Tuukka Tomperi

Elamankatsomustiedon

identiteetti opetussuunnitelmassa

Vaikka oppiainenimikettd “eldminkatso-
mustieto” ja koko katsomusaineen kisitet-
id on pidetty ongelmallisena, on talla (vih-
doin) lakiinkin vahvistetulla nimells tulla-
va toimeen. Olkoon tdmikin vilttimétts-
myys kimmokkeena sille, etté jilleen mie-
titddn, mitd “eldminkatsomustieto” voisi
tarkoittaa, jotta se parhaiten palvelisi kou-

lua ja oppilaita nykyajassa.

Oppiaineena muiden joukossa:
demarkaatiokysymys

Identiteetin tulee mybs oppiaineen la-
pauksessa toteutiaa kaksi tehtivad, Sen on
tyydytettdvi sisdisen koherenssin tarve, ra-
kennettava jatkumo eri kouluasteiden ja
kurssien yli niin, ettd oppiaine tunniste-
taan yhdeksi kaikissa ilmentymissiin. Toi-
sekseen sen tulee riittivilld selkeydelld
erottaa oppiaine toisista.

Kommentoimatta lausahduksen sisiltoad
vield, voidaan todeta se laaja konsensus,
joka on vallinnut eldménkatsomustiedon
padtehtiviin madritielemisestd seuraavasti:
"eliminkatsomustiedon tavoitteena on tu-
kea opiskelijoiden pyrkimystd rakentaa
identiteettidiin ja omakohtaistia eldmiinkat-
somustaan”, Ensimméinen huomio koske-
nee mééritelméin yleisyyttd, Kuten ennen-
kin on todettu (Eerolainen 1993), tulee

elaminkatsomustieto ldhelle koulun yleisia
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kasvatuslavoitteita, joissa niissékin on ky-
se identiteetiltéidn ja katsomukseltaan kyp-
sén ja itsendisen ihmisen kasvattamisesta:
"[O]petuksen tavoitteena on tukea oppilai-
den kasvua ihmisyyteen ja eettisesti vas-
tuukykyiseen yhteiskunnan jisenyyteen
sekd antaa heille eldmiissi larpeellisia tie-
loja ja laitoja.” (Perusopetuslaki 1998, 1
luku, 2§.)

On ilmeistd, ettd vastaavia tavoitteita on
monissa aineissa, Olisikin huolestuttavaa
jos néin ei olisi. Kuilu opetussuunnitelma-
runouden ja todellisunden vilille voi muu-
ten syntyd mybs siité, elld yleisiin tavoit-
teisiin ja arvoihin kirjataan ylevii ihantei-
ta, jotka eivit lopulta paady osaksi koulun
arkea, koska se muodostuu oppiaineiden
sektoroimana ja oppiaineet keskittyviit
vain omiin erillisiin ainekohtaisiin tavoit-
teisiinsa.

Eri aineiden tavoiileet saavat olla ja
niiden pitdtkin olla osin piallekkiisis.
Olisikin ihme, jos esimerkiksi juuri els-
miinkatsomustieto, filosofia, didinkieli ja
historia eiviit monessa kohtaa iihtiisi yh-
teisiin pHdmddriin. Demarkaatiossa tir-
keintd on, ettd yhteisten tavoitteiden lisiik-
si on mybs kullekin aineelle erityisii ta-
voitteita, ja ettd erityisesti kurssisisillot
eroavat toisistaan, THlloin tavoilteita 14hes-

tytéidn eriytyneitd reittejs pitkin, ja eri ai-



neiden opetus tarjoaa erilaisia tielosisilts-
ji ja oppikokemuksia (ndinh#n ei nyt kai-
kin osin ole ollut esimerkiksi juuri filoso-
fian ja eliminkatsomustiedon kesken).

Mik# on elimiinkalsomustiedon tavoit-
teiden erityisluonne? Ainakin se on selvé,
ettd vaikka moni oppiaine antaa panoksen-
sa oppilaiden eliménkatsomuksen raken-
tumiseen, jdi eliménkatsomustiedon eri-
tyistehtiviksi kasitelld sitd, mitd ”eldman-
katsomus” tarkoittaa, miten se vaikuttaa,
miten se rakentun, mitd se pitis sisidlladn,
miten sitd voi kriittisesti ldhestyd ja lie-
teellisesti tuikia. Eldménkatsomus itse —
ilmiond, késitteend ja psyko-sosiaalisena
rakenteena — tulee oppiaineessa tarkaste-
lun kohteeksi.

Toisaalta, kuten historiallisen ymmiir-
ryksen kehittymisen tai kielellisen tietoi-
suuden ja taidokkuuden kehittymisen tuli-
si olla lihes kaikkien oppiaineiden tavoit-
teissa lisnd yhtend aspektina, tulisi sa-
malla tapaa katsomuksellisen ymmérryk-
sen kehittymisen olla osa useita eri oppiai-
neita. Ja samalla tavoin kuin historia ko-
koaa historiallisen ymmérryksen osasista
lasjempaa kokonaisuutta, tai kuten #idin-
kieli ja kirjallisuus kielellisen tietoisuu-
den kokonaisuutta, on eliminkatsomustie-
don tehtidvini kooslaa katsomuksellisen
ymmirryksen kokonaisuutta. Vaikka lukea
maailmankuvan ja eliménkatsomuksen ra-
kentumiselle tarjotaan monissa oppiaineis-
sa, ¢i mikdiin muu oppiaine voi samalla

tavoin auttaa nikemiin yhteyksid ndiden

ainesten vililla. Tamé jattas toki vield
avoimeksi eldminkatsomustiedon eron us-
kontokuntasidonnaisista katsomusaineista,

joten palaan sithen mythemmin.

Oppiaine opetussuunnitelmassa
Demarkaatio toisista oppiaineista ei yksin
riiti avaamaan tietd oppiaineen identitee-
lin tarkentamiselle. Lisdksi on katsottava,
millaiset puitleel  opetussuunnitelman
muoto asettaa. Opetussuunnitelma-ajatie-
lua on myss Suomessa hallinnut muutama
muita vahvempi perinne, joiden jiljet ovat
edelleen nihtivissi opetussuunnitelmassa
sek# kaytinténd (opetussuunnitelman te-
kemisen ja kiyttimisen prosessit) ettd do-
kumenttina  (opetussuunnitelmatekstit).
Tillaisia ovat olleet erityisesti 1950-luvul-
ta periytyvé Ralph Tylerin tavoiterationaa-
linen malli, joka on tarjonnut kokenaisku-
van opetussuunnitelman tekemisests, seki
1950- ja 60-tuvuilta Tylerin oppilaan Ben-
jamin Bloomin tavoitetaksonomia, jonka
kautta on hahmotettu opetuksen toivottuja
vaikutuksia yksilgihin persoonallisuusteo-
reettisesti. (Tyler 1949; Bloom 1956,
Bloom 1964; vrt. Taba 1962; Saylor et al.
1981; modernisia opetussuunnitelma-ajat-
telusta, Tylerista ja Bloomista suomalai-
sessa konlekstissa ks. esim. Rinne 1984.)
Tavoiterationaalisen ajatlelun nyrkki-
s##nlond on, ettd suunniitelu etenee jér-
jestyksess# seuraavien etappien lipi: en-
sin opetustarpeiden arviointi ja tavoitlei-

den asettaminen, sitten sisédllén ja sopi-

11




vien oppikokemusten valilseminen ja jdr-
jestdminen, sekd lopuksi ndihin soveltu-
vasta arviointitavasta pééittiminen. Ennen
sisdltvjen pohtimista tulisi selvirtid, mitd
haluamme opetuksella aikaansaada. On
péétettivi, miké on opetuksen
(kasvatus)tavoitteena, miten oppilaiden ha-
lutaan kehittyvin tai "muutlavan kaytidy-
tymistdtin”, kuten Tyler behaviorismin
hengessd kysyy. Tavoitteiden valilsemisen
jilkeen voidaan syventyd sisiltsihin ja
miettii millaisia oppikokemuksia voidaan
sisillojen avulla tuottaa niin, ettd tavoit-
teet on mahdollista saavuttaa.

Tavoitleista padtidminen edellyttdd Tyle-
rin mukaan sitd, ettd selvitimme, (1) millai-
nen on yhteiskunta, johon kasvaletaan ja
soslaalistetaan, (2) millainen se ihminen,
jota kasvatetaan, ja (3) millainen suhteessa
niihin se oppiaine, tai tiedonala, joka kul-
loinkin on kyseessd. Lihtokohta vastaa niin
ldheisesli opetussuunnittelun kéytinnsllis-
t4 logiikkaa, ettd kun sen sanoo diineen, se
vaikuttaa lihes selviglta. Malli onkin hal-
linnut jo 1950-luvulta alkaen USAssa ja
vahvasti ldpaissyt mybs suomalaisen ope-
tussuunnittelun. Yksinkertaistaen meidin
on siis ”Tylerin paradigman” mukaan tie-
dettédvi jolakin opiskelijoista (millainen on
ihminen, mitd ihminen tavoittelee, missi
ikdvaiheessa ja kouluasleessa opiskelijat
ovat, mitd oppimispsykologisesti heisti voi-
daan olettaa, jue.), yhteiskunnasta (millai-
sessa maailmassa elimme, mitkd haasteet

ja tavoitteet ovat nyky-yhteiskunnassa tir-
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keitd, mitd yksils tarvitsee ollakseen
tysivaltainen yhleiskunnan jisen, jne.) ja
oppiaineesta (millainen tiedon- tai tai-
donala se on, mikd siini on perinteen kan-
nalla keskeistd ja ydinainesta, miti hystys,
iloa, oppia sen tarjoamista aineksisla voi
olla tillaisille ihmisille tillaisessa yhteis-
kunnassa, jne.). Tietdimyksemme niisté Lu-
lee tuoda yhteen silen, ettd voimme kussa-
kin suunnitelmassa kehitt#is parhaan mah-
dollisen synteesin.

Jotta téllaista sabluunaa voitaisiin kiyt-
td4, on kuitenkin oppimis- ja persoonal-
lisuusteoreettisesti tedettdvd, millaisia
vaikutuksia oppikekemuksilla voi oppi-
laisiin olla. Suomessakin erityisen suosi-
tuksi timin kysymyksen selvittelyssi muo-
dostui ns, tavoitetaksonominen malli, joka
koskee opetuksen formaalien tavoitteiden
ja oppikokemusten laadun kohdentumista
eri persoonallisunsteoreettisille alueille.
Tavallisesti alueet jaetaan Bloomin lakso-
nomiaa seuraten kolmeen: kognitiiviseen
(tiedollinen ja tiedonkasittelyn taitoihin
Littyvd), affektiiviseen (sosio-emotionaali-
nen alue, arvostukset, tunteet, asenteet,
motivaatio) ja psykomotoriseen (kehollisten
taitojen hallinta). Nami jaettiin edelleen
useisiin alakohtiin, joista voitiin johlaa hy-
vinkin yksityiskohtaisia tavoitteita opetuk-
selle. Taméntyyppisen pikkutarkan suun-
nittelun ihanteella on edelleen vankka ase-
ma esimerkiksi brittildisessd ja USAlaises-
sa kentdssi (esim. Saylor ym. 1981, Bar-
nes 1983, Oliva 2001).



Alustavasti voidaan Tylerin ja Bloomin
malleihin verrattuna todeta, etli suomalai-
selle perinteelle on ollut tyypillistd op-
pisisillén primaalti, oppisisillon nostami-
nen keskeisimmiksi kysymykseksi ohi ta-
voitteiden tai oppikokemusten oppilaslih-
toisen tarkastelun. Samalla opetussuunnit-
telun lihtskohtana on ainejakoisessa jir-
jestelmissd itse oppiaine taustoittavine
tieteenaloineen, ennen opetuksen yhteis-
kunnallista kytkentd# tai toisaalta oppi-
mis- ja persoonallisuusteoreettista pohdin-
taa. Syitd tdhin on monenlaisia, ei vihiten
opettajien akateemisen statuksen (saksa-
laistyyppisen) korostamiseen liittyvis, jos-
lin merkittdvad on ollut laajemminkin
ylempien kouluasteiden ja jatkokoulutuk-
sen nikokulman painottuminen alemmilla
oppiasteilla. Tassd mielessd suomalainen
yleissivistdvid koulu on ollut pikemmin
"virkamieskoulu” kuin “kansansivistyksen
koulu”. Saman suuntaisesli ovat vaikutta-
neel opettajajirjestit puoltamalla akatee-
misten tieteenalojen arvosanoihin kiinnit-
tyvii pétevyysnormeja, jotka nekin osal-
taan sitovat opetusla tiukemmin oppiainei-
den tieteenalaperinteisiin,

Oppitavoilleita tai oppikokemuksia si-
sédltéjen primaatin sijasta painottava ope-
tussuunnitelma-ajattelu veisi tietenkin
toisenlaisiin tapoihin hahmottaa kouluto-
dellisuutta. Elim#nkatsomustiedossa, jos
missH, tEmén ymmértiminen on. larkedd.
Onneksi se on siind myds mahdollista:

juuri tieteenalasidonnaisuuden puuttumi-

nen ja oppiaineen eritinlainen “keinote-
koisuus™ tai koosteisuus mahdollistavat
sen, elld suunnittelu voi alkaa eldmis-
maailmamme havainnoinnisla, sen sijaan,
elld mietitiin, miten valmiit, vakiintuneet
kasitieet, siséllot ja aihealueet saadaan
mahtumaan opetussuunnitelmaan. Ti-
miénkin vuoksi eldménkatsomustietoa voi
pitid potentiaalisesti koulun pedagogises-
ti “edistyksellisimpéind” oppiaineena
(vrt. Simola 1995).

Elamdnkatsomustieto postmoder-
nissa yhteiskunnassa
Flémismaailmamme havainnoinnista liik-
keelle lihtevd suunnittelu kysyy, mikd on
oma aikamme, mitkd sen erityispiirteet
oman kokemuksemme ja tietomme kannal-
ta. 'T4llsin huomalaan, etté koulutus ja si-
vistys saavat vastaansa uudenlaisia koetti-
mia nykyisess# loimintaympéristsssd, jota
midriteavat esimerkiksi...

— jilkitraditionaaliselle mythiismoder-
nille yhteiskunnalle tyypillinen yksilollis-
lymisen paine sekd uusliberalistiselle po-
litiikalle ominainen yksilollisten valintojen
vapauttamisen vaatimus;

— informaatioyhleiskunnalle luonteen-
omainen symbolisen informaation midrin
ja merkityksen kasvu sekd sosiaalisten
suhteiden medioituminen, jotka muuttaval
vakiintuneita kisityksid tiedosta, kommu-
nikaatiosta ja yhteistllisyydesti;

— jalkiteolliselle palvelu- ja merkkijr-

jestelmiin perustuvalle kapitalismille omi-
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nainen kulutuskeskeisyys, mainonnan,
markkinoinnin ja luotemerkkien levittiyty-
minen kaikkialle sekd tistd seuraava eli-
ménmuodon kaupallistuminen;

— tieteellis-teknologisen vaikuttamisen
kasvava tehokkuus, joka tuo uusia eettisid
ongelmia ratkaistavaksi (esim. bioetiikka),
muuttaa ithmis- ja kasvatuskésityksiimme
{esim. medikalisaatio) seki koulutuksessa
korostaa vilinerationaalisen ajattelun mer-
kitysté arvorationaalisen ajattelun sijaan;

—taloudellinen globalisaatio, joka hei-
kentdd kansallisen poliitlisen ohjauksen
mahdollisuuksia, mutta samalla kasvattaa
moraalisen harkinnan ja toimijuuden lar-
vetta globaalin eriarvoisuuden késittele-
miseksi;

- monikulttuurisuus ja kulttuurinen
globalisaatio, joka toisaalta herjuttaa kan-
sallisvaltioiden yhtengistetyille kieli- ja
kulttuuriperinteille rakennettua kulttuuris-
ta auktoriteettia ja tuo toiseuden kohtaa-
misen kasvatuksen keskison, mutta samal-
la heratlad pelkoja kullluurirelativismista
ja kyseenalaistaa yhtensisen katsomus- ja
moraalikasvatuksen mahdollisuuden;

~ ekologinen prohlematiikka, joka aset-
taa eettiselle harkinnalle sekd kisitteelli-
sess# (antroposentrisen etiikan laajentami-
nen) ettd ajallisessa (tulevaisuus, tulevat
sukupolvet) laajuudessa uusia vaatimuksia.

On piivinselvil, ettd elaminkatsomus-
tiedon tulee muuttua ja reagoida aikamme
postmoderneihin piirteisiin. Jos se ei rea-

goi, niin se ei endd kykene kalsomuskasva-

14

tustakaan toteuttamaan. Reagoiminen ei
viittaa reaktiivisuuteen, joka olisi passii-
vista ajautumista virtausten mukana, Rea-
goinnin pildd piinvastoin nikyd aktiivise-
na pyrkimyksend aikalaistodellisuuden
kohtaamiseen uudenlaisen kullluurin vir-
rassa. Juuri siksi on syytd nostaa esimer-
kiksi seuraavanlaisia ksitteiti eliminkat-
somustiedon ydinkisitteiden joukkoon:
merkitykset ja merkityksellistiminen, eld-
mintapa, elimidnmuoto, (nuoriso-, valta-,
ala-, vasta-, jne.) kulttuuri, valta (ja vasta-
rinta), identiteetti, arvostelukyky, maku,
kokemus, elimys, sensibiliteetti, ruumiilli-
suus, lyyli, kommunikaatio, media,
(tieto)teknologia. Tam4 ei tietenkddn tar-
koita sitd, ettd ydinkisitteistd pitdisi pois-
taa esim. thminen, luonto, hyvi, oikeus,
tieto, totuus, tiede, taide, historia, usko-
mus, katsomus, tmv. Tehtivins on keksis
vanhojen ja uusien kisitteiden vilille toi-
mivia vilityksi.

Katsomusaineen kannalta on haasteel-
lista, ettd aikaamme leimaa yhi se yleis-
katsauksettomuus, jota Jiirgen Habermas
1980-luvulla analysoi (Habermas 1987).
Ympéristokriisit ja ekologinen liike, so-
sialistisen valtioryhmin hajoaminen, uus-
liberalismin aalto ja sen vastareaktiona
anti-globalisaatioliike, tai viimeisimpiing
massiiviset terrori-iskut ja niiden kiristi-
m# kansainvilispoliittinen tilanne, eivit
mitkiiin ole olleet vield riittdvin voimak-
kaita asettaakseen uuden hegemonisen so-

sio-kulttuurisen kehyksen, jossa kaikki oli-



sivat pakotettuja tarkastelemaan maail-
maamme. Niiden jiilkeenkin ristiriidat,
kamppailut sekd arvojen, identiteettien ja
maailmankuvien moninaisuus médrittivit
sitd ympdéristdd, johon eldminkatsomustie-
don on itsensi suhteuteitava.

Seuraavassa on yksi mahdollinen tul-
kinta eldménkatsomustiedon identiteetistd
postmodernissa ajassa. Otan sen tueksi
muutaman edelld mainituista késitteists:
merkitys, kulttuuri, itseys, identiteetii, eli-
minmuoto, arvostelukyky ja sensibiliteetti.
Valitsemaani nikokulmaa voi kuilsua vil-
jasti  kulttuwriteoreettiseksi  (vrt. Hall
1992, 1999, Forniis 1998, Ahponen 2001,
Lehtonen 2002). "Muiden” kulttuurien
tutkimukseen suuntautunutta kulttuuri-
tieteiden laitaa kutsutaan tavallisesti kult-
tuuriantropologiaksi, kun taas enemmén
?omaamme” ja nykykulttuuriin suuntantu-
neesta laidasta puhutaan tavallisesti kult-
tunrintutkimuksena. Jalkimméiinen on tés-
st viitekehyksenini, Molemmilla on run-
saasti annettavaa eliminkatsomustiedon
opetukselle. (Kulttuuriantropologiasta eli-
minkatsomustiedon taustatieteens ks,

Anttonen 1995.)

Eldmdankatsomustieto
kulttuuriaineena

Alustava luonnehdintani
elaméinkatsomuksesta on seuraava:
Elaminkatsomus koostuu kunkin ithmisen
yksilgllisistd késityksisid ihmisen eld-

misté sellaisena kuin se hiinen kohdal-

laan toteutuu. Eldménkatsomuksemme on
kiisityksigmme siitd, millaisia olemme it-
se ja millainen on todellisuus, josta
olemme osa. Samalla se on kisityksiim-
me siitd, millaisel tekijit vaikuilavat ela-
médmme ja todellisuuteemme, millaiset
keinot meilld on hallita niité, ja millaisia
paimidrid kohti niitd haluamme ohjata.
Siihen vaikuttavat sek# kuvamme maail-
massa olemisesta ettd normatiiviset ar-
viomme tdmén olemisen laadusta. (Vrt.
esim. Kamppinen 1987, Vihmanen ym.
1996, 35, Savolainen ym. 1995.)

Knsinni vol painotlaa, valitsemieni sa-
namuotojen perusteluna, sitd, ettei katso-
mus’ vilttdmattd ole, eikd ehkei edes po-
tentiaalisesti voi olla, yksi ’kuva’ tai "tapa
katsoa’. Se ei ole kokonaisvaltainen ja ehed
rakennelma, vaan pikemminkin suhteelli-
sen hajanainen joukko muuttuvia, jopa ti-
lannesidonnaisia késityksid (vit. Ketola
1997). Kisitysten keskindisen suhteen
muokkaaminen johdonmukaisemmaksi on
toki mahdollista ja yleens# hyvinkin suosi-
teltavaa — muita lilaksi kiteytyneessi kal-
somuksessa on myds ongelmansa, kuten
jokainen tietds. Samoin katsomusten tilan-
nesidonnaisuuden sijasta on hyvi tavoitel-
la moraalisla ja loiminnallista johdonmu-
kaisuutta, mutta téllsinkin muistaen katso-
musten avolmuuden, suvaitsevaisuuden ja
ennakoimattomien tilanteiden kohtaamisen
kyvyn korreloivan usein keskenddn.

Ottamatta enempés kantaa katsomuksen

kokonaisvaltaisuuteen, voidaan todeta joka
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tapauksessa tdllaisten kisitysten muodosta-
misen edellyttivin kyky# symboliseen mer-
kityksenantoon. Merkilyksenanto taas edel-
Iyttad kulttuuria eli ihmisyhteisdissi vaikut-
tavia puhetapoja ja kiytinteitd, joissa sym-
bolisia merkityksid tuotetaan, uusinnetaan,
muutelaan ja tunnistetaan: “Kulttuwi on l4s-
ni kaikkialla inhimillisessi eldméssd ja yh-
teiskunnassa. Olemme ihmisid sen kautta,
ettd ymmérrimme ja tulkitsemme havailse-
maamme eli tuotamme symboleja, joissa jo-
kin ednstaa jotain muula. Symbolien avulla
voimme ajatella sitd, mikd ei ole kasilld, ja
niin pohtia mennytld ja suunnitella tulevaa,
tarkastella toisia ja spekuloida tuntematto-
malla. Muovaamalla yhdessd tillaisia symbo-
lisia malleja me rakennamme maailman ja
tuotamme itsellemme paikan siind.” (Fornis
1998, 11.)

Edells avoimeksi Jitetty ero uskontope-
rustaiseen katsomusopetukseen on nyt kisi-
tellidvissd juuri merkityksen késitteen kautta.
Uskontokuntaisesta  katsomusopeluksesta
eliminkatsomustieto erottun vakaumuksel-
laan, jonka mukaan kaikki symboliset merki-
tykset maailmassa ovat ihmisen toiminnasta
lhtdisin ja vain siind ilmenevid. Timd on
keskeisin ero uskontojen ja sekulaarin maail-
manhahmolustavan vililla, Edellisissd mer-
kitysten tai ainakin osan niistd oletetaan ole-
van ldhisisin jumala/ista tal muusta trans-
sendentista alkuperdstd. Sekulaareja katso-
muksia on erilaisia ja eldmankatsomustiedon
opiskelijat muodostaval kovin heterogeenisen

joukon. Viljin yhdistévd piirre on kuitenkin
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juuri siing, ettd sekulaarin maailmankatso-
muksen mukaan ne symbolisel merkitykset,
joita asioille annamme ja ylipadtiin koko ta-
pamme merkityksellistéid asioila, oval ihmi-
sistd (yhteististd, kulttuureista, perinteists,
kielistd, uskomuksista, katsomuksista, kiy-
tinnoists, instituutioista, jne.) ldhtdisin, ei-
viil nidisld riippumattomia.

Merkityksenanto ja merkitysten tunnis-
taminen lapahtuu lukemattomin eri tavoin.
Mik#an niistd tavoista e kuitenkaan ole
mahdollinen ilman toisia ihmisid, perintei-
td, vhteisojd ja kommunikaatiola. Nimi
tarjoavat sekd ne puitteet ettéd ne vajat, joi-
den varassa voimme parhaimmassa ta-
pauksessa kriittisesti ja luovasti muodos-
taa symbolisia malleja itsestdmme, eld-
méstimme, maailmastamme: " Kulttuuriset
prosessit ovat kommunikatiivisia kéytantei-
ti. Me emme passiivisesti mukaudu ennal-
ta olemassa oleviin kehyksiin, sd#nt6ihin
ja kaodeihin, vaan muovaamme ja luomme
undelleen itseimme, toinen toisiamme,
maailmojamme ja symbolisia muotojamme
prosessissa, joka ainakin periaatteessa on
luonteeltaan avoin, aktiivinen ja luova.”
(Fornis 1998, 11.)

Kulttuwi on joukko yrityksid esittdd
asioita tietynlaisina, esittdd jotakin jona-
kin: “Juuri kulttuurin alueella yksilst ja
ryhmit representoivat — esittidvit, luoval
kuvaa — ja myts nikeviit representoituina
eliminsé ja kokemuksensa.” (Hall 1992,
307.) Koska representaatiot vaikuttavat sii-

hen, miten suhtaudumme asioihin, on néi-



den kuvien (minikuvien, maailmankuvien)
tuottaminen sidoksissa valtaan. Me vaiku-
lamme toisiimme ja itseemme osallistu-
malla representaatioiden tuottamiseen. Ja
me valtaudumme, saamme lisdd yhteis-
kunnallista toimintakykyéd ja kehitimme
eldmamme hallintaa, tulemalla entisti lie-
toisemmiksi siild, miten representaatiot
meihin vaikuitavat.

Titd tarkoitlaa mydhéismodernissa ko-
rostunut refleksiivisyys: ulkopuoleltamme
tarjottuja malleja ja tulkintoja siitd miten
pitaisi eldd ja millainen pitdisi olla, on
enemmén kuin koskaan aiemmin — ja sa-
malla mikédin malli ei end# ole automaatti-
sesti ja perinteisesti vaikutusvaltainen ja
hyviksyitdvi ennen muita. Perinteisten
tulkintojen kyseenalaistuminen ja suhteel-
fistuminen, eliimin refleksivoituminen, ei
vilttamittd tarkoita tietoisten ja harkittu-
jen eli reflektiivisten eldménvalintojen
vahvistumista. Eliménkatsomustiedon
opetuksen on osattava myihdismodernissa
ajassa hyodyntdd tilanne ja kédntad ref-
leksiivisyytti reflektiivisyydeksi.

Jotta siitd katsomuksesta, miki niissd
prosesseissa, niiden representaatioiden
muodossa synlyy, saataisiin tarkempi ote,
voidaan apukisitteiksi ottaa itseys, iden-
titeetti ja eliminmuoto. Itseys on itsetie-
toisuutemme  jatkuvuuden  kokemus;
identiteetli sosiaalisissa suhteissamme ja
kulttourisissa merkitysjirjeslelmissd ra-
kentuva ilmiasu, joka itseydellemme an-

netaan; eliminmuoto ylikaisite sille kie-

lellisten, kulttuuristen, sosiaalisten ja
materiaalisten kiytinteiden kokonaisuu-
delle, jossa eldmme ja jossa itseytemme
ja identiteettimme loteuluvat. Voidaan
vailtid, ettd vaikuttavan (minuun, maail-
maan, eliminkulkuun vaikuitavan) els-
minkatsomuksen kasittely tarkoittaa nii-
den ilmisiden merkityksellistamistd ja
kasittelys, koska ne méritiivit kokemus-
tamme ja ymmérystimme maailmassa
olemisesta.

Itseys, identiteetti ja elimdnmuoto voi-
vat esiintyd vain kulttuurin symbolisissa
kiytdnteissd merkityksellistettyind. Kisit-
teind ne ovat hyddyllisid siksi, ettd niissé
sisdinen ja ulkoinen, materiaalinen ja
ideaalinen, yksiléllinen ja yhteiskunnalli-
nen sekd muut vastaavat todellisuuttamme
yksinkertaistaval dualismit niveltyvit toi-
siinsa. Kulttuuriteoreettiselle tarkastelulle
on myts ominaista subjekti-objekti -erot-
teluun suunmatiu kritiikki: ”Sen sijaan, et-
ti teorioita rakennettaisiin sen varaan,
kuinka yksittdiset ja yksilolliset subjektit
kohtaavat ulloisen maailman (joko yhteis-
kunnan tai luonnon) objektit, on tullut ta-
vaksi ldhted liikkeelle kolmannesta navas-
ta: subjektien viilisistd symbolisista muo-
doista ja teksteistd, jotka sitovat subjekii-
viteetin ja objekiiviteetin toisiinsa.” (For-
nas 1998, 15.) Kulttuuriantropologisesti
niithin symbolisiin muotoihin voidaan las-
kea yhtd hyvin esineistomme ja tapamme
kuin viestinnassa kaytettivit kirjalliset ja

kuvalliset muodotkin.




ltseys

Ttseys viittaa itsetietoisuuteen eli miné-ko-
kemukseen. Iiseyden kokemuksessa ensi-
sijaisena panoksena on eldmin omaksi ko-
kemisen ja hallittavuuden tunne. Psykolo-
gisessa kiisitleistossd nimi yhdisletdiin
psyykkiseen tasapainoon, joka toteutuu
mintikokemuksen eheyteni ja mybnteisend
kdsityksend omasta toimijuudesta.

Itseys eli kokemus minuudesta ja itse-
tietoisuudesta on osittain esireflektiivi-
nen. Se el ole meille itsellemme koskaan
tiysin ldpindkyvi tai sindnsi tiedostettu.
Juuri itsetietoisuutemme kokemus puit-
teistaa kaiken muun kokemuksen, tieti-
misen ja reflektion. Olemme siitd vilitto-
miisti "tietoisia”, mutta Uimé ei tarkoita,
ettd saisimme kyseistd puitetta tai raken-
nelta koskaan sellaisenaan tarkastelun al-
le. Siitd voidaan esittdd teorioita ja sitd
voidaan titen objektivoida tarkastelun
kohteena, mutta yksilonkokemuksena se
on aina primaari suhteessa kaikkiin yri-
tyksiin reflektoida sitd. Emme saa tietoi-
suutta koskaan kiinni ”itse teossa”, vaik-
ka voimme sitd monin keinoin jaljittdd,
tarkkailla sen 7jallid”. Tami jaljittdmi-
nen tarkoittaa eldminkalsomustiedon
opetuksessa itseyden kokemuksen tun-
nuslelua, vapaan tahdon ja vastuun prob-
Jematiikkaa, mindn perimméisen ainut-
kertaisuuden ja yksilsllisyyden ymmirté-
misté sekd elimin ja kuoleman merkitys-
ten tutkimista. Nam4 kaikki ovat keskeis-

ti elimankatsomustiedon sisltod.
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Identiteetti
Identiteettimme rakentuu vihitellen tai oi-
keastaan se rakentuu pysyvisti lipi eld-
min: "Me kehitimme subjektiviteettia la-
taamalla itsemme merkityksills, ja alamme
ymmiértidd keitd olemme luomalla eldma-
kertoja, kertomuksia henkilshistoriastam-
me. Subjektiviteetti littyy refleksiivisyy-
den kautta kulttuuriin ja kommunikaati-
oon. Keskeistd on taito muotoilla subjek-
teille identiteetti erilaisissa minuutta te-
matisoivissa kommunikatiivisissa teoissa.
Vasta niissd subjektista tulee merkityksel-
linen ja kasitettdvd.” (Fornds 1998, 274.)
Jdlleen ajatus kulttuurisista kaytinteis-
td merkityksellistimisen muotona on olen-
nainen. Kulttuuriset merkitysjarjestelmst
mahdollistavat identiteetin artikulaatiot
{(sommittelut, ilmaisut) — sekd omamme et~
td muiden, seki tietoiset etts tiedostamat-
lomat. Identiteetin rakentaminen on toisi-
naan tietoista, kuten yo. kuvauksessa,
mutta tihin tietoisuuteen kuuluu myds
sen ymmértiminen, eitd identiteetti on
paljolti ylimi#riylynyl (monen samanai-
kaisen vaikuttavan tekijén tuottama) som-
mitelma, jonka luomisen tavat oval monin
osin vain potentiaalisesti ja rajatusti tie-
dostettuja. Se el mydskddn ole yksi koko-
naisuus, vaan pikemminkin identiteetti-
piirteiden siikeiden muodostama kiysi,
jonka koostumus vaihtelee ajassa ja pai-
kassa. Tietyt perusyhtildisyydet (tai en-
nemminkin witlgensteinilaiset *perheyhté-

ldisyydet’) silyvit, mutta lghipiirimme ih-



miset havaitsevat kukin identiteettimme
hieman poikkeavilla tavoilla, eikd niistd
mikiisn vastaa tiysin mybskitin omaa ku-
vaamme identiteetistimme.

Minkélaisiin vaikuttaviin tekijéihin iden-
titeetin rakentumisessa eldiméinkatsomustie-
to voi sitten kiinnittiid huomiota? Vastauksia
voi lopulta olla yhtd monta kuin vastaajia,
mutta kokeilen tdssid yhtd kuvausla identi-

teetin siikeistd (vrt. Tomperi 2002):

(1) kehollinen (ruumiillinen) olemuksemme;
(2) muistimme ja muistomme;

(3) sosiaaliset roolimme ja asemamme;

(4) sijoittumisemme aikaan ja paikkaan.

Néilld on liheinen suhde toisiinsa ja ne
monin tavoin edellyttévit toisiaan. Ruu-
miimme otiaa tilansa ja toteutuu ajallise-
na; myds kehomme muistaa; ruumiillisuu-
temme vaikuttaa oman itsemme sosiaali-
seen havaitsemiseen, tahdoimmepa sitd it-
se tal emme; sosiaaliset asemat ovat yhtei-
sillinen aikaan ja paikkaan sijoittumisen
muoto; 1lman muistia tietoinen sijoittumi-
nen aikaan ja paikkaan olisi mahdotonta,
mutta ilman ajallisuutta ja paikallisuutia
muistia ei olisi, jue, Niiden identiteetin
siikeiden sisdlle on vield aseteitava mer-
kitysjérjestelmi/-t — yleisimm#ssd muo-
dossaan kieli symbolijirjestelmiing, jossa
ja jonka lapi mainitut sdikeet kehkeytyviit.

Mainitut nelji siielid larjoaval eldmén-
katsomustiedolle tarttumapinnan identi-
teellien kisittelyyn. Ne voidaan tulkita eri
tavoin, mutta tietyt ldhtékohdat ovat ilmei-

sen keskeisid, esim.:

(1) biologisuus, fyysisyys (loukkaukset
ja koskemattomuus), terveys, seksuaali-
suus, tajunnan ja ruumiin suhde, itsendi-
nen suhde omaan kehoon, kasvu ja ikddn-
lyminen, kehon ja eldmiin rajallisuns (ke-
hollisuus);

(2) yksilsllisyys, menneisyys, kokemus-
ten ja tehtyjen valintojen arviointi, eldmén
kokonaisuuden hahmottaminen, elimin
narratiivisuus, eldméinkulku ja eldminkaa-
ren suunnittelu kohti tulevaisuutta (muisti
ja muistot);

(3) suhteemme toisiin ihmisiin ja yhtei-
sollisyys, tunnesuhteet, eetlisel suhteet,
valtasuhteet, yhteiskunnalliset asemat (so-
siaalisel roolimme ja asemamme);

(4) poliittinen, kulttuurinen, ekologi-
nen, globaali ja historiallinen ympéristém-
me sekd niitd koskevat kisityksemme,
ideologiat, aatteet ja ihanteet (sijoittumi-
semme aikaan ja paikkaan).

Jos identiteetin kisite puretaan tdmén-
kaltaisiin kiinnekohtiin, se on eliminkat-
somustiedon opetukselle hysdyllinen sik-
si, ettd se kaikesta poslmodernista haily-
vyydestiiin huolimatta edelleen sitoo yksi-
lon tietlyyn ajalliseen ja paikalliseen jat-

kuvuuteen.

Eldm&nmuoto

Vaikka villeimmit postmodernistit niin véit-
tiviitkin, identiteettié el edelleenkiiin valita
tai rakenneta vapaasti, eikd sitd voida tuot-
taa hetken mielijohteiden pohjalta. Identi-

teettl niveltdd omat yrityksemme esittds it-
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semme joksikin (meille merkityksellisten)
toisten ihmislen havaintoihin meistd. Lop-
putulos on kiinni molemmista osapuolista.
Jokainen merkitysjirjestelmi on olemuksel-
taan dialoginen ja kontekstuaalinen, eiki
vksilo yksinddn voi tuottaa mitdén merki-
tyksid. Eliménkatsomuksen alustavassa
miifiritelmissd mainittu katsomuksen “yksi-
I61lisyys’ onkin aina suhteellista, suhteessa
yksiltn toimintaympéristoon.

Niinpé tarvitsemme joitakin merkilys-
varantoja ja kéyténteitd myiis identiteet-
tiimme varlen. Laajimmassa muodossaan
niitd varantoja ja kdytinteitd voidaan kut-
sua eliminmuodoiksi. Jonkin yhteison eld-
minmuoto koostuu sen kiytdnteistd, ra-
tionaliteetista ja uskomuksista. Eldmén-
muoto on kisitteend hyddyllinen katso-
musaineen kiytossd samasta syystd kuin
identiteettikin: se¢ tuo yhteen elimimme
materiaalisia, sosiaalisia, kulttuurisia ja
kielellisid ulottuvauksia. Aatteel, ihanleel
ja katsomukset kuuluvat osaksi kaikkia
elimiinmuotoja. Eliménmuodon otlaminen
apukdasitteeksi jattad kuitenkin mielek-
kaslla tavalla avoimeksi sen, miké on esi-
merkiksi materiaalisten prosessien ja toi-
saalia aatteiden vaikutus tapahtumien oh-
jautumiseen. Olisi idealismia kuvitella
aatteiden ja ihmisten omaksumien ajatus-
ten phdsdintdisesti ohjaavan maailman
menoa. Toisaalta mybs tdysin vastakkainen
viilte on epéuskoltava, eikid sovellu katso-
musaineen kasvatukselliseksi perustaksi.

Perustellumpaa on oleltaa, eliménmuodon
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kdsitteen mahdollistamaan tapaan, ettd
emme koskaan voi tdydellisesti tieléd, mis-
s# suhteessa materiaaliset prosessit, so-
siaaliset kaytinteet tai ihmisten omaksu-
mat ajatukset vaikuttavat lopputuloksiin,
koska jokaisessa yksittiisessd tapahtumas-
sa nédmé asetiuvat aina uuteen, kompleksi-
seen vaikutussuhteeseen keskendin.
Kuten nikyy, puolustan kisitystd, jonka
mukaan eldménkatsomustiedon aines el
koostu vain perinteisestd “kalsomuslen”
kentdstd (aatteista, ideoista, uskomuksista,
arvoista tmv.). On tarkasteltava kaikkea sitd,
mikd meihin ja valintoihimme eldménku-
lussa vaikuttaa, Jo(i)ssakin eldiménmuo-
do(i)ssa kehkeytyvi elimintapamme mié-
rdd paljolti sitd, mitd meiddn on mahdollis-
ta tehdd tai sopivaa haluta. Kuitenkaan eld-
méntavan problematiikkaa ei saada esiin
puhumalla vain katsomusten, politiikan, ta-
loustieteen tai psykologian kieltd. Ylipas-
Lidn el ole mitédn tietlyd tieleenalaa lai op-
piainetta, joka yksind#in vastaisi eldmén-
muotojamme tai -tapaamme koskevista ky-
symyksistd. Niin ihmis-, yhteiskunta ja
kulttuuritieteet kuin monet luonnontieteel-
lisetkin sisillst ovat tarpeen. Esimerkiksi
nykyinen kulutuskeskeinen ja markkinata-
loudellinen eldmintapamme muodostaa se-
k itsendisen tahdonmuodostuksemme ettd
identiteettimme rakentamisen kannalta
merkittivin puitteen, mutta timin kysy-
myksen kisitteleminen vaatii tietoja ja tai-
toja monilta tieteen- ja taidonaloilta. El4-

minkatsomustiedon tehtiving on tuoda nii-



td yhteen kulloisenkin aiheen kannalta mie-
lekkaalld tavalla.
Elsménkatsomustiedossa on pernstel-
tua késitelld kysymyksid eldiminmuotojen
ja eldmiintapojen seurauksista sekd niiden
eroista. Esimerkiksi monet radikaalit ym-
paristoaktivistit eiviit vastusla ensisijaises-
ti nykyisté poliittista ideologiaa vaan teho-
tuotantoon ja kulutukseen perustuvaa eli-
ménmuotoamme. Ellei titd kasiters, jatke-
taan keskustelua my&s ohi oppilaiden pu-
humalla poliittisin késittein asioista, joi-
den luonne tavallaan seks alittaa (henkils-
kohtaisuudessaan) elld ylittdd (globaa-
lisuudessaan) perinteisen politiikan tason.
Myés kulttuurien kohtaamista pohditlaessa
elimdnmuodon problematiikka on paikal-
laan. Voidaan miettia itsekuiittisesti sitd,
mikd on mahdollistanut niiden resurssien
hankkimisen, joita linsimaisen eldmin-
muodon muotoutumiseen aikanaan tarvit-
tiin ja joista nyt olemme riippuvaisia téta
eliménmuoloa yllipitddksemme. Tami vie
kysymykset ldhemmds reaalitodellisuutta’
ja kaunemmas taipumuksestamme selittid
esimerkiksi uskonnollisilla tai emmisilld
eroilla materiaalisia konflikteja. Ajankoh-
taisuus tdssd liittyy tietenkin sithen, ettd
kulttuurit ja katsomukset kohtaavat muun
muassa Lihi-iddssd paitsi uskonnon niin
ehkd vielskin selvemmin 6ljyn ja veden
hallintaa koskevan kamppailun merkeissi.
Historiallisesti on olennaista pohtia
linsimaisen elim#nmuodon kehitlymistii

ja kysyd, mitks tekijit ovat johtaneet sen

nykyiseen erityislaatuun. Kysymykseen
vaslasival kiinnostavin, erilaisin tavoin
vaikkapa Smith, Marx, Weber ja Simmel,
toiset painottaen enemmén maleriaa ja
tuotantomuotojen ja -suhteiden historiaa,
toiset enemmin aatteita ja katsomuksia.
Kertoo paljon koulutiedon ohuudesta, ettei
timénkaltaisella  kysymyksenasettelulla
{mainiituine teoreelikoineen) ole suoma-
laisessa nykykoulussa paikkaa lainkaan.
Kun kysymys on kuitenkin yksi kaikista
tirkeimpid, loytdkosn  elsminmuodon
problematiikka paikkansa eliminkatso-
mustiedosta.

Itseys, identiteetti ja eliménmuolo ei-
viit lefju ilmassa pelkking katsomuksina tai
ideoina; toisaalta ne eiviit mydskidn ilmai-
se jotakin maailmassa vaikuttavaa puhdas-
ta materiaalisuutta, johon ne voitaisiin pa-
lauttaa. Ne oval samanaikaisesti molem-
pia. Mainitut késitteet niveltdvit yhteen
materiaalisia, sosiaalisia ja kielellisid kiy-
tinteitd. T4td niveltymisen prosessia voi-
daan tiedonsosiologisesti tai postmarxilai-
sittain kutsua "ideologiaksi”, Bourdien ni-
mittdd sitd “symbolisen kentiksi”, mulla
juuri sitd on edelld kutsuttu “kultruuriksi”.
Tdstd syystd nimitin tulkintaani eldmé#nkat-
perustaltaan

somustiedon  luonteesta

"kulttuuriteoreettiseksi”.

Reflektiivisyys ja sensibiliteetti
Edelld on nimetty sellaisia merkilystasoja,
joita eliménkatsomustiedossa voidaan ottaa

tarkastelun alle. Luonnollinen jatkokysymys
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koskee sitd, mitd niiden tarkaslelulla sitten
pitiisi saavuitaa tai millaista tdmén tarkas-
telun pitdisi olla laadullaan. Vastaus tiivis-
lyy ylldolevaan viliotsikkoon. Ehkei mitiiin
uutta taivaan alla, koska jo mainittu bloomi-
lainen taksonomia kognitiivisine ja affektii-
visine alueineen néytidd siind toistuvan,

Ensinnd on huomattava eldméinkatso-
musta koskevan pubeen kaksi merki-
tysulottuvuutia. Eldménkatsomuksesta voi-
daan puhua tutkimusobjektina ja ilmioni
(vrt. Kamppinen 1987), mutta samalla on
huomattava, ettd se viittaa mybs subjektii-
viseen kokemukseen. Esimerkiksi tieteel-
lisen tutkimuksen kontekstissa se el ole
vain tutkimuksen kohde jossain ihmisestd
riippumattomana, vaan myds tutkijalla it-
selldsin on katsomuksellisuutensa. Tami
erityisyys on tyypillistd tietysti koko erolle
luonnon- ja thmistieteiden vélilld, Opetus-
kontekstissa on kuitenkin erityisen tirkesis
huomata, ettd katsomuksista ei voida pu-
hua tiydellisesti etddnnyttden, koska kyse
asioista ja kisityksistd, jotka jokainen ko-
kee mybs henkilokohtaisella tasolla. Opet-
lajalta vaaditaan katsomusaineissa sensi-
titvisyylld tunnistaa toisille erityisen mer-
kityksellisia aiheita.

Kalsomuksia on siis kasiteltéivd molem-
missa ulottuvuuksissa, sekd etddnnyttien
niiti tarkasteltavaksi yleisend ilmisni ettd
johdattaen tunnusielemaan niiden yksilsl-
lista, kokemuksellista merkitystd oppilaille
itselleen. Tshin liittyen voidaan vHitids,

etti eldminkatsomuksen merkitys tulee
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"rekonstruoida’ sekd rationaalisesti ettd af-
fektiivisesti. Rationaalisuus viittaa ettin-
nyttivian, affektiivinen kokemukselliseen,
ja jos katsomusopetus unohtaa jomman-
kumman niistd puolista, se kadottaa ky-
kynsi tukea oppilaiden itseymmirryksen
kasvua. Sekd rationaalista eltd affektiivista
aluetta on lihestyttdvi tavoitteena reflek-
titvisyyden ja sensibiliteetin kasvu,

Reflektitvisyydelld tarkoitan paitsi ky-
kyd itsetietoiseen ja -kriittiseen pohdin-
taan, myds kehittynyttd arvostelulykyd.
Moraalinen itsendisyytemme edellyttis
reflektiivisyytti, itseemme ja asemoitumi-
seemme suuntautuvan pohdiskelun m#4rit-
tim#4 asennetta. Omassa ajassamme sen
tiirkeys korostuu entisestiiin. Kuten todet-
tiin, postmoderni nykytodellisuus on kaut-
taaltaan ainakin refleksiivinen: itseironi-
nen, perinteei kyseenalaistava, Hallitse-
vien perinteiden postmoderni, refleksiivi-
nen kyseenalaistuminen voidaan havaita
eliminkatsomustiedon opetuksessa uhkan
sijaan voimavaraksi. Refleksiivisyys ei
vilttimaitd liséd kykyimme valintojemme
reflektiiviseen arviointiin, muita se antaa
sille hyvin tilaisuuden, jota katsomusope-
tus voi hysdyntai.

Informaation yhteiskunnassa subjekiii-
visen tiedon rajallisuus korostuu ja tilld
on merkitidvid vaikutuksia katsomusope-
tukseen (vrt. Elo ym. 1997, 71-2). Jos lie-
tomme kaikista pasttkseen vaikuttavista
seikoista, omista arvostuksistamme ja us-

komuksistamme olisi tiydellistd ja harmo-



nista, arvostelukyky# el tarviltaisi. Arvos-
telukyky on kognitiivinen metataito, joka
voi kehillysi tiedon liséitintymisen mybtd,
mutta joka ei ole suoraan tietomme mis-
rdiin sidottua. Se on rationaalisen toimijan
keino sdilyttdd itsemédradmiskykynsd niis-
siikin tilanteissa, joissa luotettavakin infor-
maatio on ristiriitaista, viitteellistd ja ha-
janaista, eikd aikaa sen hankkimiseen ole
koskaan tarpeeksi. Titd kuvaa jo Cicerolta
tunnettu lentdvi lause, jonka tdmé on itse
asiassa lainannut Hippokrateelta: Vita
brevis, ars longa, occasio praeceps, expe-
rientia fallax, indicium difficile eli ”elimi
Iyhyt, taito pitks, tilaisuus ohikiitiv, ko-
kemus pettiivi, pdatos vaikea”, Jalkimmai-
nen kuvasi sillg liskirintaitoa (ars), mutta
Cicero yleisti sen koskemaan ihmisen osaa
ylipéatiin. Oppilaiden harkinta- tai arvos-
telukyvyn kehittdminen tissd merkitykses-
s4 on eliminkatsomustiedon pastehisvid.
Sensibiliteetilld tarkoitan tunneherk-
kyytts, kuitenkin sanan siind merkitykses-
s4, jossa se viittaa esimerkiksi David Hu-
men kiisitteistolld ‘maun’ eiké *passioiden’
maailmaan (Hume 1997). Passiot, suuret
tunteet ja elimykset, kdrsimykset ja into-
himot, voivat nekin toki kuulua osaksi op-
pitunteja, mutta eldménkatsomustiedon
tehtéiviind on johdallaa tunnuslelemaan
tunteita tavalla, jolla opitaan havaitsemaan
niiden hienovireisyytti, eroja ja nyansseja.
Tunneherkkyys ei siis viittaa herkkyyteen
tuntea tunteita voimakkaasti, vaan herk-

kyyteen tunnistaa sekd omia ettd toisten

tunteita ja niiden merkityksid. Tunteiden
ylivallan sijasta on kyse tunteiden ymmér-
timisestd, joka ei ole kuitenkaan mahdol-
lista pelkdstidn kognitiivisin keinoin ja
iilyn alueella (ja tédsté syystd popularisoitu
termi "tunneily’ ei aina tunnu kovin osu-
valta). Eldmisen taito ei kehity yksin jar-
jen avulla. Voidaan ajatella, ettd juuri ti-
m# hienovireinen kohta, jossa jarki ja tun-
pe sekid arvostelukyky ja tunneherkkyys
kohtaavat, on se, miké on tiirkeints kasva-
tuksessa, ja se, jossa tapahtuvaa kehitty-
mistd on kutsuttu sivistymiseksi. Samalla
juuri sen tavoittamiseen koulun kaytinnst
usein tuntuvat voimattomilta.

Sensibiliteetills pyritidtin eldmisen tai-
toon affektien ymmértimisen ja hallinnan
kautta, Affektit viittaavat kaikkeen siihen,
miké liikuttaa meitd. Halut, intohimot,
passiot tai yhtd hyvin empatia, sympatia,
vilittiminen, kiinnittyminen johonkin —
kaikki ndmd kuuluvat affektiivisuuden
alaan. Elim#nkatsomustiedolle ominaisiin
affektiivisiin tai sosio-emotionaalisiin val-
miuksiin voidaan lukea esimerkiksi yhtei-
sollinen osallistumiskyky, kehittynyt my&-
tieldmisen kyky, vastuullisuus, psyykkinen
eheys ja ristiriitojen sietokyky, ilseilmaisu-
ja kommunikaatiotaidot, suvaitsevaisuus
sekd herkkyys tunnistaa, ymmértis ja kun-
nioittaa toisten ihmisten arvostuksia ja
lunteita.

Moraalisuudessa affektien merkitys on
siind, ettei jirki yksin litkuta meitd. Aja-

tuksen tunnetuimpia muotoilijoita on juuri
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Hume: “Jirki, ollessaan viiled ja etddnty-
nyl, ei motivoi toimintaamme, vaan aino-
astaan ohjaa impulssia, joka saa alkunsa
haluistamme tai taipumuksistamme. Se te-
kee sen osoitlamalla meille keinoja saavut-
taa onnellisuutta tai vilitdd mielipahaa.”
(Hume 1996, appendix 1.21.) Humeen vii-
taten elaménkatsomustiedon Lehldving oli-
si aultaa oppilaita kasvattamaan kyky#in
arvioida jarkiperdisesti onnellisuutta p#-
médrand sekd sen saavuttamisen keinoja,
ja samalla vahvistaa kykyémme tunnistaa
ja ymmirtdd tunteidemme, halujemme ja

taipumustemme {uottamia impulsseja.

Eléamankatsomustieto
Ylldsanotun perustalta on mahdollista
esitlid madritelms eliménkatsomustiedon
oppiaineluonteesta opetussuunnitelmassa,

Eliminkatsomustieto on yksilsllisti ja
vhteissllisti merkitystodellisuuttamme ji-
sentdvd oppiaine, jolla on monitieteinen
tiedetausta seké liheinen suhde esteetti-
siin ja elamyksellisiin kiytiinteisiin.

Flimankatsomustiedon oppiaines koos-
tun eliminkatsomuksen kisitteen ja sille
olennaislen apukasitteiden (esim. merkitys,
kulttuuri, itseys, identiteetti, eliminmuoto)
rajaamien ilmisiden késittelystd yhteisilli-
sesti (pohdiskelevasti ja keskustellen) niin
kognitiivisella kuin affektiivisellakin tasol-
la.

Pedagogisen toiminnan tavoitteena on
tukea oppilaiden pyrkimystd muodostaa

arvostelukykyisesti ja tunneherkésti kou-
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lun arvoperustan yleisten suuntaviivojen
mukaista, subjektiivisen identiteetin ra-
kentamista sek# mydnteistd mindkokemus-
ta tukevaa, vksilsllisid ja sekulaaria eli-
miénkatsomusta, joka suhteuttaa itsensd
kriittisesti traditioihin.

Artikkelini loppuosan omistan tim#n
midritelmin implikaatioiden tarkastelulle
muutamassa erityiskysymyksessd. Pohdin
eldmiinkatsomustiedon suhdetia lieteislin,
mediaan, kouluun ja esteettiseen koke-
mukseen. Lopuksi on vield kysyttiivii, onko
opeluksen suunnitteln endd ylipaatian

mahdollista.

Elamankatsomustieto

pirstoutuneessa maailmassa
Opetussuunnitelman  institutionaalinen
luonne johdattaa (hyvissi ja pahassa) asel-
tamaan oletuksia oppiaineen ns. tausta-

kohdalla

kamppailu on kiihke#impad (didinkieli ja

tieteistd. Joidenkin aineiden
kirjallisuus), joidenkin toisten, kuten els-
miinkatsomustiedon kohdalla, tuskin edes
niikyvid. Vilmemainittua intohimottomuut-
ta tulee tervehti# ilolla, koska tlléin ope-
tussuunniltelija (ja opettaja) saavat vapau-
den tutkia oppiaineluonnetia ilman akatee-
misten intressien painetta. Eliménkatso-
mustiedon potentiaalinen kasvatuksellinen
vahvuus kouluaineena on juuri tissé.
Elaminkatsomustiedon suhde tieteisiin
on kuitenkin monimutkaisempi kuin mui-
den aineiden lapauksessa mygs muulla ta-

voin kuin siksi, ettei vakiintuneita tausta-



tieteilii voida suoraan osoiltaa. Kysymys
koskee sitid, miten elidminkatsomustiedos-
sa tulisi suhtautua tieleisiin instituutioina,
joiden merkitys linsimaisen eldmédnmuo-
tomme luomisessa ja yllapitimisessi scki
maailmankuvamme muodostumisessa on
kéynyt ylitse kaikkien muiden nykyisten
instiluutioiden merkityksen. Reflektiivi-
syys suhteessa tieteisiin on samalla harki-
tun kriittist suhtautumista ns. tieteelli-
seen maailmankatsomukseen.

Jo puhe tieteestd yksikossd johtaa har-
haan, silli oikeastaan juuri tieteel itse ovat
yksi merkittdvimmistd maailmankuvamme
hajanaistajista, eivit suinkaan yksi harmo-
ninen maailmanselitysmalli. Uskonnolli-
nen maailmankuva oli, ja on monien koh-
dalla yhi, yhiendinen, siled ja harmoni-
nen. Siiné kaikki on tuotu samaan selitys-
malliin. Oppilaita ei sen sijaan voida hui-
jala viittdmill4, ettd myos tieteellinen tie-
to toimisi nylkyihmistd “lohdutiavasti” ja
eheyitiisi maailmankuvaa. Eri tieteiden
rakentamissa maailmankuvissa on suuria
eroja, eikd tissd tarvitse viitata edes ih-
mis- ja luonnontieteiden keskindiseen
kiistelyyn, vaan jo yksittdisten tieteenalo-
jen viilisiin erimielisyyksiin niin luonnon-
tieteiden kuin ihmistieteidenkin piirissi,
Puhumattakaan siité, ettd mybs hyvin pit-
kille eriytyneiden tieteenalojen sisilld on
suurta varianssia siind, miten havaintoja
tulkitaan, tulkintamalleja rakennetaan ja
merkityksid painotetaan eri tutkimusryh-

missé ja teoriaperinteissi.

Katsomusaineessa pildd painottaa
representaatioiden hajanaisuuden ja ris-
tiriitaisten informaatioldhteiden tutki-
mista, el vain tieteissd vaan kaikkialla.
Aikakauttamme mirittdd meihin vai-
kuttamaan pyrkivien viestien valtaisa
moninaistuminen, mik# erottaa aikam-
me radikaalisti tietyistd varhaisemmista
eurooppalaisuuden vaiheista, jolloin ul-
koa meihin suuntautuva vaikuttaminen
oli toki massiivista, mutta yksisuuntaisla
ja hegemonista (kirkko). Media on téstd
ulkoisesta vaikuttamisesta ilmeisin esi-
merkki, Siksi medialukutaito ja me-
diakriittisyys on syytd noslaa elimén-
katsomustiedon ydinalueeseen. Mybs
tieteen uudet havainnot vilittyvit meilla
kiytinnossd median kautta, usein pin-
nallisina uutispaloina tai shokkiarvoise-
na paisutteluna.

Omalla merkittavilld tavallaan myds
koulu itse lisid informaation hajanaisuut-
ta. Oppiaineet eivit tietoisesti (vieldksdn)
suhteudu toisiinsa, eik# aihelkokonaisuuk-
sien toivorikkaisla nimeamisistd huolimat-
ta koulussa ole mitiin rakenteellista pak-
koa rakenlaa kokonaiskuvaa maailmasta
oppiaineita yhdistelemilld. Tille yhdiste-
Iylle pitid 1oyty4 tilaa elaminkatsomustie-
dosta. Miten siis kehittéid oppiainetta sel-
laisena arvostelukykyni, joka suuntautuu
kohti muita aineita ja kokoaa yhteen sitd,
minkd muut aineet hajottaval? Tdm# on
avainkysymys eldmiinkatsomustiedon pai-

kalle koulussa.
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Katsomusaine voi lahestys tieteiden ja
oppiaineiden tuottamaa “postmodernia”
hajanaisuutla tarkastelemalla ja vertaile-
malla toisia kouluaineita ja niiden luomaa
kuvaa maailmasta ja ihmisestd (esim. fy-
siikan, biologian ja psykelogian ihmisku-
vien vertailu on varsin hedelmiillisti); seka
toisaalta teroittamalla mieliin siti, etti tie-
teellinen maailmankuva ei kooslu uskomi-
sesta kaikkeen sithen, mitd tiedemiehet
kertovat, vaan siten, ettd ymmirretiiin ja
arvostetaan tieleellisen menetelmin ja tie-
donhankintatavan ihanteita. Samalla on
kriittisesti arvioilava lieleitd arvorationaa-
lisuuden nikikulmasta: tieteen tutkimus-
tulokset eivit sellaisenaan onnellista ke-
tddn, kaikki riippuu siitd, millaisissa yh-
teiskunnallisissa kiiyténteissd niitd hys-
dynnetéan ja millaisia piimasrii varten,
Tami tarkoittaa myos sen pohtimista,
kuinka pitkélti voimme eldd (teteellisen-
kitin) tiedon varassa; kuinka paljon ja
minkélainen tieto on muoloiltavissa propo-
sitioiksi; ja mitd ihmisestd ja maailmasta
jdd tdmén ulkopuolelle.

Ehdottomasti timi tarkoittaa mybs ns.
pseudotieteiden paljastamista. Usein elis
sellainen harhaluulo, ett# pseudotieteet
ovat jollain tapaa kokonaisen ihmisen
“mysteerin” puolella, tiedon rajallisuutta
painottaen (“rajatieto”), mutta niinhiin ei
ole. Piinvastoin, yksi keskeinen ero va-
kiinluneiden tieteiden ja pseudotieleiden
vililld on siind, ettd tielyl pseudotieteet

viiittdvit (uskonnon tapaan) voivansa joh-
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donmukaisesti ja yhtensisin mallein selit-
tid kaiken — nekin ilmist, jotka jasvil tie-
teeltd selittimitts tai jotka ovat niin yksit-
tdisid ja satunnaisia, ettei niitd voida tie-
teessi edes systemaattisesti tutkia — kun
taas varsinaisissa lieleissd mytnnetdsn
tieteellisen tiedon pysyvi fallibilistisuus,
eri yksittéistieteiden keskindinen ristirii-
taisuus ja tiedon rajallisuus.

Tiedon rajallisuus ja ihmisen kokonai-
suus kohdataan kuitenkin tieteitd parem-
min esteettisten elimysten alueella. Fiks
siksi ole syytd eliminkatsomustiedon koh-
dalla puhua painokkaasti myts "taustatai-
teista”? Nykyisessd moraaliteoriassa on
tullut tavalliseksi painottaa esteellisten
elimysten suurta eettisti merkitysts: etid
ihmisen iiseymmérrys ja omakohtainen k-
sitys hyvistd eldmésts rakentuvat narratii-
visesti, tai ettd loisista vilittdmistd ja mo-
raaliarvoihin sitoutumista pitéd harjoitella
myds kuvittelukyvyn keinoin.

Median, tieteiden ja koulun taipumuk-
sena on pirstoa maailmaa osiin; eldmin-
katsomustiedon haasteena on kuitenkin
koota yhteen jotain, mika on pirstoutunut-
ta ihmisten eldimismaailmassa. Tamiin Le-
kevit yhteisyys-, ystivyys- ja raklkaussuh-
teiden ohella juuri esteettiset elimykset —
joiden lihteend voi yhtd hyvin olla taide ja
kaunokirjallisuus kuin elokuvat tai pop-
musiikki — monin verroin paremmin kuin
tieto, tiede ja rationaalisuus. Jotta ei kui-
tenkaan vastaavasti sorruttaisi esteeltisten

eldmysten ylivaltaan, on saatava aikaan



elamysten ja jirjen ristiinvalotusta. Fli-
minkatsomustiedon tunneilla on heittéy-
dyttava mukaan, mutta yhtd hyvin otettava
eldisyyttd innostuksen kohteista. Jilleen
voidaan todela, ettd vain tdmén jdrjen ja
tunteen heiluriliikkeen avulla jotain sivis-
tyneen ihmisen eliméinkatsomukseksi ni-
mitettivis vol rakentua.

Ajatus ei ole uusi, vaan yhtd vanha
kuin humanismin aate tai sivistyksen
ihanne. Kaunotaiteiden merkityksestd
kasvussa ja Lasvatuksessa kirjoiitivat
kaunopuheisimmin antiikin reettorit, jot-
ka humanismin perustaa laskivat. Kuten
Ovidius: ”Vapaiden taileiden uskollinen
opiskelu inhimillistdad lnonnetta ja estdd
julmuuden.” (Epistulae ex Ponto 2,9.47-
48) Myshemmin samaa teemaa kehitelliin
renessanssihumanismissa, valistuksessa,
saksalaisessa uushumanismissa tai brit-
tildisissd makuteorioissa, joista 1oydetiiin
jiilleen humanisti Hume: "[Mlikiiin ei ole
niin kehittivia luonteelle kuin kauneuk-
sien tutkiskelu, joko runoudessa, puhetai-
dossa, musiikissa tai maalauksessa. Ne
antavat Hettyd sentimentin eleganssia, jo-
ka on muulle ihmiskunnalle vierasta.
Emootiot, joita ne heritidvit ovat peh-
meitd ja hienovireisid. Ne vetdvil mielen
pois arjen aherruksesta ja pyrinndists,
vaalivat pohtivaa mielti, tekeviit taipuvai-
seksi tyyneyteen, ja tuottavat miellyttivii
melankaliaa, joka kaikista mielen taipu-
muksista parhaiten sopii rakkauteen ja

ystivyyteen.” (Hume 1997)

Onko opetuksen

suunnittelussa endd mielta?

Kaikki edelldsanotiu on suhteellista ja
kiistanalaisla, mutta erityisen kiistanalai-
seksi sen tekee opelussuunnitelmateorian
itsekritiikki, Se kulminoituu viitteeseen
opetussuunnittelun kriisiytymisestd, jonka
kalsolaan johtuvan juurl samoista seikois-
ta, jotka ovat muuitaneet myds katsomus-
opetuksen asemaa mythiiismodernissa.
Entisten varmuuksien rapistuminen; infor-
maation rdjihdysmiinen kasvu, merki-
tysinflaatio ja hajaantuminen; tiedon
muuttuminen viisauden lihteestd kauppa-
tavaraksi; vhtendiskulttuurin loppu; jaettu-
jen moraaliperustojen hajoaminen; vakiin-
tuneiden eettisten vastausten ongelmallis-
tuminen — kaikki ndm& ja monet muut
mainitut kehityskulut ovat vaikuttaneet sii-
hen, etti modernille “’byrokraattiselle tie-
toisuudelle” (Berger ym. 1973) luonteen-
omainen usko suunnittelun kaikkivoipuu-
teen, yhteiskunnan hallittavuuteen ja (kou-
lutus)poliittiseen ohjailukykyyn néyttivit
nyt haihtuneen.

Suomalaisesta nikskulmasta on huo-
mattava, etld (ilsejkritiikki perinteisté ope-
lussuunnitelma-ajattelua kohtaan on koh-
dallisempaa USAssa, missd curriculumilla
on hallitseva rooli ja opeitajien asema on
lirjistyneen alisteinen. Jopa Saksassa,
miss4 perinteisesti opeitajan akateemista
statusla ja autonomiaa on arvosiettu, on
Lehr- tai Rahmenplan voimakkaammin oh-

jaava kuin Suomessa. Niihin verrattuna
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Suomea miitrillid opetiajien suuri itsendi-
syys. Timé on kuitenkin totta vain osittain,
silld Suomessa pitdd huomata kohdistaa
kriittisyys kaikkiin niihin osatekijoihin,
jotka tuottavat koulun oppijirjestysti edel-
td kdsin ja opetustilanteen ulkopuolelta:
opetussuunnitelmien listiksi Lima tarkoit-
taa erityisesti oppikirjoja ja muuta val-
miiksi tuotettua oppimateriaalia, ylioppi-
laskirjoituksia kysymyksineen, arviointipe-
riaalleila, koululakeja ja asetuksia, Luntija-
kopaatoksid, koulun sdtinttjd ja arkiliy-
tintoji (Lila- ja aikajtrjestyksis ym.) jne.
Opetuksen suunnittelua hallinneen ta-
yoiterationaalisen mallin harmoninen sek-
venssi — tavoitteet, siséllst, kokemukset,
arviointi — on osoitettu monin tavoin illuu-
sioksi: tavoitteita ei voida yleiselld tasolla
ennalta asettaa, koska ei oikeastaan tiede-
té millaisia ovat kulloisetkin toimijat ja
heidin erityiset kontekstinsa; sisiltsjen ja
tavoitteiden yhteensopivuutta ei mitenkisn
voida oikeasti tutkia; oppilaiden oppikoke-
mukset jadvil aina lopulta himardin; ar-
vioinnilla ei voida saada tietoa lavoitteiden
saavuttamisesta, korkeintaan sisiltsjen op-
pimisesta, Todellisesti vaikuttava oppimi-
nen tapahtuu sosiaalistumisena kaytin-
teisiin  (pitlo-opetussuunnitelma)  eiks
sunnnitelmiin kirjattujen tietojen ja taito-
jen sisdislfimisend. Jos opetus todella
mmnttaa oppilaiden elimid kasvatuspis-
méirien mukaisesti, timé on enemmén on-
nekas sivatuote kuin seurausta itse suun-

nitelmasta, Jokainen koululuokka on idio-
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synkraattinen: vksilgiden lopullisia oppi-
kokemuksia yhtd mahdotonta ennakoida
kuin jalkikiteen selvittid,

Opetussuunnitelmateoriassa timi on
nikynyl yhtaalld resignaationa ja petty-
myksend, jossa on torjutlu kaiken toimin-
taa edeltivin suunnittelun mielekkyys.
Toisaalla on ryhdytty tutkimaan opetus-
suunnitelmaa dokumenttina, joka kertoo
diskursitvisesti  vaikuttavasta  vallasta,
kulttuurisesta uusintamisesta ja todelli-
suuden sosiaalisesta konstruktiosta (esim,
Pinar et al. 1995, Kelly 1999, Goodson
2001). Rakentavana vastauksena on mybs
ollut pyrkimys etsid uusia tapoja kasitteel-
listéd opetussuunnitelma ja asettaa sen
funktio postmodernissa yhteiskunnassa.
Mik#dn ei siis ole niin sitked kuin suun-
nitlelija. Suunnittelu palaa aina uudessa
muodossa. Nilnpd suunnittelun kriisin
viiilteestd on tehty suunnittelua koskevia
pidtelmid uusien suunnitelmien tueksi,
esimerkilsi ns. prosessi- ja kaaosleoreet-
tisen “postmodernin” opelussuunnitelma-
ajattelun edustajien toimesta (esim. Doll
1993, Slattery 1995).

Cornbleth (1990) katsoo, ettd valistu-
minen, valtautuminen ja kollekliivinen va-
pautuminen voivat yhi olla kriittisen ope-
tussuunnitelma-ajattelun tavoitteita, jos se
kykenee viemsidn lapi modernistiseen (ty-
lerilaiseen) ajatteluun suunnattavan kritii-
kin. Tam# edellytris, ettd opetnssuunnitel-
maa opitaan larkastelemaan alusta saakka

arvopitoisena, valtasuhteisiin kietoutunee-



na sekd konteksluaalisena, sen sijaan, ettd
Tylerin ja kumppaneiden tapaan kuvitel-
taisiin olevan mahdollista tuottaa neutraa-
leja ja universaalisti rationaalisia malleja
opetussuunnitelmatyn perustaksi., Koulu-
tuspoliittista ylirakennetia on muistutettu
siitd, ettd vain sisiltoji muuttamalla ja do-
kumentteja tuottamalla ei koulutusla vield
muuteta (esim. Cornbleth 1990, 99-, 155~;
Fullan 1991, 94-; Hargreaves & Evans
1997). Olennaista on puitteiden, opetta-
jien toimintakontekstin rakenteellinen
muutos ja sen edesauttaminen. Minimis-
s#fn tAmé vol viitata niinkin arkiseen asi-
aan kuin uusia opetussuunnitelmia seu-
raaviin uusiin oppikirjoihin, mutta térkeitd
ovat opettajien riittédvi resurssoinii ja kou-
luttaminen omakohtaiseen suunnittelutys-
hiin, kollegiaalisen lLuen jérjestdminen,
tystd ja kouluyhteistd demokratisoivien
kaytintéjen tukeminen jne.

Ajateltaessa apetussuunnitelmaa doku-
mentlina, kolme tyypillisintd pidtelmad
lienevit oppijoiden aktiivisuuden, opetuk-
sen yhteisollisyyden ja opetussuunnitel-
man dynaamisen luonteen korostaminen.
Niilld on tavoiteltu ldheisemp#d kosketusta
koulun toiminnalliseen ja konlekstuaali-
seen arkeen. Ensinnikin suunnitelmiin
voidaan sisdllyitad aktiivisen toimijan po-
sitio, jolloin oppilaat toimivat itse — opis-
kelevat, oppivat, pyrkiviit, rakentavat, etsi-
viit — sen sijaan, ettd oppiaine tai opetus

tuottaisi, rakentaisi ja ohjaisi. Opetus voi

tarjota mahdollisuuksia ja vilineitd, mutta
tavoitteiden saavuttaminen on opiskelijois-
ta itsestdtin kiinni. Toisekseen opetus-
suunnitelma voisi tunnustaa kouluoppimi-
sen ryhméperustaisuuden ja ihmisten yh-
teisbllisyyden. Suunnitelmissa yhii usein
kasvatetaan ja opetetaan vain yhtd ihmistd
kerrallaan, miki on utopiaa koulutysti aja-
tellen ja lisiksi ristiriidassa sosiaalistu-
mislavoitteiden kanssa. Témén suunnitel-
ma voi vilitid kirjaamalla tavoitteet yhtei-
sbllisessd  toiminnassa saavutettaviksi.
TLahtokohta sopii hyvin katsomusainee-
seen, jossa yhteistllisyys, suvaitsevaisuus
ja keskustelutaidot oval tarkeitd. Lopuksi
opetussuunnitelmaan voitaisiin parhaim-
millaan kirjata dynaamisuuden ja dialogi-
suuden periaate, milld viitattaisiin siihen,
ettdl lopullinen oppijérjestys syntyy opetta-
jan ja opiskelijoiden yhteisen reflektion ja
neuvoitelun tuloksena. Kun eldménkatso-
mustieto kisittelee elimismaailmallisia ai-
heita ja lihestyy eldmin yksilsllistd kul-
kua, on myds opeluksen suunnittelua kos-
keva dialogisuus sithen hyvin sopivaa.
Tissi on paikka opetuksen itsereflek-
titvisyydelle: koulu ja opetus ovat yksi tér-
keimmistd ihmisiin kohdistuvista "vaiku-
tusyrityksistd’. Olisi hyvid edes katsomus-
aineen tunneilla pysihiyd pohtimaan, mil-
lainen koulu kaikkine aineineen ja tavoit-
teineen oikeastaan vaikuttajana on. Veik-
kaan, ettd suurin osa oppilaisla ei kuule

kouluaikanaan tillaista pohdintaa kertaa-
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kaan oppitunneilla — mikd on ihmeellistd,
koska se niyttéd osoittavan, ettd koulu on
vksi kaikkein epireflektiivisimmistd insti-
tuutioista. Olisi toivottavaa, ettd opettajat
johdattaisivat opiskelijat pohtimaan siti,
mité kussakin oppiaineessa tavoitellaan —
eli miten heild itsefitin siind pyritdin
muokkaamaan. Ehk# tim4, ja sithen liit-
lyen: oppilaille larjottava mahdollisuus vai-
kuttaa kurssien sisdltsihin, myss sitouttai-
si oppilaila paremmin opiskeluun ja joh-
dattaisi kaivattoun aktiivisimteenkin.
Naistd huomioista seuraa kaksi yleisti
paitelmid, joiden tulisi vaikuttaa kaikkien
suunnitelmien soveltamiseen. Toinen on
se, eltd opettajien on opittava lukemaan
opetussuunnitelmia (eli oppijirjestyksen
osatekijpiid) kriittisesti, Kaikkien auktori-
teettien kohdalla pitee, ettd luottamus
asianlunlijoiden universaaliin ralionaali-
suuteen ei voi endd palvella opettajaa
postmodernin maailman yksittiisissi luok-
kahuoneissa, monikulttouriseksi hajantu-
neen merkitysmaailman ja identiteettitys-
tiin tekevien oppilaiden keskelld. Mitd
opetussuunnitelma sitten sanookaan, on
vksittdisten opeltajien tehtivd aina lukea
se uundelleen ja tuottaa kriittisesti siitd
omaan erilyiseen lilanteeseensa ja olosuh-
teisiinsa sopiva kidytdnnon tulkinta. Tdmi
opetussuunnitelmien lukutaidon hankki-
minen ei ole helppo tehtdvd. Siitd pitdad
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perinteelld on paitsi eurooppalaiseen, mo-
derniin byrokraattiseen rationaliteettiin,
koko pedagogisen ajattelun historiaan. Ts-
min lukutaidon hankkiminen on kuitenkin
tie opettajan autonomiaan ja pedagogiseen
tiysi-ikdisyyteen.

Toinen padtelmi on se, ettdi oppijirjes-
tys on tuotava pimennosta koulutoiminnan
keskison — sitd on opittava lukemaan yh-
dessi. Siitd on tehtivi opettajien ja oppi-
laiden yhteisen tutkimuksen, pohdinnan ja
krititkin kohde. Miksi oppikirja sanoo
ndin? Kuka sen kirjoitti? Kuka sild myy?
Kenen valta puhuu laeissa? Ketd koulu
palvelee? Miksi? Millainen on opetussuun-
nitelman kuva ihmisestd, yhteiskunnasta
ja oppimisesta? Millaisia tietoja ja taitoja
opetussuunnitelma arvostaa? Miks on yli-
oppilaskirjoitusten merkitys ja kuinka nii-
den kysymykset ohjaavat ajattelemaan?
Vain téllaisen kollektiivisen itsereflektion
avulla opetuskiyténls vol saavuitaa kor-
keamman itsetietoisuuden. Paiméarans on
silloin oppiyhteistn yhdessd ja omin voi-
minensa saavuttama emansipaatio ulkoi-
sista auktoriteeteista. Valistuminen on ai-
na ollut kollektitvinen hanke, enk# usko,
ettd sen ihanne on koskaan vanhentunut.
Usein on vain vaikea nihdd, miten tuota
ihannetta tulisi postmodernissa maailmas-

sa tulkila, jotla se lodellistuisi.



Kirjallisuus

Pirkkoliisa Ahponen 2001. Kulttuurin pestipaikka.
Helsinki: WSOY.

Veikko Antlonen 1995, Kulttuuri ithmisessé, thminen
kulttuwissa. Teoksessa Elo & Simola (toim.), Arvot,
hyveet ja tieto. Helsinki: Painatuskeskus & FETO
1y.

Douglas Barnes 1983. Practical Curriculum Study.
London and New York: Routledge & Kegan Paul.
Benjamin Bloom (ed.) 1956. Taxonomy of Educational
Objectives: The Classification of Educational Go-
als, Handbook 1. Cognitive Domain. New York:

MeKay.

Benjamin Bloom (ed.) 1964. Taxonomy of Educational
Objectives: The Classilication of Educational Co-
als. Handhook 2. Affective Domain. New York:
McKay.

Catherine Cornbleth 1990. Curriculum in Context.
London: The Falmer Press.

William E. Dell, Jr. 1993. A Post-Modern Perspective
on Curriculum, New York & London: Teachers Col-
lege Press.

Juba Eerolainen 1993, Koulun yhteiset tavoitteet —
eliminkalsomustiedon ja [ilosofian opetuksen ta-
voitleet. Teoksessa S. Tella (toim.): Mikdi ihmeen
humaani ihminen? Ainedidaktitkan symposiumi
Helsingissa 5.2.1993. Helsingin yliopiston opella-
jankoulutuslaitos. Tutkimuksia 117.

Pekka Elo, Juha Savolainen & Olli Hakala 1997, Ela-
minkatsomusseikkailu 2002, Teoksessa Hyveen ri-
tarit. Helsinki: FETO 1y & SUOL 1y.

Johan Forniis 1998. Kulttuuriteoria, Mythéismodernin
ulottuvuuksia, Tampere: Vastapaino.

Michael Fullan 1991. The New Meaning of Educatio-
nal Change. (With Suzanne Stiegelbauer,) London:
Cassell.

Ivor I. Goodson 2001. Opetussuunnitelman tekemi-
nen. Isseitd opetussuunnitelman ja oppiaineen so-
siaalisesta rakentumisesta. Suomentanut Erja Moo-
re. Joensuu: Joensun University Press.

Jiirgen Habermas 1987. Uusi yleiskatsauksettomuus.
Teoksessa Hubermas, Jirki ja kommunikaatio, Suo-
mentanut Jussi Kotkavirta. Helsinki: Gaudeamus,

Stuart Hall 1992. Kultiuurin ja polititkan murroksia.
Tampere: Vastapaino.

Stuart Hall 1999. Tdentiteetti. Tampere: Vastapaino.

Andy Hargreaves & Roy Evans 1997. Beyond Educa-
tional Reform. Bringing Teachers Back In.
Buckingham & Philadelphia: Open University
Press.

David Hume 1996. Enquiry Concerning the Principles
of Morals. Cambridge: Cambridge University Press,

David Hume 1997. Maun ja passion herkkyydesti.
Suomentanut Marko Ruponen. niin & ndin 2/97.

Matti Kamppinen 1987, Eliminkatsomuksesta els-
ménkatsomustietoon. Teoksessa Kamppinen (toim.),
Eliiminkatsomustieto. Helsinki: Gaudeamus.

A. V. Kelly 1999. The Curriculum. London: Paul
Chapman / SAGE.

Kimmo Ketola 1997. Maailmankuval ja niiden tutki-
mus. Teoksessa Helve (toim.) Arvol, maailmanku-
vat, sukupuoli. Helsinki: Yliopistopaino.

Mikko Lehtonen 2002. Merkitysten maailma. (4. pai-
nos), Tampere: Vastapaino.

Peter F. Oliva 2001. Developing the curriculum. Lon-
don: Longman.,

William F. Pinar, W. Reynolds, P. Slattery & P. Taub-
man 1995, Understanding Curriculum. New York:
Peter Lang.

Risto Rinne 1984. Suomen oppivelvollisuuskoulutuk-
sen opetussuunnitelman muutokset vuosina 1916—
1970. Turku: Turun yliopisto.

Juha Savolainen, Pekka Elo & Hannu Simola 1995,
Rajankiiyntid. Teoksessa Elo & Simola (toim.), Ar-
vol, hyveet ja tieto. Helsinki: Painatuskeskus & FE-
10 1y.

J. G. Saylor, W. M. Alexander & A. J. Lewis 1981.
Curriculum Planning for Better Teaching and Lear-
ning. New York: Holt, Rinehart and Winston.

Hannu Simola 1995. Oppiaine, utopia ja valta. Teok-
sessa Pekka Elo & Hannu Simola (toim.), Arvot, hy-
veet ja tieto, Helsinki: Painatuskeskus & FETO 1y.

Patrick Slattery 1995, Curriculum Development in the
Postmodern Era. New York: Garland Publishing, Inc.

Hilda Taba 1962, Curriculum Development. Theory
and Praclice. New York: Harcourt, Brace & World,
Inc.

Tuukka Tomperi 2002. Kasvu ilseniisyyteen maail-
mankultiuurissa: miten kiy ‘tuhansille kukille’?
Teoksessa Mikko Lahtinen (toim.) Henkinen itse-
n#isyys. Tampere: Eurooppalaisen filosofian seura,
23'45.

Ralph W. Tyler 1949. Basic Principles of Curriculum
and Instruction. Chigago: The University of Chigago
Press.

Liisa Vihmanen, Anssi Kuusela & Ilkka Niiniluote
1996, Thminen totnuden etsijini. Lukion elimin-
katsomustieto. Helsinki: Edita.

Thomas Ziehe 1992. Uusi nuoriso. Epiitavanomaisen
oppimisen puolustus. Tampere: Vastapaina.

31




