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Bildung- ja curriculum-perinteet 1
suomalaisessa opetussuunnitelma-ajattelussa

Antti Saari, Sauli Salmela & Jarkko Vilkkili

Suomalainen opetussuunnitelma-ajattelu ilmentda kahta merkit-
tavdd lansimaista opetussuunnitelmaperinnettd - saksalai-
sen Kkielialueen Bildung-traditiota sekd angloamerikkalaista
curriculum-perinnettd. Naiden vaikutuksesta suomalaisessa ope-
tussuunnitelma-ajattelussa korostuu sekd opettajan itsendinen
rooli opetussuunnitelman toteuttajana etté kayttaytymistieteellisen
asiantuntemuksen asema opetussuunnitelman tavoitteiden, keino-
jen, toteutuksen seka arvioinnin alueilla. Artikkelissa tarkastellaan
molempien perinteiden esiintymistd merkittadvien suomalaisten
kasvatusajattelijoiden teksteissa Snellmanista Koskenniemeen.

Johdanto

Kylmin sodan paityttyd uusliberaalista ideologiasta tuli globaali tapa ym-
mirtdd yhteiskuntien toimintalogiikkaa ja tavoitteita. Francis Fukuyaman
The End of History and the Last Man (1992) julisti tunnetusti, ettd historia on
lopussa; kapitalismille vaihtochtoiset ideologiat ovat menettineet voimansa ja
maailma oli nyt valmis. Vaihtochtoiset poliittiset diskurssit vaihtuivat nopeas-
ti ckonomistisiin diskursseihin, jotka mairittelivit yhteiskuntien ja ylipaataan
elimin muotoja ja tavoitteita. Kapitalismista on tullut luonnollisempi kuin
luonto itse, siksi vaikeaa on kuvitella sille vakavasti otettavia ideologisia vaih-
tochtoja (Zizek 2009).

Uusliberaali ideologia on johtanut globaaliin koulutuspolitiikan standar-
disointiin ja yhteniistimiseen (Rizvi & Lingard 2006). Myds Suomessa se on
' Artikkeli on muokattu aiemmin julkaistusta tekstisti Saari, A., Salmela, S. &
Vilkkild, J. 2014. Governing Autonomy: Subjectivity, Freedom, and Truth in Finnish
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nikynyt koulutuspolitiikan ohjauksena markkinatalouden logiikkaa myétai-
levisti lihtokohdista (ks. esim. Rinne, Kallio & Hokka 2004). Koulutuksen
ajatellaan tuottavan edellytyksii innovaatioille, joka puolestaan palvelee kan-
sakunnan kilpailukykya globaalitaloudessa.

Samalla kun koulutus asetetaan tuottamaan yleisia tydelimavalmiuksia ja
palvelemaan tydeliman “tarpeita”, koulutusajattelu on vaarassa kapeutua. Kas-
vatuksen moninaiset sivistykselliset merkitykset kaventuvat elinikéisen oppi-
misen ja oppimaan oppimisen diskursseissa. Nami heijastavat Paolo Virnon
(2004) nikemysti kapitalismin kohdistumisesta entistdi enemmin ihmisen
yleisimpiin valmiuksiin — kommunikaatioon, oppimiseen ja ajatteluun talou-
den keskeisind tuotannontekijoina.

Nimi kehityskulut heijastuvat helposti opetussuunnitelma-ajatteluun, jos-
sa pyritdin ennakoimaan tyéelimin vaatimuksia ja muotoilemaan ne opetuk-
sen tavoitteiksi sekd standardoiduiksi kriteereiksi, joilla yksiloiden, koulujen ja
kokonaisten koulutusjirjestelmien toimivuutta voidaan arvioida ja kehittaa.
Tissa viitekehyksessi opettaja asettuu monenlaisten ristipaineiden keskioon.
Toisaalta opetuksen eri puolia pyritadn standardoimaan ennakoitavaan ja mi-
tattavaan muotoon, toisaalta opettaja itse asettuu entistd enemman vastuulli-
seksi korkeatasoisten oppimistulosten tuottamisesta. (Taubman 2009.)

Suomalaisen opetussuunnitelma-ajattelun historiasta voidaan kuitenkin
16ytda myos aineksia koulutuksen ja kasvatuksen uudelleenajattelulle ja -ar-
vioinnille. Tarkastelemme suomalaisen kasvatusopin historiaa 1800-luvun
puolivilistd 1900-luvun loppuun kahden opetussuunnitelmatradition, ger-
maanisen Bildungin ja angloamerikkalaisen curriculumin ainutlaatuisena
yhdistelmini (ks. myds Autio 2006). 1800-luvun Suomessa saksalainen idea-
lismi ilmeni vahvasti kansallismiclisend kasvatusfilosofiana erityisesti Johan
Vilhelm Snellmanin hegelildisessd kasvatusajattelussa. Siind kasvatus sai mer-
kityksensa sekd yleisinhimillisen ettd kansallisen historian ja tradition viiteke-
hyksessa. Tdssd opettaja asettui sivistyneen ihannekansalaisen asemaan.

Toisen maailmansodan jilkeen saksalaisen kielialueen vaikutteet vaih-
tuivat vihitellen angloamerikkalaisiin erityisesti kayttdytymistieteellisiin
opetussuunnitelmadiskursseihin, joissa korostettiin opetuksen rationaalista

ja keskitettyd suunnittelua, toteutusta ja arviointia. Vaikka nima vaikutteet
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vaikuttivat keskeisesti peruskoulu-uudistuksen toteuttamiseen, ne eivit kui-
tenkaan mdiirittineet pysyvisti suomalaista opetussuunnitelma-ajattelua ja
opettajan roolia opetussuunnitelman toteuttajana. Opettajan itsendinen ase-
ma koulutuksen asiantuntijana ja itsendisend opetussuunnitelmateoreetikko-
na ilmenee paitsi Snellmanin, Juho Hollon seki Erik Ahlmanin kasvatusfilo-
sofiassa, myos Matti Koskenniemen kasvatustieteessi. Viimeisen muutaman
vuosikymmenen aikana suomalaisissa kouluissa opettajan Bildung-traditiolle
tunnusomainen opettajan autonominen asema on yhdistynyt curriculum-tra-
dition kayttaytymistieteellisiin diskursseihin ja kapitalistiseen markkinalo-

giikkaan (vrt. Sahlberg 2015; Simola 2015).

Bildung- ja curriculum-traditiot

Saksalaisten uushumanistien Bildung-kisitteeseen sisiltyy useita merkityk-
sid ja historiallisia kerroksia. Sen lihtokohdat palautuvat kreikkalaiseen pai-
deiaan, antiikin kasvatuskisitykseen, jonka mukaan ihmistd on kasvattamalla
muovattava (saks. bilden) ihanteellista ihmisluontoa eli -olemusta vastaavaksi.
Thmiselle oletettiin tavallaan kaksi luontoa: yksi luonto ihmiselld on syntyes-
sddn, mutta toisen hin omaksuu kasvatuksen ja harjoituksen avulla. Kristilli-
sen ihmiskisityksen mukaan ihminen on olemuksellisesti Jumalan kuva (saks.
Bild — kuva), eliimistd poiketen henkinen ja jirjellinen olento. Syntisyytensi
ja vajavaisuutensa vuoksi ihminen ei kuitenkaan timéinpuoleisessa voi tulla
valmiiksi Jumalan kuvaksi, ja siksi kristityn vaellus on jatkuvaa kasvua ja kas-
vatusta. Erddnlaiseksi Bildung-idean symboliksi saksalainen uushumanismi
synnytti sivistysyliopiston (Bildungsuniversitit). Bildung on tissi ensisijaisesti
cettinen, sen jilkeen tiedollinen ihanne. (Klatki 2000.) Snellmanin piivind
Bildung suomennettiin sivistykseksi.

Saksalaisessa Bildung-traditiossa kulkee vahvana juonteena erdinlainen
poliittinen kvietismi — kasvatuksen vetdytyminen ‘maailmallisista’ talouden
ja politiikan korruptoivista vaikutteista ja keskittyminen ihmisen sisdisen sie-
lunelimin jalostamiseen. Tissd voidaan nihdi luterilaisuuden vahva vaikutus.
(Trohler 2012.) Silti erityisesti 1900-luvun alussa Bildung-traditio yhdistettiin
vahvasti nationalistiseen ideologiaan (mt.; vrt. Klatki 2000). Keskeiscksi kou-

lukasvatuksen tehtiviksi nihtiin yhtenidisen kansallisen tahdon” ja “tietoisuu-
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den” luominen (Autio 2006). Nihtiin, ettd koulutusjirjestelmi ei voi toteuttaa
titd tempoilevan paivinpolitiikan ohjailemana. Siksi koulukasvatuksella tay-
tyy olla autonomia suhteessa muuhun yhteiskuntaan, ja vain timin kautta se
kykenee palvelemaan kansallisvaltion kehitystd. Saksassa tima idea yhdistyi
myds kansallissosialistisiin ajatuksiin (Kaarttinen 2017; Tréhler 2012).

My®és suomalaisessa koulukasvatuksen ja kansanopettajavalmistuksen tra-
ditiossa on perinteisesti nikynyt luterilainen auktoriteettiuskollisuus. Kansa-

koulun isi Uno Cygnacus (1910, 475) neuvoi nuoria kansakoulunopettajia:

Osoittakaatte esimichillenne alati sen kunnia, miki heille tulee
ja elkaitte koskaan unhottako mita kristillinen siadyllisyys vaatii
kultakin sivistyneeltd ihmiseltd. Varokaatte itsidnne siita pahasta
tavasta, ettd moittia ja sidlimittd tuomita esimichiinne (...) Eten-
kdan lasten kuullen ei auktoriteetteja tule pilkata, vaan omalla esi-
merkilld kasvattaa Jumalan jirjestyksen ja esivallan sekd papiston
kunnioitusta.
Kuten tulemme esittimain, erityisesti Snellmanilla Bildung-tradition piir-
teet nikyvit ajatuksessa henkisesti yhtendisen kansallisvaltion rakentamisessa
koulukasvatuksen kautta. 1900-luvun kasvatusfilosofiassa, kuten Juho Hollol-
la, Bildung-traditio nikyy puolestaan kasvatuksen autonomian ja epipoliitti-
suuden korostamisessa (Harni & Saari 2016).

Angloamerikkalainen curriculum-traditio puolestaan kytkeytyy toisenlai-
seen politiikan, koulukasvatuksen ja pedagogisen tiedon yhteyteen. Vuosien
1821-1932 aikana linsimaissa nihtiin ennennikemiton siirtolaisuuden aalto;
yli so miljoonaa ihmistd muutti Euroopasta Pohjois-Amerikkaan. Huolen-
aiheeksi nousi tilloin se, miten ylldpitad yhteiskunnallista jarjestystd moni-
naisten arvojen, identiteettien ja ideologioiden sulatusuunissa. Yhdysvalloissa
koulutus sai tassa keskeisen roolin.

18o0-luvulla Yhdysvalloissa ilmeni niin ikdin hegelilisi vaikutteita, mm.
William Torrey Harrisin ja sittemmin John Deweyn poliittisessa filosofiassa
ja opetussuunnitelma-ajattelussa (Cremin 1961). 1900-luvun lopulla vahvistui
kuitenkin niin sanottu tehokkuusliike (efficiency movement), joka niki ope-
tussuunnitelman tehtiviksi vastata erindisiin teollisen yhteiskunnan “tarpei-
siin” (needs). Nidin humanistinen opetussuunnitelma sai vihitellen antaa tietd

tieteellistd liikkeenjohdon periaatteita noudattavan opetussuunnitelmatyon
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tieltd (Saari & Harni 2016). Curriculum-perinteen erdinlaisena raamattuna
voidaan tinikin pdivina pitad Ralph Tylerin vuonna 1949 julkaistua teosta
Basic Principles of Curriculum and Instruction, jossa korostuu koulutuksen ta-
voitteiden, menetelmien ja arvioinnin tieteellisen tarkka médrittaiminen.
Siind missd Bildung-traditiossa korostettiin yhteistd kansallista identiteet-
tid, curriculum-traditio korosti yhteniistd, mitattavaa ja ennakoitavaa kayt-
taytymista (behavior). Tami ohjasi kussakin traditiossa omanlaiseensa opetus-
suunnitelmaa koskevaan asiantuntijuuteen. Bildung-traditiossa on olennaista
vallitsevan kansallisen kulttuurin ymmirtiminen historiallisessa ja poliitti-
sessa viitekehyksessa, curriculumissa taas kayttaytymistieteellinen kyky muo-

toilla tavoitteita, opetusmenetelmii seki arvioinnin muotoja (Autio 2006).

Suomalaisen kasvatusopin alkuvaiheet

Suomalainen kasvatusajattelu alkaa hahmottua 1800-luvulla hegelildisen fi-
losofian varaan. Lars Stenbick (1811-1870) toimi Suomen ja Pohjoismaiden
ensimmaiseni kasvatusopin professorina puoli vuotta. Hinet korvasi Johan
Vilhelm Snellman (1806-1881), jota on kutsuttu Uno Cygnacuksen (1810-
1888) ohella suomalaisen kansakoulun isiksi. Snellmanin tydtd hegelildisen
kasvatusfilosofian parissa jatkoi Zacharias Joachim Cleve (1820-1900), joka
ansioitui suomalaisen oppikoulujirjestelmin rakentajana ja sitd ohjaavan ope-
tussuunnitelmaideologian muotoilijana. Tarkastelemme seuraavassa joitakin
suomalaisen kasvatusajattelun yleisid piirteita sekd keskeisid edustajia. Aloi-
tamme Suomen suuriruhtinaskunnan ajasta, jolloin Snellman muotoili sivis-
tyskisitystdin saksalaisen uushumanismin Bildung-idean pohjalta.

Rousseaun (1712-1778) tavoin Snellman kehitteli kasvatus- ja valtiofiloso-
fioitaan rinnakkain. Niitd yhdistai jirjellisyyden ja vapauden saavuttaminen
paamiirini sekd nikemys kasvatuksen valtavasta merkityksestd paitsi yksi-
16n myos kansan kehitykselle. Snellmanin katsannossa sivistys kuuluu koko
kansalle. Koulutuksen lisiksi sivistykseen sisiltyvit my6s henkisen kasvun ja
sisiisten mahdollisuuksien seki persoonallisuuden kehittymisen merkitykset.
Yhteis6 on kuitenkin yksilod ensisijaisempi.

Snellmanin hengenfilosofiassa ja historiakasityksessa kansat ovat varsi-

naisia inhimillistd kulttuuria eteenpdin vievid toimijoita. Kansakunnilla on
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tehtivinsi maailmanhistoriassa. Suomen kansan korkein tavoite on lunastaa
paikkansa historian kehityksessd, ja timi edellyttdd kulttuurista ja poliittista
itseniisyytti. (Pulkkinen 1989.)

Itsendisyyden mahdollistaa sivistys, joka on kansallishengen korkein muo-
to ja kansallisuuden tunnusmerkki. Sivistys liittad kansakunnan muuhun
sivistyneeseen ihmiskuntaan, kun muut kansat tunnistavat ja tunnustavat
Suomen sivistyksen sivistykseksi. Itsendisyys merkitsee muun muassa kansan
kykya kehittdd kansallishenkedin eli sivistdd itsedan edelleen. Niin itseniisty-
misen poliittinen hanke ja sivistyksen idea kayvit Snellmanin kasvatusfiloso-
fiassa yhteen. (Snellman 20012004, 17 0sa, 215-303.)

Yksilot toimivat kansallishengen palvelijoina. Toisin sanoen kansakunta
toimii yksiloiden avulla. Yleissivistavd opetus liittyykin ensisijaisesti kansa-
kunnan yhteisen identiteetin rakentamiseen. Kansallisen itsetietoisuuden
kehittimisen Snellman nikee itseniisen kansakunnan vilttimittomiksi
edellytykseksi, ja itsetietoisuuden syntyminen edellyttdd kansan omaa kieltd
ja kulttuuria.

Kansakunnan siveellisena sivistyksend, kansallishenkeni on siis ajateltavis-
sa se yksityisen ja yleisen tahdon kidyminen yksiin, jota jo yhteiskuntasopimus
edellyttdd — on ajateltavissa niin, jotta se voidaan tietd ja ilmaista ja ilmais-
tuksi tultuaan pitdd voimassa. (...) Isinmaallisuus taas muodostuu kansakun-
nan yksiléiden luonnollisesta rakkaudesta kaikkeen sithen, minka he ovat pe-
rineet esi-isiltddn ja mika antaa edellytykset heidin maalliselle ja hengelliselle
olemassaololleen: esi-isien kieleen, isien maahan, isinmaan tapoihin, lakeihin
ja laitoksiin. (Snellman 2001-2004, 0sa 5, 38-39.)

Sivistyksen voima on Snellmanille Suomen pelastus, ei sotilaallinen eika
taloudellinen mahti. Hin niki kieleen, kulttuuriin ja historiaan perustuvan
identiteetin pitavan kansakuntaa koossa yli sddtyrajojen. Tama saavutettaisiin
erityisesti kansanopetuksen keinoin. Samalla se pitdisi eri kansanosat omalla
paikallaan yhteiskunnallisessa hierarkiassa. Kansan ja kansalaisuuden teemat
ovatkin olleet suomalaisen opetussuunnitelma-ajattelun lihtokohtina sen al-
kuajoista saakka.

Snellmanin kisitykset yksilollisesta vapaudesta ja kasvatuksesta tulevat

ymmirrettaviksi hegelildisessi kontekstissaan. Snellmanin filosofia edustaa
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objektiivista idealismia, ja sen lahtokohdat voi lukea kreikkalaisesta rationa-
lismista scki Platonin (427-347 caa.) kisiterealismista. Teleologisen historia-
kisityksen ajatus puolestaan palautuu Aristoteleen (384—322 eaa.) filosofiaan.
Snellmanin objektiivisessa idealismissa varsinaisesti olevaa on absoluuttinen
henki, erdinlainen filosofisen ajatusjirjestelmin perusta tai jumaluus, jonka
objektivoitumaa kaikki muu (kuten tavat, yhteiskunta ja kulttuuri) on. Objek-
tiivisen hengen korkeimpana muotona niyttiytyy valtio, jolle alisteisia yksilot
subjektiivisina henkind ovat. Aineellinen ja empiirinen on siis vain hengen
ilmentymad; ndenndistd ja hiviavaistd. Teleologisessa kisityksessa historia on
omaa paimiiriinsi kohden etenevi prosessi, jonka paattyminen merkitsee
kaikkien vastakkainasettelujen purkautumista ykseydeksi seki samalla taydel-
listd jarjellisyyttd eli eettisyyttd eli vapautta. Historiallinen prosessi on kui-
tenkin vield kesken, ja nykyiselladn valtio edustaa korkeinta rationaalisuutta,
moraalisuutta ja vapautta. (Pulkkinen 1989.)

Kasvatusteoriat voi jaotella karkeasti yksilollisiin ja yhteisollisiin. Edelli-
set pyrkivit kasvattamaan itseniisesti ajattelevia yksil6iti, jalkimmiiset tuot-
tamaan hyvid kansalaisia. Yhteisollisten teorioiden lihtokohdat voi lukea jo
Platonilta ja Aristoteleclta. Myds Hegel (1770-1831) katsoo, etti valtiolla ja
yhteisolld on korkeampia ja arvokkaampia tehtivid kuin yksittaisilla kansa-
laisilla. Snellman nikee, ettd valtiojirjestys noudattaa kansan sivistystasoa ja
siksi kansan sivistiminen on ensisijainen tehtivi.

Kasvatuksessa on kyse yksilon ja kulttuurin dialektisesta suhteesta. Kult-
tuuri ja traditio edustavat Snellmanille sivistynytta jarjellisyyttd sekd vapautta.
Lapsi ei voi valita kulttuurista ymparistodin eiki siksi ole vapaa. Vastasynty-
nyt ei my6skdin ole jarjellinen, silld kulttuuri on vield hinen ulkopuolellaan.
Kasvatusprosessi johtaa jirjellisyyteen saattamalla lapsen osaksi kulttuuria.
Kasvatus johtaa myos vapauteen, silld sisdistettyddn ymparoivaa ajattelua seki
moraalinormeja yksil6 voi ylittad kulttuurinsa ja vieda sitd eteenpdin. Thmi-
nen on siis vapaa potentiaalisesti, mutta tuo mahdollisuus tulee saada toteu-
tumaan kasvattamalla. Yksilon nikokulmasta kasvatus on mieluummin kan-
salaisvelvollisuus kuin oikeus, silld kasvatuksen varsinainen tehtavi on kansan

sivistystason ja kansallishengen kohottaminen. (Snellman 20012004, 17 osa,
215-303.)
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Hegel muotoili filosofiaansa Kantin (1724-1804) pohjalta. Kantin ihmis-
kisitys on dualistinen: jirjellisyytensi ja moraalisuutensa puolesta ihminen
kuuluu vapauden ja autonomian valtakuntaan, mutta ruumiin ja empiirisen
todellisuuden ilmi6t maaraytyvit syy—seuraus-suhteina. Vapaus ei kuitenkaan
toteudu itsestddn vaan edellyttdd kasvatusta. Ilman kasvatusta ihmisyyden
ydin ei toteudu ja lopputulos jai itsekkaisti toimivan, vaistojen ja drsykkeiden
varassa ohjautuvan eldimen tasolle. Paradoksaalisesti kasvatus tarkoittaa siis
vapauteen pakottamista.

Snellman kisittelee kasvatuksen paradoksia kasvatustieteen luennoissaan:

Ihminen on sitd, miksi hin itsensi tekee: siini on ensimmaiinen

lihtokohta. Kukaan ei ole muuta kuin miti hin haluaa olla. Muu-

toin ei ole mitdin vastuuta eikd syyllisyyttd. Vapaus on niiden edel-

lytys. Tama nayttiisi kieltdvin kasvatukselta kaiken merkityksen.

Mutta toisaalta: ihmisen ei tule tahtoa mitiin muuta kuin miti hi-

nen pitai olla, titd on jarki, timi on todellinen vapaus. Pidasia on

siten vastaus kysymykseen: mitd hinen tulee olla? — — [H]4dnen tu-

lee tehda itsestadn jotain, joka ei ole hinen omaa mielipidettdin ja

valintaansa — jotain joka pétee, vaikka hinti ei olisi olemassakaan?

Tissi on kasvatus suurin piirtein kisitettyni. On olemassa pakko,

johon ihmisen tulee alistua. Ihmisen tulee olla jotain, joka ei riipu

hinen ratkaisuistaan. (Snellman 2001-2004, 0sa 17, 216.)
Yksilotasolla kasvatuksen tavoitteena on yksilollinen itsetietoisuus, joka syn-
tyy sen tuloksena, ettd yksilo sisdistada kulttuurinsa perinnettd ja osallistuu
sithen. Kulttuurin ja itsetietoisuuden dialektinen jannite heijastuu my6s sivis-
tysteoriaan, Snellman huomauttaa. Hin hylkia aikansa "naturalistiseksi” ja
“nykyaikaiseksi” kutsumansa kasvatuskisityksen, joka sivuuttaa tradition roo-
lin kasvatustapahtumassa ja keskittyy kasvattamaan “puhdasta ihmisluontoa
ideaalina” (emt., 218—219). Kasvattaja ci ole puutarhuri, joka vain ruokkisi ja
kastelisi siementd, johon valmiiksi sisdleyisi kaikki kasvuun tarvittava. Tillai-
sen rousscaulaisen nikemyksen sijaan Snellman nikee Herderin (1744-1803)
tavoin kulttuurin metafyysiseksi ja dynaamiseksi prosessiksi. Sivistyminen ei
tarkoita ainoastaan kulttuuriin sosiaalistumista vaan my6s kulttuurin ylitta-
misti autonomisen tahdon ja jirjen avulla. Myohemmin niin sanottu kriitti-
nen kasvatusfilosofia emansipatorisine koulutuskisityksineen toisti samanta-

paisia ajatuksia.
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Opettamiseen liittyvit kiytinnolliser kysymykset eivit kiinnostaneet
Snellmania, eiki kéaytinnolliseksi opetusopiksi ymmirretysti pedagogiikasta
hinen nihdikseen olisi erityistd hyotyakidin. Sen sijaan pedagogiikan tehta-
va on tehdd ymmairrettaviksi todellisuuden rationaalinen vilttimattomyys,
Snellman sanoo. Kasvatusprosessin ansiosta ihminen saavuttaa vapauden ja
jarjellisyyden. Yleista kasvatuksen teoriaa ei voi esittia, silla kasvatus on si-
doksissa tiettyyn kansaan ja sen tapoihin ja historiallisesti vaihteleviin olosuh-
teisiin. (Snellman 2000, osa 17, 215-300.) Pedagogiikka on deskriptiivinen,
ei normatiivinen tiede. Joitakin vuosia myshemmin Wilhelm Dilthey (1833
1911) oli esittivi samaa.

Snellman jakaa kasvatustieteen kasvatusoppiin ja opetusoppiin. Edellinen
koskee moraalikasvatusta eli tahdon oikeanlaista suuntaamista, jalkimmainen
jarjen kehittdmistd ja tiedollisen aincksen kartuttamista. Moraalikasvatus on
niistd tirkeampi, Snellman toistaa saman humanistisen kasvatusidean, jota
ovat kannattaneet niin Sokrates kuin John Lockekin. Moraalikasvatuksen
Snellman nikee pidasiallisesti kodin tehtaviksi. Koulu taas kehittdi jarjellisia
kykyja.

Locken tavoin Snellman katsoo ihmisten syntyvin tasa-arvoisiksi ja se-
litedd yksilolliset erot kasvatuksesta johtuviksi. Snellman kieltdd teologisen
perisyntiopin sekd Rousseaun nikemyksen hyviksi syntyvasta mutta yhteis-
kunnan turmelemasta ihmisestd. Snellman luottaa kasvatuksen mahdolli-
suuksiin mutta ei pida niitd rajattomina. Historialliset ja kulttuuriset tekijat
niet asettavat yksilolliselle tietimiselle ja tahtomiselle reunachdot. (Snellman
2000, osa 17, 165-178; ks. myds Pulkkinen 1988, 12.) Snellmanille sivistys
on elinikdinen prosessi: Se "¢z padity kouluun tai johonkin tiettyyn tutkintoon,
vaan koko elimai on koulu, jossa yksilosti muovataan ihminen, ja juuri timdi
sivistysprosessi itse muodostaa ibmisessi olevan inhimillisen” (Snellman 2000,
osa 1, 350). Sopii huomata, ettd uusliberalistinen koulutuspolitiikkakin puhuu
elinikiisen oppimisen puolesta mutta tiysin eri merkityksessd kuin Snellman.
Kansallisfilosofillemme elinikdinen oppiminen tarkoittaa jatkuvaa pyrki-
mystd inhimillisen sivistysihanteen saavuttamiseksi, mutta uusliberalistille se
merkitsee valmiutta vaihtaa alaa ja kouluttautua uudelleen aina sen mukaan,

mité talouselimin vaatimukset milloinkin edellyttavit.
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Sivistysteoreettinen traditio Suomessa 1900-luvulla

Vuosisadan alkupuolella ilmeni yhtaaltd sellaisia kasvatusfilosofisia virtauk-
sia, jotka veivit kasvatusoppia ja samalla opetussuunnitelma-ajattelua sivis-
tysteoreettiseen suuntaan, toisaalta empiristisia virtauksia, jotka hyodynsivit
maailmalla muotoutuneita kokeellisen psykologian ja lapsitutkimuksen lihto-
kohtia. Tarkastelemme aluksi muutamia sivistysteoreettisen tradition merkki-
henkilsiti 1900-luvulla.

Yhteisti kaikille vuosisadan sivistysteoriaa edustaville ajatteljjoille oli kas-
vatuksen dialogisen ja avoimen luonteen korostaminen seka keskittyminen
kasvatuksen kulttuurisiin ja moraalisiin piirteisiin. Koulukasvatuksen ope-
tusmenetelmistd heilld ei ollut paljon sanottavaa. Tdssd heijastuu sivistysteo-
reettinen ymmarrys opettajasta ennen kaikkea itseniiseni, sivistyneend opet-
usteoreetikkona, joka kykenee itse kehittimain ja arvioimaan opetustaan.

Juho August Hollo (1885-1967) toimi ensimmiisend suomenkielisen kas-
vatus- ja opetusopin professorina vuosina 1937-1954 Helsingin yliopistossa.
Hin pyrki perustelemaan kasvatustieteen asema itsendiseksi ja autonomi-
seksi — miti se hinen mielestiin ei ollut. Hollo niki aikansa kasvatustieteen
alisteiseksi psykologialle tai osaksi filosofiaa. Kasvatustiede ei seissyt omilla
jaloillaan. Herbartin “tieteellisen kasvatusopin” Hollo niki soveltavaksi tie-
tecksi, joka sisdlsi elementteja kiaytinnollisestd, lahinnd moraalifilosofiasta
sekd psykologiasta mutta ei mitddn varsinaisesti vain kasvatustieteelle kuulu-
vaa. Herbartilaisen koulukunnan edustajat kutsuivat suuntaustaan eksaktiksi
tieteeksi. Hollo kuitenkin huomautti, etti ollakseen eksaktia tieteen tulisi tar-
kastella mitattavia ja kvantitatiivisia ilmiéita siten kuin luonnontieteissa kuten
fysiikassa tehdaan. Kasvatustieteessd tima ei kdy painsi, silla ihmisen henkistd
tai tietoista olemispuolta ei voi selittdd mekanistisen kisityksen pohjalta. Kas-
vatusteorian tdytyy ensin kuvailla, miten kasvatus todellistuu eri aikoina ja
eri paikoissa. Tamin jalkeen kasvatusteorian on selitettava kasvatusilmioiden
kausaalisia yhteyksii. (Hollo 1927, 20-26.)

Turun yliopiston filosofian sekd kasvatustieteen professori Jalmari Ed-
vard Salomaa (1891-1960) jatkoi saksalaisen perinteen linjoilla ja huomautti,
ettd kulttuurisella kehityksell ja kasvatuksella on sama padmaiiri: ihmisyy-

den tdydellistiminen siten, ettd yksilo sisdistaa ajallis-paikallisen kansallisen
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kulttuurin arvot ja tietimyksen. Kulttuuri syntyy siit4, ettd ajattelu kohoaa
luonnon valttimittomyyden ylapuolelle totuuden, kauneuden, oikeudenmu-
kaisuuden, hyvyyden ja uskonnon vapaaseen sfiiriin. Kansallinen kulttuuri
ilmentdi ja tiydentdd niitd ikuisia ja universaaleja arvoja. (Salomaa 1944.)

Salomaa korosti myos ammattitaitoisen opettajan tarkeytta. " Tietysti valtio
voi organisoida, se voi — ja sen taytyykin — luoda uusia koulumuotoja, valmis-
taa muullakin tavalla tieti uudelle kasvatukselle”, Salomaa kirjoittaa, “mutta
todellista kasvatuksen ja koulun wudistusta voivat sittenkin aikaansaada vain
persoonalliset, etevit kasvattajar eivitkdi ulkonaiset jirjestelyt” (Salomaa 1944,
5). Tahidn huomautukseen vuodelta 1944 kiteytyy idea vapaasta opettajasta,
joka jarjestad opetuksensa suhteellisen viljan kansallisen opetussuunnitelman
(saksassa Lehrplan) pohjalta.

Vuosisadan alun merkittiviin kasvatusfilosofeihin lukeutuu myos Erik
Ahlman (1892-1952), joka aloitti akateemisen uransa klassisten kielten opin-
noilla mutta siirtyi pian kulttuuri-, arvo- seki kasvatusfilosofian pariin. Myo-
hemmin Ahlman toimi filosofian ja teoreettisen kasvatusopin professorina
Jyvaskylin yliopistossa ja sen jilkeen kiytinnoéllisen filosofian professorina
Helsingin yliopistossa. Ahlmanin filosofiaa kutsutaan usein kulttuurifilo-
sofiaksi, silld hian tarkasteli linsimaista kulttuuria moraalifilosofian kehitty-
misen ja arvo-ontologian nikékulmista. Niin maailmansodat, totalitaristiset
ideologiat, holokaustin, sosiaalisen vieraantuminen kuin ekologisen katast-
rofin uhankin voi nihdi eettisen subjektivismin tai nihilismin seurauksiksi.
Ahlman pyrki puolustamaan universaaleja moraalinormeja valttdikseen yh-
teisten arvojen hylkddmisestd aiheutuvaa kriisid. Samoin kuin Salomaa ennen
hinti ja Georg Henrik von Wright (1916-2003) hinen jilkeensi, Ahlman
esittdd universaaleiksi oletetut arvot linsimaisen kulttuurin olemassaolon ja
sailymisen ehdoksi.

Ahlman yhdistii filosofiassaan Schopenhauerin (1788-1860) tahdon me-
tafysiikkaa siihen Nietzschen (1844-1900) vaatimukseen, etti jokaisen yksi-
l6n on asetettava itse omat arvonsa. Ihmiskasityksessdan Ahlmanilla biolo-
gisen olemispuolen lisiksi ja ylipuolelle asettuu henkinen ja olemuksellinen
“varsinainen mini”, joka on vapaa aineellisen olevaisen vilttimattomyydesti

mutta my0s itsekeskeisyydestd. Ahlmanin varsinainen minuus vastaa jokseen-
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kin Kantin noumenaalista minuutta, mutta saksalaisesta poiketen Ahlman
korostaa tahdon yksil6llisyyttd ja arvojen subjektiivisuutta. Tahto on jatkuvaa
tulemista, mutta arvot osoittavat sille suunnan. Arvot ovat yksilollisid ja ainut-
kertaisia ja niitd on lukematon maari. Eri yksiloiden arvot voivat kuitenkin
muistuttaa siind mairin toisiaan, ettd tiettyji arvoja voi pitaa ikadn kuin yliyk-
silollisind, vaikka ne tarkalleen ottaen eivit siti olekaan. (Ahlman 1967; 1982.)
Kasvatuksella pyritain saamaan kasvatettavassa sisiisesti piilevit arvot to-
teutumaan Kasvatettavan arvojen ja toimintojen alkuperi on hanessi itsessaan.
Kasvatuksen padmaarat ovat kasvattajan normeja, jotka perustuvat intuitioon
sekd emootioihin. Niiti ei voi paitelli eiki oikeuttaa rationaalisten argument-
tien avulla. Niitd ei Ahlmanin mukaan myoskiin voi johtaa etiikasta sithen
tapaan kuin Herbart esitti. Ensinnakdan “oikeasta” moraaliteoriasta ei vallitse
yksimielisyyttd. Siksi kivisi mahdottomaksi osoittaa, pitdisiko kasvatuksellis-
ten normien perustua esimerkiksi Kantin imperatiiveihin, jonkinlaiseen utili-
tarismiin vai nietzscheliiseen herramoraaliin. Toiseksi, etiikka asettaa ideaa-
lisia pddmaiarid, joiden saavuttaminen ei ole mahdollista, mutta kasvatuksen
piadmaiirien tulisi voida olla ulottuvissamme. (Ahlman 1967; 1982.)
1900-luvun alkupuolella ilmaantuneen positivistisen ja behavioristisen
kasvatustieteen perusteista kiytiin vain vihin filosofista keskustelua (Siljan-
der 2002, 113). Huomattavia kriitikoita olivat aikuiskasvatuksen professori
Urpo Harva (1910-1994) seki filosofian professori Reijo Wilenius (1930-),
joka seurasi paljossa Snellmanin ja Hollon linjoja. Harva niki kasvatuksen fi-
losofisen ja teoreettisen ymmairtimisen empiiristd kasvatustiedettd hedelmal-
lisemmiksi lihestymistavaksi ja osoitti jilkimmaisessa ongelmia seka rajoit-
teita. Kasvatus on Platonista lahtien liittynyt filosofiaan, Harva sanoo, mutta
1900-luvulla kasvatusta on pyritty yhdistimain psykologiaan. Motiiviksi on
esitetty kasvatuksen tieteellistiminen: psykologia toisin kuin filosofia on tie-
dettd, ja siksi kasvatus tulee irrottaa jilkimmaisesta ja liittdd edelliseen. Kas-
vatus ei kuitenkaan ole psykologiaa. Mikili kasvatustiede halutaan perustella
itseniiseksi, sen suhde muihin tieteisiin on selvitettivi. (Harva 1965, 15-18.)
Harva toistaa Hollon esittimin kysymyksen: Mité kasvatus on ja miten
se on mahdollista? Harva kiinnittdd huomiota kasvatuksen maailmaan ja

sen tutkimiseen liittyvaan terminologiseen episelvyyteen. Hin kutsuu syste-
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maattiseksi kasvatustieteeksi sitd kasvatustieteen osaa ja tehtivai, joka liittyy
kasvatustieteen kokonaisuuden jisentimiseen. Deskriptiivinen kokeellinen
kasvatustiede pitdd erottaa normatiivisesta kasvatusopista, joka tarkastelee ja
asettaa kasvatuksen arvoja sekd paamaarid. Kasvatuksen olemusta koskevaan
kysymykseen vastaaminen merkitsee kasvatustieteen perustan esittimistd, ja
kasvatustieteen on esitettdvd vastaus muista tieteistd riippumattomasti. Ndin
kasvatustiede saavuttaa autonomisuutensa. (Harva 1965, 16—20.)

Harva vastustaa kasvatustieteen palauttamista psykologiaan tai sosiolo-
giaan. Kasvatustoiminnan kannalta tirkein kysymys kuuluu: mika on ihmi-
nen? Kantille timi oli filosofian peruskysymys. Harva nostaa sen “pedago-
gisen antropologian” peruskysymykseksi, johon annettavalla vastauksella on
kasvatuksen kiytintoon “valtavasti suurempi merkitys” kuin erityistieteilld
yhteensi. Pedagoginen antropologia on ihmisen filosofista tutkimista sellai-
sista ndkokulmista, jotka ovat kasvatuksen kannalta merkittavia. Kasvatustie-
teen Harva mairittelee kasvatuksen maailman tutkimukseksi sellaisena kuin
se todellisuudessa ilmenee. Se ei siis pyri arvostamaan mitdan kasvatusilmioitd
cikd antamaan kasvattajille mitdan kaytinnollisia ohjeita. Sithen kuuluu kas-
vatuksen kisitteen selvittiminen (kasvatuksen teoria sanan suppeassa merki-
tyksessd), pedagoginen antropologia ja kasvatusta tutkivat erityistieteet. (Har-
va 1965, 27.)

Jyviskylan yliopistossa vaikutti myos kasvatusfilosofi Reijo Wilenius
(1930-). Hinet tunnetaan positivistisen kasvatustieteen ja oppimisteknolo-
gian vastustajaksi mutta my6s antroposofisen pedagogiikan puolustajaksi.
Wileniuksen mukaan jatkuvien uudistusten keskelld tapahtuvan kasvatus-
toiminnan hallitseminen edellyttad kasvatusilmion kasitteellista hallintaa.
Tihin tarvitaan kasvatusfilosofiaa, joka muodostaa kokoavia kisitteitd, jotka
jasentavit kasvatusilmion kokonaisuuden ja paljastavat sen peruskysymykset”.
(Wilenius 1975, 8.)

Kasvatustieteen tehtidvi Wileniuksen mukaan on kehittdi kasvattajan tie-
toisuutta ja siten my0s kasvatustoimintaa. Kasvatustiede on kiytinnollinen
tiede, mutta se on irtautunut alkuperiisestd merkityksestain ja siita on tullut
pelkka poliittisen padtoksenteon instrumentti. Tami “tiedon ja vallan liitto”

tulee tehda lapinikyviksi, jotta sen voi purkaa. Kasvatusticteen on samalla
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selvitettdvi perustansa ja madriteltdvi uudelleen tehtivinsi sekd suhteensa ih-

mistieteisiin, Wilenius vaati. (Wilenius 1975, 40—41.)

Curriculum ja vuosisadan alun positivistinen kasvatustiede

Kuten edelld todettiin, vuosisadan vaihteessa empiristiset virtaukset haastoi-
vat filosofisesti ja historiallisesti painottuneen kasvatusopin. Aluksi vaikuttei-
ta haettiin Suomeen erityisesti Saksasta, mm. Ernst Meumannin ja W. August
Layn kokeellisesta pedagogiikasta, mutta my6s jonkin verran Yhdysvalloista,
mm. G. Stanley Hallin lapsitutkimuksesta.

Niiti suuntauksia edustivat Suomessa erityisesti Mikael Soininen (1860—
1924), Albert Lilius (1873-1947) ja Aksel Rafael Rosenqvist (1880-1950). Vuo-
sisadan alun empiirisen kasvatustieteen nikokulmia voi kutsua positivismin
tieteenihanteen mukaisiksi: ne painottivat naturalistista ihmiskuvaa, kayttay-
tymisen kontrollia ja mittaamista objektiivisina tutkimusmenetelmind, seki
tieteellisen tiedon arvoneutraalia luonnetta. (Saari 2007.)

Mikael Soininen oli herbartilaisuuden edustaja ja varhaisen empiirisen
kasvatustieteen pioneeri Suomessa. Hin toimi urallaan Heinolan seminaarin
johtajana, kasvatustieteen professorina, kouluhallituksen ylijohtajana seka
opetusministerind vaikuttamassa keskeisesti oppivelvollisuuslain syntyyn
vuonna 1921. Kasvatusopillisessa ajattelussaan Soininen asetti psykologisen

tiedon keskeiseen rooliin opettajan tyossd. Soinisen mukaan opettajan tiytyy

tietdd, minkalainen ihmistaimi on, mitd voimia siithen on kitketty

ja minkdlaisten lakien mukaan nimi voimart kehittyvit, — — silld

ettd yhtd hyvin sielun kuin ruumiinkin voimat vaikuttavat ja ke-

hittyvit maarictyjen lakien mukaan, sitd ei kiy epiileminen. Niita

lakeja tuntemaan opettaa, niin kuin tiedimme, sielutiede eli psyko-

logia. (Soininen 1895, 1.)
Soininen siis niki, ettd lapsikeskeinen kasvatus edellyttdd opettajalta sielutie-
teellistd asiantuntemusta, ja hin rohkaisikin opettajia mm. lasten tieto- ja har-
rastuspiirin sekd dlykkyyden tutkimiseen (Soininen 1901).

Siind missi sivistysopillinen Bildung-perinne Suomessa painotti kasvatuk-

sen paimadrid ja kulttuurista viitekehystd, kehittyva empiirinen kasvatustiede

kiinnitti enemmin huomiota lapsen kehityksen ja oppimisen henkisiin sekd

74 TerRO AuTiO, Litsa HakaLa & Trina KujaLa (TOIM.)



Bildung- ja curriculum-perinteet suomalaisessa opetussuunnitelma-ajattelussa

fyysisiin lainalaisuuksiin. Lisdksi empiirinen kasvatustiede esitti kykenevin-
sd paljastamaan kasvussa ja oppimisessa ilmenevia yksilollisia eroavaisuuksia.
Yksilollisyys ei tassa tarkoittanut ainutlaatuista henkistd kehitystd, vaan tilas-
tollisesti kuvattavia vaihteluita esimerkiksi oppilaiden dlykkyydessa (ks. esim.
Lilius 1913). Samaten empiirinen kasvatustiede pyrki muuttamaan kasvatuk-
sen paimairid koskevaa kisitteistod siten, ettd kasvatuksen arvot johdettaisiin
lapsen psykofyysisen kehityksen sisaisistd lacista ja normeista.

Kasvatustiede siis tutkii, miten lapsen sielun ja ruumiin voimia on hoidet-
tava ja johdettava niiden omien lakien mukaisesti, niin ettd ne saavat oikean
suunnan ja kehityksen. Sen tulee perustaa kaikki menettelynsi sieluticteeseen,
johtaa kaikki sdintonsi ja neuvonsa selvisti oikeiksi todistetuista ja tunnuste-
tuista sielun laeista. (Soininen 1895, 2.)

Koulukasvatuksen paimiirii ei siis tule pakottaa ulkoapiin, vaan niiden
tulee nousta lapsen sisdisestd luonnosta. Téssd empiirinen kasvatustiede edus-
taa tdysin vastakkaista kantaa kuin Snellmanin sivistysperinteeseen nojaava
kasvatusfilosofia. Muista kuin lapsen luonnon sisiisia, tieteellisesti tutkitta-
vissa olevia normeja koskevista kannanotoista kasvatustieteellisen asiantunti-
jan tulee pidittaytyd. Hinen tulee siis kyetd erottamaan toisistaan faktat ja
arvot. Siksi kasvatustiede voikin palvella mita tahansa koulutuspolitiikassa
asetettuja paimadria, kunhan ne sopivat yhteen psykologisesti ymmarretyn
lapsikeskeisen kasvatuksen periaatteiden kanssa. (Saari 2011; Siljander 2002.)
Niinpi esimerkiksi A.R. Rosenqvist korosti, ettd psykologisesti orientoitu-
nut kasvatustiede voisi myos tehostaa koulukasvatusta. Koulutusjirjestelma
jattda hinen mukaansa hyddyntimatti suuren osan oppilaiden yksilollisestd
lahjakkuudesta, ja talld on negatiivisia seurauksia ei ainoastaan oppilaalle it-
selleen, vaan koko kansantaloudelle. Mikali lahjakkuuden muodot opitaan
tunnistamaan ja niitd hyodyntimain, voi koulutus palvella maksimaalisesti
seki yksilon ettd yhteiskunnan etua. (Rosengvist 1919.) Téssda Rosengpvist so-
velsi koulutukseen saksalaisen typsykologian teorioita sekd amerikkalaisesta
tieteellisestd litkkeenjohdosta (scientific management) johdettuja periaatteita
(Kettunen 1997).
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Standardoitu oppimisen kieli

Toisen maailmansodan jilkeisind vuosikymmenini suomalainen kasvatus-
tiede alkoi hakea vaikutteitaan Saksan sijaan erityisesti Yhdysvalloista. Niin
vuosisadan alun positivistisen kasvatustieteen periaatteet tyonsivit filoso-
fis-historiallisesti orientoituneen kasvatusopin marginaaliin. Samalla myos
angloamerikkalaisen  curriculum-perinteen mukainen opetussuunnitel-
ma-ajattelu valtasi meilld alaa. Tama huipentui 1960-lopussa kdynnistetyssa
peruskoulu-uudistuksessa, jossa vanha jako kansakouluun ja oppikouluun
korvautui kaikille yhtenaiselld peruskoululla.

Peruskoulun opetussuunnitelman tavoitteissa, opetusmenetelmissi seka
arvioinnissa hyddynnettiin tiedeperustaisen rationaalisen suunnittelun
ideologiaa. Keskusjohtoisuudessaan uudistuksen toteuttaminen oli Hannu
Simolan (Simola 2005, 458) mukaan jopa jossain miirin “totalitaristista”.
Uudistuksen perustaksi Kasvatustieteellinen tutkimuskeskus ja Kouluhalli-
tus toteuttivat yhteistydssa koulukokeiluja, laajoja koulusaavutustestejd seki
asennekyselyitd. T4lloin rakennettiin laaja opetussuunnitelman rakentamisen
testaamisen ja arvioinnin jirjestelmad, jossa standardoitu tutkimustieto saattoi
kiertdd koulutusjirjestelmin eri toimijoiden — oppilaiden, opettajien, rehto-
reiden, kuntien ja valtionhallinnon, seki tietysti tutkijoiden — vililld (Saari
2011).

Valtiollinen opetussuunnitelma-ajattelu heijasti Tylerin rationaalia, silld
koulu esitettiin lipeensa rationaalisena ja hallittavana jirjestelmind. Sama-
ten koulun keskeinen toiminta maariteltiin nyt psykologian kisittein yksilon
tavoitteellisena oppimisena. Siksi koulun kansallinen, paikallinen ja eetti-
nen todellisuus katosi vihitellen opetussuunnitelmadiskurssista. Abstrakti
curriculum-ajattelun kyllistima opetussuunnitelmakieli oppimista missé ta-
hansa kontekstissa, mihin tahansa piamiiriin suuntautuvana (Simola 2016).

Vaikka opetussuunnitelma-ajattelu saikin ndin varsin positivistisen
(ndenniisen arvovapaan ja objektiivisen) ilmiasun, kitki se sisiinsi myds
vaikutusvaltaisen tasa-arvoideologian. Timi nikyy erityisesti 1970-luvun
mastery learning -ajattelussa, jota edusti Suomessa erityisesti Erkki Lahdes
(1929-2006). Timi Yhdysvalloista periisin oleva oppimisteoria perustui aja-

tukselle oppimisen tieteellisestd teoriasta, joka kykenee kuvaamaan oppimi-
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sen yleisid lakeja ja auttamaan opetuksen laadun parantamisessa (Bloom 1971).
Mastery learning -strategiat (MLS) painottivat opetuksen tavoitteiden tarkkaa
mairittelyd, jonka pohjalta opettajat ja oppilaat voidaan ohjata tavoitteelliseen
ja tehokkaaseen toimintaan. Lahdeksen (1974; 1975) mukaan myds heikom-
mat oppilaat voivat saavuttaa MLS:n avulla oppimistuloksissaan normaalita-
son. Tilla tavoin peruskoululle ominainen tasa-arvoideologia tuotiin osaksi
suomalaista 1970-luvun didaktiikkaa.

Hakkarainen (1977) nikee suomalaisen peruskoulu-uudistuksen jilkeisen
opetussuunnitelmatyon irronneen “filosofisesta” ja “eettisestd” tavoitteen-
asettelun problematiikasta ja perustuvan ennen kaikkea Bobbittin, Tylerin,
Bloomin ja Magerin curriculum-ajattelulle. Siind opetussuunnitelma, sen
toteuttaminen, arviointi ja kehittiminen muodostavan palautekehin, jonka
jokaista osaa voidaan mitata, ennustaa ja hallita. Muutenkin suomalaisessa
opetussuunnitelma-ajattelussa korostettiin havaittavan kiyttaytymisen tasolla
miiriteltyjen opetuksen tavoitteiden tirkeyttd. Tamai palvelee paitsi oppimis-
ta, myos oppimistulosten arviointia ja niin ollen koko koulutusjirjestelmin
kehittamistd. Siksi koko opetussuunnitelma-ajattelun kielenkiyttod vaadit-

tiin uusittavaksi. Hakkaraisen mukaan:

Selkeiden ja spesifien opetussuunnitelman tavoitteiden vaatimus

perustuu sille oletukselle, ettid yleensikin on mahdollista etuki-

teen, ennen opetuksen antamista tarkasti ennakoida lopputulos.

Selkeiden tavoitteiden oletetaan auttavan kohdistamaan opetus-

toimet ilmoitetun lopputuloksen kannalta relevanteimpaan toi-

mintaan, auttamaan opetussisiltdjen valintaa ja jirjestelyd seki

ennen kaikkea helpottamaan opetuksen tehokkuuden arviointia,

koska ennalta ilmoitettu lopputulos tarjoaa saavutettujen tulosten

arvioinnille mittapuun. (Hakkarainen 1977, 36.)
Lahdes puolestaan valitti, ettd opettajien kiyttamai kieli ja kisitteistd ovat
nykyiselldin epatarkkoja, ja siksi myds heidin ajatteluaan tulisi uudistaa be-
havioraalisen, havaittavaa ja mitattavaa yksilon kiyttdytymistd ilmaisevan
kisitteiston suuntaan. Amerikkalaisen Robert Magerin Opetustavoitteiden
mddrittiminen (1972) -teosta pidettiinkin esikuvallisena mallina opettajien
ja hallinnon opetustavoitteita koskevan kielen uudistamiselle. Kirjasta tuli
Suomessa niin suosittu, etti Erkki Lahdeskin ihmetteli kaikkialla vallitsevaa

“magerilaisuutta” maamme koulutusajattelussa.
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Nimi kehityskulut heijastelivat suomalaisen opetussuunnitelmaideolo-
gian keskusjohtoisuuden, standardoinnin, tiedeperustaisuuden seki tasa-ar-
von ihanteita. Koululuokka, koulu, koulutusjirjestelma ja jopa koko suoma-
lainen yhteiskunta voitiin nihda erddnlaisena suurena palautejirjestelmini,
jonka eri osa-alueita oli mahdollista mitata, ohjata ja tehostaa suunnitelmal-

lisesti.

Didaktinen ajattelu

Vaikka positivistinen kasvatustiede ja sen oppimisdiskurssi olivat merkittavas-
sd asemassa 1960- ja 1970-lukujen aikana, timi ei kuitenkaan hallinnut tiysin
suomalaista opetussuunnitelma-ajattelua. Kuten edelld todettiin, sivistysteo-
ria vaikutti yha suomalaisessa kasvatustieteessd, vaikka se olikin ajautunut
marginaaliseen asemaan. Lisiksi voidaan havaita seki saksalaisen ettd ame-
rikkalaisen progressiivisen kasvatusajattelun muotojen vaikutusta erityisesti
Matti Koskenniemen (1908-2001) ajattelussa. Koskenniemi oli epiilemitta
1900-luvun vaikutusvaltaisin suomalainen kasvatustieteiliji, jolla oli merkit-
tivi rooli my6és maamme psykologisen ja sosiaalipsykologisen tutkimuksen
varhaisessa kehityksessa.

Koskenniemen anti opetussuunnitelma-ajattelulle on empiirisen tiedon,
sosiaalisen pedagogiikan ja opettajan autonomisen roolin yhdistimisessa.
Tissd hin ei sijoitu yksiselitteisesti sen koommin sivistysteoreettisen kuin
curriculum-tradition edustajaksi. Koskenniemi oli 1930-luvulla tutkinut
Saksassa Peter Petersenin sosiaalipedagogiikkaa (ns. Jena Plan), joka yhdisti
empiirisen tutkimuksen progressiivisiin ajatuksiin koulusta suhteellisen itse-
niisend, sosiaaliselle vuorovaikutukselle perustuvana pienoisyhteiskuntana.
Myohemmin Koskenniemi, John Deweyn ja William Heard Kilpatrickin
lailla, korosti demokraattista vuorovaikutusta ja sen kasvattavaa roolia kou-
luissa. Tdmin toteuttaminen vaati Koskenniemen (1968) mukaan vanhojen
herbartilais-zillerildisten opetuksen muotojen purkamista sekd luopumista
kasvatustieteen vallitsevasta, vain psykologisesti mairiteltyyn yksiloon ja te-
hokkaaseen oppimiseen keskittyvistd ajattelusta. Oppimisen psykologia ja
opetuksen panos-tuotos -mallit antoivat hinen mukaansa aivan lifan kapean

mallin luokassa toteutuvan vuorovaikutuksen monitahoisuudesta.
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Koskenniemen mukaan opetusta tulisi tarkastella ennen kaikkea opetta-
jan ja oppilaan vilisend vuorovaikutuksena. Tamin tulisi olla my6s opetta-
jan oman ajattelun ja opetuksen kehittimisen perustana. (Koskenniemi 1968;
1980.) Hin visioikin opettajankoulutuksen tavoitteeksi didaktisesti ajattele-
van opettajan, joka osaa havainnoida kriittisesti luokassa tapahtuvaa vuoro-
vaikutusta sekd ohjata sitd haluttuihin suuntiin. Hieman Deweyn kasityksia
muistuttavalla tavalla Koskenniemi (1980, 225) kirjoittaa ticteellisen tiedon,

tutkimusmetodien ja opetustoiminnan yhteyksista:

Kasvatuksen ongelmien ratkaiseminen kiytinnon tasolla ja tie-
teellisessa tutkimuksessa eivdt periaatteessa eroa toisistaan. Ope-
tustydssd joudutaan kaiken aikaa tilanteisiin, joissa tarjolla olevista
vaihtoehtoisista mcnettelytavoista on valittava se, jota tietyin pe-
rustein pidetdin tarkoituksenmukaisimpana. Ratkaisuun sisiltyy,
vaikka opettaja ei laheskidin aina ole siita selvilla, erilaisia oletuksia
siitda mihin kukin vaihtochto johtaa. Opetustapahtumatutkimuk-
sen tehtavina on juuri tuollaisten oletusten jarjestelmallinen muo-
dostaminen ja niiden pitdvyyden selvittiminen tavalla tai toisella.

Tissd opettaja tieteellisesti koulutettuna ja itsendistd harkintaa kéyttavini
asiantuntijana asettui verrattain autonomiseen asemaan suhteessa valtiolliseen
opetussuunnitelmaan. Kouludemokratian periaatteita seuraten Koskenniemi
niki myos, ettd opettajan tulisi voida suunnitella opetuksen lihitavoitteita ja
tyoskentelymuotoja yhdessi oppilaidensa kanssa (Koskenniemi, Kansanen &
Uusikyld 1975).

Koskenniemen vaikutusvaltaiset nikemykset ajoittuivat samaan aikaan
paitsi peruskoulu-uudistuksen, my6s opettajankoulutuksen kehittimisen
kanssa. Vuonna 1974 opettajankoulutus siirtyi seminaareista yliopistoihin
alemmaksi korkeakoulututkinnoksi ja vuonna 1979 maisteritasoiseksi tutkin-
noksi. Tdma kohotti osaltaan peruskoulunopettajan ammatin arvovaltaa yh-
teiskunnassa. Koskenniemen oppilaat, Pertti Kansanen ja Kari Uusikyla ovat
omalta osaltaan viencet eteenpiin nikemysta didaktisesta ajattelusta opetta-
jan kasvatusticteellisen asiantuntemuksen ilmenemismuotona. Koskennie-
men muotoilema traditio, jossa opettaja harjoittaa itseniistd, kasvatustieteel-
listd teoriaa ja opetussuunnitelmaa hyédyntivai harkintaa omassa tydssian,

on edelleen lisni suomalaisessa opettajankoulutuksessa.
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Quo vadis, suomalainen koululaitos?

Edelld kuvattujen, 198o-luvun alkuun saakka ulottuvien kehityskulkujen
jilkeen suomalainen opetussuunnitelma-ajattelu sekd koulutuksen hallinta
on avautunut opetussuunnitelmien standardoimista ja koulujen tulosvastuu-
ta korostaville kansainvilisille vaikutteille. Suomen koulutusjirjestelmai on
vaadittu noudattamaan markkinachtoista hallintaa seki muokkaamaan ope-
tussuunnitelmia globaalin markkinatalouden tarpeita vastaaviksi Nykydan ei
olekaan vaikea nihdi, kuinka jilkiteollinen yhteiskunta asettaa moninaisia
haasteita my6s suomalaiselle koululaitokselle. Samalla kun tehtaat on siirretty
kalliista lansimaista halvemman tuotannon maihin, koululaitoksen odote-
taan vastaavan my0s niihin odotuksiin, joita jalkiteollisen ajan ty6elimi meil-
td odottaa.

Koululaitos ei ole jadnyt osattomaksi jalkiteollista yhteiskuntaa leimaavas-
ta kilpailusta, jossa kisaillaan yhd niukkenevista resursseista. Tama kaventaa
koulujen toiminnan mahdollisuuksia, vaikka samaan aikaan jilkiteollinen
tydelima asettaa uusia vaatimuksia kaikille ammattikasvattajille. Vaarana on,
ettd markkinat madraavit tdysin, mitd ja miten pitaisi opettaa.

Suomalaisessa koululaitoksessa eldd kuitenkin vahvana Bildung-perinteen
ajatus autonomisesta opettajasta, joka parhaan kykynsi mukaan mahdollistaa
oppimista. Jokainen opettaja on opetussuunnitelmateoreetikko ja kasvatusfi-
losof1. Tistd syysta monesta opetusalan ammattilaisesta saattaa tuntua vieraal-
ta ajatus siitd, etti jokin ulkopuolinen taho (kuten markkinavoimat) ohjailisi
kasvatustyotd. (Vrt. Sahlberg 2015.)
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