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Abstrakti:

Elaméankatsomustiedon tiedetaustan méérittéminen on gjankohtai sta useasta syysta. Uusi ssa Opetussuunnitelman
perusteissa (2003 ja 2004) tiedetausta on nékyvasti esilla. Reaaliaineiden ylioppil askokeen uudistus muuttaa
oppiaineiden perintel std asemaa ylioppilastutkinnossa seka ol etettavasti [ukiossalagjemminkin ja edellyttéé niiden
ydinprofiilin selkeyttdmista. Uskonnonvapaudaki (2003) ohjaa uskonnottomat oppilaat automaatti sesti ilman
aikai semmanl ai sta vapautusmenettel ya oppiaineen opetukseen ja avaa el @mankatsomustiedon tietyi ssa tapauksissa
muillekin véhemmistokatsomuskunnille, mink& seurauksena oppiaineen opiskelijoiden mééra saattaa s vasti
kasvaa. Pétevien opettajien |dytéminen tulee yha térkeBmmaks ja pdtevyysvaatimuksin vaikuttavat ratkai sut
liittyvét myos tiedetaustan kysymyksiin. Samalla aineenopettajaks pétevoittavat opintokokonai suudet ovat
valinkauhassa, paitsi opetussuunnitelmien vuoksi, myds osana yliopistojen tutkinnonuudistusta.
Elaménkatsomustiedon tiedetaustan ongel ma vaikuttaa kuitenkin mutkikkaalta moniin muihin lukuaineisiin
verrattuna. Seuraavassa kysymysta val otetaan yleisen opetussuunnitelmallisen tarkastelun seka kolmen
tiedetaustaa etsivan hahmotelman avulla.

Monitieteisyys

Opetussuunnitelman perusteissa (L OPS 2003 ja POPS 2004) elamankatsomustietoa koskeva

jakso alkaa toteavasti, suoraan asiaan mennen:

" Elamankatsomustieto oppiaineena on perustaltaan monitietel nen kokonaisuus, jonka lahtékohtiin kuuluu
filosofiaa seka yhte skunta- ja kulttuuritieteitd.” (POPS 2004, 7.12 Eldaménkatsomustieto.)

" Elaménkatsomustieto oppiaineena on perustaltaan monitieteinen. Filosofian ohella se hyddyntaa niin ihmis-,
yhteiskunta- kuin kulttuuritieteitékin.” (LOPS 2003, 5.12 Eldmankatsomustieto, 166.) (Korostukset TT.)

Tiedetaustan méarittdminen tai sen mainitseminen nayttéa yhdistévan oikeastaan kaikkia
reaaliaineita uusissa opetussuunnitelmissa, olipa téma OPH:n ohjausryhmén aviisien ansiotatal
puhdasta sattumaa. Kiinnostavaa tama on siks, etta vaikka opetussuunnitelmaretoriikassa ja—
genressa yhtenainen puhe tiedetaustoista vaikuttaa luontevalta, on todellisuudessa varsin
epaselvad, mitatiedetaustallatai -perustallatarkkaan ottaen tarkoitetaan. Epéselvyyttaliséa se,
etta tiedetaustoihin viitataan eri reaaliaineiden opetussuunnitelmissa hyvin vaihtelevallatavalla
(ks. Tomperi 2004). Y hdenmukaisuus osoittautuu néenndaiseksi.

Jos el@mankatsomusta oppiaineena gjatellaan pedagogisesti ja ilman vakiintuneen retoriikan
painolastia, ”tiedetaustan” ongelma nayttéytyy monisaikeisend. Ainedidaktiikassa ja muussa
tutkimuskirjallisuudessa el @mankatsomustiedon tiedetaustaa on toki pohdittu |&pi oppiaineen
historian. Esimerkiksi viime vuosina Kallioniemi (2001; 2003) on pyrkinyt luomaan
kokonaiskuvaa koko katsomusaineiden ” oppiaineperheen” tieteenalastruktuureista. Han esittda
elamankatsomustiedon rakentuvan filosofiasta, uskontotieteesta ja kulttuuriantropologiasta
(Kallioniemi 2003, 372), jolloin oppiaineen omimmaksi alueeksi — perheenjdseniinsa uskontoon
jafilosofiaan verrattuna— j&a kulttuuriantropologia. Luonnehdinnan lahteend ovat mm. Ilkka
Niiniluodon (1995) kommenttipuheenvuoro sekd Helsingin yliopiston eldméankatsomustiedon
opintokokonaisuuden sisdllolliset painotukset, eiké vaite tavoittele lagjempaa edustavuutta.
Toisaalla Kallioniemi analysoi systemaattisemmin oppiaineen sisélttiedon jakaumaa vuoden
1994 Opetussuunnitelman perusteissa, padtymétta kuitenkaan selvaan yhteenvetoon
(Kallioniemi 2001). Han katsoo oppiaineen olevan tiedeperustaltaan ” eklektinen” — kuitenkin
niin, ettd sen profiilissa filosofialla on huomattavan korosteinen asema (Kallioniemi 2001, 49).
"Monitieteisyys’, jonka myds OPS vahvistaa, onkin véhitellen tullut auktorisoiduksi tavaksi
puhua eldaménkatsomustiedon tiedesidoksesta seka artikkeleissa ja puheenvuoroissa (Savolainen
ym. 1995, 151-152; Simola 1995, 163, 183; Savolainen ym. 1997, 30) etté oppikirjoissa (Hjelm
& Slotte 2001, 25-26; Tomperi ym. 2002, 19-20; Tomperi & Niemela 2003, 7). Oppiaineen
filosofiapitoisuus on sen sijaan muodostunut ongelmallissmmaksi vuoden 1994



opetussuunnitelmista lahtien, jolloin filosofia astui itsenéi send aineena lukioon.
Elamankatsomustiedon ja filosofian profiilien tulisi erottuatoisistaan. Niinpa filosofian rinnalle
on nyttemmin nostettu mm. kulttuuriperinndn opetusta seka kulttuuritieteita (esim. Honkala
1999; Elo 2000) ja erottelun perusteita on etsitty (essm. Savolainen ym. 1995; Savolainen ym.
1997; Elo ym. 1997).

Viimelsmmassa oppiaineen luonnetta kasittel evassa antologiassa filosofiasta erottautumista ja
monitieteisyytta korostetaan ehka viela aikaisempaa enemman, joskin erilaisin perustein ja
painotuksin:

"Kokoavasti voi todeta, ettd el@mankatsomustietoa ei voi maérittad minkdén erityisten taudtatieteiden kautta, vaan
sen sisAltd on méaritettdva kouluopetusta silmall& pitden. Taman jalkeen yliopistojen, erityisesti

opettajankoul utuslaitosten, on selvitettava kysymys siitd, minkdlaisin jérjestelyin ja eri tieteenaoille jakautuvin
opinnoin ET-opettgjat koulutetaan.” (Salmenkivi 2003, 36.)

" Eldmankatsomustieto on kaytannollisté i dentiteettid rakentava tai enka paremminkin sen rakentumista tukeva
oppiaine. Tasta ldhtokohdasta on helppo ymmartéé, miks el@ménkatsomustieto e ol e fil osofiaa sen enempad kuin
kulttuuriantropol ogiaa, psykologiaa, etiikkaa, kirjalisuutta, kulttuurintutkimusta, sosiologiaa kuin
estetiikkaakaan... Samallatulee kuitenkin ymmarrettavaksi, miks jamiten eldmankatsomusti eto ottaa itseensa
aineksia kakista edella mainituista oppiaoista” (Kotkavirta 2003, 42-43.)

" Eldmankatsomustieto on yksil6llista ja yhtei sollistd merkitystodel li suuttamme jésentéva oppiaine, jollaon
monitieteinen tiedetausta seka ldheinen suhde esteettisin ja dédmyksellisiin kéytanteisiin.” (Tomperi 2003g, 24.)

Konsensus on kattava, muttajaa kovin ohueksi: oppiaineen monitieteisyydesta vallitsee
yksimielisyys, mutta konsensuksesta on vain vahan iloa, ellel se tdsmenny mitenkaan.

Miten tiedetausta |6ydetaan?

Kun varsinaista ainedidaktista perinnetta el ole, kuten elamankatsomustiedossa, olis perusteltua
ensin purkaa kysymys alkeisiinsa ja etsia jokin kokonai svaltainen tapa hahmottaa se uudel leen.
Talloin pitais yksittaisen oppiaineen kohdalla jéttéa (alustavasti) huomiotta sen ns. perinne ja
katsoa sen sijaan, millaiseksi sen ”vastuualue” koulussa muodostuu. Oppiainettaei voi
tietenk&8n keksid tyhjastd, mutta toisaalta oppiaineen paikkaa ja funktiota koskevan teorian ei
pida sitoaitsedan vallitseviin ennakko-oletuksiinkaan.

Varmasti levinnein tapa ajatella opetuksen ” perustamista’ on ollut Tylerin (1949, 1-2)
popularisoima rationale, jota Lahdes (esim. 1986, 21) hieman muuntaen tunnetusti kuvaa

" opetuksen perusmalliksi” (vrt. Taba 1962, 12; Saylor ym. 1981, 12-13; Malinen 1985, 91):
Tavoitteet & Sisall6t (joitatavoitteet edellyttavéat) & Menetelmét (jotka soveltuvat sisdltdihin) & Arviointitavat
(jotka soveltuvat sisdltdihin jamenetelmiin ja kuvaavat tavoitteiden saavuttamisen tason).

Ensisijainen kysymys koskisi t&ssa tapauksessa tavoitteita: mita oppiaineen opetuksella
tavoitellaan?

Moninkertaisesti yleisdidaktiikassa referoidun ja koulutuspoliittisessa tutkimuksessa kritisoidun
(esim. Simola 2002; Autio 2002, 112-125) tylerilaisen paradigman mainitseminen vielé kerran
voi olla perusteltua juuri ainedidaktiikan yhteydessa. Kuten Kansasen (esim. 1992, 27)
kayttamalla kasitteell& voi todeta, suomalaista ainejakoista opetussuunnitelmaa ja siihen
kytkeytyvaa ainedidaktiikkaa on méarittanyt oppiaineiden ja-sisallon primaatti eli ensisijaisuus
tavoitteisiin, arvopohjaan, menetelmiin tai arviointimuotoihin ndhden. Oppiaineet ovat
olemassa ennen opetussuunnitelmaa itsedan. Tama rajoittaa voimakkaasti niitd efektejd, joita
opetussuunnittelun ” perusmallilla’ vois lopputulokseen nahden olla. Oppiaineen primaatti
tekee suunnittelusta toisenlaista kuin esimerkiksi Y hdysvalloissa, missa curriculum
kokonaisuudessaan saattaa €lda ja litkkua enemman.

Mitéén puhdasta, uutta kuvausta oppiaineesta ei voi tuottaa, edes |&htemélla perusasioista.
Oppiaineen aikaisempien vaiheiden tuottamat odotukset ja oppiaineen perinne (olipa se kuinka
ohut tahansa) vaikuttavat vahintdankin sen kautta, etté tyossa jo olevat opettgjat ovat niihin



sosiaalistuneet. Oppiaine on moninkertaisesti sidottu historiallisiin esimerkkeihin ja vallitseviin
odotuksiin. N&in myds jokainen siité kirjoittava.

Kaiken lisaksi oppiaineita koskeva spekulointi vaikuttaa erityisen turhalta nyt, kun
Opetussuunnitelman perusteet on juuri vahvistettu. Esittelen seuraavassa kuitenkin kolme
skemaattista versiota siitd, miten nékemysta eldmankatsomustiedon tiedetaustasta voisi
rakentaa. Hahmotelmat ovat erééanlaisia kompromisseja vallitsevan tilanteen ja perustoista
lahtemisen valilla. Kukin vaatisi erillisen artikkelin, jotta se voitaisiin avata kokonaiseksi
malliksi, mutta ehka asian ydin ei olekaan hahmotelmien sisall6issa itsessaan.

Kunkin hahmotelman kohdalla esitén aluksi, (a) mika olisi sen asettama pétavoite
oppiaineelle. Taman jakeen etenen (b) tavoitteiden avaamaan oppiaineluonteeseen ja siitéa
niihin (c) implikaatioihin, joita hahmotelma tiedetaustan osalta pit&a sisallaéan.

Teoretisoinnille on kaikesta huolimatta paikkansa my6s nyt. Jos péamaarané on, etté seuraavan
ops-uudistuksen aikaan on olemassa nykyista vankempia nakemyksi & elamankatsomustiedon
suhteesta tieteenaloihin tai akateemisiin disipliineihin, aiheeseen kohdistuvan tutkimuksen ja
debatin aika on jo. Ops-perusteiden uudistamissykli ndyttéa olevan vajaat 10 vuotta, mikaon
lopultakin varsin lyhyt aika tutkimukseen nahden.

Hahmotelmia tiedetaustaks
Hahmotelma A.

Voidaan gjatella, ettéa opetuksen pédtavoitteiksi kuvataan:
tarjota oppilaalletiedollisaja kasitted lis & valineita e @mankatsomuksensa rakentami seen
tarjota katsomuksellista yleissivistysta eli perehdyttdé oppilas historiassa vaikuttaneisiin janykyajassa
vaikuttaviin maailmankuviin ja -katsomuksiin erilaisine ssdltineen jalta erityisesti tietedliseen
maailmankuvaan ja -katsomukseen.

Naihin tavoitteisiin suuntautuvalle hahmotelmalle olisi tyypillisté rakentaa oppiaine tavallaan
termin’ elaméankatsomustieto’ analyysille. Analyysiin siséltyy yleensa kokonainen kéasiteperhe:
elamankatsomus, maailmankatsomus, maailmankuva, 'katsomustieto’, ' elamankatsomustieto’.
Oppiaineen perinteessa termi on tavallisesti Niiniluotoa (1984) seuraten maaritelty muiden
kéasitteiden varaan seuraavasti (esim. Kamppinen 1987, 22—-24; Vihmanen ym. 1996, 21-35;
Hjelm & Slotte 2001, 26-28) :

"daménkatsomus’ = yksiléllinen maailmankatsomus
"maailmankatsomus = maailmankuva + tietok&sitys + arvot (normatiiviset arviot).

Kasitteen analyysi johtaa sisdll6llisiin implikaatioihin. Elamankatsomustiedon opetus
hahmotetaan taloin persoonaldhtoiseksi tutustumiseksi maailmankuviin, tietokasityksiin ja
arvokasityksiin. Nain tulee valittomasti nékyvaksi myos ilmeisin tiedeperusta, jossa etenkin
filosofialla on keskeinen rooli: arvokésitysten tarkasteluun on edetty tavallisesti filosofisen
etiilkan ja arvoteorian kautta ja vastaavasti tietokasitysten tarkasteluun filosofisen tietoteorian
(epistemologian) jatieteenfilosofian kautta.
Filosofian rinnalle nousee maailmankuvaa rakentava tiedetausta. Se voidaan ymmaérta4 ennen
muuta kahdella erilaisellatavalla. Tieteellisen realismin tapana on ollut mieltéa
"maailmankuva’ faktuaalisena pidetyksi yhteisolliseksi tietovarannoksi, eli nain ollen omassa
kulttuurissamme eri tieteenalojen tuottamaksi kuvaukseksi maailmasta. Néin gjateltaessa
elamankatsomustiedon tiedetaustan kysymykseen voitaisiin vastata lagjasti ja ymparipyoreasti:

tietokasitys ja arvot & tiedetaustana filosofia

maailmankuva & tiedetaustana kaikkien maailmankuvaa rakentavien tieteenal ojen nykytutkimus.

Y hta mahdollista on kuitenkin ndhda tieteiden tuottama maailmankuvaus yhtena
erityistapauksena ' maailmankuvistal . Néin gjatellaan esimerkiksi kulttuuritieteellisessa,



antropologisessatai aatehistoriallisessa tutkimuksessa, jossa termill&a tarkoitetaan
yksinkertaisesti tietyn yhteison, kulttuurin tai aikakauden yll&pitamaa késitystd maail masta.
Kulttuuritieteel li sessa tutkimuksessa maailmankuvan osa-alueet on jaettu usein viiteen osioon,
kuten esim. Manninen (1977, 15-17; Envall 1989, 124-125):
(1) kasityksiin gjasta ja avaruudesta (todellisuus); (2) maailman synnystg, yliluonnollisesta,
olemassaolosta (maail mankaikkeus); (3) luonnosta ja ihmisten suhteesta siihen, luonnosta
elamanpuitteena (luonto); (4) ihmisesta itsestdan, hdnen suhteestaan toisiin (ihminen); (5)
yhteiskunnasta, perinteisté ja historian kulkua méaraavista tekijoista (yhteiskunta, kulttuuri ja
historia).
Varsin samaan tapaan Baumerin (1977, 11-19) mukaan maail mankuva koostuu viitté osa-
aluetta koskevista uskomuksista: (1) jumala, (2) luonto, (3) ihminen (yksilo), (4) yhteiso ja5)
historia. Baumer katsoo ndiden osa-alueiden yhdessa muodostavan kokonaisuuden,
maailmankuvan, -kasityksen (worldview, Weltanschauung). Wilenius (1981, 17-19) puolestaan
tekee jaon seuraavasti, tarkastellen ” aatejarjestelmien” rakentumistaja sisillyttéen siihen myos
tietokasityksen jargjatusti etiikankin: (1) ihmiskasitys (etiikka), (2) yhteiskuntakasitys
(politiikka), (3) luontokasitys (ekologia), (4) tiedonkasitys, (5) todellisuuskasitys.
Taméankaltaiset jaottelut ovat tyypillisié paits kulttuuriselle maailmankuvatutkimukselle, my6s
yksil6llistd maailmankuvaa koskevalle kuvaukselle kasvatustieteessa tai psykologiassa, joissa
maailmankuva merkitsee yksilon elamanhistoriassaan muodostamaa psyykkista” edustusta’ tai
" ulkomaail man sisdista representaatiota’. (Esim. Nurmi 1987, 152—-160; Helve 1987, 13-24.)
Jos maailmankuva kasitetéén ndin ja oletetaan sen ainakin jossain méarin vakioisesti
rakentuvan useasta lagjasta, limittyvasta ja vuorovaikutteisesta osa-alueesta (edustuksesta,
skeemasta), kay taas ilmeiseksi, ettatiedetausta levittéytyy varsin lagale:

tietokasitykset ja arvokasitykset & filosofia

maailmankuva & kutakin maailmankuvan osa-al uetta koskevia kasityksia tutkivat tieteet (esim.

kulttuuritieteet, aatehistoria, antropologia, uskontotiede, sosiologia, politiikan tutkimus,

kulttuurimaantiede jne.).

Olipa’ maailmankuvan’ kasite ymmarretty ndin tal tieteellisen realismin tapaan, ndyttda silta,
etta edellytetty tiedetausta lagjenee |8hes hallitsemattomasti. Ja erityistieteiden kirjon lisaksi
tarvitaan viel& modernin aikakauden filosofian tutkituimpia osa-alueita, etiikkaa
(kaytannollinen filosofia) seké tietoteoriaa jatieteenfilosofiaa (teoreettinen filosofia).

Hahmotelma B.

Hahmotelmassa A. otettiin annettuna oppiaineen rakentuminen nimendan toimivan
elamankatsomustiedon’ kasitteellisen sisallon jatieteellisen merkityksen varaan. Hieman
toisenlainen hahmotelma tiedetaustasta syntyy, jos lahdetéénkin terminologisen analyysin
sjasta liikkeelle " katsomuksellisuuden ilmion” analyysista funktionaalisena (toiminnallisena)
kokonaisuutena. Tall6in analyysia el ohjaa oletus’ eldmankatsomuksen’ kasitteen sisallosta,
vaan oletus ' katsomuksellisuuden’ ilmidllisesté olemassaolosta.

Tahan lahtokohtaan niveltéen opetuksen paétavoite voitaisiin enké kuvata nain:

ohjata oppilas ymmartémaén ja tarkastel emaan katsomukselli suuden ilmi6ta monipuolisesti seka
omassa kokemuksessaan ja toiminnassaan etté ympardivassa yhtei skunnassa ja kulttuurissa.

L @&htokohdasta avautuu kaksi p&8asiallista mahdollisuutta. (1) Edeté ns. fenomenologisesti,
ohjaten oppilaita omakohtaiseen kokemukselliseen ilmidanalyysiin, jossa pyritéén
sulkeistamaan seké arkikasitykselliset etta erityistieteel liset ennakko-oletukset ja siirtymé&an
ndin luonnollisesta asenteesta ” fenomenologiseen asenteeseen”. (2) Kéayttéd eri tieteenalojen
tuottamaa tietoa perustana katsomuksellisuuden tarkasteluun. On perusteltua olettaa, etta
molempia (seké subjektista etta instituutioista |&htevid) tapoja tarvitaan, eika kumpikaan



yksindan riita— ei ainakaan koulutodellisuuden realiteetteihin ndhden. Joka tapauksessa opettga
tarvitsee tuekseen jonkin operationaalisen mallin katsomuksel lisuudesta.

Kykenemétta artikkelin salliman tilan puitteissa tarkemmin eksplikoimaan kuvion eri
ulottuvuuksia, kaytan ilmion analyysia tiivistéakseni oheista kuviota (kuvio 1), jossa
katsomuksel li suutta jasennetdan suhteessa Popperin ontologista mallia (vrt. esim. Niiniluoto
1990, 14-20) muistuttaviin kolmeen olemistasoon: subjektiivis-mentaaliseen, kollektiivis-
kulttuuriseen ja materiaaliseen. Katsomuksellisuus ymmérretaén talloin todellisuussuhteemme
"linssimaiseksi”, perspektiiviseksi taittumiseksi (ks. Tomperi ym. 2002, 22—24; Tomperi 2003b,
31-34), jossa todellisuus konstituoituu elamyksiksi, havainnoiksi ja uskomuksiksi
kolmitasoisesti tai kolminkertaisesti: materiaalisesta subjektiiviseen, materiaalisesta
kollektiiviseen ja kollektiivisesta subjektiiviseen.



Kuvio 1. Katsomuksellisuuden ilmidtasot.

B. Sosiaalinen toddllisuus &
katsomusten kollektiivinen olemassaolo
[vrt. Popperin M3]

A. Subjektiivinen > C. Materiaalinen
todellisuus, todellisuus ”an sich”
subjektiivinen [vrt. Mq]
katsomuksellisuu
[vrt. M)

)

"Linssi A{":
subjektiivisten katsomusten
omaksuminen

v

"Linssi A"

todellisuussuhteen transsen-
dentaalinen ja kokemuksellinen
(esipredikatiivinen) konstituutio

"Linssi B1":
todellisuuden sosiaalinen
konstruktio

Tahan analyysimalliin suhteuttaen tiedetaustan méaarittamisessa voitaisiin edeta vastaavien taso-
jafunktiokohtaisten kysymysten kautta. Peruskysymykset kohdentuisivat ilmion aspekteihin
Seuraavasti:

A: Kasomusten subjektiivinen olemassaol o, yksil6llisen maailmankatsomuksen rakenne ja sisélt6?

A1 Katsomusten subjektiivinen omaksuminen, yksiléllisen maailmankatsomuksen rakentuminen?

A: Subjektiivisuuden suhde ei-subjektiiviseen, "todd lisuuden” ei-katsomuksellinen konstruoituminen,
katsomuksettoman kokemuksen mahdollisuus?

B: Katsomusten sosiaalinen olemassaol o, katsomusten koll ektiivisten muotojen rakenne, sisdltd, sdilyminen ja
valittyminen, sosiaalisen todellisuuden katsomuksellisuus?

B;: Todellisuuden sosiaalinen konstruoituminen, sosiaalisten merkitysjarjestel mien suhde sosiaaliseen jaei-
sosiaaliseen todel lisuuteen?

C: Materiaalisen, el -katsomuksel lisen todel lisuuden luonne ”an sich”, sen tavoittamisen mahdollisuus

" katsomuksettomasti” tal ” perspektiivittomasti” ?

Lagjempiin osa-alueisiin jasentéen erityiskysymykset vastaavat neljéa yleista
tarkastelukohdetta: (1) katsomusten rakenne ja sisdlto, (2) katsomusten subjektiivinen
omaksuminen, (3) katsomusten sosiaalinen perusta jarakentuminen, (4) katsomusten suhde ei-
katsomukselliseen todellisuuteen. Oppiaineen tiedetausta muodostuisi kaikista niista

tieteenalojen luettelosta tulisi jotakin tdméankaltaista:
A: Filosofia, psykologia, kasvatustiede, uskontotiede, kognitiotiede, sosiaalipsykologia
A1 Kasvatustiede, psykologia, sosiaaipsykologia



A,: Filosofia (fenomenol ogia, mielenfilosofia, kognitiotiede)

B: Kulttuuritieteet (my6s mediati eteet, merkkien jainformaation tulkintati eteet, antropologiajne.),

yhtel skuntati eteet, uskontotiede, historiatieteet, filosofia

Bi: Kulttuuritieteet (myds mediatieteet, tulkintati eteet, antropologia jne.), yhtei skuntati eteet, uskontotiede,
filosofia, tieteen filosofia & teoria

C: Filosofia, tieteen filosofia, tietoteoria

Y lla oleva gargantuaaninen tiedelistaus voi vaikuttaa huonolta huumorilta, mutta ndin ei pitéis
olla, jos nimittéin uskotaan, etté se kumpuaa oppiaineen tavoitteiden ja luonteen analyysista.
Jos hyvaksytdan, etta nykykoulun oppiaineen identiteettina ylipadtaan voi olla
katsomuksellisuuden ilmiota tarkasteleva” yleinen” katsomusaine, ndyttéé silta, etta tdman
oppiaineen tiedetausta on lahes rajaton. Vaihtoehtona on ei vain tiedetaustan vaan myos
oppiaineen hahmottaminen jollakin t&t& enemman perinteisestd poikkeavalla tavalla.

Hahmotelma C.

Edeltavat hahmotelmat perustuvat ajatukseen ’ (eldmén)katsomuksesta’, joko kasitteellisena tai
ilmidllisené kategoriana. Koko katsomuksellisuus on kuitenkin myds mahdollista alustavasti
sulkeistaa ja pyrkié tarkastelemaan oppiaineen luonnetta muulla tavoin.

Y htena téllaisena versiona voi pitéa Kotkavirran (2003, 42-43) ndkemysta, missa

kasvatustavoitteet ja kasvatuksellisuus nostetaan etusijalle:

" Erityisesti jos meilla on € @mankatsomustiedon kasvatustavoittei sta nykyisté selkedmpi kasitys, silloin meilla on
my0s todel lisia perusteita arvioida oppiaineen katsomuksellista profiiliaja erilaisten katsomuksellisten
sisdltdainesten osuutta ja paikkaa eri luokka-asteiden kurssellla. (...)

Kaikkiaan elaméankatsomustiedon tehtava on harjoittaa sellaisatietojaja valmiuksia, joita oppilaat yksildina
tarvitsevat kasvaakseen toimintakykyisiks, itsendisiks ja suvaitsevaisiks persooniks, jajoita koulun muut
oppiaineet eivat samassa mielessa jariittavasti tarjoa. Elémankatsomustiedon kasvatuksellinen perustehtava on
tukea oppilaiden henkil 6kohtai sen identiteetin rakentumista, ja tésta perud htdkohdasta késin oppiaineen
yksityiskohtal sempien tavoitteiden, tiedol listen sisilt6jen seka tydskentel ytapojen tulis hahmottua

Lahden siis siita, ettd el @mankatsomustiedossa sisdltjen jatydskentel ytapojen tulis viime kédessé perustua
oppilaiden kéytéanndllisen identiteetin pitkan aikavélin kehitystarpeisiin. Eléménkatsomustieto on kéytannollista
identiteettia rakentavatal enka paremminkin sen rakentumista tukeva oppiaine.”

Opetuksen paatavoitteena olisikin téalloin esimerkiksi:
tukea oppilaiden toimintakyvyn ja kaytanndllisen identiteetin kehittymista.

Keskeisiksi nousevat katsomusten sijaan ” efektiiviset” itse-, yhteiso- ja maailmasuhteet sekd
oppilaiden elamismaailmallinen ympéristd (koettu, eletty todellisuus) — di se, mité filosofiassa
toisinaan kutsutaan faktisiteetiksi. Kysymys ei enéda ole vain siitd, miten oppilaat tietoisesti
rakentavat maailmankuvaansa, konstituoivat todellisuuttaan tai késittavat katsomuksellisuuden
merkityksen. Kysymys on yleisemmin subjektin suhteista ympérilldan olevaan, myos
tiedostamattomista tekijoista. Pyrkimyksena on kehittdéa oppilaiden toiminnallisuutta
(omakohtaista arvostelukykya ja toimintakykyd) elémismaail massaan.

Vastaavia aineksia siséltyy omaan artikkeliini, jossa eldmankatsomuksen opetuksen motiiviks
tarjotaan yksiloiden valtauttamista, heidan elamanhallintansa ja yhteiskunnallisen
toimintakykynsé vahvistamista (Tomperi 2003a). Jos tavoitteeseen suhtaudutaan vakavasti ja
katsotaan millainen asema ja merkitys oppiaineelle koulun kokonaisuudessa lankeaa,
elamankatsomustieto el voi perinteiseen tapaan koostua vain ' katsomusten’ kentéasta (aatteista,
ideoista, arvoista jne.) vaan siind on tarkasteltava kaikkea, mika meihin ja valintoihimme
vaikuttaa. Ytimessa on tall6in minan ja maailman suhde, eréénlainen eksistentiaalinen
vuorovaikutus, joka antaa perustan kasityksellemme omasta kyvystdmme vaikuttaa elaman
kulkuun. Elamankatsomuksen ohelle tai sijaan keskeisiksi kasitteiksi voi talldin ottaa
esimerkiksi 'itseyden’, ’identiteetin’ ja’elamanmuodon’ (Tomperi 2003a, 21, 17):



" Itseys, identiteetti ja edl@manmuoto eivét leiju ilmassa pelkkind katsomuksinatai ideoina; toisaaltane eivét
mydskaadn ilmai se jotakin maailmassa vai kuttavaa puhdasta materiaali suutta, johon ne voitaisiin paauttaa. Ne ovat
samanaikai sesti molempia. Ne niveltéavét yhteen materiaalisia, sosiaalisajakiedlisa kaytanteitad.”

"Voidaan véittda, ettd vaikuttavan (minuun, maailmaan, €dmankulkuun vaikuttavan) € @ménkatsomuksen késittely
tarkoittaa néiden ilmi6iden merkityksellistamisté ja késittelya, koskane méarittavéat kokemustamme ja
ymmarrystdmme maail massa ol emi sesta.”

jasivisgtymisen kysymykset edeltévia hahmotelmia merkityksellisemmiksi
elamankatsomustiedon opetuksessa. Mita tésta seuraisi et:n tiedetaustassa?

Ainakin voi todeta, ettd kasvatuksellisuus on eniten institutionaalisesta logiikasta poikkeava ja
téssa mielessa vaikein tapa ldhestya aihetta. Kognitiiviseen oppiin ja akateemisiin oppialoihin
nojaavassa koulussa pedagogisesti painottuneen oppiaineen asema el ole helppo.
Ingtitutionaaliseen logiikkaan sisdltyvien kognitiivispai notteisuuden ja oppialasidonnai suuden
kyseenalaistaminen tuottaa ongelmia niin opettajille (mitéa opettaa?), oppimateriaalin tuottgjille
(misté kertoa?) kuin opettgjankoulutukselle ja viranomaisille (kuka on péteva ja milla
kriteereilla?). Tama el ole kuitenkaan peruste torjua kasvatuksellisuutta: voisi vaittaa, etta
ongelma on enemman koulun kuin katsomusaineen.

Oppiaineen ja-sisdllon primaatti el elaménkatsomustiedon opetuksessa kovin hyvin toimi
muutenkaan, mutta juuri tassa se hylatdan kaikkein selvimmin. Vaikka hahmotelmissa A. jaB.
on ilmeisend ongelmana tiedetaustan Iahes loputon lagjentuminen, niissa tiedetausta voidaan
kuitenkin joidenkin kriteerien valossa asettaa. On mahdotonta kuvitella, ettd yksikéan opettaja
tal opettgankouluttaja kykenisi kattavasti hallitsemaan kuvatullatavalla lagenevaa
tiedetaustaa, muttaei ole kuitenkaan periaatteellisesti mahdotonta paésta konsensukseen sen
méaarittamisesta.

Kolmannessa hahmotelmassa sen sijaan juuri maarittamétomyys tuottaa omanlaisiaan
ongelmia. Voi olla, etta jokaisella, joka kirjoittaatal esittéa nakemyksi&én oppiaineesta
oppilaiden toimintakyvyn ja kaytanndllisen identiteetin vahvistajana, on paljolti toisistaan
poikkeava ja idiosynkraattinen késitys siitd, millaisen pedagogiikan jatiedetaustan avullatuo
tavoite parhaiten saavutetaan. Niinpa tullaan myos paljon selvemmin normatiivisten
kannanottojen alueelle — kuten aina sanan varsinai sessa mielessa pedagogi sessa teoriassa.
Niintai nain, "tieteiden” merkitystéa oppiaineen opetukselle tulisi tall6in arvioida ensisijaisesti
sen kannalta, millaisen (itse-) kasvatuksellisen panoksen ne voivat tuoda mukanaan. Oppiaineen
mahdollistama pedagoginen sisdlto tulisi keskeiseksi ja se olisi riippuvainen tilanteen ja
oppilaiden erityispiirteistd, e ennalta asetetuista oppiméérista ja tiedollisista sisalldista. Ja,
kuten voidaan agjatella: ehka olis myos syyta pitéé pedagogiikkaa itsesséén tarkei mpana
yksittéisena tiedetaustana elamankatsomustiedolle.

Elamankatsomustieto ja Bildung

Esitetyt hahmotelmat ovat hypoteettisia. Suomalai sessa suunnittelukdyténnossa el ole
mahdollista eika tarkoituksenmukaista pyrkia systemaattiseen oppiaineen " rakentamiseen” —
niin houkuttelevalta kuin tama tuntuukin. Opetussuunnitelma on aina kompromissi useiden
vaihtoehtojen valiltd, mika voi turhauttaa joitain suunnittelutydn osapuolia, mutta mik& on
lopulta kestévin ratkaisu keskugjohtoisen, valtakunnallisen ja ainakin symbolista demokraattista
legitimiteettia tavoittelevan suunnittelun perustaksi. Talaisen suunnittelun ongelmana voi
kuitenkin olla, ettd se (monesti myds tutkijoiden ja suunnittelijoiden rooleja sekoittaessaan)
johtaa konsensushakuisuuteen oppiainetta kasittelevissa puheenvuoroissa. Konsensus voi
puolestaan olla merkki tematiikan puutteellisesta problematisoinnista. Tiedetaustan kysymys on
mielestani esimerkki tastéd. Taman vuoksi hahmotelmat ovat " avauksia’, joiden esimerkki on
olennaisempi kuin niiden sisélto.



Alussa todetusta konsensuksesta huolimatta ainedidaktisia tutkimusartikkeleita tai
puheenvuoroja vertaillen voi todeta, ettei eldménkatsomustiedon tiedetaustasta ole oikeastaan
selvyytta — el edes siitd, onko oppiaineella tiedetaustaa samassa mielessa kuin monilla muilla
lukuaineilla. Puheita yhdistéa kuitenkin se, etta oppiaineen analyysi nayttéa johtavan
(kaytannon seuraamusten kannalta liiallisenkin) laajaan pakettiin tiedekytkoksid, mika tuottaa
ongelmia oppimateriaalien tekijoille ja patevoitymisopintojen suunnittelijoille, ja mika voi
akateemisia disipliing/a kumartavassa profiloitumis- ja status-kamppailussa kaéntya sen
heikkoudeks — eritoten nyt kun ainereaali suorine akateemisine jatko-optioineen on lopulta
kéasilla (Oppiaineen profiilin, statuksen ja sen akateemisen sidonnaisuuden yhteytta on
tarkastellut osuvasti monen brittil&isen oppiaineen kohdalla ja my6s Suomeen soveltuvasti
Goodson, esim. 1983; 1984; 2001.)

Pedagogisesti ajatellen téta voi péinvastoin pitéd oppiaineen vahvuutena. Silla on nimittéin aina
ollut erityisen limittéinen suhde koko koulun kasvatustavoitteisiin (vrt. Eerolainen 1993, Simola
1995, Kallioniemi 2003, Salmenkivi 2003). Laheisyys selvidd my6s uusi sta opetussuunnitelman
perusteista, missa eldméankatsomustiedon kokoavat pdétavoitteet luetellaan seuraavasti (LOPS

2003, 166):
" Elaméankatsomustiedon opetuksen tavoitteena on, etté opiskelija saa tukea pyrkimyksilleen
- rakentaaidentiteettiddn ja d aménkatsomustaan
lagjentaa katsomuksellista ja kulttuurista yl eissivistystéan
kehittédd arvostel u-, harkinta- ja toimintakykyaén
sisdi stéd ihmi soi keuksien, myontel sen moni kulttuurisuuden, yhteiskunnallisen ja globaalin
oi keudenmukai suuden seké kestévan kehityksen periaatteita.”

Tavoitteiden yleisyys ja pedagogisuus on taysin poikkeuksellista koulun oppiaineiden joukossa.
Ei tuottaisi vaikeuksia sijoittaa ne koulun yhteista arvoperustaa ja pedagogisia paamaaria
kuvaavaan jaksoon. Samalla kdy ilmeiseksi, etta edeltavéat kolme hahmotelmaa avaavat kukin
yksittdisia aspekteja opsiin kirjattujen tavoitteiden kokonaisuudesta. Mité tasta suorastaan
utopistisesta tavoitteenasettelusta vois lukea suhteessa oppiaineen profiiliin?

Jos gjatellaan, etta suomalaisen yleissivistdvan koulun ’yleissivistéavyys on kaikesta huolimatta
yha ainakin sukulai suussuhteessa saksal ai sten uushumanistien hahmottelemaan Bildungiin, eiko
elamankatsomustieto alakin koulun puitteissa ndyttda jonkinlaiselta Urbildungilta, sivistyksen
"kovalta ytimelta” ? Jos oppiaineen tehtavana on koota merkitysyhteyksia, jasentéa
katsomuksellisia kokonaisuuksia ja tukea oppilaiden katsomuksel lisuuden, identiteettien ja
toimintakyvyn kehittymistg, mitd muuta on kyseessa kuin kaikkein perimmaisin sivistyksellinen
japedagoginen eetos?

Kouluaineiden konstellaatiossa katsomusaineen tehtévaksi tulee toimia erdanlaisena
"arvioivana silmand’, joka suuntautuu muita oppiaineita ja niiden tiedonmuotoja kohti.
Opetussuunnitelman perusteet korostaakin arviointikyvyn tukemista, koska ” katsomuksel lisen
arviointikyvyn kehittyminen on avain hyvaan elaméaan seka yksilollisesti ettd yhteisollisesti.”
(LOPS 2003, 166.)

Mutta mita tama merkitsisi tiedetaustan suhteen? Pitais méarittaéa Bildungin ytimen
tiedeperustal Mikatieteenala vois ottaa vastatakseen muiden tieteenalojen tuottaman tiedon
arvioinnista ja suhteuttamisesta merkitysyhteyksiinsa seka yksilolliseen elaméan? Mika
ilmoittaisi omimmaksi alueekseen koetun elédman ja tiedonmuotojen valisen suhteen
selvittdmisen? Mika rohkenisi enda vaittaa kykenevansi asettamaan muut tieteet ja tiedonalat
kokonaiskuvan puitteisiin?

Sellaista el selvastikdan ole — Bildungin teoreetikoiden kdymaa " tiedekuntien kiistelyd” tuskin
saa ratkaistuksi tassd modernisoidussakaan muodossaan. Mitdan luonnostaan lankeavaa
tiedetaustaa el eldmankatsomustiedolle ole, pikemminkin on ilmeistd, etté opetussuunnitelmissa
taysin " luonnolliselta’ vaikuttava huomautus oppiaineine(id)en tiedeperustaisuudesta on
sisall6ltéan mutkikkaampi kuin aluksi nayttéa. Ehka on kuitenkin parempi, etta keinotekoisuus
onilmeigt& silloin on helpompi néhda, ketkéa kulloinkin oppiainettalinjaavat ja vaatia
perusteita linjauksille. Ja jos ndin on, siité seuraa, etta kun oppiaineen profiiliatulevia



opetussuunnitelmia ajatellen kehitetdan, uudet avaukset jatyystin toisistaan poikkeavat,
perustellut ndkokulmat oppiaineen luonteeseen olisivat tervetulleita. Vois ollaainakin toisinaan
hedelmallista pyrkié heikompaan konsensukseen, e vahvempaan...
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