysvaltalainen vastine saksalaislihtoiselle ainedidaktiikalle on ollut kasvatustieteili-
ji Lee Shulmanin 1980-luvulla kidytt66n ottaman ’pedagogisen sisiltotiedon’ tai ’sisiltotie-
timyksen’ (pedagogical content knowledge, PCK) Kisitteessd ja sen ympirille rakentuneessa

233. Westbury 2000, 29.

234. Ks. esim. Autio 2006, 4-5; Weniger 2000, 114-122.

235. Klafki 2007, esim. 83—138; Klafki 1998.

236. Ks. my®és Siljander 1988, 179-204.

237. Klafki 2007, esim. 15—40, 49-54, 89-98; Klafki 1998; 2000a; Hudson 2003.
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tutkimusperinteessd.?® Kisitteen alkuperd on Shulmanin pitimissi Yhdysvaltain kasvatus-
tieteellisen yhdistyksen (AERA) presidenttipuheessa vuodelta 1986. Shulmanin motiivina oli
arvioida tuolloin hallinnutta kisitystd opettajan ty6std ja kompetensseista sekd niiden normit-
tamisesta, arvioinnista ja tutkimuksesta.

Shulmanin mukaan modernien opetuskulttuurien varhaisemmassa vaiheessa 1800-luvulta
1900-luvulle keskeiselld sijalla oli itsestddn selvisti opettajien tiedollinen ymmarrys opettamis-
taan tiedonaloista ja siten esimerkiksi opettajien kelpoisuutta selvitettiin juuri substanssiosaa-
mista testaten. Shulman viitti, ettd 1980-luvulle tultaessa asetelma oli kiddntynyt, ja opettajien
kompetenssissa painotettiin yksipuolisesti pedagogista ja oppimispsykologista tietoa, kun taas
sisdltdaineksen hallinta oli painunut pimentoon niin normeissa ja kelpoisuuskokeissa kuin tut-
kimuksissakin. Shulmanin mukaan huomio oli kiintynyt niin tdydellisesti pois tiedonaloista,
oppiaineksesta ja sisilloistd, ettd oli oikeutettua puhua niiden opetuksellisen merkityksen tutki-
muksesta jopa ”puuttuvana paradigmana’: “My colleagues and I refer to the absence of focus on
subject matter among the various research paradigms for the study of teaching as the ‘missing
paradigm’ problem.”** Kuten huomataan, Shulmanin viitteet kohdistuivat nimenomaan yhdys-
valtalaiseen asetelmaan, joka poikkesi esimerkiksi saksalaisesta ja suomalaisesta tilanteesta.

Shulmanin tavoitteena oli palauttaa oppiaines ja oppisisillot keskeiseen asemaan opetus-
diskurssissa, lujittaa oppiaineiden sidosta tiedetaustoihinsa sekd vahvistaa titen opettajien
akateemista professionaalisuutta. Padkysymykseni oli se, miten tulisi hahmottaa opetettavan
tiedonalan sisdltdjen suodattuminen pedagogisen tiedon, ymmairryksen ja osaamisen avulla
oppiainekseksi. Sisiltotietimyksen ja pedagogiikan yhdistelmini syntyy Shulmanin mukaan
suhteellisen itsendinen tiedon alue (knowledge domain), jossa molemmat ovat muuntuneet ja
joka on erilainen jokaisella omaleimaisella tiedonalalla. Tdmi pedagoginen sisiltotietimys on
siten aineenopettajan erityinen kompetenssialue, opettajille ominaisen akateemisen profes-
sionaalisuuden ydin: “[TThe key to distinguishing the knowledge base of teaching lies at the
intersection of content and pedagogy, in the capacity of a teacher to transform the content
knowledge he or she possesses into forms that are pedagogically powerful and yet adaptive to
the variations in ability and background presented by the students.”

Shulmanin tutkimusryhmit tutkivat aluksi etenkin sitd, miten opettajaksi opiskelevat so-
veltavat erilaisia tietimyksen lihteitd muuttuessaan opiskelijoista opettajiksi, “from being able
to comprehend subject matter for themselves, to becoming able to elucidate subject matter
in new ways, reorganize and partition it, clothe it in activities and emotions, in metaphors
and exercises, and in examples and demonstrations, so that it can be grasped by students.”**!
Pedagogisen sisiltotietimyksen idea pyrkii siis kiteyttdimiin aineenopettajan pedagogisen (tai
saksalais-suomalaisittain didaktisen) ajattelun ydinkysymyksen — miten jonkin tiedonalan tar-
joama aines muokataan ja transformoidaan opetukselliseen kidytté6n niin, ettd se on parhai-
ten opiskelijoiden tavoitettavissa ja tarkoituksenmukaisimmin opetettavissa: “It represents the
blending of content and pedagogy into an understanding of how particular topics, problems,
or issues are organized, represented, and adapted to the diverse interests and abilities of lear-
ners, and presented for instruction.”??

238. Shulman 1986; Shulman 1987; vrt. Kansanen 2009a; Kansanen 2009b; Kansanen 2012. Ks. pedagogisen
sisdltotietdimyksen kisitteestd ja sen soveltamisesta filosofianopetukseen enemmin artikkelissa VII, jossa
kiytin PCK:n ideaa filosofianopettajan ammattitaidon tarkasteluun. Kiytin knowledgen suomennoksena
tietdimystd korostaakseni Shulmanin tarkoittaman merkityksen aktiivista, omakohtaista ja dynaamista
puolta staattisen ja propositionaalisen ‘tiedon’ sijaan; vrt. Atjonen 1996, 45.

239. Shulman 1986, 6.

240. Shulman 1987, 15.

241. Shulman 1987, 13.

242. Shulman 1987, 8.

71



Tuukka TomreRy, Filosofianopetus ja pedagoginen filosofia

Shulmanin varhaisen jisennyksen mukaan opettajan tietoperustan keskeisimmit lihteet
olivat seuraavat nelji: “(1) scholarship in content disciplines, (2) the materials and settings
of the institutionalized educational process (for example, curricula, textbooks, school organi-
zations and finance, and the structure of the teaching profession), (3) research on schooling,
social organizations, human learning, teaching and development, and the other social and
cultural phenomena that affect what teachers do, and (4) the wisdom of practice itself.”>*
Vastaavanlaisia jasennyksid opettajan tietimyksen osa-alueista ovat monet esittineet myshem-
min pedagogisen sisiltotietimyksen ideaa seuraten.? Tyypillisimmin mallit ovat sisiltineet
nelji erottuvaa ulottuvuutta: opetettavaa tiedonalaa ja sen sisiltoja koskevan tiedon, yleisen
pedagogisen tiedon, opettamisen konteksteja koskevan tiedon sekid pedagogisen sisiltotietd-
myksen.?®

Aineenopettajan tietimyksen problematiikka liittyy tietenkin suoraan kysymyksiin ai-
neenopettajan ammattitaidosta ja opettajankoulutuksen toteuttamisesta.?** Onko aineenopet-
tajakoulutuksella jokin oma opillinen ja tiedollinen kenttinsi vai onko se tieteenalaopinnoissa
opittujen sisiltjen seki yleisen pedagogisen ajattelun ja opetusmenetelmien yhdistimisti toi-
siinsa esimerkiksi empiirisen tutkimuksen ja kokemuksellisen oppimisen avulla? Entd miten
aineenopettajakoulutus organisoidaan ja missi se institutionaalisesti mielekkdimmin sijaitsee:
tieteenalayksikoissd opetettavien aineiden alaisuudessa vai opettajankoulutuksen tai kasvatus-
tieteen yksikoissd? Onko opintojen painopiste tieteenalaopinnoissa, didaktisissa opinnoissa
vai kiytinnoéllisesti opetusharjoittelussa (joko erityisissd harjoittelukouluissa tai muualla ta-
pahtuvana tydssd oppimisena)?

Opettajankoulutuksen kysymykset ovat olleet oheisteemoja timin tutkimuksen kannalta
myds siksi, ettd aineenopettajakoulutus on toiminut kiytinnéllisend viitekehyksend useille
tutkimukseen kuuluvissa artikkeleissa esitetyille pohdinnoille. Niihin viitataan muutamissa
artikkeleissa ja tutkimuskokonaisuuden viimeinen artikkeli (VII) keskittyy jisentelemain filo-
soflanopettajan asiantuntemusta pedagogisen sisiltotietimyksen mallien perusteella. Vaikka
suomalaisen aineenopettajakoulutuksen muodot ja historia eroavat seki saksalaisista ettd yh-
dysvaltalaisista vertailukohdista, ovat peruskysymykset koulutuksen rakenteesta pohjimmil-
taan samoja.

Didaktisen analyysin ja pedagogisen sisiltdtietimyksen teoriat tihdentivit, ettd jonkin
sisdllén, oppiaineen tai aihealueen opettaminen edellyttdd sellaista ymmirrysti ja taitoa, joi-
ta ei voi suoraan omaksua yhdistelmini oppiainetta taustoittavan tieteenalan siséltdtietoa ja
yleisti pedagogista tietoa. Opettaja harjoittaa teoreettista ja kidytinnollistd reflektiota, jossa
opetettavaa ainetta tulkitaan kasvatuksellisesta nikokulmasta ja muunnetaan pedagogisesti
mielekkidseen muotoon. Tilld tavoin tulkittu ja transformoitu “aine” ei ole endd sama “aine”
kuin se, joka muodostaa opettajan alkuperiisen tieteen- tai tiedonalatietimyksen.

Shulmanin nikemyksissi oppiaineksen transformaatiosta on ilmeistd samankaltaisuutta
Klafkin didaktisen analyysin kanssa.?”” Pinnallisesti katsoen Shulmanin mallin sisiltStieto

243. Shulman 1987, 8.

244. Puhun tissd jaksossa yksinkertaisuuden vuoksi "Shulmanin mallista”, vaikka oikeastaan varsinaisia opetuk-
sellisia tai tutkimuksellisia malleja ovat kuitenkin kehittineet vasta myshemmin Shulmanin kollegat ja
seuraajat sekd muut kisitteen soveltajat; ks. esim. Ball ym. 2008; Fernandez 2014; Gess-Newsom 1999;
Grossman 1990; Hill ym. 2008; Park & Oliver 2008; Loughran ym. 2012.

245. Vrt. Grossman 1990; Park & Oliver 2008. Ks. enemmin tutkimukseen kuuluvassa artikkelissa VII. Tés-
sikin jisennyksessd voi havaita kaikuja tylerilaisesta kolmijaosta oppijoihin, yhteiskuntaan ja tiedonalaan
opetussuunnitelman lihteini.

246. Vrt. Shulman 1986; 1987; Bullough 2001; Kansanen 2009a; 2009b.

247. Klafkin didaktiikan ja Shulmanin esittelemin PCK-nikokulman samankaltaisuuksista ovat huomautta-
neet monet, esim. Gudmundsdottir, Reinertsen & Nordtemme 2000; Hopmann & Gundem 1998; Hud-
son 2007.
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(content knowledge) rinnastuisi Klaftkin didaktisen analyysin Bildungsinhalt-kisitteeseen ja
pedagoginen sisiltotietimys (pedagogical content knowledge) Bildungsgehalt-kisitteeseen.?*
Nikokulmissa ja niitd taustoittavissa kisityksissd tiedosta ja tietimyksestd, kasvatuksesta ja
sivistyksestd sekd opettajan professiosta on kuitenkin niin huomattavia eroja, ettd rinnastukset
johtavat herkisti harhaan. Kisitteiden vilittdmini erona on lisiksi se, ettd Klafkin jisennyk-
sessi Bildungsgehalt tarkoittaa didaktisen analyysin tulosta, oppiainesta sivistyksellisestd ni-
kokulmasta tulkittuna, kun taas pedagogical content knowledge viittaa opettajan tietimykseen,
jota hin tarvitsee muokatakseen oppiainesta pedagogiseen kiyttoon soveltuvaksi. Pedagogi-
nen sisilt6tietimys voitaisiin siis ymmartid opettajan ammattitaitoon keskeisesti kuuluvaksi
kompetenssiksi, jota didaktisen analyysin tekeminen edellyttdi.

Rinnastettavissa on kuitenkin ennen kaikkea seki didaktiseen analyysiin ettd pedagogiseen
sisiltotietimykseen kuuluva perusajatus opettajan reflektiosta sekd oppiaineksen tulkinnasta
ja transformaatiosta: aineenopettajan tyon ytimessd on valmius tulkita, muuntaa, soveltaa ja
kidyttdd opettajan hallitsemaa oppiainesta ja tiedonalaa tai sivistysperintdd tavalla, joka on
opetuksellisesti tarkoituksenmukainen, pedagogisesti mielekis tai kasvatuksellisesti kehittavi
ja sivistivd opetuksen kussakin erityisessi kontekstissa.

Juuri Shulmanin ja hinen seuraajiensa mydtivaikuttamassa sisiltdjen, tiedonalojen ja
oppiaineksen uudessa korostumisessa monet ovat nihneet perusteen puhua myds yhdysval-
talaisen curriculum-ajattelun ja perinteisen saksalaisen didaktiikan lihentymisestd.?” Toisaalta
Shulmanin pedagogisen sisiltotietimyksen kisitteen taustalla on varhaisempia yhdysvaltalai-
sia vaikutteita, joiden valossa asia ei ole niin yksinkertainen. Itse asiassa sitd voi jopa pitdi vas-
takkaisena curriculum-ajattelun kentille, koska se kiinnittyy oppiainekeskeiseen ja tieteenala-
taustoja korostavaan ajattelutapaan, joka oli keskeinen tekiji curriculum-teorian itsendisyyden
ja kdytinnén merkityksen heikentyessi Yhdysvalloissa.® Taustaksi kannattaa asettaa kaksi
yhdysvaltalaisen opetusajattelun historiallista piirrettd.

Ensinnikin Shulmanin ongelmaksi nostamassa “sisiltéjen katoamisessa” voi nihdi osal-
taan juuri curriculum development -ajattelun vaikutuksen 1900-luvulla. Vastaava tilanne — op-
pisisiltdjen katoaminen opettajan professiota ja kompetensseja koskevasta puheesta — ei olisi
ollut mahdollinen saksalaisessa tai suomalaisessa perinteessi. Yhdysvaltalaista opetusajattelua
oli kuitenkin hallinnut yhtiilei liberaali paikallinen opetussuunnitelmallinen vapaus (valtiolli-
sen tai osavaltiollisen keskusjohtoisuuden ja opettajien yhteniisten kelpoisuusehtojen puuttu-
minen) ja toisaalta instrumentalistinen suunnittelumalli sekd curriculum-asiantuntijoiden tyé.
Sisiltdjd ei tarvinnut problematisoida opettajan tydssi tai opettajuutta ohjattaessa ja tutkit-
taessa, silld opetussuunnittelu sisiltoalueineen oli toisten ammacttilaisten, opetussuunnitelma-
asiantuntijoiden sekd opetusmenetelmien ja -materiaalien kehittdjien (curriculum developers)
ja kaupallisten kustantajien tyosarkaa, ja viime kidessd curriculum-piitintivalta oli opettajan
ylipuolella paikallistasoisella kouluhallinnolla. Opettajien rooliksi saattoi kaventua ennalta
midritettyjen ja valikoitujen aihealueiden opettaminen valmiiksi laadittujen opetussuunnitel-
mien, oppikirjojen ja opetusmateriaalien avulla. Opettajat olivat toteuttajia, eivit autonomi-
sia akateemisia ammattilaisia, ja pisimmilleen vietyni ajattelutapa tarkoitti, ettd ihanteellinen

248. Ks. esim. Klafki 2000a, 142, viitteen 3 sisiltimi kidntdjin huomautus.

249. Ks. Hopmann & Riquarts 2000, 9-10.

250. Vrt. Pinar 2009, 23-25 (seki loppuviitteet); kuitenkin myds Pinar ym. (1995, 860) nikivit juuri Shul-
manin pedagogisen sisiltotietimyksen ideassa tirkedn tavoitteen opettajan ammatillisen autonomian ja
reflektion vahvistamiseen vastoin hallinnollisia paineita ja kaupallisia massalevitteisid suunnitelmia ja ma-
teriaaleja: “Passages, middle ways, and midpoints can be discussed via the ’pedagogical content knowledge’
of a self-knowing teacher, a teacher who knows that her or his pedagogical obligation is not to deliver
someone else’s mail... but, with his or her students, to compose our own correspondence regarding the
knowledge the textbook publishers and district curriculum guidelines have decreed.”

73



Tuukka TomreRt, Filosofianopetus ja pedagoginen filosofia

opetuksen jirjestimistapa olisi teacher-proof — toisin sanoen opiskelijoille voitaisiin taata sama
opetus, samat sisillot ja sama osaaminen opettajasta riippumatta.”’

Titd ajattelutapaa vastaan Shulman pyrki puolustamaan opettajien autonomista akatee-
mista professionaalisuutta ja opettajan ty6n tiedollista vaativuutta: “[W]e will emphasize te-
aching as comprehension and reasoning, as transformation and reflection. This emphasis is
justified by the resoluteness with which research and policy have so blatantly ignored those
aspects of teaching in the past.”»? Shulman ei kuitenkaan mainitse curriculum development
-perinnetti sisiltjen katoamista pohtiessaan.

Toisena merkittdvini taustatekijind on Shulmanin omaksuma nikemys oppiaineksen ja
tieteenalojen perustavanlaatuisesta yhteydestd. Alkuperiisissd avauksissaan Shulman ei edes
selkedsti erotellut toisistaan oppiainetta, tiedonalaa ja tieteenalaa (science, discipline). Tissd
voi puolestaan havaita 1960-luvun koulutuksellisen murroksen ja structure of the disciplines
-nimitykselld tunnetun curriculum-ajattelun vaikutuksen. Etenkin Jerome Brunerin ja Joseph
Schwabin tunnetuksi tekemini vahvistui Yhdysvalloissa 1960-luvulla koulutuksen kehittami-
sen nikemys, jossa kouluopetus haluttiin sitoa tiiviimmin yhteen akateemisten oppiaineiden ja
tieteenalojen kanssa.”? Kunkin tieteenalan perustan ja kokonaisuuden jisentinyt tiedollinen
struktuuri esitettiin oppimisen kannalta olennaiseksi kognitiiviseksi rakenteeksi, johon tu-
keuduttaessa opetettava aine ei hajoaisi yksittiisiksi teemoiksi ja tiedonpalasiksi.?** Tieteellisen
tutkimuksen muodot antoivat myds mallin opiskeluprosesseille etenkin luonnontiedeaineissa.
Aikalaisyhteiskuntaansa sijoitettuna liike oli samalla vastausta Yhdysvalloissa kehittyneeseen
huoleen koulutuksen ja tieteen tason jilkeenjddneisyydestd verrattuna Neuvostoliittoon ja so-
sialistiseen leiriin.»>

Shulmanin viite oppiaineksen ja sisiltdjen merkityksen unohtumisesta olikin esitetty sa-
maan tapaan jo 1960-luvulla. Esimerkkini siitd on toinen presidenttipuhe, jonka Bob Gowin
piti Yhdysvaltain kasvatusfilosofian seuran vuosikokouksessa:

“One of the unwelcome harvests of an insufficiently understood educational pragma-
tism was a lack of concern with what is taught. Yet, there is certainly nothing inherent
in philosophical pragmatism that prevents subject matter analysis. Dewey, for example,
thought that educative experiences should lead out into an expanding world of subject
matter, a progression into a logical ordering of facts, concepts and generalizations. Dewey
thought the teacher should have a mastery and command of his subject, highly organized
and structured, so that the teacher could pay careful attention to the interests and points
of view of the pupils. This mastery would permit the teacher the flexibility to enter into
the subject at any of a large number of points of pupil interest. The point of Dewey’s
pedagogical prescription of progressiveness is to grow from these initial interests through
the educative episodes into a world of warranted knowledge claims. Unless the teacher

251. Autio 2006, 108-113; Miettinen 1990, 86-92; Westbury 1998, 48-54.

252. Shulman 1987, 13.

253. Bruner 1960; Schwab 1962; Kliebard 1965. Shulman oli itse juuri Schwabin oppilaita.

254. Esim. Bruner 1960, 17-32.

255. Kontekstina oli kylmin sodan aikainen teknologinen kilpa, jossa tiedot Neuvostoliiton edistymisesti
(ndkyvimpini symbolinaan Sputnikin laukaiseminen kiertoradalle 1957) sekid sosialistisen koulutuksen
vaativuudesta herittivit poliittisen debatin yhdysvaltalaisen koulujirjestelmin ja tieteen puutteista; Klie-
bard 1986, erit. 264-270; Pinar ym. 1995, 151-168; Posner 2004 56-61; Schiro 2013, 15-55. Myds
Isossa-Britanniassa keskustelu akateemisten tieteenalojen ja kouluopetuksen oppiaineiden suhteista kiihtyi
1960-luvun ja 1970-luvun taitteessa juuri koulutiedon muotoutumista historiallisena ja sosiaalisena konst-
ruktiona (ja konfliktina) tarkastelleiden sosiologien ja tiedonalojen (forms/domains/fields of knowledge) in-
tegriteettid korostaneiden kasvatusfilosofien (Paul Hirst, R. S. Peters) vililld; ks. esim. Young 1971, 20-24;
Goodson 1997, 31-39; Goodson ym. 2002, 13-18; Goodson 2014.
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knows his subject he will be unable to judge when pupils have arrived there. Somehow
the doctrine got perverted. A teacher did not have to know any subject matter as long
as he was competent enough in psychological and social processes to facilitate pupil ac-
tivities of whatever sort. However good this concept of teaching as facilitating learning
might be for a number of human concerns — socialization, emotional health, functional
autonomy — if the concern with knowledge claims is missing, something central to educa-
tion is lost. Dewey, I believe, presupposed that teachers would know their subject; that he
did not have to worry about. He was concerned with what they did with it in teaching.”>¢

Gowinin nikemys oppiaineksen ja sisiltdjen merkityksen unohtamisesta — minkid Gowin yh-
distdd siis pragmatistisen kasvatusteorian viiristyneeseen tulkintaan — ennakoi paikoin sa-
natarkasti Shulmanin viitteitd. Yhteistd on myds 1960- ja 1980-lukujen aikalaiskontekstien
julkisessa koulutuspoliittisessa huolessa. Siind missd aiempaa vaihetta maritti kylmin sodan
aikakausi, 1980-luvun vastaavaa kasvatuskeskustelua leimasi huoli koulutustason vaikutukses-
ta talouteen ja kilpailukykyyn.>”

Shulmanin tutkimusryhmien alkuperdinen ty$ sijoittuu tihin kontekstiin, joskin myos
kriittisend suhteessa uuskonservatiiviseen koulutuspoliittiseen virtaukseen. Shulmanin nike-
mykset erkaantuivat siitd kaikkein selvimmin hinen ilmaisemassaan pyrkimyksessi vahvistaa
opettajien autonomista professionaalisuutta vastoin ulkoista ohjausta. Opettajaprofession
tietoperustan jdsentiminen korosti opettajia akateemisina ammattilaisina, joiden professio-
naalisuuden tunnuspiirteend on omansalainen osaamisen ja tietimyksen kokonaisuus — siini
missd muillakin akateemisilla professioilla, jotka edustavat eri alojen kehittyneinti asiantun-
temusta.

Shulman kollegoineen tavoitteli opettajien professionaalisuuden vahvistamista liictimilla
opettamisen tietoperustan aiempaa kiinteimmin yliopistollisiin tieteenaloihin, mutta samalla
jdi problematisoimatta oppiaineksen (subject matter) ja koulun oppiaineiden (school subjects)
suhde akateemisiin oppiaineisiin ja tieteenaloihin (disciplines, sciences).”® Tilld puolestaan voi
olla pdinvastoin opettajan autonomiaa heikentdvidkin vaikutuksia. Siind missi perinteinen
saksalainen didaktinen teoria tai uudempi yhdysvaltalainen curriculum-teoria ovat tihdenti-
neet pedagogisen ja kasvatuksellisen ajattelun ja kiytinnon itseniisyyttd, Shulmanin mallissa
opettajan ajattelu ja toiminta ovat alisteisia taustatieteeseen nihden. Tiedetaustan kysymykset
— tieteiden ja kouluaineiden suhteet — ovat reaaliaineiden ainedidaktiikassa vddjadmaiced kes-
keisid. Filosofianopetuksen kannalta ne nidyttdytyvit kuitenkin omalaatuisessa valossa, eivitki
ole kovin osuvasti pelkistettdvissa Shulmanin ja hidnen seuraajiensa esittimien mallien tapaan.

256. Gowin 1970, 319. Kasvatusfilosofi Gowin muistetaan opetuksen teoriassa mm. kognitiiviseen ja tietoteo-
reettiseen jasentimiseen tarkoitetusta V-diagrammista sekd yleisemminkin kisitekartoituksen kehittelemi-
sestd tietorakenteiden representaatioina ja oppimisen apuvilineind yhdessi aihepiirin pioneerin kasvatus-
tieteiliji Joseph Novakin kanssa (ks. esim. Novak & Gowin 1995).

257. Huoli sai laajat mittasuhteet ja nikyi esimerkiksi vuonna 1983 julkaistussa A Nation at Risk -raportissa
ja Kansallisen tiedesddtion (NSF) laajassa rahoituksessa koulujen opetussuunnitelmauudistukselle, aivan
kuten jo 1950-luvun lopulla ja 1960-luvulla, jolloin aikalaiskehykseni oli kilpavarustelu ja turvallisuus-
poliittinen huoli. Tuolloin koulutuspoliittisena reaktiona oli mm. vuonna 1958 siidetty National Defense
Education Act, presidentti Eisenhowerin hallintoaikana valmisteltu laki, jolla lisittiin rahoitusta tieteelle
sekid oppimateriaalien kehittdmiselle ja opettajien tiydennyskoulutukselle (etenkin luonnontieteellisilld
aloilla, matematiikassa ja vieraissa kielissd). A Nation at Risk: The Imperative for Educational Report oli
puolestaan presidentti Reaganin asettaman National Commission on Exellence in Education -komitean
mietinto.

258. Vrt. vastaavaa kritiikkid Stengel 1997; Deng 2007a; 2007b; Kansanen 2009, 36. Kuten Stengel (1997, viite
4) huomauttaa, voi tosin olla pikemminkin niin, ettd Shulman itse oli tietoinen tisti problematiikasta,
mutta pedagogisen sisiltotietimyksen idean mychemmiit soveltajat eivit ole siihen yleensi pysihtyneet.
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Huomattava enemmistd pedagogisen sisiltotietimyksen kisitettd koskevista ja soveltavista
tutkimuksista on tehty matematiikassa ja luonnontiedeaineissa, joissa tiedetaustan kysymys ei
nouse esiin yhtd ongelmallisena kuin monissa humanistis-yhteiskuntatieteellisissi kouluope-
tuksen aineissa ja aihealueissa.”” Yhtend esimerkkini tillaisesta ainedidaktisesta sovelluksesta,
johon oppiaineen tieteenalatausta on omaksuttu selvioni, on Reinders Duitin kollegoineen
kehittelemi ’kasvatuksellisen rekonstruktion malli’. Se perustuu nimellisesti Klafkin didakti-
sen analyysin periaatteiden soveltamiseen luonnontiedeaineiden ja matematiikan opetuksen
tutkimuksessa, mutta lihtokohdiltaan ja oppiaineen luonnetta koskevilta taustaoletuksiltaan
se on lihempinid Shulmanin pedagogisen sisiltdtietimyksen koulukuntaa.?® Kokonaisuudes-
saan kasvatuksellisen rekonstruktion malli on tutkimusmalli (empiiristd tutkimusta varten),
kuten Shulmanin pedagogisen sisiltotietimyksen idean perusteella muodostetut mallitkin
ovat enimmikseen olleet. Kasvatuksellisen rekonstruktion mallin ytimessi oleva kuvaus oppi-
aineksen selkiyttimisesti ja sen kasvatuksellisen merkityksen analyysista on tiivistetty kuvion
1 esittdmalld tavalla — ja samoin voisi tiivistid Shulmanin nikemyksen oppiaineksen pedago-
gisesta transformaatiosta.

Oppiaineksen selkiyttiminen & kasvatuksellisen merkityksen analyysi

Tieteellinen sisiltorakenne Opetettava sisiltorakenne
Elementarisointi,
tieteellisen sisillon Sisiltérakenteen
Jasentamanern konstruointi
osatekijoiksi

Tarkasteltavan sisillon
elementaariset ideat

Oppijoiden sekd opetus- ja oppimisprosesssien nikokulmat

KUVIO 1. Opetuksen sisiltdjen analyysi ja muodostaminen kasvatuksellisen rekonstruk-
tion mallissa (Model of Educational Reconstruction; Duit ym. 2012).

259. Ball ym. (2008, 393-394) esittivit laskelman, jonka mukaan kyseiseen ajankohtaan mennessi pedagogi-
sen sisdltdtietimyksen kisitteeseen viitanneista artikkeleista noin puolet oli kisitellyt luonnontiedeainei-
den tai matematiikan opetusta ja kolmasosa yleisesti pedagogiikkaa, opettajuutta tai koulutuspolitiikkaa
ilman rajattua oppiainekytkenti, joten vain pieni vihemmistd kisitettd soveltavista tutkimuksista oli koh-
distunut muihin oppiaineisiin.

260. Duit ym. 2012 esittdvit oman mallinsa vastaavan liheisesti paitsi Klafkin didaktista analyysia ja Shulmanin
PCK-mallia my8s Chevallardin didaktista transpositiota, jota kisittelen seuraavaksi.
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Lihtokohtana on tieteenalan tarjoaman aineksen sisiltorakenne ja tehtivini on rekonstruoi-
da se opetukseen soveltuvaksi sisiltorakenteeksi: “The model concerns the analytical process
of transposing (or transforming) human knowledge (the cultural heritage) like domain spe-
cific knowledge into knowledge for schooling that contributes to student scientific literacy.”*!
Tieteellinen sisilt6 eritellddn perustaviin osatekijoihinsi ja sen jilkeen koostetaan uudelleen
oppiainekseksi oppijoiden nikokulman ja oppimisprosessien edellyttimailld tavalla. Kuvauk-
sena oppiainesta transformoivasta reflektioprosessista sen on tarkoitus vastata Klatkin didak-
tista analyysia ja Shulmanin pedagogisen sisiltotietimyksen mallia. Niihin sitd yhdistdd myds
ainedidaktiikassa olennainen muistutus siitd, ettd siirtymd tieteellisestd aineksesta opetukselli-
seen ei sininsi pelkisty aineksen “yksinkertaistamiseen”, toisin kuin monesti ajatellaan:

“It has to be elementarized to make it accessible for students but also enriched by putting

it into contexts that make sense for the learners. Many teachers and also science educators
think that the content structure for instruction has to be ‘simpler’ than the science content
structure in order to meet students’ understanding. Accordingly, they call the process of
designing the content structure for instruction reduction. However, this view misses the
point. In a way the content structure for instruction has to be much more complex than
the science content structure in order to meet the needs of the learners. It is, therefore, nec-
essary to embed the abstract science knowledge into various contexts in order to address
learning potentialities and difficulties of the learners.”>

Kiytinnossi rekonstruktion prosessi — ja siten esimerkiksi opettajan didaktisen reflektion pro-
sessi — ei tietenkddn etene lineaarisesti (kuten kuviossa) vaan rekursiivisesti eri osatekijoitd
ja vaiheita yhdistellen ja vilittden, vuorotellen takautuen ja edeten.” Lineaarisuuden vai-
kutelma mallissa kuitenkin siilyy, silld sen lihtokohtana ja prosessin alkupisteeni on selvisti
luonnontieteellinen tutkimusdiskurssi, jonka purkamisesta ja muuntamisesta opetuksellisesti
soveltuvaan kiyttoon kirjoittajat puhuvat.?*t

Perustava oletus oppimisen 'tiedonala-/tiedonalue-erityisyydestd (domain-specific knowledge/
learning) samastetaan herkisti yliopistollisen tiede- ja oppiainejirjestelmin disiplinddriseen ra-
kenteeseen seki vallitseviin tieteenaloihin nykyisine rajoineen. Tieteenalojen oppiaineita edelti-
vi olemassaolo, niiden sisdinen yhteniisyys ja keskindinen erottuvuus, omaksutaan kyseenalais-
tamattomaksi lahtokohdaksi. Edelld mainittuun tapaan jad problematisoimatta oppiaineen ja
tiedetaustan suhde. Kirjoittajat my6s oikeastaan tiedostavat timin: “The wider context of the
learning environment, comprising features of the educational system however, are not taken ex-
plicitly into account. Research on curricular issues and science education policies which is an ad-
ditional major science education research field therefore is given only rather limited attention.”®

Problematiikka on ohitettu tavallaan my®os siten, ettd luonnontiedeopetuksen piirissd
monet ovat Shulmanin jilkeen korostaneet PCK:n aihesidonnaisuutta (zopic-specificity)
kisitteen varsinaisena kiyttokelpoisena tasona.”*® Pedagogista sisdltotietimystd pitdisi nidin
ollen tarkastella aina jonkin rajatun aiheen ja oppiaineksen eli yksittdisen tieto- ja kisitera-
kenteen suhteen ennemmin kuin kokonaisen oppiaineen tasolla.?” Sama nikemys on myds

261. Duit ym. 2012, 21.

262. Duit ym. 2012, 21.

263. Duit ym. 2012, 22-26.

264. Duit ym. 2012, 22.

265. Duit ym. 2012, 27.

266. Esim. van Driel ym. 1998; Loughran ym. 2012, 11-21; Hashweh 2013.

267. Nikemys liittyy liheisesti jo aiemmin mainittuun kisitteellisen muutoksen oppimis- ja kognitiopsykologi-
seen lihtokohtaan; ks. esim. How People Learn 2000, esim. 16-17, 20, 24; How Students Learn 2005, esim.
575-577; Rusanen ym. 2008.
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Duitin ym. kasvatuksellisen rekonstruktion mallin taustalla.

Tillaista nikemystd on kuitenkin hankalampi soveltaa filosofianopetukseen, jossa kisitel-
tdvit teemat ja kysymykset eivit ole yleensi rajattavissa selkedpiirteisiksi ja kisitteellisesti yksi-
selitteisiksi ilmioiksi ja prosesseiksi. Opettaja joutuu operoimaan laaja-alaisesti ja kiyttimain
omaa tietimystddn monipuolisesti yksitdisidkin kysymyksid, kisicteitd ja aihepiirejd kisitel-
tdessd. Kohdattavien ongelmien ja niitd jasentivien kisitteiden avoimuus ja hiilyvyys ovat ni-
menomaan filosofian ytimessi: kisitteelliset episelvyydet, kiistat ja nikokulmaerot ovat filoso-
fisen ajattelun olennainen piirre, kisitteitd muokataan jatkuvasti, ja ajattelu etenee vertaamalla,
vaihtamalla ja uudistamalla kisitceellisid silmilaseja. Filosofiassa pohditaan ongelmien hahmot-
tamista ja midriceelyd, ilmididen kisitceellistimistd sekd kisitteellisyyted ylipaatdin kielellisen
ajattelun luonteena — sen sijaan, ettd opiskeltaisiin kaikkia konsensuaalisesti tyydyttivid kisi-
tejirjestelmid. Matemaattiset madritelmit ja todistukset eivit ole filosofianopetuksessa mah-
dollisia apuvilineitd, eikd tavoitteena ole mydskiin ilmididen ja prosessien mahdollisimman
yksiselitteinen empiiristd tarkastelua tai laskennallista kisittelyd edesauttava kuvaus, toisin kuin
luonnontiedeaineiden tietorakenteissa. Toisaalta PCK:n mieltdminen yksilolliseksi, tilanne- ja
kontekstisidonnaiseksi tietimykseksi sopii puolestaan hyvin filosofianopetuksen asiantunte-
muksen hahmotteluun.?® Sellaisena se soveltuu jasentimiin opettajan asiantuntemuksen ulot-
tuvuuksia my6s oppiainetasolla, suomalaista aineenopettajuuden ja ainedidaktiikan tarkastelua
vastaavalla tavalla, kuten olen pyrkinyt tekemiin tutkimukseen kuuluvassa artikkelissa VII.

Shulmanin PCK:n perusteella muotoillut mallit ja Duitin ym. kasvatuksellisen rekonstruk-
tion malli jéccdvic siis avoimeksi, miten oppiaineksen alkuperiiset lihtokohdat pitiisi kisittid,
ellei niitd samasteta tieteenalan vallitseviin tutkimusdiskursseihin ja niiss ylldpidettyihin tie-
donalakisityksiin. Filosofianopetuksessa kysymys on aidosti problemaattinen. Jo pelkistdin
se, mikd tai mitd on filosofian oppiaineen “filosofia” on hankalampi kysymys kuin miki on
kemian oppiaineen "kemia” tai biologian "biologia”. Myos téstd syysté olen pitinyt filosofian
oppiaineluonnetta tutkittaessa vilttimitcdmani yhdistdd opetuksen ainedidaktiseen tarkaste-
luun kasvatusteoreettisia, historiallisia ja tiedonsosiologisia curriculum-nikokulmia. Filosofian
tapauksessa oppiaineen opettamisen ongelmia on tarkasteltava perusteista lihtien, mukaan
lukien opetuksen oikeutusperusteet, rakenteelliset ja sisilllliset valikoinnit ja esimerkiksi op-
piaineen suhteen filosofian historiaan ja sen tulkintojen painotuksiin.

2.3.3 Didaktinen transpositio

Ranskalaisen Yves Chevallardin antropologisen pedagogisen teorian perustalle muotoilema
ja etenkin matematiikan opetuksessa levittimd mutta myds muihin aineisiin sovellettu ‘di-
daktisen transposition’ idea on osin lihelld edelld kuvattuja. Niistd erottuvalla tavalla tiede- ja
koulutuspoliittiset kysymykset — seki esimerkiksi oppiainehistoria — tematisoidaan siini kui-
tenkin osaksi transposition tarkastelua. Chevallardin nikdkulmaa voikin monin osin kutsua
nimenomaan tiedonsosiologiseksi.

My®és didaktisen transposition mallin [ihtokohtana on tieteellisen tiedon ja kouluaineina
opetettavan tiedon suhde. "Transposition’ kisite viittaa sithen, ettd koulussa opetettavat ja
oppiaineissa kisiteltavit tietokokonaisuudet ovat yleensi olleet edeltavisti tutkimuksellista,
tieteellistd tietoa (savoir savant, scholarly knowledge) ennen kuin ne on siirretty (siis “trans-
positioitu”) opetettavaksi tiedoksi (savoir enseigné, taught knowledge). Titd siirtymiprosessia
Chevallard ja muut hinen teoriaansa soveltaneet ovat tarkastelleet eri tavoin.?®

268. Vrt. esim. van Driel & Berry 2012.
269. Chevallard 1985; 1989; 1992; Chevallard & Bosch 2014; Bosch & Gascén 2006; Winslew 2011. Che-

vallard on tuonut ‘didaktiikan’ terminologian ranskalaiseen opetuksen teorian kielenkiyttd6n, jossa se ei
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Vastaavuuksia edelld esiteltyjen mallien kanssa on helppo huomata esimerkiksi Boschin ja
Gascénin yleiskuvauksesta:

“[Didactic transposition] formulates the need to consider that what is being taught at
school (‘contents’” or ’knowledge’) is, in a certain way, an exogenous production, somet-
hing generated outside school that is moved — ’transposed’ — to school out of a social need
of education and diffusion. For this purpose, it needs to go through a series of adapting
transformations to be able to ’live’ in the new environment that school offers. For certain
knowledge to be taught at school transpositive work needs to be carried out so that somet-
hing that was not made for school changes into something that may be reconstructed
inside school.

The process of didactic transposition starts far away from school, in the choice of the
bodies of knowledge that have to be transmitted. Then follows a clearly creative type
of work — not a mere ‘tranference’, adaptation or simplification —, namely a process of
de-construction and rebuilding of the different elements of knowledge, with the aim of
making it ‘teachable’ while keeping its power and functional character.”>”

Kun koulussa opetettava tieto asetetaan taustaansa vasten, didaktinen transpositio voidaan
esittdd esimerkiksi kaksitasoisena transformaatioprosessina (ks. kuvio 2), jossa kouluinstituu-
tion ulkopuolinen transpositio (esimerkiksi valtiollisten opetussuunnitelmien muotoilu) on
erotettu koulutoiminnan sisilld tapahtuvasta transpositiosta (esimerkiksi opettajan reflektio
ja tyd opetettavan aineksen muokkaamisessa).””!

Instituutiot ulkoinen Koulu sisdinen

koulun didaktinen (opetus- didaktinen Opetustilanteet
ulkopuolelle transpositio suunnitelma,  transpositio | (lyokkahuoneet,
(etenkin | wpedagogiikka | oppimisympiristot)
yliopisto) jne.)

KUVIO 2. Ulkoinen (external) ja sisiinen (internal) didaktinen transpositio.
(Winslew 2011.)

Malli ottaa tiedonsosiologisesti huomioon, ettd prosessi on mys kulttuurista, yhteiskunnallis-
ta ja koulutuspoliittista tiedonhallintaa ja valtakamppailua, jonka piirteilld on taipumus peit-
tyd opettajilta ja opetuksen kehittdjiltd itseltddn. Bosch ja Gascon sekd Chevallard ja Bosch
esittivit transposition sellaisessa muodossa, jossa sitd ei mielletd kahdeksi erottuvaksi vaiheek-
si vaan jatkuvaksi prosessiksi yleisemmilti tasolta kohti erityistd ja yksittdistd ilmentymistd
(ks. kuvio 3). Avainasemassa ovat koulutusjirjestelmin intelligentsiaan” kuuluvat toimijat,
joiden muodostamaa joukkoa ja toimintakenttid Chevallard kutsuu 'noosfaariksi’:”2

varhaisemmin ole ollut keskeinen, toisin kuin saksalaisen kielialueen vaikutuspiirissi; ks. Chevallard 1999;
Kampeas 1999; Bosch & Gascén 2006; vrt. myos Tochon 1999. Chevallard ei kuitenkaan viittaa saksa-
laisen didaktiikan pitkiin perinteeseen, vaikka pohjustaa malliaan my®s erdinlaisella ‘didaktisen kolmion’
kisitteelld (Chevallard 1989), joka on vakiintunut juuri saksalaisessa didaktiikassa.

270. Bosch & Gascén 2006, 53.

271. Winslew 2011.

272. Chevallard 1989; 1992; Chevallard & Bosch 2014; Bosch & Gascén 2006. 'Noosfiirin® kisite (kreik.
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“The transpositive work is done by a plurality of agents (the ‘noosphere’), including po-
liticians, mathematicians (scholars’) and members of the teaching system (teachers in
particular), and under historical and institutional conditions that are not always easy to
discern.”?

“Essentially, the didactic noosphere is thus the ’sphere’ of those who ’think’ about teaching.
Crudely put, it consists of all those persons who share an interest in the teaching system,
and who “act out’ their impulses in some way or another. Most noospherians, by the way,
are only part-time militants, be they teachers, mathematicians, or what have you. It should
also be clear that different people take up different positions in the noosphere. Some of
them are curriculum-designers while others choose to be didactic theorists. The noosphere
thus appears to be the union of a host of microworlds.”?”*

Tieteellinen tieto Opetettavaksi Opetettu tieto Opittu,

E> tarkoitettu tieto E> C} saavutettu tieto
Tietoa tuottavat Koulutusjirjestelmi Kouluinstituutio, Opiskeluyhteisd,
instituutiot ‘noosfadri’ opetustilanteet opetusryhmi

KUVIO 3. Didaktisen transposition prosessi. (Bosch & Gascén 2006;
Chevallard & Bosch 2014.)

Prosessissa tietoa valikoidaan, muunnetaan ja kootaan kokonaisuuksiksi, joiden opettamista
noosfidrin toimijat pyrkivit legitimoimaan eriniisin perustein, etenkin viitaten tiedon yhteis-
kunnalliseen kiyttdarvoon ja kulttuuriseen arvostukseen sekd puolustaen omia tulkintojaan
kilpailevien ryhmien pyrkimyksiltd saada haltuunsa vastaavaa alaa koulutiedon mairittelys-
sd.”> Kuten koulutiedon sosiologiset tarkastelijat, myos Chevallard tihdentid sitd, ettd opetet-
tavan tiedon muotoutumiseen vaikuttavat monet niin tieteelliselle tiedolle kuin opetukselle
ulkopuoliset tekijit. Tietokokonaisuuksia muokataan opetukselliseen kiytt66n tavalla, jossa
ei voida pelkistidn ajatella tiedon, tietimyksen ja taitojen tieteellistd perustaa sekd oppijoi-
den ymmirryskykyid vaan jossa tehddin monia (tietoisia tai tiedostamattomia) myonnytyksid,
jotta asia voidaan esittdd kulttuurisesti ymmirrettivini ja hyviksyttivini seki yhteiskunnalli-
sesti toivottavana (“tarpeisiin” vastaavana). Tuloksena on "kompromissimuodostelmia”, joista
syntyy kunkin oppiaineen ”didaktinen jirjestys”.?”°

Siind missd structure of the disciplines -nikemyksessi tai Duitin ym. kasvatuksellisen re-
konstruktion mallissa tieteenalan kisitteellisen ja kognitiivisen rakenteen ajatellaan voivan an-
taa johdonmukaisesti johdettuna parhaan rakenteen oppiaineelle ja sen osa-alueille ja aiheille,
Chevallard pitid tiedonsosiologien ja oppiainehistorioitsijoiden tapaan oppiaineen todellista
muotoutumista sotkuisena ja monijuurisena prosessina. Ero havainnollistaa sitd, miten ni-
kokulmat oppiaineen rakentumiseen ovat varsin erilaisia riippuen siitd, milti tasolta ja missi
tarkoituksessa ilmiditd tarkastellaan. Aineenopetuksen kehittimisen nikokulma voi olla usein

nous, mieli, jirki, jirkisielu) on periisin Teilhard de Chardinin filosofisesta antropologiasta ja Chevallard
kutsuukin didaktisen teoriansa pohjustusta "antropologiseksi” eli ihmis- ja kulttuurintutkimukselliseksi.
273. Bosch & Gascén 2006, 53.
274. Chevallard 1992, 2. (Korostukset Chevallardin.)
275. Chevallard 1989; 1992.
276. Chevallard 1992, 8.
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idealisoiva siind mielessi, ettd tavoitellaan oppimispsykologiaan ja oppiaineen tiedetaustan
disiplinddriseen asiantuntemukseen tukeutuen ikddn kuin parasta mahdollista nikemystd sii-
td, miten kognitiot ja asia-aines voidaan oppimisen kannalta tehokkaimmin liittd4 toisiinsa
jossakin tarkkaan rajatussa oppiaiheessa, kisitejirjestelmissi ja tietorakenteessa. Tiedonsosio-
logiset, oppiainehistorialliset ja kriittiset curriculum-nikokulmat puolestaan muun muassa
muistuttavat, ettd koko titd asetelmaa ja ongelmanasettelua edeltivit ja puitteistavat tekijit
ovat jo olennaisin tavoin midrittineet sen, mitd ylipadtdin voidaan mieltdd opettamisen ar-
voiseksi jossakin oppiaineessa. Siten niissd on keskitytty kartoittamaan, miten jokin oppiaine
on todellisuudessa rakentunut ja millaisia valikointeja ja ulossulkemisia sen muotoutumiseen
on kuulunut.

Chevallard katsoo, ettd on nimenomaan “didaktikon” roolina analysoida ja tuoda esiin
skolaarisen tiedon ja opetettavan tiedon erot seki transposition prosessi, silld kouluopetuksen
kdytintdjen ja instituution puitteissa opettajat eivit useinkaan itse ole spontaanisti eroista
tietoisia. Didaktinen tutkimus on luonteeltaan etdisyyden ottamista sekd skolaarisista ettd
opetuksellisista instituutioista ja siten ”emansipatorinen” pyrint6. Emansipatorisuus viittaa
sithen, ettd tuodaan nikyviin koulujirjestelmidn perustana toimiva prosessi, jonka tendens-
sind on luonnollistua ja kitkeytyd niin koulujirjestelmin toimijoilta itseltdin kuin muulta
yhteiskunnalta.?” Téssd mielessid Chevallardin kuvaus didaktisen tutkimuksen perustehtivistd
vastaa omaksumaani lihestymistapaa. On muun muassa problematisoitava oppiaineiden lu-
paukset vastaamisesta kulloisiinkin "tarpeisiin”:

“English-speaking writers on curriculum-development... raise the question of the relation-

ship of curricula to so-called ‘social needs’. Now the unassuming use of the word ‘need’
tends to imply that curriculum-developers both know what the society’s needs are and
will be, and duly seek to cater for them. This appears to be quite fair as a (most certainly
unconscious) trick in the ongoing negotiation with society. But didactic analysis should
not take it at its face value. Let me add that it is the duty of the didactician to try to ‘de-
construct’ it, if only to avert the ‘sanctified fallacies’ of the noospheric ideology — e.g. on
the social utility of mathematics.”?*

Chevallardin tissi matematiikan tapauksessa ”pyhitetyiksi harhaluuloiksi” nimittimit “noo-
sfadrin ideologian” uskomukset oppiaineen hyddystd muistuttavat sitd, mitd Goodson kuvaa
oppiaineen “mystifioituna” tilana eli sellaisena oppiainehistorian vaiheena, jossa oppiaineen
saavuttama tuki on vakiintunutta ja oppiaineella "monopolioikeudet” paikkaansa koulussa.””
Vaikka filosofian oppiaineen asema on ollut enimmikseen kaukana itsestddn selvistd, myos
sen historiaan kuuluu institutionaalisia vakiintumia ja (ideologisia) ennakko-oletuksia, joita
on perusteltua purkaa ja kritisoida “emansipatorisista” syisti.

Nien kuitenkin ainedidaktisen tarkastelun suhteen opetuksen kenttddn ja kiytintoon
toisin kuin Chevallard sen esittdd. Chevallardin teksteissd asetetaan ”didaktikko” ironisen ja
jopa arrogantin etdisyyden paihin kiytinnon tydtd tekevistd opettajista. Oma tutkimukselli-
nen itseymmirrykseni on tissd suhteessa painvastainen ja rinnasteinen Klafkin ja Shulmanin
nikemyksille, joissa arvostetaan opettajien autonomiaa. Oppiaineen tarkastelut voi tilldin
mieltdd pikemminkin juuri nikokulmiksi ja ehdotuksiksi, joita esitetddn yhteisen keskustelun
virittdjiksi.?*

277. Chevallard 1989; Chevallard & Bosch 2014; Bergsten ym. 2010, 59.
278. Chevallard 1992, 2-3.
279. Goodson 2001, 27-29.

280. Chevallardin kritiikkind voi my®os todeta, ettei hin vaikuta kovin tietoiselta esimerkiksi juuri varhai-
semmasta brittildisestd tiedonsosiologisesta tydsti oppiaineiden parissa, yhdysvaltalaisesta curriculum-
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Filosofianopetuksen kannalta ongelmana on my®és, ettd Chevallardinkin kuva oppiaineen
rakentumisesta on hyvin tieteenalalihtdinen. Didaktisen transposition ideassa toistuu poh-
jimmiltaan lineaarinen kisitys tiedon ja oppiaineksen muokkaantumisesta akateemisesta op-
piaineesta, yliopistollisesta tieteenalasta kohti koulukontekstia, ikddn kuin prosessina, jossa
historiallisestakin nikékulmasta esitetddn skolaarisen matemaattisen tiedon muuntuneen
koulussa opetettavaksi matemaattiseksi ainekseksi. Oppiaineilla on kuitenkin hyvin erilaisia
historioita, ja 16ytyy myos lukuisia esimerkkeji yliopisto- ja tiedejirjestelmin ulkopuolelta
alkunsa saaneista oppiainekonstruktioista. Suomalaisesta koulusta on helppo mainita useita
nykyisid tai edesmenneitd oppiaineita esimerkkeini tai rajatapauksina: kansalaistaito, yhteis-
kuntaoppi ja -tieto, eliminkatsomustieto, terveystieto. Toisissa tapauksissa kouluopetuksen
ja yliopistotieteiden vuorovaikutussuhteen aloitteellinen suunta on voinut olla kidinteinen:
usein oppiaineiden kouluopetuksen edustajat itse ovat aktiivisesti etsineet liittoutumia yli-
opistoista oikeuttaakseen ja vahvistaakseen omaa asemaansa, ja timi on luonut oppiainei-
den ja tieteenalojen yhteyksid enemmin kuin se, ettd yliopistolliset tieteenalatoimijat olisivat
pyrkineet vaikuttamaan oppiaineiden muotoutumiseen.”®' On siten niin reaalihistoriallisesta
kuin periaatteellisesta ja teoreettisesta nikokulmasta virheellinen yleistys pitdd kouluaineita
tuloksina tieteenalojen transformoimisesta opetukseen ja kaikkea koulutietoa suodattuneena
tieteenalatietona.?

Vastaavanlaista problematiikkaa tuottaa oletus siitd, ettd tieto esiintyisi suhteellisen ra-
jattuina tietokokonaisuuksina (body of knowledge) ennen transpositiota opetettavaksi tiedok-
si. Tiedonsosiologisesta nikokulmasta on pikemminkin niin, ettd juuri opetettavan tiedon
muotoileminen on tillaisten tietokokonaisuuksien konstruoimista. Tutkijat kdyttdvit tyds-
sddn omaa tietimystddn joustavasti sen rajoja erityisesti miettimittd, soveltavat sitd, tydstavit
sitd ja tuottavat sen avulla uutta tietoa. Aktiivisessa tutkimusprosessissa tieto esiintyy eldvissi
muodossa, jossa sen alueet ja rajat ovat hiilyvid ja episelvid. Sen sijaan juuri opetettavaa tictoa
konstruoitaessa tietoa tulkitaan, valikoidaan, rajataan, kuvataan objektina ja siten esineelliste-
tddn informaatiokokonaisuuksiksi.?®?

Oppiainekohtaiseksi esimerkiksi sopii jilleen se, miten lukiofilosofian opetussuunni-
telmien, oppikirjojen ja kurssien ensimmaiisend aiheena tavataan yleensi avoimeksi esitetty
kysymys “mitd filosofia on?”. Filosofian tutkijoiden nikékulmasta kysymys voi olla yksin-
kertaisesti mielenkiinnoton tai ainakin hyodyton, silld heille filosofia on sitd, millaisena se
kulloinkin heidén yllipitimindin tieteen sosiaalisissa ja kollektiivisissa kdytinnoissi ilmenee.
Monet tutkijat pitdvit filosofian luonteen pohtimista tarpeettomana “metafilosofiana” tai tie-
depolitiikkana. Opetuksen ja opetussuunnitelman kannalta on sen sijaan mahdotonta vilctdd
filosofian luonteen kuvaamista ja méidrittelemistd — joskin se varsin tyypillisesti pyritddn osin
kdintdmain juuri filosofian midrittelemiccdmyydeksi ja avoimuudeksi. Taktiikkana filosofian
miirittelemdttdmyyteen vetdytyminen on yksindin ongelmallinen. Yksi timin tutkimuksen

tutkimuksesta eikd mydskiin saksalaisen didaktiikan perinteisti, joissa kussakin on edetty tietyissi ulot-
tuvuuksissa Chevallardin teoretisointia syvemmille.

281. Vrt. Goodson 1997; Goodson 2001.

282. Vrt. myos Hoskin 1993 sekid esim. Deng 2007a; 2007b; Stengel 1997. Chevallardin teorioihin on kohdis-
tettu kritiikkii vastaavin perustein myds matematiikan opetuksen tutkimuksessa, esim. Bergsten ym. 2010.

283. Tilli ei tietenkiiin ole tarkoitus kiistid tieteenalojen historian muotoutumista rajankéynteini, mairitcelyi-
ni ja disiplinddrisend kontrollina. Kuten esimerkiksi Hoskin (1993) korostaa, kuitenkin juuri akateemisen
koulutuksen ja opetuksen kiytintdjen muuttuminen ja modernisaatio etenkin 1800-luvulla — toisin sa-
noen ylipitiin se, ettd tieteenalat ovat olleet olemassa samanaikaisesti paitsi tutkimuksena myos formaa-
lina ja yhi tarkemmin siddeltyni tutkintotavoitteisena opetuksena — on ollut avainasemassa tieteenalojen
rajauksissa ja rajakiistoissa. Tétd esimerkiksi Michel Foucault ei juurikaan ottanut huomioon sen parem-
min tiedonhistoriallisia vaiheita ja tieteenalojen syntyi kisitelleissid “arkeologisissa” tutkimuksissaan kuin
mydhemmissi ihmistieteellisen hallintavallan historiallisten kiytintojen tarkasteluissaan.
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keskeisistd viitteistd onkin juuri seuraava: filosofian oppiaineen kannalta on syyti tehdd aiem-
paa tietoisemmin ja julkilausutummin valintoja sen suhteen, millaisena oppiaine kisitcad fi-
losofian ja filosofianopetuksen, millaisiin filosofisiin kiytidntdihin se sitoutuu sekd mitd niistd
pedagogisesti seuraa. Tdmi ei tarkoita, ettd opetussuunnitelman tai oppikirjojen pitiisi mia-
ritelld, mitd filosofia yleisesti on — miki olisikin mahdotonta, silli avoimuus ja moninaisuus
ovat todellakin olleet filosofian kulttuuristen perinteiden piirteiti. Sen sijaan on tarpeen luoda
pedagogisesti tietoisemmin perusteltuja kisityksid siitd, mitd filosofta oppiaineena on — toisin
sanoen tehdi tietoista filosofianopetuksen pedagogista rekonstruktiota.

Filosofian oppiaineen kohdalla on my®s selvid, etteivit filosofian tieteenalan ilmentymit
riitd eivitkd voi olla opettamisen kannalta yksindidn ratkaisevia kisityksid filosofiasta. Filoso-
fian “olemassaolon” muoto akateemisessa filosofiantutkimuksessa ei ole tiedonsosiologisesti
sen todellisempi tai ontologisesti perustavampi “filosofia” kuin koulussa opetettu, kulttuu-
rihistoriassa kuvattu, mediassa esitetty, filosofiakahvilassa keskusteltu tai jokin muu “filoso-
fian” sosiokulttuurinen ilmenemismuoto. Kaikki nimd ovat erilaisia "filosofiaksi” kutsutun
historiallisesti monimuotoisen perinteiden ja kiytintdjen joukon toteutumia ja ilmentymii,
joista toisilla on enemmin ja toisilla vihemmin valtaa ja vaikutusta filosofian oppiaineen
filosofiakdsitysten muotoutumiseen. Filosofianopetuksen tutkimuksen kannalta olennaisia
pohdinnan aiheita ovat siten seuraavat: millainen on kokonaisuudessaan tdmi puite, jossa
suomalaisessa lukiossa opetettava filosofia eri ilmentymissidn rakentuu; miten niin rakentu-
neita filosofiakasityksid voi analysoida ja kritisoida; millaisia sosiokulttuurisia, ideologisia ja
pedagogisia ulottuvuuksia filosofiakisityksilld on; sekd millaisin perustein niitd filosofiakisi-
tyksid voi argumentoida uudistettaviksi. "Filosofian oppijirjestyksen’ ja ’pedagogisen filosofian’
kisitteet ovat tissd tutkimuksessa tiivistineet ndiden kysymysten jisentdmistd.
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2.4 FILOSOFIAN OPPIJARJESTYS

Edelld “yleiseksi ainedidaktiikaksi” nimittdimieni mallien rinnastaminen toisiinsa peittid il-
man muuta nikyvistd niiden olennaisia eroja. Téssd yhteydessi olen kuitenkin kiyttinyt nii-
td kuvauksina siitd, miltd opetussuunnitelman, oppiaineksen ja opetuksen kidytinnon yhteys
ndyttdd opettajan didaktisen ja pedagogisen reflektion, opetuksen suunnittelun ja ainedidak-
tisen tutkimuksen kannalta. Siten saadaan nikyviin ainedidaktiikan ja opetussuunnitelma-
problematiikan limittdisyys sekd curriculum-teorian ja didaktis-pedagogisen ajattelun yhteys.

Prosessien osatekijoiden kisitteellistiminen vaihtelee edeltdvissa malleissa: Klatkin ni-
kokulmana on sivistysperinne ja kriittisesti sivistivd opetus, Shulmanin tarkastelukohteena
tiedeperustaisen tiedon transformoiminen pedagogisessa sisiltotietimyksessd koulussa ope-
tettavaksi oppiainekseksi, Duit ym. mallintavat tieteellisen tieto- ja kisiterakenteen rekonst-
ruktiota opetettavaksi sisiltorakenteeksi ja Chevallard tiedon transpositiota opetuskonteks-
tin ulkopuolelta opetuskiyttoon. Kaikkia joka tapauksessa yhdistda pyrkimys tavoittaa kuva
opetussuunnitelman ja opetuksen dynamiikasta: miten oppiaine ja oppisisillot muodostuvat
lahtokohdistaan ja miten ne muovataan opetukseen soveltuviksi.

Niiden suhteiden ja prosessien dynamiikkaa voi vield tiivistdd ensin perinteiseen institutio-
naaliseen tapaan kirjoitetuista opetussuunnitelmista lihtien, vaikka olenkin korostanut tarkas-
televani curriculumia laajempana ilmiona. Seuraavassa lainauksessa kansainvilisesti vertailevaa
pedagogista tutkimusta pohjustava Alexander kuvaa opetuksen lihtokohtien ja opetuksen kiy-
tinnon valistd dynamiikkaa tavalla, joka tuo mieleen edelld esitetyt ainedidaktiset mallit:

“In fact, the curriculum is probably best viewed as a series of rranslations, transpositions and
transformations from its initial status as a set of formal requirements. At the beginning of
this process of metamorphosis is the national or state curriculum. At its end is the array of
understandings in respect of each specified curriculum goal and domain which the student
acquires as a result of his or her classroom activities and encounters. In between is a succes-
sion of shifts, sometimes bold, sometimes slight, as curriculum moves from specification
to transaction, and as teachers and students interpret, modify and add to the meanings
which it embodies. Sometimes the change may be slight, as when a school takes a requi-
red syllabus or programme of study and maps it onto the timetable. This we might call a
translation. Then a school or teacher may adjust the nomenclature and move parts of one
curriculum domain into another to effect a transposition, which then leads to a sequence
of lesson plans. But the real change, the transformation, comes when the curriculum passes
from document into action and is broken down into learning tasks and activities and ex-
pressed and negotiated as teacher—student interactions and transactions.

However faithful to government, state or school requirements a teacher remains, teach-
ing is always an act of curriculum transformation. In this sense, therefore, curriculum is a
‘framing’ component of the act of teaching only before it is transformed into task, activity,
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interaction, discourse and outcome. From that point on it becomes inseparable from each
of these. In the classroom, curriculum is task, activity, interaction and discourse, and they
are curriculum.”?%

Alexanderin kuvaus curriculum-prosessista ja tasojen suhteista on padpiirteissiin yleistettdvis-
sd koulujirjestelmistd toiseen, etenkin jos keskitytddn curriculumin Kisitteen institutionaali-
siin merkityksiin opetussuunnitelmana. Lainauksessa prosessia kuvaavat termit — translation,
transposition, transformation — muistuttavat samalla suoraan edeltivisti ainedidaktisista niko-
kulmista, joskin termien viittauskohteet on mairitetty toisin. Termit kiinnittdvit huomion
tulkinnallisiin tasoihin kirjoitettujen opetussuunnitelmien muuntuessa kohti opetuksen kiy-
tinnon suunnittelua, toteutusta, opetusvuorovaikutusta ja oppikokemuksia.

Kuten Alexander tiivistdd, opettaminen on aina curriculum-transformaatiota. Didakeisen
analyysin, didaktisen transposition, kasvatuksellisen rekonstruktion ja pedagogisen sisiltotie-
timyksen kisitteilld kuvatun oppiaineksen transformaation mallien sanomana on, ettd opetet-
tavana ja opetettuna miké tahansa oppiaines on aina tulkittua ja muunnettua sithen nihden,
millaisena sisillot, rakenteet, kisitteet ja prosessit esiintyvit opetuskontekstin ulkopuolella esi-
merkiksi tieteellisessd tutkimuksessa, sivistyksellisessd kulttuuriperinndssi tai intellektuaalisessa
julkisuudessa. Aineenopettajan erityisammattitaito kohdentuu tihin valmiuteen transformoida
opetettavia aiheita seki ajattelun ja toiminnan prosesseja opetuskiyttdon soveltuviksi pedagogi-
sesti perustellulla tavalla. Samankaltaista transformaatiota tehddan myos kirjallisia opetussuun-
nitelman perusteita luotaessa viranomaistasolla asiantuntijoiden (opettajien itsensd, yliopisto-
asiantuntijoiden, sektoriviranomaisten, asiantuntijajirjestojen edustajien tms.) toimesta.

Laajemman curriculum-problematiikan hahmottamiseksi on kuitenkin huomattava, ettd
timinkaltainen kuvaus institutionaalisine tasoineen on puhdaspiirteisempi kuin todellisuus.
Esimerkiksi koulutuspoliittiset toimijat eivit ole selkedsti rajattavissa oleva joukko, eikd paa-
toksenteko pelkisty keskus- ja paikallistason virallisiin rakenteisiin, kuten Alexander itsekin
toteaa: “A proper explanatory account of pedagogical discourse needs to engage with this more
complex arena of control and action if it is to move out of the straitjacket of linear models
of teaching as policy-enactment and education as unmodified cultural transmission.” Esi-
merkkeind timintyyppisestd kompleksisemmasta tarkastelusta Alexander mainitsee opetus-
suunnitelmateoreettiset ja kriittiset tutkimukset, jotka “tasapainottavat” varhaisempia repro-
duktioteoreettisia nikemyksid.?*® Alexander siis suosittelee opetussuunnitelmajirjestelmin ja
opetuksen suhteiden tutkimiseen juuri kriittisen curriculum-teorian nakokulmia. Yhtd osuvaa
olisi mainita koulutiedon sosiologiset ja historialliset tutkimukset tai saksalainen hermeneut-
tinen didaktiikka, jossa opetusta ja oppiainetta lihestytidn osana laajempien merkitysyhteyk-
sien muodostamia puitteita.

Kokonaisasetelma on siis moninaisempi ja sotkuisempi, eiki tasoja voida vaikutussuhteil-
taan erottaa siististi toisistaan. Laajemmasta nikokulmasta katsoen juuri curriculum itsessiin
voidaan hahmottaa jatkuvasti uudelleenmuotoutuvaksi opetuksen puitteeksi. Curriculum on
tilléin opetuksen “framing component” moniulotteisemmalla tavalla kuin vain kirjattujen
institutionaalisten opetussuunnitelmien eri tasoina. Juuri timin asetelman ja problematiikan
olen pyrkinyt tavoittamaan ’filosofian oppijirjestyksen’ kisitteelld.

Ensinnikin kannattaa huomata, etti oppiaineen muovautumiseen, vakiintumiseen ja
muuttumiseen vaikuttavien toimijoiden joukko on mittava. Yhdysvaltaisessa kontekstissa esi-
merkiksi Schiro luokittelee curriculum-toimijat seuraavalla tavalla viiteen padryhmaan®:

284. Alexander 2009, 8. (Korostukset alkuperiisessi.)
285. Alexander 2009, 9.
286. Alexander 2009, 9.

287. Schiro 2013, 7-8; vastaavat curriculum-toimijoiden koulutuspoliittiset jisennykset ovat tavallisia curriculum-
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Curriculum-Kiyttijit ja -toteuttajat (curriculum practicioners): opettajat, rehtorit ja muut ope-
tuksen kiytinnon ruohonjuuritason toteuttajat, soveltajat ja kehittéjit.

Curriculum-tuottajat, -vilicedjit ja -levitddjit (curriculum disseminators): opettajankouluttajat,
oppimateriaalin tuottajat ja kustantajat, oppiainejirjestot ja -asiantuntijat, koulutushal-
linto.

Curriculum-arvioijat (curriculum evaluators): kaikki koulutuksen tuloksista tietoa kerddvit ja
arvioivat tutkimuksen ja koulutushallinnon piirissi; suomalaisen lukion suhteen keskei-
send toimijana Ylioppilastutkintolautakunta jisenineen ja sensoreineen.

Curriculum-vaikuttajat (curriculum advocates): kaikki toimijat ja intressitahot, jirjestot, po-
liitikot ja tavallisetkin kansalaiset, jotka pyrkivit vaikuttamaan koulutuspolitiikkaan ja
uudistuksiin, Suomessa esimerkiksi tuntijakoon ja opetussuunnitelman sisltdihin.

Curriculum-teoreetikot (curriculum theorists): tutkijat ja teoreetikot, jotka tarkastelevat curri-
culumia eri nikékulmista.

Suomalaisen aineenopetuksen ja pienen maan erityispiirteend on kuitenkin tavallista, ettd
toimijat kuuluvat samanaikaisesti moniin mainituista ryhmistd. Sama henkilé voi toimia
opettajana, oppikirjailijana, opetussuunnitelmatyéryhmin jisenend, opettajankouluttajana,
oppiainejirjeston aktiivina, ylioppilastutkinnon sensorina, koulutuspoliittisena lobbarina ja
oppiaineen tutkijana ja teoreetikkona. Esimerkkejd roolipositioiden sekoittumisesta 1oytyy
kaikkien oppiaineiden piiristd.?s®

Toisekseen suomalaiseen jirjestelmididn kuuluu opetussuunnitelman perusteiden suoma
laaja liikkkumavara. Opetussuunnitelman perusteita tismennetdin paikallisesti tai koulukoh-
taisesti yleensi varsin vihin, eikd oppimateriaaleja enii tarkasteta etukiteen tai valikoida opet-
tajan puolesta, joten valtakunnallisen opetussuunnitelman perusteiden viljit kirjaukset ovat
ainoa virallisesti opettajia sitova kuvaus opetettavasta aineesta. Kun tdmid yhdistyy opettajan
arvostettuun akateemiseen professionalismiin, suomalainen aineenopettaja ei ole opetuksen
“toteuttaja’ alimmalla suoritusportaalla vaan varsin itsendinen pedagoginen toimija, tulkitsija
ja kehittdja. Alexanderin lineaarinen ja hierarkkinen kuva curriculum-transformaatiosta tai
Schiron jaottelu curriculum-toimijoista eivit siten kovin hyvin osu kiytinnon todellisuuteen
Suomessa.

Yhdysvaltalaisessa kontekstissa Westbury on kuvannut timinkaltaisen asetelman teke-
vin opettajista itsestddn padasiallisia ”curriculum-teoreetikoita™®: tillaisessa tilanteessa cur-
riculum-pohdintaa ei voi erottaa opetuksen kiytinndistd, vaan curriculumin reflektio tapah-
tuu nimenomaan opettajien pedagogisessa ajattelussa ja toiminnassa. Westburyn mukaan
tilanne vastaa saksalaista (aine)didaktiikan ja pedagogisen teorian perinnettd, jossa auto-
nomisen opetustyon reflektiivinen ihanne yhdistdd curriculum-nikokulmat ja oppisisillon
didaktisen transformaation. Suomalaisessa aineenopetuksessa ja ainedidaktiikassa curricu-
lum ja pedagogiikka ovat juuri tihin tapaan paljolti erottamattomia. Curriculumia ei voi
tdlloin mieltdd suppeasti preskriptioksi, oppiaineksen ohjeistukseksi, jota seurataan tarjolla
olevien oppimateriaalien ja opetusmenetelmien avulla. Tarvitaan kasvatuksen ja opetuksen
teoreettisiin kysymyksiin syvenevii kokonaistulkintaa siitd, miki oppiaine oikeastaan on ja
miksi sitd opetetaan:

“The doing of both curriculum and pedagogy involves transforming content in some way.
[...] A central issue for inquiry at the intersection of curriculum and pedagogy is the

kirjallisuudessa, vrt. esim. McNeil 1985, 235-250; Saylor ym. 1981, 54-76, 98-113.
288. Jilleen omakohtaisena reflektiona voin todeta toimineeni itsekin jossain vaiheessa kussakin niistd rooleista,
YTL:n sensoria lukuun ottamatta.

289. Westbury 2000, 36-37.
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grounds on which such transformations, especially at the classroom level, are made. ...a
curriculum is not simply content, but a theory of content, that is, a conception of what
the content is, what it means to know that content, and what goal one is accomplishing
when one is teaching the content.”°

Pedagogisessa ja opetussuunnitelmallisessa reflektiossa opettajat eivit siten vain “transfor-
moi” opetussuunnitelmaa opetuksen kidytint6on, vaan he ottavat kantaa oppiaineen ole-
mukseen. Filosofiaa opettaessaan opettajat muodostavat siis oman asiantuntemuksensa
valossa omakohtaisia ja ainutkertaisia kisityksid siitd, mitd filosofia on oppiaineena ja kas-
vatuksena.

Tillaisessa viitekehyksessd curriculum-tutkimukset voivat kuitenkin muistuttaa edelld
tihdennettyyn tapaan, ettei opettaja koskaan ole tdysin vapaa luodessaan kuvaansa oppi-
aineesta, tehdessddn valintojaan, tulkitessaan ja transformoidessaan opetussuunnitelmaa,
oppiainesta, tavoitteita, sisiltoji ja muita opetuksen puitteita kdytinndiksi. Tulkintoja ra-
joittaa ja ohjaa suuri joukko taustatekijoitd, joista toimijat eivit voi olla tdysin tietoisia.
Samat tausta- ja puitetekijit rajaavat ja ohjaavat myos valtakunnallisten opetussuunnitel-
man perusteiden laatimista. Vaikka my®os sithen kuuluu usein nienniisesti laaja vapaus ope-
tussuunnitelmien muokkaamiseen ja uudistamiseen, todellisuudessa lukuisat taustatekijit
vaikuttavat voimakkaasti sithen, mitd opetussuunnitelmiin voidaan kirjata eli mitd niiden
laatijat voivat ylipddtdin ajatella oppiaineesta. Sama pitee edelleen muihin toimijoihin,
kuten esimerkiksi oppikirjojen tekijéihin ja opettajankouluttajiin. Ja koska roolipositiot
sekoittuvat, toimijat itsekin ovat sekd oppiainekisitysten tuottajia ettd ndiden oppiaine-
kisitysten omaksujia.

Filosofian oppiaineen ja filosofianopetuksen olemuksen tuottamiseen osallistuu koko
joukko toimijoita ja dokumentteja edelld Schiron luettelemaan tapaan: opettajien ja ope-
tussuunnitelman laatijoiden lisiksi esimerkiksi oppikirjojen tekijoitd, opetuksen didakei-
sia materiaaleja ja opettajanoppaita kirjoittajineen, opettajankouluttajia, ainedidaktiikan
tutkijoita ja kehittdjid, opettajajirjesto julkaisuineen ja tapahtumineen, viranomaispuheen-
vuoroja sekd oppiainetta taustoittavan tieteenalan (tai -alojen) edustajia. Tdmin ilmeisen
ja “virallisen” curriculum-kentin ulkopuolella on myés muita julkisuuksia, keskusteluja ja
kiytintojd, jotka yhtd lailla merkittdvin tavoin vaikuttavat filosofianopetuksen muotoutu-
miseen: esimerkiksi filosofian historian vaihtuvia tulkintoja ja kulloinkin vallitsevia rep-
resentaatiota ja kaanoneita, yleiskulttuurisia ja intellektuaalisen julkisuuden yllipitimii
mielikuvia filosofiasta, koulutuspoliittinen aikalaistilanteen virtauksia — ja niin edelleen.
Mukaan on siis luettava paljon muutakin kuin viralliset, legitimoidut tai institutionaaliset
osatekijit.

Tidtd sosiokulttuurista, institutionaalista ja diskursiivista filosofianopetuksen puitetta ni-
mitin filosofian oppijirjestykseksi. Kisite toimii vastineena angloamerikkalaiselle laaja-alaiselle
curriculum-tutkimukselle ja sen tutkimuskohteille. Kuviossa 4 on jisennelty lukiofilosofian
kannalta filosofian oppijirjestyksen kokonaiskenttdi ja sen osatekijoitd.

290. Doyle 1992, 507.
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Yleisten diskurssien puite . T
P Filosofian historia, historiografia

ja genealogia & eri vaiheissa
muotoutuneet ja vaihdelleet

Disiplindirinen filosofia: Filosofiakulttuuri: vallitsevat ja
Filosofian tieteenalan/-alojen o varhaisemmat yleiskulttuuriset

. S filosofian representaatiot ja . . .
akateemisten instituutioiden kaanonic ja ulkoakateemiset yhteiskunnal-
representaatiot filosofiasta nyt liset tulkinnat ja representaatiot

ja aiemmin filosofiasta

Filosofian yleiset ilmentymiit

Professionaaliset filosofia- Vapaat filosofiakdytinnot:

kiytinnot: filosofian ja etiikan ulkoakateemiset toiminta-
soveltaminen eri eliminalueilla muodot kirjallisuudesta
(esim. oikeus, media, like- kiddntimiseen ja filosofia-
tiede, tyo, talous ym.) kahviloista konsultaatioihin

— — — — — — — — —|Pedagogiset/kasvatukselliset — - - - = - = — —
tulkinnat filosofiasta filosofian ja

Akateeminen pedagoginen kasvatuksen teoriahistoriassa (Muu) koulutuspoliittinen
diskurssi filosofian opettami- diskurssi: sekd suoranaisesti
sesta ja oppiaineesta (esim. filosofian oppiainetta koskien
ainedidaktinen tutkimus, (esim. viranomaiset, mietinnot)
aineenopettajakoulutus, didak- eced vilillisesti vaikuttava koulu-
tiset julkaisut, opetusoppaat Filosofian kasvatukselliset tuspoliittinen yleiskehys
ym. pedagogis-didaktinen tulkinnat ja aikalaistilanne
diskurssi)
(Muu) pedagoginen ja koulutuspoliittinen Toisten oppiaineiden rajoittava ja suuntaava
diskurssi filosofianopetuksesta (esim. intressi- vaikutus filosofian oppiaineluonteeseen nyt ja
ryhmit kuten opettajajirjestd) aiemmin

Keskeisten dokumenttien puite

Ylioppilastutkinnon s
- filosofian reaalikokeet eri
Varhaisemmat °
el vuosina (YTL) H H
opetussuunnitelman perusteet SRR S SN .
$ i Koulutusjirjestelmi ja oppi-
Voimassaoleva tuntijako (Vn) ja Edeltineet oppikirjat ja| ¢ : laitokset konteksteineen
opetussuunnitelman perusteet (Oph) opettajan materiaalit | ;  yleisesti ja erityisesti, esim:
. . . i — oppiainejako ja tuntikehys
Kunnalliset ja koulukohtaiset Uudet oppikirjat ja ppratnejaks ja 4
: . R i — opettajankelpoisuuden
Opetussuunnltelmat opettajan materiaalit § siidokset ja opettajan—

i koulutuksen puitteet

i — oppikirjakeskeisyys
i — arviointijirjestelmit,
 todistukset ja tutkinnot
 (ja ylioppilastutkinto
F : kansallisena instituutiona)
H i — oppilaitosten resurssit ja
 valtasuhteer
i — opetuksen arkirealiteetit:
 aika, paikka, tila ja sosiaaliset
%  puitteet (massamuotoinen

Vilittomin toiminnallisen tulkinnan taso

Opettajan pedagoginen reflektio ja tulkinta opetuksen
kdytintdd varten

Opetusvuorovaikutus

Opiskelijoiden oppikokemukset, niissd muodostuvat i ryhmiopetus) :
tulkinnat (ja niistd saatu tieto, joka vaikuttaa i — eri viiteryhmien kohdistamat’
opetukseen) i odotukset ja paineet H

KUVIO 4. Pelkistetty kuvaus lukiofilosofian oppijirjestyken kokonaiskentisti ja osatekijoisti.

88



2. OPPIAINETUTKIMUKSEN VIITEKEHYKSET JA NAKOKULMAT

Kuviossa esitetyn kokonaiskentin osat voisi nimetd muillakin tavoilla, ja kuvaus on vain yksi
mahdollinen pelkistys oppijirjestyksen osatekijoistd. On selvid, ettd aiheesta on mahdotonta
esittdd tyhjentivdd kuvausta. En ole mydskddn lisinnyt kuvioon esimerkiksi vaikutussuhteita
kuvaavia nuolia tai muita lisielementteji, koska useimmilla osatekijoilld voi olla vaikutuksia
toisiinsa. Kuvion tehtdvini on ennen kaikkea tuoda esiin filosofianopetuksen luonteeseen
vaikuttavien tekijéiden moninaisuus ja monijuurisuus. Osatekijit ja -kentit ovat lisiksi his-
toriallisesti kerrostuneita. On esimerkiksi tyypillistd, ettd ulkoakateemisiin filosofiakisityksiin
eivit niinkdin vaikuta filosofian tieteenalalla nykyiin hallitsevat filosofiarepresentaatiot vaan
niiden paljon varhaisemmat muodot. Kukin osakentti itsessdin on historiallisesti kerrostunut
eli diskurssien ja representaatioiden aiemmat kerrostumat vaikuttavat yhi edelleen nykyisten
kiytintojen ja kisitysten rajautumiseen ja suuntautumiseen.

Kuvion tarkoituksena ei ole rakentaa teoriaa tai edes varsinaista mallia, vaan esittdd yksi ja-
sennys tutkimuksellisten nikékulmien lihtokohdaksi ja tueksi. Siten kiytin myos ‘diskurssin’
ja representaatioiden’ kisitteitd epiteknisesti. Diskurssi tarkoittaa tdssd yksinkertaisesti kai-
kenlaista tekstien, puheiden, keskustelujen ja ilmaisujen tuottamista jonkin kidytinnon, insti-
tuution tai kulttuurin osa-alueen piirissi. Representaatiot puolestaan viittaavat kaikenlaisiin
filosofian ilmentymiin ja esiintymiin seki filosofiaa ja filosofianopetusta koskeviin kisityksiin
eli sithen, millaiseksi filosofia, filosofian oppiaine ja filosofianopetus esitetddn tai millaisena
niitd harjoitetaan erilaisissa diskursseissa, instituutioissa ja kdytinnoissa.

Olen jakanut osatekijit kolmeen tasoon: (1) yleisten diskurssien puitteeseen, (2) suorem-
min opetukseen vaikuttavien erityisten dokumenttien puitteeseen sekd (3) vilictomiin toi-
minnalliseen tulkintaan, jota opettaja ja opiskelijat tekevit opetusvuorovaikutuksessa.

(1) Yleinen diskursiivinen puite on jisennetty kuviossa seuraaviin osa-alueisiin:
Filosofian yleiset ilmentymat:

— Filosofian historia, historiografia ja genealogia & eri vaiheissa muotoutuneet ja vaihdelleet
filosofian representaatiot ja kaanonit: Niiden representaatioiden ja kaanonien luomiseen
osallistuvat monet tahot, keskeiseni tietenkin seuraavana mainittu disiplindérinen filosofia
mutta myds ulkoakateeminen filosofianharjoitus seki filosofian populaarijulkisuus jne.

— Disiplindidrinen filosofia: Filosofian tieteenalan ja muiden tieteenalojen akateemisten ins-
tituutioiden representaatiot filosofiasta nyt ja aiemmin. Tieteenaloista voi puhua moni-
kossa, silld akateemisten filosofiarepresentaatioiden tuottajina ovat myds monet lahialat
ja perinteisid tieteenalarajoja ylittivit tutkimuskentit. Tieteenalarajojen ylittyminen on
tietysti ilmeisti tieteenfilosofiassa ja sen soveltamisessa eri aloilla, mika vaikuttaa mydos vas-
tavuoroisesti filosofiasta tehtéviin tulkintoihin yleisemmin. Lisiksi kuitenkin monissa filo-
sofian historian vaiheissa ja myds viime vuosikymmenten aikana on ollut tyypillisté, ettd
“varsinaiset” filosofian tieteenalan instituutiot eivit ole yksindin hallinneet filosofian repre-
sentaatioita edes yliopistollisella kentilld (muusta julkisuudesta ja kulttuurista puhumat-
takaan). Esimerkiksi monien humanististen alojen — taiteen, kirjallisuuden ja kulttuurin
tutkimuksen, aatehistorian tutkimuksen, kielitieteiden, teologian — puolella on vallinnut
filosofiakisityksid, jotka ovat poikenneet varsinaisen filosofian tieteenalan instituutioista.
On tietysti myos muistettava, ettd filosofian mieltiminen yhdeksi rajatuksi tieteenalaksi
on ylipddtdin hyvin tuore vaihe filosofian pitkissa historiassa.

—  Filosofiakulttuuri: Vallitsevat ja varhaisemmat yleiskulttuuriset ja ulkoakateemiset tulkin-
nat ja representaatiot filosofiasta. "Filosofiakulttuurin’ kisite on tidssd lainattu historian
tutkimuksen ja historianopetuksen didaktiikan puolelta, missd  historiakulttuurin’ ki-
sitteelld vakiintuneesti viitataan menneisyyttd (ja historiankirjoitusta) koskeviin yleisiin
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mielikuviin yhteiskunnassa, kulttuurissa, arjessa ja esimerkiksi mediassa.””’ Kuten osa his-
toriakulttuurin kisitettd kidyteavistd kirjoittajista, viittaan tdssd filosofiakultruurilla juuri
ulkoakateemisiin filosofian representaatioihin. Filosofia ei tietenkiin ole samassa mielessd
kaikkialla tunnistettu ilmié kuin historia (menneisyyden merkityksessd), eikd sitd koskevia
representaatioita vallitse yhtd runsaasti ja arkisesti kaikkialla kulttuurissa. Téstd huolimatta
filosofia erottuu monista muista reaalioppiaineista siten, ettd filosofiaa” (kisitteend, ilmio-
ni ja kdytintond) koskevat ulkoakateemiset, yleisintellektuaaliset ja -kulttuuriset sekid po-
pulaarit mielikuvat voivat vaikuttaa voimakkaasti filosofianopetusta koskeviin kisityksiin
(my6s koulun sisilld opettajien, opiskelijoiden, huoltajien, toisten aineiden opettajien jne.
kisityksiin) ja siten esimerkiksi koulutuspoliittiseen keskusteluun filosofianopetuksesta.
Professionaaliset filosofiakdytinnot: Osin disiplindiriseen filosofiaan limittyvit mutta osin
siitd itsendiset akateemisen filosofian soveltamisen muodot eli etenkin esimerkiksi etii-
kan soveltaminen professioissa ja instituutioissa (oikeusetiikka, lidke- ja terveystieteellinen
etiikka, journalistinen ja mediaetiikka, yritysetiikka jne.).

Vapaat filosofiakidytinnét: Filosofian ulkoakateeminen ammatillinen, puoliammatillinen
ja harrastuksellinen harjoittaminen erilaisissa muodoissaan esimerkiksi filosofisessa julkai-
semisessa, kirjallisuudessa, kddntimisessi, julkisuudessa, epimuodollisen opetuksen piiris-
sd, filosofiakahviloissa ja niin sanotussa filosofisessa praktiikassa.

Filosofian kasvatukselliset tulkinnat:

Pedagogiset ja kasvatukselliset tulkinnat filosofiasta filosofian ja kasvatuksen teoriahisto-
riassa: Filosofian aate- ja kulttuurihistoriallisen merkityksen ja erityisluonteen vuoksi fi-
losofiaa koskevia nikemyksid on esitetty runsaasti myos kasvatuksen teoriahistoriassa.
Samoin filosofian historiassa on esitetty eri aikakausina nikemyksid filosofian kasvatuk-
sellisesta arvosta ja annista tavoilla, jotka ovat voineet olla hyvinkin itseniisid ja erillisid
muista filosofian representaatioista. Niilld nikemyksilld on erityinen merkitys filosofian-
opetuksen luonteen, oikeutuksen ja mahdollisuuksien kannalta.

Akateeminen pedagoginen diskurssi filosofian opettamisesta ja oppiaineesta (esim. tutki-
mus, aineenopettajakoulutus, didaktiset kirjoitukset, opetusoppaat ym. pedagogis-didak-
tinen diskurssi): Télld viittaan sithen kenttdin, jota yleensi pidetddn oppiaineen varsinai-
sen ainedidaktisen keskustelun piirind. Filosofian varsinaisen ainedidaktiikan historia on
Suomessa aiemmin mainitusti varsin lyhyt ja suppea. Yhtend seurauksena tistd on, ettd
filosofianopetusta koskeviin kisityksiin voivat vaikuttaa titd rajattua ainedidaktista dis-
kurssia paljon enemmin muut oppijirjestyksen osatekijit. Filosofianopetusta ja oppiainet-
ta koskevalla ainedidaktisella tutkimuksella ja teorialla saattaa siten olla varsin vihin vai-
kutusta filosofianopetuksen todellisuuteen, miki lienee tarpeellista realismia todeta myds
tietoisena tutkimuksellisena itsereflektiona.

(Muu) pedagoginen ja koulutuspoliittinen diskurssi filosofianopetuksesta (esim. intressi-
ryhmit kuten opettajajirjesto): Filosofian oppiaineen tapauksessa pedagoginen opettaja-
jarjestd Feto ry on tietysti ensisijainen ja nikyvin vaikuttaja, mutta on myds muita akatee-
misia ja ulkoakateemisia jirjest6jd, joilla on yhteyksii filosofianopetukseen (esim. Suomen
Filosofinen Yhdistys, Eurooppalaisen filosofian seura, filosofian opiskelijoiden ainejirjes-
tot, Humanistiliitto, Skepsis ry, Vapaa-ajattelijoiden liitto).

Koulutuspoliittinen diskurssi: Sekd suoranaisesti filosofian oppiainetta koskien (esim.
viranomaiset, siddokset, mietinnot) ettd vlillisesti vaikuttava koulutuspoliittinen yleis-
kehys ja aikalaistilanne. Filosofian oppiainetta koskevaa tai sivuavaa koulutuspoliittista
keskustelua esiintyy myos muissa muodoissa kuin varsinaisten oppiaineasiantuntijoiden

291. Esim. Ahonen 1998, erit. 15-18; Rantala 2012, erit. 12—23; Salmi 2001.
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tai intressipiirien kdymini. Lisiksi yleinen koulutuspolitiikan aikalaistilanne vaikuttaa
episuorin tavoin filosofianopetuksen mahdollisuuksiin, toki ja ennen kaikkea jo lihtien
oppiaineelle koulutusjirjestelmissi ja tuntijaossa annetusta paikasta ja tilasta.

— Toisten oppiaineiden rajoittava ja suuntaava vaikutus filosofian oppiaineluonteeseen nyt
ja historiassa: Erityisen merkityksellisid muita oppiaineita on filosofianopetuksen suoma-
laisessa historiassa ollut kolme: psykologia, uskonto ja eliminkatsomustieto. (Niistd lisdd
seuraavassa padluvussa 3.)

(2) Keskeisten erityisten dokumenttien joukkoon olen laskenut filosofianopetukseen suo-
rimmin vaikuttavat kirjalliset dokumentit: voimassa olevat opetussuunnitelman perusteet ja
niiden paikalliset tdismennykset (sekd sen miten edeltineet opetussuunnitelmat vaikuttavat
myoéhempiin), kiytossi olevat oppikirjat (ja jilleen myds aiemmista oppikirjoista vilittyneet
vaikutteet) seki filosofian ylioppilaskokeet (joissa olennaista eivit ole vain kysymykset eri ker-
roilla vaan my®s niisté ja niiden arvioinnista esitetyt auktorisoidut tulkinnat ja kiydyt keskus-
telut sekd ennen kaikkea jo peruslihtokohtana ylioppilaskokeiden olemassaolo ja voimakas
vaikutus lukio-opetukseen). Mainituilla dokumenteilla ja niiden tuottajilla on keskeisin ase-
ma oppiaineen opetuksen suuntaamisessa. Niiden tuottaminen ja tulkinta perustuvat kuiten-
kin yleisempiin puitetekijéihin eli oppijirjestyksen puitteisiin kokonaisuudessaan.

(3) Alimpana kuviossa toiminnallisen tulkinnan taso tarkoittaa opetuksen vuorovaikutuksel-
lista kiytintod sekd opettajan vélitontd pedagogista ajattelua ja toimintaa, mutta myds opis-
kelijoiden tekemii tulkintoja filosofiasta ja filosofianopetuksesta. Jalkimmaisiin vaikuttavat
tietysti myds suoraan monet edelli mainitut puitetekijit, yleisesti filosofiakulttuurista (esim.
filosofiaa koskevista median ja arkikisitysten mielikuvista) erityisesti oppikirjoihin ja muihin
materiaaleihin. Opettaja ei voi hallita eikd suodattaa kaikkia nditd representaatioita opiske-
lijoille, vaan jilkimmiiset tekevit itsendisid tulkintojaan. Opettajan ja opiskelijoiden peda-
gogisen vuorovaikutussuhteen laatu vaikuttaa sithen, miten opettaja saa palautetta ja tietoa
opiskelijoiden oppikokemuksista ja filosofiakisityksista.

Lisiksi oppijirjestyksen osatekijoitd ovat opetusta kehystivit yleiset ja erityiset institutionaa-
liset ja organisatoriset puitteet. Niitd ovat niin koulutusjirjestelmissi kaikkia oppilaitoksia
madrittavit tekijit kuin paikallisesti kuhunkin oppilaitokseen erityisesti kohdistuvat tekijit.
Kuvioon ne on sisillytetty katkoviivoin, koska ne eivit ole spesifisti filosofian oppijirjestyk-
seen kuuluvia piirteitd vaan kaikkea koulu- tai lukio-opetusta kehystivia tekijoitd. Myos niilld
on paikkansa filosofian oppijirjestyksen analyysissa.

Oppijdrjestys eldd jatkuvasti, paljolti uusintuen samankaltaisena eri osatekijoissddn, mut-
ta osin myds uudistuen. Diskursseilla, representaatioilla ja tulkinnoilla on aina historiansa.
Oppiaineen aiemmat vaiheet vaikuttavat vahvasti myShempiin.”? Edeltivit opetussuunni-
telmat ohjaavat sitd, miten uutta opetussuunnitelmaa laativa tyoryhmi voi oppiainetta aja-
tella, vanhemmat oppikirjat vaikuttavat niin myshempiin oppikirjoihin kuin opetussuunni-
telmiinkin, aineenopettajakoulutuksen muodot suuntaavat opettajasosialisaatiota, kisityksid
vat aiempia nikemyksid vaan pikemminkin omaksuvat niistd suurimman osan — ja niin edel-
leen. Oppijirjestyksen historiallinen tarkastelu on siten keskeinen osa oppiaineen luonteen
hahmottamista.

Niissd puitteissa ei tietenkddn synny mitdin yhtd ja samana pysyvid oppiaineidentiteet-
tid vaan lukuisia erilaisia ja muuttuvia tulkintoja siitd. Oppiaineen ’ontologiset’ perustat,
sen olemassaolon muodot, eivit vallitse millddn kiintedlld tavalla, joka olisi riippumaton

292. Vrt. Goodson 2001, 15-21.
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nikokulmista: oppiaine rakentuu kulttuurisena ja sosiaalisena ilmioni erilaisin tavoin esi-
merkiksi koulutuspolititkan teemana, opetussuunnitelma- ja oppikirjatekstini, didaktisen
tutkimuksen kohteena tai osana luokkahuonetodellisuutta opettajan ja oppilaiden koke-
mana. Oppiaine ei kuitenkaan ole vapaasti mitd tahansa, vaan se ilmenee oppijirjestyksen
yhtiiltd mahdollistamana ja toisaalta voimakkaastikin rajaamana.

Edella tarkasteltuihin ainedidaktisiin teorioihin nihden oppijirjestyksen kisite ja kuvaus
tihdentivit seuraavaa: oppijarjestyksen kentti kokonaisuudessaan on se historiallisesti kerrostunut
moniulotteinen puite, josta ja jonka tuella didaktista analyysia tai pedagogista transformaatiota
ja rekonstruktiota tehddin niin opetussuunnitelman perusteita laadittaessa kuin filosofiaa opetet-
taessa. Filosofian aineenopetuksen lihtokohtia on kohdallisempaa kuvata tillaisena laajana
diskurssien ja representaatioiden, kiytintdjen ja filosofian ilmentymien verkostona kuin yhte-
ndisend ja rajattuna tieteelliseni tiedonalana”.

Myéhiismoderniin aikaan soviteltuja metaforia kiyttien asetelmaa voi luonnehtia seuraa-
vasti: Pedagogisen transformaation ja rekonstruktion perustana ei ole tiedonalan yhteniinen
puunrunko, jonka juuristo ja ydin muodostuisivat filosofian tieteenalan kehityksestd, ja josta
filosofian kouluoppiaine haarautuisi yhteni filosofian tiedonalasta suodatettuna disiplinaari-
seltd ja kognitiiviselta rakenteeltaan johdonmukaisena kisitejirjestelmini. Pikemminkin lih-
tokohtana on historiallisesti kerrostunut ja polveillut rihmasto, joka on seki keskioton ettd
ilman selkeitd reunoja. Tihin rihmastoon kuuluu perinteitd, diskursseja ja kiytintdji, joita
on mahdoton rajata tarkasti ja joissa 'filosofialla’ on monia erilaisia, keskendin ristiriitaisiakin
ilmentymii ja merkityksia. Mitddn yhtd auktorisoitua tulkintaa filosofiasta’ ei ole olemassa.
Filosofia on nimenomaan rekonstruoitava opetusta varten.

Filosofian oppiaineesta puolestaan opetuksen kannalta ainoa virallisesti auktorisoitu tul-
kinta on filosofian opetussuunnitelman kulloinkin voimassa oleviin perusteisiin kirjattu ku-
vaus, eris filosofianopetuksen rekonstruktio. Se on kuitenkin aina viddjadmittd viitteellinen,
vilja ja monitulkintainen — ja erityisen olennaista on havaita, ettid kirjoitettu opetussuun-
nitelmakin voi saada merkityksid ja tulla tulkituksi ja ymmirretyksi ainoastaan laajempaa
oppijirjestyksen taustaa vasten. Opettajan tyossddn tekemien pedagogisten tulkintojen pitdd
periaatteessa perustua kirjattuihin opetussuunnitelman perusteisiin, mutta kdytinnossd asiaan
vaikuttavat opetussuunnitelmaa enemmin monet muut oppijirjestyksen osatekijit.

Viimeisend mainittua seikkaa sekd opetussuunnitelman ja oppijirjestyksen kisitteiden
suhdetta voi suomalaisen lukiofilosofian historiassa hyvin havainnollistaa kiyttimalld esi-
merkkind vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteita, joissa filosofia oli mukana ensi kertaa
kaikille yhteisend oppiaineena. Tuolloiset opetussuunnitelman perusteet erosivat aiemmista
ja myohemmistd tavoitteiden ja sisdltdjen méidrittelyn minimalistisuudessa. Filosofian oppi-
aineen virallisten normien viljyyden ansiosta esimerkiksi pakollisesta johdantokurssista olisi
voinut syntyd hyvin erilaisia tulkintoja oppikirjoissa ja opetuksen toteutuksessa, toisistaan
poikkeavine filosofiakisityksineen ja pedagogisine ideoineen. Tillaiset puolestaan olisivat voi-
neet vihitellen synnyttdd hyvin erilaisia filosofianopetuksen linjoja ja koulukuntia. Filosofian
aineenopetus ja oppikirjat pdityivit kuitenkin varsin yhtendiseen uomaan. Vaikka opetus-
suunnitelman perusteissa ei méritetty ainuttakaan tarkennettua sisiltod opetettavaksi, luok-
kahuoneissa esiintyivit Sokrates, Platon ja Aristoteles sekid todennikéisesti myds Descartes,
Hume ja Kant, kuten heidit esiteltiin jokaisessa pysyvian markkina-aseman saavuttaneessa
oppikirjassa. Ainoa opetusta virallisesti sdddellyt valtakunnallinen dokumentti ei titd — eiki
esimerkiksi keskeisind pidettyja kisitteitd tai “-ismeja” — edellyttinyt, mutta kisitys filosofian
representaatioista, kaanonista ja oppiaineksen tulkitsemisesta opetukseen muodostui ylldtti-
vinkin yhdenmukaiseksi.?”?

293. Niihin teemoihin lukiofilosofian historiasta palaan pidluvussa 3.
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Tdmi osoittaa havainnollisesti, ettd on olemassa virallista opetussuunnitelmaa paljon vah-
vempia ja yleisempid voimia, jotka tuottavat ja pitdvit ylld filosofian oppiainetta koskevia,
kdytantoihin vaikuttavia kisityksid. Curriculumin voi siis kokonaismerkityksessidn oppijirjes-
tyksend mieltdd paljon laajempana kuin ’opetussuunnitelman’ kisite antaisi ymmartdd.

2.4.1 Oppijirjestys ja (oppi)kokemukset

Filosofianopetuksen ja oppiaineen tutkimiseen johdattaneen ja teoreettisia viitekehyksid hah-
motelleen luvun 2 lopuksi esittelen vield seuraavassa alaluvussa 2.5 ’pedagogisen filosofian’
kisitteen ja idean. Jo tdssd voi todeta, ettd edelld esitetty oppijirjestyksen kuva kididntyy pe-
dagogisessa filosofiassa erddssi mielessi pidlaclleen. Kannattaa muistaa, ettd curriculumia voi
lihestyd myos painottaen kisitteen kokemuksellista viittaussuhdetta (ja myds suomentaen se
esimerkiksi "oppikokemuksiksi’).

Oppijdrjestys on puite, joka midrittdd merkittdviled osin, joskaan ei liheskdin tdysin, mil-
laisia oppikokemukset ja niissi muodostuvat tulkinnat filosofiasta ja filosofian oppiaineesta
voivat olla. Suhteessa sithen pedagogisen filosofian keskeiseni ideana on asettaa nikokulma
juuri opiskelijoiden subjektiivisista kokemuksista kisin. Opiskelijoiden kokemusmaailma
on tilldin pedagogisen kiytinnon lihtokohta ja oppijirjestys tarjoaa resursseja, joiden an-
tia arvioidaan sen perusteella, miten ne palvelevat opiskelijoiden pyrkimyksid kokemustensa
merkityksellistimiseen sekd itsen ja maailman ymmirtimiseen. Tamd nikokulman vaihdos
pedagogisessa filosofiassa on velkaa erityisesti John Deweyn kasvatusajattelulle. Pedagogisen
filosofian edellikivijini on Matthew Lipmanin kollegoineen kehittelemi filosofiaa lapsille
-ohjelma (P4C), johon Deweyn kasvatusfilosofia vahvasti vaikutti.

Vastinpareina voi siis nihdd oppijirjestyksen ja (oppi)kokemukset — tai oppiaineen ja opis-
kelijat, instituution ja subjektit. Deweyn aikakaudella asetelma oli korostunut etenkin siksi,
ettd spontaaniin kehitykseen luottanut uusi lapsikeskeinen kasvatus ja oppiainesta korostanut
sisiltokeskeinen perinteinen opetusajattelu olivat torminneet toisiinsa. Dewey kirjoitti ongel-
masta "lapsen” ja "curriculumin” vastakkainasetteluna:

“This fundamental opposition of child and curriculum set up by these two modes of doctri-

ne can be duplicated in a series of other terms. ‘Discipline’ is the watchword of those who
magnify the course of study; ‘interest’ that of those who blazon “The Child’ upon their
banner. The standpoint of the former is logical; that of the latter psychological. The first
emphasizes the necessity of adequate training and scholarship on the part of the teacher;
the latter that of need of sympathy with the child, and knowledge of his natural instincts.
‘Guidance and control’ are the catchwords of one school; freedom and initiative’ of the
other. Law is asserted here; spontaneity proclaimed there. The old, the conservation of
what has been achieved in the pain and toil of the ages, is dear to the one; the new, change,
progress, wins the affection of the other. Inertness and routine, chaos and anarchism, are
accusations bandied back and forth. Neglect of the sacred authority of duty is charged
by one side, only to be met by counter-charges of suppression of individuality through
tyrannical despotism.”>*

Antidualistisen ajattelunsa mukaisesti Dewey katsoi, ettd vastakkaisuus voitiin ylittdd sovitta-
malla kiistan nikemykset dialektisesti toisiinsa. Lapsen kokemusten (child) ja opetuksen jir-
jestelman (curriculum, course of study) vilisen kuilun ongelma ratkeaa Deweyn mukaan kun
ymmirretiin, miten vastakkaisuudet ovat kasvatuksen kannalta nikékulmia samaan prosessiin.

294. Dewey 1902, 278.
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Tiedonalojen (studies) loogisesta organisaatiosta katsottuna lapsen kokemus vaikuttaa sulkeu-
tuneelta ja vajavaiselta, kun taas lapsen kokemuksen psykologisesta nikokulmasta tiedonalojen
looginen jirjestys ndyttdd tavoittamattoman kehittyneeltd ja mutkikkaalta. Niiden vililla ei ole
kuitenkaan laadullista ja ylittimitonti eroa, vaan kokemusten asteittaista kehitystd:>

“What, then, is the problem? It is just to get rid of the prejudicial notion that there is
some gap in kind (as distinct from degree) between the child’s experience and the various
forms of subject-matter that make up the course of study. From the side of the child, it
is a question of seeing how his experience already contains within itself elements — facts
and truths — of just the same sort as those entering into the formulated study; and, what
is of more importance, of how it contains within itself the attitudes, the motives, and
the interests which have operated in developing and organizing the subject-matter to the
plane which it now occupies. From the side of the studies, it is a question of interpreting
them as outgrowths of forces operating in the child’s life, and of discovering the steps that
intervene between the child’s present experience and their richer maturity.

Abandon the notion of subject-matter as something fixed and ready-made in itself, out-
side the child’s experience; cease thinking of the child’s experience as also something hard
and fast; see it as something fluent, embryonic, vital; and we realize that the child and the
curriculum are simply two limits which define a single process. Just as two points define
a straight line, so the present standpoint of the child and the facts and truths of studies
define instruction. It is continuous reconstruction, moving from the child’s present expe-
rience out into that represented by the organized bodies of truth that we call studies.”**

Lapsen (ja nuoren, oppilaan tai opiskelijan) kokemusmaailmasta [6ytyy samoja kysymyksig,
joihin ihmiskunnan kulttuurikehityksessd on etsitty ja esitetty yha monimutkaisempia vasta-
uksia. Lapsen asennoitumisissa, pyrkimyksissd ja intresseissid on samoja suuntautumisia, jotka
ovat johdattaneet kehittdmiin inhimillisen ajattelun kiytintojd sekd tutkimaan ja jisenti-
miin tietoa yhi hienojakoisemmin tavoin. Curriculum, oppiaine ja oppijirjestys ndyttdytyvit
tdlloin varantona kokemusten reflektion pitkille organisoituja muotoja. Opettajan tehtdvini
on tunnistaa niiden potentiaaliset annit opiskelijoiden kasvun kannalta seki muovata ympi-
ristdd eli virikkeitd ja kdytintojd sellaisiksi, ettd opiskelijat voivat niiden haasteiden aktivoimi-
na harjoittaa kykyjain:

“How, then, stands the case of Child vs. Curriculum? What shall the verdict be? The radical
fallacy in the original pleadings with which we set out is the supposition that we have no
choice save either to leave the child to his own unguided spontaneity or to inspire direc-
tion upon him from without. Action is response; it is adaptation, adjustment. There is no
such thing as sheer self-activity possible because all activity takes place in a medium, in a
situation, and with reference to its conditions. But, again, no such thing as imposition of
truth from without, as insertion of truth from without, is possible. All depends upon the
activity which the mind itself undergoes in responding to what is presented from without.
Now, the value of the formulated wealth of knowledge that makes up the course of study
is that it may enable the educator ro determine the environment of the child, and thus by
indirection to direct. Its primary value, its primary indication, is for the teacher, not for the
child. It says to the teacher: Such and such are the capacities, the fulfillments, in truth and
beauty and behavior, open to these children. Now see to it that day by day the conditions
are such that their own activities move inevitably in this direction, toward such culmination

295. Dewey 1902, 274-286.
296. Dewey 1902, 278-279.
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of themselves. Let the child’s nature fulfill its own destiny, revealed to you in whatever of
science and art and industry the world now holds as its own.

The case is of Child. It is his present powers which are to assert themselves; his present
capacities which are to be exercised; his present attitudes which are to be realized. But
save as the teacher knows, knows wisely and thoroughly, the race-experience which is em-
bodied in that thing we call the Curriculum, the teacher knows neither what the present
power, capacity, or attitude is, nor yet how it is to be asserted, exercised, and realized.”*”’

Curriculum — tai oppijdrjestys — on siis resurssi, joka voi auttaa opettajaa ymmartimain, mil-
laisiin mahdollisuuksiin opiskelijoiden pyrkimykset ja valmiudet avautuvat, ja joka tarjoaa
moninaisia tapoja tukea niiden toteutumista ja kehittymistd muokkaamalla opiskelijoiden
toimintaympiristod. Nikokulma on kuitenkin osattava asettaa opiskelijoista itsestddn lihtien
("the case is of Child”), jottei opetus jiisi yritykseksi siirtdd institutionaalisia informaatiokoko-
naisuuksia, joiden tietimiseen opiskelijat eivit koe mitdidn tarvetta, pyydettd tai kiinnostusta.

Titd tarkoittaa edelld annetun oppijirjestyksen kuvan nurinkdintiminen deweylaiseen ta-
paan: opiskelijoiden (oppi)kokemusten on oltava lihtokohtana kuvion huipulla, ja opetuksen
pedagogisen rekonstruktion on tapahduttava opiskelijoiden subjektiivisten kokemusten eh-
doilla eikd oppiaineen instituutioiden ehdoilla.

Opiskelijoiden — tissi tapauksessa lasten ja nuorten — nikékulmaa ei toki pidi ajatella jo-
nakin, johon voidaan yksiselitteisesti viitata ja vedota. Pdinvastoin, sekin on jatkuvien tulkin-
tojen ja tulkintakiistojen kohde. Olennaista ei olekaan, ettd viitettiisiin ennakolta tiedettivin,
keité lapset ja nuoret yleisesti ja yhtendisesti ovat, mitd heidin nikokulmansa picd sisillddn,
mitd ovat heidin tarpeensa tai intressinsi tai toiveensa ja niin edelleen — jolloin edelleen oltai-
siin aikuisten suorittamien institutionaalisten madrittelyjen piirissd. Olennaista on sen sijaan
luoda sellaisia opetuksen kiytintojd, joissa todellisten osallistuvien lasten ja nuorten oma 4ini
ja kokemus piisevit esiin. Pedagoginen filosofia on pohjimmiltaan pyrkimysté toteuttaa titd
ajatusta filosofianopetuksen rekonstruktiossa.

297. Dewey 1902, 292. (Korostus Deweyn.) Titd nikemysti Dewey kehitteli lipi tuotantonsa; vrt. Dewey
1897; 19165 1933; 1938a.
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