http://www.jyu fillibrary/tutkielmat/ 50 5/

KUNNON KANSALAISEN KASVATTAMINEN -
EETTISEN DISKURSSIN MUUTOS SUOMEN OPPIVELVOLLISUUS-
KOULUN OPETUSSUUNNITELMISSA 1900-LUVULLA

Leevi Launonen

Kasvatustieteen
lisensiaatintutkimus

Syksy 1997
Opettajankoulutuslaitos

Jyviskyldn yliopisto



TIIVISTELMA

Launonen, Leevi
Kunnon kansalaisen kasvattaminen. Eettisen diskurssin muutos Suomen oppivelvol-
lisuuskoulun opetussuunnitelmissa 1900-luvulla. Jyviiskyliin yliopisto. Opettajankou-

lutuslaitos. Lisensiaatintutkimus.

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittii miten opetussuunnitelmien kiisitys Suomen
oppivelvollisuuskoulun eettisesti kasvatustehtdviisti ja -vastuusta on muuttunut
1900-luvulla. Tutkimuksessa kiinnitettiin erityisesti huomiota opetussuunnitelmien
taustalla olevien filosofisten ja metaeettisten Kkisitysten muuttumiseen, tavoit-
teenasettelun muuttumiseen ja sithen miten yhteiskunnallinen muutos on heijastunut
eettisiin kasvatustavoitteisiin. Tutkimusaineistona olivat kaikki Suomen oppivelvolli-
suuskoulun opetussuunnitelmat 1900-luvulta: yhteensi viisi erilaista opetussuunnitel-
mavaihetta. Kaksi viimeisintd opetussuunniteimauudistusta 1980- ja 1990-luvulla on
toteutettu kunnissa ja kouluissa. Niistd opetussuunnitelmista otettiin harkinnanva-
rainen niyte. Lisdksi aineistoon sisdltyi muutamia pedagogisia teoksia, joilla on
Suomen oppivelvollisuuskoulussa ollut opetussuunnitelmaan verrattava asema. Tut-
kimus oli luonteeltaan historiallista ja filosofista opetussuunnitelma-analyysia. Eet-
tisten tavoitteiden tutkimisessa kiytettiin laadullista sisillonanalyysia ja siihen laa-
dittua luokittelurunkea. Témin ohella sovellettiin aineistolihtdistd (grounded theo-

ry) tekstintulkintaa, joka perustui diskurssianalyyttiseen lihestymistapaan.

Tutkimuksessa pystyttiin luomaan kokonaiskuva kasvatustavoitteiden taustalla ole-
vasta metaeettisestdi syvirakenteesta ja sen muutoksesta 1900-luvulla. Vuosisadan
alussa eettisen arvokasvatuksen lihtikohtana oli universaali arvojen todellisuus ja
opettajan vahva rooli arvejen siirtdjind. Uusimpien opetussuunnitelmien lihtékoh-
tana oli autonominen oppilas ja hiinen sosiaalinen yhteisonsd arvojen valitsijana.
Tutkimuksessa kuvattiin myds 6-tasoisen luokitusrungon avulla miten erilaiset eetti-
set tavoitteet ovat 1900-luvun aikana muuttuneet opetussuunnitelmissa. Tutkimuk-
sen teoreettisessa taustassa tarkasteltiin laajasti kirjallisuuden avulla eettisen kasva-
tuksen, yhteiskunnan ja opetussuunnitelman vilisid yhteyksidi. Lopussa tutkimustu-
lokset liitettiin ajankohtaiseen keskusteluun koulun eettisesti kasvatustehtiiviisti

moniarvoisessa yhteiskunnassa.
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ABSTRACT

Launonen, Leevi
Educating good citizens. An ethical discourse in the change of compulsory education
curricula in Finland during the 20th century. University of Jyviskyld. Teacher Trai-

ning Department. Licentiate’s thesis.

The purpose of this study was to analyze the changes of the idea of moral education
and of responsibility in compulsory education curricula in Finland during the 20th
century. Special attention was paid to the changes in philosophical and metaethical
conceptions which lie behind curricula, to the changes in the ways the educational
objectives are set, and to the ways the social change has affected the goals of moral
education. The body of sources in principle, is comprised of all the curricula of
compulsory education in Finland during the 20th century; altogether five different
phases of curricula development, of which two of the latest have been carried out
in communes and schools. A representative sample was chosen out of these curricu-
la. Further sources were comprised of some educational monographs whose influen-
ce on compulsory education has been no less than that of the formal curricula. The
nature of the present study was historical and philesophical analysis. The method
used in the analysis of ethical objectives was textual analysis, with the help of a
classification outline, based on the analysis. Furthermore, a grounded theory met-
hod in the textual analysis, based on a discourse-analytic approach, was applied in
the study.

The study managed to give overall view of the metaethical deep structure behind
educational objectives and its change during the 20th century. In the beginning of
the century the educational ebjectives were based on the idea of the reality of uni-
versal values and on the strong role of the teacher as the transmitter of values. The
most recent curricula were based on the idea of autonomy of students and the social
community, which they belong te, as the agent of choosing values. One of the objec-
tives of the present study, furthermore, was to describe, with the help of a 6-level
classification outline, the changes of ethical objectives in curricula during the 20th
century. In the theoretical background of the study, a comprehensive consideration
of the relationship between moral education, society and curricula was offered. In
the final part of the study, the school's task of moral education in our pluralistic

society was discussed in the light of the main results of the present study.

Key words: curriculum, compulsory education, metaethics, moral education, values

in education, discourse.



SISALLYS

1 ETIIKAN MURROS

2 KOULUN EETTINEN ARVOKASVATUS
2.1 Eettiset kisitteet ja teoriat
2.2 Yhteiskunta ja koulun eettinen kasvatusvastuu
2.3 Opetussuunnitelma ja eettinen diskurssi

2.4 Aikaisemmat tutkimukset

3 TUTKIMUSTEHTAVA
3.1 Tutkimuksen ongelmat
3.2 Aineisto
3.3 Tutkimuksen metodologinen lihestymistapa
3.3.1 Tutkimusotteen filosofiset lihtokohdat

3.3.2 Tutkimusmenetelmi

4 EETTINEN DISKURSSI OPPIVELVOLLISUUSKOULUN
OPETUSSUUNNITELMISSA 1900-LUVULLA
4.1 Aika ennen oppivelvollisuutta
4.1.1 Kansakoulun synty ja Soinisen teokset
4.1.2 Kansakoulukasvatuksen eettinen diskurssi
vuosisadan alussa
4.2 Maalaiskansakoulun opetussuunnitelma (1925)
ja alakansakoulun opetussuunnitelma (1935)
4.2.1 Opetussuunnitelmien synty ja uusi pedagoginen suuntaus
4.2.2 Opetussuunnitelmien eettinen diskurssi
4.3 Varsinaisen kansakoulun opetussuunnitelma (1946 ja 1952)
4.3.1 Kiista kansakoulun kehittimisesti ja Koskenniemen
vaikutus
4.3.2 Opetussuunnitelman eettinen diskurssi
4.4 Peruskoulun valtakunnallinen opetussuunnitelma (1970)
4.4.1 Yhtendinen peruskoulu syntyy

4.4.2 Opetussuunnitelman eettinen diskurssi

11
11
23
34
42

48
48
50
53
53
62

70
70
70

73

83
83
87
97

97

100
113
113
116



4.5 Peruskoulun kunnalliset opetussuunnitelmat (1985-) 128

4.5.1 Hallinnollinen ja koulutuspoliittinen opetussuunnitelma-

uudistus 128

4.5.2 Opetussuunnitelmien eettinen diskurssi 131

4.6 Peruskoulujen omat opetussuunnitelmat (1994-) 141
4.6.1 Opetussuunnitelma yhteistoiminnallisena prosessina 141

4.6.2 Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden eettinen
diskurssi 143

4.6.3 Koulujen opetussuunnitelmien eettinen diskurssi 146

5 MITEN KASITYS KOULUN EETTISESTA KASVATUS-

TEHTAVASTA JA - VASTUUSTA ON MUUTTUNUT? 157
5.1 Filosofisten lihtokohtien muutos 157
5.2 Eettisten tavoitteiden ja diskurssien muutos 164
5.3 Yhteiskunnan muutos ja koulun eettinen arvokasvatus 171
6 POHDINTA 175
6.1 Historiasta nykypéividin 178
6.2 Tutkimuksen luotettavaudesta 180
LAHTEET 185

LIITE 199



1 ETIIKAN MURROS

"Jos Jumalaa ei ole, kaikki on sallittua." Kirjailija Dostojevskin tunnettu ajatus
voisi olla poiminta postmodernin aikakautemme eettisestd keskustelusta. Linsimai-
den historia - ja erityisesti valistuksen aikakaudella alkanut kehitys - siséltdi suuren
kertomuksen pyrkimyksesti rakentaa ihmiskunnalle universaali moraaliperusta.
Universaalia moraalia on rakennettu linsimaissa uskonnon perustalle (juutalais-
kristillinen maailmankatsomus) ja erityisesti modernilla aikakaudella ihmisen jirjen
varaan (rationaalisuus). Monien mielestdi nimi yritykset ovat epionnistuneet ja
ajatus kaikille yhteisestd moraalista niyttii kuuluvan menneisyyteen. Olemme siir-
tyneet modernin aikakauden selkeydesti ja varmuudesta postmoderniin epimiarii-

syyteen.

Postmodernista etiikasta kiytdviin keskusteluun on 1990-luvulla vaikuttanut mer-
kittdvisti kirjoituksillaan sosiologi Zygmunt Bauman (1995 ja 1996). Hin liittyy
ajankohtaiseen arvokeskusteluun osoittamalla, ettemme voi eniid etsiii vastauksia
kysymyksiimme lumonsa menettineesti modernista maailmasta, koska sen peruski-
sitteet - universaalisuus, eheys, yhdenmukaisuus, pysyvyys, jarjestys - eivit enii
pide postmodernissa ajassa. Nykyistd aikaamme leimaa sen sijaan suhteellisuus,
moniarvoisuus, pirstaleisuus, ambivalenssi ja satunnaisuus. Bauman (1995) viittii,
etti postmodernissa yhteiskunnassa ei ole olemassa ihmistahtoa vahvempaa voimaa,
moraalista auktoriteettia eiki universaalia moraalia. Thmiset ovat moraalisesti ambi-
valentteja ja moraaliset ilmiot ovat luonteeltaan ei-rationaalisia. Postmoderni nako-
kulma moraaliin ei kuitenkaan vilttimitti tarkoita Baumanin mukaan moraalista
relativismia tai vastuuttomuutta. Pdinvastoin yksilollinen moraalinen vastuu on

todellisuuden ja minin rakentamisen alkulihtékohta. (Bauman 1995, 10 - 15.)

Postmodernissa ajattelussa on kyse tavallaan eettisesti perustattomasta moraalista,
jossa kuitenkin tunnetaan yksilllinen vastuu. Tdhin liittyy eettinen paradoksi:
ihmisille annetaan tilaisuus moraaliseen valintaan ja tidyteen vastuuseen, vaikka
heilti samanaikaisesti vieddin pois moraalin universaalinen lihtékohta. Baumanin
(1996, 231) sanoin: "Moraaliset miniit eivit I6ydi eettistid perustaansa, vaan raken-
tavat sitd samalla kun rakentavat itsediin"'. Tillainen moraalikisitys on verrattavis-
sa taideteokseen, jota Kkatselija ei voi arvioida ulkopuolisin ebjektiivisin kriteerein,

vaan joka tarjoaa katselijalle omat tulkintakehyksensi ja arviointiperusteensa. Post-
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moderni moraali rakentuu sosiaalisesti ja moniarvoisesti ihmisten yhteistoiminnassa.

Baumanin nikemys moraalin epirationaalisesta ja yksilollisestd luonteesta ei tieten-
kiidn ole ainoa aiheesta kilytetty puheenvuoro. Myds moraalin rationaalista luonnet-
ta ja arvoihin liittyvii yhteisymmairrysti on puolustettu voimakkaasti (ks. esim. Ha-
bermas 1987, 95 - 96, 193 - 194; Alberoni & Veca 1990, 54, 88 - 89). Vaikka kaikki
eiviit olekaan hyviksymissi varauksetta moraalin postmodernia lihtokohtaa, niyt-
taa kuitenkin silti, ettd meneillidin oleva liinsimaisen kulttuurin ja maailmankatso-
muksen murros koskettaa voimakkaasti myds yhteiskunnan eettistid perustaa. Tilan-
ne on erityisen haastava kasvatuksen nikokulmasta, koska kasvatus instituutiona on
monin tavein riippuvainen seki yhteiskunnasta etti etiikasta. Eettisessd kasvatuk-
sessa - kuten etiikassa yleensikin - on kysymys siitd teoreettisesta kisityksesti, miki
meilld on hyvisti elimisti (= etilkka). Samalla siinéd on kysymys yksilén ja yhteison
vastuullisesta toiminnasta ja sithen liittyvisti kidytinnon valinnoista (= moraali).
Niihin kysymyksiin on koulukasvatuksessa otettava jollakin tavalla kantaa. Hu-
manistisen erityisluonteensa vuoksi kasvatus ja etiikka ovat voimakkaasti toisiinsa

sidoksissa (esim. Hirsjirvi 1985, 77; Kari 1991, 61 - 70; Nurmi 1986, 97 - 115).

Traditionaalinen Kiisitys kasvatuksesta on saanut viime aikoina osakseen runsaasti
kritiikkid sekd filosofisin etti psykologisin perustein. Esimerkiksi Tormin (1997,
211) mukaan "perinteinen kisitys kasvatuksesta tiedon ja arvojen siirtimiseni ei
ole pitevi eiki oikeutettu, kun pyritiin tukemaan yksilon autenttista kasvuproses-
sia monikulttuurisessa ja postmoderniin suuntaan kehittyviissi maailmassa". Post-
modernille eliminmuodolle on ominaista yhteisten normien puuttuminen ja yksilon
itseniiisten moraalivalintojen korostuminen. Kasvatustavoitteiden mairittely puoles-
taan eroaa ratkaisevasti sen mukaan, rakennetaanko kasvatus universaalin etiikan
vai postmodernin kisityksen pohjalle. Tillid perusvalinnalla on omat vaikutuksensa
sekd kasvatuksen eettiseen sisdlt6on etti menetelmien valintaan. Viime kidessd
kysymys on kasvatuksen kisitteestd itsestiin., Milli eettiselld oikeudella voimme kas-
vattaa toisia ihmisidi? Milld perusteella kasvattaja miirittelee arvot ja tavoitteet?
Vai pitdisiko sana kasvatus poistaa kokonaan kielenkiytostd ja puhua vain ihmi-

seksi kasvusta tai kasvuprosessista?
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Tami tutkimus pyrkii olemaan yksi puheenvuoro parhaillaan kiytiviin keskuste-
luun postmodernista yhteiskunnasta, eettisestd kasvatuksesta ja koulun tehtivisti.
Tutkimuksessa ei kuitenkaan puututa suoraan koulukasvatuksen ajankehtaisiin
kysymyksiin, vaan ldhestytiin niitd historian avaamasta nikokulmasta. Taustalla
on ajatus, etti eettiset kisitteet ja puhetavat (diskurssit) ovat olennainen osa yhteis-
kunnallista todellisuutta ja siten my6s kasvatusta. Samalla nimi kisitteet muuttuvat
yhteiskunnan historiallisen muutoksen mukana (esim. MacIntyre 1991, 1). Yhteis-
kunnan muutokseen liittyen on myos viitetty (Bellah ym. 1985), etti olemme suu-
reksi osaksi kadottaneet sen kielen, joka on vilttiméton yksityisen ja julkisen eli-
min moraalisen merkityksen ymmirtimiseen. Téstid seuraa, ettd vain vanhemman
(historiallisen) moraalisen diskurssin muodot, joissa yksilo nihdiin suhteessa laa-
jempaan kokonaisuuteen, yhteiséon ja traditioon, voivat tarjota aineksia nykyisen
tilanteen selkeyttimiseen. Cohen ja Manion (1994) korostavatkin historian tunte-
muksen suurta merkitysti nykyisyyden ymmirtimisessi. Heidin mukaansa kasva-
tuksen historian tuntemisen kautta kasvattajalle kehittyy parempi kyky ymmairtii
kasvatuksellisen muutoksen dynamiikkaa, kasvatuksen ja kulttuurin suhdetta, kou-
lun ja yhteiskunnan vilistd vuorovaikutusta ja nykyisid kasvatusongelmia. Kasva-
tuksen historia auttaa lisiksi tunnistamaan ajankohtaisia virtauksia ja arvioimaan

niitid pAtevimmin historiallisesta nikokulmasta kisin. (Cohen & Manion 1994, 46.)

Myos timin tutkimuksen lihtékohtana on kisitys kasvatuksen historian térkeisti
merkityksestid. Historian avaama nikékulma on erityisen hyédyllinen juuri koulun
eettisessd arvokasvatuksessa. Voidaksemme osallistua syvillisemmin ajankohtaiseen
keskusteluun kasvatuksen arvoista ja koulun tehtivistd, meidin on tarpeellista
tuntea kasvatusajattelun historiallista muutosta. Pyrkiessimme méirittelemain kou-
lun kasvatuksellista roolia postmodernissa yhteiskunnassa, on tarpeen luoda ensin
kokonaisvaltainen kuva siitd, millainen rooli koululla on ollut aikaisemmin yhteis-
kunnassa ja miten tdmaé rooli on vuosien aikana muuttunut. Opetussuunnitelmat ja
pedagogiset tekstit tarjoavat tirkeida l1ihdeaineistoa timin kysymyksen selvittimi-

seen.

Suomen kansakoululaitos syntyi 1800-luvulla. Laki yleisesti oppivelvollisuudesta tuli
voimaan maamme itsendistymisen jilkeen vuonna 1921 ja ensimmiinen valtakun-

nallinen oppivelvollisuuskoulun opetussuunnitelma valmistui 1925. Aluksi kansa-
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Koulu ja 1970-luvulta Lihtien peruskoulu ovat olleet maamme koulutusjirjestelmis-
si ns. oppivelvollisuuskouluja, jotka ovat opetus- ja kasvatustehtivissdin tavoitta-
neet jokaisen sukupolven. Yleissivistiiviilli koululla en oppiaineiden sisiltéjen opet-
tamisen ohella katsottu olevan aina myés merkittivi eettinen kasvatustehtivi ja
vastuu. Koulun eettinen kasvatus on yhteydessi sosialisaatioon eli yhteiskunnassa
hyviksyttyjen tapojen, arvojen ja normien vilittimiseen tulevalle sukupolvelle.
Toisaalta eettinen kasvatus liittyy yksilon oman kasvun, personalisaatioprosessin,
tukemiseen. Etiikalla on niin tirked merkitys sekd kasvavan lapsen etti koko yh-
teiskunnan kehityksen suuntaamisessa. Inhimillinen sivistys ei rakennu pelkiistiin
rationaalisen tietiimisen (tiede) tai esteettisen kokemisen (taide) varaan. Siihen kuu-
luu olennaisena osana myds kyky eettiseen vastuullisuuteen (etiikka). Wileniuksen
mukaan eettisyys sivistysominaisuutena menee tavallaan syvimmiille ihmiseen, ja

siksi eettisyyteen kasvattaminen on kaikkein vaikeinta (Wilenius 1982, 27).

Koulukasvatuksen aatteellisena pohjana oli kansakoulun perustamisvaiheessa suo-
malainen Kkulttuuri ja kristillinen humanismi (Kuikka 1992, 88 - 89). 1900 - luvun
alussa eettisen kasvatuksen painopiste oli (herbartilaista ilmaisutapaa kiyttien)
siveellisesti lujan luonteen kehittimisessi. T#lld vuosisadalla Suomessa on tapahtu-
nut suuri yhteiskunnallinen muutos, joka on vaikuttanut monin tavoin myés koulu-
kasvatukseen. Siirtyminen alkutuotantovaltaisesta yhteiskunnasta teollisuus-, palve-
lu- ja informaatioyhteiskuntaan on johtanut muutoksiin myds oppivelvollisuuskou-

lun opetussuunnitelmissa kuten Rinne (1984) on viitiskirjassaan osoittanut.

Oppivelvollisuuskoulun opetussuunnitelmissa eettiselli kasvatuksella oli tirked pai-
notus kansakoulun synnysti toiseen maailmansotaan asti (Rinne 1987, 122). Monissa
linsimaissa etiikan merkitys korkeakouluissa viheni 1950-luvun jilkeen. Myds suo-
malaisessa opettajankoulutuksessa etiikan kisittely on ollut viihiistd useiden vuosi-
kymmenien ajan. Eettinen kasvatus, joka on yksi koulun vanhimmista tehtévisti, on
kuitenkin noussut viime vuosina uudelleen mielenkiinnon kohteeksi. Suomessa eet-
tistd arvokeskustelua on kiyty esimerkiksi 90-luvulla kouluissa opetussuunnitelma-
uudistuksen yhteydessi. Eettiset kysymykset on koettu uudella tavalla ajankohtaisik-
si. Syyni tihin ovat mm. kansallista tapakulttuuria murentavat tekijit, yhteiskun-
nan moniarvoistumisen nostamat haasteet, ihmiskuntaa uhkaavat globaalit ongelmat

seki teknologian nopea kehittyminen. Myos opettajan ammatillisen toiminnan tar-
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kastelussa eettisyys on yksi tirked nidkokulma. (Ks. Risinen 1993a, 1 - 7; Risiinen

1993b, 9 - 18.)

Koulun viralliset opetussuunnitelmat ovat tirkeitd lihteiti pyrittiessi ymmarti-
miin yhteiskunnan eettisti kulttuuria ja kisitystd kunnon kansalaisuudesta. Ope-
tussuunnitelmien muutokset liittyviit yhteiskunnallisiin rakennemuutoksiin. Opetus-
suunnitelma paljastaa niitd ideologisia lihtokohtia, jotka kussakin yhteiskunnan
kehitysvaiheessa ovat olleet kasvatusajattelun ja koulun eettisen kasvatusvastuun
taustalla. Niiden lihtikohtien ymmirtiminen on tirkedd paitsi kasvatushistorian
nikokulmasta myos nykyisen koulukasvatuksen tarpeita ajatellen. Historiallisen
kehityslinjan hahmottaminen antaa samalla nikéalan arvioida syvillisemmin oman

aikamme koulukasvatusta.

Tissid tutkimuksessa pyrin luomaan kokonaiskuvaa Suomen oppivelvollisuuskoulun
eettisestii kasvatustehtivistd ja sen muutoksesta tilli vuosisadalla. Lihestyn aihetta
tutkimalla opetussuunnitelmia ja niiden eettisti diskurssia laadullista sisillonanalyy-
sia kdiyttien. Tutkimus on rajattu ajallisesti 1900-luvulle kolmesta syysté: tilld vuo-
sisadalla Suomessa siidettiin oppivelvollisuus, vasta tillid vuosisadalla opetussuunni-
telmissa on ilmaistu sisillollisii kasvatustavoitteita ja timin vuosisadan aikana
suomalaisessa yhteiskunnassa on tapahtunut suuri aatteellinen muutosprosessi. Kes-
keisini tarkastelun kohteina tutkimuksessa ovat arvokasvatuksen taustalla vaikutta-
vat filosofiset ja metaeettiset kisitykset, niiden syvirakenne seki koulun kasvatusta-
voitteissa tapahtuneet muutokset. Oppilaan moraalikehitykseen ja kasvatukselliseen
vuorovaikutukseen liittyvi psykologinen tarkastelu on tissid rajattu tietoisesti pois,

koska se olisi tuonut aiheeseen tiysin erilaisen nikdkulman.

Tutkimuksen lihestymistapa on luonteeltaan kasvatusfilosofinen ja kasvatushisto-
riallinen. Painopiste on kuitenkin enemmin filosofisessa analyysissa kuin perintei-
sessd historiallisessa tutkimuksessa. Perusteellinen yhteiskunnallis-historiallinen ana-
lyysi koko 1900-luvulta - niin tirkedi ja kiintoisaa kuin se tutkimusaiheen kannalta
olisi ollutkin - olisi paisuttanut lisensiaatintyoksi tarkoitetun tutkimuksen kohtuutto-
man laajaksi. Sen vuoksi tutkimus rajoittuu opetussuunnitelmatekstien filosofiseen
analyysiin pyrkimitti tiyttimaiin laajemman kulttuurihistoriallisen tai yhteiskunta-

tutkimuksen metodisia vaatimuksia. Rajauksen perusteena on myas se, etti lisensi-



10

aatintyon tavoitteena on luoda samalla filosofis-teoreettista pohjaa mychemmaille
viitoskirjatutkimukselle, jossa pyrin kisittelemiiin syvemmin koulun ja yhteiskun-

nan vilisti suhdetta eettisestd nikiokulmasta.

Koulun opetussuunnitelmien ajatellaan tissd olevan liheisesti sidoksissa muuhun
yhteiskunnalliseen ja aatehistorialliseen kehitykseen. Vaikka pohjimmaltaan kysy-
myksessid on molempiin suuntiin tapahtuva vuorovaikutusprosessi koulun ja yhteis-
kunnan vililld, on ilmeisti, ettd yhteiskunnassa tapahtuvat yleiset muutokset heijas-
tuvat kiytinnossid voimakkaammin koulun arvekasvatukseen kuin koulu kykenee
vaikuttamaan yhteiskunnan arvoihin. Timi on luonnollinen seuraus myds oppivel-
vollisuuskoulun perinteisesti tehtivista: yhteiskunnan kulttuuriperinnon siirtimi-
sesti tulevalle sukupolvelle. Tutkimuksen yleinen lihtikohta voidaan siten pelkistii

seuraavan kuvion osoittamalla tavalla:

FILOSOFISTEN YHTEISKUNNAN MUUTOS

PERUSTEIDEN MUUTOS - yhteiskunnallis-historiallinen

- arveot ja normit muutos

- maailmankatsomus &—» | - tapakulttuuri

- aatteet ja ideologiat - sosiaaliset, taloudelliset ja
- metaeettiset 1ihtokohdat poliittiset olosuhteet

- tekninen kehitys

I

|

KOULUN OPETUSSUUNNITELMIEN
MUUTOS

- kasvatustavoitteet
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2 KOULUN EETTINEN ARVOKASVATUS 11

2.1 Eettiset Kiisitteet ja teoriat

Ennen kuin ryhdyn kisittelemain opetussuunnitelmien eettistid sisiltod on syyti
miiritelld tutkimusaiheeseen liittyvii eettisii kisitteiti ja teorioita. O petussuunnitel-
mien eettinen kieli on niin monitasoista, ettei tiukan teorian rakentaminen tutki-
muksen ldhtokohdaksi ole tarkoituksenmukaista. Aluksi pyrin kuitenkin luomaan
kisitteellisen viitekehyksen, jonka tehtiivini on jdsentiiid teoreettisesti tutkimusai-

hetta.

Sana efiikka on periisin kreikan kielesti, josta sille on loydettiivissd kaksi kantasa-
naa. Kreikan ethos merkitsee yleistd tapaa tai tottumusta eli yleisesti omaksuttua
kiytintoi. Se tarkoittaa niitd periaatteita, joiden mukaisesti sosiaalisissa yhteyksissi
kidyttiydytiddn. Toinen kantasana etiikalle on ethiko's, joka viittaa ulkonaisia tapoja
syvemmaille, nimittiin johonkin sellaiseen, mikd on tekemisissi luonteen kanssa.
Etiikalle rinnakkainen sana moraali tulee puolestaan latinan sanasta mores, joka

tarkoittaa yksinkertaisesti tapoja. (Koskinen 1995, 24; myés Colnerud 1995, 11.)

Tieteen kielessi etiikan ja moraalin vililld on nykyisin tapana tehdi kisitteellinen
ero, vaikka alkuperiiset kantasanat eiviit paljon eroakaan toisistaan. Moraalilla tar-
koitetaan silloin hyvin ja pahan, oikean ja viirin erottelua toiminnan yhteydessi.
Moraali liittyy siis kiiytinnon ratkaisuihin ja valintoihin. Se voidaan Yrjonsuuren
(1996, 10) tavoin miiritelld "niiksi tavoiksi ja toimintamalleiksi, joita ihminen pyr-
kii elimissdin soveltamaan". Etiikka tarkoittaa tissd kasite-erottelussa moraalin
lihtokohtien teoreettista ja reflektoivaa tutkimista. Etiikan tehtiviini on moraalisiin
valintoihin liittyvien perusteiden filosofinen tarkastelu, hyvin elimin perustan luo-
minen. Toisin sanoen etiikassa on olennaista teoreettinen kisitys hyvisti elimisti,
moraalissa taas sen kiytintoon soveltaminen. (Esim. Harva 1978, 13; Hirsjirvi
1985, 83 - 84; Risiinen 1993a, 9 - 11; Terdviinen 1982, 98.) Vaikka kiisitteilli mo-
raali ja etiikka on tieteen kielessd merkitysero, sanoja kiytetéifin erityisesti arkikie-
lessi usein synonyymeina. Myos englanninkielisessi kirjallisuudessa adjektiivit eet-
tinen ja moraalinen samoin kuin substantiivit etiikka ja moraalifilosofia tarkoittavat
samaa. Kasvatuksen yhteydessd kiytetdin englannin kielessi kuitenkin yleisesti

"moral education" ilmaisua. Suomen kielessi taas puhumme usein rinnakkain mo-
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raalikasvatuksesta ja eettisestd kasvatuksesta. Moraalin ja etiikan periaatteellisen
eron tiedostaminen on Kkuitenkin kasvatuksen yhteydessi tirkeii, koska silloin voi-
daan ajatella, etti eettisessi kasvatuksessa korostuu oikean ajattelutavan ja moraali-

kasvatuksessa oikean toiminnan merkitys. (Vrt. Takala 1974, 196.)

Historiallisissa teksteissid tormiitiin myds vanhoihin eettisiin sanoihin, joiden kiisit-
teellinen sisilté on tarpeen tulkita mykykielelle. Vuosisadan alkupuolella paljon
Kiytetty sana siveellinen tarkoittaa moraaliselta kannalta hyvii ja oikeaa. Sen vas-
takohtana on episiveellinen. Sanat sived ja siveeton sekid siveys ja siveettomyys
viittaavat puolestaan seksuaalimoraaliin. (Esim. Harva 1978, 12.) Tisséd tutkimuk-
sessa kiytin piAidasiassa sanoja etiikka ja eettinen, koska tyon luonne on kasvatusfi-
losofinen ja painopiste on eettisten tavoitteiden teoreettisessa analyysissa. Sanaa
moraali kdytin ldhinni lainatussa tekstissid ja sanaan liittyvissd vakiintuneissa il-
maisuissa. Historiallisen tekstiaineiston yhteydessi puhun myas siveellisestd samassa

merkityksessd kuin eettinen.

Etiikka kisitetdén tdssi tutkimuksessa tieteenalaksi, joka suuntautuu sellaisiin kisit-
teisiin kuin hyvi ja paha, oikea ja viiri, oikeus, velvollisuus, vastuu, hyveet, ihan-
teet, arvot ja normit. The Cambridge dictionary of philosophy (1996) miirittelee
etiikan tieteeksi, jonka tutkimuskohteena on yleisesti hyvi (hyvyys), oikea toiminta,

kiytinnéllinen etiikka, metaetiikka ja moraalinen vastuu (Audi 1995, 244).

Etiikan peruskisitteiti ovat hyvd ja oikea. Holmes (1992) niikee niiden kisitteiden
luonteessa tietynlaista eroa. Hyvyytti voidaan ajatella asteittaisena. Joku teko vei
olla hyvi, parempi tai kaikkein paras; hyvi voi siis viitata mihin tahansa moraali-
suuden asteeseen pelkisti hyviksymisesti korkeaan kiitokseen asti. Hyvi viittaa
laajempaan ilmio6n kuin oikea viitatessaan myds teon motiiveihin seki kuvailles-
saan ihmisid ja asioita. Qikeaa taas ei voi ajatella asteittaisena: joku asia on joke
oikein tai viirin. Sana oikea viittaa ensisijaisesti toimintaan ja silli en tekoihin
sovellettuna moraalisesti rajoitetumpi merkitys. Tekoihin viittaavana oikean kisi-
tetti kidytetdin moraalinormien muodostamisessa. (Holmes 1992, 12 - 13.) Jotkut
etilkan tuntijat katsovat, etti Anftiikin Kreikan eettisessa ajattelussa korostui /iyvin
kisite, kun taas modernin aikakauden etiikassa oikean kisitteelld on ollut keskeinen

asema (ks. esim. Larmore 1996, 19).
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Moraalin ja etiikan kanssa samaan kiisiteperheeseen kuuluvat ldheisesti arvot. Arvo
kisitteen taustalla on latinan sana valere (vrt. englannin value), joka tarkoittaa "olla
vahva’, sekid kreikan sana axios (vrt. axiologia eli arvo-oppi), joka tarkoittaa ‘olla
toivottu” ja ‘olla arvostettu’. (Venkula & Rautevaara 1993.) Arvo-Kisitteelli viita-
taan Kirjallisuudessa hyvin monenlaisiin asioihin. Arvojen katsotaan liittyvin muun
muassa yksilon tai ryhmén haluihin, tarpeisiin, mieltymyksiin, toivomuksiin, odo-
tuksiin, koettuihin tunteisiin, sisdistettyihin preferensseihin, toiminnan paiméiriin
ja valintataipumuksiin (esim. Nikkanen & Lyytinen 1996, 126). Myids arkikielessi
arvon Kkisitettd kiytetiin useissa, toisistaan poikkeavissa yhteyksissi. Monien mer-
kitysten vuoksi arvoista puhuminen on usein melko epimiiriisti. Rescher (1976)
onkin puolustanut arvojen luokittelun tarpeellisuutta silld, ettd luokittelut antavat
muodon tarpeellisille erotteluille, joiden huomiotta jéittiminen johtaa sekaannuk-
seen. Rescher itse on esittinyt varsin loogisen kokonaiskuvauksen niistd perusteista,
joilla arvoja voidaan ryhmitelld. Hinen mukaansa voimme erottaa erilaisia arvojen
luokkia arvon kannattajan, objektin, edun luonteen ja tarkoituksen perusteella seki
arvon kannattajan, edunsaajan ja arvojen keskiniisen suhteen perusteella. (Rescher
1976, 223 - 229.) Rescher tuo esiin useita tapoja luokitella arvoja. Eettiset arvot
muodostavat Rescherin jaottelussa yhden arvojen kategorian, jonka viitekehykseni
on inhimillisiin tarpeisiin, haluihin ja intresseihin liittyvi etu ja sen kvalitatiivinen

luonne.

Arvoille on ominaista, etti ne ilmeneviit ihmisten puheessa, toiminnassa ja valin-
noissa ja erityisesti siini minki hyviksi ihmiset ovat valmiita tekemiin tyota. Yh-
teiskunnallinen elimi ja kulttuuri on erilaisten arvojen ldpitunkemaa. Kulttuurin
syvempiin olemukseen katsotaan kuuluvan arvejen ylldpitiminen ja ilmaiseminen.
Téssd mielessi koko kulttuuri on arvojen kannattaja. (Esim. Hirsjirvi 1992, 46;
Turunen 1993, 52; Rescher 1976, 214.) Keskeistid erilaisille arvomiiritelmille on,
etti ne tarkoittavat jotain hyvidi ja tavoittelemisen arvoista sekd motivoivat niin
toiminnan periaatteita. Arvot ovat yhteydessd ihmisen kisitykseen hyvisti eldmésti
ja koskevat ihmisen padimiidrisuuntautuneisuutta. Ne sisiltidvat kisityksen siitd
miten asioiden pitiisi olla. Niin arvoilla on tietty normatiivinen ulottuvuus. (Esim.
Brown 1985, 45; Colnerud 1995, 12; Niemeld 1993, 10). IThmisen ja ihmisyhteison
toiminta edellyttii aina jonkinlaisen arvohierarkian tunnustamista. Hirsjirven

(1992) mukaan "siti mink# toteuttamista varten jokin viime kiidessi tapahtuu, sa-
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nomme arvoksi. Arvot ovat aina abstraktioita, ja ne toimivat kriteereini ihmisten

ja ihmisyhteisdjen valinnoissa." (Hirsjirvi 1992, 46.)

Kasvatus liittyy kiheisesti eeftisiin arvoihin, joita oppilaiden toivotaan omaksuvan.
Englantilainen kasvatusfilosofi T. W. Moore asettaa eettisesti kasvatetulle oppilaalle
kolme keskeistii vaatimusta: Ensiksi hinen tulee hankkia moraalista tietoa, tietoa
siitd mitd hinen pitiisi tehdid ja miti ei. Toiseksi hiinen tiytyy tietdi, miksi hinen
pitdisi kiyttiytyd juuri tietylld tavalla: hiinelld tulee olla tarpeeksi hyviit perusteet.
Kolmanneksi hiinen tidytyy yleisesti kdyttiytyd moraalisen vakaumuksen mukaisesti.
Hinen tulee toimia moraalisen motiivin pohjalta. Kaikkien ndiden vaatimusten
tiyttiminen on moraalista kypsyyttid. (Moore 1982, 101 - 102.) Kay niikee kypsin
moraalin piirteini ja samalla eettisen kasvatuksen tavoitteina altruismin, rationaali-

suuden, vastuullisuuden ja moraalisen riippumattomuuden (Kay 1970, 210).

Koke kasvatustoiminnan lihtékehtana ovat eettiset arvot, koska kasvatus on hu-
manistisen erityisluonteensa vuoksi niihin voimakkaasti sidoksissa. Kasvava lapsi on
ainutkertaisena ihmiseni ymmairrettivd arvoksi sininsi, itseisarvoksi, jota ei saa
kisitelld vain vilineend tai persoonattomana materiaalina. (Esim. Hirsjdrvi 1985,
77.) Néin ihminen on sidoksissa monin tavoin arvotodellisuuteen. Hin voi hylita
tiettyjd arvoja ja valita joitakin muita, mutta hin ei voi olla ilman jonkinlaista
arvomaailmaa. Hyviin ja pahan erottelu (eettisyys) kuuluu erottamattomana osana
inhimilliseen elimiin. Ihmisen sidonnaisuutta etiikkaan kuvaa sattuvasti Ludwig
Wittgensteinin ajatus: Ethics must be a condition of the world, like logic (Heller

1988, 31).

Arvojen maailmaan kiinni paiseminen edellyttii myos koulun eettisessd kasvatuk-
sessa ymmirrettividd ja toimivaa teoreettista rakennetta. Yhden mielestini koulu-
kasvatuksessa ja opetussuunnitelma-ajattelussa hyvin toimivan jisentelyn on esit-
tinyt Kari Turunen (1993) teoksessaan Arvojen todellisuus. Turunen lihestyy ar-
voja niiden ontologisen luonteen pohjalta ja luo hienojakoisen jisentelyn, jonka
avulla on mahdollista tarkastella my6s koulun arvokasvatusta. Turusen mukaan ar-
vokkaina pidetyt asiat, joista yleensi viljisti puhutaan arvoina, voidaan jakaa tar-

kemmin seuraavaan neljiin luokkaan:
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1) varsinaiset arvot (totuus, hyvyys, kauneus)
2) ihanteet

3) arvostukset ja

4) inhimillisesti arvokkaat kokemukset.

(Turunen 1993, 18.)

Tissid jaottelussa varsinaisiksi arvoiksi nimitetiin vain platonisia arvoja totuus, hyvi
(tai hyvyys) ja kauneus. Turusen mukaan niiden ontologinen asema ja olemus on
erilainen kuin muilla ihmisten arvokkaiksi kokemilla asioilla. Varsinaisille arvoille
on luonteenomaista muun muassa se, etti niihin voidaan suuntautua ja niiti voi-
daan tavoitella, mutta niita ei voida koskaan lopullisesti saavuttaa. (Turunen 1993,

22.)

Thanteille on ominaista, etti ne evat hieman konkreettisempia kuin arvot. Thanteet
ovat ihmisten tai yhteisgjen ominaisuuksia kuten rehellisyys, oikeudenmukaisuus,
suvaitsevaisuus ja vastuullisuus. Ihanteet ovat vilttimiton osa inhimillistd sosiaa-
lista todellisuutta. Yhteison ja yhteiskunnan luonne mairiytyy pitkilti ihanteiden
mukaan. Thanteet saattavat olla arvonluontoisia ja hyvin lihelld arvoja (esimerkiksi
rehellisyyden ihanne ja totuuden arvo). Ihanteet koetaan hyviksi ja sen vuoksi kasit-

teet ihanne ja hyve tarkoittavat lihes samaa. (Turunen 1993, 59 - 62, 84 - 85.)

Arvostuksia ihmisilld on paljon, niiden miirid on lihes rajaton. Arvostuksille on
luonteenomaista, etti ne suuntautuvat johonkin. Niilli on yleensi selvd konkreetti
tai abstrakti kohde. Ihminen voi arvostaa esimerkiksi ruokaa, taidetta, kielitaitoa,
tietokoneen hallintaa tai muotia. Ihmisten arvostusten lisiksi koko yhteiskunnalli-
seen eliminmuotoon liittyy yleensi tietynlainen arvostusten kulttuuri. Arvostukset
muuttuvat ajan kuluessa ja yhteiskunnan kehittyessi. Raja ihanteiden ja arvostus-
ten viilillé on liukuva, mutta ei kuitenkaan episelvi. Neljéintenid arvoluokkana Tu-
runen erottaa vield inhimillisesti arvokkaat kokemukset, joissa on tirkeii erilaisten
aistimusten, elimysten ja merkitysten pohjalta syntyvi oma kokemus. Inhimillisesti
arvokkaaksi koetulla on yhteys varsinaisiin arvoihin, ihanteisiin ja arvostuksiin,

mutta kokonaan siti ei voi niilld selittii. (Turunen 1993, 95 - 99, 103, 125 - 127.)
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Turusen jaottelussa ihanteiden miérittely omaksi arvojen luokakseen auttaa jisen-
timiin opetussuunnitelmien eettisti siséltod, koska virallisissa midritelmissi kasva-
tustavoitteet on usein muotoiltu juuri persoonallisuuden kasvuun ja kiiyttiytymiseen
liittyvind ihanteina. Kuten Hirsjérvi toteaa "jokaisena aikana on esiintynyt pyrki-
myksid miiritelld ihmisihanne tai kulttuuripersoonallisuusihanne. Thmisihanne on
korkealle arvostettujen ominaisuusryhmien yhteenliittymi" (Hirsjarvi 1992, 49).
Liheisesti kasvatuksen ihanteisiin liittyvit myds tavoitteet ja paidmaiirit. Kasvatta-
jalla tulisi olla selkei Kiisitys siitd, mihin hin kasvatuksessaan pyrkii. (Vrt. Hirsjarvi
1992, 52 - §3.) Ndin arvojen kisiteperheeseen kuuluvat kasvatuksessa erottamatto-

masti ihanteet, tavoitteet ja pidmaidrit.

Arvojen ohella etiikkaan sisiltyvit myo6s normit. Arvot synnyttivit normeja, jotka
vaikuttavat kiyttidytymistd ohjaavina séiiint6ini ja toimintaohjeina. Normit ilmene-
vit yhteiskunnassa yleisini tapeina, moraalikisityksini, lakeina ja asetuksina. Nor-
mien esiasteena on tapa, jonka noudattamista pidetiin hyvini ja jonka rikkomista

paheksutaan. (Colnerud 1995, 14; Niemelid 1993, 11.)

Tutkittaessa opetussuunnitelmien eettisti arvonikemysti on tirkeédi tarkastella nii-
den tekstii myos ontologisesta, epistemologisesta ja eettisten teorioiden avaamasta
nikiokulmasta. Tilloin analyysin kohteeksi nousee erityisesti metaeettinen taso, jossa
on keskeistid

- opetussuunnitelmaan liittyvien eettisten Kisitysten ja arvojen ontologinen perusta,
- kasvatustavoitteisiin liittyvin eettisen arvotiedon mahdollisuus seki

- kasvatustavoitteiden luonne suhteessa eettisiin teorioihin.

Aikaisemmin todettiin, ettd arvojen luokittelua voidaan tehdd monista eri lihtokoh-
dista ja etti lihtokohtien selvittiminen sininsi on tirkeid ymmairretyksi tulemisen
kannalta. Samaa voidaan sanoa myos eettisistd teorioista. Eettiset teoriat pyrkiviit
valaisemaan sitd, miki on keskeisti eettisessii suuntautumisessa ja etiikan peruste-
luissa. Hyvii ja oikeaa voidaan perustella monista lihtokohdista vetoamalla esimer-
kiksi auktoriteetteihin, luontoon, inhimilliseen hyvinvointiin ja jirkeen (esim.
Straughan 1988, 72 - 99). Klassiset eettiset teoriat tarjoavat erilaisia nikokulmia

eettisen hyviin ja oikean arviointiin. Perinteisii eettisii teorioita ovat seuraavat:
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- Velvollisuusetiikka (deontologinen etiikka), jonka mukaan tietyt teot ovat oikeita
tai vairid siniinsi ja ihmisen velvollisuutena on tehdi oikein. Keskeisti on sidiintojen
noudattaminen. Velvollisuusetiikan tunnetuin muoto on Immanuel Kantin katego-
rinen imperatiivi.

- Seurausetiikka (teleologinen etiikka), jonka mukaan teon moraalisen arvon ratkai-
sevat aina sen seuraukset. Teko on oikea, jos se aiheuttaa paremmat seuraukset
kuin mikiin muu tarjolla oleva teko. Seurausetiikan tunnetuin muoto on utilitaris-
mi.

- Tarkoitusetiikka (mielenlaatuetiikka, voluntaristinen etiikka), jonka mukaan teon
moraalinen arvo ei riipu pelkiistdin velvollisuuksien tiyttimisesti ja teon seurauk-
sista, vaan mieliala ja tarkoitus, joista teko saa alkunsa, ovat vihintdin yhti tirkei-
ti. Teko on oikea, jos se on tehty hyvissi tarkoituksessa ja jos sen lihtokohtana on
oikea mielenlaatu.

- Tilanne-etiikka (eettinen intuitionismi), jonka mukaan jokainen ihminen ja jokai-
nen valintatilanne on ainutlaatuinen ja sen vuoksi ei voida esittiii mitdin yleisid
normeja tai toimintaperiaatteita. Tilanne-etiikassa painotetaan yksilon tidydellistd
henkilokohtaista vapautta ja sen mydtd yksilon totaalista vastuuta. Objektiiviset
moraalin Kriteerit hylitidin.

- Tunne-etiikka (emotivismi), jonka mukaan eettiset kannanotot ovat luonteeltaan
tunteen eli emootion ilmauksia. Leimaamme erilaiset teot hyviksi tai paheiksi sen
mukaan millaisia tunteita ne meissi herittivit. Eri ihmisilli on erilaisia tunteita
erilaisia asioita kohtaan ja niin myés eettiset kannanotot vaihtelevat. Viittely eettis-
ten nikemysten ja teorioiden paremmuudesta on hyddytontd. (Davis 1995, 205 -
218; Harva 1978, 18; Koskinen 1995, 80 - 102; Pettit 1995, 230 - 240; Yrjonsuuri
1996, 15.)

Tissd esitellyt eettiset teoriat perustuvat tietyn periaatteen noudattamiseen hyvin ja
oikean arvioinnissa. Periaatteisiin nojaavalle etiikalle vaihtoehtoinen ajattelutapa on
Aristoteleen luoma hyve-etiikka, joka on saavuttanut 1980-luvulta alkaen suurta
suosiota erityisesti anglosaksisella kielialueella (ks. Sihvola 1994, 9 - 11). Hyve-etii-
kan uuteen nousuun on vaikuttanut merkittivisti Alasdair MacIntyre teoksillaan
After Virtue (1981) ja Whose Justice? Whose Rationality? (1988), joissa MacIntyre
asettuu aristotelisen yhteisollisen hyve-etiikan kannattajaksi. Hyve-etiikka ldhtee

erilaiselta pohjalta kuin periaatteisiin nojaavat teoriat. Aristoteleen lihtokohta on



18

se, ettid ihmiselld on hiinelle ominainen ja hinen luonteenomaisten kykyjensid mii-
rittimi tehtivi, jonka toteuttaminen tekee hinesti hyvin lajinsa edustajan eli hy-
veellisen. Thmisen hyve on valmius eldi jdrjen hallitsemaa yhteis6llistd elimiid. Val-
tion keskeinen tehtiivi on edistii hyvin elimin mallin toteuttamista kaikkien kan-

salaisten elidmissd. (Sihvola 1996, 71 - 72.)

Hyve-etiikassa (ajattelutavasta kiytetiiiin myds nimityksid uusaristotelismi ja kom-
munitarismi) eettistd hyvii ei miiritelld yhden moraaliperiaatteen tai arvon avulla.
Siiné painopiste on ihmisen luonteen hyveissid ja hyvi inhimillinen elimi muodos-
tuu monista tavoiteltavista asioista. Hyveellinen ihminen toimii luontaisesti hyvin ja
oikein, ilman ettd hinen olisi pysiahdyttiivi erikseen harkitsemaan tekojensa mo-
raalista oikeellisuutta. Aristotelisessa etiikassa hyvi ihmisyys ja hyvi inhimillinen
elimi liitetddn erottamattomasti toisiinsa. Inhimillinen hyvi ei voi olla irrallaan
korkeasta moraalista. Onnistuneen kasvatuksen vaikutuksesta lapsesta kehittyy hyvi
ihminen, josta on osoituksena hinen moraalisesti terve luonteensa. Tédrkeid puoli
hyve-etiikkaa on sen liheinen sidonnaisuus historialliseen ja kulttuuriseen paikal-
lisyhteis6on. Moraalijiirjestelmi ja hyveajattelu on mielekkiisti ymmirrettivissi
vain Kkiinteiini osana yhteisollistd eliminmuotoa. Koska moraalia ei voi irrottaa
paikalliskontekstista, siitd seuraa, ettd yleispitevin historiallisuudesta ja kulttuu-
rieroista vapaan moraaliteorian luominen ei ole mahdollista. (Hallamaa 1996, 40 -

46.)

Monet kasvatusfilosofit (esim. Nelson 1991, 55 - 58 ja Carr 1991, 85 - 87) piityviit
sithen, ettd kasvatuksen yhteydessd eettiset teoriat voidaan jakaa periaatteeseen
perustuviin (principle-based) ja liyveeseen perustuviin (virtue-based) teorioihin. Peri-
aatteeseen perustuvat teoriat evat kisitteellisidi, méiritteleviit periaatteita ja arvioi-
vat eettisii valintoja sen mukaan, kuinka hyvin ne sopivat noihin teorioihin. Hyvee-
seen perustuvat teoriat mifrittelevit yksityiskohtaisesti eettisesti hyvin (hyveellisen)
ihmisen ominaisuuksia ja arvioivat eettisiid valintoja sen mukaan, kuinka hyvin ne
sopivat noihin ominaisuuksiin. Tillainen eettisten teorioiden jako perustuu Kantin
(velvollisuus-etiikka) ja Aristoteleen (hyve-etiikka) luomiin traditioihin. Periaatteeseen
perustuvat teoriat ovat abstrakteja, koska niilti edellytetiiin universaalisuutta. Hy-
veeseen perustuvat teoriat liittyvit yhteison piirissd omaksuttuihin arvoihin ja kisi-

tyksiin hyvisti. Hyve-etiikan mukaan moraali kadottaa merkityksensi, jos se irrote-
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taan historiallisesti ja kulttuurisesti miirittyneesti yhteydestidin. Sen vuoksi hyve-

etiikkan kannattajat kritisoivat ajatusta universaalista etiikasta.

Eettisiin teorioihin liittyvi tarkastelu toi esille moraalin “olemistapaan’ liittyviit pe-
ruskysymykset. Eettisen kasvatuksen kiisite ja opetussuunnitelmassa ilmeneviit arvot
sisidltivit aina ontologisia ja epistemologisia perusoletuksia moraalin luonteesta.
Metaetiikka tutkii kysymyksid, jotka koskevat moraalisen tiedon luonnetta, hyveen
kisitteeseen liittyvii uskomuksia ja niiden loogista perustaa (Audi 1995, 247). Meta-
etiikan keskeisid kysymyksiid ovat: miten moraali on olemassa ja miten siiti voidaan
saada pitevid tietoa? Vastaavatko Kisitteet oikea ja vddrd ja hyvd ja paha joitakin
todellisia ominaisuuksia vai ovatko ne pelkistiin kielellisid konstruktieita? Mihin
eettiset arvot kiinnitetiin, miten ne syntyviit tai kuka on niiden asettaja? Eettisessi
arvokasvatuksessa joudutaan ottamaan aina - tietoisesti tai huomaamatta - kantaa
etiikan ontologisiin ja tietoteoreettisiin peruskysymyksiin. Olen konstruoinut Haren
(1989, 82) esittiimiin jaottelun perusteella eettisen arvokasvatuksen perustavat onto-
logiset valintavaihtoehdot seuraavasti:

1. Eettiset arvot ovat reaalisesti olemassa tai eiviit ole (ontologinen nikdkulma).
2. Moraalisissa arvostelmissa on kyse uskomusten tai asenteiden ilmaisemisesta (psy-
kologinen nikikulma).

3. Eettisistd arvoista voidaan saada pitevii tietoa tai arvotiedon saaminen ei ole
mahdollista (epistemologinen nikokulma).

4. Eettiset arvot ovat olemassa ja niitid voidaan kuvailla kisitteellisesti tai niiden loo-

ginen kuvaaminen on mahdotonta (looginen tai Kisitteellinen nikékulma).

Pyrin vield seuraavassa kuvaamaan kokoavasti millaisina entiteetteini eettisid ar-
voja on linsimaissa pidetty. Ainakin seuraavat viisi erilaista ajattelutapaa on mah-
dollista erottaa:

(1) Arvojen perimmaiinen lihde on Jumala. Maailma on Hinen suunnittelemanaan
ja luomanaan ikuisten rakenteiden jirjestelmid. Nimi universaalit rakenteet ovat
kaiken olemassaolevan lihtokohta. Ihmisen henkilokohtaisen ja sosiaalisen elimin
normit ja lait perustuvat niihin. Filosofia voi paljastaa niiti universaaleja raken-
teita ja lakeja, mutta jumalallinen ilmoitus tismentdid niitd ja muodostaa niiden
pdille vieldi oman ylirakenteensa. Jumalan luomat lait ovat ikuisia ja muuttumatto-

mia. Luonnolliset (filosofia) ja yliluonnolliset (teologia) rakenteet yhdessi muodosta-
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vat vallan ja arvojen hierarkian, jonka odotetaan kontrolloivan myos ihmisen eli-
maii.

(2) Arvojen lihde on metafyysinen todellisuus (ei valttimiittd uskonnollinen). Arvot
ovat absoluuttisia metafyysisii kdsitteiti ja riippumattomia lakeja, jotka vaikuttavat
objektiivisesti ihmiskunnan elimissi. Arvojen olemassaolo ei ole riippuvainen ar-
vostavasta subjektista tai hinen haluistaan ja intresseistiin. Emme pidid asioita
arvokkaina siksi, ettd haluamme niiti. Pidinvastoin haluamme niitid, koska olemme
huomanneet ne arvokkaiksi haluistamme riippumatta. Arvoista saadaan tietoa intui-
tiolla.

(3) Arvokkuus ja hyvyys on tarkasteltavan kohteen ominaisuus. Arvo-ominaisuudet
perustuvat luonnollisiin ominaisuuksiin. Télloin yksilon sijasta lajin tyypilliset omi-
naisuudet nousevat hyvin ja pahan kriteeriksi. Jokaisella elivien olentojen lajilla on
oma lajityypillinen hyvinsi. Ihmisen hyvi tarkoittaa niiti asioita, jotka mahdollista-
vat ihmisen elimin ja tyydyttiviit hinen tarpeitaan. Arvot eiviit ole periaatteessa
ikuisia ja muuttumattomia, koska jos esimerkiksi ihmislaji muuttuu, ihmisen hyva-
kin muuttuu.

(4) Arvojen asettajia ovat ihmiset itse seki yksiloind ettd yhteisoind. Arvo perustuu
subjektin arvostavaan asenteeseen eikii kohteena olevaan objektiin. Jokainen arvo-
viite kertoo arvon kokijasta eli arvosubjektista itsestifin eikd ulkopuolella olevasta
arvo-objektista. Yksilon nikokulma ja arve on oikea hiinelle itselleen, eiki ole mi-
tddn pitevidid keinoa verrata eri arvojen hyvyytti keskeniin.

(5) Arvot liittyviit kdytinnossd hyvin toimiviin ratkaisuihin, jotka ilmenevit esimer-
kiksi ihmisten vilisissi sosiaalisissa suhteissa. Arvot eivit ole perusluonteeltaan
ikuisia tai muuttumattomia, vaan ajallisia ja sosiaalisia. Ne palvelevat kiytannon
toimintaa kussakin historiallisessa ja kulttuurisessa tilanteessa. Se miké toimii hyvin
kdytinnossid on myos eettisesti arvokasta. (Audi 1995, 638; Hiayry & Hiyry 1995, 31
- 33; Sajama 1995, 49 - 58; Singer 1995; Tillich 1983, 76 - 79; Venkula & Raute-
vaara 1993, 3.)

Eettisen kasvatuksen ontologisella tasolla vallitsee hyvin tirked periaatteellinen
jannite arvojen yleispdtevyyden ja suhteellisuuden vililli. Kirjallisuudessa arvojen
yleispitevyyteen viitataan muun muassa kisitteilld arvorealismi, arvo-objektivismi,
universalismi ja absolutismi (sekid vastaavilla adjektiiveilla). Ndiden vastakohtana

arvojen suhteellisuuteen viitataan muun muassa kisitteilld relativismi, subjektivismi
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ja viime aikoina usein myos muotitermilldi postmodernismi. Tarkasti ottaen seki
yleispitevyytti korostavan etti suhteellisuutta painottavan kisiteryhmin sisillid
voidaan osoittaa keskiniisid filosofisia merkityseroja. Esimerkiksi realismi ja ob-
jektivismi painottavat moraalisten kisitteiden sisiiltimien tosiasioiden olevan "oi-
keasti" olemassa, kun taas universalismissa korostuu moraalin yleisyys: moraalinen
oikea ja vidird ovat pohjimmiltaan samoja kaikille ihmisille (Audi 1995, 244; Hol-
mes 1992, 22 - 23). Minnistén (1981) mukaan arvosubjektivismi ja arvorelativismi
eivdt ole missdin tapauksessa synonyymeji keskendiin, eivitki edes edellyti toisi-
aan. Hinen analyysinsa mukaan "subjektivismin vastakohta on objektivismi ja erot-
telu on luonteeltaan ontologinen. Relativismin vastakohta on absolutismi ja erottelu
on epistemologinen." (Minnisté 1981, 61.) Gardner (1993, 84 - 85) puolestaan viit-
tid, ettd absolutismi ei tarkoita valttimaittid sitoutumista realismin mukaiseen onto-
logiseen tai epistemologiseen kannanottoon moraalista, vaan absolutismissa on kes-

keistii ainoastaan sitoutuminen totuuden ja yhteniisyyden vaatimukseen.

Puuttumatta enemmiin niin hienojakoiseen erittelyyn tissii halutaan korostaa ylei-
sellii tasolla tirkeid periaatteellista eroa yleispdtevin ja suhteellisen arvokisityksen
vililli. Timin eron kuvaamiseksi tissid tutkimuksessa kiytetifin kisitteitd eettinen
objektivismi ja eettinen relativismi. Kaytin kisitetti eettinen objektivismi kuvaamaan
yleispiteviid ja kaikkia ihmisii koskevaa moraaliperustaa, johon liittyen eettisten
arvojen katsotaan olevan jollain objektiivisella tavalla olemassa. Eettinen objektivis-
mi kuvaa sisilléllisesti paremmin suhdetta opetussuunnitelmien tavoitteisiin ja ar-
voihin Kkuin eettinen universalismi ja absolutismi, joissa korostuu ensisijaisesti ylei-
syyden ja ehdottomuuden vaatimus. Olen valinnut kisitteen eettinen relativismi ku-
vaamaan suhteellista eettistd kisitysti, koska eettinen subjektivismi voidaan ym-
mirtii eettisen relativismin suppeammaksi alakisitteeksi, jolla on tietty erityismer-
kitys (ks. Audi 1995, 690). Objektivismin ja relativismin vilimaastossa on vield
erdinlaisena kompromissina eettinen nikemys, jota nimitin sopimusteoriaksi. Kou-
lun eettisen arveokasvatuksen filosofisia ldht6kohtia voidaan téssid viitekehyksessi

kuvata seuraavasti:
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EETTINEN OBJEKTIVISMI

- Arvot ovat olemassa todellisessa (me-
tafyysisessi) mielessi.

- Arvot ovat yleispiitevid ja muuttumat-
tomia.

- Arvot voivat olla naturalistisia, jolloin
ne voidaan tunnistaa empiirisinid kvali-
teetteina tai esimerkiksi toiminnan seu-
rauksena empiirisini tosiasioina.

- Arvot voivat olla myds ei-naturalisti-
sia, jolloin mniiden olemassaolo on riip-
pumaton ihmisten suhtautumisesta ja
jolloin ne voidaan tunnistaa eettisen
intuition avulla.

- Arvoista voidaan saada pitevii tietoa
ja moraalisiin kysymyksiin on olemassa
oikeita vastauksia (= kognitivismi).

- Arvot koskevat kaikkia ihmisid kaik-
kina aikeina kaikissa paikoissa.

(Ks. Audi 1995, 244; Harre & Krausz
1996, 4 - S5; Sajama 1995, 49 - 53;
Smith 1995, 399 - 402.)

EETTINEN RELATIVISMI

- Arvot ovat olemassa ldhinnid niiden
kokijan mielessd; eettinen ‘hyvid~ tai
‘paha’ tarkoittaa vain subjektiivista hy-
viksyviid tai paheksuvaa asennetta.

- Arvoilla ei ole mitiin universaalia
pitevyyttd, vaan moraaliset "totuudet"
ovat historiallisesti ja kulttuurisesti
suhteellisia.

- Moraaliset uskomukset, arvot ja kiy-
tinteet voivat olla piitevid vain suhtees-
sa yksilon tai yhteison omaan valin-
taan, mutta ne vaihtelevat ihmisesti ja
kulttuurista toiseen.

- Moraali on riippuvainen ihmisluon-
teesta, inhimillisisti ehdoista seki sosi-
aalisista ja kulttuurisista olosuhteista.

- Arvoista ei voida saada yleispitevii
tietoa eikid oikeita vastauksia moraali-
siin kysymyksiin ole universaalilla ta-
solla olemassa (= non-kognitivismi).

(Ks. Audi 1995, 690; Brown 1985, 51 -
53; Holmes 1992, 20 - 23; Sajama 1995,
53 - 55; Wong 1995, 442 - 446.)

EETTINEN SOPIMUSTEORIA
(konventionalismi)

- Thmiset veivat sopia rationaalisesti
yhteisisti eettisistii arvoista ja normeis-
ta.

- Arvot, joiden noudattamisesta on
paisty yhteisymmirrykseen, ovat ob-
jektiivisesti olemassa.

- Sopimisen kautta miiritellyt eettiset
arvot ovat pitevid esim. suhteessa
omaan yhteiséon, yhteiskuntaan ja
kulttuuriin.

- Arvoista voidaan saada tietoa jirjen
ja rationaalisen pohdinnan avulla.

(Ks. Audi 1995, 690; Kymlicka 1995,
186 - 196; Sajama 1995, 55 - 59.)

KUVIO 2. Eettinen objektivismi, relativismi ja sopimusteoria
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Suhtautuminen erilaisiin eettisiin teorioihin paljastaa, etti etiikka liittyy pohjimmil-
taan ihmisen ja yhteison maailmankatsomukseen. Etiikassa on kysymys paitsi siitd,
mitd pidetiin hyvind ja oikeana, myds niistd perusteista, joilla tillaiseen nikemykseen
on pdddytty. Eettiset kisitykset ja uskomukset, arvot ja normit ovat esa maailman-
katsomusta. Hirsjirvi (1985, 81) méirittelee maailmankatsomuksen "ihmisen koko-
naiskisitykseksi todellisuuden olemuksesta ja arvesta". Maailmankatsomuksen ra-

kenneainekset Hirsjdrvi kuvaa seuraavasti:

arvot + jotka

normit koskevat tuloksena
- ihmistid kokonaisuus =
- yhteiskuntaa MAAILMAN-
- muuta luontoa KATSOMUS

késitykset + jotka

uskomukset koskevat

KUVIO 3. Maailmankatsomuksen rakenneainekset (Hirsjéirvi 1985, 81)

Eettisen kasvatuksen Kiisite sisiltii maailmankatsomuksellista sitoutumista seki ih-
miseni olemisen (kisitykset ja uskomukset) etti pitimisen (arvot ja nermit) suh-
teen. Kasvatuksen filosofisia lihtikohtia veidaankin tarkastella kokonaisen ihmiski-
sityksen puitteissa (ks. esim. Harva 1978; Hirsjidrvi 1982; Vienola 1986). Koulun
opetussuunnitelmista on mahdollista loytdd tillaista katsomuksellista sitoutumista
sekd suoraan ilmaistuina tavoitteina etti taustalla olevina ideologisina lihtokohtina.
Tésséd tutkimuKksessa pyritiin selvittimiin opetussuunnitelmien eettisiii kasvatusta-
voitteita ja niiden muutoksia, mutta myés tavoitteiden taustalla olevia metaeettisiii

oletuksia arvojen luonteesta.

2.2 Yhteiskunta ja koulun eettinen kasvatusvastuu

Yhteiskunnan siilyminen edellyttia, ettéi sen jidsenilli on riittivissi méirin yhteinen

eettisten arvojen ja normien jirjestelmi. Hellerin (1988, 43 - 44) mukaan mikéin

inhimillinen elimi ei ole mahdollista ilman hyvin ja pahan erottelua tai ilman yh-
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denmukaista normien ja sidiintdjen soveltamista saman yhteison jiaseniin. Siksi
yhteiskunta kehittid ja ylldpitdi normatiivisia rakenteita, joihin se pyrkii
kansalaisia ohjaamaan. Sosiaalistumisen keskeiseni osana pidetiin yleensi yhteison
tapojen, moraalinormien ja eettisten arvejen omaksumista. Sosiaalistamistehtiviin
toteuttamisessa erityisesti oppivelvollisuuskoululla on tirked rooli. Arvojen
siirtimisessi koulu ja yhteiskunta ovat liheisesti sidoksissa toisiinsa. Englund (1986,
108) toteaakin perustellusti, etti "opetussuunnitelmakoodin kisitetti voidaan niin

tarkastella yhteiskunnallisesta, poliittisesta ja ideologisesta nikékulmasta".

Siitd missd méidrin yhteiskunnan ja valtion tulisi vaikuttaa koulukasvatuksen
sisdltoon, on olemassa erilaisia nikemyksiid. Voidaan ajatella, etti koko
koulutusjirjestelma on perusluonteeltaan poliittinen. Politiikkaa tarvitaan vilttimit-
td sen kontekstin luomiseen, jonka puitteissa kasvatus on tapahtuu. Poliittiset niike-
mykset siirtyvit kouluun kasvattajien ja kasvatussisiiltéjen vilitykselld. Instituution
poliittiset arvot heijastuvat myos piilo-opetussuunnitelmassa. Tdssid mielessi voidaan

viittidd, ettd koulut ovat itsessiin poliittisia entiteettejid. (Ks. Wilson 1990, 52.)

Bottery (1992) on tarkastellut dirimmadisiii poliittisia ndkemyksii, joita valtiovallan
ja koulutuksen vilisisti suhteista on esitetty. Hinen mukaansa ndmi koulutuspoliit-
tiset ajatukset voidaan jakaa kolmeen ryhmiin. Anarko-liberaalisen nikemyksen
mukaan valtiokoneisto tulisi kokonaan purkaa tai valtion tulisi olla puuttumatta
ihmisten eliimiiin. Perheet voisivat valita esteetti sellaisen koulutuksen, joka heidiin
mielestdiin vastaa parhaiten omia tarpeita. Toisen suunnan edustajat kannattavat
valtion minimaalista puuttumista ihmisten elimiin ja koulutukseen. Minimaalisen
puuttumisen periaatteen kannattajat katsovat, etti valtiolla on kapea-alainen kansa-
laisten suojelutehtivi. Valtion yllipitdmi oppivelvollisuus hyviksytdin siten, ettid
jokaiselle lapselle turvataan minimikoulutus, joka voi yksiléllisesti vaihdella. Kol-
mannen suuntauksen muodostaa uusien liberaalien ryhmi, joka hyviksyy periaat-
teessa valtion olemassaolon, mutta uskoo, etti sen vaikutusvalta on nykyisin liian
méidriivi. Valtion tulisi turvata vain kansalaisten aineellisen turvallisuuden perus-
taso. Hallituksen pitiisi kuitenkin jattiid yksil6ille niin paljon vapautta kuin mah-
dollista ja antaa markkinoiden ratkaista miten hyvid jakautuu heidin keskuudes-
saan. Niilld kaikilla lihestymistavoilla on syvillinen vaikutus koulutukseen. Kaikki

kolme suuntausta haluavat edistdi paljon suurempaa vanhempien vaikutusvaltaa,
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henkilokohtaista valinnanvapautta ja vapaiden markkinoiden suurempaa vaikutusta

koulutuksellisiin rakenteisiin. (Bottery 1992, 70 - 71.)

Suomen oppivelvollisuuskoulun alkuvaiheisiin liittyen Rinne (1987, 98) on todennut,
etti 1800-luvulla syntyi yhteiskunnallinen uusintamisjirjestelmi, jossa valtiollinen
peruskoulutus oli keskeiseni viilittdvini lenkkini hallinto- , suunnittelu- ja opetus-
suunnitelmajirjestelmineen. Rinne kuvaa suomalaisen oppivelvollisuuskoulun syntyi

edelleen seuraavasti:

Suomalaisen peruskoulutuksen ja opetussuunnitelmien synty ei liity vain
kapitalistisen yhteiskuntamuodon, vapaiden tydmarkkinoiden ja teollisen
yhteiskunnan syntyyn. Vuosisadan vaihteeseen ajoittuu myds suomalaisen
kansallisvaltion synty. Ennen muuta tuotantoon ja tydmarkkinoihin
kytkeytyvien selektio- ja kvalifikaatiotehtiivien ohella peruskoulutukselle ja
sen opetussuunnitelmille asettuu suuressa mittakaavassa varsinaisen
kansallisvaltion kansalaissosialisaatioon liittyvii tehtiivii. Koko kansan koulun
tehtivini on integroida tulevat sukupolvet olevan kulttuurin ja kansallisen
identiteetin kantajiksi ja kehittijiksi. Tissd merkityksessid "kansalaisvalistus"
on tirked opetussuunnitelman sisiltoalue, kun perhe ja kirkko eivit ai-
kaisemman agraarisen ja staattisen yhteiskunnan mitassa kykene huolehti-
maan téistd yhteiskunnallisen Kiinteyden perustasta. Tdmi merkitsee tulevien
sukupolvien arvomaailman, maailmankuvan sekd myés kiytds- ja
toimintatottumusten muokkaamista -- suomalaista nationalismia ja
identiteettii rakentaen. (Rinne 1987, 98.)

Koululaitos on yhteiskunnan tirkein rooleihin sosiaalistava instituutio. Koulussa
opitaan kansalaisuuteen kuuluvat roolit seki niihin liittyvit velvollisuudet ja taidot.
Sitoutuminen rooleihin tapahtuu vallitsevia arvoja omaksumalla ja rooleissa toimi-
misen kyky kasvaa tietojen ja taitojen karttuessa. Télld tavoin koululaitos ylldpitia
yhteiskunnassa yhteniisyytti ja tuottaa sen sosiaalisen rakenteen tarvitsemia kansa-

laisia. (Antikainen 1993, 29.)

Berger ja Luckmann (1994) tarkastelevat teoksessaan Todellisuuden sosiaalinen
rakentuminen kansalaisen roolien ja yhteiskunnan instituutioiden (esim. koululaitos)
syntyi. Heidin mukaansa seki roolit ettd instituutiot syntyvit samantapaisista sosi-
aalisen vuorovaikutuksen vilitykselld tapahtuvista fofunnaistumisen ja objektivoitu-
misen prosesseista. Ne ilmaantuvat samalla kun ihmisten yhteinen, vastavuoroisia
kiyttdytymisen tyypityksid sisiltivi tietovaranto alkaa muodostua. Kaikki instituu-

tioitunut kiyttiytyminen on sidoksissa rooleihin ja roolit mahdollistavat instituutioi-
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den todellisen lisniolon yksildiden kokemusmaailmassa. Uuden sukupolven myota
(vrt. oppivelvollisuuskoulun oppilaat) syntyy tarve legitimoida instituutioiden maail-
ma, toisin sanoen "selittdid" ja oikeuttaa se. Uusi sukupolvi oppii néimi legitimaatiot
(esim. moraalin) samassa prosessissa, jonka kuluessa heidit sosiaalistetaan yhteis-
kuntaan. Yhteiskunnan instituutioiden historiallistumisen ja objektivoitumisen myd-
ti mydés erityisten sosiaalisten kontrollimekanismien kehittiminen tulee tarpeelli-
seksi. Niin yhteiskunnasta muodostuu yksilén kokemusmaailmassa objektiivinen to-
dellisuus. (Berger & Luckmann 1994, 74 - 75, 88 -89.) My6s amerikkalainen Talcott
Parsons on kuvannut samansuuntaisesti ihmisten sosiaalista toimintaa ja yhteiskun-
taa teoriallaan, joka Kkisittelee sosiaalisen jarjestyksen uusintamista (Blackledge &
Hunt 1985, 73). Bergerin, Luckmannin ja Parsonsin perusajatusten pohjalta olen
modifioinut koulun eettistd kasvatustehtivid ja kansalaisen roolia jisentivin ku-

vauksen seuraavasti:

KULTTUURI YHTEISKUNNAN KANSALAISEN ROOLI
EETTINEN ARVO- YHTEISTEN ARVOJEN
JARJESTELMA YLLAPITAJANA

koulun opetus- kansalaisen oppilas sisdistid ja toteut-

suunnitelman moraalinen taa kansalaisen moraaliin

ja kasvatukselli- rooli kuuluvia arvoja ja normeja

sen vuorovaiku-
tuksen norma-
tiivinen rakenne

oppilas ——————w0—— tarpeet

KUVIO 4. Yhteiskunnan eettis-sosiaalisen arvojirjestelméin uusintaminen

(Vrt. Blackledge & Hunt 1985, 73)

Arvojirjestelméin liittyen yhteiskunnallinen oikeudenmukaisuus on tirkei tekiji,

jolla on merkitysti myos koulun eettisessi kasvatuksessa. Amerikkalainen yhteis-
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kuntateoreetikko John Rawls on Kisitellyt teoksissaan A theory of justice (1972) ja
Political liberalism (1993) oikeudenmukaisuutta ja poliittista liberalismia sellaisella
tavalla, jolla on mielestini yhtymikohtia postmodernin yhteiskunnan kasvatusjérjes-
telmiin. Rawls (1972, 11) ldhtee siitd periaatteesta, ettd yhteiskunnan tulee perustua
rationaalisten, vapaiden ja tasa-arvoisten yksildiden yhteistoimintaan. Timén peri-
aatteen tulee siiidelld muuta yhteiskunnallista toimintaa ja yksiloiden vilisid suhtei-

ta.

Kasvatuksen nikokulmasta on tirked huomata, etti Rawls tekee selvin eron yhteis-
kunnalliseen oikeudenmukaisuuteen liittyvien poliittisten hyveiden ja yhteiskunnassa
esiintyvien uskonnollisten, filosofisten ja moraalisten oppijirjestelmien vililld. Poliit-
tinen liberalismi ilmentii oikeudenmukaisuuden kisitetti ja siihen liittyvii poliitti-
sia hyveitd. Niiden tarkoituksena on turvata yhteiskunnan perusrakenteen ja sosi-
aalisten instituutioiden toiminta. Oikeudenmukaisuuteen liittyvi hyvin kisite sisil-
tdd vain sellaisia poliittisia kiisityksid, jotka ovat yhteisii vapaille ja tasa-arvoisille
kansalaisille ja jotka eivit sisdlld mitiin erityisti sisillollistd oppijérjestelmii. Po-
liittinen liberalismi etsii kansalaisten yhteistd neutraalia perustaa. Rawls’in mukaan
poliittiset hyveet on erotettava uskonnollisista, filosofisista ja moraalisista hyveistd,
Jjotka liittyvit erilaisten yhteisdjen ihanteisiin. Historiallisesti tarkasteltuna liberalisti-
sen ajattelun yksi yhteinen teema on, ettei valtio saa suosia mitifn erityisii oppi-
jirjestelmii tai niihin liittyvid kisityksid hyvisti. (Rawls 1993, 174 - 175, 190, 194 -
195.)

Samaan perusnikemykseen yhtyviit monet muutkin. Tarkastellessaan koulukasva-
tuksen ja yhteiskunnan vilisii suhteita Howe ja Miramontes (1992) sekd White
(1990) katsovat, etti virallista ndikemysti hyvisti eldmisti ei voida hyviksyi yhteis-
kunnassa, joka on sekd moniarvoinen etti liberaalinen. Yhteiskunta ei voi perustua
mihinkiin tiettyyn kisitykseen hyvisti elimdstd eiki rakentaa yksinomaan hyveisiin
perustuvan etiikan varaan. Liberaalissa demokraattisessa yhteiskunnassa valtio ei
voi ohjata ihmisii mitdin miidrittyd ihmisihannetta tai hyvin elimin Kisitystd
kohti. Yhteiskunnan tulisi sen sijaan luoda yleinen moraalinen viitekehys, siintojen
joukko, joka suojelee ja edistdiii yksiloiden toimintaa heidiin tavoitellessaan omaa
hyvinvointia. Yhteiskunnalla on siis tietty rooli hyvin elimiin vilttimittomien edel-

lytysten hankkimisessa. (Howe ja Miramontes 1992, 21; White 1990, 17 - 18.)
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Lagerspetz (1996) viittaa samaan asiaan puhumalla sddntdteoreettisesta ja tavoiteteo-
reettisesta ajattelutavasta. Hinen mukaansa erilaisia liberalismin versioita yhdistii
sddntoteoreettinen eli proseduralistinen painotus, jossa kysymys hyvisti yhteiskun-
nasta palautuu kysymykseksi oikeista pelisiinngisti. Tavoitteena on mairitelli ne
oikeudet ja velvollisuudet, jotka sitovat yhtéliisesti kaikkia. Kun ne on miiritelty,
ihmiset veivat sédintdjen sisélld toimia eri tavoin ja heidin toimintansa ei ole enia
moraalisen arvioinnin kohteena (edellyttien, etti toimintaa ohjaavat sdinnot ovat
sopusoinnussa moraalin kanssa). Tavoiteteoreettinen ajattelutapa puolestaan kiinnit-
tdd huomion yhteiskunnassa eldvien ihmisten moraalisiin ominaisuuksiin. Hyvin
yhteiskunnan keskeiseksi tehtéiviksi nihdéin silloin hyveellisten ihmisten tuottami-

nen. (Lagerspetz 1996, 45 - 46.)

Eettisen kasvatuksen ja yhteiskunnan vilinen suhde on nihty historiallisesti eri ai-
koina eri tavoin. MaclIntyre (1985) on kiinnittinyt huomiota vastakohtaisuuteen,
joka vallitsee liberaalin individualismin ja toisaalta antiikin Kreikassa ja keskiajalla
vallinneen yhteisollisen kasvatusajattelun vilillid. Liberaalissa individualismissa yh-
teiso on yksinkertaisesti areena, jossa yksilot tavoittelevat itse valitsemaansa kisitys-
td hyvisti eldmisti, ja poliittiset instituutiot ovat olemassa turvatakseen sellaisen
jarjestyksen, joka tekee itsemidridytyvin toiminnan mahdolliseksi. Sen sijaan antii-
kin ja Keskiajan nikemyksen mukaan poliittinen yhteisd ei vaatinut hyveiden har-
joittamista ainoastaan oman siilymisensi vuoksi, vaan lasten kasvattaminen hyveel-
lisiksi aikuisiksi oli yleisesti vanhempien auktoriteettiin kuuluva tehtiivi. Klassisessa
aristotelisessa ajattelussa yksilon hyvi ihmiseni on yksi ja sama kuin toisten ihmis-
ten hyvi, joiden kanssa hin on sitoutunut inhimilliseen yhteis66n. Yksilon hyvin
tavoittelu ei voi olla vastakohtainen toisten hyvin tavoittelun kanssa, koska hyvi ei
ole jaettavissa eikd kenenkiin yksityisti omaisuutta. MacIntyren mukaan libera-
listinen yksilon korostus liittyy modernin valtion syntyhistoriaan ja siihen, ettd mo-
derni valtio on sopimaton toimimaan moraalisena kasvattajana. (MaclIntyre 1985,

195, 229.)

Edellid olevan tarkastelun perusteella voimme jidsentidi tarkemmin koulun eettisen
arvokasvatuksen yhteiskuntafilosofista lihtokohtaa. Siti on mielestiini tarkasteltava
kahdella toisiinsa liittyvilld perusulottuvuudella. Eettisen arvokasvatuksen lihtikoh-

tana voi olla yhteiskunnallinen fotalitarismi, jossa valtio miarittid eettisen kasvatuk-
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sen tavoitteet ja hyveellisen ihmisen ominaisuudet. Timin ulottuvuuden toisessa
péissi on liberalismi, jossa yhteiskunta on neutraali suhteessa erilaisiin kisityksiin
hyvisti elimisti. Liberalistisen ajattelutavan mukaan moniarvoisen ja demokraatti-
sen yhteiskunnan ei pidi vaikuttaa vapaiden ja tasa-arvoisten kansalaisten moraa-
lisiin nikemyksiin. Tasa-arvoisuudesta seuraa, etti yhteiskunta ei voi asettaa yhti

hyvin eldmin kisitysti toisen edelle.

Toinen edelliseen ldheisesti liittyvi perusulottuvuus koskee yksilon ja yhteison vilisti
suhdetta. Liberalismissa kaikki keskittyy yksiloon. Yksilo valitsee omat arvonsa ja
toimii itse miirittelemiensi pididmiirien hyviksi. Jokainen tekee moraaliset ratkai-
sunsa ilman auktoriteetteja ja sen vuoksi eettinen vastuu on yksil6lla itselldéin. Yh-
teiskunnan toteuttamat arvot johdetaan yksiléiden arvoista ja tavoitteista. Julkinen
valta on lihinni yksityisen hyviin vilikappale. (Esim. Hautamiki 1996, 36; Pursiai-
nen 1995, 35.) Titi yksilon niakokulmasta lihteviid perusnikemystd kutsumme indi-
vidualismiksi. Vastakohtana individualismille (ja samalla liberalismille) on viime
aikojen poliittisessa filosofiassa esitetty Aristoteleen hyve-etiikkaan pohjautuvia ni-
kemyksii, joita kutsutaan yleisesti kommunitarismiksi. Kommunitarismissa on lihto-
kohtana yhteison hyvid ja se korostaa yhteisollisten hyveiden arvoa. Yhteinen on
kommunitarismissa meoraalisessa mielessi arvokkaampaa kuin yksityinen. Siksi
kommunitaarisessa yhteiskunnassa julkisella vallalla on oikeus myos yksiliden yli
meneviin pakkoon, jos yhteison etu vaatii siti. (Ks. esim. Pursiainen 19985, 36 - 39;

Sihvola 1996, 80.)

Koulun tehtivii ja eettistii arvokasvatusta voidaan tarkastella yhteiskunnallisesti

seuraavilla ideologisilla perusulottuvuuksilla:

TOTALITARISMI - LIBERALISMI
KOMMUNITARISMI - INDIVIDUALISMI

Hautamiki (1996) on esittinyt pelkistetyn yhteenvedon aristotelismin ja individu-
alismin peruseroista. Timi erottelu jisentii samalla myés kommunitarismin ja

individualismin eroja:
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TAULUKKO 1. Aristotelismin ja individualismin peruserot (Hautamiki 1996, 17)

ARISTOTELISMI INDIVIDUALISMI
Ihmisen olemus | - yhteinen - yksiléllinen

- muuttumaton - muuttuva

- rationaalinen - voluntaarinen
Yhteisollisyys - kuuluu ihmisen olemukseen | - yhteisdt ovat olosuhteita
Jirki ja usko - tahto seuraa jirkea - tahto on vapaa

- jirki osoittaa pAamaAidrit - jiarki on tahdon viline
Etiikka - hyve-etiikka - velvollisuusetiikka

- hyvin elimiin edistiminen | - eettinen relativismi
Oikeudet ja - oikeudet kuuluvat yhteisolle | - vapausarvot ovat keskeisii
vapaudet
Valtio - luonnollinen yhteiso - sovittu pakkojirjestelmi

- hyvin elimiin edistidji yksiléiden vapauden turvaa-

- kasvattaja miseksi

Koulun eettiseen arvokasvatukseen sisiltyy aina jonkinlainen filosofinen kisitys yh-
teiskunnan ja yksilon vilisestd suhteesta ja koulun tehtivistd arvojen vilittdjina.
Sosiologiassa koulu nihdiin perinteisesti osana laajempaa kulttuuria. Koulu jakaa
kulttuurin arvoja ja pyrkii moraaliseen vaikutukseen rankaisemalla huonoa ja pal-
kitsemalla hyviid kiyttidytymistd (esim. Shipman 1976, 29 - 34). Koulukasvatusta
onkin tarkasteltava suhteessa yhteiskunnan eettiseen jarjestelmiin. Yhteiskunnan
eettisellii jidrjestelmiilld saatetaan viitata yhteison jisenten kiyttiytymisen sdinnon-
mukaisuuksiin tai yhteison uskomuksiin oikeasta ja vairistd (moraaliuskomukset
ja-ideologia). Moraaliuskomusten jirjestelma on kuitenkin vaikeasti tavoitettavissa
lainséddidnnon, politiikan, tapasifintéjen, uskonnollisten normien yms. muodosta-

masta kokonaisuudesta. (Takala 1974, 207 - 208.)

Koulun kasvatusvastuun ja yhteiskunnan vilisten suhteiden tarkastelu johtaa viime

kidessi kysymykseen arvoista. Eettinen jirjestelmi sisdltid sdAdntojd siitd, mikd
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orientaatio ympiristéon on oikeaa ja mikd vidrdd. Eettiset periaatteet ovat osa laa-
jempaa jirjestelmii, johon sisiltyvit myos niiden perustelut. Olennaista on myés
huomata, etti yksilot saattavat ella suhteellisen yksimielisiii keskeisistd eettisisti
periaatteista, mutta samalla eri mielti siitd, milld tavoin ne tulisi perustella. (Takala

1974, 170, 213.)

Yhteiskunnan eettinen jérjestelmi sisiltid sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta
syntyneitid arvoja, jotka vilittyvit oppilaille koulun kautta. Koulukasvatukseen hei-
jastuvat kansainviliset, kansalliset ja paikalliset arvot, poliittiset ja uskonnolliset
ideologiat, kasvatusfilosofiaan liittyviit niikemykset ja myos kollektiivinen piilotajun-
ta (ks. esim. Lahdes 1991, 12 ja Riisiinen 1993, 147 - 156). Olen kuvannut erilaisten
arvojen vilittymistid koulukasvatukseen seki niiden vaikutusta eettiseen arvokasva-

tukseen seuraavasti:
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kansainviiliset, poliittiset ja uskonnolli- £ kasvatukseen liittyviit
kansalliset ja paikalliset : set ideologiat (ihmiskisi- § yleiset kiisitykset ja
arvot tys, maailmankatsomus) £ pedagogiset virtaukset

| ! J

kouluun viilittyvdi arvomaailma (tietoinen ja piilotajuinen)

J

opetussuunnitelman laatimista koskevat ohjeet ja

koulukasvatusta ochjaavat yleiset periaatteet

J

opetussuunnitelma:

koulun eettiset tavoitteet ja piamairit

koulun kasvatusvastuu

arvojen siirtiminen,
selkeyttiminen ja pohdinta

KUVIO S. Erilaisten arvojen vilittyminen kouluun ja koulun kasvatusvastuu

Koulun kasvatusvastuu dokumentoituu opetussuunnitelmassa, jolla on tirkei peri-
aatteellinen merkitys koulun opetus- ja kasvatustyossi. Rinteen (1987) miiritelmén
mukaan opetussuunnitelma on "tulevien sukupolvien kansalaissosialisaation ja kult-
tuurisen adaptaation yhteiskunnallisen miirittelyn dokumentti. Opetussuunnitel-
missa ilmaistaan tulevan kansalaisen ominaisuuksiksi operationalisoitu valtion tahto

yhteiskunnan kehityssuunnasta.”" (Rinne 1987, 95 - 96, 102.)
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Opetussuunnitelman pohjalta nouseva eettinen kasvatus toteutuu kidytdnndossi opet-
tajan ja oppilaan vilisessid vuorovaikutuksessa ja monien oppiaineiden sisilloissa.
Tarkastellessaan koulun eettistd kasvatustehtividi Kutnick (1992) kiinnittdi
huomiota mm. koulun vastuuseen kulttuuriarvejen lujittamisessa, ihmissuhteiden
merkitykseen, sovittuihin hyviin tapoihin, vastavuoroisuuteen ja opettajan mahdolli-
suuksiin johdattaa oppilaita moraalisiin kokemuksiin koulussa. (Kutnick 1992, 45 -

46.)

Koulun eettinen kasvatus saatetaan kokea moniarvoisessa ja liberaalissa yhteiskun-
nassa myos ongelmaksi. Ei ole vilttamittd helppoa miiritelli mihin saakka koulun
kasvatusvastuu voi tai pitdi ulottua etiikan alueella. Starratt (1994) on rakentanut
koulun eettisen kasvatuksen perustaksi moniulotteisen etiikan (the multidimensional
ethic) mallin, joka pyrkii ylittimain yhteiskunnan arvopluralismin ja monikulttuu-
risuuden aiheuttamat ongelmat. Starrattin mukaan eettisen kasvatuksen perustaa
Iuotaessa on tirkedid esittidi seuraavia kysymyksid: Mitd ihmissuhteemme meilti
edellyttivit? Kuinka hallitsemme itseimme? Kuka kontrolloi, oikeuttaa ja miérit-
telee kiyttiytymisti? Nididen kysymysten pohjalta Starratt piiityy siihen, etti etii-
kan lidhtokohdaksi on koulussa otettava kolme asiaa: vilittiminen (caring), oikeu-

denmukKkaisuus (justice) ja kriittisyys (critique). (Starratt 1994, 56.)

Koulun kasvatustehtivi on nihtivi my6s opettajan ammattitaitoon ja -etiikkaan
liittyvidni haasteena. Lindqvist (1985) korostaa ammattietiikassa asiantuntemuksen,
tiedon ja eettisen vastuun vilistd yhteyttid. Hinen mukaansa asiantuntemus ja pate-
vyys ovat olennainen osa eettistd vastuuta. Asiantuntijalla on eettinen velvollisuus
tietid, mitd hin tekee ja miten toimenpiteet vaikuttavat. Tdssd merkityksessi etiik-
ka ei ole mikiin irrallinen lisiike asiantuntemukseen, vaan haaste elimin ja oman

alan yhi tarkempaan ymmairtimiseen. (Lindqvist 1985, 47.)

Etiikka liittyy ldheisesti vastuullisuuteen. Lucas (1993) kiinnittidd vastuullisuuden
kisitteessi huomion kolmeen tirkeiin nikokohtaan. Ensiksi, virkaan ja asemaan
liittyy aina tiettyd valtaa, joka edellyttid vastuullisuutta. Erilaisilla virkamiehilld on
erilaisia velvoitteita ja tehtévisti riippuen myds erilainen vastuu. Toiseksi, vastuulli-
suutta ei edellytetd ainoastaan teoista ja niiden seurauksista, vaan mydos siitd mitd

on jitetty tekemiittd. T#lloin puhutaan negatiivisesta vastuullisuudesta. Kolmannek-
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si, vastuullisuus eroaa aineellisesta objektista siini, etti se voidaan jakaa usean

ihmisen kesken ilman etti vastuu vihenee keneltikidin. Kun vastuu jaetaan useam-

man kesken, on kysymyksessi kollektiivinen vastuu. (Lucas 1993, 53, 75 - 77, 183 -
187.)

Heller (1988) puolestaan erottaa vastuullisuuden kisitteessd kaksi suuntaa: mennei-
syyteen ja tulevaisuuteen suuntautuvan vastuullisuuden. Hinen mukaansa menneisyy-
teen suuntautuva vastuullisuus on yksilollistd ja yleistd siind mielessi, ettd jokainen
on vastuussa omasta toiminnastaan tai tekemitti jattimisestifin. Tulevaisuuteen
suuntautuva vastuullisuus on luonteeltaan erityisti, ja siini toimija voi olla monikol-
linen. Tulevaisuuteen liittyvi vastuullisuus on yhteydessi tiettyyn asemaan ja timin
aseman mukanaan tuomaan vastuuseen. Jos asema on institutionaalinen, velvolli-
suudet ilmaistaan konkreetteina normeina ja sifintoini. Jos asema ei ole institutio-
naalinen, velvollisuudet on miiritelty vain viljiisti, mutta ne ovat silti olemassa.
Esimerkkini tulevaisuuteen suuntautuvasta vastuullisuudesta Heller mainitsee lai-
van kapteenin, joka on vastuussa jokaisesta laivan matkustajasta. (Heller 1988, 68 -
69.) Edelld olevasta Lucaksen ja Hellerin vastuullisuuskisityksesti voidaan tehda
seuraavia koulun eettiseen kasvatusvastuuseen liittyvid johtopaAdtoksii:
1. Opettajalla on virka-asemansa ja tehtiivinsi perusteella eettinen vastuu kasvatuk-
sesta.
2. Opettaja voi olla kasvatuksellisesti vastuussa myos sellaisesta, miti hinen virka-
asemansa perusteella olisi pitinyt tehdi, mutta miti hiin on jittAnyt tekemiitti.
3. Koulussa vallitsee kollektiivinen kasvatusvastuu, joka ei kuitenkaan poista tai
vihenni yksittiisen opettajan henkilokohtaista vastuuta.
4. Koulun kasvatusvastuu suuntautuu seki menneisyyteen (millaisia ihmisii koulun
entisisti oppilaista on tullut) etti tulevaisuuteen (millaisia ihmisid koulun nykyi-

sistd oppilaista tulee).

2.3 Opetussuunnitelma ja eettinen diskurssi

Opetussuunnitelman tulisi olla koulukasvatuksessa kaiken toiminnan lihtékohta.

Termii opetussuunnitelma ja sen lukuisia ldhikisitteitii on vaikea miiritelld, koska

eri maissa niitd kisitteitd kiytetdin eri tavoin. Opetussuunnitelmasta on esitetty
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runsaasti erilaisia médritelmii, mutta niitd kaikkia on my6s perustellusti kritisoitu
(ks. esim. Atjonen 1985, 13). Yleispiitevin opetussuunnitelman méirittelyn aikaan-
saaminen on osoittautunut hankalaksi tehtiviiksi ja esimerkiksi Atjonen (1993, 68)
on vakuuttunut, "ettei dynaamista opetussuunnitelman Kkisitetti veoida puristaa
yhden mairitelmin muottiin". Malinen (1992, 28) puolestaan on esittinyt, etti

"opetussuunnitelma on parasta médritelld kiyttotilanteen mukaan".

Historiallisesti opetussuunnitelma-kisitteen taustalta voidaan 16ytdi kaksi kisitetti,
jotka ovat levinneet kansainviliseen kielenkiyttoon. Termi curriculum viittaa lapsen
oppimiskokemusten kokonaisvaltaiseen suunnitteluun ja sillid tarkoitetaan samalla
asiakirjan taustalla olevia oppimisen filosofisia ja pedagogisia periaatteita.
Herbartin systemaattiseen kasvatusoppiin liittynyt kisite Lehrplan puolestaan
tarkoittaa sellaista opetussuunnitelman laadintaa, joka tapahtuu oppiaineiden ja
oppiaineksen valisemisen, jiArjestimisen ja esittiimisen nikokulmasta. Lisidksi
opetussuunnitelmateoriassa puhutaan opetussuunnitelman deferminanteista sen
mukaan mihin opetussuunnitelmaa laadittaessa kiinnitetiifin erityisesti huomiota ja
miki on sen laadinnan korostunut lIihtékohta. Opetussuunnitelman determinantteja
ovat yhteiskunta, oppilas ja oppiaines. (Ks. Atjonen 1985, 16 - 17; Atjonen 1993,
114; Malinen 1977, 16 - 19.)

Kun opetussuunnitelma-ajattelua pyritdin kuvaamaan kokonaisuutena, siini
voidaan erottaa toisistaan: 1) Kirjoitettu opetussuunnitelma, 2) tarkoitettu opetus-
suunnitelma, 3) toimeenpantava ja toimeenpantu opetussuunnitelma seki 4) koettu
ja toteutunut opetussuunnitelma (Kangasniemi 1985, 12; ks. myé6s Kari 1991, 80 -

81; Kosunen 1994, 90).

Téissd tutkimuksessa keskitytdfin kirjoitetun ja tarkoitetun opetussuunnitelman
tarkasteluun. Tutkimus liittyy Lehrplan-traditioon sikili, etti siind saksalaisen
hengentieteellisen ajattelun mukaisesti kiinnitettiin erityistd huomiota kasvatuksen
padmaiiriin (vrt. Malinen 1977, 18). Toisaalta opetussuunnitelma nihdidin tissi
laajana curriculum-tradition mukaisena asiakirjana, jossa on olennaista

arvokasvatuksen kokemuksellisten ja filosofisten lihtékohtien ymmirtiminen.
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Opetussuunnitelma on sidoksissa monin eri tavoin etiikkaan ja arvoihin. Kuten Be-
auchamp (1981) on todennut, opetussuunnitelma ei voi siséltii kaikkia kulttuurin
elementteji. Sen vuoksi opetussuunnitelman laadinnan ensisijaisena perusongelmana
on piittdd mitd koulussa tulisi opettaa. Tdmi on selvd arvokysymys, jota ei voida
ratkaista empiirisin keinoin. Piittiessdin miti tietoja, taitoja ja arvoja koulussa
tulee opettaa, opetussuunnitelman laatijat tekeviit samalla tirkedn arvovalinnan.

(Beauchamp 1981, 91.)

Opetussuunnitelmaan kohdistuu vaikutuspyrkimyksid wuseilta eri tahoilta:

historiallisesta traditiosta, koululainsiiidinnésti, keskushallinnon koulutuspolitii-

kasta, perheisti, koulusta, alakulttuureista ja oppilaasta itsestdiin (Brennan 1985,

23). Lawton (1975) on kuvannut opetussuunnitelman laatimisen tapahtuvan seuraa-

vien vaiheiden kautta:

1. Filosofisten kysymysten pohdinta (kasvatustavoitteet, tiedon rakenne ja tirkeys).

2. Sosiologisten ja yhteiskunnallisten kysymysten pohdinta (yhteiskunnan luonne ja
muutostarpeet).

3. Kulttuurin elementteihin liittyvi valinta, jossa miiritelldin tavoitteet, sisillot,
painopistealueet ja tirkeysjirjestys.

4. Psykologisten kysymysten ja teorioiden pohdinta (oppiminen, opetus, kehitys).

S. Opetussuunnitelman rakenne ja organisointi. (Lawton 1975, 85.)

Opetussuunnitelmaprosessin ensimmaiisenid tehtivini on tunnistaa ja méiritelld
arvosisillot, asenteet, uskomukset, ihanteet ja kisitteet, jotka opetussuunnitelmaan
tdytyy sisdllyttid. Talloin voidaan erottaa toisistaan vdilinearvot, joiden ajatellaan
johtavan tavoiteltavaan paidméiiriin, seki itseisarvot, jotka ovat paidmairid itses-
sidn. Opetussuunnitelma kiisittdi lisdksi kaksi arvoulottuvuutta: sisdllélliset (p4a-
miirini ilmaistut) arvokdsitteet ja arvostamisen prosessin, jonka kautta oppilaat
omaksuvat arvoja ja oppivat hallitsemaan omaa kiyttdytymistdin. On huomattava,
ettii erilaiset arvoteoriat johtavat opetussuunnitelman laatimista kiytinnéssid eri

suuntiin. (Beauchamp 1981, 92 - 93, 101 - 105.)

Kari (1991) on opetussuunnitelman ominaisuuksia tarkastellessaan todennut, etti
opetussuunnitelma sisaltii eksplisiittisesti tai implisiittisesti jonkinlaisen Kisityksen

opettajan kontrolloivasta roolista. Tapa, jolla opettaja kontrolloi oppilaita, heijaste-
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lee yhteiskunnan sosiaalisen kontrollin vallitsevia menetelmii. (Kari 1991, 84 - 85.)
Opetussuunnitelmaan liittyvissid ihmiskisityksessi oppilas nihdiin ainakin tietyssi
rajoissa vapaana olentona, jota voidaan pitif vastuullisena teoistaan ja valinnois-

taan (vrt. Lindqvist 1978, 21; Hirsjirvi 1985, 77).

Rinne (1987) on tarkastellut perusteellisesti opetussuunnitelman merkitysti histo-
rialliseen aikaan ja paikkaan seki yhteiskuntarakenteisiin sitoutuvana asiakirjana,
joka toimii kouluinstituution ohjaamisen vilineeni. Lainaan seuraavassa tiivistien

Rinteen nikemyksii:

- Opetussuunnitelma on keskeinen koulutussuunnittelun ja sitd kautta yhteiskun-
tasuunnittelun viline.

- Opetussuunnitelmat syntyvit poliittisten ja muiden intressiristiriitojen vilisten
taistelujen tuloksina.

- Opetussuunnitelmat edustavat aina myos yhteiskunnan sosiaalisen eliitin ideologi-
oita ja nikemysti tahdotusta tulevaisuudesta.

- Opetussuunnitelmat eiviit omaa lainséiidinnollista pakottavaa valta-asemaa, mutta
ne ovat ohjeellisia asiakirjoja.

- Opetussuunnitelmissa valtio miirittda lapsille sopivat ja oikeat tiedonsisilldt,
maailmankuvat, arvosisillét, moraaliset ratkaisut, opetusmenetelmit ja sosiaalista-
vat hallintasuhteet. Opetussuunnitelmassa ly6déin lukkoon sosiaalisesti muodostettu
normi mallikansalaisuudesta ja tihin normaaliin mallikansalaisuuteen johtavasta
tiestd.

- Opetussuunnitelma on skenaario, joka puhuu kaikille yhteisestd tulevaisuuden
yhteiskunnasta seki tihin yhteiskuntaan tuotettavista ideaalisista ihmisista.

- Opetussuunnitelmakoodi kuvaa niiti ideologisesti ja yhteiskunnallisesti mairiyty-
neiti periaatteita, jotka tiivistivit opetussuunnitelman lihtokohdat ja pyrkimykset.
Opetussuunnitelmakoodien murrokset ja muutokset liittyvit yhteiskunnallisiin ra-

kennemuutoksiin. (Rinne 1987, 95 - 109; ks. myds Kari 1991, 83.)

Kuten Rinteen tekstisti ilmenee opetussuunnitelman perusluonteen ja painotusten
mukaisesti puhutaan historiallisesti erilaisista opefussuunnitelmakoodeista. Qpetus-
suunnitelmakoodit heijastavat kasvatusajattelun sisdisid periaatteita, mutta niilld on

mydos tietty yhteys kasvatuksen ulkoisiin yhteiskunnallisiin edellytyksiin. Englund
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(1986, 106) mainitsee esimerkkeini tillaisista opetussuunnitelmakoodeista klassisen,

realistisen ja moraalisen opetussuunnitelmakoodin.

Suomen lainsiadinndssi ja opetussuunnitelmissa on ollut tapana esittéi kasvatus ja
opetus rinnakkain miiriteltiiessii yleisesti koulun tehtivii. Téllgin ei kuitenkaan
haluta erottaa kasvatus- ja opetustavoitteita, vaan opetus Kiisitetiin osaksi kasva-
tusta. Rinnakkainasettelussa esitetdiin erikseen yleistavoitteet kasvatustydlle (arvot,
normit, maailmankuva jne.) ja erikseen opetustyélle (aineittaiset oppiméirit, kurs-
sin tavoitteet jne.). Kasvatustavoitteet ovat luonteeltaan yleisid ja niiden pitiisi olla
hallitsevina valittaessa ja kisiteltiessd oppiainesta. Kokonaisuudessaan tiisti muo-

dostuu seuraavan kuvion mukainen tavoitteiden tulkintaprosessi:

Arvot, normit
maailmankuva

Opetustavoitteet Kasvatustavoitteet
(oppiméirit)

Oppilaan tiedot, taidot, asenteet

KUVIO 6. Tavoitteiden tulkintaprosessi (Malinen 1992, 49)

Vaikka koululainsiidinnossi ja opetussuunnitelmissa koulutydn tavoitteet onkin
perinteisesti ilmaistu kuviessa esitelylli tavalla, antaa kuvio helposti virheellisen ku-
van opetuksen sisillollisten tavoitteiden ja arvoihin liittyvien kasvatuksellisten ta-

voitteiden erillisyydestid. Todellisuudessa kysymyksessi on yksi ja sama prosessi.

Opetussuunnitelmien arvet ja tavoitteet voivat painottua lihtokohdiltaan ainakin
neljilli eri tavalla: Keskeiseni lihtokohtana voi olla (1) kulttuurin siirtdminen, (2)

lapsikeskeisyys, (3) yhteiskunnallinen rekonstruktio ja (4) taloudellis-tekninen orien-
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taatio. (Bottery 1990, 6 - 16.) Kulttuurin siirtiminen tarkoittaa eettisessi kasvatuk-
sessa yhteiskunnan perinteisen tapakulttuurin ja moraalisen normiston vilittimisti
sellaisenaan oppilaille. Lapsikeskeisyys merkitsee oppilaan omien kokemusten ja
kisitysten ottamista ldhtokohdaksi kasvatuksessa. Yhteiskunnallinen rekonstruktio
painottuu puolestaan sellaisten eettisten asenteiden ja kiyttiytymistapojen luomi-

seen, joiden avulla voidaan toteuttaa yhteiskunnallisia uudistuksia.

Opetussuunnitelman kasvatuspaimaiirii voidaan tarkastella myds Hirsjéirven (1992)

tavoin seuraavien keskeisten ulottuvuuksien valossa:

Yleinen - Erityinen
Sosialisaatio - Personalisaatio
Traditio - Reformaatio

Kasvatuksen paimaiiri asetetaan aina johonkin dimensiolla yleinen - erityinen. Eet-
tiseen kasvatukseen liittyen kysymys on silloin siitd, missd méirin eppilas halutaan
kasvattaa muiden kanssa samanlaiseksi ja missd miirin hidn voi kehittyi erilaiseen
suuntaan. Dimensiolla sosialisaatio - personalisaatio on kysymys arvokasvatuksen
painopisteen asettamisesta joko yhteis66n tai persoonallisuuden kehittymiseen. Kol-
mas dimensio traditio - reformaatio viittaa sithen, misséi mairin kasvatuksen pai-
maiiriksi asetetaan kulttuurin arvojen siilyttiminen ja missid méirin niiden uudis-

taminen. (Ks. Hirsjdrvi 1992, 53.)

Tutkittaessa opetussuunnitelmien eettisiii kasvatustavoitteita tarkastellaan itse asias-
sa erilaisia kisityksid hyveisti. MacIntyre (1985) on méiritellyt historiallisen ana-
lyysin pohjalta kolme erilaista tapaa, jolla hyve on historian aikana ymmirretty.
Sen mukaan hyve on voinut olla ominaisuus, joka (1) auttaa yksiléd tayttimiin
sosiaalisen roolinsa, (2) auttaa yksil6a pidisemiin kohti erityistd thmisen pddmddrin
(kreik. telos) saavuttamista ja (3) voi olla hyodyllinen menestyksen saavuttamisessa.

(MaclIntyre 1985, 185.)

Hyveen Kisite liittyy opetussuunnitelmassa ldheisesti kasvatustiedon kisitteeseen.
Opetussuunnitelmassa tavallaan dokumentoidaan kasvatusyhteisén kollektiivinen

kasvatustieto. Wileniuksen (1975, 26 - 38) tunnetun mairitelmin mukaan kasvatus-
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tiedolla tarkoitetaan kasvattajan tietoa toimintansa pddmddristd, kasvutapahtuman
(mm. lapsen kehitysvaiheen) tilanteesta ja kasvatuksen menetelmisti. Ndimi samat

nikiokohdat ovat relevantteja myds opetussuunnitelman eettisti sisiltoi tutkittaessa.

Edelldi on tarkasteltu monipuolisesti eettiseen kasvatukseen liittyvid kisitteitd ja
nikokulmia. Tutkimuksen kannalta keskeisii Kisitteitd eeffinen kasvatus ja eettinen
diskurssi ei kuitenkaan ole vield midritelty, Muotoilen Jerosen, Kaikkosen ja Risi-

sen (1994, 6) esittimin méiiritelmin pohjalta oman miiritelmiini seuraavasti:

Eettinen kasvatus tarkoittaa tissd tutkimuksessa koulun opetussuunnitel-
maan kirjattua kasvatuksellista toimintapyrkimystd, joka tihtid arvojen
ja normien siirtimiseen, yksilon arvojen selkeyttimiseen tai moraalisten
ongelmien yhteiseen tiedostamis- ja ratkaisuprosessiin, jonka piimddrind
on eettisen vastuun lisdidiminen.

Kuten Takala (1997) on todennut eettinen opetus ja kasvatus voidaan tarvittaessa
erottaa vield kisitteini toisistaan. T#lléin voidaan ajatella, ettd eettinen opetus on
symbolitasolla (esimerkiksi kouluaineissa, oppikirjoissa, opettajan puheessa) tapah-
tuvaa kisitysten siirtdmisti siiti, mikd on hyvii ja oikeaa, miki pahaa ja viirin.
Eettinen kasvatus sen sijaan suoritetaan todellisissa sosiaalisissa tilanteissa, joissa
esimerkiksi moraalinormeja on rikettu. (Takala 1997, 47.) Timin miiritelmin
mukaan Kkisilld oleva tutkimus painottuisi enemmin eettisen opetuksen puolelle,
koska kysymys on opetussuunnitelmaan kirjatuista arvokésityksistd. Tissi eettinen
kasvatus nihddin kuitenkin kokoavana ylikisitteeni, joka pitidi sisdllilin opetus-
suunnitelman eettiset kasvatustavoitteet ja opetuksen sisillot (= eettinen opetus)

samoin kuin opettajan kasvatuksellisen toiminnan ja moraalisen ohjauksen.

Eettisessi kasvatuksessa pyritiin vaikuttamaan oppilaisiin, ja sen vuoksi se on
tirkeidi erottaa indoktrinaation Kiisitteesti. Indoktrinaatio on vaikuttamistapa, jossa
haluttuja nikemyksii ja asenteita pyritiddn siirtimiin toiseen ihmiseen. Indokt-
rinaatio eroaa eettisesti kasvatuksesta siten, ettd indoktrinaatiossa vastaanottaja ei
ole tietoinen "opetuksen" varsinaisesta sisillostd, merkityksesti ja seurauksista.
Opetuksen ja indoktrinaation ero havaitaan vertaamalla niitd toisiinsa sisillon,
tarkoituksen, menetelmien ja kiytettyjen kontrollointitapojen suhteen. (McClellan

1976, 139 - 144; Puolimatka 1995, 138 - 165.)
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Toinen timin tutkimuksen keskeinen peruskisite on diskurssi. Diskurssilla viitataan
merkitysviilitteiseen kielenkiiyttéon ja puhetapaan, joka on erottamaton osa sosiaa-
lista todellisuutta erilaisissa konteksteissa. Keskeistd diskurssien tutkimisessa (dis-
kurssianalyysissa) on nimenomaan kielen tirked asema todellisuuden ymmairtimi-

sessid ja rakentamisessa. (Ks. esim. Eskola 1995, 288.)

Aaltola (1989) on viiitoskirjassaan tarkastellut syviillisesti kielen merkitysti oppimi-
sen ja opettamisen nikokulmasta. Hinen mukaansa merkityksii annetaan, opitaan
ja opetetaan sosiaalisen toiminnan kautta. Inhimillisten merkityksien maailma ei
jidsenny yksilon paitoksilld, vaan merkityksen annon lihtékohtana on - Wittgenstei-
nin kisitteitd kiyttden - yhteiset kielipelit ja elimidnmuodot, joissa olemme jisenini.
Niin kielen ja ajattelun toiminta on kietoutunut inhimilliseen toimintaan, jossa
opimme merkityksid. Aaltolan sanoin: "En voi yksindni saada sanojani merkitse-
miin, mitd haluan niiden merkitsevin. Voin kiyttiid niitd merkityksellisesti vain,
jos toiset ihmiset voivat ymmairtad, kuinka kiytin niiti." (Aaltola 1989, 177, 204,

226.)

Lehtosen (1996) mukaan diskurssilla tarkoitetaan yhtéilti siti vuorovaikutuksellista
prosessia, jossa merkityksid tuotetaan ja toisaalta timin prosessin lopputulosta.
‘Diskurssin’ kdsite sisiltdd ajatuksen siitd, ettd merkitykset eivit ole koskaan abstrak-
teja, vaan ne tuotetaan sosiaalisissa, historiallisissa ja institutionaalisissa yhteyksissd.
Reaalisesti tuotettavat merkitykset ovat rajallisia, koska niiti siitelee ja vakiinnut-
taa tiettyni aikana tietyssi paikassa vallitseva sosiaalisten suhteiden verkosto, joka

itse representoituu eri diskurssien vilitykselld. (Lehtonen 1996, 69 - 70.)

Niihin teoreettisiin liht6kohtiin viitaten miirittelen eettisen diskurssin tissd tutki-
muksessa seuraavasti:

Eettiselli diskurssilla tarkoitetaan hyvdin ja pahaan, oikeaan ja vidridn
sekd vastuullisuuteen liittyvdd kielenkdyton muotoa, joka sosiaaliseen ja
vuorovaikutukselliseen yhteyteen liittyvind tekee kielen eettisen merkityk-
sen ymmdrrettiviksi ja samalla rakentaa eettistd todellisuutta ihmisten
mielissd.

Opetussuunnitelma on tissid mielessid diskursiivinen asiakirja, jonka sisillostd tirke-

in osan muodostavat monitasoiset eettiset diskurssit.
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2.4 Aikaisemmat tutkimukset

Suomessa on koulun eettisti kasvatusta tutkittu varsin vihin, vaikka sitd on yleensi
pidetty koulukasvatuksessa tirkeini. Erityisesti opetussuunnitelmien eettisiin tavoit-
teisiin liittyvit tutkimukset ovat meilld harvinaisia. Osa opetussuunnitelmiin, arvoi-
hin, asenteisiin, opettajan toimintaan sekd kasvatuksen historiaan ja filosofiaan
liittyvistd kasvatustieteellisestii tutkimuksesta sivuaa kuitenkin myas eettistii kasva-
tusta. Tdhin tutkimukseen liittyviit historiallisina opetussuunnitelmatutkimuksina
selvimmin lisalon (1984), Peltosen (1979), Rinteen (1984) ja Simolan (1995) tutki-
mukset. Tdhtinen (1992) teki tutkimusotteeltaan hyvin samanlaisen tutkimuksen,
joka kohdistui pikkulasten kasvatusmoraliteetin ja -suuntausten lihtékohtien muu-
toksiin Suomessa 1850 - 1989. Lisiiksi 1900-luvun suomalaisen kasvatusajattelun ko-
konaiskuvaa tiydentiviit Suutarisen (1992) herbartilaisuutta kiisitteleva viitoskirja
sekd Pidivinsalon (1971), Kuikan (1992) ja lisalon (1989) kasvatushistoriaamme

valaisevat yleisteokset.

Taimo lisalon tutkimus (1984) kohdistui Suomen oppikoulun epetussuunnitelmiin
vuosina 1890 - 1920. Tutkimuksessaan lisalo analysoi myds koulun eettiseen kasva-
tukseen liittyneiti kisityksii ja niiden muutoksia. Iisalon mukaan koulujirjestyksen
siddtimisen aikoihin (1872) elettiin ns. yhteniiskulttuurin aikaa, jolle oli tun-
nusomaista pitkille yhtenfinen kaikkien kansankerrosten hyviksymid moraalinen
normisto. Koulun oli valvottava oppilaan kiyttiytymisti sekid koulussa ettd koulun
ulkopuolella, Koulujirjestys luetteli suuren joukon oppilaille asetettuja
kidyttiytymisnormeja ja edellytti kotien hyviiksyvin samat normit. Oppilaan kiyt-
tiytymiselle annetut normit esitettiin oppilasta velvoittavina. Koulun ei pitinyt niiti
varsinaisesti opettaa, niiden valvominen riitti. Oppilaan kiyttiytymisen ohjaaminen,
siis pohjimmiltaan tahdon kehittiminen, oli koululle ensi sijassa koulukuriin nivottu

tehtidvi. (Iisalo 1984, 161.)

Tdmi tilanne moraalisten kiyttiytymissidintojen osalta sdilyi entisenlaisena vield
1880-luvun lopullakin, jolloin suomalainen yhteniiskulttuuri muuten alkoi muren-
tua. Yhtendiskulttuurin hajotessa olivat kristillisen moraalin ja sitd varsin pitkille
tukeneen 1800- luvun idealismin ajatukset laajalti hyviksyttyjid. Ajatus valistu-

neesta, kansallisia arvoja kunnioittavasta, korkeita eettisii periaatteita noudatta-
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vasta yhteistyokykyisestid ja kansakuntaansa palvelevasta sivistyneistosta oli ideaali,
josta ei juurikaan vallinnut erimielisyyttd. Uusien ajatussuuntien pdfihuomio kes-
kittyikin vain kysymyksiin koulun mahdoellisuuksista toimia niin, ettd opetus vaikut-

taisi koko persoonallisuuteen. (Ilisalo 1984, 164, 168 - 169.)

Iisalon tutkimuksen mukaan Kisitykset oppikoulun siveellisesti kasvatustehtdvistd
niyttivit selvdsti muuttuneen vasta 1920-luvulla. Koulun ja kodin tyonjako oli
kidynyt vanhentuneeksi. Monimuotoinen jirjestteldiméd ja sen piirissi syntyneet
alakulttuurit olivat selvisti murentamassa yhtendiskulttuurin ajoilta periytynytti
siveellisen kasvatuksen jérjestelmidd. Opettajat valittivat, etti "koulu vihitellen
jAdpi ainoastaan hyvin pieneksi tekijiksi oppilaan siveellisen luonteen muodostami-
sessa". (lisalo 1984, 163.) Tutkimuksessa kisitelldiin oppikoulun aatehistoriallista
siirtymivaihetta uushumanismista herbartilaisuuteen (siveellinen luonteenkasvatus)
ja reaalista hyotyi korostavaan pedagogiikkaan. Oppikoululla oli vuesisadan alussa
hyvin toisenlainen asema ja merkitys kuin kansakoululla ja siksi lisalon tutkimus
ei ole ilman varauksia hyddynnettiivissi kansakoulukasvatuksen tarkasteluun. Se
luo kuitenkin yleistii aatehistoriallista kehystid (1890 - 1920) myds oppivelvollisuus-

koulun eettisen kasvatuksen tutkimiseen.

Rinne tarkasteli viitoskirjatutkimuksessaan (1984) Suomen oppivelvollisuuskoulun
opetussuunnitelmien muutoksia vuosina 1916 - 1970 eli kolmea valtakunnallista ope-
tussuunnitelmaa peruskoulun syntyyn saakka. Rinteen mukaan kukin opetussuun-
nitelma heijastaa ihmiskisityksen murrosta. Opetussuunnitelmissa on havaittavissa
vihittiisti persoonallisuuden tahto-elementtien syrjdytymistd sekid aineksia, jotka
viittaavat ns. rationaalisen opetussuunnitelmakoodin vahvistumiseen. Vuoden 1925
opetussuunnitelmassa eoikea ja viirid seki totuus ovat pohdinnan ulkopuolelta
annettuja moraalis-siveellisii momentteja, jotka nihdiin itsestiin selvini ohjaa-
massa lipédisevinid opetussuunnitelman muokkaamista. Vuoden 1952 opetussuunni-
telmassa totuuden kisittiminen on himirtynyt. Moraali saa implisiittisesti pai-
midrirationaalisen ja sopimusmoraalin luonteen vailla valtasuhteita. Arvot ja
ideologiat siirretidiin abstraktien "irrationaalisten" pdfimiirien tasolle. Vuoden 1970
peruskoulun opetussuunnitelmassa moraalinen opetussuunnitelmakoodi heikkenee
ja totuus on luonteeltaan intersubjektiivista. Opetussuunnitelmassa siirrytiin kohti

kulttuuripluralismia. Oppilaat ndhdéiin kasvavina yksilGind, jotka itse muokkaavat
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omat arvonsa ja maailmankuvansa. (Rinne 1984, 326 - 329.)

Analysoidessaan oppivelvollisuuskoulun opetussuunnitelmien sisélléllisiéi painotuksia

Rinne miirittelee eri aikakausiin liittyvit opetussuunnitelmakoodit seuraavasti:

moraalinen koodi (1881 - 1945),
kansalaiskoodi (1945 - 1970) ja
individualistinen koodi (1970 - ).

Jaottelun mukaan aikakautta kansakoulun synnysti toiseen maailmansotaan saakka
luonnehtii moraalinen opetussuunnitelmakoodi, jossa koulutettavat kyselemiittid
pyrittiin siirtimiin osallisiksi vallitsevasta uskonnollisesta ja talonpoikaisesta ajatte-
lu- ja toimintatavasta. Tyo ja usko olivat opetussuunnitelman keskeiset kisitteet.
Aikakautta 1945 - 1970 luonnehtii kansalaiskoodi, jossa epetussuunnitelman legiti-
maatio haettiin ihmisten yhteiséllisestd reaalisesta maailmasta ja jossa tirkeimmiksi
muodostui kasvatus kansanvaltaan. Edelleen moraaliset ja eettiset kysymykset olivat
tarkeitd, mutta nyt koulusta suunniteltiin "pieneisyhteiskuntaa', jossa pohdittaisiin
arvokysymyksid kansakunnan ja valtion premisseisti kisin. Vuonna 1970 opetus-
suunnitelmakoodi murtuu kohti individualistista koodia, jossa moraaliset pohdinnat
vajoavat vapaan yksilon omakohtaisiksi ratkaisuiksi. Opetussuunnitelmakoodin
muutoksissa nikyy kiinteisana kehityslinjana jumalallisen auktoriteetin viistyminen,
kansakunnallisen auktoriteetin nousu ja viistyminen seki lopulta modernin yksilon

esiinnousu. (Rinne 1987, 122 - 123.)

Tédhtinen (1992) tarkasteli tutkimuksessaan pikkulasten kotikasvatukseen liittyvien
kasvatusmoraliteettien ja eri aikakausien kasvatussuuntausten lihtékohtien muutok-
sia 1800-luvun puoliviilistd aina vuoteen 1989 saakka. Lihdeaineistona hinelli oli
suomenkieliset kasvatus- ja hoito-oppaat seki aikakauslehtiartikkelit. Vuosia 1850 -

1889 Tihtinen nimittil uskonnollisen kasvatusmoraliteetin kaudeksi, jolloin pikku-
lasten kasvatusta maiirittivit lihinnd uskonnolliset nikemykset ja lihtokohdat.
Kasvatuksessa korostuilasten totuttaminen tottelevaisuuteen, ylempiensi kunnioitta-
miseen, hyviin tapoihin ja ahkeruuteen. T#td seurasi siirtymikausi vaoteen 1919,
jonka aikana liiketieteellinen lihestymistapa nousi vihitellen kasvatukseen liittyvin

normiston primaariksi lihtékohdaksi. Myos psykologista kasvatusajattelua esiintyi
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aikaisempaa enemmiin. Lddketieteellisen kasvatusmoraliteetin kaudeksi Tihtinen
miirittelee vuodet 1920 - 1934. Tamin jilkeen seuranneella noin 20 vuotta kesti-
neelld murroskaudella psykologisten niikemysten vaikutus kasvatuksen lihtokohtana
alkoi lisddntyid liddketieteellisen orientaation ohella, kunnes 1950-luvun puolesta
vilisti alkoi varsinaisesti psykologisen kasvatusmoraliteetin kausi. Psykologinen pers-
pektiivi toi kasvatuksen keskioon sekid emotionaalisen ettdi myShemmin kognitiivisen
alueen kysymykset. Lapsikeskeisyyden lisdéintyminen on havaittavissa jo 1910-luvul-
ta lihtien, mutta lapsikeskeisyyden ja psykologisten nikemysten painottuminen
nikyy erityisesti 1950-luvulta alkaen. Timin jilkeen kasvatustekstejd ovat hallin-
neet normatiivis-maturatiivisen (1950-1975), kognitiivisen (1970- ) ja humanistisen
(1980- ) suuntauksen lihtékohdat ja niikemykset. Téihtisen kisityksen mukaan psy-
kologinen Kkausi jatkuu edelleen 90-luvulla. (Tidhtinen 1992, 1 - 2, 221 - 230.)

Peltosen poleemista keskustelua herittiinyt viitoskirjatutkimus (1979) kisitteli pe-
ruskoulu-uudistuksen ihmiskisitystid ja sen eettisii periaatteita. Peltonen analysoi
maamme koulunuudistusta vuosina 1956 - 1975 ilmestyneiden komiteamietintéjen
pohjalta. Hinen mukaansa uudistuksen alkuvaiheessa oli ndhtiivissi humanistinen
(ja osittain myos kristillinen) ihmiskisitys, mutta myGhemmin sen tilalle alkoivat
tulla naturalistisesta ja marxilaisesta ihmiskisityksesti periisin olevat piirteet. Niiti
piirteitid yhdisti luontevasti pragmatistinen kasvatusajattelu, joka korosti hyotyi, so-
peutuvuutta ja funktionaalisuutta. Kristillisesti ihmiskisityksesti etifintymisen
lisdiksi peruskoulu-uudistukselle oli Peltosen mukaan ominaista yhteiskunnan niky-
vii kehitystid edustava vilineellinen arvomaailma, ihmisen kiisittiminen ennen muu-
ta taloudellis-yhteiskunnalliseksi olennoksi, eettisen kasvatuksen niukka siséllollinen
kuvaus ja eettisen kasvatuksen irrottaminen uskonnonopetuksesta. (Peltonen 1979,

131, 207 - 208.) Peltonen (1979, 134) toteaa kokoavasti, etti

eettisessd ja maailmankatsomuksellisessa kasvatuksessa on tapahtunut
selked painopisteen muutos uskontosidonnaisesta ja yksilon erityisarvoa
korostavasta sosiaalis-eettisesti kasvatuksesta kohti maailmankatsomuk-
sellis-tieteellistd kasvatusta, jonka luonne mddirdytyy koulutukselle asete-
tuista yleisistd yhteiskunta- ja koulutuspoliittisista tavoitteista ja jolle on
tunnusomaista yhteiskunnallisuus ja kokonaisvaltaisuus.

Simola (1995) tarkasteli suomalaista kansanopettajaa valtiollisessa kouludiskurssissa

1860-luvulta 1990-luvulle ja tutki tissid yhteydessd jonkin verran myds opetussuun-
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nitelmien kasvatuspiiamaiirid. Simola kiinnitti huomiota siihen, etti 1950-luvulta
1980-luvulle yhteiskunta esiintyy koulun opetussuunnitelmissa piimiirien ja tavoit-
teiden asettajana ikiidn kuin tahtovana ja toimivana subjektina. Vuoden 1970 perus-
koulun opetussuunnitelmassa usko koulun kasvatus- ja opetusmahdollisuuksiin kas-
vaa radikaalisti ja timi optimismi jatkuu 1980- ja 1990-luvuilla. Simolan mukaan
1900-luvun opetussuunnitelmissa tapahtuu muutos yhteiskunnan ja yksilon vilisessi
suhteessa. Vuosisadan alkupuolella yhteiskunnan etu on kasvatuksen lihtékohtana,
mutta peruskouluteksteissi individualistinen yksilé astuu esiin nousten samalla
yhteiskunnan edelle koulun legitimointiperustana. Sotien jilkeen ja erityisesti perus-
koulukaudella niyttii koulupuheessa tapahtuvan kolme keskeisti muutosta:

(1) Koulun olemassaolon perustaksi muotoutuu yksilon hyvi,

(2) koulun tehtivin toteutumista takaamaan astuu yksiléllisten tavoitteiden ratio-
naalinen jirjestelmi ja

(3) koulu oppimisen institutionaalisena kehyksend painuu nikymaéttomiin.

(Simola 1995, 75 - 78, 110, 112.)

Peltosen ja Simolan kisitys peruskoulun ideologisten lihtokohtien yksilo- ja yhteis-
kuntapainotteisuudesta niyttii eroavan jossakin miirin toisistaan. Peltonen katsoo,
ettid peruskoulun kasvatustavoitteet johdettiin yhteiskuntapoliittisista tavoitteista ja
yksilon erityisarvon sijasta opetussuunnitelmassa korostuu yhteiskunnan tdrkeid
merkitys. Simolan nikemyksen mukaan kehitys on kulkenut 1900-luvulla piinvas-
taiseen suuntaan: yksilon hyva on noussut opetussuunnitelmissa yhteiskunnan edel-
le. Peltosen ja Simolan nikemysten eroa saattaa osaltaan selittii se, ettéi Peltosen
lihestymistapa on erilainen kuin Simolalla. Lisiksi Peltonen tarkasteli vain perus-
koulu-uudistuksen ja opetussuunnitelman laadinnan alkuvaihetta kun taas Simolan

aineistoon sisiltyivit myos 80- ja 90-lukujen opetussuunnitelmat,

Aikaisemmat tutkimuksetlihestyvit opetussuunnitelmien eettisiii kasvatustavoitteita
erilaisista lihtokohdista. Niiden sekdi muun kiytettiivissi olevan kirjallisuuden
(esim. Iisalo 1989, Kuikka 1991, Piivinsalo 1971) pohjalta voidaan hahmottaa yleis-
kuvaa 1900-luvun kasvatushistoriallisista aikakausista. Historiallisten aikakausien
korostaminen on tirkeii, jotta havainnot voitaisiin sijoittaa omaan aikaansa ja jotta
niilld olisi oikea tulkintakehys. Kirjallisuuden pohjalta veidaan jisentid seuraavia

eri aikakausille tunnusomaisia piirteitd 1900-luvun kehityksessi:
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TAULUKKO 2. Yhteenvetoa 1900-luvun kasvatusajattelun painotuksista

VUOSISADAN ALKU
1900 - 1945

SODAN JALKEINEN
AIKA 1945 - 1970

- yhtendiskulttuurin hajoaminen alkanut

- pikkulasten kasvatuksessa uskonnollinen
moraliteetti muuttuu ldiketieteelliseksi

- kristillinen humanismi ja etiikka edelleen koulu-
kasvatuksen lihtokohtana

- lujan siveellisen luonteen kasvatus tirkei tavoite
(vrt. herbartilaisuus)

- eettinen totuus valmiiksi annettuna

- vahva suomalaiskansallinen kulttuuri

- kasvatuskysymysten filosofinen pohdinta

- vihitellen kasvatuksen psykologista tarkastelua
1910-luvulta alkaen

- reformipedagogiikan oppilaskeskeiset ajatukset
ja kokonaisopetus (1920 -)

- kansalaiskasvatus tirkedi kansakunnan
yhteniisyyden ja demokratian kannalta

- arvokysymysten pohdinta yhteiskunnan
kokonaisuuden nikokulmasta

- koulun nikeminen pienoisyhteiskuntana
(vrt. Dewey)

- sosiaalinen kasvatus kasvatuksen osa-alueeksi
(Seininen)

- kasvatuksen empiirinen tutkimus ja erityisesti
psykologinen tieto nousee tirkeiiksi lihtokoh-
daksi

- kasvatussosiologian ja didaktiikan asema vahvis-
tuu

PERUSKOULUAIKA
1970 -

- yhteiskunnan arveomaailman hajoaminen

- yhtenidisyyden korostamisesta siirrytidin erilai-
suuden ja omaleimaisuuden korostamiseen
(moniarvoisuus)

- individualismi ja yksilollisyys

- voimakas kansainvilistyminen

- opetussuunnitelmien laadinnassa painopiste siir-
tyy valtakunnan tasolta paikallisdemokratian
mukaisesti kunnan ja koulun tasolle
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Aikaisempien tutkimusten pohjalta on edelld luotu vilji historiallinen kuva kasva-
tusajattelun kehityksesti tillid vuosisadalla. Kasvatuksen eettisten tavoitteiden niikao-
kulmasta aikaisemmat tutkimukset ovat kuitenkin monessa suhteessa yksipuolisia.
Iisalo (1984) on tutkinut lihinnid oppikoulua. Rinteen (1974) tutkimus yltdi vain
vuoteen 1970 ja on otteeltaan kasvatussosiologisesti painottunut. Tihtisen (1992)
tutkimus kohdentuu alle kouluikiiisiin pikkulapsiin ja Peltosen (1979) tutkimuksessa
tarkastellaan suhteellisen lyhytti peruskoulun alkuun liittyvii ajanjaksoa. Simolan
(1995) viiitoskirjassa eettisille kasvatustavoitteille suunnataan vain rajoitetusti huo-
miota muuten laajassa aineistossa. Suomesta puuttuu yhtendinen tutkimus, joka
selvittiiisi oppivelvollisuuskoulun eettisten kasvatustavoitteiden luonnetta ja muu-

tosta koko 1900-luvulla.

Tami tutkimus rakentuu jatkona erityisesti Rinteen (1984), Simolan (1995) ja
Tihtisen (1992) tekemille tutkimuksille. Keskityn tdssi kuitenkin tarkemmin
opetussuunnitelman eettisiin kysymyksiin ja pyrin tarkastelemaan niiti filosofisesti
syvemmiilld otteella. Rinteen opetussuunnitelmatutkimukseen verrattuna tima4 tutki-
mus kattaa aikahistoriallisesti pitemmain kauden liittien mukaan myos 1980- ja
1990-luvun opetussuunnitelmauudistukset.Pyrin niiin hahmottamaan kokonaiskuvaa
oppivelvollisuuskoulun opetussuunnitelmien eettisestd diskurssista koko timin vuo-

sisadan ajalta.

3 TUTKIMUSTEHTAVA

3.1 Tutkimuksen ongelmat

Koulun eettisti kasvatusta voidaan tarkastella monella eri tasolla. Nikokulma voi

vaihdella oppilaan moraaliajattelun kehityksestd koko yhteiskunnan eettiseen jirjes-

telmiin ja filosofisista arvoista kdytinnon kasvatustoimintaan. Tutkimustehtiviini

liittyen olen jisentiinyt koulun eettisen kasvatuksen tarkastelutasoja seuraavasti:
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Yhteiskunnan arvot, aatteet ja ideologia KULTTUURIKONTEKSTIN
TASO

Koululainsdidintd, opetussuunnitelmat, PEDAGOGISEN

pedagoginen kirjallisuus yms. tekstiaineisto TEKSTIN TASO

Koulun kasvatuskiytinto OPETTAJAN TOIMINNAN
TASO

Koulukasvatuksen vaikutukset TULOSTEN ARVIOINNIN
TASO

KUVIO 7. Eettisen kasvatuksen tarkastelutasot

Tidmi tutkimus rajoittuu kahdelle ylimmiille tasolle, jolloin tutkimuksen filosofinen
ja aatehistoriallinen luonne korostuu. Tutkimuksen tarkoituksena on tuoda esiin
1900-luvulla vallinneet kisitykset oppivelvollisuuskoulun eettisesti kasvatustehtivdsti
ja -vastuusta. Aihetta tutkitaan analysoimalla 1900-luvun epetussuunnitelmia seka
muutamia tutkimustehtiviin liheisesti Liittyvii komiteanmietintoji ja pedagogisia
teoksia. Samalla tutkimusaihe liitetéilin laajempaan yhteiskunnalliseen ja historialli-

seen kontekstiin.

Tutkimustehtivin kannalta on olennaista pyrkii tarkastelemaan opetussuunnitelmia
metatasolla ja tavoittamaan niiden filosofisia syvirakenteita. Tdhin tarkasteluta-
paan liittyen Rinne (1987) on Kiyttinyt metfaopetussuunnitelman ja opetussuunnitel-
makoodin Kisitteiti. Metaopetussuunnitelma tarkoittaa opetussuunnitelman takana
esiintyvien ihmiskisitysten, maailmankatsomusten seki niihin liittyvien knoseologis-
ten, epistemologisten ja yhteiskunnallisten suhteiden kaivamista esiin opetussuun-
nitelmassa esiintyvisti relaatioista. Kyseessi on opetussuunnitelman metatason arke-
ologinen kaivuutyd. Opetussuunnitelmakoodi on nimetty ja luennehdittu kuvaus
tietyn aikakauden tietylld tavalla ideologisesti ja yhteiskunnallisesti miAdiraytyneisti
periaatteista, jotka eritoten tiivistiviit opetussuunnitelman lihtokohdat ja pyrkimyk-

set. Se on niiden yloskirjaamattomien premissien nimeimistd, jotka séitelevit ope-
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tussuunnitelmaa, ja titd kautta pyrkivit sditelemiin koko opetussuunnitelmadis-

kurssia. (Rinne 1987, 108.)

Tamin tutkimuksen pyrkimyksend on hahmottaa eettisen opetussuunnitelmadis-
kurssin luonnetta ja historiallista muutosta tidlld vuosisadalla yhtiiltd pintatason
tavoitelauseina ja toisaalta syvempini metatason ilmionéi. Filosofisen rekonstruktion
kohteena eiviit ole vain yksittiiset opetussuunnitelmat, vaan viime kidessi niiden
yhdessi muodostama eettisen diskurssin kronologinen ja systemaattinen koko-

naisuus. Olen midritellyt tutkimuksen ongelmat seuraavasti:

Piadiongelma:
Miten opetussuunnitelmien kisitys Suomen oppivelvollisuuskoulun eettisesti kasva-

tustehtivisti ja -vastuusta on muuttunut 1900-luvulla?

Alaongelmat:

1. Miten kasvatusajattelun taustalla olevat filosofiset ja metaeettiset kisitykset ovat
muuttuneet?

2. Miten opetussuunnitelmien eettiset tavoitteet ja diskurssit evat sisélloltiin muut-
tuneet?

Lisidksi tutkimuksessa kartoitetaan yhteiskunnallisen muutoksen ja opetussuunnitel-

man muutoksen vilisid yhteyksii. Pyrkimykseni on ymmairtii, miten yhteiskunnal-

linen muutos on heijastunut opetussuunnitelmien eettiseen diskurssiin. Tdmén kysy-

myksen perusteellinen selvittiminen ei ole kuitenkaan timin tutkimuksen puitteissa

mahdollista ja siksi siitd ei ole muotoiltu varsinaista tutkimusongelmaa.

3.2 Aineisto

Kisilld oleva tutkimus on p#idasiassa opetussuunnitelma-analyysia. Keskeiseni lih-
deaineistona olivat 1900-luvun oppivelvollisuuskoulun (kansakoulun ja peruskoulun)
opetussuunnitelmat, muutamat koulun opetussuunnitelmalliseen sis@ltéon liittyviit
komiteanmietinndt seki opetussuunnitelman omaisen aseman saavuttaneet pedago-

giset teokset.
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Ensimmiiseni suomalaisen kansakoulun opetussuunnitelmana voidaan pitii vuoden
1881 mallikursseja, jossa lueteltiin opetettavien aineiden sisiltoji, mutta ei kisitelty
varsinaisesti opetuksen tavoitteita. Sitten opetussuunnitelmakiytinté muodestui
koulukohtaiseksi. Kansakoulujen piiritarkastaja ja opettaja laativat koululle oman
opetussuunnitelman, jonka johtokunta muodollisesti hyviksyi. Paikallinen
autonomia opetussuunnitelmien laadinnassa oli yleinen kiytintd 1800-luvun lopussa
ja 1900-luvun alussa. (Ks. Suutarinen 1992, 181.) Varsinaiset peruskoulutuksen ope-
tussuunnitelmat, jotka ovat luonteeltaan valtakunnallisia ja joissa esitetidin yleisii
kasvatustavoitteita ovat seuraavat:
- maalaiskansakoulun opetussuunnitelma (1925)
- varsinaisen kansakoulun opetussuunnitelma (1946 ja 1952)
- peruskoulun opetussuunnitelma (1970)
- peruskoulun opetussuunnitelman perusteet ja

kuntakohtaiset opetussuunnitelmat (1985 - )
- peruskoulun opetussuunnitelman perusteet ja

koulukohtaiset opetussuunnitelmat (1994 - ).

Kolme ensiksi mainittua opetussuunnitelmaa ilmestyi komiteanmietintoind ja ne
olivat valtakunnallisia. Opetussuunnitelmauudistuksissa vuosina 1985 ja 1994
opetussuunnitelman perusteet ja yleistavoitteet annettiin valtakunnallisesti sitovina,
mutta varsinaiset opetussuunnitelmat laadittiin paikallistasolla kunnissa (198S -) ja
kouluissa (1994 -). Tutkimuksen lihdeaineistona olivat kaikki valtakunnalliset
opetussuunnitelmat seki kahdessa viimeisessd uudistusvaiheessa opetussuunnitelmi-
en valtakunnalliset perusteet. Téimiin lisiksi kerdttiin harkinnanvarainen niyte 80-
luvun kuntakohtaisista ja 90-luvun koulukohtaisista opetussuunnitelmista. (Laadulli-
sessa tutkimuksessa puhutaan otoksen sijasta harkinnanvaraisesta niiytteestii; esim.

Eskola & Suoranta 1996, 33 - 34 ja Pietild 1976, 92.)

Harkinnanvaraisessa niytteessi tutkittiin 21 kunnan ja 67 koulun opetussuunnitel-
mat. Opetussuunnitelmat kerittiin siten, ettd ne olivat alueellisesti ja valtakunnalli-
sesti kattavia (ks. liite). Tutkittavat opetussuunnitelmat valittiin elinkeino- ja viesto-
rakenteeltaan erilaisista kunnista. Kunnista 1/3 oli pienii alle 10.000 asukkaan kun-
tia, viisi suurta kaupunkia (yli S0.000 asukasta) ja loput keskikokoisia kuntia ja

kaupunkeja (10.000 - 50.000 asukasta). Opetussuunnitelmatydssd 1990-luvulla pio-
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neereina toimineita ns. akvaariokuntia edustivat niytteessd Helsinki ja Jyvaskyla.
Ala-asteen kouluista 1/3 oli pienid 2 - 5 -opettajaisia kyldkouluja ja loput keskustan
suuria ala-asteita ja yldasteen kouluja. Opetussuunnitelmaniyte edusti koko perus-

koulua siten, ettd kouluista 2/3 oli ala-asteita ja 1/3 ylidasteita.

Valituista kunnista tutkittiin ensin 80-luvun kuntakohtainen opetussuunnitelma ja
sen jilkeen saman kunnan koulukohtaisia opetussuunnitelmia 90-luvulta. Koulukoh-
taisia opetussuunnitelmia tarkasteltaessa tutkimuskohteeksi otettiin samasta kunnas-
ta eri tyyppisid kouluja, jotka sijaitsivat taajamassa ja maaseudulla. Yhti kuntaa
lukuunottamatta kunnissa tutkittiin sekid ala- ettd ylidasteen opetussuunnitelmat.
Muutamista kunnista sain opetussuunnitelmat postitse, mutta suurimman osan ai-

neistoa Kkerdsin kiymilli itse kuntien koulutoimistoissa.

Varsinaisten opetussuunnitelmien lisiiksi tutkimuksen ldhdeaineistona kiytettiin
muutamia opetussuunnitelmallisen luonteen saaneita pedagogisia teoksia. Tillaisia
olivat vuosisadan alussa Mikael Soinisen Yleinen kasvatusoppi sekii Opetusopit I ja
II, Aukusti Salon laatima Alakansakoulun opetussuunnitelma (1935) ja Matti Kos-
kenniemen kirjoittama Kansakoulun opetusoppi (1944). Tamin lisdksi tutkimusai-
heeseen liittyen tutkittiin muutamia komiteanmietintiji, joiden lihdeaineistollinen

merkitys kidy ilmi tutkimusraportin tekstisti.

Tutkimuksen aineisto kerittiin kirjoittamalla eettiseen diskurssiin liittyviit kohdat
tietokoneelle tai merkintikorteille tai ottamalla niistid valokopioita. Niin aineistoon
liittyvdd valintaa tehtiin jo ensimmiisessi lukemisvaiheessa. Varsinainen tutki-
musongelmiin liittyvi aineiston kisittely ja analyysi tapahtui my6hemmin primiari-
aineiston pohjalta. Laadullisille menetelmille on tyypillisti, etti aineiston tulkintaa
tapahtuu analyysin kaikissa vaiheissa, ei ainoastaan varsinaisessa tulkinnassa (esim.

Ehrnrooth 1990, 40).
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3.3 Tutkimuksen metodologinen lihestymistapa

3.3.1 Tutkimusotteen filosofiset liihtakohdat

Tutkimuksessa erilaiset tutkijan ratkaisut tulisivat olla harmonisessa suhteessa toi-
nen toisiinsa. Tidmi tarkoittaa, etti tutkimusongelmat, metodologinen lihestymis-
tapa, tiedonhankinnassa kiiytetyt menetelmiit ja raportin kirjoittamistyyli ovat joh-
donmukaisesti linjassa keskenidin. Tutkija joutuukin tekemaiin alusta alkaen
tutkimusta ohjaavia periaatteellisia valintoja. On tidrkeii, etti hin on tietoinen
my0os tekemistéiin tieteenfilosofisista perusoletuksista, ratkaisuista ja sitoumuksista,
jotka joka tapauksessa paljastuvat esimerkiksi kiytettyjen tutkimusmenetelmien
vilitykselld. (Vrt. Suoranta 1995, 92, 172, 186.) Hirsjirven mukaan tutkimukselle on
luotu hyvi pohja silloin, kun tutkijan valinnat neljilla tasolla - ongelmanasettelun,
tieteenfilosofian, tutkimusstrategian ja teoreettisen ymmirtimisen tasolla - ovat

yhteensopivia (Hirsjarvi 1997, 118).

Tutkimuksen metodologian kannalta tirkeitd kysymyksid ovat tutkimuskéytinteisiin
liittyviit epistemologiset perusoletukset ja tutkimuskohteen luonteeseen liittyviit onfo-
logiset kisitykset. Jokaisesta tutkimusotteesta on loydettivissi jonkinlainen - tiedos-
tettu tai tiedostamaton - Kisitys siitd, millainen tutkittava kohde on perusluonteel-
taan ja miten siitd on mahdollista saada tietoa. Samalla epistemologinen kannanotto
heijastaa kisitysti tiedon luonteesta seki tutkijan ja tutkimuskohteen vilisesti suh-
teesta. (Ks. esim. Guba & Lincoln 1994, 108; Hirsjarvi 1997, 123 - 125; Suoranta
1995, 80, 92.)

Tamén tutkimuksen kohteena on historiallis-empiirinen tekstimassa: oppivelvolli-
suuskoulun opetussuunnitelmat. Metodologisesti olennaiseksi kysymykseksi nousee
silloin tutkijan kisitys historiallisesta tekstisti, siihen liittyvisti tiedosta ja omasta
suhteestaan tekstiin. Ratkaisevaa on toisin sanoen se, miten tutkija tematisoi kielen
ja maailman vilisen suhteen ja miten hin ymmiirtii merkityksen ontologisen ase-

main.

Kulttuuristen ilmididen - kuten opetussuunnitelmatekstin - ymmiirtdmisessi on tir-

keid lihestya asioita kielen merkityksistd kisin. Kvalitatiivinen tutkimus on olennai-
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sesti juuri merkityksien tutkimista. Tissi tutkimuksessa on keskeisti tekstiaineistos-
sa ilmenevien eettisten kisitysten, niiden taustalla olevien oletusten ja niihin liittyvi-
en merkitysten analyysi. Merkitykset antavat ymmdirrettivin rakenteen kasvatusajatte-
lulle ja toiminnalle. Merkitykset kuuluvat sosiaaliseen jirjestelmiin ja ne realisoitu-
vat aina jossakin Kkulttuurisesti ja historiallisesti rajatussa kontekstissa. Thmiset
rakentavat omaa merkitysmaailmaansa aina kulttuuriin sidoksissa olevan kielen
avulla. Niinpi tutkimusongelmiin vastaaminen on viime kidessii eettiseen kielen-
kidyttoon liittyvien puhetapojen ja merkitysten paljastamista seki niiden perusteltua

tulkintaa.

Siljander ja Karjalainen (1993) ovat jisentineet merkityksen Kisitteen keskeiset

kategoriat seuraavasti:

TIEDOSTETTU TIEDOSTAMATON
SUBJEKTIIVINEN 1. intentiot; tunteet, 2. piilotajunta, tiedosta-
(yksilolle ominainen) tarpeet, tavoitteet mattomat "havain-

not", tunnetilat

HISTORIALLINEN 3. yhteison: 4. yhteison:
- normit (viralliset ja - sosiaaliset
INTER- epiviralliset) "kieliopit"
SUBJEKTIIVINEN - roolit - rutinoituneet
(yhteisdlle ominainen) - kulttuuriset ideat toimintarakenteet
- moraali - perusmyytit

= latentit merkitys-

struktuurit
UNIVERSAALI 5. yleispiteviksi uskotut | 6. universaalit
kulttuuriset ideat ja generatiiviset
ideaalit, esim. moraa- sddntojidrjestelmit

liset prinsiipit

KUVIO 8. Toiminnan merkitystasot (Siljander ja Karjalainen 1993, 86)

Siljanderin ja Karjalaisen kuviossa tutkimusaiheeni liittyy tasoille 3 - 6. Taso 3
sisdltii normien ja roolien rajaaman sosiaalisen maailman, jonne kuuluvat kaikki

yhteisossd tiedostetut ja johonkin kielelliseen koodiin kiteytetyt kulttuuriset ideat.
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Taso S on yleispiteviksi Kisitettyjen eettisten periaatteiden ja ideaalien maailma.
Tam4 taso on tutkimuksessa keskeinen, koska opetussuunnitelman eettiset tavoitteet
liittyviit usein yleispiteviksi uskottuihin periaatteisiin. Tasoja 4 ja 6 on vaikeampi
tutkia, koska niiden merkitykset on piiteltivd "epidsuoraan' liittimillid erilaisia
kontekstisidonnaisia oletuksia tekstistd suoraan ilmentyvien merkityssuhteiden taus-

tarakenteiksi.

Kysymykseen merkityksestd liittyy kuitenkin my®os syviillisempi tieteenfilosofinen
nikikohta: kielen ja maailman vilisen suhteen ymmirtiminen. Suorannan (1995)
mukaan kielen (myds tekstin) subhde todellisuuteen voidaan ymmirtid kolmella
tavalla. Ensiksi voidaan katsoa, etti on olemassa yksi yhteniinen todellisuus ja kieli
on se, joka pystyy paljastamaan totuuden. Tillaista kantaa kielen ja maailman suh-
teesta voisi kuvata siten, etti kielen oletetaan olevan tallenne, joka tavoittaa koke-
muksen suoraan ja vilittomiisti (Rose 1984, 122 - 123). Toiseksi kieli voidaan niahdi
linkkini yht#diltd maailman ja tietoisuuden ja toisaalta autonomisten tietoisuuksien
vilillid. Kyse on silloin maailman ja kielen vastaavuudesta tai - kuten myéhemmissi
kielifilosofiassa - maailmaa kuvaavien ja sitd konstruoivien lauseiden totuusarvosta.
Kolmanneksi maailman ja kielen suhde voidaan tematisoida sellaisesta nakékulmas-
ta, jossa ei endi edes oleteta edelld mainittua vastaavuutta (puhumattakaan siité,
ettii kieli olisi perustana maailmasta saatavalle totuudelle), vaan jokainen todellisuu-
den ratkaisuyritys tuottaa oman kielellisen todellisuutensa. Silloin kielen kiytossi
on kysymys enemminkin maailman tekemisesti, erilaisten versioiden ja tulkintojen
konstruoimisesta. Eriissd diskurssianalyysin tulkinnoissa on tukeuduttu kielikisi-
tykseen, jossa ei olla kiinnostuneita kielen referenteistd, siiti mihin se viittaa, vaan
tekstien suhteesta toisiin teksteihin, Kielen itsensi tuottamista merkityksistid. Kielen
ja maailman tematisoimisessa on siis vastattava siihen, onko kielen ja maailman
viilinen suhde (1) presentatiivinen eli yksi yhteen, (2) representatiivinen eli vilillinen

vai (3) antirepresentatiivinen eli kokonaan suhteeton. (Suoranta 1995, 189 - 191.)

Pelkistetyimmilléiin timi metodologinen ongelma heijastuu ontologisen realismin ja
konstruktivismin vilisessi kiistassa. Ontologisen realismin perusidea voidaan yleisesti
muotoilla seuraavasti: on olemassa ihmisen kisityksistii, uskomuksista, toiveista jne.
riippumaton ns. objektiivinen todellisuus, josta voidaan saada tietoa. Konstruktivis-

min yleisen luonnehdinnan mukaan sosiaalinen todellisuus on ihmismielesti riippu-
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vainen, viime kiidessd tajunnan, ihmismielen konstruktio. Timin mukaan todelli-
suus on jatkuvasti luomistilassa - sellaista, minki tiedostava subjekti konstruoi.
Realismin ja konstruktivismin vilinen kiista veidaan tiivistid seuraavaan kysymyk-
seen: Ovatko merkitykset olemassa tutkijasta riippumatta (realismi) vai luodaanko ne
tiedostamisprosesseissa (konstruktivismi)? Toisin sanoen miki on merkitysten ontolo-

ginen status? (Siljander 1995, 117 - 118.)

Realismin mukaan tekstilli itselléiin on tulkitsijasta ja lukemistapahtumasta riippu-
maton merkitysrakenne. Konstruktivismin mukaan taas teksti itsessdin ei kanna
merkitystid, vaan merkitys luodaan lukemis- ja tulkitsemisprosessissa. Realistinen ja
konstruktivistinen ontologia ajautuvat ristiriitaan. Ero ei ole yhdentekevi, vaan

johtaa laadullisen tutkimuksen tulkintaprosessia eri suuntiin. (Siljander 1995, 122.)

Tissd tutkimuksessa filosofisena liihtokohtana on olettamus, etti tutkimuksen koh-
teena oleva opetussuunnitelmateksti rakentuu merkityssuhteista, joilla on ontologi-
sesti suhteellisen itsendinen asema. Nima merkitykset ovat objektivoituneet sosiaalisen
kulttuurimme rakenteisiin. Ne ovat osa yleistd ja yhteisti tietoisuuttamme eiki niiti
sen vuoksi voida selittdd pelkiistdin yksittdisen subjektin merkityksenannosta riip-
puvaiseksi. Timin ontologisen kiisityksen mukaan sosiaalinen todellisuus rakentuu
yhteiskunnallisista merkityssuhteista, jotka edeltiviit subjektiivista merkityksenan-
toa. Niin ollen opetussuunnitelmatekstin merkitys ja tulkinta ei voi olla vain subjek-
tien yksilollisisti kisitystavoista riippuvaista. Opetussuunnitelmaan liittyvit arvoki-
sitteet ja ideat voidaan ymmirtii esimerkiksi Karl Popperin tavoin fyysisen maail-
man (= maailma 1) seki yksiléiden tajunnan ja ajatusten muodostaman maailman
(= maailma 2) ulkopuolella olevaan maailmaan 3 kuuluviksi. Maailma 3 sisiltai
ihmismielen objektiiviset tuotteet ja silli on suhteellisen itseniiinen asema fyysiseen
ja mentaaliseen maailmaan nihden. (Niiniluoto 1984, 319 - 321; ks. myds Takala
1997, 77 - 78.) Popperin jako on hyddyllinen kasvatuksen kannalta, opimmehan tun-
temaan todellisuutta maailmasta 3 kiisin. Kulttuuri rakennetaan osin toiminnan,
osin konventionaalisen kielijirjestelemin avulla. Olennaista kulttuurin synnylle ja

vilittymiselle on inhimillinen kieli. (Suoranta 1995, 62.)

Kun tissi tutkimuksessa on otettu opetussuunnitelmateksteihin nihden ontologista

realismia myatiilevid kanta, sitd perustellaan Siljanderin (1995) esittéimillid nikikoh-
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dilla viitaten samalla edelli esitettyyn kuvioon merkityksen eri tasoista:

- Tekstin kirjoittajalla (tiissd esim. opetussuunnitelmakomitealla) on jokin tietoinen
tai tarkoituksellinen merkitys, joka vilittyy tekstissi (taso 1).

- Tekstit kantavat Kkirjoittajalleen tiedostamattomia merkityksii (taso 2).

- Teksti on sosiaalisen ympéristonsi ja tuottamisajankohdan ‘heijaste” (taso 3).
Tekstin voidaan olettaa kantavan sen sosiaalisen kontekstin merkityksellistd raken-
netta, jossa se on tuotettu.

- Tekstit ovat sosiaalisen todellisuuden piilorakenteiden ja kiitkettyjen merkitysten
kantajia (taso 4). Merkitykset voidaan ymmirtii tekstin sisdisiksi rakenteiksi, joi-
den olemassaolo ja luonne on lukijasta riippumaton. Lukijan tai tulkitsijan tehtivi

on etsid tekstin merkitykset eri tasoilla. (Siljander 1995, 123.)

Edelli olevaa metodologista aihepiirid on tarkastellut myds Alasuutari (1993 ja
1995), joka korostaa tutkimusnikokulman tirkedid merkitystd suhteessa Kiisittelti-
viin aineistoon. Faktandkékulma tarkoittaa suhtautumistapaa, jossa tutkija olettaa
aineiston Kertovan hinelle jotain todellisuudesta. Tdhin tutkimukseen liittyen fak-
tanikokulma merkitsee lihtokohtaa, ettd opetussuunnitelmat ja pedagoginen kirjal-
lisuus ovat "linssi" katsella koulukasvatuksen historiallis-objektiivista eettistd dis-
kurssia eri aikakausina. Ndytenikdkulma puolestaan tarkoittaa suhtautumistapaa,
jonka mukaan opetussuunnitelmat eivit ole "linssi" kasvatustodellisuuden ulkopuo-
liseen tutkimiseen, vaan ne ovat itsessiin pala todellisuutta ja niiti on myos sel-
laisina tarkasteltava. Niytenikokulmassa on keskeistd havaita opetussuunnitelmien
kielessid konstruoituvia kulttuurisia jidsennyksii ja erilaisia diskursseja. Olennaista
on loytii kielellisiii kehyksii, joiden puitteissa koulun eettisesti kasvatustehtiivista
puhutaan ja kysyi mitid se kertoo muusta todellisuudesta. Kulttuurisia jisennyksii
tutkittaessa tavoitteena on lopulta tekstien merkitysrakenteiden ymmairtiminen.
Tutkija voi joko kiyttii itse luomiaan valmiita typologioita kiisitteellisten merkitys-
ten kuvaamiseen (etic -lihestysmistapa) tai paljastaa ihmisten itsensi kiyttimii ja
tekstisti ilmenevii sisiisid luokitteluja (emic -lihestymistapa). Typologiat ja luokit-

telut muodostavat joka tapauksessa vasta lihtokohdan tulkinnalle.

Tisséd tutkimuksessa omaksutun metodologisen niikemyksen mukaan faktanikokul-
man soveltaminen historialliseen aineistoon on monilta osin luontevaa ja perustel-

tua. Lihestymistapana pelkki faktanikokulma olisi kuitenkin yksipuolinen. Jos kieli
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tematisoidaan vain eettisten kasvatusnikemysten kuvaamisen vilineeksi (linssiksi),
suuri osa opetussuunnitelman ja pedagogisen Kirjallisuuden rikkaasta aineistosta
jdisi hyodyntimitti. Vaikka kasvatuksen historian tutkimisessa onkin tirkei selvit-
tdd, mitd eri aikakausina on tapahtunut ja miten asioista on kulloinkin ajateltu
(faktanikokulma), on perusteltua kiiyttdi myos muita lihestymistapoja tekstin tut-

kimiseen.

Tutkimuksen ontologisten ja epistemologisten lihtokohtien muodostamaa kokonais-
kisitystid on Kuhnilta (1962) periiisin olevan kisitteen mukaisesti totuttu kutsumaan
paradigmaksi. Paradigman kisite alkuperdisessi kuhnilaisessa merkityksessd on
tosin hyvin monimerkityksellinen ja problemaattinen, mutta tieteen kaytinnossa
sille on muodostunut jo melko vakiintunut merkitys. Paradigmalla tarkoitetaan sel-
laista yleistd uskomusten joukkoa, joka antaa tutkimustoiminnalle puitteet ja ohjaa
tutkimuksessa eteen tulevia menetelmi- ynni muita valintoja (Guba 1990, 17).
Seuraavassa pyrin luonnehtimaan timin tutkimuksen ldhestymistapaa ja taus-
tasitoumuksia paradigma-ajattelun pohjalta. Paradigman miirittelyn lihtokohdaksi
olen kehitellyt tutkimusaiheeseeni liittyvin taulukon. Se perustuu Guban ja Lincol-
nin (1994) esittimiin paradigmakuvaukseen seki osittain myds Hannu L. T. Heik-
kisen (1996, 12) sen pohjalta tekemiin medifiointiin. Olen itse soveltanut niiden
lihteiden varassa paradigma-ajattelua erityisesti opetussuunnitelmatekstien tutkimi-

seen:
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TAULUKKO 3. Paradigmojen ontologiset, epistemologiset ja metodologiset lihto-
kohdat opetussuunnitelmatekstin tutkimisessa (ks. myos Guba & Lincoln 1994, 109;

Heikkinen 1996, 12)
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Kasvatustieteellisessd tutkimuksessa tutkimusten ldhestymistapa on muuttunut
vihitellen positivismista kohti konstruktivismia. Kasvatuksen ilmididen tutkimuk-
sessa on siirrytty kvantitatiivisesta ja kokeellisesta tutkimuksesta entistd enemmin
kohti laadullista tutkimusotetta. Toisaalta suuntaus merkitsee - kuten Rinne (1988)
seki Eskola ja Suoranta (1996) osoittavat - kasvatustieteellisen tutkimuksen paluuta
1800-luvun tutkimukselliseen traditioon. Menetelmillinen kehitys on kulkenut
filosofis-teologisesta spekulaatiosta tiukan empiristisen, luonnontieteiti mallittavan
tutkimuksen kautta uuteen fenomenologis-hermeneuttiseen spekulaatioon. Uudempi
fenomenologis-hermeneuttinen ajattelu eroaa eriilli tavalla aiemmasta, 1800-luvulla
vallinneesta ajattelusta. Kun aiemmin tukeuduttiin pitkélle filosofiseen pohdintaan,
nykyisessi hengentieteellisessi suuntauksessa on leimallista filosofisluonteisen
ajattelun ja tulkinnallisen empiirisen tutkimuksen yhdistimispyrkimys. (Rinne 1988,

131 - 132; Eskola & Suoranta 1996, 18.)

Taméin tutkimuksen kisitys opetussuunnitelmatekstin merkitysten ontologisesta sta-
tuksesta edustaa lihinni jilkipositivistista kriittistd realismia. Sen mukaan tutkijan
on mahdollista tavoittaa tietoa opetussuunnitelmien eettisesta merkityksesti melko
yleispiitevisti ja objektiivisesti. Toisaalta opetussuunnitelmien kehittyminen nihdiin
tissd historiallisen realismin mukaisena yhteiskunnallisena prosessina, jonka
merkityssuhteet ovat samalla osa tutkijan todellisuutta. Niisti lihtokohdista voim-
me luonnehtia timin tyon tieteellisen paradigman liikkuvan jilkipesitivismin ja
kriittisen teorian vilimaastossa. Konstruktivismiinkin tutkimuksen lihtokohdilla on
yhteys siind mielessi, ettd opetussuunnitelmien tulkinnan ajatellaan mahdollisten
uusien jdsennysten ja typologioiden kautta myos konstruoivan todellisuutta, eiki
ainoastaan kuvaavan sitid (vrt. Jokinen ym. 1993, 17 - 18). Kiiytinndssi opetussuun-
nitelmien eettisen diskurssin kuvaus jid kuitenkin sekd tutkimuksen rajauksesta
ettid tutkijan nikokulmasta johtuen puutteelliseksi ja tavoittaa vain osan opetus-

suunnitelmien sisiltimaisti eettisestd merkitystodellisuudesta.

Opetussuunnitelmateksteisti muodostuva aineisto muodostaa itsessiiin merkityksel-
lisen materiaalin, ja tehtidvini tutkijana on nostaa siiti esiin erilaisia merkitysulottu-
vuuksia. Pyrkimykseni on jiljittiid opetussuunnitelmien eettisen diskurssin merkitys-
rakennetta ja luoda sille aikaisempaa ymmairrettivimpi muotoe. Kysymys on eettisen

tekstin rekonstruktiosta, jota ohjaavat opetussuunnitelman sisidiset merkitysrakenteet.
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Historiallisen tekstiaineiston tulkinnassa on aiheellista ottaa huomioon Kuschin
(1989) tekemi huomautus kahden tulkitsemistavan viilisesti erosta. Toisaalta puhu-
taan rationaalisesta rekonstruktiosta, kun tulkitsija kisittii historiallisen tekstin suo-
raan kannanottona moderniin keskusteluun aiheesta. Toisaalta on Kyse historiallises-
ta rekonstruktiosta, kun tulkitsija pyrkii ymmirtimiin historiallista tekstii sen
alkuperiisessi kontekstissa. Rationaalinen rekonstruktio kisittii tekstin vastaukse-
na tulkitsijan omaan kysymykseen, kun taas historiallisessa rekonstruktiossa teksti
on vastaus kirjoittajansa kysymykseen. Voimme lihestyi historiallisen tutkimuksen
ideaalia, kun opimme pitimiin tekstistd erossa ne kysymykset ja vastaukset, jotka

ovat periisin ainoastan tekstin vaikutushistoriasta. (Kusch 1989, 36 - 37.)

Vaikka tutkimusaineistoni koostuu historiallisista dokumenteisti Iihes sadan vuoden
ajalta, tissi ei ole kyse historiantutkimuksesta perinteisessii mielessid. Pyrkimykseni
ei ole luoda kokonaiskuvaa jostain kasvatuksen historian ajanjaksosta tai osoittaa
esimerkiksi tiettyjen henkiléiden vaikutus opetussuunnitelmien syntyprosessiin.
Opetussuunnitelmien synty sijoitetaan Kkylld historialliseen kontekstiinsa, mutta
opetussuunnitelmien eettiseen diskurssiin liittyvilld teemoilla nahdiin olevan yleistd
kasvatusfilosofista kiinnostavuutta myos myos historiallisen kehyksen ulkopuolella.
Koulukasvatuksessa vallinneen eettisen ajattelun kuvaus vuosisadan alusta meidén
aikaamme asti ei ole tirkeid ainoastaan historiallisena konstruktiona. Se voi liittya
merKittivini puheenvuorona myos ajankohtaiseen yhteiskunnalliseen keskusteluun
koulun arvokasvatuksesta. Kun otetaan huomioon, etti tutkimuksen painopiste on
selvisti enemmiin filosofisessa kuin historiallisessa analyysissa, voidaan Kuschiin
viitaten todeta rationaalisen rekonstruktion olevan tutkimuksen hallitsevana piir-

teendi.

Tutkimuksessa on syyti kiinnittdi metodisesti huomiota aiheen historialliseen ulot-
tuvuuteen ja diskurssien kontekstiin. Suonisen (1993) mukaan diskurssin historialli-
suuden muistaminen on tirkeii, ettei tutkija tuottaisi turhan staattista vaikutelmaa
sosiaalisen todellisuuden rakentumisesta. Jos diskursseja tarkastellaan ajasta ja
paikasta irrotettuina lausumasysteemeini, on tidllainen riski olemassa. Diskurs-
sianalyysin olisi siten paikallistettava objektinsa aikaan - diskurssien syntyyn ja

muuntumiseen. (Suoninen 1993, 63.)
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Tutkimuksen tarkoituksena on opetussuunnitelmien muutoksen kuvaaminen. Illmion
kuvailu ei vield sinilldin ole tutkimusta, vaan tarvitsee lisiiksi jonkinlaista selitti-
mistd. (Kaikki selittivd tutkimus ei vilttimiittd ole kausaalistal!) Rinteen (1984)
mukaan opetussuunnitelmien tutkimisessa korostuu finaalisen ja kausaalisen selitta-
misen ongelma. Opetussuunnitelmat ovat toisaalta ilmauksia kansakunnan pyrki-
myksestid ohjata kulttuuriaan ja yhteiskuntaansa. Toisaalta ne ovat selitettivissi
myos kausaalisesti. Kausaalisessa selityksessi opetussuunnitelmien eosoitettaisiin
seuraavan tietyistd niitd edeltiineisti tapahtumista tai ilmibisti tiettyjen lainalai-
suuksien vallitessa. Finaalisissa selityksissd opetussuunnitelma selitettiisiin taas in-
tentionaalisesti, ihmisten tavoitteiden ja pyrkimysten avulla. Historiatieteellisessi
tutkimuksessa on korostettu kuitenkin myos kolmatta mahdollisuutta: muodostetaan
historiallinen rakennekokonaisuus, jossa ovat mukana seki finaaliset ettd kausaali-

set selitykset. (Rinne 1984, 118 - 119; ks. myds Renwall 1983, 74 - 83.)

Vaikka tissi tutkimuksessa ei pyritikiin historiatieteellisesti painavaan esitykseen,
tuntui luontevalta tavalta lihestyd opetussuunnitelmia historiallisen rakenneko-
konaisuuden puitteissa. Opetussuunnitelmatekstien muotoutumisessa otettiin huomi-
oon seki finaalinen etti kausaalinen nikékulma. Myos asetetut tutkimusongelmat
johtivat tarkastelemaan eettisten diskurssien luonnetta molemmista nikékulmista.
Lisiksi tutkimuksessa pyrittiin kronologisen ja systemaattisen tutkimusotteen yhteen-

liittimiseen.

3.3.2 Tutkimusmenetelmi

Metodologisten lihtokohtien kuvailun jilkeen on tutkimukseen kiinni piifsemiseksi
tehtivid Konkreettisia menetelmévalintoja. Tutkimusaineisto on luonteeltaan histo-
riallis-empiirinen ja laadullinen. Menetelmillisind vaihtoehtoina on perinteinen
sisidllénanalyysi, jossa kiytetiin valmista luokittelurunkoa ja aineistolahtoinen laa-
dullisen tutkimuksen lihestymistapa (grounded theory), jossa luokittelu ja jisen-
nykset nousevat tutkimusta tehtiessi tekstisti itsestidiin. Perinteisessi sisillonanalyy-
sissa on mahdollista soveltaa kvantitatiivis-tilastollisia menetelmii tai ns. pehmeii
sisdllonanalyysia ilman kvantitatiivista argumentointia. Historiallisessa tutkimukses-

sa "kova aineisto" on tavallisesti sisidltidnyt erilaisia tilastoja ja pehmei aineisto
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Iihdekriittistd ldhteitd kuvailevaa siséillonanalyysia ilman kvantitatiivista argumen-

tointia tai tilastomenetelmien kiyttoi.

Opetussuunnitelmien ja tissd miiriteltyjen ongelmien tutkimisessa kvantitatiivis-
tilastollisella sisiillonanalyysilla ei ole perusteltua kiyttod, koska tutkittavat ilmiot
ovat kielellisii ja merkityksiin liittyvii. Tilastollinen rakenne tarkoittaa helposti
vain luokkien erilléiiin oloa tai yhteenliittymisti, kun taas opetussuunnitelmien kie-
lellinen rakenne viittaa enemmiin kisitteellisiin merkityksiin ja niiden loogisiin suh-
teisiin (vrt. Pietilid 1976, 216). Siksi ns. pehmeiilld laadullisella analyysilla voidaan

saada kokonaisvaltaisempaa ja syvillisempii tietoa.

Eettisten diskurssien analyysissa on samalla kysymys aatehistoriallisesta tutkimuk-
sesta. lisalon (1983) mielestii kasvatusaatteellisessa tutkimuksessa tulisi olla tiukka
ajatuksellinen kehys. Aatehistoriallinen tutkimus ilman tiukkaa ajatuksellista kehys-
td menettii helposti tulkinnallisen luotettavuutensa. Tutkija ei silloin pysty tunnista-
maan tapaamiaan aatteita tai siihen kyetessiin ei osaa asettaa 16ydoksidin laajem-
pien kokonaisuuksien osiksi. (Iisalo 1983, 26 - 27.) Kasvatusaate tulisi tdlléin nihda
kiinteiini rakennelmana ja aatetta tulisi lihesty# sen sisdisesti logiikasta kisin (ks.

myos Rinne 1984, 108 ja Suutarinen 1992, 34 - 35).

Téassid tutkimuksessa tarvitaan systemaattinen tarkastelukehys, jonka avulla opetus-
suunnitelmadiskurssien historiallinen ja filosofinen tarkastelu on mahdollista. Timi
kehys on muodostettu kolmesta eettiseen diskurssiin liittyviistd ulottuvuudesta: arvo-
jen ontologisesta luonteesta, opettajan ja oppilaan roolista arvokasvatuksessa seki
eettisen kasvatuksen tavoitteista. Tutkimuksessa seurataan siti, millainen ontologi-
nen arvokisitys opetussuunnitelmien eettiseen diskurssiin liittyy. Tilléin eettisten
arvojen luonne voi olla tiysin objektiivinen, tdysin subjektiivinen tai jotakin silti
viililti. Samalla seurataan millaisen kasvatuksellisen roolin opettaja saa eettisten
arvojen siirtdjini tai vastaavasti oppilas niiden itsendiseni muodostajana. Opetus-

suunnitelmat sijoitetaan tiiltd pohjalta seuraavaan arvokoordinaatistoon:
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Opettaja Oppilas
arvojen arvojen
siirtdjiani valitsijana

Eettinen relativismi

KUVIO 9. Koulukasvatuksen eettinen arvokoordinaatisto

Tarkoituksena ei tietenkifin ole méiritelld opetussuunnitelmien arvoluonnetta abso-
luuttisessa tai kvantitatiivisessa mielessii, vaan kuvata niiden keskiniisti relaatiota

"arvojen kentilld" ja hahmottaa laadullisesti niiden keskiniisid eroja.

Toinen systemaattinen tarkastelukehys muodostuu eettisten tavoitteiden luokitusrun-
gosta. Pietildn (1976, 34) mukaan yhteniinen luokitusjiirjestelmii takaa sen, ettid
samaa sisiltéd tosiaan verrataan samaan sisiltoon. Perinteiselld sisdllonanalyysin
kielelld (ks. Pietild 1976, 128 - 130) voidaan tissi tutkimuksessa miiritelld opetus-
suunnitelmat otosyksikoiksi, joihin jakautuneena perusaineistoa Kiisitelldfin. Eettisiin
kasvatustavoitteisiin liittyvit lauseet ovat havaintoyksikoiti ja luokitusyksikkoni on
konkreettisesti ilmaistu tavoite (esim. rehellisyys). Luokitusrunko on rakennettu
englantilaisen Mike Botteryn (1990) esittiimien moraalikasvatuksen sisidltéluokkien
pohjalta. Bottery Kkiisittelee teoksessaan The morality of the school (1990) koulun

moraalikasvatuksen sisidltdalueita seuraavaan tapaan:
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Persoonallinen alue liittyy moraalisiin vaatimuksiin, joita yksilé kohtaa oman yksi-
I6llisen olemassaolonsa ja kokemuksensa nikokulmasta suhteessa itseensi. Inferper-
sonaalinen alue tarkoittaa moraalisuuden ulottuvuutta, joka nousee rationaalisten
ja autonomisten ihmisten vilisestd vuorovaikutuksesta ja sithen liittyvistd merkityk-
sistd. Témi on perinteinen léinsimaisen moraaliajattelun alue. Kolmas ulottuvuus on
sosiaalinen alue. Se tarkoittaa sosiaalisten ryhmien sisidltimii moraalisuutta, johon
liittyy vallankiyttod. Ryhmi kiyttdd vaikutusvaltaansa myos yksil6on. Neljinneksi
on olemassa myds sellaisia moraalisia vaatimuksia, jotka liittyviit jotenkin luontoon.
Moraalin luontoon liittyvi alue on yhteydessii uskomukseen, jonka mukaan maail-
man luonnonmukaisella jirjestykselld, sen ekologialla ja asukkailla, on oikeus olla
olemassa sellaisenaan ilman viittaamista ihmisten intresseihin. Timéi alue on Kkiis-
tanalaisempi kuin kolme edellisti ja silld on ollut liinsimaisessa filosofisessa tradi-
tiossa huonoja aikoja. Nyt on kuitenkin lisdfintyvissi méiirin tunnustettu, etti ih-
misten tietoisuus ympiristostiin ja sen suojelusta ei ole yksistifin tirked, vaan
my?os toisilla elivilld olennoilla on tiettyjd omia oikeuksiaan. Viides moraalisuuteen
liittyvi alue on uskonnollis-mystinen alue. Sen mukaan kaikki elimi on arvokasta
ja me ihmisind olemme tulleet siiti eettisesti tietoiseksi. Tidhiin esittimiinsi viisi-
jakoon viitaten Bottery lopulta miirittelee moraalisuuden seuraavalla tavalla: Mo-
rality is the area concerned with the ways in which people, individually or in groups,
conceptualize, treat and affect themselves and other living beings. (Bottery 1990, 74 -
77.)
Botteryn esittiimi Iuokitus on kokonaisvaltainen ja sopii hyvin koulun opetussuunni-
telmien eettisen diskurssin analyysiin. Se auttaa tarkastelemaan eettisyyteen liittyvii
kysymyksii niiden oman perusluonteen mukaisesta siséllosti kiisin. Olen soveltanut
Botteryn luokitusta tissi tutkimuksessa tehden siihen pienii muutoksia. Interper-
sonaalisen sijasta kiiytin samaa tarkoittavaa ilmaisua intersubjektiivinen. Kiisitteen
sosiaalinen sijasta kiytin sanaa yhteiskuntaeettinen, koska se mielestini kuvaa
paremmin suomen Kkielessi sisiltéluokan ideaa ja erottaa sen ihmisten arkisessa
vuorovaikutuksessa ilmenevisti sosiaalisuudesta. Lisiiksi uskonnollis-mystinen luok-
ka on erotettu kahdeksi eri sisiiltéluokaksi: metafyysiseksi ja uskonnolliseksi. Til-
16in tarkoituksena on vieli tarkemmin erotella johonkin tuonpuoleiseen ja univer-
saaliin yleiselld tasolla viittaava metafyysisyys ja selvisti uskontoon sidottu etiikka
toisistaan. Olen muodostanut sisiiltéluokista seuraavan luokitusrungon. eettisten

tavoitteiden analyysiin:
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TAULUKKO 4. Eettisten tavoitteiden luokitusrunko

Persoonalliset tavoitteet

Intersubjektiiviset tavoitteet

Yhteiskuntaeettiset tavoitteet

Luontoon liittyvit tavoitteet

Metafyysiset tavoitteet

Uskonnolliset tavoitteet

Systemaattisen tarkastelukehyksen ja luokitusrungon tarkoituksena on turvata ta-
voitteiden historialliseen muutokseen liittyvin tulkinnan luotettavuus. Ilman meto-
dista kurinalaisuutta tutkimus on vain tutkijan omien ennakkoluulojen kuvittamista
ja oikeaksi todistelua (Alasuutari 1990, 327). Toisaalta etukiteen miiritelty luoki-
tusrunko on vain kiiytetyn tutkimusmenetelmiin toinen puoli. Timiin rinnalla laajaa
tutkimusaineistoa ldhestytdin myds aineistoldhtdisestd (grounded theory) nikiokul-
masta, jolloin laadullisen ja diskurssianalyyttisen lihestymistavan "tydkalupakista"
(vrt. Simola 1995, 34) pyritiin kiyttimiin tutkimusaiheeseen sopivia tyokaluja.
Diskurssianalyysi ei ole vakiintunut tutkimusmenetelmi, vaan lihestymistapa, joka
sallii erilaisten menetelmien kiyton tiettyyn tekstimassaan (Billig 1991, 22). Diskurs-
sianalyysilla tai kielen kiyton tutkimuksella tarkoitetaan lihestymistapaa, jossa
kielen kiyttdi eritelléiin sen kaikessa moninaisuudessa niiden hienovaraisten tapo-
jen hahmottamiseksi, joilla kielti kiytettiessi - tietoisesti tai huomaamatta - raken-

netaan kulttuuris-sosiaalista todellisuutta (Suoranta 1995, 61).

Laadullisessa tutkimusotteessa ja tekstintulkinnan menetelmissi olen saanut ty6ka-
lupakkiini tidrkeitd virikkeitd useista lihteistd. Olen hyddyntinyt tdssi tutkimuk-
sessa diskurssianalyysin (Jokinen ym. 1993, Mikeld 1990) yleisii periaatteita, van
Dijkin diskurssianalyysiin liittyvii semanttisia transformaatiosidiint6ji (van Dijk
1980, 47 - 50, 77; Hoikkala 1990, 149 - 150), Kari Palosen (1988, 20 - 32) tekstintul-
kinnallista lihestymistapaa ja Alasuutarin (1993, 21 - 22) havaintojen pelkistimiseen

liittyvdd nikemystid. Erityisen lidheiseksi kiyttimilleni menetelmille koen feno-
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menografisen tutkimuksen (huolimatta sen erilaisesta kiyttotarkoituksesta), jossa
keskitytiin ajattelun sisidllon, erilaisten ymmirtimistapojen, kisitysten ja merkitys-
ten kuvaamiseen (ks. Marton 1988 ja Ahonen 1995). Mielestiini fenomenografinen
tutkimusmenetelmi olisi sovellettavissa myds tekstin ja siinii ilmenevien erilaisten
kisitysten tutkimiseen. Tidhin tutkimukseen sovellettuna opetussuunnitelma olisi
silloin nahtivi yksilon ajattelun tapaan rakentuneena konstruktiona, joka sisiltda
tietynlaisen ymmairryksen kasvatuksen eettisestii ulottuvuudesta ja siihen liittyvisti

merkityksisti.

Hieman erilaisista kisitteisti ja nikokulmista riippumatta edelli mainituilla lihesty-
mistavoilla on paljon yhteisti annettavaa historiallisen tekstin tulkintaa varten.
Kiyttimissini tutkimusmenetelmiissi olen soveltanut periaatteita, jotka loytyviit
mainituista laadullisen tutkimuksen lidhteistd. Se on tarkoittanut aineistopohjaisessa

analyysissa seuraavanlaista tydskentelyii:

Olen kartoittanut tutkimuksessa erilaisia tapoja, joilla kasvatukseen liittyvii eettisii
diskursseja on méidritelty. Piiimiirini on ollut Ioytidid rakenteellisia viitekehyksii,
joiden sisilld erilaiset ymmirtimisen kategoriat ovat. Olen nihnyt tekstin moni-
aineksisena kokonaisuutena (lat. textum = kudos, kangas), joka sisiltii enemmin
kuin irrallisia ilmaisuja tai fragmentteja. Tekstii olen lukenut seki sellaisenaan etti
yhteyksiinsi (kontekstiin) liitettynd, koska nimi tulkintastrategiat edellyttéviit toisi-
aan. Tulkintaa on tehty analyysin Kkaikissa vaiheissa: aineiston jirjestimisessi, luo-
kittelussa ja varsinaisessa tulkinnassa. Teksteji eriteltdessd on pyritty semanttisiin
rakenteisiin, jotka tiivistivit tekstin (fragmentin) olennaisen aiheen ja pdimerkityk-
sen. Lukemisen perusteella olen ottanut tekstistd erilleen tutkimusongelman kan-
nalta olennaiset merkitykset ja peistanut merkityksettomit yksityiskohdat. Sen jil-
keen olen pyrkinyt havaintojen yleistimiseen ja teoreettiseen konstruoimiseen. Tul-
kintoja ei kuitenkaan ole tehty satunnaisten poimintojen varassa, vaan kiinnittien
ne tekstin laajempaan viitekehykseen. Lauseita olen tarkastellut sarjoina ja niiden
yli menevini laajoina semanttisina kokonaisuuksina. Tekstimerkitysten vertailevassa
tarkastelussa olen suunnannut huomion absoluuttisista merkityksisti nididen kes-
kiniisiin suhteellisiin eroihin ja ndiden muutoksiin tiettyyn kiinnekohtaan verrattu-
na. Merkityseroja olen tarkastellut seki synkronisesti (samanaikaisen tilanteen eroi-

na) ettd diakronisesti (suhteessa ajalliseen vertailukohtaan).
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Kaiken kaikkiaan olen pyrkinyt pitimiin mielessii, ettd tutkimus ei saa olla vain
aineiston esittelya ja kuvailua, vaan siitéd tdytyy rakentaa tulkinnan avulla mielekis
teoreettinen kokonaisniikemys. Luokitellun tekstiaineiston kuvauksesta ja piitelmis-
td olenkin koettanut nousta yleisempéiin teoreettiseen tulkintaan. Tulkinnan metodi
on hermeneuttinen: olen kidynyt koko ajan dialogia tulkittavan aineiston kanssa
tutkimusasetelman chjaamana. Olen lopulta pyrkinyt siihen, etti lukija kykenisi
runsaan sitaattiaineiston avulla seuraamaan omaa piittelyini ja hénella olisi riitti-

vit edellytykset hyviksyi tai kiistid tekemini tulkinnat.

Rakenteellisesti tutkimuksessa analysoidaan ensin jokainen opetussuunnitelmavaihe
erikseen ja tehdidin kaikista kokoava yleiskuvaus. Tutkimuksen lopussa noustaan
yksittidisten opetussuunnitelmien yldpuolelle ja vastataan yleisemmiilli tasolla asetet-
tuihin tutkimusongelmiin. Tutkimuksen metodinen tyoskentely voidaan kuvata seu-

raavalla kaaviolla:
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Kokonaiskuva oppivelvollisuuskoulun

opetussuunnitelmien eettisestd diskurssista

ja sen muutoksesta 1900-luvulla

tulkinta

yleistys

Yleiskuva jokaisen opetussuunnitelman
eettisestd diskurssista

tulkinta yleistys
A
1900-1u- Maalais— Varsinaisen | Peruskou- | Peruskou- | Peruskou-
vun alku kansa- kansa- lun valta— lun kun- lujen oma
(Soininen koulun koulun kunnallinen | nallinen ops
ym.) ops 1925 ops 1952 ops 1970 ops 1985 — | 1994 -

KUVIO 10. Tutkimuksen kaavio
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4 EETTINEN DISKURSSI OPPIVELVOLLISUUSKOULUN OPETUS-
SUUNNITELMISSA 1900-LUVULLA

4.1 Aika ennen oppivelvollisuutta

4.1.1 Kansakoulun synty ja Soinisen teokset

Monissa Euroopan maissa kansakoululaites syntyi 1800-luvun alkupuolella.
Suomessa kansakouluopetus Kkidynnistyi 1860-luvulla, jolloin kuntien
itsemidrddmisoikeuteen ja kansakoulun toimintaan liittyvd lainsdddinté antoi
pohjan kansakoulujen perustamiselle. Kunnallisasetuksen mukaan kunnan toi-
mialaan kuului kansakoululaites. Kunta sai piittid koulujen perustamisesta ja
valita niiden johtokunnat. Kansakoulutoimen jirjestimiseen vaikutti ratkaisevasti
Uno Cygnaeus, jonka 1861 tekemien ehdotusten suuntaisesti kansakoulun toiminta
kaytannossi pitkiilti organisoitiin. Kansakoulun syntymisen kannalta oli tirkei 1866
hyviksytty kansakouluasetus, jonka mukaan kansakoulu oli luonteeltaan kunnal-
linen ja itseniinen koulu. Se sai varsin laajan yleissivistivin tehtivin, kuten Cyg-
naeus oli ehdottanut. Hallinnollisessa paitoksenteossa kansakoulun johtokunnille an-
nettiin ratkaisuvalta monien keskeisten asioiden - kuten opettajan valinnan ja ope-
tussuunnitelman siséllon - suhteen. Kansakoulun opettajia ryhdyttiin valmistamaan
1860-luvulla Jyviskylissid ensimmaiisessd suomenkielisessid kansakouluseminaarissa.

(Kuikka 1992, 54, 58 - 59; Nurmi 1974, 28 - 29; Piivinsalo 1971, 65.)

Myonteinen taloudellinen kehitys 1800-luvun loppupuolella vaikutti siihen, ettd
kansakoulujen miirid kasvoi jatkuvasti. Vuonna 1898 siiidetty ns. piirijakoasetus
velvoitti kunnat kansakoulun perustamiseen kun asukasluku ylitti tietyn m&#rin.
Maaseudun kuntien tuli jakaa alueensa koulupiireihin, jotta jokaisella kouluikiisellid
olisi mahdollisuus saada opetusta didinkielelldiin. Koulumatka ei saanut asetuksen
mukaan olla viittd kilometriii pitempi. Kiinnestus koulunkiyntii kohtaan kasvoi
1880- ja 1890-luvulla merkittivisti ja kansakoulujen méiiri lisdfintyi koko ajan.
Piirijakoasetuksen hyviksymisvuonna 1898 kouluttomia kuntia Suomessa oli vain
16 ja vuosisadan vaihteeseen mennessi kansakoulua kiyvien oppilaiden lukumiiri

oli noussut jo yli sadan tuhannen. Kansakoulujen toiminta ja kansakouluopetuksen
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kehittiminen vaikeutui paljon 1900-luvun alussa ns. sortokausien vuoksi. Lihes
parikymmenti vuotta kestineen vikivaltaisen ajanjakson aloitti Vendjin 1899 jul-
kaisema ns. helmikuun manifesti. Ulkopuolinen painostus oli omiaan lujittamaan
Suomen kansaa ja nostattamaan vireéin sekid aineellisen etti henkisen kulttuurin,
miki luonnollisesti edisti samalla koulun kehittimispyrkimyksid. Vuoden 1906 val-
tiopdiviuudistuksen jéilkeen Suomen yksikamarinen eduskunta ryhtyi ajamaan tar-
mokKkaasti yleisti oppivelvollisuutta. Seminaarinjohtaja Mikael Soinisen johdella
asetettu oppivelvollisuuskomitea sai perusteellisen ja kiytinnon ohjeita sisidltivin
mietintonsd valmiiksi 1907. Ehdotusten toimeenpano kuitenkin viivistyi keisari-
suurruhtinaan palautettua ehdotuksen uudelleen valmisteltavaksi. Myos alkuopetuk-
sen jiArjestimiseen hittyviid kysymyksié pohdittiin erityisessi komiteassa, joka ehdot-
ti mietinnésséin (1906) oppivelvollisuuden rajoittamista vain alempaan kansakou-
luun. Vasta Suomen julistauduttua itseniiseksi 1917 koululaitos vapautui raskaista
kahleista ja suomalaisilla oli ensimmaiistd kertaa mahdollisuus aloittaa oman kou-
lulaitoksen rakentaminen itsendisen valtiokiisityksen pohjalle. Eduskunta piti tir-
keind kansanopetusta ja sitd varten sdidettiin oppivelvollisuuslaki 1921. Se teki
Iopun Cygnaeuksen vapaaehtoisen koulutien periaatteesta ja saattoi 7-15 -vuotiaat
oppivelvollisuuden piiriin. (Halila 1949, 31, 50 - 53; Kuikka 1992, 65, 68 - 69, 73, 83
- 87; Nurmi 1974, 30 - 31; Piiviinsalo 1971, 108.)

Vuoden 1866 kansakoululaissa miiriteltiin oppiaineet, mutta ei oppikursseja. Kan-
sakoulun opetuksessa ei vieli 1800-luvulla Kiytetty sanaa opetussuunnitelma, vaan
puhuttiin oppimiiristd ja vuorokursseista, joiden lisiksi saatiin jo 1880-luvulla
mallikurssit. Opetussuunnitelma-nimitys on tullut kiytt66n suomenkielessi vasta ti-
méin vuosisadan puolella, vaikka suunnitelmia opetuksesta on tehty jo aikaisemmin-
kin. Opetussuunnitelman kisitteelld on ollut hallinnossa erilainen merkitys kansa-

koulussa ja oppikoulussa. (Malinen 1977, 16.)

Ensimmiiseni suomalaisen kansakoulun opetussuunnitelmana voidaan jossain mie-
lessd pitdi vuoden 1881 mallikursseja, joissa lueteltiin opetettavien aineiden sisilto-
jd, mutta ei Kkisitelty varsinaisesti opetuksen tavoitteita. Virallisesti opetus-
suunnitelman kisite tuli kiyttoon komiteatasolla 1910-luvulla ja ensimmaiinen tilld

nimelld julkaistu suunnitelma oli Maalaiskansakoulun epetussuunnitelma 1925,
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Kun 1900-luvun alun kansakouluopetukseen liittyviii eettistd diskurssia ei voida
tutkia suoraan valtakunnallisista opetussuunnitelmista (niiti ei ollut olemassa), on
kidytettiva muita lihteitd. Kansakouluopetukseen liittyviid eettisii periaatteita on
Ioydettivissid vuosisadan alussa ilmestyneistd komiteanmietinnéisti, jotka kiisitteliviit
suunnitelmia Suomen kansakoulujen oppi- ja lukukirjoja varten (1899), alkuopetuk-
sen jirjestimisti maaseudulla (1906), oppivelvollisuutta (1907) ja seminaarin toi-
mintaa (1922). Erityisen suuri vaikutus koulukasvatuksen eettiseen ajatteluun oli
vuosisadan alussa Mikael Soinisella (1860-1924). Hiinelld oli paljon arvovaltaa kas-
vatustieteilijéini, seminaarinjohtajana, ministerini ja kouluhallituksen johtajana ja
hinen pedagogisessa ajattelussaan eettiselli kasvatuksella oli tirke# sija. Soinisen
vuosisadan vaihteessa kirjoittamat teokset Kasvatusopillisia luennoita (1895) ja Ope-
tusoppi I-II (1901,1906) saivat merkittivin aseman suomalaisessa opettajankoulu-
tuksessa ja kansakoulun toiminnassa. Piiviinsalon (1971, 112) mukaan Soinisen teos
Kasvatusopillisia luennoita, jonka tunnetaan nykyisin nimelld Yleinen kasvatusoppi,
aloitti herbartilaisen kauden Suomen kasvatuksen tutkimuksen historiassa. Saksalai-
sen J.F. Herbartin (1776-1841) ajatukset tulivat Suomessa kiyttoon Soinisen oppikir-
jojen vilitykselld, joita kiytettiin seki yliopistossa etti kansakoulunopettajaseminaa-

reissa.

Herbartin systemaattisessa opetusopissa oli erdinid osana opetussuunnitelmaoppi,
jossa Kisitelldiin oppiaineksen valitsemista ja jirjestaimistd. Taltd pohjalta syntyi
Lehrplan-kisite, mikd tarkoittaa opetussuunnitelman laadintaa oppiaineiden ja
oppiaineksen esittimisen pohjalta. Tieteenteoreettisesti timi liittyi saksalaiseen
henkitieteelliseen ajatteluun, jossa korostui formaalinen kasvatus ja jossa kiinnitet-
tiin huomiota eri aineiden kasvatuspiimairiin. (Malinen 1977, 18.) Suutarinen tutki
viitoskirjassaan herbartilaisuuden vaikutusta Suomessa 1900-luvun alussa. Suutari-
sen mukaan (1992, 239, 251) herbartilaisuudesta ei tullut missdin vaiheessa kansa-
koulun valtasuuntausta, mutta reformiliikkeeni sen kannatus oli merkittivin laaja

1910-luvun lopulle saakka ja sen vaikutus ulottui aina 1930-luvulle.

Koska Soinisen teoksilla on niihty olevan erityisen tirkei merkitys ja koska ne sii-
lyttivit asemansa opettajankoulutuksessa vuosikymmenien ajan (esim. Halila 1949,
141; Iisalo 1989, 162, 169 - 170; Lahdes 1975, 21), niilli on mielestéini ollut vuosisa-

dan alussa kansakoulun opetus- ja kasvatustydti ohjaava opetussuunnitelmallinen
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Iuonne. Téssd mielessi olen rinnastanut Soinisen teokset kansakoulun opetussuunni-
telmaan ja tutkinut niiden sisdltiméii eettistii diskurssia opetussuunnitelman omai-

sessa viitekehyksessi.

4.1.2 Kansakoulukasvatuksen eettinen diskurssi vuosisadan alussa

Seuraavassa kisittelen 1900-luvun alun koulukasvatuksen eettisti ajattelua
erityisesti Mikael Soinisen teosten pohjalta. Soinisen teoksissa vilittyi suomalaisille
opettajille herbart-zillerildinen nikemys koulun eettisesti tehtavisti, joka oli viime
kidessi lujan siveellisen luonteen kehittiiminen. Eettisyydelld oli muita kasvatuksen
osa-alueita ohjaava asema, ja Herbartin ajattelua seuraten Soininen antaa kasva-

tusopissaan etiikalle koko kasvatuksen kannalta keskeisen tehtivin:

Kasvattajan tdytyy tietdd minkilaiseksi tdmédn ihmistaimen tulee hdnen kisissiddn
muodostua tiyttddkseen eldminsi tarkoituksen. Kasvattajalla tulee olla silmiensi
edessd ihmisen ihannekuva, jonka kaltaisuuteen hidnen on koettaminen kasvattinsa
johtaa. Tami ihannekuva on siveysopin eli etiikan esitettdvd. —— Siveellisyyden
toteuttaminen antaa ihmiselle syvimman ja pysyvimman arvon. Se muodostaa, niin
kuin jo viitattiin, ihmisen korkeamman henkisen eldméin perustuksen. Piddmme
siveellistd pyrintdd sind, joka vihdoin ja viimein ratkaisee ja madraa ihmisen ar—
von ja mydskin onnen. Tdmé korkeampaan ihmisluontoon painunut kisitys siveel—
lisestd eldmén tarkoituksesta saattaa luonnollisesti kasvatuksenkin asettamaan si—
veellisyyden tavoittelemisen korkeimmaksi tarkoitusperdkseen. (Soininen 1908, 1,
16.)

Siveellisen kasvatustavoitteen saavuttamiseksi lasta ei saanut jidttid kehittymiin
oman itsensd varaan, vaan hinet tuli viliaikaisesti alistaa "kasvattajan kypsyneen
ja valistuneen tahdon alaiseksi, kunnes hinen oma tahtonsa saavuttaa tarpeellisen
kehityksen' (Soininen 1908, 23). Lapselta oli perusteltua vaatia varhaisessa kehitys-
vaiheessa ehdotonta kuuliaisuutta kasvattajan auktoriteetille, koska lapselta itseltdin
puuttui tietoa, tahtoa ja kykyi kidyttidytymisensid ohjaamiseen. Pienen lapsen jirkeen
vetoava ja syitd selittivi kasvatusmenettely oli turhaa siini vaiheessa kun hinelld
ei vield ollut edellytyksii omaan eettiseen harkintaan. T#llgin tarvittiin hallintaa,

joka oli yksi Soinisen kasvatusajattelun peruskisitteisti:

Hallinnan eli kurinpidon tehtdvidksi on asetettu kasvatettavan johtaminen, niin
kauan kuin hénell itsellddn ei vield ole riittdvaa kasitystd oikean kidytoksen vaati—
muksista. T4lld aikaa hidn luonnollisesti on toisen tahdon alaiseksi alistettava,
muuten voi hdnen ymmartimattdmyydestddn johtua monenlaista haittaa. Hin voi
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hdirité ja vahingoittaa ympéristodin ja tehda vahinkoa itselleen, ei ainoastaan ruu-
miillisesti, vaan my0s henkisesti. Hin néet voi joutua haitallisten vaikutusten alai-
seksi, jotka saattaisivat johtaa hinen kehityksensid véirdan suuntaan. (Soininen
1908, 33.)

Hallinnassa oli keskeisti kuuliaisuuden aikaansaaminen. Sen tarkoituksena oli yh-
tdiltd suojella lasta haitallisilta vaikutteilta ja toisaalta totuttaaa hintd hyviin
tapoihin, vaikkei lapsi vield itse olisi ymmirtinytkdin niiden merkitysti ja
tarpeellisuutta. Hallintaan liittyvid auktoriteetti perustui parhaimmillaan kunnioituk-
sen, rakkauden ja kiintymyksen tunteisiin. Auktoriteettisuhteella oli tirkea kasva-
tuksellinen merkitys. Sen tehtivini oli "istuttaa hyvii tottumuksia, valmistaa teiti
ja latuja", joita pitkin kasvatettavat mychemmin pystyiviit itse kehittymiin eetti-
sesti oikeaan suuntaan. Kasvattajan auktoriteetin voima ei ilmennyt ainoastaan
siini, ettei lapsi voinut vastustaa kasvattajan tahtoa timén lisn#ollessa. Hyvéin ja
pahaan, oikeaan ja vidirdin liittyvd '"kasvattajan mielensuunta' hallitsi par-
haimmillaan lapsen kiyttdytymisti my®os silloin kun kasvattaja itse ei ollut fyysisesti

Iisni. (Ks. Soininen 1923a, 12 - 13; Scininen 1908, 60 - 61.)

Kun lujan siveellisen luonteen aikaansaaminen nihtiin kasvatuksen tidrkeimmaiksi
tehtiiviksi, oli johdonmukaista, etti muut kasvatustoimintaan liittyvit tavoitteet ja
menettelyt johdettiin tisti perustavoitteesta kidsin. Myés opetuksen tuli palvella
siveellisen kasvatuksen perustehtivii. Siveellisyys itsessiin nihtiin tahdon alueelle
kuuluvana ilmioni, mutta herbartilaisen ajattelutavan mukaan tahtoon ei voitu
vaikuttaa suoraan. Siihen oli pyrittivi vaikuttamaan tiedon ja tunteen kautta.
Ihmisen psyykkisessi toiminnassa tieto, tunne ja tahto herittivit toisensa eloon
tissd jirjestyksessi. Tahdon muodostuminen riippui tunteen vaikutuksesta ja
tunteen heridiminen vuorostaan aina jostakin ajatuskuvasta, mielteestd. Niin oikea
tietopuolinen opetus oli tirkeid lihtokohta siveellisyyden kasvattamisessa. Kasvat-
tavan opetuksen tavoitteena oli rakentaa siveellisten ajatusten (mielle)piirid siten,
ettd ne piisivit sielussa hallitsevaksi tai ainakin voiton puolelle. Tiedoilla ja aja-
tuksilla, joilla ei ollut siveellisyyden kanssa mitidin tekemisti, ei ollut kasvattavassa
opetuksessa suurta arvoa. Piipaino oli laitettava sellaisiin asioihin, joiden ydin
muodostui siveellisyytti liheisesti koskettavista ajatuksista. Soininen puhuikin kas-
vattavasta opetuksesta, jonka tuli vaikuttaa voimakkaasti tunteeseen ja sen kautta

tahtoon. Myés oppiaineiden sisiltojd ja niiden merkitystii arvioitiin tistd nikokul-
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masta kisin. (Ks. Soininen 1908, 27 - 28, 79; Soininen 1923a, 11 - 12, 41 - 45,)

Siveellisesti kasvattavan opetuksen periaate ilmeni monissa kansakouluopetukseen
liittyvissd tavoitteissa. Se tulee esille myds vuoden 1899 komiteanmietinnéssi, jossa

pohditaan Suomen kansakoulujen oppi- ja lukukirjoille asetettavia vaatimuksia:

Kansakoulun lukukirjan tulee sisdllyksellddn vaikuttaa kasvattavasti ja jalostutta—
vasti oppilaissa tietoon, tuntoon ja tahtoon, toisin sanoen: olla tarkednd vilikappa—
leena siveellisen luonteen kehittdmiseksi heissid. Sen tulee mikéli mahdollista si-
sdllykseltddn myos tdhddtd yleisen kansalaiskunnon ja isinmaallisen mielialan
herdttdmiseen. (Komiteanmietintd 1899:10, 33.)

Komitean kiisityksen mukaan historian, luonnontieteiden ja maantiedon alalta loytyi
paljon sellaista luettavaa, joka seki sisiiltonsd etti muotonsa puolesta palveli
mainittuja tarkoitusperiii. Kansakoulussa kiytettivissd kirjallisuudessa olivat
tirkeitd myos ''siveellistd, jaloa ja reipasta mielialaa herittivit kertomukset tai
kuvaukset kodin, koulun, luonnon ja inhimillisen elimin moninaisilta aloilta"

(Komiteanmietinté 1899:10, 33 - 34).

Herbartilainen kisitys ihmisen psyyken toiminnasta ja erityisesti siveelliseen tahtoon
vaikuttamisen muodosta merkitsi siti, ettii tunne-elimiiin heijastuvilla mielikuvilla
oli kasvatuksessa tidrkei vilineellinen merkitys. Miti tehokkaammin opetus pystyi
vaikuttamaan tunteita herittiviin mielikuviin, siti suurempi merkitys opetuksella
oli myis tahdon suuntaamisessa ja siveellisessi kasvatuksessa. My0s Suutarinen
(1992, 238) on osoittanut viitdskirjassaan, ettd tunteilla oli keskeinen asema
herbartilaisessa opetuksessa ja etti aikaisemman tutkimuksen luoma Kisitys
herbartilaisuudesta tunteita syrjivini ja tietoa suosivana suuntauksena ei ole ollut

oikea.

Tunteiden merkitykseen liittyen Juho Hollon (1917-18) julkaisema kaksiosainen teos
Mielikuvitus ja sen kasvattaminen sisiltii kansakoulun eettiselle opetukselle tyypil-
lisii nikemyksid. Hollon mukaan eettisen kasvatuksen pédasiallisin puute
lapsuudessa oli siini, etti eettisyys tehdéin liian yksipuolisesti ymmiirryksen asiaksi
(Hollo 1918, 245). Hollo ei nihnyt voluntaristiselle pohjalle rakennettua eettisti
kasvatusta ja tunne-eliimiiin liittyvai mielikuvituksen kasvatusta toisilleen vastak-

kaisina, vaan pikemminkin toisiinsa liittyvini:
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Yksinomaan totunnaisuuteen ja tahdonponnistukseen rakentuva suhtautuminen
muodostuu viralliseksi, kalseaksi, jopa ilottomaksikin, joskin samalla kenties varsin
nuhteettomaksi moraalisuudeksi. Siitd puuttuu inhimillinen arvo. Toisin sanoen:
siitd puuttuu tunteen ldmmittdva ja sykdhdyttdvd vaikutus. Hyvi tahto varautuu -
tai ainakin voidaan ajatella varautuvaksi ~ tunteista kumpuaviin virikkeisiin. —-
Tirkein tunne-eldman aikaansaamista yleisistad vaikutuksista on siind, ettd eetilli-
syys sisillistyy, saa yksilollisesti omaksutun ja eletyn luonteen. —— Inhimillisen
mydtdtunnon kasvaminen liittyy mitéd elimellisimmin mielikuvituseldméan kehitty—
miseen. Tunteen hienostuminen yleensd on terveen eetillisen kehityksen edellytys.
Tunteen vivahdusrikkautta myotdileva, rikkaita dlyllisid yhteyksid luova mielikuvi-
tus vasta osoittaa tdyden merkityksensi eettiselle eldmille. —— Eetillinen kasvatus,
mikili sen tarkoituksena on eetillisessd suhtautumisessa vilttimittomain arvoa
luovain tunnevirikkeiden vaaliminen sekd toisaalta yksilon eetillisen maailman
tehokas avartaminen, vetoaa ennen kaikkea mielikuvitukseen. Vain lapsuudessa
hankittujen moraalisten kdyttdytymis— ja ajatustottumusten pohjalle voi kuvitte—
luelimaiin vetoava, hienostuttava ja rikastuttava eetillinen vaikutus kdyda mahdol-
liseksi. Kuvittelueldmén oikeasta suuntaamisesta riippuu, tuleeko moraalisen tottu—
musverkon ylli ja ympérilli vellova tunne- ja viettieldmd johdetuksi eetillistd
suhtautumista edistdviin uomiin. (Hollo 1918, 233 - 235, 237 - 239, 247 - 248.)

Myos Soininen liittyy Hollon tunnevirikkeiden merkitysti korostavaan nikemyk-
seen. Soinisen mukaan hyvilli ja lujalla tahdolla, jonka pitii kestdi eliimiin koet-
telemuksia, tiytyy olla syviit ja laajat juuret. Timmaoiset juuret eiviit voi ldhted
muualta kuin laajasta, lujasti mieleen painuneesta ja elidvilld tunnevoimalla varus-
tetusta ajatuspiiristi, siitd ajatuspiiristi, jolla on sielunelimissi hallitseva sija. Jos
timai tyo laiminlyédiin ja "siveellinen" kasvatus tyytyy vdhempiin tiedolliseen pe-
rustukseen, jonka mahdollisesti muodostaa vain silloin tilléin annettu ohje tai varoi-
tus tai nuhdesaarna, on luonteen kehitys rakennettu heikolle pohjalle. (Soininen

1908, 26.)

Siveellisesti lujan luonteen kehittyminen oli lopullinen kasvutavoite, mutta siihen
pdidseminen edellytti siveellisen harrastuksen kehittymisti. Kasvattavan opetuksen
piaimidrind yleensidkin oli saada aikaan elivid harrastus, jonka piisuuntia olivat
tiedon, kauneuden, siveellisyyden ja uskon harrastus. Siveellisyyden harrastuksen
syntymiseen oppilaassa vaikutti ennen muuta kaksi asiaa: opettajan persoonallinen
esimerkki ja ns. historialliseen aineryhmiin kuuluvat oppiaineet historia, kirjal-
lisuus ja uskonto. Historiallisen aineryhmin aineet palvelivat sisidltonsd puolesta
parhaiten kouluopetuksen piitavoitteita eli harrastuksen ja siveellisesti lujan luon-
teen kehittymisti. Siksi tAimi aineryhmi oli kasvattavan opetuksen nikékulmasta
kaikkein tirkein. Historiaa pidettiin uskonnon ohella varsinaisesti ""'mielensuuntaa

kasvattavana opetusaineena'". (Ks. Soininen 1923a, 29 - 31, 41 - 43, 45, 49, 89.)
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Kansakoulun alkuopetusta pohtinut komitea (1906) katsoi myds kotiseutuopin eetti-
sen kasvatuksen kannalta tirkeiiksi oppiaineeksi. Kotiseutuopin sisdlloissid oli mah-
dollista yhdistii luontevasti lapsen mielikuvitus, tunne-eliimiin tarpeet, lihiseudun

tuntemus ja kouluopetuksen eettiset tavoitteet:

Vield on katsottava kotiseutuoppia erityisend aineena tirkeiksi sen suuren kasvat-
tavan merkityksen vuoksi. Kasvattavan opetuksen tarkoituksena on laskea luja
perustus kasvatin vastaiselle siveelliselle persoonallisuudelle. Tdmén tarkoituksen
saavuttamiseksi tarvitaan hyvin muodostunut miellemaailma ja rikas tunne-eldma.
Se taas on mahdollista ainoastaan perusteellisen kotiseutuopetuksen kautta. Ko—
tiseututunteet ovat kykenevii antamaan tahdolle varman, hyviin tahdityn suunnan.
—— My®ds siveelliseltd ja erittdin isdinmaan kannalta on siis kotiseutuoppi vélttima-
tén alemman kansakoulun oppiaineena. Opetuksen havainnollisuuden, kotiseu—
tuopin suuren arvon ja siveellisesti kasvattavan merkityksen téhden kuin mydskin
kidytollisistd syistd pitdd komitea kotiseutuoppia aineena, jolla on oleva arvokas
asema alemman kansakoulun opetussuunnitelmassa.” (Komiteanmietintd 1906:9a,
42 - 43)

Vuosisadan alussa kouluopetukseen liittyi voimakkaasti kristillinen maailmankatso-
mus. Kristinopin opetus oli jo 1860-luvulta Lihtien ollut kansakoulun tirkeimpii
tehtivid. Uskonto nihtiin vilttimittomiksi myds eettisessdi kasvatuksessa. Kansa-
koulun oppi- ja lukukirjojen sisiltod suunnitellut komitea (1899) painotti voimak-
kaasti uskonnon merkitysti ja ""niiden hyveiden kehittymisti, jotka uskosta lihte-
vit". Alemman kansakoulun lukukirjasta tulil6ytyi ""puhtaita, kristillis-siveellisessd
hengessi Kirjoitettuja lyhyiti kertomuksia ja kuvauksia" ja kertomusten tuli kisi-
telld "lasten suhdetta Jumalaan ja muihin ihmisiin seki tihdzti luonteen kehittymi-
seen ja jalostumiseen'. Samoin muun muassa historian opetuksen tarkoituksena oli
"heréttdd Jumalan johdatuksen tajuamista historian vaiheissa ja isinmaallista miel-

ti". (Komiteanmietinté 1899:10, 22, 36, 65).

Myds vuoden 1906 alkuopetuskomitea kisitteli mietinndssiin koulukasvatuksen
suhdetta uskontoon. Pohdintaa aiheutti erityisesti uskonnonopetuksen pakollisuus ja
tunnustuksellisuus seki uskonnon yleissivistivd luonne. Komitea asettui puoltamaan
uskonnon opetusta ja niki sen vilttimittomiksi ihmisen myonteisen eettisen kehi-
tyksen kannalta. Omaksutun ihmiskisityksen mukaisesti eettisyys oli erottamatto-

masti uskonnon opetuksesta riippuvainen:

Uskonnon opetus on katsottava jokaisessa siveellistd luonnetta kasvattavassa kou-
lussa valttamattdmaksi. Asian laita on yhtékaikki se, ettd uskonto ja ihmisyys ovat
erottamattomassa yhteydessd toistensa kanssa; kaikkialla missd on ihmisyyttd, on
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my0s uskontoa. Jos siis alemmassa kansakoulussa on koko ihmistd kasvatettava,
on sielld valttdmaittd kehitettdvd myos hdnen uskonnollista eldimi4nsd, ihmishengen
jalointa puolta. —— Se mahdollinen olettamus, ettd ihmishengen muiden puolien ja
erittdin ymmarryksen kehittaminen koulussa korvaisi uskonnonopetuksen puutteen
tahi puutteellisuuden, ei pidd paikkaansa, silld kukin ihmishengen puoli tarvitsee
erityisesti tulla kehitetyksi, muuten se jdi auttamattomasti raaistumiselle alttiiksi.
Uskonnon ja erittdin kristinuskon opetuksella on merkitysti ei ainoastaan uskon—
nollisen puolen kehittimisessd, vaan myos eldman sisilliseen ja ulkonaiseen ih-
mistymiseen katsoen. Uskonnonopetuksen poistaminen toisi tassdkin suhteessa
arvaamattomia seurauksia. —— Totuus on se, ettd missd viestd on uskonnollisesti
rappeutunut, sielld se on tehnyt myos siveellisen haaksirikon. (Komiteanmietintod
1906:9a, 23, 34 - 38))

Vuoden 1907 oppivelvollisuuskomiteassa ilmeni jonkin verran erimielisyytti siiti,
millainen asema uskonnolla tulisi kansakoulun opetussuunnitelmassa olla. Kuitenkin
myds timidn komitean enemmistd asettui tukemaan uskonnon opetusta eettisin pe-
rustein. Sen mukaan "yhteiskunta ei voi sallia lasten kehittymistii uskonnottomuu-
teen sekd siitd helposti johtuvaan raakuuteen ja villiyteen" (Komiteanmietintd
1907:12a, 167). Soinisen kisityksen mukaan "siveellinen harrastus on aina omiansa
kiymiin voimallisemmaksi, jos siti tukee uskonnollinen maailmankisitys" (Soi-
ninen 1908, 105). Soininen Kisittelee kasvatusopissaan etiikan suhdetta metafyysi-
seen todellisuuteen. Hin piityy kisitykseen, jonka mukaan eettisyys viime kidessi
nojaa tuonpuoleiseen. Soinisen mukaan ilyn, kauneuden ja siveellisyyden ihanteet
viittaavat siihen, ettd ""ihmiselimailld on uskonnellisessa kisityksessi yhteinen loppu-
kohta ja kehityshuippu, joka tosin siirtyy selvin havainto- ja tietopiirimme ulko-
puolelle, mutta jota kohti yhtikaikki koko olentomme, kaikki sen parhaat taipu-
mukset ja pyrinnot itsestinsid niyttidvit kohoavan ja kukin taholtansa johtavan"
(Soininen 1908, 133). Kouluopetuksen eettinen diskurssi perustui vuosisadan alussa
selvisti pysyviin siveelliseen maailmanjirjestykseen ja sen taustalla olevaan kristil-
liseen maailmankatsomukseen. Ilman uskontoa kasvatuksella ei ollut eettisesti kesti-

vad lihtokohtaa.

Uskonnon lisiiksi eettisyyteen liittyi liheisesti 1800-luvulla Suomessa alkanut kansal-
listunteen herifiminen ja isinmaallisuus, joka johti valtiollisen itseniisyyden saavut-
tamiseen 1917. Valtiopdiviuudistuksen ja yleisen dinioikeuden saavuttamisen vuon-
na 1906 asetettu oppivelvollisuuskomitea hahmotteli mietinndssiin yleisen oppivel-
vollisuuden merkitysti. Mietinndssi korostetaan kansalaisten eettisten ominaisuuksi-

en ja kansanvaltaisen yhteiskuntajirjestyksen vilistd yhteyttd. Vaikka kansakoulu
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ei yksin voinutkaan taata kansalaisten eettisti tasoa, yleinen oppivelvollisuus nihtiin

kansakunnan siveellisen ryhdin perustana:

Mutta ennen kaikkea asettaa valtiollinen vapaus ja itsehallinto suuria vaatimuksia
puhtaasti siveelliselle luonteenkehitykselle. Kyky syrjdvaikutuksista huolimatta
sdilyttdd arvostelunsa asiallisuus ja itsendisyys sekd vield enemmén kyky syrjdyttdd
omat persoonalliset etunsa yhteisen hyvin tieltd ovat ominaisuuksia, jotka edellyt-
tavit kehittyneitd siveellisid luonteenominaisuuksia. lman téllaista kansalaissivis—
tystéd kaikissa kansankerroksissa on jokainen kansanvaltainen yhteiskuntajirjestys
ilmeisesti lujaa perustusta vailla. (Komiteanmietinté 1907:12a, 2.)

Vuosisadan alussa kansakouluumme vaikuttanutta herbartilaisuutta on pidetty
yleensi yksilopedagogisena suuntauksena, koska se keskittyi 1ihinni yksilon kasvat-
tamiseen. Sen eettiseen aatemaailmaan liittyi kuitenkin myés laaja yhteiséllinen
nikokulma, joka lopulta avartui koko siveellisti maailmanjirjestysti koskevaksi.
Tille ajattelulle oli tyypillisti, ettei yksilo ollut kaiken keskipisteend, vaan yksilGitd
ohjattiin niikemiin oma tehtiivinsi yhteisen hyvin - ja viime kidessd koko siveelli-
sen maailmanjérjestyksen - palveluksessa. Kuten edellid olevassa komiteamietinnén
tekstissi ilmenee, siveellisen yksilon tuli olla tarvittaessa valmis syrjayttimiin omat
henkilokohtaiset etunsa yhteisen hyvin tielti. Oman menestyksen hakeminen oli
siveellistii vain silléi ehdolla, ettii se oli sopusoinnussa yhteisen menestyksen ja koko-

naisuuden kanssa:

Yhteisen menestyksen hakeminen, se on kaiken siveellisyyden ydin ja ponsi.
Oman menestyksen pyytiminen on kuitenkin siveellinen ainoastaan silla ehdolla,
ettd se on sopusoinnussa yleisen menestyksen kanssa; jos se tdmén rajan yli me—
nee, muuttuu se kohta itsekkadksi ja samalla epésiveelliseksi. —— Niinkuin siveel-
lisyyden laki ei salli meidin eroittaa omaa itsedmme muista olennoista ja niistd
huolimatta hakea yksilollistd tyydytystd, niin se mydskin kieltdd eroittamasta sil-
ménrdpaysta, jossa kulloinkin eldmme, muista, jotka eldimidimme kuuluvat ja sen
kanssa muodostavat kokonaisuuden. Kaikessa siveellisyydessd on niinmuodoin ko-
konaisuuden tarkoittaminen, yhteenkuuluvaisuuden siilyttdminen, oleellista. Jokai-
sen yksityisen ihmisen yksityisestd silméanrdpéyksestd alkaen koko ihmiskuntaan,
kaikkiin sen oleviin ja tuleviin sukupolviin saakka muodostamme siveellisen yh-
teyden, josta ei saa yhtdkddn osaa eroittaa pois. Jos niin teemme, silloin olemme
siveellisid. (Soininen 1908, 18; ks. myos Soininen 1923a, 89.)

Erityisesti historiallisen aineryhmin (uskonto, historia, Kkirjallisuus) tehtivini oli
osoittaa oppilaille maailmassa vaikuttavat siveelliset lainalaisuudet. Niit4 tuli sovel-
taa oman yksityisen elimiin liséiksi koko yhteiskunnan ja kansan eliméin. Soinisen
mukaan sekidi kansakunnan historiasta ettd yksittiisten ihmisten elimiinhistoriasta

oli mahdollista 16yt siveellisid historiallisen vilttimittomyyden lakeja, jotka oi-
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kein sovellettuina olivat hyddyllisidi oppilaiden eettiselle kasvulle. Oppilaiden oli
tdrkei havaita, etti esimerkiksi "eripuraisuus, velttous ja kansalaisten kykenemaitto-
myys asettaa yleinen etu yksityisen hyotynsi edelle viepi kansan turmioon ja etti
piinvastaiset ominaisuudet saattavat pelastaa tukalistakin oloista" (Seininen 1923b,
116). Soininen tavoitteli opetusopissaan "sen vakaumuksen juurruttamista, etti toi-
meliaisuus ja ahkeruus, totuuden, oikeuden ja vapauden rakkaus, itsensikieltimi-
nen ja yleisen hyvin harrastaminen ovat kansojen niinkuin yksityisenkin siilytet-
tdvid ja eteenpdin viepid voimia ja ettd poikkeaminen niistd aina tuo rangaistuksen

toisessa tai toisessa muodossa mukanaan" (Soininen 1923a, 46).

Oppiaineiden lisdksi siveellisyyden vaatimukset kohdistuivat kansakoulussa myos
opettajaan, jolla oli persoonallisen vaikutusvallan ja kasvatuksellisen esimerkin
vuoksi koulussa ratkaisevan tirkei rooli. Opettajaseminaarikomitea (1922) edellytti
opettajan ammattiin valmistuvilta eettisten velvollisuuksien noudattamista, ahke-
ruutta, hyvii tapoja, kunnioitusta ja arvokasta kiyttiytymisti seki seminaarilla etti
sen ulkopuolella (Seminaarikomitean mietinté 1922:3, 115). Vaikka Seininen (1923b)
piti opetusmenetelmid tirkein#, hiin painotti vihintiin saman verran opetusopis-

saan opettajan persoonallisuuden kasvattavaa vaikutusta:

Harrastus siirtyy hénestd oppilaihin noita vélittdmid teitd, joita tunne ja mieliala
virtaa sielusta toiseen. Katseen ja d3nen 1amp0d ja vilpittdmyys sekd ennen kaikkea
esimerkin ddneton vakuuttamisvoima koskettavat erittdinkin nuorten sielussa herk—
katuntoisia kielid. Kasvattavassa opetuksessa on sen vuoksi opettajan persoonalli—
suudella merkitys, mikd lopultakin on korvaamaton. Titd asianlaitaa ei voi ope-
tusoppi liiaksi teroittaa eiki siis opettajan siveellisen itsekasvatukseen liiaksi suurta
painoa panna. (Soininen 1923b, 11.)

Vaikka vuosisadan alun kasvatusajattelu oli autoritatiivista, kasvattajan suuri vai-
kutusvalta niihtiin vain pakellisena vilivaiheena. Pelkistidin auktoriteettiin nojaava

kidyttiytyminen ei voinut saavuttaa Kypsin eettisyyden tasoa:

Siveellisyys edellyttdd aina, ettd oikea teko on syntynyt toimivan henkilén omasta
tahdosta ja pditoksestd. Sokea tottelevaisuus, joka ei teon merkitystd tajua, ei ole
kypsynyttd siveellisyyttd. Muuta kuin timmdista tottelevaisuutta ja siihen perustu—
via koneellisia tottumuksia ei kuitenkaan hallinta saa aikaan. (Soininen 1908, 24).
Kasvattajan tuli lopulta ohjata kasvatettava itseniisyyteen ja omaehtoiseen elimiin

myds eettisyyden alueella. Soininen kiytti tdstd kasvatusvaiheesta nimitysti ohjaus.

Ohjaus tarkoitti kasvattajan tehtdvii sen jidlkeen kun oppilaan oma harrastus oli
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herinnyt ja kun hinti johdateltiin oppimiensa asioiden itseniiiseen soveltamiseen ja
itsekasvatukseen. Ohjausvaiheen tarkoituksena oli, ettd oppilas sisdistii oppimansa
periaatteet, irrottautuu kasvattajasta ja jid "oman vahvistuneen siveellisen luon-

teensa nojaan" (Soininen 1923a, 13).

Siveellisyyden harrastuksen heridttiminen oppilaissa oli Soinisen mukaan ratkaiseva

asia koko opettajan tyon onnistumisen kannalta:

Kasvatuksen samoin kuin koko ihmiseldman korkein tarkoitusperd on oleva si-
veellisten lakien noudattaminen. Se harrastus, jota siis ennen kaikkea muuta on
kasvatettavan sieluun istutettava, on siveellinen harrastus, halu ja voima ja sisil—-
linen tarve ottaa eldiminsa ohjeeksi sen vaatimukset: itsensd hillitsemisen ja 1dhim—
miisen palvelemisen. Kasvatista on ennen kaikkea tuleva hyvd ihminen. Se on
opettajan tehtdvissi oleva a ja o, sen kanssa hinen tyonsa seisoo ja kaatuu. (Soi-
ninen 1908, 103.)

Vuosisadan alun eettistd diskurssia koulukasvatuksessa hallitsivat seuraavat kate-
goriat: persoonallinen kategoria (siveellisen luonteen kehittyminen), yhteiskuntaeetti-
nen kategoria (mm. Kkotiseutuun ja isinmaahan liittyvit arvot) ja uskonnollinen
kategoria (siveellinen maailmanjirjestys, jossa uskonnolla tirkei eettinen merkitys).
Eettiselle diskurssille oli ominaista aristotelisen tradition mukainen kisitys korkean
moraalin ja hyvin inhimillisen elimin keskindisestid yhteydesti. Kasvatuksen paino-
piste oli luonteen hyveissi (vrt. hyve-etiikka) ja pedagogista diskurssia luonnehti
velvollisuus-, seuraus- ja tarkoituseettinen ajattelu. Filosofisesti arvioiden vuosisadan
alun kouluetiikka oli enemmin totalitarismia kuin liberalismia, enemmin kom-
munitarismia kuin individualismia ja enemmin tavoiteteoreettista hyve-etiikkaa
kuin sddntiteoreettista ajattelua. Muuten aikakauden eettisesti diskurssista voidaan
esittdi kokoavasti seuraavaa:

* Eettinen arvomaailma nihtiin objektiivisena, siveelliseen maailmanjirjestykseen
perustuvana kokonaisuutena, joka vaikutti lainalaisuuden tavoin yksiloiden ja kan-
sakuntien elimissi. Elimiin arvo ja onnellisuus riippuivat eettisten arvojen noudat-
tamisesta.

* Etiikan objektiivisuus perustui uskontoon ja Luojaan maailman ylldpitdjini. Us-
konnolla oli olennainen merkitys myos ihmisen kasvussa inhimillisyyteen ja hyvyy-

teen.
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* Kansakunnan menestys ja valtiollinen itseniisyys edellyttiviit siveellisten lainalai-
suuksien noudattamista. Kasvatuksen tuli tukea yhteiskunnan eettisti ryhtii.

* Yhteinen (yhteiskunnan) hyvi oli yksityistd etua korkeammalla. Yksilon tuli tar-
vittaessa olla valmis luopumaan omista eduistaan yhteisen hyvin saavuttamiseksi.
* Oppilaan tunne-eldmiin, mielikuvituksen ja harrastuneisuuden liittiminen eetti-
seen kasvatukseen oli vilttimitontd kasvatuksen onnistumiselle ja pysyviin '"mielen-
suunnan' kehittymiselle.

* Hyvilld kasvattajalla oletettiin olevan mielessiin selkei eettinen arvomaailma ja
"siveellinen ihannekuva', jonka perusteella hin pystyi siirtimiiin oppilaille oikeita
arvoja.

* Kasvattajien arvomaailma edellytettiin yhdenmukaiseksi, arvoristiriitoja ei proble-
matisoitu ja erilaisia ndikemyksii esiintyi ldhinnd koulun ulkopuolella.

* Eettinen kasvatus toteutui opettajan persoonallisen esimerkin, auktoriteettiin pe-
rustuvan hallinnan ja oppiaineiden sisdltoihin liittyvdn ns. kasvattavan opetuksen
avulla. Oppiaineista uskonto, historia, kirjallisuus ja kotiseutuoppi olivat tirkeimpii
eettisessi kasvatuksessa. Oppiaines tuli valita ja jirjestai eettisen kasvatuksen niko-
kulmasta. Kirjoitetun opetussuunnitelman puuttuessa oppikirjoilla oli suuri merki-
tys.

* Opettajan persoonallinen auktoriteetti oli varsinkin eettisen kasvatuksen kannalta
tirkeid. Sen tarkoituksena oli myonteiseen kiintymykseen ja ihailuun perustuva
vallankiytto ja oppilaan tahdon ohjaaminen. Rangaistuksia kiiytettiin tarvittaessa.
Auktoriteettiin rakentuvan kasvatussuhteen tuli johtaa tietyssd vaiheessa oppilaan

itsendistymiseen ja eettisen vastuun kantamiseen omasta kiayttiytymisesti.

Koska eettiset arvot nihtiin objektiivisina ja koska eettinen kasvatus perustui opet-
tajan auktoriteettiin ja hallintaan, olen kuvannut vuosisadan alun eettisen kasvatus-

diskurssin sijoittumista arvokoordinaatistolla seuraavasti:
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Eettinen objektivismi

1900-luvun alun
koulukasvatuksen
eettinen diskurssi
(Seininen ym.)

Opettaja Oppilas
arvojen arvojen
siirtdjind valitsijana

Eettinen relativismi

KUVIO 11. Koulukasvatuksen eettinen diskurssi 1900-luvun alussa

4.2 Maalaiskansakoulun opetussuunnitelma (1925) ja alakansakoulun

opetussuunnitelma (1935)

4.2.1 Opetussuunnitelmien synty ja uusi pedagoginen suuntaus

Vuonna 1921 tuli voimaan laki oppivelvollisuudesta, joka saattoi 7-15 -vuotiaat
oppivelvollisuuden piiriin. Eduskunta halusi tilld tavoin painottaa kansanopetusta,
silld paikoin jopa 40 % lapsista oli jdéinyt sdidnndllisen opetuksen ulkopuolelle. Laki
takasi kaikille maksuttoman koulun sukupuoleen, kieleen tai siifityyn katsomatta.
Kun tiedettiin lain rasittavan kuntien taloutta, lain toimeenpanoaikaa annettiin
kaupungeille viisi vuotta ja maaseutukunnille 16 vuotta. Toisin sanoen kansakoulut
olivat tiydessi kdynnissi vasta 1930-luvun lopulla ennen sotia. Kun kirkolliset kier-
tokoulut lakkasivat vihitellen 1920-luvulla, kunnat ottivat yhi enemmin vastuuta

koulujen kehittimisesti. (Kuikka 1992, 87.)
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Oppivelvollisuuslain mukaan kansakoulussa oli kaksi osaa, 7-8 -vuotiaille ema koulu
eli alakansakoulu ja vanhemmille ylikansakoulu. Tdhin jakoon vaikutti myds
vuosisadan alussa virinnyt lapsipsykologia ja -pedagogiikka. Lapsuudella oli oma it-
seisarvonsa ja erityiset kehityspiirteensi. Siksi 7-8 -vuotiaita varten tarvittiin oma
opetussuunnitelma. Opettajien kouluttamiseksi perustettiin erityiset alakansakou-
luseminaarit. Niihin otettiin opiskelijoiksi vain naisia, koska heill katsottiin olevan
edellytyksid luoda kouluun kodinomainen ilmapiiri. Oppivelvollisuuslain mukaan
kansakoulu toimi joko tdydellisend tai supistettuna kansakouluna. Tdydellisessd
kansakoulussa oli kuusi vuosiluokkaa, joista kaksi alinta muodosti alakansakoulun
ja neljid ylempii ylikansakoulun. Molemmilla kouluilla oli oma opettaja. Supiste-
tussa kansakoulussa oli my0s kuusi vuosiluokkaa, mutta se toimi vain yhden opetta-
jan varassa. Koulutuksen kehittimiseen liittyviit poliittiset riidat nikyivit selvisti
1920-luvun taitteessa, kun eduskunta keskusteli Suomen hallitusmuotoon liittyen
koulutusta koskevista periaatteista. Eduskunta ei pifssyt yksimielisyyteen, vaan
paitti sditdd lain erikseen valtion oppilaitesten ja kansakoulun jirjestysmuodon
perusteista. Taimi piitos merkitsi rinnakkaiskoulujirjestelmiin jatkumista edelleen.
Kansakoulusta ei haluttu tehdi umpikujakoulua, vaan suunniteltiin yhteniiskoulu-
mallia, jossa kansakoulu olisi pohjakoulu. Suunnitelma ei kuitenkaan poliittisten eri-
mielisyyksien vuoksi toteutunut vield 1930-luvulla ja rinnakkaiskoulujirjestelmai ji
kdytinnossid toimimaan. Vuonna 1923 annettu laki kansakoulun jirjestysmuodon
perusteista miiritteli kansakoulussa opetettavat aineet seuraavasti: uskonto, uskon-
nonhistoria ja siveysoppi, didinkieli, historia, maantieto, luonnontieto ja maa- seki
kotitalous, laskento ja mittausoppi, piirustus, kisityd, voimistelu ja laulu. (Halila

1950, 48; Kuikka 1992, 87 - 88, 92 - 94; Nurmi 1974, 31.)

Kansakoulun opetussuunnitelmaa valmistellut komitea tydskenteli Mikael Soinisen
johdolla aktiivisesti vuosina 1912-1915 pitien kokouksistaan yksityiskohtaista kes-
kustelupéytikirjaa. Komitean mietintoluonnos julkaistiin seuraavana vuonna piene-
ni painoksena nimelld ""Suuntaviiveja kansakouluopetuksen uudistukseksi' ja lihe-
tettiin lausuntokierrokselle. Veniliistimiskauden vuoksi opetussuunnitelman jatko-
tyo viivistyi. Kouluhallitus kutsui uudelleen opetussuunnitelmakomitean koolle 1918
saattamaan tyonsd pdidtikseen. Toimeksiannon mukaisesti opetussuunnitelman tuli
koskea kansakoulun molempia asteita, alempaa ja ylempii kansakoulua sekd maa-

laiskansakoulun jatko-opetusta. Opetussuunnitelman valmistuminen vei kuitenkin
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useita vuosia, koska komitean puheenjohtajana tydskennellyt Soininen joutui vililld
hoitamaan tirkeiti yhteiskunnallisia virkoja ja tehtivii. Opetussuunnitelman viivis-
tyminen johtui osaltaan myds siitid, ettd 1919 vahvistettu hallitusmuoto edellytti
uutta kansakoululakia, jonka sisillolld oli vaikutusta kansakoulun tyéhon. Vaikka
Soininen tyGskenteli eliméinsi viimeiset ajat ahkerasti opetussuunnitelman kirjoitta-
misen parissa, maalaiskansakoulun opetussuunnitelma valmistui lopullisesti vasta
hinen kuolemansa jilkeen 1925, (Ks. Maalaiskansakoulun opetussuunnitelma 1925,

4 - 6, tiassd Iyhennys myshemmin MKOQ; Piiviinsalo 1971, 118.)

Téahin aikaan virisi eri maissa pedagogisia suuntauksia, joille yhteiseni piirteeni oli
usko lapsen omien voimien hyviiksikidyttoon kasvatuksessa. Oppilaskeskeistd koulua
tavoittelevan progressiivisen pedagogiikan keskushahmona oli vuosisadan alussa
amerikkalainen John Dewey, mutta jo titid ennen Jean Rousseaun vapauspedago-
giikka, Johan Pestalozzin sosiaalipedagogiikka ja Friedrich Frobelin aktiivisuuspe-
dagogiikka olivat toimineet heriitteenantajina uudelle ajattelulle. Suomeen uuden
virtauksen vaikutukset tulivat aluksi Iihinni (saksalaisen Georg Kerschensteinerin)
tyokoulun muodossa 1910-luvun alussa. Tyikouluinnostuksesta sai alkunsa jo 1910-
luvulla aktiivisuuden periaatteen jatkuvasti kasvava arvostus. Uusi koulu - niin kuin
uutta pedagogista ajattelua meilld nimitettiin - korosti opetuksessa ympéristotekijoi-
td, eldvid kokonaisuuksia, lapsen vapaata tyGskentelyi ja sitd, ettid ihmisen sisim-
pidn pidstiin muutenkin kuin "tiedon kultaportin' kautta. Soinisen koulu oli jainyt
vieraaksi uusille psykologisille virtauksille. Undempi kasvatusoppi, vaikka se suh-
tautui kunnioittaen herbartilaisuuteen, tahtoi lisiitd siihen uusia piirteitd, ajassa
liikkuvia osapdimaiirii ja konkreettisia tavoitteita. Yhtenidinen, kaavamainen kou-
lutydskentely oli viistymissi ja tilalle astui vapaampien muotojen koulu. Aikaansa
seuraava Soininen luopui itse esimerkiksi opetussuunnitelmaopissaan olennaisissa
kohdin herbart-zillerildisyydestd. Selvimmin timin osoittaa Maalaiskansakoulun
opetussuunnitelmakomitean mietintd, jossa "kiytinnon elimin vaatimusten' huo-
mioon ottamisessa onnistuttiin hyvin. (Bruhn 1968, 7 - 9; Halila 1950, 130 - 132;

Kansakoulun opetussuunnitelmakomitean péytikirjat v. 1912-15; Lahdes 1975, 23.)

Itsendisyyden saavuttamisen jidlkeen erityisesti alakansakoulun opetukseen liittyvi
pedagoginen ajattelu kehittyi merkittivisti. 1920-luvulle tultaessa alakansakoulun

kasvatustyd voitiin suunnitella entistd paremmin lasta koskevan tieteellisen tutki-
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muksen pohjalle. Vanhan alkuopetuksen heikkoutena oli ollut havaintokykyi kehit-
tivin aineksen puuttuminen seki oppilaan pitiminen liian passiivisena. Vanha al-
kuopetus oli liiaksi unohtanut myds Rousseaun ja Pestalozzin ohjeen: lasta on Kkiisi-
teltivd lapsena. Maalaiskansakoulun opetussuunnitelman laatimisen yhteydessi
Jyviskyldn seminaarin lehtori Kaarlo Oksala pyrki uudistamaan alkuopetusta lapsi-
keskeisten periaatteiden mukaisesti. Hin kirjoitti opetussuunnitelmaan alkuopetusta
koskevan osuuden ja pyrki toteuttamaan kokonaisopetusta ehdottamalla alakansa-
koulun tirkeimmiksi oppiaineeksi kotiseutu- eli ympiristooppi -nimisti ainetta ja
liittdmillid ensimmaiiseni kouluvuonna kaiken opetuksen tihin oppiaineeseen. Oksa-
lan ehdotus torjuttiin liian radikaalina ja alakansakoulussa siilytettiin ainejakoinen
opetussuunnitelma, mutta uusi oppiaine hyviksyttiin mukaan opetussuunnitelmaan.
Suomalaisen alakansakoulun kehittimisessi Oksalaakin tirkeimpi roeli oli Hi-
meenlinnan seminaarin johtajalla Aukusti Salolla (1887-1951). Hin toteutti ulko-
mailta saatujen virikkeiden sekd oman perusteellisen kokeilu- ja tutkimustyonsi
pohjalta suomalaisen alakansakoulun kokonaisuudistuksen, jossa otettiin oppilaiden
tarpeet huomioon ja noudatettiin kokonaisopetussuunnitelmaa. Salen laajan ala-
kansakoulun parissa tehdyn eléimiinty6n merkittivini dokumenttina on hiinen 1935
julkaisemansa teos Alakansakoulun opetussuunnitelma. Tarkastellessaan opetus-
suunnitelmaa sosiaalisesta nikiokulmasta Salo katsoi, ettd opetusaineksen tuli olla
kotiseudullista, kokonaisvaltaisesti eheytyvii ja sen oli johdatettava lapsia omatoi-
misuuteen. Salon toinen merkittivi didaktinen teos oli vuosina 1926-27 julkaistu
Alakansakoulun opetusoppi I-1I. (Halila 1950, 56 - 57, 58 - 61; lisalo 1989, 235;
Lahdes 1975, 23; Piivinsalo 1971, 153 - 154.)

Kuten Soinisen teoksilla vuosisadan alussa, myos Salon teoksilla oli suomalaisessa
kansakouluepetuksessa suuri merkitys ja yleinen opetussuunnitelmallinen luonne.
Salo ja hinen teoksensa kasvattivat valtaosan suomalaisista alakansakoulun opetta-
jista Kiisiteltivind olevana ajanjaksona (esim. Halila 1950, §8). Tutkin sen vuoksi ti-
min aikakauden eettisti diskurssia seki Maalaiskansakoulun opetussuunnitelman

etti Salon teosten valossa.
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4.2.2 Opetussuunnitelmien eettinen diskurssi

Kansakoulun opetussuunnitelmaa pyrittiin kehittiméin 1920-luvulla kiiytinnolli-
seen, toiminnalliseen ja lapsen luontaiset kehitystekijit huomioon ottavaan suun-
taan. Pedagogiikkaa erityisesti alkuopetuksen osalta muotoiltiin lapsikeskeisemmik-
si, silld "sanoohan psykologia, etti lapsen sielua ei kasvattaja saata rakentaa oman
mielensd mukaan, vaan hinen tehtivinsid on piistii ja auttaa sitd kehittymiin
oman luontonsa mukaisesti' (MKO 1925, 209). Samanaikaisesti opetussuunnitelmas-
sa sdilyi oppilaiden eettiseen kasvuun tihtidva aatteellinen ihanteellisuus. Koulun
tuli toimia tietynlaisen arvomaailman siirtijini tulevalle sukupolvelle. Maalaiskan-
sakoulun opetussuunnitelmassa lapsikeskeisen pedagogiikan, kiytinnéllisen elimiin-
ldheisyyden ja eettisen ihanteellisuuden yhdistimisestd muodostui kasvatusajattelun

lihtokohta.

Maalaiskansakoulun opetussuunnitelmakomitea perustelee varsin yksityiskohtaisesti

kidytinnéllisen elimiin ja eettisen kasvun vilistd yhteytti:

Komitean tiytyy tehostaa erdstd puolta kiytanndlliseen suuntaan kidyvassid koulun
uudistuksessa, joka ndyttd4 kokonaan jadneen huomaamatta niiltd, jotka tdsti pel-
kaidviat koulun henkisten arvojen alenevan. Se on tdmin suunnan suuri merkitys
koulun kasvatuksessa siveelliseen toimintaan, oppilaiden harjoittamisessa hyvéin
tekemiseen. Komitea on vakuutettu siitd, ettd kdytdnnolliset aineet avaavat tille
siveelliselle kasvatukselle uudet mahdollisuudet ja voivat antaa sille uuden ponnen.
Nehin niet tulevat kosketukseen eldvin eldamin kanssa, oppilaiden jokapdiviisen
eldman, kajoavat heidén suhteisiinsa kotiin ja ymparistdon, 1sdén, ditiin ja kaikkeen
kotivikeen. Sitdhdn tarkoittaa kotitalousopetus, joka puhuu kotiaskareista ja tahtoo
neuvoa niitd oikein toimittamaan didin avuksi. Sitdhén tarkoittaa myoskin eldinop—
pi, joka tahtoo heréttdd halua toisella alalla avustamaan kotia. Ja mitd tarkoittaa
maanviljelys— ja kasvitarhanopetus, ellei oppilaiden neuvomista vetimdin oman
pikkukortensa yhteiseen pesddn! Niin kdytdnnolliset harrastukset asetetaan kaut-
taaltaan korkeampien siveellisten tarkoitusten palvelukseen. (MKO 1925, 51.)

Kymmenen vuotta myohemmin ilmestynyt alakansakoulun opetussuunnitelma on sa-
moilla linjoilla. Salo tarkastelee siini syvillisesti arvopiimiirien, tekemilld oppi-
misen ja harrastukseen liittyvin ponnistelun merkitystd kasvatuksessa. Koko ala-
kansakoulun opetussuunnitelman runkona on lasta ympiréivin yhdyskunnan ela-
mi. My#és eettisyyttid opitaan Salon mukaan parhaiten lihiyhteison piirissd tapahtu-

vassa elivissid toiminnassa:
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Lapsen koti ja lahin kotiseutu on se pienoismaailma, mikd on lapsen koko maail-
ma. Kotiseudun t6ihin, tapoihin seki ihmis— ja luonnoneldméin ovat hinen har-
rastuksensa voimakkaimmin kiintyneet. Hinen eldméinsi juuret ovat syvilti kiinni
kodissa ja kotiseudussa. Siind on hdnen siveellisenkin kasvatuksensa pohja. ——
Mita erityisesti siveelliseen kasvatukseen tulee, on tarkoituksellinen toiminta til-
laisen kasvatuksen vahvimpia kannattajia. Siind luodaan lapsille melkoinen aateva—
rasto, joka on heille hyvén kaytdksen kiihottimena. Ollen yhteistydssa lapset taita—
van opettajan silméillapidon alaisina muodostavat alkeellisen yhteiskunnan, jossa
arvostelua kiytetddn ja joka tekee yhd hienompia erotuksia oikean suhteen. Taten
muodostuvat aatteet ja siveellinen arvostelukyky kasvaa. —— Tamén vuoksi tdytyy
koulun ympiriston olla sellaisen, etté se oppijassa kutsuu esiin erilaiset toivottavat
luonteenpiirteet, joita hinen tulee kehittdd. (Salo 1937, 23, 32.)

Salon kasvatusajattelussa toiminta liittyi voimakkaasti juuri luonteenkasvatukseen.
Oppilaan toimintaa tuli johtaa pysymiin siveellisyyden rajoissa niin, ettii oppilaan
siveellinen tahto kehittyy hallitsemaan ja ohjaamaan vaistoja ja taipumuksia.
"Tidmai tapahtuu tehokkaimmin vain siten, ettii tahto saa purkautua yhi uudelleen
ja uudelleen siveelliseksi teoksi. Teot ihmistd kasvattavat." (Salo 1926, 25.) Ope-
tusopissaan (1926) Salo perustelee luonteenkasvatuksen ja toiminnan vilistid yhteytti
tahtoelimin kehittymisen nikékulmasta: "Luonnehan on selvd ja vakiintuneiden
periaatteiden mukaan toimiva tahtomisen suunta. Luonne, timi vakiintunut tah-
toelimin suunta, voi kehittyi vasta sitten, kun tahtotoiminta uudistuu, ihminen saa
tottumuksia ja ohjaa tahtoellimiinsi yhi tietoisemmin. Siitd syystii vasta toiminnan

pedagogiikka voi johtaa luonteen kasvatukseen." (Salo 1926, 15.)

Opetussuunnitelmien eettiselle diskurssille on ominaista se herbartilaisesta paino-
tuksesta poikkeava perusnikemys, ettei oppilaiden eettiseen kehitykseen vaikuteta
ainoastaan oppikirjojen valikoidun oppiaineksen tai opettajan sanallisen ohjauksen
avulla. Myds lapsen arkipiiviiseen eliménpiiriin liittyvit kiytinnolliset asiat oli
saatava palvelemaan oppilaan eettistd kasvua. Tihin liittyen tervehenkisesti maa-
laiselimin ihannoinnista tehtiin maalaiskansakoulun yhteiskuntaeettinen tavoite:
"Terveen kansanelimiin ja yhteiskunnallisen kehityksen nimessi tadytyy pitdd suo-
tavana, ettd timid maalaiselimin ihannoiminen ei myohemminkiin hiivid, ja nimen-
omaan tulisi maalaiskansakoulun ottaa tehtivilkseen rakkauden kasvattaminen
tihin elintapaan ja eliminty6hon, joka on ainakin meidin maassamme luonnollisin
ja jolla yleensi lopulta ei lepii vain aineellinen toimeentulo, vaan myos kaikki hen-
kinen kulttuuri" (MKO 1925, 50). Kouluopetuksen tuli vaikuttaa oppilaissa maaseu-

tuhenkisyyden arvostamista myds omaa tulevaisuutta silmilli pitien: "Kotoinen uu-
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rastus, iséin ja fidin tyd, on joka tapauksessa saatava esiintymaiiin oppilaille arvok-

kaana ja jalona, josta ei tulisi pyrkid pois muka hienommille tydaloille (Mts. 167).

Opetussuunnitelmassa annetaan suuri kasvatuksellinen merkitys eettisille ihanteille,
aatteille ja esikuville. Historian opetus oli vanhastaan ollut mielensuuntaa kasvat-
tava oppiaine ja siind "persoonalliset esikuvat samoin kuin tirkeimmit kansan
eliminkisitykseen painuneet uskonnolliset, yhteiskunnalliset ja kansalliset aatteet
olisi koetettava saada niin selviin ja puoleensa vetiviin valaistukseen kuin mah-
dollista” (MKO 1925, 113). Niinpi historian opettajalle annettiin varsinaisen histo-
riallisen asiatiedon opettamisen lisiksi huomattava eettisen kasvatuksen velvoite.
Komitea toteaa, ettd jo perinteisesti historian opettaja on "ylistinyt uhrautumista
isinmaan edestid, kidrsimistd vakaumuksen puolesta, antaumuksella tehtyi tyoti
Iihimmadisten hyviksi -- , hin on opettanut nuorisoa inhoamaan isinmaan petosta,

pelkuruutta ja toisten kustannuksella eldvii itsekkyyttid" (Mts. 104),

Samoin #idinkielen opetuksessa - ja varsinkin luettavan aineiston valinnassa - oli
vahva eettinen painotus. O petussuunnitelmakomitean mukaan kansakouluopetukses-
sa lukukirjan osaksi oli tullut "suuri eetillis-kasvatuksellinen tehtivi: ihanteellisen
ja erittidinkin isinmaallisen hengen virittiminen oppilaissa" (MKO 1925, 200.) Jo
perinteisesti didinkielen tunneilla "on esitetty kertomuksia siiti, miten lankeemus on
vienyt omantunnon soimauksiin ja miten kiusauksen voittaminen on vahvistanut
luonnetta" (Mts. 104). Kirjoista tuli 1oytya eliméiiin sovellettavia eettisid opetuksia.

Opetussuunnitelma suositteleekin lukemisen kisittelyi siten, etti

siind harjoitetaan luetun jaksottelua sisdllyksen mukaan, syventymisti luetun sisil-
Iykseen, siihen sisdltyvien opetusten esille hakemista sekd lopuksi soveltamista
eldmaan tai ympérdiviin oloihin. Tdimmdinen menettely on tirked sekd ajatukselli-
sen lukemisen ettd yleensd kasvatuksen kannalta. Sen kautta onkin lukuopetus
tullut yhdeksi koulun eetillisen kasvatuksen tarkeimmaksi vélikappaleeksi. (MKO
1925, 202.)

Myés kouluihin perustettavien oppilaskirjastojen oli palveltava oppilaiden eettisti

kasvua:
On luettava opettajan ja kasvattajan silmalld se kirjallisuus, mika tdssi saattaa olla
tarjona. Kaikkea umpimahkiisyyttd on viltettdvi, silld oppilaskirjasto ei saa olla
ikdvd eikd myOskadn kasvattaa huonoa makua tai epépuhtaita ajatuksia oppilaissa.
Oppilaskirjasto on koulun tirkeimpid vilikappaleita myoskin siveelliseen kasva—
tukseen ndhden. (MKO 1925, 202.)
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Alakansakoulussa puolestaan "satujen ja kertomusten kiiyttiminen ympiristéope-
tuksessa kehittii lasten mielikuvitusta ja tuottaa kauneusnautintoa seki vaikuttaa
mieleen siveellisesti kasvattavasti'' (MKO 1925, 16). Koko opetussuunnitelman meto-
disena periaatteena oli se, ettii asioiden kiisittelyssi tuli lihtei liikkeelle lihiympiris-
ton tutuista asioista. Kotiseutuun liittyvi ympiristoopetus tihtiisi asiatietojen ohella
myos eettisiin pAdméairiin:
Vaikka ympdristdopetuksen asiallisena tarkoituksena onkin jakaa tietoja lasta ym—
pérdivastd ihmiseldmasti sekd alkeellisen luonnon- ja maantiedon alalta, on siihen
sopiva yhdistdd varsinaista siveellistikin opetusta. Niinpé kodista ja koulusta pu-
huttaessa on teroitettava velvollisuuksia vanhempia ja sisaruksia sekid muuta koti-
vikei kohtaan, opettajia ja koulutovereita kohtaan, hyvan kdytoksen vilttimatto-

myyttd kotona ja koulussa, sdilivdisyyttd eldimid ja kasvejakin kohtaan jne. (MKO
1925, 13) :

Opetussuunnitelman kasvatusajattelu muistuttaa monissa kohdin samanlaista har-
moonista kokonaisuutta, josta Juho Hollo puhuu 1927 julkaisemassaan teoksessa
Kasvatuksen teoria. Siinid kasvatusta verrataan kolmen ffinen muodostamaan soin-
tuun, jonka perussiveleni on siveellisyyden idea, ylimpini fdinenid ymmirryksen
mukainen kokemustieto ja niiden viilissi harmonian kannalta tirkeiini opetuksen

esteettinen tekijid (ks. Hollo 1927, 32 - 33).

Opetussuunnitelmakomitea pohti ihanteellisuuden merkitysti kisitellessiiin erityi-
sesti kansakoulun jatko-opetusta. Jatko-opetuksen ohjelmaluonnoksen kriitikot oli-
vat olleet tyytyviiisid kiiytiinndllisten aineiden opetukseen, mutta kaipasivat opetuk-
seen enemmiin ihanteellisuutta. Opetussuunnitelmakomitea totesi kylli pitdvinsi
nuorison ihanteellisia taipumuksia tirkefini ja asettavansa niiden edistimisen ope-
tuksen piitarkoitukseksi, mutta painotti progressiivisen pedagogiikan mukaisesti

kidytinnollisyyden ja ihanteellisuuden yhdistiimistii eettisessi kasvatuksessa:

Koulumme, niin "tydkoulu" kuin se tahtookin olla, on vield tydlle ja elimille
vieras. Se ei niytd vielakiin kaikisten tunnistavan sitd, miki on ihanteellisen eli—
min ydin: tyotd - aineellista tyotd — sen hyviksi, mitd hyvani pitdd. (MKO 1925,
284 - 285))

Historian, uskonnon ja didinkielen lisiksi monien muiden oppiaineiden tiedollisiin
sisdltoihin liitettiin eettinen ndkékulma. Esimerkiksi ylikansakoulun terveysopissa

opetettiin anatomian ja fysiologian tosiasiat sekii niihin liittyviit toimintaohjeet,
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mutta "ei riitd sekiin, ettd oppilas saa tietoonsa niimi ohjeet, vaan on ne koetettava
saada hinelle opetetuiksi niin, etti hiin tajuaa niiden siveellisen velvoittavuuden
samoin kuin niiden merkityksen elimissiin" (MKO 1925, 178). Opetussuunnitel-
makomitean puheenjohtaja Soininen oli valtakunnallisesti tunnettu innokkaana
raittiuden puolustajana. Tilld lienee oma vaikutuksensa siihen, etti maalaiskansa-
koulun opetussuunnitelmassa yhteniisen raittiusopetuksen suunnitelma on hyvin
perusteellinen. Se kisittelee monipuolisesti alkoholismiin liittyvid kysymyksid ja
vetoaa eettisesti tiysraittiuden puolesta: ""Oikea vapaus on vapautta himojen vallas-

ta, ei vapautta noudattaa niita" (Mts. 188 - 189.)

Eettinen ihanteellisuus liitetdin maalaiskansakoulun opetussuunnitelmassa kaikkein
liheisimmin luontoon ja uskontoon. Ympiréivin luonnon havainneinti ja vaalimi-

nen on pohja, josta opetuksen eettiset ja uskonnolliset merkitykset nousevat:

Luonto tarjoaa pohjaa aatteelliselle ja ihanteelliselle tiedolle, joka vaikutuksessaan
ihmisen sielu- ja tunne-eldméén voisi laheisesti liittyd uskontoon. —— Se opetus,
joka opastaa oppilaat jokapdiviiseen tekemisiin ja yksissdoloon luonnon kanssa,
joka saattaa nikemdin kasvin sen synnyssi ja kasvussa ja oppilaat itse rakkaudella
hoitamaan ja vaalimaan luontokappaleita, ettd semmoinen opetus jos mikd viepi
oppilaat huomaamaan luomakunnan laitosten tarkoituksenmukaisuuden ja ihmette—
lemddn Luojan tditd, joita ne ndin tulevat ndkemddn likempdnd ja useammin.
(MKO 1925, 51.)

Maalaiskansakoulun opetussuunnitelmaa valmistellut komitea kivi sisiiisti periaate-
keskustelua uskonnon opetukseen ja eettiseen kasvatukseen liittyvistd kysymyksisti.
Keskustelun taustalla oli 1912 Haagissa pidetty kansainvilinen moraalikasvatuskon-
gressi, johon osa komitean jisenistiikin oli osallistunut. Suomalaisessa yhteiskunnas-
sa vaikutti samaan aikaan mygs aatteita, jotka vaativat uskonnon opetuksen poista-
mista kokonaan kansakoulusta (esim. Halila 1949, 60 - 61). Keskustelupdytikirjoista
ilmenee, ettd myos opetussuunnitelmakomitean sisilli ilmeni seki tunnustuksellisen
uskonnon opetuksen vastaisuutta etti moraaliopetuksen kannatusta ilman sen tiuk-
kaa sitomista uskontoon. (Kansakoulun opetussuunitelmakomitean poytikirjat vuo-
silta 1912-1915.) Komitea Kkritisoi Kirkollista uskonnon epetusta pedagogisin perus-
tein; se oli raskasta ja vaikeatajuista eiki siind otettu huomioon lapsen psykologi-
seen kehitykseen liittyvid nikokohtia (esim. MKO 1925, 24). Uskonnon epetuksen
pedagogisesta ja menetelmillisesti kritiikistd huolimatta maalaiskansakoulun lopul-

lisessa opetussuunnitelmassa uskonnon opetuksen tirkeidd merkitysti puolustetaan
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voimakkaasti sen eettisesti kasvattavalla vaikutuksella:

Kristinuskon opetukselle on kansakoulussamme alusta alkaen annettu keskeinen
asema. Mielensuuntaa muodostavana oppiaineena on sitd pidetty tirkeimpéna.
Mutta jos jolloinkin nuorisomme kasvatustydssd uskonnollista pohjaa on tarvittu,
niin tarvitaan sitd nykyaikana, jolloin uskonnolle vihamieliset voimat pyrkivit
horjuttamaan uskonnollisia ja sen ohella monia syvimpii siveellisid peruskésityksid
ja jolloin tapojen turmelus ja siveellinen héltyminen peloittavassa méidrdssd on
lisasntynyt kansassamme. Uskonnon opetuksen poistaminen kansakoulusta, jota jo
on vaadittu, olisi varsinkin niissd oloissa kansan kasvatukselle korvaamaton va-
hinko. —— Onhan koulun tarkoitus kasvattaa nuorisosta oman kansallisen kirkkom~
me ja seurakuntamme hartaita ja toiminnanhaluisia jisenid. (MKO 1925, 67, 98.)

Komiten mukaan uskonnon opetussuunnitelmassa oli kiinnitettivi entistd enemmin
huomiota oppiaineksen valintaan ja jirjestimiseen siten, etti "uskonnosta tulisi
lapsille mieleinen oppiaine, jollaisena vain se kykenee tiyttimiin tirkedn tehtavin-
si lasten uskonnollisen ja siveellisen mielensuunnan kasvattamisessa'" (MKO 1925,
25). Herbartilaiseen tyyliin komitea korostaa jatkuvan harrastuksen heriimisen
merkitysti. Omakohtainen Raamatun lukeminen on tirkeii, koska "ilman siti ei
opetuksen ehki virittimilld uskonnollis-siveelliselléi harrastuksella ajan pitkiin ole

eliimisen mahdollisuutta (Mts. 68).

Huolimatta uskonnon ja etiikan liheisestd vuorovaikutussuhteesta opetussuunnitel-
massa tunnustetaan universaalin etiikan olemassaolo myds ilman uskontoa. Kunnon
kansalaisen tunnusmerkkini oli yhteiskunnan sivistyspddomaan kuuluvien eettisten
arvojen ja normien omaksuminen eliminkatsomuksellisista eroista huolimatta. Eet-
tinen piiioma tuli siirtiii kouluopetuksen kautta uudelle sukupolvelle riippumatta

siitd, millaista maailmankatsomusta oppilaan koti edusti:

Kaikilla kunnon ihmisilld ja kansalaisilla on niet ja tdytyy olla, huolimatta erilai—
sesta maailmankatsomuksesta, varasto yhteisii siveellisii kasitteiti. Kaikki tuomit—
sevat pahaksi murhan, petoksen, varkauden ja valheen. Kaikki hyvéksyvit oikeu-
denmukaisuuden ja tydn toisen hyviksi, puhumattakaan ahkeruudesta, rohkeudesta,
tahdon lujuudesta yms. Tdma on yhteiskunnan siveyskdsitteiden ja siveellisen
elamin yhteinen pdfoma, jota ilman se rappeutuu ja hajoaa ja jonka siirtdmisestd
nousevalle polvelle, riippumatta vanhempien uskonnollisesta mielipiteestd, tdssd on
puhe. (MKO 1925, 103 - 104.)

Kansakouluikiinen lapsi ei komitean kisityksen mukaan ollut kiinnostunut siiti,
mihin eettinen ajattelu perustui tai mistd siveellinen velvoitus oli liht6isin. Niin

esimerkiksi luonnontieteelliseen opetukseen, materialistiseen historiankésitykseen ja
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kristilliseen ajatteluun liittyvid maailmankatsomuksellisia ristiriitoja kaiken alkupe-
résti ei ollut valttimatonti kiisitelld kansakoulun eettisessi opetuksessa. Koulun oli
tirkedi opettaa kaikille yhteiset eettiset arvot ja normit, joiden maailmankatsomuk-
selliset perustelut yksilé saattoi vanhempana rakentaa uskonnolliseen tai ei-uskon-
nolliseen suuntaan. Eettisen arvokasvatuksen luontainen lihtékohta oli lapsessa
itsessiiiin, koska 'kasvatettava lapsi on tunnustanut siveellisyyden vaatimuksen
vilittomaisti ja tinkim#ttomaisti ilman todistelua, oman sisilisen tietoisuutensa pohjal-

ta" (MKO 1925, 103 - 105).

Maalaiskansakoulun ja alakansakoulun opetussuunnitelmissa kasvatuksen eettiset
arvot ja normit nihd&in ihmiskunnan objektiivisena sivistysomaisuutena (esim. Salo
1937, 14). Opetussuunnitelma siséltid kansakunnan yhteisté, huolellisesti valittua
kokemusta, yhteiskunnallisia ihanteita ja normeja, jotka parhaiten palvelevat yksi-
Ion kehitysti ja kokonaisuuden edistymistid (ks. Salo 1937, 9). Siksi koulun tehtivi
oli "kiitked mieleen uskonnolliset ja siveelliset totuudet ja elimiin ohjeet" seki opet-
taa niin, ettd "lapset sielussaan tuntevat niiden arvon ja tiarkeyden seka etti heissi
heridi halu ja pyrkimys niiti elimissiin noudattamaan (MKO 1925, 27, 94). Eettis-
ten totuuksien siirtdmisti ei kuitenkaan saanut tehdi niitd "lapsen pédhiin ahtamal-
Ia", vaan pedagogisesti taitavasti "lapsen sieluun pantuja lakeja noudattaen" (Mts.
94). Kasvatuksessa tarvittiin myos rajoja ja kieltoja; tarvittaessa tuli ehkiistid oppi-
laita saamasta mielikuvamaailmaansa huonoja vaikutteita esimerkiksi sopimattoman

"roskakirjallisuuden" tai "sopimattomien huvien" muodossa (Mts. 184, 202, 289).

Vaikka kisiteltivini olevat opetussuunnitelmat korostavat lapsen oman aktiivisuu-
den ja toiminnan merkitysti, ne sdilyttivit opettajalla tirkein roolin erityisesti
arvokasvatuksessa. Salo (1937) ei hyviiksynyt koulunuudistajien ehdottamaa uutta
roolia opettajalle, jossa opettaja olisi vain vieresti katsovan avustajan asemassa.
Salon mukaan juuri kasvattajan tehtivani oli mahdollisimman hyvien kasvuvirik-
keiden aikaansaaminen ja sen vuoksi "entistd suuremmalla syylli opettaja tekee

koulun" (Salo 1937, 25 - 26).

Ennen kaikkea muuta opettajan tulee omalla eldmdllddn ja esimerkillddn osoittaa
siveellisen luonteen horjumattomuutta. Hin on oppilaidensa eldvd havaintoviline
ja alituisesti heiddn ja heiddn vanhempiensa huomioiden alaisena. —— Opettajan
hyvi esimerkki saa oppilaissa itsessd aikaan positiivista pyrkimystd hyvaéin. Opet—
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tajan ihanimmat opetukset ja kauneimmat sanat eivit vaikuta samalla tenholla kuin
hédnen antamansa esimerkki. Sen vuoksi opettaja muistakoonkin, ettd missd ikind
hin liikkkuukin, hdn on kansansa opettaja ja sellaisena héneltd odotetaankin ja ol-
laan oikeutettuja odottamaan esimerkiksi kelpaavaa siveellistd ryhtid. —— Milloin~
kaan dlkoon unohdettako, ettd siveellinen opettajapersoonallisuus on voimakkain
tekijd, kun on kysymyksessd opetuksen avulla siveellisten persoonallisuuksien
kasvattaminen —— . (Salo 1926, 156 — 160.)

Sale (1937) tarkastelee kasvatuksen ontologisia kysymyksii sekii yksilon etti yhteis-
kunnan kannalta ja piAdtyy siihen, etti molemmista nikékulmista kasvatus tihtai

lopulta siveelliseen persoonallisuuteen:

Koska niin hyvin yksilo- kuin yhteiskuntaeldmén kannattavaksi voimaksi on
osoittautunut siveellisyys, on se persoonallisuuden laatu, mihin kasvatuksessa py-
rimme, tistd syystd oleva siveellisyyden vaatimukset tdyttava. Siveellisyyden prin-
siipin kasvatuksen pyrintOperdnd siilyttdmiseen ja tehostamiseen on sitdkin suu-
remmassa maidrin syytd, koska auktoriteetin vdheneminen moraalissa on yhd
enemman ja enemman havaittavissa. —— Koulun téytyy siis tdhén asti suuremmassa
maarissd korostaa voimaperdistd ja yhteiskunnallista luonteenlujuutta. Titen voim—
me katsoa kasvatuksen tarkoitusperiksi siveellisen persoonallisuuden muodostumi-
sen. (Salo 1937, 13 - 14.)

Salo asettaa siveellisyydelle tietyt ehdot. Siveellisyyden arvioimisessa ovat tirkeinid

nikokulmina yhteisén hyva ja yksilon elimin kokonaisuus:

Kasvatti ei saa ottaa paddmaidrdkseen vain oman mindnsd taipumusten ja halujen
toteuttamista, vilittdmatta siitd, mitd seurauksia sellaisesta on yhteisdlle: 13him—
maiselle, kansakunnalle, ihmiskunnalle. -~ Vasta silloin voimme pit44 yksilon toi-
mintaa hyvénd, oikeana ja siveellisend, kun se samalla ensinnédkin tarkoittaa yh-
teison menestysti, kokonaisuuden onnea. —— Yksilon tekoa voimme toiseksi pitdd
hyvini, oikeana ja siveellisend vasta silloin, kun hén ei toimi vain hetken halujen-
sa tyydyttdmiseksi, vaan hinen tekonsa tuottavat menestystd hdnen eldmalleen ko—
konaisuudessaan. (Salo 1926, 17.)

Maalaiskansakoulun opetussuunnitelmakomitea halusi eettisen opetuksen kansakou-
lussa pitdytyvin kidytinnonliheisyyden ja helppotajuisuuden vuoksi yksiloetiikkaan
ja jitti yhteiskuntaetiikan kehittyneempien ikikausien varalle. Kasvatuksessa koros-
tuu yksilon terveen itsehallinnan ja moraalisten velvollisuuksien tirkeid merkitys.
Opetussuunnitelmassa on tietoisena pyrkimykseni "saada kysymykset esille siind
jirjestyksessi, ettd aloitettaisiin yksiloon itseensd kohdistuvista velvollisuuksista,
jotka samalla lienevit helpoimmin tajuttavat, ja edettiisiin korkeampiin, muihin
kohdistuviin hyveisiin". (MKO 1925, 106.) Eettisen opetuksen sis#ltd, velvollisuuksi-

en ja hyveiden luettelo, on hyvin yksityiskohtaista erityisesti uskonnon ja siveysopin
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opetussuunnitelmissa. Olen luokitellut maalaiskansakoulun opetussuunnitelman
siséltoji ja tavoitteita (MKO 1925, S0, 96 - 97, 106, 188) eettisiin luokkiin seuraa-

vasti:

TAULUKKO 5. Maalaiskansakoulun opetussuunnitelman (1925) eettiset tavoitteet

Persoonallinen:

oikean eldminsuunnan valitseminen, ruumiin hoito, raittius, sddstavaisyys, rohkeus,
ahkeruus, itsekuri (monissa eri muodoissa), ahneuden ja tyytyméattomyyden valttd—
minen, pahantuulisuuden ja kateuden hillitseminen, puhtaus, jérjestys, kestdvyys,

hyvat ja huonot tottumukset, itsensd tutkiminen, kiitollisuus.

Intersubjektiivinen:

ystéivéillisyys, sovinnollisuus, anteeksiantavaisuus, rehellisyys, kotivden keskindiset
velvollisuudet, heikkojen suojaaminen, riidan ja kiivastumisen valttdminen, unohdet-
tujen ilahduttaminen, toisen omaisuuden kunnioittaminen, panettelun karttaminen,

hienotunteisuus, ty0 tuntemattomien hyviaksi, avuliaisuus, l1ahimmaisen rakkaus.

Yhteiskuntaeettinen:
maallisten velvollisuuksien tdyttdminen, kansalaisvelvollisuus, oikeudenmukaisuus,
isdnmaanrakkaus, maalaiseldmén ihannointi, tyon teko ja sen merkitys, ihmisten

yhteenkuuluvaisuus.

Luontoon liittyva:

velvollisuudet luomakuntaa kohtaan, luonnon vaaliminen.

Metafyysinen:

ihmiskunnan yhteiset siveyskisitteet ja yleinen ihmisrakkaus.

Uskonnollinen:

hengellisen eldmén ylldpitdminen; taistelu syntid vastaan.
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Maalaiskansakoulun ja alakansakoulun opetussuunnitelmien eettisesti diskurssista
esitiin kokoavasti seuraavaa:

* Koulukasvatuksen eettiset arvot ovat objektiivisia ja ihmiskunnan sivistysomaisuu-
teen liittyvid. Koulun tulee vilittii eettisessi kasvatuksessa pysyviid arvomaailmaa,
joka on kotien maailmankatsomuksellisten erojen ylidpuolella ja johon sekii uskon-
nollisen etti ei-uskonnollisen vakaumuksen omaavat ihmiset voivat yhtyi.

* Opettaja on sivistysomaisuuteen kuuluvien eettisten arvojen ja ihanteiden siirtiji,
mutta hiinen tulee kasvatustydssiiiin ottaa menetelmiillisesti huomioon lapsen tarpeet
ja kehitystaso. Arvokasvatus on lapsikeskeisti metodisesti, mutta kasvattajakeskeis-
td arvojen sisdllon suhteen.

* Kodin ihmissuhteisiin ja lapsen lihiympéristdén liittyy vahvoja tunnesiteiti, joi-
den varaan eettisten velvollisuuksien oppiminen perustuu.

* Luonnon ja maaseudun elimiin ihailu luo pohjaa eettisten niikemysten kypsymi-
selle.

* Arvokasvatus tapahtuu parhaiten kiiytinnon toiminnassa, johon kuuluu tiedollis-
ten ja esteettisten tekijoiden lisiksi eettisid merkityksid. Kasvattava opetus tarkoit-
taa tunteen ja varsinkin tahdon viljelemisti.

* Lapsen rikas, ihanteita ja esikuvia siséltiivi mielikuvamaailma on eettisen arvo-
kasvatuksen pohja. Opetussuunnitelman tulee tihdiiti tillaisen mielikuvamaailman
aikaansaamiseen.

* Eettinen arvokasvatus on tirkeiii lihes kaikissa oppiaineissa, parhaiten se toteu-
tuu kuitenkin uskonnossa, historiassa, didinkielessi (kirjallisuus) ja ympiristoope-
tuksessa.

* Koulukasvatuksen - ja erityisesti eettisen arvokasvatuksen - tavoitteena on siveelli-
nen persoonallisuus, joka palvelee seki yksilon ettii yhteiskunnan kehittymisen tar-

peita.

Tarkastelun kohteena olleissa opetussuunnitelmissa eettiset arvot ja ihanteet ovat
objektiivisia ja sellaisena uudelle sukupolvelle vilitettivissid. Toisaalta eettisten arvo-
jen vilittimisessi oli tirkedi ottaa huomioon lapsen tarpeet ja kehitystaso seki se
psykologinen tosiasia, etti lapsi sisilistéiii parhaiten eettiset arvot kiytinnionliheisen
toiminnallisuuden kautta. Kuvaan maalaiskansakoulun ja alakansakoulun opetus-
suunnitelmien eettistd diskurssia suhteessa arvoihin ja opettajan rooliin seuraavalla

tavalla:
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Eettinen objektivismi

Maalaiskansakoulun (1925)
ja alakansakoulun (1935)

opetussuunnitelma
Opettaja Oppilas
arvojen arvoj en
siirtajina valitsijana

Eettinen relativismi

KUVIO 12. Eettinen diskurssi maalaiskansakoulun (1925) ja alakansakoulun (1935)

opetussuunnitelmissa

4.3 Varsinaisen kansakoulun opetussuunnitelma (1946 ja 1952)
4.3.1 Kiista kansakoulun kehittiimisestd ja Koskenniemen vaikutus

Toisen maailmansodan jilkeen Kkiynnistyi taas keskustelu koulunuudistuksesta.
Kansakoulu oli saanut perinnokseen 1930-luvulta monia asioita, joihin sotavuosien
jilkeen palattiin. Myos monet kansakoulua ja opettajankoulutusta koskevat mietin-
not valmistuivat 1940-luvulla. Kansakoulun kehittimisessi voidaan 1940-luvun pue-
livilin jilkeen erottaa kaksi linjaa. Ensimmiisen mukaan (Alfred Salmelan komitea)
tuli kehittiid olemassa olevaa rinnakkaiskoulujérjestelmii ja vahvistaa kansakoulun

asemaa. Kansakoulusta piti tehda oppikoulun pohjakoulu ja kunnallisia keskikoulu-
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ja tuli perustaa sellaisille seuduille, joissa oppilaiden ei ollut mahdollista kiaydi
oppikoulua. Maaseudun kansakoulua tuli jatkaa 7-vuotiseksi ja kansakoulun opetus-
suunnitelmaan tuli lisiité sellaisia oppiaineita, jotka tukisivat oppilaiden mydshempai
ammattikoulutusta. Toisen linjan mukaan (Yrjé Ruudun komitea) taas piti pyrkii
suoraan kokonaisuudistukseen eli siirtyd yhteniiskoulujirjestelmééin. Sen mukaan
pohjakouluna olisi kaikille yhteinen nelivuotinen alkeiskoulu, joita perustettaisiin
jokaiseen kyliddn ja jonka jilkeen oppilaat jatkaisivat keskikouluun. Molemmille
linjoille muodostui omat kannattajansa. Eduskunta hyviksyi 1946 ehdotuksen
kunnallisista keskikouluista ja seitseminnen luokan liittiimisesti kansakouluun.
Maaseudulle perustettiin kunnallisia keskikouluja, jotka rakentuivat kansakoulun
oppimiirille ja olivat kansakoulun tapaan oppilaalle maksuttomia. Kansakoulu
alkoi loytdd yhd keskeisemmin paikan yhteiskunnassa ja sen umpikuja alkoi
avautua. Koulujirjestelmin kokonaisuudistus raukesi poliittisen erimielisyyden ja
taloudellisten voimavarojen niukkuuden vuoksi vuoden 1948-49 valtiopaivilld. Edus-
kunta asettui tukemaan kansakoulun asemaa ja valitsi yhtenfdiskoulujirjestelmiin
siirtymisen sijasta koulujfirjestelmin osittaisuudistuksen tien. Sama linja jatkui
1950-luvulla. Tidhidn aikaan kansakeoulu oli kehittynyt jo oppilasmidriltiin maan
suurimmaksi koulumuodoksi. Vuonna 1950 kansakouluissa oli kaikkiaan yli 490 000
oppilasta eli 77 % kaikista koulutuksessa olevista. Myéhemmin kansakoulun suve-
reeni johtoasema heikkeni oppikoululaisten miirin noustua. (Kuikka 1992, 100 -

105; lisalo 1989, 244; Piivinsalo 1971, 214 - 215.)

Vilittomisti sotien paityttyd myds kansakoulun opetussuunnitelmaa ryhdyttiin
uudistamaan. Valtioneuvosto asetti 1945 komitean laatimaan ehdotusta kansakoulun
ja sen jatko-opetuksen opetussuunnitelmaksi. Komitean ensimmaéinen mietinto val-
mistui 1946 ja se sisilsi muun muassa ehdotukset varsinaisen kansakoulun viliaikai-
siksi tuntijaoiksi ja niihin littyviksi opetussuunnitelmallisiksi ohjeiksi. Komitean-
mietinnon toinen osa, joka sisilsi ehdotuksen varsinaisen kansakoulun opetussuun-
nitelmaksi, valmistui vasta 1950. (Kansakoulun opetussuunnitelmasta kiytetty jat-
kossa lyhennetti KKO.) Viivistyminen johtui edelléi kuvatusta rinnakkaiskoulujér-
jestelmidn liittyvistd poliittisesta kiistasta, tyoskentelyn aikana muuttuneista toi-
meksianto-ohjeista ja komitean toimeenpanemastalaajasta pedagogisesta kokeilutoi-
minnasta. Kansakoulun opetussuunnitelma viivistyi vield lisdi, kun komitea joutui

uskonnonopetusta koskevien huomautusten pohjalta tarkistamaan ja korjaamaan
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opetussuunnitelmaa. Varsinaisen kansakoulun opetussuunnitelmahyvéiksyttiinlopul-

lisesti kdyttoon 1952. (KKO 1952, 3 - §; Pdivinsalo 1971, 215.)

Opetussuunnitelman lisiksi myds koululainsiidéintéi uudistettiin. Vuonna 1957 hy-
viksytty kansakoululaki yhteniisti kansakoululaitosta poistamalla siihen saakka
olleen jaon ala- ja ylikansakouluun ja liittimilli ne yhteen varsinaiseksi kansakou-
luksi. Laki uudisti myds jatko-opetusta yhdistimiillid sen kansakouluun. Kansakoulu
koostui nyt kuusivuotisesta varsinaisesta kansakoulusta ja sitid seuraavasta kansa-
laiskouluksi nimitetysti kaksivuotisesta jatko-opetuksesta. Laki méaritteli koulukas-
vatuksen tavoitteen viljisti, koulun tuli kasvattaa oppilaita siveellisyyteen ja hyviin

tapoihin. (Iisalo 1989, 244; Kuikka 1992, 106.)

Pedagogisen ajattelun ja didaktisen tutkimuksen kannalta 1940-luku muodostui
Suomessa kiinteentekeviksi. Kansakoulun opetussuunnitelmakomitean sihteerini
toiminut Matti Koskenniemi (1908 -) oli jo viitoskirjassaan 1936 suuntautunut voi-
makkaasti empiiriseen tutkimukseen ja erityisesti sosiaalisen kasvatuksen tutkimi-
seen. Koskenniemi valittiin 1944 Jyviskylidn kasvatusopillisen korkeakoulun kasva-
tusopin professoriksi. Samana vuonna hin julkaisi Kansakoulun opetusopin, joka
oli laadittu opettajanvalmistuslaitosten oppikirjaksi. Teos jakaantuu yleiseen ope-
tusoppiin, opetussuunnitelmaoppiin ja opetusmenetelmioppiin. Kansakoulun ope-
tusopissa (1944) Kkiisitelliin oppiainekohtaisesti opetussuunnitelmallisia kysymyksii.
Siinéi Koskenniemi pyrki myds johdonmukaisesti irtautumaan herbartilaisesta ajat-
telusta ("'vanhan koulusta") ja piitti siten Soinisen teosten pitkiifin jatkuneen valta-
kauden suomalaisessa opettajankoulutuksessa. Koskenniemelli oli selvisti herbarti-
laisuudesta poikkeava kisitys opetuksesta, opettajan asemasta ja lapsesta yhteison
jidseneni. Hin hyviksyi reformipedagogiikan lapsikeskeisyyden (''uusi koulu"), otti
opetuksen psykologiseksi perustaksi tarpeiden dynamiikan ja korosti uskoa lapsen
omiin Kkehitysedellytyksiin. Koskenniemi pyrki uudistamaan kouluelimin koko-
naisuudessaan sosiaalipedagogisessa hengessi. Koskenniemen teoksesta tuli erityi-
sesti kansakoulunopettajien koulutuksessa yleisesti kiytetty eppikirja. 1950-luvulta
lihtien Suomi sai yhi enemmin vaikutteita anglosaksisesta didaktiikasta, jossa kiin-
nitettiin huomiota mm. oppilaan oppimiseen, oppimistuloksiin ja kehitykseen. Peda-
gogisen tutkimuksen painopiste siirtyi opetuksen ilmigiden empiiriseen tutkimuk-

seen. (lisalo 1989, 236 - 238; Kuikka 1992, 105; Lahdes 1975, 24 - 25; Piivinsalo
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1971, 6, 190 - 191, 228.)

Tutkiessani kansakoulun opetussuunnitelman (1946 ja 1952) eettistd diskurssia viit-
taan myos Koskenniemen opetusoppiin (alkuperiinen teos vuodelta 1944), jolla toi-
sen maailmansodan jilkeen oli tirkeid merkitys suomalaisessa kansakoulupedagogii-
kassa. Opetusopin lisiksi Koskenniemen pedagogisilla ajatuksilla oli vaikutusta
kansakoulun opetussuunnitelman sisiilto6n hinen toimiessaan komitean sihteerini.
Opetussuunnitelmadiskurssin tarkastelussa on viitattu mygs 1954 valmistuneeseen

maalaiskansakoulun jatko-opetuskomitean mietintéon (lyhenne MKJO).

4.3.2 Opetussuunnitelman eettinen diskurssi

Kansakoulun opetussuunnitelmassa arvokasvatuksen tavoitteet pyrittiin laatimaan
siten, ettd tavoitteissa tulisivat mahdollisimman hyvin huomioon otetuksi seki yksi-
I6n ettd yhteiskunnan tarpeet. Tidmai oli tirkeii, koska "kasvatus eheiiksi ihmiseksi
edellyttii yhteisollisten ja yksilollisten kasvatustavoitteiden tasapainoon saattamis-

ta" (KKO 1952, 26).

Tistd ldhtokohdasta seurasi, ettd yksilon vapaudelle ja hinen persoonallisille omi-
naisuuksilleen oli annettava opetussuunnitelmassa riittivisti tilaa. Voidaan sanoa,
ettid yksilon itsendisyydesti ja vapaudesta tuli suomalaisessa opetussuunnitelmassa
ensimmadisti kertaa itsessiddn eettinen arvo, jota kasvatustavoitteita asetettaessa tuli
Kkunnioittaa: "Itsendisyys on ominaisuus, jolla on merkitystd seki yksilon ettdi yh-
teiskunnan kannalta." Kansanvaltaisen yhteiskunnan kehittymiselle on eduksi, etti
sen jisenilld on riittdvasti "itseniisyyttid ja harkintaa, joka estidi heitd joutumasta
kaikkien tuulten vietiviksi." (KKO 1952,14.) Toisaalta yksilon persoonallisessa kas-
vussa oli turvattava yhteiskunnan sosiaalisen toiminnan kannalta valttimattomat
ominaisuudet. Heti sodan jilkeen laadittu kansakoulun opetussuunnitelman ensim-
miinen osa (1946) liittii nAmai eettiset ominaisuudet erityisesti kansanvaltaisuuteen
ja tasa-arvoisuuteen. Koulun tehtéviini oli kasvattaa kansanvaltaisen yhteiskunnan

jasenii:
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Kansanvaltainen eldma edellyttid, ettd tulevia kansalaisia kasvatetaan itsendisiksi,
vapaiksi persoonallisuuksiksi, joiden yksil6llisid ominaisuuksia pidetdin arvossa.
Kansanvaltainen eldmi kdy kuitenkin mahdolliseksi vain siten, ettd nimi yksilst
kasvatetaan yhteistoimintaan. Jotta he kykenisivdt jarjestdytymd4n keskindisen
solidaarisuuden pohjalla, on heitd kasvatettava oikeamielisyyteen ja epditsekkyy—
teen, suvaitsevaisuuteen ja mielenmalttiin. (KKO 1946, 4.)

Kansanvaltaisuus edellyttdad kansalaisten tasa—arvoisuutta. —— Sen tdhden on kou—
lun kansanvallan lujittamiseksi ja edistdmiseksi kasvatettava kdsitystd kaikkien
kansalaisten tasa-arvoisuudesta. Tulevien kansalaisten mieleen on juurrutettava,
ettd kaikki ihmiset ovat samanarvoisia ja ettd se tehtdvd, johon kukin parhaiten
kykenee, on hinelle arvokkain. (Mts. 5 —- 6.)

Kansanvaltaisuuteen, tasa-arvoon ja isinmaallisuuteen liittyvit arvot seki niiden
edellyttimit sosiaaliset taidot olivat asioita, joiden nihtiin olevan koko yhteiskunta-
elimén perustana. Ne kansakoulun tuli valttimiitta siirtii tulevalle sukupolvelle.
Muiden arvojen kohdalla oppilaita pikemminkin ohjattiin omakohtaiseen valintaan
ja arvomaailman rakentamiseen. Tidssd suhteessa kansakoulun opetussuunnitelma
edustaa periaatteiltaan John Rawlsin (1993) poliittisen liberalismin perusajatusta,
jonka mukaan yhteiskunnan tulee turvata yhteiskuntajirjestelmin toimivuuden,
kansalaisten yhteistoiminnan ja poliittisen demokratian kannalta valttimiattomit
eettiset ja sosiaaliset arvot. Toisaalta yhteiskunta ei saa esimerkiksi koululaitoksen
vilitykselld istuttaa tuleviin kansalaisiin mitéén tiettyi totalitaarista uskonnollista,
moraalista tai maailmankatsomuksellista arvomaailmaa. Tdm4 johtuu yksilon per-

soonallisen vapauden ja itsemédraimisoikeuden periaatteesta.

Kansakoulun opetussuunnitelmaa laadittiin vilittomésti toisen maailmansodan jil-
keen, jolloin vallankiiyton ja kasvatuksen viiristyneet muodot olivat ihmisilli eld-
vissd muistissa. Sodan syntyyn oli myétivaikuttanut Hitlerin Saksassa harjoitettu
kansallissosialistinen kasvatus. Tiimi kansallissosialistinen pedagogiikka oli luonteel-
taan kollektiivista ja alisti kaiken kasvatuksen palvelemaan valtion totalitaarisia
paamaiirii. Kasvatukseen kuului rodullinen kuri ja tietoinen kansallinen sivistys,
jonka perustana oli kaikkia yhteison jdsenidi velvoittava maailmankuva. (Bruhn

1968, 184 - 187.)

Kansallissosialismiin ja maailmansotaan liittyviit kokemukset olivat voimakas osoi-
tus valtion totalitaarisen kasvatuksen vaaroista. Kansakoulun opetussuunnitelmako-

mitea toteaakin, ettd valtion ideologisessa kasvatuksessa ei ole kysymys sanan varsi-
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naisessa merkityksessi kasvatuksesta eli kasvamaan saattamisesta, koska silloin
"oppilaat jddvit vaille ihmisen arvokkainta ominaisuutta, henkisti vapautta" (KKO
1952, 13). Sen vuoksi opetussuunnitelma kiinnittii paljon huomiota siihen, etti sa-
malla kun yksilditéd tuli ohjata yhteiskuntaelimin kannalta vilttimittomien eettis-
ten ja sosiaalisten arvojen sisdistimiseen, heiti tuli rohkaista myos itseniisyyteen ja
persoonallisiin arvovalintoihin. Oppilaista ei saanut "kehittyd arvestelukyvytonti
kaiken omaksujaa ja hyviksyjii" (KKO 1952, 19). Kansanvaltainen yhteiskunta
tarvitsee opetussuunnitelman mukaan kriittisii kansalaisia, joita ei kehity valtion

totalitaarisella kasvatuksella:

Kansanvaltaiseen yhteiskuntaan ei voida kasvattaa yhdensuuntaistamalla, valamalla
kaikki oppilaat samaan muottiin. Pdinvastoin: oppilaita on ohjattava vapaaseen
itsendiseen harkintaan, jotta he aikanaan voisivat vakaumuksensa mukaan ottaa
kantaa yhteiskunnan kiistakysymyksissd. Tillainen tulos ei ole mahdollinen, jos
oppilaita koetetaan saada omaksumaan etukdteen madritelty katsomus. Komitea ei
hyviksy sellaista koulua, joka on tdysin yhdenmukaistettu yhteiskunnassa vallalla
olevan aaatevirtauksen mukaisesti ——. (KKO 1952, 13.)

Tamin periaatteen mukaisesti myoskain kasvatuksen piimiiria mairiteltiessi ei
haluttu korostaa pysyvind mitiin yksityiskohtaisia arvoja ja tavoitteita. Sivistys oli
komitean kisityksen mukaan enemmiin muodollista (KKO 1952, 19). Opetussuunni-
telmassa ei haluttu esittdi mitéiin tarkkaa arvohierarkiaa, koska se olisi edellyttinyt

erilaisten tavoitteiden keskiniisen arvojirjestyksen objektiivista miirittelyi.

Kasvatuksen paamidrd méiritelliin kansakoulun opetussuunnitelmassa selvisti
viljemmin ja suhteellisemmin kuin vuosisadan alkupuolella. Miirittelyn 1dhtokohta-
na oli enemmin muuttuvan yhteiskunnan ajankohtaiset tarpeet kuin muuttumaton

ihmisolemus. Kasvatuksen nikokulma haluttiin pitii yhteiskunnallisesti avarana:

Kasvatuspddmidrd ei saa olla niin ahtaasti asetettu, ettd se rajoittaisi opettajan
persoonallista tyotd. Se ei mydskddn saa ehkdistd oppilaiden kehittymistd itsendi—
siksi yksildiksi. Kansanvaltaisessa yhteiskunnassa koetetaan suoda mahdollisimman
suuri vapaus ja laaja liikkumatila erilaisille aatesuunnille ja ihmisen yksilollisyy—
delle yleensd. Koulun kasvatuspaimaidrin tulee sen vuoksi olla valjd. —— Samoin
kuin kullakin kansalla tiytyy olla oma kasvatuspadmairinsd, tdytyy timéan kasva—
tuspddmadérdn mukautua ajan tarpeisiin. Kasvatuspddmaérin tdytyy ndin ollen olla
ajankohtainen. Kasvatuspddmairin kiintedd madrittdmista estid se seikka, ettd yh—
teiskunta on jatkuvassa muuttumisen ja kehittymisen tilassa. Pddmdérin tiytyy jat—
kuvasti muuttua ja tavoitteen siirtyd ——. Kasvatuspddméirin tiytyy siis olla myos
suhteellinen. (KKO 1952, 13 - 14.)
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Opetussuunnitelman luoma kuva arvojen ontelogisesta luonteesta on osittain ristirii-
tainen. Opetussuunnitelma painottaa toisaalta kasvatuksen pdimiirin kehdalla

kasvattajan omaa subjektiivista maailmankatsomusta ja arvojen suhteellisuutta:

Koulun tavoitteet ovat niin hyvin niitd yleisesti hahmoteltaessa kuin niitd jokapdi—
viisessd koulutyssd kdytidntdon sovellettaessa suurelta osalta subjektiivisen kan-
nanoton varassa ja ovat riippuvaisia asianomaisen maailmankatsomuksesta. Ei
voida sitovasti osoittaa, ettd tavoitteiden arvojérjestys olisi juuri tietynlainen tai
etti tietty tavoite olisi kaikkia muita tavoitteita arvokkaampi. —— Persoonallisuuden
kasvattamisen yleistd pdimaaria on vaikea tdsmaiilisesti muotoilla, koska se vaih—
telee huomattavasti sen mukaan, mitd arvoja kukin yhteisd pitdd tirkeimpini.
My®0s samankin yhteison keskuudessa kdy yleisesti hyviksytyn kokonaispddmairin
asettaminen vaikeaksi. Onneksi sellaista tuskin kiytidnnossé tarvitaan. (KKO 1952,
14; MKJO 1954, 42.)

Toisaalta taas nihtiin tirkeini, etta oppilaille kehittyi koulukasvatuksen tuloksena
tietty arvohierarkia, koska "yhteiskunnassa elivid ihminen ei tule toimeen ilman
verraten kehittynytti arvojen jirjestelmiiii; titi edellyttiiviit seki yksilon menestyk-
sellinen toiminta ettd yhteiskunnan hyvinvointi' (KKO 1952, 22). Koulun tehtivini
oli luoda pohjaa persoonallisen vakaumuksen syntymiselle ja opetussuunnitelma ko-

rostaa tiissi yhteydessd luottamusta arvojen ja pidiimiirien pysyvyyteen:

Arvojen luonteeseen kuuluu usko niiden pysyvyyteen. Todelliset arvot kisitetdin
myos ehdottomiksi. Tosi eettisyys vaatii, ettd vadiryys on merkittdva vadryydeksi
tekipd sitd mikd mahti tahansa. Kouluty§, johon siséltyy usko ja luottamus pysy-
viin pddmddriin, saa tdstd vakavuutta ja kestdvyyttd. (KKO 1952, 22 - 23.)

Tulkitsen arvokisityksen erilaisia painotuksia siten, etti yhteiskunnan muodollisen
kasvatuspidmidrin miirittelyssi opetussuunnitelmakomitea otti liihtokohdakseen
yhteiskunnan moniarvoisuuden ja ajan mukana muuttuvat tarpeet. Siksi opetus-
suunnitelmassa viltetiin yksityiskohtaisten arvojen jaihanteiden asettamista kansa-
koulukasvatuksen objektiivisiksi piiiméiriksi. Toisaalta opetussuunnitelmassa pyri-
tiin samanaikaisesti kasvatuksen tuloksena sellaiseen persoonalliseen kasvuun, jossa
yksilé oman harkintansa pohjalta sisdistiii eettisen vakaumuksen ja uskon pysyviin
arvoihin. Niin arvot niyttiytyvit yhteiskunnan nikékulmasta katsoen suhteellisina,
mutta yksilon kokemuksesta ja vakaumuksesta katsoen objektiivisina. Tim4 sopi

kansanvaltaisen yhteiskunnan rakentamisen lihtokohdaksi.

Kansakoulun opetussuunnitelmassa tarkastellaan erikseen yhteisollisii ja yksilollisid

kasvatustavoitteita, Nimi tavoitteet haluttiin nihdid saman kokonaispdimiirin
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osina. Yksilolliseksi kasvatuspdidmairiksi asetettiin sivistysharrastuksen herittimi-
nen oppilaassa. Sivistimiseen tihtiivi opetus oli komitean kiisityksen mukaan pii-
asiassa muodollista. Sivistys ei ollut mahdollista pelkiistiiiin tietyn tietomiirin opet-
tamisen avulla. Siksi se ei ollut lihinnid "valmiiden tietojen, valmiin jirjestelmén
eikd sovinnaisen maailmankatsomuksen juurruttamista oppilaaseen". Sivistyksen
tirkeimpini tuntomerkkini oli se, ettd "yksilo henkisesti vapautuu sekid kehittyy
itseniiseen ajatteluun ja omakohtaiseen toimintaan" (KKO 1952, 19). On tirkedi
huomata, etti midritellessidiin sivistyskisityksen muodollisesti opetussuunnitelma-
komitea poikkesi aikaisemmin vallinneesta "soinislaisesta' ajattelutavasta, jolloin

eettinen nikékulma kuului villttimittémini osana sivistyksen miiritelmiin.

Yhteisolliseksi padmaiiriksi kansakoulun opetussuunnitelma asetti kasvatuksen
yhteison jiseneksi ja kasvatuksen humaanisuuteen. Timi merkitsi sosiaalisen kasva-
tuksen voimakasta korostamista: koko kouluelimai oli saatava sosiaalisesti kasvatta-
vaksi. Koululuokka nihtiin pienocisyhteiskuntana ja sosiaalisen oppimisen harjoitus-
paikkana. Tottumus osallistua jirjestettyyn yhdistystoimintaan katsottiin kansalai-
sen yleissivistykseen kuuluvaksi. Sesiaalinen kasvatustavoite liittyi liheisesti hu-
maanisuuteen, jolla opetussuunnitelmakomitea tarkoitti mm. suvaitsevaisuuden ja
keskindisen rakkauden periaatetta. Humaanisuudella opetussuunnitelmassaviitataan
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa myonteisesti ilmeneviin kiyttiytymispiirteisiin eiki
niinkiin ihmisen ontologiseen olemukseen. Kouluun oli luotava humaanisuuden
henki, ja sen piti nikyi opetuksen sisilldssi, opetustavassa ja koko koulun vuoro-
vaikutuksellisessa kulttuurissa (KKQO 1952, 23 - 24, 28; ks. myos Koskenniemi 1946,
129 - 130.)

Sivistysharrastuksen ja sosiaalisuuden vilitykselli kansakoulun tuli tavoitella ope-

tussuunnitelman yleistd pAimédria, joka oli kasvatus persoonallisuuteen:

Koulun on istutettava kasvatteihinsa sivistysharrastus; timéin on suuntauduttava
myds yhteiskunnan eldméén ja harrastuksiin. Koulun on istutettava kasvatteihinsa
sosiaalinen mieli ja totutettava heidit toimimaan yhteison jisenend; téti ei kuiten—
kaan ole vietdvi niin pitkdlle, ettd yksilollisyyden arvo yhteiseldmassa unohdettai—
siin. Jos maddritellddn persoonallisuus yksiloksi, joka etsii toiminnalleen ohjetta
niistd arvoista, jotka yhteiskuntaa eldhdyttdvit, niin ndhddin kasvatus ehedksi ih~
miseksi kasvatuksena persoonallisuuteen. (KKO 1952, 26.)
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Persoonallisuus ei Koskenniemen (1946) mukaan voi toteutua pelkistiin yksilossi,
vaan ainoastaan kulttuuriyhteisossd. Hinen miiritelminsd mukaan "persoonalli-
suus on eridinlainen yksilollisyyden korkeampi aste, sisdistynyt, henkinen olento"

(Koskenniemi 1946, 15).

Kansakoulun opetussuunnitelmassa eettisyytti ei liitetty universaaliin eettiseen maa-
ilmanjirjestykseen, vaan sosiaalisen ja yhteiskunnallisen vuorovaikutuksen tarpei-
siin. Eettisyys merkitsi kdytdnnossd ennen kaikkea hyvii sosiaalisia taitoja. Kansa-
koulun opetussuunnitelman eettisen arvokiisityksen taustalla on havaittavissa ame-
rikkalaisen pragmatismin ja John Deweyn eettisen ajattelun vaikutusta. Pragmatis-
missa ei edellytetii eikd hyviaksytid mitdin absoluuttista etiikan perustaa tai ikuisia
ehdottomia totuuksia. Absoluuttisia arveja ei ole, vaan arvot ovat dynaamisia ja
inhimillisessi toiminnassa rakentuvia. Elimi ei ole henkinen tai ikuinen asia, vaan
ajallisesti rajoitettu, aktiivinen olotila, joka midriytyy ihmisen vaistojen ja tarpei-
den mukaan, joka mukautuu ympéristoon ja joka on alituisen muuttumisen ja kehi-
tyksen alaista. Moraali méirittyy pragmatismissa ratkaisuina ja valintoina, jotka
tehddin elimin kiytinnossa. Etiikka on nididen ratkaisujen tutkimista seki niiden
oikeutuksen arviointia. Deweyn mukaan eettiset Kkriteerit ovat relativistisia siten,
etti ne muuttuvat sosiaalisen toiminnan tilannetekijéiden muuttuessa ja yksilon
ajattelun ja toiminnan kehityksen kautta. Kasvatuksen kannalta olennaista on se,
ettd eettinen kasvu nihdiin tapahtuvan yksilon valinnoissa eiki esimerkiksi moraa-
lisdiéintojen opettamisen kautta. Dewey nikee intersubjektiivisuuden teiminnan ja

tekojen moraalisuuden kriteereini. (Bruhn 1968, 26 - 27; Tormi 1996, 47 - 48, 55.)

Kansakoulun opetussuunnitelman mukaan Kiytinnon toiminnalliset tilanteet tuli
muodostaa eettisesti kasvattaviksi. Oppilaiden eettistd ajattelua kehitti erityisesti

toimiminen sosiaalisessa ryhmissi:

Kisitys moraalista muokkautuu tehokkaasti oppilaiden yhteisomuodostumissa. Td-
mén kasvatuksen tekee hyvin tehokkaaksi, ettd se tapahtuu omakohtaiseen elday—
tymiseen nojautuen ja konkreettisissa eldméntilanteissa. —— Ryhmittdisessd tyossd
oppilaat joutuvat antamaan ja ottamaan apua, jirjestelemidn yhteisid asioita ja
alistumaan toveriensa jarjestelyihin, kantamaan osaltaan vastuuta yhteisen tavoit—
teen saavuttamisessa ja suhtautumaan solidaarisesti kumppaneihinsa. —— Luonteen—
kasvatuksen vaikea tehtdvd kdy helpommaksi, jos keksitddn tehtdvid, jotka sovel-
tuvat ryhmittdin suoritettaviksi. Opettajan ohjaus on tietenkin tarpeen, vaikka sosi~
aalista eldmai kaytetddnkin vilittdméind kasvattajana. (KKO 1952, 12, 28, 81; ks.
myos Koskenniemi 1946, 117 - 118, 121.)
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Lisidksi Koskenniemi korostaa siveellisen tahdonsuunnan kasvattamisessa aristote-
liseen tyyliin harjoituksen, oikeiden toimintatottumusten ja tapojen merkitysti:
"Lapsia on tiltd pohjalta Lihtien opastettava sellaisiin kiytostottumuksiin ja va-
kaumuksiin, jotka on yhteiskunnassa havaittu arvokkaiksi ja jotka ovat tulevalle
kansalaiselle vilttimittomid" (Koskenniemi 1946, 12). Nimi kiytostavat opittiin
parhaiten oman luokan piirissd silloin kun luokan yhteisyys oli osattu rakentaa
oikeiden sidintdjen varaan ja kun lapsen ja luokan viilille oli kehittynyt persoonal-
linen suhde. Siksi koulutulokkaalle oli heti alusta alkaen opetettava, miten luokassa
toisten parissa tulee kiyttdytyd. Sivistyneen yhdessiolon muodot oli neuvottava
kidestd pitien. Ndiden yhdessiolon muotejen yllipitijana oli tapa. (Mts. 113, 123
- 124, 141.)

Toisen maailmansodan jdlkeen suomalainen yhteiskunta eli murrosaikaa, jota sivyt-
ti taloudellinen ahdinko ja maan jilleenrakentaminen. On sen vueoksi ymmirretti-
vii, ettd kansakoulun opetussuunnitelmassa ahkera tyonteko ja taloudellinen ajatte-
lu ndhdididn tirkeini eettisind hyveinid. Opetussuunnitelmassa on yksi kokonainen
luku, joka Kiisittelee oppilaiden kasvatusta taloudellisuuteen. Tyoteko ja sididstimi-
nen nihtiin - paitsi yhteiskunnallis-eettisini arvoina - myds tehokkaina luonteen-

kasvatuksen keinoina:

Terve lapsi tekee yleensd pakottamatta ja iloiten tytd, kun tyd on sovitettu oike—
aan vaikeusasteeseen ja laadultaan juuri hinelle sopivaksi. —— Tyonteko saa uutta
sisdllystd, kun siihen liittyy siveellinen tekiji. Kansamme on aina pitdnyt ty6td
kunniassa ja tyontekoa lahjana. Hyvin suoritettu, harras ty0, tapahtui se milld alalla
hyvinsi, on tehokas luonteenkasvatuksen viline. Erityisesti, jos tyontekoon liittyy
totuttautumista taloudellisten arvojen varovaan ja huolelliseen kayttdoon, sadstavai-
syyteen sanan laajimmassa mielessd, tyé on omiaan ohjaamaan oppilasta itsehil-
lintddn ja harkintaan sekd itsendisyyteen, joille ominaisuuksille kansamme vanhas—
taan on pannut arvoa. Tdllaisesta voimien keskittdmisestd lujasti omaksutun suun-—
nan kulkemiseen alkaa yksilon varsinainen muovautuminen persoonallisuudeksi.
(KKO 1952, 18, 21 - 22.)

Taloudelliseen ajattelutapaan, joka yksinkertaisimmassa muodossaan ilmenee sdis—
tdmisend, on seki luonteen kasvattamisen takia ettd sen yhteiskunnallisen merki-
tyksen vuoksi kansalaista ohjattava jo nuoresta pitden. Oppi kieltdytymdin nautin-
noista, oppi voittamaan mielitekonsa liittyen vilittomasti sddstimiseen, kantaa
kauas siveellisen eldmén ytimiin. —— Kasvatus taloudellisuuteen on ensi sijassa
luonteenkasvatuskysymys, joka vaatii pitkdaikaista, kdytdnnollista harjoittelua joh—
taakseen suotuisiin tuloksiin. (Mts. 25 - 26.)
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Opetussuunnitelman sitaatti tuo viistimitti mieleen Max Weberin (1980) pohdinnat
protestanttisen etiikan vaikutuksesta linsimaiseen kulttuuriin. Weberin mukaan
protestanttisella etiikalla, jossa tyolld katsottiin olevan kutsumuksellinen luonne ja
tyonteko ja ahkeruus nihtiin velvollisuutena Jumalaa kohtaan, oli suuri taloudelli-
nen vaikutus yhteiskuntaan porvarillisen ammattieetoksen syntymisen muodossa (ks.
esim. Weber 1980, 130 - 133). Protestanttisella etiikalla oli niiin yhteiskunnallis-ta-
loudellisia vaikutuksia vield senkin jilkeen kun uskonnollisten liikkeiden voimak-

kain aika oli ohi.

Suuriin kansallisiin arvoihin kuului ahkeran tydnteon ja siistiviisyyden lisiksi
isinmaallisuus, jota Koskenniemi (1946) painottaa erityisen limpimisti sodan aika-
na kirjoitetussa Kansakoulun opetusopissa. Isinmaan aate oli niin tirked, ettid sen
oli muodostuttava ""kansakoulun tyon ylimmiksi ohjenuoraksi" ja sallittava paisti
erikoisasemaan. Koskenniemi esitteli opetusopissaan jopa maanpuolustukseen val-
mistavan luokkakohtaisen harjoitusohjelman kansakoulun oppilaille. Vapaan isin-
maan arvostamisesta ja puolustamisesta oli pienilld kansakoululaisillakin eettinen
vastuu: "Joka ainoalle kansakoulun oppilaalle on saatava selviiksi, etti maamme it-
seniisyys ja kansanvaltainen yhteiskuntamuoto ovat niin kalliita ja arvokkaita, ettd
niiden sdilyttiminen ja kaikin tavoin turvaaminen on jokaisen suomalaisen ehdoton

velvollisuus." (Koskenniemi 1946, 13, 285 - 287.)

Koskenniemen mukaan sivistyksen pohjaksi eiviit sinéinsd riittineet pelkit hyvit
tavat ja siveellisyys ilman niitd eldhdyttivii isinmaan rakkautta. Sen vuoksi "jo-
kaiseen lapseen oli juurrutettava tunne ja tietoisuus siitd, ettd hiinen eliminsi ja
menestymisensid ovat erottamattomassa yhteydessi Suomen kansan menestymisen
kanssa ja ettd myos hiin on vastuussa isinmaan sidilymisestii ja onnesta'. (Mts. 13.)
Seki kansakoulun opetussuunnitelmassa ettd Koskenniemen opetusopissa kansainvi-
linen suuntautuminen ja maailmankansalaisuus niyttiytyvit vasta orastavina piir-

teind (esim. Koskenniemi 1946, 14; KKO 1952, 24.).

Kansakoulun opetussuunnitelmassa opettaja ei ole arvojen siirtéiji, vaan pikemmin-
kin ohjaaja, joka auttaa oppilaita oman arvomaailman muodostamiseen. "Pyrkimi-
nen sellaiseksi kuin ihmisen pitid kehittyd edellyttii toisten ihmisten suorittamaa

tietoista ohjausta' (Koskenniemi 1946, 29). Opetussuunnitelma korostaa arvojen op-
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pimista elimiin, toiminnan ja esimerkin kautta:

On térkeda, ettd oppilas alkaa perehtyd ympérilld4n olevan yhteiskunnan ongelmiin
ja oppii ottamaan kantaa niihin moniin kysymyksiin, jotka nykyaikaiseen yhteis—
kuntaelimidn liittyvit. Yksilollisen kasvatuksen kannalta on tirkedd, ettd kukin
oppilas saa etsid ratkaisunsa ilman opettajan pakotusta.

Kasvatuksen tehtidvind on saada oppilas havaitsemaan, mikd on arvokasta, kaunista
ja oikeaa, siveellistd ja pyhdd, lyhyesti tavoittelemisen arvoista. Ndin kasvatus
auttaa arvojen ja padmadrien syntymistd. —— Arvoja on vaikea siirtdé toisen omai-
suudeksi kielen vilitykselld. Tdma onnistuu harvoin, syystd ettd arvot eletidn.
Esimerkki, opettajan tai toverien, vaikuttaa paljon tehokkaammin kuin sanat. Eri-
tyisesti lapsen on vaikea omaksua arvoja sanallisen selityksen nojalla; sen vuoksi
on saarnaavalla esitykselld lapseen heikko vaikutus. Lapsi ei kuitenkaan ole halu-
ton omaksumaan uusia arvoja. Hin rakentaa yhtd uutterasti arvojen kuin tietojen
maailmaa. Hinet on vain johdettava havaitsemaan ja vertaamaan eri arvoja konk-
reettisissa yhteyksissd. Koulussa on kehitettdvi ja ohjattava oppilaan arvomaail-
maa. On vilttimatonta pitdd huolta sosiaalisten tunteiden kasvattamisesta, samoin
oikeudentunnon juurruttamisesta. Yhtd vilttiméitontd on, ettd oppilaat tottuvat
tajuamaan esteettisid, eettisid ja uskonnollisia arvoja sekd eldmdin ja tunnustamaan
ne. (KKO 1952, 14, 22, 27.)

Vaikka arvokasvatuksessa opettajalla oli auttajan ja ohjaajan rooli suhteessa oppi-
laisiin, opetussuunnitelma toteaa tietyissi kasvatustilanteissa tarvittavan myds auk-
toriteettiasemaa. Oppilaalla oli oltava "kykyi alistua ohjauksen alaiseksi ja turvau-
tua auktoriteettiin asioissa, jotka titi edellyttivit" (KKO 1952, 48). Opetusopissaan
Koskenniemi (1946, 136) sanoi saman asian vield selvemmin: "Koulutyéssi on viilt-
timitonti, ettd opettaja antaa kiiskyji ja midrdyksiid." Lisdksi opettajalla oli suve-
reeni oikeus pyrkii siirtimiin tietyt yhteiskuntaeettiset arvot oppilaisiin pohtimatta
sen enempii indoktrinaatiota tai kasvatuksen oikeutusta: "Koulun on istutettava
oppilaisiin joukko kansallisia ja yleisinhimillisii peruskatsomuksia" (KKO 1952,
27). "Samalla kasvatus aina keettaa varmistaa kansakunnan valtiollisen, taloudelli-
sen ja yhteiskunnallisen elimiin siilymista siirtimalli niihin siséltyviit arvot tulevan

polven omaisuudeksi" (Koskenniemi 1946, 30).

Kansakoulun opetussuunnitelmassa ja Koskenniemen opetusopissa niikyy kasvatuk-
sen eettiseni tavoitteena altruistinen mielenlaatu, vapaaehtoinen halu palvella toisia
ihmisid ja yhteiskuntaa:

Kaikki tulevat onnen ja onnettomuuden pdivét voidaan kestdi siind tapauksessa,
ettd Suomessa on silloin miehii ja naisia, jotka ovat ystivallisid, avuliaita ja aulii-
ta, jotka kykenevit kokonaan antautumaan saamaansa tehtdvéin, uhrautumaan sen
hyviksi ja olemaan sille uskollisia, jotka ovat epditsekkditd, vilpittdmii ja valmiita
palvelemaan toinen toistaan ja joista monet ovat valmiit tekemiin enemmén kuin
muut juuri ndiden muiden hyvéksi. (Koskenniemi 1946, 15 ~ 16.)
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Opetussuunnitelmassa tulee eri yhteyksissi esille itsehillintéifin liittyvii eettinen dis-
kurssi. Siihen viitattiin edelli jo mm. sdistiviisyyden yhteydessid. Timin lisdksi
itsehillinnin merkitystd tuli erityisesti korostaa sukupuolikiiyttiytymisen alueella
(KKO 1952, 79). Muutenkin oppilasta oli ohjattava "pohtimaan yhteisen menestyk-
sen periaatteen ja siveellisen tajunnan vilistd suhdetta' seki ""huolehtimaan itsensi

kehittimisestd hyviin seki harjoittamaan itsehillintdd" (KKO 1952, 72).

Koulun tyé nihdidin kansakoulun opetussuunnitelmassa luonnollisena osana ko-
tiseudun elimii eiki siihen liity samanlaista eettisti ihannointia kuin maalaiskansa-
koulun opetussuunnitelmassa. Kotiseutuun liittyen opettajien eettiseni velvollisuute-
na oli sen sijaan ymmirtiid paikkakunnan aineelliset ja henkiset tarpeet ja antaa

oma tydpanoksensa niiden hyviksi (KKO 1952, 16).

Myétitunto luontoa kohtaan merkitsi persoonallisuuden kasvua seki eettisessi etti
esteettisessi mielessid. Luontosuhdetta kiisitelldlin opetussuunnitelmassa henkiseni
arvona ja kulttuuri-ilmioni, ei vield ekologisen ja eettisen vastuun nikdékulmasta.
(Mts. 74 - 75.) Perhekasvatuksen yhteydessi korostetaan paljon eettisen vastuun ja
asenteen merkitysti. Tietopuolinen opetus perheesti ja sukupuoliasioista ei yksiniiin
riittinyt, vaan tarvittiin ""oikeaa asennoitumista, sosiaalista hienotunteisuutta ja eet-

tistd ryhtii" (Mts. 78 - 79).

Herbartilaisen opetusopin ja ainekeskeisen vaikuttamisen tultua monilta osin hyla-
tyksi (esim. Koskenniemi 1946, 37 - 43), kansakoulun opetussuunnitelmassa ei nos-
teta erityisid oppiaineita muita tdrkeimmiksi eettisen arvokasvatuksen kannalta.
Mielensuuntaa kasvattavia oppiaineita ei erityisesti méiritelld, koska 'sosiaalisten
ihanteiden kehittiminen ja hyvien tapojen harjoittaminen ovat useimpien oppiainei-
den ja koko koulukasvatuksen yhteisii tavoitteita" (KKO 1952, 82). Eettisiin tavoit-
teisiin viitataan eri yhteyksissi oppiaineiden sisilldissé, ja niinpi esimerkiksi kotita-

louden ja Kisityon katsotaan olevan erinomaista luonteenkasvatusta (Mts. 80).

Uskonnon asemaa kansakoulun opetussuunnitelmassa ei perustella niinkéin hengel-
lisilld nikokohdilla kuin uskonnon eettiselli ja yhteiskunnallisella merkityksella.
Uskonnolliset arvot nihddin yhdessi sosiaalisten, eettisten ja esteettisten arvojen

kanssa samanlaisina yhteiskuntaa kannattavina voimina. Uskonnon oppitunneille
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opetussuunnitelma suosittelee (Mts. 71) paljon keskusteluja ajankohtaisista uskon-

nollis-siveellisisti eliminkysymyksisti:

Uskonto ja sen opetus ovat komitean mielesti yhteiskunnassa my®onteisii tekijoité,
joita nimenomaan niiden yhteiskunnallisen merkityksen vuoksi ei saa jattdd kayt—
tdmittd kansalaisten kasvatuksessa, mitd mieltd oltaneenkin uskonnon idisyysar—
voista. Kansalainen, jolta puuttuisi pieteetin tunne, kunnioitus ja ndéyryys vakavien
eldmédntapausten edessd, jolle mikéddn ei olisi pyhdd, olisi huonosti kasvatettu. ——
Samalla kun uskonnon opetuksen eettistd luonnetta korostetaan, on opetus suun-
nattava tdhinastista enemmaén nykyajan ihmisten eldmankysymyksiin. —— Sen on
kiintedsti liityttdvd siihen yleiseen eettis—sosiaaliseen kasvatukseen, joka pyrkii
lapsissa kehittdméén avuliaisuutta, ldhimmaisenrakkautta, oikeamielisyyttd ja vil—-
pittdmyyttd. (KKO 1952, 64 - 65.)

Olen luokitellut kansakoulun opetussuunnitelmassa esiintyviit eettiset kasvatustavoit-

teet ja arvot eri luokkiin seuraavasti:

TAULUKKO 6. Varsinaisen kansakoulun opetussuunnitelman (1952) eettiset tavoit-

teet

Persoonallinen:
ahkeruus, sdastivaisyys, tyohon liittyva ponnistelu, itsehillinté, terveiden eldéménta—

pojen arvostaminen, raittius, vilpittdémyys, kiitollisuus.

Intersubjektiivinen:
ystavillisyys, kohteliaisuus, keskindinen kunnioitus, hienotunteisuus, sovinnollisuus,

suvaitsevaisuus, auttavaisuus, l1dhimmaisenrakkaus, mydtatuntoisuus.

Yhteiskuntaeettinen:
kansanvaltaisuus, tasa—arvoisuus, oikeamielisyys, solidaarisuus, tyonteon yhteiskun—

nallinen arvostaminen.

Luontoon liittyva:

my0tatunto luontoa kohtaan, luonnonsuojelu.

Metafyysinen:

"isdnmaan ikuisuus" (Koskenniemi).

Uskonnollinen:

uskonnon eettinen ja yhteiskunnallinen merkitys.
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Kansakoulun opetussuunnitelman eettisessii diskurssissa voidaan hahmottaa koko-
avasti seuraavia piirteiti:

* Arvot ovat yleensi ottaen ajan mukana muuttuvia ja suhteellisia.

* Yksilon persoonallinen ja henkinen vapaus on tirkei eettinen lihtokohta, joka on
otettava kasvatuksessa huomioon.

* Kansanvaltaisuus, tasa-arveisuus ja isinmaallisuus ovat kuitenkin yhteiskunnalli-
sessa mielessd objektiivisia arvoja. Nami kansakoulun tulee pyrkii siirtimiin seu-
raavalle sukupolvelle.

* Opettajan tehtivi on ohjata oppilaita havaitsemaan eettisia ja eliminkatsomuk-
sellisia arvoja, jotka he haluavat valita oman vakaumuksensa pohjaksi. Vakaumuk-
selle on ominaista usko arvojen pysyvyyteen ja myos koulutyon tulee osaltaan tih-
détd tillaisten arvojen muodostumiseen.

* Koulukasvatus tihtii omakohtaisen sivistysharrastuksen heridimiseen, yhteison
jdseneksi kasvamiseen ja humaanisuuteen. Koulutyon tavoitteena on lyhyesti sanoen
kasvatus persoonallisuuteen, joka tarkoittaa "yksilollisyyden korkeampaa henkisti
astetta''.

* Sivistys on luonteeltaan pdidasiassa muodollista. Kasvatuksen piddmiiri on yhteis-
kunnallisten tarpeiden ja ajan mukana muuttuva.

* Opetussuunnitelman taustalla on pragmatistinen kisitys etiikasta: etiikka merkit-
see ensisijaisesti sosiaalisten '"pelisiintdjen" ja hyvin yhteistoiminnan oppimista.
Siksi ryhmissi tydskentely ja sosiaaliset vuorovaikutustilanteet ovat kasvatuksessa
menetelmillisesti tirkeita.

* Tyon tekemiseen liittyvilli ponnistelulla ja sdistiviisyydelld on luonteenkasvatuk-
sen kannalta suuri eettinen merkitys.

* Eettiseen kasvuun kuuluu itsehillinniin, altruistisen asenteen seki toisten tarpeita
palvelevan mielenlaadun oppiminen.

* Qpettajan on tarvittaessa oltava auktoriteetti, jonka ohjaukseen oppilaalla on
velvollisuus alistua.

* Eri oppiaineet ovat etiikan suhteen samanlaisessa asemassa. Eettisen kasvuun ei
pédsti vain tietopuolisen opetuksen avulla. Koulun tyétapojen, sosiaalisen toiminnan

ja koko kouluelimiin tulee olla luonteeltaan kasvattavaa.

Varsinaisen kansakoulun opetussuunnitelma merkitsi 1900-luvun alkuun verrattuna

selvii siirtymii liberalismin, relativismin ja oppilaskeskeisyyden suuntaan. Opetus-
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suunnitelmalle on tunnusomaista protestanttisen etilkkan mukainen tyonteon ja ahke-
ruuden arvostus. Ryhtyessiin laatimaan kansakoulun opetussuunnitelmaa vuonna
1946 opetussuunnitelmakomitea hahmeotteli heti alkuvaiheessa persoonallisuuden
kasvattamisen pidimaidrid. Timi maiirittely kuvaa osuvasti koko kansakoulun ope-
tussuunnitelman perushenkei: " -- olisi pidettivi huolta, ettii kasvatuksen tuloksena
olisi ahkera, sidistiviinen, turvatussa taloudellisessa asemassa oleva henkisesti itse-
niinen, ymmdirtiviinen ja viisas kansalainen, jolla olisi ehjin ja onnellisen elimiin
ehdot hyvin tiyttivi osa yhteiskunnan jiseneni siind paikassa, minki hin synnyn-

niisten taipumustensa nojassa voi parhaiten tiyttii" (KKO 1946, 3).

Kansakoulun opetussuunnitelman arvokisitykseen liittyy toisaalta yhteiskunnan
perustana olevaa objektiivisuutta ja toisaalta ajan mukana muuttuvaa suhteellisuut-
ta. Samalla tavoin opettajan tulee siirtidi tiettyjd pysyvid arvoja, mutta jittii toi-
saalta oppilaan vapaudelle ja itseniisyydelle riittivisti tilaa. Kasvatuksen paimairi
on yksilon persoonallisuuden suhteen viiljd ja avoin. Timin kokonaisnikemyksen
pohjalta olen kuvannut 1940- ja 1950-lukujen eettisti opetussuunnitelmadiskurssia
seuraavalla tavalla:

Eettinen objektivismi

Opettaja Kansakoulun Oppilas
arvojen opetussuginnitelma arvojen
siirté#jana 1946 [ 1952 valitsijana

Eettinen relativismi
KUVIO 13. Eettinen diskurssi varsinaisen kansakoulun opetussuunnitelmassa 1946

ja 1952
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4.4 Peruskoulun valtakunnallinen opetussuunnitelma (1970)

4.4.1 Yhtendinen peruskoulu syntyy

Suomalaisessa yhteiskunnassa toisen maailmansodan jilkeen alkanut voimakas kehi-
tys kiihtyi entisestiin 1960-luvulla. Elinkeinoelimissi maataloudesta toimeentu-
lonsa saaneiden miiri laski jyrkisti ja vuosikymmenen lopulla se oli vain noin 20
%. Muuttoliike toi ihmisii entisti enemmin haja-asutusalueilta taajamiin. Suoma-
lainen koulutusjirjestelmi ei ollut kovinkaan hyvin varautunut elinkeinorakenteen
muutokseen. Muutes kohdattiin vanhan, alkutuotantovaltaista yhteiskuntaa varten
suunnitellun koulutusjirjestelmiin varassa. Elinkeinorakenteen muutoksesta seurasi,
ettd yleissivistivin ja ammatillisen koulutuksen tarve kasvoi suuresti. Oppikouluun
siirtyvien oppilaiden miiri lisdédntyi koko ajan ja oli 1960-luvun lopulla jo yli puo-
let ikiluokasta. Perinteinen Kisitys yhteiskunnallisista eroista viistyi ja yhteiskun-
nassa oli havaittavissa voimakas pyrkimys demokraattisuuden lisdimiseen. Joukko-
tiedotusvilineiden ja kansainvilisen kosketuksen vilitykselld suomalaisten nikoala
laajeni huomattavasti myds oman maamme ulkopuolelle. Myos suomalaisten vuosi-
satojen ajan kunnioittamissa perusarvoissa oli havaittavissa selvii painopisteen
siirtymisti. Erityisessd murroksessa olivat yksiléiden moraalikisitykset. (Pdivinsalo

1971, 334; lisalo 1989, 242 - 243, 246.)

Elinkeinorakenteen voimakas muutos aiheutti paineita koulutusjirjestelmin kehitti-
miselle. Ajatus yhteniiskoulusta ei ollut kansainvilisesti mitenkiin uusi kun sitid
alettiin toisen maailmansodan jilkeen Suomessa innokkaasti valmistella. Yhden var-
haisimmista yhteniiskouluperiaatteen mukaan suunnitelluista ehdotuksista kansalli-
seksi koulutusjirjestelmiksi oli JA. Comenius laatinut jo 1600-luvulla. Vasta sidity-
yhteiskunnan heiketessid ja demokraattisen yhteiskuntamuodon voimistuessa vanha
koulutusjirjestelmi katsottiin aikansa eléineeksi ja sitd alettiin kiiytinnossd uudis-
taa. Ruotsissa tehtiin 1950 piitos siirtymisestd yhtendiskouluperiaatteen mukaan
jirjestettyyn yhdeksinvuotiseen oppivelvollisuuskouluun. 1960-luvulle tultaessa
yhteniiskouluperiaate oli useissa Euroopan maissa hyviksytty koulutusjirjestelmin

kehittimisen perustaksi. (Iisalo 1989, 250 - 253.)
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Toisen maailmansodan jilkeisini vuosina Suomessa tehtiin useita ehdotuksia koulu-
tusjdrjestelmiin uusimiseksi. Tuloksiin johtanut vaihe alkoi kuitenkin vasta 1950-
luvun lopulla. Kouluhallituksen pédjohtajan R H. OQittisen johdolla tyoskennellyt
kouluohjelmakomitea, joka oli saanut tehtivikseen hahmotella yhteniiskoulujirjes-
telméi, sai ehdotuksensa valmiiksi 1959. Sen mukaan oppivelvollisuuskoulun tuli
olla yhtendiskouluperiaatteelle rakentuva yhdeksinvuotinen oppilaitos, joka korvaisi
sithenastiset kansa-, kansalais- ja keskikoulun. Komitean ehdotus oli koulutuspoliit-
tinen vastaus toisaalta tapahtumassa olleeseen yhteiskunnan rakennemuutokseen ja
toisaalta koulutuksellisen tasa-arvon vaatimukseen. Lisdksi komitea korosti mietin-
nossidin, ettd yleissivistivd peruskoulutus tulisi olemaan tulevaisuudessa entisti
tarkeampi. Yleissivistyksen midrii oli syytid kohottaa pyrkimilli siihen, etti kaikki

suorittaisivat keskikoulun oppimiirin. (Ilisalo 1989, 253 - 254; Kuikka 1992, 109.)

Kouluohjelmakomitean mietint6i seurasi kiihkeid koulupoliittinen keskustelu. Sen
tuloksena eduskunta hyviksyi 1963 ponnen, jossa se edellytti koululaitoksen uudista-
mista yhteniiskouluperiaatteen mukaisesti. Peruskoulukomitea (1965) ja koulunuu-
distustoimikunta (1966) hahmottelivat uuden yhteniiskoulun tavoitteita ja toiminta-
periaatteita. Tyoryhmissd uuden koulun nimeksi vakiintui jo eduskunnan kiyttoon
ottama peruskoulu. Kouluohjelmakomitean kannasta poiketen peruskouluun esitet-
tiin tulevaksi vain kaksi astetta, ala- ja yldaste. Kuusi alinta vuosiluokkaa muodosti
ala-asteen, jossa opetus olisi kaikille oppilaille pidasiassa samansisiiltoisti. Kolmesta
ylimmistid vuosiluokasta muodostuvalla ylidasteella opetettaisiin kaikille yhteisid
aineita, joiden oppimiirit voisivat olla eri laajuisia, seki valinnaisia aineita. Yh-
teniiskouluperiaatteen kannalta ehka tirkeinti oli luopuminen (kouluohjelmakomi-
tean aikaisemmin esittimisti) ylidasteen linjajaosta. Peruskoulusta tuli luonteeltaan
yhtendinen kunnallinen yhdeksin vuotta kestivd oppivelvollisuuskoulu. Suomen
koulunuudistus, jossa siirryttiin rinnakkaiskoulujirjestelmiistid yhtendiskoulujir-
jestelmiidn totetui 1968 sididdetylld ja 1970 voimaan tulleella ns. puitelailla. Monet
yksityiskohdat, joista oltiin eri mieltd, jAivit tissi laissa sivuun, mutta nousivat pian
uudelleen esille, kun ryhdyttiin laatimaan peruskouluasetusta ja peruskoulun ope-
tussuunnitelmaa. (lisalo 1989, 255; Komiteanmietinté 1965:A7, 24; Kuikka 1992,
110 - 114; POPS I 1970, 15; Pdivinsale 1971, 337.)
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Valtioneuvosto asetti 1966 Urho Somerkiven johdolla toimineen peruskoulun opetus-
suunnitelmakomitean, jonka tehtivi oli laatia ensin kiireellisesti lihinnid kokeilu-
koulua (koulunuudistusta ennakoiva kokeilutoiminta oli Suomessa alkanut jo 1960)
varten viliaikainen opetussuunnitelma ja sitten yksityiskohtainen opetussuunnitelma
koko peruskoulua varten. Peruskoulun epetussuunnitelma valmistui kaksiosaisena
vuonna 1970. Sen ensimmainen osa (PoPS I kiisittelee opetussuunnitelman perustei-
ta ja koulukasvatuksen yleisiii tavoitteita. Toinen osa (PoPS II) sisiltid oppi-
ainekohtaiset suunnitelmat. Oppiaineet olivat samoja kuin aikaisemmin kansa- ja

keskikoulussa. (PoPS I 1970, 4 - §.)

Vuoden 1966 koulunuudistustoimikunta ehdotti peruskoulun paimadriksi kulttuuri-
ihmisen kasvattamista ja kisitteli asiaa mietinnossiidn yksityiskohtaisesti. Komitea
ei saanut ehdotukselleen yksimielisti kannatusta. 1960-luvulla oli kuitenkin helpom-
pi ratkaista koulutuksen pAimiiri kuin sen rakenne. Kun aikaisempi ehdotus kult-
tuuri-ihmisesti ei saanut yleistii hyviksymisti, peruskoulun opetussuunnitelmakomi-
tea ehdotti vuonna 1970 piadméiiriksi oppilaan persoonallisuuden kehittimisti. Se
sai yleisen hyviksymisen. Kiivas koulukeskustelu oli saanut aikaan sen, ettei opetus-
suunnitelmaan tehty suuria muutoksia. (Kuikka 1992, 111, 114; Piiviinsalo 1971,
336.)

Suomessa siirryttiin peruskoulujirjestelmiin vihitellen vuosina 1972 - 1977. Perus-
koulun toteuttaminen alkoi Lapista ja viimeiseni uuteen jirjestelmiin siirryttiin

Uudenmaan ldanissi.

Toisen maailmansodan jilkeisina vuosina ilmennyt pyrkimys irtautua herbartilaises-
ta perinteesti muutti ratkaisevasti oppivelvollisuuskoulun opetuksellisia ihanteita.
Kun reformipedagogiset ajatukset ennen toista maailmansotaa olivat lihinni olleet
valveutuneiden pedagogien harrastuksen kohteita, niistd oli nyt tullut virallisten
opetussuunnitelmien laadintaa ohjaavia periaatteita. Yhteiskuntapainotteisuus ja
yksilépainotteisuus kuvasivat esuvasti juuri reformipedagogiikan keskeisidi nike-
myksii. Opetussuunnitelma-ajattelussa tapahtunut siirtymi kohti yhteiskunta- ja
oppilaspainotteisuutta ei kovinkaan hyvin niyti sopivan yhteen elinkeinorakenteen
tuomien odotusten kanssa. Tiétd kisitystd vahvistaa se, ettd nuoren peruskoulun

alkuvuosien tyossi on havaittavissa selviai siirtymisti kohti tiedonalapainotteisuutta.
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Peruskoulun eri oppiaineiden opetussuunnitelmissa (POPS II) tiedonalapainotteisuus
sai varsin vahvan korostuksen. Samaan suuntaan vaikutti se, etti peruskoulua ylei-
sesti alettiin pitdid ylempiin oppilaitoksiin valmistavana kouluna. (lisalo 1989, 258 -

259.)

Viime vuosisadan jilkipuoliskon suuret kasvatustieteelliset suuntaukset, hegelildisyy-
teen perustuva pedagogiikka ja herbartilaisuus olivat olleet kiinnostuneita mm. ope-
tuksen pAdmiiri- ja tavoitekysymyksistid. Vuosisadan vaihteen tienoilla syntyneen
empiirisen kasvatustieteen piirissd katsottiin, ettd kasvatuksen pidmiiarien asettelu
ei ole tieteenharjoittajien vaan yhteiskunnallisten piftoksentekijoiden tehtdva. Suo-
messa empiirinen kasvatustiede sai johtavan aseman toisen maailmansodan jilkeisi-
ni vuosikymmenini. Péiasiallisen kiinnostuksen kohteina meilli olivat kasvatuspsy-
kologia ja kasvatussosiologia. 1960-luvulta alkaen tutkimuskohteeksi tuli myds opet-
tajan ja oppilaan vuorovaikutus, siis itse opetustapahtuma. Koulunuudistusohjelma
antoi 60-luvulla runsaasti virikkeiti varsinkin didaktisille tutkimuksille. Seuraavalla
vuosikymmenelli peruskoulun luokanopettajien koulutus siirrettiin yliopistoihin ja
se muuttui kandidaattikoulutukseksi. Kasvatustieteestii tuli lyhyessi ajassa tieteel-

lisen toiminnan tirkei ala. (ILisalo 1989, 258 - 261; Piivinsale 1971, 339.)

4.4.2 Opetussuunnitelman eettinen diskurssi

Peruskoulun opetussuunnitelmassa (1970) tarkastellaan aluksi koulukasvatuksen ta-
voitteenasettelun ongelmallisuutta. Oppivelvollisuuskoulu on yhteiskunnallinen insti-
tuutio, jonka toiminnan tavoitteita harkittaessa joudutaan ottamaan huomioon suuri
miiri erilaisia seikkoja. Tavoitteen asetteluun tuo vaikeutta se, ettei ole kovinkaan
suurta yksimielisyytti siitd yhteiskunnasta, johon meidin tulisi pyrkii. Kasvatuspyr-
kimykset ja tavoitteet ovat ristiriitaisia, tavoitteenasettamistahoja on monia ja eri-
laiset ideologiset yhtymiit ja intressiryhmiit esittivit (myds keskeniiin erisuuntaisia)
toivomuksia, mihin suuntaan oppilaiden kehitysti olisi koulussa ohjattava. Lisdksi
tulisi ottaa huomioon oppilaiden omat tavoitteet. Komitean mukaan tistd seurasi,
ettii kirjoitetun epetussuunnitelman tavoitteiden asettelua tuskin koskaan saadaan
silld tavalla yleispiteviksi, etti kaikki voivat sithen varauksettomasti yhtyi. Asetetut

kasvatustavoitteet ovat kompromisseja. (POPS I 1970, 20 - 21.)
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Peruskoulun opetussuunnitelman lihtékohtana on sivistyksen Kisite ja yleisen sivis-
tystarpeen tyydyttiminen. Oppivelvollisuuskoulussa se tarkoittaa traditionaaliseen
kulttuuriin ja sen sivistyspidiomaan perehtymistid sekid timén edelleen kehittimisti
(Mts. 13 - 14, 22). Vaikka opetussuunnitelma pohjautuu sivistyksen kisitteeseen,
kiisitteen sisdltod ei siind eritelld liheskiidn niin tarkasti kuin peruskouluun siirty-
mistd valmistelleen koulunuudistustoimikunnan mietinnossd (1966). Tédssd mietin-
nossid kuvataan yksityiskohtaisesti sivistyksen olemusta. Mietinnon mukaan Suocmen
koululaitos on aina omaksunut eurooppalaiselle kulttuuripiirille ominaisen sivistys-
kisityksen, jonka suhteellisen muuttumattomaan ydinsiséltéon kuuluvat kielet, luon-
nontieteet, kiitevyyden taidot seki oleellisena osana myos uskonnolliset, eettiset ja
esteettiset arvot. Niditd arvoja koulu ohjaa kunnioittamaan ja niihin liittyvid asentei-
ta se toivoo oppilaiden omaksuvan. Myds painopisteen muutosta arvoissa on ajan

kuluessa tapahtunut:

Perusarvot, joita sivistynyt eurooppalainen on perinteellisesti kunnioittanut, ovat
viimeksi kuluneen vuosisadan aikana pysyneet jokseenkin muuttumattomina, vaik—
ka ajoittain on esiintynyt voimakkaitakin pyrkimyksid niiden korvaamiseksi muilla
arvoilla.

Arvojdrjestelmdssd on kuitenkin tapahtunut vihittdistd painopisteen siirtymista
sikdli, ettd demokratian, yksilonvapauden ja tasa—arvoisuuden arvot ovat saaneet
yhd suuremman merkityksen. Yksilonvapauden ja demokratian arvojen ja niiden
kunnioittamiseen liittyvien asenteiden saattaminen koulunkin eldmissi yha keskei-
sempdin asemaan on koulunuudistuksen tirkeimpid tehtdvid. ——

Yhteiskunnan kannalta koululaitoksen tirkein tehtdva on turvata sivistyksen jatku-
va kehitys siirtdmélla edellisten sukupolvien luomaa kulttuuriperint6a jalkeentule—
ville sukupolville. Yksilén kannalta koulun paitehtdva on saattaa yksilo osalliseksi
sivistyksen perusteista ja siten luoda hénelle pohjaa henkistd eliméi varten. ——
Tétd on pidettdvd suunnitellun peruskoulun ensisijaisena tavoitteena.
(Koulunuudistustoimikunnan mietinté 1966, 9, 15.)

Koulunuudistustoimikunnan (1966) mukaan peruskoulun tavoitteena oli kulttuuri-
ihminen, joka on kykenevid omaksumaan itselleen yleismaailmallisen henkisen sivis-
tyspddoman. Sivistys perustui humanistiselle ihmiskiisitykselle, jonka ytimessi oli
eettinen vastuu ja ihmisarvon kunnioitus. Sivistyspidomaan kuului tietojen ja taito-
jen lisiksi tutustuminen kulttuurimme uskonnollisiin, eettisiin ja esteettisiin arvojir-
jestelmiin:

Kulttuuri-ihmisen toimintaa ohjaa uskonnollisten, eettisten ja esteettisten arvojen
kunnioittaminen, selvd tietoisuus yksil6llisen eldmén erityisarvosta ja sen korkeista
padmadristd sekd vakaumus siitd, ettd 1dhimmdisen ruumiillista ja henkista koske-
mattomuutta on kunnioitettava, vanhuksista, lapsista, heikoista, sairaista ja vahi-
osaisista huolehdittava seki pyrittdva ylldpitdmain ihmiseldmai. Kulttuuri-ihmi-
selld on omaksuttu ja asenteisiin vaikuttava kasitys yhteisvastuusta —— .
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Ihminen el4d epdorgaanisessa luonnossa, on osa siti ja lisiksi osa orgaanista luon-
toa. Sen lisdksi ihmiselld on sieluneldmai ja henkinen yldrakenne, joka juuri tekee
hénestd ihmisen. Namd tosiasiat muodostavat yleisen koulun tavoitteenasettelun
tirkeimmaén perustan. (Mts. 15, 17.)

Sivistyspiddoman ja kulttuuripiirissimme yleispiteviksi kisitettyjen arvostusten
lisiksi peruskoulun opetussuunnitelmassa (1970) asetetaan tietoiseksi lahtékohdaksi
oppilaan yksildllinen arvo ja itsemddirdimisoikeus. Koulu ei saanut pitii eniid oppi-
lasta autoritatiivisen vaikuttamisen kohteena, vaikka piAaméirit itsessdin olisivat
olleet arvokkaita: "Kasvatuksellista ohjausta varten ei ole tarkoituksenmukaista
laatia opetussuunnitelmaa, koska se tilloin helposti muodostuisi korostuneen opetta-
jajohtoiseksi" (POPS I 1970, 181). Opetussuunnitelma sitoo useissa kohdin koulu-
kasvatuksen tavoitteet yksilon suvereniteettiin oman kiyttiytymisensi ohjaajana ja
omien arvojensa valitsijana. TAmi periaate nikyy seki yleisissd kasvatustavoitteissa

ettd oppiaineiden sisiltéihin liittyvissi erityiskysymyksissi:

Komitea on ottanut 1dhtékohdaksi sen, ettei oppilas saa olla viline tai ulkopuolisen
vaikutuksen kohde vaan toiminnan subjekti. —— Oppilaan yksilollisten, ainutker—
taisten piirteiden kehittyminen on otettava huomioon yleistavoitteiden rajoissa. ——
Oppilaiden tulisi voida hyviksyd ne arvot, joille koulun sianno6t rakentuvat. Jos
oppilaat eivit koe koulun sdintdjd kunnioittamisen arvoisiksi vaan katsovat, ettd
niitd pitdd pystyssd ainoastaan opettajiena valta—~asema, ei kouluyhteisd voi edistdé
oppilaittensa sosiaalista ja eettistd kehitystd. —— Kouluyhteisoén tulisi voimistaa
oppilaissa sisdistd kontrollia ja asteittaista riippumattomuutta ulkoisten auktoriteet—
tien kontrollista. ~— Eettisten ongelmien ratkaiseminen on sitd vaikeampaa, kuta
selkiintyméattomampi kisitys yksil6lld on siitd, minkélaiseen keskindiseen jarjes-
tykseen hédn haluaa ymparistonsd kulttuurin arvot asettaa omassa eldméissiédn.
(POPS 1 1970, 21, 41, 54, 72)

Aikaisemmissa opetussuunnitelmissa oli miiritelty koulukasvatuksen tavoitteiksi
monia eettisiii luonteen hyveiti. Peruskoulun opetussuunnitelmassa suhtaudutaan
kriittisesti tillaisiin hyveluetteloihin nimenomaan yksilollisyyden nikdékulmasta:
"Koulun ei ole aihetta tihdentii oppilailleen kaikkia ns. luonteenhyveiti tasavertai-
sen tirkeini, koska timai helposti johtaa siihen, etti kasvattajat asettavat paimaii-
riksi henkilokohtaisen persoonallisuusideaalinsa, kunnioittamatta oppilaan yksilolli-
syyden koskemattomuutta" (POPS I 1970, 37). Kun aikaisemmin Kkorostettiin ihan-
teellisten esikuvien tirkedid merkitystd kasvatuksessa, hillitdin nyt liikkaa ihanteelli-
suutta viittaamalla opettajan konservatiivisuuteen ja yhdenmukaisten esikuvien vaa-
roihin: "QOpettajan tehtivi sosiaalisen kasvatuksen ohjaajana vaikeutuu siksi, ettd

hiin itse usein edustaa mennytti yhteiskuntaa ja silti hiinen tulisi johdattaa oppilai-
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taan tulevaisuuden yhteiskuntaan. -- Kaikkien esikuvien yhdenmukaisuus voi tehdi

kasvavasta rajoittuneen ja suvaitsemattoman." (POPS I 1970, 53.)

Yksilollisyyden kunnioittamisen pohjalta on luonnollista, ettd opetussuunnitelmassa
varoitetaan useaan otteeseen totalitaarisen yhdenmukaistavan kasvatuksen vaarois-
ta. Vaikka tavoitteita pitiii olla, on yksipuolisuutta viltettivi: "On kuitenkin tirke-
di havaita, ettd tavoitteiden asettaminen ei saa merkiti oppilaiden kehityksen yh-
denmukaista ohjelmointia, vaan monien tavoitteiden osalta tulee hyviksyi useampia
erilaisia vaihtoehtoja. Pidmaiirien asettelussa ja toteuttamisessa koulu ei saa menni
senlaatuiseen yksipuolisuuteen, joka vaarantaa oppilaiden tasapainoista kehitysti --.
Koska oppilaiden tulisi voida harjaantua eettisten arviointien suorittamiseen ja
omakohtaisten mielipiteiden ja arvostusten muodostamiseen, ei kouluopetusta ole
syyti kehittii siind mielessd objektiiviseksi, ettd se vilttiisi erilaisten arvojen kiisit-

telyd." (Mts. 22 - 24, 33.)

Kun peruskoulun tehtdvini oli kehittid oppilaita monipuolisesti heidin yksilolli-
syyttidin ja erilaisuuttaan arvostaen ja kun koulu ei saanut olla totalitaarinen arvo-

jen siirtdji, paddyttiin seuraavaan tavoitemidrittelyyn:

Peruskoulun tavoitteiden asettelun ldhtokohtana on se, ettd koulun ensisijaisena
tehtévénd on tarjota aineksia ja virikkeitd oppilaan omaleimaisen koko persoonal-
lisuuden kehittimiselle (POPS I 1970, 23).

Opettajan rooli myos arvokasvatuksessa oli virikkeiden antaja, erilaisten eettisten
nikokulmien esitteliji sekd omakohtaiseen arvopohdintaan ohjaaja. Koulun tuli
pitia esilli eettisid kysymyksii siten, ettd oppilas sai mahdollisuuden omiin arvova-
lintoihin. Opetussuunnitelmassa puhutaan kasvatuksellisesta ohjauksesta, joka tuli
rakentaa oppilaiden persoonallisten tavoitteiden varaan, ts. myds eppilaiden itsensi
oli saatava sifinnelld sopeutumistaan yhteiséon (Mts. 181). Vaikka peruskoulun ope-
tussuunnitelmassa viltetdiin eettisten hyveluetteloiden esittdmisti, siind nimet#din
kuitenkin muutamia luonteenominaisuuksia, joita koulukasvatuksessa tuli tavoitella:
ystavillisyys, auttavaisuus, oikeudenmukaisuus ja totuudellisuus (Mts. 37). Lisiksi
opettajan velvollisuutena oli toimia esimerkkini hyviissd kiyttiytymisessid. ""Ilman
opettajan ystiavillisyytti, velvollisuudentuntoa ja hyvii kiytosti on vaikeata ajatella

nuorison omaksuvan nditid hyveiti" (Mts. 41).
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Peruskoulun opetussuunnitelma edustaa arvojen ontologian suhteen ns. sopimusteo-
reettista nikemystd, jossa tietynlainen arvojen objektiivisuus I6ydetidiin rationaalisesti
ajattelevien ihmisten yhteiselli sopimuksella, Nim& arvot opetussuunnitelmassa
pyritiin nostamaan uskonnollisten ja maailmankatsomuksellisten erojen yldpuolelle
kiinnittimailld ne YK:n ihmisoikeuksien yleismaailmalliseen julistukseen. Till4 tasol-
la olevat arvot ja normit ovat kasvatuksellisesti yleispitevii ja ne on erotettava

yhteis6jen ryhmisidonnaisista erityisnormeista:

—- on aihetta korostaa sitd, ettd yhteis6lld on yhteisid normeja, joiden noudattami-
nen on tarpeen kaikille yhteison jasenille riippumatta heiddn uskonnollisesta ja
maailmankatsomuksellisesta kannastaan. Keskeinen sija koulun eettisessd kasva—
tuksessa kuuluu niille arvoille ja periaatteille, jotka on ilmaistu myds Yhdistynei-
den Kansakuntien ihmisoikeuksien yleismaailmallisessa julistuksessa. —— Julistuk—
sen voi katsoa edustavan inhimillisten eettisten késitysten pitkien aikojen kuluessa
muotoutunutta nykyaikaista yleistd katsantokantaa. Sen perusarvoista ja periaat-
teista johdettujen normien tulisi ehdottomasti olla voimassa yhteisdssé, ja niiden
rikkominen merkitsee toisten yksilditten perusoikeuksien loukkaamista. Opetukses—
sa on syytd pyrkid selvidsti osoittamaan, ettid timinlaatuisista normeista voidaan
vhteisOssi padstd kohtalaisen suureen yksimielisyyteen, minka lisdksi yhteis6ssi on
joukko sellaisia normeja, jotka ovat ldhinni suosituksen luonteisia ja joista eri
ihmisryhmilli saattaa olla eridvid kisityksid. —— Koulun tulisi ohjata oppilaita ha-
vaitsemaan, etti jokaisella yksilolld on ithmisarvo, joka on tdysin riippumaton am—
matista, varallisuudesta, rodusta, idstd, saavutuksista, terveydestd, kyvyistd ja
muista henkildkohtaisista ominaisuuksista. (POPS I 1970, 38 - 39.)

Peruskoulun opetussuunnitelman eettinen painotus on siirtynyt kauas vuosisadan
alkupuolen kotiseudun ja siveellisen luonteen ihannoinnista. Monissa kohdin opetus-
suunnitelma liikkuu myés melko kaukana yksittiisen oppilaan konkreettisesta ha-
vainto- ja kokemuspiiristi. Eettisid kysymyksii kiisitelliifin enemmiin yhteiskunnalli-
sella ja globaalilla periaatetasolla. Opetukselle asetetut tavoitteet ovat yhteiskunta-
eettisesti painottuneita. Peruskoulun opetussuunnitelmassa eettisyys tarkoittaa pit-
kilti samaa asiaa kuin sosiaalisessa vuorovaikutuksessa sekd ihmisten ja ryhmien
yhteistoiminnassa toteutuvat oikeat periaatteet. Eettisyyden méirittelyssi heijastuu

sosiaalis-pragmatistinen ja deontologinen luonne:

Huomattava osa eettisistd ongelmista aiheutuu siitd, ettd ihmiset eivét eld yksin
vaan vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa ja erilaajuisten yhteisjen jaseni-
nd. Eettisten periaatteiden olennainen merkitys on siind, etti ne sditelevit yksiloit-
ten vuorovaikutusta ja yksilditten seki sosiaalisten ryhmien vilisid suhteita. TAméan
vuoksi eettinen kasvatus hyvin olennaiselta osaltaan on kasvatusta toisten yksildit—
ten inhimillisten perusoikeuksien kunnioittamiseen. (POPS I 1970, 37.)



121

Eettisen opetuksen sisillossid painottuvat voimakkaasti yhteiskuntaeettiset kysymyk-
set. Opetuksessa tuli tarkastella eri eliminalueitten keskeisii eettisii ongelmia,
kuten yhteiskunnan eri ryhmien ihmisoikeudet, vallankiytto ja politiikka, perhe ja
seksuaalinen kiyttiytyminen, hyodykkeiden ja palvelusten jako sekd omaisuus,
joukkotiedotus, yhteiskunnan normien valvonta, rikollisuus sekii liikenne. Eettiselle
opetukselle annetaan teoreettisesti melko vaativiakin tavoitteita: ""Opetuksen tulisi
kehittdi oppilaissa kykyi ratkaista sosiaalisia ongelmia kayttien hyviksi tutkimuk-
seen pohjautuvaa tietoa, ja tehdi heidit tietoiseksi siitii, miten eettiset niikokohdat
ja erilaiset arvostukset kytkeytyviit tirkeisiin sosiaalisiin ongelmiin." (POPS I 1970,

40.)

Opetussuunnitelman tuli edelleen perehdyttii oppilaat yhteiskunnan "kehysnormei-
hin", jotka tulevat nidkyviin toisaalta oikeusnormeissa ja toisaalta yhteiskunnan
harjoittamassa yhteiskuntapolitiikassa. Yhteiskuntapolitiikan suunta osoittaa mille
arvoille yhteiskunnan toimenpiteet rakennetaan. Peruskoulun piéitisvaiheessa tuli
antaa kuva siitd, milld tavoin kisitykset ihmisoikeuksista ovat kehittyneet eri puo-
lilla maapalloa eri uskontojen ja erilaisten yhteiskuntajiirjestelmien piirissd. Samalla
tuli tarkastella myos kansainviliseen lainsdddintoon liittyvaid toimintaa ihmisoi-

keuksien huomioonottamiseksi. (POPS I 1970, 38.)

Yksi olennainen piirre opetussuunnitelman eettisessi diskurssissa on globaalin vas-
tuun korostaminen. Se ilmenee erityisesti ympéiristonsuojeluun, sodanuhkaan ja

kansainviliseen oikeudenmukaisuuteen liittyvissd kysymyksissi:

Thmiskunnan polttavimmat timinhetkiset eettiset ongelmat liittyvat eldmén edelly-
tysten siilyttdmiseen maapallolla ja epitasaisesti jakaantuneisiin eldmén mahdolli-
suuksiin. —— Kokemukset ihmiskunnan historiasta ja eldvésti luonnosta néet osoit—
tavat, ettd ahtaus, ravinnon niukkuus ja elintason epdoikeudenmukainen jakaantu-
minen aiheuttaa riitaa ja jopa tuhoon vievid taistelua. Nykyisin ihmisten ja kanso-
jen kesken vallitseva perddnantamaton kilpailu elintasosta ja sitd myo&téileva yhé
suuremman tehokkuuden tavoittelu tydeldmassé ja koululaitoksen organisoinnissa
johtavat entistd pahempaan kilpailuun, kovuuteen, itsekkyyteen ja hiikidilematto—
myyteen ja tekevit myds vapaa-ajan viettdmistavat helposti epdinhimillisiksi—- .
Ajallemme on ollut ominaista teollistuminen ja elintason nousu, mutta samanaikai-
sesti on kasvanut vaara, ettd ihmiskunta tuhoaa tai saastuttaa maapallonsa. ~——

Téllainen kehitys ei voi jatkua. On pyrittdvd kasvattamaan yksilditd, jotka omalta
osaltaan ovat valmiit hyvaksymé&an ja toteuttamaan edessd olevia koko ihmiskun-
nan ja elidvin luonnon jatkuvalle olemassa ololle vilttimittdmid suunnitelmia ja
kipeitdkin ratkaisuja. —— Vastuu perheestd ja 1dhimmadisistd on nykyisin laajentunut
koko maailmaa koskevaksi. Teknillistyvissid maailmassa ihmiskunnan on muutut—
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tava demokraattisemmaksi ja inhimillisemmaksi. On pyrittiva kehittdméain oppilai-
den persoonallisuutta siten, ettd yhteiskunnan kehitys kulkisi tdhin suuntaan.
(POPS 1 1970, 39, 23; POPS 1I 1970, 233.)

Jo peruskoulun syntyvaiheessa tiedostettiin selviisti Suomen nopeutuva kansainviilis-
tymiskehitys. Koulunuudistustoimikunta toteaa mietinndssiiin (1966, 10), ettid "'suo-
malaisen yhteiskunnan asema on perusteellisesti muuttunut ja Suomi on kehittynyt
uuteen vaiheeseen suhteessa ympirdiviin maailmaan. Passiivisesta asenteesta on

siirrytty aktiiviseen yhteistoimintaan muun maailman kanssa."

Myds oppilaan maailmankuvan rakentamisessa peruskoulun opetussuunnitelma
sisiltdd kansainvilisen lihtikohdan. Eettisenii ihanteena oli kansainvilisesti suun-
tautunut moniarvoinen kansalainen, joka ei arvota kulttuureja ja uskontoja vaan

kantaa vastuuta koko ithmiskunnan tulevaisuudesta.

Lahtokohtana tulisi olla sen seikan tunnustaminen, etteivit kansojen viliset erot
ole paremmuuden tai huonommuuden osoituksia, vaan ovat yleisten historiallisten
tapahtumasarjojen ja ympiristdolosuhteiden tuotetta. Taman kaiken rinnalla tulisi
kehittad oppilaissa tietoisuutta maapallon kaikkien kansojen yhteenkuuluvuudesta,
eri kulttuurien tuoman moninaisuuden arvostamista, toisten kansojen ja kulttuurei-
den erityispiirteiden hyvdksymistd ja kunnioittamista seka tietoisuutta siitd, etti
my0&s oma kansamme — viime kddessd sen yksityiset jasenet — ovat vastuussa koko
maailman tulevaisuudesta. —— Peruskoulun tulee virittdd syvemmassi mielessd uu—
denlaisia ajattelutapoja ja asenteita. —— Ei pida ilmaista késityksid siitd, ettd joissa—
kin jarjestelmissd on tehty pelkdstdan huonoja ja joissakin pelkdstidn onnistuneita
ratkaisuja. —— Niinikddn on syyta pyrkid eri kulttuurien ja uskontojen tarkastelussa
eroon kilpailumielialasta ja paremmuusjérjestykseen asettamisesta. (POPS I 1970,
40.)

Monikulttuurinen ajattelu nikyy havainnollisesti evankelis-luterilaisen uskon-
nonopetuksen tavoitteissa. Uskonnonopetuksen tuli edistéi eettisti kehitysti ""pereh-
dyttimilld oppilaat sellaisiin ihmisten yhteistoiminnan edellyttimiin sosiaalisiin
sdintdihin, joihin erilaisen maailmankatsomuksen omaavat voivat yhtya" (POPS 11
1970, 232). Kristillinen etiikka oli yksi ratkaisumalli eettisiin kKysymyksiin muiden
uskontojen ja ratkaisutapojen ohella: "Uskonnonopetuksen tehtivini on osoittaa,
miten niitd ongelmia on pyritty ja pyritiin ratkaisemaan kristillisen etiikan seki
muiden uskontojen etiikan pohjalta" (POPS 11970, 43). Uskonnollisen etiikan sovel-
tamisessa opettajan tuli varoa ehdottomuutta. Esimerkiksi perheeseen ja sukupuoli-

kiyttdytymiseen liittyen "ei pidi esittdid jotain uskonnollista tai muuta Kisitysti ai-

noana oikeana ratkaisuna". Lisdfintyviin kansainviilisen vuorovaikutukseen viitaten
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opetussuunnitelmakomitea esitti myos muiden uskontojen osuuden lisiimisti uskon-
nonopetuksessa ja timin opetuksen aloittamista jo peruskoulun alaluokilla. (POPS

I 1970, 91; POPS II 1970, 174).

Oppilaiden tapakasvatus kuului opetussuunnitelman mukaan keskeiseni osana eetti-
seen ja sosiaaliseen kasvatukseen. Tapakasvatus liitetéifin sekd koulunuudistustoimi-
kunnan mietinndssi (1966) ettii peruskoulun opetussuunnitelmassa (1970) kansalais-
taidon oppiainekseen kuuluvaksi. Kansalaistaidon epetuksen tavoitteena oli, ettd
siini "oman elinympiriston arvojirjestelmien ja normien tiedostaminen antaa oppi-
laalle mahdollisuuden aidon ja omakohtaisen arvojirjestelmiin luomiseen ja samalla
vastuuntuntoiseen suhtautumiseen itseensi ja lihimmiisiin ja niihin olesuhteisiin,
joihin hin yhteiskunnan ja koko ihmiskunnan jiseneni joutuu" (POPS II 1970,
170).

Kansalaiskasvatuksen tehtidvina oli Kiisitelld kiyttdytymisnormien merkitysti erilai-

sissa sosiaalisen elimin tilanteissa:

Oppilasta tulee ohjata ymmaértdmain hyvien tapojen merkitys yhteisén ihmissuh-
teiden syntymisen ja sdilymisen kannalta. Ennen peruskoulun paattymistd oppilaan
tulee valmentautua niihin sosiaalisen eldmdin tilanteisiin, joihin hin joutuu aikuis—
tuessaan ja joissa hineltd eri yhteisdissd odotetaan tiettyjen tapojen noudattamista.
Kiyttdytymiskasvatukseen kuuluu inhimillisten yhteyksien luomisen ja ylldpidon
kannalta keskeiset tavat, kuten tervehtiminen, esittely, kiittiminen, ruokailutavat
sekd muu joustava kdyttdytyminen erilaisissa tilanteissa ja tilaisuuksissa. Tahdik-
kuuteen kasvattaminen sekd hyvaksyttyjen tapojen selvittdminen kuuluvat myds
tdhdn kansalaistaidon osa-alueeseen. —— Hienotunteinen toisen huomioon ottami-
nen on joustavan ja onnellisen yhteiselimén kannalta suotava asenne. Hyviin ta-
poihin harjaantumisen tulee lahted itsestddn syntyneistd tilanteista. (POPS II 1970,
171.)

Kansalaistaidossa kisiteltiin eettisiii kysymyksid myds perhekasvatuksen yhteydessi.
Koulun ei tillikiin alueella pitinyt toimia valmiiden arvojen siirtijini, vaan eettis-
ten nikokulmien valottajana. Oppilaan tuli toimivana subjektina valita itse normin-

sa, joita halusi noudattaa:

Kansalaistaidon puolella voidaan keskittyi ditiyden ja isyyden kysymyksiin seki
avioliiton henkiseen ja eettiseen puoleen. Eettisen opetuksen tulee kuitenkin tdhda-
td objektiivisuuteen. Opettajan on pyrittdvd valottamaan toisen kunnioittamisen,
vastuun ja itsehillinnén valttdméttomyyttd myds sukupuolisen kdyttaytymisen alu-
eella. —— Oppilaiden on saatava tutustua sukupuolieldméi ja sen motivaatiota kos—
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keviin erilaisiin eettisiin mielipiteisiin. Sen perusteella jokaisen tulee itse muodos-
taa kisityksensi siitd, mitd haluaa noudattaa. (POPS II 1970, 174.)

Sosiaalisen ja eettisen kiyttiytymisen yhteydessi opetussuunnitelma korostaa De-
weyn tavoin demokraattisen yhteison ja siinid kehittyviin yhteiskunnallisen vastuun
merkitystd. Télloin koko koulua oli tarkasteltava sosiaalisesti kasvattavana organi-
saationa: "Vastuun lisiiminen oppilaille on ennen muuta valmistautumista yhteis-
kunnan jiseniksi. Olisi jo aika toteuttaa se kasvatustieteen kauan sitten hyviksyma
nikokanta, etti demokraattisen yhteiskunnan vastuuntuntevia jasenii ei kasvateta
koulussa vain yhteiskunnallista tietoa antamalla, vaan muodostamalla koulu itse
demokraattiseksi yhteisoksi, jonka jidseninid oppilaat tuntevat elidviansi." (POPS I
1970, 236.) Télloin tuli kiinnittii erityisesti huomiota siihen, minki tyyppisti sosiaa-
lista vuorovaikutusta koulussa esiintyy, millaisia sosiaalisen kiyttidytymisen malleja
koulu tarjoaa, miten oppilaat on otettu huomioon siintoji koskevassa piitoksen
teossa ja erilaisissa koulun toimintojen suunnittelussa ja toteuttamisessa (Mts. 71 -

72).

Kasvatuspsykologinen tutkimus (ja myos behaviorismi) oli ehtinyt vaikuttaa jo jon-
kin aikaa kasvatuksen kentiilli peruskoulun opetussuunnitelmaa laadittaessa. Oppi-
laan ikikauteen liittyvit kehityspsykologiset tekijit tuli ottaa huomioon opetuksen
tavoitteissa, opetussuunnitelmassa ja opetustavassa. Myds oppilaan eettistd kasvua
tarkastellaan psykologian nikékulmasta. Koulunuudistustoimikunnan mietinndssi
(1966) luonne miiritelldiin behavioristiseen tyyliin: ""Luonne on jatkuva sarja yksi-
I6n sielullisen perusrakenteen reaktioita erilaisiin ympiriston tilanteisiin." Tahdosta
ei kasvatuksessa psykologisen nikemyksen mukaan paljon puhuttu, koska "tietoinen
tahtominen on usein nienniinen ja toiminnan ja tekojen todelliset syyt ovat toiset''.
Luonteen kasvatusta kiisitelldin lihinni tunnereaktioiden - esimerkiksi suuttumuk-

sen - kypsini hallintana. (Koulunuudistustoimikunnan mietinté 1966, 12, 37 - 38.)

Kasvatuksen psykologinen tarkastelutapa ilmenee myos peruskoulun opetussuunni-
telmassa. Oppilaan eettinen ja sosiaalinen kasvu liitetédiin siinid tunne-elimén kehit-
tymiseen, minikisitykseen ja persoonallisuuden eheytymiseen. (POPS I 1970, 49 -
53.) Eettisyys ei esiinny irrallisena, vaan kietoutuneena yksilon tunne-eliméin ja

sosiaaliseen toimintakenttiin.
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Psykologisen nikokulman painottuminen tulee selvdsti esille esimerkiksi uskon-
nonopetuksen eettisissi tavoitteissa. Vield kansakoulun uskonnon opetussuunnitel-
massa vuonna 1966 kristillisen etitkan kasvatuksellinen velvoittavuus oli vahva:
"Kiristillisen etiikan normit olisi esitettiva selvini ja velvoittavina, ja samalla osoi-
tettava eldvin uskon voima kristillisen siveellisyyden lihtokohtana" (Opetussuunni-
telmakomitean osamietinto III 1966, 17). Peruskoulun uskonnonopetuksessa eettisis-
sd tavoitteissa otetaan huomioon enemmin yksilon persoonallisen kokemuksen lih-

tokohta:

Yksil0, joka on persoonallisuudeltaan kehittynyt, pystyy kokemaan joitakin asioita
syvisti arvokkaina, ja koulun tulisi voida tarjota kaikille oppilailleen virikkeitd
tdmansuuntaiseen persoonallisuuden kehittymiseen. Uskonnollisen kasvatuksen
kannalta se merkitsee, ettd henkild kokee jotkin asiat ja ilmidt pyhinid. —— Oman
yhteiskuntamme ja koko ihmiskunnan eettiset perusongelmat tulevat tarkastelun
kohteeksi peruskoulun useimpien oppiaineiden piirissd. Uskonnonopetuksen tehtd-
vina on osoittaa, miten nditd ongelmia on pyritty ja pyritdin ratkaisemaan kristil-
lisen etiikan sekd muiden uskontojen etiikan pohjalta. —— Koska uskonnollisen ko-
kemuksen alue on syvdsti persoonallinen, tulee vilttdd kaikkea pakottamista ja
valmiisiin kaavoihin suuntaamista. Peruskoulun tulisi tilldkin alueella hyvaksya
yksildlliset eroavuudet ja antaa mahdollisuudet aitoon ja rikkaaseen oppilaitten
henkil6kohtaisten kasitysten ilmaisuun ja kehittymiseen. —— Opettajan on ehdotto-
masti kunnioitettava kaikkien oppilaitten kotien maailmankatsomuksellista asen—
noitumista ja pyrkimyksii, oppilaiden persoonallisuutta ja heidn sisdisti valinnan-
vapauttaan. (POPS I 1970, 43.)

Peruskoulun opetussuunnitelmassa eettisten kysymysten katsottiin liittyvin uskon-
non oppiaineksen lisiiksi erityisesti biologiaan ja maantietoon, yhteiskuntaoppiin ja

kansalaistaitoon, kirjallisuuteen seki historiaan (Mts. 39).

Olen luokitellut opetussuunnitelman eettisen kasvatuksen tavoitteet eri kategorioihin

seuraavasti:
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TAULUKKO 7. Peruskoulun opetussuunnitelman (1970) eettiset tavoitteet

Persoonallinen:

totuudellisuus, itsekontrolli, vastuu (mm. terveistid eldméantavoista).

Intersubjektiivinen:

ystavillisyys, auttavaisuus, rehellisyys, suvaitsevaisuus.

Yhteiskuntaeettinen:
sosiaaliseen vuorovaikutukseen, ihmissuhteisiin ja yhteiskunnan toimintaan
liittyvat normit, kansainvilinen oikeudenmukaisuus, yhteiskunnan demokraattisuus,

vastuu yhteiskunnan kehittdmisestd ja ihmiskunnan tulevaisuudesta.

Luontoon liittyvi:
ekologinen asennoituminen; luonnon- ja ympéristdnsuojelu,

vastuu eldméin edellytysten sdilymisestd maapallolla.

Metafyysinen:

ihmisarvo, totuuden kunnioittaminen.

Uskonnollinen:

tiettyjen asioiden kokeminen syvésti arvokkaina ja pyhin.

Peruskoulun opetussuunnitelman (1970) eettisessii diskurssissa ovat keskeisid seu-
raavat piirteet:

* Peruskoulukasvatuksen tavoitteet perustuvat sivistyskisitykseen, jonka yhteni
osana ovat eettiset arvot.

* Oppilasta ei saa pitidid ulkopuolisen vaikuttamisen kohteena, vaan emia valintoja
tekevini subjektina. Yksil6 itse miirittelee arvomaailmansa.

* Opettajan tehtdvini on olla kasvatuksellisten aineksien ja virikkeiden tarjollapiti-
jd, omakohtaiseen eettiseen arviointiin ohjaaja.

* Opetussuunnitelmassa tulee vilttdd yksityiskohtaisten luonteenhyveiden miiritte-
lyd eettisen kasvatuksen tavoitteina (muutamia tosin esitetiin).

* Opettajan tulee olla esimerkkini hyvistd kiyttiytymisesti.

* Opetussuunnitelma edustaa arvojen ontologian suhteen sopimusteoreettista niike-

mysti, jonka mukaan esimerkiksi YK:n ihmisoikeuksien julistus ilmentii pitkien
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aikojen kuluessa muotoutunutta suhteellisen objektiivista arvomaailmaa. Niiden
arvojen ja normien tulisi olla ryhmi- ja kulttuurisidonnaisten noermien ylipuolella.
* QOpetussuunnitelman Kkasvatustavoitteissa painottuu yhteiskuntaeettinen puoli.
Oppilaita tuli ohjata yhteiskunnallisen ja globaalin vastuun tiedostamiseen. Uusina
eettisind erityiskysymyksini nousevat esiin ympiristonsuojeluun, kansainviliseen
oikeudenmukaisuuteen ja monikulttuurisen erilaisuuden hyviksymiseen liittyvit
arvot.

* Eettisyys tarkoittaa yksiléiden, ryhmien ja kansojen viiliseen sosiaaliseen vuoro-
vaikutukseen liittyvid periaatteita. Eettiset tosiasiat ovat sosiaalisen vuorovaikutuk-
sen funktio ja etiikka on luonteeltaan pragmatistista. Eettinen kasvatus ei ole uskon-
nonopetuksesta riippuvainen.

* Hyvien tapojen ja kiyttdytymisnormien opettaminen oli sosiaaliseen vuorovaiku-
tukseen liittyen tdrkeidi. Siini erityisesti kansalaistaidolla oli keskeinen tehtiivi.

* Oppilaan eettisti kasvua tarkastellaan psykologisen nikemyksen pohjalta, johon
kuuluu myds tunne-elimin ja minidkuvan kehittyminen. Koulunuudistustoimikun-
nan mietinto siséltid behavioristisen kisityksen luonteen kasvatuksesta. Sen sijaan
peruskoulun opetussuunnitelmassa ei enii puhuta varsinaisesti luonteen kasvatuk-
sesta, vaan persoonallisuuden kehittimisestd ja kasvatuksellisesta ohjauksesta. Pe-
ruskoulukasvatuksen yleistavoitteena oli omaleimaisen koko persoonallisuuden ke-

hittiminen.

Peruskoulun opetussuunnitelman (1970) arvoniikemys pohjautuu moniarvoiseen
kulttuurirelativismiin, yksilon itsemidrdimisoikeuteen ja YK:n ihmisoikeuksien
julistuksessa ilmenevidn yhteiseen sopimusteoreettiseen lihtokohtaan. Opettajan
kasvatuksellinen rooli muuttuu merkittavisti, koska oppilas ndhdiin entisti voi-
makkaammin arvovalintojen subjektina ja koulun katsomukselliseen vaikuttamis-
pyrkimykseen suhtaudutaan aikaisempaa kriittisemmin. Olen kuvannut valtakun-

nallisen peruskoulun opetussuunnitelman eettisti diskurssia seuraavasti:
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Eettinen objektivismi

Opettaja Peruskoulun Oppilas
arvojen opetussuunnitelma arvojen
siirtijani 1970 valitsijana

Eettinen relativismi

KUVIO 14, Eettinen diskurssi peruskoulun valtakunnallisessa opetussuunnitelmassa
1970

4.5 Peruskoulun kunnalliset opetussuunnitelmat (1985 - )
4.5.1 Hallinnollinen ja koulutuspoliittinen opetussuunnitelmauudistus

Uuden peruskoulun opetusjirjestelyt olivat 1970-luvun puolivilisti lihtien erityisen
tarkkailun ja tutkimuksen kohteena. Opetusministerié ja kouluhallitus pohtivat
peruskoulun kehittimisti. Kouluhallituksessa laadittiin peruskoulun kehittéimisoh-
jelma. Samaan aikaan suunnitteilla ollut toisen asteen koulutuksen uudistaminen
aiheutti jatko-opintokelpoisuuden osalta muutostarpeita myos peruskoululle. Koulu-
Iakityéryhmi aloitti uusien koululakien valmistelun jo 1970-luvun puelivilissi ja
niiden ehdotusten pohjalta annettiin peruskoululaki 1983 ja peruskouluasetus 1984.

(Nurmi 1989, 195 - 196.)
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Eduskunnan hyviksymiin lainsdfidintoon liittyi joukko koulutuspoliittisesti merkit-
tdvii ratkaisuja, joilla oli vaikutusta myés peruskoulun opetussuunniteimaan. Kun-
nan ja valtion vilistid tehtivinjakoa tarkistettiin ja hallinnollisia menettelytapoja
yksinkertaistettiin. Lains#idinto vahvisti ja selkiinnytti opetussuunnitelman asemaa
koulun toiminnassa seki antoi paremmat mahdollisuudet sen kehittimiseen. Koulu-
hallitus antoi 1985 peruskoulun opetussuunnitelman valtakunnalliset perusteet ja
siini peruskoulun kehittiimisen kannalta merkittivit uudistukset otettiin huomioon:
Yliasteen tasokursseista ja erilaajuisista oppimiiristd luovuttiin. Oppilaiden ryh-
mittimistid koskevat menettelytavat toteutettiin tuntikehysjirjestelmén avulla. Kun-
nille annettiin aikaisempaa suurempia velvoitteita kielenopetuksen jirjestimisessi
jamonipuolistamisessa. Uskontokuntiin kuulumattomia oppilaita varten opetussuunQ
nitelmaan sisillytettiin uutena oppiaineena eliminkatsomustieto. (Peruskoulun ope-

tussuunnitelman perusteet 1985, 9; lyhennys myohemmin POPS 1985.)

Koululainsdidinnon uudistamisen yhteydessi tarkistettiin myos eri hallinnontasojen
tehtidviid ja toimivaltaa. Kunnille annettiin entistid suuremmat mahdollisuudet tehdi
omia opetussuunnitelmaa koskevia ratkaisuja ja velvoite kehittii opetussuunnitel-
maa. Toisaalta myos méiriteltiin ne rajat, joiden puitteissa kunnan opetussuunnitel-
ma voitiin laatia. Kouluhallituksen tehtdvini oli peruskoululain mukaan antaa
kunnan opetussuunnitelman laadintaa ja oppiaineiden opetusta koskevat yleiset
ohjeet ja pAittdd valtakunnallisista oppiméiristid. Peruskouluasetuksessa sdfidettiin

tarkemmin mitd opetussuunnitelman perusteiden tuli sisiiltid. (POPS 1985, 7.)

Antaessaan peruskoulun opetussuunnitelman valtakunnalliset perusteet 1985 koulu-
hallitus otti lihtokohdakseen eduskunnan, valtioneuvoston ja opetusministerion
tekemiit koulutuspoliittiset paitokset ja opetuksen jirjestimisti koskevat periaat-
teet. Niiden pohjalta kunnille annettiin opetussuunnitelman laadintaa koskevat oh-
jeet. Opetussuunnitelman perusteissa midriteltiin kunnan opetussuunnitelman teh-
tivd ja asema sekid annettiin suositus sen sisidllostd. Kouluhallitus korosti opetus-
suunnitelman perusteiden antamisen yhteydessi, ettd kysymyksessi oli siirtyminen
valvontaan perustuvasta hallinnollisesta ohjauksesta tavoiteohjaukseen. Sen vuoksi
tavoitteiden tuli olla selkeisti ilmaistuja. Lisdksi kouluhallitus painotti, etti opetus-
suunnitelman perusteet oli piiiosin kunnan opetussuunnitelman laadinnan prosessia

ohjaava hallinnollinen eiki niinkiiin didaktinen asiakirja. Sitd ei oltu tarkoitettu
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malliopetussuunnitelmaksi, vaikka kunta voikin opetussuunnitelmaa laatiessaan

siirtdi siitd osia omaan opetussuunnitelmaansa. (POPS 1985, 7 - 8.)

Peruskoulun opetussuunnitelman laatiminen suoraan kouluhallituksen antamien pe-
rusteiden pohjalta oli 1980-luvulla kunnan koulutoimelle suuri tehtiivi. Se oli erityi-
nen haaste pienille kunnille, joissa ei ollut voimavaroja mittavaan opetussuunnitel-
matyohdn. Syksylld 1985 Suomen kunnallisliitto asetettikin valtakunnallisen ty6ryh-
miin valmistelemaan yhteistd peruskoulun opetussuunnitelmakansiota, joka oli tar-
koitettu kunnallisten toimikuntien ja lautakuntien avuksi opetussuunnitelman val-
misteluun seki koulujen opettajille toteuttamista varten. Téimin kunnallisliiton 1986
julkaiseman opetussuunnitelmakansion sisiillostd suurin osa oli sellaista ainesta,
mitd voitiin pitdd valtakunnallisesti yhteisend. Kunnalla oli mahdollisuus ottaa
omaan opetussuunnitelmaansa kansion teksti sellaisenaan, muuttaa siti tai kirjoittaa
sitten valtakunnallisten perusteiden pohjalta kokonaan oma opetussuunnitelmateks-
ti. Tyoryhmai kirjoitti koulukasvatuksen tavoitteet suoraan peruskoululaista eiki
ryhtynyt méirittelemiiin tarkemmin peruskoulun tavoitteita. Tyéryhmin mukaan
tavoitteita oli pidettivid lihinnd koulun toimintoja ohjaavina periaatteina, joiden
mukaiset toimintamuodot muodostuivat koulun kasvatustilanteissa ilman erillisid

ohjeita. (Opetussuunnitelman laatimista koskevat ohjeet 1986, 6.)

Kiytinnossd niyttii kdyneen niin, ettd yleensi vain suurissa kunnissa ja kaupun-
geissa Kirjoitettiin tiysin oma kuntakohtainen opetussuunnitelma. Pienemmissi
kunnissa otettiin tavallisesti kdytt6on kunnallisliiton opetussuunnitelmakansio, johon
tehtiin pienii lisidyksif lihinni kuntakohtaisen oppiaineksen osalta. Kuntien opetus-

suunnitelmat valmistuivat vuosina 1986 - 1987.

Kaikista timiin vuosisadan oppivelvollisuuskoulun opetussuunnitelmauudistuksista
1980-luvun opetussuunnitelma sisiltdi kaikkein vihiten kasvatuksen pAamaéiriin ja
arvoihin liittyvai kasvatusfilosofista pohdintaa. Opetussuunnitelmauudistuksen pai-
nopiste oli enemmain koulutuspoliittisten ja hallinnollisten ratkaisujen toteuttami-
sessa. Seuraava eettisen opetussuunnitelmadiskurssin tarkastelu perustuu kouluhalli-
tuksen peruskoulun opetussuunnitelman perusteisiin (1985), kunnallisliiton malliope-

tussuunnitelmaan ja harkinnanvaraiseen niytteeseen kuntien opetussuunnitelmia.
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4.5.2 Opetussuunnitelmien eettinen diskurssi

Peruskoulun viralliset opetus- ja kasvatustyon tavoitteet oli mairitelty 1980-luvulle
saakka kansakoululaissa (1958) ja peruskoulun opetussuunnitelmassa (1970). Vuon-
na 1983 tavoitteet siidettiin peruskoululaissa. Lain mukaan peruskoulun tulee pyr-
kiid kasvattamaan oppilaansa tasapainoiseksi, hyvikuntoiseksi, vastuuntuntoiseksi,
itseniiseksi, luovaksi, yhteistyokykyiseksi ja rauhantahtoiseksi ihmiseksi ja yhteis-
kunnan jiseneksi (PKkL 2 § 1 mom). Lisidksi peruskoulun tulee kasvattaa oppilaat
siveellisyyteen ja hyviin tapeihin sekd antaa heille eldimissd tarpeellisia tietoja ja
taitoja (PkL 2 § 2 mom). Kansakoululaista peruskoululakiin siirtynyt eettisen kasva-
tuksen velvoite on muodollisesti voimakas, mutta jattid sisillon puolesta tilaa erilai-
sille tulkinnoille siveellisyyden ja hyvien tapojen luonteesta. Muutamissa kunnallisis-
sa opetussuunnitelmissa on peruskoululain kasvatustavoitteita pyritty miirittele-

miin sisidllon kannalta yksityiskohtaisemmin:

Tasapainoinen lapsi on vapaa turhista peloista. Hian on rohkea, mutta ei uhkaroh -
kea. Hin on avoin ja rehellinen, mutta hienotunteisella tavalla. —— Vastuuntuntoi-
sella henkilolld on oikean ja viiran ero selvdnd mielessdidn. Hin on oikeudenmu-
kainen ja noudattaa yhteisesti sovittuja sddntdjd tinkimattd ja rehellisesti. ——
Hyvitapainen henkild ottaa huomioon toiset ihmiset ja heiddn loukkaamattomuu-
tensa. Hin on aidosti kohtelias ja luontevasti ystavillinen kaikille ihmisille. Hyvi-
tapainen henkild sopeutuu helposti erityyppisiin ihmisiin ja vaihteleviin oloihin.
Hin on suvaitseva. Hyvatapainen ihminen pystyy hillitseméén kielensd ja kdytok—
sensd. (Kannonkosken kunnan peruskoulun ops 1986.)

Rauhantahtoisuus on toisen fyysista, psyykkisti ja sosiaalista koskemattomuutta ja
vékivallan vastustamista. (Kuopion kaupungin peruskoulun ops 1986.)

Vaikka peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (1985) yleinen niikemys arvois-
ta on relativistinen, siind painotetaan myds arvejen yhteisyytti, omaan kulttuuripii-
riin kuuluvien arvojen tietynasteista yleispitevyytti ja koulun tirkedi tehtivii
arvojen vilittdjini. Arvojen yleispitevyyden ehtona nihdéaiin riittivi yksimielisyys.
Opetussuunnitelman perusteissa tiedostetaan vaara, etti ellei koulu viliti tietoisesti
ja tarkoituksellisesti oppilaille yleisesti hyviksyttyd arvomaailmaa, muut tekijit

saattavat vaikuttaa oppilaiden kehitykseen:

Tavoitteiden valinnassa on pohjimmiltaan kysymys arvoista ja arvostuksista. Nii
den mdédrittelyssd on pyritty 16ytdmddn kulttuuripiirimme  yleispétevit
arvot, joista vallitsee laaja yksimielisyys. Koulun tehtdva on paitsi valittdd myos
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kehittdd kulttuuria ja samalla myds kultturissa ilmenevid arvoja. Kansallinen yh-
tendisyys ja yhteisty6 edellyttdvit yhteisid arvoja ja normeja. Nuoren kasvu aikui-
seksi edellyttad sellaisten arvojen, normien ja eldiménmallien 16ytamistd, jotka ovat
relevantteja timin hetken tilanteen kannalta. Nuoren arvomaailma ei kehity, ellei
hénti harjoiteta tekemdédn arvovalintoja. Mikili koulussa ei oteta niita tietoisesti
esille, oppilaan persoonallisuuden kehitys saattaa tapahtua muilla ehdoilla ja pii—
lossa varsinaisilta kasvattajilta. ~— Tahan liittyy kulttuurin siirtiminen yhteiskun—
nan koulutuksen piirissi oleville jisenille. Niin yhteiskunta voi turvata oman toi—
mintansa jatkuvuuden ja edustamansa arvomaailman tietynasteisen pysyvyyden. ——
Koulutuksen tehtivini on vilittdd uudelle sukupolvelle niitd arvoja, joita Suomes—
sa pidetddn yleisesti hyvéksyttdvind ja toivottavina. Oppilaan tulisi kasvaa tunte—
maan vastuuta niiden arvojen sdilyttimisestd —— . (POPS 1985, 10 - 12.)

Myés kuntien opetussuunnitelmissa heijastuu samanlainen nikemys arvojen kult-
tuurikohtaisesta yleispitevyydesti, yhteiskunnan aikasidonnaisesta eettisten normien

muutoksesta ja koulun eettisestid kasvatustehtivisti:

Siveellisyyteen ja hyviin tapoihin kasvattamisella on ymmarrettdvi oppilaan saat—
tamista omaksumaan suomalaiseen kulttuuriin pysyvésti kuuluva arvomaailma ja
kunakin aikana yhteiskunnallisesti hyviksyttivat eettiset ja sosiaaliset normit. Hy~
va ja kohtelias kiytos kuuluu kansalaistaitoihin. —— Kouluidssd lapsi omaksuu
herkasti kisityksid, tapoja ja asenteita. Mitd enemmén hén saa muualta huonoja
vaikutteita, siti tarkeampi on koulu hyvien virikkeiden ja mallien antajana. (Jyvis—
kylin kaupungin ops 1987.)

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa miiritelléiin muun tavoitteenasettelun
pohjaksi seitsemiin arvoaluetta, joihin littyy mys vahva eettinen nikokulma. Oppi-
laan persoonallisuuden monipuolinen kehittiminen merkitsee toisaalta oppilaan ai-
nutkertaisen yksil6llisyyden arvostamista ja toisaalta siti, ettd huolimatta suurista-
kin 1ihtokohtaeroista kaikkia oppilaita tulee auttaa saavuttamaan oppivelvollisuus-
koulun perustavoitteet. Yhteiskunta, tyoelimd ja ammatinvalinta tulee ottaa huomi-
oon siten, ettd koulutuksen avulla turvataan yhteiskunnan perustoimintojen jatku-
vuus vaarantamatta yksilon inhimillisti kasvua. Jatko-opintokelpoisuuden turvaami-
nen merkitsee, etti jokaisella peruskoulun suorittaneella nuorella tulee olla jatko-
koulutuspaikka. Yleinen jatko-opintokelpoisuus nihdifin myos oeppilaan henkiseni
kypsyyteni. Elinympdriston ja Inonnonsuojelun arvoalue sisiltii luontoon liittyvin
eettisen nikokulman. Peruskoulun tulee aktivoida oppilaita aloitteelliseen yhteistoi-
mintaan estimiin ja korjaamaan ympiriston haittoja seki elinympiristéssiin il-
menevii elimintapoja, jotka perustuvat luonnonvarojen jatkuvaan kiyttéon. Kan-
sallinen kulttuuri ja kansalliset arvot nihdiin koulukasvatuksen arvoalueena, joka

tihtiid suomalaisen kansallisen identiteetin vahvistamiseen. Suomalaisella kansalli-
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sella identiteetilld tarkoitetaan niitd yhteisidi, suomalaisuudelle tunnusomaisia teki-
joitd, jotka perustuvat historiallisen kehityksen muovaamaan kokemus- ja arvomaa-
ilmaan, suomalaisen tyon ja toimeliaisuuden henkisiin ja aineellisiin tuloksiin seki
kansallisiin kieliin ja suomalaiseen luontoon. Kansallisen kulttuurin arvestaminen
ja suomalaiseen identiteettiin perustuva terve itsetunto on kansainvilisen yhteistyon
edellytys. Kansainvilinen yhteistyé ja rauha muodostavat peruskoulun opetus-
suunnitelman perusteissa arvoalueen, jonka tarkoituksena on kasvattaa oppilaita
maailmanlaajuista yhteisvastuuta aktiivisesti kantaviksi kansalaisiksi. Kansainvili-
syyskasvatus nihdidin koulun eettisen kasvatuksen keskeiseni osana. Seitsemis
arvoalue peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa on sukupuolten vilinen tasa-
arvo. Silli ymmirretiin ihmisten samanarvoisuutta yksiloinid perheessi, tyossid ja
julkisessa elimiissd. Peruskoulun tulee osaltaan pyrkii korjaamaan kielteisid asen-
teita ja turvata oppilaalle mahdollisuudet kasvaa ilman sukupuoleen sidottuja ta-

voitteita tai odotuksia. (POPS 1985, 10 - 14.)

Opetussuunnitelman perusteissa esitetyt arvoalueet ovat painotukseltaan yhteiskun-
nallisia. Niiden keskeiseni nikékulmana on yhteiskunnan ja ihmiskunnan kehityk-
sestd johdetut yksiloon kohdistuvat vaatimukset. Eettisidi arvoja ei tarkastella oppi-
laan arkipiivin sosiaalisessa kentissd, vaan yleiselld yhteiskuntaeettiselld tasolla.
Téltd tarkastelutasolta on pitki matka oppilaan arkipiivin tilanteisiin, valintojen
tekoon ja oman arvomaailman muotoutumiseen. Esimerkiksi kansainvilisyyskasva-
tus, jota pidettiin eettisen kasvatuksen keskeiseni alueena, sisiilsi varsin paljon yh-
teiskuntaeettisid tehtivid. Kansainvilisyyskasvatuksen tuli edistidi

- ihmisoikeuksien ja perusvapauksien seki thmisarvon kunnioittamista

- tasa-arvon ja oikeudenmukaisuuden toteuttamista

- elimin kunnioittamista ja suojelemista

- ihmisen tyon, kulttuurin saavutusten ja kulttuurien erilaisuuden kunnioittamista
- yhteenkuuluvuuden tunnetta

- yhteistyohalua ja -kykyi

- pyrkimysti ristiriitojen rauhanomaiseen ratkaisemiseen seki yksiléiden etti kan-
sakuntien ja valtioiden vilisissi suhteissa

- pysyvin ja yhteiskunnallisesti oikeudenmukaisen rauhan edistimisti ja sen perus-
teiden rakentamista

- kykyéd arvioida asiallisesti ja kriittisesti omaa eldmintapaansa ja yhteiskunnan
kehitysti yleismaailmallisten tavoitteiden kannalta seki

- omakohtaista kiiytinnon osallistumista ihmiskunnan tulevaisuuden kannalta myon-
teisen kehityksen edistimiseen.
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Kunnan opetussuunnitelman ja viime kidessi opettajan tehtiviksi jitettiinkin sillan
rakentaminen kidytinnon kasvatukseen: "Lopullinen tavoitteiden tulkinta tapahtuu
aina koulussa, ja yhteys opetussuunnitelmasta opetustyohon tapahtuu opettajan vili-

tykselld" (Kokkolan kaupungin ops 1986).

Yksiloeettisid tavoitteita peruskoulun kunnallisessa opetussuunnitelmassa méaritel-
ldin lihinni vain arvosteluperusteiden yhteydessi. Arvosanaa oppilaalle annettaessa
tuli ottaa huomioon myés persoonallisuuden kokonaiskehityksen kannalta tirkeiti
kasvatustavoitteita. Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (POPS 1985, 30)
nimi tavoitteet ovat kovin koulutyokeskeisiii, mutta kuntaliiton opetussuunnitelma-
mallissa jo laajemmin oppilaan kiiyttiytymisti ja persoonallisuuden piirteiti kuvaa-
via:

Peruskoulun tehtdvidnd on kasvattaa oppilaita niin, ettd he omalla kdyttaytymisel-
144n tukevat sen sosiaalisen yhteisdn toimintaa, johon he kuuluvat. Pyritdin siihen,
ettd oppilaat
— ovat rehellisii, milld tarkoitetaan sekd totuudellisuutta ettd luotettavuutta
— ottavat huomioon toisen ihmisen, eli
kunnioittavat ihmisen perusoikeuksia
ovat ystivillisia, huomaavaisia, auttavaisia
ovat yhteisty6haluisia, sopuisia ja yhteisvastuullisia
ovat oma-aloitteisia
pitdvit ylld tySrauhaa
ovat oikeudenmukaisia
osaavat suhtautua myonteisesti tyd— ja elinympdristdon eli mm. suhtautuvat vas—
tuuntuntoisesti yhteiseen ja yksityiseen omaisuuteen ja
suojelevat ympiristod. (Peruskoulun yleisopetuksen opetussuunnitelma, kuntalii-
ton malli 1986, 223.)

Kuntien opetussuunnitelmat perustuvat yleisesti peruskoululain 2 §:n kasvatusta-
voitteisiin. Kunnissa ei eettisen arvokasvatuksen tavoitteita ole pohdittu kevinkaan
paljon ja varsinkin pienissi kunnissa sovelletaan eettisen arvokasvatuksen osalta sel-
laisenaan kuntaliiton opetussuunnitelmamallia (esim. Asikkalan, Joutsan, Kan-
gasalan, Kuusamon, Nilsiin, Rautalammin ja Toivakan kunnalliset epetussuunnitel-
mat vuosina 1986-87). Kuntaliiton mallissa on eri oppiaineiden tavoitteiden yh-
teydessd irrallisia viittauksia myGs eettisiin tavoitteisiin. T#llaisia oppiaineita ovat
erityisesti ympéristéoppi, uskonto, eliméinkatsomustieto (uusi oppiaine), historia ja
yhteiskuntaoppi, biologia ja maantieto. Eettisen arvokasvatuksen tavoitteita ovat
mm. tuhlauksen vilttiminen, vastuuntuntoinen elinympiristén suojeleminen ja

luonnonvareista huolehtiminen (ympiristooppi, biologia, maantieto), lihimmaZisen-
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rakkaus, ihmisarvon ja elimin kunnioittaminen (uskonto), myonteisten yhteiskunta-
eettisten asenteiden luominen ja sosiaalinen vastuuntunto (historia ja yhteiskuntaop-
pi) seki yleiseen kansalaisetiikkaan perehtyminen (eliminkatsomustieto). (Perus-

koulun yleisopetuksen opetussuunnitelma 1986, 67, 77, 91 - 94, 97 - 98, 127.)

Erityisen voimakkaana eettisen kasvatuksen tavoitteena kuntien opetussuunnitelmis-
sa on ympdristonsuojeluun ja kestiviin kehitykseen liittyvi arvoalue. Koulu nihdiin

keskeiseksi tekijiksi uuden luontoystivillisen asenteen kasvattamisessa:

Ympiriston tilan parantaminen ja maapallon elinkelpoisuuden sdilyminen edellyt—
tavit kehityksen suunnan muutosta. —— Tatd muutosta kutsutaan kestévéksi kehi-
tykseksi. Kestivi kehitys on sopusoinnussa ekologisten prosessien ja biologisen
monimuotoisuuden sekd luonnonvarojen riittdvyyden kanssa. —— Kasvatus on kes—
keinen tekiji elimdnmuotomme kehityssuunnan kdintdmisessi kestavéksi. (Pyhé-
jérven kaupungin peruskoulun ops 1986.)

Kasvatustavoitteiden lihtokohtana opetussuunnitelmissa on niikemys suomalaisesta
yhteiskunnasta moniarvoeisena yhteisoni. Tima heijastuu esimerkiksi uskonnonope-
tuksen tavoitteenasettelussa, jossa nihdiin tirkedksi oppia '"tekemiin tyota myos
eri tavoin ajattelevien kanssa moniarveisessa yhteiskunnassa' (Peruskoulun yleis-
opetuksen opetussuunnitelma 1986, 77). Eettiseen kasvuun liittyen opetussuunnitel-
missa pidetiin tirkeidnd hyvin itsetunnon ja itseluottamuksen kehittymisti. Mo-
nissa opetussuunnitelmissa on lisiksi havaittavissa ilmaisu- ja taideaineiden aikai-
sempaa suurempi arvostus myos eettistid kasvua edistdvini tekijind. Kun vuosisa-
dan alkupuolella nihtiin erityisesti uskonto, didinkieli (kirjallisuus) ja historia mie-
lensuuntaa kasvattavina aineina, aletaan oppilaan eettisti kehitystii tarkastella pe-
ruskoulussa enemmin kokonaispersoonallisuuden osana. Tistd seuraa, ettid eetti-
sessd arvokasvatuksessa nihdidin uudella tavalla itseilmaisun seki taito- ja taideai-
neiden tirkeid rooli. Esteettisyydelld on merkitysti myos vastuuseen kasvamisen

kannalta:

Nuori tarvitsee monipuolista yleissivistystd, joka kehittdd kykya vastata ajan haas—
teisiin sekd kasvattaa vastuuseen niin itsestddn kuin ldhimmaisista ja ymparistosta.
Ilmaisu- ja yhteistyotaidot ovat tulevaisuudessa entistd merkityksellisempid. Ko-
konaispersoonallisuuden kasvun kannalta taito~ ja taideaineilla on erityismahdolli-
suudet. (Espoon kaupungin peruskoulujen ops 1990.)
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Monille kunnallisille opetussuunnitelmille on tyypillistd, etti kasvatustavoitteita
miiriteltiessd eritasoiset ja -laatuiset tavoitteet on puristettu samaan yhteyteen,
saman kokonaisuuden osaksi. Tavoitteet yksilon kehityksestdi koko ihmiskunnan
kehitykseen saatetaan ilmaista jopa yhdessi ainoassa virkkeessid. Tuloksena on kas-
vatustoiminnan kannalta melko jidsentymiton ja nikokulmasta toiseen vaihtuva ta-

voitemiiritelmi, jonka kokonaisuus on vaikeasti hahmotettavissa:

Kunnan kouluissa noudatetaan nditd (koululain) yleisid tavoitteita ottaen lisdksi
erityisesti huomioon paikalliset olosuhteet yhteiskuntaan, tydeldmidén ja siihen
johtavaan ammatinvalintaan orientoivassa ohjauksessa. Ndistd ldhtokohdista on
tavoitteiksi asetettava oppilaan persoonallisuuden monipuolinen kehittdminen,
elinympdristdn kehittdmisen ja luonnonsuojelun kannalta tarpeellisten valmiuksien
luominen, kansalliseen kulttuuriin ja arvomaailmaan tutustuminen kotiseudun olo-
suhteet ldhtokohtana, kansainvélinen yhteisty0 ja rauhan vaaliminen, ihmisoikeuk~
sien, perusvapauksien ja ihmisarvon kunnioittaminen ja sukupuolten tasa-arvoi~
suuden toteuttaminen. (Kuusamon kunnan ops 1986.)

Toisaalta opetussuunnitelmissa loytyy myos sellaisia esimerkkeji, joissa laajojakin
kasvatustavoitteita on pyritty jisentiméin kdytinnon kasvatustyon kannalta konk-

reettiseen muotoon:

Oppilaita kasvatetaan maailmanlaajuista yhteisvastuuta kantaviksi kansalaisiksi.
Téssd tehtdvissd edetdén asteittain oppilaan iki- ja kehitysvaiheen mukaisesti toi~
sen henkilon koskemattomuuden, erilaisuuden hyvdksymisen ja ldhiympiriston
suojelemisen sisdistimisen kautta laajempiin kokonaisuuksiin. (Helsingin kaupun-
gin ops 1987.)

Kunnallisissa opetussuunnitelmissa eettinen arvokasvatus liittyy liheisesti niin sanot-
tuihin aihekokonaisuuksiin, jotka rakentuvat eri oppaineiden integraation pohjalle.
"Useimmat aihekokonaisuudet kuuluvat koulun eettisen kasvatuksen piiriin, joten
niiden kisittely vaatii asioiden jatkuvaa esillioloa' (Helsingin kaupungin ops 1987).
Kun monista tirkeidksi koetuista asioista on peruskoulussa 1980-luvulta lihtien
pyritty muodostamaan omia aihekokonaisuuksia, on tuloksena ollut suuri miéri eri
aihealueisiin liittyvid opetussuunnitelman osaksi tarkoitettuja "kasvatuksia'. Tdmi
"kasvatusten maailma' on eri opettajien vastuulla oleva atomistinen kokonaisuus,
jossa erilaisen arvokasvatuksen yli- ja alakisitteet sekid keskindiset suhteét eivit ole

aina pysyneet loogisessa jirjestyksessi.

Seuraavassa olen esittinyt tiivistetysti ja esimerkinomaisesti opetussuunnitelmien

aihekokonaisuuksia seka niihin liittyvii eettisid sisaltoja:
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eettinen kasvatus: maailmankatsomus ja moraali

sosiaalinen kasvatus: tavat, normit, arvot, padmaarat seki taidot, jotka auttavat oppilaita
toimimaan yhteiskunnan jisenind

kansainvilisyys—

kasvatus: rauhankasvatus, ihmisoikeudet, asenteet

ympéristokasvatus: elinympdristén arvostus; luonnonympiristd, rakennettu ympéristd,
sosiaalinen ympéristd

tasa—arvokasvatus: eri sukupuolet, eri kansallisuudet, etniset vihemmistot; suvaitsevai-
suus, vastuullisuus; samanarvoisuus yksiloné perheessd, tyossi ja jul-
kisessa eldmassi

liikennekasvatus: vastuu liikenteessi

perhekasvatus: myoOnteisiin ihmissuhteisiin ja onnistuneeseen perhe~eldméén vaikutta—
vat tekijat

kuluttajakasvatus: vastuullinen suhtautuminen luonnonvarojen kaytto6n

viestintdkasvatus: kriittinen viestien vastaanottaminen

terveyskasvatus: vastuu omasta terveydestd, tottumuksista ja eldméntavoista;
liikunta, ravinto, tupakka, huumeet ja ldikkeet

laillisuuskasvatus: yhteisdn jisenend toimiminen, omien velvollisuuksien tiedostaminen,
kansalaisten oikeudet ja velvollisuudet, yleinen moraali- ja thmissuh~
dekasvatus

(Helsingin kaupungin ops 1987; Oikeuskasvatuksen runkosuunnitelma
peruskoulun ala—astetta varten 1989, 1 — 4.)

Opetusministerion oikeuskasvatustyoryhmai julkaisi 1989 peruskoulua varten oikeus-
kasvatuksen runkosuunnitelman, jossa aikaisemmin k#ytossid ollut sana laillisuus-
kasvatus korvattiin laajemmalla ilmaisulla oikeuskasvatus. Oikeuskasvatuksen run-
kosuunnitelma on tarkoitettu kunnan opetussuunnitelmatyon apuvilineeksi ja se
sisiltdid varsin paljon eettiseen kasvatukseen liittyviid aineistoa. Toisin kuin yleensi
kuntien opetussuunnitelmissa oikeuskasvatuksen runkosuunnitelmassa on ansiok-
kaasti jdsennetty eettisen opetuksen sisdltojid luokkatasoittain oppilaan iin ja ela-

mintilanteen mukaisesti (ks. Oikeuskasvatuksen runkosuunnitelma 1989, 2 - §).

Opettajan rooli kuntien opetussuunnitelmissa on arvopohdiskelun kiynnistdji ja
eettisen kehityksen tukija. Opetussuunnitelman tyylille on ominaista tietynlaisen

tieto- ja asennevalmiuden luominen oppilaassa arvojen omaksumiseen: "Opetus
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pyrkii toteuttamaan peruskoulun kasvatustavoitteita ja kasvatuspaimidriid tarjo-
amalla virikkeitd arvokysymysten pohdintaan -- tutustuttamalla -- chjaamalla ym-
mirtimiin -- vilittimilld ainesta -- virittdmailld mielenkiintoa -- perehdyttamilli -
- kannustamalla -- rohkaisemalla" (Pyhijirven kaupungin peruskoulun ops 1986).
Vaikka arvopohdinta nihdiin tirkeiini, taustalla on konstruktivistinen ja pragma-
tistinen kisitys lopullisten arvototuuksien mahdottomuudesta. Joissakin opetuésuun-
nitelmissa myods suoraan varoitetaan opettajaa lilan miiritietoisesta oppilaiden

ohjailusta:

Opettaja on enemman tukija ja kannustaja kuin ehdottomien oikeiden vastausten
jakaja. Opettajan yksi tehtdvi on arvojen selkiinnyttdminen keskustelun avulla. ——
opettajan kdyttdytyminen voi sitoa oppilaan valmiuksia muodostaa itsendisesti
kasityksid asioista. (Kuopion kaupungin peruskoulun ops 1986.)

Oppilaan autonomian kunnioittaminen heijastuu myds siini, ettd kasvatuksen ta-
voitteeksi ei suoraan aseteta eettisten arvojen omaksumista tai niiden nikymistd
oman eldimin valinnoissa. Tavoitteena on enemminkin arvoihin tutustuminen, nii-

den pohdiskelu ja arviointi:

Tavoitteena on johdattaa oppilas pohtimaan asioita eettiseltd kannalta, nikeméin
mitd arvoja ja arvostuksia eri ilmidihin liittyy ja arvioimaan niitd myos kriittisesti.
—— Toisena tavoitteena on lapsen tutustuttaminen yhteiseldmén pelisiéntoihin, yh—
teiskunnassa vallitseviin tapoihin ja sen pohtimiseen, mitd hyvien tapojen ja pe—
lisiantojen noudattaminen merkitsee. (Oikeuskasvatuksen runkosuunnitelma 1989,
1-2)

Tavoitteena on selvittdd eettisen ajattelun luonnetta ja keskeisid kisitteitd sekd
opastaa nuoria huomaamaan oman eldménsé, perheensd ja ldhiympiristonsd sekd
koko ihmiskunnan moraalisia ongelmia ja etsimaén niihin vastauksia —— Oppiai—
neen opetus pyrkii peruskoulun kasvatusperiaatteiden mukaisesti osoittamaan eetti—
sen nikdkulman merkityksen arvioitaessa elinympéristén ja luonnon suojelemista —
- (Pyhéjarven kaupungin peruskoulun ops 1986.)

Peruskoulun kunnallisesta opetussuunnitelmasta voidaan todeta kokoavasti seuraa-
vaa:

* Opetussuunnitelman hallinnolliset ja pedagogiset uudistukset perustuvat tasa-ar-
voon, joka eettiseni periaatteena tarkoittaa ennen muuta koulutusmahdollisuuksien
ja sukupuolten vilistd tasavertaisuutta.

* Opetussuunnitelmassa korostuu yhteiskuntaeettinen ndkékulma. Yksileettisiin
tavoitteisiin viitataan lihinni arvosteluperusteissa ja koululain kasvatustavoitepyka-

ldssd. Oppilaan kidyttiytymiseen liittyvit hyviit tavat ja siveellisyys jidtetdin tarkem-
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min miirittelemitti (poikkeuksena muutamien kuntien opetussuunnitelmat).

* Kasvatuksen perustana on oman Kkulttuurin ja yhteiséllisen arvomaailman tie-
tynasteinen objektiivisuus. Koulukasvatuksen tehtiiviini on vilittdi oppilaille suoma-
laisia ja oman yhteison sosiaaliseen vuorovaikutukseen liittyviii suhteellisen pysyvii
arvoja.

* Yhteisollisten arvojen lisiksi arvokasvatuksessa painotetaan persoonallisen kehi-
tyksen, yksildllisyyden ja nuoren omaan kasvuvaiheeseen liittyvin ajankohtaisuuden
nikékulmaa.

* Qpettajan tehtivini on luoda oppilaalle tiedollista ja asenteellista valmiutta omien
arvovalintojen tekemiseen.

* Koulun eettisessi arvokasvatuksessa korostuu kansallisten arvojen ja kansainviili-
syyskasvatuksen lisiksi elinympiriston suojelu. Koulun tehtiviini on asenteiden ja
arvojen muokkaaminen suotuisaksi kestiville kehitykselle.

* Kansainvilisyyskasvatus on eettisen kasvatuksen keskeinen osa.

* Useissa peruskoulun oppiaineissa on irrallisia viittauksia eettisiin tavoitteisiin. Eet-
tinen arvokasvatus ei ole minkidin yksittdisen aineen tehtivi. Eri oppiaineiden in-
tegroiduissa aihekokonaisuuksissa on esilld runsaasti eettisiii tavoitteita ja sisaltgji.
* Joidenkin kuntien opetussuunnitelmissa korostetaan ilmaisu-, taide- ja taitoainei-

den tirkeidi vilillistd merkitystd oppilaan eettisessd kasvussa.

Peruskoulun opetussuunnitelmissa ilmaistiin 1980-luvulla (koululain tavoitteiden

lisiiksi) seuraavia eettisiii kasvatuspiamaiirii:
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TAULUKKO 8. Peruskoulun opetussuunnitelman (1985) eettiset tavoitteet

Persoonallinen:

vastuuntuntoisuus, yrittelidisyys, totuudellisuus.

Intersubjektiivinen:
sopuisuus, rauhantahtoisuus, rehellisyys, ystavallisyys, huomaavaisuus, auttavaisuus,

luotettavuus, toisen perusoikeuksien kunnioittaminen.

Yhteiskuntaeettinen:

ihmisarvon, ihmisoikeuksien ja perusvapauksien kunnioittaminen, tasa~arvoisuus,
oikeudenmukaisuus, yhteisvastuullisuus, tydn ja kulttuurien kunnioittaminen, rauhan
edistdminen, kansallisen kulttuurin arvostaminen, vastuuntuntoinen suhtautuminen

yhteiseen ja yksityiseen omaisuuteen.

Luontoon liittyvé:

elinympéristén ja luonnon suojelu, kestdva kehitys.

Metafyysinen:

eldman kunnioittaminen ja suojeleminen.

Uskonnollinen: rakkaus kaikkia 14himmaisii ja kansoja kohtaan.

Kunnallisille opetussuunnitelmille oli 80-luvulla ominaista nikemys, jonka mukaan
(arvorelativismista huolimatta) omaan kulttuuripiiriin ja yhteis66n kuuluvilla ar-
voilla en kasvatuksen kannalta tiettyid pysyvyyttid. Koulun ja opettajan tehtivi yh-
teison arvojen vilittdjini nihdiin painavampana kuin 70-luvun opetussuunnitel-
massa. Opettajan tehtivi on vaikuttaa arvopohdiskelun kdynnistimisen kautta ar-
vojen muodostumiseen. Opetussuunnitelmissa sitoudutaan erityisen selvisti kesti-
viain kehitykseen globaalina arvona. Tdmiin painotuksen vuoksi 80-luvun kunnal-
linen opetussuunnitelma on arvokisitykseltdin astetta objektiivisempi ja opettaja-

keskeisempi kuin peruskoulun valtakunnallinen opetussuunnitelma 1970.

Olen kuvannut 1980-luvun kunnallista opetussuunnitelmaa arvokentissi seuraavas-

ti:
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Eettinen objektivismi

Peruskoulun

opetussuunnitelma

1985-
Opettaja Oppilas
arvojen arvojen
siirtidjand valitsijana

Eettinen relativismi

KUVIO 15. Eettinen diskurssi peruskoulun kunnallisessa opetussuunnitelmassa
198S -

4.6 Peruskoulujen omat opetussuunnitelmat (1994 - )

4.6.1 Opetussuunnitelma yhteistoiminnallisena prosessina

Opetussuunnitelmien uudistamisen tarve on 1900-luvulla nopeutunut yhteiskunnalli-
sen ja pedagogisen muutoksen mukana. Uudistusten vuosiluvut 192§, 1952, 1970,
1985 ja 1994 kertovat koko ajan kiihtyvisti vauhdista. Peruskoulun kunnallisia
opetussuunnitelmia oli ehditty kidyttia vasta noin seitsemin vuotta, kun tarvetta
syvilliseen uudistukseen oli taas olemassa. Keskeisini perusteina uuden opetussuun-
nitelman laatimistarpeelle nihtiin voimakas yhteiskunnallinen muutos, kansainviilis-
tyminen, taloudellisen hyvinvoinnin ja maapallon elinkelpoisuuden ehtojen uudel-
leen arviointi, arvoperustan tarkistamisen tarve, opetusohjelmien yksil6llisyys seki

uusi oppimiskisitys, joka korosti oppilaan aktiivista roolia tietorakenteensa jisenti-
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jini (ks. Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 8 - 10; lyhennetty tissi

myShemmin POPS 1994).

Viimeisin 1990-luvun opetussuunnitelmauudistus oli monessa suhteessa erilainen
kuin aikaisemmat. Opetushallitus valmisteli sen valtakunnallisia perusteita vuosina
1992 - 1993 laajassa yhteistyossid sidosryhmien kanssa. Opetussuunnitelmatyéhon
osallistui jo perusteiden laatimisvaiheessa osa kunnista ja kouluista (ns. akvaa-
riokunnat ja -koulut). Opetussuunnitelman perusteet kirjoitettiin monivaiheisena
prosessina, jossa mukana olleet sidosryhmiit antoivat koko valmistelun ajan pa-
lautetta opetussuunnitelmatekstisti. Téll4 tyskentelytavalla haluttiin samalla koros-
taa uutta opetussuunnitelmakisitysti, jonka mukaan opetussuunnitelman tuli olla
dynaaminen, arviointituloksiin ja ympériston muutoksiin jatkuvasti reagoiva proses-
si. Uuteen opetussuunnitelma-ajatteluun liittyi myos nikemys, ettei opetussuunnitel-
ma tule koskaan sanan varsinaisessa merkityksessid valmiiksi, vaan tarvitsee jatku-

vaa prosessinomaista arviointia ja kehittimistd. (Ks. POPS 1994, 9.)

Toinen tirkeid piirre 1990-luvun opetussuunnitelmauudistuksessa oli siirtyminen
keskusjohtoisuudesta koulun tasolle. Koulun todellisen kehittimisen katsottiin edel-
lyttivin, ettd opettajat itse osallistuvat opetussuunnitelman laadintaan ja sitoutuvat
siten myos sen toteuttamiseen. Uudistuksen yhteydessi péitosvaltaa siirrettiin entis-
td enemmiin kouluille. Koulun vuorovaikutus ja yhteistyé ympiriston kanssa nihtiin
tirkeiksi osaksi opetussuunnitelman laatimistyotid. Viljyys opetussuunnitelman
perusteissa ja valtakunnallisessa tuntijaossa antoi kouluille mahdellisuuksia emiin

opetuksen painotuksiin.

Opetushallitus vahvisti peruskoulun opetussuunnitelman valtakunnalliset perusteet
1994. Kunnan antamien yleisten ohjeiden pohjalta koulut ryhtyiviit opetussuunni-
telman valmistelutyohon. Keskeisté tissd prosessissa oli ns. arvokeskustelujen kiy-
minen. Niiden avulla koulun henkilikunta yhdessi kotien ja muiden sidosryhmien
kanssa miiritteli arvoperustaa koulun opetus- ja kasvatustyille. Peruskoulujen
arvopiidmaiirit ja kasvatustavoitteet rakentuivat yht#ilti opetussuunnitelman valta-
kunnallisten perusteiden (1994) ja toisaalta koulukohtaisten arvokeskustelujen poh-

jalle.
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Peruskoulujen ensimmdiiset uudet opetussuunnitelmaversiot valmistuivat vuosina
1994 - 1996. Timin tutkimuksen aineistona olevista koulujen opetussuunnitelmista

suurin osa on laadittu vuonna 1995,

4.6.2 Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden (1994) eettinen diskurssi

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet (1994) luo pohjaa koulujen opetussuun-
nitelmatyélle kahdella tavalla. Se antaa perussuunnan miirittelemilld arvolihto-
kohtia, tavoitteita ja sisiltojd yleiselld tasolla. Lisidksi se velvoittaa koulut omaan

arvojen pohdintaan ja opetussuunnitelman kehittimistyéhon.

Opetussuunnitelman perusteissa puhutaan arvoperustan muutoksesta ja sen tarkis-
tamisen tarpeellisuudesta. O petussuunnitelman arvokisitys on yhteiskunnallis-histo-
riallinen ja relativistinen: "Arvostukset muuttuvat sukupolvittain paljolti maailman-
tilanteen mukaan" (Mts. 13). Toisaalta arvoissa nidhdéin tietynlaista pysyvyytti,
joka ilmenee ldhinnid ihmisen ja yhteiskunnan kehitykseen liittyvini, jatkuvasti
ajankohtaisina peruskysymyksini. Vaikka arvostusten sisilté muuttuu yhteiskunnan
muutoksen mukana, ihminen joutuu aina uudelleen pohtimaan ja antamaan omasta
tilanteestaan kiisin sisillollisen merkityksen tietyille eldmiin peruskysymyksille: " On
kuitenkin joitakin pysyvii, ihmisen kasvuun ja kehitykseen littyvii kysymyksii,
joille tulee olla riittivisti tilaa koulussa" (Mts. 13). Jos opetussuunnitelman perus-
teista halutaan etsii jotain yhteistid pysyvii arvopohjaa, se on loydettavissi Lihinni
antiikin ajan tirkeiden peruskysymysten olemassaolona ja vastausten etsimiseni
niihin. Pysyvit arvet nousevat esiin kysymysten muodossa, ihmiset itse antavat nii-
hin vastauksen ja sisillon. Ndiden kysymysten keskeinen sisélto liittyy Yhdistynei-

den Kansakuntien ihmisoikeuksien yleismaailmalliseen julistukseen.

Opetussuunnitelman perusteet mifrittéii opetus- ja kasvatustyon eettisen arvopoh-

jan hyvin yleisellid tasolla:

Lihtokohdan arvopohdinnoille antavat antiikin ajan perusarvot: hyvyys, totuus ja
kauneus. Meidin aikamme arvojen ainekset nousevat klassisten perusarvojen li-
sdksi erityisesti ihmisarvon ja eldmén kunnioittamisesta. Ndmi ilmenevit maail-
manlaajuisista julistuksista, suosituksista tai sopimuksista, joilla ihmisoikeuksia ja
maapallon elinkelpoisuutta pyritd4n vaalimaan. Ihmisten vilinen tasa—arvo suku—
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puolesta, rodusta tai varallisuudesta riippumatta on myos yksi arvokeskustelun
perusldhtokohdista. Muita keskeisid kysymyksid, joihin koulua kehitettdessd ja
opetussuunnitelman arvopohjaa rakennettaessa joudutaan ottamaan kantaa, ovat
ainakin seuraavat:

— kestidvin kehityksen edistiminen

- kulttuuri-identiteetti, monikulttuurisuus ja kansainvilistyminen

- fyysisen, psyykkisen ja sosiaalisen hyvinvoinnin edistiminen

- kansalaisyhteiskunnan jdseneksi kasvaminen. (POPS 1994, 13 - 14.)

Opetussuunnitelman perusteet (1994) tarjoaa kouluille sekii muodollisesti méiritel-
tyjé ettd sisillollisesti kantaa ottavia arvolidhtékohtia. Koulun opetus- ja kasvatustyd
liitetdin yleissivistyksen kiisitteeseen: "Yleissivistykselle on ominaista laaja-alaisuus
ja monipuolisuus seki kyky tarkastella asioita eri nikdkulmista. Yleissivistykseen
kuuluvat niin tiedolliset valmiudet kuin eettinen ja esteettinen herkkyys, kehittynyt
tunne-elimi, havainnoimisen ja kommunikaation taidot, tyonteossa tarpeelliset pe-
rustaidot seki taidot toimia yhteiskunnan jisenenid' (Mts. 11). Méiritelmin mueo-
dolliseen luonteeseen kuuluu, etti esimerkiksi eettistii herkkyytti tai sen kohdentu-
mista ei kuvailla tarkemmin sisillollisesti. Muodolliseen arvomiirittelyyn kuuluu
myos seuraava koulun perustehtivin kuvaus, jossa koulun toimintaa katsotaan seki

yksilon ettd yhteiskunnan kannalta:

Oppivelvollisuuskoulun tulee vilittdd opetus— ja kasvatustyOssdén niitd arvoja,
jotka edistivat niin yksilollisyyden vahvistumista kuin yhteiskunnankin sdilymistd
ja kehittdmistd. Muuttuvassa maailmassa erityisesti eliméanhallintaan liittyvét arvo—
ja moraalikysymykset ovat keskeisid. —— Aikaisempaa enemmén korostuvat sosi—
aalisiin taitoihin, muun muassa harkintakykyyn ja myotéeldmiseen, liittyvit kyvyt
seki sosiaalisen tuen merkitys yhteison ja yksilon elinvoiman yllapitdjand. (POPS
1994, 9.)

Opetussuunnitelman perusteissa otetaan jonkin verran kantaa my®és sislléllisiin ar-
vokysymyksiin. Peruskoulun opetus- ja kasvatustyon pohjaksi on omaksuttu myoén-
teinen ihmiskisitys, jonka lihtokohtana on utelias, oppimishaluinen ja aktiivinen
lapsi ja nuori (POPS 1994, 12). Sivistyneen ihmisen kiiytosti kuvaillaan laadullisesti

ja normatiivisesti lihinni seuraamuseettisestii nikokulmasta:

Sivistynyt ihminen kykenee rakentavaan yhteistyohon, ottaa huomioon oman toi-
mintansa seuraukset ja kantaa niistd vastuun. Han on huomaavainen toisia ihmisié
kohtaan, omaa hyvat kdytdstavat ja osaa huolehtia itsestddn ja elinympéristostddn.
(POPS 1994, 11.)
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Erityisen selvisti opetussuunnitelman perusteissa sitoudutaan Kkestiivin kehityksen
aatteeseen. Ympiriston tilan parantaminen ja maapallon elinkelpoisuuden siilytti-
minen edellyttivit kehityksen muutosta. Koulun tulee opetussuunnitelman perus-
teiden mukaan sitoutua tihin kehitykseen: "Kasvatus on keskeinen tekiji eliimin-
muotomme kehityssuunnan kifdntimisessi Kestiviksi. Koulun on mahdollista yhteis-
tyossd tukiverkostojensa kanssa -- vahvistaa moraalia ja osaamista -- kulttuu-
rievoluution suunnan korjaamiseksi." (Mts. 13.) Tdmin lisiiksi opetussuunnitelman
perusteissa ndhdiin tirkeini arvoina:

- suvaitsevaisuus ja avoimuus erilaisia kulttuuritaustoja, katsomuksia ja kielid koh-
taan

- laaja-alainen ihmisten vilinen vuorovaikutus, joka on edellytykseni henkisen kas-
vun, itsetuntemuksen ja eettisen tietoisuuden kehittymiselle

- asenteellinen valmius aktiivisena, Kriittiseni ja vastuuntuntoisena kansalaisyhteis-
kunnan jiseneni toimimiseen

- sukupuolten tasa-arveo. (POPS 1994, 13 - 14.)

Opetussuunnitelman perusteissa médritetyt arvolihtokohdat ja tavoitteet ovat paino-
tukseltaan yhteiskuntaeettisiii. Lisiksi siind korostetaan tiedon suhteellista totuutta
sekid opettajan roolin muuttumista tiedon jakajasta opiskelun ohjaajaksi ja oppi-
misympéristdjen suunnittelijaksi. Oppilaalla itselldsin nihddin olevan oppimista-

pahtumassa keskeinen rooli. (POPS 1994, 10.)

Vaikka opetussuunnitelman perusteissa luodaan yleisii arvoldhtékohtia koulujen
tyolle, siini korostetaan voimakkaasti koulujen omaa vastuuta opetussuunnitelman
laatimisessa. Opetussuunnitelman perusteet on pohja, jota tulkiten, muokaten ja
tdydentden paikallisesti tuli laatia kidytinnon opetustoimintaa ohjaava opetussuun-
nitelma (ks. POPS 1994, 15). Koulun oman eettisen arvoperustan méiirittimisessi
kouluille annetaan tirkei velvoite:

Koulun arvoperustan selkeyttiminen ja jasentdminen edellyttad eettistd pohdintaa
ja arvokeskustelua. —— Arvoperustan selkeyttdminen ja tiedostaminen ovat tirkeitd
lahtdkohtia koko koulun opetussuunnitelmaty6lle. Moniarvoisessa yhteiskunnassa
kouluyhteisdn tulee kiintedissd yhteistyGssd ldhiyhteisdénsi sidosryhmien kanssa
selkeyttdd omaa arvoperustaansa ottamalla huomioon muun muassa ihmisen suhde
omaan itseensd, toisiin ihmisiin, yhteiskuntaan, uskontoon, kulttuuriin ja luontoon.
Arvoperustan médrittiminen luo kouluyhteisolle edellytykset ohjata oppilaita hei—
din omia arvojaan ja niistd johtuvia tekojaan koskevaan pohdintaan ja valintoihin.
(POPS 1994, 9, 12.)
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Kaiken kaikkiaan 1990-luvun opetussuunnitelmauudistus sisilsi suurta luottamusta
koulun omaan kykyyn méiirittii opetus- ja kasvatustyon arvot, siséllot ja menetel-

mit.

4.6.3 Koulujen opetussuunnitelmien eettinen diskurssi

Peruskoulujen opetussuunnitelmat ovat laajuudeltaan hyvin erilaisia, mutta noudat-
tavat sisiiiselti rakenteeltaan varsin yhdenmukaista kaavaa. Opetussuunnitelman
alussa viitataan oppivelvollisuuskoulun yleissivistiviin tehtivain monipuolisten
tietojen, taitojen ja valmiuksien antajana. Alussa on myos esitetty koulun toiminta-
ajatus ja luettelo opetus- ja kasvatustyon perustana olevista arvoista. Arvoja esitel-
tdessd useimmissa opetussuunnitelmissa mainitaan, ettii niihin on paidytty yhteisen
pohdinnan tuloksena: '"Koulun arvopohjan muodostavat seuraavat opettajien, van-
hempien, sidosryhmien ja oppilaiden arvostamista asioista kootut keskeiset kan-

nanotot --" (Kokkola, Halkokarin ala-asteen ops 1995).

Opetussuunnitelmille on tyypillistd, ettéi arvopohja esittelléiin alussa lyhyesti ranska-
laisin viivein merkittyni luettelona. Luettelo sisiltid lihinni persoonallisuuden
piirteini ilmaistuja ihanteita, joita kasvatuksella pyritdin saamaan aikaan. Muuta-
missa opetussuunnitelmissa pohditaan myés ihanteiden taustalla olevaa ihmiskuvaa,
mutta useimmissa tapauksissa arvot esitetdifin irrallisena luettelona, jota ei liitetd
mihinkain laajempaan katsomukselliseen viitekehykseen. Peruskoulun opetussuun-
nitelmauudistukselle 1990-luvulla oli tyypillistid koulujen omaleimaisuuden painotta-
minen. Timi nikyy opetussuunnitelmissa siini, etti kouluilla on omia paino- ja
avainalueita, joiden kehittiimiseen opetustydssii erityisesti suunnataan voimavaroja.
Koulun painoalueet on esitetty opetussuunnitelman alussa ja varsin usein osa niistd
liittyy eettiseen arvokasvatukseen (tapakasvatus, ympiristokasvatus jne.). Samoin
eri oppiaineiden integraation pohjalta rakennettuihin aihekokonaisuuksiin littyy
monia sellaisia aihealueita, joissa on vahvasti eettinen arvosisilté (kansainvilisyys-
kasvatus, kuluttajakasvatus, terveyskasvatus jne.). Opetussuunnitelman eettinen si-
sélto on loydettavissid tavallisesti koulun toiminta-ajatuksen, kasvatuksen arvopoh-
jan sekid opetuksen painoalueiden ja aihekokonaisuuksien esittelystd. Yksittiisten

oppiaineiden yhteydessi on vain irrallisia viittauksia eettisiin tavoitteisiin.
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Koulun toiminta-ajatus en joissakin opetussuunnitelmissa ilmaistu niin muodollises-
ti, ettd opetus- ja kasvatustyon eettinen arvosisilto jéid muulla tavoin miiriteltivak-
si: "Koulun toiminta-ajatuksena on tukea monipuolisesti lapsen kehitysti ajattele-
vaksi, toimivaksi ja tuntevaksi ihmiseksi" (Jyviskyld, Cygnaeuksen ala-asteen ops
1995). Useimmissa opetussuunnitelmissa otetaan kuitenkin jo toiminta-ajatusta mii-
riteltdessi sisillollisesti kantaa kasvatuksen keskeisiin arvokysymyksiin. Seuraavat

tavoitemiirittelyt kuvaavat hyvin opetussuunnitelmien yleisti siséllollistd linjaa:

Oppimisympéristdd kehitetddn edistdimadn oppilaan tervettd kasvua itsetuntoiseksi,
tasapainoiseksi, vastuuntuntoiseksi, juuristaan tietoiseksi, kansainvilisesti avoi-
meksi ja suvaitsevaksi suomalaiseksi, jolla on luovuutta, yhteistydtaitoa ja —tahtoa
sekd vankat oppimisen ja elaménhallinnan perustaidot. (Espoo, Auroran ala—asteen
ops 1995.)

Pi3amairini on ihminen, joka on tasapainoinen, ilmaisukykyinen ja vastuuntuntoi—
nen, kansainvilisesti suuntautunut ja suomalaiseen ja paikalliseen kulttuuriperin—
to6nsd perehtynyt. Han suojelee luontoa, huolehtii ympéristostddn ja pystyy it—
sendiseen ja kriittiseen tiedonhankintaan sekid valintojen tekemiseen. (Kuopio,
Minna Canthin yldasteen ops 1996.)

Maiirittelyt tuovat esiin perusteemoja, jotka ovat opetussuunnitelmissa hyvin keskei-
sid: hyvi itsetunto, tasapainoinen eldiminhallinta, kansallisen ja kansainvilisen ajat-
telun yhteensovittaminen, vastuu ympéristosti, itseniinen ja kriittinen tiedonhan-

kinta seki sen pohjalta tapahtuva omien henkilékohtaisten valintojen tekeminen.

Koulujen opetussuunnitelmissa yhteiskunta on moniarvoinen ja kasvatukseen liit-
tyvidt arvot monessa mielessid suhteellisia. Vaikka arvokeskustelun tuloksena on
paAddytty tietynlaiseen kasvatustavoitteiden ja arvopdimiirien midrittimiseen, niita
ei kiinnitetd mihinkiin muuttumattomaan tai objektiiviseen viitekehykseen. Arvot
ovat pikemminkin riippuvaisia vaihtuvista olosuhteista, ja sen vuoksi niitii on voita-

va arvioida aina uudelleen:

Arvot eivit ole tdssd muodossaan vilttimattd muuttumattomia, vaan keskustelu on
jatkuvaa. Tarpeen mukaan arvokisityksid tarkistetaan muuttuneiden olosuhteiden
mukaisiksi. (Asikkala, Ainda~Vihimaan ala—asteen ops 1995.)

Kouluyhteison arvoista kdytiva keskustelu on jatkuvaa, jolloin muutokset voidaan
havaita ja samalla tarkistaa koulun arvokisitystd muuttuneiden olosuhteiden mu-
kaiseksi. Koulun toiminta—ajatus ja siiti johdetut tavoitteet ovat jatkuvan tarkaste-
lun alaisia ja my0s tarvittaessa tarkistamisen kohteina. (Kuopio, Minnistén ala—
asteen ops 1995.)
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Asioita voidaan katsoa monelta kannalta ja totuuksia voi olla useampia kuin yksi.
(Jyviskyld, Kuokkalan yldasteen ops 1995.)

Lopullista totuutta ei yksiselitteisesti voi maritelld tai 10ytdd, mutta monesta asi—
asta voidaan loytdd lahelld toistaan olevia totuuksia. (Helsinki, Kulosaaren ala-
asteen ops 1995.)

Kaikki yhteiskunnallinen - ja kulttuurikehitys edellyttdd, ettd pystytdan hyvaksy-
miin arvoja, jotka eivdt ole samoja kuin itselld. (Helsinki, Suutarilan yldaste
1995.)

Eettisend lihtokohtana on niin ollen pohdiskella seuraavia kysymyksid: miten
otamme huomioon oppilaiden erilaiset arvomaailmat ja taustat, yhteiskunnan
muuttumisen ——, jotta yksilolliset ja tarkoituksenmukaiset valinnat voisivat kunkin
oppilaan kohdalla toteutua. (Oriveden kaupunki, yldasteen ops 1995.)

Pyritd4n auttamaan oppilaita ymmartdmaéin ja kunnioittamaan erilaisia vakaumuksia
ja kulttuureja ja ndin auttaa heita selviytymaan kansainvilistyvissd, moniarvoisessa
ja muuttuvassa maailmassa. (Kangasala, Pikkolan ylaasteen ops 1995.)

Opetussuunnitelmissa nikyy hyvin voimakkaana pyrkimykseni lisitd kasvatuksen
avulla suvaitsevaisuutta ja erilaisuuden hyviksymisti. Erilaisuuden hyviksyminen
nihdiin usein itseisarvona pohdiskelematta sen tarkemmin erilaisuuden siséltod tai
rajoja. Tavoitteeksi ei aseteta ainoastaan erilaisten ihmisten, vaan joissakin tapauk-
sissa my®s heidin ajatussisiltonsid hyviksyminen: "Tavoitteena on hyvin itsetunnon
omaava -- oppilas, joka pystyy hyviksymiin ympérillidn erilaiset ihmiset ja mieli-

piteet" (Orivesi, Karpin ala-asteen ops 1995).

Peruskoulun syntyvaiheessa alkanut voimakas yksiléllisyyden korostaminen ja oppi-
laan niikeminen oppimistapahtuman subjektina vahvistuu edelleen 1990-luvun kou-
lujen opetussuunnitelmissa. QOpetussuunnitelmat painottavat yksiléllisyyden ja var-

sinkin itsetunnon ja itseluottamuksen merkitysti kasvun lihtokohtana:

Perustietojen ja —taitojen lisdksi koulun toiminta—ajatuksena on korostetusti yksi—
16llisyyden huomioiminen. (Rautalampi, yldasteen ops 1995.)

Opetus- ja kasvatusty6td ohjaa ihmiskdasitys, jonka mukaan yksilollisyyttd arvoste—
taan ja pyritddn luomaan oppimisympéristd, joka tekee mahdolliseksi yksilollisyy—-
den toteutumisen. (Helsinki, Eldintarhan ala-asteen ops 1994.)

Arvokeskustelussa hyvi ja realistinen itsetunto koettiin niin vanhempien, johto-
kunnan kuin opettajienkin taholta koulun tirkeimmaksi tavoitteeksi. Itsearvioinnin
kautta oppilaita ohjataan 10ytdmain parhaita ja kehitettdvid puoliaan. Tuetaan roh~
keaan ja rehelliseen itsensd ilmaisuun ja kdyttdytymiseen. —— Eettisen kasvatuksen
tavoitteena on, ettd oppilas muodostaa realistisen mindkuvan ja saavuttaa vahvan
itsetunnon —- (Toivakka, Kankaisten ala—asteen ops 1995.)
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Oppilasta rohkaistaan luottamaan itseensi ja ohjataan 10ytdméddn keinoja oman
mindkuvansa positiiviseen vahvistamiseen. (Pyhisalmi, Emolahden ala—asteen ops
1995.)

Myénteinen mindkuva, terve itsetunto, on kaiken arvokasvatuksen perusta. (Kan-
gasala, Pikkolan yldasteen ops 1995.)

Oman itsensd arvostaminen on arvojen ja henkisen kasvun perusta. (Helsinki,
Suutarilan yldasteen ops 1995.)

Opetussuunnitelmissa korostuu uuden oppimis- ja tiedonkisityksen mukaisesti oppi-
laan keskeinen rooli. Valmiita vastauksia ei anneta, vaan oppilaan tulee itse etsii
vastauksia avoimiin kysymyksiin. Tdmi nikyy erityisen selvisti arvokasvatuksen
kohdalla, jossa epettajan rooli viistyy taustalle ja lapsesta itsestiiin tulee arvejen
pohdiskelija ja valitsija. Vaikka kouluyhteisé on miirittinyt tirkeitd arvoja ja ta-
voitteita, joita pidetdiin yleisesti toivottavina, opetuksessa viiltetiin suoraan "siirti-
mistd" niitd oppilaille. Opetus keskittyy paremminkin valmentamaan oppilasta
sithen, etti hin kypsyy tekemiin omia henkilokohtaisia valintoja ja loytimiin
moniarvoisen yhteiskunnan tarjonnasta itselleen sopivat arvot. Opettaja on arvoihin
perehdyttidji ja arvotarjottimen esilld pitdjd. Oppilas on tarpeidensa tunnistaja, vas-
tausten etsiji ja arvojen itseniinen valitsija. Opetussuunnitelmissa véltetiin suoraa
oppilaaseen kohdistuvaa vaikuttamispyrkimystid arvojen alueella. Tdssd mielessi
aikuisten kasvattajien vahva rooli on hiipynyt peruskoulun 1990-luvun opetus-

suunnitelmissa nikyméttomiin.

Eldmaé on tdynnd valintoja. Jo koulun tulisi tarjota valinnan ja piitdksenteon mah-
dollisuuksia ja totuttaa lapsia toimimaan itselleen luontevasti valintatilanteissa. ——
Kun oppilas asettaa itselleen tavoitteita ja arvioi myos niiden saavuttamista, hin
motivoituu ottamaan vastuuta. (Toivakka, Kankaisten ala-asteen ops 1995.)

Keskeisend tavoitteena on eldminhallinnan taitojen kehittdminen niin, ettid oppilas
tunnistaa omia tarpeitaan ja arvostuksiaan sekd niiden yhteyksid valintoihinsa ja
jokapdivdiseen toimintaansa. (Alajarvi, yldasteen ops 1995.)

Yhdessé kotien kanssa pyrimme ohjaamaan oppilaita valitsemaan omat arvonsa ja
pohtimaan niistd johtuvia seurauksia. (Asikkala, yldasteen ops 1995.)

Oppilaan tulee luoda itselleen selked kisitys ympéristostddn ja itsestddn sekd suh—
tautumisestaan koko yhteiskuntaan ja sen normeihin. — Oppilas itsendistyy teke—
méan ratkaisuja oman opiskelunsa suhteen ottaen samalla vastuuta toimistaan ja

paatdksistddn oman maailmankatsomuksen luomisessa. (Orivesi, yldasteen ops
1995.)
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Ohjataan oppilaita arvioimaan eettisesti omia ja ympdristdn toimintoja, ymmarta—
maiin seurauksia sekd suorittamaan eettisesti oikeita valintoja ympar6ivastd mo-
niarvoisesta maailmasta. (Kangasala, Huutijdrven ala—asteen ops 1995.)

Kysymykseen siitd, kuka pdittdd oppimisesta, on kuitenkin lopullinen vastaus:
lapsi padttdaa. Vaikka olosuhteet olisivat ihanteelliset, opetettava asia kuinka olen—
nainen tahansa ja ympériston vaatimus kuinka selked hyvinsi, lapsi itse suodattaa,
miki hinelle on olennaista, mika hintd kiinnostaa ja mitd hén haluaa oppia.
(Jyvaskyld, Halssilan ala-asteen ops 1995.)

Tavoitteena on oppijan itseohjautuvuus. (Toivakka, yldasteen ops 1995.)

—— keskeisend pddamédrani on 16ytai itse tyydyttdvd kokonaiskuva maailman ra-
kenteesta, sen luonteesta ja elimin tarkoituksesta. (Jyvaskyld, Kilpisen yldasteen
ops 1995.)

Vaikka koulun kasvatuspdidmairit on Kirjattu opetussuunnitelmiin késitelléiin ope-
tussuunnitelmissa hyvin vihin eettisen kasvatuksen menetelmii ja keinoja. Kasva-
tusajattelussa painottuu kuitenkin enemméin kokemuksellinen oppiminen kuin opet-
tajan esittivi opetus. Monissa opetussuunnitelmissa korostetaan ilmaisutaidon meto-
dista merkitystd persoonallisen kasvun ja sosiaalisten taitojen edistijéind. Myos eetti-
sid arvopidimiirii tavoitellaan esteettisen ilmaisun keinoin: "Oppilaiden kokemus-
maailmaa rikastutetaan eettisesti korkeatasoisilla kertomuksilla, musiikilla ja kuval-
lisella ilmaisulla.” (Kangasala, Kautialan ala-asteen ops 1995.) Persoonallisen kas-
vun ja eettisten arvojen sisdistimisen kannalta opetuksen eheyttimiselld on oleelli-
nen merkitys. Téssikin ilmaisullinen lihestymistapa nihddin monissa kouluissa
hyvinid keinona: "Opetusta eheytetiiin esteettisesti ilmaisukasvatuksen, teatterin,
sanataiteen, kuvataiteen ja musiikin avulla" (Espoo, Aureran ala-asteen ops 1995).
Hyvien tapojen opettelu ei saisi olla vain opettajan arvovaltaan perustuvaa sidin-
tojen seuraamista, vaan pikemminkin omaa kokemuksellista oivaltamista: "Tapa-
kasvatuksen ei tule olla vain ylhdilti annettuja ohjeita tai midriyksid. Erilaisia
sosiaalisia tilanteita harjoitellaan esimerkiksi draaman, nukketeatterin ja yhteistoi-
minnallisen oppimisen kautta." (Toivakka, Kirkonkylin ala-asteen ops 1995.) Opet-
tajan tehtivinid on luoda puitteet kokemuksien saamiselle sekd hyvien tapojen ja

eettisten normien omakohtaiselle oivaltamiselle.

Koulujen opetussuunnitelmat heijastavat 1990-luvulla pifiasiassa relativistista, sopi-
musteoreettista ja seuraamusetiikkaan pohjautuvaa moraaliajattelua. Muutamissa

opetussuunnitelmissa on kuitenkin myos pyrkimysti kiinnittii eettiset periaatteet
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johonkin universaaliin viitekehykseen tai ihmiskuvaan: "On olemassa ajan ja pai-
kan, yhteiskunnallisten jirjestelmien ja sukupolvien ristiriitojen yli- ja ulkopuolella
oleva hyvien tapojen normisto, joka on tarpeellinen kaikille ihmisille, kaikkina ai-
koina ja kaikissa paikoissa' (Orivesi, yldasteen ops 1995). Monissa opetussuunnitel-
missa koulukasvatuksen eettiset periaatteet pyritdin liittimain antiikin ajan Klassi-

siin perusarvoihin ja humaaniin ihmiskuvaan:

Merkittavin arvopohja koulun tydlle muodostuu kuitenkin varsinaisista arvoista,
joita ovat hyvyys, totuus ja kauneus. Ndma ovat arvoja, joita ei koskaan voi tdy-
dellisesti saavuttaa tai hallita. Toisaalta niiden tavoitteleminen antaa koulun tyolle
eettisesti kestdvid pddmdirid. Koulun tulee pyrkid nditd varsinaisia arvoja kohti
seki yksiloiden ettd yhteison osalta. (Jyviaskyld, Huhtasuon ala—asteen ops 1995.)

Erityisesti halutaan koulussamme korostaa eettisid arvoja, ihmisen tasapainoisuutta,
humaania ihmiskuvaa —— . Koulu haluaa toiminnassaan arvostaa hyvyytti, totuutta
ja kauneutta. Hyvyys ndhddin tasapainona oman itsensd, ympéristdnsi ja va-
kaumuksensa kanssa. Koulussamme pyritdin totuuden etsimiseen, sen arvostami-
seen ja siind pitdytymiseen. (Jyviaskyld, Halssilan ala—asteen ops 1995.)

Humanistisista 1dhtokohdista nousevan moraalin kulmakivind ovat antiikin ajan
perusarvot: hyvyys, totuus ja kauneus. Hyvyys sisdltdd ihmisarvon ja eldmén kun-
nioittamisen. (Helsinki, Kulosaaren ala—asteen ops 1995.)

Joissakin opetussuunnitelmissa arvot on jaettu perinteisesti itseisarvoihin ja vi-
linearvoihin. Tlloin vilinearvot ndhdiin arveina, jotka ovat muuttuvia ja aikaansa
sidottuja ja joita tulee muuttaa tarpeen mukaan. Sen sijaan kasvatuksen perustana

olevat itseisarvot katsotaan pysyviksi:

Koulussa oikeudenmukaisuus on keskeinen itseisarvo ihmisten eldessi sosiaalisesti
sidoksissa toisiinsa. Hyvyydella tarkoitetaan kykyd toimia moraalisesti ja eettisesti
omaksi ja my®os toisten hyviksi. Hyvyys ilmenee my®s ldhimmaisenrakkautena. ——
Koulu médaritteli itseisarvoiksi oikeudenmukaisuuden, hyvyyden, totuuden ja kau-
neuden. (Helsinki, Suutarilan yldasteen ops 1995.)

Yksittiisissi opetussuunnitelmissa on viitattu myos kristilliseen arvopohjaan koulun
kasvatustyon perustana: '"Meille on tiirkedi kristillinen etiikka -- . Kymmenen kis-
kyi ja vuorisaarna nykyaikaan tulkittuna ovat suomalaisten tapojen ja kulttuurin
arvopohja." (Pyhijidrvi, Ikosen ala-asteen ops 1995.) Kaikkialla postmodernissa
yhteiskunnassa ei ole vield hyldtty myoskididn vanhoja suomalaisia arvoja. Ne saatta-
vat esiintyé sujuvasti yhdessd modernien arvojen kanssa: "Perinteiset kotiin, uskon-

toon ja isiinmaahan liittyviit arvot koetaan térkeiksi, samoin kiden taidot, yrittdjyys

ja kansainvilisyys. Niiden arvojen pohjalle rakentuu koulumme kurssitarjonta,
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opetus ja toiminta." (Kuusamo, Torangin yldasteen ops 1995.)

Peruskoulujen opetussuunnitelmille (samoin kuin opetussuunnitelman perusteillekin)
on ominaista yhteiskuntaldhtGinen ja yhteiskuntaeettinen nikokulma. Eettinen kas-
vu nihdiin osana oppilaan eliménhallintaa muuttuvan yhteiskunnan vaatimusten
keskella:

Alppilan yldaste tarjoaa muuttuvassa yhteiskunnassa tarvittavia tietoja, taitoja ja
valmiuksia sekd tukee oppilaan kasvua kohti tasapainoista aikuisuutta. —— Koulun
toiminta—ajatuksessa korostuvat muuttuvan yhteiskunnan asettamat tarpeet oppilaan
kehitykselle ja kasvulle. Teknologian kehitys vaatii kaikilla aloilla uudenlaista
nikemystd sekd opetuksen sisdltoihin ettd sen toteuttamisen menetelmiin. Yhteis—
kunnallinen epdvarmuus ja yhteiskunnan rakenteiden muuttuminen asettaa laa-
jenevia vaatimuksia oppilaan eldménhallinnalle ja kasvulle kohti tasapainoista
aikuisuutta. (Helsinki, Alppilan yldasteen ops 1994.)

Tirked osa eettistid arvokasvatusta liittyy opetussuunnitelmissa aithekokonaisuuksiin,
jotka tarkastelevat yksilon toimintaa usein yhteiskunnallisesta nikékulmasta. Useis-
sa opetussuunnitelmissa tillaisia aihekokonaisuuksia ovat muun muassa kansainvili-
syyskasvatus, ympiristokasvatus, kuluttajakasvatus, viestintikasvatus, liikennekas-

vatus, perhekasvatus, terveyskasvatus ja yrittdjyyskasvatus.

Kansainvilisyyskasvatuksen tavoitteena on, ettd oppilas hyviksyy ihmisten erilai—
suuden sekd ymmartdd tasa—arvoisuuden ja oikeudenmukaisuuden ihmisarvon pe~
rustaksi. (Kuopio, Méannistén ala-asteen ops 1995.)

Ympiristokasvatuksen keskeistd sisdltdd on omien arvojen ja ympéristokayttayty—
misen pohdinta. —— Koulun omat kdytdnnét ja opiskelu harjaannuttavat oppilasta
ekologiseen eldmantapaan. Opiskelussa on tirkedd oppia havaitsemaan tuotanto-,
kulutus— ja toimintatapoihin liittyvid epdkohtia ja eturistiriitoja sekd virittdd poh~
dintaa siiti, miten niitd voidaan muuttaa luonnon kuormitusta vihentdvisti ja ela-
min laatua parantavasti. (Kangasala, Huutijarven ala~asteen ops 1995.)
Kuluttajakasvatuksen tavoitteena on, ettd oppilas oppii kriittisesti arvioimaan kulu-
tusvalintojaan ohjaavia tekijoitd ja valintojensa vaikutuksia omaan eldmééinsa ja
ympéristoon. (Mt.)

Yrittdjdkasvatuksen avulla tuetaan oppilaan sisdistd yrittdjyyttd eli yrittelijdisyyttd,
aktiivisuutta, luovuutta ja sinnikkyyttd. (Mt.)

Eettiseen arvokasvatukseen liittyvd opetussuunnitelmateksti on perussdvyltiin
myonteistd. Oppilaita ei haluta rajoittaa, kieltdi tai estili moraalisessa mielessi.
Esimerkiksi yldasteen sukupuoliopetuksessa on keskeisti informatiivinen ihmisen
sukupuolikdyttiytymisen ja erilaisten yhdessielimisen muotojen esittely (esim. Ala-

jidrven yldasteen ops 1995; Kuopion Minna Canthin yldasteen ops 1996). Yksittii-
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sissid opetussuunnitelmissa saatetaan viitata myos nuorison kielteisiin malleihin ja
niiden Kkriittiseen tarkasteluun: "Erotetaan oikea ja viiri, hyvi ja paha. -- Kiin-
nitetiin huomio vdiriin malleihin TV:n ja sarjakuvalehtien ohjelmatarjonnassa. Py-
rimme tiedostamaan vikivaltaviihteen kielteiset vaikutukset." (Kangasala, Kautialan

ala-asteen ops 1995.)

Lihes kaikissa opetussuunnitelmissa viitataan jollakin tavalla hyviin tapoeihin. Ne
nihdiin sosiaalisina taitoina, jotka ovat vilttiméttomii kaikelle ihmisten keskinii-
selle kanssakiymiselle. Hyvien tapojen Kisitteelld viitataan tavallisesti sellaiseen
merKkityssisiltoon, joka oletetaan Kkaikille selviksi. Sen vuoksi hyvid tapoja ei tar-
kemmin miiritelld. Opetushallitus on kuitenkin 1996 antanut miiriyksen, jonka
mukaan peruskoulujen tulee liittd{i opetussuunnitelmiinsa koko kouluyhteiséé vel-
voittava kuvaus hyvistd tavoista. Niimi tarkemmat hyvien tapojen méiirittelyt tule-

vat Suomessa koulujen opetussuunnitelmiin lukuvuonna 1997-1998.

Toinen keskeinen Kiisite eettisessi kasvatuksessa on vastuullisuus. Opetussuunnitel-
missa puhutaan paljon yleiselli tasolla vastuullisuudesta ja oppilaista pyritiin kas-
vattamaan vastuuntuntoisia. Harvemmin kuitenkin tarkastellaan sitd, mitid vastuulli-
suudella eri asioiden yhteydessd tarkoitetaan tai miten se kiytinndssd ilmenee.

Muutamissa opetussuunnitelmissa tillaistakin miirittelyd on pyritty tekemién:

Vastuu

- huolehdin ja vastaan omasta koulunkdynnistidni sekd yhteisestd omaisuudesta
— arvostan toisten ty6td ja annan tydrauhan yhteisomme kaikille jdsenille

— piddn ympdriston siistind ja huolehdin my6s omasta puhtaudestani.

(Kuopio, Minniston ala—asteen ops 1995.)

Yhteenvetona 1990-luvun peruskoulun opetussuunnitelmien eettisestd diskurssista
totean seuraavaa:

* Opetussuunnitelmissa korostuu voimakkaasti yksildllisyyden merkitys. Oppilas on
itse arvokasvatuksen subjekti, itsendinen vastausten etsijd ja arvojen valitsija.

* Opettajalla ei ole perinteisessi mielessii aikuisen kasvattajan roolia. Opettaja on
lihinni oppimisympiriston suunnittelija ja erilaisiin arvoihin perehdyttiji.

* Koulujen opetussuunnitelmissa eettiset tavoitteet liittyviit l1ihinna toiminta-ajatuk-
seen, koulutyon perustana oleviin arvoihin, opetuksen painoalueisiin ja aihekokonai-

suukstiin.
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* Arvotilmaistaan useimmissa opetussuunnitelmissa irrallisena luettelona liittimétti
niitd mitenkiiin laajempaan viitekehykseen tai ihmiskuvaan.

* Opetussuunnitelmien heijastama arvokisitys on relativistinen ja seuraamuseetti-
nen. Koulukasvatuksen arvot ovat yhteiskunnan ja olosuhteiden mukana muuttuvia.
Antiikin perusarvot hyvyys, totuus ja kauneus antavat kuitenkin pysyvin lihtokoh-
dan eettisyyden sisdllon pohtimiselle.

* Eettinen herkkyys kuuluu yleissivistykseen.

* Koulun arvojen tulee edistif yksildllisyyden vahvistumista ja yhteiskunnan siily-
mistd sekd johtaa tasapainoiseen elimiinhallintaan. Eliminhallinta on oppilaan
henkiseen kasvuun liittyvi kokoava kisite.

* Opetussuunnitelmien eettisessi sisdllossid nousevat voimakkaimmin esille

1) oppilaan itsetunnon ja itseluottamuksen vahvistaminen moraalin lihtokohtana,
2) ekologisen tietoisuuden ja kestivin kehityksen edistiminen,

3) yhteiskunnallisen tasa-arvon pohjalta Lihtevi kansalaisaktiivisuus,

4) erilaisuuden hyviksyminen ja kansainvilinen suvaitsevaisuus.

* Esteettisyydelléd ja ilmaisutaidolla on tirkea merkitys sekid persoonallisen kasvun
osa-alueena etti arvokasvatuksen vilineeni.

* Opetussuunnitelmat ovat kokonaisuutena hyvin yhdenmukaisia. Koulujen kesken
on kuitenkin Ioydettivissd jonkin verran arvokasvatukseen liittyvid painotuseroja
(kristillinen etiikka, humanistinen ihmiskisitys, tieteellinen maailmankatsomus jne.).
* Oppilaan iki- ja kehitysvaiheen mukaista eettisen kasvatuksen jisentelyi ei ope-
tussuunnitelmissa esiinny. Tistd johtuen ala- ja yldasteen arvokasvatuksessa ei ole
suuria eroja. Molempien kouluasteiden opetussuunnitelmat on kirjoitettu yleiselld

tavoitetasolla.

Seuraavassa on esitetty koulukohtaisten opetussuunnitelmien keskeiset eettisen kas-

vatuksen tavoitteet 1990-luvulla:
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TAULUKKO 9. Peruskoulun opetussuunnitelmien (1994 - ) eettiset tavoitteet

Persoonallinen:
hyvé itsetunto ja itseluottamus, avoimuus, itseilmaisu, luovuus, kriittisyys, vastuun—
tuntoisuus, yrittelidisyys, ahkeruus, tunnollisuus, terveiden elaméintapojen omaksu-

minen, eldménhallinta.

Intersubjektiivinen:
erilaisuuden hyvdksyva suvaitsevaisuus, rehellisyys, ystavallisyys, huomaavaisuus,

auttavaisuus, kohteliaisuus, tahdikkuus, empaattisuus.

Yhteiskuntaeettinen:
tasa—arvoisuus, oikeudenmukaisuus, sosiaalisuus, yhteistydokykyisyys, lainkuuliai—
suus, tyonteon arvostaminen sekd aktiivisuus, kriittisyys ja vastuuntuntoisuus kan-

salaisyhteiskunnan jisenena.

Luontoon liittyva:
ekologinen tietoisuus ja eldmantapa, eettinen vastuu kulutustottumuksista, luonnosta

huolehtiminen.

Metafyysinen:

ihmisarvon ja eldmén kunnioittaminen.

Uskonnollinen: joissakin opetussuunnitelmissa kristillinen etiikka.

Vaikka koulukohtaissa opetussuunnitelmissa on jonkin verran sisill6llisii paino-
tuseroja, niiden kisitys arvojen luonteesta ja opettajan roolista arvokasvatuksessa
on kokonaisuutena hyvin yhdenmukainen. Olen sijoittanut 1990-luvun peruskoulun

koulukohtaiset opetussuunnitelmat arvokoordinaatistoon seuraavasti:
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Eettinen objektivismi

Opettaja Oppilas
arvojen arvojen
siirtdjiani Peruskoulujen valitsijana
opetussuunnitelmat
1994 -

Eettinen relativismi

KUVIO 16. Eettinen diskurssi peruskoulujen opetussuunnitelmissa 1994 -
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5 MITEN KASITYS KOULUN EETTISESTA KASVATUSTEHTAVASTA JA
- VASTUUSTA ON MUUTTUNUT?

5.1 Filosofisten lihtikohtien muutos

Edelli olevassa luvussa olen tarkastellut Suomen oppivelvollisuuskoulun opetussuun-
nitelmia suunnitelma kerrallaan. Téssid luvussa pyrin nousemaan yksittiisten ope-
tussuunnitelmien yldpuolelle ja muodostamaan kokonaiskuvaa opetussuunnitelmien
muutoksesta 1900-luvulla. Kokoava tarkastelu on samalla vastaus asetettuihin tutki-

musongelmiin.,

Oppivelvollisuuskoulun eettisen kasvatuksen lihtokohdissa on tapahtunut 1900-luvun
aikana merkittiivi muutos. Vuosisadan alussa (Soinisen teoksissa) vallitsi usko yh-
teniiiseen uskonnollis-siveelliseen maailmanjiirjestykseen, jonka liihtékohtana ja ylli-
pitdjana oli maailman Luoja. Koska ihmiskunnan elimii ohjaavien moraalisten
lainalaisuuksien katsottiin olevan jumalallista alkuperii, eettiset arvot ja normit
olivat luonteeltaan objektiivisia. Yksilon ja kansakunnan menestyminen riippui rat-
kaisevasti eettisten arvojen huomioon ottamisesta. Koulukasvatus nojasi avoimesti
kristilliseen maailmankatsomukseen, jonka eettiset lihtokohdat hyviksyttiin itses-
tddnselvyyksinid. Opettajalla oli mielessiiin selked arvomaailma ja ihmisen siveel-
linen ihannekuva, jonka pohjalta hidn pyrki tietoisesti vaikuttamaan oppilaan eetti-

siin kisityksiin.

Maalaiskansakoulun opetussuunnitelmassa (1925) yleiseni aatteellisenaldhtékohtana
oli edelleen kristinusko. Silld ajateltiin olevan ratkaisevan tirked merkitys yhteis-
kuntamoraalin sdilymisen kannalta. Eettistd kasvatusta ei enda kuitenkaan sidottu
pelkiistiiin uskontoon, vaan ihmisten yhteisiin inhimillisiin siveyskisityksiin. Eetti-
sen ajattelun taustalla oli usko pysyviin ja kaikille kunnon ihmisille yhteiseen arvo-
maailmaan, joka muodosti samalla yhteiskunnan eettisen sivistyspddoman. Tihin
liittyi olettamus, ettdi yhteiskunnassa vallitsee riittdvin suuri yksimielisyys niisti ar-
voista, jotka ovat inhimillisen kasvun, moraalisen kiyttiytymisen ja koulun eettisen
kasvatusvastuun lihtékohtana. Niin ihmisten yhteiset eettiset nikemykset muodosti-

vat objektiivisen lihtokohdan, joka oli maailmankatsomuksellisten erojen yldpuolel-
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la. Eettisii nikemyksid perusteltiin sekd uskonnollisin ettd ei-uskonnollisin argu-
mentein, mutta koulukasvatuksen kannalta oli olennaista, ettid perusnikemyksii

pidettiin kaikille yhteisini.

Eettisen kasvatuksen filosofisissa perusteissa tapahtui koko vuosisadan kannalta
ratkaiseva kidinne kansakoulun opetussuunnitelmassa (1952). Vaikka uskonnon
merkitys nihtiin edelleen tirkeidni sen yhteiskuntamoraalisen vaikutuksen vuoksi,
eettisessd perusnikemyksessid irtaannuttiin uskennollisista ja metafyysisistd 1dhto-
kohdista. Universaaleja totuuksia ei ollut olemassa. Arvot nihtiin suhteellisina ja
muuttuvina. Kasvatuksen padméiri oli vilji ja konstruktivistinen. Eettisessi kasva-
tusajattelussa omaksuttiin pragmatistinen kisitys etiikasta. T#lloin syvien ihmisole-
mukseen ja maailmanjirjestykseen liittyvien pohdintojen sijasta eettiset kysymykset
alettiin nihdi kidytinnollisind sosiaalisen vuorovaikutuksen ja yhteistoiminnan asioi-
na. Kansakoulun opetussuunnitelmassa sitouduttiin kaikkein voimakkaimmin demo-
kraattisen yhteiskunnan rakentamiseen ja sen sosiaalisiin arvoihin: kansanvaltaisuu-
teen, tasa-arvoisuuteen ja isinmaallisuuteen. Niitd arvoja kansakoulun tuli vilittii
oppilaille. Muuten kasvatuksen eettiseksi 1ihtokohdaksi nousi yksilon persoonallisen

ja henkisen vapauden kunnioittaminen.

Peruskouluun siirryttiessi 1950-luvulla alkanut eettisen ajattelun suuntaus vahvis-
tui. Kasvatuksen yleiseni lihtékohtana uskonnolla ei peruskoulun valtakunnallisessa
opetussuunnitelmassa (1970) ollut enifi merkitysti. Eettisen kasvatuksen filosofinen
painopiste siirtyi entisti enemmin pragmatismiin, yhteiskuntaeettisen vastuun glo-
baaliin tiedostamiseen ja yksilon moraalisen kiyttiytymisen psykologiseen ymmiirti-
miseen. Monikulttuurisessa yhteiskunnassa eettiset arvot niihtiin sopimuksenvaraisi-
na asioina, kuitenkin niin, etti YK:n ihmisoikeuksien julistus edusti kasvatuksen
kannalta yleispitevid arvomaailmaa. Peruskoulun opetussuunnitelmassa viltettiin
tietoisesti yksildetiikan esille ottamista ja keskityttiin tarkastelemaan moniarvoisen
yhteiskunnan eettisi periaatteita. Yksilo sai suvereenin aseman omia valintoja teke-
vini subjektina ja oman arvomaailmansa miirittijani. Opetussuunnitelman totea-
mus siiti, ettei oppilasta saa pitii ulkopuolisen vaikuttamisen kohteena, antoi peri-

aatteellisen suunnan koulukasvatuksen tulevalle individualistiselle kehitykselle.
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Myos peruskoulun kunnallisen opetussuunnitelman (1985) viitekehyksend oli arvore-
lativismi, mutta siini myos korostettiin oman kulttuuripiirin ja sosiaalisen yhteison
arvoja kasvatuksen tirkeini lihtokohtana. Tilloin suomalaisuudella, oman paikka-
kunnan historiallisella perinteelli ja omalla kouluyhteisolld oli tdrked merkitys
eettisessid kasvatuksessa. Myos kestdvin kehityksen edistiminen nihtiin vilttimtto-

miksi universaaliksi arvoksi.

Viimeksi toteutetussa opetussuunnitelmauudistuksessa (1994 - ) painottui koulun ja
sen lihiyhteison asema arvoperustan ja kasvatuspiimaéirien asettamisessa. Vaikka
arvokasvatuksen yleisii suuntaviivoja hahmotettiinkin opetussuunnitelman valta-
kunnallisissa perusteissa, jitettiin koulun arvojen ja tavoitteiden tarkempi miiritte-
Iy koulun itsensi tehtédviksi. Universaalien arvototuuksien julistamisen sijasta pyrit-
tiin siihen, ettid oppilasta lidhelli oleva kasvattajayhteiso 1oytiisi keskindisen dialogin
kautta yhteisen lihtokohdan eettiselle kasvatukselle. Samalla kun arvoperustan
selkeyttiminen nihtiin tirkeiksi, korostettiin voimakkaasti oppilaan keskeisti ase-

maa itsendisten arvovalintojen tekijina.

Opetussuunnitelmien eettinen diskurssi on muuttunut talld vuoesisadalla eettisestd
objektivismista eettisen relativismin suuntaan. Yhteiskuntateoreettisesti tarkastellen
timai tarkoittaa muutosta kohtiliberalismia ja individualismia. Opetussuunnitelmien
arvokiisitysten syvirakenteessa voidaan niahdi 1900-luvulla filosofinen muutos, jossa
eettisyyden lihtokohdat eteneviit universaalista maailmanjirjestyksestd kohti post-

modernin ja pluralistisen yhteiskunnan yksil6d seuraavasti:



LAHTOKOHTANA LUOMAKUNTA JA
SEN UNIVERSAALI ARVOJEN TODELLISUUS
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Uskonnollis-siveellinen maailmanjirjestys 1900-luvun alku
/
0 / R
B Universaalit eettiset arvokisitykset 1925 - 1952 / E
J J/ L
E Kansalliset ja yhteiskunnalliset / A
K arvot 1952 - / T
T / I
I YK:n ihmisoikeuksien eettiset v
A\ periaatteet ja yksilon omat arvot 1970 - I
I / S
S /. Oman kulttuuripiirin ja M
M J/ paikallisyhteisdén arvot 1985 - I
I
£
/ Kouluyhteisén
J/ ja yksilon omat arvot 1994 -
L/

LAHTOKOHTANA OMIA ARVOVALINTOJA
TEKEVA YKSILO JA SOSIAALINEN YHTEISO

KUVIO 17. Filosofisen syvirakenteen muutos Suomen oppivelvollisuuskoulun

opetussuunnitelmien eettisessi diskurssissa 1900-luvulla

Arvolihtokohtien lisiksi 1900-luvulla on tapahtunut suuri muutos myos kasvattajan

roolissa. Vuosisadan alussa eettinen kasvatus perustui opettajan persoonalliseen

ohjaukseen ja auktoriteettiin. Opettaja sivistyneeni aikuisena ja valistuneena kas-

vattajana tiesi mitki arvot ja normit oppilaan tuli sisdistii ja ohjasi kasvuprosessia

maiiritietoisesti haluttuun suuntaan. Maalaiskansakoulun opetussuunnitelmassa

(1925) tiedostettiin, ettd kasvatuksen tuli psykologisessa mielessi ldhted liikkeelle

Iapsen omista tarpeista ja toiminnan halusta, mutta kasvatuksen Iihtékohtana olleet
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arvot olivat edelleen selkeiisti aikuisen kasvattajayhteison arvoja. Ne pyrittiin siirtéi-

miin oppilaaseen lapsilihtéisin menetelmin luonnollisen toiminnallisuuden kautta.

Arvokasvatuksen oppilaskeskeinen lihtokohta tuli ensimmiisen kerran selkeisti
esiin kansakoulun opetussuunnitelmassa (1952), jossa yksilon persoonallinen vapaus
otettiin tirkeidksi arvokasvatuksen periaatteeksi. Timid merkitsi kriittisti
suhtautumista erityisesti totalitaariseen arvojen pakkosyo6ttéon, mutta myas aikai-
sempaa varovaisempaa suhtautumista koulun katsomukselliseen vaikuttamispyrki-
mykseen. Peruskoulun opetussuunnitelmassa (1970) yksil6llisyys nostettiin vield
vahvempaan asemaan. Opetussuunnitelmassa sanottiin suoraan, ettei oppilasta saa
pitid ulkopuolisen vaikuttamisen kohteena, vaan kasvatustoiminnan subjektina.
Peruskoulun opetussuunnitelmissa opettajalla onkin lihinni arvokeskustelun kiyn-
nistdjin ja erilaisiin arvoihin perehdyttijin rooli. Opettajan tehtiviin ei kuulu
eettisessii kasvatuksessa oikeiden vastausten antaminen tai tietoinen katsomukselli-
nen vaikuttaminen. Oppilaan itsensd tehtivinid on tutustua erilaisiin arvoeihin ja
tehdi omia valintoja. Koulujen opetussuunnitelmissa korostetaan erityisesti 1990-lu-
vulla oppilaan vahvan itsetunnon ja itseluottamuksen merkitystd muiden arvojen
omaksumisen lihtokohtana. Vuosisadan loppupuolella koulun eettisessi arvokasva-
tuksessa muodostuu tilanne, jossa opetussuunnitelmiin on Kirjattu monipuolisia
eettisen kasvatuksen tavoitteita, mutta opettajan rooli kasvattajana hiipyy nikymit-
tomiin. Uusimmissa peruskoulujen opetussuunnitelmissa opettajan kasvatuksellista
roolia ei Kisitelld juuri lainkaan. Arvopaimairia on kylla asetettu, mutta oppilaiden
toivotaan omaksuvan niitd ilman opettajan tietoista vaikuttamispyrkimystid. Ope-
tusuunnitelmien mukaan opettaja ei ole enfiii arvejen siirtdji, vaan oppilaasta on

tullut arvojen itsendinen valitsija.

Olen kuvannut 1900-luvun opetussuunnitelmissa esiintyvid kdsitystd eettisten arvojen
luonteesta ja opettajan roolista seuraavan nelikentin avulla. Tarkoituksena ei ole
opetussuunnitelmien absoluuttinen tai kvantitatiivinen luokittelu, vaan opetussuun-
nitelmien keskiniisen relaation osoittaminen suhteessa arvojen luonteeseen ja opet-
tajan kasvatukselliseen rooliin. QOpetussuunnitelmat sijoittuvat toinen toisiinsa seu-

raavasti:



Eettinen objektivismi

1900-luvun MKO
alku (Soininen) 1925

POPS
Opettaja KKO 1985 -  POPS
arvojen 1952 1970
siirtdjiani
POPS
1994 -

Eettinen relativismi
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Oppilas
arvojen
valitsijana

KUVIO 18. Oppivelvollisuuskoulun opetussuunnitelmien eettiset diskurssit ja niiden

keskiniinen relaatio 1900-luvulla

MKO 1925 = Maalaiskansakoulun (ja alakansakoulun) opetussuunnitelma

KKO 1952 = Varsinaisen kansakoulun opetussuunnitelma

POPS 1970 = Peruskoulun valtakunnallinen opetussuunnitelma

POPS 1985- = Peruskoulun kunnalliset opetussuunnitelmat

POPS 1994- = Peruskoulujen omat opetussuunnitelmat

Myds oppilaaseen liittyvd eettinen ihmiskisitys on muuttunut vuosisadan aikana

julkaistuissa opetussuunnitelmissa. Vuosisadan alkupuolella olennaisena osana ope-

tussuunnitelman eettisti kasvatusajattelua oli oppilaan itsehillinnin ja erilaisten

velvollisuuksien merkitys. Oppilaan oli opittava kontrolloimaan sisiltiin nousevia

kielteisid impulsseja ja noudattamaan erilaisia oppilaan rooliin kuuluvia velvolli-

suuksia. Koulukasvatuksen tuli tukea tiitd kehitysti. Peruskoulun opetussuunnitel-

missa timi korostus hiivisi. Niissi omaksuttiin tietoisesti mydnteinen ihmiskisitys,
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jolloin kasvatushaasteeksi tuli lihinni sosiaalinen toimeentuleminen ja erilaisuuden
hyvaksyminen. Ihmiskiisityksen muutos heijastuu myos koulukasvatuksen kokonais-
piimiiridi koskevissa miiritelmissid. Kun vuosisadan alussa lihtikohtana oli eetti-
nen luonteenkasvatus, painotettiin 1900-luvun lopussa enemmiin psykologista eli-
minhallintaa. Tdhtinen (1992) totesi aiemmin omassa tutkimuksessaan psykologian
jatkuvasti lisdéintyneen merkityksen pikkulasten kasvatuksessa. My6s koulukasva-
tuksen pidimaéirissid on tapahtunut painopisteen muutos ihmisen olemuksen uskon-

nollis-siveellisesti Kisittimisestid sosiaalis-psykologiseen suuntaan:

IHMISKASITYKSEN
EETTINEN PAINOTUS > > > > > > > > > PSYKOLOGINEN PAINOTUS

luja siveellinen luonne (Seoininen)
—

siveellinen persoonallisuus (MKO 1925 ja Salo)

-——>>

persoonallisuus (Koskenniemi)
a—=>
kulttuuri-ihminen
(Koulunuudistustoimikunta 1966)
-——
omaleimaisen koko
persoonallisuuden

kehittaminen
(POPS 1970)

——>
yksil@, jolla on
hyvi itsetunto ja

eliminhallinta
(POPS 1994 -)

KUVIO 19. Painopisteen muutos opetussuunnitelmien kasvatuspiimiirissi ja nii-

den ihmiskisityksissi 1900-luvulla
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Opetussuunnitelmissa nikyy my@os yksilon ja yhteison vilisen suhteen muuttuminen.
Vuosisadan alkupuolen opetussuunnitelmissa yhteis6 nihtiin yksilon yléipuolella ole-
vana kokonaisuutena. Oppilaan oli tirked oppia tarvittaessa kieltdytymiiin omista
tarpeistaan ja eduistaan sekd uhrautumaan yhteison hyviksi. Altruismi oli etiikassa
keskeisti. Vuosisadan loppupuolen opetussuunnitelmissa timii ajattelu tuntuu vie-
raalta. Yhteiso on edelleen tirkei, mutta se ei ole eniii yksilon yldpuolella. Sosiaa-
linen yhteis6 muodostuu itseniisisti yksiloisti, heidin tarpeistaan ja tasavertaisista
oikeuksistaan. Peruskoulussa lihtékohtana on yksilollisyyden toteuttaminen, mutta
samalla myés toisten ihmisten huomioon ottaminen (vrt. kansainvilisyyskasvatus).
Altruistista suhtautumista yhteison edun ensisijaisuuteen ei kuitenkaan pideti enii

eettisenii kasvatustavoitteena kuten vuosisadan alussa.

5.2 Eettisten tavoitteiden ja diskurssien muutos

Opetussuunnitelmien yhteydessi tarkasteltiin millaisia eettisidi kasvatustavoitteita ne
sisiilsiviit. Tavoitteet jaettiin niiden kohteen ja luonteen mukaan kuuteen eri ryh-
miifin: persoonallisiin, intersubjektiivisiin, yhteiskuntaeettisiin, luontoon liittyviin,
metafyysisiin ja uskonnollisiin. Tarkastelen seuraavassa eri opetussuunnitelmien
tavoitteita yhdessi ja pyrin hahmottamaan kokonaiskuvaa timiin vuosisadan aikana

tapahtuneesta muutoksesta.

Omaan persoonaan liittyvistd tavoitteista siilyvit koko 1900-luvun ajan tirkeini
ahkeruus, yrittelijiisyys, vilpiton ja totuudellinen asenne seki vastuu terveisti eli-
miintavoista. Vuosisadan alkupuolella eettiseni koulukasvatuksen arvona oli Kiitolli-
suus ja siistiviisyys. Toisin sanoen tyytymiittomyyttii kisiteltiin silloin yksilon
eettisenii kysymykseni. Kiitollisuus ja sdfstiviisyys olivat opetussuunnitelmaan kir-
jattuina tavoitteina vield 1950-luvullakin, mutta hivisiviit viihitellen hyvinvointiyh-
teiskunnan syntymisen myoti. Peruskoulun opetussuunnitelmissa niitii ei enii nih-
di persoonalliseen kasvuun liittyvini eettisini tavoitteina (taloudellisen ajattelutavan
arvostus tosin siilyy, mutta saa erilaisen merkityksen). Samoin kiyttiytymiseen liit-
tyvi itsekuri ja itsehillinti, joka oli eettinen tavoite vuosisadan alkupuolella, katosi
80- ja 90-lukujen opetussuunnitelmista. Peruskoulun alkuvaiheessa (POPS 1970)

itsekontrolliin viitattiin vieli perhe- ja sukupuolikasvatuksen yhteydessi. Muutos
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heijastaa opetussuunnitelmien yleisti kehitysti myonteisen ajattelun ja ihmiskisityk-
sen suuntaan: lasta ei ole haluttu opetussuunnitelmissa viime aikoina rajoittaa, estii
tai kieltiid, Eettiset tavoitteet on ilmaistu mieluummin myédnteisessi muodossa. Pe-
ruskoulun mydtid vahvaksi eettiseksi arvoksi nousee yksilon arvostaminen. Erityises-
ti 1990-luvulla koulujen opetussuunnitelmissa korostetaan paljon hyviin itsetunnon

ja itseluottamuksen seki henkilokohtaisen eliiminhallinnan merkitysti.

Ihmisten keskindisiin suhteisiin liittyviit eli intersubjektiiviset eettiset tavoitteet ovat
perinteisii eettisen kasvatuksen tavoitteita. Niisti liipi vuosisadan ovat suomalaisissa
opetussuunnitelmissa siilyneet rehellisyys, ystivillisyys, auttavaisuus ja sopuisuus.
Kansakoulun opetussuunnitelmassa (1952) mainittiin ensimmaiisen kerran suvaitse-
vaisuus, josta tuli tirkei tavoite kansainviilistymisen myoti peruskoulussa. Intersub-
jektiivisen etiikan alueella on tapahtunut tietyissii asioissa my6s muutosta. Vuosisa-
dan alkupuolella olivat pinnalla altruistiset tavoitteet siinii merkityksessi, ettd koulu
ohjasi oppilaita toimimaan aktiivisesti toisten ihmisten hyviiksi, auttamaan heiti jol-
lain konreettisella tavalla ja asettamaan tarvittaessa yhteison hyvin oman etunsa
edelle. Altruistisen asenteen arvostamisesta on hyvini esimerkkinid maalaiskansa-
koulun opetussuunnitelma (1925), jossa opastettiin oppilaita kiiytiinnéllisiin tehtiviin
toisten hyviiksi. Yuosisadan loppupuolen opetussuunnitelmissa intersubjektiivisuu-
den painotus on toisenlainen. Altruismin sijasta niissi korostuvat enemmiin sosiaali-
set taidot ja toimiva vuorovaikutus toisten kanssa. Samalla painopiste siirtyy yksilol-
lisistd luonteenhyveisti ja niiden konkreettisesta harjoittamisesta yleisen yhteiskun-

taeettisen ja sosiaalisen vastuun suuntaan.

Huomattava osa eppivelvollisuuskoulun opetussuunnitelmien eettisisti tavoitteista
on luonteeltaan yhteiskuntaeettisti. Yhteiskunnallisina eettisind ihanteina opetus-
suunnitelmissa siilyy koko vuosisadan ajan tydnteon arvostaminen, oikeudenmukai-
suus sekid 1950-luvulta liihtien kansanvaltaisuus ja tasa-arvoisuus. Isinmaallisuus oli
tirkei arvo kansakoulussa, mutta peruskoulussa puhutaan viljemmin kansallisen
kulttuurin arvostamisesta. Yhteiskunnan kansainvilistymisen myotd painopiste
siirtyi globaalin yhteiskuntaetiikan suuntaan. Erityisen selviisti yleisellii yhteiskunta-
eettiselli tasolla liikkui peruskoulun ensimmaiinen opetussuunnitelma (1970). Siind
kisitelldiin globaalia vastuuta ihmiskunnan tulevaisuudesta, kansainviilistii oikeu-

denmukaisuutta ja muita suuria yhteiskuntaeettisiii kysymyksii. Uusimmissa perus-
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koulujen opetussuunnitelmissa painottuu kriittiseni kansalaisyhteiskunnan jiseneni
toimiminen ja siihen liittyvi vastuuntuntoisuus. Sen sijaan yksiloidyisti ja konkreet-
tisesti midritellyisti kansalaisen eettisistd velvollisuuksista ei endii puhuta samalla

tavalla kuin vuosisadan alkupuolella.

Luontoon liittyvi eettinen tavoite on ollut aina mukana oppivelvollisuuskoulun ope-
tussuunnitelmissa. Se muuttuu vihitellen alkuvuosisadan esteettisesti ihailusta, ylei-
sesti myotitunnosta ja luonnon vaalimisesta vakavaksi eloonjiimisen kysymykseksi.
Peruskoulun opetussuunnitelmassa (1970) tarkastellaan ympiristotuhon uhkaa ja
elimiin edellytysten siilyttimistd maapallolla eettisestd nikokulmasta. Kasvatusta-
voitteeksi asetetaan ekologinen asennoituminen seki omakohtainen vastuu luonnon-
ja ympdéristonsuojelusta. Sitoutuminen kestdvin kehityksen edistimiseen on tullut
jokaisessa peruskoulun opetussuunnitelmauudistuksessa aina entisti tirkeAmmiksi
tavoitteeksi. Uusimmat opetussuunnitelmat Kkisittelevit ekologisen elimintavan
kysymyksid ja pyrkivit ohjaamaan kulutustottumuksia kestéiviin kehityksen suun-

taan.

Kuten edelld on nihty metafyysinen eettinen ulottuvuus ilmeni koulun eettisen kasva-
tuksen Kiisitteistossid vuosisadan alussa. Tyypillinen Kisite oli siveellinen maailman-
Jjarjestys, johon liittyi ajatus "tuonpuoleisen” moraalisen objektiivisuuden olemassa-
olosta. Maalaiskansakoulun opetussuunnitelmassa (1925) puhutaan kaikille ihmisille
yhteisistii siveyskisitteistd metafyysisessd merkityksessi. Myos Koskenniemi kisitte-
lee "isinmaan ikuisuutta" tavalla, jossa on mukana metafyysinen ulottuvuus. Eetti-
syyden metafyysinen ulottuvuus liittyi vahvasti uskonnollisuuteen. Uskonnon merki-
tyksen pienentyessi myos etiikasta tuli enemmién kiytinnon vuorovaikutukseen
liittyvd kysymys. Muutos tapahtui jo kansakoulun opetussuunnitelmassa, jossa
omaksuttiin pragmatistinen kisitys etitkan luonteesta. Peruskoulun opetussuunnitel-
massa (1970) ei ndy enid metafyysistd eettistii ajattelua, vaan etiikka liitetdiin siini
ennen muuta sosiaalisen vuorovaikutuksen kiytinnollisiin kysymyksiin. Ehki tietyl-
ld tavalla metafyysisind arvoina voidaan kuitenkin pitdd totuuden, elimin ja ih-

misarvon "syviahenkisti" kunnioittamista.
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Vuosisadan alussa uskonnolliset tavoitteet kietoutuivat yhteen eettisten tavoitteiden
kanssa. Pelkistiden voidaan todeta, ettid silloin ei ollut olemassa eettisyytti ilman
kristillisyyttd. Uskonnolla néhtiin edelleen olevan tirkei yhteiskuntaeettinen merki-
tys vield 1950-luvulla kansakoulun opetussuunnitelmassa. Peruskoulussa uskonnolla
on eettistid ja eksistentiaalista merkitystid lihinni persoonallisen kasvun kannalta.
"Tiettyjen asioiden kokeminen syvisti arvokkaina ja pyhind" nihdiin tirkeini
yleistavoitteena (POPS 1970). Kristillinen etiikka tarjoaa yhden ldhestymistavan
eettisten kysymysten tarkasteluun (POPS 1985 ja 1994). Seuraavassa taulukossa on
kuvattu kokoavasti koulukasvatuksen eettisissi tavoitteissa tapahtuneet muutokset

tilld vuosisadalla.

TAULUKKO 10. Eettisten tavoitteiden muutokset 1900-luvun opetussuunnitelmissa

SAILYY OPS:ssa KOKO KATOAA POIS OPS:sta TULEE MUKAAN UUTENA
1900-LUVUN: 1900-LLUVUN AIKANA: TAVOITTEENA OPS:aan:
- totuudellisuus - kiitollisuus - hyvi itsetunto ja
- ahkeruus - sdastaviisyys itseluottamus
- yrittelijdisyys - itsekuri ja itsehillintd - avoimuus
- vastuu terveisti - altruistinen asenne tois- | - suvaitsevaisuus
eliimintavoista ten tai yhteison hyviiksi | - demokraattisuus
- rehellisyys - yksiloidyt velvollisuudet | - tasa-arvoisuus
- ystivillisyys - isinmaallisuus - solidaarisuus
- hienotunteisuus - usko siveelliseen maail- | - globaali yhteiskunta-
- auttavaisuus manjirjestykseen ja eettinen vastuu
- sopuisuus objektiiviseen etiikkaan | - kansainvilinen oikeu-
-~ tyonteon arvos- - kristillinen etiikka kou- denmukaisuus
taminen lukasvatuksen yleiseni - kriittinen kansalaisuus
- oikeudenmukaisuus Iihtokohtana ja siihen liittyva
vastuullisuus
- ekologinen tietoisuus ja
kestivin kehityksen
edistiminen

Koko vuosisadan ajan sdilyneisti eettisistd tavoitteista hahmottuu kokonaiskuva
reilusta suomalaisesta, joka on rehellinen, yrittelidis ja ahkera tyontekiji ja jolla on
hallussaan elimin tirkeimmiit perushyveet. Timi tulos tukee kansainvilisestikin
yleistd mielikuvaa suomalaisista, joilla on korkea tydmoraali. Se sopii myds hyvin
yhteen niiden huomioiden kanssa, joita Max Weber (1980) on esittinyt protestantti-

sen etiikan ja yhteiskunnan taloudellisen kehityksen vilisestii yhteydesti.
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Toisaalta opetussuunnitelmakehitys heijastaa itsekurin, altruistisen asenteen ja vel-
vollisuuksien merkityksen pienenemistii eettisinii tavoitteina. Tdmii kehitys on sa-
manaikaista kristillisen etiikan aseman heikkenemisen kanssa. Kun samalla otetaan
huomioon, etti peruskoulun opetussuunnitelmissa on koko ajan kasvanut veimak-
kaasti hyvin itsetunnon ja itseluottamuksen seki yksilollisyyden arvostaminen, voi-
daan koulun arvojen taustalla niihdid selvd individualismin korestuminen. Titid
kisitysti tukee osaltaan myos se yksittidinen havainto, ettd peruskoulun opetussuun-
nitelmissa ei esiinny enii kiitollisuutta ja sdiistdviisyytti eettisen kasvun tavoitteina.
Postmoderni yksilo elii mieluummin itsedifin kuin muita varten. Hin tyydyttii
mieluummin hetkellisiii tarpeitaan kuin harjoittaa itsekuria tulevaisuutta silmillid

pitien.

Vuosisadan alussa koulun eettiset tavoitteet olivat vahvasti yksildeettisii ja luonteen
kasvuun liittyvid, mutta ajan kuluessa yhteiskuntaetiikka saa yhid painavamman
merkityksen. Luonteen kasvattamisen etiikka muuttuu pragmatistiseksi sosiaalisen
toimeentulemisen ja menestymisen etiikaksi. Isinmaallisen suomalaisen tilalle tulee
yhd enemmiin globaalisti ajatteleva ja suvaitseva maailmankansalainen. Vanhem-
pien auttamisen tai muiden kiiytinnéllisten velvollisuuksien sijasta hin pohdiskelee
kriittisesti ihmiskunnan suuria eettisiii kysymyksiii ja asemaansa kansalaisyhteis-
kunnan jiseneni. Vuosisadan loppupuolen opetussuunnitelmille onkin tyypillisti,
ettd vahva individualistinen arvolihtikohta ja globaali eettinen ajattelu esiintyviit

rinnakkain.

Opetussuunnitelmien eettisessi diskurssissa on syyti kiinnittii huomiota myés muu-
tamiin muihin 1900-luvulla tapahtuneisiin muutoksiin. Vuosisadan alussa herbarti-
laisen doktriinin mukaisesti ns. historiallisen aineryhmin '""mielensuuntaa kehitti-
vit" aineet olivat erityisen tirkeiti koulun eettisessi kasvatuksessa. Niiti olivat
uskonto, historia ja kirjallisuus (didinkieli). Tdmin lisiksi kotiseutuopilla ja ympi-
ristoopilla oli keskeinen merkitys arvokasvatuksessa. Kansakoulun opetussuunni-
telmassa (1952) eettistii kasvatusta ei eniii nimetty minkiifin yksittdisen oppiaineen
tehtiiviksi, vaan eettisen kasvun perustana nihtiin koko kouluyhteison sosiaalinen
toiminta ja ty6tavat. Peruskoulussa perinteinen mielensuuntaa kehittivi aineryhmi
ja erityisesti kansalaistaito on siséltiinyt eettistéi oppiainesta. Uusimmissa opetus-

suunnitelmissa 1980- ja 1990-luvulla eettisen kasvatuksen vilineeksi on noussut yhi
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enemmiin tiettyji aihekokonaisuuksia kuten ympiristokasvatus, kansainvilisyyskas-

vatus ja oikeuskasvatus.

Nykyisissd peruskoulun opetussuunnitelmissa eettisii tavoitteita ei juuri enii ilmais-
ta erillisten oppiaineiden yhteydessi, vaan koulun toiminta-ajatuksessa, yleisissi
kasvatuksen arvopidiimaiirissi ja aihekokonaisuuksien sisilloissi. Eettisestd kasva-
tuksesta on tullut entistd enemmin koulun yleisen kasvatuksen osa-alue ilman si-
donnaisuutta erityisiin oppisisiltéihin. Monissa opetussuunnitelmissa eettinen kasva-
tus on kuitenkin "hautautunut" sosiaalisuuden kisitteen alle ja on sielti vaikeasti
erotettavissa. Vaikka edelleen oppilaan eettiseen kasvuun pyritdin vaikuttamaan
tietoa jakamalla, korostetaan nyt yhid useammin kokemuksellisen oppimisen merki-
tystid. Vuosisadan alussa eettiseen kasvatukseen liittyi vield voimakkaasti ihanteel-
lisuus, esikuvien tirkei merkitys sekd tunteen ja mielikuvituksen tietoinen viljely.
Siihen verrattuna nykyisten opetussuunnitelmien eettiset kasvatustavoitteet ovat
melko latistuneita ja innottomia. Niistd puuttuu oppilaan tunteisiin vetoava ihan-

teellisuus, joka herittii ja motivoi toimimaan arvokkaiden pidiméirien puolesta.

Oppivelvollisuuskoulun opetussuunnitelmateksteistd on loydettivissi erilaisia puhe-
tapoja -diskursseja - kiisitelli eettistd kasvatusta. Nimi ovat tietynlaisia horisontteja

tai kehyksii, joiden puitteissa koulukasvatuksen eettisid kysymyksiid tarkastellaan.

Vuosisadan alussa eettiselle puhetavalle on tyypillisti uskonnollinen kieli. Eettisten
arvojen ja siveellisen luonteen kehittymisessd uskonto nihdidin vilttimattomaiksi
lihtokohdaksi siten, ettii uskonnolla on suora kausaalinen vuorovaikutussuhde yksi-
I6n ja kansakunnan moraaliseen tasoon. Ilman uskontoa ihminen turmeltuu moraa-

lisesti. Kutsun téti puhetapaa eettis-uskonnolliseksi diskurssiksi.

Tietylle historialliselle puhetavalle on ominaista usko maailmanjirjestystd hallitse-
vaan eettiseen lainalaisuuteen sekii sen legitimoima kasvattajan hallintavalta ja
ehdoton auktoriteetti oppilaaseen nihden. Kasvatuksen piimiiri ja keinot anne-
taan oppilaan ulkopuolelta. Oppilasta voidaan tarvittaessa rajoittaa ja rangaista.
Opettajalla on oikeus kasvatuksellisiin pAdméiriin vedoten alistaa oppilaan tahto
oman tahtonsa alaisuuteen. Olen nimennyt timin puhetavan Mikael Soinisen il-

maisua lainaten eettisen hallinnan diskurssiksi.
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Eris eettiseen kasvatukseen liittyvid opetussuunnitelmien puhetapa sisidltii paljon
tunnevaltaisia elementteji. Eettisen kasvatuksen tarkoituksena on motivoida eppilas
tavoittelemaan ihanteita ja esikuvia. Keskeisti on sisdinen tunnevoima, mielikuvitus,
kokemuksellisuus ja esteettisyys. Tirkedd on my0s sisdinen antautuminen hyvin

tavoitteluun. Kutsun titi eettisen ihanteellisuuden diskurssiksi.

Tietty eettinen puhetapa nousee yhteiskunnallisen todellisuuden tiedostamisesta.
Siind yksilé on ennen muuta kansalaisyhteiskunnan jisen, joka on sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Hinelld on oikeuksia ja velvollisuuksia. Yhteis-
kunnallinen tasa-arvoisuus ja oikeudenmukaisuus seki kriittiseni kansalaisena vai-
kuttaminen ovat tirkeiti arvoja. Etilkka merkitsee yhdessi sovittujen sosiaalisten
sdintdjen noudattamista. Eettisen kasvatuksen tehtivinid on valmentaa oppilasta
téllaiseen kansalaisuuteen. Titi ajattelutapaa on perusteltua nimittii eettisen kansa-

laisuuden diskurssiksi.

Yksilo nidhdidéin opetussuunnitelmissa myos osana monikulttuurista ihmiskuntaa,
jossa kaikki maailman ihmiset ovat arvolihttokohdiltaan erilaisia ja samalla kuiten-
Kkin toisistaan riippuvaisia. Heilldi on yhteinen jaettu kohtalo saman planeetan asuk-
kaina (vrt. ekologinen nikiékulma). Siksi heidiin on opittava suvaitsemaan toistensa
erilaisuutta ja tekemiin yhdessi ty6ti yhteisen tulevaisuuden hyviksi. Tdmi on
eettisen maailmankansalaisuuden diskurssi, johon kuuluu olennaisena osana globaa-

lin vastuun tiedostaminen ihmiskunnan tulevaisuudesta.

Eettisessii kasvatuksessa lihtokohdaksi on otettu myos yksilo ja hinen persoonalli-
nen vapautensa. Se merkitsee yksilon suvereenia oikeutta omiin arvovalintoihin ja
ulkopuolisten vaikuttamispyrkimysten kieltimisti. Eettisen ajattelun tirkein 1ihto-
kohta on autonominen yksilo. Kutsun titd puhetapaa eettisen yksiléllisyyden diskurs-

siksi.

Miiritellyt diskurssit saattavat esiintyi monissa opetussuunnitelmissa ja toisaalta
yhdessi opetussuunnitelmassa esiintyy tavallisesti useita eri diskursseja. Nikemykse-
ni mukaan eettiset diskurssit kuitenkin painottuvat timiin vuosisadan opetussuunni-

telmissa seuraavasti:
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1900 - MKO 1925 KKO 1952 POPS 1970 1985 - 1994 -
hallinnan ihanteellisuuden kansalaisuuden | yksildllisyyden ja maailmankansalai-
diskurssi diskurssi diskurssi suuden diskurssi

eeftis- eettis- (eettis-

uskonnollinen |} uskonnollinen uskonnollinen

diskurssi diskurssi diskurssi)

5.3 Yhteiskunnan muutos ja koulun eettinen arvokasvatus

Koulun ja opetussuunnitelman muuttuminen heijastaa aina ympiardivin yhteiskun-
nan muutosta. Téssd tutkimuksessa ei ole mahdollisuutta syventyid perusteellisesti
yhteiskunnallisen muutoksen tarkasteluun, koska painotus on tietoisesti ollut eettis-
ten Kisitteiden filosofisessa analyysissa. Viittaan kuitenkin muutamiin yhteiskunnal-
lis-historiallisiin muuteksiin, joilla on mielestéini yhteytti koulun eettiseen arvokas-

vatukseen.

Yleisend koko vuosisadan kestivind muutostrendind nikyy selvisti yhteiskunnan
maallistuminen ja moniarvoistuminen. Vieli vuosisadan alussa kasvatusajattelun
eettinen ja kristillinen sisdlto kietoutuivat erottamattomasti toisiinsa. Vihitellen
kristillinen arvomaailma kasvatusajattelun yleiseni lihtokohtana syrjiytyi ja uskon-
nolliset tavoitteet rajoittuivat vain osaksi uskonnonopetusta. Erityisesti peruskoulun
opetussuunnitelmissa on nihtivissi yhteiskunnan nopea moniarvoistumisprosessi.
Kun kansakoulun opetussuunnitelmassa (1952) todettiin vield uskonnon yleinen
yhteiskunnallis-eettinen merkitys tirkeiksi, ensimmaiisessi peruskoulun opetussuun-
nitelmassa (1970) koulun eettisti arvokasvatusta ei pidetd eniid kristinuskosta riip-
puvaisena. Sen sijaan erilaisten kulttuurien ja uskontejen arvostaminen seki yleinen
suvaitsevuus nousevat vihitellen tirkeiksi kasvatustavoitteiksi. Vaikka uskonnonope-
tus peruskoulussa on tunnustuksellista, opetussuunnitelmien yleinen piirre on se,
ettd perinteinen kristillinen maailmankatsomus ja etiikka esitetdiin oppilaille yhtenid

vaihtoehtona muiden katsomusten rinnalla.
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Yhteiskunnan kansainvilistyminen tiedostettiin jo 1950-luvulla kansakoulun opetus-
suunnitelmassa ja varsinkin peruskoulun opetussuunnitelmassa 1970. Kansainviili-
syyskasvatus muodosti 1980-luvulla eettisen kasvatuksen keskeisimmén osan. Suo-
malaisen yhteiskunnan kansainvilistyminen alkoi kuitenkin kiytinnossi voimakkaa-
na vasta 1990-luvulla, jolloin koulut joutuivat myds konkreettisesti reagoimaan
maahanmuuttajaoppilaiden opetukseen.Uusimmissakoulujen opetussuunnitelmisssa
kansainvilisyyskasvatus ja siihen liittyvd eettinen arvemaailma (suvaitsevaisuus,
erilaisuuden ymmiirtiminen jne.) on koulun arvekasvatuksen keskeisinti sisiltod.
Nykyisin kansainvilisyyskasvatus on painoalueena, aihekokonaisuutena, kasvatus-
projektina tai jollain muulla tavalla esilld lihes kaikkien koulujen opetussuunnitel-
missa. Pelkistien voidaan todeta yhteiskunnan muutoksen heijastuvan koulujen
arvokasvatukseen kaikkein konkreettisimmin siini, ettd uskonnon tilalle on tirkeim-
péni arvojen lihteeni tullut ekologinen ympiristo ja kansainviilinen monikulttuuri-

suus.

My@ds yhteiskunnan ulkoinen rakennemuutos nikyy opetussuunnitelmissa. Maalais-
kansakoulun opetussuunnitelma (1925) heijastaa vield selvisti agraarikulttuurin
hallitsevaa asemaa ja maaseudun eldmin romanttista ihannointia. Opetussuunnitel-
massa pyritiin tietoisesti vaikuttamaan siihen, ettd oppilaat valitsisivat ammatik-
seen maanviljelyn. Agraariyhteiskunnan kehitystarpeita tuetaan opetussuunnitelman
eettisilld ihanteilla ja arvoilla, joista tirkeimpii on tydnteon arvostaminen. Vuosisa-
dan loppupuolella yhteiskunnan, tyGelimin ja ammatinvalinnan kysymyksid kisi-
telldiéin opetussuunnitelmissa hyvin erilaisesta eettisesti nikikulmasta. Keskeistii on
yleinen jatko-opintokelpoisuus ja koulutusmahdoellisuuksien demokraattinen turvaa-

minen. Eettisii periaatteita sovelletaan koulutus- ja yhteiskuntapolitiikkaan.

Kansakoulun opetussuunnitelma (1952) ajoittuu toisen maailmansodan jilkeiseen
kauteen, jolloin elettiin sotakorvausten ja maan jilleenrakentamisen aikaa. Suoma-
laisilla oli hyvissd muistissa Hitlerin Saksan totalitaarisen yhteiskunnan ja kasvatus-
kiytinnon dramaattiset seuraukset. Hivityn sodan jilkeen myos Suomen sisépolitii-
kassa vallitsi tuohon aikaan voimakkaita yhteiskunnallisia jinnitteiti eikd kansan-
valtaisen yhteiskunnan tasapainoinen kehittyminen ollut itsestdfinselvyys. Kansakou-
lun opetussuunnitelma heijastaa selvisti omaa yhteiskunnallista aikaansa vastusta-

malla totalitaarisia kasvatuspyrkimyksii ja absoluuttisen kasvatuspdimairin asetta-
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mista. Toisaalta painottaessaan voimakkaasti yhteiskunnallisia arvoja (kansanvaltai-
suus, tasa-arvoisuus, oikeudenmukaisuus, isinmaallisuus) seki ahkeran tyonteon ja
sidstiviisyyden merkitysti,opetussuunnitelmavalmistaaoppivelvollisuussukupolvea
yhteiskunnan jilleenrakentamiseen. Eettiset ihanteet tukevat yhteiskunnan kehitti-
mispyrkimyksii ja demokraattisen kansalaisyhteiskunnan lujittumista. O petussuun-

nitelma-ajattelua ohjaa myos yhteiskunnallinen rekonstruktio.

Ihmiskuntaa uhkaava luonnon saastuminen ja ympiristétuhojen merkitys alettiin
tiedostaa 1960-luvun lopulla. Peruskoulun opetussuunnitelmassa (1970) globaali
vastuu ekologisten elimin edellytysten sdilymisestid ja ympéristonsuojelusta nostet-
tiin esiin tirkedni kasvatustavoitteena. Suhde luontoon muuttui romanttisesta ja
esteettisestii luonnon vaalimisesta vakavaksi olemassaolon peruskysymykseksi. Sitd
mukaa kuin ympiristétuhojen vakavuutta on yhteiskunnassa enemmiin tiedostettu,
on ympiristokasvatuksen eettinen merkitys peruskoulun opetussuunnitelmissa koko
ajan vahvistunut. Ympiristokasvatus on nykyisin yksi keskeisimmistd opetuksen
painoalueista. Kestivin kehityksen edistiminen on arvo, johon uusimmissa opetus-
suunnitelmissa sitoudutaan syvemmin, universaalimmin ja yhtendisemmin kuin mi-

hinkiin muuhun eettiseen tavoitteeseen.

Jotkut yksittiiset sanatkin saattavat opetussuunnitelmissa kertoa yhteiskunnallisen
aikakauden muutoksesta. Asevarustelun ja "kylmin sodan" kaudella puhuttiin
paljon rauhasta eettiseni arvona. Vuoden 1983 peruskoululaki asetti kasvatustavoit-
teeksi rauhantahtoisen ihmisen kasvattamisen. Samoin peruskoulun opetussuunnitel-
ma sisélsi vield 1980-luvulla rauhan edistimisen ja rauhantahtoisuuden eettiset
tavoitteet. Seuraavalle vuosikymmenelle tultaessa maailma oli muuttunut ja kylmén
sodan aikainen sotilaallinen jinnitys lauennut. Uusissa koulujen opetussuunnitelmis-
sa ei eniiii juuri puhuta rauhantahtoisuudesta kasvatustavoitteena. Tuo kisite néiyt-
tdd poistuneen opetussuunnitelmista kylmin sodan aikakauden mukana. On kuvaa-
vaa, ettd kun joissakin kouluissa oppilaiden vanhemmat joutuivat asettamaan arvo-
keskustelujen yhteydessi peruskoululain (1983) kasvatustavoitteet keskindiseen tir-
keysjirjestykseen, rauhantahtoisuus jii luettelossa viimeiseksi (esim. Toivakka,
Viisarimien ala-asteen ops 1995). Eettisid kasvatustavoitteita ja opetussuunnitel-
missa kiytettyji kisitteitd nidyttid ohjaavan yhteiskunnallinen ajankohtaisuus. Eetti-

set kiisitteet syntyviit ja myos katoavat historiallisten aikakausien mukana.
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Ei liene myéskiin yhteiskunnallisesti sattumaa, etti 1970-luvulla alkanut individu-
alismin nousu koulujen opetussuunnitelmissa muotoutuu uusimmissa 1990-luvun
opetussuunnitelmissa vahvan itsetunnon, itseluottamuksen ja elimiinhallinnan seki
toisaalta sosiaalisten taitojen tavoitealueeksi. Tilld vuosikymmenelli olemme siirty-
neet entisti avoimempaan markkinatalouteen, joka on tullut eri muodoissaan myds
koulumaailmaan. Peruskoulun oppilas on kasvamassa kansainviliseen yhteiskun-
taan, jota hallitsevat markkinatalouden kylmit lait ja kova keskiniinen Kkilpailu.
Koulujen opetussuunnitelmissa tihin yhteiskunnalliseen todellisuuteen en reagoitu
asettamalla kasvatustavoitteeksi vahvan, itseensi luottavan yksilon kasvattaminen.
Selvitikseen tulevaisuuden yhteiskunnassa ja menestyikseen kovassa kilpailussa
yksil6lld on oltava hallussaan sosiaalisia taitoja kuten hienotunteisuutta, suvaitse-
vuutta ja hyvid kiytostapoja. Opetussuunnitelmien implisiittisend lihtokohtana
niyttii olevan ajattelumalli, jossa eettiset tavoitteet on pitkilti alistettu palvelemaan
vahvan yksilon menestymistd kovassa yhteiskunnassa. Samalla pragmatistisen ni-

kemyksen mukaisesti eettisyys tulkitaan tietylld tavoin sosiaalisuuden alakisitteeksi.

Suomessa toteutettiin 1980- ja 1990-luvuilla merkittidvini koulutuspoliittisena toi-
menpiteeni Kkeskitetyn hallintojirjestelmin purku ja piitosvallan hajauttaminen
paikallistasolle. Tima merkitsi sitid, ettd opetussuunnitelmien ja samalla eettiseen
arvokasvatukseen liittyvien tavoitteiden laatiminen jétettiin suurelta osin kasvatusta
toteuttavien ihmisten vastuulle. Tdmiin veisi tulkita merkitseviin filosofisessa mieles-
si sitd, ettei yleistdi ihmisyyttéd tai sen eettisti luonnetta haluta liberaalissa yhteis-
kunnassamme méiritelld yleiselld tasolla (esimerkiksi valtakunnallisissa opetussuun-
nitelman perusteissa). Titd méirittelyii on mahdotonta tehdi ilman maailmankatso-
muksellista sitoutumista, ja siksi timi kasvatuksen kannalta ratkaisevan tirkei teh-
tivi on jitetty paikallisyhteisoille - ja viime kiidessi ihmisille itselleen. Koulutuspo-
liittinen keskitetyn hallintojidrjestelmin purku sopii téssi mielessi hyvin yhteen
postmeodernin, yksiléiden ja paikallisyhteisijen erilaisuutta ja autonomisuutta koros-
tavan ajattelutavan kanssa. Sama kehityssuunta niyttdd jatkuvan parhaillaan val-
misteltavissa uusissa koululaeissa, joissa kasvatustavoitteet ollaan jiAttAmissi lain

ulkopuolelle.
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6 POHDINTA

6.1 Historiasta nykypiiviin

Luonnehdin alussa tutkimustani puheenvuoroksi ajankohtaiseen keskusteluun yh-
teiskunnasta, kasvatuksesta ja etiikasta. Nimi tekijit ovat aina kietoutuneet ja
vaikuttaneet toisiinsa hyvin liheisesti. Kasvatuksen historiallisen kehityslinjan ja
filosofisten ajatuskulkujen tunteminen on tirkeiid myds timiin piivin kasvattajalle.
Koulun nykyisen kasvatustilanteen arvioinnissa ja tulevaisuuden suunnan etsimises-
sd tarvitaan futurologisten visioiden lisiiksi vilttimittd myos historiallista niikialaa.

Timiin nikdalan luomiseen olen tutkimuksessani tihdinnyt.

Koulun eettisti kasvatusta lihestyttiin historiallisen opetussuunnitelma-analyysin
kautta. Tutkimusaineistona olivat kaikki timin vuosisadan oppivelvollisuuskoulun
opetussuunnitelmat vuodesta 1925 uusimpiin 1990-luvun opetussuunnitelmiin saakka
(uusimmista opetussuunnitelmista harkinnanvarainen niyte). Lisiksi aineistoon
otettiin mukaan muutamia opetussuunnitelmaan liheisesti rinnastettavia pedagogisia

teoksia ja komiteanmietintgji.

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittii, miten opetussuunnitelmien Kkisitys Suomen
oppivelvollisuuskoulun eettisestd kasvatustehtiiviisti ja - vastuusta on muuttunut
1900-luvulla. Analyysissa keskityttiin erityisesti kasvatusajattelun taustalla olevien
metaeettisten Kkisitysten ja kirjattujen kasvatustavoitteiden muuttumiseen. Lisiksi
kartoitettiin - joskin melko pinnallisella tasolla - yhteiskunnallisen muutoksen ja
opetussuunnitelman eettisen diskurssin vilisii yhteyksifi. Tutkimusote oli luonteel-
taan filosofista ja kvalitatiivista historiallisen tekstin tulkintaa. Menetelmini kiiytet-
tiin laadullista sisillonanalyysia ja diskurssianalyysin sovelluksia. Eettisten kasva-
tustavoitteiden tarkasteluun sovellettiin 6-osaista luokitusrunkoa, jossa tavoitteet
luokiteltiin niiden perusluonteen mukaisesti persoonallisiin, intersubjektiivisiin,
yhteiskuntaeettisiin, luontoon liittyviin, metafyysisiin ja uskonnollisiin tavoitteisiin.
Lisiiksi opetussuunnitelmien keskindisten erojen kuvaamiseksi rakennettiin koor-
dinaatisto, jonka perusulottuvuuksina olivat eettinen objektivismi vs. eettinen relati-

vismi sekii opettajan rooli arvojen siirtdjini vs. oppilaan rooli arvojen valitsijana.
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Tutkimuksen péituloksena todettiin, ettd oppivelvollisuuskoulun eettisen kasvatuk-
sen taustalla olevassa syvirakenteessa on tapahtunut 1900-luvun aikana merkittivi
muutos. Tdmi muutos koskee opetussuunnitelmien ontologista arvokisitysti, eettisid
tavoitteita ja opettajan roolia kasvattajana. Koko vuosisataa ajatellen muutoksen
tdrkeini murroskohtana nihtiin olevan kansakoulun opetussuunnitelma vuodelta
1952, jolloin eettisissd perusnikemyksissé alettiin ratkaisevasti irtaantua uskonnolli-
sista ja metafyysisistd ldhtokohdista. Tiamiin jilkeen eettiset arvot ja kasvatuksen
padmidrit alettiin nihdi suhteellisina ja muuttuvina. Kasvatusajattelussa vahvistui
pragmatistinen ja sosiaalinen Kisitys etiikasta. Kasvatuksen pidamaiidridin liittyvi
ihmiskisitys on muuttunut vuesisadan aikana uskonnollis-eettisestii sosiaalis-psyko-
logiseen suuntaan. Yksilon merkitys arveja valitsevana subjektina nousi erityisen
voimakkKkaasti esille peruskoulun syntyvaiheessa (1970) ja on edelleen vahvistunut
1990-luvun koulukohtaisissa epetussuunnitelmissa. Tdma kehitys on vastaavasti pie-
nentinyt opettajan kasvatuksellista roolia ja auktoriteettiasemaa eettisessi kasva-
tuksessa. Arvokisityksen ja opettajan roolin vilinen suhde onkin looginen: jos arvot
ovat luonteeltaan suhteellisia, niiden objektiivinen vilittiiminen oppilaalle ei ole
eettisesti legitimoitua. Eettisen kasvatuksen filosofisessa syvirakenteessa on tapahtu-
nut 1900-luvulla merkittivi muutos: vuosisadan alussa lihtékohtana oli luomakun-
nan universaali arvotodellisuus ja vuosisadan péittyessd omia arvovalintoja tekeva
yksilo ja hiinen sosiaalinen yhteisonsi. Opetussuunnitelmien kasvatustavoitteista
katoavat vuosisadan aikana (individualismin nousun mukana) itsekuriin, altruismiin
ja yksiloityihin velvollisuuksiin liittyviit eettiset tavoitteet. Toisaalta globaaliin yh-
teiskuntaeettiseen ja ekologiseen vastuuseen seki Kkriittiseen kansalaisuuteen liittyviit

tavoitteet nousevat voimakkaammin esille vuosisadan loppupuolella.

Opetussuunnitelmien eettisid kasvatustavoitteita on vaikea suhteuttaa perinteisiin
eettisiin teorioihin. Niyttdd kuitenkin siltd, ettd opetussuunnitelmiin kirjattu eetti-
nen diskurssi kuuluu péiasiassa velvollisuusetiikkan piiriin. Lis#ksi erityisesti kou-
lukohtaisissa opetussuunnitelmissa 90-luvulla kouluyhteisé on miirittiinyt hyveelli-
sen ihmisen ominaisuuksia sellaisella tavalla, joka muistuttaa hyve-eettistd tradi-
tiota. Opetussuunnitelman eettiset tavoitteet ilmaistaan usein persoonallisina ominai-
suuksina, hyviin ihmisen ihanteina. Erityisesti uusimmissa opetussuunnitelmissa ne

jddvit irralleen opettajan kasvatuksellisesta roolista ja kasvatusmenetelmisti.
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Tutkimuksen luoma kokonaiskuva koulun eettisestd arvokasvatuksesta herittii
tarkeitd periaatteellisia kysymyksid. Ensinnékin niyttéi silti, ettd uusimmissa ope-
tussuunnitelmissa opettajan kasvatukselliseen rooliin ja asetettuihin kasvatustavoittei-
siin sisiltyy epidjohdonmukaisuutta. Koulukasvatukselle asetetaan hyviid eettisid
piamaiirii ja toivotaan, ettd oppilaat omaksuvat koulussa tirkeitd arvoja elimin-
katsomuksensa ja kiyttiytymisensi perustaksi. Toisaalta opetussuunnitelmissa vil-
tetddn tiukasti opettajan katsomuksellista vaikuttamista arvojen alueella, koska
oppilas on itse arvojensa valitsija. Erityisen yllittivaiid on se, ettei opetussuunnitel-
missa juuri lainkaan reflektoida oppilaan ikd- ja kehitysvaiheen vaikutusta eettisiin
tavoitteisiin tai opettajan kasvatukselliseen rooliin. Oppilaan ik# vaihtelee oppivel-
vollisuuskoulussa 7 - 16 vuoteen! Tuona aikana tapahtuu oppilaan kehityksessi
suuri muutos, jonka tulisi niikyi niin eettisissi tavoifteissa kuin opettajan kasvatuk-
sellisessa roolissakin. Koulutulokkaalla on tuskin halua tai kykyi olla samalla taval-
Ia omien eettisten arvojensa valitsija kuin peruskoulua pi#ittavilld yldasteen oppi-
laalla. Timai ero ei tule kuitenkaan juuri milldin tavalla esille koulujen opetussuun-
nitelmista. Niyttii siltd, ettéi opetussuunnitelmista on kadonnut kiisitys kasvattajan
aikuisuudesta ja auktoriteetista sanan myonteisessi mielessi - siind mielessid kuin
esimerkiksi Mikael Soininen sen vuosisadan alussa ymmiirsi. Kehityspsykologinen
tutkimus tukee selkeisti luontaiseen auktoriteettiin pohjautuvaa ohjaavaa kasvatus-
ta, jossa aikuinen asettaa lapselle rajoja ja jossa lapseen kohdistuu odotuksia ja
vaatimuksia. "Se on lapsikeskeistd, mutta ei lapsijohtoista kasvatusta" (Pulkkinen
1996, 39). Mielestiini timin tutkimuksen tulokset johtavatkin kysyméin, tarvitseeko
nykypiivin opettaja tervetti auktoriteettiasemaa kasvattajana, ja jos tarvitsee,
miten sen tulisi oppilaan kehitysvaiheeseen suhteutettuna nikyi koulujen opetus-

suunnitelmissa.

Toinen huomionarvoinen kehityspiirre on se, etti kasvatustavoitteiden painotus
opetussuunnitelmissa siirtyy vuosisadan loppupuolella enemmiin yhteiskuntaetiik-
kaan, jolloin oppilaalle konkreettiset oman eliimd'npiirin eettiset kysymykset jadvit
taka-alalle. Oppilas ei enédi opetussuunnitelmien valossa kohtaa henkilokohtaisella
tasolla eettisii kysymyksii itsekurin, altruismin tai velvollisuuksien merkityksesti
(tosin koulun arkitilanteissa ndin todennikéisesti tapahtuu). Omaan eliméinpiiriin
kuuluvat kysymykset liittyvit usein kiytidnnossd mm. ldheisiin ihmissuhteisiin. Esi-

merkiksi sukupuolikiyttiytymisti tarkastellaan opetussuunnitelmissa eettisesti ni-
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kdokulmasta vuoteen 1970 (POPS) saakka, jonka jilkeen eettinen nikikulma katoaa.
On syytid kysyid, millaista eettisti arvomaailmaa ja 'koodia" peruskoulu vilittii
oppilaille seksuaalielimin ja perhekisityksen suhteen? Nuori rakentaa todellisuut-
taan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ja entisti enemmin myds median vilityksella.
Tissd kentidssd muodostuvat myos moraaliset merkitykset, jotka ilmenevit oman
elimismaailman tajunnallisina suhteina. Pyrkiiké koulu ohjaamaan nuorten tietoi-
suutta, moraalisia merkityssuhteita ja asenteita tiettyyn suuntaan vai ainoastaan hei-
jastamaan yhteiskunnassa yleisesti vallitsevaa tilannetta? Onko koululla kansalaisen
rooliin liittyvid arvoja ja normeja, joita sen sosiaalinen todellisuus vilittia? Enti

miti ongelmia aiheutuu koulun ja kodin erilaisista arvoldhtékohdista?

Kolmas esille nouseva kysymys koskee ihanteita ja mielikuvia eettisen ajattelun lih-
tokohtana. Vuosisadan alkupuolella koulun eettisessi arvokasvatuksessa pyrittiin
tietoisesti tunnevoimaisten eettisten ihanteiden ja "siveellisen harrastuksen' aikaan-
saamiseen. Tavoitteena oli oppilas, joka ymmirsi eettisyyden merkityksen seki
oman ettid yhteison elimin kannalta ja oli sisdisesti motivoitunut eettisten arvojen
toteuttamiseen. TAmin perusnikemyksen mukaan eettisyys ei tarkoittanut ainoas-
taan pelisdint6jen luomista omien tarpeiden tyydyttimiseksi, vaan siihen sisiltyi alt-
ruistinen lihtokohta palvella joitakin arvokkaita - oman itsen ulkopuolella olevia -
padimiirid. Juuri tihin kysymykseen puuttuu Charles Taylor kirjassaan Autent-
tisuuden etiikka (1995). Hin kantaa huolta siitd, ettii "ihmiset ovat menettiineet
laajat nikoéalansa, koska kukin heistd keskittyy vain omaan yksillliseen elimiéin-
sd'':

Ennen ihmiset nikivit kuuluvansa osina johonkin ylipuolelleen koho-
avaan jirjestykseen. -- Samalla kun perityt jérjestelmit rajoittivat ih-
misten elimii, ne kuitenkin myéds anteivat merkitystd maailmalle ja
yhteisoeldmiille. -- Moderni vapaus saavutettiin murtautumalla irti van-
hoista moraaliasetelmista. Elimme maailmassa, jossa ihmisilld on oi-
keus valita oma elimiintapansa, pidittid omista vakaumuksistaan --,
Individualismin pimei puoli on itsekeskeisyys, joka sekd latistaa etti
kaventaa elimiimme, koyhentii sen merkityssisiltéd ja tekee meidit
piittaamattomiksi muista ihmisistd ja yhteiskunnasta.

(Taylor 1995, 34 - 36.)
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Nykyinen koulu on huomattavasti haasteellisemmassa tilanteessa kuin kansakoulu
vuosisadan alkupuolella. Nuorisokulttuuri ja media luovat nuorille ihanteita, joiden
rinnalla koulun eettiset arvopdiimairit saattavat tuntua latteilta. Arvet eiviit siirry
oppilaiden omaisuudeksi vain luennoimalla niisti. Arvejen omaksumiseen liittyy
vahva tunneulottuvuus, ja sen vuoksi koulun tehtivina olisi tuottaa oppilaille - Kari
Turusen (1993) sanoin - "inhimillisesti arvokkaita kokemuksia". Maalaiskansakou-
lun opetussuunnitelmassa (1925) ja osin mydhemmissikin opetussuunnitelmissa
tihin pyrittiin tietoisesti. Ndyttia siltd, ettd nykyisin koulujen opetussuunnitelmista
puuttuu tunnevoimaan vetoava eettisen ihanteellisuuden aspekti, joka voisi sytyttii
oppilaisiin omaa minii laajemmalle yltivin "siveellisen harrastuksen" ja altruisti-
sen asenteen. Alberoni ja Veca (1990) korostavat moraalissa rationaalisuuden lisdksi
altruismin keskeisti merkitysti. Altruismi on yhteiskunnassa jatkuvasti muodostu-
vaa spontaania innostusta, jota esiintyy eri muodoissa (esim. didinrakkaus, sosiaali-
nen ja uskonnollinen solidaarisuus, isinmaanrakkaus, poliittinen aktiivisuus, univer-
saali rakkaus). Se saa yksilon toimimaan toisen eduksi ja ylittimiin omat rajansa.
Mikiin piittely tai filosofinen argumentointi ei voi herittii tillaista voimaa. Mo-
raali syntyy, kun jérki ottaa altruistisen yllykkeen, kantaa siti ja suuntaa sen hy-
vain tarkoitukseen. (Alberoni & Veca 1990, 5.) Koulun eettisen kasvatuksen haaste
onkin, pystytdinké oppilaille tarjoamaan inhimillisesti arvokkaita kokemuksia ja sy-
tyttimiin heissa altruistista innostusta toimia eettisesti arvokkaiden piAiméirien

hyviksi.

Tutkimuksen tematiikkaan liittyy lisiksi ldheisesti yhteiskunnallinen ulottuvuus.
Monet nykyiset yhteiskunnalliset ongelmat ovat perusluonteeltaan eettisii. Oppivel-
vollisuuskoulun eettinen arvokasvatus on pohjimmaltaan yhteiskunnallista ja poliit-
tista toimintaa. Sen vuoksi opetussuunnitelmien laadinnassa tulisi tutkia tarkemmin
yleisen yhteiskunta- ja koulutuspolitiikan sekd koulukasvatuksen vilisid yhteyksii.
Nyt ne niyttivit olevan liiaksi irrallaan. Itse asiassa monet yhteiskuntapoliittiset
toimenpiteet sotivat kiytinnossid koulun eettistd arvokasvatusta vastaan, sen sijaan
ettii ne tukisivat sitd. Koulu ei saa muulta yhteiskunnalta riittivisti tukea eettisille
paamaédrilleen. Oppivelvollisuuskoulu tavoittaa kuitenkin koko sukupolven ja vai-
kuttaa sen eliminkatsomuksellisiin perusniikemyksiin yhdeksin vuoden ajan. T:ti
vaikutusmahdollisuutta ei yhteiskunnan saisi jattid kayttimaitti. Yhteiskunnan

paittijit tarvitsevat selkeimpii sosiaalipedagogisista nikemysti eli nikemysti siiti,
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miten kasvatus voi palvella yhteiskunnan eettisten ongelmien ratkaisemista ja pa-
remman yhteiskunnan rakentamista. Timi on nikdala, jossa yhteiskuntapolitiikan

ja koulun eettisen arvokasvatuksen tulisi 10ytifi yhteinen vaikuttamisen intressi.

6.2 Tutkimuksen luotettavuudesta

Lopuksi on vield syytd arvioida tehdyn tutkimuksen luotettavuutta. "Luotettavuu-
dessa on kyse ennen kaikkea epiluuloisen tiedeyhteison (esim. opinniytetdiden tar-
kastajat) vakuuttamisesta erilaisin tutkimustekstissi nikyvin merkein ja Kielellisin
toimenpitein' (Eskola & Sueranta 1996, 165). Timin tyon luotettavuutta on arvioi-

tava historiallisen, teoreettis-filosofisen ja laadullisen tutkimuksen nikékulmista.

Historiallisessa tutkimuksessa on perinteisesti pidetty keskeiseni luotettavuuden
lihtokohtana primiirilihteiti ja niiden autenttisuutta (esim. Cohen & Manion
1994, S0 - 52). Tidsséd tutkimuksessa lihdekritiikki ei nouse ongelmaksi, koska tutki-
mus nojautuu johdonmukaisesti alkuperiislihteisiin. Tutkimuksessa on lihdetty
siitdi historiallisen tutkimuksen periaatteesta, etti '"menneisyyden tosiseikat eiviit
koskaan ole irrallisia, vaan aina kuuluvat jisenini erilaatuisiin laajempiin koko-
naisuuksiin' (Renvall 1983, 69). Sen vuoksi eri opetussuunnitelmavaiheet on sijoitet-
tu oman aikansa yhteiskuntahistorialliseen kontekstiin. Tutkimuksen tavoitteena ei
ole kuitenkaan ollut varsinaisesti historiallinen rekonstruktio, perinteinen historialli-
nen tutkimus, vaan enemminkin rationaalinen rekonstruktio, jossa historiallisten
opetussuunnitelmien eettistd diskurssia on tarkasteltu ajankohtaista eettisti keskus-
telua vasten. Luotettavuuden kannalta kriittiseksi tekijiksi nouseekin opetussuunni-

telmateksteistii tehtyjen tulkintojen piitevyys.

Mikeldin (1990, 42 - 46) mukaan perinteisesti (kvantitatiivisesti) ymmérrettyini
validiteetti ja reliabiliteetti eiviit sovellu kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuden
perusteiksi. Miikeld on itse esittiinyt aineistotyypisti riippumatta seuraavat seikat
tirkeiksi arvioinnin kohteiksi:

- aineiston merkittivyys ja yhteiskunnallinen tai kulttuurinen paikka,

aineiston riittdvyys,

aineiston kattavuus,

analyysin arvieoitavuus ja toistettavuus. (Miikeli 1990, 47 - 48.)
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Oppivelvollisuuskoulun opetussuunnitelmat ovat '"mallikansalaisuutta kuvaavina
dokumentteina" (vrt. Rinne 1987) kulttuurisesti arvokasta aineistoa, jonka tutkimus
on niihty jo aikaisemmin téirkeiksi. Aineisto on katsottava myos méairiltadn riitti-
viksi, joskin yksittiisiin opetussuunnitelmiin on sisiltynyt vaihteleva miiri nimen-
omaan eettiseen kasvatukseen liittyvii aineistoa. Kuntakohtaisista (1980-luku) ja
koulukohtaisista (1990-luku) opetussuunnitelmista kerittiin harkinnanvarainen
niiyte, jolloin kaikki opetussuunnitelmiin sisiiltyneet niikikohdat tai opetussuunnitel-
mien keskindiset erot eiviit ole voineet tulla esille. Tésséi mielessid niistd tehdyt tul-
kinnat eivit ole varauksetta yleistettdvissid. On todennikéisti, ettii kuntien ja koulu-
jen opetussuunnitelmista voitaisiin toisenlaisella tutkimusotteeella 16ytii laadullisia
eroja, joita ei tissi saatu esille. Toisaalta myds néistd opetussuunnitelmista tehtyjen
yleistysten ja johtopiitosten luotettavuutta voidaan perustella silld, ettid paikkakun-
nat ja koulut edustivat alueellisesti varsin laajaa otosta ja etti opetussuunnitelmien
analyysissa selviisti saavutettiin ns. saturaatiopiste (esim. Eskola & Suoranta 1996,
35; Mikeld 1990, 52), jossa uudet tutkitut opetussuunnitelmat eivit endi tuoneet
eettiseen diskurssiin uusia piirteiti. Toisaalta kvalitatiivisessa tutkimuksessa ei edes
pyrita tilastollisiin yleistyksiin, vaan "kuvaamaan jotakin tapahtumaa, ymmarti-
miin tiettyd toimintaa tai antamaan teoreettisesti mielekis tulkinta jostakin ilmids-

ta" (Eskola & Suoranta 1996, 34).

Téamiin tutkimuksen yksi kriittinen kohta on analyysin kattavuus. ""Analyysin katta-
vuus tarkoittaa siti, etti tutkija ei perusta tulkintojaan satunnaisiin poimintoihin"
(Mikeld 1990, S3). Myés Suutarinen (1992, 248) nikee joidenkin irrallisten pedago-
gisten yksityiskohtien lainaamisen ja kiiyttoonoton epiluotettavana selitysperustana
laajemman historiallisen suuntauksen kuvaamiselle. Tdma vaara on pidetty koko
tutkimuksen ajan mielessd ja sen vuoksi tehdyt piidtelmit ja yleistykset erityisesti
arvokoordinaatistolla on pyritty suhteuttamaan koko opetussuunnitelmasta hahmot-
tuvaan yleiskuvaan. Eettisten kasvatustavoitteiden luokitusrunko tulkintakehykseni
puolestaan vihentdi tulkintojen sattumanvaraisuutta ja tuo eri opetussuunnitelmien
vertailtavuuteen yhdenmukaisuutta ja luotettavuutta. Luokitusrunko toimi muilta
osin hyvin, mutta intersubjektiivisten ja yhteiskuntaeettisten tavoitteiden joukossa
oli muutama sellainen tavoite, jonka olisi voinut yhti loogisesti sijoittaa kumpaan-
kin kategoriaan (esim. oikeudenmukaisuus). Tillaisissa rajatapauksissa tavoite tul-

kittiin yhteiskuntaeettiseni.
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Tutkimuksessa on lisdksi kdytetty paljon suoria sitaatteja, koska on haluttu antaa
lukijalle mahdollisuus seurata ja tarkistaa tehtyjen piitelmien luotettavuutta. Kuten
Varto (1992, 104) toteaa, "laadullisessa tutkimuksessa itse tutkimus on koko ajan
arvioinnin alla". Analyysin arvioitavuudella Mikeld (1990, 53) tarkoittaa siti, etti
lukija kykenee seuraamaan tutkijan piittelyd ja etti hinelle annetaan riittivit
edellytykset hyviksyi tulkinnat tai riitauttaa ne. Téssd mielessd lukijalla on oikeus
asettua aineistosta tehtyjen piitelmien ulkopuoliseksi tuomariksi ja tutkimuksen

luotettavuuden arvioijaksi.

Tutkimuksen aineisto kerittiin suhteellisen pitkilti aikavililti, lihes sadan vuoden
ajalta. Téstd seuraa, ettd opetussuunnitelmien kieli on luonnollisesti muuttunut
historiallisen kehityksen mukana (vrt. siveellinen - eettinen). Periaatteessa historial-
lisen aineiston vanhentunut kieli voi johtaa kontekstistaan irrotettuna my®ds viiriin
tulkintoihin ja johtopi#toksiin. Olen pyrkinyt varomaan titid perehtymalli huolelli-
sesti opetussuunnitelman semanttiseen kokonaisuuteen ja pohtimalla kisitteiden
sisdltod niiden omassa merkitysyhteydessdin ennen kuin olen siirtinyt ne yleiseen

tarkasteluun.

Tutkimuksen heikoimmin kisitelty alue on yhteiskunnallisen muutoksen heijastumi-
nen opetussuunnitelmiin, Timin yhteyden kisittely jii hyvin pinnallisen pohdiske-
Iun tasolle ja olisi vaatinut huomattavasti syvempii tutkimusotetta kuin mihin tissi

yllettiin.

Eris tutkimuksen luotettavuuden ulkoinen arviecintikeino on verrata tuloksia aikai-
sempiin tutkimuksiin. Kaikki alkupuolella referoidut tutkimukset ovat tuloksiltaan
samansuuntaisia timin tutkimuksen kanssa. Tissi saatuja tuloksia on perusteltua
verrata erityisesti Rinteen (1984) opetussuunnitelmatutkimukseen, joka kisitti vuo-
det 1925 - 1970. Vaikka Rinne tarkasteli opetussuunnitelmia yleisemmilli tasolla ja
Ilyhyemmilld aikaviililldi, hinen tutkimuksensa luoma kokonaiskuva tukee hyvin
tissd saatuja tuloksia, Tdmé tutkimus vahvistaa Rinteen opetussuunnitelmien koo-
diluonnehdinnan moraaliseksi koodiksi (1881 - 1945), kansalaiskoodiksi (1945 -
1970) ja individualistiseksi koodiksi (1970 - ). Moraalikoodiin liittyy mielestini kui-
tenkin (Rinteen tulkintaa selvemmin) samalla uskonnollinen koodi. Tdmiin hetkistid

opetussuunnitelmakoodia voisi luonnehtia eettisesti niikkulmasta sellaiseksi, jossa
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eettinen yksilollisyys ja maailmankansalaisuus ovat samanaikaisesti esilldi. Myds
Tihtisen (1992) tutkimuksessaan saama tulos, jonka mukaan pikkulasten kasvatuk-
sessa psykologinen moraliteetti ja suuntaus vahvistui voimakkaasti 1950-luvulta
alkaen, niyttii olevan timin tutkimuksen perusteella yleistettiivissia myos koulukas-
vatukseen. Tidssid péiddyttiin siihen, ettd 1900-luvulla koulun kasvatusajattelussa li-
sdfdntyy voimakkaasti yksilGllisyyden ja yksilon hyvin merkitys. Rinteen (1984) ja
Simolan (1995) tutkimukset tukevat téitd kisitysti.

Tissi tutkimuksessa on pystytty luomaan aikaisempaa tarkempi ja koko vuosisadan
ajalle ulottuva kokonaiskuva oppivelvollisuuskoulun eettisestd diskurssista. Tutki-
mus on jisentinyt metaeettisen syvirakenteen muutosta, opettajan kasvatuksellisen
roolin muutosta ja koulukasvatuksen eettisten tavoitteiden muutosta 1900-luvulla.
Tutkimuksen tuloksia voidaan hyddyntii koulujen opetussuunnitelmatyossi, kasva-

tuksellisissa arvokeskusteluissa ja opettajankoulutuksessa.

Yhteiskunnallinen kehitys ennakoi siti, etti eettisten kysymysten tarkastelu tulevai-
suudessa jatkuu. Individualismiin nojaava kasvatuskisitys voi johtaa ennen pitkii
yhteisollisyyden ja yksilollisyyden tasapainon etsimiseen. Postmodernin yhteiskun-
nan sosiaaliset ongelmat, sukupolvien erilaistuva kisitys perusarvoista ja hyvistd
kiytostavoista sekid monikulttuurisuuden aiheuttamat yhteiskunnalliset haasteet vie-
vit tulevaisuudessa etsimdin moniarvoisen eliminmuodon eettisid rajoja. Lisiiksi
eettistd nikemysti edellyttivit myos ympiristoongelmat ja teknologian huima kehi-

tys. Kaikki néimi kysymykset liittyvit aivan oleellisesti kasvatukseen.

Tamin tutkimuksen tulokset virittivit uusia tutkimusaiheita eri suuntiin: Miten
eettinen arvokasvatus on filosofisesti ja kdytinnollisesti mahdollista postmodernissa
yhteiskunnassa? Miten eettiset kasvatustavoitteet toteutuvat koulun sosiaalisessa
arjessa ja opettajan pedagogisessa toiminnassa? Enti tyytyyko koulu olemaan vain
kulttuurissa olevien arvojen heijastaja vai voiko se aktiivisesti vaikuttaa eettisen
arvokasvatuksen avulla yhteiskunnalliseen todellisuuteen? Nimi kysymykset liitty-
vit suunnitteilla olevan jatketutkimuksen tematiikkaan, jossa pyrin tarkastelemaan

syvemmin koulun ja yhteiskunnan vilistid suhdetta.
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Viipyminen 1900-luvun opetussuunnitelmien parissa on mielestini muistuttanut taas
kerran vanhasta totuudesta: kasvatuksen peruskysymykset ovat historiallisesti ajat-
tomia. Kaikki vanha ei vilttimitti ole aikansa elinytti. Postmodernilla 2000 -luvun
kasvatusyhteisolld saattaisi hyvinkin olla opittavaa kasvatuksen historiasta - vaikka-
pa siitd, miten Mikael Soininen sata vuotta sitten pohdiskeli kasvattajan roolia eetti-
sessii arvokasvatuksessa. Historiallisen kehityksen nikokulma voi auttaa ymmairti-

miin ja arvicimaan paremmin nykyisen koulukasvatuksemme tilaa.

Tissid mielessd uuden vuosisadan opetussuunnitelmia laadittaessa ei tule katsoa pel-
kistiin tulevaisuuteen. Yhti tirkedd on etsiii historiallisia horisontteja, joista kiisin
voimme selkeimmin ymmirtii yhteiskunnallista muutosta, ihmisen olemusta ja

kasvatuksen eettisti ydinti.
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Kunnat (21), joiden kuntakohtaisista (1985 -) ja koulukohtaisista (1994 -)
opetussuunnitelmista kerittiin harkinnanvarainen niyte.
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