Tuukka Tomperi
ELAMANKATSOMUSTIEDON IDENTITEETTI OPETUSSUUNNITELMASSA

Vaikka oppiainenimiketta” el amankatsomustieto” ja koko katsomusaineen kasitetté on pidetty ongelmallisena, on
talla (vihdoin) lakiinkin vahvistetulla nimella tultava toimeen. Olkoon tamékin valttamattdmyys kimmokkeenasille,
ettd jaleen mietitéddn, mitd” e dmankatsomustieto” voisi tarkoittaa, jotta se parhaiten pavelis koulua ja oppilaita
nykyajassa.

Oppiaineena muiden joukossa: demar kaatiokysymys

| dentiteetin tulee myds oppiaineen tapauksessa toteuttaa kaks tentévad. Sen on tyydytettava sisdisen koherenssin
tarve, rakennettava jatkumo eri kouluasteiden ja kurssien yli niin, ettd oppiaine tunnistetaan yhdeks kaikissailmen-
tymissdan. Toisekseen sen tuleeriittavalla selkeydel |4 erottaa oppiaine toisista.

Kommentoimatta lausahduksen sisdltéé viel 8, voidaan todeta se lagja konsensus, joka on vallinnut el @mankatsomus-
tiedon péétehtavan madrittel emisesté seuraavasti: ” € @mankatsomusti edon tavoitteena on tukea opiskeijoiden pyr-
kimysta rakentaa i dentiteettidén ja omakohtai sta €l @ménkatsomustaan” . Eng mméinen huomio koskenee mééritel -
man yleisyytta. Kuten ennenkin on todettu (Eerolainen 1993), tulee el @méankatsomustieto |&helle koulun yleisia
kasvatustavoitteita, joissa niissakin on kyse identiteetiltédn ja katsomukseltaan kypsan jaitsenéi sen ihmisen kasvat-
tamisesta: "[ O] petuksen tavoitteena on tukea oppilaiden kasvuaihmisyyteen ja eettisesti vastuukykyiseen yhteis-
kunnan jasenyyteen seka antaa heille eldméssi tarpedllisiatietojajataitoja” (Perusopetusiaki 1998, 1 luku, 28.)

On ilmeista, ettd vastaavia tavoitteitaon monissa aineissa. Olisikin huolestuttavaa jos néin e olis. Kuilu opetus-
suunnitelmarunouden ja todellisuuden valille voi muuten syntyd myos siitd, ettd yleisiin tavoitteisiin jaarvoihin
kirjataan ylevid ihanteita, jotka eivét lopulta paéady osaksi koulun arkea, koska se muodostuu oppiaineiden sekto-
roimana ja oppiaineet keskittyvét vain omiin erillisiin ainekohtaisiin tavoitteisiinsa.

Eri aineiden tavoitteet saavat ollajaniiden pitdékin ollaosin padlekkaisia. Oliskin ihme, jos esimerkiks juuri €&
méankatsomustieto, filosofia, didinkieli ja historia elvat monessa kohtaa téhtdis yhteisiin pddmaériin. Demarkaatios-
satérkeinté on, etté yhteisten tavoitteiden lisaks on myos kullekin aineelle erityisia tavoitteita, ja etta erityisesti
kurssissall6t eroavat toisistaan. Tall6in tavoitteita ldhestytéén eriytyneitareittgd pitkin, jaeri aineiden opetustarjo-
aaerilaisatietosi sdltdja ja oppikokemuksia (ndinhan el nyt kaikin osin ole ollut esmerkiks juuri filosofian ja €l&-
mankatsomustiedon kesken).

Miké on el@méankatsomustiedon tavoitteiden erityisluonne? Ainakin se on sdvaa, etta vaikka moni oppiaine antaa
panoksensa oppilaiden eldmankatsomuksen rakentumiseen, jaé el @mankatsomustiedon erityistehtavaks kasitela
sitg, mitd” elamankatsomus’ tarkoittaa, miten se vaikuttaa, miten serakentuu, mita se pitéd sséll8n, miten sitéa voi
kriittisesti 18hestya ja tieted lisesti tutkia. Elamankatsomus itse — ilmidnd, kasitteend ja psyko-sos aalisenarakentee-
na — tulee oppiaineessa tarkastel un kohteeks.

Toisaalta, kuten historiallisen ymmarryksen kehittymisen tai kielellisen tietoi suuden ja taidokkuuden kehittymisen
tulis ollaldhes kaikkien oppiaineiden tavoitteissa |&snd yhtend aspekting, tulis samalla tapaa katsomuksellisen
ymmarryksen kehittymisen olla osa useita eri oppiaineita. Jasamallatavoin kuin historia kokoaa historidlisen ym-
mérryksen osasi sta laajempaa kokonai suutta, tai kuten @dinkieli jakirjallisuus kielellisen tietoi suuden kokonai suut-
ta, on damankatsomustiedon tehtévana koostaa katsomuksel lisen ymmarryksen kokonaisuutta. Vaikka tukea maa-
ilmankuvan ja elamankatsomuksen rakentumisell e tarjotaan monissa oppiaineissa, el mikdén muu oppiaine voi sa-
mallatavoin auttaa ndkemaan yhteyks é ndiden ainesten valilla Tama jattaé toki vield avoimeks e dmankatsomus-
tiedon eron uskontokuntasi donnais sta katsomusaineista, joten paaan siithen myshemmin.

Oppiaine opetussuunnitelmassa

Demarkaatio toisista oppiaineista el yksin riitd avaamaan tieté oppiaineen identiteetin tarkentamiselle. Liséks on
katsottava, millaiset puitteet opetussuunnitel man muoto asettaa. Opetussuunnitel ma-gjattel ua on myds Suomessa
hallinnut muutama muita vahvempi perinne, joiden jaljet ovat edelleen néhtévissa opetussuunnitelmassa seké kay-
tantona (opetussuunnitel man tekemisen ja kdyttémisen prosessit) etté dokumenttina (opetussuunnitel matekstit).
Télaisiaovat olleet erityisesti 1950-luvulta periytyva Ralph Tylerin tavoiterationaalinen malli, joka on tarjonnut
kokonai skuvan opetussuunnitel man tekemisestd, seka 1950- ja 60-luvuilta Tylerin oppilaan Benjamin Bloomin



tavoitetaksonomia, jonka kautta on hahmotettu opetuksen toivottuja vaikutuksia yksil6ihin persoonallisuusteoreetti-
sesti. (Tyler 1949; Bloom 1956, Bloom 1964; vrt. Taba 1962; Saylor et al. 1981; modernista opetussuunnitelma-
gjattelugta, Tyleristaja Bloomista suomalai sessa kontekstissa ks. esm. Rinne 1984.)

Tavoiterationaalisen gjattel un nyrkkisédntona on, etté suunnittelu etenee jérjestyksessi seuraavien etappien |&pi:
ensin opetustarpeiden arviointi ja tavoittei den asettaminen, sitten siséll6n ja sopivien oppikokemusten valitseminen
jajérjestdminen, sekadlopuksi néaihin soveltuvasta arviointitavasta pééttdminen. Ennen sisdltdjen pohtimistatulis
sdlvittéd, mita haluamme opetuksella aikaansaada. On padtettdva, mika on opetuksen (kasvatus)tavoitteena, miten
oppilaiden halutaan kehittyvan tai " muuttavan kéyttaytymistaén”, kuten Tyler behaviorismin hengessa kysyy. Ta-
voitteiden valitsemisen ja keen voidaan syventya sisdltéihin ja miettia millaisia oppikokemuksia voidaan sisdltéjen
avullatuottaaniin, etta tavoitteet on mahdollista saavuttaa.

Tavoitteista padttéminen edel lyttad Tylerin mukaan sit, etté selvitdmme, (1) millainen on yhteiskunta, johon kasva-
tetaan ja sosiadlistetaan, (2) millainen seihminen, jota kasvatetaan, ja (3) millainen suhteessa ndihin se oppiaine, tai
tiedonala, joka kulloinkin on kyseessa. Lahttkohta vastaa niin laheisesti opetussuunnittelun kéytanndllisté logiikkaa,
etté kun sen sanoo adneen, se vaikuttaa ldhes salvidltd. Malli onkin halinnut jo 1950-luvulta alkaen USAssa ja vah-
vasti |8péi ssyt myds suomalaisen opetussuunnittelun. Y ksinkertai staen meidan on siis " Tylerin paradigman” mukaan
tiedettéva jotakin opiskelijoista (millainen on ihminen, mitéihminen tavoittel ee, missd ikévaiheessa ja kouluasteessa
opiskelijat ovat, mit& oppimispsykologisesti heisté voidaan olettaa, jne.), yhtei skunnasta (millai sessa maailmassa
eldamme, mitké haasteet jatavoitteet ovat nyky-yhteiskunnassa térkeitd, mitdyksil6 tarvitsee ollakseen tdysivaltainen
yhteiskunnan jasen, jne.) ja oppiaineesta (millainen tiedon- tai taidonala se on, mika siind on perinteen kannalta
keskei std ja ydinainesta, mita hydtya, iloa, oppia sen tarjoamistaaineksistavoi ollatédlaisilleihmisilletélaisessa
yhtelskunnassa, jne.). Tietdmyksemme ndisté tulee tuoda yhteen siten, etta voimme kussakin suunnitel massa kehit-
téa parhaan mahdollisen synteesin.

Jotta téllaista sabluunaa voitaisiin kéyttaa, on kuitenkin oppimis- ja persoonallisuusteoreettisesti tiedettéavg, millaisa
vaikutuksia oppikokemuksillavoi oppilaisiin olla. Suomessakin erityisen suosituks tdméan kysymyksen selvittelyssa
muodostui ns. tavoitetaksonominen malli, joka koskee opetuksen formaalien tavoitteiden ja oppikokemusten laadun
kohdentumista eri persoonallisuusteoreettisilie alueille. Tavallisesti alueet jagtaan Bloomin taksonomiaa seuraten
kolmeen: kognitiiviseen (tiedollinen jatiedonkasittelyn taitoihin liittyvd), affektiiviseen (sosio-emotionaalinen aue,
arvostukset, tunteet, asenteet, motivaatio) ja psykomotoriseen (kehollisten taitojen hallinta). Namé jaettiin edelleen
useisiin alakohtiin, joista vaitiin johtaa hyvinkin yksityiskohtaisia tavoitteita opetukselle. Téamantyyppisen pikkutar-
kan suunnittelun ihanteella on edelleen vankka asema esmerkiks brittil & sessd ja USAl ai sessa kentéssa (esm. Say-
lor ym. 1981, Barnes 1983, Oliva 2001).

Alustavasti voidaan Tylerin ja Bloomin mallethin verrattunatodeta, ettd suomalaiselle perinteelle on ollut tyypillista
oppisisallon primaatti, oppisisallon nostaminen keskeis mmaks kysymykseks ohi tavoitteiden tai oppikokemusten
oppilaslahtdisen tarkastelun. Samalla opetussuunnittelun [dhtdkohtana on aingakoi sessa jarjestel méssiitse oppiaine
taustoittavine tieteenal oineen, ennen opetuksen yhtei skunnallista kytkent&é tai toisaalta oppimis- ja persoonallisuus-
teoreettista pohdintaa. Syité téhan on monenlaisia, e vahiten opettajien akateemisen statuksen (saksal ai styyppisen)
korostamiseen liittyvid, joskin merkittévéa on ollut lagjemminkin ylempien kouluasteiden jajatkokoul utuksen ndko-
kulman painottuminen alemmilla oppiasteilla. Téssa mielessd suomalainen yleissivistéava koulu on ollut pikemmin
"virkamieskoulu” kuin "kansansivistyksen koulu”. Saman suuntaisesti ovat vaikuttaneet opettajgjarjestot puoltamal-
la akateemisten tieteena ojen arvosanoihin kiinnittyvia patevyysnormeja, jotka nekin osaltaan sitovat opetusta tiu-
kemmin oppiaineiden tieteenalaperinteisin.

Oppitavoitteitatai oppikokemuksia sisitdjen primaatin sijasta painottava opetussuunnitel ma-gjattelu veis tietenkin
toisenlaisiin tapoihin hahmottaa koulutodel lisuutta. El&méankatsomustiedossa, jos missd, tdman ymmartéminen on
tarked&d. Onneks se on siind myds mahdollista: juuri tieteenal asidonnai suuden puuttuminen ja oppiaineen erdanlai-
nen " keinotekoisuus’ tai koostei suus mahdollistavat sen, etté suunnittelu voi alkaa el&mismaailmmamme havainnoin-
nista, sen sijaan, ettd mietitéén, miten valmiit, vakiintuneet késitteet, sisill 6t ja aiheal ueet saadaan mahtumaan ope-
tussuunnitelmaan. Tamankin vuoks eldmankatsomustietoa voi pitaé potentiaaisesti koulun pedagogisesti ” edistyk-
sdllisimpédnd’ oppiaineena (vrt. Simola 1995).

Eldaméankatsomustieto postmoder nissa yhteiskunnassa
Elamismaail mamme havainnoinnista liikkeel le | 8hteva suunnittelu kysyy, mikd on omaailkamme, mitka sen erityis-

piirteet oman kokemuksemme jatietomme kannalta. Téll6in huomataan, ettd koulutus ja Sivistys saavat vastaansa
uudenlaisia koettimia nykyi sessd toi mintaympéri t6ssé, jota méaérittévét esimerkiks...



politiikalle ominainen yksil6llisten valintojen vapauttami sen vaatimus;

— informaati oyhtei skunnalle luonteenomainen symbolisen informaation maéran ja merkityksen kasvu seké sosiaalis-
ten suhteiden medioituminen, jotka muuttavat vakiintuneita kasityksia tiedosta, kommunikaati osta ja yhtei solli syy-
destd;

—jéalkiteolliselle palvelu- jamerkkijérjestelmiin perustuvalle kapitalismille ominainen kulutuskeskei syys, mainonnan,
markkinoinnin jatuotemerkkien levittaytyminen kaikkialle seka tasta seuraava € @manmuodon kaupallistuminen;

— tieteellis-teknol ogi sen vai kuttamisen kasvava tehokkuus, joka tuo uusia eettisida ongelmia ratkai stavaksi (esim.
bioetiikka), muuttaa ihmis- ja kasvatuskasityksidmme (esim. medikalisaatio) seké koulutuksessa korostaa vélinera-
tionaalisen gjattelun merkitysté arvorationaalisen gjattelun sijaan;

—taloudellinen globalisaatio, joka heikentéé kansallisen poliittisen ohjauksen mahdollisuuksia, mutta samalla kas-
vattaa moraalisen harkinnan ja toimijuuden tarvetta globaalin eriarvoisuuden kasttelemiseksi;

— monikulttuurisuus ja kulttuurinen globalisaatio, joka toisaalta horjuttaa kansallisvaltioiden yhtenéistetyille kidi- ja
kulttuuriperinteill e rakennettua kulttuurista auktoriteettia ja tuo toiseuden kohtaamisen kasvatuksen keskiédn, mutta
samalla heréttéa pelkoja kulttuurirel ativismista ja kyseenal ai staa yhtendi sen katsomus- ja moraalikasvatuksen mah-
dollisuuden;

— ekologinen problematiikka, joka asettaa eettiselle harkinnall e seka késittedl li sessa (antroposentrisen etiikan lagjen-
taminen) etté gjallisessa (tulevaisuus, tulevat sukupol vet) lagjuudessa uusia vaatimuksia

On paivanselvaa, etta elamankatsomustiedon tulee muuttua ja reagoida aikamme postmoderneihin piirteisiin. Jos se
e reagoi, niin se e endd kykene katsomuskasvatustakaan toteuttamaan. Reagoiminen el viittaa reaktiivisuuteen, joka
olis passivista gautumista virtausten mukana. Reagoinnin pitéd painvastoin nakya aktiivisena pyrkimyksené aika-
laistodellisuuden kohtaamiseen uudenlai sen kulttuurin virrassa. Juuri siksi on syyté nostaa esimerkiks seuraavanlai-
sia kasitteitd el amankatsomustiedon ydinkasittei den joukkoon: merkitykset ja merkityksellistaminen, el@méantapa,
eldmanmuoto, (nuoriso-, valta-, aa-, vasta-, jne.) kulttuuri, valta (ja vastarinta), identiteetti, arvostel ukyky, maku,
kokemus, elémys, sensibiliteetti, ruumiillisuus, tyyli, kommunikaatio, media, (tieto)teknologia. Tama el tietenkdén
tarkoita Sit4, etté ydinkasitteista pitais poistaa esm. ihminen, luonto, hyva, oikeus, tieto, totuus, tiede, taide, histo-
rig, uskomus, katsomus, tmv. Tehtdvanad on keksid vanhojen ja uusien kéasitteiden vélille toimiviavalityksia

Katsomusaineen kannalta on haastedl lista, etté alkaamme leimaa yha se ylei skatsauksettomuus, jota Jirgen Haber-
mas 1980-luvullaanalysoi (Habermas 1987). Y mpéristokriisit ja ekologinen liike, sosialistisen valtioryhmén hajoa-
minen, uudiberalismin aalto ja sen vastareaktiona anti-globalisaatioliike, tai viimeisimpana massiiviset terrori-iskut
janiiden kiristdmé kansainvéalispoliittinen tilanne, eivéat mitk&an ole olleet vid ariittéavan voimakkaita asettaak seen
uuden hegemonisen sosio-kulttuurisen kehyksen, jossa kaikki olisivat pakotettuja tarkastelemaan maailmaamme.
Niiden jalkeenkin ristiriidat, kamppail ut sek& arvojen, identiteettien ja maailmankuvien moninai suus méarittavét sita
ymparisttd, johon el@ménkatsomustiedon on itsensi suhteutettava.

Seuraavassa on yks mahdollinen tulkinta el @mankatsomusti edon identiteeti sté postmodernissa gjassa. Otan sen
tueks muutaman eddla mainituista kasitteisté: merkitys, kulttuuri, itseys, identiteetti, e @ménmuoto, arvostel ukyky
jasensibiliteetti. Valitsemaani nédkdkulmaa voi kutsua vajasti kulttuuriteoreettiseks (vrt. Hall 1992, 1999, Fornas
1998, Ahponen 2001, Lehtonen 2002). " Muiden” kulttuurien tutkimukseen suuntautunutta kulttuuritieteiden laitaa
kutsutaan tavallisesti kulttuuriantropologiaksi, kun taas enemman ” omaamme” ja nykykulttuuriin suuntautuneesta
laidasta puhutaan tavallisesti kulttuurintutkimuksena. JAkimméainen on téssa viitekehyksenani. Molemmilla on run-
saasti annettavaa €l @méankatsomustiedon opetukselle. (Kulttuuriantropol ogiasta el@ménkatsomusti edon taustatieteend
ks. Anttonen 1995.)

Elamankatsomustieto kulttuuriaineena
Alustava luonnehdintani el aménkatsomuksesta on seuraava:

Elamankatsomus koostuu kunkin ihmisen yks16llisista kasityksisté ihmisen e amésta sellai sena kuin se hénen koh-
dallaan toteutuu. Eldmankatsomuksemme on kasityks@mme sitd, millaisia olemme itse ja millainen on todellisuus,
josta olemme osa. Samalla se on kastyksiamme sSitd, millaiset tekijét vaikuttavat elamadmme ja todellisuuteemme,
millaiset keinot meilld on hallita niitd, ja millaisia paamaaria kohti niité haluamme ohjata. Sihen vaikuttavat seka
kuvamme maail massa ol emisesta ett normatiiviset arviomme tamén olemisen laadusta. (Vrt. esim. Kamppinen
1987, Vihmanen ym. 1996, 35, Savolainen ym. 1995.)

Ensinnévoi painottaa, valitsemieni sanamuotojen perugteluna, sitd, ettel 'katsomus' valttdmétta ole, eika ehkel edes
potentiaalisesti voi olla, yksi 'kuva tai 'tapakatsod’ . Seei ole kokonaisvaltainen ja ehed rakennelma, vaan pikem-
minkin suhteellisen hajanainen joukko muuttuvia, jopa tilannesidonnaisa kastyksia (vrt. Ketola 1997). Kasitysten



keskindi sen suhteen muokkaaminen johdonmukai semmaks on toki mahdallista ja yleensd hyvinkin suositeltavaa —
muttaliiaks kiteytyneessd katsomuksessa on myds ongelmansa, kuten jokainen tietd&. Samoin katsomusten tilan-
nesidonnai suuden sijasta on hyva tavoitella moraalista ja toiminnallista johdonmukai suutta, mutta tall 6inkin muista-
en katsomusten avoimuuden, suvaitsevai suuden ja ennakoimattomien tilanteiden kohtaamisen kyvyn korreloivan
usein keskenaén.

Ottamatta enempéa kantaa katsomuksen kokonai svaltai suuteen, voidaan todeta joka tapauksessa téllai sten kasitysten
muodostamisen edel lyttavan kykya symboliseen merkityksenantoon. Merkityksenanto taas edel lyttaa kulttuuria i
ihmi syhtei stissé vai kuttavia puhetapoja ja kaytanteitd, joissa symbolisia merkityks & tuotetaan, uusnnetaan, muute-
taan ja tunnistetaan: " Kulttuuri on [&sné kaikkiallainhimillisessa €l @méssa ja yhtel skunnassa. Olemme ihmisid sen
kautta, ettd ymmarramme ja tulkitsemme havaitsemaamme di tuotamme symbolga, joissa jokin edustaa jotain muu-
ta. Symbolien avullavoimme gjatella sitd, mika e ole kasillg, janéin pohtiamennytta ja suunnitella tulevaa, tarkas-
tellatoisiaja spekul oida tuntemattomalla. Muovaamalla yhdessa téllaisia symbolisia mallga me rakennamme maa-
ilman jatuotammeitsellemme paikan siind.” (Fornas 1998, 11.)

Edella avoimeks jatetty ero uskontoperustai seen katsomusopetukseen on nyt kasiteltavissa juuri merkityksen késit-
teen kautta. Uskontokuntai sesta katsomusopetuksesta el 8mankatsomustieto erottuu vakaumuksel laan, jonka mukaan
kaikki symboliset merkitykset maailmassa ovat ihmisen toiminnastalahtdisin javain sindilmenevid. Téama on kes-
keisin ero uskontojen ja sekulaarin maailmanhahmotustavan valilla. Edellisissd merkitysten tai ainakin osan niista
oletetaan olevan lghtdisin jumalaligatai muusta transsendentista alkuperéstd. Sekulaargja katsomuksiaon erilaisiaja
elamankatsomusti edon opiskelijat muodostavat kovin heterogeenisen joukon. Valjin yhdistéavé piirre on kuitenkin
juuri siing, etté sekulaarin maailmankatsomuksen mukaan ne symboliset merkitykset, joita asioille annamme ja
ylipédtdén koko tapamme merkityksellistéé asioita, ovat ihmisista (yhtei sdistd, kulttuureista, perintei s, kidlista,
uskomuksista, katsomuksista, kaytanndista, ingituutioista, jne.) l1ahtdisin, eivét ndistariippumattomia.

Merkityksenanto ja merkitysten tunnistaminen tapahtuu lukemattomin eri tavoin. Mikéan ndista tavoista el kuiten-
kaan ole mahdollinen ilman toisiaihmisig, perinteitd, yhteistja ja kommunikaatiota. Néméa tarjoavat sekéd ne puitteet
eftd nergjat, joiden varassa voimme parhaimmassa tapauksessa kriittisesti jaluovasti muodostaa symbolisamallga
itsestdmme, €l @mastamme, maailmastamme: ” Kulttuuriset prosessit ovat kommunikatiivisia kaytanteitd. Me emme
passiivisesti mukaudu ennata olemassa oleviin kehyksiin, sééntdihin ja koode hin, vaan muovaamme jaluomme
uudelleen itsedmme, toinen toisiamme, maailmojamme ja symbolisia muotojamme prosessissa, joka ainakin periaat-
teessa on luontedtaan avoin, aktiivinen jaluova.” (Fornds 1998, 11.)

Kulttuuri on joukko yrityksié esittédd asioita tietynlaising, esittdd jotakin jonakin: ” Juuri kulttuurin aluedlayksilét ja
ryhmét representoivat — esittévét, luovat kuvaa— jamyos nékevét representoituina €ldmansa ja kokemuksensa.”
(Hall 1992, 307.) Koska representaatiot vaikuttavat siithen, miten suhtaudumme asioihin, on ndiden kuvien (minéku-
vien, maailmankuvien) tuottaminen sidoksi ssa valtaan. M e vaikutamme toisiimme ja itseemme osallistumalla rep-
resentaati oi den tuottami seen. Ja me valtaudumme, ssamme lisda yhtei skunnallista toi mintakykya ja kehitdmme
elamamme hallintaa, tulemalla entisté tietoisemmiks siité, miten representaatiot meihin vaikuttavat.*

miten pitdis eldédjamillainen pitéis olla, on enemman kuin koskaan ailemmin —ja samallamik&én malli el endaole
automaattisesti ja perintel sesti vaikutusvaltainen ja hyvaksyttéava ennen muita. Perinteisten tulkintojen kyseenalais-
tuminen ja suhtedllisuminen, el@man refleksivoituminen, e valttdmétta tarkoita tietoisten ja harkittujen eli reflektii-
visten ddmanvalintojen vahvistumista. Eldmankatsomustiedon opetuksen on osattava mydhéi smodernissa gjassa
hyddyntaa tilanne ja kéntda refl eksiivisyytta reflektiivisyydeks.

Jotta siité katsomuksesta, miké néi ssa prosessei ssa, ndiden representaati oiden muodossa syntyy, saataisiin tarkempi
ote, voidaan apukasitteiks ottaaitseys, identiteetti ja el @ménmuoto. Itseys on itseti etoi suutemme jatkuvuuden koke-
mus; identiteetti sosiaalisissa suhtel ssamme ja kulttuurisi ssa merkitysérjestel missa rakentuvailmiasu, jokaitseyde -
lemme annetaan; el amanmuoto ylékéasite sille kielelisten, kulttuuristen, sosiaalisten ja materiaalisten kdyténteiden
kokonaisuuddlle, jossa el @mme ja jossa itseytemme ja i dentiteettimme toteutuvat. V oidaan véittés, etté vaikuttavan
(minuun, maailmaan, eldmankulkuun vaikuttavan) el @mankatsomuksen kasittely tarkoittaa ndiden ilmiodiden merki-
tyksellistamisté ja kasittelya, koska ne médrittavat kokemustamme ja ymmaérrystdmme maailmassa ol emi sesta.

! Ziene (1992, 34-) tarkasteleekin osuvasti nykynuorten el@mismaailmaa ambivalentin vapautumisen tilana, jossa keskeiset minuutta luovat
kokemukset (vaikkapa seksuaalisuudessa, sosaalisissa suhteissa, tulevaisuudenhaaveissa) on jo aikaisemmin sekundaari sessa muodossa (es mer-
kiks median esttémina representaatioina) “koettu”, ennen ensmmaisida omia primaarisia kokemuksia. Téma tuottaa illuusion mahdollisuuksien
rajattomuudesta ja samalla paineen mahdollisuuksien téayteen hyddyntamiseen. Téhan el kuitenkaan kykene kukaan koska mahdollisuuksia on
aina liikaa suhteessa dman rajallisuuteen, ja toisaalta mediarepresentaatioiden luomasta kuvasta poiketen vain pieni osa niista on edelleenkdén
aitoja mahdollisuuksia. Seurauksena on toisaalta todel li suuspakoa ja epérealistisia tul evai suudenkuvia, toisaalta turhautumista, pettymystd omaan
eldmaén ja eldméan mielekkyyden katoa. Taménkaltainen elémismaailman muutos mediatodellisuuden kautta on suuri haaste katsomusopetuksel -
le.



Itseys, identiteetti ja el @manmuoto voivat esiintya vain kulttuurin symbolisissa kéytantei ssa merkityksdllistettyina
Kasitteind ne ovat hyddyllisia siks, etta niissé sisinen ja ulkoinen, materiadinen jaideadinen, yksildllinen ja yh-
teiskunnallinen seké& muut vastaavat tode lisuuttamme yksinkertai stavat dualismit niveltyvét toisiinsa. Kulttuuriteo-
reettiselle tarkastel ulle on myds ominai sta subjekti-objekti -erottel uun suunnattu kritiikki: ” Sen sijaan, ettateorioita
rakennettaisiin sen varaan, kuinka yksittaiset ja yksilolliset subjektit kohtaavat ulkoisen maailman (joko yhteiskun-
nan tai luonnon) objektit, on tullut tavaks lahtei liikkeelle kolmannesta navasta: subjektien vélisistd symbolisista
muodoista jateksteista, jotka sitovat subjektiviteetin ja objektivitegtin toisiinsa” (Fornds 1998, 15.) Kulttuuriantro-
pologisesti naihin symbolisiin muotoihin voidaan laskea yhté hyvin esinei stémme ja tapamme kuin viestinnassa
kaytettavat kirjalliset ja kuvalliset muodotkin.

Itseys

Itseys viittaa itsetietoisuuteen di minéd-kokemukseen. Itseyden kokemuksessa ens sijai sena panoksena on elamén
omaks kokemisen jahallittavuuden tunne. Psykol ogisessa kasittei stéssa nama yhdi stetédn psyykkiseen tasapainoon,
joka toteutuu minakokemuksen eheytend ja myontei send késityksend omasta toimijuudesta.

Itseys €li kokemus minuudesta ja itsetietoi suudesta on osittain esireflektiivinen. Se e ole meille itsellemme koskaan
taysin lapindkyvé tai sinansa tiedostettu. Juuri itsetietoi suutemme kokemus puittei staa kai ken muun kokemuksen,
tietdmisen jareflektion. Olemme siita véittémasti "tietoisia’, muttatéma el tarkoita, ettd saisimme kyseista puitetta
tai rakennetta koskaan sdllai senaan tarkastelun alle. Siitd voi daan esittéa teorioitaja Sté voidaan taten objektivoida
tarkastelun kohteena, mutta yksilnkokemuksena se on aina primaari suhteessa kaikkiin yrityksin reflektoida sité.
Emme saa tietoi suutta koskaan kiinni " itseteossa’, vaikka voimme sitd monin keinoin jaljittaa, tarkkaillasen ”ja-
kid'. Tamajdljittaminen tarkoittaa el 8mankatsomustiedon opetuksessa itseyden kokemuksen tunnustelua, vapaan
tahdon ja vastuun problematiikkaa, minén perimmaisen ainutkertai suuden ja yksil6llisyyden ymmértamista seka
elaman ja kuoleman merkitysten tutkimista. Namé kaikki ovat keskeisté elamankatsomustiedon sisdltéa

| dentiteetti

| dentiteettimme rakentuu vahitellen tai oikeastaan serakentuu pysyvasti 18pi eldman: " Me kehitdmme subjektiviteet-
tialataamalla itsemme merkityksil, ja alamme ymmart&é keitéa olemme luomalla € @amakertoja, kertomuksia henki-
|6historiastamme. Subjektiviteetti liittyy refleksivisyyden kautta kulttuuriin ja kommunikaatioon. Keskelstéd on taito
muotoilla subjekteille identiteetti erilais ssa minuutta temati soivissa kommunikatiivisissateoissa. Vasta niissa sub-
jektista tulee merkityksellinen ja késitettava.” (Fornas 1998, 274.)

Jalleen gjatus kulttuurisi sta kaytéantei std merkitykselli stdmisen muotona on olennainen. Kulttuuriset merkitysjarjes-
telmét mahdollistavat identiteetin artikulaatiot (sommittel ut, ilmaisut) — sekd omamme ettd muiden, seka tietoi set
ettd tiedostamattomat. | dentiteetin rakentaminen on toisinaan tietoista, kuten yo. kuvauksessa, mutta téhan tietoi suu-
teen kuuluu myds sen ymmartaminen, ettdidentiteetti on paljolti ylimédraytynyt (monen samanaikaisen vaikuttavan
tekijan tuottama) sommitelma, jonka luomisen tavat ovat monin osin vain potentiaalisesti jaragjatusti tiedostettuja.
Se el mydskaan oleyks kokonaisuus, vaan pikemminkin identiteettipiirteiden sdikeiden muodostamakoysi, jonka
laisyydet’) sdilyvéat, muttalahipiirimme ihmiset havaitsevat kukin identiteettimme hieman poikkeavillatavailla, eika
niista mikdédn vastaa téysin mydskaén omaa kuvaamme identiteetistémme.

Mink&aisiin vaikuttaviin tekijoihin identiteetin rakentumisessa el @mankatsomustieto voi sitten kiinnittéd huomiota?
Vastauksavoi lopulta olla yhtd monta kuin vastagjia, mutta kokeilen tassa yhté kuvausta identiteetin sikeista (vrt.
Tomperi 2002):

(2) kehollinen (ruumiillinen) olemuksemme;

(2) muistimme ja muistomme;

(3) sosiadiset roolimme ja asemamme;

(4) sjoittumisemme aikaan ja paikkaan.

Nailla on l&heinen suhdetoisiinsa jane monin tavoin edel lyttévét toisiaan. Ruumiimme ottaatilansa ja toteutuu
gjallisena; myds kehomme muistaa; ruumiillisuutemme vaikuttaa oman itsemme sosi aali seen havaitsemiseen, tah-
doimmepasitéitseta emme; sosiaaliset asemat ovat yhteisollinen aikaan ja paikkaan sijoittumisen muoto; ilman
mui stia tietoinen sijoittuminen aikaan ja paikkaan olis mahdotonta, muttailman gjallisuutta ja paikallisuuttamuistia



e olig, jne. Naiden identiteetin séikeiden sisélle on viela asetettava merkitysjérjestelmé/-t — yleis mmassa muodos-
saan kieli symbolijarjestelméan, jossa jajonkalapi mainitut sdikeet kehkeytyvét.

Mainitut nelja sdietta tarjoavat el améankatsomustiedalle tarttumapinnan identiteettien kasittelyyn. Ne voidaan tulkita
eri tavoin, mutta tietyt |18htokohdat ovat ilmeisen keskeisig, esim.:

(2) biologisuus, fyysisyys (loukkaukset ja koskemattomuus), terveys, seksuaalisuus, tajunnan jaruumiin suhde,
itsendinen suhde omaan kehoon, kasvu ja ikdéntyminen, kehon ja eldman rajallisuus (kehollisuus);

(2) yksildllisyys, menneisyys, kokemusten jatehtyjen valintojen arviointi, €l@man kokonai suuden hahmottaminen,
eldman narratiivisuus, e dmankulku ja el@méankaaren suunnittelu kohti tulevaisuutta (muisti ja muistot);

(3) suhteemme toisiin ihmisiin jayhteisllisyys, tunnesuhteet, eettiset suhteet, valtasuhteet, yhteiskunnalliset asemat
(sosiaaliset roolimme ja asemamme);

ideologiat, aatteet jaihanteet (sjoittumisemme aikaan ja paikkaan).

Jos identiteetin kasite puretaan tdméankaltaisiin kiinnekohtiin, se on elaméankatsomustiedon opetukselle hyddyllinen
siks, ettd se kaikesta postmoderni sta héilyvyydestéan huolimatta edelleen sitoo yksil6n tiettyyn gjalliseen japaika -
liseen jatkuvuuteen.

Elamanmuoto

Vaikka villeimmaét postmodernistit niin vaittavéatkin, identiteettid el edelleenk&n valitatai rakenneta vapaasti, elka
sitd voida tuottaa hetken mielijohteiden pohjalta. Identiteetti niveltda omat yrityksemme esittaé itsemme joksikin
(meille merkityksellisten) toisten ihmisten havaintoihin meisté. Lopputul os on kiinni molemmista osapuolista. Jo-
kainen merkitysjarjestelmé on olemukseltaan dial oginen ja kontekstuaalinen, eika yksil6 yksindén voi tuottaa mitéan
merkityksid. Elémankatsomuksen alustavassa mééritdméassa mainittu katsomuksen 'yksiléllisyys' onkin aina suh-
tedllista, suhteessa yksilon toi mintaympéri toon.

Niinpé tarvitsemme joitakin merkitysvarantoja ja kéytanteitd myds i dentiteettidmme varten. Lagjimmassa muodos-
kaytante sta, rationaliteetista ja uskomuksista. Eldmanmuoto on kasitteend hyodyllinen katsomusaineen kéytdssa
samasta syysta kuin identiteettikin: setuo yhteen eldamémme materiaalisa, sosiaalisa, kulttuurisajakiedlisia ulot-
tuvuuksia. Aatteet, ihanteet ja katsomukset kuuluvat osaksi kaikkia el@amanmuotoja. Elémanmuodon ottaminen apu-
kasitteeks jattad kuitenkin miel ekkdalla tavalla avoimeks sen, mikéon esimerkiksi materiaalisten prosessien ja

toi saalta aattel den vaikutus tapahtumien ohjautumiseen. Olisi idealismia kuvitella aatteiden jaihmisten omaksumien
gjatusten pdésdantdisesti ohjaavan maailman menoa. Toisaalta myos tdysin vastakkainen véite on epauskottava, eika
sovellu katsomusaineen kasvatukselliseks perustaks. Perustellumpaa on ol ettaa, € @madnmuodon késitteen mahdol-
listamaan tapaan, ettd emme koskaan voi taydellisesti tietdd, missa suhteessa materiaaliset prosessit, sosiaaliset kay-
tanteet tai ihmisten omaksumat gjatukset vaikuttavat lopputuloksiin, koska jokai sessa yksitté sessé tapahtumassa
nama asettuvat aina uuteen, kompl eksi seen vaikutussuhteeseen keskenéén.

Kuten ndkyy, puolustan kasityst, jonka mukaan el @mankatsomustiedon aines e koostu vain perinteisestd ” katso-
musten” kentasté (aatteista, ideoista, uskomuksista, arvoistatmv.). On tarkasteltava kaikkea sité, mikdmeihin ja
valintoihimme el@mankul ussa vaikuttaa. Jo(i)ssakin eldmanmuodo(i)ssa kehkeytyva el @mantapamme mééréa paljolti
sitd, mitd meiddn on mahdollistatehdéta sopivaaha uta. Kuitenkaan el@méantavan problematiikkaa el ssadaesiin
puhumalla vain katsomusten, politiikan, taloustieteen tai psykologian kielta. Ylipaéatédn e ole mitéan tiettya tieteen-
alaatai oppiainetta, joka yksindén vastais €l @madnmuotojamme tai -tapaamme koskevista kysymyksista. Niin ihmis-,
yhteiskunta ja kulttuuritieteet kuin monet luonnontieted lisetkin siséll 6t ovat tarpeen. Esmerkiks nykyinen kulutus-
keskeinen ja markkinatad oudd linen eldméantapamme muodostaa seké itsendisen tahdonmuodostuksemme etté identi-
teettimme rakentamisen kannalta merkittévan puitteen, mutta tdmén kysymyksen kasitteleminen vadtii tietojaja
taitoja moniltatieteen- jataidonaloilta. Eldménkatsomustiedon tehtvané on tuodaniité yhteen kulloisenkin aiheen
kannalta miel ekkadl & tavalla

Elaménkatsomusti edossa on perusteltua kasitella kysymyksia e @ménmuotojen ja e dméantapojen seurauksista seka
niiden eroista. Esimerkiks monet radikaalit ympéristoaktivistit eivét vastusta ensisijai sesti nykyista paliittistaideo-
logiaa vaan tehotuotantoon ja kulutukseen perustuvaa eldmanmuotoamme. Ellel téta kasitetd, jatketaan keskustelua
my&s ohi oppilaiden puhumalla paliittisin késittein asioista, joiden luonne tavallaan sek&alittaa (henkil Skohtai suu-
dessaan) etta ylittaa (globaali suudessaan) perinteisen politiikan tason. Myds kulttuurien kohtaamista pohdittaessa
elamanmuodon problematiikka on paikallaan. Voidaan miettid itsekriittisesti sitd, mika on mahdallistanut niiden
resurssien hankkimisen, joitalénsimaisen e @ménmuodon muotoutumiseen aikanaan tarvittiin ja joistanyt olemme
riippuvaisia tétd eldmanmuotoa yll 8pitdéksemme. Tama vie kysymykset [&hemmés 'reaalitodel lisuutta’ ja kauemmas



taipumuksestamme sdlittdé esimerkiks uskonnollisillata etnisilid eroilla materiaalisiakonfliktgja. Ajankohtai suus
tassa liittyy tietenkin sihen, ettd kulttuurit ja katsomukset kohtaavat muun muassa L éhi-idassé paits uskonnon niin
ehka vid akin selvemmin dljyn ja veden hallintaa koskevan kamppailun merkeissi.

Historiallisesti on olennaista pohtia lénsimaisen e @manmuodon kehittymista ja kysya, mitkatekijét ovat johtanest
sen nykyiseen erityidaatuun. Kysymykseen vastasivat kiinnostavin, erilaisin tavoin vaikkapa Smith, Marx, Weber ja
Simmel, toiset painottaen enemman materiaa ja tuotantomuotojen ja -suhteiden historiaa, toiset enemman aatteitaja
katsomuksia. Kertoo paljon koulutiedon chuudesta, ettel tdmankaltai sella kysymyksenasettelulla (mainittuine teo-
reetikoineen) ole suomalai sessa nykykoulussa paikkaa lainkaan. Kun kysymys on kuitenkin yks kaikistatéarkeimpi,
[6ytakdon eamanmuodon problematiikka paikkansa €l @mankatsomustiedosta.

Itseys, identiteetti ja el @manmuoto elvét leiju ilmassa pelkkind katsomuksinatal ideoina; toisaalta ne elvat mydskaan
ilmai se jotakin maailmassa vaikuttavaa puhdasta materiaali suutta, johon ne voitaisiin palauttaa. Ne ovat samanaikai-
sesti molempia. Mainitut kasitteet niveltavét yhteen materiaalisia, sosiaalisiajakielelisia kéytanteitd. Tata nivelty-
misen prosessia voidaan tiedonsosiol ogisesti tai postmarxilaisittain kutsua "ideologiaks”, Bourdieu nimittaé sité
"symbolisen kentaks”, mutta juuri sité on edella kutsuttu " kulttuuriks’”. Tésta syysta nimitin tulkintaani el@mankat-
somustiedon luonteesta perustaltaan " kulttuuriteoreettiseks”.

Reflektiivisyysja sensibilitestti

Edella on nimetty sellaisia merkitystasoja, joita el @mankatsomustiedossa voi daan ottaa tarkastelun alle. Luonnolli-
nen jatkokysymys koskee sitd, mita niiden tarkastel ulla sitten pitéis saavuttaatai millaistatéman tarkastelun pitéis
ollalaadultaan. Vastaustiivistyy yll&éolevaan véliotsikkoon. Ehkel mitdén uutta taivaan alla, koska jo mainittu bloo-
milainen taksonomia kognitiivisine ja affektiivisine alueineen ndyttéa siiné toistuvan.

Ensinn&a on huomattava el@ménkatsomusta koskevan puheen kaksi merkitysulottuvuutta. Eldmankatsomuksesta
voidaan puhua tutkimusobjektina jailmiona (vrt. Kamppinen 1987), mutta samalla on huomattava, etté seviittaa
myds subj ektiiviseen kokemukseen. Esimerkiks tieted lisen tutkimuksen kontekstissa se e ole vain tutkimuksen
kohde jossain ihmisesta rii ppumattomana, vaan myos tutkijallaitsell&&n on katsomuksellisuutensa. Tama erityisyys
on tyypillistatietysti koko erolle luonnon- jaihmigtieteiden valilla. Opetuskontekstissa on kuitenkin erityisen térke-
84 huomata, etté katsomuksista el voida puhua tdydel lisesti etdannyttéen, koska kyse asioista ja kasityksista, jotka
jokainen kokee my&s henkil 6kohtai sellatasolla. Opettgjalta vaaditaan katsomusainei ssa sensitiivisyytta tunnistaa
toisille erityisen merkityksdllisaaheita

Katsomuksia on siis kasiteltdva molemmissa ul ottuvuuksissa, seka etéannyttden niita tarkasteltavaks yleisenail-
mi6na ettd johdattaen tunnustel emaan niiden yksildllistd, kokemuksellista merkitysta oppilailleitselleen. Téhén
liittyen voidaan véittda, ettd el @amankatsomuksen merkitys tulee’rekonstruoida’ sekarationaalisesti etta affektiivi-
sesti. Rationaalisuus viittaa etéannyttavaan, affektiivinen kokemuksel liseen, ja jos katsomusopetus unohtaa jom-
mankumman néi sté puolista, se kadottaa kykynsa tukea oppilai den itseymmérryksen kasvua. Seka rationaalista etta
affektiivista al uetta on | dhestyttéva tavoitteena refl ektiivisyyden ja sensibiliteetin kasvu.?

Reflektiivisyydella tarkoitan paitsi kykya itsetietoiseen ja-kriittiseen pohdintaan, myos kehittynytta arvostel ukykya.
Moraalinen itsendi syytemme edel | yttaa refl ektiivisyyttd, itseemme ja asemoi tumi seemme suuntautuvan pohdiskelun
mé&drittamaa asennetta. Omassa gjassamme sen térkeys korostuu entisestdan. Kuten todettiin, postmoderni nykyto-
dellisuus on kauttaaltaan ainakin refleksiivinen: itseironinen, perinteet kyseenalaistava. Hallitsevien perinteiden
postmoderni, refleksiivinen kyseenalai stuminen voidaan havaita €l @ménkatsomustiedon opetuksessa uhkan sijaan
voimavaraks . Refleksiivisyys el valttamatta lisia kykyamme valintojemme reflektiiviseen arviointiin, mutta se
antaa sille hyvan tilai suuden, jota katsomusopetus voi hyodynt&a.

Informaation yhtei skunnassa subjektiivisen tiedon rajallisuus korostuu ja télla on merkittévia vaikutuksia katso-
musopetukseen (vrt. Elo ym. 1997, 71-2). Jos tietomme kaikista padtokseen vaikuttavista seikoista, omista arvostuk-
sistamme ja uskomuksistamme olisi taydellistd jaharmonista, arvostelukykyéa e tarvittaisi. Arvostelukyky on kogni-
tilvinen metataito, joka voi kehittya tiedon lisdéntymisen my6td, muttajoka e ole suoraan tietomme maérdan sidot-
tua. Se on rationaalisen toimijan keino séilyttéa itsemaéradmiskykynsa niissakin tilanteissa, joissa luotettavakin
informaatio on ridtiriitaista, viittedlisté ja hajanaista, eiké aikaa sen hankkimiseen ole koskaan tarpeeks. Tétd kuvaa
jo Cicerolta tunnettu lentévé lause, jonkatdmé on itse asiassa lainannut Hippokrateelta: Vita brevis, arslonga, occa-
sio praeceps, experientia fallax, iudicium difficile eli "el@dmalyhyt, taito pitk, tilaisuus ohikiitéva, kokemus pettava,
paétos vaikea’. JAkimmainen kuvas silléladkérintaitoa (ars), mutta Cicero yleisti sen koskemaan ihmisen osaa

kehittyy vain jérjen ja tunteen yhteistoiminnalla ja samoin reflektiivisyydessa molemmat on ymmaérrettéva valttdmattomiks voimavaroiks.



ylipdatéén. Oppilaiden harkinta- tai arvostel ukyvyn kehittdminen tssd merkityksessé on el@mankatsomustiedon
péétehtavia.

Sensbiliteetilla tarkoitan tunneherkkyyttd, kuitenkin sanan sind merkityksessd, jossa se viittaa esmerkiks David
Humen kasitteistolla’ maun’ eika’ passioiden’ maailmaan (Hume 1997). Passiot, suuret tunteet ja elamykset, kérs-
mykset ja intohimot, voivat nekin toki kuulua osaks oppitunteja, mutta el @ménkatsomustiedon tehtavané on johdat-
taa tunnustel emaan tunteita tavalla, jolla opitaan havaitsemaan niiden hienovirei syytta, ergjajanyanssga. Tunne-
herkkyys el siis viittaa herkkyyteen tuntea tunteita voimakkaasti, vaan herkkyyteen tunnistaa seka omia etta toisten
tunteitaja niiden merkityksid. Tunteiden ylivallan sijasta on kyse tunteiden ymmartamisestd, joka e ole kuitenkaan
mahdoallista pelkastéan kognitiivisin keinoin jadyn duedla (ja tastd syysta popul arisoitu termi "tunnedly’ e aina
tunnu kovin osuvalta). Elamisen taito e kehity yksin jérjen avulla. Voidaan gjatella, etté juuri tdmé hienovireinen
kohta, jossa jarki jatunne seka arvostel ukyky ja tunneherkkyys kohtaavat, on se, mika on térkeinta kasvatuksessa, ja
se, jossa tapahtuvaa kehittymista on kutsuttu sivistymiseks. Samallajuuri sen tavoittamiseen koulun kéytannat
usein tuntuvat voimattomilta.

Sensibiliteetilla pyritéan eldmisen taitoon affektien ymmértémisen ja hallinnan kautta. Affektit viittaavat kaikkeen
sithen, mikaliikuttaa meita. Halut, intohimot, passiot tai yhta hyvin empatia, sympatia, valittdminen, kiinnittyminen
johonkin — kaikki ndma kuuluvat affektiivisuuden aaan. Eldméankatsomustiedolle ominaisiin affektiivisiin tai sosio-
emotionaalisin valmiuksiin voidaan lukea esimerkiks yhteisdllinen osallistumiskyky, kehittynyt my6téel &misen
kyky, vastuullisuus, psyykkinen eheysjaristiriitojen sietokyky, itseilmaisu- ja kommunikaatiotai dot, suvaitsevai-
suus seka herkkyys tunnistaa, ymmértéa ja kunni oittaa toi sten ihmisten arvostuksia ja tunteita.

Moraalisuudessa affektien merkitys on siing, ettei jarki yksin lilkutameitd. Ajatuksen tunnetuimpia muctailijoita on
juuri Hume: “Jérki, ollessaan viiled ja etdantynyt, el motivoi toimintaamme, vaan ainoastaan ohjaaimpulssia, joka
saa alkunsa haluisammetai taipumuksistamme. Se tekee sen osoittamalla meille keinoja saavuttaa onnellisuutta tai
valttéa mielipahaa.” (Hume 1996, appendix 1.21.) Humeen viitaten el@ménkatsomustiedon tehtavana olis auttaa
oppilaita kasvattamaan kykyaén arvioida jarkiperéisesti onnellisuutta pédmaérana seka sen saavuttamisen keinogja, ja
samalla vahvistaa kykydmme tunnistaa ja ymmartaa tunteldemme, hal ujemme ja tai pumustemme tucttamiaimpuls-
sga

Elamankatsomustieto

Y llasanotun perustalta on mahdollista esittdd mééritel ma el@mankatsomustiedon oppiainel uonteesta opetussuunni-
telmassa.

Elamankatsomustieto on yksil6llista ja yhteisollistéa merkitystodelli suuttamme jasentava oppiaine, jolla on monitie-
teinen tiedetausta seka |aheinen suhde esteettisiin ja elamyksellisiin kaytanteisin,

Elamankatsomusti edon oppiaines koostuu el @mankatsomuksen kasitteen ja sille olennaisten apukasitteiden (esim.
merkitys, kulttuuri, itseys, identiteetti, elaménmuoto) rajaamien ilmididen kasittelysta yhteisollisesti (pohdiskel evasti
ja keskustellen) niin kognitiivisella kuin affektiivisellakin tasolla.

Pedagogi sen toiminnan tavoitteena on tukea oppilaiden pyrkimysta muodostaa arvostelukykyisesti ja tunneher kasti
koulun arvoperustan ylei sten suuntaviivojen mukai sta, subjektiivisen identiteetin rakentamista sekd myonteisté mi-
nakokemusta tukevaa, yksil6llisté ja sekulaaria el aménkatsomusta, joka suhteuttaa itsensa kriittisesti traditioihin.

Artikkelini loppuosan omistan tdméan mééritelman implikaatioiden tarkastel ulle muutamassa erityi skysymyksessa.
Pohdin elamankatsomustiedon suhdetta tieteisiin, mediaan, kouluun ja esteettiseen kokemukseen. Lopuksi on viela
kysyttava, onko opetuksen suunnittelu endé ylipdéatéén mahdollista

Elaméankatsomustieto pir stoutuneessa maail massa

Opetussuunnitelman institutionaalinen luonne johdattaa (hyvassa ja pahassa) asettamaan ol etuksia oppiaineen ns.
taustatietei sté. Joidenkin aineiden kohdalla kamppailu on kiihkeampaa (didinkieli jakirjallisuus), joidenkin toisten,
kuten elaménkatsomustiedon kohdalla, tuskin edes ndkyvaa. Viimemainittua intohimottomuutta tulee tervehtiailol-

tressien painetta. Elémankatsomustiedon potentiaalinen kasvatuksdl linen vahvuus koul uaineena on juuri téssa

Eléaménkatsomustiedon suhdetieteisiin on kuitenkin monimutkai sempi kuin muiden aineiden tapauksessa myos
muullatavoin kuin sikg, ettel vakiintuneita taustatieteita voi da suoraan osoittaa. Kysymys koskee sitd, miten e&
ménkatsomustiedossa tulisi suhtautua tietelsiin instituutioina, joiden merkitys léansimai sen e @maénmuotomme |uomi-



sessa ja Yl 8pitémi sessi sekd maail mankuvamme muodostumi sessa on kéynyt ylitse kaikkien muiden nykyisten
instituuti oiden merkityksen. Reflektiivisyys suhteessa tieteisiin on samalla harkitun kriittista suhtautumistans. tie-
teelliseen maail mankatsomukseen.

Jo puhe tieteestéd yksi kssd johtaa harhaan, silléa oikeastaan juuri tieteet itse ovat yks merkittévimmistéd maailman-
kuvamme hajanai stgjista, eivét suinkaan yks harmoninen maailmanselitysmalli. Uskonnollinen maailmankuva oli,
jaon monien kohdallayhg, yhtenéinen, siled ja harmoninen. Siina kaikki on tuotu samaan selitysmalliin. Oppilaita ei
maailmankuvaa. Eri tietel den rakentamissa maail mankuvissa on suuria ergja, eiké tassé tarvitse viitata edesihmis- ja
luonnontieteiden keskinaiseen kiistelyyn, vaan jo yksittéisten tieteenal ojen vélisiin erimielisyyksiin niin luonnontie-
teiden kuin ihmistieteidenkin piirissd. Puhumattakaan sita, ettd myds hyvin pitkélle eriytyneiden tieteenalojen sisil-
[&on suurta varianssia siing, miten havaintoja tulkitaan, tulkintamallga rakennetaan ja merkityks & painotetaan eri
tutkimusryhmissé ja teoriaperintei ss.

Katsomusai neessa pitaé painottaa representaati oiden hagjanaisuuden jaristiriitaisten informaati ol éhteiden tutkimista,
e vain tieteissa vaan kaikkiala. Aikakauttamme méaérittd& meihin vaikuttamaan pyrkivien viestien valtaisa mo-
ninai stuminen, mika erottaa aikamme radikaalisti tietyisté varhai semmista eurooppal aisuuden vaihesta, jolloin
ulkoa methin suuntautuva vaikuttaminen oli toki massiivista, mutta yksisuuntaista ja hegemonista (kirkko). Media
on tasté ulkoisesta vaikuttamisestailmeisin esimerkki. Siksi media ukutaito ja mediakriittisyys on syyta nostaa €l&-
méankatsomustiedon ydinal ueeseen. Myos tieteen uudet havainnot vélittyvat meilla kaytanndssa median kautta, usein
pinnallisina uutispaloinatai shokkiarvoisena paisuttel una.

Omallamerkittavallatavallaan myos koulu itse lisdd informaation hajanai suutta. Oppiaineet eivét tietoisesti (vid&
kaan) suhteudu toisiinsa, elké aihekokonai suuks en toivorikkai sta nimeémis st huolimatta koulussa ole mitéén
rakenteel i sta pakkoa rakentaa kokonai skuvaa maailmasta oppiaineita yhdistelemalla Talle yhdistelylle pitéd | bytya
tilaa el @mankatsomustiedosta. Miten siis kehittéa oppiainetta sellai sena arvostel ukykynd, joka suuntautuu kohti
muita aineita ja kokoaa yhteen sitd, mink& muut aineet hajottavat? Tamé on avainkysymys el @mankatsomustiedon
paikalle koulussa.

Katsomusaine voi |8hestya tieteiden ja oppiaine den tuottamaa ” postmodernia’ hagjanai suutta tarkastelemalla ja ver-
tailemallatoisia kouluaineita ja niiden luomaa kuvaa maail masta ja ihmisestéa (esim. fysiikan, biologian ja psykolo-
gian ihmiskuvien vertailu on varsin heddmallistd); sekatoisaaltateroittamallamieliin sitg, ettatieteelinen maail-
mankuva e koostu uskomi sesta kaikkeen siihen, mité tiedemiehet kertovat, vaan siten, ettd ymmarretéan ja arvoste-
taan tietedllisen menetelmén jatiedonhankintatavan ihanteita. Samalla on kriittisesti arvioitava tieteita arvorationaa-
lisuuden ndkokulmasta: tieteen tutkimustulokset eivét sellaisenaan onnellista ketdén, kaikki riippuu siitd, millaisissa
yhtel skunnallisi ssa kdyténte ssi niitd hyddynnetéan ja millaisia padméaérié varten. Téma tarkoittaa myos sen pohti-
mista, kuinka pitkalti voimme el 84 (tieteel lisenk&an) tiedon varassa; kuinka paljon ja minka ainen tieto on muotoil-
tavissa propositioiks ; ja mitd ihmisesta ja maailmasta jéa tdmén ulkopuolélle.

Ehdottomasti tdma tarkoittaa myds ns. pseudotieteiden paljastamista. Usein el sdllainen harhaluul o, ettd pseudotie-
teet ovat jollain tapaa kokonaisen ihmisen "mysteerin” puolella, tiedon rgjallisuutta painottaen ("rgjatieto”), mutta
ndinhadn e ole. Péinvastoin, yks keskeinen ero vakiintuneiden tieteiden ja pseudotieteiden vélilla on siing, ettétietyt
pseudoti eteet véittavéat (uskonnon tapaan) voivansa johdonmukai sesti ja yhtenéisin mallein selittdé kaiken — nekin
ilmidt, jotka jadvét tieteeltd sdlittamétta tai jotka ovat niin yksittéisia ja satunnaisia, ettel niité voida tieteessa edes
systemaattisesti tutkia— kun taas varsinai sissa tietei ssi myonnetéan tietedllisen tiedon pysyva fallibilistisuus, eri
yksittéi gtietelden keskindinen ridtiriitai suus jatiedon rajallisuus.

Tiedon ragjallisuus jaihmisen kokonai suus kohdataan kuitenkin tieteitd paremmin esteettisten € @mysten aluedla.
Eiko siks ole syyta elamankatsomustiedon kohdalla puhua painokkaasti myds " taustataitei sta” ? Nykyisessé moraa-
liteoriassa on tullut tavalliseks painottaa esteettisten el@mysten suurta eettistd merkitysté: ettd ihmisen itseymmarrys
jaomakohtainen kasitys hyvasta elamésta rakentuvat narratiivisesti, tai ett toisista valittdmisté jamoradiarvoihin
sitoutumista pitdé harjoitella myds kuvittel ukyvyn keinoin.

Median, tieteiden ja koulun taipumuksena on pirstoa maailmaa osiin; € @méankatsomustiedon haasteena on kuitenkin
koota yhteen jotain, mika on pirstoutunuttaihmisten elémismaailmassa. Taman tekevét yhteisyys-, ystavyys- ja
rakkaussuhtei den ohella juuri esteettiset eldmykset — joiden léhteend voi yhté hyvin ollataide ja kaunokirjallisuus
kuin elokuvat tai popmusiikki —monin verroin paremmin kuin tieto, tiede jarationaalisuus. Jottael kuitenkaan vas-
taavasti sorruttais esteettisten el@mysten ylivaltaan, on saatava aikaan edmysten jajérjen rigtiinval otusta. Eléman-
katsomustiedon tunneilla on heittédydyttéva mukaan, mutta yhté hyvin otettava etéi syytta innostuksen kohtel sta.
Jalleen voidaan todeta, etté vain tdman jérjen jatunteen heiluriliikkeen avullajotain sivistyneen ihmisen elédmankat-
somukseks nimitettavaé voi rakentua.



Ajatus el ole uus, vaan yhta vanha kuin humanismin aatetai sivistyksen ihanne. Kaunotaiteiden merkityksesté kas-
vussa ja kasvatuksessa kirjoittivat kaunopuheisimmin antiikin reettorit, jotka humanismin perustaa laskivat. Kuten
Ovidius: " Vapaiden taiteiden uskollinen opiskelu inhimillistd& luonnetta ja estdé julmuuden.” (Epistulae ex Ponto
2.9.47-48) Mythemmin samaa teemaa kehiteltiin renessansshumani smissa, valistuksessa, saksal ai sessa uushuma:
nismissatai brittiléisissd makuteorioissa, joistaldydetédan jaleen humanisti Hume: "[M]ik&&n e ole niin kehittavaa
luontedle kuin kauneuksien tutkiskelu, joko runoudessa, puhetaidossa, musiikissa tai maalauksessa. Ne antavat
tiettyd sentimentin e eganssia, joka on muulle ihmiskunnalle vierasta. Emooatiot, joita ne heréttévét ovat pehmeitéja
hienovireisid. Ne vetavat mielen pois arjen aherruksesta ja pyrinndisté, vaalivat pohtivaa mieltd, tekevét tai puvai sek-
s tyyneyteen, jatuottavat miellyttavaa melankoliaa, joka kaikista mielen taipumuksi sta parhaiten sopii rakkauteen ja
ystavyyteen.” (Hume 1997)

Onko opetuksen suunnittelussa enad mielta?

Kaikki edellasanottu on suhtedllistajakiistanalaista, mutta erityisen kiistanalaiseks sen tekee opetussuunnitel mateo-
rian itsekritiikki. Se kulminoituu véitteeseen opetussuunnittelun kriisiytymisesta, jonka katsotaan johtuvan juuri

viisauden lahteesta kauppatavaraksi; yhtenai skulttuurin loppu; jaettujen moraali perustojen hajoaminen; vakiintune-
den esttisten vastausten ongel mallistuminen — kaikki ndmé ja monet muut mainitut kehityskulut ovat vaikuttaneet
siihen, ettd modernille " byrokraattiselle tietoisuudelle” (Berger ym. 1973) luonteenomainen usko suunnittelun kaik-
kivoipuuteen, yhtei skunnan hallittavuuteen ja (koulutus)poliittiseen ohjailukykyyn nayttévét nyt haihtuneen.

Suomal ai sesta nékdkulmasta on huomattava, etta (itse)kritiikki perinteisté opetussuunnitel ma-gjattel ua kohtaan on
kohdallisempaa USAssa, missa curriculumilla on hallitseva rooli ja opettajien asema on kérjistyneen alisteinen. Jopa
Saksassa, missé perintei sesti opettgjan akateemista statusta ja autonomiaa on arvostettu, on Lehr- tai Rahmenplan
voimakkaammin ohjaava kuin Suomessa. Néaihin verrattuna Suomea maérittéa opettajien suuri itsendisyys. Tamaon
kuitenkin tottavain osittain, silla Suomessa pitéa huomata kohdistaa kriittisyys kaikkiin niihin osatekijéihin, jotka
tuottavat koulun oppijérjestysta eddta kasin ja opetustilanteen ulkopuolelta: opetussuunnitelmien liséks tama tar-
koittaa erityisesti oppikirjojaja muutavalmiiks tuotettua oppimateriaalia, ylioppilaskirjoituksia kysymyksineen,

jestyksaym.) jne.

Opetuksen suunnittel ua hallinneen tavoiterationaalisen mallin harmoninen sekvenss — tavoitteet, sisillot, kokemuk-
set, arviointi —on osoitettu monin tavoin illuusioks : tavoitteita el voida yleisella tasolla ennalta asettaa, koska el
oikeastaan tiedeté millaisia ovat kulloisetkin toimijat jaheidan erityiset kontekstinsa; sisdltdjen jatavoitteiden yh-
teensopivuutta el mitenk&én voida oikeasti tutkia; oppilaiden oppikokemukset jdavét ainalopulta hédmérén; arvioin-
nillae voida saada tietoa tavoittei den saavuttamisesta, korkentaan siséltdjen oppimisesta. Todel lisesti vaikuttava
oppiminen tapahtuu sosiaali stumi sena kéytanteisiin (piil o-opetussuunnitelma) eika suunnitelmiin kirjattujen tietojen
jataitojen sisiistamisena. Jos opetus todella muuttaa oppilai den eldmaa kasvatuspéamadri en mukai sesti, téma on
enemman onnekas sivutuote kuin seurausta itse suunnitelmasta. Jokainen koululuokka on idiosynkraattinen: yksil6i-
den lopullisia oppikokemuksia yhtd mahdotonta ennakoida kuin jé kikéteen selvittéa.

Opetussuunnitelmateoriassa tdma on nakynyt yhtdéll & resignaationa ja pettymyksend, jossa on torjuttu kaiken toi-
mintaa edeltdvan suunnittelun mielekkyys. Toisaalla on ryhdytty tutkimaan opetussuunnitelmaa dokumentting, joka
kertoo diskursiivisesti vaikuttavasta vallasta, kulttuurisesta uusintamisesta ja todel li suuden sosi aali sesta konstrukti-
osta (esim. Pinar et al. 1995, Kely 1999, Goodson 2001). Rakentavana vastauksena on my6s ollut pyrkimys etsia
uusia tapoja kasitteel li st88 opetussuunnitel ma ja asettaa sen funktio postmodernissa yhteiskunnassa. Mikéén e siis
ole niin stked kuin suunnittelija. Suunnittelu palaa aina uudessa muodossa. Niinpéd suunnittelun kriisin véitteesté on
tehty suunnittel ua koskevia pédtelmia uusien suunnitelmien tueksi, esmerkiks ns. prosessi- ja kaaosteoreettisen

" postmodernin” opetussuunnitelma-gjattel un edustajien toimesta (esim. Doll 1993, Slattery 1995).

Cornbleth (1990) katsoo, etté valistuminen, valtautuminen ja kollektiivinen vapautuminen voivat yha olla kriittisen
opetussuunnitel ma-gjattel un tavoitteita, jos se kykenee viemaan 18pi moderni stiseen (tylerilai seen) gjattel uun suun-
nattavan kritiikin. Tama edel lytta8, etté opetussuunnitel maa opitaan tarkastelemaan dusta saakka arvopitoisena,
valtasuhteisiin kietoutuneena seké kontekstuaalisena, sen sjaan, ettd Tylerin ja kumppaneiden tapaan kuviteltaisiin
olevan mahdolligta tuottaa neutraa gja ja universaalisti rationaalisia mallga opetussuunnitel matydn perustaksi. Kou-
lutuspoliittista yldrakennetta on muistutettu Sita, ettd vain sisdltdja muuttamalla ja dokumentteja tuottamalla el kou-
lutusta viela muuteta (esim. Cornbleth 1990, 99-, 155-; Fullan 1991, 94-; Hargreaves & Evans 1997). Olennaista on
puitteiden, opettajien toimintakontekstin rakenteel linen muutos ja sen edesauttaminen. Minimisséén tdmé voi viitata
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niinkin arkiseen asiaan kuin uusia opetussuunnitel mia seuraaviin uusiin oppikirjoihin, mutta trkeité ovat opettajien
riittdvaresurssointi ja kouluttaminen omakohtai seen suunnittel utydhon, kollegiaalisen tuen jérjestdminen, tyétd ja
kouluyhtei sbé demokrati soivien kayténtdjen tukeminen jne.

Ajateltaessa opetussuunnitel maa dokumenttina, kolme tyypillisinté paételméa lienevét oppijoiden aktiivisuuden,
opetuksen yhteisollisyyden ja opetussuunnitelman dynaamisen luonteen korostaminen. Niilla on tavoiteltu 1ahei -
sempad kosketusta koulun toiminnalliseen ja kontekstuaaliseen arkeen. Ensinnékin suunnitelmiin voidaan sisllyttda
aktiivisen toimijan positio, jolloin oppilaat toimivat itse — opiskel evat, oppivat, pyrkivét, rakentavat, etsivét —sen
sijaan, ettd oppiainetai opetus tuottais, rakentais ja ohjais. Opetus voi tarjota mahdoallisuuksiaja véalineitg, mutta
tavoittei den saavuttaminen on opiskelijoistaitsestédan kiinni. Toisekseen opetussuunnitelmavois tunnustaa kou-
[uoppi misen ryhméaperustai suuden ja ihmisten yhtei solli syyden. Suunnitelmissa yha usein kasvatetaan ja opetetaan
vain yhtéaihmigté kerrallaan, mika on utopiaa koul utytté ajatellen jaliséks rigtiriidassa sosiaali stumistavoitteiden
kanssa. Taman suunnitelmavoi valttéa kirjaamalla tavoitteet yhtei sollisessa toiminnassa saavutettaviks . Lahtdkohta
sopii hyvin katsomusaineeseen, jossa yhteisllisyys, suvaitsevaisuus ja keskustelutaidot ovat térkeitéd. Lopuks ope-
tussuunnitelmaan voitaisiin parhaimmillaan kirjata dynaamisuuden ja dial ogisuuden periaate, milla viitattaisiin sii-
hen, etté lopullinen oppijérjestys syntyy opettajan ja opiskelijoiden yhteisen reflektion janeuvottelun tuloksena. Kun
eldmankatsomusti eto kasittelee eldmismaailmallisa aiheita jalahestyy e@man yksilollista kulkua, on myds opetuk-
sen suunnittelua koskeva dial ogisuus siithen hyvin sopivaa.

Téassa on paikka opetuksen itsereflektiivisyydelle: koulu ja opetus ovat yks térkeimmigtdihmisin kohdistuvista
"vaikutusyrityksistd'. Olis hyva edes katsomusaineen tunneilla pysahtya pohtimaan, millainen koulu kaikkine ainei-
neen jatavoitteineen oikeastaan vaikuttgjana on. Veikkaan, ettd suurin osa oppilaistaei kuule kouluaikanaan téllaista
pohdintaa kertaakaan oppitunneilla—mika on ihmedllistd, koska se ndyttéa osoittavan, ettd koulu on yksi kaikkein
epareflektiivismmistaingituutioista. Olisi toivottavaa, etté opettajat johdattaisivat opiskelijat pohtimaan sitg, mita
kussakin oppiaineessa tavoitellaan — eli miten heité itsedén siind pyritéén muokkaamaan. Ehkatama, ja siihen liitty-
en oppilaille tarjottava mahdollisuus vaikuttaa kurssien siséltéihin, myds sitouttaisi oppilaita paremmin opiskeluun
jajohdattais kaivattuun aktiivisuuteenkin.

Nai std huomioista seuraa kaks yleisté pagtelmas, joiden tulis vaikuttaa kaikkien suunnitelmien soveltamiseen.
Toinen on se, etté opettajien on opittava lukemaan opetussuunnitelmia (eli oppijérjestyksen osatekij6itd) kriittisesti.
Kaikkien auktoriteettien kohdalla pétee, etté luottamus asi antuntijoiden universaaliin rationaalisuuteen e voi enda
palvella opettajaa postmodernin maailman yksittéi sissa luokkahuonei ssa, monikulttuuriseks hgjautuneen merkitys-
maailman jaidentiteettity6téan tekevien oppilaiden keskella Mita opetussuunnitelma sitten sanookaan, on yksittéis-
ten opettajien tehtdva ainalukea se uuddleen jatuottaa kriittisesti siitd omaan erityiseen tilanteeseensa ja olosuhtei -
siinsa sopiva kaytannon tulkinta. Tamé opetussuunnitel mien lukutaidon hankkiminen ei ole helppo tehtéva. Siita
pitdé huolen se sidos, joka opetussuunnittelun perinteelldon paitsi eurooppal aiseen, moderniin byrokraatti seen ra-
tionaliteettiin, koko pedagogisen gjattelun historiaan. Taman lukutai don hankkiminen on kuitenkin tie opettajan
autonomiaan ja pedagogi seen taysi-ikaisyyteen.

Toinen padtelmé on se, ettd oppijérjestys on tuotava pimennosta koul utoiminnan keskidon — sité on opittava luke-
maan yhdessa. Siitd on tehtéva opettajien jaoppilaiden yhteisen tutkimuksen, pohdinnan jakritiikin kohde. Miksi
oppikirja sanoo néin? Kuka sen kirjoitti? Kuka sitd myy? Kenen vata puhuu laeissa? Keté koulu palvelee? Miksi ?
Millainen on opetussuunnitelman kuva ihmisestd, yhtel skunnasta ja oppimisesta? Millaisiatietoja ja taitoja opetus-
suunnitelma arvostaa? Mika on ylioppilaskirjoitusten merkitys ja kuinka niiden kysymykset ohjaavat gjattelemaan?
Vain téllaisen kollektiivisen itsereflektion avulla opetuskdyténtd voi saavuttaa korkeamman itsetietoi suuden. Pas-
mé&érané on silloin oppiyhteison yhdessd ja omin voiminensa saavuttama emand paatio ulkoisista auktoriteeteista
Valistuminen on aina ollut kollektiivinen hanke, enk& usko, etté sen ihanne on koskaan vanhentunut. Usein on vain
vaikea nghdd, miten tuotaihannettatulisi postmodernissa maailmassatulkita, jotta setodellistuisi.

Kirjallisuus

Pirkkoliisa Ahponen 2001. Kulttuurin pesgpaikka. Helsinki: WSOY .

Veikko Anttonen 1995. Kulttuuri ihmisessd, ihminen kulttuurissa. Teoksessa Elo & Simola (toim.), Arvot, hyveet ja
tieto. Helsinki: Painatuskeskus & FETOrry.

Douglas Barnes 1983. Practical Curriculum Study. London and New Y ork: Routledge & Kegan Paul.

Benjamin Bloom (ed.) 1956. Taxonomy of Educationa Objectives: The Classification of Educational Goal's. Hand-
book 1. Cognitive Domain. New Y ork: McKay.

Benjamin Bloom (ed.) 1964. Taxonomy of Educationa Objectives. The Classification of Educational Goal's. Hand-
book 2. Affective Domain. New York: McKay.

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

11



William E. Dall, J. 1993. A Post-Modern Perspective on Curriculum. New Y ork & London: Teachers College
Press.

Eerolainen 1993. Koulun yhteiset tavoitteet — el@mankatsomustiedon jafilosofian opetuksen tavoitteet. Teoksessa S.
Tella (toim.): Mikaihmeen humaani ihminen? Ainedidaktiikan symposiumi Helsingissa 5.2.1993. Helsingin yliopis-
ton opettajankoulutudaitos. Tutkimuksia 117.

Pekka Elo, Juha Savolainen & Olli Hakala 1997. Elaménkatsomusseikkailu 2002. Teoksessa Hyveen ritarit. Helsin-
ki: FETOry & SUOL ry.

Michael Fullan 1991. The New Meaning of Educational Change. (With Suzanne Stiegelbauer.) London: Cassell.
Ivor F. Goodson 2001. Opetussuunnitelman tekeminen. Essaté opetussuunnitelman ja oppiaineen sosiaalisestara-
kentumisesta. Suomentanut Erja Moore. Joensuu: Joensuu University Press.

Jurgen Habermas 1987. Uusi ylei skatsauksettomuus. Teoksessa Habermas, Jarki ja kommunikaatio. Suomentanut
Juss Kotkavirta. Helsinki: Gaudeamus.

Stuart Hall 1992. Kulttuurin ja politiikan murroksia. Tampere: Vastapaino.

Stuart Hall 1999. | dentiteetti. Tampere: Vastapaino.

Andy Hargreaves & Roy Evans 1997. Beyond Educationa Reform. Bringing Teachers Back In. Buckingham &
Philadel phia: Open University Press.

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

David Hume 1997. Maun ja passion herkkyydestd. Suomentanut Marko Ruponen. niin & néin 2/97.

Matti Kamppinen 1987. Eldmankatsomuksesta el @ménkatsomustietoon. Teoksessa Kamppinen (toim.), El&mankat-
somustieto. Helsinki: Gaudeamus.

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

Kimmo Ketola 1997. Maailmankuvat ja niiden tutkimus. Teoksessa Helve (toim.) Arvot, maailmankuvat, sukupuoli.
Helsinki: Yliopistopaino.

Mikko Lehtonen 2002. Merkitysten maailma. (4. painos). Tampere: Vastapaino.

Peter F. Oliva 2001. Devel oping the curriculum. London: Longman.

William F. Pinar, W. Reynolds, P. Slattery & P. Taubman 1995. Understanding Curriculum. New Y ork: Peter Lang.
Risto Rinne 1984. Suomen oppivelvollisuuskoul utuksen opetussuunnitelman muutokset vuosina 1916—1970. Tur-
ku: Turun yliopisto.

Juha Savolainen, Pekka Elo & Hannu Smola 1995. Rajankdyntid. Teoksessa Elo & Simola (toim.), Arvot, hyveet ja
tieto. Helsinki: Painatuskeskus & FETOrry.

J. G. Saylor, W. M. Alexander & A. J. Lewis 1981. Curriculum Planning for Better Teaching and Learning. New
York: Holt, Rinehart and Wington.

Hannu Simola 1995. Oppiaine, utopiaja valta. Teoksessa Pekka Elo & Hannu Simola (toim.), Arvat, hyvest jatieto.
Helsinki: Painatuskeskus & FETOrry.

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

Hilda Taba 1962. Curriculum Devel opment. Theory and Practice. New Y ork: Harcourt, Brace & World, Inc.
Tuukka Tomperi 2002. Kasvu itsendisyyteen maailmankulttuurissa: miten kéy ' tuhansille kukille' ? Teoksessa Mik-
ko Lahtinen (toim.) Henkinen itsendisyys. Tampere: Eurooppalaisen filosofian seura, 23'45.

Ralph W. Tyler 1949. Basic Principles of Curriculum and Insgtruction. Chigago: The University of Chigago Press.
LiisaVihmanen, Anss Kuusda & Ilkka Niiniluoto 1996. |hminen totuuden etsijéné. Lukion el@méankatsomustieto.
Helsinki: Edita

Thomas Ziehe 1992. Uusi nuoriso. Epdtavanomai sen oppimisen puolustus. Tampere: Vastapaino.

12



